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ABSTRACT

The purpose of the present study is to investigate changes in the interlanguage
grammar of Finnish engineering students participating in an English-medium
B.Sc program in a Finnish Polytechnic. The research focuses on second language
acquisition of adult learners in an L2 learning environment with no element of
formal language guidance. The research problem is thus related to Krashen’s
well-known input hypothesis and the role of informal learning environment. The
interplay between formal and informal language learning was a consideration to
be taken into account as the learners had a formalistic background as language
learners. As the goal was to discover interlanguage changes rather than grounds
for educational improvement, current linguistic theories of second language
acquisition, including the concepts of universal grammar, processing theories
and interlanguage, with particular focus on interlanguage errors, form the
backbone of the theoretical background of the study.

The data consisted of grammatical errors made by 19 learners. The re-
search method was longitudinal: the learners performed the same translation
test twice with an interval of one and a half years. A research instrument based
on error analysis was devised to establish the error types made by the learners
who had proceeded fairly far in the interlanguage continuum. The error types
were cross-categorised and diagnosed in the light of linguistic constraints and
approached from the view-point of three proficiency groups, which emerged
through the analysis of the data.

The main research finding was that the differences in the interlanguage
grammar between the three proficiency groups had evened out, i.e. the lowest



proficiency group seems to have benefited most from the target language-me-
dium instruction. The second finding was that certain error types seemed to
persist in the learners’ interlanguage while other error types had disappeared.
A certain correlation was discovered between most of these types and the
learners’ previous formal language instruction. This finding is in line with the
weak interface input hypothesis and views presented in cognitive language
acquisition theories. Other persisting error types could be explained in terms of
the developmental sequence model — the learners had not proceeded suffi-
ciently far for implicit learning — and in terms of problem areas in parameter re-
setting.

Moreover, the research instrument itself can be regarded as an outcome
from this study on a practical level, in possible applications as a tool for
analysing error types of other Finnish L1 learners of English.

Keywords: second language acquisition, interlanguage, English-medium
instruction, implicit and explicit learning, language immersion, input
hypothesis



ESIPUHE

Olen toiminut kolme vuosikymmenta insinéoriopiskelijoiden kielenopettajana.
Kun oppilaitoksessani nykyisessad Vaasan ammattikorkeakoulussa kaynnistettiin
vieraskielinen koulutus, minua alkoi kiinnostaa, l6ytyisik0 vieraskielisen
sisdltoopetuksen piirista vastaus kysymyksiin, jotka olivat opetustydssani olivat
askarruttaneet mieltdni. Miten vieraalla kielella lukeminen vaikuttaisi niiden
oppijoiden kieliopin oppimiseen, jotka eivat tavanomaisessa kielenopetuksessa
nayttaneet etenevan? Mitd tapahtuisi sille virheiden Kkirjolle, jota néaytti
esiintyvan kielenoppijoiden tekstin tuottamisessa? Kiinnostus konkretisoitui
vakavammalle tasolle erdan peruskoulutuksen kielenopetuksessa vaikeuksia
kokeneen opiskelijan todetessa vieraskieliseen koulutukseen osallistumisen
sopivan héanelle kielenoppimistapana - en ollut aiemmin kuvitellut
tamantyyppisten oppijoiden hakeutuvan vieraskieliseen koulutukseen.

Osallistuminen Vaasan yliopiston taydennyskoulutusyksikon monikieli-
syys ja didaktiikka -ohjelmaan professori Christer Laurénin ohjauksessa antoi
alkusysayksen tutkijanuralleni. Otin Kiitollisena vastaan taman jalkeen
tarjoutuneen tilaisuuden jatkaa Jyvaskylan yliopiston soveltavan Kkielentutki-
muksen keskuksen jarjestamassa tutkijakoulutuksessa. Kurssin johdolta,
professori Kari Sajavaaralta ja professori Sauli Takalalta sain arvokasta palautetta
tutkimuksen etenemisen eri vaiheissa. Samoin kurssitovereiden, erityisesti FM
Anne Kankaanrannan, kanssa kaydyt keskustelut olivat innostavia ja hyodyllisia.

Tyoni alkuvaiheessa sain konkreettista apua ja arvokasta tukea FL Anne-
Marie Akersilta. FM Katriina Martikainen-Lauttamusta kiitdn asiantuntevista
neuvoista deskriptiiviseen lingvistiikkaan liittyvissa kysymyksissa. Kollegani FM
Rauni McBreen, joka oli itse tydssdan joutunut ratkomaan aineiston analy-
soimiseen liittyvid ongelmia, oli suurena apuna tyoni kasikirjoituksen lukijana.
FT Marjo Yliperttulalta olen saanut kannustusta ja tieteellistd asiantuntemusta
monissa tutkimuksen etenemisen vaiheissa ja VT Pirkko Janssonilta
maallikkolukijan raikkaita kannanottoja. Ruth Perrinid (GTCL) kiitdn synty-
peraisen kielenpuhujan ndkemyksista aineistoni virheiden arvioinnissa. Tekstin
grafiikkaan liittyvasta neuvoista kiitdn asiantuntevia tyotovereitani ja mittavasta
konkreettisesta tyOpanoksesta teknikko Rainer Ribackaa. Tekstinkasittelyn
ongelmakohtiin liittyvasta auliista opastuksesta kiitan kummitytartani FM Eeva-
Maria Hatvaa seké& viimeistelyvaiheen muokkausavusta HTM Virpi Rautiota.

Tyoni loppuvaiheessa saamistani arvokkaista korjausehdotuksista osoitan
kiitokset professori Kari Sajavaaralle. Lampimat kiitokseni kuuluvat tyoni esitar-
kastajille, dosentti Hanna Jaakkolalle ja FT Riikka Alaselle heidan osoittamastaan
karsivallisyydestd ja perusteellisesta paneutumisesta tutkimukseeni. Tyoni lo-
pullinen muoto parani tuntuvasti heiltd saamani yksityiskohtaisen ja asian-
tuntevan palautteen johdosta.

Kaikkein suurimmat kiitokset ansaitsee tydni ohjaaja, professori Sauli Ta-
kala, jonka kannustus ja ohjeet alansa huippuosaajana ovat olleet ratkaisevia
tyoni etenemisen kannalta. Hanen vasymattoman ystavallinen huolenpitonsa on
ollut omaa luokkaansa.



Saamistani apurahoista kiitdan Vaasan Nuorkauppakamaria ja Jyvaskylan
yliopiston soveltavan Kkielentutkimuksen keskusta. Oppilaitostani kiitdn kannus-
tuksesta ja joustavasta suhtautumisesta opetusjarjestelyiden suhteen, esimerkiksi
jaaddessani vuoden vuorotteluvapaajaksolle tyén alkuvaiheessa. Kiitokset
kuuluvat tietysti myos niille 19 oppijalle, jotka suostuivat toimimaan tutkimuk-
seni ”koekaniineina”.

Tutkimus on syntynyt suurelta osin opetustyon ohessa. Tama koetteli
voimia, mutta toisaalta oli palkitsevaa ndhda miten teoria ja kdytantd nivoutuivat
yhteen. Monta kertaa luokkahuone naytti muuttuvan tutkimusobjekteista
koostuvaksi jannittavaksi laboratorioksi.

Ystavien ja sukulaisten tuki on ollut kullanarvoinen epavarmuuden ja
uupumuksen hetkind. Tyoni valmistuttua on taas mukavaa viettdd enemman
aikaa heidan kanssaan. Myo0s tassuterapeuttini” Meche kaipaa jo ponnek-
kaampaa seuranpitoa ja kesannoiva puutarhani pelastavaa viherpeukaloa.

Omistan tyon aidilleni, joka korkeasta idstédn huolimatta on jaksanut olla
tutkimuksestani kiinnostunut ja kannustaa minua tyon loppuunsaattamiseen.

Osterhankmossa kevéatkylvon aikoihin 2003.

Eeva Rauto
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni aihe on kielenomaksuminen vieraskielisessd oppimisymparistos-
sa. Tutkimusaiheen valintaa perustelen seuraavasti. Tutkimukseni Kkeskittyy
kolmannen asteen vieraskieliseen koulutukseen, jota on tutkittu viela vahan.
Vieraskielisen koulutuksen tutkimuksen nakékulma on usein liittynyt koulu-
tusohjelman arviointiin, kun taas kasilla oleva tutkimus painottuu kielenomak-
sumiseen ei-ohjatuissa oppimisolosuhteissa.

Tutkimustehtéavana on selvittad, tapahtuuko tietyissd luonnonmukaisen kaltai-
sissa oppimisolosuhteissa, joiksi on valittu vieraskielinen insiné6rikoulutus®, oppi-
joiden valikielen kieliopin muutoksia ilman muodollista kielenopetusta. Tutkimuk-
seeni ei sinansa sisally varsinaista koulutuspoliittista arviointia tai kannanottoa,
vaan se on lahinnd mitattujen tulosten lingvistista tulkintaa. Tuloksista voita-
neen kuitenkin saada viitteita siitd, onko tutkimukseen valittu opetusohjelma
toimiva didaktinen malli ja minkalaiselle oppijalle se sopii, samoin kuin siit4,
pitddko vieraskielisen koulutuksen perusteluna usein mainittu input-hypoteesi
paikkansa.

Tutkimuksen nakdkulma on enemman lingvistinen — valikielen kuvausta
”ennen ja jalkeen” — eikd niinkdan pedagoginen. Tama on otettu huomioon vii-
tekehysta valittaessa samoin kuin se, miten viimeaikoina kielenomaksumista on
hahmotettu. Tuloksia on tulkittu kayttden sopivaksi katsottuja paradigmoja va-
likoivasti apuvdlineind. Luonnonmukaisen oppimisymparistén tutkimuskon-
tekstin viitekehykseen yleensa liittyva nakemys implisiittisen omaksumisen (ks.
luku 3.3.1) osuudesta kielenoppimistapahtumassa on otettu huomioon. Koska
kielenomaksumisen tutkimuksessa vallitsee kiistanalaisuutta eivatka hypoteesit
ja teoriat ole saaneet kiistatonta todennusta, valikielindkemysta lukuun ottamat-
ta ei ole haluttu sitoutua mihink&an tiettyyn koulukuntaan.

Teoriaosuuden viitekehyksen valintaan on lisédksi vaikuttanut se, miten
tutkimustehtavan kannalta keskeisia valikielen muutoksia, oppimisymparist6a ja
niiden mittaamiseen liittyvia asioita voidaan tarkastella. Tassa on menetelty seu-
raavasti:

- maadaritellaan, mita tutkimukseni keskeinen kasite, valikieli, on (luku 2);

- tarkastellaan oppimistapahtumaan liittyvia kasityksia oppijoitten oppi-
misolosuhteiden, ohjaamattoman opetuksen, ndkokannalta ottaen huo-
mioon oppijoitten formaalinen kielenoppimistausta (luku 3);

- tarkastellaan vieraskielisestd koulutuksesta saatuja aikaisempia koke-
muksia (luku 4);

- selvitetéddn sitéa kielen hallinnan aluetta, jota kielen oppijoiden virheet
koskevat, sekd mitataan muutoksia ja selvitetdadn nakemyksia kielenop-
pijoiden virheista eli esitelladn kaytetty mittari, mitat ja standardit (ks.
Huhta & Takala 1999: 181; luku 5).

! Kyseisin koulutusohjelmiin (ks. tarkemmat tiedot liitteessa 7) ei sisélly kielenoppimistavoitetta.
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Koska tutkimukseni on valikielitutkimusta, olen pyrkinyt ottamaan huo-
mioon valikielitutkimukselle asetetut vaatimukset aineiston jasentelyssa ja tul-
kinnassa (Sajavaara 1999b: 118) kiinnittden erityistd huomiota niihin kohtiin, jot-
ka liittyvat valikielen kieliopin tutkimukseen seuraavasti:

1. Aidinkielestd valikieleen tapahtuva siirtovaikutus otetaan huomioon universaali-
kielioppindkemykseen liittyvéassa parametrien saadossa ja virheiden diag-
nosoinnissa.

2. Aidinkielen ja kohdekielen valinen riippuvuus tulee esille virheiden tulkinnan yh-
teydessd, kun tarkastellaan lingvistisia nimittgjia, kuten etu- tai jalkiattri-
butiivisuus, luontaiset piirteet ja temaattisuus, samoin kuin virheiden diag-
nosoinnissa uudelleen (Hakulinen & Karlsson 1988).

3. Toisen kielen oppimisprosessin yleinen luonne otetaan huomioon tarkeimpien val-
litsevien nédkemysten valossa: missa maarin on kyse universaalikieliopin
merkityksestd, missa maarin luonnollisen kielenoppimisen ndkemys voi olla
selittdjana ja mita virheet paljastavat oppimisprosessista. Tassa tutkimuksessa
korostuu kuitenkin ennen kaikkea oppimisolosuhteiden merkitys eli oppijoi-
den saaman aiemman muodollisen opetuksen osuus tarkasteltaessa inputin eli
nykyisen oppimisympariston tarjoaman kielellisen syotteen prosessointia.

4. Kielen tuottamiseen liittyvat strategiat tulevat esille virhetyyppien kasittelyssa.

Tutkimukseni menetelméané on tutkimuksen oppijoitten vélikielen kieliopissa
tapahtuneiden muutoksien havainnointi ja niiden tulkitseminen; muutoksien
mittavali on puolitoista vuotta. Tutkimuksen edetessa ilmeni tarve kehittaa toi-
miva mittari valikielen jatkumolla pitkalle edenneiden L2-oppijoiden valikielen
virheiden mittaamiseen klassisen virheanalyysin pohjalta. Tama edellytti vir-
heiden tarkkaa kuvaamista tutkimusongelman ratkaisemiseksi ja samalla usean
oppijan kohdalla mitd mutkikkaimman vélikielen koodiston purkamista. Kun
ajatellaan, ettd mittaamisen avulla todetut muutokset muodostavat tdman tut-
kimuksen ensimmadisen tuloksen, toimivan mittarin kehittdminen tallaisen aineis-
ton jasentelya varten voidaankin katsoa olevan tutkimuksen toinen tulos.
Tutkimusaineisto on keratty kahdessa vaiheessa, eli tutkimus on pitkittais-
tutkimusta. Pitkittaistutkimus tuntui selkeammaéltéd vaihtoehdolta verrattaessa
poikittaistutkimukseen (jossa olisi kaytetty suomenkielisséa koulutuksessa olevia
verrokkeja), koska kasiteltdvien muuttujien maara on pienempi. Pitkittaistutki-
musta kayttamalla haluttiin saada vastaus kysymykseen, miksi jotkut virhetyy-
pit mahdollisesti vahenisivat, kun taas toiset eivét, ja olisiko ndille virheille yh-
teisia lingvistisia nimittgjia. Virhetyyppien liséaksi on sivuttu oppijatyyppeja, joita
tutkimuksessani edustaa kolme taitotasoryhmaa; nama nousivat esiin 19 oppi-
jan joukosta potentiaalisesti kolmena erilaisena kielen prosessoijaryhmana esi-
merkiksi sen suhteen, missd maarin oppijat mahdollisesti kiinnittavat kielelli-
seen muotoon huomiota. Toinen mahdollisuus olisi ollut tehdd oppijoista oppi-
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japrofiileja (vrt. esim. Vuorinen 1999), jolloin taas tarkastelundkdkulma olisi
muuttunut lingvistisestd pedagogiseen ja olisi vaatinut aineiston laajentamista
oppijakohtaisten muuttujien suuntaan.

Aineiston kasittelyssa tutkimusote on ”monimetodinen”. Tulokset tuodaan
esiin kvantitatiivisesti ”kovan datan”, virheiden maaran muodossa. Virhetyyp-
peja ja oppijoita taitotasoryhmiin tyypiteltyind tulkitaan laadullisesti. Esimer-
kiksi Larsen-Freeman ja Long (1992: 12-13) pitavat tallaista tulossuuntautuneen
ja prosessisuuntautuneen menetelman rinnakkaiskayttoa kayttokelpoisena yh-
distelména kielenomaksumistutkimuksessa.

Tutkimukseni on rajattu koskemaan vain Kieliopillista kompetenssia sup-
peassa mielessa niin, etta siitéa on jatetty leksikko pois. Tutkimus haluttiin kes-
kittda kielen muotoon liittyviin aspekteihin, koska muodon oppimisen katsottiin
asettavan kielenoppijalle suuremman haasteen ei-ohjatussa oppimisessa kuin
sanaston oppimisen (esimerkiksi ammattiterminologian oppimisen), jonka voi-
daan usein katsoa olevan sisallon oppimisen oheistuote. Tutkimukseni linjauk-
sen ulkopuolelle on jadnyt my6s kommunikaation onnistumiseen liittyvat nako-
kohdat? seka diskurssikompetenssi, jossa kiinnostava jatkotutkimuksen kohde
olisi esimerkiksi rekisterin muutokset.

2 Kommunikatiivista kompetenssia kaytetadn myos sateenvarjotermina merkityksessa koko-
naiskielitaito (ks. luku 5.1).
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2 VALIKIELI

Valikielindkemys liittyy tutkimukseni viitekehykseen ensinndkin osana kie-
lenomaksumisen peruskasitteistod. Sen lisdksi se myos valottaa tutkimukseni
havaintoyksikdiden, virheiden, luonnetta.

2.1 Valikielen maarittelya

Valikielikasitteen kehittgjan, Selinkerin, mukaan valikieli muodostuu niista il-
mauksista, joita syntyy, kun kielenoppija tavoittelee kohdekielen normeja (1972:
214). Nykyaan tama kasite on vakiintunut toisen kielen omaksumista kasittele-
vassa kirjallisuudessa tdsmallisemmin  merkitsemaan kielenomaksumis-
jatkumolla olevan oppijan kieltd. Ennen valikielitermin vakiintumista kaytettyja
termeja olivat siirtymékompetenssi (Corder 1967) seka idiosyncratic dialect (Corder
1971) ja Nemserin approximate systems (1972; ks. James 1998: 16). Tyypillisina va-
likielen piirteina pidetaan oppijan tekemié virheita sekd dynaamisuutta ja sys-
temaattisuutta. Kéasittelen naita kutakin erikseen.

Valikielindkemyksessa oppimisjatkumon eri vaiheissa esiintyvia virheité ei
pideta “virheellisend muotona, vaan valttamattomana valivaiheena matkalla
tavoitekieleen” (Sajavaara 1980: 213; ks. myo6s esim. Mitchell & Myles 1998: 31,
Sajavaara 1999b: 117). Valikielindkemyksen todetaankin syntyneen juuri tut-
kijoiden muuttuneesta suhtautumisesta virheisiin, kun kontrastiivinen selitys-
malli alkoi vanhentua (Mitchell & Myles 1998: 31; Sajavaara 1980: 214).

Valikielen merkittavana piirteend pidetdadn nykyaan virheiden ohella sen
dynaamisuutta. Braidin mukaan valikieli muodostuu sarjasta eri Kielioppeja
(Braidi 1999: 20). James puhuu ketjumaisista vaiheista, vaiheesta 1 vaiheeseen n,
seuraavasti (mukailtu Jamesilta 1998: 3-5):

MT IL1 IL 2 jne ILn TL

Laatikon kirjainlyhenteet tarkoittavat seuraavaa:
MT (mothertongue) = aidinkieli;

IL (interlanguage) = valikieli;

TL (target language) = kohdekieli;

Kielenomaksumisen eri vaiheita voidaan pitaa valikielen systeemin konkreetti-
sina ilmenemina Jamesin mukaan siten, ettad valikieli 1 (IL 1) kehittyy sadan
tunnin, valikieli 11 (IL 2) 200 tunnin jalkeen ja niin edelleen (James 1998: 7; ks.
my6s Sharwood Smith 1994: 31). Valikielen omaksumisen vaiheita voidaan siis
taman nakemyksen mukaan mitata ottamalla asteikoksi altistamisen aikamaara.
Kyseiset tutkijat eivat kuitenkaan tassa yhteydessa kiinnita huomiota altistami-
sen laatuun - siihen, onko esimerkiksi kyse muodollisesta opetuksesta vai
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luonnonmukaisesta tai luonnonmukaisen kaltaisesta omaksumisesta, vaikka
altistamisen laatu vaikuttanee oppimisnopeuteen (ks. luku 2). Larsen-Freeman
& Long (1992: 43) ehdottavatkin, ettd altistamisen aikamaaran sijaan valikielen
vivahteiden maarittelyssa kaytetdan laadullisia kriteereitéd ensikielen kehitys-
vaiheiden kuvauksen tapaan ja tahan tarkoitukseen kehitetdan selked mittari.

Ellis viittaa Corderin (1967) termiin siirtymakompetenssi (transitional compe-
tence) puhuessaan vélivaiheista ja toteaa, ettd ne voivat olla paallekkaisia (Ellis
1991: 51). Paallekkaisyyteen liittyy nakemys valikielen horjuvuudesta (variability)
— oppija heilahtelee kahden muodon vélilla (esim. Larsen-Freeman & Long
1992: 83). Horjuvuus voidaan selittaa siten, ettd oppija tekee hypoteeseja ja tes-
taa niitd (Ellis 1991: 52). Sharwood Smith (1994: 30-32) kutsuu hypoteesien tes-
taamista luovuudeksi.

Tutkijat ovat yhta mielta siitd, etta valikieli on systemaattista (ks. esim. Ellis
1991: 51). Miten systemaattisuus ilmenee toisaalta valikielen asemassa aidin-
kielen ja kohdekielen valissa ja toisaalta taas valikielen suhteessa universaali-
kielioppikasitteeseen? Corderin mukaan oppija prosessoi kieltadn joko uudel-
leen strukturoimalla (restructuring) tai uutta luomalla (recreating; Ellis (1991: 51-
51). Viitatessani aidinkieleen ja vieraskieleen kaytan téassa tutkimuksessa seu-
raavia lyhenteité:

| L1 =aidinkieli L2 = vieraskieli |

Uudelleenstrukturoinnissa oppija korvaa L1:n eli aidinkielen sd&dnnot. Uutta
luomalla oppijan oletetaan lahtevan liikkeelle universaalikieliopista, joka on
riippumaton L1:sta (ks. luku 3.2). Tama nakemys universaalikieliopin ja L1:n
valisestd riippumattomuudesta poikkeaa nakemyksestd, jossa otetaan huomi-
oon kytkenta universaalikieliopin ja L1:n valilla L2:n eli vieraankielen omak-
sumisessa (ks. esim. Braidi 1999: 63-64 ja luku 3.1). Ellisin mukaan valikieli on
muutosaltis (permeable), mika tarkoittaa oppijan systeemin monijakoisuutta: op-
pija voi soveltaa L1:n saantda valikieleen ja samalla yleistéd joko oman valikie-
lensd sadnnon tai L2:n saannon (Ellis 1991: 51; ks. myds Braidi 1999: 20). N&in
ollen voidaan ajatella valikielen olevan systemaattisesti epasystemaattista”.

Omassa tutkimuksessani edella esitetyt nakemykset huomioidaan seuraa-
vasti. Hypoteesien testaaminen ja oppijan ”luovuus” (ks. Ellis ja Sharwood
Smith edelld) ovat kytkoksissa strategioihin liittyviin virheisiin (ks. luku 5.5).
Tuloksien tarkastelussa niita kéasitellaan inter- ja intralingvaalisia virheita kos-
kevassa luvussa 7.2.6. Virheellisen ja korrektin muodon valilla esiintyvaa hor-
juvuutta kasitelladn esimerkiksi determinanttivirheiden yhteydessa (luku
7.2.2.1). Valikielen suhdetta aidinkieleen kasitellaan luvussa 5.5 ja vélikielen
suhdetta universaalikielioppiin luvussa 3.2.2. Tutkimukseni kannalta tarkein on
kuitenkin valikielen suhde kohdekieleen, jota tutkimuksen tytkaluksi valittu
virheanalyysi (ks. luku 5.3) kuvaa.
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2.2 Valikielen muuttuminen ja fossiilistuminen

Edelld todettiin, ettd valikieli on dynaaminen eli sen luonteeseen kuuluu muu-
tos. Toisaalta on kiinnitetty huomiota siihen, etta valikielen muuttuminen voi
tietyssa vaiheessa pysahtyd, ja oppijan kielen sanotaan fossiilistuvan. Useimmi-
ten fossiilistumisesta puhutaan silloin, kun tietyt poikkeavat piirteet jaavat py-
syviksi eikd oppija tunne tarvetta kehittya niiden suhteen (ks. esim. Ellis 1991:
51). Hypoteesista, jonka mukaan oppija menettdd alkuperaisen Kkie-
lenoppimiskykynsa ja joutuu turvautumaan yleisiin periaatteisin tai aidinkie-
leen, kaytetdan nimitysta fossiilistunut universaalikielioppi (Sharwood Smith 1994:
154 - 155).

2.2.1 Fossiilistumisen syyt

Fossiilistumisen syiksi on ehdotettu erilaisia selityksid. Corderin mukaan on
oletettu, etté kielessa voi olla jopa 50 % redundantteja piirteitd, joita ilman oppi-
ja huomaa voivansa pystya kommunikoimaan (Corder 1977: 269). Valikielen
fossiilistumisvaihe on selitetty seuraavasti: selvat toiminnalliset keinot on saa-
vutettu, ja oppija kokee selvidvansa ilman, ettéd hanen tarvitsisi enda ponnistella
oppiakseen uutta (ks. myds luku 3.3.3). Selinker kuvaa oppijan tallaista suh-
tautumistapaa siten, ettd oppijalle on muodostunut fossiilistunut valikielen kie-
lioppi (Selinker 1972: 217). Selinkerin (1972: 215) mukaan fossiilistuminen ei to-
sin tarkoittanut pelkastaan pysahtyneisyyttd, vaan edistyneenkin kielenoppijan
valikielessa latenttina olevaa kielenkayton tasoa, jolle oppija saattaa taantua”
esimerkiksi erilaisten tunnetilojen vaikutuksesta.

Kun viittaan tassa tutkimuksessa oppijoitteni valikielen kielioppiin tai sen
joidenkin osien mahdolliseen fossiilistumiseen, ymmarran fossiilistumisen edel-
la olevassa merkityksessa. Kielikylpytutkimuksessa termia kaytetdan myas talla
tavoin (ks. luku 4). Tahan liittyen kaytan tutkimuksessani myds termia funktio-
naalinen kielenkaytto tarkoittamaan sité, ettd oppija on saavuttanut toiminnalliset
keinot, joiden han katsoo olevan omaan tarkoitukseensa riittavat. Erona funk-
tionaalisen ja fossiilistuneen kielenkayton valilla néen, ettéa edelliseen ei liity
oletusta kielitaidon pysahtymisestd, vaan kyse on oppijan strategiasta.

Pienemann (1998: 325-327) nakee kumuloituvana prosessina sen, etta op-
pijan kieli ei etene normia kohden - eli hanen nédkdkantansa on painvastainen
kuin Selinkerin alkuperaisessd ndkemyksessa esiintynyt varianttindkemys (ks.
edelld). Kun oppija alkaa jossakin vaiheessa ~oikaista” opetellessaan kohdekie-
len kieliopin systeemid, oppijan kielellinen kehitys alkaa vaaristyd kyseisesta
vaiheesta lahtien. Koska tutkimusjoukko, johon Pienemann viittaa (Clahsenin,
Meiselin ja Pienemannin 1983 suorittaman Zisa -tutkimuksen oppijat; ks. Pie-
nemann 1998: 327) on koostunut maahanmuuttajista, on mahdollista, ettda myds
sosiolingvistisilla muuttujilla on ollut vaikutusta. Pienemann ei kuitenkaan lei-
maa ’pysahtyneitd” oppijoita fossiilistuneiksi: han puhuu tallaisista oppijoita
kielen yksinkertaistajina (simplifying group), jonka vastakohtana on normisuuntau-
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tunut ryhma (Pienemann 1998: 326). Kyse on siis perimmiltéan oppijan valitse-
mista strategioista (ks. luku 5.5)°.

Sharwood Smithin (1994: 35) mukaan fossiilistumisen syiden selvittami-
seen liittyy koko oppimistapahtuman perusteita koskeva haasteellinen kysy-
mys: tapahtuuko L1:n ja L2:n omaksuminen eri mekanismien kautta, tai jos ei
tapahdu, hairitseeko joku ulkoinen tekija L2:n prosessia. Hairién aiheuttajia
voisivat olla motivaation puute tai aidinkielen siirtovaikutus.

Universaalikieliopin Principles and Parameters -ndkemyksen kannalta (ks.
luku 3.2) fossiilistuminen voidaan selittda niin, ettd ensikielen vakiintuneita ar-
voja ei enaa pystyta saatamaan toisen kielen mukaisiksi.

Aivan jatkumon loppupaéassa olevien oppijoiden kieleen jaavien virheiden
selityksena on esitetty liséksi, ettd taydellinen kompetenssi olisi useimmille op-
pijoille neurolingvistinen mahdottomuus (Ellis 1991: 52; ks. my6s 3.3.5.2). Tal-
lainen fossiilistuminen selitetddn niin, ettd oppija ei koskaan saavuta kohde-
kielta (ks. esim. Jarvinen 1999: 28).

2.2.2. Fossiilistumisen lopullisuus

Kysymys fossiilistumisen lopullisuudesta ei nayta kiinnostaneen tutkijoita suu-
remmassa maarin. Kuitenkin esimerkiksi Selinker (1972: 217) esittdd kantanaan,
ettd oppija pystyy oppimaan fossiilistumisvaiheen jalkeen korkeintaan uutta
sanastoa. Toisaalta on esitetty, ettd pysahtyneisyys voi kuulua kehityksen tiet-
tyyn valivaiheeseen ja liittya kielitaidon taantumiseen (ns. U:n muotoinen kehi-
tys; ks. tarkemmin luku 3.3.5.2). Tallainen tilapdinen vaihe voi jatkua jopa vuo-
sia. Esimerkiksi Harley ja Swain (1984: 300-301) viittaavat tutkimuksiin, joissa
kanadalaiset kielikylpyoppijat eivat edenneet lainkaan 1. lukuvuoden lopusta 4.
lukuvuoteen; sen jalkeen taas kehitysta oli ndhtavissa.

Fossiilistumisen kasite on melko yleinen vieraskielisen koulutuksen vii-
tekehyksessa (ks. luku 4). Kysymys sen lopullisuudesta voidaan kytked omaan
tutkimukseeni seuraavasti. Voidaan kysya ensiksikin, ovatko tietyt oppijat jo
fossiilistuneet vieraskielisen koulutuksen alussa, koska he ovat saaneet kielen
rakenteeseen kohdistetut perustiedot kouluopetuksessa ja nain ollen ehka kat-
sovat saavuttaneensa tarvittavat toiminnalliset keinot. Tarkoitan tassa niita op-
pijoita, joiden lahtdtasotestissa saama pistemaara (ks. liite 6) oli muita alhai-
sempi (kutsun naita oppijoita “alimman ryhman” oppijoiksi, ks. luku 6.2). Jos
naiden oppijoiden valikielen Kieliopissa siis tapahtuisi muutoksia vieraskielisen
koulutuksen aikana (virheet vahenisivat), tama olisi siis osoitus siita, etta fossii-
listumisen ei tarvitse olla lopullista. Toisaalta voidaan kysyd, voiko vieraskieli-
sen koulutuksen tarjoama luonnollisen kielen tarjonta vaikuttaa joidenkin lah-
totasotestissa paremmin menestyneiden oppijoiden valikielen Kielioppiin ”ne-

% Sosiolingvistisessa lahestymistavassa fossiilistumisen tietysta variaatiosta kaytetaan nimitysta
pidginisaatio. Useimmiten pidginisaatiolla kuitenkin tarkoitetaan suuremman Kkieliryhman
omaksumaa ”L2-murretta”. Talloin opeteltavan kielen sosiaalinen status on usein korkeampi
kuin oppijoiden aidinkielen (Appel & Muysken 1987). Pidginisaatio ei taten liity kasilla olevan
tutkimuksen viitekehykseen.
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gatiivisesti”, eli mahdollisten muutosten suunta on pois kohdekielesta (virheet
lisdantyvat).

2.3 Valikielen tutkimus

Valikieltd voidaan tarkastella seuraavilta nakokulmilta: 1) kielellisen& systee-
mina 2) oppimisprosessina 3) kommunikaatioprosessina (ks. Faerch & Kasper
1983a: xi). Tassa tutkimuksessa tutkin valikieltd ensisijaisesti oppimis-
prosessina, mutta myos kahdessa eri vaiheessa olevana systeeminé (IL x ja IL y,
joita kutsun 1. kadannokseksi ja 2. kdannokseksi), koska teen pitkittaistutki-
musta.

Sajavaaran (1999b: 118) mukaan valikielen tutkimuksessa “kiinnitetédan
aidinkielesta tapahtuvan transferenssin ohella huomiota my6s aidinkielen ja
kohdekielen valiseen riippuvuuteen yleisemmin, toisen kielen oppimisproses-
sin yleiseen luonteeseen, Kielen oppimisen ja tuottamisen strategioihin ja kom-
munikointistrategioihin”. Nama nakokulmat esiintyvat myos tassa tutkimuk-
sessa lukuun ottamatta kommunikointistrategioita, koska viestinnan onnistu-
minen on rajattu pois.

Valikielen tutkimuksessa on viimeaikoina alettu pohtia, missa maarin va-
likielijatkumolla olevalla oppijalla on ollut kaytettavissaan universaalikielioppi
ja millainen suhde L1:lla ja L2:lla on universaalikielioppiin. Naitd kysymyksi&
kasitellaan tarkemmin luvussa 3.2.

Kun valikielen tutkimusta katsotaan sen kontekstin kannalta, johon vali-
kieli sijoittuu, saadaan seuraava paradigma, jossa verrataan aidinkieltd, vali-
kielta ja kohdekielta (James 1998: 3):

a) aidinkielen ja kohdekielen vertailu: kontrastiivinen analyysi
b) valikielen ja kohdekielen vertailu: virheanalyysi
c) aidinkielen ja valikielen vertailu: transferianalyysi eli

siirtovaikutusanalyysi

Kaikki edella esitetyt tutkimusnakékulmat otetaan huomioon aineiston kasitte-
lyssa. Tutkimuskontekstissa, jossa tutkitaan muutoksia sen kannalta, miten véa-
likieli lahenee kohdekieltd, on luonnollisesti paradigman kohta b) tarkein. Vir-
heanalyysi (ks. tarkemmin luku 5) on siis kéasilla olevan tutkimuksen viiteke-
hyksessa merkittavassa roolissa. Virhetyyppeja kasittelevassa luvussa (5.5) sel-
vitetddnkin virheiden luonnetta paljolti valikielindkemysten valossa. Asia voi-
taneen ilmaista myds toisin pdain: virheiden voidaan katsoa muodostavan vali-
kielen tyypilliset piirteet.
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3 VIERAAN KIELEN OMAKSUMINEN

Kielen omaksumisesta esitettyjen ndkemyksien avulla voidaan paremmin ym-
martéd ja tulkita valikielen muutoksia. Tassa luvussa selvitetdan yleisimpia nais-
ta nakemyksista. Joissain alaluvuissa (3.1. 3.3.2. ja 3.4.2.) kasitelladn Kkie-
lenomaksumiseen liittyvia tekijoita yleisemmalla tasolla, kun taas luvuissa, jotka
kasittelevat tutkimuskontekstin kannalta kiinnostavampia seikkoja eli omaksu-
misen ja oppimisen valisia eroja (luvut 3.2; 3.3.1, 3.4.1), tarkastelu on yksityis-
kohtaisempaa.

3.1 Kielenomaksumisen teorioita ja malleja

Kielenomaksumisen ndkemyksiin liittyy nykyaan kymmenittéin erilaisia teorioi-
ta ja malleja. Yha uusia nakokulmia syntyy ilman, ettd vanhat vaistyisivat (esim.
Larsen-Freeman & Long 1992: 288).

Kielenomaksumisen voidaan katsoa erottuneen omaksi tutkimushaarak-
seen 1960-luvulta ldhtien. Jotta saadaan perspektiivid siihen, miten Kkie-
lenomaksumisen tutkiminen on kehittynyt, esitdn seuraavassa yhteenvedon tut-
kimuksen aiemmista merkkipaaluista 1960- ja 1970 -luvuilta (ks. esim. Larsen-
Freeman 2000; Mitchell & Myles 1998: 22-40). Viittaan suluissa, mihin lukuihin
tutkimuksessani kyseiset asiat liittyvat.

1960-luku - behaviorismin arsyke-reaktio ndkemys (luku 3.1)

- kontrastiivinen kasitys (luku 5.5)

- Chomskyn “kielenomaksumislaite”, LAD
(Language Agcuisition Device; luku 3.2)

- ensikielen tutkimus, joka vahvisti LAD:in (luku
1970-luku 3.2.1)
- luonnollinen oppimisjarjestys (ks. esim. Dulay ym.
1982; luku 5)
- virheanalyysi (luku 5.4)
- valikielikasite (luku 2.1)
- Krashenin viisi hypoteesia:
1. omaksuminen-oppiminen -hypoteesi (luku 3.3)
2. monitorihypoteesi (3.3.2; 5.5)
3. luonnollisen oppimisjarjestyksen hypoteesi
(luku 2.2,3.3.9, 5.5)
4. input-hypoteesi (luku 3.3.2)
5. affektiivisen suodattimen hypotees (luku 3.3)




22

Nykyisen kielenomaksumisndkemyksen katsotaan alkaneen 1980-luvulta
(Mitchell & Myles 1998: 22-23). Teoriat tai mallit esitetddn usein jaottelemalla
lahestymistapa kielenomaksumiseen sen mukaan, katsotaanko kielenomaksu-
mista geneettisen esiohjelmoinnin (nature) vai ympariston vaikutuksen (nurture)
kannalta (Mitchell & Myles 1998: 7, 191; Wardhaugh 1994: 209). Sajavaara
(1999a: 84) toteaa ndiden kahden liséksi vallitsevan myds kolmannen, interak-
titvisen, ndkemyksen, joka késittelee kielenkayttajien valistd vuorovaikutusta
(ks. myds Cook 1996: 152). Samoin Larsen-Freeman & Long (1992: 221) tekevat
kolmijaon kayttamalla seuraavia nimikkeita: nativist - environmentalist - interac-
tivist. Koska tutkimukseni ei kohdistu kommunikaation onnistumiseen vuoro-
vaikutustilanteessa eika kielenoppijoihin yhteison jasening, interaktiivinen na-
kemys jad tutkimukseni ulkopuolelle. Jyrkka jaottelu nature ja nurture -
luokituksiin tuntuu kuitenkin ristiriitaiselta: esimerkiksi universaalikielioppiin
liittyvassa parametrinakemyksessa todetaan, ettd parametrit saatyvat ymparilta
tulevan evidenssin mukaan. Samoin jo Krashenin (1982) alkuperdinen input-
hypoteesi edellytti LAD:in ja ymparilta tulevan syo6tteen yhteisvaikutusta, eli
naturen liséksi tarvitaan myos nurturea (ks. tarkemmin luku 3.2). Kielenomaksu-
misteorioiden edella esitelty p&&jaottelu onkin kaiken kaikkiaan kaytanndssa
vahemman kaavamainen.

Nature-ndkemys voidaan jakaa edelleen kahtia seuraavasti: toisaalta nati-
vistiseen ja toisaalta kognitivistiseen ndkemykseen. Molemmat siséaltavat usko-
muksen kielenoppijan esiohjelmoituun jarjestelmaan. Nakemysten erona on,
ettd nativistinen ndkemys painottaa kielenomaksumisen olevan kielelle omi-
nainen erityisjarjestelma eli kaytanndssa universaalikielioppi (ks. tarkemmin
luvussa 3.2). Kognitivistisen nakemyksen mukaan kielenomaksuminen on osa
yleistd oppimista. Kognitivistisen nakemyksen nykytila on kehittynyt siten, etta
on siirrytty behavioristisia, automatisoituneita tapoja korostavasta nakemykses-
téa konstruktivistiseen ndkemykseen; kielen omaksumisessa tama voisi tarkoit-
taa, ettd oppija konstruoi itse kielioppinsa tietovarannossaan kaytettavissa ole-
van tiedon pohjalta. Kuitenkin tietynlaisen automaattistumisen elementin on to-
dettu edelleenkin vaikuttavan (esimerkiksi kommunikatiivisissa opetusmal-
leissa; Ellis 1991: 30; samoin kuin kognitiivisissa informaatioprosessinakemyk-
sissg; katso luku 3.3.5.4).

Ymparistosta saatavan kieliaineksen suhteen nurture—-nédkemys jakautuu
toisaalta muodolliseen oppimiseen ja toisaalta luonnonmukaiseen, spontaaniin
omaksumiseen; tutkijat eivat kuitenkaan ole paasseet yksimielisyyteen eron
merkittavyydesta (ks. tarkemmin luvussa 3.3).

Tarkastelen seuraavassa, mitd komponentteja teorioihin sisaltyy ja missa
maarin edelld esitetyssa yhteenvedossa luetellut aikaisemmat teoriat vield vai-
kuttavat.

Tutkijat korostavat eri tekijoiden merkitystéa kielenoppimisen kokonaisku-
vassa riippuen siitd, mihin koulukuntaan he kuuluvat. Kasilla olevan tutki-
muksen tutkimusasetelman selvittdminen tassa nakemysviidakossa on vaatinut
pohdiskelua, kun yksi sen muuttujista on valikielen muutokset lingvististen
piirteiden kannalta, toinen luonnonmukaiseen kielenomaksumiseen liittyvat
oppimisolosuhteet ja kolmas oppijat, joilla on formaalinen kielenoppimistausta.
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Voidaan pohdiskella, mikd muuttujista on maaraavin — missa maarin keskittaa
tarkastelu empiirisen aineiston piirteisiin ja missa maarin olosuhteisiin liittyviin
tekijoihin. Perinteisesti muun muassa katsotaan, ettd tutkimusaineiston luonne
ohjaa teorian valintaa (Larsen-Freemanin & Long 1992: 288).

Kasilla olevan tutkimuksen viitekehyksen valinnassa on otettu huomioon
empiirisen aineiston kuvaukseen liittyvat seikat ja oppimisolosuhteisiin liittyvat
seikat. Mallia aineiston kasittelyn ja olosuhteiden merkityksen samanaikaiseen
huomioimiseen on haettu vieraskielisen koulutuksen tutkimuksen kentalta.
Nama tutkimukset ovat tosin usein niin sanottuja kielikylpytutkimuksia (ks.
luku 4) ja painottuvat metoditutkimuksen tai koulutusohjelmatutkimuksen
puolelle. Nadiden tutkimusten ja kasilla olevan tutkimuksen valilla on myds se
oleellinen ero, ettd kasilla olevan tutkimuksen oppijoilla on formaalisen kie-
lenoppimisen tausta ja oppijat ovat idltdan vanhempia.

Kielikylpytutkimuksen kentéltd on kuitenkin 10ytynyt suuntaa antavia
tutkimuksia, esimerkiksi Jarvisen (1999) tutkimus. Jarvinen, jonka nakokulma
on varhaisen vaiheen vieraskielinen koulutus, toteaa oman tutkimusnakokul-
mansa kannalta seuraavien muuttujien olevan merkityksellisia (Jarvinen 1998:
28-29; ks. myo0s johdannossa esitelty Sajavaaran ndkemys, luku 1):

- inputin prosessointi, jonka yhteydessa Jarvinen korostaa universaalikie-
liopin merkitysta nimenomaan implisiittisessd omaksumisessa (ks. myds
luku 3.2)

- L1:n merkitys, kielenoppimisen vaiheittaisuus, horjuvuus ja valikielen
viime vaiheen fossiilistuminen (incompleteness of final state of L2)

- opetuksen rooli.

Jarvisen esittamia tekijoita voidaan pitaa relevantteina oman tutkimukseni kan-
nalta, vaikkakin tutkimukseni oppijat ovat edistyneitd kielen oppijoita eik& ky-
seessad ole kielikylpytutkimus. Toisaalta Jarvisen aineisto ja tutkimusasetelma
ovat luonteeltaan erilaisia, joten hanen kayttamaansa mallia ei voida suoraan
soveltaa. Esimerkiksi tutkimuksessani inputin prosessoinnin mekanismeja ei ole
kasitelty samassa laajuudessa, koska tutkimukseni on painottunut kielen piir-
teiden kuvaukseen.

3.2 Universaalikielioppi

Edellisessa luvussa todettiin, ettéd nativistinen ndkemys perustuu kasitykseen
synnynndisesta kielikyvysta, josta nykyaan kaytetdan nimitystd universaa-
likielioppi. Universaalikielioppi liittyy tutkimukseni kontekstiin siten, etté se tar-
joaa selitysmallin ensikielen omaksumiseen ja valottaa ndin ollen Kkie-
lenomaksumisen yleista luonnetta. Siihen sisaltyva ndkemys parametrin sdadosta
on myo6s osoittautunut hyodylliseksi aineistoni kasittelyssa ja tulosten tulkin-



24

nassa. Kasittelen kuitenkin universaalikielioppia myos yleisella tasolla, jotta
voin selvittdd, miten parametrin saato liittyy kokonaisuuteen.

Universaalikielioppiteoria pohjautuu Chomskyn (ks. esim. 1967) néke-
mykseen erityisesta kielenomaksumislaitteesta (Language Aquisition Device,
LAD). Nykykirjallisuudessa ei ”laite”-metaforaa juurikaan enaa mainita.

Useat ensikielen tutkijat ovat pyrkineet esittdmaan todisteita, etta kielen-
oppijalla on kaytettavissdan universaalikielioppi. Seuraavanlaisia todisteita on
esitetty. On esimerkiksi todettu, ettd lapsen ollessa puheen tuottamisen alku-
vaiheessa hanen ilmaisuunsa kuuluu vain sisaltomorfeemeja (Wardhaugh 1994:
213-214). Osaamalla irrottaa sisaltomorfeemin liitemorfeemista ja samalla nain
“ymmartamalla” niiden valisen eron, lapsi osoittaisi taman nakemyksen mu-
kaan sellaista analysointikykyd, jota muuten on mahdoton selittda ja todistaa
(ks. esim. Ellis 1991: 37; Mitchell & Myles 1998: 26-28). Todisteena universaali-
kieliopista olisi samoin se, etta lapsi pystyy kehittdmaan systemaattisen jarjes-
telméan kuulemansa ”raakadatan” (primary input; White 1989: 4) pohjalta - jopa
huolimatta siita, ettd “raakadatan” maara jaisi huomattavan vahaiseksi tietyissa
kulttuureissa (Towell & Hawkins 1994: 60). Raakadata sisaltdd myds ei-
kieliopillisia aineksia (degenerate data; White 1989: 4, 39). Merkittavana pidetaan
sitd, ettd vaarista ja puutteellisista malleista huolimatta lapselle kehittyy korrek-
ti aidinkielen kielioppi (poverty of stimulus tai underdetermination-termit; ks. Mc
Laughlin 1990b: 158-159; White 1989: 5).

Toisaalta on todettu, etta lapselle kohdistettu kieli on muokatumpaa kuin
Chomskyn alkuperaisen nakemyksen mukainen raakadata (McLaughlin 1990b:
159), ja ettd lasta autetaan eri kulttuureissa erilaisin interaktiivisin keinoin, esi-
merkiksi kayttéaen toistoa (Gass 1997: 55). Tutkijat, jotka kyseenalaistavat uni-
versaalikieliopin merkityksen, korostavatkin sitd, ettd inputiin sisaltyy L1-
kielenoppijaa ohjaavia aineksia (tahan liittyy esimerkiksi termi caretaker speech,
joka tarkoittaa lapselle puhutun kielen yksinkertaistamista) ja kiistavat univer-
saalikieliopin olemassaolon (ks. Whiten kuvausta naista tutkimuksista 1989:
12).

3.2.1 Universaalikielioppi kielioppimallina

Kielioppimallindkdkulmasta katsottuna universaalikielioppi poikkeaa pe-
rinteisista kieliopeista, jotka koostuvat morfeemeista ja paradigmoista. Kielen
olemus selitetdan abstraktien prinsiippien eika tietylle kielelle ominaisten sdan-
t6jen avulla (White 1989: 3). Nakokulmana on, etta kielen perusolemus on Kkai-
kille kielille yhteinen ihmismielen yhteisen luonteen vuoksi. Chomskyn (1967:
407) maaritelman mukaan se muodostuu niistd olosuhteista, jotka ovat edelly-
tyksena kaikkien inhimillisten Kielten kieliopeille.

Miten on mahdollista, etta kaikilla kielilla voi olla yhteiset prinsiipit kun
toisaalta kielten valiset typologiaerot ovat suuret? Tutkijat ovat havainnollista-
neet erilaisten analogioiden avulla, miten universaalikielioppi suhtautuu kielen
eri jarjestelmiin ja miten tama heijastuu oppijan L1:n ja L2:n valisiin kytkentoi-
hin. Analogiat liittyvat siihen universaalikieliopin ndkemykseen, jossa prinsiipit
ja parametrit (Chomskyn Principles and Parameters Theory) muodostavat ihmisla-
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jille myo6tasyntyisen tiedon rungon, jonka pohjalta kielenomaksuminen tapah-
tuu (ks. esim. White 1989: xi; 29). Esimerkiksi Towell ja Hawkins (1994: 61) kayt-
téavat autovertausta, jossa yhteista kaikille autoille on pyrkimys liikkua paikasta
toiseen. Universaalikieliopin kasitteistossa tata vastaisivat prinsiipit. Koska
esimerkiksi riippuvuus rakenteista (structure dependency) on ihmismieleen ra-
kennettu prinsiippi (Cook 1996: 31), L2-oppijan ei tarvitse sitd enad opetella.
Kaikki prinsiipit eivat valttamatta ole kaytdssa kaikissa kielissa aivan samoin
kuin eri Kielissd on kaytdssa vain osa kaikkien foneemien kirjosta (White 1989:
29). Tastd muodostuu yksi kielten valisista eroista; toinen ero muodostuu siita,
miten parametreja kaytetadn (White 1989: 29). Kielten valisia eroja selitetdan
edellda mainitussa Towell ja Hawkinsin (1994) autovertauksessa siten, etta jot-
kut autot ovat etuvetoisia, toiset takavetoisia. Tatd universaalikieliopissa taas
vastaisivat parametrin arvot, jotka ovat erilaisia eri kielissa. Parametrindkemys-
ta pidetddn yhtenad yleisimmin kaytetyistda ndkemyksista taman paivan kie-
lenomaksumistutkimuksessa (Pienemann 1998: 15).

3.2.2 Parametrin saatoon liittyvid ongelmia

Tyypillisimpina parametreind pidetaan seuraavia: ensiksikin niin sanottua pro
drop —parametrid, joka koskee tyypillisesti subjektin poisjattéa (esim. Piene-
mann 1998: 16), ja jota Rutherford (1995: 136) kutsuu null subject -parametriksi,
seka toiseksi padsanan ja sen maareen keskindiseen jarjestykseen liittyvaa para-
metria (Rutherford 1995: 135). Tutkimukseni kannalta pro drop -parametrilla ei
ole merkitysta; keskindiseen jarjestykseen liittyvalla parametrilla sen sijaan on.
Rutherford (1995) kayttaa tasta jarjestyksestad suunnan valintaa kuvaavaa termia
branching direction 1995; Pienemann (1998) taas ottaa nakokulmaksi paasanan
maaraavyyden ja kayttda termid headedness, padsanaisuus. Tatd koskevaa pa-
rametria tutkijat kutsuvat eri nimilla (esim head final/head initial, Ellis 1994;
left/right, Cook 1996; head — adjunct / adjunct - head, Rutherford 1995: 135; vrt.
my6s Quirk ym:n (1985) termeihin premodification ja postmodification). Keskinai-
seen jarjestykseen liittyva parametri voi koskea seuraavia yhdistelmia: (1) ver-
bia paasanana ja sen maareita tai (2) substantiivia pdasanana ja sen maareita
seuraavasti:

paasana: esimerkki maéareesta:
(1) verbi objekti
(2) substantiivi - adjektiiviattribuutti

- determinantti

- lokaalinen mé&are (esim.
englannin kielen kannalta
prepositiolauseke)

On todettu, ettd usein kielissa joissa on “OV” (objekti-predikaatti) -
sanajarjestys, vallitsee myo6s (1) madre + (2) substantiivipddsana — sanajarjestys eli
ne noudattavat yleensd systemaattisesti (1) adjunct — (2) head-jarjestysta (esim.
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Rutherford 1995: 134-135). Oppijoitteni aidinkielessa, suomessa, kaytantd on
kuitenkin epayhtenainen* — verbi paasanana edeltda maaretta (ks. esim. Kieli ja
sen kieliopit 1994: 203). Seuraavat esimerkit ovat lahdetekstista:

SVO: vari selvittad happokorroosiosuojan”
mutta substantiivien suhteen jaljessa

"muutaman markan maksava testitikku”

Té&sta seuraa tiettyja ongelmia, joita kasitelladan tuonnempana.

Siirryttaessa etuattributiivisesta (head-final) kielesté (oppijoitteni aidinkieli
suomi) jalkiattributiiviseen (head-initial) kieleen (oppijoitteni kohdekieleen eng-
lantiin), on tarpeen suorittaa vastaava modifikaatio; universaalikieliopin ter-
mein suoritetaan parametrin arvojen saataminen (White 1989: 29-30; ks. myds
Cook 1996: 30-33).

Parametrin asettamista on kuvattu ohjauspaneelimetaforan avulla, jossa
oppija kytkee tietyt kytkimet péaalle ja toiset pois (ks. James 1998: 182). Ensikie-
len oppimisessa parametrin arvot sdatyvat automaattisesti inputista saadun da-
tan perusteella; niita ei siis erikseen opetella (White 1989: 29). Sen sijaan toisen
kielen parametrien arvojen saatyminen on tydlaampaa, koska oppijan on lisaksi
paastava eroon ensikielen vastaavista arvoista, joiden katsotaan olevan vastus-
tuskykyisia (Jaakkola 1997: 43). Saaté on ongelmallista varsinkin silloin, kun
L2:ssa tietty parametrin arvo on kapeampi kuin aidinkielen vastaava laajempi
arvo (ks. Jaakkola 1997: 42). Arvot L1:ssd ja L2:ssa voivat poiketa toisistaan
my0s siind suhteessa, ettd ne eivat aina ole systemaattisesti kaantéen verrannol-
liset. Esimerkiksi substantiivien maareiden kohdalla englannin kielen kaytanto
on attributiivisuusparametrin kannalta epayhtendinen: tietyt maareet kuten de-
terminantit ja adjektiiviattribuutit tulevat ennen paéasanaa (this car; an old car)
vaikka useammat muut maareet tulevat paasanan jalkeen (the car on the street;
ks. myds Rutherford 1995: 135). Suomen kielessa substantiivin méaareet tulevat
lahes poikkeuksetta ennen substantiivipdasanaa (ks. Kieli ja sen kieliopit 1994:
203).

Kasilla olevassa tutkimusaineistossa esiintyy seuraavia esimerkkeja, jotka
vaativat aidinkielestd kohdekieleen k&annettdessa mainitun parametrin uudel-
leen saatoa: genetiiviattribuutin  paikka (testitikun vari”) ja upotettu relatiivi-
lause, joka voi kohdekielen kannalta olla joko jalkiattributiivinen lauseke (”pur-
kin kyljessa oleva”varimalli ) tai relatiivilause ("muutaman markan maksava teste-
ri’). Olen kayttanyt substantiiveihin liittyvdaad paésanaisuutta kasitellessani
termiad attributiivisuusparametri  (ks. myds luku 6.3) tallaisten virheiden luoki-
tuksesta).

* Nykysuomen tutkijat katsovat tamén johtuvan siitd, ettd vaikka kantasuomen alkuperdinen SOV -
sangjdrjestys on muuttunut, substantiivien ja niiden méaéreiden keskinéisen jarjestyksen suhteen el vas-
taavaa muutosta kuitenkaan ole tapahtunut (Kieli ja sen kieliopit 1994: 203).
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3.2.3 Tunnusmerkkisyys

Universaalikielioppiteoriassa kaytetaan kasitetta tunnusmerkkisyys (markedness),
kun verrataan eri kielten piirteissa olevia eroja keskenaan seuraavalta kannalta.
Yksinkertaisempia, universaaliksi kasitettavia ydinkieliopin (core grammar) piir-
teitéd pidetdan tunnusmerkittomind (unmarked) ja L2-oppijalle helpompina op-
pia, kun taas monimutkaisempia, jollekin kielelle ominaisia tunnusmerkillisina
ja oppijalle vaikeampina oppia (ks. esim. Braidi 1999: 50, 82; Ellis 1991: 159;
White 1989: 120-121). Nakemyksen valossa voitaisiin ajatella, ettéd esimerkiksi
englannin kielen monimutkaisempi genetiivijarjestelma, johon sisaltyy ehto elol-
lisen ja elottoman omistajan suhteen (ehdollistamiseen viitataan termilla impli-
cational universals ks. esim. Braidi 1999: 82-83), olisi tunnusmerkkisempi verrat-
tuna suomen kielen yksinkertaisempaan eli siis tunnusmerkittomampaan jarjes-
telmaan.

Tunnusmerkkisyydelld on kuitenkin verrattain pieni rooli kasilla olevan
tutkimuksen aineistoa kasiteltdessa, jonka vuoksi tunnusmerkkisyytta ei tassa
tarkastella laajemmin. Siihen viitataan lahinnd englannin kielen possessiivisuu-
den ilmausten yhteydessa esiintyneisiin ongelmiin (ks. luku 7.2.2.4).

3.2.4 Universaalikielioppi ja kielenomaksuminen

Edellisessa luvussa todettiin, ettd universaalikielioppi on hyddyllinen tyokalu
L1:n ja L2:n rakenteellisiin eroihin perustuvien virheiden kasittelyssa. Toisaalta
se liittyy jo edella (ks. luvut 3.1 ja 3.2) kasiteltyyn nativistiseen nakemykseen
kielenomaksumisesta. Kasittelen universaalikieliopin tata funktiota seuraavas-
sa.

On kiistanalaista, missa maarin ja missa vaiheessa universaalikielioppi on
kielenoppijan kaytettavissa (Braidi 1999; Ellis 1991: 34; Jarvinen 1999: 30; Klein
& Martohardjono 1995: 11; Sajavaara 1999a). Ensiksikin voidaan kysya, onko
universaalikieliopilla samanlainen rooli vieraan kielen oppimisessa kuin aidin-
kielen oppimisessa. Kysymysta voidaan tarkastella eri vaihtoehtojen kannalta:
onko universaalikielioppi kaytettavissa suoraan vaiko L1:n kautta ja mitka ovat
vaiheet ja kytkennéat (Braidi 1999: 61, 171; White 1989: 48-49). Aéripaina voidaan
pitdd luonnollisen oppimisjarjestyksen puhdasoppisia kannattajia, joiden mu-
kaan universaalikielioppi vaikuttaa yhtalailla L1:n ja L2:n oppimiseen (null hy-
pothesis) ja toisaalta Lennebergin ndkemystd, jossa universaalikielioppi — tai
Lennebergin termein piileva rakenne” (latent structure; Lenneberg 1967: 378) —
lakkaa vaikuttamasta tietyssa iassa (no access hypothesis; Klein & Martohardjono
1995: 5). On otettava huomioon, etta tallaisessa vastakkainasettelussa on kyse
lapsen L1-oppimisesta verrattuna aikuisen L2-oppimiseen.

Jos lahdetéan siita, etté universaalikielioppi vaikuttaa L1-oppimiseen, voi-
daan kysya, vaikuttaako se myos L2-oppimiseen ja missd maarin. Whiten (1989:
38-39) mukaan universaalikieliopin toimimista my6s L2-oppimisessa osoittaisi
se, etta edistynyt aikuinen L2-oppija voi saavuttaa lahes natiivin kaltaisen Kie-
len korrektiuden silloinkin, kun inputiin ei sisdlly selkean mallin antavaa tietoa
kielesta (ks. termi underdetermination; White 1989: 5). Tutkimukseni kannalta tal-
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la voi olla merkitysta kasitepariin ilmikategoria — piilokategoria liittyvien virhei-
den kannalta (ks. luku 5.4). Toisaalta Whiten mukaan (2003: 27) ei voida péaatel-
14, etteikd oppijalla olisi universaalikielioppia kaytettavissaan, vaikka han ei
saavutakkaan natiivin kaltaista taitoa. Monet L2 oppijat paasevat melko pit-
kalle kielenomaksumisjatkumolla, mika voi h&nen mukaansa olla juuri univer-
saalikieliopin ansiota.

Nyky&aan ollaan enimmakseen sitd mieltd, etta universaalikielioppi vai-
kuttaa L2:n oppimiseen L1:n kautta (Braidi 1999: 74). White esittaa, ettd on tar-
kasteltava erikseen toisaalta oppijan L1:n kautta hankittua tietoa ja toisaalta
suoraan universaalikieliopin kautta saatavissa olevaa tietoa (White 1989: 46).
Cookin mukaan voidaan ajatella, ettd oppijalta vaaditaan mielen “monikompe-
tenssia” (multicompetence of mind): L2:n oppijan on hallittava kahta parametrin
arvoa samanaikaisesti (Cook 1996: 32).

On esitetty, ettéd universaalikieliopilla on merkitystd nimenomaan impli-
siittisen oppimisen kannalta (Jaakkola 1997: 43; Jarvinen 1999: 28). Itse asiassa
Krashenin (1982) input-hypoteesin toimiminen selittyy juuri niin, ettd proses-
soijana on universaalikielioppi tai sen edeltja LAD (Language Acquisition Device,
ks. myds luku 3.3.2). Toisaalta esimerkiksi tunnusmerkkisyyteen liittyvia vai-
keuksia on todettu voitavan helpottaa muodollisella opetuksella. Toisin sanoen
universaalikielioppi yksindan ei riitd, vaan tarvitaan ulkopuolista tukea (Ellis
1991: 161). Omien kokemuksieni mukaan myads attributiivisuusparametrin liit-
tyvia sdatdongelmia voidaan selvittda oppijoille universaalikieliopin kasitteiden
kautta.

Universaalikielioppia ei ole voitu ”vedenpitavasti” todistaa oikeaksi, mut-
ta kuten Cook (1996: 23) esittaa, toistaiseksi ei vaaraksikaan: hanen mukaansa ei
ole loydetty yhtaan kielenoppijaa, joka rikkoisi sen prinsiippeja vastaan. Tietyt
universaalikieliopin tutkijat ottavatkin lahtokohdakseen todisteiden hankkimi-
sen (ks. esim. Comrie 1981: 26-27). Tama tutkimusmenetelm4, jonka kehittdjana
pidetddn Greenbergia (1966, ks. esim. Braidi 1999: 79), on siis painvastainen
kuin chomskylaisessa ”musta laatikko” -hypoteesissa eli induktiivinen (ks.
esim. Comrie 1981: 32 typology leading to the establishment of a universal). Eri kie-
listé tai kielitypologioista kerdtaan todisteita (typological universals), jotka voi-
daan yhdistaa teoriaksi (Braidi 1999: 79; Comrie 1981: 27; Ellis 1991: 159; Mc-
Laughlin 1988: 82).

Universaalikielioppia vastaan on myas esitetty kritiikkia, koska se jattaa
useita kysymyksia vastaamatta. Yksi naistd liittyy sanan “universaalisuus”
ydinmerkitykseen eli samankaltaisuuteen eli sen avulla ei ole toistaiseksi pys-
tytty selittdmaan oppijoiden valisia yksilollisid eroja esimerkiksi ensikielen ja
vieraan kielen oppimisnopeuden suhteen (ks. McLaughlin 1990b: 172). My0s-
kaan periaatteellisesta kysymyksesta, toimiiko universaalikielioppi geneettisen
esiohjelmoitavuuden periaatteella, ei olla p&aasty yksimielisyyteen (ks. esim.
Comrie 1981: 25; McLaughlin 1990b: 159). My®s poverty of stimulus -vaite on esi-
tetty universaalikieliopissa kritiikittomasti (luku 3.2; ks. myds McLaughlin
1990b: 159).

Universaalikielioppinakemys kehittyykin jatkuvasti (ks. esim. Braidi 1999).
Uusin universaalikieliopin muoto on Chomskyn kehittdma minimalistinen mal-
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li (ks. Mitchell & Myles 1998: 53-56). Minimalistisessa mallissa kielioppi on
“minimoitu” sisdltésanojen ja funktiosanojen tai juurimorfeemien ja liitemor-
feemien valilla vallitsevaan suhteeseen. Todisteena funktiosanojen tai liitemor-
feemien kieliopillisuudesta esitetdan ensikielen oppijan kielellinen kehitys: ke-
hityksen ensivaiheessa lapsi kayttaa pelkkia sisaltdsanoja ja on nain ollen esi-
kieliopillisessa” vaiheessa. Malli kaantaa tavallaan nurinpain aiemman nake-
myksen, jossa padsanaisuus maaraytyi sisaltésanan eikd funktiosanan mukaan
(vrt. edelld).

Vaikka molemmat mallit liittyvat oman tutkimukseni kannalta kiinnos-
tavaan, edelld kéasiteltyyn parametrisaatioon, niitd ei ole kuitenkaan hyodyn-
netty, vaan on pitdydytty vakiintuneemmassa ja tunnetummassa Principles and
Parameters -ndkemyksessa. Sitd paitsi minimalistista mallia pidetédan viela kes-
keneraisena (Pienemann 1998: 23).

Universaalikielioppia on kaiken kaikkiaan hyodynnetty kasilla olevassa
tutkimuksessa rajallisesti: se toimii apuvalineena oletettavasti aidinkielen vai-
kutuksesta tehtyjen virheiden selittdmisessa lahinnd parametrin arvon saadon
kannalta seka kielenomaksumisprosessin valottamisessa nailta osin (ks. luvut 7
ja 8).

3.3 Kielen omaksuminen verrattuna kielen oppimiseen

Kielen oppimisen ja omaksumisen valistd eroa voidaan tarkastella sekd op-
pimisolosuhteiden kannalta ettd oppimisprosessin kannalta (kasitteet maaritel-
laan jaljempana tassa alaluvussa). Tama ero liittyy tutkimukseni padongelmaan:
minkalainen vaikutus ei-muodollisilla oppimisolosuhteilla on formaalisen kielenop-
pimistaustan omaavien oppijoiden vdlikieleen. Taman tutkimuksen ei-
muodolliset oppimisolosuhteet ovat vieraskielinen siséltdopetus ja formaalinen
kielenoppimistausta peruskoulun ja lukion kielenopetus.

Oppimisolosuhteiden kannalta vastaus voidaan loytda keraamalla evi-
denssid ja saamalla kvantitatiivista nayttdéa vaiheen x ja vaiheen y valilla ta-
pahtuneista muutoksista®. Miksi tarvittaisiin tietoa muutoksista myGds oppimis-
prosessin kannalta? Tieto liittyy paaongelman niihin tutkimuskysymyksiin,
joissa halutaan selvittédd, missd suhteessa tapahtunut edistyminen on aikaisempiin
tietoihin (ks. luku 6.1), eli oppimiseen ja omaksumiseen liittyvien erilaisten op-
pimisprosessien luonteeseen ja niiden valiseen vuorovaikutukseen.

Krashenin on todettu ensimmaisend kiinnittdneen huomiota siihen, etta
kielenomaksumisen ymmartamisessa oppimisolosuhteiden lisdksi huomiota on
kiinnitettdva myos oppimisprosessiin, joka voidaan jakaa vastaavasti kahteen
luokkaan vastaamaan ei-muodollista ja muodollista oppimisymparistéa: impli-

5 Tassa tutkimuksessa vaiheita, jonka vélisella ajalla tutkimusaineistoa on kerétty, kutsutaan 1.
kédannokseksi ja 2. kddnnokseksi.
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siittiseen eli tiedostamattomaan ja eksplisiittiseen® eli tiedostettuun (ks. Krashen
1982; ks. myos Ellis 1991: 41; 1994: 84-85). Nakemysta on sittemmin Kritisoitu
(ks. luku 3.3.6.1).

Omaksumisen ja oppimisen kasitteitd pohdiskelevassa kirjallisuudessa ei
aina tuoda selkeasti esille, puhutaanko olosuhteista vai prosesseista ja termeja
kaytetaan paallekkain, mika aiheuttaa mielestani sekavuutta. On myds otettava
huomioon, ettd nykyaan nakemys kasiteparien jyrkasta dikotomiasta kyseen-
alaistetaan. Ne voivat painvastoin olla vuorovaikutuksessa keskenaan (Jaakkola
1997: 51; ks. esimerkkeja tasté luvussa 3.3.4.1). Monissa tapauksissa lieneekin
keinotekoista vetaa raja tiedostamattoman ja tiedostetun oppimisen vélille. Ne
nahdaan mieluumminkin jatkumon aaripaina (Schmidt 1990: 134).

Oppimistapahtumaa on helpompi léahestyd olosuhteiden kannalta kuin
prosessina, koska observoitavaa nayttda on helpompaa kerata ja mitata. Sen si-
jaan sisdisia prosesseja lienee vaikeampi mitata, koska kielenomaksumiseen liit-
tyvasta tiedostamattomasta alueesta tiedetdan vielda vahan (esim. Ellis 1994: 85;
Schmidt 1990:131). Joitakin mittauksia voidaan kuitenkin mainita. Naita ovat
afasiapotilaista saadut kliiniset todisteet (Paradis 1994: 410), joiden perusteella
on voitu paatella oppimisprosessin olevan erilaista, koska formaalisti ja luon-
nonmukaisesti opitun kielen varastointi on osoittautunut olevan erilaista. Ey-
senck on todennut yhtéalaisyyksia pitk&aikaismuistin ja implisiittisen oppimisen
ja lyhytaikaismuistin ja eksplisiittisen oppimisen valilla (Eysenck & Keane 2000:
191). Erilaisia laboratoriokokeita on tehty implisiittisen oppimisen osuudesta
(ks. DeKeyser 2003: 321-342). Esimerkiksi saman oppisisallon oppimista on
vertailtu kayttaen eksplisiittisyydeltaan eriasteisia keinoja, joilla on kiinnitetty
oppijoiden huomiota opetettaviin kielellisiin piirteisiin (Alanen 1995). Kyseises-
sa tutkimuksessa saatiin selville, ettd muodollisen opetuksen ja samaan aikaan
tarjotun opetettavaa kieliainesta (morfologisia péaatteitd) tukevan syotteen yh-
distelma tuotti parhaan oppimistuloksen. Huomioinnin ja tietoisuuden merki-
tysta oppimistapahtumassa tarkastellaan enemman luvuissa 3.3.5.

Psykolingvistiikan alueella on keratty todisteita oppijan mielessa ta-
pahtuvista tiedostamattomista prosesseista, mutta ne liittyvat oppijan suorituk-
siin. Tutkija voi siis paatelld, mita oppijan mielessa liikkuu oppijan tietyista il-
mauksista, mutta ne eivat kerro itse oppimisprosessista (Schmidt (1990: 131). Ta-
ma on myos kasilla olevan tutkimuksen rajoitus. Jos nayttda toisaalta olisi ke-
ratty prosessien tutkimisen nakdkannalta (esimerkiksi adneenajattelun tai in-
trospektion muodossa), tutkimuksen luonne olisi ollut toinen.

Omaksumisen ja oppimisen Kasitteisiin liittyvassa terminologiassa on
monia epaselvyyksia edella mainittujen paallekkaisyyksien lisdksi. Yksi néista
liittyy kasitepariin eksplisiittinen ja implisiittinen oppiminen. Tarkastelen seuraa-
vassa naita kasitteitd lahtokohtana Ellisin maaritelmat. Eksplisiittinen tieto on
Ellisin (1994: 84) mukaan

- jasenneltya siind mielessa, ettd se on riippumaton reaaliaikasuorituksesta

® Termipari implisiittinen ja eksplisiittinen juontaa juurensa 1940-luvun kognitiivisesta psyko-
logiasta (Ellis 1994: 84).
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- abstraktia: se on ilmentyma oppijassa vaikuttavasta yleisesta kielellista
kayttaytymisesta

- oppijan tietoisesti kaytettavissa ja oppija osaa tarvittaessa kertoa tasta
tiedosta.

Ellisin maaritelma eksplisiittisesta tiedosta panee kysymaan, eiké han oikeas-
taan tarkoita metalingvistista tietoa. Ellis kuitenkin maarittelee eksplisiittisen ja
metalingvistisen tiedon eron seuraavasti (1994: 84-85): ”"metalingvistinen tieto
antaa ne tyokalut, joiden avulla eksplisiittinen tieto voidaan rakentaa” (vrt. Bia-
lystokin termiin ”jasentynyt” tai ”analysoitunut” (analysed; luvussa 3.3.5.2).
Tassa tutkimuksessa kaytan termid “metalingvistinen” Ellisin maaritelman mu-
kaan; toisin sanoen tutkimuskontekstissa metalingvistisilla esitiedoilla tarkoite-
taan oppijoille lukion kielenopetuksessa opetettuja kielioppitietoja. Samoin kay-
tan kasitetta “eksplisiittinen” Ellisin maaritelman mukaan.

Miten toisiaan lahelld olevat kasitteet “implisiittinen” ja “eksplisiittinen
tieto” (Ellisin maarittelemind) ja kasitepari proseduraalinen — deklaratiivinen tieto
poikkeavat toisistaan? Ellis (1994: 84-85; ks. my6s Ellis 1995: 699, 720) pitaa ter-
mia “eksplisiittinen” lahes synonyymina’ kasitteelle ”deklaratiivinen” ja termia
“implisiittinen” synonyymina kasitteelle ”proseduraalinen” (termistda kasitel-
ladn myos luvussa 3.3.5.4). Oppimiskasitteistod kasittelevassa kirjallisuudessa
niitd nakeekin kaytettavan lahes rinnakkaistermeind. Faerch ja Kasper (1986: 50-
51) maarittavat deklaratiivisen tiedon oppijalla olevaksi tiedoksi kielen raken-
teesta, joka on perustana kielen kaytdlle (underlying knowledge about linguistic
structure) ja proseduraalisen tiedon joko reaaliaikasuorituksena tai mielessa ta-
pahtuvana prosessina (knowledge in the performance of mental or behavioral acts).
Tassé tutkimuksessa kaytankin termeja deklaratiivinen” ja ”proseduraalinen”
samaan tapaan eli laajemmassa merkityksessa, kuin mité naiden kasitteiden ke-
hittajana pidetty Anderson (1980; ks. luku 3.3.5.4). Bialystok (1988) kytkee dek-
laratiivisen tiedon jatkumoon jasentynyt tai analysoitu — jasentymaton tai ana-
lysoimaton ja proseduraalisen tiedon jatkumoon kontrolloitu — automaattinen (ks.
tarkemmin luku 3.3.5.2). Luvussa 3.3.1 vertaillaan naiden termien asemaa koko
kasiteviidakossa.

Implisiittinen tieto on Ellisin (1994: 84) mukaan

- sellaista tietoa, jonka olemassaolosta oppija ei ole tietoinen
- ilmenee vain oppijan kielellisena suorituksena (actual performance; per-
formance” -termin maarittelysta ks. luku 5.1.1).

