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ABSTRACT

Suni, Minna

Second language in interaction: sharing linguistic resources in the early stage of
second language acquisition

Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2008, 251 p.

(Jyvaskyla Studies in Humanities

ISSN 1459-4331; 94)

ISBN 978-951-39-3209-1 (PDF), 978-951-39-3205-3 (nid.)

Diss.

The study investigates repetitions and linguistic modifications occurring in
negotiations of meaning, which are frequent problem solving sequences in
second language interaction. Dialogical views on language and socio-cultural
views on learning are applied in the study of negotiation sequences to analyse
the co-operational aspects of linguistic processing and learning in more detail.

In addition to engaging in the active debate on the role of interaction in
second language acquisition, the study aims at offering new insights into some
methodological issues in the field. In contrast to established conventions, a
longitudinal case study is presented, in which qualitative analyses primed by
quantitative comparisons are conducted. The participants of this case study are
two adult Viethamese immigrants in their early stage of learning Finnish as a
second language, and a native speaker of Finnish. The data consist of ten 30-
minute samples of conversations recorded during a ten week period.

The results show that repetitions serve as an important forum for sharing
and recycling linguistic resources. This makes them both effective and versatile
means of negotiating meanings. Self-repetitions are clearly outnumbered by
other-repetitions, and, while repeating, the learner participants orient more
towards reducing while the native speaker orients to elaborating. Constant
development in the quality of repetition patterns is, however, observable.

A vast majority of repetitions includes linguistic modification, showing
that repeating is not mechanical echoing; instead, it involves intensive linguistic
processing. Among the main findings of the study is the frequent occurrence of
morphological modifications in the data. Since the learners’ first language
(Vietnamese) is an isolating language, without any inflection or derivation, yet
their second language (Finnish) is an agglutinative language with very
extensive morphological system, the learners are continuously faced with the
challenge of coping with morphology. As a consequence, morphological
modifications, absent in previous research, manifest themselves in the form of
receptive segmenting performed by the learners. Such segmenting of inflective
elements is shown to precede productive use of them. These results indicate
that SLA research benefits from encompassing typologically diverse languages.

Keywords: second language learning, interaction, repetition, feedback,
morphology, case studies, Vietnamese, Finno Ugric languages
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ESIPUHE

Olen tehnyt pddosan tastd tutkimuksesta tyoskennellessani suomen kielen assis-
tenttina Jyvaskyldn yliopistossa, ja tyon loppuun saattaminen onnistui yliopis-
ton rehtorin myontaméan maddrdaikaisen tutkimusviran turvin. On ollut hyva
tehdd tutkimusta yliopistossa, jossa on erittdin vankka asiantuntemus kielen
oppimisen ja opetuksen saralla ja jossa myds suomi toisena kielend on saanut
vahvan jalansijan omana tutkimus- ja opetusalanaan.

Tutkimuksessani korostuu se, ettemme puhu omia sanojamme, vaan kaik-
ki on oikeastaan kierrdtystavaraa. Sama pétee tieteentekoon: omiksi luultui-
hinkin ajatuksiin ovat olleet vaikuttamassa myds monet muut.

Kuluneen talven aikana olen saanut asiantuntevaa palautetta véaitoskirjani
ennakkotarkastajina toimineilta dosenteilta Riikka Alaselta ja Liisa Tainiolta.
Osuvat kysymyksenne ja harkitut parannusehdotuksenne ovat olleet suureksi
avuksi tyon viimeistelyssd, ja kiitdn niistd lampimasti. Olen myos hyvilldni siitd,
ettd kumpikin lupauduitte vastavdiittdjikseni.

Tyotdni ovat ohjanneet Jyvaskyldn yliopiston kielten laitoksessa tyosken-
televidt professorit Maisa Martin ja Hannele Dufva, joista edellinen on kiistatta
suomi toisena kielend -alan keskeisin vaikuttaja ja jalkimmaistd pidan melkein-
pd soveltavan kielentutkimuksen synonyymina. Hannelen ansiota on, ettd mi-
nustakin kehkeytyi kielentutkija, ja Maisan tuella pddsin erikoistumaan suomi
toisena kielend -teemoihin jo varhain. Olen teille molemmille todella kiitollinen
oikea-aikaisesta tuesta ja my0s joustavuudesta erindisissd kddnteissd. Yhteistyo
onneksi jatkuu, vaikka virallinen ohjaussuhde paattyykin.

Emeritukseksi ehtinyttd professori Matti Leiwoa kiitdn lukuisista luovista
ideoista ja kielitieteen ytimid mylldnneistd juttutuokioista, jotka ovat ohjanneet
tyotdni vuosien varrella. Niiden myotd minulle avautui esimerkiksi toiston arvo
tutkimuskohteena. Samoin kiitdn professori Maija Kalinia, joka vastaavia aihe-
piirejd tutkineena oli - kuten Mattikin - aikoinaan lisensiaatintyoni tarkastaja-
na, ja jonka luotsaamassa kielikeskuksessa saan nykydan opettaa. Kiitos tuesta!
Prosessin aikana olen saanut hyvin ajoitettua ajatteluapua myos professori Arja
Piirainen-Marshilta, jonka nikemyksellisyys ja arkirealismi ovat etenkin pitkilta
perhevapailta paluun tuskassa kannustaneet vield takaisin tutkimuksen pariin
ja auttaneet ndkemadn metsan puilta. Professori Aila Mielikdiselld on niin ikddn
ollut arvokas rohkaisun sana tarjota aina sopivaan saumaan. Kiitos jakamisesta!
Professori Kari Sajavaaraa kiitokseni eivét valitettavasti endd tavoita.

Samalla kun olen pddssyt jaolle noinkin monen dosentin ja professorin
asiantuntevasta avusta, olen saanut merkittivdd vetoapua myds S2-ihmisiksi
kutsutulta heimolta. Jo ammoin alkanut YYA-toiminta Eija Aallon, Sirkku La-
tomaan ja Mirja Tarnasen kanssa on ollut matkan varrella darimmaédisen tarkeda.
Samoin Annekatrin Kaivapalu, Johanna Saario ja Maria Kela ovat ottaneet ta-
vaksi osua paikalle aina juuri oikeaan aikaan. On ollut onni ja etuoikeus, ettd
tyoasioiden lisdksi olen saanut puida kerallanne my®os erindiset muutkin eld-
mdn teemat. Siitd kaikesta teille suurkiitokset!



Tydyhteisoni ja toimenkuvani ovat ehtineet vuosien mittaan vaihtua mo-
neen kertaan, ja aina olen viihtynyt téissd hyvin. Kiitos kuuluu teille, tyokaverit
viestintdtieteiden laitoksessa, Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa, kiel-
ten laitoksessa, Budapestin ELTE-yliopiston fennougristiikan laitoksessa ja yli-
opiston kielikeskuksessa! Pisimp&dn olen tutkimuksen ja opetuksen arkea jaka-
nut samassa tyohuoneessa Marja-Terttu Storhammarin, Lea Niemisen, Virpi
Masosen, Sari Sulkusen ja Mikko Kajanderin kanssa. Heidi Vaarala, Niina Lilja,
Pdivi Torvelainen ja arvoisa amanuenssi Hannele Hakkinen ovat olleet sopivas-
ti saapuvilla niin ikddn. Kiitos monista hyvistd nauruista ja myts mydtatunnos-
ta vaikeimpina aikoina!

Tyon viime metreilld kannustajanani on ollut kielikeskuksen uskomaton
suomi toisena kielend -tiimi: Tuija Lehtonen, Maaria Oksala, Hanna Mé&nnikko,
Elina Nurminen ja Nuppu-Maria Tuononen. Laura McCambridge ja Michael
Dutton taas ottivat tiivistelmén tarkistaakseen. Kiitos kollegat - olette mahtavaa
viked!

Erityisen suuret kiitokset haluan osoittaa vield tutkimukseni osallistujille,
joiden peitenimet ovat A ja B. Juuri te teitte timén tyon mahdolliseksi.

Eldméni ratkaisuja miettiessdni olen tullut siihen tulokseen, ettd kieli ja
tutkimus eivit ole valikoituneet aloikseni noin vain. Evditd alan valintaan 16ytyi
jo lapsuuskodista, ja kiitankin isddni Pekka Sunia siitd, ettd han on esimerkil-
ladn opettanut, ettd kieli on totisesti myos leikin asia. Ilman sitd asennetta olisin
nadntynyt téideni ddreen monta kertaa. Aidiltdni Irjalta sain perinnoksi ohjeen
ajatella itse ja siihen liittyen myds melkoisen esikuvan: Minna Canthin jalan-
jdljissd on joka naisen hyvd yrittdd parantaa maailmaa. Itsedni tuntuvat vai-
vaavan ndamd maahanmuuttajien kielikysymykset eniten, ja niissd riittda sarkaa.

Kaikkein kiitollisin olen tietysti armaalle kotivédelleni. Mainio matka-
toverini Jari “Hiski” Salomaa on jakanut kanssani ilot, surut, ajatukset ja arjen
vastuut. Hanen tuellaan olen myos uskaltanut sanoa piut paut milloin millekin
mielenrauhaa uhanneelle tulostavoitteelle. Olen sinulle, Hiski, kaikesta joustos-
tasi ja taustatuestasi erittdin kiitollinen! Eniten iloa ja eldmansisdltod meille ovat
tuoneet Ilona, Alina, Aarni ja Ilari - neljd rakasta lasta. Perheend olemme joutu-
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1 LAHTOKOHDAT

1.1 Tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Suomen kieleen ja suomalaiseen koulutusjdrjestelmédan on 1980-luvulta lahtien
voimakkaasti lisdidntyneen maahanmuuton myotd vakiintunut uusi késite: toi-
nen kieli. Suomi ei ole maahanmuuttajille didinkieli eikd vieras kieli, vaan toi-
nen kieli - kieli, joka omaksutaan kohdekielisessd ymparistossd jokapdivaiseksi
viestintdvélineeksi oman didinkielen rinnalle.

Kirjassaan Second language acquisition saksalainen maahanmuuttajien kie-
lenoppimisen tutkimisen pioneeri Wolfgang Klein (1986: 146) on tiivistanyt toi-
sen kielen oppijan kohtaaman tilanteen tdhdn tapaan: ei voi viestid, ellei opi
kieltd, eikéd kieltd opi, ellei silld viesti.

Taman paradoksin keskelld eldd nyt jo yli 150 000 Suomenkin asukasta, ja
tahdn paradoksiin myds kasilld oleva viitoskirja keskittyy. Tyon perimmadisend
tavoitteena on pureutua siihen, miten Suomeen asettuneet maahanmuuttajat
oppivat suomea keskusteluvuorovaikutukseen osallistuessaan. Suomea oppivia
maahanmuuttajia edustavat tdssd tyossd kaksi vietnamilaismiestd, joiden kes-
kusteluja didinkielisen suomenpuhujan kanssa on nauhoitettu kielenoppimisen
alkuvaiheessa viidesti kymmenen viikon aikana.

Tutkimus keskittyy tilanteisiin, joissa suomenoppijan ja didinkielisen
suomenpuhujan vilisissd keskusteluissa ilmenee selvittamistd vaativia ymmar-
tamisongelmia. Vastauksia haetaan siihen, mitd ndissd merkitysneuvotteluiksi
(Varonis & Gass 1985; Pica 1994) nimitetyissd keskustelunjaksoissa tapahtuu
kielen ja kielellisen prosessoinnin tasolla ja millaisia oppimisymparistojd neu-
vottelujaksot siten ovat.

Padhuomio on toistoissa, koska ne ovat keskeisin merkityksistd neuvot-
telemisen keino (Pica 1994; Deen 1997). Tutkimuksessa tarkastellaan toistoja,
jotka kohdistuvat joko omaan tai keskustelukumppanin edeltivddan vuoroon.
Toistoihin voi kytkeytya erilaisia kielellisia muokkauksia: ne voivat olla osittai-
sia tai laajennettuja, ja niiden yhteydessa voidaan puuttua niin dantdasuun, lek-
sikkoon, syntaksiin kuin morfologiaankin.
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Toistamisen intensiivisyys ja moni-ilmeisyys tulee helposti esiin jo pienes-
sd katkelmassa. Téssd aloitteleva suomenoppija on selostamassa, miten hdanen
kotimaassaan on tapana viettdd vapaa-aikaa, mutta asia ei selvid ilman merki-
tysneuvottelua ja siihen sisdltyvadd monipolvista muokattujen toistojen ketjua:

Esim. 1!

*VIA:  ## ja kdy nyky [/ /] nykysa.

*FIC: mm?

*VIA: &4 # joskus # paljon ihmiset # kdy # lykyssa.
*FIC: mik& se on?

*VIA:  kdy [/] # kay lytyssa [/ /] # kylys [/] # <kylys> [>].
*FIC: <kylassa> [<].

*VIA:  kylyssa # mm joo.

*FIC: mm joo.

*VIA:  kyylyssa.

*FIC:  kylassa.

*VIA:  kyléssa.

*FIC:  joo.

Téllaiset episodit ovat hyvin tavallisia keskusteluissa, joissa on mukana kie-
lenoppija. Kdytannossa jokaisella on niistd omakohtaista kokemusta joko didin-
kielisen puhujan tai kielenoppijan ndkokulmasta, ja vastaavia neuvotteluja kay-
daan myos didinkieltddn omaksuvien lasten kanssa taajaan.

Merkitysneuvotteluissa esiintyvien toistojen kvalitatiivinen tarkastelu on
jddnyt toisen kielen tutkimuksessa vdhdiseksi eikd niiden ominaispiirteitd siksi
tunneta mitenkddn kattavasti. Tatd puutetta pyritdan tissa tyossad paikkaamaan.
Toistojen tarkastelun kautta avautuu uusia ndkymid kielellisen prosessoinnin
sosiaalisiin ja vuorovaikutuksellisiin aspekteihin. Ndin my6s toisen kielen op-
pimisen ydinkysymyksid péddstddn katsomaan tavanomaisesta poikkeavasta
suunnasta.

Teoreettinen viitekehys, jossa merkitysneuvottelujen sisdltimid toistoja
tarkastellaan, yhdistda kolmen keskenddn eri tieteenaloja edustavan paradig-
man ydinajatuksia. Namd paradigmat ovat

- interaktionaalinen toisen kielen oppimisen tutkimus,
- dialoginen kielentutkimus ja

- sosiokulttuurinen oppimisen tutkimus.

Tdhdan paradigmojen risteykseen pddtyminen on jo itsessddan tutkimustulos.
Tyon aiemmissa, empiriapainotteisemmissa vaiheissa (Suni 1991, 1995) on jo
kdynyt ilmi, ettei merkitysneuvottelujen analysoinnin vakiintuneimmalta foo-
rumilta eli interaktionaalisesta toisen kielen tutkimuksesta 16ydy riittavasti seli-
tysvoimaa neuvotteluihin liittyvien prosessointi- ja oppimiskytkosten tarkaste-
luun, vaan kisitteitd ja ndkokulmia on tarpeen omaksua myds muiden para-
digmojen puolelta ja pyrkid sosiaalisten ja kognitiivisten ndkdkulmien yhdista-
miseen (ks. myos Block 2003).

1 Transkription merkintidtavat ilmenevit liitteestd 1.



13

Arkinen eldmd kuitenkin tarjoaa tyolle sen alkuperdisen ja relevanteim-
man viitekehyksen. Monikulttuuristuvassa yhteiskunnassa on jatkossa pystyt-
tavd tdhdnastista paremmin varmistamaan se, ettd maahanmuuttajat padsevit
sisdlle niihin yhteis6ihin, joissa maan valtavéesto eldd ja jakaa arkeaan (Jasins-
kaja-Lahti ym. 2004; Tarnanen & Suni 2006). Osallisuuden ja yhteisymmarryk-
sen tavoittelu eri kieli- ja kulttuuritaustaisten viililld ei ole vain jotakin abstrak-
tia, ylevéda ja virallisiin koulutus- ja kotouttamistavoitteisiin kirjattavaa, vaan se
on nimenomaan arkisten kohtaamisten tasolla pdivittdin tapahtuvaa ja jotakin
hyvin konkreettista: mitd sind sanoit ja saitko selvad siitd, mitd mind sanoin?

Tutkimus keskittyy merkitysneuvotteluissa tuotettuihin toistoihin ja niihin
sisdltyviin kielellisiin muokkauksiin. Niiden kautta pyritddn erittelemddn tois-
tamiseen liittyvid prosessointi- ja oppimiskytkoksid. Tutkimuksen yleisempéana
tavoitteena on osallistua vuorovaikutuksen ja kielenoppimisen yhteydesta kay-
tavadn tieteelliseen ja kielipedagogiseen keskusteluun valottamalla sitd, miten
merkitysneuvotteluissa tyostetddn kieltd ja millaisia edellytyksid ne siten luovat
kielenoppimiselle.

Tutkimus pyrkii vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Mitd merkitysneuvotteluissa toistetaan ja muokataan ja miten?

2. Millaista kielellistd prosessointia merkitysten ja muotojen muokkaamiseen
sisiltyy?

3. Millaisia kielenoppimistilanteita merkitysneuvottelut tarjoavat?

Kysymykset on muotoiltu siten, ettd edellinen pohjustaa aina seuraavan. N&in
kuljetaan tarkastelutasolta toiselle eli konkreettisessa keskusteluvuorovaikutuk-
sessa havainnoitavista kielen ilmidistad yleisempien kielellisen prosessoinnin ky-
symysten kautta oppimisteoreettisiin pohdintoihin kuvion 1 ilmentamalld ta-
valla.

OPPIMISEN TASO

PROSESSOINNIN TASO

KIELEN TASO

KUVIO1 Tutkimuksen kohdentuminen kolmelle tasolle

Tutkimuskysymyksistd ensimmdinen koskee toistamisen ja muokkaamisen
kohteita ja ilmenemismuotoja. Nditd kielellisen tason ilmigitd ldhestytddn itse
kehitetyin kvalitatiivisin tyovilinein ja dialogisesta viitekehyksestd kdsin tul-
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kintoja tehden. Erityinen haaste on tunnistaa ja paikantaa kielellisen aineksen
kierratys (ks. esim. Wang 2000: 417; Haddington 2004: 111), jota aiempi toistoja
koskenut tutkimus ei ole onnistunut juuri késittelem&dn. Analyysia pohjuste-
taan maédréllisin vertailuin ja siind hyodynnetddn perinteisen formalistisen ling-
vistiikan kasitteita.

Erityisen tdrked tarkastelun kohde ovat morfologiaan kohdistuvat muok-
kaukset, koska aiempi toisen kielen tutkimus on késitellyt morfologista proses-
sointia vuorovaikutuksen yhteydessd hyvin vdhdn. Analyyttisempien kohde-
kielten - tyypillisesti englannin - oppimista koskeva tutkimus voi periaatteessa-
kin 16ytdd vain rajallista ndytt6d morfologiaan liittyen, ja alalla onkin toistai-
seksi paddytty vastaamaan varovaisen kieltdvésti kysymykseen siitd, voidaanko
vuorovaikutuksessa ylipddnsd tyostdd ja oppia toisen kielen morfologiaa (Van-
Patten 1990; Pica 1994; Pica, Kang & Sauro 2006). Koska suomen kielen morfo-
loginen jarjestelméd on hyvin monimuotoinen, suomenoppijoiden kdymid merki-
tysneuvotteluja tarkastelemalla tidhdn kysymykseen voidaan odottaa saatavan
lisdvalaistusta. Neuvotteluissa tehtdvid muokkauksia analysoiden pddstdan na-
kemddn, mitd morfologisille elementeille - etenkin taivutusmorfologialle - ta-
pahtuu ymmaértdmisongelmia ratkottaessa. Tutkimusasetelma tarjoaa tdhdn
poikkeuksellisen hyvét edellytykset, koska oppijaosallistujien 1dhto- ja kohde-
kielet sijoittuvat typologisen jatkumon eri péihin: siind missa heidan kohdekie-
lensd suomi on synteettinen ja agglutinoiva eli runsaasti taivuttava kieli, heiddn
primaarina ldhtokielenddn on isoloiva vietnam, jossa kieliopilliset suhteet il-
maistaan tdysin ilman taivutusta eli syntaksin, funktiosanojen sekd eri sdvel-
kulkujen varassa.

Toinen tutkimuskysymys koskee sitd, mitd muokkausten voidaan havaita
paljastavan kielellisen prosessoinnin kohteista ja mekanismeista. Taltdkin osin
keskeinen tulkintakehys on dialoginen: yksilolliseen prosessointiin keskittymi-
sen sijaan pyritddn tekemadn nakyvaksi tydstamisen kollektiivinen ulottuvuus.
Seka tdlld ettd erityisesti kolmannella askelmalla merkitysneuvottelut asetetaan
myds sosiokulttuurisen oppimisteorian kehyksiin: toistoja, muokkauksia ja nii-
hin liittyvdd prosessointia tarkastellaan tukemisen ja tukeutumisen ndkokul-
masta. Ndin pddstddn kasiksi viimeiseen tutkimuskysymykseen eli siithen, mil-
laisia kielenoppimisen mahdollisuuksia neuvottelujaksot lopulta tarjoavat. Ta-
hén interaktionaalisen toisen kielen oppimisen tutkimuksen ydinkysymykseen
ei ole realistista odottaa saatavan tyhjentdvdd vastausta, mutta uusin menetel-
min ja lahestymistavoin ilmidstd todenndkoisesti jasentyy aiemmasta poikkeava
kokonaiskuva.

Tyon teemat on esitetty kuvion 2 tiimalasissa: yldosa edustaa konkretiaa ja
empiriaa ja alaosa sen abstraktimpaa ja teoreettisempaa vastinetta. Keskustelu-
vuorovaikutus on tyon laajin kehys, mutta varsinainen empiirinen tarkastelu
rajautuu merkitysneuvotteluissa esiintyviin toistoihin ja niihin kytkeytyviin kie-
lellisiin muokkauksiin. Merkitysneuvotteluihin siséltyvien toistojen ja muokka-
usten kautta avautuu uudenlaisia ndkymié kielellisen prosessoinnin maailmaan
- etenkin kielellisten resurssien jakamiseen. Tamd johtaa edelleen toisen kielen
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oppimisen peruskysymysten dédrelle, ja lopuksi kielenoppimista tarkastellaan
myos yhteydessé kieliyhteison jasenyyden saavuttamiseen.

KESKUSTELUVUOROVAIKUTUS

MERKITYSNEUVOTTELU

TOISTO

MUOK-
KAUS

PROSES-
SOINTI

KIELELLISTEN
RESURSSIEN JA-
KAMINEN

TOISEN KIELEN OMAKSUMINEN

KIELIYHTEISON JASENYYS

KUVIO 2 Tutkimuksen teemat tiimalasissa.
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Kuvio 2 havainnollistaa my6s sitd, ettd muokkaukset liittyvidt kohdennetusti
kielen prosessointiin, toistaminen kielellisten resurssien jakamiseen ja merki-
tysneuvottelut kielen omaksumiseen. Vuorovaikutustilanteisiin kokonaisuu-
dessaan liittyy viimein kysymys kieliyhteison jdsenyydestd. Nama ovat tutki-
muksen ydinteemat, ja laveammat niistd siséltdvat aina kapeammiksi kuvatut.
Toistoihin sisdltyvien muokkausten kautta ldhestytddn siis kielenoppimisen ja
vuorovaikutuksen kysymyksid, ja samalla prosessoinnin ja kielellisten resurssi-
en jakamisen problematiikan vilitykselld ldhestytddan kysymystd toisen kielen
omaksumisesta ja edelleen kieliyhteison jasenyyden saavuttamisesta.

Merkitysneuvottelujen tarkastelu jo itsessddn kytkee tdmédn tyon toisen
kielen tutkimuksen interaktiiviseen suuntaukseen (ks. lukua 1.2.1); merkitys-
neuvottelujen analyysi on ollut sen piirissd avainasemassa 1980-luvulta ldhtien.
Alkuaan Varonisin ja Gassin (1985) esittelemd merkitysneuvottelujen kuvaus-
malli palvelee karkeana analyysikehikkona. Toistojen ja osin muokkaustenkin
analyysissa taas hyodynnetddn Broederin (1992) toistoluokitusta, joskin tay-
dennettynd. Varsinaiset menetelmalliset ratkaisut pyritddan kuitenkin toteutta-
maan dialogisen kielikdsityksen (Bakhtin 1986; Linell 1998; Linell 2006; Dufva
2002; Lahteenméki 2001) ehdoilla (ks. lukua 1.2.2), mikd kdytannossd merkitsee
tyoskentelyd ilman valmiita empiirisid esikuvia ja metodisia tyokaluja. Dialogi-
sen metodologian kehittaminen onkin kauttaaltaan olennainen osa tata tutki-
musta. Siihen kytketddn etenkin muokkausten osalta my6s sosiokulttuurisen
lahestymistavan (Vygotsky 1978; Lantolf & Thorne 2006) tarjoamia késitteitd -
keskeisimpind tukeminen ja ldhikehityksen vyohyke (luku 1.2.3). Dialogisuu-
dessa ja sosiokulttuurisuudessa on merkittdvia yhtymékohtia; niiden on havait-
tu tukevan ja tdydentdvan toisiaan sekd késitetasolla (Wersch 1991, 1998, 2002;
Johnson 2004) ettd empiirisesti (Alanen & Dufva 2006).

Seuraavassa alaluvussa luodaan katsaus tutkimuksen teoreettiseen viite-
kehykseen eli interaktionaalisen, dialogisen ja sosiokulttuurisen ldhestymista-
van taustoihin ja painotuksiin. Tutkimuksen voi ndhdé ikdan kuin niiden vali-
send merkitysneuvotteluna, jossa eri lahtokohdista kdsin tavoitellaan yhteis-
ymmadrrysta.

1.2 Teoreettinen viitekehys

1.2.1 Interaktionaalisuus

Lapsen kielen tutkimuksessa on jo 1960-luvulta lihtien perehdytty siihen, miten
lapsen ja hdnen ldhimpiensa vuorovaikutus saa aikaan, edistdd ja muovaa ensi-
kielen omaksumisprosessia. Hieman varhaisemmat, chomskylaiset ndkemykset
ensikielen omaksumisesta olivat korostaneet yksilon synnynndistd kielikykyad ja
pitineet kieliympdariston roolia vahiisend. Aidin ja lapsen vuorovaikutuksen
systemaattinen tutkimus nosti pian esiin sen, ettd ensikielen omaksuminen on
ennen muuta tulosta vuorovaikutuksesta. Aluksi tarkasteltiin hoitajan puhetta



17

lapselle; yksinkertaistettu rekisteri nédhtiin hyvand syotoksend oppimista edis-
tavien muotopiirteidensd ansiosta. Lapsen ja hoitajan vuorovaikutuksen kak-
sisuuntainen tai muuhun samanaikaiseen toimintaan kytkeytyva tarkastelu al-
koi vasta myohemmin, ja vasta tdmadn myotd tiedostuttiin siitd, ettd lapsi tuo
vuorovaikutukseen oman panoksensa siind missd hoitajakin eikd siis edisty
vain tdmé&n ehdoilla. (Snow 1977: 31-32.) Ensikielen omaksumisen vuorovaiku-
tuksellisiin aspekteihin keskittyva tutkimus laajeni ja monipuolistui 1970-1980-
luvuilla nopeasti, mutta hallitsevaa paradigmaa siitd ei ole alalle muodostunut;
universaalikieliopin ja kognitiivisten suuntausten rinnalla monet ovat pitaneet
tallaista tutkimusta marginaalisena. (Snow 1994: 3-4.)

Tasmadlleen sama kehityskaari on toteutunut myos toisen kielen konteks-
tissa, joskin hieman mychemmin alkaneena. Interaktionaalisesti suuntautunut
ns. input & interaction -tutkimus on ollut melko vitaalista ja monimuotoista jo
pitkddn, mutta alaa ovat silti alusta alkaen dominoineet kognitiiviseen psykolo-
giaan nojaavat psykolingvistiset suuntaukset ja chomskylainen nativismi uni-
versaalikieliopin muodossa (ks. esim. Kaplan 2002; Mitchell & Myles 2004).

Keskusteluvuorovaikutuksen ja kielenoppimisen kytkos on ollut toisen
kielen tutkimuksessakin nidkyvasti esilld 1970-luvulta ldhtien: jo Larry Selinke-
rin (1972) vilikielihypoteesissa kysymys oli ldsnd, ja Evelyn Hatch (1978) nosti
sen hyvin korosteiseen asemaan véittdessddn, ettd keskustelu suorastaan edel-
tad kieltd, koska oppijankielen syntaksi kehittyy keskustelussa tapahtuvan vuo-
rottelun ja osapuolten yhteistyon varassa. Sittemmin Stephen Krashenin (1980,
1982, 1982, 1985) nidkemykset syotoksen ymmarrettdvyyden ratkaisevasta roo-
lista oppimisprosessissa? saivat aikaan kiivaan tieteellisen keskustelun, jonka
myotd myo6s interaktionaalinen suuntaus pédsi vihitellen vakiinnuttamaan
paikkansa toisen kielen oppimisen tutkimuksessa. Kyse oli paljolti vastareak-
tiosta Krashenin syotos- ja yksilokeskeiseen ajatteluun ndhden: siind missa
Krashen katsoi sopivan syotoksen ja yksilollisen monitorointityén muodosta-
van kielenoppimiselle riittdvit edellytykset, muutamat muut tutkijat - erityises-
ti Long (1983) ja Swain (1985) - uskoivat prosessin edellyttdvan aktiivisempaa
vuorovaikutusta oppijan ja ympariston valilla.

Long (1983) kiinnitti huomiota siihen, ettd syotoksen ymmérrettdvyys
saavutetaan usein vasta keskustelun osapuolten neuvottelun kautta, ja hinen
input-hypoteesina tunnettu ndkemyksensd neuvottelemisen mddran ja kie-
lenoppimisen edistymisen vélisestd yhteydestd on suunnannut interaktionaalis-
ta toisen kielen tutkimusta ratkaisevalla tavalla. Swainin (1985) mielestd oli

2 Krashen (1988) teki tosin eron myds omaksumisen ja oppimisen valilld: omaksumista
leimasi hdnen kaisitteistdssddn prosessin spontaanius ja oppimista tietoisempi ja ta-
voitteellisempi toiminta. Ensikielen ja toisen kielen yhteydessé viitataan nykyadankin
usein omaksumiseen erotukseksi tilanteista, joissa uuden kielen hallintaa tavoitellaan
pddasiassa muodollisen opetuksen piirissé ja tietoisesti. Tdssd tyossa omaksumista ja
oppimista kdytetddn kuitenkin rinnakkaisina ilman merkityseroa. Oppija-sanalla
puolestaan viitataan vililld kahteen tutkimuksen osallistujaan, joille suomi on toinen
kieli ja jotka ovat vield omaksumisprosessinsa alussa. Oppija-nimityksen kayttod
puoltaa etenkin sen vakiintuneisuus ja osin myo6s yksitulkintaisuus verrattuna esi-
merkiksi nimitykseen toisen kielen puhuja, joka ei ainakaan vield ole vakiintunut
suomi toisena kielend -alalla kayttoon.
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puolestaan tarkedd kiinnittdd huomiota myos oppijan oman tuotoksen ymmar-
rettdvyyteen, ja hdnen nikemyksensd tunnetaankin alalla output-hypoteesina.
Swainin (1985: 128) mukaan oma tuotos ja sen ymmadrrettdvyys ovat kielenop-
pimisessa tdrkeditd seikkoja niin tietoisuuden kohentamisen, hypoteesin testa-
uksen kuin metalingvistisen tyostdmisenkin kannalta. Kun kieliymparisto aset-
taa oppijalle paineita oman puheen ymmarrettdvyyden parantamiseen, hin tu-
lee vdistamattd verranneeksi ja arvioineeksi eri ilmausvaihtoehtoja, mika vah-
vistaa hdnen tietoisuuttaan opittavasta kielestd ja sen ominaispiirteista.

Interaktionaalisissa toisen kielen oppimisen tutkimuksissa on alusta alka-
en keskitytty sithen, millaista kielenoppijoiden vuorovaikutus toistensa ja syn-
typerdisten kielenpuhujien kanssa on ja miten tdmé&d vuorovaikutus toisaalta
edistdd ja toisaalta ilmentdd kielenoppimisprosessia. Padhuomio on ollut siing,
millaisia muokkauksia vuorovaikutuksessa toteutetaan ymmarrettdvyyden tur-
vaamiseksi.

Ei-dgidinkielisille puhujille suunnatun yksinkertaistetun kielimuodon eli
foreigner talkin (esim. Ferguson 1975) ja oppijoiden hyodyntdmien kommuni-
kaatiostrategioiden interaktionaalisen tutkimuksen (esim. Tarone 1980; Tarone
1981; Tarone & Yule 1991)3kautta on paadytty keskustelun osapuolten yhteis-
tyohon keskittyvdaan merkitysneuvottelujen tutkimukseen (esim. Varonis &
Gass 1985; Doughty & Pica 1986; Mackey, Gass & McDonough 2000). Merkitys-
neuvotteluilla tarkoitetaan niissd ymmartamisongelmien ratkaisemiseen keskit-
tyvid keskustelun jaksoja. Viime aikoina on Longin (1996) esimerkkid seuraten
kaytetty toisinaan myos yldkadsitteend muokattua tai neuvoteltua vuorovaiku-
tusta (e. modified ~ negotiated interaction), joka kattaa niin yksittdisten kielen-
piirteiden muokkaamisen kuin koko vuorovaikutusrakenteen manipuloinnin-
kin - siis varsin moninaista toimintaa, joka vuorovaikutuksessa ilmentdd pyr-
kimystd ymmarrettdvyyden parantamiseen.

Juuri neuvottelun eri ilmenemismuodot ovat olleet viimeisten kymmenen
vuoden ajan interaktionaalisen tutkimussuunnan keskeisin tarkastelun kohde,
koska neuvottelusekvensseissa on nahty tiivistyvan kielenoppimisen olennai-
nen ydin. Merkitysneuvottelujen tutkimuksessa on keskitytty ymmartamison-
gelmiin, joita oppijakeskusteluissa esiintyy, ja etenkin niihin mekanismeihin,
jotka johtavat ongelmien ratkeamiseen. Yleisimpind tutkimuskohteina ovat ol-
leet erilaiset ongelmanratkaisutehtdvien generoimat tai luokkatilanteissa esiin-
tyvidt neuvottelujaksot, ja menetelmdt ovat olleet kvantitatiivisia; tavoitteena on
tyypillisesti ollut tunnistaa eniten merkitysneuvotteluja generoivat pedagogiset
tehtavéatyypit tai merkitysneuvottelun aikaan saamat oppimistulokset. (Wesche
1994; Pica 1994.)

3 Pddosa kommunikaatiostrategiatutkimuksesta on ollut kuitenkin psykolingvistisesti
suuntautunutta (mm. Faerch & Kasper 1983; Bialystok 1990; Bongaerts & Poulisse
1990; Kellerman 1991).

4 Eri tieteenaloilla kéytetdaan lisdksi merkityksellistiminen (e. meaning making) kési-

tettd viittaamassa merkityksenantoon, joka voi kohdistua esimerkiksi johonkin sa-
naan, toimintaan, prosessiin tai henkilon. Myds merkityksellistaimisessa on tyypilli-
sesti lasnad tavoitteellisuus ja osapuolten sitoutuneisuus, mutta sitd ei useinkaan ku-
vata sekventiaalisena eiké lingvistisend prosessina (ks. kuitenkin Gee 2005).
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Yhteisymmarryksen luomisessa kohdattavat ongelmatilanteet ja niiden
ratkaisemiseksi kdytdavat merkitysneuvottelut vetdavat oppijan huomion hdnen
ja keskustelukumppanin kielimuotojen vilisiin eroihin, ja merkityksen selven-
taminen edellyttdd yleensd kdytannossd myds muotoon puuttumista. Opittavan
kielen muotoon liittyvien piirteiden havaitseminen (e. noticing) ja huomion
kiinnittdminen niihin (e. attention) ovatkin nousseet merkitysneuvottelujen tut-
kimuksessa tdarkeiksi teemoiksi, koska oppimisen kimmokkeena on pidetty juu-
ri sitd, ettd oppija joutuu havaitsemaan eron oman kielisysteeminsa ja kohdekie-
len jdrjestelméan valilld (mm. Schmidt & Frota 1986). Oppijan on katsottu yli-
pddnsd voivan hyotyéd kielellisestd syotoksestd vain siltd osin kuin hdnen huo-
mionsa suuntautuu siihen (ks. esim. Gass 1988; Doughty 1991; Long 1991;
Schmidt 1990, 1994a, 1994b).

Interaktionaalisen tutkimuksen uusin painopistealue on ns. recast-ilmio eli
se, miten opettajat muokkaavat kielenoppijoiden ilmauksia kohdekieliseen
suuntaan (ks. esim. Lyster & Ranta 1997; Philp 2003; Leeman 2003; Sheen 2006).
Recastissa on kdytannossa kyse toistosta, johon siséltyy jokin muotoon kohdis-
tuva elaborointi kuten kohdekielestd poikkeavan muodon korjaus. Enenevéassa
mddrin on tutkittu myo6s sitd, millaista vastakaikua opettajan erityyppiset
muokkaukset saavat aikaan oppijoiden taholla, ja huomio on tilldin ollut op-
pimistulosten todentamisessa. Havaitsemisen kysymykset ovat samalla nous-
seet keskioon siind missd merkitysneuvottelututkimuksessakin.

Keskeisen panoksen interaktionaaliseen toisen kielen tutkimukseen ovat
vuosien mittaan tuoneet Michael Long (1983, 1996), Susan M. Gass (1988, 1997)
ja Merrill Swain (1985, 1993; Canale & Swain 1980), jotka ovat pyrkineet paitsi
kuvaamaan myo6s mallintamaan vuorovaikutuksen osuutta toisen kielen omak-
sumisessa. Tdhdn lienee kannustanut toistuva teoriapohjan kapeuteen kohdis-
tunut kritiikki, jota muiden paradigmojen edustajat ovat tutkimukseen kohdis-
taneet. Esimerkiksi juuri merkitysneuvottelututkimusta on kritisoitu siitd, etta
sen piirissd on toistuvasti hyviksytty lahtokohdaksi Longin (1983) alkuaan vain
hypoteesina esittdma véite, ettd runsas neuvotteleminen edistdd oppimista (ks.
esim. Aston 1986). Viime vuosina interaktionaalisen suuntauksen on arvioitu
vahvistuneen teoreettiselta perustaltaan, ja tédtd kehitystd on edistanyt lisdanty-
nyt kiinnostus paradigmojen vilisten rajojen ylityksiin, kuten kielelliseen pro-
sessointiin liittyvien tekijoiden huomioimiseen (Wesche 1994; Mitchell & Myles
2002: 193).

Myo0s interaktionaalisen tutkimuksen interaktionaalisuus voidaan ainakin
jossakin mddrin kyseenalaistaa. Vuorovaikutus on sinédnsd ldsnd: aineistoina on
keskusteluja ja tutkimuskohteena on vuorovaikutuksen oppimista edistdva roo-
li. Taustalla oleva kielikdsitys on kuitenkin pikemminkin rakenne- ja yksilokes-
keinen kuin vuorovaikutuksellisuutta korostava, miké heijastuu suoraan myos
menetelmadllisiin ratkaisuihin (Firth & Wagner 1997, 1998; Block 2003). Vaikka
tutkimuksissa korostuukin se, ettd merkitysten ymmarrettavyyttd tavoitellaan
kielellisid muotoja yhteistydssda muokaten tai ottaen jo ennalta huomioon kie-
lenoppijan taitotason ymmaértamiselle asettamat rajoitteet, varsinainen yhteis-
tyon ndkokulma on todellisuudessa jadnyt vahdiseksi, koska osapuolia on tar-
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kasteltu irrallisina toimijoina ja yksilollisten kielimuotojensa edustajina (Yule &
Tarone 1991). Myoskddn oppimisen laajempaan sosiaaliseen kontekstiin ei ole
kiinnitetty huomiota, vaan oppijat ovat kvantitatiivisen tarkastelun vuoksi jda-
neet ldhinnd oman kielitaustansa tai taitotasonsa edustajiksi (Mondana & Peka-
rek Doehler 2004).

Vastaava epdjohdonmukaisuus liittyy siihen, ettd vaikka esimerkiksi mer-
kitysneuvottelujen tutkimuksessa ja sitd edeltdvissd suuntauksissa onkin alusta
alkaen operoitu paljon merkityksen, ymmartdmisen ja ymmarrettdvyyden késit-
teilld, niiden maddrittely on ldhes poikkeuksetta laiminly6ty. Tamad on tehnyt
tutkimuksesta usein ankkuroitumatonta. Feerch ja Kasper (1986: 261) huomaut-
tivat tdstd vaarasta jo varhain: ymmarrettavian syotoksen ja tuotoksen suhdetta
kielenoppimiseen oli heiddn mukaansa tutkittu ja pohdittu toisen kielen omak-
sumisen saralla paljon, mutta maarittelemdttd lainkaan sitd, mitd ymmartami-
selld tarkoitetaan. Pelkkd apriorinen ymmartamisen késite ei kuitenkaan riita
tallaisen tutkimuksen pohjaksi.

Ymmairtamistd on kdytdnnossd tarkasteltu enimmaékseen siltd kannalta,
kuinka suuri osa tarkoitetusta informaatiosisdllosta vélittyy oppijan kielitaidon
rajallisuudesta huolimatta perille asti; ymmaértdminen on siten ndhty dikotomi-
seksi kylld tai ei -ilmicksi, jossa informaation véalittyminen ilmenee oikeina vas-
tauksina tai suorituksina (ks. esim. Polio & Gass 1998). Vuorovaikutuksen on
havaittu edistdvdn informaation valittymistd, mutta sithen, milld tavalla se sen
tekee, ei lopulta ole kdyty juuri kdsiksi. Nakokulma ymmartamiseen on siis kdy-
tannossd nojannut staattiseen merkityskasitteeseen ja toiminnan yksilollisyytta
korostavaan ymmartamiskésitteeseen. Kdrjistden voidaan jopa vdittdd, ettd vuo-
rovaikutuksellisuus on tahtonut typistyd “kahden puhuvan pdan” aikaansaan-
nosten erilliseksi tarkasteluksi, vaikka osapuolet ovatkin ldsnd keskenddn sa-
massa tutkittavassa tilanteessa.

Kritiikistd huolimatta interaktionaaliseen viitekehykseen sitoutuneen tut-
kimuksen ansiot ovat huomattavat. Etenkin pedagogisissa yhteyksissd esiinty-
vdan vuorovaikutuksen ominaispiirteiden jasentdmisessd on péddsty pitkalle. Sa-
moin pedagogisten kdytanteiden kehittdmisessd interaktionaalisen tutkimuksen
rooli on ollut hyvin keskeinen: lukuisat kdytannon luokkatyoskentelyssd toimi-
viksi osoittautuneet harjoitukset, kuten ongelmanratkaisutehtdvéit (Crookes &
Gass 1993; Gass & Crookes 1993), on alkuaan 16ydetty ja koeteltu nimenomaan
talld tavoin suuntautuneen tutkimuksen piirissd. Myods avoimuutta ottaa vai-
kutteita muiden paradigmojen suunnasta esiintyy yhd enemman, ja rakentavaa
vuoropuhelua ja kdytannon yhteistyota esiintyy eri aihepiirien parissa.

1.2.2 Dialogisuus

Dialogisuus ei ole kielitieteessd itsendinen teoria saati menetelmd, vaan 1990-
luvulla vahvistunut suuntaus, jonka juuret ovat venildisen Mihail Bahtinin
(1895-1975) kollegoineen 1920-luvulla muodostaman ns. Bahtinin piirin filoso-
fiassa. Dialogisen kielentutkimuksen kantava ajatus on, ettd kieli on perustal-
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taan sosiaalista, dynaamista ja mukautuvaa, ja ettd kielen tarkastelun ldhtokoh-
tana tulee olla kielen kaytto eikd sen muotorakenne (Ldhteenméki 2001: 34-37).

Dialogisuus ei tdssd yhteydessd viittaa vain kahden osapuolen keskuste-
luun kuten arkikielen dialogikésite, eikd se ole myosk&dn interaktionaalisuuden
synonyymi. Dialogisuus on moniulotteinen kognitiivisen ja kielellisen toimin-
nan sosiaalisia aspekteja tarkasteleva suuntaus; se ei ole ldahtoisin kielentutki-
muksen vaan pikemminkin kirjallisuuden- ja kulttuurintutkimuksen puolelta.
Bahtin (1984: 293) itse asiassa kuvasi koko eldmdn dialogiin osallistumiseksi;
hédnen kdyttimandan metaforisena késitteend dialogi viittasi prosessiin, jossa
ihminen on hyvin kokonaisvaltaisesti mukana niin fyysisend kuin henkisendkin
olentona (Dufva 2004).

Empirian tasolla eli autenttisen keskusteluaineiston analyysissa dialogi-
suus ottaa kielentutkimuksessa vasta ensi askeliaan, ja toisen kielen saralla ndin
on aivan erityisesti, koska alalla on vallinnut vahva yksilon kognitiota ja kielen
muotoa korostava perinne (Hall, Vitanova ja Marchenkova 2005b: 1-2).

Dialogisten tulkintojen pariin valtavirran ulkopuolelle ei ole tdssa tutki-
muksessa ajauduttu suinkaan sattumalta, vaan sinne on ldhdetty siihen tdhda-
ten, ettd merkitysneuvottelujen asemaa toisen kielen oppimisessa p&dstdisiin
katsomaan uusista, totuttua laajemmista ja monitieteisemmistd ndkokulmista ja
ilman edellisessd luvussa kuvattua ankkuroimattomuuden ongelmaa.

Tassd tyossd dialogisen lahestymistavan ydin voidaan kuvata kahden tar-
kedn kasitteen - merkityksen ja ymmadrtamisen - mddrittelyn kautta. Niiden
dialoginen médrittely erottaa tyon aiemmasta merkitysneuvottelututkimuksesta
ja itse asiassa laajemminkin toisen kielen valtavirtatutkimuksesta.

Bahtin (1986) esitti, ettd kaikki kielelliset ilmaukset ovat osapuolten vuo-
rovaikutuksen ja koko kontekstin tuotetta (ks. myos Todorov 1984: 30). Sittem-
min myo6s Wittgenstein (1953, § 43) pddtyi myohdisfilosofiassaan samankaltai-
selle kannalle tiivistdessddn ndkemyksensd ndin: “sanan merkitys on sen kdytto
kielessd”. Wittgensteinin mukaan kielen merkit ja ilmaisut saavat merkityksen
vain yhteisessd kdytossd, ja tdimd kayttdo on mahdollista vain sosiaalisten insti-
tuutioiden ja kdytdntojen varassa. Dialogisia ndkemyksid ymmartamisestd ja
merkityksestd on tdmén jdlkeenkin pidetty kielitieteessd esilld eri tavoin: eten-
kin Hymes ja Halliday alkoivat 1960-luvulla korostaa kontekstin merkitysta il-
mauksen merkityksen tulkinnassa, ja systeemis-funktionaalinen kielitieteelli-
nen suuntaus onkin vélittanyt tatd ndkokulmaa etenkin tekstintutkimukseen.

Kontrasti strukturalistisen lingvistiikan edustamiin ndkemyksiin on ilmei-
nen, onhan ymmartdmisen ja merkityksen problematiikkaa tavattu niissa ldhes-
vyn ndkokulmasta. Vallalla on ollut se Saussurelta periytyva ndkemys, ettd sa-
man kielen puhujat yhdistavét samat tarkoitteet aina samoihin merkityksiin
(signifié vs. signifiant), koska tarkoitteen ja merkityksen suhde on arbitraarinen
ja kielen konventioiden médrdama. Puhujilla ja kuulijoilla ei ole katsottu olevan
muita kuin kielen merkkien heille antamia ideoita, ja niinpéd heiddn on ajateltu
tarkoittavan samoilla sanoilla vadistamaéttda samoja asioita. Merkitys ja sen ym-
martdminen on siis ndhty viime kéddessa kielen ohjaamiksi asioiksi, ja ymmar-
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tamiseen liittyvat kognitiiviset, interaktionaaliset ja sosiaaliset prosessit ovat
talloin jadneet huomiotta. (Taylor 1986: 93.)

Lansimaista kielitiedettd on toisaalta pitkddn ohjannut kartesiolainen kog-
nitiondkemys - oppi-isdnddn siis René Descartes - joka pitdd mieltd ja ymmar-
rystd puhtaasti abstrakteina ja yksilollisind ilmitind. Chomsky (1966) asettui
selkedsti sen kannalle kielitieteellisissd linjauksissaan samaan aikaan kuin kog-
nitiivinen psykologia vakiinnutti paikkansa ihmistieteiden saralla (ks. ldhem-
min Dufva 2000); timéan kehityksen jatkajia ovat nykyddn esimerkiksi psyko-
lingvistiikka ja universaalikielioppi, kuten jo edelld luvussa 1.2.1 mainittiin, ja
interaktionaalinen toisen kielen tutkimus voidaan ldhtooletustensa puolesta si-
joittaa pddosin samaan viitekehykseen, vaikka kiinnostuksen kohteena onkin
vuorovaikutus.

Lahtokohtana dialogisuudessa on sitd vastoin se, ettd ymmartaminen on
sosiaalinen tapahtuma - ei siis kielen ohjaama eikd yksilollinen - ja ettd il-
mausten merkitykset ovat pikemminkin laajaan vuorovaikutuskontekstiin pe-
rustuvia muuttujia kuin ennalta médriteltyja vakioita (Rumelhart 1987: 227;
Dufva 1992: 211, 212; Linell 1993). Tamad tarkoittaa irtisanoutumista sellaisista
ymmartamiskésityksistd, joissa merkitysten ajatellaan siirtyvan puhujalta kuuli-
jalle ja prosessin katsotaan olevan vain tietyn yksilon varassa ja vastuulla. Sa-
moin se tarkoittaa merkityksen irroittamista strukturalismin tarjoamista kon-
ventionaalisuuden, vakiintuneisuuden ja kirjaimellisuuden maareistd. Sanoilla
on pikemminkin varioivaa merkityspotentiaalia kuin tietty yksi staattinen ja ja-
ettu merkitys (Rommetveit 1988, 1990, 1992; Lahteenmiki 2001, 2004). Sen si-
jaan, ettd sanojen merkityksid pidettdisiin staattisina, ne katsotaan siis konteks-
tisidonnaisiksi ja neuvoteltavissa oleviksi (Markova 1989; Foppa 1995; Gumperz
1992; keskustelunanalyyttisessa viitekehyksessd mm. Hakulinen 1989).

Bahtin (1986: 94) on itse korostanut sitd, ettd ilmaukset ovat aina suhteessa
sekd niitd edeltdviin ettd seuraaviin ilmauksiin ja ettd niissd on mukana jo vas-
tausten ennakointia, koska ne ovat olemassa vastaamista varten. Toiset osapuo-
let eiviét siten ole vain passiivisia kuuntelijoita vaan aktiivisia vuorovaikutuksen
osallistujia. Linell (1993) on jatkanut timdn teeman kehittelyd todeten, ettd ym-
martdminenkddn ei ole keskustelussa vain kuulijan toimintaa, vaan sekd puhu-
jaa ettd kuulijaa koskeva kollektiivinen prosessi, johon ndimd molemmat osallis-
tuvat ja vaikuttavat. Itse asiassa puhujan ja kuulijan roolit eivét ole hanen mu-
kaansa toisistaan erillisid, silld puhuminen on reagointia edelld sanottuun ja
kuuleminen on ”seuraavan puhujan” roolissa olemista. Koska jokainen puheen-
vuoro on paitsi reaktio edeltdvddn puheenvuoroon myos seuraavan puheen-
vuoron resurssi, kollektiivisessa ymmartdmisessd tapahtuu jatkuvaa kumuloi-
tumista ja pdivittymistd sitd mukaa kuin keskustelu etenee. Dialogiselta kannal-
ta katsoen onkin kaiken kaikkiaan perustellumpaa puhua ”yhteisymmarrykses-
td” kuin ymmartamisestd yksilollisend tapahtumana.

Linell (1993) on katsonut, ettd ymmartaminen kytkeytyy tiiviisti vastaami-
seen. Itse asiassa ymmartamisen nidkokulma on yhdyssiteend kaikessa keskuste-
lun rakentumisessa: samoin kuin periaatteessa jokainen keskustelun puheen-
vuoro pyritddn muotoilemaan niin, ettd kuulija voisi sen ymmartdd, myos kuu-
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lija osoittaa ymmadrtamisensd omassa vastauksessaan - siis seuraavassa pu-
heenvuorossaan. Tamad voidaan pitkdlti rinnastaa myds etnometodologisen
keskustelunanalyysin ndkemykseen intersubjektiivisuudesta. Tamadn ndakemyk-
sen mukaan intersubjektiivisuus tarkoittaa sitd, ettd kaikki keskustelussa tapah-
tuva on sekd keskustelun osapuolille ettd ulkopuoliselle analysoijalle julkista,
koska seuraava puheenvuoro médadrittelee aina edellisen tehtdvan (Heritage
1984; Taylor & Cameron 1987).

Dialogisessa viitekehyksessd intersubjektiivisuus ymmarretddn yleensd
laajemmin: intersubjektiivisuutta on se, ettd yhteisymmarrys muovautuu sosi-
aalisessa kontekstissa ja ettd keskustelun osapuolet padsevit tilapdisesti sisdan
jaettuun sosiaaliseen maailmaan (Rommetveit 1974: 29; Platt 2005: 121). Dufva
(2004) liittdd intersubjektiivisuuteen myos sen ndkokulman, ettd sosiaalisen ti-
lanteen lisdksi jaettua on ainakin osittain myos kognitiivinen tila. Wertsch
(1998) puolestaan huomauttaa, ettd intersubjektiivisuus on aina epatdydellista.
Namd ndkemykset myotdilevat alkuperdistd kantilaista tulkintaa, jossa inter-
subjektiivisuus liittyi nimenomaan itsen ja ulkomaailman suhteen selittdmiseen
(ks. Platt 2005: 122).

Yksi Linellin (1993) dialogisen ymmartamiskédsitteen kulmakivistd on
myo6s ndkemys ymmaértdmisen suhteellisuudesta: ymmartaminen on aina osit-
taista ja fragmentaarista (ks. myos Rommetveit 1985). Hakulinen (1989: 47) on
viitannut samaan asiaan todetessaan, ettd puhujan ja kuulijan merkitykset eivét
voi olla yhtenevit, ja siksi ymmaértdminen on aina ymmartamistd ”kaytannolli-
sesti katsoen”. Ymmartdmisen kriteerind pidetdankin sitd, pystyvéatko osapuolet
jatkamaan keskustelua eteenpdin sen yhteisymmarryksen varassa, jonka ovat
saavuttaneet, eikd sitd, pystyvdtko he osoittamaan tunnistaneensa merkitykset
keskenddn samalla tavalla (Streeck 1980: 146).

Suhteellisuuden ohella dialogiseen ymmartamisen kisitteeseen liittyy
myds ndkemys siitd, ettd eri tilanteissa riittdd eritasoinen yhteisymmarrys. Clar-
kin ja Schaeferin (1987) mukaan keskustelun jatkamiseen riittd4 se, ettd osapuo-
let ymmartavit toisiaan kyllin hyvin senhetkisid tavoitteitaan ajatellen. Epa-
symmetrisissd keskusteluissa - esimerkiksi kielenoppijan ja syntyperdisen kie-
lenpuhujan keskusteluissa - kysymys siitd, millainen yhteisymmarrys on riitta-
vdd keskustelun jatkamisen kannalta, aktuaalistuu toistuvasti. Jo sosiaaliset
kohteliaisuuteen ja kasvojen suojeluun liittyvit tekijdt pakottavat tekeméddn va-
lintoja: molemmat osapuolet joutuvat ohittamaan osan ymmartdmisongelmis-
taan, koska jokaiseen ongelmakohtaan tarttuminen vaarantaisi keskustelun ete-
nemisen kokonaan (ks. Aston 1986; Piirainen-Marsh 1995; Suni 1993b). Sosiaali-
set aspektit voivat siis pakottaa tyytymé&an keskustelun alituiseen epdvakauteen
ja hyvinkin nimelliseen yhteisymmarrykseen.

Dialoginen ndkokulma ymmartdmiseen asettaa myos keskustelussa syn-
tyvat ymmaértamisongelmat hyvin erilaiseen valoon kuin ymmaértamista yksilol-
lisend ja absoluuttisena asiana pitdvat suuntaukset. Linell (1993) soveltaa ym-
maértdmisongelmiin samoja méaareitd kuin ymmartdmiseen: siind missd ymmar-
taminen on suhteellista, myos ymmartamisvaikeudet ovat suhteellisia, ja siind
missd ymmadrtaminen on kollektiivinen prosessi, myts ymmartdmisongelmat
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ovat perustaltaan yhteisesti aiheutettuja ja yhteisiksi koettuja (ks. my6s Coup-
land, Wiemann & Giles 1991).

Dialoginen ndkemys puheen tuottamisesta ja ymmartdmisestd avaa uusia
ndkoaloja oppimiseen esimerkiksi sitd kautta, ettd oppijalle tarjoutuva syo6tos ja
oppijan oma tuotos asettuvat totutusta poikkeavaan valoon - jopa siind maarin,
etteivdt ndmad kasitteet valttamatta vaikuta endd tarkoituksenmukaisilta. Dialo-
giselta kannalta tarkasteltuna oppijan saama syotds ei ole vain keskustelu-
kumppanin tarjoamaa, vaan yhteistyossd rakennettua, silld oppija vaikuttaa
omilla puheenvuoroillaan siihen, millaista kieltd hdn keskustelukumppaniltaan
kuulee. Oppija ei siis ole vain passiivinen syttoksen kohde, vaan aktiivinen kie-
lellisen tarjonnan eli affordanssin generoija ja “kanssarakentaja” (van Lier 2000).
Affordanssilla tarkoitetaan vastavuoroista suhdetta yksilon ja jonkin hdnen
ympadristonsd ominaisuuden valilld; ratkaisevaa on, ettd kyseinen ominaisuus
on sen havaitsijalle relevantti (Gibson 1979, van Lier 2000). Kaikki ympaériston
ominaisuudet eivét siis ole affordanssia, vaan ainoastaan ne, jotka ovat yksilolle
hédnen toimintansa kannalta relevantteja. Kielenoppimisessa tdmé tarkoittaa,
ettd affordanssia ei ole kaikki ymparciva kielellinen tarjonta (vrt. input), vaan
se, jonka oppija kulloinkin havaitsee itselleen relevantiksi eli jota hdn havaitsee
tarvitsevansa.

Myos oppijan omaan tuotos on yhteistyon tulos, silld se on vastausta jo-
honkin, mitd toinen on edelld sanonut. Téllaista ajattelua on toisen kielen tut-
kimukseen tuonut etenkin Swain (1985, 1993; ks. lukua 1.2.1 edelld). Vastaavas-
ti myoskddan oppijan kuuleman ja tuottaman kielen ymmarrettdavyys ja ymmar-
rettivyyden tason riittdvyys eivét ole mitddn ulkopuolelta madriteltdvas, vaan
vuorovaikutuksen osapuolten kollektiivisesti aikaansaamaa ja madrittelemaa.
(Linell 1982, 1993.)

Dialogiselta kannalta katsoen ymmartdamisessa ei siis ole kyse passiivisesta
“tapahtumisesta” eikd liioin pelkdstddn yksilollisestd kognitiivisesta ponniste-
lusta, vaan siitd, ettd jaettua merkitystd ja yhteisymmarrystd rakennetaan ni-
menomaan yhteistyossd. Kun ymmartaminen ndhd&dan vuorovaikutuksessa ra-
kentuvaksi ja todentuvaksi, voidaan myos kielenoppimisen edellyttamé&d ym-
martdmistd ja siithen liittyvad prosessointia tarkastella vuorovaikutuskontekstis-
sa - siis aineistoldhtoisesti ja induktiivisesti. Mielenkiinnon kohteena on tilloin
se, mitd oppija ja hdnen keskustelukumppaninsa tekevét yhteisymmarryksen
saavuttamisen eteen - miten he rakentavat kielellisid ilmauksiaan toistensa tuel-
la ja mitd he tekevit toistensa ilmauksille ymmartadkseen ne. Tatda vuorovaiku-
tuksessa tapahtuvaa yhteisymmarryksen muovautumista tarkasteltaessa astuu
kuvaan paitsi ilmausten merkitys myos niiden muoto, vaikka keskustelussa
pddosassa onkin merkitys.

Kielenpuhujan kielellisiksi resursseiksi mielletddn yleensd hédnen hallitse-
mansa sanasto ja kielioppi - merkitykset ja muodot - mutta dialoginen nako-
kulma ohjaa avartamaan tdssdkin ndkokulmaa: leksikaalisten yksikoiden merki-
tyspotentiaali ja myos kieliopillisten konstruktioiden funktionaalinen poten-
tiaali ovat perustaltaan dialogisia ilmioitd ja siten ne vastustavat tiukkaa forma-
lisointia (Linell 2006: 59-60). Kielelliset resurssit eivét siis dialogisessa viiteke-
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hyksessd ole vain sanoja ja rakenteita, vaan niihin sisiltyy myos mahdollisuus
laajentaa niin tulkintoja kuin ilmausten kayttoyhteyksidkin tilanteen mukaan.
Tatda kautta kielellisiin resursseihin kytkeytyvit myos tietoisuuden ja taidon
ulottuvuudet. Vuorovaikutustilanteissa eri osallistujien kielelliset resurssit ja
niihin sisédltyvéat potentiaalit ovat kdytossd yhtdaikaisesti ja kohtaavat, joten nii-
td voidaan vertailla, jakaa ja laajentaa.

Toistaiseksi kielenoppimista on tutkittu dialogiselta kannalta vasta vdhan
- etenkddn empiirisesti. Merkittdva avaus tdssd suhteessa on ollut artikkeliko-
koelma (Hall, Vitanova & Marchenkova 2005a), joka kokoaa alan pioneerien
ndkokulmia ja tdhédnastisia tutkimustuloksia. Mukana on eri oppimisymparisto-
jen analyyseja alkuvaiheen kielenoppimisesta (Platt 2005; Iddings, Haught &
Devlin 2005) akateemiseen kieleen (Braxley 2005) ja evidenssid dialogisuuden
ilmenemisestd oppijoiden identiteetin (Vitanova 2005), kielellisen tietoisuuden
(Dufva & Alanen 2005) ja lukutaidon (Kostogriz 2005) kehittymisessd. Koko-
naiskuvan jasentdmiseen on kuitenkin vield paljon matkaa. Toistaiseksi koossa
on vasta fragmentteja, jotka liittyvdt enemmaén oppijoiden ndkemyksiin ja ko-
kemuksiin oppijoina kuin oppimiseen itsessddn.

Témén tyon kannalta 1dhin vertailukohta on on Plattin (2005) tutkimus,
jossa dialogisessa viitekehyksessd tarkasteltiin intersubjektiivisuuden rakentu-
mista ja oppijaidentiteetin muovautumista kahden alkuvaiheen swahilinoppijan
osalta. Aineistoon sisdltyi haastattelujen ohella ongelmanratkaisutehtévd, jossa
osapuolten yhteistyo jaetun merkityksen tavoittelussa oli keskeisesti esilla.

Ensimmiaistd kokonaisesitystd dialogiseksi toisen kielen oppimisen tulkin-
naksi on tarjonnut Marysia Johnson (2004). Hanen teoksensa A philosophy of se-
cond language acquisition yhdistdd dialogisuuteen sosiokulttuurisen viitekehyk-
sen aineksia ja seuraa tdltd osin etenkin James V. Wertschin (1991, 1998, 2002)
viitoittamaa tietd. Lahtokohtien eroista huolimatta (ks. Brandist 2007) nailld
kahdella suuntauksella on selkeitd yhtymdkohtia, kuten seuraavasta alaluvus-
takin kdy ilmi. Psykolingvistind tunnettu Hulstijn (2004) on kuitenkin ilmeisen
oikeutetusti kritisoinut Johnsonin dialogis-sosiokulttuurisen toisen kielen op-
pimiskésityksen mallintamisyritystd ennenaikaisuudesta ja tietystd varomatto-
muudesta: aineksia synteesiin ei yksinkertaisesti vield ole, eikd aiemman tutki-
muksen puutteiden osoittaminen riitd uuden mallin rakennusaineiksi.

1.2.3 Sosiokulttuurisuus

Sosiokulttuuriset ldhestymistavat ovat rantautuneet toisen kielen tutkimukseen
psykologian ja kasvatustieteen kautta. Sielld erilaiset konstruktivistiset, alkuaan
kognitiivisesta psykologiasta juontuvat virtaukset ovat olleet 1900-luvun jalki-
puoliskolla vallitsevia (Puolimatka 2002), ja sosiokulttuurista ndkokulmaa edus-
taa etenkin sosiaalisena konstruktivismina tunnettu suuntaus. Sosiokulttuuri-
suuden nousussa on ollut kyse vendldisen psykologin Lev Semjonovits Vygost-
kin (1896-1934) nikemysten aiempaa monipuolisemmasta soveltamisesta kou-
lutuksen kysymyksiin, ja ldhestymistavan muita rinnakkaisnimityksid ovatkin
mm. vygostskilaisuus ja uusvygotskilaisuus (ks. Alanen 2002: 202-203).
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Kielentutkijoita on Vygotskin ajattelussa herétellyt erityisesti hdnen na-
kemyksensd kielestd kulttuurisena tyokaluna, joka toimii vélittdjand ihmisten
toiminnassa. Toinen keskeinen linjaus on kielen ja ajattelun tiiviin yhteyden ko-
rostus: kieli ei vain vilitd ajatuksia vaan my6s osallistuu niiden tuottamiseen,
muovaamiseen ja viimeistelyyn (Vygotsky 1987: 251).

Tyokalumetafora kertoo siitd, ettd kieli on olemassa jotakin varten: kielen
funktio onkin vygotskilaisessa ajattelussa keskeisempi kuin sen muoto. Vygots-
kia voidaan tdstd syystd pitdd yhtend funktionaalisen kielikdsityksen edustaja-
na; edelld viitattiin jo Bahtinin, Wittgensteinin ja Hallidayn vastaaviin kontri-
buutioihin. Funktionalisteja yhdistdd se, ettd kieli ndhddan ensisijaisesti vuoro-
vaikutuksen vélineend, joka my0s kehittyy alkuaan vuorovaikutuksessa. Ajatte-
lu taas on vygostkilaisittain tulkittuna hiljaista, sisdistd puhetta, ja sen kehityk-
sessd ndkyy erityisen selvdsti se perusperiaate, joka ldvistdd sosiokulttuurista
ajattelua laajemminkin: kehitys kulkee intermentaalisesta intramentaaliseen eli
yksiloiden vélisestd yksilolliseen.

Samoin kuin kieli opitaan jakamalla se ensin muiden kanssa, my6s taitojen
haltuunotto tapahtuu sosiokulttuurisen tulkinnan mukaan jaetun ja tuetun suo-
rituksen kautta. Tédssd tulee esiin jakamisen ajatus, johon palataan toistojen tar-
kastelussa ldhemmin, ja jota myos dialoginen ndkokulma tukee: yksilollinen
hallinta syntyy jakamisen myotd eikd vain oman kognition varassa. Todellisen
ja mahdollisen kehitystason etdisyyttd Vygotski (1978: 86) nimitti puolestaan
lahikehityksen vyohykkeeksi. Lahikehityksen vyohykkeelle eli opittavissa ole-
vien tietojen tai taitojen alueelle sijoittuu kaikki se, miké ei onnistu vield yksilol-
lisesti, mutta onnistuu kuitenkin jo tuetusti.

My6s merkitys on vygotskilaisessa kasitteistossd saanut samankaltaisia
madritteitd kuin dialogisuudessa; kiistdméttd sanan erdédnlaisen perusmerkityk-
sen ideaa Vygotski (1987) ndki my06s merkityksen tilannekohtaisen ja muuntu-
vuuden. Hén erotti ndma kaksi puolta - vakiintuneen ja varioivan - nimeamalla
edellisen sanan merkitykseksi ja jalkimmadisen sen mieleksi (ks. lahemmin Ala-
nen 2002: 211-212). Osin samankaltaisena voitaisiin itse asiassa pitdd hdanen te-
kemddnsé jaottelua lasten arkisiin ja tieteellisiin kisitteisiin: arkiset ovat koke-
muksellisia ja omakohtaisia, kun taas tieteelliset ovat auktoriteeteilta opittuja ja
sikdli vakiintuneempia.

Kielenoppimisen tutkimuksessa sosiokulttuurista ldhestymistapaa seuraa-
va tutkimus on vahvistunut nopeasti ja kehittynyt suorastaan trendiksi; Block
(2003) on viitannut tdhdn toisen kielen tutkimuksen sosiaalisena kddnteend.
Kasvatustieteelliset vaikutteet lienevit ohjanneet siihen, ettd tutkimus on tois-
taiseksi kohdistunut hyvin tiiviisti pedagogisiin konteksteihin; kyse on ollut
luokkahuonetutkimuksesta ja ohjatun oppimisen periaatteiden tarkastelusta
(Hakamaéki 2005). Edelldkavijoitd ja visionddrejd sosiokulttuuristen ndkemysten
soveltamisessa toisen kielen kontekstissa ovat olleet etenkin Richard Donato
(1994) ja James P. Lantolf (2000). Tuoreessa kirjassaan Sociocultural theory and the
genesis of second language development Lantolf ja Steven L. Thorne (2006) linjaavat
jo hyvin monipuolisesti sekd toisen kielen tutkimuksen, opetuksen ettd arvioin-
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nin teemoja ja osoittavat sosiokulttuurisen nidkckulman tarjoavan aineksia ai-
emman tutkimuksen tdydentdmiseen ja osin myds haastamiseen.

Interaktionaalisen tutkimuksen suuntaan sosiokulttuurisella tutkimuksel-
la on erityisen paljon annettavaa, koska ndkokulma vuorovaikutukseen ja op-
pimiseen on sosiaalisempi ja laajempi (Block 2003). Sosiokulttuurinen ldhesty-
mistapa haastaa tarkastelemaan oppimista laajemmissa sosiaalisissa konteks-
teissa kuin vain esimerkiksi tietyn tehtdvan tai luokkatilanteen yhteydessd ja
selvittimaan esimerkiksi sitd, miten yksilon sosiaaliset verkostot ja hanta ympa-
roiva tekstimaailma ohjaavat, séddtelevit ja tukevat oppimista. Nakokulma toi-
sen kielen oppimiseen on kaiken kaikkiaan holistisempi kuin muissa suuntauk-
sissa (Wertsch 1995). Viime aikoina muutamat nimekkddt aiemmin interaktio-
nalistiksi profiloituneet tutkijat (mm. Swain 2000; Duff 2007; ks. myos Coughlan
& Duff 1994; Swain & Lapkin 1998; Nassaji & Swain 2000) ovat asettuneet sel-
kedsti sosiokulttuurisuuden kannalle.

Dialogisen ja sosiokulttuurisen ndkokulman yhtildisyyksid on tuonut esiin
erityisesti James V. Wertsch (1991, 1998, 2002), ja niihin ovat kielenoppimisen
ndkokulmasta tarttuneet myos Lantolf ja Thorne (2006); kuten Alanen (2006a:
209) huomauttaa, vastaavia sdvyjd on ollut esilli myos aiemmin esimerkiksi
Lantolfin ja Ahmedin (1989) ndkemyksissd. Samoin van Lierin (2000, 2004) eko-
logisissa kielenoppimisndkemyksissd sosiokulttuuriset ja dialogispohjaiset ai-
nekset sulautuvat yhteen.

Empiiriselld tasolla dialogisen ja sosiokulttuurisen ndkokulman yhdista-
minen onkin yksi suunta, johon kohdistuu odotuksia (Lantolf & Thorne 2006).
Pisimmalld tdssd yhdistdmisessd on oltu Alasen ja Dufvan tutkimuksissa, joissa
pddhuomio on ollut lasten kielitietoisuudessa ja kasityksissd, jotka koskevat
heiddn vieraan kielen oppimistaan (mm. Dufva & Alanen 2005; Alanen 2006a,
Dufva 2006; ks. myos Aro 2006).

1.3 Tutkimuksen rakenne

Viitoskirja jakautuu seitsemddn paddlukuun, joista seuraavassa eli luvussa 2
kdyd&an lapi suomi toisena kielend -alan kehitystd ja painotuksia; timéd on se
opetuksen ja tutkimuksen ldhipiiri, jota tulosten tulisi ensisijaisesti palvella. Lu-
vussa 3 esitellddn tutkimuksen aineisto ja osallistujat. Luku 4 sisdltdd katsauk-
sen merkitysneuvottelun kasitteeseen seké tdhdnastiseen merkitysneuvottelujen
ja niiden ldhiteemojen tutkimukseen.

Tamaén jalkeen on vuorossa tyon empiirinen osuus, joka jakautuu kahteen
lukuun. Ndistd ensimmdisessd eli luvussa 5 esitellddn tdhdnastisen toistotutki-
muksen antia ja selvitetddn, millainen merkityksistd neuvottelemisen keino tois-
taminen on oppijoiden kielitaidon varhaisissa kehitysvaiheissa. Samalla pyri-
tddn konkretisoimaan, miten dialogisia periaatteita voidaan soveltaa toistojen
empiiriseen tutkimukseen. Luvussa 6 toistojen dialogiseen tarkasteluun yhdis-
tetddn sosiokultuurinen ldhestymistapa. Empirian osalta padhuomio on siind,
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millaista kielellistd muokkaamista osallistujat tekevit toistojen yhteydessd ja
miten kieltd tdlloin prosessoidaan. Tétd pohjustetaan syventymadlld tuen ja tu-
keutumisen rooliin toisen kielen omaksumisessa, ja lopuksi merkitysneuvotte-
lut kytketdan myos ldhikehityksen vyohykkeen késitteeseen.

Luvussa 7 toistoja ja muokkauksia tarkastellaan vield laajemmin jakamisen
ndkokulmasta: miten toistot palvelevat kielellisten resurssien jakamisen ja kie-
lellisen prosessoinnin foorumina? Esiin otetaan esimerkiksi kysymys jaetusta
kognitiosta; dialoginen ndkokulma ohjaa irroittautumaan paitsi kartesiolaisesta
kielikédsityksestda myos individualistisesta kognitiokasityksestd, joka ei juuri si-
sdlld sosiaalisia tai kollektiivisia ulottuvuuksia. T&ltd pohjalta kootaan yhteen
evidenssid siitd, millaisia kielenoppimisymparisttja oppijakeskusteluihin sisal-
tyvdt merkitysneuvottelut tarjoavat ja mikd yhteys toistojen ja muokkausten
kautta avautuu edelleen kieliyhteison jasenyyteen.

Tutkimuksen metodista ja teoreettista antia sekd jatkondkymid arvioidaan
luvussa 8. Siind my0s tiivistetddn ne ndkokulmat, joita tutkimus tarjoaa suomi
toisena kieleni -alan kehittamisen tueksi. Pddtelmit koskevat ennen muuta sitd,
miten toistamisessa kiteytyvit toisen kielen oppimisen ominaispiirteet voitai-
siin ottaa alan tutkimuksessa ja pedagogisissa linjauksissa tdhdnastista parem-
min huomioon.



2 SUOMI TOISENA KIELENA

2.1 Opetuksen kehityslinjat

Suomi toisena kielend oli uudelle vuosituhannelle tultaessa jo arkipdivad kautta
maan ja kaikilla koulutuksen tasoilla pdivdkodeista aikuisopetukseen. Opetus-
suunnitelmatyotd on tehty paljon sekd valtakunnallisesti ettd paikallisesti (Ope-
tushallitus 1994, 2005), ja oppimateriaaleja on julkaistu kiihtyvalld vauhdilla yli
15 vuotta. Toimiviksi havaittuja pedagogisia kédytanteitd on niin ikddn esitelty jo
useissa toimitteissa (mm. Aalto & Suni 1993; Suni & Aalto 1994; Rekola 1995;
Vehkanen 1996; Nissild, Vaarala, Martin 2003; Mela & Mikkonen 2003; Kuukka,
Martin, Nissild & Vaarala 2006).

Keskustelua toisen kielen ominaislaadusta on kuitenkin kayty meilld vasta
vdhén siihen ndhden, miten paljon suomi toisena kielend -alalla jo tyoskentelee
kielen ja kasvatuksen ammattilaisia (ks. kuitenkin Latomaa & Tuomela 1993;
Suni 2003). Mela (2006) onkin osuvasti huomauttanut, ettd alalla kdytdava kes-
kustelu on pysynyt huomattavan ongelmakeskeisend; ilmeisesti alan teht&vit
tarjoavat arkisia haasteita ja epdavarmuustekijoitd siind mddrin, ettd laajemmat
periaatekysymykset jadvat vield helposti taka-alalle.

Alkuun toisen kielen kisitteen vakiinnuttaminen oli melko vaivalloista,
koska suomea oli totuttu ajattelemaan ulkomaalaisten vieraana kielend eiké toi-
sen kielen késitettd ollut suomen kielessd olemassakaan ennen 1990-lukua
(Martin 2007: 64). Nykyinen toinen kieli -kédsitteen kdytté myotdilee lahinna
ruotsista omaksuttua kaytantoa (ks. esim. Viberg 1987; Hyltenstam & Lindberg
2002), jossa toinen ja vieras kieli eivit ole toisiinsa ndhden yli- ja alakésitteind,
vaan molemmat edustavat didinkielen jdlkeen opittuja kielid ja erottavana teki-
jand on kieliymparisto: toinen kieli on ymparistossa kaytettava kieli ja vieras
kieli taas erossa tdtd kieltd puhuvasta yhteisostd - tyypillisesti opetuksen myota
- opittava kieli. Englanninkielisessd kirjallisuudessa second language eli toinen
kieli sitd vastoin on kielenoppimisen perustyyppi ja samalla ylékésite suhteessa
foreign language eli vieras kieli -késitteeseen. Namaé kdytanteiden erot heijastele-
vat erilaisia yhteiskunnallisia tilanteita ja kehityslinjoja: angloamerikkalaisissa
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yhteisoissd maahanmuutto ja maahanmuuttajien kielenoppiminen ovat olleet
pitkddn arkipdivdd, kun taas Suomessa vieraan kielen opetus ja oppiminen ovat
saaneet huomiota paljon pidempadn kuin maahanmuuttajien kielikysymykset.

Se, ettd suomi on maahanmuuttajille toinen eikd vieras kieli, on alkuaan
ollut suuri pedagoginen haaste koulutusjdrjestelmalle, silld kokemusta saati
tutkimustietoa siitd, miten ja missd jdrjestyksessd suomen kieli opitaan toisena
kielend, ei vield 1990-luvulle tultaessa ollut kdytettdvissda paljonkaan (Martin
2007; Mikkonen 2003; Nuutinen 1984). Suomi oli tosin pddosalle maan ruotsin-
kielistd vahemmistod kdytannossad toinen kieli, ja suomenruotsalaisten kirjoit-
tamaa ja puhumaa suomea oli 1970-luvulta ldhtien tarkasteltu useissakin opin-
ndytteissd (ks. Suni, Latomaa & Aalto 1996). Virheanalyyttisen tai kontras-
tiivisen ndkokulman vuoksi ndiden tutkimusten antia ei kuitenkaan voitu juuri
soveltaa kielitaustaltaan aivan toisenlaisiin oppijoihin ja ndiden opetukseen.
Oppimisprosessin ndikokulma ei itse asiassa ole “finskan” tutkimuksessa edel-
leenkddn kovin vahva (ks. kuitenkin esim. Gronholm 1999), mutta teema on
ajankohtaistunut maahanmuuton myo6td. Vastaavat ongelmat rajoittivat myos
ruotsinkielisille tarkoitettujen “finskan” oppimateriaalien kdyttod ja niihin kir-
jautuneen alan pedagogisen muistin hyodyntdmistd maahanmuuttajien opetuk-
sessa: vaikka suomea oli ruotsinkieliselle vdestonosalle opetettu kouluissa jo
toistasataa vuotta, ei esimerkiksi yhteisen tukikielen puuttumisen ongelmaa tai
suomalaisen viestintdkulttuurin esittelyn tarvetta ollut sen piirissd tarvinnut
kohdata. Namd olivat kuitenkin maahanmuuttajaopetuksen ndkokulmasta
olennaisia asioita.

Ulkomaisten yliopistojen suomen kielen lehtorit olivat aktiivisesti rapor-
toineet havaintojaan suomen kielen oppimisesta vieraana kielend (ks. esim.
Raanamo & Tuomikoski 1997; Péyhonen & Hiltula 2007), mutta heiddn tyomail-
laan sekd oppimisympdristd ettd oppimisen tavoitteet poikkesivat selvésti toi-
sen kielen oppijoiden tilanteesta. Ulkomailla yliopistollinen suomen kielen ope-
tus oli ja on edelleen ldhinnd lingvisteille suunnattua, ja koska opetus tdhtaa
suomen kielen analyyttiseen tarkasteluun ja monen kohdalla myds kddntdjan
tyohon, opetuksessa on enemman tarvetta rakenne- ja tekstikeskeiselle ldhes-
tymistavalla kuin muualla (Ojaniemi 1997).

1980-luvun lopulle saakka suomen kielen opetusta Suomeen muuttaneille
ulkomaalaisille oli tarjolla ldhinnd yliopistoissa ja vapaan kansansivistystyon
piirissd. Se ei ollut muiden kuin pakolaisten osalta yhteydessa sosiaali- tai tyo-
voimahallintoon, vaan ulkomailta muuttaneet etsiytyivéat kielikursseille sinne,
missd niitd suinkin jarjestettiin. Oppimateriaalit olivat kdytannon syistd samoja
kuin ulkomaisissa yliopistoissa - kysyntddhan oli vasta vahdn - ja opettajakun-
takin muodostui osin samoista ammattilaisista, koska alalle erikoistuneita oli
vasta kourallinen. Opetuksen tukikielend oli niin kielikeskuksissa kuin vapaan
kansansivistystyon piirissdkin totuttu kdayttdméaan englantia.

Koska suomi toisena kielend -opetuksen alkuaikoina valmiita oppimateri-
aaleja ja opetuskokemusta oli olemassa parhaiten vieraan kielen saralla, my6s
suomea toisena kielend ldhestyttiin aluksi paljolti samoista ldhtokohdista kuin
vierasta kieltd. Tamé lahtokohta on edelleen havaittavissa alan perusoppikir-
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joissa, silld toisen kielen opetuksen progressio on pysynyt kommunikatiivisten
elementtien ja maahanmuuttajandkokulman lisddntyessdkin samankaltaisena
kuin miksi se vieraan kielen opetuksessa oli vakiintunut: opetus rakennetaan
paljolti yleiskielen kieliopillisten rakenteiden oletetun kasvavan kompleksisuu-
den eikd esimerkiksi kielen kadyttofunktioiden tai sanaston yleisyyden varaan
(Aalto 1997). Tatd formalistista opetusperinnettd on vain harvoin haluttu tai
huomattu kyseenalaistaa; vieraan kielen pedagogiikka on ndin jadnyt elamaan
erddnlaiseksi piilo-opetussuunnitelmaksi suomi toisena kielend -oppimateri-
aaleihin ja -opetukseen.

Téhédn tutkimukseen osallistuneiden suomenoppijoiden kdymalla kieli-
kurssilla perusmateriaalina ollut Haapakosken (1989) Huomenta Suomi oli toi-
nen nimenomaan maahanmuuttajille suunnattu suomen kielen oppikirja, ja se
edusti sikdli uudenlaista ajattelua, ettd siind valtettiin kielioppitermien kayttoa.
Tdltd osin toisen kielen pedagogiikka alkoi siis eriytyd vieraan kielen pedago-
giikasta melko varhain.

Funktionalistiset vaikutteet ndyttdvat toden teolla vahvistuneen Suomessa
vasta yleisten kielitutkintojen (Opetushallitus 1996, 2002) myo6td. Taméa toimin-
nallisen kielitaidon arviointijdrjestelmd on ohjannut niin kielenoppijoiden kuin
heiddn opettajiensakin huomiota kielenkdyttotilanteisiin ja -funktioihin, jotka
ovat arjessa todenndkdisid, ja myos eri kielitaidon osa-alueiden tasapuolisem-
paan vahvistamiseen.

Varsinaisesti funktionalismin periaatteille rakentuvia suomi toisena kiele-
nd -materiaaleja on tdhdn mennessa ollut saatavilla kuitenkin niukasti. Lauran-
non (1995a, 1995b, 1997a) Eldméan suolaa -sarja oli ensimmdinen merkittava ir-
tiotto siitd vieraan kielen pedagogiikan formalistisesta perinteestd, ettd kielen
rakenteet opitaan muodostamaan ensin ja sitten harjoitellaan niiden kayttoa.
My®6s tuoreessa yldkoulua kadyville suunnatussa Suomi2-oppimateriaalisarjassa
(Tukia ym. 2007; Aalto ym. 2007) ndmd periaatteet on viety konkretian tasolle
esimerkiksi siten, ettd rakenteiden analyysi seuraa niiden produktiivista kayttod
eikd pdinvastoin, ja se on osoitettu nimenomaan kielenoppijoiden oman resep-
tiivisen analyysin varassa tehtdviksi sen sijaan, ettd rakenteet koottaisiin sdan-
topohjaisesti osista. Muutosta perinteiseen opetustapaan tuo myos se, ettd pro-
duktiivisesti hallittavaksi ajateltu aines on erotettu reseptiiviseksi tarkoitetusta,
ja jalkimmadistd tarjotaan suhteessa paljon enemman. Muutoin kouluikéisten pe-
rusoppikirjat ovat ylldttavan uskollisesti seuranneet toisaalta aikuisten vieraan
kielen oppimateriaalien ja toisaalta ruotsinkielisten ”finska”-oppiaineen perin-
teistd progressiota.

Toisen kielen ominaislaadun sivuuttaminen opetuksessa - ja myos tutki-
muksessa - ei varmastikaan ole ollut tahallisen vahéttelyn tai vaaristelyn tulos-
ta, vaan ldhinnd seurausta siitd, ettd uusien ja nopeasti lisddntyneiden pedago-
gisten ja tutkimuksellisten tarpeiden edessd on ollut varminta ja mielekkdinta
valjastaa menetelmid ja tyokaluja kdyttoon sieltd, missd niitd on ollut valmiina
tarjolla ja missd niitd on ehditty jo koetella. Seurauksena tadstd voi kuitenkin olla,
ettd kuva toisen kielen olemuksesta ja oppimisen ydinprosesseista jdd alalla ko-
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vin fragmentaariseksi ja jasentyméattomaiksi. Teoreettista, metodista ja pedago-
gista luovuutta ja uudelleen arviointia tarvitaankin jatkossa yhd enemman.

Toisen kielen késitteen jasentyméttomyys tulee toistuvasti vastaan erilai-
sissa koulutusta ja arviointia koskevissa ratkaisuissa. Vaikka suomi toisena kie-
lend onkin koulumaailmassa otettu sujuvasti kdyttoon oppiaineen nimend, ei
esimerkiksi didinkielen, toisen kielen ja vieraan kielen suhdetta edelleenkddn
aina ndhda kaytdnnon ratkaisujen tasolla. Epdselvyyksid on pitkddn ollut muun
muassa siind, keitd suomi toisena kielend -oppimdara lopulta koskee, ja tama
heijastuu paitsi opetusryhmien muodostamiseen ja oppimateriaalien ja opetus-
menetelmien valintaan myos siihen, milld kriteereilld maahanmuuttajaoppilai-
den suomen kielen taitoa arvioidaan (Suni 1996; Opetushallitus 2006).

Yksittdisten suomi toisena kielend -opettajienkin voi esimerkiksi tdyden-
nyskoulutusten yhteydessda kuulla joskus korostavan, ettd maahanmuuttajat
oppivat suomen kielensd ensisijaisesti oppitunneilla, tai ettd opettajan rooli on
oppimisjdrjestyksen madrittdjand ratkaiseva. T&lloin toinen kieli mielletddn jok-
seenkin vieraan kielen synonyymiksi. Toinen &d&ripdd ovat ne etenkin nuoriin
maahanmuuttajiin liitetyt ndkemykset, joissa toinen kieli ndhdddn vain lyhyend
vidlivaiheena matkalla kohti tilannetta, jossa siitd tulee oppijan uusi didinkieli -
ei valttamattd edes entisen rinnalle vaan sen sijaan. Ndiden kielenvaihdon vaa-
jddmattomyyteen vetoavien nikemysten esittdjdt saattavat pitdd eriytettyd suo-
mi toisena kielend -opetusta tarpeettomana tai ainakin puoltaa maahanmuutta-
jaoppilaiden mahdollisimman nopeaa ja tdydellistd integraatiota suomenkielis-
ten oppilaiden didinkielen ja kirjallisuuden tunneille ja heiddn suoritustensa ar-
viointia samoin kriteerein ndiden kanssa.

Tallaiset kannanotot ilmentaviit sitd, ettei suomea aina ammattilaistenkaan
keskuudessa vilttamédttda hahmoteta toisena kielend, joka opitaan ensisijaisesti
ympdriston ehdoilla, tai jonka omaksumisprosessi on vihittdinen ja pitkd. Ajat-
telutavan taustalla ndyttdd olevan tutkimustiedosta poikkeavia padtelmiad seka
toisen kielen oppimisprosessin ettd maahanmuuttajayhteisdjen kielenvaihto-
prosessin nopeudesta, ja myo6s etnosentrisid tulkintoja enemmistdkielen pa-
remmuudesta

Yhteiskunnallisessa keskustelussa - esimerkiksi yleisonosastokirjoittelussa
ja Internetin keskustelupalstoilla - nousee toisinaan vahvastikin esiin ndkemyk-
sid, joiden mukaan maahanmuuttajien kaksikielisyyden toteutuminen suoma-
laisessa yhteiskunnassa on epdrealistista tai jopa ei-toivottavaa. Ndama viestit
saattavat osaltaan ohjata nuoria ja aikuisia panostamaan - tutkimustiedon va-
lossa kovin lyhytndkoisesti (esim. Latomaa 2007) - pelkdstddan suomen kieleen.
Vahvan suomen kielen taidon saavuttamisen esteeksi voivat kuitenkin nousta
puutteellinen didinkielen taito tai niukat kontaktit valtavdestoon.

Erilaisia mekanismeja, jotka aktivoituvat maahanmuuttajien ollessa vuo-
rovaikutuksessa suomen kielelld suomenkielisten kanssa, on siis tarpeen analy-
soida ja kuvata, jotta suomi toisena kielend -alan pedagoginen kehittiminen
ankkuroituisi toisen kielen teoriaan ja empiriaan lujemmin. Aika on télle ank-
kuroinnille otollinen, silld ala ndyttdd olevan ensimmdisessd suvantovaihees-
saan 1980-luvun lopussa alkaneen ja yli kymmenen vuotta kestdneen intensiivi-
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sen kasvukauden jdlkeen. On tarpeen pysdhtyd arvioimaan suomi toisena kie-
lend -alan pedagogisia kédytanteitd suhteessa tutkimustietoon ja linjaamaan sa-
malla alan kehittamistd ja tulevaisuutta suomalaisessa tiedeyhteisossd, koulu-
tusjdrjestelmdssd ja yhteiskunnassa niin arjen kuin periaatteidenkin tasolla
(Opetushallitus 2006; Mela 2006). Arviointi- ja kehittdmistyotd tulisi pystya te-
kemddn sen valossa, mitd suomen kielen asema toisena kielend perimmaltdaan
merkitsee maahanmuuttajien itsensd ndkokulmasta.

2.2 Tutkimuksen kehityslinjat

Maahanmuuton lisddntyessd myods suomi toisena ja vieraana kielend -alan tut-
kimus alkoi laajeta ja monipuolistua nopeasti, ja 1990-luvulla maahanmuuttaji-
en kielikysymykset olivat jo lukuisten tutkielmien aiheena (ks. Suni, Latomaa &
Aalto 1996). Samalla tutkimus alkoi etddntyd fennistisestd tutkimusperinteesta
ja lahentyd kansainvilistd kielenoppimisen tutkimusta niin teoreettisilta 1dhto-
kohdiltaan kuin metodeiltaankin (ks. Martin 2007; Aalto, Latomaa & Suni 1997).

Jyvéaskyldn yliopistossa toteutettiin juuri tuohon aikaan, vuosina 1992-
1995, alan ensimmdinen laajempi tutkimushanke, jota Suomen Akatemia rahoit-
ti. Hanke tuotti tietoa suomesta toisena ja vieraana kielend sekd morfologian
(Martin 1995), syntaksin (Siitonen 1999), pragmatiikan (Muikku-Werner 1992;
Aalto 1998) ettd vuorovaikutuksen (Storhammar 1994; Suni 1995) ndakokulmas-
ta. Tamédn jdlkeen tutkimustyd on paitsi monipuolistunut vauhdilla kullakin
ndistd osa-alueista® myos laajentunut uusiin aihepiireihin, kuten toisen kielen
oppimisen foneettisiin ja fonologisiin ulottuvuuksiin (Ylinen 2006), suomen kie-
len prosessoitavuuteen (Martin 2003, 2004) ja morfologian omaksumisen se-
manttisiin (Lauranto 1997b) ja rakenteellisiin reunaehtoihin (Kaivapalu 2005)
sekd kielitaidon arviointimenetelmien kehittdimiseen (Tarnanen 2002). Maa-
hanmuuttajien kielitaidon eri osa-alueiden kehittymistd taas on tutkittu yleisten
kielitutkintojen avulla (Suni 1996; Pilli & Latomaa 1997).

