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ABSTRACT

Tammelin-Laine, Taina

Let’s start from the beginning. Non-literate adults learning a new language
Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2014, 95 p.

(Jyvaskyla Studies in Humanities

ISSN 1459-4323; 240)

ISBN 978-951-39-5996-8 (nid.)

ISBN 978-951-39-5997-5 (PDF)

This doctoral research explores the development of Finnish skills in five
immigrant women during their first period of training in Finnish language and
literacy, which lasted approximately ten months. The focus is on not only the
development of oral and written language skills but also possible relationships
between the two. Additionally, the study discusses other features, such as
phonological working memory, which affect second language learning.

At the beginning of the data collection, the participants had no literacy
skills in any language and very low oral skills in Finnish. While many studies
have been published describing the learning of L2 Finnish by literate adult
learners, hardly any research is available on how non-literate adults learn
Finnish. This study will expand our knowledge of SLA and will add research-
based knowledge which can be used both for pedagogical and resource-related
decision-making and for other research in the field of second language learning.

Because the goal was to obtain as broad a view as possible of the topic, the
research design included several different methods. The research task was
divided into four sub-studies, each focusing on a different aspect of second
language learning. The data collection methods that were used were:
participant observation in the classroom, language tests specially designed for
this study, and language tests used during the language and literacy training.
The results of the sub-studies are presented in the four original papers on which
this dissertation is based.

The findings show that during the observation period the participants’
oral language skills developed faster than their written language skills, which
was predictable for non-literate adult learners. Their writing skills developed
particularly slowly. Additionally, the findings suggest that there is a
relationship between the development of oral language skills and reading skills,
although this is not unambiguous. The study shows that not all of the adults
participating in language and literacy training achieve basic oral and written
skills in Finnish within ten months.

Keywords: Finnish as a second language, second language learning, oral skills,
written skills, non-literacy, adult education
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ESIPUHE

Vihdoinkin on koittanut se pdivé, jolloin péddsen kirjoittamaan esipuheen vii-
toskirjaani. Prosessi on kestdnyt kaikkineen yli viisi vuotta, ja jo ennen tyohon
ryhtymistd pohdin pitkédédn, uskallanko ldhted tdlle matkalle. Olen kuitenkin
kulkenut omaa polkuani silldkin uhalla, ettd olen joutunut joitakin veré&jid sul-
kemaan kenties lopullisesti. Toivon, ettd kaikesta huolimatta taméa vaitoskirja
auttaa salaisen unelmani saavuttamisessa. Tie on siis ollut pitka ja paikoitellen
my0s melko kivinen mutta nyt on aika esittdd lampimat kiitokset niille, jotka ne
ansaitsevat.

Aluksi haluan kiittdd véitoskirjani ennakkotarkastajia dosentti Maria Ke-
laa ja professori Mirja Tarnasta. Olen iloinen siitéd, ettd lupauduitte kyseiseen
tehtavadn, silld teiltd saamani arvokas palaute auttoi minua suuresti tyon vii-
meistelyssa. Lisdksi kiitan Maria Kelaa lupautumisesta vastaviittédjakseni.

Tyoni pddohjaajana on toiminut professori Maisa Martin, jonka kanssa yh-
teisty6 alkoi jo pro gradu -tyon merkeissd neljdtoista vuotta sitten. Haluan kiit-
tdd Maisaa niin akateemisesta tuesta kuin vieraanvaraisuudestakin, joita hdan on
minulle koko prosessin ajan tarjonnut aina tarvittaessa. Maisa on eldvd esi-
merkki oikea-aikaisen tuen antajasta, on sitten kyse artikkelin kommentoimises-
ta tai yopymispaikan jdrjestdimisestd. Myos Livohkassa vietetyt pdivit ovat jad-
neet pysyvasti mieleeni. Iso kiitos Maisalle kuuluu my®s siitd, ettd han on koko
ajan uskonut siihen, ettd pystyn vditoskirjan kirjoittamaan. Itselld usko on mei-
nannut loppua monta kertaa, mutta Maisan kannustavien kommenttien avulla
olen kuitenkin aina padssyt tyossa eteenpéin.

Tyoni toisena ohjaajana on toiminut professori Hannele Dufva. Hannelen
positiivinen asenne ja asiantuntevat vinkit eri yhteyksissd ovat vieneet tita tyo-
td omalta osaltaan eteenpéin, vaikka en kovin usein hénen ohjaukseensa ole-
kaan tukeutunut. Tédssd vaiheessa, kun asiaa ajattelen, olisin voinut tehdd niin
huomattavasti useammin. Kiitos kuitenkin kaikesta siitd tuesta, jota aina tarvit-
taessa sain.

Viitoskirjan kirjoittaminen ei olisi ollut mahdollista kokopdivéisesti ilman
rahoitusta. Tutkimusta ovat rahoittaneet Jyvéskyldn yliopiston kielten laitos,
Suomen Kulttuurirahasto sekd Ellen ja Artturi Nyyssosen sditio. Lisdksi olen
saanut kuulua neljd vuotta Langnet-tohtoriohjelmaan ensin omarahoitteisena ja
sen jalkeen Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamana tohtorikoulutettavana.
Kaikki ndma tahot ovat osaltaan turvanneet sen, ettd taloudessamme on miltei
koko vditoskirjaprosessin ajan ollut aina leivdn pddlle muutakin kuin pelkkaa
margariinia. Lisdksi Langnet-tohtoriohjelmassa sain tutustua mahtaviin tohto-
rikoulutettavakollegoihin ja osallistua tyon kannalta merkittdville kursseille.
Etdatyond vditoskirjaa kirjoittaneelle nuo kurssit ja yhteydet muihin samassa
tilanteessa oleviin olivat suorastaan valttamattomyys ja elinehto. Siltd ainakin
minusta tuntui. Esimerkiksi ikimuistoinen Tukholman-matka ja pianobaarissa
illan viettiminen olivat ainutlaatuista ekstraa. Kiitos etenkin Nina Reimanille,
Mari Hongolle ja Elina Tergujeffille. Kiitin my6s Sanna Voipio-Huovista ja Anu
Muhosta kannustavista ja antoisista keskustelutuokioista sekd kaikkia muitakin



kanssani samaan tohtorikoulutettavien seminaariryhméén kuuluneita luovista
ideoista ja hyvéstd ryhmédhengesta.

Koska tamén tutkimuksen toteuttaminen olisi ollut tdysin mahdotonta il-
man osallistujia, haluan osoittaa erityiset kiitokset niille viidelle ennakkoluulot-
tomalle ja rohkealle naiselle, jotka halusivat auttaa minua ymmartaméaan heidan
suomen kielen oppimisprosessiaan ja ottivat minut niin avoimesti vastaan.
Opin heiltd paljon ja toivon, ettd pystyin antamaan heille aineistonkeruun aika-
na jotain, jolla olisi pysyvaa merkitystad. Lisdksi toivon, ettd tastd tutkimuksesta
olisi tulevaisuudessa hyttyd mahdollisimman monelle heidédn kaltaiselleen op-
pijalle opetuksen kehittdmisen kautta. Tédssd yhteydessa kiitan lampiméasti myos
niitd kouluttajia, jotka pddstivat minut luokkahuoneisiinsa aineistoa keradmaan.
IIman sitd yhteisty6td tama tutkimus ei olisi koskaan ndhnyt paivanvaloa.

I would also like to thank wonderful LESLLA people for all your support.
In 2010, you welcomed me so warmly to join the LESLLA family. I have to men-
tion especially (but not only) Patsy Vinogradov, Martha Bigelow, Rai Farrelly,
Susanna Strube, Larry Condelli, Martha Young-Scholten, Heide Wrigley & Jim
Powrie, Sarah Young, Maricel Santos, Anne Whiteside, Joy Peyton, Nancy Faux,
and Ineke van de Craats. Without all of you, guys, I would have been quite
alone with my questions and thoughts about non-literate L2 learners. I am very
happy for knowing you and sharing this special interest with you.

Lopuksi haluan kiittdd kaikkia ldheisidni, jotka ovat sietdneet minua koko
tdmén pitkdn prosessin ajan. Olen ollut epédsosiaalinen, turhautunut ja heitta-
méssd hanskat tiskiin useammin kuin kerran. Olen my6s tarvinnut monenlaista
apua ja tukea, ja sitd olen onnekseni teiltd saanut. Matkaan on toki mahtunut
ilon ja onnistumisenkin hetkis, jotka olen saanut jakaa kanssanne - jos en muu-
toin, niin Facebookissa. Olisin kovasti toivonut, ettd myos Mummu ja Partaseta
olisivat saaneet iloita kanssani valmistumisestani. Uskon kuitenkin, ettd olette
minusta ylpeitd sielld jossakin.

Kaikkein kiitollisin olen rinnallani uskollisesti pysyneelle Jyrille. [lman tu-
keasi en olisi uskaltanut heittdytyd palkkatyoldisestd tutkijaksi. Olet joutunut
joustamaan paljon ja kuuntelemaan alituista vuodatustani vditoskirjan kirjoit-
tamisen tuskasta ja vaikeudesta. Huumorilla hoystetyt kommenttisi ovat kiel-
tamattd vililld kdyneet hermoilleni mutta kuitenkin hetken kuluttua auttaneet
minua ymmartdmaan, ettd ei tima loppujen lopuksi ole niin vakavaa. Siksi, Jyri,

Sitd tytto ei voi unohtaa
kuinka tarkedd on

ettd jossain joku odottaa

Suvi Terdsniska: Tytto (san. Lasse Wikman)

Merimaskussa lapsenpdivand 2014

Taina Tammelin-Laine
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1 LAHTOKOHDAT

Niin Suomessa kuin muissakin ldnsimaissa pidetddn itsestddn selvénd, ettd ter-
veet aikuiset hallitsevat lukemisen ja kirjoittamisen taidot monipuolisesti, silld
ilman niitd on vaikea pérjdtd arjessa ja eldd tdysivaltaisena yhteiskunnan jése-
nend. Kyseiset taidot eivit kuitenkaan ole yhtd vilttdméttomid ja arvostettuja
maailman kaikissa yhteisoissa: ympériston asettamat vaatimukset maarittavat
aina esimerkiksi sen, millainen luku- ja kirjoitustaidon taso on riittava, mihin
luku- ja kirjoitustaitoa tarvitaan ja kuinka tédrkeitd kyseiset taidot ylipaatdaan
ovat (Grabe & Stoller 2011: 52). Tdssa tyodssa tarkastellaan uuden kielen oppimi-
sen haasteita sellaisten oppijoiden ndkokulmasta, joilla ei ole ollut lapsuudes-
saan mahdollisuutta kdydd kotimaassaan koulua ja oppia lukemaan ja kirjoit-
tamaan didinkielelldan.

OECD:n (2000: x) madritelmén mukaan luku- ja kirjoitustaitoon kuuluu
kyky ymmartda ja kdyttad hyodykseen kirjoitettua tietoa, mikd on tarpeen hen-
kilokohtaisten tavoitteiden saavuttamisessa ja olemassa olevien tietojen ja kyky-
jen kehittdmisessd. Luku- ja kirjoitustaito voidaan jakaa kolmeen alaryhmaan:
arkipdivan lukutaito (prose literacy), asiakirjojen lukutaito (document literacy) ja
numerotietojen lukutaito (quantitative literacy). Arkipdivan lukutaitoon kuuluu
esimerkiksi lehtien, esitteiden ja erilaisten ohjeitten sisdltdmédn tiedon kuten
ladkereseptien annostusohjeiden ymmartdminen. Asiakirjojen lukutaito on tar-
peen esimerkiksi lomakkeiden tdyttdmisessd, aikataulujen tulkitsemisessa ja
taulukoiden tai graafisten esitysten vélittiman tiedon ymmaértdmisessd. Nume-
rotietojen lukutaidossa yhdistyvit tekstin ja numeroiden vélittdimén tiedon 16y-
tdminen ja ymmartaminen. (OECD 2000: x.) Taitoa voidaan hyddynt&da vaikka-
pa silloin, kun lasketaan, kuinka paljon maalia tarvitaan tietyn pinta-alan maa-
laamiseen maalipurkissa olevien ohjeiden mukaan. OECD:n maéiritelmissé ei
eroteta kuvanlukutaitoa omaksi taidokseen, mutta niin on kuitenkin perustel-
tua tehdd, silld kuvien tulkitseminen vaatii toisenlaista osaamista kuin tekstin
lukeminen ja on aina kulttuurisidonnaista (ks. esim. Franker 2011: 24).

Luku- ja kirjoitustaidosta riippumatta uusia kielid on opittu kautta histo-
rian ja suurin osa maailman yhteiskunnista ja valtioista on monikielisid. Kansa-
laisten odotetaan yleensé siis osaavan ainakin suullisesti useampaa kuin yhta
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kieltd. (Grabe & Stoller 2011: xiv.) Uusien kielien oppimistaito on erityisen tar-
kedd silloin, kun muuttaa yhteiskuntaan, jossa puhutaan entuudestaan outoa
kieltd. Tdllainen tilanne on edessddn jokaisella maahanmuuttajalla, jonka uu-
deksi kotimaaksi on valikoitunut Suomi.

Vuoden 2013 lopussa muualla kuin Suomessa syntyneiden henkildiden
osuus Suomen vdestostd oli 5,6 %. Maassamme asuvien maahanmuuttajataus-
taisten henkil6iden maara ei siis ole suuri verrattuna useisiin muihin ldnsimai-
hin, mutta se kasvaa vuosittain ja ylitti maaliskuussa 2014 ruotsinkielisten maa-
ran. Ruotsinkieliset ovat perinteisesti olleet Suomen suurin vihemmistokieli-
ryhma. (Tilastokeskus 2014a.) Suurin osa maahanmuuttajista tulee Suomeen
tyon, opiskelun, avioliiton tai muiden syiden takia - pakolaisena maahan muut-
taneita henkiloitd asui Suomessa vuoden 2013 lopussa vain 42 524, joka on noin
14 % kaikista maahanmuuttajista (Tilastokeskus 2014b). Luku- ja kirjoitustaidot-
tomien tai vdahan koulutettujen maahanmuuttajien méaaraa ei tilastoida erikseen,
mutta vuonna 2010 tyévoimapoliittiseen luku- ja kirjoitustaidon koulutukseen
osallistui 1 175 henkil6d, vuonna 2011 1 250 henkil64d ja vuonna 2013 1 234 hen-
kilod (Tyo- ja elinkeinoministerio 2012, tulossa). Lisédksi kuntien, tyovdenopisto-
jen, kansalaisopistojen, vastaanottokeskusten ja kolmannen sektorin tarjoamaan
kielikoulutukseen osallistuu vuosittain vahdn koulutettuja ja luku- ja kirjoitus-
taidottomia aikuisia, jotka eivét kuulu tydvoimapoliittisen koulutuksen piiriin.

Luku- ja kirjoitustaidottomuus on yleisintd Eteld- ja Lansi-Aasiassa sekd
Keski- ja Eteld-Afrikassa. Maailmanlaajuisesti luku- ja kirjoitustaidottomia yli
15-vuotiaita on noin 775 miljoonaa, ja heistd naisia on noin 64,1 %. (UNESCO
2012: 251.) Luku- ja kirjoitustaidottomuus on yleistd useissa niissd maissa, joista
pakolaisia ja turvapaikanhakijoita hakeutuu Suomeen. Taulukkoon 1 on koottu
ne maat, joissa luku- ja kirjoitustaidottomia on arvioitu olevan véhintdan 15 %
vdestOstd ja joissa syntyneitd henkil6itd asui maassamme vuoden 2013 lopussa
véhintdan 1 000. Vuonna 2014 Suomi otti vastaan my6s 500 pakolaista Syyriasta,
jossa luku- ja kirjoitustaidottomia on noin 15,9 % koko véestostd ja 26,3 % nai-
sista. (The World Factbook 2014, Tilastokeskus 2014a).

TAULUKKO1 Suomen suurimmat maahanmuuttajaryhmit, joiden synnyinmaassa lu-
ku- ja kirjoitustaidottomia vahintdan 15 % véestosta!

Synnyinmaa Lukutaidottomuus- Henkilomaara
prosentti (arvio) Suomessa 31.12.2013
Somalia 62,2 9618
Irak 21,9 9275
Intia 39,0 4 925
Iran 15,0 5333
Afganistan 71,9 3704
Nepal 40,9 2072
Pakistan 44,4 1929
Nigeria 39,2 1923
Bangladesh 441 1801
Kongon dem. tasavalta 33,2 1367
Ghana 28,5 1239

1 Lahteet: The World Factbook 2014; Tilastokeskus 2014a
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Téssd tyossa tarkastellaan siis luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisoppijoiden
suomen kielen kehitystd. Viittaan termilld oppija kaikkiin niihin henkil6ihin,
joiden didinkieli on jokin muu kieli kuin suomi. Termi ei ota tdssd yhteydessd
kantaa siihen, millainen suomen kielen taito henkil6lld on, mutta muissa yhte-
yksissd kdydddan jatkuvaa keskustelua siitd, kuka on oppija ja kuka taas on
edennyt oppija-vaiheesta niin, ettd mitddn erityistd termid ei endd tarvitse kayt-
tdd lainkaan.

Kéytéan tdssd tyossd myos Aikuisten maahanmuuttajien luku- ja kirjoitus-
taidon koulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2012 -asiakirjan (Opetushal-
litus 2012) mukaisia luku- ja kirjoitustaidottomuuden maaritelmia ja kategorioi-
ta. Asiakirjan mukaan primaarilukutaidottomat oppijat eivét osaa lukea tai kirjoit-
taa milldén kielelld ja heiltd yleensd puuttuu koulutausta. He voivat olla 1dhtoi-
sin maasta, jossa on vahva kirjallinen kulttuuri, tai maasta, jossa kirjoitettua
kieltd ei ole lainkaan tai se on luotu vasta ldahimenneisyydessa. Sekundaariluku-
taitoiset oppijat osaavat lukea ja kirjoittaa jollakin muulla kuin latinalaisella kir-
joitusjdrjestelmélld, mutta koulutausta ja luku- ja kirjoitustaidon taso voivat
vaihdella oppijoiden vilillda huomattavasti. Semilukutaitoisilla oppijoilla puoles-
taan on jonkin verran kirjallisia taitoja latinalaisella kirjoitusjdrjestelmailld, ja
heilld on ehké jonkin verran myos koulutaustaa joko kotimaasta tai muualta.
Opiskeluvalmiuksissa on kuitenkin vield puutteita lansimaisen koulujdrjestel-
mén ja oppimistapojen nidkdkulmasta katsottuna. (Opetushallitus 2012: 10, 12-
13.)

Téssd tydssd esiintyvit synonyymisesti termit toisen kielen oppiminen (se-
cond language learning/acquisition) ja uuden kielen oppiminen (additional language
learning/acquisition). Lisdksi oppimisen rinnalla kdytidn termid kehittyminen erityi-
sesti silloin, kun tarkoituksena on korostaa kielen oppimisen prosessimaisuutta
ja sitd, ettd oppiminen ei etene suoraviivaisesti. Toisella kielelld viitataan yleen-
sd kaikkiin niihin kieliin, joita opitaan varhaislapsuudessa opitun ensikielen
jdlkeen (esim. Mitchell, Myles & Marsden 2013: 1). Niin tehdddn my®os tédssd vii-
toskirjassa. Uuden kielen oppiminen on kuitenkin termille luonteva vaihtoehto.
Samaan tapaan suomi opittavana kielend on luonteva vaihtoehto termille suomi
toisena kielend (S2), ja kdytdn myos niitd synonyymisesti.

Tutkimuksen ensimmadinen pddluku rakentuu siten, ettd aluksi tarkastel-
laan niitd erityispiirteitd, joita luku- ja kirjoitustaidottomiin toisen kielen oppi-
joihin liittyy. Tamdn jdlkeen esittelen luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten
maahanmuuttajien opetusta Suomessa. Lopuksi kokoan yhteen viitoskirjan
tavoitteet ja tutkimuskysymykset sekd hahmottelen tdmén yhteenveto-osan ko-
konaisrakenteen.
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1.1 Luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset ja toisen kielen oppi-
minen

Vaikka aikuisten maahanmuuttajien suomen kielen oppimisesta on julkaistu jo
runsaasti tutkimuksia, muutamaa pro gradu- tai seminaarity6td lukuun otta-
matta kaikki niistd tarkastelevat koulutettuja, luku- ja kirjoitustaitoisia kie-
lenoppijoita (ks. kuitenkin Halme 2008; Heikkinen 2009; Intke Hernandez 2009;
Keski-Hirveld 2008; Karki 2011, 2014). Luku- ja kirjoitustaidottomien maahan-
muuttajien toisen kielen oppimista, kielitaitoa ja opetusta on tutkittu erityisesti
2000-luvulla esimerkiksi Yhdysvalloissa (esim. Bigelow 2010; Farrelly 2012;
Marshall & DeCapua 2013; Tarone, Bigelow & Hansen 2009; Vinogradov 2013),
Ruotsissa (esim. Elmeroth 2003; Franker 2011) ja Alankomaissa (esim. van de
Craats & Peeters 2013; Strube 2014), mutta tutkimusala on vield nuori myos
kansainviélisesti. Tarone ym. (2009: 2) toteavatkin, ettd toisen kielen oppimisen
tutkimuksissa ei ole aiemmin tarkasteltu sitd, kuinka luku- ja kirjoitustaidotto-
muus vaikuttaa uusien kielten oppimiseen, ja siitd syystd kaikki aikuisten toisen
kielen oppimiseen liittyvét teoriat perustuvat koulutettujen aikuisten oppimi-
sen tutkimukseen. Teorioiden yleistettivyyden kannalta on kuitenkin tdrke&a
saada tutkimustietoa siitd, onko luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten uuden
kielen oppimisprosessi erilainen kuin koulutettujen. Liséksi van de Craatsin,
Kurversin ja Young-Scholtenin (2006: 5) toimittamassa ensimmdisen LESLLA
(Low-educated Second Language and Literacy Acquisition) -symposiumin kon-
ferenssijulkaisun esipuheessa korostetaan sitd, ettd tutkimus edistdd koulutus-
politiikan kehittymistd niissd maissa, joihin vahan koulutettuja maahanmuutta-
jia siirtyy ja joissa valtavdestd on huomattavasti heitd koulutetumpaa.

Seuraavaksi késittelen niitd erityispiirteitd, jotka liittyvat luku- ja kirjoitus-
taidottomiin toisen kielen oppijoihin ja vaikuttavat heiddn oppimisprosessiinsa.
Téssd yhteydessd on syytd korostaa, ettd luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset
muodostavat erittdin heterogeenisen ryhmaén ja tdssd kasiteltavét piirteet eivét
suinkaan liity heistad jokaiseen. Toisaalta mydskaan kaikkia heihin liittyvid piir-
teitd ei ole mahdollista tarkastella tdssd yhteydessd. Késiteltaviksi valitut piir-
teet ovat yhtd kaikki sellaisia, jotka ovat nousseet esiin sekd tdiman tutkimuksen
aineistonkeruun yhteydessa ettd jo vuosia aiemmin toimiessani vahén koulutet-
tujen maahanmuuttajien suomen kielen opettajana kolmannella sektorilla.

Traumat

Traumaattinen tilanne saa ihmisessd aikaan voimakasta pelkoa, kauhua ja avut-
tomuutta, ja se vaikuttaa kielteisesti sekd emotionaalisiin, kognitiivisiin ettd fy-
siologisiin toimintoihin. Vaikka traumaattiset tapahtumat eivit endd jatkuisi,
niiden prosessointiin ja psyyken suojaamiseen saattaa kulua niin paljon ener-
giaa, ettd uusien asioiden oppiminen vaikeutuu. (Isserlis 2000.) Vaikka kaikilla
Suomeen muuttaneilla luku- ja kirjoitustaidottomilla aikuisilla ei olekaan trau-
maattisia kokemuksia, jo uuteen maahan muuttaminen kuormittaa psyyked.
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Mikili maahanmuuttaja on pakolainen tai turvapaikanhakija, traumaattiset ko-
kemukset ovat erittdin todennakoisia.

Useissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd traumaattisilla kokemuksilla on
vaikutusta sekd aikuisten ettd lasten oppimiskykyyn (ks. Horsman 2000; Mojab
& McDonald 2008: 39-40). Traumaattiset tapahtumat voivat vaikuttaa esimer-
kiksi niin, ettd tunne kontrollista ja merkityksellisyydestd katoaa (Mojab & Mc-
Donald 2008: 40). Koska kielenoppiminen vaatii kontrollia ja merkitysten 16y-
tamistd sekd kykyd liittdd asioita toisiinsa ja havaita asioiden vilisid yhteyksid,
aikuiset, joihin aiemmin tai parhaillaan koettu trauma vaikuttaa, kohtaavat uu-
den kielen oppimisessa suuren haasteen. Mojabin ja McDonaldin (2008: 40) mu-
kaan trauman kohdannut henkil6 voi myos kérsid keskittymiskyvyn puutteesta
ja muistiin liittyvistd ongelmista.

Ei-linsimainen tapa oppia

Kirjoitetulla ja luetulla tiedolla on ldnsimaisessa kulttuurissa valta-asema. Myos
Merriam ja Kim (2008: 73) huomioivat tdmadn mddritellessddn lansimaisen kasi-
tyksen tiedosta: Heiddn mukaansa sanallisesti ilmaistava tieto on ldnsimaissa
usein kirjoitetussa muodossa. Liséksi kirjoitettua tietoa pidetddn totena, ja sen
kisitetddn olevan suhteellisen pysyvdd. Muu kuin linsimainen tieto taas perus-
tuu enimmaékseen omakohtaisiin kokemuksiin ja kuultuihin kertomuksiin. (Ks.
myo6s DeCapua & Marshall 2011; Marshall & DeCapua 2013.)

DeCapua ja Marshall (2011: 13) kasittdvat kulttuurin jakautuvan kahteen
osaan, nakyvddn ja piilotettuun (visible and hidden culture). Nakyva kulttuuri
muodostaa vain pienen osan kulttuurista, ja sithen kuuluu esimerkiksi kirjalli-
suus, musiikki, pukeutuminen ja juhlapdivét. Piilotettu kulttuuri vaikuttaa
merkittdvasti oppimiseen, silld se kisittdd esimerkiksi oppimis- ja opetustavat,
ndkemykset yksilon ja ryhmén roolista sekd ndkemyksen kirjoitetun kielen
merkityksestd.

Monissa lansimaihin kuulumattomissa maissa oppiminen ja identiteetin
rakentuminen ovat yhteisollisid tapahtumia. Téllaisen kasityksen mukaan kaik-
ki yhteison jdsenet ovat vastuussa oppimisesta, koska vain oppimisen kautta
yhteiso voi kehittyd. Yksilon oppimista ei pidetd tirkednd hénen oman kehit-
tymisensd takia, vaan siksi ettd hdn voisi hyodyttdd yhteisod. Sen lisdksi, ettd
oppiminen valjastetaan mieluummin yhteisén kuin yksilon hyviksi, esimerkik-
si monissa islamilaisissa maissa yksilolld on velvollisuus jakaa saamansa tieto
yhteison muille jdsenille ja toimia siten myds opettajana. (DeCapua & Marshall
2011: 13-17; Merriam & Kim 2008: 74.)

Elinikdisen oppimisen késitteen merkitys ldansimaissa ja muualla eroaa
huomattavasti toisistaan: Esimerkiksi muslimeille on tarkedd oppia sekd hengel-
lisid ettd maallisia asioita konkreettisesti ldpi eldmén - kehdosta hautaan. Lansi-
maissa elinikdisellda oppimisella ei niinkdadn tarkoiteta koko eldman kestavaa
oppimisprosessia vaan pikemminkin aikuisten oppimista, joka liittyy esimer-
kiksi ammattitaidon ylldpitdmiseen ja parantamiseen, ja jota tarvitaan, jotta voi-
taisiin tyoskennelld tehokkaammin ja olla enemmaén hyodyksi sekd tyonantajal-
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le ettd yhteiskunnalle. Muualla elinikdinen oppiminen tapahtuu enimmaikseen
yhteisossd ja on informaalia ilman institutionaalisia puitteita. Tamé ei kuiten-
kaan tarkoita sitd, ettei formaalia koulutusta arvostettaisi lainkaan. (Merriam &
Kim 2008: 75-76.)

Informaalia oppimista ohjaavat yhteisén ongelmat ja tarpeet, joihin pyri-
tddn 1oytdamaan ratkaisuja. Vaikka suurin osa elinikdisestd oppimisesta tapah-
tuu myos ldnnessd muualla kuin kouluissa, lansimaalaiset mieltavat oppimi-
seksi useimmiten vain sen, mitd tapahtuu opettajajohtoisesti luokkahuoneessa,
ennalta laaditun opetussuunnitelman mukaisesti. (Marshall & DeCapua 2013:
2-3; Merriam & Kim 2008: 75-76.)

Toisin kuin ldnsimaissa, joissa suositaan abstraktia ja teoreettista tietoa, jo-
ka on yleistettdvissd ja jonka alkuperd tiedetddn, muualla korostetaan arkield-
mén kokemusten merkitystd. Oppiminen on holistista, ei vain kognitiivista
vaan myos fyysistd ja emotionaalista, ja joskus siihen liittyy myos henkisid tai
hengellisid ulottuvuuksia. Oppiminen tapahtuu tarkkailemalla ja jdljittelemalla
toisia ja harjoittelemalla sitd, mitd on opittu. T4lloin aikuiset ovat nuorten roo-
limalleja ja opettajia. (DeCapua & Marshall 2011: 18-20; Merriam & Kim 2008:
76-77.)

Ikii

Idn vaikutusta toisen kielen oppimiseen on tutkittu jo vuosikymmenid. Usein
ajatellaan, ettd toisen kielen opiskelu on syytd aloittaa mahdollisimman nuore-
na, koska silloin kieltd opitaan paremmin. (Ks. tiivistelméa tutkimuksista Single-
ton 2001.) Aikuisten ja lasten oppiminen on kuitenkin erilaista, silld aikuinen
uuden kielen oppija pystyy hyddyntdmé&dn prosessissa jo hallitsemiaan kom-
munikointitapoja, joita hdn on eldméansad varrella omaksunut erilaisia tilanteita
varten. Lisdksi hdnelld on paljon maailmantietoa ja didinkielensd pitk&daikaisena
kayttdjand tietoa ja kokemusta kielen toiminnasta, kdyttomahdollisuuksista jne.
Ndiden taitojen ja tietojen soveltaminen uuteen kieleen auttaa sen oppimisessa.
Nuorten oppijoiden oppimista tukevat taas aivojen joustavuus, ei-analyyttinen
ldhestymistapa kieleen, aikuisia heikompi ryhmadidentiteetti ja vah&disempi ar-
kuus uuden asian opettelua kohtaan sekd heiddn saamansa syo6toksen kielelli-
sesti yksinkertaisempi luonne. (Saville-Troike 2012: 88.)

Joidenkin tutkijoiden mukaan koulutetut aikuiset oppivat alussa uutta
kieltd nopeasti ja tehokkaasti, jopa nopeammin kuin lapset, koska heilld on kay-
tossddn lapsia paremmat yleiset oppimisen taidot, metalingvistinen tieto, muis-
tamiskeinot ja ongelmanratkaisukeinot (Lightbown & Spada 2013: 93). Grotjahn
(2005: 190) esittdd, ettd esimerkiksi sanaston oppimisessa aikuiset hyttyvét laa-
jemmista kognitiivisista taidoistaan ja maailmantiedostaan myos pitkalld aika-
vililld. Kun oppijana on luku- ja kirjoitustaidoton aikuinen, joka ei ole tottunut
metalingvistiseen ajatteluun ja didinkielensd analysointiin ja jonka oppimisval-
miudet ja ongelmanratkaisukeinot eivéit ole kouluhistorian puutteen takia ke-
hittyneet (esim. Marshall & DeCapua 2013), ldhtokohdat uuden kielen oppimi-
seen ovat kuitenkin ehkd enemmin verrattavissa lasten kuin koulutettujen ai-
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kuisten uuden kielen oppimiseen muilta osin paitsi aivojen joustavuuden kan-
nalta.

Kontaktit syntyperdiisten kielen puhujien kanssa

Jotkut tutkijat esittdvat, ettd uutta kieltd opitaan silloin, kun sitd on tarve kayt-
tdd (ks. Elmeroth 2003: 432). Krashenin (1998) mukaan tarve ei kuitenkaan riitd
vaan uuden kielen oppimiseen tarvitaan kielen kohtaamista viestintétilanteissa
ja erityisesti syotostd (input). Luokkahuone on tirked kielenkohtaamiskonteksti,
mutta Elmeroth (2003: 433) nostaa esiin kontaktien rakentamisen valttamatto-
myyden myos muiden syntyperdisten kielenpuhujien kuin opettajan kanssa: Jos
oppijoilla ei ole yhteyksid syntyperdisiin puhujiin, heiddn halunsa integroitua
uuteen kotimaahan védhenee. Kontaktien puute vaikuttaa negatiivisesti myos
kielenoppimismotivaatioon ja kielenkayttotarpeisiin sekd edistdd syrjaytymista.
My6s Norton Peirce (1993) korostaa syntyperdisten puhujien kanssa solmittavi-
en kontaktien merkitystd uuden kielen oppimisessa. Suomen tilanne ei poikkea
Ruotsin (ks. Elmeroth 2003) tai Kanadan (ks. Norton Peirce 1993) tilanteesta:
myos tddlld luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien on vaikea saada
luotua aitoja kontakteja syntyperdisiin kielen puhujiin ja siksi suuri osa heidan
merkityksellisistd suomenkielisistd vuorovaikutustilanteistaan sijoittuu kieli-
kursseille.

On syytd huomata, ettd joidenkin tutkijoiden mukaan kielikontaktit eivat
ole koulutettujen oppijoiden kielen oppimiselle vélttamattomid. Esimerkiksi
Krashen (1994, 1998) esittdd, ettd on mahdollista saavuttaa jopa erittdin hyva
kielitaito reseptiivisesti ilman kielen tuottamista. Késittddkseni talloin ei kuiten-
kaan riit4, ettd kieltd vain kuunnellaan, vaan sitd on pystyttdvd myos lukemaan.
Suomalainen koulujdrjestelméd mukailee Krashenin (1994, 1998) ndkemystd, silld
kielten oppiminen koulussa on erittdin tekstisidonnaista ja oppikirjojen koetaan
olevan keskeisid oppimisen kannalta (ks. Aro 2009: 115; Dufva, Alanen & Aro
2003: 300-301; Pitkanen-Huhta 2003). Koska opettajat ovat omaksuneet kasityk-
sen oppikirjojen merkityksestd jo kdydessdan peruskoulua, heidédn on haastavaa
muuttaa ajattelutapaansa myos silloin, kun he opettavat lukutaidottomia aikui-
sia eikd oppikirjaa voi kdyttdd samalla tavalla kuin lukutaitoisten opetuksessa.
Jos opetuksessa kaikesta huolimatta pyritddan nojautumaan vahvasti oppikirjaan,
huomiotta voi jaddd esimerkiksi se seikka, ettd luku- ja kirjoitustaidottomien
aikuisten kielenoppimisen ja kotoutumisen takia heidan olisi tarkedd saada
kontakteja muihinkin syntyperdisiin puhujiin kuin opettajaan ja eri yhteyksissa
kohdattuihin virkailijoihin.

Toisen kielen kehitys ilman aiemman kouluhistorian ja kirjallisten taitojen tukea

Uuden kielen formaali oppiminen eroaa merkittdvéasti informaalista kielten op-
pimisesta, joka on monille luku- ja kirjoitustaidottomille aikuisille entuudestaan
tuttua. Formaalissa oppimisessa oppijoilta edellytetddn sellaisia opiskelutaitoja,
joita tarvitaan siind kulttuurissa, johon oppimisympaéristo sijoittuu. Kuten tassd
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luvussa on jo aiemmin todettu, esimerkiksi oppimis- ja opetustavat eivit ole
samanlaiset ympéri maailman vaan niissd on selkeitd eroja, jotka vaikuttavat
toisen kielen oppimiseen ja opetukseen. Lisdksi suuri osa luku- ja kirjoitustai-
dottomien aikuisten uuden kielen oppimisesta tapahtuu formaalisti. Siitd syysta
on hyvé kiinnittdd erityistd huomiota niihin lahtokohtiin, joista kidsin ndama op-
pijat kielikursseille tulevat.

Lapset oppivat koulussa paljon erilaisia akateemisia taitoja, joita he tarvit-
sevat myos aikuisidlld. Koulussa opitaan esimerkiksi kisitteitd ja niiden hierar-
kiaa, abstraktia ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja, yksin ja ryhmaéssa tyoskente-
lyd ja oppimaan oppimisen taitoja. Niilld aikuisilla, jotka eivat ole paddsseet lap-
sena kouluun, saattaa olla puutteita ndisséd taidoissa, jotka ovat oleellinen osa
menestyksekastd opiskelua linsimaisessa koulujdrjestelméssa. (Ks. esim. DeCa-
pua & Marshall 2011.)

Toisen kielen oppimiseen tarvitaan yleensd myos luku- ja kirjoitustaitoa,
silld kaikkea ei voi muistaa pelkdn kuulemisen perusteella. Ihanneoloissa luku-
ja kirjoitustaito opitaan lapsena kielelld, jota on opittu puhumaan ensin. Erityi-
sesti alfabeettisen luku- ja kirjoitustaidon oppiminen lapsena vaikuttaa siihen,
miten aivot aikuisena organisoivat asioita (Castro-Caldas, Petersson, Reis, Sto-
ne-Elander & Ingvar 1998). Kirjallisten taitojen oppiminen muulla kuin &didin-
kielelld on hidasta ja vaativaa, mutta jos luku- ja kirjoitustaidoton aikuinen
muuttaa yhteiskuntaan, jossa kirjallisia taitoja edellytetdén, niitd aletaan hénelle
opettaa yleensd yhteiskunnan valtakielell4.

Kun oppijalta puuttuu kirjallisten taitojen tuki, hdn ei voi hyodyntdd opis-
kelussaan sanakirjoja eikd muistiinpanojen tekemistd. Hédn ei voi myoskédan kar-
tuttaa sanastoaan ja muuta kielitietouttaan lukemalla. Néistd seikoista huoli-
matta my6s luku- ja kirjoitustaidoton aikuinen voi oppia uusia kielid. Kasit-
tddkseni kuitenkaan ei ole tutkittu sitd, millainen suullinen kielitaito on mah-
dollista saavuttaa ilman kirjallisia taitoja. Tarone ym. (2009: 26) tosin esittavat,
ettd luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset ja lapset, jotka eivit vield osaa lukea,
prosessoivat suullista kieltd luultavasti eri tavalla kuin lukutaitoiset, ja kaytta-
vit siten my0ds toisenlaisia kognitiivisia prosesseja suullisen kielitaidon saavut-
tamiseen, mutta tdtd olisi syytd tutkia tarkemmin ennen laajempien johtopaa-
tosten tekemista.

Toisen kielen suullisten ja kirjallisten taitojen kehitysta aikuisidlld ilman
didinkielen kirjallisten taitojen tukea on ylipddtdankin tutkittu vasta vihan. Lu-
ku- ja kirjoitustaidottomia aikuisia ensikielen nikokulmasta tarkastelevan tut-
kimuksen perusteella nédyttdad kuitenkin siltd, ettd alfabeettisella luku- ja kirjoi-
tustaidolla on selva vaikutus toisen kielen lukutaidon kehityksen lisédksi toisen
kielen suullisten taitojen kehitykseen: Reis ja Castro-Caldas (1997), jotka ovat
tutkineet portugalilaisia luku- ja kirjoitustaidottomia aikuisia, osoittavat, ettd
kyseiselld kohderyhmélld on vaikeuksia epdsanojen toistossa, fonologisesti toi-
siinsa liittyvien sanaparien muistamisessa ja muotoon perustuvien sanojen tuot-
tamisessa. Brasilialaisia luku- ja kirjoitustaidottomia aikuisia ja 7-8-vuotiaita
lapsia tarkastelevassa tutkimuksessa (Dellatolas, Braga, Souza, Filho, Queiroz &
Deloche 2003) tulokset ovat hyvin samansuuntaisia: ensikielen lukutaidon ta-
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solla on vaikutusta fonologisiin ja visuospatiaalisiin taitoihin sekd verbaaliseen
ja visuaaliseen tyomuistiin.

Toisen kielen oppimisen nikokulmasta Reisin ja Castro-Caldasin (1997)
sekd Dellatolasin ym. (2003) tutkimusten tulokset ovat merkittdvid. Esimerkiksi
epdsanojen toistossa tarvitaan samoja fonologisia taitoja kuin uuden kielen sa-
nojen erottamisessa puhevirrasta ja painamisessa mieleen - ovathan kaikki uu-
det sanat aluksi oppijalle merkityksettomid epdasanoja. Onderdelindenin, van de
Craatsin ja Kurversin (2009: 40) tutkimus tdysin luku- ja kirjoitustaidottomista
sekd hieman kirjallisia taitoja hallitsevista aikuisista hollannin oppijoista osoit-
taakin, ettd lukutaidon taso vaikuttaa siihen, kuinka oppijat hahmottavat sano-
jen rajoja puhutusta kielestd. Sanan rajojen erottaminen on kyseisen tutkimuk-
sen mukaan sitd haastavampaa mitd heikompi lukutaito oppijalla on.

Kun sanaston oppimisessa ei ole kirjoitetun kielen tukea, oppiminen pe-
rustuu kokonaan kuuloaistiin ja fonologinen erottelukyky sekd verbaalinen
tyomuisti ovat siind keskeisessd roolissa. Vaikeudet fonologisesti toisiinsa liit-
tyvien sanaparien muistamisessa (ks. Reis & Castro-Caldas 1997) kertovat siitd,
ettd luku- ja kirjoitustaidottomien huomio kiinnittyy pikemminkin sanojen
merkitykseen kuin muotoon (Tarone ym. 2009: 110). Tamé vaikeuttaa myos sel-
laisten muotoon perustuvien sanojen tuottamista, jotka esimerkiksi alkavat tie-
tylld alkukirjaimella tai joissa on tietty madra tavuja, ja joiden tuottamista kieli-
kursseilla perinteisesti harjoitellaan.

On my0s syytd huomata, ettd edelld mainituissa tutkimuksissa luku- ja
kirjoitustaidottomilla puutteellisiksi osoittautuneet fonologiset ja visuospatiaa-
liset taidot sekd visuaalinen tyomuisti ovat valttdmattomid lukutaidon oppimi-
selle. Néin ollen voidaan sanoa, ettd niiden ja lukutaidon valilld on resiprookki-
nen suhde: Alfabeettisen lukutaidon myota fonologiset ja visuospatiaaliset tai-
dot sekd visuaalinen tyomuisti kehittyvat mutta toisaalta niitd tarvitaan luku-
taidon oppimiseen. Niinpa esimerkiksi heikot fonologiset taidot voivat hidastaa
lukutaidon oppimista, mutta kun lukutaito on lopulta opittu, myos fonologiset
taidot ovat kehittyneet ja kehittyvat edelleen. (Esim. Tarone ym. 2009: 19, 116.)

1.2 Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien
opetus Suomessa

Suomeen on muuttanut luku- ja kirjoitustaidottomia aikuisia jo useiden vuosi-
kymmenien ajan erityisesti pakolaisina ja turvapaikanhakijoina. Systemaattista
luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien opetusta on jérjestetty 1990-
luvulta ldhtien, ja ensimmdinen Opetushallituksen suositus opetussuunnitel-
maksi luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien koulutukselle
annettiin vuonna 1993. Tastd huolimatta Poyhosen, Tarnasen, Vehvildisen, Vir-
tasen ja Pihlajan (2010: 8, 75) mukaan opetuksessa on ollut huomattavia kunta-
ja oppilaitoskohtaisia eroja, koska koulutuksen jirjestdjilld ei ole ollut velvolli-
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suutta noudattaa suosituksia. Koulutuksen laatua ei ole myoskadan arvioitu eika
valvottu juuri lainkaan.

Aineistonkeruun aikana opetuksessa sovellettiin Opetushallituksen (2006)
opetussuunnitelmasuositusta, jonka paddkohdat esittelen seuraavassa lyhyesti.
Tamén jalkeen tarkastelen vuodesta 2012 ldhtien kédytossa ollutta opetussuunni-
telmaa ja sen laatimiseen johtaneita tekijoita.

Suositus luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien koulutuksen ope-
tussuunnitelmaksi 2006

Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien koulutuksen ope-
tussuunnitelmasuosituksessa kohderyhmian kuuluville suositellaan jérjestetta-
vaksi yhden lukuvuoden eli 200 pdivad kestava koulutus. Koulutukseen ohjau-
tuminen tapahtuu alkukartoituksen tulosten perusteella. Suosituksen mukaan
opetuksen ei tulisi olla kokopdivastd vaan pdivassa olisi hyvad kdyttad lahiope-
tukseen 4-5 tuntia ja etdopiskeluun tai ohjaukseen 2-3 tuntia. Koulutus olisi
hyvé jakaa kahteen lukukauteen samaan tapaan kuin perusopetuksessa. (Ope-
tushallitus 2006: 14, 34.)

Opetussuunnitelmasuosituksessa asetettujen koulutuksen yleisten tavoit-
teiden mukaan osallistujien tulisi koulutuksen aikana oppia luku- ja kirjoitus-
taidon perusteet sekd suomen tai ruotsin kielen alkeet ja saada tukea kotoutu-
miseensa. Tavoitteissa korostetaan sitd, ettd osallistujien luku- ja kirjoitustaidon
ja suullisen kielitaidon tulisi koulutuksen péitteeksi olla riittdva kotoutumis-
koulutukseen jatkamiseen. Tamé tarkoittaa padpiirteittdin eurooppalaisen vii-
tekehyksen (EVK) Suomessa laaditun sovelluksen tasoa A1.2. Suosituksessa
kuitenkin mainitaan, ettd erityisesti primaarilukutaidottomina opintonsa aloit-
taneiden taidot luetunymmartdmisessd ja kirjoittamisessa saattavat jaddd maini-
tun taitotason alle. (Opetushallitus 2006: 11, 15.)

Koulutuksessa suositellaan opetettavaksi integroidusti suomen kieltd, ar-
jen taitoja, elamdnhallintaa, yhteiskunta- ja kulttuuritietoutta sekd tyoeldama- ja
opiskeluvalmiuksia. Suomen kielen opetuksessa tulisi edetd puhutusta kielesta
kirjoitettuun, silld suullista kielitaitoa pidetddn suosituksessa ensisijaisena. Li-
sdksi opetukseen suositellaan sanasto- ja fraasildhtoistd sekd viestinnillistd 1a-
hestymistapaa eikd kielen rakenteiden oppimista pidetd koulutuksen tdrkeim-
pédnd tavoitteena. Opetusmenetelmien valintaan on syytd kiinnittdd erityista
huomiota ja pyrkid suosimaan opetuksessa toiminnallisuutta. Liséksi opetus-
materiaalien olisi hyvi olla autenttisia ja mahdollisimman helposti osallistujien
arkieldmddn sovellettavissa. Suosituksen mukaan ihanteellinen ryhmékoko
opetuksessa on 8-12 opiskelijaa. (Opetushallitus 2006: 13, 15, 33, 38.)

Koulutuksen péitteeksi tehtdvin kielitaidon arvioinnin tulisi opetussuun-
nitelmasuosituksen mukaan perustua eurooppalaisen viitekehyksen (EVK)
Suomessa laadittuun sovellukseen. Arvioinnissa pitdisi huomioida kaikki kieli-
taidon osa-alueet ja arvioida erikseen a) kuullunymmartdminen ja puhuminen,
b) lukeminen ja luetunymmartdminen ja c) kirjoittaminen. (Opetushallitus 2006:
26.)
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Opetussuunnitelmasuosituksesta opetussuunnitelman perusteisiin

Vuonna 2011 Suomessa astui voimaan laki kotoutumisen edistdmisestd
(1386/2010). Lain on médrd nopeuttaa ja tehostaa kotoutumisprosessia erityi-
sesti pian maahanmuuton jilkeen ja siten vastata paremmin Suomeen muutta-
vien tarpeisiin. Kotoutumisen alkuvaiheeseen kuuluu lain mukaan esimerkiksi
henkilokohtaista ohjausta ja neuvontaa, alkukartoitus, kotoutumissuunnitelman
laatiminen ty6- ja elinkeinotoimiston tai kunnan aloitteesta ja tyovoimapoliitti-
seen tai omaehtoiseen koulutukseen osallistuminen. Osana lakiuudistusta to-
teutettiin myos kolmivuotinen Osallisena Suomessa -kokeilu, jossa maahan-
muuttajien erilaiset oppimisldhtokohdat otettiin huomioon nk. kotoutumis-
polkujen kautta. Polku 2, joka oli suunnattu erityistd tukea tarvitseville maa-
hanmuuttajille, koski mm. luku- ja kirjoitustaidottomia aikuisia. Vaikka kokeilu
on jo pddttynyt, siind kehitettyjd toimintamalleja kdytetddn edelleen monissa
kunnissa. (Tarnanen, Poyhonen, Lappalainen & Haavisto 2013: 6.)

Lakiuudistuksen my®6td aikuisten maahanmuuttajien koulutus muuttui si-
ten, ettd laissa madréttiin Opetushallitus laatimaan vuoden 2011 loppuun men-
nessd opetussuunnitelman perusteet sekd aikuisten kotoutumiskoulutukseen
ettd luku- ja kirjoitustaidottomien koulutukseen. Opetussuunnitelman perusteet
on suosituksesta poiketen méadrdysasiakirja, jota koulutuksen jdrjestdjien on
noudatettava. Niinpa kaikki kotoutumiskoulutuksena tarjottava luku- ja kirjoi-
tustaidottomien opetus on pitidnyt jdrjestdd opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti vuodesta 2012 ldhtien.

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2012: 8, 11) mé&ratddn,
ettd aikuisten luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien koulutuksen
tulee olla opiskelijan tavoitteiden ja tarpeen mukaan joustavasti kestoltaan kes-
kimééarin 160-200 paivaa eli 1120-1400 oppituntia. Lukuvuoden mittainen kou-
lutus on hyvd jakaa 2-4 moduuliin. Pdivdd kohti ldhiopetukseen kaytetdan 5
tuntia ja etdopiskeluun tai ohjaukseen 2 tuntia.

Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2012: 12, 21) mukaan
luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien koulutuksen tavoit-
teena on, ettd opiskelijat oppivat suomen tai ruotsin kielen alkeet ja luku- ja kir-
joitustaidon perusteet. Painotus on suullisen kielitaidon ja viestintdvalmiuksien
opetuksessa, ja opetuksen tulee olla mahdollisimman funktionaalista seké liit-
tyd laheisesti opiskelijan silloiseen eldméntilanteeseen. Koulutukseen ohjaudu-
taan kotoutumislain mukaisen alkukartoituksen kautta. Koulutuksen alussa
opiskelijalle tehtdvan ldhtotason arvioinnin perusteella hdnet ohjataan sopivaan
opetusryhmaéén tai moduuliin.

Koulutuksen sisdltojd ei ole opetussuunnitelman perusteissa eroteltu sa-
maan tapaan kuin opetussuunnitelmasuosituksessa, vaan esimerkiksi arjen tai-
tojen ja yhteiskuntatietouden opetus nivoutuvat suomen kielen opetukseen,
osaksi suullista ja kirjallista kielitaitoa. Koulutuksen péaitteeksi tehtdvassd kieli-
taidon arvioinnissa kdytetddn erillistd, opetussuunnitelman perusteisiin liitettya
arviointitaulukkoa. Mikili opiskelija kuitenkin on koulutuksen aikana saavut-
tanut jollakin kielitaidon osa-alueella vdhintddn eurooppalaisen viitekehyksen
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(EVK) Suomessa laaditun sovelluksen taitotason A1l.1., tim& merkitdén arvioin-
titaulukkoon. (Opetushallitus 2012: 29-31.)

Siirtyminen opetussuunnitelmasuosituksesta opetussuunnitelman perus-
teisiin varmasti vdhentdd kunta- ja oppilaitoskohtaisia eroja opetuksen jarjesta-
misessd, mutta tuskin kuitenkaan poistaa niitd kokonaan, silld opetussuunni-
telman perusteiden edellyttdmissd oppilaitoskohtaisissa opetussuunnitelmissa
voi olla edelleen esimerkiksi kuntakohtaisia osia (Opetushallitus 2012: 9), jotka
madrdaytyvat mm. kidytossad olevien resurssien mukaan. Lisdksi suurimpia kau-
punkeja lukuun ottamatta opiskelijoita on niin vdhan, ettd heitd ei voi yleensa
jakaa tasoryhmiin vaan opetusryhmét ovat hyvin heterogeenisid, mikd vaikut-
taa opetuksen jdrjestimiseen. Opetusryhmét ovat myos koulutuksen tilaajien ja
jdrjestdjien méadrittimén taloudellisen kannattavuuden vuoksi suurempia kuin
vuoden 2006 suosituksessa mainittu 8-12 opiskelijaa; tosin opetussuunnitelman
perusteissa opetusryhmén kokoon ei oteta kantaa.

1.3 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tamén vditostutkimuksen tieteellisend tavoitteena on kuvata ja selvittdd, mil-
lainen luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien oppimisprosessi on
suomen kielen oppimisen alkuvaiheessa. Tutkimus pyrkii vastaamaan seuraa-
viin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten osallistujien suomen kielen taito sen eri osa-alueilla (suullinen
kielitaito sekd lukeminen ja kirjoittaminen) kehittyy opiskelun alkuvai-
heeseen sijoittuvan havainnointijakson aikana?

2. Mita yhteyksia kielitaidon eri osa-alueiden kehittymisen vililla nayttaa
olevan?

3. Miten osallistujien toisen kielen oppiminen eroaa luku- ja kirjoitustai-
toisten oppijoiden oppimisprosessista tdhdnastisen tutkimustiedon pe-
rusteella?

Artikkelikohtaiset tarkemmat tutkimuskysymykset on esitelty artikkelien tiivis-
telmisséd luvussa 3 sekd kussakin artikkelissa. Tutkimuksessa tarkastellaan toi-
sen kielen oppimista sekd suullisen ettd kirjallisen kielitaidon ndkokulmasta,
huomioiden seké reseptiivinen ettd produktiivinen kielitaito. Produktiivisen
kielitaidon tarkastelussa keskitytddn osallistujien omaan kielelliseen tuotokseen
ja siksi toisten puhujien perassi jdljitellyt kaikumaiset toistot on rajattu taméan
tyon ulkopuolelle.

Tutkimuksen tdrkeimpénd yhteiskunnallisena tavoitteena on, ettd sen tu-
loksia voidaan hyodyntdd koulutuspolitiikan eri alueilla, mm. luku- ja kirjoitus-
taidottomille aikuisille suunnattujen kielikurssien suunnittelussa ja opetus-
suunnitelman kehittamisessa.
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1.4 Tutkimuksen rakenne

Viitoskirja perustuu neljddn artikkeliin (Tutkimukset I-IV) sekd yhteenveto-
osuuteen ja on siten niin sanottu artikkeliviitoskirja. Toisiinsa liittyvit osatut-
kimukset esitellddn alkuperdisissd artikkeleissa. Artikkelien esittely tdssd yh-
teydesséd on erittdin tiivis, mutta ne ovat kokonaisuudessaan liitteind tdméan yh-
teenveto-osuuden lopussa. Kolmas artikkeli on kirjoitettu yhteistydssd profes-
sori Maisa Martinin kanssa siten, ettd vastasin itse aineistosta ja sen analyysista
ja Martin kirjoitti suomen kielen ominaispiirteisiin liittyvan osuuden ja muok-
kasi koko artikkelin kieliasua. Han avusti myos tekstin jasentamisessd kokonai-
suudeksi. Artikkelin lopullisesta sis&llostd ja muodosta kirjoittajat p&éttivat yh-
dessa.

Viitoskirjan yhteenveto-osuus jakautuu neljgan pédlukuun, joista ensim-
mdiisessd on esitelty tutkimuksen ldhtokohdat ja pyritty siten rakentamaan tyol-
le kehykset. Toinen luku kisittelee tutkimuksen taustalla vaikuttavaa oppimis-
kasitystd, jossa yhdistyvat sosiokulttuurinen ja kdyttopohjainen (usage-based)
ndkemys uuden kielen oppimisesta. Luvussa esitellddn my6s tyon kannalta re-
levanttia aiempaa toisen kielen oppimiseen liittyvad tutkimusta. Luvussa 3 kéa-
sitelldan tutkimuksen toteuttamiseen liittyvid metodologisia ja eettisid seikkoja
sekd tutkijan roolia aineistonkeruussa. Siind esitellddn myos tutkimuksen osal-
listujat, tutkimusaineisto ja osatutkimusten tarkeimmit tulokset tutkimus ker-
rallaan. Paatosluku keskittyy véitostutkimuksen tulosten pohdintaan ja arvioin-
tiin seké jatkonédkymiin ja sovellusaloihin.



2 TYON TAUSTALLA VAIKUTTAVAT
OPPIMISNAKEMYKSET JA AIEMPI TOISEN
KIELEN OPPIMISEEN LIITTYVA TUTKIMUS

Tdamad tyo ei sijoitu tiukasti mihink&dédn (aikuisten) toisen kielen oppimisen teo-
reettiseen viitekehykseen, silld kuten edelld on mainittu, niiden kaikkien perus-
tana on koulutettujen kielenoppijoiden oppimisprosessin tutkimus (ks. Tarone
ym. 2009: 4) eivétkd ne siten sovellu ongelmitta tdhédn tutkimukseen. Tyon taus-
talla vaikuttavat kuitenkin sosiokulttuurinen ja kayttopohjainen (usage-based)
nikemys kielenoppimisesta. Tadssd luvussa esittelen ndiden ndkemysten keskei-
simmiit piirteet ja lisdksi pyrin arvioimaan kyseisten ndkemysten soveltuvuutta
tutkimukseen, jonka osallistujilla ei ole luku- ja kirjoitustaitoa eikd muitakaan
koulussa opittuja kognitiivisia taitoja oppimisensa tukena.

Sosiokulttuurinen ja kdyttdpohjainen kielenoppimisndkemys valikoituivat
tdhédn tutkimukseen siksi, ettd niiden oppimiskésitys vastaa aineenopettajakou-
lutuksen ja usean vuoden suomi toisena kielend -opetuskokemuksen myotd
muovautunutta omaa oppimiskasitystédni. Késitdn uuden kielen oppimisproses-
sin niin, ettd siihen vaikuttavat samanaikaisesti ja tasavertaisesti oppijan kogni-
tiiviset taidot seka kielenkayttotilanteet, jotka sijoittuvat aina sosiokulttuuriseen
kontekstiin. Néin ollen kognitiivista, sosiokulttuurista ja kadyttopohjaista nako-
kulmaa ei ole mahdollista tdysin erottaa toisistaan vaan ne ovat jatkuvassa ja
laheisessa yhteydessa toisiinsa. Myos Lantolf ja Thorne (2006: 172-175) nakevét
kayttopohjaisen ja sosiokulttuurisen ndkemyksen vililld yhteisid piirteitd ja pi-
tavéat kdyttopohjaista ndkemystd relevanttina aikuisten toisen kielen oppimisen
tutkimukselle. He perustavat arvionsa enimmékseen Tomasellon (2003) esitta-
miin ndkemyksiin lapsen ensikielen oppimisesta, mutta esimerkiksi Nick C.
Ellis (2002) ja monet muut tutkijat ovat esittdneet kdyttopohjaisia nakemyksid
nimenomaan toisen kielen oppimisen nidkokulmasta jo aikaisemmin.