Késitteeseen “implisiittinen tieto ” ei siis Ellisin m&aritelman mukaan sisally
lainkaan tietoisuutta (ks. myds Schmidt 1990: 129). Kasilla oleva tutkimuksen
kannalta tdmé& termi on ongelmallinen: tutkimus ei siséalla kartoitusta, josta voi-
taisiin paatella prosessoinnin tietoisuuden aste. Silloin, kun termi implisiittinen
vaatii selvennystd, puhunkin omaksutusta tiedosta (maaritelma seuraavassa

" Termien " eksplisiittinen” jaja deklaratiivinen valisena erona Ellis (1995: 699) nakee sen, etta deklara-
tivisuuteen siséltyy lisdksi merkitys, ettétieto el ole vield integroitunut oppijan j&rjestel méan.
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kappaleessa). Sen lisaksi tutkimusnakokulman kannalta implisiittinen ei ole
samalla tavoin relevantti kuin esimerkiksi formaaliopetukseen liittyvassa toi-
mintatutkimuksessa, jossa halutaan selvittad, miten opetettu asia integroituu
oppijan valikielen kielioppiin. Kielenoppimista katsotaan kasilla olevassa tut-
kimuksessa eri kannalta: siséltboppimisen sivutuotteena, jonka Kasittelyyn rele-
vantimpi termi l10ytyy tavoitteellisuuteen liittyvasta kasiteparista tavoitteinen —
tahaton (insidentaalinen; Schmidt 1990). Toisaalta kasilla olevassa tutkimuksessa
on kyseessd myods formaaliopetuksessa annettujen tietojen integroituminen vii-
veella. Taman integroitumisen ja insidentaalisen oppimisen (siis sisaltdoppimi-
sen sivutuotteena oppimisen) valilla on ndhtavissa taas vuorovaikutus (ks. luku
3.3.6). Olisikin liian yksioikoista kéasitella tata tutkimusta vain insidentaalisen
oppimisen viitekehyksessa. Hultijn (2003: 360) toteaakin, ettd insidentaalinen
oppiminen on nahtava implisiittisen oppimiseen sisaltyvana alakasitteena.

Ellisin edella esitetty maaritelméa ei myodskaan ole aukoton. Maaritelmasta
puuttuu sellainen tieto, joka ei ole eksplisiittistd, mutta ei kuitenkaan taysin tie-
dostamatonta; toisin sanoen sellainen enemman tai vahemman jasentymaton
tieto, josta oppija on jollain tasolla tietoinen, mutta jota han ei osaa pukea sa-
noiksi (vrt. tietoisuuden merkitys inputin kieliaineksen integroitumisessa lu-
vussa 3.3.5.1). Bialystok (1988: 37) kayttaa tallaisesta tiedosta nimitysta jasenty-
maton tai analysoimaton (nonanalyzed). Toisaalta useat kognitiivisen psykologi-
an piirissa toimivat tutkijat pitavat taysin tiedostamatonta oppimista epatoden-
nakoisena (Schmidt 1990: 129). Terminologian hailyvyytta kuvaa, etta Bialystok
on muuttanut aiemmin kayttamansa termit eksplisiittinen ja implisiittinen ter-
meiksi analysoitu ja analysoimaton (Bialystok 1988: 47).

Krashen (1982) on kayttanyt termia implisiittinen siten, ettéd siihen sisaltyy
sek& prosessi etta tuotos, koska hdnen mielestédn ne ovat sama asia. Han tosin
viittaa prosessointiin (1983; ks. luku 3.3.5), mutta kaiken kaikkiaan tuottaminen
on melko epamaarainen kasite. Jotkut tutkijat kayttavat termejd Krashenin ta-
paan, vaikka Krashenia on toisaalta arvosteltu juuri tasta yksipuolisuudesta.

Nayttakin silta, ettd implisiittisyyden kasite on kirjallisuudessa tullut mer-
kitseméaan kahta eri asiaa: krashenilaisittain implisiittisesti koodattu eksplisiittisesti
koodatun vastaparina (siis samaa kuin termit deklaratiivisesti — proseduraalisesti
koodattu; ks. luku 3.3.5.4) ja toisaalta taas sita, ettéa formaaliopetuksessa annettu
eksplisiittinen tieto sisdistetdan tai se integroituu oppijan tietovarantoon (esim. El-
lis 1994). Voidaankin ajatella, ettd Krashenin nakemys liittyy induktiivisen op-
pimisen ja Ellisin ndkemys deduktiivisen oppimisen viitekehykseen. Tassa tut-
kimuksessa pyrin tdasmentamaan, kummassa merkityksessa kaytan kasitetta
“implisiittinen” (vaihtoehtoina ovat implisiittisesti koodattu tai ”integroitu-
nut”).

Myds termia oppiminen kaytetdadn usein ylakasitteena tarkoittamaan toisen
kielen oppimista ottamatta huomioon oppimistilannetta tai -tapaa. Se on myos
rinnakkaiskéasite omaksumiselle (Elomaa 2000: 36; Sajavaara 1999a: 75). Yhteisessa
eurooppalaisessa viitekehyksessa (Common European Framework of Reference
for Languages: learning, teaching, assessment 2000: 139; kaytan tasta viiteke-
hyksesta jatkossa lyhennettd CEF) todetaan, ettd seké oppiminen ettd omaksu-
minen voivat olla sateenvarjotermeja tai alatermeja. Itse kdytan termia oppimi-
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nen molemmissa merkityksissa. Silloin, kun haluan tasmentda milta kannalta
oppimista tarkastellaan, méaarittelen myo6s oppimisolosuhteen laadun eli puhun
oppimisesta formaaliopetuksessa tai ei-muodollisessa opetuksessa. Talloin tar-
koitan oppimisella ohjatuissa kielenoppimistilanteissa tapahtuvaa toimintaa, jos-
sa oppija saa muodollista opetusta ja omaksumisella toimintaa, joka liittyy ti-
lanteeseen, jota oppija ei koe primaarisesti kielenoppimistapahtumaksi tai ei
tiedosta koko tapahtumaa (ks. Elomaa 2000; CEF 2000: 139).

3.3.1 Omaksumiseen ja oppimiseen liittyvia késitepareja

Kirjallisuudessa esiintyy monia omaksumisen ja oppimisen dikotomi-
aan liittyvia kasitepareja. Tama johtunee siita, ettd oppimiseen liittyvia kysy-
myksid voidaan tarkastella monessa eri kontekstissa. Kentan Kkirjavuutta osoit-
taa seuraava kooste (ks. myds esim. Jaakkola 1997: 32):

Omaksuminen

Konteksti Oppiminen

Oppimisolosuhde

Formaali, muodollinen
luokassa oppiminen

Ei-muodollinen, luonnon-
mukainen, spontaani
omaksuminen

Opetusjarjestely Fokusoitu kielenopetus Sisdltbopetus (Content)
Ohjattu (Guided / Tutored) Ohjaamaton (Unguided /
Untutored)
Institutionaalinen Luonnonmukainen
Prosessi Eksplisiittinen Implisiittinen
Tietoinen Tiedostamaton
Kontrolloitu Automaattinen
Tieto Deklaratiivinen Proseduraalinen
Analysoitu, jasentynyt Analysoimaton, ja-
sentymaton
Didaktinen metodi | Deduktiivinen Induktiivinen
Kieli oppimisen kohteena Kieli oppimisen vali-
neenda

Tavoitesuuntau-

Tavoitteinen (Intentional)

Ei-tavoiteellinen, tahaton,

oppijan vélikieleen

taessa tytkaluna

tuneisuus insidentaalinen
(Incidental)
Integroituminen Metalingvistinen tieto tarvit- Kielitaito

Kompetenssi (ks. tar-
kemmin luku 5.1)

Tassa tutkimuksessa kaytdn muodollisessa kielenoppimisymparistossa ta-
pahtuvasta kielen oppimisesta termia tavoitteinen ja sen vastakohtana ei-tavoit-
teinen tai insidentaalinen (ks. esim. Schmidt 1990; vrt. termin implisiittinen yh-
teydessa esitetty kommentti edellisessa alaluvussa). Tama termipari kuvaa mie-
lestéani parhaiten seka prosessia etta my6s oppimisolosuhteita. Tavoitteisella ja
ei -tavoitteisella ymmarran seuraavaa: oppija tavoittelee — tai ei tavoittele — tie-
toisesti kyseessa olevassa oppimistehtdvassé kielenoppimista (Alanen 1995: 294) se-
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ka ei-tavoitteellisella sita, ettd oppimistilanteeseen ei sisélly kielenomaksumis-
tavoitetta (vaan pelkastaan sisallonoppimistavoite). Ongelmia syntyy kuitenkin
silloin, kun tarvitaan sateenvarjotermid formaaliopetuksen vastakohdaksi. ”Ta-
voitteinen” voi muodostua kasitteend epaselvaksi sisaltbopetuksen viite-
kehyksessd, koska sisdltbopetukseen liittyy selva sisallon oppimisen tavoite,
vaikka kielellista tavoitetta ei valttamatta olisikaan asetettu (esim. kasilla olevan
tutkimuksen opinto-ohjelmassa; ks. liite 8). Kaytankin tallaisessa tapauksessa
termid luonnonmukainen oppiminen, eli en kayta sanaa ”luonnonmukainen” sen
kirjaimellisessa merkityksessa, koska sisaltbopetuksessa ja kielikylpyope-
tuksessa on kyse luonnonmukaisuutta simuloivista olosuhteista (ks. luku 3.3.4
tahan termiin liittyvasta interaktiokytkennastd). Ei-tavoitteinen oppiminen on
siis osana luonnonmukaisessa oppimisessa (ks. Hulstijin nakemysta insidentaa-
lisesta oppimisesta edellisessa luvussa).

Jos sen sijaan kasittelen oppimista/omaksumista tdsmallisemmin, eli jol-
takin kaavion vasemmassa laidassa mainitusta ndkokannalta, kaytan taulu-
kossa esitettya kyseistd termid. Tama saattaa vaikuttaa kirjavalta, mutta se on
mielestani k&sitteiston monitahoisuuden vuoksi perusteltua.

3.3.2 Krashenin input-hypoteesi

Ei-muodollisen kielenomaksumisen kulmakivend pidetddn usein tunnettua
Krashenin ymmarrettavan syodtteen (comprehensible input) hypoteesia (Krashen
1982) — esimerkiksi silloin, kun etsitddn perusteluja vieraskielisen koulutuksen
toimivuudelle (ks. luku 4). Sen péapiirteitéa ovat seuraavat (ks. myds kooste lu-
vussa 3.1): muodollinen opettaminen hylatdan ja runsas sopivalla kielelliselld ta-
solla tarjottu syote (ks. tarkemmin luku 3.3.4) nostetaan ainoaksi oikeaksi oppi-
misen perustaksi silla edellytyksella, ettd oppija kokee kielenoppimisen positii-
visena tapahtumana (niin sanottu affektiivinen filtteri estadd Krashenin 1982: 32
nakemyksen mukaan oppimisen). Kielenomaksumisen mekanismina on
Chomskyn LAD (Language Acquisition Device; ks. edelld), joka toimii aikuisilla
samalla tavoin kuin ensikielen oppijoilla. Oppija tarkkailee tuotostaan monito-
rin avulla. Oppija oppii Kieliopin automaattisesti.

Krashen (1983) on mythemmin paivittanyt input-hypoteesinsa niin, etta
aiempaan jyrkkaan kantaan on tullut lieva myonnytys muodollisen opetuksen
hyvaksi (ks. tarkemmin jaljempana tassa kappaleessa). Krashen on liséksi tés-
mentanyt nakemystaan siten, ettd tama myonnytys koskee varsinkin L2- oppi-
misen haasteellisimpia alueita (late acquired aspects of language; Krashen 1994: 46,
ks. seuraava kappale ja luku 3.3.5). Liséksi Krashen (1994: 46) tarkentaa input-
hypoteesiaan seuraavasti: hdnen mukaansa vieraalla kielella lukeminen (the rea-
ding hypothesis) vaikuttaa suoraan Kirjoitustyylin, sanaston ja oikeinkirjoituksen
omaksumisen liséksi kieliopin mahdollisimman hyvaan hallintaan (advanced
grammatical competence). Lukemisen merkityksen korostaminen oli jo tosin esiin-
tynyt Krashenin 1970-luvun Kkirjoituksissa. Talla Krashenin nakemyksella on
mielenkiintoa oman tutkimukseni kannalta, jossa tutkitaan, miten vieraalla kie-
lella lukeminen vaikuttaa vieraalla kielella kirjoittamiseen (katso luku 6.2). In-
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put-hypoteesiin liittyvid nakemyksia kasitelladn tarkemmin luvussa 3.3.6.
Krashenin viimeaikaisia kannanottoja kasitellaan luvussa 4.2.

Krashenia kohtaan on esitetty kritiikkia eri ndkékannoilta. Hanen nake-
mystaan inputin ja outputin valisestéd vaiheesta pidetaan liian ylimalkaisena
(Mitchell & Myles 1998: 126). N&in ollen Krashenin mallista puuttuvat inputin
kieliaineksen integroitumiseen liittyvat kasitteet, esimerkiksi kasite intake (ks.
luku 3.3.5.1). Krashen (1983: 138) tosin viittaa tietoisuuden ja formaaliopetuk-
sessa annettujen esitietojen merkitykseen esittdessaan tehokkaan monitoroin-
nin® edellytyksena olevan muotoon kohdistuvan tarkkailun (focus on form) ja
saannodn osaamisen (know the rule), mutta han ei tarkemmin kasittele oppimisen
ja luonnonmukaisen omaksumisen valilla olevaa vuorovaikutusta (ks. tar-
kemmin luku 3.3.6) eikd inputin ymmartamisen ja omaksumisen valista eroa
(Sharwood Smith 1986; ks. myds luvut 3.3.5.1 ja 3.3.5.2).

Kaiken kaikkiaan Krashenia on kritisoitu sen suhteen, ettd hdnen mallinsa
on liian yksioikoinen (héanen esittdmansa ns. vahvan hypoteesin vaistymista hei-
kon hypoteesin hyvéksi kasitelladn tarkemmin luvussa 3.3.6). Schmidt (1990) né&-
keekin input-hypoteesin toimivuuden perusteena ennen kaikkea, ettd oppija
huomioi inputin sisaltdmén kieliaineksen (kieliaineksen huomiointia (noticing) kéasi-
tellaédn tarkemmin luvussa 3.3.5.1). Vaikka Krashenin nakemystd ymmarretta-
van kieliaineksen runsaasta tarjonnasta pidetdaan edelleen tarkeana ja silla on
tarkea rooli Kkielikylpytutkimuksen viitekehyksessa (ks. luku 4), hanen edella
kuvattuja ndkemyksidan niiden alkuperdisessé muodossa (1982) ei juurikaan
enda kannateta.

3.3.3 Inputin funktio eri kielenomaksumismalleissa

Tarkastelen seuraavassa, miten inputin kieliaineksen huomiointi voidaan suh-
teuttaa eri kielenomaksumisnakemyksiin (vrt. luvut 3.1 ja 3.2).
Universaalikieliopin kannalta inputin merkitys voidaan nédhda vahaisena:
inputin tehtavana on tarjota kulloinkin opeteltavana olevan kielen systeemin
mukainen malli, joka laukaisee taman kielen kannalta oikeanlaisen asetuksen
(Gass 1997: 93; ks. myo6s luku 3.2). Schmidt ei née ristiriitaa universaalikieliop-
piparadigman ja inputin huomiointindkemyksen valilla. Hinen mukaansa nayt-
taa silta, ettda universaalit vaikuttavat siihen mitd huomataan (1990: 143). Kasilla
olevassa tutkimuksessa tallainen asetus voisi olla attributiivisuusparametrin
uudelleensaatd (vrt. luku 3.2). Voidaankin kysyd, onko vieraskielisen oppi-
misymparistdn tarjoama input auttanut oppijoita tassa lahtotasotestissa (liit-
teessa 3 olevat oppijoiden 1. kddannokset) ongelmalliseksi koetussa asiassa.
Informaatioprosessimallien kannalta (ks. luku 3.3.5.2) input edesauttaa kont-
rolloidun tiedon automaattistumista ja oppijan valikielen uudelleenrakenta-
mista (Gass 1997: 93). Informaatioprosessimalleja tarkastellaan yksityiskohtai-
semmin tuonnempana (ks. luvut 3.3.5.1 ja 3.3.5.2). Niin sanotussa kilpailumallissa

8 Krashen pitaa kuitenkin monitoroinnin tehokkuutta yksilollisené piirteend, kun taas informaatioproses-
sindkemyksessa kieliaineksen tarkkailun katsotaan olevan osa input-tiedon prosessointia ilman etta yk-
sidllisia eroja korostettaisiin (ks. luku 3.3.5.1).
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(competition model; Bates & McWhinney1982, 1982, 1987; ks. Braidi 1999: 109 -
112) valikielen uudelleenrakentamista pidetdan hypoteesien vahvistamisena tai
hylkaamisena (ks. tarkemmin luku 3.3.2). Molemmissa toiminnoissa on kyse
aiemman tiedon vahvistumisesta.

Schmidt (1990: 142) ei mydsk&an nae ristiriitaa luonnollisen kielenoppimis-
jarjestyksen mallin (ks. 3.1) ja inputin Kieliaineksen huomioinnin vaatimusten
valilla: oppijan kehitysvaiheet vaikuttavat siihen, mitd huomioidaan. Kognitivis-
tisessa nédkemyksesséd huomiointi luonnollisesti on tarkeda (Schmidt 1990: 148; ks.
myo6s luku 3.3.5.2, jossa huomiointia kasitellaan yksityiskohtaisemmin).

3.3.4 Input-hypoteesi, oppimisolosuhteet ja interaktio

Kun lahtokohtana on, ettd oppimisolosuhteisiin ndhden on olemassa kah-
denlaista oppimista, formaaliopetukseen liittyvaa ja luonnonmukaista omak-
sumista, on todettu, etta yhtalot

formaaliopetus = tavoitteinen tai eksplisiittinen oppiminen
ja
omaksuminen = ei-tavoitteinen tai implisiittinen omaksuminen

eivat ole yksiselitteisia. Luokkatilanteessa saattaa tapahtua ei-tavoitteista eli
implisiittistd omaksumista ja luonnollisessa oppimistilanteessa taas oppija saat-
taa kiinnittdd kielen muotoon huomiota (esimerkiksi lingvisti kielenoppijana;
ks. Schmidt 1990: 140-141). Maarittelyn ongelmana on, ettei voida taysin selvit-
téa, mika on opitun ja mikd omaksutun osuus (esim. Mitchell & Myles 1998:
37). Sajavaara (1999a: 81) toteaakin, etta toisen kielen sisdistamisen eri muodot
tulisi nahdéa jatkumona.

Oppimisympariston mukaiseen tarkasteluun liittyy myos kysymys siita,
kuinka usein input tosiasiassa on taysin luonnonmukaista “raakadataa”. Esi-
merkiksi hypoteesia ensikielen oppimisen ja implisiittisen L2-omaksumisen
samankaltaisuudesta on pidetty tarkeana lahtékohtana tutkittaessa ei-muodol-
lisessa oppimisymparistossa tapahtuvaa vieraan kielen omaksumista, vaikka
tiettyja ristiriitoja on todettu esiintyvan. Jo ensikielen oppijalle suunnatussa pu-
heessa on katsottu esiintyvan tiettyja modifikaatioita. Kielenoppimiseen liitty-
vaa interaktiivisuuden merkitysta ensikielen oppimisessa on kasitelty tarkem-
min universaalikieliopin yhteydessa (luku 3.2).

Toisaalta my0s aikuisten toisen kielen oppijoiden kohdalla on todettu na-
tilvipuhujan tulevan ei-natiivia vastaan: tutkijat ovat esittaneet, etta vieraskieli-
selle puhujalle/kielenoppijalle suunnatusta puheesta kaytetdan jonkinlaisia tie-
toisesti redusoituja muotoja (Sajavaara 1980: 215). Itse asiassa myo6s Krashenin
(1982) hypoteesiin liittyi ymmarrettavan syotteen vaatimus, comprehensible in-
put, joka voi tarkoittaa sitd, ettd inputin pitda olla ymmarrettavaksi mukau-
tettua (ks. luku 3.3.2). Tallaisen modifioinnin ja formaaliopetukseen kuuluvien
redusoitujen mallien (oppikirjat, opettajan puhe eli teacher talk jne.) raja ei mie-
lestani valttamatta ole kovinkaan selva. Oppijalle osoitetun kielitarjonnan, in-
putin, yhteydessa on todettu tarvittavan ulkopuolista apua kuten edelld mai-
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nittujen redusoitujen mallien, lisaksi myo6s neuvottelevaa vuorovaikutusta natiivi-
puhujan ja ei-natiivipuhujan valilla (Interaction Hypothesis; Long 1996 ks. Mit-
chell & Myles 1998: 128) tai kielenoppijan tai opettajan valilla (Ellis 1994: 96;
vuorovaikutuksen merkityksesta ks. myos Gass 1997).

Myds kielenulkoisen kontekstin on todettu tukevan Kielellistd onnistu-
mista. Nain ollen Kkasitteet ”input-hypoteesiin perustuva oppiminen” ja ”luon-
nonmukainen oppiminen” eivét itse asiassa tarkoita samaa: toisessa on kyse
oppijalle kohdistetusta kielellisesta tarjonnasta (tutkimukseni nakékulma), toi-
sessa interaktiivisuudesta. Input-hypoteesin yhteydessa ei siis pitdisi puhua
”puhtaasti” luonnonmukaisesta oppimisesta. Kaytan kuitenkin tutkimukses-
sani sanaa “luonnonmukainen” synonyymina ei-ohjatulle oppimiselle ja vas-
takkaisena termina sanalle ”formaalinen” tai “muodollinen” oppimisymparis-
tosta puhuessani (ks. luku 3.3.1), vaikka omassa tutkimuskontekstissani inter-
aktiivisuus ei juurikaan ole relevantti jo pelkastaan siitd syysta, etta interaktion
késite liittyy yleensa puhesuorituksen viitekehykseen.

Toisaalta on todettu, ettd muokatusta inputista saattavat puuttua uuden
oppimista tukevat autenttiset mallit ja virikkeet (ks. Ellis 1991: 105). White on
esittanyt, ettda ymmarrettavan (comprehensible) syotteen sijaan oppijalle tulisi tar-
jota “ei-ymmarrettavad” syotettd (incomprehensible input; ks. Braidi 1999: 133).
Riittdvan suuri ero oppijan valikielen vaiheen ja syotteen valilla panisi oppijan
ponnistelemaan ja uutta opittaisiin (vrt. Krashenin esittama ”i+1” -kaava seu-
raavassa kappaleessa). Gassin (1997: 92) mukaan my6s informaationprosessoin-
titeoriat tahdentavéat oppijan kielitaidon tason ja inputin valisen eron tai poik-
keaman (gap) merkitystd (ks. myos Schmidt 1990 ja alaluku 3.3.3.2). Tutki-
mukseni oppimisymparistossa tarjolla oleva kieliaines on oletettavasti useim-
miten téllaista autenttista, L2-oppijalle muokkaamatonta laatua (ks. luku 6.2.3 ja
liite 8) ja nain ollen se on oppijoitteni valikielen kehitystason ylapuolella.

Ymmaérrettdvan syotteen (comprehensible input) hypoteesissaan Krashen
(1994: 50) kuvaa sité, ettd input on oppijan taitotason ylapuolella kaavalla i +
1” ja toteaa, ettd tama toimii parhaiten oppimisjatkumon keskivaiheilla. Alussa op-
pijan energia menee inputin ymmartamiseen ja taas lopussa ero inputin ja op-
pijan taidon valilla ei en&dé ole tarpeeksi suuri stimuloimaan oppijaa. Malliin si-
saltyva ndkemys tuntuu loogiselta. Kasilla olevan tutkimuskontekstin kannalta
voisi olettaa, ettd tdman nadkemyksen mukaan taitotasoryhmieni muutokset
ovat tapahtuneet niin, etté tutkimusjoukon edistyneimmat kielenoppijat eivat
valttamatta hyotyisi kielellisesti vieraskielisestd oppimisymparistosta samalla
tavoin kuin ne oppijat, joilla ero oman kielitaidon tason ja inputin valill& on riit-
tavan suuri.

3.3.5 Inputin ja outputin valinen prosessi

Tarkasteltaessa, miten input paasee vaikuttamaan oppijan valikieleen, tarvitaan
operatiivisia Kkasitteitda intake ja output. Corder (1976: 165) Kiinnitti jo 1960-
luvulla huomiota inputin ja outputin valilla tapahtuvan prosessin merkitykseen
ja totesi, ettei intake’ia pitéisi samaistaa outputiin. Koska kasilla olevan tutkimuk-
sen tutkimustehtavaan ei kuitenkaan sisally taéhan liittyvien mekanismien pe-
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rinpohjainen selvittaminen — tallaista tutkimusta varten olisi tarvittu eriluon-
teinen tutkimusaineisto — kasittely joudutaan rajoittamaan yleiselle tasolle.

Outputin kasitteeseen ei yleensa liity kiistanalaisuutta; silla tarkoitetaan
prosessin lopputuotetta eli oppijan omaa suoritusta (ks. esim. Gass 1997: 7). Sen
sijaan intake’in kasitteesta on esitetty erilaisia tulkintoja.

Krashenin alkuperdisend kantana oli, ettd inputin prosessoitumista out-
putiksi voi estad ainoastaan affektiivinen filtteri (Krashen 1982: 32-33; ks. myds
3.3.1). Edella todettiin, ettd Krashen on mydhemmin (1983: 138-139) tarkistanut
kantaansa viitaten huomioinnin ja esitietojen merkitykseen (ks. alaluku 3.3.2).
Han esittdd kuitenkin melko kategorisesti prosessin tapahtuvan seuraavasti:
oppija ymmartaa ’i+1”-syottteen, huomaa eron (gap) oman valikielensa séannén
ja syotteen mallin valilla ja mallin mukainen tuotos ilmestyy oppijan vélikie-
leen.

Kuten alaluvussa 3.3.2 todettiin, nain pelkistetty kanta ei ole enda ny-
kynakemyksen mukainen (ks. myo6s luku 3.3.1). Input-ndkemysté edelleen ke-
hittaneet tutkijat kysyvatkin, miten intake-prosessi tapahtuu, suodattuuko jotain
pois ja mita integroituu oppijan valikielen kielioppiin sekd mika tdsmalleen on
intake’in rooli input—intake—output -ketjussa. Kéasittelen naita kysymyksia seuraa-
vassa.

3.3.5.1 Inputin muuttuminen intake’iksi: syotteen huomiointi

Kasilla olevan tutkimuksen kannalta on ratkaisevaa, etta sisaltdopetuksen tar-
joama vieraskielinen syotte paasee vaikuttamaan oppijaan eika prosessi katkea
tekstin sisallon ymmartamisen tapahduttua. Intake’in tapahtumisella on tallai-
sessa kontekstissa useimpien ndkemysten mukaan avainrooli. Intake’in tasmal-
lisestda maaritelmasta ei ole paasty yksimielisyyteen (esim. Schmidt 1990: 139).
Kiistanalaisuus nayttaa liittyvan kysymykseen, kuinka monta porrasta inputin
ja intake’in valilla pitéisi olla ja sisaltyyko intake'in kasitteeseen jo integroitu-
minen. Méaaritelmat sindnsa ovat kyllakin samansuuntaisia esimerkiksi seuraa-
vasti: ”Inputin tarjoamat kielenainekset sisdistetdan” (Sajavaara 1999a: 86) tai
”intake on se osa inputia, minka oppija rekisterdi” (Schmidt 1990: 139). Gassin
(1997: 5) mukaan oppija vertaa inputin sisdltamaa informaatiota aikaisempaan
tietoon (information is matched to prior knowledge); aikaisempi tieto voisi olla esi-
merkiksi oppijan vélikielen kielioppi (existing internalized grammar rules).

Jotkut tutkijat nakevat rekisterodintivaiheen (noticing; Schmidt 1990: 139 ja
1994: 179) pohjustavana vélivaiheena ennen intake-vaihetta. Schmidt (1994:179)
tdsmentaa tata termia seuraavasti: noticing tarkoittaa inputin kieliaineen rekiste-
réintid (registration of the occurrence of a stimulus), ei vield sen jarjestaytymista Kkie-
lenoppijan systeemiin. Gassin mukaan havaintovaiheen (apperception, Gass
1997: 8) jalkeen prosessissa on vield kaksi vélivaihetta: ymmartaminen (compre-
hension) ja sité seuraava intake-vaihe, mista han kayttad myds nimitysta selektii-
vinen prosessointi (selective processing). Painvastoin kuin muilla tutkijoilla, inta-
ke ei siis vield tarkoita integroitumista. Ellisin prosessointiketjussa on kaksi vai-



39

hetta ennen integroitumista: rekisterdinti (noticing) ja vertailu (comparing; 1994:
93).

Voitaneen tulkita, ettd tutkijoiden valiset ndkemyserot ovat osoituksena
siitd, etta syotteen vastaanottamiseen liittyvasta prosessoinnista ei viela tiedeta
riittavasti. Yhteistd informaatioprosessitutkijoille nayttad kuitenkin olevan kieli-
aineeseen kohdistuvan huomion korostaminen. Oleellista nayttaa olevan, etta
huomion kohdistaminen tapahtuu niin, ettd oppija nékee eron (gap) valikielensa
ja syotteessa olevan mallin valilla (ks. esim. Gass 1997: 92; Ellis 1994: 95).

3.3.5.2 Inputin muuttuminen intake’ksi: esitietojen merkitys

Mitkd inputiin siséltyvat seikat saavat oppijan kiinnittdamaan huomiota kie-
liaineksen tiettyyn piirteeseen ja vertaamaan sitd omaan tietovarantoonsa? Gas-
sin (1997: 17) mukaan tallaisia tekijoita ovat frekventtiys ja huomioidun piirteen
kytkentd oppijan aiempaan tietoon (aiemman tiedon merkitystd luvussa tar-
kastellaan enemman luvussa 3.3.6).

Myds Schmidt korostaa aiemman tiedon merkitysta (priming effect; 1990:
143). Han lisaa tahan kielellisen piirteen havaittavuuden (perceptional salience) ja
my06s oppijan taitotason. Onkin ilmeistd, ettd mit4d pidemmalla kielenoppi-
misjatkumolla oppija on, sen enemman han osaa hyddyntad inputia. Schmidt
(1990: 146) katsoo, ettda aiemmasta opetuksesta on hyodtyd kahdessa mielessa:
oppijat ymmartavat syotteen sisdllon paremmin opetuksen antaman tiedon
johdosta ja oppijan on helpompi huomioida muoto inputissa.

Toisaalta taas Krashenin ndkemyksena on, etta oppija ei ideaalisti saa olla
lilan pitkalle edennyt, koska silloin kielellinen tarjonta menettdd mielenkiin-
tonsa (ks. luku 3.3.2). Schmidt (1990) mainitsee myds yhtena tekijana oppimis-
tehtavan asettamat vaatimukset (task demands). Omilla oppijoillani vaatimukse-
na on sisalléon oppiminen. Sisallon ja kielen yhtaaikaiseen oppimiseen viitataan
myos luvussa 4.2.1.

Gass (1997: 24) nakee toisaalta esitietojen merkityksen siind mielessa, etta
ilman sitéd yksi input-intake-output -ketjuun vaadittava porras, sisallon ymmar-
taminen (comprehension), ei olisi mahdollista ("comprehension cannot take place
in a vacuum?”) ja puhuu esitietojen kumulatiivisesta vaikutuksesta.

Formaaliopetuksen rinnalla olevasta inputista kdytetdan termia enhanced
input (opeteltavaa kieliainesta voidaan esimerkiksi tekstissa korostaa graafisin
keinoin; ks. esim. Alanen 1995: 260). On luonnollista ettd oppijan ollessa kie-
lenomaksumisjatkumon alussa, talla on suuri merkitys myos mallien vahvista-
jana. Sitd kaytettéaneenkin yleisesti pedagogisena keinona kyseisessa opetus-
kontekstissa. Sen sijaan kirjallisuudessa ei nayteta otettavan kantaa, voiko aikai-
semman tiedon ja integroitumisen valilla olla aikaviivetté ja voiko viive olla haitaksi
integroitumiselle. Usein saa sen kuvan, ettd opetuksen ja inputin tarjoamisen
ajatellaan tapahtuvan samanakaisesti ja nain vahvistavan toinen toisiaan. Ellis
(1994: 106) tosin viittaa aikaviiveen mahdollisuuteen. Kasilla olevan tutki-
muskontekstin kannalta on askarruttavaa, tapahtuuko huomiointia, jos esi-
tietojen hankkimisesta on kulunut jopa useita vuosia (esim. aineiston oppija
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M19:lla). Voidaankin kysya, onko huomiointi ehka tehokkaampaa silloin, kun
esitiedot ovat tuoreet. Kirjallisuudesta ei kuitenkaan nayta I6ytyvan vastausta
tietojen tuoreuden ja tietojen saatavuuden (accessability) valisesta suhteesta.

Edella kasitellyt ndkemykset lahtevat siita, ettd oppija vertailee inputin
kieliaineksen piirteitd oman tietovarantonsa vastaaviin piirteisiin eli véalikielen
kieliopin termein oman valikielens& kieliopin piirteisiin. Vertailu voidaan suo-
rittaa eri nadkokannoilta:

a) Oppija voi verrata puutteitaan mallissa esiintyvaan kohdekielen nor-
miin. Gass (1997: 2) nakeekin taman vaiheen mahdollisuutena oppijan
kieliopin kehittymiseen. Krashenin ndkemys oppijan kielen ja kielellisen
syotteen tason valille jaavasta raosta (i+1) lienee melko lahella tata na-
kemysta.

b) Oppija voi vertailla hypoteesejaan inputin malliin. Kilpailumalliksi
(competition model; Bates & MacWhinney 1981, ks. Gass 1997: 42-46; ks.
Braidi 1999: 110) kutsutussa ndkemyksessa katsotaan, ettd kommunika-
titvisuus ja kielen pintailmiot tai kieliopillisuus kilpailevat. Nakemyksen
mukaan input antaa oppijan hypoteeseille sekéa positiivista ettéa negatii-
vista evidenssia (Gass 129997: 92).

c) Oppijan voisi ajatella vertailevan esitietojaan, esimerkiksi aiemmassa
formaaliopetuksessa annettuja eksplisiittisid sadntoja, jotka eivat viela
ole integroituneet hanen systeemiinsa tai kenties niitd metalingvistisia
tyokaluja (ks. luku 3.3), joita han ei ole aiemmin osannut kayttaa. Esi-
merkiksi Bialystokin mukaan formaaliopetuksen sdannot eivat valtta-
mattd muunnu oppijan tiedostossa analysoiduksi tiedoksi (1988: 41; ks.
myo6s Alanen 1995: 291). Analysoidulla tiedolla Bialystok tarkoittaa oppijan
mielessa olevaa tietoa, josta osaa voidaan kontrolloida enemman, osaa
taas vahemman (”mental representation assigned to the information
which differentiates degrees of control over that information). Kasite
lahenee eksplisiittisyyden kasitettd ainakin siina mielessa, ettd oppija
hahmottaa tiedon rakenteellisella tasolla (vrt. Bialystok 1988: 33); erona
on se, ettd han ei osaa muotoilla tietoa sanoiksi. Analysoimaton tieto
saattaa tarkoittaa juuri oppijan tietovarantoon mahdollisesti jadneita ana-
lysoimattomia saantdja (ks. Gassin nakemys tiedon “hautumaan’ jaami-
sesté luvussa 3.3.5.2).

Kaikki kolme mahdollisuutta — vertailu tapahtuu suhteessa puutteisiin, oppijan
hypoteeseihin tai aiempiin saantdihin — ovat tutkimukseni kannalta kiinnosta-
via mahdollisina vastauksina kysymykseen: onko muodollisesti koodatuilla esi-
tiedoilla ja inputilla vuorovaikutusta? Oman tutkimukseni kannalta erityisen
kiinnostavaa on syotteessa olevan kielellisen muodon huomioiminen. Ellis (1994:
96) tarkoittanee tatd puhuessaan tdsmavertailusta (focused comparison). Input-
hypoteesiin liittyvassd ns. ”heikko yhteys” (weak interface) —ndkemyksessa on
kyse paljolti samasta asiasta (ks. luku 3.3.6).
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Huomioinnin kannalta ongelmaksi saattaa muodostua sisallon ja muodon
yhtdaikainen hallitseminen (ks. my6s ymmartamiseen (comprehension) liittyvia
kysymyksia luvussa 3.3.5.2). Puutteellisen hallinnan oletetaan johtavan niin sa-
nottuihin redundanssivirheisiin (ks. luku 5.5). Tama tarkoittaa, ettd syotteessa
olevat funktionaalista tehtdvaa vailla olevat piirteet (esimerkiksi 3. persoonan
paate tai artikkelit, jos oppija ei ymmarra niiden funktiota; vrt. luku 7.2.2.1),
jaavat oppijan huomion ulkopuolelle eivatka ndin mydskaan siirry oppijan tie-
tovarantoon tai valikielen systeemiin. Talla tavoin syntyvan fossiilistumisen
mahdollisena selityksend on myo®s esitetty, ettd oppija tekee uusia hypoteeseja,
joita han kokeilee sen sijaan, ettd pyrkisi selvittdmaan itselleen kohdekielen
kompleksisempia tdsmarakenteita (ks. Mitchell & Myles 1998: 127). Kanadalai-
sia kielikylpyohjelmia (ks. luku 4) tutkineen Hammerlyn (1991) mukaan oppijat
voivat tyytyéa kieleen, jota han kuvaa sanoilla classroom pidgin, joka ei koulutuk-
sen edetessd muutu kohdekielen suuntaan (Hammerly 1991: 5; ks. myo6s luku
4.2). Myos Gass nakee fossiilistumisen tapahtuvan juuri téssa vaiheessa (1997:
5).

Toisaalta on yleisesti tunnettua, ettd joidenkin oppijoiden kieli jaa heidan
asenteensa vuoksi epéatarkaksi myods formaalissa kielenoppimisymparistossa
(ks. luku 3.3.5.3). Kyse ei siis ole implisiittiseen omaksumiseen liittyvasta eri-
tyiskysymyksestd, vaikka intake nayttaa kirjallisuudessa usein liittyvan ei-ta-
voitteiseen omaksumisen tai luonnonmukaisen oppimisen viitekehykseen.
Formaaliopetuksessakin pitéisi ehka esittdd kysymys seuraavasti: muuttuuko
opetuksen tarjoama input intake’ksi, kun yleensa kysytdan, muuttuuko input
outputiksi [vrt. DeKeyserin (2003: 31) nakemysta erilaisten oppimistavoitteiden
asettamisesta heikoimmille oppijoille; ks. luku 3.3.5.4)].

Schmidt esittaa tiettyjen piirteiden jadmisen oppijan huomion ulkopuolelle
selektiivisyyden ndkokulman kautta. Hanen mukaansa aikuisoppijat, joiden
huomioinnin ulkopuolelle redundantit piirteet usein jadvat, ovat selektiivisesti
kehittyneempia kuin lapsioppijat, joilla ei viel& ole kehittynyt selektiivisyytta ja
jotka taten myos oppivat kielen kaikki piirteet (1990: 145).

3.3.5.3 Intake ja muodon ja sisallon kasittely

Mika on inputin Kielellisen huomioinnin ja inputissa olevan sisallon (viestin
ymmartamisen) suhde - onko intake vain ymmartamista, reseptiivista vai sa-
malla myds omaksumista eli inputin Kieliaineksen hyddyntamista? Kysymys on
aiheellinen, kun puhutaan vieraskielisesta sisaltbopetuksesta, jossa ymmarta-
minen on koulutuksessa menestymisen ehto. Tall6in voidaankin Kysya: kuor-
mittaako sisallon kasittely liikaa oppijaa, jotta oppija voisi rekisteroida kielelli-
sia piirteitd? Toisaalta Schmidt ndkee ymmartamisen (comprehension) merkityk-
sen ratkaisevana: oikea ymmartaminen johtaa oikeaan tuotokseen, vaara ym-
martadminen taas puutteelliseen tuotokseen (1990: 147).

Kasilla olevassa tutkimuskontekstissa ymmartamiseen liittyy lisdksi ky-
symys, miten pitkélle kasitteellista tietoa sisaltava kieli (esim. fysiikan oppisi-
saltoihin liittyvat tekstit) vaikuttaa oppijan mahdollisuuksiin huomioida myads
kieliainesta. Bialystok (1988: 42-43) on kiinnittanyt asiaan huomiota toteamalla,
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ettd oppijalla olevan aiemman kielellisen tiedon merkityksen lisaksi myds muu
tieto on tarkeda (other knowledge). Toisin sanoen lingvistisen tiedon rinnalla on
aiempi kasitteellinen tieto ja aiempi kontekstuaalinen tieto, jotka voivat olla
vuorovaikutuksessa. Tasta voitaneen tehda kytkentd incomprehensible input —
hypoteesiin (vrt. luku 3.3.4). Kasilla olevassa tutkimuskontekstissa oppijan kasit-
teellinen tieto (esimerkiksi fysiikan lait) ja oletettavasti oppijan tason ylapuo-
lella oleva lingvistinen input (teknillis-tieteelliselle tekstille ominaiset, syntakti-
sesti piirteet; ks. tarkemmin luku 6.2.4) ovat ehka juuri oikea yhdistelma kieli-
taidon edistymiselle.

VanPatten (1996) selvittdd muodon ja sisallon samanaikaiseen kasittelyyn
liittyvad ongelmaa seuraavasti. Han kayttaa kasiteparia kontrolloitu — au-
tomaattistunut, joka hdnen mukaansa liittyy siihen, ettd oppijoiden pitéa selvit-
téda inputissa olevan sisallon osuus, ennen kuin heidan resurssinsa (attentional
resources) riittavat sisallon kannalta merkityksettoman muodon prosessointiin
(Van Patten 1996: 27). Edella mainittujen tutkijoiden tavoin VanPatten (1996: 14-
30) puhuu my6s inputin kieliaineksen tarkkailusta: oppijat prosessoivat inpu-
tissa esiintyvan muodon tarkkailun (attention) kautta omaan systeemiinsa. Op-
pijoiden redundanteiksi kokemien piirteiden voidaan ndin selittda jadvan pois
oppijoiden valikielen Kieliopista, koska ne mielenkiinnottomina jaavat tark-
kailun ulkopuolelle [vrt. Schmidtin (1990) selektiivisyysndkemys edelld]. Edel-
lisessa alaluvussa viitattiin tahan fossiilistumisen mahdollisuuden yhteydessa.
Aineiston tulkinnan yhteydessa kaytan tallaisesta kielellisesta kayttaytymisesta
nimitysta funktionaalistunut kielenkdytto (ks. myos luku 2.2.1). Raja sen valill,
juontaako tallainen kayttaytyminen juurensa prosessointitapahtumasta vai op-
pijan kayttdmasta yksinkertaistamisstrategiasta (ks. luku 5.5), - vai kenties "te-
hostuneesta ” selektiivisyydestad (vain kommunikaation kannalta jarkeva aines
huomioidaan; ks. Schmidt edelld) - lienee vaikea vetaa.

Inputissa olevan kieliaineksen integroitumista intake’in kautta oppijan
systeemiin kasitelladn ldhemmin seuraavassa alaluvussa.

3.3.5.4 Inputissa olevan tiedon integroituminen tai automaattistuminen seka
tiedon paasy oppijan tietovarantoon

Gass (1997: 5) kayttaa termia integraatio kuvaamaan inputissa olevan tiedon
paasya oppijan tietovarantoon ja esittda sen prosessin viimeisena vaiheena en-
nen mahdollista outputia. Monet muut tutkijat kayttavat kasitettd ”intake” sy-
nonyymina integraatiolle (ks. edellinen alaluku).

Gass nadkee seuraavat nelja mahdollisuutta integraation tapahtumiseen
(Gass & Selinker 1994; ks. Gass 1997: 6):

1. Hypoteesin hylkdaminen tai vahvistaminen.

2. Oppija rekisterdi inputin mutta jattaa sen hyodyntamatta, jos hanella on
jo vastaava tieto integroituna; toisaalta inputissa esiintyva piirre saattaa
kuitenkin vahvistaa oppijan aiemmin oppimaa saantoa.

3. Intake’in varastoituminen tai “hautumaan” jattaminen, koska oppija ei
vielé ole kypsa integroimaan sita systeemiinsa.
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4. Inputin ymmartaminen, mutta sen jadminen tietovarannon ulkopuolelle,
koska oppijan kehitystaso ei vielda mahdollista inputin kielellistd hyo-
dyntamista.

Téllaisen integroitumisen (Gassin 1997, mukaan intake’in) sisaistamisen edel-
lytyksena katsotaan olevan edella (luku 3.3.5.2) korostettu huomion kohdis-
taminen kieliainekseen.

Kasilla olevan tutkimuksen kannalta Gassin edelld esittamista kohdista 2.,
3. ja 4. saattaisi 10ytya selitys siihen, ettéa tutkimuksen aineiston joihinkin virhe-
luokituksiin kuuluvat virheet eivat vahentyisi. Voidaan myds kysyda, kuinka
paljon varastoitunutta intake’ia olisi kenties "kypsynyt”, jos mittaus olisi tehty
vasta 3. tai 4. opintovuotena.

DeKeyser (2003: 331-332) kytkee formaaliopetuksessa annettun “tiedon
hautuman jaamisen” heikompien oppijoiden oppimiseen seuraavasti. Formaa-
liopetuksen tarkoituksena ei olisikaan se, ettda kyseinen oppija oppii sdannon,
vaan ettd asia tuotaisiin oppijan tietoisuuteen. Tieto kypsyisi konkreettisem-
maksi muodon osaamiseksi, kun oppija saisi tarpeeksi malleja.

Integraatio-termin rinnalla kirjallisuudessa esiintyy usein termi auto-
maattistuminen. Useinkaan ei tehda selkead eroa, tarkoitetaanko automaattistu-
misella reaaliaikasuoritukseen liittyvaa automaattistumista merkityksessa ’no-
pea” vai automaattistumista merkityksessa ”suora paasy tiedostoon” (access) eli
siis suorituksen vaivattomuutta tai kieliaineksen integroitumista. McLaughlinin
(1990a: 115) mukaan kognitiivisessa psykologiassa automaattistuminen tarkoit-
taa taitojen rutiininomaiseksi muuttumista - mika viitannee sekd helppouteen
ettd nopeuteen. Koska useimmat aiheesta tehdyt tutkimukset koskevat puhe-
suorituksia, nopeus ja helppous ovat niiden kannalta synonyyminomaisia. Au-
tomaattistuminen on vahemman kiinnostava kasillad olevan tutkimuksen kan-
nalta, koska siina ei ole kyse reaaliaikasuorituksesta, vaan tiedon integraatioasteesta
(ks. my6s luku 5.2). Bialystok viittaa naiden kasitteiden erilladn pitdmiseen ka-
sitepareillaan analysoitunut — analysoimaton ja kontrolloitu — automaattistunut (ks.
jaljempéana tassa alaluvussa).

Kirjavuutta aiheuttaakin se, ettd jotkut tutkijat sitovat kasitteen “auto-
maattistuminen” selvemmin aikaan, toiset taas integraatioasteeseen. Ai-
kasidonnaiseen automaattistumiseen viittaa esimerkiksi se, ettda Ellis kayttaa
sanaa “speed” (Ellis 1994: 87). Toisaalta han viittaa siihen, ettd syottteessa oleva
tieto péésee (access) oppijan tietovarantoon; tama voi tapahtua joko hitaasti tai
nopeasti (1994: 86). Nakemysten selkiytymattomyyteen liittyvaa ongelmaa si-
vutaan myds tuonnempana tassa alaluvussa. Ellis liittda termin automaattistu-
minen formaaliopetuksen viitekehykseen: opetettu kieliopin sddnnén omaksu-
minen nopeutuu ja helpottuu oppijan suorituksessa (1994: 85 — 86). Luvussa
3.6 tarkastellaan Ellisin ndkemysta yksityiskohtaisemmin.

Gass (1997: 25) on viitannut reaaliajan ja integroimisasteen valiseen eroon
toteamalla, ettd integraatio ei ole yksi erillinen tapahtuma. Samoin Hulstijnin
(1990: 32) nakemyksessd automaattistuminen liittyy L2:n kieliopin uu-
delleenjarjestelyyn tai uudelleen strukturointiin (restructuring), eli han nayttaa
tarkoittavan automaattistumisella samaa kuin Gass integroitumisella. Hanen
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mukaansa Kielellisen piirteen automaattistuttua tapahtuu systeemiin uudel-
leenstrukturointi, eli oppija korvaa edellisen systeemin uudella, kohdekielen
mukaisemmalla tai palaa vaélilla vanhaan (U-shaped development; esim. Mc-
Laughlin 1990a; Bowerman 1982 ja Kellerman 1985, ks. Braidi 1999: 20-21; ks.
myo6s luku 2.2 koskien kasitetta valikielen horjuvuus). Nain syntyy ero eri op-
pimisvaiheiden valilla (ks. myds Braidi 1999: 100-101).

Andersonin automaattistumiseen ja tietoisuuden asteeseen liittyvana ka-
siteparina on aiemmin (luku 3.3) mainittu deklaratiivinen - proseduraalinen tieto.
Deklaratiivisen tiedon lahtékohtana on ennemminkin formaaliopetuksessa an-
nettu tieto, jolle oppija osaa antaa “kieliopillisen” selityksen (Anderson 1980:
220) proseduraalisesti koodatun ensikielen tiedon vastakohtana. Ensikielen ja toi-
sen kielen oppiminen nayttaisi hdanen mukaansa olevan oleellisesti erilaista joh-
tuen siitd, ettd ne koodataan oppijan tietojarjestelmaan eri tavoin. Termeja kayte-
taan kuitenkin yleisemmin toisen kielen omaksumiskirjallisuudessa (ks. luku
3.1 jaesim. Ellis 1994: 87).

Andersonin deklaratiiviseen tietoon liittdma kriteeri sddnndn sanoiksi pu-
kemisesta ei toisaalta tarkoita valttamatta, ettd kyseinen metalingvistinen tieto
olisi tullut muodollisesta opetuksesta. Schmidt (1990) on todennut (Schmidt &
Frotan tutkimus 1986), ettd esimerkiksi lingvisti Kielenoppijana voi inputia
tarkkailemalla pystya johtamaan (induce) saantoja, jotka voi pukea sanoiksi, eli
kyse olisi siis omaksumisesta. Toisaalta se, ettd oppija tietdd eksplisiittisessa
opetuksessa annetun saannon, ei myodskaan tarkoita, etta tieto olisi integroitu-
nut oppijan tietovarantoon tai valikielen jarjestelmaan (ks. esim. Alanen 1995:
291). Kokeneilla kielenopettajilla lienee tasta runsaasti empiirista tietoa.

Kielitaidon arvioinnin alueella automaattistuminen liittyy Kkasitteeseen
suoritus, joka on aktuaalinen ilmentyma kielitaidosta ja sen taustalla olevasta
tiedosta (McNamara 1996; ks. luku 5.5). Tama edellyttdd luonnollisesti myo6s
outputin tapahtumista prosessiketjussa. Ero automaattistumisen ja integroitumi-
sen valilla olisi siis lahella kasiteparin kompetenssi — performanssi vélista eroa (ks.
tarkemmin luku 5.2).

Bialystokin (1988: 33) mallissa automaattinen ja analysoitu ndhdaan kahtena
jatkumona, jotka leikkaavat toisiaan keskikohdasta. Automaattisuus koskee sita
sujuvuutta, milla tiedonhaku oppijan tietovarannosta toimii (1988: 33, 36); ana-
lysoitu taas, missd maarin oppija pystyy kontrolloimaan tietoa. Bialystokin ter-
miin “analysoitu” viitattiin luvussa 3.3.1. Analysoitu ei siis valttimatta ole sa-
maa kuin eksplisiittinen tieto, vaan tarkoittaa sita, ettd oppija ei hahmota in-
putia pelkkana holofrastisena ketjuna, vaikka ei osaisikaan selittad kyseista tuo-
tosta (1988: 40; ks. sadnnon selittimisesta myds edelld). ”Analysoitu” voidaan
my6s madritella analysoimattoman vastaparina: se on ikaan kuin ana-
lysoimattoman tunnusmerkkisempi muoto (Bialystok 1988: 41). Nain ollen tie-
don prosessointiketjussa ymmartaminen (comprehension), joka on kognitiivisesti
vahemman vaativa, voisi olla esivaihe, jota seuraisi analysoitu tieto. Bialystokin
esittdmat vaiheet analysoimaton - analysoitu eli jasentymatdn — jasentynyt ovat
siis lahella muiden tutkijoiden (esim. Gass 1997) ketjua input — intake — integroi-
tunut -ndkemysta. Bialystokin ndkemyksen voisikin ehka tulkita késilla olevan
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tutkimuskontekstin kannalta seuraavasti: lukemisen ymmartaminen edesauttai-
si jasentymattoman kielellisen tiedon selkiytymista.

Intaken integroitumista kasittelevien mallien suhteen voidaan kokoavasti
todeta, etté kognitiivisiin prosesseihin suuntautuneiden tutkijoiden kayttamista
termeista automaattistuminen” ja joskus jopa “’reagointinopeus” (esim. Paradis
1994: 400) ei saa selvaa kuvaa, milloin he tarkoittavat puheen tuottamisen au-
tomaattistumista vai tietyn muodon lopullista siirtymista oppijan kielioppiin. Nai-
den selitysmallien kayttoon taytyy siis suhtautua tietylla varauksella silloin,
kun tutkimusaineistona on kirjallinen suoritus.

Liséksi teorioissa on usein kyse muodollisen oppimisen nakokulmasta: miten
luokkahuoneessa opetetut sédnnét muuttuvat spontaaniksi tuotoksi, eli miten
eksplisiittinen muuttuu implisiittiseksi (tdman termin tdsmennetyssa merkityk-
sessa integroituminen”; ks. luku 3.3). Bialystok viittaa tdhan toteamalla, etta
usein kiinnostuksen kohteena on, miten oppija etenee automaattisuusjatkumolla -
eika siis niinkaan tiedon analysoitumisjatkumolla (Bialystok 1988: 42).

Nakokulma kasilla olevassa tutkimuksessa on pdainvastainen kuin muo-
dollisen opetuksen viitekehyksessa. Kiinnostuksen kohteena on, saako oppija
inputissa tarjotusta aineksesta toisaalta vahvistusta mahdollisesti hataraksi jaa-
neille formaaliopetuksessa annetulle tiedoille vai selkiytyvatko aiemmin analy-
soitumattomat sdannot seka tuleeko toisaalta oppijan valikieleen uusia kohde-
kielen mukaisia piirteitd. Aiempien tietojen ja inputin tarjoaman aineksen si-
saistamisen vuorovaikutusta kasitellaan edelleen alaluvussa 3.3.6.

3.3.5.5 Outputin merkitys oppimisprosessissa

Edella on kasitelty inputin vaikutusta kielenoppimiseen ja todettu, ettd useim-
mat tutkijat korostavat tietoisuuden ja liséksi aiemman tiedon merkitystd, jotta
integroituminen tapahtuisi kohdekielen normien mukaisesti. Toiset tutkijat taas
ovat sitd mielta, ettd tAman lisédksi oppijan taytyy viela osallistua aktiivisesti Kie-
len tuottamiseen, jotta kehitysta tapahtuisi (comprehensible output-hypoteesi;
Swain 1985). Edella tarkastellut automaattistumisndkemykset eivat aina tuo
selkeésti esiin, onko output edellytys automaattistumiselle®.

Ellis (1991) tarkastelee outputin tarkkailun tarpeellisuutta eri tutkimusten
valossa. Kanadan Kielikylpytutkimuksissa todettuja puutteita pidetaan liian va-
haisesta outputin tuottamisen mahdollisuudesta johtuvina (Swain 1985; ks. Ellis
117-118). Toisen tutkimuksen mukaan (Pica 1988, 1989, ks. Ellis 1991) vuorovai-
kutusteorian kannalta valikielen morfosyntaktisia muutoksia varten outputin
tuottamiseen liittyy tietty pakko (pushed output); kielenoppija joutuu korjaa-
maan tuotostaan saadakseen natiivin ymmartamaan hantg, ja tallainen ponnis-
telu tuottaa tulosta. Toisaalta natiivi auttaessaan kielenoppijaa samalla tarjoaa
ymmarrettavad syotettd (comprehensible input; Ellis 1991: 118). Ellisin na-

° Formaaliopetuksessa kyse on yleensa myos siita, etté tieto on opetettu metalingvistisin tyoka-
luin eli s&4nndn muodossa. Oppija ei siis itse johda saantoa.
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kemyksen mukaan outputin merkitysta ei ole kuitenkaan selkeasti todistettu
uuden L2-tiedon omaksumisessa (Ellis 1991: 11).

On vaikea suhteuttaa outputin osuutta kasilla olevan tutkimuksen tulok-
siin, koska tasmallistéa oppijoiden nykyiseen oppimisymparistoon liittyvaa out-
putin harjoittelumahdollisuuksia koskevaa kartoitusta tai tutkimusta ei ole tehty
(luku 6.2.2).

3.3.6 Formaaliopetuksen ja luonnonmukaisen oppimisen valinen yhteys
input-hypoteesin nakdkannalta

Edellisessa alaluvussa korostettiin informaation prosessointia koskevissa teori-
oissa esiintyvaa nadkemysta eksplisiittisten tietojen tai esitietojen merkityksesta
inputin prosessoinnissa (esim. VanPatten 1996). Vieraan kielen tutkimusta ké&-
sittelevassa Kirjallisuudessa ollaan yleisesti sitd mieltd, ettéd pelkdn inputin
(Krashenin alkuperdinen ndkemys) - lisdksi kielenoppija tarvitsee myds ohjaus-
ta (ns. heikko hypoteesi jaljempana tassa luvussa). Tavoitteisen oppimisen ja ei-
tavoitteisen oppimisen (ja niihin liittyvien prosessien) tasméallisesta suhteesta ei
ole kuitenkaan paasty yksimielisyyteen (esim. Ellis 1991: 29, 33; Jarvinen 1999:
30; ks. Sajavaara 1999a: 97). Kirjallisuudessa (ks. esim. Krashen 1994) puhutaan
interface-ndkdkulmasta sen mukaan, onko formaaliopetuksen (eksplisiittisen
oppimisen) ja luonnonmukaisen oppimisen (implisiittisen omaksumisen) valil-
la (1.) selva yhteys, (2.) osittainen yhteys tai (3.) ei lainkaan yhteytta seuraavasti:

1. Nollahypoteesin (non-interface) mukaan formaaliopetuksella ei ole merkitysta
ainakaan tietyissa oppimisolosuhteissa (oppijat ovat riittavan pitkalle edenneita
ja kieliainesta on tarjolla; Krashenin 1982: 35-37). Kuitenkin Krashen on hieman
pehmentanyt alkuperdista (1982) kantaansa (ks. luku 3.3.1.1 ja 3.3.5). Samoin
tietty yhteys voidaan nahda nollahypoteesin ja niiden prosessointimallien va-
lilla, joissa ei pidetd muodon tarkkailua merkityksellisend (ks. edelld). Tama
muodostaa taas ristiriidan alla olevan 2. hypoteesin kannalta.

2. Heikoksi hypoteesiksi (weak interface) kutsutaan nadkemyksid, joiden mukaan
luonnollista Kielitarjontaa on tuettava formaaliopetuksella. Luvussa 3.3.5.2 to-
dettiin, ettd informaatioprosessin tutkijat kannattavat tata hypoteesia: oppijalla
pitéad olla vanhaa tietopohjaa (siis esimerkiksi formaaliopetuksesta saatua), jotta
syOte paasisi integroitumaan oppijan tietovarastoon (Schmidt 1990; Gass 1997;
Ellis 1994). Ellisin nakemysta tarkastellaan laajemmin jaljempéana tassa alalu-
vussa. Krashenin (1983: 137) myonnytys heikon hypoteesin suuntaan liittyy te-
hokkaaseen monitorointiin (ks. luku 3.3.2). Monet muutkin tutkijat kannattavat
tata nakemysta (esim. Ellis 1991; Ellis 1994; Jaakkola 1997: 52; Mitchell & Myles
1998: 127). Toisen kielen omaksumisen katsotaan siis yleensa olevan erilaista
kuin L1:n "luonnollisen” omaksumisen, ja sitd paitsi ensikielenkin omaksumi-
sessa myonnetdan ohjauksen ja ulkopuolelta tulevan tuen merkitys (ks. luku
3.2). Myos kielikylpytutkijat ovat heikon hypoteesin kannalla (esim. Harley &
Swain 1984; Hartiala 2001; Jarvinen 1999; ks. lahemmin luku 4.2).
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3. Vahvan hypoteesin (strong interface) mukaan eksplisiittinen tieto siirtyy suoraan
oppijan kielen jarjestelmaan. Tata mahdollisuutta pidetdan yleensa epatoden-
nakoisena ilman kokemusta ja harjoitusta. Bialystok (1988: 46) esittad kanta-
naan, ettd vaikka kaikilta oppijoilta vaaditaan saman kielellisen kokemuksen
lapikaymista, jotkut oppijat etenevat analysoidun tiedon “kehittyneempéaan”
muotoon (the marked form of knowledge) muita nopeammin johtuen siitd, etta ete-
neminen on heille helpompaa. Tama saattaa tarkoittaa, ettd myds eksplisiittisen
tiedon siirtyminen olisi néille oppijoille helpompaa.’® Alaluvussa 3.3.8 tar-
kastellaan mahdollisuutta, olisivatko tallaiset oppijat tehokkaampia prosessoijia
kuin toiset.

Miten edella esitetyt hypoteesit liittyvat kasilla olevan tutkimuksen kon-
tekstiin? Oppijoiden lahtdtasotestissa esiintyi puutteita alueilla, joita eksplisiitti-
sessa opetuksessa on tiettéavasti kasitelty. Voidaan kysya, korjaantuvatko puut-
teet niiden oppijoiden kohdalla, joilla niita esiintyi runsaammin (keski- ja var-
sinkin alimman ryhman oppijat). Asian selvittdminen liittyy edella mainittuun
1. hypoteesiin eli voiko "hyville kielenoppijoille ™ tulla uutta tietoa seka 2. hypotee-
siin: voiko input vahvistaa aiempaa, puutteelliseksi jdanytta tietovarantoa. Ellisin
(1994: 86) esittamassa kaaviossa mahdollisuudet ovat seuraavat:

Eksplisiittinen | Uusi eksplisiittisesti Vanha eksplisiittisesti koodattu

tieto koodattu sdantao: tieto: oppija toimii sdantojen pe-
soveltaminen vaatii rusteella, mutta soveltaa niita
ponnistelua melko sujuvasti

Implisiittinen | Uusi implisiittisesti Taydellisesti omaksuttu Implisiit-

tieto koodattu sdantao: tisesti koodattu tieto: integroitu-
kaytto tiedostamatonta, | nut oppijan tietovarantoon (natiivi
mutta hitaasti saatavissa | kielenpuhuja)

Ellisin mukaan useat tutkijat ovat sitd mieltd, ettd lokerosta toiseen on yhteys
(ks. myo6s luvussa 3.3.3. esitetty Sajavaara ndkemys). Ellisin mukaan eks-
plisiittinen tieto auttaa implisiittisessd oppimisessa oppijaa kahdella tapaa: se
panee oppijan rekisterdimaan inputista oppimisen kannalta tarkeat piirteet seka
auttaa oppijaa huomaamaan eron oman puutteellisen tietonsa ja syottteessa tar-
jotun korrektin mallin valilla (Ellis 1994: 89). Sydtteen mallin ja oman puut-
teellisen tiedon véliseen eroon on viitattu jo edellisissa alaluvuissa (3.3.4 ja
3.3.5.1) useassa yhteydessa.

Vaikka ylla oleva kaavio liittyy enemman kieliaineksen automaattistumi-
seen kuin kasilla olevan tutkimuskontekstin kannalta kiinnostavampaan integ-

19 DeKeyser (2003: 332) toteaa saanndn omaksumiseen liittyvan kahdenlaisia vaikeuksia: toiset
liittyvat oppijoiden vélisiin eroihin (subjective difficulty), toiset taas séannén kompleksisuusas-
teeseen (objective difficulty). Eksplisiittinen opetuksen tehon voidaan selittdd olevan eri oppi-

joille erilainen johtuen edellisestd eli s&anndn subjektiivesta vaikeudesta.
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raatioasteeseen ja se on esitetty formaaliopetuksen viitekehyksessa (Ellis 1994),
sen pohjalta voi kuitenkin tehda paatelmia vuorovaikutuksen mahdollisuuk-
sista. Aineistoni kannalta on kiinnostavaa, voidaanko oikeanpuolisten lokerik-
kojen valilla katsoa vallitsevan nuolen kuvaamaa yhteys ja ilmeneekd vasem-
manpuoleisen alalokeron tiedosta ndyttéa oppijoitteni tuotoksissa eli pystyykd
oppija hyédyntdmaan uutta kielioppitietoa? Kyseessa olisi talldin uuden sadnnén
johtaminen ymparilla olevasta datasta, implisiittinen oppiminen (kun kasitetta
kaytetaan merkityksessa implisiittisesti koodattu, vrt. luku 3.3). Kasilla olevan
tutkimuskontekstin kannalta pohdiskelulla on merkitystd, koska yksi tutki-
muskysymyksista koskee juuri sita (ks. luku 6.1).

Ensikielen oppijoiden kohdalla nédkemys on nykyaan melko yleisesti uni-
versaalikielioppiin perustuva (ks. 3.2). Sen sijaan aikuisoppijoiden implisiitti-
sesti koodatusta oppimisesta ei viela ole paljon tasmallista tietoa (esim. Ellis
1994: 90). Edella on korostettu sekd huomioinnin merkitysta prosessissa etta esi-
tietojen merkitysta (vrt. luvut 3.3.5.1 ja 3.3.5.2). Jos lahdetdan siitd, ettd ainakin
huomioinnin rooli on ratkaiseva inputin muuttumisessa intake’iksi ja intake’in
integroitumisessa, voidaan kysyd, ovatko esitiedot yhta valttamattéomia. Alasen
(1995) tutkimuksen mukaan vain poikkeukselliset oppijat pystyivat ilman mi-
tédan esitietoja ja ohjailua indusoimaan saantoja, koska kiinnittivat kielen muo-
toon muita enemman huomiota. Schmidt & Frotan (1986; ks. Schmidt 1990:
140)* tutkimuksen mukaan lingvisti pystyi indusoimaan ne piirteet, joihin kiin-
nitti huomiota; sen sijaan ne inputin piirteet, jotka jaivat huomioimatta, jaivat
myo6skin integroitumatta.

Oppijan asema valikielen jatkumolla ja kielenoppimistausta (Schmidt
1990) vaikuttanee siten, ettd indusoitumismahdollisuus lienee oleellisesti eri-
lainen, jos oppija on pitkélle edennyt ja oppijalla on kohdekielesta runsaasti
eksplisiittista esitietoa tai kielitietoa yleensd (ks. myds Bialystok 1988: 42-43).
Téasta ei kuitenkaan ole naytt6a, koska tehdyt tutkimukset (Alanen, Schmidt &
Frota edelld) koskevat alkeisoppijoita tai oppijaa, joka ei ollut edennyt kovin-
kaan pitkalle kielenomaksumisen jatkumolla.

Schmidtin (1990: 146) ndkemys onkin, ettei kielen sd&nt6jad voisi oppia im-
plisiittisesti (merkityksessa oppija johtaa sdannot raakadatasta ilman esitietoja).
Tama liittyy hanen ndkemyksensa tietoisuuden merkityksesta kaikessa oppimi-
sessa (Schmidt 1990; ks. my6s luku 3.3).

Kokoavasti voidaan todeta, etta silloin kun inputin rooli oppimisessa on
merkittdva, on perimmiltadn kyse siitd, mikd maardd inputin muuttumista in-
take’iksi (Schmidt 1990: 142). Tutkimukset nayttavat antavat vastaukseksi huo-
mioinnin ja esitietojen yhdistelman. Kolmannen asteen koulutuksen sisaltoope-
tuksen kannalta erityiskysymys on lisaksi pitkalti kasitteellisen aineksen ym-
martamisen ja input-kielen ymmartamisen vuorovaikutus; jalkimmaiseen viita-
taan myo6s tuonnempana, sisiltéopetusta kasittelevassa luvussa 4 (ks. tar-
kemmin luku 4.2.1).

™ Tosin lingvistilla kielenoppijana voi olla keskivertokielenoppijaa enemman yleista kielitietoa,
joka on erityisalue muun tiedon (”other knowledge”; ks. Bialystok 1988: 42-43) omaamisessa.
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3.3.7 Implisiittiset ja eksplisiittiset prosessit ja luonnollinen oppimisjarjes-
tys

Pienemannin (1985) lahestymistapa poikkeaa edellda Kasitellyistd infor-
maatioprosessimalleista. Han tarkastelee implisiittisia ja eksplisiittisid proses-
seja sen kannalta, ovatko oppimisreitit rinnakkaisia. Pienemannin prosessoita-
vuushierarkiamalliin (Processability Hierachy) liittyva opetettavuushypoteesi
(Teachability Hypothesis) postuloi, ettei luonnonmukaisen oppimisen ja formaa-
lioppimisen valilla ole eroa siind suhteessa, ettd samat lainalaisuudet, eli se etta
oppiminen tapahtuu vaiheittain, koskevat molempia (esim. Braidi 1999: 129-
131; Pienemann 1985: 37; ks. myds Sajavaara 1999a: 83). Myds Ellis (1994: 88)
viittaa tutkimuksiin, jotka osoittavat, ettd formaaliopetukseen sisaltyvan kie-
liaineksen piirteet eivat integroidu oppijan kieleen, jos ne on esitetty liian ai-
kaisessa vaiheessa. Cookin mukaan oppimisen vaiheittaisuuteen liittyvan mul-
tidimensioanaalisen mallin (ks. Cook 1996: 22-24) mukaan oppijat etenevat eri
tahdissa kehitysketjussaan (developmental sequence; ks. myds luku 5.5), vaikka
noudattavat samaa lainalaisuutta. Hanen mukaansa eri oppijat hallitsevat tietyn
oppimisvaiheen piirteista erilaisia maaria niin, ettd jotkut oppijat hallitsevat
kaikki piirteet ja toiset taas vain muutaman. Tatd voidaan pitdd oppijan kie-
liopin yksinkertaistamisen variaationa. Cook (1996: 24-25) selittaa taméan kahdella
dimensiolla: kehitykselld, joka on sama kaikilla, ja variaatiolla, joka vaihtelee
yksilosta toiseen. Pienemannin hierarkiamallia (Processing Hierachy) on kasitelty
my0s vélikielen virheiden nakdkannalta luvussa 5.5.

Toisena tulkintana voisi ajatella, etté kaikilla oppijoilla tapahtuu kehitysta,
mutta kehitys on toisilla hitaampaa ja toisilla nopeampaa (vrt. proses-
sointiteoriat edelld). Taitotasoryhmien véliset erot selittyvat siis luonnollisen
oppimisjarjestyksen ndkemyksen nadkdkulmasta seuraavasti: eri tahdissa kehit-
tyminen liittyy kielilahjakkuuden (native ability) eri asteisiin (McLaughlin 1990b:
172). McLaughlinin mukaan oppijoiden valisia eroja oppimisnopeudessa (rate of
acquisition) esiintyy niin, etté tietyt oppijat oppivat sekd L1:n ja L2:n nopeammin
kuin jotkut toiset eli yksil6llisten oppijoiden L1:n ja L2:n omaksumisnopeuden
valilla on korrelaatio.

Vaikka luonnolliseen oppimisjarjestykseen liittyvat tutkimukset kohdis-
tuvat yleensa puhesuorituksiin, ne koskevat kuitenkin morfosyntaksia ja ovat
siis kielenhallin alueen suhteen relevantteja kasilla olevassa tutkimuskonteks-
tissa (Dulay & Burtin morfologiatutkimukset; ks. Dulay ym. 1982; Meiselin Zi-
sa-tutkimukset; ks. Pienemann 1985; 1998).

3.3.8 Kielen omaksuminen ei-muodollisessa oppimisymparistéssa ja
oppijoiden taitotasoerot

Edell& olevista malleista voitiin saada viitteita taitotasoryhmien valilla 1&ht6-
tasotesteissa ilmenneisiin eroihin. Tarkastelen téssa luvussa kokoavasti, voisi-
vatko edelld esitetyt prosessointiteoriat valaista néita eroja, joiden selityksena
voisi olla esimerkiksi taitotasoryhmien erilainen etenemisvauhti. On to-
denndakaista, etta kaikille oppijoilleni on aiemmassa muodollisessa opetuksessa
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(peruskoulun ja lukion kielenopetuksessa) tarjottu samat esitiedot. Niiden pro-
sessoituminen  oppijoiden  tietovarantoon on  tutkimukseni  lahto-
tasomittauksesta ja taustatiedoista paatellen (ks. luku 6.2) kuitenkin erilaista eri
oppijoilla.

Edellisessa alaluvussa sivuttiin VanPattenin ndkemysta inputissa olevan
muodon ja sisalléon samanaikaiseen prosessointiin liittyvan problematiikan na-
kokannalta. Hanen mukaansa (1996: 30-31) sisallon kasittelyn automaattis-
tuminen vapauttaa resursseja muodon tarkkailuun. Malli vaikuttaisi loogiselta
selitykselta niin sanottujen hitaiden oppijoiden valikielen kieliopin tarkkuuden
puutteelle. Voidaan ajatella, etta tallaisten oppijoiden resurssit ovat toistaiseksi
riittdneet vain sisallon kasittelyyn. Voiko siis naiden oppijoiden prosessointi-
kyky olla rajoitetumpi kuin oppijoiden, jotka pystyvat kasitteleméaan sisaltoa ja
muotoa samanaikaisesti (ks. myds Braidi 1999: 104)? Braidi esittdd mahdolli-
suuden, etta tallaisille oppijoille kehittyisi yksinkertaistettu kielioppi, koska he
kayttavat itse suodattamaansa intake-dataa eika alkuperdistd mallia (input-da-
taa) prosessoinnin pohjana (ks. Braidi 1999: 105-106). Tallainen prosessointi-
malli voisi olla yksi oppijakohtaisista muuttujista, joita on tunnetusti useita; nii-
ta kasitellaan lisaa yleisella tasolla luvussa 3.3.8.

Esitdn prosessointimahdollisuudet taitotasoryhmien (ks. ryhmiin jakau-
tumisesta luvussa 6.2.5) kannalta seuraavassa kaaviossa, joka on sovellutus Elli-
sin kaavioista (1994: 86 ja 89):

ylin keskimmainen alin
taitotasoryhmé taitotasoryhma taitotasoryhma
Aiempi ekspli- | oppija tietoinen | oppija tietoinen oppija tietoinen
siittinen saannoista, 1a- saannoista, mutta saannoista, mutta
tieto hes integroitu- | eivat taysin integ- tieto ei viela jasenty-
neet oppijan roituneet; kayttaa nyt; kayttaa melko
kieleen jonkin verran epavarmasti
epéatarkasti
Inputin vaiku- D) D) 9
tus oppijan ' ' '
valikieleen

Kaavion kysymysmerkit liittyvat seuraaviin kysymyksiin: miten 1) samat esi-
tiedot, 2) vieraskielisen koulutuksen tarjoama input ja 3) prosessiteoriat kyt-
keytyvat toisiinsa?

1. Missa maarin formaaliopetuksessa annettu kielitieto voi siirtya oppijan vali-
kielen puutteelliseen kielioppiin inputin antaman vahvistuksen ansiosta? Ky-
symys voidaan esittda eri prosessointimallien mukaisesti seuraavista nakékul-
mista:
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- Voiko formaaliopetuksessa annettu esitieto muuttua kielenomaksumiseksi
eli voiko aiempi kielitieto (eksplisiittinen) muuttua kielitaidoksi (implisiitti-
seksi)?