Nyky&ddn suomi toisena kielend -alan pro gradu -tutkielmia valmistuu
vuosittain parikymmentd ja myos vditoskirjahankkeita on meneillddn lukuisia
(Martin 2007: 69-70). Uusia ldhestymistapoja koetellaan parhaillaan esimerkiksi
Suomen Akatemian rahoittamaan CEFLING-hankkeeseen (Jyvaskyldn yliopis-
to) sisdltyvdssd toisen kielen oppimisen ja kielitaidon kriteeriviitteisen arvioin-
nin suhteen tarkastelussa, jossa hyddynnetddn empiirisesti kognitiivisen kie-
liopin ja konstruktiokieliopin ndkokulmia. Maahanmuuttajien suomen kielen
dantamisen oppimiseen keskittyvd ProoF-hanke (Helsingin yliopisto) on niin
ikddn Suomen Akatemian rahoittama. Kielikysymyksid sivutaan liséksi lukui-
sissa monikulttuurista koulua, kulttuurienvilistd viestintdd, rasismia ja maa-

5 Katsauksia alan tutkimustilanteeseen 16ytyy mm. seuraavista ldhteista:, Aalto, Lato-
maa & Suni (1997), Martin (2007), Suni, Latomaa & Aalto (1996; bibliografia, josta on
olemassa myos pdivitetty elektroninen versio).
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hanmuuttaja-asenteita sekd kielivahemmistoihin kuuluvien sosiaalista tai kou-
lutuksellista syrjaytymista kasittelevissa tutkimuksissa.

Keskustelun ja kielenoppimisen suhde on saanut suhteessa niukasti huo-
miota suomi toisena kieleni -tutkimuksessa, vaikka se kansainvilisesti on ollut
viime vuosikymmenten polttavimpia kielenoppimisen kysymyksid. Voidaan
jopa ajatella, ettd suomea toisena kielend on paitsi opetettu myos tutkittu paljol-
ti ikddan kuin kyse olisi vieraasta kielestd: suomenkielisen ympdriston ja vuoro-
vaikutustilanteiden osuus maahanmuuttajien kielenoppimisprosessissa on jatet-
ty kuvaamatta ja analysoimatta silloinkin, kun osallistujat ovat olleet nimen-
omaan toisen kielen oppijoita ja kun aineistona on kaytetty keskusteluja. Oppi-
joiden vuorovaikutustilanteessa puhumaa kieltd on siis yleensd pitdydytty tar-
kastelemaan ”vain” kielend - kytkemattd kielenpiirteiden analyysiin vuorovai-
kutuskontekstin ja kielellisen prosessoinnin kysymyksid. Toisaalta kielenoppi-
joiden vuorovaikutusta didinkielisten puhujien kanssa on tutkittu enenevéssa
médrin puhtaasti vuorovaikutuksena - siis kiinnittaiméttda huomiota oppimisen
kysymyksiin. Keskustelun ongelmatilanteitakin on ldhestytty tilta pohjalta jo
useissa keskustelunanalyyttisissd toissd (mm. Zaman-Zadeh 2000; Mazeland &
Zaman-Zadeh 2005; Kuisma 2001; Lilja 2001; Kurhila 2003, 2006b; ks. ldhemmin
lukua 4.1.2). Ndin siis toisen kielen ja toisella kielelld kdydyn keskustelun tut-
kimus ovat pysyneet jokseenkin erilldan.

2.3 Morfologian oppiminen tutkimuskohteena

Suomi on leimallisesti morfologiakieli: periaatteessa jokaisesta suomen kielen
nominista voidaan taivuttamalla saada 2000 eri muotoa ja jokaisesta verbistd
perdti 12 000; derivaation eli johtamisen myotd potentiaalisten muotojen méaara
vield moninkertaistuu (Karlsson 1992). Arkikeskustelussa ja etenkin kielenoppi-
joiden ldsné ollessa tdstd mahdollisten muotojen kirjosta on kdytdssa kuitenkin
vain rajallinen osuus.

Suomen kielen perusmuotoisen sanan prototyyppi on kaksitavuinen, mut-
ta sanojen yhdistimisen, taivuttamisen ja johtamisen ansiosta monitavuiset sa-
nat ovat yleisid. Koska taivutukseen liittyy runsaasti ddnnevaihteluita ja morfo-
logia on syntaksin tiukasti sddntelemdd, morfofonologia ja morfosyntaksi muo-
dostavat hyvin monimuotoisen kokonaisuuden (Karlsson 1992; Sulkala & Karja-
lainen 1992; Hakulinen ym. 2004).

Juuri se, ettd morfologia on suomen kielessd hyvin rikas ja monimuotoi-
nen ilmid, antaa suomi toisena kielend -tutkimukselle erityistd kansainvalista
relevanssia, koska toisen kielen tutkimus tapaa muutoin kohdistua p&dosin
englannin ja muiden typologiselta kannalta analyyttisten tai fusionaalisten kiel-
ten oppimiseen. Suomen ja muiden morfologiakielten oppimisen tutkimuksen
odotetaankin tdydentdvidn ja osin myods kyseenalaistavan sitd kuvaa, joka mor-
fologian oppimisesta on tdhdn mennessa syntynyt. (Martin 2007.)
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Suomen kielen morfologian jasentymiseen on laajimmin perehtynyt Mar-
tin (1995), jonka vditostutkimuksessa oppijaosallistujat edustivat useita eri kie-
lid. Hanen tulostensa mukaan suomen kielen nominien taivutuksen onnistumi-
nen riippuu useista tekijoistd. Morfofonologinen kompleksisuus, vaihteluiden
madrd ja lapindkyvyys sekd muotojen lahekkdisyys ovat rakenteellisista piirteis-
td olennaisia. Yleisyyden osalta sekd sanan, muodon ettd sanatyypin frekvenssi
vaikuttaa, ja osansa on myos sanan tuttuudella, merkitykselld ja ympéaroivien
sanojen taivutuksella. Taivutusjdrjestelmédn luonne vaikuttaa yleisemmalld ta-
solla: osa sanoista voisi ddnnerakenteensa puolesta sijoittua useaan sanatyyp-
piin, ja luokitteluongelmien vuoksi taivutukseltaan periaatteessa yksinkertai-
setkin sanat voivat kdytdnnossd tuottaa oppijoille ongelmia. (Martin 1995: 186-
192.) Kajander (2002) on havainnut vastaavat tendenssit pro gradu -tutkimuk-
sessaan, jossa kielenoppijoiden tuli palauttaa taivutetut sanat perusmuotoon;
sddntdjd useammin oppijat turvautuivat analogiaan eli mallisanojen mukaan
toimimiseen (ks. myds Aalto 1991).

Martinin (1995) tutkimus néaytti tukevan konnektionistista mallia taivutus-
jarjestelmdn psykolingvistisestd prosessoinnista, ja samalla se nosti pintaan tar-
peen tarkastella kielten valistd vaikutusta eli transferia; eri kielitaustoista tule-
vat todenndkdoisesti kohtaavat suomen taivutusjdrjestelmdn oppimisessa keske-
nddn erilaisia vaikeuksia. Morfologiseen transferiin on sittemmin tarttunut Kai-
vapalu (2005), joka vertaili viron- ja vendjankielisten suomenoppijoiden tapaa
tuottaa ja analysoida taivutusmuotoja. Lahisukukielind suomi ja viro tarjoavat
kiinnostavat ldhtokohdat tarkasteluun, koska sekd sanavartalot, taivutustyypit
ettd taivutusainekset voivat nédissa kielissd olla joko yhtenevii tai erilaisia. Suo-
mea oppivat vironkieliset voivat siis saada suomen kielen taivutukseen joko tu-
kevaa transferia tai hdiritsevadd interferenssid didinkielensa taivutusjdrjestelmas-
td. Vendjankielisilld suomenoppijoilla tédtd etua ja haittaa ei pitdisi olla, mutta
heillekin taivuttaminen itsessddn on didinkielen monimuotoisen taivutusjarjes-
telmé&n ansiosta ilmiond ennestdan tuttu.

Martin (2003, 2004) on sittemmin koetellut Pienemannin (1998) prosessoi-
tavuusteorian paikkansapitdvyyttd suomenkielisilld aineistoilla. Hanen keskei-
sin havaintonsa on, ettd prosessointirajoitukset pitdvit suomen osalta tutkituilta
osin kohtuullisesti paikkansa periaatetasolla, mutta morfofonologisen vaihtelun
runsaus monimutkaistaa asetelmaa ratkaisevasti. Sen mallintaminen ei nayta
onnistuvan tdmdén teorian puitteissa.

Useimmissa edelld esitellyissda tutkimuksissa morfologian prosessointia
koskeva aineisto on koottu kokeellisesti erilaisia tarkkaan fokusoituja taivutus-
testejd kadyttden, joten ne valaisevat jo melko monelta kannalta sitd, miten eri
kielitaustoja edustavat oppijat jasentdvidt suomen kielen taivutusmorfologiaa
silloin, kun heiddn huomionsa on tietoisesti ja fokusoidusti taivutuksessa.

Pisimmélle kontrolloidussa tutkimusasetelmassa suomen kielen morfolo-
gian havaitsemista ja tuottamista on tutkinut Alanen (1995), jonka tutkimus
kohdistui tehostettuun syotokseen (e. input enhancement). Oppijoilla ei ollut
aiempaa suomen kielen taitoa, ja koeasetelman selkeyttdmiseksi suomen fono-
taksia yksinkertaistettiin tutkimusta varten. Tutkimuksessa verrattiin neljda
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oppijaryhmdd, joista yksi sai opettajalta visuaalisesti kursiivilla vahvistettua
syotostd suomen kielen paikansijoista ja ddnnevaihteluista, toinen ndita kielen-
piirteitd koskevat sddannot ja kolmas ndmd molemmat, kun taas neljéttd opetet-
tiin muokkaamattoman syotoksen varassa merkitykseen keskittyvien tehtdvien
avulla. Jalkikédteistestaus osoitti, ettd sddntojd opiskelleet selvisivdt muita pa-
remmin, mutta hekin olivat muodostaneet omat hypoteesinsa sddnnoistd sen
sijaan ettd olisivat sisdistdneet opetetut sadnnot sellaisinaan, ja tuotokset olivat
monin tavoin puutteellisia. Siind missd muut ryhmat usein jdttivit taivutusele-
mentit pois, tehostetun sydtoksen ryhmén suorituksissa heijastui tietoisuus tai-
vutuksen merkinndn tarpeellisuudesta. Heiddn suoriutumisensa osoitti siis pa-
rasta taivutuksen periaatteen hallintaa. Oppijoilta koottu ddneenajatteluaineisto
taas osoitti, ettd ratkaisevaa oppimistulosten kannalta oli se, mihin oppijat oli-
vat kiinnittdneet huomionsa opetettavan asian késittelyn yhteydessa.

Kognitiivisen semantiikan viitekehyksestd késin ja osin kontrastiivisella
otteella suomenoppijoiden vilikielen morfologiaa ovat tutkineet Lauranto
(1997b) ja Mustonen (2005). Laurannon tyossd aineistona olivat espanjankielis-
ten suomenoppijoiden suulliset tuotokset ja Mustosen taas spontaanit sahko-
postiviestit ja tekstiviestit, joita thainkielinen suomenoppija ldhetti opettajalleen.
Molemmissa tuli vahvasti esiin se, ettd didinkielen tapa merkitd esimerkiksi
paikkaa ja suuntaa heijastuu myos toisella kielelld tuotettaviin ilmauksiin.

Mustosen (2005) pitkittdisessd tapaustutkimuksessa tuli ndkyviin my®os se,
ettd taivutusmorfologian perusidean avautuminen voi kestdd analyyttisen ja
isoloivan kielen puhujalla useita kuukausia (ks. mys Suni 1995). Jo aiemmin on
havaittu, ettd suomen kielen taivutusmorfologian olemassaolon ja funktion
hahmottaminen sekd kdyton omaksuminen ovat isoloivan kielen puhujille vaa-
tivia askelia. Téstd kertovat esimerkiksi suomi toisena kielend -opettajien kay-
tannon kokemukset: heiddn mukaansa suomen kielen oppimisen alkuunpédasy
ja kielen kayttoon saaminen tapahtuvat isoloivia kielid puhuvilla maahanmuut-
tajilla muita hitaammin (Suni 1996). Opettajien havaintoja tukevat myos viet-
naminkielisten maahanmuuttajien keskimé&&rin muita heikommat kielitaidon
itsearviot (Tarnanen & Suni 2006) ja yleisten kielitutkintojen avulla koottu tut-
kimustieto (Suni 1996, Pdlli & Latomaa 1997).

Testitilanteisiin verrattuna suomen kielen morfologian prosessointi kes-
kusteluvuorovaikutuksessa on vield oma kysymyksensd, silld keskustelua kay-
tdessd padhuomio on viestinnillisissa tarpeissa ja relevantissa reagoinnissa eikéa
rakenteiden analyysissa; prosessointiaikaa jda hyvin vahan. Tdssd tutkimukses-
sa morfologian tydstamistd keskustelun ongelmatilanteissa pddstdan havain-
noimaan sikdli erityisen pelkistetysti, ettd oppijaosallistujat ovat nimenomaan
isoloivan kielen puhujia eivatka siis didinkielessddan kaytd lainkaan taivutus-
muotoja (ks. ldhemmin lukua 3.2). Kielellisten muokkausten analyysissa kiinni-
tetddnkin erityistd huomiota sithen, miten ja missd méérin suomen kielen taivu-
tusmorfologian olemassaolo ja rooli avautuvat suomenoppijoille vuorovaiku-
tustilanteissa.



3 AINEISTO JA OSALLISTUJAT
3.1 Vietnamista Suomeen

Maahanmuutto Suomeen alkoi selvésti lisddntyd 1980-luvun lopussa, ja tuolloin
myds Vietnamista vastaanotettava pakolaiskiintio kasvoi selvéasti. ”Vietnamin
venepakolaisista” tuli tavallaan koko monikulttuuristuvan Suomen symboli.

Vuonna 1989 Suomeen tuli Aasian pakolaisia yhteensd 466, joka on suu-
rempi mddrd kuin minddn muuna vuonna. Sama vuosikymmenten vaihde
muodostui Suomen tdhdnastisen maahanmuuttohistorian murroskohdaksi.
Suomessa asuvan niin sanotun vieraskielisen vdeston (muut kuin suomen-,
ruotsin- ja saamenkieliset) mé&drd oli jo kaksinkertaistunut 1980-luvulla ja sen
jdlkeen se vield yli kolminkertaistui 1990-luvulla. Vuoden 2006 lopussa madra
oli jo yli 160 000 henkil64 ja osuus Suomen vaestostd 3,0%; vietnaminkielisid oli
tassd joukossa runsaat 4000 (Tyoministerio 2007; Tilastokeskus 2005, 2007).

Tassd tutkimuksessa kdytettdvillda keskusteluaineistolla on sikali erityistd
dokumenttiarvoa, ettd se on koottu juuri vuonna 1989 tilanteessa, jossa vietna-
milaisia pakolaisia oli alettu maaratietoisesti sijoittaa eri paikkakunnille paa-
kaupunkiseudun ulkopuolelle; tutkimuksen oppijaosallistujatkin kuuluivat
alueellaan ensimmadiseen kiintiopakolaisryhmadn. Valtakunnalliset vastaanotto-
toiminnan kadytdnteet olivat vasta vakiintumassa, mutta opetusjdrjestelyt olivat
jo melko yhdenmukaisia eri puolilla maata. Toisin kuin nykyddn, suomen kie-
len opetusta ja tydeldmddn valmentavaa koulutusta annettiin kielellisesti melko
homogeenisissd ryhmissd, koska sen piirissd olivat vain pakolaisina Suomeen
saapuneet. (Sosiaali- ja terveysministeric 1986.)

Tilastokeskuksen laajan vuonna 2002 toteuttaman Maahanmuuttajien
elinolot -haastattelututkimuksen tulokset osoittavat, ettdi Vietnamista muutta-
neet ovat monella tapaa poikkeuksellinen ryhmé& verrattuna muihin suuriin
maahanmuuttajaryhmiin. Vietnamista tulleiden tyo6llisyys, sosiaalinen verkot-
tuneisuus ja itse arvioitu kielitaito ovat sekd Suomessa-asumisen kestoon ndh-
den ettd muihin ryhmiin verrattuna edelleen ylldttdvan heikot. Tutkimukseen
osallistuneet vietanamilaiset olivat asuneet Suomessa keskimiirin 13 vuotta,
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kun muilla keskiarvo oli seitsemé&n vuotta. Siitd huolimatta heisté yli kolmannes
koki edelleen selvidvansad melko tai erittdin heikosti suomen kielelld esimerkiksi
ystdvien kanssa keskustellessaan, lddkarissd kdydessddn, puhelimitse asioides-
saan ja lehtid lukiessaan tai hakemuksia kirjoittaessaan; somalialaisten kielion-
gelmat olivat samansuuntaisia, mutta hieman vahdisempid, ja ero venildisiin ja
virolaisiin ndhden oli erityisen selvd. (Pohjanpdd, Paananen & Nieminen 2003;
Tarnanen & Suni 2005).

Kielenoppimisen tutkimuksen kannalta aineiston tekee arvokkaaksi jo se,
ettd sithen on tallentunut tdméan sittemmin monella tapaa haastavaksi osoittau-
tuneen ryhmain alkutilannetta Suomessa. Vastaavassa tilanteessa olevia vietna-
minkielisid suomen kielen oppijoita ei ole endd tavoitettavissa, koska Suomeen
nykyddn muuttavat viethaminkieliset aikuiset tulevat tyypillisesti yksittdin ja
perheenyhdistamisohjelmien kautta. Heitd on vastassa suomalaiseen yhteiskun-
taan ja kieliympdristoon jo kohtuullisesti asettunut omakielinen joskin melko
hajallaan asuva vihemmistd, ja ohjausta ja tukea on tarjolla paitsi yhteiskunnan
taholta my0s tdméan yhteison sisdlld. Suunnitelmallisen muuton ldhestyessd on
nykyéddn ainakin periaatteessa mahdollista my6s opetella suomen kielen alkeita
omatoimisesti jo ennalta esimerkiksi verkkokurssien avulla. Nykyisin tarjolla
oleva maahanmuuttajien kielikoulutus taas tapahtuu monikulttuurisissa ryh-
missd, joissa keskenddn samaa kieltd puhuvien kielenomaksumisen erityispiir-
teitd ei voida juuri huomioida tai havainnoida.

Tassd tyossd kdytettdvdd keskusteluaineistoa on tarkastelu tutkimuksen
aiemmissakin vaiheissa. Huomio on ensin ollut ongelmanratkaisussa kdytetet-
tavissdi kommunikaatiostrategioissa (Suni 1991) ja kohdentunut sitten laajem-
min merkitysneuvotteluihin (Suni 1995) rajautuakseen nyt merkitysneuvotte-
luissa esiintyviin toistoihin ja niihin kytkeytyviin kielellisiin muokkauksiin. Se-
kd tutkimuskohteiden rajaukset ettd menetelmalliset ratkaisut on kaikissa vai-
heissa - niin nytkin - tehty nimenomaan aineiston tarkastelun pohjalta. Aineis-
to ei ole asettanut ndkokulman laajentamisille eikd kaventamisille rajoituksia,
vaan pdinvastoin inspiroinut paneutumaan tutkittavan ilmion uusiin puoliin ja
tekemddn niistd yha tarkentuvaa analyysia.

3.2 Isoloivasta kielestd agglutinoivaan

Tutkimusasetelman keskeinen erityispiirre on oppijaosallistujien 1dht6- ja koh-
dekielen typologinen erilaisuus: kielet sijoittuvat suorastaan typologisen jatku-
mon eri pdihin. Siind missd oppijoiden primaari ldhtokieli on analyyttinen ja
isoloiva vietnam, jossa kieliopilliset suhteet ilmaistaan syntaksin ja funktiosano-
jen avulla, on kohdekieli suomi synteettinen ja agglutinoiva, runsaasti taivutta-
va morfologiakieli; viethamia voidaan itse asiassa pitdd suorastaan isoloivuu-
den ideaaliesimerkkind maailman kielten joukossa (Karlsson 1988). Isoloivuus
koskee myo6s muita oppijaosallistujien arjessaan puhumia kielid eli sekundaa-
reiksi ldhtokieliksi katsottavia khmerid ja Kantonin kiinaa, joten heiddn jon-
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kinasteinen monikielisyytensd ei tdltd osin vaikuta tutkimuksen perusasetel-
maan.’ My0s toisen oppijoista hyvin hallitsema thai on isoloiva kieli.

Isoloivuus tarkoittaa sitd, ettd kielen sanat eivat vaihda muotoaan ilmais-
takseen kieliopillisia kategorioita kuten sukua, lukua, atkamuotoa, sijaa tai mo-
dusta. Isoloivissa kielissd ei myoskddn ole prefiksejd, suffikseja eikd konjugaa-
tiota. Kukin sana siséltdd ndin ollen vain yhden morfeemin ja kukin morfeemi
on yksi sana. Merkityserot muodostetaan ldhinnd syntaktisesti eli sanajdrjestyk-
sen ja funktiosanojen avulla. Sanan muoto ei myoskddn osoita sitd tiettyyn teh-
tavddn, vaan sana voi olla substantiivi, verbi, adjektiivi tai adverbi riippuen sen
sijainnista lauseessa tai sanoista, joiden yhteydessd se esiintyy. (Husby 1991;
Crystal 1997; Whaley 1997.)

Vietnam - kuten myos sekd khmer ettd Kantonin kiina - on savelkieli, jo-
ten myos sdvelkululla on siind distinktiivinen eli merkityksid erottava funktio.
Yksi keskeinen piirre on myods monosyllabisuus: sanat muodostuvat vain yh-
destd tavusta. Etenkin lainasanoissa on tosin monitavuisiakin, mutta myos nii-
den tavut artikuloidaan itsendisind yksikoind. Fonotaksin rajoitteista keskeisin
on klustereiden puuttuminen. (Thompson 1991: 11-18; Husby 1991.)

Oppijoiden sdvelkielitausta merkitsee tutkimusasetelman kannalta sitd, et-
ta prosodiikan tarkastelu rajautuu kdytdnnossa kokonaan pois. Se, miten oppi-
jat tulkitsevat didinkielisen puhujan intonaatiota ja mitd missd méddrin heiddn
suomeen siirtdiménsa sdvelkulut vastaavasti vaikuttavat ilmausten tulkintoihin
on kiinnostava kysymys, mutta sen avaamiseen ei valitettavasti ole tarjolla tyo-
kaluja eikd empiirisid esikuvia.

Seuraavassa alaluvussa esitellddn aineiston osallistujat yksilollisine kieli-
taustoineen sekd aineiston keruu- ja késittelytapa. Taman jdlkeen selvitetdan
joukko aineiston erityispiirteitd omissa alaluvuissaan. Aineiston analyysitasot ja
-tavat esitellddn aikanaan luvuissa 5 ja 6, joissa kdydddn vuoropuhelua tyon
empiiristen havaintojen ja teoreettisten ndkokulmien valilla.

3.3 Aineiston hankinta ja kisittely

Aineisto on perdisin keskusteluista, jotka kaksi aikuista suomen kielen oppijaa
on kdynyt ensimmdisten Suomessa-asumiskuukausiensa aikana syntyperdisen
suomenpuhujan kanssa. Osallistuja A oli 36-vuotias didinkielenddn vietnamia ja
joidenkin kotimaahan jddneiden sukulaisten kanssa my¢s khmerid puhuva
mies, joka oli tullut Suomeen ilman perhettddn. Osallistuja B oli 22-vuotias,
vaimonsa ja pienen lapsensa sekd nuoremman veljensd kanssa Suomeen asettu-
nut mies, joka didinkielenddn puhui vietnamia, mutta hallitsi hyvin myos lahi-

6 Molempien oppijaosallistujien vieraana kielendédn puhuman englannin taivutusmor-
fologia on niin ikddn vahdista (ks. Karlsson 1988). Osallistuja B:n ainakin alkeiden
osalta hallitsemassa ranskan kielesséd etenkin verbintaivutus on sitd vastoin melko
kompleksinen jdrjestelmd. Taivutuksen periaatteen voidaan olettaa olleen joka tapa-
uksessa ainakin alustavasti tuttu ndiden vieraiden kielten tuntemuksen kautta, ja sil-
14 on siis saattanut olla vilillisesti nopeuttava vaikutus myos suomen kielen taivutus-
jarjestelman hahmottamiseen.
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piirissddn kaytettyd Kantonin kiinaa. Osallistuja A puolestaan osasi jonkin ver-
ran my0s thain kieltd. Molemmat puhuivat auttavasti englantia ja osallistuja B
myo6s hieman ranskaa, mutta heiddn omien arvioidensa mukaan suomen kielen
taito ylitti ndiden kielten taitotason jo aineistonkeruujakson aikana.

Molempien keskustelukumppanina oli &didinkielinen suomenpuhuja eli
kielitieteen ja suomen kielen opiskelija, jolla oli vasta niukasti kokemusta oman
dgidinkielensd puhumisesta ulkomaalaisten kanssa eikd lainkaan tyokokemusta
suomi toisena ja vieraana kielend -alalta. Aineiston keruussa ei ajatuksena ollut
alkuaan vuorovaikutuksen tutkiminen vaan jonkin kiinnostavaksi osoittautu-
van rakenteellisen piirteen tai kielellisen funktion (kielto, temporaalisuus tms.)
kehityksen havainnoiminen. Koska tutkimuskohde oli tietoisesti jdtetty vield
avoimeksi ja aineiston ehdoilla ratkaistavaksi, mitddn elisitaatiomenetelmia ei
kaytetty, vaan keskustelu oli vapaata tutustumista ja kuulumisten vaihtoa il-
man ohjailua tai tieteellisid taka-ajatuksia. Se, ettd tutkimuskohde kattaa myos
didinkielisen suomenpuhujan toiminnan, on siis jdlkikédteen tehty valinta, jota ei
aineistonkeruuvaiheessa osattu ennakoida.

Oppijaosallistujiin viitataan tekstissd aina kirjainlyhenteilld A ja B ja kai-
kissa keskusteluissa mukana olevaan suomea didinkielendén puhuvaan osallis-
tujaan kirjainlyhenteelld C. Tutkimuksen tuloksia havainnollistavissa kuvioissa
ja taulukoissa osallistuja C:n toimintaan viitataan vield erikseen merkinnoillad
C/A ja C/B sen mukaan, kumman oppijoista A ja B kanssa kdydyistd keskuste-
luista héntd koskevat maaralliset tiedot on kulloinkin laskettu.

Oppijaosallistujat kavivit koko aineistonkeruuvaiheen ajan suomen kielen
intensiivistd alkeiskurssia, jolla kolmen eri opettajan johdolla opiskeli 30 aikuis-
ta Indokiinan-pakolaista. Kurssi oli alkanut vajaan kahden viikon kuluttua osal-
listujien maahan saapumisesta ja se kesti kaikkiaan 20 viikkoa. Oppitunteja oli
20 viikossa ja oppimateriaalina kdytettiin maahanmuuttajien opetukseen tarkoi-
tettua Huomenta Suomi -oppikirjaa (Haapakoski, Koski & Vilkesalmi 1989)’.
Opettajista kahdella oli runsaasti aiempaa kokemusta suomen kielen opettami-
sesta muunkielisille - toisella ulkomailta ja toisella vapaan kansansivistystyon
puolelta - ja yksi oli hakeutunut alalle vastikaan.

Oppijaosallistujat vaikuttivat vilkkailta ja sosiaalisilta, ja he suhtautuivat seka
keskusteluihin ettd niiden nauhoittamiseen hyvin suopeasti. Heiddn halukkuut-
taan ryhtyd informanteiksi oli alkuaan tiedusteltu paitsi kielikurssin opettajien
suositusten my6s oppitunneilla kurssin ensimmadisten viikkojen mittaan tehtyjen
havainnointien pohjalta. Samaan aikaan Suomeen saapuneessa kiintiopakolaisten
ryhmassé juuri informanteiksi pyydetyt olivat nopeimmin edistyneitd. Ensimmadi-
sissd keskusteluissa osallistuja Am kanssa oli mukana my6s kolmas osallistujatar-
jokas (D), mutta hdn jattdytyi oma-aloitteisesti pois vaativan eldméntilanteen
vuoksi. Joitakin hdnen puheenvuorojaan sisdltyy kuitenkin aineistoon, koska hin
asui samassa asunnossa informatti Amn kanssa ja vietti siten aikaa samoissa huone-
tiloissa, joissa aineistoon sisdltyvét keskustelut kaytiin.

7 Toissijaisena materiaalina oli Askelia suomeen -oppikirja (1985, tekijat Joro, Koski &
Paukku).
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Osallistuja A piti keskusteluja itselleen hyddyllisind kielenkédyttomahdolli-
suuksina, koska héanelld ei ennestddn ollut kielikurssin opettajien lisdksi ketddn,
jonka kanssa puhua suomea. Aineistonkeruun aikana han alkoi kuitenkin osal-
listua mm. suomenkielisen seurakunnan toimintaan. Osallistuja B:n perheelld
oli kaksi SPR:n vilittdimdd ystdavdperhettd, joista toisen kanssa yhteydenpito oli
sdaannollistda. My0s osallistuja B oli hyvillddn saadessaan tutkimukseen osallis-
tumalla lis&d tilaisuuksia kédyttdd suomea, koska hédnen arjessaan olivat muutoin
lasnd ldhinnd oma perhe ja muut samaan aikaan samalle paikkakunnalle aset-
tuneet Indokiinan-pakolaiset sekd koulutuksen ja lapsen pdivdhoidon myota
tavatut viranomaiset.

Aineisto koottiin pitkittdisesti kymmenen viikon aikana. Aineistonkeruun
alkaessa oppijaosallistujat olivat asuneet Suomessa 7 viikkoa ja kdyneet kieli-
kurssia noin 5 viikkoa. Tilanteet pyrittiin toteuttamaan niin, ettd keskusteluista
tulisi mahdollisimman luontevia ja ne hdiritsisivdat mahdollisimman vdhéan osal-
listujien arkieldmadd. Siksi keskustelut kdytiin heiddn kodeissaan ja ne tallennet-
tiin vain ddninauhalle. Se, mitd ratkaisussa menetettiin yksipuolisen tallennus-
muodon vuoksi, voitettiin keskustelun dominanssisuhteiden tasoittumisena (ks.
Linell & Luckmann 1991; Piirainen-Marsh 1995) ja tilanteen institutionaali-
suuden vdhenemisend (ks. Kalin 1995). Etenkin aineistonkeruun alussa ilmeni
tiettyd haastattelunomaisuutta, koska oppijoiden kielelliset resurssit eivit vield
riittdneet aloitteellisuuteen keskustelussa. Keskustelujen tuttavallisuus ja tasa-
vertaisuus lisddntyivat kuitenkin aineistonkeruun edetessd, ja tilanteet olivat
yleensd huumorinkin savyttamia.

Pelkk&dan danitallennukseen liittyvistd menetyksistd suurin liittyy siihen,
ettd nonverbaalinen viestintd on jdtettdva tarkastelun ulkopuolelle. Nonverbaa-
lisella viestinndlld on havaittu olevan tédrked sijansa niissd tulkinnoissa, joita
osallistujat tekevit vuorovaikutustilanteissa; esimerkiksi katseen suuntaaminen
voi olla hyvinkin merkityksellistd (esim. Kurhila 2006b: 106-107). Toisaalta on
todettava, ettd nonverbaalista viestintdd ei ole aiemmassakaan merkitysneuvot-
telu- tai recast-tutkimuksessa - eikd itse asiassa keskustelunanalyyttisessa kor-
jaustutkimuksessakaan - otettu analyyseissa huomioon mitenk&dn kattavasti ja
johdonmukaisesti, vaikka aineisto olisikin ollut videotallenteista; siitd on tyy-
dytty tekemddn enintddn hajahavaintoja (ks. esim. Ohta 2000). Myos pelkkddn
audionauhoitukseen nojaavia tutkimuksia on tehty paljon ja tehdddn edelleen
kin (mm. Foster 1998; Sheen 2006).8

Aineistoon siséltyy siis kahden samana ajankohtana Suomeen saapuneen
ja varsin yhdenmukaisessa oppimisympaéristossd suomen kielen taitonsa hank-
kineen informantin keskusteluja, jotka on kdyty saman suomea didinkielendan
puhuvan keskustelukumppanin kanssa samoina pdivind. Tam&d mahdollistaa
aineiston tarkastelemisen joko yhtend tai kahtena kokonaisuutena; tutkimuksen

8 Nonverbaalisen viestinnédn tarkastelun yleistd laiminlyontid selittinee osaltaan mer-
kitysneuvotettelututkimuksen kvantitatiivisia menetelmid suosiva perinne; eleiden ja
ilmeinen laskemisen mielekkyys on helppo kyseenalaistaa. Nonverbaalisen viestin-
nén tarkka koodaaminen ja tulkitseminen on my®&s niin tyolastd, ettd aineistot on ra-
jattava totuttua pienemmiksi, jolloin etenkin tilastollisen analyysin edellytykset heik-
keneviit.
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ensimmadisessd vaiheessa (Suni 1991) tarkasteltavana olivat vain toisen oppijan
kanssa kdydyt keskustelut ja toisessa vaiheessa (Suni 1995) molempien oppija-
osallistujien kanssa kaytyjen keskustelujen merkitysneuvotteluja tarkasteltiin
rinnakkain ja vertailujakin tehden. Tédssd tydssd oppijoiden yksilollisid toiminta-
tapoja ja kielenkayttdjaprofiileja tarkastellaan vain rajatusti; yhdistdvien piirtei-
den esittely on etusijalla suhteessa yksilollisten profiilien kuvaamiseen.

Aineistonkeruukierroksia oli viisi ja ne toteutettiin oppijaosallistujien 7.-
16. Suomessa-asumisviikolla kahden viikon vélein lukuun ottamatta yhta juh-
lapyhien vuoksi 17 pdivdn pituiseksi muodostunutta taukoa. Keskusteluihin
viitataan tekstissd ja kuvioissa numeroilla 1-5. Se, kumman oppijaninformantin
keskusteluista didinkielisen puhujan kanssa on kulloinkin kyse, ndkyy esimer-
kien ja kuvioiden yhteydessd merkinnoistd A/C ja B/C; edellinen viittaa oppi-
jaosallistuja A:n ja jalkimmadinen taas oppijaosallistuja B:n kdymaan keskuste-
luun didinkielisen puhujan eli osallistuja C:n kanssa. Aineistoesimerkeissd on
tamdn merkinnan jdljessd myos luku 1-5 osoittamassa, monennestako keskuste-
lusta ndyte on perdisin. Esimerkiksi merkintd B/C: 3 viittaa siis osallistujien B
ja C jarjestyksessd kolmanteen keskusteluun.

Sekd Amn ja Bin ettd Amn ja Cin vilisistd keskusteluista tutkimukseen otet-
tiin 30 minuutin jakso kultakin keruukierrokselta; tdimad kesto méaardytyi ly-
himman aineistoon sisdltyneen keskustelun ehdoilla. Aineiston laajuudeksi tuli
ndin 2 tuntia 30 minuuttia keskusteluparia kohden eli yhteensd 5 tuntia. Keston
yhdenmukaistaminen tehtiin jattamallda nauhoitusten alusta pois 5 minuuttia,
koska nauhurin ldsnéolo yleensa tiedostetaan selvimmin alussa, ja 30 minuutin
ylittanyt osuus keskustelusta. Joitakin lyhyehkdjd jaksoja jdtettiin aineiston ul-
kopuolelle myos henkildiden tunnistettavuuden estdmiseksi tai muun arka-
luontoiseksi arvioidun informaation vuoksi, mutta aineistoa otettiin tidlloinkin
mukaan aina 30 minuutin tdyttymiseen saakka.

Empiirisessd tyoskentelyssda hyodynnettiin alusta alkaen McWhinneyn
(1989, 2000) tyoryhmineen kehittdman CHILDES-tietokoneohjelmiston tyokaluja.
CHILDES on kansainvilisesti tunnettu ja paljon kdytetty, alkuaan didinkielen
omaksumisen tutkimuksen tarpeisiin kehitetty ohjelmistokokonaisuus. Suomessa
sitd ei ole hyodynnetty muissa toisen tai vieraan kielen tutkimuksissa, mutta en-
sikielen saralta kiayttokokemusta ovat kerryttineet Nieminen (1999, 2007) ja Tor-
velainen (2007). Nauha-aineisto purettiin CHILDES-ohjelmien edellyttimaa
CHAT-transkribointitapaa seuraten. Traskribointi tehtiin fonemaattisella tark-
kuustasolla. ® Transkriboinnissa kdytetyt merkintidtavat on esitelty liitteessa 1.

Tauotuksen osalta paddyttiin mittaamisen asemesta puhetempoon suh-
teutettuun keston arviointiin, koska alkuvaiheen oppijoiden keskusteluissa hi-
das artikulaatio ja hidastempoisuus ovat leimallisia piirteitd. Esimerkiksi 0,8 se-
kunnin tauko saa tilanteessa aivan erilaisen tulkinnan esiintyessddn sujuvassa
puheessa kuin sijoittuessaan hitaasti tuotetun kaksisanaisen ilmauksen keskelle.
Taukojen pituus ja ”piinallisuus” on ilmaistu CHAT-kdytédnteitd seuraten mer-
kitsemalld 1-3 #-symbolia taukoa kohden. Puheenvuoron kriteerina taas kdytet-

K Sananlopun assimilaatiot jatettiin merkitsemdttd, jotta aineistosta voidaan tarvittaes-
sa tehdd suoraan analyyseja, joissa tdmd ratkaisu on eduksi (esim. type/token ratio).
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tiin prosodisen jakson yhtendisyytta. Aidinkielenaén sivelkieltd puhuvien osal-
listujien kohdalla tdama ei ollut aina ongelmatonta, joten epdvarmoissa tapauk-
sissa vuorot merkittiin aina lyhyemman tulkintavaihtoehdon mukaan.
Aineistondytteissd osallistujiin viittaavina kirjainlyhenteitd A, B ja C vas-
taavat lyhenteet ovat didinkielten mukaan suomenoppijoilla *VIA ja *VIB
(VI=Vietnamese) ja didinkieliselld suomen kielen puhujalla *FIC (FI=Finnish);
merkintdtavat seuraavat kansainvélisen CHILDES-aineistopankin kadytanteita.
Transkiboinnin jdlkeen kehitettiin aiheeseen, teoreettiseen viitekehykseen
ja suomenkieliseen aineistoon sopivat koodauskadytanteet CHILDES-tytckalujen
toimintaperiaatteet huomioiden. Nama tyovaiheet teki tutkimuksen tekija yk-
sin. Sekd transkriptioiden tarkistuksen ettd neuvottelusekvenssien tunnistuksen
tarkisti méadritettyjen kriteerien pohjalta my6s ulkopuolinen tutkija; sekvenssien
tunnistamisessa yhdenmukaisuus vaihteli keskusteluittain valilld 86,5-89,1%;
ilmenneet eridvyydet liittyivat pddasiassa sithen, mihin vuoroon neuvotteluse-
kvenssin katsottiin pddttyvan silloin, kun molemmat osapuolet tuottivat erilai-
sia vahvistavia dialogipartikkeleita ennen keskustelun varsinaiseen teemaan
palaamista. Koodausten osalta ulkopuolinen tarkistus oli vain osittainen ja se
toteutettiin Jyvéaskyldn yliopiston suomi toisena kielend -tutkijaseminaarissa
muutaman erityisen vaativaksi osoittautuneen neuvottelusekvenssin osalta.
Aineisto digitoitiin tutkimusprosessin ollessa jo pitkailld, ja tdssad yhteydes-
sd tutkimuksen tekija transkriboi vield varmuuden vuoksi n. 10% aineistosta
uudelleen; joitakin aiemmin epdselviksi jddneitd kohtia oli tdssd yhteydessd
mahdollista vield tdydentdd. Koodauksiin télld ei ollut vaikutusta.
CHILDES:in analyysityokaluja kdytettiin tukena kaikessa aineiston tarkas-
telussa. Niiden rooli oli erityisen tdrked numeerisen perustiedon kokoamisessa
ja sitd kautta kvalitatiivisten analyysien kohdentamisessa ja jasentdmisessa.

3.4 Pitkittdisyys ja vapaa keskustelu

Pitkittdisyys on yksi aineiston keskeisistd erityispiirteistd. Suomea toisena kielena
oppivien keskusteluja sisdltavad pitkittdisesti koottua keskusteluaineistoa ei ai-
emmin ollut Suomessa koottu, eikd sellaista ole edelleenkddn raportoitu muissa
tutkimuksissa kaytetyn.'” Myoskdan merkitysneuvottelujen viitekehyksessd ei
pitkittdistutkimusta ole toistaiseksi juuri raportoitu (ks. kuitenkin Bitchener
2004). Pitkittaistutkimusten tarpeeseen on kuitenkin viitattu toisen kielen tutki-
muksen saralla toistuvasti. Esimerkiksi Schmidt (1994b: 198; ks. myos Sato 1990:
16-17) on perdankuuluttanut toisen kielen oppijoiden tietoisuuteen ja kielellisen
tiedon rakentamiseen keskittyvad pitkittdistutkimusta, ja DeKeyser (2003: 336-
337) on painokkaasti esittanyt pitkittdistutkimusten tekemistd sellaisista aineis-
toista, joita ei ole koottu tiukasti kontrolloiduissa laboratorio-oloissa. Pitkittéis-

10 Vasta yhdessd maahanmuuttajataustaisten lasten kielellistd kehitystd tarkastelleessa
tutkimushankkeessa on kéaytetty pitkittdisaineistoa, joka koostui testitehtdvien aikana
kaydyistd strukturoiduista keskusteluista (ks. Pulkkinen 2005; Oivukkamdiki 2006;
Stigell 2004; Tuomisto 2004; Suni 2005a, Suni 2005b).
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tutkimuksista on odotettu evidenssid etenkin siitd, tuottaako kielellisten muoto-
jen tyostaminen merkitysneuvotteluissa pysyvid oppimistuloksia vai ei.

Tutkimusprosessin alkaessa 1980-luvun lopussa suomea oli ylipddnsa tut-
kittu toisena kielend vasta hyvin vdhin, ja keskusteluaineiston kerddminen oli
siksi ldhtokohtana erityisen tarkoituksenmukainen. Kimmokkeena tdhén oli eri-
tyisesti Euroopan Sosiaalirahaston (European Social Foundation, ESF) tuella to-
teutettu aikuisten maahanmuuttajien kielenkehitystd eri Euroopan maissa seu-
rannut mittava tutkimushanke (Bremer ym. 1988; Perdue 1993a, 1993b), jonka
laajuista ei itse asiassa ole sittemmin voitu missddn toteuttaa. Tassd lyhyesti
ESF-projektina tunnetussa hankkeessa seurattiin pitkittdisesti eri kielten spon-
taanioppijoita kolmen vuoden ajan, ja tdrkedn osan aineistosta muodostivat
keskustelut, joista osa oli tosin roolileikein elisitoituja. Hanke on jédlkikateen si-
joitettu viljasti funktionaalis-pragmaattiseen viitekehykseen (ks. Mitchell &
Myles 2004: 145-151); tutkimuksen tekijat valttivdat asemoimasta monimuotoista
hankettaan muutoin kuin nimedmadlld sen toisen kielen oppimisen pitkittdistut-
kimukseksi, joka tdhtdsi aikuisten toisen kielen omaksumisprosessin rakenteen
ja onnistumisen tutkimiseen ja kehitystd selittdvien tekijoiden loytdmiseen.
Yleisempédnd tavoitteena oli toisen kielen ja kulttuurienvilisen vuorovaikutuk-
sen tutkimuksen saaminen vankalle empiiriselle pohjalle. (Perdue 1993b:xi.)

Yhtend nyt raportoitavan tutkimuksen esikuvana voidaan pitdd tdmén
ESF-projektin osiota, joka keskittyi kielenoppimisen sosiaalisiin aspekteihin ja
yhteisymmarryksen tavoitteluun (Bremer ym. 1988; Bremer ym. 1996; Broeder
1992; Perdue 1993a: Perdue 1993b: 153-195). Myos Kalin (1995) on ymmarta-
misongelmiin keskittyvdssd otteeltaan keskustelunanalyyttisessd vditoskirjas-
saan kayttanyt osaa ESF-projektin pitkittdisaineistosta; osallistujina oli ruotsin-
suomalaisia, jotka keskustelivat didinkielisten ruotsinpuhujien kanssa. Vaikka
ESF-projektissa ja Kalinin tutkimuksessa ei operoitukaan merkitysneuvottelun
kasitteelld, on nyt raportoitavassa tutkimuksessa joitakin olennaisia yhtyma-
kohtia niihin ndhden: aikuiset kielenoppijat, osin vapaista keskusteluista koos-
tuvat pitkittdisaineistot ja ongelmasekvenssien tarkastelu.

Tamankddn tutkimuksen aineistona olevat keskustelut eivit ole spon-
taaneja siind merkityksessd, ettd ne olisi kdyty joka tapauksessa, ilman tutkijan
vaikutusta - olihan hén itse toisena osapuolenakin keskusteluissa. Ne eivit
myoskddn ole tdysin vapaita, koska ne on koottu aineistokeruuta varten ja di-
dinkieliselld puhujalla on ollut siten tarve saada keskustelukumppaninsa pu-
humaan suomea. Tama ndkyy ainakin alussa kysymys-vastaus-vuorotteluna. Jo
se, ettd kyseessd ovat ennalta sovitut tilanteet, tuo mukanaan yhden institutio-
naalisen keskustelun tunnusmerkin. Muutoin institutionaalisuuden ilmentymia
on kuitenkin vaikea tunnistaa, koska keskustelut on kayty kotioloissa, kuulumi-
sia ja mielipiteitd tuttavallisesti vaihtaen ja ilman esimerkiksi opiskelutilanteille
ominaisia tehtdvdnantoja tai asiointitilanteille ominaisia tavoitteita ja reunaeh-
toja. Keskustelut olisivatkin oletettavasti olleet hyvin samantapaisia, jos didin-
kielinen suomenpuhuja olisi paddtynyt niiden toiseksi osapuoleksi esimerkiksi
ystavdperhetoiminnan kautta.
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3.5 Kielenkehityksen seuranta

Aineiston yksi etu on se, ettd sen keruu ajoittui kielenoppimisen alkuvaihee-
seen, jossa oppijoiden suomen kielen taidossa tapahtui nopeaa ja monipuolista
kehitystd. Taméan kehityksen tarkan havainnoinnin ja seuraamisen puolestaan
mahdollisti se, ettd keruukierrokset toistuivat parin viikon vilein eivitka esi-
merkiksi vain puolivuosittain, kuten muissa toisen kielen pitkittdistutkimuksis-
sa on ollut kdytantond (ks. Perdue 1993a).

Laadullisia havaintoja oppijoiden kielitaidon kehittymisestd tehd&ddn lapi
aineiston tarkastelun. Aineistoa kerdttdessd ei ollut vield kadytettdvissa sellaista
matalankin suomen kielen taitotason mittaamiseen soveltuvaa standardoitua
2000) perustason testi, joten yleispadtevdd kokonaiskuvaa osallistujien taitotasos-
ta ei ole ollut mahdollista muodostaa.

Puhumisen osalta kehitystd oli mahdollista seurata kuitenkin puheenvuo-
rojen keskipituuksien (MLT, mean length of turn) avulla'. Kyse ei ole varsinai-
sesta kielitaidon arvioinnin vilineestd, vaan karkeasta laskennallisesta mittaris-
ta, jolla voidaan havainnoida puheen runsautta ja rajallisesti my6s kielen komp-
leksisuuden kasvua; MLT-arvon nousu viittaa leksikaalisten yksikoiden syntak-
tisen yhdistelyn lisddntymiseen ja vilillisesti myods sujuvuuden paranemiseen
(ks. esim. Jiménez, Filippini & Geber 2006).

Maahanmuuttajien kielenoppimiseen pitkittdisesti perehtyneessda ESF-
hankkeessa on havaittu oppijoiden puhetuotoksesta lasketulla keskipituudella
ja toistojen madrdlld selvd yhteys. Keskipituuden kasvaessa keskustelukump-
panin vuoroihin kohdistuvien toistojen mééra pieneni kolmen vuoden seuran-
nassa, ja hankkeessa esitettiinkin keskipituuden ja toistojen tarkastelun yhdis-
tamistd, koska siten voidaan saada luotettavampi kuva kehityksestd kuin pelk-
kien keskipituuksien varassa (Perdue 1993a: 141-144)12. Esitetyn kaltainen
triangulaatio toteutuu tdssa tutkimuksessa, koska molemmat aspektit ovat osal-
taan muodostamassa kuvaa kehityksesta.

Kuviosta 3 ilmenee, ettd molempien oppijoiden suomen kielen kaytossa
tapahtui MLT-mittarilla tarkasteltuna aineistonkeruun aikana huomattava
muutos (ks. myos taulukkoa 1 liitteessd 2). Ensimmadiselld keskustelukerralla
Am puheenvuorojen keskipituus oli 2,2 sanaa, mutta viimeiselld eli viidennelld
kerralla jo 4,0. Suurin muutos (0,8 sanaa) tapahtui kahden ensimmadisen keskus-
telukerran vililld, ja samoin lopussa muutos oli suuri. B:n ilmausten keskipi-
tuus nousi ensimmadisen keskustelukerran 2,6:sta viimeisen keskustelukerran

1 Vakiintuneempi mittari olisi ollut lapsen kielen tutkimuksessa paljon kaytetty ilma-
uksen keskipituus MLU, mutta sen soveltaminen on téllaisessa aineistossa liian epa-
varmaa jo lausumien rajojen ja morfeemien ”esiasteiden” tunnistamisen vaikeuden
vuoksi. Kritiikin kohteena MLU:n kdytossd onkin ollut se, ettd se edellyttdd morfee-
mirajojen tunnistamista tuotoksesta. Se myos toimii lapsen kielen tutkimuksessa var-
sin eri tavoin eri kielissd sen mukaan, miten paljon taivutusta niissa esiintyy. (Niemi-
nen 1998: 67.)

12 ESF-hankkeessa keskipituuden mittarina oli MLU eikd MLT, mutta esitetty periaate
soveltuu molempiin menetelmiin.
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3,6:een; suurin yksittdinen muutos (0,8 sanaa) tapahtui hdnen tapauksessaan
kahden viimeisen keskustelukerran valilla.

4,5
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KUVIO 3 Amn ja B:n puheenvuorojen keskipituudet aineistoon sisdltyvissd kes-

kusteluissa (keskustelut 1-5)

Syntyperdisen suomenpuhujan my®étdilystd ja mukautumisesta kertoo puoles-
taan se, ettd myos hdnen puheenvuoronsa pitenivit aineistonkeruun aikana:
Am kanssa keskustellessaan hdan kaytti 2,5-3,3 ja B:n kanssa keskustellessaan
2,5-3,2 sanaa puheenvuoroa kohden. On huomattava, ettei MLT ole aikuisten
dgidinkielisten puhujien puheenvuorojen tarkastelussa syntaktisten yhdistelytai-
tojen tai sujuvuuden vaan nimenomaan vuorovaikutuskdytdnteiden mukaut-
tamisasteen indikaattori; sen avulla voidaan havainnoida sitd, miten tasaisesti
puheen mddrd jakautuu osallistujien kesken ja miten didinkieliset mukautuvat
keskustelukumppaninsa puhetapaan (ks. esim. Richards & Marvern 2000).

Puheenvuoroihin on laskettu sanoina mukaan mm. minimipalautteet
(esimerkiksi mm-dannokset ja joo-sanat). Vaikka etenkddn mm-ddnnokset eivat
taytdkdadan perinteisten kielioppien sanalle asettamia kriteerejd, ne kantavat pu-
heessa saman funktion kuin (muutkin) sanat, ja siksi ne on johdonmukaista ot-
taa laskelmissa huomioon (vrt. Richards & Malvern 2000). Jos ndmé elementit
jatettdisiin laskelman ulkopuolelle, oppijoiden puheenvuorojen keskipituudet
nousisivat tasaisesti 0-0,2 sanalla ja syntyperdisen suomenpuhujan keskimé&arin
0,6-0,7 sanalla. Syntyperdinen suomenpuhuja kdyttdd siis minimipalautteita
paljon enemmaén kuin oppijaosallistujat. Jos minimipalautteet jdtettdisiin las-
kelmista pois, hanen puheenvuorojensa pituuden vaihteluviliksi muodostuisi
A:mn keskusteluissa 2,9-4,0 ja B:n keskusteluissa 3,1-4,0.

Puheen prosessointiin liittyvit vadrat aloitukset ja oman edeltdvan sanan
osittaiset ja identtiset toistot on sen sijaan jdtetty laskelmien ulkopuolelle. Oppi-
joiden puheesta huomattava osa on erddnlaista prosessointipuhetta, jonka avul-
la muodostetaan ilmausta ja kuulostellaan, miten ldhelle tavoitetta on jo paésty.
Oppijat ndyttavat usein tarvitsevan artikulatorisia kokeiluja ja auditiivista pa-
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lautetta tuotoksestaan ennen kuin he pystyvit hyviaksymaan siihenastisen tuo-
toksensa ja jatkamaan eteenpdin. Tatd ilmentdd esimerkin 2 tapaus.

Esim. 2.
*VIB: ja syo [/] syo # [/ /] soi[//] # mind soin # kakskymment& &ta [/ /] tablet.

Puheenvuorojen pituuden analyysi on tdssd tutkimuksessa perustettu sithen
tulkintaan, ettd esimerkin kaltainen jakso koostuu viidestd eikd yhdekséastd sa-
nasta. Prosessipuheeseen kuuluvien uudelleenmuotoilujen ottaminen mukaan
laskelmiin johtaisi nimittdin sithen epdjohdonmukaisuuteen, ettd puheenvuoro-
jen keskipituus alenisi oppijan kielitaidon kehittyessa.

3.6 Tutkijan rooli

Se, ettd tutkimuksen tekijda on aineistoon sisdltyvissd keskusteluissa mukana
toisena osapuolena, on pakottanut hdnet analysoimaan my6s omaa toimintaan-
sa. Tamad ei ollut aineistoa kerdttdessd tarkoitus eikd tillaista asetelmaa ole alalla
totuttu pitdimédn ihanteellisena, koska kaksoisrooli saattaa vaarantaa analyysin
tasapuolisuuden.

Tapaus ei kuitenkaan ole ainutkertainen, silld tilanne on ollut sama esi-
merkiksi valtaosassa ensikielen omaksumista koskevia tutkimuksia. Perinteises-
ti tdssd ei ole ndhty ongelmaa - tai jos onkin, se on ratkaistu ohittamalla asia
kommenteitta ja tarkastelemalla aineistoa ikddn kuin ensikieltd omaksuva lapsi
puhuisi monologia eli ilman reaalista vuorovaikutuskontekstia (ks. kuitenkin
esim. McTear 1985). Ndin on pitkddn toimittu myos toisen kielen tutkimuksissa,
joissa syntyperdisend keskustelukumppanina on enintddn mainittu olleen jon-
kun tutkimusta ennalta tuntemattoman henkilon, joka todenndkoisesti on silti
ollut toinen lingvisti. Kun tamdn keskustelukumppanin tuotokset on jatetty
analyysia tehtdessd paljolti huomiotta, on ollut jokseenkin yhdentekevad, kuka
keskustelukumppanina aineistossa on ollut - tutkimuksen tekijd vai tdméa ano-
nyymi ulkopuolinen (esim. Philp 2003.)

Keskustelun molempien osapuolten toiminnan tarkastelun voidaan katsoa
tekevan tutkimuskohteelle ainakin paremmin oikeutta kuin tédllainen toisen
osapuolen hdivyttdminen tekee. Itse asiassa juuri se on tdssd tapauksessa avan-
nut padsyn sekd metodisesti ettd teoreettisesti uudenlaiselle tielle ja my6s ha-
vaintoihin, joita ei vain oppijan tuotoksiin keskittymalla olisi edes voitu saada.
Koko toisen kielen ydin eli toisen kielen oppimisen yhteys keskusteluvuorovai-
kutukseen on reaalistunut tutkimustyon edetessd nimenomaan analysoimalla
konkreettista keskusteluaineistoa - ja analysoimalla sitd vieldpd osittain sisdlta
pdin, asianosaisena.

Ongelmaa ei voida tdssd tapauksessa pitdd ylipddsemattomana sikéalikaan,
ettd siind vaiheessa, kun aineisto koottiin, tutkimuskohdetta ei ollut paitetty
eikd vuorovaikutusorientoitunutta tutkimusotetta edes harkittu. Tuolloin ei
kaytettdvissd vield ollut mitddan suomenoppijoiden suullisesta tuotoksesta koot-
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tua valmista korpusta, ja edes suppeahkon pitkittdisaineiston kokoamiseen oli
siksi alalla ilmeinen tarve. Keskustelujen kdyminen nahtiin alkuaan vain mie-
lekkédksi ja toimivaksi keinoksi koota oppijoilta suullista tuotosta; keskustelu-
jen itsessddn ei odotettu nousevan varsinaiseksi tutkimuksen kehykseksi saati
kohteeksi, koska toisen kielen tutkimuksen siihenastinen perinne ei sellaista mi-
tenkddn tukenut.

Kavi kuitenkin ilmi, ettei oppijankielen kehitystd ollut kootun aineiston
valossa mielekdstd analysoida pelkdstddn irrallaan vuorovaikutuskontekstista,
ja lopulta tutkimuksen varsinainen painopistekin asettui selkedsti interaktiivi-
siin ilmidihin: ensimmdisessd vaiheessa kommunikaatiostrategioiden kayttoon
merkitysneuvotteluissa (Suni 1991) ja sitten laajemmin merkitysneuvotteluihin
(Suni 1995). Ndin siis aineisto itse ohjasi irroittaumaan vieraan kielen tutkimus-
perinteestd ja kehittimddn sen sijaan metodologiaa, joka tekisi paremmin oike-
utta toisen kielen ilmidille. Tutkimuksen tdhdnastinen kaari ilmentéa néin itses-
sadnkin sitd, miten tyoladstd irroittautuminen vakiintuneista metodisista kaytan-
teistd on ja miten erilaiseksi ndkokulma kielenoppimiseen muuttuu, kun sen
kontekstiksi hyviksytdan yksilon sijaan vuorovaikutus ja pelkédn kielen sijaan
keskustelu.

Olennaista on my®ds, ettd tutkimuksen tekijd ei aineistoa kootessaan tien-
nyt tulevaa tutkimusaihetta eikd siis pyrkinyt esimerkiksi aiheuttamaan oppi-
joille tietoisesti sellaisia hankalia viestintdtilanteita, jotka olisivat tulevan tutki-
musongelman kannalta kiinnostavimpia. Etua on siitdkin, ettd hénelld ei liioin
ollut vield kokemusta suomen kielen opettamisesta ulkomaalaisille eikd sen
tuomaa intuitiota oppijankielen kehityksestd. Niinpd aineistoon nyt sisdltyvit
syntyperdisen kielenpuhujan osuudet ovat ”turmeltumaton” nayte siitd, milld
tavoin tama yksittdinen suomenpuhuja - kielitieteellisesti kouluttautunut tosin
- on ndhnyt luontevaksi toimia keskustelussa, jossa toisena osapuolena on hen-
kilo, joka ei puhu suomea didinkielenddn ja joka on vasta aivan suomen opette-
lunsa alkuvaiheessa. Tutkijan roolin vaikutusta vdhentdd ylipddnsa se, ettd ai-
neistoa ei ole manipuloitu kdyttamalla esimerkiksi elisitaatiomenetelmia.

On toisaalta muistettava, ettei tutkimuksen tekijan osallistumista keskus-
teluihin ole muutoinkaan ndhtdvéa vain riskind ja ongelmana. Introspektiivisesta
otteesta on mitd todenndkoisimmin etua sekd transkriboinnin kannalta ettd kes-
kustelutilanteiden kulloisenkin luonteen hahmottamisen kannalta. Tam&n on
osoittanut selvasti mm. Kreckel (1981) verratessaan ulkopuolisen ja tilanteessa
mukana olleen analysoijan késityksid tilanteista ja niiden merkityksista. Keskus-
telutilanteista tuoreeltaan ja transkribointivaiheessa laaditut muistiinpanot
ovatkin olleet avuksi tulkittaessa esimerkiksi erilaisia tilannesidonnaisia viit-
tauksia (timd, tuollainen, hin) ja paralingvistisid seikkoja; muistiinpanot ovat
transkribointivaiheessa korvanneet ainakin pienen osan siitd, mitd videotallen-
teiden puuttuessa on menetetty.



4 MERKITYSNEUVOTTELUT

Merkitysneuvottelut ovat keskeisin ja késitteellisesti vakiintunein interaktionaa-
lisen toisen kielen tutkimuksen kohde. Ongelmien ennakointia ja ratkaisua si-
sdltdvdad keskustelua nimitetddn joskus laajemmin my6s mm. neuvotelluksi
vuorovaikutukseksi.

Tassd luvussa esitellddn ensin tutkimuksen analyyttisena kehyksend toi-
miva merkitysneuvottelun késite sekd selvitetddn lyhyesti ymmartamisongel-
mien analysoinnin keskustelunanalyyttisia juuria ja niitd toisen kielen tutki-
muksen kehityslinjoja, joihin merkitysneuvottelujen tutkimus kytkeytyy (4.1)
Taman jdlkeen kdydadn lépi toisen kielen tutkimuksen piirissd tdhdn mennessa
tehdyn merkitysneuvottelututkimuksen painotuksia, menetelmid ja tuloksia
(4.2). Lopuksi kootaan yhteen ne seikat, jotka ovat olennaisimpia ldhdettdessd
tarkastelemaan ldhemmin merkitysneuvotteluissa esiintyvid toistoja (4.3).

4.1 Merkitysneuvottelu kasitteend

4.1.1 Merkitysneuvottelun madrittely

Merkitysneuvotteluiksi (e. negotiation of /for meaning) nimitetddn tdssa tyossa
keskustelunjaksoja, joiden aikana osapuolet yrittdvit saavuttaa yhteisymmar-
ryksen keskustelun jatkamisen kannalta keskeisen ilmauksen merkityksesta.
Maddritelmdssa korostuvat neuvottelemisen sekventiaalisuus, osapuolten yhteis-
tyo ja pyrkimys jaettuun ymmairtdmiseen ja merkitykseen, ja siind yhdistyvat
alan aihepiirin tutkimuksen pioneerien kannat (Tarone 1980: 420; Tarone 1981:
288; Varonis & Gass 1985: 73; Gass 1997).

Varonis ja Gass (1985) ovat kutsuneet merkitysten selventdmiseen tdhtaa-
vdd toimintaa merkityksestd neuvottelemiseksi, mutta itse selvennyssekvenssis-
td he ovat kadyttdneet nimitystd non-understanding routine. My6hemmin he
ovat muokanneet késitteistoddn siten, ettd merkitysten selventdmiseen tahtdava
toiminta on kokonaisuutena neuvoteltua vuorovaikutusta (e. negotiated inter-
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action) ja siihen sisdltyy ymmartamisen puuttellisuuden osoittavia rutiineja ja
niistd seuraavia merkitysneuvotteluja (ks. Gass & Varonis 1991: 127). N&din maé-
ritellen merkitysneuvottelu alkaa siis vasta siitd, kun ymmaértdmisongelmien
olemassaolo on osoitettu. Tdssd tydssd myos ongelmia aiheuttava vuoro katso-
taan kuitenkin osaksi merkitysneuvottelua, koska timad on muodostunut alalla
vakiintuneeksi kdytanteeksi (ks. Pica 1994).

Palaamalla jo tyon alussa esilld olleeseen esimerkkiin paastaan kéasiksi yh-
teen konkreettiseen neuvottelujaksoon. Tédssd ongelmia aiheuttaa ensimmédinen
katkelman ensimmadinen vuoro, ja ymmartamisongelman osoittaa ensin didin-
kielisen puhujan minimaalinen mm? ja sitten uudelleen miki se on -kysymys:

Esim.3 (A/C:5)

*VIA:  ## ja kdy nyky [/ /] nykysa.

*FIC: mm?

*VIA: &4 # joskus # paljon ihmiset # kdy # lykyssa.
*FIC: mik& se on?

*VIA:  kdy [/] # kay lytyssa [/ /] # kylys [/] # <kylys> [>].
*FIC: <kylassa> [<].

*VIA:  kylyssa # mm joo.

*FIC: mm joo.

*VIA:  kyylyssa.

*FIC:  kylassa.

*VIA:  kylassa.

*FIC:  joo.

Oppija pddtyy muotoilemaan uudelleen kiy nykysd -ilmaustaan ja saa sithen
apua keskustelukumppaniltaan, joka tarjoaa tulkintaehdotuksena sanaa kyldssi.
Oppija tapailee sitd toistolla, ja tdtd seuraa yhteisymmairryksen olemassaolon
osoittavaa dialogipartikkeleiden kdyttod puolin ja toisin. Itse merkitysneuvotte-
lu padttyy tahan.

Merkityksen selvittyd toistamista kuitenkin jatketaan vield muodon tas-
mentelyn merkeissd pari vuoroa pidempddn. Tdllaiset tapaukset ovatkin ana-
lyysin kannalta sikili erikoisia, ettd neuvottelu ndyttdd jatkuvan vield ongelman
ratkettuakin. Tédssd tutkimuksessa ndmd muotoon keskittyvit jalkineuvottelut
on Gassia (1997: 103) seuraten katsottu erillisiksi muotoneuvotteluiksi (ks. lu-
kua 6.6); osapuolten huomio kohdistuu ilmausten kielellisiin piirteisiin, vaikka
merkitys ei ole endd epéselva.

Merkitysneuvottelu muodostaa ikddn kuin sivuraiteen tai ohitustien, jota
kulkemalla osapuolet pystyvit jatkamaan vuorovaikutusta kohdalle osuneesta
esteestd huolimatta. Ilman merkitysneuvottelua vuorovaikutus saattaisi pa-
himmillaan kariutua kokonaan, mutta neuvottelun myo6td sen jatkaminen mah-
dollistuu, koska riittdvaksi koettu yhteisymmarrys saavutetaan jdlleen.

Merkitysneuvottelut voidaan kuvata vertikaalisiksi poikkeamiksi keskus-
telun muuten horisontaalisesti etenevistd virrasta kuvion 4 tapaan: keskustelu
ldhtee ymmartamisongelmien myotd joksikin aikaa sivuraiteelle, mutta jatkuu
neuvottelun padtyttya eli yhteisymmarryksen synnyttyd taas eteenpdin. Kuvi-
ossa 4 kysymysmerkit ilmaisevat neuvottelun kdynnistdvan osoittimen paikkaa,
kaareva nuoli siitd alkavaa neuvottelujaksoa ja OK-ilmaus vuoroa, joka saa ai-
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kaan tai vahvistaa riittdvan yhteisymmarryksen ja palauttaa siten keskustelun
alkuperdiselle uralleen joko saman tien tai lyhyen muotoneuvottelun jalkeen.

s

Q7

KUVIO 4 Merkitysneuvottelu keskustelun sivuraiteena

Kielenoppijan ja didinkielisen puhujan keskustelu ajautuu erityisen herkasti ti-
lanteeseen, jossa yhteisymmarrys rakoilee edelld kuvatulla tavalla. Merkitys-
neuvottelujen médritelmissd onkin yleensd viitattu siihen, ettd kyse on toimin-
nasta, johon erityisesti kielenoppijat osallistuvat, koska tutkimus on tyypillisesti
liittynyt kielenoppimiseen. Esimerkiksi Youngin (1984) mukaan merkitys-
neuvottelun késite viittaa syntyperédisen ja ei-syntyperdisen kielenpuhujan suul-
liseen vuorovaikutukseen, jonka myotd epdselvidn tai vadrin ymmaérretyn sanan
tai fraasin merkitystd selvennetddan molempia osapuolia tyydyttdavalld tavalla.
Pica (1994: 494) on puolestaan tiivistanyt merkitysneuvottelu-kdsitteen kayt-
toyhteydet seuraavasti: “termid on kdytetty luonnehtimaan sitd vuorovaikutuk-
sen muokkaamista ja uudelleenmuotoilua, jota tapahtuu, kun oppijat ja heidan
keskustelukumppaninsa ennakoivat, kohtaavat ja kokevat ongelmia viestin
ymmarrettdvyydessd”. Mddritelmissd ovat vahvasti ldsnd ymmairtdminen ja
merkitys - kaksi kompleksista ilmiotd, joiden madrittely ja tdsmaéllisempi kuva-
us olisi niin ik&d&dn ollut tarpeen, kuten edelld luvussa 1.2.1 jo huomautettiin.

Merkitysneuvottelut eivét ole kuitenkaan vain kielenoppijoiden keskuste-
luille ominainen ilmi6; ymmartdmisongelmia esiintyy missd tahansa kahden tai
useamman henkilén vuorovaikutuksessa, vaikkakin suhteessa harvemmin. Sa-
mankielisten vilisissd keskusteluissa esiintyvdd ongelmien selvittelyd on tutkit-
tu eniten keskustelunanalyysin piiriss, ja sinne juontavat alkuaan myos merki-
tysneuvottelututkimuksen juuret.

4.1.2 Neuvottelu ja korjaaminen

Neuvottelun kisite on tullut kielentutkimukseen alun perin etnometodologisen
keskustelunanalyysin myotd: sen otti kdyttoon Garfinkel (1967), jonka luoma
etnometodologinen sosiologia toimi sittemmin keskustelunanalyysin kasvu-
alustana.

Keskustelunanalyysi on kielentutkimuksen koulukunta, joka jaljittdd kes-
kusteluvuorovaikutuksen jasentyneisyyttd ja jdrjestyneisyyttd eli konkreettisesti
sellaisia keskustelun vuoropareja ja sekvenssejd, jotka ovat laadultaan toistuvia
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ja rakenteeltaan sadnnollisid. Tarkastelu kohdistetaan erilaisiin keskustelun ja-
sentymisen sdidnnonmukaisuuksiin, kuten vuorottelu- ja korjausjasennykseen.

On kuitenkin tdrkedd huomata, ettd merkityksistd neuvottelemisella tar-
koitetaan keskustelunanalyysin piirissd eri asiaa kuin toisen kielen tutkimuk-
sessa: se mielletddn pysyviksi olosuhteeksi eiké tietyksi sekvenssiksi. Merkityk-
sistd neuvotteleminen on keskustelunanalyysissa asiaankuuluva osa kaikkea
kaksisuuntaista viestintdd, ja esimerkiksi Hakulinen (1989) on korostanut sitd,
ettd ilmausten merkityksistd neuvotteleminen on pystyttivd ottamaan huomi-
oon keskusteluja mallinnettaessa. Merkitysneuvotteluun viitataan keskustelun-
analyysissa siis ldhinnd tilannepiirteend, joka selittdd merkityksen muotoutu-
mista keskustelukontekstissa. Merkitysten ohella neuvottelunalaisiksi onkin
ndhty mm. ne roolit, statukset ja normit, jotka keskustelussa omaksutaan.

Keskustelunanalyyttista ongelmatilanteisiin keskittyvad tutkimusta tehta-
essd kdytetddn korjaamisen ja korjaussekvenssin kisitteitd (ks. Jefferson 1972,
Schegloff, Jefferson & Sacks 1977; Kalin 1995; Kurhila 2003, 2004, 2006b; Kallio-
koski 1995), jolla on itse asiassa paljon enemmén yhtymédkohtia toisen kielen
tutkimuksen puolella kdytettivan merkitysneuvottelun kéasitteen kanssa. Juuri
varhaisimmat keskustelunanalyysin ldhtokohdista tehdyt korjaustutkimukset
ovat luoneet pohjaa toisen kielen tutkijoiden tekemdlle merkitysneuvottelujen
tutkimukselle. Suuntaukset ovat sittemmin etddntyneet toisistaan perimmadisten
intressiensd erilaisuuden vuoksi ja eriytyneet paitsi kdsitteiston myos menetel-
mien osalta.

Korjaamisen sekventiaalinen luonne on keskustelunanalyysissa pantu
merkille jo varhain. Jeffersonin (1972) tekemd analyysi oheissekvensseistd on
ollut alan pioneeritoistd keskeisin. Han on luonnehtinut oheissekvenssejd ta-
pahtumiksi, jotka sijoittuvat jonkin meneillddn olevan toiminnan - esimerkiksi
keskustelun - keskelle ja osoittautuvat jollakin tavalla relevanteiksi, vaikka ei-
vit tunnukaan olevan osia tuosta toiminnasta. Ne tuovat toimintaan keskeytyk-
sen, mutta eivét aiheuta sen lopullista padattymista (Jetferson 1972: 294).

Tyypillisend esimerkkind keskelle meneillddn olevaa sekvenssid sijoittu-
vista oheissekvensseistd Jefferson (1972: 304 - 305) on maininnut vaarinymmar-
ryssekvenssit. Niissd vdittdimdd seuraa kuulijan osoitus siitd, ettei hin ymmar-
tanyt sanottua, ja vdittamaén esittdjadlld on tilaisuus ja usein pakkokin tarjota sel-
vennys. Esimerkiksi kysyvé toisto voi pakottaa puhujan selventdmé&an véaitta-
méadnsd. Jeffersonin (1972: 304) esittama vadrinkdsityssekvenssin hahmotustapa
ndyttdisi olleen pohjana Varonisin ja Gassin (1985) toisen kielen tutkimuksen
tarpeisiin kehittdiméassd merkitysneuvottelujen kuvausmallissa - he eivit tosin
mainitse sitd lainkaan - ja sen vaikutus lienee siten heijastunut merkitysneuvot-
telujen tutkimukseen, vaikka siihen harvoin viitataankin.

Merkityksellinen on ollut myos Schegloffin, Jeffersonin ja Sacksin (1977)
esittelemd vuorovaikutustilanteissa kdytettdvien korjaustyyppien nelijako. Ta-
md jaottelu perustuu siihen, kumpi tekee aloitteen ilmauksen korjaamiseksi ja
kumpi ilmausta korjaa, puhuja itse vai keskustelukumppani:
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1. Oma-aloitteinen itsekorjaus
Ongelmasta vastuussa oleva osapuoli tekee aloitteen korjauksesta ja toteuttaa
sen.

2. Toisen aloitteesta tehty itsekorjaus
Keskustelukumppani tunnistaa ongelman aiheuttajan ja tekee aloitteen kor-
jaamisesta, ja ongelman aiheuttanutta ilmausta kéyttanyt osapuoli toteuttaa
sen.

3. Itse ehdotettu toisen korjaus
Ongelman aiheuttanutta ilmausta kayttanyt osapuoli tekee itse aloitteen kor-
jaamisesta ja keskustelukumppani toteuttaa sen.

4. Toisen ehdottama toisen korjaus
Keskustelukumppani tunnistaa ongelman aiheuttajan ja tekee aloitteen kor-
jaamisesta sekd toteuttaa sen.

On huomionarvoista, ettd Schegloffin ym. (1977) tekemd nelijako perustui tut-
kimukseen, jossa on keskustelunanalyyttisin keinoin tarkasteltu kielenoppijoi-
den ja didinkielisten puhujien keskusteluissa tapahtuvaa korjaamista. Tama
korjaustyyppien jaottelu onkin vaikuttanut perustavanlaatuisesti myohempiin
keskustelunanalyyttisiin korjaustutkimuksiin ja vélillisesti my0s toisen kielen
tutkimuksen piirissd tehtyyn merkitysneuvottelujen tutkimukseen. Keskuste-
lunanalyysin viitekehyksessad korjauksen késite on vakiintunut kattamaan paitsi
ymmartamisongelmiin ja muodon puutteellisuuksiin kytkeytyviat muokkaukset
myds sellaiset omaehtoisesti toteutetut laajennukset ja tismennykset, joissa ei
ole kyse sen enempdd viestin muodon kuin merkityksenkddan epatarkkuudesta
(Schegloff 1987).

Korjaamisen tutkimusta tehdddn keskustelunanalyysin piirissda nyky&dan
aktiivisesti, ja keskustelut, joissa on mukana ei-dgidinkielisid puhujia, ovat talta
kannalta erityisen kiinnostavaa aineistoa (ks. Kurhila 2003, 2006b). Korjaustut-
kimus kohdistui vililld vain didinkielisten puhujien keskusteluissa ilmenevien
korjausjaksojen systematiikkaan, koska keskustelunanalyysin piirissd pdadyt-
tiin véalttamaddn aineistoja, joissa on mukana kielenoppijoita. Syynd oli se, ettd
koulukunnan korostaman intersubjektiivisuuden vaatimuksen ei katsottu to-
teutuvan niissd riittdavan hyvin (Kalin 1995).

Intersubjektiivisuudella tarkoitetaan keskustelunanalyysissa sitd, ettd
kaikki, mitd keskustelussa tehdddn, tehddan nakyvéaksi keskustelukumppanille,
ja ettd keskustelun osapuolet pystyvit ndin ollen tulkitsemaan toistensa toimin-
taa tarkoin. Kaikki keskustelussa tapahtuva oletetaan vastaavasti julkiseksi
myo6s ulkopuoliselle analysoijalle, silld hidn jakaa samat merkitykset kuin kes-
kustelijat. (Ks. esim. Heritage 1984; Lee 1987.) Intersubjektiivisuus ei toki voi
toteutua tdllaisenaan oppijan ja didinkielisen puhujan keskustelussa ja sen ana-
lyysissa, koska yhteistd tietoa on vidhemman ja se on laadultaan erilaista kuin
syntyperdisten vilisessd keskustelussa. Osapuolet eivit ylipddnsad tunne tois-
tensa merkityksid ja vastaavasti myos tutkija - niin osallistuva kuin ulko-
puolinenkin - pystyy ymmaértimadn ja tulkitsemaan tilannetta enintddn joko
oppijan tai didinkielisen puhujan ndkokulmasta, ei molempien. (Linell 1993; Ka-
lin 1995.)
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Se, ettd keskustelunanalyysin piirissdé on omaksuttu aiempaa sallivampi
linja suhteessa oppija-aineistoihin, merkitsee oikeastaan paluuta korjaustutki-
muksen alkuldhteelle. Suomessa merkittdvd kddnne tdmén suhteen oli Kalinin
(1995) ruotsinsuomalaisten ruotsiksi kdymiin keskusteluihin keskittynyt tutki-
mus. Kalin osoitti, ettd keskustelunanalyysi toimii kohtuullisin myonnytyksin
oppijakeskustelunkin tarkastelussa. Tutkimustuloksista nousi keskeiseksi se,
ettei didinkielinen puhuja itse asiassa olekaan “natiivi” kielenoppijan kanssa
keskustellessaan, koska tédlloin eividt pade samat normit kuin didinkielisten pu-
hujien vilisessd keskustelussa. Hanen toiminnassaan on sen sijaan paljon samo-
ja piirteitd kuin oppijan toiminnassa. Epdvarmuus ja “muukalaisuus” ei siis
keskustelussa ole vain kielenoppijalle ominaista, kuten helposti ajatellaan, vaan
vastavuoroinen ja molemminpuolinen kokemus.

Keskustelunanalyyttisessa viitekehyksessad oppijakeskustelujen ongelmati-
lanteita ovat Kalinin (1995) jdlkeen analysoineet myts monet suomeen toisena
kielend erikoistuneet tutkijat, ja analysoinnin kohteet ovat olleet keskenddn hy-
vinkin erityyppisid. Zaman-Zadehin (2000; ks. myos Mazeland & Zaman-Zadeh
2005) tutkimuksessa aivan alkuvaiheen oppijat ratkovat ymmartamisongelmia
keskenddn, kun taas Kurhilan vdiitoskirja (2003) keskittyi institutionaalisten
keskustelujen korjaussekvensseihin. Kurhilan (2001, 2003, 2004, 2006b) tutki-
muksessa ei-didinkielisid, suomen kielen taidoltaan erilaisia informantteja oli
lukuisia, ja he neuvottelivat kukin vuorollaan opintoasioistaan oppilaitoksen
henkiloston kanssa autenttisessa tilanteessa. Toisin kuin merkitysneuvottelu-
tutkimuksissa, tarkasteltavat ongelmat eivit olleet ainoastaan selkedn lokaali-
sia, ja huomiota kiinnitettiin my6s nidkemyseroista johtuviin korjaussekvenssei-
hin. Tulokset osoittivat, ettd keskustelijoiden pddhuomio on keskustelun ete-
nemisessd eikd muotojen korrektiudessa. Kdvi myos ilmi, etteivét didinkieliset
puhujat pyri aktiivisesti korjaamaan keskustelukumppaneitaan, vaan korjaus-
aloitteet tulevat ldhinnd ei-didinkielisiltd osapuolilta itseltddn ja didinkieliset
puhujat pyrkivat mahdollisuuksien mukaan vastaamaan niihin valmiilla tulkin-
taehdotuksilla. Ylipddnsd keskustelijoiden identiteetit didinkielisend ja ei-
didinkielisend puhujana eivit itsessddn selitd korjausjaksojen esiintymistd ja
luonnetta, vaan ne tulevat relevanteiksi vain jos ei-dgidinkieliset osoittavat
osaamattomuuttaan eksplisiittisesti tai joutuvat ilmeisiin vaikeuksiin kielen ra-
kenteiden kanssa.

Samoin Lilja (2001, 2006) on tarkastellut - ja tarkastelee myos tekeilld ole-
vassa vditostutkimuksessaan - korjaussekvenssejd. Tutkimuksessa on mukana
kielitaidoltaan melko edistyneita toisen kielen kayttdjid, ja aineistona on heidan
itse nauhoittamiaan keskusteluja suomea didinkielenddn puhuvien tuttavien
kanssa. Toistot ovat Liljan aineistoon sisdltyvissd korjausaloitteissa erityisen
keskeiselld sijalla.

Naissd tutkimuksissa vuorovaikutuksen kieleni on siis ollut suomi, mutta
kielelliset muokkaukset eivit juuri ole olleet tarkastelun kohteena. Keskuste-
lunanalyysin ns. interaction & grammar -suuntaus, joka kiinnittdd huomiota
etenkin vuorovaikutuksen ja kieliopin keskindissuhteisiin, on kuitenkin saanut
jalansijaa suomalaisenkin keskustelunanalyysin piirissd (esim. Sorjonen 2002),
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ja se on avaamassa uusia ulottuvuuksia myds oppija-aineistojen tarkasteluun.
On luultavaa ja toivottavaa, ettd timd kehitys véahitellen ldhentdd keskuste-
lunanalyyttistd korjaustutkimusta ja toisen kielen oppimiseen kytkeytyvad
merkitysneuvottelujen tutkimusta.

Keskustelunanalyysin ja interaktionaalisen toisen kielen tutkimuksen va-
listd vastakkainasettelua on toisaalta vahvistettu ajoittain hyvinkin karjekkaan
kritiikin myotd. Keskustelunanalyytikoista etenkin Firth ja Wagner (1997, 1998)
ja viimeksi Hauser (2005) ovat argumentoineet voimakkaasti oman metodologi-
ansa puolesta ja pitdneet toisen kielen tutkimuksen vuorovaikutuskésitettd liian
yleisend ja metodologiaa liian laboratorio- ja kvantifiointikeskeisend. Kritiikkia
on saanut osakseen myo0s ajatus muokkausten erityisestd relevanssista, koska
niiden voidaan tulkita edellyttdvdn vastapainokseen jotakin muokkaamatonta,
puhdasta kieltd. (Firth & Wagner 1998.) Hauser (2005) on puuttunut myos in-
teraktionaalisen toisen kielen tutkimuksen implisiittiseen merkityskésitteeseen,
jossa ldhtokohtana on ajatus, ettd merkitys itsessddn ei muutu korjaamisproses-
sin aikana. Han on korostanut, ettd jokaisen vuoron merkitys on osallistujien
neuvoteltavissa ja merkitys kehkeytyy itse vuorovaikutuksessa. Han onkin esit-
tanyt, ettd keskustelunanalyyttista tarkkuustasoa tulisi noudattaa, kun toisen
kielen oppimisen tutkimuksessa tarkastellaan esimerkiksi korjaavia muokkauk-
sia (e. corrective recasts).

Toisen kielen tutkijat (mm. Kasper 1997; Poulisse 1997, Rampton 1997)
vastasivat keskustelunanalyytikoiden kritiikkiin valittomasti ja 16ysivat vastaa-
vasti huomautettavaa keskustelunanalyysin aseettomuudesta suhteessa oppi-
misen kysymyksiin.

Vastakkainasettelua jatkui kymmenisen vuotta, mutta se on selvasti mur-
tumassa tai oikeastaan jo murtunut. Keskustelunanalyysin sittemmin ”l6yta-
nyt” Kasper (2006) on linjannut keskeisessd soveltavan kielitieteen julkaisussa
keskustelunanalyysin mahdollisuuksia tutkia kielenoppimista. Hinen mukaan-
sa esimerkiksi sujuvuus ja korjaaminen ovat sellaisia toisen kielen tutkimuskoh-
teita, joita on luontevaa tarkastella sen valossa, miten osapuolet orientoituvat
tilanteessa toisiinsa ja mitd merkityksid he millekin antavat vuorovaikutukseen
osallistuessaan. Viime kddessd juuri toiminta ja osallistuminen ndyttdvit olevan
avainasemassa, kun keskustelunanalyysin piirissd hahmotellaan sitd, mihin op-
pimisen ilmitihin sen asein on tarkoituksenmukaisinta tarttua. (Kasper 2006;
ks. myos Mondana & Pekarek Doehler 2004.)

Myo6s Suomessa keskustelunanalyytikot ovat ndihin asti pidattdytyneet
tekemdstd pddtelmida oppimisen suhteen (ks. esim. Kurhila 2003), mutta asetel-
ma on muuttumassa (Kurhila 2000b; Lilja 2006). Kurhila (2006a) tutkii esikou-
luikdisten maahanmuuttajataustaisten lasten kielellistd toimintaa ryhmaétilan-
teissa, ja samoin Lehtimajan (2008) tekeilld olevassa vditostutkimuksessa on
keskeistd osallistumisen rakentuminen. My6s oppimisen ndkokulma on ndissa
toissd esilld.

Keskustelunanalyysin keinoin analysoidaan siis nykyddn monenlaisissa
dgidinkielisten ja ei-didinkielisten keskusteluissa esiintyvid ymmaértamisongel-
mia ja niiden ratkaisemiseen tdhtddvid korjaussekvenssejd, eikd kytkoksid kie-
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lenoppimiseen endd jdtetd johdonmukaisesti tarkastelun ulkopuolelle. Niinpa
keskeisin erottava tekija suhteessa merkitysneuvottelun kasitteen ympaérilla teh-
tyyn ymmartamisongelmien tutkimukseen on hédlvenemassa.

Merkitysneuvottelujen tutkimus on sikdli kapea-alaisempaa kuin korjaus-
ten tutkimus, ettd puhujan omasta aloitteesta tapahtuvat ja hédnen itse toteutta-
mansa korjaukset on useimmiten jatetty tarkastelun ulkopuolelle. Jo neu-
vottelun késite tuntuu rajaavan asetelmaa, koska siihen sisdltyy implikaatio, et-
td mukana on kahden tai useamman eri osapuolen puheenvuoroja.” Samoin
merkitysneuvottelututkimusten ulkopuolelle on usein jatetty sellaiset pelkan
muodon muokkaukset, jotka eivit ole viestin valittymisen kannalta keskeisia.
Téllaisina on pidetty kielenopetuskontekstissa osana opetuskeskustelua toteu-
tettavia virheellisten muotojen korjauksia, joita opettajat kohdistavat oppilaiden
tuotoksiin silloinkin, kun merkityksen vélittyminen ei ole ongelma.

4.2 Merkitysneuvottelut tutkimuskohteena

4.2.1 Syotos, tuotos ja vuorovaikutus

Merkitysneuvottelujen tutkimukseen ovat alkuaan innoittaneet ne teoreettiset
kannanotot, jotka ovat koskeneet vuorovaikutuksen asemaa kielenoppimisessa.
Ndihin kuuluvat Krashenin (1982, 1985), Swainin (1985, 1993; Swain & Lapkin
1995) ja Longin (1983, 1996) ndkemykset oppijoille kohdistetun kielellisen syo-
toksen ja oppijoiden oman tuotoksen ymmarrettivyyden yhteyksistd kielenop-
pimiseen (ks. esim. Doughty & Pica 1986: 322; Rulon & McCreary 1986: 195; Yu-
le & Macdonald 1990: 540).

Krashenin (1982, 1985) nikemykset ymmarrettdvastd inputista eli syotok-
sestd virittivdt aikanaan laajaa tutkimusta ja keskustelua siitd, millaista oppijalle
kohdistettavan kohdekielisen syttoksen olisi oltava, jotta se edistdisi kielenop-
pimista optimaalisella tavalla (ks. Wesche 1994). Krashenin on joskus arvioitu
tarkoittaneen sitd, ettd syotoksen on oltava oppijalle merkityksellistd - hanta
kiinnostavaa ja hdnen kannaltaan vastaanottokelpoista eli nykykésittein autent-
tista. Yleisimmin ndkemystd on kuitenkin tulkittu niin, ettd syotoksen tulee olla
juuri ja juuri ymmérrettdvdd ja siis hieman oppijan senhetkisen produktiivisen
kielitaidon tason yldpuolelle sijoittuvaa. Vaikka tdma ns. i+1-kaava onkin yksi-
puolisuudessaan kiistetty ja kumottu, se on toiminut alalla tutkimuksen kataly-
saattorina. Huomiota alettiin kiinnittdd ensin siihen, miten didinkieliset puhujat
muokkaavat kieltddan keskustellessaan kielenoppijoiden kanssa, ja my6hemmin
myds sithen, miten oppijat itse muokkaavat puhettaan tehddkseen sen ymmar-
rettdavammaksi. Jalkimmadisen ndkokulman nosti esiin Swain (1985) ns. output-
hypoteesissaan. Han korosti sitd, ettd kielenoppimisprosessin edistymisen kan-
nalta on tarkedd, ettd oppija joutuu itse tuottamaan ymmarrettavaa kielta.

13 Itsekorjauksia on kylld tutkittu toisen kielen oppijoidenkin osalta, mutta pikemmin-
kin psykolingvistiikan piirissdé oman puheen monitoroinnin ja véérien aloitusten (e.
false starts) yhteydessa.
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Longin (1983) ndkemyksiin keskustelun ja kielenoppimisen suhteesta on
viitattu merkitysneuvottelujen tutkimuksissa erityisen taajaan. Long esitti, etta
runsas merkityksistd neuvotteleminen edistdd kielenoppimista. Tama ndakemys
voidaan ndhdé synteesiksi paitsi hdnen omista tutkimustuloksistaan my®os alal-
la aiemmin tehdyn foreigner talkin, korjaamisen ja kommunikaatiostrategioiden
tutkimuksen keskeisistd havainnoista. Kaikkia néita kolmea tutkimussuuntaus-
ta yhdistdvand mielenkiinnon kohteena ovat olleet juuri kieleen ja vuorovaiku-
tukseen kohdistuvat muokkaukset ja niiden oletettu kielenoppimista edistava
vaikutus.

Foreigner talkia - vieraspuhetta eli ulkomaalaisille puhuttua kieltd - pide-
tadn kielellisesti yksinkertaistettuna rekistering, ja sen lingvististen piirteiden
analysointiin ja vertailuihin suhteessa didinkielisille puhujille suunnattuun pu-
heeseen pureuduttiin useissa 1970- ja 1980-lukujen tutkimuksissa, joista vaiku-
tusvaltaisin on ollut Fergusonin (1975) tekemé analyysi. Keskeisiksi foreigner
talkin piirteiksi todettiin mm. selked dantdminen, hidas tempo ja frekventtien
sanojen suosiminen sekd puheenaiheen topikalisointi. Oppijan osuus oli sithen
keskittyvissd tutkimuksissa toissijainen samoin kuin korjaustutkimuksissa, jot-
ka kohdistuivat tapoihin, jolla kielenopettajat luokkatilanteissa korjaavat oppi-
laiden virheellisid ilmauksia kohdekielen suuntaan (Kasper 1985). Suomen kie-
len osalta foreigner talkin viitekehykseen sijoittuvaa tutkimusta on raportoinut
Storhammar (1994), joka vertasi samojen opettajien didinkielisille ja suomea toi-
sena kielend oppiville suuntaamaa opetuspuhetta ja totesi puhekielisten piirtei-
den mééaran olevan keskeisin ndita rekistereitd erottava piirre.