Oppimiseen vaikuttavat aina myos esimerkiksi affektiiviset ja fysiologiset
tekijat kuten motivaatio ja vireystila, miké liittyy erityisesti osatutkimuksiin III
ja IV, mutta kyseisiin tekijoihin ei silti varsinaisesti keskityta tdssa tyossa.
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Kansallinen ja kansainvilinen toisen kielen oppimisen tutkimuskenttd on
laaja sekd aikaperspektiiviltddn ettd aiheiltaan. Tehtyjd tutkimuksia yhdistda
kuitenkin se, ettd niistd suurimmassa osassa tarkastellaan joko lasten tai luku-
taitoisten aikuisten toisen kielen oppimista. Tadstd syystd aiemman toisen kielen
oppimiseen liittyvan tutkimuksen késittely rajataan tdssd yhteydessd (alaluvut
2.3-2.6) vain muutamaan nidkokulmaan, joilla on keskeinen asema toisen kielen
oppimisessa ja jotka ovat siten relevantteja myos tdméin vditoskirjan kannalta.
Osatutkimukset I-IV rakentuvat valittujen ndkokulmien ymparille.

2.1 Sosiokulttuurinen nikemys toisen kielen oppimisesta

Sosiokulttuurinen nidkemys tarjoaa toisen kielen oppimisen tarkasteluun viite-
kehyksen, jonka kautta kognitiota voidaan tutkia systemaattisesti erottamatta
sitd kuitenkaan sosiaalisesta kontekstista (Lantolf & Thorne 2006: 1). Nakemys
juontaa juurensa venildisen kehityspsykologin Lev Semyonovitch Vygotskyn
(1896-1934) ja hanen kollegoidensa uraauurtavasta yleisestd oppimisen teorias-
ta, jota on myShemmin kehittinyt eteenpdin mm. Wertsch (1985, 1995). Nyky-
ddn voidaankin katsoa olevan useita sosiokulttuurisia ldhestymistapoja, joista
jokainen korostaa hieman eri asioita. Yhteistd ndille ldhestymistavoille on Lan-
tolfin ja Thornen (2006: 3) mukaan se, ettd niissd pyritddn ymméartamaan ihmi-
sen mentaalisen toiminnan ja kulttuurisen, historiallisen ja institutionaalisen
ympadriston vélilld vallitsevaa suhdetta (ks. myos Wertsch 1995: 56). Sosiokult-
tuurista ndkemystd on alettu viime vuosikymmenind soveltaa yhd enemman
esimerkiksi psykologisen, kasvatustieteellisen, yhteiskuntatieteellisen ja kielitie-
teellisen tutkimuksen eri aloilla (Alanen 2002: 228).

Vygotsky (1978) niki ihmismielen koostuvan alemman ja ylemmén tason
toiminnoista, joista ensimmadiseen kuuluvat neurobiologiset perustoiminnot ja
jalkimmadiseen kulttuuriset tyokalut kuten kieli, luku- ja kirjoitustaito, laskutaito,
luokittelutaito, rationaalisuus ja logiikka. Ihmisen tietoisuudelle ominaista on
sen kyky tahdonalaiseen perustoimintojen hallintaan ylemman tason kulttuuri-
sia tyokaluja kdyttamallda. Kulttuuriset tyokalut toimivat puskurina ihmisen ja
hianen ympéristonsa valillad ja valittdjind yksilon ja sosiaalis-materiaalisen maa-
ilman v4lilld olevassa suhteessa. (Ks. myos Lantolf & Thorne 2008: 202-203.)
Nain ollen esimerkiksi janon ylldttdessa kaupungilla etsitddan ensin ldhin kahvi-
la, jossa ilmaistaan kielellisesti, mitd janon tyydyttdmiseksi halutaan tilata.
Maksutapahtuman yhteydessd kdytetddn joko rahaa tai maksukorttia. Koko
episodin onnistumiseen luontevasti ja ympariston odotusten mukaan tarvitaan
myos logiikkaa ja rationaalisuutta.

Vygotskyn ajattelu perustuu hdanen tekemiinsa lasten kehittymistd koske-
viin tutkimuksiin, mutta hdnen ajatteluaan voidaan soveltaa esimerkiksi aikuis-
ten toisen kielen oppimiseen, niin kuin nyky&dn usein tehddan. 1980-luvulta
ldhtien erityisesti James Lantolf kollegoineen on korostanut sosiokulttuurisen
nikemyksen merkitystd toisen kielen oppimiselle, ja 1990-luvulta ldhtien sitéd
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onkin alettu soveltaa alan tutkimuksissa yhd enemmaén (Mitchell ym. 2013: 220;
Norris & Ortega 2003: 724).

Yksi keskeisimmistd Vygotskyn (1978) kayttamistd kasitteistd on vdlittynei-
syys, ja sosiokulttuurisen nikemyksen mukaan ihmisen dlyllinen toiminta, jo-
hon my6s kaikenlainen uuden oppiminen kuuluu, on aina pohjimmiltaan valit-
tynyt prosessi. Vygotsky viittaa késitteelld siihen, ettd ihmiset toimivat aina joi-
denkin kulttuuristen tydkalujen vélitykselld, ts. kdyttavéat niitd kaikessa toimin-
nassaan. Tyokalut voidaan jakaa symbolisiin (esim. kieli) ja fyysisiin (konkreet-
tiset tyokalut ja vélineet). Rod Ellis ja Barkhuizen (2005: 230) selittavat valitty-
neisyyden niin, ettd symboliset tyokalut yhdistdvat ihmisen mentaalisen toi-
minnan sosiaaliseen maailmaan tukemalla mentaalisen ja sosiaalisen valilld val-
litsevaa dialektista suhdetta. Siten symboliset tyokalut toimivat valittdjind ih-
mismielen ja hdntd ymparsivan sosiaalisen maailman vélilldi. Samaan tapaan
fyysiset tyokalut yhdistavat ihmisen fyysiseen maailmaan.

Vygotskyn (1978) mukaan kieli on sekd vuorovaikutuksen ettd ajattelun
viline, ja se myos kehittyy alkuaan ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Yk-
siloiden vilisen vuorovaikutuksen lisdksi se ilmenee yksiloiden sisdisend pu-
heena. Mitchell ym. (2013: 222) tiivistavat vélittyneisyyden tarkoittavan oppi-
misessa esimerkiksi sitd, ettd oppija kédyttdd ja kontrolloi mentaalisia tyokaluja
kuten kieltd. Samalla oppiminen on kuitenkin my6s sosiaalisesti vélittynyttd,
silld se vaatii aina vuorovaikutusta sekd muiden oppijoiden ettd osaavampien
henkiloiden kanssa.

Oppiminen on vilittyneisyyden lisdksi aina myos osallistuvaa toimintaa
eikd niinkddn omaksumista (acquisition). Sosiokulttuurinen nikemys ei kuiten-
kaan kiistd sitd, ettd my0s yksiloilld on oma roolinsa oppimisessa vaan pikem-
minkin korostaa sitd, ettd oppiminen alkaa sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja
yhteistyostd, josta se etenee yksilotasolle. Tallainen oppimisndkemys hdivyttaa
rajan kielen oppimisen ja kielen kédyttamisen vililtd ja tarjoaa siten muita teori-
oita holistisemman ndkokulman kielten oppimiseen. Samalla se sulauttaa toi-
siinsa yksilon ja sosiaalisen ympériston. Myos kielen kdytto ja kielitieto kietou-
tuvat toisiinsa niin, ettd niitd ei voi erottaa muuten kuin keinotekoisesti. (R. Ellis
& Barkhuizen 2005: 229.)

Yksi vilittyneisyyden muodoista on sdidtely. Sddtelyn kehittymisessd on
Lantolfin ja Thornen (2008: 204) mukaan kolme vaihetta, jotka voivat esiintya
sekd perdkkdin ettd rinnakkain. Vaiheet ovat toiminnan kohteen ohjaama tilan-
nesidonnainen sddtely (object-requlation), toisten ihmisten ohjaama sddtely (of-
her-regulation) ja itsesddtely (self-regulation). Ensimmadisessd vaiheessa oppijan
toimintaa ohjaavat erilaiset ulkoiset objektit, joihin hdn nojautuu tarvitessaan
tukea mentaalisen tehtdvan suorittamiseen. Esimerkiksi kielen oppimisen alku-
vaiheessa lukusanojen muistamiseen toisella kielelldi voidaan tarvita avuksi
sormia. Toiseen vaiheeseen kuuluu oppijaa osaavampien henkildiden tille tar-
joamaa monentasoista ohjausta, jossa vdlittyneisyys on joko implisiittistd tai
eksplisiittistd. Tétd vaihetta voidaan kutsua myos oikea-aikaisen tuen (scaffol-
ding) vaiheeksi. Kolmannessa ja viimeisessd vaiheessa oppija pystyy suoriutu-
maan késilld olevasta tehtdvastd joko hyvin vihilld ulkoisella tuella tai tdysin
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itsendisesti. Itsendinen toiminta on mahdollista sisdistdmisen (internalization)
kautta. Jotta oppija voi tulla taitavaksi kielenkéyttdjaksi, hdnen tdytyy pddsta
kielen kdyttdmisessd kolmanteen vaiheeseen. On silti syytd huomata, ettd it-
sesddtely ei ole muuttumaton ja lopullinen tila vaan edistynytkin kielenoppija
tarvitsee joskus avukseen esimerkiksi osaavampia kielenkéayttdjia tai sanakirjoja.

Jo mainitulla sisdistimiselli tarkoitetaan sosiokulttuurisessa ndkemyksessa
prosessia, jossa oppijan saama ulkoinen tuki muuntuu hénen sisdiseksi kyvyk-
seen, jonka varassa hidn voi suoriutua tietystd tehtdvastd (Lantolf & Thorne 2008:
204). Tassd muuntumisessa oleellinen rooli on itselleen puhumisella (private
speech) ja sisdiselld puheella (inner speech), joista ensimmadistd kayttavit etenkin
lapset ja jalkimmadistd aikuiset (Mitchell ym. 2013: 226). Vygotskyn (1978) mu-
kaan itselle puhuminen muuttuu ajan myotéd sisdiseksi puheeksi, jossa kieltd
kdytetddn hiljaisen ajattelun sddtelyyn ja ohjailuun ilman varsinaisen puheen
tuottamista. Sisdistd puhetta voidaan siis pitdd itsendisen yksilon ajattelun vali-
neend, mutta esimerkiksi aikuiset voivat silti puhua itselleen ddneen vaikkapa
silloin, kun heiddn pitdd suoriutua vaativasta kognitiivisesta tehtavésta.

Vygotskyn (1978) mukaan kaikki psykologiset toiminnot nédyttaytyvét op-
pimisprosessissa kahteen kertaan: ensin ihmisten valilld ja myshemmin yksilon
sisdlld. Menestyksekkddseen oppimiseen siis kuuluu se, ettd prosessi etenee tue-
tusta suoriutumisesta vihitellen kohti itsendistd toimintaa.

Lantolfin ja Thornen (2006: 179-180) mukaan arkieldmé&ssd huomio keskit-
tyy spontaanin tiedon kehittimiseen ja kontekstisidonnaiseen ajatteluun kun
taas koulussa painotus on teoreettisessa tiedossa ja luokittelevassa ajattelussa.
Jotta opetus tuottaisi tulosta, arkieldmaéssd tarvittava tieto tdytyy ensin tuoda
nékyviksi opiskelijoille, ja sen jdlkeen opiskelijoita tulee ohjata jarjestelemddn
uudelleen heilld jo oleva arkieldmaén tieto teoreettisten késitteiden avulla (emt.:
180). Ne aikuiset, jotka eivit ole kdyneet koulua, eivit ole my6skddn saaneet
ohjausta luokittelevaan ajatteluun, jota uuden kielen oppimisessa tarvitaan.

Lasten ensikielen kehittymisen tutkimuksessa on havaittu, ettd jaljittelylli
(imitation) on merkittivd tehtdavd kielen oppimisessa (Lantolf & Thorne 2008:
208). Jaljittelylld ei tarkoiteta tdssd yhteydessd papukaijamaista toistoa, jossa
toistetaan entuudestaan tuttua ilmausta yhd uudestaan, vaan toistettavissa il-
mauksissa on lapselle jotakin uutta, jota hdn on juuri alkanut ymmartii ja kéyt-
tdd puheessaan (Lantolf & Thorne 2006: 179; Lightbown & Spada 2013: 16). Jal-
jittelyd pidetddn kielenoppimisen keskeisend keinona my®os toisen kielen oppi-
misessa (Lantolf & Thorne 2006: 31, 166; ks. myos N. C. Ellis 1996; Myles, Mit-
chell & Hooper 1999; Suni 2008).

Vygotskyn (1978: 88) mukaan vain sellaisia asioita voi jdljitelld, jotka ovat
henkilon ldhikehityksen vyohykkeelld. Oppijan ei kuitenkaan tarvitse jéljitelld
tarjottua mallia valittdmasti mallin tarjoamisen jalkeen vaan jaljittelyssad voi olla
ajallisesti pitkékin viive (Lantolf & Thorne 2008: 208). Liséksi jéljitellyn ilmauk-
sen ei tarvitse olla sanatarkka kopio tarjotusta mallista, vaikka perinteisessa
luokkahuonekontekstissa usein vaaditaankin tarkkaa tarjotun mallin toistoa.
Vygotskyn jéljittelykédsityksen mukaan tillainen tarkka toisto ei ole oppimisen
kannalta relevanttia. (Lantolf 2000: 18.) Tarkkaa imitointia tai sithen pyrkimista
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voi kuitenkin esiintyd huomattavan paljon erityisesti aikuisten kielikoulutuk-
sessa (Lantolf & Thorne 2006: 171). Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisoppi-
joiden kielen opiskelussa tillaisella toistolla voi sen sijaan olla oppimisen kan-
nalta suurempi merkitys, koska silld voidaan mahdollisesti korvata se toisto,
jonka koulutetut oppijat saavat lukemisen kautta.

Léhikehityksen vyéhyke (zone of proximal development, ZPD) on Vygotskyn
luoma kisite, jolla hén viittaa sithen osaamisen alueeseen, joka jdd oppijan talld
hetkelld itsendisesti saavuttaman taitotason ja tuetusti saavutettavissa olevan
potentiaalisen taitotason viliin. Tama tarkoittaa kdaytannossa sitd, ettd kun jokin
taito on henkilon ldhikehityksen vyohykkeelld, han suoriutuu annetusta tehta-
védstd itseddn osaavamman tuella tai tehtdvédn soveltuvia apuvilineitd hyddyn-
tamadlld, mutta itsendisesti ilman apua suoriutuminen ei vield onnistu. Itsendi-
sesti saavutettu taitotaso liittyy siis aiemmin tapahtuneeseen kehitykseen, kun
taas tuetusti saavutettavissa oleva taitotaso antaa viitteitd tulevaisuudessa ta-
pahtuvasta kehityksestd. (Vygotsky 1978: 86, 87.) Jos suoriutuminen onnistuu jo
ilman tukea, annettu tehtdva ei edistd oppimista vaan on oppimisen kannalta
liian helppo. Jos tehtdvastd taas ei suoriuduta tuetustikaan, se on silld hetkelld
henkildlle liian vaikea ja sitd pitdisi siirtdd myohempddn oppimisen vaiheeseen.

Opetuksen ndkokulmasta ldhikehityksen vyohyke on sekd yksinkertainen
ettd keskeinen asia: “opetuksen tavoitteena on saada tuetusti onnistuvat tehta-
vt siirtyméaan itsendisen hallinnan piiriin, ja niinpa opetuksen pitdisi kohdistua
juuri lahikehityksen vyochykkeelle sijoittuviin taitoihin ja asioihin” (Suni 2008:
117). Suni (2008: 117) jatkaa, ettd “ldhikehityksen vyohykkeessd onkin pitkélti
kyse opetuksen ja ohjaamisen mielekkyydestd ja relevanssin varmistamisesta”.
Lahikehityksen vyohyke ja toinen sosiokulttuurisessa ndkemyksessd keskeinen
kasite, scaffolding, nivoutuvatkin ldheisesti toisiinsa.

Englanninkielistd termid scaffolding ovat kadyttdneet ensimmadisen kerran
Wood, Bruner ja Ross (1976) mutta késite liitetddn siis myos Vygotskyyn ja ha-
nen esitteleméidnsd ajatukseen lihikehityksen vyohykkeestd. Scaffolding-termilld
on useita suomennosvaihtoehtoja: Kasvatustieteissa siitd kdytetddn useimmiten
kdannoksid oppimisen oikea-aikainen tukeminen ja oppimisen ohjaaminen, jot-
ka viittaavat luokkahuonekontekstiin ja opettajaan tuen antajana (Suni 2008:
118). Suni (2008) kayttdd omassa tutkimuksessaan suomennoksia tuki, tukemi-
nen ja tukeutuminen, jotka eivét sisélld vuorovaikutuksen tutkimukseen sovel-
tumatonta pedagogisen kontekstin leimaa. Tdhdn tutkimukseen on valittu
kdannos oikea-aikainen tuki siitd huolimatta, ettd tydssd on vuorovaikutukselli-
nen nidkokulma, silld tutkimuksen sosiokulttuurisena kontekstina on luokka-
huone ja sielld tapahtuva kielenkdytto. Tassd tyossd, jossa oppijoiden vilinen
yhteisty6 ja vuorovaikutus korostuvat, tuen antaja ei kuitenkaan ole aina auto-
maattisesti opettaja vaan oppija voi saada tukea kaikilta niiltd henkiloiltd, jotka
ovat oppimistilanteessa ldsnd ja jotka ovat hdnen omiin taitoihinsa ndhden
osaavampia. Ndin ollen tuen antaja voi olla opettajan lisdksi kuka tahansa opis-
kelutovereista, joka hallitsee kulloinkin fokuksessa olevan asian paremmin kuin
tuen tarvitsija. (Ks. my6s Vygotsky 1978: 86.) Toisaalta on syytd huomata, ettd
oppija voi saada tukea oppimiseensa myos esimerkiksi visuaalisista tai auditii-
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visista oppimateriaaleista, eiké oikea-aikaisen tuen tarvitse siten olla aina henki-
16lahtoisté.

Wood ym. (1976: 98) jakavat oikea-aikaisen tuen kuuteen osa-alueeseen:
oppijan mielenkiinnon herdttdminen, tehtdvdssd asetettujen vaatimusten
muokkaaminen oppijan taitotasoon nidhden sopiviksi, oppijan motivaation séi-
lyttdiminen ja tehtdvéssd asetettuja tavoitteita kohti suuntaaminen, tehtdvan
oleellisten piirteiden korostaminen, oppijan kokeman turhautumisen vihentd-
minen ja ihanteellisten ratkaisumallivaihtoehtojen esittdminen (ks. my6s Suni
2008: 118). Stonen (1998: 345) mukaan on tdrkedd huomioida, ettd Woodin ym.
(emt.) esittelemit osa-alueet jakautuvat kolmeen laajempaan kokonaisuuteen:
hahmottamiseen liittyviin tekijoihin, kognitiivisiin tekijéihin ja affektiivisiin
tekijoihin. Vaikka Woodin ym. (emt.) jaottelussa oikea-aikaista tukea lihesty-
tddn osaavamman ndkokulmasta, jolloin samalla hinen roolinsa korostuu, Sto-
nen (emt.) jaottelutapa liittdd mukaan myo6s oppijan ndkokulman ja hdnen pro-
sessiin osallistuvan roolinsa.

Stonen omassa ndkemyksessd (1998: 349) keskeisid oikea-aikaisen tuen
osa-alueita on neljd: oppijan mielenkiinnon herdttdminen sellaista tehtdvaa koh-
taan, josta suoriutumiseen hanen senhetkiset taitonsa eivét vield riitd, tarjotun
tuen méadran muokkaaminen oppijan tarpeiden mukaan, tarjotun tuen tyypin
tai tavan muokkaaminen oppijan tarpeiden mukaan sekd tuen vahentdminen
ajan myotd ja vastuun siirtdiminen yhd enemmaén oppijalle. Erityisesti se, mil-
laista tukea oppijalle kulloinkin tarjotaan ja kuinka paljon, vaatii tuen antajalta
tarkkaa huomiokykya ja halua tukea vain silld tavalla, kuin oppijan kannalta on
tarpeen. Etenkin hektisessd luokkahuonekontekstissa on helppo tukea oppijaa
litkaa esimerkiksi antamalla télle liian ilmeisié ratkaisuvaihtoehtoja.

Koska luku- ja kirjoitustaidoton toisen kielen oppija ei pysty hyodynta-
mé&dn kielen opiskeluun tarkoitettua kirjallista materiaalia kuten sanakirjoja,
hénen tavallisin oikea-aikaisen tuen kanavansa on hédntd osaavampi henkilo,
joka luokkahuonekontekstissa on joko opettaja tai opiskelutoveri, joka hallitsee
kisiteltdvan asian tuen tarvitsijaa paremmin. Kotioloissa osaavamman henkilén
rooliin p&étyy joko oppijan puoliso tai ehki vield useammin kouluikdinen lapsi,
jolla on kokemusta lansimaisesta oppimisen tavasta. Osaavampaan henkil6on
tukeutuminen mahdollisesti tarjolla olevan visuaalisen tai auditiivisen oppimis-
ta tukevan materiaalin sijaan on luonnollista, silld se on tavallinen tapa toimia
niissd kulttuureissa, joista luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset ovat ldhtoisin
(esim. DeCapua & Marshall 2011: 13-20).

Tamaén tutkimuksen sosiokulttuurisena kontekstina toimii luokkahuone ja
sinne sijoittuvat oppimistilanteet, joista jokaisessa on oma sosiokulttuurinen
kontekstinsa: kuhunkin oppimistilanteeseen osallistuvat henkil6t, niin opettaja
kuin opiskelijatkin, tuovat niihin aina mukanaan oman sosiokulttuurisen histo-
riansa, kuten aiemmat oppimis- tai opetuskokemukset, ja nykyisyytensa kuten
luokkahuoneen ulkopuolelle sijoittuvan mutta oppimiseen tai opettamiseen
vaikuttavan eldméntilanteensa (Lantolf & Thorne 2006: ). Osatutkimuksissa ai-
neistoa tarkastellaan etenkin lihikehityksen vyohykkeen, oikea-aikaisen tuen ja
jéljittelyn ndkokulmasta.
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Sosiokulttuurinen nikemys tuo luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten
toisen kielen oppimisen tutkimukseen kiinnostavan nikokulman siitd syystd,
ettd se on alkuaan luotu lasten kehityksen kuvaamiseen, joskin sitd sittemmin
on sovellettu monille eri tieteenaloille ja monenikdisten kohdehenkildiden tut-
kimukseen (Alanen 2002). Vaikka luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset poik-
keavat monin tavoin ensikieltddn oppivista lapsista, heitd kuitenkin yhdistaa
kirjallisten ja muiden koulunkdynnin myotd opittujen kognitiivisten taitojen
puuttuminen. Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten uuden kielen oppimisen
tutkimuksessa, niin kuin minkéd tahansa uuden taidon tai tiedon oppimisen tut-
kimuksessa, on mielekéstd tarkastella sosiokulttuurisen nidkemyksen kannalta
keskeisid asioita kuten opetetun aineksen ja oppijoiden ldhikehityksen vychyk-
keen vilistd suhdetta sekd oppimisen turvaamiseksi tarjotun oikea-aikaisen tu-
en laatua, médarés ja kanavaa.

2.2 Kiyttopohjainen nidkemys toisen kielen oppimisesta

Kielestd ja sen rakentumisesta on aikojen saatossa muodostettu monenlaisia
ndkemyksid, joista yhtd haaraa edustavat konstruktivistiset ldhestymistavat.
Yhden osan konstruktivistisista suuntauksista muodostavat kognitiiviset ldhes-
tymistavat kielioppiin, joihin myo6s kayttopohjainen (usage-based) ndkemys kie-
lestd sisdltyy. (N. C. Ellis & Robinson 2008: 4-5; Evans & Green 2006: 475;
Lightbown & Spada 2013: 108-111.) Ellisin ja Robinsonin (emt.: 6) mukaan kog-
nitiivisilla ldhestymistavoilla on ldheinen yhteys myos esimerkiksi sosiokult-
tuuriseen oppimisndkemykseen (ks. myos Vygotsky 1978).

Evans ja Green (2006: 476) esittdvit, ettd kognitiiviset ldhestymistavat kie-
lioppiin siséltavit kaksi keskeistd ndkemystd, symbolisen ja kédyttopohjaisen.
Langackerin (1987) esittelemédn kognitiivisen kieliopin mukaan kielioppi kasittda
suuren joukon symbolisia yksikoitd, jotka koostuvat semanttisesta ja fonologi-
sesta ulottuvuudesta, joita ei voi erottaa toisistaan. Symbolisia yksikoitd voi-
daan kutsua my6s muoto-merkityspareiksi tai konstruktiokielioppiin kuuluvis-
sa ldhestymistavoissa konstruktioiksi (Evans & Green 2006: 476). Evansin ja
Greenin (emt.: 476) mukaan Langackerin ndkemys siitd, ettd kielelld on vahvasti
symbolinen funktio ja ettd symboliset yksikot toimivat kieliopin perusyksikkoi-
né, juontaa juurensa Saussuren kielikasitykseen.

Symbolisia yksikoitd voidaan luonnollisesti ilmaista eri tavoin sen mukaan,
mitd kommunikoinnin muotoa kéytetdaan. Puhutussa kielessd yksikon muoto on
fonologinen, ja se koostuu perdkkiin tuotettujen ddnteiden ketjusta. Kieltd voi-
daan kuitenkin tuottaa myos kirjoittamalla ja viittomalla, joten fonologinen
ulottuvuus ei ole sidoksissa ainoastaan danteisiin. (Evans & Green 2006: 477.)

Kognitiivisen kieliopin mukaan muotoa ei siis voi koskaan erottaa tdysin
merkityksestd. Néin ollen kielioppi rakentuu sanaston ja kieliopin muodosta-
masta jatkumosta, jossa kieliopin tarkasteluun siséltyy samanaikaisesti kaikkien
niiden yksikoiden tarkastelu, jotka yhdessd muodostavat kielen, ja toisaalta sa-
naston tarkasteluun kuuluu aina myos kieliopin huomioiminen. Sanastoa ja
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kielioppia ei siten voi erottaa toisistaan muutoin kuin keinotekoisesti. (Evans &
Green 2006: 478.)

Kiyttdpohjainen nikemys kielestd viittaa siihen, ettd kielen oppijan ja kaytta-
jan mentaalinen kielioppi eli kielitieto rakentuu symbolisista yksikoistd, jotka
ovat perdisin kadytetystd kielestd, ja uutta kieltd opitaan viestintitilanteissa koh-
dattavien luonnollisten kielellisten esiintymien kautta (esim. Eskildsen 2012:
336; Evans & Green 2006: 478). Langacker (1987, 2000) muotoilee tdiman nike-
myksen niin, ettd kielitieto on jdsentynyt symbolisten yksikdiden eli muoto-
merkitys-parien rekisteri, jota jarjestellddn jatkuvasti uudelleen vuorovaikutuk-
sessa kohdatun kielenkédyton perusteella (ks. myos Eskildsen 2008: 335, 2012:
335). Kdyttopohjainen ndkemys johtaa siten siihen, ettd kielitiedon ja kielen kay-
ton viélilld ei ndhdé olevan selkeda eroa, silld kielitieto emergoituu kielen kayton
kautta. Toisin sanoen kielitieto on tietoa siitd, kuinka kieltd kaytetdan ja kuinka
kieli toimii. (Evans & Green 2006: 478; Kemmer & Barlow 2000: xi.) Toisaalta
kielen kayttdjalld oleva kielitieto ohjailee kielen kdyttod siten, ettd vakiin-
tuneimmat symboliset yksikot pyrkivdt muovaamaan kielisysteemid vahem-
mén vakiintuneiden ja harvinaisempien sanojen tai konstruktioiden kustannuk-
sella (Evans & Green 2006: 114).

Puhujan kielisysteemi perustuu siis niihin vuorovaikutustilanteisiin, joissa
hén itse puhuu kieltd sekd kuuntelee ja ymmartdad keskustelukumppaninsa pu-
hetta. Ndin ollen kielisysteemi on dynaaminen ja muuttuu jokaisessa kielen-
kayttotilanteessa, ja kielenkdyttotilanteilla on oleellinen merkitys kielisysteemin
jatkuvalle kehittymiselle. On syytd huomioida, ettd oppimisen kannalta kielen-
kayttotilanteissa ei ole tdrkedd vain oppijan tuottama kieli vaan myos se, ettd
tilanne tarjoaa kuunteluvuorossa olevalle keskustelukumppanille sy6tostd, jota
tarvitaan kielisysteemin kehittymiseen kielen oppimisen alkuvaiheesta ldhtien
niin kauan, kuin kielitaitoa halutaan pitdd ylla (Evans & Green 2006: 112; Kem-
mer & Barlow 2000: ix).

Koska kielen oppiminen tapahtuu kieltd kidytettdessd ja sanojen muotoa,
merkitystd ja kdyttod ei voida erottaa luontevasti toisistaan (Bybee 2008; N. C.
Ellis 2002: 144; Eskildsen 2008: 335; Evans & Green 2006), kielen tarkastelussa
on luontevaa keskittyd yksittdisten sanojen sijaan laajempiin kokonaisuuksiin,
konstruktioihin (esim. Bybee 2008). Konstruktioiden kautta on mahdollista
ndhdéd sanaston ja kieliopin vélilld vallitseva jatkumo ja tarkastella leksikaalis-
ten yksikoiden vililld olevaa suhdetta, joka maarittaa kieliopillista rakennelmaa.
Kun kiyttdpohjaiseen ndkemykseen yhdistetddn konstruktioajattelu, saadaan
aikaan teoria, jonka mukaan kieliopilliset rakenteet perustuvat kokemuksen
kautta muotoutuneisiin konstruktiomalleihin, jotka luokitellaan muistiin sa-
mankaltaisuuden ja erilaisuuden mukaan. (Emt.: 217-218.)

Nick C. Ellis (1996, 2005) korostaa ulkoa opittujen, analysoimattomien ki-
teytymien (chunking, chunks) merkitysta toisen kielen oppimisessa. Bybee (2008:
220) jatkaa Ellisin ajatusta kognitiotieteen ndkokulmasta, jonka mukaan ulkoa
opitut kiteytymat kuuluvat proseduraaliseen tietoon, jota voidaan kutsua myos
tietotaidoksi. Siind sellaiset asiat tai asiakokonaisuudet, jotka esiintyvit toistu-
vasti yhdessd, yhdistetddn tyomuistissa toisiinsa, jotta niité olisi helpompi halli-
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ta ja poimia muistista aktiiviseen kadyttoon. Kiteytymien médran kasvaessa
muistiin alkaa niiden pohjalta vihitellen emergoitua malleja. Kayttopohjaisissa
kielenoppimisndkemyksissd konstruktiot ovat ulkoa opittuja kiteytymid eli
neuromotorisia rutiineja (neuromotor routines), jotka muodostuvat jatkuvasti ke-
hittyvistd osista. Kiteytymdt rakentuvat harjoittelemalla, ja niitd kasitellaan yk-
sittdisind yksikoind. Kemmer ja Barlow (2000: xii) nimittavat tdllaisia kiteytymia
kognitiivisiksi rutiineiksi (cognitive routines). Kognitiiviset rutiinit ovat kokonai-
suuksia, jotka ovat jatkuvassa muutostilassa ja jotka ilmenevit kielellisessd pro-
sessoinnissa toimintamalleina. Bybee (2008: 220) my&s nostaa esiin ajatuksen
siitd, ettd asioita yhdistellddn tiedostamatta harjoittelun yhteydesss, ja tédten jo-
pa aikuisten on mahdollista oppia ulkoa uusia kiteytymid didinkielestdan. Kie-
len kiteytymien ulkoa oppiminen on hianen mukaansa kyky, joka on valttama-
ton toisen kielen oppimiselle mutta joka my6s on automaattisesti kdaytossa ai-
nakin koulutetuilla aikuisoppijoilla.

Kéyttopohjaisissa ndkemyksissd keskeistd on myos kielen yksikoiden
frekvenssin eli yleisyyden merkitys. Tdma erottaa ne selvdsti monista muista
teorioista, joissa frekvenssin ei ndhda liittyvan oleellisesti puhujan kielitietoon.
Koska kéyttopohjaisissa kielen oppimisen malleissa kielisysteemi ndhd&dén ra-
kentuvaksi kielenkdyttokokemusten pohjalta, kielen yksikdiden frekvenssilld
sen sijaan on suuri merkitys. (Kemmer & Barlow 2000: x.) Mitchellin ym. (2013:
104) mukaan frekvenssiajatus perustuu osittain kognitiiviseen psykologiaan,
jossa esitetddn, ettd syotoksen frekventeimmait piirteet ovat helpommin tunnis-
tettavissa ja siten myos opittavissa. Yksinkertaistettuna tima tarkoittaa sitd, ettd
mitd useammin jonkin kielen piirteen kielenkédyttotilanteissa kohtaa ja havaitsee,
sitd todennidkoisempdd on, ettd se jad osaksi reseptiivistd kielitaitoa, josta se lo-
pulta padtyy osaksi oppijan itse tuottamaa kielta.

Kéyttopohjaisten ndkemysten mukaan frekvenssi on keskeisessd roolissa
sekd ensikielen ettd toisen kielen oppimisessa, ja se voidaan jakaa syotoksen
(input) frekvenssiin ja tuotoksen (output) frekvenssiin. Syotoksen frekvenssilld
tarkoitetaan sitd, kuinka yleinen jokin kielen piirre on ympaéristostd perdisin
olevassa opittavassa kielessd, joka on oppijan saatavilla. Tuotoksen frekvenssil-
14 taas viitataan siihen, kuinka usein tarkasteltavana oleva piirre esiintyy oppi-
jan tuottamassa kielessa. (Ks. myos Honko 2013: 28.) Erityisesti kielen oppimi-
sen alkuvaiheessa toistuva kielelle altistuminen ja kielen harjoittelu ovat oleelli-
sia niiden kognitiivisten rakenteiden kehittymiselle, jotka tukevat sujuvaa ja
kieliopin mukaista suullista kielitaitoa (Bybee 2008: 216). Esimerkiksi oppimisen
kohteena olevan sanaston toistuminen tietyssd oppimistilanteessa lisdéd kyseis-
ten sanojen frekvenssid ja tukee siten niiden mieleen painamista.

Toisaalta kielen tavallisinta sanastoa tai yleisimpid rakenteita ei ehk tois-
teta opetuksessa kovinkaan usein, koska saatetaan ajatella, ettd niiden oppimi-
seen ei niiden yleisyyden takia tarvita runsasta toistoa. Sanan tai rakenteen ylei-
syys kielessd ei kuitenkaan takaa sen oppimista ilman harjoittelua. (Vrt. Bybee
2008: 216.) Tastd poiketen Goldberg ja Casenhiser (2008: 207) esittdvit, ettd opit-
tavan rakenteen runsas toistaminen ei ole lapsille eikd koulutetuille aikuisille
oppimisen kannalta valttdimé&tontd vaan oppiminen on mahdollista ilman sit&-
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kin. Toisto kuitenkin helpottaa oppimista. On syytd huomata, ettd Taronen ym.
(2009) mukaan luku- ja kirjoitustaidottomille aikuisoppijoille uuden rakenteen
tai uusien sanojen runsas toistaminen on sen sijaan valttamatontd, silla he kiin-
nittdvéat lukutaitoisia enemman huomiota kielellisten yksikoitten merkitykseen
kuin muotoon. Tam4 johtuu ndhdédkseni siitd, ettd metakielellinen pohdinta ja
kielen analysointi on heille koulutaustan puuttumisen vuoksi entuudestaan
outoa ja myos irrelevanttia. Lisdksi kieli ndyttdytyy heille ensisijaisesti merki-
tysten vilittdjand. Muodon huomaamisen ja oppimisen varmistamiseen tarvi-
taan siten paljon toistoa (ks. DeCapua, Smathers & Tang 2009: 31).

Viime vuosina kielitieteellinen tutkimus on alkanut yhd enemmaén suun-
nata kohti kdyttopohjaisuuteen perustuvia nikemyksi, joita on jo useita ja jois-
ta jokainen korostaa hieman eri asioita. Kdyttopohjaisten nikemysten péddpaino
on suullisessa kielitaidossa mutta niitd voidaan hyodyntdd myos kirjallisen kie-
litaidon tarkastelussa. Kayttopohjaisia ndkemyksid on sovellettu lapsen ensikie-
len kehityksen tutkimukseen (esim. Tomasello 2003, 2009) mutta my6s sekd ai-
kuisten ettd lasten toisen kielen oppimisen tutkimukseen (esim. Eskildsen 2012;
Honko 2013). Lisdksi kdyttopohjainen-termin rinnalla on alettu kdyttdd syno-
nyymisesti myds nimitysta kognitiivis-funktionaalinen (Tomasello 2003: 5).

Tutkimukset osoittavat, ettd kaikkien kielten, myos ensikielen, oppiminen
perustuu kielen kayttoon. Esimerkiksi Dabrowskan (2012) tutkimuksen mu-
kaan puolankielisten puhujien kayttdmissd kielen rakenteissa kuten datiivin
pédtteissd on merkittdvad yksilollistd vaihtelua, johon vaikuttaa etenkin puhu-
jan koulutustausta. N&in ollen tilanteet, joissa kieltd eniten kohdataan ja kdyte-
tddn, eivdt vaikuta ainoastaan toisen kielen oppimiseen vaan myds ensikielen
kehitykseen. Dabrowskan tutkimus on merkittdva tdimén tutkimuksen kannalta,
silld luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisoppijoiden opittavan kielen kohtaamis-
ja kéayttotilanteet ovat usein melko véahdisiad ja rajoittuneet tietynlaisiin sosio-
kulttuurisiin konteksteihin, mikd vaikuttaa kohdattavan ja opittavan kielen laa-
tuun ja médrddn. Toisaalta on huomioitava myos se, millaisissa sosiokulttuuri-
sissa konteksteissa oppijat ovat tottuneet kdayttimdan ensikieltdédn, silld se vai-
kuttaa siihen, millainen ensikielen taito heille on kehittynyt, millainen késitys
heille on muotoutunut kielestd ylipdadtddan ja millainen kielitietoisuus heille on
siten kehittynyt.

Kéayttopohjaisissa ndkemyksissa korostetaan siis opittavan kielen ilmaus-
ten ulkoa oppimista kiteytymind, ja kielen oppimisen perustana ndhdédn ole-
van kielenkédyttotilanteet, joissa sekd reseptiivisesti ettd produktiivisesti kaytet-
ty kieli johtaa véhitellen toistojen kautta uuden kielen oppimiseen. Ennen kuin
oppija voi oppia ulkoa uuden kielen ilmauksia, hdnen taytyy pystyd erottamaan
niitd puhevirrasta. Ilmausten erottelukykyyn taas vaikuttavat fonologiset taidot
ja fonologinen tyomuisti, jotka ovat luku- ja kirjoitustaidottomilla aikuisilla tut-
kitusti koulutettuja aikuisia heikommat (Dellatolas ym. 2003; Reis & Castro-
Caldas 1997). Téten luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten ldhtokohdat kielen-
kayttotilanteissa oppimiselle ovat hyvin erilaiset kuin koulutettujen, jotka
yleensd pystyvit hyodyntdmaan viestintitilanteita tehokkaammin.
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Kéyttopohjaista ndkemysta on sovellettu timén véaitoskirjan osatutkimuk-
siin sekd aineistonkeruussa ettd analysoinnissa: Osatutkimusten I ja II aineisto
koostuu luokkahuoneobservoinneista, havaintomuistiinpanoista ja oppituntien
ddnitallenteista, joissa fokuksessa on tutkimukseen osallistuneiden kayttama
puhekieli. Tdamén aineiston analysoinnin ldhtokohtana ovat osallistujien kayt-
tamat verbit ja niiden kdyton kehittyminen (osatutkimus I) sekd osallistujien
muodostamat kysymykset ja niiden kayttotarkoitus sekd kehittyminen (osatut-
kimus II). Aineiston luokittelu ei perustu suomen kielioppiin kuten verbi- tai
kysymystyyppeihin vaan on aineistoldhtoinen ja pyrkii keskittyméaan osallistu-
jien tuottamaan kieleen. Sama kayttopohjainen ja aineistoldhtoinen ndakokulma
on myos osatutkimuksen IV aineiston analyysissa, vaikka siind kyseessd onkin
testitilanteissa tuotettu kirjoitettu kieli. Osatutkimuksessa III yhdistyy osallistu-
jien reseptiivinen kielitaito sekd muistin eri alueita mittaavat testit, joten nako-
kulmana on kielen reseptiivinen kaytto ja sen kehittyminen.

Kéyttopohjaisen nikemyksen soveltaminen luku- ja kirjoitustaidottomien
kielenoppijoiden tutkimukseen ei ole kuitenkaan ongelmatonta. Omat haas-
teensa asettavat kohderyhmddn kuuluvien véhdiset vuorovaikutukselliset kon-
taktit muihin opittavan kielen puhujiin kuin viranomaisiin tai muihin asioimis-
tilanteissa kohdattaviin henkil6ihin ja siten heille tyypillisimmat kielenkayttoti-
lanteet sijoittuvat kielikoulutusten luokkahuoneisiin (ks. myos Elmeroth 2003;
Norton Peirce 1993). Ndin ollen aidoista vuorovaikutustilanteista on haasteellis-
ta saada kerdttyd riittdvésti aineistoa, jonka avulla kdyttopohjaisen nikemyksen
soveltuvuutta kohderyhmin tutkimukseen olisi mahdollista arvioida yksityis-
kohtaisesti.

Toinen merkittdvad haaste liittyy kognitiivisen kieliopin perusajatukseen
siitd, ettd muotoa ja merkitystd ei voida erottaa toisistaan (esim. Evans & Green
2006). Kuitenkin luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset, joiden fonologiset taidot
ovat heikommat kuin koulutetuilla aikuisilla (esim. Reis & Castro-Caldas 1997),
eivdt tdstd syystd todenndkoisesti hahmota symbolisen yksikon fonologista
muotoa samaan tapaan kuin koulutetut henkil6t. Tadlloin huomio kiinnittyy op-
pijan kannalta relevanteimpaan yksikon piirteeseen, merkitykseen. Kun luku-
taito ja fonologiset taidot alkavat kehittya toisiaan tukien, oppijan huomio alkaa
vidhitellen kiinnittyd merkityksen lisdksi symbolisten yksikoiden fonologiseen
muotoon. (Bigelow 2010: 48; Tarone ym. 2009: 110.) Tamé kehitys taas johtaa
siihen, ettd oppijan on ajan myotd mahdollista havaita merkityksen ja muodon
samanaikainen ldsndolo symbolisissa yksikoissd. Lukutaidon ja fonologisten
taitojen vahvistumisen my6td my6s tdma taito kehittyy.

Nahdikseni kielen ortografinen lapindkyvyys alkaa hyddyttdad oppijaa eri-
tyisesti siind vaiheessa, kun hidnen huomionsa alkaa fonologisten taitojen kehi-
tyksen myotd siirtyd merkityksestd yhd enemmé&n muotoon ja hin tulee tietoi-
seksi symbolisilla yksikoilld olevan sekd puhutun ettd kirjoitetun muodon, jotka
ovat esimerkiksi suomessa keskenddn miltei samanlaiset. Talloin hdnen tehta-
vdnddn on oppia hahmottamaan ja yhdistim&an symbolisen yksikon merkityk-
seen vain yhdenlainen muoto, tosin kahden eri kanavan kautta tuotettuna. Or-
tografisesti opaakeissa kielissd kuten englannissa fonologinen muoto sen sijaan



35

muuttuu sen mukaan, onko se tuotettu puhumalla vai kirjoittamalla, mika vaa-
tii oppijalta myos kahdenlaisen muodon havaitsemista ja tiedostamista seka
yhdistdmistd yhteen merkitykseen.

2.3 Muistin eri osa-alueiden rooli toisen kielen oppimisessa

Luultavasti kaikki tutkijat hyvaksyvdt sen, ettd toisen kielen oppiminen ilman
muistin tukea on mahdotonta. Tédstd huolimatta esimerkiksi muistin toiminnas-
ta ja rakentumisesta on useita toisistaan jonkin verran poikkeavia ndkemyksid
(ks. tiivistelmd Miettinen 2012: 33-43). Yksi tunnetuimmista lienee Baddeleyn
(1986, 2000, 2003) tyomuistimalli, joka perustuu Baddeleyn ja Hitchin (1974)
malliin. Malli on esitetty kuviossa 1. Mallissa oli alkuaan vain kolme osaa, kes-
kusyksikko, visuospatiaalinen luonnoslehtio ja fonologinen silmukka (Baddeley
1986), joita Baddeley (2000) tdaydensi myohemmin episodisella puskurilla.

SN

TYOMUISTI Visuospatiaalinen Episodinen Fonologinen
luonnoslehtié puskuri silmukka
R . . Episodinen
PITKAKESTOINEN \% liset p -
MUISTI ni?lji?;li:et > pitkikestoinen * " Kieli
muisti
KUVIO 1 Tyomuistimalli Baddeleyn (2003: 835) mukaan?

Tyomuistimallin keskeisin osa on keskusyksikkd, jonka kontrolloimina visuospa-
tiaalinen luonnoslehtid, episodinen puskuri ja fonologinen silmukka toimivat.
Keskusyksikolld on monenlaisia tehtdvid mutta vain rajallinen kapasiteetti. Se
esimerkiksi ohjaa huomiota, sddtelee tyomuistin tietovirtaa, noutaa tietoa muis-
tin toisista osista kuten pitkdkestoisesta muistista ja sekéd kasittelee ettd sailyttaa
tietoa. Keskusyksikon tehokkuus riippuu siitd, kuinka monesta tehtdvasta sen
on suoriuduttava yhtd aikaa: jos samanaikaisia tehtdvid on paljon, sen toiminta-
kyky heikkenee. (Baddeley 1986, 1992, 2003; ks. myds Miettinen 2012: 35-36.)
Tyomuistimallin mukaan kognitiivisissa tehtdvissd kuten uuden kielen
oppimisessa kulloinkin tarvittavaa tietoa sdilytetddn ja prosessoidaan keskus-
yksikon ohjaamassa tyomuistissa, jonka kullakin osalla on erityinen tehtdvansa.
Ne ovat toisistaan erillisid yksikoitd, jotka eivit ole yhteydessd toisiinsa, mutta

2 Tyomuistimallissa kéytettyjen termien kdannokset on poimittu suomenkielisesta
psykologian kirjallisuudesta. Lupa mallin muokkaamiseen suomenkieliseksi on pyy-
detty henkilokohtaisesti professori Alan Baddeleylta.
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niistd jokaisella on vastavuoroinen yhteys sekd niitd kontrolloivaan keskusyk-
sikkoon ettd pitkidkestoiseen muistiin. (Baddeley 1986: 33-34; 2003: 835).

Visuospatiaalinen luonnoslehtid, jota kutsutaan myos visuaaliseksi tyomuis-
tiksi, prosessoi ja sdiloo visuaalista ja spatiaalista tietoa kuten muotoja ja suun-
tia. Visuaalisen tyomuistin kapasiteetti on rajallinen, tyypillisimmin 3-4 muis-
tettavaa yksikkod kerrallaan. (Baddeley 2003: 833-834.) Visuaalisella tyomuistil-
la on merkittdva rooli sekd luku- ettd kirjoitustaidon oppimisessa ja niihin liit-
tyvéssd kirjainhahmojen tunnistamisessa ja muistamisessa. Alfabeettisen luku-
taidon tason vaikutusta visuaaliseen tyomuistiin tutkineet Dellatolas ym. (2003)
osoittavat, ettd luku- ja kirjoitustaidottomilla aikuisilla on lukutaitoisia heikom-
pi visuaalinen tyomuisti. Ndin ollen voidaan sanoa, ettd luku- ja kirjoitustaidon
oppimisen myo6td visuaalinen tyomuisti kehittyy, ja toisaalta kirjallisten taitojen
oppimisessa tarvitaan visuaalista tyomuistia. Visuaalisella tydmuistilla ja luku-
ja kirjoitustaidolla ndyttdisi siis olevan resiprookkinen suhde.

Episodinen puskuri on kapasiteetiltaan rajallinen s#ilo, jossa lyhytkestoisista
varastoista eli visuospatiaalisesta ja fonologisesta tyomuistista seké pitkikestoi-
sesta muistista perdisin oleva tieto voidaan yhdistdd episodisiksi kiteytymiksi
(chunks). Episodinen puskuri eroaa episodisesta pitkidkestoisesta muistista siten,
ettd se on viliaikainen ja riippuvainen keskusyksikon kontrollista. Puskuri siis
yhdistdd kiteytymiksi aistien valittdmid sekd tyomuistista ja pitkdkestoisesta
muistista puskuriin siirtyvid toisiinsa liittyvia tietoja. Esimerkiksi kuultujen lau-
seitten muistissapysymisaikaa tehostavat fonologisen silmukan ja pitkikestoi-
sen kielellisen tiedon vililld oleva suora keskindinen vaikutus sekéd tarkkaavai-
suutta vaativat, asioita toisiinsa yhdistavét prosessit. Kaikki ndma prosessit yh-
dessd saavat aikaan sen, ettd episodisessa puskurissa muodostuu kiteytymia.
(Baddeley, Hitch & Allen 2009: 439-440.) Kiteytymat voivat olla kielen oppimi-
sesta puhuttaessa laajuudeltaan useamman sanan pituisia ilmauksia (ks. myos
luku 2.2 Kayttopohjainen nikemys toisen kielen oppimisesta).

Tyomuistin kolmas palikka on fonologinen silmukka, jota kutsutaan myos
fonologiseksi tai verbaaliseksi tyomuistiksi. Se muodostuu fonologisesta varas-
tosta ja artikulatorisesta kontrolliprosessista. Puhuttu syo6tos siirtyy fonologi-
seen varastoon suoraan, mutta ei-puhuttu sy6tos kulkee sinne aina artikulatori-
sen kontrolliprosessin kautta. Kontrolliprosessi myos auttaa tiedon sdilyttami-
sessd: fonologinen varasto sdilyttdd muistijalkid muutaman sekunnin ajan, en-
nen kuin ne haalistuvat, ellei niitd verestetd artikulatorisen kontrolliprosessin
avulla. (Baddeley 2003: 830.)

Baddeley, Gathercole ja Papagno (1998: 158-159) osoittavat tutkimukses-
saan, ettd fonologisella silmukalla on tidrked tehtdvad uusien sanojen oppimisessa,
silld se varastoi uudet fonologiset muodot siksi aikaa, kun niistd muodostetaan
pysyvampid representaatioita. Kyky toistaa perdkkdin olevia yksikoitd kuten
numeroita, joita fonologisissa muistitesteissd usein kdytetddn, kertoo henkilon
kyvystd tuottaa pitkdkestoisia representaatioita uusista sanoista, joita hdn koh-
taa kielenkédyttotilanteissa. Pitkdkestoisten representaatioiden muodostaminen
entuudestaan tuntemattomasta fonologisesta aineksesta onkin merkittdvad osa
kielen kehitystd, ja uuden kielen oppimisen kannalta oleellinen jiljittelykyky



37

vaatii O’Brienin, Segalowitzin, Collentinen ja Freedin (2006: 396) mukaan hyvaa
fonologista tyomuistia. O’Brien, Segalowitz, Freed ja Collentine (2007) tarkaste-
levat fonologisen tyomuistin vaikutusta toisen kielen oppimiseen my®ds toisessa
tutkimuksessa, jossa he osoittavat fonologisen tyomuistin vaikuttavan merkit-
tavésti toisen kielen oppimiseen yleensd. Erityisen suuri vaikutus silld nayttda
olevan suullisen kielitaidon sujuvuuden kehittymiseen. Molemmat edelld mai-
nitut tutkimukset tarkastelevat aikuisia englanninkielisid espanjan oppijoita.

Fonologisen tyomuistin kapasiteettiin vaikuttavat uusien sanojen pituus
(Baddeley, Thomson & Buchanan 1975; ks. muita aihetta koskevia tutkimuksia
Baddeley 2003: 830-832), sanojen fonologinen samankaltaisuus tai erilaisuus
(Logie, Della Sala, Laiacona, Chalmers & Wynn 1996) ja sanojen yhteydessd
mahdollisesti tuotettu irrelevantti puhe (ks. lisdd aiheesta Baddeley 2003: 832)
kuten tdytesanat dd, hmm, niinku ja tota. O’Brienin ym. (2006) tutkimuksen pe-
rusteella voidaan paatelld, ettd fonologisen tyomuistin rooli ja merkitys on eri-
lainen kielenoppimisprosessin eri vaiheissa: uuden kielen oppimisen alkuvai-
heessa fonologisella tyomuistilla on vaikutusta erityisesti narratiivisten taitojen
kuten menneiden aikamuotojen ja kolmannen persoonan kidyton kehittymiseen,
kun taas oppimisen edetessd se vaikuttaa enemmédn kompleksisempaan kie-
liopilliseen kompetenssiin kuten morfologian ja syntaksin hienojakoisempaan
kehitykseen.

Juffs (2006: 89) toteaa toisen kielen oppimisen alalla tehtyjen tutkimusten
keskittyvan enimmékseen tyomuistiin, koska sen katsotaan vaikuttavan kielen
kehittymiseen pitkdkestoista muistia enemman. Taméa ndkemys perustuu siihen,
ettd uutta tietoa, kuten sanoja ja kielen rakenteita, prosessoidaan jatkuvasti juuri
tyomuistissa, kuten edelld on esitetty. Juffs korostaa, ettd vield ei kuitenkaan ole
riittdvésti tutkimustietoa siitd, onko luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten
tyomuisti rakenteeltaan tai toiminnaltaan erilainen kuin koulutettujen aikuisten,
ja jos on, miten sen kapasiteettia voitaisiin mitata. Reis ja Castro-Caldas (1997)
sekd Dellatolas ym. (2003) ovat tosin saaneet jo selville, ettd fonologinen tyo-
muisti on selvésti heikompi luku- ja kirjoitustaidottomilla kuin koulutetuilla
aikuisilla.

24 Toisen kielen sanaston kehittyminen

Sanasto on oleellinen, joskaan ei ainoa osa opittavan kielen kommunikatiivista
kompetenssia, ja sanastolla on keskeinen asema seké toisen kielen ymmaértdmi-
sessd ettd tuottamisessa. Toisen kielen oppimista kasittelevassd kirjallisuudessa
kdytetddn usein rinnakkain termejd sanasto (vocabulary), sanavarasto (vocabu-
lary) ja leksikko (lexicon) (ks. esim. Aitchison 2012; Nation 2001; Puro 2002; Sa-
ville-Troike 2012). Sanasto yhdistetddn yleensd pienehkdon sanamddrddn, joka
saatetaan esittdd listana esimerkiksi oppikirjassa olevan kappaleen tai koko kir-
jan lopussa. Sanavarasto taas ndhddan yleensd esimerkiksi aakkosellisesti tai se-
manttisesti jdrjestdytyneend tai jarjestettynd lokerikkona, josta sanoja poimitaan
valmiina olevaan kieliopilliseen rakenteeseen. Leksikko-termiin sisdltyy oletus
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siitd, ettd kieli on dynaaminen jarjestelmd, joka on varastoitunut mieleen. Mie-
lesséd sanojen kisitetddn muodostavan rakenteen, joka pitdd ne jollakin tavalla
jarjestyksessd. (Esim. Aitchison 2012; Puro 2002: 2-3.) Tassa tutkimuksessa kay-
tdn termid sanasto, mutta kdsitdn sen merkityksen olevan yhdistelméd sanastosta
ja leksikosta.

Oppijan omaan eldmaéntilanteeseen ja itseen liittyvilld sanoilla ja fraaseilla
on tarked rooli erityisesti kielenoppimisen alkuvaiheessa, jolloin kielenoppimi-
selle luodaan motivaatiota ja perustaa. Esimerkiksi suomen kielessa verbisanas-
ton merkitys korostuu, silld nominien taivutus on mutkikasta ja etenkin oppi-
misen alkuvaiheessa niitd ei aina taivuteta lainkaan. Mikali ilmauksesta puut-
tuu sekd nominien taivutus ettd verbi, oppijaa on melko mahdotonta ymmartaa.
Esimerkiksi oppijan ilmaus ” Mind kauppa” voi ilman verbia esiintyesséddn viitata
ainakin kaupassa olemiseen, kauppaan menemiseen, kaupasta tulemiseen,
kaupassa kdymiseen, kaupan omistamiseen tai jopa ihmiskauppaan. (Lisdd ver-
bien merkityksestd esim. Aitchison 2012: 131-144.)

Sanastoon liittyvéat keskeisesti termit reseptiivinen ja produktiivinen. Re-
septitviselld sanastolla viitataan niihin sanoihin, jotka oppija tunnistaa ja joiden
merkityksen hin ymmairtdd kohdatessaan ne joko puhutussa tai kirjoitetussa
kielessd. Produktiiviseen sanastoon kuuluvia sanoja oppija osaa myos kayttda
tuottamassaan kielessd. Jos oppijan reseptiivinen sanasto on hyvin suppea, hé-
nen produktiivinen sanastonsa on yleensd vield suppeampi. (Nation 2001: 25,
126.) Tama johtuu siitd, ettd sanat on aina ensin opittava reseptiivisesti ennen
kuin ne voivat siirtyd oppijan omaan tuotokseen. Siirtyminen ei kuitenkaan ole
automaattista, ja Nation (2001: 129) huomauttaakin, ettd reseptiivistd sanastoa ei
ole helppo siirtdd produktiiviseen, silld tuottamiseen tarvitaan enemmén tietoa
sanoista kuin tunnistamiseen.

Rod Ellisin (1999: 58) mukaan suurin osa uuden kielen sanastosta opitaan
muun kielitaidon kehittymisen ohessa, etenkin kieltd kuuntelemalla. Suullinen
syotos sanaston oppimisessa ndyttdd olevan erityisen merkittdvdd oppimisen
alkuvaiheessa. Nation (2001: 121) puolestaan esittdd, ettd sanojen oppiminen
puhutusta kielestd on tehokas tapa laajentaa sanastoa myds oppimisen myo-
hemmadssa vaiheessa. Laajempi tutkimustieto siitd, miten sanaston oppiminen
kuuntelemisen ohessa tapahtuu, on silti tietddkseni vahdista.