- Voiko deklaratiivisesti koodattu muuttua proseduraaliseksi (jos termeja kay-
tetddn laajemmassa merkityksessd, ks. 3.3)? Sama kysymys voidaan myds
muotoilla: Antaako vieraskielisen koulutuksen tarjoama input juuri sen vah-
vistuksen, mita tarvitaan aiemman puutteelliseksi jadneen tai analysoima-
tonta tietoa sisaltavan tietovarannon vahvistamiseksi (ks. Gass 1997 edelld)?

Nama kysymykset koskisivat oppijoita, joilla esitiedoissa ilmeni jonkin verran
tai runsaasti puutteita (ks. lahtétasomittaus; luku 6.2.2) eli tutkimukseni keski-
ja alinta ryhmaéa.

2. Voiko oppijan valikielen kielioppiin tulla uutta kielioppitietoa inputin antaman
tarjonnan kautta? Kysymys koskee kaikkia oppijaryhmid, mutta erityisesti op-
pijoita, joilla lahtdtasotestin mukaan ilmeni vain vahan puutteita esitiedoissa eli
tutkimusjoukkoni ylinta ryhmaa (ks. luku 6.2 ja luku 7).

3. Sopiiko ohjaamattomissa oppimisolosuhteissa inputin kautta tapahtuva
omaksuminen paremmin joillekin oppijoille kuin toisille (ks. my6s luku 4.2)?
Krashenin ndkemyksen mukaan kielelle altistaminen (exposure) sopii parhaiten
jatkumon keskivaiheessa olevalle oppijalle (the intermediate acquirer; Krashen
1994: 50)*. Kysymyksen voisi myos asettaa seuraavasti: onko ei—tavoitteinen
kielenomaksuminen suotuisampaa sellaisille oppijoille, joilla prosessointiin jaa
enemman analysoimatonta tietoainesta, eli sopiiko implisiittinen omaksuminen
paremmin niille oppijoille, joilla eksplisiittisesti koodattu tieto ei muutu oppi-
miseksi? Onko kyse samalla my@s strategioiden valinnasta kognitiivisten ja ei-
kognitiivisten strategioiden valilla? Esimerkiksi Chamot ja O’Malley (1994. 376)
esittdvat kognitiivisen strategian ja eksplisiittisen oppimisen valilla todettavan
kytkennan hyvilld” kielenoppijoilla (ks. myds esim. Washburn 1997: 104-105).
Chamot ja O’Malley (1994: 386) puhuvatkin tehokkaista tai vahemman tehok-
kaista oppijatyypeista. Toisaalta voidaan kysya, sopiiko inputin avulla oppimi-
nen erityisesti ei-kognitiivisesti suuntautuneille oppijoille, joilla ei tapahdu eks-
plisiittisesti koodatun tiedon prosessointia. Erdan tutkimuksen mukaan (Mey ja
Zimmermann 1993, ks. Jaakkola 1997: 72) tallaisia oppijoita oli noin 30 % oppi-
joista.

4. Onko silla, ettd oppijat ovat muodon ja sisallon prosessoijina tiettya tyyppia,
kytkenta&d muihin yksilollisiin muuttujiin? Voidaan kysya esimerkiksi, onko tie-
tyn metakognitiivisen strategian kayttaja samalla tietynlainen kielen proses-
soija. Lienee ilmeist4, ettd sellainen yksildllinen muuttuja kuin kielellinen lah-
jakkuus (aptitude; ks. esim. McLaughlin 1990b: 163-168), vaikuttaa oppimisno-

12 K rashen tosin viittaa puhutun L2-taidon omaksumiseen tassa yhteydessa.
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peuteen ja kielen tarkkuuden tasoon (Ellis 1994: 92). Toisaalta informaatiopro-
sessiteorioiden kannattajat tarkoittanevat juuri Kielellisesti lahjakkaita oppijoita
puhuessaan nopeista” prosessoija-tyypeista (ks. McLaughlin 1990b: 168).

Kasilla olevaan tutkimuksen puitteisiin ei mahdu evidenssia (kartoitusta
oppijoista esimerkiksi muodon tarkkailijoina tai erilaisten strategioiden kaytta-
jind)®, jonka avulla voitaisiin todistaa kognitiivisiin toimintoihin liittyvien me-
kanismien toimintaa. Taman vuoksi kasilla olevan tutkimuksen tulosten pe-
rusteella tehdyt tulkinnat (luvuissa 7 ja 8) ovat vain viitteellisia. Nama oppija-
kohtaiset prosessointiteoriat olisi voitu operationaalistaa ehkad kartoituksen
avulla ja vetaa yhteen johtopaatoksia tutkijoiden nakemyksista ja keratyista vas-
tauksista. Nain ei ole tehty, koska on haluttu keskittya yhteen muuttujaan: for-
maalitaustan vaikutukseen informaation prosessoimisessa.

3.3.9 Ei-formaalisen oppimisymparistén soveltuvuus erilaisille oppi-
joille

Missd maarin tutkimukseni taitotasoryhmien valiset erot lahtétasomittauksen
erilaisina pistemaarin ja toisaalta eri suuruisina muutoksina ovat selitettavissa
oppijoiden persoonallisuuteen liittyvilla tekijoilla? Voidaan siis kysyd, johtu-
vatko lahtotasoerot siitd, ettd muodollinen opetus sopii toisille paremmin kuin
toisille ja vieraskielisen koulutuksen aikana tapahtunut kehitysero taas siita, et-
ta toiset hyotyvat ei-formaalisesta kielenomaksumisesta paremmin kuin toiset.
Taman tutkimuskontekstin kannalta jalkimmainen on relevantti.

Kirjallisuudessa esiintyy erilaisia dikotomioita oppijoiden persoonalli-
suuteen liittyvistd oppimistyyleista (ks. esim. Jaakkolan katsaus 1997: 68-70).
Oppijatyyppien toisena aaripaana on esitetty analyyttinen, jarjestelmallinen tai
systeeminhakuinen oppija, jonka kielen prosessoijana voisi olettaa olevan kog-
nitiivista tyyppia, toisena aaripaana taas holistinen oppijatyyppi (ks. esim.
Wolff 1998). Oppimisstrategiat selittdnevéatkin edella kasiteltyjen prosessointi-
mallien ohella sen, miksi jotkut oppijat kehittyvat hitaammin samojen esitieto-
jen (lukion kielenopetuksen) pohjalta muodon tarkkuuden suhteen kuin toiset.
Voidaan toisaalta myos kysya, miten sosiaalis-affektiiviset strategiat liittyvat
muodon prosessoimiseen. On saatu nayttéa siitd, ettd ekstrovertti ”huuli-
veikko” kiinnittdisi muotoon vahemman huomiota kuin viestimiseen (Wash-
burn 1997: 114-115; vrt. myo6s Jaakkola 1997: 72). Seikkaperaisempi oppijapro-
fiilien kasitteleminen jaa tutkimukseni ulkopuolelle.

Késilla oleva tutkimus késittelee vieraalla kielelld lukemisen vaikutusta
vieraalla kielella kirjoittamiseen. Lukemisen eli sydtteen kohtaamisen kannalta
toisiaan lahella olevat kéasiteparit kentésta riippuvainen tai kenttasidonnainen tai
holistinen ja analyyttinen ja niihin yleensa liitetyt lukemisstrategiat top down ja
bottom up -lukeminen (Pitkdnen-Huhta 1999: 263-266; Vaurio 1998) olisivat kiin-
nostava jatkotutkimuksen kohde. Esimerkiksi Ellis (1994: 92) viittaa tutkijoiden

13 Tallainen kartoitus suoritettiin aineiston kerdyksen yhteydessd, mutta sen kasittely
jouduttiin rajaamaan taman tutkimuksen ulkopuolelle (ks. luku 9).
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nakemyksiin (Kasper 1986; Sharwood Smith 1986; White 1987; Gass 1988), joi-
den mukaan top down -prosessointi on mahdollista ilman kielellista prosessoin-
tia. Hypoteesina voisikin ajatella bottom up -strategian vaikuttavan tarkkuuden
kehittymiseen. Toisaalta kielitaidon tason ja kenttariippuvuuden valilla ei valt-
tamatta ole korrelaatiota (Kristiansen 1992: 58-59).

On tunnettua, ettéd kielenoppimiseen liittyy kaiken kaikkiaan useita muut-
tujia (ks. esim. Spolsky 1989: 28; yhteinen eurooppalainen viitekehys CEF 2000:
105-107). Oppijoilleni yhteisid muuttujia ovat adidinkieli, iké ja oletettavasti myds
korkea motivaatioaste, koska he ovat hakeutuneet vieraskieliseen opetukseen &i-
dinkielisen sijaan. Silla, onko motivaatio integratiivinen tai instrumentaalinen
(Gardner & Lambert 1972, ks. Baker 1995: 90), ei valttamatta ole merkitysta tut-
kimukseni kannalta. Naista yhteisista muuttujista toista, aidinkielen osuutta on
kasitelty luvuissa 3.2.2 ja 5.5 ja sen merkitys tulee esiin myds aineistoa tulkitta-
essa. Kolmannella muuttujalla, ian vaikutuksella, on merkitysta tutkimukseni
vertailtavuuden kannalta. Seuraavassa luvussa tarkastellaan, voidaanko tutki-
mustani suhteuttaa kielikylpytutkimuksiin, joiden oppijat ovat omia oppijoitani
huomattavasti nuorempia (luku 4).

Edella mainittujen muuttujien seikkaperaisempi kasittely vaatisi oppija-
kohtaisesti tehtya kartoitusta, joka menee taméan tyon puitteiden ulkopuolelle.
Nain ollen joudutaan jattdmaan tutkimuksen ulkopuolelle esimerkiksi se, miksi
valikielen kieliopin suhteen jokseenkin samassa jatkumon vaiheessa olevat yk-
silolliset oppijat kehittyvat mahdollisesti eri suuntiin ja miksi mittausvalin (en-
simmaisen testauksen ja toisen testauksen valinen jakso; ks. luku 6.2) aikana tai-
totasoryhman sisalla tapahtuu mahdollista hajontaa.

3.4 Aikuiset ja lapset kielenoppijoina

Vertailen téssd alaluvussa aikuisia ja lapsia kielenoppijoina. Koska vieras-
kielisestda kolmannen asteen koulutuksesta ei ole tutkimusongelmien kannalta
relevanttia tutkimusta, joudun kayttdmaan omia oppijoitani nuorempia oppi-
joita vertailun kohteina (ks. luku 4).

Nykyaan ollaan luopumassa aiemmin vallinneesta ndkemyksestd, jonka
mukaan lapsioppija olisi ylivertainen aikuisoppijaan nahden. Verrattaessa ai-
kuisia L2-oppijoita L1-lapsioppijoihin on todettu, ettéd vivahteiden ja tyylilajien
hallinnassa aikuinenkin kielenoppija voi paasta jopa aidinkielista parempiin
suorituksiin, mutta lauseoppiin liittyvat intuitiot eivat nouse samalle tasolle
kuin aidinkielisilla (Sajavaara 1999a: 82; White 1989: 38-39). Toisaalta taas L2-
lapsioppijoiden kriittisesta iasta ei ole paasty yksimielisyyteen; arviot sijoittuvat
6-15 vuoden valille (ks. esim. Elomaa 2000: 29; Sajavaara 1999a: 82). Maahan-
muuttajalasten ja aikuisten vélisia eroja on selitetty integratiivisen motivaation
erona: lapsilla identiteetin mukautumisdynamiikka on voimakkaampaa (ks.
esim. Elomaa 2000: 28-29). Schmidt (1990: 145) esittéda eron kieliaineksen tarkkai-
lun (attention) ndkdkannalta (vrt. luku 3.3.5.1). Lapsioppijoiden on todettu va-
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hemman selektiivisina tarkkailijoina oppivan “kaiken”, aikuiset taas karsivat
epatarkoituksenmukaista ainesta, ja on pidetty todennéakdisend, ettd monien ai-
kuisoppijoiden mielesta kielen redundantit piirteet ovat tallaisia. Sen sijaan ai-
vojen plastisuuden haviamisella puberteettiin mennessa (Lenneberg 1967) ei
enad katsota olevan merkitysta kielellisten valmiuksien kehittymisen suhteen
(ks. esim. Akers 1999: 25). Myosk&an universaalikieliopin ei endé uskota lak-
kaavan vaikuttamasta aikuisidlla (White 1989: 45; Gass 1997). Edella kuvatun
perusteella voidaan paatelld, ettéa kasilla olevan tutkimuksen ja kielikylpytut-
kimuksien valilla oleva ero ei niinkaan liity oppijan ikaan, vaan siihen, etta op-
pijoillani on formaaliopetuksesta saadut esitiedot (ks. esim. Mitchell & Myles
1998: 120) ja he ovat edenneet verrattain pitkalle valikielen jatkumolla.
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4  VIERASKIELINEN KOULUTUS
KIELENOMAKSUMISYMPARISTONA

4.1 Vieraskielisen opetuksen malleja

Tarkastelen téssa luvussa kasilla olevan tutkimuksen oppimisymparistoon, vie-
raskieliseen koulutukseen, liittyvia asioita yleisella tasolla. Naité ovat seuraa-
vat: nadkokulmat vieraskieliseen koulutukseen, vieraskieliseen koulutukseen
liittyvat termit, vieraskielisten koulutusmallien yhtéalaisyydet ja vieraskielisen
koulutuksen tausta. En kasittele vieraskieliseen opetukseen liittyvia yhteiskun-
nallisia ndkokulmia (ks. esim. Appel & Muysken 1987), koska aineistoni oppijat
kuuluvat valtavéestoon.

Vieraskielistd koulutusta voidaan tarkastella kielenoppimismetodina tai
koulutusohjelmana. Kasilla olevan tutkimuksen nakokulmana ovat kie-
lenomaksumiseen liittyvat tulokset naturalistisessa oppimisymparistéssa, jol-
laiseksi olen valinnut oppijoitteni vieraskielisen koulutusohjelman. On kuiten-
kin paikallaan selvittda, miten valitsemani ymparisto sijoittuu vieraskielisen
opetuksen mallien Kkirjoon, jotta voin suhteuttaa siita tehtyja tutkimuksia omiin
tuloksiini.

Vieraskieliseen koulutukseen liittyva termistd on kirjavaa (ks. esim. Har-
tiala 2000: 35; Jarvinen, Nikula & Marsh 1999: 230). K&sittelen termistda ensin
niin sanotun kielikylvyn kannalta.

Tunnetuin vieraskieliseen opetukseen nykyéaan liittyva termi on kielikylpy
(immersion). ”"Oikeaoppisena” pidetyssa kanadalaismallisessa kielikylvyssa on
selvat metodiset vaatimukset, joista tarkeimmat ovat vaatimus kylpykielesta
vahemmistokielena seka aidinkielen huomioonottaminen ja kohdekielen kayt-
taminen kaikissa tilanteissa (ks. esim. Genesee 1987: 18). Suomessa naista vaa-
timuksista pidetaan kiinni Vaasan yliopiston valvomissa kielikylpyprojekteissa
(esim. Buss & Mard 1999: 14; C. Laurén 1992). Arkikielessa termia on alettu
kayttaa valjemmin (Bjorklund 1997: 9; Jarvinen ym. 1999: 230; J. Laitinen 2001:
33). Valjempaan tulkintaan liittyy myds joustaminen vahemmistokielen vaati-
muksesta: kylpykieleksi on Suomessa hyvaksytty myo6s englanti (ks. esim. J.
Laitinen 2001; Williams 1998), samoin kuin esimerkiksi Ruotsissa (Washburn
1997). Yleensa on vedottu englannin kielen muuttuneeseen asemaan kansain-
valistyvassa maailmassa.

On syntynyt erilaisia kielikylpymalleja. Vieraskielisen opetuksen osuus
maaraa, miten koulutusohjelmat jaotellaan: joko osittaisiksi (partial) tai taydelli-
siksi (total) tai niiden valimuodoiksi. Jarvinen ym. (1999: 240-241) esittavéat oh-
jelmien monimuotoisuuden jatkumona, jonka toisessa paassa on Kkielisuihku ja
toisessa kielikylpy.

Aloittamisian mukaan jaottelunimikkeet ovat early, middle tai late immersi-
on (Baker 1995; ks. my6s Genesee 187: 17). Tutkimukseni vieraskielista ohjel-
maa ei mielestani valjank&an tulkinnan mukaan voida kutsua esimerkiksi late
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total immmersion -ohjelmaksi, koska oppijani ovat ohjelman aloittaessaan eden-
neet jo pitkalle kielen omaksumisjatkumolla, ja aidinkielen kehityksen huomi-
oonottaminen ei ole endd ajankohtaista. Immersion-nimikettd kaytetaankin
yleensd nuoremmista oppijoista. Kasitellessani omien oppijoitteni koulutusoh-
jelmaa (ks. luku 6.2.3) kdytan termia vieraskielinen opetus.

Tarkastelen seuraavassa vieraskieliseen koulutukseen liittyvaa terminolo-
giaa yleisella tasolla. Tutkimuksen kannalta kaksi termid on relevanttia, koska
naitd termeja kaytetddn myos vanhemmista, toisen asteen oppijoista. Muun
muassa Hartialan kayttdma, Euroopan neuvoston esittdma termi CLIL (Content
and Language Integrated Learning; Hartiala 2000 ja 2001) asettaa kielen mielestani
selvemmin sisallon rinnalle kuin omien oppijoiteni koulutusohjelmassa (ks. liite
7). Hartialan kayttama toinen sateenvarjotermi, vieraskielinen opetus (Hartiala
2001: 28; ks. myds Jarvinen ym. 1999: 230, 232), on oppijoitteni koulutusohjel-
maan sopiva yleistermi. Sita vastannevat seuraavat englanninkieliset vastineet:
TCFL (Teaching Content through a Foreign Language), jota edelsi termi TCE,
(Teaching Content through English), samoin kuin Korkeakoulujen arviointineu-
voston kayttama TTFL, (Teaching through Foreign Languages) termi (Tella, Vaha-
passi & Rasanen 1999) tai Wasburnin (1997) kayttdma termi English Medium
Instruction.

Erilaisten vieraskielisten koulutusohjelmien yhteisend periaatteena on
mahdollisimman suuri kielelle altistaminen tai mahdollisimman suuri kielen
tarjonta (exposure). Kulmakivenad pidetdankin Krashenin (1982) input-teoriaa
(ks. Jarvinen ym. 1999: 233; Takala 2000: 43; ks. my6s luku 3.3.2). Takala Kiteyt-
tdd asian seuraavasti: luodaan mahdollisimman hyvat oppimistilaisuudet
(OTL, opportunity to learn; Takala 1996: 10). Didaktisesti katsoen vieraskielinen
opetus voidaan nahda kielioppi—k&&annés —menetelméan aarimmaisena vastakoh-
tana opettaja/oppilaskes-keisyyden ja muoto/sisdltokeskeisyyden dikotomioi-
den kannalta (Elomaa 2000: 11-12; C. Laurén 1992: 21). Vieraskielisen opetuk-
sen todetaankin liittyvan konstruktivistiseen oppimiskasitykseen behavioristi-
sen vastakohtana (M-L. Laitinen: 1994: 24; vrt. myo6s luku 3.1). Sitd voidaan pi-
téaa implisiittisena tai naturalistisena kielenomaksumismuotona eksplisiittisen tai
formaalisen vastakohtana (esim. Jarvinen 1999; ks. myo6s luku 3.3).

Vieraskielisen koulutuksen suosion syiksi voidaan mainita kanadalaisista
kielikylpyohjelmista saadut hyvat kokemukset (esim. J. Laitinen 2001; C.
Laurén 1992; Takala 1996: 10-11), joihin on tosin myds kohdistunut kritiikkia
(ks. 4.2), sekd nykynakemys kielesta funktiona, ei pelkkdnd muotona (esim.
Jarvinen ym. 1999: 233). Lisaksi Siquan (1998: 17) esittaa vieraskielisen koulu-
tuksen toimivuuden “aikamme ilmionad”, kielenopetusmenetelmissa tapahtu-
neen evoluution optimaalisena tuloksena: kommunikatiivisten opetusmallien
suosimista simulointitehtavista on siirrytty todelliseen siséaltékeskeisyyteen,
mihin saattaa liittya Kieliopin merkityksen vahattelya.

Kolmannen asteen koulutus, jota tutkimukseni koulutusohjelma edustaa,
nayttaa jadneen muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta (ks. Rasdnen 1999: 21)
vieraskielisesta opetuksesta tehtéavassa tutkimuksessa vahemmalle huomiolle
ainakin Suomessa. Sen sijaan sitd on jossain maarin tutkittu muun muassa Yh-
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dysvalloissa (ks. esim. Krashen 1982: 36-37 ja Rasdnen 1999: 16). Akateeminen
kirjallisuus on maassamme suurelta osin vieraskielista. (Takala 1996: 10). Ruot-
sissa vieraskielisen tutkimuskirjallisuuden osuuden todetaan Washburnin
(1997: 8) mukaan olevan 50-75 %. Takala toteaa vieraskielisen akateemisen
koulutuksen olleen entisissa Brittilaisen Kansainyhteison maissa pikemminkin
normi kuin poikkeus (Takala 1996: 10). Euroopassa vieraskielisella koulutuksel-
la on osoitettu olevan tuhansien vuosien perinteet (esim. Baker 1995: 150; ks.
myo6s Takala 1996: 9-10). Akateeminen opiskelu vieraalla kielella ei ole kuiten-
kaan kiinnostanut kielenomaksumisen tutkijoita. Tosin aihetta sivuavaa tutki-
musta on tehty eli akateemisessa kontekstissa tapahtuvaa vieraalla kielella kir-
joittamista on tutkittu esimerkiksi Kanadassa (Hamp-Lyons 1991). Taman sa-
moin kuin Suomessa tehdyn tutkimuksen (Mauranen 1993 ja Ventola & Mau-
ranen 1992) nakokulma on ollut tekstilingvistinen. Maurasen ja Ventolan ja
Maurasen tutkimukset kylldkin sivuavat osittain omaa tutkimusaluettani, ni-
mittain viitteellisyyden ja temaattisuuden osilta (artikkelin kaytt6on liittyvat
virheet, luku 7.2.2.1 ja interlingvaaliset virheet, luku 7.2.6).

Vieraskieliseen koulutukseen alettiin kiinnittdd enemman huomiota Suo-
messa 1980-luvulla (Bjorklund 1997: 86; Hartiala 2001: 28). Esimerkiksi Vaasas-
sa kaynnistyi 1987 ruotsinkielen kielikylpy. Sita edeltéaneet, Kanadan immersion-
ohjelmat olivat alkaneet jo 1960-luvulla (Bjorklund 1997: 98; C. Laurén 1992).
Ensimmaiset englanninkieliset kokeilut Suomessa ovat 1980-luvun lopulta
(Jarvinen ym. 1999: 239). Varsinaiset ohjelmat kaynnistyivat 1990-luvulla (esim.
Hartiala: 2000: 32; J. Laitinen 2001: 38-39; Takala 2000: 50). Euroopan komission
Valkoinen Kirja (1995) mainitaan usein virallisena kannanottona vieraskielisen
koulutuksen puolesta (esim. Hartiala 2001: 28). Euroopan komission vieraskie-
listd koulutusta kasittelevassa projektissa (ks. esim. Hartiala 2001: 28) todetaan
vieraskielisen koulutuksen olevan lisédntymassa ja monipuolistumassa kaikki-
alla Euroopassa.

Tahan tutkimukseen valittu vieraskielinen koulutusohjelma kaynnistyi
1991. Se on ensimmainen teknillisissd oppilaitoksissa (nykyisten ammatti-
korkeakoulujen edeltgja) Suomessa kaynnistynyt vieraskielinen ohjelma.

Vieraskielistéa koulutusta luonnonmukaisena oppimistapahtumana katsot-
taessa voidaan lainata Sajavaaraa: ”Kielida on aina opittu enemman opettamatta
kuin opettamalla ” (Sajavaara 1999a: 99). Kun kohdekielinen tarjonta laajenne-
taan koskemaan koko ympardivaa todellisuutta, kaytetdan termia affordances
(van Lier 2000). Monet tutkijat ovat kiinnittdneet huomiota nykysuomalaisen
kieliyhteison monikielisyyteen (ks. esim. J. Laitinen 2001). N&in ollen tutkijan,
joka tekee pitkittaistutkimusta vieraskielisestd koulutusohjelmasta, on myds
otettava tama ulkoinen tekija huomioon. Esimerkkind mainittakoon &askettéin
Hollannissa tehty tutkimus, jossa todettiin, ettd vieraskieliseen koulutukseen
osallistuneet oppijat eivat olleet kielitaidoltaan &idinkielisesséa koulutuksessa
olleita verrokkeja parempia, koska verrokitkin olivat olleet alttiina kohdekielel-
le monikielisessa kieliyhteisossa (Marsh 2000).
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4.2 Vieraskielisestad koulutuksesta saadut kokemukset

Esitdn téssd luvussa katsauksen vieraskielisestd koulutuksesta tehdyn ai-
kaisempaan tutkimukseen selvittadkseni, miten kasilla oleva tutkimus sijoittuu
vieraskielisesta opetuksesta tehdyn tutkimuksen kenttdan. Koska naiden tutki-
musten tutkimuspopulaatio poikkeaa useassa tapauksessa omista oppijoistani,
niistd saadut kokemukset eivat ole suoraan verrattavissa omiin tuloksiini. Ta-
man vuoksi katsaus on melko suppea.

Aihetta kasittelevassa kirjallisuudessa on esitetty erilaisia kysymyksia
(esim. Takala 1996: 14), joita tarkastelen seuraavassa.

4.2.1 Vieraskielisesta koulutuksesta esitettyja kysymyksia

Keskusteltaessa vieraskielisessa opetuksessa toimivien opettajien Kkielitaito-
vaatimuksista useat tutkijat Suomessa hyvaksyvat oppijoiden aidinkielisen opet-
tajan kayton (Hartiala 2001: 29). Kun otetaan huomioon comprehensible input -
hypoteesiin liittyva (ks. 3.3) ndkemys, ettd input ei saisi poiketa liikaa oppijan
vdlikielen tasosta, tutkijoiden ndkemys tuntuu loogiselta. Tasta huolimatta ol-
laan yleisesti sitd mieltd, ettd opettajien kohdekielen hallinnan riittdvaan tasoon
on kiinnittava huomiota (Elomaa 2000: 44; Marsh & Masih 1996: 78). Vuonna
1998 opettajille asetettiinkin taitotasovaatimus, Yki-tutkinnon taso 7 (ks. Takala
2000: 51). Opettajien kielitaitoon liittyy myds oppiainekohtaisen kielen osaamisen
taito (content obligatory language; ks. Jarvinen ym. 1999: 245). Vaikka tutkimuk-
seni koulutusohjelmassa on jouduttu joustamaan YKI-vaatimuksista, toisaalta
voidaan olettaa koulutusohjelman opettajien tekniikan erikoisalojen asiantunti-
joina olevan juuri oppiainekohtaisen kielen eli ammattikielen taitajia (ks. myo6s
6.2.2).

Bjorklund (1994: 176) raportoi kanadalaistutkimuksista, joissa todettiin si-
saltdopetuksessa tarvittavan tdsmasanaston puutteen haitoista ja erdanlaisen
kylpyvalikielen (immersion interlanguage) kehittymisesta toisen asteen koulutuk-
sessa. Omien oppijoitteni koulutusohjelmaa koskevien huomioiden mukaan
tama saattaa koskea myds opettajien kieltd, josta kaytetadn nimitysta teacher talk
(ks. esim. Kristiansen 1992: 27-28).

Vieraalla kielella opiskelemisen ei ole varhaisnuorten Kielikylvyssa eika
toisen asteen koulutuksessa todettu haittaavan ainesisaltdjen oppimista (tutki-
mustulokset Kanadasta: Swain & Lapkin 1982; Ruotsista: Washburn 1997: 36-37,
261; Suomesta: Bjorklund 1994: 183 ja Elomaa 2000: 52). Toisaalta ammatillisella
sektorilla englanninkielisesta opetuksesta tehdyssa tutkimuksessa 40 % opetta-
jista katsoi aineenopetuksen karsivan, koska L2-taito oli riittaméaton (Oksman-
Rinkinen & Yli-Erkkila 1996: 40); peruskoulusta ja lukiosta tehdyssé vastaavassa
kartoituksessa (Nikula & Marsh 1996) ei opintomenestyksessa arvioitu olevan
eroa aidinkielisen ja vieraskielisen aineenopetuksen suhteen. Kysymys liittyy
luvussa 3.3.4 kasiteltyihin prosessointimalleihin: joutuuko oppija panostamaan
ehka liikaa ainesisallon ymmartamiseen, jolloin itse kielen oppiminen saattaa
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karsid. Esimerkiksi Lightbownin (1990: 89-90) mukaan aivoissa ei ole proses-
sointitilaa seka sisallolle etta Kielelle (ks. myds luku 3.3). Talléin koulutusohjel-
man soveltuvuus kyseiselle oppijalle voitaneen kyseenalaistaa ilman esimer-
kiksi kieleen kohdistettavia tukitoimenpiteita.

Tutkimus onkin kohdistunut myo6s vieraskielisen opetuksen sopivuuteen
erilaisille oppijatyypeille. Varhaisnuorista sekd Kanadassa ettd Suomessa teh-
dyissa tutkimuksissa on todettu vieraskielisen koulutuksen sopivan myos op-
pimisvaikeuksista karsiville (Bruck 1982; ks. Bergstdm 1997: 130-131; Bergstrom
2002; Elomaa 2000: 46; Genesee 1987: 98). Kiinnostavampaa kuitenkin tutki-
mukseni kannalta on, voiko oppijoiden riittamaton L2-taito olla esteena vieras-
kieliselle koulutukselle. Useissa yhteyksissa — varsinkin pohjoisamerikkalaisia
koulutusohjelmia koskevissa tutkimuksissa — on todettu, ettei arkielaman ti-
lanteisiin riittdva Kielitaidon taso (Cumminsin termi BICS, Basic Interpersonal
Communication Skills; ks. esim. Baker 1995: 89) ole riittava tae opiskella englan-
niksi, kun sopeutetaan vahemmistokielisid oppilaita enemmistokielisiin ohjel-
miin (Harley, Cummins, Swain & Allan 1990: 8; Takala 2000: 43). Skutnabb-
Kangas (1988: 77), joka on tutkinut Ruotsissa asuvia suomalaisia maahanmuut-
tajalapsia, tuo esiin kasiteparin pintasujuvuus ja ajattelukieli. Pintasujuvuustason
kielitaidon omaaminen ei mydskaan hanen mukaansa takaa opintomenestysta
kyseisella kielella opiskeltaessa (1988: 85). Skuttnabb-Kangaksen kasitteita ei
voida kuitenkaan liittdd kasilla olevaan tutkimukseen oppijoiden Kkielitaidon
puutteisiin, koska héanen tutkimuksensa liittyy erilaiseen viitekehykseen — maa-
hanmuuttajien kielenoppimisen problematiikkaan. Formaalisen kielenoppi-
mistaustan omaavina oman tutkimukseni oppijoiden sen sijaan voisi olettaa
omaavan ajattelukieli —tason kielitaidon (ks. néaiden tasojen kuvausta Skutnabb-
Kangas 1988:79-80), joten Kielitaidon tason jaamisen liian pinnalliseksi ei pitaisi
muodostaa estettd heidan opintomenestykselleen. Pilottitutkimuksessani (ks.
luku 6.2.4) suoritetun kartoituksen yhteydessa tuli ilmi, ettd osa esitiedoiltaan
puutteellisimmista oppijoista oli keskeyttanyt opintonsa (Rauto 1996: 4)". Kyt-
kentdd BICS- tai pintasujuvuustasoon ei kuitenkaan téssa tapauksessa voida
tehda, koska oppijat olivat paaasiassa ylioppilastutkinnon suorittaneita.

Tietyn taitotason vaatimuksiin on otettu kantaa muun muassa Marshin ja
Masihin (1996: 111) arviointiraportissa: vahintddn magnan arvosanaa suositel-
laan vieraskielisen koulutuksen edellytykseksi. Omien oppijoitteni ylioppilas-
kirjoitusarvosanat ovat ristiriidassa taman kasityksen kanssa (ks. 6.2.3 ja liite
5). Toisaalta myds tutkimukseni koulutusohjelmassa opiskelleiden, erinomaisen
kielitaidon omaavien oppijoiden, tiedetadn keskeyttaneen opintonsa. Kiinnos-
tavaa tutkimuskysymyksieni kannalta on, ettéd oppijoitteni nykyisessa oppi-
misymparistdssa on tullut ilmi tapauksia, joissa oppijat eivat ole menestyneet

1 Esitietojen mittarina olivat lukion paastotodistuksen ja ylioppilastutkintotodistuksen englan-
nin kielen arvosanat. Kasilla olevassa tutkimuksessa ei voida ottaa kantaa, missd méaarin kes-
keyttdmisen syyna on esimerkiksi inputin prosessointiketjun (ks. luku 3.3.5) katkeaminen jo
siind vaiheessa, ettd oppija ei ymmarra inputin sisaltdéa (comprehension —vaihe) ja missa maarin
keskeyttaminen voidaan selittdd muilla muuttujilla.
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perinteisessa Kielenopetuksessa, mutta kokivat vieraskielisen opetuksen aino-
aksi tavaksi oppia kieltd (ks. myds Oksman-Rinkinen ja Yli-Erkkila 1996: 40;
Washburn 1997: 97). Kysymykseen vieraskielisen koulutuksen sopivuudesta
nayttaa siis olevan vaikea antaa yksiselitteista vastausta tdhanastisen tiedon va-
lossa.

Krashen (1984; ks. Washburn 1997: 140) ei née formaalisen Kkielenopetuk-
sen tarvetta vieraskielisessa koulutuksessa, koska hanen mukaansa kielen op-
piminen tapahtuu automaattisesti sisaltéaineen opetuksen yhteydessa. Krashen
(1997) nakeekin vieraskielisen koulutuksen toimivan varsinkin silloin, kun op-
pijalla on entuudestaan aidinkielella hankitut pohjatiedot sisaltbaineesta. Opis-
kelua on talloin hanen mukaansa luontevaa jatkaa vieraalla kielella, sisaltdop-
piminen ja kielen omaksuminen ikdan kuin ”ruokkivat” toinen toisiaan. Tama
nakemys saattaa olla selityksend, miksi vieraskielinen opetus sopisi nimen-
omaan ammattikoulutukseen; oppijoilla on usein tydelamasta hankitut ammat-
tiin suuntautuvat perustiedot (perustietojen merkityksesta ks. Krashen 1997; ks.
myo6s Takala 2000).

Teoreettinen tausta sisallon oppimisen ja kielenoppimisen vuorovaikutuk-
sesta saattaa lI6ytya Bialystokin (1988: 42 — 43) selitysmallista (ks. myos alaluku
3.3.5.3). Bialystok selittda vuorovaikutuksen oppijan omaavan muun tiedon (ot-
her knowledge) roolin kautta. Kohdekielen tiedon liséksi siihen kuuluu tieto
muista kielista, kasitteellinen (conceptual) tieto (analysoidulla tasollakaan olevat
kohdekielen tiedot eivat yksindan riittdne esimerkiksi fysiikan opiskeluun, jos
sisallon opiskeluun liittyvéat pohjatiedot puuttuvat) ja tilanteeseen liittyva (con-
textual) tieto (ammatilliset tiedot edelld). Bialystok korostaa muun tiedon vuo-
rovaikutusta kielenomaksumistilanteessa. Han viittaa Cumminsin (1981; ks.
Bialystok 1988: 42) seuraavaan nakemykseen: mité abstraktimpaan viitekehyk-
seen inputin kieli liittyy (context-reduced), sitd vaikeampaa kielenomaksuminen
on verrattuna vastakkaiseen tilanteeseen (context—embedded).

Useat tutkijat ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd kieleen on erikseen kiinni-
tettdva huomiota (esim. Allen, Swain, Harley & Cummins 1990: 74-76; Hartiala
2001: 28; Lightbown 1990: 89-90 ja luku 3.3.3). Formaaliopetuksen merkitykseen
liittyy kKysymys opettajan puuttumisesta oppijan vélikieleen. Sita nayttavat kan-
nattavan useat kielikylpytutkijat (esim. Allen ym. 1990: 76; Pellerin & Hammer-
ly 1986: 594; Sodergard 2001). Késilla olevan tutkimuksen vieraskielisessa kou-
lutusohjelmassa oppijoiden kieleen ei lainkaan kiinnitetd huomiota siséltéainei-
den opettamisen yhteydessa, ks. tarkemmin luku 6.2.2.

Kuinka merkittdva on kieliaineksen tarjonnan maaran ja vieraskielisen
opetuksen tavoitteiden valinen suhde? Voidaan esimerkiksi kysya, onko yleen-
sd mahdollista, etta varhaisessa taydellisessa kielikylvyssa (early total immersion)
saavutettaisiin syntyperaisen kaltainen kielitaito. On esitetty, ettd kuusivuotias
ensikielen oppija on tullut altistetuksi jo 12 000-15 000 tunnille kyseista kielta
(Viberg 1987). Voiko siis kielikylvyn aloittava vastaavan ikainen L2-oppija saa-
vuttaa syntyperaisen Kielenpuhujan kaltaista taitoa, kun téllainen etumatka
puuttuu?
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4.2.2 Vieraskielisesta koulutuksesta tehdyt aiemmat tutkimukset

Vieraskielisestd koulutuksesta on tehty tutkimuksia seka koulutusohjelman ar-
vioinnin kannalta ettd kielenomaksumisen kannalta. Taméan tutkimuksen kan-
nalta jalkimmaiset ovat relevantteja. Niihin siséltyy tosin usein myoés koulutus-
poliittinen nakdkulma: tuloksista saadaan perustelut ohjelmalle kou-
lutuksellisena vaihtoehtona (esim. Vaasan yliopiston Kielikylpytutkimukset).
Tutkimuksissa on kaytetty eri tyyppisid vertailevia metodeja. Vieraskieliseen
opetukseen osallistuvia oppijoita on verrattu seuraavasti:

- Natiiviverrokkeihin (Harley ym. 1990: 11, Bjorklund 1994)

- Perinteisessa opetuksessa oleviin verrokkeihin (Allen ym. 1990: 59; Elo-
maa 2000; Haagesen 1999; Jarvinen 1999; J. Laitinen 2001; Rauto 1996;
Washburn 1997)

- Pitkittaistutkimuksena samoista oppijoista on tehty seurantaa, yleensa
kahdessa eri vaiheessa (Huhta & Suontausta 1996; Washburn 1997)

- Kahta vieraskielistéd koulutusohjelmaa on verrattu keskendan (Vuorinen
1999).

Kielikylvysta saaduilla tuloksilla on mielestani yhtymakohtia omaan tut-
kimukseeni tietyista eroista huolimatta (ks. luku 4.1). On nimittdin osoitettu,
ettd eroavuudet koulutusohjelman aloitusidssa eivat valttamatta ole taysin rat-
kaisevia, varsinkaan kirjallisessa tuotossa: Kanadassa mydhaisiin ja varhaisiin
kielikylpyohjelmiin (late immersion ja early immersion) osallistuvien oppijoiden
valilla ei juuri ole todettu eroja pidemmalla aikavalilla mitattuna (Genesee 1987:
19). Toisaalta esimerkiksi Genesee katsoo, etta altistamisen maara ja mahdolli-
simman aikainen aloitusajankohta korreloivat suoraan kielelliseen onnistumi-
seen (Genesee 1987: 19).

Useat tutkijat toteavat, etta kielikylvysta on yleensa saatu kielenomaksu-
misen kannalta erittdin hyvia tuloksia verrattaessa normaalissa peruskoulutuk-
sessa opiskeleviin oppijoihin. J. Laitisen (2001: 52) mukaan kanadalaistutkimuk-
set ovat osoittaneet, ettéd ranskan kielen kielikylpylaisilla on paremmat kohde-
kielen taidot kuin standardiohjelmissa aidinkielella (englanniksi) opiskelevilla
muodolliseen kielenopetukseen osallistuneilla verrokeilla. Suomessa tehdyt tut-
kimukset vahvistavat tata tulosta (esim. Elomaa 2000; Jarvinen 1999; J. Laitinen
2001). Toisaalta kanadalaistutkimuksissa (COLT-tutkimukset koskien 7. luokan
early immersion -oppijoita; ks. Lightbown 1990: 83) tuodaan esille, ettd erot
kylpyopetukseen osallistuneiden oppijoiden ja verrokkien vélilla eivat kieliopin
osalta poikkea paljoakaan (esim. Lightbown 1990: 85). Late immersion -oppijoilla
erot ovat Kieliopin osalta jopa verrokkien hyvéksi, mutta painvastaiset pragma-
tilkkaan liittyvassa kielenkaytossa (Genesee 1987: 49, 60; ks. my6s Harley &
Swain 1984: 293-296).

Kanadalaistutkijat nayttavat kuitenkin perustavan tietonsa ennemminkin
empiiriseen nayttéon kielikylpymallin” toimivuudesta kuin tieteellisesti to-
distettuun teoriaan (Washburn 1997: 119).
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J. Laitisen mittauksen mukaan suomalaiset peruskoulun 5. luokkalaiset
englannin kielen kielikylpylaiset saivat parempia tuloksia kuin standardikou-
lutuksessa olevat 9. luokkalaiset varsinkin Kieliopissa (J. Laitinen: 2001: 78) ja
kirjoitelmissa (J. Laitinen 2001: 89). Jarvinen (1999) tutki ala-asteen oppijoiden
kohdekielestd morfologiaa ja syntaksia ja sai tulokseksi, ettd englannin kielen
kielikylpyryhma oli selvasti parempi kuin aidinkielella opiskeleva vertailu-
ryhma (Jarvinen 1999); lisdksi Jarvinen (1999: 146) totesi, ettd implisiittista ja
eksplisiittista oppimista oli tapahtunut samanaikaisesti.

Kuitenkin niissa tutkimuksissa, joissa kielikylpyoppilaiden verrokkeina
ovat olleet samanikaiset natiivit (Suomessa Bjorklund 1994; Kanadassa Harley
ym. 1990), on todettu eroja natiivien hyvaksi. Early immersion -oppijoiden on to-
dettu yksinkertaistavan rakenteita ja valitsevan vaihtoehdoista sellaisia, joita
natiivi ei valttamatta valitsisi (ks. Genesee 1987: 47). Harley ym. (1990: 21) to-
teavat interferenssin vaikutusta siind, ettd kylpyoppijat ylikayttavat” kohde-
kielen tiettyja piirteitd verrattuna natiiviverrokkien kielenkayttéon. Bjorklund
(1994: 182) toteaa interferenssin vaikutusta, tosin vahaista, ruotsinkielen kieli-
kylvyssa opiskelevien varhaisnuorten oppijoiden sanastossa. Tulokset ovat
kiinnostavia omien oppijoitteni tekemien interferenssivirheiden tarkastelun
kannalta (ks. luku 7.2.6). Pellerin ja Hammerly toteavat 13 kylpyvuoden jalkeen
seuraavat virheet kanadalaisten kielikylpyoppijoiden suullisessa kielitaidossa:
syntaksin yksinkertaistamista, interferenssia ja kompleksisten rakenteiden valt-
tamista®™ (1986: 593, 596). Valikielen todetaan ”pyséahtyvan” 6. kielikylpyvuoden
jalkeen (Pellerin & Hamerly 1986: 596). Selityksend tallaisten virheiden jadmi-
seen oppijoiden vaélikieleen he toteavat, ettd virheiden korjaamiseen ei kylpy-
menetelmassa puututa (Pellerin & Hammerly 1986: 593). Useissa kanadalaistut-
kimuksissa on myds todettu, ettd sosiolingvistinen kompetenssi ei kylpyoppi-
lailla kehittynyt natiivin tasolle (esim. Harley ym. 1990: 20). On todettu, ett4 sii-
hen liittyvid kaytanteita ei harjoitella koulutuksen aikana (Allen ym. 1990). On
toisaalta luonnollista, ettei jokapaivaisen elaman pragmatiikka voi tulla luok-
kaan kuin osittain. Muutenkin tyylirekisterin hallintaan jaa tutkijoiden mukaan
puutteita (Allen ym. 1990: 64-65; Baker 1995: 176).

Viimeaikojen kanadalaistutkimuksissa korostuvat kielen muotoseikoissa
esiintyvat puutteet Kielikylpyoppijoiden kielessa (Harley ym. 1990: 17; ks. myds
Takala 1996: 12). Erityisen jyrkdn kannan puutteellisuuksiin esittdd Hammerly
(1991: 4-5), joka kutsuu oppijoiden kielta virheiden kuormittamaksi pidgin-kie-
leksi (error laden class-room pidgin), joka 13 vuoden paasta muuttuu lopullisesti
virheelliseksi valikieleksi (terminal faulty interlanguage; ks. myos Pellerin &
Hammerly 1986: 594). Puutteellisiksi todettuihin kielitaidon komponentteihin
onkin viime aikoina alettu kiinnittdd huomiota ohjatun opetuksen muodossa
(Takala 2000) input-ndkemyksen weak interface -hypoteesin (ks. luku 3.3.3) mu-
kaisesti.

Osa Kanadassa tehdyista varhaisista kielikylpytutkimuksista ulottuu toi-
sen asteen koulutukseen saakka (ks. esim Pellerin ja Hammerly 1986: 594;

1> K ompensatoristen strategioiden sujuva kéyttd on toisaalta myds katsottu osoitukseksi [uovuuden kehit-
tymisesta kielikylpyoppilaille (esim. Washburn 1997).
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Washburn 1997). Oman tutkimukseni kannalta relevanteimpia ovatkin lahinna
toisen asteen koulutuksesta ja aikuisista tehdyt tutkimukset. Naista ovat kiin-
nostavimmat Ruotsissa teknisen lukion vieraskielisestd koulutusohjelmasta
(Washburn 1997) ja Suomessa ammatillisen sektorin vieraskielisesta koulutus-
ohjelmasta (Huhta & Suontausta 1996) tehdyt tutkimukset, joiden oppijat ovat
ammatillisen suuntautumisen (Washburnin tutkimus) ja kohdekielen esitietojen
suhteen (Huhta & Suontaustan tutkimus) vertailukelpoisia omille oppijoilleni.

Oman tutkimusaiheeni kannalta on relevanttia, ettd kummankaan tutki-
muksen kielioppiosiossa ei saatu vieraskielistd koulutusta puoltavia tuloksia
(Huhta & Suontausta 1996: 105; Washburn 1997: 158). IImeisesti selityksena on
kattoefekti: oppijat edustivat jo alkutestauksessa sellaista taitotasoa, etta osasi-
vat testissa vaaditut rakenteet ennalta. Molempien tutkimusten tekijat toteavat
my0s, etta valittu testityyppi (aukkotaydennys) ei ollut sopiva (vrt. luku 6.2.4. ja
5.2.). Huhta ja Suontausta (1966: 106) totesivatkin mittarin olevan liian karkean;
Washburn (1997: 156-158) totesi testin olevan ammatillisen koulutuksen kan-
nalta liian yleiskielinen.

Oppijoiden valisia eroja tarkasteltaessa Huhdan ja Suontaustan tutkimuk-
sessa osoittautui, ettd kohdekielen formaaliopetusta enemmaén saaneilla yliop-
pilastutkinnon suorittaneilla oppijoilla suoritus parani enemman kuin perus-
koulupohjaisilla oppijoilla. Washburnin toinen testi liittyi oppijoiden koulutus-
ohjelman ammattikieleen. Vieraskieliseen koulutukseen osallistuvan ryhman
tulokset olivat verrokkeja parempia ammattisanaston ja sujuvuuden osalta
(Washburn 1997: 219, 228; 1997: 228). Lisadksi Washburn viittaa toiseen ruotsa-
laistutkimukseen (Knight 1990; ks. Washburn 1997: 79), jonka mukaan kahteen
vieraskieliseen koulutukseen osallistuvien oppijoiden Kieliopillinen suoritus oli
selvasti parempi kuin verrokkien.

Edelld kuvatut tutkimukset ovat kiinnostavia oman tutkimukseni kannalta
sikali, etta niiden Kielioppiosioista saadut tulokset ovat osittain ristiriitaisia; toi-
nen kiinnostava naktkanta on sopivan testaustyypin merkitys tulosten validiu-
den kannalta (ks. luvut 5.2 ja 6.2.4).

Suomalaisten lukioiden vieraskielistd opetusta koskevassa seurannassa
(Nikula & Marsh 1996) ilmeni, ettd oppilaitosten kéasitysten mukaan kielitaito
parani; tosin mitaan kielen testausta ei suoritettu.

Kolmannen asteen oppijoiden kielitaidon kehittymista vieraskielisessa
oppimisymparistossd on tiettavasti tutkittu vain hajanaisesti. Tallaisia tutki-
muksia ovat muut muassa kielikylpytyyppisesta ruotsinkielen opetuksesta teh-
ty seurantatutkimus (Haagensen 1998) sekd kahdesta rinnakkaisesta insi-
nodrikoulutusohjelmasta tehty tutkimus (Rauto 1996). Vieraskieliseen opetuk-
seen osallistumisen todettiin tuottavan parempia kielenoppimistuloksia.

Maurasen (1993) ja Maurasen ja Ventolan (1992) tutkimukset (ks. luku 4.1)
eivat suoraan liity vieraskieliseen opetukseen, vaikka niiden tutkimusjoukko
onkin oletettavasti lukenut vieraskielista tieteellista kirjallisuutta ja nédin ollen
joutunut sen tarjoamalle inputille alttiiksi. Vaikka tutkimuksissa ei ole mitattu
kielitaidon kehittymistéd suhteessa vieraalla kielella lukemiseen, ne antavat kui-
tenkin tietoa siita, mille kielen alueille on jaanyt puutteita inputin todennakaoi-
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sesta vaikutuksesta huolimatta, ja niitd voidaan kayttaa vertailuna kasilla ole-
van tutkimuksen tuloksia tulkittaessa.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd systemaattinen vieraskielisen opetuksen
tutkimus on toistaiseksi kohdistunut ensimmaisen ja toisen asteen koulutuk-
seen ja ettd naistd tutkimuksista saadut kokemukset antavat viitteita siihen
suuntaan, ettd vieraskielisesta koulutuksesta olisi oppijalle hyotya. Kasilla ole-
van tutkimuksen kannalta tulee olemaan kiinnostavaa, voidaanko vastaavia tu-
loksia saada my6s kolmannen asteen oppijoista koostuvan oppijajoukon osalta.
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5 VIRHEET KIELIOPILLISEN KOMPETENSSIN MIT-
TARINA

5.1 Kieliopillinen kompetenssi kielen hallinnan kentéssa

Tutkimukseni havaintoyksikkoind ovat oppijoiden tekemat virheet. Niiden
aseman samoin kuin aineiston kerdamiseen kaytetyn menetelméan vuoksi on
tarpeen selvittaa kieliopillisen kompetenssin roolia suhteessa kielen hallinnan
muihin komponentteihin.

Téassa luvussa kaytan kieliopillisen kompetenssin kasitteen liséksi kasitetta
kieliopillinen komponentti. Maarittelen naiden kasitteiden eron selvyyden vuoksi
seuraavassa. Kieliopillisella kompetenssilla viitataan yksilon kielenkayttéén
(“creating grammatically correct utterances”; Bachman 1991: 105). Sen sijaan ka-
site kieliopillinen komponentti kuvaa sita, ettad kielenhallinta muodostuu suu-
remmasta kokonaisuudesta, josta tama komponentti on vain osa (ks. tarkemmin
luku 5. 1.1.2). Maaérittelen seuraavassa kasitteita tarkemmin.

Kieliopillinen kompetenssi on maaritelty Yhteisessd eurooppalaisessa viite-
kehyksessa ”kykyna organisoida lauseita” (CEF 2000: 151). Bachman ja Palmer
(1996: 68), jotka kayttavat kieliopillisen kompetenssin sijaan nimitysta kielioppi-
tieto, sisallyttavat sen maaritelmaan tarkkuuden vaatimuksen: Kielioppitieto
koskee “muodollisesti tarkkojen ilmaisujen ja lauseiden tuottamista ja ymmar-
tamista” .

Kieliopillinen kompetenssi voidaan myos maaritella sen kannalta, miten
kieliopillinen komponentti nahd&aan. Larsen-Freeman & Long (1992: 39) viittaavat
kieliopilliseen komponenttiin ”kielellisend muotona™ (linguistic form). Nain ol-
len kompetenssin voidaan katsoa muodostuvan kielellisen muodon hallinnasta.
Canale maarittelee sen kielikoodin hallintana (Canale 1983: 7). Lahella kieliopilli-
sen komponentin maaritelméaa on myos Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen
(CEF 2000: 161) kayttama kieliopillinen tarkkuus (grammatical accuracy), jonka se
maarittad yhtena kielellisend resurssina. Kieliopillista komponenttia jarjestelman
osana kasitelldan liséksi luvussa 5.1.3.

Kaytan kasilla olevassa tutkimuksessa termeja kieliopillinen kompetenssi ja
kielellisen muodon hallinta ja kielioppitieto ylla olevien méaaritelmien mukaan ja
rinnaiskaistermeina.

Kielenhallinnan koko aluetta koskeva terminologia on kirjavaa. Esimer-
kiksi Canale ja Swain (1980) nimittavat sitd kommunikatiiviseksi kompetenssiksi
(communicative competence) ja Bachman (1991) kommunikatiiviseksi kielitaidoksi
(communicative language ability). Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen maari-
telm& Communicative Language Competence (CEF 2000: 9,13) on samansuuntai-
nen. Muita kaytettyja termeja ovat Chomskyn (1967: 397) language command;
Bakerin (1995: 30) language ability tai language behaviour sekd McNamaran (1996:
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30) general proficiency. Kasilla olevassa tutkimuksessa kaytdn synonyymeina
termeja "kokonaiskielitaito™* ja "kielenhallinta”.

Perinteiseen kielen hallinnan ndkemykseen katsottiin kuuluvan seuraavat
osataidot (skills): lukeminen ja kuuntelu, jotka edustavat reseptiivisié taitoja seka
puhuminen ja Kirjoittaminen, jotka edustavat produktiivisia taitoja (esim. Baker
1995: 30; Huhta & Takala 1999: 112-115; 183; Larsen-Freeman & Long 1992: 38).
Vaikka nakemys kielenhallinnasta on sittemmin laajentunut niin, etta se tarkoit-
taa kokonaisuutta, joka jakautuu osakomponentteihin (tarkempi kuvaus esite-
tédan luvussa 5.1.1.2), luokittelu taitoihin on edelleen kayttokelpoinen (ks. esim.
CEF 2000: 11). Esimerkiksi kasilla oleva tutkimus voidaan rajata koskemaan
produktiivisten taitojen osa-aluetta, kirjallista taitoa (ks. tarkemmin luku 6.2).
Yhteinen eurooppalainen viitekehys (CEF 2000: 14) viittaa puhumiseen, Kirjoit-
tamiseen, lukemiseen ja kuunteluun toimintoina (activities), jotka ovat ko. kom-
petenssien ilmentymid, ja liséd luetteloon interaktiivisuuden ja viestin valittajana
(mediating) toimimisen nakékulman.

Mika on kirjallisen taidon ja kieliopillisen kompetenssin eli muodon hallinnan
suhde? Tarkastelun lahtékohdaksi voidaan ottaa kysymys, miten kirjoittaminen
— verrattuna toiseen produktiiviseen taitoon, puhumiseen — liittyy muodon hal-
lintaan. Asiaa voidaan katsoa oppijan/kielenpuhujan hallinnassa olevan kielen
ja kielen kayton suhteen kannalta eli sen mukaan, tarkastellaanko kielta mallina
tai jarjestelméana vai kommunikaatiotapahtumana. Tallainen vastakkainasettelu
onkin nykyaan muodostunut vallitsevaksi tarkastelutavaksi. Kaksi seuraavaa
alalukua (5.1.2 ja 5.2.2) liittyvat tdhan dikotomiaan. Naissa alaluvuissa sivutaan
my©6s kompetenssin kasitteeseen liittyvia kytkentdja.

5.1.1 Kompetenssi ja performanssi

Puhesuorituksien arvioinnissa toisaalta kielen jarjestelmé&an ja toisaalta sen
kayttoon liittyvat asiat on operationaalistettu kasitepariin kompetenssi ja perfor-
manssi (ks. esim. McNamara 1996). Kasiteparin kehittdjana pidetadan Chomskya,
jonka mukaan kompetenssi — tasmallisemmin underlying competence — poikkeaa
konkreettisessa puhetilanteessa esiintyvasta aktuaalisesta puhesuorituksesta,
performanssista (Chomsky 1967: 398). Tarkastelen seuraavassa naita kasitteita.
Nykyaan performanssin kasite yhdistetddn reaaliaikasuoritukseen (esim.
McNamara 1996: 48), ja siihen katsotaan usein kuuluvan myds kielitaidon ul-
kopuolisia taitoja (McNamara 1996: 43). N&in ollen performanssin kasite (kompe-
tenssin vastakohtana) ei oikeastaan liity kirjallista tuottoa koskevan tutkimuk-
sen viitekehykseen (asia erikseen on performanssianalyysi virheanalyysin vasta-
kohtana; ks. luku 6.2). Eurooppalainen viitekehys kayttaakin neutraalimpaa
nimitystéa toiminta kasiteparina kielenkayttajan kompetenssille (CEF 2000: 9).

1% Oller (1981) kaytti ensimmaisend termia kokonaiskielitaito, global proficiency (ks. Larsen
Freeman & Long 1992: 38). Ollerin ndkemyksessd kokonaiskielitaito ei jakautunut osakom-
ponentteihin.
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Vaikka esimerkiksi kasilla olevan tutkimuksen aineisto koostuu oppi-
joiden Kielellisestéa tuotosta (actual observable performance of language learners;
Sharwood Smith 1994: 35), se on keratty kirjallisella testilla siten, etta testaus-
tilanteessa oppijoilla on ollut mahdollisuus tarkkailla ja korjata antamaansa tuo-
tosta. Voidaan olettaa, ettd kirjalliseen suorittamiseen liittyvd monitoroin-
timahdollisuus tarkoittaa juuri chomskylaisen “taustalla olevan kompetenssin”
kayttamista resurssina. Eurooppalaisessa viitekehyksessa viitataankin Kkielen-
hallintaan kielellisena resurssina (CEF 2000: 161), josta voitaneen nahda yhteys
Chomskyn underlying competence -maaritelméan. Kasittadkseni kirjallinen, mo-
nitoroitu tuotos on siis tietynlainen heijastuma kompetenssista. Pohdiskelu
“taustalla olevan kompetenssin” ja suorituksen valisista kytkennoista liittyy
myds aiemmin kasiteltyihin nakemyksiin kielen prosessoinnin automaattistu-
misesta (ks. luku 3.3.5.4).

Kirjallisuudesta ei nayttaisi 16ytyvan selkedd vastausta, mihin vedetdan
reaaliaikasuorituksen ja oikolukemisen mahdollisuuden sisaltavan suorituksen raja ja
miten tdma raja pitdisi ottaa huomioon arvioinnissa tai aineiston tulkitsemisessa
(ks. my0s luku 3.3.5.3). Tosin jotkut tutkijat ovat kiinnittaneet tdhan ongelmaan
huomiota (esim. Sharwood Smith 1994: 35-36; ks. my6s edelld). White (2003: 37)
viittaa asiaan todeten, ettei reaaliaikasuoritus (on-line representation) siihen liit-
tyvien liittyvien paineiden vuoksi anna oikeaa kuvaa oppijan valikielen tilasta
(off-line representation). Ellis (1994: 87) huomioi eron toteamalla, ettd nimen-
omaan keskitason oppijoiden suoritus paranee muotoon kohdistuvan oikolu-
vun mahdollisuudesta.

Itse "kompetenssi” sanan méaaritelma liittyy Chomskyn mukaan ”ideaalin
kielenkayttajan kykyyn yhdistaa aania ja merkityksia kyseisen kielen sdantojen
vaatimusten mukaisesti” (Chomsky 1967: 398). Yhteinen Eurooppalainen viite-
kehys (CEF 2000: 9) maarittelee kielellisen kompetenssin seuraavasti: se “mah-
dollistaa henkilon toiminnan kielelle ominaisten keinojen avulla” (CEF: 2000:
9). Kasilla olevassa tutkimuksessa kasitteella kompetenssi on kuitenkin merki-
tysta lahinna kieliopillisena kompetenssina, jonka maarittelen luvussa 5.1.3.

5.1.2 Kielen hallinnan kompetenssit

Kielen ja sen kayton suhteeseen liittyva kielen hallinnan muodostuminen toi-
saalta lingvistisen jarjestelman alueesta ja kielen kayttoon liittyvista sosiolingvisti-
sestéd ja pragmaattisesta alueesta liittyy tutkimuksessani virheen aseman selvitta-
miseen. Kasitys kielen hallinnan jakautumisesta useampaan alueeseen on nyky-
aan vallitseva nakemys [esim. Baker (1995: 33; 39); James (1998: 21); Huhta &
Takala (1999: 188, 1995: 33); Paunonen (1980: 36); CEF 2000: 13]. James (1998:
206-212) kytkee kielenhallinnan jakautumisen lingvistiseen ja sosiolingvistiseen
komponenttiin sen kannalta, miten kielenhallintaa voidaan katsoa: joko kon-
ventioiden noudattamisena (conformity) tai ilmaisun ymmarrettavyytena (intel-
ligibility).

Kielenhallinnan kuvaamisessa merkittavimpina deskriptiivisind malleina
pidetadn yleensa Canale ja Swainin (1980) sekd Bachmanin (1991) ja Bachmanin
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ja Palmerin (1996) kielitaidon arviointiin kehitettyja malleja, joita selostan lyhy-
esti seuraavassa.

Canale ja Swainin kommunikatiivisen kompetenssin malli jakautuu kol-
meen komponenttiin: kieliopilliseen kompetenssiin, sosiolingvistiseen kompetens-
siin ja strategiseen kompetenssiin. Vaikka mallia paivitettiin myohemmin nelija-
koiseksi (kieliopillinen, diskurssi, sosiolingvistinen ja strateginen komponentti; Ca-
nale 1983: 7-11), se ei vaikuttanut kieliopillisen kompetenssin asemaan.

Bachmanin (1991: 87) ja paivitetyssa muodossa Bachmanin ja Palmerin
(1996) malli, joka on sovellus Canalen ja Swainin mallista, on kielitaidon arvi-
oinnissa osoittautunut Canalen mallia suositummaksi (ks. esim. Huhta & Ta-
kala 1999: 184; McNamara 1996: 66). Osoituksena siitd, miten Bachman (1991)
sijoittaa kieliopillisen tiedon kielen hallinnan kokonaisuuteen, esitdn kaavion
Bachmanin mallista seuraavassa:

\ Kielellinen kompetenssi \

Organisatorinen kompetenssi Pragmaattinen kompetens-
Sil7

Kieliopilli- Tekstuaalinen

nen kompe- kompetenssi

tenssi

Bachman 1991: 85, 87.

Muista ndkemyksistd voidaan mainita seuraavat. Larsen-Freemanin (1981; ks.
Larsen-Freeman & Long 1992: 39) jaottelu viiteen komponenttiin: kielelliseen
muotoon (ks. myos luku 5.1), pragmaattis- funktionaaliseen kompetenssiin, proposi-
tionaaliseen siséltoon, interaktiomalleihin ja strategiseen kompetenssiin. Yhteinen eu-
rooppalainen viitekehys (CEF 2000: 13) jaottelee kommunikatiivisen kielikom-
petenssin (ks. luku 5.1) lingvistiseen, sosiolingvistiseen ja pragmaattiseen kompo-
nenttiin. Lingvistinen kompetenssi taas jakautuu kuuteen komponenttiin, joista
kieliopillinen kompetenssi on yksi.

Maarittelyjen kirjo kuvaa naiden kasitteiden tdsmallisen maarittelyn vai-
keutta. Kasilla olevan tutkimuksen kannalta tama ei kuitenkaan ole ongelma:
pyrkimyksella kielenhallinnan kokonaisuuden kovin eksaktiin maarittelyyn ei
mielestani muutoksia mitattaessa ole samanlaista merkitysta kuin Kielitaidon
arvioinnin kontekstissa varsinkin silloin kun tutkimus keskittyy yhteen kom-
ponenttiin.

Miten kielen hallinnan alueen hierarkkinen rakenne ja monijakoisuus liittyy
kieliopilliseen komponenttiin painottuvaan tutkimukseeni? Aineistoni virheiden
luokittelussa se voisi selittad, ettéd oppijan muodoltaan korrekti ilmaisu voidaan
kuitenkin luokitella kieliopilliseksi virheeksi. Kieliopillisuuteen ajatellaan nain

" Kaaviosta on jatetty pois pragmaattiseen kompetenssiin liittyvét alaluokitukset (illokutionaa-
rinen ja sosiolingvistinen kompetenssi), koska niilla ei ole merkitystd  Kkasilla olevaan tutki-
muksen kannalta.
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kuuluvan myds muodon ulkopuoliset elementit. Nain selittyvat esimerkiksi pii-
lokategorian virheet (ks. luku 5.4), joiden perimmaisena syyna saattaa olla se, etta
organisatorisen ja pragmaattisen komponentin valilla on vuorovaikutussuhde
(Bachman 1991). Samoin joidenkin oppijoiden kieliopillisen kompetenssin hei-
kentyminen voidaan mahdollisesti selittdd oppijan resurssien jakautumisella
komponenttien kesken. Oppija esimerkiksi kiinnittdéd huomiota oikean tyylilajin
valintaan muodon tarkkailun kustannuksella eli “liukuu” sosiolingvistisen kom-
ponentin suuntaan — Canale & Swainin (1980) mukaan ilmaistuna — tai tekstiling-
vistisen komponentin suuntaan Bachmanin (1991) mukaan ilmaistuna (ks. edella
oleva kaavio). Ilmi6 on tarkasteltavissa esimerkiksi luvussa 6.3.1 esitetyssa oppija
F 14:n virheanalyysissa ja silmamaaraisesti havaittavissa, kun vertaillaan tdman
oppijan 1. ja 2. kAdannoksia kokonaisuutena (ks. liite 3).

5.1.3 Kieliopillinen komponentti ja sen osakomponentit

Tassa alaluvussa tarkastelen kieliopillisen komponentin jakautumista osakom-
ponentteihin. Useiden ndkemyksien mukaan kieliopilliseen komponenttiin
kuuluu morfologian, syntaksin ja ortografian lisaksi myos leksikko ja fonologia (esim.
Canale 1983: 7; Graddol, Cheshire & Swann 1994: 66; Paunonen 1980: 36).

Tutkijoiden nakemykset leksikon kuulumisesta Kieliopillisen kompe-
tenssiin kuitenkin vaihtelevat. Esimerkiksi yhteinen eurooppalainen viitekehys
(2000: 109) pitaa kieliopillista kompetenssia ja leksikaalista kompetenssia rin-
nakkaisina lingvistiseen kompetenssiin kuuluvina osakomponentteina (ks.
myo6s luku 5.1.2). Kasilla olevassa tutkimuksessa ei sisallytetd leksikkoa Kie-
liopilliseen komponenttiin. Olen perustellut ratkaisuani luvussa 6.2. Yleisista
maaritelmista (ks. edelld) poiketen myos fonologia jaa tutkimuksen ulkopuolel-
le, koska tutkin vain kirjallista tuottoa (ks. myos luku 6.2).

Kieliopillisen kompetenssin kasittelyn yhteyteen liittyy myo6s kysymys,
mit& tarkoitetaan kieliopilla. Ylékasitteend kielioppi voidaan jaotella seuraaviin
(Hakulinen & Ojanen 1976: 78-79; Kieli ja sen kieliopit 1994: 41-42): deskriptii-
vinen, funktionaalinen, generatiivinen, kontrastiivinen ja normatiivinen. Graddol ym.
1994: 67-69 pitavat erilladn teoreettiset kieliopit (esimerkiksi universaalikie-
lioppi) ja kdytannon tarkoituksiin tehdyt kieliopit (deskriptiivinen, pedagoginen, ja
preskriptiivinen kielioppi). Kiinnostavimpia kasilla olevan tutkimuskontekstin
kannalta ovat strukturalistiseen taustaan tukeutuva deskriptiivinen kielioppi
sek& universaalikielioppi, jota on kasitelty tarkemmin luvussa 3.2.

Kasilla olevassa tutkimuksessa kaytetty luokitus nojautuu padasiassa de-
skriptiiviseen kielioppiin, joka on hyddyllinen tutkimuksen aineiston kasitte-
lyssa. Hakulinen ja Karlsson (1988: 63, 70) esittavat sen keskeisimmat kasitteet:

- yksikot (morfeemit, sanat, lausekkeet, lauseet)
- kategoriat (lausetyypit, morfeemityypit)

- sanaluokat (esim. substantiivi ja adjektiivi)

- rakennesuhteet (yksikoiden hierarkkisuus)

- funktiot (esim. subjekti ja predikaatti)

- piirteet (esim. elollinen vastaan eloton)
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Yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen Kkieliopilliset kasitteet jarjestaytyvat
suurelta osin samantyyppisen rungon ympadrille (CEF 2000: 113). Myo6s tassa
rungossa on Yyhtena ulottuvuutena kielellisten yksikdiden véliset suhteet mm.
madreen ja paasanan suhteen (government), joka on kiinnostava kasilla olevan
tutkimuksen kannalta parametrisaatioon liittyvan kytkennan vuoksi.

Edell& esitetty luokittelu, samoin kuin Quirkin, Greenbaumin, Leechin ja
Svartvikin (1985) laatima, englannin kielen jarjestelmaé koskeva deskriptiivinen
kielioppi (ks. tarkemmin luku 6.2), ovat paaasiassa olleet kulmakivena muoka-
tessani virheanalyysin mallia (ks. luku 6.2). Tiettyihin virheluokituksiin liittyvi-
en tulosten tulkinnassa on liséksi kaytetty universaalikieliopin Principles and Pa-
rameters —nakemysta (ks. tarkemmin luku 3.2) ja joissain kohdin (luku 7.2.2.1)
on viitattu Hallidayn (1998) funktionaaliseen Kkielioppiin.

Vélikielen kieliopilla tarkoitan yksiléllisen oppijan omaa sadantojarjestelmaa
tai oppijan rakentamaa kielellista jarjestelméaa (esim. Sharwood Smith 1994: 319)
tietyn kielen, esimerkiksi englannin kielen, jarjestelmaa kasittelevan kieliopin
sijaan.

5.2 Testityypin valinta ja kddnnaos testityyppina

Kaésittelen ensin testityypin valintaan liittyvia kytkent¢ja tutkimukseni kannalta.
Tama valinta liittyy siihen, mita kielitaidon aluetta testataan ja missa roolissa L2-
oppija on. Tutkimukseni kohdistuu kielitaidon kieliopilliseen komponenttiin ja
produktiiviseen kielitaitoon reseptiivisen sijasta. Produktiivisesta taidosta tutkin
kirjoittamista puhumisen sijasta. Nama valinnat johtuvat kysymyksenasetteluun
(ks. 6.1) ja oppijoitteni oppimisympariston luonteeseen (ks. 6.2) liittyvista teki-
joista. Testaamismenetelman valinta taas riippuu siitd, arvioidaanko kielitaitoa
esimerkiksi arvosanojen antamista varten vai mitataanko kielitaitoa tietojen saa-
miseksi valikielen kehityksestd. Koska tutkimuksessani on kyse jalkimmaisesta,
valitsin mittariksi virheanalyysin. Tutkimustavan valinnan yhteydessa selvitan
myds, miksi valitsin virheanalyysin performanssianalyysin sijasta (ks. 6.2.5).

Kaanndos kieliopillisen komponentin testityyppina vaatii selvennysta tes-
taamisen validiuden kannalta (construct validity; Bachman & Palmer 1996; Takala
2001: 16), koska k&aannos voi testata muutakin - esimerkiksi sanaston hallintaa.
Koska kuitenkin tassa tutkimuksessa noudatetaan nykyndkemysta Kieliopilli-
sesta komponentista perinteisen struktuurikeskeisen nakemyksen sijaan (esim.
Quirk ym. 1985; ks. myo6s luku 5.5), mielestani pelkalla rakenteita irrallisesti tes-
taavalla testilld ei saada kokonaiskuvaa varsinkaan edistyneen Kielenoppijan
taidosta. Takalan (2001) kayttdma vertaus, “metsastetaankd vai kalastetaan” (ks.
myo6s James 1998: 19), selventda kaytettya testausasetelmaa: katsotaan ”mita ka-
loja tarttuu verkkoon” ja sen jalkeen kohdistetaan huomio “saaliin” tiettyihin
kohtiin, tassa tutkimuksessa kieliopilliseen komponenttiin.

Kasittelen seuraavaksi sitd, miksi valitsin testityypiksi kddnnéksen vapaa-
muotoisen kirjoitelman sijasta (ks. myods 6.2.4). Kdanndksen kayttaminen testi-
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tyyppina vaatii perusteluja, koska se on kyseenalaistettu kommunikatiivisuu-
den valtakaudesta lahtien (ks. 3.1). Esimerkiksi Dulay ym. (1982: 110) arvostele-
vat kdannoksia testimenetelméand, koska niiden perusteella ei voi heidan mu-
kaansa saada validia tietoa kommunikaation onnistumisesta. My6skaan Hughes
(1990) ei mainitse kdannosta testityyppina testausta kasittelevassa teoksessaan.
Sen sijaan Sajavaara mainitsee kaannoksen yhtena testityyppina kasitellessaan
virheiden elisitointia: ”...kielenoppijat on pyritty saattamaan tilanteisiin, joissa
voidaan erityisesti tarkkailla tietyntyyppisten virheiden ja struktuurien esiinty-
mista” (Sajavaara 1980: 215).

Seuraavassa esitan testaukseen liittyvasta kirjallisuudesta muita peruste-
luja kddnnoksen sopivuudesta testimenetelmaksi:

- Hughes (1990: 38) toteaa reliaabeliuden lisdantyvan, mita ohjatumpi Kirjoi-
tus on. K&annos on kasittddkseni mahdollisimman ohjattu.

- K&annos ei valttamatta aiheuta kohtuutonta maaraé interferenssivirheita
(joita taas muissa testityypeissa ei mahdollisesti esiintyisi) varsinkaan, jos
tehtavanannossa oppijaa ohjataan valttamaan sanatarkkaa kaannosta (ks.
liite 1 ja luku 6.2). Dulay ym viittaavat LoCocon (1976) tutkimukseen (ks.
Dulay ym. 1982: 189), jonka mukaan interlingvaalisten virheiden osuus teh-
tavatyypeittdin on seuraava: 13,2 % kaannoksessa, 13 % kirjoitelmissa ja 8,3
% kuvasta kertomisessa. Vaikka otetaan huomioon, ettd Dulay ym. edusta-
vat ndkemystd, jossa paaasiallinen virheiden selitys on luonnollinen kehi-
tys, on merkittavaa, etteivat he oudoksu Kirjoitelmissa ja kaannoksissa
esiintyvien interlingvaalisten virheiden valilla olevaa vahaista eroa.