Kommunikaatiostrategioiden tutkimus on ensisijaisesti keskittynyt ilmion
toiseen puoleen eli niihin kielellisiin muokkauksiin, joita oppijat itse tekevit ti-
lanteissa, joissa heiddn toisen tai vieraan kielen sanavarastonsa tai rakenteiden
tuntemuksensa rajat tulevat vastaan. Tyypillisid ja paljon tutkittuja kielenoppi-
joiden kommunikaatiostrategioita ovat turvautuminen parafraaseihin, likiar-
voihin, yksinkertaistamiseen tai kiertoilmauksiin. Perustaltaan kommunikaatio-
strategioiden tutkimus on ollut yleensd psykolingvististd ja kdytannossd varsin
luokittelukeskeistd tuotosten analyysia (Faerch & Kasper 1983; Bongaerts &
Poulisse 1990; Bialystok 1990). Vuorovaikutuksellista ndkckulmaa kommuni-
kaatiostrategioihin on esittinyt Tarone (1981, 1982), joka mddritteli kommuni-
kaatiostrategiat nimenomaan merkitysneuvottelun vilineiksi (ks. myds Yule &
Tarone 1991): hanen mukaansa kommunikaatiostrategioita keskustelussa kayte-
tddn yhteistydssd ja nimenomaan jaetun merkityksen saavuttamiseksi. Tdssa
viitekehyksessd on kommunikaatiostrategioita suomenoppijoiden keskusteluis-
sa tutkinut Suni (1991, 1993a, 1993b).

Long (1983) on siis yhdistdnyt useiden merkityksen ja muodon korjaamis-
ta tarkastelleiden tutkimussuuntausten keskeiset tulokset ja kdyttanyt yldkasi-
tettd muokattu vuorovaikutus (e. modified interaction) kaikesta kielellisestd
mukauttamisesta, jota keskustelun osapuolet harrastavat turvatakseen vuoro-
vaikutuksen onnistumisen kielitaidon eroista huolimatta. Han on katsonut néi-
den muokkausten palvelevan paitsi vuorovaikutusta myos kielenoppimista. T4-
td Longin (1981, 1983) sittemmin interaktiohypoteesina tunnettua nikemysta on
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merkitysneuvottelututkimuksissa kuitenkin lainattu paljolti yksinkertaistaen ja
irrallaan siitd oppimisteoreettisesta kontekstista, johon se kytkeytyy. Longin
esittdimat ndkemykset onkin hyviksytty kokonaisten tutkimusten teoriaperus-
taksi ilman, ettd niit4 olisi pyritty ensin todentamaan empiirisesti.

Tama yksioikoisuus teoriataustan rakentamisessa on vdistdmattd heiken-
tanyt monien merkitysneuvottelututkimusten teoreettista kantavuutta ja myos
vaikeuttanut tulosten kytkemistd muihin toisen kielen saralla tehtyihin havain-
toihin. Ndiden tutkimusten ldhtokohdaksi on hyvéksytty Longiin vedoten se,
ettd mitd enemman neuvotellaan, sitd paremmin oppiminen edistyy. Taman jal-
keen on varsin suoraviivaisesti pyritty 1oytamédan ne tehtdva- ja tilannetyypit,
jotka varmimmin aiheuttavat merkitysneuvotteluja. Etenkin Aston (1986) ja
Ehrlich, Avery ja Yorio (1989) ovat jo melko varhain kritisoineet voimakkaasti
sitd, ettd merkitysneuvottelututkimuksissa on niin vahvasti oletettu, ettd neu-
vottelujen runsaus edistdd jokseenkin automaattisesti kielenoppimista. Myds
Yule ja Tarone (1991) ovat kiinnittdneet kriittistd huomiota tdhdn oletukseen ja
esittdneet kielenoppimisen tutkimuksen ja merkitysneuvottelujen tutkimuksen
tiiviimpdd kytkemistd toisiinsa ja nimenomaan empiirisen tutkimuksen li-
sdamistd. Toisaalta neuvotteluissa tapahtuvan oppimisen tuloksellisuutta on
joka tapauksessa ddrimmadisen vaikea tunnistaa ja arvioida - ongelmina ovat
mm. neuvottelujen vaikutuksen erottaminen muun vuorovaikutuksen ja tietoi-
sen opiskelun vaikutuksesta sekd oppimistulosten pysyvyyden havainnoimi-
nen, kuten Feerch ja Kasper (1986) ovat huomauttaneet.

Long (1996) on sittemmin tdsmentdnyt nikemyksiddn ja muokannut ar-
gumenttejaan. Han on esittdnyt, ettd ympariston vaikutukset kielenomaksumi-
seen ovat valikoivan havaitsemisen ja oppijan kehittyvin toisen kielen proses-
sointikapasiteetin valittdmid, ja ettd ndmd resurssit tulevat hyddyllisimmin -
vaikkakaan eivdt pelkédstddn - kadyttoon juuri merkitysneuvottelujen aikana.
Neuvoteltaessa saatavalla kielteiselld palautteella voi hanen mukaansa olla op-
pimista edistdvd vaikutus ainakin sanaston, morfologian ja syntaksin osalta, ja
tallainen palaute on tarpeen etenkin tiettyjen ensikielen ja toisen kielen erojen
oppimiseksi. (Long 1996: 414.)

Longin (1996: 425) mukaan merkitysneuvotteluiden oppimista edistava
vaikutus perustuu siihen, ettd viestintdongelmat voivat ohjata kielenoppijat
huomaamaan kielellisten ongelmien olemassaolon, siirtdm&ddn huomion koh-
detta viestin sisdllostd sen muotoon ja identifioimaan ongelman seké saada hei-
dét lopulta my6s havaitsemaan tarvitsemansa kielellisen yksikon syotoksesta.
Han on myos huomauttanut, ettd oppimismenestys on harvoin jos milloinkaan
kiinni pelkastdan kieliymparistostd, koska ainakin osaselitys 16ytyy oppijasta
itsestddn ja nimenomaan hdnen attentiostaan, tietoisuudestaan ja kognitiivisesta
prosessoinnistaan.

Long on siis ottanut kielellisen prosessoinnin ndkokulman aiempaa vah-
vemmin mukaan keskusteluvuorovaikutuksen ja kielenoppimisen suhteiden
pohdintaan. Tadssd hdn on paljolti seurannut Schmidtin (1990) viitoittamaa tieta.
Kokonaiskuvan muodostaminen kielenoppimisesta edellyttdd sekd sosiaalisten
ettd kognitiivisten ulottuvuuksien tarkastelua rinnakkain, ja interaktiosuuntau-
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tunut toisen kielen tutkimus ndyttdisikin olleen ja osin edelleen olevan vaarassa
eriytyd liiaksi kielenoppimisen kognitiivisia ja psykolingvistisid prosesseja tut-
kivista suuntauksista - ja toisin pédin.

Namad uudet teoreettiset avaukset tai synteesit ovat saaneet aikaan suun-
nanmuutoksen merkitysneuvottelujen tutkimuksessa. Tutkimuksen painopiste-
alueet ovat siirtyneet neuvottelujen rakentumisesta ja maarasta kielellisen pro-
sessoinnin suuntaan, kuten seuraavan alaluvun kronologisesta katsauksesta
kay ilmi.

4.2.2 Merkitysneuvottelututkimusten painopisteet

Merkitysneuvottelujen tutkimuksessa on 1980-luvulta ndihin péiviin paneudut-
tu ensisijaisesti merkitysneuvottelujen rakenteeseen ja kielenoppijoiden neuvot-
telukdytdnteisiin vaikuttaviin muuttujiin.

Uranuurtajina voidaan pitdd Varonisia ja Gassia (1985), joiden esittelemas-
sd merkitysneuvottelujen kuvausmallissa on neljd neuvottelun peruselementtia:

1)  aiheuttaja (e. trigger)

2)  osoitin e. indicator)

3)  vastine e. response)

4)  reaktio

(
(
(
(e. reaction to response)

Neuvottelun aiheuttajaksi katsotaan se vuoro, jonka kuulija ymmartad epatay-
dellisesti, ja osoitin on sitd seuraava kuulijan signaali siitd, ettei ymmartdminen
ole ollut tdydellistd. Vastine on ensimmadisen puhujan yritys selventdd epasel-
vyyksid aiheuttanutta ilmaustaan, ja reaktio vastineeseen on kuulijan puheen-
vuoro, joka ilmaisee tdimédn suhtautumisen vastineeseen. Tdméd neuvottelujen
perusrakenne esitellddn kuviossa 5. Ndiden neuvotteluvuorojen ohella tai sisal-
14 voi esiintyd myos lyhyitd ymmadrritké-tyyppisid ymmartdmisen tarkistuksia
(e. comprehension check). Neuvottelun pakollisia siirtoja ovat kuitenkin vain
aiheuttaja, osoitin ja vastine; reaktiot ja ymmartdamisen tarkistukset ovat tita pe-
rusrakennetta tdydentdvid elementtejd. Yleensd reaktio ilmaisee kuulijan hy-
vidksyneen tarjotun selvennyksen ja olevan valmis palaamaan takaisin alkupe-
rdiseen keskusteluun (Varonis & Gass 1985: 73 - 78).

\ /

OSOITIN

AIHEUTTAJA

\ 4

VASTINE —»| REAKTIO

A

KUVIO 5 Merkitysneuvottelujen kulku Varonisin ja Gassin (1985) mukaan
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Osoittimia ja vastineita voi neuvottelusekvenssissd olla useita vuorotellen, ja
erddnlaisena valitilinpddtoksend saattaa vastinetta seurata myos reaktio, joka ei
vield padtdakdan neuvottelua vaan tekee pikemminkin tilaa uudelle osoittimelle.
Neuvottelut voivat siis olla monikerroksisia ja hyvinkin pitkia.

Varonisin ja Gassin (1985) kuvausmallissa nédyttdd olevan vaikutteita Jef-
fersonin (1972) oheissekvenssien rakennekuvauksista (ks. lukua 3.1.2 edelld).
Samoin kuin Varonis ja Gass ovat ilmeisesti lainanneet mallinsa perusajatuksen
Jeffersonilta, ovat merkitysneuvottelujen tutkijat myohemmin mydotdilleet hei-
ddn malliaan ja enintddn tdsmentdneet tai laajentaneet sitd varovasti omien ai-
neistojensa ehdoilla. Esimerkiksi Pica ym. (1989, 1991) ovat kdyttaneet nimitysta
signaali niistd ilmauksista, joita Varonis ja Gass (1985) kutsuivat osoittimiksi, ja
Deen (1994, 1997) on eritellyt merkitysneuvottelujen rakennetta edelleen sen
mukaan, miten ensimmadinen osoitin madrittdd neuvottelun myshempaa raken-
tumista; jos esimerkiksi osoittimena on toisto, vastine on usein pelkka hyviksy-
vd minimipalaute eikd selvennys, kuten Varonisin ja Gassin (1985) kuvauksissa
esitetddn prototyyppisesti olevan.

Merkitysneuvottelukdytdnteisiin vaikuttaviin tekijoihin on keskittynyt eri-
tyisesti Pica tyoryhmineen (ks. esim. Doughty & Pica 1986; Pica 1987; Pica 1991,
Pica ym. 1989), ja tutkimusote on poikkeuksetta ollut kvantitatiivinen. Naissa
tutkimuksissa on lahtokohtana ollut Longin interaktiohypoteesi eli oletus, etta
runsas merkityksistd neuvotteleminen edistdd kielenoppimista, ja hallitsevana
mielenkiinnon kohteena on ollut neuvotteleminen kielenopetuksen konteks-
tissa. Tavoitteena on ollut 16ytdd ne tyomuodot, jotka tarjoavat parhaat mahdol-
lisuudet osallistua merkitysneuvotteluihin ja jotka siis tehokkaimmin edistisi-
vit kielenoppimista. Tutkimuksissa on vertailtu neuvottelujen maaraa eri tyos-
kentelytavoissa: opettajajohtoisessa opiskelussa, pienryhmdtyoskentelyssad ja
parityoskentelyssd. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd merkityksistd neu-
votteleminen on tavallisempaa pienryhmissd kuin opettajajohtoisessa opiske-
lussa (mm. Doughty & Pica 1986; Pica & Doughty 1985; Rulon & McCreary
1986; Yule & Macdonald 1990).

Merkitysneuvotteluissa tapahtuvan kielellisen muokkaamisen on havaittu
riippuvan pari- ja ryhmékeskusteluissakin useista tekijoistd. Vaikutusta on mm.
silld, millainen suoritettava tehtdva on luonteeltaan ja mihin rooleihin se asettaa
osallistujat, millainen kielitaito tehtdvad suorittavilla kielenoppijoilla on ja osal-
listuuko keskusteluun myos syntyperdisid kielenpuhujia vai ei. Yleistden voi-
daan sanoa, ettd muokkauksia esiintyy eniten silloin, kun kaikki ryhmdn tai
tyoparin jdsenet ovat ei-syntyperdisid kielenpuhujia, joilla on eri didinkieli ja
erilainen kielitaito, ja kun suoritettavana on ongelmanratkaisutehtidvd, joka
edellyttad kaksisuuntaista informaation vélittdmistd. Ne oppijat, joiden kielitai-
to on vasta védhdinen, hydtyvat muokkauksista enemmaén kuin edistyneet kie-
lenoppijat. (Ross 1988, Porter 1986; Varonis & Gass 1985; Gass & Varonis 1985;
Cameron & Epling 1989; Pica ym. 1989).

Neuvotteluihin vaikuttaviin muuttujiin keskittyneilld tutkimuksilla on ha-
ettu myos tukea tietyille didaktisille ratkaisuille - olkoonkin, ettei tdllaista taus-
taa ole ehkd suoraan mainittu ja ettd liian rohkeiden didaktisten padtelmien te-
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kemisestd on niissd joskus pikemminkin varoiteltu (ks. Doughty & Pica 1986).
Didaktisiin intresseihin viittaa etenkin se, ettd oppijoiden toimintaa on tutki-
muksissa tarkasteltu nimenomaan sellaisissa opiskelutilanteissa, joita kommu-
nikatiivisessa kielenopetuksessa suositaan. Kommunikatiivisten tydskentely-
muotojen - etenkin pari- ja ryhmatyoskentelyn - hyodyllisyyden perustelemi-
sen tarve suhteessa opettajajohtoiseen opiskeluun on ollut alan tutkimuksessa
melko ldpindkyvdd, ja aihepiirin tutkimus on myos johtanut laajamittaiseenkin
didaktisten sovellusten esittelyyn (esim. Crookes & Gass 1993; Gass & Crookes
1993). Ongelmana siis kuitenkin on, ettd tutkimusten nojalla tehtavét paatelmat
eri tyoskentelymuotojen hyodyllisyydestd nojaavat kovin yksipuolisesti néke-
mykseen merkityksistd neuvottelemisen ja kielenoppimisen suorasta yhteydes-
td. Kun péddtelméat on vieldpd tehty vain mééréllisin perustein eli ldhtien siitd,
ettd runsas merkityksistd neuvotteleminen edistdd kielenoppimista paremmin
kuin vdhdinen neuvotteleminen, on kuva sekd ongelmista ettd niiden ratkaisu-
tavoista yksipuolistunut.

Ellis, Tanaka ja Yamazaki (1994) ovat poikenneet tehtdvikeskeisestd tut-
kimuslinjasta tarkastelemalla opettajan eri tavoin tuottamien kielellisten muok-
kausten vaikutusta opetusryhman oppimistuloksiin. He vertasivat ennalta yk-
sinkertaistetun ja vasta tilanteessa interaktionaalisesti neuvottelun mytd muo-
katun syotoksen vaikutusta puheen ymmarrettdvyyteen ja uuden sanaston op-
pimiseen. Oppimistulokset olivat kauttaaltaan parempia opetusryhmaissd, jossa
opettaja ei muokannut puhettaan ennalta vaan teki sen vasta itse tilanteessa
vuorovaikutuksen ehdoilla. Kiinnostava havainto oli my®0s, ettd jo altistuminen
interaktionaalisesti neuvotellulle vuorovaikutukselle turvasi ymmaérrettavyy-
den siind kuin neuvotteluprosessiin osallistuminenkin. Luokkatoverit ymmar-
sivdt siis interaktionaalisesti neuvotellut merkitykset yhtd hyvin kuin kulloi-
senkin neuvotteluprosessin toisena osapuolena ollut oppilas. Sama koski uusien
sanojen oppimista.

Merkitysneuvottelujen tutkimus ei ole kuitenkaan ollut aivan yksinomai-
sesti kvantitatiivista ja testi- tai luokkatilanteisiin keskittyvéaa tai vain tiettyihin
teoreettisiin viitekehyksiin sitoutunutta. Etenkin Bremerin ym. (1988, 1996) to-
teuttama ESF-projektin (Perdue 1993a, 1993b) osatutkimus on poikkeama mer-
kitysneuvottelututkimusten valtavirrasta. Siind keskityttiin kielenoppijoiden ja
didinkielisten puhujien vilisten keskustelujen ongelmakohtien analyysiin kvali-
tatiivisin menetelmin - tosin kdyttamaittd merkitysneuvottelun kasitettda. On-
gelmanratkaisujaksojen rakentumista seurattiin siirto siirrolta systematiikkaa
etsien, ja samalla verrattiin eri vaiheissa olevia kielenoppijoita toisiinsa. Tulok-
set osoittivat, ettd keskustelujen epasymmetria vaihtelee tilanteen ja keskuste-
lijoiden mukaan ja neuvottelukdytdnteet vaihtelevat vastaavasti, ja ettd oppijan
kielitaito vaikuttaa selvéasti ongelmasignaalien ja ratkaisukeinojen laatuun. Tois-
ton keskeisyys ymmartdamisongelmien ratkaisemissa nousi laajassa aineistossa
vahvasti esiin. ¥ Myo6s Deen (1994, 1997) on merkitysneuvottelututkimukses-
saan hyddyntanyt kvantitatiivisen tutkimusotteen ohella myos hieman kvalita-

14 Kalinin (1995) keskustelunanalyyttisin menetelmin toteuttama tutkimus perustuu
saman hankkeen osa-aineistoon.
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tiivista analyysia pyrkiessddn jasentdméaan neuvotteluille ominaisia siirtoketjuja
ja niiden rakentumista. Hanenkin tutkimuksensa pddhuomio on ollut nimen-
omaan merkitysneuvottelujen rakentumisessa ja dynamiikassa, mutta hédn sa-
malla havainnoinut my®6s sitd, mitd kielen tasoja merkitysneuvotteluissa muo-
kataan.

Longin (1996) tdsmennettyd omaa interaktiohypoteesiaan ja nostettua kes-
kipisteeseen kielellisten muotojen havaitsemisen ja muokkaamisen problema-
tiikkan merkitysneuvotteluihin keskittyva tutkimus on muuttanut suuntaansa.
Neuvottelusekvenssien mddrdn ja rakentumisen sijaan tutkimuksia leimaa ny-
kydan kiinnostus kielellisiin muokkauksiin ja niiden kielenoppimista edisté-
vddn vaikutukseen. Merkitysneuvottelu sekvenssind on siis jadnyt vahitellen
taka-alalle ja padhuomio on siirtynyt neuvotteluissa tehtdviin kielellisiin muok-
kauksiin.

Tuoreemmatkin tutkimukset ovat kuitenkin kohdistuneet ldhes yksin-
omaisesti luokkatilanteisiin tai erilaisten elisitaatiotehtdvien suorittamiseen la-
boratorio-oloissa. Kehityksessd on itse asiassa havaittavissa osittaista paluuta
foreigner talk -tutkimukseen, joskin huomiota kiinnitetddn nyt enemman myos
oppijan reagointitapoihin. Tédssd oppijaa ei kuitenkaan tarkastella niinkdan ak-
tiivisena neuvottelijana vaan didinkielisen puhujan - yleensd opettajan - tarjo-
amien muokkausten tunnistajana ja vastaanottajana.

Pica (2005) on syventdnyt ongelmanratkaisutehtdvien kayttoon perustu-
vaa merkitysneuvottelututkimusta ja opetusmenetelmien kehittamistd kytke-
maélld nithin maddratietoisesti erilaisia kielellisen prosessoinnin ndkokulmia.
Huolimatta siitd, ettei ongelmanratkaisutehtdvien hyodyntaminen opetustydssa
ole aina ongelmatonta, Pica on edelleen vakuuttunut siitd, ettd niiden kaytto
palvelee erinomaisesti tavoitettaan: se vetdd oppijoiden huomion kielellisiin
muotoihin, merkityksiin ja funktioihin tavalla, joka on oppimisen kannalta otol-
linen. Mackey (2000) on puolestaan niitd harvoja, jotka ovat raportoineet muuta
kuin ns. tavallisia kielid koskevaa merkitysneuvottelututkimusta. Hanen tutki-
muksensa késitteli ongelmanratkaisutehtdvid suorittavien thain oppijoiden
merkitysneuvotteluja (ks. myos McDonough & Mackey 2000).

Shahedah (2004) on kayttanyt padtoksentekotehtdvéad elisitoimaan merki-
tysneuvotteluja ja kielellisia muokkauksia. Han vertasi pareittain ja ryhméana
suoritettavia tehtdvid siltd kannalta, miten ne tarjoavat oppijoille mahdollisuuk-
sia oman tuotoksensa muokkaamiseen keskustelun aikana. Parikeskustelut
tuottivat madrallisesti enemmdn muokkausmahdollisuuksia, mutta ryhmékes-
kusteluissa ndihin mahdollisuuksiin tartuttiin suhteessa useammin. Asetelma
voidaan tulkita jatkoksi sille pari- ja ryhméakeskustelujen vertailulle, joka 1990-
luvulla oli hyvin suosittua.

Toistaiseksi ainoan pitkittdistutkimuksen on toteuttanut Bitchener (2004).
Héan kéytti identtisid ongelmanratkaisu- ja padtoksentekotehtdvid kolmeen ker-
taan siten, ettd 30 keskitasoa ldhestyvdd englanninoppijaa suoritti tehtdvan uu-
delleen viikon ja 12 viikon kuluttua ensimmadisesté kerrasta. Sanastosta neuvo-
teltiin useammin kuin &dntdmisestd ja kieliopista, ja neuvottelujen tulokset
osoittautuivat pysyviksi. Oppimista voitiin siis pddtelld tapahtuneen nimen-
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omaan merkitysneuvottelujen myotd. Tamdn tutkimuksen keskeisend saavu-
tuksena voidaankin pitdd sitd, ettd se on tuonut kaivattua pitkittdistd evidenssia
merkitysneuvottelujen oppimista edistdvastd vaikutuksesta.

Luokkatilanteisiin sijoittuvaa tutkimusta on viime aikoina tehty enenevés-
sd mddrin myos recast-kasitteen alla. Recast -kasitteelld viitataan implisiittiseen
negatiiviseen palautteeseen, jota opetuskeskustelussa tarjotaan erilaisten
muokkausten eli uudelleenmuotoilujen avulla (Long 2006: 75). Kyse on selkeds-
ti yhdestd taimdanhetkisestd toisen kielen tutkimuksen painopistealueesta. Edella
kuvattu Ellisin ym. (1994) tutkimus oli jo ensimmadinen askel tdhdn suuntaan.

Aidinkielisten puhujien toteuttamia uudelleenmuotoiluja on tutkittu silta
kannalta, miten oppijat reagoivat niihin (Lyster & Ranta 1997; Oliver 1995) ja
millaisia vélittomid vaikutuksia niilld on oppimiseen (Long, Inagnaki & Ortega
1998). Tutkimus on jokseenkin poikkeuksetta kohdistunut luokkaopetukseen tai
sitd simuloiviin tehtdviin, ja tutkimustulokset ovat vahvasti viitanneet siihen,
ettd implisiittistd negatiivista palautetta oppijalle tarjoavat muokkaukset ovat
paitsi erittdin frekventtejda myos oppimisprosessin kannalta hyodyllisid (Long
2006: 75-79).

Lysterin ja Rannan (1997) tuloksiin viitataan usein, koska he onnistuivat
osoittamaan, ettd oppimista tapahtuu todennidkoisemmin, kun opettaja ei anna
valmista korjausmallia oppijalle, vaan antaa héanelle tilaa muokata neuvotellen
ilmaustaan lidhemmais tavoitemuotoa. Elisitoimalla, toistamalla, tekemilld sel-
vennyspyyntojd tai antamalla metalingvististd palautetta opettaja pystyy tuke-
maan oppimista sekd yksilo- ettd ryhmdtasolla selvésti paremmin kuin korjaa-
malla suoraan.

Lysterin ja Rannan (1997) tutkimuksen osallistujat olivat englantia oppivia
ranskankielisid. Sama kielipari kddnteisend oli Ammarin ja Spadan (2006) tut-
kimuksessa, joka osoitti niin ikddn, ettd oppijoiden johdattelu osallistumaan itse
omien ilmaustensa kohentamiseen neuvotellen on hyddyllistd; etenkin alkuvai-
heen oppijoille johdatteleva tuki on suurempi apu kuin opettajan tarjoamat uu-
delleenmuotoilut. Edistyneemmadt oppijat taas hyotyvidt samanveroisesti mo-
lemmista palautetyypeista.

Esimerkiksi Liebscher ja Dailey-O’Cain (2003) ovat tutkineet edistyneiden
kielenoppijoiden luokkatilanteita, ja niissd korjaaminen on heiddn mukaansa
paljolti roolijakoon liittyvadd toimintaa. Korjaaminen ndyttdd toimivan institu-
tionaalisessa opiskelukontekstissa toisella tavalla kuin vapaammassa keskuste-
lussa, koska korjaamisen keskeiseksi funktioksi muokatun syodtoksen rinnalle
nousee my9ds muokattu tuotos (e. modified output), kun kaikki osapuolet hallit-
sevat opiskeltavaa kieltd sujuvasti. Tédssd ajatuksessa voidaan ndhdd yhtyma-
kohtia Swainin (1985) output-hypoteesiin, jonka mukaan oppijan kannalta ei ole
olennaista vain sopivaksi muokattu sy6tds vaan my6s mahdollisuus muokata
omaa tuotosta ymmarrettivimpéddn suuntaan tuen turvin.

Mackey (2006) on koettanut 16ytdd luotettavia tapoja tunnistaa, milloin
oppijat havaitsevat opettajan esittdimit uudelleenmuotoilut. Han kerasi oppijoil-
ta havaitsemisen dokumentointia reaaliaikaisesti tdytettdvilld strukturoiduilla
lomakkeilla, oman toiminnan muisteluna videon katselun pohjalta, suoraan ky-
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syen sekd kirjallisen kyselyn avulla. Kavi ilmi, etteivit oppijat pysty valttamatta
raportoimaan sitd, mitd ovat havainneet, eikd huolellinenkaan esi- ja jalkitestaus
pysty luotettavasti osoittamaan, onko muokkauksia havaittu ja onko niistd jota-
kin opittu. Mackey kiinnitti huomiota myds siihen, ettd yksilolliset erot tulisi
pystyd ottamaan huomioon; ryhmien vertailuun perustuvat menetelmat huk-
kaavat vadistaimattd osan ilmion ymmartdmisen kannalta olennaisesta informaa-
tiosta.

Tatd taustaa vasten Nabein ja Swainin (2002) havainnot ovat tadrkeitd: he
poikkesivat tavanomaisesta tutkimuslinjasta tekemdlld tapaustutkimuksen ja-
paninkielisen englanninoppijan tavoista havainnoida ja hyodyntdd opettajan
tunnilla tarjoamia uudelleenmuotoiluja. Kavi ilmi, ettd kielelliset tekijdt eivit
yksinddn ratkaise uudelleenmuotoilujen hyodyllisyyttd, vaan esimerkiksi juuri
oppijan yksilollinen orientaatio ja erilaiset tilannetekijdt vaikuttavat usein rat-
kaisevallakin tavalla sithen, mitd oppija saa tarjolla olevista muokkauksista irti.

Kysymykseen uudelleenmuotoilujen havaitsemisesta on osaltaan puuttu-
nut myos Philp (2003). Hanen mukaansa havaitsemiseen vaikuttaa niin oppijan
kielitaidon taso kuin my®os tarjotun muokkauksen pituus ja erojen moninaisuus
suhteessa oppijan alkuperdiseen ilmaukseen. Jos havaitsemisen kriteerind kay-
tetddn sitd, pystyyko oppija vilittomadsti kertomaan havainnostaan, ndhd&dan
havaintojen olevan usein vain osittaisia. Usein muokkaus jdd myos kokonaan
havaitsematta. Etenkin alkuvaiheen oppijat saavat opettajiltaan my6s vastaan-
ottokykynsd niin selvdsti ylittdvid uudelleenmuotoiluja, ettd tyomuistin rajat
tulevat vadjaamatta vastaan.

Sheen (2006) on tutkinut uudelleenmuotoilujen laatua ja sen suhdetta sii-
hen, miten oppijat vastaanottavat ehdotetut muokkaukset ja korjaavat niiden
varassa omia ilmauksiaan. Hant4 kiinnosti etenkin se, millainen uudelleenmuo-
toilu varmimmin johtaa siihen, ettd kielenoppijat vastaanottavat tai ottavat
kayttoon esitetyn muotoilun. Selvin yhteys 16ytyi uudelleenmuotoilujen pituu-
desta, kohteesta ja muutoksen laadusta eli siitd, oliko kyseessad substituutio vai
lisdys. Lyhyet, leksikaaliset substituutiot toimivat parhaiten. Vaikutusta oli
myos silld, tarjottiinko muokkaus vdite- vai kysymysmuodossa, kohdistuiko se
vain osaan ilmausta vai koko ilmaukseen ja sisdlsiko se vain yhden vai useam-
pia muutoksia. Sheenin mukaan tarkkaan kohdentuvat eksplisiittiset uudel-
leenmuotoilut johtavat implisiittisid varmemmin my®onteisiin oppimistuloksiin,
koska ne ovat oppijoille lapindkyvampid ja kohdistuvat yleensa yksittdisiin kie-
lenpiirteisiin. Oppijan on siis helpompi tunnistaa lyhyet, tarkkaan kohdentuvat
ja selkedsti alkuperdistd lapindkyvammat muokkaukset kuin sellaiset, joissa
rinnakkain tarjoutuu havainnoitaviksi useita kielenpiirteita.

My6s Leeman (2003) on kiinnittanyt huomiota siihen, ettd uudelleenmuo-
toilujen hyodyllisyys kielenoppijan kannalta on kiinni siitd, missd méaéarin ne te-
kevit kielenpiirteet lapindkyviksi. Verratessaan erilaisia palautemuotoja labora-
torio-oloissa hdn havaitsi liséksi, ettd positiivinen evidenssi on oppijoille yleen-
sd hyodyllisempédd kuin negatiivinen.

Carpenter ym. (2006) ovat kokeilleet sitd, miten oppilaat ylipddnsa erotta-
vat uudelleenmuotoilut toistoista. He jakoivat ryhmén englanninoppijoita kah-



65

teen ryhmaéén ja antoivat toisen ryhmén ndhda videolta jaksoja, joissa opettaja
muokkasi oppijan kohdekielestd poikkeavaa muotoa, ja jaksoja, joissa han vain
toisti oppijan ilmauksen sellaisenaan. Toinen ryhmid ei ndhnyt oppijoiden
osuutta vaan pelkdstddan opettajan vuorot. Molempien ryhmien tuli tulkita, oli-
ko opettajan vuorossa kyse muokkauksesta vai toistosta ilman muokkausta.
Vain opettajan vuorot ndhneet selviytyivét tehtdvastd paljon heikommin, eivit-
kd he kiinnittdneet huomiota esimerkiksi nonverbaalisiin vihjeisiin. Eron huo-
maaminen alkuperédisen ja muokatun ilmauksen vililld on siis valttamé&ton edel-
lytys uudelleenmuotoilun tunnistamiselle. Ellei eroa kuule ja tunnista, uudel-
leenmuotoilun hyodyt jddvit saavuttamatta. Tutkimuksen toinen kiinnostava
joskin irrallinen tulos tai pikemminkin havainto syntyi varsinaisen tutkimus-
asetelman ohessa: oppijat ndyttivit havaitsevat paremmin fonologiset, leksikaa-
liset ja syntaktiset muokkaukset kuin morfologiset.

Uudelleenmuotoilujen tutkimus on sikdli avannut lupaavan tien, ettd se
on nostanut tarkasteluun kielellisten muokkausten kvalitatiiviset piirteet ja sen,
miten kielenoppijat vastaanottavat muokattua kielellistd ainesta vuorovaikutus-
tilanteissa. Ndistakin tutkimusasetelmista jda silti puuttumaan yhteistyon ja kol-
lektiivisen prosessoinnin ndkokulma.

Yksi tapa murtaa merkitysneuvottelu- ja muokkaustutkimuksille ominais-
ta kapea-alaisuutta on hakea aineksia my6s muista paradigmoista kuin interak-
tionaalisesta toisen kielen tutkimuksesta. Tdhdn suuntaan on ensimmadisten
joukossa lahtenyt Swain (2000), joka on omaksunut vaikutteita sosiokulttuuri-
sesta viitekehyksestd. Hanen suosimansa kasite yhteistyodialogi (e. collaborati-
ve dialogue, ks. myos Swain & Lapkin 1998: 326; Swain & Lapkin 2001) viittaa
ongelmanratkaisuun keskittyvdan vuorovaikutukseen, joka sisdltdd erilaisia
kieltda késittelevid jaksoja (language-related episodes, LRE). Yhteistytdialogin
kisite on laajempi kuin merkitysneuvottelun tai neuvotellun vuorovaikutuksen
késite, koska se kattaa paitsi suoranaiset neuvottelut myos kieltd ja sen kayttod
koskevan metapuheen ja reflektoinnin, jota vuorovaikutuksessa ilmenee. Tar-
kasteluun nousee ndin myds se, miten oppija asemoi kielensd ja itsensd kielen-
kayttdjand suhteessa kieliympaéristoon ja kulloiseenkin sosiaaliseen tilanteeseen.

4.3 Koonti

Merkitysneuvottelujen tutkimus on ollut vuorovaikutuksellisen toisen kielen
tutkimuksen ydinsuuntaus 1980-luvulta alkaen. Sen keskeisend saavutuksina
voidaan pitdd sitd, ettd vuorovaikutuksen merkityksellisyys kielen oppimispro-
sessin kannalta on tunnistettu ja tunnustettu alalla laajemminkin. My6s moni-
naisia kommunikatiiviseen kielenopetukseen soveltuvia pedagogisia ratkaisuja
ja tehtavatyyppejd on kehitetty ja koeteltu empiirisesti.

Merkitysneuvottelujen tutkimus on kuitenkin urautunut monella tapaa: se
on ldhes poikkeuksetta ollut kvantitatiivista, ongelmanratkaisutehtéviin ja enin-
tadn poikittaisvertailuun keskittyvad tutkimusta, jossa opittavana kielend on
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yleensd ollut englanti ja tilannekontekstina joko luokkahuone tai laboratorio-
olot ( ks. Pica 1994). Muista kielistd ja vapaammasta keskustelusta evidenssid on
hyvin niukasti, ja ilmion laadulliset ulottuvuudet on jdtetty suhteessa hyvin va-
hille huomiolle. Alkuaikojen tutkimuksissa (esim. Varonis & Gass 1985) merki-
tysneuvottelujen keskeiset kvalitatiiviset rakennepiirteet olivat toisaalta kohta-
laisen hyvin esilld, ja se on ehkd saanut aikaan sen kollektiivisen harhan, etta
neuvottelujen olemus on jo kokonaisuudessaan kuvattu. Runsaasti tutkimustie-
toa on kertynyt esimerkiksi siitd, miten ymmartamisongelmia signaloidaan, ja
esimerkiksi toistojen runsaasta maadréllisestd esiintymisestd on saatu yha lisaa
ndyttod. Kuitenkin esimerkiksi toistojen laadullinen analyysi ja kuvaus ovat
jddneet maininnan asteelle.

On myos todettava, ettd merkitysneuvottelututkimusta on sédvyttanyt
my0s selvd oppijakeskeisyys, vaikka lahtokohtana on periaatteessa ollut tarkas-
tella neuvottelua, jossa osapuolia on kaksi. Yhteispeli neuvottelijoiden vililld on
jadnyt kdytannossa sivuasiaksi, kun padhuomio on suuntautunut oppijan sel-
viytymiseen. Ainoan poikkeuksen muodostavat oikeastaan ne tutkimukset,
joissa neuvottelun molemmat tai kaikki osapuolet ovat kielenoppijoita. Niiden
kautta on pddsty parhaiten késiksi esimerkiksi taitotasojen ja asiantuntijuuden
eroihin liittyvddn asymmetriaan neuvottelutilanteissa.

Viime aikoina nopeasti vahvistuneessa recast-tutkimuksessa jatkuu paa-
osin sama kvantitatiivinen painotus kuin merkitysneuvottelututkimuksissa: pe-
rustavoitteena ndyttdd olevan selvittdd, kuinka suuri osa erilaisista opettajan
tarjoamista muokkauksista tulee oppilaiden tunnistamaksi ja kuinka suuri osa
muistetaan vield myohemminkin. Laadullinen nidkokulma on rajoittunut siihen,
ettd tutkimuskohteena olevat muokkaukset ovat edustaneet eri tyyppeja. Myos
varsinainen yhteistyon ndkokulma on toistaiseksi jadnyt puuttumaan samalla
tavalla kuin muussakin neuvottelua ja muokkauksia tarkastelevassa tutkimuk-
sessa.

Yksi olennainen merkitysneuvottelututkimuksia yhdistava piirre on ollut
se, ettd kieltd on tarkasteltu enemmaén rakenteen kuin kdyton ja funktioiden
kannalta, ja kielenoppiminen on ndhty yksilollisend kognitiivisena toimintana,
vaikka sen virikkeet ja ainekset onkin tunnustettu vuorovaikutuksesta perdisin
oleviksi. My06skddn oppimisteoreettiseen tarkasteluun ei ole juuri otettu ainek-
sia oman paradigman ulkopuolelta, vaan lihtokohdaksi on yleensd hyvéksytty
Longin (1983, 1996) interaktiohypoteesi ja Swainin (1985) ndkemys ymmarret-
tavan tuotoksen asemasta kielenoppimisessa. Vasta uusimmissa tutkimuksissa
tastd perinteestd on alettu irroittautua; tastd esimerkkind on Swainin (2000) esil-
la pitdma yhteistyodialogin ndkokulma.

Erottavia piirteitd suhteessa aiempaan merkitysneuvottelututkimukseen
on tdssd tyossd lopulta vdhintddn siind missd yhdistavidkin. Merkitysneuvotte-
lun madritelmd ja karkean tason rakennekuvaus ovat olennaista yhteistd maa-
perdd, kuten myos kiinnostus siihen, mihin kielen piirteisiin neuvottelut ohjaa-
vat oppijan huomion. Muutoin menetelmalliset ratkaisut ja ndkokulma kieleen
ja kognitioon merkitsevit selvdd pesderoa perinteiseen merkitysneuvotettelu-
tutkimukseen ndhden.
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Uutta ndkokulmaa suhteessa alan valtavirtatutkimukseen tama ty6 tarjo-
aakin ensinndkin siing, ettd kyseessd on ensisijaisesti kvalitatiivinen tutkimus ja
samalla tapaustutkimus. My0s pitkittdisyys ja keskittyminen oppimisen alku-
vaiheeseen ovat poikkeavia linjauksia, ja totutusta radikaalisti poikkeava lahto-
ja kohdekielipari vietham-suomi mahdollistaa etenkin morfologisten aspektien
aiempaa monipuolisemman tarkastelun.

Kuten merkitysneuvottelututkimuksissa yleensd, myos tdssd yhdistyvat
kielen, keskusteluvuorovaikutuksen ja kielenoppimisen ilmiot. Aineistosta nou-
sevia havaintoja pyritdan kuitenkin selittimddn useista eri paradigmoista késin
sen sijaan, ettd pitdydyttdisiin vain yhteen kanonisoituun selitysmalliin. Periaa-
tetasolla olennaisin erottava tekijd onkin siing, ettd ndkokulma kieleen on pe-
rustaltaan dialoginen. Se sdvyttdd tapaa, jolla neuvotteluja ja etenkin niihin si-
sadltyvid siirtoja, toistoja ja muokkauksia analysoidaan. Perustulkinta merkitys-
neuvottelujen rakentumisesta ja tehtdvistd vuorovaikutuksessa on toki omak-
suttu interaktionaalisesta toisen kielen tutkimuksesta, mutta dialogisen ana-
lyysin vilitykselld kuvaa tdydennetddn tiiviimmalld toiminnan vastavuoroi-
suuden havainnoinnilla. Soveltamalla sosiokulttuurista ldhestymistapaa pyri-
tddn oppimiseen saamaan sosiaalisempi ja holistisempi ote kuin pitdytyminen
interaktionaalisen toisen kielen tutkimuksen kaytédnteissa sallisi.

Asetelmassa on myods mukana paluuta merkitysneuvottelututkimuksen
keskustelunanalyyttisille juurille, onhan kyseessd keskusteluaineistoon perus-
tuva tapaustutkimus, joka pyrkii tunnistamaan esimerkiksi osallistumisen ja
jaettuuden ilmentymid. Kun keskustelunanalyysin piirissd samanaikaisesti 1a-
hestytddn oppimisen problematiikkaa, on kokonaisuus jo kenties matkalla kohti
synteesid - jaettua kasitystd siitd, miten keskustelun ongelmatilanteet ja kie-
lenoppiminen liittyvét toisiinsa.



5 TOISTOT

5.1 Toistot tutkimuskohteena

5.1.1 Keskeiset tutkimuslinjat

Toistoa on kielitieteessd ldhestytty periaatteessa maarallisend kasitteend - siis
erddnlaisena kielellisend monistamisena. Kiinnostavammaksi kuin toistamisen
tekninen puoli - kielellinen kopiointityd - on tutkimuksessa perimmaltdan nah-
ty toistamisen erilaiset ilmenemismuodot ja ennen kaikkea sen funktiot.

Toistoa esiintyy kielenkdytossd todella runsaasti; se on niin monimuotoi-
nen ja yleinen ilmi6 kaikessa vuorovaikutuksessa, ettd sen tdytyy olla myos tar-
peellista ellei jopa valttamatontd yhteison toiminnan kannalta. Tédtd ilment&a jo
se, ettd jdljittely on yksilonkehityksessad varhaisin ja myos viimeisend havidvia
keino osallistua vuorovaikutukseen; toisaalta yleisen kognitiivisen toimintaky-
vyn heikkeneminen heijastuu my®os toistamiskyvyssd (Small, Kemper & Lyons
2000).

Arjessa suhtautuminen toistamiseen on usein ristiriitaista: samalla kun
oman toistokdyttdaymisen havainnointi ja omaan didinkieleen ja sen kayttoon
sisdltyvien toistokdytdnteiden olemassaolon tunnistaminen on ihmisille yleensa
vaikeaa, saattavat muiden toistotavat drsyttdd kovastikin ja vieraampien kult-
tuurien perinteessi tai kielessd esiintyvit toistoilmitt saatetaan leimata suoras-
taan primitiivisiksi. (Johnstone 1987: 206, 207).

Toistoa on kielitieteessd ldhestytty usealta kannalta. Johnstone (1987: 207)
on ryhmitellyt toistotutkimuksen kohteet neljdan ryhmaéén: toistoa on tutkittu
ensinnidkin diskursiivis-kohesiivisena vilineend, toiseksi retorisena vilineend,
kolmanneksi sen semanttisten vaikutusten kannalta ja neljanneksi kielenoppi-
misessa, kielellisessd sosialisaatiossa ja kielenopetuksessa. Ochs ja Schiefflin
(1983) ovat puolestaan huomauttaneet, ettd toisto on psykoligvistiikan saralla
ehkd eniten vadrinymmarretty ilmio. Seuraavissa alaluvuissa esitellddn tdhénas-
tista toistotutkimusta etenkin ensi- ja toisen kielen alalta ja perustellaan sitd,
miksi toistaminen ansaitsee toisen kielen tutkimuksessa tdhdnastista enemman
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huomiota. Keskeisid tutkimustuloksia ja soveltuvia yhtymékohtia toisen kielen
tutkimukseen osoitetaan myos keskusteluntutkimuksen puolelta.

Ensikielen tutkimuksessa toistot ovat olleet tdrked tutkimuskohde jo pit-
kddn. Lasten kielenomaksumisen mekanismeihin liittyy kiintedsti aikuisten
kayttamien sanojen jdljittely, ja myos omien ilmausten toisteleminen on lapsille
ominaista tietyissd ikdvaiheissa. Toisen kielen tutkimuksessa toistot ovat olleet
tarkastelun kohteina selvésti harvemmin; niitd on sivuttu eri yhteyksissd, mutta
varsinaiseksi tutkimuskohteeksi niitd on harvoin kelpuutettu. Toistaminen on-
kin saanut myos kielitieteessd osakseen sekd arvostusta ettd viaheksyntdd: mo-
net ensikielen tutkijat ovat pitdneet sitd lapsen keskeisend keinona olla vuoro-
vaikutuksessa ja rakentaa kielisysteemiddn, kun taas toisen kielen puolella tois-
taminen on saatettu jopa tietoisesti ohittaa sithen vedoten, ettd kyse on mekaa-
nisesta ja tyhjdstd toiminnasta - tai lilan vaativasta analysoitavasta (ks. esim.
Doughty & Pica 1986).

5.1.2 Toisto ensikielen tutkimuksessa

Ensikielen kehityksessd toistamisen arvo on tunnistettu ja tunnustettu pitkdan:
tavanomaiseen kehitykseen kuuluu, ettd lapsi jdljittelee hoitajansa puhetta ddn-
teelliselld ja leksikaalisella tasolla ja rakentaa ndin omaa kielisysteemiddan. Tata
pidetddnkin yleisesti toiston tarkeimpéand kayttotapana. Yksilonkehityksen voi-
daan itse asiassa ndhdd heijastelevan puheen evoluutiota: monet pitdvit mat-
kimiskykyd ihmislajin puheenkehityksen keskeisend ehtona, ja viimeaikainen
tutkimus on paikantanut sen neurologiseksi perustaksi peilineuronit, joita on
aivoissa eri puolilla - myo6s kieleen erikoistuneilla alueilla (Rizzolatti &
Graighero 2004; ks. lukua 5.1.3). Jdljittelylld on siis sekd biologinen ettd sosiaali-
nen perustansa.

Kyky imitointiin néhtiin lapsen kehityksen avaimeksi jo Skinnerin (1957;
ks. myos Osgood 1966; White 1970) behavioristisessa kehityspsykologiassa.
Taman kyvyn myotd kielen omaksumisensa alkuvaiheessa olevan lapsen on
selvdsti helpompaa jiljitelld muiden tarjoamaa kielenainesta kuin tuottaa kielta
itsendisesti (Menyuk 1988: 27.) Kehityspsykologit ovat myods osoittaneet, ettd
vastasyntyneetkin pystyvit jo jdljittelem&ddn esimerkiksi suun, kielen, silmien ja
kasien liikkeitd (Nagy 2006: 223-224). Lapsi pystyy siis heti synnyttyddn ole-
maan aloitteellinen vuorovaikuttaja juuri imitoinnin avulla. Vuorotteleva dialo-
gi alkaa niistd avauksista ja vastauksista, joita lapsi toteuttaa ilmeilld ja liikkeil-
14. Jaljittely onkin lapselle ensisijaisesti keino avata ja ylldpitdd vuorovaikutusta
jo paljon ennen kuin kielen hallinta on kovin monipuolista. Nagyn (2006: 228-
229) mukaan esimerkiksi kaksivuotiaat voivat kommunikoida keskeddn pit-
kaddnkin vain matkimalla toisiaan.

Lapsen ja vanhempien vuorovaikutuksessa toistamisella on tédrked sija sii-
hen asti, kun lapsen kielimuoto alkaa olla melko ldhelld aikuismaista kielta.
Toistamisen tdarkeimmiksi vuorovaikutuksellisiksi funktioiksi on katsottu pu-
heenaiheen jakaminen ja ymmartdamisongelmien ehkdiseminen. Spesifimpid
kayttoyhteyksid ovat tervehdykset, kysyminen ja vastaaminen, saman- ja eri-
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mielisyyden osoittaminen sekd matkiminen ja kommentointi. (Keenan 1974.)
Brownin (1987) mukaan toistoa kdytetddn lisdksi silloin, kun kaivataan huomio-
ta tai vahvistusta toiminnalle, ja kun halutaan osoittaa, ettd kuultu kielellinen
yksikko tai rakenne on ainakin alustavasti tuttu. Toisto on siis hyvin monikéyt-
toinen ja taajaan tarvittu vuorovaikutukseen osallistumisen keino lasten ja ai-
kuisten valilla.

Kyky toistaa ja jdljitelld ndkemé&dnsd ja kuulemaansa on siis varhainen,
ihmiselle ominainen ja ilmenemistavoiltaan moninainen ilmi6. Sitd voidaan tar-
kastella joko kognitiiviselta tai sosiaaliselta kannalta, mutta oikeutta ilmiclle te-
kee parhaiten se, ettd molemmat nakokulmat tunnustetaan tarkeiksi: lapsi tois-
taa sekd ollakseen vuorovaikutuksessa ettd oppiakseen ja kehittydkseen.

Ensikielen tutkimuksessa kéytetddn yleisesti sekd toiston ettd jdljittelyn eli
imitoinnin késitettd. Eri tutkijat pitdavat nditd kasitteitd joko toistensa synonyy-
meind tai keskenddn eri asioina, ja sekd toistoa ettd jdljittelyd on kaytetty myos
toistensa yldkasitteind. Tama kasitteiden kayton kirjavuus mutkistaa aihepiirid
koskevien tutkimusten vertailua, mutta ilmentéé toki samalla asian itsensd mo-
ni-ilmeisyytta.

Keenan (1977), joka on eritellyt toiston funktioita ja ilmenemismuotoja,
erottaa toiston ja jdljittelyn toisistaan selvasti. Hinen mukaansa toisto on spon-
taania, suunnittelematonta kielellistd toimintaa, jossa keskustelun osapuolet
tuottavat ilmauksissaan samat sanat. Toistoa on siis kaikki edeltdvdan puhee-
seen ndhden samanlaisena toteutuva kielenaines, joka tulee keskusteluun ilman
houkuttelua. Jdljittelyyn taas sisdltyy lapsen tietoisuus omasta puhekayttayty-
misestddn. Se edellyttdd tilannekontekstia, josta lapsi saa suunnitelmalliseen
samoin sanomiseen jonkin kimmokkeen. Arjessa lasta hoitavat usein kannusta-
vat lasta tietoiseen jdljittelyyn, ja tutkimuksissakin on kdytetty - ja edelleen kay-
tetddn - usein koeasetelmia, joissa lasta kehotetaan sanomaan sama mitd aikui-
nen on sanonut edelld. (Keenan 1977: 127-129.)

Kielellisen aineksen kopiointi vaihtelee myds laadullisesti monin tavoin.
Yleisesti kdytossda on Snown (1979: 205-207) tekemd jaottelu identtisen, redu-
soidun eli supistetun ja elaboroidun eli laajennetun toiston tai jaljittelyn valilla.

On myos pidetty tdarkednd madritelld se, miten toistettu tai jdljiltelty puhe
eroaa muusta puheesta. Toiston tai jdljittelyn tunnistamiseen ja operationaalis-
tamiseen on esitetty erilaisia kriteerejd. Snow (1979) on pitanyt erottamiskritee-
rind sitd, ettd spontaaniin puheeseen ei sisdlly mitddn keskustelukumppanin
puheesta poimittuja elementtejd. Ervin-Tripp (1973: 395) on pitdnyt keskeisend
sitd, ettd toisto tai jdljittely kohdistuu edelld sanottuun ja ettd sanajdrjestys ei
muutu, kun taas Bloom, Hood ja Lightbown (1974: 383) ovat pitdneet kriteerei-
nd mm. tuottamisen spontaaniutta ja sitd, ettd omaa tuotosta on mukana enin-
téadn viiden morfeemin verran. Kapeaa madrittelytapaa edustavat myos Light-
bown ja Spada (1993: 2), jotka varhaista kaksikielisyyttd tarkastellessaan ovat
katsoneet, ettd jdljittelyssd on kyse sanasanaisesta toistosta, joka kattaa koko-
naan tai osittain jonkun toisen tuottaman ilmauksen. Speidel ja Nelson (1989)
taas ovat huomauttaneet, ettei jdljittely valttamattd seuraa heti toiston kohteena
olevaa ilmausta, vaan se voi tulla ilmi viiveellikin; ddrimmillddn toiston voi-
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daan ajatella toteutuvan jopa pdivien viiveelld, mikd tekee tietenkin kasitteen
operationaalistamisesta haastavaa.

kutuksen ettd yleisen kognitiivisen ja kielellisen kehityksen ndkokulmista -
mutta harvoin molemmista yhtd aikaa. Varhaisimmat tutkimukset korostivat
jdljittelyn vuorovaikutuksellisuutta, mutta sittemmin ilmitn kognitiivinen puoli
on korostunut interaktion kustannuksella. Suomessakin molemmat nakokulmat
ovat olleet tutkimuksissa edustettuina, ja toistot ovat nousset aineistoista esiin
tarkastelukulmasta riippumatta, vaikka ne eivit olekaan olleet varsinaisina tut-
kimuskohteina. Lapsen kielen kehitystd tutkinut Leiwo (1986) on kiinnittanyt
huomiota jdljittelyn keskeisyyteen, ja myos psykologian ndkokulmasta kielen-
kehityksen ja vuorovaikutuksen suhdetta tutkineista mm. Silvén (1989) ja Nie-
minen (1991) ovat pitdneet toistamista merkityksellisend. Vuorovaikutuksen
ndkokulma toistoihin taas on korostunut Helsingin yliopiston Lapsen kehittyva
kieli ja vuorovaikutus -hankkeessa tehdyissd otteeltaan keskustelunanalyytti-
sissa tutkimuksissa (mm. Laakso 2006), joista osa on raportoitu opinndytteissa
(Oksala 2005; Savolainen 2005; Soininen 2005).

Toistamisen olennaisuus kielellisessd ja kognitiivisessa kehityksessd nakyy
mm. siind, ettd toistojen vahdisyys, runsaus tai erityisyys ensikielen omaksumi-
sen aikana voi liittyd moniin erilaisiin kielenkehityksen poikkeamiin ja olla nii-
den ensimmdinen viite (ks. esim. Brock 2007). Epdsanojen toistamistehtdvan
onkin havaittu erottelevan kielenkehitykseltddn tavanomaiset ja poikkeavat
melko luotettavasti (Dollagan & Campbell 1998). Toistamista voidaan myos
hyodyntaa kielellisistd vaikeuksista kdrsivien kuntouttamisessa. Kielellisten il-
mausten tarkkaan tai mukailtuun toistoon nojaavia kuntoutusmenetelmistd on
saatu hyvid tuloksia mm. autismin ja kielellisten erityisvaikeuksien (SLI, e. spe-
cial language impairment) osalta. Tunnetuimpia lienee jo pitkddn kaytetty In-
tensive interaction -menetelmd, jonka avulla Caldwell (2006) on raportoinut
mm. vaikeasti autististen tai aistivammaisten henkildiden pddsseen osallistu-
maan mielekkddseen vuorovaikutukseen (ks. myos Nafstad & Rodbroe 1999).
Ndissd interventioissa on yksinkertaistaen kyse siitd, ettd terapeutti jdljittelee
johdonmukaisesti sitd toimintaa, jota hdnen asiakkaansa tuottaa, on kyse sitten
lilkesarjasta tai ddntelystd. Tamén yhteisen koodin intensiivinen hyédyntami-
nen voi parhaimmillaan avata kuntoutettavalle nopeastikin p&ddsyn sosiaaliseen
kanssakdymiseen. Toistaminen on siis tdssd vuorovaikutuksen alku kuten lap-
sen varhaiskehityksessdkin - se vain ajoittuu myohdisempdan kohtaan edelly-
tysten erilaisuuden vuoksi. Toisaalta toistaminen voi sosiokognitiivista toimin-
taa heikentdvan sairauden vuoksi vaikeutua vanhemmiten. Esimerkiksi Alzhei-
merin taudissa toistamiskyvyn heikkeneminen ilmenee toistamisen maarallise-
nd vahdisyytend eikd niinkddn sen laadullisena poikkeavuutena (Glosser ym.
1997; Small, Kemper & Lyons 2000).

Toiston tai jdljittelyn suhde omaksumiseen ja oppimiseen sekd laajemmin-
kin kognitioon on siis monisyinen kysymys, ja sitd on ensikielen tutkimuksessa
lahestytty eri suunnista. Esimerkiksi Speidelin ja Nelsonin (1989) mukaan (ks.
Tomasello 2003) selektiivisyys on toistamisen olennainen piirre; toisto ei ole yk-
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sinkertaista kopiointia eiké sitd ohjaa syotoksen taajuus vaan lapsen oma inten-
tio ja valinta. Samoin varhaisen kaksikielisyyden kontekstissa asiaa tarkastele-
vat Lightbown ja Spada (1993: 3) pitdvait jdljittelyd valikoivana toimintana, joka
heijastelee sitd, mitd lapset ovat kulloinkin oppimassa. Myds Tomasello (2003)
on pitdnyt toistamista keskeisend ensikielen omaksumisen mekanismina. Han
on kiinnittdnyt huomiota mm. siihen, ettd kielenomaksumisensa alkuvaiheessa
lapset keskittyvit toistaessaan sanatasoon ja vasta myohemmin morfeemeihin.
Toistaminenkin on siis kehittyva taito.

On selvdd, ettei kaikki toistaminen ole oppimishakuista toimintaa, vaan
toistolla on my6s pelkdstdan vuorovaikutuksellisia tai pragmaattisia funktioita.
Ochs (1988), joka on tutkinut lasten sosiaalistumista kieliyhteiso6nsd, on pitanyt
toistojen varassa tapahtuvaa kielellisten ainesten kierratystd keskeisend sosiaa-
listumista edistdvéana ilmiona.

Jo vuorovaikutuksen ylldpitdiminen itsessddn voi olla toistamisen yksi
pdaamaadrd. Tamd ndkokulma korostuu keskusteluntutkimuksen puolella teh-
dyissd tutkimuksissa enemmaén kuin ensikielen kehitykseen keskittyvissa toissa.
Seuraavassa alaluvussa tarkastellaankin ldhemmin puheen- ja keskusteluntutki-
muksen nidkdkulmaa toistoihin.

5.1.3 Toisto puheen- ja keskusteluntutkimuksessa

Toistaminen on ldsnd puheen tuottamisen prosesseissa niin yksilotasolla kuin
vuorovaikutuksellisenakin ilmiond. Foneettisen puheentutkimuksen piirissd on
pitkdédn oltu kiinnostuneita paitsi yksilollisestd puheentuottamisen prosessista
myo6s ihmisen kyvystd matkia ddnteitd ja ddnnejonoja (Alivuotila & Aaltonen
2005). Tietoa jaljittelyn mekanismeista tarvitaan mm. automaattisen puheen-
tunnistuksen kehittamistyossd, ja jdljittelyn tutkimus valottaa myos niitd neuro-
logisia prosesseja, jotka ohjaavat puheentuottamista ylipdansa.

Toistamisen neurologisen perustan ymmartdmisessd tdrked pohja on Li-
bermanin jo 1950-luvulla esittdmén puheen kuulemisen motorisen teorian kes-
kiossé ollut tutkimustulos, jonka mukaan ihminen jéljittelee puheen tuottamista
motorisesti samalla kun kuuntelee sitd (Liberman 1957). Motorisen teorian jat-
kajana voidaan puolestaan pitdd sitd Rizzolattin ja Graigheron (2004) havaintoa,
ettd ihmisen kuunnellessa puhetta myos aivojen motoriset alueet aktivoituvat;
havaitsemisen ja tuottamisen vélilld on tiivis hermostollinen yhteys.

Vield syvemmialle jdljittelyn biologiaan pddstddn tarkastelemalla pei-
lineuroneja, joita pidetdan yhtend viime aikojen mullistavimmista 16ydoista
neurologian saralla. Rizzolattin ja Graigheron (2004) mukaan osa ihmisen - ja
itse asiassa my06s apinan - hermosoluista eli neuroneista on toiminnan jaljitte-
lyyn erikoistuneita. Peilineuronien kehittymistd pidetddn puheen evoluution
kannalta olennaisena askeleena: lajinkehityksessd puhetaito on kehittynyt ni-
menomaan sen myo6td, ettd ihminen on kyennyt jéljittelemddn muiden toimin-
taa ja dantelyd. (Rizzolattin & Graighero 2004.) Jdljittely ja kielellisten ilmausten
toistaminen sen yhtend ilmenemismuotona on siis tdssdkin mielessa osoitus ke-
hityksestd eikd kehittyméattomyydesta.
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Suomessa Hurme (1978) on tarkastellut sitd, miten tuntematonta kieltd
matkitaan. Han on mm. havainnut, ettd tavallisten kielenkayttdjien havaintoja ja
tuottamista ohjaavat totutut didinkielen mallit, kun taas kokeneet foneetikot
pystyvit havaitsemaan ja tuottamaan ddnteitd selvasti vapaampina didinkielen
vaikutuksesta. Tami voidaan tulkita siten, ettd ensiaskeliaan uuteen kieleen ot-
tava yksil6 on alussa hyvin kiinni didinkielensd ddnnejarjestelmdssa ja nojautuu
kohdekielen ddnteitd havaitessaan ja tuottaessaan tiiviisti didinkielensd danta-
mykseen. Siitd irroittautuminen vaatii joko foneettista ammattitaitoa tai pitka-
kestoista kohdekielen piirissd oleskelua.

Toisten puhetuotoksen verbaalinen myotdily todentuu luonnollisesti sel-
vimmin keskustelutilanteissa. Edelld on jo kuvattu, miten kieltddn omaksuvan
lapsen ja hdnen hoitajansa vilisessd vuorovaikutuksessa toistamisella on kes-
keinen sija. Toiston funktiot eivit kuitenkaan rajoitu vain yksilon kielenkehi-
tyksen varhaisvaiheisiin. My6s aikuisten vuorovaikutuksessa ilmenee runsaasti
toistoa - joko itseltd tai keskustelukumppanilta. Toistokdsitteen madrittely ja
operationaalistaminen on kuitenkin ollut erittdin vaihtelevaa my®os talld alueel-
la, ja niinpé eri tutkimussuuntausten tuottamien tulosten yhdistaminen ja ver-
tailu tuottaa suuria vaikeuksia (Curl, Local & Walker 2006: 1722).

Aineistot ovat vaihdelleet lihestymistavan mukaan: toistoa on tutkittu
vuorovaikutuskontekstista irrotettujen, ehkd tutkijan oman intuitionsa varassa
tuottamien ilmausten varassa, laboratorio-oloissa tai osana vapaata vuorovai-
kutusta. Irrallisiin ilmauksiin nojaavissa ja laboratoriotutkimuksissa on yleensa
ollut lahtokohtana tietty foneettinen tai psykolingvistinen teoria tai koeasetel-
matyyppi, ja tutkija on voinut my6s vaikuttaa toistojen kayttotapaan ja laatuun
tietoisesti. Vapaan vuorovaikutuksen kaytto aineistona taas on etenkin keskus-
telunanalyyttisille tutkimuksille ominainen ldhtokohta. (Curl, Local ja Walker
2006: 1722-1723).

Foneettisista toistotutkimuksista Shieldsin ja Balotan (1991) ty6 on kytkey-
tynyt ns. priming-vaikutukseen. Kyse on siitd, ettd lauseyhteydessad tuotettavan
sanan foneettiset piirteet ovat yhteydessa siihen, onko kyseistd sanaa pohjustet-
tu edelld vai ei. Koeasetelmassa tuotettava lause oli muutoin identtinen, mutta
selvimmin pohjustetussa tapauksessa sama sana toistui eli esiintyi lauseessa sel-
laisenaan testisanan edelld; muissa tapauksissa sen paikalla oli testisanaan joko
assosiatiivisesti liittyvd sana tai tdysin irrallinen sana. Toistotapauksessa tes-
tisanan foneettinen kesto oli lyhyin'5, ja assosiatiivisessa suhteessa ollut sana
tuotettiin toiseksi lyhimpand. Shields ja Balota (1991: 52-53) tulkitsivat tulosta
siten, ettd toisto on sekd puhujan ettd kuulijan kannalta nopeampi tyOstettava
kuin assosiatiivinen tai etenkddn irrallinen sana: se vaatii lyhyimmén proses-
sointiajan, koska sisdltdd vahiten uutta informaatiota. Yleistden tdstd voidaan
pdételld, ettd toistoon nojaava vuorovaikutus on sujuvampaa kuin toistoton.

Yksi psykolingvistiseltd kannalta tarkasteltu toistamisen muoto ovat ns.
vadrdt aloitukset (e. false starts), joilla tarkoitetaan sanan tai sen alun toistelua
tahan tapaan: pe- pe- pek- pek- pekka tu- tu- tuli jo. Niitd on tutkittu sekd sindnsa

15 Toistossa myos suhteellinen taajuus oli pienin; assosiatiivisen ja irrallisen sanan koh-
dalla ei sen sijaan havaittu foneettista taajuuseroa.
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normaalisti kehittyneen puheen omaehtoiseen monitorointiin kytkeytyvana
(mm. Peters & Menn 2000, Tree 1995) ettd korosteisesti afasioiden ja kielenkehi-
tyksen poikkeamien kuten dnkytyksen (mm. Zebrowski 1994; Leiwo & Klippi
2000) yhteydessa esiintyvéand ilmiond. Eniten huomiota ovat saaneet osakseen
véddrien aloitusten tavu- ja ddannerakenne sekd niiden asema yksilon kognitiivi-
sen prosessoinnin ongelmakohtien paljastajana. Vaarat aloitukset liittyvat usein
sananhakuun, ja niitd onkin syytd pitdid my0s pragmaattisina epdrdinti-
ilmauksina samaan tapaan kuin tauotusta, ddntelylld tdytettyjd taukoja seka
danteiden venyttamista (Wagner 1983: 170).

Toiston pragmaattisia ja vuorovaikutusta rakentavia aspekteja on tutkittu
etenkin keskusteluntutkimuksen piirissé, ja aineistot ovat tyypillisesti olleet &i-
dinkielisten puhujien vilisid keskusteluja. Varhaisin tutkimus on liittynyt ky-
symys-vastaus-rakenteisiin, joissa toistolla on eri kielissd keskeinen sija, sekéa
ellipsiin. Vastauksena kysymykseen voi olla osa kysymyksestd toistettuna
(Mennddnkd junalla? - Menndin!) ja selvennyspyyntojd taas voidaan esittdd vdit-
teen pohjalta toistamalla siitd osa kysyvélld intonaatiolla (Anna lihti junalla. -
Junalla?) ; yleisimmin toistot liittyvat nimenomaan kysymyksiin ja niilld haetaan
joko selvennystd tai lisdtietoa (Bolinger 1957: 8; Halliday & Hasan 1976: 213-
215). Jaottelua on tehty myos tiivistdviin ja eksplikatorisiin kaikukysymyksiin:
kysymyksen ydinasian tiivistivdd tyyppid edustaisi edellisistda junalla-
selvennyspyynto, kun taas Menndinko milli? hakee eksplikointia. Toistoilla on
myds olennainen tehtdvd hammastyksen ilmaisemisessa, ja samoin niilld ilmais-
taan esimerkiksi ohjeiden seuraamista. (Sorjonen 1996: 279-280.)

Keskustelunanalyyttisessd viitekehyksessd kiinnostuksen kohteena on ol-
lut toistojen osuus vuorovaikutuksen rakentumisessa. Perusjaottelu on ollut
samankaltainen kuin korjauksissa: keskusteluissa esiintyy seké itsetoistoja ettd
toisentoistoja, ja ne rakentavat keskustelua eri tavoin. Jo ensimmadiset aihepiirid
koskevat havainnot liittyivit toistojen tehtdviin oheissekvensseissd: Jefferson
(1972) osoitti toistojen olevan tapa aloittaa ongelmanratkaisusekvenssi, ja myos
Schegloff (1977: 367-368) kiinnitti jo varhaisissa tutkimuksissaan huomiota sii-
hen, miten osittaiset toistot aloittavat korjauksen ymmartamis- tai kuulemison-
gelmien poistamiseksi.

Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen myo6td on kertynyt hyvinkin yksi-
tyiskohtaista tietoa esimerkiksi siitd, miten toisentoisto toimii didinkielisten kie-
lenpuhujien vililld kuulolla olon, asennoitumisen ja ymmartdmisen osoittami-
sessa tai ymmartdmisongelmien kisittelyssd, ja vastaavia ilmioitd on sittemmin
alettu tarkastella myos kulttuurienvilisissd viestintdtilanteissa (Svennevig 2004:
489-493). Itsetoiston funktioita keskustelussa on eritellyt Norrick (1987). Hanen
mukaansa itsetoistolla varmistetaan ymmartdmistd, pidetddn puheenvuoroa
itselld ja turvataan puheen relevattiutta sekd rakennetaan kytkoksid keskeytys-
ten jdlkeen. Itsetoistoa voivat ohjata joko semanttiset tai tuottamiseen, ymmar-
tamiseen tai vuorovaikutukseen liittyvit tekijat.

Suomen kielen osalta toistoja koskevaa tutkimusta ovat ensimmadisten jou-
kossa raportoineet Raevaara (1988), joka on tutkinut keskustelun retorisia tois-
toja, ja Kangasharju (1989), joka on analysoinut liikekeskusteluissa ilmenevid
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toistoja tyylillisend piirteend ja keskustelukumppanin puhetapaan mukautumi-
sen osoituksena. Ymmadrtamiseen liittyvdd keskustelunanalyyttista tutkimusta
on tehnyt Sorjonen (1996), joka on tarkastellut mm. niin ja joo -partikkeleiden
kayttod kuulolla olon ja ymmaértdmisen osoittamisessa; toistolla on tdssd omat
tehtdvansd. Viime aikoina toiston ja ymmaértdmisen yhteydet ovat nousseet
esiin tutkittaessa luokkahuoneviestintdd. Kleemola (2006: 71-81) on tehnyt tois-
toja koskevia havaintoja suomea didinkielendédn puhuvien oppitunneista. Ha-
nen mukaansa toisto on opettajille ominainen tapa reagoida oppilaiden vasta-
uksiin, eikd sen tyonjako suhteessa dialogipartikkeleihin ole mitenkddn selva.

Tannen (1989) on ldhestynyt toistoja osin eri ndkokulmasta kuin muut kie-
lentutkijat. Han on liikkunut toistojen tarkastelussaan laajasti eri genrejen pii-
rissd ndhden toiston keskeisend lingvistisend strategiana, jolla rakennetaan osal-
lisuutta ja koherenssia sekd yksityisessd ettd julkisessa vuorovaikutuksessa.
Han on korostanut sitd, ettd toisto kytkee diskurssin osat ja osapuolet yhteen ja
tuo ilmi esimerkiksi aktiivisen kuuntelun ja tiedon hyvidksymisen aspektit
(Tannen 1989: 51-52, 59). Tannen on itse asiassa kdyttdnyt vastaavaa toistojen
jaottelua itse- ja toisentoistoihin kuin keskustelunanalyysin piirissd tutkimusta
tekevat, mutta jakanut ndméd edelleen tarkkoihin, varioiviin ja parafrastisiin
toistoihin sen mukaan, onko toistettu ilmaus identtinen vai sisdltyyko siihen
alkuperdiseen ndhden vahdisid muutoksia, kuten persoonamuodon vaihdos, vai
onko kyseessd parafraasi - vain merkityksen tasolla oleva yhdenmukaisuus.
Suurin ndkokulmaero muihin tutkijoihin ndhden ei kuitenkaan ole luokitteluta-
voissa vaan siing, ettd Tannen on sisdllyttdnyt toistojen tarkasteluun my®os ra-
portoidun puheen ja jopa kirjallisissa teksteissd ilmeneviét toistot; téllainen tois-
ton késitteen laajentaminen on saanut alalla ristiriitaisen vastaanoton (ks. Briggs
1991) ja jaanyt lopulta melko véhélle huomiolle.

5.1.4 Toisto toisen kielen tutkimuksessa

My0s toisen ja vieraan kielen tutkimuksessa toistoa tai jdljittelyd on luokiteltu ja
kuvattu vaihtelevasti, joskin selvdsti vahemmadn kuin ensikielen omaksumisen
saralla. Eksplisiittisid madritelmid ei ole juuri esitetty, koska toistaminen on ani
harvoin ollut varsinaisena tutkimuskohteena (ks. kuitenkin Broeder 1992; Ryd-
land & Aukrust 2005); se on tyypillisesti noussut esiin jonkin laajemman tutki-
musaiheen myo6td ja sitd on siksi késitelty ldhinnd muun ohessa. Roebuckin ja
Wagnerin (2004) mukaan toisto on toisen kielen kannalta relevantti tutkimus-
kohde sekd kognitiiviselta ettd vuorovaikutuksellistelta kannalta, ja my6s sen
soveltuvuutta kielenopetuksen tyokaluksi on syytd selvittdd. Jo 1980-luvun lo-
pulta alkaen toistamista on tarkasteltukin juuri kielenopetuksen kontekstissa
erilaisissa luokkatilanteissa (mm. Chaudron 1988; van Lier 1988) ja ongelman-
ratkaisutehtdvien generoimissa merkitysneuvotteluissa (ks. esim. Pica 1994).
Viime vuosina toistojen tutkimuksessa on keskitytty etenkin recast-ilmioon.
Toistojen tarkastelussa nayttavat vahitellen olevan koossa jo synteesinkin
ainekset. Viime aikoina on jo alkanut esiintyd arvioita, joiden mukaan toisen
kielen oppijat kayttavit toistoa sekd keskusteluun osallistumisen ettd kielen
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oppimisen keinona (mm. Roebuck & Wagner 2004). Olennaiseksi aspektiksi on
siis nousemassa nimenomaan osallistuminen ja osallisuus. Tahdn padtelm&an
voidaan pddtyd seuraamalla tdhédnastisen tutkimuksen eri polkuja, ja niiden
keskeiset etapit kdydddn tdssa tiiviisti lapi tutkimuksen nykyvaiheen jasentami-
seksi.

Edelld on jo todettu, ettd toistaminen on ensikielen omaksumisessa kes-
keinen tekijd. Tdtd taustaa vasten on odotuksenmukaista, ettd oppiessaan toista
kieltd lapset ndyttdaviat toimivan paljolti samaan tapaan kuin ensi kielen kohdal-
la. Rydland ja Aukrust (2005) ovat tutkimuksessaan selvittdneet sitd, miten tois-
ton tyyppi ja kompleksisuus vaihtelevat pdiviakoti-ikdisilldi maahanmuuttaja-
lapsilla ja millaisia kytkoksid toistolla on osallistumiseen ja oppimiseen. Itsetois-
tot liittyivat selvidsti kielellisen osallistumisen médrdan leikkitilanteissa, kun
taas kompleksiset toisentoistot liittyivdat koulutuksen vaatimiin kielellisiin tai-
toihin ja osallistumiseen laajennetussa diskurssissa. Erilaisten toistojen esiinty-
misympadristot eriytyivéat siis melko selvasti. Osallistuminen ja osallisuus saat-
tavat olla samaan tapaan my®os aikuisten toisen kielen oppijoiden toistokayttay-
tymisen taustalla.

Sekd Chaudron (1988) ettd van Lier (1988) ovat kielten oppituntien ana-
lyyseissaan havainneet toistoilmi6illd olevan tdrked sijansa opetuskeskustelus-
sa. Molemmat ovat kiinnittineet huomiota siihen, ettd opettajat selkeyttavat
puhettaan ja antavat myos palautetta oppilaiden vastauksista toistojen avulla, ja
van Lier on tarkastellut myos oppilaiden tuottamiin itsekorjauksiin sisdltyvid
toistoja. Suomessa Ruuskanen (2006) on tutkinut perustason suomi toisena kie-
lend -oppituntien kysymyssekvenssejd, ja hdnen tulostensa valossa opettajat
tuottavat toistoja erityisesti tehddkseen kysymyksistddn ymmaérrettavampia.
Analyysi paljasti, ettei esimerkiksi syntaktisesti muokattu kysymys valttamatta
ole ymmartdmisen ndkokulmasta parempi vaihtoehto kuin identtisesti toistettu
(Ruuskanen 2006: 112-113). N&dmd&d teemat ovat osin yhtenevid recast-
tutkimusten kanssa, vaikka padhuomio onkin vuorovaikutuskdytdnteissa eika
muokattujen toistojen oppimista edistédvissa tekijoissa.

Svennevig (2004) on tutkinut toisentoistoa institutionaalisissa norjankieli-
sissd keskusteluissa, joissa mukana on kielenoppijoita. Hanen tutkimuskohtee-
naan olivat informoivia viittimid seuraavat toisentoistot, ja prosodisten piirtei-
den perusteella hdn erotti niistd kuulemista, ymmartdmistd ja emotionaalista
suhtautumista kuten ylldttyneisyyttd ilmentdvat tapaukset. Kuulemista osoitti
laskevalla intonaatiolla tuotettu pelkka toisto, kun taas ymmartdmistd ilmenta-
viin toistoihin kytkeytyi my6s myontava partikkeli ja merkityksessd joo’. Nou-
seva intonaatio vastaavien partikkeleiden kohdalla taas ilmensi yllédttyneisyytta
tai mielenkiintoa.

Prosodia on vahvasti ldsnd myos Piirainen-Marshin ja Tainion tutkimuk-
sessa (2007), jossa tarkasteltavina ovat suomenkielisten nuorten konsolipelid pe-
latessa tuottamat toistot, jotka kohdistuvat pelin englanninkielisiin ilmauksiin.
Ne eivit liity niinkddn ymmartdmisongelmiin vaan interaktiiviseen osallistumi-
seen ja tulevien ilmausten ennakointiin sekd pelin tuntemisen osoittamiseen.
Kyse on myos uuden kielellisen aineksen spontaanin oppimisen mahdollista-
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vasta tilanteesta, joten sitd voidaan tarkastella my0s toisen kielen kontekstina.
Kaiken kaikkiaan prosodiset ilmiot ovat toistaiseksi saaneet toiseen kieleen liit-
tyvissd tutkimuksissa vasta vahdn huomiota osakseen.

Se, ettd toistot ovat olennaisia keskusteluun osallistumisessa, ei varsinai-
sesti ole uusi havainto toisen kielen sarallakaan. Jo 1980-luvun alun psykoling-
vistisessd kommunikaatiostrategioiden tutkimuksessa toistoja on pidetty merk-
kind puheen suunnittelussa ilmenevéastd ongelmasta ja leksikaalisen sananhaun
vaikeuksista (Faerch & Kasper 1983; Raupach 1983). Interaktionaaliselta kannal-
ta teemaa tarkastellut Tarone (1983, 67) puolestaan oli ensimmadinen, joka naki
toistoissa yhteyden kommunikaatiostrategioiden ja oppimisstrategioiden kay-
ton valilld: toistamalla sekd ratkaistaan ongelmia ettd opetellaan kieltd. Han piti
kommmunikaatiostrategioiden kayttod merkityksistdi neuvottelemisena eika
yksilotason ongelmanratkaisuna. Tamad aikaansa edelld ollut ajattelutapa ei
tuolloin saanut laajempaa kannatusta (ks. lahemmin Suni 1991), mutta siihen on
palattu myohemmin (Wagner & Firth 1987).

My6s merkitysneuvottelujen tutkimuksessa on ldhes poikkeuksetta kiinni-
tetty huomiota siihen, ettd toistoja kdytetdan runsaasti sekd ongelmien olemas-
saolon osoittamiseen, merkitysten selventdmiseen ettd ymmartdmisen tarkista-
miseen (ks. esim. Deen 1997). Doughty ja Pica (1986: 318) ovat todenneet, ettd
toisto on merkitysneuvotteluissa kdytettdvistd interaktionaalisista modifikaati-
oista kaikkein keskeisin. Silti niiden tarkastelu on jadnyt yleisluonteiselle tasol-
le: lahempdd analyysia toistojen laadusta ja eri toistotyyppien funktioista merki-
tysneuvotteluissa ei toistaiseksi ole tehty. Kuvaavaa on, ettd Doughty ja Picakin
(1986) pitivat merkitysneuvotteluja tutkiessaan toistoja lopulta niin hankalasti
analysoitavina, ettd jattivit ne kokonaan analyysien ulkopuolelle.

Luokkatilanteissa toiston havaittiin jo varhain olevan tdrked ja tehokas
komponentti uutta kielenainesta esitteltdessd (Chaudron 1983, 1988), ja samoin
sen keskeinen sija korjaamisessa ja palautteenannossa pantiin merkille (Kasper
1987); korjaamistutkimuksen nykyisend seuraajana voidaan pitdd recast-ilmioon
liittyvaa tutkimusta (ks. lukua 4.2. edelld).

Spontaanimmassa vuorovaikutuksessa tarjoutuvaan palautteeseen tartut-
tiin 1980-luvulla ns. ESF-hankkeessa (Bremer ym. 1988; Bremer ym. 1996; Per-
due 1993a; Perdue 1993b), jossa tutkittiin aikuisten maahanmuuttajien toisen
kielen pitkittdiskehitystd. Hankkeessa todettiin, ettd toistoja esiintyy erityisen
taajaan vuorovaikutustilanteissa, joissa yhteisymmarrys rakoilee. Ymmarta-
misongelmien ratkaisemisessa katsottiin olevan kyse joko lingvististen, sosiaa-
listen ja kulttuuristen kdytdnteiden kohtaamisesta, ja toistojen havaittiin olevan
yleisin keino sekd hakea ettd tarjota palautetta silloin, kun tormayksid tulee.
Niitd kaytetddn siis sekd ongelmien osoittamisessa ettd ongelmakohtien selven-
tamisessd. Ongelmia osoitettaessa toistetaan joko koko ongelmavuoro tai sen
osa, ja toisto voi myos kohdistua joko ymmarrettyyn tai ymmartamaitta jadnee-
seen osaan. Toistolla on niin ikddn tdrked osa epéselviksi jadneiden merkitysten
selventdmisessd. Niihin turvaudutaan aivan toisen kielen oppimisen alkuvai-
heesta alkaen, kun taas useat muut palautteen haku- ja tarjoamiskeinot yleisty-
vét niiden rinnalla vasta vahitellen. (Perdue 1993: 169-170, 187.)
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Pitkittdistarkastelussa toistojen mddrd padsddntoisesti vahenee - etenkin,
jos toistoiksi katsotaan vain yksinkertaiset toistot ja erilaiset toistoihin kytkey-
tyvat uudelleenmuotoilut katsotaan muuksi kuin toistamiseksi. Toistot kohdis-
tuvat moninaisiin kielellisiin rakenteisiin ja palvelevat lukuisia paamaééarid; maa-
rissd ja kdyttotavoissa esiintyy kuitenkin yksilollistd ja tilannekohtaista vaihte-
lua. Aidinkielelld ei niytd olevan asiassa merkitystd; toistoa esiintyy lihdekie-
lestd riippumatta (Perdue 1993b: 211-217.)

ESF-hankkeessa toistojen havaittiin kytkeytyvan ensisijaisesti ymmarta-
misongelmiin; tulokset olivat siis vastaavia kuin merkitysneuvottelun kasitteen
alla tehdyissd tutkimuksissa. Sitd mukaa kuin ongelmien taajuus ja vaikeusaste
vdhenevit, toistojen tilalle tulee muita, tdsmallisempid keinoja elisitoida ja antaa
palautetta. Tdhdn perustuu toistojen méddran vahittdinen aleneminen pitkittdis-
seurannassa. (Perdue 1993b: 216-217.)

Nopeiden oppijoiden havaittiin kdyttavan tarkkoja selventamiskeinoja ku-
ten toistoa, hypoteesin muodostamista ja metalingvistisia kommentteja aiem-
min ja taajempaan kuin niiden, joiden taitotaso on rajallisempi. He my®os yhdis-
tavat metalingvistiset kommentit ja toistot puheenvuoroissaan, mika edellyttaa
korkeahkoa produktiivista taitotasoa. Edistyneelld tasolla olevat kielenoppijat
eivdt toista endd niinkddn yksittdisid sanoja, vaan he sijoittavat toistetut elemen-
tit osaksi laajempia ilmauksia. (Perdue 1993b: 179-180.)

ESF-hankkeeseen osallistuneista tutkijoista Broeder (1992) on jatkanut tois-
tojen tarkastelua siltd kannalta, miten ne vuorovaikutustilanteissa palvelevat
kielenoppimisen resurssina. Broederin (1992: 32) mukaan toistot ovat aikuisen
toisen kielen oppijan varhaisin ja tehokkain keino kayttdd kohdekielen puhujaa
resurssina. Kaikentasoiset oppijat kdyttavit toistoja taajaan - alimmilla tasolla
olevat kaikkein useimmin - pystydkseen ylipddnsd osallistumaan keskusteluun.
Toistokdytdnteissd saattaa kuitenkin olla kulttuurikohtaisia eroja, ja jopa kieli-
typologisilla tekijoillda voi olla yhteys sithen, mitd ja milld tavalla toistetaan.
Toistaminen ei toisaalta ole vain kielenoppijoille ominaista toimintaa, vaan
myds heiddn keskustelukumppaninaan olevilla didinkielisilld puhujilla on tai-
pumus toistaa paljon.

Broeder (1992) on nojautunut Snowlta (1979) periytyvddn ryhmittelyyn:
hén on jakanut toistot yksinkertaisiin, modalisoituihin ja elaboroituihin toistoi-
hin (e. simple, modalised, elaborated repetition). Yksinkertaisissa toistoissa ko-
pioidaan osa keskustelukumppanin puheenvuorosta suoraan muokkaamatta
sitd rakenteellisesti. Modalisoidut toistot ovat muutoin edellisten kaltaisia, mut-
ta niihin liittyy modaalinen partikkeli tai adverbi. Elaboroituja ovat toistot, joi-
hin on otettu keskustelukumppanilta osa, ja tdtd osaa on joko muutettu tai sii-
hen on lisdtty jotakin. Elaboroitu toisto tuleekin kisitteend ldhelle recast-
kasitettd, joka on nyttemmin varsin vakiintunut toisen kielen oppimisen - ja eri-
tyisesti opettamisen - tutkimuksen piirissa.

Inkorporointi eli sisdllyttaminen on yksi toistokdyttdytymisen ulottuvuus,
joka ansaitsee erityishuomiota toisen kielen omaksumisen tutkimuksessa. In-
korporoinnilla tarkoitetaan kielellisten elementtien poimimista ja toistamisesta
toisen puheesta siten, ettd niitd kdytetddn oman tuotoksen rakenneosina. Inkor-
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porointi voi seurata alkuperdistd ilmausta joko valittomasti tai viiveelld (Wag-
ner-Gough & Hatch 1975: 304-305).

Braidin (2002) kokeellisessa tutkimuksessa aikuiset kielenoppijat inkorpo-
roivat kolmanneksen niistd muokkauksista, joita keskustelukumppanit tarjosi-
vat heille. Tutkimuksen aineisto oli elisitoitu ongelmanratkaisutehtdvid teetta-
malld. Inkorporoinnin taajuuden on kuitenkin havaittu vaihtelevan, eikéd sithen
vaikuttavia tekijoitd ole vield onnistuttu selvittdimddn. Vaikuttaa siltd, ettd ai-
kuiset ja lapset sekd tarjoavat ettd inkorporoivat muokkauksia keskenddn hie-
man eri tavoin. Myos ymmartamisongelmien syvyys voi vaikuttaa: mitd sy-
vempi ongelma on, sitd pidempi neuvottelustakin yleensd tulee, ja sitd enem-
mén tilaisuuksia inkorporointiin tarjoutuu. (Oliver 1995: 2000).

My0s kielitaidon tasolla saattaa olla asiaan vaikutusta. Téhdn viittaavat
Stigellin (2004) tutkimustulokset. Kyse on tdhdn mennessd ainoasta suomi toi-
sena kielend -alalla tehdysta toistoihin keskittyneestd tutkimuksesta. Stigell tar-
kasteli suomea oppivien 4-5-vuotiaiden maahanmuuttajalasten toistokdyttay-
tymistd testinomaisessa vuorovaikutustilanteessa, joka toteutettiin kahdesti nel-
jan kuukauden sisdlld. Stigell havaitsi lasten toistavan enemmén aikuisen tuot-
tamia kuin omia ilmauksiaan, ja pitkittdisseurannassa juuri inkorporointi li-
sddntyi erityisen selvasti.

Sosiokulttuurinen oppimisteoria on rantautuessaan toisen kielen tutki-
mukseen nostanut myos toistokdyttdytymisen tarkasteluun uudelta kannalta.
Lantolf ja Thorne (2006: 170, 171) ovat korostaneet, ettd Vygotskylle jiljittely
edusti olennaista muutospotentiaalia ja siten oppimisen resurssia. He pitdvit
mahdollisena sitd, ettd oppimista voi tapahtua silloinkin, kun toistolla on alku-
aan vain vuorovaikutusta ylldpitdva tarkoitus; toisto liittyy ndin myos ns. insi-
dentaalisen oppimisen kysymyksiin.

Lantolf ja Thorne (2006) nikevdt Tomasellon (2003) kayttokeskeisessd kie-
li- ja kielenomaksumisndkemyksessd mielekkditd yhtyméakohtia sosiokulttuuri-
seen teoriaan. Molemmissa kielen kdyttd ymmarretddn monimutkaisena taito-
na, jossa yhteinen huomion kohdistaminen on olennaista, ja jéljittely nahd&an
kielenomaksumisen ensisijaiseksi ja keskeisimmiksi mekanismiksi. Jaljittelyyn
kuuluu vastavuoroisuus: lasten tulee oppia muita jdljittellessddan mm. tunnis-
tamaan ja kdyttamé&an kddnteisid rooleja esimerkiksi pronominiviittausten osal-
ta (mind, sind). My®6s jdljittelyn tuottamat kielelliset symbolit ymmarretddn in-
tersubjektiivisesti: prosessi itsessddn takaa, ettd lapset omaksuvat jaettuja sym-
boleita havaitessaan, ettd keskustelukumppanit pystyvit sekd ymmartamaan
ettd tuottamaan samoja tai samanlaisia symboleita kuin he.

Toistoja voidaan tarkastella paitsi rakenteelliselta tai mddralliseltd kannal-
ta my0s keskeisend keskustelukumppanin tukemisen ja keskustelukumppaniin
tukeutumisen'® muotona (e. scaffolding, ks. lukua 6). Samoin kuin ensikieltdan
opetteleva lapsi toistaa ja myotdilee hoitajansa ilmauksia, myos toista kieltd
opetteleva lapsi tai aikuinen toistaa keskustelukumppaninsa ilmauksia joko

16 Joskus keskustelukumppaniin tukeutumista kuvattaessa kadytetdan myos termid yh-
teistyodiskurssi tai -dialogi (e. collaborative discourse~dialogue) joka viittaa selke-
dmmin toiminnan vastavuoroisuuteen (Swain & Lapkin 1998, 2001).
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osittain tai kokonaan ja rakentaa omia ilmauksiaan niiden varaan (Hatch 1978;
Keller-Cohen 1979). Aina 1960-luvulle saakka ensikielen omaksumisen oletettiin
perustuvan jopa yksinomaisesti toistoon, eikd pitdvéad selitystd lasten toistokdyt-
taytymisen runsaudelle ole ehkd vieldkddn 1oydetty (vrt. Keenan 1977). Johns-
tone (1987: 212) on kuitenkin esittdnyt, ettd uudet kielelliset kategoriat yhdiste-
tddn nimenomaan toistamisen keinoin ennestéddn tuttuihin. Han kuvaa tétd pro-
sessia osuvasti: toisto on keino sulauttaa yhteen uutta ja vanhaa.

Naméd ndkemykset soveltuvat myos toiseen kieleen. Jo aikaisemmat tut-
kimustulokset tukevat tdtd: Broederin (1992: 32) mukaan toistot ovat aikuisen
toisen kielen oppijan varhaisin ja tehokkain keino kayttda kohdekielen puhujaa
resurssina. Kaikentasoiset oppijat kdyttavit toistoja taajaan - alimmilla tasolla
olevat kaikkein useimmin - pystydkseen ylipddnsa osallistumaan keskusteluun.

Jatkossa keskitytddn siihen, miten tdssd kuvatut tendenssit reaalistuvat
konkreettisessa keskusteluaineistossa. Luvussa 5.2. tdismennetddn ensin toiston
médritelmadd ja luokittelua, minkd jdlkeen kdydddn kasiksi sithen, mitd merki-
tysneuvotteluissa toistetaan ja miten. Tavoitteena on hahmottaa merkitysneu-
votteluihin sisdltyvien toistojen mddrillisen ja laadullisen kehityksen péélinjat.

5.2 Toistot merkitysneuvotteluissa

5.2.1 Toiston mdiritelma ja luokittelutavat

Toistoina pidetddn tdssd tutkimuksessa puheenvuoroja, joissa kdytetdan uudel-
leen joko omassa tai keskustelukumppanin edeltdvdssd puheenvuorossa esiin-
tyneitd kielenaineksia. Toisto voi olla identtistd tai sisdltdd kielellisia muokka-
uksia fonologian, morfologian, syntaksin tai leksikon tasolla. Toistoon voi my6s
kytkeytyd modalisoivia elementteja.