Krashenin (1989, 2013) késitys poikkeaa edellisistd, silld hidn painottaa lu-
kemisen merkitystd toisen kielen sanaston oppimisessa. Stanovich (1986; 2000:
182) puolestaan esittdd, ettd lukemisen ja sanaston vililld on resiprookkinen
suhde ja siksi sanaston laajeneminen edistdad luetunymmaértamistd ja lukeminen
puolestaan laajentaa sanastoa. Tamd suhde ei katoa vaan sdilyy my0s sujuvasti
lukevilla aikuisilla, joiden sanasto voi laajentua esimerkiksi jonkin alan ammat-
tikirjallisuuteen perehtymisen kautta. Lauferin (2003) mukaan erityisesti ohja-
tussa uuden kielen oppimistilanteessa pelkkd lukeminen ei ole paras keino sa-
naston oppimiseen vaan sanastoon keskittyvilld harjoituksilla on erittdin suuri
merkitys leksikaalisen tiedon rakentumiselle. Tédssd ndkemyksessd korostuu
myds se, ettd sanastoa on hyvéd opettaa erikseenkin eiké jdttdd sen oppimista
vain esimerkiksi luetun ymmaértdmisen ja kuullun ymmaértamisen ohessa tapah-
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tuvaksi. Liséksi Zahar, Cobb ja Spada (2001) osoittavat, ettd opiskeltaessa toisen
kielen sanastoa lukemalla tekstid, ne oppijat, joiden kielitaito on heikompi, tar-
vitsevat uuden sanan oppimiseen enemmaén kyseisen sanan kohtaamisia kuin
ne oppijat, joilla on parempi kielitaito. Tekstissd esiintyvien sanojen frekvenssi
ja oppijalla jo oleva toisen kielen taitotaso vaikuttavat siis siihen, miten sanoja
opitaan.

Kaikki, jotka ovat kielid opiskelleet, tietdvit, ettd jotkin sanat ovat vaike-
ampia oppia kuin toiset. Nation (esim. 2001: 23-24, 2006: 448) kayttdad termia
oppimiskuorma (learning burden) viitatessaan siihen, millaiset seikat kuormitta-
vat oppijaa vdhén tai paljon hdnen oppiessaan uuden kielen sanastoa. Nick C.
Ellis ja Beaton (1993: 561) kokoavat yhteen sanojen oppimiseen vaikuttavia teki-
joitd ja esittdvit, ettd fonologisesti helposti ddnnettdvissd olevat sanat ovat
yleensd myos helppoja oppia. Nationin (2006: 448) mukaan tdmé johtuu siité,
ettd helposti ddnnettdvissd olevat sanat on helpompi pitdd lyhytkestoisessa
muistissa ja siten niilld on suurempi todenndkoisyys siirtyd pitkdkestoiseen
muistiin. Ellis ja Beaton (1993: 565-569) esittdvit, ettd sanojen opittavuuteen
vaikuttaa myo6s sanojen pituus siten, ettd pitkdt uudet sanat ovat vaikeampia
painaa mieleen kuin lyhyet. Lisdksi uuden sanan sanaluokalla ja frekvenssilld
on vaikutusta oppimiseen: Konkreettiset substantiivit ovat yleensd helpoimpia
oppia, kun taas verbit ja adverbit saattavat olla oppijoille hankalia. Usein esiin-
tyvdt sanat opitaan yleensd nopeammin kuin harvinaiset sanat. Oppimista tu-
kee my0s se, onko uusi sana helppo kuvitella visuaalisesti tai akustisesti. Oppi-
jan didinkieli taas voi joko tukea tai haitata sanaston oppimista sen mukaan,
kuinka erilaisia tai samankaltaisia sanoja siind on opittavaan kieleen verrattuna
ja kuinka oppijat niitd késittelevit. (Emt.) Esimerkiksi vironkielistd suomenop-
pijaa voi auttaa se, ettd piim-sanan suomenkielinen vastine ei olekaan piimi
vaan maito. Jotakuta toista tdmd sen sijaan voi johtaa harhaan niin, ettd suomen-
kielisten sanojen merkitykset menevit jatkuvasti sekaisin. (Ks. myos Nissild
2011.)

Sanojen syvillinen osaaminen sisdltda siis niiden muodon, merkityksen ja
kdyton hallinnan (Nation 2006: 448). Milloin jostakin tietystd opittavan kielen
sanasta sitten voidaan sanoa, ettd se osataan? Sanan puhutun muodon osaami-
seen kuuluu Nationin (2001: 40, 43) mukaan ensinnikin se, ettd oppija tunnistaa
sanan sen kuullessaan. Tunnistamisen lisdksi oppijan tulee ymmairtdd sanan
merkitys sen kdyttoyhteydessd ja osata itse kdyttdd sitd halutessaan ilmaista
tiettyd tarkoitetta. Sanan suulliseen tuottamiseen sisdltyy sanaan kuuluvien
ddnteiden tuottaminen niin, ettd ne muodostavat kuulijan kannalta ymmaérret-
tavan kokonaisuuden. Sanaston karttuessa on yha helpompi oppia uusia sanoja,
silld niiden sisédltdmét fonologiset piirteet ovat oppijalle tuttuja hidnen jo osaa-
mistaan sanoista. Samaan tapaan sana osataan sen kirjoitetussa muodossa, kun
se tunnistetaan tekstistd, ymmaérretddn sen merkitys kontekstissaan ja osataan
kayttad sitd omassa tuotoksessa. Sanojen osaamista kirjoitetussa muodossa tu-
kee opittavan kielen sidnnonmukainen ortografia ja opittavan kielen suullinen
taito (emt. 45). Lisdksi kirjoitetun kielen prosessointiin on yleensd mahdollista
kayttdd enemmdn aikaa puhuttuun kieleen verrattuna.
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Suomen kaltaisessa agglutinoivassa kielessd sanojen tunnistaminen seki
puheesta ettd tekstistd ja kdyttdminen omassa tuotoksessa kielen normien mu-
kaisesti on haastavaa sanahahmojen vaihtelun ja sanavartaloissa tapahtuvien
muutosten takia. Puron (2002: 2) mukaan suomen sanojen oppimisen helppou-
desta tai haasteellisuudesta onkin kaksi erilaista ndkemystd: “[y]hden nike-
myksen mukaan suomen sanaston oppiminen on helppoa, koska perussanoja
on vihin ja johdoksia ja yhdyssanoja paljon. Toisen nikemyksen mukaan sa-
naston oppiminen on vaikeaa, koska suomen kielessi ei ole paljon muista kielis-
td tuttuja sanoja ja koska sanahahmot vaihtelevat paljon ja ovat [aluksi] outoja.”

2.5 Toisen kielen kirjallisten taitojen kehittyminen

Monet tutkijat ovat tulleet siihen johtopddtokseen, ettd ensikielen kirjallisten
taitojen tasolla on yhteys toisen kielen kirjallisten taitojen kehittymiseen (ks.
esim. Bialystok 2002; Cummins 1991; Grabe & Stoller 2011: 48-49), silld ensikie-
len lukutaito on ainakin jossain midrin siirrettdvissd opittavaan kieleen (esim.
Cummins 1991; Grabe & Stoller 2011: 35) - etenkin jos kielten ortografia on l4-
hes tai tdysin samanlainen. Jos siis lukutaitoisen oppijan ensikielen kirjoitusjar-
jestelmd on alfabeettinen, ja siind kadytetddn latinalaista kirjaimistoa, hénen on
suhteellisen helppo oppia lukemaan toista latinalaisella kirjaimistolla kirjoitet-
tavaa kieltd, vaikka ortografian lapindkyvyydessi olisikin eroja. (Bialystok 2002;
Geva & Siegel 2000.) Toisaalta ensikielen tiedot ja taidot saattavat joskus vaikut-
taa toisen kielen oppimiseen myos kielteisesti (Grabe & Stoller 2011: 35). Ndin
voi kdydéa esimerkiksi silloin, jos ensikielen lukusuunta on toinen kuin opitta-
van kielen ja oppija pyrkii lukemaan opittavaa kieltd ensikielenséd lukusuunnan
mukaisesti.

Joissakin koulutettuja englannin oppijoita tarkastelevissa tutkimuksissa
esitetddn, ettd ensikielen lukutaidon taso ei kuitenkaan ole tarkein opittavan
kielen lukutaitoa ennustava tekijd, vaan oppijoiden taytyy saavuttaa ensin tietty
opittavan kielen suullinen taitotaso, ennen kuin heistd voi tulla sujuvia lukijoita
kyseiselld kielelld. (Alderson 1984, 2005; Carrell 1991; ks. myos Grabe & Stoller
2011: 43.) Odotetusti etenkin opittavan kielen sanaston laajuus vaikuttaa mer-
kittavasti luetun ymmartamiseen (ks. tiivistelma aiheeseen liittyvista tutkimuk-
sista Geva 2006). Aldersonin (2005: 23) mukaan toisen kielen suullinen taito on-
kin kyseisen kielen lukutaidon kehityksessd jopa ensikielen lukutaitoa tdrke-
dmmdsséd roolissa.

Vaikka oppijalla olisi heikkokin ensikielen lukutaito, hdnen ldhtokohtansa
toisen kielen lukemisen oppimiseen ovat kuitenkin aivan erilaiset kuin tdysin
lukutaidottomalla oppijalla, joka ei ole koskaan kokenut, mitd lukeminen on.
Ensikielen lukutaidon taso ei siis ehké ole merkittdvin tekijd toisen kielen luku-
taidon oppimisessa silloin, kun oppija osaa lukea ensikielellddn edes auttavasti,
mutta jos ensikielen lukutaito puuttuu kokonaan, se ei voi olla vaikuttamatta
merkittavasti toisen kielen lukutaitoon.
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Toisella kielelld kirjoittamisessa kdytetddn paljon samoja prosesseja kuin
kirjoitettaessa ensikielelld ja siksi ensikielen kirjoitustaito voidaan ainakin osit-
tain siirtdd toiseen kieleen. Tdstd huolimatta on syytd korostaa, ettd toista kieltd
kirjoitettaessa tdytyy yleensd keskittyd ensikieltd enemmén itse kieleen kuin
sisdltoon. (Cushing Weigle 2002: 35.) Toisella kielelld kirjoittamiseen liittyy
merkittavasti myos se, mihin oppija kirjoitustaitoa tarvitsee luokkahuoneessa ja
sen ulkopuolella ja millainen kirjoitustaito on hénelle siten riittava (emt.: 7).

Opeteltaessa kirjoittamaan ensikielelld kielen suulliset taidot ovat yleensd
huomattavasti paremmat kuin opeteltaessa toisen kielen kirjoitustaitoa. Toisen
kielen kirjoitustaidon kehitykseen vaikuttaakin merkittidvésti se, millainen opit-
tavan kielen suullinen taito oppijalla on: toista kieltd ei voi oppia kirjoittamaan
ilman jonkinlaista tietoa kielen sanastosta ja rakenteesta. Kirjoitustaidon oppi-
miseen vaikuttaa myos se, kuinka erilainen tai samanlainen opittava kieli on
sanastoltaan, rakenteeltaan ja kirjoitussysteemiltdan oppijan ensikieleen verrat-
tuna. (Cushing Weigle 2002: 7.) Lisdksi suomen kaltaisessa ortografisesti la-
pindkyvasséd kielessa kirjoitustaidon oppimisen yhtend perustana niin ensikieli-
silld lapsilla kuin kaikenikdisilld suomi toisena kielend -oppijoilla on &ddnne-
kirjainvastaavuuden hahmottaminen (Lerkkanen 2008: 12).

Koska puhuttu ja kirjoitettu kieli eroavat aina toisistaan esimerkiksi sanas-
toltaan ja rakenteeltaan ja niitd tuotetaan ja vastaanotetaan eri aistikanavien
kautta, sekd suulliset ettd kirjalliset taidot vaativat opetusta ja harjoittelua. Pu-
humisen, lukemisen ja kirjoittamisen vililld olevia suhteita on pohtinut esimer-
kiksi Brown (1994) ja hénen esittdmiensd ajatusten pohjalta Cushing Weigle
(2002: 15-19). Jalkimmdisen mukaan tdrkein puhumisen ja kirjoittamisen valilld
oleva ero on kognitiivisissa prosesseissa, joita niissd kaytetddn. Niinpd toisella
kielelld kirjoittaminenkaan ei ole puhutun kielen siirtdmistd paperille vaan ky-
seessd on kokonaan toinen viestinndn muoto, johon liittyy toisenlaisia sosio-
kulttuurisia normeja ja kognitiivisia prosesseja kuin puhumiseen.

Kaésittddkseni vield ei ole selvitetty, miten oppija saavuttaa sujuvat kirjalli-
set taidot toisella kielelld. Se kuitenkin jo tiedetddn, ettd ensikielelld lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen eroavat merkittavasti luku- ja kirjoitustaitoisten toisen
kielen kirjallisten taitojen kehityksestd (esim. Grabe & Stoller 2011: 35).

2.6 Kielitaidon arviointi

Tarnanen, Huhta ja Pohjala (2007: 381) maérittelevit kielitaidon arvioinnin teh-
tiaviksi oppimisen tukemisen ja motivoinnin. Lisdksi arvioinnin tulee antaa op-
pijalle realistinen kuva hénen kielitaidostaan sen eri osa-alueilla. Arviointi voi-
daan perustaa esimerkiksi kielitesteihin, ja siind voidaan kayttdd sekd sanallisia
ettd numeerisia mittareita. Arvioinnilla on yhteiskunnassa myos sellainen rooli,
ettd sen kautta médritetddn ja legitimoidaan se, mitd missdkin yhteydessd pide-
tddan osaamisena (esim. Kvale 1995: 120, 122).

Saville-Troiken (2012: 36-40) esittdmastd tiiviistd toisen kielen oppimisen
tutkimuksen historiasta kdy ilmi, ettd kielitaidon arvioinnin tutkimuksen juuret
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ulottuvat 1960-luvulla kehitettyyn kontrastiiviseen analyysiin (CA), jonka lah-
tokohtana oli oppijan ensikielen ja toisen kielen vertaaminen toisiinsa ja toisessa
kielessa esiintyneiden virheiden selittiminen ensikielen vaikutuksella. Light-
bownin ja Spadan (2013: 42-43) mukaan 1970-luvulla useat tutkijat tulivat kui-
tenkin siihen tulokseen, ettd ensikielen vaikutus ei selitd kaikkia oppijoiden
tuottamassa toisessa kielessd esiintyvid virheitd. Tamédn nikemyksen pohjalta
kontrastiivisen analyysin rinnalle ja osittain my®s tilalle syntyi virheanalyysi.
Virheanalyysin tavoitteena oli tunnistaa ja kuvata tuotetussa kielessa ilmenevia
virheitd, ja niiden kautta selvittdd, kuinka oppijat prosessoivat toista kieltd. Rod
Ellisin (2008: 53) mukaan Richards (1971) maaritteli toisessa kielessé esiintyvien
virheiden olevan joko kielten vilisid, kielen sisdisid tai kielen kehittymiseen liit-
tyvid. Kielten véliset virheet ovat perdisin ensikielen siirtovaikutuksesta, kun
taas kielen sisdiset virheet liittyvit opittavan kielen ominaispiirteisiin kuten
kielen rakenteisiin tai ddantdmiseen. Kielen kehittymiseen liittyvat virheet puo-
lestaan kertovat oppijan pyrkimyksistd rakentaa oletuksia opittavan kielen ra-
kentumisesta ilman riittdvad kokemusta siitd. Sekd kontrastiivista analyysia etta
virheanalyysia sovelletaan joiltakin osin edelleen toisen kielen oppimisen tut-
kimukseen (Saville-Troike 2012: 36-43).

Nykyéédn kielitaidon arvioinnissa ja siihen liittyvassa tutkimuksessa keski-
tytddn silti usein suoranaisia virheitd enemman siihen, kuinka sujuvaa, tarkkaa
ja kompleksista oppijan kieli on sen eri osa-alueilla. Nick C. Ellis ja Barkhuizen
(2005: 139, 145) madrittelevit kyseiset termit seuraavasti: Sujuvuudella viitataan
siihen, kuinka luontevasti opittavaa kieltd tuotetaan viestintétilanteessa ja min-
ki verran tuottamiseen sisdltyy eparointid tai taukoja. Tarkkuus taas liittyy opit-
tavan kielen kielisysteemiin kuuluvien erilaisten sddntéjen noudattamiseen, ja
kompleksisuus tarkoittaa yksinkertaistettuna sitd, kuinka vaativaa kieltd oppija
on kulloinkin halukas kédyttiméaan. Esimerkiksi Robinsonin (2001) tutkimukses-
sa kavi ilmi, ettd oppijoilla voi olla eri tilanteissa erilaisia tavoitteita tuottamal-
leen toiselle kielelle. Tavoitteet voivat vaihdella esimerkiksi viestintéitilanteen
tai annetun viestinnillisen tehtdvan vaativaustason mukaan niin, ettd toisinaan
saatetaan keskittyd enimmékseen kielen tarkkuuteen kun taas joissakin muissa
tilanteissa sujuvuus tai kompleksisuus koetaan tarkeammiksi.

Toinen nykyéddn yleinen lihestymistapa kielitaidon arviointiin on taito-
tasoihin jaettu kuvaus siitd, mitd oppija osaa. Téllaisessa kriteeriviitteisessd ar-
vioinnissa ei Tarnasen ym. (2007: 384) mukaan kiinnitetd huomiota siihen, mil-
laiset oppijan taidot ovat muihin oppijoihin verrattuna vaan hanen kielitaitoaan
arvioidaan suhteessa taitotasokuvausten sisdltdmiin kriteereihin ja arvioinnin
perustana on kullekin taitotasolle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen. Eu-
roopassa tunnetuin ja kédytetyin taitotasokuvaus lienee Kielten oppimisen, opet-
tamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys (EVK), josta on muo-
kattu useita maakohtaisia sovelluksia.

EVK:ssa kielitaitoa arvioidaan kuullun ymmartdmisen, puhumisen, luetun
ymmaértdmisen ja kirjoittamisen osataidoissa (EVK 2014). Lisdksi toisen kielen
oppimisessa voidaan testata ja arvioida edelld mainituista taidoista erillddn sa-
nastoa esimerkiksi sen laajuuden ja syvyyden mukaan (ks. esim. Nation 2001;
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Read 2007) sekd rakenteiden ja kieliopin hallintaa (ks. esim. Purpura 2004).
EVK:ssa sanasto ja kielioppi sisdltyvit kunkin taitotason jokaiseen osataitoon,
mutta Hongon (2013: 255-256) mukaan taitotasokuvauksissa on puutteita sa-
nastollisen osaamisen madrittelyssa.

Témén tutkimuksen aineistonkeruuajankohtana luku- ja kirjoitustaidot-
tomille aikuisille suunnatussa kielikoulutuksessa sovellettiin opetussuunnitel-
masuositusta (Opetushallitus 2006: 26), jonka mukaan koulutuksen paittoarvi-
oinnissa tuli kédyttda EVKin Suomessa laadittua sovellusta. Lisdksi suositukses-
sa ohjattiin oppimisen jatkuvaan arviointiin, jotta opetusta olisi mahdollista
mukauttaa niin yksittdisten opiskelijoiden kuin koko ryhmén tarpeiden mu-
kaan (emt.: 25). Tutkimusaineistoon sisdltyvat kirjalliset kielitaitoa mittaavat
testit (osatutkimus IV) olivat osa oppilaitoksen A jatkuvan arvioinnin kéyténtei-
ta. Testit jdrjestettiin noin kolmen viikon, kolmen kuukauden, neljin kuukau-
den ja seitsemdn kuukauden opiskelun jilkeen. Testien tarkoitus oli antaa kou-
luttajille tietoa opiskelijoiden edistymisestd, mitd hyodynnettiin tarvittaessa
opiskeluryhmien uudelleen jarjestelemisessa.

Osatutkimuksessa III kadytetyt testit ovat tutkijan tdtd tutkimusta varten
laatimia testejd, joilla pyrittiin mittaamaan osallistujien teknista lukutaitoa, lue-
tun ymmartamistd, reseptiivistd nominisanastoa, visuaalista muistia ja fonolo-
gista tydomuistia. Teknistd ja ymmaértdvad lukutaitoa mittaava testi oli luonteel-
taan hyvin samanlainen kuin oppilaitoksessa A kéytetyt vastaavat testit. Ainoa
merkittdva ero testin jdrjestimisessd oli, ettd dekoodauksessa kéytettiin dédneen
lukemista ja lukusuorituksen tallentamista. Oppilaitoksen jarjestdmissa testeissd
tallentamista ei kdytetty.

Reseptiivistd sanastoa testataan yleensd kirjallisesti (ks. testiesimerkkejd
esim. Nation 2007: 344-379), mutta luku- ja kirjoitustaidottomien oppijoiden
testaamiseen piti kehittdd toisenlainen, heille soveltuva testausmenetelma. Tés-
td syysta testi toteutettiin visuaalisten ja auditiivisten drsykkeiden yhdistelména.
Kaikki tdhan tutkimukseen liittyvat kielitaidon arvioinnissa kéytetyt testit on
esitelty yksityiskohtaisemmin seuraavassa luvussa.



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa esitelldan tutkimuksen osallistujat ja toteutus sekd kukin osatut-
kimus erikseen. Ty0sséd tarkastellaan siis viiden osallistujan kautta luku- ja kir-
joitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien suomen kielen oppimista sen
alkuvaiheessa. Luvussa 1.4 esitettyjd tutkimuskysymyksid lihestytddn yhdiste-
lemélla monenlaisia menetelmid ja ndkokulmia seké aineistonkeruussa ettd ana-
lysoinnissa. Kuitenkaan kyseessd ei ole monimenetelmdinen (mixed methods)
tutkimus, silla esimerkiksi aineistonkeruukonteksti on kaikissa osatutkimuksis-
sa sama, vaikka osallistujien méé&rd ja aineistonkeruumenetelmit vaihtelevat.
Lisaksi kaikki osatutkimukset ovat luonteeltaan kvalitatiivisia, vaikka niissd on
hyodynnetty aineistosta kerdttdvissd olevaa numeerista tietoa kuten testeistd
saatuja pisteméddrid ja puheesta poimittujen tiettyjen ilmididen frekvenssej.
(Vrt. esim. Hashemi 2012.) Tutkimuksessa kdytetddn monia menetelmid siksi,
ettd uudelta tutkimusalueelta saataisiin mahdollisimman laajaa ja monipuolista
tietoa ja siksi, ettd tutkimuksen osallistujajoukko on pieni. Osatutkimukset ja
niissd kdytetyt menetelmét on esitetty tiivistetysti taulukossa 2.

TAULUKKO 2  Yhteenveto tutkimusaineistosta ja tutkimuksessa kaytetyistd menetel-

mistd

Osatutkimus Aineisto Keruuajankohta Tutkimusmenetelmit

Tutkimus I Adnitallenteet ja Lukuvuosi 2010~ Osallistuva havainnointi
muistiinpanot 2011 oppitunneilla

Tutkimus II Adnitallenteet ja Lukuvuosi 2010- Osallistuva havainnointi
muistiinpanot 2011 oppitunneilla

Tutkimus III Tutkimusta varten Toukokuu 2011 Suoritusten kvantitatiivinen
laaditut suulliset ja ja kvalitatiivinen arviointi
kirjalliset testit

Tutkimus IV Oppilaitoksen jarjes-  Elokuu 2010, Suoritusten kvantitatiivinen
tamat kirjalliset kie-  marraskuu 2010, ja kvalitatiivinen arviointi
litestit joulukuu 2010,

maaliskuu 2011

Osatutkimuksen III aineisto koostuu viidestd testistd, jotka tutkija laati tédta tut-
kimusta varten ja jotka mittaavat reseptiivistd sanastoa, dekoodaustaitoja, lue-
tunymmartamistd sekd fonologista ja visuaalista muistia. Reseptiivistd no-
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minisanastoa mitanneessa testissd tutkija luki yhdelle osallistujalle kerrallaan
sanoja yksitellen, ja toisti kunkin sanan véhintddn kaksi kertaa. Osallistujien
tehtdvana oli osoittaa esilld olevista vaihtoehdoista sitd kuvaa, johon viittaavan
sanan tai kellonajan hidn kuuli. Testi oli jaettu kahdeksaan teemaan: ruoka, keit-
tiovalineet, opiskelu ja koulu, vaatteet, ihmiskeho, koti, kellonajat ja vérit, ja se
sisdlsi yhteensd 93 sanaa ja 15 kellonaikaa. Jokaisesta oikeasta vastauksesta osal-
listuja sai yhden pisteen.

Dekoodaustaitoja ja luetunymmaértdmistd testattiin materiaalilla, joka
koostui viidestd kuvasta ja niihin liitetyistd kolmesta lausevaihtoehdosta, joista
vain yksi viittasi kuvaan. Kukin osallistuja luki lauseet ddneen ja valitsi niista
sen vaihtoehdon, joka heiddn mielestddn vastasi kunkin kuvan esittimaa tarkoi-
tetta. Lukeminen tallennettiin. Oikein valitusta vaihtoehdosta sai kaksi pistettd.
Dekoodaustaitoja arvioitiin tarkkuuden ja sujuvuuden perusteella sekd kvanti-
tatiivisesti esimerkiksi oikein ja virheellisesti luettujen sanojen lukumaarét las-
kien ettd kvalitatiivisesti dekoodausprosessia kuvaten. Tarkkuuden arvioinnis-
sa keskityttiin ddnne-kirjainvastaavuuteen ja kirjainten yhdistdmiseen sanoiksi.
Sujuvuuden arviointi taas keskittyi siihen, luettiinko sanoja kirjain kirjaimelta,
tavuittain vai kokonaisina sanoina. Arvioinnissa tarkasteltiin my9s kirjainten ja
muiden yksikoiden toiston maardd sanaa ja lausetta kohti sekd avun tarvetta
tehtdvista selviytymisessa.

Fonologisessa tyomuistitestissd osallistujien tehtdvana oli toistaa tutkijan
perdssd hidnen lukemiaan yksittdisid sanoja tai sanalistoja, jotka hidn luki vain
kerran. Testi jakautui neljddn osaan, joista ensimmadisessd oli kymmenen suo-
menkielistd sanaa, joiden tavumédrd kasvoi aina yhdelld. Sanat pyrittiin valit-
semaan niin, ettd niiden merkitys ei olisi ollut osallistujille entuudestaan tuttu
vaan ne olisivat olleet heille erddnlaisia epdsanoja. Jokaisesta oikein toistetusta
tavusta sai yhden pisteen. Toisessa osassa samoilla perusteilla valittujen sanojen
kirjainten lukumddrd kasvoi niin, ettd ensimmdisessd sanassa oli kuusi ja vii-
meisessd yksitoista kirjainta. Sanoja oli yhteensd kuusitoista, ja jokaisesta oikein
toistetusta dédnteestd sai pisteen. Testin kolmanteen osaan valitut sanat olivat
esiintyneet oppitunneilla, ja niiden voi siitd syystd olettaa olleen osallistujille
ainakin jossain maédrin tuttuja. Tédssd tehtdvéssa tutkijan kerrallaan lukemien
sanojen médrd kasvoi aina yhdelld niin, ettd ensimmaéisesséd sanalistassa oli vain
yksi sana ja viimeisessd seitsemin sanaa. Jokaisesta oikeassa jdrjestyksessd tois-
tetusta tunnistettavasta sanasta sai kaksi pistettd. Jos toistettu sana oli tunnistet-
tavissa mutta jdrjestyksessd oli puutteita, pisteitd sai yhden. Viimeinen testiosio
kasitti seitsemén lausetta, joiden sanamééréd kasvoi aina yhdelld. Myos tdaméan
osion sanat valittiin niin, ettd ne olivat esiintyneet oppitunneilla. Jokaisesta tun-
nistettavasti toistetusta sanasta sai yhden pisteen.

Osatutkimuksen IV aineisto muodostuu oppilaitoksen A luku- ja kirjoitus-
taidon koulutuksessa kédytetyistd kirjallisista kielitesteistd ja erityisesti niiden
seuraavista tehtdvityypeistd: sanelukirjoituksesta, kuvien nime&misestd, henki-
lotietolomakkeen tayttamisestd ja kuvasta kirjoittamisesta. Testattu sanasto tois-
tui usein oppitunneilla. Testeihin osallistuneen Asran suoritusten arviointi tata
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tutkimusta varten keskittyi tuotettujen sanojen tai ilmausten lukumé&rdan ja
kirjoitustarkkuuteen sekd niiden kehittymiseen ajan myoté.

3.1 Osallistujat ja heiddn oppimisymparistonsa

Tutkimukseen osallistui yhteensa viisi maahanmuuttajanaista, joita kutsun pei-
tenimilld Amina, Asra, Husna, Jamiila ja Rana. Osallistujien valintaan vaikutti-
vat seuraavat perusteet: sukupuoli, didinkielen luku- ja kirjoitustaidon taso,
maassaoloaika ja ikd. Osallistujien sukupuolen m&ardytymiseen vaikutti erityi-
sesti se, ettd suurin osa maailman luku- ja kirjoitustaidottomista aikuisista ja
my0s luku- ja kirjoitustaidon koulutukseen osallistuvista opiskelijoista on naisia.
Padtokseen vaikutti myos pyrkimys vélttdd mahdollinen kulttuuriin ja uskon-
toon liittyvd problematiikka, jota olisi saattanut esiintyd naistutkijan ja mies-
osallistujien vililld erityisesti kahdenkeskisisséd haastattelu- ja testaustilanteissa.

Osallistujilla ei saanut olla vahdisidkddn kirjallisia taitoja omalla didinkie-
lellddan, koska tutkimuksessa haluttiin tarkastella primaarilukutaidottomia op-
pijoita. Taten kukaan osallistujista ei ollut heiddn oman ilmoituksensa mukaan
kdynyt lapsuudessaan koulua. Kirjallisia taitoja ei kuitenkaan testattu vaan
osallistujien oma ilmoitus lukutaidottomuudesta katsottiin riittdvéksi. Naisilla
ei siis aineistonkeruun alkaessa elokuussa 2010 ollut luku- ja kirjoitustaitoa mil-
lddn kielelld, mutta he tunnistivat joitakin latinalaisten aakkosten kirjaimia.

Osallistujien maassaoloajan haluttiin olevan mahdollisimman lyhyt, jotta
olisi mahdollista tutkia aivan alkuvaiheen suomen kielen oppimista. Tdssd oli
tosin pakko joustaa, silld vastaanottokeskuksessa, jossa aineisto alkujaan oli tar-
koitus kerétd, ei ollut silld hetkelld yhtddn primaarilukutaidotonta naista, joten
aineistonkeruu oli toteutettava aikuiskoulutuskeskuksissa. Luku- ja kirjoitus-
taidottomille suunnatuille suomen kielen kursseille taas joutuu ainakin niissa
kaupungeissa, joissa aineisto kerittiin, jonottamaan niin pitkdan, ettd opiskeli-
joiden maassaoloaika on aina vahintddn puoli vuotta. Odotusaikana tutkimuk-
sen osallistujat olivat oppineet jonkin verran arkieldméssa tarvittavia sanoja ja
ilmauksia, mutta oppilaitosten teettimien kielitestien ja omien havaintojeni
mukaan heidédn suullinen kielitaitonsa oli erittdin vahaista.

Osallistujien valintaan vaikutti my6s heiddn ikédnsa. Tavoitteena oli saada
osallistujiksi mahdollisimman nuoria naisia, joiden oppimiskyky ja muisti tu-
kevat oppimista ja joilla ei ole esimerkiksi idstd johtuvia ongelmia n&ossd tai
kuulossa. Téssdkin jouduttiin joustamaan, sillda muuten osallistujien mééréa olisi
jddnyt niin vdhdiseksi, ettd aineistonkeruu olisi voinut vaarantua raskauden,
muuton tai muun sellaisen eldmdnmuutoksen myotd, joka olisi keskeyttanyt
tutkimukseen osallistumisen.

Osallistujat opiskelivat kahdessa eri aikuiskoulutuskeskuksessa siten, ettd
Asra ja Jamiila osallistuivat luku- ja kirjoitustaidon koulutukseen kaupungissa
A ja muut naiset kaupungissa B. Seuraavaksi esittelen tutkimuksen osallistujat
ja heiddn eldméntilanteensa elokuussa 2010. Tiedot on saatu aineistonkeruun
aluksi tehdyistd taustatietohaastatteluista, joissa tulkin viélitykselld selvitettiin
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ensin yksitellen kaikkien naisten kanssa tutkimuksen toteuttamiseen liittyvat
eettiset kysymykset ja tutkimuslupa-asiat. Koska kaikki naiset ilmaisivat haluk-
kuutensa osallistua tutkimukseen tietyin, esimerkiksi valokuvaamiseen liittyvin
ehdoin, keskusteluja jatkettiin haastatteluilla.

Osallistujat

Asra on 24-vuotias afganistanilainen yksinhuoltajaditi, jonka didinkieli on dari.
Hén puhuu jonkin verran myos darin sukukieltd farsia. Han on asunut Suo-
messa 18 kuukautta ja hdnen perheeseensi kuuluu esikouluikdinen poika ja jo
pitempéddn Suomessa asunut diti, joka puhuu jonkin verran suomea tyttirensa
ja lapsenlapsensa kanssa. Asra on opetellut suomen kielen kirjaimia yhdessd
poikansa kanssa ja osaa jo nimeté joitakin niistd. Myos joidenkin yksitavuisten
sanojen (esim. fee, et, ai) lukeminen &dnteestd toiseen liukumalla onnistuu hie-
man haparoiden. Asra pystyy kysyttdessd kertomaan suomeksi joitakin omaan
eldamddnsd ldheisesti liittyvid asioita kuten nimensd ja asuinpaikkansa. Lisdksi
hén tietdd joitakin ruokaan ja perheeseen liittyvid sanoja. Han vaikuttaa innok-
kaalta ja halukkaalta oppimaan luku- ja kirjoitustaidon, silld hdn kokee ole-
vansa ilman noita taitoja kuin sokea, joka on tdysin riippuvainen toisten ihmis-
ten avusta.

Jamiila on 31-vuotias ja kotoisin Somaliasta. Hanelld on yhteensa viisi lasta,
joista neljd on vield hdnen miehensd kanssa kotimaassa. Vain nuorin, 3-vuotias
poika, on pédssyt hdnen kanssaan Suomeen. Yhteydenpito kotimaahan puheli-
mitse on sielld vallitsevan epédvakaan tilanteen takia vaikeaa. Jamiila on asunut
Suomessa noin kahdeksan kuukautta. Han vaikuttaa luokkatilanteissa aralta ja
epdvarmalta, mutta tulkin kautta didinkielellddn puhuessaan hinestd vilittyy
vilkas ja puhelias luonne. Hédn tunnistaa joitakin suomen kielen kirjaimia ja tie-
tdd joitakin tavallisia sanoja kuten lapsi, banaani ja poika. Han ei puhu didinkie-
lensé lisdksi muita kielid. Jamiila haluaa oppia lukemaan ja kirjoittamaan, jotta
voisi selviytyd arkieldmadstd eiké tarvitsisi toistuvasti apua esimerkiksi kirjeiden
lukemiseen.

45-vuotias Amina on kotoisin Afganistanista, ja hdnen &didinkielensd on
dari. Hdn on asunut Suomessa noin 15 kuukautta. Ennen Suomeen muuttoaan
hén on asunut erédéssd entiseen Neuvostoliittoon kuuluneessa maassa ja oppi-
nut sielldi puhumaan jonkin verran vendjdd. Kielitaito kédvi ilmi my6s hdnen
keskustellessaan oppilaitoksessa B tydeldamdvalmennuksessa olleen vendjdnkie-
lisen naisen kanssa. Aminalla on seitsemén lasta, joista viisi asuu Suomessa ja
yksi edelleen Afganistanissa. Yhden lapsen asuinpaikka ei kady ilmi keskuste-
lussa. Amina sanoo olevansa huolissaan kotimaahan jddneestd tyttdrestdan.
Haén kertoo my0s saavansa kotona asuvilta kouluikdisiltd lapsiltaan apua suo-
men kielen opiskeluun. Asioiden painaminen mieleen on hinen mukaansa vai-
keaa, koska ei vield pysty tekemddn muistiinpanoja ja kuullun perusteella on
mahdotonta muistaa kaikkea.

Husna on samanikédinen kuin Amina ja my0s kotoisin Afganistanista. Ha-
nenkin &didinkielensd on dari. Han on asunut Suomessa 14 kuukautta ennen
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pédsyddn ensimmadiselle kielikurssille. Odotusaikana hin osallistui kunnan so-
siaalitoimen jdrjestimddn suomen kielen opetukseen, jota oli kahtena pdivana
viikossa kolme tuntia kerrallaan. Opetuksesta vastasivat vapaaehtoistyontekija
yhdessd sosiaalityontekijan kanssa. Husnalla on kolme lasta, joista kaksi asuu
Suomessa ja yksi Pohjois-Amerikassa. Haastattelussa Husna kertoo, ettd luku-
ja kirjoitustaito eivit ole tdrkeitd Afganistanissa, koska sielldi on mahdollista
tehdd monenlaista tyotd, jossa kyseisid taitoja ei tarvita. Sen sijaan Suomessa
hén kokee tarvitsevansa nditd taitoja pystydkseen selviytymddn arjessa. Esimer-
kiksi sosiaalitoimiston ajanvarausjdrjestelmd ja moninaiset lomakkeet ovat ha-
nen mielestddn ongelmallisia ilman luku- ja kirjoitustaitoa.

Rana on 28-vuotias Iranin kurdi, jonka didinkieli on sorani. Hin puhuu
jonkin verran my®os farsia. Rana on asunut lapsuudessaan pitkid aikoja pako-
laisleireilld, eikd hidn ole kymmenvuotiaana tapahtuneen Iraniin paluun jilkeen
endd paassyt aloittamaan koulua vaan on joutunut jadmaan kotiin tekemaan
kotitoitd. Rana on asunut Suomessa vuoden, mutta hinen miehensid on tullut
maahan useita vuosia aiemmin, ja timé&n suomen kielen taito on sujuva. Ranalla
on kaksi lasta, jotka ovat jddneet ldhiomaisten luo Iraniin hdnen muutettuaan
Suomeen. Ennen koulutukseen ohjaamista jdrjestetyssa kielitaidon ja oppimis-
valmiuksien arvioinnissa Ranalla epdiltiin olevan jonkinlainen oppimisvaikeus
tai hahmotushdirio, koska hdn suoriutui teetetyistd tehtdvistd heikosti ja myos
ilmaisi oman ihmetyksenss siitd, ettd ei ole oppinut vuodessa kieltd kotona juu-
ri lainkaan.

Katsaus osallistujien didinkieliin

Afganistanissa puhuttavasta persian murteesta on kdytetty dari-nimed 1960-
luvulta ldhtien. Dari eroaa Iranissa puhuttavasta persiasta mm. ddntamyksel-
tddn ja sanastoltaan. (Kieffer 2011.) Dari kuuluu indoeurooppalaisten kielten
indoiranilaisen haaran ldnsi-iranilaiseen ryhméén ja on pastun ohella Afganis-
tanin toinen virallinen kieli. Lisdksi sitd puhutaan vihemmistokielend esimer-
kiksi Iranissa ja Pakistanissa. Daria puhuu didinkielenddn yhteensd noin 9,6
miljoonaa ihmistd. (Lewis, Simons & Fennig 2014.)

Alamolhodan (1996: 58) ja Wahabin (2006: 7-8) mukaan darin kirjaimisto
on sama kuin persian, jossa kédytetddn arabialaista kirjaimistoa tdydennettyna
neljalld lisamerkilld (yhteensd 32 merkkid). Kaikki kirjaimet edustavat kon-
sonantteja. Osa kirjaimista edustaa myos pitkid vokaaleja, kun taas lyhyitd vo-
kaaleja voidaan merkitd lisdmerkein eli diakriitein. Luku- ja kirjoitussuunta on
oikealta vasemmalle. Alamolhoda (1996: 58-60) kuvaa darin ddnnejarjestelmas-
sd olevan kuusi vokaalia ja 23 konsonanttia. Vokaalin pituus ei ole distinktiivi-
nen. Darissa ei ole diftongeja eikd myoskddn sanan- tai tavunalkuisia vokaaleja.

Darissa sanoihin voidaan liittdd paatteitd, esimerkiksi persoonapronomi-
neihin suffikseja ja verbeihin persoonapditteitd (Kieffer 2011). Paikallissijojen
funktioissa kaytetddn prepositioita. Kieliopillisia sukuja darissa ei ole. (Alamol-
hoda 1996: 61, 62.)
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Somalin kieli kuuluu afroaasialaisten kielten kuusilaiseen eli kussiittiseen
alaryhmaéén. Sitd puhutaan valtakielend Somaliassa ja Djiboutissa sekd vahem-
mistokielend Etiopiassa ja Keniassa. Yhteensd somalia puhuu &didinkielenddn
noin 14,7 miljoonaa ihmistd. (Lewis ym. 2014.) Arabia on kaukaista sukua so-
malille. Somalin kirjakieli sai vakiintuneen muodon vasta vuonna 1972, jolloin
kirjoituksessa alettiin kdyttdd latinalaisia kirjaimia aiempien esimerkiksi arabi-
aan pohjautuneiden epévirallisten kirjoitusmuotojen sijaan. (Muddle 1996: 108,
109.) Somalin luku- ja kirjoitussuunta on vasemmalta oikealle.

Somalin kirjaimistossa on 27 merkkid, ja sitd kirjoitetaan ldhes samojen
kestosddntojen mukaan kuin suomea: lyhyttd ddnnettd merkitddn yhdelld ja pit-
k&d kahdella kirjaimella. Somalin ddnnejarjestelméssd on viisi vokaalia, joista
jokaisesta on olemassa korkea etuvariantti ja matalampi takavariantti, ja 22 kon-
sonanttia. Vokaaleista voidaan muodostaa my®os i- ja u-loppuisia diftongeja.
(Muddle 1996: 109, 112.) Somalissa on my0s afroaasialaisille kielille tyypillinen,
syvélld nielussa tuotettava faryngaalinen konsonantti (Maddieson 2011a).

Somalin kielen morfologia on samantapainen kuin suomen: molemmissa
kielissd sanavartaloihin voidaan liittdd johtimia ja péadtteitd ja pddtteet ovat
yleensi suffikseja (Muddle 1996: 113). Somalissa on Bantin (1988) mukaan neljd
sijamuotoa: nominatiivi, absolutiivi, vokatiivi ja genetiivi. Niiden muodostami-
seen kdytetddn sekd segmentaalisia suffikseja ettd aksenttia eli painotusta. Igge-
sen (2011) taas luokittelee somalissa olevan vain kolme sijaa.

Somali on tonaalinen kieli, jossa d4nenkorkeus erottaa merkityksid. Tonaa-
lisuus on harvinaista afroaasialaisessa kielikunnassa, joten piirre lienee lainattu
muista afrikkalaisista kielistd, joissa se on hyvin yleinen. Somalissa korkealla ja
matalalla toonilla voidaan erottaa toisistaan sanan merkityksen liséksi kieliopil-
lisia kategorioita ja taivutusmuotoja kuten maskuliini/feminiini tai yksik-
ko /monikko. (Reime 2007; Maddieson 2011b.)

Kurdin kieli jakautuu moniin murteisiin, jotka voidaan jakaa alueittain
kolmeen pddryhmaddn tai useiden tutkijoiden mukaan jopa kolmeen eri kieleen
(esim. Lewis ym. 2014). Esimerkiksi Turkissa ja Syyriassa puhutaan enimmak-
seen kurmandzia ja Lansi-Iranissa ja Irakin Kurdistanissa keskikurdia eli sora-
nia. Pddasiassa Kermanshahin alueella taas puhutaan kermanshahia, joka on
puhujaméiériltdan pienin mainituista kurdin kielen varianteista. Tdssd tyossd
kiinnostuksen kohteena oleva sorani kuuluu indoeurooppalaisten kielten in-
doiranilaisen haaran ldnsi-iranilaiseen ryhmaan ja on siten melko ldheista sukua
darille. Laheisyydestd huolimatta sorani kuuluu pohjoisiin ja dari eteldisiin kie-
liin. (Geber 1996: 73-74.) Sorania puhuu suurin osa Irakissa, Iranissa ja Kurdis-
tanissa asuvista kurdeista. Aidinkielisid soranin puhujia on yhteensé noin 6,8
miljoonaa. (Lewis ym. 2014.)

Soranissa kdytetddn arabialaista kirjoitusjdrjestelmdd, jota on hieman
muokattu. Yleisimmin kdytettyjd kirjainmerkkejd on yhteensé 30, ja luku- ja kir-
joitussuunta on oikealta vasemmalle. (Thackston 2006: 4.) Soranin ddnnejarjes-
telmédssd on yhdeksdn vokaalia ja 31 konsonanttia. Vokaalin pituus ei ole so-
ranissa distinktiivinen piirre. (Geber 1996: 74.)
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Soranin sanoilla ei ole kieliopillisia sukuja. Sen sijaan kielessd kéytetddn
paljon affikseja samaan tapaan kuin suomessa: esimerkiksi nominien mééaréi-
syyttd ja lukua ilmaistaan suffikseilla ja verbien taivutuksessa kdytetddn seka
prefiksejd, infiksejd ettd suffikseja. (Thackston 2006.)

Oppimisympdristo

Suuri osa luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien merkityk-
sellisistd suomenkielisistd vuorovaikutustilanteista sijoittuu kielikursseille ja
siten luokkahuonekontekstiin. Ndin ollen myos suuri osa kielen oppimisesta
tapahtuu luokkahuoneessa, ja siksi oppimisymparistolld ja opettajalla on suuri
vaikutus koko oppimisprosessiin. Luku- ja kirjoitustaidottomat oppijat eroavat
tdssd merkittdvéasti koulutetuista oppijoista, joiden saatavilla on huomattava
méadrd opittavaa kieltd kirjoitetussa muodossa myos luokkahuoneen ulkopuo-
lella ja joiden oppimisymparistd on siten huomattavasti luokkahuonetta laa-
jempi.

Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi ja Sarkka
(2007: 36) esittavit, ettd oppimisympéristod voidaan ldhestyd viidestd eri nako-
kulmasta, jotka ovat keskenddn vaihtoehtoisia, toisiaan tiydentdvid ja osittain
myos padllekkaisid. Nakokulmat ovat fyysinen, sosiaalinen, tekninen, paikalli-
nen ja didaktinen.

Kun oppimisympaéristod tarkastellaan fyysisestd nikokulmasta, huomio
keskittyy niihin tiloihin ja rakennuksiin, joihin oppimistapahtuma sijoittuu. So-
siaalinen ndkokulma puolestaan viittaa oppimisympariston vuorovaikutuksel-
lisiin elementteihin ja tekninen ndkokulma kéytettdvissd olevaan opetustekno-
logiaan. Paikallinen nikokulma tarkoittaa luokkahuoneen ja oppilaitoksen ul-
kopuolista maailmaa, jota voidaan hyodyntdd opetuksessa esimerkiksi tutus-
tumiskdyntien myotd; didaktinen ndkckulma taas liittyy esimerkiksi opetukses-
sa kdytettdviin materiaaleihin ja opetuksen pedagogisiin haasteisiin. (Manninen
ym. 2007: 36-41.)

Opettajalla on keskeinen rooli oppimista tukevan oppimisympériston
suunnittelemisessa ja kehittdmisessd. Oppijoiden kannalta on tdrkeds, ettd luo-
daan sellainen ympaéristo, joka kannustaa heitd aktiivisuuteen ja heijastaa esi-
merkiksi vuorovaikutusta ja luottamusta. (Manninen ym. 2007: 108, 118.) Tal-
lainen ympaéristo auttaa oppijoita oppimaan ja rohkaisee heitd my0s siten, ettd
he tuntevat olonsa turvalliseksi ja uskaltavat siksi tehdd virheitdkin.

Aineistonkeruuajankohtana opetuksessa sovelletussa opetussuunnitel-
masuosituksessa (Opetushallitus 2006: 36-39) annetaan luku- ja kirjoitustaidot-
tomille aikuisille suunnatun koulutuksen tarjoajille oppimisymparistoon liitty-
vid kdytannon ohjeita, jotka olisi hyvéa ottaa huomioon koulutusta jarjestettdessa.
Suositus perustuu konstruktivistiseen oppimisndkemykseen, ja siind koroste-
taan oppijan aktiivisuutta ja aikuisuuden tukemista. Opetuksessa suositellaan
kaytettavaksi toiminnallista ldhestymistapaa ja hyodynnettaviksi oppijoiden
eldamdnkokemusta ja aiempia oppimiskokemuksia. Opetuksessa voidaan sovel-
taa my0s erityispedagogisia opetusmenetelmid. Kéaytettdvan oppimateriaalin
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olisi suosituksen mukaan hyva olla mahdollisimman autenttista ja helposti so-
vellettavissa oppijoiden arkeen.

Aikuiskoulutuskeskuksessa A oppimisympaéristo soveltui fyysisestd na-
kokulmasta luku- ja kirjoitustaidottomien opetukseen hyvin. Kdytossa olivat
tietyt luokkahuoneet, jotka oli muokattu taméan erityisen ryhméan opetukseen
soveltuviksi esimerkiksi lisdamadlld seinille visuaalista oppimateriaalia. Oppi-
misymparisto laajeni koulutuksen aikana toteutettujen tutustumiskayntien
myota.

Oppimisympdériston tekniset puitteet mahdollistivat opetussuunnitel-
masuosituksen mukaisen toiminnallisen opetuksen, silld tavallisten luokkahuo-
neitten lisdksi kdytossd oli tietokoneluokka ja kddentaitoluokka. Tavallisissa
luokkahuoneissa kaytettdvissd oli tietokone, projektori, piirtoheitin, tussitaulu
ja televisio sekd laitteet elokuvien ja muiden tallenteiden katsomiseen. Tietoko-
neluokassa jokainen opiskelija sai kdyttoonsa tietokoneen ja kuulokkeet. Luo-
kassa oli my0s opettajan tietokone ja tussitaulu. Kddentaitoluokassa oli tarvit-
tavat tyovélineet esimerkiksi ompeluun, huovutukseen, tiffany- ja lasinsulatus-
toihin sekd keramiikkat6ihin.

Opetusryhmadssd oli yhteensd 15 opiskelijaa, joista suurin osa oli naisia.
Edustettuina oli useita eri didinkielid. Opetuksessa kaytettiin enimmaikseen
opettajien itsensd vuosien varrella kerddmadd ja tuottamaa oppimateriaalia, jota
he tdydensivat ja pdivittivat jatkuvasti opiskelijaryhmén tarpeiden mukaan.
Opetuksessa hyddynnettiin paljon autenttisia tekstejd, tilanteita ja esineitd. Li-
siksi opetukseen sovellettiin monia eri oppikirjoja ja -materiaaleja kuten kir-
jainpalikoita ja kuvakortteja. Opetuksen péddpaino oli arkipdivan suullisessa
kielitaidossa, jonka pohjalta luku- ja kirjoitustaitoa rakennettiin. Aineistonke-
ruupdivind huomio kiinnittyi siihen, ettd tyoskentelytapoja vaihdeltiin p&divan
mittaan ja opiskelijoita kannustettiin tydskentelemédn yhdessd ja kdyttamaan
suomea oppitunneilla mahdollisimman paljon. Didaktisesta ja sosiaalisesta na-
kokulmasta katsottuna oppimisympéristo oli siis mielekés, turvallinen ja virik-
keellinen (ks. Manninen ym. 2007: 38-39, 41).

Myo6s aikuiskoulutuskeskuksessa B oppimisympériston fyysiset ominai-
suudet néyttivit tukevan oppimista. Oppitunnit pidettiin enimmékseen samas-
sa luokassa, jossa esimerkiksi joihinkin useimmin kédytettyihin esineisiin kiinni-
tetyt sanalaput lisdsivdt ympariston oppimista tukevaa luonnetta. Oppimisym-
péristd laajeni luokkahuoneen ulkopuolelle tutustumiskdyntien ja eri aihepii-
reihin perustuneiden teemapdivien myota.

Luokkahuoneen, jossa suurin osa opetuksesta jarjestettiin, tekniset puitteet
olivat asianmukaiset. Opettajalla oli kdytettdvissd tietokone, projektori, piirto-
heitin, tussitaulu ja televisio seké tallenteiden katsomiseen tarvittavat laitteet.
Tietokoneluokassa jokaisen oppijan kdyttoon oli varattu tietokone ja kuulokkeet.
Luokassa oli my6s tussitaulu ja opettajan tietokone.

Myo6s aikuiskoulutuskeskuksessa B opetusryhmén koko oli 15 opiskelijaa,
joista suurin osa oli naisia. Opiskelijat puhuivat yhteensa kuutta eri didinkielt.
Opetus rakentui enimmaikseen Aasta se alkaa -oppikirjan (Laine, Uimonen &
Lahti 2006) varaan, joka muistuttaa rakenteeltaan ja oppimiskésitykseltdan
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huomattavasti suomenkielisille lapsille tarkoitettuja aapisia. Oppikirja kaytiin
kymmenessd kuukaudessa ldpi miltei kokonaan. Muuta opetusmateriaalia oli
kdytossd vain satunnaisesti esimerkiksi tietokonetunneilla. Pddpaino opetukses-
sa oli selvasti ja my0s vastuuopettajan kertoman mukaan teknisen luku- ja kir-
joitustaidon oppimisessa eikd arkipdivdn sanaston mieleen painamiseen tai
vuorovaikutukseen juurikaan keskitytty.

Lukutaidon opettelussa kaytettiin paljon yksittdisten tavujen ja sanojen ja
mychemmaéssd vaiheessa lyhyiden lauseiden ja tekstien kuoroluentaa opettajan
perésséd toistaen sekd ensin kuorossa luetun aineksen lukemista ddneen vuoro-
tellen muun ryhmén kuunnellessa lukijaa. Tamd opetusmenetelmd poikkeaa
nihddkseni merkittdvisti opetussuunnitelmasuosituksen konstruktivistisesta
oppimiskésityksestd mutta samanlaista menetelmdd kdytetddn yleisesti esimer-
kiksi koraanikouluissa, ja se on siten menetelména useille luku- ja kirjoitustai-
dottomille aikuisille tuttu ja turvallinen. Liséksi kuorossa voi harjoitella esimer-
kiksi uusien ddnteiden tuottamista ilman pelkoa leimatuksi joutumisesta. Mene-
telmén heikkoutena piddn sitd, ettd opettaja ei pysty seuraamaan yksittdisen
opiskelijan tarkkaa lukusuoritusta eikd menetelmd myoskddn takaa sitd, ettd
kaikki ryhméan opiskelijat oppisivat lukemaan kuorossa luetun aineksen itsenéi-
sesti, silld muiden opiskelijoiden lukemisen kuuntelu voi auttaa oppimaan ly-
hyet luettavat ainekset ulkoa. Tama kévi ilmi aineistonkeruun yhteydessd, kun
jotkut opiskelijat “lukivat” omalla vuorollaan niin, ettd he eivit edes vilkaisseet
oppikirjaa. Kuorossa lukemisen mielekkyyttd on syytd pohtia myds oppijan
aktiivisuuden ja nykypdivan Suomessa tarvittavien oppimisvalmiuksien kehit-
tymisen ndkokulmasta.

Aineistonkeruujakson aikana huomio kiinnittyi myos siihen, ettd koulu-
tuksen vastuuopettaja oli melko usein pois esimerkiksi muiden tyotehtdvien
takia. Silloin opetus jdrjestettiin joko niin, ettd opiskelijoille annettiin etdtehtavia,
tai opetuksen otti hoitaakseen sijaisopettaja. Taméd vaikutti opetukseen, silld
sijaisopettajilla ei useinkaan ollut aiempaa kokemusta luku- ja kirjoitustaidot-
tomien aikuisten opettamisesta. Lisdksi etdtehtdvien teettiminen kotona sellai-
silla opiskelijoilla, joilla on puutteelliset opiskeluvalmiudet, ei ole oppimisen
kannalta mielekéstd eikd myosk&ddn tehokasta, silld tutkijan aiemman opetusko-
kemuksen ja my0s aineistonkeruun aikana tehtyjen havaintojen mukaan tehtd-
vit tekee usein joku muu kuin se, jonka oppimista niiden tulisi edistdd. Etenkin
kouluikdiset lapset auttavat mieluusti vanhempiaan tekemaélléd tehtdvat heidan
puolestaan.

Kuten edelld esitetystd kady ilmi, aikuisten luku- ja kirjoitustaidottomien
maahanmuuttajien opetuksessa on kaytetty ja kdytetddn paikoin vieldkin sa-
mankaltaisia metodeja ja oppimateriaaleja kuin opetettaessa suomenkielisid
lapsia. Lisdksi aikuisten opetuksessa korostuu usein luokkahuonekeskeisyys ja
opettajajohtoisuus ja oppilaitoksissa suositaan normatiivista kielenopetusta. (Ks.
myo6s Poyhonen ym. 2010: 73, 77.)
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3.2 Tutkimuksen toteutus ja aineisto

Aineistonkeruu toteutettiin siis kahden eri aikuiskoulutuskeskuksen jérjestamaés-
sd luku- ja kirjoitustaidon koulutuksessa, joka kesti molemmissa oppilaitoksissa
elokuusta 2010 toukokuuhun 2011 ja oli laajuudeltaan noin 1400 oppituntia. T&r-
keimpédnd syyna siihen, ettd aineisto kerdttiin nimenomaan luokkahuonekonteks-
tissa, oli vaivaton tilaisuus pitkittdistutkimuksen tekemiseen. Lisédksi suuri osa
luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten opittavalla kielelld tapahtuvasta vuoro-
vaikutuksesta sijoittuu luokkahuonekontekstiin (ks. esim. Elmeroth 2003), joten
se oli luonteva valinta enimmaikseen suullisen aineiston kerdysympéristoksi.

Aineistonkeruuseen kiytettiin syyslukukaudella oppilaitoksessa A kuusi
pédivad (yhteensd noin 25 tuntia) ja oppilaitoksessa B kahdeksan pdivaa (yhteen-
sd noin 21 tuntia) ja kevétlukukaudella oppilaitoksessa A neljd pdivéd (yhteensa
noin 15 tuntia) ja oppilaitoksessa B 13 paivaa (yhteensad noin 40 tuntia) mahdol-
lisimman sdannollisin viliajoin, mikd oppilaitoksessa A oli noin kuukauden
vilein. Oppilaitoksessa B aineistonkeruun toteuttaminen systemaattisesti oli
haastavaa opettajien vaihtumisen takia, ja siksi keruukertojen valilld kului aikaa
vaihtelevasti 1-4 viikkoa. Aineistonkeruuseen vaikuttivat myos niin tutkijan,
opettajien kuin osallistujienkin sairastelut, matkat ja muut henkilokohtaiset syyt,
joiden takia useita keruukertoja jouduttiin siirtdméaan tai perumaan. Mikali ai-
neistonkeruu olisi ollut mahdollista toteuttaa systemaattisemmin, kymmenessa
kuukaudessa olisi saatu kokoon huomattavasti laajempi aineisto.