- Spontaanin datan analysoinnissa todettu oppijan ilmausten tulkitsemisen
vaikeus (Sharwood Smith 1994: 69) jaa pois, ja kompleksisten virheellisten
ilmausten rekonstruointi on myds mahdollista (vrt. U. Laurén 1991; ks. tar-
kemmin 6.2.4). Oppijan tuotoksen arvioinnin reliaabelius liséantyy, koska
arvioija tietda tasmallisesti, mitd testattavan on tarkoitus ilmaista (Shar-
wood Smith 1994: 76). Lisdksi spontaanin datan tuottaminen voi hajottaa
oppijan resursseja kielellisen muodon tarkkailun ja sisallon tuottamisen
kesken (ks. CEF 2000: 162).

- Testaajan empiiriselle kokemukselle annetaan tunnustusta (Alasuutari
1994: 225; James 1998: 19). Pitkadn opetusurani aikana olen paatynyt pita-
maan oppijoiden ammattialaan liittyvad kdannosta kaikkein luotettavim-
pana testityyppina.

Liséksi perustelen, miksi yleensdkin valitsin integratiivisen testaustyypin yksit-
taisten kielellisten yksikdiden testaamisen (discrete point testing; esim. Hughes
1990: 17) sijaan. Liian karkea mittari — esimerkiksi aukkotaydennykset — toisi
pitkittaistutkimuksessa muutokset esille vain mitattavan yksikon kannalta. Esi-
merkiksi Huhta ja Suontausta (1996: 106) toteavat tulosten jadvan epatarkoiksi
tutkimuksessa, jossa kaytettiin aukkotaydennystd; taysin saman esi- ja jalkitestin
kayttamisellakaan ei saatu selvitettya kaikkia tapahtuneita muutoksia (ks. myos
Washburn 1997: 319).
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Testityypin valintaan liittyvia yleisia tekijoita, reliaabeliutta ja validiutta,
on myos sivuttu luvussa 6.2.

5.3 Virheanalyysi

Tutkimusaineistoni kasittelyn instrumentiksi on valittu virheanalyysi. Selvitan
seuraavassa siihen liittyvia seikkoja.

5.3.1 Virheanalyysin maarittely ja tehtavat

Virheanalyysilla tarkoitetaan systemaattista virheiden tarkastelua” (Sajavaara
1999b: 104). Virheanalyysin avulla saadaan erilaisia tietoja oppijan valikielesta
(Dulay ym. 1982: 138), ja sen avulla voidaan kuvata ja luokitella oppijan kielessa
havaittavissa olevia ilmiditéa (U. Laurén 1991. 28). Se, minkalaisia tietoja halu-
taan, liittyy valikielen tutkimusnakdkulmaan. Luvussa 2.3 niitd todettiin olevan
seuraavat: 1) Kkielellinen oppiminen, 2) oppimisprosessi sekd 3) kommu-
nikaatioprosessi, joista kaksi ensimmaista ovat taméan tutkimuksen nakékulmia.
Vaikka virheiden syiden tarkastelusta saatava hyoty on kyseenalaistettu (Dulay
ym. 1982: 141-143), katsotaan virheiden syiden selvittamiselld olevan merkitysta
silloin, kun tarkasteltavana ovat oppimisprosessit (U. Laurén 1991: 28). My®6s
Sajavaara toteaa virheanalyysin tehtavaksi virheité aiheuttavien seikkojen tun-
nistamisen (Sajavaara 1999b: 104). Virheiden tunnistamiseen liitetddn yleensa
pedagoginen nakodkulma: oppijoiden prosesseja tutkimalla voidaan parantaa
opetusta (Dulay ym. 1982: 138; James 1998: 11; Sajavaara 1999b: 104). Pedagogi-
sen nakokulman vastakohdaksi James (1998: 11) esittaa tieteellisemman toisen
kielen teoreettisen tutkimuksen nédkdkulman — saadaan tietoa opittavuudesta — ja
korostaa, ettd virheanalyysi ei ole teoria, vaan metodi. Tassa tutkimuksessa kay-
tén virheanalyysia metodina ja tyokaluna: mittarina jolla mittaan opittavuutta.

Corderin (1967) todetaan ensimmaisena kiinnittdneen huomiota siihen, etta
oppijoiden virheita voidaan tutkia muultakin kun kontrastiiviselta kannalta (ks.
Mitchell & Myles 1998: 30). Virheanalyysin kannatus oli suurimmillaan 1960-
luvun loppupuolella ja 1970-luvun alussa kontrastiivisen tutkimussuunnan tay-
dentdjana ja jatkona (Hyltenstam & Pienemann 1985: 6; James 1998; 11-12). Mit-
chell ja Myles nakevat myo6s yhteyden virheanalyysin synnyn ja kielen luonnol-
lista kehitystad korostavan nakemyksen synnyn valilla (Mitchell & Myles 1998:
30). Virheanalyysin arvostus alkoi laskea 1970-luvun puolivalissg, kun suhtau-
tuminen virheisiin muuttui valikielinakemyksen yleistyessa (ks. luku 2.1) ja kun
kommunikatiivista kompetenssia alettiin korostaa. Jamesin ndkemyksen mu-
kaan virheanalyysille on kuitenkin edelleen kayttoa ja sen kaytto on itse asiassa
laajempaa kuin luullaan (James 1998: 9, 18).
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5.3.2 Virheanalyysin suorittaminen ja luokitusmalleja

Virheanalyysissa on Corderin (1974) esittdman mallin mukaan seuraavat vai-
heet (ks. my6s Sajavaara 1999: 116-117): 1) aineiston valinta, 2) virheiden tun-
nistaminen, 3) virheiden luokittelu, 4) virheiden selittdminen ja diagnosointi se-
ka 5) virheiden arvottaminen, jos kyse on opetukseen liittyvasta testauksesta.
Kohtaan kolme liittyy oleellisesti kysymys, miten virheet luokitellaan. Esitan
seuraavassa Dulay ym. (1982: 146)* esittaméan tunnetun luokittelun:

a) Kieliopillinen luokittelu (Linguistic Category Taxonomy) eli perinteisen Kie-
liopin jaottelun mukainen luokittelu. Luokittelun kriteerind on se kohde-
kielen alue, missa virhe sijaitsee.

b) Pintarakennestrategian mukainen luokittelu (Surface Structure Strategy Ta-
xonomy). Oppija kayttaa tiettyja strategioita ja muuttaa kohdekielen pinta-
rakenteita. Kasittelen taéhan kategoriaan liittyvaa luokitusta tarkemmin
virhetyyppien yhteydessa (ks. luku 5.5).

¢) Vertailuun perustuva luokittelu (Comparative Taxonomy). Oppijan virheita
verrataan lapsen ensikielen virheisiin tai oppijan aidinkielen virheisiin.
Virheet luokitellaan seuraaviin alakategorioihin: 1) kielten valiset virheet
(interlingual errors), 2) luonnollisen kehityksen mukaiset virheet (develop-
mental errors), 3) moniselitteiset virheet (ambiguous errors) ja 4) muut vir-
heet (others). Ratkaistaessa kategorioiden 1) ja 2) valisid eroja Dulay ym:n
nakemysta nayttaa leimaavan sitoutuminen kielen luonnollisen kehityk-
sen teoriaan.

d) Viestinnan onnistumiseen perustuva luokittelu (Communicative Effect Ta-
xonomy). Luokittelussa otetaan kantaa virheen vakavuuden asteeseen eli
virheiden arvottamiseen. Luokittelu on seuraava: globaaliset (global er-
rors), eli virhe koskee suurempaa kokonaisuutta, ja lokaaliset virheet (local
errors), eli virhe koskee vain yhta kielellisté elementtia (constituent; Dulay
ym. 1982: 191). Tama kategoria ja samalla virheiden arvottaminen koskee
tutkimustani vain valillisesti, koska olen rajannut viestinndn onnistumi-
sen sen ulkopuolelle®.

Kuten James (1998: 104) toteaa, kaksi ensimmaista ovat deskriptiivisia ja kol-
mannessa luokittelun perusteena on virheiden syyt, neljannessa virheiden va-
kavuus. Dulay ym. (1982: 145, 197) esittavat vaatimuksen, ettd havaittavissa
oleviin piirteisiin (observable phenomena) perustuva virheiden kuvaus on pidet-
tava erillaén syiden kuvauksesta. Tata vaatimusta on kirjallisuudessa kuitenkin

18 Dulay ym:n luokittely perustuu Polzerin ja Ramirezin (1973) luokitteluun ja Burt ja Kiparskyn (1972)
tutkimukseen (ks. Dulay ym 1982: 147, 150).

9 Viestinnan onnistumista voitaisiin késilla olevasta tutkimusaineistosta mitata holistisesti esimerkiksi
Y Kl-tutkinnoissa kayttyjen tasokuvausten avulla.
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pidetty lilan kategorisena ja sitd ei ole myodskaan noudatettu kasilla olevassa
tutkimuksessa (ks. tarkemmin luku 6.3.2).

James (1998: 105) esittéad hienojakoisemman version Dulay ym:n kieliopil-
lisesta luokittelusta; han toteaa tdman kategorian soveltuvan edistyneidenkin
kielenoppijoiden virheiden kartoitukseen. Jamesin luokituksen perusteena on
se, milla kielen tasolla virhe on. Tutkimuksen kannalta Kieliopillista virhetta
koskeva taso on relevantti.

taso: kieliopillinen virhe

|

luokka: substantiivi

hierarkkisuus: morfeemi/sana/lauseke/lause

kielen systeemi: aikamuoto / transitiivisuus jne.

Olen soveltanut aineistoni luokittelurungossa sekd Dulay ym:n mallia etta
Jamesin mallia niin, ettd paaasiallisena runkona on ollut perinteinen kieliopilli-
nen luokittelu morfologiaan, syntaksiin ja ortografiaan (Dulay ym:n a)kohdan
malli). Nama kolme aluetta on edelleen jaettu Jamesin hienojakoisemman
mallin mukaisesti (ks. ylla oleva kaavio). Liséksi sanajarjestysvirheet on luoki-
teltu omaksi kategoriakseen Dulay ym:n pintarakenteen mukaisen luokituksen
mukaan (Dulay ym:n b)-kohdan malli) ja intra- ja interlingvaaliset virheet
omaksi luokakseen Dulay ym:n vertailuun perustuvan luokituksen mukaan
(c)-kohdan malli). Luokittelun yksityiskohdat on esitetty luvussa 6.3.1.

5.3.3 Virheanalyysin kritiikkia
Virheanalyysiin on kohdistettu seuraavanlaista kritiikkia:

- On todettu ristiriita siina, etta lingvistisessa kategoriassa virheet luokitellaan
kielioppivirheiksi ja toisaalta oppijan virheita ei kuitenkaan voi kutsua epa-
kieliopillisiksi (ungrammatical;, James 1998: 17). Virheethdn Corderin mukaan
muodostavat oppijan valikielen "kieliopin” (Corder 1971; ks. James 1998: 17).

- Oppijoiden on todettu valttavan rakenteita, joissa heilld on puutteita. Tallaiset
puutteet jaavat virheanalyysissd huomiotta (ks. strategioiden kaytosta luvussa
5.5).

- Korrektien ilmauksien (non-errors) osuus jad huomiotta (ks. esim. James 1998:
17). Vaihtoehdoksi on tarjottu performanssianalyysia kokonaiskuvan saami-
seksi oppijan kielesta ja muutoksista (ks. esim. U. Laurén 1991).

- Ongelmana on sovittaa virheanalyysin tuottamis- ja prosessindktkannat (Du-
lay ym. 1982: 141) eli ongelmana voi olla virheiden selityksen ja kuvauksen se-
koittaminen. TAma saattaa johtua virhekategorioiden epaselvasta luonteesta,
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koska kategorioiden madarittelysta puuttuu tieteellinen perusta (Dulay ym.
1982: 143). Lisaksi Dulay ym. (1982: 144-145) nakevat ongelmalliseksi virhei-
den syyn ja kuvauksen sekoittumisen seka kategorioiden paallekkaisyyden.

Perustelen luvussa 6.2.4 miksi olen virheanalyysiin kohdistuneesta kritiikista
huolimatta valinnut sen instrumentiksi. Perustelen lisédksi luvussa 6.3, miten
poikkean Dulay ym:n ndkemyksesta.

5.4 Virheen méarittely ja kohdekielen normit

Koska tutkimusaineistossani painopistealueena ovat virheet, on tarpeen selvit-
téad, miten virheet on tunnistettu keratysta aineistosta, eli maaritella virheellisten
ja korrektien ilmausten valiset rajat. Virheet tavataan maaritella poikkeamiksi vali-
tuista normeista (esim. Dulay ym. 1982: 138). Selvitan naita termeja seuraavassa.

Poikkeamaksi maaritellaan yleensa se ero, joka on natiivipuhujan ja kie-
lenoppijan tuottaman kielen valilla (esim. James 1998: 63). James (1998: 62) maa-
rittda eron kuvaamalla kielenoppijan muodon sellaiseksi, jota natiivipuhuja (na-
tive speaker counterpart) vastaavassa tilanteessa ei todennakdisesti valitsisi. Am-
mattikielen kontekstissa vastaavalla natiivipuhujalla (counterpart) tarkoitetta-
neen saman diskurssiyhteison jasentd (esim. James 1998: 63). Poikkeamasta ja
normista puhuttaessa on lisdksi huomattava, ettéd suhtautuminen toisen kielen
oppijan virheisiin pitéisi olla erilaista kuin ensikielen oppijan virheisiin, jotka
voivat liittya esimerkiksi standardikielen sadnnon tarkoitukselliseen rikkomi-
seen (Corder 1977: 257-258; James 1998: 16). Vaikka Corderin mukaan L2-oppija
puhuukin omaa “murrettaan” (idiosyncratic dialect), L2-oppija tuskin rikkoo
saantoja tarkoituksella. Akers nékee eron &idinkielisen ja L2-oppijan vélilla ni-
menomaan proseduraalisen kielitaidon erona: aidinkielisella Kieli on automaat-
tistunut, eikd muotoa tarvitse analysoida (Akers 1999: 42). Méarittelen siis L2-
oppijan virheet poikkeamiksi natiivin kayttamista normeista.

Normit voidaan madaritella standardien ja sdéntojen avulla; standardin voi-
daan ajatella olevan normi, jonka yksityiskohtia sddannot ovat. Tutkijat toteavat,
ettd saantdjen rajat eivat ole staattisia, vaan kayttgjat tekevat sdannot. Esimer-
kiksi Larsen-Freeman viittaa nakemykseen, jonka mukaan kieli on puhujiensa
yhteisyritys (’collaborative effort of its speakers”; Larsen-Freeman 1997: 148).
Hakulisen ja Karlssonin (1988: 71) mukaan “perusluonteeltaan Kielioppisadannot
ovat empiirisia vaittamia kielesta ““. Natiivipuhujan rooli normin luojana ja hyvak-
syjana on joka tapauksessa keskeinen (ks. myds Sajavaara 1980: 211; James 1998:
64). My6s Quirk ym. (1985) viittaavat siihen virheiden rajojen arvioimisessa.

Koska edistyneiden kielenoppijoiden vélikieli lahenee kohdekieltd, on paa-
tettava, pitddko mittapuuna sitd maksimitasoa, mille L2-oppija yleensa yltaa, vai
natiivipuhujan vastaavaa suoritusta, jota nykyaan pidetdan eparealistisena ta-
voitteena L2-oppijalle (the incomplete hypothesis; ks. James 1998: 53; ks. myds Jar-
vinen 1999: 28; Quirk ym. 1985: 26; Sajavaara 1999a: 82-83; White 1989: 39). Nai-
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den nadkemysten pohjalta mittapuuksi on tutkimuksessani otettu sellainen near-
native suoritus, joka saa natiivin hyvaksynnan, mutta ei valttamatta olisi natiivin
itsensa valitsema ilmaus. Esimerkiksi aineistoni virheista natiiviarvioijan korrek-
teina, mutta ei taysin luontevina ilmauksina pitamat ilmaukset (ks. luku 7), on
jatetty luokittelematta virheeksi. James (1998) maarittelee téllaiset ilmaukset syn-
taktisesti turhan monimutkaisiksi.

Normia kéasiteltdessa on my0s korostettu, ettd normi on eri asia kuin norma-
tiivisuus ja etta ei-syntyperaisen puhujan kielenkaytto voi olla normatiivisempaa
kuin syntyperaisen (James 1998) ja siis ik&an kuin ylikorrektia. Normiin voita-
neen nykyaan lisata tietty ”liltkkumavara” johtuen englannin kielen erityisase-
masta eraanlaisena kansainvélisenda koodina (lingua francana; ks. esim. Quirk
ym. 1985: 7).

Kasittelen seuraavassa virheiden hyvéksyttavyyttd ja natiivin roolia arvioi-
jana. James (1998: 65-67) selittda varsinkin edistyneiden oppijoiden valikielta ja
sen virheellisyytta kasitteiden kieliopillisuus (grammaticality) ja hyvaksyttavyys
(acceptability) valisella suhteella. Useimmiten L2-oppijan virheet edustavat yh-
distelmaa ei-kieliopillinen (ungrammatical) ja ei-hyvaksyttéava (unacceptable), eli
ne ovat ei-hyvaksyttavia silla perusteella, ettd niissa tapahtuu kieliopillisen
koodin rikkominen (James 1998: 65-66). Kiinnostavampia ovatkin erikoistapa-
uksina yhdistelméat grammatical ja unacceptable sekéa se, mika tekee kieliopillisesti
korrekteista virheista ei- hyvaksyttavia (James 1998: 69).

Yksi selitysmalli voi 16ytya seuraavan dikotomian avulla: piilokategorian
(covert) virheet- ilmikategorian (overt) virheet (Graddol ym. 1994: 85; James 1998:
68). llmikategorian virheet rikkovat kohdekielen rakenteita, kun taas piilokate-
gorian virheen James (1998: 68) maarittda pinnalta katsoen korrektiksi mutta
kayttotilanteeltaan vaaraksi. James toteaa liséksi, etté virhe johtuu usein aidin-
kielen siirtovaikutuksesta, joka on sattumalta kieliopillisesti korrekti (grammati-
cal success). Tallaisten virheiden kasittelyssd voidaan analysoida, mika osuus
naissa virheissa johtuu retoristen konventioiden erosta aidinkielen ja kohde-
kielen valilla (ks. esimerkkeja luvusta 7.2.6). James (1998: 74) toteaa, etta L2-op-
pijan korrektin metalingvistisen tiedon avulla tuotettu ilmaisu ei valttamatta ole
sama kuin mité natiivi tuottaisi.

Olen tutkimuksessani kayttanyt pulmatilanteissa natiivia arvioimaan, onko
oppijan tuottama kieli muodoltaan hyvaksyttavaa. Seuraava askel olisi kayttaa
natiivia myos virheen vakavuuden arviointiin. Nain en ole kuitenkaan menetellyt,
koska olen rajannut viestinnan onnistumisen tutkimukseni ulkopuolelle.

5.5 Virhetyypit ja virheiden selittaminen

Valikielen virheita kasittelevassa kirjallisuudessa virheet tyypitelladn seka ling-
vististen puutteiden ettd virheiden paljastamien oppimisvaikeuksien perusteella.
Oppimisvaikeuksilla tarkoitan, ettéd ne ilmaisut, joita oppija tavoittelee, ovat eri
syista jadneet analysoimattomiksi oppijan valikieleen. Oppija voi kayttad useaa-
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kin strategiaa tai prosessia yhta aikaa (Akers 1999: 48). Sajavaara esittd4 seuraa-
vat kolme kategoriaa, joilla virheet selitetdan: interlingvaaliset, intralingvaaliset
ja opetuksen aiheuttamat virheet (Sajavaara 1999b: 116). Omassa tutkimuksessani
kaytan virheiden luokituksessa paadasiassa lingvistisia kategorioita ja tuloksien
tulkinnassa viitaan oppimisvaikeuksiin liittyviin kategorioihin.

Koska selvitan lingvistisiin kategorioihin liittyvia kysymyksia luvuissa 5.3.2
ja 6.3.1, kasittelen tassa luvussa vain diagnostisia, virheiden syihin liittyvia kate-
gorioita seuraavasti:

- aidinkielen siirtovaikutukseen liittyvat eli interlingvaaliset virheet
- intralingvaaliset virheet

- tuottamisstrategioihin liittyvat virheet

- kehitystasoon liittyvat virheet

- opetuksen aiheuttamat virheet

- muut virheet

Késitykset aidinkielen siirtovaikutuksen merkityksesta oppijoiden vélikielen virhei-
siin ovat vaihdelleet. Siirtovaikutuksen aiheuttamat virheet liittyvat edellisissa
luvuissa 3.1 ja 3.2 Kasiteltyihin teorioihin: kontrastiivisuuteen ja univer-
saalikielioppikasitteeseen. Kontrastiivisessa nakemyksessa L2-oppijan Kielivir-
heet katsottiin 1950- ja 1960-luvulla suurelta osin johtuvan kielten typolo-
giaeroihin liittyvista rakenne-eroista; 1970-luvulla kontrastiivisen analyysin teh-
tavaksi tuli virheiden selittdminen (esim. Sajavaara 1999b: 116). Sen sijaan 1980-
luvulla luonnollisen kehityksen oppimismallin vaikutuksesta aidinkielen siirto-
vaikusta vahateltiin (esim. Dulay ym. 1982). Nykyisin aidinkielen siirtovaikutus
tunnustetaan (Sajavaara 1999b), ja siitd on saatu selvia todisteita (esim. Ring-
bom 1987). Interlingvaalisten virheiden osuus nayttaisi tutkimusten mukaan
olevan noin 30 % (Mitchell & Myles 1998: 30). Hammerly (1991: 65, 70) erottaa
kasitteet intrusive interference — didinkieli muuttaa kohdekielen rakenteen — ké&-
sitteesta inhibitive interference — oppija jattaa pois rakenteen, joka puuttuu aidin-
kielesta. Esimerkiksi suomalaisten oppijoiden artikkelivirheet voisivat olla seli-
tettavissa jalkimmaisen kasitteen valossa.

Aidinkielen vaikutus kytkeytyy myos luvussa 3.2 kasiteltyyn universaali-
kielioppindkemykseen. Siirtovaikutus tulkitaan parametrin arvojen jaamiseksi
aidinkielen “saadolle” (esim. Cook 1994: 493; Jaakkola 1997: 39-41, 43). Toisaalta
James (1998: 182) ei n&e universaalikieliopin parametrien arvon sdaténakemyk-
sessa sindnsa mitaan ratkaisevasti uutta verrattuna kontrastiiviseen selitysmal-
liin.

Késittelen seuraavassa tutkimukseni kannalta relevantteja interlingvaalisia
virheita seka kielen jarjestelmaan liittyvien erojen etté virhevalintojen kannalta.

Oppijoitteni L1:n ja kohdekielen vélisen typologiaeron — L1 on synteettinen
ja kohdekieli on analyyttinen — voidaan katsoa olevan tiettyjen aineistossani
esiintyvien virheiden taustalla (determinanttivirheet, ks. luku 7.2.2.1 ja inter-
lingvaalisiksi sekamuodoiksi maarittelemani virheet, ks. luku 7.2.6). Sajavaaran
mukaan kontrastiiviselta ndkdkannalta kielen pintatason ilmiot siirtyvat kielesta
toiseen (Sajavaara 1999b: 80). Sajavaara toteaa (1999b: 80-81), ettd on mietittava,
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millaisia ilmi6itd on asetettava rinnakkain vertailun kohteeksi. Toisaalta hdnen
mukaansa on Kiinnitettdvd huomiota siihen, mité teoreettista mallia kuvaami-
seen kaytetaan. Esimerkiksi tassa tutkimuksessa on kaytetty universaalikieliop-
pimallia (ks. luku 3.2) seuraavasti. Substantiivikasautumat eli didinkielen mallin
mukaan tehdyt hypoteettiset sanaliittyméat samoin kuin possessiivisuusvirheet ja
aidinkielen vaikutuksesta johtuvat gerundiivin distribuutioon liittyvéat virheet
(muutaman markan maksavia testereitd) voidaan katsoa attributiivisuusparametrin
arvon saatovirheiksi. Aidinkielen jarjestelmaan kuuluu etuattributiivisuus (pre-
modification) kun taas kohdekieleen jalkiattributiivisuus (postmodification; wvrt.
My0s luvussa 3.2 kdytetyt termit). Sen sijaan leksikkomuotojen luontaisiin piirtei-
siin (ks. Hakulinen & Karlsson 1988) liittyvat virheet voidaan selittéd kielen jar-
jestelmaa koskeviksi valintavirheiksi (selectional error; James 1998: 207) silloin,
kun L1:n ja kohdekielen valilla vallitsee ero kasitteiden (esim. jaoton-jaollinen;
eloton-elollinen) hahmottamisen ja syntaksin valisissa kytkenndissa (Hakulinen &
Karlsson 1988: 50; James 1998: 207). Tallaisia virhetyyppeja esiintyy aineistossani
esimerkiksi virheellisessa possessiivisuudessa (test-stick’s the lowest part co-
lour*; ks. luku 7.2.2.4) ja determinanteissa (horjuvuus ”coolant”-sanaan liittyvan
artikkelin kaytossa; ks. luku 7.2.2.1). Jamesin luokituksessa tallaiset virheet si-
joittuvat kielen jarjestelméda koskevaan luokitukseen. James (1998: 105) katsoo
edellisen kaltaisiksi valintavirheiksi myos paaluokan valintavirheen samoin
kuin transitiivisuusvirheen. Aineistossani tallaiset virheet ovat selvasti inter-
lingvaalisia, koska on osoitettavissa, ettd ne johtuvat L1:n ja kohdekielen valilla
vallitsevista jarjestelméeroista.

Intralingvaalisten virheiden taustalla on yliyleistimisstrategia (ks. seuraava
kappale): oppija yleistdd kielen saannon koskemaan sitd ohjaavien rajoitteiden
ulkopuolelle. Aiheesta on esimerkkeja aineistoni inter- ja intralingvaalisia seka-
muotoja koskevassa luvussa (7.2.6). Tavallaan virheellistd yleistaimista on myads,
ettd oppija tietdd sadnnodn, mutta ei sen distribuutiota (James 1998: 109; ks. luku
7.2.6 distribuution yleistamisestd). Oppija ei pysty kasittelemaan samanaikai-
sesti sdanttjen kahta dimensiota: 1) mika on niiden sisaltd ja 2) mika on niiden
lokaatio (milloin niitéd kaytetdan; James 1998: 110; ks. my6s Elomaa 2000: 33).
Téllaisia virheita aineistossani ovat esimerkiksi gerundiivin, ("few marks costing
testers*”; ks. luku 7.2.5), muodollisen subjektin (it can be made clear*” ks. luku
7.2.6.) ja sanaliittojen distribuution (”acid corrosion protection”*; ks. luku 7.2.2.3)
yleistdminen, jotka oletettavasti saavat alkunsa didinkielen siirtovaikutuksesta.
Universaalikieliopin nadkdkannalta ainakin gerundiivin distribuution voidaan
myo6s selittdd johtuvan parametrin uudelleensaatovaikeuksista (ks. luku 3.2.2).

Virheet voidaan myds selittda eri strategioiden kautta. Eri tutkijat nakevat
kielenoppijan kayttamat strategiat eri tavoin. Sajavaara puhuu oppimisstrategi-
oista kun puhutaan tiedon varastoimisesta, ja kommunikointistrategioista silloin,
kun tiedot ovat riittamattomat (Sajavaara 1980: 214).

Corderin termein strategioiden kaytt6 taas voidaan selittaa niin, ettéa oppija
tekee hypoteeseja ja testaa niita (Ellis 1995: 352). Dulay ym. (1982: 146) kayttavat
termid surface structure strategies (ks. myo6s luku 5.4). Kaytan yksinkertaisuuden
vuoksi termid tuottamisstrategiat, koska tutkin tuotoksia. Tyypillisimpana tuot-
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tamisstrategiana voitaneen pitad yksinkertaistamisstrategiaa, jolloin kielenoppija
pyrkii yksinkertaistamaan kohdekielen struktuureja (ks. Sajavaara 1980: 215).
Yksinkertaistamista pelkistetyimmassa muodossaan Dulay ym. kuvaavat siten,
ettd sisaltomorfeemien ja kielioppimorfeemien yhdistelmasta puuttuvat kieliop-
pimorfeemit (omission; Dulay ym. 1982: 55, 155, 150, 154-163). Kutsun redundans-
sivirheiksi virheitd, joissa kielioppimorfeemit puuttuvat tai esiintyvat supistetussa
muodossa. Prosessointindkemysten mukaan taas voidaan ajatella, ettéd kyse on
hitaista L2-prosessojista, joilla esitietojen integroitumisprosessointi on viela kes-
ken (ks. luku 3.3.5.4) eli tiedot ovat viela jasentymattomassa muodossa (Bialystok
1988; ks. luku 3.3.5.2).
Dulay ym:n (1982) mainitsemia, aineistossani esiintyvia strategiavirheita

ovat kielioppimorfeemin poisjaton liséksi seuraavat:

- Tarpeettoman paatteen lisédminen (addition). Aineistossani tama esiintyy yli-
maaraisend monikon paatteen kayttona;

- Poikkeuksien saannénmukaistaminen (regularization) esimerkiksi muoto ’ha-
ves”);

- Arkkimuodot (archiforms): paradigman yksi muoto edustaa kaikkia muita
’can be found”;

- Horjuvuus (alternating forms); oppija on epavarma korrektin ja virheellisen
vaihtoehdon valilla. Horjuvuutta esiintyy aineistossani varsinkin determinan-
tin kaytossa (ks. luku 7.2.2.1). Dulay ym. (1982) pitavat myos vaaraa sanajar-
jestysta (misordering) strategiana. Itse pitaisin sanajarjestysvirhettd kompetens-
sin puutteena.

Strategiavirheitd todetaan esiintyvan varsinkin kielenoppimisen alussa (Dulay
ym. 1982: 163; James 1998: 191). Valikielen jatkumolla pitkalle edenneille oppi-
joilleni on kuitenkin jaanyt tallaisia virheitd morfologian ja morfosyntaksin alu-
eelle (ks. luvut 7.1 ja 7.2.2.2).

Toisaalta aidinkielen siirtovaikutuksessakin voi olla kyse erdéanlaisesta stra-
tegiasta (ks. esim. Akers 1999: 45): oppija kayttaa aidinkielta resurssina. Muun
muassa Faerch ja Kasper (1983b: 53) katsovat, ettd talldin on kyse korvaavasta,
kompensaatiostrategiasta. Esimerkkind kompensaatiostrategiasta syntaksin alueella
voisi olla kompleksisemman rakenteen korvaaminen yksinkertaisella rakenteel-
la, vaikkapa sivulauseen kayttod lauseenvastikkeen sijasta. Tallainen yksinkertais-
tamisstrategia ei valttamatta kuitenkaan tuota tulokseksi virheellistd ilmaisua;
painvastoin sen kayttd (kdannostehtavassa) saattaa olla kohdekielen mukaisem-
pi. Kielikylpya kasittelevissa kanadalaistutkimuksessa todettiin, ettd kylpyoppi-
laille oli kehittynyt ”luovuutta”, koska he kayttivat verrokkeja enemman kom-
pensatorisia strategioita (ks. luku 4.2). Taustalla voi olla oppijan epavarmuus:
han kiertaa ilmaisun, josta ei ole taysin varma (James 1998: 18).

Virheiden selityksend voi myos olla kompetenssin puute tai huolimattomuus
(ks. Dulay ym. 1982: 139; Akers 1999: 48). Sajavaara (1999b: 119) tarkoittanee
kompetenssin puutetta puhuessaan varsinaisista virheista lipsahduksien vasta-
kohtana: "Jotakin kielen jarjestelmaan kuuluvaa asiaa ei ole viela opittu”. Tassa
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mielessa kaikki edella kasitellyt virhetyypit edustavat kompetenssivirheita, jos
kompetenssivirheen ajatellaan tarkoittavan sitd, ettd kohdekielen mukainen il-
maus ei ole viela integroitunut oppijan valikielen kielioppiin tai rakenne on jaa-
nyt jasentymattomaksi (ks. luvut 3.3.5.3 ja 3.3.5.4). Lipsahduksiksi sen sijaan voi-
daan mielestani katsoa esimerkiksi vaardn muodon valitsemista paradigmasta
(find-found-find*; ks. luku 7.1.3).

Oppijoista riippuviin yleisiin muuttujiin liittyvia virheitd ovat luonnolli-
seen oppimisjarjestykseen tai kehitystasoon liittyvét virheet (developmental errors; Du-
lay ym. 1982: 165-170; ks. myds luvut 3.1 ja 3.3.7). Naita virheita voidaan selittaa
kasitteella opittavuus (learnability; esim. Pienemann 1985; Sajavaara 1999b: 83,
119): oppija térmaa liian varhaisessa valikielen vaiheessa vaativaan kielelliseen
tehtavaan. Ensimmaisind tahan ilmidon kiinnittdvat huomiota ensikielen kehi-
tysta kartoittavat tutkijat havaitessaan, etté ensikielen oppijan virheellisia ilma-
uksia ei pystyta korjaamaan liian varhaisessa vaiheessa (ks. esim. Dulay ym.
1982: 138; Mitchell & Myles 1998: 28-29). Sajavaara (1999b: 119) sivuaa kasitetta
opittavuus myos puhuessaan virheiden korjaamisen hyodyllisyydesta. Ellis si-
vuaa tata termia kasitellessaan eksplisiittisen tiedon muuttumista implisiittiseksi
todeten, ettd muutos mahdollistuu vasta silloin, kun oppija on saavuttanut ke-
hityksessaan sen vaiheen, jolloin valikielen systeemiin mahtuu uusi lingvistinen
materiaali (Ellis 1994: 88).

Kielenulkoisiin tekijoihin ovat luonnollisesti kytkoksissa myo6s persoonalli-
suustekijoista johtuvat virheet. Esimerkiksi Krashenin ndkemyksen mukaan op-
pija yksinkertaistaa kieltd, koska on monitorin alikayttaja (Krashen 1982). Moni-
tori-nimityksen sijaan Pienemann (1998) puhuu kielen yksinkertaistajista (mo-
nitori-nimitysta ei kirjallisuudessa juurikaan enaa n&e®). Muihin yksilollisiin
eroihin liittyviin tekijoihin on viitattu luvussa 3.3.4.

Virheen selityksena voi olla my6s opetukseen liittyvat seikat (teaching induced
errors; James 1998; ks. myds Dulay ym. 1982 ja Sajavaara 1999b). Kielen jotain
piirrettd saatetaan “’ylikorostaa” opetuksessa, jolloin oppija yliyleistaa sen distri-
buution. Aineistossani esiintyy jonkin verran téllaisiksi tulkittuja virheita (ks. lu-
ku 7.2.6). Mielestani myads virhe, joka aiheutuu siita, ettd jokin eksplisiittisesti
opettavissa oleva asia on jatetty huomiotta formaaliopetuksessa (ks. luku 7.4.3.2),
kuuluu opetukseen liittyvien virheiden ryhmaan.

20 Monitorointi” -sanaa sen sijaan kaytetaan merkityksessa tietoinen tuotoksen tarkkailu” (esim. CEF
2000).
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6 TUTKIMUSTEHTAVAT, -AINEISTO JA
-MENETELMAT

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittdd, mitd muutoksia vélikielen kie-
liopissa tapahtuu, kun oppijoina ovat vieraskieliseen ammattikorkeakoulu-
tukseen osallistuvat suomalaiset oppijat ja tutkimusalueena seuraavat kieliopil-
lisen komponentin tasot: morfologia, syntaksi ja ortografia. Luontevaa olisi ol-
lut tutkia koko kieliopillista kompetenssia (ks. 5.1) ja kasitella myos leksikkoa.
Tutkimuksesta on kuitenkin rajattu leksikko pois, koska kielen jarjestelméaan ja
konventioihin liittyvat virheet haluttiin kartoittaa riittdvan laajasti, ettd mah-
dolliset muutokset voitaisiin todeta mahdollisimman tarkoin. Toiseksi paateh-
tavaksi nousikin virhetyyppien kartoitus ja mittarin kehittdminen tédhan tar-
koitukseen.
Esitan padongelman ja siihen liittyvat tutkimuskysymykset seuraavassa:

Padongelma: Tapahtuuko vieraskieliseen koulutukseen osallistuvien ammattikorkea-
kouluoppijoiden vélikielen kieliopissa muutoksia?

1. Minkalaisia morfologisia, syntaktisia ja ortografisia virhetyyppeja aineistossa
esiintyy vieraskielisen koulutuksen alussa ja koulutuksen puolessa valissa?

2. Miten virhemaarassa tapahtuvat mahdolliset muutokset koskevat ylinta,
keski- ja alinta taitotasoryhmaa?

2.1. Onko taitotasoryhmien valilla eroja muutosten maarassa?

2.2. Onko taitotasoryhmien valilla eroja kieliopin eri alueilla mahdollisesti
tapahtuneisiin muutoksiin ndhden?

2.3 Koskevatko muutokset kaikkia taitotasoryhmia?
3. Vallitseeko virheiden syiden ja muutosten maaran valilla yhteytta?

3.1. Missd maarin mahdolliset muutokset liittyvat oppijoiden aiempaan
muodolliseen kielenopetukseen?

3.2. Missa maarin aidinkielen siirtovaikutus liittyy virheiden esiintymiseen ja
muutoksiin?
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3.3. Mitka lingvistiset muuttujat selittavat sita, jos joissakin virhetyypeissa
virheiden méaara vahenee ja toisissa ei?

6.2 Menetelmat ja aineisto

6.2.1 Tutkimusjoukon valinta

Aineistoni 19 oppijaa on valittu kahdelta Vaasan Ammattikorkeakoulun teknii-
kan ja liikenteen yksikon vuosikurssilta, ja he edustavat seuraavia koulu-
tusohjelmia:

- lukuvuonna 1998 opintonsa aloittaneet 8 opiskelijaa rakennus- ja

konetekniikan opetusohjelmalta

- lukuvuonna 1999 opintonsa aloittaneet 11 opiskelijaa kone- ja tieto-

tekniikan koulutusohjelmalta.
Koulutusohjelmien opintosuunnitelma on esitetty liitteessa 7. Tutkimusjoukko
koostuu kaikista kyseisten ohjelmien suomenkielisistéa oppijoista.

Ensimmaisessa testauksessa tutkimusjoukko koostui 24 oppijasta, mutta
pieneni toisessa testauksessa eri syistd. Voidaan katsoa, ettd tutkimusjoukko
edustaa koko oppilaitoksen kaikkia koulutusohjelmia. Tosin sdhkotekniikan
opiskelijoita ei ole tutkimuksessa mukana, mutta ero taman koulutusohjelman
ja tietotekniikan koulutusohjelman valilla on kaytannossa pieni. Otoksessani on
lahtotasoltaan erilaisia oppijoita: tietotekniikan koulutusohjelmaan karsinta on
ollut suuri, kun taas kone- ja rakennusohjelmaan huomattavasti vahaisempi;
toisaalta valintakriteerit eivat valttamatta korreloi oppijoiden Kielitaitoon, koska
valintakokeissa ei aineistoni oppijoilla ollut vieraan kielen koetta. Otoksessa on
6 naisopiskelijaa eli 32 %, mika on keskimaaraista (noin 13 %) suurempi. Toi-
saalta otoksesta puuttuvat miesvaltaisimman eli sdhkotekniikan ohjelman edus-
tajat, joten prosenttimaara lienee lahella keskiarvoa. Tutkimusjoukon oppijat
edustavat siis keskivertoisia suomenkielisia vieraskieliseen koulutukseen osal-
listuvia opiskelijoita, ja otoksen voidaan katsoa kattavan koko Vaasan Ammat-
tikorkeakoulun tekniikan ja liikenteen yksikon englanniksi opiskelevan popu-
laation, jonka aidinkieli on suomi. Esitéan taulukossa 1., miten otoksen prosent-
timaara muodostuu populaatiosta seuraavassa taulukossa.

Superpopulaatioksi voidaan liséksi ajatella 1) kaikki suomenkieliset englan-
ninkieliseen koulutukseen osallistuvat korkeakouluopiskelijat ja 2) kaikki Suo-
men vieraskieliseen koulutukseen osallistuvat oppijat. Tata ei kuitenkaan tar-
kasteltu tutkimuksessa lahemmin.



83

TAULUKKO 1. Tutkimuspopulaatio ja otoksen prosenttimdiran muodostuminen
Vaasan Ammattikorkeakoulun tekniikan ja liikenteen yksikdssa suo-
menkielisistd vieraskielisessd ohjelmassa opiskelevista insinGo-
rikoulutuksen oppijoista (luokat 1-4) oppilasrekisterin mukaan:

lukuvuosi opiskelijaméaara
1997-1998 107
1998-1999 89

1999-2000 74

keskiarvo 1997-2000 90 opiskelijaa
otos 19 opiskelijaa
prosenttimaara populaatiosta 21 %

Kaytannon syista tutkimusjoukko rajoitettiin englanninkielisen koulutus-
ohjelman kansainvélisesta oppijajoukosta koskemaan vain &idinkieleltdan suo-
malaisia oppijoita, koska virheiden diagnosoiminen on nain yksinkertaisempaa
ja virhetyyppeihin tulee vdhemman variaatioita (James 1998: 4). Liséksi voidaan
tehd& tarkempia oletuksia oppijoiden metalingvistisista pohjatiedoista kuin
kansainvalisiltéa oppijoilta. Nain tayttyvat myods Corderin homogeenisuuskritee-
rit (Corder 1977: 269).2

6.2.2 Oppijoiden nykyinen oppimisymparisto

Koska tutkimustulosten kannalta on tarkedd tuntea tutkimuskonteksti, ké&-
sittelen seuraavassa oppijoitteni koulutusohjelmaa kielenomaksumisymparistona.
Koulutusohjelmassa ei kayteta lainkaan aidinkieltd, koska ohjelma on tarkoi-
tettu kansainvalisille opiskelijoille. Opettajat ovat aidinkieleltadn paaosin suo-
malaisia. Oppijoitteni koulutusohjelmassa vieraili kansainvalisia luennoitsijoita
seuraavasti:

TAULUKKO 2. Kansainvalisten luennoitsijoiden maara lukuvuosina 1998-2000.

lukuvuosi luennoitsijoiden natiivi- entisista muista
maara luennoitsijat  kansainyh- maista
teisOmaista
1998 9 4 3 2
1999 19 10 4 5
2000 26 3 3 13

Oppijoiden kansainvalisia luokkatovereita, jotka ovat pa&osin ei-natiiveja, on
noin kolmannes opiskelijoista. Vaikka oppikirjojen ja monisteiden voidaan olet-
taa olevan péaaosin natiivien Kirjoittamia, oppijoille tarjotaan myds jonkin ver-
ran ei-natiivien kirjoittamaa oppimateriaalia. Tarjottavat kielimallit eivat valt-
tamatta ole taysin kohdekielen normien mukaisia (ks. kasitetté lingua franca lu-

21 My6hemmin kyllakin osoittautui, ettd yksi oppijoista (F 5) oli kdytannossa kaksikielinen: ha-
nen kotikielensa oli suomi, mutta hén oli asunut taysin ruotsinkieliselld alueella ja kdynyt ruot-
sinkielisen peruskoulun ja lukion.
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vussa 5.4), eli puitteina on tietynlainen kansainvélisen englannin opiskeluil-
mapiiri, mikd voi heijastua myo6s oppijoiden vieraan kielen kirjalliseen ilmai-
suun. Tutkin siis kohdekielista ilmapiirid simuloivassa ymparistossa valikielen
muutoksia, niin etté vertauskohteena on kohdekielen normit.

6.2.3 Oppijoiden kielellinen tausta

Voidaan olettaa, ettd oppijani sijoittuvat kielenomaksumisen jatkumolla melko
pitkéalle, koska he ylioppilastutkinnon suorittaneina® ovat osallistuneet muo-
dolliseen kielenopetukseen peruskoulutuksessa (peruskoulussa ja lukiossa)
seuraavasti: Al englannin valinneet oppijat 580 tuntia, A2 englannin valinnet
360 tuntia formaalia opetusta (esim. J. Laitinen 2001: 38; Opetushallitus 1994).
Liséksi nykyiseen koulutusohjelmaan on kuulunut 35 tunnin kielimoduuli, joka
sijoittui ennen taman tutkimuksen 1. testausta. Tutkimukseni kannalta olisi
kiinnostavaa pystyd maarittelemaan oppijoiden metalingvistiset esitiedot tas-
mallisesti, jotta voitaisiin tehda paatelmia implisiittisen oppimisen osuudesta
valikielen muutoksia tarkasteltaessa. Opintosuunnitelmat (esim. Lukion ope-
tussuunnitelman perusteet 1994 ja 1998) ovat kuitenkin viitteellisid; konkreetti-
semman kasityksen saa yleisimmin kaytettyjen oppikirjojen kielioppiharjoituk-
sista ja lukioasteelle tarkoitetuista kieliopeista. Samoin oppijoitteni koulutus-
ohjelman kielimoduulin opintosuunnitelma nykyisessd oppimisymparistossa
ammattikorkeakoulussa on valja (koulutusmodulin ajoittamien koulutusoh-
jelman sisalla ilmenee alaluvussa 6.2.6 olevasta kaaviosta).

Ei voida siis tdsmallisesti sanoa, mitka oppijoiden metalingvistiset tiedot
oppijoille on opetettu muodollisessa kielenopetuksessa. Toinen vaikeus maarit-
taa testausvaiheessa oppijoiden metalingvistisia tietoja liittyy siihen, miten tie-
dot ovat sailyneet oppijan muistissa eli “kieliopin” mahdolliseen unohtamiseen
(ks. 2.2) ja tietojen tuoreuteen. Useimmat oppijat tulevat koulutusohjelmaan
melko pian lukion suorittamisen jalkeen; poikkeuksena on yksi oppija (M19).

Testauksen ensimmaisen ja toisen vaiheen valilla oppijat ovat osallistuneet
puolentoista lukuvuoden ajan (viisi kahden kuukauden periodia) vieraskieli-
seen ammatilliseen opetukseen, mika on siis tdméan tutkimuksen oppimiskon-
teksti. Kohdekieliseen luokkaopetukseen osallistumisen lisdksi oppijat ovat lu-
keneet kohdekielelld, koska kaikki luentomateriaali ja tenttikirjallisuus on koh-
dekielista. Voidaan olettaa, ettd luentojen yhteydessa tapahtuu kieleen liittyvaa
interaktiota — esimerkiksi opettaja muokkaa sisallon opettamisen yhteydessa
kieliaineista oppijan tasolle sopivaksi; tata ei kuitenkaan ole tutkimuksen yh-
teydessa kartoitettu. Opinto-ohjelman alkuvaiheen kielimoduulin jalkeen kie-
lenopettajan asiantuntemusta kdytetddn ainoastaan oppijan paattdotyon oikolu-
kemiseen, eika koko opetusohjelmalla ole kielellista tavoitetta (ks. liite 7). Koe-
vastausten kirjoittamisen lisdksi harjoitusten ja selostusten Kirjoittamista tapah-
tuu opetusohjelman puitteessa oppijoilta saadun tiedon mukaan melko vahan

2 Oppijoitteni ylioppilastutkintotodistuksen ja lukion paattdétodistuksen englannin kielen ar-

vosanat ilmenevét liitteestd 5. Kolmella oppijoista on peruskoulututkinto ja 2. asteen ammatillinen
tutkinto.
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samoin kuin luentomuistiinpanojen kirjoittamista, koska opettajat jakavat luen-
tomonisteet. Oppijat saavat siis runsaasti (in)comprehensible input -tarjontaa,
mutta kirjoittamiseen ei kielen kannalta kiinnitetd huomiota eli outputia ei kont-
rolloida.

Oppijoiden koulun ulkopuolelta saadut kohdekielen vaikutteet ovat Kiis-
tamaton lisa oppijoiden kielitaitoon, koska englannin kieli on lisdantyvéassa
maarin saavuttamassa toisen kielen aseman maassamme (esim. J. Laitinen
2001: 36-37; ks. myds luku 4.1). Naiden ulkopuolisten vaikutteiden (affordances,
van Lier 2000) osuuden maarittdminen oppijoitteni esitiedoista tai testauksien
valising aikoina ei kuitenkaan mahdu taman tutkimuksen puitteisiin.

Oppijoiden antamien tietojen mukaan kukaan heista ei ollut kayttanyt
kohdekieltéa koulun ulkopuolella merkittavassa maarin testauksien valilla. Sen
sijaan 2 oppijoista (M1 ja F14) oli opiskellut vuoden USA:ssa ennen nykyisen
koulutuksen alkua.

6.2.4 Testityypin valinta

Tutkimus kohdistuu kirjalliseen kielitaitoon, koska oppijoiden vieraskielisessa
koulutuksessa kirjallinen input on oletettavasti autenttisempaa (natiivien Kkir-
joittamaa) kuin suullinen input (ei-natiivien luennot). Mielestéani on luonte-
vampaa tutkia taman tutkimuksen tavoitteiden kannalta sellaista kielitaidon
aluetta, jonka mallit ovat mahdollisimman korrekteja. Tutkimus rajoittuu pro-
duktiivisiin taitoihin. Tata valintaa tukee myo6s varhaisnuorten kielikylpytutki-
muksien tulokset: oppijoiden puutteet ilmenevat nimenomaan produktiivisissa
taidoissa (ks. luku 4.2 ks. myds Rasanen ym. 1999: 18) eli tutkimusalue on nain
sangen haasteellinen.

Testityypin valinnassa mahdollisimman ohjattu kirjoittamistehtava tuntui
sopivimmalta. Tehtavaksi valittiin kdadnnos aidinkielestd, jotta tulokset olisivat
vertailukelpoisia oppijaryhmien vélisen vertailun ja erityisesti oppijan pitkit-
taisvertailun kannalta. Virheanalyysiin suositeltu vapaamuotoinen kirjoittami-
nen (Corder 1977: 273) osoittautui ongelmalliseksi. Tutkimuksen alussa keraa-
mani oppijoiden koevastaukset, raportit ja esseet oli usein kopioitu lahdeteks-
teistd, eivatka esseet olleet keskendan verrannollisia oppijoiden erilaisen pa-
neutumisen vuoksi. Perustelen kdanndksen toimivuutta testityyppind myos lu-
vussa 5.2.

Valitsin kdannostehtavaksi sellaisen tekstin, jonka aidinkielinen asu (ks.
liite 1) sisalsi sellaisia lingvistisid elementteja, ettd sen kaantaminen puutteelli-
sin tai virheellisin L2-tiedoin aiheuttaisi suuren virhemaaran. Tietty virhemaa-
ra oli siis ennakoitavissa: virkerakenteissa oli riittdvd maara hypotaksia, tama
syntaktinen piirre on samalla myo6s input-kielen tyypillinen piirre, (ks. tuon-
nempana tassd ala-luvussa). Voitiin myds odottaa, ettd tekstin kdantdminen
kohdekielelle vaatisi eri determinanttien kayttéa ja attributiivisuusparametrin
saatéa (ks. luku 3.2). James (1998: 19) kayttaa tallaisesta ennakoitavuudesta
termid error proneness. Olin testannut kyseisen lahdetekstin toimivuuden aiem-
pien vuosikurssien oppijoilla. Teksti ndytti tuottavan sopivan hajonnan ja osoit-
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tautui riittdvan haastavaksi myds edistyneille oppijoille, milla oli merkitysta
kattoefektin valttamisen kannalta (ks. 5.2 ja esim. Washburn 1997: 150). Lisaksi
teksti oli toiminut lahdetekstina pilottitutkimuksessani (Rauto 1996), jossa suo-
menkieliseen koulutukseen osallistuvat insinddrioppilaat ja vieraskieliseen kou-
lutukseen osallistuvat insinddrioppilaat tekivat saman testin. Testi osoittautui
riittdvan monipuoliseksi, ja erot saatiin nakyviin testiryhman ja vertailuryhman
valilla. Nain ollen testin kattavuus ja erottelukyky vaikuttivat riittavilta.

Testaustilanteessa oppijoille annettiin riittavasti aikaa (30 minuuttia) niin,
ettd heilld oli mahdollisuus tarkistaa tuotostaan. Jalkimmaisessa testaustilan-
teessa (2. kddnnos) oppijat tekivat testin huomattavasti nopeammin, (noin 10-15
minuutissa) vaikka aikaa oli varattu enemman. Oppijat eivat saaneet kayttaa
sanakirjaa. Kolme oppijaa (M1, M12 ja F14) tekivat jalkimmaisen testin (2.
kdaannoksen) myohemmin kotona, koska he eivat olleet oppilaitoksessa testaus-
paivana. Heille painotettiin, ettd on tarkead tehda testi omatoimisesti ja ilman
apuvalineitd ja ymmartadkseni vaarinkaytoksia ei tapahtunut. Kyseinen riski
jouduttiin ottamaan, koska muuten tutkimusjoukko olisi pienentynyt kolmella
oppijalla.

Pyrin poistamaan mahdolliset tehtavétyypin aiheuttamat virheet eli sellai-
set interferenssivirheet, joita oppija mahdollisesti ei tekisi itse laatimassaan teks-
tissd, joten tehtdavananto oli seuraavanlainen: “Tulkitse nuolien valiin jaava
teksti mahdollisimman vapaasti (jattamattd kuitenkaan pois mitaan asiaa)
mahdollisimman selkealla englannilla.” L&hdetekstin valinnassa pyrin huomi-
oimaan sisallén validiuden vaatimukset (esim. Washburn 1997: 146). Ihanne-
teksti olisi oletettavasti ollut kunkin koulutusohjelman ammattiteksti. Lahde-
tekstiksi valittiin kuitenkin popul&aritieteellinen tekniikan alaa sivuava teksti
ammattitekstin sijaan, koska keruun ensivaiheessa oppijoilla ei ollut viela am-
matillista tietdmysta; lisaksi tietyn erityisalan ammattiteksti ei olisi soveltunut
muita koulutusohjelmia edustaville oppijoilleni, eli samaa tekstia ei olisi voitu
kayttad koko tutkimusjoukolle.

Teksti oli tyypiltéadn informatiivinen ja edusti siis diskurssiyhteisélle eli tek-
niikan ammattilaisille tyypillisia kielenkayton piirteité (factual, faceless, agentless;
ks. esim. Biber 1988: 181-183). Ammatillisesti suuntautuneen tekstin valintaa
(yleiskielen tekstin sijaan) tukee Bachmanin ja Palmerin (1996: 23-25) autent-
tisuusvaatimus: testin tekstityypin on vastattava mahdollisimman lahelta testi-
ryhman todellisissa tilanteissa kayttaman kielen tekstityypppid, josta on esi-
merkkeja liitteessa 8. Sitd nayttdd tukevan myds Washburnin sisaltdopetuksen
mittaamisesta Ruotsissa saamat kokemukset (Washburn 1997: 219; ks. myds
4.2). Voidaan nain ollen paatella, etta pelkka yleiskielen koe ei olisi ollut oikea
mittari mittaamaan, mité oppijat olivat oppineet ammatillisesti suuntautuneen
sisdltoopetuksen kautta. Bachmann ja Palmer (1996: 18) toteavat myads, etta teks-
tityypin oikea valinta muodostaa yhden testin kayttokelpoisuuden (usefulness)
kriteerin.

Testin tekstityypin valinnalla on merkitystda myds kasilla olevassa tutki-
muksessa keskeisend olevan input-ndkemyksen kannalta. Biber (1988: 21) viit-
taa Chafen (1982) ndkemykseen tieteellisestda kielesta genre-tyypping, jonka
ulottuuvuuksina Chafe nékee toisaalta intergraation (integration) ja toisaalta Kir-
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joittajan etaisen suhtautumisen tekstiin (detachment). Edelliseen ulottuvuuteen,
joka tarkoittaa sanoman tiivistamista kompaktiksi (Biber 1988: 21), kuuluu
Chafen mukaan seuraavat syntaktiset piirteet: nominalisaatio, partisiippien
kaytto ja adjektiiviatribuuttien ja prepositiolausekeméaaraysten® runsas kaytto.
Integratiiviseen kielenkaytt66n (fragmentaarisen vastakohtana) voitaneen myags
katsoa kuuluvan yleiskielta frekventimpi sanaliittojen (substantiivi + substan-
titvi) kaytto. Jalkimmaiseen ulottuvuuteen taas kuuluu passiivin runsas kaytto.
Biber (1988: 14) toteaa passiivisten lauseenlyhennysten* kuuluvan myos passii-
viin. Nama piirteet ovat nahtavissa liitteen 8 esimerkeissa oppijoiden input-
kielestd. Ne esiintyvat vastaavasti liitteen 2 natiivin kddnnosvastineessa eli in-
putin kielen piirteiden pitéisi myds heijastua oppijoiden kddnndésvastineissa.

6.2.5 Tutkimustavan valinta

Tutkimukseni on sek& kvantitatiivinen ettd kvalitatiivinen. Se on kvanti-
tatiivinen, koska kaytan tulosten tulkinnassa numeerisia arvoja ja kvantitatiivi-
sessa tutkimuksessa yleisesti kaytettyja taulukoita ja kaavioita havainnollista-
maan muutoksien maaraa ja suuntaa, jotta saan konkreettista nayttéd muutok-
sista. Tutkimus on kvalitatiivinen, koska tarkastelen laajasti my0ds virheiden
luonnetta, jotta padsen kasittelemaan kielenoppimista oppijoitteni prosessina ja
selvittamaan taitotasoryhmien vélisia eroja.

Valitsin instrumentiksi perinteisen virheanalyysin, koska otan tarkaste-
lundakokulmaksi valikielen puutteet verrattuna kohdekieleen. Puutteiden tar-
kastelu ansioiden sijaan sopii mielestéani pitkittaistutkimukseen: vertailua var-
ten on selkeampaa luokitella puutteet kuin ansiot. Virheanalyysid on myds pi-
detty yleensa sopivana kieliopillisen kompetenssin mittaamiseen (James 1998:
8-9; Akers 1999: 8; ks. myés 5.3.1). Virheiden tunnistamisessa kaytin epaselvissa
tapauksissa natiivin apua; virheiden luokituksen varmistin kielitaidoltaan lahes
natiiviin verrattavissa olevilta (near-native) kollegoilta. Virheiden kuvauksessa
tukeuduin deskriptiiviseen kielioppiin (Quirk ym.1985).

Valitsin poikittaistutkimuksen sijaan pitkittaistutkimuksen, jotta tuntemat-
tomien muuttujien mahdollisuus jaisi mahdollisimman pieneksi. Tutkin siis va-
likielen muuttumista vaiheesta x vaiheeseen y (James 1998: 7). Kayttamalla samaa
testia molemmilla kerroilla pyrin reliaabiliuden (esim. Bachman & Palmer 1996)
optimointiin. Selvitan keruuvaiheita luvussa 6.2.6.

Tutkimusjoukko jaettiin kolmeen taitotasoryhmiin, koska jokaisen 19 op-
pijan profiilin seuraaminen ei kvalitatiivisessa tarkastelussa olisi mahtunut tut-
kimuksen puitteisiin. Virhe-esimerkeissa ja oppijakohtaisissa kaavioissa ja vir-
hetaulukoissa (ks. 7.1, 7.2 ja 7.3) tulevat toki esiin yksittaisten oppijoiden vir-
heelliset ilmaisut. Lisaksi taitotasoryhmien edustajien virheet nakyvat virhe-
kartoituksista liitteesta 4. Jako taitotasoryhmiin suoritettiin laht6tasotestin pe-
rusteella seuraavasti: testind toimi sama k&annostehtdva kuin aineiston valin-

% Tassa tutkimuksessa kéytan vastaavana termind  Quirk ym:n mukaista jakiattributiivista lauseketta
(postimodification).
# |auseenlyhenteet on kasill4 olevassa tutkimuksessa kasitelty luvussa ” Subordinaatiovirheet” ( 7.2.5).
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nassa silla erotuksella, ettd kaannostehtavan toimiessa lahtttasotestind myds
sanaston osuus mitattiin erittelemalla sanastovirheet oppijakohtaisiin virhe-
analyysikaavakkeisiin (ks. kategoria C, liite 4). Nain ollen ryhmiin jaossa huo-
mioitiin koko Kkieliopillis-sanastollinen komponentti. Aineistosta nousi esiin
kolme selvasti erottuvaa ryhmaa, joita kutsun nimilla ylin ryhmd, keskiryhmé ja
alin ryhma. Se, ettd sama formaalitausta (lukio) oli tuottanut kvantitatiivisesti
mitattuna karkeasti kolmen laatuista tulosta, herétti kolme kysymysta: ta-
pahtuisiko nykyisessa oppimisymparistdssa interventiota samassa suhteessa,
lahenisivatkoé ryhmat toisiaan tai kenties erkaantuisivat vield enemman. Esitan
ryhmien virhepistemaarat ja oppijamaarat seuraavassa taulukossa.

TAULUKKO 3. Oppijoiden jakautuminen taitotasoryhmiin lahtotasokokeen virhe-
pistemadrien perusteella.

Taitotasoryhma lahtotasokokeen oppijamaara ryhman
virhepistemaara oppijat

ylin 5-115 5 oppijaa (M1 -F5)

keski 13,5-25,5 11 oppijaa (M6 — M16)

alin 32,5-37 3 oppijaa (M17 - M19)

Annoin oppijoilleni koodit laht6tasokokeen pistemaaran mukaan. Kutsun
miesoppijoita M-oppijoiksi ja naisoppijoita F-oppijoiksi, joten koodi M1 tar-
koittaa vahiten virheita tehnytté oppijaa, joka on miespuolinen, ja F18 toiseksi
eniten virheitd tehnyttd oppijaa, joka on naispuolinen. Laht6tasotestin jalkeen
tasmensin virhemaarittelyjani, ja talloin taitotasoryhmien sisdinen jarjestys
muuttui jonkin verran (ks. luku 7.4.1, kuvio 7). Esimerkiksi oppija F3:lla osoit-
tautui tarkennuslaskennassa olevan suurempi pistemaara kuin M4:lla. Kaytan-
non syista olen sailyttanyt kuitenkin oppijoiden alkuperaiset koodit.

6.2.6 Tutkimusaineiston keruu

Aineiston keruu tapahtui kahdessa vaiheessa: ensimmaisen lukuvuoden alku-
puolella (marraskuun alussa) ja toisen lukuvuoden lopussa (huhtikuun lo-
pussa). Kutsun ensimmaisessa vaiheessa kerdamaani materiaalia 1. kdannoksiksi
ja 2. vaiheessa keradmaani 2. kdédnnoksiksi. Taulukoissa olen lisdnnyt selvennyk-
seksi 1. kddnnoksen perdan sanan "ennen” ja 2. kddnnoksen perdan sanan "jal-
keen". Valitsin 1. vaiheen aineiston keruuajankohdaksi koulutuksen mahdolli-
simman aikaisen vaiheen, jolloin oppijat olisivat viela mahdollisimman *“tuo-
reita”, toisin sanoen vieraskielisen opetuksen tarjoaman oppimisympariston
vaikutuksesta johtuvaa interventiota olisi viela mahdollisimman véahan. Opinto-
ohjelman alussa oleva kielimoduulin mahdollinen vaikutus haluttiin kuitenkin
eliminoida tuloksista ja 1. testaus ajoitettiin ensimmaisen kielimoduulin jalkeen,
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jolloin 2/3 muodollisesta kielenopetuksesta oli suoritettuna. Tama osuus kieli-
moduulista sisalsi formaalimpaa kielenopetusta kuin jaljella oleva kolmannes.
Nain ollen molemmat kaanndkset saatiin kerattya formaalisemman kielimo-
duuliosion jalkeen, jolloin tdman moduulin mahdollinen vaikutus ei nakyisi 1.
ja 2. kdannoksien valilla tapahtuneissa muutoksissa. Koska testauksien valille
haluttiin riittavan pitka aika, 2. kdanndés keréttiin puolitoista vuotta 1. kdanndksen
jalkeen. Esitan seuraavassa kaaviossa sekda muodollisen kielenopetuksen osuu-
den vieraskielisessa koulutusohjelmassa etté aineiston keruuvaiheet:

1. lukuvuoden 1. lukuvuoden 1. lukuvuoden
syylukukauden syyslukukauden kevatluku- 2. lukuvuosi
alku loppu kausi

kielimoduulin 1.
osa (kurssit 1+2
35 h)

kielimoduulin 2. osa

(kurssi 3) ei muodollista kielenopetusta

1. kddnnos 2. kdadnnos

Koska aineistoa kerattiin kahdelta vuosikurssilta, ajankohdat ovat seuraavat:
Oppijoiden M1, M2, M4, M9, F10, F14, F18, M 19 osalta 1. kddnnds on mar-
raskuulta 1997 ja 2. kdannds huhtikuulta 1999; muiden oppijoiden kaannokset
kerattiin vuotta mydhemmin. Toisaalta ei voida varmuudella sanoa, ettd muu-
tos, joka on nahtavissa 1. ja 2. kdannosten valilla, olisi tapahtunut tasaisesti jat-
kuvana kehityksend 1. lukuvuoden syksystd toisen lukuvuoden kevaaseen,
koska valimittauksia ei suoritettu (vrt. esim. Harley & Swain 1984: 300-301).

6.3 Aineiston analyysimenetelma

6.3.1 Aineiston analyysin luokitteluperusteet

Aineistoni virheiden luokittelurunkona on deskriptiivisen kieliopin vakiintunut
perusjaottelu: morfologia, syntaksi, leksikko ja ortografia (ks. esim. Polizer-
Ramirezin malli, ks. Dulay ym. 1982, ks. my6s luku 5.3.2) silla poikkeuksella, et-
téa olen rajannut leksikon tutkimuksen ulkopuolelle (ks. 6.1). TAma perusjaottelu
on toiminut tytkaluna aineistossa esiintyvien virheiden jarjestelyssa ja osoitta-
misessa.

Analyysini perustuu virheiden vertaamiseen kohdekielen jarjestelmaan
(target modification taxonomy; James 1998: 106; ks. my0s 5.3.2). En ole 10ytanyt Kir-
jallisuudesta sopivaa valmista virheanalyysimallia oppijaryhmaélle, jonka ai-
dinkieli on suomi ja kohdekieli englanti. Tallaisen oppijaryhman virheista teh-
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dyt aiemmat virheanalyysit (esim. Herranen 1977) ja virheita sivuavat tutkimuk-
set (Laine 1998) ovat paaosin luonteeltaan kontrastiivisia: yhta Kkielen aspektia
vertaillaan L1:ssd ja kohdekielessd. Olen tutkimustani varten raataléinyt oman
taksonomiani lahtokohtana oppijoiden tekemat virheet (vrt. esim. James 1998:
94). Suuntaviivoja olen lisdksi saanut muunlaisista oppijaryhmista tehdyista vir-
heanalyyseisté (esim. U. Laurén 1991, U. Laurén 1994; Akers 1999).

Koska vélikielen virheet eivat aina ole suoraan rekonstruoitavissa kohde-
kielen lingvistiseen systeemiin, olen lisdnnyt luokitteluun universaalikieliopin
attributiivisuusparametriin liittyvan kategorian substantiivikasaumat” (luku
7.2.2.3) ja diagnostisoivan nakdkulman huomioivan kategorian “intra- ja inter-
lingvaaliset virheet” (luku 7.2.6, ks. myo6s luku 5.3.2). Tallainen kategorioiden
“sekoittaminen” on joskus asetettu kyseenalaiseksi. Esimerkiksi Dulay ym.
(1982: 145) esittavat, etta virheiden syiden mukainen luokitus olisi pidettava
erillaan virheiden rakenteellisesta luokituksesta. Toisaalta he kuitenkin hyvéak-
syvat sen, ettd monet tutkijat yhdistavat lingvistiseen luokitteluun muita tak-
sonomioita (Dulay ym. 1982: 147; ks. tarkemmin luku 5.3.2). Viimeaikaisessa kir-
jallisuudessa todetaan yksioikoisen luokittelun mahdottomuus; esimerkiksi
James (1998: 114) kayttaa termia combined taxonomies (ks. myos Corder 1976: 284-
288; Graddol ym. 1994: 77; Hakulinen & Karlsson 1988: 28; James 1998: 94; U.
Laurén 1991; Sajavaara 1980: 213 ja 1999b: 116). Tutkijat toteavat muun muassa
seuraavaa: “Taksonomia voidaan joutua tekemadn eklektiivisesti” (Sajavaara
1980: 213).

Virheiden alaluokittelussa olen ottanut mallia Jamesin (1998) ehdottamasta
hierarkkisesta jaottelusysteemisté (ks. tarkemmin luku 5.3.2; ks. my6s U. Laurén
1991: 61). Koska tyoni paatavoitteena on tutkia valikielessa tapahtuvia muutoksia,
olen purkanut useilla oppijoilla esiintyvat useamman virheen kasautumat, esi-
merkiksi oppija F18:n seuraava ilmaus

one get clear the ability of being not freeze* F18 Il (po. one can determine

the frost resistance) ks. 7.2.4.2 ja 7.2.6)
mahdollisimman pieniin osiin, jotta voin osoittaa virheiden maarassa tapahtu-
neet muutokset ja aste-erot mahdollisimman tarkasti, kun vertaan oppijan suo-
ritusta ennen ja jalkeen (ks. James 1998: 95). Nain voidaan myds mahdollisesti
saada tietoa oppijan prosessoinnista: mahdollisesta analysoimattoman Kkie-
liaineksen muuttumisesta analysoidummaksi (Bialystok 1988; ks. luku 3.3.5).

Esitdn seuraavassa luokittelurunkoni esimerkin avulla. Olen valinnut esi-
merkiksi eradn keskiryhman oppijan virheanalyysin. Viittaukset oppijan teke-
man virheen perassa, esimerkiksi “ks. my6s C 2. 27, tarkoittavat seuraavaa: tassa
kohdassa esiintyva virhe on virhe myo6s jonkin luokituksen kannalta (esimerkki-
tapauksessa luokituksen C 2. 2). Liitteessa 4 on esitetty lisdesimerkkeing jokai-
sesta taitotasoryhmaésta kahden oppijan virheet.

Virheanalyysin luokittelurungon mallina on oppija F14:n virheet.
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Oppija: F14
Kategoriat: A: MORFOLOGIA B: SYNTAKSI C: LEKSIKKO D: TEKSTITASO
E: ORTOGRAFIA

Virheanalyysi oppijan valikielen virheistd. Virkenumero suluissa. Virheellinen kohta tum-
mennettu. Oppijan molemmat k&dannodkset on esitetty rinnakkain, kursiivi tarkoittaa ky-
seisen virheen kannalta virheettntéd kddnnosta.

A. MORFOLOGIA

A 1. Nominit 1. kAdnnos 2. kdannos

A 1. 1 Virheellinen adjektiivin
vertailu

A 1. 2 Johdinvirhe

A 2. Verbit

A 2. 3 Virhe saanndllisen verbin
partisiippimuodossa

A 2.2 Virhe epasaannollisen ver-
bin vartalossa

A 3. Adverbit

A 3. 1 Adverbin paéate puuttuu

A 3. 2 Adverbin paatteen yli-
kaytto

B. SYNTAKS

| LAUSEKE
B 1. Substantiivilauseke

B 1.1 Determinatiivisuus

B 1. 1.1 Maaraamattoman ar- (6) with ~% couple of mark Test strips cost ” few
tikkelin poisjatto you get... marks.

B 1.1.1. b) M&ardamattéman (1) It recommended that (1) Recommendation
artikkelin ylikaytto rate of change of a coolant for changing coolant

(po: @ coolant)

B 1. 1. 2 Maaraisen artikkelin (1) It recommended that » 1) ~ Recommenda-
/muun determinantin poisjatto rate of change of a coolant tion for changing
coolant
(2) While ~ fluid gets (2) Ageing reduces ™
older... quality significantly

(po: its quality)

(3) When meas- (3) When using ™
uring with ~ Trak Cool trak — testing
testing stick the strip ” temperature

% A _merkki tarkoittaa artikkelin puuttumista.



92

B. 1. 1. 3 Determinantin valin-
tavirhe

temperature
should be...

compare the colour of the test-
ing stick to the scale of colours
in the side of the can you get to
know how long it last in freeze
and you get to know the point
of boiling.

(5) ™ highest colour of the
testing stick tells you the re-
sistance of the acidcorrosion
protection (1 virhe)

of the liquid must
be... (2 virhettd)

(4) Comparing the
colours in ~ strip
lower part and the
scale in the can you
find out ™ frost-proof
and boiling point.
(po: the; its)

(5) ™ Uppert part of ~
strip shows ™ acid-
corrosion proof of
the liquid. (3 vir-
hettd)

B 1. 2 Paatteen kaytto-
virhe

B 1. 2. 1 Genetiivin pééa-
te puuttuu

B 1. 2. 2 Monikon tun-
nus puuttuu

When you compare the colour
of the testing stick to the scale
of colours in the side of the can

(6) With a couple of mark
you get this testing stick

(4) Comparing the
coloursin strip
lower part and the
scale in the can (po:
the lower end of the
strip) Ks. myodsB 1.4

Test strips cost few
marks

B 1. 3 Substantiivi-
kasautumia

B 1. 3. 1 Vaara hypoteesi sanalii-
tosta®®

B 1. 3. 2 Vaara hypoteesi
kohdekielen yhdyssanoista

(5) ...tells you the resistance
of the acid corrosion pro-
tection

(po: protection against acid
corrosion)

(5) ...shows acid cor-
rosion proof of the
liquid (po: resistance
against acid corro-
sion) Ks. myds C 2.

B 1. 4 Virheellisesti kaytetty
paatteellinen possessiivimuoto

When you compare the colour
of the testing stick to the scale
of colours in the side of the can

(4) Comparing the
coloursin strip
lower part and the
scale in the can (po:
the lower end of the
strip)

% |_uvussa 7.2.2.3 on selvitetty luokituksien B 1.3.1jab 1.3.2 vélista eroa.
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B 2. Adjektiivilauseke

| Adjektiivin rektio | |

B 3. Prepositiolauseke

Preposition valintavirhe 5) When you compare the (5) Comparing the
colour of the testing stick to colours in strip
the scale of colours in the lower part and the
side of the can scale in the can (2

virhettd)
(5) the resistance of the acid acid corrosion proof;
corrosion (po: to) vrt. C 2.

B 4. Verbilausekevirheet

B 4. 1 Finiittimuodot: aktiiviin
liittyvat virheet

B 4. 1.1 Yksikko: (4) ...you get to know how you can find out frost
3. persoonan persoonapéaate long it lastin freeze po: lasts) proof and boiling
puuttuu point; vert. C. 2.

B 4. 1 Monikko: tarpeeton tai-
vutuspéaate

B 4. 2 Finiittimuodot: passiiviin
liittyvat virheet

B 4. 2.1 Paaluokan valintavirhe

B4.2.2

Be-apuverbin poisjatto (1) It ™ recommended that Recommendation for
rate of change...(po: it is rec- changing coolant
ommended)

B4.2.2.

Virhe paéverbin verbimuodon

valinnassa

B 4. 3 Gerundi

B 4. 3. 1 Infinitiivin kaytto ge-
rundin sijalla

B 4. 4 Verbin maareisiin liittyvat
virheet

B 4. 4. 1 Maareen muotovirhe

B 4. 4. 2 Maareen selektionaali-
nen virhe
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Il LAUSEKE JA LAUSE
B 5. Sanajarjestys

B 5. 1 Kieltosanan paikka
B 5. 2 Objektin paikka
B 5. 3 Adverbiaalin paikka

B 5. 4 Inversio sivulauseessa

B 6. Subordinaatiovirheet

B 6. 1 Lauseenvastike
B 6. 1. 1 partisiipin valintavirhe

B 6. 1. 2 Gerundiivin distribuu-
tion yliyleistaminen

B 6. 1. 3 Virhe konjunktion kay-

t6ssa When comparing the colour of (4) ~ Comparing the
the testing stick. To...you get to colours in strip lower
know... part and...you find
B 6.2 Sivulause out (po: when com-
paring...)