Toistojen alkuperdan médrittamiseen liittyy kaksi periaatteellista ongelmaa:
keneltd toistettu ilmaus on perdisin ja kuinka kaukaa toiston kohdetta on miele-
kastd etsida? Lapsen kielen tutkimuksessa raja on vedetty joskus yhteen ja joskus
kolmeen tai seitseméddnkin edelliseen puheenvuoroon. Perusteena on kdytetty
mm. lyhytkestoisen muistin rajoituksia (ks. Rydland & Aukrust 2005). Toisaalta
jokaisen puhujan jokaista sanaa joku on kdyttdanyt aiemminkin - joko juuri edel-
14 tai muutama puheenvuoro sitten tai puoli tuntia, useita pdivid, viikkoja tai
jopa vuosia sitten (Bahtin 1986). Puhtaasti omaa ei siis ole juuri lainkaan, ja ra-
jan vetdminen oman ja toistetun vélille on sikdli vdistamattd mielivaltaista.

Kuten aina, ilmitn operationaalistamiseksi on kuitenkin tarpeen tehdé ra-
jauksia ja luokituksia. Toistojen osalta vakiintunut kdaytdntoé on tehdd ensinna-
kin jako oman ilmauksen toistoihin eli itsetoistoihin ja toisen ilmauksen toistoi-
hin eli toisentoistoihin (esim. Tannen 1989; Broeder 1992). Se voidaan tehdi eri
kriteerein, ja menetelmadllisesti taman tutkimuksen yksi perusero suhteessa ai-
empiin liittyy juuri tdhan.
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Analyysissa pyritddn viemddn kdytannon tasolle se Linellin (1998) muotoi-
lema dialoginen periaate, ettd puhujan ja kuulijan roolit ovat limittdisid: kuuli-
jana olo on my®s seuraavana puhujana olemista, ja sanottu tulkitaan keskuste-
lussa suhteessa juuri edeltdvadn. Tdssd tyossd toistojen alkuperdd koskeva jaot-
telu tehdddn siihen perustaen, ettd kaikki keskustelussa sanottu saa merkityk-
sensd vasta seuraavan puheenvuoron valossa. Tdama keskustelunanalyysillekin
ominainen ldhtokohta johtaa toistojen yhteydessad luontevasti siihen tulkintaan,
ettd sana tai ilmaus on toistettu, jos se sisdltyy myos edeltdvddn omaan tai toi-
sen osapuolen puheenvuoroon. Jos mahdollisia toiston kohteita on edelld usei-
ta, ensisijaisiksi kohteeksi katsotaan ajallisesti lahimpéané oleva. Tétd periaatetta
havainnollistaa jo tutuksi tullut esimerkki, jossa nykysd-muodosta liikkeelle 1dh-
tien paddytdan muotoon kylyssd ja ennen pitkdd myds muotoon kyldssd.

Esim. 4. (A/C:5)

*VIA:  ## ja kdy nyky [/ /] nykysa.

*FIC: mm?

*VIA: &4 # joskus # paljon ihmiset # kdy # lykyssa.
*FIC: mik& se on?

*VIA:  kdy [/] # kay lytyssa [/ /] # kylys [/] # <kylys> [>].
*FIC: <kylassa> [<].

*VIA: kylyssd # mm joo.

*FIC: mm joo.

*VIA:  kyylyssa.

*FIC:  kylassa.

*VIA:  kylassa.

*FIC:  joo.

Tavanomainen tulkinta olisi pitdd lihavoinnilla korostettua oppijan puheenvuo-
roa kylyssi # mm joo itsetoistonal’, oppijahan on alkuaan itse tuonut keskuste-
luun nykysi-muotoisena sen ilmauksen, joka nyt on saatu muokattua kylyssa-
asuun. Héanet voidaan siten julistaa ikddn kuin sanan ”omistajaksi”. Dialoginen
ndkokulma ohjaa kuitenkin tulkitsemaan niin, ettd kyse on tdlld kohtaa ensisi-
jaisesti toisentoistosta, silld ajallisesti ldhempdnd on didinkielisen puhujan tuot-
tama kyldssi. Se puolestaan on toisentoisto suhteessa oppijan edeltivddan run-
saasti uudelleenmuotoilua siséltdvaan vuoroon.

Téassd nimenomaisessa esimerkissd lisdhaastetta tuo kuitenkin vield paal-
lekkdispuhunta: A:n jalkimmadisen kylys-sanan ys-loppu ja didinkielisen puhujan
kylissi-sanan ensimmadinen tavu ajoittuvat pdédllekkdin. Asialla on merkitystd
ratkaistaessa sitd, kumman osallistujan vuoroon A:mn toisto kohdentuu kylyssi #
mm joo -vuorossa. Ajallisesti hieman ldhempdnd oleva toiston kohde on tadssa
tapauksessa siis didinkielisen puhujan tuottama, koska se pdattyy myshemmin
kuin oppijan oma.

Valitettavasti CHAT-transkribointikdytdnteet osoittautuvat tillaisten osit-
taisten pddllekkdispuhuntojen merkinndn suhteen liian epé&tarkoiksi, koska
pddllekkdispuhunnat voidaan merkitd vain kokonaisten sanojen tasolla sijoit-

17 Lihavointi osoittaa kohdat, joihin esimerkkien tarkastelussa kulloinkin suunnataan
eniten huomiota.
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tamalla limittyvat sanat kulmasulkeisiin; ndkyviin ei siis saada sitd, mitkd osat
reaalisesti tuotetaan samaan aikaan. Aineistoa koodattaessa téllaiset tapaukset
joudutaan toisaalta joka tapauksessa selvittdim&ddn nauhalta; pelkdn transkripti-
on varassahan ei keskusteluaineistoja voi tutkia.

Vaikka itse- ja toisentoistojen erottelussa tarvitaan joskus ndinkin hie-
nosyistd rajankdytid, useimmat aineiston toistotapaukset ovat sujuvasti jaotel-
tavissa sen mukaan, mikd on se viimeksi edeltdvad vuoro, johon toisto kohdis-
tuu. Silti periaattessa vield oikeampaa olisi ldhted analyysissa siitd, ettd toiston
kohteita voi olla samanaikaisesti useita - siitdhdn edelld kylyssdi-tapauksessakin
voidaan hyvin ajatella olevan kyse. Myos tdssd tyossd sovellettava dialogispe-
rustainen analyysitapa sisdltdd siis vdistamattd yksinkertaistusta ja mekaanista
operationaalistamistapaa. Lahinnd edeltdvan vuoron pitamisté toiston kohteena
“alkuperdisen” sijaan voidaan kuitenkin perustella silld, ettd se auttaa jasentd-
mé&dn kuvaa toistojen muodostamasta ketjusta eli siitd, miten sama kielenaines
kiertdd muokattuna puhujalta toiselle sen sijaan, ettd osapuolet tuottaisivat
ikddan kuin rinnakkaisia monologeja. Vuorovaikutuksessa osapuolet kierrattavit
kielellistd materiaalia keskenddn tavalla, joka hédlventdd oman ja toisen kielelli-
sen reviirin rajaa, ja tdmén ilmion tekeminen nadkyvaksi vaatii siis irroittautu-
mista alan aikaisemmista menetelmallisistd kdytanteistd, mutta toisaalta myos
kompromissien tekemista.

Itsetoistojakin on olemassa kahta perustyyppid: ne voivat ilmetd joko yk-
sittdisen puheenvuoron sisdlld esimerkiksi vadrind aloituksina, takelteluna ja
sanan tai muodon hakuna (esim. Peters & Menn 2000), tai sitten ne voivat pe-
rustua puhujan omaan aiempaan puheenvuoroon. Tédssd tutkimuksessa itsetois-
toista otetaan systemaattiseen tarkasteluun vain ne, jotka perustuvat edeltdvaan
puheenvuoroon. Tyypillinen esimerkki on edelld esimerkin 4 ensimmdinen vas-
tinevuoro, jossa A lisdd aiempaan vuoroonsa tekijdksi paljon ihmiset ja ajan-
ilmauksen joskus. Han ei saa tdhdn syntaktiseen muokkaamiseen tukea keskus-
telukumppanin edeltdvastd vuorosta vaan toteuttaa muokkaukset omin avuin.

Myos osallistujien oman puheenvuoron sisélld olevien toistojen ominai-
suuksia havainnoidaan, mutta vain kvalitatiivisesti ja vain niissd tilanteissa,
joissa ne ovat mukana vuorojen vilisessd toistojen ketjussa. Téllainen tapaus on
edeltdvdn esimerkin vuoro, jossa A toteuttaa ddnneasun ja rakenteen muokka-
uksia vastineessaan:

*VIA:  kdy [/] # kay lytyssa [/ /] # kylys [/] # <kylys> [>].

Tdssd A muokkaa toistoilla omaan aiempaan puheenvuoroonsa sisdltyvaa kiy
lykyssi-ilmaustaan poimimalla sen jatkokésittelyyn ja kokeilemalla eri danté-
mistapoja vuoronsisdisin itsetoistoin. Tama toistelu generoi vield kaksi toisen-
toistoa: niistd ensimmadisen tuottaa didinkielinen puhuja sanoessaan kylissd, ja
toisen oppija toistaessaan sanan kyylyssi-asuisena ja myonnoin modalisoituna.
Ndin siis vuoronsisdinen itsetoisto toimii osana interaktiivista prosessointiket-
jua, jossa tavoitellaan jaettua merkitystd ja muotoa.

Vuoronsisdiset itsetoistot palvelevat viestinndllisid pdamaddrid periaattees-
sa siind missd kuin vuorojen vilisetkin - tavoitellaanhan niilldkin sellaista muo-
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toa, jonka turvin merkitys voisi vilittyd. Vuoronsisdisid toistoja ei kuitenkaan
ole merkitysneuvottelujen viitekehyksessd tarkasteltu kuin enintddn hajaha-
vaintojen muodossa. Rajauksen taustalla voi olla niiden operationaalistamisen
vaikeus kvantitatiivista tutkimusotetta ajatellen, mutta myos se, ettd niitd ei ole
lopulta ndhty vastaaviksi neuvottelun vélineiksi kuin esimerkiksi selvennysta
hakevat miti-kysymykset tai toistot eri muodoissaan, vaan ldhinnd psykoling-
vistisen prosessoinnin ilmentymaéksi.18

Tassdkdan tutkimuksessa vuoronsisdisid itsetoistoja ei siis oteta erikseen
tarkasteluun, vaan padhuomio kohdennetaan vuorojen viliseen kielellisen ai-
neksen toistoon. Vuoronsisdiset itsetoistot on kuitenkin koodattu kauttaaltaan
suoraan transkriptioon niitd valittomaésti hakasulkeissa seuraavin kauttaviivoin
eli merkinnélld [/] tai [//]; yksi kauttaviiva merkitsee identtistd itsetoistoa ja
kaksi muokattua vuoronsisdistd itsetoistoa (ks. liitettd 1). Etenkin oppijoiden
vuoronsisdiset toistot ansaitsivat aivan oman laajan tutkimuksensa; tdhdn tyo-
hon niiden ldhempé&d analyysia ei sisdllytetty siksi, ettd tutkimuskohde olisi laa-
jentunut liikaa.l® Vuoronsisdisten itsetoistojen analyysi edellyttdd varsin erilai-
sia kdytanteitd kuin vuorojenvélisten toistojen tarkastelu, koska selkedd vertai-
lukohtaa toistolle ei niissd aina ole, vaan usein ddnteen tai parin pituisista frag-
menteista alkaa toistellen emergoitua vihitellen jokin sanahahmo.

Myoskddan vuorojen vilisten toistojen tunnistaminen ja paikantaminen ei
ole aina ongelmatonta. Vaikka analyysissa katsotaan toistoiksi vain tapaukset,
joissa toistosta ainakin osa kohdistuu edeltdvadn puheenvuoroon, joitakin kay-
tannon sanelemia joustoja on tarpeen sallia, ettei laadullisesti selvid esiintymia
jdisi sivuun liilan mekaanisen analyysitavan vuoksi. Niinpa toistoiksi katsotaan
myos tapaukset, joissa toistoa sisdltdvad vuoroa katkovat dialogipartikkeleiden
(esim. mm, joo, niin) muodostamat palauteilmaukset. Téllainen tapaus on seu-
raavassa aineistokatkelmassa. Huomion keskipisteend olevat rivit on merkitty
jalleen lihavoinnilla ja samoin toimitaan my6hemmissékin aineistoesimerkeissa.

Esim. 5. (A/C:3)

*FIC:  kumpi on # www [= nimi] parempi # se ettd puhuu suomalaisen kanssa
suomea +...

*VIA:  joo.

*FIC: +, vai se # ettd # on kotona ja lukee suomea +...

*VIA:  mm.

*FIC: +, kumpi on hyva?
*VIA: # uudestaan.

18 Petersin ja Mennin (2000) mukaan tallaisilla toistoilla on lapsen kielen kehityksessa
oma roolinsa etenkin morfologian kehittymisessa.

19 Yhteensd 5-tuntiseen aineistoon sisdltyy vuoronsisdisid toistoja oppijoilla hyvin pal-
jon (A:lla 937, joista identtisid 361 ja muokattuja 576; B:1la 758, joista identtisid 332 ja
muokattuja 426). Tapauksista suuri enemmistd on merkitysneuvottelujen ulkopuolel-
la, eli kyse ei ole leimallisesti neuvotteluilmiostd. Ne, jotka sisdltyvat merkitysneu-
votteluihin, sijoittuvat usein ymmartamisongelmia aiheuttaviin vuoroihin. Aidinkie-
liselld puhujalla esiintyy vuoronsisdisid itsetoistoja viahdn oppijoihin verrattuna: Amn
kanssa keskustellessaan hanelld on niitd yhteensa 109 ja B:n kanssa keskustellessaan
133; identtisid ja muokattuja toistoja esiintyy hyvin tasaisesti. Vuoronsisdiset itsetois-
tot ovat siis nimenomaan oppijoille ominaisia. Niitd voitaisiin tarkastella esimerkiksi
sosiokulttuurisen viitekehyksen private speech -kisitteen avulla (Vygotsky 1987;
Roebuck & Wagner 2004).
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*FIC:  opitko +...
*VIA:  joo+o # joo.

*FIC:  +, paremmin +...

*VIA:  joo+o.

*FIC:  +, jos puhut suomea +...
*VIA:  mm.

*FIC: +, kuin +...
*VIA: mm-+m.

*FIC:  +, jos # 60 luet kotona suomea?
*VIA: mind [/]oo#emind [//] # &min[//] # &mi [/ /] # minulle?
*FIC: mm-+m.

Téssad neuvottelussa ongelman osoittimena toimii A:n vuoro uudestaan. Sitd seu-
raavassa C:n vastineessa on kyse vain yhdestd pitkéastd toistoksi katsottavasta
vuorosta, joka muodostaa prosodisen ja sisdllollisen kokonaisuuden. Se jatkuu
A:n dialogipartikkelien muodostaman ketjun rinnalla katkotta, joskin hitaasti
tuotettuna. Itse asiassa jo toiston kohteena oleva ymmartdmisongelman aiheut-
tajakin on samalla tavalla A:n palauteilmausten katkoma. Palauteilmausten
kaytto ei siis liity vain ongelmiin vaan se voi ilment&da niin kuulolla olemista ja
seuraamista kuin eksplikoitua ymmartamistdkin, ndiden ero on didinkielisten
vilisissd keskusteluissakin usein vaikeasti tunnistettava (Sorjonen 1996; Sven-
nevig 2004).

Toisaalta tarkastelun ulkopuolelle jdtetddn pelkistd dialogipartikkeleista
koostuvat toistoketjut, joita esiintyy ldpi aineiston ja jonkin verran myos merki-
tysneuvottelujen keskelld. Edellisestd esimerkistd ei siten oteta toistoina tarkas-
teltaviksi Am joo-ilmauksia, vaikka ne toistuvatkin vuorosta toiseen ja ovat
muodoltaan periaatteessa aivan selvid itsetoistoja. Tallaisiin merkitysneuvotte-
lujen dialogipartikkeleihin on toisinaan viitattu kontinuantteina erotukseksi
varsinaisista neuvottelusiirroista (ks. esim. Varonis & Gass 1985; Aston 1986).
Toistoiksi ei mydskaddn katsota tapauksia, joissa toistuvana elementtind on olla-
verbi verbien liittomuotojen osana (esim. on tullut - olen kiynyt).

Nadiden rajausten taustalla ei tietenk&dn ole se, ettei dialogipartikkeleita tai
liittomuotojen olla-verbid pidettdisi keskustelussa relevanttina kielellisend ai-
neksena, jonka osalta toistamista voi esiintyd. Palauteilmausten toistelu on
kiinnostava ja tarked ilmio keskustelussa ja myos opittavana asiana, mutta se ei
ndyttdydy vastaavana merkityksestd neuvottelun tyokaluna kuin kyldssd-sanaan
kohdistuva toisto esimerkissid 4. Neuvottelun etenemisen kannalta on eri asia,
toistavatko osallistujat vuorotellen vaikkapa sanaa kyldssi identtisesti tai muo-
katen vai toistavatko he dialogipartikkelia joo. Dialogipartikkeleiden ja olla-
verbin kdyton ottaminen mukaan nostaisi tarkasteltavien toistojen kokonais-
madrdd selvésti - liittomuotojen osalta tosin vain didinkielisen suomenpuhujan
kohdalla. Ratkaisu saisi siis kielellisen aineksen kierrdtyksen nayttimdan inten-
siivisemmaltd, mutta samalla se osin hdivyttdisi tutkimuskysymysten kannalta
relevantimmat, keskenddn laadullisesti erilaiset toistotapaukset alleen.

Seuraava esimerkki ei ole perdisin merkitysneuvottelusta, vaan ongelmat-
tomasti etenevastd keskustelun kohdasta. Siitd ilmenee, ettd joo- ja tdssd myds on
ketjuuntuvat luontevasti silloinkin, kun yhteisymmarrystd ei erikseen tarvitse
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rakentaa tai vakuutella. Tillaista toistoa keskusteluissa on siis kauttaaltaan -
myo6s merkitysneuvotteluissa.

Esim. 6. (B/C:4)

*FIC:  kavik® teilld vieraita # ystdvid # tai ketdan?
*VIB: on.

*FIC:  joo.

*VIB: joo on [/] on # tapaa [/] tapaa # on minun ystava.
*FIC:  joo+o.

Esimerkki on sindnsé selked ja yksinkertainen osoitus puheen tuottamisen dia-
logisesta perusolemuksesta. Olisi vidkindistd ajatella, ettd olla-verbin tai joo-
partikkelin on alkuaan tuonut keskusteluun selvésti jompikumpi tai ettd toinen
alinomaa lainaa toisen sanoja niitd kdyttdessaan. Pikemminkin kyse on siitd, et-
td molemmat vain nojaavat vuorovaikutuksessa toisiinsa ja samalla siihen
osaan suomenkielisen yhteison keskeistd, kollektiivista ilmausvarantoa, joka on
jo jaettua heiddn valilldadn.

Toiston vaativuus tutkimuskohteena on kdynyt ilmi jo edelld kuvatuista
rajanvedon tarpeista. Seuraava haaste on tunnistaa toiston eri tyypit itsetoiston
ja toisentoiston lisdksi, jotta analyysissa padstddn kasiksi kielen tasoon.

Toistojen rakentumisen ldhemmadssd analyysissa tukeudutaan Broederin
(1992) esittamaan jaotteluun, jossa toistotyyppejd oli alun perin kolme eli ident-
tinen, modalisoitu ja elaboroitu toisto. Niihin on lisdtty aineiston alustavan ana-
lyysin myo6td vield redusoidun toiston kategoria (ks. esim. Snow 1979), joten ja-
ottelu on kokonaisuudessaan seuraava:

1) identtinen eli yksinkertainen toisto, joka on sanatasolla identtinen, mutta
saattaa sisdltdd prosodisia muutoksia;

2) modalisoitu toisto, jossa identtisesti toistettuun ilmaukseen liitetddn moda-
lisoivia partikkeleita tai adverbeja (joo, kylld, niin jne.)2;

3) elaboroitu toisto, jossa kdytetddn uudelleen joitakin keskustelukumppanin pu-
heenvuorosta poimittuja kielellisid elementtejd, mutta muokaten tai laajentaen
niitd fonologisesti, morfologisesti, syntaktisesti tai leksikaalisesti, seka

4)  redusoitu toisto, jossa toiston kohteena on vain osa edeltdvistd puheenvuoros-
ta siten, ettd joko fonologisia, morfologisia, syntaktisia tai leksikaalisia element-
tejd on karsittu.

Mahdollisia ovat my6s kolmen viimemainitun yhdistelmét eli toistot, joissa ela-
borointiin tai redusointiin liittyy my6s modalisointia tai joissa on sekd re-
dusointia ettd elaborointia samalla kertaa. Mddréllisessd analyysissa ndmd ta-

2 Modalisoidun toiston nimitysta ei Broederin (1992) luokituksessa voi pitdd kovin on-
nistuneena, silli modalisoidun toiston erottamiseen identtisestd riittid hdnen esi-
merkkiensd valossa jo se, ettd toistetun ilmaukseen kytkeytyy myontod ilmentdva
minimipalaute ilman selvdd modaalista savyd. Modalisoiduksi toistoksi kutsutun il-
mion erottaminen identtisestd ja elaboroidusta toistosta on tehty alkuaan maahan-
muuttajien kielenoppimiseen keskittyneen ESF-hankkeen laajan keskusteluaineiston
tarkastelussa (Bremer ym. 1988; Bremer ym. 1996; Perdue 1993a, Perdue 1993b), ja
pyrkimys yhtendisiin kdytéanteisiin puoltaa siind pitdaytymista.
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paukset tulkitaan siten, ettd kaikki elaborointia sisdltdva katsotaan elaboroin-
niksi ja modalisoinnin ja redusoinnin yhdistelméa redusoinniksi. Taméakin rat-
kaisu hdivyttdd vaistamadttd osan toistojen piirteistd, mutta sen myotd saadaan
selkedsti ndkyviin toiston ensisijainen suunta.

Elaboroidun ja redusoidun toiston erottamiseenkin liittyy haasteensa: mi-
kd on kehitystd ja mikéd ei? Vaarana on nojautua sellaiseen natiivi on aina oike-
assa -periaatteeseen, ettd oppijan didinkieliseltd puhujalta toistamat ilmaukset
ovat redusoituja, jos ne ovat didinkielisen puhujan edeltdvddn ilmaukseen nih-
den niukempia tai virheellisid. Jotta tdltd valtytddn, on tdarkedd saada analyysis-
sa esiin jo vahdisetkin muutokset tai kehityksen merkit oppijoiden toistokdytan-
teissd. Taman vuoksi analyysissa pyritddn tunnistamaan tarkkaan tilanteet, jois-
sa redusoinnin ohella on ldsnd my®os elaboivia aineksia. Téllaiset tapaukset kat-
sotaan siis elaboroiduiksi, jotta oppijoiden orastavakin taito elaboroida saadaan
ndkyviin. Tdmén ratkaisun kdantopuoli on se, ettd monet kiinnostavat re-
dusointitapaukset piiloutuvat osittain elaboroinnin alle. My6s &didinkielinen
puhuja kadyttdd redusointia ja elaborointia usein yhdessé eli hdn redusoi edelta-
vdstd vuorosta toiston kohteeksi vain sanan tai pari ja elaboroi niiden rakennet-
ta jollakin kielen tasolla. Hanenkddn elaboroinniksi luokitellut vuoronsa eivit
siis valttamattd ole pelkkid elaborointeja.

Etenkin pitkien ilmausten elaborointi on tyypillisesti redusoinnin ja elabo-
roinnin yhdistelma: laajennettavaksi valikoituu vain osa edeltdvédstd vuorosta.
Ndin tapahtui edelld esimerkissd 5, jossa redusoitu toisto kohdentui sanoihin
suomea, kotona ja lukee ja niiden varaan rakentui elaboroinnin myotd uusi syn-
taktinen kokonaisuus.

Esimerkissd 7 on puolestaan kyse identtisestd eli yksinkertaisesta toistosta.
Osallistuja A toistaa C:n kdyttdmén vietnamissa-sanan muutoin sellaisenaan,
mutta tdhdn toisentoistoon kytkeytyva prosodia tulee tulkituksi epdvarmuuden
ja kysyvyyden merkiksi?!.

Esim. 7. (A/C:4)

*FIC:  sind et opiskellut sillon # mitd sind sillon teit?
*VIA: taalla?

*FIC: vietnamissa.

*VIA: vietnamissa?

*FIC: mm-+m.

Esimerkkiin 8 sisdltyy puolestaan kolme muuta toistamisen tapaa: redusointi,
elaborointi ja modalisointi.

2 Prosodian tarkastelu toistojen yhteydessa (vrt. Hellerman 2003) ja ylipddansidkin on
tassd tyossd vahdistda. Osallistujilla A ja B on sdvelkielitausta, joka monimutkaistaa
prosodisten ilmividen tulkintaa ratkaisevasti. Kysymysmerkit vuorojen lopussa il-
mentdvit kahta asiaa: ilmauksen kysymysmuotoa tai sitd, ettd vuoro on itse tilantees-
sa saanut sitd seuraavan vuoron valossa kysyvéan tulkinnan. Aidinkielisen puhujan C
osalta kysymysmuodoiksi on tulkittu myds nousevaan intonaatioon padttyvit vuo-
rot, vaikka niihin ei olisi vastattu lainkaan, mutta oppijoiden A ja B osalta tita tulkin-
taa ei juuri sdvelkielitaustan vuoksi ole rohjettu tehdd, vaan kysymyksiksi on tulkittu
vain tapaukset, joita on tilanteessa kohdeltu kysyvina.
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Esim. 8. (A/C: 4)

*VIA:  joo+o # sunnuntai.
*FIC: <sunnuntaina> [>]?
*VIA:  <sunnuntai> [<] joo.

Téassd C redusoi syntaktisesti A:n ilmausta poimimalla toiston kohteeksi vain
sanan sunnuntai. Han kuitenkin samalla elaboroi sitd morfologisesti lisdaamalla
taivutuspddtteen. Seuraavassa vuorossaan A tuottaa modalisoidun ja redusoi-
dun toiston yhdistelméan: hén jattdd pois eli segmentoi tarjotun taivutuspédtteen
ja lisdd sunnuntai-sanan perdadan modalisoivan joo-partikkelin.??

Tamdkin tapaus olisi tulkittavissa my0s niin, ettd A toistaa sitkedsti omaa
alkuperdistd ilmaustaan ja vain vaihtaa joo-partikkelin paikan. Dialoginen tul-
kinta kuitenkin ldhtee siitd, ettd hdn vuorollaan reagoi edelld kuulemaansa ja
suhteuttaa sanomisensa ensisijaisesti sithen. Kun neuvottelua tarkastellaan ni-
menomaan toistojen ketjuna, kielellisen kierrdtyksen periaate tulee jdlleen ilmi.

Recast-kisite, jonka ymparilld paraikaa tehd&ddn aktiivisesti tutkimusta
toisen kielen saralla (ks. lukua 4.2.2 edelld) rinnastuu tdssd luokituksessa ldhin-
nd sellaiseen elaboroituun toisentoistoon, jonka didinkielinen puhuja tuottaa
korjaavaksi palautteeksi oppijalle. Tassd tutkimuksessa mielenkiinto ulottuu
laajemmalle: my6s oppijoiden toisentoistoja tarkastellaan aivan vastaavasti, ja
huomiota suunnataan tasapuolisesti sekd redusoivaan ettd elaboroivaan toista-
miseen. Yldkdsitettd muokattu toisto kadytetddn kattamassa sekd didinkielisen
puhujan ettd oppijan omaa tai toisen ilmauksia elaboroivat tai redusoivat tois-
tot. Muokkaamattomiksi katsotaan identtiset ja modalisoidut toistot.?3

Tdhdnastisia recast-tutkimuksia voidaan kritisoida kapea-alaisuudesta
myos sikaéli, ettd niissd on ollut ldhtokohtana, ettd oppija nojautuu verbaalisesti
dgidinkieliseen puhujaan ja ottaa héaneltd mallia tuotokseensa. Tutkimuksissa on
keskitytty etenkin sithen, miten oppija reagoi didinkielisen puhujan keskuste-
lussa tarjoamaan korjaavaan palautteeseen: huomaako hén tarjotut korjaukset,
inkorporoiko hdn ne vilittomadsti vai ohittaako hdn ne. Oppijan ilmauksen ja
opettajan tarjoaman muokkauksen eli recast-vuoron laadullisiin yhteyksiin on
kiinnitetty huomiota toistaiseksi vain viahdn (ks. kuitenkin Philp 2003)

Laajempi ndkokulma eli monenlaisten ja molempien osapuolten tuottami-
en muokattujen toistojen tasapuolinen huomioon ottaminen mahdollistaa tois-
ton resiprookkisuuden ja kenties odotustenvastaistenkin toimintatapojen tun-
nistamisen. Tarkastelemalla molempien osapuolten kaikenlaisia toistoja on
mahdollista pé&dstd kasiksi esimerkiksi niihin tilanteisiin, joissa syntyperdiset
kielenpuhujat rakentavatkin ilmauksiaan oppijan ilmausten varaan tai joissa
oppijat elaboroivat didinkielisen puhujan ilmauksia edelleen. Edes didinkieli-

2 Vuorojen pééllekkdisyys on vain osittaista ja koskee sunnuntaina-sanan viimeista ta-
vua (vrt. esimerkkiin 4 edelld).
) Modalisoidut toistot voitaisiin periaatteessa sisdllyttdd myos muokattuihin toistoihin,

koska niissd kuitenkin lisdtdadn jotakin identtisend toistuvan elementin oheen - lihes
poikkeuksetta joo. Verrattuna aineiston syntaktisiin elaborointeihin, joissa lisdtdan
lauseenjadsenid, modalisoidut toistot ovat kuitenkin erikoistapaus muokkauksen kaa-
vamaisuuden ja niukkuuden vuoksi, ja niiden sisillyttdminen samaan kategoriaan
vaikuttaisi harhaanjohtavalta. Kyseessa on joka tapauksessa erddanlainen kompromis-
sikategoria identtisen ja syntaktisen toiston vilimaastossa.
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nen puhuja ei nimittdin tuota ilmauksiaan tyhjiossd, vaikka suuri osa kielitie-
teellistd tutkimusta onkin pitanyt tdtd julkilausumattomana ldhtokohtanaan.
Toistojen tarkastelussa on siis tdrkedd luoda edellytykset kierrdtyksen niako-
kulman esiin pddsylle. Kierratys sisédltdd sanana myos dialogiseen ldhestymis-
tapaan olennaisena kuuluvan ajatuksen kielesta jatkuvasti virtaavana, ei kenen-
kddn omana eiké kertakayttoiseksi jadvana viestinndn vélineend.

Seuraavissa alaluvuissa esitellddn aineistoon sisédltyvien merkitysneuvotte-
lujen toistoja madralliseltd kannalta. T4lld pohjustetaan toistojen laadullisen pit-
kittdiskehityksen tarkastelua, jossa keskioon nousevat toistoihin kytkeytyvit
kielelliset muokkaukset.

5.2.2 Toistojen mddrid ja asema merkitysneuvotteluissa

Tutkimuksen 5-tuntiseen keskusteluaineistoon siséltyy eripituisia merkitysneu-
vottelun kriteerit tdyttavid jaksoja yhteensd 319, mika merkitsee, ettd uusi neu-
vottelu alkaa keskiméddrin hieman useammin kuin kerran minuutissa. Merki-
tysneuvotteluja esiintyy melko tasaisesti ldpi aineiston: oppija An ja didinkieli-
sen puhuja C:n vilisissd eli A/C-keskusteluissa médara vaihtelee hyvin vdhéan eli
vain vilillda 26:sta 29:d4n ja B/C-keskusteluissakin vaihteluvilindg on 30-43.
B/ C-keskusteluissa neuvottelujen méadran perussuunta on laskeva. Merkitys-
neuvottelujen maarat ilmenevit kuviosta 6 sekéd yksityiskohtaisemmin liitteen 2
taulukosta 1.

Merkitysneuvotteluihin sisdltyvien puheenvuorojen osuus keskustelun
kaikista vuoroista vaihtelee kaikkiaan keskusteluissa valilld 16,9-26,0%. Enim-
millddn siis yli neljanneksessad keskustelun puheenvuoroista kasitellddn ymmar-
tamisongelmia. Tamad merkitsee, ettd aiheiden késittely on vadjaamattda melko
katkonaista. Sen lisdksi, ettd ymmadrtamisongelmia ratkotaan paljon, niitd myos
ennaltaehkdistdan valitsemalla selkeitd puheenaiheita ja esittamalld ymmarta-
misen tarkistuksia puolin ja toisin.
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KUVIO 6 Merkitysneuvottelujen méaara keskusteluittain.
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Merkitysneuvottelujen keskustelukohtaiset méadrat vaihtelevat niin vahén, etta
myo6s neuvotteluissa esiintyvien toistojen madrid voidaan vertailla suoraan eri
keskustelujen vilillda. Ndin pddstdan alkuun sen selvittdmisessd, mikd asema
toistoilla on ymmartdmisongelmien ratkaisemisessa. Kun kyse ei ole kokeelli-
sesta tutkimusasetelmasta, méairillisen tarkastelun roolina on ldhinnid osoittaa,
mikd aineistossa on yleistd ja mikd harvinaista, ja millaisia yleisid kehityslinjoja
tarkasteltavaan ilmioon eli toistoon liittyy. Mddréllisten vertailujen tuella voi-
daan laadullinen analyysi suunnata relevantteihin kohteisiin.

Toisto on selvasti eniten kaytetty merkityksistd neuvottelemisen tyokalu:
yli puolet kaikista merkitysneuvottelujen vuoroista sisdltdd toistoa joko omaan
tai keskustelukumppanin edeltdvadn vuoroon ndhden. Analyysin kohteena on
kaikkiaan 809 tidllaista toistoa sisdltdvdd neuvotteluvuoroa, ja ne jakaantuvat
varsin tasaisesti tutkimuksen osallistujien kesken. Aktiivisin toistaja on oppija
B, jolta aineistossa on 224 toistoa sisdltdvadd vuoroa. Oppija A:lla toistoja on 211
ja didinkielinen puhuja toistaa A:n kanssa keskustellessaan 201 vuorossa ja B:n
kanssa keskustellessan 173 vuorossa. Toistojen mé&arat ovat koottuina osallistu-
jittain kuvioon 7 sekd keskusteluittain liitteen 2 taulukoihin 2 ja 3.
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KUVIO 7 Merkitysneuvotteluihin siséltyvien toistojen maara osallistujittain

Keskusteluihin kokonaisuudessaan sisdltyvien toistojen méddrd on vield suu-
rempi kuin edelld mainittu 809, ovathan tédssd luvussa mukana vain merkitys-
neuvottelusekvensseihin sisdltyvdt vuorojen viliset toistot. Vuorojen viliset
toistot ovat merkitysneuvotteluille erityisen ominainen ilmio; niiden taajuus on
pantu merkille jo aiemmissa tutkimuksissa (esim. Deen 1997). Kuten edelld lu-
vussa 5.2.1 on selvitetty, myoskddn vuoronsisdiset itsetoistot, kuten ns. vadrat
aloitukset ja sananhaut, eivit ole tarkastelussa mukana.

Toistoja esiintyy eniten merkitysneuvottelun pakollisissa vuoroissa eli
osoittimissa ja vastineissa - siis ongelmasignaaliksi tulkituissa vuoroissa ja niita
seuraavissa selventdvissd tai vahvistavissa vuoroissa. Esimerkissd 9 on aineis-
tossa verrattain yleinen tapaus, jossa toistoa on perdkkdin ndissd molemmissa.
Puheenaiheena on B:n SPR:n ystdvdperhetoiminnan kautta saama suomalais-
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kontakti, ja B:n kdyttama mydjd-sana johtaa neuvotteluun. C toistaa sen ddnta-
myksen osalta muokattuna omassa vuorossaan (osoitin), johon B vastaa osoit-
timeen ndhden modalisoidulla ja syntaktisesti elaboroidulla toistolla (vastine).

Esim.9 (B/C:1)

*VIB:  joo <hdn myo> [/ /] # hdan mydja.
*FIC:  myyjad?

*VIB:  joo # hdan myyja.

*FIC: mhm.

Téssd esimerkissd myyjddn viittaavaa sanaa kéytetddn siis kolmesti perdkkdin ja
aina eri tavalla muokattuna.

Vastinetta vahvistavissa reaktioissa toistoja on vdahemman; toisaalta my0s
reaktioita ylipddnsd on selvdsti vdhemmdn kuin osoittimia ja vastineita.
Useimmiten reaktiona palvelee pelkkd joo, mm tai vastaava minimipalaute, mut-
ta myos redusoiduilla ja identtisilld toistoilla on niissd sijansa; toisinaan reak-
tiona esiintyy my6s modalisoitua toistoa.

Seuraavat alaluvut 5.2.3-5.2.5 esittelevit ldhemmin toistojen asemaa osoit-
timissa, vastineissa ja reaktioissa.

5.2.3 Toistojen asema osoittimissa

Aineistoon sisdltyy yhteensd 512 osoitinta eli ymmartdmisongelman olemassa-
oloa keskustelukumppanille signaloivaa vuoroa. Toisinaan osoittimia on merki-
tysneuvottelussa vain yksi, mutta useimmat ongelmat vaativat ratketakseen
useampia osoittimia ja niitd seuraavia vastineita. Sithen, miten pitkédksi ja moni-
vaiheiseksi neuvottelu muodostuu, vaikuttaa ymmartamisongelmien syvyys ja
se, millaisin asein ongelmaa alkuaan ldhdetddn ratkaisemaan (ks. Deen 1997).

Tyypillinen esimerkki toistosta osoittimessa oli juuri edelld esimerkissa 9,
jossa didinkielinen puhuja tuotti muokatun toiston myy;ji? Toisto kohdistui op-
pijan edeltdvan vuoron viimeiseen sanaan ja sisdlsi valmiin tulkintaehdotuksen.
Se tuli tilanteessa tulkituksi ongelman osoittimeksi ja sai jdlkeensd vastineeksi
toiston.

Toisto-osoittimet ovat aineistoon sisédltyvissda merkitysneuvotteluissa sel-
vésti yleisempid kuin muut osoitintyypit, joihin kuuluvat esimerkiksi suorat mi-
ti tarkoitat -tyyppiset kysymykset. Toisto-osoittimia on noin kolmannes enem-
médn kuin muita osoittimia yhteensd, kuten kuvio 8 havainnollistaa. Kaikkiaan
512 osoittimen joukossa on toistoja 298, kun muita osoittimia on yhteensa 214.
Muiden osoittimien ryhmé&an on tdssd kuviossa yhdistetty useita toisistaan sel-
véasti poikkeavia osoitintyyppejd: mukana ovat suorat ja epdsuorat osoittimet
sekd parafraasit, tdydennykset ja minimaaliset osoittimet. Niiden ja toisto-
osoittimien madrit esitellddn kuviossa 9 vield tarkemmin erikseen A/C-ja B/C-
keskustelujen osalta. Osoittimet on luokiteltu seuraten péadpiirteissdan ESF-
hankkeessa kehitettyya luokitusta (Perdue 1993b: 168-171).
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KUVIO 8 Toisto-osoittimien ja muiden osoittimien m&&ra merkitysneuvotteluissa
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KUVIO 9 Erityyppisten osoittimien maara A/C- ja B/C -keskustelujen merkitysneu-
votteluissa.

Toistojen yleisyys verrattuna muihin osoitintyyppeihin nousee kuviosta 9 sel-
vdsti esiin. Suorat osoittimet ovat toiseksi yleisimpid, vaikka niiden mddra jaa
Amn ja Cn vililld 28:aan ja B:n ja C:n vililld 42:een eli yhteensd 70:44n. Epdsuo-
ria ja minimaalisia osoittimia on hieman vdhemmadn ja parafraasien ja tdyden-
nysten osuus on jo hyvin pieni suhteessa osoitinten kokonaismééaréan. Parafraa-
seja ja tdydennyksid lukuun ottamatta muut osoittimet ovat luonteeltaan holis-
tisempia kuin toisto. Ne my06s generoivat erilaisia neuvotteluja kuin toisto, kos-
ka ne eivat ohjaa keskustelukumppanin huomiota mihinkddn tiettyyn ongel-
mavuoron osaan.

Suorat osoittimet kertovat ymmartdmisongelman holistisuudesta tai sy-
vyydestd. Ellei kuulija saa mistddn kiinni, hdan voi kysyd suoraan miti? Suora
osoitin jdd harvoin merkitysneuvottelussa ainoaksi. Sitd seuraa tyypillisesti vie-
14 toisto-osoitin tai toistojen ketju esimerkin 10 tapaan. Jaksossa keskustellaan
humoristiseen sdvyyn B:n ndyttamistd valokuvista, joista useassa on sama lapsi
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syomdpuuhissa aiheuttaen myos melkoista sotkua. Tuotemerkki Bona tuottaa
Cle tilanteessa niin suuria tunnistamisvaikeuksia, ettd han pystyy kysyméaan
vain mitd? Tamd suora osoitin kdynnistdd neuvottelun, jossa toistot vuorottele-
vat. Neuvottelu paattyy yhteisymmarryksen vakuutteluun ja nauruun.

Esim.10. (B/C:1)

*FIC: WWwWw [=nimi] sy6 usein.
*VIB: bona.

*FIC: mita?

*VIB: hén suo bona.

*FIC: bonaa +...

*VIB: joo.

*FIC: +, joo.

*VIB: 0 [=! nauraa].

*FIC: 0 [=! nauraa].

*FIC: on hauska kuva [=! nauraen].

Epdsuorat osoittimet ovat kolmanneksi yleisimpid, ja niiden tuottajana on ai-
neistossa ldhes poikkeuksetta kielenoppija. Tyypillisesti kyse on siitd, ettd oppi-
ja ei reagoi edeltdvddn puheenvuoroon lainkaan ja saa vastaamattomuudellaan
aikaan tulkinnan ymmartdmisongelman olemassaolosta. Toinen vaihtoehto on,
ettd oppijan vuoro on edeltivddn vuoroon ndhden niin irrallinen tai vaikeatul-
kintainen, ettd se tulee tulkituksi ymmadrtdmisongelman osoittimeksi. Myos
epdsuorat osoittimet saavat yleensd seuraajikseen toistoja.

Esimerkissd 11 osallistuja B ei vastaa hédnelle tehtyyn kysymykseen siitd,
mikd kiinalaisen ajanlaskun vuosi on alkamassa. Tama saa C:n toistamaan on-
gelmalliselta vaikuttavan kysymyksensd sanastollisesti muokattuna ja syntakti-
sesti redusoituna muodossa monesko # vuosi; yhteisend elementtind sdilyy sana
vuosi. Vastaamattomuus - transkriptiossa 0 - toimii epdsuorana osoittimena, ja
sitd seuraa tuo muokattu toisto.

Esim.11. (B/C:2)

*FIC: lasketko sini kiinalaisia # vuosia?

*VIB: joo # se on kiinalaisia.

*FIC: joo.

*VIB: joo [/]joo # hongkong [/ /] # sama # hongkong.
*VIB: paljon.

*FIC: mikd vuosi # nyt alkaa?

*VIB: 0.

*FIC: monesko # vuosi?

Minimaaliset osoittimet ovat paljolti samantapaisia: tilanteessa adekvaatin vas-
tauksen sijaan tarjotaan niissd epdrtivd minimipalaute. Minimaalisiksi katso-
taan tdssd tutkimuksessa ne osoittimet, jotka muodostuvat vain hyvin niukasta,
mutta kuitenkin &adnellisestd epdvarmuussignaalista, ja joihin keskustelu-
kumppani reagoi tarjoamalla selvennystd aiempaan puheenvuoronsa. Tavalli-
simmillaan kyse on epdvarmasta muminasta tai joo-sanasta, ja mukana voi olla
myds tilanteessa kysyvaksi tulkittu intonaatio. Myos ndmd signaalit ovat vdis-
tamattda luonteeltaan holistisia, ja sellaisina melko vaativia vastattaviksi; apua
ongelman paikantamiseen ei ole tarjolla. Esimerkit 12 ja 13 osoittavat, ettd seka
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oppijoiden ettd didinkielisen suomenpuhujan minimaaliset vuorot saavat kes-
kustelussa ongelmasignaalitulkintoja Esimerkissd 12 minimaalinen osoitin on
oppija A:n vuorossa ja esimerkissd 13 didinkielisen puhujan.

Esim.12. (A/C:2)
*FIC: kirjoitatko sind # kirjeita?
*VIA: mm?

Esim.13. (B/C:3)

*FIC: no mitd muuta?
*VIB: ei muuta.

*FIC: mm.

*VIB: marka [/ /] markesta.
*FIC: mm?

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd minimipalautteet tulkitaan oppija-
diskursseissa tavanomaista herkemmin signaaleiksi puutteellisesta ymmarta-
misestd (Broeder & Roberts 1988; ks. myos Kalin 1995: 119). Etenkin, jos kie-
lenoppija kdyttdd useita minimipalautteita perdkkdin, ne tulkitaan tilanteessa
helposti ndin. Minimaalisten osoittimien kysymyksenomaisuus ei kuitenkaan
aina paljastu intonaatiosta. Intonaatioon nojaava analyysi ei siksi ole riittavé, ja
sitd vaikeuttaisi lisdksi se, ettd oppijat, joiden didinkieli on s&velkieli, kayttavat
vaihtelevia sdvelkulkuja suomeakin puhuessaan. Téssd tutkimuksessa minimi-
palautteet katsotaankin osoittimiksi vain niisséd tilanteissa, joissa keskustelu-
kumppani vastaa niihin selvennykselld. Todennédkoisesti intonaatiolla ja sen
ohella myo6s nonverbaalisilla viesteilld - esimerkiksi kulmien kurtistamisella tai
kohottamisella - on kuitenkin ollut vaikutusta siihen, ettd keskustelukumppani
on itse tilanteessa tulkinnut minimipalautteen ongelman osoittimeksi. Tastd ei
pelkédn dénitallennuksen varassa voida kuitenkaan tehda tulkintoja.

Osoittimista voidaan kooten todeta, ettd toistot kdynnistdavéat ylivoimaises-
ti eniten merkitysneuvotteluja. Suorat, epdsuorat ja minimaaliset osoittimet ovat
vdhemmistossd ja kielellisesti vaativat parafraasit ja tiydennykset suorastaan
harvinaisia. Toisto-osoittimen voi olettaa viestivan sikili kohtuullisen lievaa
ymmadrtdmisongelmaa, ettd ainakin jotakin on jo ymmarretty tai johonkin on
ainakin pystytty kielellisesti tarttumaan, kun toistaminen on ollut ylipdansa
mahdollista (Perdue 1993b: 188-171). Muut, holistisemmat osoitintyypit puoles-
taan liittyvat toistoihin kahta kautta: jos ne eivit riitd, niitd seuraava uusi osoi-
tin on tyypillisesti muodoltaan toisto, ja toisaalta ne generoivat toistoja myos
vastineikseen. Toisto-osoittimeen taas voi vastineena olla pelkkd minimipa-
lautekin. Seuraavaksi ldhdetddankin erittelemddn toistojen asemaa juuri vasti-
neissa.

5.2.4 Toistojen asema vastineissa
Vastineissa toistoja on vield enemmaén kuin osoittimissa. Analysoitaviin merki-

tysneuvotteluihin sisdltyy 706 vastinetta, joista 410 on erilaisia toistovastineita.
Toistovastineiden runsaus liittyy osittain siihen, ettd niilld on taipumus ketjuun-
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tua. Mitd syvempi ymmartdmisongelma on, sitd useampia vastineita yhteis-
ymmadrryksen saavuttamiseen tarvitaan. Toisinaan silti jo yksikin toistovastine
riittdd. Néytteitd tdstd ovat edelld oppijan toisentoisto esimerkin 9 myyjd-
neuvottelussa, oppijan itsetoisto esimerkissa 10 (bona > hin suo bona) sekd didin-
kielisen itsetoisto esimerkissa 11 (miki vuosi # nyt alkaa > monesko # vuosi?).

Kuviosta 10 ilmenee vastineen funktiossa olevien toistojen méadrd aineis-
tossa verrattuna muihin vastinetyyppeihin. Toistovastineita on noin neljannes
enemman kuin muiden vastinetyyppien edustajia yhteensa.

Kuviossa 11 eritellddn vield kaikkien kuviossa 10 muut-ryhméén sijoittu-
vien vastinetyyppien méarat ja niiden rinnalla toistovastineiden mdarat erik-
seen A/C-ja B/ C-keskustelujen osalta.
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KUVIO 10 Toistovastineiden ja muiden vastineiden maara merkitysneuvotteluissa
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KUVIO 11 Erityyppisten vastineiden maarda A/C- ja B/C-keskustelujen merkitysneu-
votteluissa.
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Perustendenssit ovat keskustelujen osapuolista riippumatta yhtéldiset: toistot
dominoivat selvésti ja minimaaliset ja parafraasivastineet yltavit keskustelua
kohti viiteenkymmeneen esiintyméan tai sen yli. Tdydennysvastineet ovat sel-
kedsti muita harvinaisempia: niitd on koko aineistossa yhteensa 53.

My6s minimaalisten ja parafraasimuotoisten vastineiden kdytt6 on tyypil-
lisesti sidoksissa toistoon: silloin, kun osoittimena on toisto, sitd seuraa usein
minimaalinen palauteilmaus, joka usein tulee neuvottelutilanteessa tulkituksi
hyviksyvadksi vastineeksi. Tamd heijastuu aineistossa minimaalisten vastinei-
den melko suurena madrand. Minimaalinen vastine tulee kyseeseen silloin, kun
yhteisymmarryksen syntyminen on jo ldhelld. Parafraaseja taas kdytetddn vas-
takkaisissa tilanteissa eli kun riittdvd yhteisymmaérrys on vield kaukana. Para-
fraasien kaytto kytkeytyy kdytdnnossd aina joko toisto-osoittimiin tai tulokset-
tomiin toistovastineisiin: niihin turvaudutaan tilanteissa, joissa toisto ei yksi-
ndan auta.

Parafraasia kdytetddn tdssd yhteisnimityksend kaikille niille vastineille,
joihin siséltyy kiertoilmauksia, esimerkinantoa, kuvailua tai muuta toisin sa-
noin sanomista. Ne erotetaan elaboroiduista toistovastineista silld perusteella,
ettd niissd ei ole samoja kielellisid elementtejd kuin edeltdvdssd vuorossa. Ra-
jankdynti ei kuitenkaan ole aina aivan ongelmatonta, kuten esimerkeistd tuon-
nempana ilmenee.

Parafraasivastineissa on kdytannossd kyse samasta ilmiostd, johon kom-
munikaatiosrategioiden tutkijat ovat paljolti keskittynet. Parafraasi-kdsitetta
kaytetdankin tdssd tutkimuksessa vastineiden yhteydessd samaan tapaan kuin
mm. Tarone (1981) on kayttanyt sitd kommunikaatiostrategioiden luokitukses-
saan. Esimerkit 14 ja 15 sisdltdavit ndytteitd siitd, milld tavoin parafraasivastinei-
ta muodostetaan ja miten ne sijoittuvat suhteessa toistoihin. Ensimmdisessd on
kyse likiarvoilmauksen ja toisessa esimerkin tarjoamisesta ymmartdmisen tu-
eksi.

Esim.14. (B/C:2)

*FIC: ## onko sinulla kdynyt vieraita?
*VIB: vieraita?

*FIC: mm-+m.

*FIC: ystavid.

Esim.15. (A/C:4)

*FIC: ## oliko sinulla paljon tavaraa # mukana?
*VIA: tavaraa?

*FIC: tavaraa.

*FIC: sinulla oli riisinkeitin # mukana +...
*VIA: oo+to # <keitelld> [>].

*FIC: +, <ja sinulla> [<] oli yksi kirja +...
*VIA: keitelld.

*FIC: +, joo yksi kirja mukana # mitd +/.

Esimerkissd 14 parafraasi ystivii korvaa ongelmalliseksi osoittautuneen sanan
vieraita. Esimerkissd 15 taas parafraasiksi katsotaan monipolvinen lausemainen
kuvaus, joka paikkaa sitd valittomaésti edeltdvad ehkad tehottomaksi arvioitua
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tavaraa-vastinetta. Tamaé tavaraa on identtinen toisto ongelman osoittimeen nah-
den. Aidinkielinen puhuja tarjoaa parafraasinsa toiseksi vastineeksi poikkeuk-
sellisesti jo ennen kuin oppija ehtii edes signaloida neuvottelutarpeen jatkumis-
ta ainakaan kielellisesti.

Parafraasit ovat tdsmallinen ja tehokas tapa neuvotella merkityksistd, mut-
ta niiden kadyttd on aineistossa enimmékseen &didinkielisen suomenpuhujan
alaa, koska ne ovat kielellisesti vaativa, synonyymisten tai ldheistd merkitysta
kantavien ilmausten tuntemista edellyttivd neuvottelun keino. Aineistossa
esiintyy kuitenkin my®os yksittdisid oppijoiden muodostamia parafraasivastinei-
ta, ja viimeisissd keskusteluissa osa heiddn toistoistaankin alkaa saada parafras-
tisia piirteitd.

Samoin tdydennykset vastineen funktiossa ovat ldhes yksinomaisesti didin-
kielisen puhujan tuottamia. Tdydennysvastineiksi nimitetddn tdssa tyossa sellai-
sia vastineita, jotka eivét sisdlld ongelmapuheenvuoron uudelleenmuotoilua tois-
ton tai parafraasin muodossa, vaan jatkavat sitd vield jollakin sellaisella ilmauk-
sella, joka periaatteessa olisi - ainakin rakenteensa kannalta - voinut olla osa al-
kuperdistdkin puheenvuoroa. Tdydennysvastine tukee neuvottelun aiheuttaneen
puheenvuoron tulkintaa yleensd siten, ettd se tdsmentdd jonkin eksplikoimatta
jddneen viittauksen. Tyypillisesti sithenkin turvaudutaan vasta tilanteessa, jossa
toistot eivat ndytd riittdavan. Esimerkeistd 16 ja 17 ilmenee, kuinka tdydennyksia
kdytetdan. Ensimmdisessd oppija tarjoaa tdydennyksen merkitysneuvotteluun
johtaneeseen vastaukseensa, ja jdlkimmadisessd syntyperdinen suomenpuhuja
tdydentdd ongelmallisen kylld tai ei -kysymyksensd vaihtoehtokysymykseksi.
Taydennysvastineen péaéllekkdisyys aiheuttajapuheenvuoron kanssa on molem-
missa esimerkeissd olematon, miki erottaa ne toistovastineista?4. Parafraasivasti-
neista ne taas eroavat siind, ettd kyse ei ole saman asian sanomisesta toisin, vaan
nimenomaan uuden seikan tuomisesta tulkinnan tueksi.

Esim.16. (A/C:3)

*FIC: ostitko sind sen kaupasta?
*VIA: &he &e # vanha [/] +...

*FIC: mm-+m.

*VIA: +, vanha tulkki.

*FIC: tulkilta?

*VIA: joo # helsingissa

Esim.17  (B/C:3)

*FIC: onko hin hanoissa # syntynyt?
*VIB: syntynyt?

*FIC: mm.

*FIC: vai saigonissa # onko hinen koti +/.

Minimaaliset vastineet muodostuvat yleensd pelkéstd joo-sanasta, hyvaksyvasta
minimipalautteesta (transkriptiossa joko yksihuippuinen mm tai kaksihuippui-
nen mm+m) tai ndiden erilaisista yhdistelmistd. Minimaaliset vastineet seuraa-

2 Verbien liittomuotoihin siséltyvan olla-verbin toistoa ei katsota toistoksi (ks. lukua
5.2.1 edelld) ja &he-fragmentti taas on niin niukka péaallekkdisyys, ettd olisi liian tul-
kinnanvaraista kohdella sita helsingissi-sanaan rinnastuvana toiston kohteena.
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vat tavallisesti sellaista toisto-osoitinta, joka sisdltdd valmiin tulkintaehdo-
tuksen. Esimerkit 18 ja 19 siséltdvat ndytteen téllaisesta minimaalisen vastineen
tyypillisestd esiintymisympaéristostd. Edellisessd vastineen esittdjand on kie-
lenoppija, jalkimmadisessd syntyperdinen suomenpuhuja.

Esim.18. (B/C:5)

*VIB: joo+o <mind &tu [/ /] tulin> [/ /] # mina tulin 66 ystavan kotiin.
*FIC: sind menit ystavéan kotiin.
*VIB: joo.

Esim.19. (A/C:4)

*FIC: mitd muuta sind pelkasit?

*VIA: pelkdaan?

*FIC: pelkésit # <kun sind> [>] tulit # ensimmadisend pdivana.
*VIA: <&pel [/] &pel> [<].

*VIA: pelkésin?

*FIC: niin.

Esimerkit havainnollistavat sitd, ettd minimaalisen vastineen kaytto edellyttaa
sitd, ettd yhteisymmadrrys on jo ldhelld ja ettd oikeaan osuva tai ainakin kyllin
oikeansuuntainen tulkintaehdotus on esitetty. Tosin voi my®os olla, ettd keskus-
telua vain halutaan padstd jatkamaan - vahdisempikin yhteisymmarrys voi jos-
kus olla jatkamisen kannalta riittdvad (Pica ym. 1989; Linell 1993).

Esimerkki 19 sisédltdd myos yhden didinkieliselle puhujalle hyvin ominai-
sen toistovastineen: ensimmadisen osoittimen jdlkeen hén toistaa redusoiden al-
kuperdisen ongelmavuoronsa siten, ettd siitd jdd jdljelle vain sana pelkisit. Ta-
mé&n ympdrille hdn rakentaa elaboroiden uuden syntaktisen ympariston. Nain
toistettu elementti toimii valittdjand tai sidoksena kahden keskenddn erilaisen
kokonaisuuden vélissd. Sen avulla rakennetaan siis jatkuvuutta ja koheesiota.

5.2.5 Toistojen asema reaktioissa

Reaktioissa on kyse yhteisymmarryksen syntymisen tunnustelusta tai varmiste-
lusta valittomasti vastineen jdlkeen. Tyypillisesti reaktio vastineeseen paattdd ko-
ko neuvottelun eli pohjustaa palaamista varsinaiseen puheenaiheen kisittelyyn.
Reaktioiden médrd (304 esiitymédd) on aineistossa kokonaisuudessaan selvésti
vdhdisempi osoittimiin (512) ja vastineisiin (706) verrattuna, koska reaktiot ovat
vain valinnaisia merkitysneuvottelun osia. Koska merkitysneuvotteluja on aineis-
tossa yhteensd 319 (ks. lukua 5.3.3.), reaktioita on jokseenkin yksi neuvottelua
kohti. Toistoa sisdltdvid reaktioita esiintyy vastaavasti vahemmaén kuin toisto-
osoittimia ja -vastineita. Toistoja on koko aineistossa reaktioina noin 100, kun nii-
td osoittimina on noin 300 ja vastineina noin 400 (ks. kuvioita 8 ja 10 edelld). Re-
aktioita tarkastellaan tdssd tutkimuksessa suppeammin kuin osoittimia ja vasti-
neita, koska niihin sisdltyviét toistot siséltavét vain harvoin muokkausta.

Yleensd jo yksi reaktio riittdd neuvottelun péattamiseen - ja sekddn ei siis
ole vilttamaton. Tyypillinen tapaus oli jo esimerkissd 10 edelld; siind oppijan
selventdvad hin sydé bona -vastinetta seurasi didinkielisen suomenpuhujan reak-
tiona modalisoitu toisto joo bonaa ennen kuin neuvottelu padttyi. Taméan reakti-
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on lomaan sijoittui my6s oppijan minimaalinen joo-vastine. Pitkissd merkitys-
neuvotteluissa hyvéksyvid reaktioita esiintyy kuitenkin joskus myos valitilin-
pddtoksen asemassa. Silloin reaktioilla todetaan yhteisymmaérryksen riittdvyys
jonkin osaongelman suhteen ennen kuin neuvottelussa mennddan eteenpdin, ja
reaktiot jasentdvét siis osaltaan merkityksen selventdamistd. Ndissd tapauksissa
reaktioita voi olla useampia samassa neuvottelussa.

Toisto ei ole aineiston yleisin reaktiotyyppi, vaan minimaalinen joo tai mm-
tyyppi on huomattavasti sitd tavallisempi. Toistojen osuus on kolmannes, silld
niitd on 101 kun taas minimaalisten reaktioiden kokonaismddra on 178 ja lisdksi
reaktiona palvelee yhteensd 25 parafraasiesiintymad. Reaktiotyyppejd on kaiken
kaikkiaan vain ndmé kolme, ja niiden mééaralliset suhteet ilmenevit vield koo-
tusti kuviosta 12. Kuvio 13 puolestaan sisdltdd erikseen reaktioiden mddréat
A/C-ja B/C-keskustelujen osalta.
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KUVIO 12 Erityyppisten reaktioiden mé&dra merkitysneuvotteluissa

120
103
100 -
80 - 75
AIC
60 +— 53 0
48 oB/C
40 -
20 4 11 14
0 T
minimaalinen toisto parafraasi

KUVIO 13 Erityyppisten reaktioiden maara A/C- ja B/C -keskustelujen merkitysneu-
votteluissa
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Kuten kuviosta 13 voidaan havaita, A/C-keskusteluissa ja B/C-keskusteluissa
minimaalisten ja toisto- ja parafraasireaktioiden yleisyysjdrjestys on keskendan
sama ja B/C -keskusteluissa reaktioita on kauttaaltaan hieman enemmaén kuin
A:mn ja Cn keskusteluissa. Ero on kuitenkin selvd vain minimaalisten osoittimi-
en kaytossa.

Toistoilla on reaktioissa kaiken kaikkiaan kapeampi kdyttoala kuin osoit-
timissa ja vastineissa. Ne ovat kuitenkin ilmeisen tarpeellisia ja toimivia myos
tassd tehtdvassd, koska niiden osuus on niinkin suuri kuin kolmannes. Toistoja
sisdltdvissd reaktioissa on tyypillisesti kyse siitd, ettd edeltdvastd vuorosta tois-
tetaan redusoiden osa sellaisenaan. Reaktiot vastineisiin ovat myos aineiston
harvojen pelkdstddn modalisoitujen toistojen kdyttdalaa; niind voi siis palvella
my6s muodoltaan muokkaamaton toisto, johon kytkeytyy myontod ilmaiseva
minimipalaute.

Téasséd ja kahdessa edeltdvidssd alaluvussa on tarkasteltu sitd, paljonko tois-
toja esiintyy merkitysneuvotteluissa ja millaisessa funktiossa ja seurassa ne siel-
la ovat. Jo pelkistetty mééréllinen tarkastelu osoitti, ettd toistot ovat merkitys-
neuvotteluissa todella keskeisessd asemassa. Ne on selvisti yleisin neuvottele-
misen tyokalu, koska enemmistd osoittimista ja vastineista on toistoja. Toimies-
saan osoittimina ja vastineina toistot asettavat my0s rajoja sille, miten ja milloin
muita neuvottelun tydkaluja kuten parafraaseja tai minimaalisia ilmauksia kay-
tetddn. Myo0s reaktioissa vastineisiin toistoilla on kdyttoalansa yhteisymmarryk-
sen vahvistajina. Merkitysneuvottelut etenevit siis ensisijaisesti toistojen turvin
ja usein myos niiden ehdoilla.

Jo se, ettd toistoa esiintyy niin usein, paljastaa puheen tuottamisen ja pro-
sessoinnin dialogisen luonteen merkitysneuvotetteluissa ja myos yleisemmin
kielenoppijoiden keskustelussa. Suuri osa sanotusta nojaa aivan konkreettisesti
niihin kielellisiin ilmauksiin, joita on kaytetty juuri edelld. Toistoilla muodoste-
taan yhteistd kielellistd pohjaa, jonka varaan uusia kielellisid aineksia voidaan
tuoda.

Jatkossa tdssd tutkimuksessa rajaudutaan pelkdstddn toistojen tarkaste-
luun. Seuraavissa alaluvuissa on esilld se, miten toistojen kaytto kehittyy eri
osallistujilla pitkittdisseurannassa.

5.2.6 Toistojen madran pitkittdiskehitys

Keskusteluissa osallistujille saattaa muotoutua osin omanlaisensa toistamiskay-
tianteet tai -preferenssit, ja kdytdanteitd voidaan myos muuttaa ja mukauttaa kes-
kustelukumppanin mukaan tai oppijoiden kielitaidon kehittyessd. Vaihtelua ja
yhtdldisyyksid jdljitetddn seuraavaksi vertaamalla merkitysneuvotteluihin sisél-
tyvien toistojen kokonaismaédrid, osallistujakohtaisia méérid ja neuvottelun eri
osissa esiintyvien toistojen madrid keskusteluittain.

Osallistujien A ja C vilisissd merkitysneuvotteluissa toistojen méaarassa ei
ole selvidd nousevaa tai laskevaa suuntausta, vaan méaard vaihtelee 60:n 94:n vi-
lilla kdyden alimmillaan kolmannessa keskustelussa. Sen sijaan B:n ja C:n tois-
tojen médrdssd voidaan havaita laskeva perussuunta, joka pddosin heijastelee
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merkitysneuvottelujen kokonaismé&aran laskua (vrt. kuviota 6 luvussa 5.2.2).
Toistojen kokonaismaéérat vaihtelevat B/ C-keskustelujen merkitysneuvotteluis-
sa valilla 64-97 eli jokseenkin samalla tasolla kuin A /C-keskustelujen neuvotte-
luissa. Kuvioon 14 on koottu ndmd merkitysneuvotteluihin sisdltyvien toistojen
kokonaismaddréat kaikista oppijaosallistujien A ja B kdymistd keskusteluista &i-
dinkielisen puhujan eli osallistuja C:n kanssa.
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KUVIO 14 Merkitysneuvotteluihin siséltyvien toistojen maara keskusteluittain

Kuvio 15 havainnollistaa vield sitd, paljonko eri keskusteluissa on toistoja yhta
merkitysneuvottelua kohti. Keskiarvoksi A/C -keskusteluissa muodostuu 3,0 ja
B/ C -keskusteluissa 2,1 toistoa, joten toistojen mé&drad yhtd neuvottelua kohti on
koko aineistossa keskimddrin 2,6 (ks. liitteen 2 taulukkoa 4).
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KUVIO 15 Toistojen maara merkitysneuvottelua kohti keskusteluittain
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Sekd A/C- ettd B/ C-keskusteluissa toistojen méadrd neuvottelujaksoa kohti kady
alimillaan kolmannen keskustelun kohdalla. Tamé&n taustalla voi olla esimer-
kiksi muiden neuvottelukeinojen runsas kéytto tai neuvottelujen lyhyys.

Seuraavaksi tarkastellaan toistojen osallistujakohtaisia maarid pitkittdises-
ti. Niissd huomiota herdttdd etenkin se, ettd oppijat ja didinkielinen suomenpu-
huja toistavat merkitysneuvotteluissa keskenddn jokseenkin saman verran.
Toistaminen ei siis ole erityisesti oppijoille tai erityisesti didinkieliselle puhujal-
le ominaista toimintaa, vaan kaikki turvautuvat ymmartamisongelmien kohda-
tessa toistoihin melko yhtéldisesti.

Kuvioon 16 on koottu toistojen osallistujakohtaiset mdardt Am ja C:n vali-
sistd merkitysneuvotteluista kaikilta keskustelukerroilta erikseen. Toistot jakau-
tuvat osallistujien kesken kauttaaltaan ldhes tasan ja vaihteluvilikin on yhtalai-
nen eli 30-49. Kuviossa 17 ovat vastaavat tiedot B:n ja C:n osalta. Asetelma on
pitkalti sama kuin A /C-merkitysneuvotteluissa méarien vaihdellessa B:114 valil-
1a 37-51 ja A:lla 26-48.

Kuviosta 17 ilmenee kuitenkin, ettd kolmannesta keskustelusta alkaen ii-
dinkielinen puhuja C toistaa vdhemman kuin aiemmin ja samalla vdhemman
kuin oppija B, jonka toistojen médrassad ei tapahdu yhtd selvdd pudotusta. Edel-
14 jo mainittu toistojen kokonaismddrdn vdheneminen B/C-keskusteluissa on
siis ldhinnd C:n toimintatavan muutoksesta johtuvaa.

Vaikka toistojen méadrd B/C-keskusteluissa laskeekin seurannan loppua
kohti, edelld olleesta kuviosta 15 jo ilmeni, ettd merkitysneuvottelujen kokonais-
médrddan suhteutettuna toistojen madrd itse asiassa nousee kahdessa viimeisessd
keskustelussa kolmanteen ndhden, koska merkitysneuvotteluja on niissa va-
hemman.
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KUVIO 16 Toistojen osallistujakohtainen maara A/C-merkitysneuvotteluissa keskuste-
luittain
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KUVIO 17 Toistojen osallistujakohtainen maarda B/ C-merkitysneuvotteluissa keskuste-
luittain

Toistojen méadran kehitystd merkitysneuvotteluissa tarkastellaan vield neuvotte-
lun eri osien eli osoittimien, vastineiden ja reaktioiden suhteen eriteltynd. Ta-
makin vertailu toteutetaan keskusteluittain.

Kuten edeltdvissd jaksoissa on jo havaittu, toistojen selvd enemmisto toi-
mii osoittimina tai vastineina. Reaktioissa toistot ovat harvinaisempia, mika liit-
tyy suoraan siihen, ettd reaktiot eivit ole merkitysneuvotteluissa pakollisia osia
(ks. lukua 5.2.5). Toistojen maédrét eri keskustelukerroilla kédytyjen merkitysneu-
vottelujen osoittimissa, vastineissa ja reaktioissa ilmenevit kuvioista 18 ja 19.
Kuvio 18 koskee A/C-keskusteluja ja kuvio 19 vuorostaan B/ C-keskusteluja
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KUVIO 18 Toistot A /C-keskusteluihin sisdltyvissda merkitysneuvotteluissa
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KUVIO 19 Toistot B/ C-keskusteluihin sisdltyvissd merkitysneuvotteluissa

Toistoja on A/C-keskusteluissa johdonmukaisesti eniten vastineina, kun taas
B/ C-keskusteluissa niitd on osoittimina ja vastineina tasaisemmin; kolmannessa
ja neljannessd keskustelussa toistojen osoitinkdytté on jopa hieman runsaampaa
kuin niiden vastinekédytto. Toistojen kokonaismddrissd tapahtuva pudotus B/ C-
keskusteluissa toisen kerran jdlkeen liittyy siihen, ettd toistovastineiden mééara
puolittuu. Toisto-osoittimien méddrd sitd vastoin pysyy vakaampana keskuste-
lusta toiseen.

Kaiken kaikkiaan A/C-keskusteluissa toisto-osoittimien mé&arat vaihtele-
vat vdlilla 19-32 ja vastineiden wvdlilld 32-54. Vastaavat maddrat B/C-
keskusteluissa ovat 25-39 ja 24-50. Reaktioissa toistojen méédrd ei missddn kes-
kustelussa ylitd 15 tapausta.

Nailld méadrallisilld vertailuilla on haettu selvyyttd siihen, miten aineistoon
sisdltyvit toistot jakautuvat osallistuja- ja keskustelukohtaisesti ja mink& verran
toistoja esiintyy merkitysneuvottelun eri osissa. Selville on saatu, ettéd osallistu-
jat toistavat merkitysneuvottelujen aikana aktiivisesti ja erot toistojen maédrissa
ovat heidédn vililldan vahdisid. Erot heijastelevat 1ahinnd niitd vahdisid muutok-
sia, joita neuvottelujen méédrissa on eri keskustelukertojen vililld. Neuvottelujen
maddriin suhteutettuna B/C-keskustelujen merkitysneuvotteluissa esiintyy va-
hemmain toistoa kuin A/C-keskusteluissa. Seurannan keskivaiheilla maara kady
alimmillaan.

Toistoa esiintyy osoittimissa ja vastineissa paljon kaikissa keskusteluissa.
A/C-keskustelujen merkitysneuvotteluissa toistovastineet ovat kauttaaltaan
toisto-osoittimia selvéasti yleisempid, kun taas B/C-keskusteluissa toisto-
osoittimia on ajoittain jopa enemmadn kuin toistovastineita. Myos reaktioina
toistoja esiintyy, mutta vahemman.
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Seuraavassa alaluvussa painopiste siirtyy toistamisen kdytanteisiin eli sii-
hen, missd suhteessa toistot ovat edeltdviaian ilmaukseen.

5.2.7 Toistokdytinteiden pitkittdiskehitys

Toistojen dynamiikan hahmottamiseksi on olennaista paasta kasiksi siihen, ku-
ka toistaa neuvottelutilanteissa ja ketd, ja missd madrin toistaminen on identtis-
t6, modalisoivaa, redusoivaa ja elaboroivaa. N&in alkaa hahmottua kuva siitd,
miten kielellinen aines kiertdd toistojen myo6td vuorosta toiseen.

Mitd enemmain toistoa kohdistuu keskustelukumppanin vuoroihin, sitd
enemmadn kielellistd kierrdtystd osapuolten vililld esiintyy. Toisaalta mitd
enemmadn redusointia ja elaborointia ilmenee, sitd intensiivisempé&d kielen ra-
kenteen ja sanaston prosessointi on, edellyttavathan toistojen yhteydessd tehta-
vit kielelliset muokkaukset reaaliaikaista kielellistd analyysia. Se, missd méaarin
ja millaista kielen rakenteen muokkausta yhteisymmaérryksen saavuttamiseksi
tarvitaan ja toteutetaan, heijastuu taas siihen, millaista affordanssia oppijoiden
ulottuvilla on neuvottelutilanteissa. Néitd teemoja tarkastellaan pitkittdisesti,
mutta ennen sitd muodostetaan kokonaiskuva muokkausten ja itse- ja toisen-
toistojen madrallisistd suhteista aineiston merkitysneuvotteluissa.

Kuviossa 20 toistot esitelldan jaoteltuina osallistujittain vain joko muoka-
tuiksi tai muokkaamattomiksi. Edellisiin on yhdistetty kaikki redusoidut ja ela-
boroidut ja jalkimmadisiin taas modalisoidut ja identtiset toistot, jotta perusase-
telman selkeys olisi mahdollisimman hyvin hahmotettavissa.
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KUVIO 20 Muokatut ja muokkaamattomat toistot merkitysneuvotteluissa osallistujit-

tain

Muokatut toistot ovat kaikilla osallistujilla ylivoimaisesti yleisempid, ja kaikki
kayttavat niitd jokseenkin tasaisesti; C:n toistomddrd on tosin muita alempi kes-
kusteluissa B:n kanssa, kuten edelld on jo kdynyt ilmi. Muokkaamattomia tois-
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toja oppijat kdyttavat noin kaksinkertaisesti didinkieliseen puhujaan ndhden.
Muokattujen toistojen kokonaismédrd on merkitysneuvotteluissa 703 ja muok-
kaamattomien 104.

Osallistujien toistamiskdytdnteistd 16ytyy kuitenkin selkeampid eroja, kun
otetaan askel yksityiskohtaisemmalle tasolle. Kuvio 21 on muuten sama kuin
kuvio 20, mutta siind elaboroinnit, redusoinnit, modalisoinnit ja identtiset tois-
tot on eroteltu toisistaan. Ndin pddstddn jo alustavasti selville siitd, millaisia
kunkin osallistujan toistokdytdanteet ovat perustaltaan.

Muokkaamattomien toistojen osalta havaitaan ensinnidkin, ettd modalisoi-
dut toistot ovat kahta lukuun ottamatta oppijoiden vuoroissa. Heilldkin ne ovat
marginaalisessa asemassa, silldi mddrd on vain puolet identtisten toistojen niin
ikdan vahisestd madrastd. Modalisoitujen toistojen kokonaisméddra jdd aineistoon
kuuluvissa merkitysneuvotteluissa 26:een ja identtisid toistoja on puolestaan 76.

Oppijoiden A ja B toistamiskdytdnteet eroavat toisistaan: B redusoi kaksi
kertaa enemmain kuin elaboroi, kun taas A:lla méaidrit ovat tasoissa — tarkasti ot-
taen elaborointeja on jopa yksi enemmin. Molemmat oppijat ovat kuitenkin
selvadsti didinkielistd puhujaa aktiivisempia resusoinnin saralla: siind missd re-
dusointimé&drat ovat A:lla 89 ja B:1ld 125, ne ovat C:ll4d vain 40 ja 34.

Aidinkielinen puhuja profiloituukin selkeésti elaboroijaksi: hanelld on ela-
borointeja lahes kolme kertaa enemmaén kuin redusointeja. A:n kanssa neuvotel-
lessaan hén tuottaa yhteensa 144 elaborointia ja B:n kanssa neuvotellessaan 120.
Oppijoiden tuottamien elaborointien médriin ndhden ero on myos selva. Kes-
kusteluissa osallistujan B kanssa didinkielinen puhuja C elaboroi kaksin verroin
ja Athan ndhdenkin noin kolmanneksen enemman.

Kun tarkasteltavaksi otetaan se, ketd toistetaan - itsed vai keskustelu-
kumppania - havaitaan lisdad sekd eroja ettd yhtildisyyksid osallistujien valilla.
Niitd havainnollistaa kuvio 22, johon on koottu itse- ja toisentoistojen maarat.
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KUVIO 21 Identtiset, modalisoidut, redusoidut ja elaboroitut toistot merkitysneuvotte-
luissa osallistujittain
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KUVIO 22 Itsetoistot ja toisentoistot merkitysneuvotteluissa osallistujittain.

Oppija B toistaa erityisen paljon keskustelukumppaniaan, kun taas C kohdistaa
toistoja hdnen kanssaan neuvotellessaan kummankin vuoroihin melko tasaises-
ti. A ja C taas toimivat keskindisissd keskusteluissaan hyvin yhdenmukaisesti:
kumpikin kohdistaa toistoja selvésti enemmén toisen vuoroihin kuin omiinsa.
Pitkittdisessd tarkastelussa ei itse- ja toisentoistojen médrien osalta esiinny mai-
nittavaa vaihtelua kenelldkddn osallistujista, joten siihen ei mennd tilld kohtaa
lahemmin; ESF-hankkeessa (ks. Perdue 1993a: 141-144) kolmen vuoden aikana
oppijoilla havaitusta toisentoistojen madran alenemistendenssisti ei siis ole viit-
teitd ainakaan ndin lyhyen seurannan aikana.

Yhdistamalld tdhidnastiset havainnot voidaan todeta, ettd kielelliset muok-
kaukset ulottuvat sekd itsetoistoihin ettd toisentoistoihin - muu kuin muokattu
toistohan on aineistossa lopulta vahdistd - ja eniten muokkauksia kohdistetaan
toiselta toistettuun kielenainekseen, koska sitd on valtaosa. Keskustelun kum-
pikin osapuoli tyostdd sekd omissa ettd toisen vuoroissa esiin tulleita muotoja.

Kun siirrytdan yksilotason pitkittdiseen tarkasteluun ja yhdistetddan toiston
kohde ja tyyppi eli se, kenen ilmausta toistetaan ja miten, kuva eri osallistujien
toistokdytanteistd tismentyy ja erilaistuu edelleen. Liitteen 2 taulukkoon 5 on
koottu tdtd aihepiirid koskevat tarkat numeeriset tiedot osallistujittain.

Edelld on jo todettu, ettd oppija A on aktiivinen elaboroija. Kaikilla kes-
kustelukerroilla hdnen yleisimmaéksi toistotyypikseen osoittautuu kuitenkin re-
dusoitu toisentoisto eli osoittainen toisto ilman mitddn elaboroivia aineksia.
Sama toistotyyppi on jopa erittdin dominoivassa asemassa oppijalla B. T4td ha-
vainnollistavat kuviot 23 ja 24, joissa ovat kaikilla viidelld keskustelukerralla
tuotetut muokatut toistot oppijoiden osalta. Perusasetelma on molemmilla op-
pijoilla sama, ja B:n kokonaisuutena suurempi toistomddrd ndkyy nimenomaan
yleisimmin toistotyypin eli redusoidun toisentoiston silmiinpistdvdnd runsau-
tena.
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KUVIO 23 Osallistuja A:n muokatut toistot keskusteluittain
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KUVIO 24 Osallistuja B:n muokatut toistot keskusteluittain

Verrattaessa osallistujia A ja B havaitaan, ettd elaboroinnin osuus on A:lla suu-
rempi. Han tyostdd omia ilmauksiaan enemman kuin B, joka taas keskittyy re-
dusoimaan keskustelukumppaninsa ilmauksia. B nojaa kaiken kaikkiaan tii-
viimmin keskustelukumppaninsa ilmauksiin ja hdn tuottaa esimerkiksi useita
identtisidkin toisentoistoja, joita A:lla ei esiinny juuri lainkaan. Osallistuja A
elaboroi sekd omia ettd keskustelukumppaninsa ilmauksia.

Kun oppijaosallistujien ja didinkielisen puhujan toistokdytdnteitd verra-
taan toisiinsa, erot ovat hyvin selvit. Siind missd oppijoille ovat ominaisimpia
redusoidut toisentoistot, ovat didinkieliselle puhujalle ominaisimpia elabo-
roidut toisentoistot. Keskusteluissa oppija A:n kanssa C:n elaboroitujen toisen-
toistojen médrd on koko seurannan ajan suurempi kuin muiden toistotyyppien,
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ja se myds lisddntyy ldhes koko ajan. Elaboroidut itsetoistot ovat yleisimpid tois-
toja elaboroitujen toisentoistojen jdlkeen. Nditd osallistuja C:n elaborointikeskei-
sid toistamisk&ytanteitd havainnollistaa kuvio 25.
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elaboroitu
10 - toisentoisto
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KUVIO 25 Osallistuja C:n muokatut toistot A/C-keskusteluissa

Tarkastelemalla kuviota 25 vield suhteessa kuvioon 26, jossa ovat C:n toteutta-
mat muokkaukset vastaavasti keskusteluissa B:n kanssa, pddstdan kasiksi sii-
hen, miten C:n toistokdytanteet poikkeavat toisistaan sen mukaan, kumpi oppi-
ja hanelld on keskustelukumppaninaan.
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KUVIO 26 Osallistuja C:n muokatut toistot B/ C-keskusteluissa

Elaborointi dominoi C:n neuvotellessa merkityksistdi myos B:n kanssa, mutta
madréllinen kehityssuunta on tdysin pdinvastainen: siind missd Amn kanssa C:n
elaboroidut toisentoistot lisddntyvit keskustelusta toiseen, ne B:n kanssa va-
henevit jyrkasti tutkittavan jakson aikana. Télle ilmiclle 16ytyy mahdollinen



109

selitys edeltd. Sen lisdksi, ettd tuloksessa heijastuu C:n toistojen kokonaismaa-
ran lasku, taustalla lienee myos se, ettd B kadyttdd toistoa ldhes pelkdstdan C:n
ilmauksia redusoiden, mikd mahdollistaa vastaamisen my6s minimaalisella
vastineella.

Kaiken kaikkiaan C:n roolina on paitsi tyostdd oppijoiden ilmauksia
eteenpdin myo6s muotoilla omia ilmauksiaan uudelleen lisddmalld niihin uutta
kielellistd ainesta. Omien ilmausten yksinkertaistamisia redusoiden esiintyy
niin ikddn, mutta ne ovat selvisti harvinaisempia kuin elaboroinnit. Oppijoiden
yleisin toistotyyppi eli redusoitu toisentoisto on C:lld erittdin vahalla kaytolla
neuvottelun vélineend.

Jo aineiston madréllinen analyysi avaa kaiken kaikkiaan ndkymid siihen,
millaista yhteistyodiskurssia merkitysneuvotteluissa tuotetaan toistojen turvin.
Tdssd toteutettu toistojen tarkastelu osallistujittain, pitkittdin ja muokkaustyy-
peittdin tuo esiin sellaisia toistoon liittyvid piirteitd, joita aiemmissa tutkimuk-
sissa ei ole havaittu. Ensinnékin toistaminen ilman muokkauksia on tdssd ai-
neistossa harvinaista, ja kaikkien osallistujien toistot ja muokkaukset kohdistu-
vat useammin keskustelukumppanin kuin omiin ilmauksiin. Se tarkoittaa, ettd
kielellinen aines kiertdd neuvottelujen aikana osapuolten vililld tiiviisti ja ettd
he my6s tukeutuvat omien neuvotteluvuorojensa tuottamisessa hyvin konk-
reettisesti sithen, mitd keskustelukumppani on edelld sanonut. Toisaalta myos
omien ilmausten elaborointia esiintyy.

Se, ettd didinkielinen puhuja toistaa ja elaboroi oppijoiden edelld keskuste-
lussa kadyttamadd kielenainesta, tarkoittaa sitd, ettd kielenaineksen kierrdtys ei
ole vain oppijoiden tukeutumista didinkieliseen puhujaan, vaan myos didinkie-
linen puhuja rakentaa ilmauksiaan heiltd kuulemansa varaan. Toistaminen
merkitsee siis nimenomaan kielellisten resurssien vastavuoroista jakamista. Ai-
dinkielinen puhuja ei mydskddn vain tarjoile uusia kielellisid elementtejd oppi-
joiden kdyttoon, vaan han myos ottaa oppijoilta vastaan ja jatkokehittelyn koh-
teeksi sitd kielellistd materiaalia, jota ndma kayttavat. Tamdkin ilmentdd osal-
taan toistojen ja neuvotteluprosessin dialogista perusolemusta; kieli kuuluu
samanaikaisesti kaikille ja jokaisen kielellisille resursseille on myos yhteista
kayttod. Kaikki tuottavat omia vuorojaan paljolti keskustelukumppanin tuella ja
jaetun kielellisen aineksen varassa - siis dialogisesti, eivdat monologisesti.

Vaikka kaikki osallistujat sekd redusoivat ettd elaboroivat omia ja toistensa
ilmauksia, profiilierot ovat selvét: oppijaosallistujat - etenkin osallistuja B -
ovat selvésti redusointihakuisempia kuin didinkielinen puhuja, jonka roolina on
tuoda elaborointien kautta uutta kielellistd ainesta neuvotteluihin. Oppijoista A
rakentaa sikdli rohkeammin omia ilmauksiaan C:n ilmausten varaan, ettd hin
ldhtee myos elaboroimaan niitd. Oppija B taas myétdilee ldhinnd redusoiden,
mutta on siind todella aktiivinen.

Omiin ja toisen vuoroihin kohdentuu kummallakin oppijalla elaborointeja
melko tasaisesti, mutta A:lla niiden maarat ovat suurempia kuin B:1ld. Seuran-
nan lopulla A suuntaa elaborointejaan aiempaa useammin didinkielisen puhu-
jan vuoroihin. On sindnsd huomionarvoista ja ylldttavadkin, ettd vasta oppimi-
sen alkuvaiheessa olevien on ylipddnsd mahdollista elaboroida omia saati &i-



110

dinkielisen puhujan vuoroja. Vaikka yleinen profiili painottuu redusointiin,
valmiuksia alkaa siis olla myos ilmausten laajentamiseen.

Oppijoiden toistot kaiken kaikkiaan kohdistuvat omiin ja keskustelu-
kumppanina olevan C:n ilmauksiin. Toisentoistot ovat molemmilla oppijain-
formanteilla enemmistond kaikissa keskusteluissa, mika tarkoittaa, ettd he no-
jautuvat merkitysneuvottelujen aikana selkeésti sellaiseen kielenainekseen, jota
keskustelukumppani on jo kédyttanyt edelld. He kierrdttavat siis aktiivisesti toi-
selta kuulemaansa kielenainesta.

Kokonaiskuvaksi tulosten pohjalta muotoutuu se, ettd toistaminen ja kie-
lellinen muokkaaminen kuuluvat tiiviisti yhteen, ja leimallista merkitysneuvot-
teluille on se, ettd kielellisid resursseja jaetaan hyvin konkreettisesti toistojen
kautta. Merkityksistd neuvotteleminen on siis resiprookkinen tapahtuma, jossa
jaettuus ei ole vain ideatasolla olevaa pyrkimystd jaettuun merkitykseen, vaan
my0s reaalisella kielen tasolla todentuvaa jakamista.

5.2.8 Toistaminen taitona

Mitd toistaminen vaatii? Etenkin identtistd toistamista olisi ehkd kiusaus pitdd
helppona tehtdvdnd ja samalla toiston prototyyppind - kaiunomaisena ja siten
ehkd mekaanisenakin tuotettavana. Sitd identtisetkddn toistot eivit kuitenkaan
ole - etenkéddn toisen kielen kontekstissa. Itselle vield uuden kielen tuntematto-
mia fraaseja on vaikea toistaa mallin mukaan, koska ilman merkitystd jadvaa
ddnteiden virtaa ei pysty vield jasentimdan muutoin kuin auditiivisesti; jo tyo-
muistin rajat tulevat nopeasti vastaan (ks. lukua 5.1.3 edelld).

Edeltdvissd alaluvuissa on jo tullut selviksi, ettd toistot eivit ole keske-
nddn samanlaisia, ja ettd muokkaamattomat toistot ovat itse asiassa pieni vé-
hemmist6 kaikkien toistojen joukossa. Toistojen kvalitatiivinen tarkastelu tuo
ilmion monimuotoisuuden vield selvemmin esiin. Toistaminen kehittyy nimit-
tdin jo kymmenviikkoisen seurannan aikana laadullisesti enemmén kuin maa-
réllisesti. Alusta alkaen toistaminen myos ndyttaytyy pikemminkin taitona kuin
taitojen puutteen osoituksena.

Erityisen selvésti tdméa nédkyy oppijoiden tuottamissa toisentoistoissa, joi-
den kohdentumisessa voidaan havaita selkeitd muutoksia. Lisdksi oppijoiden
toistamistaitojen kehittyminen heijastuu edelleen siihen, mitd kielellisid ele-
menttejd didinkielinen puhuja toistaa keskustelun aikana ja miten han sen tekee;
osapuolet siis vaikuttavat toistensa toistokdytdnteisiin.

Kielenoppimisen alkuvaiheessa ei ole itsestddn selvdd, ettd oppijat kyke-
nevit tunnistamaan sananrajoja puheen virrasta. Kun oppijaosallistujien oman
didinkielen malli ohjaa etsim&dn yksitavuisia sanoja ja kiinnittdim&an huomiota
sdvelkulkuun, monitavuiset sanat ilman sdvelkulun muutoksia ovat haastavaa
prosessoitavaa. Onkin yllattavad, ettd oppijat ylipddnsa kykeneviét jo ensimmai-
sissd keskusteluissa usein poimimaan puheen virrasta viimeisen leksikaalisen
yksikon siihen tapaan kuin esimerkeissa 20 ja 21 tapahtuu.
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Esim. 20. (A/C:1)
*FIC: # oliko teilld www [= VIA nimi] 66 # koulussa # vieraita tindan?
*VIA: tindan?

Esim.21. (B/C:1)
*FIC: koskas koulu alkaa?
*VIB: alkaa?

Ensimmadisissd keskusteluissa oppijoiden tuottamat toisentoistot kohdistuvat
jokseenkin poikkeuksetta didinkielisen puhujan vuoron viimeiseen sanaan esi-
merkkien ilmentdmalld tavalla. Taméa saattaa heijastaa suoraan tyomuistin re-
sursseja: kun uusia prosessoitavia yksikoitd on paljon, vain viimeiset jadvat
tydstettaviksi ja my0s toistettaviksi (ks. esim. Philp 2003).

Keskeltd vuoroa sanan erottaminen ei vield onnistu A:lta, mutta B selviy-
tyy siitdkin jo pari kertaa. Se edellyttdd jo kahden sananrajan tunnistamista sa-
manaikaisesti, mikd on selvdsti vaativampaa. Kolmannessa keskustelussa
A:ltakin jo onnistuu sekd kahden perdkkdisen sanan poimiminen keskustelu-
kumppanin puheenvuoron lopusta ettd yhden sanan toistaminen vuoron kes-
keltd. Tatd voidaan pitdd selvdand metalingvistisen tietoisuuden ja erottelu- eli
segmentointikyvyn kehityksena.

Esim.22. (A/C:2)
*FIC: # oletko sind # ndhnyt ystavia # viikonloppuna?
*VIA: niahnyt?

Seurantajakson lopulla oppijat onnistuvat poimimaan keskustelukumppanin
vuoroista my9s kohtia, jotka eivit ole perdkkdisid eivdtkd edes samaan vuoroon
sisdltyvid. Tdssd on selkedsti kysymys jo hyvin pitkille kehittyneestd segmen-
tointitaidosta: puheesta 16ytyy elementtejd, joilla on rajat, ja toistaminen on sel-
vésti kohdentuvaa eikd nojaudu esimerkiksi vain edeltdvan vuoron tuttuihin tai
viimeisiin ilmauksiin. Samalla toistoihin tulee mukaan itse lisdttyd ainesta ja
synteesin tuntua, ja taivutuselementtien segmentointi on vakiintunut osa toi-
mintaa. Esimerkissd 23 yhdistyy useita nditd piirteitd. Oppija B toistaa sanan
oulu keskeltd keskustelukumppaninsa vuoroa ja segmentoi siitd taivutuspaat-
teen. Ndin hdn kdynnistdd neuvottelun, joka pdittyy jo sitd valittomdsti seuraa-
vaan vahvistukseen. Hetked myShemmin hdn koostaa kaikesta edelld kuule-
mastaan tarkistuskysymykseksi tulkituksi tulevan vuoron oulu on kylmdi? Siihen
hédn on koonnut ainekset kahdesta edeltdvasta vuorosta. Tamékin toimii osoit-
timena, mutta jdlleen tulkinnan vahvistaminen oikeaksi riittdd ja riittdva yhteis-
ymmarrys todetaan saavutetuksi saman tien. Usein téllainen valmis tulkintaeh-
dotus on keskustelukumppanille helppo vastattava; jos tulkinta osuu oikeaan,
vastineeksi riittdd myonto.