Suurin osa aineistosta on kerdtty suomen kielen oppitunneilla, etnografi-
sia menetelmid hyddyntédviad osallistuvaa havainnointia kiyttden ja opetustilan-
teita tallentaen. Koska tutkimuksen alkuvaiheessa osallistujat tuottivat kieltd
oppitunneilla erittdin vihan, tilanteeseen sopivin aineistonkeruumenetelma oli
mahdollisimman tarkkojen muistiinpanojen tekeminen. Niihin kirjasin jokaisen
kuulemani sanan, jonka joku osallistujista tuotti itse. Jdtin kirjaamatta opettajan
tai jonkun toisen puhujan perdssd toistetut sanat ja lausumat, koska tdssd tut-
kimuksessa tarkastellaan vain osallistujien omaan tuottamiseen perustuvaa
kieltd. Kirjaamatta jdivdt myos puoliddneen sanotut sanat, joita ei pystynyt kuu-
lemaan tarkasti. Sellaisten henkiltiden havainnoinnissa, jotka eivét ole tottuneet
olemaan tieteellisen tutkimuksen kohteena ja joille ei ehka tulkin kadytostd huo-
limatta ole tdysin selvdd, mitd tutkimuksella tavoitellaan, on tietynlaisia haastei-
ta. Esimerkiksi osallistujien huomio ei saa kiinnittya liikaa tutkijaan tai timan
laitteisiin niin, ettd opetuksen seuraaminen ja oppiminen mahdollisesti h&iriin-
tyvat. Tastd syystd etenkin oppimisen alkuvaiheessa eettisesti paras ratkaisu oli
ndhddkseni kdyttdd aineistonkeruuseen nauhurin sijaan vain mahdollisimman
huomaamattomia muistiinpanovilineitd, vaikka siitd syystd joitakin ainutker-
taisia vuorovaikutustilanteita jdikin tallentamatta.

Nauhurin kdytto osoittautui kuitenkin valttdmédttoméaksi maaliskuun lop-
pupuolelta alkaen, jolloin osallistujat alkoivat tuottaa yhd enemmén ja pitempia
lausumia niin, ettd niitd oli vaikea saada kirjattua tarkasti ylos. Kéytin siis nau-
huria systemaattisesti kahden viimeisen aineistonkeruukuukauden ajan. Nau-
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hurin kédyton eettisen hyvéksyttivyyden takia osallistujien piti ensin ymmartda
sen kayton tarkoitus ja se, ettei nauhoittamisesta aiheudu heille itselleen eika
myoskddn heidan ldheisilleen haittaa nauhoitushetkelld tai sen jalkeen (ks. Ta-
rone ym. 2009: 33-34).

Oppituntiaineiston analyysin aluksi kirjoitin muistiinpanot puhtaaksi ja lit-
teroin &ddnitallenteet. Tédssd vaiheessa aineistosta nousi esiin kaksi kiinnostavaa
tutkimusaihetta, verbien kdytto ja kysyminen, jotka koodasin ja laskin erikseen.
Kysyvit lausumat on luokiteltu muodostamistavan, kdyttotarkoituksen ja lau-
sumissa esiintyvien verbien perusteella. Muodostamistavan analysointi perustuu
kuulohavaintoon myo6s lausumanloppuisen nousevan intonaation osalta, silld
fonologisten mittausten kiyttod ei katsottu tédssd yhteydessa valttaiméattomaksi.

Litteroinneista ja muistiinpanoista laskin kunkin osallistujan itse tuottami-
en puheenvuorojen lukumaéaran sekd niiden sisdltdmén sanamaééran, jotta voi-
sin suhteuttaa niihin kysyvien lausumien ja verbin sisiltdvien lausumien maa-
rdan. Puheenvuoron kriteerind tdssd aineistossa on asiakokonaisuuden saattami-
nen loppuun. Useimmiten silloin vaihtuu myos puhuja. Puheenvuoroista ja nii-
den sanamaédristd olen jattanyt pois

ddnitteessd heikosti kuuluvat kohdat

didinkieliset puheenvuorot, lausumat ja sanat

kiittamisen ja hyvéastelyn

puheenvuoron muodostavat pelkit opettaja-puhuttelut

opettajan tai jonkun toisen puhujan perdssid kaikumaisesti toistetut sanat
daneen luetut sanat

vuoron sisdiset, oman sanan osittaiset ja identtiset toistot

puheen prosessointiin liittyvat véarét aloitukset

. okei-ilmaukset

10. yksittdiset joo-sanat muulloin kuin vastauksena vaihtoehtokysymykseen.

O PN PN

Aidinkieliset puheenvuorot, lausumat ja sanat on ollut mahdollista erottaa oppi-
jankielestd esimerkiksi silld perusteella, ettd puhuja on kddntynyt keskustelemaan
samankielisen kurssitoverin kanssa kesken suomenkielisen puheenvuoronsa,
minki jdlkeen hdn on jatkanut puheenvuoroaan suomeksi. Joissakin tilanteissa
joillakin osallistujilla oli my®s tapana kdyttdd suomenkielisen puheen joukossa
yksittdisid didinkielisid sanoja kuten ei- ja vaikea-sanan vastineita, joiden merki-
tyksen tutkija oppi nopeasti muilta opiskelijoilta, jotka kddnsivat sanat tutkijalle.

Sanaméédraddn on laskettu osana keskustelua olevat kirjainten tai dénteiden
nimet, esimerkiksi yksi e kaksi e (yhteensd 4 sanaa), sekd osana keskustelua ole-
vat erisnimet. Opettajan tai jonkun muun puhujan lausumista poimitut ja jos-
kus useastikin toistetut sanat tai sanajaksot on laskettu mukaan kerran. Jos osal-
listuja toistaa edellisen puhujan viimeisen sanan ja puhekumppani reagoi siihen,
toisto on tulkittu kysymykseksi ja laskettu mukaan sekd puheenvuoroihin etta
sanamddradan. Tadlloin toistossa on usein myo6s kuulohavaintoon perustuva lau-
sumanloppuinen nouseva intonaatio. Muussa tapauksessa toisto on tulkittu
kaikumaiseksi toistoksi ja jatetty laskematta.
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Lisdksi haastattelin havainnointijakson aikana osallistujia seka tulkkien
avustuksella ettd suomeksi. Tutkimusaineistossa on myos oppilaitosten osallis-
tujilla teettdmid kirjallisia testejd ja opetuksessa kaytettyjd kirjallisia tehtdvia
sekd vditostutkimusta varten laatimiani testejd, joilla testasin esimerkiksi osal-
listujien sanastoa ja lukutaitoa. Testit on esitelty luvun 3 alussa seki alkuperdi-
sissd artikkeleissa Il ja IV, jotka ovat taimén yhteenveto-osan lopussa.

3.3 Eettiset nikokohdat ja tutkijan rooli

Tutkimuksen kaikissa vaiheissa on pyritty noudattamaan hyvaa tieteellistd kay-
tantod. Aikuiskoulutuskeskuksissa toteutettuun aineistonkeruuseen pyydettiin
kirjallinen lupa oppilaitosten esimiehiltd. Tutkimukseen valituilta osallistujilta
tutkimuslupa pyydettiin suullisesti heiddn didinkieltddan puhuneen tulkin véli-
tykselld. T&lloin selvitettiin ensin tutkimuksen taustat ja perusteet, syyt juuri
kyseisten osallistujien valintaan ja aineistonkeruussa kéytettdvit tekniset véli-
neet. Lisdksi selitettiin, mitd tutkimukseen osallistuminen kaytinnossd vaatii ja
mitd hyotyad siitd on. Tutkimukseen lupautumisen jalkeen pyydettiin vield erik-
seen lupa valokuvaamiseen. Tutkimustulosten esittelyssd niin alkuperdisissa
artikkeleissa, tdssd vditoskirjassa kuin konferenssiesitelmissékin osallistujien
anonymiteetti on turvattu peitenimilld. Sen sijaan sellaiset taustatiedot kuin &i-
dinkieli ja iké, joilla on tai saattaa olla vaikutusta tutkimustuloksiin, on aina
tuotu esiin. Niiden kaupunkien nimi#, joissa aineisto keréttiin, ei ole mainittu.

Aineistonkeruun alussa ajatuksena oli, ettd tutkijan tehtdvand on tarkkail-
la osallistujien toimintaa luokkahuoneessa mutta ei itse varsinaisesti osallistua
opetustapahtumaan. Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten opetusryhmit
olivat kuitenkin suhteellisen isoja yhden opettajan hallittaviksi, ja hyvin nope-
asti sekd osallistujat ettd muutkin opiskelijat alkoivat pitdd tutkijaa ryhman toi-
sena opettajana, jolta voi pyytdd apua silloin, kun ryhmén virallinen opettaja ei
ehdi neuvomaan. Téstd kertoo my®os se, ettd tutkijaa kutsuttiin molemmissa op-
pilaitoksissa opettajaksi eikd esimerkiksi etunimelld. Osallistujat osoittivat siten
kokevansa tutkijan turvalliseksi ja luottavansa tdhén ja hyviksyivat hanet osak-
si luokkahuoneen sosiokulttuurista yhteisod, mikd helpotti aineistonkeruuta.
Toisaalta avoimesta suhtautumisesta oli joskus haittaakin, silld havaintojen te-
keminen ja kirjaaminen muistiin samalla, kun neuvoi tai opetti opiskelijoita, oli
haastavaa ja huomion arvoisia seikkoja jdi varmasti havaitsematta. Koska aut-
tamatta jattaminen olisi ollut vaikea selittdd opiskelijoille, aineistonkeruusta
muodostui tasapainottelua tutkijan ja opettajan roolien vilimaastossa. Esimer-
kiksi oppitunneilla, joilla tydskentelyyn kaytettiin tietokoneita, toisen suomen-
kielisen aikuisen apu oli miltei véalttaméatontd eikd havaintojen kirjaamiseen jda-
nyt juuri lainkaan aikaa. Kun tdmaé tutkimuksen kannalta ongelmallinen seikka
kavi ilmi, pyrin valitsemaan aineistonkeruupéivat niin, ettd niihin ei sisédltynyt
tietokonetygskentelya.

Tutkimuseettisesti haastavaksi osoittautui opetusryhmien opettajiin ai-
neistonkeruun aikana muodostunut suhde, silld tutkijalle kerrottiin joskus hy-
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vinkin henkilokohtaisia asioita esimerkiksi tydssd kohdatuista haasteista. Tama
vahvisti tutkijan omaa kokemusta siitd, ettd luku- ja kirjoitustaidottomien ai-
kuisten parissa tyoskentely on vaativaa, ja tydtaakkaa halutaan jakaa tyoyhtei-
soon kuulumattomalle ulkopuoliselle henkiltlle, joka on valmis kuuntelemaan.
On selvéd, ettd opettajien tyossd jaksaminen ja tyomotivaatio vaikuttavat ope-
tuksen laatuun ja siten osittain myos oppimistuloksiin. Opettajan vaikutus op-
pimiseen korostuu luku- ja kirjoitustaidottomien opiskelijoiden ryhmissé, joissa
henkilokohtaista oppimisen ohjausta ja tukea tarvitaan enemman kuin koulu-
tettujen opiskelijoiden ryhmissé, joiden opiskelijoilla on vahvemmat opiskelu-
taidot ja késitys siitd, miten he oppivat parhaiten.

On syytd korostaa, ettd tutkija ei aineistoa kerdtessddn vield tiennyt tark-
kaa tutkimusaihetta eikd tutkimuskysymyksid, vaan ldhtokohtana oli kerédta
mahdollisimman monipuolinen aineisto, jonka jotkin yksityiskohdat heréattaisi-
vat tarkemmassa tarkastelussa tutkijan mielenkiinnon. Tama vaikutti luonteval-
ta ldhestymistavalta siksi, ettd luku- ja kirjoitustaidottomien suomen kielen op-
pimista ei ole juuri tutkittu aiemmin, joten tutkijalla ei ollut ennakkokésitysta
siitd, mihin yksittdiseen aiheeseen olisi tarpeen keskittya.

3.4 Verbit osallistujien puheessa (Tutkimus I)

Luultavasti kaikissa maailman kielissd erotetaan toisistaan nimisanat (substan-
tiivit) ja teonsanat (verbit) (Haspelmath 2012: 123). Verbeilld on keskeinen rooli
niin puhutuissa lausumissa kuin kirjoitetuissa lauseissa (Aitchison 2012: 131,
144), ja esimerkiksi suomen kielessé verbi voi yksinddn muodostaa kokonaisen
lauseen. Verbien ilmaantumista oppijoiden kieleen pidetddnkin merkkina siitd,
ettd kielitaito on kehittynyt huomattavasti: Aitchison (2012: 132) esittdd, ettd
verbien hallitseminen on vaikeampaa kuin substantiivien, silld verbien yhteys
syntaksiin on monimutkainen. Myos Vibergin (1993: 377) mukaan konkreettisia
substantiiveja on helpompi prosessoida kognitiivisesti kuin abstraktimpia ver-
bejd, jotka siitd syystd opitaan yleensd myohemmin. Niirasen (2008) tutkimuk-
sessa yldkouluikdisten suomen oppijoiden verbisanaston laajuus korreloi taivu-
tukseen liittyvan tiedon kanssa: osallistujat, joilla oli laaja verbisanasto, taivut-
tivat verbejd enemmin ja tekivét siind vidhemmaén virheitd kuin ne, joiden ver-
bisanasto oli suppeampi. Tulokset tukevat kdyttopohjaisten teorioiden esittd-
mé&d ndkemystd siitd, ettd kielen muotojen kehittyminen on aina yhteydessa sa-
nastoon (ks. esim. Bybee 2008: 217).
Téassa osatutkimuksessa keskitytddn seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Kuinka paljon osallistujat kdyttaviat luokkahuonekontekstissa tuot-
tamassaan puheessa verbeja?

2. Mitd verbeji osallistujat kéyttivit ja millaisissa yhteyksissd?

3. Kuinka verbien kaytto kehittyy aineistonkeruujakson aikana?
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Tutkimuskysymykset nousivat esiin muistiinpanojen puhtaaksikirjoituksen ja
ddnitallenteiden litteroinnin yhteydessd ja ovat siten aineistoldhtoisid. Aineisto
koostuu oppitunneilla kerédtyistd muistiinpanoista ja ddnitallenteista. Osallistu-
jina ovat Asra (oppilaitos A) sekd Amina, Husna ja Rana (oppilaitos B). Jamiila
jouduttiin jattdmé&dn tdman osatutkimuksen ulkopuolelle, koska hidn oli pois
useimmilla aineistonkeruukerroilla eikéd haneltd siten saatu riittavasti tutkimus-
aineistoa.

Aineiston analyysin aluksi laskin litteraateista ja tekemistdni muistiinpa-
noista kunkin osallistujan itse tuottamien puheenvuorojen lukumaédrdn seka
niiden yhteissanamaéérén, jonka jdlkeen koodasin ja laskin vdhintddn yhden
verbin sisdltdvidt puheenvuorot. Naméd médrdt on esitetty taulukossa 3. Verbei-
hin katsotaan tdssd yhteydessd kuuluvaksi myos kieltopartikkelinomaisesti tai-
pumattomana aineistossa esiintyva ei-kieltoverbi, jota osallistujat kayttavit tai-
puvan kieltoverbin asemesta (esim. Ompeletko sindi kotona? - Ei kotona.).

TAULUKKO 3  Yhteenveto Tutkimuksesta I

Amina Asra Husna Rana Yht.
Sanaméira 669 512 387 635 2203
Puheenvuorojen maard 264 241 179 270 954
Verbilliset toteavat puheen- 44 53 13 60 170
vuorot
Verbilliset kysyvit puheen- 13 20 8 6 47
vuorot
Verbillisten puheenvuorojen 21,6 29,9 11,7 24,4 22,7
prosenttiosuus
Eri verbien lukumaara 15 19 12 14 31

Kuten taulukosta 3 kdy ilmi, osallistujat kédyttavat puheessaan verbejda melko
vdhédn, vain 22,7 prosentissa kaikista puheenvuoroistaan. Yksilolliset erot ovat
kuitenkin suuret niin verbien esiintymisfrekvenssissa kuin kdytetyn verbisanas-
ton laajuudessakin. Osallistujat kdyttavét verbejd eniten toteavissa puheenvuo-
roissa, mutta erityisesti Asra ja Amina esittivit usein myos verbin sisiltdviad
kysyvid lausumia. Tata kasitelladan tarkemmin osatutkimuksen II yhteydessa.

Yhteensd 31 kdytetystd eri verbistd yleisimmin kdytetty on kieltoverbi (130
esiintymdd), johon ei kuitenkaan yleensé liity leksikaalista verbid. Muita usein
kéaytettyjd verbejd ovat kirjoittaa (30 esiintymaéd), nukkua (14 esiintymad) ja mennd
(11 esiintymaéd). Osallistujat taivuttavat verbejd useimmiten yksikén kolman-
nessa persoonassa huolimatta siitd, mikd persoona on kyseessd. Tédssd ei ndy
tapahtuvan kehitystd. Sen sijaan sekd verbien kdytto ettd verbisanaston laajuus
kasvavat ajan myo6ta kaikilla osallistujilla.

Verbeilld on siis keskeinen rooli kielessd, mutta niiden oppiminen on haas-
tavaa. Erityisesti suomenkaltaisessa kielessd, jossa verbien taivutussysteemi on
mutkikas, verbien ja niiden kdyton oppimista pelkdn puhutusta kielestd poimi-
tun tiedon varassa voidaan pitdd mahdottomana timén tutkimuksen kohde-
ryhmiéille, ja siksi verbit vaativat erityistd huomiota opetuksessa. Koska tdiman
tutkimuksen osallistujilta puuttuu liséksi kirjoitetun kielen tuoma tuki, verbien
eksplisiittinen opettaminen on ainoa keino varmistaa niiden oppiminen.
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3.5 Kysyvit ilmaukset osallistujien puheessa (Tutkimus II)

Kysymykset ovat oleellinen osa niin formaalia luokkahuonevuorovaikutusta
kuin luokkahuonekontekstin ulkopuolella tapahtuvaa arkieldmin viestintdd.
Luokkahuoneessa pédédpaino on usein opettajan esittimien kysymysten ymmér-
tdmisessd ja niihin vastaamisessa odotusten mukaisesti (IRF eli kysymys-
vastaus-arviointi-rakenteet) (esim. Tainio 2007) mutta kysymysten esittiminen
on keskusteluun osallistumisen kannalta oleellinen taito, jonka harjoittelu ei
opettajajohtoisessa opetuksessa saa aina riittdvasti tilaa.

Myles ym. (1999) ovat tutkineet englantia didinkielenddn puhuvien ala-
kouluikdisten ranskan oppijoiden kielitaidon kehitystd ja todenneet, ettd oppi-
misprosessin alkuvaiheessa opittavalla kielelld esitetyissd kysymyksissd hyo-
dynnetddn paljon ulkoa opittuja kiteytymid (chunks). Tami ei heiddn mukaansa
ole yllattiavad, silld ranskankielisten kysymysten muodostaminen on monimut-
kaista. Lisdksi ulkoa oppimista tukee opettajan kadyttamien kysymysmallien
frekventtiys luokkahuonekontekstissa (ks. esim. N. C. Ellis 2002). Kysymysmal-
lien poimimiseen puhevirrasta tarvitaan fonologisia taitoja kuten sanojen ja ra-
kenteiden erottelukykyd. Mallien siirtdmisessd osaksi omaa kielenkdyttod taas
tarvitaan sekd fonologista tyomuistia ettd fonologista pitkidkestoista muistia,
joiden laajuuden on todettu vaikuttavan monin tavoin uuden kielen oppimi-
seen. (Esim. N. C. Ellis 1996.)

Téssd osatutkimuksessa tarkastellaan osallistujien luokkahuonekontekstis-
sa esittdmid kysyvid lausumia vastaamalla seuraaviin, aineistoldhtoisiin tutki-
muskysymyksiin:

1. Mitd keinoja osallistujat kayttavit kysymiseen ja miten kysyminen
kehittyy havainnointijakson aikana?

2. Mihin tarkoituksiin osallistujat kdyttavit kysymista?

Lisdksi pohditaan sitd, mitd kysymisen kehitys kertoo osallistujien tavoista op-
pia uutta kieltd.

Myo6s tamédn osatutkimuksen aineisto koostuu oppitunneilla keradtyistad
muistiinpanoista ja ddnitallenteista. Osallistujina ovat Asra, Amina, Husna ja
Rana. Aineiston analyysin pohjana toimii kunkin osallistujan tuottamien pu-
heenvuorojen lukumaéra sekd niiden yhteissanaméédra. Aineistosta on laskettu
kysyviksi tulkittavat lausumat, jotka on luokiteltu muodostustavan, kéyttotar-
koituksen ja verbien kdyton mukaan. Osallistujien esittdmét lausumat on tulkit-
tu kysyviksi aina silloin, kun opettaja, opiskelutoveri tai tutkija on reagoinut
niihin joko vastaamalla tai toimimalla tai kontekstin perusteella muu kuin ky-
syvd tulkinta ei ndytd olevan mahdollinen.

Tutkimuksen péatulokset on esitetty kuviossa 2. Siitd kady ilmi, ettd yksilol-
lisid eroja on osallistujien esittdmien kysyvien lausumien lukumaéé&rédssa, muo-
dostustavoissa ja kayttotarkoituksessa sekd verbillisten lausumien méé&rassa.
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Lisdksi kysyvien lausumien kompleksisuudessa on eroja: Amina, Asra ja Rana,
muodostavat sekd kielteisid ettd disjunktiivisia kysymyksid kun taas Husnan
aineistossa niitd ei esiinny.

Kysymyssanan sisdltdvid hakukysymyksid on aineistossa erittdin vahéan,
mikd eroaa koulutettujen toisen kielen oppijoiden muodostamista kysymyksista
(vrt. esim. Myles, Hooper & Mitchell 1998; Myles ym. 1999). Aineistonkeruujak-
son aikana oppitunneilla oli runsaasti tarjoumia erityisesti hakukysymyksistd,
mutta ne ilmenivit yleensd tilanteissa, joissa opettaja odotti niihin vastausta.
Téstd syystd osallistujien huomio luultavasti ohjautui pikemminkin kysymysten
merkitykseen ja halutun vastauksen tuottamiseen kuin kysymysten muotoon
eivitkd frekventitkddn kysymysmallit jadneet siten heiddn mieleensi ja siirty-
neet osaksi omaa kieltd (ks. Tarone ym. 2009: 16).

Kuten kuviosta 2 kdy ilmi, suurin osa osallistujien esittdmistd kysyvistd
lausumista on idealtaan vaihtoehtokysymyksid, joilla sekd haetaan uutta tietoa
ettd varmistetaan jo olemassa olevan tiedon, kuten saatujen ohjeiden, ymmar-
tamistd tai paikkansapitdvyyttd. Niistd puuttuu yleensa verbi, ja ne on muodos-
tettu kuulohavaintoon perustuvalla lausumanloppuisella nousevalla intonaa-
tiolla. Téllainen normienmukaisesta vaihtoehtokysymyksen muodostustavasta
poikkeava ratkaisu selittyy ainakin osittain silld, ettd suomen kielen vaihtoeh-
tokysymys on vaikea havaita puhekielestd, koska siind esiintyy runsaasti vaih-
telua (vrt. esim. oletko, ootko, oleksd, ootsd, ooksd, (0)oks). Liséksi puhutun tai kirjoi-
tetun kielen normien mukaisen vaihtoehtokysymyksen muodostaminen on se-
ka morfologisesti ettd syntaktisesti haastavaa, silld siind on otettava huomioon
yhtd aikaa verbin taivutus, -kO-liitepartikkelin lisddminen ja sanajarjestys. Tar-
kein edellytys oppimisen alkuvaiheessa tarvittavien vaihtoehtokysymysten
muodostamiselle on silti verbien kaytto ylipddtdan, ja kuten ensimmaisestd osa-
tutkimuksesta kdy ilmi, osallistujilla on suuria puutteita verbisanaston hallin-
nassa.

Osallistujien kielitaidon kehittymisen huomaa parhaiten verbien kayton
lisddntymisestd ja kysyvien lausumien muuttumisesta kompleksisemmiksi nii-
den pituuden kasvamisen ja kysymyksenmuodostuskeinojen kehittymisen
myo6td. Tutkimuksen kvalitatiivisista tuloksista voidaan pédtelld, ettd muodos-
tustavaltaan ja kédyttotarkoitukseltaan erilaiset kysymykset sijoittuvat osallistu-
jien ldhikehityksen vyohykkeelle eri aikaan. Téstd huolimatta kaikilla osallistu-
jilla on halu ja tarve esittdd kysymyksid oppimisen alusta ldhtien, ja siksi kysy-
mistaitojen kehittymiselle oleellista on oikea-aikainen ja oikeanlainen tuki. (Ks.
esim. Stone 1998: 349.) Tutkimusaineistossa eniten huomiota heréattddkin se, ettd
osallistujien kysyvistd lausumista ei yleensd anneta korjauspalautetta eikd osal-
listujia ohjata esittim&dn kompleksisempia kysymyksid, vaikka kysymysten
esittdmisen taito on selvisti ajankohtainen ja siksi myds mielekds opettaa ja op-
pia.
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3.6 Lukutaito ja siihen liittyvit ominaisuudet (Tutkimus III)

Suuri osa niin kansainvélisestd kuin kotimaisestakin lukutaidon oppimisen tut-
kimuksesta tarkastelee lapsia ja heiddn oppimisprosessiaan ensikielelld (ks.
esim. Aro 2004; Ehri & McCormick 1998; Holopainen 2002) tai kirjoitetun kielen
oppimiseen liittyvid vaikeuksia (esim. Pennala 2013; Richardson, Aro & Lyyti-
nen 2011). Lisdksi on kirjoitettu paljon lukutaidon kehittymisestd opittavalla
kielelld ja lukutaidon arvioinnista (esim. Alderson 2000; Grabe & Stoller 2011).
Tutkimusta lukutaidon oppimisesta ensimmadistd kertaa aikuisena kielelld, jon-
ka suullinenkin taito on vasta kehittyméssd, on erittdin vdhan (ks. kuitenkin
esim. Halme 2008; Heikkinen 2009; van de Craats & Peeters 2013; Young-
Scholten & Strom 2006).

Ihanneoloissa lukemaan opitaan lapsena ensikielelld. Vaikka suomen &d4n-
ne-kirjainvastaavuus on sdannollinen ja suomea on siten huomattavasti hel-
pompi oppia lukemaan kuin ortografialtaan epdsddnnollisempid kielid, myos
suomenkielisten lasten tdytyy oppia erikseen kirjoitettuun kieleen liittyvit kon-
ventiot (ks. my6s Linell 2005: 23). Luku- ja kirjoitustaidottomille aikuisille tima
on erityisen haastavaa siksi, ettd heiddn suomen kielen suullinen taitonsa on
usein lukutaidon opetuksen alkaessa huomattavasti heikompi kuin suomenkie-
lisilld lapsilla heidén ollessaan vastaavassa tilanteessa (ks. myos Grabe & Stoller
2011: 36-37).

Téssd osatutkimuksessa tarkastellaan toisella kielelld aikuisena opittavan
lukutaidon kehitysta ja siihen liittyvdad problematiikkaa. Tarkeimmat tutkimus-
kysymykset ovat:

1. Millaisen lukutaidon osallistujat saavuttivat kymmenessa kuukaudessa?
Riittddko kymmenen kuukauden kurssi toimivan lukutaidon saavut-
tamiseen?

2. Millainen suhde on lukutaidon kehittymiselld ja
A) reseptiiviselld sanastolla
B) kirjaintuntemuksella
C) fonologisella muistilla
D) visuaalisella muistilla?

Useiden tutkijoiden mukaan erityisesti sanaston laajuudella (ks. Geva 2006),
kirjaintuntemuksella (esim. Ehri 2005; Lerkkanen 2003: 76-77), fonologisilla tai-
doilla ja fonologisella tydmuistilla (esim. Durgunoglu & Oney 2002; Olson 2002:
162; Thompkins & Binder 2003: 239) sekd visuaalisella muistilla (esim. Dellato-
las ym. 2003) on yhteys lukutaidon kehittymiseen. T&std syystd timdn osatut-
kimuksen aineisto koostuu niit4 tekijoitd mittaavista testeistd sekd dekoodaus-
ja luetunymmartamistestistd, jotka toteutettiin pddosin aineistonkeruun viimei-
sen kuukauden aikana. Lisdksi kirjaintuntemuksen kartoittamisessa hyodynnet-
tiin oppitunneilla keréttyjd dénitallenteita ja tehtyjd havaintoja.
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Kukaan osallistujista ei saavuttanut aineistonkeruujakson aikana funktio-
naalista lukutaitoa. Lukutaitoa mittaavan testin perusteella voidaan silti sanoa,
ettd Aminan ja Asran tekninen lukutaito kehittyi melko sujuvaksi ja tarkaksi ja
he my®6s osoittivat ymmaértdvansd hyvin lukemaansa tekstid. Rana puolestaan
oppi dekoodaamisen perusteet mutta hanelld lukutaidon tarkkuuteen ja suju-
vuuteen sekd tekstin ymmartdmiseen jdi vield puutteita. Koska Husnan ja Jamii-
lan lukutaito ei ollut riittdva teknistd lukutaitoa ja luetunymmaértamistd mittaa-
vaan testiin, heidan lukutaitonsa arviointi perustuu oppitunneilla tehtyihin ha-
vaintoihin ja tehtdvddn, jossa heiddn piti lukea yksittdisid sanoja. Sekd Husna
ettd Jamiila oppivat tunnistamaan suurimman osan suomen kielen kirjaimista,
mutta he eivit oivaltaneet, kuinka kirjaimet toisiinsa yhdistamallda muodostuu
merkityksellisid sanoja, vaikka yksittadisilld kirjaimilla ei merkitysta olisikaan.

Taulukossa 4 on esitetty osallistujien suoriutuminen sanasto- ja muistites-
teissd sekd luetunymmartamisen testissd. Dekoodaustaitoja arvioitiin seka kva-
litatiivisesti ettd kvantitatiivisesti sujuvuuden ja tarkkuuden mukaan mutta ky-
seisid tuloksia ei ole esitetty tdssd taulukossa niiden erilaisen luonteen takia.

TAULUKKO 4  Yhteenveto Tutkimuksesta III (osallistujien testitulokset ilmoitettu pro-

sentteina)
Testi Amina  Asra Husna  Jamiila Rana  Keski-
Reseptiivinen sanasto (max. 93,5 85,2 50,9 58,3 44 4 2250
Ilig)igl)oginen tyomuisti (max. 69,8 73,4 71,6 61,9 67,3 68,8
%/?Zupa)alinen muisti (max. 53 p) 79,2 64,2 41,5 71,7 92,5 69,8
Luetunymmértdminen (max. 100,0 90,0 - - 60,0 50,0
%(?n?(max. 368 p) 78,9 76,0 59,2 60,6 63,9 67,7

Kuten taulukosta 4 kdy ilmi, reseptiivisen sanaston ja fonologisen muistin laa-
juudella nédyttdd olevan jonkinlainen yhteys lukutaidon kehittymiseen mutta
laaja sanasto ei aina ole teknisen lukutaidon edellytys etenkddn suomen kaltai-
sessa ortografisesti lapindkyvidssd kielessd, jossa sanoja voi lukea myos niitd
ymmartamattd, kun on ensin oppinut hahmottamaan ddnne-kirjainvastaavuu-
den. Merkityksettomien sanojen tai tekstien lukeminen ei kuitenkaan ole miele-
kastd, ja siksi lukutaitoa on hyvé harjoitella entuudestaan tutulla sanastolla.

3.7 Orastava kirjoitustaito ja sen arvioiminen (Tutkimus IV)

Kirjoittaminen seké ensikielelld ettd opittavalla kielelld on monimutkainen pro-
sessi, jossa tarvitaan samanaikaisesti monenlaisia kognitiivisia ja motorisia tai-
toja. Tdstd syystd kirjoitustaito, samoin kuin lukutaito, ja siihen liittyvit kdytan-
teet on aina opittava erikseen harjoittelemalla (Grabe & Kaplan 1996: 6). Lansi-
maisessa tietoyhteiskunnassa pérjatakseen tdytyy osata kirjoittaa eri tarkoituk-
siin suunnattuja tekstejd ainakin valtakielelld, mutta silti jokaisessa yhteiskun-
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nassa madritetddn, millaiset kirjoitustaidot ovat niissd tarpeen, mihin tarkoituk-
siin kirjoitustaitoja kdytetddn ja kuinka arvostettuina nditd taitoja pidetddn
(Grabe & Kaplan 1996: 12).

Toisella kielelld kirjoittamisesta ja kirjoitustaidon kehittymisestd on jul-
kaistu runsaasti artikkeleita ja kirjoja; esimerkiksi Hyland (2003, 2009), Grabe ja
Kaplan (1996) sekd Cushing Weigle (2002) tarkastelevat kirjoittamista laajasti,
sekd opettamisen ettd arvioinnin huomioiden. Linellin (2005) mukaan kielitie-
teissd on keskitytty ja keskitytddn nykyddnkin kirjoitettuun kieleen jopa niin
huomattavasti, ettd voidaan puhua kirjoitetun kielen vinoumasta. Tastd huoli-
matta puhuttua kieltd pidetddn yksimielisesti ensisijaisena kirjoitettuun kieleen
ndhden, eikd kaikilla maailman puhutuilla kielilld ole vieldkddn kirjoitettua
muotoa (esim. Linell 2005: 11).

Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien kirjoitustaidon
kehittymistd opittavalla kielelld on tutkittu vasta vahan ja suurin osa tutkimuk-
sista tarkastelee sitd lukutaidon yhteydessd (ks. kuitenkin Suomessa Halme
2008; Heikkinen 2009 ja kansainvilisesti esim. Kurvers & Ketelaars 2011). Usei-
den tutkijoiden mukaan vahvalla didinkielen luku- ja kirjoitustaidolla on kui-
tenkin positiivinen yhteys sekd uuden kielen suullisten etta kirjallisten taitojen
oppimiseen (esim. Grabe & Stoller 2011; Tarone ym. 2009).

Téamén osatutkimuksen tavoitteessa on kaksi osaa: toisen kielen orasta-
vaan kirjoitustaitoon siséltyvien tyypillisten piirteiden kuvailu ja selvittdiminen
sekd orastavan kirjoitustaidon arviointiin liittyvien haasteiden tarkastelu. Tut-
kimuksen toteuttamistavaksi on muista osatutkimuksista poiketen valittu yh-
den osallistujan tapaustutkimus, jotta aineiston yksityiskohtainen analyysi tii-
viihkossd artikkelissa olisi mahdollista. Tutkimus keskittyy seuraaviin kysy-
myksiin:

1. Miten osallistujan kirjoitustaito kehittyy seurantajakson aikana suori-
tettujen testien perusteella?

2. Miten kirjoitustaidon kehittyminen vastaa olemassa olevien taito-
tasokuvausten esittdmid oletuksia kirjoitustaidon kehittymisesta?

Osatutkimuksen osallistuja on Asra, joka aiemmin esiteltyjen osatutkimusten
perusteella saavutti aineistonkeruujakson aikana ehkd vahvimman suullisen
kielitaidon ja sujuvimman lukutaidon. Vaikka luku- ja kirjoitustaidon kehitty-
miselld on yhteys toisiinsa ja erityisesti kyseisten taitojen oppimisen alkuvai-
heessa niiden ndhdddn tukevan toisiaan (esim. Lerkkanen 2008), kirjoitustaidon
oppiminen aikuisidlld oppijalle uudella kielelld on haastavaa.

Tutkimusaineisto koostuu kirjallisista kielitesteistd, jotka Asra suoritti op-
pilaitoksessa A elokuussa, marraskuussa ja joulukuussa vuonna 2010 ja maalis-
kuussa vuonna 2011. Testit ovat rakenteeltaan ja osittain myos sisdlloltdan sa-
manlaisia. Oppilaitoksessa testattiin ja arvioitiin opiskelijoiden edistymista eri-
tyisesti koulutuksen alkuvaiheessa melko lyhyin viliajoin, jotta pystyttiin var-
mistumaan siitd, ettd opiskelijat edistyivit heille asetettujen tavoitteiden mu-
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kaan ja opiskelivat heidédn kielitaidolleen soveltuvassa ryhméssd. Tutkimusai-
neisto jakautuu sanelutehtaviin, kuvien nimedmistehtaviin, taytettyihin henki-
lotietolomakkeisiin ja tehtdviin, joissa piti kirjoittaa kuvasta.

Aineiston perusteella kirjoitustaidon oppiminen kymmenessad kuukaudes-
sa on haastavaa silloin, kun se aloitetaan aivan alkeista. Asran kirjoitustaito ke-
hittyy seké tarkkuudessa ettd tuotettujen sanojen lukumaéédrdssda mutta silti use-
ampisanaisten kokonaisuuksien tuottaminen jada erittdin vahdiseksi. Sanatasolla
kirjoitustarkkuudessa on vield vaihtelua mutta silti voidaan sanoa, ettd orasta-
vaan kirjoitustaitoon kuuluu ddnne-kirjainvastaavuuden oivaltaminen ja sen
ilmeneminen kirjoitetuissa sanoissa. Tama kdy ilmi erityisesti saneluteht&vistd,
joissa Asran kirjoitustarkkuus kasvaa selvasti ajan myota.

Kuvien nimedmistehtdvistd selviytymiseen vaikuttaa erityisesti sanaston
laajeneminen. Niinpd Asran suoriutuminen tdstd tehtdvityypistd paranee ajan
myota sekd madrallisesti ettd laadullisesti. Huomattavaa on, ettd Asra hahmot-
taa yhd paremmin ddnne-kirjainvastaavuutta myos téllaisessa tehtdviassd, jossa
opettajan sanelun tuoma tuki puuttuu.

Henkilotietolomakkeen tdyttiminen taas on selvisti yhteydessd lukutai-
don kehittymiseen, silld ilman lukutaitoa lomakkeen tayttiminen on mahdoton-
ta. Ndin ollen Asra pystyy tdyttdmddn lomakkeen ensimmdisissd testeissd vain
osittain mutta viimeisessd jo miltei kokonaan. Koska moni luku- ja kirjoitustai-
doton aikuinen tarvitsee kirjoitustaitoa enimmékseen vain tayttdessddn erilaisia
lomakkeita, tdmaé tehtdvatyyppi on arjesta selviytymisen kannalta tarkes.

Kuvasta kirjoittaminen on testien tehtdvistd Asralle hankalin, silld siind
tavoitteena on pelkdn nimedmisen sijaan kirjoittaa lauseita tai yhtendinen tarina,
mikd vaatii toisenlaisia kielellisid ja kognitiivisia taitoja kuin yksittdisten sano-
jen sanelukirjoitus tai kuvien nimedminen. Tadstd huolimatta my6s tamén tehta-
vatyypin testisuorituksissa on ndhtédvissd selvdd laadullista ja madrallista kehi-
tysta.

Opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2012: 29) mukaan luku-
ja kirjoitustaidottomien aikuisten kielikoulutuksessa tulee kielitaidon arvioin-
nissa kdyttdd niissd esitettyd arviointitaulukkoa ja eurooppalaisen viitekehyk-
sen (EVK) Suomessa laaditun sovelluksen taitotasoasteikkoa. Namaé arviointi-
tyokalut eivit kuitenkaan sovellu ongelmitta orastavan kirjoitustaidon tarkkaan
arviointiin. Niiden suurin puute niyttdisi olevan se, ettd niissd ei huomioida
riittdvén eksplisiittisesti aivan alkuvaiheen kirjoittamisen osataitojen kuten kir-
joitussuunnan hallintaa. Lisdksi taitojen hallinnan maédrittelyissd on epétark-
kuutta ja epdjohdonmukaisuutta.



4 POHDINTA JA PAATELMAT

Téssd luvussa yhdistetddn edellisessd luvussa tiivistetysti esiteltyjen neljan osa-
tutkimuksen tulokset kokonaisuudeksi, jolla pyritddn vastaamaan luvussa 1.4
(Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset) esitettyihin tutkimuskysy-
myksiin. Tutkimuskysymyksilld etsitddn vastauksia sithen, miten luku- ja kirjoi-
tustaidottomien osallistujien suomen kielen suullinen ja kirjallinen taito kehittyi
kymmenessd kuukaudessa, onko kielitaidon osa-alueiden kehittymisen valilla
havaittavissa jonkinlaisia yhteyksid ja miten osallistujien kielitaidon kehitys
eroaa koulutettujen oppijoiden toisen kielen kehittymisestd prosessin alkuvai-
heessa. Lisdksi pohditaan tutkimustulosten tieteellistd ja yhteiskunnallista vai-
kuttavuutta sekd lopuksi arvioidaan tutkimusta ja esitetddn jatkotutkimustar-
peita.

4.1 Tulosten yhteenveto

Opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2012: 21) esitetddn, ettd luku-
ja Kkirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien tulisi noin kymmenen
kuukauden mittaisen koulutuksen aikana saavuttaa suomen tai ruotsin suulli-
sen kielitaidon alkeet ja oppia myos luku- ja kirjoitustaidon perusteet, jotta he
voisivat koulutuksen jdlkeen hakeutua esimerkiksi kotoutumiskoulutukseen tai
aikuisten perusopetukseen. Tamén tutkimuksen perusteella kuitenkaan kaikki
koulutukseen osallistuvat eivit saavuta opetussuunnitelman perusteissa esitet-
tyjd taitoja kymmenessd kuukaudessa. Silti on syytd korostaa sitd, ettd tutki-
mukseen osallistuneiden naisten suullinen ja kirjallinen suomen kielen taito
kehittyi havainnointijakson aikana selvésti.

Verrattaessa osatutkimuksia toisiinsa nahdéaén, ettd kaikkien osallistujien
reseptiivinen ja produktiivinen sanasto laajenee havainnointijakson aikana.
Taméd on positiivista erityisesti aikuiskoulutuskeskuksessa B opiskelleiden
Aminan, Husnan ja Ranan kannalta, silld opetuksen p&ddpaino oli lukutaidossa
eikd suullisen kielitaidon oppimisessa. Silti on huomattava, ettd Husna ja Rana
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selviytyivit reseptiivistd sanastoa mitanneesta testistd heikoimmin, ja heitd oli-
sikin varmasti hyodyttinyt se, ettd opetuksessa olisi painotettu enemmaén suul-
lista kielitaitoa.

Osatutkimukset I, II ja IV osoittavat, ettd sanaston lisdksi osallistujien tuot-
taman kielen kompleksisuus kasvaa ajan myotd. Suullisessa kielitaidossa tama
kédy ilmi etenkin heidédn tuottamiensa ilmausten pituudesta ja verbien vihdises-
td kaytostd huolimatta niiden kdytossd tapahtuvasta lisddntymisestd. Kirjoitus-
taito kehittyy hitaimmin, mutta siindkin ajan myo6td oppijan tuottamien yksit-
tdisten sanojen mddra ja pituus kasvavat ja han alkaa vahitellen kirjoittaa myos
lausetta tavoittelevia useampisanaisia kokonaisuuksia. Yhteenvetona voidaan
sanoa, ettd osallistujien suullinen kielitaito kehittyy nopeammin kuin kirjalliset
taidot, mika on luku- ja kirjoitustaidottomille oppijoille odotuksenmukaista.

Verrattaessa osatutkimusten I-III tuloksia toisiinsa nayttaa siltd, ettd luku-
taidon ja suullisen kielitaidon kehittymisen valilld on jonkinlainen yhteys siten,
ettd sujuvimman lukutaidon saavuttaneilla osallistujilla on my®s laajin reseptii-
vinen nominisanasto ja produktiivinen verbisanasto (osatutkimukset I ja III).
Lisdksi he tuottavat kompleksisimpia kysyvid ilmauksia (osatutkimus II).

Tarone ym. (2009) esittdvit, ettd didinkielen lukutaidon taso vaikuttaa toi-
sen kielen suullisen kielitaidon kehitykseen, koska aikuisilla, joilta alfabeettinen
luku- ja kirjoitustaito puuttuu, on esimerkiksi luku- ja kirjoitustaitoisia aikuisia
heikommat fonologiset taidot, mikad vaikuttaa puhutun kielen havainnointiin ja
sanojen erottelukykyyn. Toisen kielen suullinen taito taas vaikuttaa Aldersonin
(1984, 2000: 23, 24) mukaan toisen kielen lukutaidon kehittymiseen jopa ensikie-
len lukutaitoa enemmin. Voidakseen oppia lukemaan sujuvasti toisella kielelld
pitdisi siis ensin saavuttaa jonkinlainen suullinen kielitaito. Luku- ja kirjoitus-
taidottomille oppijoille, jotka aloittavat toisen kielen lukemisen opettelun aivan
alkeista (ddnne-kirjainvastaavuuden hahmottamisesta ja teknisestd lukutaidos-
ta), tdhdn nayttdisi riittdvan jo melko vahdinen suullinen kielitaito. On kuiten-
kin syytd korostaa, ettd lukutaidon harjoittelun mielekkyys edellyttdd oppijan
ymmartivan lukemiensa sanojen merkityksen ja voivan siten itsekin varmistua
lukeneensa oikein. Lisdksi etenkin suomen kaltaisessa ortografisesti lapindky-
vidssd kielessd voidaan sanoa olevan resiprookkinen suhde lukutaidon ja suulli-
sen kielitaidon vililld: vahva suullinen kielitaito tukee miltei tdydellisen d4nne-
kirjainvastaavuuden hahmottamista ja teknisen lukutaidon sekd luetun ymmdr-
tamisen kehittymistd, kun samalla lukutaito tukee suullisen kielitaidon kehit-
tymistd sekd sanaston laajenemisen ettd rakenteiden oppimisen muodossa.

Kun lukutaitoa opetellaan vasta aikuisidlld, suomen kaltainen ortografi-
sesti sddnnollinen kieli on sithen ihanteellinen - tarvitseehan oppijan yhdist&a
sanojen merkityksiin vain yhdenlainen fonologinen muoto, joka on tuotettu
joko suullisesti tai kirjallisesti. Siannollisyydestd huolimatta teknisen ja etenkin
funktionaalisen lukutaidon saavuttaminen on luku- ja kirjoitustaidottomille
aikuisille haastava ja oman aikansa ottava tehtdvéd, johon kaikki eivit pysty
kymmenessd kuukaudessa. Syyt lukutaidon oppimisen hitauteen ovat yksilolli-
sid, mutta ehkd tdrkeimpénd niistd voidaan pitdd tottumattomuutta formaaliin
oppimiseen, mistd ovat seurauksena puutteet esimerkiksi opiskelutaidoissa,
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keskittymiskyvyssd, tavoitteellisuudessa, omatoimisuudessa ja erilaisissa fono-
logisissa ja kognitiivisissa taidoissa. Oppijan oivallettua ddnne-kirjainvastaa-
vuuden idean ja opittua kokoamaan perdkkdin olevia dédnteitd sanoiksi, joiden
merkityksen hdn ainakin jossain mé&drin ymmartdd, lukutaidon kehittyminen
péédsee kéyntiin ja lukeminen alkaa véhitellen muuttua sekd tarkemmaksi etta
sujuvammaksi, kuten osatutkimuksesta III kdy ilmi.

Luku- ja kirjoitustaidossa tarvitaan samoja kielellisid ja kognitiivisia pro-
sesseja ja taitoja, ja ndin ollen taitojen kehittymisen vililld voidaan olettaa ole-
van jonkinlainen yhteys (ks. myds Lerkkanen 2008: 137). Tamén tutkimuksen
neljannessd osatutkimuksessa tarkastellaan sujuvimman lukutaidon oppineen
Asran Kkirjoitustaidon kehitystd. Asran lukutaidon ja kirjoitustaidon kehittymi-
sen vdlilld ndyttdd olevan jonkinlainen yhteys, silld kirjoittamisen tarkkuus ja
tuotettujen sanojen médrd kehittyy lukutaidon kehittymisen myotd. Tarkein
yhteys 1oytyy kuitenkin kirjoitustaidon ja suullisen kielitaidon kehittymisen
valiltd, silld sanoja, joita ei tiedd, ei voi myoskddn kirjoittaa. Lerkkasen (2008:
137) mukaan suomen kielessd luku- ja kirjoitustaidon vilinen yhteys korostuu
taitojen kehittymisen alkuvaiheessa, jolloin niiden vililld on toisiaan tukeva
suhde. Tdstd huolimatta suomenkielisten lasten kyseisten taitojen oppimista
tarkasteltaessa on huomattu, ettd lukutaito kehittyy kirjoitustaitoa nopeammin
(Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004). Viimeksi mainittu seikka
pitda osatutkimusten III ja IV valossa paikkansa myos ensi kertaa suomeksi lu-
kemaan opettelevien maahanmuuttaja-aikuisten kohdalla.

Suullisen kielitaidon kehitystd tarkastelevissa osatutkimuksissa I ja II
kiinnostavaksi seikaksi nousee se, ettd luku- ja kirjoitustaidottomat osallistujat
ndyttdviat omaksuvan puheeseensa odotettua vdhemmain sellaisia ilmauksia,
jotka ovat esiintyneet toistuvasti oppitunneilla. Koulutettujen oppijoiden on
todettu erityisesti uuden kielen oppimisen alkuvaiheessa kayttavan puheessaan
paljon jdljittelyn kautta omaksuttuja ulkoa opittuja kiteytymid, jotka eividt mut-
kikkuutensa vuoksi muuten voisi kuulua vield siind oppimisen vaiheessa hei-
dén kielitaitoonsa (esim. Myles ym. 1999). Tamén tutkimuksen perusteella lu-
ku- ja kirjoitustaidottomat oppijat eivét siis hyodynnd saamaansa kielellistd syo-
tostd samaan tapaan kuin koulutetut oppijat.

Kielellisen syotoksen hyodyntdminen niin, ettd sitd pystyy jéljitteleméén,
vaatii onnistuakseen fonologista tyomuistia ja fonologisia taitoja kuten &éntei-
den, sanojen ja ilmausten erottelukykyd puhevirrasta. Kolmannen osatutkimuk-
sen perusteella kaikilla timé&n tutkimuksen osallistujilla on jonkinlaisia puuttei-
ta fonologisessa tyomuistissa, mikd nahtavésti vaikuttaa jdljiteltyjen ilmausten
méddrdan. Fonologisessa tydmuistissa ja fonologisissa taidoissa ilmenevit puut-
teet ovat erittdin tyypillisid niille aikuisille, joilla ei ole alfabeettista luku- ja kir-
joitustaitoa (ks. Dellatolas ym. 2003; Reis & Castro-Caldas 1997).

Toinen syy ulkoa opittujen kiteytymien véhdiselle médrille osallistujien
tuottamassa puheessa on todennékdisesti se, ettd luokkahuoneen viestintdtilan-
teissa heiddn huomionsa ei ole kiinnittynyt ilmausten muotoon vaan niiden
merkitykseen ja merkityksen ymmaértdmiseen, eikd niiden painaminen mieleen
ole siitd syystd luonnistunut. Taronen ym. (2009: 110) mukaan tdmé on tavallis-
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ta luku- ja kirjoitustaidottomille oppijoille. Kielen oppimisen kannalta on kui-
tenkin ndhdékseni oleellista tulla tietoiseksi siitd, ettd kaikilla kielen symbolisil-
la yksikoilld on kaksi ulottuvuutta, merkitys ja muoto, ja ettd muoto voi esiintya
joko puhuttuna (tai viitottuna) tai kirjoitettuna ja silti sdilyttdd saman merkityk-
sen (esim. Evans & Green 2006). Koulutetuille oppijoille ja myos tdamén tutki-
muksen tekijdlle timé on niin itsestddn selvi ajatus, ettd on vaikea arvioida, mil-
laisen kielitaidon oppija voi saavuttaa ilman merkityksen ja muodon vélisen
yhteyden tietoista ymmartamistd vai onko kielen oppiminen ylipddtdan mah-
dollista ilman jonkinasteista muodon havaitsemista. Huomion kiinnittyminen
fonologiseen muotoon merkityksen ohella nadyttdd joka tapauksessa kasvavan
lukutaidon kehittymisen ja fonologisten taitojen vahvistumisen myotd, mika
kdy ilmi esimerkiksi kirjoitustarkkuuden lisddntymisessd (osatutkimus IV; ks.
my0s esim. Bigelow 2010: 49-50).

Seka suullista kielitaitoa tarkastelevissa osatutkimuksissa I ja II ettd kirjoi-
tustaidon kehittymistd kisittelevdssd osatutkimuksessa IV huomio kiinnittyy
osallistujien vdhdiseen verbien kéyttoon. Esimerkiksi Puron (2002: 65-66) tut-
kimuksen koulutetut oppijat kdyttivat suullisesti tuottamassaan kielessd huo-
mattavan paljon verbejd: noin 20 minuutin haastattelun aikana esiintyi osallis-
tujan mukaan vaihdellen 20-107 verbiesiintymé&a. Lisdksi heiddn verbisanastos-
saan oli sellaisia verbejd kuten pitid, opiskella ja harrastaa, jotka tdaméan tutkimuk-
sen luku- ja kirjoitustaidottomien osallistujien aineistosta puuttuvat. Téllaiset
eroavuudet johtuvat enimmékseen opetuksen luonteesta ja luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa kéytetystd kielestd: verbien kdyton eksplisiittinen opiskelu oli
ilmeisen vdhdistd kummassakin aikuiskoulutuskeskuksessa, ja verbien kayton
oppimismahdollisuuksia vahensi etenkin oppilaitoksessa B opettajan kayttama
usein verbiton ja yksinkertaistettu kieli, niin kutsuttu teacher-talk.

Kaikkien neljén osatutkimuksen, kdytannon opetuskokemuksen ja koulu-
tettuja suomenoppijoita tarkastelevan tutkimuksen (ks. esim. Puro 2002; Suni
2008) perusteella voidaan siis sanoa, ettd luku- ja kirjoitustaidottomien ai-
kuisoppijoiden suomen kielen oppiminen etenee kaikilla kielitaidon osa-alueilla
koulutettuja oppijoita hitaammin eikd kymmenen kuukautta kestdva luku- ja
kirjoitustaidon koulutus riitd turvaamaan sitd, ettd kaikki koulutukseen osallis-
tujat saavuttaisivat opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2012: 21)
asetetut tavoitteet.

4.2 Tutkimuksen tieteellinen ja yhteiskunnallinen vaikuttavuus

Kuten luvussa 1.4 (Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset) on mainittu,
tyon tieteellisend tavoitteena on kuvata ja selvittdd luku- ja kirjoitustaidottoma-
na suomen kielen opiskelun aloittaneiden maahanmuuttaja-aikuisten suomen
kielen oppimista prosessin alkuvaiheessa. Tutkimuksen tdrkeimpana yhteis-
kunnallisena tavoitteena taas on tuottaa tietoa, jota voitaisiin hyodyntdad esi-
merkiksi luku- ja kirjoitustaidon kursseilla, opettajien tdydennyskoulutuksessa
sekd luku- ja kirjoitustaidottomia maahanmuuttajia koskevassa paatoksenteossa.
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Téssd luvussa pohdin tutkimuksen vaikuttavuutta ja merkitystd eri nakokul-
mista.

Tutkimuksen anti toisen kielen oppimisen tutkimukselle

Jo tdman vdéitoskirjan johdannossa todetaan, ettd luku- ja kirjoitustaidottomia
aikuisia on muuttanut ja muuttaa yhd enemman sellaisiin yhteiskuntiin, joissa
ilman kirjallisia taitoja on erittdin vaikea selviytyd ja pddstd osaksi normaalia
aikuisten arkielaméad. Tastd huolimatta toistaiseksi on tutkittu vain vahan sitd,
miten uutta kieltd opitaan ilman aiemman kouluhistorian ja kirjallisten taitojen
tukea. Tutkimusta kuitenkin tarvitaan, jotta saataisiin selville, oppivatko luku-
ja kirjoitustaidottomat oppijat toista kieltd samalla tavalla kuin koulutetut vai
onko oppimisprosessien vililld eroja. Lisdksi vain tutkimustiedon kautta voi-
daan varmistua siitd, soveltuvatko toisen kielen oppimiseen kehitetyt teoriat,
jotka perustuvat koulutettujen oppijoiden tutkimukseen, myos luku- ja kirjoi-
tustaidottomien toisen kielen oppimisen tutkimuksen ja opetuksen perustaksi.
(Ks. myos Tarone ym. 2009: 1-5.)

Tamaén vaitostutkimuksen taustalla vaikuttavat sosiokulttuurinen ja kayt-
topohjainen nikemys toisen kielen oppimisesta. Sosiokulttuurinen nidkemys ja
etenkin oppimiskontekstin huomioiminen seké oppijoiden ldhikehityksen vyo-
hykkeen ja heille tarjotun oikea-aikaisen tuen tarkastelu vaikuttaa tdmén tutki-
muksen perusteella mielekkadltd viitekehykseltd luku- ja kirjoitustaidottomien
aikuisten toisen kielen oppimisen tutkimukseen. Kayttopohjainen nédkemys
osoittautui hyodylliseksi sekd aineistonkeruussa ettd aineiston analysoinnissa:
koska tutkimuksen ldhtokohtana oli oppijoiden viestintitilanteissa tuottama
kieli, aineistosta muodostui kielellisesti niin luova ja perinteisten kielioppien
saantoja rikkova, ettd aineiston luokittelu muutoin kuin kadyttopohjaisesti, ai-
neiston ehdoilla, ei voinut tulla kysymykseen.

Toisaalta kielenkédyttotilanteiden vain yhteen sosiokulttuuriseen konteks-
tiin sijoittumisen ja suhteellisen vadhdisen aitojen vuorovaikutustilanteiden lu-
kumaéédran takia aineiston laajuus ei mahdollista kdyttopohjaisen ndkemyksen
arviointia yksityiskohtaisesti siitd ndkokulmasta, soveltuuko se ongelmitta vii-
tekehykseksi luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien toisen kielen op-
pimisen ldhestymiseen. Haasteita kdyttopohjaisen viitekehyksen hyodyntdmi-
seen asettaa esimerkiksi ndkemyksen mukaan keskeinen kielen oppimisen kei-
no, jdljittely: luku- ja kirjoitustaidottomien oppijoiden on koulutettuihin oppi-
joihin verrattuna hankalampi hyodyntdd syotoksessd esiintyvien frekventtien
ilmausten jaljittelyd nimenomaan kielen oppimisen alkuvaiheessa, koska heidan
fonologiset taitonsa ja fonologinen tyomuistinsa ovat heikommat kuin koulute-
tuilla oppijoilla. Jaljittely ja ulkoa opittujen kiteytymien esiintyminen tuotetussa
kielessd luultavasti kuitenkin lisddntyvat luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen
myotd, silld fonologiset taidot vahvistuvat kirjallisten taitojen tukemina (Tarone
ym. 2009: 19). Néin ollen voidaan péitelld, ettd ilman kirjallisia taitoja suomen
kielen opiskelun aloittaneet aikuiset alkavat poimia kiteytymid kohtaamastaan
kielellisestd syotoksestd koulutettuja oppijoita myShemmin ja siksi myos tdma
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kayttopohjaisessa nikemyksessd keskeinen ajatus toteutuu heidédn kielenoppi-
misprosessissaan hieman mycshemmdssd vaiheessa kuin koulutetuilla oppijoilla.