B 6. 2. 1 virhe konjunktion kay-
t0ssa

B 6. 2. 2 Sekaannus rajoittavan
ja ei-rajoittavan relatiivilauseen
valilla

B 7. Intra- ja interlingvaaliset virheet

B 7. 1 Intralingvaalinen seka- 1) It recommended that rate | The recommendation for
muoto of change of a coolant changing coolant is two
would be two years years

(po: that the coolant should
be changed every two years).

Ks. my0s B 7. 3.
B 7. 2 Interlingvaalinen seka- (1) It recommended that rate | The recommendation for
muoto of change of a coolant changing coolant is
would be two years (po: that | two years
B 7. 3 Intra- ja interlingvaalisen the coolant should be
verbin yhdistelma changed every two years).

Ks. my0s B 7. 2.




C LEKSIKKO (leksikaaliset virheet huomioitu vain lahtotasotestissa)

C 1. Leksikaalinen puutteellisuus

C 1. 1 Puute esiintyy aukkona

C 1. 2 Puute esiintyy rakenteel- (4) the colour of the testing
taan virheellisena kiertoil- stick (“alemman osan”
maisuna puuttuu)

C 1. 3 Kiertoilmaisu on infor-
maation kannalta puutteellinen

C 1. 4. Kiertoilmaisu on kém- (1) it’s ability to last in
peld freeze(po: frost resistance);
ks. myos C. 2.

(4) how long it last in freeze
(po frost resistance); ks.

myos C. 2.
C 1. 5. Puute esiintyy uusmuo- you get this testing stick
dosteena from...the car ware
shops.(po spare parts depart-
ments)
C. 2. Virheellinen sana- (1) it’s ability to last in
valinta freeze (po: property;

frost/freezing conditions)

(2) W: protecting content
will decrease

remarkably (po: protection
level; noticeably)

(4) how long it last in freeze
(po: frost/freezing condi-
tions)

D VIRHEELLISYYKSIA TEKSTITASOLLA

D 1. Kokonainen virke puuttuu

D 2. Koherenssivirhe

E ORTOGRAFIA

E 1. Yhdyssanat, sanaliitot tai (5) acidcorrosion protection (5) acidcorrosion
hypoteesit niisté proof

(6) gasstation (6) gasstation
E 2. Sanan sisaiset Kir- (1) even if it’s ability to even it can last longer

joitusvirheet last...
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(3) While fluid gets
older it’s protecting Ageing reduces quality
content will significantly

Olen tehnyt kaikkien oppijoitteni virheista analyysin ylla olevan esimerkin kal-
taisella tarkkuudella. Analyysissa on kaytetty virheiden alaluokittelussa yleisesti
kaytettyja tyokaluja: sanaluokkia, lauseenjasenia ja saantéja (ks. Jamesin luoki-
tus, luku 5.3.2). Semantiikkaan liittyva kasite luontaiset piirteet (selectional rules,
James 1998: 207), joka liittyy sanaluokkien jaotteluun (esim. elollinen/eloton
Hakulinen & Karlsson 1988: 50, 70; James 1998: 105; 207) on ollut oppijoitteni
syntaksivirheiden kasittelyssa tarpeellinen tyokalu (ks. luvut 7.2.2.1 Determi-
nanttivirheet, 7.2.2.4 Virheellisesti kaytetty paatteellinen possessiivimuoto ja
7.2.4.2 Verbin méaarevirheet).

6.3.2 Kieliopilliset paakategoriat

Esitdn seuraavaksi, milld perusteella olen jaotellut oppijoitteni virheet kie-
liopillisiin paakategorioihin: morfologiaan, syntaksiin ja ortografiaan ja mihin
olen asettanut rajan aineistoni ulkopuolelle jaaviin leksikkovirheisiin. Sen jal-
keen Kkasittelen sellaisia virheellisia ilmauksia, jotka voitaisiin luokitella useam-
paan kategoriaan.

Olen luokitellut morfologiavirheiksi vartaloon (root morphemes) ja johtimiin
(derivational suffixes) liittyvat virheet (ks. esim. Graddol ym. 1994: 66) seuraa-
vasti:

- kaikki vartaloon liittyvat taivutusvirheet
- adverbin johtimeen liittyvét virheet
- substantiivin johtimiin liittyvat virheet.

Sen sijaan paatteen poisjattd, paatteen valintavirhe tai paatteen ylikayttdé on
katsottu syntaksivirheeksi, koska tallaiset virheet ovat kongruenssivirheita.

Olen luokitellut syntaksivirheiksi virkkeen sisaisiin suhteisiin liittyvat
virheet, jotka esiintyvat morfeemeja pidemmissa kokonaisuuksissa, lauseen ja
lausekkeen sisélla (esim. Graddol ym. 1994: 66).

Olen katsonut leksikkovirheiksi sellaiset sanat tai sanayhdistelmat ja Kier-
toilmaukset (paraphrases) ja lausekeverbit (phrasal verbs), jotka poikkeavat koh-
dekielen normista. Normina pidan téssa yhteydessa semanttisesti korrektia sa-
navalintaa. Koska leksikaaliset muutokset jaavat tutkimusalueen ulkopuolelle,
nama virheet on otettu huomioon vain lahtotasotestissa. Tyylillisesti epakor-
rekteja sanoja ei ole katsottu virheiksi.

Olen luokitellut ortografiavirheiksi kaikki poikkeavuudet oikeinkirjoitus-
normeista. Kyseeseen tulee talloin sanojen oikeinkirjoitusvirheet (spelling mista-
kes) ja heittomerkin seka valiviivan kaytto.

Valikielen virheiden jakaminen edelld kuvattuihin kategorioihin on ollut
tyolasta, koska raja kahden kategorian valilla tai joissain tapauksissa jopa kol-
men kategorian valilla on ollut hailyva (ks. my6s Graddol ym. 1994: 78). Quirk
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ym. (1985: 42) toteavat, ettd luokittelu voidaan tehda tilanteen mukaan taman
aiheuttamatta ristiriitaa. Usein virheen luokitus useampaan kategoriaan selit-
tyy silla, etta virhe voidaan ajatella rekonstruoitavaksi useammalla tavalla (ks.
my6s U. Laurén 1991: 62).

Kategorioiden valisia luokitteluvaikeuksia esiintyi aineistossani seuraa-
vasti:

1. morfologian ja syntaksin valilla

2. morfologian ja leksikon valilla

3. morfologian ja ortografian valilla

4. syntaksin ja leksikon valilla.

5. useamman kuin kahden kategorian valilla

Seuraavassa kasittelen néita luokitteluvaikeuksia yksityiskohtaisemmin.

1. Morfologian ja syntaksin valinen luokitteluvaikeus koskee a) taivutuspéate-
virheitd ja b) possessiivisuuden ilmaisemista. Perustelen ratkaisujani seuraa-
vassa.

1. a) Taivutuspaatevirheiden kohdalla olen tehnyt jaotuksen seuraavien peri-
aatteiden mukaan. Jos oppija on tehnyt paatteen valintavirheen, kyseessa on
syntaksivirhe; jos paate sen sijaan on normistoon kuulumaton, kyseessa on
morfologiavirhe seuraavasti:

virheellinen ilmaus: luokittelu virheanalyysin mu-
kaisessa kuvauksessa (luku 7)
ja virheanalyysikaavioissa (lii-
te 4)

the highest colour ...explain * (M17 1) syntaksivirhe (7.2.4.1; liitteessa
4:B4.1)

It is recomment that...* (F10 I1) morfologiavirhe (7.1; liitteessa
4:A2.2)

Ensimmaisessa esimerkissa oletan, ettd kysymyksessd ei ole oppijan me-
talingvististen tietojen puute tarvittavan paatteen —s olemassa olosta, vaan siita,
ettd oppija on yksinkertaistanut verbin taivutuksen yliyleistamalla paatteetto-
man muodon.

Jos kuitenkin koko péate puuttuu, olen tulkinnut muodon virheellisesti
muodostetuksi lausekkeeksi:

Change period for coolant is recommend * (M19 I; po: is recommended)

Taman esimerkin syntaksivirheessé oppija rikkoo passiivisen verbilausekkeen
rakentamiseen vaadittavia muotosaant6ja. Quirk ym. (1985: 41) nimittavat tal-
laista tarkastelutapaa ketjumaiseksi lauserakenteeksi (chain).

Adverbin paatteen puuttuminen, esimerkiksi
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the protecting abilities are getting worse remarkable*

(F18 I; po: remarkably)
on sen sijaan luokiteltu morfologiavirheeksi: oppija kayttad adverbin paikalla
omaa valikielen ilmaustaan vastaavassa tehtdvassa lauseparadigmassa (ks.
Graddol ym. 1994: 73: *“a set of alternative words which could be used equally
legitimately in a particular position in the syntagm”; ks. my6s Graddol ym.
1994: 79, 82). Lisaperusteluina virheen luokittelusta morfologiavirheeksi esitan
Quirk ym:n ja Wardhaugh’n ndkemyksen. Quirk ym. kayttavat termia choice
kielellisen yksikon sijaintiin liittyvasta tarkastelutavasta (Quirk ym. 1985: 4).
Wardhaugh‘n termein oppija kayttaa adjektiivia adverbin distribuutiossa (Ward-
haugh 1996: 5).

Diagnosoiva luokittelu olisi téassa tapauksessa ollut yksinkertaisempi: op-
pijastrategioiden kannalta péaatteen puuttuminen voitaisiin luokitella yksin-
kertaistamissrategiaksi (katso 5.5). Koska kuitenkin olen tehnyt ratkaisun kayttaa
ensisijaisesti strukturalistista luokittelua, kasittelen nama virheet morfologia-
ja syntaksivirheind missa mahdollista.

1. b) Toinen morfologian ja syntaksin vélinen luokitteluvaikeus koskee posses-
siivisuuden ilmaisemista. Naissa virheissa paatteen ’s (heittomerkki + s) liittyy
vaaran semanttisen piirteen omaavaan vartaloon. Seuraavan esimerkin vir-
heen:

test stick’s lowest part* (M16 I, M16 II)

voitaisiin katsoa olevan oppijan valikielen tuottamisprosessin kannalta mor-
fologiavirhe: morfeemit on pantu vaaranlaiseen vapaan morfeemin ja sidotun
morfeemin yhdistelm&éan. Koska kuitenkin tuotoksena on syntaksin kannalta
virheellinen rakenne, etuattribuuttisen rakenteen kayttd (premodification) jal-
kiattribuuttisen (postmodification) sijaan, olen luokitellut tallaisen virheen syn-
taksivirheeksi (luku 7.2.2.4; virheanalyysin luokitus B. 1. 4.).

2. Morfologian ja leksikon valiset luokitteluvaikeudet koskevat a) vartalon ja joh-
timen vaaraa yhdistelmaa ja b) prepositiovirheita.

2. a) Vartalon ja johtimen vadrissd yhdistelmissé “resistivity” ja ”protectability”,
joissa vartaloon on liitetty ensin hypoteettinen adjektiivin johdin seuraavasti:

resistive... (po: resistant)
protectable... (po: protective)

ja sen jalkeen substantiivin johdin

resist + ive + ty* (M6 Il ; po: resistance)
protect +abl + ity* (F11 II; po: protection)
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voitaisiin tulkita morfologiavirheeksi: ensimmaisessa esimerkissa oppijan kéa-
sitys kohdekielen morfologisesta systeemin produktiivisuudesta on puutteelli-
nen, toisessa esimerkissa on pohjana vaara analogia. Koska molemmat esimer-
kit ovat leksikon kannalta uusmuodosteita eikd kyseessa ole virheen vakavuu-
den kannalta morfologisia aste-eroja, olen yksinkertaisuuden vuoksi tulkinnut
molemmat tapaukset leksikkoon kuuluviksi uusmuodostevirheiksi ja siis ra-
jannut ne pois aineiston kasittelysta.

Jos sen sijaan johdin puuttuu kokonaan (1. esimerkki) tai johdin kuuluu
vaaraan sanaluokkaan (2. esimerkki):

1. makes clear the acid korrose protect of the liquid * (F18 I; po: protec-

tion)

2. capability to endurance freezing * (M17 I; po: to endure),
olen tulkinnut virheet morfologiaan kuuluviksi substantiivinjohdinvirheiksi
(luku 7.1; virheanalyysin luokitus A. 1. 2.). Ensimmaisesta esimerkista voidaan
paatelld, ettéd oppija tavoittelee substantiivilauseketta, koska on kayttéanyt vir-
heellistd sanaa lauseessa paradigmaattisesti objektin paikalla; toisessa esimer-
kissa oppija on kayttanyt substantiivia verbin asemassa. Molemmissa esimer-
keissd oppijoiden tiedot sanaluokille tunnusomaisista piirteista ovat puutteelli-
set (esim. Graddol ym. 1994: 71).

Seuraava adjektiivin vertailuun liittyva virhe:

The uppest color of the test stick* (M15 I; po: the uppermost color)

voisi olla joko morfologia- tai syntaksivirhe. Olen luokitellut sen morfolo-
giavirheeksi (luku 7.1).

2. b) Oppijan valikielessa esiintyvia prepositiovirheita voi tarkastella syntaksin
tai leksikon kannalta (katso myds U. Laurén 1991). Olen tehnyt seuraavan rat-
kaisun: jalkiattributiivinen (postmodified) substantiivilausekkeeseen sisaltyva
prepositiolausekevirhe (esimerkki 1.) ja adjektiivin rektioon liittyva prepositio-
virhe (esimerkki 2.) on kasitelty syntaksivirheitd koskevissa luvuissa 7.2.2.4 ja
7.2.3.2. Esitan esimerkit seuraavassa.

Esimerkki 1. the colour in cans colour panel* (M7 I; po: on the can)
Esimerkki 2. worth of few marks* (M15 I; po: worth a few marks)

Sen sijaan sellaiset jalkiattributiiviset prepositiolausekkeet, joiden virheet
vaatisivat korjaamista muidenkin kuin preposition valinnan osalta, olen luoki-
tellut myds intra- ja interlingvaalisiksi virheiksi (ks. luku 7.2.6). Esitan seuraa-
van esimerkin, joka liittyy lahdetekstin ilmaisuun “ilmaisee... Kiehumapisteen”:

...And you can see from that what is the point of when the liquid goes
over *(M9 I)
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Lausekeverbeihin (phrasal verbs) liittyvat prepositiovirheet, jotka esiintyvat
padasiassa “saadaan selvitettyd” -verbilausekkeen kddnnodksessa, esimerkiksi

We can find out the frozen and the boiling point* (M6 II; po: find)

on sitd vastoin katsottu leksikkovirheeksi ja siis rajattu pois aineistosta (ks.
Quirk ym. 1985: 44).

3. Morfologian ja ortografian véalinen luokitteluvaikeus koskee heittomerkin
kayttod. Paatteen ’s (heittomerkki + s) yhteydessa esiintyvan heittomerkin
puuttuminen tai heittomerkin tarpeeton kayttoé on laskettu ortografiavirheeksi,
esimerkiksi seuraavasti:

cans colour panel* (M7 1)

it’s protecting property* (M7 1)
Vaikka oppijat eivat ilmeisestikddan hahmota heittomerkin morfologista funk-
tiota, mielestédni on kysymys selvasta aste-erosta verrattuna muihin morfolo-
giavirheisiin.

4. Syntaksin ja leksikon valinen luokitteluvaikeus koskee a) yhdyssanoja ja sana-
liittymia, b) verbin maareitd ja ¢) konjunktiovirheitd. Kasittelen naita seuraa-
vassa.

4. a) Monien oppijoiden valikielessa esiintyvia hypoteeseja yhdyssanoista tai
sanaliittymista voisi kasitella joko syntaksin tai leksikon kannalta. Olen tehnyt
luokitteluratkaisuni sen perusteella, mita tulkintaa natiivipuhuja pitaa luonte-
vampana seuraavasti:

L1:n sanamuoto: ’jadhdytysnesteen vaihtovaliksi suositellaan kahta
vuotta” (lahdetekstin virke 1; ks. liite 1)
oppijoiden vélikielessa rekonstruointi virheen
esiintyva virhetyyppi: kohdekielelle: luokitus:
change period 1. coolant should be syntaksivirhe
of coolant * changed...
2. interval for changing leksikkovirhe
the coolant

Koska natiivipuhuja piti 1. rekonstruointivaihtoehtoa luontevampana, luokitte-
lin virheen syntaksivirheeksi kategoriaan ”Substantiivikasautumat” (luku
7.2.2.3). Lisaksi virhe on myos leksikkovirhe, koska kyseessa on myds semant-
tinen virhevalinta (change/changing period po: interval)?’. Kysymyksessa on viela
intralingvaalinen sekamuoto (ks. luku 7.2.6), koska korrektin sanan (interval)

%" Changing period siséltd4 informaation, etté nestetta vaihdettaisiin kaksi vuotta, toisin sanoen informaa-
tio el vastaa ldhdetekstin informaatiota.
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valinnankin jalkeen rekonstruointi vaatii syntaktisen korjauksen (interval for

changing coolant).
Sen sijaan paadyin luokittelemaan leksikkovirheeksi seuraavan hypotee-

sin yhdyssanasta:

L1:n sanamuoto: ”purkin kyljessa olevaan varimalliin” (lahdetekstin
virke 4, ks. liite 1)
oppijan valikielessa rekonstruointi virheen luo-
esiintyva virhetyyppi: kohdekielelle: kitus:
color model on the 1. colours marked syntaksivirhe
can* on the can
2. color chart; illus- leksikkovirhe
tration

Natiivipuhuja piti rekonstruointiehdotuksia yhta hyvind. Koska oppijoiden
kdannos on ldhempéana 2. rekonstruointiehdotusta, tulkitsin virheen sananva-
lintavirheeksi.

4. b) Verbilausekevirhe, jossa on kysymys predikaattiverbin ja sen maareiden
yhteensopimattomuudesta, voidaan tulkita kahdella tavalla:

L1:n sanamuoto: ”osoittaa happokorroosiosuojan” (lahdetekstin vir-
ke 5, ks. liite 1)

oppijoiden valikielessa rekonstruointi virheen luo-
esiintyva virhetyyppi: kohdekielelle: kitus:

tells acidcorrosion 1. indicates the pro- leksikkovirhe
protection* tection level / degree of

protection / against...

2. tells us something / syntaksivirhe
facts/ about the protec-
tion level against...

Ensimmaisen ehdotuksen kannalta virheen voisi tulkita leksikko- ja syn-
taksivirheen yhdistelméksi. Syntaksivirhe selittyy kasitteen “luontaiset piir-
teet” avulla: toimiakseen transitiivisena tell- verbin maéare protection on valittu
vaarasta semanttisesta ryhmasta (voidaan sanoa tell a story mutta ei tell protec-
tion*, Dixon 1991: 150). Jos sananvalinta korjataan (tell > indicate), korjattavaksi
jaé edelleen maarevirhe: indicates vaatii mittaa ilmoittavan maareen (level, de-
gree). Jos taas sananvalintaa ei korjata, tarvitaan lisda syntaktisia korjauksia
(tells us about protection). Nain ollen rekonstruointi vaatii kahta korjausta.
Taulukon toisen tulkintaehdotuksen mukaan virhe on tulkittava kaksin-
kertaiseksi verbin maarevirheeksi eli siis kaksinkertaiseksi syntaksivirheeksi.
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Natiivipuhujan ehdotuksen mukaan paadyin ensimmaisen vaihtoehdon
mukaiseen luokitukseen eli luokittelin virheen leksikkovirheeksi ja syntaksivir-
heeksi.

4. ¢) Konjunktiovirheet on kasitelty syntaksivirheind subordinaation yhtey-
dessa (luvussa 7.2.5), koska ndma virheet esiintyivat sivulauseen yhteydessa.
Téllaiset virheet johtuvat mielestani hypotaksin kompleksisemmasta luonteesta
ja tarkastelen subordinaatioon liittyvia virheitd omana kokonaisuutenaan. Tas-
sa ratkaisussa noudatin Burtin ja Kiparskyn mallia (1972, teoksessa Dulay ym.
1982: 150-154). Samoin kasittelen subordinaatiolle ominaisia lauseenlyhenteita
my©6s samassa luvussa ja jatan ne kasittelematta verbilausekkeen yhteydessa.

6.3.3 “Moninkertaiset” virheet
Olen luokitellut virheet useampaan virhekategoriaan silloin, kun oppijan vir-
heellisen ilmauksen rekonstruointi vaatii kahden tai useamman virheen korja-

usta. Esitan seuraavassa esimerkkeja.

Esimerkki 1: Virhe ortografiassa, morfologiassa ja syntaksissa:

virheellinen ilmaisu: coolant’s colour*
luokitus tassa tyossa: syntaksi ja ortografia

Esimerkki 2: Virhe syntaksissa, leksikossa ja ortografiassa :

virheellinen ilmaisu: colourmodel*
luokitus tassé tyossa: leksikko ja ortografia

Esimerkki 3: Virhe syntaksissa kahdessa kohdassa ja virhe leksikossa:

virheellinen ilmaisu change period is two
years*

luokitus tassa tydssa substantiivikasautuma ja
interlingvaalinen sekamuoto

Kun intra- ja interlingvaaliset sekamuodot ja niiden yhdistelméat analysoidaan
tarkemmin, virheest& tulee moninkertainen verrattuna siihen, etté virhe kasitel-
taisiin holistisemmin yhtend kasautumana (vrt. U. Laurén, 1991: 169).

Esimerkkin&d nelinkertaisesta virheesta esitdn alimman ryhman oppijan
F18 kdannoksen edelliselld sivulla kasitellysta verbilausekkeesta “osoittaa hap-
pokorroosiosuojan”:

makes clear the acid korroseprotect of the liquid* (F18 I; po: indicates the
level of protection against acid corrosion)



103

Edellisen esimerkin verbilausekkeessa tehtya virhetta voidaan tarkastella nel-
jasta nakokulmasta:

- morfologiassa sananmuodostusvirheena (korrose, protect > po corrosion,
protection)

- syntaksissa sanajarjestysvirheena (makes clear + substantiivimaare > po: make
+ substantiivimé&are + clear)

- syntaksissa hypoteesi sanaliittymasta

- leksikossa sananvalintavirheena (make clear > po: indicate)

Jos verrataan saman oppijan vastaavaa ilmausta 2. kddnnoksessa

makes clear of the acid korrosion protection* (F18 II)
voidaan tehda kolme virhetulkintaa eli kyse voi olla seuraavista syista
johtuvista virheista:

- multi word verb -verbilausekkeen yliyleistamisesta (ks. Quirk ym. 1985)
- sanaliittymaéa koskevasta hypoteesista
- sananvalintavirheesta (make clear* > po: indicate)

Ensimmaisessa kdannoksessa on nahtavissa oppijan kompetenssin puute ver-
bin maareiden (verb complementation) kohdalla, 2. kdanndksessa on vaara ana-
logia.

Toisena esimerkkind otan toisen oppijan tuottaman jalkiattribuuttisen
substantiivi-lausekkeen:

(1) even if it is capability to endurance freezing*® (M17 1)

Lausekkeessa oppija on tehnyt a) morfologia-, b) syntaksi- ja ¢) leksikkovir-
heen seuraavasti:

a) oppija kayttaa verbin distribuutiossa substantiivia osoittaen ndin, ettei tun-
ne, mitka ovat sanaluokille tunnusomaiset piirteet

b) oppija on tehnyt kontaminaatiovirheen sekoittaen rakenteet “property of
endurance” ja “capacity to endure”

c) oppijan leksikossa on kahdenlaista puutteellisuutta:

- kdmpeld kiertoilmaus sanaliittyman sijaan:

capability to endurance freezing* (po: frost resistance)
- sananvalintavirhe:

endurance* (po: resistance); freezing* (po: frost).

%8 K s8nnosvastine sanalle ” pakkaskestavyys'.
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Moninkertaisen kompetenssin puutteen aiheuttama virhe tulee siis kvanti-
tatiivisessa analyysissa nakymaan moninkertaisena®. Samalla virheiden arvotus
toteutuu, ilman ettd tarvittaisiin virheiden arvottamista esimerkiksi merkitse-
malla suurempi virhepistemaara “vakavamman ” virheen kohdalle.

Esitan luokitteluratkaisuistani seuraavan yhteenvedon:

Luokittelu on tehty: Luokittelu olisi voitu tehda:
lauseenvastikevirhe: subordinaatio- verbilausekevirhe

virhe

partisiipin valintavirhe: subordinaa- | verbilausekevirhe
tiovirhe

gerundiivi lauseenvastikkeen sijalla: | sanajarjestysvirhe
subordinaatiovirhe

2 |_eksikkovirheet tosin j&avat nykyisen tutkimuksen ulkopuolelle.
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7 TULOKSET/ OSA I: VIRHEANALYYSIN MUKAI-
NEN KUVAUS

Olen jakanut aineistoni virheanalyysin mukaisen kuvauksen kolmeen lukuun:

7.1 Morfologiavirheet
7.2 Syntaksivirheet
7.3 Ortografiavirheet

Esittelen kunkin p&aluvun alussa kyseisten virheiden esiintymisen paa-
piirteittdin. Noudatan alaluokituksen (esim. luku 7.2.2.1 Determinanttivirheet)
virheiden kasittelyssa seuraavaa jarjestysta:

1. Méarittelen, mitka virheet olen sisallyttanyt kyseiseen alaluokitukseen. Tyy-
pittelen virheet alaluokituksen sisdiseen jarjestelmaan.

2. Esitan esimerkkeja virheista ja viittaan lahdetekstin vastaavaan kohtaan.

Selostan virhetyyppiin liittyvien ongelmien taustaa.

4. Esitan virhekategoriaan liittyvat maaralliset tulokset kolmessa taitotaso-ryh-
massa ja tarkastelen virheiden maarassa tapahtuneita muutoksia.

5. Esitdn oppijakohtaisen erittelyn kaikista luokitukseen kuuluvista virheista
siten, ettd 1. k&annos ja 2. kadnnos ovat rinnakkain.

6. Tarkastelen virheitd kiinnittden huomiota virheiden diagnosointiin ja vir-
heiss& tapahtuneisiin laadullisiin muutoksiin padasiassa taitotasoryhmittain.

7. Tarkastelen muutoksia suhteessa oppijoiden esitietoihin ja kytken nain muu-
tokset tutkimusnakdkulmaani: implisiittisen oppimisen ja eksplisiittisen op-
pimisen suhteeseen. Teen yhteenvedon kiinnittdmalla huomiota mahdollisiin
taitotasoryhmien valisiin eroihin tapahtuneissa muutoksissa.

w

7.1 Morfologiavirheet

Morfologia liittyy sanan sisdiseen rakenteeseen (esim. Quirk ym. 1985: 12).
Morfologian peruskasitteiksi katsotaan yleensa sanan kanta (stem) ja siina ta-
pahtuvat sisdiset vaihtelut (inflection), paatteet (inflectional suffixes) ja johtimet
(derivational suffixes; esim. Jespersen 1982). Graddol ym. (1994: 71) toteavat mor-
fologian kahtiajaosta péaatteisiin ja johtimiin seuraavasti:

1. inflectional morphology ké&sittaa sanan sisdisen taivutuksen (esimerkiksi find —
found - found) ja sanaan lisattavat paatteet (esimerkiksi cat + s > cats)

2. derivational morphology kasittéd sananmuodostusjohtimet (esimerkiksi protect

+ ion > protection)
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Koska kaikki paatevirheet aineistossani ovat kongruenssivirheita, kasitte-
len ne syntaksin yhteydessa luvussa 7.2.2.2 (ks. myds U. Laurén 1991: 97). Kos-
ka nain ollen tarkastelen morfologiaa kapeasta ndkdkulmasta ja koska liséksi
kohdekielen analyyttisen luonteen vuoksi sen morfologia on tunnetusti niukkaa
(esim. Graddol ym.1994: 66), aineistossani esiintyvien morfologiavirheiden
maara on pieni. Oppijoitteni kaltaisilla kielenomaksumisjatkumolla pitkéalle
edenneilla kielenoppijoilla voitaisiin olettaa esiintyvan vain vahan puutteita
morfologiassa, koska englannin kielen niukka muoto-oppi opetetaan yleensa jo
kielen perusteissa; suomalaisten oppijoiden kohdalla peruskoulussa. Koska
morfologiavirheitd on kuitenkin jaanyt oppijoitteni valikieleen, vahaistenkin
esiintymien ja niissé tapahtuneiden muutosten tarkastelulla on mielestani mer-
kitysta.

Esitdan morfologiavirheiden maaran ja niissa tapahtuneet muutokset kuvi-
oissa 1l ja 2. Oppijakoodien jarjestysnumerot on selitetty luvussa 6.2.5.

Morfologiavirheet

O 1. kddnnos
W 2. kdannos

Virhepisteet

| i

— N <t [32] n © [22] [e0) — X [Te) N~ < [s2} o [{e} [} ~ [oe]
S = = U wu = = =7 3§ g = ¢ ¢ ¢ ¢ g 2 r
=
Oppijat
Ylin rynméa Keskiryhméa Alin ryhméa
KUVIO 1. Oppijakohtaisten morfologiavirheiden méaarad 1. k&innoksessa ja 2.

kadnnoksessa. Pylvaatdon oppijan kaannos tarkoittaa 0 -virhettd. Virhe-
pisteet tarkoittavat oppijan tekemien virheiden lukumaaraa. Lukumaara
muodostuu siita, ettd jokainen virhe on katsottu yhden pisteen arvoisek-
Si.

Kuten kuvio 1 osoittaa, ainoastaan alin ryhma® on tehnyt useampia virheita 1.
kdannoksessa. Ylimman ryhman ja keskiryhman oppijoilla virheitd on vahan ja
ne vaihtelevat nollasta yhteen virheeseen (poikkeuksena keskiryhmén oppija
M6, jolla on 2. kddnnoksessa kaksi virhettd). Yhden virheen esiintyminen voi-

% Oppijoiden jakamista kol meen taitotasoryhméén on kasitelty luvussa 6.2.5.



107

daan katsoa merkityksettomaksi. Lahempi tarkastelu osoittaa (katso 7.1.1 ja
7.1.3), ettd kysymyksessa on todennakdinen lipsahdus.

Esitan seuraavassa kuviossa morfologiavirheissd tapahtuneiden muutosten
maaran. Kaikki morfologiavirheissa tapahtuneet muutokset johtuvat virheiden
vahenemisestd, jota voidaan pitaa osoituksena kehittymisesté kohdekielen suuntaan.

Morfologiamuutokset

k9]
Q
.;
0 T T T
Eoggel KHezRZ$2s532R e 2508
k=) L 4 = L= KM = = = uw
aQ =
(o]
-1
-2
Oppijat
Ylin ryhméa Keskiryhméa Alin ryhma
KUVIO 2. Morfologiavirheissd tapahtuneiden muutosten maara. Miinusmerkkinen

muutos kuvaa muutosta pois kohdekielesta (virheiden lisdantymistd),
plusmerkkinen muutos kuvaa muutosta kohdekielen suuntaan (virhemaa-
ran pienenemista).

Ylimmalla ja keskiryhmalld esiintyy virheitd vain 2. kddnnoksessa joka osoittaa
muutosta virheettomasta ilmauksesta virheelliseen (oppijoilla M1, F5, M6, M8 ja
F10). Sen sijaan alimman ryhman oppijoilla kaikki morfologiamuutokset ovat
painvastaisia: muutoksia virheellisesta ilmauksesta virheettomaan. Toisaalta ai-
noastaan alimmalla ryhmalla esiintyy 1. kddnnoksessa virheellisid muotoja. Mui-
den ryhmien kohdalla voi puhua kattoefektista (katso luku 5.2).

Esitan virheiden esiintymisen 1. ja 2. kddnnoksessa taitotasoryhmittdin seu-
raavassa taulukossa 4.
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TAULUKKO 4. Morfologiavirheet 1. kddnnodksessa (ennen) ja 2. kAdnnodksessa (jal-
keen): virheiden kokonaismaaréat (N) ja keskimaarainen virheméaa-
ra (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimaarainen vir-
hemaara on laskettu kahdella merkitsevéalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin (5 2 0,40 3 0,60 -1
keski (11) 5 0,45 7 0,64 -2
alin  (3) 9 3,0 3 1,0 6
yhteensa (19) 16 084 13 0,68 3

Taulukko 4 osoittaa, ettd virheiden maarassa on tapahtunut vain vahaista muu-
tosta. Selityksena on edelld kasitelty hajonta ylimman ja keskiryhman oppi-
joiden tuloksissa. Ryhmien véliset muutokset poikkeavat toisistaan: alin ryhma,
jolla esiintyi huomattavasti enemman virheita 1. kddnnoksessa, on saavuttanut
2. kddnnoksessa keskiryhman. Tarkastelen seuraavassa virheiden esiintymista
laadullisesti oppijakohtaisin esimerkein.

TAULUKKO 5. Erittely oppijakohtaisista morfologiavirheista. Virheiden esiinty-
minen on esitetty rinnastetusti 1. kddnnoksesséa (ennen) ja 2. kaan-
noksessa (jalkeen). Numero nolla (0) kuvaa virheetdnta ilmausta.

oppija ennen jalkeen
ylin ryhma
M1 0 one can found out
M2 0 0
F3 can be find the most upper part
M4 acid corrosion protect 0
F5 0 decreases remarkable
keskiryhmé
M6 most upper colour most up colour
can be find
M7 0 0

M8 0 the lowestmost color
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M9 the bottle haves the cooland haves
F10 0 it is recomment
F11 considerable lousy 0
M12 0 0
M13 0 0
F14 0 0
M15 uppest color uppest color
M16 0 becomes worser
gets worse remarkable (adverbin "huomattavasti”
kaannosvastine) puuttuu
alin ryhmé
M17 remarkable worst 0
remarkable worst 0
capability to to endurance 0
freezing
F18 the acid korroseprotect 0
of the liquid (2 virhettd)
getting worse remarkable  gets worse remarkable
the uppest color of the test  the upest color of the test stick
stick
M19 before the liquid froze 0
Protetionally cabability 0

0

protection character
decease remarkable

Erittelysta nakyy maarallisten erojen lisdksi, ettd tietyntyyppiset muutokset
ovat tyypillisia tietyille oppijaryhmille. Esimerkiksi verbiparadigmasta tehdyn
virhevalinnan (found/find) voidaan katsoa virheen vakavuuden (ks. luku 5.4)
kannalta® olevan eriasteinen virhe kuin sanaluokan tunnistamattomuus (consi-
derable lousy*, acid corrosion protect*?).

Frekventeimmat morfologiavirhetyypit ovat seuraavat:

7.1.1 virheellinen adjektiivin vertailu
7.1.2 substantiivijohtimen puuttuminen tai sen virheellinen kaytto

3 Virheiden “vakavuus’ e kuitenkaan tassé tapauksessa tule kvantitatiivisessa analyysissa esille (vrt.

luku 6.3.3).
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7.1.3 virhe epasaanndéllisen verbin vartalossa
7.1.4 adverbin johdin puuttuu

Kasittelen naita virhetyyppeja seuraavissa luvuissa.
7.1.1 Virheellinen adjektiivin vertailu

Lahtotekstissa esiintyi kolme vertailuun liittyvaa ilmausta, jotka esitan seu-
raavassa.

lahtdtekstin ilmaus: virheellinen k&annos:
a) (...ominaisuudet) huononevat gets .... worst (M17 1)
becomes worser (M16 )
b) ylimméan osan ... (virke 4) the most upper part  (F3)

the most upper color (M6 1)
the most up color (M6 11)
uppest color (M15 1, M15 11)

¢) alin osa (virke 4) the lowestmost color (M8)

Oppijoistani 12 kaytti esimerkissa a) ”get worse” -kddnnosvastineen sijaan jota-
kin muutosta ilmaisevaa verbia (yleisimmin “decrease”) tai kiertoilmaisua
(esim. it won’t protect... as well as...” F10 I) ja valtti nain mahdollisen adjek-
tiivivirheen. Esimerkin b) kdanndsvastine liittyy epasaanndlliseen vertailuun
”topmost, uppermost”, joka esiintyi oikeassa muodossa vain viidella oppijalla
(F3 I; M13 1I; M8 I, 1, M1 11 ja M4 I1). Taman esimerkin virhetta ei voitane pitaa
morfologiseen jarjestelman liittyvana puutteellisuutena, vaan ennemminkin 1&a-
hempana leksikaalista puutteellisuutta. Osa oppijoista kiersi ongelman kaytta-
malla tuttua adjektiivia ”highest” tai tutumpaa komparatiivimuotoa “upper”.
Esitan virheiden méaaran ja muutokset taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Adjektiivin vertailuun liittyvat virheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2.
kaadnnoksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaa-
rainen virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keski-
maéaarainen virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalld numerolla.

taitotasoryhmé, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 0 0,00 1 0,20 -1
keski (11) 2 0,18 5 0,45 -3
alin  (3) 1 0,33 1 0,33 0
yhteensa (19) 3 0,16 7 0,37 -4

Selityksena 2. kddnnodksen suurempaan virhemaaraan varsinkin keskiryhmalla
(ennen 0,16 — jalkeen 0,45) voi olla, ettd oppijat, joilla esiintyi virheetdon muoto 1.
kdannoksessd mutta virhe 2. kddnnoksessd, rohkaistuivat kayttamaan uusmuo-
dosteita ja eri strategioita (ks. 5.5) kuten vyliyleistamista tai saannénmu-
kaistamista seuraavasti:
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becomes worser *( M16 11);

The colour of the most upper part of test stick * (F3 1)
The uppest color *(M15 I ja Il)

The lowestmost colour * (M8 1)

Viimeinen esimerkki saattaa olla myds osoitus siita, ettd oppija tavoittelee
ylempéaa rekisterid morfologisen tarkkuuden karsiessa.

7.1.2 Substantiivinjohdinvirhe

Esitan ensin taulukossa 7 virheiden maarat ja niissa tapahtuneet muutokset op-
pijaryhmittain.

TAULUKKO 7.  Substantiivinjohdinvirheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. k&annok-
sessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaarainen
virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmaéssa. Keskimaarainen
virhemé&aré on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin (5 1 0,20 0 0,00 1
keski (11) 0 0,00 0 0,00 0
alin  (3) 3 1,0 0 0,00 3
yhteensa (19) 4 0,21 0 0,00 4

Kaikki substantiivinjohdinvirheet ovat havinneet 2. kddnnoksessa. Taméa nayt-
taisi osoittavan, ettd oppijat ovat omaksuneet kohdekielen sanaluokkajarjestel-
man. Seuraavissa esimerkeissa on vertailun vuoksi my6s morfologian kannalta
virheeton®, oppijoiden 2. kddannoksessa esiintyva ilmaus rinnastettuna kuvaa-
massa oppijan valikielen laadullisia muutoksia:

1. k&annos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):
acid korroseprotect ~*(F18 I1) acid korrosion protection (F18 I1)

capability to endurance freezing* (M17 1) its capability of standing*
freezing (M17 1)

acid corrosion protect ™ *(M4 1) the protection level against acid
corrosion (M4 11)

%2 2. kasnnoksen esimerkeissi esiintyy sensijaan syntaksi- ja leksikkovirheita
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Jos verrataan oppijan virheellistd muotoa 1. kddnnoksessa ja katsotaan muutos-
prosessin luonnetta, mielestani ei voi olla kyse siitd, ettd oppija on tyytynyt
funktionaliseen kielitaitoon 1. kdannodksessa yksinkertaistamalla kohdekielen
rakenteita, vaan kyse on kompetenssin puutteesta. Todisteena tasta nayttaisi
olevan seuraava esimerkki, jossa oppija pain vastoin kayttad komplisoidumpaa
muotoa 1. kAdnnoksessa:

Capability to endurance freezing* (M17 1)

Oppijan virhe voitaneen selittdd esimerkkina nolladerivaatiosta (zero derivation
Adams 1973), joka on tapahtunut seuraavana ketjuna:
verbi to endure > substantiivi endurance > regressiivinen derivaatio to en-
durance*

Oppija ei ilmeisestikdan tunnista sanaluokille tunnusomaisia piirteitd. Virheen
korjaantuminen 2. kddnnoksessa on mielestéani osoitus oppijan kompetenssin
lisddntymisesta.

7.1.3 Virhe epasadanndllisen verbin vartalossa

Esitan taulukossa 8 virheiden maarat ja niissa tapahtuneet muutokset op-
pijaryhmittain

TAULUKKO 8. Virheet epasadannollisen verbin vartalossa 1. kddnnodksessa (ennen)
ja 2. kddnnoksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja
keskimaarainen virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon taso-
ryhmassa. Keskimaarainen virhemaara on laskettu kahdella
merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 1 0,20 1 0,20 0
keski (11) 1 0,09 2 0,18 -1
alin  (3) 1 0,33 0 0,00 1
yhteensa (19) 3 0,16 3 0,16 0

Virheiden maara on sama 1. ja 2. kAdnnoksessa. Tama selittynee silla, etta find-
verbin taivutukseen liittyvien virheiden (ks. taulukko 5) voidaan katsoa olevan
tyypillisia lipsahduksia (ks. 5.5): ylimman ryhman oppijat valitsevat epasaan-
nollisten verbien taivutusparadigmasta virheellisen muodon. Esitan rinnakkain
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oppijoiden 1. kddnnoksen ja vastaavan 2. kdannodksen osoituksena valikielen
horjuvuudesta:

1. kddnndos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):

Will indicate the resistance (M1 I) one can found out the resitance*
(M1 11)

can be find out *(F3 1) are obtained * (F3 11)

can... be found (M6 1) can be find out (M6 II)

Juuri edistyneimmat oppijat tekivat jalkimmaisessa kaannoksessa virheita, joka
voi olla osoituksena siitd, ettd he kiinnittivat huomiota muihin kielen alueisiin,
esimerkiksi tyyliin ja sujuvuuteen kiinnittimattd huomiota perusparadig-
moihin.

7.1.4 Adverbin johdinvirhe

Adverbin johdinvirheessa on kyse adverbin paatteen poisjattdmisesta. Virhe
esiintyy lahdetekstin "huomattavasti”’-sanan kdanngdsvastineissa.

Esitan taulukossa 9 virheiden méaaran ja niissa tapahtuneet muutokset op-
pijaryhmittain.

TAULUKKO 9. Adverbin johdinvirheet 1. kdannoksessd (ennen) ja 2. kdannok-
sessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaarainen
virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskiméaarai-
nen virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 0 0,00 1 0,20 -1
keski (11) 2 0,18 0 0,00 2
alin  (3) 2 0,67 2 0,67 0
yhteensé (19) 4 0,21 3 0,16 1

Virheet koskevat lahinn& alinta ryhmaa, ja virheiden maara pysyy talla ryhmal-
& muuttumattomana. Keskiryhmalla on tapahtunut marginaalinen muutos
kohdekielen suuntaan.

Esimerkkeja valikielen horjunnasta on nahtavissa oppija M19:lla, jolla on
1. kddnnoksessa adverbin paatteen liikakayttoa ja 2. kddanndksessa paatteen ali-
kayttba seuraavasti:
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1. k&annos (ennen): 2. ké&annos (jalkeen):
Protectionally capability *(M19 I) protection character (M19 1)
tremendously (M191) decrease remarkable *(M19 II)

Kolmella oppijalla 1. kdanndksen puutteellinen ilmaus on muuttunut kor-
rektiksi 2. kddnnoksessa. Rinnastan esimerkeissa myds virheettdman kaannok-
sen, josta nakyvat kohdekielen suuntaan muillakin kuin morfologian alueella
tapahtuneet muutokset.

1. k&annos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):

get considerable lousy* (F11 1) Get worse significantly (F11 I1)
its protection gualitites gets Coolants properties will be
remarkable worst* (M17 1) reduced significally (M17 1)

On mahdollista, ettd 1. kddnnoksen virheellisessd muodossa on ollut kysymys
kielitaidon funktionaalistamispyrkimyksesta eika niinkaan sanaluokan tunnis-
tamiseen (adjektiivi/adverbi) liittyvasta ongelmasta, painvastoin kuin sanan-
johdinvirheissa. Funktionaalistamispyrkimyksen voidaan ajatella liittyvan peri-
aatteessa fossiilistumiseen, mika olisi kenties paassyt vakiintumaan oppijoiden
valikieleen ilman vieraskieliseen opetukseen osallistumista.

7.1.5 Yhteenveto morfologiamuutoksista

Suurimmat muutokset ovat tapahtuneet substantiivijohtimiin ja adverbin joh-
timiin liittyvien virheiden niiden vahenemisena. Molemmat ovat alimman op-
pijaryhman virheitd. Alimman ryhman oppijoiden valikielen muoto-opillinen
systeemi on siis vahvistunut vieraskieliseen opetukseen osallistumisen aikana,
eli aiemmin jasentymaton valikielen aines on nyt jasentynyt (ks. luku 3.3).

Sen sijaan keskiryhman ja ylimman ryhman virheet ovat lisaantyneet. Ky-
se ei kuitenkaan liene morfologiseen jarjestelmaan liittyvien puutteiden li-
saantymisesta. Epasaannollisessa paradigmassa find — found — found tehty virhe-
valinta voidaan katsoa lipsahdukseksi ja epasaanndllisen adjektiivin vertailu
uppermost ei sindnsa liity morfologiseen jarjestelmaan, vaan kyseessa voi olla
leksikaalinen uusmuodoste. Oppijoiden huomio ei kenties enda kohdistunut
kielen alueisiin, jonka he kokivat hallitsevansa” (ks. alaluku 7.1.3; vrt. ” i+1” —
hypoteesi luvussa 3.3.5).

7.2 Syntaksivirheet

Syntaksi koskee sanojen vilisia suhteita lauseissa. Englannin Kielen kaltaisessa
analyyttisessa kielessd syntaksi on kieliopillisen komponentin oleellinen osa
(esim. Graddol ym. 1994). Kun lisaksi olen luokitellut syntaksivirheiksi tietyt
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morfosyntaktiset virheet (katso luvut 7.1), on luonnollista, ettd suurin osa oppi-
joitteni tekemista kieliopillisista virheistd on syntaksivirheitd. Olen sivunnut
syntaksin kasittelyyn liittyvia asioita jo aiemmin: luvussa 6.3.2 maarittelin, mi-
ten rajaan syntaksin morfologiasta ja leksikosta.

Esitan syntaksivirheiden maaran ennen ja jalkeen kuviossa 3.

Syntaksivirheet

25

20 I
E’ 15 ]
1] 1. kaannds
2 W 2. kddnnos
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— N < ™ [Te) © (22} [ce) — X [Te} N~ < (323 o © [} ~ [ee]
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Oppijat
Ylin ryhmé Keskiryhma Alin ryhma
KUVIO 3. Syntaksivirheet 1. kdannoksessa ja 2. kdadannoksessa: oppijakohtaiset vir-

heiden kokonaismé&arat. Lukumaara muodostuu siité, etté jokainen vir-
he on katsottu yhden pisteen arvoiseksi.

Ensimmaisen kadnnoksen virhepistemaaraa osoittavista pylvaista nakyy selvas-
ti otoksen jakautuminen kolmeen taitotasoryhmaan. Samoin kuin  mor-
fologiavirheiden kohdalla, ylimman ryhmaéan pienet virhemaarat viittaavat tiet-
tyyn kattoefektiin. Kuviosta nakyy selvasti virheiden vaheneminen varsinkin
alimman ryhman pisteissa. Kaikissa taitotasoryhmissa on yksittéisia oppijoita,
joilla muutokset kohdekielen suuntaan ovat erittain selvid. Suurimmat muutok-
sen nakyvat alimmalla ryhmalla. Oppijalla M17 on suurin absoluuttinen muu-
tos: 2. k&dnnoksessa on 13 virhettd vahemman kuin 1. kddnnoksessa. Kahdella
muulla oppijalla suhteelliset muutokset ovat lahes saman suuruisia: Oppijalla
M9 on 6 virhetta ja oppijalla M8 on 8 virhettd vahemman 2. kddnndksessa.

Syntaksivirheissa tapahtuneiden muutoksien suunta ja maara nakyy ku-
viossa 4.



116

syntaksivirhemuutokset
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KUVIO 4. Syntaksivirheissa tapahtuneiden muutosten maara ja muutoksen suun-

ta. Muutoksen maara on erotus, joka on laskettu vahentamalld 2. k&an-
noksen virhepistemaarasta 1. kdannoksen pistemaard; plus-merkkiset
muutokset ovat muutoksia kohdekielen suuntaan, miinus-merkkiset
pois kohdekielesta. Oppijalla M1 on virheiden maara pysynyt samana.

Kuvio havainnollistaa, ettd yleisen trendin, virheiden vahenemisen, vastaisesti
joillakin keskiryhman oppijoilla (F11, M12, M13, F14) virheet ovat lisdantyneet.

Esitdn seuraavassa virheiden esiintymisen 1. ja 2. k&innoksessa taito-
tasoryhmittain.

TAULUKKO 10. Syntaksivirheet 1. k&dnnoksessa (ennen) ja 2. kdannoksessa (jal-
keen): virheiden kokonaismaaréat (N) ja keskimaarainen virhemé&ara
(ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmaéssa. Keskimaarainen virhemaa-
ra on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 23 4,6 18 3,6 5
keski (11) 116 11 97 8,8 19
alin ~ (3) 60 20 38 13 22

yhteensa (19) 199 10 153 81 46
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Muutosten maaraa tarkasteltaessa nakyy, ettda suurin keskimaardainen muutos
koskee alinta ryhmaa. Keskiryhméan keskiarvojen osalta tuloksin vaikuttaa se,
ettd virheet ovat 4 oppijalla lisddntyneet. Toisaalta kaiken kaikkiaan ne ovat
muuttuneet kohdekielen suuntaan 15 oppijalla. Keskiarvoina tarkasteltaessa
suurin muutos on alimmalla ryhmalla: 7,0 muutosta oppijaa kohti kohdekielen
suuntaan. Ylimman ryhman muutoksen pienuutta (1,0 virhettd) selittdaa kat-
toefekti, keskiryhman muutoksen pienuutta (2,2) taas selittdd edella esitetty
suuri hajonta.

7.2.1 Syntaksivirheiden luokittelu

Olen virheanalyysin luokittelurungossa (ks. liite 4) luokitellut syntaksivirheet
ensin paakategorioihin lauseke, lause ja virke noudattaen muun muassa Jamesin
esittdmaa luokitusta (phrase errors, clause errors ja sentence errors; James 1998: 157-
158). Koska suprasententiaalisiin aspekteihin liittyvia virheita esiintyi vain de-
terminanttivirheiden yhteydessa (ks. 7.2.2.1), en ole tehnyt tallaisille virheille
omaa kategoriaa. Esitdn seuraavassa, mitd syntaktisia yksikkoja kasittelen kus-
sakin kategoriassa.

lauseke: lauseke ja lause: virke:
Substantiivilauseke Sanajarjestys Subordinaatio
Adjektiivilauseke Intra- ja interlingvaaliset

Prepositiolauseke sekamuodot

Verbilauseke Subordinaatio

Selvitan seuraavassa luokitteluani.
a) Lauseke

Hakulinen & Ojanen (1976: 91) ja Quirk ym. (1985: 40) maarittavat lausekkeen
koostuvan yhdestéa tai useammasta sanasta koostuvan virkkeen osasta (consti-
tuent consisting of one word or of more than one word”; Quirk ym. 1985). Lau-
sekkeiden paaluokituksen olen tehnyt sanaluokkien perusteella. Luettelen seu-
raavassa esimerkein, mita tyyppia aineistoni lausekkeissa tehdyt virheet ovat.

Substantiivilauseke compared to colormodel*
teststick lower part colour*; couple of mark*

Adjektiivilauseke testers worth of a few marks*
Prepositiolauseke in the can*
Verbilauseke Coolant is recommended to change;*

the highest color explain*
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Substantiivilausekkeessa oppijoilla on todettu usein ongelmana olevan paasanan
tunnistus (Graddol ym. 1994: 80). Suomalaisilla oppijoilla ongelma liittyy ennen
kaikkea jalkiattribuuttisuuteen (postmodification; ks. esim. luvut 7.2.2.3, 7.2.2.4 ja
7.2.5). Olen kasitellyt substantiivilausekkeita kahdella eri tavalla seuraavasti: 1)
lausekkeita on kasitelty kokonaisuuksina eli upotuksineen (embedding; Quirk ym.
1985: 43; esim. adjektiivilausekkeet) tai upotuksessa esiintyneen puutteellisuuden
kannalta (esim. substantiivikasautumat); 2) upotus on kasitelty erikseen (esim.
jalkiattributiivinen prepositiolauseke; color in the can*).

Adverbien ja adverbiaalien kohdalla olen tehnyt seuraavan ratkaisun: olen
kasitellyt adverbeja morfologian tasolla morfologiavirheiden kohdalla, adverbeja
ja abverbiaaleja lauseen tasolla sanajarjestyksen kohdalla ja prepositiolausekkeen
sisdltavia adverbiaaleja prepositiolausekkeen kohdalla jalkiattribuuttisina lau-
sekkeina.

Verbilausekkeet olen jaotellut finiittisiin (finite) ja ei-finiittisiin (nonfinite;
Quirk ym. 1985: 149) lausekkeisiin. Finiittilausekkeet olen jaotellut aktiivisiin
verbilausekkeisiin ja passiivisiin verbilausekkeisiin (Quirk ym. 1985: 159). Olen
kasitellyt verbilausekkeen yhteydessd myds verbin rektioon (verb complementa-
tion; Quirk ym. 1985: 65, 1150) liittyvat virheet.

Joskus on ollut ongelmallista luokitella virheet sen mukaan, mita kohde-
kielen kategoriaa oppijan valikielessa esiintyva ilmaus vastaa. Esimerkkina esi-
tén lahdetekstin vaihtovéli-sanan virheellisen kdédnndsvastineen:

changerate * (M12 1); change rate * (M12 Il) po: the interval between
changing

Olen Iluokitellut esimerkin virheen kategoriaan Substantiivikasautumat
(7.2.2.3).

Epéaselvan virheellisen muodon rekonstruoinnissa on usein enemman
kuin yksi korjausmahdollisuus, kun normista poikkeava rakenne oikaistaan
vastaamaan normia (ks. myos 6.3.3). Olen valinnut yksinkertaisimman mahdol-
lisen oikaisun.

b) Lauseke ja lause

Olen luokitellut ”Lauseke ja lause” -yldkategorian virheet, jotka voivat koskea
joko lauseketta tai lausetta. Tallaisia virheitd ovat intra- ja interlingvaaliset se-
kamuodot seka sanajarjestysvirheet (ks. luvut 7.2.6 ja 7.2.7).

c) Virke
Virke-kategorian virheet liittyvat virkkeen hierarkkisiin suhteisiin (ks. luku
7.2.5).

7.2.2 Substantiivilausekkeeseen liittyvat virheet

Substantiivilausekkeisiin liittyvat virhetyypit kayvat ilmi taulukosta 11.
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TAULUKKO 11. Substantiivilausekkeisiin liittyvat virhetyypit.

virheet virheet

ennen jalkeen muutos
Determinanttivirheet 51 37 14
Paatteen kayttovirhe 7 4 3
Substantiivikasautumat 20 18 2
Virheellisesti kaytetty
paatteellinen possessiivimuoto29 17 12
yhteensa 107 76 31

Muutoksia on tapahtunut kohdekielen suuntaan kaikissa kategorioissa. Tarkas-
telen seuraavassa, miten muutokset koskevat eri oppijaryhmia ja miksi joissain
virheryhmissd muutokset olivat selvasti suhteellisesti suurempia kuin toisissa.

7.2.2.1 Determinanttivirheet

Aineistoni determinanttivirheet ovat péaadasiassa artikkelivirheitd. Artikkelin
kayttoa tarkasteltaessa tarvitaan kahden tasoisia substantiivien luokitteluun liit-
tyvid kasitteité: substantiivien paaluokitteluun kategorioihin jaolliset” (coun-
tables/count nouns) ja “jaottomat” (uncountable/noncount nouns; esimerkiksi
Quirk ym. 1985: 245). Ne jaetaan viittellisyyden kannalta spesifiseen viitteelli-
syyteen (specific reference) ja geneeriseen viittaussuhteeseen (generic reference;
Quirk ym. 1985: 265). Spesifiset viittaussuhteet jakautuvat anaforisiin (tekstiviite
edelld: This is a good pen. The pen is mine) ja kataforisiin (tekstiviite jaljessa: The
pen on the table is mine) viittaussuhteisiin (Quirk ym. 1985: 267-268).

Esitan taulukossa 12 determinanttivirheiden esiintymisen oppijaryhmit-

tain.

TAULUKKO 12. Determinanttivirheet 1. kddnndksessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jal-
keen): maarallinen esiintyminen oppijaryhmittéin. Virheiden koko-
naismadarat (N) ja keskimaardinen virhemaara (ka) kolmessa kielitai-
don tasoryhméssa. Keskimaardinen virhemaara on laskettu kahdella
merkitsevéalla numerolla.

taitotasoryhma virheet virheet muutos

oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N

ylin  (5) 7 1,4 4 0,80 3

keski (11) 29 2,6 28 2,6 1

alin  (3) 15 5,0 5 1,7 10

yhteensa (19) 51 2,7 37 2 14

Artikkelivirheité esiintyy kaikilla oppijaryhmilla, my6s ylimmalla. Tama on si-
nansa luonnollista, koska artikkelin kayton kompleksisuuden vuoksi ongelmia
esiintyy tutkitusti edistyneellakin kielenpuhuijille, varsinkin geneerisen refe-
renssin kohdalla (Herranen 1977: 64). Jouduinkin epéaselvissa tapauksissa tarkis-
tamaan luokittelun reliaabeliuden natiivipuhujalta.
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Taulukosta 12 ilmenee, ettda suurin muutos on tapahtunut alimman ryh-
man virhemaarassa (ennen 15 virhetta ja jalkeen 5 virhettd). Ylimman ryhman
vahdiset virheet ovat vahentyneet lahes puolella (ennen 7 virhetta ja jalkeen 4
virhettd). Sen sijaan keskiryhman virheissa on tapahtunut vain vahainen muu-
tos (ennen 29 virhettd ja jalkeen 28 virhettd). Tama selittyy osittain silla, etta yk-
sittdisen oppija F14:n suorituksessa on tapahtunut selked virhemaaran li-
saantyminen (ennen 6 virhetta ja jalkeen 9 virhettd), kun taas useimmilla muilla
keskiryhméan oppijoilla virheiden méaara on pysynyt lahes samana ja vahenty-
nyt vain yhdella oppijalla, kuten taulukosta 13 kay ilmi.

TAULUKKO 13. Erittely oppijakohtaisista artikkelivirheistd. 1. kddnnoksessa (ennen) ja
2. kdannoksessa (jalkeen). Merkki ~ kuvaa artikkelin puuttumista. Nu-
mero nolla (0) kuvaa virheetdnta ilmausta.

oppija ennen jalkeen
ylin ryhma
M1
0 0
M2 ~ few Finnish marks 0
F3 for ~ longer time 0

As  coolant gets older

the coolant boils

protection of ” coolant x)

(vaihtaa “’linjaa” 2 kertaa: 2 virhettd)

 Cool Track testing slip ~ Cool Track testing slip

the temperature of  water
XX)

the acid corrosion protection
of the coolant x)

0 the most upper part of  test
stick
cost of ~ few marks 0
M4 ~ Cool Trak test slip 0
F5 0 0

keskiryhma



M6

M7

M8

M9

F10

F11

M12

M13

F14

~ Cool Trak-teststrip

the... index of the
coolant x)

about » few hundred
color in ~ cans color

As the coolant gets older x)

for ~ longer time
~ Cool Trak stick

 teststicks lowest part

A color in the side of ” purk

A liquids acid corrosionprotection xx)
~ few marks (ei lasketavirheeksi,
koska vastaava lauseke puuttuu

2. kd&dnnoksessd)

with © Cool Track Stick
the model of ~ colour which ...

in the side of ™ pucket

with ~ CoolTrak testslice
the temperature of ~ liquid xx)

with ~ couple of mark

change of a coolant

While ~ fluid gets older xx)

~ rate of change

measuring with ~ Trak testing stick
0
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~ cool trak - test strip

cost ™ couple of marks

the one in ™ can

determine  liquids quality
XXX)

~ Topmost colour of the
stick

the antifreeze of the coolant x)

0
0

N teststicks lowest part

0
A liquid is getting older xx)
0

even if ~ freezing re-
sistivity of the coolant x)

measuring by ~ CoolTrak-

stick

~ color of the lower part

using ™ Cool Trak test slide
the temperature of ~ coolant x)

Test strips cost ~ few marks

0

0

0

using ~ Cool trak-testing strip
~ temperature of the liquid

in ~ strip lower part



122

0

0
~ highest colour of the...
0

find out ~ frost-proof and
~boiling point

~ uppert part of... of ~ strip
shows /™ anticorrosion proof
of the liquid

M15 with ~ Cool-Trak-testing slide with ~ Cool Track-testing slide
worth of ~ few marks 0

M16 0 ~ Couple of marks testers
With ~ Cool Trak —test paper with ~ Cool- trak test slide
the temperature of ™ liqued xx) the temperature of ~ liquid xxx)
Compared ” teststick’s lowest part 0
to ” colourmodel on the side of the can with ~ colourmodel beside
you can solve ” frost —proof and the can
("boiling point)

alin ryhmé

M17 ~ couple of marks ~ couple of marks
 testpaper temperature 0
 teststicks the lowest part ~ teststicks lowest part
M frost proof and poiling point 0
When  liguids gets old xx) 0
N teststicks the lowest part 0

F18  test sticks lower parts 0
~ colormodel at the 0
0 ~ few marks costing

M19 JL ~ Change period for... liquid 0
even ™ antifreezing shelter might last 0

measuring with ~ Cool Track test stitch

~ temporaty of ™ liquid xx)

~ sitchs lowest part
from ” test stich

measuring with  Cool Track
Test slide

the temperature of the
coolant x)

0
0

x) on diskurssikontekstiin liittyvéd koherenssivirhe; xx) meronyymi muuttuu hyponyymiksi ja
xxX) on kahden edellisen yhdistelma. Coolant on liquid-sanan hyponyymi ja liquid on meronyy-
mi. Virheet liittyvat siis coolant-sanan kanssa tarvittavan maaraiseen tai nolla-artikkeliin.

Taulukosta 13 nakyy, ettd virheet jakaantuvat melko tasaisesti oppijoiden kes-
ken. Poikkeuksena on oppija F14, jonka 2. kddnnoksessa on 9 virhettd. Vain
kahdella oppijalla on virheetdn suoritus molemmissa kdanndksissa (M1 1 ja Il,

F5 I ja I).



123

Voidakseni tehda paatelmia oppijaryhmien virhemaarissa tapahtuneiden
muutosten taustasta (onko esimerkiksi keskiryhméan tuloksista nakyvissa fos-
siilistuminen), tarkastelen, milla artikkelin kdyton alueilla muutokset ovat ta-
pahtuneet. Otan nakokulmaksi sen, liittyvatkd muutokset perusopetuksessa
annettuihin eksplisiittisiin séantoihin (tekstiviitteinen anaforinen tai kataforinen
viittaussuhde, kontekstiviitteinen viittaussuhde) vai tapahtuvatko ne moni-
mutkaisempaa hierarkiaa koskevilla alueilla.

Esitan lahdetekstin (vrt. liite 1) kaikki substantiivit determinatiivisuuden
kannalta, jotta voitaisiin luoda helpommin kokonaiskuva aineistoni testiin sisal-
tyvien determinanttien kompleksisuudesta. Kaikki substantiivit on lihavoitu.
Viittaussuhteet on kursivoitu kohdekielelle kdantdmisen ndkdkannalta.

Jadhdytysnesteen (geneerinen, jaoton) vaihtovéliksi suositellaan kahta vuotta, vaikka pak-
kaskestavyys (spesifinen, kontekstisidos, jaoton) sdilyisi pidempéaankin. Nesteen (geneerinen,
jaoton) vanhetessa sen suojaavat ominaisuudet (spesifinen; determinanttina possessiiviprono-
mini) huononevat merkittéavasti. Cool Trak -testiliuskalla (spesifinen, propri, anaforinen, ja-
ollinen ) mitattaessa nesteen (geneerinen, jaoton) lampd6tilan (spesifinen, kataforinen, jaoton))
tulee olla 10-60 astetta. Verrattaessa testitikun (spesifinen, anaforinen, jaollinen ) alimman
osan (spesifinen, kataforinen, jaollinen) véria (spesifinen, kataforinen, jaollinen €) purkin (spesifi-
nen, kontekstisidonnainen, jaollinen) kyljessa (spesifinen, kataforinen, jaollinen) olevaan vaéri-
malliin (spesifinen, kataforinen, jaollinen) saadaan selvitettyd pakkaskestavyys (spesifinen,
kontekstisidonnainen) ja kiehumapiste (spesifinen, kontekstisidonnainen). Testitikun (spesifi-
nen, anaforinen, jaollinen) ylin vari (spesifinen, kataforinen, jaollinen) selvittda nesteen geneeri-
nen, jaoton) happokorroosio- (geneerinen, jaoton) suojan (spesifinen, kataforinen, jaoton).

Viittaussuhteiden ymmartamiseksi on otettava huomioon, ettd testikoko-
naisuus, josta lahdeteksti oli osana, esitettiin oppijoille testaustilanteessa (ks liite
1).

Jotta saadaan kasitys siitd, mitd monimutkaista hierarkkista reittia pitkin
oppijan on edettava ja mita valintoja tehtdva matkan varrella, esitéan kaikki viit-
taussuhteet yhteenvetona ylla olevasta tekstista seuraavassa:

Spesifinen x Geneerinen x

Maaraa- | Maarainen x Jaollinen Jakamaton x
maton the

(x)

Maarainen the x
tai
Maaraamaton 0 x

Kon- Anafo- | Katafo- | Diskurssikonteksti: koherentti linja
tekstix |rinenx |rinenx |X

Jaoton x

Jaollinen x

Rasti ”x” merkitsee sitd, ettd kyseista viittaussuhdetta tarvitaan lahdetekstin kaantamisessg;
rasti suluissa ”(x)” merkitsee artikkelin kaytt6a ilman kieliopillista funktiota (frozen use).
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Determinanttivirheista erottuu kolme frekventeinta tyyppid, joita kasittelen

seuraavassa erikseen:

1. Maaraamattoman artikkelin a poisjattd ”a couple of”, ’a few”, ”a long time” -
ilmauksien edesta

2. Jaottomaan “’coolant”-sanaan liittyvat vaikeudet

3. Kontekstiseen, anaforiseen ja kataforiseen viitesuhteisiin liittyvat virheet: »
’container”, ™ test stik”, ™ ”temperature of”

Maarasanoihin (quantifier) liittyvat artikkelit luokitellaan viitesuhteettomaan
tyyppiin (nonreferring use of indefinite article, Quirk ym. 1985: 273). Herranen
(1978: 43, 59) kayttaa termia frozen use tallaisista kieliopin systeemin kannalta ei-
funktionaalisista artikkelin k&yttotilanteista ja toteaa niiden mieluumminkin
olevan muistioppimista kuin artikkelijarjestelman ymmartamista. Tallaiseen
artikkelin kayttoon ei liity siis maaraamattomyytta ilmaisevaa viitteista funktio-
ta; few-sanan yhteydessa artikkelilla on taas semanttinen funktio ja artikkeli on
luonteeltaan leksikaalinen.

Esitan taulukossa 14 ylla olevan virhetyypin maarallisen esiintymisen op-
pijaryhmittain.

TAULUKKO 14. Maaraamattoman artikkelin a poisjatté: ~ couple of, ~ few, ~ long
time sanojen edestd 1. kd&dnnoksessa (ennen) ja 2. kddnnodksessa
(jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaarainen virhe-
maara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin (5) 3 0,60 0 0,00 3
keski (11) 5 0,45 3 0,27 2
alin 3) 1 0,33 2 0,66 -1
yhteensa 19) 9 0,47 5 0,26 4

Ainoa ryhma, jonka kaikki virheet ovat vahentyneet, on ylin ryhma. Taméan
ryhman pienesta determinanttivirheiden kokonaismaarasta (6,0 virhetta 4 oppi-
jaa kohden) lahes puolet on juuri tata ei-funktionaalista tyyppid. Taman ryh-
man oppijoiden aiempi funktionaalinen suhtautuminen, tarpeettomaksi koetun
artikkelin poisjattd, nayttdd muuttuneen kohdekielen konventioiden tarkaksi
noudattamiseksi.

Coolant-sanan yhteydessa esiintyvat artikkeliongelmat liittyvat seuraa-
vaan viitesuhdeyhdistelmaan: jaoton substantiivi + geneerinen viitesuhde.

Esitan taulukossa 15 naiden virheiden esiintymisen oppijaryhmittain.
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TAULUKKO 15. Geneerisesta viitesuhteesta esimerkkina olevan coolant -sanan yhtey-
dessé esiintyvat artikkelivirheet 1. kddnnodksessa (ennen) ja 2. kaan-
noksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaardinen
virheméaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmaésséd. Keskiméarainen
virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamadra ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 2 0,40 2 0,40 0
keski (11) 7 0,64 6 0,55 1
alin  (3) 1 0,33 1 0,33 0
yhteensé (19) 10 0,53 9 0,47 1

Kaikki oppijaryhmat ovat tehneet virheitéa 1. kddnnoksessa, eiké virheiden maa-
ra ole juuri vahentynyt. Kuten taulukosta 13 nékyy, oppijat kayttavat ge-
neerisyyteen liittyvaa (coolant, liquid) artikkelia sattumanvaraisesti: systemaatti-
sesta ”’linjasta” 1. kdannoksen ja 2. kaannoksen valilla ei siis voitane puhua
(esim. M7 | ja M7 1I:n artikkelin kaytto).

Selityksena geneerisen viitesuhteen ongelmallisuuteen Herranen (1977: 64)
toteaa tunnistamisen vaikeuden: suomalaisen oppijan aidinkielessa ei ole mi-
taan ilmikategorian (overt category) suoraa vastinetta geneerisyyden ilmaisemi-
seksi. Kontrastiivisen kielentutkimuksen mukaan suurimpia ongelmien aihe-
uttajia on se, ettéd oppijan aidinkielesta puuttuu kielioppikategoria (Stockwell
ym. 1965 Herrasen 1977 mukaan); tdhan liittynee myds luvussa 5.5 mainittu ra-
joittava interferenssi. Ongelma kaksinkertaistuu, kun geneerinen viitesuhde liit-
tyy jaottomaan substantiiviin, koska jaottomuuden kasite on jo sindnsa vaikea
suomenkieliselle kielitaidoltaan lahes natiivin kaltaisellekin (near native) oppijal-
le (Herranen 1977: 56). Oppijan on siis ensiksi valittava spesifisen ja geneerisen
viitesuhteen valilla ja toiseksi tehtéava luontaisiin piirteisiin liittyva se-
lektionaalinen valinta (ks. 6.3.1). Herranen toteaa, etté nolla-artikkeli (Quirk ym.
1985: 274) osoittautuikin near native -puhujille vaikeimmaksi osaksi artikkelijar-
jestelmaa (Herranen 1977: 84).

Kuvaan seuraavassa viitaten viitesuhteiden hierarkiaa kuvaavaan kaavi-
oon (edelld) sitd kompleksisuutta, jonka oppija kohtaa, jos han etenee eksplisiit-
tisesti hierarkkista reittia pitkin. Oppijan on ensin valittava padvalikosta genee-
rinen viitesuhde, minka jalkeen on tehtava valinta alavalikosta jaollisten ja ja-
ottomien substantiivien valilla. Taméan jalkeen oppijalla on kaksi kaypéaa artik-
kelivaihtoehtoa: maarainen (the) tai maaradmaton (0); samalla oppijan on muis-
tettava rajata maaraamaton artikkeli (a) vaihtoehtojen ulkopuolelle. Artik-
kelivalinnan tehtyaan oppijan on pysyttava samassa ”linjassa” diskurssin kohe-
renttiuden kannalta eli valtettava seuraavanlaista virhetta:

tekstin ensimmainen virke: (0) coolant stays usable* (M8 1)
tekstin toinen virke: As the coolant is gets old* (M8 I).
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Toisin sanoen jos geneerisen, jaottoman substantiivin kohdalla valitaan maa-
radmaton (nolla-) artikkeli, ei sitd diskurssin yhtendisyyden kannalta voi dis-
kurssin jatkuessa muuttaa maaraiseksi. Ongelmana téassa lienee myos analogia
anaforiseen viitesuhteeseen (esimerkiksi This is a pen. The pen is black). Useimpi-
en oppijoiden (esim. ylimman ryhman oppija F3 Il) metalingvistinen tietdamys ei
todenndakdisesti ulotu tietoon, ettd anaforinen viitesuhde ei sovi geneerisen re-
ferenssin kanssa, vaan vaatii spesifisen referenssin.

Lisavaikeutena niille oppijoille, jotka vaihtavat 1. virkkeen “coolant”-sa-
nan virkkeissa 2) tai 3) ’liquid”-sanaksi, on ollut hyponyymin vaihtuminen me-
ronyymiksi. TAma vaatii geneerisen the-artikkelin (aiheuttajana ilmeisesti lah-
detekstin 1. virkkeen meronyymin “jaahdytysneste” muuttuminen hyponyy-
miksi ”neste” virkkeissa 2 ja 5).

Oppijoillani esiintyi erilaisia virheellisid nolla-artikkelin ja artikkelin yh-
distelmia (ks. taulukko 13). Ne edustavat aluetta, joka olisi near native-tasollekin
vaikea, seka sellaista kielenkaytdn tasoa, johon edistyneimmatkaan oppijat ei-
vat saata yltaa (ks. luku 5.4).

Esitdn yhteenvetona coolant-sanan yhteydessa tehdyn artikkelivirheen
taustalla olevia syita:

a) artikkelijarjestelman monimutkainen hierarkia
b) geneerisyyden kasite on sindnsa vaikea suomenkieliselle oppijalle, koska
- sita esiintyy vahemman kuin frekventimpaa spesifista viitesuhdetta
(Quirk ym. 1985: 265)
- ilmikategoriaan kuuluvan (overt) kddnnésekvivalentti puuttuu oppi-
jan aidinkielesta
c) vaara hypoteesi anaforisesta viitesuhteesta (coolant...the coolant)
d) diskurssiyhteyden huomioimatta jattaminen.

Taulukon 15 esimerkit viittaavat siihen, ettd oppijoitteni coolant-sanaan liittyvan
artikkelin kaytto ja sen poisjattaminen on sattumanvaraista. Saattaa olla, etta
geneeriseen referenssiin liittyva kompleksisuus lahenee opittavuus-kasitteen ra-
joja (ks. luku 5.5; ks. myos luku 3.2).

Siirryn seuraavassa kasittelemaan jaotteluni kolmatta determinanttityyp-
pi&, viitesuhteisiin liittyvaa artikkelin kayttoa.

Maaréisen artikkelin puuttuminen anaforisessa, kataforisessa sekd konteks-
tisidonnaisessa viitesuhteessa tarjoaa nakokulman virheissa tapahtuneiden muu-
tosten ja oppijoiden esitietojen suhteen tarkasteluun, koska voidaan olettaa, etta
perusopetuksessa on opetettu tallainen artikkelin kdytto ja sitd on harjoiteltu.