Esim.23. (B/C:4)

*FIC: # mutta ouluun on aika pitkd matka.
*VIB: oulu?
*FIC: mm

*FIC: monta tuntia kestda.
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*FIC: # sielld on # 44 # kylma tuuli # aina.
*FIC: oulu on meren rannassa siellon aina +/.
*VIB: oulu on kylma?

*FIC: joo.

*VIB: mm.

Seurannan alkuvaiheessa oppijat toistavat osan keskustelukumppanin vuorois-
ta kaiunomaisesti ja ldhinnd foneettiseen my®6tdilyyn yltden. On ilmeistd, ettd he
toistavat alussa sen, minkd joko tunnistavat tai ymmartavét tai mitd ylipaansa
onnistuvat ddnteellisesti jéljittelem&dn edes suunnilleen. Viikko viikolta kyky
segmentoida suomen kieltd kehittyy kuitenkin pidemmaille, mik& johtaa aiem-
paa tdsmillisempddn toiston kohdentamiseen. Viimeisissd kahdessa keskuste-
lussa toiston kohteet eivit ole endd sattumanvaraisia, vaan toistettavaksi vali-
koituu jo nimenomaan se kohta, joka on epdselvin, eikd vain kohta, jonka tois-
taminen ylipddnsd onnistuu jotenkuten. Tietoisuuden kohdekielestd karttuessa
toiston kohde on mahdollista rajata kohtaan, joka kaipaa selventdmista.

Omiin edeltdviin ilmauksiin kohdentuvat toistot ovat alussa niin ikédan
vain yhden sanan pituisia, mutta seurannan edetessd ne sekd pitenevit ettd
monimuotoistuvat ja samalla myds limittyvéat suhteessa keskustelukumppanilta
toistettuun kielenainekseen (ks. myos Perdue 1993: 180). Sellaisten muodosta-
minen elaboroiden osoittaa jo huomattavaa kykya poimia ja yhdistelld kielelli-
sid aineksia.

Selvéstikin kielenoppijoiden toistokdytanteet myos poikkeavat didinkielis-
ten puhujien vilisistd. Aikuisten didinkielisten puhujien keskindisessd vuoro-
vaikutuksessa toiston tulkitaan kohdistuvan nimenomaan ongelmalliseen, yllit-
tdvadn tai aiempaan ndhden ristiriitaista informaatiota sisdltdvadn ilmaukseen
(Sorjonen 1996). T4td ilmentadvéat seuraavat arkitilanteista poimitut esimerkit?:

Esim. 24.

A:  sitsithen vois ajatella tota # siperiankarhoo.

B:  siperian?

A:  siperiankdrhoo # tommosta koynnosta # myoski.
B: aa mimmonen se ois # sitte # niinku?

Esim. 25.

A:  munhan pitdd ldhtee torstaina # Hesaan.

B:  torstaina?

A:  eiku siis perjantaina.

Toisaalta ensikieltddan omaksuvan lapsen (B) ja hdntd hoitavan aikuisen (A)
vuorovaikutuksessa toisto saa toisenlaisia tulkintoja. Parivuotiaan lapsen ei sel-
vastikddn oleteta osaavan poimia aikuisen puheenvuorosta ongelmakohtaa
vaan toistavan sitd, mihin ylipddnsad onnistuu tarttumaan:

% Nama didinkielisten suomenpuhujien keskindisistd keskusteluista poimitut esimerkit
ovat tutkimuksen tekijan erilaisissa arkitilanteissa kerddamid. Esimerkit 24 ja 25 on
merkitty muistiin junassa ja esimerkki 26 tutkijan kotona. Nama katkelmat eivit si-
sélly tutkimuksen varsinaiseen aineistoon vaan ne tarjoavat sille vain anekdootin-
omaisia vertailukohtia.
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Esim. 26.

A:  Kkatoppas # nytten sinne tuli taas lintu syomaéan.
B:  lintu # syo.

A:  joo lintu sielld syo.

Tdssd lapsi redusoi aikuisen ilmauksesta kaksi konkreettista, tuttua avainsanaa,
lintu ja syo. Taméd on tyypillinen redusoitu toisentoisto ja siihen sisdltyy myos
morfologisten elementtien segmentointia (infinitiivin tunnus ja illatiivin pdite),
jota tarkastellaan ldhemmin luvussa 6. On syytd olettaa, ettd lapsen toistamat
sanat lintu ja syo ovat hdnelle entuudestaan tuttuja eivatka yllattdavia tai ristirii-
taisia. Niiden poimiminen on my®os sikéli kohtalaisen helppoa, ettd ne ovat pe-
réakkdin puheenvuoron lopussa. Aikuinen ei tdssd tilanteessa rupea selittdméaan
nditd sanoja ikddn kuin ne tuottaisivat lapselle vaikeuksia, vaan tyytyy vahvis-
tamaan lapsen ilmausta ja rakentaa uuden syntaktisen ympériston lapsen tois-
tamien sanojen varaan. Aikuisen puheenvuorossa on siis kyseessd on lapsen il-
mauksen syntaktisesti elaboroitu toisto.

On ilmeistd, ettd suomenkielisten aikuisten kielellinen kokemusmaailma
kattaa ainakin aikuisten keskindiset toistokdytéanteet ja - ehkd osin pikkulapsi-
kontaktien olemassaolosta riippuen - myos lasten kanssa sovellettavat kaytan-
teet. Kohdattaessa aikuisia toisen kielen oppijoita tarjolla ovat nima molemmat
tulkintakehykset, jotka siis ovat osa yksilon kielellisid resursseja. Aikuisten vali-
sen kdytannon seuraaminen ohjaa pitdiméadn kielenoppijan toistoja nimenomaan
ongelmakohdan merkitsiming, jolloin selventdmisyritys saattaa kohdistua juuri
sithen ainoaan kohtaan, jota ei olisi tarpeen selventdd. Tamad taas johtaa vdistd-
miéttd puheenaiheiden nopeaan késittelyyn ja etenemiseen didinkielisen puhu-
jan ehdoilla tapahtuvaksi. Ainakin lasten toistoihin tottuneilla voidaan olettaa
olevan valmiudet tunnistaa myds toistot, jotka paljastavat pikemminkin osittai-
sen ymmadrtdmisen kuin kohdennetun ymmartdmisongelman.

Useat jo varhaisisissa foreigner talk -tutkimuksissakin (esim. Ferguson
1975) havaitut ilmiot ndkyvat myos taman tutkimuksen aineistossa: keskuste-
luille ovat ominaisia kysymys-vastaus -rakenne ja selkeit ja nopeasti kasitelta-
vdt puheenaiheet, ja toistaminen korostuu koko seurannan ajan. Tdllainen kes-
kustelu on oppijan kannalta melko ennakoitavaa ja tarjoaa hanelle my6s valmii-
ta vastausvaihtoehtoja sanaston tasolla. Oppijat tarttuvat heille esitetyn kysy-
myksen viimeiseen sanaan tai avainsanaan; siihen joko liittyy epéselvyttd tai ei
liity. Aidinkielinen puhuja kohtelee niita toistoja vahintiankin epdvarmuuden
osoittimina ja toisinaan myos vahvistaa vastineessaan oppijan toiston oikeaan
osuneeksi ainakin sikili, ettd lekseemi on tunnistettu oikein. Toistetun osan va-
raan rakennetaan usein myds uusi muokattu syntaktinen ympaéristo samaan ta-
paan kuin ensikieltdan omaksuville lapsille tehd&an.

Oppijoiden toiminta ldhenee &idinkielisten puhujien ”aikuiskdytantod”
kuitenkin melko suurin harppauksin, koska seurannan lopulla toiston kohteet
valikoituvat joskus jo hyvinkin tdasmallisesti. Tamdn voidaan ndhdd heijastavan
oppijoiden kohenevaa taitoa tyostdd tarjolla olevaa suomenkielistd materiaalia
reaaliajassa. Ndistd ilmioistd tarjotaan esimerkkejd luvun 6 empiirisessd osassa.
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Taito segmentoida puheen virrasta my6s ennalta tuntemattomia sanoja
vaatii jo vahvaa kuitenkin intuitiota sananrajan merkitsimistd ja suomen kielelle
ominaisista sanahahmoista. Tamé&n taidon saavuttaminen on yksitavuisiin sa-
nahahmoihin tottuneelle vietnaminkieliselle suomenoppijalle huomattava haas-
te; samallahan hédnen tulisi my6s lakata etsimaéstd sdvelkulkuja ja kiinnittdd sen
sijaan huomita esimerkiksi painotukseen ja ddnteiden kestoon. Kilborn ja Coo-
reman (1987) ovat huomauttaneet, toisen kielen oppiminen voi pakottaa jopa
yksilon yleistd kielellistd prosessointitapaa muuttumaan. Jos ndin on, niin siir-
ryttdessd tdysin erityyppisen kielen piiriin paine ndinkin perustaviin muutok-
siin on todenndkoisimmilldan.

Dialogisessa viitekehyksessd tarkasteltuna kielellinen prosessointi ei kui-
tenkaan vain yksilollistd, vaan resiprookkista ja kollektiivista: se reaalistuu vuo-
rovaikutuksen tasolla, kun kielen ainesta tyostetddn ja kdytetdan vuorotellen ja
yhteistydssd. Seuraavassa jaksossa kootaan vield yhteen keskeisid tahan liittyvid
nakokohtia.

5.2.9 Toisto kielellisten resurssien jakamisena

Toistamista merkitysneuvottelussa ohjaavat tarve ja tarkoituksenmukaisuus:
oppijalla on ilmaisutarve, mutta ei riittdvasti “omia” ilmaisuresursseja. Siksi
apua on otettava sieltd, missé sitd on tarjolla. Keskustelukumppanin sanomisiin
tukeutuminen on luontainen alkuvaiheen kielenoppijan selvitymisstrategia (ks.
Broeder 1992; Roebuck & Wagner 2004), ja sen tarkoituksenmukaisuus korostuu
ymmartamisongelmiin torméttdessd. Toistamalla jotakin kuullusta puhuja voi
osoittaa olevansa edelleen mukana ja seuraavansa vuorovaikutuksen pelisddn-
tojd, vaikka oma tuotos ei ehkd tuokaan mitddn uutta tai ongelmia itsendisesti
ratkaisevaa kontribuutiota keskusteluun. Se toimii kuitenkin vuorona, jonka
pohjalta keskustelukumppani voi pddtelld, millainen tuki on tarpeen ja tarjotta-
vissa olevaa. Yleensd toistojen varassa kdytdavan neuvottelun myotd saavutetaan
riittdvd yhteisymmarrys, jonka pohjalta keskustelua on realistista jatkaa.

My6s didinkielisen puhujan ndkokulmasta toistaminen on ilmeisen turval-
linen vuorovaikutuksen keino: tuomalla uudet elementit keskusteluun vanho-
jen, jo keskustelukumppanille tutuiksi osoittautuneiden ohessa voidaan aihei-
den késittelyd laajentaa luontevasti ilman riskid ajautua tdydelliseen umpiku-
jaan. Toistaminen onkin paitsi ongelmanratkaisun véline myos ylipdansa keino
keskustella. Toistojen my6td osapuolet voivat yhdessd sdannostelld kulloinkin
kaytossd olevaa kielellistd ainesta siten, ettd tuttua on riittdavésti suhteessa eten-
kaan oppijalle vieraaseen.

Dialogiselta kannalta tarkasteltuna toisto ndyttaytyy siis lopulta kielellis-
ten resurssien jakamisen foorumina. Puhetta ei tuoteta vain yksilollisten resurs-
sien varassa, vaan eri osapuolilla on kdyttooikeus myos toistensa resursseihin,
ja juuri toistojen kautta niistéd tulee yhteisid eli jaettuja. Voidaan my®0s ajatella
Wongin (2000) tapaan, ettd myos toistokdytdnteet itsessddn ovat osa niitd kielel-
lisid resursseja, jotka ryhmaén tai yhteison jdsenet jakavat keskenddn arjen tilan-
teissa; sosiaalisen jakamisen ulottuvuus liittyy toistoon siis myos titd kautta.



115

Seuraavassa luvussa jakamisen kysymyksid pohditaan myos sosiokuttuu-
risessa viitekehyksessd. Toistojen resiprookkisuutta ja kielellisten ainesten kier-
rattdmistd tarkastellaan suhteessa tukeen eli scaffolding-ilmioon sekd niihin kie-
lellisiin muokkauksiin, joita toistojen yhteydessé toteutetaan.



6 TUKIJA MUOKKAUKSET

6.1 Tuki tutkimuskohteena

6.1.1 Tuki ja lihikehityksen vyohyke

Toistamisessa on jo itsessddn kyse tuen antamisesta ja ottamisesta: edeltdvaa
vuorovaikutusta kdytetdan konkreettisesti resurssina keskusteluun osallistumi-
sessa ja ilmausten tuottamisessa. Edelld on havainnollistettu sitd, ettd keskuste-
lun osapuolten kdytossd on paitsi yksilollistd myos keskustelukumppanin kans-
sa jaettua kielellistd ainesta: kieltd kierrdtetddn, jotta vuorovaikutuksessa saavu-
tetaan ja sdilytetddn jaettuus ja yhteinen jalansija.

Muokatuissa toistoissa kyse on tuesta ja tukeutumisesta vield syvillisem-
malld tavalla kuin muissa toistoissa: muokkausten kautta didinkielinen puhuja
tarjoaa oppijan kdyttoon omia kielellisid resurssejaan, joihin nojaamalla tama
pystyy ylittdm&an yksilollisen suoriutumisensa rajat ja vakiinnuttamaan ehka
myo6s myShempiin tarpeisiinsa vastaavia kielellisid ilmauksia ja taitoja. Taméan-
tapaiseen vuorovaikutukselliseen ekspertti-noviisi-asetelmaan on kansainvali-
sessd tutkimuskirjallisuudessa viitattu késitteelld scaffolding.

Scaffolding - konkreettiselta merkitykseltddn ‘rakennustelineet’” - on so-
siokulttuuriseen oppimiskésitykseen ja sitd kautta myos konstruktivismiin kyt-
keytyva kasite, joka on viime aikoina tullut selvasti muotiin oppimisen tutki-
muksessa. Késitteen juuret juontavat kuitenkin Bruneriin (mm. Wood, Bruner ja
Ross 1976; Bruner 1983) ja Vygotskiin (1978). Sen olennaisimpien piirteiden
hahmottamiseksi on tunnettava myos Vygotskilta (1978: 85) periytyva lahikehi-
tyksen vyohykkeen metaforinen késite (e. Zone of Proximal Development, ly-
henne ZPD).

Lahikehityksen vyohyke viittaa itsendisesti ja tuetusti suoritettavissa ole-
van vilille sijoittuvaan potentiaalisen osaamisen alueeseen. Pelkistetysti voi-
daan sanoa, ettd ldhikehityksen vyohykkeelld yksilo suoriutuu osaavamman
avulla tehtdvéstd, joka olisi hdnelle vield yksin tehtdviksi ylivoimainen. Lihi-
kehityksen vychykkeen ulkopuolelle taas sijoittuvat tehtdvit, jotka eivit voi
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vield onnistua tuetustikaan. Ne eivit siis sisdlly senhetkiseen oppimispotentiaa-
liin (Smagorinsky 1995: 193).

Lahikehityksen vyohyke on kisite, jota sosiokulttuurisessa viitekehykses-
sd on alusta alkaen hyddynnetty paljon. Mddritelmien tasolla se on melko yk-
sinkertainen asia: vyohykkeen reunat méaarittdd yhtaaltd itsendisen suoriutumi-
sen taso ja toisaalta tuetun suoriutumisen taso. Myos pedagogisesti ldhikehityk-
sen vyochyke on periaatteessa yksinkertainen asia: opetuksen tavoitteena on
saada tuetusti onnistuvat tehtdvit siirtymddn itsendisen hallinnan piiriin, ja
niinpd opetuksen pitdisi kohdistua juuri ldhikehityksen vyohykkeelle sijoittu-
viin taitoihin ja asioihin.

Lahikehityksen vyohykkeessd onkin pitkélti kyse opetuksen ja ohjaamisen
mielekkyydestd ja relevanssin varmistamisesta. Esimerkiksi pyordilemistd ilman
tukea on realistista harjoituttaa lapsella siind vaiheessa, kun pyordily onnistuu jo
apupyorien avulla tai aikuisen tukiessa tavaratelineestd, ja polvileikkauksesta
toipuvalle henkil6lle tarjotaan aluksi kyyndrsauvat tueksi kidvelytaidon palaut-
tamiseen, mutta hdn vapautuu apuvilineistddn kylld ajallaan. On selvad, ettei
vastasyntynyt voi oppia pyodrdilemddn eikd vasta leikattu polvipotilas voi ldhted
kavelylle noin vain. Toisaalta on yhtd selvad, ettd pitkittynyt riippuvaisuus apu-
valineistd rajoittaisi yksilon litkkkumista ja itsendistd selviytymista.

Jokaisen oppijan yksilollisen ldhikehityksen vyohykkeen tunnistaminen
kunkin taidon tai asian kohdalla erikseen on kuitenkin melkoinen haaste. Mil-
lainen tuki on kulloinkin riittdvad, mutta ei ylimitoitettua, ja missd vaiheessa
tuesta voidaan luopua turvallisesti? Lahikehityksen vyohykettd onkin mahdo-
ton operationaalistaa ilman, ettd my6s tuen kédsite mddritellddn. Sama pétee
myos toiseen suuntaan: scaffolding on usein saanut merkityksensa juuri ldhike-
hityksen vyohykkeen kautta.

Scaffolding on tutkimuskirjallisuudessa madritelty lukemattomin tavoin,
mutta keskeiset piirteet yhdistden sen voidaan katsoa tarkoittavan vuorovaiku-
tuksellista tuen tarjoamista ja sen asteittaista vahentdmistd ongelmanratkaisuti-
lanteissa: oppijalle tarjottavaa tukea vdhennetddn sitd mukaa kuin tamd kyke-
nee ottamaan omasta oppimisestaan enemmaén vastuuta.

Mercer (1994: 96-97) on jo runsaat kymmenen vuotta sitten havainnut - ja
samalla oikeastaan myos ennustanut - ettd scaffolding-kasite on erityisesti opet-
tajien kannalta erittdin puoleensavetdva: se sopii hyvin yhteen intuitiivisten ka-
sitysten kanssa siitd, mitd oppimisen tukeminen parhaimmillaan on. Han on
myos kritisoinut melko voimakkaasti sitd tapaa, jolla kasitettd on kaytetty kas-
vatustieteen piirissd, koska madadrittely on ollut tavattoman véljda ja tulkinnat
moninaisia.

Scaffolding-késitteen alkuaan esitelleet Wood, Bruner ja Ross (1976: 90) se-
littivét scaffoldingin tarkoittavat tukea, joka mahdollistaa sen, ettd lapsi tai muu
aloittelija ratkaisee ongelman, suorittaa tehtdvin tai saavuttaa tavoitteen, joka
olisi ollut ilman apua hdnen yritystensd ulottumattomissa. Brunerin (1978: 19)
mukaan késite tarkoittaa sitd, ettd tehtdvdd suorittavaa lasta autetaan vapausas-
tetta rajoittamalla keskittymé&dn siihen uuteen, vaikeaan taitoon, jota hdn on
omaksumassa. Se viitaa etenkin sellaiseen kognitiiviseen tukeen, jota aikuinen
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voi tarjota lapsen oppimiselle - siis erddnlaiseen ”sijaistietoisuuteen”, joka on
erilaista kuin lapsen itse sisdistimd mentaalinen toiminta. Bruner (1983) on
mychemmin madritellytkin scaffoldingin prosessiksi, jossa tilanne pohjustetaan
niin, ettd lapsi pddsee siihen helposti ja onnistuneesti sisddn, ja sitten vetdydy-
tadan vahitellen tilanteesta pois siirtden tehtdva lapselle, kun hdn on riittdvan tai-
tava selvitdkseen siita.

Wood ym. (1976: 98) katsoivat, ettd scaffolding sisdltdd seuraavat kuusi
osa-aluetta: oppijan huomion suuntaaminen tehtdvddn, tehtdvan vaatimusten
yksinkertaistaminen tai rajoittaminen, motivaation ylldpito ja eteneminen teh-
tavan tavoitteita kohti, oppijan huomion kiinnittdminen tehtdvan keskeisiin
piirteisiin, oppijan turhautumisen lievittdminen sekd suositeltavien toiminta-
mallien antaminen.

Scaffolding-késitteen alkuperdinen merkitys on varsin kuvaava: rakennus-
telineitdhdn tarvitaan, jotta rakennustyossd yllettdisiin yhd korkeammalle. Ra-
kennustelineet nopeuttavat ja tehostavat tydskentelyad ja tekevit sen turvallisek-
si. Eri tyovaiheissa niitd tarvitaan eri kohdissa ja erilaisia méaérid; tyon edetessa
tarve yleensd viahenee. Telineet ovat aina tilapdisid: ne eivit ole osa rakennusta
itseddn, vaan rakennuksen valmistuttua viimeisetkin tukirakenteet puretaan
rakennuksen ympdriltd pois. Taman jdalkeen voidaan havaita vain rakennustyon
saavutukset itsessddn: rakennus, jolla on oma paikkansa ja tehtdvéansd. Jos ja
kun myshemmin tulee eteen korjaustarpeita, rakennustelineet tuodaan uudel-
leen paikalle méddrdajaksi. Samalla tavalla toimii osaavamman tuki oppimisessa:
tukea tarvitaan, jotta taidoissa pddstdisiin korkeammalle tasolle, mutta tuki ei
jdd ympdroimddan oppimistuloksia, vaan vdistyy sitd mukaa kun oppija alkaa
selviytyd omin avuin tai tarjota itse omalle oppimiselleen tukea. Tarvittaessa
tukea tarjotaan vield uudelleen, mutta jédlleen vain tarpeellisen ajan. Pddosassa
on rakennus eli oppiminen itsessdan.

Suomenkielisessd kasvatustieteellisessd keskustelussa scaffolding on kasit-
teend kdytossd joskus sellaisenaan, mutta sen kddnnosvastineina esiintyvét
useimmiten oppimisen ohjaaminen ja oppimisen oikea-aikainen tukeminen.
Koska ndmaé kaannosvastineet ovat syntyneet selkedsti pedagogisessa konteks-
tissa, niihin sisdltyy oletus opettajasta tuen tarjoajana. Ne myds implikoivat tu-
en tarjoamisen intentionaalisuutta eli sitd, ettd tukijan tarkoituksena on nimen-
omaan tukea - ja tukea juuri oppimista. Tdssd tyossd scaffolding-késitteen suo-
menkielisend vastineena kdytetddn lyhyesti tukea ja tukemista (ks. myos Har-
janne 2006), mutta myos resiprookkisemmin tukeutumista. Tdlld vdljempien
kddnnosvastineiden valinnalla pyritddn valttimddan mainittu opettajuuden ja
intentionaalisuuden sivumaku, joka ei sellaisenaan ole perusteltu keskustelu-
vuorovaikutusta tarkasteltaessa. Oppimiselle tarjoutuva tuki on keskustelussa
pikemminkin sivutuotteena kuin pddasiana: ensisijaisesti tuki on keskusteluun
osallistumisen tukea ja luonteeltaan se on spontaania eikd suunnitelmallista.
Samalla halutaan tietoisesti ottaa huomioon my6s oppijan ndkokulma: oppija
tukeutuu tarjolla olevaan apuun ja pystyy sen avulla suoriutumaan tehtdvistd,
jotka ilman apua olisivat vield ylivoimaisia. Han siis nojautuu osaavamman
malliin, ohjeisiin tai muuhun tukeen siind m&arin kuin kulloinkin on tarpeen.
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Ratkaisun taustalla on se, ettd scaffolding maédritellddn tietoisen vastavuoroi-
seksi ilmioksi.

Vaikka scaffolding on yleensd kuvattu osaavamman yksisuuntaisesti tar-
joamaksi tueksi, sille on aiemminkin annettu myos resiprookkisia tulkintoja.
Esimerkiksi Stonen (1993) mukaan scaffolding-késite voidaan tulkita synonyy-
miseksi aikuisen ja lapsen ldhikehityksen vyohykkeelld kdymdn vuorovaiku-
tuksen kanssa, ja Nassaji ja Swain (2000) taas ovat pitdneet juuri ldhikehityksen
vyohykkeelld tapahtuvaa oppijan ja osaavamman yhteistyotd scaffoldingina.
Ndissd madritelmissd painottuu siis vuorovaikutus ja yhteistyo: kyse ei ole kyse
vain tuen antamisesta vaan toisen osapuolen oppimista tukevasta vastavuoroi-
sesta viestinndstd ldhikehityksen vyohykkeelld. Samantapaisella kannalla on
Mercer (2000: 138-139), joka on korostanut sitd, ettd opettajien tapa elisitoida,
kerrata ja uudelleenmuotoilla oppijoiden tuotoksia rinnastuu pitkalti vanhem-
pien luontaiseen tapa ohjata lapsensa huomiota ja rakentaa yhteistd tietoa kie-
lestd ja sen kuvaamasta maailmasta. Han ndyttadkin pitdvan tédtd yhteistd raken-
tamista scaffolding-kéasitteen perustelluimpana kayttoyhteytena.

Silmiinpistdvdd scaffolding-kasitteen madritelmissd onkin viime kddessa
se, ettd sen on katsottu tarkoittavan joko tukea itsessdadn (Wood, Bruner & Ross
1976), tukemiseen liittyvdd prosessia (Bruner 1983), lahikehityksen vyoshykkeel-
14 todentuvaa vuorovaikutusta (ks. Stone 1993) tai osapuolten yhteistyotd (Nas-
saji & Swain 2000). Tama epatarkkojen referenttien kirjo - tuki, prosessi, vuoro-
vaikutus ja yhteistyo - tekee kdsitteestd vaikeasti hallittavan ja operationaa-
listettavan ja hankaloittaa myos aihepiirid koskevien tutkimusten vertailua. Tu-
kemisessa on kuitenkin selvésti kyse olemassa olevasta ja tutkimisen arvoisesta
ilmiosta.

Kuten McCormic ja Donato (2000) ovat huomauttaneet, olisi erityisen tar-
kedd eritelld ne vuorovaikutukselliset ja lingvistiset mekanismit, joista tukemis-
prosessin eri toiminnot rakentuvat. He ovat itse tarkastelleet tdltd kannalta kie-
lenopettajan tekemid kysymyksid, ja tdssd tutkimuksessa huomion kohteena
taas ovat kielenoppijan ja didinkielisen puhujan keskustelun ongelmatilanteissa
tuottamat toistot. Kiinnostus tukemisen tarkasteluun ei ole kielenoppimisen sa-
rallakaan mitenkddn uutta, silld teema on ollut jollakin tapaa esilld jo 1970-
luvulta alkaen. Kielipedagogiikassa se on kuitenkin noussut viime vuosina eri-
tyiseksi kiinnostuksen kohteeksi.

6.1.2 Tuki kielenoppimisessa

Kielenoppimisen kontekstissa scaffolding-késite on alkuaan yhdistetty erityises-
ti tapaan, jolla kielenoppija rakentaa ilmauksiaan keskustelukumppaninsa il-
mausten tarjoaman tuen varassa: puhumaan opetteleva lapsi toimii juuri ndin,
ja vastaavia piirteitd on havainnoitu myos toisen kielen oppijan puheessa. Paa-
huomio ei ole siis ollut tarjolla olevassa osaavamman tuessa vaan sen hyodyn-
tdmisessa.

Jo Vygotskille (1978) lahikehityksen vyohyke ja silld tapahtuva tukeminen
ja tukeutuminen olivat kaikkea oppimista selittdvid ja edistdvid asioita, koska
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niiden myotd oppija saa kayttoonsad uusia tyokaluja. Naistd tyokaluista keskei-
sin on kieli - ajattelun ja viestinndn véline - ja siksi Vygotski on kytkenyt tuke-
misen idean selkedsti myos kielenomaksumisen yhteyteen. Hinen mukaansa
ihminen on syntyjddn sosiaalinen olento, ja kaikkeen kielenkehityksen tutki-
mukseen on siksi otettava mukaan myods osaavamman rooli, koska tdimé toimii
kehityksen tukijana (Gleason 1997).

Hatch (1978) on ensimmadisend todennut tukemisen kuuluvan tiiviisti toi-
sen kielen omaksumisprosessiin, ja hdn on myos soveltanut tdtd ndkemysta toi-
sen kielen analyysiin. Hanen mukaansa toisen kielen omaksumisessa toimivat
paljolti samat mekanismit kuin ensikielen omaksumisessa: keskustelu tavallaan
edeltdd kieltd, koska keskustelussa tarpeellinen vuorottelun periaate opitaan
aiemmin kuin kieli systeemind. Esimerkiksi syntaksi rakentuu juuri keskustelu-
vuorovaikutuksessa opittujen mekanismien varaan siten, ettd osaavampi tarjoaa
sen kasvulle tukeaan - kehitys kulkee siis ndin pdin, eikd siten, ettd ensin kehit-
tyy syntaksi, joka vasta mahdollistaa vuorovaikutuksen. Vuorovaikutuksessa
osaavammilta saatu tuki on siis Hatchin mukaan toisen kielen omaksumisen
olennainen tekijd - suorastaan sen edellytys.

Hatchin (1978: 409-410) klassikoksi muotoutunut esimerkki japaninkieli-
sen, englantia toisena kielend oppivan Takahiron (idltddn 2;6) ja tdmé&n englan-
tia puhuvan tddin keskustelusta tiivistdd tukemis- ja tukeutumisilmion perus-
olemuksen:

Esim. 27.

T: this broken.

H: broken.

T: broken
this /iz/ broken.
broken

H:  upside down.
T:  upside down
this broken
upside down
broken.  (Hatch 1978: 409-410)

Takahiro toistaa ja inkorporoi eli sisdllyttdd omaan tuotokseensa kaiken, mita
keskustelukumppani sanoo, mutta hdn ei anna sen korvata sitd, mitd hén jo
osaa itsendisesti sanoa. Han kokeilee uusia kielellisid elementtejd vanhojen seas-
sa ja rakentaa ndin uudenlaisia kokonaisuuksia, joihin hédn ei ilman keskustelu-
kumppanin mallia ja tukea olisi voinut pddtyd. Lasten kohdalla kielelld leikki-
minen on osa oppimista, joten sen erottaminen muunlaisia funktioita siséltavas-
td puheesta on mahdotonta ja tarpeetontakin. Esimerkiksi keskustelun yllapi-
taminen on jo itsessddn tavoite. (Hatch 1978: 411.)

Vaikka Hatchin tekemé avaus oli ilmeisen lupaava, oppijakeskusteluista ei
ole tehty systemaattista tukemisen ja tukeutumisen tutkimusta juuri lainkaan.
Sen jdlkeen, kun myds Long ja Sato (1984) nimesivit keskusteluvuorovaikutuk-
sessa toteutuvan tuen yhdeksi ratkaisevaksi tekijdksi toisen kielen omaksumi-
sessa, asiaa on kohdeltu erddnlaisena itsestddnselvyytend kielen rakenteen ja
kayton eri osa-alueiden kehitystd vuorovaikutuksessa tarkastelleissa tutkimuk-
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sissa. Samalla scaffolding-késitteen valjastaminen analyysin vilineeksi on jda-
nyt vahdiseksi.

Tuen ajaltetiin alkuaan edistdvan kaikkien kielen osa-alueiden kehitysta.
Kiinnostava tarkennus 16ytyy kuitenkin Saton (1986) syntaksin omaksumiseen
keskittyneestda tutkimuksesta, jossa hdn analysoi nuorten vietnaminkielisten
englannin spontaanioppijoiden didinkielisten puhujien kanssa kdymid keskus-
teluja. Sato paddtyi nimittdin kyseenalaistamaan sen, ettd morfologisia piirteita
olisi edes mahdollista omaksua tédllaisessa yhteistyodiskurssissa. Epdselviksi on
myos jadnyt, voivatko kielelliset sdéannot hahmottua ja emergoitua tuen myota
myos kielenoppimisen varhaisvaiheiden jdlkeen vai vain oppijankielen muo-
toutumisen alussa (Foley 1994). Onkin pditelty, ettd keskustelussa tarjottava
tuki on vaihtelevalla tavalla hyodyllistd: hyoty riippuu opittavista kielen raken-
teista ja myods oppimisen vaiheesta (Larsen-Freeman & Long 1991: 131).

Aivan viime vuosina kielenoppimiseen kytkeytyva scaffolding-tutkimus
on lisddntynyt ja monimuotoistunut. Tutkimus on kuitenkin rajautunut pelkas-
tadn erilaisissa pedagogisissa konteksteissa tapahtuvaan tukemiseen, ja tuke-
minen on mielletty ensisijaisesti opetusmenetelmiin kytkeytyvéksi kysymyk-
seksi. Tarkastelun kohteena on ollut esimerkiksi se, millaiset kysymykset tuke-
vat oppimista (McGormic & Donato 2000), millainen opettajan tarjoama palaute
on oppimista tukevaa, miten kirjallisten tekstien suullinen suunnittelu etenee
oppijoiden kesken, millainen ohjaus on riittdvdd verkko-opiskelussa ja millaiset
tehtdvat generoivat mielekdstd ja tuloksellista vertaistukea oppijoiden tyosken-
nellessd ryhmind. Hakamaéki (2005) on tehnyt vditoskirjassaan yksityiskohtaisen
koonnin kielenoppimista koskevan scaffolding-tutkimuksen tdhdnastisista tut-
kimusasetelmista ja niilld saaduista tuloksista, ja mm. ndmd trendit nousivat
selvaésti esiin.

Hakamaéen (2005) omana tutkimuskohteena olivat englannin kielen opet-
tajan luokkatilanteissa tarjoama palaute ja sen vastaanotto. Han havaitsi, ettd
opetustilanteiden rakentuminen ja eteneminen ei ole opettajan yksilosuoritus
vaan selkedsti opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen tulosta. Mielekds op-
pimisen tukeminen onnistuu, kunhan opettaja pédédsee oppilaiden kanssa kayty-
jen neuvottelujen kautta késiksi siihen, millaiset valmiudet niilld on kunkin
tehtdvan suhteen. Oppilaiden vaihtelevista taitotasoista huolimatta opettaja voi
kyll4 tarjota sopivaa tukea ryhméopetuksessa, ja opettajan antama tuki hyodyt-
tad niitdkin, joille sitd ei ole suoraan suunnattu. Tuen avulla oppilaat pystyvat
vidhitellen ottamaan enemmadn vastuuta oppimisestaan ja suoriutumaan itsendi-
sesti tehtdvistd, jotka aiemmin onnistuivat vain tuetusti. Hakamé&en tutkimuk-
sessa opetustilanteiden keskiossé oli kielioppi.

Kielen verkko-opiskeluun liittyvét vertaistuen ulottuvuudet ovat puoles-
taan olleet vastikddn esilld Lehtosen (2006) suomi toisena kielend -alalle sijoittu-
vassa lisensiaatintydssd, joka on harvoja sosiokulttuuriseen viitekehykseen sijoit-
tuvia kielenoppimista késittelevid tutkimuksia Suomessa. Lehtosen tutkimukses-
sa etenkin alkuvaiheen suomenoppijat raportoivat pystyneensa vertaistuen avul-
la suoriutumaan sellaisistakin kielellisistd tehtdvistd, joihin he eivit olisi yksin
kyenneet. Tulosten mukaan vertaistuen merkityksen koetaan verkossa korostu-
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van, koska monet keskeiset kasvokkaisviestinndn elementit puuttuvat ja oppijat
ovat tahoillaan yksin. Vertaistuen keskeisyyttd ongelmanratkaisuprosessissa lisda
Lehtosen (2006) mukaan vield se, ettd opettajan mahdollisuudet ohjaamiseen ovat
usein verkossa rajallisemmat kuin kontaktiopetuksessa.

Vertaistuki on ollut laajasti esilld myos Harjanteen (2006) tutkimuksessa,
joka koski vieraan kielen suullista harjoittelua oppitunneilla. Ruotsin kielelld
kaydyissa keskusteluissa oppijat hakivat toisiltaan aktiivisesti vertaistukea sa-
nastollisten aukkojen paikkaamiseksi. Adntamyst tai kielioppia koskevaa apua
sen sijaan haettiin ja saatiin harvemmin. Selkeilld ja pitkdjanteiselld ohjauksella
tutkimukseen osallistuneet pienryhmit saatiin oppitunneilla suorittamaan an-
netut suullista kielitaitoa kehittdvat tehtdvit sindnsd itseohjautuvasti ja tarkoi-
tuksenmukaisesti, mutta opettajaa tarvittiin kuitenkin mentorina.

Huolimatta tutkimuksen sindnsd nopeasta laajenemisesta ei kokonaisku-
vaa tuen asemasta toisen kielen omaksumisessa ole pystytty vield jasentdamaééan.
Sitd hankaloittaa vdistamattd jo se, ettd tutkittavat kielen ilmitt ovat toistaiseksi
jadneet melko irrallisiksi toisiinsa ndhden. Irrallisuutta suhteessa muuhun toi-
sen kielen oppimisen tutkimukseen aiheuttaa puolestaan se, ettd sosiokulttuuri-
sessa viitekehyksessd tutkimusta tekevit eivit ole tavanneet madritelld suhdet-
taan kielitieteen teoriaan: harvoin on eritelty edes sitd, millaiseen kielikdsityk-
seen nojaudutaan eli millaiseksi tutkimuksessa ndhdaan kielijarjestelma ja sen
komponentit. (Mitchell & Myles 1998: 161-162).

Yhtend sosiokulturaalisen teorian heikkoutena on yleisesti pidetty sitd,
ettei sen pohjalta ole toistaiseksi pystytty osoittamaan kovin selkedsti, miten oi-
kea-aikainen ja tehokas tuki lopulta nopeuttaa kielen oppimista tai muuttaa sen
kulkua. Samoin kysymys oppimisesta on joidenkin mielestd sivuutettu liian ke-
vyesti, koska evidenssid siitd, millaista on tuen avulla tuotettujen kielellisten
muotojen myohempi spontaani kdytto tai miten kehitys etenee pitkittdisesti, ei
ole esitetty. Oppimista jdljitetddn nimittdin harjoitteluprosessista itsestddn ja
enintddn siitd, missd méadrin suoritusten tarkkuus paranee tuen tarjoamisen ai-
kana tai valittomasti tuen saamisen jdlkeen, mikd muiden koulukuntien kritee-
rein ei valttamatta riitd. (Ks. esim. Donato 1994; Aljaafreh & Lantolf 1994). So-
siokulttuurisessa viitekehyksessa tehty kielenoppimista kasitteleva tutkimus on
joka tapauksessa ollut vield empirialtaan kapea-alaista. Tdtd aiheuttaa osaltaan
jo pitdytyminen pelkastddn pedagogisiin konteksteihin; esimerkiksi juuri va-
paammassa keskusteluvuorovaikutuksessa esiintyvind tuki ja tukeutuminen
eivt toistaiseksi ole saaneet osakseen huomiota.

Tassd tyossd palataankin tietoisesti sentapaiseen scaffolding-kisitteen
kayttoymparistoon, jossa Hatch (1978) sen alkuaan esitteli toisen kielen oppimi-
sen yhteydessd, eli vapaampaan keskusteluvuorovaikutuksen. Muokattujen
toistojen analyysin kautta selvitetddn, miten oppijakeskustelujen merkitysneu-
votteluissa toistoina reaalistuva kielellinen yhteisty6 jasentyy tuen kisitteen
avulla. Perustaltaan dialoginen ilmi6 sijoitetaan siis sosiokulttuuriseen viiteke-
hykseen. Tavoitteena on analyysi, joka ei rajoitu vain tukeen vaan mydos tukeu-
tumiseen, ja jossa yhdistyvat dialogisuus ja sosiokulttuurinen ldhestymistapa
oppimiseen.
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6.1.3 Tuen dialogisuus

Keskusteluvuorovaikutuksessa ilmenevin tuen ja tukeutumisen tarkasteluun
soveltuu luontevimmin ldhtokohdaksi scaffolding-kasitteen resiprookkinen
maédrittelytapa, jossa keskiossd on nimenomaan osapuolten vastavuoroinen
toiminta: tuen tarjoamisen ohella tarkastellaan my®os sitd, millaisena vuorovai-
kutuksena se reaalistuu ja miten tukeutuminen todentuu. Téllaisen ndkokul-
man kannalle ovat asettuneet Nassaji ja Swain (2000) sekd Mercer (2000) ja jo
aiemmin van Lier (1992). Heiddn tapansa ndhdd tukeminen tulee ldhelle Swai-
nin ja Lapkinin (1998; ks. myds Swain 2000) yhteistyodialogin (e. collaborative
dialogue) kisitettd, jota tosin kadytetddn ldhinnd kielenoppijoiden keskindisen
vuorovaikutuksen ja vertaistuen antamisen kuvaamiseen. Tukeen liittyvan vas-
tavuoroisuuden huomioimista ovat osaltaan edistdneet juuri empiiriset havain-
not siitd, ettd vertaistuki toimii paljolti samaan tapaan kuin ekspertin tarjoama
tuki. Esimerkiksi Ohta (2000) on osoittanut, ettd kielenoppijat pystyvit olemaan
hyvin sensitiivisid toistensa tuen tarpeelle ja kohdentamaan ja ajoittamaan tar-
joamansa vertaistuen hyvin tarkasti.

Perusteet vastavuoroisuuden huomioimiseen tuen maédrittelyssd 16ytyvat
kuitenkin scaffolding-kasitteen juurilta, vygotskilaisesta oppimisen psykologi-
asta, jossa kaiken kehityksen katsotaan kulkevan sosiaalisesta yksilolliseen. Vy-
gotskin (1978) mukaan esimerkiksi itseohjautuvuus saavutetaan toisen ohjauk-
sessa: ennen kuin lapsi tai muu ”osaamattomammaksi” katsottu yksilo oppii
ohjaamaan omaa toimintaansa, hdn oppii suorittamaan tehtdvid jonkun osaa-
vamman - esimerkiksi vanhempiensa ja opettajiensa - tuella. Jaettu edeltdd yk-
silollistd: lapsi tai oppija tulee yhteistyodiskurssin kautta johdatetuksi jaetun
tietoisuuden piiriin, ja sielld hdn alkaa omaksua uutta tietoa tai uusia taitoja
omaan yksilolliseen tietoisuuteensa. Kaikessa onnistuneessa oppimisessa on si-
ten kyse siirtymisestd intermentaalisesta toiminnasta intramentaaliseen. Tédssa
sosiokulttuurinen ndkokulma poikkeaa radikaalisti valtavirtakognitivismista,
joka pitdd yksilotasoa johdonmukaisesti primaarina.

Vygotskin (1978) mukaan sosiaaliset kokemukset ohjaavat sitd, miten yksi-
16 ajattelee ja tulkitsee maailmaa, ja yksilollinen kognitio on ylipddnsad olemassa
juuri sosiaalisten tilanteiden ansiosta ja niiden vdlitykselld. Kanssaihmisten
merkitys on oppimisessa olennainen alusta alkaen, koska lapset rakentavat uu-
det taidot ja toiminnot nimenomaan osaavampien tovereiden ja aikuisten tuella.
Kieli on tdssa tarked tyoviline, silld oppiminen tapahtuu suurelta osin sen vali-
tykselld. (Jaramillo 1996: 135.) Vygotskin kognitiokésitys on siis samanaikaisesti
sosiaalinen ja kielisidonnainen. Tdssd on selvd yhtymékohta dialogisuuteen,
jossa korostuu kielen ja mielen sosiaalisuus.

Ajatus dialogisen ja sosiokulttuurisen ndkokulman yhdistdmisestd ei ole
sindnsd uusi - se on vain pitkddn jaanyt vahille huomiolle. Itse asiassa jo Wood,
Bruner ja Ross (1976) korostivat oppijan saaman tuen dialogista luonnetta: tu-
keva dialogi suuntaa oppijan huomion ympdriston olennaisiin piirteisiin ja
kannustaa hdnet ratkaisemaan ongelman pala palalta. Sosiokulttuurista nako-
kulmaa edustavan Donaton (1994: 41) luonnehdinnassa prosessin dialogisuus
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on niin ikddn vahvasti esilld. Hdan maédrittelee tuetun suorituksen dialogisesti
rakentuneeksi interpsykologiseksi mekanismiksi, joka auttaa aloittelijaa omak-
sumaan tietoa, joka on rakennettu yhteistyossd, jaetun aktiviteetin aikana. Van
Lier (2000) taas on korostanut Bahtinin ja Vygotskin ajattelutapojen yhdenmu-
kaisuutta nimenomaan kielen sosiaalisen perustan ymmaértamisessd ja ndhnyt
siksi mielekk&dksi dialogisen ja sosiokulttuurisen ndkokulman yhdistamisen
toisen kielen saralla. Myds Lantolf ja Thorne (2006) ovat viitanneet dialogisen
kielikdsityksen luontevuuteen ja vilttaméattomyyteen pohtiessaan sitd, millaisen
kielikédsityksen sosiokulttuurisuus vaatii rinnalleen. Se, mikad kuitenkin on jaa-
nyt toistaiseksi puuttumaan, on tdiman ajattelutavan vieminen empirian tasolle.
Ongelma on siis sama kuin scaffolding-tutkimuksessa yleisemminkin.

Empiiristd evidenssid haetaan tdssd tyossd analysoimalla toistoihin kyt-
keytyvid kielellisida muokkauksia tuen reaalistumina. Lopulta merkitysneuvot-
telut, joihin muokatut toistot sijoittuvat, saavat sosiokulttuurisessa viitekehyk-
sessd tarkasteltuina uudenlaisen tulkinnan: ne alkavat ndyttaytyd erddnlaisina
lahikehityksen vyohykkeind. Samalla nousee esiin kysymys siitd, kumpaan
suuntaan toisen kielen omaksuminen etenee: yksilollisestd sosiaaliseen, kuten
yleensd on ajateltu, vai sittenkin sosiaalisesta yksilolliseen, kuten Vygotski asian
todenndkoisesti nékisi?

Empiirisessd tarkastelussa suuntaudutaan luvussa 5 tehdyn merkitysneu-
votteluissa esiintyvien toistojen madrdn, funktion ja rakentumisen maéréllisen
erittelyn pohjalta kielellisten muokkausten laadulliseen analyysiin. Toistoja tar-
kastellaan tuen ja tukeutumisen kannalta. Ndin siis asetutaan dialogisuden ja
sosiokulttuurisen oppimisteorian risteykseen. Muokattuja toistoja analysoimal-
la on seuraavassa jaksossa tarkoitus selvittdd, milld tavalla yhteistyd ja resi-
prookkinen tukeutuminen luovat oppimisen edellytyksid reaalisissa neuvotte-
lutilanteissa. Siksi on tarpeen tdsmentdd vield, mistd oppimisen voi sosiokult-
tuurisen ldhestymistavan mukaan tunnistaa.

6.1.4 Oppimisen tunnistaminen

Merkitysneuvottelututkimuksissa oppimista on pyritty yleensa jdljittaméaan tiu-
kasti rajatuilla kognitivistisiksi tai psykolingvistisiksi katsottavilla koeasetelmil-
la, joissa jdlkikdteen mitataan oppimistuloksia, kuten neuvotellen omaksutun
sanaston esiintyvyyttd ja pysyvyyttd. Tallaisissa kontrolloituihin koeasetelmiin
nojaavissa tutkimuksissa oppimisen kannalta kiinnostavaksi ndhdddn vain
staattinen tulos eikd prosessia itsessddn; vain tulos katsotaan evidenssiksi op-
pimisesta.

Vygotskilainen oppimisen psykologia poikkeaa ratkaisevasti tdstd labora-
torio-oloihin nojaavasta ja kvantifiointihakuisesta ldhestymistavasta siind, mil-
loin ja miten oppiminen katsotaan todennettavissa olevaksi. Vygotskin (1978)
mukaan nimenomaan ne harjoittelujaksot, joiden aikana oppija vahitellen ottaa
haltuunsa kulloisessakin tehtdvissa tarvittavat vélineet - kieli mukaan lukien -
tarjoavat oppimisesta kaikkein vakuuttavinta evidenssid. Oppimista on siis jdlji-
tettdva tilanteista, joissa uutta taitoa tai asiaa vasta harjoitellaan ja approprioi-
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daan, eikd vasta sen jdlkeen (Smagorinsky 1995: 199). Merkitysneuvotteluihin
sovellettuna tama tarkoittaa, ettd jos oppimista tapahtuu niiden aikana, oppimi-
sen pitdisi olla ldsnd itse neuvotteluprosessissa, ei niinkddn sen tuloksissa.
Huomio on siis kohdennettava siithen, mitdi neuvottelun aikana tehdiin tai
tyOstetdédn ja miten.

Atomistinen oppimiskésitys, jossa oppiminen pyritddn paloittelemaan
pienen pieniin osaprosesseihin, on niin ikdan vygotskilaiselle ajattelulle vieras.
Vygotskin (1978) mukaan oppimisessa mukana olevat erilliset toiminnot liitty-
vt tiiviisti yhteen, ja holistisempi ote on siis tarpeen. Vygotski (1978: 61) on ko-
rostanut my®0s sitd, ettd jos oppimista halutaan analysoida, pelkkd kuvailemi-
nen ei riitd, vaan silmien edessd tapahtuvia oppimisen ilmiditd on analysoitava
“lennossa”. Erityisesti Wertsch (1985: 55) on korostanut tédhdn perustuvan mik-
roanalyyttisen analyysitavan merkityksellisyyttd; mikroanalyysissa pyritdan
seuraamaan oppimista eli muutosprosessia kokonaisuutena, ldheltd ja taajaan.

Engestromin (1999) tulkinnan mukaan vygotskilaisia tutkimustekniikoita
ovat yksilon jokapdivdisen toiminnan havainnointi, kdyttaytymistapojen histo-
riallisen kehityksen rekonstruointi, kokeellisesti aikaan saatu siirtyma kayttay-
tymisessd korkeammalle tasolle sekd luonnollisen kayttaytymisen kehityksen
havainnointi (ks. my6s Alanen 2002). Naistd tdssd tutkimuksessa reaalistuvat
ensin ja viimeksi mainitut toimintamallit: toistaminen on arkista toimintaa, jos-
sa kuitenkin on havaittavissa kehitystd. Toistoja havainnoidaan osana keskuste-
luvuorovaikutusta - ilman elisitaatiota, pedagogista kokeilutoimintaa tai laa-
jempaa pyrkimystd toistamisen kulttuurihistoriallisten juurten jasentamiseen.

Téassa tutkimuksessa liikutaan siis oppimisen tunnistamisen osalta paljolti
Vygotskin jalanjdljissd. Merkitysneuvotteluissa esiintyviin toistoihin kytkeyty-
vdd kielellistd muokkaamista tarkastelemalla pyritidn todentamaan nimen-
omaan oppimisen kannalta olennaista kollektiivista ja vastavuoroista proses-
sointia sen sijaan, ettd jdljitettdisiin vain “valmiita” oppimisen tuloksia. Niinpa
yksilosuoritusta keskeisemmadksi pyritddn nostamaan yhteistyon nidkokulma ja
tuen resiprookkinen ulottuvuus, jota aiempi tutkimus on laiminlyonyt.

Luvuissa 6.3-6.5 nditd ilmioitd tarkastellaan empiirisesti. Taméan pohjaksi
luvussa 6.2 esitellaan muokattujen toistojen luokittelutapa ja niiden maarallinen
pitkittdiskehitys osallistujittain.

6.2 Muokatut toistot

6.2.1 Muokatut toistot merkitysneuvotteluissa

Ylivoimainen enemmist6 kaikista merkitysneuvotteluihin sisdltyvistd toistoista
on kielellisesti muokattuja eli redusoituja tai elaboroituja (ks. kuviota 20 edelld);
niiden osuus on perdti 88% kaikista toistoista. Edelld on jo osoitettu, ettd sekd
oppijat ettd didinkielinen puhuja muokkaavat omia ja toistensa ilmauksia, ja pe-
rusero toimintatapojen vélilld syntyy siitd, ettd oppijat redusoivat kaikilla kes-
kustelukerroilla enemmaén kuin &didinkielinen puhuja, jolle taas on ominaista
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elaborointi. Kaikilla kuitenkin esiintyy kaikkia itse- ja toisentoiston tyyppeja jo-
kaisessa keskustelussa. Oppijoista A on aktiivisempi elaboroimaan kuin B, jolla
redusoidut toisentoistot dominoivat erityisen selvésti.

Kaikki osallistujat tekevit toistojensa yhteydessd fonologisia, morfologisia,
syntaktisia ja leksikaalisia muokkauksia. Etenkin morfologian osalta havainto on
tarked, koska se on vastaevidenssid aiemmalle merkitysneuvottelututkimusten
pohjalta syntyneelle kisitykselle, ettd morfologiaa ei neuvotteluissa késiteltdisi
(ks. myos Carpenter ym. 2006). Siksi morfologisia muokkauksia tarkastellaan
suhteessa tyossd laajemmin kuin muille kielen tasoille kohdistuvia muokkauksia.

Muokkauksia tehdddan kymmenviikkoisen tarkastelujakson alusta alkaen,
mutta muokkausten kohteet, kielelliset piirteet ja vastaanotto kehittyvit vahitel-
len. Jatkossa keskitytddn siihen, millaisia ndmad kielellisessd tukemisessa ja tu-
keutumisessa tapahtuvat muutokset ovat ja miten ne liittyvit oppimisen edelly-
tyksiin ja etenemiseen. Mddrilliset muutokset siind, mihin kielen tasoihin eri
osallistujien muokkaukset kohdistuvat, kdyddan lapi kvalitatiivisen analyysin
pohjustukseksi alaluvussa 6.2.3, kunhan luokittelutapa on ensin esitelty alalu-
vussa 6.2.2. Viitteitd saadaan esimerkiksi siitd, miten muokkauksissa tapahtuvat
muutokset heijastelevat oppijoiden vahittdistd itsendistymistd tarjolla olevaan
tukeen ndhden ja miten timad tuki vastaavasti muuttaa luonnettaan.

6.2.2 Muokattujen toistojen kohdentuminen eri kielen tasoille

Yksi tutkimuskysymyksistd koskee sitd, mitd merkitysneuvotteluissa muoka-
taan ja miten. Jotta tdhdn pddstddan vastaamaan, toistoihin sisadltyvit kielelliset
muokkaukset luokitellaan ensin sen mukaan, mihin muokkaus kulloinkin ensi-
sijaisesti kohdistuu - fonologisiin, morfologisiin, syntaktisiin vai leksikaalisiin
piirteisiin. Tamén jdlkeen pureudutaan siihen, milld tavalla muokkaukset pai-
nottuvat eri osallistujilla eri keskustelukerroilla.

Kimmokkeena téllaiseen tarkasteluun ja myos pitdytymiseen vakiintu-
neessa Kkielitieteellisessd jaottelussa ovat muualla ja muista kielistd aiemmin
saadut tulokset, joiden mukaan morfologiaa ei tyostetd neuvotteluprosessin ai-
kana (Pica 1994; Pica, Kang & Sauro 2006) eikd ehké ylipdaansdkdan keskustelu-
vuorovaikutuksessa (Sato 1986).

Fonologisiin muokkauksiin sisdllytetddn sekd dannerakenteeseen ettd dan-
tamistapaan kohdistuvat muokkaukset. Sellaisesta on yksinkertainen nédyte
esimerkissd 28.

Esim. 28. (B/C:4)

*FIC: katsotko sind paljon televisiota # onko sinulla aikaa?
*VIB: ei aikaa # aika.

*VIB: mm # ei juuse.

*FIC: ei?

*VIB: ei juise [//] # juuse.

*FIC: usein?

*VIB: usein [//] # ei usein.
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Tassd dantamystd muokkaa ensin oppija B itse juuse>juise>juuse-ketjulla ja sitten
didinkielinen puhuja C tamé&n pohjalta tekemalldan tulkintaehdotuksella usein,
jonka B toistaa sellaisenaan ja tdydentdd vield syntaktisesti ei usein -muotoon eli
kytkemalld mukaan alkuperdisessd ongelmailmauksessaan mukana olleen kiel-
tosanan. Prosodiseen ja ddnteiden laatua koskevaan tarkempaan erittelyyn arki-
tilanteissa koottu aineisto ei valitettavasti sovellu, joten d@dntdmistd koskevien
muokkausten tarkastelu on vadjaamattoman karkea ja kdytannossa fonemaatti-
selle tasolle jaava. Oppijaosallistujien sdvelkielitausta toisi prosodisiin kysy-
myksiin omat erityishaasteensa, joiden tarkastelu vaatisi oman erillisen tutki-
muksensa.

Morfologisia ovat muokkaukset, joissa karsitaan tai lisdtddn taivutus- tai
johdinelementtejd; usein morfologisiin muokkauksiin sisdltyy vadjaamatta
myds ddnnevaihteluita, mutta téllaisia tapauksia ei pilkota erikseen fonologisik-
si ja morfologisiksi, vaan morfofonologia sisdllytetddn morfologiaan. Yksinker-
taisimmillaan morfologinen muokkaus on yhden morfeemin lisdys tai poisto,
kuten esimerkeissd 29 ja 30. Ensimmadisessd C lisdd illatiivin paddtteen B:n taivut-
tamattomana kayttdimdan sanaan meri, ja jalkimmadisessd taas B erottelee eli
segmentoi essiivin pddtteen C:n keskusteluun tuomasta jouluna-sanasta.

Esim.29. (B/C:3)

*VIB: joo mind <menen tuolla> [/] # menen tuolla ja ui.
*FIC: &mi +/.

*VIB: meri.

*FIC: mereen?

Esim. 30. (B/C:4)
*FIC: olitko sind jouluna siell&?
*VIB: joulu?

Syntaktisesti muokatuiksi katsotaan ne toistot, joissa lauseenjdsenid joko lisa-
tddn tai karsitaan. Jo edelld nédytteessd 28 on syntaktisesti elaboroituja toisen-
toistoja, kun B lisdd C:n kdyttimddn ei-sanaan ensin juise ja juuse -muotoilut
omassa vuorossaan ja kun hén toisella kerralla lisdd C:n kdyttdman usein-sanan
yhteyteen kieltosaan ei. Tuo C:n niukka usein-vuoro on samanaikaisesti seké re-
dusoitu ettd elaboroitu toisto B:n edeltdvésta vuorosta.

Esimerkissd 31 taas on kyse yksinkertaisesta syntaktisesti redusoiduista it-
setoistosta, jossa karsitaan lauseenjdsenia.

Esim. 31. (B/C:1)

*FIC: hén on toimittaja.
*VIB: en[/] #en &ti+/.
*FIC: toimittaja.

Yleensd syntaktinen elaborointi ja redusointi edellyttdvat puuttumista myos
leksikaaliseen tasoon: kontekstia ei voi laajentaa eikd karsia ilman, ettd sanasto
olisi osallisena. Ndin on my6s edeltdvissd esimerkissd 30 ja 31. Varsinaisiksi lek-
sikaalista muokkausta sisdltdviksi toistoiksi rajataan tdssa tyossd kuitenkin erik-
seen vain tapaukset, joissa toistoon sisdltyvd muokkaus fokusoituu nimen-
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omaan sanastoon. Tastd on ndyte esimerkissd 32. Se alkaa siitd, mihin toimittaja-
esimerkki edelld pdittyi. Nyt didinkielinen puhuja C korvaa toimittaja-sanan
modalisoiden ja korvaten sen tdsmallisemmalld sanalla radiotoimittaja. Kyseessd
on leksikaalinen toisto, jossa toistuvana elementtiné toimittaja.

Esim. 32. (B/C:1)

*FIC: hén on toimittaja.
*VIB: en[/] #en &ti+/.
*FIC: toimittaja.

*VIB: toimittaja.

*FIC: joo # radiotoimittaja.

Jos C olisi padtynyt vaikkapa sanaan radiojournalisti, kyse ei olisi ollut endd lek-
sikaalisesti muokatusta toistosta vaan parafraasista, koska mitddn toistuvaa
elementtid ei olisi jdljelld. Esimerkki 33 sisédltdd hieman toisenlaisen leksikaali-
sen muokkauksen, silld siind korvataan keskustelukumppanin kadyttdma tunnis-
tamaton sana toisella ja syntaktinen ymparisté pysyy ennallaan. Katkelma on
osa tarinaa, jossa A kertoo tulostaan Suomeen ja siitd, miten hin joutui odotta-
maan jossakin pitkddn. Téassd vaiheessa on jo selvitetty, ettei paikka ollut lento-
asema, ja A tdsmentdd nyt paikaksi ldhelli kuppolaa. Keskustelukumppani C tar-
joaa A:n kdyttdiman kuppolaa-sanan paikalle arvauksenaan leksikaalisen substi-
tuution koulua.

Esim. 33 (A/C:4)

*VIA: ldhelld kuppolaa.
*FIC: lihelld koulua.
*VI1: oo+o # <koulu> [>].
*VIA: <se> [<] sosiaali +...
*VI1: 0o sosiaali.

*VIA: +, toimisto.

Useimmat leksikaaliset muokkaukset ovat esimerkin 34 kaltaisia tulkintaehdo-
tuksia, joilla korvataan toisen edelld kdyttiméd tunnistamattomaksi jadnyt sana
sitd edes etdisesti muistuttavalla lekseemilld. Ellei kyse ole kiistatta fonologises-
ta muokkauksesta, tapaukset katsotaan siis leksikaalisiksi muokkauksiksi.
Useissa aineistoon siséltyvissa leksikaalisissa muokkauksissa on kyse myos viit-
tausuhteen merkinnistd, joka liittyy aikaan (esim. nyt sind menet > sit sini me-
net) tai puhujanvaihdoksen tuomaan tarpeeseen vaihtaa persoonapronomini
(mind menen > sind menen) (ks. Tannen 1987).

Leksikaaliset muokkaukset ovat siind mielessd erikoistapauksia, ettd ne
ovat aina elaborointeja; jokainen lekseemin karsiminen vaikuttaa syntaksiin, ja
siten leksikaalinen redusointi on kategoriana mahdoton erottaa syntaktisesta
redusoinnista.

Téassd esitelty kielen tasojen erottelu on vadjaamatta karkeaa ja sellaisena
joskus hieman harhaanjohtavaakin. Kvalitatiivisessa analyysissa otetaan kui-
tenkin koko ajan huomioon, ettd kielellisten muokkausten kategoriat ovat pi-
kemminkin kerroksellisia ja kumuloituvia kuin toisiaan pois sulkevia: edelld jo
huomautettiin, ettd elaboroinneissa syntaktisiin muokkauksiin sisédltyy usein
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myo6s fonologista, morfologista ja leksikaalista muokkausta, ja morfologisiin
vastaavasti fonologista. Aineisto onkin koodattu siten, ettd elaboroinnin osalta
on otettu huomioon ylin taso, jolla operoidaan, ja redusoinnin osalta on toimittu
pdinvastoin eli otettu huomioon alin taso, jolla toimitaan. Ndin saadaan niky-
viin se, miten pieniin yksikoihin asti toistojen yhteydessd redusoidaan ja miten
laajoihin asti elaboroidaan.

Esimerkki 34 havainnollistaa tdtd periaatetta. Siind B:n tuottamassa osoit-
timessa esiintyy redusoitu toisentoisto rauha, joka luokitellaan vain morfologi-
seksi, vaikka johdin- ja pddteaineksen ohella toistettaessa on karsittu runsaasti
myos syntaktista kontekstia. Jos B olisi toistanut sanan rauhallista sellaisenaan
eli ilman morfeemien karsimista, kyse olisi ollut syntaktisesta redusoinnista.
Esimerkin lopussa oleva C:n tuottama vuoro taas katsotaan rauha-vuoroon
ndhden syntaktisesti elaboroiduksi toistoksi, koska siind on lisdtty syntaktista
kontekstia. Samalla on kylld elaboroitu myts morfologiaa ja leksikkoa, mutta
sitd ei ole tdssd tapauksessa eroteltu, koska elaboroinnin laajimpana kohteena
on syntaksi.

Esim. 34. (B/C:5)

*FIC: onko sielld rauhallista?

*VIB: rauha?

*FIC: mm.

*FIC: # rauhallista # hiljaista # voiko sielld hyvin opiskella?

Téllaisen analyysitavan perustavoitteena on tehdd ndkyviksi se, mille kielen
tasolle saakka muokkaus kulloinkin yltdd. Vield tirkeampadd kuitenkin on, ettd
se tekee ndkyvéksi perdkkdisten vuorojen suhteet toisiinsa ja siten myos sen,
millaista yhteistyotd keskustelun osapuolet tekevét prosessoidessaan kielellista
materiaalia ongelmallisissa viestintatilanteissa.

6.2.3 Muokattujen toistojen madran pitkittdiskehitys

Eri osallistujilla toistoihin sisdltyvat muokkaukset kohdentuvat ja painottuvat
merkitysneuvotteluissa osin eri kielen tasoille, mutta yhteisid piirteitdkin on
paljon. Kaikki esimerkiksi muokkaavat fonologista, morfologista, syntaktista ja
leksikaalista tasoa ja kohdentavat muokkauksia sekd omiin ettd keskustelu-
kumppaninsa ilmauksista toistettuihin kohtiin.

Muokattujen toistojen maarat merkitysneuvotteluissa on eritelty osallistu-
jittain edelld luvussa 5.2.7 (ks. kuviota 20). Muokattuja toistoja esiintyy myos
merkitysneuvottelujen ulkopuolella, mutta ndmé tapaukset eivit ole tédssd esi-
teltdvissd laskelmissa mukana. Muutamia esimerkkejd niistd annetaan kuiten-
kin luvussa 6.6. niin sanottujen muotoneuvottelujen (Gass 1987; Lyster 2001;
Lyster 2002) yhteydessa.

Selvd enemmistd muokkauksista kohdentuu syntaktiselle tasolle. Olennai-
sempi tutkimustulos kuitenkin, ettd morfologiaa muokataan tarkasteltavina
olevissa merkitysneuvotteluissa; aiempi kansainvélinen tutkimushan ei ole on-
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nistunut tdtd ilmiotd vangitsemaan (ks. Pica 1994, 2001; Pica, Kang & Sauro
2006).

Pelkkd leksikaalinen muokkaaminen on toistojen yhteydessd vidhiista.
Leksikaaliseen tasoon puututaan kuitenkin myos parafraasien muodossa ilman
toistettuja elementtejd, ja leksikaaliset lisdykset ja karsimiset kulkevat kaytdn-
nossd aina mukana myos syntaktisissa muokkauksissa; osa tdméan tason ilmidis-
tda piiloutuu siis kdytannossa syntaktisiin muokkauksiin. My6s fonologisia
muokkauksia on kokonaisuudessaan melko niukasti, mutta dantamisen muok-
kaaminen yhdistyy usein morfologiseen tai syntakiseen elaborointiin ja katkey-
tyy siten luokituksissa osittain niiden sisddn.

Kuvioissa 27-30 ovat eri osallistujien tuottamien muokattujen toistojen
keskustelukohtaiset jakaumat sen mukaan, mihin kielen tasoon ne kohdistuvat.
Aiemmin luvussa 5 on jo kdynyt ilmi muun muassa oppijoiden redusointi- ja
dgidinkielisen puhujan elaborointitaipumus sekd se, missd maérin eri osallistujat
toistavat itseltddn ja toisiltaan. Nditd tuloksia hyodynnetddn myos tdssd esitel-
tavien havaintojen tulkinnassa.

Kun tarkastellaan osallistuja A:mn muokattuja toistoja, joiden méaardt on
koottu keskusteluittain kuvioon 27, havaitaan syntaktisten muokkausten koros-
tuvan: niitd on kaikilla keskustelukerroilla yli puolet kaikista muokkauksista.
Kaytannossd A:mn syntaktiset muokkaukset ovat sekd redusointeja ettd elabo-
rointeja. Redusoinneissa A poimii yleensd keskustelukumppaninsa tuotoksesta
sanan tai pari ja toistaa ne sellaisinaan ilman muokkauksia tai lisddmattd niithin
mitddn. Elaborointeja hdn kohdistaa sekd omiin ettd C:n edeltdviin vuoroihin.
Héan onnistuu elaboroimaan omia ilmauksiaan vertikaalisin laajennuksin eli
kasvattamalla niiden kompleksisuutta lauseenjdsenid lisiten (ks. Nieminen
2007); elaboroidut toisentoistot taas ovat ldhes aina redusoinnin ja elaboroinnin
yhdistelmid, joissa keskustelukumppanilta poimitulle sanalle rakentuu uusi
suppeahko lauseymparistd. My0s sanastollista elaborointia esiintyy itsetoistois-
sa jonkin verran etenkin tutkittavan jakson lopulla.

Ensimmadisessd ja viimeisessd keskustelussa A muokkaa ddntdmistddn in-
tensiivisemmin kuin muulloin. Morfologisten muokkausten mé&ara on suurim-
millaan neljannessd keskustelussa (13 tapausta), mutta niitd esiintyy muutamia
kaikissa keskusteluissa. Kyse on siitd, ettd A segmentoi pddtteitd ja muuta taivu-
tus- ja johdinainesta keskustelukumppaninsa ilmauksista. Han siis redusoi kes-
kustelukumppaninsa tuottamia taivutettuja sanoja morfologisesti. Itsetoistoissa
ei esiinny sitd vastoin lainkaan morfologista elaborointia tai redusointia.
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KUVIO 27 Osallistuja A:n muokkausten kohdentuminen eri kielen tasoille keskuste-
luittain

Kun A:n muokkaamien toistojen rinnalla tarkastellaan hdnen keskustelukump-
paninaan olevan C:n tuottamia muokkauksia (kuvio 28), havaitaan ilmeisid yh-
tymdkohtia ja kytkoksid. Myos C tyostdd kauttaaltaan eniten syntaksia, ja sekéd
morfologiaa ja fonologiaa han muokkaa kaikilla kerroilla. Fonologiset muokka-
ukset ovat vahdisid, mutta viimeisessd keskustelussa niitd on symmetrisesti A:n
vastaavien kanssa, mikd ilmentid sitd, ettd A:n ilmausten ddantdasun kohenta-
miseen osallistuvat molemmat yhdessd. Viimeiseen keskusteluun osuu pari sel-
laista ddantdmisongelman aiheuttamaa merkitysneuvottelua, joissa syntyy mo-
nipolvinen ddntdmiseen kohdentuvia muokkauksia siséltdva toistoketju, mika
riittdd jo korostamaan ndiden muokkausten maédréllistd osuutta. Kyse ei siis ole
tapausten lisddntymisestd vaan siitd, ettd yksittdiset ongelmat ratkaistaan pitkdan
kaavan mukaan. Lisdksi fonologisia muokkauksia kitkeytyy kauttaaltaan myos
C:n toteuttamiin morfologisiin ja syntaktisiin elaborointeihin.

C:1la syntaksin muokkaamisessa on kyse enimmékseen elaboroinnista ja
ennen kaikkea siitd, ettd C laajentaa Amn ilmauksia vertikaalisesti lisidmalla lau-
seenjdsenid. Morfologian muokkaaminen taas on morfeemien lisddmistd A:n
taivuttamattomina kdyttimiin sanoihin joko viittauskohteen tarkistamisen tai
merkitystd koskevan tulkintaehdotuksen tarjoamisen yhteydessd; tama lisda il-
mausten kompleksisuutta horisontaalisesti (ks. Nieminen 2007). Luontevampi-
en sananvalintojen kokeileminen tai tarjoaminen irrallaan syntaktisesta muok-
kaamisesta on kauttaaltaan vdhdisempdd kuin syntaktinen ja morfologinen
muokkaaminen.
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KUVIO 28 Osallistuja C:n muokkausten kohdentuminen eri kielen tasoille keskuste-
luittain (A/C)

Kun A:n ja C:n vilisid keskusteluja verrataan B:n ja C:n vilisiin, havaitaan pari
selvdd eroa. A:n ja C:n vilisissd keskusteluissa muokattujen toistojen méara ei
laske, vaan pikemminkin nousee, ja morfologia jid muokkauskohteena maaral-
lisesti syntaksin jalkoihin. B:n ja C:n kdymissd keskusteluissa muokattujen tois-
tojen kokonaismddra sitd vastoin laskee tarkasteltavana aikana ja morfologian
asema muokkausten kohteena on keskeisempi. Tama koskee sekd oppijaosallis-
tujaa ettd didinkielistd puhujaa. Muokkausten méadran lasku heijastelee C:lld
toistojen kokonaismaédran laskua, kuten luvussa 5.2.6 (kuvio 17) on osoitettu.

Kuviosta 29 ilmenevidt mainitut perustendenssit ensin B:n tuottamien
muokkausten osalta. Muokkausten méddrd vahenee melko tasaisesti - poikkeuk-
sena neljds keskustelu, jolloin niitd on muutaman melko pitkdn ongelmattomas-
ti etenevan keskustelunjakson ansiosta selvésti vdhemmaén kuin muulloin. Sel-
vasti nakyy myos, ettd B aloittaa intensiivisen morfologisen muokkaamisen jo
ensimmadisessd keskustelussa ja jatkaa sitd melko tasaiseen tahtiin koko tarkas-
teltavan ajan.

B muokkaa alkuun syntaksia ja morfologiaa jokseenkin yhtd paljon. Laa-
dullisesti B toimii siten, ettd hén toistaa lyhyitd otteita keskustelukumppaninsa
puheesta joko sellaisenaan, jolloin kyse on syntaktisesta redusoinnista, tai muo-
katen niiden morfologiaa segmentoimalla pé&dtteitd, jolloin kyse on morfologi-
sesta redusoinnista. Nimenomaan morfologian segmentointi toistojen yhtey-
dessd on B:lle ominaista toimintaa; sithen palataan luvussa 6.3 yksityiskohtai-
sesti. Syntaktiselle tasolle sijoittuvan muokkaamisen madrd vihenee pitkittdis-
tarkastelussa ja morfologisen pikemminkin lisddntyy.

Syntaktinen elaborointi on B:1ld vidhdistd, ja morfologista elaborointia ei
esiinny lainkaan kuten ei oppija A:llakaan. Fonologisten muokkausten mééaras-



133

sd ei tapahdu kovin suurta vaihtelua, ja sananvalinnan muokkauksia on niin
ikddn tasaisen vahan; neljannessa keskustelussa ei tosin ainoatakaan.
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KUVIO 29 Osallistuja B:n muokkausten kohdentuminen eri kielen tasoille keskuste-
luittain

Kun tarkastellaan C:n toimintaa keskusteluissa B:n kanssa kuvioon 30 koottujen
maédrdllisten tietojen varassa, havaitaan toistoihin sisdltyvien muokkausten va-
henevin kolmannella keskustelukerralla pysyvasti alle 30:een eli alle muokkaus
minuutissa -tasolle. Kehityslinja on siis sama kuin B:ll4. Suhteessa toistojen ko-
konaismddrdaan muokkaukset eivdt kuitenkaan C:lld vdhene. Morfologisen
muokkaamisen madrd on suurimmillaan kolmessa ensimmadisessd keskustelus-
sa; se on sekd puuttuvien pditteiden lisddmistd B:n ilmauksiin ettd omien ilma-
usten tekemistd morfologisesti lapindkyvammiksi kuten A:n kanssa kdydyissa
neuvotteluissakin. Morfologista muokkaamista on kolmannen keskustelun
merkitysneuvotteluissa jopa hieman enemmaén kuin syntaktista.

Kymmenviikkoisen seurannan aikana C:1ld vdhenevét eniten syntaktiset
muokkaukset. Morfologista muokkaamista on kahdessa viimeisessd keskuste-
lussa niin ikddn vdhemmaén kuin aiemmin. Tam&d muokkausten viaheneminen
merkitsee suoraan B:lle tarjottavan kielellisen tuen vdhenemistd. Voidaankin
tulkita, ettd oppija B kehittyy kielenkdyttdjand ainakin neuvottelutilanteiden
valossa yhd itsendisemmaksi ja kielellisesti omavaraisemmaksi, ja didinkielinen
puhuja pystyy siten vahentdmaén toistoissa tarjoamaansa tukea.
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KUVIO 30 Osallistuja C:n muokkausten kohdentuminen eri kielen tasoille keskuste-
luittain (B/C)

Molempien oppijaosallistujien kdymien keskustelujen merkitysneuvotteluissa
nousee kiinnostavaksi tarkastelun kohteeksi ensinndkin osapuolten yhteispeli:
didinkielinen puhuja toimii eri osallistujien kohdalla eri tavoin, koska han il-
meisesti myotdilee niitd kielellisen prosessoinnin tapoja ja tasoja, joilla oppijoilla
kulloinkin on edellytyksii liikkua. Siind missd oppijat tukeutuvat hdnen tuotok-
siinsa, myos hadn tuottaa ilmauksia sen ehdoilla, mitd oppijat ovat edelld sano-
neet. Tama nakyy erityisen selvisti syntaktisten ja morfologisten muokkausten
maédrdllisissd suhteissa: A/C-keskusteluissa korostuvat edelliset ja B/C-
keskusteluissa jalkimmadiset. Tamad ndkokulma on jadnyt aiemmissa toistoja ja
tukea koskevissa tutkimuksissa kokonaan sivuun, koska sen enempaa toistojen
kuin tuenkaan resiprookkisuutta ei ole haluttu tai osattu ndhd&. Toistojen dia-
logisesti motivoitu tarkastelu eli kielellisen kierrdtyksen ndkyviksi tekeminen
mahdollistaakin tamé&n aspektin esiin saamisen aivan toisin kuin toistojen luo-
kittelu sen mukaan, kuka alun perin toi kunkin ilmauksen keskusteluun.

Kaiken kaikkiaan tarkasteltavan jakson aikana todentuu se, mitd scaffol-
ding-kédsitteeseen on alkuaankin sisdllytetty: tukea vdhennetddn sitd mukaa
kuin oppija alkaa suoriutua ilmankin sitd (mm. Wood, Bruner & Ross 1976). B:n
kohdalla tarpeen vdheneminen nidkyy muokattujen toistojen selvdnd vahenemi-
send. A:n kohdalla tuen tarpeen viheneminen taas ilmenee muokkausten laa-
dullisena muutoksena: hin alkaa elaboroida omia ja keskustelukumppaninsa
ilmauksia eikd tarvitse siihen jatkuvasti osaavamman apua. Néihin ilmidihin
palataan jatkossa tarkemmin.

Toinen, kansainvilisestikin tdrked havainto on tietenkin morfologian kes-
keinen osuus toistoihin siséltyvissda muokkauksissa. Morfologiaan puututaan
neuvottelujen aikana taajaan, ja morfologisia muokkauksia toteuttavat kaikki
osallistujat, vaikkakin keskenddn eri tavoin. Tamaé on selked ero suhteessa muun-
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kielisistd aineistoista tehtyihin havaintoihin: Sato (1987) kyseenalaisti, ettd vuoro-
vaikutuksessa voidaan ylipddnsa tyostdd morfologiaa, ja Pican (1994: 518; ks.
my06s Deen 1997; Pica, Kang & Sauro 2006) mukaan ei ole saatu nédyttod siitd, ettd
merkitysneuvotteluissa muokattaisiin morfologiaa. Jo pelkistetty madéréllinen
tarkastelu osoittaa, ettd morfologia on suomeksi kdydyissd merkitysneuvotteluis-
sa tirked muokkausten kohde ainakin silloin, kun mukana on vasta toisen kielen
omaksumisensa alkuvaiheessa olevia isoloivan ldhtokielen puhujia. Siitd, milloin,
miten ja millaisin seurauksin morfologiaa muokataan toistojen yhteydessd, tarjo-
taan ndytteitd seuraavissa nimenomaan kvalitatiiviseen analyysiin keskittyvissa
alaluvuissa - muitakaan kielen tasoja kuitenkaan huomiotta jattamatta.

6.3 Ongelma oppijan ilmauksessa

6.3.1 Aidinkielisen puhujan kielelliset muokkaukset

Silloin, kun ymmartdmisongelman aiheuttaa johonkin oppijan vuoroon sisélty-
vd ilmaus, ongelman osoittimena toimii didinkielisen puhujan vuoro. Yleisin
osoitintyyppi on toisto, kuten luvussa 5.2.3 on jo kdynyt ilmi. Néaissa tapauksis-
sa osoittimeen sisdltyy yleensd jokin valmis tulkintaehdotus siitd, mitd oppija
on edelld sanonut, jolloin oppija voi tukeutua tdhdn omassa vastineessaan (ks.
my6s Kurhila 2006b: 161-168). Aina tdmad ei kuitenkaan ole tilanne: suorat, epa-
suorat ja minimaaliset osoittimet avaavat neuvottelun, jossa oppija joutuu itse
ensimmdisend selventdimddn omaa epdselvidksi jadnyttd ilmaustaan. Toisaalta
identtinen toistokin saattaa joskus signaloida syvillistd ymmartdmisongelmaa:
vaikka ongelmakohta on sindnsd paikannettu tarkkaan, ei tulkintahdotusta ole
tarjolla. Identtiset toistot ovat didinkieliselld puhujalla kuitenkin aineistossa
harvinaisia.

Tyypillisesti didinkielisen puhujan toisto-osoittimet siséltdvat oppijan il-
mausten elaborointia. Erityisen usein oppijan puheenvuorosta karsiutuu toistet-
taessa osa pois ja jdljelle jad vain ongelmallinen kohta, mutta elaboroituna: tois-
tuvaan osaan siis kytkeytyy rakenteellista elaborointia tai leksikaalista laajen-
tamista. Muokkaukset kohdistuvat niin oppijan edeltdvan puheenvuoron fono-
logiseen, morfologiseen tai syntaktiseen asuun kuin sananvalintaankin.

Koska oppijoiden puheenvuorot voivat alkuaikoina koostua aivan yksit-
tdisistakin sanoista, konteksti ei vélttamattda anna tukea merkityksen tulkintaan.
Télloin didinkielisen puhujan eli C:n on merkitysneuvotteluun osallistuessaan
keskityttdvd vain yhteen sanaan ja sen ddnneasuun ja tyydyttdva toiston yhtey-
dessd pelkkadan fonologisen tason muokkaukseen selvyyden tavoittamisen toi-
vossa. Ndin on esimerkissad 35, joka sisdltdd oppija A:n ensimmaisestd keskuste-
lusta 16ytyvén toistopitoisen merkitysneuvottelun alkua.
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Esim. 35. (A/C:1)

*FIC: sind olet kokki.
*VID: kokki.

*VIA: turullinen.

*FIC: miti?

*VIA: turullinen.

*FIC: surullinen?
*VID: &su?

*VIA: &to [/ /] # todollinen.
*FIC: hetkinen.

*VIA: ten [?] todollinen.
*FIC: mm?

*VIA: syo.

*FIC: syo?

*VIA: syo.

*FIC: joo+o.

Ensin C ehdottaa Amn kédyttdiméan turullinen-sanan muokkausta sibilantilliseksi
eli asuun surullinen, mutta timi ei saa A:ltd kannatusta; tilanteessa mukana
oleva toinen vietnamilaismies kylldkin tapailee sen alkua omassa kesken jda-
vdssd toistossaan. Mychemmin A tuottaa C:n minimaalisen osoittimen jidlkeen
vastineeksi yksisanaisen ilmauksen syo. Sen C muokkaa kohdekielen mukaisek-
si vain vokaalin ddntopaikkaa vaihtamalla. Varsinaista ymmartamisongelmaa
tama ei vield riitd ratkaisemaan, vaan neuvottelu jatkuu vield muutamia vuoro-
ja tdmdn hyvaksytyksi tulevan muokkauksen jidlkeenkin. Lyhytsanaisessa vuo-
rovaikutuksessa viittaussuhteet jadvit joskus pitkdksikin aikaa epaselviksi.

Téllaisissa ensimmidisille keskusteluille ominaisissa pelkistetyissd neuvot-
teluissa didinkielisen puhujan tuottama toisto-osoitin kohdentuu tietenkin tar-
kasti; vaihtoehtoja ei edes ole, jos edeltdva vuoro on vain yhden sanan pituinen,
kuten tédssd. Toistaessaan ongelmailmausta C tarjoaa tulkintaehdotuksen siitd,
mitd muotoa ja merkitystd oppija mahdollisesti yritti ilmaista. Tdama muokattu
toisto tarjoaa siis erddnlaisen kddnnosehdotuksen oppijankielestd kohdekieleen
ja pyrkii ndin tekemddn ilmauksesta ymmarrettivimman. Oppijaosallistujat ei-
vdt automaattisesti hyvaksy tarjokkaita; edeltdvassd katkelmassakin A ldhtee
vastineessaan tuottamaan lisdéd muokattuja toistoja ja pddtyy ndin todollinen-
asuun.

Toisinaan muokkaus siis rajoittuu vain oppijan ilmauksen ddntamykseen
tai fonologisiin piirteisiin. Lisdksi dantdamyksen muokkaamista sisdltyy hyvin
moniin C:n tekemiin oppijoiden ilmauksia morfologisesti elaboroiviin muokka-
uksiin. Tédstd on ndyte esimerkissa 36.

Esim. 36. (B/C:1)

*VIB: mind haluan menee 44 # ruossi.
*FIC: ruotsiin?
*VIB: joo.

Myos tdllaisia neuvottelujaksoja on nimenomaan seurantajakson alkupuolella,
ja ne on luokiteltu morfologisiksi silld perusteella, ettd morfologia on ylin kielen
taso, jota elaboroiva muokkaus koskee. Toiston kohteena on jdlleen vain yksi
sana - tdssd viimeinen - ja siihen didinkielinen puhuja C tarjoaa paitsi kohde-



137

kielenmukaista ddntdasua myos taivutuspddtteen lisddmistd eli ts-yhtyméan dan-
tamistd sanan keskelle ja illatiivin pdédtettd sanan loppuun. Oppija néyttdd hy-
viaksyvan tdman tulkinnan: niukalla joo-vastineellaan hidn pdittdd neuvottelun
toistamatta endd tdtd tarjottua kohdekielistettyd muotoa. Merkityksestd syntyy
siis nopeasti riittdvaltda vaikuttava yhteisymmarrys, mutta mitddn tarjotun
muodon inkorporointia ei tapahdu. Kurhilan (1996: 85-87) havaintojen mukaan
tallaiset muotokeskeiset suoraan tarjotut muodon muokkaukset ohitetaan tyy-
pillisesti juuri ndin: lyhyesti ja pelkélla vahvistuksella.

Usein ddntdmiseen kohdistuva muokkaus tulee kuitenkin saman tien op-
pijan seuraavaan ilmaukseen poimimaksi, mikd merkitsee sen jakamista konk-
reettisella vuorovaikutuksen tasolla. Ndin kdy seuraavassa tapauksessa, jossa
puheena ovat Vietnamin eldimet ja erityisesti kddrmeet. Kdirme-sanasta on neu-
voteltu juuri edelld, ja nyt kuvailun kohteena ovat erityisesti pelottavat kaér-
meet. A saa selitettyd asiaansa hyvin, kunnes mutta-sana aiheuttaa pienen, lihes
tarkistusluonteisen neuvottelun.

Esim. 37. (A/C:2)

*VIA: mm # toisenlainen [/ /] # se on toisenlainen # pelkaan.
*FIC: mhm.

*FIC: mink&lainen?

*VIA: mm # se on # mutta.

*FIC: <musta> [>].

*VIA: <musta> [//] [<] # se on musta # pitkd # pelkddn.
*FIC: jaa.

*VIA: kuollut # pyoree # kuollut.

*FIC: ahaa.

Tédssd A omassa vastineessaan toistaa hanelle tarjotun musta-dantamyksen mil-
tei samanaikaisesti ja jatkaa heti asiansa selittdmistd inkorporoiden sen osaksi
syntaktista kokonaisuutta: se on musta # pitki # pelkiin. Tdssd osapuolet kiinnit-
tavit siis hetkellisesti jaetun huomion tiettyyn ddnnepiirteeseen ja oppija tuot-
taa sen tuetusti didinkielisen tarjoaman mallin mukaan. Tdma on tilanne, jollai-
siin sosiokulttuurinen oppimisndkemys ohjaa keskittyméddn: jos oppimista yli-
pddnsé jossakin on ja tapahtuu, se on nédhtadvilld tdllaisessa hyvin konkreettises-
sa ja dynaamisessa tiedon ja taidon valittymisessd, jossa uusi asia on tyostetta-
vdnd. Se tarkoittaa, ettd toisen kielen omaksuminen on siis tdssd ja taméankaltai-
sissa hetkissd todentuvaa kielellistd prosessointia, joka ei ole vain yksilon pdan
sisdistd, kuten perinteisesti on ajateltu, vaan ensisijaisemmin jaettua ja vuoro-
vaikutuksellista toimintaa.

Seuraavissa toisiinsa liittyvissd esimerkeissd didinkielinen puhuja tarjoaa
jdlleen oman tulkintaehdotuksensa yhteydessa sekd fonologisen ettd morfologi-
nen muokkauksen. Ensin puheenaiheena on osallistuja B:n tietimd henkilo,
jonka ammatiksi neuvottelun myo6td varmistuu myyja.
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Esim. 38. (B/C:1)

*VIB: joo <hdn myo> [/ /] # hdan mydja.
*FIC: myyja?

*VIB: joo # han myyja.

*FIC: mhm.

Tassd oppija ndyttdd dantdavan epatarkasti sanan myyjd, kun kertoo tuttavastaan;
pitkd vokaali ddntyy diftongina. Hdn vahvistaa keskustelukumppanin tarjoa-
man tulkintaehdotuksen myyji oikeaksi, ja inkorporoi ehdotetun ddntéasun sa-
man tien omassa vuorossaan alkuperdiseen syntaktiseen rakenteeseen. Ndin tu-
loksena on ilmaus hin myyjd. Kyseessd on tuettu ja jaettu tuottaminen samaan
tapaan kuin edellisessdkin esimerkissd; oppija ottaa vastaan ja hyodyntaa valit-
tomaésti sen tuen, jota saa ddntdmystd koskien. Kuitenkin ilmauksen runkona
sdilyy hédnen itse edelld kdyttaménsd syntaktinen kehys. Toistosta osa kohdis-
tuu siis B:n omaan edeltdvdan vuoroon ja osa keskustelukumppanin vuoroon,
jolloin puheen monidénisyys toteutuu siis hyvin konkreettisella tavalla.

Seuraava katkelma on vilitontd jatkoa edelliselle, mutta sisdltdd uuden
neuvottelujakson. Osapuolista C on jatkamassa keskustelua puheena olevasta
myyjdstd, mutta lisdakysymys katkeaa siihen, ettd B jo jatkaakin kertomustaan
hédnestd. Neuvottelun aiheuttaa toisen rivin vuoro, jossa toistuu dskeinen dan-
tamistapa: hin myod paita. Akkiseltdan tdsta voidaan padtells, ettd edeltdva neu-
vottelu ei ollut oppimisen kannalta tuloksellinen ainakaan lyhyelld tdhtdimelld,
vaikka niin ehkd olisi onnistuneen inkorporoinnin pohjalta voinut odottaa -
myy-aantamys ei toistu endd myydi-verbin kohdalla. Aéntdmiseen ei silti puutu-
ta tilanteessa uudelleen - riittdvd yhteisymmarryshdn jo saavutettiin - vaan uu-
deksi neuvottelun kohteeksi nousee sana paita.

Esim. 39. (B/C:1)

*FIC: mitd # onko han +/.

*VIB: hdn myo # paita.

*FIC: vaatteita.

*VIB: # vanha paita.

*FIC: vanhoja paitoja?

*VIB: joo vanha paita hdd [/ /] han kauppa # nimi on 66 # www [= nimi].
*FIC: aha.

*VIB: joo.

Aidinkielinen puhuja tarjoaa paita-sanan tilalle parafraasina ylakésitetta vaate ja
taivuttaa sen monikon partitiiviin. Naméa osoittimeen sisdltyvéat leksikkoon ja
morfologiaan kohdistuvat muokkaukset eivit kuitenkaan mene ldpi, vaan B
toistaa vastineessaan oman alkuperdisen sanavalintansa ja elaboroi sitd médarit-
teella: vanha paita. Aidinkielinen puhuja tarjoaa jélleen monikollista partitiivi-
muotoa, mutta nyt tdstd oppijan ilmauksesta - siis muotoa vanhoja paitoja. Nédin
tehdessddn hdn muokkaa B:n ilmausta vain morfologisesti; morfologinen
muokkaus tosin tuo mukanaan my6s dannevaihtelun a>o sanan vartaloon. Ta-
md ei saa vastakaikua; B ndhtdvasti tulkitsee tuon toisentoiston osoittavan yh-
teisymmarryksen olemassaoloa, koska hén jatkaa asiansa selostamista siirty-
malld seuraavaksi kaupan nimeen. Sitd ennen hén toistaa C:n vuoron morfo-
logisesti segmentoituna ja palaa ndin samalla oman edeltdvan vuoronsa muo-
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toiluun. Kaikki B:n kdyttdméansa nominit pysyvéat ndin ollen taivuttamattomina,
vaikka partitiivitaivutuksen malli on suorastaan korostuneesti tarjolla.