Toinen ndhdédkseni merkittdvd haaste kdyttopohjaisen nikemyksen ja
etenkin kognitiivisen kieliopin hyddyntdmisessad luku- ja kirjoitustaidottomien
oppijoiden tutkimukseen liittyy muoto-merkityspareihin ja niiden keskeiseen
rooliin kognitiivisessa kieliopissa. Nadyttdd siltd, ettd lukutaitoiset oppijat hah-
mottavat symbolisten yksikdiden fonologisen muodon ja sen yhteyden merki-
tykseen hieman eri tavalla kuin luku- ja kirjoitustaidottomat, joiden fonologiset
taidot ovat heikommat ja joiden huomio ainakin kirjallisten taitojen oppimisen
alkuvaiheessa kiinnittyy enemméan merkityksiin kuin muotoon.

Tdssa tyossd esitellddn ensimmadisid ja siitd syystd kielitieteen kannalta eri-
tyisen kiinnostavia havaintoja siitd, miten luku- ja kirjoitustaidottomien aikuis-
ten suulliset ja kirjalliset suomen kielen taidot kehittyvat kielenoppimisproses-
sin alkuvaiheessa. Neljastd osatutkimuksesta koostuva kokonaisuus muodostaa
hahmotelman siitd, miten opittavan kielen osa-alueet kehittyvét suhteessa toi-
siinsa ja mitkd tekijat nayttavat olevan yhteydessd lukutaidon kehittymiseen.
Koska tyossid tarkastellaan ortografisesti lapindkyvén toisen kielen oppimista,
se tarjoaa uudenlaista tietoa kansainviliseen toisen kielen oppimisen tutkimuk-
seen sekd yleiselld tasolla ettd luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttaja-
aikuisten oppimisen ndkokulmasta. Lisdksi osatutkimuksissa III ja IV kadytetyt
kielitaidon ja muistin eri osa-alueita mittaamaan suunnitellut testit osoittavat
sen, ettd luku- ja kirjoitustaidottomien maahanmuuttajien arvioinnissa ja tes-
taamisessa on paljon sellaisia haasteita, joita koulutettujen oppijoiden parissa ei
ilmene.

Vaikka tédssd tyossd vain raapaistaan entuudestaan miltei koskemattoman
tutkimusaiheen pintaa, sen kautta avautuu toisen kielen oppimisesta aivan uu-
denlainen ndkckulma - vaikuttaahan ensikielen kirjallisten taitojen puute viis-
tamattd toisen kielen oppimiseen monin eri tavoin. Selvdd on, ettd uuden tut-
kimusalueen perinpohjainen tarkastelu ja toisen kielen oppimisen laajan tutki-
muskentdn mullistaminen ei ole mahdollista yhdessd véitoskirjassa, mutta on
silti syytd korostaa, ettd tdssd tyossd otetaan ensimmadisid kansallisia askeleita
kohti luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten toisen kielen oppimisen ymmér-
tdmistd. Samalla tutkimus osoittaa jatkotutkimuksen tarpeellisuuden. Koska
luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten suomen kielen oppimisesta ei tiedetd
vield juuri mitddn, kaikki alan tutkimus on tarpeen. Tdhdn aiheeseen palataan
vield tdmén vditoskirjan viimeisessd luvussa, jossa pohditaan tarkemmin, mil-
lainen tutkimus ndyttdisi olevan erityisen tarpeellista tdssd vaiheessa, kun tut-
kimuskenttd on laaja ja jostakin sen kulmasta lisdtutkimus on aloitettava.

Tutkimuksen anti pddtoksentekijoille

Maahanmuuttajille tarjottavan luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen ja sitd oh-
jaavan valtakunnallisen opetussuunnitelman (Opetushallitus 2012) kannalta
tutkimuksen tédrkein havainto on se, ettd kymmenen kuukauden pituinen kou-
lutus ei aineiston valossa ainakaan sellaisena, kuin sitd aineistonkeruuajankoh-
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tana toteutettiin, takaa kaikkien osallistujien suullisen peruskielitaidon saavut-
tamista - luku- ja kirjoitustaidon perusteista puhumattakaan. Opetussuunni-
telmasuosituksen vaihtuminen opetussuunnitelman perusteiksi vuonna 2012 on
vaikuttanut opetustychon ehkd jonkin verran, mutta esimerkiksi koulutuksen
laajuuteen tai opetusmenetelmédsuosituksiin opetussuunnitelmassa ei tullut
muutoksia. Ndin ollen voidaan sanoa, ettd lukuvuonna 2010-2011 toteutetun
tutkimuksen tulokset ovat edelleen valideja.

Tamai viitostutkimus siis osoittaa, ettd kaikki luku- ja kirjoitustaidon kou-
lutukseen osallistuvat aikuiset eivit saavuta heille opetussuunnitelmassa asetet-
tuja tavoitteita. Koulutetuilla oppijoilla toisen kielen kirjallisten taitojen kehit-
tyminen perustuu ainakin jossain madrin kyseisen kielen suullisiin taitoihin
(esim. Alderson 2000: 23-24), eikd ole mitddn syytd olettaa, ettd luku- ja kirjoi-
tustaidottomat oppijat eroaisivat timén seikan osalta koulutetuista. Niinpa lu-
ku- ja kirjoitustaidottomien toisen kielen opetuksen lahtokohdaksi tulisi entistad
selkeammin ottaa suullinen kielitaito, jonka muodostamalle kielelliselle perus-
talle kirjallisia taitoja alettaisiin hieman myohemmin rakentaa. Téhén olisi syyta
kiinnittdd erityistd huomiota niin opetussuunnitelman kehittdmisessd kuin
opettajien tdydennyskoulutuksessakin.

Vaikka luku- ja kirjoitustaito ovat tdssd yhteiskunnassa tdrkeitd, kaikkien
maahanmuuttajien ensisijaisena tavoitteena tulisi olla sellaisen suullisen kieli-
taidon saavuttaminen, jolla voi pérjidtd arjessa. Sen sijaan luku- ja kirjoitustai-
don kéyttotarve vaihtelee maahanmuuttajakohtaisesti: esimerkiksi 45-vuotias
perheellinen nainen tarvitsee luku- ja kirjoitustaitoa aivan erilaisiin tarkoituk-
siin kuin 20-vuotias perheettn mies, jonka tavoitteena on suorittaa peruskoulu,
hankkia itselleen ammatti ja saada tyopaikka (ks. myos Cushing Weigle 2002: 7;
Grabe & Stoller 2011: 49-55). Titd ei késittddkseni huomioida tarpeeksi paatok-
senteossa, jossa usein pyritddn tasapuolisuuteen huolimatta siitd, ettd kaikkien
maahanmuuttajien tarpeet eivét ole samanlaisia. Monet luku- ja kirjoitustaidot-
tomat maahanmuuttajat pitdvit lukutaitoa tirkedmpand esimerkiksi sitd, ettd
he saisivat kontakteja suomenkielisiin naapureihin (ks. myos Elmeroth 2003;
Norton Peirce 1993) ja pystyisivét hoitamaan ilman tulkin tai kenenkddan muun-
kaan apua sellaisia aikuisten arkeen kuuluvia asioita kuin ladkarissakdynnin.

Kuten osatutkimuksessa III mainitaan, vuoden kuluttua aineistonkeruun
pédttymisestd Husna ja Rana olivat jdlleen luku- ja kirjoitustaidon koulutukses-
sa ja Jamiila kolmannen sektorin jdrjestimédssa kielikoulutuksessa. Husna oli
vuoden aikana oppinut teknisen lukutaidon alkeet ja Ranan lukutaito oli kehit-
tynyt sujuvammaksi. Jamiila ei ollut oppinut yhdistdmé&&n tuntemiaan kirjaimia
sanoiksi, mutta niin hdnen kuin Husnan ja Ranankin suullinen kielitaito oli
vahvistunut. Taméd osoittaa, ettd monet luku- ja kirjoitustaidottomana tdysin
ilman aiempaa koulunkdyntikokemusta suomen kielen opiskelun aloittaneet
maahanmuuttajat hyotyviat mahdollisuudesta jatkaa opiskelua vélittomasti lu-
ku- ja kirjoitustaidon koulutuksen jédlkeen. Kuitenkaan koulutukseen osallistu-
jilla ei yleensd ole mahdollisuutta kdyda koulutusta ainakaan heti uudelleen,
silld koulutukseen valinnassa etusijalla ovat ne hakijat, jotka eivit ole osallistu-
neet koulutukseen aiemmin. Jos oppija jdd tdssd vaiheessa lyhyeksikin ajaksi
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suomen kielelle altistavan toiminnan ulkopuolelle, on vaarana, ettd siihen men-
nessd jo opitut asiat unohtuvat.

Koska oppijat eivéat ldheskddn aina ole saavuttaneet luku- ja kirjoitustai-
don koulutuksessa sellaisia suullisia ja kirjallisia suomen kielen taitoja, ettd he
pystyisivat heti jatkamaan edes hitaasti etenevadn kotoutumiskoulutukseen, on
erittdin todenndkoistd, ettd heille ei 16ydy sopivaa opetusryhmad. Tastd syystd
olisi hyva kehittda jonkinlainen valivaiheen koulutus- tai toimintamalli luku- ja
kirjoitustaidottomille tai muusta syystd hitaasti oppiville aikuisille, jotta hekin
voisivat vahvistaa kielitaitoaan sen unohtamisen asemesta. Tdssd mallissa olisi
mahdollisuus hyodyntdd my6s kolmannen sektorin jdrjestimdd toimintaa, jo-
hon usein sisdltyy muutakin toimintaa kielen opiskelun lisiksi. Toiminnallinen
oppiminen on nostettu esiin myos opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2012:
16).

Luku- ja kirjoitustaidottomat maahanmuuttaja-aikuiset tarvitsevat siis ai-
kaa suomen kielen kehittymiseen. On syytd korostaa, ettd suomenkieliset lapset
oppivat didinkieltddn ensin suullisesti useita vuosia, ennen kuin alkavat opetel-
la kirjallisia taitoja viimeistddn esikoulussa. Sen sijaan aikuisille maahanmuutta-
jille, joille suomi on uusi kieli, aikaa peruskielitaidon ja luku- ja kirjoitustaidon
saavuttamiseen annetaan huomattavasti vihemman (ks. myos Grabe & Stoller
2011: 36-37). Toimivan peruskielitaidon (EVK-taso B1) saavuttaminen kestdd
koulutetuilla oppijoilla noin 1-3 vuotta (Poyhonen ym. 2010: 29), kun erityisesti
kirjallisten taitojen osalta luku- ja kirjoitustaidottomilla oppijoilla kuluu sama
aika tason Al saavuttamiseen; esimerkiksi kirjoittamisessa kaikki eivit pédse
koskaan edes tille tasolle.

Tutkimuksen anti luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten opetukselle

Osatutkimusten I ja II perusteella yksi opetuksen kannalta tarkeimmistd tadssa
tutkimuksessa esiin nousseista asioista koskee suomen kielen verbejd. Koska
verbit muodostavat suullisten ja kirjallisten lauseitten ytimen (Aitchison 2012:
131-132) ja niiden oppiminen on tutkitusti haastavampaa kuin substantiivien
(ks. Aitchison 2012: 132; N. C. Ellis & Beaton 1993: 592), niiden eksplisiittiseen
opettamiseen on syytd kiinnittdd entistd enemméan huomiota. Verbien selva
esiin nostaminen on tarpeen etenkin siksi, ettd luku- ja kirjoitustaidottomat op-
pijat eivdt muuten kiinnitd huomiota niiden kdyttoon ja muotoon, vaan he pyr-
kivit opettajan ja muiden mahdollisten puhekumppanien puhetta kuunnelles-
saan ainoastaan ymmartimdan kuulemansa (ks. Tarone ym. 2009: 16). Vaikka
oppijoiden huomio kiinnittyisikin enemmaén merkitykseen kuin muotoon, opet-
tajan on hyva kéyttdd verbejd puheessaan normaalisti kaiken aikaa eikd pyrkia
yksinkertaistettuun kieleen esimerkiksi vélttelemélld verbien ja objektien taivu-
tusta. Yksinkertaistetun kielen kaytto estdd oppijoita saamasta syotostd normien
mukaisesta kielestd ja totuttaa heidit kieleen, jota ei kdytetd muualla kuin luok-
kahuoneessa. T&lloin heiddn on vaikeampi ymmartdd jonkun muun kuin opet-
tajan puhetta.
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Kolmannessa osatutkimuksessa nousi esiin lukutaidon oppimisen kannal-
ta kiinnostava seikka: laajimman reseptiivisen sanaston oppineet osallistujat
saavuttivat myos sujuvimman teknisen lukutaidon. Tama osoittaa, ettd lukutai-
don ja reseptiivisen sanaston kehittymisen vililld on jonkinlainen, joskaan ei
taysin selvd yhteys, ja siksi luku- ja kirjoitustaitoa olisi hyvéa alkaa rakentaa en-
tuudestaan tutun sanaston varaan. Télloin suullinen kielitaito ndhtaisiin ensisi-
jaiseksi ja kirjallisia taitoja alettaisiin harjoitella vasta sitten, kun oppijoilla olisi
sen verran suullista kielitaitoa, ettd sitd olisi mahdollista hyddyntda kirjallisten
taitojen opettelussa. Kun oppija ymmartdd kuulemansa sanan merkityksen, oi-
valtaa ddnne-kirjainvastaavuuden periaatteet ja saa koottua lukemistaan kirjai-
mista kokonaisen sanan, hdn myos ymmartdd lukemansa sanan merkityksen ja
pystyy siten varmistumaan, ettd on lukenut oikein. Ndin opiskelu on mielekésta
ja oppijoita eteenpdin kannustavaa. Jos taas lukutaitoa harjoitellaan sanoilla,
joiden merkitystd oppija ei tiedd, tai merkityksettomilld tavuilla, hdn ei pysty
olemaan varma lukusuorituksensa virheettomyydestd ilman ulkopuolista pa-
lautetta. Lisdksi oppijan on oltava erittdin motivoitunut jaksaakseen harjoitella
itselleen merkityksettomien kielellisten yksikkojen lukemista.

Sekd tamén tutkimuksen ettd aiempien tutkimusten (esim. Dellatolas ym.
2003; Reis & Catsro-Caldas 1997) perusteella voidaan sanoa, ettd luku- ja kirjoi-
tustaidottomien aikuisten fonologiset taidot ovat heikommat kuin niiden ai-
kuisten, jotka ovat oppineet lukemaan ja kirjoittamaan lapsena. Fonologisilla
taidoilla on tdrked merkitys niin opittavan kielen suullisten kuin kirjallisten tai-
tojen oppimiselle (esim. Tarone ym. 2009), ja siksi niiden kehittdmiseen olisi
luku- ja kirjoitustaidon koulutuksessa hyvé kiinnittdd erityistd huomiota. My®os
fonologisen prosessoinnin varaan rakentuvia tyoskentelymuotoja kuten sanojen
toistamista ja sanelukirjoitusta olisi hyvé arvioida ja kehittdd niin, ettd tyosken-
telytavoilla tuettaisiin entistd enemmaén esimerkiksi fonologisen erottelukyvyn
kehittymistd, huomion kiinnittymistd symbolisten yksikdiden fonologiseen
muotoon sekd yhteyden loytamistd suullisesti ja kirjallisesti tuotettujen symbo-
listen yksikkdjen muodon vilille sekd muodon ja merkityksen vilille.

Joillakin oppijoilla saattaa olla heikko motivaatio kirjallisten taitojen opis-
keluun siksi, ettd he kokevat niiden olevan tarpeettomia itselleen. Jos perheessa
on esimerkiksi kouluikéisid lapsia, joiden ajatellaan pystyvdn hoitamaan per-
heen sellaiset asiat, joissa kirjallisia taitoja tarvitaan, perheen &idin luku- ja kir-
joitustaitoa ei ehkd pidetd valttdmattomana. Tastd syystd luku- ja kirjoitustai-
don opetus tulisi pyrkid jarjestdmadn niin, ettd oppijat huomaavat tarvitsevansa
kyseisid taitoja arkieldmaéssdén ja heiddan on mahdollista saavuttaa koulutuksen
aikana sellainen luku- ja kirjoitustaidon taso, jolle heilld on arjessa kayttod (ks.
Vygotsky 1978: 117-118).

Nidin ollen ainakin opetuksen alkuvaiheessa olisi hyva keskittya esimer-
kiksi erilaisten henkilotietolomakkeiden ja hakemusten tdyttdmiseen ja sanelun
perusteella tapahtuvien nimien, osoitteiden ja puhelinnumeroiden kirjoittami-
seen. Téllaisia taitoja aikuiset tarvitsevat arjessaan jatkuvasti, joten oppimisesta
on heille hyotyd valittomaésti. Lisdksi tdllainen oppimisen nidkdkulma, oppimi-
nen nykyhetked eikéd tulevaisuutta varten, on tyypillinen ei-linsimaisissa yh-



74

teiskunnissa, joissa suuri osa oppimisesta tapahtuu informaalisti niissd tilan-
teissa, joissa tietoja tai taitoja tarvitaan (ks. Marshall & DeCapua 2013: 2-3).
Lansimaisessa kouluperinteessd sen sijaan ajatellaan niin, ettd oppija tarvitsee
kirjallisia taitoja myohemmin hakeutuessaan uudelle kielikurssille, muuhun
koulutukseen tai tyoeldamdan. Té&lloin kirjallisilla taidoilla ei niinkddan ndhda
olevan vilitontd merkitystd vaan niiden suurin merkitys ndhd&édn olevan tule-
vaisuudessa (ks. emt.: 32). Oppimisndkokulman vaihtaminen ldhemmas oppi-
joille entuudestaan tuttua nikemystd tukee oppimista ja saa oppijat kokemaan
hyvéksytyksi tulemisen tunnetta, mikd myos tukee oppimista omalta osaltaan.

Témén tutkimuksen tuloksia on mahdollista hyodyntdd myos kielitaidon
arvioinnissa: Verrattaessa kaikkien osatutkimusten tuloksia toisiinsa, nadhdiin,
ettd suullisen kielitaidon sekd lukutaidon ja kirjoitustaidon kehittymisen valilld
on yhteys. Etenkin verbien kdytto ja verbisanaston laajuus nédyttdd antavan viit-
teitd niin suullisen kielitaidon tasosta yleensd kuin luku- ja kirjoitustaidon ta-
sosta. Tédtd tietoa on helppo hyodyntdd kdytdnnon arviointitydssd ja samalla
arvioida sen validiutta suuremmassa osallistujajoukossa.

Kuten edelld jo on esitetty, luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisoppijoiden
suomen kielen kehitys tapahtuu hitaasti. Oppimisnopeuteen vaikuttavat monet
seikat. Ensinnédkin opiskeluvalmiuksien ja -taitojen puute viahentdd opiskelun
tehokkuutta ja siten my6s oppimistuloksia. Toisaalta opetuksessa kaytetyilld
oppimateriaaleilla ja opetusmenetelmilld sekd opettajalla on suuri vaikutus sii-
hen, miten oppiminen etenee. Oppimista on mahdollista tukea kayttamalld ope-
tuksessa mahdollisimman monenlaisia opetusmenetelmii ja -vilineitéd niin, ettd
kaikki oppijat voisivat hyodyntdd omia vahvuuksiaan ja 16ytdd itselleen luon-
taisia oppimistapoja. Koska luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset eivét ole tot-
tuneet oppimaan uusia tietoja ja taitoja kirjallisesti vaan seuraamalla itseddn
taitavamman henkilon toimintaa ja jdljittelemalld tatd, myos uuden kielen opis-
keluun olisi hyvé liittdd toiminnallisia harjoituksia ja kielen kdyttdmistd muun
toiminnan ohessa (ks. Marshall & DeCapua 2013: 33).

4.3 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimuksen aiheita

Sellaisen aiheen tutkiminen, josta ei entuudestaan tiedetd juuri mitdén, on tutki-
jalle sekd haastavaa ettd palkitsevaa. Mielekkadintd ensimmadisissa askelissa koh-
ti uuden tutkimusalueen valtaamista on se, ettd tutkimusaiheen voi rajata miel-
tymystensd mukaan ilman pelkoa siitd, ettd tulisi toistaneeksi jo jonkun toisen
tekemdn tutkimuksen. Toisaalta haastavaa on se, ettd ei ole aiempia tutkimuk-
sia, joihin voisi omaa tyotdan peilata. Lisdksi selvien ennakkokasitysten tai odo-
tusten puuttuminen johti siihen, ettd lopulliset tutkimuskysymykset muotou-
tuivat vasta aineistonkeruun ja analyysin aikana.

Tutkimusmenetelmien valinta on aina monen tekijan summa. T&dssd tyossa
luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten suomen kielen oppimista haluttiin tar-
kastella pddasiassa kvalitatiivisesti, joten osallistujiksi oli luontevaa valita alle
kymmenen henkil6d. Kvalitatiiviseen tutkimukseen padtymiseen vaikutti halu
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seurata oppijoiden oppimisprosessia useamman kuukauden ajan ja pyrkimys
siten kuvata ja ymmartad heidan kielen kehittymiseensa liittyvid ominaispiirtei-
td. Koska tutkimusaiheesta on vain vdhdn aiempaa tietoa, sithen soveltuvim-
malta aineistonkeruumenetelmaltd vaikutti observointi. Havainnoimalla on
myo6s mahdollista saada tutkittavasta ilmiostd monipuolista tietoa, miké on tar-
peen erityisesti silloin, kun tutkimuksen kohteena on viahan tai ei lainkaan tut-
kittu aihe. (Ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009: 81.)

Koska kyseessd on tapaustutkimus, tulokset eivit ole yleistettdvissd kos-
kemaan kaikkia luku- ja kirjoitustaidottomia oppijoita. Osallistujat edustavat
kuitenkin tavallisia luku- ja kirjoitustaidon koulutukseen osallistuvia naisia,
eivitkd he ole poikkeuksellisen hitaita tai nopeita oppimaan. Tami véite perus-
tuu aiempaan opetuskokemukseeni ja aineistonkeruun aikana tekemiini koko
opetusryhmien oppimista koskeviin havaintoihin.

Tapaustutkimuksessa on mahdollista tarkastella aineistoa huomattavasti
yksityiskohtaisemmin kuin tutkimuksessa, jossa on laaja osallistujajoukko. Siitd
syystd se soveltuu etenkin pitkittdistutkimukseen, jossa aineistoa muutenkin
kertyy melko runsaasti. Jos pitkittdistutkimuksessa on paljon osallistujia, aineis-
ton kovin yksityiskohtainen kvalitatiivinen analyysi ei ole aineiston laajuuden
takia mahdollista.

Tutkimustuloksiin vaikuttaa aina myos se, millaisessa ympaéristossa ja mil-
laisilla valineilld aineisto on kerdtty. Tamén tutkimuksen tulokset olisivat siis
varmasti erilaiset, jos aineistonkeruu olisi toteutettu muussa kuin luokkahuo-
neympéristossd. Koska suuri osa luku- ja kirjoitustaidottomien oppijoiden kie-
len oppimisesta tapahtuu luokkahuoneessa (esim. Elmeroth 2003; Norton Peirce
1993), se oli luontevin valinta aineistonkeruuymparistoksi. Lisdksi pitkittédistut-
kimuksen toteuttaminen luokkahuoneympéristtssd on muita mahdollisia ym-
péristtjd helpommin jérjestettavissa.

Vaikka tdssd tyossd tarkastellaankin oppimista eikd opetusta, oppitunneil-
la yleisesti opetuksesta tehdyt havainnot selittdvit osittain oppijoiden oppimis-
prosessia ja esimerkiksi sitd, miksi jonkun tietyn oppijan puheessa esiintyy tois-
tuvasti jokin sana tai rakenne, joka toisessa oppilaitoksessa opiskelevan osallis-
tujan kielestd nayttdisi puuttuvan kokonaan.

Koska aineistonkeruussa kdytettiin nauhuria vain viimeisten kuukausien
ajan, aineistonkeruun alkuvaiheesta jdi varmasti joitakin osallistujien tuottamia
ilmauksia tallentamatta siitd syystd, ettd niitd ei kuullut riittdvén tarkasti oppi-
tuntien halindssd eikd niitd ollut siksi mahdollista kirjata muistiin. Aineistoa
voidaan silti pitdd luotettavana, silld kaikki selvédsti kuullut ilmaukset on kerét-
ty ja analysoitu. On huomioitava my0s se, ettd aineistonkeruun ajankohta vai-
kuttaa aina aineiston siséltoon: jos aineistoa olisi keratty joinakin toisina paiving,
aineistosta olisi tullut erilainen.

Aineiston laajuuteen taas vaikuttaa keruun sdadnnollisyys. Jos aineistonke-
ruu olisi ollut mahdollista toteuttaa sddnnollisemmin ja useammin, aineistosta
olisi tullut kattavampi ja siten my6s luotettavampi. Aineistonkeruu oli kuiten-
kin toteutettava silloin, kun se sopi kaikille osapuolille, mikd osoittautui yllét-
tavan haasteelliseksi.
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Kolmannen ja neljannen osatutkimuksen aineisto muodostuu p&&osin kie-
litaidon eri osa-alueita ja muita kielen kehittymiseen vaikuttavia seikkoja mit-
taavista testeistd. Vaikka testit on pyritty laatimaan luku- ja kirjoitustaidottomi-
en aikuisten lihtokohdat huomioiden, testitilanteet sindllddn vaikuttavat aina
testituloksiin (esim. Tarnanen 2002: 56, 60). Esimerkiksi osallistujien vireystila ja
motivaatio voivat vaihdella huomattavasti eri pdiving, ja tdméd on syytd huomi-
oida testituloksia tarkasteltaessa. Testitulokset kertovat siis vain sen hetken ti-
lanteesta, jolloin testi on suoritettu, ja ne saattaisivat olla hyvinkin erilaiset, jos
testi olisi jdrjestetty jonakin toisena ajankohtana. Myos tdtd tutkimusta varten
laadittuihin testeihin valitut tehtdvatyypit, testeissa kdytetty sanasto ja kuvat
sekd testien kdytdnnon jarjestelyt kuten testien jakaminen kahdelle eri pdivalle
vaikuttavat siihen, millaiseksi ndihin testeihin perustuva aineisto ja siitd tehdyt
pddtelmét muotoutuivat. Oppilaitoksen jarjestamit kirjalliset kielitestit taas jar-
jestettiin silloin, kun en ollut kerddmaéssa aineistoa, joten en padssyt seuraamaan
kdytannon jarjestelyjd ja esimerkiksi tyorauhaan tai kdytettyyn aikaan liittyviad
tekijoita.

Kolmannen osatutkimuksen testit laadittiin tdtd tutkimusta varten ja to-
teutettiin visuaalista muistitestid lukuun ottamatta niin, ettd testejd oli suorit-
tamassa vain yksi osallistuja kerrallaan. Reseptiivisen sanastotestin sanat valit-
tiin keskeisimmistd teemoista ja sanoista, joita opetuksessa oli ollut esilld. Sa-
noihin ja kellonaikoihin viittaaviksi kuviksi valittiin mahdollisimman yksiselit-
teiset vérivalokuvat ja analogisen kellotaulun piirretyt kuvat. Testitilanteessa
tutkija pyrki noudattamaan samaa toimintatapaa kaikkien osallistujien kanssa.
Testitilanteet myos tallennettiin, vaikka varsinainen osallistujien antamien vas-
tausten kirjaaminen tehtiinkin sitd varten laadituille lomakkeille. Jos sanastotes-
ti olisi ollut laajempi, tulokset olisivat varmasti olleet hieman erilaiset, mutta jo
yli sadan sanan testaaminen tauoitta oli joillekin osallistujille haastava tehtava.

Teknistd ja ymmartdavad lukutaitoa mitanneen testin tehtdvatyyppi oli en-
tuudestaan tuttu oppilaitoksen A osallistujille. Tamé seikka ei kuitenkaan luok-
kahuoneessa tehtyjen lukutaitoa koskevien huomioiden perusteella vaikuttanut
oleellisesti oppilaitoksen B osallistujien testistd suoriutumiseen. Testi toteutet-
tiin samana pdivand reseptiivisen sanastotestin kanssa, mutta niiden vélissd oli
vdhintddn 15 minuutin tauko. Kielitaitoa mittaavien testien laatiminen ja suori-
tusten arviointi oli tutkijalle opetuskokemuksen ansiosta entuudestaan tuttua.
Ainoastaan teknisen lukutaitotestin arviointikdytdnnon valinta oli haasteellista,
jotta testituloksista saatiin mahdollisimman yhteismitalliset.

Fonologista tyomuistia ja visuaalista muistia mitanneiden testien laatimi-
nen oli tutkijalle sen sijaan entuudestaan outoa, ja siksi niihin oli paneuduttava
huolellisesti. Koska luku- ja kirjoitustaidottomat aikuiset eivit ole tottuneet
osallistumaan testeihin, joista ei seuraa valittomasti nakyvaa hyotyd kenelle-
kaan, testit oli jarkevad laatia mahdollisimman lyhyiksi mutta kuitenkin sisél-
Ioltaan riittaviksi, jotta niistd saisi tutkimusta hyodyttdvad tietoa. Fonologisen
tyomuistin mittaamista varten laaditun testin suoritusten arviointi ja pisteytys
oli haastavaa, silld jotkin osallistujille entuudestaan tuntemattomien sanojen
toistossa ilmenneistd puutteista johtuivat ndhdakseni siitd, ettd sanoissa oli &4n-



77

teitd, joiden tuottaminen oli osallistujille vaikeaa. Toisaalta vaikeudet olivat
kaikilla samantapaisia, eikd se siten juuri vaikuttanut tulosten yhteismitallisuu-
teen.

Testitilanteissa tutkijalle jdi sellainen mielikuva, ettd osallistujat pitivat kie-
litaitoa mitanneita testejd erdédnlaisina oppimistilanteina, joista he kokivat ole-
van heille vilitontd hyotyd. Ndin ollen he luultavasti my6s jaksoivat keskittyd
niihin paremmin kuin merkityksettomina pitdmiinsd muistitesteihin, joissa oli
etenkin tehtdvien vaikeutuessa havaittavissa lievdd turhautuneisuutta ja siitd
mahdollisesti johtuvaa motivaation puutetta. Tdtd syystd etenkin osallistujille
entuudestaan outojen sanojen toistotehtdvien suoritukset eivit ehkéd vastaa tdy-
sin heiddn todellista kyky&an suoriutua kyseisestd testistd.

Oppitunneilla toteutetun aineistonkeruun menetelminé kéytettiin havain-
nointia ja muistiinpanojen tekemistd havainnoista sekd danitallenteita. Osallis-
tujien videointi olisi saattanut tuoda tutkijalle jonkinlaista lisdtietoa, mutta se
olisi ollut eettisesti ja teknisesti vaikea toteuttaa, silld kaikki osallistujat eivit
halunneet kasvojensa ndkyvén valokuvissakaan. Lisdksi videoinnissa olisi pité-
nyt huomioida kaikki luokkahuoneessa tyoskennelleet oppijat, opettajat ja
avustajat, miké olisi lisinnyt videoinnin haasteellisuutta.

Tutkimuksen taustalla vaikuttaviksi ndikemyksiksi valikoituivat sosiokult-
tuurinen ja kdyttopohjainen ndkemys toisen kielen oppimisesta, silld ne vastaa-
vat sitd késitystd, joka minulla on toisen kielen oppimisesta. Lisdksi Lantolfin ja
Thornen (2006: 172-175) mukaan ne soveltuvat kdytettdviksi rinnakkain saman
tutkimuksen viitekehyksend. Koska tdmén tutkimuksen yhtend tarkoituksena
oli arvioida kyseisten nikemysten soveltuvuutta luku- ja kirjoitustaidottomien
aikuisten toisen kielen oppimisen tutkimukseen, niiden ei oletettukaan soveltu-
van siihen ongelmitta. Ndkemysten hyddyntdminen osoittautui kuitenkin tut-
kimusaiheen kannalta mielekkadksi ratkaisuksi, joskin yhden tutkimuksen ja
siihen sisdltyvdn rajallisen aineiston perusteella on mahdotonta tehda yksityis-
kohtaisia johtopdatoksid. Viitekehykseen liittyvid haasteita on esitelty ja pohdit-
tu tarkemmin luvuissa 2 (Tyon taustalla vaikuttavat oppimisndkemykset ja ai-
empi toisen kielen oppimiseen liittyvéa tutkimus) ja 4.2 (Tutkimuksen tieteelli-
nen ja yhteiskunnallinen vaikuttavuus).

Téhidn viitoskirjaan sisdltyvissd artikkeleissa on kaytetty kahta kielts,
suomea ja englantia. Pddtyminen kaksikieliseen véitoskirjaan perinteikkddm-
maén yksikielisen sijaan johtuu kahdesta tychon vaikuttaneesta nakokulmasta.
Ensinndkin erityisesti LESLLA-verkostossa herdnnyt kansainvilinen kiinnostus
tatd tutkimusta kohtaan ohjasi kirjoittamaan kansainviéliselld kielelld. Lisdksi
englanniksi kirjoittaminen avasi sellaisia julkaisukanavia, jotka eivdt suomeksi
kirjoitettaessa olisi olleet kdytettdvissd. Toiseksi suomen merkitystd tieteen kie-
lend ei voi jattdd huomioimatta etenkédn silloin, kun viitoskirjan tekijd edustaa
suomen kielen oppiainetta. Toinen syy suomeksi kirjoittamiseen loytyy tyon
yhteiskunnallisen vaikuttavuuden tavoitteista: luku- ja kirjoitustaidottomien
maahanmuuttaja-aikuisten parissa tyoskentelevien suomenkielisten on ehka
vaivattomampaa lahestyd heidan didinkielellddn kuin heille vieraalla kielelld
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kirjoitettua tutkimusta. Kaksikielisyydelld on siis pyritty vastaamaan sekd kan-
sainvilisiin ettd kansallisiin odotuksiin.

Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten toisen kielen suullisten ja kirjallis-
ten taitojen kehittymisestd tiedetddn toistaiseksi niin vdhan, ettd kaikki lisdtut-
kimus on tarpeen. Etenkin kyseisen kohderyhmé&n suomen kielen oppimista on
syytd tutkia lisdd mahdollisimman monipuolisesti. Tutkimukselle on tarvetta
sekd kielitieteellisen tutkimuksen ettd kdytannon tyon kannalta.

Tutkimusta tarvitaan ensinnikin siksi, ettd voidaan arvioida toisen kielen
oppimiseen liittyvien teorioiden soveltuvuutta luku- ja kirjoitustaidottomien
aikuisten toisen kielen oppimisen tutkimukseen. Vain tdlld tavalla paddstddn sel-
ville siitd, ovatko teoriat yleistettdvissd kaikkiin toisen kielen oppijoihin, vai
ovatko ne valideja vain koulutettujen oppijoiden osalta. (Ks. Tarone ym. 2009: 4.)
Lisaksi tutkimus on tarpeen siitd syystd, ettd sitd voidaan hyodyntdd luku- ja
kirjoitustaidottomien maahanmuuttaja-aikuisten parissa tehtdvdan opetus- ja
opetussuunnitelmatyohon niiden pedagogisena perustana. Koska didinkielel-
ldén luku- ja kirjoitustaidottomat maahanmuuttajat ovat osa yhteiskuntaamme
niin nyt kuin todenndkoisesti tulevaisuudessakin ja koska yhteiskuntamme
osallistuvaksi jaseneksi pddseminen edellyttdd kirjallisia taitoja, opetuksen tu-
eksi tarvitaan esimerkiksi tietoa toisella kielelld ensi kertaa opittavien kirjallis-
ten taitojen kehityksestd ja prosesseista. Tapaustutkimusten lisdksi olisi hyva
kartoittaa suurempien oppijajoukkojen edistymistd ja opetusta, jotta aiheesta
saataisiin my®s yleistettdvissd olevaa tietoa. Tutkimustiedon myotd opetusta ja
opetussuunnitelmaa voitaisiin kehittdd niin, ettd ne tukisivat kohderyhméain
kuuluvien oppijoiden oppimista entistd tehokkaammin. Lisgksi tutkimustiedon
kartuttua olisi mahdollista luoda teoreettiseen viitekehykseen perustuva peda-
goginen malli luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien suul-
lisen ja kirjallisen kielitaidon opetukseen. Yhden tutkimuksen perusteella luo-
tettavaa mallia ei ndhdékseni voi luoda, mutta toivon toki, ettd tdtd tyotd voisi
siind kuitenkin hyodyntaa.

Lopuksi on huomioitava, ettd niin kauan kuin luku- ja kirjoitustaidottomi-
en maahanmuuttaja-aikuisten opetuksesta puuttuu tutkimustietoon pohjautuva
pedagoginen perusta, opettajat eivét saa riittdavad koulutusta tyohonsd vaan
joutuvat opettelemaan tyohon soveltuvia opetusmenetelmid yrityksen ja ereh-
dyksen kautta. Sekd oppimisen mielekkyyden ja tehokkuuden ettd opettajien
tyossd jaksamisen kannalta tilanteeseen kaivattaisiin muutosta.

Toivon, ettd taméd tyo hyodyttdd luku- ja kirjoitustaidottomien maahan-
muuttajien parissa tyoskentelevid opettajia ja avaa niin péaéttdjille kuin tutkijoil-
lekin uusia nakokulmia toisen kielen oppimiseen.
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SUMMARY

In Finland, as in other Western countries, it is taken for granted that adults have
good basic reading and writing skills, because without them it is difficult to
cope in everyday life and to live as a full member of society. These skills, how-
ever, are not as necessary or as valued in all communities around the world;
environmental demands will always determine, for example, what kind of liter-
acy level is sufficient, where reading and writing skills are needed, and how
important these skills are in general (Grabe & Stoller 2011: 52). This study inves-
tigates the challenges of learning a new language from the perspective of five
immigrant learners who did not have the opportunity to go to school in their
home country and as children therefore did not learn to read and write in their
native language.

According to Tarone, Bigelow, & Hansen (2009: 2), studies on second lan-
guage learning have not examined how a person’s literacy level affects the
learning of new languages, and for that reason all the second language learning
theories concerning the learning processes of adult learners are based on re-
search on educated or literate adults. This omission clearly affects the validity
and generalizability of second language learning theories. Research on the lan-
guage learning of non-literate adults is also important because it will contribute
to the development of education policy in the countries to which low-educated
immigrants move and where the majority of the population have a considerably
higher educational level (van de Craats, Kurvers, & Young-Scholten 2006: 5).

This PhD thesis consists of an introduction and four original papers (Sub-
studies I-IV), which all present different angles on the subject of second lan-
guage learning by non-literate adults.

The premises of the study: Learning approaches and previous SLA research

This work does not closely follow any one (adult) second language learning
approach since, as was mentioned above, previous approaches have all been
based on research carried out on the language learning of literate learners (see
also Tarone et al. 2009: 4), and may therefore be inapplicable in a study of this
kind. However, the underlying approaches of this study are socio-cultural and
usage-based views of language learning. In this work, learners’ cognitive skills
and the contexts in which their language use occurs are seen to affect the learn-
ing process of a new language simultaneously, and equally. The interactional
situations in which the target language can be used and learned always take
place in a socio-cultural context. Thus, cognitive, socio-cultural, and usage-
based perspectives cannot be completely separated from each other; rather, they
are in constant and close reciprocal contact. Lantolf and Thorne (2006: 172-175)
find shared features in the usage-based and socio-cultural views of language
learning. They also suggest that the usage-based view is relevant for research
on the second language learning of adult learners.



80

A socio-cultural approach provides second language learning with a frame
of reference through which cognition can be studied systematically, while still
being distinguished from the social context (Lantolf & Thorne 2006: 1). This
view has its roots in the pioneering way of thinking of the Russian psychologist
Lev Vygotsky Semyonovitch (1896-1934) and his colleagues, which has since
been further developed for example by Wertsch (1985, 1995). Today, there can
be considered to be a number of socio-cultural approaches, each of which has a
slightly different emphasis. Common to these approaches is, however, accord-
ing to Lantolf and Thorne (2006: 3), the fact that they seek to understand the
relationship between human mental activity and the cultural, historical and in-
stitutional context (see also Wertsch 1995: 56).

Imitation plays a significant role in both native language development
(Lantolf & Thorne 2008: 208) and in second language learning (Lantolf &
Thorne 2006: 31, 166; see also Ellis 1996; Myles, Mitchell, & Hooper 1999; Suni
2008). Vygotsky (1978: 88) suggests that the learner can imitate only what is
within his or her zone of proximal development (ZPD). The term zone of prox-
imal development refers to the level of ability that lies between the learner’s
current, independent skills level and the skills level that they could next achieve
with the support of a person with greater expertise. (Vygotsky 1978: 86, 87.) The
support received from the person with greater expertise is called scaffolding.
The person with greater expertise can be e.g., a teacher, or a fellow student
whose skills in the current task or situation are greater than those of the person
who needs the scaffolding. (See Vygotsky 1978: 86.) It is particularly important
that the one providing the scaffolding can identify the quality and quantity of
scaffolding that is needed and that they seek to provide only such support as is
really necessary to the learner at that particular juncture.

Over the years, language and the structure of language have been seen
from a wide range of perspectives, one of which is constructivist. Amongst con-
structivist approaches can be counted cognitive approaches to grammar, includ-
ing the usage-based view of language. (N. C. Ellis & Robinson, 2008: 4-5; Evans
& Green 2006: 475; Lightbown & Spada, 2013: 108-111). In recent years linguistic
research has become increasingly directed towards usage-based views, of which
there are many, each again with a slightly different emphasis. As Kemmer and
Barlow (2000: viii) put it, what usage-based views have in common is that they
see a close connection between linguistic structures and language use. In other
words, usage-based approaches suggest that the speaker's language system is
based on interaction in all kinds of situations in which he or she uses the lan-
guage him or herself and hears and understands the speech of an interlocutor.
The learner’s language system is dynamic, and it alters with every situation in
which the language is used. Each such situation therefore has a significant role
in the continuing development of the learner’s language system.

Since language learning takes place when the language is used, structure
and vocabulary cannot easily be separated from each other (Ellis 2002: 144;
Bybee 2008; Eskildsen 2008: 335). According to Bybee (2008: 217-218), in lan-
guage analysis it is more natural to look at the use of larger constructions rather
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than the use of individual words, since through constructions it is possible to
see the continuum between vocabulary and grammar and study the relation-
ship between the lexical units that define the grammatical structure. When us-
age-based and construction-based approaches to language and language learn-
ing are combined, what emerges is an approach according to which grammati-
cal structures are based on construction patterns formed by usage and experi-
ence. These patterns are classified in the memory according to their similarity
and difference.

The national and international research field on second language learning
is very extensive, and for this reason the earlier second-language learning re-
search presented in this thesis has been limited to only a few key aspects which
are particularly relevant here. Sub-studies I-IV were built around the following
four selected viewpoints: the role of different areas of the memory in learning
an additional language; the development of vocabulary in a second language;
the development of literacy skills in a second language; and the assessment of
second language skills.

Purpose of the study

The main scientific goal of this study was to describe and explore the learning
process of non-literate adult learners during their first months of learning L2
Finnish. The study aimed to find answers to the following research questions:

1. How do the Finnish language skills (oral skills, and reading and writ-
ing) of the participants develop during the observation period of 10
months?

2. What kind of relationships can be detected between the development
of these various skills?

3. What light does the research so far throw on how the learning of an-
other language by non-literate learners differs from that of literate
learners?

The aim of the general research questions presented here is to construct a syn-
thesis of the original papers, which include more specific research questions.
They are introduced later in this introduction, in the summaries of the sub-
studies. Overall, in this study the learning of an additional language has been
discussed from the perspective of both oral and written language skills, taking
both receptive and productive skills into account.

The work has a strong practical orientation. Its main societal goal was to
contribute to various fields of educational policy, for example, for planning lan-
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guage courses for adult learners who lack reading and writing skills, and for
developing the national curriculum.

Participants

All five participants (the names used here are pseudonyms) were women at-
tending their first Finnish L2 language and literacy training, a course of approx-
imately ten months. At the beginning of the data collecting period their oral
skills in Finnish were quite low, and none of them reported having ever attend-
ed school or having literacy skills in any language. However, all of the partici-
pants knew some of the Roman alphabet. It is also worth noting that three of
them had previous experience in oral L2 acquisition. All the five participants in
this study are presented in Table 1. Just Asra, Amina, Husna, and Rana partici-
pated in sub-studies I and II, while they all participated in sub-study III. Sub-
study IV was a case study with one participant, Asra.

TABLE 1 Main characteristics of the participants

Location of Name Age* Country of origin L1 L2s Time of

the AEC residence*

Town A Asra 24 Afghanistan Dari Farsi 18 months

Town A Jamiila 31 Somalia Somali - g "

Town B Amina 45 Afghanistan Dari Russian 15 "

Town B Husna 45 Afghanistan Dari - 16 "

Town B Rana 28 Iran Kurdish Farsi 12 "
(Sorani)

Notes:

AEC refers to the adult education centre

*in August 2010, at start of data collection

Mean age 34.6 years, mean length of residence 13.8 months
L1 refers to the native language, L2s to the other languages

Data and methods

The research questions presented in the section entitled Purpose of the study were
approached by combining a wide range of methods and perspectives in both
the data collection and data analysis. However, this is not a mixed methods
study, as for example the data collection context was the same for all the sub-
studies, even though the number of participants and data collection methods
varied. In addition, all the sub-studies are qualitative in nature, even if they in-
clude some numerical or quantitative data such as test scores and the frequency
of certain linguistic items collected from audio-recorded data. (cf. e.g., Hashemi,
2012.) The reasons for using a number of different methods in the study were,
firstly, the desire to obtain as wide a range of data as possible in a new area of



83

research and, secondly, the fact that the number of participants was small. The
sub-studies and the methods used in them are shown in Table 2.

TABLE 2 Summary of research data and methods
Sub-study Data Data collection =~ Methods
period
Study I Audio recordings and  School year Participant observation in the
notes 2010-2011 classroom
Study II Audio recordings and ~ School year Participant observation in the
notes 2010-2011 classroom
Study III Oral and written tests ~ May 2011 Quantitative and qualitative
prepared for the study evaluation of the test results
Study IV Written language tests ~ August 2010, Quantitative and qualitative
organized by the adult November 2010, evaluation of the test results
education centers December 2010,
March 2011

Sub-studies

The first sub-study presents findings on the development and use of verbs in
the spoken L2 Finnish of the four participants (Amina, Asra, Husna, and Rana).
The reason for focusing on verbs is their essential role in both spoken and writ-
ten utterances. The data were collected in a classroom context, and the data col-
lection method was participant observation supported by note taking and au-
dio-recordings. The findings show that the participants used verbs in their spo-
ken language rather infrequently: only 22.7% of all the utterances produced
without external help included one verb or more. However, individual differ-
ences were found in both the verb repertoire and the ways of using verbs. The
study suggests that the main reason for the low use of verbs is the absence of
any explicit teaching of verbs in the classroom. Because the Finnish verb conju-
gation system is rather complex, it is difficult to learn verbs just by listening,
without the support of literacy skills. In particular, it is challenging without ex-
plicit teaching.

The second sub-study focuses on the interrogative utterances in Amina’s,
Asra’s, Husna’s, and Rana’s spoken language. As in the first sub-study, the data
were collected in a classroom context by participant observation supported by
note taking and audio-recordings. The findings indicate that the participants
started asking questions at a very early stage in their language learning but that
even after ten months of training they still lacked some essential skills for for-
mulating them. The study suggests that the main reason for this lies in interac-
tional patterns in the classroom, where the focus is mainly on understanding
and answering questions, not asking them. Most of the participants formed
their interrogative utterances with rising intonation, which is not the most
common marker of questions in Finnish but is very common in the participants’
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native languages. They were mainly yes/no-questions, which are complex to
formulate in standard Finnish.

According to many researchers, literacy development is particularly con-
nected to vocabulary (see Geva 2006), letter knowledge (e.g., Lerkkanen 2003:
76-77; Ehri 2005), phonological skills, phonological working memory (e.g., Dur-
gunoglu & Oney 2002; Olson 2002: 162; Thompkins & Binder 2003: 239), and
visual memory (e.g., Dellatolas et al. 2003). For this reason, the data of the third
sub-study consist of tests measuring these factors and tests measuring decoding
skills and reading comprehension. The tests were carried out mainly during the
last month of the data collection. The study focused on the level of reading
skills achieved during the language and literacy training and possible relation-
ships between the development of reading skills and the factors mentioned
above. The findings show that none of the participants achieved functional
reading skills. However, Amina, Asra, and Rana learned the idea of grapheme-
phoneme correspondences and how to blend letters to form words. The study
suggests that receptive vocabulary and phonological memory have some sort of
relationship with the development of reading skills, but a wide vocabulary is
not always a prerequisite for technical reading skills in an orthographically
transparent language like Finnish. The main conclusion of the study is that it is
necessary to use multiple pedagogical approaches in the classroom in order to
meet the needs of these learners.

The aim of the fourth sub-study was to investigate and describe the typical
features of emergent writing skills below the level A1.1 on the Common Euro-
pean Frame of Reference and discuss the challenges related to the evaluation of
these skills. The study was conducted as a case study with one participant, Asra.
The data consist of the written language tests which Asra did as part of the lan-
guage and literacy training in August, November and December 2010 and
March 2011. The findings suggest that learning to write in ten months is some-
thing of a challenge for an adult who has to start from the very beginning.
Asra’s writing skills did develop over time both in accuracy and in the number
of words produced, but the production of strings containing multiple words
was very low. Even after ten months her accuracy in word-level writing was
slightly fluctuating, but it was clear that her emergent writing skills included
awareness of letter-sound correspondences. The existing tools for the evalua-
tion of writing skills are not applicable when the learner’s skills are below the
level Al.1. New descriptors are needed here. Without them the implication is
that learners with writing skills below the A1.1 level have no writing skills at all.

Conclusions

The results of this study show that not all adults attending the Finnish language
and literacy training of approximately ten months achieve basic oral skills and
the rudiments of literacy skills. However, when the findings of the sub-studies
are compared to each other, it can be seen that over time the receptive and pro-
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ductive vocabulary of all the participants expands and the complexity of their
spoken language increases. The study suggests that there is some sort of rela-
tionship between the development of reading skills and oral skills: the most
fluent readers have the widest receptive vocabulary of nouns and the most pro-
ductive vocabulary of verbs (sub-studies I and III). In addition, the most fluent
readers produce more complex interrogative utterances (sub-study II). Writing
skills seem to develop more slowly than oral skills and reading skills: the partic-
ipants’ oral skills developed faster than their written skills, which was predicta-
ble for non-literate adult learners.

Sub-studies I and II, which focus on the development of oral language
skills, suggest that non-literate participants acquire fewer of the phrases that
appear repeatedly in the classroom than one might have expected, in contrast to
literate learners, who have been found to pick up and imitate language input
especially in the early stages of learning a new language (see e.g., Myles et al.
1999). This study suggests that non-literate learners do not take advantage of
linguistic input in the same manner and to the same extent as learners who are
already literate. One reason for this may be found in their phonological skills
and working memory: the ability to exploit and imitate linguistic input requires
both a phonological working memory and phonological skills, such as the abil-
ity to distinguish sounds, words and phrases in the speech stream. However,
the third sub-study suggests that all the participants in this study have some
problems in these areas. Another reason for the low use of imitated chunks may
be found in the classroom interaction, in which attention is directed to the
meaning of expressions rather than to their forms. This makes memorizing the
expressions more difficult. According to Tarone et al. (2009: 110), non-literate
learners typically focus on meaning rather than form.

Based on the results of this study, the practical teaching experience of the
researcher, and previous research on literate L2 Finnish learners (see e g., Puro
2002; Suni 2008), it can be concluded that the second language learning process
of non-literate learners is slower than is generally the case with literate or edu-
cated learners. Additionally, we must conclude that a course in language and
literacy lasting ten months does not ensure that all non-literate participants
achieve the level of language and literacy skills mentioned in the national core
curriculum (Board of Education 2012: 21).
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Abstract

There are many published studies describing the learning of Finnish as
an additional language (L2) by educated adult learners, but hardly any
research is available on how low-educated adults learn Finnish. This
article presents findings on the development and use of verbs in four
non-literate learners’ spoken language. The focus is on verbs because
of their essential role both in spoken and written utterances. The data
were collected in a classroom context during a literacy training of 10
months, and the data collection method was participant-observation
supported by note taking and audiotaping. The general premise of the
study is a combination of sociocultural and usage-based theories of
language learning. The findings show that the participants used verbs
rather infrequently: only 22.7% of all the utterances included at least one
verb, although individual differences were found both in the number of
verbs and the use of the verbs. The main reason for the low use of verbs
seems to be the absence of the subjects’ explicit teaching. In Finnish,
the learning of verbs just by picking them out from spoken language
without the support of literacy skills and especially without explicit

teaching is challenging because of the complex verb conjugation system.
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Introduction

In Finland, people have taken reading and writing skills for granted
since the 17 century, when the Lutheran Church began teaching these
skills to all people. At that time, literacy skills were even a prerequisite
for getting married. However, in the last few decades, the number of
non-literate and low-educated adults and adolescents has increased due
to immigration from countries with low literacy rates. For example,
the estimated literacy rate in Afghanistan was approximately 28.1%
(Central Intelligence Agency, 2013), and at the end of 2013, there
were 3,704 people born in Afghanistan living in Finland (Statistics
Finland, 2014). When compared with most Western countries, the
numbers are still small, but they are likely to increase. The latest statistic
for participants in adult language and literacy training is from 2013,
when the total number was 1,234 (Ministry of Employment and the
Economy, forthcoming).

The relationship between additional language (L2) learning and
literacy skills in a learner’s native language (L1) is scarcely known,
because, to date, most of the L2 acquisition knowledge has been based
on research describing the learning processes of educated language
learners (see also Tarone, Bigelow, & Hansen, 2009). Because Finnish
has a transparent orthography with a complex inflectional system, it
provides a unique perspective for adding theoretical and empirical
knowledge to this field. Additionally, this study aims to add practical
knowledge for the integration training of immigrants.

The general premise of this study® is the usage-based theory of
additional language learning (e.g., Bybee, 2008). According to this
and other construction-based views, languages are initially learned in
interactional situations by way of natural affordances (e.g., Bybee, 2008;
Ellis, 2002), with imitation and memorizing constructions as unanalyzed

chunks both playing an essential role (e.g., Myles, Mitchell, & Hooper,

1> This work was supported by the department of languages at University of

Jyviskyld, the Finnish Cultural Foundation, the Langnet doctoral program,
and the Ellen and Artturi Nyyssonen Foundation.
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1999; Ellis, 1996; Suni, 2008). Usage-based theories emphasize the

importance of interaction between usage and cognitive development.
However, the learners cannot benefit from affordances before having
the ability to discriminate and recognize words and constructions from
a stream of L2 speech. The learners of this study seem to be able to pick
out some words from spoken Finnish, but they have not completely
reached the stage of imitation and chunk memorization.

To learn a language involves learning verbs. Without verbs,
language learning cannot proceed further than the word level because
the verb is the most essential part of the spoken utterance and of the
written sentence (see, e.g., Aitchison, 2012). This article focuses on
three research questions: How much do the participants use verbs in
their spoken language in an L2 Finnish classroom context? Which
verbs are used and when? How does the use of verbs develop during
the data collection period? Following a brief literature review related
to the study of verbs in language acquisition, the present study and its
main findings are described, followed by a discussion of the findings

and implications for practice and future research.

Background

The development of verbs in L2 learning. The noun—verb distinction
can probably be found in all languages (Baker, 2003). According to
Aitchison (2012), it seems to be more difficult to learn verbs than
nouns because verbs are connected to syntax in a complex way. In their
seminal work, Klein and Perdue (1992) suggest that at the beginning
of the additional language learning process, utterances are very simple,
mainly comprised of disjointed nouns, adverbs, and particles, but not yet
verbs. This is especially typical for Finnish, as the use of verbs requires
some mastery of inflection (see also Puro, 2002). After this initial stage,
learners begin to use verbs that, at this point, are usually not inflected

for person or other grammatical categories.
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Viberg (1993) suggests that concrete nouns are cognitively easier to
process than verbs, which are therefore learned later, and argues that the
relative increase in the number of verbs in learner language corresponds
with the general development of the language skills, while the increase
in the number of nouns does not. This is because there is a relationship
between the increase in the number of verbs and the learning of syntax.
Additionally, Niiranen (2008) points out that, among adolescent
learners of L2 Finnish, “the number of verb lexemes is related not only
to syntactic knowledge but also to inflectional knowledge” (p. 53). She
concludes that “the size of verb vocabulary and language proficiency
certainly must correlate in some way” (p. 53).

In light of the studies mentioned above, verbs arguably are essential
to the linguistic structure in all languages because syntax does not exist
without them. Pajunen (2001) divides verbs into primary and secondary
classes on the basis of their relationship to the language-external reality.
‘These semantic classes (used later in the analysis of the present study)
form a universal structure, which may help L2 learners in learning
verbs. All languages contain verbs referring to, e.g., speaking or moving.
In Puro’s (2002) study, L2 Finnish learners used mostly primary verbs,
such as verbs of speaking and verbs of cognition, in the early stages
of language learning. This suggests that at least some verbs in these
semantic classes are relatively easy to learn.

When language learners are non-literate, they lack the ability to
study verbs from books, so they must pick them up from the spoken
language. This is challenging, given the abstract and complex nature of
verbs. In Finnish, the relevance of verbs is even higher, as the subject
can be incorporated into the verb and therefore the verb alone can
comprise a whole sentence. Without verbs, there is no syntax, a fact
often forgotten by literacy teachers, who often tend to concentrate on

easily taught concrete nouns.

Verb conjugation in Finnish. Finnish verbs are inflected for person,
number, time, mode, and voice. The personal pronoun is necessary only

in the third person, both singular and plural. The Finnish negation
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construction consists of the auxiliary ¢7, inflected in person and number,
and the bare stem of the lexical verb (see Table 1). There is also the
particle ei, which is used as the opposite of &y/i (“yes”), and it looks
and sounds exactly the same as the negation verb in the third person
singular. (For further details, see Karlsson, 2008.) These ¢ particles are
not included in this study, but this detail in the grammar may mislead

the emergent learners to assume that the Finnish negation word is

always ei.
Person Affirmative Negative
1. singular (mind) asun (mind) en asu
2. singular (sind) asut (sind) et asu
3. singular hin asuu hin ei asu
1. plural (me) asumme (me) emme asu
2. plural (te) asutte (te) ette asu
3. plural he asuvat he eivit asu

Table 1. Conjugation of the verb asua ‘to live’ in affirmative and negative

forms (present tense, the indicative mood)

Below, some sentence patterns are presented to help the reader to
understand the examples later in this study.