Virheet koskevat paaasiassa lahdetekstin virkkeita 3 ja 4. Esitan esimerk-
kina rinnakkain lahdetekstin ja ylimman ryhméan oppija M2:n korrektin kaan-
noksen:

lahdeteksti: esimerkki korrektista kdannoksesta:
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Cool Trak -testiliuskalla mitattaessa
nesteen lampdtilan tulee olla 10-60
astetta. Verrattaessa testitikun alim-
man osa varia purkin kyljessa ole-
vaan varimalliin saadaan selvitettya
pakkaskestavyys ja kiehumapiste.

When using the (kontekstis.) Cool
Trak-test chip the (kataforinen) tem-
perature of the coolant is sup-
posed to be 10-60 C.

When comparing the (kataforinen)
color of the (kataforinen) lower end
of the (anaforinen) chip to the (kata-
forinen) color-chart on the (kontek-
stis.) can, the (kontekstis.) anti frost
resistance and boiling point can be
found. (M2 1)

Esitan taulukossa 16 viitesuhteisiin liittyvien determinanttivirheiden esiintymi-

sen oppijaryhmittain.

TAULUKKO 16.

Viitesuhteisuuteen liittyvat artikkelivirheet 1. kdannoksessa (en-

nen) ja 2. k&annoksessa (jalkeen) virheiden kokonaismaarat (N)
ja keskimaarainen virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryh-
maéssa. Keskiméarainen virhemaara on laskettu kahdella merkit-

sevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaéra ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 2 0,40 3 0,60 -1
keski (11) 17 1,6 18 1,6 -1
alin  (3) 13 43 2 0,67 11
yhteensa (19) 32 1,7 23 1,2 9

Taulukosta 16 ndkyy kahdensuuntaisia muutoksia: keskiryhmalla muutos on
negatiivinen, kun taas alimmalla ryhmalla on tapahtunut selked positiivinen
muutos: ennen keskimaarin 4,3 virhetta ja jalkeen 0,67 virhettd. On syyta tar-
kastella, selittadkd viitesuhteen tyyppi ryhmien viélisen kehityssuunnan eroa,
esimerkiksi esiintyvatko 1. kadannoksen virheet myos 2. kddnnoksessa vai ovat-

ko virheet vaihtuneet.

Tarkastelen ensin tekstiviitteisia (anaforisia ja kataforisia) suhteita ja sen
jalkeen kontekstiviitteisia suhteita seuraavissa taulukoissa. Aloitan anaforisessa
viitesuhteessa tehdyilla virheillg, joiden esiintyminen kay ilmi taulukosta 17.
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TAULUKKO 17.  Spesifinen, anaforinen tekstiviitteinen viitesuhde (" test stick; po:
the test stick). 1. kdanndksessa (ennen) ja 2. kaanndksessa (jalkeen):
virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaarainen virhemaara (ka)
kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimé&arainen virhemaara
on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhmé, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin (5 0 0,00 1 0,20 -1
keski  (11) 2 0,18 2 0,18 0
alin  (3) 6 2,0 1 0,33 5
yhteensa (19) 8 0,42 4 0,21 4

Virheitda esiintyy lahinnd vain alimmalla ryhmalla, ja nain ollen myés ta-
pahtuneet muutokset koskevat tata ryhmaa.

Siirryn seuraavassa kasittelemaan kataforista viitesuhdetta, jossa tehdyt
virheet esitan taulukossa 18.

TAULUKKO 18.  Maarainen, spesifinen, kataforinen (™ color of the test stick) vii-
tesuhde 1. kddnndksessa (ennen) ja 2. kdanndksessa (jalkeen): vir-
heiden kokonaismaarat (N) ja keskimaardinen virhemaara (ka)
kolmessa Kkielitaidon tasoryhmassd. Keskimaardinen virhemaara
on laskettu kahdella merkitsevéalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaéra ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 0 0,00 0 0,00 0
keski (11) 5 0,45 7 0,64 -2
alin ~ (3) 3 1,00 0 0,00 3
yhteensé (19) 8 0,42 7 0,37 1

Keskiryhmalla virheiden maara on hieman liséantynyt, mutta alimmalla ryh-
malla virheet ovat havinneet. Keskiryhman virheiden ja alimman ryhman vir-
heiden muutoksien painvastaista suuntaa voi selittaa se, etta keskiryhman op-
pijat ovat kokeneet artikkelit redundanteiksi. Muun muassa Herrasen (1977: 75)
tutkimus osoittaa, ettd nimenomaan kohdekielen kayttdé luonnollisessa kie-
liymparistossa tekee oppijan valinpitamattomammaksi artikkelin kaytossa: eng-
lanninkielisissd maissa pitempaan oleskelleet tutkimuksen oppijat jattivat pois
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artikkelin. Mielestani artikkelin poisjattdé voi johtua myos siitd, ettd oppijan
huomio on kiinnittynyt johonkin toiseen Kkielen aspektiin. Silmamaarainen ver-
tailu oppijan teksteihin antaa viitteitd funktionaalisesti suhtautuvan (ks. luku
2.2) oppijan tekstityypin muuttumisesta formaalimpaan suuntaan. Otan esi-
merkiksi oppija F14:n, jonka viitesuhteiset virheet lisdantyivat selvasti (ennen 3
virhetta ja jalkeen 8 virhetta)®. Taman oppijan tyyli muuttuu formaalissmmaksi
- rakenteeltaan synteettisemmaksi (ks. luku 6.2.4) ja sanavalinnaltaan muodolli-
semmaksi (ks. esim. Biber 1988), kuten seuraavasta ilmenee:

it recommended that* (F14 1) recommendation for (F14 II)
while fluid gets older (F14 I) aging reduces (F14 I1)

Kyseessa ei mielesténi voi olla kompetenssin heikkeneminen (Pienemann 1985
kayttdaa termia regressio kieliopin unohtamisesta”), vaan fokusointinakdkul-
man vaihtaminen kieliopillisesta kompetenssista diskurssikompetenssiin (ks.
luku 5.1.3). ”Negatiivisen” muutoksen ei myoskaan valttamatta tarvitse olla py-
syva: kysymyksesséa voi olla ”U-ilmio” (ks. luku 3.3.5.4), jolloin oppijan korrekti
kielenkaytto jonkin ajan kuluttua palautuu.

Alimman ryhman oppijoiden 1. kddannoksissa esiintyvat ongelmat saatta-
vat aiheutua siita, ettd jaottomuuden ja kataforisuuden vaatimukset ovat risti-
riitaisia artikkelin kaytdn suhteen: oppija ehké kuvittelee jaottomiksi sanat ”pe-
riod”, ”shelter” ja “temperature” (ks. M19 1) ja jattaa artikkelin pois, koska ei
hahmota kataforisen dominanssiasemaa (the shelter against acid corrosion). Kaik-
ki nama virheet ovat havinneet 2. kddnnoksessa.

Oletan, ettd perusopetuksesta saatu kielenopetus on selkeytynyt vieras-
kielisen koulutuksen kielipanoksen mydota ja tulee nakyviin viiveella alimman
ryhman oppijoilla. Keskiryhmalla kehitys on péainvastainen: tietyt oppijat kéayt-
tavat artikkelia korrektisti 1. kddnnoksessd, mutta saattavat alkaa kokea sen re-
dundantiksi kommunikoinnin kannalta havaittuaan, etté vieraskielisessa ope-
tuksen kontekstissa kohdekielella kommunikointi toimii ilman artikkeleita ja
nain ehka lakkaavat kiinnittamasta niihin huomiota (vrt. myés luku 3.3.3 muo-
don ja sisallon samanaikaisesta prosessoinnista). Muun muassa Shepherd viit-
taa tutkimuksessaan suomalaisten oppijoiden turhautumiseen lukion kieliopin
opetuksessa (Shepherd 2000: 72, 77), mika saattaa heijastaa sitd, ettd perusope-
tuksessa artikkelien kayttd ehka esitetdan liian kategorisena, pelkkana kielen
konventiona ilman, ettid oppija ymmartaa sen kaytannon funktiota. *

Esitan kontekstiviitteisen virhetyypin esiintymisen oppijaryhmilla taulu-
kossa 19.

3 Myohemmin osoittautui, etta talla oppijalla esiintyi koulutusohjelmaan liittyvaa motivaation
puutetta.

3 Kyseessé voi myds olla niin sanottu U-ilmi6 (ks. luku 2.2.2) eli oppijan korrektimpi artikkelin
kayttd voi palautua, esimerkiksi kun oppijalle tarjoutuu liséd malleja vieraskielisessé oppi-
misymparistssa.
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TAULUKKO 19. Maaréinen, spesifinen, jaollinen, kontekstiviitteinen viitesuhde 1.
kédannoksessa (ennen) ja 2. kdannoksessa (jalkeen): virheiden ko-
konaismaarat (N) ja keskimadardinen virhemaara (ka) kolmessa kieli-
taidon tasoryhmaéssa. Keskimaardinen virhemaara on laskettu kahdel-
la merkitsevallda numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 2 0,40 1 0,20 1
keski (11) 10 0,91 9 0,82 1
alin  (3) 4 1,3 1 0,33 3
yhteensé (19) 16 0,84 11 0,58 5

Virheiden maara on ylimmalla ryhmalla ja keskiryhmalla pysynyt lahes samana
lukuun ottamatta kohdekielen suuntaan tapahtunutta vahaistda muutosta. Ta-
man tyypin virheet ovat ainoita ylimman ryhméan tekemia viitesuhdevirheita.
Alimmalla ryhmalla virhemé&ara on selvasti laskenut.

Pohdiskelen seuraavassa, miksi virheet eivat ole vahentyneet. Oppijat
saattavat kokea tekstin ulkopuolisen viitesuhteen liian abstraktiksi. Virhemaa-
ran pysyminen samana 1. kdannoksesta 2. kdanndkseen voidaan ehka tulkita
myo0s eksplisiittisen opetuksen puutteeksi: perusopetuksessa ei kiinnitetd huo-
miota viitesuhteisen artikkelin kayttoon eika oppija implisiittisesti opi tallaista
kayttoa (painvastoin kuin tekstiviitteisen artikkelin kohdalla; vrt. taulukot 17 ja
18). Syyna saattaa olla myos oppijoiden tarkkaavaisuuden puute testitilantees-
sa: heiltd on mahdollisesti jadnyt huomaamatta kdannostehtavan edelld oleva
teksti, jossa testitikku” mainittiin samoin kuin arkilla oleva kuva, jota oppijat
eivat yhdistaneet purkki”’-sanaan (ks. liite 1). Lisdongelmana kontekstiviittei-
sessa artikkelinkaytossa on artikkelin poisjattd, kun erisnimi (”Cool Trak —testi-
tikku™) on etuattribuuttina (Quirk ym. 1985: 295).

Kun katsotaan tuloksia viitesuhdetyypin kolmijaon kannalta, muutoksia
on tapahtunut seuraavasti. Anaforisen viitesuhteen kohdalla alimman ryhmaéan
perusopetuksessa tarjotut deklaratiiviset tiedot nayttavat muuttuvan prosedu-
raalisiksi (korrektiksi artikkelin kaytoksi) eli kieliopin opetus tuottaa satoa vii-
veella”. Oppijoiden 1. kAannoksessa ilmenneen kompetenssin puutteen voidaan
katsoa korjaantuneen esitietojen ja vieraskielisen opetuksen yhteisvaiku-
tuksena. Kataforisen viitesuhteen kohdalla nakyy keskiryhman oppijoiden kielen-
kayton funktionalisoituminen eli aiemmin korrektisti kaytettyjen artikkelien
kokeminen redundanteiksi. Sen sijaan alin ryhma, jolla esiintyy puutteellisuuk-
sia 1. kdannoksessa, kayttaa 2. kadnnoksessa artikkeleita korrektisti. Tarkastelen
seuraavassa syita tahan.

Anaforisessa ja kataforisessa viitesuhteessa keskiryhman kohdalla tapah-
tunut muutos pois kohdekielesta tarjoaa tarkastelundkdkulman fossiilistumis-
kasitykseen (katso luku 2.2). Mielestani virheiden esiintyminen 2. kddnnoksessa
ei tarkoita kompetenssin heikkenemista eikd metalingvististen tietojen unohta-
mista. Vaikka 2. kadnnoksen ajankohtana koulutusohjelman kielimoduulista oli
kulunut vahintaan puolitoista vuotta ja lukio-opetuksesta vahintaan kaksi vuot-
ta, tuntuisi epatodennakdiseltd, ettd oppija vieraskielisen koulutuksen aikana



131

olisi unohtanut kohdekielen peruskonventioita. Todenndkdisemmalta nayttaa,
ettd Kielenkayttaja on 2. kddnnoksessd muuttanut suhtautumisensa funktionaa-
lisemmaksi. Sen sijaan alimman ryhman oppija M19:lla, jonka lukio-opetuksesta
oli kulunut muita oppijoita pidempi aika (10 vuotta) ennen vieraskielisen kou-
lutuksen alkamista, saattaa olla kysymys unohtamisesta. Tiedot siis palautuivat
vieraskieliseen opetukseen osallistumisen kautta. On my6s todennakoista, etta
taman oppijan formaaliopetus on ollut kielioppipainotteisempaa ottaen huomi-
oon kielenopetuksessa aiemmin vallinneet suuntaukset, eli kenties formaaliope-
tuksesta saadut latentit tiedot aktivoituivat.

Artikkelin kayton unohtamiseen viittaavat myos Herrasen tutkimukset
(Herranen 1977: 74-75) koskien kahta oppijaryhmag, joilla toisella oli tuoreem-
mat eksplisiittiset tiedot.

Kontekstisidonnaisissa viitesuhteissa esiintyi vain vahan muutoksia. Virheita
esiintyi seka 1. kddnnoksessa etta 2. kdannoksessa. Tasta voidaan paatella, etta
oppijat eivat ole pystyneet omaksumaan implisiittisesti kontekstisidonnaisuu-
den vaatimaa maaraavaa artikkelia. Esimerkiksi Herranen (1977: 67) selittaa ai-
neistonsa virhetyypit esitietojen puutteellisuutena: formaaliopetuksessa ei ollut
todennakadisesti korostettu riittavan selvasti kyseista kielen systeemia. Konteks-
tisidonnaisen determinantin kayttoon sisaltyy myos semanttisia kytkentgja ja se
vaatii kielenkayttajalta harkintaa. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin Ventolan
ja Maurasen (1992: 54) suomalaisten korkeakouluopiskelijoiden tieteellisesta
kirjoittamisesta tehdyt tutkimukset: artikkelin kaytt6 todettiin satunnaiseksi ei-
k& oppijoiden todettu mieltdvan sita osaksi referenssijarjestelmaa.

Kokoavasti voidaan kaikista artikkelivirheista todeta, ettd ongelmia ovat
aiheuttaneet geneerinen referenssi ja kontekstisidonnainen viitesuhde ja alim-
malla sek& keskiryhmalla frozen use-tyyppi. Virheiden mé&ara on lisdantynyt
keskirynmén kataforisessa kaytdssa ja vahdisessa maarin myds anaforisessa
kaytdssa. Sattumanvaraista kayttéa on nahtavissa geneerisen referenssin kay-
tossa (ks. myos luku 8.1.3.1).

Kaikissa determinanttivirheissa tapahtuneiden muutosten suunnasta ja
laajuudesta (ennen 43 virhetta ja jalkeen 29 virhettd) voidaan todeta, etta vie-
raskielinen koulutus oppimisymparistona on ollut ylimmalle ja alimmalle ryh-
malle edullinen. Ylimmalle ryhmalle on tullut liséda tarkkuutta ja alimman ryh-
man kompetenssi on kasvanut, joka voidaan tulkita siten, ettd kohdekielen ar-
tikkelijarjestelm& on jasentynyt. Oppimista ei ole tapahtunut geneeriseen refe-
renssiin ja kontekstisidonnaiseen referenssiin liittyvien virheiden osalta. N&aihin
viitesuhteisiin liittyva artikkelin kayttdé on ilmeisesti ollut lilan vaikeaa impli-
siittisesti omaksuttavaksi, koska muutoksia ei ole tapahtunut millaan ryhmalla.

Keskiryhman virhemé&ara on sen sijaan lisdantynyt artikkelin poisjaton
kautta. Voitaneen todeta, ettd tdman ryhman jotkut oppijat ovat muuttaneet
suhtautumistaan kielenkayttoon funktionaalisempaan suuntaan (ks. luku 2.2.1).
Herrasen tutkimuksen (1977) lisdksi suomalaisten artikkelin kaytt6a on tutkittu
varsinkin 1980-luvulla kontrastiiviselta kannalta (esim. Ringbom 1987). Tulok-
set ovat samansuuntaisia kuin omassa tutkimuksessanikin seuraavasti:

- Aidinkielella on siirtovaikutus.
- Mita edistyneempi oppija on, sitd vdhemman esiintyy virheita.



132

- Ekplisiittisella opetuksella voidaan vahentaa virheitd, mutta ei saavuteta na-
tiivin tasoa.

7.2.2.2 Paatteen kayttovirheet

Substantiiveihin liittyvan paatteen (inflectional ending) kayttovirheita ovat ai-
neistossani paatteen poisjatto, paatteen valintavirhe tai paatteen ylikaytto. Olen
luokitellut ndmaé virheet syntaksivirheiksi, koska ne ovat kongruenssivirheitéa.
Toisaalta virheet koskevat morfeemien yhteen liittdmista, ja ne voitaisiin myaos
laskea morfosyntaktisiksi virheiksi (ks. esim. U. Laurén 1991). Perustelin omaa
ratkaisuani luvuissa 6.3.1 ja 7.1.

Virheet koskevat kohdekielen jarjestelman perusasioita: monikon paatetta
ja genetiivin paatettd, jotka L2 -oppijoille opetetaan yleensd perusopetuksen
alussa. Genetiivin paatteen puuttumiseen liittyy oppijoillani myds toinen syn-
taksivirhe: paatteellisen muodon yliyleistaminen, joka on samalla luontaisiin
piirteisiin liittyva virhe. Kéasittelen sita erikseen kappaleessa 7.2.2.4.

Esitan virheiden méaran ja muutokset taulukossa 20.

TAULUKKO 20. Paatteen kayttovirheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kdannoksessa
(jalkeen): virheiden kokonaisméarat (N) ja keskiméarainen virhe-
maarad (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimaarainen vir-
hemaaéra on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhmé, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin ~ (5) 0 0,00 0 0,00 0
keski (11) 3 0,27 2 0,18 1
alin  (3) 4 1,3 2 0, 67 2
yhteensa (19) 7 0,37 4 0,21 3

Taulukosta kay ilmi, ettd virheitd on tehnyt lahinna alin ryhma ja etta 2. kaan-
noksessa virheet ovat puolittuneet. Vastaava havainto tehtiin myds mor-
fologiavirheiden yhteydessa (ks. luku 7.1). Virheiden syyna lienee syntaktisten
suhteiden hahmottamisen puute. Keskiryhman virhemaara on vahainen, mutta
toisaalta virheet eivat juurikaan ole vahentyneet.

Esitan seuraavassa erittelyn virheita tehneista 5 oppijasta. Muut oppijat on
jatetty pois erittelystd, koska heilla ei esiintynyt virheita.

TAULUKKO 21. Erittely oppijakohtaisista substantiivin paatevirheistd. 1. kaannok-
sessa (ennen) ja 2. kadnnoksessa (jalkeen). Numero nolla (0) kuvaa
virheetontd ilmausta.

oppija ennen jalkeen

M7 few hundreds of marks couple of mark
M8 lower part color 0
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F14 0 in strip lower part
a couple of mark 0
M17 testpaper temperature 0
Lowest part color 0
10 - 60 degree 0
F18 0 change period of coolants
M19 0 only few mark
Car parts dealer (po:dealers) 0

Virheiden vahyydesta voisi paatelld, ettd tama virhetyyppi ei ole tyypillinen
oppijoiden valikielessa, vaan esiintyminen on satunnaista. Téallaiset virheet voi-
taisiin ajatella virhevalinnoiksi yksikén ja monikon valilla (esim. paradigmasta
mark — marks). Niiden, samoin kuin morfologiavirheidenkin kohdalla voidaan
kysyd, ovatko tallaiset virheet lapsuksia vai osoitus kompetenssin puutteesta
vai yksinkertaistamisstrategioiden kaytosta. Esimerkkien lahempi tarkastelu
nayttaisi viittaavaan kompetenssin puutteeseen. Kun oppijat tekevat seuraavia
virheita:

lower part color* (M8) ; testpaper temperature* (M17) ; lowest part
color*(M17)

kyse saattaa olla of-genetiivin ja paatteellisen (’s) genetiivin kontaminaatiosta.
Voidaan olettaa, etté kyseinen ilmaus on heidan tietovarannossaan viela jasen-
tymattomassd muodossa, koska padsanan ja maareen suhde on heille epéaselva.
IImeisend selityksend monikon paatteen puuttumiseen on maaran ilmauksen
(quantifier) kayttd monikollisen sanan edessa (a couple of mark* M7 II; F14 1).
Virhe on oletettavasti interferenssivirhe, toisin sanoen siirtovaikutus yksikén
kaytosta aidinkielessa (muutaman markan maksavia...).

Virheiden vadheneminen 2. k&annoksessa nayttda tukevan morflogiavir-
heiden yhteydessa tehtya tulkintaa, jonka mukaan alimman ryhmaén virheiden
vaheneminen osoittaa kompetenssin kasvua (ks. luku 7.1).

7.2.2.3 Substantiivikasautumat

Nimitan substantiivikasautumiksi aineistoni sellaisia valikielen virhetyyppeja,
joissa oppijat ovat muodostaneet virheellisid yhdyssanoja tai sanaliittymia &i-
dinkielen mallin mukaan. Korrekti kohdekielen muoto olisi a) substantiivi ja
sitd seuraava jalkiattributiivinen prepositiolauseke (postmodifier) tai b) etuattri-
butiivinen adjektiivi ja c) substantiiviattribuutti. Tyypillisimmat esimerkit ovat:
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Léhdetekstin Virheellinen k&&nnos: Korrekti kddnnos:
yhdyssana :
vaihtovali Change rate* interval between changing
happokorroosiosuoja Acidcorrosion
Potection* protection against acid
corrosion
suojaavat ominaisuudet | Protection qualities* protective qualities/
protecting qualities

Tallaiset virheet voisi my0s luokitella kohdekielen jarjestelman kannalta jal-
kiattributiiviseen prepositiolausekkeeseen liittyvana puutteellisuutena, koska
oppija ei ole tunnistanut padsanan (esim. protection) ja jalkiattribuutin (against
acid corrosion) valistéa hierarkkista suhdetta. Olen kuitenkin tarkastellut naita
virheita valikielen kannalta ja luokitellut ne omaksi virhetyypikseen. Virhetyy-
pin pohjana nayttaisi olevan oppijoiden yhteinen strategia eli mallin siirtaminen
aidinkielesta seuraavasti:

vaihtovali: change + rate;
happokorroosiosuoja : acid corrosion + protection

Oppijat eivat siis ole sisdistaneet yllA mainittua hierarkiaa eivatkd ensim-
maisessa esimerkissa vaihtovali”’-sanaan sisaltyvaa syvarakennetta tai upo-
tettua lausetta (“jadhdytysneste pitaisi vaihtaa... valein” (ks. Elomaa 2000: 316-
317; Ingo 2000).

Esitan virheiden méaran ja muutokset taulukossa 22.

TAULUKKO 22. Substantiivikasautumavirheet 1. kdannoksessé (ennen) ja 2. kAdnnok-
sessa (jalkeen): virheiden kokonaisméarat (N) ja keskimaérdinen vir-
hemaara (ka) kolmessa Kielitaidon tasoryhmadssa. Keskimaardinen
virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 4 0,80 4 0,80 0
keski (11) 11 1,0 10 0,91 1
alin  (3) 5 1,7 4 1,3 1
yhteensa (19) 20 1,1 18 0,95 2

Virheita esiintyy kaikilla ryhmilla, alimmalla ryhmalla noin kaksi kertaa
enemman oppijaa kohden kuin ylimmalla. Ryhmien véliset erot eivat ole niin
suuret kuin useimmissa aiemmin kasitellyissd kategorioissa. Virheiden luku-
maara ei juuri ole muuttunut: keski- ja alimmalla ryhmalla virheet ovat va-
hentyneet ainoastaan yhdelld; ylimmalla ryhmalla virheiden lukumaarat ovat
pysyneet samana.

Esitan taulukossa 23 oppijakohtaisen erittelyn.
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Erittely oppijakohtaisista substantiivikasautumavirheista 1. kdannok-

sessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen). Numero nolla (0) kuvaa

virheetdnta ilmausta.

oppija ennen jalkeen

ylin ryhma

M1 the change interval of the coolant 0

M2 0 change-period of the...

F3 the acid corrosion protection the acid corrosion protection

M4 0 the... exchange period
the acid corrosion protect 0

F5 acid corrosion protectivity acid corrosion protection

capability

keskiryhmé

M6 change period change period

M7 acidcorrosionprotection acid corrosion protection

M8 acid corrosion protection acid corrosion protection

M9 0 0

F10 acid korrosionprotection 0

F11 0 0

M12 acid corrosionprotection acidcorrosion protection
change rate change rate

M13 the changetime The changerate
acidcorrosionprotection acidcorrosionprotection
0 car sparepartsshops

F14 acid corrosion protection acid corrosion proof

M15 carsparepart stores 0
acid corrosion protection 0

M16 0 acidcorrosionprotection
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alin ryhmé
M17 protection gualities 0
acid corrosion protection capability 0
F18 changeperiod change period
acid korroseprotect acid korrosion protection
M 19 change period change period
0 acidcorrosion resistance

Virheita esiintyy kaikilla oppijaryhmilla. Ainoastaan yhdella oppijalla, F11:113,
ei virheita esiinny lainkaan.

Pidan todennakoisend ettd virheiden taustalla on yhdyssanojen rajattu
kaytté kohdekielessa verrattuna niiden runsaaseen kayttéon aidinkielessa.
Suomalaisen oppijan kannalta on ongelmana, ettd yhdistelma A+B+(C+D) on
oppijan aidinkielessa erittain produktiivinen (Ingo 2000: 222). Tosin englannis-
sakin ilmenee tiettyd produktiivisuutta (esim. Jespersen 1982: 161; Halliday
1998: 184). Osoituksena suomen kielen ja englannin kielen vélisesta erosta yh-
dyssanojen kaytdssd mainitsen Rouvalin tutkimustulokset. Kirjallisuustekstien
kdantamista suomesta englantiin koskevassa tutkimuksessa suomalaisissa teks-
teissa oli 70 % enemman yhdyssanoja kuin englantilaisissa vastineissa (Rouvali
1981: 5). Toisaalta on huomioitava, etta se tekstityyppi (genre), jota kaytetdan
tekniikan alalla, sisdltaa standardikieltéa lukuisammin vastaavia yhdistelmia (ks.
esim. Biber 1988 ja luku 6.2.4). Kyse voi siis olla input-kielenkin piirteiden siir-
tymisesta oppijan vélikieleen.

Substantiivin yhdistelma voi olla yhdyssana tai sanaliitto. Kasittelen tata
kahtiajakoa ja siihen liittyvia rajoituksia seuraavassa.

Kohdekielen jarjestelmassa kahden substantiivin yhdistelméa luokitellaan
yhdyssanaksi (compound), esimerkiksi ”schoolboy” silloin, kun on kysymyksessa
kahden samanarvoisen substantiivin yhdistelma ja sanaliitoksi (syntactic group)
esimerkiksi ”’stone bridge” silloin, kun aluslause (sentence underlying the com-
pound) on yhdistelman alkuosana (Marchand 1969: 25-27; Rouvali 1981: 15-16).
Marchand erottaa ndma luokitukset toisistaan sanapainon avulla: kyse on yh-
dyssanoista, kun sanapaino on ensimmaisen sanan alussa, ja sanaliitosta, kun
kaksi padpainollista sanaa muodostavat liiton (Marchand 1969: 28; Rouvali 1981.:
15; ks. my0Os Halliday 1998). Adamsin yhdyssanajaottelu perustuu yhdysosien
véliseen suhteeseen (Adams 1973: 61-89; 113-117). Adamsin teoria voi olla seli-
tyksena siihen, miksi monen oppijan ehdottama colour model* ei toimi varimalli-
sanan kaannodksend, mutta sen sijaan colour chart toimii: composition /form
/contents-tyyppisid yhdyssanoja, joissa ”B edustaa A:n piirrettd” kdytetdan eng-
lannissa huomattavasti harvemmin kuin suomessa (Rouvali 1981: 7). Adams
(1973) mainitsee 13 eri tyyppista suhdetta. Niiden lahempi tarkastelu ei kuiten-
kaan anna lisatietoa kysymykseen, ovatko jotkut tietyt substantiiviyhdistelmat
vaikeampia aineistoni oppijoille kuin toiset, koska mitkaan aineistoni substan-
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tilvikasautumavirheet eivat vahentyneet, vaan kaikki osoittautuivat yhta on-
gelmallisiksi. Vaikka virhe koskee myds syntaksia — kyse on sanojen liittdmises-
téd — olen kuitenkin yksinkertaisuuden vuoksi rajannut téllaiset virheet pois ai-
neistostani, koska olen pitanyt niita leksikaalisina virhevalintoina. Nain ollen
seuraavat virheet jadvat nykyisen tutkimuksen ulkopuolelle:

color model*** (M4 1) (po: color chart)
color map* (M4 11) (po: color chart)

Oppija M4:n ensimmaisessa kaannoksessa virheena on vaarantyyppisen alus-
lauseen liittdminen “colour”-sanaan: composite /form /compound-aluslauseen si-
jaan pitaisi olla locative compound-tyyppi. Oppijan 2. kddnnds’color map” on oi-
keaa tyyppid, mutta ei ole muuten konvention mukainen. Syntyperdinen tar-
kistaja totesikin oppijan edistyneen kielenkayttdjana. Koska leksikko on rajattu
taman tutkimuksen ulkopuolelle, edistyminen ei tule nakyviin maarallisesti.

Noudattaen samaa periaatetta pidan leksikkovirheina seuraavia virheelli-
sia sanayhdistelmia ja siis rajaan ne pois aineistostani:

sparepartshosps* (po: spareparts dealers)
frost endurance* (po: frost resistance)
testslide* (po: test stick)

Sen sijaan olen luokitellut substantiivikasautumavirheiksi seuraavat kaksi
tyyppid, jotka mielesténi todistavat selkeasti kompetenssin puutetta syntaksin
alueella. Nimitan naita tyypeiksi 1 ja 2.

Tyypissa 1 oppija tekee hypoteesin etuattributiivisesta méaareesta aidin-
kielen siirtovaikutuksen johdosta. Oppijoitteni virheissa kysymyksessa on use-
amman sanan liitto, joka toimii hyvin aidinkielessa mutta kohdekielessa sen
semanttinen merkitys muuttuu. Tama virhetyyppi liittyy lahdetekstin ”happo-
korroosiosuoja” -yhdyssanan kddannokseen seuraavasti:

lahdetekstin yhdyssana: | virheellinen korrekti
kaannos: kaannos:
happokorroosiosuoja acid corrosion protection against acid cor-
protection* rosion

Teknisesti tallaisia substantiivikasautumia voisivat olla my6s virheellisesti kay-
tetyt possessiivimuodot (esim. test stick lower part color*”), mutta olen kasi-
tellyt nadma tyypit kuitenkin omana kategorianaan, virheellisesti ilmaistuna
possessiivisuutena (ks. 7.2.2.4).

Tyypissa 2 on kyse virheistd, joissa kohdekielessd yhdyssanan tai sanalii-
ton sijasta ensimmaisen osan pitdisi olla attribuutti ja jalkimmaisen paasana.
Nain ollen en ole laskenut syntaksin kannalta virheelliseksi seuraavia muotoja,

% colour model” -yhdistelman merkitys on toinen kuin ” colour chart” -yhdistel mén.
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jotka ovat adjektiivinomaisia ja voisivat olla kohdekielen adjektiiviattribuutteja
(premodifying adjectives):

changing period,*(M1 II)

protectionally cabability* (M19 I)
Esimerkiksi ”changing period” on syntaktisesti toimiva mutta semanttisesti
virheellinen (koko se aika jolloin jadhdytysnestettd vaihdetaan, ei siis vaihtojen
valiin jaava aika). Viimeisessa esimerkissa virhe ei ole hypoteesi yhdyssanasta,
vaan morfologiavirhe sekaannus adjektiivin ja adverbin valilla (ks. luku 7.1).

Pidan sen sijaan syntaksin kannalta virheellisend seuraavia hypoteeseja
sanaliitosta:

protection qualities* (po: protecting qualities)
change rate** (po: interval between changing)

Jalkimmainen esimerkki on luokiteltu substantiivikasautumavirheen lisaksi
mya0s interlingvaaliseksi sekamuodoksi (ks. luku 7.2.6).

Suomalaisen oppijan ongelmana on, ettd kohdekielen yhdyssanoista tai
sanaliitoista ei ole olemassa rajoittavia saantja, joihin L2-oppija voisi tukeutua.
Muun muassa Bradley (1908 : 118) selittéda rajojen puutteen historiallista taustaa
vasten: ranskan ja latinan vuosisatoja kestanyt vaikutus heikensi tata kielessa
aiemmin ollutta produktiivista piirrettad®. Kriteerina joutuukin kayttamaan Ox-
ford English Dictionary -sanakirjan sanaluetteloja, leksikaalisia tietokantoja® ja
tarvittaessa syntyperaisen arvioijan ’korvaa” (ks. esim. James 1998: 40-73).

Tarkastelen seuraavassa, onko esittamallani alaluokituksella 1 ja 2 merki-
tysta virheiden muutosten kannalta.

TAULUKKO 24, Substantiivikasautumavirheet tyypiteltyina 1) jalkiattribuuttisuus-
virheisiin ja 2) kahden véarén substantiivin liittymiin. 1. kd&nnok-
sessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaaréat
(N) kolmessa kielitaidon tasoryhmaéssa.

taitotasoryhma, virheet virheet
oppijamaéra ennen jalkeen

1) 2) 1) 2)

N N N N
ylin - (5) 3 1 1 3
keski (11) 7 3 7 3
alin  (3) 2 2 1 1
yhteensa 12 6 9 7

% " change rate” -yhdistelmén semanttinen merkitys on toinen.
3 Toisaalta Jespersen (1942: 139) toteaajoitakin “uusiakin” yhdyssanoja syntyneen.
% Esimerkiksi http://www.icsi.berkeley.edu/framenet.
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Kaikki ryhméat ovat tehneet enemman jalkiattribuuttisuusvirheita kuin
kahden substantiivin liittymida. Muutosten kannalta virhetyypilla on sen verran
merkitystd, etta jalkiattributiivisuusvirheet ovat hieman vahentyneet, substan-
titviliittymat lisadntyneet, mika voi toisaalta heijastaa input-kielen vaikutusta
(ks. luku 6.2.4).

Luokittelurungossani (ks. 6.3.1) jaoin kahden substantiivin yhdistelmat
kahdeksi alaluokitukseksi, hypoteesiksi sanaliitosta ja hypoteesiksi yhdyssa-
noista, sen mukaan, Kirjoittavatko oppijat sanat yhteen vai erikseen. Kaytan-
nossa talla erottelulla ei kuitenkaan ollut merkitystd, koska kummassakaan ta-
pauksessa oppijoilla ei tapahtunut muutoksia. Koska aineiston kdanndstehta-
vassa ei tarvittu yhtddn kohdekielen yhdyssanaa, oppijoiden virheellinen hy-
poteesi sanojen yhteen Kirjoittamisesta, mika ei aina ole kohdekielen kaytanto
yhdyssanojenkaan kohdalla, on tuottanut myds ortografiavirheen (ks. luku 7.3).

Substantiivikasautumavirheistéa voitaneen péaatella, ettd oppijoiden vali-
kieli ei muutu kohdekielen suuntaan implisiittisesti (sanan induktiivisessa mer-
kityksessa, ks. luku 3.3) ilman aiempaa tdsmaohjausta (ks. esitietojen merkityk-
sestd alaluvussa 3.3.5.2). Oppijoiltani oletettavasti puuttuu tallainen ohjaus,
koska peruskoulun ja lukion kielenopetuksissa asiaan ei tiettavasti kiinnitet&
huomiota ainakaan oppimateriaaleissa. Toisaalta tdman virhetyypin jatkuvaan
esiintymiseen liittyy tietty ristiriita, koska oppijoiden input-kieli tarjoaa mal-
leja substantiivi + substantiivi -yhdistelmien esiintymisesta (ks. myos edelld).

7.2.2.4 Virheellisesti kaytetty paatteellinen possessiivimuoto

Possessiivisuusvirheissa oppijoillani on ollut ongelmana erottaa toisistaan koh-
dekielen kaksi erillista tapaa ilmaista possessiivisuus: etuattributiivinen ’s ja jal-
kiattributiivinen of-prepositiolauseke, niin kutsuttu of-genetiivi. Ongelma liittyy
kielen luontaisten piirteiden (selectionality) ja maareen paikan valisiin sidoksiin
(ks. 6.3.1). Kohdekielen substantiiveista vain tietyt luokat vaativat etu-
attribuuttisen genetiivin (ks. esim. Quirk ym. 1985: 324). Jaottelulla on siis suora
vaikutus syntaksiin, toisin sanoen madareen paikkaan. Sitd vastoin oppijoiden
aidinkielessa maare on aina etuattriibutiivinen (esimerkiksi “testitikun vari).
Tama virhetyyppi olisi voitu luokitella my6s morfologiaan, koska virheeseen
sisdltyy myds vaaran liitemorfeemin yhdistdminen vaarin valittuun juurimor-
feemin. Paadyin kuitenkin luokittelemaan sen syntaksiin (ks. 6.3.1).

Esitan virhetyypista esimerkkina virheellisen possessiivisuusilmaisun, jos-
sa virhe esiintyy kaksinkertaisena samassa lausekkeessa:

Test sticks lower part color* (M8 1)

Esitéan taulukossa 25 virheiden esiintymisen ja niissa tapahtuneet muutokset
oppijaryhmittéin.
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TAULUKKO 25.

Possessiivisuusvirheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa
(jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimadarainen virhe-
maara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimaardinen
virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin (5 7 1,4 0 0,00 7
keski (11) 15 14 14 13 1
alin  (3) 7 2,3 3 1,0 4
yhteensa (19) 29 15 17 0,89 12

Ylimméan ryhman virheet koskevat yhta oppijaa, F5:ttd, jonka kaikki virheet
ovat hdvinneet 2. kddnnoksessa. Virheet ovat selkeéasti vahentyneet: ylimmalla
ryhmalla muutos on 1,4 virhettd oppijaa kohti (jota selittdd oppija F5:n virhei-
den vahentyminen), ja alimmalla ryhmalla 1,3 virhettd oppijaa kohti. Esitan op-
pijakohtaiset tulokset taulukossa 26.

TAULUKKO 26.  Erittely oppijakohtaisista paatteellisista possessiivimuotovirheista.
1. kdannoksessa (ennen) ja 2. kdanndksessa (jalkeen). Numero nol-
la (0) kuvaa virheetdnta ilmausta.

oppija ennen jalkeen

ylin ryhma

F5 car's coolant's tolerance 0

stick's lower part's colour 0

the box's colour 0

The stick's upper colour shows the

liquid's acid corrosion protectivity 0
keskiryhmé
M7 the colour in cans colour panel 0

0 determine liquids quality
M8 The coolant's temperature 0

When test- stick's lower part colour 0

the coolant's minimum operation 0

M9 the value for acids rost values 0
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F10 Comparing teststicks lowest part colour teststick lowest parts
color to the burks color
tells you liquids acid korrosion protection liquids acid corrosion
F11 the lowest end's colour 0
The upper end's colour 0
0 the liquid's temperature
liquids protection
M12 0 The coolants change rate
0 the liquids temperature
the teststick’s color; 0 the teststicks bottom levels
color
0 the test sticks upper part
M13 the colour of the testslides lower colour 0
F14 0 the colours in strip lower part
M15 the testing sticks lowest part 0
The liquids acidcorrosion the liquids protection
M16 compared teststick's lowest part colour the colour of test stick's lowest
part
liqued's proof of acid corrosion 0
alin ryhmé
M17 testpaper temperature 0
0 Coolants properties
compered teststicks the lowest part comparing teststicks lowest
part
the lowest part colour 0
F18 teststicks lower parts colour 0
M19 stichs lowest part 0

The liquids shealter

liquids ...resistance

Muutamilla oppijoilla esiintyy etuattributiivisen genetiivin muotoja, joista paate
on jatetty pois: ”strip lower part ”(F14) ja "testpaper temperature” (M17). Ky-
seessa mielestani on kuitenkin sama virhetyyppi: etuattributiivisen genetiivin
kaytto jalkiattributiivisen sijaan, jossa oppijat ovat tehneet viela lisdvirheen jat-
tamall& pois genetiivin tunnuksen (ks. myos luku 7.2.2.2).

Virheiden jakautumisesta oppijoiden kesken voidaan todeta, ettd virheet
koskevat lahes kaikkia keskiryhman ja alimman ryhman oppijoita (poikkeuk-
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sena M6). Joillakin oppijoilla (M7, F11 ja M17) virheelliset muodot nayttavat
vaihtelevan sattumanvaraisesti 1. ja 2. kddannoksen valilla: kun 1. kddnnoksessa
on korrekti muoto, 2. kdannds on virheellinen ja painvastoin, mika osoittaa va-
likielen horjuvuutta. Muutoksen suunta on positiivinen ja virheet ovat havin-
neet viidella oppijalla. Suurin muutos on oppija F5:lla (ennen 6 virhetta, jalkeen
0 virhettd). Taman oppijan muutoksesta voidaan paatella seuraavaa: ylimman-
kin ryhman ”heikoin” oppija tarvitsee riittdvan maaran inputia, jotta deklaratii-
visesti koodattu tieto muuttuu proseduraaliseksi taidoksi.

Painvastainen muutoksen suunta, virheet ovat lisdéantyneet, esiintyy kol-
mella oppijalla: oppijalla F10, (ennen 3 virhetta, jalkeen 4 virhettd) ja oppijalla
F14 (ennen 0 virhettd, jalkeen 1 virhe), mutta varsinkin oppijalla M12, jolla vir-
heiden lisdys on muita suurempi (ennen 1 virhe, jalkeen 5 virhettd). Virheiden
lisdantyminen voi olla osoitus valikielen horjuvuudesta, mutta varsinkin oppi-
jalla M12 myds pyrkimyksesta ylemman rekisterin ilmauksiin, johon liittyy tie-
toinen synteettisemman tyylin tavoittelu, mikd on silmamaarin nahtavissa (ks.
liite 3).

Kahdella oppijalla esiintyi virheitd, joissa samassa lausekkeessa on seké
paatteellinen ettda paatteeton muoto. TAma osoittanee, ettd oppijoilla on meta-
lingvistinen tieto, mutta he eivat hallitse sen kayttoa: deklaratiivinen tieto ei ole
muuttunut proseduraalisiksi toiminnaksi — eli aiempi eksplisiittinen tieto in-
tegroitunut vain osittain. Verrattaessa naiden oppijoiden 1. kddnnésta 2. kaan-
nokseen voi nahda, ettda molemmilla oppijoilla on tapahtunut muutos jalkiattri-
butiivinen pain eli kohdekielen suuntaan seuraavasti:

1. kddnndos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):
The colour of the testslide the lower part of the test slide
lower colour * (M13 1) (M1311)

teststick’s lowest part colour* (M16 1) The colour of the test stick’s
lowest part* (M16 II)

Kokoavasti voidaan todeta, ettd keski- ja alimman ryhman virheellisten muoto-
jen véahentyminen — lukuun ottamatta kolmea poikkeusta — on merkkina vieras-
kieliseen opetukseen osallistumisen edullisesta vaikutuksesta yhdistettyna ai-
empaan tdsmaopetukseen. Yhteys niihin edella kasiteltyihin virhekategorioihin,
joissa aiemman eksplisiittisen opetuksen voitiin todeta tuottavan tulosta vii-
veelld, on ilmeinen (ks. ndkemyksesta esitietojen merkityksestd alaluvussa
3.3.5.2). Tallaisia virheitd ovat alimman ryhman morfologia- ja paat-
teenkayttovirheet, samoin kuin alimman ja keskiryhméan determinanttien ana-
foriseen ja kataforiseen viitesuhteeseen liittyvat virheet.

7.2.3 Prepositiolausekevirheet
Kasittelen tassa kappaleessa jalkiattribuuttiseen prepositiolausekkeeseen ja ad-

verbiaalilausekkeeseen liittyvid prepositiovirheitd, kun taas rajaan lause-
keverbeihin (phrasal verbs) liittyvat prepositiovirheet leksikkoon ja siis tutki-
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mukseni ulkopuolelle (ks. 6.3.1). Oppijoitteni tekemat prepositiolausekevirheet
ovat preposition virhevalintoja ja koskevat enimmakseen in- ja on-prepositioita.
Sisdisyyteen ja ulkoisuuteen liittyvien paikan ilmauksien voisi olettaa olevan
ongelmatonta suomalaiselle L2-oppijalle, koska kohdekielen artikkelijarjestel-
massa ja aidinkielen sijajarjestelmassa on sama kahtiajakoisuus: prepositiot in ja
on ja didinkielen sisa- ja ulkosijat. Ongelmia aiheuttaa kuitenkin se, etteivat op-
pijat huomaa, etta kaytanndssa nama vastaavuudet eivat ole taysin kategoriset
(ks. my6s Laine 1997). Esitan ensin yleisimmin esiintyneet virheet rinnastettuna
aidinkieliseen lahdetekstiin:

lahdetekstin ilmaus: virheellinen k&annos:

purkin kyljesséd oleva... ...in the can* (po: on)

testitikun ylin vari uppermost colour in the stick*
(po: on)

testitikun alin osa the lowest colour in the stick*
(po: on)

Taulukosta 27 nakyy, miten virheet ovat jakaantuneet oppijaryhmittain.

TAULUKKO 27.  Prepositiovirheet 1. kddnndksessa (ennen) ja 2. kddanndksessa (jal-
keen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimé&ardinen virhe-
maard (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimaardinen
virhemaara on laskettu kahdella merkitsevéalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 3 0,60 1 0,20 2
keski (11) 11 1,0 10 0,91 1
alin (3 3 1,0 2 0,67 1
yhteensa (19) 17 0,89 13 0,61 4

Virheet, jotka esiintyvat 1. kdannoksessda, ovat jakautuneet melko tasaisesti
ryhmien kesken ja ryhmien véliset erot ovat melko pienig; 2. kddnnoksessa
ylimman ryhman virheet ovat lahes havinneet, mutta keskiryhman ja alimman
ryhman virheet eivét ole juurikaan vahentyneet.
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TAULUKKO 28.  Erittely oppijakohtaisista péaatteellisestd prepositiovirheista. 1.
kdannoksessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen). Numero nolla
(0) kuvaa virheetdnta ilmausta.
Oppija ennen jalkeen
ylin ryhma
M1 0 0
M2 on Neste gas-stations 0
F3 color model of the container 0
M4 endurance of frost 0
F5 0 the colour in the can
keskiryhmé
M6 in the side of the container in the side of the container
M7 the colour in cans colour panel the one in the can
M8 0 0
M9 you can see from that 0
F10 color in the side of purk in one side of the burk
The highest part in the stick 0
F11 from the side 0
by Cool Track testing spoon 0
M12 in the side of pucket in the sid of the can
M13 0 to the container
F14 in the side of the can in strip lower part
resistance of the acid corrosion 0
the scale in the can
M15 0 in the side of the can
0 in the test stick
M16 0 colormodel beside the can

Liquud’s proof of acid corrosion
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alin ryhma

M17 in the side of the can in the can

F18 in the side of jar at the side of the can
M19 the upper part from test stich 0

Virheita esiintyy kaikilla taitotasoryhmilla ja lahes kaikilla oppijoilla. Ylei-
simmassa virhetyypissa esiintyy in-prepositio on-preposition paikalla (ennen 7,
jalkeen 9). Kaantdessaan lahdetekstin ilmausta ”purkin kyljessa olevaan” oppija
ilmeisesti siirtdd aidinkielen sisasijan kohdekieleen. Kéantaessaan lahdetekstin
ilmausta ’testitikun ylin vari” oppijat ovat tietoisia, ettd paikallisuutta ilmai-
seva prepositio on paikallaan, mutta kayttavat in-prepositiota, koska ehka ko-
kevat sen lokatiiviseksi yleisprepositioksi” eli yliyleistavat in-preposition teh-
tavan. Virheet ovat osin siis interferenssivirheita ja osin strategiavirheita.

Virheiden havidminen ylimmaltd ryhmalté osoittaa mielestani implisiittista
oppimista tai toisin sanoen inputissa olevan tiedon integroitumista. Nayttaa sil-
t4, ettd sama oppija, joka siirtad 1. kddnnoksessa mallin didinkielesta seuraa-
vasti:

huoltoasemilla on the gasstations* (M2 1)
purkin... varimalli color model of the container* (F3 1)
pakkasen kestavyys endurance of frost* (M4 1)

huomaa 2. kddnnoksessa, ettd strategia on vaara ja kayttad korrektia muotoa
(ks. liite 3). Sen sijaan keskiryhman ja alimman ryhman monilla oppijoilla vir-
heet pysyvat tdsmalleen samoina. Esitdn esimerkin oppija M6:n virheista:

1. kddnnos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):
in the side* (M6 1) in the side * (M6 I1)

Esimerkista voidaan jaljittdd mielestani selvasti oppijan kdyttdma strategia: han
siirtdd lahdetekstin ”purkin kyljessd” -ilmauksen sanatarkkana kaannoksena.
Toisaalta kddnnostehtava ei valttamatta tee oppijan kielitaidolle oikeutta, koska
virheitd ei mahdollisesti esiintyisi, jos oppijat Kirjoittaisivat suoraan omaa teks-
tiddn. Aiempien havaintojeni mukaan prepositioiden kayttd nayttda melko
usein olevan korrektia silloin, kun oppijoilla on viite fyysisessa todellisuudessa
(esim. laitteen toiminnan demonstraatio kohdekielelld). Kun stimuluksena on
suoraan visuaalinen referenssi eika aidinkieli, yksi mahdollinen interferenssin
aiheuttaja, virheellinen koodinpurkaminen, jaa pois (ks. 5.2).
Prepositiovirheiden esiintymisen syyna voinee olla se, ettd aikaisemmassa
kielenopetuksessa prepositioiden on ehka todettu vastaavan aidinkielen sija-
muotoja lilan kategorisesti. Ylimman ryhman virheiden korjaantuminen 2.
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kadnnoksessa on mielestani osoitus siitd, ettda tama ryhma on hyotynyt vieras-
kieliseen oppimisymparistdon liittyvan inputin tarjoamista malleista.

7.2.4 Verbilausekkeeseen liittyvat virheet

Aineistoni verbeissa esiintyneet virheet liittyvat lahinna finiittimuotoihin, aktiivi-
seen ja passiiviseen verbilausekkeeseen seka verbin maareisiin. Ei-finiittisissa ver-
bimuodoissa esiintyy vain muutama virhe, ja kasittelen ne luvussa 7.2.7 (Harvi-
naisemmat syntaksivirheet). Lauseenlyhenteisiin liittyvat ei-finiittimuodot kéasitte-
len luvussa 7.2.5 (Subordinaatiovirheet).

7.2.4.1 Finiittimuotoihin liittyvat virheet

Verbien finiittimuodoissa esiintyi aineistossani kahden tyyppisia virheita: a) ver-
bien aktiivimuodoissa ja b) verbien passiivimuodoissa. Kasittelen naita virhe-
tyyppeja erikseen seuraavassa.

a) Verbien aktiivimuodoissa esiintyvat virheet

Verbien aktiivimuodoissa esiintyvat virheet liittyvat lahinnd preesensmuotojen
yksikén 3. persoonan s-paatteen poisjattamiseen virkkeissa 1, 2, 3 ja 4, joissa on
yksikossa oleva subjekti. Kahdella oppijalla esiintyy s-paatteen liikakayttévirhe
(ks. taulukko 31).

Kyse on kohdekielen perusteisiin liittyvistd puutteellisuuksista, samoin kuin
substantiivien paatteissa tehdyissa virheissd. Lukion oppimateriaalien ja opetta-
jien havaintojen perusteella nayttaisi silta, etta tallaiset virheet pyritaan kielenop-
pijoiden vélikielesta karsimaan kiinnittamalla tahan virhetyyppiin huomiota.

Esitan taulukossa 29 aktiivimuodoissa esiintyvét virheet.

TAULUKKO 29.  Aktiivimuodoissa esiintyvat virheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2.
kéaadnnoksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaéarat (N) ja keskimaa-
rainen virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 0 0,00 2 0,40 -2
keski (11) 5 0,45 3 0,27 2
alin  (3) 5 1,7 0 0,00 5
yhteensa (19) 10 0,53 5 0,26 5
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Virheita esiintyy 1. kddnnoksessa joidenkin keskiryhman oppijoiden vali-
kielessa; alimman ryhman oppijoilla virheitd esiintyy runsaasti. Muutoksia tar-
kasteltaessa nadkyy, ettd alimman ryhman virheet ovat taysin havinneet, mutta
keskiryhman eivat. Ylimman ryhman yhdella oppijalla virheet ovat lisdéntyneet.

Esitan oppijakohtaisen erittelyn taulukossa 30.

TAULUKKO 30. Erittely oppijakohtaisista verbien aktiivimuodoissa esiintyvista vir-
heistd 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kddnnodksessa (jalkeen). Numero
nolla (0) kuvaa virheettnta ilmausta.

oppija ennen jalkeen
ylin ryhma
F5 0 the liquid get older

Its protective features
decreases remarkable

keskiryhmé
M6 0 0
M7 0 0
M8 0 0
M9 the values... goes worse the properties... goes worse
F11 it start boiling 0
0 its protectability get worse
M12 the temperature of the liquid 0
have to be
M13 0 it’s ability... get really bad
F14 it last in freeze 0
M15 abilities gets worse 0
M16 0 0
alin ryhmé
M17 the highest color explain 0
F18 one get clear the ability 0
the ability... keep good longer 0
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M 19 it loose ... 0

before liquid froze 0

Joidenkin keskiryhman oppijoiden (F5, M11, M13) virheiden taustalla voidaan
nahda olevan valikielen horjumista, koska virheitd tehneilla oppijolla esiintyy
my06s oikeita muotoja. Vain kahdella keskiryhman oppijalla (F14, M15) virheet
ovat havinneet 2. kddnnoksesta. Joskus virheellinen ja virheetdn muoto esiintyvét
perékkain samassa virkkeessa:

When the coolant gets old its protectability get worse* (F11 II)

Se, ettd ylimméan ryhméan yhden oppijan ja keskiryhman oppijoiden virheet eivéat
juurikaan ole havinneet, kuvastaa mielestani keskiryhméan funktionaalista suhtau-
tumistapaa. Yhden taméan ryhman oppijan (M13 Il) virheet ovat jopa lisdantyneet,
minka syyna saattaa olla se, ettd oppija pyrkii kirjoittamaan formaalimmalla tyy-
lilla kieliopillisen kompetenssin kustannuksella (ks. liite 3).

Alimmalla ryhmalla ongelman aiheuttajana ei 1. k&dnnoksessa ilmeisesti-
kaan ole deklaratiivisen tiedon puute vaan proseduraalisen taidon puute®. Alim-
man ryhman kaikkien virheiden havidminen 2. kddnnoksessa osoittaa mielestani,
ettd tdman ryhman oppijat saavuttavat proseduraalisen vaiheen vasta saatuaan
riittdvasti inputin tarjoamia malleja eli vieraskielisen koulutuksen tarjoaman in-
putin myota.

b) Verbien passiivimuodossa esiintyvat virheet
Verbien passiivimuodossa esiintyvat virheet liittyvat lahdetekstin passiivisiin il-

maisuihin. Esitan seuraavassa ldhdetekstin ilmaisun rinnalla, miten natiivi kaansi
nama ilmaisut.

lahdetekstin virke 1: Vaihtovaliksi suositellaan kahta vuotta

natiivin kdannos: The coolant should be changed every two
years

lahdetekstin virke 4: Verrattaessa alimman osan varid... saadaan

selvitettya pakkaskestavyys

natiivin kdannos: The colors... are comparable... and indicate the
frost resistance and boiling point

39 K okemukseni mukaan monille insindoriopiskelijoille nayttaa tuottavan vaikeuksia kayttaéa metalingvis-
tistatietoa tyokaluna, koska he ilmeisesti kokevat téllaisen tiedon liian abstraktiksi.
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Natiivin kadannoksen ekvivalenssiin on tosin jalkimmaisessa esimerkissa
suhtauduttava hieman varauksella. Suomalaisen oppijan passiivin kayttéa voi
myos tarkastella piilokategoriaan (covert category) liittyvana asiana: monet oppijat
muodostavat virheellisesti passiivilauseen noudattaen mekaanisesti kouluopetuk-
sessa korostettua saanttd aktiivilauseen objektin muuttumisesta passiivilauseen
subjektiksi seuraavasti:

Jadhdytysnesteen vaihtovaliksi suositellaan kahta

lahdetekstin ilmaisu:
vuotta

virheellinen kdannds: | The change period is recommended to be the two
years*

Téallainen ilmaisu, jossa muodollisesti korrektissa passiivilausekkeessa on virhe
syvarakenteessa, olisi tietysti voitu luokitella myds passiivilausekevirheeksi. Ké&-
sittelen sité kuitenkin luvussa 7.2.6 (Intra- ja interlingvaaliset seskamuodot).

Kukaan oppijoista ei ollut tehnyt virkkeen 4 k&dannoksesséa “saadaan selvi-
tettya” edelliseen esimerkkiin verrattavaa passiivivirhetta, vaan kaikki oppijat
olivat kayttaneet joko a) passiivilauseketta korrektisti tai ilmaisseet asian b) aktii-
vilauseen avulla, kuten seuraavista esimerkeista ilmenee:

a) the endurance of frost*... is obtained (M4 1)*
b) one can find out the cold resistivenesness* (M2 I)
c) it will tell you the sustainability against froze* (M19 I1)

Esitan taulukossa 31 passiivisissa verbilausekkeissa esiintyvat virheet taito-
tasoryhmittain.

TAULUKKO 31. Passiivimuotoihin liittyvét virheet 1. kddnndksessa (ennen) ja 2. k&an-
noksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaarainen
virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa.

taitotasoryhmavirheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 0 0,00 0 0,00 0
keski (11) 1 0,09 0 0,00 1
alin  (3) 2 0, 67 2 0,67 0
yhteensa (19) 3 0,16 2 0,11 1

Virheita esiintyy paaasiassa vain alimmalla ryhmalla. Koska virheita esiintyi vain
kolmella oppijalla, jatdn virheettdmat oppijat pois oppijakohtaisesta erittelysta
taulukossa 32.

“0 Esimerkeissi on kuitenkin " pakkaskestavyys' k&annetty virheellisesti.
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TAULUKKO 32. Erittely oppijakohtaisista verbien passiivimuodoissa esiintyvista vir-
heista 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kdannoksessa (jalkeen). Numero
nolla (0) kuvaa virheetdonta ilmausta.

oppija ennen jalkeen

keskiryhma

F14 it ~ recommended that 0

alin ryhma

M17 coolant is recomended to change coolant is recom-
(po: to be changed) mended to change)

(po: to be changed

M19 the change period for coolant liquid the change period for

is recommend coolant liquid

is recommend

Virheet jakautuvat kolmeen tyyppiin: a) apuverbin pois jattamiseen (F14 1), b)
partisiipin perfektin paatteen pois jattdmiseen (M19 | ja M19 I1I) ja c¢) paaluokan
valintavirheeseen (M17 | ja M17 I1). Kaksi ensimmaista virhetyyppia voidaan kat-
soa redundanssivirheiksi. Paaluokan valintavirheessd oppija M17 on ilmeisesti
kokenut kahden passiivisen konstruktion yhdistelméan lilan monimutkaiseksi va-
likielen kieliopilleen.

Virheiden vahyyden selityksena voi myos olla se, etté virkkeessa 1. lahde-
tekstissa esiintyvan passiivin suositellaan” kaanndsvastineissa useat oppijat
kayttivat aktiivista verbilauseketta ja ndin heilld ei teoriassakaan voinut esiintya
passiivilausekevirhetta. Esitdn seuraavassa esimerkkeja naista korrekteista kaan-
noksista:

The recommended interval for changing coolant is two years (M4 1)
Recommendaton for changing coolant is two years (F14 1)
You should change coolant after two years (F10 1)

Nama ilmaukset eivat mielestédni ole valttdmisstrategiaan liittyvia Kiertoil-
mauksia, vaan tarkoituksellisia aktiivilausekkeen valintoja; my6s natiivitarkistaja
piti esimerkkien ilmauksia korrekteina ja luontevina. Kohdekielen passiiviset il-
maukset lienevat vahemman frekventteja kuin oppijoiden &aidinkielessa (Ches-
terman ym. 1979: 112-114).

Passiivin voidaan katsoa olevan tyypillisesti rakenne, johon on perinteisesti
lukio-opetuksessa Kiinnitetty huomiota, ja tama heijastuu tuloksiini. Esimerkiksi
keskiryhmalla passiivivirheet puuttuvat, mutta aktiivimuodoissa talla ryhmalla
esiintyy virheitd. Selityksena voi olla, ettd rakenne on tarpeeksi ”haasteellinen”
seka se, etta rakenteen merkitystéa on korostettu muodollisessa kielenopetuksessa.
Nain ollen oppijoiden kdanndksiin ei jaa virheita.

7.2.4.2 Verbin maareisiin liittyvat virheet
Kaytan termia verbin ”maare” kohdekielen kuvaamisessa kaytetyn termin verb

complement vastineena (esim. Quirk ym. 1985: 55). Sisallytan luokitteluuni muoto-
virheiden lisdksi semanttisen ndkdkannan (ks. Dixon 1991).
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Olen luokitellut oppijoitteni tekemét verbin maarevirheet seuraavasti:

- selektionaaliset eli luontaisiin piirteisiin liittyvat virheet (ks. luku 6.3.2) ovat se-
manttisia virhevalintoja. Oppija valitsee objektin sellaisesta susbstantiivikategori-
asta, joka on verbin kanssa yhteensopimaton (Dixon 1992), esimerkiksi seuraavas-
ti:

tells the liquids protection* (F11 II)

- rakenteelliset virheet, joissa oppija tekee SVOC -tyyppia (subject — verb — object —

complement) olevan verbilausekkeen sanajarjestyksessa virheen objektin ja objek-

tin méareen (object complement) suhteen (ks. Quirk ym. 1985: 1168, 53), esimerkiksi
one get clear the ability * (F18 1)

Jos virhe sen sijaan on seuraavaa tyyppia, en ole luokitellut sitd verbin maareisiin,
vaan intra- ja interlingvaalisiin sekamuotoihin:

The changerate for coolant is recommended two years* (M13)

Luokittelun perusteena on se, ettd oppija noudattaa periaatteessa kohdekielen
sanajarjestyksen mukaista SVOC -kaavaa (subject — verb — object — complement),
mutta ei ota huomioon sita, ettd objektin (changerate*”) maéare ei recommend-
verbin yhteydessa voi olla substantiivinen ("two years”; ks. Quirk ym. 1985:
1199; Noun phrase as object complement). Koska virheen on ilmeisesti aiheuttanut
lahdetekstin sanatarkka kaannos, olen luokitellut sen intra- ja interlingvaali-
seksi sekamuodoksi (ks. luku 7.2.6).
Esitan virheiden méaaran ja muutokset taulukossa 33.

TAULUKKO 33. Verbin maareisiin liittyvat virheet. Virheet 1. kddnnoksessa (en-
nen) ja 2. kaannoksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaarat (N)
ja keskimaarainen virnemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryh-
MA&ssa.

taitotasoryhma virheet virheet muutos
ennen jalkeen
N ka N ka N
ylin  (5) 1 0,20 1 0,20 0
keski (11) 6 0,55 6 0,55 0
alin  (3) 2 0,66 2 0,66 0
yhteensa (19) 9 0,47 9 0,47 0

Virheiden taitotasokohtaisissa maarissa eikd kokonaismaarassa ole tapahtunut
muutosta.
Esitan oppijakohtaisen erittelyn taulukossa 34.
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TAULUKKO 34 . Erittely oppijakohtaisista verbin maarevirheista 1. k&dnnoksessa
(ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen). Numero nolla (0) kuvaa vir-
heetdntd ilmausta.

oppija ennen jalkeen

Ylin ryhmé

M1 0 0

M2 0 0

F3 indicates the acid corrosion reveals the acid corrosion pro

tection
protection (po: level of protection) (po: indicates... the level of
protection)

M4 0 0

keskiryhmé

F5 0 0

M6 0 0

M7 0 0

M8 indicates the acid corrosion

protection x) 0
M9 0 0
F10 tells xx) you acid korrosionprotection x)
will clarify... xx) corrosion
F11 will tell xx) you the acid x)---- tells xx) the liquid’s protection
X) against acid corrosion
M12 The top part... tells xx) the acid upper part solves xx) the
corrosionprotection x) ... protection x)
M13 0 0
gives xx) you the acid corrosion tells xx) the acidcorrosion-
protection x) protection x)
F14 0 0
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M15 clarifies xx) the liquid’s acid corrosion declares xx) the liquid’s
protection x) protection x)
M16 0 shows the acid-

corrosionprotection Xx)

alin ryhma
M17 0 the higher color will show the
corrosion protection x) of he
liquid
F18 makes clear the acid korroseprotect makes clear of the acid korro-
of the liquid sion protection
One get clear the ability of being 0
not freeze
M19 0 0

X) vrt. F3 1 xx) vrt. F3 I

Tarkastelen selektionaalisia ja rakenteellisia virhetyyppeja oppijakohtaisin esi-
merkein.

Selektionaaliset virheet liittyvat lahdetekstin ilmaukseen “osoittaa happo-
korroosiosuojan”. Ensimmaisessa kdannoksessa lahes puolet oppijoista (9 oppi-
jaa) ja samoin 2. kdannoksessa (10 oppijaa) on yhdistanyt semanttisesti vaaran
verbin ”protection”-madareeseen, ilmeisesti didinkielen siirtovaikutuksesta. Yh-
distelma vaatisi toimiakseen joko a) rajoittavan verbin tai b) maareeseen liitty-
van rajoitteen, kuten jotkut oppijat korrektisti ilmaisevat:

a) determines the protection (M7 1)
b) reveals the degree of protection (M8 1)
will indicate its resistance (M1 1)
tells the protection level against acid corrosion (M4 11)

Viimeisen esimerkin ilmaus muuttuu korrektiksi muuttamalla tell-verbi indi-
cate-verbiksi. Pidan virhetté leksikkoon kuuluvana sananvalintavirheeng, vaik-
ka kyseessa on toisaalta myos rektiovirhe: oppija on jattanyt huomioimatta tell-
verbin transitiivisen kayton rajoitteen (Dixon 1991). Perustelin luokitteluratkai-
suani luvussa 6.3.

Luokittelin rakenteelliseksi virheeksi oppija F18:n ilmaisut ”One get clear
the ability of being not freeze*” ja makes clear the acid korrose protect*”, jotka
ovat kdanndsvastineet ilmaisuille ”saadaan selville pakkaskestavyys” ja "selvit-
téa happokorroosiosuojan”. Oppija saattaa kokea liian monimutkaiseksi raken-
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teen, jossa objektia seuraa sen maare (complex transitive types; esim. make the
matter clear; ks. Quirk ym. 1985: 1171) ja sekoittaa SVOC -(subject-verb-object-
complement) kaavan syntaktiset suhteet seuraavasti:

One get clear the ability of not being freeze (F18

)
S v C O*

eli SVOC-kaavasta tulee SVCO*. Olen my0s luokitellut virheen myos interling-
vaaliseksi sekamuodoksi (ks. luku 7.2.6).

Oppija tekee rakenteellisen maarevirheen myds jalkimmaisessa kaannok-
sessa “the upest colour makes clear of the acid korrosion protection”* (F18 IlI).
IImaisu on kuitenkin adjektiivin rektion kannalta lahempéanéa kohdekieltd, koska
oppija on rakentanut adjektiivin clear ja sitd seuraavan substantiiviyhdistelméan
acid corrosion protection korrektin mallin mukaan jalkiattributiiviseksi adjektiivi-
lausekkeeksi (esim. ”be clear about something”; ks 7.2.3). Oppija rikkoo kuiten-
kin SVOC-mallin jattdmalla objektin pois seuraavasti:

The upest colour makes clear of the acid corrosion
protection* (F18 I1)

S \% X) C
eli SVOC-mallista puuttuu rastin x) kohdalta O, esimerkiksi ...makes the matter
clear.

Verbin maarevirheista esitdn kokoavasti seuraavaa. Rakenteellisissa maa-
revirheissa tapahtunut muutos, joka esiintyy vain yhdella alimman ryhman op-
pijalla, voidaan ajatella muutokseksi kohdekielen suuntaan. Selektionaalisissa
maéaarevirheissa, joita kaikki taitotasoryhmat ovat tehneet, virheiden maara ei
ole juuri vahentynyt; ainoastaan yhdella oppijalla on 1. kddnnoksen selektionaa-
linen maarevirhe muuttunut virheettdmaksi 2. kdannodksessa. Verbin maareiden
voidaan ajatella olevan sellainen kohdekielen aspekti, jota ei suomalaisten oppi-
joiden muodollisessa kielenopetuksessa yleensa korosteta, ja implisiittista op-
pimista ei ole tapahtunut.

7.2.5 Subordinaatiovirheet

Aineiston analyysimenetelmaa kasitellessani (ks. luku 6.3) mainitsin, etta luo-
kittelen subordinaatioon liittyvat virheet omaksi kategoriakseen (virheanalyy-
sin luokka B 6, katso liite 4) voidakseni tarkastella virkkeen tasolla esiintyvia
virheita (sentence errors; James 1998: 158). Koska jatan valimerkkien kayton ta-
man tutkimuksen ulkopuolelle, en kasittele relatiivisiin sivulauseisiin liittyvaa
pilkun kayttda, vaikka pilkulla kohdekielessa on syntaksin kannalta distinktii-
vinen funktio.

Oppijoitteni subordinaatiovirheet liittyvat ongelmiin hahmottaa sivulau-
seen ja paadlauseen valisid suhteita. Olen jakanut subordinaatiovirheet kahteen
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alaluokkaan: kohdekielen lauseenvastikkeisiin liittyviin virheisiin ja sivulauseisiin
liittyviin virheisiin. Lauseenvastikkeisiin liittyvat virheet liittyvat lahdetekstin
lauseenlyhenteisiin ja attribuuttina olevaan partisiippiin seuraavasti:

lahdetekstin ilmaus: virheellinen k&annos:
Verrattaessa testitikun alimman Compered teststik’s the
osan varia lowest part* colour (M17 1)

(po: When the lowest part of the
test stick is compared...)

muutaman markan maksavia Few marks costing testers*

testereita... (F18 1) (po: testers, costing a
few marks/which cost only a
few marks...)

Jalkimmaisen esimerkin virhe nayttda kohdekielen kannalta katsottuna sanajar-
jestysvirheeltd, mutta pidan sitd subordinaatioon liittyvana  jarjestelma-
virheena.

Sivulauseissa esiintyvat virheet liittyvat a) konsessiivisen even if-konjunk-
tion kayttoon ja b) irrallisen ja kiintean relatiivilauseen véliseen eroon seuraa-
vasti:

a)  Vaikka pakkaskestavyys sailyisi even that it could last
pitempaankin longer* (esim. M19 II)

b)  Muutaman markan maksavia Testers that cost (a) few marks*
testereita (M4 1, M4 11, M1 1)

Esitdan subordinaatiovirheiden maarallisen esiintymisen seuraavassa op-
pijaryhmittéain taulukossa 35.

TAULUKKO 35. Subordinaatiovirheet 1. kddnnodksessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jal-
keen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskiméardinen virhemaara
(ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa.

taitotasoryhma virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin (5) 4 0,80 3 0,60 1
keski (11) 4 0,36 6 0,55 -2
alin (3) 4 1,3 5 17 -1

yhteensa (19) 12 0,63 14 0,74 -2
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Virheiden kokonaismaara on lisdantynyt. Virheita esiintyy suhteellisesti selvasti
enemman alimmalla ryhmalla kuin muilla ryhmilla. Esitan oppijakohtaisen erit-
telyn taulukossa 36.

TAULUKKO 36.  Erittely oppijakohtaisista verbien subordinaatiovirheistd 1. k&an-
noksessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen). Numero nolla (0) ku-
vaa virheetonté ilmausta.

oppija ennen jalkeen

ylin ryhma

M1 0 N\ Measuring with Cool Trak-

Testlip the temperature
should be...

0

Testers that cost 0

M2 While comparing... one can find out 0

F3 0 0

M4 Testers that cost Testers that cost

F5 These cheap, only some few mark costing These a few marks costing

testers testers

keskiryhmé

M6 0 0

M7 even /it would last longer even ~ it would last longer

M8 When measured with Cool Trak,

coolant’s temperature should be
(po: When measured... the coolant should
have a temperature of...)

M9 even that the coolant is even that it could last

F10 0 0

F11 0 0

F12 0 with measuring with Cool

Trak

M13 while matching the colour... you find 0
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F14 0 0
0 even ™ it can last longer
M 15 0 0
M 16 0 0
alin ryhmé
M17 compared test sticks the lowest part 0

colour... can be found frost proof

F18 ~ Measuring with Cool Track...the
temperature should be

Few marks costing
M19 even ™ antifreezing shelter might last
longer

0

~ Measuring with Cool Track-
... temperature should be

When compeared the color...
it will get clear

Few marks costing
even /N its sustainability lasts..

By compliling the color it will
tell you

Virheita esiintyy useimmilla oppijoilla (13:1la). Voidakseni selvittad, onko virhe-
tyypilla merkitystéa virheiden jakautumaan taitotasoryhmittain, vertailen taulu-
kossa 37 naissa kahdessa virhetyypissa esiintyvien virheiden maaraa.

TAULUKKO 37.  Lauseenlyhenteissa ja sivulauseissa esiintyvat virheet 1. kdannok-
sessa (ennen) ja 2. kdannoksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaéaa-
rat (N) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa.

LAUSEENVASTIKKEET

SIVULAUSEET

taitotasoryhma virheet virheet virheetvirheet
oppijamaara ennen jalkeen ennen jalkeen
N N N N
ylin  (5) 2 2 1 1
keski (11) 2 2 2 3
alin  (3) 3 3 1 1
yhteensé (19) 7 7 4 5
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Alimmalla ryhmalla suurin osa virheista 1. ja 2. kdannoksessa on lauseen-
vastikkeissa. Ylimman ja keskiryhméan virhemaarissa ei ole juurikaan eroja.
Kummassakaan virhetyypissa ei ole tapahtunut maarallisida muutoksia. Seuraa-
vassa tarkastelen ndita virhetyyppeja erikseen.

Lauseenvastikevirheissa tapahtuvat muutokset ovat kiinnostavia vieraskieli-
sen koulutuksen tarjoaman inputin nakokulmasta, koska kohdekielessa lau-
seenvastikkeita esiintyy suhteellisen runsaasti tekniikan alan ammattiteksteissa
(Chafe 1982; ks. Biber 1988: 21 ja luku 6.2.4) eli oppijoitteni vieraskielisessa kou-
lutusohjelmassa esiintyvassa kielessa (ks. esimerkkid liitteessa 8). Aineistoni
lauseenvastikevirheet liittyvat temporaalisiin ”mitattaessa” (virke 3) ja “verratta-
essa” (virke 4) ja kohdekielen kannalta relatiivisiin ”muutaman markan maksa-
via” (virke 6) lauseenvastikkeisiin. Tarkastelen seuraavassa néita tyyppeja erik-
seen.