Naissd perdkkdisissd esimerkeissd tiivistyy useitakin aineistossa toistuvia
tendenssejd. Oppijan ilmaukset generoivat ensimmadisissd keskusteluissa run-
saasti dantamyksen muokkauksia, ja ndamd muokkaukset oppijat myos ottavat
vastaan ja inkorporoivat menestyksekkadsti - joskus pysyvasti, mutta yleensa
ainakin tilapdisesti kuten edelld kavi ilmi. Morfologisten muokkausten vastaan-
otto on sen sijaan aivan erilaista. Oppijaosallistujat kédyttdvit sekd nomineja etta
verbejd hyvin pelkistetysti ilman taivutuselementtejd, kun taas didinkielisen
puhujan intuitio toki vaatii niiden taivuttamista ymmarrettavyyden ja kohde-
kielisyyden tavoittamiseksi. Vaikka didinkielinen puhuja ehdottaa niitd muo-
kattujen toistojen myotd systemaattisesti, kummankin oppijan kielimuoto nayt-
tdad olevan niille ikddn kuin immuuni. Morfologinen palaute ei yksinkertaisesti
lavistd heidédn kielisysteemejddn samalla tavalla kuin ddntamystéd tai fonologiaa
koskeva. Vaikka taivutetut muodot ovat oppijoiden saapuvilla, ne eivit tarjoa
oppijoille affordanssia (ks. van Lier 2000); ne eivét tule havaituiksi tai ainakaan
toistetuiksi. Niiden ldsndolo tilanteessa ei haasta oppijoiden kielisysteemeja
muuttumaan.

Oppijat eivit silti ohita tdllaista keskustelukumppaninsa vuoroa koko-
naan; he reagoivat niihin vahvistavalla joo-palautteella ja jatkamalla teeman ka-
sittelyd selvéastikin luottaen, ettd yhteisymmarrys merkityksestd on joka tapauk-
sessa jo saavutettu. Huolimatta siitd, ettd mitdaan morfologista inkorporointia ei
tapahdu, oppijat ovat siis kiistatta ldsnd tilanteessa, jossa heiddn ilmauksiinsa
tarjotaan pditteitd, ja ottavat muokattuihin toistoihin omissa vuoroissaan viaha-
eleisesti kantaa.

Oppijaosallistujien ilmaisutarpeet ovat jo ensimmdisessd aineistoon sisal-
tyvassd keskustelussa melkoiset. Taméa ndkyy seuraavassa katkelmassa, jossa B
alkaa selittdd ajankohtaisia suunnitelmiaan tai kokemuksiaan. Han tukeutuu
keskustelussa vilittomasti edelld lyhyen merkitysneuvottelun aiheena olleeseen
sanastoon tapailemalla uudelleen sanaa jddkiekko. B siis kierrdttdd ja inkorporoi
edelld esiin tulleen jddkiekko-sanan omaan kertomukseensa. Jo sitd ennen kes-
kustelukumppanin tukea tarvitaan kassoo-ilmauksen tiimoilta.

Esim.40. (B/C:1)

*FIC: tuossa pojat pelas # jadkiekkoa.

*VIB: jadkiekko.

*FIC: joo.

*VIB: joo.

*VIB: 00 # <himmed &mi [/ /] &ma [/ /] mind # menee> [/ /] # himme mini
menee aa &kas [/ /] # kassoo [/] # kassoo [/ /] +...

*FIC: katsomaan.

*VIB: +, kassooaajaa [/] #jaa[//] +...

*FIC: jddkiekkoa.

*VIB: +, jadkiekko [/ /] # joo jadkiekko # oo suomea ja ruottisi.

*FIC: sind olit katsomassa?

*VIB: joo mind [/] # miné katsoo.

Sekd katsomisen ettd jadkiekon kohdalla C tarjoaa tukea ddntamyksen osalta
muokatulla toisentoistolla; myds selvd morfologinen muokkaus on mukana
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(kassoo > katsomaan), mutta B kamppailee ilmeisesti vain dantamyksen parissa
silld kohtaa.

Tukena tarjolla olevan ddntdmismallin my6tédileminen onnistuu B:lta erit-
tdin hyvin. Sana jddkiekko dantyy tunnistettavasti ja neuvottelun jdlkeen, kun
varsinaisen puheenaiheen kisittely ldhtee katkelman lopussa jatkumaan, B saa
vield uudelleen mallin my6s katsoa-verbistd. Silloin hdn onnistuu poimimaan
sen ddantamyksen ts-yhtymadllisend eli selvéasti paremmin kuin neuvottelujaksos-
sa, mutta nytkdan mallin morfologinen puoli ei mene ldpi. Sen sijaan B pitdytyy
alun perin kdyttaméassddn 3. persoonan preesensmuodossa, joka muutoin ai-
neistosta pddtellen on hinelld yleiskdyttoinen ja siten oikeastaan verbin perus-
muodon tehtdvassa.

Neuvottelun aloittava mind menee kassoo ja neuvottelun jdlkeinen mind kat-
soo ovat rakenteina melko symmetriset. [Imaus siis kehittyy merkitysneuvotte-
lussa saadun tuen turvin fonologisesti ja myos syntaktisesti; B kunnostautuu
syntaktisen elaboroinnin saralla tuomalla keskusteluun mm. tekijian ja pelaavat
maat.

My0s sanaston kierrdtys on tdssd perdkkdisten neuvottelujen ketjussa
helppo havaita. Leksikaalinen kierto kulkee tdhdn tapaan: jddkiekko-jidikiekko-
katsoo-katsoa-katsoa-jidkiekko-jdikiekko-jaikiekko-katsoa-katsoa. Sanasto siis kiertdd
vuorosta toiseen. Tamdkin ilmid on jadnyt aiemmissa oppijavuorovaikutusta
koskevissa tutkimuksissa analysoimatta; sen merkityksellisyytta kielenoppijoi-
den kannalta ei ole siten pddsty myoskddn arvioimaan.

Vidhdiselldkin sanavarastolla on mahdollista osallistua mielekk&d&seen vuo-
rovaikutukseen juuri sen ansiosta, ettd kaiken tarvittavan ei tarvitse olla omaa
ja valmiiksi muistiin tallentunutta. Keskustelutilanteessa voi toisen reaaliaikai-
sella tuella dialogisesti ilmaista asioita, joiden monologinen ilmaiseminen olisi
vield ylivoimaista. Keskusteluun ei myotskddn tule jatkuvasti lisdd ja lisdd uusia
kielen yksikoitd, vaan vuorot limittyvét toisiinsa sanastollisesti ja uudet kielelli-
set yksikot tulevat esiin varsin sdadnnostellylld tavalla. Ne voidaan myos vilit-
tomadsti alistaa neuvottelun kohteiksi ennen kuin niiden aiheuttamat ymmarta-
misongelmat ehtivit syventyd tai kumuloitua. Myoskédan selventdmisvastuu ei
valttamattd kaadu oppijaosapuolen harteille, vaikka juuri hédnen kielitaitonsa
rajallisuus tyypillisesti onkin neuvottelutarpeen taustalla Ongelmat ovat yhtei-
sid ja ne ratkaistaan yhteistyossd (Linell 1993; 1998) ja yhteistyon keskeisend
toimintatapana on vastavuoroinen toistaminen muokkauksia tehden.

Edellisissd esimerkeissd selventdmisvastuun kantaa elaboroinnin osalta
pddasiassa didinkielinen puhuja, vaikka ongelman aiheuttanut ilmaus onkin
oppijan tuotoksessa. Jos vain mahdollista, didinkielinen puhuja muotoilee tul-
kintaehdotuksen tavoitellusta merkityksestd sen sijaan, ettd pakottaisi oppijan
elaboroimaan tai selittimddn sitd. Naissd esimerkeissd muokkaukset, joita di-
dinkielinen puhuja tuottaa, kohdistuvat d&ntdmykseen ja morfologiaan. Oppijat
itse onnistuvat elaboroimaan ilmauksia etenkin fonologisella tasolla, mutta
myds syntaktisella tasolla lisdéamalld lauseenjdsenid. He ovat kauttaaltaan aktii-
visia kielenaineksen kierrattdjid: he erottavat toiston kohteiksi ilmauksia kes-
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kustelukumppanin vuoroista ja my®0s sisdllyttavit niitd osaksi uusia syntaktisia
kokonaisuuksia. Ndin he my6s kantavat osavastuun selventdmisesta.

Perustendenssi siis on, ettd oppijat tuottavat tai sisdllyttavit didinkielisen
puhujan toisto-osoittimissa tarjoamat uudelleenmuotoilut jokseenkin sellaise-
naan seuraaviin vuoroihinsa, mutta morfologiaan kohdistuvat muokkaukset
muodostavat tdssd suhteessa johdonmukaisesti poikkeuksen. Taivutukselliset
elementit eivéat vield tule inkorporoiduiksi, vaikka dantamystéd koskevat tulevat.
Voidaankin tulkita, ettd oppijankielen systeemi ei vield ole valmis morfologian
jdsentdmiseen ja haltuunottoon.

Toisinaan selventdmisvastuu kuitenkin jdd ensisijaisesti oppijainformatti-
en kannettavaksi - ainakin merkitysneuvottelun alussa. Ndin kdy, kun ymmar-
tamisongelmat ovat niin vakavia, ettd didinkielinen puhuja ei pysty tarjoamaan
tulkintaehdotusta tai uudelleenmuotoilua muokatulla toistolla, vaan turvautuu
suoraan miti-tyyppiseen kysymykseen tai kdyttdd jotakin tilanteessa epdsuo-
raksi osoittimeksi tulkittavaa ilmausta. Ndissékin tilanteissa edelld kuvattu il-
mid ndkyy, joskin toisenlaisena. Nditd tapauksia tarkastellaan ldhemmin seu-
raavassa alaluvussa.

6.3.2 Oppijoiden kielelliset muokkaukset

Ensimmadisissd keskusteluissa oppijat pystyvdt muokkaamaan vain ongelmia
aiheuttavan ilmauksensa ddntdmystd, mutta myohemmin kohentelun kohteena
ovat myos ilmausten syntaktiset piirteet ja toisinaan myos leksikaaliset valinnat.
Morfologiaan he sen sijaan eivat puutu koko seurantajakson aikana. Tama vah-
vistaa osaltaan sen edelld esitetyn havainnon, ettd morfologia ei ole vield 16yta-
nyt paikkaansa heidén kielisysteemiss&dan.

Kaksi seuraavaa esimerkkid tarjoavat evidenssid tdstd ilmiostd. Esimerkis-
sd 41 on &dnessd oppijoista osallistuja B. Hdn selittdd toisessa keskustelussa
pddansdrkyongelmaansa, mutta ddntdd kipei-sanan tavalla, joka johtaa vadjaa-
mattd merkitysneuvotteluun. Ensimmdinen osoitin on epésuora, koska C ei vas-
taa pid kaappi -vuoroon mitddn. Taman jdlkeen alkaa molemminpuolinen toiste-
lu.

Esim.41. (B/C:2)

*VIB: # opiskelen paljon # pda kaappi [/ /] &ke [/ /] # kaappi.
*FIC: 0.

*VIB: ei # kippe [=! nauraen].

*FIC: pdd [/]joo [=! naurahtaa] +...

*VIB: pdé kipee.

*FIC: +, pad kipee [=! nauraen].

*FIC: niin paljon opiskelet ettd tulee <paa> [>] kipeeksi.

*VIB: <joo> [<].

*VIB: opiskelen paljon # pdd kipee [=! nauraen].

Ydinsanasto kiertdd koko neuvottelujakson ajan. Alkuaan aiheuttajavuoroon
sisdltyvéd paljon opiskelemisen teema jatkuu neuvottelun paatyttyd sujuvasti: C
nojaa samanaikaisesti sekd B:n ldhinnd edeltavaan pid kipee -vuoroon ettd alku-
perdiseen neuvottelun aiheuttajaan. Huomionarvoista on sekin, ettd B toistaa
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tamdn Cmn vuoron redusoituna paitsi syntaktisesti my6s morfologian osalta:
hén ei inkorporoi tarjolla olevaa kipeeksi-muodon translatiivitaivutusta. Jdlleen
kerran oppija ottaa vastaan koko neuvottelujakson aikana vain tarjotun danta-
mismallin. Samantapainen ndyte 16ytyy vield viimeisestdkin keskustelusta:

Esim.42. (B/C:5)

*FIC: joo+o # mutta mitd tyotd sind teet silloin?
*VIB: hissa.

*FIC: 0.

*VIB: hissa.

*FIC: 0.

*VIB: hitsa.

*FIC: hitsaan?

*VIB: niin hissa.

*FIC: aha.

*VIB: hitsa.

Tassdkddn C ei pysty aluksi reagoimaan mitenkddn; hén jad ehkd odottamaan,
ettd ratkaisu l0ytyisi asiaan heti aktiivisesti puuttumatta (ks. Perdue 1993b:
179). Vastaamattomuus paljastaa B:lle selventdmistarpeen ja -vastuun, ja hdn
keskittyy jdlleen dantdmisen kohentamiseen. Ongelmien ldhteeksi muutamissa
aiemmissa neuvotteluissa paljastunut ts-yhtymédn puuttuminen voitetaan nyt
elaboroidun itsetoiston turvin eli ilman tukea. Tuttu kaava toistuu morfologian
suhteen: C:n tarjoama verbin persoonataivutus ei saa vastakaikua neuvottelun
padttyessd, vaan B pitdytyy siltd osin alkuperédisessd ratkaisussaan. Aidinkieli-
sen puhujan taivutusmuodot eivét nytkddn tarjoa affordansseja oppijoille, kos-
ka ndmai eivit havaitse niissd mitddan, minkd voisivat suhteuttaa toimintaansa.

Esimerkki 43 taas sisdltdd pitkdn neuvottelujakson niin ikddn ensimmadisel-
td keskustelukerralta, mutta eri oppijainformantilta. Tdssd neuvottelu johtaa lo-
pulta yhteisymmarrykseen siitd, ettd oppijaosallistuja A on koko ajan yrittanyt
dantad sanaa kehua. Adntdmisasua alussa muokkaavat itsetoistot teva>teiva> ke-
va>teiva jadvit tuloksettomiksi, ja avuksi tuleekin lopulta muistikirja, johon A
on kaiketi kielikurssilla kirjoittanut kehua-sanan ylos. Keskustelua seuraa sivus-
ta A:n vietnamilainen asuintoveri, joka my0s osallistuu ongelman ratkaisuun
vietnamiksi siind vaiheessa, kun A etsii sanaa vihostaan. Lopussa hénkin toistaa
ratkaisun tarjonneen kehua-sanan.

A nayttdd tilanteessa selittdvan joko sitd, ettei hanen suomen kielen taiton-
sa ole vield kehumisen arvoinen tai ettei hdnen tekeméaénsa ruokaa kannata ke-
hua; C on juuri kommentoinut A:n kielitaitoa ja A on samalla laittanut tarjolle
pienid maistiaisia tekemadstddn vietnamilaisesta ruuasta, joten molemmat vaih-
toehdot ovat mahdollisia. Juuri kun C alkaa kommentoida erikoisen nikoistd
annosta, A sanoo ei teva. Tamé vuoro siis aiheuttaa merkitysneuvottelun.

Esim.43. (A/C:1)

*FIC: mm # sind ymmarrét paljon siitd mitd puhutaan suomeksi +...
*VID: joo.

*FIC: +, sind ymmarrat hyvin ja puhut jo aika paljon.

*FIC: mm.

*FIC: # on erikoisen ndkosta toi +/.
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*VIA: ei teva.

*FIC: mits?

*VIA: ei teiva [=! nauraa].

*FIC: ei?

*VIA: teiva.

*FIC: mitd se on?

*VIA: teiva [//] # keva.

*VID: Www@s [:=v *vietnamin kielt]
*FIC: sano viela.

*VIA: teiva.

*VIA: # www@s [:=V].

%sit: etsii sanaa vihosta

*VID: www@s [:=v].

*VIA: wwwa@s [:=V].

*VID: wwwa@s [:=V].

Josit: etsii sanaa vihosta

*VIA: hetkinen [/] hetkinen.

*VID: wwwa@s [:=v].

*VIA: www@s [:=v].

*VID: 4a?

*VIA: wwwa@s [:=V].

*VIA: # eei # kehua.

*FIC: kehua?

*VIA: joo.

*FIC: nayta.

*FIC: kehua [= lukee] # niin t&td +/.
*VID: kehua.

*FIC: kehua [//] +...

*VIA: niin.

*FIC: +, mind kehun.

*VIA: en # mind sanon # 44 # mind # &ym [/ /] # ymmarran paljon.
*FIC: <joo [/] #joo> [>]!

*VIA: <joo # <ei kehua>> [/] [<] # ei kehua

Erikoista on, ettd yhteisymmarryksen 16ydyttya C esittelee sanan taivutusta an-
tamalla ns. sanakirjamuodon rinnalle vield yksikon 1. persoonan muodon;
kimmokkeena tdhdn on luultavimmin A:n kurssilla tekemien muistiinpanojen
lukeminen, koska niissd on esilld my6s osa sanojen taivutusparadigmaa. Télle
tarjotulle verbimuodolle ei ole tilanteessa itsessddn mitddn kysyntdd, ja siitd
syntyykin poikkeava, opettava sdavy merkitysneuvottelun pditteeksi. Tatd ver-
bin tarkastelua voidaan itse asiassa pitdd lyhyend muotoneuvotteluna, jossa
aloitteellisena osapuolena tosin on poikkeuksellisesti didinkielinen suomenpu-
huja; muotoneuvotteluihin palataan ldhemmin luvussa 6.6.

Aivan oppimisen alkuvaiheessa ddntaminen ndyttdd siis olevan se kielen
taso, jolla operoiminen muokkauksia tehden on oppijoille mahdollista, vaikka
yhteisymmarrystd ei lopulta aina synnykddn pelkdstdan sen varassa. Myos pie-
nimuotoista leksikaalista ja syntaktista elaborointia esiintyy fonologisten
muokkausten rinnalla. Yksittdisid pelkkddn ddntdmisen muokkaamiseen keskit-
tyvid neuvotteluja on myshemminkin - pari aivan viimeisissdkin keskusteluis-
sa, mistd esimerkkind oli hitsausneuvottelu edelld - mutta yleensd fonologiset
muokkaukset ovat my6hemmin vain osa monimuotoista ja -tasoista neuvotte-
luprosessia.
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Jo toisessa keskustelussa voidaan oppijoiden neuvottelukdytdnteissa ja si-
ten myo6s neuvottelujen kulussa havaita selvdd laadullista kehitystd. Se heijaste-
lee todenndkoisesti oppijoiden kielitaidon kohenemista: uusia kielellisid resurs-
seja on saatu otettua haltuun. Syntaktinen ja leksikaalinen muokkaaminen mo-
nipuolistuu ja neuvotteluun sisdltyvat vuorot alkavat samalla pidentyd puolin
ja toisin.

Esimerkki 44 kuvastaa sitd, miten A:n tavat selittdd ja muokata ongelmalli-
seksi osoittautunutta ilmaustaan ovat laajenemassa. Jdlleen keskustellaan C:n
antamasta palautteesta, joka tilld kertaa kohdistuu selvisti ruokaan, jota A ha-
luaa maistattaa. Osoittimena toimii paitsi C:n vastaamattomuus alussa myos
A:mn tarkistavaan ymmirritké-kysymykseensd saama kielteinen vastaus en, jota
ensin kierrdtetddn tovi ennen kuin varsinainen muokkausvaihe alkaa. Selven-
tamisvastuu jdd ldhinnd A:n kannettavaksi. Han selviytyy tilanteesta tekemalla
itsetoistoissaan mddratietoisia syntaktisia ja leksikaalisia muokkauksia. Ne to-
teutuvat kierrattamalld eri muodoissa ei puhu ja ei maistu -ilmauksia ja rakenta-
malla niiden ympadrille uusia syntaktisia ymparistoja sekd lopulta myos vaih-
tamalla finiittiverbid (puhua > sanoa). C:n rooliksi jad lahinnd myo6tdilld ndita
identtisin toistoin ja palauteilmauksin. Tukeutujana on itse asiassa pikemmin-
kin didinkielinen puhuja C kuin oppija A.

Esim. 44. (A/C:2)

*FIC: tdma on hyvaa.

*VIA: ## jos ei maistu # 44 # ei [/] # ei puhu minu [/ /] # &mi [/ /] minua.
*FIC: 0 [=! naurahtaa].

*VIA: joo maistu [/ /] # ei maistu.

*VIA: ymmatko?

*FIC: en.

*VIA: en?

*FIC: en.

*VIA: jos mind teen ruokaa # <ei> [>] maistu +...

*FIC: <joo> [<].

*FIC: joo+to.

*VIA: +, ei [/] # ei sanoi kaikki minulle.

*FIC: ei saa sanoa?

*VIA: joo # <mind> [>] # ei sanoa.

*FIC: <aha> [<] [=! nauraa].

*VIA: 0 [=! nauraa].

*VIA: koska mind mies # 44 # en tiedd # tekee kaikki ruoka.
*FIC: aha.

*VIA: joo.

Téassd katkelmassa A rakentaa avainsanojensa ympdrille uuden syntaktisen
ympdriston ja vaihtaa sekd sanoja ettd sanajdrjestystd. Itse asiassa hdn kasittelee
morfologistakin ainesta, joskin kohdekielen jdrjestelméstd poikkeavin tavoin.
Partitiivin kdytto rakenteessa ei puhu minua ja imperfektin tunnus ei sanoi
-rakenteessa saattavat periaatteessa olla joko aktiivisesti taivutettuja tai muotin
kaltaisesta mallista poimittuja: puhua suomea ja x sanoi x:lle ovat jo tulleet oppi-
tunneilla vastaan fraaseina. Aineistossa esiintyy taivutusta ndissd ja nditd vas-
taavissa fraaseissa, mikd puoltaa vahvasti sitd tulkintaa, ettd kyse on pikem-
minkin holistisesta fraasioppimisesta ja sen tulosten epdonnisesta hyddynta-
misestd kuin omaehtoisesta produktiivisesta taivutuksesta. Kiintoisaa kuitenkin
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on, ettd A poimii tdssd ainoaan C:n tarjoamaan syntaktiseen laajennukseen ei saa
sanoa sisdltyvan verbimuodon sanoa vélittomasti kayttoon eli inkorporoi sen
osaksi seuraavaa vuoroaan. Han ei tosin valttamaéttd pysty pddttelemddn mis-
tadn, ettd merkityksen selventdmiseksi ehdotettu muutos koskee morfologiaa ja
syntaksia eikd vain ddntamistd. Ylipadnsd ongelmakohtien tyostdmisessa keski-
tytddn merkitykseen ja muodon havainnointi on sithen ndhden toissijaista.

Samaan oppijaosallistujaan eli A:han liittyy mys tapaus, jossa syntaktis-
ten muokkausten vyorystd huolimattakaan A:mn kdyttdméan putte-sanan merkitys
ei avaudu C:lle. Ratkaisun tuo lopulta leksikaalisen parafraasin kehittdminen.

Esim.45. (A/C:2)

*VIA: jos <mind # putte> [/ /] # kaikki # min& putte # sind # saa [/ /] # sanot
&mi [/ /] # minulle.

*FIC: mikd on # putte?

*VIA: saa # jos mind putte.

*FIC: mitd se on?

*VIA: mini teen kaikki putte.

*FIC: putte?

*VIA: putte.

*FIC: miké se on?

*VIA: vadrin.

*FIC: aa [=! nauraa]!

Lopputuloksena on selvyys siitd, ettd A toivoo C:n huomauttavan hdnen puut-
teellisista eli vadristd ilmauksistaan eli korjaavan hdanen puhettaan. Tédtd neuvot-
telua voidaankin pitdd sekd sisdltonsa ettd kulkunsa puolesta koko aineiston tii-
vistyksend: edes ilmausten puutteellisuudesta ei pystytd keskustelemaan ilman,
ettd ilmausten puutteellisuuteen joudutaan tarttumaan neuvotellen, ja neuvot-
telu taas tapahtuu ilmauksia toistaen ja muokaten. Toisin kuin oppija tdssa
ndyttdd toivovan, pelkkd keskustelukumppanin tarjoama korjaus ei valttamatta
riitd, toimi tai ole edes mahdollinen. Tarvitaan intensiivistd yhteistyotd, keskit-
tynyttd neuvottelua ja kielellisten resurssien darimmadistd hyddyntamistd ja ja-
kamista, jotta yhteisymmarrykseen tavoitelluista merkityksistd ja niiden ilmai-
semiseen tarvittavista muodoista padstdisiin.

Laajahkon syntaktisen rakenteen uudelleenmuotoilua 16ytyy A:lta jo kol-
mannessa keskustelussa kdydystd merkitysneuvottelusta. Esimerkkiin sisalty-
van katkelman edelld on keskusteltu A:n ndkemyksestd, ettd pakolaisten maara
Suomessa kasvaa, ja keskustelu on kdantynyt molempien tuntemaan paikka-
kuntaan. A mainitsee, ettei hin tiedd, tuleeko sinne pakolaisia Vietnamista vai
muualta, ja A ottaa esiin Kamputsean.

Esim.46. (A/C:3)

*FIC: joo # en tiedd tuleeko sinne vietnamilaisia vai tuleeko jostain
<muualta> [>].

*VIA: <kamputsea> [<].

*FIC: luuletko?

*VIA: joo # mind mind kuunte [/ /] # kuuntelen # kamputsea paljon.

*FIC: tulee # siis mita tarkotit?

*VIA: dd # jilkeen.

*FIC: joo+o.

*VIA: mm-+m.
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*VIA: myoéhe [/] myoéhe [//] myohemmin [/] # my6hemmin # mm voi olla #
paljon kamputsea.

Téssd katkelmassa A onnistuu selventdméddn ensin ongelmailmaustaan ajanil-
mauksella jilkeen ja korvaa sen toisessa vastineessa parafraasilla myéhemmin.
Samalla hdn rakentaa uuden syntaktisen kehyksen toistamilleen avainsanoille
kamputsea paljon; kyse on siis itsetoistoon sisdltyvéastd syntaktisesta elaboroinnis-
ta. Tuki ja tuen tarve ovat minimaaliset ja kielelliset elementit kiertdvat vain ha-
nen omien vuorojensa sisalld.

Lopuksi on paikallaan ottaa kasittelyyn pari sindnsd selvét perustendens-
sit haastavaa tapausta. Periaatteessa elaborointi on se, joka tekee ilmauksesta
ymmarrettivammaén ja muodoltaan paremman. Esimerkki 47 havainnollistaa
kuitenkin sitd, ettd joissakin tilanteissa ymmarrettdvyyden tavoittelu voi kui-
tenkin vaatia oppijalta itsetoiston yhteydessd pikemminkin syntaktista re-
dusointia.

Esim. 47. (B/C:4)

*VIB: mind kuuntele 44 &si [/] 44 &si [/ /] sind # 6610 [/ /] iot [/ /] # mene
[//] menni # tuo # ulu.

*FIC: <ouluun> [>]?

*VIB: <sind # joo> [<] # menni [/] menni ulu.

Téassd keskustelukumppani tarjoaa sekd fonologista ettd morfologista tas-
mennystd ehdottamalla ulu- muodon sijaan ouluun-muotoa, mutta B reagoi ta-
hédn sivuuttamalla molemmat muokkausehdotukset ja tiivistimalld sen sijaan
edellisen, monenlaista uudelleenmuotoilua sisdltdaneen vuoronsa loppuosan
hyvin yksinkertaiseksi syntaktiseksi rakenteeksi. Syntaktisen laajennuksen
asemesta vastine on pikemminkin redusoitu kuin elaboroitu versio aiheuttaja-
puheenvuorosta. Itse asiassa B ottaa tdssd kayttoon didinkieliselle puhujalle
ominaisen neuvottelutavan: omien ilmausten syntaktisen rakenteen tekemisen
yksinkertaisemmiksi ja samalla ldpindkyvammiksi. Téllainen ei olisi aivan niu-
kan kielitaidon varassa alkuunkaan mahdollista - lyhyissd vuoroissa ei edes ole
juuri redusoitavaa. Siind missd ongelmakohdan selventdminen aiemmin edel-
lytti syntaktisen ympaériston luomista, se tdssa vaatii sen karsimista.

Toisaalta B:1l4d alkaa viimeisissd keskusteluissa olla valmiudet my&s siihen,
ettd samalla kun hédn selventdd ongelmailmausta uudella, selkeammalld syntak-
tisella muotoilulla, hdn laajentaa sitd myos siséllollisesti sisdllyttden yhteenve-
toon kauempaakin poimimiaan asioita. Ndin tapahtuu néytteessa 48, jossa alun
perin tarkennetaan vain muotoa myod - kysessd on siis oikeastaan viikkojen ta-
kaa kertautuva neuvottelukohde (vrt. mydji-tapaus esimerkissa 9).

Esim.48. (B/C:5)

*FIC: mika oli huonosti # miké oli suurin ongelma vietnamissa?

*VIB: mm vietnamissa on hauska # kun sind <hédn ei> [/] hdn ei oma myo #
hén [/] hdn 66 # jos sinulla on haluan my®o.

*FIC: myyda?

*VIB: joo myydi # ja kommuni ei [/] ei give@s [:=e antaa] you@s [:=e sinulle]
men [?].

*FIC: mita?
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*V12: 0.

*FIC: mé en kuullut # sano vaan.

*VIB: # kun sind haluan myyja +...

*FIC: joo+o.

*VIB: +, ja mm # kommuni ei [/] <ei ota> [//] ei &ot [//] anna sinua myyja.

Aiemmin todettujen pddtendenssien vastaisesti B hyvidksyy ensimmadisessd vas-
tineessaan paitsi ddntdamyksellisen myts morfologisen tdsmennyksen tarjotusta
muodosta myydi ja toistaa sen modalisoituna - kyseessd on aineiston ainoa sel-
vd tédllainen tapaus. Samalla hén jo jatkaa selitystddan kommunistien toiminnasta
ja joutuu turvautumaan englantiinkin, mutta selitys katkeaa C:n suoraan miti-
osoittimeen. Tamd ja kuulemisvaikeuksiin ymmartdmisongelmien sijaan viit-
taava eksplisiittinen toistopyynto johtavat lopulta syntaktiseen muokkaukseen,
joka edustaa uutta tyyppid.

Esittdessddan pitkdd vastinettaan B aloittaa tavallaan alusta: hdn esittelee
ensin asiansa taustan, joka on sisdlloltddn sama mutta muodoltaan tdsmalli-
sempi ja lyhyempi kuin hdnen ensimmdinen puheenvuoronsa. Kielellinen kier-
ratys kohdistuu kommuni ei -osan ohella myymistd ilmaiseva verbin muotoon:
myod ja myydi saavat seuraajakseen myyji -muodon. Ndin B tarjoaa itse suomen-
noksen siitd osin englanninkielisestd - ja sellaisena véddrddn verbivalintaan no-
janneesta - puheenvuorosta, jota keskustelukumppani varsinaisesti pyysi sel-
ventamadn. Osallistuja B siis kohtelee aiempia puheenvuorojaan kokonaisuute-
na, ja selvennystarpeen ilmetessd hin selventdd koko edeltdvan kokonaisuuden,
ei vain sen loppuosaa.

Téllainen synteesin tekeminen ja syntaktinen elaborointi vaatii tietenkin
sellaisia lingvistisid resursseja, joita hédnelld ei vield ensimmadisissd keskus-
teluissa ollut hallinnassa. Itsendistyminen suhteessa tukeen on ilmi selvaa: ela-
borointi on B:n itsensd késissd, ja ainoa osapuolten vililld hetkellisesti kiertdava
elementti on myydi-verbi; kaikki muu kiertdd vain B:n omien vuorojen valilla.
Tapaus havainnollistaa myos sitd, miten B:n suomen kielen taito ylittdd hanen
englannin taitonsa tason.

Viimeiseksi on syytd esitelld vield tapaus, jossa toistaminen ei neuvottelu-
keinona alkuun toimi lainkaan toivotulla teholla. Neuvottelu on samasta kes-
kustelusta kuin edellinen, mutta se ndyttdd jo ulkoisesti hyvin erilaiselta: lyhyt-
sanaiselta ja sanakeskeiseltd. Puheenaiheena ovat edelleen Vietnamin talous-
elamdn piirteet. Tassd Bmn tyohd-ilmaus aiheuttaa merkitysneuvottelun, joka jat-
kuu ensin lyhyiden toisentoistojen ketjuna ja ajautuu lopulta niiden my®ota het-
kelliseen umpikujaan. Ratkaisua ei siis toistoista huolimatta synny, vaan ym-
martdmisongelma pikemminkin syvenee.

Esim.49. (B/C:5)

*VIB: erittdin [?] rikas on paljon mutta ei 44 tyoja.
*FIC: <tyhja> [>]?

*VIB: <tyoha> [<].

*FIC: tyota?

*VIB: tyota.

*FIC: eiku?

*VIB: eiku.

*FIC: el.
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*VIB: poor@s [:=e koyhd].

*FIC: koyha.

*VIB: koyha # niin.

*FIC: joo.

*VIB: koyha # kaikki [/] ## kaikki on rahaa # on ruokaa syoda.

Vaikuttaa siltd, ettd B luottaa alussa varsin sokeasti siihen, ettd C tarjoaa mie-
lekkditd tulkintavaihtoehtoja omissa vuoroissaan. Hin toistaa tdimédn sanat sel-
laisinaan, ja niinpd identtisen toiston kohteeksi pddtyy myos sana eiku. Ratkai-
sun neuvotteluun tuo lopulta parafraasi, jona toimii B:n englannista lainaama
kéyhd-sanan vastine poor; tdllainen yksittdisiin englannin kielen sanoihin turvau-
tuminen on yksi B:lle ominainen neuvottelutapa toistojen ohella. Alkuperéises-
sd ongelmailmauksessa ollut tydji paljastuukin viimein kéyhd-sanan tapailuyri-
tykseksi. Esimerkki havainnollistaa sitd, ettd toistaminen ei ole vilttamattd joka
tilanteessa tehokas ja toimiva neuvottelemisen tapa. Erilaiset parafraasit, joihin
lukeutuvat esimerkit, kuvaukset ja lainat muista kielistd, ovat kielellisesti vaati-
vampia, mutta my0s toistoja tdsmaéllisempid ja tehokkaampia nimenomaan sa-
nastollisten ongelmien ratkaisemisessa.

6.3.3 Koonti

Muokattujen toistojen runsaus on merkitysneuvotteluissa silmiinpistdvdd, mut-
ta myos ymmarrettavad. Niilld voidaan tavoitella jaettua merkitystd tehok-
kaammin kuin muokkaamattomilla toistoilla, jollaisiksi identtiset ja modalisoi-
dut toistot on tadssd katsottu. Muokkaamattomat toistot eivat valttamatta edista
yhteisymmarryksen rakentamista juurikaan, koska niissd sama ilmaus vain pa-
lautetaan keskusteluun sellaisenaan. Niistd identtiset toistot palvelevatkin joko
neuvottelun kdynnistdvind osoittimina tai neuvottelun keskivaiheille sijoittuvi-
na melko tuloksettomina vastineina. Modalisoitujen eli tyypillisesti joo-sanalla
sdestettyjen mutta muutoin identtisten toistojen funktio on hieman erilainen.
Niitd on aineistossa vain vahdn, ja ne tulkitaan tilanteessa riittdvan tai edes osit-
taisen yhteisymmarryksen olemassaolon vahvistaviksi vuoroiksi. Ne toimivat
joko edeltdavda muokkauksen hyvéksyvind vastineina tai reaktioina vastineisiin.
Muokkaaminen toiston yhteydessd on siis muihin toistamisen tapoihin verrat-
tuna ongelmanratkaisun kannalta tehokasta ja tavoitteellista toimintaa, mutta
sellaisena toki my0s kielellisesti vaativaa.

Luvuissa 6.3.1 ja 6.3.2 ldpi kdydyt esimerkit osoittavat, ettd oppijaosallistu-
jat saavat merkitysneuvotteluissa reagoitavakseen monin tavoin muokattua kie-
lellistd ainesta, ja usein heiddt myo6s pakotetaan itsekin muokkaamaan ongel-
mallisiksi osoittautuneita ilmauksiaan. Namad eri suunnista tulevat muokkauk-
set syntyvat kuitenkin tiiviin yhteispelin hedelming, ja niissd on mukana kielel-
listd ainesta molempien osapuolten aiemmista vuoroista.

Kun didinkielinen puhuja tarjoaa oppijalle kielellistd muokkausta toisen-
toiston yhteydessd, hdn operoi kaikilla kielen tasoilla ddntdamyksestd morfologi-
aan, syntaksiin ja leksikkoon. Hdnen muokkauksensa ovat elaborointeja, jotka
alkuun tapahtuvat joskus foneettisella ja fonologisella tasolla, koska oppijoiden
ddntdminen on monin tavoin epdtarkkaa. Muokkausten kohteena on kuitenkin
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myo6s morfologia: didinkielinen puhuja lisdd oppijoiden ilmauksiin niistd puut-
tuvia taivutuspdatteitd. Keskustelu keskustelulta muokkaukset laajenevat ja ne
kohdistuvat alusta asti my6s syntaksiin ja sanastoon; syntaksi on yleisin muok-
kausten kohde. Aantamystd koskevat elaboroinnit tulevat oppijoiden inkorpo-
roimiksi ja syntaktiset ja leksikaalisetkin saavat heiltd monenlaista myonteista
vastakaikua. Sen sijaan morfologiset muokkaukset eivit ldvistd oppijoiden kie-
lisysteemid: oppijat eivit niitd inkorporoi eivitka ehka edes havaitse.

Oppijoiden itse tekemidt muokkaukset noudattavat suurelta osin samaa
kaavaa. He elaboroivat aluksi paljon dédntdmistdan, mutta alkavat pian laajentaa
myo6s ongelmakohtien syntaktista ymparistod ja kokeilla vaihtoehtoisia sanan-
valintoja. Lopulta heiddn tuotoksensa on niin runsasta, ettd heiddn on joskus jo
pikemminkin redusoitava kuin laajennettava syntaktisia rakenteitaan tehdak-
seen ne keskustelukumppanin kannalta ymmarrettdivimmiksi. Omien ilmaus-
tensa morfologiaa he eivit kuitenkaan muokkaa lainkaan. Tdmaé on siis linjassa
sen kanssa, miten he reagoivat muokkauksiin, joita didinkielinen puhuja esittad
heille: kun morfologisia muokkauksia on tarjolla, ne sivuutetaan, vaikka muut
muokkausehdotukset hyvaksytdan joko myonteiselld palauteilmauksella tai in-
korporoinnilla.

Kysymys inkorporoinnista on kaiken kaikkiaan olennainen ja kiinnostava.
Merkitysneuvottelututkimuksia on toisinaan kritisoitu ndaytén puutteesta: on
kaivattu vahvempaa nayttod siitd, ettd kielenoppimista todella tapahtuu neu-
vottelujaksojen aikana. Samasta on itse asiassa arvosteltu scaffolding-
tutkimusta: lyhyen saati pidemman aikavilin evidenssid neuvottelun tai tuen
oppimista edistdvéastd vaikutuksesta ei ole sen viitekehyksessd juuri karttunut.
Parhaimmillaankin tuloksellisesta, nimenomaan neuvottelun myotd tapahtu-
neesta oppimisesta on saatu evidenssid leksikaalisella tasolla: Sheenin (2006)
mukaan spontaanisti vuorovaikutuksessa muokattua syotostd luokkatilanteessa
saaneet oppilaat muistivat muokatut sanat paremmin kuin vertailuryhmén op-
pilaat, joille sy6tos oli muokattu ennalta suunnitellen eli esimerkiksi sanojen
merkitysten selitystavat valmiiksi pdattden. Kyse on kuitenkin paljolti siitd, mi-
ten oppiminen ymmarretddn: muotojen oikeanlaisena kayttond vai vahittdisend
emergoitumisena (Pallotti 2007) - vai ylipddnsd toimintana, jonka aikana kielta
tyostetdan (Wertsch 1985).

Téassd luvussa esitellyissd ndytteissd on tarjolla sekd onnistunutta inkorpo-
rointia lyhyelld aikavalilld ettd pidemmalla aikavaililld ilmenevéa paluuta aiem-
piin neuvottelun aiheisiin. Kertaalleen neuvoteltu ei vilttdmattd ole pysyvasti
selvdd. Tama ei kuitenkaan ole koko totuus: merkkejd oppimisesta voidaan ha-
vaita ndissdkin tilanteissa. Jo neuvoteltuihin tapauksiin palattaessa selvitddan en-
sinndkin aiempaan ndhden lyhyelld, ldhinnd tarkistuksenomaisella neuvotte-
lulla. Toisekseen tuo neuvottelussa jo joskus pddhuomion saanut kielellinen
elementti on jalkimmadiselld kerralla jo osana jotakin oppijan selvisti laajempaa
syntaktista kokonaisuutta; tietystd epavarmuudesta huolimattakin sitd siis voi-
daan kdyttdd my0Os vaativammassa ymparistossa.

Tarjotun sanan tai muodon viliton inkorporointi ei ylipdédnsa tarkoita mi-
tenkddn itsestddn selvasti sitd, se olisi saman tien opittu. Se on kuitenkin tarkea
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virstanpylvés sikéli, ettd uutta kielellistd elementtid on paasty kayttamdan ai-
dossa ja mielekkddssa tilanteessa, jossa juuri sille on ollut akuutti tilaus.

Inkorporoimattomuudelle voidaan sen sijaan antaa astetta vahvempi tul-
kinta: se, ettd palautteenomaisesti tarjotut morfologiset muokkaukset eivit saa
oppijoiden taholla aikaan mitddn vastakaikua - eivdt myotdilevad toistoa saati
inkorporointia - on selked osoitus siitd, ettd oppijat eivét vield tunnista niiden
funktiota néissd tilanteissa eivétkd havaitse niiden muotoakaan. Heiddn pro-
duktiivisessa kielimuodossaan ei ole niille vield paikkaa eikd kysyntdd, ja siksi
ne eivit muodostu affordanssiksi vaan ohittuvat ilman huomiota. Tama ”“im-
muunisuus” ei kuitenkaan ole koko kuva heiddn morfologian hahmotukses-
taan, kuten myohemmin luvussa 6.4.3. tulee ilmi. Morfologinen informaatio
menee oppijoilta johdonmukaisesti ohi nimenomaan silloin, kun sitd tarjotaan
heille korjaavana palautteena suhteessa heiddn itse taivuttamattomina kaytta-
miinsd ilmauksiin.

Useissa recast-tutkimuksissa on havaittu, ettd oppijalle tarjoutuvan muok-
kauksen ldapindkyvyys on olennaista, ja ettd muokkaus on sitd helpompi vas-
taanottaa, mitd lyhyempi se on ja mitd vdhemman siind on eri kielenpiirteita
huomioitaviksi (mm. Leeman 2003; Philp 2003; Sheen 2006). Oppijat A ja B eivit
vield tarkasteltavan jakson aikana kykene huomaamaan morfologisia muokka-
uksia, vaikka fonologiset, syntaktiset ja leksikaaliset menevét jo lapi. Kun pa-
laute kohdentuu samanaikaisesti esimerkiksi ddntdmiseen ja morfologiaan, se
tulee heilld vain toisen aspektin - ddntdmisen - osalta tyOstetyksi. Vastaavan
havainnon ovat tehneet Carpenter ym. (2006): morfologinen palaute on vaike-
ampaa vastaanotettavaksi kuin muu.

6.4 Ongelma didinkielisen puhujan ilmauksessa

6.4.1 Aidinkielisen puhujan syntaktiset ja leksikaaliset muokkaukset

Kun ymmaértdmisongelmia aiheuttava ilmaus on didinkielisen puhujan vuoros-
sa, muokkausten tekeminen on luonnollisesti suurelta osin hinen omalla kon-
tollaan. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd keskustelukumppanina olevat oppijat oli-
sivat ongelmanratkaisuprosessissa ulkopuolisia tai passiivisia. Pdinvastoin heil-
la on tédrked rooli etenkin ongelmakohdan paikantamisessa ja ratkaisuehdotuk-
sen arvioinnissa, ja tdtd osallisuuttaan he rakentavat erityisesti toistoilla. Heiddn
toisto-osoittimensa sisdltavit itse asiassa aineiston kiinnostavimmat muokkaus-
tapaukset. Niiden taustaksi tarkastellaan kuitenkin ensin sitd, milld tavalla &i-
dinkielinen puhuja muokkaa omia ilmauksiaan, kun oppijoilla on vaikeuksia
ymmartdd niita.

Toistaminen on &didinkieliselle puhujalle ominaista toimintaa, kun ongel-
man aiheuttaja 16ytyy hédnen omasta vuorostaan; edelld on jo ilmennyt, miten
oppijat kdyttavat toistoja omien ilmaustensa kohentamiseen ja miten didinkieli-
nen puhuja taas toistaa oppijoiden ilmauksia, mutta nyt mukaan tulee kolmas
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nikokulma. Aidinkielinen puhuja itse turvautuu toistoihin erityisen herkasti
silloin, kun joutuu pdittelemddn itse, missd ongelmakohta on. Ndin kdy, kun
oppijat signaloivat ymmartdmisongelmia holistisilla miti-kysymyksilld tai eri-
laisin epdsuorin tai minimaalisin osoittimin, jotka eivét sisdlld mitddn vihjettd
ongelmakohdasta.

Tyypillinen tapaus on katkelmassa 50, joka on perdisin neljannestd keskus-
telusta. Oppijaosallistuja A on paraikaa syomadssd mustekalaa, ja didinkielinen
puhuja C esittdd hdnen tekemdidnsd vietnamilaista ruokaa koskevan kysymyk-
sen. A ei ymmarrd tdtd kysymystd ja osoittaa sen suoraan miti-kysymykselld,
joten C pddtyy toistamaan sen, mitd sanoi edelld. Vastineessaan han kuitenkin
korvaa aiemman mustekalaa -partitiivimuodon samoin partitiiviin taivutetulla
se-pronominilla ja vaihtaa samalla sanajdrjestyksen tavanomaisempaan. Toden-
nakoisesti pronominin kdyttéd vahvistetaan tilanteessa vield osoittamalla lau-
tasta kadelld tai katseella.

Esim. 50. (A/C:4)

*FIC: mm # syodaankd usein # mustekalaa?
*VIA: mita?
*FIC: sy6ddanko sitd usein?

Aidinkielinen puhuja pyrkii yleensikin suosimaan kanonisia sanajdrjestyksia
toistovastineissaan, koska niiden voi olettaa olevan oppijoille tutumpia ja ym-
maérrettdavampid. Toisinaan sanajdrjestyksen muuttamiseen liittyy myos tauotus,
kuten esimerkistd 51 kdy ilmi. Tauotuksen funktio lienee sama kuin sanajarjes-
tyksen muutosten: sen toivotaan helpottavan kuulijan jasentdmistehtavaa.

Esim.51. (B/C:3)

*FIC: oletko sind ollut kalastamassa nyt?
*VIB: anteeks?
*FIC: oletko sind nyt # ollut kalastamassa?

Syntaksia muokatessaan C jdttdd usein myods persoonapronominin pois. Tama
on sikili odotuksenvastaista, ettd pronominin voisi olettaa tuovan ilmauksiin
tarpeellista redundanssia ja tekevidn tekijan tunnistamisen helpommaksi kuin
pelkdn persoonapédtteen. Mahdollisesti ilmauksen lyhyys on kuitenkin intuitii-
visesti yksinkertaisuuden tae ja pyrkimys péddstd kaikista turhista elementeistd
eroon on tilanteessa joskus vahvempi kuin néky siitd, mikd on rakenteellisesti
lapindkyvad ja mika ei; tdssd paljastuu hyvin C:n kokemattomuus suomenoppi-
joiden kanssa keskustelemisessa. Esimerkit 52 ja 53 ilmentdvét tdtd tendenssid
Cn toteuttamissa muokkauksissa. Molemmissa alkuperdisen puheenvuoron
sind-pronomini jdd toistamatta, mutta ndin syntyvad informaation havikkid eh-
kd kompensoi osaltaan tauotus.

Esim.52. (A/C:2)

*FIC: kirjoitatko sind # kirjeita?
*VIA: mm?

*FIC: kirjoitatko # kirjeita +...
*VIA: ei.

*FIC: +, # isille?
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Esim.53. (A/C:2)

*FIC: ja sind voit ldhettada tyttarelle.

*VIA: mm?

*FIC: voit liahettdd tytolle +...

*VIA: joo+to.

*FIC: +, rahaa # jos on liikaa [=! nauraa].

Naéihin esimerkkeihin siséltyy paitsi redusointia myds elaborointia. C tdydent&d
edellisessd kirjeen saajaksi isdn ja jalkimmadisessd ldhetettdvéaksi tavaraksi rahan.
Molemmat viittaukset ovat olleet jo ennen ymmartamisongelman syntymista
esilld keskustelussa, ja niiden esiin ottaminen kytkee siis neuvottelun varsinai-
seen meneillddn olevaan puheenaiheeseen. Esimerkkiin 53 sisdltyy myos leksi-
kaalista muokkausta: tytto korvaa tuntemattomaksi oletetun lekseemin tytir.

Oppija Amn vuorot ovat ddrimmdisen niukkoja. Edes toistoa ei esiinny,
vaan myotdily tulee ilmi vain tilanteeseen sindnsad hyvin sopivana palautekéyt-
tdytymisend.

Seuraavassa esimerkissd ongelma on ldhinnd leksikaalinen, ja sitd ratko-
taan niin leksikaalisin, syntaktisin kuin morfologisinkin keinoin. Aidinkielinen
puhuja muodostaa ensimmdisessd vastineessa parafraasin ja joo-reaktiosta huo-
limatta toistaa vield kahdessa seuraavassa vastineessaan aiheuttajapuheenvuo-
ron sen kokoonpanoa uusilla lauseenjdsenilld tdydentden. Sanajdrjestys pysyy
toistovastineissa muuttumattomana, ja kierratyksen kohteena olevat sanat ovat
pelkédstdan Cin itsensd tuottamia.

Esim.54. (B/C:2)

*FIC: tuleeko sinulle # lehted [/ /] # sanomalehted?
*VIB: 0.

*FIC: postia # ymmarritko?

*VIB: joo.

*FIC: tuleeko sinulle sanomalehtei kotiin?

*VIB: se ei [/ /] min4 en tied4.

*FIC: tuleeko sinulle &ti mitidn # lehtid kotiin?

Morfologian osalta tdssd on merkille pantavaa, ettd C:n lehted-muotoon kohdis-
tama muokkaus johtaa periaatteessa kauemmas ns. perusmuodosta, koska sen
tuloksena on monikollinen partitiivimuoto. Todellisuudessa lehtii saattaa kui-
tenkin olla oppijan kannalta ldpindkyvampi muoto kuin lehted, jossa partitiivin
pditteen edelld tapahtuu i>e -danteenmuutos.

Seuraavat katkelmat 55 ja 56 havainnollistavat sitd, miten C joutuu selven-
tamddn viittaussuhteita ja muokkaamaan ongelmallisiksi osoittautuvia puhe-
kielisid lauserakenteita yleiskielisemmiksi, kun B:n holistinen antecks-selvennys-
pyynto ohjaa siihen. Syntaktiset muokkaukset eivét siis ndissd tapauksissa ole
vain rakenteellisia vaan niissd tehd&dan siirtyma osin rekisteritasollakin:
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Esim.55. (B/C:4)

*FIC: ## mutta sitd ei tiedd minkélaista se on # kun # ei ole itse

ndhnyt # mind en ole ndhnyt koskaan mutta sind olet ndhnyt.
*VIB: mm # anteeks?
*FIC: 00 # mind en ole koskaan nihnyt sotaa mutta sind # olet nidhnyt.

Esim.56. (B/C:4)

*FIC: mut se oli sinun ensimmaéinen loma koulusta tuo eiko niin?
*VIB: kuka?
*FIC: sinulla oli ensimmiinen loma # koulusta # kymmenen <pidivii> [>].

Aidinkielisen puhujan toistovastineeseen sisiltyy jalkimmaisessd tapauksessa
my0s laajentavia elementtejd (kymmenen piivii) ja genetiivin korvaaminen omis-
tusrakenteella. Ndiden muutosten taustalla saattaa olla pyrkimys tehdd henki-
loviittaus aiempaa selkedmmaéksi; henkiloviittauksen selventdmistarpeen tuo
esiin B:n suora kuka-muotoinen osoitin.

Edeltdvissd ndytteissd didinkielisen puhujan toteuttama omien ilmausten-
sa syntaktinen muokkaaminen vastineissa johtaa pddosin rakenteen lyhenemi-
seen ja tiivistymiseen - ja sitd kautta ldpindkyvyyden lisddntymiseen. Aivan
viimeisten keskustelujen kohdalla tilanne ldhtee kehittym&ddn pdinvastaiseen
suuntaan: C:n toistovastineet ovatkin rakenteeltaan ja ilmaisultaan valjempid
kuin alkuperdiset ongelmapuheenvuorot. Niihin sisdltyy mm. esimerkinantoa
ja kuvailua, ja erilaiset elementit kytkeytyvat konjunktioilla ja dialogipartikke-
leilla toisiinsa. Toistovastineet eividt siis endd seuraa kovin uskollisesti ai-
heuttajapuheenvuoron muotoa, silld toistoa on vdhadn suhteessa uuteen kielelli-
seen ainekseen. Enteitd tdstd on jo edelld analysoiduissa tapauksissa, mutta
muutosta ilmentdvat vield selvemmin esimerkit 57 ja 58. Niistd ensimmadisessa
puheenaiheena ovat A:n kokemukset suomalaisesta seurakuntaeldmaésta.

Esim. 57. (A/C:5)

*FIC: # onko nuoria ihmisii # tdslld vahemman # kirkossa?
*VIA: nuori # pappi?

*FIC: <nuoria ihmisii> # nuoria # niin kuin sini +...
*VIA: joo.

*FIC: +, niin onko tdilld sinun mielestd vihin +...

*VIA: joo.

*FIC: +, nuoria kirkossa?

*VIA: &mit [/ /] mit4?

*FIC: onko kirkossa +...

*VIA: mm.

*FIC: +, sunnuntaina +...

*VIA: joo.

*FIC: +, sinun mielesti # vihdn nuoria # ihmisiid # opiskelijoita ja +/.
*VIA: mm # nuori.

*FIC: mm # onko paljon vai vihdn?

Toistovastineiden irroittautuminen toistettavan puheenvuoron syntaktisesta
rungosta heijastaa toisena osapuolena olevan oppijaosallistuja A:n kielitaidossa
tapahtunutta kehitystd ja samalla tuen tarpeen vahenemista: A pystyy jo jasen-
tamaan pitkahkojakin selityksid ilman ettd ne aiheuttavat uusia, aiempaakin pe-
rusteellisempia ymmartamisongelmia. Samalla neuvottelujen ja muun keskus-
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telun raja alkaa hamartyd. Myos eri vastinetyyppien rajat ohenevat paikoin: ta-
médn esimerkin viimeinen vuoro voidaan ndhda syntaksiltaan muokatuksi ver-
sioksi edellisestd pitkdstd elaboroidusta toistovastineesta - yhteisind element-
teind ovat tosin jdljelld vain onko ja vdhin. Juuri yhteisten elementtien suhteelli-
sen vihyyden vuoksi se on edeltdviin vuoroihin ndhden jo hyvin parafraasi-
mainen.

Toinen ndyte on samasta keskustelusta ja sisdltdd tapauksen, jossa C
muuttaa kopulalauseen transitiiviseksi; toisto kohdistuu tdssd vain ihme-
kantaan ja sind-pronominiin koko muun syntaktisen ympariston rakentuessa
uusista aineksista.

Esim.58. (A/C:5)

*FIC: onko se kummallista # ihmeellist4?

*VIA: mita?

*FIC: onko se sinun mielesti ihmeellisti?

*VIA: ihmeellists?

*FIC: mm # <ihmettele> [//] [>1] # <ihmetteletko siti> [//] [>2] #

ihmetteletko sini # siti.

Aivan yhtd pitkille ennéttdvada muutosta C:n toistovastineissa ei ilmene oppija-
osallistuja B:n kanssa kdymissad merkitysneuvotteluissa, mutta kokonaiskuva on
sindnsd yhtenevd. Molempien kohdalla voidaan my6s havaita selvid laadullisia
yhtymdkohtia suhteessa neuvottelutilanteisiin, joissa selventdmisvastuu on
suuremmalta osin oppijoiden itsensd kannettavana. Siind missd oppijoiden tu-
keutuminen edeltdviin vuoroihin - omiin tai toisen - vahenee pitkittdisesti sitd
mukaa, kun heiddn kielelliset valmiutensa vahvistuvat, myos didinkielisen pu-
hujan tekemdt muokkaukset muuttuvat yhad valjemmiksi ja itsendisemmiksi
suhteessa ongelmavuoroon. Juuri tdssd konkretisoituu se, miten tuki ja tukeu-
tuminen vdhenevit oppimisen edetessd. Muutos on ennen kaikkea laadullinen.

Perussuuntaus C:n syntaktisia ja leksikaalisia muokkauksia siséltdvissa
toistovastineissa on siis selkedsti se, ettd ne kehittyvit tarkasteltavana aikana
muodoltaan yhéd itsendisemmiksi suhteessa alkuperdiseen ymmaértamisongel-
mia aiheuttaneeseen puheenvuoroon. Alussa muokkausten suunta on kohti yk-
sinkertaisempaa ja ldpindkyvampdd, mutta viimeisessd keskustelussa on eten-
kin Amn kanssa kdydyissd keskusteluissa havaittavissa jo selkedd irrottautumista
lahtéilmauksen muodosta ja etenemistd kohti vahempaé toiston osuutta ja suu-
rempaa parafrastisuutta. Parafraasien kayttd laajojen toistojen sijaan vaikuttaa
arkihavaintojen pohjalta hyvin yleiseltd didinkielisten puhujien vélisissd kes-
kusteluissa, ja tdimé kehitys voidaankin ehkéd osaltaan ndhdé osoituksena siitd,
ettd oppijan kohtelu keskustelukumppanina ldhestyy véhitellen kieliyhteison
sisdisid vakiokdytanteitd (vrt. Kurhila 2006b).

Monissa didinkielisen puhujan ilmauksen aiheuttamissa merkitysneu-
votteluissa esiintyy myo6s puhtaasti morfologiaan kohdistuvia muokkauksia.
Niitd tekevit sekd didinkielinen puhuja itse ettd oppijat. Taméan luvun loppuosa
keskittyy pelkdstddan ndihin tapauksiin.
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6.4.2 Aidinkielisen puhujan morfologiset muokkaukset

Kun &didinkielinen puhuja muokkaa omien ilmaustensa morfologiaa toistojen
yhteydessd, kyse on yleensd taivutuselementtien poistamisesta ja nominatiivi-
ja infinitiivimuotojen tarjoamisesta taivutettujen muotojen asemesta tai niiden
rinnalla. Se, ettd didinkielinen puhuja tekee tdtd, osoittaa ns. perusmuotojen
olevan hénen intuitionsa mukaan kielenoppijoille joko ldapindkyvampid tai ai-
nakin opetuksen myo6td tutumpia kuin taivutettujen. Kyse on siis perustaltaan
vastaavasta yksinkertaistamisesta kuin edelld syntaksin ja leksikaalisten valin-
tojen kohdalla.

Ensimmdinen omaan vuoroon kohdistuvaa morfologista muokkaamista
sisdltdva esimerkki on ote pitkdstd neuvottelusta. Alussa oleva vuoro ndietké on
parafraasi verbimuodolle tapaatko, jota syntyperdinen suomenpuhuja on edelld
kayttanyt kysyessddn B:n ja muiden suomenvietnamilaisten keskindisestd yh-
teydenpidosta. B toistaa sen sellaisenaan, minkd A tulkitsee osoitukseksi ym-
martdmisongelmasta. Vastineessaan hdn toistaa sen niin ikddn identtisesti, mut-
ta tarjoaa saman tien myos infinitiivimuodon morfologisesti erilaisen version.
Kun B toistaa infinitiivinkin sellaisenaan, C ldhtee jatkamaan kesken jadnytta
kysymystddn tdydentdamalld sithen puuttuvat lauseenjdsenet eli objektin ja aikaa
ilmaisevana adverbiaalin. Taivutetun muodon ja infinitiivin toisto saavat siis
sikéli saman kohtelun, ettd molempiin C tarjoaa vastineeksi selvennyksen.

Esim.59. (B/C:2)

*FIC: naetko?

*VIB: naetko?

*FIC: nietko [//] # ndahda.

*VIB: niahdad?

*FIC: mm-+m.

*VIB: joo [/]joo.

*FIC: heididt # muualla # kuin # koulussa.
*VIB: joo.

Kielellinen kierrdtys on tdssd hyvin pelkistettyd ja intensiivistd. Molemmat ope-
roivat samalla ainokaisella ndihdi-verbilld. Alkuaan verbin tuo keskusteluun C,
mutta myos B saa tuntumaa sen eri taivutusmuotoihin ainakin sanahahmon ja
dantdmisen osalta, koska tuottaa sen tuetusti kahdessa eri muodossa.

Yhden sanan toistaminen kerrallaan on oppijoille ominaista ensimmadisissa
keskusteluissa; he eivit toista kertaakaan enempadd. Téllainen pelkistetty, yk-
sisanaiseksi redusoitu toisto saa tilanteessa herkisti sen tulkinnan, ettd kyse on
ongelman osoittamisesta. Oppijat toistavat sanan nimenomaan sellaisenaan, jos
vain pystyvat: he eivdt modalisoi, tdydenna tai paloittele sitd mitenkdan. C koh-
telee tdllaisia toistoja johdonmukaisesti selvennyspyyntoind ja vastaa tekemalla
alkuperdiseen ilmaukseensa joitakin kielellisia muokkauksia. Hén ei siis vastaa
pelkdstdan joo, kuten oppijaosallistujat vastaavassa tilanteessa tekevit (ks. lu-
kua 6.2.4 edelld). Ndin k&vi jo edelld ja ndin kdy myos katkelmassa 60, jossa
keskustellaan siitd, mitd A tulee aikanaan tekemddn koulutuksen jdlkeen.
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Esim. 60. (A/C:1)

*FIC: ja sitten sind menet toihin.
*VIA: toihin?

*FIC: tyo # tyohon.

*VIA: joo # work # minun taytyy.

A toistaa C:n vuoron viimeisen sanan toihin sellaisenaan, mikid osoittaa C:lle
ongelman olemassaolon. Vastineeksi C tarjoaa ldpindkyvampdd nomina-
tiivimuotoa tyd ja heti perddn myos yksikon illatiivimuotoa tyohén. Han siis
segmentoi ensin taivutuselementit ja taivuttaa sanan sitten takaisin illatiiviin,
mutta ddnnevaihteluttomaan ja siten helpommin tunnistettavaan muotoon.
Lainaamalla englanninkielisen vastineen work A vahvistaa vilittomasti yhteis-
ymmarryksen 16ytyneen ja neuvottelun siten paddttyneen. Samalla hén jo jatkaa
puheenaiheen késittelyd. Kierratysjaksosta tdihin-tdihin-tyo-tyéhon ei seuraa in-
korporointia, eikd A ota neuvottelun kohteena ollutta tyd-lekseemid myshem-
massdkddn keskustelussa endd uudelleen esiin.

Hieman toisenlaisesta morfologisesta muokkauksesta on kyse esimerkin
61 lopussa olevassa mihin ja missi -toistovastineessa.

Esim. 61. (B/C:2)

*VIB: # <eilen mind menen> [/ /] # eilen minid menin # 66 # kalasta.
*VIB: kalasta.

*FIC: kalastamaan?

*VIB: joo.

*FIC: mihin?

*VIB: eilen.

*FIC: joo mihin [//] # <missd> [>]?

Esimerkkin alkuun sisdltyy toinenkin merkitysneuvottelu. Sen aiheuttaa B:n
kayttama kalasta-muoto, joka voi periaatteessa olla joko lyhytvokaalisena tuotet-
tu kalastaa tai kalastamaan-muodon segmentoitu alku; edellinen oletus on tdssa
tapauksessa uskottavampi. Joka tapauksessa C tdydentdd sitd morfologisella
muokkausehdotuksella eli tiydentdmdlld sanan kalastamaan-asuun eli MA-
infinitiivin illatiiviksi, jonka B puolestaan hyvaksyy myonnolld. Jalkimmadisen
eli tdssd yhteydessd padhuomion ansaitsevan neuvottelun kdynnistdd C:n heti
selvyyden tultua esittdama lyhyt kysymys mihin? B vastaa tdhdn kysymykseen
tilanteeseen sopimattomalla tavalla eli viittamalla ajankohtaan eilen. Tama toi-
mii epdsuorana ymmartamisongelman osoittimena. C vastaa siihen toistovasti-
neella, jossa hdn vaihtaa aiemman illatiivimuotoisen mihin-kysymyssanan ines-
siivimuotoiseen missid-asuun, jonka kaiketi olettaa olevan B:lle tutumman tai 14-
pindkyvamman. Jdlleen tapahtuu siis morfologinen muokkaus: illatiivi vaihtuu
inessiiviksi.

Edes didinkielisten puhujien kielitajussa mihin ja missi eivdt kyllakdan
vélttdmattda hahmotu saman sanan taivutusmuodoiksi vaan pikemminkin jo it-
sendisiksi lekseemeiksi. Kielenoppijalle - etenkin isoloivan kielitaustan omaa-
valle - tdimén taivutuksellisen yhteyden tunnistaminen on varmasti vield paljon
vaikeampaa. Lingvistisesti tarkastellen kyse on kuitenkin pikemminkin morfo-
logisesta kuin leksikaalisesta muokkauksesta.
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Kysymyssanan taivutusmuodon oletettu vieraus on ilmeisesti taustalla
myos esimerkissd 62, jossa didinkielinen puhuja C vaihtaa jalkimmadisessd tois-
tovastineessaan mind vuonna -ilmauksen essiivimuodot nominatiiveiksi sen jal-
keen, kun oppija B on toistanut vuonna-sanan sellaisenaan.

Esim.62. (B/C:3)

*FIC: # mind vuonna # veli # muutti # amerikkaan # sinun isoveli?
*VIB: joo+o # minun iso veli.

*FIC: mini vuonna?

*VIB: vuonna?

*FIC: <miki vuosi> [//] # koska hin muutti?

Tdssd ndytteessa kielellisten ainesten kierrdtys on jdlleen vastavuoroista ja myos
kerroksellista. Osapuolet toistavat neuvottelun kdynnistdneestd ongelmavuo-
rosta ensin keskenddn eri kohdat: oppija B tarttuu veli-sanaan ja elaboroi sitd
vaihtamalla persoonapronominin roolinsa mukaiseksi. Se, ettei hidn vastaa aikaa
koskevaan kysymykseen, toimii epdsuorana ongelman osoittimena. Niinpd &i-
dinkielinen puhuja C toistaa kohdan mind vuonna, josta B vuorostaan poimii
vain lopun eli vuonna-sanan sellaisenaan. Tama saa C:n tiydentdmddn leksee-
mit ennalleen, mutta segmentoimaan essiivin tunnukset pois ja turvautumaan
lapindkyvdmpind pidettdviin perusmuotoihin. Tuloksena olevan mikd vuosi
-muotoilun oheen hdn ottaa vield parafraasin koska samalla kun palaa alkupe-
rdiseen kysymykseensd, josta asti toistuu tosin endd vain verbimuoto muutti.

Nama esimerkit havainnollistavat siis sitd, miten didinkielinen puhuja toi-
mii joutuessaan selvyyden ja yhteisymmarryksen toivossa muokkaamaan aiem-
pia ilmauksiaan. Tiivistetysti kyse on siitd, ettd hdn redusoi edeltdvat lausera-
kenteensa niin lyhyiksi, ettd niiden lausemaisuus havida ja jdljelle jaavéat vain
ydinsanat - esimerkiksi mind vuonna - minka jdlkeen tai yhteydessd han jatkaa
redusointia morfologiaan asti. Morfologinen redusointi tarkoittaa kdytannossa
taivutuspddtteiden segmentointia muuntamalla sanat perusmuotoon; tutun sa-
nahahmon kuorimisen taivutuselementtien ja ddnnevaihteluiden takaa esiin voi
odottaa helpottavan yhteisymmarryksen saavuttamista.

Toimintatavan takana on selvasti intuitio siitd, ettd perusmuodot ovat hel-
pompia hahmottaa kuin taivutetut. Taivutuselementtien karsiminen on komp-
leksisuuden vahentdmistd. Sen tekeminen ei ole didinkieliselle puhujalla vaati-
vaa, mutta poikkeavaa se on: aikuisten keskindisessd vuorovaikutuksessa sitd ei
normaalisti tehdd. Sitd vastoin pienille lapsille puhuttaessa vastaava morfolo-
gista yksinkertaistamista tapahtuu. Toimintatapa ei siis ole luonnoton, vaan se
on osa muitakin yksinkertaistettuja kielen rekistereita

Morfologisen yksinkertaistamisen idean ndyttavat hallitsevan suomenkie-
liset lapsetkin jo varhain. Esimerkissd 63 on ulkoleikkitilanteesta poimittu kat-
kelma, jossa 5-vuotias poika yksinkertaistaa morfologiaa ohjatessaan 2-vuotias-
ta veljeddn heittelemddn maassa olevia ruohotupsuja puiden oksille. Toiston ja
muokkauksen tarve syntyy, kun pikkuveli vain katsoo ehdotuksen tekijda eika
tartu toimeen.
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Esim. 63.
A:  heitetddks ndd noihin puihin?
B: 0

A:  Kato puu # [/ /] noi puut # niitd péi heitetda.

Lapindkyvyyden lisddmistd ovat tdssd yksikko- ja monikkomuotoisen no-
minatiivin tarjoaminen ja kysymysmuodosta luopuminen. Samaan suuntaan
vaikuttavat myos huomion suuntaaminen kato-kehotuksella ja tauotus.

Lapsille ja muunkielisille suunnatun puheen ominaispiirteiden samankal-
taisuus on havaittu jo 1970-luvulla (ks. esim. Snow & Ferguson 1977). Perus-
sanaston kdytto, kanoniset lauserakenteet, selked artikulointi ja hidastettu pu-
heen tempo tauotuksineen on tunnistettu ndiden molempien yksinkertais-
tettujen rekistereiden ominaispiirteiksi. On kuitenkin tdrkedd panna merkille,
ettd suomenkielisessd keskustelussa muokkaukset kohdistuvat myds morfolo-
giaan, ja valmius tehdd morfologisia muokkauksia aikuisten kielenoppijoiden
kanssa keskusteltaessa perustunee ainakin osin siihen, ettd niitd on totuttu te-
kemadan lapsillekin.

6.4.3 Oppijoiden morfologiset muokkaukset

Kun oppijaosallistuja A kdy ensimmadistd keskusteluaan didinkielisen suomen-
puhuja C:n kanssa, ensisijainen morfologisten muokkausten toteuttaja on vield
dgidinkielinen puhuja. Sittemmin A ndyttdd kuitenkin kdyvan ldpi erdédnlaista
morfologista herddmistd: han pystyy merkitysneuvotteluissa kiinnittdméaan
enenevad huomiota morfologiaan toistaessaan didinkielisen puhujan tuottamia
ilmauksia merkitysneuvottelussa. Kdytannossd tdama ilmenee siten, ettd han al-
kaa erotella eli segmentoida péaétteitd didinkieliseltd puhujalta toistamistaan sa-
noista. Kyse on redusoiduista toisentoistoista, joihin kohdistuu morfologinen
muokkaus. Namd muokkaustapaukset toimivat merkitysneuvotteluissa aina
osoittimina.

Asetelma on erilainen kuin edelld luvussa 6.3., jossa tuli esiin oppijoiden
tietty “immuunius” morfologialle. Tuolloin oli kyse siitd, ettd didinkielinen pu-
huja tarjosi osoittimissaan morfologisesti muokatuilla toistoilla palautetta oppi-
jan ilmauksista. Tarjotut muokkaukset kohdentuivat siis oppijoiden itsensa tai-
vuttamattomina tuottamiin ilmauksiin, mutta ne eividt menneet ldpi: oppijat ei-
vdt havainneet eivdtkd inkorporoineet tarjottuja muokkauksia. Nyt kyse on sen
sijaan tapauksista, joissa tyoston kohteina ovat didinkielisen puhujan vuorot, ja
oppija toistaa niitd yrittdessddn ymmartdad, mitd didinkielinen puhuja hénelle
sanoo. Ndissd tilanteissa kdy ilmi, ettd oppija ei olekaan morfologialle niin
“immuuni” kuin miltd aiemman tarkastelun valossa vaikutti.

Ensimmiaiset kaksi ndytettd oppija Amn valmiudesta segmentoida morfolo-
gisia aineksia ovat perdisin tilanteesta, jossa keskustellaan A:n uuden asuinalu-
een luonnosta ja eldmantyylistd. Puhe kddntyy asukkaiden lemmikkieldimiin.
Aidinkielisen puhujan mainitessa niiti oppija A tarttuu teemaan segmentoidul-
la toistolla.
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Esim.64. (A/C:2)
*FIC: onko t&élld kissoja?
*VIA: kissa?

Esim. 65. (A/C:2)

*FIC: mutta koiria on.
*VIA: # ei.

*FIC: ei koiriakaan?
*VIA: koira?

A purkaa sekd monikollisuuden ettd partitiivin pddtteen - ensin sanasta kissoja
ja sitten sanasta koiriakaan. Jalkimmadisestd han karsii my0s -kaan-liitteen. Nama
oppijan toteuttamat nominien morfologiset segmentoinnit pakottavat pohti-
maan sitd, miksi hdn niitd tekee. Miksi hdn nidkee sen vaivan, ettd poistaa padt-
teet? Ja miksi hdn tekee niin juuri ndiden sanojen kohdalla, mutta ei valttamatta
muulloin? Selitystd lienee etsittdvad sanojen tuttuudesta: hdn tunnisti sanoista
jotakin ja yhdisti ne ehka oppikirjassa aiemmin tapaamiinsa perusmuotoihin.

Sama suuntaus jatkuu monipuolistuvana kolmannessa keskustelussa. A
toistaa sanoja sellaisinaan keskustelukumppaninsa puheenvuoron lopusta,
mutta yhd useammin myos keskeltd. Toistoihin kytkeytyvit taivutusaineksen
segmentoinnit eivdt hédnelld lisidnny kovin selvasti, mutta ne monipuolistuvat
laadullisesti ja ulottuvat jo yksittdisiin verbeihinkin, kuten esimerkki 66 paljas-
taa.

Esim. 66. (A/C:3)

*FIC: ## mita sinulla oli mukana +...
*VIA: mm.

*FIC: +, kun siné tulit # suomeen?
*VIA: tuli?

On toki mahdollista, ettd A ei tdssd edes kuule C:n tuottamaa loppuklusiilia tai
ettd hdn vain toistaa sanan vahingossa epatarkasti. Kuitenkin verbien segmen-
tointitapauksia on hénelld jo seuraavassa keskustelussa useampiakin ja ne ovat
myds tatd monimutkaisempia (ks. esimerkit 90 ja 91 tuonnempana), joten aivan
sattumanvaraisesta ilmiost4 ei voi olla kyse.

Oppijoista B on segmentoijana aktiivisempi, ja hdn tuottaa yleensa pelkan
segmentoidun muodon. Edelld luvussa 6.2.3. kdvi jo ilmi, ettd intensiivinen
morfologian muokkaaminen on hinelle erityisen ominaista. Hdn tekee seg-
menointity6td jo ensimmadisestd keskustelusta alkaen, mutta héanelldkin morfo-
logian reseptiivinen kasittely muuttuu pitkittdisseurannan aikana: se sekd li-
sdantyy ettd kehittyy laadullisesti. Kolmessa seuraavassa esimerkissd B segmen-
toi toistamansa nominin onnistuneesti eli tunnistaa ja toistaa perusmuodon tai-
vutusmuodon takaa. Tapaukset ovat hyvin samankaltaisia kuin edelld esitellyt
A:n kdymistd keskusteluista otetut yksinkertaiset neuvottelukatkelmat.
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Esim. 67. (B/C:3)

*FIC: ehki tammikuussa.
*VIB: tammikuu?
*FIC: mm.

Esim.68. (B/C:3)

*FIC: mité sind teet viikonloppuna?
*VIB: tima viikonloppu?
*FIC: mim.

Esim. 69. (B/C:2)

*FIC: joo # monessa talossa # on sillon kaksi kynttildaa ikkunalla.
*VIB: ikkuna?
*FIC: joo.

Téllaisen segmentoinnin tekee merkitykselliseksi useampikin piirre. Ensinndkin
segmentointi on vaikeaa ja periaatteessa tarpeetonta: sanojen identtisen toista-
misen pitdisi olla helpompaa kuin niiden segmentoinnin, ja vastaavassa didin-
kielisten puhujien valisessd merkitysneuvottelussa pddteainesten segmentointi
ei tulisi edes kysymykseen. Koska oppijat kuitenkin segmentoivat, sen tiaytyy
olla heiddn kannaltaan tavalla tai toisella relevanttia toimintaa, jolle he eivét ole
saaneet mallia ainakaan didinkielisten puhujien keskindisestd vuorovaikutus-
kayttaytymisestd. Sitd he tosin ovat pddsseet seuraamaankin vasta vahan.

Edellisessd alaluvussa kavi ilmi, ettd myos didinkielinen puhuja segmentoi
ongelmallisiksi osoittautuneita ilmauksia, ja hdn tekee sen itse asiassa aivan
samaan tapaan kuin oppijat ndissd esimerkeissd. Myos muokkauksen kohde on
sama eli nimenomaan didinkielisen puhujan tuottama taivutusta sisdltdva ilma-
us. Toiminta liittyy kiintedsti merkityksen selventdmiseen ja yhteisymmarryk-
sen tavoittelemiseen: paljastamalla taivutusmorfologian kidtkema kenties ennal-
ta tuttu perusmuotoinen sanahahmo on mahdollista tehdd ilmauksesta koko-
naisuudessaan lapindkyvampi ja siten tunnistettavampi.

Seuraava esimerkki valottaa jo alustavasti sitd, mikd oppijan - tdssd B:n -
segmentoimista ohjaa. Nayttdd siltd, ettd jos oppija ei tunne sanaa, hdn toistaa
sen sellaisenaan, ja jos hidn tuntee sen edes jollain tapaa, hdn kaivaa toiston yh-
teydessd esiin sanan perusmuodon. Puheenaiheena on ldhimenneisyys ja eten-
kin viikonloppu.

Esim.70. (B/C:2)

*FIC: ## onko sinulla kdynyt vieraita?
*VIB: vieraita?

*FIC: mm-+m.

*FIC: ystdvid.

*VIB: 0 [=! yskdisee].

*FIC: &yst [/ /] ystavia.

*VIB: ystava?

B ei segmentoi sanaa vieraita, mutta C:n sen tilalle tarjoama sana ystivid osoit-
tautuu helpommaksi. B 16ytdd valittomasti tutun perusmuodon ystivi jattamal-
1a monikon tunnuksen ja partitiivin paatteen pois. Vieraita-sanan tunnistamista
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ja samalla segmentointia vaikeuttaa osaltaan sen kuuluminen harvinaiseen tai-
vutustyyppiin, jossa taivutukseen kytkeytyy myos vartalomuutoksia.

Esimerkit 71 ja 72 vahvistavat edelld esitettyd tulkintaa. Ne ovat perdisin
keskustelunjaksosta, jossa on puheenaiheena budhalainen juhlaperinne.

Esim.71. (B/C:3)

*FIC: +, joo onko teilld # pyha paivaa?
*VIB: pyhdpaiva?

Esim. 72. (B/C:3)

*FIC: onko muita juhlapdivia?

*VIB: # mm # juhla?

Oppija B kohtelee toisto-osoittimissaan &didinkielisen puhujan kayttdmid ilma-
uksia pyhd pdivid ja juhlapdivid keskenddn eri tavoin. Héan toistaa yksikollisen
muodon pdivid lyhentden sen loppuvokaalin ja pddtyy ndin sanan nominatiivi-
muotoon joko tarkoituksellisesti taivutuspddtteen segmentoiden tai vain siksi,
ettei onnistu toistamaan pitkdd loppuvokaalia. Monikollisen pdivid-muodon han
jattdd sen sijaan kokonaan toistamatta ja toistaa vain yhdyssanan mééariteosan.
Erilainen toiminta voi tdssdkin selittyd sananmuotojen tuttuuserolla: pdividi ja
pdivi ovat muotoina frekventimpid ja siten oppijalle todenndkoisesti tutumpia
kuin piivid, ja jalkimmdisestd on myos dannevaihtelun takaa vaikea tunnistaa
perusmuotoa. Mahdollisesti B toistaa juhlapiividi-tapauksessa nimenomaan ké-
sittdmattomaksi jadnyttd osaa vdlittomaésti edeltdaneen kohdan, mutta toinen
vaihtoehto on, ettd sanan alkuosa juhla on hinelle vieras (ks. myos Clark &
Schaefer 1987: 29).

Vastaavia tapauksia 16ytyy samasta keskustelusta useita. Siind missa edel-
14 oli kyse taivutusmuotojen tuttuuserosta, esimerkit 73 ja 74 eroavat toisistaan
ilmeisesti lekseemien tuttuuden osalta. Jo aiemmin samassa keskustelussa B on
kertonut omista pian alkavaa tammikuuta koskevista suunnitelmistaan. Tam-
mikuu on hédnen kannaltaan merkittdva virstanpylvéas, koska silloin kielikurssi
loppuu ja toinen koulutus alkaa, ja siksi tammikuu toistuu sanana hénen kayt-
tamédndan taajaan. Sen sijaan helmikuu on jadnyt ainakin produktiivisessa kay-
tossd toistaiseksi vieraammaksi. Sitd ei ole ainakaan missddn aineistoon kuulu-
vassa keskustelussa mainittu aiemmin, ja nytkin sana tulee esiin irrallaan muis-
ta ajanilmauksista. Ehkd juuri tuttuusero heijastuu siind, ettd tammikuussa-
sanasta B karsii pddtteen, mutta helmikuussa- muodon han toistaa sellaisenaan.

Esim.73. (B/C:3)

*VIB: joo+o # mutta nyt ei vield.
*FIC: joo.

*FIC: ehki tammikuussa.

*VIB: tammikuu?

Esim. 74. (B/C:3)

*VIB: ensi viikko # <joo> [>].

*FIC: <mm> [>] # jo helmikuussa +...
*VIB: helmikuussa?
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Kuten jalkimmadinen esimerkki osoittaa, B toistaa kolmannessa keskustelussa
taivutettuja yksittdissanoja my0s sellaisinaan; segmentointi ei suinkaan kohdis-
tu kaikkiin tapauksiin. Verrattuna niihin, joista hdn pyrkii karsimaan mor-
fologiaa, sellaisinaan toistettavat ovat kuitenkin vahédtaajuisempia.

Nayte 75 on osa pitkdd neuvottelua, jossa B:lld on ollut ensin vaikeuksia
tunnistaa, kenestd keskustelukumppani puhuu, ja tdméan selvittyd ilmenee, etta
myo6s sanan syntynyt ymmartaminen tuottaa hédnelle ongelmia; hédn toistaa sen
sellaisenaan. Toinen esimerkki sisdltdd paikka-sanan monikon inessiivissd, ja ky-
seinen lekseemi joko on B:lle uusi tai sen tunnistaminen d&dnnevaihteluja sisal-
tavan taivutusmuodon takaa tuottaa ongelmia. Tamdnkin hén toistaa sellaise-
naan.

Esim. 75. (B/C:3)

*FIC: onko hdn hanoissa # syntynyt?

*VIB: syntynyt?

Esim.76. (B/C:3)

*FIC: # joo # suomessa on joissakin paikoissa +/.
*VIB: paikoissa?

Tuttuuteen nojaava selitys on vahvasti tulkinnallinen, ja vastaevidenssid sille
tarjoaa etenkin se, ettd B koettaa kolmannesta keskustelusta alkaen paloitella
joitakin harvoin esiintyvidkin sanoja osiinsa. Taméd pyrkimys ulottuu jopa sel-
vasti leksikaalistuneisiin ilmauksiin. Oppijan on tietenkin vield mahdoton tun-
nistaa kivettymid erilleen muista samanndkéisistda muodoista. Esimerkissd 77
hédn purkaa padteaineksen adverbista suoraan, ja mychempi konteksti paljastaa,
ettei hdan tunne kyseisen sanan merkitysta.

Esim. 77. (B/C:3)
*FIC: # meniko hin suoraan vietnamista?
*VIB: suora?

Esimerkeissa 78 ja 79 oppija B jdljittdd segmentoimalla nominin perusmuotoa
leksikaalistuneesta ajan adverbista kauan. Lopputulokset paljastavat jotakin ha-
nen metalingvistisestd tietoisuudestaan ja morfologian prosessoinnistaan: han
onnistuu purkamaan kauan-sanan sen juureen kauka eli toimimaan jopa kielihis-
torian kannalta katsoen johdonmukaisesti. Jalkimmadiselld kerralla hdn kokeilee
toista segmentointitapaa eli pelkdn taivutuspédtteen karsimista.

Esim.78. (B/C:3)
*FIC: # onko teilld ollut kauan puhelin?
*VIB: kauka?

Esim.79. (B/C:3)
*FIC: mutta onko hidn asunut kauan # amerikassa?
*VIB: kaua?



163

Nadissd tapauksissa on selvad, ettd B toistaa nimenomaan ongelmalliseksi koke-
mansa osan, ei siis jaksoa ongelmakohdan edeltd. Sanat puhelin ja amerikka ovat
tuttuja; ne ovat olleet samassakin keskustelussa jo esilla.

Téllaisista esimerkeistd syntyy vahvasti se vaikutelma, ettd B pyrkii kat-
kaisemaan toistamansa sanat morfeemien rajalta eli ettd hidn tekee segmentoin-
tia hyvin tietoisesti. Pdédtteiden karsimisen intentionaalisuuden aste jdd kuiten-
kin tdllaisen aineiston varassa avoimeksi - ja dialogisessa viitekehyksessd se ei
edes ole relevantti ndkokulma pohdittavaksi. Merkityksen selventdmisen tarve
on kuitenkin tilanteessa vahvasti lasna.

Ainakaan kohdekielen jarjestelman ndkokulmasta oppijaosallistujat eivit
aina onnistu pddtteiden purkamisessa. Joskus he segmentoivat liikaa, kuten
kauka-tapaus osoittaa. Joskus taas segmentointi ei tuota kovin mielekdstd tulos-
ta. On mahdollista, ettd he joskus toistavat vain sitd, mistd saavat suinkin kiinni.
Tdllaisesta antaa viitteitd toinen adverbitapaus: ndytteessda 119 oppija B toistaa
sanan hitaasti padatyen ensin muotoon hita, mutta toisella kerralla hdn toistaa sen
keskustelukumppanin tuella uudelleen alkuperdismuodossa hitaasti. Mahdolli-
sesti han pyrkii jo ensimmadiselldkin kerralla toistamaan koko sanan, mutta ei
hahmota sen loppua eikd pysty mydskaddn toistamaan pitkédd vokaalia.

Esim.80. (B/C:3)

*FIC: puhuuko hén hitaasti?
*VIB: hita?

*FIC: hitaasti?

*VIB: hitaasti?

Esimerkissd 81 oppija B toistaa osan keskustelukumppaninsa sanasta kalasta-
massa ja padtyy ndin muotoon kalas, joka ndyttdd melko satunnaisesti katkaistul-
ta sananpalalta. Siind voidaan ndhda viitteitd fonologisen asun hahmotusongel-
masta ja toista mitd pystyt -tyyppisen strategian kaytostd. Toisaalta kyseessd voi
olla myds puhekielinen idiomaattisesti kdytetty inessiivi (olla kalas). Téllaista
tulkintaa puoltaa se, ettd B:n suomalainen kalakaveri voi hyvinkin kayttda asi-
uinseudulleen ominaista s-inessiivid tédllaisessa yhteydessd ja fraasi saattaa ndin
olla myos B:n vilikielessd purkamaton.

Esim.81. (B/C:3)

*FIC: oletko sind ollut kalastamassa nyt?
*VIB: anteeks?

*FIC: oletko sind nyt # ollut kalastamassa?
*VIB: kalas.

Alttius toistaa keskustelukumppanin kdyttdmd ajanilmaus perusmuotoisena il-
menee puolestaan esimerkeistd 82-84. Ne osoittavat, ettd mm. sanat viikko ja vii-
konloppu ovat niin tuttuja, ettei astevaihtelukaan estd oppija B:td tunnistamasta
sanan perusmuotoa taivutusten takaa.

Esim. 82. (B/C:4)
*FIC: eikd ne viikonloppuna sitte ottaneet?
*VIB: oo # viikonloppu?
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Esim. 83. (B/C:4)

*FIC: joo mind menen viikon +...
*VIB: viikko.
*FIC: +, padstd # seitsemdn pdivan pddstd menen ouluun.

Esim. 84. (B/C:4)

*FIC: ei kun mind menen # en ole vield ollut # vaan minid menen # ensi viikol-
la.
*VIB: ensi viikko?

Sama koskee myo6s esimerkin 85 sanaa joulu, joka aineistonkeruun tdssd vai-
heessa oli mitd ajankohtaisin; suomalainen jouluperinne oli ollut monin tavoin
esilld ainakin kielikurssilla, ja tdssd keskustelussa sitd sivuttiin myds useaan ot-
teeseen. Fonologiselta asultaan samantapainen sana oulu tulee valittomasti
segmenoiduksi niin ikddn; edelld on on puhuttu keskustelukumppanin Oulun-
matkasta ja kaupungin nimi on ollut muutenkin mainituksi monta kertaa.

Esim. 85. (B/C:4)

*FIC: olitko sind jouluna siell&?

*VIB: joulu?

Esim. 86. (B/C:4)

*FIC: # mutta ouluun on aika pitkd matka.
*VIB: oulu?

Vastaavia ajan- ja paikanilmausten toistoja ilman pé&dteainesta esiintyy myos
viimeisessd eli viidennessd keskustelussa. Mukana on muutamia kompleksi-
sempiakin ajanilmauksia, kuten esimerkin 87 pdivisin-muoto, jonka B toistaa pe-
rusmuodossa pdivi.

Esim. 87. (B/C:5)

*FIC: onko sinun mielestd paha asia se ettd www [= nimi] on pdividkodissa ei-
ka kotona # pdivisin?
*VIB: pdiva?

Periaatteessa on tietenkin yhtd mahdollista myos se, ettd sana pdivi on perdisin
sanasta pdivikoti, mutta se on epatodenndkdistd, koska piivikoti on B:1ld taajaan
produktiivisessa kédytossd lapsen pdivakotikuvioiden vuoksi.

Yleensd oppijoiden segmentoimissa tapauksissa kyse on juuri sellaisista
yleisistd ja tutuista perussanoista kuin kissa, koira, puhelin, viikko tai pdivi. Sen
pohjalta voitaisiin ehkd ajatella, ettd kyse ei ole niinkddn varsinaisesta taivu-
tuselementtien segmentoinnista vaan vain sen varmistamisesta, ettd leksikaali-
nen yksikko on tunnistettu oikein. Tama helposti tarjoutuva selitysmalli ei kui-
tenkaan riitd. Oppijoista etenkin B alkaa viimeisissd keskusteluissa segmentoida
my0s sellaisia tdysin leksikaalistuneita ilmauksia, joiden purkaminen osiin tuot-
taa didinkielisillekin suomenpuhujille vaikeuksia, koska perusmuoto on luon-
teeltaan 1dhinnd hypoteettinen ja samalla ddnnevaihteluiden ja vartalomuutos-
ten taakse kdtkeytynyt. Oppijat siis segmentoivat toistojen yhteydessé sellaisia-
kin muotoja, joita didinkieliset puhujat eivit mielld segmentoitavissa oleviksi.
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Tama tarjoaa melko vahvaa evidenssid sen tulkinnan tueksi, ettd oppijat kaytta-
vit taivutuselementtien segmentointia nimenomaan vilineend, joka voi edistda
sanan perusmuodon tunnistamista tai sanavartalon loytdmistd - ja siten ym-
martamista.

Edelld esimerkin 78 sisédltdimé& segmentointi kauan>kauka oli jo ndyte tadstd
ilmiostd. Samanlainen on seuraavan esimerkin tarpeeksi>tarve-segmentointi.
Ndissd oppija segmentoi keskeltd C:n vuoroa toistamansa sanan sen kantaan eli
asuun kauka tai tarve saakka. Vaikka suomen kielessd on erilaisia johdoksia, jot-
ka perustuvat ndihin muotoihin, ne eivit osoittaudu merkityksen selventami-
sessd kovin hyoddyllisiksi vaan kdytdnnossd vain aloittavat merkitysneuvotte-
lun.