In wh-questions, the word order after the question word is usually
straight and the conjugated verb follows the subject (e.g., Missa Maija
asuu? “Where does Maija live?”), while in yes/no questions, the word
order is reversed. In yes/no questions, the question suffix 40/k¢ is added
to the end of the conjugated verb (e.g., Asuuko Maija Oulussa? “Does
Maija live in Oulu?”). In negative yes/no questions, the question suffix
is added to the conjugated ¢i (e.g., Eiki Maija asu endd Oulussa? “Doesn’t
Maija live in Oulu anymore?”). Usually, the negative response to both
affirmative and negative yes/no questions contains conjugated e: either
with or without the bare stem of the lexical verb (e.g., Asuuko Maija
Oulussa? Ei [asu]. “Does Maija live in Oulu? No [she doesn’t]”).
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The Present Study

Participants. All of the participants (their names are pseudonyms) in
this study were women attending their first Finnish L2 language and
literacy course. Their Finnish oral skills at the beginning of the data
collecting period were rather low: Amina and Asra could talk a little
about topics related to their everyday life, but Husna and Rana could
only say a few phrases, such as huomenta (“[good] morning”) or kiitos
(“thank you”). As shown in Table 2, none of them reported having
completed prior schooling or acquired literacy skills in any language;
however, all of them knew some of the Roman alphabet. The average
age of the four participants was 35.5 years (range = 24—45), while the
mean length of residence was 15.25 months (range = 12-18 months).

Adult Name Age* Country Native Other Length of Earlier
education of origin  language languages residencein education
center months*
Town A Asra 24 Afghanist Dari Farsi 18 none
an
Town B Amin 45 Afghanist Dari Russian 15 none
a an
Town B Husna 45 Afghanist Dari - 16 none
an
Town B Rana 28 Iran Kurdish Farsi 12 none
(Sorani)

Note: * in August 2010, at the start of data collection

Table 2. Summary of study participants

'Three of the four participants, however, had previous experience in

oral L2 acquisition in either Farsi or Russian.

Learning context. The women attended language and literacy training
classes provided by adult education centers in two towns, A and B.
‘These workforce entry-level classes are free, but participation is required
for receiving an integration allowance. In Finland, the adult education
centers provide only the training, not, for example, child care or any
other services. In both towns, the total number of lessons per week was

35. The length of each school day was approximately five lessons of 45
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minutes each. Additionally, the students were expected to study at home
two hours per day. The class size was 15 students.

In town A, the teaching seemed to primarily function in orientation
with an array of learning activities (e.g., learning by doing), and the
main goal of the course was to learn vocabulary and oral skills for
everyday life. Literacy skills were taught along with the vocabulary. In
town B, the teaching was mainly reading-oriented, following the reader
Aasta se alkaa (It Begins with A) (Laine, Uimonen, & Lahti, 2006). The
main goal of the course was to develop reading skills; vocabulary was
not explicitly focused on.

In both classrooms, the lessons consisted mainly of teacher talk,
but initiation-response-feedback (IRF) cycles led by the teacher (see,
e.g., Tainio, 2007) were also common. However, the participants
also engaged in some small talk in Finnish (e.g., asking questions)
occasionally with their teachers, the researcher, and the other students.
They also used their native language quite often during the lessons.
Most of the participants had few meaningful situations wherein to use
Finnish outside the classroom because their family members or friends
commonly acted as their interpreters.

Particularly in adult education center B, the teacher’s ungrammatical
omissions of the copula were common, e.g., Mikdi nimi? (“What name?”;
meaning, “What is this?”) and Témad hyvi (“This good”). This practice
likely reduced the opportunities for learners to hear and learn the
standard Finnish forms, especially as Finnish difters from Dari and
Sorani Kurdish in the use of the copula. In general, there seemed to be

very little explicit teaching of verbs in either Finnish class.

Data and Method

'The data for this study were collected longitudinally in the classrooms by
participant observation, supported by note taking and audio recording of
the lessons. Classroom-based data collection was important given that,

for the learners in this study, the classroom often was the only context
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of everyday interactional situations for the participants, due to their
lack of contact with native speakers of Finnish and few opportunities to
practice the language outside the classroom (e.g., Norton Peirce, 1993;
Elmeroth, 2003).

'The data collection period extended from August 2010 to May 2011.
In town A, data collection consisted of six days during the autumn and
four days during the spring (five lesson hours per each day), and in town
B, the number of days was eight and 13. The observation sessions were
arranged as frequently as possible. Over these sessions, all of the Finnish
utterances produced by the participants were documented. During the
observation period, the instructors taught their usual curriculum, the
only abnormality being the sporadic presence of the researcher. All the
students in the classrooms regarded her as an assistant teacher, and
natural interaction with the participants and other students occurred.

'The analysis began with counting the number of words and utterances
produced by each participant and encoding the utterances that included
one or more verbs. Utterances associated with episodes when learners
were reading or repeating after the teacher were omitted, as they were
not originally produced by the participants. The two main categories
used here are declarative and interrogative utterances divided into
two subcategories, affirmative and negative. Additionally, some of the
interrogative utterances are disjunctive, consisting of both an afhirmative
and a negative verb. These utterances have been separated from other
types of interrogatives because of their more complex nature. The verbs
have also been sorted into groups based on Pajunen’s (2001) semantic
classification. The utterance contexts (e.g., IRF cycle, interaction between
students) are not discussed in this article, but some examples of them are
visible in the utterance samples presented in the analysis.

'The analysis is both quantitative and qualitative: the analysis consists
of frequency counts of the utterances supported by samples of utterances
produced by the participants.

As can be seen in Table 3, only 22.7% of all the participants’
utterances included at least one verb; in other words, approximately one

out of every five utterances utilized a verb. The participant who used the
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most verbs with the greatest variety was Asra, with 19 different verbs
and approximately 30% of utterances including a verb. There was a clear
distinction in verb use between Asra and Husna, the latter of whom
used the least number of verbs and had the narrowest verb repertoire.
She was also the only monolingual participant, but it is not possible to
say whether her difficulties in picking up verbs were related to her being

relatively less experienced in language learning.

The data Amina Asra Husna Rana Total
Number of words 669 512 387 635 2203
Number of utterances 264 241 179 270 954
Declarative utterances with verb(s) 44 50 13 58 165
Interrogative utterances with verb(s) 13 23 8 8 52
Percentage of utterances with verb(s) 21.6 29.9 11.7 24.4 22.7
Number of different verbs used 15 19 12 14 31

Table 3. Utterances including verb(s) in the data

In the next section, the use and development of verbs in the sample
of learners is described in more detail. The verbs are presented in the
semantic groups. Only the verbs ei and o//a (“to be”) are presented
separately, because of their special nature. In the examples, a question

mark refers to rising intonation; an ellipsis, to lengthy pauses.

Findings

Lexical verbs. According to Pajunen (2001), werbs of speaking refer to
verbal communication, either oral or written. In the data, the verbs in
this semantic class were common, especially in interrogative utterances.
Table 4 shows that these verbs were used in the data altogether 42
times, mostly by Amina and Asra. Their frequent use of 4irjoittaa (“to
write”) may have some connection to their relatively faster development
of literacy skills. Rana and particularly Husna were relatively slower in

learning to read (see Tammelin-Laine & Martin, 2014).
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Finnish verb usage Amina Asra Husna  Rana Total
kirjoittaa 'to write' 17 12 1 - 30
puhua 'to talk, to speak’ 1 3 2 1 7
lukea 'to read' 3 - 1 - 4
sanoa 'to say' - 1 - - 1
Total 21 16 4 1 42

Table 4. Verbs of speaking and their occurrence in the data

Amina and Asra used Zirjoittaa in affirmative declaratives and
interrogatives but also in disjunctive interrogatives, as can be seen
in examples 1 and 2. These kinds of utterances were used when
confirmation of instructions given by the teacher was needed. The
marker of disjunctive utterance was either ja (“and”) or a short pause'®
between the alternatives.

@

Kirjoitta suu ja ei? (target: Kirjoitanko suu vai en?) (Asra,
March)

Write+SG3 mouth and no+SG3? “Shall I write mouth
or not?”

)

Lukee ... ei kirjoita. (target: Luenko vain, en kirjoita?)
(Amina, April)

Read+SG3 no+SG3 write+NEG? “Shall I just read this,

not write?”

All of the participants conjugated verbs of speaking in the third
person singular, regardless of the person in question. Additionally, in
August, Asra twice used the form pubu, the imperative form (the second

person singular) of pubua. Pubua occurred at least once in the data of

16 Normally, disjunctive utterances in Finnish are expressed either with zai or vai

(both meaning “or”) between the alternatives. In this data, the participants
use only a short pause or the word ja (more details in Tammelin-Laine, 2014).
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every participant. On the other hand, sanoa was used only once, by Asra.
This observation suggests that Asra had noticed the small semantic
difference between these two verbs and brought them both into her
own verb repertoire.

The next group is verds of space, which express the position of a
person or an animate subject. These involve verbs referring to lying,
sitting, standing, and living somewhere (Pajunen, 2001). As can be
seen in Table 5, all of the participants used nukkua, but the use of other
verbs varied according to the participant. These verbs were used mostly

in affirmative declaratives.

Finnish verb with a Amina Asra Husna Rana Total
translation

nukkua 'to sleep' 1 1 2 10 14
istua 'to sit' - - 1 5 6
asua 'to live' - 1 - -

odottaa 'to wait' 1 - - - 1
Total 2 2 3 15 22

Table 5. Verbs of space and their occurrence in the data

'The most complex use of nukkua by Rana (example 3) suggests that
at the end of the data collection period, she had noticed the idea of verb
conjugation, albeit she still used a lot of variation and incorrect personal
endings.

©)

Menen kotona nukkuu. (target: Menen kotona
nukkumaan.) (Rana, May)

Go+SG1 at home sleep+SG3. “At home, I go to sleep.”

The question in example 4 is typically asked by the teachers in
beginners’ language education. Asra did not generally inflect verbs or
nouns in her spoken language in August, so it serves as an example of

chunk learning by imitation (see also Myles et al., 1999; Bybee, 2008).
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)

Opettaja missi sind asut? (Asra, August)

Teacher, where you live+SG2? “Teacher, where do you
live?”

It is interesting that only Asra was able to incorporate a question
frequently asked of her into her own production for purposes of genuine
interaction. One potential reason for this may be in the instructor’s
tunctional language teaching, in which the focus was on oral everyday
language skills and interaction.

According to Pajunen (2001), intransitive verds of motion are used
in expressing movement from one place to another. Transitive verbs of
motion refer, for example, to using the hands to move something (e.g.,
panna, “to put”), or in giving, taking, paying for, or buying something.
'The verbs in this class are presented in Table 6. It is worth noting that

all the participants except Husna used more than one verb of motion.

Finnish verb with a Amina Asra Husna Rana Total
translation

mennd 'to go' 1 3 3 4 11
kévella 'to walk' 2 1 - 1 4
tulla 'to come' - 2 - 1 3
antaa 'to give' - - - 1 1
maksaa 'to cost' - 1 - - 1
panna 'to put' 1 - - - 1
Total 4 7 3 7 21

Table 6. Verbs of motion and their occurrence in the data

In this study, verbs of motion were used mostly in affirmative
declaratives. However, Asra and Husna used them in their interrogative
utterances. Husna’s spoken language seemed to involve only the form
mene.

Example 5 is from a classroom situation in which the teacher was
teaching the verbs ozzaa (“to take”) and panna. Amina showed that
she understood the difference by putting her textbook on the table
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and saying the utterance aloud. Otherwise, in April, she did not use

inflection either in nouns or verbs.

®)
Panen poydille. (Amina, April)

Put+SG1 table+ALL. “I put on the table.”

Asra’s question in example 6 was expressed the day after the class
visited the market square, a task for which the class had studied some

important phrases, such as one asking the price of an object.

(6)
Paljonko maksaa? (Asra, April)

How much cost+SG3? “How much does it cost?”

Based on Amina’s and Asra’s language skills in general and also on
the broader classroom context, it seems that the utterances in examples 5
and 6 were plausible examples of language that the learners had learned
as chunks.

Pajunen (2001) suggests that verds of events express a process or a
change that has come about by physical causation in, for example, the
human body or nature. The participants of this study used the verbs in
this semantic class rather infrequently, mostly in afhrmative declarative
utterances. In the data, there are some examples of the use of the verbs
itked (“to cry”) (Rana, four times; Husna, once), loppua (“to end”) (Rana,
twice), nauraa (Husna, once), paistaa (“to shine”) (Amina, once), sataa
(“to rain”) (Rana, once), sopia (“to be okay”) (Amina, once), and sdrked
(“to ache”) (Asra, once).

In this study, verds of action express action in a general meaning
(tehdd, “to do” or “to make”), action in the manipulation of something
(silittiid, “to iron”; pestd, “to wash”), and physiological action (syodd, “to
eat”) (see Pajunen, 2001). Syddi was used by all the participants (once by
Amina, Asra, and Husna, and three times by Rana), si/ittii and tehdi
both twice by Asra, and peszi once by Rana. The verbs were mostly used
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in affirmative declarative utterances. Additionally, Asra used si/i¢#dd and
Rana sydda, each twice in interrogative utterances.

Verbs of perception express, for example, seeing and hearing (Pajunen,
2001). In this study, both Amina and Asra used the concrete seeing
verb katsoa (“to look”) three times. Additionally, Asra used the verb
kuulua (“be heard”) in its abstract meaning (example 7). She was the
only participant who exhibited learning of this question typical of social
interaction.

@)
Miti kuuluu? (Asra, March)
“What is heard?” “How are you [doing]?”

In this data, verds of cognition were used only by Asra. The verbs
in this class express, for example, thinking, the state of knowing, and
desire (Pajunen, 2001). Asra used the verb #iezid (“to know”) twice in
negative declarative utterances (see example 11, later), and Aaluta (“to

want”) once in an affirmative declarative utterance.

Olla. In Finnish, the verb o//a refers both to being and having, but the

meanings are distinguished by the syntactic construction. This can be

seen in Table 7.

Person Be Have

1. singular (mind) olen minulla on
2. singular (sind) olet sinulla on
3. singular hédn on héinellé on
1. plural (me) olemme meilli on
2. plural (te) olette teilld on

3. plural he ovat heilli on

Table 7. Overview of “being” and “having” in Finnish, in present tense

and the affirmative

The frequent affordances of both the copula and the “to have”
construction are very typical of beginners’ language education where

the learners are taught to describe, e.g., their nationality and family.

262



Low Educated Second Language and Literacy Acquisition

Educated beginners also use o//a very frequently in their spoken Finnish
(see Puro, 2002). In this data, the use of o/la was rather infrequent,
which is shown in Table 8.

Finnish verb with a Amina Asra Husna Rana Total
translation

olla 'to be' 3 1 2 3 9
olla 'to have' 6 - 2 1 9
Total 9 1 4 4 18

Table 8. The copula verb olla (‘to be’) and its occurrence in the data

'The participants used o//a mostly in unanalyzed chunks, such as in
examples 8 and 9. However, in the participants’ spoken Finnish, o//a

was lacking in most of the utterances that normally contain this verb.

8)

Miki timi on? (Amina, November)

What this be+SG3? “What is this?”

)
Minulla on kaksi lasta. (Husna, March)
I+ADE be+SG3 two children. “I have got two children.”

In the instruction, the use of the copula was mentioned, but this
practice did not seem to lead to internalization. One potential reason
for the infrequent use of the copula is transfer from the native language,
because, in Dari and Kurdish, the copula in certain contexts consists of
enclitics, not independent verbs (Learn Dari, n.d.; Thackston, 2006). The
rather complex nature of the “to have” construction may be the reason
why Amina, Husna, and Rana used it when the class was practicing it,
but not in other contexts. On the days of observation at adult education
center A where Asra was studying, the class was not focused on the “to
have” construction, which may help to explain why this feature did not

appear in Asra’s language at all.
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Ei. Table 9 shows that in the data, ¢/ occurs mostly independently,
followed by no lexical verb. Only Amina, Asra, and Rana occasionally
used lexical verbs in declarative negative utterances. Additionally,
there were some examples of lexical verbs in negative and disjunctive
interrogatives in Amina’s and Asra’s data, which were presented in the
section about lexical verbs. Potential reasons for this pattern among the
participants are the rather low use of verbs in general and their seeing
ei as a negation word instead of as a verb with conjugation. The simple
negative verb stem e is also sufficient for getting the message across.
Eiwas included in this study because it is a conjugable verb in Finnish,

even though the participants did not conjugate it correctly.

Negative utterances Amina Asra Husna Rana Total
Declarative with lexical verb(s) 6 3 0 3 12
Declarative with no lexical

verb(s) 15 38 4 34 91
Interrogative with lexical verb(s) 2 3 0 0 5
Interrogative with no lexical

verb(s) 4 1 0 4 9
Total of declaratives 21 41 4 37 103
Total of interrogatives 6 4 0 4 14

Table 9. Negative utterances in the data

It is worth noting that Husna used negative utterances considerably
less than the other participants. Additionally, all of her negative
utterances were from the last three months of the data collection period,
and these were expressed without lexical verbs (e.g., Téma ei tytto timi
poika [“This no girl this boy”]). This was exceptional when compared
to the other participants, who used negative utterances from October
onward, occasionally including a lexical verb. Again, this may reflect
Husna’s relative lack of experience with learning additional languages.

In the data, the negation verb was used in the form ei only. It can be
followed by the lexical verb in its default form (third person singular), as
in example 10, or by the grammatically correct stem of the lexical verb
(example 11). Amina and Asra used both of these negative utterance
types, but Rana used only the first of them.
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(10)

(Oletko sini jo visynyt? Haluatko nukkumaan?)

Ei nukkuu. (target: En halua nukkumaan.) (Rana, May)
No+SG3 sleep+SG3.

(“Are you tired? Do you want to go to sleep?”) Rana: “I

don’t want to go to sleep.”

11)
Mini ei tiedd. (target: Mind en tiedd.) (Asra, March)
I no+SG3 know+NEG. “I don’t know.”

Rana was the only participant who used negation more than once in
the same utterance (example 12). This may be interpreted as her desire

to emphasize her message.

(12)

Ei opettaja ei kotona ei hyvi. (target: Opettaja, ei ole
hyvi olla kotona.) (Rana, May)

“No teacher no at home no good.” (“Teacher, it is not
good to stay at home.”)

As a whole, it was typical for Rana to use utterances including ei
hywd, but it was not typical of the other participants. This pattern reflects
Rana’s enthusiasm for expressing her opinions of and dissatisfaction
with a large variety of issues, but also the need of learning how to use

the copula in Finnish.

The development of the use of verbs. During the 10-month period
of language education, the participants seemed to learn to use verbs
gradually, beginning with simple affirmative utterances. The use and
number of different verbs increased in time in every participant’s
language, even if they seemed to be at different stages in the development
of their use of verbs. For instance, Husna began to use verbs after

approximately eight months, while the other participants did so much
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earlier, after the first month of education (Amina and Asra) or after the
fourth (Rana).

Individual differences between the participants in both verb
repertoire and frequency were rather clear, because the participants
using verbs more frequently and with larger variety in general also used
verbs in more complex utterances, such as in disjunctive interrogatives.
'The number and frequency of verbs also seemed to be in line with the
reading development, for Amina and Asra were the fastest learners
of the decoding skills, while Husna was the slowest (more details in
Tammelin-Laine & Martin, 2014).

A feature in the development of verb use that all the participants
shared seems to be that they hardly conjugated the verbs they used in other
persons but the third person singular (the default form). Additionally,
the unconjugated use of ei was typical for all of them. However, the
participants who used verbs more frequently and had a wider verb

repertoire seemed to use the lexical verb with e more frequently.

Discussion and Conclusions

'The data for this study were collected longitudinally in two classrooms,
and they include, altogether, 266 tokens of 31 different verbs. The
participants used verbs in the classroom context rather infrequently in
general: only 22.7% of all utterances included at least one verb. Individual
differences among the four participants were found both in the number
of verbs used and the way of using the verbs. A different data collection
method (e.g., controlled interview or oral language testing) could have
led to different results. However, participants’ meaningful situations
of language usage took place mainly in the classroom context, so the
classroom was an obvious choice for collecting naturally occurring
spoken language data.

Of all the participants, Asra’s verb repertoire was the widest. She also
used verbs most frequently. Most of the verbs occurred in interrogative

utterances, but some also occurred in negative and disjunctive questions.
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Asra was the first one to start using verbs. The development of the use
of verbs showed in her more complex structures and her increase of verb
use over time. In her data, the two most common verbs were ¢: followed
by no lexical verb (39 instances) and #irjoittaa (12 instances).

Amina had the second largest variety of verbs and the second highest
percentage of verb use. She used verbs mostly in affirmative declarative
utterances, but also in negative and disjunctive interrogatives. Amina
seemed to start using verbs actively from March, although there were
some examples of verb use from October onward in her data. Also in
Amina’s data, the two most common verbs were ¢i followed by no lexical
verb (19 instances) and Zirjoittaa (17 instances).

Most of Rana’s verbs occurred in affirmative declarative utterances,
but also in interrogative and negative utterances. Rana started using ei
followed by no lexical verb before atfirmative verbs, which occurred in her
data from December onward. The most frequent verbs in her data were
et followed by no lexical verb (38 instances) and nukkua (10 instances).

Husna seemed to have the narrowest verb repertoire and the lowest
percentage of verb use. This may result from her not having learnt other
languages previously. She also had the most consistent frequencies in the
verbs she used, the most frequent verbs being e7 followed by no lexical
verb (four instances) and mennd (three instances). Most of the verbs
occurred in affirmative declaratives from January onward, but she did
not start using verbs until the last month of data collection.

According to Voionmaa (1993), in the European Science Foundation
(ESF) project on additional language learning by adult immigrants,
“The number and variation of verbs acquired correlated with general
increase of lexical richness and variation” (p. 2). This result is in line
with the findings of this study and the study of Tammelin-Laine and
Martin (2014) on non-literate adult learners.

Approximately 32% of the verb tokens in the data belong to three
semantic groups: verbs of speaking (42 instances), verbs of space (22
instances), and verbs of motion (21 instances). It is worth noting that,

can”) and pitdd (“must”)

» «

for example, modal verbs such as voida (“may,

are not used at all. Therefore, strings of verbs are also lacking in the data.
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In general, the participants used o/z much less than expected.
Sentences with the copula are essential in social interaction, as in
introducing oneself and describing one’s family and country of origin.
Given that utterances that omit the copula, while they may be functional,
label even an otherwise advanced speaker as clearly clumsy and foreign,
this issue should receive more explicit attention in teaching.

At the same time, e was very common in participants’ spoken
language. However, none of them began to conjugate it in person and
number during the data collection period. This pattern leads to the
conclusion that the participants may assume that the Finnish negation
word is always ei.

Language development is often assumed to start with unanalyzed
chunks (e.g., Myles et al., 1999) learned by imitation. This study suggests
that at the beginning of the language learning process, non-literate
learners may not use or benefit from imitation as much as educated
learners do. Therefore, they also seem not to learn phrases or constructions
easily from the stream of spoken language without explicit instruction
(see also Tarone et al., 2009). This can be partly explained by the fact
that non-literate learners tend “to focus on the semantic elements of the
communication, rather than the morphosyntax of the language” (Tarone
et al., 2009, p. 110). On the other hand, the studies of Reis and Castro-
Caldas (1997) and Bigelow, Delmas, Hansen, and Tarone (2006) show
that L1 literacy skills have a positive influence on the development of .2
oral skills in general. Additionally, the alphabetic literacy level of L1 is
shown to affect, for example, the phonological skills and verbal memory
of adults (Dellatolas et al., 2003). Both of these are needed for processing
and storing chunks into memory for later use. Thus, Tarone et al. (2009)
“are certain that older language learners who lack alphabetic print literacy
are using the linguistic input they receive orally in different ways from
those who are alphabetically literate” (p. 116).

Verbs form the basis of Finnish syntax, and therefore the learning
of syntax fails to progress without learning verbs. For many of the
participants in this study, interactive language-use situations in their

L2 occur mainly in the classroom context. Because of this limitation,
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literacy instruction should give them both affordances and scaffolding
for learning a new language, and especially for learning verbs. Both
a large variety and the frequent use of verbs helps in getting one’s
message across from the beginning of the language learning process.
Additionally, vocabulary in general should be increased before starting
to learn how to read so as to secure a meaningful and motivating
learning process, which often requires a lot of effort when starting to
learn an additional language as an adult.

In this article, some of the first steps toward understanding the
development and use of verbs by non-literate learners in an L2 Finnish
classroom context are explored. Further research is required, for example,
to examine more specifically how the context affects the learners’ spoken
language development. In addition to larger samples, research on the
potential relationship between the richness of verb vocabulary and the
development of reading skills would add knowledge valuable for both

researchers and practitioners.
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Appendix

Abbreviations

Number

Singular is not indicated

Person

SG1  First person singular
SG2  Second person singular
SG3  'Third person singular

Voice

Active is not indicated

Mood

Indicative is not indicated

Tense

Present tense is not indicated

Negation

Negation verb of Finnish is indicated with English negation word 7o,
followed by the personal ending.

NEG Negative form of verb in present tense is indicated with NEG.

Case

Nominative is not indicated
ADE Adessive
ALL Allative
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“TAMA HYVA?”” KURKISTUS LUKU- JA
KIRJOITUSTAIDOTTOMIEN SUOMENOPPIJOIDEN
ESITTAMIIN KYSYMYKSIIN

Taina Tammelin-Laine, Jyvaskylan yliopisto

Suomi toisena kielena -alalla on tahdn mennesséa tutkittu vain vahan sita,
kuinka luku- ja kirjoitustaidottomat tai véhan koulutetut aikuiset oppivat
suomea. Tassa artikkelissa tarkastelen neljan luku- ja kirjoitustaidottoman
suomenoppijan suullisen kielitaidon kehittymista. Tutkimuskohteenani ovat
osallistujien tuottamat kysyvat lausumat. Olen kerannyt tutkimusaineiston
kymmenen kuukautta kestédneen luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen aikana.
Kaytin aineistonkeruussa osallistuvaa havainnointia ja sen pohjalta tehtyjen
huomioiden kirjoittamista muistiin seka oppituntien tallentamista. En sitoudu
tyossani tiukasti mihinkaan toisen kielen oppimisen teoriaan, silla ne perus-
tuvat koulutettujen kielenoppijoiden oppimisprosessin tutkimukseen, eika
niiden soveltuvuus tahan tyohon ole siksi varmaa. Kuitenkin tutkimukseni
yleisina lahtokohtina ovat sosiokulttuurinen ja kayttopohjainen (usage-based)
nakemys kielenoppimisesta. Tulokset osoittavat, etta suurin osa osallistuji-
en esittamista kysyvista lausumista siséltaa vaihtoehtokysymyksen idean,
mutta ne on muodostettu lausumanloppuisella nousevalla intonaatiolla.
Osallistujat osoittautuvat melko innokkaiksi ja luoviksi kysyjiksi, joilta kui-
tenkin puuttuu kysymiseen tarvittavia kielellisia keinoja. Térkein syy siihen
nayttéa olevan luokkahuonevuorovaikutuksessa ilmeneva toimintatapa, jossa
korostuu kysymysten ymmartaminen ja niihin vastaaminen eika niinkaan
niiden muodostaminen.

Avainsanat: suomi toisena kielena, aikuiset, lukutaidottomuus, kysymykset,
suullinen kielitaito

JOHDANTO

Uusia kielid on opittu luku- ja kirjoitustai-
dosta riippumatta kautta historian, ja moni-
kielisyys on erittiin tavallista myds sellaisissa
yhteiskunnissa, joissa ei ole mahdollisuutta
kiyda koulua. Kun tillaisesta ympiristos-
ti kotoisin oleva henkilé muuttaa maahan,
jossa oppimisen ajatellaan olevan enimmik-

Yhteystiedot:

Taina Tammelin-Laine

Kielten laitos

PL 35, 40014 Jyviskylin yliopisto
taina.a.tammelin-laine@jyu.fi

seen formaaliin kouluopetukseen perustuvaa
tictoista toimintaa, hinelli on edessiin uu-
denlainen oppimistilanne, jonka yksi osa on
kysymysten kiyttd. Oleellinen osa formaalien
oppimistilanteiden vuorovaikutusta on esitet-
tyjen kysymysten ymmairtiminen ja niihin
vastaaminen mutta myds kysymysten esitti-
misen taito, johon timi artikkeli keskittyy.
Vuonna 2012 maailmassa oli runsaat 775
miljoonaa luku- ja kirjoitustaidotonta yli
15-vuotiasta, joista 64,1 % oli naisia. Eniten
luku- ja kirjoitustaidottomuutta on Eteli- ja
Linsi-Aasiassa seki Afrikassa. (UNESCO,

2012.) Maahanmuuton myéti ilmié on yhi
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tutumpi nykydin myds Suomessa: vuonna
2011 luku- ja kirjoitustaidottomien aikuis-
ten kielikursseille osallistui noin 1 250 hen-
kiloa (Nissili & Immonen-Oikkonen, 2012).
Tulevaisuudessa lukumiiri todennikoisesti
kasvaa, silla luku- ja kirjoitustaidottomuus
on yleistd niissi maissa, joista pakolaisia ja
turvapaikanhakijoita on viime vuosina tullut
Suomeen. Esim. Afganistanissa luku- jakirjoi-
tustaidottomia on noin 71,9 % koko viestos-
td. Suomessa asui vuoden 2013 lopussa 3704
Afganistanissa syntynytti henkilod. Vastaavat
luvut Somalian osalta ovat 62,2 % ja 9618.
Vuonna 2014 Suomi ottaa vastaan pakolaisia
myds Syyriasta, jossa naisista luku- ja kirjoitus-
taidottomia on 22,3 % ja michistd 9,7 %. (The
World Factbook, 2013-2014; Maahanmuut-
tovirasto, 2014; Tilastokeskus, 2014.)
Toistaiseksi suurin osa aikuisten toisen kie-
len oppimisen tutkimuksesta tarkastelee kou-
lutettuja kielenoppijoita, ja kielenoppimisen ja
luku-ja kirjoitustaidon vilisistd yhteyksista on
vain vihin tutkimustietoa. Kuitenkin toisen
kielen oppimisen teorioiden yleistettivyyden
kannalta on tirkedi tietdd, onko luku-ja kirjoi-
tustaidottomien aikuisten uuden kielen oppi-
misprosessi erilainen kuin koulutettujen. (Ta-
rone, Bigelow & Hansen, 2009.) Titi on alet-
tu tutkia kansainvalisesti etenkin 2000-luvulla
(esim. emt.) — Suomessa aihetta on tutkittu
vastavihin (ks. kuitenkin esim. Halme, 2008;
Keski-Hirveli, 2008; Heikkinen, 2009).
Timin artikkelin' tarkoituksena on pai-
kata tutkimuskentissi olevaa aukkoa tarkas-
telemalla kysymisti aineistossa, jonka olen
kerinnyt tekeilld olevaa viitostutkimustani
varten. Kysyjit ovat suomea uutena kieleni
opiskelevia maahanmuuttajanaisia, jotka ovat
aloittaneet opintonsa Suomessa ilman luku-
ja kirjoitustaitoa millaan kielelld. Esittelen

' Artikkeli perustuu AFinLAn syyssymposiumissa 2012
pidettyyn esitelmiin. Tutkimusta ovat rahoittaneet Jy-
viskylin yliopisto, Suomen Kulttuurirahasto, Langnet-
tohtoriohjelma sek Ellen ja Artturi Nyyssosen sdatio.

Taina Tammelin-Laine

aluksi tutkimuksen lihtokohdat, osallistujat
ja aineiston, minki jilkeen tarkastelen tu-
loksia. Pyrin vastaamaan aineiston pohjalta
seuraaviin kysymyksiin:

1. Miti keinoja osallistujat kayttavic ky-
symiseen ja miten kysyminen kehittyy
havainnointijakson aikana?

2. Mihin tarkoituksiin osallistujat kiytti-
vit kysymistd?

Lisaksi pohdin, mitd kysymisen kehitys voi
kertoa uuden kielen oppimistavoista.

TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT
Teoreettinen viitekehys

Enssitoudu tyossini tiukasti mihinkain toisen
kielen oppimisen teoriaan, silld kuten edelld
on mainittu, ne kaikki perustuvat koulutettu-
jen kielenoppijoiden oppimisprosessin tutki-
mukseen, eikd niiden soveltuvuus tihin tyo-
hén ole siksi varmaa (ks. Tarone ym., 2009).
Kuitenkin tutkimukseni taustalla, sen yleisind
lahtokohtina, ovat sosiokulttuurinen ja kiyt-
topohjainen (usage-based) nikemys kielenop-
pimisesta. Niiden teorioiden mukaan uutta
kieltd opitaan viestintitilanteissa kohdatta-
vien luonnollisten kielellisten esiintymien
kautta (esim. Bybee, 2008; Ellis, 2002), ja jil-
jittelya pidetdin kielenoppimisen keskeisend
keinona (Lantolf & Thorne, 2006; ks. myds
Myles, Mitchell & Hooper, 1999; Ellis, 1996;
Suni, 2008). Sosiokulttuuriseen nikemykseen
sisaltyy myos teoria lihikehityksen vydhyk-
keestd, jonka mukaan oppija voi ympiriston
tukemana oppia sellaistakin, johon ei yksin
pystyisi. Oppimisen kannalta tirkedd on tuen
oikea-aikaisuus. (Lantolf & Thorne, 2006.)
Tarone ym. (2009) sen sijaan nostavat esiin
em. tutkijoista poikkeavan nikékulman:
Viestintitilanteessa luku- ja kirjoitustaidot-
tomat kielenoppijat keskittivit koulutetuista
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oppijoista poiketen huomionsa pikemminkin
tilanteen semanttisiin elementteihin kuin
kielen morfosyntaksiin. Jos opettaja esim.
korjaa luku- ja kirjoitustaidottoman oppijan
lausumasta taivutuspiitteitd, timin voi olla
vaikea huomata korjaukset ja siksi saada tois-
tettua lausuma oikein. Jiljictely ei siis chka
voidakaan pitdd samaan tapaan keskeiseni
kielenoppimiskeinona, kun oppijoilta puut-
tuu alfabeettinen luku- ja kirjoitustaito.

Aikuinen luku- ja kirjoitustaidoton uuden
kielen oppijana

Aikuisella uuden kielen oppijalla on kiy-
tossddn iso joukko kommunikointitapoja
erilaisia tilanteita varten. Hinelld on myds
iidinkielensi kautta tietoa ja kokemusta sii-
ti, miten kieli toimii, mihin sitd voi kiyteaa
jne. Naiti taitoja ja tietoja hin voi hyddyntid
uuden kiclen oppimisessa. Luku- ja kirjoitus-
taidottomille oppijoille oppimistilanne niyt-
tiytyy kuitenkin toisenlaisena, silli he eivit
ole tottuneet linsimaiseen oppimisen tapaan
eivitki didinkielensi tietoiseen analysointiin
(esim. Marshall & DeCapua, 2013). Lisiksi
esim. Suomessa kiytetyt opetusmenetelmit
pohjautuvat didinkielisten lasten opettami-
seen, ja niiden soveltaminen muunkielisten
aikuisten opetukseen ei ole ongelmatonta.
Luku-ja kirjoitustaidottomien aikuisten lisi-
haasteena on oppia lukemaan ja kirjoittamaan
kielell3, jossa heidan suullisetkin taitonsa ovat
vasta alkuvaiheessa.

Lukutaidolla niyttaa kansainvilisen tut-
kimuksen perusteella olevan selvi vaikutus
opittavan kielen suulliseen oppimiseen: Al-
fabeettinen luku- ja kirjoitustaito vaikuttaa
myonteisesti fonologisiin taitoihin kuten
foneemi-, tavu- ja sanatietoisuuteen. Lisik-
si alfabeettisen dinne-kirjainvastaavauden
hahmottaminen vaikuttaa merkittivisti koko
kielisysteemin kehitykseen. (Reis & Castro-
Caldas, 1997; Tarone ym., 2009.) Dellato-
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las, Braga, Souza, Filho, Queiroz ja Deloche
(2003) osoittavat, etti alfabeettinen luku- ja
kirjoitustaito vaikuttaa my6s verbaaliseen ja
visuaaliseen muistiin seki visuospatiaalisiin
taitoihin, joita kaikkia tarvitaan uuden kielen
oppimisessa.

Opittavalla kielelli kysyminen

Oppijoilla on tarve tiedustella ja tarkistaa asi-
oita uuden kielen oppimisen alusta lihtien —
alkuvaiheessa ehka jopa eniten, koska silloin
sanasto ja kielitaito ylipddtiin vasta alkavat
karttua. Opetuksen aikana on tirkedd osata ja
rohjeta esittidd kysymyksid erityisesti siksi, ettd
opettaja osaisi kohdistaa opetuksensa oppi-
joiden lahikehityksen vyohykkeelle (ks. esim.
Lantolf & Thorne, 2006). Luokkahuoneen
ulkopuolella kysymisen taitoa taas tarvitaan
miti erilaisimmissa arkipiivin kielenkdytto-
tilanteissa. Kuitenkin formaali oppimistilanne
saattaa rajata kysymisen oppimista ja harjoit-
telua: Perinteisessi luokkahuonevuorovaiku-
tuksessa opettaja ohjaa tunnin kulkua tuot-
tamalla suurimman osan kolmiosaisten ky-
symys—vastaus—arviointi-rakenteiden (IRF)
kysymyksisti ja arvioinneista (esim. Tainio,
2007). Opettajajohtoinen opetus ei siis aina
jatd riicedvisti tilaa kielenoppijoiden aktiivisel-
le kysymiselle eikd mydskiin titen tue autent-
tista kysymisen harjoittelua sosiokulttuurisen
ja kiyttopohjaisen nikemyksen mukaisesti
(ks. Lantolf & Thorne, 2006; Ellis, 2002).
Englanninoppijoiden kysymisen kehit-
tymisti ovat kuvanneet esim. Pienemann,
Johnston ja Brindley (1988) scki Lightbown
jaSpada (2013). Sen sijaan suomenoppijoiden
kysymisti on tutkittu vasta vihin. Toropaisen
ja Lahtisen (tulossa) mukaan suomenoppi-
joiden kirjoitetussa kielessa hakukysymysten
miiri vihenee ja verbialkuisten vaihtoehto-
kysymysten miiri kasvaa kielitaidon kehit-
tymisen mydti. Yleiseurooppalaisen viiteke-

hyksen Al-taitotasolla kiytetyin kysymyssana
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on mikd/mitd ja jo tissi oppimisen vaiheessa
oppijat muodostavat vaihtoehtokysymyksia
olla-verbii kiyttien (emt.). Suomenkielisten
lasten kysymysten kehittyminen puhekielessi
on hyvin samantapaista: Ensin aletaan muo-
dostaa kysymyksii, joissa on kysymyssana, ja
melko pian sen jilkeen puheeseen ilmaantu-
vat my6s vaihtochtokysymykset. Disjunktiivi-
sia kysymyksia aletaan tuottaa niistd kolmes-
ta kysymystyypisti viimeiseni. (Toivainen,
1984; Kangassalo, 1995; ks. S2-lasten kysy-
misen kehittymisesti esim. Paulsen, 2002.)

Taulukko 1. Tutkimuksen osallistujat.

Taina Tammelin-Laine

TUTKIMUSAINEISTO JA
-METODIT

Osallistujat

Tutkimukseen osallistui nelja maahanmuut-
tajanaista, joihin viittaan peitenimilld. Suo-
men kielen kurssi, jolle he osallistuivat, oli
heidin ensimmaiinen kokemuksensa formaa-
lista opetuksesta. Osallistujien taustatiedot
on esitetty tiivistetysti taulukossa 1.

Osallistuja | AKK | Ikd* | Kotimaa Aidinkieli Muut kielet | Aika Suomessa*
Asra A 24 Afganistan Dari Farsi 8 kk

Amina B 45 Afganistan Dari Venadja 15

Husna B 45 Afganistan Dari - 14

Rana B 28 Iran (Kurdistan) | Kurdi (sorani) Farsi 12

*Elokuussa 2010
AKK = Aikuiskoulutuskeskus

Esim. maassaoloaika, didinkieli ja mahdolli-
set muut aiemmat kielenoppimiskokemukset
ovat sellaisia osallistujien sosiokulttuuriseen
menneisyyteen ja nykyisyyteen vaikuttavia
seikkoja, joilla on osaltaan merkitysta luok-
kahuoneen sosiokulttuuriselle kontekstille ja
siten myds oppimistilanteille (ks. Lantolf &
Thorne, 2006).

Aineiston keruu ja analysointi

Tutkimus on luonteeltaan pitkittiinen: ke-
risin aineistoa elokuusta 2010 toukokuuhun
2011 kahdessa eri aikuiskoulutuskeskukses-
sa mahdollisimman siannollisin viliajoin.
Aikuiskoulutuskeskuksessa A aineistonke-
ruuseen kului syksylld 6 ja kevaalld 4 paivaa
ja aikuiskoulutuskeskuksessa B syksylla 8 ja

keviilld 13 pdivdi. Aineisto on keritty osal-
listuvaa havainnointia kiyttien ja opetusti-
lanteita tallentaen. Olin tilanteen mukaan
seki tarkkailijan ettd avustavan opettajan
roolissa. Tutkimuksen alkuvaiheessa osallis-
tujien tuottaman puheen miiri oli erittdin
vihiinen, ja katsoin sopivimmaksi aineiston-
keruumenetelmiksi mahdollisimman tark-
kojen muistiinpanojen tekemisen. Nauhuria
kiytin systemaattisesti vain kahden viimeisen
aineistonkeruukuukauden ajan, jolloin osal-
listujien lausumat alkoivat lisdintyi ja piden-
tyd niin, ettd niitd oli vaikea kirjata tarkasti
yl6s. Jotta nauhurin kiytté olisi eettisesti hy-
viksyttivii, osallistujien piti ymmartid sekd
syy sen kiyttdon ettd se, ettei siitd ole heille
itselleen silld hetkelld eikd my6hemminkéin
haittaa (ks. Tarone ym., 2009).
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Pyrin mahdollisimman monipuoliseen
analyysiin kiyttimilld sekd kvalitatiivista
ettd kvantitatiivista lihestymistapaa. Tutki-
mukseni analyysiyksikkoja ovat puheenvuo-
ro, lausuma ja sana. Puheenvuoron kriteerini
tissd aineistossa on asiakokonaisuuden saat-
taminen loppuun; tilloin useimmiten vaih-
tuu myds puhuja. Analyysin aluksi litteroin
ddnitallenteet ja laskin litteraateista ja teke-
mistini muistiinpanoista kunkin osallistujan
itse tuottamien puheenvuorojen lukumiirin
sekd niiden yhteissanamiirin, jonka jilkeen
koodasin ja laskin puheenvuoroista kysyvit
lausumat ja niiden sisiltimin sanamiirin.
Lausuma on tulkittu kysyviksi, jos opettaja,
toinen opiskelija tai tutkija on reagoinut sii-
hen joko vastauksella tai fyysiselld toiminnalla
tai konteksti on muutoin sellainen, ettei muu
kuin kysyva tulkinta nidyta mahdolliselta.

Puheenvuoroja ja niiden sanamairii las-
kiessani jatin pois heikosti kuuluvat kohdat,
didinkieliset katkelmat, kiittamisen ja hyvis-
telyn, pelkit opertaja-puhuttelut, toisen pu-
hujan perissi kaikuna toistetut sanat, dineen
luetut sanat, itse tuotetun sanan osittaiset ja
identtiset toistot, puheen prosessointiin liit-
tyvit vairit aloitukset, okei-ilmaukset ja yk-
sittdiset joo-sanat muulloin kuin vastauksena
vaihtoehtokysymykseen.

Olen laskenut sanamiiriin osana keskus-
telua olevat kirjainten tai ddnteiden nimet,
esim. yksi e kaksi e (yhteensi 4 sanaa), seki
osana keskustelua olevat erisnimet. Toisen
puhujan puheenvuoroista poimitut ja jos-
kus useastikin toistetut sanat tai sanajaksot
olen laskenut mukaan kerran. Jos osallistuja
toistaa edellisen puhujan viimeisen sanan, jos
toistossa on havaittavissa nouseva intonaatio
ja jos puhekumppani reagoi siihen, olen tul-
kinnut toiston kysymykseksi ja laskenut sen
kuuluvaksi aineistoon. Muussa tapauksessa
olen tulkinnut sen kaikumaiseksi toistoksi ja
jattanyt laskematta.
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Kysyviksi koodattujen lausumien luokittelu
perustuu kolmeen seikkaan: 1) muodostamis-
tapaan, 2) kiyttotarkoitukseen ja 3) verbien
kiyteoon. Kaytin myos kysyvien rakenteiden
tyyppijaottelua haku-, vaihtochto- ja partik-
kelikysymyksiin (VISK § 1679). Hakukysy-
myksiksi olen tulkinnut ne kysymykset, joihin
voi ajatella kuuluvan kysymyssanan, vaikka
sitd ei osallistujien tuottamassa puheessa aina
olekaan. Aineiston vaihtochtokysymykset-
kiin eivit vastaa muodoltaan kielen norme-
ja, mutta niissd on selvisti tavoiteltu kyseistd
kysymystyyppia joskin poikkeavin keinoin eli
useimmiten lausumanloppuisella nousevalla
savelkéyralla.

Interrogatiivisuuden osoittaminen lausu-
manloppuisella nousevalla intonaatiolla on
tavallista monille maailman kielille. Suomessa
sen sijaan kysymysten sivelkdyri alkaa usein
toteamuksia ja viitteitd korkeammalta ja las-
kee yleensi melko jyrkisti (Iivonen, 2009;
Anttila, 2009) - tosin sivelkiyrin alkukor-
keudessa on mm. paikallisia eroja, ja sithen
voi vaikuttaa my6s esim. puhujan sukupuoli ja
iki (Anttila,2009). Puhekieleen on kuitenkin
alkanut levitd kysymysta osoittava lausuman-
loppuinen nouseva intonaatio, jota kdyttavit
seki didinkieliset puhujat (Anttila, 2009) etei
oppijat. Téstd syystd myos tassa tutkimuksessa
tulkitsen lausumanloppuisen nousevan sivel-
kiyrin kysymyksenmuodostuskeinoksi. Nou-
sevan sivelkiyrin havainnointi on kuitenkin
tehty kuulonvaraisesti ilman fonologisia mit-
tauksia, joten nousevaksi intonaatioksi nime-
imani ilmio saattaa olla my6s liian tasainen
tai liian loivasti laskeva tai alkaa liian mata-
lalta kuulostaakseen yleiseltd suomen kielen
kysymyksen savelkayralea.

Joitakin problemaattisia tapauksia liittyy
myds kysymisen kiyttotarkoituksen luokitte-
luun ja erityisesti tiedon hankinnan ja tiedon
varmistuksen erottamiseen toisistaan. Olen
tulkinnut aineistossa tiedon hankintaan kiy-
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tettaviksi kysymyksiksi ne lausumat, joita kysy-
ja kadytrad hineltd ilmeisesti puuttuvan tiedon
saamiseen tai hinen olettamansa asiaintilan
tarkistamiseen (ks. VISK § 1678). Puuttuvaa
tictoa ovat esim. joidenkin esineiden nimet.
Tiedon varmistamiseen taas liittyvit ne lausu-
mat, joilla kysyja pyrkii ratkaisemaan viestin-
néss esiin tulleita ongelmia ja joihin odotuk-
senmukainen vastaus on edellisen puheenvuo-
ron tai sen osan toisto tai selvennys (ks. VISK
§ 1211). Tillaiseksi tiedon varmistamiseksi
luokittelen esim. juuri annettuihin toiminta-
ohjeisiin liittyvit tarkentavat kysymykset.

MITEN OSALLISTUJAT
MUODOSTAVAT KYSYVIA
LAUSUMIA JA MITEN
KYSYMINEN KEHITTYY?

Tissd luvussa esittelen niitd keinoja, joita
osallistujat kayttivit muodostaessaan kysy-
miseksi tulkittavia lausumia. Lisiksi selvitin

Taina Tammelin-Laine

esimerkkien kautta heiddn kysymistaitonsa
kehittymisti. Aineistoesimerkeissi nousevaa
intonaatiota osoittaa lausuman lopussa oleva
kysymysmerkki ja kuulon perusteella havait-
tavan tauon merkkind on kolme pistetti.

Taulukosta 2 kiy ilmi, ettd osallistujien
puheenvuoroista keskimiirin 22,2 % on
kysyvid lausumia, joiden keskipituus on 2,0
sanaa. Timi on hieman kaikkien aineiston
puheenvuorojen keskipituutta vihemman.
Lyhimpii kysymyksia esittivit Rana ja Hus-
na, jotka myos kayteavit kysymyksissain vi-
hiten verbeja. Vaikka Asran aineistossa on ky-
syvid lausumia osallistujista toiseksi vihiten,
huomio kiinnittyy erityisesti siihen, ettd hin
kéyttdd niissa muihin osallistujiin verrattuna
runsaasti verbeji.

Taulukko 2. Tutkimusaineisto henkil6ittdin (tarkasteltavina yksikoina sana, puheenvuoro ja

kysyva lausuma).

Yksikko Amina Asra Husna Rana Keskiarvo
Sanamaara 669 512 387 635 550,8
Puheenvuorojen maara 264 241 179 270 238,5
Kaikkien puheenvuorojen

keskipituus 2,5 2,1 2,2 2,4 2,3
Kysymysten maara 57 43 57 47 51
Kysymysten keskipituus 2,4 2,0 1,9 1,7 2,0
Verbin sisdltdmien kysymysten

maara 13 23 8 8 13,0
Kysymysten %-osuus

puheenvuoroista 21,6 17,8 31,8 17,4 22,2
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Vaikka Husnan kysymykset ovat lyhyit4,
hin esittdd niitd selvisti muita osallistujia
enemmin, kun taas Ranan aineistossa kysy-
vid lausumia on vihiten. Husnan aineiston
sanamiiri ja puheenvuorojen lukumiira
puolestaan ovat huomattavasti vihiisemmit
kuin muilla osallistujilla.

Taulukko 3. Esimerkkeja Aminan aineistosta.
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Amina

Aineistossa on yhteensi 57 Aminan esittimii
kysyvai lausumaa. Niistd 40 on muodostettu
lausumanloppuisella nousevalla intonaatiol-
la, 14 on vailla kysymyksen tunnusmerkkii
ja kolmessa on kiytetty kysymyssanaa. Seu-
raavaksi tarkastelen lihemmin taulukkoon 3
koottuja aineistoesimerkkeja.

Kuukausi Kysyva lausuma kontekstissaan

Syyskuu (1) Amina: Mita

Tutkija: Nousee...se tarkoittaa tata (istuu tuolille ja nousee seisomaan) nousee

Amina: Mika tama on

Marraskuu (2) Tutkija: Terotin

Maaliskuu (3a) Tutkija: Juustohoyla

Amina: Opettaja tdma nimi?

Maaliskuu

P
(3b) Amina: Ei koira?

Tutkija: Téssd on minun kissa (ndyttaa kuvaa)

Tutkija: Ei...koira haukkuu paljon...kissa on hyva

(Husna on ollut edellisena pdivana poissa)
Maaliskuu (3c) | Amina: Paperi opettaja Husna
Opettaja etsii tarvittavat paperit poydaltdan ja vie Husnalle

Huhtikuu (4) Amina: Lukee...ei kirjoita

Opettaja: Ei tarvitse kirjoittaa

Opettaja: Viime tunnilla luettiin ndma lue kotona (antaa Aminalle tehtdvapaperin)

Opettaja: Vasen

Opettaja: Vasen (sanelee sanelukirjoituksen sanoja yksitellen)
Toukokuu (5a) | Amina: Opettaja vaset ja vasen?

Toukokuu (5b)

Amina: Tdma hyva joo? (ndyttda tehtdvaansa tutkijalle)
Tutkija: (katsoo tehtavaa) On
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Kysymyssanan sisiltivid lausumia esiintyy
Aminan aineistossa vain opiskelun alkuvai-
heessa: Esimerkissi 1 hin kiyttaa yksisanais-
ta hakukysymysti alle kahden kuukauden
opiskelun jilkeen. Marraskuussa hin esittii
esimerkin 2 tdysin suomen kiclen normien
mukaisen hakukysymyksen, joka on samalla
hinen aineistonsa ensimmiinen useampisa-
nainen kysyva lausuma. Kielen kehittyminen
ei kuitenkaan etene suoraviivaisesti: Esimer-
kissi 2 Amina ndyttad omaksuneen Mikdi
timad on? -kysymyksen, mutta maaliskuun ai-
neistossa hin muodostaa saman kysymyksen
esimerkin 3a esittimilli tavalla. TAmi saattaa
johtua oppijankieleen jatkuvasti kuuluvasta
variaatiosta, mutta syyni voi olla myds se,
ettd marraskuussa Amina tuottaa ulkoa op-
pimansa analysoimattoman kokonaisuuden,
kun taas maaliskuussa hin tuottaa saman
kysymyksen luovasti: oppimisprosessille on
tyypillistd, ettd ajan mydti oppijat turvautu-
vat analysoimattomiin kokonaisuuksiin yhi
vihemmin (esim. Myles ym., 1999). Lisiksi
alkuvuodesta 2011 nimi-sana ja Mikd sinun
nimi on? -kysymys olivat toistuvasti esilld ai-
neistonkeruukerroilla, joten niiden frekvens-
si on saattanut vaikuttaa Aminan hakukysy-
myksen muotoon (ks. Ellis, 2002).

Kiyttotarkoitukseltaan pyyntéji olevat
vaihtochtokysymykset ovat Aminan aineis-
tossa systemaattisesti muodoltaan tunnus-
merkittomii kuten esimerkissi 3¢. Tunnus-
merkittomyytti esiintyy myds muissa vaih-
tochtokysymyksissi seki joissakin hakuky-
symyksissi koko aineistonkeruujakson ajan.
Aminan kysymysrepertoaariin kuuluu myés
kielteinen kysymys, joka esiintyy ensimmdisen
kerran maaliskuun aineistossa (esimerkki 3b).

Maaliskuusta alkaen Amina esittda myods
disjunktiivisuutta ilmaisevia kysymyksii,
joissa hin kiyttdd aluksi pienti taukoa ja
lopulta tauon sijaan jz-sanaa (esimerkit 4 ja
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Sa). Amina on siis huomannut kohtaamissaan
kielenkiyteotilanteissa (ks. esim. Ellis, 2002),
ettd disjunktiivisissa lausumissa vaihtochto-
ja erottaa lyhyt sana. jz-sanan valinta saattaa
johtua kahdesta osittain toisiinsa liittyvistd
syystd: ja-sanan frekvenssi Aminan kohtaa-
missa viestintitilanteissa on ehki suurempi
kuin sanojen #ai ja vai, joten se on luonteva
valinta lyhyeksi sanaksi. Toisaalta darinkieli-
nen zai-sanaa tarkoittava sana dintyy hyvin
samantapaisesti kuin suomen ja, joten myOs
didinkielen siirtovaikutus on mahdollista
(Pohjanlehto, 2013: sihkdpostiviesti tekijil-
le). Amina ei tissd oppimisen vaiheessa esi-
td normien mukaisia vaihtoehtokysymyksia
vaan kiyttdd kysymyksen tunnusmerkkini
enimmikseen lausumanloppuista nousevaa
intonaatiota kuten esimerkissi Sb.

Aminan aineistossa on yhteensi 13 verbin
sisiltivii kysyvid lausumaa. Ensimmiiset ver-
bin sisiltimit kysymykset ovat marraskuun
Miké timd on? -kysymykset (2 kpl), mutta
suurin osa niisti on aineistonkeruun kahdelta
viimeiseltd kuukaudelta. Vaikka Amina kiyt-
tidkin kysymisessdin vain neljdi eri verbid
(lukea, kirjoittaa, olla ja kieltoverbi), niiden
kiytossi tapahtuu ajan myota madrillistd ke-
hitysti.

Asra

Asran esittamid kysyvid lausumia on aineis-
tossa yhteensd 43. Niista 35 on muodostettu
lausumanloppuisella nousevalla intonaatiol-
la, nelji on vailla kysymyksen tunnusmerkkia,
kolmessa on kiytetty kysymyssanaa ja yhdessi
enti-kysymyspartikkelia. Taulukossa 4 esite-
tyt kysymysesimerkit havainnollistavat Asran
kysymisen kehittymisti. Peitenimed Sanala
kiytin omasta kotikunnastani ja Tavula sen
lahelld sijaitsevasta isohkosta kaupungista,
joihin esimerkeissd viitataan.
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Taulukko 4. Esimerkkeja Asran aineistosta.
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Kuukausi Kysyva lausuma kontekstissaan

Lokakuu (6)

Asra: Opettaja missa sind asut
Tutkija: Sanalassa lahelld Tavulaa

Tammikuu (7a) Asra: Sind tanadn Tavula?

Tutkija: Kylla...tulin tandan Tavulasta

Asra: Kirja...ei kirja?

Tammikuu (7b) Tutkija: Kirjoita vaan sekin

Tutkija: Ihan hyvaa kiitos

Tutkija: Huomenta Asra...mitd sinulle kuuluu
Tammikuu (7c) | Asra: Huomenta...kiitos hyvaa...enta sinulle

Asra: Tanaan Tavula tule?

Maaliskuu (8a) Tutkija: Kyl

Maaliskuu (8b) Asra: Kirjoitta suu ja ei?

Opettaja: Ei tarvitse kirjoittaa...vain piirrat

Asra: Mitéa kuul
Maaliskuu (8c) sra: Miita kuuuu

Tutkija: Kiitos ihan hyvaa...enta sinulle

Maaliskuu (8d) | Asra: Ei kirjoita?
Opettaja: Sind kirjoita joo

Opettaja: Tama on vaarin kirjoitettu...sina kirjoita oikein tukka

Huhtikuu (9) Asra: Paljonko maksaa

(Puheenaiheena on tutkijan ylla oleva pusero)

Tutkija: Tama maksoi ehka kymmenen euroa...en muista

Asran aineistossa esiintyy useampisanaisia
kysymyksid yksisanaisten rinnalla jo kahden
kuukauden opiskelun jilkeen, ja kysymys-
sanoja ja verbeji han kayttda osittain satun-
naisesti lapi koko aineiston. Kiinnostavaa
esimerkeissd on erityisesti se, ettd kaikki As-
ran esittimit hakukysymykset, joissa on ky-
symyssana tai partikkeli, ovat tdysin suomen
kielen normien mukaisia (esimerkit 6, 7c, 8¢
ja 9). Esimerkkien 7a ja 8a kysymyksista kiy
ilmi, ettd verbien kiiytossi tapahtuu kehitysti,
vaikka vaihtoehtokysymyksen muoto ja sana-
jarjestys eivit vield tissi oppimisen vaiheessa
kuulukaan Asran kieleen. Hinen kysymyk-
senmuodostuskeinonsa siilyvit koko aineis-
tonkeruujakson ajan muuten samoina mutta
tunnusmerkittomia kysymyksid esiintyy vain
ensimmiisten kuukausien aikana.