Temporaalisissa lauseenvastikkeissa esiintyvissa virheissa oppija joko tekee
virheen temporaalisen konjunktion suhteen tai oppijalle on jaanyt epéaselvaksi
paa- ja sivulauseen valinen ero (ks. taulukko 37). Jalkimmainen virhetyyppi, jo-
ka liittyy virkkeen sisdisiin suhteisiin, on kiinnostavampi valikielen systeemin
kannalta. Monilla oppijoilla on virheetdn ilmaus 1. kddnnoksessa, jossa he kayt-
tavat sivulausetta. Oppijoiden siirtyminen lauseenvastikkeen kayttamiseen 2.
kadnnoksessa osoittaa mielestéani pyrkimysta ammattitekstien genreen, mutta
vaadittavaa kieliopillista rakennetta he eivat vield hallitse. Esitan seuraavassa
esimerkin:

1. k&annos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):
When you compare... you’ll Compiling the color... it will tell you*
get to know (M19 1) (M19 11)

Osa oppijoista sekoittaa a) partisiipin perfektin (perfective form) ja gerundin
(progressive form) tai b) kayttaa vaaraa subjektia paalauseessa:
a) When measured with Cool Trak, the coolant’s temperature should be*
(M8 1) (po: a) When measured... the coolant should have a temperature
of... tai b) When measuring... you should make sure that... )

Oppija saattaa myos sekoittaa lauseenlyhenteen ja subjektina olevan gerundin:

compiling the color it will tell you* (M19 IlI; po: comparing the colours will
tell you)

Temporaalisissa lauseenvastikkeissa tehdyt virheet eivat noudata samaa kaa-
vaa, vaan virheiden syyt ovat erilaisia eri oppijoilla. Tama osoittaa mielestani,
ettd oppijat luovat omaa yksil6llista valikieltdan. Kyseessa saattaa olla luonnol-
lisen oppimisjarjestyksen selitysmallin mukaiset virheet (developmental errors; ks.
3.1): oppijat ovat vield "matkalla” kielen sellaiselle taitotasolle, jota tunnetusti
pidetaan aidinkielen omaksumisestakin puhuttaessa kielellisen kypsyyden mit-
tana eli hypotaksin hallitsemisen tasolle (ks. esim. Elomaa 2000: 278).
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Myds muutoksen suunta 1. kdannoksesta 2. kdadnnokseen on erilainen eri
oppijoilla: kaikista oppijoista, joilla on virheellisyyksid, vain osalla (4 oppijalla)
on sama virhe 1. ja 2. kddnnoksessa, kolmella oppijalla virhe on havinnyt ja kol-
mella muulla oppijalla virheet ovat lisdantyneet. TAma osoittanee, ettd oppijat
testaavat yksil6llisia hypoteesejaan ongelmalliseksi koetusta rakenteesta.

Esitan esimerkin viimeista ryhmasta seuraavassa.

1. k&annos (ennen): 2. kdannos (jalkeen):
Compered teststicks the lowest By comparing testicks

part colour to... can be found out lowest part... we are able
frost proof* (M17 I) find out the ability to stand

freezing (M17 1)

Esimerkki osoittaa konkreettisesti, ettd 1. kddnnoksessa virkkeen siséiset suhteet
ovat epaselvat, mutta 2. kddnnoksessa ne ovat selkeytyneet oppijalle. Sita vas-
toin niiden kolmen oppijan (M1, F18, M19), joiden 1. kddannds on virheetdon mut-
ta 2. k&&dnndos on virheellinen, kompetenssi ei valttamatta ole heikentynyt, koska
oppijat kayttavat sivulausetta 1. kddnndksessa lauseenlyhenteen sijalla. Koko-
naiskielitaidon kannalta muutos voi tarkoittaa lahentymistéd kohdekielen kay-
tantdjen suuntaan, jos otetaan huomioon tyyliin liittyvat konventiot (ks. inputin
kielen piirteista luvussa 6.2.4). Tarkempi selvittely jad kuitenkin tdman tutki-
muksen ulkopuolelle, koska se vaatisi rekisterimuutoksiin liittyvan perfor-
manssianalyysin tekemista.

Toinen lauseenlyhenteeseen liittyva virhetyyppi on attributiivisuusvirhe.
Esitdn esimerkin virhetyypistd rinnastettuna lahdetekstin lauseeseen seuraa-
vassa:

lahdetekstin ilmaus: virheellinen k&annos:
muutaman markan maksavia testereita few marks costing testers*
(F51, F5 11)

Siirtovaikutus aidinkielesta on ilmeinen: oppija siirtda aidinkielen piirteen koh-
dekieleen samoin kuin substantiivikasautumien yhteydessa (katso 7.2.2.3). Ai-
dinkielen siirtovaikutukseen liittyy lisdksi yliyleistetty gerundiivin distribuutio
seuraavasti:

lahdekstin ilmaus muutaman markan | maksava testeri
gerundiivi korrektisti | labour consuming job
kaytettyna

oppijan hypoteesi few marks costing tester*

Erityisenda ongelmana voi olla siis attributiivisuusparametrin arvon kapeus
kohdekielessa verrattuna aidinkieleen (ks. 3.2.2) tai kielten valinen ero substan-
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tilvin méareen suunnan suhteen; samoin kuin se ettd, L2:ssa on kahdensuun-
taista (etu- ja jalki) attributiivisuutta, mutta L1:ssa vain yhdensuuntaista attribu-
tilvisuutta (siis etuattributiivisuutta; ks. myos luku 3.2.2). Oppija kokee tdméan
ongelmalliseksi ja suosii etuattributiivisuutta aidinkielen mallin mukaan. Kos-
ka oppija ilmeisesti kayttaa seka aidinkielta ettd kohdekielté resurssina edella
olevassa esimerkissa, virhe olisi voitu my6s luokitella intra- ja interling-
vaaliseksi sekamuodoksi (ks. luku 7.2.6). Oppija tekee saman virheen 2. kaan-
noksessa, ja tAma osoittaa mielestani (didinkielesta johtuvaa) etuattributiivisuu-
den dominoivaa asemaa oppijan valikielessa, samoin kuin substantiivikasau-
tuma- ja possessiivisuusvirheissa. Tassdkin ongelmana lienee se, etta attributii-
visuusparametrin arvoissa ei tapahdu saatoa aidinkielen systeemista kohde-
kielen systeemiin pain.

Sivulauseissa esiintyvat virheet ovat kahta tyyppia: a) konsessiivisen kon-
junktion puuttuminen tai virhevalinta tai b) virheellinen relatiivipronomini, ku-
ten seuraavista esimerkeista kay ilmi:

a) even ™ it would last longer* (M7 I; M7 1)
even that the coolantis...x (M 9)
b) testers that cost a few marks*

Konjunktiovirheitd tehdessaan oppijat ehka kokevat konjunktiot liian abstrak-
teina funktiosanoina, ja tama liittyy mielestdni samaan ongelmaan kuin lau-
seenlyhenteissa: epéaselvyyteen paa- ja sivulauseiden valisista suhteista virk-
keen sisélla.

Relatiivipronominivirheet, joita esiintyy kolmella oppijalla, selittynevat si-
ten, ettd oppija ei tunne kiintedn ja irrallisen relatiivilausetyypin eroa. Virheet
esiintyvat paaasiassa 2. kaannoksessa, ja niitd tekevat ylimman ryhman ja kes-
kiryhman edistyneimmatkin oppijat, kuten esimerkista kay ilmi:

Testers that cost* (M1 I1)
Testers that cost* (M4 I; M4 11)
Testers that run for a few marks* (M8 1)

Nama edistyneet oppijat ehkd pyrkivat sujuvuuteen kayttamalla puhekielelle
tyypillisempada pronominia, mutta eivat hallitse valikon hierarkiaa. That-
pronominin kayttd rajoittuu kiinteddn relatiivilauseeseen, kun taas which-
pronominilla ei ole tata rajoitetta. Sen sijaan keski- ja alemman ryhméan oppi-
joilla ei esiinny tata virhettd, koska yleensd alempien taitotasoryhmien oppijat
nayttavat kayttavan kokemuksieni mukaan pelkastéan which-pronomia. Téalle
voi taas olla selityksena tunnusmerkkisyys (markedness): L2-oppija valitsee kah-
desta vaihtoehdosta sen, johon liittyy vahemman kompleksisuutta (ks. 3.23 ja
James 1998: 115).

Subordinaatiovirheistd voidaan kokoavasti todeta, ettd oppijoilla voisi
olettaa olevan metalingvistista tietoa lauseenlyhenteista ja sivulauseista aikai-
semman kielenopetuksen perusteella. Virheet eivat ole vahentyneet lauseenly-
henteissa (ennen 8 virhettd ja jalkeen 9 virhettd) eivatka sivulauseissa (ennen 5
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virhetta ja jalkeen 6 virhettd). Subordinaatioon liittyvia kasitteita ei ilmeisesti
riittvasti korosteta opetuksessa. Kyse on siis Kielen alueesta, jota ei implisiitti-
sesti opita edes esitietojen pohjalta, vaikka malleja olisi oppijoiden vieraskieli-
sen koulutuksen ammattiteksteissd runsaasti tarjolla (ks. liite 8 ja esim. Biber
1988; Swales & Feak 1994).

Temporaalisista lauseenvastikevirheistda voidaan todeta, ettd oppijoilla
nayttaa olevan metalingvistinen tietimys tarvittavista komponenteista, mutta ei
taitoa hypotaksivirkkeen rakentamiseen (M17 I, F18 I1), koska tiedot eivat ilmei-
sestikaan ole jasentyneet. Koska virheet ovat padosin lisddntyneet, on ilmeista,
ettd vieraskielisen opetuksen tarjoama input ei riit4, vaan eksplisiittistd opetus-
ta tarvittaisiin. Kun pohjatiedot eivat ole tarpeeksi vankkoja, valikieli muuttuu
horjuvammaksi. Prosessointindkemyksiin (ks. luku 3.3) viitaten voitaneen sa-
noa, ettd aiemmin analysoimattomaksi jaanyt kieliaines ei ole jasentynyt pelkas-
téaan siten, ettd oppijoille tarjotussa syotteessa esiintyy runsaasti malleja.

7.2.6 Intra- ja interlingvaaliset virheet

Kutsun intra- ja interlingvaalisiksi sekamuodoiksi sellaisia analogiavirheita, jot-
ka eivat sovi muihin virheluokituksiini ja joissa on usein kyse useamman vir-
heen yhdistelmasta. Virheiden syyna on kohdekielen vaara analogia ja aidinkie-
len siirtovaikutus tai molemmat yhdessa. Viimeisessa tapauksessa puhun intra-
ja interlingvaalisten virheiden yhdistelmistd. Perustelen termin sekamuoto
(blend) kayttoa tallaisessa laajassa merkityksessa tukeutuen Jamesiin (1998: 113).

Intralingvaaliset sekamuodot ovat kohdekielen rakenteisiin liittyvid konta-
minaatiovirheitd. Muun muassa Sajavaaran (1980: 213) mukaan virheen aihe-
uttaa kohdekielen oma systeemi. James toteaa kontaminaatiovirheiden synty-
van siita, ettd oppijalla on kaksi kohdekielen rakennetta samanaikaisesti mie-
lessadan, mutta han ei pysty ratkaisemaan, kumpaan han ’tahtaa” (James 1998:
111). Esitan seuraavassa virhetyypista esimerkkind oppija M16:n k&dannosvas-
tineen lahdetekstin ilmaukseen ”happokorroosiosuoja’:

You can solve frost proof* (M16 1) .

Oppija on todennakoisesti sekoittanut proof-sanan adjektiivisen ja substantiivi-
sen kayton (esimerkiksi water proof ja there is no proof); lisdksi oppija tekee ver-
bin suhteen leksikaalisen virheen, mutta sen kasittely jaa tutkimuksen ulkopuo-
lelle (ks. luku 6.1).

Interlingvaalisten sekamuotojen maarittelemiseksi kasittelen ensin ylaka-
sitetta interlingvaaliset virheet, johon sisdltyvat kaikki virheet, jotka johtuvat ai-
dinkielen siirtovaikutuksesta (ks. esim. Sajavaara 1980: 213). Jaottelen tallaiset
virheet kahteen ryhmaéan: interlingvaaliset sekamuodot ja muut interferenssivirheet;
jalkimmaisia on kasitelty edella muiden kategorioiden yhteydessa (artikkelivir-
heet, virheellinen possessiivisuus ja substantiivikasautumat). Interlingvaalisiksi
sekamuodoiksi kutsun sellaisia virheellisia ilmauksia, jotka eivat koske mitaan
tiettya puutteellisuutta kohdekielen systeemissa, vaan koko lausetta tai virketta
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(ks. James 1998: 113). Viittaan myds termeihin globaalinen virhe erotuksena lo-
kaalisista virheistd (Burt & Kiparsky 1972; ks. James 1998: 208; vrt. 6.3.3). Inter-
lingvaaliset sekamuodot ovat padosin globaalisia, interferenssivirheet taas lo-
kaalisia virheita. Globaalisista virheista on kyse silloin, kun oppija ei pelkastaan
siirréa aidinkielestd yhta paikallista” rakennetta, vaan sekoittaa sen vaaraan
kohdekielen malliin, joka koskee koko lausetta. Interlingvaalisiksi sekamuo-
doiksi katson tosin myds sellaiset yksittaiset lokaaliset interferenssivirheet, jot-
ka eivat sopisi mihinkddan muuhun deskriptiiviseen kategoriaan, esimerkiksi
”once in two years*” oppijan kaantaessa lahdetekstin ’kerran kahdessa vuodes-
sa” sanatarkasti ja siis epakorrektisti. Esitdan oppijoitteni muista virheista esi-
merkkeja virheiden tarkemman kasittelyn yhteydessa.

Intralingvaalisten sekamuotojen erottaminen interlingvaalisista sekamuo-
doista ei ole taysin ongelmatonta. Seuraava esimerkki kuvaa ratkaisuperustei-
tani. Oppija M12:n kddnnodsvastine lahdetekstin ”Jadhdytysnesteen vaihtovalik-
si suositellaan kahta vuotta” seuraavasti:

The coolants change rate is recommended two years* (M12 II)

on luokiteltu interlingvaaliseksi virheeksi, koska &aidinkielen siirtovaikutus on
ilmeinen. Samalla lauseeseen nadyttaa sisaltyvan myos intralingvaalinen virhe.
Oppijalle ei todenndkdisesti ole selvinnyt rate-sanan semanttinen merkitys
(esim. at a rate of 50 miles an hour”). Kun rate-sana katsotaan leksikkovirheek-
si (substantiivikasautumavirheen liséksi, vrt. 7.2.2.3) ja sananvalinta korjataan,
saadaan osa oppijan tekemasté virheesta korrektiin muotoon seuraavasti:

sanavalinnan korjaami- 1) change rate* > interval
nen:
ilmaisu korjaamisen ja- 2) the interval is recommended two years,*
keen:
korrekti ilmaisu: the interval between changing the coolant
is recommended to be two years

Virhe on siis katsottu interlingvaalisen virheen ja leksikkovirheen yhdistelmak-
Si.

Intra- ja interlingvaalisten virheiden yhdistelmat ovat samanaikaisesti seka
kohdekielen etta aidinkielen virheellisen analogian mukaan muodostettuja il-
mauksia. Jamesin termi complex bilingual blends tarkoittanee juuri téllaisia virhei-
ta (James 1998: 275). Esitan esimerkkina edellisen kappaleessa kasiteltyyn vir-
heeseen liittyvan esimerkin toiselta oppijalta:

the range when you should change your coolant* (M 7 II)
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Virhe on intralingvaalinen, koska oppija sekoittaa sen kohdekielen malliin ”the
rate at which you should change” ja interlingvaalinen, koska oppija kaantaa
kiertoilmaisulla ”vaihtovali”’- sanaa eli kayttaa aidinkielta resurssina kaantaes-
saan.

Esitan taulukossa 38 intra- ja interlingvaalisissa sekamuodoissa ja niiden
yhdistelmissé esiintyvat virheet.

TAULUKKO 38. Intra- ja interlingvaalisissa sekamuodoissa ja niiden yhdistel-
missa esiintyvat virheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kaan-
noksessa (jalkeen): virheiden kokonaisméaarat (N) ja keski-
maarainen virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmas-

sa.
taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen

N ka N ka N
ylin  (5) 2 0,40 4 0,80 -2
keski (11) 8 0,73 11 1,0 -3
alin  (3) 4 1,3 5 1,7 -1
yhteensa (19) 14 0,74 20 11 -6

Kaikki oppijaryhmat ovat tehneet virheita, alin ryhma keskimaarin lahes kaksi
kertaa enemman kuin muut ryhmat. Muutoksia kohdekielen suuntaan ei ole
tapahtunut. Kaikilla ryhmilla virheet ovat painvastoin lisdantyneet.

Erittelen taulukossa 39 oppijakohtaiset virheet. Olen merkinnyt selven-
nykseksi ensimmaisen kahdeksan oppijan virheen jalkeen korrektin vastaavan
ilmauksen (muiden oppijoiden virheet ovat lahes toisintoja néista); lisaksi kor-
rekti ilmaus on merkitty sellaisten virheiden kohdalle, joita en kasittele tar-
kemmin.

TAULUKKO 39.  Erittely oppijakohtaisista intra- ja interlingvaalisista virheista ja
niiden yhdistelmistad 1. kdannodksessa (ennen) ja 2. kadnnoksessa
(jalkeen). Numero nolla (0) kuvaa virheetontd ilmausta. Lyhenne
INTER tarkoittaa interlingvaalista virhettd, INTRA intralingvaa-
lista virhettd, INTRA-INTER kahden edellisen yhdistelmé&a.

oppija ennen jalkeen

ylin ryhma

M1 It is recommended that the change The recommended changing
period interval of the coolant is two years period for the coolant is two
(INTER) years (INTER)
(po: the interval between changing (po: the recommended interval

the coolant) between changing the coolant)
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M2 0 the recommended change
period of the coolant (INTER)
(po: the recommended interval
between changing the coolant)
F3 The coolant is recommended to be once in two years (INTER)
changed once in two years (INTER)
(po: every two years)
M4 0 0
F5 0 the rate of changing the
coolant is recommended to be
(INTER)
(po: the interval between chang-
ing the coolant)
keskiryhmé
M6 0 Two years is recommended to
be a change period for coolant
(INTRA- INTER)
tolerance against freeze (INTRA) 0
(po: resistance against)
M7 These testers cost about few hundreds 0

of marks (po: a few hundred marks

(INTRA)

0 The range when you should
change your coolant is two year
(INTRA-INTER) (po: interval)

M8 When teststick’s lower part is 0

compared to colormodel that of

the coolant’s label

INTRA (po: in the color chart

on the container)

0 The changing interval for
coolant is to be around two
years (INTER)

M9 The lowest part is valued to the color 0
...and you can see from that what
is the point of...(INTER)
F10 0 0
F11 0 the time to change the coolant

(INTER)
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M12 The change rate of the anti-freeze The coolants change rate
(INTER)
liquid (INTER) is recommended is recommended two years
two years (INTRA-INTER) (INTRA- INTER)
M13 The changetime for coolant 1) The changerate for
(INTER) is recommended to be two coolant (INTER) is recom-
years mended two years

(INTER-INTRA)

F14 It recommended that rate of change 0
of a coolant would be two years
(INTRA-INTER)

0 0

M15 0 The changing time of the
coolant is recommended to be
two years (INTER)

Couple of marks testers
M16 0 (INTRA)

The changing period for
coolant is recommended for
two years (INTER)

alin ryhmé
M17 even if it is capability to endurance 0
(INTRA) (po: its ability to resist)
F18 The change period of coolant the change period of
(INTER)is recommended coolant (INTER) is
to be two years recommended
two years (INTER-INTRA)
one get clear theability of (INTER) it will get clear of
being not freeze frozeability
(INTER-INTRA)
M19 Change period for coolant liquid (INTER) The change period for coolant

is recommend about two years (INTER) is recommend two
years (INTER-INTRA)

Virheet jakautuvat tasaisesti oppijoiden kesken. Leimallista talle virhetyypille
nayttaa olevan, etté joillain oppijoilla on eri virhe 1. ja 2. kddnnoksessa (ks. esim.
M1 | ja M1 I1).

Verrattuna muihin tyyppeihin interlingvaalisia sekamuotoja esiintyy 1.
kadnnoksessa eniten (8 virhettd). Intralingvaalisten virheiden maaréassa on 2.
kédannoksessa tapahtunut padinvastainen muutos kuin muissa virheryhmissa:
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maara on vahentynyt selvasti (ennen 4 virhetta, jalkeen 1 virhe), mutta interling-
vaalisten (ennen 8 virhetta, jalkeen 12 virhettd) ja intra- ja interlingvaalisten virhei-
den yhdistelmien (ennen 2 virhetta, jalkeen 7 virhettd) maara lisdantynyt. Tama
saattaa osoittaa oppijoiden olevan valikielen Kkieliopin rakentamisprosessin vai-
heessa, joissa he pyrkivat yhdistelemaan resursseja L1:std ja L2:sta. Kasittelen
seuraavassa virhetyyppeja erikseen.

1) Intralingvaaliset sekamuodot

Intralingvaaliset sekamuodot liittyvat eri oppijoilla lahdetekstin eri kohtien
kdaadnnosvastineisiin. Esitdn esimerkkind oppija M17:n kdannoksen, jossa oppija
tekee kiertoilmauksen “pakkaskestavyys”-sanan k&anndsvastineeksi seu-
raavasti:

even if it is capability to endurance freezing* (M17 1)

On ilmeistd, ettd hypoteettiset "its capability to endure frost*” ja it is capable
endure frost*” ovat kontaminoituneet.

Muut intralingvaaliset virheet (ks. taulukko 39) ovat vastaavan tyyppisia
kontaminaatiovirheita eli kahden kohdekielen rakenteen yhteensulautumia. En
kasittele niitd tarkemmin, koska niilla ei ole rakenteellista yhtendista nimittdjaa,
vaan ne ovat hajatapauksia.

2) Interlingvaaliset virheet
Useimmat interlingvaaliset virheet liittyvat lahdetekstin kahteen lauseeseen. Esi-

tdn seuraavassa nama lauseet niin, ettd rinnalla on natiivin ehdottama kaan-
nosvastine.

lahdetekstin ongelmia

. . natiivin kddnnosvastine:
aiheuttanut ilmaus:

jadhdytysnesteen vaihtovaliksi suo- | the coolant should be changed every
sitellaan kahta vuotta two years

the colours indicate the level of acid

saadaan selvitettya happokor- .
corrosion

roosiosuoja

Ensimmaisessd esimerkissa lauseen “Jadhdytysnesteen vaihtovaliksi suo-
sitellaan kahta vuotta” kddnndsvastineissa ongelmia on aiheuttanut se, etta op-
pijat eivat huomaa lauseeseen siséltyvaa syvarakennetta, vaan lahtevat “vaihto-
vali”-sanan sananmukaisesta kaannoksesta liikkeelle. Tahan ilmaukseen liitty-
vien virheiden maaran lisdantyminen (ks. taulukko 39) saattaa olla osoitus oppi-
joiden pyrkimyksesta synteettisempaan ilmaisuun ja nain ollen formaalimpaan
tyyliin (ks. oppijoiden M7, M8, M16 ja M15 litteroidut tekstit liitteessa 3). Esi-
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merkiksi oppija M7 kayttaa aivan korrektisti analyyttisempaa ilmausta 1. kdan-
noksessaan, mutta muuttaa sen synteettisemmaksi ja siis kohdekielen informaa-
tiorakenteen kannalta epakorrektiksi 2. kddnnoksessa seuraavasti:

You should change you coolant waters

korrekti 1. kdannos: every two year (M7 1)

The range when you should change

virheellinen 2. kdannos: the coolant is two years *(M7 I1)

Olen sivunnut yhtd osaa tdhan ilmaukseen liittyvasta virheestd aiemmin (ks.
luku 7.2.2.3 Substantiivikasautumat) todeten tyypillisimman virheen olevan
lahdetekstin “vaihtovali”’-yhdyssanan kaantdminen hypoteettisella change pe-
riod* -sanaliitolla. Prosessi saattaa edeta siten, ettd oppija lahtee kdantamaan tu-
keutuen L1:n konventioihin ja virhe kumuloituu. Otan esimerkiksi oppija
M12:n 2. kdanndksen, johon sisdltyy neljad tyyppia olevia virheita:

The coolants* change rate* is recommended two years*

(1) virheellinen (2) hypoteesi

possessiivisuus yhdyssanasta (3) interlingvaalinen virhe x)

The coolants change rate is recommended

two years*

(4) informaatiorakennevirhe johtuen L1:n

siirtovaikutuksesta
x) kohdekielen kannalta kyse on my6s verbin maérevirheesté, vertaa 7.2.4.2

Usealla muulla oppijalla esiintyy samanlainen substantiivikasautuman ja inter-
lingvaalisen sekamuodon yhdistelma (ks. taulukko 41). Ylimman ryhman oppi-
joiden M1 ja M2 kohdalla virhe koskee vain osaa lauseesta, ”jadhdytysnesteen”
ja ”vaihtovalin ” suhdetta, seuraavasti:

It is recommended that the change interval of the coolant * is two
years (M1 1)

The recommended change period of the coolant * (M 2 II)

(Po: period 7 interval / between changing the coolant)

Substantiivikasautuman lisdksi néilla oppijoilla on ongelmana attribuutin ja paa-
sanan tunnistaminen. Esitdn seuraavassa lausekkeen korrektin kaannoksen ja
sen sisdltaman syntaktisen suhteen:
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lahdetekstin ilmaus jadhdytysnesteen vaihtovali

korrekti kdannos interval for changing the coolant

jalkiattributiivinen lauseke
(postmodifier)

syntaktinen suhde paasana

Toinen ongelmia aiheuttanut kohta on lahdetekstin ”saadaan selville” -ilmaisun
vastine, kuten seuraavasta esimerkista ilmenee:

The lowest part is valued to the color... and you can see from that what is
the point of boiling* (M9 1)

Virhe on mielestani interlingvaalinen, vaikka kyse ei ole aidinkielen suorasta
kadnnosvastineesta. On ilmeista, ettd oppija pitdd kuitenkin aidinkielta resurs-
sina kayttaessaan kiertoilmausstrategiaa ja muotoilee lauseen uudelleen aidin-
kielellg, ja siitd voi ndhda”, ja siirtda taman kiertoilmauksen kohdekielelle. Vas-
taavanlaisia virheitd on oppijalla F3, joissa nakyy aidinkielen rakenne (ks. tau-
lukko 39).

Toisen oppijan kdannodsvastine lahdetekstin ilmaukseen ”saadaan selville”
on”one get clear the ability*” (F18 I). Virheelliseen ilmaisuun on ilmeisesti vai-
kuttanut aidinkielen interferenssi seuraavasti:

saadaan selville=

saadaan =get | selville =clear n
get clear

Liséksi ilmaus sisaltda sanavalintavirheen (ks. myds 7.2.4.2).
3) Intra- ja interlingvaalisten sekamuotojen yhdistelmat

Kuten useimmat interlingvaaliset virheet, my0s intra- ja interlingvaalisten se-
kamuotojen yhdistelmat liittyvat lahdetekstin 1. virkkeen ilmaukseen vaih-
tovaliksi suositellaan vahintédan 2 vuotta”. Esitdn esimerkkind oppija M6:n vir-
heellisen kdannoksen:

lahdeteksti vaihtovaliksi suositellaan kahta vuotta
kaavamainen Two years is recommended to be a change period
kaannos or coolant* (M6 1)

Virhe voidaan katsoa sek& opetuksen aiheuttamaksi intralingvaaliseksi virheek-
si (induced error; James 1998: 189; ks. myds Pienemann 1985) etta interlingvaali-
seksi virheeksi. Kasittelen ensin virhettd ensiksi mainitun syyn kannalta. Pidan
virhetta Jamesin lailla liiallisen drillauksen tuloksena (James 1998: 190). Oppija
noudattaa kategorisesti koulukieliopin tarjpamaa transformaatiosaantoa: aktii-
vilauseen objektista tulee passiivilauseen subjekti” ja tulkitsee jaahdytysnesteen
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objektiksi ja muodostaa passiivilauseen kyseisen kaavan mukaan. Virheellisek-
si ilmaus tulee siita, ettda oppija rikkoo samalla informaatiodynamiikan asetta-
mia vaatimuksia, jotka koskevat teeman (given information) ja reeman (new infor-
mation) paikkaa lauseessa (ks. esim. James 1998: 163; Quirk ym. 1985: 1361), si-
joittamalla uuden informaation ”two years” lauseen alkuun lauseen lopun sijasta
(end focus, Quirk ym. 1985: 1357).

Herranen toteaa téllaisten virheiden aiheutuvan siitd, ettd suomalaiset op-
pijat eivat ymmarra sita, etta kieliopillinen taso ja informaatiorakenteen* vaati-
mukset voivat olla ristiriidassa (Herranen 1977: 59). Virhe on interlingvaalinen
siind mielessa, etta oppija ei pysty irtautumaan aidinkielen konventioista. Oppi-
ja tekee vaaran hypoteesin ”vaihtovali”’-sanan kaanndsekvivalentista, ja tama
vaikuttaa samalla koko lauseen syntaksiin.

Toisessa esimerkissd oppija tekee sanatarkan kaannoksen aidinkielesta ja
“istuttaa” sen kuitenkin kieliopillisesti oikeaan rakenteeseen “nurinpain”:

The changing interval for coolant is recommended to be around two
years * (M8 Il)
(po: the interval for changing the coolant)

Olen luokitellut intra- ja interlingvaalisten virheiden yhdistelmiin myds virheet,
jotka liittyvat lahdetekstin kdanndsvastineeseen saadaan selvitettya pakkas-
kestavyys”. Esitan esimerkin alimman ryhméan oppijan (F18) valikielen moni-
mutkaisesta tuottamisstrategiasta seuraavassa:

lahdetekstin ilmaus Verrattaessa... saadaan selville pakkaskestavyys

When compeared the colour of the lowest part to the colour-

virheellinen kaannos model, it will get clear of frozeability* (F18 I1)

Intralingvaalisista virheista poiketen virheen syyna ei ole pelkastadn vaaran
mallin kopioiminen, vaan kohdekielen muodollisen subjektin it distribuution
yliyleistaminen ja sen sekoittaminen &idinkielen geneeriseen 3. persoonaan
(esim. nain voi selvittdd). Oppija ilmeisesti tavoittelee persoonatonta ilmausta
lahdetekstin passiivisen ilmauksen saadaan selvitettyd” kaannodsvastikkeeksi
ottamatta huomioon muodollisen subjektin funktioon liittyvia rajoituksia.
Kokoavasti voidaan todeta, ettd intralingvaalisten virheiden vahentyminen
osoittaa, ettd naiden virheiden suhteen on ilmeisesti tapahtunut implisiittista
oppimista; oppijat eivat endd kayta vaarad kohdekielen mallia. Syvarakenteen
jddminen epaselvaksi nayttaa tuottavan kaikille taitotasoryhmille interlingvaali-
sia virheitd. Ylimman ryhméankaan oppijoiden oletetut metalingvistiset tiedot
eivat auta oppijaa valttamaan virhettd, koska virhe saa ilmeisesti alkunsa siitg,
ettd aidinkielen syvarakenteen analysointi on jaanyt pinnalliseksi. Virheiden li-
sdantyminen saattaa taas olla seurausta formaalisempaan tyyliin kuuluvan syn-

“! Herranen kayttaa funktionaalisen lauseopin termia FSP, functional sentence pattern.
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teettisemman ilmaisutavan tavoittelusta (ks. luku 6.2.4). Oppijoiden resurssit ei-
vat kuitenkaan nayta riittavan formaalisemman ilmaisutavan saavuttamiseen.
Ongelman taustalla lienee se, ettéd aidinkieli on luonteeltaan synteettisempéaa
kuin kohdekieli. Taméan toteamiseksi voi esimerkiksi verrata kdannostehtavan 1.
virkkeen rakenteen ja sanamaaran eroa:

Jadhdytysnesteen vaihtovaliksi suositellaan (3

aidinkielen ilmaus
sanaa)

It is recommended that the coolant should

kohdekielen ilmaus be changed (9 sanaa)

Typologiaero vaikuttanee myads siihen, etté kielten retoriset konventiot poikkea-
vat toisistaan. Oppijoille saattaa olla ongelmallista néista konventioista irrottau-
tuminen. Natiivi ei esimerkiksi pitanyt seuraavaa ilmaisua taysin luontevana:
coolant is recommended to be changed (F3 I; ks. my6s M17 | ja M17 11). Olen kuiten-
kin jattanyt tdhan ongelmaan liittyvat ilmaisut tutkimukseni ulkopuolelle. Tu-
keudun ratkaisussani Jamesiin, joka ei pidéa tallaisia kielenoppijan kdyttamia, na-
titvin mielesta “outoja”, ilmauksia virheind (James 1998: 163). On vaikea arvioi-
da, kuinka suuri osa taman luvun virheista on tehtavatyypin aiheuttamia. Aikai-
semmat tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, etté interferenssivirheita esiin-
tyy myos oppijoiden vapaassa tuotossa (ks. luku 4.2).

7.2.7 Harvinaiset syntaksivirheet

Esittelen téssa luvussa lyhyesti sellaiset virheet, joiden esiintymisfrekvenssi on
pieni. Koska tutkin tyypillisyyksia, tallaiset ei-frekventit virheet eivat mielestani
vaadi samanlaista laadullista tarkastelua kuin tyypilliset virheet. Virheilla saat-
taa olla kuitenkin maarallista merkitysta valikielen muuttumisen kannalta, joten
otan ne huomioon virhetilastoissa. Esitan maarallisen esiintymisen taulukossa
40.

TAULUKKO 40. Harvinaiset syntaksivirheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kddnnok-
sessa (jalkeen): virheiden kokonaisméaaréat (N) ja keskiméarainen vir-
hemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa.

taitotasoryhmé, virheet virheet
oppijamaara ennen jalkeen
ylin (5) N ka N ka
a) adjektiivilauseke- 0 0

virheet
b) gerundivirheet 0 0
C) sanajarjestysvirheet 0 0

keski  (11)
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a) adjektiivilauseke 0 0
virheet
b) gerundivirheet 0 1
C) sanajarjestysvirheet 5 0,45 3 0,27
alin 3)
a) adjektiivilauseke 2 0,67 1 0,33
virheet
b) gerundivirheet 0 0 0 0
C) sanajarjestysvirheet 3 1,0 0 0
yhteensa 10 0,53 5 0,26

Virheita esiintyy ainoastaan keskiryhmalla ja alimmalla ryhmalla ja niiden maa-
ra on vahentynyt puolella. Tarkastelen seuraavassa virhetyyppeja erikseen.
Mainitsen viitteena virheen tehneen oppijan; esimerkit ilmenevét oppijakohtai-
sissa virheanalyyseissa (liite 4) ja puhtaaksikirjoitetuissa teksteissa (liite 3).

Adjektiivilausekevirheitd esiintyy vain yhdella oppijalla, ja virheet liittyvat
adjektiivin rektioon (ks. oppija F 18, liite 4). Oppijoilla tosin esiintyy virheita
myo6s adjektiivia maaraavan adverbin (intensifier) yhteydessa (esim. remarkable
worse). Nama virheet on kasitelty luvussa 7.1 Morfologiavirheet.

Sanajérjestysvirheet ovat suurin virheryhma (ennen 8 ja jalkeen 3 virhettd).
Ne liittyvat kieltosanan paikkaan (F18 I), objektin paikkaan (M15 I) ja inversi-
oon sivulauseessa (M17 I, M6 I). Ainut tyypillisyys sanajarjestysvirheissa on
maaran adverbiaalin paikkaan liittyvéat virheet (ennen 5 ja jalkeen 3 virhettd)
seuraavilla oppijoilla: M6 I, M6 1I, F11 Il, M12 |, M15 |, M16 |, M16 Il, M17 I; ks.
liite 4). Esitén virheesta seuraavat esimerkit:

...its features markably degrades *(M6 I; po: degrade noticeably)
...its protectability gets worse significantly* (F11; po: significantly
worse)

Virheiden syyna saattaa olla se, ettd oppijat eivat tunnista eroa lausead-
verbiaalin ja maaran adverbiaalin vélilla. Kyseessa saattaa olla opetuksen aihe-
uttama virhe (teacher induced error). Koulukieliopeista ("SPOTPA”-saantd) op-
pijoille on saattanut jaada liian yksinkertaistettu mielikuva adverbiaalin paikas-
ta, ja oppijat noudattavat tata sdantoa ottamatta huomioon adverbiaalin laatua.
Oppijoille on jaanyt epaselvaksi paasanan (esim. worse) ja maareen (esim. signi-
ficantly) valinen suhde. Virheiden vaheneminen keskiryhmalla ja alimmalla ryh-
mall& on osoitus implisiittisestd oppimisesta tai oppijan vélikielessa olleen ana-
lysoimattoman muodon jasentymisesta.
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7.3 Ortografiavirheet

Olen luokitellut ortografiavirheiksi seuraavat kolme oikeinkirjoitukseen liitty-
vaa virhetyyppia:

- syntaksiin liittyvat ortografiavirheet
- muut Kirjoitusvirheet
- yhteenkirjoitusvirheet

Naista ensimmaisessa tyypissa virhe liittyy heittomerkin kayttoon: heittomerkki
joko puuttuu (waters temperature*; M7 1) tai sitd ylikaytetédan (it’s ability to
last*; F14 1). Oppijat eivat joko ymmarra heittomerkin syntaktista funktiota juu-
rimorfeemin ja paatteen liittdjana tai kokevat graafisen merkin redundantiksi.

Toisessa tyypissd oppija tekee Kirjoitusvirheen yhden kirjaimen kohdalla.
Quirk ym. (1985: 11) toteavat, ettd vaikka englannin kielen oikeinkirjoituksessa
on lukuisia kummallisuuksia (oddities), oikeinkirjoituksessa vallitsee kuitenkin
tietty maara sadnnénmukaisuuksia ja rajoituksia — esimerkiksi tietyt konso-
nanttiyhdistelmét ovat sallittuja, toiset taas eivat. Naiden saannénmukaisuuk-
sien noudattamatta jattdmista voidaan siis pitda systeemiin kohdistuvana vir-
heena (ks. Jamesin termi substance errors; 1998: 131). Esitan esimerkkeja seu-
raavassa (ks. myos James):

- rekomend (F 18 I; yksinkertaisen” k- Kirjaimen esiintymiseen liittyy rajoit-
teita)

- wich (M17 I; oppija ei tunne interrogatiivipronomineille tunnusomaista wh-
alkua)

- modell (F18 I ja F18 II; I- kirjain voi kaksoiskonsonanttina esiintya vain pai-
nollisen tavun lopussa; virheeseen on saattanut vaikuttaa ruotsin kielen mal-

li)

Toinen Kirjoitusvirheisiin liittyva tyypittely liittyy fonologiaan. Oppijoilla on
ongelmia hahmottaa soinnillisten ja soinnittomien eroa (k/g; p/b) L1:n vaiku-
tuksesta, koska siitd puuttuvat soinnilliset glottaaliset ja labiaaliset Klusiilit. Esi-
téan oppijoillani esiintyneet virheet seuraavassa:

- incredients (M13 1)
- cabability (M9 1)

- gualities (M17 1)

- signifigantly (M16 I1)

Muita kirjoitusvirheitd voitaneen pitaa lipsahduksina (esim. awailable M19 11).
Yhteenkirjoitusvirheistd James kayttdd nimitysta fusion errors todeten sa-
malla, ettd normien puute aiheuttaa ongelmia syntyperaisellekin Kielenkaytta-
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jalle (James 1998: 131). Virheet suomalaisilla oppijoillani ovat aina samaa tyyp-
pid: oppija ei erota sanoja asiaan kuuluvalla sanavélilla (muun Kielisilla L2-op-
pijoilla esiintyy sanavalin ylikayttéa; ks. James 1998: 131). Pidan virheita nain ol-

len aidinkielen konventioiden aiheuttamina.

Esitdn ortografiavirheiden maéaréallisen esiintymisen taitotasoryhmittain
taulukossa 41 sekd oppijakohtaisina tuloksina kuvioissa 5 ja 6.

TAULUKKO 41.  Ortografiavirheet virheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kddannok-
sessa (jalkeen): virheiden kokonaismadrat (N) ja keskimaarainen
virhemaara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimaarai-
nen virhemaéra on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet
oppijamaara ennen jalkeen
N ka N ka
ylin (5) 7 1,4 11 2,2
keski (11) 42 3,8 21 1,9
alin (3) 27 9,0 16 53
yhteenséa 76 4,0 48 2,5
Ortografiavirheet
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KUVIO 5.  Ortografiavirheet 1. kddnnoksessa ja 2. kddnnoksessa: Oppijakohtaiset
virheiden kokonaismaarat.
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Ortografiavirhemuutokset

Muutokset (virhepisteiden erotus)
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O Ortografiamuutokset

KUVIO 6.  Ortografiavirheissd tapahtuneiden muutosten maaréd ja muutoksen
suunta. Muutoksen maara on erotus, joka on laskettu vahentamalla 2.
kdannoksen virhepistemaarasta 1. kdannoksen pistemaara; plusmerkki-
set muutokset ovat kohdekielen suuntaan, miinusmerkkiset pois koh-
dekielestd. Pylvaan puuttuminen kuvaa sitd, ettd virheiden maara on

pysynyt samana.

Erittelen taulukossa 42 virhetyyppien esiintymisen taitotasoryhmittain:

TAULUKKO 42.  Ortografiavirheet 1. kddnnoksessa (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jal-
keen): virheiden kokonaismaarat (N) ja keskim&aréinen virhe-
maara (ka) kolmessa kielitaidon tasoryhmassa. Keskimaardinen
virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma, virheet virheet
oppijamaara ennen jalkeen

ylin (5) N ka N ka
syntaksiin liittyvat virheet 0 0,00 1 0,00
muut Kirjoitusvirheet 3 0,60 2 0,40
yhdyssanat 4 0,8 8 1,6
yhteensa 7 1,4 11 2,2
keski (11)

syntaksiin liittyvéat virheet 8 0,73 3 0,27
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muut Kirjoitusvirheet 4 0,36 1 0,09
yhdyssanat 30 2,7 17 1,6
yhteensa 42 3,8 21 1,9
alin (3)

syntaksiin liittyvéat virheet 2 0,67 1 0,33
muut Kirjoitusvirheet 13 4,3 5 1,7
yhdyssanat 12 4,0 10 3,3
yhteensa 27 9,0 16 53
kaikki ryhmat yhteensa 76 4,0 48 2,5

Ylimmalla ryhmalla Kirjoitusvirheet ovat lisédntyneet; muutos koskee yh-
dyssanoja. Keskiryhmalla ja alimmalla ryhmalla virheet ovat vahentyneet sel-
vasti kaikissa Kirjoitusvirhetyypeissa. Alimman ryhman virheiden vahentymi-
nen koskee selvimmin tavallisia kirjoitusvirheita.

Kirjoitusvirheiden vaheneminen keskiryhmaélla ja alimmalla ryhmalla
osoittaa sita, ettd mallista oppiminen — vieraalla kielelld lukemisen kautta — on
ilmeisen selvasti vahvistanut kohdekielen konventioihin sopeutumista. Tulok-
set ovat mielestani osoituksena mallioppimisen toimivuudesta. Syntaksiin liit-
tyvien kirjoitusvirheiden vaheneminen eli heittomerkin kieliopillisen funktion
ymmartadminen osoittanee morfosyntaktisen kompetenssin lisddntymista. Yh-
dyssanoissa tapahtunut selvd muutos on osoitus aidinkielen siirtovaikutuksen
heikentymisesta ja kohdekielen konventioiden vahvistumisesta. Siirtovaikutuk-
sen heikentymiseen viittaavat myds L1:n fonologiaan liittyvien virheiden véhe-
neminen. Muutoksien suunta on painvastainen ylimmalla ryhmalla: yhteenkir-
joitusvirheiden lisdédntymisen syyna saattaa olla, etté oppijat eivat enaa kiinnita
huomiota “pikkuasioihin”, koska kokevat osaavansa jo kaiken.
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7 TULOKSET/OSA II: TRENDIEN TARKASTELUA

7.4 Valikielen muutoksissa ilmenevat trendit

Edellisessa luvussa (7 TULOKSET/OSA 1) tarkastelin aineistoani vastaten en-
simmaiseen tutkimuskysymykseeni (ks. luku 6.1) Minkélaisia morfologisia, syn-
taktisia ja ortografisia virhetyyppejd aineistossa esiintyy vieraskielisen koulutuksen
alussa ja koulutuksen puolessavélissa?

Téssa luvussa vastaan toiseen tutkimuskysymykseeni Miten virhemadrassa
tapahtuvat mahdolliset muutokset koskevat ylinta, keski- ja alinta taitotasoryhma®, ja
teen johtopaatoksia muutoksista taitotasoryhmille ominaisina kehitystrendeina
sek& tarkastelen lisdksi virhetyypeissa tapahtuneita erisuuntaisia muutoksia
pohjustaen nédin padluvussa 8 tarkasteltavaa tutkimuskysymysta 3.3. Mika selit-
taa, ettd joissakin virhetyypeissa virheiden maara vahenee ja toisissa ei? Teen siis yh-
teenvedon sekd maarallisista etta laadullisista tutkimustuloksista.

7.4.1 Taitotasoryhmien valiset erot koskien muutosten kokonaismaaraa

Vastaan tutkimuskysymykseen 2. (ks. luku 6.1), joka koskee taitotasoryhmien
valisia eroja muutosten maarassa, tarkastelemalla morfologia-, syntaksi- ja or-
tografiavirheiden yhteissummaa. NA&in paasen tarkastelemaan tapahtuneita
muutoksia kokonaisuuksina varsinkin sen kannalta, ovatko muutokset tapah-
tuneet kohdekielen suuntaan, poikkeaako muutoksen suunta jollain taito-
tasoryhmalla muista ryhmista ja minkalaisia eroja muutoksen asteessa on ryh-
mien valilla (ks. tutkimuskysymykset luvussa 6.1). Oppijakohtaiset yhteenlas-
ketut virhepisteet 1. ja 2. kddnnoksessd nakyvat kuviossa 7. Jokainen oppijan
tekema virhe on laskettu yhtena virhepisteend; ks. myos luku 6.3.3.

“2 Aineiston jakamisesta taitotasoryhmiin ks. luku 6.2.5.
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Virheet ennen ja jalkeen
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KUVIO 7. Oppijakohtaiset 1. kddnndksen ja 2. kadnndksen virhepisteet (morfolo-
giavirheet, syntaksivirheet ja ortografiavirheet yhteenlaskettuna). Op-
pijat M1 — F5 edustavat ylinta ryhmaa, M6 — M16 keskiryhmaa ja M16 —
M19 alinta ryhmaa. 1. kdanndksen rankijarjestys poikkeaa jonkin verran
lahtotasopisteiden mukaisesta jarjestyksestd, joka oli ryhmajaon perus-
teena (vrt. liite 5).

Tarkastelen ensin taitotasoryhmien vélisid muutoksia. Kuviossa 7. nékyy selva-
na kehitystrending, kuinka 1. kddnnoksessa taitotasoryhmien valilla esiintyneet
ryhmien véliset erot ovat tasoittuneet 2. kdannodksessa. Varsinkin alimman
ryhman virheet ovat vahentyneet, ja ryhma on saavuttanut keskiryhman. Yksit-
taisind esimerkkeina taitotasoryhmien valisten erojen tasoittumisesta mainitsen
kahden oppijan tulokset: toiseksi suurimman virhepistemaaran tehnyt oppija
M17 on 2. kddnnoksessa saavuttanut lahes saman pistemaaran (11 virhepistettd)
kuin ylimman ryhman oppija F5 (11 virhepistettd) ja keskiryhman oppija M9 on
paassyt pisteen padhan (4 virhepistettd) parhaimmasta oppijasta M1:sta (3 vir-
hepistetta).

Taitotasoryhmien sisdista kehitysta tarkasteltaessa nakyy, ettd ylimman
ryhmén 1. kddnndksessa esiintynyt hajonta on pysynyt samana (vaihteluvali
ennen 8 ja jalkeen 8). Keskiryhmadlla se on painvastoin hieman kasvanut (vaihte-
luvali on ennen 12 ja jalkeen 14). Keskiryhma on myo6s taitotasoryhmista ainoa,
jonka yhdella oppijalla (F14) virheet ovat lisdéantyneet. Toisaalta seitsemalla op-
pijalla virheet ovat vahentyneet; neljalla oppijalla tuntuvasti; yhdella ne ovat
pysyneet samana. Alimmalla ryhmalla vaihteluvali on 1. kddnnoksessa 10 ja 2.
kdannoksessa 13, ja ryhman oppijoiden keskindinen ”paremmuusjarjestys” on
muuttunut. Kaikkien oppijaryhmien vaéliset suhteet muuttuvat siten, ettd alin
ryhma lakkaisi olemasta ja sulautuisi keskiryhmaan, jos ryhmajako tehtaisiin
uudelleen 2. kdaannoksen tuloksista. Kokoonpano muuttuisi lisdksi niin, etta
ylimman ryhman ja keskiryhman ero olisi epaselva.
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On Kkiinnostavaa, ettd samassa kieliymparisttssa opiskelleet oppijat ovat
kehittyneet eri suuntiin. Tutkimuksen laajentaminen oppijakohtaisiin yksilolli-
siin muuttujiin syiden selvittamiseksi (ks. luku 3.4) ei kuitenkaan mahdu taman
tutkimuksen puitteisiin. Toisaalta on huomioitava, etta kuten aikaisemmin on
todettu (ks. esim. 7.2), tulokset olisivat mahdollisesti erilaiset kokonaiskielitaidon
muuttumisen kannalta. Esimerkiksi F14:n kohdalla esiintyy pyrkimys silmin
nahden ylempéaan rekisteriin, mika on *“verottanut” kieliopillista suoritusta (ks.
liite 4). On my0s otettava huomioon, ettd tutkimuksessa ei ole huomioitu leksi-
kossa tapahtuneita muutoksia. Samoin on mahdollista, ettéd joku oppija on “va-
hingossa” joutunut vaaraan ryhmaan 1. kddnnoksen perusteella tehdyssa luo-
kituksessa, koska lahtotasomittauksia oli vain yksi (ks. luku 6.2.6).

Kuvio 8 osoittaa taitotasoryhmien valisten erojen tasoittumisen.
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Taitotaso

KUVIO 8. Ryhmaékohtaiset yhteistulokset taitotasoittain. Laatikon rajoina ovat yla-
ja alakvartiili eli laatikossa on 50 % havainnoista. Paksu viiva laatikon
sisdlla on mediaani, taitotasoryhman keskimmaisen oppijan pistemaara.
Vaakaviivat laatikon ala- ja ylapuolella ovat korkeintaan etaisyydella 1,5
(Q3 - Q1) paassa laatikon rajoista.

Taitotasoryhmien valisten erojen tasoittuminen nakyy selvasti myds siitd, milla
korkeudella keskimmaistd oppijaa kuvaava mediaani on ensimmaisessa kaan-
noksessa ja toisessa kddnnoksessa. Taitotasoryhmien sisdinen hajonnan ero na-
kyy laatikon kokojen suurentumisena tai pienentymisena seuraavasti: ylimman
ryhméan hajonta on pienentynyt ja keskiryhmén suurentunut ja samoin alim-
man ryhméan. Alimmassa ryhmassa on tapahtunut suurempi muutos 1. kdan-
noksesta 2. kdanndkseen kuin muissa ryhmissa. Taméa nakyy siita, etta 1. ja 2.
kdannosta kuvaavat graafit eivat mene lainkaan paallekkain toisin kuin kes-
kiryhmassa ja ylimmassa ryhmassa. Niin ollen alimmassa ryhméassa nahdaan
mya0s tilastollisesti merkittava ero.
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Esitan lisaselvennykseksi seuraavassa (taulukossa 43 ja kuviossa 9) ryh-

makohtaiset yhteistulokset niin, etta tulokset on laskettu keskiarvoina.

TAULUKKO 43.  Yhteenveto morfologia, syntaksi- ja ortografiavirheista 1. kdannok-
sessé (ennen) ja 2. kddnndksessa (jalkeen): virheiden kokonaismaa-
rat (N) ja keskimé&arainen virhemaara (ka) taitotasoryhmittéin.
Keskiméaarainen virhemaard on laskettu kahdella merkitsevalla

numerolla.
taitotasoryhma: virheet ennen virheet jalkeen
N ka N ka
ylin  (5) 33 6,6 34 7,0
keski  (11) 166 15 127 12
alin ~ (3) 94 31 53 18
yhteensé (19) 293 154 214 113

Muutokset taitotasoryhmien keskiarvoina

35,00

1,33
30,00

25,00

n
o
o
=]

\ e

Virhepisteet

15,00 #1573

w115
10,00

—e—alin
= keski
—--—ylin

e ——————m———————————————————= 7,0
5,00

0,00

1. Kaannos 2. Kaannos

KUVIO 9. Kaikkien taitotasoryhmien kokonaisvirhepisteiden yhteenlasketut keskiar-

vot 1. kdanndksessa ja 2. kadnnoksessa.

Kuvio 9 osoittaa selvasti lahtotasoerojen kaventumisen varsinkin keskiryhman

ja alimman ryhmén kohdalla.

Ylimmaéassa ryhméassa muutos on marginaalinen ja pois kohdekielesta
(muutos -0,40); muutoksen vahaisyytta selittdnee kattoefekti (ks. luku 7.1). Kes-
kiryhmalla ja alimmalla ryhmalla on tapahtunut selvia muutoksia ja ne ovat
kohdekielen suuntaan. Keskiryhmén muutoksesta, +3,55 virhetta oppijaa kohti,
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on kuitenkin vaikea tehda yhtendisia johtopaatoksia suuren hajonnan vuoksi
(ks. luku 7.4). Kuvion ylimman ryhman ja keskiryhman trendiviivat nayttavat
kaltevuudeltaan melko samanlaisilta, mutta ne on siis tulkittava eri tavoin. Alin
ryhma erottuu selvasti muista: muutokset kohdekielen suuntaan ovat monin-
kertaisia, +13,66 virhettd oppijaa kohden. Luvussa 8 tarkastellaan missa maarin
vieraskielisen opetuksen tarjoaman inputin osuuden voidaan katsoa selittdvan
muutosta ja mitkd muut tekijat kytkeytyvat tdhan tulokseen.

Kokoavasti esitan, ettd lukuun ottamatta yhté taitotasoryhmaa selvia muu-
toksia on tapahtunut kohdekielen suuntaan, muutoksissa nakyy hajonnan lisdanty-
minen (kuvio 7 ja 8) keskiryhmassa, ryhmien kokoonpanon muuttuminen (kuvio 7)
ja erojen tasoittuminen (kuvio 9).

7.4.2 Taitotasoryhmien véliset erot koskien muutosalueita

Kasittelen tdssa luvussa vastausta tutkimuskysymykseen 2.2 Onko taito-
tasoryhmien valilla eroa siihen nédhden mill& kieliopin alueilla muutokset ovat tapah-
tuneet? Teen vertailevan yhteenvedon taitotasoryhmittdin ryhmien sisalla ta-
pahtuneista morfologia-, syntaksi- ja ortografiavirheista.

Esitan tulokset taulukossa 44, ja sen jalkeen havainnollistan ne kuvioissa
10, 11 ja 12 taitotasoryhma kerrallaan.

Ylin ryhma

TAULUKKO 44.  Yhteenveto morfologia, syntaksi- ja ortografiavirheista 1. kdannok-
sessd (ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen) ylimmaéssa ryhmassa:
virheiden kokonaismaérat (N) ja keskimaarainen virnemaara (ka).
Keskimé&arainen virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalla

numerolla.
taitotasoryhma: virheet ennen virheet jalkeen
Ylin (5) N ka N ka
morfologiavirheet 2 0,40 3 0,60
syntaksivirheet 24 48 21 42
ortografiavirheet 7 1.4 11 2,2

yhteenséa 33 6,6 35 7,0
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Ylin ryhma, kieliopin alueella tapahtuneet muutokset
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KUVIO 10. Ylimman ryhman morfologia-, syntaksi- ja ortografiavirhemuutokset, oppijoi-
den virhepisteiden keskiarvoina. Ylin viiva kuvaa syntaksi-, keskiviiva ortogra-
fia- ja alin morfologiamuutoksia.

Edellisessa luvussa todettiin, ettd ylimmalla ryhmalla muutokset ovat vahaisia.
Téssa luvussa tarkastelen, kuinka tasaisesti muutokset ovat jakautuneet kie-
liopin eri alueille. Morfologiavirheissa ja ortografiavirheissd muutos on nega-
titvinen: -0,20 ja -0,80 pistetta oppijaa kohti. Luvussa 7.1 todettiin morfologiavir-
heiden kohdalla selitykseksi kattoefekti ja luvussa 7.3 ortografiavirheiden koh-
dalla oppijoiden asenteen muuttuminen. Ainoastaan syntaksivirheissa muutos on
tapahtunut kohdekielen suuntaan: +0,60 virhetta oppijaa kohti.

Keskiryhma

TAULUKKO 45. Yhteenveto morfologia, syntaksi- ja ortografiavirheista 1. kaannoksessa
(ennen) ja 2. kddnnoksessa (jalkeen) keskiryhmaéssa: virheiden kokonais-
maéaarat (N) ja keskimaardinen virhemaard (ka). Keskimaardinen virhe-
maéaéra on laskettu kahdella merkitsevalla numerolla.

taitotasoryhma: virheet ennen virheet jalkeen
keski  (11) N ka N ka
morfologiavirheet 5 0,45 7 0,64
syntaksivirheet 116 11 97 8,8
ortografiavirheet 44 4,0 22 2,0

yhteensa 165 15 126 11
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Keskiryhma, kielopin alueella tapahtuneet muutokset
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KUVIO 11 Keskiryhman morfologia-, syntaksi- ja ortografiavirhemuutokset oppi-
joiden virhepisteiden keskiarvoina. Ylin viiva kuvaa syntaksi-, kes-
kiviiva ortografia- ja alin morfologiamuutoksia.

Edellisessa luvussa todettiin, ettd keskiryhm&n muutoksen suuntaa on on-
gelmallista tulkita suuren hajonnan vuoksi. Nain ollen seuraaviin, keskiarvoista
tehtyihin paatelmiin on suhtauduttava varauksellisesti taméan ryhman kohdalla.
Keskiryhman morfologiavirheet ovat lisddntyneet (muutos -0,19). Luvussa 7.1
todettiin, etteivat ne ole muoto-opin kannalta vakavia puutteita (virheita epa-
saannollisen verbin vartalossa ja epasaannollisen adjektiivin vertailussa; sama
selitys koskee myds ylimméan ryhman morfologiavirheiden negatiivista” muu-
tosta). Keskiryhman syntaksivirheet ovat vahentyneet, mutta vain hieman; va-
hennys on keskimaarin +2,2 virhetta oppijaa kohti. Keskiarvo ei tee kuitenkaan
oikeutta kaikille oppijoille suuren hajonnan vuoksi. Myo6skin kolmella oppijalla
(F11, M12 ja F14; ks. kuvio 3 luvussa 7.2) syntaksivirheet ovat lisdantyneet. Nai-
den oppijoiden tulokset alentavat ryhman kokonaistuloksia.
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Alin ryhma
TAULUKKO 46.  Yhteenveto morfologia, syntaksi- ja ortografiavirheista 1. kddnnok-
sessd (ennen) ja 2. kdannoksessa (jalkeen) alimmassa ryhmassa:
virheiden kokonaismaarat (N) ja keskimaarainen virhemaara (ka).
Keskimé&arédinen virhemaara on laskettu kahdella merkitsevalld
numerolla.
taitotasoryhmé: virheet ennen virheet jalkeen
alin (3) N ka N ka
morfologiavirheet 9 3,0 3 1,0
syntaksivirheet 61 20 38 13
ortografiavirheet 24 8,0 12 40
yhteensa 94 31 53 18
Alin ryhma, kieliopin alueilla tapahtuneet muutokset
25,00
20‘00 20,33
-E 15,00
= — -m— - Morfologia
= w267 | e Syntaksi
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¥ 10,00
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4,00
m30.___
T T — —m 1,00
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KUVIO 12. Alimman ryhméan morfologia-, syntaksi- ja ortografiavirhemuutokset

oppijoiden virhepisteiden keskiarvoina. Ylin viiva kuvaa syntaksi-, kes-

kiviiva ortografia- ja alin morfologiamuutoksia.

Verrattaessa kuviota 12 kuvioihin 11 ja 10 nahdaan, ettéd alimman ryhman vir-
heiden maara laskee muita ryhmia jyrkemmin, mikéa kuvaa edellisessa luvussa
esitettya trendia. Taman ryhman virheiden vdaheneminen koskee ennen kaikkea
syntaksivirheitd, mika nakyy kuvion 12 syntaksivirheita kuvaavan janan jyrkéas-
téa kulmasta. Sama seikka nakyy taulukosta 48: oppijat ovat tehneet keskiméaarin
7,66 syntaksivirhetta vahemman jalkimmaisessa kadnnoksessa.
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Esitan lisdselvennykseksi seuraavassa kuviossa vertailun taitotasoryhma-
kohtaisista keskiarvoista niin, ettd kaikki kolme taitotasoryhmaa ovat rinnak-
kain.

Yhteenveto morfologia-, syntaksi- ja ortografiavirheisté taitosoryhmittain
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KUVIO 13.  Morfologia, syntaksi- ja ortografiamuutokset taitotasoryhmaékohtaisina
keskiarvoina.

Kuviosta 13 ndkyva erittely vahvistaa kuvioiden 10, 11 ja 12 ja luvussa 8.1.1 esi-
tetyn informaation kolmen taitotasoryhman toisistaan poikkeavista kehitys-
trendeista ja esittda lisaginformaationa, mita Kieliopin alueita trendit koskevat.
Ylimméan ryhméan pylvéista ndkyy muutosten niukkuus ja se, ettd vaikka syn-
taksivirheiden suhteen on tapahtunut hieman muutoksia kohdekielen suuntaan
(muutos +0,60 pistettd oppijaa kohden), toisaalta morfologiavirheet (muutos -
0,20) ja ortografiavirheet (muutos -0,80) ovat hieman lisdéantyneet. Samoin kes-
kiryhman morfologiavirheet ovat jonkin verran liséantyneet (-0,19), mutta syn-
taksi- (+2,2) ja ortografiavirheet (+2,00) vahentyneet oppijaa kohti. Alimmalla
ryhmalla kaikki alueet ovat muuttuneet kohdekielen suuntaan. Syntaksivirhei-
den maara jaa silti talla ryhmalla muita ryhmia suuremmaksi vield 2. kdannok-
sessakin samoin kuin ortografiavirheidenkin. Morfologia-virheiden osalta erot
muihin ryhmiin ovat lahes taysin tasoittuneet.

Kokoavasti voidaan esittaa, etta ylimman ryhman oppijoilla deklaratiivi-
nen tieto ja proseduraalinen taito kohtaavat jo 1. kddnnoksessa eli taman tutki-
muksen lahtdtasolla (toisin sanoen eksplisiittisesti koodattu on integroitunut;
termien maarittelysta ks. luku 3.3 ja 3.3.1), ja nain ollen morfologia- ja syntaksi-
virheiden muutokset ovat pienida. Alimman ryhman oppijoilla proseduraalinen
taito nayttéad olevan puutteellinen lahtotasolla (1. kddnnoksessd). Kysymys ei
liene niinkaan siita, ettéd alimman ryhman oppijat olisivat "oppineet" uusia mor-
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fologisia, syntaksisia ja ortografisia kdytanteita vieraskielisen opetuksen anta-
man inputin ansiosta, vaan siitd, etta aiemmin opetettu on nyt omaksuttu eli
aiempi eksplisiittisesti koodattu tieto on integroitunut. Luonnollisen kehityksen
nakemyksen mukaan (ks. luku 3.1) tulkittuna tdma taitotasoryhma saavuttaa
myo6hemmin sen kehitystason, johon muut ryhmat nayttavat yltavan aikai-
semmin.

7.4.3 Muutoksien suunta virhetyypeittain tarkasteltuna

Luvussa 7 todettiin, ettd eri virhetyypeissad tapahtuneet muutokset olivat eri
suuruisia ja kohdekieleen ndhden eri suuntaisia. Teen tassa luvussa yhteenve-
don virhetyypeistd kahtena ryhmana sen mukaan, ovatko virheet vahentyneet
vai eivat. Muutosta kohdekielen suuntaan voitaisiin pitédd oletusarvona vieras-
kielisen koulutuksen tuomien kokemusten ja input-hypoteesin perusteella. Kut-
sun virhetyyppeja, joissa on tapahtunut yli 0,20:n virheen vaheneminen nimella
muuttuneet virheet ja kaikkia muita virhetyyppeja nimelléa ei-muuttuneet virheet.
Esitdn tapahtuneet péainvastaiset kehityssuunnat vertailevana yhteenvetona
kaikkien taitotasoryhmien yhteenlaskettuna keskiarvona. Sen jalkeen esittelen
taitotasoryhmittain ne virhetyypit, joiden suhteen on tapahtunut muutoksia
(7.4.3.1) ja joiden suhteen ei ole tapahtunut muutoksia (7.4.3.2) todetakseni
mahdollisen hajonnan taitotasoryhmien valilla. Nain ryhmittelen ja jarjestelen
tutkimuskysymykseeni 3. 3. liittyvia asioita: mitk4d muuttujat selittavat sita, etta
joidenkin virhetyyppien suhteen tapahtuu muutoksia kohdekielen suuntaan ja toisissa
taas ei.

Koska syntaksivirheet ovat laaja, kehitystrendien kannalta epayhtendinen
ryhma (ks. luku 7.2), olen jaotellut ne samoihin alakategorioihin kuin luvussa
7.2. Koska taas morfologiavirheet ja ortografiavirheet noudattavat ryhman sisal-
la yhtenaistad kehitystrendid, tarkastelen niitd téssa ottamatta huomioon niita
koskevia alaluokituksia. Esitan kehitystrendit ensin taulukossa 47 ja 48 ja sitten
yhteenvetona kuviossa 14.

TAULUKKO 47. Kohdekielen mukaisemmiksi muuttuneet virheelliset ilmaisut 1. kdannok-
sessd ja 2. kddnnoksessa kaikkien oppijoitten yhteisind keskiarvoina.
Sarakkeessa muutos plusmerkki (+) tarkoittaa muutosta kohdekielen
suuntaan; miinusmerkki (-) pois kohdekielestd. Muutos on erotus, jo-
ka saadaan, kun 1. kddnnoksen keskiarvosta vahennetdan 2. kddnnok-
sen keskiarvo.

Virhetyypit Muutos
Ortografiavirheet +1,47
Determinanttivirheet +0,73
Virheellinen possessiivisuus +0,64
Finiittimuotovirheet +0,36
Harvinaiset syntaksivirheet +0,27
Prepositiolausekevirheet +0,26
Substantiivin paatteen kayttovirheet +0,16%

3 Substantiivin paatteen kayttovirheet on laskettu tahan ryhmaan silla perusteella, etté todellinen muutos
on 0,21 josylin ryhmé, jollaei ollut lainkaan virheitd, jatetd8n huomiotta.
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TAULUKKO 48. Erittely virheistd, joissa ainakaan kahdella taitotasoryhmalla ei
ole tapahtunut muutoksia (muutos on alle +0,20) tai muutokset
ovat negatiivisia. Sarakkeessa muutos plusmerkki

(+) tarkoittaa muutosta kohdekielen suuntaan; miinusmerkki (-)
pois kohdekielestd. Muutos on erotus, joka saadaan, kun 1.
kédannoksen keskiarvosta vahennetaan 2. kdannoksen keskiarvo.

Virhetyypit Muutos
Substantiivikasautumat +0,11
Morfologiavirheet +0,16
Subordinaatiovirheet -0,11
Verbin maareet -0,0
Intra- ja interlingvaaliset virheet -0,26

Olen havainnollistanut virhetyypeissa tapahtuneet kehitystrendit kuviossa 14 pa-
remmuusjarjestyksessa” niin, etta kaikkein suurimmat muutokset kohdekielen suun-
taan nakyvat vasemmalla ja pienimmat oikealla.

Kaikkien oppijoiden keskimaéaraiset muutokset virhetyypeittéain

2,00
1,50
1,00
0,50 +
*)
0.0 | m W |
- - o v = - - - - - © -
5] ) O 3 ) O O ) @ ] L @ D
O Q Q == Q 1] ] Q Q I =3 9] ] .
c Rt < [T et = = = [ S o -8 =
=} = = £ = = = = = =1 = [=] @ =
b= > > = 2 > = > > E=1 5 £ E S S
E} & E= g 2 7 o S 3 e S € 2 B
S 0§ £ 22 5 £ 0§ = 2 2 = ¢ F 2%
-0,50 = = o =0 = = (7] S = X a %—:r
g £ 58 £ & 3 <% oz s £ £t
g E "3 g ¥ £ £ g g E3
(e} 9] = 5 = O S s} o]
@ [ 5 ‘@ =] £ 2 o
b %]
o = 2 S S a g
S =
9] o c
= n £
o

*) Ks. taulukkoon 47 liittyva alaviite

KUVIO 14.  Keskimaéaraiset muutokset virhetyypeittdin kaikkien oppijoitten yhteen-
laskettuina keskiarvoina.
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Kuviosta nakyy, ettd osa virheellisista ilmauksista on muuttunut enem-
man kohdekielen mukaisiksi ja osa ei. Selvitan seuraavassa luvussa, minka teki-
joiden voidaan katsoa selittdvan eri suuntaista kehitysta. Teen myos yhteenve-
don virhetyyppien suhteen tapahtuneiden muutoksien ja taitotasoryhmien vali-
sista yhteyksistd, koska toisaalta on otettava huomioon — kuten virheanalyysin
mukaisessa kuvauksessa todettiin (luku 7) — etta tietyt virhetyypit esiintyvat
vain keskiryhmalla ja alimmalla taitotasoryhmallda. Ylimméan ryhméan nolla-
arvot siis pienentdvan muutosta ilmaisevaa keskiarvoa todellista muutosta pie-
nemmaksi.

7.4.3.1 Virhetyypit, joiden virheet ovat vahentyneet

Kasittelen seuraavassa sellaisia virhetyyppejd, joiden sisaltamat virheelliset il-
maukset ovat muuttuneet kohdekielen mukaisimmiksi vahintaan kahdella taito-
tasoryhmalla (yleensa keskiryhmalla ja alimmalla ryhmalld) ja joissa muutosten
keskiarvo on vahintaan 0,20* kaikkia oppijoita kohti. Koska tarkastelen muu-
toksia sekd virhetyyppien ettéd taitotasoryhmin kannalta, esitdn tulokset siten,
ettd kaikki kolme taitotasoryhmaé ovat ensin taulukon muodossa.

TAULUKKO 49. Kohdekielen mukaisemmiksi muuttuneet virheelliset ilmaisut 1.
kaédnnoksessa ja 2. kddnnoksessa. Sarakkeessa muutos plusmerkki (+)
tarkoittaa muutosta kohdekielen suuntaan; miinusmerkki (-) pois
kohdekielestd. Muutos on erotus, joka saadaan, kun 1. kddnndksen
keskiarvosta vahennetdan 2. kdannoksen keskiarvo.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen kohdekielen
suuntaan
N ka N ka ka:na

ylin ryhma (5)

determinanttivirheet 7 1,40 4 0,80 +0, 60
(substantiivin paatteen

kayttovirheet 0 0,00 0 0,00  0,00)x)
virheellinen possessiivisuus 7 1,40 0 0,00 +1,40
prepositiolausekevirheet 3 0,60 1 0,20 +0,40
(finiittimuotoihin liittyvat virheet 0 0,00 2 0,40  -0,40)x)
(harvinaiset syntaksivirheet 0 0,00 0 0,00  0,00)x)
(ortografiavirheet 7 1,40 11 2,20 -0,80)x)

keskiryhma (12)
determinanttivirheet 29 2,64 28 2,55  +0,09
substantiivin paatteen kayttévirheet

3 0,27 2 0,18  +0,09
virheellinen possessiivisuus 15 1,36 14 1,27  +0,09
prepositiolausekevirheet 11 0,0 10 0,91  +0,09
finiittimuotoihin liittyvat virheet 6 0,55 3 0,27  +0,28
harvinaiset syntaksivirheet 5 0,45 4 0,36  +0,09
ortografiavirheet 44 4,00 22 2,00 +2,00
alin ryhma 3)
determinanttivirheet 15 5,00 5 167 +33

4 Substantiivin paétteen kayttoon liittyvien virheiden suhteen on tehty poikkeus; ks. taulukun 47 yhtey-
dessd oleva selvitys
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substantiivin paatteen kayttévirheet

4 1,33 2 0,67 +0,67
virheellinen possessiivisuus 7 2,33 3 1,00 +1,33
prepositiolausekevirheet 3 1,00 2 0,67 +0,33
finiittimuotoihin liittyvéat virheet 7 2,33 2 0,67  +1,67
harvinaiset syntaksivirheet 5 1,67 1 0,33 +1,33
ortografiavirheet 24 8,00 12 400 +3,33

X) Ylimmalla ryhmalld poikkeaa neljan virhetyypin suhteen ei ole tapahtunut muutosta.
Myds keskiryhmalla viiden virhetyypin mutos on marginaalinen. Nama virhetyypit on
kuitenkin yhtendisyyden vuoksi pantu nakyviin tahan taulukkoon.

Suurimmat muutokset ovat tapahtuneet alimmalla ryhmalla. Taman ryhman
kaikkien virhetyyppien suhteen (prepositiolausekkeita lukuun ottamatta) muu-
tos on ollut vahintdan yksi virhe. Keskiryhmalla muutokset jadvat ortogra-
fiavirheita lukuun ottamatta kaikkien virhetyyppien suhteen alle yhden; tdméan
ryhman suuri hajonta on otettava huomioon. Ylimmalla ryhmalla nakyy kah-
den virhetyypin kohdalla kattoefekti (nolla virhettd 1. kddnnoksessa ja nolla
virhetta 2. kddnnoksessa).
Havainnollistan taulukossa 49 esitetyt trendit kuvioissa 15 a, 15 b ja 15 c.

Ylin ryhma / muuttuneet virhetyypit
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KUVIO 15a. Muuttuneet virheet taitotasoryhmittéin, ylin ryhma. Substantiivin paa-
tevirheita ja harvinaisia syntaksivirheitd kuvaavat viivat menevat paal-
lekkain ja niiden arvo ennen ja jalkeen on nolla.
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KUVIO 15 b. Muuttuneet virheet taitotasoryhmittéin, keskiryhma.
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KUVIO 15c.

Ennen

T

Jalkeen

Muuttuneet virheet taitotasoryhmittéin, alin ryhma.

Kuvioita 15 a, 15 b ja 15 ¢ vertailemalla ndhdaan alimman ryhman jyrkin muu-
tosaste ja ylimman ryhman nollavirheet.