On merkillepantavaa, ettd toistoissa puretaan perusmuotoon tai jopa kan-
taan sellaisiakin sanoja, joissa keskustelukumppanin kdyttdimind on paitsi pda-
teaineksia my®s erilaisia vokaali- ja konsonanttivaihteluita. Esimerkistd 88 tal-
lainen sana on tarpeeksi, jonka oppija purkaa muotoon tarve. Lisdksi jo katkel-
man alussa hédn poistaa kysyvéan -ko-liitteen keskustelukumppaninsa kysymyk-
sestd. Katkelmasta ilmenee myos se, miten karsitut ja karsimattomat toistot
vuorottelevat oppijan puheessa merkitysneuvottelun eri vaiheissa; merkitysten
alkaessa vihitellen selvitd hdn toistaa sanat tarpeeksi ja riittdd vield ikddn kuin
maistellen niiden vélistd yhteytta.

Esim.88. (B/C:5)

*FIC: riittddko +...

*VIB: niin.

*FIC: +, se ettd on ruokaa ja on koti?
*FIC: ## ymmarratko?

*VIB: riittada?

*FIC: riittdd # onko se tarpeeksi?
*VIB: tarve?

*FIC: mm.

*VIB: aa # tarpeeksi # riittda.

Muoto kauka on todellakin kauan-adverbin kanta, ja samoin se on pohjana kau-
kana-adverbille; itsendisend lekseemind sitd ei esiinny. Molemmat adverbit ovat
taysin leksikaalistuneita, eli niitd ei mielletd endd taivutusmuodoiksi. Sama pa-
tee pitkilti tdhan toiseen segmentointitulokseen tarpeeksi> tarve, mutta tarve on
kuitenkin my0s itsendinen lekseemi. On kuitenkin epdtodenndkoistd, ettd B al-
kuvaiheen oppijana hallitsisi jo tarve-sanan ja yhdistdisi kuulemansa tarpeeksi-
sanan nimenomaan sen merkitykseen. Todenndkoisemmin hdn on paatynyt ta-
hdn muotoon pddttelyn kautta. Naméa poikkeuksellisen vaativat, myos ddnne-
vaihtelua sisdltdvat segmentointitapaukset osoittavatkin kasvavaa morfologista
tietoisuutta.

Adnnevaihtelujen selvittamista edellyttdad myos puhelin-sanan tunnistami-
nen esimerkin 89 puhelimessa-taivutusmuodon takaa. Tehtdva ei kuitenkaan lie-
ne yhtd vaativa kuin esimerkiksi edelld tarkasteltu tarve-sanan hahmotus, koska
puhelin-sanan nominatiivia ja inessiivid esiintyy arjessa taajaan; B on ehka otta-
nut ne jo haltuunsa.
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Esim. 89. (B/C:5)

*FIC: kumpaa sind puhut useammin puhelimessa # suomea vai vietnamia # tai
suomea vai kiinaa?
*VIB: puhelin?

Perusmuodon hakemisessa segmentoinnin kautta on kyse metalingvistisestd
prosessoinnista, jolla oppijat koettelevat sitd, ovatko tunnistaneet, mistd toinen
puhuu. Segmentoinnin kohdistuminen etenkin ajan ja paikan ilmaisimiin vah-
vistaa tdtd padtelmad, silld ne ovat kokonaisuuden ymmartdmisessd olennaisia.
Samalla kun oppija segmentoi, hdn tulee viestineeksi epavarmuuttaan myos
keskustelukumppanille, joka tulkitsee segmentoidut toistot osoittimiksi

Lahes kaikki edelld esitellyt segmentointitapaukset ovat koskeneet oppija-
osallistujien toistaessaan toteuttamaa nominien morfologista segmentointia. Se
onkin selvasti varhaisempaa ja yleisempdd kuin verbien segmentointi. Muuta-
mia verbitapauksiakin voidaan kuitenkin lopuksi esitelld. Niitd 16ytyy molem-
pien oppijaosallistujien kahdesta viimeisestd keskustelusta C:n kanssa. Segmen-
toinnin kohteena ovat aikamuoto ja persoona. Menneen ajan ilmaiseminen ei
ole vield vakiintunut osaksi oppijoiden omaa produktiivista kielenkadyttod, vaan
he kayttavat preesensmuotoja menneistd asioista puhuessaan ja ilmaisevat
ajankohdan ajan adverbein.

Seuraavat kaksi esimerkkid ovat oppijaosallistuja Amn neljannestd keskus-
telusta, ja puheenaiheena on Suomeen saapuminen. Aidinkielinen suomenpu-
huja C kdyttdd imperfektimuotoista verbid kysymyksissddn, ja A muokkaa ne
toistossaan preesensiin ja vaihtaa samalla yksikon toisen persoonan yksikon en-
simmadiseen.

Esim.90. (A/C:4)

*FIC: mitd muuta sind pelkasit?

*VIA: pelkdin?

Esim.91. (A/C:4)

*FIC: mitd sind ajattelit kun sind ndit sinun kodin?
*VIA: ajattelen?

Nditd verbien segmentointitapauksia tarkastellaan laajemmin segmentoinnin
seurauksia kisittelevassd luvussa 6.5, koska niiden jatko paljastaa olennaisia
puolia siitd, miten didinkielinen puhuja tulkitsee téllaisen osin harhaan mene-
van segmentoinnin.

Se, ettd oppija segmentoi sanaa, tarkoittaa siis sitd, ettd han on joko hah-
mottanut sen jo jotenkin tai ettd hdn toivoo hahmottavansa sen viimeistddn
segmentoidussa muodossa. Olennainen puoli tdssd oppijoille ominaisessa toi-
minnassa on se, he tyostavit keskustelukumppanilta toistamaansa kielenainesta
eivatkd itse keskusteluun tuomaansa. He siis osallistuvat merkityksen selvitta-
mistyohon omalla aktiivisella panoksellaan paitsi toistamalla myds segmentoi-
malla didinkielisen puhujan tuottamia ilmauksia morfologisesti. Téllainen re-
septiivinen muokkaaminen on jadnyt aiemmassa tutkimuksessa kokonaan vail-
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le huomiota, ja kuitenkin se tuo selvésti ndkyviin hyvin olennaista osaamista ja
osallisuutta.

6.4.4 Koonti

Morfologian karsiminen on molempien oppijoiden, mutta erityisesti B:n toisto-
kayttaytymisen leimallisimpia piirteitd. Pddteainesten poistamisen funktiosta ei
voida saada tdyttd varmuutta, mutta todennékdisesti se on keino, jolla oppija
voi halutessaan joko kokeilla tai varmistaa, onko kysessd tuttu sana. Segmen-
tointi palvelee ymmartdmisen apuvdilineend, koska se auttaa tunnistamaan sa-
nan sen taivutuselementtien takaa.

Taivutuselementtien segmentoiminen on aktiivista kielelliseen prosessoin-
tiin osallistumista, jolla on yhteisen keskustelun jatkamista turvaava funktio. Se,
ettd segmentointi ylipddnsd onnistuu oppijoilta, kertoo jo melko korkeasta me-
talingvistisestd tietoisuudesta: heiddn on pystyttdivda vertaamaan tilanteessa
kohtaamaansa taivutettua muotoa joko aiemmin kuulemaansa tai ndkeméa&nsa
perusmuotoon, ja heilld on my6s oltava kasitys siitd, missd vartalo pddttyy ja
pdédte alkaa. Tdllaiset valmiudet eivat kehity hetkessd: esimerkiksi kiintedn sa-
napainon periaatteen on oltava sisdistynyt, jotta suomenkielisen puheen virras-
ta on ylipadnsd mahdollista erottaa sanoja, ja monenlaisten auditiivisten sana-
hahmojen on oltava jo tuttuja, jotta padteaineksen erottaminen voi onnistua. As-
tetta sofistikoituneempi segmentointitaito edellyttdd ainakin analogiaan nojaa-
vaa tajua eri taivutustyypeistd ja niihin liittyvistd ddnnevaihteluista (Martin
1995; Kajander 2005).

Oppijat selvésti havaitsevat taivutuksen olemassaolon, koska he pystyvit
segmentoimaan taivutus- ja johdinaineksia menestyksekkadsti didinkielisen
puhujan vuoroista. Siksi onkin mielenkiintoista, ettd he omien vuorojensa ky-
seessd ollen eivit kiinnitd huomiota morfologiaan; hehédn eivit edes yritd sisal-
lyttdd didinkielisen puhujan toistojen yhteydessd tarjoamaa taivutusta omiin
seuraaviin ilmauksiinsa, vaikka sisdllyttavit niihin moninaiset dantamystd, syn-
taksia ja leksikkoa koskevat muokkaukset ongelmitta. He eivat myoskddn ala
vield elaboroida omien ilmaustensa morfologisia piirteitd. Koko tarkasteltavan
kymmenviikkoisen jakson ajan morfologisten tunnusten ja p&atteiden lisddmi-
nen on yksinddn didinkielisen puhujan harteilla, vaikka segmentointia tekevit
molemmat tahot.

Neuvottelusekvenssien analyysi osoittaa siis kaiken kaikkiaan hyvin sel-
vésti, ettd morfologisten segmenttien produktiivinen késittely merkitysneuvot-
teluissa ei ala luonnistua oppijoilta tutkittuna aikana, vaikka niiden reseptiivi-
nen kaisittely jo onnistuukin. Reseptiivinen segmentointi onkin nahtava tarkea-
né vélietappina matkalla kohti taivutusmorfologian produktiivista kdyttoa.

Peters (1985) on pddtynyt pitiméaan vastaavaa segmentointia olennaisena
ensikielen omaksumisen komponenttina etenkin prosessin alkuvaiheessa. Ha-
nen mukaansa opittavan kielen rakenteelliset piirteet vaikuttavat vdistamatta
segmentoinnin luonteeseen, ja esimerkiksi polysynteettisen kielen segmentoin-
nin hahmottaminen on siksi erilaista kuin kielen, jossa taivutusta on vidhan (ks.
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Peters 1985: 1051). Vastaavasti voidaan olettaa, ettd toisen kielen omaksumises-
sa sekd didinkielen ettd toisen kielen rakennepiirteet heijastuvat oppijan seg-
mentointitehtdvadn (vrt. Sato 1990: 14). Téassd tutkimuksessa tdhdn viittaa jo se,
ettd oppijoilla on alusta alkaen hyvét valmiudet segmentoida suomen fonologi-
aa ja syntaksia, koska nditd lingvistisid tasoja he ovat tottuneet kisittelemaan
omassakin kielessddn, mutta morfologinen segmentointi kdynnistyy mychem-
min ja etenee hitaammin, koska isoloivissa kielissd ei ole lainkaan taivutusmor-
fologiaa.

6.5 Segmentoinnin tulkinnat ja seuraukset

Edelld on selvitetty niitd tapoja, joilla oppijaosallistujat segmentoivat dgidinkieli-
sen puhujan vuoroista poimimiaan taivutettuja sanoja. Tama toiminta on taajaa
ja monimuotoista, ja sen funktiona nayttda siis olevan ymmartdmisen edistdami-
nen. Vaikutelmaksi myos jdd, ettd segmentoinnin kohteiksi padatyvét sanat ovat
oppijoille jo entuudestaan ainakin alustavasti tuttuja ja ettd segmentoimatta
jddvédt sanat taas ovat heille vieraita tai vieraampia. Pitdvdd todistetta tdstd ei
kuitenkaan ole, ja harvinaisten sanojen suorastaan liioiteltu segmentointi viittaa
siihen, ettei tuttuus ole ainakaan segmentoinnin valttimaton edellytys.

Dialogisen tarkastelun kannalta on merkityksellistd my6s se, miten didin-
kielinen puhuja kohtelee oppijoiden tuottamia segmentointia siséltdvia toistoja.
Téssd alaluvussa paneudutaankin vield tdhdan puoleen. Mitd oppijan vuoroissa
esiintyvistd segmentointitapauksista seuraa?

Segmentointien kohtelu on varsin johdonmukaista: onnistuneesti segmen-
toituja tapauksia seuraa didinkielisen puhujan puolelta pelkkd minimaalinen,
myontdd ilmaiseva vastinevuoro, kun taas epdonnistuneita tai liian pitkalle
menevid segmentointeja seuraa muokattua toistoa sisdltdvd vuoro, jossa seg-
mentoidut elementit palautetaan paikalleen tai niihin kohdistetaan jokin muu-
kin kielellinen muokkaus. Menestyksekkddt segmentoinnit saavat siis perdansa
vahvistuksen ja epdonnistuneet segmentoinnit selvennyksen. Tamé toimintata-
pa tarkoittaa, ettd didinkielinen puhuja tulkitsee oikeaan osuvan segmentoinnin
osoittavan, ettd oppija tuntee sanan, jota segmentoi - vaikka se ei valttamatta
ole oppijan ndkokulmasta ehkd tottakaan. Taivutuksen tunnistaminen on siis
dgidinkielisen puhujan ndkokulmasta olennainen osa sanan tuntemista ja suoras-
taan todiste siitd.

Edeltdavassd luvussa esilld ollut tapaus, jossa oppijaosallistuja B jattaa vie-
raita-sanan segmentoimatta, mutta segmentoi kylld keskustelukumppanin sen
tilalle tarjoaman ystividi-sanan menestyksekkddsti, havainnollistaa hyvin sitd,
mitd oppijan segmentoimattomasta ja segmentoimasta toistosta seuraa merki-
tysneuvottelussa.

Esim.92. (B/C:2)
*FIC: ## onko sinulla kdynyt vieraita?
*VIB: vieraita?
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*FIC: mm-+m.

*FIC: ystdvid.

*VIB: 0 [=! yskdisee].

*FIC: &yst [//] ystavid.

*VIB: ystdva?

*FIC: mm # onko kdynyt taalla?
*VIB: minun ystava?

*FIC: niin # nyt.

*FIC: mm tdlla viikolla viime viikolla.
*VIB: ei.

*FIC: ei ole kdynyt.

*VIB: ei ole.

*FIC: on ollut hiljaista.

Tassa didinkielinen puhuja néyttdisi ensin hyviksyvén jo segmentoimattoman
vieraita-muodon, koska vastaa siihen minimipalautteella. Han kuitenkin jatkaa
valittomaésti sen jdlkeen vield parafraasivastineella, jonka onnistunut segmen-
tointi toimii merkitysneuvottelussa uutena osoittimena. Tdhdn C vastaa myon-
nolld ja toistaa samalla alkuperdisen kysymyksensd muokattuna: onko kaynyt
tadlla? Kyse on oikeastaan yhdessd tuotetusta kysymyksestd, koska B:n onnis-
tuneesti segmentoiden toistama ystdvi sisdltyy siihen subjektina. Segmentoinnin
perusteella C tekee selvdsti pddtelmdn, ettd B todella tuntee sanan, koska han
jatkaa sen varassa takaisin kédyntejd koskevaan kysymykseen. Segmentointi im-
plikoi, ettd enempéd tukea ei sen suhteen tarvita.

Tilanne jatkuu kuitenkin merkitysneuvotteluna, koska oppija ldhtee vield
laajentamaan ystivi-sanaa madritteelld; hdnen puolellaan on vield ilmeisesti
epdvarmuutta joko siitd, onko viittaus oikea eli onko kyse hdnen omasta ysta-
vastdan, tai siitd, miten monikollinen taivutusmuoto tulisi tulkita. Hin saa vuo-
rolleen vahvistuksen, ja myos viittaus aikaan tdsmentyy; nyt onkin vdljd viittaus
viime aikoihin - tdhan tai edeltdvddan viikkoon. Vield neuvottelun paatyttyakin
toistamisen olennaisuus vuorovaikutuksen etenemisen kannalta nousee selvasti
esiin: elaboroidun toisentoiston ei ole kiynyt tuella oppijan kieltdva ei-vastaus
laajenee ei ole -asuun. Ndin siis segmentointi asettuu osaksi muuta toistojen va-
rassa etenevdd neuvottelua ja keskustelua.

Samasta keskustelusta on myds sekd johdinainekseen ettd taivutusmuo-
toon kohdistuva segmentointitapaus, joka kaikessa ansiokkuudessaan vie mer-
kitystd harhaan ja saa vastineekseen version, jossa johdin on tallella, mutta tai-
vutus poissa:

Esim. 93. (B/C:2)

*FIC: kaytko sind kirjastossa?
*VIB: 0.

*FIC: kirjasto # <tie> [>] +/.
*VIB: <joo> [<] # kirja.

*FIC: kirjasto.

Vastaavaa liian pitkille vietyd segmentointia esiintyy esimerkissa 94, jossa pu-
heenaiheena on opiskelutilojen remontti ja sen mahdollisesti aiheuttamat héiri-
ot. C kysyy, onko koulussa rauhallista, ja B segmentoi johdinaineksen ja taivu-
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tuspddtteen rauhallista-sanasta samalla kun toistaa sen. Han siis redusoi C:n
vuoron morfologian tasolle asti ja padtyy muotoon rauha.

Esim. 94. (B/C:5)

*FIC: onko sielld rauhallista?

*VIB: rauha?

*FIC: mm.

*FIC: # rauhallista # hiljaista # voiko sielld hyvin opiskella?
*VIB: joo voi.

*FIC: mm.

Ensireaktiona C:1l4 on vain minimipalaute, mutta sitd seuraa morfologisesti en-
nalleen elaboroitu muoto rauhallista, sen parafraasi hiljaista ja vield syntaktinen
laajennus, joka vie keskustelua jo eteenpdin. Kokonaisuudessaan tdssd vastine-
vuorossa on kyse syntaktisesti elaboroidusta vastineesta, jossa morfologinen
ennallistaminen suhteessa oppijan tuottamaan segmentoituun muotoon on kui-
tenkin tdrkednd osasena. Oppijan segmentointitapa ei siis saa didinkieliselta
puhujalta nytkdan hyvaksyntaa.

Seuraavat kaksi esimerkkid ovat A:n neljanneltd keskustelukerralta, ja pu-
heenaiheena on Suomeen saapuminen ja segmentoinnin kohteena verbi. Ajan-
kohtaan on viitattu jo ennen neuvottelun alkua, ja muokkauksen kohteeksi paa-
tyy verbimuoto ja sen tempus. Aidinkielinen suomenpuhuja C kdyttda imper-
tektimuotoista verbid kysymyksissddn, mutta A muokkaa ne toistossaan pree-
sensiin ja vaihtaa samalla yksikon toisen persoonan yksikon ensimmdiseen.
Vaikka A segmentoi verbid sindnsd taitavasti, C toistaa verbin imperfektissd ja
ensimmdisessd esimerkissd vield elaboroi sitd syntaktisesti liittamalld mukaan
ajankohdan kuvauksen. Segmentoimaton, mutta persoonamuodoltaan sopiva
pelkdsin on C:lle riittdva osoitus siitd, ettd sanan merkitys ajan viittauksineen on
ymmarretty - oli se tai ei.

Esim. 95. (A/C:4)

*FIC: mitd muuta sind pelkésit?

*VIA: pelkdan?

*FIC: pelkisit # <kun sind> [>] tulit # ensimmadisend pdivana.
*VIA: <&pel [/] &pel> [<].

*VIA: pelkasin?

*FIC: niin.

*VIA: ei.

*FIC: ei mitddn muuta?

Taman jakson edelld A on jo vastannut ensimmdiseen pelkddmistd koskenee-
seen kysymykseen on kylmi ja en voi kestid. Siihen A:lla ei ole mitddn lisattavad,
ja neuvottelua seuraava lyhyt ei-vastaus on aivan samanlainen kuin vieraita-
tapauksessa. Sitdkin C laajentaa toistolla.

Esim. 96. (A/C:4)

*FIC: mitd sind ajattelit kun sind ndit sinun kodin?
*VIA: ajattelen?
*FIC: niin?

*VIA: 0.
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*FIC: kun sini tulit tuosta ovesta sisddn ja <ndit> [>] # tddlld mind asun.
*VIA: joo+to.

*VIA: mm.

*FIC: mitd sind ajattelit?

Nytkddn C ei lopulta hyvidksy A:n toistoissaan toteuttamaa segmentointia, kos-
ka siitd ei kdy ilmi, onko viittaus aikaan A:lle selvd, vaikka verbi itsessddn olisi-
kin tuttu. Tama kady ilmi siitd, ettd C vastaa toistamalla imperfektimuotoisen
viittauksen tulit- ja ndit -verbimuodoissa ja kuvaamalla ajankohtaa myos syn-
taktisen laajennuksen avulla. Myohempi keskustelun kulku osoittaa, ettd A pu-
huu kylld samasta ajankohdasta, vaikka hdn edelleen pitdytyykin preesensin
kayttoon. Seuraava katkelma osoittaa, ettd hdan kertoo nimenomaan siitad paivas-
td, jona saapui Suomeen.

Esim.97. (A/C:4)

*VIA: ei iloinen # koska oo # vasynyt.

Yosit: nauraa

*FIC: jaa # joo.

*VIA: juuri ala # lentokonee [/ /] +...

*FIC: joo.

*VIA: +, jaa lentokoneesta # ja mind odotan # pitkaa [/ /] # pitkd aika #
en[/] # et # 60 ee # juuri # mika [/] # mika se on +...

*FIC: <se> [<] sosiaali +...

*VIA: 00 sosiaali.

*FIC: +, toimisto.

*VIA: odotan pitka aika # vdsynyt.

*FIC: joo.

Menneen ajan verbimuodon inkorporointia ei oppijan puolella esiinny, vaikka
sitd on ollut tarjolla useammassakin merkitysneuvottelussa. Jdlleen kerran oppi-
jan kielisysteemi osoittautuu siis “immuuniksi” palautteessa tarjottua morfolo-
gista muokkausta kohtaan .

Segmentoinnin kohtelu on aivan toista silloin, kun se on sekd menestykse-
kastd ettd mielekdstd. Ndissd tapauksissa didinkielinen puhuja tyytyy vain hy-
vaksymaddn oppijan tekemédn tulkintaehdotuksen myonnolla. Nayttod tastd tar-
joavat seuraavat kaksi toisiaan muistuttavaa ja eri oppijoilta ja eri keskustelu-
kerroilta poimittua esimerkkia.

Esim.98. (B/C:3)

*FIC: ehki tammikuussa.
*VIB: tammikuu?
*FIC: mm.

Esim.99. (B/C:4)

*FIC: olitko sind jouluna siella?

*VIB: joulu?

*FIC: mm.

*VIB: aa <on huono joulu> [/ /] # minulla on # huono joulu.

On huomionarvoista, ettd kohdellessaan segmentoituja toistoja vahvistuspyyn-
toind syntyperdinen suomenpuhuja toimii vastoin niitd sadntojd, jotka didinkie-
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listen puhujien keskindisissd keskusteluissa ovat vallalla. Niissd vahvistuspyyn-
toind kohdellaan toistoja, joissa taivutuspéddtteet ovat mukana. Esimerkkiné tas-
td olkoon seuraava junassa kuultu keskustelunjakso:

Esim. 100.

A:  no kylldpds jamsds on tdanddn trafiikkia.
B:  jamséds?

A:  nii.

Morfologian purkaminen toiston yhteydessa (jimsi?) olisi ainakin aikuisten &i-
dinkielisten puhujien vélisessd keskustelussa poikkeuksellista ja johtaisi toden-
nakoisesti selvennyksen tarjoamiseen eikd pelkkddn vahvistukseen. Siihen, etta
didinkielinen puhuja kohtelee oppijoiden toistoja pdinvastaisella tavalla kuin
kohtelisi toisten syntyperdisten toistoa, liittyy se Kalinin (1995: 187) esiin nos-
tama ndkokohta, ettd syntyperdinenkddn kielenpuhuja ei itse asiassa ole tillai-
sessa keskustelussa “natiivi”: modifioitu kielimuoto, jota hdn kayttdd kie-
lenoppijan kanssa keskustellessaan, on héanelle oikeastaan vieras kieli. Tama
vieras kieli sallii - ja jopa edellyttdd - poikkeamia ainakin aikuisten suomea &i-
dinkielenddn puhuvien keskindisten keskustelujen kdytdnteisiin ndhden; suo-
menkielisten lasten kielenkehitykseen néyttdisi liittyvan vastaavaa segmentoin-
tia kuin toiseen kieleen (ks. lukua 5.2.5), mutta tdhdan liittyvad empiiristd tutki-
musta ei ole tehty.

Siitd, ettd didinkielinen puhuja on neuvotteluissa valmis tarjoamaan vah-
vistuksen nimenomaan niille oppijoiden toistoille, jotka sisadltdvit oikeaan osu-
nutta taivutuselementtien karsintaa, voidaan pditelld segmentoinnin olevan
hénelle intuitiivisesti osoitus kyseisen sanan tuntemisesta. Oppijan taito erottaa
pdédteainekset ja tunnistaa vartalo tai perusmuoto d@dnnevaihtelujenkin takaa va-
litta4 siis didinkieliselle puhujalle informaation siitd, ettd tukea ei tarvita enem-
pdd. Keskustelukumppanin sanojen toistaminen sellaisinaan ei sitd vastoin vield
kertoisi valttdamaéttda muusta kuin kyvystd hahmottaa niiden ddannerakenne. Siksi
se johtaakin poikkeuksetta selvennykseen, ei vahvistukseen.

Voidaankin péadtelld, ettd tuttuus ja segmentointi liittyviat yhteen seka op-
pijan ettd didinkielisen puhujan ndkokulmasta. Siind missd oppijat segmentoi-
vat sellaisia taivutettuja sanoja, joissa he havaitsevat jotakin tuttua, didinkieliset
puhujat taas kohtelevat menestyksekéstd segmentointia todistuksena siitd, etta
taustalla on se, ettd sana on oppijalle tuttu. Riittdvan yhteisymmarryksen ainek-
set ovat parhaiten koossa silloin, kun oppija pystyy segmentoimaan ja kun &i-
dinkielinen puhuja havaitsee segmentoinnin onnistuneeksi ja mielekkaéksi.

Morfologinen informaatio on ilmeisen relevanttia ymmartamisen kannal-
ta, ja morfologinen prosessointi on sekd mahdollista ettd tarpeellista ymmarta-
mistd tavoiteltaessa. Tdama on olennaisesti erilainen tulos kuin aiemman merki-
tysneuvottelututkimuksen valossa on saatu (Pica 1993; Pica, Kang & Sauro
2006).

Samalla on paikallaan oikaista toinenkin seikka. Yksiloiden intentioilla
operoineessa merkitysneuvottelututkimuksessa on tavattu tehdd ongelman
osoittimien osalta jako vahvistus- ja selvennyspyyntoihin, ja tdméa on tapahtu-
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nut pelkdstddn osoitinten ilmiasusta pddtellyn tavoitteen perusteella (esim.
Deen 1997). Esimerkiksi suorat miti-tyyppiset osoittimet on katsottu selvennys-
pyynnoiksi, kun taas toistot on tulkittu vahvistuspyynnoiksi, joilla haetaan vain
vahvistusta sille, ettd juuri tédstd toistetusta sanasta tai ilmauksesta oli ongelma-
vuorossa kyse. Kun vuorojen funktiot sen sijaan paételldan dialogisuuden peri-
aatteita seuraten vasta niitd seuraavan tai seuraavien vuorojen perusteella, ha-
vaitaan toistojen saavan tdssédkin suhteessa moninaisempia tulkintoja. Yhdeksi
jakolinjaksi osoittautuu tdiméan aineiston kohdalla morfologinen segmentointi ja
sen onnistuneisuus.

6.6 Merkitysneuvottelusta muotoneuvotteluun

Kaikista merkitysneuvotteluista ei palata jatkamaan keskustelua heti kohtaan,
johon ennen ymmartamisongelman paljastumista jdatiin. Toisinaan oppijat jaa-
vit vield kertaamaan ratkaisun tuonutta ilmausta ja my0s harjoittelemaan sita
fokusoidusti keskustelukumppanin tuella. Tillaiset jdlkiselvittelyt ovat tyypilli-
sesti lyhyitd ja intensiivisid, ja tdssd tyossd niitd nimitetddn muotoneuvotteluiksi
erotukseksi merkitysneuvotteluista (Gass 1997; Lyster 2001; Lyster 2002). IImio
tarjoaa selvdd ndyttod siitd, ettd merkitysneuvottelut pystyvit todellakin vetd-
mddn oppijan huomion niihin kielenpiirteisiin, joiden osalta neuvottelutarvetta
esiintyy. Tdssd alaluvussa kdydé&an lapi muutamia erityyppisid tapauksia.

Muotoneuvottelut kietoutuvat merkitysneuvotteluihin (Gass 1997: 107);
siirtyméd merkityskeskeisestd neuvottelusta muotokeskeiseen ei ole valttamatta
selvdsti erotettavissa. Muotoneuvotettelut ovat rakenteeltaankin samankaltai-
sia, koska ne ovat yleensd suoraa jatkoa merkitysneuvotteluille: ne alkavat neu-
vottelutarpeen osoittamisesta ja jatkuvat vastineiden ja reaktioiden ketjuna,
kunnes tavoiteltu paamadrd saavutetaan. Tavoite ei kuitenkaan ole endd riitta-
vddn yhteisymmarrykseen pddseminen tai sen olemassaolon varmistaminen,
vaan ratkaisun merkitysneuvottelun paitteeksi tuoneen ddnneasun tai koko-
naisrakenteen jasentdminen, ilmauksen harjoittelu ja mahdollisesti my®ds tietoi-
nen mieleen painaminen.

Aloitteen muotoneuvottelun kdymiseksi tekee jokseenkin aina oppija eli
keskustelun ”osaamattomampi” osapuoli. Toisinaan muotoneuvotteluun johtaa
kuitenkin my6s pelkkd oppijan omin pédin tuottama vuoronsisdinen toistelu, jo-
ka paljastaa hidnen olevan epdvarma tavoittelemansa ilmauksen sanahahmosta,
ddnneasusta tai muista piirteistd. My06s oppijan ylldttdvd turvautuminen muu-
hun kieleen - tdssd aineistossa englantiin - voi viestid didinkieliselle puhujalle,
ettd oppijalla on akuutti tarve sanavaraston laajentamiseen. T&lloin aloitteen
muotoneuvotteluun saattaa joskus tehdd myos didinkielinen puhuja.

Muotoneuvotteluissa toistaminen ja muokkaaminen jatkuvat samaan ta-
paan kuin merkitysneuvotteluissa ja joskus jopa yltyvit siihen ndhden. Ensim-
méisessd ndytteessd ovat ndkyvissd sekd merkitysneuvottelu ettd sitd valitto-
maésti seuraava muotoneuvottelu. Neuvottelut ovat perdisin B:n toisesta keskus-
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telusta C:n kanssa, ja niihin johtaa alkuaan B:n vuoro ja kasson ## kalattia. Ai-
dinkielinen puhuja ei alkuun pysty tekem&ddn muuta kuin turvautumaan suo-
riin mitd-kysymyksiin.

Esim. 101. (B/C:2)

*VIB: joo mutta on keskiviikko <mind meni> [/ /] # mm <mind menen> [/] #
mind menen &4 minun ystava # kotiin.

*FIC: mhm.

*VIB: joo on keskusta.

*FIC: aha.

*VIB: ja kasson ## kalattia.

*FIC: mita?

*VIB: kassoo [/ /] # kasso.

*FIC: mit4?

*VIB: <on # on> [/] on keskiviikko # <na> [>1] ja # &in [/] aa &in [/ /]
ihmiset [/ /] # ihminen [/] ihminen # &4 <tuli # tuli> [/] <tuli>
[>2].

*FIC: <mm> [<1].

*FIC: <joo soih> [<2].

*VIB: mit4?

*FIC: joo+o.

*VIB: on pumpumpum.

*FIC: joo # ilotulitus.

*VIB: joo se [/ /] # mika se on?

*FIC: ilotulitus.

*VIB: ilotio.

*VIB: joo <ilotulittu> [>].

*FIC: <voi olla> [<] joo.

*FIC: menetteko te kaikki?

Merkitysneuvottelun aikana B muokkaa itsetoiston yhteydessd ensin kaytta-
médnsd verbin ddntdasua ja rakentaa sitten vuoron syntaktisen asun uudelleen;
hén poimii siitd ajanilmauksen keskiviikko(na) ja laajentaa sitd sanoilla ihminen ja
tuli, joista jalkimmadisen vastineeksi C alkaa tarjota soihtu-sanaa; keskiviikko on
ollut itsendisyyspdivd, ja soihtukulkue on voinut osua keskustassa kohdalle.
Lopulta B:n parafraasin pumpumpum myotd 16ytyy kuitenkin yhteisymmarrys
siitd, ettd kyse onkin ilotulituksesta.

Ilotulitus-sanan ympadrilld kdyddan valittomédsti muotoneuvottelu. Aloit-
teen tekee B, jolla on t&lld kohtaa paljastunut ilmeinen sanastollinen aukko. Han
saa suoraan miki se on? -kysymykseensd vastineeksi pelkdn toiston edeltdvan
merkitysneuvottelun ratkaisseesta sanasta ilotulitus, jota han sitten ldhtee tapai-
lemaan toisentoistoin. Sana on uusi ja pitkd, joten ei ole ylldttavad, ettei toista-
minen onnistu ilman ddnneasun ilmeisen tahatonta redusointia; tuloksena on
muoto ilotio. Jalkimmadinen yritys on sen sijaan jo niin ldhelld tavoiteilmausta,
ettei keskustelukumppani puutu siihen, vaan ldhtee jatkamaan alkuperdista
keskustelua. Joka tapauksessa B:n alussa tuottamasta vaikeaselkoisesta kalattia-
sanasta ehtii merkitys- ja muotoneuvottelun kautta kehkeytya hyvin tunnistet-
tava ilotulittu. llman intensiivistd neuvottelua ja toistoin toteutettua kierratysta
ja suoranaista harjoittelua tdhédn ei olisi padsty. Vastaavia sanatoon kohdentuvia
muotoneuvotteluita on aineistossa useita. Lysterin (2001) luokkatilanteista te-
kemien havaintojen mukaan muotoneuvottelut kohdistuvat tyypillisimmin juu-
ri leksikkoon.
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Samaan tapaan likiarvon astelle jad myds seuraavan neuvottelundytteen
lopputulos. Tdssd B:n kolmannesta keskustelusta poimitussa tilanteessa keskus-
tellaan luistelemisesta, jota B on péddssyt kokeilemaan suomalaisen tuttavan
kanssa. Han onnistuu kuvailua siséltdavilld parafraasillaan selittdiméan, ettd han
on aiemmin luistellut rullaluistimilla, ja neuvottelun lopussa C tarjoaa omassa
vuorossaan timdn B:n sanavarastosta vield puuttuvan lekseemin. Tdstd alkaa
muotoneuvottelu, joka kdytannossa on varsin mekaaninen toistojen ketju, jonka
aikana toistetaan vain yhdyssanan alkuosaa; B redusoi rulla-dantdasua tahatto-
masti, ja C elaboroi sen toisentoistossa kahdesti, mutta ei endd kolmatta kertaa
ennalleen. Kun hén ei endd tarjoa kohdekielistd dantdmismallia, B inkorporoi
saavuttamansa ruula-muodon sellaisenaan laajempaan syntaktiseen kokonai-
suuteen, jolla hdn jatkaa puheenaihetta kohdasta, jossa merkitysneuvottelu sen
aiemmin katkaisi.

Esim.102. (B/C:2)

*FIC: kaadutko sind vai # pysytkdo jo pystyssa?

*VIB: joo # kaadun.

*FIC: kaadut [= nauraen] # vahan.

*VIB: vihin # 44 &ko [/ /] koska &mi [/ /] <minid 66 mind> [/] mind osaan 66
# luistella [/] 606 # luistella pyora +...

*FIC: joo+o?

*VIB: +, tiedatko # pyora # nelja [/] nelja +...

*FIC: joo.

*VIB: +, pyora <joo> [>].

*FIC: <rullaluistimet> [<].

*VIB: <joo &py> [>] +/.

*FIC: <joo <se &o0> [/ /] > [<] se on <rullaluistimet> [>] suomeksi.

*VIB: <joo> [<].

*VIB: ruola.

*FIC: rulla.

*VIB: ruula.

*FIC: rulla.

*VIB: ruula.

*FIC: joo.

*VIB: joo ruula # mind osaan +...

*FIC: hyva.

*VIB: +, vahidn +...

*FIC: joo.

*VIB: +, niin mi [/ /] min& voi luistele # mm vihin vaikka vaikea.

*FIC: joo <ymmarran> [>].

*VIB: <ei hyvin> [<] vaikea.

Ilotulitukseen ja rullaluistimiin ei palata keskustelussa endd uudelleen, mutta
toisinaan neuvottelun kohteena olleiden ilmausten myohemp&ddn kayttoon
pddstdan kdsiksi myohemman aineiston varassa. Tama toteutuu seuraavissa
ndytteissd, jotka ovat perdisin tilanteesta, jossa C kyselee B:ltd tamédn suomalais-
ten medioiden seuraamisesta. Perdkkaisissd neuvotteluissa tulevat késittelyyn
muun muassa verbit lukea, luulla, kuulla ja kuunnella. Pitkdn tyostdmisen alku
sisdltyy esimerkkiin 103, jossa puheenaiheena ovat postiluukusta putoilevat
mainospostit ja niiden lukeminen. Tapausta voisi pitdd merkitysneuvotteluna-
kin, mutta se on tulkittu tdssd vain muotoneuvotteluksi, koska suoranaista epéa-
selvyyttd merkityksestd ei ndyttdisi olevan. Muotoneuvottelua ei télld kertaa
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edes pohjusta merkitysneuvottelu, vaan siihen johdattaa vain B:n haparoiva
vuoro, jossa hidn koettaa vastata A:mn esittdmaan kysymykseen, mutta ei selvas-
tikddn loydd tavoittelemaansa lukea-verbin ddntdasua. Jo pelkkd oppijan epa-
varmuutta heijasteleva vuoronsisdinen itsetoistojen ketju riittda tdssd pohjusta-
maan muotoneuvottelun kdymisen. Tdssd se paljastaa B:n olevan pinteessa luul-
la- ja lukea-verbien erottelun kanssa; han valvoo, kuulostelee ja korjaa omaa tuo-
tostaan, kunnes C tarjoaa hinelle kielellistd tukea edelld kayttamansa lukea-
infinitiivimuodon myota.

Esim. 103. (B/C:2)

*FIC: sind luet niitd kuitenkin?

*VIB: joo # <now@s [:=e nyt]> [/ /] # mind # nyt mind en voi 44 # luule
[//] #luul [/ /] luuse [//] &luu [/ /] +..

*FIC: lukea.

*VIB: +, lukea # joo.

*VIB: lukea on &lu miné luen [/] luen # viahin.

*FIC: joo.

B toistaa tarjotun infinitiivin ensin joo-sanalla modalisoituna ja tdméan jdlkeen
vield uudelleen ennen kuin ldhtee jatkamaan alkuperdistd vastaustaan. Han saa
siis keskustelukumppanin tuen turvin toistettua verbin ja onnistuu myos in-
korporoimaan sen preesensin 1. persoonaan taivutettuna seuraavaan vuoroon-
sa. Ndin hdn lopulta saa tavoitellulla tavalla vélittymé&an keskustelukumppanil-
leen tiedon siitd, ettei voi lukea mainoksia vield kunnolla, mutta lukee niitd kui-
tenkin vahan.

Téllainen parin vuoron pituinen muotoneuvottelu on itse tilanteessa ldhes
huomaamaton. Kuitenkin se sisdltdd tiiviin tukemis- ja tukeutumistilanteen, jo-
ka laajentaa oppijan ilmausvarantoa hyvin tarkkaan kohdentuvalla tavalla. Vas-
taavia on esimerkiksi lasten ja aikuisten valisissd keskusteluissa taajaan, mutta
ne ovat niin lyhyitd, etteivdt ne tunnu katkaisevan varsinaisen teeman késitte-
lyd. Samoin opetuskeskustelussa opettajat tarjoavat vastaavaa tukea (ks. esim.
Long 1991).

Samaan medioiden seuraamisen teemaan liittyy myos jakso, jossa B tur-
vautuu melko niukkaan englannin taitoonsa vastatessaan kysymykseen uutis-
ten katsomisestaan. Englannin kaytto osoittaa, etteivdt hdnen suomen kielen
sanavaransa riitd tilanteen vaatimuksiin, ja keskustelukumppani C tarjoaakin
tukea suomenkielisen kddnnosvastineen verran. Tamd kdynnistdd toistoin to-
teutuvan muotoneuvottelun.

Esim.104. (B/C:2)

*FIC: no katsotko uutiset?

*VIB: joo mind katson &uu [/ /] uutiset.

*FIC: ja ymmarrat mitd # tapahtuu.

*VIB: joo mind katsoo kuvaa mind ymmarran viahdn ja mingd # hear@s [:=e
kuulla] [/ /] ei hear@s [:=e kuulla] to@s [:=e].

*FIC: kuulet.

*VIB: kuure.

*FIC: kuulen.

*VIB: kuure.

*FIC: joo.
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*VIB: ja # kuulen vdhén # ja mind ymmarran # noi puoli.
*FIC: hyva.
*VIB: joo [=! nauraen].

Katkelma on monessa suhteessa valaiseva. Muotoneuvottelun edetessda C en-
sinndkin vaihtaa tarjoamansa kuulla-verbin persoonamuodon toisesta persoo-
nasta ensimmadiseen ja ndin muokkaa tukeaan B:n ndkokulmasta kayttokelpoi-
semmaksi. Aidinkielisen puhujan tarjoamat muokkaukset eivit kuitenkaan
ndytd menevan ldpi - kuten morfologiset muokkaukset muissakaan vastaavissa
korjaavan palautteen antamiseen liittyvissd tilanteissa eivdt mene. Edelleen B
toistaa sanan ddntamykseltddn epdtarkkana ja persoonapditteen osalta segmen-
toituna eli muodossa kuure. Kun C tdmaén jdlkeen luovuttaa ja lopettaa muok-
kausten tarjoamisen hyvaksyvilla joo-kommentilla, B jatkaa asiansa selostamis-
ta siitd, mihin muotoneuvottelun alkaessa jdi. Ylldttden hdn inkorporoikin kuu-
len-asun nyt juuri sellaisena kuin B sitd edelld tarjosi. Neuvottelun tulokselli-
suus paljastuu siis vasta neuvottelun paatyttya.

Itse asiassa B ndyttdd tarkoittavan pikemminkin kuuntelemista kuin kuu-
lemista, eli hdnen kadyttdméansd englannin kielen to hear -verbi johdattaa C:n
alussa jossain mddrin harhaan omassa verbivalinnassaan. Asian késittelyd se ei
tassd kohdassa haittaa, mutta seurauksena on kuitenkin hammentadva epédjatku-
vuus, kun runsaan minuutin kuluttua palataan tavallaan takaisin ldhtopistee-
seen.

Tama tapahtuu, kun didinkielinen puhuja C kyselee videoiden katselusta,
ja B vastaa katsovansa amerikkalaisia videoita, joissa on tekstitys suomeksi.
Téssd tilanteessa pddstddn nikemddn edelld kdytyjen muotoneuvottelujen tu-
lokset. Merkitysneuvottelua ei tarvita, koska B onnistuu nyt vaihtamaan oma-
aloitteisesti [uulen suomea -ilmauksen luen suomea -muotoon - tukea tdhén on
myos tarjolla C:n esittdmassd kysymyksessd. Toiseksi hdn tietdd nyt kokemuk-
sesta, ettd englannin to hear -verbin avulla hdn saa tarvittavan suomen kielen
verbin C:1td kdyttoonsad. Tdstd englantiin turvautumisen paljastamasta sanaston
aukosta kdynnistyy jdlleen muotoneuvottelu, mutta tdlld kertaa C tarjoaakin
B:lle kontekstiin paremmin sopivaa kuunnella-verbid, ja nyt suoraan yksikon 1.
persoonan preesensmuodossa.

Esim.105. (B/C:2)

*FIC: mité videoita +...

*VIB: mm.

*FIC: +, sind katsot?

*VIB: mm # amerika [/ /] +...

*FIC: mm.

*VIB: +, amerikan video [=! rykdisee].

*FIC: mm.

*VIB: mutta on # suomea # sano.

*FIC: joo.

*VIB: joo.

*FIC: kumpaa sind # silloin seuraat # englantia jota kuulet # vai suomea
jota # <luet> [>]?

*VIB: <joo [/]joo> [<] # ja mind [/] # min&d <luulen suomea> [/ /] # luen

suomea # ja mind # hear@s [:=e kuulla] [/ /] +...
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*FIC: kuuntelen.

*VIB: +, &ku [//] kuuntena [//] +...
*FIC: kuuntelen joo.

*VIB: +, joo kuuntelen englantia.
*FIC: joo.

*VIB: joo [=! nauraen].

Tamankertaisessa muotoneuvottelussa B tuottaa itse asiassa vain yhden pitkan
prosodisen jakson, johon hidn ottaa C:ltd ikddn kuin lennossa vastaan tukea
kuuntelen-muodon osalta. Lopussa hdn onnistuu jdlleen inkorporoimaan C:n
toistoissaan tarjoaman muodon osaksi jo ennen neuvottelujaksoa aloittamaansa
vastausta. Ndin hdn lopulta saa ilmaistua sen, ettd videoita katsellessaan hian
sekd lukee suomea ettd kuuntelee englantia.

Keskustelu jatkuu tédstd edelleen neuvottelujen merkeissa. C haluaa seu-
raavaksi tarkistaa, kumpaa kieltd B ymmartdd videoita katsoessaan, ja ndin han
siis itse asiassa kierrdttdd aiemman vaihtoehtokysymyksensd sitd redusoiden,
mutta vaihtaa samalla seurata-verbin tutumpaan ymmartii-verbiin. Selvastikaan
B ei tunnista kysymysmuotoa, koska hédn vastaa vain joo ymmadrrin. Tama toimii
epdsuorana ongelmanosoittimena, johon C vastaa modalisoidulla ja syntaktises-
ti muokatulla toistovastineella, joka pddttdd merkitysneuvottelun. C jatkaa
asiansa késittelyd lisakysymykselld mitid luulet? Kun B vastaa, luulen ja luen
-verbit ndyttavit taas sekoittuvan hetkellisesti, mihin edeltdvan kysymyksen
muotokin ehkéd vaikuttaa osaltaan. Samalla hdn valjastaa kdyttoon jo aiemmassa
neuvottelussa yhdessad tyostetyn kuunnella-verbin ja yltdd sen parissa ilman
keskustelukumppanin tukea dantoasuihin kuunleta ja kuunnelta.

Esim. 106. (B/C:2)

*FIC: siis # kumpaa ymmarrat?

*VIB: joo ymmirran.

*FIC: joo+o # ymmarratko enemman englantia # <vai enemman> [>] suomea?

*VIB: <joo mina> [<].

*FIC: mitd luulet?

*VIB: jos mind [/] <mind luulen> [/] # mind luulen # mind en ymmaérra mina
# &ka [//] kuunleta.

*FIC: joo.

*VIB: joo.

*VIB: jos mind en ymmirrd kon [//] kun dd # mind en kuunnelta mina luen.

*FIC: joo.

*VIB: joo [=! nauraen].

*FIC: 0 [=! naurahtaa].

Katkelman loppupuolella B kertaa vield sanomansa: kun mind en kuunnelta mind
luen. Téssd tiivistyy koko monivaiheisen merkitys- ja muotoneuvotteluketjun
saldo: neuvottelun kohteena olleet ja matkan varrella tuetusti toistojen yhtey-
dessd tyostetyt sanat ovat nyt inkorporoituina oppijan itsendisessd kdytossa.
Kuvatussa kehityskaaressa nikyy myos se, ettd oppijan itsendistyminen suh-
teessa tukeen tapahtuu todellakin véahittdin ja hyvin konkreettisella tavalla,
vuoro vuorolta. Alussa hdn tarvitsee keskustelukumppanin valitontd tukea
saadakseen lukemista ja kuuntelua koskevat ajatuksensa kielennettyd suomeksi,
mutta keskustelun edetessd ja ongelmakohtien osin kertautuessa han lopulta
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onnistuu tavoittamaan riittdvan ymmadrrettdvyyden ja tarkkuuden jo vuoron-
sisdisten itsetoistojenkin turvin.

Viimeinen ndyte on toisen oppijan eli A:n viidennestd keskustelusta C:n
kanssa. Se sisdltdd pitkdn merkitysneuvottelun ja sitd valittomadsti seuraavan
muotoneuvottelun. Katolinen A on osallistunut muutaman kerran evankelis-
luterilaiseen jumalanpalvelukseen uuden kotinsa ldhelld ja kertonut C:lle ha-
vainnoistaan, jotka koskevat kirkkorakennusta ja muita osallistujia. Taman jat-
koksi C kysyy hdnelta kirkkomusiikin yhtéldisyyksistd, mutta A:n vastaus ai-
heuttaa merkitysneuvottelun, koska sen keskitssad on vaikeasti aukeava ilmaus
keero laula. Jo neuvottelussa kdytetddn apuna kyndd ja paperia, ja ratkaisukin
16ytyy lopulta A kielikurssilla tekemistd muistiinpanoista: A tavoitteli ilmaus-
ta keino laulaa, jolle C tarjoaa merkitysneuvottelun lopussa vastinetta laulutapa.
Tdamén lekseemin lanseeraus kdynnistdd muotoneuvottelun.

Esim.107. (A/C:5)

*FIC: joo # mutta onko # 44 # laulut +...

*VIA: mm.

*FIC: +, onko ne samanlaisia # sielld ja <tdalla> [>]?

*VIA: <joo> [<] # laulaa # &e [//] # &ke [//] &e [//] keero [/] # keero <laulaa
# sama> [//] ## laula sama # keero [/] +...

*FIC: <&kee> [>]?

*VIA: +, <keero> [<] laula +...

*FIC: <mik& on> [>] ?

*FIC: <jaa> [/ /] [<] ja musiikkia +...

*FIC: joo.

*VIA: +, ehkd piano # <tai> [>] # sama.

*FIC: <joo> [<].

*FIC: miki oli kerroo # mitd tarkoitat?

*VIA: keiroo.

*FIC: kuoro.

*VIA: &ku [/ /] # keero.

Josit: kirjoittaa sanan paperille

*FIC: keiro # se # <ei ole sanaa sellasta> [/ /] # ei oo sellasta kuule.

*FIC: voiko se olla kuoro?

*VIA: keinoo.

Josit: 16ytdd sanan vihosta

*FIC: keino?

*VIA: keino [/] mm # keino.

Josit: ndyttdd sanaa vihosta

*FIC: joo+o # aha # siis niinku +/.

*VIA: keino laula.

*FIC: samanlainen laulutapa # ihmiset [?] laulo [?].

*VIA: laulutapa +...

*VIA: +, &su [/ /] &suo [/ /] suomea sana.

*FIC: joo # laulutapa.

*VIA: laulutapa # joo ei &sa ei [/] # <ei plus> [>].

*FIC: <ei keino> [<].

*VIA: keinoo ja plus laula # ei ole.

*FIC: ei.

*VIA: 00 # on laula.

*FIC: laulutapa.

*VIA: laulu tapa.

Josit: kirjoittaa sanan vihkoon

*FIC: joo.

*VIA: es.

*FIC: mm # tapa ## se [/] # se # miten lauletaan.
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*VIA: mm # joskus vadarin # plus.

%osit: osoittaa kirjoittamaansa sanaa

*FIC: mm # joo # sitd ei voi tietdd.

*VIA: laulutapa.

*FIC: joo # se on hyva.

*VIA: laulutapa sama.

*FIC: aika hidas laulutapa.

*VIA: <ei hida>[//] # &e [/ /] ei &sa [/ /] sama hidas sama.
*FIC: mm.

*VIA: mind [/] # mind voi laulaa # mind voin lukee # mutta # en ymmarra.
*FIC: joo.

Kun on pddsty yhteisymmarrykseen siitd, ettd kyse on laulutavasta, A haluaa
ilmeisen tietoisesti opetella tdmén esiin tulleen uuden sanan ja aloittaa siitéd ker-
tauksenomaisen muotoneuvottelun: hdn varmistaa, ettd juuri tdmad on suomen
kielessd sopiva sana, ja kirjoittaa sen muiden muistiinpanojensa joukkoon. Té&-
mé vahvistaa A:n oppimisstrategioista muissakin tilanteissa syntynyttd kuvaa:
muistiinpanojen tekeminen ja kdyttdminen on hénelle tarkedd. Sanaa toistellaan
puolin ja toisin, mink3 jdlkeen C avaa vield parafraasilla sen merkitystd. Kiin-
nostavaa on myos, miten A reflektoi omaa toimintaansa: joskus vdidrin plus on
jatkoa aiemmalle keinoo ja plus laula # ei ole -havainnolle. Se osoittaa, ettd han
huomaa yhdistdvéansad sanoja joskus vddrin. Lopuksi hdn palaa hyvén aikaa sit-
ten aloittamaansa laulamisen vertailuun: laulutapa sama. Héan siis ottaa uuden
sanan merkitys- ja muotoneuvottelun jdlkeen heti kdyttoon ja jatkaa sitten sen
selittamistd, ettd vaikka laulaminen ja lukeminen kirkossa héneltd onnistuukin,
ymmadrtaminen on vield ylivoimaista. Kun ldhtokohtana on ollut keero laula sa-
ma, on tuen ja tukeutumisen kautta saavutettu aivan toiselle tasolle yltavad ym-
maérrettivyyden ja tarkkuuden taso.

Muotoneuvotteluissa, joihin merkitysneuvottelut ja yksittdistapauksissa
myds vuoronsisdiset epdroinnit johtavat, toistoihin kytkeytyva tuki ja tukeutu-
minen todentuvat siind missd merkitysneuvotteluissakin. Niiden kautta avau-
tuu ndkymad vield sithen metatasolla tapahtuvaan kielen tydstamiseen ja tietoi-
seen harjoitteluun, jota neuvottelut voivat generoida, sekd tapaan, jolla jo kayty-
jen neuvottelun tuloksia kierrdtetddn myshemmassad keskustelussa. Sen liséksi,
ettd merkitysneuvottelut toimivat ikkunana kollektiiviseen kielelliseen proses-
sointiin ja affordanssin rakentumiseen - siis itse oppimistapahtuman tarkaste-
luun - ne toisinaan tarjoavat mahdollisuuden my6s oppimistulosten havain-
nointiin.

6.7 Merkitysneuvottelut lihikehityksen vyohykkeina

Merkitysneuvotteluihin - ja niitd joskus seuraaviin muotoneuvotteluihin - sisél-
tyy kokonaisuudessaan selva kehityskulku. Se, mikd aiemmin oli puolin tai toi-
sin vaikeaa ymmadrtdd, muokataan muotoon, joka mahdollistaa keskustelun jat-
kamisen kannalta riittdvan yhteisymmarryksen saavuttamisen.
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Tulosten valossa alkuvaiheen kielenoppija tarvitsee keskustelukump-
paninsa tukea riippumatta siitd, kumman ilmaus ongelmia aiheuttaa; ymmar-
tamistd edistdd toisissa tilanteissa didinkielisen puhujan ilmausten ldpindky-
vyyden lisidminen ja toisissa oppijan tuottamien ilmausten tarkkuuden kohen-
taminen tai syntaktinen laajentaminen. Muokkaaminen ei kuitenkaan ole vain
dgidinkielisen puhujan toteuttamaa, vaan kumpikin osallistuu siihen aktiivisesti
ja vastavuoroisesti omalla panoksellaan. Tarked ndkokohta on se, ettd oppijalle
tarjoutuva tuki on viime kddessd hanen oman toimintansa ohjaamaa ja sditele-
mdd (Ko, Schallert & Walters 2004: 305); oppija ei ole vain passiivinen tuen vas-
taanottaja, vaan sen aktiivinen generoija ja hyddyntdja. Niukimmillaan oppijan
osuus on ongelmakohdan epdsuoraa osoittamista ja palauteilmauksin myotai-
lyd, mutta vaativimmillaan parafrastisia piirteitd sisdltdvien toistojen rakenta-
mista ja morfologisten ainesten tarkkarajaista segmentointia.

Neuvottelujaksoissa olennaisinta on jaetun merkityksen tavoittelu, mutta
se ei onnistu kielellisiin muotoihin puuttumatta. Keskustelukumppanin tarjoa-
man kielellisen tuen turvin oppijan on mahdollista ylittdd senhetkinen yksilolli-
nen taitotasonsa ainakin tilapdisesti. Toiselta lainatuin evdin toteutuu siis joko
ymmadrtdminen tai oman ilmauksen tdsmentdminen tavalla, joka yksilosuori-
tuksena olisi vield mahdoton.

Sosiokulttuuriseen viitekehykseen asetettaessa merkitysneuvottelu voi-
daan lopulta ndhdd paitsi tuen ja tukeutumisen foorumina (Antén 1999; Ko,
Schallert & Walters 2003) myos ldhikehityksen vychykkeen reaalistumana. La-
hikehityksen vyohyke on tavattu ndhda vain pedagogisena kysymyksend, mut-
ta tamédn tutkimuksen tulosten valossa tulkintaa olisi perusteltua laajentaa.
Keskusteluaineistossa ldhikehityksen vyohykkeen idea todentuu nimenomaan
siind, ettd kielenoppija pystyy ensin ilmaisemaan ajatuksiaan ja ndkemyksidan
niin, ettd saa tukea keskustelukumppaniltaan vélittdman palautteen ja muok-
kausten muodossa, ja vasta myShemmin vastaavan asian selittaiminen alkaa
onnistua hédneltd my0s itsendisesti. Dialoginen tuottaminen onnistuu siis aiem-
min kuin monologinen, ja kollektiivinen ongelmanratkaisutapa mahdollistaa
vaativampien tehtdvien ratkaisemisen kuin yksilollinen. Tatd ndkokohtaa ei ole
aiemmin nostettu keskusteluun, koska merkitysneuvottelututkimus on pysytel-
Iyt yksilokeskeiselld tiellddn ja sosiokulttuurisesti suuntautuneissa tutkimuksis-
sa kielenoppimista on tarkasteltu vain pedagogisissa konteksteissa.

Sekd merkitysneuvottelussa ettd ldahikehityksen vyohykkeessda on poh-
jimmiltaan kyse jaetusta, kollektiivisesta ongelmanratkaisusta. Merkitysneuvot-
telut johtuvat siitd, ettd yksilon ilmaus ei ole riittdvan ymmarrettava keskuste-
lun jatkoa ajatellen, vaan se vaatii yhteistydssd toteutettavaa selventamistd. La-
hikehityksen vyohykkeen etureunalla on aivan vastaavalla tavalla oppija, joka
ei selvid annetusta tehtdvidstd omin avuin, vaan tarvitsee vield osaavamman tu-
kea.

My6s Woodin ym. (1976) mainitsemat tuen kuusi osa-aluetta (ks. lukua
6.1.1) ilmenevat merkitysneuvottelussakin hyvin tiiviisti ja jo tilanteen lyhytkes-
toisuuden vuoksi ajallisesti osin pddllekkdisind: Ymmartamisongelma vetdd op-
pijan huomion tiettyyn ilmaukseen tai sen osaan, ja tehtdvan vaatimuksia yk-
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sinkertaistetaan silld, ettd ongelmanratkaisuun ryhdytddn yhteistyossd, eika sita
jatetd oppijan vastuulle. Motivaation ylldpito syntyy puolestaan siitd, ettd kes-
kustelua on tavoitteena jatkaa ongelmasta huolimatta. Oppijan huomio kiinnite-
tadn tehtdvan keskeisiin piirteisiin toistamalla ongelmakohtaa tai jotakin muuta
ongelman ratkaisemisen kannalta relevanttia kielellistd ilmausta sitd tarpeen
mukaan kollektiivisesti muokaten. Oppijan stressin ja turhautumisen lievitysta
on myotdily minimipalauttein ja hyviksyvin reaktioin, ja suositeltavien toimin-
tamallien tarjoamisena voidaan pitdd neuvottelun tuloksena selvidvdd sanaa,
rakennetta tai ilmausta itsessddn. Sellaisena palvelee my6s merkitysneuvottelua
mahdollisesti seuraava muotoneuvottelu, jossa neuvottelun tulosta kerrataan ja
kokeillaan vield fokusoidusti.

Jos ja kun keskustelun jatkamisen mahdollistava yhteisymmarrys epésel-
vidksi osoittautuneesta merkityksestd pystytdan saavuttamaan neuvottelemalla,
tuettu suoriutuminen on silld todennettu. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd ongel-
mia aiheuttaneen ilmauksen omaehtoinen produktiivinen kdytté onnistuu jat-
kossa heti my6s omin pdin - monologisena yksilosuorituksena - vaan sitd, etta
asia sijoittuu nyt ldhikehityksen vyohykkeelle ja on siis ajankohtaisten opitta-
vissa olevien asioiden joukossa.

Tukeen ja ldhikehityksen vyohykkeeseen liittyy kiintedsti myos ajatus sii-
td, ettd tarjottavaa tukea vahennetddn sitd mukaa kuin oppija alkaa selviytya
itsekseenkin (Vygotsky 1978). Tatd on yksittdisen neuvottelusekvenssin osalta jo
se, ettd neuvotteleminen lopetetaan niin pian kuin keskustelun jatkamisen kan-
nalta riittdvaksi koettu yhteisymmarrys on saavutettu. Jos taas asiaa tarkastel-
laan laajemmin, vertaamalla aiemmassa kielenoppimisen vaiheessa kaytyja
merkitysneuvotteluja myshemmin kdytyihin, tuen tarpeen vaheneminen néakyy
taméan tutkimuksen tulosten valossa selvisti. Toisen oppijan osalta toistaminen
itsessddn vdaheni puolin ja toisin, ja enemmaén viheni itse asiassa didinkielisen
puhujan elaboroitujen toistojen muodossa tarjoama tuki. Laadullinen muutos
oli kuitenkin tdrkeampi: oppijaosallistujien tavat toistaa kehittyivit jo kym-
menviikkoisen seurannan aikana itsendisemmiksi suhteessa d@idinkielisen puhu-
jan tarjoamaan tukeen. Ne eivit olleet irrallisia sanoja vaan sidostuivat osaksi
pidempid vuoroja, ja etenkin toisella heistd toistoihin tuli mukaan elaboroivaa
ainesta ja parafrastisuutta.

Téllda merkitysneuvottelujen ja ldhikehityksen vyshykkeen yhteyden osoit-
tamisella voidaan ndhdd myo6s pedagoginen merkityksensd. Merkitysneuvotte-
lut tarjoutuvat luontevaksi sillaksi arjen ja opetuksen vilille. Usein toistettu
vaatimus on, ettd toisen kielen opetuksen tulisi vastata ennen kaikkea niihin
tarpeisiin, joita aidot viestintdtilanteet oppijoille kulloinkin tuottavat, ja myos
jasentdd sitd kielenainesta, jota nuo tilanteet tarjoavat opittavaksi. Sekd oppijoi-
den viilisid ja heiddn kanssaan itse kdymidan merkitysneuvotteluja havainnoi-
malla opettajan on mahdollista tunnistaa, millaisiin kielenpiirteisiin on kulloin-
kin tarkoituksenmukaista tarttua opetuksen keinoin eli mitd eri oppijoiden l4-
hikehityksen vyohykkeilld on paraikaa tekeilld. Periaate 16ytyy suoraan vygots-
kilaisesta ldhikehityksen vyohykkeen kuvauksesta. Se, mikd on neuvoteltavissa,
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on mielekdstd nostaa ldhempéadn tarkasteluun. Se, mika ei ole, ei ole vield oppi-
jan lahikehityksen vyohykkeelld eikd sen tydstamiseen ei vield ole edellytyksia.

Paddtelmadt voidaan viedd my6s arvioinnin tasolle. Lantolf ja Poehner
(2004) ovat kuvanneet ldhikehityksen vyohykkeen ideaan perustuvan kielitai-
don arviointitavan, jota he kutsuvat dynaamiseksi arvioinniksi. Sen sijaan, ettd
arvioidaan oppijan itsendistd, monologista suoriutumista, arvioidaan hénen tu-
ettua suoritustaan, jotta pddstdan kasiksi sithen, mitd hdanen ldhikehityksen
vyohykkeelleen silld hetkelld sijoittuu. Tavallisestihan arviointi on hyvin tulos-
keskeistd ja juuri silld tavalla ristiriidassa luonnollisen toiminnan kanssa, etta
ympadristossd normaalisti tarjolla oleva tuki eliminoidaan. Sen sijaan, ettd arvi-
ointi katsoisi eteenpdin, se tyypillisesti katsoo taaksepdin. Dynaamisen arvioin-
titavan etu onkin juuri siing, ettd se pyrkii tunnistamaan kulloisenkin oppimis-
potentiaalin.

Tamaéntapaisiin pedagogisiin sovelluksiin palataan vield luvussa 8. Sita
ennen tiivistetddn vield, mistd empiirisesti todennetussa kielellisten resurssien
jakamisessa on kyse oppimisen, kognition ja yhteisoon pddsemisen kannalta.



7 JAKAMINEN

Merkitysneuvottelujen relevanssi toisen kielen oppimisessa on siind, ettd erilai-
sin toistoin toteutettavan tuen, tukeutumisen ja kielellisen kierrédttamisen kautta
toisen kielen oppijalle tarjoutuu mahdollisuus tukeutua didinkielisten puhujien
ilmauksiin. Tukeutuminen ei ole kuitenkaan yksipuolista, vaan my6s didinkie-
linen puhuja rakentaa ilmauksiaan sen varaan, mitd oppija on edelld sanonut.
Jaettua merkitystd tavoiteltaessa jaetaan ja muokataan ndin myos kielellisid
elementtejd.

Téassd luvussa jasennetddn sitd, mika yhteys tilld vuorovaikutuksen mikro-
tasolla todentuvalla jakamisella on kielenoppimiseen ja kieliyhteison jasenyy-
teen. Konkreettiselta toistojen ja niiden varaan rakentuvan tuen ja tukeutumisen
tasolta otetaan ndin vield askel seuraavalle tarkastelun tasolle, jotta niiden laa-
jemmat kytkokset oppimiseen ja uuteen kieliymparistoon asettumiseen tulevat
ilmi.

7.1 Jaettu merkitys

Merkitysneuvottelujen kontekstissa toistuu késite jaettu merkitys: jo madaritel-
mien mukaan merkitysneuvotteluissa on olennaista jaetun merkityksen eli yh-
teisymmarryksen tavoittelu ja saavuttaminen (Tarone 1981, Varonis & Gass
1985, Gass 1997, Pica 1994). Tasta huolimatta ymmartamistd on tavattu tarkas-
tella pikemminkin yksil6llisend kuin resiprookkiseen jaettuuteen nojaavana il-
miond: merkitys on katsottu jaetuksi, jos se on vilittynyt henkil6ltd toiselle jok-
seenkin muuttumattomana.

Tamé& mekaaninen ja yksilokeskeinen tulkinta on ndhtdva tietenkin yhtey-
dessd interaktionaaliseen viitekehykseen sijoittuneiden toisen kielen tutkimus-
ten taustaoletuksiin. Kieli on ndhty yksilon pddomana, ja tutkimuksissa huomio
on keskittynyt selkedsti oppijan toimintaan: miten hdn osallistuu esimerkiksi
merkityksistd neuvottelemiseen, miten hidn vastaanottaa didinkielisten puhujien
tuottamia palauteilmauksia ja mihin suuntaan hénen yksil6llinen kielimuotonsa
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ehka kehittyy neuvotteluprosessin myo6td. Ndiden painotusten taustalla on puo-
lestaan ollut vallitseva kognitiokésitys, jonka mukaan yksilé on oman kogniti-
onsa valtias, joka viestii ja oppii omien aivojensa varassa, vaikkakin syotostd
ympdristostd vastaanottaen. Prosessointi on odotuksenmukaisesti ymmaérretty
yksilon ”pddnsisdiseksi todellisuudeksi” eli psykolingvistiikan alueelle sijoittu-
vaksi ilmioksi; sitd ei ole ldhdetty tarkastelemaan vuorovaikutusaineiston va-
rassa. Prosessoinnin eli aktuaalisen merkityksen jakamisen sijaan on sindnsd
johdonmukaisesti kiinnitetty huomiota vain tuotokseen eli siihen, tavoitettiinko
merkitysneuvottelussa jaettu - tai oikeammin siis muuttumattomana siirtynyt -
merkitys vai ei.

Edeltdvissd luvuissa ndkokulma merkityksen jakamiseen on ollut toinen.
Merkitysneuvotteluja on tarkasteltu resiprookkista tukea ja tukeutumista sisal-
tavind jaksoina, ja jaetun merkityksen tavoittelu on ndhty Linellid (1993, 1998)
seuraten pikemminkin jatkon kannalta riittdvan kuin tdydellisen yhteisymmar-
ryksen jdljittdmisend. Osittaisuus ja suhteellisuus on katsottu jo ldhtokohtaisesti
ymmartamisen ja merkityksen peruspiirteiksi, eikd jaettuuden aste ole ollut ky-
symyksend erityisen keskeinen. Jaettuus on pikemminkin jatkumoa kuin luon-
teeltaan absoluuttinen ilmio.

Aineistossa esiintyvidt ymmartdmisongelmat vaihtelevat vakavuusasteel-
taan, ja etenkin ongelman osoittimina toimivat toistot liittyvét tyypillisesti tilan-
teisiin, joissa jaetusta merkityksestd on jo toivoa. Toistaminen on siis usein jo
jaetun merkityksen lupaava enne, ja onnistunut segmentointi tarjoaa molempi-
en osapuolten kannalta jo suorastaan ndyttod siitd, ettd jaettu merkitys on kasil-
la. Riittdvyyden mddardytyminen on kuitenkin tilanteittain vaihtelevaa. Oppimi-
sen alkuvaiheessa voidaan riittdviksi katsoa melko huterakin yhteisymmarrys,
mutta oppijan taitotason kohotessa merkityksen jakamisen odotetaan olevan
kattavampaa.

Merkityksen jaettuutta keskeisemmiksi huomion kohteeksi tdssa tydssa
on lopulta noussut se, miten kielelliset elementit - sanasto ja rakenteet - tulevat
merkityksistd neuvoteltaessa jaetuiksi ja yhteiseen kdyttoon otetuiksi, ja tdhan
teemaan paneudutaan seuraavassa alaluvussa. Kielellisten resurssien jakami-
nen on tdrked lisda merkitysneuvotteluista aiemmin muodostuneeseen kuvaan.
Vaikka muotojen muokkaamista on tarkasteltu sindnsd runsaasti aiemmissakin
tutkimuksissa ja sitd on pidetty oppimisen kannalta olennaisimpana neuvotte-
lujen piirteend (ks. esim. Wesche 2004), jaettuuden ndkokulmaa ei ole otettu ai-
emmin tarkasteluun. Tama liittyy siihen, ettd ndkokulma on kdytannosséa rajau-
tunut oppijaan ja muokkaamisen resiprookkisuus on jatetty huomiotta.

7.2 Jaettu kieli

Jaettuus reaalistuu kielen tasolla monin tavoin. Johnstonen (1987: 202) mukaan
keskustelun osapuolet luovat aina jaetun kielen ja sovittavat sitd, mikd heiddan
vélilldan ei ole jaettua, sithen, mika sit4 jo on. Aidinkielisten puhujien keskindi-
nenkin keskustelu on siis jaettuuden tavoittelemista.
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Téllaista jaettua kieltd on vadjaamattda viahemman silloin, kun mukana on
kielenoppija tai -oppijoita. Mitd vahemman yhtenevyytta osapuolten kielellisis-
sd jdrjestelmissd on, sitd enemman toistoa tarvitaan. Toistolla tavoitellaan jatku-
vuutta, koheesiota, jaettuutta ja keskindistd ymmartamistd. Toistossa on kyse
jaetun ja jakamattoman kielellisen tiedon vuorottelemisesta ja tasapainon ha-
kemisesta niiden viilille.

Tassd tutkimuksessa on osoitettu, ettd toisto vihenee ja muuttaa muotoaan
merkitysneuvotteluissa jo kymmenviikkoisen seurannan aikana; eri oppijoiden
keskusteluissa painottuvat tamén kehityksen eri puolet. Vastaavat kehityslinjat
on sindnsd todettu aiemmissakin tutkimuksissa. Toistojen pitkittdiseen vihe-
nemiseen on kiinnitetty huomiota niin ensikielen tutkimuksessa kuin aikuisten
toisen kielen oppijoiden kohdallakin (esim. Perdue 1993b), mutta jaettuuden
ndkokulmaa ei toistokdyttdytymiseenkddn ole aiemmin yhdistetty. Vain har-
voin toistaminen on toisen kielen tutkimuksessa edes nédhty taidoksi saati voi-
mavaraksi; sen on katsottu pikemminkin paljastavan osaamattomuuden (esim.
Rost & Ross 1991; ks. kuitenkin Broeder 1992). Dialogisessa viitekehyksessa
analysoiden toistaminen sen sijaan ndyttdytyy ennen muuta kielellisten resurs-
sien jakamisena.

Kielenoppijalla on toistojen ansiosta saatavilla paitsi vield niukat yksilolli-
set kielelliset resurssinsa myos relevantti osa keskustelukumppanin ilmausva-
rannosta. Vastavuoroisen toistamisen ja sithen kytkeytyvien kielellisten muok-
kausten kautta hdnelle avautuu hetkellinen paasy didinkielisen puhujan kielel-
lisiin resursseihin. Han voi rakentaa ilmauksiaan niiden varaan - samanaikai-
sesti tyostdd ja myods “ryostdd” niitd kielenaineksia, joita keskustelukumppani
omissa vuoroissaan tarjoaa hdnen ulottuvilleen. Tdtd voidaan kuvata erddnlai-
seksi kielelliseksi osmoosiksi: oppijalle tarjoutuu ymmartamisongelmien késit-
telyn ddrelld tilapdinen mahdollisuus didinkielisen puhujan kielellisen kapasi-
teetin kdyttoon. Han voi hyddyntdd osaavamman ilmauksia sekd tuottaakseen
ymmarrettdvampid ja tdasmallisempid ilmauksia ettd ymmartddkseen itse pa-
remmin, mitd tdimd sanoo. Kielenoppija lainaa osaavamman kieltd ja tietoisuut-
ta ja tdméan avulla myos kehittdd omaa kielisysteemiddn ja tietoisuuttaan kieles-
ta.

Sama tapahtuu myos toiseen suuntaan: didinkielinen puhuja rakentaa il-
mauksiaan oppijan kdyttdmien ilmausten varaan poimien niistd aineksia elabo-
roitaviksi tai redusoitaviksi. Hén saa toistojen vilitykselld myos tuntuman sii-
hen, millaiset sanastolliset ja rakenteelliset varannot oppijalla on, koska ymmar-
tamisongelmat osoittavat niiden rajat. Myts sen hahmottaminen, miten omasta
puheesta tehddan rakenteellisesti lapindkyvampéad, kehittyy nimenomaan oppi-
jan tuella. Sama pétee siihen, paljonko tukea kukin oppija kulloinkin tarvitsee ja
milloin tukea voi varovasti vdhentdd. Sekin on vuorovaikutustilanteen osallis-
tumalla jdsentyvi ja silloinkin jatkuvan neuvottelun alainen asia eikd suinkaan
valmis toimintamalli, jonka mukaan eri didinkieliset puhujat suuntautuvat il-
man muuta keskenddn samoin. Kokemattomuus oman didinkielen puhumises-
sa sitd toisena kielend puhuvien kanssa ei voi muuttua kokemukseksi muutoin
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kuin jakamalla kielellisid resurseja heiddn kanssaan eli ldhteméllda mukaan vuo-
rovaikutukseen.

Tassd tutkimuksessa tuli esiin, ettd didinkieliselle puhujalle muodostui
vuorovaikutustilanteissa ylldttavan johdonmukaisesti toimiva intuitio siitd, mi-
ten keskustelukumppanina oleva oppija toistaa sanoja, jotka tuntee, ja niité, joi-
ta ei tunne. Tédssd ei ole kyse tiedollisesta ratkaisusta tai omaehtoisesta toiminta-
tavan valinnasta, vaan tilanteiden reaaliaikaisen jakamisen tuloksena syntyvds-
td tuntumasta. Se on kiinnostava osoitus siitd, ettd omat kielelliset resurssit ja
niiden muutokset eivat ole valttamattd tiedostettuja eivatkd helposti tiedostet-
tavissa olevia; vasta yksityiskohtainen analyysi ikddn kuin ulkoapdin paljasti
tamdnkaltaisen intuition ylipadnsd muotoutuneen. Vilttamattd sama intuitio ei
toimisi sellaisenaan esimerkiksi muunkielisten oppijoiden kanssa kaytdvissa
keskusteluissa, vaan uusi tilanne ja uudet keskustelukumppanit avaavat myos
dgidinkielisen puhujan resursseja jdlleen uuteen suuntaan. Kielelliset resurssit
eivdt kaiken kaikkiaan ole vain yksilolliset eivdtkd vain kieltd. Niihin sisdltyy
myos tietoisuutta, tuntumaa, valmiuksia ja késityksid liittyen vuorovaikutuk-
seen eri kielilld - ja loputtomasti laajentamisen varaa.

Toistoissa todentuu empiirisesti se dialogisuuden ydinajatus, ettd kieli ei
ole perimmaltddn omaa vaan yhteistd. Bahtin (1981: 354) korosti, ettd huomat-
tava osa jokaisen yksilon kdyttamistd sanoista on implisiittisesti tai eksplisiitti-
sesti toisilta perdisin ja ilmaukset sisdltavét alituista vuorovaikutusta ja kamp-
pailua oman ja muilta lainatun aineksen vililld. Puhe kaikkine ilmauksineen on
tdynnd toisten sanoja - sanat vain otetaan omaan osin erilaiseen kayttoon ja 1a-
hetetdan yksilollisin arvotuksin ja painotuksin muokattuina eteenpdin (Bakhtin
1986: 89). Toisaalta Bahtin ei kiistanyt yksilollisenkdan ulottuvuuden olemassa-
oloa: kukin sana on olemassa neutraalina ei kenenkididn sanana, toisen henkilon
sanana, joka kaiuttaa hianen ilmaustaan, ja yksilon omana sanana tietyssa kayt-
toyhteydessdan (Bakhtin 1984: 181).

Toiston vilitykselld tapahtuva sanojen tai ilmausten haltuunotto voidaan
ndhdé toisen sanojen tai ilmausten siirtymiseksi omaan yksilolliseen kayttoon;
oma kielellinen varanto kehittyy nimenomaan jakamisen kautta. Téssad on suora
yhteys Vygotskin (1978) ndkemykseen, jonka mukaan intermentaalinen edeltda
aina intramentaalista ja uudet tiedot ja taidot omaksutaan osaavamman tuella.

Jaettuuteen kytkeytyy luontevasti myos emergenssin késite. Emergenssis-
sd on kyse “kehkeytymisestd”: mikdan uudelta vaikuttava ei synny tyhjastd eika
selkedsti mallinnettavan tapahtumasarjan tuotteena, vaan mukana on aina ai-
neksia monesta ldhteestd ja lopputulos on enemmin kuin osiensa summa.
Emergenssiajattelussa voidaan tunnistaa selvidt yhtymékohdat dialogisuuteen,
koska molemmat ndkokulmat korostavat sitd, ettd kaikki ndennéisesti uusi tois-
taa ja uusintaa sitd, mitd on ollut jo aiemmin. Dufva (2004) on Bahtiniin (1986)
viitaten korostanut nimenomaan toistuvuuden osuutta jaetun aineksen emer-
goitumisessa. Taméd emergoituminen tapahtuu keskelld tavanomaisia kielellisid
ja kulttuurisia kadytdnteitd, jotka toistuvat niin nykyarjessa kuin sukupolvien
vdlillakin. Jatkuva syklinen kierto tarjoaa mahdollisuuden sekd niiden muun-
tumiseen ettd sdilymiseen, ja niinpd toisistaan ajallisesti tai paikallisesti etdalla-
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kin olevissa kielimuodoissa esiintyy samoja piirteitd; Bahtinin (1986: 106-107)
mukaan tdma riittdd itse asiassa selittdimddn jopa maailman kielten samankal-
taisuuden.

Oppijankielen emergoituvaa perusluonnetta ovat kuvanneet Lantolf ja
Thorne (2006). Heiddn mukaansa oppijankieli ei ole valmis eikd myodskddn tule
valmiiksi. Siind missd vélikieliteoriassa on sisddn rakennettuna ajatus kielestd
vakaana muotojen ja merkitysten jdrjestelmand, Lantolf ja Thorne (2006: 14) ko-
rostavat kielen fragmentaarista ja sosiaalista luonnetta. Perusta on siis ratkaise-
vilta osin toinen. Olennainen ndkokulmaero syntyy my®os siitd, ettd kielioppi on
heille vain viestinndn oheistuote - diskurssissa havaittujen toistojen luokitus.
Téassd he myotdilevit erityisesti Hopperia (1978: 156; ks. myos Hopper 1998,
2002), joka on korostanut emergoitumisen keskeisyyttd kieliopin muotoutumi-
sessa. Hopper ei ole tarkastellut asiaa toisen kielen viitekehyksessd, vaan kieli-
jarjestelmén tasolla. Silti ndkokulma soveltuu hyvin myos tdhdn kontekstiin.

Hopperin (1998: 164) mukaan emergoituva kielioppi ei ole koko yhteista
yhdistdvaa abstraktia rakenteiden hallintaa, vaan kunkin yksilon kokemuksissa
ja elamdnhistoriassa muotoutuvaa rakenteiden jarjestymistd. Sen kasvualustana
on pyrkimys saada aikaan menestyksekdstd viestintdd sosiaalisiin tilanteisiin
osallistuttaessa. Lahtokohtana ja prosessin ytimend on siis viestintd itsessddn ja
emergoituva rakenteiden jdrjestelmd on nimenomaan viestinnidn tulosta - ei
pdinvastoin (Hopper 1998: 163).

Naméd ndkemykset ovat varteenotettava tulkintakehys myos tdssa tutki-
muksessa havaitulle toisen kielen kehitykselle - esimerkiksi morfologian ole-
massaolon ja funktion vahittdiselle tiedostamiselle, jota oppijoiden segmentoin-
tikdytanteet ilmentédvat. Morfologialle altistuminen tapahtuu vuorovaikutuksen
ehdoilla, ja taivutus- ja johdinainesten segmentointi palvelee selvésti vuorovai-
kutuksen pddmaddrdd eli yhteisymmarryksen tavoittelua. Kieliopillisen ilmion
tunnistus ja jadsentdminen tapahtuvat véahitellen kdyttokokemuksen karttuessa.
Kieliopilliset ainekset otetaan siis haltuun paljolti toisten toimintaa jdljitellen ja
ndiden ilmauksia toistaen ja muokaten. Segmentointi ja inkorporointi voidaan
ndhdd nimenomaan tdmén haltuun ottamisen olennaisina osaprosesseina. Sikali
kuin kielenoppijalla ylipddnsa on késitys kieliopista, se lienee 1dhinnd kokoelma
vuorovaikutuksessa toistuvia tapauksia ja niiden varassa véahitellen muovautu-
vaa toimintamallia - siis jotakin, mikd poikkeaa ratkaisevasti kielentutkijoiden
kielioppikuvauksista.

Toistamiskéytanteissa on myos lasnd kaikuja muualtakin kuin juuri silla
hetkelld keskustelussa tarjolla olevasta kielenaineksesta; esimerkiksi aiemmat
kielenkdyttokokemukset ja kielenopetus esimerkkeineen ovat ldsnd sekd oppi-
jankielen emergoitumisessa ja rakenteiden ja sanaston haltuunotossa ettd didin-
kielisen puhujan tavoissa tarjota tukea. Dialoginen moniddnisyys lavistdd ndin
my0s kieliopillisten ilmitiden tydstamisen.

Kielen jaettuus ei ole pelkkd abstraktio. Jaettuus on sitd, ettd ihmisilld on
yhteisid kokemuksia viestinnédstd eli tilanteista, joissa puhe ja sosiaalinen toi-
minta kietoutuvat yhteen (Hopper 2002 Lantolfin ja Thornen 2006: 15 mukaan).
Jaettuuden tavoittaminen toisen kielen osalta edellyttdd sitd, ettd kielenoppija
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voi konkreettisesti osallistua sosiaaliseen toimintaan tuohon kieliyhteisoon jo
kuuluvien kanssa ja pdéastéd siten jaolle ympéaroivan kieliyhteison kielellisista re-
sursseista. Tamd sosiaalinen ulottuvuus toisen kielen omaksumisessa on olen-
nainen, ja sitd tarkastellaan seuraavissa alaluvuissa ensin jaetun kognition ja sit-
ten yhteison jasenyyden ndakokulmista.

7.3 Jaettu kognitio

Viimeaikaisessa tieteenfilosofiassa ja kognitiotieteessd ovat nousseet vahvasti
keskusteluun jaetun ja hajautetun kognition késitteet (e. shared~divided cogni-
tion, distributed cognition). N&ihin toisiaan ldhelld oleviin ja usein synonyymi-
sestikin kdytettyihin késitteisiin tukeudutaan etenkin soveltavassa tutkimuk-
sessa kehitettdessd vaikkapa verkko-opiskelun kadytdnteitd tai aiempaa interak-
tiivisempia kayttojarjestelmia tietokoneisiin.

Hajautettu kognitio on kisitteend yleisempi teknisissd yhteyksissd, eli se
kytkeytyy etenkin tietotekniikkaan ja tiedonkésittelykuorman jakamiseen. Idea
on kuitenkin yhtd kadyttokelpoinen myds hahmotettaessa yksilon ja hdanen ym-
paristonsd suhteita perinteisemmissd vuorovaikutustilanteissa. Niihin soveltuu
paremmin jaetun kognition késite, jossa on sosiaalisempi sdvy; sitd kdytetdan
yleisesti esimerkiksi ryhmédtoiminnan kuvauksissa ja pedagogisissa konteksteis-
sa.

Jaetun kognition késitteelld on juurensa sosiologiassa ja antropologiassa.
Vaikka Edvin Hutchinsia (1995) pidetddn kisitteen isdnd tai ainakin vakiinnut-
tajana, ydinajatukset periytyvit paljon kauempaa. Jo Durkheimin ja hanen op-
pilaidensa ndkemysten mukaan muisti ei ole vain erillisten yksildiden hallitse-
maa omaisuutta, vaan siind on kollektiivinen ulottuvuus. My6s Vygotskin
(1978; ks. myos Wertsch 1985) psykologiaa voidaan pitdd jo alustavana jaetun
kognition kuvauksena, koska kaikki korkeatasoiset kognitiiviset toiminnot
nahdéan siind kaksivaiheisina: prosessi etenee jaetusta toiminnasta kohti yksi-
161listd toimintaa eli yksilollinen kognitio kehittyy vasta jaetun myota.

Vahvasti pelkistden jaetussa kognitiossa on kyse siitd, ettd kognitio ei ole
vain yksilon ominaisuus, vaan yksilolld on padasy myos siihen ymmarrykseen,
joka on hajautettuna ldsnd muun muassa eri medioissa, tietoverkoissa ja tieten-
kin kanssaihmisissd. Inhimillinen kognitio on osin pakattuna esimerkiksi muis-
toihin, tosiasioihin ja tietoihin, jotka puolestaan ovat sijoittuneina ympéristdssa
lasnd oleviin yksiloihin, vélineisiin ja tavaroihin. Jokaiseen artefaktiin on tallen-
nettuna kognitiota: jopa yksittdinen, kylma ratakisko sisdltdd kognitiota tdssa
merkityksessd - kantaahan se valtavaa suunnittelu- ja kehitystyon kuormaa se-
k& konkreettisesti ettd historiallisesti. (Hutchins 1995; Pea 1993.)

Jaettuus ilmenee my®s siind, ettd ihmiset paljolti suorittavat tehtdvid, rat-
kovat ongelmia, muistelevat tapahtumia ja kehittelevit ajatuksia jakamalla
kognitiivista kapasiteettia keskenddn (Pea 1993). Tastd ndkokulmasta voidaan
tarkastella periaatteessa kaikkea kognitiivista toimintaa - siis my0s toisen kie-
len omaksumista. Jaetun kognition késitettd hyodyntdamalld ldhdetdankin seu-
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raavaksi syventamadn toisen kielen oppimisprosessiin edelld jo liitettyjd jaet-
tuuden aspekteja.

Kysymys siitd, missd ja miten mieli tai kognitio sijaitsee, on kaikkea muuta
kuin yksinkertainen tai yksiselitteinen. Dialoginen ja sosiokulttuurinen nako-
kulma kieleen ja kielenkehitykseen kuuluvat suuntauksiin, jotka kyseenalaista-
vat kartesiolaisen valtavirtandkemyksen mielen individuaalisesta luonteesta ja
sen sijainnista pelkédstddn yksilon aivoissa sekd informaationkésittelyyn erikois-
tuneesta funktiosta. Bahtinille yksilollisyys ja sosiaalisuus eivét ole toistensa
vastakohtia, vaan ne tdydentdvit toisiaan; Lahteenmden (1994) mukaan juuri
tam&d on hdnen ajattelunsa ratkaiseva ero suhteessa kartesiolaiseen traditioon.
Dialogiselta kannalta ndhtyné yksilollisen edellytyksend on sosiaalinen: yksilol-
linen on olemassa ja kehittyy nimenomaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Siten esimerkiksi tietoisuus on samanaikaisesti yksilollinen ja sosiaalinen ilmio:
yksilon tietoisuus kehittyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Ldhteenméki
1994: 14-15).

Vygotski (1978) on tarkastellut vastaavia kysymyksid tuetun suorituksen
yhteydessd: hanen mukaansa tietojen ja taitojen yksilollinen hallinta rakentuu
oltaessa nimenomaan vuorovaikutuksellisessa ohjaussuhteessa osaavamman
kanssa. Marchenkova (2005) on huomauttanut, ettd Bahtinin ja Vygotskin ajatte-
lutapoja yhdistdd itsen ja toisen vélilld olevan etdisyyden ja eroavaisuuden posi-
tiivinen arvottaminen; Bahtinille se on dialogin ja Vygotskille oppimisen edelly-
tys.

Itse asiassa Vygotski (1987: 269) on kasitellyt lyhyesti myos ymmartamisen
ja vddrin ymmaértdmisen tematiikkaa ja yhdistényt siihen jakamisen idean: jos
osapuolilla on yhteinen huomion ja ajatusten kohde, he voivat hyvinkin niukal-
la kielelliselld viestinndlld saavuttaa yhteisymmarryksen, mutta ellei heilld sitd
ole, paljokaan puhuminen ja tdsmentdminen ei takaa ymmartamistsd. Nakokul-
mien erilaisuus ja jaetun vdhdisyys ovat siis ymmaértdmisen esteet. Yhteisen
huomion suuntaaminen voidaankin ehkd ndhda yhdeksi jaetun kognition ulot-
tuvuudeksi.

Schegloff (1991) on osin samastanut keskustelunanalyyttisen intersubjek-
tiivisuuden késitteen ja sosiaalisesti jaetun kognition. Han katsoo ongelmatilan-
teiden paljastavan jotakin olennaista ymmartdmisestd ja samalla jakamisesta.
Keskustelussa tavoitellaan jaettua ymmartamistd, ja sen olemassaolo tai -ole-
mattomuus paljastuu siind, miten keskustelun osapuolet reagoivat toistensa
vuoroihin keskustelussa. Schegloff (1991) kuuluu tutkijoihin, jotka vierastavat
sellaista kognitiokésitystd, jossa kognitio ndhddan yksilollisend ja psykologisena
ilmiona.

Kiinalainen viestinndn ja kulttuurin tutkija Shi-xu (2006: 63) on vastikdan
tiivistdnyt osuvasti senkaltaisen kognitiondkemyksen, jota myots dialoginen ja
sosiokulttuurinen ndkemys tukevat: hdan katsoo ihmismielen olevan diskurssin
tuottamaa, rajoittamaa, muovaamaa ja jakamaa ja nimenomaan diskurssissa
hyodynnettdvada. Mielen koti on vuorovaikutuksessa ja sen perusolemukseen
kuuluu se, ettd se on vuorovaikutuksessa jaettavaa. Téllainen ajattelutapa on
myos jaetun kognition kédsitteen perustana.
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Yhtend jaetun kognition ulottuvuutena voidaan pitdd jaettua tietoisuutta.
Varsinaisesti jaetun kognition tutkimuksen piirissd tietoisuutta on tosin tarkas-
teltu vasta vahadn; padhuomio on toistaiseksi ollut siind, millaista kognitio yli-
paansa on.

Edelld viitattiin jo siihen, ettd tietoisuus on dialogiselta kannalta samanai-
kaisesti yksilollistd ja sosiaalista. Taméan ndakokulman nostivat keskusteluun jo
kymmenisen vuotta sitten Lahteenmiki (1995; 2001) ja Dufva (1995, 1998; ks.
myds van Lier 1992, 1998), ja empiiristd tukea sille on sittemmin tarjonnut esi-
merkiksi lasten kielellisen tietoisuuden kysymysten tutkimus (Alanen 2006; Aro
2006; Dufva & Alanen 2005). Sosiaalisuutta ja jaettuutta korostava kasitys tietoi-
suudesta on hyvin erilainen kuin se neuro- ja psykolingvistisestd tutkimuksesta
valittynyt késitys, jota toisen kielen tutkimuksessa on yleensd seurattu (ks.
esim. Alanen 1995; Schmidt 1995; Tomlin & Villa 1994). Aivan kuten kielenop-
pimisen tutkimuksessa laajemminkin, myos tietoisuuden osalta huomio on siis
yleensd ollut vain yksilon toiminnassa - yksilon tietoisuudessa, jota ilmentavit
yksilon kyky havaita kielenpiirteitd ja muokata omaa kielijarjestelméddnsa sen
pohjalta. Dialoginen ndkokulma tietoisuuteen korostaa sen sijaan sitd, ettd yksi-
16n kielellisissd resursseissa on vahvasti ldsnd sosiaalinen ulottuvuus.