Asran tapa ilmaista disjunktiivisuutta on
hyvin samanlainen kuin Aminan: aluksi
vaihtoehtojen vilissi on pieni tauko ja myd-
hemmin ja-sana. Asran aineistossa disjunk-
tiivisuutta ilmaisevia kysymyksia on tammi-
kuusta alkaen. Niiden kehittyminen kiy ilmi
esimerkeistd 7b ja 8b, joista ensimmdisen kirja
tarkoittaa kirjoittaa-verbii. Hinen kysymys-
repertoaariinsa kuuluu my®és kielteinen kysy-
mys (esimerkki 8d).

Asra kiyttdd kysymisessian muihin osallis-
tujiin verrattuna eniten ja monipuolisimmin
verbeji: aineistossa on yhteensi 21 kysymysti,
joissa on kiytetty yhdeksii eri verbii (asua,
puthua, kirjoittaa, kuulua, tulla, menna, silit-
tid, kieltoverbi ja maksaa).
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Husna
Husnan esittimii kysyvii lausumia on aineis-

tossa yhteensi 57. Niistd 40 on muodostettu
lausumanloppuisella nousevalla intonaatiolla,

Taulukko 5. Esimerkkeja Husnan aineistosta.
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yhdeksasta kysymyksen tunnusmerkki puut-
tuu ja kahdeksassa on kiytetty kysymyssanaa.
Taulukossa 5 esitetyt esimerkit valottavat tar-
kemmin Husnan kysymisen kehittymista.

Kuukausi Kysyva lausuma kontekstissaan

Lokakuu (10)
Amina: Tiistai

Opettaja: Joo Husna ole hyva
Husna: Maanantai...maanantai perjantai?

Tammikuu (11a) | Husna: Tdssa?

Opettaja: Kirjoita kirjaan juna

Opettaja: Joo kirjota siihen

Tammikuu (11b) | Husna: Yksi u?
Opettaja: Yksi u

Opettaja: u (sanelee sanelukirjoituksen vokaaleja yksitellen)

Maaliskuu (12)

Husna: Tama delfiini mika delfiini
Opettaja menee Husnan luo

Huhtikuu (13a) Husna: Mika tdma puuro

Opettaja menee Husnan luo

paperin)
Husna: Lukee?
Opettaja: Joo

Huhtikuu (13b)

Opettaja: Viime tunnilla luettiin ndma...yrita lukea kotona (antaa Husnalle

Husna: Hyva

Huhtikuu (13¢) Opettaja: Joo on hyva

Toukokuu (14)

Husna: Mitd puhuu opettaja tdama (osoittaa poydalld olevaa nauhuria)
Tutkija menee Husnan luo

Aineistonkeruun alussa Husna esittii
useimmiten yksisanaisia vaihtochtokysymyk-
sid kuten esimerkeissi 10 ja 11a. Noin puo-
len vuoden opiskelun jilkeen niiden rinnalla
alkaa esiintyd usecampisanaisia vaihtochto- ja
hakukysymyksii (esimerkit 11b ja 12), mika
on selvi osoitus kielitaidon kehittymisesta.
Kysymyssanoja ja verbeji alkaa aineiston pe-
rusteella esiintyd Husnan kielessd lihes yhta

aikaa mutta eri yhteyksissi. Kysymyssanan si-
siltavissa hakukysymyksissi ei ole yhtd poik-
keusta lukuun ottamatta kiytetey verbid (esi-
merkit 12, 13a, 14). Vaihtochtokysymyksissi
Husna sen sijaan kiyttid verbid vaihtelevasti
(esimerkit 13b, 13c). Husna kiyttii osallis-
tujista eniten mikd- ja miti-sanaa, mutta
kielteiset ja disjunktiivisuutta ilmaisevat ky-
symykset civit ndytd kuuluvan vield hinen
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kysymysrepertoaariinsa. Aineistossa on joi-
takin esimerkkeji tunnusmerkittomyydesta
sekd yksi- ettd useampisanaisissa vaihtochto-
kysymyksissi erityisesti aineistonkeruujakson
loppupuolelta (esimerkki 13c), jolloin olisi
odotuksenmukaisempaa kiyttid yhi komp-
leksisempia kysymyksenmuodostuskeinoja.
Kehityskulku ei kuitenkaan osoittaudu niin
yksiselitteiseksi.

Husnan aineistossa on yhteensa kahdeksan
verbillistd kysymysta, joissa on kaytetty seit-
semii eri verbid (pubua, lukea, menni, kir-
Joittaa, istua, nanraa ja itkei). Ne kaikki ovat
periisin aineistonkeruun kahdelta viimeiseled

Taulukko 6. Esimerkkejd Ranan aineistosta.
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kuukaudelta, joten hinen verbien kiytossdin
tapahtuu selvii kehitysta.

Rana

Ranan aineistossa on yhteensi 47 kysyvii
lausumaa, joista 41 on muodostettu lausu-
manloppuisella nousevalla intonaatiolla ja
kuusi on ilman kysymyksen tunnusmerkkia.
Kysymyssanan sisaltivid esimerkkejd aineis-
tossa ci ole. Taulukon 6 esimerkkien lihempi
tarkastelu antaa viitteitd Ranan kysymisen
kehittymisesti.

Kuukausi Kysyva lausuma kontekstissaan
Rana: Yksi aa
Tutkija: Kaksi aata

Lokakuu (15) Rana: Kaksi?

Tutkija: Joo (ndyttaa sormillaan 2)

Tammikuu (16) | Rana: Opettaja yksi s?
Opettaja: Joo

Opettaja: Saara (kaantyy kirjoittaakseen nimen taululle)

Helmikuu (17a) | Rana: Opettaja syi
Tutkija: Ei ei ilvesta syoda

Opettaja: Tama on ilves (ndyttaa eldimen kuvaa)

. i ?
Helmikuu (17b) Rana: Opettaja tauko?

Opettaja: Mité kello on (katsoo rannekelloaan)

Maaliskuu (18a) Tutkija: Juustohoyla

Rana: Anteeksi opettaja tama

QA oo
Maaliskuu (18b) Rana: Sind mies?

Tutkija: Kylla minulla on mies...ja kissa

Rana: Ei kotona opettaja?

Toukokuu (19a) Opettaja: Menndan kotiin

Toukokuu (19b) | (2" Hyva ja ei hyva

Tutkija: (katsoo tehtavaa) Oikein hyva
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Ranan aineistossa kysyvia lausumia alkaa
esiintyd lokakuusta lihtien. Aineistonke-
ruun alkupuolella hin esittid enimmikseen
yksisanaisia kysymyksia (esimerkki 15), mut-
ta tammikuusta lihtien niiden rinnalle alkaa
ilmaantua kaksi- tai uscampisanaisia kysyvii
lausumia, kuten esimerkistd 16 kiy ilmi. Ai-
neistossa ei ole yhtdin hakukysymysti, jossa
olisi kiytetty kysymyssanaa. Rana kiyttaa
tunnusmerkittdmyyttd vain vahintiin kah-
den sanan pituisissa kysymyksissi lipi aineis-
ton. Helmikuussa esiintyy hinen ensimmii-
nen verbillinen kysyvi lausumansa, jossa hin
kiyteid syidi-verbid (esimerkki 17a).

Esimerkistd 18a nikyy Ranan tapa esittii
Miki timd on? -kysymys. Ratkaisu on erittdin
kiinnostava, silld Rana ei kiyti kysymykses-
sian muiden osallistujien tapaan kysymyssa-
naa tai zimi-sanaa vahvistaakseen lausuman
kysyvyyttd. Lausuman voikin tulkita varmasti
kysyviksi ainoastaan kontekstin perusteella.

Maaliskuun aineistonkeruukerroilla oli
runsaasti tarjoumia minulla on -rakentees-
ta ja onko sinulla -kysymyksesti. Siksi olisi
odotuksenmukaista, ettd Rana olisi oppinut
omistusrakenteen jiljittelemilld. Esimerkki
18b kuitenkin osoittaa, etti tissi oppimisen
vaiheessa niin ei ole kdynyt. T4ta voidaan
pitdd esimerkkina siitd, kuinka luku- ja kir-
joitustaidottomana uuden kielen opiskelun
aloittanut aikuinen ei ehki kiyti tai pysty
kiyttimain hyodykseen jaljittelyd samaan
tapaan kuin koulutetut kielenoppijat. (Ks.
Tarone ym., 2009; vrt. Suni, 2008; Myles ym.,
1999; Ellis, 1996.)

Esimerkki 19a osoittaa, etti toukokuussa
Ranan puhekieleen kuuluu kielteinen kysy-
mys. Kiinnostavaa on, ettd sen kanssa samaan
aikaan aineistoon ilmaantuu disjunktiivisuut-
ta ilmaiseva kysymys. Esimerkki 19b osoittaa
Ranan havainneen samaan tapaan kuin Ami-
na ja Asra, etti disjunktiivisuuden ilmaise-
miseen tarvitaan vaihtochtoja erottava lyhyt
sana. Ranan iidinkielessi kurdissa (sorani)
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tai-sanaa tarkoittava sana iinnetiin hieman
eri tavalla kuin darissa mutta kuitenkin hyvin
samaan tapaan kuin suomen jz (Pohjanlehto,
2013: sihkdpostiviesti tekijille). Niin ollen
esimerkissd 19b voi siis olla kyse ainakin osit-
tain didinkielen siirtovaikutuksesta samaan
tapaan kuin Aminan ja Asran vastaavissa esi-
merkeissi.

Ranan aineistossa esiintyy yhteensi kah-
deksan verbin sisiltimii kysyvii lausumaa,
joista suurin osa on aineistonkeruun viimei-
seltid kuukaudelta. Niin ollen Ranan verbien
kiytossd tapahtuu selvii kehitysti. Hinen
kiyttiminsi verbit ovat syddd, itked ja kiel-
toverbi.

MIHIN TARKOITUKSIIN
KYSYMISTA KAYTETAAN:?

Tissi luvussa tarkastelen niitd funktioita, joi-
hin osallistujat kiyttavit kysymista. Lisiksi
esittelen kysymysten kiyttotarkoituksen, ky-
symystyyppien, kysymysten muodostuskeino-
jen javerbien kdyton vilisid yhteyksia kunkin
osallistujan aineistossa.

Amina

Aminan aineistossa on paljon kysymystyy-
piltdin vaihtoehtokysymyksid, jotka liittyvit
esim. sanojen kirjoitusasuun, tehtévisti suo-
riutumiseen ja oppitunneilla onnistumiseen
(esimerkit Saja Sb) sekd toimintaohjeiden tie-
dusteluun ja sen varmistamiseen, ettd hin on
ymmirtinyt ne oikein (esimerkki4). Tillaiset
kysymykset ovat useimmiten verbittdmii, ja
ne on muodostettu lausumanloppuisella nou-
sevalla intonaatiolla. Aminan aineistossa on
myds pyyntdjd, joita hin kiyttdd esim. opiske-
lijatovereidensa auttamiseen (esimerkki 3c).
Niistd useimmat ovat verbittdmii, ja niista
puuttuu kysymyksen tunnusmerkki. Amina
esittdd myos yhden tutkijaan kohdistuvan
vaihtoehtokysymyksen (esimerkki 3b), joka
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on muodostettu nousevalla intonaatiolla
mutta josta puuttuu verbi. Tyypiltaan hakuky-
symyksia Amina kdyttdd sanojen merkityksen
selvittimiseen (esimerkit 1,2 ja 3a). Joissakin
niisti on sekd kysymyssana ettd verbi kun taas
toisista puuttuu joko toinen tai molemmat.

Asra

Asran kysymyksissi huomiota herittii hinen
runsas kiinnostuksensa tutkijaa (esimerkit 6,
7a, 8aja 9) ja myds kurssitovereita kohtaan.
Niissi kysymyksissd on seka haku- ettd vaih-
tochtokysymyksii. Hakukysymykset ovat tiy-
sin suomen kielen normien mukaisia, ja niissa
on kiytetty seké kysymyssanaa ettd verbid.
Vaihtochtokysymykset on muodostettu lau-
sumanloppuisella nousevalla intonaatiolla ja
niissi on kdytetty verbid vaihtelevasti. Lisiksi
Asra kiyttid nousevalla intonaatiolla muo-
dostettuja vaihtochtokysymyksii toiminta-
ohjeiden tiedusteluun ja saamiensa ohjeitten
merkityksen varmistamiseen (esimerkit 7b,
8b ja 8d) sekid pyytimiseen. Pyyntoji esiin-
tyy vain lokakuun ja maaliskuun aineistossa
yhteensi neljd, ja ne koskevat esim. testausti-
lanteessa avun tiedustelua opettajalta. Useim-
miten pyyntdihin sisaltyy verbi. Koko aineis-
tonkeruujakson aikana vain Asra tiedusteli
haku- ja partikkelikysymysti kiyttimalli
jonkun kuulumisia (esimerkit 7c ja 8c).

Husna

Suuri osa Husnan esittimisti vaihtoehtoky-
symyksisti liittyy toimintaohjeiden tieduste-
luun jajuuri saatujen ohjeiden ymmirtimisen
varmistukseen (esimerkit 11aja 13b) seki sen
tiedusteluun, kuinka hin on suoriutunut teh-
tivistd (esimerkki 13c). Lisiksi hin tarkistaa
olettamaansa asiaintilaa ja varmistaa, ettd on
kuullut oikein (esimerkit 10 ja 11b). Suurin
osa tillaisista kysyvistd lausumista on muo-
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dostettu nousevalla intonaatiolla, eiki niissi
ole kiytetty yleensi verbid. Sen sijaan pyyn-
noistd, joita aineistossa on yhteensi nelja, ky-
symyksen tunnusmerkki puuttuu aina mutta
verbid on kiytetty satunnaisesti. Hakukysy-
myksilld Husna selvittid enimmikseen uusien
sanojen merkitysti (esimerkit 12 ja 13a), jane
sisaltavit useimmiten kysymyssanan mutta ei-
vit verbid. Kuitenkin tutkijan kiyttimia lait-
teita koskevassa kysymyksessi esiintyy myos

verbi (esimerkki 14).
Rana

Ranan esittimit kysymykset liittyvit enim-
mikseen samoihin aihepiireihin kuin mui-
denkin osallistujien. Tyypiltiin vaihtochto-
kysymyksilld hin varmistaa sanojen kirjoitus-
asua ja annettujen ohjeitten ymmartimisti,
hankkii uutta tietoa ja varmistaa, kuinka on
suoriutunut tehtivistiin (esimerkit 15, 16,
172ja 19b). Hin on my®s kiinnostunut tutki-
jasta (esimerkki 18b). Suurin ero muihin osal-
listujiin on siind, ettd Rana tiedustelee usein
opettajalta tauon alkamista ja pyytid padsti
lihtemiin kotiin (esimerkit 17b ja 19a).
Ranan esittamistd vaihtoehtokysymyksista
puuttuu useimmiten verbi, ja niissa on kiy-
tetty vaihtelevasti joko nousevaa intonaatiota
tai tunnusmerkiteomyytti. Hakukysymyksilld
Rana tiedustelee enimmikseen uusien sano-
jen merkitysti (18a), mutta niistd kysymyk-
sistd puuttuu aina seki kysymyssana ettd verbi.

TULOSTEN YHTEENVETO

Kaavio 1 esittidd aineiston kysyvien lausumien
jakautumisen osallistujien kesken muodosta-
mistavan, kiyttotarkoituksen ja verbien kiy-
ton mukaan luokiteltuina. Kaaviosta on jitet-
ty pois partikkelilla muodostettu kuulumis-
tenvaihtokysymys, jota Asra kdyttid kerran.



94

Taina Tammelin-Laine

Kaavio 1. Aineiston kysyvat lausumat henkildittdin muodostamistavan, kdyttotarkoituksen ja verbien kayton
mukaan.

Kysyvan lausuman tunnusmerkkind lausumanloppuinen nouseva intonaatio
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Kaaviosta kiy ilmi, etta suurin osa kaikista
aineiston kysyvisti lausumista on verbittomia
ja osallistujat kdyttivit kysymyssanan sisalti-
vid hakukysymyksii niukasti. Yksil6lliset erot
ovat kuitenkin melko suuria. Lausumanlop-
puinen nouseva intonaatio on aineistossa
yleinen erityisesti silloin, kun suomen kielen
normien mukaisesti kiytettdisiin vaihtoch-
tokysymyksid, jotka formaalin jaottelun mu-
kaan puuttuvat aineistosta kokonaan. Koska
niin darin- kuin kurdinkielisissikin vaihto-
chtokysymyksissi kiytetdin usein nousevaa
intonaatiota (Entezar, 2010; Rahimpour &
Dovaise, 2011), osallistujat ehki soveltavat
iidinkielensd mallia opittavaan kieleen. Suo-
men kielen vaihtoehtokysymys on myds mel-
ko vaikeasti havaittavissa puhekielest, mikali
sithen ei erikseen ohjata huomiota, sillé siind
esiintyy paljon variaatiota (esim. zieditkd, tie-
ditsi, tidks). Lisiksi vaihtoehtokysymyksen
muodostaminen voi olla vaikeaa, silli siini
pitdd huomioida verbin taivutuksen ja -£0-
liitepartikkelin lisiksi sanajirjestys.

Aineistosta voidaan paitelld, ettd eri tavoin
muodostetut ja kiyttotarkoitukseltaan erilai-
set kysymykset eivit sijoitu kaikkien osallistu-
jien lahikehityksen vyohykkeelle samanaikai-
sesti, vaan osallistujien oppimisprosessit ovat
eri vaiheissa. Téstd syystd kysymistaitojen
kehittymiselle oleellista on oikea-aikainen ja
oikeanlainen tuki. (Esim. Lantolf & Thorne,
2006.)

POHDINTA

Luku- ja kirjoitustaidottomien suomenop-
pijoiden kielitaidon kehityksestd on vasta
vihin tutkimustietoa, jota kuitenkin tarvi-
taan jatkuvasti: tiedonpuute on péivittiinen
ongelma esim. maahanmuuttajien kotoutu-
miskoulutuksessa. My6s kansainvilisesti on
tehty samanlaisia huomioita tutkimustiedon
puuttumisesta (ks. Tarone ym., 2009). Taimi
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tutkimus pyrkii omalta osaltaan vastaamaan
tuohon tarpeeseen: tutkimuksen tavoittee-
na oli tarkastella osallistujien produktiivisen
kielitaidon kehittymisti kysymysten muo-
dostamisen kautta ja siten tuottaa niin suomi
toisena kieleni -alan tutkimusta kuin kohde-
ryhmin opetustakin hyddyttivii tietoa.

Aineiston yleisimmin kaytetyksi kysymi-
sen keinoksi osoittautui lausumanloppuinen
nouseva intonaatio, jota kdytetdan erityisesti
vaihtoehtokysymyksen idean sisiltivissa ky-
syvissd lausumissa esim. sanojen merkityksen
ja toimintaohjeiden tiedusteluun ja varmis-
tamiseen. Nouseva intonaatio on kysymyk—
senmuodostuskeinona osallistujille entuudes-
taan tuttu didinkielestd ja ehka siksi helppo
tapa ilmaista kysyvyytti myds opittavassa
kielessi. Nousevan intonaation havainnoin-
ti on kuitenkin tehty kuulonvaraisesti ilman
fonologisia mittauksia, joten ilmid, jota ni-
mitin nousevaksi intonaatioksi, saattaa olla
myds esim. lijan loivasti laskeva kuulostaak-
seen tavalliselta suomen kielen kysymyksissi
kiytetyled sivelkiyriled (ks. Tivonen, 2009;
Anttila, 2009). Kysymystyypeisti vaihtoeh-
tokysymysta kiytettiin selvisti eniten, ja siten
kysymysten kayttotarkoitus selittdikin osal-
taan kysymyssanojen huomattavan vihiisen
esiintymisen aineistossa.

Osallistujien kysymykset ovat odotuksen-
mukaisesti enimmikseen lyhyehkéja, keski-
pituudeltaan kaksi sanaa: esim. Pienemann
ym. (1988) esittivit, ettd kysymiseen kiyte-
tiin ensin yksittiisid sanoja ja ulkoa opittuja
malleja, ja vasta mychemmin aletaan kayttid
opittavalle kielelle tyypillisid keinoja kuten
kiddnteistd sanajirjestystd ja tiettyja kieliopil-
lisia rakenteita (ks. ulkoa opituista malleista
myds Myles ym., 1999; Ellis, 1996). Niinpi
odotuksenmukaista olisi ollut, ettd myos ta-
min tutkimuksen aineistossa olisi enemmin
niitd kysymyksid, joita osallistujat kohtaavat
etenkin luokkahuoneessa, joka saattaa olla
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heidén tirkein kielenkohtaamisympiriston-
si. Tarjoumia aineistonkeruujakson aikana
oli runsaasti etenkin hakukysymyksisti (esim.
Miki timié on?) mutta myds vaihtoehtoky-
symyksisti (esim. Oletko naimisissa?). Koska
kysymykset kuitenkin ilmenivit tilanteissa,
joissa nithin odotettiin vastausta, osallistujien
huomio luultavasti kiinnittyi pikemminkin
niiden merkitykseen ja niihin vastaamiseen
kuin niiden muotoon (ks. Tarone ym., 2009).

Ellisin (1996) mukaan fonologinen muisti
vaikuttaa sekd sanaston etti kieliopillisten ra-
kenteiden oppimiseen. Luku- ja kirjoitustai-
dottomien aikuisten fonologiset taidot nayt-
tivit yleensi olevan heikompia kuin koulu-
tettujen (esim. Reis & Castro-Caldas, 1997),
mill on vaikutusta opittavan kielen kehitty-
miseen. Fonologisten muistitestien mukaan
kaikkien osallistujien fonologisessa muistissa
on jonkin verran puutteita (Tammelin-Laine
& Martin, tulossa), joten se voi olla osasyyni
ulkoa opittujen mallien vihiisyyteen heidin
kysyvissi lausumissaan: mallien poimiminen
puhevirrasta ja niiden omaksuminen omaan
puheeseen on haastavaa erityisesti luku- ja
kirjoitustaidottomille oppijoille eivitk taa-
jaankaan esiintyneet kysymysmallit ole jaa-
neet heidin mieleensi (Tarone ym., 2009;
ks. myds esim. Ellis, 2002).

Osallistujien kielitaidon kehittyminen
nikyy parhaiten verbien kiytdn lisidntymi-
send ja kysymysten muuttumisena komplek-
sisemmiksi niiden pituuden kasvaessa seki
kysymyksenmuodostuskeinojen kehittyessi.
Tosin kaikki osallistujat kiyttavit koko ajan
myos yksisanaisia kysymyksid, joiden mai-
rin muuttuminen ajan myotd on yksilollista.
Disjunktiivisuutta ilmaisevan kysymyksen
ja kielteisen kysymyksen kehittymisen vi-
lilld ndytedisi naiden tulosten valossa olevan
jonkinlainen yhteys, silli ne ilmaantuvat
Aminan, Asran ja Ranan kieleen miltei yhtd
aikaa, kun taas Husnan aineistossa ei esiinny
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Disjunktiivisuuden esiintyminen aineis-
tossa osoittaa, etti kiclenoppimisessa funktio
usein edeltii tavoiteltua muotoa. Osallis-
tujilla on tarve ilmaista disjunktiivisuutta,
vaikka heilli ei vield olekaan siihen sellaisia
kielellisii keinoja, jotka kuulijan olisi mahdol-
lista yksiselitteisesti tulkita disjunktiivisiksi
ilmauksiksi: he kayttavie disjunktiivisuuden
osoittamiseen joko yleisia kielellisid keinoja
kuten tauotusta, tai keinot on lainattu jolta-
kin muulta kielen osa-alueelta: yhdistimisestd
(ja-sana) erottamisen sijaan. Tietdikseni aina-
kaan suomi toisena kieleni -alalla ei ole aiem-
min tarkasteltu oppijoiden disjunktiivisten
kysymysten muodostamista tai kielteisten ja
disjunktiivisten kysymysten valilli mahdolli-
sesti ilmenevii yhteyttd oppijankielessd, joten
aihe kaipaa lisitutkimusta.

Osallistujat osoittautuivat oma-aloitteisiksi
ja luoviksi kysyjiksi, joiden kysymyksid kes-
kustelukumppanin ei ole kuitenkaan aina
helppo ymmirtii. Aineistossa eniten huo-
miota herittdi se, ettd oppijoiden kysyvid
lausumia ei yleensi korjata eikd heitd ohjata
kompleksisempaan kysymysten esittimiseen,
vaikka kysyminen nayttiisi olevan heidin l3-
hikehityksensi vyohykkeell (ks. Lantolf &
Thorne, 2006). Koska oppijat tulevat ymmir-
retyiksi luokkahuoneessa esim. kontekstin
ansiosta, heilli ei ole tarvetta pyrkii kiytei-
miin kompleksisempia kysyvid lausumia eikd
kieli titen pidse kehittymiin tehokkaimmal-
la mahdollisella tavalla (ks. Mitchell, Myles
& Marsden, 2013). Timi saattaa vaikeuttaa
oppijoiden selviytymistd muiden didinkielis-
ten puhujien kanssa kiytavistd keskusteluista,
joista luokkahuonekontekstin tarjoama tuki
puuttuu.

Nopeammin lukutaidon alkeet oppineet
Asra ja Amina (Tammelin-Laine & Martin,
tulossa) alkavat muodostaa vihintiin kaksi-
sanaisia kysymyksiia Husnaa ja Ranaa aiem-
min. Tulosten valossa ndytti siltd, ettd danne-
kirjainvastaavuuden hahmottuminen auttaa
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oppijaa my6s suullisen kielen omaksumisessa
(ks. Tarone ym., 2009) mutta kisitciikseni
ainakin ortografisesti lapinikyvissi suomen
kielessi kyse on pikemminkin resiprookkises-
ta ilmiosti.

Tutkimuksen toteuttamisessa ongelmalli-
seksi osoittautui pitkittiisen aineistonkeruun
systemaattinen toteutus mahdollisimman ly-
hyin viliajoin: jouduin osittain joustamaan
systemaattisuudesta ja keridamiin aineistoa
silloin, kun se sopi kaikille osapuolille. Ai-
neistonkeruumenetelmiin taas vaikuttivat
merkittivisti eettiset kysymykset. Myds ai-
neiston luokittelussa ja analysoinnissa oli
haasteita, jotka olen pyrkinyt ratkaisemaan
tutkimuksen kannalta parhaalla ja luotetta-
vimmalla tavalla.

Luokkahuoneen oppimistilanteet tapahtu-
vat omassa sosiokulttuurisessa kontekstissaan,
johon jokainen osallistuja — niin opettajakuin
opiskelijatkin — tuo mukanaan oman sosio-
kulttuurisen menneisyytensi ja nykyisyyten-
si luokkahuoneen ulkopuolelta. Molemmat
vaikuttavat oppimistilanteissa. (Ks. Lantolf
& Thorne, 2006.) Vaikka saman oppilaitok-
sen opiskelijat osallistuvat luokkahuoneessa
samaan vuorovaikutustilanteeseen, yksilolli-
set erot vaikuttavat sithen, mitd he oppivat,
milli tavalla ja kuinka nopeasti tai hitaasti.
Yksilsllisyys nakyy myds siind, miten opis-
kelijat hyddyntivit muistiaan ja mahdollisia
aiempia kokemuksiaan uuden kielen oppimi-
sesta. My®s opiskelutaidoilla ja motivaatiolla
on vaikutusta.

Koska suomalaisessa puhekulttuurissa saa
ja pitadkin esittdd kysymyksid, tima pitdisi
huomioida myos opetuksessa tarjoamalla
oppijoille enemmin tyokaluja kysymiseen.
Esitettyjen kysymysten ymmirtiminen ja nii-
hin vastaaminen on keskustelun etenemiselle
tirkedd, mutta keskusteluun osallistumisen
kannalta oleellista on my®s pysty itse esitti-
miin kysymyksid.
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"THIS GOOD?”” A GLIMPSE INTO THE QUESTIONS ASKED BY NON-LITERATE

FINNISH LEARNERS

Taina Tammelin-Laine, University of Jyvdskyla

In the field of Finnish as an additional language, hardly any research is available on how

low-educated or non-literate adults learn Finnish. This article presents findings on the

development of spoken interrogative utterances of four non-literate Finnish learners.

The data were collected during literacy training of ten months by participant observation

supported by note taking and audio recordings. The general premise of the study is

a combination of sociocultural and usage-based theory of language acquisition. The

findings show that most of the participants’ interrogative utterances express the idea of

yes/no-questions but are formed with raising intonation which is normally not the (only)

marker of questions in Finnish. The participants prove to be rather enthusiastic and

creative questioners but lack some skills for formulating questions. The main reason for

this seems to be the interactional classroom patterns which focus mainly on understanding

and answering questions, not asking them.

Keywords: second language, adults, non-literacy, interrogatives, oral
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Abstract

Learning to read in an orthographically very shallow language may seem easy. However, for
adults who are non-literate in their first language (L1), have no experience of formal educa-
tion, and have to acquire literacy in a new language (L2), learning to read at all can be a
formidable task. In this article the results of a case study of the outcome of the first 10
months of Finnish literacy training for five immigrant women (2445 years of age) are pre-
sented. Relationships are sought between the participants’ achieved reading skills, their oral
receptive vocabulary, their knowledge of letters, their phonological working memory and
their visual memory. The results of the study show that even when grapheme-phoneme cor-
respondences are quite regular, mere knowledge of the letters is not enough to trigger their
ability of blending sounds. Vocabulary skills are necessary for functional reading but may
be difficult to acquire if the phonological working memory is poor. Deficiencies in learners’
mental representations of word patterns make it difficult for them to connect strings of letters
to words. A good visual memory may help with vocabulary acquisition but this too first
requires cracking the alphabetic code. The main conclusion of this first study of Finnish L2
literacy acquisition by non-literate adults is that multiple pedagogical approaches are re-

quired to accommodate the needs of these learners.

Keywords: Second language; Transparent orthography; Adults; Non-literate; Receptive
skills.

INTRODUCTION
Those living in the western world may believe that all societies around the world require and
respect education and literacy skills. However, the fact is that some people in some societies
do not need literacy to live a satisfactory life in that environment. If these people move in
adulthood to a society based on written language, they encounter many kinds of difficulties.
Across the world, over 775 million people over the age of 15 are non-literate, 64.1%
of them women (UNESCO Institute for Statistics, 2012). In Finland, literacy at the level of
being able to decode written texts has long been taken for granted for every normally devel-
oping individual over the age of seven. Since the eighteenth century the Lutheran church —
originally responsible for nearly all education — has required reading skills for confirmation

and therefore, more importantly, for getting married. Totally non-literate adults otherwise



capable of leading an independent life were unheard of until the 1980s, when Finland started
to accept international refugees and the number of immigrants started to increase for other
reasons, too. Compared with most western countries, the numbers in adult literacy training
in Finland are still small: in 2011, the total number of participants was 1250 (Nissild & Im-
monen-Oikkonen, 2012). In the future, the numbers may increase, due to low literacy rates
in countries from which such immigrants come to Finland, e.g. Somalia (approximately
37.8%) and Afghanistan (28.1%; The World Factbook 2013—14). In 2013, there were 9618
people born in Somalia and 3704 born in Afghanistan living in Finland (Statistics Finland,
2014). The small number of adult literacy students is due to the fact that these figures in-
clude both minors and literate adults. Moreover, not all low-literate adults attend classes,
nor do they always have access to classes (teaching may not be available in their area).

Numbers are small, but the problem is new and not addressed by research. To date,
nearly all research into acquiring literacy in Finnish has been directed towards children with
learning difficulties (see, e.g., Richardson, Aro, & Lyytinen, 2011; Torppa, Poikkeus,
Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2006), as most children learn to read quickly and without prob-
lems and reach a high level of literacy (e.g., OECD, 2010). Those responsible for reading
instruction as a part of the integration programmes for immigrants are now struggling to find
out how to teach adults to read and write in a language they are only starting to speak. In
this article, some of the first steps towards understanding the process of acquiring reading
skills in this context are explored. Previous research into this issue consists only of a hand-
ful of MA theses (Halme, 2008; Heikkinen, 2009; Keski-Hirveld, 2008) and term papers
(Kérki, 2011; Intke-Hernandez, 2009).

The fact that literacy is easy for most Finns is usually attributed to the myth that
‘Finnish is written the way it is spoken’. However, Finnish children need to learn the writ-
ing conventions of their language at school like all other children. The textual structure of
speech is not the same as the structure of writing, the syntax is different, and many spoken
words are seldom written and vice versa. Furthermore, written Finnish has clearly expressed
standards, upheld by a committee at the government-funded Institute for the Languages of
Finland (http://www kotus.fi/?1=en&s=1), while there are wide regional and social differ-
ences in the ways Finnish is spoken. There is one level, however, on which the myth holds
true: the orthography of Finnish is very regular, with nearly perfect grapheme-phoneme cor-
respondence.

It is also often suggested that learning Finnish as an additional language is easy as the

word stress is always on the first syllable, which makes it easy to recognise word boundaries.



On the other hand, Finnish is considered difficult because of the complex morphology, long
words and the hard-to-hear but meaningful differences between short and long vowels and
consonants. Below, we will discuss these features of Finnish in the context of five previous-
ly non-literate adult immigrant women trying to learn to read in Finnish.

The background is introduced by first presenting briefly some features of Finnish that
are necessary in order to understand the study. This is followed by brief discussions on read-
ing as a skill in general and in a second language in particular, and of some of the factors
known to be related to the ability to read, particularly other receptive skills. The research
questions, data and methods of the present study are discussed in the next section, followed

by the results and conclusions.

FINNISH — AN ORTHOGRAPHICALLY TRANSPARENT LANGUAGE

In Finnish, grapheme-phoneme correspondence is very consistent when compared with most
languages written using the Roman alphabet. This makes the learning process of reading
Finnish especially interesting. According to Lerkkanen (2003, p. 23), “[A]mong thirteen
European orthographies Finnish has the most shallow orthography and simplest syllabic
structure, whereas the most complex orthography is found in English.” Each Finnish pho-
neme is spelt with a corresponding single letter, except the velar nasal /n/, which only ap-
pears before /k/ and is spelled with <n(k)> or <ng>. The number of phonemes is fairly
small. There are only 13 consonant phonemes (/d/ /h/ /j/ /k/ /I/ /m/ n/ /p/ It/ Is/ It/ Iv/ Iyl),
and eight vowel phonemes (/a/ /e/ /i/ /o/ /u/ /y/ /d/ /6/) in standard Finnish. Three additional
consonant phonemes are used only in recent loan words (/b/ // /g/).

In Finnish, nearly all consonants and all vowels can be short (marked with one letter)
or long (shown by two letters). The length of the phonemes is distinctive, and there are
many words differing only by the length of one sound. For instance, kukka ‘flower’ is pro-
nounced with a geminate /k/ to distinguish it from kuka ‘who’ and uuni ‘oven’ with a long
/u/ to separate it from uni ‘dream’ (for further discussion of the nature and theoretical de-
scription of phonemic length in Finnish, see e.g., Pennala, 2013). This phonological feature
requires precision in hearing, reading and especially in spelling at the word and phoneme
levels. Furthermore, Finnish words are usually rather long, due to numerous derived and
compound words and the agglutinative nature of the language; monosyllabic words are rare.
This definitely places a burden on the decoding process. Keeping that in mind, it is no sur-

prise that according to Lerkkanen (2008) the key elements in starting to learn to read in Finn-



ish are not only the perception of grapheme-phoneme correspondences but also the ability to
analyse the structure of words (see also Aro, 2004; Holopainen, 2002).

According to many studies of Finnish schoolchildren, it seems that the regularity of
the orthography, the almost perfect phoneme-grapheme correspondence, and the small num-
ber of phonemes facilitate acquiring literacy when the learner can speak the language (see
Tammelin-Laine, 2011, p. 72 for a summary of studies on this theme). Yet it must be added
that reading habits and the presence of books and newspapers in Finnish homes, along with
the reading instruction given at home and during pre-primary and basic education, have a
strong effect on the development of literacy skills.

There are two different pedagogical approaches to teaching reading: the skill-based
or synthetic approach (bottom-up process) and the meaning-based or analytic approach (top-
down process). The skill-based methods used in Finland are based mainly on the structure of
Finnish and general knowledge of children’s reading development. The systematic use of
phonics is emphasised, and the main focus of reading instruction is on the phoneme-
grapheme correspondence. This is also the perspective of all Finnish first readers. As for
the meaning-based methods, the instruction proceeds from meaningful units towards the
smaller units of the language (e.g., sentence>word>syllable>letter/sound). In Finnish, this
process is complicated by the rich inflectional morphology, producing multiple shapes for
the same word in different contexts, e.g., vesi/vettd/vedessd ‘water/(some) water/in water’.
In practice, however, the two approaches are mixed in order to teach literacy skills more
effectively (Lerkkanen, 2003, 2008). Similar approaches are also used in adult literacy in-

struction.

NON-LITERACY AND SECOND LANGUAGE ACQUISITION
Most of the countries in the world are multilingual and citizens are expected to acquire more
than one language, either because they need them to survive or because of educational de-
mands. Literacy is not necessarily related to the ability to acquire new languages; oral skills
in many languages have been and still are acquired worldwide by non-literate people. Nev-
ertheless, so far nearly all research on second language acquisition (SLA) has focused on
learners with a high literacy level in their native language (L1). This gap between reality
and research interest has been noticed and addressed only fairly recently.

Alderson (2005, p. 24) notes that “[T]here may, however, be a big difference between
second-language readers who have highly developed reading (and problem-solving) skills



already through their first language, and second-language readers who, for whatever rea-
son, have had little or no formal education.” Tarone, Bigelow, and Hansen (2009, p. 2) state
that “/V]irtually all of our findings on SLA are drawn from Population Y: a group of highly
literate learners. We have almost no findings on the SLA processes of members of Popula-
tion Z: low-literate and illiterate adult learners.” Low Educated Second Language and Lit-
eracy Acquisition (LESLLA) for adults is an international organisation which has started to
focus on research and spread information to cover this lacuna in research.

As Bigelow and Tarone (2004, pp. 692—-693) note, for a literate researcher it is diffi-
cult to imagine how to learn L2 oral skills without the benefit of literacy-related skills, e.g.
note-taking and using a dictionary. For this reason, many teachers and educational institu-
tions start their integration programmes by attempting to teach their students to read in order
for them to be able to start learning the L2, instead of focusing first on L2 oral skills. This
bias is particularly strong in a country like Finland, where the ability to read is taken for
granted. It is also true of the Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) where reading and writing are assumed even at or before reaching the lowest level,
Al (Council of Europe, 2001). Literacy, of course, is also in itself a long-term goal of im-
migrant education for non-literate adults, because it is a necessary survival skill in the west-

ern world.

Reading

In the most obvious sense, reading can be defined as the ability to detect the meaning of a
text. However, reading as a process is a very complicated and multidimensional combina-
tion of different skills. According to Grabe and Stoller (2011, p. 14), word recognition is a
necessary but not a sufficient condition for reading comprehension. According to Frost,
Katz, and Bentin (1987, p. 113), “lexical word recognition in a shallow orthography is me-
diated primarily by phonemic cues generated pre-lexically by grapheme-to-phoneme trans-
lation.” They also indicate that “in a very shallow orthography even recognition of high-
frequency words may be mediated by a process of grapheme-to-phoneme translation” (Frost
et al., 1987, p.109).

Grabe and Stoller (2011, p. 25) discuss explanations for the different processes which
reading comprehension includes. They can be divided into three models: bottom-up models,
top-down models and interactive models. From the perspective of bottom-up models, read-
ing is always “a piece-by-piece mental translation of the information in the text, with little

interference from the reader’s own background knowledge” (Grabe & Stoller, 2011, p. 25).



In this article, it is assumed that for a non-literate L2 reader with emerging reading skills,
mental translation means processing each word letter by letter and each sentence word by
word. Pressley (2006, p. 68) indicates that the phonological recoding process, i.e. the pro-
cess of blending the sounds into words (see Aro, 2004; Share, 1995), and reading compre-
hension are competing with each other for the accessible capacity of the working memory.
When an emergent reader tries to analyse a word letter by letter, this consumes a lot of time
and a lot of working memory capacity. Only a small amount of capacity — if any — is still
available for the comprehension of the word or the sentence.

It is generally accepted that literacy skills in L1 have a positive effect on the devel-
opment of L2 literacy skills (Bialystok, 2002; Cummins, 1991; Grabe & Stoller, 2011). Del-
latolas et al. (2003) have shown that the alphabetic literacy level of adults has a strong effect
on phonological skills, verbal and visual memory, and visuospatial skills. L1 literacy skills
also have a positive impact on L2 oral skills (Bigelow, Delmas, Hansen, & Tarone, 2006;
Reis & Castro-Caldas, 1997). However, some studies of L2 English indicate that L1 reading
ability is not the most significant predictor of L2 reading ability. L2 learners, even the edu-
cated ones, need to reach a certain level of language-specific skills in the L2 before they can
become successful readers in the language (Alderson, 1984, 2005; Carrell, 1991; Grabe &
Stoller, 2011). Alderson (1984, 2005) calls this level a threshold. For Carrell, Alderson, and
Grabe and Stoller, reading means the ability to understand texts, not merely to mechanically
decipher the words. For a non-literate learner, there is also another threshold: mechanical
reading skills with certain accuracy and fluency, or automatisation, and the understanding of
the first written words. While L1 literacy may not be the most important factor in L2 read-
ing development with the educated, for non-literate L2 learners it is not a factor at all: early
L2 development depends solely on oral skills in L2 and general cognitive factors, such as
problem solving skills.

While rather little is known about the process of becoming a good L2 reader, it is
clear that learning to read in L1 and L2 differ critically from each other. In this article, read-
ing skills refer to blending of sounds and the comprehension of words and short sentences.
The knowledge of letters is a necessary prerequisite for reading. Receptive vocabulary, let-
ter knowledge, phonological memory and visual memory are discussed here as potential ex-

planatory factors for the development of reading skills.



Factors influencing L2 reading development
The ability to read involves many skills relating to vocabulary, letters, phonemes and
memory. To understand a written word, one has to be able to connect the string of letters to
a meaning. Coady (1997) indicates that vocabulary knowledge of L2 is one of the key ele-
ments of L2 proficiency which strongly affects L2 reading comprehension. Some other stud-
ies stress that extensive and frequent reading improves vocabulary knowledge (Joe, 1998;
Krashen, 1989). Coady (1997) refers to this as a ‘beginner’s paradox’: L2 learners need to
be able to read to improve their vocabulary knowledge, and at the same time they need vo-
cabulary knowledge in order to read. It is possible to gain vocabulary knowledge without
literacy skills, but is it possible to the same extent and with the same pace as it is with the
support of reading and writing skills?

Learners understand and use words, but the words they have available for each of
these two activities are not always the same words. According to Henriksen (1999, pp. 306—
307), “most researchers accept the division between receptive and productive vocabulary
and agree that there is a substantial difference in how well different lexical items are mas-
tered in relation to ability to use the words in comprehension and production”. Words are
nearly always acquired through listening or reading (e.g., Jenkins, Stein, & Wysocki, 1984;
Nation, 2007), i.e. receptively, with productive vocabulary skills following the receptive
knowledge of words.

For a non-literate L2 learner, listening is the first and for some time the only way to
acquire words. In order to understand spoken language, the listener has to separate the indi-
vidual words from each other and recognise them. Dahan and Magnuson (2006, p. 249) in-

dicate, that

spoken word recognition is a distinct subsystem providing the interface between low-level perception
and cognitive processes of retrieval, parsing, and interpretation. The narrowest conception of the pro-
cess of recognizing a spoken word is that it starts from a string of phonemes, establishes how these
phonemes should be grouped to form words, and passes these words onto the next level of processing.

The ability to separate and recognise words from a continuous stream of L2 speech grows
gradually, most likely hand in hand with the growth of the phonemic inventory of the new
language.

In a transparent orthography the phonemic inventory and letter knowledge have a
close relationship. In many studies on L1 reading development, letter knowledge seems to
be an important factor (e.g., Ehri, 2005; Hulme, Snowling, Caravolas, & Carroll, 2005;
Lerkkanen, 2003; Stuart, Masterson, & Dixon, 2000). The findings of Dellatolas et al.

(2003) also indicate that there is a significant relationship between phonological skills and



the ability to name letters. According to Kurvers (2007), non-literate adult L2 learners of
Dutch go through the same stages as do children who learn to read in their L1. These results
are important for Finnish, too, as Dutch orthography is nearly as transparent as Finnish. Let-
ter knowledge thus seems to have relevance also in adult literacy development.

There is also a strong relationship between phonological skills and reading develop-
ment (see, e.g., Durgunoglu & Oney, 2002) but researchers have different views about its
nature. Many researchers (e.g., Hoien, Lundberg, Stanovich, & Bjaalid, 1995; Thompkins &
Binder, 2003) indicate that the development of reading by children is dependent on prior
phonological awareness (which is dependent on phonological competence). Other scholars
(e.g., Ehri, 1989; Olson, 2002), take the opposite position, stressing that increased phonolog-
ical awareness is caused by the process of becoming literate, which would explain why non-
literate adults seem to have weaker awareness of phonemes, syllables and words (Dellatolas
et al., 2003). Furthermore, some researchers report that the relationship between phonologi-
cal skills and the development of reading skills is reciprocal: phonological skills improve
literacy while the development of reading skills contributes to the development of phonolog-
ical awareness (Lundberg, 1998; Ravid & Tolchinsky, 2002). This is one of the issues to be
explored in this article.

For emergent L1 readers of Finnish, phonological skills of segmenting and blending
sounds and understanding grapheme-phoneme correspondences are the most essential learn-
ing goals. Phonological working memory has an important role in this. Phonological work-
ing memory receives, analyses, and processes phonological elements of language. Accord-
ing to Gathercole and Baddeley (1993), phonological working memory has an effect on L1
vocabulary development and the development of emergent L1 reading skills. Additionally, a
clear relationship between phonological working memory and L2 acquisition has been found
in many studies (e.g., Miettinen, 2012; O’Brien, Segalowitz, Freed, & Collentine, 2007; Ser-
vice, 1992; Service & Kohonen, 1995). Difficulties in acquiring L2 literacy skills may orig-
inate from weak phonological segmenting skills or a shortage of capacity in the phonological
working memory. For reading Finnish, the latter problem may interfere with literacy skills
more, due to the large number of long words. Also, the quick recall of letter-sound corre-
spondences is essential for the emergent reader. A slow recall process impedes reading, ex-
poses it to inaccuracies, and uses much memory capacity (Numminen, 2006).

Visual memory is also an essential factor influencing literacy development: a positive
relation between visual memory and academic skills such as reading is widely accepted (see

Kulp, Edwards, & Mitchell, 2002 for a summary of studies in this field). The justification
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for using the visual memory test in this study is that reading requires the ability to distin-
guish geometric shapes and orientations.

Below, the relationships between the development of reading skills and receptive vocabu-
lary, letter knowledge, phonological working memory and visual memory are explored in

data from five adult non-literate women acquiring Finnish as L2.

THE PRESENT STUDY

In Finland, the municipalities are responsible for drawing up a three-year integration plan for
all adult immigrants who are not employed and require unemployment benefits or other fi-
nancial support. The plan is negotiated between the local immigration officials and the im-
migrant her/himself. It lists the activities that will lead to integration. For non-literate im-
migrants, the first step is normally a 10-month adult literacy course consisting of approxi-
mately 1400 lesson hours. Some participants in these courses have already lived in Finland
for several years, usually as housewives. This study was conducted during such courses in
two different locations. None of the study participants could read at the start of their course,

but all of them knew some of the Finnish alphabet.

Research questions
RQI1: What is each participant’s level of reading skills after a 10-month course? Is a 10-
month literacy course enough for achieving functional reading skills?
RQ2: What kind of relationships can be detected between reading skills and
(1) receptive vocabulary knowledge
(2) letter knowledge
(3) phonological working memory

(4) visual memory?

Participants

In the beginning of the data-collecting period, the participants (the names are pseudonyms)
were attending their first Finnish language, and literacy course, and their oral skills in Finn-
ish were quite low. Amina, Asra and Jamiila could talk a little about their own life, while
Husna and Rana could only say a few phrases like kiitos ‘thanks’ or ndhdddn huomenna ‘see
you tomorrow’. All the participants were women, none had literacy skills in any language

and, of the potential participants in the study, they had lived in Finland for the shortest time.
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The decision to include only women, the same gender as the researcher, was made to avoid
possible cultural or religious problems during the intensive observation required for the re-
search. The decision also reflects reality: the majority of non-literate adults worldwide and
in western countries as immigrants are women as noted above. Table 1 presents some back-
ground data of the participants. It is worth noting that three of the five participants had pre-

vious experience in oral L2 acquisition but no experience in formal schooling.

Table 1 Main characteristics of the participants

Loc. of adult Name Age*) Country of Native Other Length of Earlier

educ. centre origin language languages  residence education

(months)*)

Town A Asra 24 Afghanistan Dari Farsi 18 none

Town A Jamiila 31 Somalia Somali - 8 none

Town B Amina 45 Afghanistan Dari Russian 15 none

Town B Husna 45 Afghanistan Dari - 16 none

Town B Rana 28 Iran Kurdish Farsi 12 none
(Sorani)

Note: *) in August 2010, at start of data collection
Mean age 34.6 years, mean length of residence 13.8 months

The five women went to language and literacy courses in adult education centres in
two towns, A and B. The centres differed in many ways. In town A, the teaching took a
functional approach, with many kinds of learning activities and a lot of visual material. The
main goal of the course was to acquire vocabulary and oral skills for everyday life. Literacy
skills were introduced alongside vocabulary.

In town B, teaching was very reading-oriented. It depended mostly on a reader, Aas-
ta se alkaa ‘1t begins with A’ (Laine, Uimonen, & Lahti, 2006), and the majority of the time
was spent teaching the participants how to read Finnish. The goal of the course was acquisi-

tion of reading skills, while vocabulary acquisition was not explicitly focused on.

Data and Method

The data was collected during a period of approximately 10 months, from August 2010 to
May 2011. The majority of the data was collected during the lessons by participant observa-
tion, supported by note taking and audio recordings which were subsequently transcribed.
During the research period, the instructors were teaching as usual, the only difference being
the intermittent presence of the researcher. The students regarded her as an assistant teacher

and treated her with openness. Some tests designed to evaluate the participants’ reading
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comprehension, receptive vocabulary, blending skills, phonological working memory and
visual memory were conducted mostly during the last month of the data collection period.
The testing procedure is outlined below. These tests were not conducted at the start of the
study because none of the participants had any of the relevant skills, and measurement of
memory required a higher level of oral proficiency than they had at that point.

Reading skills at the end of the 10-month course were assessed with two procedures,
due to the differences between the participants. Amina, Asra and Rana had reached a level
where reading sentences was feasible. Their reading skills were tested with five pictures and
three simple sentences for each picture. The participants had to read aloud the sentences,
and choose the one that described the picture. Each correctly chosen sentence scored two
points. The recoding ability (reading aloud) was assessed for accuracy and fluency (in the
same sentence). The accuracy assessment focused on the individual grapheme-phoneme
correspondences and their successful blending into words. The fluency assessment focused
on the level of reading: letter by letter, syllable by syllable or word by word. Repetitions of
syllables and words were counted to assess reading fluency (see Results).

Husna and Jamiila did not acquire sufficient recoding skills by the end of the course
to participate in the same test. The assessment of Husna’s and Jamiila’s reading is therefore
based on classroom observations.

The receptive vocabulary test was piloted with one participant (Asra) in December.
She was supposed to take exactly the same test again in May but she fell ill during the test-
ing session so it had to be interrupted. Her December results are used instead, so her results
in the receptive vocabulary test were most probably lower than they could have been in May.

A common way of administering receptive vocabulary tests to literate learners is to
use written tests (see examples of tests in Nation, 2007, pp. 344-379). As this was not pos-
sible here, the researcher read aloud words one by one, and repeated them at least twice. The
participant’s task was to point to the correct picture for each word or expression she heard.
The test was divided into eight themes that had been introduced during the literacy courses
in both adult education centers: food, kitchen objects such as crockery and cutlery, studying,
clothes, the human body, home, time and colors, and it contained a total of 108 items. Each
correct answer scored 1 point.

Information on letter knowledge was retrieved from the audio recordings of class-
room activities. The naming of the 19 most common letters in Finnish words (a, e, h, 1, j, k,
I,m,n,0,p,1,8,t,u,Vv,Yy, 4, 6) was assessed for each participant. The findings are presented

qualitatively, describing each participant’s development in this area.
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The phonological working memory test at the end of the last month of the data collec-
tion period consisted of four tasks (see Appendix) in which the participants were asked to
repeat words and sentences after the researcher. Comparable tests have been used, for in-
stance, in assessment of neuropsychological development in children, ages 3-16 years
(Korkman, Kirk, & Kemp, 1997, 2008), in studies on the relationship between phonological
memory and additional language learning (e.g., Miettinen, 2012; Service, 1992), and in stud-
ies on literacy level and cognitive functions (e.g., Dellatolas et al., 2003). Most of the words
used in Tasks 1 and 2 had not been discussed during the course nor used by the participants
and therefore listed here as new words. At the same time, the words in Tasks 3 and 4 were
introduced repeatedly and either used or clearly recognised by the participants during the
classroom observation periods or the receptive vocabulary test. For these reasons they are
listed here as familiar words. In other words, Tasks 1 and 2 measure the ability to remember
an unfamiliar string of phonemes while Tasks 3 and 4 assume that the familiar words in-
volved are stored as one unit each. Thus, the units to be kept in the working memory are
phonemes in Tasks 1 and 2 and words in Tasks 3 and 4. The ability to recognise both graph-
emes and words (in writing and aurally) is crucial for vocabulary acquisition and reading.

As can be seen in the Appendix, Task 1 contained 10 new Finnish words with an in-
creasing number of syllables. Every correctly repeated syllable scored one point, with a
maximum of 55. Task 2 contained 16 new Finnish words (6—11 phonemes). In this task,
correctly repeated sounds were counted (total score 58). Task 3 consisted of word lists with
an increasing number of familiar Finnish words (1-7 words per list). Each correctly repeat-
ed word resulted in one point and repetition in the correct order resulted in an additional
point (max. two points per word, with a total of 55). Task 4 involved repeating sentences
with an increasing number of familiar Finnish words (1-8 words). Each correctly repeated
word resulted one point (total 29). The maximum score for all four tasks was 197. For ease
of reading, a more detailed scoring scheme is presented together with the results.

The visual memory' test included 10 pictures of geometric shapes (a circle, straight
line, triangle, square and parallelogram). The aim of the test was to find out whether any of
the participants had problems in distinguishing between shapes as this could predict difficul-
ties in distinguishing between letters and shapes of words. The first four pictures had only

one shape in the picture while the next three had two shapes (the same or different). The last

The alternatives for the visual memory test were visual recognition multiple choice tasks and geometric figure
reproduction tasks (both task types used by e.g., Dellatolas et al., 2003). Participating in multiple choice tests
proved to be too difficult for the participants, so figure reproduction tests were used.
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three pictures had three shapes, again the same or different. After looking at each picture for
15 seconds, the participant was asked to draw what she had seen. The drawings were as-
sessed for shape, colour, orientation and location, with a maximum score of 55. Although
this test could be seen to be dependent on drawing skills and more connected to writing than
reading, Dellatolas et al. (2003) found the test results to have a significant correlation to lit-

eracy level.

RESULTS

Reading comprehension and blending

After the 10-month literacy course as noted above, only three of the five participants had
achieved sufficient reading skills to be tested for reading comprehension and blending skills.
Amina scored the full 10 points for reading comprehension. Asra also understood well the
sentences she read (9/10). Only the adjective iloinen ‘glad’, was not familiar to her. Rana
scored 6/10. She did not understand the words meaning ‘red’, ‘glad’ and ‘Finnish’, and the
phrase ‘it is raining’.

Table 2 presents the recoding processes of Amina, Asra, and Rana in numbers. The
focus here is on reading fluency. Among the participants there are almost no differences in
the numbers of fluently read words. Contrary to this, the differences in blending accuracy
and repetition of the words, sounds or syllables are high. Based on the results shown in Ta-
ble 2, Asra can be considered as the most fluent reader because she repeats the words and
parts of words less than the other two participants. Rana’s larger number of repetitions of
sounds or syllables results mostly from her difficulties in recoding longer words phoneme by
phoneme. Her blending process was very slow and the result was non-fluent. She was also

the only participant who needed the researcher’s help in recoding.

Table 2 Recoding processes in the blending task
Recoding process Amina Asra Rana
Fluently & correctly read words 13 12 11
Fluently but incorrectly read words 2 3 2
Words read partly/completely sound by sound / syllable

L 15 23 12
by syllable, resulting into a correct word
Words read partly/completely sound by sound / syllable

L 4 5 1 14
by syllable, resulting into an incorrect word
Repetition of whole words 39 5 35
Repetition of sounds or syllables 35 12 90
Omitted words 4 0 0

Number of times the researcher must help 0 0 16
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To illustrate their reading accuracy, two sentences read aloud by the three partici-
pants are presented in the following. The pauses indicating problems in blending are marked
with a hyphen between the syllables or letters. The full stops indicate pauses between re-

peated sentences. Examples in Table 3 illustrate Amina’s recoding skills.

Table 3 Examples of Amina’s phonological recoding process

Sentence Amina

(1) Nainen nukkuu. nainen nainen n-u-k nukkuu nainen n-u nukkuu nainen
nukkuu

’The woman is sleeping.’

(2) Perhe seisoo olohuoneessa. perhe perhe perhe s-s-se-se perhe se sesoo seisoo seisoo
ul seisoo ul-ko seisoo ulkonessa
‘Family is standing in the living room.’

As can be seen in Table 3, Amina’s recoding accuracy was generally quite good
though her blending process took effort and time. However, there was some inaccuracy, for
instance, when she read the diphthong /ei/ without the /i/. Additionally, she did not read
some words all the way through to the end but guessed them from the beginning. For exam-
ple, she blended #yt6t “girls’ as tytto “a girl’ after recoding the first two phonemes.

Examples (3) and (4) in Table 4 are from Asra’s data. The table shows that Asra had
some inaccuracy, especially in longer words recoded syllable by syllable, but she blended
the syllables into words correctly (see also Table 2). Inaccuracy in example (3) is more in
pronunciation than in recoding. Overall, Asra’s reading accuracy can be considered slightly

weaker than Amina’s.

Table 4 Examples of Asra’s phonological recoding process
Sentence Asra
(3) Perhe sy0 keittiossa. perhe sy6 kei-ti-0s-sd keitiossa

‘Family is eating in the kitchen.’
(4) Tytdt juoksevat. tyttér juh juh-t-se-wat juoksevat

‘Girls are running.’

Examples (5) and (6) presented in Table 5 are from Rana’s data. As can be seen in

the table, Rana had picked up the idea of grapheme-phoneme correspondences, even if she



16

occasionally had difficulty with them. With consonants, she sometimes pronounced the
vowel used in its name (e.g., [pe] for /p/), which led to errors when blending the phonemes
into words. The reading process of long words was especially challenging for Rana, perhaps

due to her recoding phoneme by phoneme. Overall, her reading was rather inaccurate.