Esitan vielad kuviossa 16 yhteenvetona vertailun ryhmakohtaisista muu-

toksista niin, etta kaikki kolme taitotasoryhmaa ovat rinnakkain.
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Muuttuneet virhetyypit:muutos
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KUVIO 16.  Yhteenveto muuttuneiden virheiden taitotasoryhmékohtaisista kieliopin

alueista taulukon 49 informaation havainnollistamiseksi.

Tarkasteltaessa muutoksia taitotasoryhmittdin vahvistuu aikaisemmin todettu

trendi: muutokset ovat yleensakin kaikkein suurimpia alimmalla ryhmalla. De-

terminanttivirheiden muutoksissa keskiryhma poikkeaa erittdin selvasti muista
taitotasoryhmista, koska tapahtunut muutos on selvasti pienempi kuin muilla
ryhmilla. Néin selittyy jo kuviossa 11 todettu keskiryhman syntaksimuutoksien
vahaisyys. Muilla ryhmilla taas suurimmat syntaksivirhemuutokset ovat tapah-
tuneet juuri determinanteissa. Talla saattaa olla merkitysta siind mielessa, etta
determinantteja voidaan pitaa kieliopillisen tarkkuuden mittarina (tarkkuutta
sindnsa voitaneen pitadd kielitaidon korkean tason osoituksena; esim. Elomaa
2000). Kasittelin luvussa 7.2.2.1 taitotasoryhmien vélilla determinanttivirheissa
havaittua erisuuntaista kehitysta ja totesin keskiryhman joillakin oppijoilla
esiintyvan redundanssipyrkimyksen. Kaikkein suurimmat muutokset ovat kui-
tenkin keskiryhmaén ja alimman ryhman ortografiavirheissa. Kaikki néma muu-
tokset ovat kohdekielen suuntaan. Olen selvittanyt ylimman ryhman erilaisen
tuloksen taustalla olevia tekijoitéa ortografiavirheiden yhteydessa (luvussa 7.3).
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7.4.3.2 Virhetyypit, joiden virheet eivat ole muuttuneet kohdekielen
mukaisimmiksi

Kasittelen tassa luvussa virhetyyppeja, joiden suhteen vahintaan kahdella taito-
tasoryhmalla ei ole tapahtunut muutoksia kohdekielen suuntaan. Tallaisissa
virhetyypeissa virheiden maara on siis pysynyt samana tai virheet ovat lisdantyneet.
Katson, ettd virheet ovat pysyneet samana, jos niiden kokonaiskeskiarvo jaa alle
0,20:n (vrt. luku 8.1). Samoin kuin edellisessa luvussa, tarkastelen muutoksia
seka virhetyyppien etta taitotasoryhmien kannalta ja esitéan kaikki virheet ensin
taulukkoina ja sen jalkeen kuvioina.

TAULUKKO 50.  Erittely taitotasoryhmittéin virheistd, joissa kahdella taitotaso-
ryhméllé ei ole tapahtunut muutoksia tai muutokset ovat negatii-
visia. Sarakkeessa muutos plusmerkki (+) tarkoittaa muutosta koh-
dekielen suuntaan; miinusmerkki (-) pois kohdekielestd. Muutos
on erotus, joka saadaan, kun 1. kddnnoksen keskiarvosta véahenne-
téan 2. kddnnoksen keskiarvo.

taitotasoryhma, virheet virheet muutos
oppijamaara ennen jalkeen
N ka N ka N ka

ylin ryhma (5)

morfologiavirheet 2 0,40 2 040 O 0,00
substantiivikasautumat 4 0,80 4 080 O 0,00
verbin maarevirheet 1 0,20 1 020 O 0,00
subordinaatiovirheet 4 0,80 3 060 1 +0,20
intra- ja interlingvaaliset 2 0,40 4 0,80 -2 -0,40
sekamuodot

keskiryhma (11)

morfologia 5 0,45 7 0,64 -2 -0,18
substantiivikasautumat 11 1,00 10 091 1 +0.09
verbin maarevirheet 6 0,55 6 055 0 +0,00
subordinaatiovirheet 4 0,36 6 055 -2 -0,19
intra- ja interlingvaaliset 8 0,73 11 1,00 -3 -0,27
sekamuodot

alin ryhma (3)

(morfologia 9 3,00 3 100 6 +2,00)
(substantiivikasautumat 5 1,67 4 133 1 +0.36)
verbin maarevirheet 2 0,67 2 067 O 0,00
subordinaatiovirheet 4 1,33 5 167 -1 -0,33
intra- ja interlingvaaliset 4 1,33 5 167 -1 -0,33

sekamuodot
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Taulukosta 50 kay ilmi, ettd alimman ryhman sulkeilla merkittyja virhe-
tyyppeja lukuun ottamatta virheiden maara on joko pysynyt samana — esimer-
kiksi keskiryhman substantiivikasautumissa lisdys on marginaalinen: +0,09 eli
kaytanndssa se voidaan tulkita nollaksi — tai muutokset ovat miinusmerkkisia. -
Ylimmalla ryhmalla kolmen virhetyypin suhteen muutoksia ei faktisesti esiin-
ny. Havainnollistan kaavioilla 17a, 17b ja 17c ylld olevien taulukoiden si-
saltaman informaation: virhemaaran pysymisen samana (tai marginaalisen li-
saantymisen) ja virhemaaran vahenemisen.

Ylin ryhmé&/ ei muuttuneet virhetyypit

2,50

2,00

—e— Substantiivikasautumat

—=—Verbin méarevirheet
1,50

Subordinaatiovirheet

1,00

Intra- ja interlignvaaliset
blendit

X —*— Morfologia

0,50 p————

0,00

Ennen Jélkeen

KUVIO 17 a. Ei-muuttuneet virhetyypit taitotasoryhmittéin, ylin ryhma. Substantiivi-
kasautumat ja subordinaatiovirheet menevat kuviossa paallekkain.

Keskiryhmé&/ ei-muuttuneet virhetyypit

2,50

2,00

—e— Substantiivikasautumat

1,50 —=— Verbin maarevirheet

— — Subordinaatiovirheet

Intra- ja interlignvaaliset blendit

1,00 —%— Morfologia
—e
0,50 —
0,00
Ennen Jalkeen

KUVIO 17 b. Ei-muuttuneet virhetyypit taitotasoryhmittdin, keskiryhma. Nouseva
suunta, joka osoittaa virheiden lisdantymista, nakyy subordinaa-
tio- virheista keski- ja alimmalla ryhmalla ja verbin maarevirheis-
sa alimmalla ryhmalla.
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Alin ryhmé&/ei-muuttuneet virhetyypit

3,50
3,00
—&— Substantiivikasautumat
2,50 A
—— Verbin méaarevirheet
2,00 . . .
— — Subordinaatiovirheet
1501 Intra- ja interlignvaaliset
blendit
1,00 —X¥— Morfologia
l |
0,50 A
0,00
Jalkeen

Ennen

KUVIO 17c. Ei-muuttuneet virheet taitotasoryhmittain, alin ryhma.

Subordinaatiovirheet ja inter- ja intralingvaaliset seskamuodot menevat kuviossa
paallekkain. Morfologiavirheet ovat talla ryhmalla véahentyneet, mutta ne on

vertailun vuoksi laitettu nakyviin.
Esitan taulukon 50 informaation kuviossa 18 yhteenvetona eli ei-muuttu-

neet virhetyypit niin, ettd kolme taitotasoryhmaa ovat rinnakkain ryhmien vali-
sen vertailun havainnollistamiseksi.

Ei muuttuneet virhetyypit: muutos

2,50

)

Virhepisteiden erotus keskiarvoina

Wl W m T | i
prrrgs 1:pfdl 2K
= 2 § £ & 5 X 2 § £ ¢ = 2 I £ g 3
050 TE—wm—2—5—2—5 T— 23— —%—5 T— 2 —o—(2—>5
~ £ 84 § g2 = £ 3 § g = ¢ 3 § 8=
T : 5 & L 5 8 Z L 5 &
-1,00 §—f#—5—= §—H#—85 = 5 f-85 =
%) E n £ @ g
KUVIO 18.  Yhteenveto ei-muuttuneiden virheiden taitotasoryhmakohtaisista muu-

tosalueista keskiarvoina taulukossa 50 olevan informaation havain-

nollistamiseksi.
x) Alimman ryhman morfologiavirheitd kuvaava pylvas poikkeaa tren-

dista.
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Kuvio 18 osoittaa, etta taitotasoryhmien valilla ei juurikaan ole eroja ja etta
kuviossa esiintyvissa virhetyypeissa tapahtuneiden muutoksien suhteen ei kay-
tannossd mikaan ryhma ole edennyt kohdekielen suuntaan alimman ryhmaéan

morfologiavirheitd lukuun ottamatta.

7.4.4. Yhteenveto muuttuneista ja ei-muuttuneista virheista ja taitotasoryh-
mien valisista eroista

Esitdn t&ssd luvussa yhteenvedon muuttuneista ja ei-muuttuneista virheista
seuraavien taulukoiden avulla, jotta saadaan kuva, kuinka yhtenaisia virhe-

tyyppien kehitystrendit ovat.

Kohdekielen mukaisimmiksi muuttuneet ilmaisut tyypeittain

6,00
5,00 + -
4,00
O1. kaannos, keskiarvo
3,00
B 2. kaannos, keskiarvo
2,00
O’OO B - j j - P ‘_ “.. - P . -
sEPi4¢sFE} BB EEREE s Eigsi}
s 2 2 & s 5 3 2 4 ks 5 3 z 4 ks
ISR -
EEREEE TEERE EEEER
o & 5 T o & g T o & g T
KUVIO 19.  Kohdekielen mukaisimmiksi muuttuneet virheelliset ilmaisut virhetyy-

peittain esitettynd, taitotasoryhmakohtaisina keskiarvoina taulukossa 49
olevan informaation havainnollistamiseksi. Y-akselin luvut tarkoittavat

virheiden maaraa oppijaa kohti.

Muutoksia taitotasoryhmittéin tarkasteltaessa vahvistuu aikaisemmin todettu
piirre: muutokset ovat yleensakin kaikkein suurimpia alimmalla ryhméalla. De-
terminatiivimuutoksissa keskiryhmé& poikkeaa erittdin selvasti muista, koska
tapahtunut muutos on selvasti pienempi kuin muilla rynmilla. Samalla on otet-
tava huomioon, ettd tdman ryhman muutoksen véhaisyys keskiarvona ilmais-
tuna liittyy ryhman sisaiseen suureen hajontaan (ks. myds kuvio 11 ja kuvio 16).
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Virheelliset iimaukset jotka eivéat ole muuttuneet kohdekielen mukaisiksi (ei-muuttuneet virheet)

1,60

1,40

1,20

O1. kdénnos Keskiarvo
W 2. kdannos Keskiarvo

1,00

0,80

0,60

0,40

0,20

0,00

Thn ngivs:
Morfologia
Keski
Morfologia
Alin

Substantiivikasautumat
Vartin imi i reyirtass
Subordinaatiovirheet

Intra- ja interling. sekam.
Substantiivikasautumat
Vartin imi i reyirtass
Subordinaatiovirheet
Intra- ja interling. sekam.
Substantiivikasautumat
Vartin imi i reyirtass
Subordinaatiovirheet
Intra- ja interling. sekam.

KUVIO 20. Ei-muuttuneet virheelliset ilmaisut virhetyypeittdin esitettyna, taito-
tasoryhmakohtaisina keskiarvoina taulukossa 50 olevan informaation
havainnollistamiseksi. Y-akselin luvut tarkoittavat virheiden mé&araa

oppijaa kohti.

Kuvioista 19 ja 20 kay ilmi, ettd virhetyyppien kehitystrendit ovat suurelta osin
samanlaiset oppijaryhmasta riippumatta. Lahes tasaiset pylvaat osoittavat, etta
ilmid voidaan yleistad koskemaan kaikkia ryhmia ja ettd ne muutokset, jotka
osoittavat virheiden lisdantymista tai vahenemistd, ovat lahellad nollaa. Esimer-
kiksi kaikkien taitotasoryhmien oppijoilla on determinanttivirheissa ja posses-
siivin virheellisessa kaytossa tapahtunut muutos kohdekielen suuntaan (kuvio
19), kun taas verbin maarevirheissa ei millaan ryhmalla ole tapahtunut lainkaan
muutosta ja intra- ja interlingvaalisissa sekamuodoissa virheet ovat kaikilla
ryhmilla lisddntyneet (kuvio 20). Kaikilla kolmella ryhmélla kehitystrendi on siis
melko samantyyppinen virhetyyppien suhteen, paitsi ettd esimerkiksi subor-
dinaatiovirheissad ylimman ryhman trendi on suunnaltaan painvastainen (vir-
heet ovat vahentyneet) kuin muiden ryhmien.

Tarkasteltaessa kokoavasti kaikkia edella esitettyja trendeja voidaan tode-
ta, ettd kehitys on ollut erilaista kolmessa mielessa:

- Alin ryhma on kehittynyt eniten kohdekieleen péin
Oppijoiden valisten erojen osalta hajonta on keskiryhméssa suurin, muilla taitoryh-

mill& homogeeninen
Virhetyypeissa on tapahtunut muutoksia eri suuntiin: osa on muuttunut, osa ei

Kahteen ensimmaiseen havaintoon liittyvia seikkoja on jo késitelty aiemmin.
Kasittelen seuraavassa luvussa viimeiseen havaintoon liittyvia taustoja tarkas-
telemalla, mitd yhteisia nimittgjia ei-muuttuneilla virhetyypeilld on verrattuna

muuttuneisiin virhetyyppeihin.
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8 KOKOAVAA TULKINTAA

Tarkastelen tassa luvussa, minka tekijoiden voidaan katsoa selittavan ai-
neistossani ilmenneiden virhetyyppien maaran muuttumista eri suuntiin. Pyrin
selvittamaan, miksi vieraskieliseen koulutukseen liittyvan oletusarvon mukai-
nen oppijoille tarjottu input (ks. luku 4) ei naytéa vaikuttaneen samalla tavalla
kaikkiin virheisiin ja varsinkin miksi input ei ole vaikuttanut lainkaan joihinkin
virheisiin. Laadullisessa analyysissa (luvussa 7/0sa 1) tukeuduin lahinna nel-
jaan tekijaan, joilla pyrin selittimaan sita, ettd oppimista ei ollut tapahtunut:

- oppijoille opetetut esitiedot tai niiden puute

- interferenssi tai universaalikieliopin termein parametrin saato
- rakenteiden redundanteiksi kokeminen

- oppijan vélikielen vaihe.

Tarkastelen tassa luvussa kokoavasti naiden neljan tekijan valossa, mita yhteisia
nimittajia muuttuneilla ja ei-muuttuneilla virhetyypeilla on. Teen synteesin toi-
saalta muutoksien suunnasta ja oppimisolosuhteista (tavoitteellinen tai ei-
tavoitteellinen oppiminen) ja toisaalta muutoksen suunnasta ja lingvistisista te-
kijoista sekd naiden yhdistelmista. Tarkastelen synteesia tutkimukseni kolmen
taitotasoryhman kannalta.

8.1 Muuttuneet ja ei-muuttuneet virhetyypit ja oppimisolosuhteet

Tarkastelen muuttuneita ja ei-muuttuneita virhetyyppeja testaamalla niitd in-
formaatioprosessiteorioiden esitietojen merkitysta korostavaa nakemysta vasten
(luku 3.3.6) eli esittamalla kysymyksen, ovatko juuri ne virhetyypit muuttuneet,
joita koskevissa asioissa oppijat ovat saaneet muodollista kielenopetusta, ja ne
jaddneet muuttumatta niissa, joissa oppijoilla ei ole esitietoja (ks. luku 3.3.5.2).
Hypoteesin testaamista varten olen koonnut kahteen taulukkoon muuttuneet
(taulukko 51) ja ei-muuttuneet (taulukko 52) virhetyypit ja rinnastan ne oletuk-
seen peruskoulutuksessa annetuista esitiedoista. Koska kielen ilmidita tarkastel-
laan trendeind, pienillakin luvuilla on merkitysta.
Kasittelen ensin muuttuneita virhetyyppeja (ks. myds taulukko 47).
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TAULUKKO 51. Muuttuneet syntaksivirheet ja oletetut esitiedot. Numerot ovat
kaikkien taitotasoryhmien yhteisia keskiarvoja. Muutos on erotus,
joka saadaan, kun 1. kdannoksen keskiarvosta vahennetaan 2.
kadnnoksen keskiarvo (plus-merkkinen luku tarkoittaa, etta vir-
heet ovat vahentyneet).

Virhetyyppi trendista poikkeavat | muutoksen | oletus
osa-alueet maara esitiedoista
(= el muutosta) jasuunta

determinatiivisuus- +0,73 on

virheet
geneerinen referenssi +0,06 ei X)

(taulukko 15)

(kataforinen referenssi | +0,05 on
(taulukko 19)

ortografiavirheet +1.47 vaikea
todeta

v!rheellmen possessii- +0,64 on

visuus

finiittimuotovirheet +0,36 on

harvinaiset

. +
syntaksivirheet 0.27 on
prepositiolauseke- 1026 on

virheet

X) esitiedot ovat oletettavasti liian kategoriset; katso tarkemmin taulukon 15 yhtey-
dessd oleva teksti luvussa 7.2.2.2.

Taulukosta 51 ilmenee, ettd muuttuneiden virhetyyppien ja formaaliopetuksen va-
lilld voidaan nahdéa yhteys. Tulos on heikon interface-hypoteesin suuntainen, eli
sek& input etta esitiedot nayttavat olevan tarkeita (ks. luku 3.3.6) ja vastaavat
nain prosessointiteorioissa esitettya ndkemysta (ks. luku 3.3.5.2). Taulukon 51
muutamat poikkeukset (sarake 2: joillakin osa-alueilla ei ole tapahtunut muu-
toksia) liittyvat determinanttien yhteydessa kasiteltyyn ongelmakenttaan (ks.
luku 7.2.2.1; geneerisen viitesuhteen ja luontaisten piirteiden jaoton-jaollinen véli-
seen yhdistelmaan (ks. taulukko 15), seké kataforisen viitesuhteen yhteydessa
todettuun tiettyjen oppijoiden funktionaalistuneeseen asenteeseen® (ks. tauluk-
koon 19 liittyvat kommentit).

Virheiden kuvauksessa luvussa 7 kiinnitin huomiota vieraskielisessa ope-
tuksessa tarjotun inputin ja esitietojen yhdistelmaan kielen muotojarjestelméan

“ Funkti onaalistuminen tarkoittaa tass, etté oppijoille ovat téarkeité ilmaisun merkitysjaviestin valitty-
minen (ks. Mitchell & Myles 1998: 100; ks. myds luku 2.2).
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yksinkertaistamisesta johtuvien redundanssivirheiden®® yhteydessa (ks. luku
2.2.1). Suuri osa taulukon 51 virheista kuuluu juuri téllaiseen virhetyyppiin (de-
terminantteihin, paatteen kayttoon ja finiittimuotoihin liittyvat virheet; ks.
my0ds morfologiavirheet taulukossa 52: ks. luvut 7.2.2.1, 7.2.4.1 ja 7.1). Nama
virheet, jotka alimmalla ryhmalla tulkitsin 1. kddnnoksessa kompetenssin puut-
teesta johtuviksi virheiksi, olivat juuri talla ryhmalla vahentyneet merkittavasti
2. kdannoksessa. Ylimmalla ryhmalla ja muutamalla keskiryhmén oppijalla tulkit-
sin redundanssivirheet padasiassa lipsahduksiksi, joita selitin oppijoiden funk-
tionaalisoituneella asenteella tai fokusointinakdkulman muuttumisella (ks. lu-
vut 7.1 ja 7.2). Se, ettd muutokset koskivat keskiryhmaa ja alinta ryhmaa, nayt-
taisi sopivan yhteen Krashenin ndkemyksen kanssa input-hypoteesin sopivuu-
desta nimenomaan keskitason oppijalle (intermediate acquirer; Krashen 1994: 50;
ks. myos 3.3.4). Voisi ajatella, ettd oppijaryhmistani ainakin alimman ryhman
paikka valikielen jatkumolla vastannee kasitysta tallaisen tason oppijasta, jos
termilla intermediate tarkoitetaan yksil6llisen oppijan kehitystasoa eika esimer-
kiksi tietyssa kurssissa annetun opetuksen maaraa.

Toisaalta kaikkia taulukossa kohdekielen suuntaan muuttuneita virhe-
tyyppeja ei ole voitu selittdd formaaliopetuksessa saatujen esitietojen vahvistu-
misen kautta. Tallaisia ovat ortografiavirheissa tapahtuneet muutokset (ks. luku
7.3), jotka voitaneen katsoa puhtaasti implisiittiseksi oppimiseksi siind merkityk-
sessd, ettd oppija oppii mallin perusteella (ks. Krashenin input-hypoteesi; luku
3.3.2). Kohdekielen ortografiaa lienee vaikea oppia pelkastaan eksplisiittisen
opetuksen avulla (ks. luku 3.3.1). Ortografiavirheiden vahenemisessa voi olla
kyse myo6s eraanlaisesta muistioppimisesta. Jos ajatellaan, ettd ortografian ja
leksikon valilla vallitsee tietty kytkentd, muistioppimista on tapahtunut useim-
pien oppijoiden leksikossa, kun verrataan silmamaaraisesti oppijoiden 1. ja 2.
kaannoksia (liite 3). Tallainen muistioppiminen lienee 1ahinna implisiittista op-
pimista sanan edellad maaritellyssd merkityksessd (muutokset eivat ndy tulok-
sissani, koska eivat kuuluneet tutkimusalueeseen). Ei siis voi tehd& yksioikoista
vaittamaa, ettd kaikki kohdekielen suuntaan tapahtuneet muutokset olisivat hei-
kon interface-hypoteesin mukaisia eli selitettavissa ainoastaan inputin ja esitieto-
jen yhdistelméan kautta.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd muuttuneissa virhetyypeissa tapahtunut vir-
heiden vahentyminen voidaan selittad kahdella tavalla. Useimmiten nayttéaa sil-
ta, ettd eksplisiittisesti opittu “koulukieliopin” asia on vahvistunut eli kogni-
tiivisen oppimisteorian mukaan uusi tieto on kytkeytynyt vanhaan tietopohjaan
(ks. luku 3.3.5.2 informaation prosessointindakemyksessa esiintyva esitietojen
merkityksestd; ks. myds Jaakkola 1997: 44 ja Braidi 1999: 100). Tuloksien voi-
daan katsoa olevan yhtenevaisid Huhdan ja Suontaustan (1996) tutkimuksessa
saatujen tulosten kanssa (niiden mukaan suurempi esitietojen maara edistaa
kielenoppimista vieraskielisessa opetuksessa, kun verrataan eri taustan omaa-
via oppijaryhmia; ks. luku 4.2.2).

6 Kun tarkastellaan redundanteiksi katsottavia piirteiden oppimisjarjestystd  ensikielen oppijan koh-
dalla, voidaan saada kuva kuinka resistantteja kyseiset piirteet voivat olla vieraan kielen oppijalle (ks.
Dulay ym. 1982).
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Siirryn seuraavassa taulukossa tarkastelemaan ei-muuttuneiden virhetyyp-
pien suhdetta oppijoiden oletettuihin esitietoihin (ks. myd6s taulukko 50).

TAULUKKO 52. Ei-muuttuneet virhetyypit ja oppijoiden oletetut esitiedot. Plus-
merkkiset muutokset ovat muutoksia kohdekielen suuntaan,
miinusmerkkiset pois kohdekielestd. Muutos on erotus, joka saa-
daan, kun 1. kddnnoksen keskiarvosta véahennetddn 2. kdannok-
sen keskiarvo (plus-merkkinen luku tarkoittaa ettd virheet ovat

vahentyneet) .

virhetyyppi poikkeukset muutoksen | oletus esitie-

(=muutos kohdekieleen | maara ja doista

pain tapahtunut) suunta
subtantiivikasautu- +0,11 el
mat
verbin méareet -0,00 ei
subordinaatiovir- +0,11 on, mutta
heet mahdollisesti

riittdmattomat
morfologiavirheet alimman ryhman +0,16 on
virheet vahentyneet

intra- ja interling- -0,37 vaikea todeta
vaaliset sekamuodot

Taulukosta 52 nadkyy yhteys muutosten puutteen ja esitietojen puutteen valillg,
joskaan ei niin selvana kuin vastaava yhteys virheiden vdahenemisen ja esitieto-
jen valilla (taulukko 53). Kaiken kaikkiaan taulukot 52 ja 53 antavat melko sel-
Vvia viitteitd siitd, etta esitietojen ja muutosten valilla (+ esitiedot = + muutokset)
samoin kuin myds esitietojen puutteen ja muutosten puutteen (- esitiedot = -
puutteet) valilla vallitsee korrelaatio. Taitotasoryhmien valilla ei ndiden korre-
laatioiden suhteen ole mitédan eroa: esitietojen puute nayttaisi estavan kaikkien
ryhmien oppijoiden valikielen muutokset (ks. kuvio 20). Saattaa kuitenkin olla
lilan yksioikoista vaittaa, ettd kaikki ne virhetyypit, joissa ei ole tapahtunut
muutoksia, olisivat selitettavissa esitietojen puutteella. Tarkastelen seuraavassa
luvussa muita mahdollisia selityksia.

8.2 Ei-muuttuneet virhetyypit ja lingvistiset muuttujat

Tarkastelen taulukossa 53 oletuksia ei-muuttuneiden virheiden aiheuttajista
nahdakseni, sisaltyykd niihin esitietojen puutteen lisdksi joku yhteinen ling-
vistinen muuttuja, eli mahdollinen muu selitys, jonka avulla voidaan selittéa
muutosten ”negatiivinen” suunta.
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TAULUKKO 53.  Ei-muuttuneet virhetyypit, oletus ongelman aiheuttajasta ja olete-
tut esitiedot. x)
virhetyyppi oletus ongelman aiheuttajasta muutok- | oletus
sen esitie-
suunta doista x)
substantiivika- | L1:n siirtovaikutus: attributiivisuus- | +0,11 ei
sautumat parametrin saatdvaikeus
seka typologiaero
(L2 analyyttinen — L1 synteettinen)
verbin maa- L1:n siirtovaikutus: luontaisiin piir- | 0,00 ei
reet teisiin liittyvéa ero
subordinaatio- | luonnollisen kehityksen ndkemyk- -0,11 on, mutta
virheet sen mukaan oppijan kehitystaso viela mahdolli-
riittamaton rakenteen kasittelyyn sesti riit-
tamatto-
mat
intra- ja inter- | - vaara analogia -0,37 vaikea
lingvaaliset - L 1:n siirtovaikutus todeta
sekamuodot - yksipuolisesti painottunut opetus
- informaatiorakenne jaanyt epa-
selvéaksi

x) Tahan taulukkoon on selvyyden vuoksi lisdtty sama sarake oletetuista esitiedoista
kuin taulukossa 52.

Tarkastelen seuraavassa virhetyyppien (sarake 1) ja virheiden aiheuttajien vali-
sia yhteyksia (sarake 2) kasittelemalla kutakin virhetyyppia erikseen.

Substantiivikasautumissa ongelmia todettiin aiheutuvan attributiivisuuspa-
rametrin sdatamiseen liittyvista vaikeuksista (ks. luku 7.2.2.3). Toisaalta attribu-
tilvisuusparametrin arvon saatd on toteutunut possessiivisuusvirheitd koske-
vassa muutoksessa. Esimerkiksi virheellinen teststick’s color*” on muuttunut
usean oppijan 2. kdannoksessa korrektiksi ilmaisuksi: ”the color of the test
stick” (ks. tarkemmin tuonnempana ja taulukko 26 ja taulukko 51). Nayttaisi
silta, ettd etuattributiivisuutta voidaan ainakin joissain tapauksissa pitaa para-
metrin arvona, jolla oppija nayttaa toimivan, ja etta vieraskielisessa koulutuk-
sessa tarjotulla inputilla on ollut suotuisa vaikutus sen saatymiseen kohdekie-
len parametrien arvojen suuntaan. Esitan esimerkkina oppija M15:n 1. kddnnok-
sen ja 2. kdadnnoksen. Nolla (0) kuvaa vastaavaa ilmausta korrektissa muodossa
(ks. liite 3). Attributiivisuusparametri olisi juuri yhteinen muuttuja, jonka uudel-
leensaato selittaisi virheiden vahenemisen taman oppijan kohdalla (ks. my6s
esitietojen merkitys tuonnempana).
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1. kd&nnds: (M 15 1) 2. kdénnds: (M 15 11)

colormodel*

acid corrosion protection*
carsparepart stores*
testing sticks lowest part*
liquids acid corrosion*

O O O oo

Parametrin arvon saatoon liittyvat havainnot eivat nayta olevan yleistettavissa
kaikkiin L1-etuattributiivisuus-L2-jalkiattributiivisuus -yhdistelmiin. Otan esi-
merkkind edella mainitut yhdistelmat, substantiivikasautumia aiheuttaneet
L1:n yhdyssanat ja possessiivisuuden ilmauksen. Oppijoiden substantiivikasau-
tumavirheet ovat vahentyneet vain kahdella virheelld (ks. taulukko 23 ja 24),
mutta possessiivisuuden ilmaisemisessa virheet ovat 2. kddnnoksessa vahenty-
neet kahdellatoista virheelld (katso taulukko 25 ja 26; kohdekielen possessiivi-
suuden ilmauksiin liittyy tosin myods luontaisten piirteiden elollinen — eloton
(animate — inanimate) huomioiminen (ks. jaljempan&). Kun olettamuksena on,
ettd oppijoille on muodollisessa opetuksessa opetettu possessiivisuuden ilma-
uksia koskevat saannét, mutta ei selvitetty eksplisiittisesti substantiivikasautu-
mia koskevaa problematiikkaa, voidaan tehda johtopaatds, etta attributii-
visuusparametrin arvon saatamisessa inputin ja esitietojen yhdistelméa on eduksi.
Toisaalta on otettava huomioon input-kielen erityispiirteiden (ks. luku 6.2.4)
mahdollinen heijastuminen substantiivikasautumien jatkuvaan esiintymiseen.
Oppijoille tarjotun inputin Kkieli antaa malleja, jotka saattavat vahvistaa sanaliit-
tymien kayttoa (ks. luku 6.2.4) tietelliseen tekstiin kuuluvina tyylillisinad piir-
teina.

Kun pohditaan, miksi muutoksia kohdekielen suuntaan ei ole tapahtunut,
on esitietojen tai tismaopetuksen puutteen liséksi otettava huomioon myos op-
pijoiden L1:n ja kohdekielen vélinen typologiaero varsinkin substantiivikasau-
tumien kohdalla (ks. luku 7.2.2.3). Testityyppina oli kdanndstehtéva, jossa vaa-
ditaan L1:n synteettisen rakennemallin muuntamista L2:n analyyttiseen raken-
nemallin. TAma on saattanut osoittautua liian vaativaksi oppijoiden valikielen
kehitystasolle. Jatan tutkimuksen ulkopuolelle sen, missa maarin typologiaeron
aiheuttama ongelmallisuus liittyy kaantamisen problematiikkaan eli koodinpur-
kamiseen ja uudelleenkoodaukseen (decoding ja encoding). On kuitenkin otettava
huomioon, ettd joltakin oppijalta saattaa puuttua koodiston vaihdossa tarvittavia
valmiuksia, jolloin taman tutkimuksen tulokset eivét tee oikeutta téallaisen oppi-
jan vélikielen todelliselle kehittymiselle.

Kuten verbin maareihin liittyvien virheiden kasittelyn yhteydessa (ks. lu-
ku 7.2.4.2) olen esittanyt, ongelmana ovat L1:n ja kohdekielen véliset erot, jotka
liittyvat luontaisten piirteiden huomioon ottamiseen (selectionality; ks. 6.3.1).
Voidaan todeta, ettd ne rajoitteet, jotka koskevat verbin méaareita kohdekielessa
ja L1:ssa ovat erilaisia semanttisten kategorioiden suhteen. My06s geneerisen Vii-
tesuhteen kayton yhteydessa esiintyneet ongelmat liittyvat kohdekielen luon-
taisiin piirteisiin (jaollinen/jaoton; ks. luku 7.2.2.1). Kuitenkaan erot, jotka liit-
tyvat naiden piirteiden erilaiseen esiintymiseen kohdekielessa ja L1:ssa eivéat
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sindnsa ole este valikielen muuttumiselle. Ensimmaisen kdanndéksen possessii-
visuusvirheissa saattoi attributiivisuuseron lisdksi olla ongelmana luontaisiin
piirteisiin liittyva dikotomia (animate-inanimate). Virheet ovat kuitenkin vahen-
tyneet heikon interface-hypoteesin mukaan myads téassa virhetyypissa (ks. luku 7
2.2.4).

Téassa tutkimuksessa saadut tulokset viittaavat siis siihen, ettd implisiittis-
té oppimista ei ole tapahtunut attributiivisuuteen ja verbin maareisiin liittyvien
ongelmien suhteen, koska oppijoilla ei ole ollut tisméaopetuksen antamia esi-
tietoja. Oppijan kehitystaso ei nayttaisi yksinaan olevan selityksena tahan, kos-
ka ylimmankaan ryhman 2. kdannodksessa ei ollut tapahtunut muutoksia.

Luvussa 7.2.5 esitin subordinaatiovirheissa ilmenneiden ongelmien selityk-
seksi, ettd L2-oppijani eivat ole viela valikielen jatkumolla niin lahella sellaista
kielitaitoa, ettd hallitsisivat kielen hierarkkista jarjestelméaa virkkeen tasolla. N&ain
ollen vieraskielisen koulutuksen inputilla ei ole ollut heihin vaikutusta, vaikka
malleja on siind olettavasti ollut runsaasti tarjolla (esimerkiksi passiivisia lau-
seenlyhenteitd; ks. luku 6.2.4; 7.2.5 ja liite 8).

Inter- ja intralingvaalisiin virheisiin liittyvien ongelmien todettiin aiheutu-
van siita, ettd oppijat kayttavat padasiassa aidinkielta resurssina (ks. luku 7.2.6).
En ole ottanut kantaa oletettuihin esitietoihin naiden virhetyyppien suhteen (ks.
taulukko 55), koska oletuksia on vaikea tehda virhetyypin kompleksisuuden
vuoksi. Oletan, ettd kyse on koodin purkamiseen ja uudelleen koodaukseen liit-
tyvasta problematiikasta, jonka ratkaisemiseen useimpien oppijoiden kehitysta-
So ei ole riittava.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd tutkimustulosten mukaan ylimmankaan
ryhman oppijat eivat ole juurikaan paasseet eroon subordinaatio-, inter- ja in-
tralingvaalisista virheista eivatka verbin maareisiin liittyvissa virheissa. Subor-
dinattiovirheiden syitd pohdittiin edelld. Kahden jalkimmaisen virhetyypin
esiintyminen vield 2. kddannoksessakin voi selittya silla, ettd oppijat eivat ole
edenneet riittdvan pitkéalle valikielen jatkumolla, jotta pystyisivat vaativien ra-
kenteiden implisiittiseen oppimiseen. Riittamaton kehitystaso ja tismaopetuk-
sen puute voidaan siis katsoa muuttujiksi, jotka estéavat oppimisen luonnonmu-
kaisessa oppimisymparistossa Kielellistda “kypsyyttd” vaativissa ilmauksissa.
Pienemannin learnability-nakemyksen mukaan (ks. luku 3.3.7 ja 5.5) tasmaope-
tuskaan ei tehoaisi, vaan painvastoin menisi hukkaan siina tapauksessa, etta
oppija ei peruskoulutuksessa olisi edennyt riittavan pitkalle kielenomaksumis-
jatkumolla. Selitysmalli voi liittya ainakin keski -ja alimman ryhman oppijoi-
den subordinaatiovirheiden esiintymiseen vield 2. kddnnoksessakin: niihin liit-
tyvien lauserakenteiden on todettu edustavan kielen jarjestelman hierarkian
ylinta kerrosta (ks. luku 7.2.5).

Olisi kiinnostavaa vertailla kasilla olevan tutkimuksen tuloksia aikaisem-
piin tutkimuksiin, joissa muutoksia olisi myds katsottu sen kannalta mik& ei
muuttunut. Taman nakdkulman huomioivia muita tutkimuksia ei tiettavasti ole
kuitenkaan tehty. Virheellisyyden tai puutteen pysymista oppijan kielessa ole-
tetusta interventiosta huolimatta on esimerkiksi kanadalaistutkimuksissa (ks.
luku 4.2.2) selitetty fossiilistumiseksi, mutta ilmi6té ei ole analysoitu lingvistis-
ten muuttujien kannalta tai esitietojen kannalta.
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Oppimisolosuhteisiin liittyvien muuttujien, lingvististen muuttujien ja va-
likielen kehitystasoon liittyvien muuttujien valisisté suhteista olisi Kiinnostavaa
jatkaa pohdiskelua, mutta valikielen kehitystason kasitteleminen edellyttaisi
oppijan oppimisvaikeuksien seikkaperdisempaa selvitysta. Yksilollisten muut-
tujien (ks. luku 3.3.4) huomioiminen vaatisi myds tutkimusnakdkulman muut-
tamista: tyypittelyn (ylin, keski- ja alin taitotasoryhma) sijaan kasittelyyn tar-
vittaisiin esimerkiksi oppijaprofiileja.
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9 JOHTOPAATOKSET

9.1 Tutkimuksen tuoma uusi tieto

Tutkimuksessa saatiin  myonteinen vastaus paaongelmaan eli kysymykseen, ta-
pahtuuko vieraskieliseen opetukseen osallistuvien oppijoiden valikielen kieliopissa muu-
toksia. Tasta voidaan paatelld, ettd vieraskielinen oppimisymparistd on suotuisa
kielenomaksumisymparistd ja ettéd siihen yleisesti liitetty oletusarvo inputin
merkityksesta pitda paikkansa, vaikkakin tietyin varauksin (tutkimuskysymyk-
set 1.2 ja 1.3 ja tutkimuskysymys 2. luvussa 6.1): muutokset tapahtuvat tietyilla
alueilla ja tietyilla oppijoilla.

Eniten muutoksia kohdekielen suuntaan tapahtui alimmassa taitotasoryhmassa.
Vieraskielinen opetus nayttaa siis sopivan oppijoille, joiden valikielen kehitys
on muita oppijoita hitaampaa. On mahdollista, ett4 tallaiset oppijat tarvitsevat
enemman malleja, koska he voivat edustaa sellaista kielenoppijatyyppid, joilla
on todettu olevan ongelmia tavanomaisen kieliopin opetuksen hyodyntami-
sessa (ks. luku 3.3.9). Krashenin mukaan vieraskielinen opetus soveltuu par-
haiten valikielen jatkumolla keskivaiheilla olevalle oppijalle (intermediate acqui-
erer ks. luku 3.3), joiksi voidaan katsoa kyseiset alimman ryhman oppijat. Tama
liittyy samalla myds niihin tiedon prosessointinakemyksiin (esim. Gass 1997),
joiden mukaan oppiminen perustuu siihen, ettd oppija vertaa omaa tietoaan in-
putin tarjoamaan tietoon (ks. luku 3.3.5.1) eli oppija ”kuroo umpeen” korrektin
mallin ja oman puutteellisen tietonsa valistd rakoa. Nakemys on samalla so-
pusoinnussa Krashenin i+1 kaavan kanssa (ks. luku 3.3.2), mutta ainakin kieli-
taidon oppimisen kannalta Marshin ja Masihin arviointiraporttia (1996; ks. lu-
ku 4.2.1)* vastaan.

On kuitenkin otettava huomioon, etta edellisessa kappaleessa esitetty tut-
kimustulos, jonka mukaan ylin ja keskimmainen taitotasoryhma nayttaisivat
hyotyvan kielellisesti vieraskielisesti opetuksesta alinta ryhméaa vahemman,
koskee vain kokonaiskielitaiton yhta aluetta eli véalikielen kielioppia. Kaikilla
ryhmilla on nayttanyt tapahtuvan muutoksia muilla kielitaidon alueilla kuin
nyt tutkitulla kieliopillisen komponentin alueella. Muutoksia koskevat selvityk-
set ovat alustavia ja kuuluvat jatkotutkimuksen piiriin (ks. luku 9.4).

Muutoksia kohdekielen suuntaan tapahtui alueilla, joissa oppijoilla oli for-
maaliopetuksesta saadut esitiedot. Toisaalta juuri millaan oppijaryhmalla ei todettu
viitteitd uudesta kielitiedosta kieliopin alueella. Tama tutkimustulos tukee heik-
koa input- hypoteesia, jonka mukaan syo6tdksen lisdksi oppijalla on oltava for-
maaliopetuksen antamaa Kkielitietoa, jotta L2-oppimista tapahtuisi (ks. luku
3.3.4) — toisin sanoen edella esitetty oppimismalli “raon umpeenkuromisesta”
edellyttaisi toimiakseen esitietoja. Alimman taitotasoryhman oppijoilla tulokset

47 Liian pitkélle menevia yleistyksia vieraskielisen koulutuksen sopivuudesta ei voitane kuitenkaan tehda.
Késilla olevan tutkimuksen oppijat eivét edustaneet esitiedoiltaan kovinkaan puutteellisia oppijoita (ks.
oppijoiden taustatiedot englannin kielessg, liite 5).
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olivat selvimmin nakyvissa: peruskoulutuksesta hankitut esitiedot olivat ikdan
kuin latentteina ja tarvitsivat sy6toksen antamaa vahvistusta muuttuakseen kie-
litaidoksi. Tulos tukee Gassin (1997) ja DeKeyserin (2003) nédkemysta tietojen
”hautumaan jaamisesta” (ks. luku 3.3.5.4), sekd yleensdkin aiemman tiedon
merkitystéa ei-tavoitteisessa omaksumisessa [(ks. luku 3.3.5.2 sekd Huhdan ja
Suontaustan (1996) tutkimus esitietojen maaran merkityksesta (luku 8.1)]. Na-
ma nakemykset ovat yhtenevaisia Ellisin (1994: 98) nakemyksen kanssa: for-
maaliopetuksen ja syoOtteen kautta tapahtuvan oppimisen valinen vuorovaiku-
tus voi tulla nakyviin myos viiveella (ks. luku 3.3.6).

Liséksi tutkimus toi osittain uutta tietoa tai ainakin loi perustaa hypotee-
sille universaalikieliopin seka valikielindkemykseen sisaltyvan fossiilistumisna-
kemyksen osalta seuraavasti:

- Aidinkielen siirtovaikutukseen liittyvien tiettyjen virheiden sitkeys” oppi-
joiden vélikielen kieliopissa antaa viitteita siita, ettéa vaikeudet liittyvat uni-
versaalikieliopin parametrin saatéén (ks. luku 3.2). Muutoksia kohdekielen
suuntaan saattaisi tapahtua sellaisen ohjauksen avulla, jossa kiinnitettaisiin
oppijoiden huomio ongelmaksi osoittautuneisiin vélikielen kieliopin aluei-
siin. Ongelmien liittyminen substantiivipddsanan ja sen maéaareiden keski-
naisté suhdetta koskevaan parametriin, jonka suhteen aidinkieli ja kohdekieli
poikkeavat toisistaan, viittaisi vallalla olevaan nakemykseen, jonka mukaan
universaalikielioppi on kaytettavissa L1:n kautta (esim. Braidi 1999). Aineisto
tosin antoi tietoa vain kyseisen parametrin osalta.

- Tutkimus osoittaa, etta alimman taitotasoryhman virhemaara on vahentynyt
selvasti. Tuloksesta voidaan tehda kytkenta valikieliteorioihin sisaltyvaan
fossiilistumisnakemykseen. Hitaasti edistyneistd oppijoistahan kaytetdan arki-
kielessa usein ilmausta heikot kielenoppijat”. Nakemys heijastaa kéasitysta
naiden oppijoiden kielen fossiilistumisesta muita oppijoita suuremmassa
maarin. llmaisu pitdd kenties ymmartaa sananmukaisesti kielenoppijoina,
jotka tarvitsevat aikaa ja malleja”. Samalla voidaan todeta, ettd muista oppi-
jatyypeista jalkeen jadmisen ei tarvitse olla lopullista. Havainto vahvistaa néa-
kemysta valikielen vaiheittaisen kehityksen variaatioista (esim. Cook 1996; luku
3.3.3) eri taitotasoryhmilla. Variaatioiden skaala siis pienenee vieraskieliseen
opetukseen osallistuneilla oppijoilla, eivatka variaatiot ole valttamatta lopul-
lisia.

Havainto on sen sijaan on ristiriidassa kanadalaisia kielikylpyohjelmia kohtaan
esitetyn kritiikin kanssa (esim. Hammerly 1991; ks. luku 4.2). Toisaalta on vai-
kea ottaa kantaa, kuinka vertailukelpoisia ovat formalistisen taustan omaavat
omat oppijani ja kielikylpyoppijat, jotka ”upotetaan” nollaldhtttasolta suoraan
kieliainekseen. Jalkimmaisessa tapauksessa oppijat ehkd joutuvat tekemaan
enemman omia hypoteesejaan (eli luomaan enemman omaa valikieltaan), koska
eksplisiittisesti etukateen tarjotut tyokalut puuttuvat. Ero voi kenties olla siina,
ettd formalistisen taustan omaavilla oppijoilla on tyokalut annettu etukateen,
kun taas kielikylvyssd tyoOkalut tarjotaan inputin rinnalla, sisaltbopetuksen
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ohessa tarjottavana vieraan kielen aineenopetuksena®. Toisaalta on otettava
huomioon, ettd enemmisto kielikylpytutkijoista pitdd menetelmaa onnistuneena
kielenomaksumistapana.

Tulokset ovat ristiriidassa myds Marshin ja Masihin (1996; ks. luku 4.2.1)
arviointiointiraportissa esitetystd nakdkannan kanssa ainakin kielitaidon kehit-
tymisen suhteen. Kyseisessd raportissa esitetty kanta oli, ettd vieraskielisen
koulutuksen paasyn edellytyksena pitdisi olla vahintadn magnan arvosana -
useilla oppijoistani arvosanat ovat alempia (ks. liite 5). Toisaalta késilla ole-
vassa tutkimuksessa ei kartoitettu oppijoiden yleista opintomenetysta eika si-
td, miten opintojen keskeyttdminen liittyy kielitaidon tasoon (ks. luku 6.2.1).
Naihin liittyvat seikat voisivatkin olla jatkotutkimuksen aiheita.

Aineiston késittelyd varten kehitettyd mittaria voidaan pitaé uutta tietoa antava-
na tuloksena (katso luku 6.3.1). Mittarin avulla saatiin luokiteltua oppijoiden vé-
likielen kieliopin lausekkeista muodostuvat virhetyypit, joihin edella kuvatut
lingvistiset havainnot liittyvat. Tama luokittelu sopinee aineistoni oppijoiden
tekemien virheiden kasittelyn liséksi muidenkin edistyneiden, aidinkieleltdan
suomalaisten oppijoitten virheiden kasittelyyn. Syvallinen oppijoiden vélikielen
lausekkeiden tarkastelu valaisi samalla sitd, miten oppijat rakentavat valikieltaan:
suoritetun analyysin avulla saatiin informaatiota virheellisista lausekkeiden
luonteesta - mika puolestaan vahvisti kasitystani valikieliparadigman toimi-
vuudesta.

9.2 Tulosten merkitys

Edellisessa alaluvussa todettiin, ettd tutkimus tuki kielenomaksumisteorioita: na-
kemysta inputin merkityksestéa informaatioprosessindkemysten mukaan tulkit-
tuna, universaalikieliopin parametrin sdato- ja luonnollisen kehityksen nake-
mysta sekd nakemysta valikielen luonteesta. Samalla tutkimus tuotti uuden
kayttokelpoisen mittarin. Tutkimuksella ja sen tuloksilla voidaan olettaa olevan
naiden lisdksi merkitysta kaytannoén pedagogiikan tasolla sekd perusopetuksessa
ettd vieraskielisessa opetuksessa seuraavasti:

- Tutkimustuloksen mukaan hidaskin oppija voi olla "kehityskelpoinen”. Tulok-
sista voidaan paatella, etté tallaiset oppijat oppivat paremmin induktiivisesti
mallien avulla kuin analysoimalla eksplisiittistd Kielitietoa ja ettd vie-
raskielinen koulutus sopii tallaisille oppijoille kielenoppimistapana. Tama
voitaisiin ottaa myo6s perusopetuksessa huomioon suuntaamalla opetusta
niin, ett opetettavaa asiaa vahvistetaan tietoisesti entistd enemman malleilla
(nédkemys on huomioitu my6s yhteisessa eurooppalaisessa viitekehyksessa;
ks. CEF 2000), sekd muuttamalla kielten opintokokonaisuuksia luonnonmu-
kaisen kielenoppimisen suuntaan ohjaamalla oppijoita myds luonnollisessa

“ Varhaisen kielikylpyohjelman alkuvaiheessa varsinaista kielenopetusta ei ole luonnollisesti
ole oppijoiden idn asettaman rajoituksen vuoksi



207

oppimisymparistossa tarjoutuvan inputin pariin. Tulokset viittaavat myo6s
sithen, ettei myo6skaan pitdisi asettaa liian jyrkkia rajoja oppijoiden hakeu-
tumiselle vieraskielisen koulutuksen piiriin kKielten kouluarvosanojen perus-
teella (vrt. Marshin ja Masihin arviointiraportti 1996; ks. luku 9.1. ja 4.2.1).

- Uuden kielitiedon integroituminen oppijan valikielen kielioppiin vaatii vie-
raskielisessa opetuksessa ohjausta kaikkien taitotasoryhmien kohdalla.
Tama voitaisiin toteuttaa lisédmalla kieliopillisen komponentin osuutta
vieraskielisessd koulutuksessa. Perinteisen kieliopin opetuksen sijaan on-
gelma-alueita voitaisiin selvittda oppijoille lingvististen muuttujien avulla.
Téassa tutkimuksessa esiin tulleita kyseisida muuttujia ovat parametrin ar-
vot, selektionaalisuus ja temaattisuus, jotka voitaisiin esittda esimerkiksi
oppijoiden virheellisten ilmausten korjaamisen, negatiivisen evidenssin
yhteydessa. Lisdksi opettajan pedagogista kielioppia voitaisiin soveltaen
laajentaa tdhan suuntaan suuntaan myos perusopetuksessa.

- Tutkimuksen mukaan vieraskielinen opetus on toimiva didaktinen malli
myos aikuisoppijoilla. Tulokset ovat téassa suhteessa samansuuntaisia kuin
nuoremmista kielenoppijoista tehtyjen tutkimusten tulokset, varsinkin
niiden tutkimusten tulokset, jotka liittyvat Kieliopillisen kompetenssin
kehittymiseen (esim. Laitinen 2001; Jarvinen 1999; ks. luku 4.2). Kasilla
olevan tutkimuksen tulos liittyy tiettavasti toistaiseksi vahan tutkittuun
alueeseen eli kyseessa ei ole aikaisempien tutkimusten replikaatio.

9.3 Tutkimuksen rajoitteet

Koska aineiston keruuta ei haluttu pitkittad kahta mittauskertaa ja kahta vuosi-
luokkaa enempé&é, mittaustulosten kerdamiseen tarvittu 2,5 vuotta rajoitti mit-
tauksen otosta 19 oppijaan. Tulokset voitaneen kuitenkin varovaisesti yleistaa
laajempaan populaatioon (ks. luku 6.2).

Runsaaksi osoittautunutta lingvistista aineistoa jouduttiin karsimaan si-
ten, ettd tutkimusalueeksi rajattiin vain valikielen kielioppi (ks. 6.2) ja tehdyt
kartoitukset leksikon, viestinndn onnistumisen ja rekisterin muutosten suhteen
jaivat tutkimuksen ulkopuolelle. Toisaalta rajaus mahdollisti varsin syvallisen
tarkastelun. Testityyppiin liittyvana rajoitteena on otettava huomioon se, etta
hitailla oppijoilla tulokset olisivat ehka olleet erilaiset, jos oppijat olisivat joutu-
neet prosessoimaan kieliaineksen lisaksi myos sisaltéa (ks. luku 3.3.5.3). Tulok-
set antavat ehka liian positiivisen kuvan valikielen luonnollisessa kielenkaytos-
sa ilmenevista muutoksista, koska testin tehtavatyppina oli  pelkéastaan kielel-
linen suoritus® (ks. luku 6.2.4 ja Pienemann 1985: 35). Mahdollisessa jatkotut-

“9 Omat kokemukseni vieraskieliseen koul utukseen osallistuvien oppijoiden péattotoiden kieliasun tarkas-
tgjana osoittavat, etta hitaampien oppijoiden valikiel essa ndyttda esiintyvan enemman virheellisia muotoja
kuin tdman tutkimuksen aineiston 2. kd&nnoksessd. Toisaalta on otettava huomioon, ettd paéttotyon kir-
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kimuksessa voisi kayttaa luotettavaa luonnollista dataa, esimerkiksi kypsyys-
kokeissa kirjoitettua kielta.

9.4 Jatkotutkimuksen tarve

Oppijoiden valikielen tutkimusta olisi kiinnostavaa laajentaa tai syventaa
keskittymalla jollekin aineiston tarkastelun yhteydessa esiintyneelle ongelma-
alueelle valitsemalla jonkun aineiston kasittelyssa kayttokelpoiseksi osoittautu-
neen tydkalun. Kontrastiivisen tutkimuksen mallin paivitettyn& versiona” voi-
taisiin deskriptiivisen lingvistiikan kasitteita yhdistda universaalikieliopin ka-
sitteisiin. Esimerkiksi luontaisiin piirteisiin liittyvaa problematiikkaa voitaisiin
tarkastella tunnusmerkkisyyden naktkannalta keraamalla laajempaa aineistoa,
josta saataisiin riittavasti esimerkkeja. Kyseisen aineiston avulla voitaisiin siis
rajoittua yhteen kapeampaan kieliopilliseen alueeseen.

Edella (ks. luku 9.1) viitattiin mahdollisuuteen laajentaa tutkimusta myo6s
koulutuspolittiseen suuntaan.

Toisaalta jo nyt on keratty runsaasti aineistoa, jota ei voitu hyodyntaa. Tal-
laista aineistoa ovat esimerkiksi oppijakohtaisia muuttujia kartoittavat taustalo-
makkeet, jotka antavat tietoja oppijoista muun muassa erilaisina inputissa esiin-
tyvan kieliaineksen tarkkailijoina. Tehdyn kartoituksen tuloksia olisi kiinnosta-
vaa testata kognitiivisia kielenoppimisnakemyksia vasten, joissa korostetaan tie-
toisuuden merkitysta inputin prosessoinnissa (ks. luku 3.3.5.1). Keréttyjen tausta-
lomakkeiden tietojen avulla voitaisiin my6s muodostaa oppijaprofiileita esimer-
kiksi hajonnan selvittamiseksi.

Aineistosta naytti nousevan esiin selkeitd muutoksia kohdekielen suun-
taan kaikkien taitotasoryhmien tuloksissa my6s muissa kielenhallinnan aluee-
seen kuuluvissa komponenteissa kuin kieliopillisessa (ks. luku 5.1) eli sanas-
tossa, rekisterissé ja viestinnassd. Onkin todettu, ettd jotkut oppijat hyddyntavat
inputia siten, ettd he hankkivat lisaa tietoa kielesta, toiset taas kommunikaation
tehokkuuden kannalta (Ellis 1994: 107). My0s kielenhallinnan komponenttien
on todettu kehittyvan kielikylvyssa eri suuntaisesti eri oppijoilla (Harley ym.
1990: 24).

Muutokset kirjattiin ja analysoitiin alustavasti kayttamalla eri metodeja, ja
tarkoituksena on julkaista ne mydhemmin.

joittaminen vaatii niin lagjaa kognitiivista ponnistusta, ettei oppijoiden kielellinen potentiaali paédse naky-
viin.
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10 SUMMARY

THE DEVELOPMENT OF INTERLANGUAGE IN L2 MEDIUM INSTRUC-
TION
A longitudinal study on the changes in the grammatical competence of
Finnish engineering students

Aim and Method

The purpose of the present study was to investigate changes in the interlan-
guage grammar of 19 Finnish engineering students studying in a Finnish Poly-
technic in a BSc programme, in which the language of instruction was English.
The research focus is of topical interest. Although the area of language devel-
opment in content based teaching has been quite extensively researched (this
applies especially to the so called immersion studies), tertiary education, where
learners’ proficiency-level is fairly advanced, does not appear to have attracted
the researchers’ interest to the same extent.

The main research questions were related to exploring the possible
changes from three angles: 1) What kind of morphological, syntactic and ortho-
graphic errors are present in the students’ interlanguage when the students en-
ter the English—-medium programme and after attending the programme for one
and a half years? 2) How do the possible changes relate to the initial profi-
ciency-level differences®? 3) Is there a correlation between the sources of errors
and the number of changes, and in particular, what is the impact of learners’
prior grammar knowledge?

In the selection of the theoretical framework, the starting point was the
concept of interlanguage, a paradigm well establishd in the field of second lan-
guage acquisition. The view of students proceeding along a continuum was
adopted as a central idea and two points along this continuum were selected,
called test 1 and test 2. The change to be measured refers to the difference be-
tween these two points. The following diagram indicates the continuum and the
learners’ language learning history

Prior learning environment Current learning environment

L1 High school English 4-year English-medium BSc TL
programme
10 years of formal instruction “naturalistic” learning environ-
ment
Test 1 Test 2

% Three different proficiency level groups emerged when analysizing the learners’ performance on the
entry test which was labeled astest 1.
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One of the key concepts in interlanguage, that of fossilization, is of par-
ticular relevance to the current research as being commonly used in e.g. Cana-
dian immersion literature, where it relates to learners’ SL progress stopping
when students reach certain stages in the SL-medium educational programmes.
The nature of interlanguage is best revealed in discussing interlanguage errors,
which were chosen as the observational units of the present research. Different
error types were reviewed. Those more closely related to the current data in-
clude errors related to L1 transfer, errors related to the natural learning se-
guence, the concepts of ‘covert’ as opposed to ‘overt’ errors and errors related
to learners’ hypotheses and strategies, eg. using L1 as a source or using the
wrong L2 feature as a starting point.

In discussing the nature of second language acquisition, the most fre-
quently cited paradigms were covered, although no definite commitment has
been made to any of them (apart from the interlanguage paradigm). Transfer
from first language has been considered from the view-point of parameter set-
ting. In the current study the relevant parameter was the headedness-
parameter. According to e.g. Rutherford (1995) and Pienemann (1998), parame-
ter resetting can be problematic when the L1 and L2 systems differ. This is very
obviously the case when Finnish learners are studying English, Finnish being
predominantly an adjunct — head language and English head — adjunct lan-
guage. Further complications may arise because the systems overlap.

The question whether the same mechanisms are applicable in the SLA as
in first language acquisition is also discussed drawing on the universal gram-
mar theory. This approach is of particular interest in the current research con-
text where implicit, untutored language learning is supposed to take place. The
presumption that if first language can be learnt implicitly, the same would ap-
ply to second language acquisition, is a view which has been accepted e.g. in
the natural order of acquisition paradigm. As the current study focuses on in-
terlanguage change, this theory, being related to the issue of sequence, is thus
relevant.

All the above paradigms are reflected in the analysis part of the present
study. However, the input processing theories form the backbone of the theo-
retical section. A review of these theories has been presented, starting from
Krashen’s (1982) well-known input hypothesis. Particular attention has been
paid to the “i+1” pattern (i.e. the level of input needs to be one step ahead of
the learners’ language), which claims that the model is best suited to the inter-
mediate acquirer. Critizism presented against Krashen’s model has been dis-
cussed.

Most researchers seem to regard the process between “input” becoming
“output” as a three-stage process consisting of a) input b) intake c) output and
regard both prior knowledge, i.e. formal background and the role of noticing as
prerequisites for the input to become intake. The concept of “noticing” is re-
lated to the fact that there would be a gap to be noticed between the students’
interlanguage and the langue in the input. Of particular interest is Gass’s (1997)
view, according to which previous information could be latent in a learner’s
language system and become intake with sufficient exposure to language input.
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The results indicate that the present study lends support to this view. The role
of noticing could, however, not be explored within the scope of the data in the
current study (lacking e.g. introspection).

In discussing input processing paradigms, the interplay between formal,
tutored learning and informal, untutored acquisition was therefore focal. These
two ways of learning were expected to be active in the learning process of the
present learners, who had a formalistic background, high-school English, and
were currently studying in an informal learning environment. It is to be noted
that the learners’ current English-medium degree program did not include any
guided language instruction apart from an introductory period.

Some key concepts related to information processing theories needed to be
clarified. It seemed that there is some variation in the usage of the term “im-
plicit” (as opposed to explicit learning) in the literature and a more specified
definition needed to be made for the current research context. Implicit was as-
signed two meanings: (a) the learner induces a rule from the raw data he/she is
exposed to or the (b) learner integrates the knowledge presented to him/her ex-
plicitly to his/her system. The interrelation between the dichotomies implicit-
explicit; procedural-declarative as well as analyzed-nonanalyzed (Bialystok 1988)
was reviewed and other relevant dichotomies defined. Bialystok’s terms
seemed to involve the least number of complications and have been used as
tools in the analysis part of this study. When referring to the incident of coding
new language knowledge, the present writer has also adopted the terms implic-
itly coded as opposed to explicitly coded corresponding to procedurally or declara-
tively coded. These terms appeared sufficiently “neutral” in terms of whether
the information presented (either in the form of the naturalistic input or explicit
teaching) would become integrated or not.

It was expected that the views on information processing would throw
light on the question how learners with the same formalistic background would
benefit from the exposure to L2 , considering that the learners in the three profi-
ciency level groups had not benefited from the prior formal instruction to the
same extent. Could latent, previously nonanalyzed knowledge in the learner’s
system become analyzed and consequently become part of the intake through
input provided in the current learning environment?

The role of the learning environment was approached by describing re-
search carried out in the field of L2-medium research, the so called “immersion
programmes”. These studies, although different in many respects, such as the
learners’ age, formal background and proficiency level when entering the pro-
gram, have been used as references to the current research — for lack of research
in more identical learning environment, i.e. content teaching in adult education.
The research evidence in the field of immersion indicates that SL-medium in-
struction has a favourable effect on SL language development. The interesting
guestion was if the same would apply to tertiary-level students studying in an
English-medium degree program.

The domain of overall language proficiency and its relation to the lan-
guage component in the current study, grammatical competence, was dis-
cussed. The established view regards grammatical competence as one of the
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subcomponents, parallel to pragmatic competence (Bachman 1991). There was
evidence of interplay between sociolinguistic and grammatical competence in
the present data, especially in the interplay between grammatical and text lin-
guistic components.

Grammar was defined as morphology, syntax and orthography for the
purposes of the current study, as changes in formal accuracy were felt to be a
more challenging research area than lexical changes. In defining grammatical
errors reference was made to target-language norms. The borderline between
using the performance of a native speaker or near-native speaker as a criterion
for norms was discussed, a consideration which is relevant when assessing the
language of advanced SL learners.

Error analysis was chosen as a method for revealing the changes in the
interlanguage of the learners. It was based on Dulay, Burt and Krashen’s (1982)
model, with some modifications adopted from James’s (1998) model. Fine-
tuning this instrument seemed to be necessary for an in-depth analysis into the
learners’ interlanguage. Categories were added for measuring errors detected in
the data, to accommodate error types that would not fit in the surface structure
common to both L1 and L2. The required tools were derived from descriptive
linguistics (eg. Quirk, Greenbaum, Leech & Svartvik, 1985). Linguistic con-
structs, such as pre- or postmodification, selectionality and rhetoric conven-
tions, were also used in addition to the more traditional, structurally based
framework and error categories related to these concepts, such as “noun clus-
ters” and “inter- and intralingual errors” were introduced. Also a term, “head-
edness parameter” was employed as a tool, derived from the universal gram-
mar terminology.

The data consisted of a technically related text in L1, Finnish, to be trans-
lated freely to L2, English. Using translation as a test type was deemed appro-
priate. Samples of naturally occurring data and other student written perform-
ance had been collected but turned out to be less suitable. Moreover, as the re-
search method used in the current study was a longitudinal one, the number of
interfering constructs could be eliminated by comparing two identical tasks,
translation 1 and translation 2. Moreover, using translation as a test type was
expected to make the learners focus purely on the language - as opposed to lan-
guage usage while performing a nonlinguistic task.

Both qualitative and quantitative analysis of the data was applied. Thus
the number of changes and the nature of changes in the light of language acqui-
sition paradigms could be taken into account and information on the processes
underlying the changes obtained. The qualitative analysis was also expected to
reveal a possible increase in learner’s competence in cases where the quantita-
tive analysis would fail to indicate a change.

Results and Conclusions
Changes in relation to Grammatical Categories. In the field of morphology

changes could be detected only in the results of the lowest proficiency group.
This was to be expected considering that the English morphology is fairly lim-
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ited and is usually learnt at the pre-intermediate level. The non-changes in the
performance of the highest and middle groups could consequently be explained
in terms of the ceiling-effect. An interesting result was a clear development in
the area of word classification, which was interpreted as previously non-
analyzed becoming analyzed (Bialystok 1988), i.e. an increase in the learners
competence.

In the field of syntax, development could be seen in all proficiency-level
groups although there was a lot of variation between the subcategories. The
most interesting results were related to the following subcategories. Articles
are a feature lacking in the learners’ mother tongue. As the use of article is a
very complex matter, a thorough analysis was made to see if any of the sub-
categories (anaphoric, cathaphoric and contextual reference types) would lend
themselves better for implicit learning. Only minor differences could be found.
Some learners in the middle group seemed to “regress” from the target-
language norm (by omitting articles from their second test). Another interesting
discovery was that the zero article presented the biggest problem to all profi-
ciency-level groups. Verb complementation. It turned out that the SVOC pattern
had not been internalized by the learners. It is possible that this is an area where
learners do not receive sufficient explicit guiding in high-school English but are
expected to learn instinctively. Intra and Interlingual errors. It was discovered
that the learners created their own interlanguage using first L1 as a source, after
which they incorporated an L2 feature (even two L2 features), as a source.
Moreover, the learners tended to categorically follow a surface-structure rule
counter to the rhetorical requirements, upsetting the theme-rheme pattern or
overgeneralized a rule beyond its appropriate distribution area. These all indi-
cated the use of typical interlanguage strategies. The number of these errors had
not decreased, which was interpreted as implicit learning not taking place. It
seems that the use of false strategies might not be eradicated without explicit
indication (in e.g. in the form of negative evidence).

Clear progress toward the target language norm was discovered in the
field of ortography. This would indicate that implicit learning took place. Learn-
ing correct spelling can be regarded as a sign of conformity to the system and
yet a domain of language which cannot be taught through explicit rules. Inter-
estingly, errors related to writing two-fold compounds as one word (teststick*),
which can be considered a typical mistake made by Finnish learners due to
transfer of L1, had disappeared to a great extent.

Differences between the proficiency groups. The lowest proficiency
group seemed to have benefited most from the English-medium program. This
result was in line with the research view relating to the difference between the
learners’ interlanguage and target language norms and would comply with the
“I+1 pattern”. The result was counter to the view on fossilization, often pre-
sented in the immersion literature. However, allowance has to be made for the
the ceiling-effect for the highest group. Drawing too far-reaching conclusions
about the suitability of content-based SL-medium teaching for the so called
“slow” language learners should also be avoided as the present research popu-
lation did not include representatives of “truly” slow learners.
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Changes and non-changes in relation to grammar areas. The results re-
vealed that the grammar areas in which learners had not received formal in-
struction, or where the instruction might be too superficial, had not improved.
These included subordination, the use of the zero article as well as inter and intral-
ingual errors and noun clusters. Conversely, the grammar areas that had changed
were those where the learners had received formal (high-school grammar) in-
struction, e.g. anaphoric reference of articles, the of-genetive, the finite verb forms.
As to linguistic constructs, it seemed that for the headedness parameters to be
reset, sufficient models presented in the input would be needed. However, this
mainly applied to areas where learners had prior explicit knowledge (the use of
of-genetive).

The research results can be interpreted to lend direct support to the views
presented by the current information processing paradigms (Gass 1995; Ellis
1994) in relation to the importance of prior, explicitly presented knowledge and
the existence of a “gap”. They would thus conform with the so called weak in-
terface hypothesis and the i+1 pattern: where the gap between the input and the
learner’s interlanguage was biggest, most progress was seen. The third claim
made by the information process researchers (see above) i.e. the role of noticing,
could not be covered in the current study and will be left for future studies (see
below).

As to the socio-linguistic areas left outside the current study, i.e the use of
style and communicative effect, it appeared that all three proficiency-level
groups had advanced towards the target-language according to a preliminary
analysis which was made on these areas (but not reported in the present study).
A closer examination using this data will throw light on the interrelation be-
tween the grammatical and sociolinguistic components in the learner’s overall
language proficiency.

The research has both pedagogical and institutional implications. Peda-
gogical implications relate to the thorough analysis, which revealed the exact
nature of error types frequent among Finnish engineering students and related
problem areas. This information could prove helpful in problem areas which
have thus been identified and could be taught explicitly, i.e. as new “grammar
items” in the teacher’s pedagogical grammar. A second finding was that the
“slower learners”, whose language might have mistakenly been considered fos-
silized, were shown to have made progress, i.e. the model of SL-medium con-
tent teaching proved to be effective from the view point of language develop-
ment, especially for learner types represented by this group. A third outcome
was the measuring instrument, which could prove useful when analyzing the
error types of advanced Finnish learners studying in the field of science and
technology.

Besides further research on the above mentioned shift or register, changes
in vocabulary and changes in communicative effect, | suggest that learner varia-
tion, especially encountered among the middle group, will be a useful topic for
further studies. A related survey has already been carried out, in which data on
the processing constructs of the learners was obtained, and awaits to be ex-
plored e.g. in the form of learner profiles.
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The linguistic discoveries also invite further investigation, eg. a more ex-
tensive study on the headedness parameter using a bigger corpus by Finnish
learners studying in academic contexts.
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12 LIITTEET
LITE 1. Aidinkielinen lahdeteksti
(Teksti toimi seka 1. kddnnoksen etta 2. kddnnoksen lahdeteksti-

na.)

Tulkitse nuolten valiin jaava teksti mahdollisimman vapaasti (jattamatta kui-
tenkaan pois mitéaan asiaa), mahdollisimman selkealla englannilla.

Jos et muista jotain tiettya sanaa, keksi joku vastaava ilmaus.

Vocabulary:

jadhdytysneste coolant
happo acid
Jadhdytysnestetesti

Pakkasnesteen voi mitata
katevasti kastamalla testitikku
nesteeseen ja vertaamalla sen
muuttunutta varia purkin
kyljessa oleviin malleihin.

Uudella Cool Trak- testiliuskalla voi selvittdd jadhdytysnesteen pakkaskesta-
vyyden ilman ominaispainomittaria.

- Jadhdytysnesteen vaihtovaliksi suositellaan kahta vuotta vaikka pakkask-
estavyys sdilyisi pidempaankin. Nesteen vanhetessa sen suojaavat ominaisuu-
det huononevat merkittavasti. Cool Trak- testiliuskalla mitattaessa nesteen
lampdtilan tulee olla 10-60 astetta. Verrattaessa testitikun alimman osan varia
purkin kyljessa olevaan varimalliin saadaan selvitettya pakkaskestavyys ja kie-
humapiste. Testitikun ylin vari selvittad nesteen happokorroosiosuojan.

Muutaman markan maksavia testereitd on saatavana Nesteen huoltoasemilta ja
autotarvikeliikkeista. Lisatietoja antaa Aspo Oy Autokemikaali / kuluttajaneu-
vonta. € (Pynno 1994; Tekniikan Maailma 17).
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LIITE 2. Natiivin kdanndsvastine

The coolant should be changed every two years regardless as to whether it is
frost resistant or not. The frost resisting properties of the coolant lose their ef-
fectiveness with age. The temperature of the coolant should be between 10 and
60° when using the Cool Trak dipstick. The colours marked on the container are
comparable with those on the stick and indicate the level (degree) of frost re-
sistance and boiling point. The colours at the top of the scale indicate resistance
to acid corrosion. The test stick, which costs only a few marks, is obtainable

form Neste service stations and car accessory shops.
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LIITE 3. Oppijoiden puhtaaksikirjoitetut tekstit

M1 | tarkoittaa oppija M1:n ensimmaista kaannosté (“ennen’”), M1 11 oppija M1:n tois-
ta kddnndosta (“jalkeen’) jne.

M1

It is recommended that the change interval of the coolant is two years, although
its resistance to freezing would be longer. As the liquid gets older its protective
qualities decrease considerably. During the examination with the Cool trak test-
ing stick the temperature of the liquid should be 10-60 degrees. Comparing the
colour on the bottom part of the testing specimen with a colourmodel on the
side of the can will indicate its resistance to freezing and the boiling point. The
colour highest on the test stick tells the liquids resistance to acid-corrosion.

M1 Il

The recommended changing period for the coolant is two years even if frostre-
sistance could be longer. As the liquid gets older its protective properties be-
come considerably worse. Measuring with a Cool Trak test slip the temperature
of the liquid should be 10-60 degrees. Comparing the color on the test stick and
the color on the side of the can one can found out the resistance to frost and the
boiling point. The uppermost color on the test stick gives the resistance to acid
corrosion. Testers that cost a few marks are available from the Neste service sta-
tions and car parts stores.

M2 |

The recommended period for exchanging the coolant is two years , even if the
cold resistance of the coolant would preserve longer. When the liquid is getting
older, the protective features are getting worse. When using the Cool Trak-test
chip, the temperature of the coolant must be between 10-60 degrees. While
comparing the color of the lower part of the test chip with the color on the
package one can find out the cold resistivnesness and boiling temperature of
the coolant. The upper color of the test-chip shows the acid corrosion resistiv-
nesness. The testers are available on Neste gas stations at a price of few finish
marks.

M2 11

The recommended change-period of the coolant is two years, although the anti-
frost resistance would stand even longer. As the coolant gets older, the protec-
tive features are reduced significally. When using the Cool Trak-test chip the
temperature of the coolant is supposed to be 10-60 °C. When comparing the
color of of the lower end of the chip to the color-chart on the can, the anti frost
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resistance and boiling point can be found. The upper color on the test-chip ex-
plains the coolants acidcorrosion resistance. The affordable test-chips are avail-
able from all Neste Stations and car accessories retailers.

F3 1

The coolant is recommended to be changed once in two years, even if the toler-
ance of frost would remain in it for longer time. As coolant gets older, its pro-
tective distinctions decrease remarkably. When measuring with Cool Track test-
ing slip, the temperature of coolant has to be from 10 to 60 degrees. The tol-
erance of frost and the point at which the coolant boils can be find out by com-
paring the color of the bottom of the test stick to the color model of the con-
tainer. The uppermost color of the test stick indicates the acid corrosion protec-
tion of coolant. The testers are available in Neste gas stations and car equipment
stores at a cost of few marks.

F3 11

It is recommended to change coolant once in two years even if its frost tolerance
would be effective for a longer time. As coolant gets older, its protective fea-
tures decrease remarkably. When measuring with Cool trak test slip the tem-
perature of water has to be 10-60 degrees. By comparing the colour of the low-
est part of the test stick to the colour code on the lidder the frost tolerance and
boiling point are obtained. The colour of the most upper part of test stick re-
veals the acid corrosion protection of the coolant. Neste gasstations and car
supply stores are selling testers for a couple of marks.

M4 |

The recommended interval for changing coolant is two years, although it would
last frost for much longer. As the coolant becomes older it’s protective essences
worsen con