Yhteinen muisteleminen ja ajatusten kehittely, johon Pea (1993) viittaa
kognitiivisen kapasiteetin jakamisena, voidaan ndhdd myos jaetun tietoisuuden
ilmentyména: yhdessd palautetaan mieleen enemmain ja jopa eri asioita kuin
yksin, ja yhdessd ajatuksia kehitellen ylletddn parempiin suorituksiin kuin yk-
sin. Hyvin samankaltaisista ilmidistd on kyse merkitysneuvotteluissa. Niissa
esiintyvien toistojen dialoginen tarkastelu on yksi konkreettinen esimerkki kie-
lellisten resurssien ja samalla tietoisuuden jakamisesta: analyysilla saatiin na-
kyviin se, ettd ongelmanratkaisu etenee jakamalla ja kierrdttamalld kielellista
ainesta. Oppija ei toimi vain yksilollisten resurssiensa varassa, vaan lainaa
myds keskustelukumppaninsa varantoa, ja didinkielinen puhuja taas rakentaa
omia ilmauksiaan sen varaan, mitd oppija on edelld sanonut.

Tietoisuuden jakamista on tavallaan myds huomion kohdistaminen yh-
dessd niihin kielen ilmauksiin, jotka vaativat selventdmistd, sekd selvennysten
tuottaminen yhteistyossd. Merkitysneuvottelussa kumpikin osapuoli havainnoi
reaaliajassa sitd sitd, mikd kulloinkin on jaettua kielenainesta ja mikd ei. Mo-
lemmat siis peilaavat omia kielellisid resurssejaan sithen, mit4 toisen resursseis-
ta vuorovaikutustilanteessa paljastuu, ja eroja tasoitetaan toistoin ja muokkauk-
sin.

Kielenoppimisessa ei jaetun kognition viitekehyksessa tarkastellen ole ky-
se vain oppijan yksilollisestd ponnistelusta uuden kielen parissa, vaan proses-
sista, jonka aikana sosiaalisen ja materiaalisen ympariston ainekset ovat moni-
muotoisesti tarjolla ja oppijan kdytettdvissd sekd tukena ettd resurssina. Oppija
ei ole oppimistehtdvineen yksin; hin ei vain ole yksilollisen kognitionsa varas-
sa, vaan esimerkiksi sanasto on hédnen saapuvillaan sekd toisten puheenvuo-
roissa ettd erilaisissa kirjallisissa tuotoksissa (Pea 1993). Inmiskunnan kognitiota
on tallentuneena ikivanhoissakin teksteissd, esineissd ja rakennuksissa. Samaan
tapaan kognitiota kiteytyy tekstiksi esimerkiksi muistiinpanoina vihossa; jo
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muistiin paneminen ilmauksena on itse asiassa osuva kuvaus siitd, ettd kognitiota
ulkoistetaan kirjalliseen asuun. Oppija A kéytti joissakin ongelmatilanteissa
puheen tuottamisen ja ymmairtdmisen tukena paitsi keskustelukumppaniaan
myo6s muistiinpanojaan; yhtd hyvin hédn olisi voinut turvautua esimerkiksi sii-
hen jaettuun kognitioon, joka on tallentuneena vaikkapa sanakirjoissa tai tuote-
pakkausten teksteissd. Vuorovaikutus oppijan ja affordanssia tarjoavan ympa-
riston vililld on kehityksen avain riippumatta siitd, millaisena se ilmenee.

Koska toisen kielen oppimisessa on alusta alkaen ldsnd myos laajempi
tekstimaailmojen ja viestintdkdytdanteiden taso, sen jasentdmiseen ei riitd merki-
tysten ja muotojen tasolla todentuvan jakamisen ja haltuunoton havainnointi,
joka sekin on toki jo askel kognitivistisesta, yksilokeskeisestd oppimiskasityk-
sestd eteenpdin. Sosiokulttuuriseen ndkokulmaan sitoutuneiden tutkijoiden, ku-
ten Lantolfin ja Thornen (2006), korostama nidkokohta on, ettd toisen kielen op-
piminen on sosiaalista vuorovaikutusta, mutta vield tismallisemmin se on Duf-
van (2006: 45) mukaan sosiaalistumista esimerkiksi erilaisiin puhumisen tapoi-
hin, vuorovaikutustilanteisiin, teksteihin ja mediaymparistoihin. Toisen kielen
oppimisessa on siis kaiken kaikkiaan kyse monenkirjavan viestinndn keskelld
eldmisestd. Fraasien, muotojen, merkitysten ja diskursiivisten kdytdnteiden
omaksuminen on osa tdtd eikd tdmén edellytys tai ehto.

Volosinov (1973) on itse asiassa tiivistdnyt timdn osuvaan metaforaan:
hénen mukaansa kielen omaksuminen on virtaan astumista. Se ei siis ole aset-
tumista staattiseen ja helposti jasentyvdan monologiseen kielitodellisuuteen
vaan myotdilyd ja tasapainoilua jatkuvassa, nopeasti etenevdssd toiminnassa,
jossa mukana on moninaisia muuttujia oman itsen ulkopuolella. Viestinnéllinen
ja kognitiivinen virtaus vie oppijaa mukanaan; han voi itse vaikuttaa suuntansa
jonkin verran, mutta enimmékseen hén eldd ja oppii kieliympariston ehdoilla.

Toisen kielen tutkimukseen sovellettuna jaetun kognition voidaan ajatella
todentuvan siind, ettd vaikka esimerkiksi oppijankieli systeemind ehka raken-
tuu kielellisistd muodoista, merkityksistd ja niiden suhteiden ja kdyttoymparis-
tojen hallinnasta, se ei kuitenkaan muovaudu vain yksilon omilla ehdoilla vaan
kieliympaériston sosiaalisten ja materiaalisten resurssien turvin ja siind toimivien
yksiloiden kielellisiin resursseihin vuorovaikutuksessa tukeutuen. Keskustelu-
kumppanit ja ympéaroivd tekstimaailma ovat osa jaettua kognitiota; ne eivit
vain tarjoa syotostd eli opittavaa kielenainesta, vaan ovat itsessddn osa oppijan
kaytettavissd olevaa kognitiivista varantoa.

Kielellisten resurssien jakaminen toistojen yhteydessd on yksi jaetun kog-
nition ilmenemismuoto, mutta ei tietenkdin ainoa. Jo alkeellisin kielen osaami-
nen eli yksittdisen kielen erottaminen muista kielistd auditiivisen tai visuaalisen
hahmon varassa tapahtuu puhetta ja kirjoitusta tulvivaa kieliympaéristod ha-
vainnoiden. Aivan vastaavasti vield didinkielisen puhujan taitotasolla oltaessa-
kin merkitysten hienoisten sdvyerojen jisentyminen tapahtuu ympaéristossa tar-
joutuvien esimerkkien ja palautteiden varassa kokeiluja ja péddtelmid tehden.
Havainnointi lukiessa tai vuorovaikutusta sivusta kuunnellessa on myos mitd
tavanomaisin jaetun kognition hyddyntdmisen muoto.
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Vuorovaikutukseen osallistumisessa, lukemisessa tai kuuntelussa ei si-
nédnsd ole itsessddn mitddn uutta ja mullistavaa kielenoppimisen kontekstissa,
mutta silti niiden ndkeminen jaetun kognition ndkokulmasta murtaa totutut
asetelmat. Perinteinen kognitivistinen kielenoppimisen tutkimus - myo6s sen
interaktionaalinen suuntaus, johon merkitysneuvottelututkimuksetkin ovat si-
joittuneet - on pitdytynyt hyvin tiiviisti yksilotasolla: miten yksilolliset tekijat
vaikuttavat prosessiin, miten syo6tos sisdistetddn tai mikd on muistitoimintojen
osuus oppimisen kulussa? Kognition sosiaalisen ja jaetun ulottuvuuden mu-
kaan tuleminen muuttaa intressialuetta radikaalisti: keskeiseksi nousee se, mi-
ten oppija eldd niiden sosiaalisten, kielellisten ja materiaalisten resurssien kans-
sa, joita hdnen saapuvillaan on, ja my0s se, miten ympadristd ottaa hénet ja ha-
nen yhteis66n tuomansa kieli-, tieto- ja taitovarannot huomioon ja kayttoon.

Vuorovaikutustilanteiden kirjo, eri keskustelukumppaneiden ja medi-
oiden valittdima ja aktivoima kieli sekd oppijan kielen kdyttdjand saama kohtelu
ovat ndkokulmia, jotka ovat tdhdn saakka jadneet tutkimusten ulkopuolelle ja
samalla kdytannossd pedagogisestikin hyvin véhélle huomiolle ainakin suomi
toisena kielend -alalla. Samalla on itse asiassa sivuutettu toisen kielen syvin
olemus. Dialogiselta ja sosiokulttuuriselta kannalta tarkasteltuna toinen kieli
ndyttdytyy nimenomaan kieleng, joka on oppijan eldmassd ldsnd, tarjolla ja jaet-
tavissa hyvin monimuotoisena niin muiden ihmisten kuin tekstien ja medio-
idenkin myo6td, ja jonka vahittdinen haltuunotto vuorovaikutuksessa avaa ha-
nelle oven myos kieliyhteison jasenyyteen.

7.4 Kieliyhteison jasenyys

Jakaminen, jdsenyys ja osallisuus ovat teemoja, joista viimeaikainen kielentut-
kimus ja kielenoppimisen tutkimus ovat kiinnostuneet enenevéssd mddrin.
Esimerkiksi keskustelunanalyyttisessa viitekehyksessd osallistumisen vuoro-
vaikutuksellinen rakentuminen on se ilmi6, jonka kautta oppimisen kysymyk-
sid on lahdetty lahestymaéédn (ks. esim. Markee 2004; Kasper 2006). Sosiokulttuu-
rinen toisen kielen tutkimus puolestaan korostaa sitd, ettd kielenoppiminen on
jo itsessddn nimenomaan osallisuutta sosiaalisessa toiminnassa. Tadtd nakokul-
maa ovat tuoneet nakyvasti esiin mm. Pavlenko ja Lantolf (2000), joiden mu-
kaan kielenoppijat pyrkividt ennen muuta osallistumaan heitd ympéaréivan yh-
teison eldmé&dn. Kielenoppiminen ei siis ole muusta eldmadstd irrallista, vaan se
sijoittuu osaksi erilaisia sosiaalisia aktiviteetteja ja toimintaymparistoja. Taval-
laan osallistuminen ja osallisuus ndyttaytyviatkin samanaikaisesti sekd oppimi-
sen tavoitteena ettd sen ympaéristona.

Toisto voidaan ndhda toimintana, joka kytkee yhteen ndma kaksi aspektia:
keskusteluvuorovaikutuksessa todentuvan osallistumisen mikrotason ja laa-
jemmassa sosiaalisessa kehyksessd todentuvan osallistumisen makrotason.
Toistoilla otetaan haltuun kieliyhteison resursseja ja samalla saadaan ikddn kuin
jalka yhteison oven valiin.
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Mitd makrotasolla sitten tapahtuu? Tétd voidaan ldhestyd parhaiten narra-
tiivisten aineistojen avulla, ellei suoraan observointiin ole mahdollisuutta. Nar-
ratiiviset aineistot on havaittu osallisuuden tarkastelussa erityisen hyodyllisiksi,
koska niiden pohjalta voidaan tehdd monipuolista tutkimusta maahanmuuttaji-
en tai muuten uutta kieltd oppivien oppimiskasityksistd ja motivaatiosta (esim.
Dufva, Lahteenmédki & Isoherranen 1996, Kalaja 2003), sekd onnistumisen ja
turhautumisen tunteista ja ulkopuolisuuden ja yhteiso6n sisdédn padsemisen ko-
kemuksista (Lindberg 2003).

Ruotsissa pitkddn maahanmuuttajien kielikysymysten parissa tyotdan
tehnyt Inger Lindberg (2003) on koonnut kielenoppijoiden kokemuksia pdiva-
kirjoista ja haastatteluista ja havainnut, ettd monilla maahanmuuttajilla on hy-
vin vahvoja ulkopuolisuuden kokemuksia. Heitd ei pidetd ikddn kuin oikeutet-
tuina kayttimdan toista kieltddn - ei vain kielen rakenteellisten puutteiden
vuoksi, vaan ylipddnsa siksi, ettd he eivit ole yhteison jasenid vaan leimallisesti
maahanmuuttajia. Jopa vaihto-opiskelijat kokevat vastaavaa vieraantumista,
autiutta ja yksindisyyttd, vaikka he saavatkin ymparistostd tukea viihtymiseen-
sd ja vaikka vaikka heilld on maan valtavdeston silmissd positiivinen status
(Lindberg 2003: 160). Nortonin (2000) narratiivitutkimuksen mukaan nimen-
omaan pddsy viestintdtilanteisiin on ratkaisevassa asemassa siind, millaiseksi
uuden kielen oppimisprosessi muokkaa yksilon identiteettid.

Tatd taustaa vasten on hyvd antaa vield kerran puheenvuoro myds timéan
tutkimuksen oppijoille, jotka pelkistetyistd peitenimistddn A ja B huolimatta
ovat aitoja, olemassa olevia ihmisid ja nykyisin Suomen kansalaisia. Narratiivis-
ta ainesta 16ytyy myos heiltd, vaikka sitd ei olekaan tietoisesti elisitoitu tdta tar-
koitusta varten. Molemmat toivat esiin muun muassa kokemuksiaan kielenop-
pimisesta ja suomalaisen sosiaalisen elamé&n ulkopuolelle jadmisestd. Muutamia
tallaisia otteita kdydddn ldpi, ettd heiddn oma &dnensd tulisi kuulluksi my0s
ndihin teemoihin liittyen.

Ensimmadisessd katkelmassa osallistuja B kuvaa sitd, miten perheellisyys
rajoittaa hanen kielenoppimistaan. Han kokee kotona perheen parissa olemisen
suomen kielen puhumis- ja opiskelumahdollisuuksiaan karsivana.

Esim.108. (B/C:2)

*VIB: #jos mind [/] # <mind &yk> [/ /] mind ole [/] min& olen yksin mind #
opiskelen hyva +...

*FIC: mm.

*VIB: +, ja mind menen osko paljon [=! naurahtaa] +...

*FIC: mm.

*VIB: +, mind puhuu suomea paljon.

*FIC: mutta nyt <mind # vaimo> [/ /] # minulla on vaimo ja lapsi +...

*VIB: mm.

*FIC: +, niin min& on kotona [=! nauraen].

[Iman perhettd Suomeen tullut osallistuja A karsi puolestaan yksindisyydestd;
hén ei ollut saanut edes SPR:n ystidvéperhettd toisin kuin B. Naytteissd 109 ja
110 hdn mainitsee ystdvien puuttumisesta. Jalkimmadisessa tdtd mainintaa edel-
tdd kuvaus omista oppimisstrategioista: jos A voisi puhua suomea usein, hian
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oppisi mielestddn nopeasti. Kirjallinen itseopiskelu ei ole hidnestd ldheskédan yh-
td tuloksellista kuin puhuminen ja kuuntelu.

Esim. 109.
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:

Esim. 110.
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:

(A/C: 1)

missd sinun ystava asuu?

<ei ole> [/ /] # min4 ei ole.

sinulla ei ole <suomalaista ystavaa> [>].
<<joo #joo> [/] #joo> [<].

(A/C: 3)

<joo [/] #joo> [<] jos mind [/] # mind voi +...
mm.

+, puhua joka pdiva +...

mm.

+, # &ve [/ /] viikkoa +...

mm.

+, mind voi harjoitella kerran +...

mm.

+, nopeasti.

00.
<kylla> [>] joo.

<joo> [<].

joo.

<miné &op [/ /] opiskele> [/ /] # kun min& opiskelen itse +...
mm-+m.

+, kirjoitan ja luen # en [/] # <en muista> [/ /] +...

00.

]+, mind en <muista> [>] +...

<xxx> [<] # joo.

+, mind [/ /] # minun taytyy puhuu.

00.
]kirjoitan [/ /] taytyy kirjattii # puhuu +...
mm.

+, tayt [/ /] # taytyy kuuntelee.

mm.

se on hyvin nopeasti.

mm.

mutta ei ystdvaa.

A ei kuitenkaan lannistunut ystdvien puuttumisen takia, vaan hén etsi sosiaali-
sia kontakteja etenkin kirkon piiristd. Hdn koki kuitenkin myos sielld ongel-
maksi sen, ettd ihmiset eivdt puhuneet hédnelle. Vasta neljannelld kirkossakayn-
tikerralla pappi oli sanonut hénelle muutaman sanan ja viisi viikkoa mychem-
min pari seurakuntalaista otti hdneen kontaktia ensi kertaa. Esimerkeissd 111 ja
112 on otteita A:n ndisté tilanteista ja turhautumisestaan antamista kuvauksista.

Esim. 111.
*VIA:
*FIC:
*VIA:

*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:
*FIC:
*VIA:

(A/C: 3)

aa # joskus 66 # pappi [/] +...

joo+o.

+, pappi kysyi # 44 minulle # kuinka monta kerran &4 sind tulet 44
kirkossa +...

joo+o.

+, mind vastaan # kolme kerran # se on loppu.
el muuta?

ei muuta.

ai [=! nauraen].

ei muuta [=! nauraen].
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Esim.112. (A/C:5)

*FIC: oliko se ensimmadinen kerta kun hin puhui.

*VIA: joo <ensimmadinen # ensimmadinen ## ensimmdinen> [/] # ensimmdinen
han puhui mind en ymmarra # koska # oo ## &e [/] # erilainen #
ihmiset puhuu [/] # puhuu [/ /] # puhui # ja paljon kertaa # se on

erillinen.
*VIA: aa # <mind nahnyt> [/ /] # mind olen # aa joo ndhnyt paljon kertaa
mutta mind en voi # mind <hén ei kysy> [/] # hdn ei kysy minulle.
*FIC: se oli myds ensimmadinen kerta.
*VIA: joo kerta.

Téllaisen reflektoivan aineiston arvo on nimenomaan siing, ettd oppijat kertovat
oppimis- ja viestintdkokemuksistaan sekd yhteisoon pyrkimisestddn niissd
omaehtoisesti ja omalla ddnellddn. Sekd A ettd B onnistuvat kuvaamaan niukan
suomen kielen taidon varassa keskeisen ongelmakohtansa tarkkaan: sosiaalisia
kontakteja on liian vdhan tehokkaan kielenoppimisen ndkokulmasta. Toinen on
sidottu kotiin ja toinen ei tahdo saada kodin ulkopuolella kontaktia suomalai-
siin. Kummallakin on se ndkemys, ettd nimenomaan runsas vuorovaikutus olisi
oppimisen tae. Ndkemyksineen he ovat samoilla linjoilla kuin useimmat Duf-
van, Lihteenméen ja Isoherrasen (1996) tutkimuksessa mukana olleet suomalai-
set vieraan kielen oppijat ja kdytannossa koko interaktionaalisesti suuntautunut
toisen kielen tutkimus. Heiddn kommenteissaan kuuluu paitsi oman elaménko-
kemuksen ja aiemman oppimishistorian myotd muovautunut “kokemuksen
rintaddni”, luultavasti my6s monien muiden ajatukset ja opettajienkin suosituk-
set; kasitykset kielenoppimisesta ovat poikkeuksetta tdlld tavalla moniddnisia
(Aro 2006; Dufva & Alanen 2005).

Namad keskustelukatkelmat kuvaavat paitsi oppijoiden oppimiskasityksid
myos ulkopuolisuuden kokemusta, joka molemmilla on ilmeisen voimakas. Ta-
voitteena on pddstd sisddn suomalaiseen kieliyhteisvon, mutta se ei onnistu hel-
posti. Kokemuksineen he ovat esimerkkeja jdlleen yhdestd ilmiostd, jota Bahtin
on késitellyt dialogisuuden ydintd kuvatessaan. Kielen oppimisen ja monikult-
tuurisuuden kysymyksid dialogiselta kannalta pohtinut Marchenkova (2005) on
nostanut Bahtinin ajattelusta esiin sen ensi silmdykselld ehka ylldttavan nake-
myksen, ettd kulttuurienvélisessd viestinndssd ja ymmartamisessa ulkopuoli-
suus on itse asiassa olennainen ja tarpeellinen lihtokohta. Bahtinin (1986: 6)
mukaan yksil6 ei ilman ulkopuolisuuden kokemusta voi oppia mitddan uudesta
kulttuurista. Toisaalta jo vahankin uudesta kulttuurista oppiessaan hdn péadsee
jo sen verran sisddn siihen, ettd pystyy jatkossa peilaamaan itseddn myos ikddn
kuin sen suunnasta. Ndin oma kulttuurinen identiteetti pikemminkin vahvistuu
kuin heikkenee ja samalla ymmairrys molempia kulttuureja kohtaan syvenee.
Marchenkovan (2005: 180) mukaan Bahtin nédki kulttuurienvalisen ymmartami-
sen samanaikaisena toiseen kulttuuriin astumisena ja sen ulkopuolella pysyt-
taytymisend. Tdllainen ndkokulma ei ole kummankaan kulttuurisen identiteetin
ndkokulmasta uhkaava: ulkopuolisuutta ei ndhda kielteisend ilmiond vaan pi-
kemminkin kannustimena oman ndkokulman laajentamiseen. Vaikka ulkopuo-
lisuus olisikin vdistimiton ja tarpeellinen tila, joka pohjustaa astumista uuteen
kulttuuriin, oppijaosallistujien arkikokemukset kuitenkin muistuttavat siitd, et-
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td pitkittyessdan ulkopuolisuus muodostuu taakaksi ja kielenoppimisen esteek-
si.

Kulttuurinen ulkopuolisuus voidaan ndhdd yhteydessd myos siihen, mita
Bahtin (1986: 143) kirjoitti ymmartdmisestd: ymmartdminen toteutuu vain vas-
taamisessa ja namad kaksi ovat olemassa vain toistensa seurassa. Ymmartaminen
ja vastaaminen ovat siis yhteen sulautuneita toimintoja ja toistensa edellytyksia.
Ymmartdamisessd on kyse kamppailusta, joka johtaa molemminpuoliseen muut-
tumiseen ja rikastumiseen. T&td voidaan tarkastella paitsi keskustelun mikrota-
solla - kuten tdssd tutkimuksessa on tehty - myos kieliyhteison sisdisend tai kie-
liyhteistjen vilisend asiana.

Uuteen kieliyhteisoon asettuvan haasteena ei ole vain osallistuminen sosi-
aalisiin tilanteisiin sindnsd, vaan yhteison jdsenyyden saavuttaminen ja sisddn-
pddsy ja osallisuus sithen my6s syvemmassd merkityksessa. Pavlenko ja Lantolf
(2000) kuvaavat tdta kulttuurisen rajan ylittamistd oman eldméan uudelleen ker-
rontana ja vygotskilaisessa mielessd erddnlaisena uutena ontogeesina, suurena
kehityssiirtyméana.

Tilannetta voidaan tarkastella myos perifeerisen osallistumisen kasitteen
avulla. Sen ovat luoneet Lave ja Wenger (1991). Heiddn mukaansa “noviisin”
jasenyys yhteisdissd on aina aluksi oikeutetun perifeeristd, mutta se kehittyy
vidhitellen kohti syvempadd osallisuutta ja kompleksisuutta, kun vuorovaikutus
monipuolistuu. Lave ja Wenger (1991) katsovat, ettd oikeutettu perifeerinen
osallistuminen ilmentdd vasta yhteisoon tulleiden ja sielld pidempé&an olleiden
suhteiden luonnetta ja kehitysta: uudet tulijat padsevit vdhitellen osaksi uutta
yhteisod hakeutumalla mukaan sen toimintaan ja ottamalla osaa sen eldamé&an
alkuun yhteison ulkoreunalta késin. Tdysi jasenyys mahdollistuu vain motivaa-
tion, vuorovaikutuksen ja oppimisen kautta. Olennaista on yksilon halu p&asta
mukaan ja yhteisossd tarvittavien tietojen ja taitojen oppiminen vuorovaikutuk-
sessa.

Tatd nakokulmaa voidaan soveltaa myds maahanmuuttajien kielelliseen
toimintaan uudessa kieliyhteisossd tai sen tuntumassa. Uusi tulija osallistuu
vuorovaikutukseen aluksi tukeutumalla hyvin konkreettisesti keskustelu-
kumppaninsa sanoihin tuottaessaan omia ilmauksiaan, ja timd on samalla jo
yhteison jasenyyden rakentamisen alku. Yhteison ytimeen pddsyyn on kuiten-
kin vield paljon matkaa. Tuota matkaa - tai ainakin sen alkutaivalta - kuvataan
suomalaisessa hallinnon kielessa kotoutumisena.

Tilastokeskuksen laajassa maahanmuuttajien elinolotutkimuksessa (Poh-
janpdd, Paananen, Nieminen 2003) ké&vi selvésti ilmi, ettd suomenkieliseen yh-
teisbon pdadseminen onnistuu naapurimaista muuttavilta virolaisilta ja venaldi-
siltd maahanmuuttajilta nopeammin ja paremmin kuin vietnamilaisilta. Muita
selvdsti pidemmastd asumishistoriasta huolimatta vietnaminkieliset myos ar-
vioivat kielitaitonsa keskimé&arin heikommaksi kuin muut, miki ei valttimatta
ole perusteetonta (ks. Suni 1996b, Pilli & Latomaa 1997); isoloivan kielen poh-
jalta suomen oppiminen on poikkeuksellisen vaativaa. Tédllaisten tulosten &darel-
14 on lopulta tarpeetonta kysyd, kumpi on syy ja kumpi seuraus - sosiaalisen
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verkoston saamisen vaikeus vai kielitaidon puutteellisuus? Olennaista on sen
sijaan nahdd, ettd ndilld asioilla on yhteys.

Lindberg (2003) on k&ddntidnyt tietoisuuden ja toisen kielen oppimisen tee-
mat toisin pdin kuin on ollut tapana. Hdn on korostanut sitd, ettd tietoisuuden
kohentaminen on tarpeen erityisesti didinkielisten puhujien keskuudessa, silld
he ovat - siis me olemme - usein tietamattomid niistd kognitiivisista, sosiokult-
tuurisista ja affektiivisista tekijoistd, jotka ovat ldsnd toisen kielen oppimisessa.
Siksi he aliarvioivat sen, miten paljon uuden kielen ja kulttuurin omaksuminen
vaatii. Lisdksi heilld on taipumus olla ndkeméttd omaa tdrkedd rooliaan osaa-
vampana puhujana eli tuen tarjoajana; vastuu ymmartamisestd sélytetdan hel-
posti oppijalle.

Téssd luvussa kielellisten resurssien jakamista painottavia tutkimustulok-
sia on peilattu laajempiin osallisuuden ja jakamisen kysymyksiin. Luvussa 8
tutkimuksen paddtulokset kootaan vield yhteen arvioiden samalla niiden tieteel-
listd luotettavuutta ja pedagogista sovellusarvoa.



8 PAATELMIA JA SOVELLUKSIA

8.1 Toistojen kautta toiseen kieleen

Téssd tyossd on ollut teemana merkitysneuvotteluissa esiintyvien toistojen tar-
kastelu. Aineistona on ollut aikuisten vienaminkielisten alkuvaiheen suomen-
oppijoiden kdymid keskusteluja didinkielenddn suomea puhuvan henkilon
kanssa. Kyse on pitkittdistutkimuksesta, jossa menetelmaéllinen triangulaatio on
toteutettu yhdistamalld madrallinen ja laadullinen tutkimusote.

Vastauksia on haettu ensinnékin siihen, mitd merkitysneuvotteluissa tois-
tetaan ja milld tavoin. Tulokset osoittivat, ettd toistaminen on hyvin taajaa ja
moninaista: se kohdistuu sekd omiin ettd keskustelukumppanin ilmauksiin, se
palvelee neuvottelujaksoissa eri funktioissa ongelmien osoittamisesta yhteis-
ymmadrryksen olemassaolon vahvistamiseen, ja padsdantoisesti se sisdltdd myos
muokkauksia, jotka voivat kohdentua mille tahansa kielen tasoille. Puheenvuo-
rojen vdélisissd toistoissa, joihin tutkimus rajattiin, toisentoistot olivat kaikilla
osallistujilla yleisempid kuin oman aiemman vuoron toistot. Alkuvaiheen kie-
lenoppijat profiloituivat niiden yhteydessad aktiivisemmiksi redusoijiksi eli kie-
lellisen aineksen Kkarsijoiksi ja didinkielinen puhuja taas elaboroijaksi. Kaikki
kuitenkin muokkasivat my6s omia aiempia vuorojaan, ja oppijoiden toistoissa
oli havaittavissa kehitystd yksinkertaisista viimeisen sanan toistoista kohti yh-
distelevampaéd ja jopa parafrastista toistamista.

Toinen tutkimuskysymys kohdistui siihen, millaista kielellistd prosessoin-
tia merkitysten ja muotojen muokkaukseen sisdltyy. Tulokset osoittivat, ettd
merkitysten selventdmiseksi toteutetut muodon muokkaukset kohdistuivat
kaikille kielen tasoille ddntamisestd ja fonologiasta morfologian ja syntaksiin ja
leksikkoon, ja niitd toteuttivat kaikki osallistujat kaikissa keskusteluissa. Syn-
taktiset muokkaukset olivat selvisti yleisimpid. Merkittdvimmat havainnot liit-
tyivdt kuitenkin siihen, ettd aineistossa esiintyi taivutusmorfologian muokkaa-
mista, jota aiempi alan tutkimus ei ole pystynyt dokumentoimaan. Morfologian
tydstamisessd esiin nousi sen kahtalaisuus: oppijoilta ei onnistunut morfologiaa
koskevan palautteen tunnistaminen eikd valmiina tarjottujen taivutusmallien
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vastaanotto ja inkorporointi, mutta he aloittivat kuitenkin reseptiivisen taivu-
tuselementtien segmentoinnin tilanteissa, joissa heiddn oli vaikea ymmartad,
mitd toinen sanoo. Aidinkielinen puhuja puolestaan redusoi omien aiempien
vuorojensa morfologiaa, mutta elaboroi oppijoiden taivuttamattomia muotoja
lisddmalld niihin pddteaineksia.

Tyon ydinté tédllainen perinteinen tulosten tiivistys ei vield kuitenkaan ta-
voita. Ndkokulma toistoihin ja merkitysneuvotteluihin ei ole ollut perustaltaan
talld tavalla yksiloitd ja yksittdisid kielen tasoja korostava ja niitd irrallaan ver-
taileva, vaikka toistoa onkin pilkottu pieniin osiin. Etenkddn kolmanteen tutki-
muskysymykseen, joka koski sitd, millaisia oppimismahdollisuuksia neuvotte-
lut tarjoavat, ei ole mahdollista vastata merkitysneuvottelututkimusten valta-
virran mukaisesti eli esittdmalld ndyttod mitatuista ja pysyvistd oppimistulok-
sista.

Nakokulma on ollut tavanomaisesta poikkeava jo siksi, ettd merkitysneu-
votteluja ei ole tarkasteltu koe- tai luokkatilanteessa eikd oppimiseen liittyvid
ilmivitd vain oppijan yksilollisend kognitiivisena toimintana. Yksil6llisten op-
pimistulosten sijaan on tarkasteltu ongelmatilanteissa reaalistuvaa yhteistyota
ja kollektiivista merkitysten ja muotojen prosessointia, joka ilmenee etenkin eri-
laisina toistoihin kytkeytyvind muokkauksina. T4ltd osin dialoginen kielikasitys
on tuonut tyohon erilaisen otteen kuin mikd on ollut interaktionaalinen toisen
kielen tutkimuksen piirissd tavanomainen. Keskeisimmaéksi toistoissa on nous-
sut niiden yhteys kielellisten resurssien jakamiseen.

Vygotskilaisen oppimiskasityksen valossa on puolestaan muotoutunut
ndkemys, ettd toistaminen liittyy tiiviisti tukemisen ja tukeutumisen kysymyk-
siin ja ettd merkitysneuvottelussa on oikeastaan kyse ldhikehityksen vyohyk-
keestd. Merkitysneuvottelun aikana oppija saa keskustelukumppanilta tukea
tarpeen mukaan joko ymmaértdmiseen tai tuottamiseen, ja se, miké ei vield on-
nistunut ilman tukea, onnistuu neuvottelun myo6td tuetusti. Toisen kielen
omaksuminen taas tapahtuu kieltd vuorovaikutuksessa muiden tuella tyostden
ja jakaen.

Tulokset osoittivat, ettd toistaminen on olennainen osa merkityksistd neu-
vottelemista. Se on tavoitteellista ja kielellisesti vaativaa toimintaa, jolla on sel-
vit yhtymdkohdat oppimiseen. Toistaminen on tdrked tukemisen ja tukeutu-
misen ilmenemismuoto ja samalla my6s keskeinen kielellisten resurssien jaka-
misen foorumi. Dialoginen ndkokulma ohjaa ndkemédn sen jopa kaiken kielelli-
sen vuorovaikutuksen peruspiirteend: mikddn, mitd sanotaan, ei ole lopulta ke-
nenkddn omaa, vaan kaikki on toistoa edeltdvista vuoroista tai vuorovaikutusti-
lanteista. Kielellinen aines kiertdd vuorosta toiseen siten, ettd jokin jo edelld sa-
nottu on pohjana sille, mitd seuraa. Juuri tdmd mahdollistaa keskustelemisen jo
aivan kielenoppimisen alkuvaiheessa. Oppija ei ole vain jonkin oman ja yksil6l-
lisen kielivarantonsa armoilla, vaan hinelld on toistoin toteutuvan kielellisen
kierratyksen turvin tilaisuus ottaa ensin tilapdiseen ja jatkossa pysyvampdankin
kayttoon keskustelukumppanin kielellisid resursseja.

Sosiokulttuurisessa viitekehyksessd taas on havahduttu jdljittelyn keskei-
syyteen oppimisessa - tosin ei behavioristisin painotuksin asiaa ldhestyen, vaan
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resiprookkisuuden ja yhteistyon merkeissd. Kielellinen toisto on yksi konkreet-
tinen ja kiistaton jaljittelyn muoto, ja sen asema toisen kielen oppimisessa ja op-
pimisen tukemisessa on jadnyt pitkddn yksilotason kognitioon liittyvien ilmioi-
den varjoon. Tamé tutkimus onkin tuloksineen edistdmaéssd toistamisen “kun-
nianpalautusta”. Sosiokulttuurinen ndkékulma oppimiseen on ohjannut myds
tunnistamaan sen, ettd oppiminen todentuu sosiaalisissa tilanteissa itsessddn
eikd vain valmiissa tuloksissa. Koska toistaminen sisdltdd kielellisen aineksen
intensiivistd, vuorovaikutuksellista tyostdmistd, se voidaan jo itsessddn ndhda
toisen kielen oppimisen osaprosessina - tai dialogisemmin kuvattuna sen vahit-
tdisend haltuun ottamisena eli appropriaationa.

8.2 Affordanssista appropriaatioon

Merkitysneuvottelujen tutkimus on perinteisesti operoinut syotoksen ja tuotok-
sen késittein: neuvottelut tarjoavat hyvin oppijan taitotasoon suhteutuvaa kie-
lellistd syotostd ja oppimisen kannalta on myos olennaista, ettd oppija onnistuu
tuottamaan ymmarrettdvid ilmauksia neuvottelunprosessiin osallistumisen
myotd. Tassd tyossd on viltelty nditd késitteitd, koska niistd vilittyvat perintei-
sen kognitivistisen oppimiskdsityksen ddnenpainot.

Sosiaaliselta kannalta tarkastellen kielenoppija eldd jatkuvan ja monipuoli-
sen kielellisen tarjonnan keskelld, mutta vain osa siitd voi kerrallaan muuttua
hénelle affordanssiksi - kédyttokelpoiseksi oman oppimisen ja kielenkdyton kan-
nalta. Oppija ottaa affordanssia pala palalta haltuunsa pddstessddn siitd konk-
reettisesti jaolle erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Toistaminen ja toistettujen
elementtien muokkaaminen on olennainen osa tdtd appropriaatiota. Niiden
myotd tarjolla oleva kielenaines tulee ensin tavallaan vain tilapdiseen tai koe-
kayttoon toiston tai inkorporoinnin myo6td, mutta tdmén jdlkeen silld on jo pa-
remmat edellytykset vakiintua myos osaksi oppijan yksilollisid kielellisid re-
sursseja.

Késitteenvalintaan sisdltyy olennainen periaatekysymys. Vieraan kielen
pedagogiikka voi ehké ainakin teoriassa rakentua niin, ettd opetettava aines va-
likoidaan ja jdrjestetddn oppijoiden vastaanottokyvyn ja kielenkdyttotarpeiden
kannalta mielekkadksi arvioidulla tavalla ja oppijat sisdistdvit tdstd syotoksestd
sen, minkd kykenevit. Oppimisen onnistumista on tdlldin jollakin tapaa mah-
dollista arvioida sen valossa, miten hyvin nimenomaan opetetut asiat osataan.
Toisen kielen kontekstissa tédllainen asetelma on sen sijaan jo periaatetasolla
mahdoton. Kielenoppijat poimivat kieliympéristostd kadyttoonsa sitd, mikd on
toistuvaa ja tositilanteissa tarpeellista; spontaania oppimisjdrjestystd ohjaa
erddnlainen kysynnén ja tarjonnan laki. Keskustelun ongelmatilanteet osaltaan
paljastavat sen, mille ilmauksille on kysyntdd, ja siksi ne myos tarjoavat oppi-
mistilaisuuksia tehokkaasti. Kun oppija saa neuvottelun myotd keskustelu-
kumppanilta ulottuvilleen esimerkiksi ilmeisen tarpeellisen leksikaalisen yksi-
kon tai syntaktisen laajennuksen, hdnelld on motiivi ottaa se kdyttoonsad. Usein
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tamd tapahtuukin valittomaésti toiston ja myds inkorporoinnin muodossa, ja
joskus taas viiveelld jossakin my6hemmadssd vuorossa - tai ehka vasta jossakin
mychemmadssd vuorovaikutustilanteessa.

Kaikki kielellisessd ympdristossd tarjoutuva materiaali ei muutu affor-
danssiksi eikd myoskddn sovellu yhtd aikaa haltuun otettavaksi. Morfologisen
aineksen osalta vietnaminkieliset suomenoppijat tarvitsevat enemman aikaa
kuin muun. Oppijat osallistuvat merkitysneuvotteluissa aktiivisesti ilmaustensa
ddntoasun tyostdmiseen toistojen avulla, ja saamansa palautteen avulla he pys-
tyvdt myos laajentamaan vuorojaan syntaktisesti. Etenkin toinen oppijoista
myos elaboroi keskustelukumppaninsa vuoroja syntaktisesti. Morfologiaa oppi-
jat kuitenkin alkavat tutkitun jakson aikana késitelld ongelmatilanteissa vasta
segmentoimalla kuulemiensa ilmausten taivutuspddtteitd. He eivit pysty vield
havaitsemaan ja inkorporoimaan morfologisia muokkauksia, joita heille koh-
dennetaan silloin, kun ongelmailmaus on heiddn omassa vuorossaan.

8.3 Jaetusta yksilolliseen

Tulokset tukevat sosiokulttuurisen oppimisndkemyksen sisdltimdd ajatusta sii-
td, ettd sosiaalinen edeltdd yksilollistd. Merkitysneuvotteluissa jaettuus on ldsna
monin tavoin: tavoitellaan jaettua merkitysts, ja sithen padstdan kielen rakentei-
ta ja leksikaalisia yksikoitd jakaen. Toistot ovat konkreettista jakamista: niiden
avulla kielellinen materiaali kierrdtetddn ja jaetaan - joskus useaankin kertaan
saman neuvottelujakson aikana ja my®os yli neuvottelusekvenssien rajan.

Tuki ja tukeutuminen ovat kielenoppimisen alkuvaiheessa tiiveimmilldan.
Oppijat osallistuvat keskusteluun paljolti toistojen turvin ja rakentamalla omat
vuoronsa konkreettisesti sen varaan, mitd keskustelukumppani on edelld sano-
nut. He sekd redusoivat ettd elaboroivat edeltdviad ilmauksia ja onnistuvat ndin
tuottamaan pidempid, ymmarrettivampid ja sanastoltaan monipuolisempia il-
mauksia kuin ilman tata.

Oppijoiden itsendistyminen suhteessa tarjolla olevaan tukeen tuli jo 10-
viikkoisen seurannan aikana nékyviin. Toistetun aineksen osuus vidheni puolin
ja toisin ja itsendisemmin tuotetun osuus kasvoi. Taméa voidaan ndhdd myos yh-
teydessd puheenvuorojen keskipituuden kasvuun: mitd tiiviimpadd tukeutumi-
nen on, sitd lyhyempid ovat vuorot ja sitd keskeisempi osa toistamisella on.
Madréllisid muutoksia oli tdssd tutkimuksessa havaittavissa etenkin toisen op-
pijan keskustelujen osalta, mutta laadullinen muutos oli silti olennaisempi. Kie-
lenoppimisen edetessd itsendisten sananvalintojen ja syntaktisten laajennusten
osuus vahvistui, ja samalla my6s tarjottava tuki muuttui véljemmaéksi. Tuen ja
tukeutumisen suhde on ilmeisen resiprookkinen, eli tuki myétdilee tuen tarvet-
ta ja tukeutuminen seurailee tarjolla olevaa tukea. On huomionarviosta, ettd eri
osapuolten tuottamat muokkaukset vapautuivat edeltdvan ilmauksen syntakti-
sesta ja sanastollisesta rungosta keskenddn jokseenkin samaan tahtiin ja kehit-
tyivat vahitellen parafrastiseen suuntaan. Nama havainnot tukevat selvasti sita
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vygostkilaista perusajatusta, ettd intermentaalinen edeltdd intramentaalista ja
jaettu yksilollista. Tiiviisti edeltdvdd ilmausta myotdilevad vastavuoroinen tois-
taminen voidaan tulkita intermentaaliseksi prosessoinniksi kun taas elaboroiva
muokkaaminen ja aiempia ilmauksia vain véljasti myotdilevd jo yksilollisem-
méksi prosessoinniksi.

8.4 Reseptiivisestd produktiiviseen

Useat keskusteluaineistosta tehdyt havainnot ohjaavat uudelleenarviointiin
myds toisen kielen pedagogiikassa. Opetuksellisten ratkaisujen tulisi olla so-
pusoinnussa luontaisen kielellisen prosessoinnin kanssa, ja toistamisen ja seg-
mentoinnin rooli on tiltd osin tarkedd nostaa keskusteluun.

Kielenopetuksessa kdytdnteet - laajemminkin kuin toisen kielen osalta -
ovat varsin monologisia, vaikka tavoitteet olisivatkin vuorovaikutusta silmalla
pitden asetettuja ja vaikka esimerkiksi harjoitusmuodoissa keskustelu- ja kuun-
teluharjoituksilla olisi keskeinen sija. Keskustelu itsessddn ei automaattisesti
tarkoita dialogisuutta; dialogisuus on abstraktimpi késite kuin keskustelu. Mo-
nologisuus on vallalla, kun oppijoiden esimerkiksi odotetaan tuottavan puhetta
ilman tilaisuutta tukeutua valittomasti edelld sanottuun; sama koskee toki myos
kirjoittamista, jossa malliin tai tehtdvdnannon sanamuotoihin nojautumista tu-
lee helposti pidettya taidon puutteena eikd sen osoituksena edes silloin, kun it-
sendinen tuottaminen ei vield ole mahdollista. Itsendisen tuottamisen ja ”koko-
naisten lauseiden” perinne on kaiken kaikkaan vahva. Toistamiseen taas as-
sosioituu varmasti myos hyldatyn behavioristisen drillauksen taakkaa.

Samat ilmitt ovat ldsnd myos oppikirjateksteissd. Vaikka ne onkin yleensa
rakennettu dialogin muotoon, niistd puuttuu sentyyppinen toisto ja dialogi-
suus, joka on aidolle vuorovaikutukselle ominaista. Leksikaalisen toiston ja re-
dusoinnin ja elaboroinnin vuorottelun sijaan oppikirjojen dialogeissa esiintyy
kielen rakennepiirteiden redundanssia, jonka avulla esitellddn kulloinkin fo-
kuksessa olevaa ilmiotd, esimerkiksi passiivia. Todellisessa keskusteluvuoro-
vaikutuksessa toisto sen sijaan kohdistuu ensisijaisesti leksikaalisiin yksikoihin,
ja niin fonologiset, morfologiset kuin syntaktisetkin muokkaukset tapahtuvat
niiden ymparilla.

Viime aikoina ovat lisdéntyneet sellaiset kannanotot, joiden mukaan juuri
sanasto on kielitaidon ytimessd, ja on esimerkiksi havaittu, ettd sanaston laa-
juuden mittaaminen ennustaa hyvin my0s eri taitoalueilla saavutettua tasoa.
Suomen kaltaisessa morfologiakielessd rakenteiden hallinta kasvaa erityisen
selvdsti sanaston hallinnan mukana - suorastaan sen siivelld. Suomenkielisen
sanan tunteminen sisdltdd paitsi sen perusmerkityksen ja kayttoyhteyksien
hahmottamisen myos intuitiota tai tietoa taivutuksesta ja mahdollisista rektio-
suhteista. Tdssd tutkimuksessa didinkielisen puhujan intuitio sanan osaamisesta
reaalistui siind, miten han kohteli oppijoiden onnistuneesti ja harhaanjohtavasti
segmentoimia toistotapauksia: mielekds segmentointi implikoi sanan olevan
oppijalle tuttu.
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Tutkimustulokset ohjaavat pohtimaan sitd, millainen rakenteiden opetus
on toisen kielen kontekstissa perusteltua. Perinteinen, ldhes kaikkien oppimate-
riaalien noudattama rakenteisiin perehdyttdmisen tapa on se, ettd tekstikappa-
leessa annetaan useita esimerkkejd opeteltavan rakenteen esiintymisympéris-
tostd, ja tdman jalkeen rakennetta ldhdetddn muodostamaan relevanteissa kayt-
toympdristoissd niiden sddntojen tuella, jotka oppimateriaalissa esitelldan. Ra-
kenteiden hallintaa my6s arvioidaan samalta pohjalta eli produktiivisen kdyton
kautta.

Keskusteluvuorovaikutuksessa rakenteiden tyostiminen ndyttdd kuiten-
kin kehittyvan k&dnteisesti. Oppijat oppivat segmentoimaan ensin sanoja pu-
heen virrasta, ja tdmén jdlkeen he voivat rakentaa omia ilmauksiaan tunnista-
miensa ja toistamiensa sanojen varaan. Ainakin vietnaminkielisilldi oppijoilla
tarked askel on taivutuselementtien ja johdinainesten segmentointi didinkielisen
puhujan tuotoksista; silld tavoin etsitddn sanan tuttua tai ymmarrettavad ydinta.
Tdamd alkaa aiemmin kuin sanojen produktiivinen taivuttaminen.

Reseptiivinen morfologisten elementtien segmentointi siis edeltdd produk-
tiivista taivuttamista. Tdtd havaintoa ei ole varaa ohittaa toisen kielen opetuk-
sessa, silld sithen siséltyy jotakin hyvin olennaista toisesta kielestd: toinen kieli
kehittyy vuorovaikutukseen osallistumisen varassa, ja kehitys kulkee reseptiivi-
sestd produktiiviseen. On yleinen kokemus, ettd kielenoppijoiden ymmartamis-
taidot ovat vahvemmat kuin tuottamistaidot, ja timd on oikeastaan heijastumaa
siitd, mikd todentuu keskusteluvuorovaikutuksen mikrotasolla eli esimerkiksi
juuri toistamista, segmentointia ja taivuttamista tarkastellen.

Adntdmisopetuksessa havaitseminen ennen tuottamista on jo suhteellisen
vakiintunut pedagoginen periaate: ddnteet ja ddnnekestot autetaan ensin tunnis-
tamaan, jotta niiden tuottaminenkin ennen pitkdd mahdollistuu. Segmentointi-
ilmio herittelee arvioimaan erityisesti morfologian opetusta vastaavasta nako-
kulmasta.

Ainakin oppimateriaaleissa morfologia esitellddan ldhes poikkeuksetta yh-
distelyné eikd paloitteluna. Tavoitteena on, ettd opittaisiin suoraan tuottamaan
taivutettuja sanoja. Perusteltua olisi kuitenkin tukea luontaiselta vaikuttavaa
prosessointitapaa, joka ndyttdd olevan pdinvastainen: ensin opitaan tunnista-
maan taivutuselementtien olemassaolo, sijainti ja edes summittainen funktio
sanassa ja loytamddn taivutuksen takaa esimerkiksi perusmuodon kaltainen
yleisemmin toistuva sanahahmo. Vasta tdamaén jalkeen produktiivinen taivutus
voi lahted kehittymddn. Isoloivan kielen puhujat ovat tdssd suhteessa tietenkin
dariesimerkki, mutta olisi odotuksenmukaista, ettd vastaavia kehityslinjoja ha-
vaittaisiin muunkinlaisista kielitaustoista tulevilla.

Adntdmisopetuksen yhdistdminen syntaksin perustan vahvistamiseen
vaikuttaa niin ikddn mielekkailtd. Suomen kielelle ominainen puherytmi, pro-
sodia ja sanahahmot tulevat luontevasti tutuiksi kuuntelemalla suomea ja har-
joittelemalla sananrajojen tunnistamista ja sanojen erottamista ja toistamista
puheen virrasta. Tdamé luo pohjan my6s omalle puheentuottamiselle. Itsendisen
monologin sijaan tuottaminen saa alussa olla nimenomaan jo alustavasti tunnis-
tettujen kielellisten elementtien tapailevaa toistamista ja sitten myos niiden al-
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kuun ehkad mekaanistakin yhdistelemistd. Sanojen dantdmystd voidaan tdsmen-
tdd samalla, kun niiden varaan ldhdetddn vahitellen rakentamaan uutta syntak-
tista ymparistod. Morfologian aika ei valttamattd tule yhtd pian. Ainakin iso-
loivien kielten puhujilla “morfologinen herddminen” ndyttdd vievan aikaa ja
lahtevan kehittyméén juuri segmentoinnin kautta.

Taman tutkimuksen oppijat opiskelivat koko seuruujakson ajan suomen
kielen kurssilla, jonka kaikilla osallistujilla oli vastaava isoloiva kielitausta.
Opetuksessa pyrittiin arkisen selviytymiskielitaidon kehittdmiseen, mutta mor-
fologian periaatteet tulivat toistuvasti esiin. Oppijoilla oli jokaisena arkipdivana
tilaisuuksia saada kielikurssilla aineksia morfologisen tietoisuutensa kehittami-
seen. Tdtd taustaa vasten onkin kiinnostavaa huomata, miten “immuuneja” he
ovat palautteena tarjotuille morfologisille muokkauksille. Padtelmd on selva:
prosessia ei voi pakottaa. On turha odottaa oppijoilta produktiivista taivutta-
mista ennen kuin reseptiivinen onnistuu.

Se, ettd segmentointi edeltdd taivuttamista, on siis myos pedagogisesti
merkityksellinen havainto. Se on vahva peruste seurata funktionaalisen kielen-
opetuksen periaatteita: tunnistaminen ennen tuottamista ja kdyttté ennen ana-

lyysia.

8.5 Formalismista funktionalismiin

Funktionalismin perusperiaate on se, ettd opetus ei ole rakenne- vaan kayttoldh-
toistd; tdssd se on vastakohta formalismille, joka ldhestyy kdyttod rakenteiden
kautta. Suomi toisena kielend -opetuksessa formalismilla on perinteisesti ollut
vahva sija: kieltd on totuttu ldhestymé&idn sen rakenteiden ehdoilla ja niiden ole-
tetussa yksinkertaisuusjdrjestyksessd. Muodot myos esitellddn yleensd ensin ja
vasta sitten harjoitellaan niiden omaehtoista kdyttod. Funktionaalinen ldhesty-
mistapa taas tarkoittaa kdytannossa esimerkiksi sitd, ettd vasta kun oppijat pyzr-
kivdt jatkuvasti ilmaisemaan jotakin, mihin heill4 ei ole vélineitd, tai kun tietty
kielenpiirre on alustavasti ilmaantunut heiddn puheeseensa, on aika koota ja
analysoida sitd koskeva tieto, kuten tyypilliset kdyttoyhteydet ja rakentumista-
vat. Opetus siis reagoi jo osattuun tai tarvittuun, ja sen roolina on tehostaa sen
jdsentdmistd, mikd on jo otettu haltuun vuorovaikutustilanteisiin osallistumisen
myota.

Funktionaalisuus ei kuitenkaan ole sellaisenaan vield vastaus. Myos sen
piirissd on mahdollista ndhdd oppija siind mielessd yksindiseksi puurtajaksi, et-
td oppiminen ndhdddn vain hédnen yksilolliseksi kognitiiviseksi prosessikseen.
Vaarana on, ettd kieltd opetetaan vuorovaikutusta varten eikd sen kautta. Kun
funktionaalisuuteen yhdistetddn dialogisuuden ja sosiokulttuurisuuden ainek-
sia, ollaan vield pari askelta ldhempédnd spontaanin oppimisen todellisuutta. Ei
riitd, ettd oppija ohjataan esimerkiksi segmentoimaan ja analysoimaan rakentei-
ta, vaan olennaista on tunnustaa ylipddansa kieliympaériston asema ja osuus pro-
sessissa.
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Juuri kieliympériston huomiotta tai vahille huomiolle jattaminen on ollut
suomi toisena kielend -alan ilmeinen kipupiste niin opetuksen kuin tutkimuk-
senkin osalta. Kyse on toisen kielen ”“toiseuden” eli ominaislaadun tunnistami-
sesta ja tunnustamisesta. Vieraan kielen opetusperinteen siirtyminen toisen kie-
len kontekstiin on sulkenut silmét siltd, ettd toisen kielen pedagogiikan tulisi
olla ennen kaikkea spontaaniin oppimiseen reagoivaa ja sitd jisentdvad ja tuke-
vaa eikd niinkdan ulkomaailman viestintéitilanteisiin valmentavaa. Toisen kie-
len oppimisen tutkimuksessa taas yksilokeskeisyys on ollut kansainvéalisestikin
katsoen tavanomainen ldhtokohta, jonka kyseenalaistaminen on alkanut yleis-
tyd vasta sosiokulttuurisen suuntauksen vahvistumisen myota.

Kun toisen kielen opetuksen yleisend tavoitteena pidetddn sitd, ettd maa-
hanmuuttajista tulisi tdysivaltaisia toimijoita suomalaiseen yhteiskuntaan - etta
he pystyisivdt kouluttautumaan, tyoskenteleméddn ja muutoinkin osallistumaan
yhteiskunnan toimintaan - on kysymys yhteison jasenyydestd hyvin olennai-
nen. Kuinka se saavutetaan? Tarvitaanko siihen ldhes didinkielisen kielitaito,
vai riittddko esimerkiksi tietty kansalaisuuslain edellyttdma Eurooppalaisen vii-
tekehyksen kuvaama taitotaso? Vastaus ei tdiman tutkimuksen valossa ole op-
pimistulosta painottava, vaan ennen kaikkea prosessikeskeinen. Suomalaisen
kieliyhteison - ja samalla laajemminkin yhteiskunnan - jasenyyttd rakennetaan
nimenomaan osallistumalla vuorovaikutukseen valtavdestoon kuuluvien kans-
sa. Se tapahtuu siis samassa ympadristossd ja samoissa tilanteissa kuin kielen
oppiminen itsessddn. Toistamalla kieltd vuorovaikutuksessa opitaan toista kiel-
td - ja avataan ovi uuteen kieliyhteis66n.

8.6 Arviointia ja jatkonikymia

Tutkimuksessa on liikuttu teoreettisesti ja menetelmallisesti tietoisen vaarallisil-
la vesillad: toisen kielen tutkimuksen keskeistd tutkimuskohdetta on ldhdetty
tarkastelemaan viitekehyksessd, joka yhdistdd kahden valtavirtatutkimuksesta
poikkeavan teoreettisen ldhestymistavan perusajatuksia, mutta ei tarjoa empii-
risid esikuvia. Tarkemman analyysin kohteeksi on lisdksi rajattu toistot, joita
aiempi toisen kielen tutkimus on viheksynyt jopa sivuuttamiseen saakka.

Erotuksena toisen kielen tutkimuksen totutuista kdytanteistd kielenoppi-
jan ja didinkielisen puhujan vuorovaikutuksessa reaalistuvaa kielellistd toimin-
taa on pyritty tarkastelemaan tasavertaisesti ja nimenomaan suhteessa toisiinsa.
Ndin on koetettu tuoda empirian tasolle se dialoginen ndkemys, ettd kieli ei ole
kenenkddn omaa. Oppimisen kysymysten osalta yhtd olennainen on ollut so-
siokulttuurinen viitekehys, joka korostaa oppimisen sosiaalista perustaa.

Tyon erityispiirteet liittyvat paitsi teoreettisiin ldhtokohtiin myo6s aineis-
toon ja menetelmiin. Kvantitatiivisen luokkahuonetutkimuksen asemesta tar-
kastelu on ollut kvalitatiivista ja opiskelukontekstin ulkopuolella kerdttyyn
keskusteluaineistoon perustuvaa. Kuitenkin tutkittavien ilmiciden useus ja ke-
hitys on pyritty osoittamaan myds monipuolisen maarallisen analyysin valossa.
Tamdn on osaltaan mahdollistanut se, ettd aineisto muodostaa CHILDES-
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tyokalujen hyodyntamisen mahdollistavan pitkittdiskorpuksen. Kvantifiointi on
kuitenkin rajattu ldhinnd kvalitatiivista tarkastelua suuntaavaksi; mielekkaa-
seen tilastolliseen analyysiin aineisto on liian varioiva.

Eri teoreettisten ja menetelmadllisten ldhestymistapojen yhdistdmistd voi-
daan pitdd onnistuneena ratkaisuna: triangulaatio vahvistaa tyon validiutta an-
tamalla samoista ilmitistd eri tavoin tuotettua ja kumuloituvaa ndyttod. Se, ettd
analyysin kohteena oli sekd kvantitatiivisessa ettd kvalitatiivisessa tarkastelussa
maédrdllisesti paljon - yli kahdeksansataa - erilaista toistoesiintymaéd, joiden
luokituksessa myo6s kaytettiin pohjana jo aiemmissa tutkimuksissa koeteltuja
kategorioita, oli toinen tulosten luotettavuutta lujittava piirre. Tulkinnanvarai-
suus luokittelussa oli myds vahdisempdd, kun toiston kohteeksi madritettiin ai-
na ajallisesti ldhin eikd ”alkuperdiseksi” arvioitua kohdetta. Téllainen ratkaisu
oli paddosin hyvin selked toteuttaa ja samalla se mahdollisti uudenlaisen tarkas-
telutavan, jossa kielellisen aineksen kierréatys tuli esiin.

Taméntyyppinen menetelmédllinen yhdistelma on ollut sekd vuorovaiku-
tustutkimuksen ettd toisen kielen tutkimuksen metodisiin kdytédnteisiin ndhden
ollut poikkeuksellinen ja siksi epavarmuuttakin herattdva. Esimerkiksi keskus-
telunanalyyttinen tutkimus on pddosin sanoutunut irti kvantifioinnista, joka
toisen kielen tutkimusmenetelmissd taas on usein korostunut laadullisten ilmi-
oiden kustannuksella. Kvalitatiivinen toisen kielen oppimisen tutkimus on kui-
tenkin lisddntynyt viimeisten kymmenen vuoden aikana selvésti, ja tdssd kehi-
tyksessd sosiokulttuurisen tutkimussuunnan vahvistumisella on ollut selva
osuutensa.

Tutkimusote on kokonaisuudessaan ollut sikilikin epétyypillinen, ettd se
on edellyttinyt myos oman toiminnan analyysia; mukana on ollut tdmé&n joh-
dosta hieman toimintatutkimuksenkin piirteitd. Tamé&n asetelman ongelmat ja
edut on pyritty tiedostamaan ja teema on haluttu kasitelld avoimesti, vaikka
analyysin tasolla ei olekaan kaytetty esimerkiksi yksikon 1. persoonaa. Osa tyon
antoisuutta on toisaalta ollut siind, ettd se on ohjannut hyvin omakohtaisesti
tiedostamaan sen, ettd jokainen keskustelu suomea toisena kielenddn puhuvan
kanssa tarkoittaa kielellisten resurssien jakamista hdnen kanssaan - ja nimen-
omaan aivan konkreettisesti, ei vain ideatasolla. Tiedostuksen lisddntyminen
tutkimuksen aikana on itse asiassa myos yksi kvalitatiivisen tutkimuksen vali-
diuteen liitetyistd madreista.

Olennaisin menetelmallinen haaste on ollut menetelmén “nimettémyys” ja
tietty irrallisuus suhteessa aiempaan alan tutkimukseen: empiiristen dialogisten
ja sosiokulttuuristen esikuvien puuttuessa keskusteluvuorovaikutuksessa esiin-
tyvien toistojen analyysitapa on pitdnyt rakentaa eklektisesti hyvin hajanaisista
aineksista ja omaan tutkijan intuitioon nojaten. Tulosten valossa menetelman
radtdlointi maksoi kuitenkin vaivan: tdtd aineistoa, aihetta ja teoreettista viite-
kehystd varten kehitetyt metodiset ratkaisut pystyivit tunnistamaan seké kielel-
lisen aineksen kierrdtyksen, muokkausten maééréllisen ja laadullisen kehityksen
ettd osapuolten resiprookkisen tukeutumisen toistensa ilmauksiin.

Tarkedd oli tietenkin my0s se, ettd kielellisiltd lahtokohdiltaan erikoisesta
keskusteluaineistosta pystyttiin ndin nostamaan esiin vuorovaikutuksessa ta-
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pahtuvaan morfologian prosessointiin liittyvid ilmicitd; tdltd osin tuloksia voi-
daan pitdd kansainviliseltd kannalta tdrkeind, koska vastaavaan typologiseen
etdisyyteen perustuvaa ldhto- ja kohdekieliparia eivit ole muut péadsseet tutki-
maan.

CHILDES-tyokalujen kdytto analyysin apuna mahdollisti erilaisten koo-
dausvaihtoehtojen huolellisen ennakkotestaamisen ja tehosti tausta-analyysien
tekemistd. Samalla se toi tietenkin mukanaan myos rajoituksia, koska aineiston
transkribointi-, koodaus- ja analyysitapa oli rakennettava kokonaisuudessaan
yhteensopiviksi tdhdn jarjestelmddn sisdltyvien ohjelmien kanssa. CHILDES:in
kayton edut olivat kuitenkin selvasti merkittdvammat kuin varjopuolet.

Eri keskustelut, niiden eri osapuolet, merkitysneuvottelujen eri siirrot,
niissd esiintyvét erilaiset toistot ja muokkaustyypit vastakaikuineen ovat pitkit-
tdiseen tarkasteluun sijoitettuina vadjaamattd niin monimuotoinen kokonai-
suus, ettei sen kuvaaminen lineaarisesti eteneviani tekstind voi koskaan tehda
tasapuolisesti oikeutta aineiston eri ulottuvuuksille. Mukana olevien muuttuyji-
en runsaus on siis vaikeuttanut kokonaiskuvan jasentdmistd, ja kattavuuden ja
luettavuuden ristipaine on ollut tuntuva. Tama on kuitenkin sindnsa luonnolli-
nen hinta siitd, ettd tutkimuksessa ei kadytetd elisitoitua aineistoa. Se, mita talld
hinnalla nyt saatiin, oli tuore ndkokulma toistamiseen ja toiseen kieleen.

Tyohon sisdltyvéssa empiirisessd tarkastelussa on pidetty suorastaan ta-
voitteena sitd, ettd uusia kasitteitd ei tuoteta, vaan jo olemassa olevaa ja sindnsd
toimivaa késitteistod vakiinnutetaan ja osin myds suomennetaan dialogista tar-
kastelua tukevaan kdyttoon. Niinpd tyossd on hyodynnetty merkitysneuvotte-
lututkimuksissa ja toistotutkimuksissa pitkdan kaytettya késitteistod ja vastaa-
vasti myos formalistisen kielenkuvauksen luokituksia - ndin siis siitd huoli-
matta, ettdi monista niiden taustalla olevien suuntausten olennaisista lihto-
kohdista on periaatetasolla sanouduttu irti, kun tyotd on tehty dialogisista ldh-
tokohdista eli yksilo- ja kielikeskeisten viitekehysten ulkopuolella. Tama on tie-
tenkin ristiriitaista, mutta yhteinen, jaettu kieli on tieteen sarallakin tavoittele-
misen arvioinen asia, vaikka se vaatiikin kompromisseja. Jdlkikdteen arvioiden
dantamisen ja fonologisen tason erottaminen olisi voinut olla kuitenkin kvalita-
tiivisessa tarkastelussa eduksi ja modalisoitujen toistojen kategorian olisi voinut
esiintymien védhdisyyden ja hieman ongelmallisen m&aritelman vuoksi yhdistaa
elaborointeihin.

Yhtyméakohtia keskustelunanalyyttiseen tarkastelutapaan on tydssa jonkin
verran, ja niitd olisi ehka ollut paikallaan etsid systemaattisemminkin. Keskuste-
lun ongelmasekvenssien rakentuminen ja siihen sisdltyvit sddannonmukaisuu-
det ja poikkeamat eivit kuitenkaan ole olleet tdssd tydssd keskiossd, vaan pe-
rimmadinen kiinnostuksen kohde on ollut toistamisessa toimintana ja siind, mi-
ten kielellisid muotoja tyostetddn toistojen yhteydessd ja mikd yhteys niilld on
kielenoppimiseen. Kielellisten muokkausten sekventiaalisen tarkastelun osalta
voisi olla kuitenkin jatkossa mielekéstd hyodyntdd keskustelunanalyyttista ka-
sitteistod ainakin osittain. Tosin korjaamisen vakiintunut merkitys toisen kielen
tutkimuksessa ja keskusteluntutkimuksessa on siind maéérin erilainen, ettd siir-
tyma ei olisi pelkdstddn kasitetasollakaan ongelmaton.
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Keskustelunanalyytikot ovat aivan aiheellisesti perdnneet toisen kielen
tutkijoilta vuorovaikutuksen tarkempaa analyysia, joka ldhtee tarkemmasta
transkriptiosta ja esimerkiksi toistojen ja muokkausten osalta pureutuu myos
niiden varsin eriytyneisiin funktioihin erilaisissa sekventiaalisissa asemissa.
Tdssdkin tutkimuksessa toistojen ja muokkausten tarkastelussa olisi tdtd funkti-
oiden eriytyneisyyttd voitu varmasti pitdd paremmin silmilld samalla, kun on
keskitytty tapaan, jolla ne palvelevat kielenaineksen jakamisen ja haltuunoton
foorumina. My6s prosodian asema olisi kiinnostavaa ottaa huomioon taltd kan-
nalta, ellei oppijoiden sadvelkielitausta mutkistaisi asetelmaa; prosodian on esi-
tetty vaikuttavan ainakin ensikielen morfologian omaksumiseen, joten asiaan
kannattaisi perehtyd myos toisen kielen ndkokulmasta.

Keskeinen tarkastelun kohde ja késitteisto ovat tdssd ja keskustelun-
analyyttisessa ldhestymistavassa lopulta melko erilaiset, mutta syvéllisin eroa-
vaisuus on kuitenkin periaatteellinen: tdimé tyo ei sitoudu sellaiseen vuorovai-
kutukselliseen strukturalismiin, jollaisena keskustelunanalyysia voidaan pitda.
Dialogisesta ndkokulmasta myos keskustelunanalyysin ndkemys intersubjektii-
visuudesta on kapea, ja sosiokulttuurisin vaikuttein vahvistettu dialoginen kie-
lentutkimus taas sisdltdnee toisesta suunnasta tarkasteltuna liikaa kognitiivisia
painotuksia ja tilanteenulkoisten sosiaalisen aspektien tarkastelua mahtuakseen
varsinaisesti samaan poytdan.

On tietenkin myos tunnustettava, ettd kaikki ndkokulmat eivit ylipdadansa
mahdu yhteen tyohon: siind missd esimerkiksi keskustelunanalyysi etsii - ja
hyvin menestyksekkaddsti myos 1oytdd - jasentyneisyyttd ja jdrjestystd oppija-
vuorovaikutuksesta, toisen kielen tutkimus lukuisine eri ldhestymistapoineen
etsii - ja niin ikddn myos 16ytdd - oppimisen ydinprosesseja ja niiden varioivia
ilmenemistapoja ja kehityslinjoja. Tédssd tutkimuksessa nditd ydinprosesseja on
kuitenkin tarkasteltu kohdassa, joka selvésti kiinnostaa molempia tutkimusalo-
ja. Jatkossa olisikin kiinnostavaa pddstd yhdistaimaddn eri nakokulmat ja tehda
konkreettista yhteistyotd keskustelunanalyyttiseen ja oppimiskeskeiseen ldhes-
tymistapaan syventyneiden tutkijoiden kesken jonkin yhteisen aineiston tai
teeman parissa. Yksi vield tutkimaton sarka ovat esimerkiksi saman vuoroon
sijoittuvat itsekorjaukset.

Tutkimusta on tarkoitus jatkaa dialogisessa ja sosiokulttuurisessa viiteke-
hyksessd, mutta jatkumon toisessa péddssa eli koulutuksen ja tydeldmin rajapin-
noilla tapahtuvaa vuorovaikutusta ja toisen kielen haltuunottoa tarkastellen.
Miten maahanmuuttajat padsevat osaksi suomalaisia tydyhteisojd ja niiden vuo-
rovaikutuskdytdnteitd, ja miten heiddn ammatti-identiteettinsd rakentuvat toi-
sen kielen hallinnan kautta? Tyon saaminen on yhteison jasenyyden usein kan-
nalta ratkaiseva asia, mutta ndihin asti ty6ttomyys on ollut suurelle osalle maa-
hanmuuttajista arkipdivad; kielitaidon riittdmattomyys on osoittautunut ylei-
simmaéksi tyollistymisen esteeksi. Tyoperdisen maahanmuuton tukeminen on
kuitenkin nostettu tdrkedksi yhteiskunnalliseksi tavoitteeksi, mikd merkitsee,
ettd suomi toisena kielend -alan tutkimustiedolle on jatkossa yhd enemman ky-
syntdd. Tutkimuksen onkin aika avautua katsomaan kieltd ja sen haltuunottoa
myos ndissd laajemmissa yhteiskunnallisissa konteksteissa.
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Toistojen kautta on ndin edetty toisen kielen omaksumisen ja yhteison ja-
senyyden kysymyksiin. On helppo ajatella, ettd yhteison jdsenyys on jotakin,
mitd voidaan saavuttaa ”sitten kun” eli vasta, kun kieltd osataan kunnolla. Ta-
mén tutkimuksen tulokset ohjaavat kuitenkin huomaamaan, ettd jokainen vuo-
rovaikutustilanne ja jokainen niissd toistona todentuva kielellisen jakamisen
mahdollisuus on juuri tdimén jasenyyden pohjustamista ja rakentamista.

Kieliyhteison ovien raottaminen ei onnistu, jos sen eteen ponnistelee oppi-
ja yksin. My0s jokainen hdnen keskustelukumppanikseen osuva didinkielinen
puhuja on vastuussa siitd, ettd ovi aukeaa ja oppijan jdsenyys yhteisossd vahvis-
tuu. Kielelliset resurssit on tarkoitettu nimenomaan jaettaviksi.
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SUMMARY

Repetitions and modifications in second language interaction

Languages are best learned by interacting with native speakers in real-life situa-
tions. Such a view is common among both laymen and linguists. But how does
second language acquisition actually take place in interaction? In the present
study, this question is approached through an analysis of repetitions and modi-
fications occurring in negotiations of meaning between native and non-native
speakers.

In his Interaction Hypothesis, Long (1983, 1996) suggested that interaction
offers learning opportunities through negotiated interaction and interactional
modification. According to Long, learners and native speakers provide and in-
terpret signals for their own and their interlocutors” perceived comprehension,
and make adjustments to both the form and content of their utterances until a
shared understanding is achieved. These views have set the basis for the vast
majority of studies dealing with negotiations of meaning.

Pica (1994: 418), one of the leading researchers in the field, has defined the
negotiation of meaning as “the modification and restructuring of interaction
that occurs when learners and their interlocutors anticipate, perceive, or experi-
ence difficulties in message comprehensibility”. In such definitions, some kind
of interplay between the participants is referred to in subtle ways at least;
however, in actual analyses this aspect has mostly been missing. Instead of ob-
serving the co-construction of meaning and form, the focus has usually been on
the linguistic behaviour of the learner alone, and the underlying processes have
been viewed from an individual perspective: what does the learner pay atten-
tion to while negotiating, and how does he incorporate, recall and re-use the
items that have been negotiated before?

In the interactional paradigm, negotiations of meaning have typically been
studied by comparing different experimental settings, and e.g. information gap
tasks have been employed in eliciting negotiations and modifications. Learning
outcomes have been recognised on the basis of carefully designed pre- and
post-testing and statistical analyses. Although the research settings have varied
according to the tasks, skill levels, and languages involved, the underlying as-
sumptions have remained basically the same: the more negotiations take place,
the more obvious it is that new linguistic elements get acquired by the NNS
participant.

Previous research has noted that the linguistic levels modified and thus
processed while negotiating are vocabulary, pronunciation and syntax. Mor-
phological modifications have hardly been found at all. Repetitions have been
referred to in regards to their high frequency, but have only recently been ana-
lysed more closely by recasts studies focusing on the reformulations offered for
language learners by their teachers during different classroom activities. As
anticipated, short, simple, and transparent recasts have been shown to more
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effectively promote understanding than those with diverse linguistic changes.
Learners also notice vocabulary modifications more easily than grammatical
changes.

The aims of the study

In the present study, negotiations of meaning are studied using a dialogical ap-
proach that is presented as an alternative to the mainstream studies described
above. Dialogical views on language and socio-cultural views on learning are
applied to the study of negotiation sequences in order to lay more stress on the
co-operational aspects of linguistic processing and learning. The focus is on
repetitions, which appear to create a central forum for sharing linguistic re-
sources.

Repetitions have been chosen as a focus of this study on the basis of their
high frequency and multiplicity of roles in negotiations. They have also been
downgraded in previous research and have thus never been thoroughly inves-
tigated before in such a context as the present one. The three inter-related re-
search questions of the study are:

1. What is repeated and modified in negotiations of meaning, and how is this done?
2. What kind of linguistic processing is included in modifying meanings and forms?

3. What kinds of learning opportunities are afforded by negotiations of meaning?

In figure 31, the themes of the study are described in the form of an hourglass.
The upper part represents the concrete, empirically observable phenomena in
the data, and the lower part their more abstract and theoretical equivalents.
Conversational interaction creates the largest framework for the study, but the
empirical investigation is restricted to repetitions occurring in negotiations of
meaning and the linguistic modifications they include. Through examining
repetitions and modifications, some new perspectives on linguistic processing
are also opened, especially when it comes to sharing linguistic resources. This
leads the way to such central issues of SLA as scaffolding, and finally to such
questions as how membership in a language community is attained.

The figure also illustrates how modifications are related to linguistic
processing and repetitions, but also to sharing linguistic resources. Negotiations
of meaning are discussed in connection to SLA and the broadest context of in-
teraction relates to various aspects of membership and participation. The wider
section also embeds the others so that e.g. negotiations and interaction are
approached through repetitions and modifications.
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CONVERSATIONAL INTERACTION
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SECOND LANGUAGE
ACQUISITION

MEMBERSHIP IN LANGUAGE SOCIETY

FIGURE 31  Themes of the study

As established methods for a study that is both eclectic and drawn on a new
theoretical background of dialogism are not available, development of feasible
methods of transcribing, coding and analysis has been a challenging task. A dia-
logical approach to language and linguistic processing has seldom been applied
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in actual data analysis, and socio-cultural studies have, in turn, focused on
learning in educational settings only, whereas the present study’s data consist
of informal conversations.

In addition to taking part in the debate on the role of interaction in SLA,
the study thus aims at offering new insights into the methodological issues con-
cerning negotiations, modifications and repetitions. The third goal is to tie
work done in the field of Finnish as a L2 more firmly to international SLA re-
search, and to recognize linguistic phenomena that prior studies based on quite
different L1-L2 pairs have not been able to identify.

Data and methods

The data consist of NS-NNS dialogues between two Vietnamese learners of
Finnish (NNS) and a native speaker (NS). Both learners were newly arrived
adult immigrants with Vietnamese as their L1. Having lived in multilingual en-
vironments, they also knew some Chinese, Cambodian, and/or Thai. Like Viet-
namese, these languages are isolating, whereas the new L2 Finnish represents
the other end of the linguistic continuum. L2 Finnish is an agglutinative lan-
guage with a very extensive morphological system, whereas L1 Vietnamese has
no inflection or derivation at all (Karlsson 1982).

The NNS participants of the study had no prior knowledge of Finnish on
arrival, but they attended an intensive basic course during the weeks under
study. Apart from their teacher, they had few contacts with native speakers.
The NS participant, in turn, had only little prior experience of using her L1 with
non-native speakers.

Five (semi-)informal conversations with each NNS were tape-recorded
(audio only) every second week during a 10 week period. The conversations
took place in the NNSs” home environment from their 7th week in Finland. A
thirty-minute sample was taken for closer analysis each time, and so the total
amount of data was 5 hours. The data were transcribed using the CHAT-format
related to the CHILDES tools for analysing talk (McWhinney 2000).

The CHILDES tools were applied in coding and analysing the quantitative
features of the data. This directed attention to some central developmental fea-
tures of repetition in negotiations of meaning. These features were then more
closely analysed qualitatively. Thus, the research was conducted using mixed
methods.

In contrast to the conventions frequently applied in the field, the compo-
nents of negotiation were not classified according to any pre-set formal criteria.
Instead, certain dialogical principles established by conversation analysts and
discussed by Linell (1993) were taken as a starting point. Verbal behaviours
that suggested interpretations by the interlocutors were taken as a basis for lo-
cating and analysing various components of negotiation. Thus, when a partici-
pant started to explain and modify her previous utterance, it was seen to reveal
that she had interpreted the other's previous turn as a request for clarification,
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whatever its linguistic form. Consequently, the turn preceding this trouble
signal was regarded as a trouble source. This is an essential change in perspec-
tive, since in the mainstream approach the multifunctionality of repetitions, for
example, is often hidden.

In general, the methodological choices were rather different compared to
mainstream studies on negotiations of meaning, which broadens the view but
also complicates the comparison of results. First of all, the study is primarily a
qualitative case study, although the methodological triangulation also includes
a number of quantitative analyses. The data are longitudinal and collected from
learners at an early stage of SLA, which is quite exceptional in comparison to
prior research. Still another departure from conventional practice was possible
thanks to the extreme typological distance of the L1 and L2. It allowed analysis
of such linguistic features as morphological modifications, which have not been
observable in prior research.

In the qualitative part, the taxonomy of repetitions suggested by Broeder
(1992) was taken as a starting point. Four different types were separated:
namely identical, modified, elaborated and reduced repetitions. The latter two
dominated strongly in the data, and they were taken into closer analysis focus-
ing on the linguistic interplay and overlap between modifications and the pre-
ceding and following turns.

Results

The results of the study were twofold. The quantitative analyses highlighted a
high number of repetitions in comparison to other means of negotiating
meanings. Moreover, a relatively even distribution of repetitions over the core
components of negotiations, referred to as signals and responses, was evident.
Further, the amount of repetitions was rather equal from participant to partici-
pant and from conversation to conversation, although some clear developmen-
tal changes were also observable. The qualitative analyses displayed in detail
how the characteristics of repetitions and modifications changed during the pe-
riod under study, and how modifications performed were treated in the situa-
tion itself. Recycling linguistic elements through repetition was the central fea-
ture that emerged from the data analysis.

The total amount of repetitions in negotiations was 807. Repetitions were
mostly used in signalling (n= 298) and clarifying trouble (n= 412), with the lat-
ter being the most common use. In these functions, the amount of repetitions
exceeded that of all the other negotiating means combined. A rather large num-
ber of repetitions also occurred in reactions to clarifying responses (n=101), but
their use was secondary compared to minimal reactions.

A vast majority of repetitions (88%) included linguistic modification in
the form of either phonological, morphological, syntactical or lexical elaboration
or reduction. Unmodified repetitions were thus rare. This shows that repeating
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really is not just echoing, but it usually involves linguistic processing of various
kinds. An especially important finding was that morphology was a frequent
target of modification. This has not been observed before in studies dealing
with negotiations of meaning, which apparently is a consequence of the fact
that the L1-L2 language pairs studied have not offered as much opportunity for
morphological processing as a Vietnamese-Finnish language pair does. The
most common target of modification, however, was syntax, which is in accor-
dance with previous studies.

The participant roles clearly differed according to who was repeated and
how the modification was carried out. All participants used more other-
repetitions than self-repetitions, which illustrates how intensively the linguistic
material was recycled while negotiating. The profiles of the participants dif-
fered in that the learner participants preferred reduced other-repetitions, while
the NS produced much more elaborations. Her elaborations focussed most fre-
quently on the other interlocutor’s previous utterances, but also commonly on
elaborating one’s own expressions. The learners produced self-repetitions to a
smaller extent, but still showing the ability to elaborate.

In the very first conversations, the learners produced other-repetitions by
simply picking up a word or two from the prior NS utterance without treating
that fragment any further. Even this activity is of course linguistically demand-
ing, as it necessitates that boundary markers are recognized in the flow of
speech. However, soon the learners also started to segment inflective elements
while repeating single words. This is a striking phenomenon which apparently
serves the goal of understanding by increasing the formal transparency. It
should be noted that to be able to segment inflective elements, one must already
have at least a preliminary sense of boundaries between stems and endings.

At the same time, the morphological elaborations that the NS offered the
learners were quite consistently unheeded, although they were eager to incor-
porate modifications concerning pronunciation, phonology, syntax, or vocabu-
lary. It was only the morphological feedback that was passed by without notice.
At first glance, the learners could even have been described as “immune” to
morphology, since they were not ready to incorporate any morphological
markers in their own utterances or to start using inflection productively. Their
receptive skills in dealing with morphology were already awakening, however.
The conclusion is that receptive segmenting precedes productive use of mor-
phology. This in an observation that requires further discussion in the field of
second language pedagogy.

Towards the end of the period, the learners’ turns became more independ-
ent in relation to the prior utterances. They were able to extend and elaborate
both their own and sometimes even the other participant’s prior utterances, and
some of their repetitions also had paraphrastic features. The NS accommodated
her linguistic behaviour to this by gradually withdrawing the intimate tracing
of the learners” utterances.

Repetitions proved thus to be an effective and multifunctional means of
negotiating; by using repetitions the participants quite concretely lean on each
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others’ utterances and share them. Instead of producing language individually
in a vacuum, the interlocutors recycle items and expressions already used and
heard, and use these to construct new utterances. Thus, utterances are funda-
mentally dialogical in the sense that they essentially involve both the speaker
and the hearer. It is worth emphasizing that not only the learner participants
but also the NS communicated in this way throughout the data.

Such observations prove the relevance of the dialogical viewpoint on lan-
guage and understanding (see e.g. Bahktin 1989). The dialogical characteristics
of language became evident in multiple ways in which the participants shared
their linguistic resources. It can even be argued that some very basic features of
human interaction are illuminated by repetitions on a micro scale. In actual
conversation, repeated words and their priming counterparts are closely related
in time, but on a more general level it can be said that people always speak each
other’s words, although the “original utterances” may be hard to date. As Bak-
htin pointed out, none of our words are our own.

Scaffolding is a phenomenon closely related to repetitions and modifica-
tions. This metaphoric notion originally refers to temporary support given to a
learner to help her master a task that is still too demanding to get completed
quite independently. Related to scaffolding is the Zone of Proximal Develop-
ment (ZPD, see Vygotsky 1978), another metaphoric notion which refers to the
distance between the actual and potential developmental level. These sociocul-
tural notions offer a reasonable and diverging standpoint for piecing together
how second language acquisition takes place in interaction. In this framework,
learning is suggested to take place in actual activities where problems are
solved in co-operation with others. Learning is more evident in such activities
than in any post-test results produced monologically afterwards.

Negotiations of meaning fit well into such an approach because intensive
co-operation is truly needed in order to solve problems of understanding and
tailored scaffolding is offered and employed throughout the process of using
repetitions and other overtly observable linguistic means. Negotiations of
meaning can thus be regarded as manifestations of ZPDs, and repetitions in
turn as mutual means of providing and receiving scaffolding.

To better understand the components facilitating SLA in interaction, the
view on learning should be broadened; together with the dialogical notion of
language, the socio-cultural approach offers sensible alternatives for this.

Conclusions

The main conclusion of the analyses is that second language acquisition is not
an individual effort, but an inherently social process where other people are
deeply involved. In interaction in general, and in negotiations of meaning in
particular, utterances can be produced and interpreted by making use of both
one’s own and the other participant’s previous turns. What is shared comes be-
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fore what is individual and dialogue comes before monologue - not only in
principle, but also in reality.

During negotiation sequences and through repetitions, the learners and
their interlocutors obtain temporary and limited access to each other’s linguistic
resources. In addition to words and forms, these resources involve e.g. meaning
potentials, communicative practices and other aspects of language awareness
(c.f. Linell 2006). This allows the gradual broadening of one’s own linguistic ca-
pacities. It should be noted that the NNSs are not the only learners, but that the
NSs also have much to learn.

As the research has been conducted at the crossroads of three different
paradigms with rather different roots, much compromise has been needed.
Combining ideas and concepts from interactional SLA research, dialogism and
the socio-cultural approach has brought both advantages and limitations when
it comes to theory and methods. Limited comparability with previous studies
on negotiation is an obvious backlash, whereas a large selection of concepts and
analytical tools is an advantage, especially in making inferences from the data.

By focused methodological triangulation, the validity and reliability of the
research could be strengthened, but at the same time the risk of not finding a
reasonable balance between the approaches is inevitably increased. In the pre-
sent study, the encouraging observation that the three paradigms generally can
be set in dialogue with each other could well be regarded as one of the results.

The results of the study also indicate that SLA research benefits from en-
compassing typologically diverse languages. So-called less widely taught lan-
guages such as Finnish could certainly offer some new insights, provided the
research is well rooted in current scientific discussion.

The pedagogical implications of the study concern the way and order in
which linguistic material is presented for learners during language courses. The
tradition of teaching Finnish for foreigners has been quite form-driven, and
progression has been based on an alleged complexity order that has little to do
with the frequency of occurrences in real life or the actual needs of the learners.
The present findings challenge such progression and suggest that a more func-
tional approach be adopted.

In fact, a common misinterpretation is that a second language either is or
should be learned in the order in which it is taught. However, the “secondness”
of second language resides in the spontaneous acquisition that takes place
through interaction, and such language pedagogy is therefore needed which
both promotes interaction and respects the natural course of SLA. Language
courses are important and effective catalysts and facilitators of the acquisition
process, but their role should be to support and structure the spontaneous
process rather than to regulate its progression.

What the newly arrived immigrants need is thus situations in which to
share linguistic resources with native speakers by interacting. This is the key to
second language acquisition and also to participating in daily activities in the
new community. Following the ideas of Lave and Wenger (1991), it can be ar-
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gued that legitimate peripheral participation is a necessary step to take when
aiming at full membership in a new language community.

Finally, to return to the beginning of this study, the main title, Toista kielti
vuorovaikutuksessa, should be opened up. This Finnish title has two alternative
interpretations depending on the way the reader segments the homonymic
word toista. Probably the more obvious interpretation is Second language in in-
teraction, whereas the other is a strong command for both language learners and
their native speaker interlocutors: Repeat language in interaction! The latter is the
main message for the readers. Repetition is not an empty activity but rather an
effective and multifunctional means of interacting and learning.
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LIITE1 Transkriptiossa kdytetyt merkintitavat

*VIA:
*VIB:
*FIC:
*VID:
%sit:

<>]

[/]
[//]

<xXx>

osallistuja A (didinkieli vietnam)

osallistuja B (didinkieli vietnam)

osallistuja C (didinkieli suomi)

osallistuja D (didinkieli vietnam); A:n asuintoveri
tilanteen kuvaus

puheenvuoron pddttyminen

kysymys/kysyvd intonaatio

puheenvuoro jatkuu (esim. minimipalaute seuraa)
puheenvuoro jatkuu (esim. minimipalautteen jdlkeen)
puheenvuoro keskeytyy

tauko

pitkd tauko

erittdin pitkd tauko

kaksihuippusena ddnnetty ilmaus (esim. mm+m)
epdselvd puhe

litteroimaton aines, esim. www [=nimi], www@s [=V]
muu kieli kuin suomi; esim. and@s, www@s
prosodinen tai ekstraverbaalinen ilmio; esim. [=! nauraen]
selitys

vietnamia; [:=e] englantia

toiminta ilman puhetta

fonologinen fragmentti; esim. &mi mika
pddllekkdispuhunta seuraa

pddllekkdispuhunta edeltda

padllekkdispuhunta edeltdd ja seuraa

vuoronsisdinen toisto (ei sisdlld muokkausta)
vuoronsisdinen toisto (sisdltdd muokkausta)
padllekkdispuhunta tai vuoronsisdinen toisto

Lahde: MacWhinney 1989: The CHILDES Project.
Tools for Analyzing Talk.
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LIITE 2 Taulukot

TAULUKKO 1

keskustelu
A/C
B/C

yhteensd

TAULUKKO 2

A/C-keskustelut
A
C/A

yhteensd

B/C-keskustelut

B

C/B

yhteensd

Merkitysneuvottelujen méaara keskusteluittain

1 2 3 4 5 yhteensi
29 26 27 26 27 135
43 38 43 30 30 184
72 64 70 56 57 319

Toistojen m&adra merkitysneuvotteluissa eri osallistujilla
keskusteluittain

1 2 3 4 5 yhteensi

47 41 30 49 44 211

47 35 30 40 49 201

94 76 60 89 93 412
yhteensid

51 46 49 37 41 224

46 48 26 27 26 173

97 94 75 64 67 397



TAULUKKO 3

keskustelu

A/C
B/C

yhteensd

TAULUKKO 4

keskustelu

A/C

B/C

Toistojen maard merkitysneuvotteluissa koko aineistossa

1 2 3 4 5 yhteensa
94 76 60 89 93 412
97 94 75 64 67 397

191 170 135 153 160 809

Toistojen madra merkitysneuvottelua kohti keskusteluittain

keski-
1 2 3 4 5 arvo
3,2 2,9 2,2 3,4 3,4 3,02
2,2 2,4 1,7 2,1 2,2 2,12

Lyhenteiden merkitykset:

A/C osallistujien A ja C keskustelu

B/C osallistujien B ja C keskustelu

1-5  keskustelukerrat 1-5

A osallistuja A

B osallistuja B

C/A osallistuja C keskustellessaan A:n kanssa
B/C osallistuja C keskustellessaan B:n kanssa
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TAULUKKO 5

/B

icelb
irrds
i:mdl
i:idt
t:elb
t:irds
t:mdl
t:idt
yhteensi

i:elb
i:rrds
i:mdl
i:idt
telb
tirds
t:mdl
tidt

yhteensi

icelb
irds
i:mdl
i;idt
t:elb
t:rds
t:mdl
t:idt

yhteensa

icelb
irds
i:mdl
i:idt
t:elb
t:irds
t:mdl
t:idt

Identtiset, modalisoidut, redusoidut ja elaboroitut toistot
merkitysneuvotteluissa osallistujittain eri keskusteluissa

R W IN B O M=

18

W

47

O O O~

25

=

51

12

20

48

13

o

23

—_

46

L O O O ®

23

N =

46

= O 0N

12

o W

35

NP O B 0 W

10

_ o

30

B RN e

28

IS

49

11

14

30

= O NN

10

S W

26

10

o

12
19

49

BN DN W

19

37

S O W B

25

39

11

S O 01O O ON

27

5 yhteensid
11 49
2 17
0 2
2 11
10 41
13 72
2 9
4 10
44 211
8 31
2 9
0 3
1 4
6 31
21 116
1 10
2 20
41 224
12 46
18

0

2

27 98
3 22
1 1
3 14
49 201
5 52
2 19
0 0
1 4
11 68
4 16
0 1
3 13
26 173



Lyhenteiden merkitykset:

1-5
A

B
C/A
B/C
icelb
irrds
i:mdl
i:idt
t:elb
t:rds
i:mdl
i:idt

keskustelukerrat 1-5

osallistuja A

osallistuja B

osallistuja C keskustellessaan A:n kanssa

osallistuja C keskustellessaan B:n kanssa

oman edeltdvan ilmauksen elaborointi

oman edeltdvan ilmauksen redusointi

oman edeltdvan ilmauksen modalisointi

oman edeltdvan ilmauksen identtinen toisto
keskustelukumppanin edeltdvan ilmauksen elaborointi
keskustelukumppanin edeltdvan ilmauksen redusointi
keskustelukumppanin edeltdvan ilmauksen modalisointi
keskustelukumppanin edeltdvan ilmauksen identtinen toisto
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