Table 5 Examples of Rana’s phonological recoding process
Sentence Rana
(5) Nainen kévelee. nainen ke-a-ve-e-el-jd nainen kdvelee nainen kévelee

’Woman is walking.’

(6) Talo on punainen. te-a-1-o on talo on pe-u-n-a-i-n-jén paloinen
[Researcher: talo on]
’House is red.’ on pe-u-n-a-i-n-ne-e-n paloinen
[Researcher: punai ]
punainen

Husna and Jamiila both acquired the correct direction of reading (left to right) and
were able to produce the correct sounds for nearly all of the letters, but they did not under-
stand how to blend sounds into words. They both knew, for instance, the sounds for the let-
ters in words ei ‘no’ and on ‘is’, but they could not read the words. However, when the re-
searcher helped by reading the words aloud, they immediately showed they understood their

meaning.

Receptive vocabulary
The results of the receptive vocabulary test vary considerably both by participant and by
theme, as can be seen in Table 6. The table shows that Amina’s and Asra’s scores were gen-
erally high for all themes, except that Amina only knew half of the colours. Husna, Jamiila,
and Rana had more variation in their scores. Interestingly, the participants with lower scores
recognised concrete words related to everyday life noticeably better than the more abstract
time expressions and colours. The scores for vocabulary related to food are clearly the high-
est.

Time expressions may be difficult for low-level second-language learners due to their
complex nature: the learner has to know numbers, the correct words for ‘to’, ‘past’ and ‘half
past’, and have visual knowledge of the face of a clock. Husna, Jamiila and Rana had diffi-

culties with numbers in general, which contributed to their problems with time (see Table 6).
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Table 6 Results of the receptive vocabulary test by theme

Theme Amina Asra Husna Jamiila  Rana Average-%
Body (n=16) 14 11 8 11 8 65.0%
Clothes (n=14) 14 12 8 12 4 71.4%
Colors (n=10) 5 10 3 1 0 38.0%
Kitchen objects (n=10) 10 7 5 3 4 58.0%
Food (n=14) 14 14 12 13 14 95.7%
Home (n=19) 19 17 13 15 11 78.9%
Studying (n=10) 10 8 6 8 7 78.0%
Time (n=15) 15 13 0 0 0 37.3%
Total (n=108) 101 92 55 63 48 66.5%
Total percentage 93.5% 85.2% 50.9% 58.3% 44.4% 66.5%

n = the number of items

Based on Table 6, only Asra knew the colours well. According to Kay and Maffi
(2011), the most common colour names in the world’s languages are those for black, white,
red, yellow, green and blue. From this perspective, it is somewhat surprising that the colours
Amina remembered were not only red and black but also grey, brown and white, while
Husna remembered black, blue and orange. Jamiila only knew red.

The test included 24 words with three or more syllables, e.g., lu-sik-ka ‘spoon’, tie-
to-ko-ne ‘computer’ and pais-tin-pan-nu ‘frying pan’. Amina and Asra recognised all these
words while Husna recognised 66.7%, Jamiila 83.3% and Rana 58.3% of them. Word length
does not seem to be an important factor here; the participants’ results for long words are sim-

ilar to their results for the whole test.

Letter knowledge

By the end of the data collection period Amina’s and Asra’s letter knowledge was good.
Only distinguishing between the lower case <I> and the upper case <I> was still difficult for
them both. Rana’s letter knowledge was only slightly weaker, with some uncertainty and
inaccuracy with the <y/v> pair and occasionally with other letters. Husna and Jamiila had
more problems. Distinguishing between lower case <a> and <e> was difficult for both of
them. Husna confused such pairs as <l/t<, <y/v>, and <y/j}>. Jamiila struggled with <n/m>,
<v/p> and <I/I>. In general, both had more trouble with the lower-case letters than with the

upper-case letters.
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The results of the phonological working memory test (repetition) are presented in Table 7

(see also Appendix). The words in Tasks 1 and 2 were mostly not part of the course, while

the words in Tasks 3 and 4 were studied repeatedly. Task 1 focused on syllables, Task 2 on

segments, Task 3 on word lists and Task 4 on sentences.

Table 7 Results of the phonological working memory test by task (in percentages)
Task Amina Asra Husna Jamiila Rana Average
Task 1 (10 novel words of 3-21 pho- 63.6 74.5 70.9 61.8 54.5 65.1
nemes, max. score 55)

Task 2 (16 novel words of 6-11 pho- 91.4 93.1 94.0 94.8 97.4 94.1
nemes, max. score 58)

Task 3 (word lists of 1-7 familiar 52.7 61.8 54.5 45.5 58.2 54.5
words, max. score 55)

Task 4 (sentences of 1-8 familiar 70.7 534 60.3 27.6 48.3 52.1
words, max. score 29)

Total (max. score 197) 69.8 73.4 71.6 61.9 67.0 68.7

The first two tasks were assessed by correctly repeated syllables (Task 1) or pho-

nemes (Task 2). In Tasks 3 and 4, the words repeated by the participants were divided into

four categories:

(1) The target word repeated accurately (1 point)

(2) The word recognisable as the target word with a minor deviation (1 point) (e.g.,

riis instead of riisi ‘rice’)

(3) The word recognisable as an existing Finnish word but not the target word (no

points)

(4) The word containing strings of phonemes obeying Finnish phonotactic con-

straints but not recognisable as an existing Finnish word (no points).

All the participants scored high in Task 2 while having more difficulties in Tasks 1, 3

and 4. The variation in scores between Tasks 1 and 2 may be explained at least partly by the

word length. In Task 1, just two of the 10 words consisted of four letters or less. The length

of the other eight words varied between seven and 21 letters, the average length of all the

words being 12.7 letters. In Task 2, the length of the 16 words varied between six and 11

letters, the average length being 7.25 letters.

words it was much easier to repeat shorter words.

These results suggest that with unfamiliar
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Interestingly, in Tasks 3 and 4, which contained familiar words, all the participants
scored much lower than in the first two tasks, which contained mostly new words. In Task
4, scores varied more between the participants than in Task 3. It seems that Amina and
Husna benefited from the sentence context in remembering the words, whereas the sentences
seem to have distracted Jamiila, who scored much better in the repetition of word lists. Also
Asra and Rana scored somewhat better for the word lists.

Across the tasks, Jamiila’s phonological working memory seems to be the weakest.
The most interesting feature in her results is in the sentence repetition, where she repeated
five out of seven sentences (11/19 words) with phonotactically possible but non-existing
words. The other participants repeated mostly just the words they recalled, and only Rana
added some existing Finnish words to the correctly repeated ones. She used existing Finnish
words instead of non-words also in Task 1.

Many studies on non-literate adults and their phonological skills claim that for non-
literate learners the repetition of non-words is significantly more difficult than the repetition
of familiar and frequent words (see Tarone & Bigelow, 2005, pp. 81-84 for a summary of
these studies). In this study, repeating frequently heard words in lists or in sentences seemed
to be more difficult for the participants than repeating single new words (non-words from the
participants’ perspective) indicating that even the words known to the students (on the basis
of classroom observation and receptive vocabulary test) may not have been stored as units.
The contrasting results are explained by the test: in Tasks 1 and 2 words were presented one
at a time, in Tasks 3 and 4 several words at a time. Thus, both the word length with un-
known words and the length of the list/sentence seem to be relevant (see also, e.g., Burgess

& Hitch, 1999).

Visual memory

In the visual memory test the scores were as follows: Rana 49, Amina 42, Jamiila 38, Asra
34 and Husna 22 out of 53. According to these results, Rana’s visual memory is clearly bet-
ter than that of the other participants’. The implications of this in relation to the other results

will be discussed below.

DISCUSSION

For a comparison of the results for reading skills and some factors that might contribute to

them, the test results from the previous section are presented in Table 8, converted into per-
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centages. No claims for statistical significance are made, due to the small number of partici-
pants and the overall qualitative nature of the study, with a major part of the data consisting

of classroom observations and recordings.

Table 8 Percentages of correct answers in the receptive vocabulary test, the phonolog-
ical working memory test, and the visual memory test

Test Amina Asra Husna Jamiila Rana
Receptive vocabulary 93.5 85.2 50.9 58.3 44.4
Phonological working memory 69.8 73.4 71.6 61.9 67.3
Visual memory 79.2 64.2 41.5 71.7 92.5

The two best readers, Amina and Asra, who also had nearly perfect letter knowledge,
scored highest in receptive vocabulary. Phonological and visual memory seem to be less
connected to their reading skills, although both of them also had good scores in phonological
memory. They have also previously learnt another L2, which might have helped them.
Asra’s rather low score on visual memory seems not to have hampered her progress (See
Table 8).

According to the table, the third reader, Rana, has the best visual memory but the
poorest oral receptive vocabulary, while her phonological memory score is not much lower
than Amina’s. Yet distinguishing word patterns orally seems to be difficult for her. Like
Amina and Asra, Rana has learnt another L2, but this does not seem to have helped her to
acquire oral vocabulary. When she was tested for course placement, the possibility of her
having some specific learning difficulty was voiced but there is not independent evidence for
this. Her superior visual perception seems to have helped her to gain a fairly good letter
knowledge, which in turn has helped her to acquire the ability to blend sounds. She is also
motivated to read even words which she does not understand. Learning to read more fluent-
ly and accurately might help her to acquire vocabulary and additional aspects of her L2 dur-
ing reading, the area where she seems to lag behind. For her, then, reading might help her
general L2 acquisition, not the other way round, which is more the case with Amina and
Asra.

As already pointed out, Jamiila and Husna did not learn to read during the ten-month
research period. Table 8 shows that Jamiila’s weakest area is her phonological memory,
while vocabulary and visual memory fall in the middle of the scale. Husna’s scores are low

for vocabulary and visual memory, while her phonological memory is the second best of the
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group. Neither of them has learnt another language before. Both recognise a fair number of
concrete words related to their everyday life, but cannot tell the time and they recognise few
colours. Husna and Jamiila are also still struggling with letter knowledge. The considerable
effort they were observed to spend on finding the correct sound for each letter makes it more
difficult for them to blend sounds into words. Their problems may also be related to inade-
quate learning skills and difficult life situations.

The variation between the thematic areas of the receptive vocabulary test was reveal-
ing. Concrete everyday words, food words in particular, were quite familiar to everyone,
while colours and time expressions caused problems. There may be cultural reasons for this:
the significance attached to colours and time may vary from one culture to another. We cus-
tomarily discuss colours with small children and teach them to tell the time, but this is not
the case everywhere. It is also possible that someone might recognise necessary points of
time on a clock face without being able to express them linguistically.

In the test of phonological memory the repetition of longer unknown words proved to
be more challenging for the participants than the repetition of shorter unknown words, as one
might expect. With word lists and sentences consisting of previously frequently encountered
words, the results were somewhat unexpected. If capacity in the phonological working
memory is based on the number of units to be remembered (Baddeley, Hitch, & Allen, 2009;
Burgess & Hitch, 1999), one might predict that one could remember the same number of
well-known words as known phonemes of an unknown word. The results, then, seem to
indicate that many even frequently encountered words are still memorised as strings of (sep-
arate) sounds rather than as units. Also, sentences and word lists of the same length were
repeated equally well or poorly, while in a well-known language sentence context would
help in the repetition (Baddeley et al., 2009). This strengthens the same interpretation: the
L2 skills of the participants are mainly still on a level where large amounts of memory ca-
pacity are spent on processing small units of language rather than larger chunks. This obvi-

ously prevents fluent reading and the development of top-down reading processes.

CONCLUSIONS

A transparent orthography leads one to think that all one needs is the sound-letter corre-
spondences and the ability to blend sounds into words — the one bright moment which many
Finnish adults remember from their childhood, when suddenly they realised they could read.
Making the connection is not so easy for everyone, particularly for those who do not know

the language. First, one must acquire vocabulary. Finnish children do this for up to seven
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years before they are expected to read. Non-literate adults are expected to learn vocabulary
and literacy skills simultaneously in their L2. Educated adults seem to have an advantage
over children in the development of the L2 lexicon due to their larger cognitive resources
and greater world knowledge (Grotjahn, 2005), but this may not be the case with non-
educated learners who cannot also benefit from academic and literacy skills. Many non-
literate adults also have traumatic backgrounds, family worries and responsibilities which
slow their progress (e.g., Horsman, 2000). Thus, the answer to the research question wheth-
er a 10-month language and literacy course of roughly 1400 hours is enough for achieving
functional reading skills is no.

Rana, Husna, and Jamiila were back taking Finnish classes a year later, when they
were post-tested. Rana, who was already reading after 10 months, had improved her literacy
skills. Husna, who was not, had acquired blending skills, but Jamiila still could not blend
the sounds into words. It remains to be seen if she can break the barrier with more time and
exposure to the language and to literacy classes. In any case, the possibility of a second year
of classes is necessary for many of those who start their school career as adults.

The answer to the research question about the possible relationships between the de-
velopment of reading skills and other factors studied in this article is not equally clear. Giv-
en the complex nature of L2 reading, it is natural that many paths can lead to it. Even when
the writing system is extremely regular, as in Finnish, and the process of blending of sounds
into words technically simple, one must first acquire words to be able to read. A poor pho-
nological working memory may make this difficult. A good visual memory and top-down
strategies help with single words and common phrases, but the complex inflectional system
of Finnish makes memorising every word form as a visual entity an almost hopeless task.
Thus, both reading oriented bottom-up approaches and communicative top-down strategies
are necessary, and the strengths of the individual learners must be detected and employed for
the benefit of the learning process.

Further research is required to examine the relationships between the development of
reading skills and other factors studied in this paper. In addition to larger samples, research
on how large a vocabulary is required to initiate reading development is necessary, both for

the theory of reading for the first time as an L2 learner and for successful teaching.
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Appendix 1: Phonological working memory test

Task 1: Repeat the word you hear
tuo

aine

meirami

tentaattori

vapaaohjelma

silinterihattu

kirjallisuustutkimus
elintarvikevalvonta
animaatioelokuva

kehitysaluepolitiikka

Task 2: Repeat the word you hear
liesun
loisia
ainoan
lounas
seisoa
nailon
osanen
uinailu
lainaus
naulain
eilinen
laineilu
asiasana
ensinousu
oululainen

naisellinen

Task 3: Repeat the word list you hear

tuoli
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kassi, leipa

kirja, omena, lehti

puu, kissa, diti, kumi

poika, takki, poytd, talo, kala
auto, riisi, sukka, koti, mies, kello

bussi, sauna, nainen, suu, muna, tuoli, lintu

Task 4: Repeat the sentence you hear
Sataa.

On maanantai.

Poika menee kouluun.

Aiti ostaa kaupasta maitoa.

Eilen satoi vetti koko pdivén.

Lapsi istuu tuolilla ja sy omenaa.

Tuo takki on kaunis mutta liian kallis minulle.
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Orastavan kirjoitustaidon kehittyminen ja arvioinnin
haasteet

The Finnish application of the language proficiency scales of the Common European
Framework of Reference for languages (CEFR) is used as the base of evaluationin the
integration training at all levels, even in the language and literacy training of non-
literate adults. For this purpose the most notable shortcoming of this application
is the lack of descriptions below the level A1.1, implicating that the learners below
this level have no language skills. Nor are there other tools precise enough for the
evaluation of emergent writing skills. Thus the aim of this article is to describe the
features of emergent writing skills below A1.1. For this | report a longitudinal case
study of one non-literate Finnish learner.

Keywords: non-literate adults, L2 writing, Finnish, evaluation
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1 Johdanto

Suurin osa Suomen luku- ja kirjoitustaidottomista maahanmuuttaja-aikuisis-
ta on naisia. He ovat usein monenkin kielen suullisia kdyttdjia, mutta lisdksi
monet heistd ovat tulevaisuuden suomen kielen kayttajien diteja. Myos tyo-
elaman ulkopuolella olevien naisten on térkeda oppia suomea mahdollisim-
man pian maahanmuuton jalkeen, silla didin suullinen suomen kielen taito
tukee lapsen suomen kielen oppimista etenkin koulunkdynnin alkuvaihees-
sa (Honko 2013). Kirjallista kielitaitoa naiset tarvitsevat esimerkiksi pystyak-
seen seuraamaan lastensa koulunkadyntia.

Vuonna 2011 voimaan astunut laki kotoutumisen edistamisesta
(1386/2010) maarasi Opetushallituksen laatimaan vuoden 2011 loppuun
mennessa luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten maahanmuuttajien ope-
tussuunnitelman perusteet, joihin kotoutumiskoulutuksena tarjottavan
luku- ja kirjoitustaidon opetuksen on pitdanyt perustua vuodesta 2012 ldhtien.
Lakiuudistukseen sisaltyi myos kolmivuotinen Osallisena Suomessa -kokeilu,
jossa maahanmuuttajien erilaiset ldhtokohdat huomioitiin kotoutumispol-
kujen kautta. Erityistd tukea tarvitseville maahanmuuttajille suunnattu pol-
ku 2 koski mm. luku- ja kirjoitustaidottomia aikuisia. Kokeilussa kehitettyjen
toimintamallien kdytto jatkuu monissa kunnissa hankkeen paattymisen jal-
keenkin. (Tarnanen, POyhonen, Lappalainen & Haavisto 2013.)

Luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten kirjoitustaidon kehitysta opit-
tavalla kielelld on tutkittu vain vahan ja enimmakseen lukutaidon yhteydes-
sd (ks. kuitenkin Suomessa Heikkinen 2009; Halme 2008 ja kansainvalisesti
esim. Kurvers & Ketelaars 2011). Tamén artikkelin' tavoitteena on esittaa, mil-
laisia piirteitd orastavassa kirjoitustaidossa on. Lahestyn aihetta esimerkkina
yksi primaarilukutaidoton maahanmuuttajanainen, jonka kirjoitustaidon ke-
hittymista tarkastelen noin kahdeksan kuukauden aikana. Tutkimusmene-
telmdna tapaustutkimus mahdollistaa tulosten ldhestymisen yksityiskohtai-
sesti. Pyrin vastaamaan aineiston perusteella seuraaviin kysymyksiin:

1 Tutkimusta ovat rahoittaneet Jyvdskyldn yliopisto, Suomen Kulttuurirahasto,
Langnet-tohtoriohjelma seka Ellen ja Artturi Nyyssosen saatio.
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1) Miten osallistujan kirjoitustaito kehittyy seurantajakson aikana suo-
ritettujen testien perusteella?

2) Miten kirjoitustaidon kehittyminen vastaa olemassa olevien taitota-
sokuvausten esittamia oletuksia kirjoitustaidon kehittymisesta?

Esittelen aluksi tutkimuksen lahtokohdat, osallistujan ja aineiston, minka
jalkeen tarkastelen tuloksia kvalitatiivisesti. Lopuksi pohdin orastavan kirjoi-
tustaidon arviointiin liittyvaa problematiikkaa: Olemassa olevissa kielitaito-
tasokuvauksissa tasot eivat ala nollasta vaan eurooppalaisen viitekehyksen
(EVK) Suomessa laaditun sovelluksen alin kielitaidon taso on A1.1 (Aikuisten
maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2012). Kuitenkin aivan alkeista uuden kielen opiskelun aloit-
tavilla oppijoilla on kielitaitoa jo ennen kyseisen tason saavuttamista — sita
vain ei huomioida taitotasokuvauksissa eika sen kuvaamiseen ole muitakaan
riittdvan tarkkoja valineita.

2 Teoreettiset lahtokohdat

Kirjoittaminen mielletddn yleensd apuvélineeksi, jota kdytetadn erilaisten
viestien valittdmiseen. Ennen tadta vaihetta on kuitenkin opittava tekninen
kirjoitustaito. Yksinkertaistettuna kirjoittaminen on foneemien muuttamista
grafeemeiksi, mutta kdytannossa prosessi on kognitiivisesti vaativa. Luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen tarkeimmat edellytykset ovat fonologinen
ja ortografinen tietoisuus, jotka ovat osa laajempaa kielellista tietoisuutta,
sekd danne-kirjainvastaavuuden oivaltaminen ja kirjoitustaidon ytimena toi-
miva danteiden erottelutaito. Seka teknisen lukutaidon eli dekoodaamisen
ettd kirjoittamisen oppiminen erityisesti ortografisesti lapinakyvassa kieles-
sa perustuvat enimmakseen jo opittuun puhuttuun kieleen. (Ks. tarkemmin
Ahvenainen & Holopainen 2012.) My®s silméan ja kiden motorinen yhteistoi-
minta sekd samanlaisuuden ja erilaisuuden erottaminen visuaalisesti ovat
oleellisia taitoja kirjoittamaan oppimisessa (Lerkkanen 2008: 128-129). Ah-
venainen ja Holopainen (emt.) seka Lerkkanen (emt.) tarkastelevat suomen-
kielisten lasten kirjoitustaidon oppimista, mutta samoja perusajatuksia voi
soveltaa myos kirjoittamaan opetteleviin maahanmuuttaja-aikuisiin. Tosin
aikuisten ja lasten oppiminen on erilaista mm. aikuisilla olevan laajemman
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maailmantiedon mutta toisaalta heikomman suullisen kielitaidon takia. N&i-
ta eroja pohdin tarkemmin toisessa yhteydessa.

Kielitieteessa hyvaksytaan yksimielisesti, etta puhuttu kieli on ensisijai-
nen kirjoitettuun kieleen nahden, silla maailman kaikki kielet esiintyvat pu-
huttuina tai viitottuina, mutta useista puuttuu kirjakieli (esim. Ahvenainen
& Holopainen 2012). Puhuttu ensimmainen kieli opitaan normaalisti osana
muuta kehitystd ja ymparoivaan kulttuuriin sosiaalistumista, mutta kirjoitet-
tu kieli sisdltdd monenlaisia motorisia taitoja, ja sen konventiot pitdd ope-
tella erikseen. Lisdksi jokainen yhteiskunta itse maarittelee sen, mihin tar-
koituksiin kirjoitustaitoja tarvitaan ja miten niita arvostetaan. (Ahvenainen &
Holopainen 2012; Grabe & Kaplan 1996.)

Niilla aikuisilla, joilta puuttuu alfabeettinen luku- ja kirjoitustaito, on
luku- ja kirjoitustaitoisiin verrattuna selkeitd puutteita fonologisissa taidois-
sa kuten foneemi-, tavu- ja sanatietoisuudessa seka kielellisessa tietoisuu-
dessa yleensdkin. Lisdksi alfabeettisen d@nne-kirjainvastaavuuden hahmot-
tamisen puuttuminen vaikuttaa merkittavasti oppijan koko kielijarjestelméan
kehittymiseen ja suullisen kielen fonologiseen prosessointiin. (Tarone, Bige-
low & Hansen 2009; Reis & Castro-Caldas 1997.) Luku- ja kirjoitustaidolla on
vaikutusta my0s verbaaliseen ja visuaaliseen muistiin sekd visuospatiaalisiin
taitoihin (Dellatolas, Braga, Souza, Filho, Queiroz & Deloche 2003). Kirjoitus-
taidon oppimisessa tarvitaan kaikkia mainittuja tietoja ja taitoja.

Kun kirjoitustaitoa opetellaan uudella kielelld, Cookin (2005: 426—430)
mukaan oppijan tdytyy oppia 1) oikea kirjoitussuunta, 2) grafeemien tun-
nistettavan muodon tuottaminen, 3) danteen ja kirjaimen vastaavuus, 4)
morfologiaan perustuvat sdannot (esim. suomen monikon i ja t), 5) ortogra-
fian sdannot (esim. suomen kvantiteetti), 6) valimerkit ja niiden kaytto, 7)
typografisten variaatioiden tunnistus esimerkiksi eri kirjasintyypeissa ja 8)
eri tekstilajien merkitys ja kayttd. Luku- ja kirjoitustaidottomille oppijoille
tarkeimpia taitoja alussa ovat kirjoitussuunta, grafeemien muoto, danne-
kirjainvastaavuuden hahmottaminen ja ortografiset saannot kvantiteetin
osalta.

Useiden tutkijoiden mukaan aidinkielen luku- ja kirjoitustaito vaikuttaa
myonteisesti sekd uuden kielen suullisten ettd kirjallisten taitojen oppimi-
seen (esim. Tarone ym. 2009; Grabe & Stoller 2011). Koska luku- ja kirjoitus-
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taidottomilla oppijoilla ei ole didinkielensa tukea ndiden taitojen opettele-
misessa, he joutuvat haastavaan oppimistilanteeseen: heidan pitdisi oppia
samalla sekd uuden kielen suullinen taito etta luku- ja kirjoitustaito. Lisaksi
he eivat ole tottuneet lansimaiseen opiskelun ja oppimisen tapaan eika heil-
1a ole koulutuksen mukanaan tuomia ongelmanratkaisu- ja analysointitaito-
ja (esim. Marshall & DeCapua 2013).

3 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen osallistuja on afganistanilainen 24-vuotias yksinhuoltajadi-
ti Asra, joka puhuu didinkielensa darin liséksi farsia. Aineistonkeruun alus-
sa elokuussa 2010 han oli asunut Suomessa noin kahdeksan kuukautta ja
osallistui ensimmaiselle suomen kielen kurssilleen. Hanella ei oman ilmoi-
tuksensa mukaan ollut aiempaa koulunkdyntikokemusta eika luku- ja kir-
joitustaitoa millaan kielelld. Myds hanen suullinen suomen kielen taitonsa
oli alkutestauksen perusteella vahainen. Kuitenkin viidesta vaitostutkimuk-
seeni osallistuneesta naisesta hanen lukutaitonsa kehittyi kymmenessa
kuukaudessa sujuvimmaksi ja hdn menestyi parhaiten fonologista muistia
mittaavassa testissa (pisteet 145/197) ja toiseksi parhaiten reseptiivisessa
sanastotestissa (pisteet 92/108). Sen sijaan visuaalisessa muistitestissa han
oli toiseksi heikoin (pisteet 34/53). (Ks. Tammelin-Laine & Martin tulossa; vrt.
Mékinen 2002.)

Taman artikkelin aineisto koostuu oppilaitoksen teettéamista kirjallisista
kielitesteistd, jotka Asra suoritti elo-, marras-, joulu- ja maaliskuussa. Koulu-
tus alkoi elokuun alussa, ja ensimmadinen testi oli noin kolmen viikon opis-
kelun jalkeen. Testeissa kaytetyt tehtavatyypit ovat sanelukirjoitus, kuvien
nimedminen, henkildtietolomakkeen tayttaminen ja kuvasta kirjoittaminen.
Lisdksi niissa oli luetunymmartamisen tehtdvid, jotka olen jattanyt pois ta-
man artikkelin aineistosta. Elo- ja joulukuun testit ovat identtiset. Testeissa
kaytetdan oppitunneilla usein esiintynytta sanastoa.

Analysoin aineistosta seka Asran tuottamien sanojen ja ilmausten maa-
raa etta sitd, kuinka tarkasti ne vastaavat danne-kirjainvastaavuuden tasolla
tavoitesanoja tai -ilmauksia. Lahtokohtana ei ole virheanalyysi vaan niiden
taitojen tarkastelu, joita Asralla kullakin aineistonkeruuhetkelld nayttaa ai-
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neiston perusteella olevan. Kasittelyjarjestys on tehtavatyypeittdin sama
kuin kielitesteissa.

4  Asran kirjoitustaidon kehitys

4.1 Sanelukirjoitus

Sanelukirjoitusta harjoitellaan luku- ja kirjoitustaidottomien aikuisten kieli-
koulutuksessa havaintojeni mukaan melko paljon, ja myds osa tutkimusai-
neistosta muodostuu sanelukirjoituksena tehdyistd tehtavista (ks. tarkem-
min sanelukirjoituksesta Ahvenainen & Holopainen 2012: 33). Kussakin
sanelutestissa oli kymmenen sanaa, jotka koulutuksen suomenkielinen
opettaja toisti yksitellen ddneen kolme kertaa hieman hidastetulla puheno-
peudella. Taulukkoon 1 on koottu Asran sanelutestien tulokset. Hanen tuot-
tamiensa sanojen kirjoitusasu noudattaa hanen kdsinkirjoitustaan.

TAULUKKO 1. Sanelutestien tulokset.

Tavoite- | Asra Tavoite- | Asra Tavoite- | Asra Tavoite- | Asra

sana elokuu | sana marraskuu sana joulukuu | sana maaliskuu
puu PU suu SUuU puu PUU iso iSO

tie tA muki MUUKi tie tiee kyna KYNA
kassi KASI tuuli TULI kassi KASSi euro EURO
ajaa AJA leipa LePA ajaa AiJAA helppo HLPPO
huone - kukka KUKA huone UHUNe | nainen NAiNeN
leipa ePA poyta PYVTA leipa LiePA penkki PeNKi
ihminen IHMNA | nainen NANeN ihminen iHMeNN | Suomi SOMi
torstai  tUrlSt | iloinen ILOiNeN torstai toRStAl | ruskea RUSKiJA
vasynyt F hoitaja HOItAJA vdsynyt  VASUNt |vasynyt  VASUNUt
yopaita UAPtA | kerrostalo KeRRUSTALO |y&paita YYOPAt | paivakoti PAiVA Koti

Jo elokuussa Asra kirjoittaa sanat selkedsti paperilla olevien viivojen yldpuo-
lelle ja aloittaa kirjoittamisen jokaisella viivalla samasta kohtaa. Tehtdviin
vastaamisen konventiot ovat siis tulleet hanelle tutuiksi erittdin nopeasti.
Asra vastaa kahdeksaan kohtaan kymmenesta, aloittaa yhden sanan kir-
joittamisen (F) ja jattaa yhden kohdan tyhjaksi. Taysin tavoitesanaa vastaa-
via tuotoksia ei ole. Muissa testeissa han vastaa kaikkiin kohtiin. Jos suur- ja
pienaakkosten vaihtelu jatetddn huomiotta, tavoitesanaa vastaavia tuotoksia
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ovat marraskuussa SUU, ILOiNeN ja HOItAJA, joulukuussa PUU, KASSi ja toRS-
tAl ja maaliskuussa iSO, KYNA, EURO, NAiNeN ja PAiVA Koti.

Oppimisen alkuvaiheessa sanojen epatarkka kirjoittaminen voi johtua
siitd, etta huomio kiinnittyy sanan muodon sijaan sen merkitykseen, joka ei
ole entuudestaan tuttu (ks. Tarone ym. 2009). Esimerkiksi ensimmadisen testin
huone saattaa olla Asralle vieras sana. Tarnasen (1993) kdyttaman lausesane-
lutestin mukaan mydskaan luku- ja kirjoitustaitoiset uuden kielen oppijat ei-
vat pysty sanelussa kirjoittamaan oikein heille merkitykseltdan outoja sanoja
(vrt. Ahvenainen & Holopainen 2012: 33). Myds Halmeen (2008) ja Heikki-
sen (2009) kayttamissa lausesaneluissa, joissa oli opetuksessa esiintyneiden
sanojen lisaksi osallistujille vieraita sanoja kuten kyntdd, outojen sanojen
kirjoittaminen oli osallistujille erityisen haastavaa. Lausesanelu opittavalla
kielelld on vaativa myds tehtavatyypping, silla se kuormittaa enemman fo-
nologista muistia kuin yksittdisten sanojen sanelu. Sen sijaan hyvin osatussa
kielessa lausekonteksti auttaa seka suullisessa ettd kirjallisessa toistamisessa
(ks. Baddeley, Hitch & Allen 2009). Luokkahuoneobservoinnin ja Asran joulu-
kuussa suorittaman reseptiivisen sanastotestin mukaan (ks. Tammelin-Laine
& Martin tulossa) kahdessa viimeisessa sanelussa hdnelle tuttuja sanoja ovat
ainakin kassi, leipd, torstai, kynd, nainen, ruskea ja pdivdkoti.

Asra kirjoittaa ensimmaisesta testistd lahtien tavoitesanoissa esiintyvia
grafeemeja enimmaékseen oikeassa jarjestyksessa (poikkeuksina UHUNe ja
LiePA) ja hahmottaa, onko kyseessa lyhyt vai pitka sana (esim. tA ja IHMNA).
Loka-marraskuussa Asra oivalsi myds dekoodaamisen idean, mika tukee kir-
joitustaidon kehittymista ja pdinvastoin (ks. Lerkkanen 2008: 137-138).

Asran yleista kehittymista sanelukirjoituksessa paastaan tarkastele-
maan ldhemmin kolmessa testissd toistuneiden tavoitesanojen leipd ja vd-
synyt avulla. Elokuussa Asra jattaa leipd-sanasta merkitsematta heikosti erot-
tuvan alkukonsonantin (vrt. Nissila 2003), mutta merkitsee ei-diftongista
sen ensimmaisen vokaalin ja sanan lopun kokonaisuudessaan (ePA). Marras-
kuun tuotos (LePA) eroaa tavoitesanasta ainoastaan siten, etté ei-diftongin
jalkimmadinen vokaali on jaanyt merkitsematta. Kuukautta myéhemmassa
tuotoksessa (LiePA) on kaikki tarvittavat grafeemit, mutta diftongi on kaan-
tynyt toisin pdin kuin tavoitesanassa. Diftongit ovat vaikeita myds monille

kirjoittamaan opetteleville suomenkielisille lapsille (Ahvenainen & Holopai-
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nen 2012; Makinen 2002) ja koulutetuille suomenoppijoille (Akers 1999).
Vésynyt-tavoitesanan ensimmadinen tuotos elokuulta (F) taas tavoittelee al-
kukonsonanttia, mutta muut grafeemit ovat jadneet merkitsematta. Joulu-
kuun tuotos (VASUN?) on jo selvisti ldhempéna tavoitesanaa seka grafeemi-
en maaran ettd laadun perusteella, ja maaliskuussa tuotos (VASUNUt) vastaa
muuten tavoitesanaa, mutta etuvokaali y on korvattu systemaattisesti sen
takavokaalisella vastineella.

Asra merkitsee konsonantteja tarkemmin kuin vokaaleja sekd sanan
alussa, keskelld etta lopussa sanan pituudesta riippumatta (esim. PU, tUrlSt
ja iHMeNN). Joskus alku- tai loppukonsonantti puuttuu (esim. IHMNA) tai
tuotoksessa on ylimaarainen konsonantti (PYVTA ja RUSKiJA) tai horjuvuut-
ta geminaatassa (esim. KUKA mutta HLPPO). Geminaattojen merkitseminen
tarkentuu ajan myo6ta seka lyhyissa ettd pitkissa sanoissa (KASI, KASSi ja KeR-
RUSTALO).

Vokaalien kvantiteetin erottaminen, diftongit, etuvokaalit ja o:n ja u:n
erottaminen ovat vaikeita monille suomen kielen oppijoille (esim. Nissila
2003; vrt. Akers 1999). Myds Asralle vokaalien merkitseminen on selvasti
konsonantteja haastavampaa. Kuitenkin han merkitsee sanojen alku- ja lop-
puvokaalit muutamaa poikkeusta (UAPtA, tA, tUrlSt, YYOPAt ja RUSKiJA) lu-
kuun ottamatta tavoitesanan mukaisesti. Han kdyttaa d:tad satunnaisesti a:n,
o:n jaie:n tilalla (ks. em. esimerkit), mutta mikali tavoitesanassa esiintyy d, se
on merkitty aina oikein (esim. PYVTA ja KYNA). Sen sijaan sanassa esiintyvi
a, joka on yleensa oppijoille helppo d@nne (Nissila 2003), jaa Asralta joskus
merkitsemétta osana diftongia tai pitkda vokaalia mutta myds yksinaan (tU-
riSt, UAPtA, AJA ja YYOPAY), tai han kédyttaa sen sijaan etuvokaalista vastinet-
ta, kuten edelld on mainittu. Oi-diftongin merkitsemistarkkuus on hyva jo
marraskuussa (ILOiNeN ja HOitAJA). Joidenkin pitkien vokaalien ja diftongien
merkinndssa on horjuvuutta, mutta tarkkuus kasvaa ajan myota (esim. PU,
PUU ja NANen, NAiNeN). Myos o:n ja u:n erottamisessa on vield paikoitellen
vaihtelua (esim. KeRRUSTALO mutta EURO).

Asran kehitys on erityisen huomattavaa pitkien, véhintdan kolmitavuis-
ten sanojen kirjoittamisessa (esim. HOitAJA). Tassa hantd varmasti auttaa ha-
nen vahva fonologinen muistinsa (ks. Tammelin-Laine & Martin tulossa; vrt.
Mékinen 2002). Yhdyssanoissa huomio kiinnittyy etenkin siihen, ettd Asra on
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oppinut alusta ldhtien kirjoittamaan ydpaidan ja kerrostalon yhteen mutta
sen sijaan pdivdkodin kahdeksi eri sanaksi.

4.2 Kuvien nimeaminen

Kirjoittaminen alkaa aina joko ulkoisen arsykkeen tai omien ajatusten poh-
jalta. Tuottavan kirjoittamisen ensimmadisessa tehtavatyypissa ulkoisena
arsykkeena on kymmenen varivalokuvaa, joiden esittdmat tarkoitteet piti
nimeta. Boling, Eccarius, Smith ja Frick (2004) toteavat, ettd aiempien tutki-
musten mukaan suurin osa eri kulttuuritaustaisista henkildista tunnistaa ja
pystyy nimedamaan kuvissa esitettyja tarkoitteita, mutta niita ei valttamatta
tunnisteta samalla tavalla, kuin kuvien piirtdja tai valokuvaaja on ajatellut.
Tallaisten ongelmien vélttamiseksi nimedamistehtdvien kuvat ovat enimmak-
seen yksiselitteisid ja esittdvat selkedsti vain yhtd asiaa (esim. omena).

Selkedsta linjasta poiketen marraskuun testissd on kaksi monitulkin-
taista kuvaa, jotka Asra jattaa nimedamatta ja joiden tarkoite jaa epdselvaksi
my0s tutkijalle. Ensimmaisessa kuvassa on voileipid, omena, jogurttitolkki,
ruokailuvdlineet ja lautasia, ja sen tavoitesanana on ruoka, aamupala tms.
Toinen kuva esittaa ladkaria kuuntelemassa stetoskoopilla miehen rintaa.
Tavoitesana voisi tassa tapauksessa olla lddkdri, sairas tms. Franker (2011)
esittad, ettd luku- ja kirjoitustaidottomien opetuksessa kaytetaan usein lii-
an yksiselitteisia kuvia, jolloin oppijoiden kognitiivisia taitoja aliarvioidaan ja
heiddn kuvanlukutaitonsa eivat paase kehittymaan. Marraskuun testikuvien
perusteella kuitenkin erityisesti oppimisen alkuvaiheessa liian vaikeaselkoi-
siksi koetut kuvat saattavat vaikuttaa oppijaan niin, etta han jattaa niihin liit-
tyvan tehtdvan tekematta.

Taulukossa 2 ovat Asran tulokset kuvannimedmistehtdvistd. Hanen
tuottamiensa sanojen kirjoitusasu noudattaa hanen kasinkirjoitustaan. Mo-
nitulkintaisten kuvien tavoitesanavaihtoehdot on merkitty kysymysmerkilla.
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TAULUKKO 2. Kuvannimeamistehtavien tulokset.

Tavoite- | Asra Tavoite- Asra Tavoite- | Asra Tavoite- Asra

sana elokuu | sana marraskuu | sana joulukuu | sana maaliskuu

omena UeMNA | farkut FAARUt omena  OMeNA | kansio KANSIiO

tuoli tULt tyttd ttYYO tuoli tUULIt ovi ovi

kala KALA puhelin PUHLIN kala KALA nainen NAiNeN

avain - ruoka? - avain - puhelin PUHELI

raha RAHA laukku/ - raha RAHA kahvikuppi KAHVi KUUPPi
kassi

kengit KeKA | tietokone tEtOKONE |kengdt  KeNGAA | uuni UUNi

kirja - imuri - kirja KeRJA takki tAKKi

puhelin  PUHLN | kengat KeNGA puhelin  PUHeLIN | poliisi PUIISI

reppu - sohva SUHVA reppu RiUU auto AUtO

nainen  NANeN | laakari? - nainen NAINeN | olohuone  OIOHUONe

Asra vastaa elokuussa tehtdvan kohdista seitsemaan, marraskuussa kuuteen,
joulukuussa yhdeksaan ja maaliskuussa kaikkiin kymmeneen. Produktiivisen
sanaston kasvu nakyy selvdsti vertaamalla toisiinsa elokuussa ja joulukuus-
sa tuotettujen sanojen lukumaaraa. Jos suur- ja pienaakkosten vaihtelua ei
huomioida, tavoitesanan mukaisia tuotoksia ovat elokuussa KALA ja RAHA,
joulukuussa OMeNA, KALA, RAHA, PUHeLIN ja NAINeN ja maaliskuussa KANSiO,
ovi, NAiNeN, UUNi, tAKKi, AUto ja OIOHUONe. Naissa tuotoksissa Asra on mer-
kinnyt tavoitesanan mukaisesti yleensa oppijoille hankalia diftongeja seka
pitkda vokaalia ja konsonanttia (vrt. Nissild 2003; Akers 1999). Tam3 osoittaa,
ettd han hahmottaa danne-kirjainvastaavuutta jo melko tarkasti myos tal-
laisessa tehtdvassa, jossa ei ole opettajan sanelun tuomaa tukea. Kahdessa
viimeisessa kuvannimeamistestissa Asralle tuttuja sanoja ovat reseptiivisen
sanastotestin (ks. Tammelin-Laine & Martin tulossa) ja luokkahuoneobser-
voinnin perusteella varmuudella kaikki muut paitsi avain, reppu ja poliisi.
Asra merkitsee konsonantit tarkasti seka sanan alussa, keskelld etta lo-
pussa (esim. tEtOKONE, SUHVA ja NAINeN). Poikkeuksia ovat ng-yhtyma (elo-
kuussa KeKA mutta marraskuussa KeNGA), rk-yhtyméa (FAARU®) ja geminaat-
ta-p (RiUU) seka vaihtelu sananloppuisen t:n ja n:n merkitsemisessa (esim.
KeNGA mutta FAARUt ja PUHLIN mutta PUHELI). Tuoli-sanaan hén lisaa loppu-
t:n seka elokuussa ettd joulukuussa (tULt ja tUULIt), mika on kiinnostavaa,
silla t ei yleensa tuota oppijoille vaikeuksia. Sen sijaan useille oppijoille vai-
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kean h:n Asra merkitsee tarkasti niin yksindan kuin konsonanttiyhtymissakin
(esim. RAHA ja SUHVA). (Vrt. Nissild 2003.)

Vokaalien merkitseminen on Asralle selvasti konsonantteja vaikeam-
paa myos tassa tehtdvatyypissd, ja vokaalialkuisista sanoista avain ja imu-
ri jaavat testikerroilla kirjoittamatta. Niissa vokaalialkuisissa sanoissa, jotka
Asra kirjoittaa, huomio kiinnittyy omena-tavoitesanan tuotoksiin. Elokuussa
alkuvokaali ei ole tavoitesanan mukainen ja lisdksi sitd seuraavat grafeemit
ovat vaihtaneet paikkaa (UeMNA), mutta joulukuussa tuotos vastaa tavoite-
sanaa (OMeNA). Yksittdisten sanansisdisten vokaalien merkitsemisen kehitys
taas kdy ilmi puhelin-tavoitesanan tuotoksia vertailemalla: Elokuussa Asra
merkitsee ensimmaisen vokaalin (PUHLN), marraskuussa ensimmaisen ja vii-
meisen vokaalin (PUHLIN) ja joulukuussa tuotos vastaa tavoitesanaa (PUHe-
LIN). Oppijankielessa on kuitenkin jatkuvasti variaatiota, mika kay hyvin ilmi
maaliskuun PUHELI-tuotoksesta. (Vrt. Kurvers & Ketelaars 2011.)

Taulukosta 2 ndkyy myds diftongien haasteellisuus ja toisaalta niiden
merkitsemistarkkuuden kehittyminen ajan myota (esim. NANeN, NAINeN ja
NAiNeN). E:n ja i:n erottaminen ei tuota Asralle suuria vaikeuksia, mutta kui-
tenkin niissa on jonkin verran horjuvuutta (esim. KeRJA ja RiUU). Lisaksi As-
ran tuotoksissa o vaihtuu satunnaisesti u:ksi seka diftongissa etta yksinaan
(tUULit ja PUIIS)) mutta ei koskaan painvastoin. (Vrt. Nissild 2003; Akers 1999.)
Sen sijaan loppuvokaalien merkitseminen on tarkkaa muissa paitsi tuoli-ta-
voitesanassa. Asran tarkkuus pitkien sanojen kirjoittamisessa kiinnittaa huo-
miota myos tdssa tehtavatyypissa (tETOKONE, KAHVi KUUPPi ja OIOHUONEe).
Kiinnostavaa on my®ds se, ettd han kirjoittaa kahvikupin kahdeksi mutta olo-
huoneen ja tietokoneen yhdeksi sanaksi.

4.3 Henkilotietolomakkeen tayttaminen

Henkil6tietojen tayttaminen erilaisiin lomakkeisiin on yksi niista taidoista,
joita jokainen Suomessa asuva maahanmuuttaja tarvitsee jatkuvasti. Erityi-
sesti monelle luku- ja kirjoitustaidottomalle aikuiselle se saattaa olla jopa ai-
noa todellinen tarve kirjoitustaidon oppimiselle.

Elokuussa Asra tayttaa henkilotietolomakkeeseen etu- ja sukunimensa,
jotka han kirjoittaa virheettéomasti ilman apuvalineitd. Henkilotunnus, ldhi-
osoite, postinumero, postitoimipaikka, puhelinnumero, kansalaisuus, didin-
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kieli, allekirjoitus ja paivdys jadvat tayttamatta siksi, ettd hanen lukutaitonsa
ei vield riita kyseisten sanojen ymmartamiseen. Marraskuussa han tayttaa
etu- ja sukunimensa ja osoittaa ymmartavansa myos sanojen "didinkieli’,
"puhelin” ja "postinumero” merkityksen, mutta kirjoittaa kyseiset tiedot vaa-
riin kohtiin. Tama saattaa johtua siitd, etta testilomake poikkeaa ulkonaol-
taan aiemmasta, jossa tiedot kirjoitettiin viivoille kun taas tassa lomakkeessa
on kaytetty lokeroita.

Joulukuussa Asra tayttda lomakkeen muut kohdat paitsi allekirjoituk-
sen ja paivayksen. Lahiosoitteesta han kuitenkin jattdaa pois talonumeron.
Kansalaisuuden (AFGANISNtN) kirjoitusasu on ldhes sama kuin hanen koti-
maansa nimi kohdekielelld. Joulukuusta maaliskuuhun kehitysta tapahtuu
nimenomaan kansalaisuuden kirjoitusasussa, joka viimeisessa testissa vas-
taa ldhes tdysin kohdekielistd, erittdin kompleksista sanaa (AfGANiStANILAI-

NeNE). Allekirjoitus ja paivays jaavat vieldkin tayttamatta.

4.4 Kuvasta kirjoittaminen

Kirjoittajalla taytyy olla sanastoa silla kielelld, jolla han kirjoittaa. Jotta yksit-
taisista sanoista saadaan koottua lauseita, tarvitaan myds tietoa kielen kieli-
opillisista rakenteista. (Grabe & Kaplan 1996.)

Luku- ja kirjoitustaitoisten ja -taidottomien kuvannimedmistaitoja tut-
kineet Reis, Faisca, Ingvar ja Petersson (2006) esittavat, etta luku- ja kirjoitus-
taidottomien henkildiden on merkittavasti helpompi nimeta varillisind ku-
vina esitettyja arkielamaan liittyvia esineita kuin vastaavia harmaasavyisia.
Sen sijaan silld, ovatko varilliset kuvat valokuvia vai piirroksia, ei ndyta olevan
merkittdvaa vaikutusta, vaikkakin valokuvia nimettiin hieman paremmin.
Selkedsti hankalimmiksi osoittautuivat harmaasavyiset piirroskuvat. Tata
tutkimusta voidaan soveltaa myds kuvien laajempaan tulkitsemiseen ja lu-
kemiseen seka niista kirjoittamiseen.

Vapaan tuottamisen tehtdvana kaikissa neljassa testissa on siis kuvasta
kirjoittaminen. Elo- ja joulukuun testikuvana on varillinen piirroskuva, mar-
raskuussa on kaksi vdrivalokuvavaihtoehtoa ja maaliskuussa mustavalkoi-
nen piirroskuva. Reisin ym. (2006) perusteella voidaan olettaa, ettd vaikeim-
min tulkittava kuva on viimeisessa testissd, jossa kuitenkin seka kielitaito
ettd opiskelutaidot ovat jo ehtineet kehittya niin, ettd ne tukevat muuten
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haastavan kuvan tulkintaa. Yhdessdkaan testitehtavassa ei ole mallilausetta

ohjaamassa oppijaa myos muuhun kuin yksittdisten asioiden nimeamiseen.

KATSO KUVAA JA KIRIOITA KIRIOITA

KUVA 1. Asran tuotos elokuussa. KUVA 2. Asran tuotos marraskuussa.

Kuten kuvasta 1 kdy ilmi, elokuussa Asra on omaksunut tavan, jolla téllaiseen
tehtdvdan vastataan, ja han kirjoittaa nelja sanaa (AUtU, tUtAR, PIKA ja K Otl)
yksitellen kunkin omalle viivalleen niin, ettd kirjaimet ovat viivojen yldpuo-
lella. Tavoitesanat ovat auto, tytdr, poika ja koti. Viimeisessa sanassa huomio
kiinnittyy pitkdan kahden ensimmaisen kirjaimen vélissa olevaan tyhjaan
tilaan, joka herattaa kysymyksen sen mahdollisesta funktiosta. Asran tuotta-
mien sanojen tavumaara on sama kuin tavoitesanoissa ja my0s alkugrafee-
mit on merkitty oikein. Horjuvuutta esiintyy o:n ja u:n erottamisessa, etuvo-
kaaleissa ja diftongin merkitsemisessa. Konsonanttien merkitsemistarkkuus
sen sijaan on hyva niin sanan alussa, keskella kuin lopussa.

Kuva 2 esittdd marraskuun testid, jossa Asra kirjoittaa yhden sanan
(ttyy6). Tuotoksen alku- ja loppugrafeemit ovat tytto-tavoitesanan mukaiset
ja grafeemien lukumaara on oikea, mutta t ja y ovat vaihtaneet paikkaa sa-
nan sisdlld ja kaksi t:td on vaihtunut kahteen y:hyn. Kirjoitusasu on sama kuin
marraskuun kuvannimedmistehtdvassa.

Opittavasta kielesta ja didinkielesta riippumatta oppijat kdyttavat oppi-
misprosessin alkuvaiheessa yksinkertaisia ilmauksia, jotka koostuvat paaasi-
assa substantiiveista, adverbeista ja partikkeleista, joskus myos adjektiiveis-
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ta ja partisiipeista. Verbit ilmaantuvat kieleen vasta hieman myohemmassa
vaiheessa. (Klein & Perdue 1992:302.) N&in ollen ei ole yllattavaa, ettd Asra ei

vield marraskuussakaan kirjoita verbeja eika useampisanaisia ilmauksia.

KATSO KUVAA JA KIRIOITA KIRJOITA KUVASTA

‘e‘m\

PAPPA -
MAtro _
Mmumo kumi teel
JolkAAPPI .
KOIRA

0 i
keu Matior

POYTA . fuovl

Wi+ kesaa

KUVA 3. Asran tuotos joulukuussa. KUVA 4. Asran tuotos maaliskuussa.

Kuvan 3 perusteella Asran produktiivinen sanasto, kirjallinen ilmaisutaito ja
kirjoitustarkkuus ovat kehittyneet merkittavasti, silld han tuottaa yhteensa
13 sanaa, joista viisi on suur- ja pienaakkosten vaihtelua lukuun ottamatta
tavoitesanan mukaisia. Joulukuussa Asra pystyi jo lukemaan lyhyen tekstin
osittain ddnne danteeltd, osittain kokonaisina sanoina, joten hanen dekoo-
daustaitonsa ja kirjoitustaitonsa kehittyminen tukevat toisiaan (ks. tarkem-
min esim. Lerkkanen 2008).

Sen lisdksi, ettd Asra on nimennyt kuvasta substantiiveja, hdan on kaytta-
nyt myds kahta yksittéista verbia (KAVALt merkityksessa kdvelee ja tUlee) seké
kirjoittanut ensimmadisen useampisanaisen lauseensa (tYYt6 MeNN). Verbien
kayttd on substantiiveja huomattavasti vaikeampaa, koska verbien liittymi-
nen syntaksiin on monimutkaista (ks. Aitchison 2012; Klein & Perdue 1992).
Na&in ollen Asran kirjoitustaidossa on tapahtunut merkittavaa edistysta, vaik-
ka han ei vield taivutakaan verbeja. Lisaksi lauseessa esiintyvan tYYtd-sanan
kirjoitustarkkuus on kasvanut marraskuusta. Myos tdssa tuotoksessa Asra
merkitsee konsonantteja yleensa hieman tarkemmin kuin vokaaleja. Kuiten-
kin a:n ja e:n (esim. OPetAlJiA), i-loppuisten ja i-alkuisten diftongien (esim.
MieS ja SAiRAlla) sekd sanan alussa ja lopussa olevan d:n merkitseminen on
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tarkkaa (KAVALt ja PiVARA merkityksessa pydrd). Sen sijaan pitkan vokaalin
(SAiRAlla mutta tUlee) sekd o:n, u:n, y:n ja é:n (esim. AUtU ja PiVARA mutta
KOti) merkitsemistarkkuudessa on viela vaihtelua.

Kuva4 osoittaa, ettd Asran produktiivinen sanasto seka kirjoitustarkkuus
erityisesti geminaatoissa, pitkissa vokaaleissa, etuvokaaleissa, diftongeissa
ja o:n jau:n erottamisessa ovat kehittyneet edelleen. Lauseessa (MUMO KUMi
teet, merkitys jokseenkin mummo antaa kuumaa teetd) on yksittdisia sano-
ja enemman epatarkkuutta ehka siksi, ettd lauseen muodostaminen vaatii
monipuolisempia kognitiivisia ja kielellisia taitoja kuin yksittdisten sanojen
kirjoitus (ks. Aitchison 2012; Ahvenainen & Holopainen 2012). Asra tuottaa
yhteensd 14 sanaa, joista yhdeksan on tavoitesanan mukaisia, jos suur- ja
pienaakkosten vaihtelua ei huomioida. Tassa oppimisen vaiheessa Asra on
my®ds havainnut kirjoitetussa kielessa kdytettdvdn pistettd, jota han kayttad
erottamaan seka yksittdisia ettd perdkkaisid sanoja. Hanen ainoasta lausees-
taan pisteet sen sijaan puuttuvat, ja juuri talla erikoisella perusteella se on
tulkittava lauseeksi. Asran tuotokset eroavat Heikkisen (2009) ja Halmeen
(2008) aineistoista siten, ettd han tuottaa vahemman seka yksittdisia sanoja,
lauseen alkuja etta lauseita eika taivuta tuottamiaan sanoja. Kuitenkin kah-
den viimeisen vapaan tuotoksen perusteella hanen kirjoitustaitonsa alkaa
vahitellen kehittya kohti lauseitten tavoittelua.

5 Asran kirjoitustaidon arvioinnin haasteet

Tassa luvussa arvioin olemassa olevia taitotasokuvauksia hyédyntamallg,
millainen Asran kirjoitustaito on viimeisen kielitestin jalkeen. Lisaksi pohdin
taitotasokuvausten soveltuvuutta orastavan kirjoitustaidon arviointiin. Pe-
rustan Asran kirjoitustaidon arvioinnin Aikuisten maahanmuuttajien luku- ja
kirjoitustaidon koulutuksen opetussuunnitelman perusteissa 2012 (myoh.
Opetussuunnitelman perusteet) esitettyyn EVK:n Suomessa laadittuun so-
vellukseen ja erilliseen arviointitaulukkoon, jota voidaan kayttaa niiden op-
pijoiden arviointiin, jotka eivat jollakin kielitaidon osa-alueella ole koulutuk-
sen aikana saavuttaneet vahintaan sovelluksen taitotasoa A1.1.
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TAULUKKO 3. Asran kirjoitustaidon arviointi EVK:n Suomessa laaditun sovelluksen
taitotason A1.1 mukaan (Aikuisten maahanmuuttajien luku- ja kirjoi-
tustaidon koulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2012).

Kirjoitustaidon osa-alue Saavutettu

Osaa viestia valittomia tarpeita hyvin lyhyin ilmaisuin. ei

Osaa kirjoittaa kielen kirjaimet ja numerot kirjaimin, merkitd muistiin | osin
henkilokohtaiset perustietonsa ja kirjoittaa joitakin tuttuja sanoja ja
fraaseja.

Osaa joukon erillisid sanoja ja sanontoja. osin

Ei kykene vapaaseen tuotokseen, mutta kirjoittaa oikein muutamia | osin
sanoja ja ilmauksia.

Taulukko 3 osoittaa, ettd Asra ei testien perusteella kiistattomasti saavuttanut
kahdeksassa kuukaudessa taitotasoa A1.1. Han kuitenkin oppi kirjoittamaan
suomen kielen kirjaimet, merkitsemaan muistiin henkilokohtaiset perustie-
tonsa ja kirjoittamaan joitakin tuttuja, erillisia sanoja. Valittdmien tarpeiden
ilmaisua kirjallisesti ja numeroiden kirjoittamista kirjaimin ei koulutuksessa
juurikaan harjoiteltu.

TAULUKKO 4. Asran kirjoitustaidon arviointi Opetussuunnitelman perusteiden ar-
viointitaulukon mukaan (Aikuisten maahanmuuttajien luku- ja kirjoi-
tustaidon koulutuksen opetussuunnitelman perusteet 2012).

Kirjoitustaidon osa-alue Saavutettu
Osaa kirjoittaa suur- ja pienaakkosin. kylla
Ymmértaa danne-kirjainvastaavuutta. kylla
Osaa kirjoittaa sanoja. kylla
Osaa kirjoittaa lyhyitd lauseita. osin

Taulukosta 4 kdy ilmi, ettd Asra saavutti kolme neljastd Opetussuunnitelman
perusteiden arviointitaulukon taitotasosta. Viimeisen taitotason han saa-
vutti osittain, mutta taitotasokuvaus ei maarittele riittavan tarkasti, kuinka
kompleksisia ja tarkkuudeltaan kohdekielen mukaisia tuotettujen lauseiden
tulee olla, jotta taitotaso voidaan katsoa saavutetuksi. Mikali vaatimuksena
on esimerkiksi verbien ja nominien taivuttaminen, Asra ei saavuttanut ky-
seista tasoa.
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Asra saavutti myOs seuraavat taidot, jotka puuttuvat edelld kaytetyista
taitotasokuvauksista: viivalle kirjoittaminen, oikea kirjoitussuunta ja grafee-
mien tunnistettavan muodon tuottaminen. Lisaksi hdan oppi osittain suomen
kielen ortografian saantoja kvantiteetin osalta ja osoitti osaavansa kayttaa
kirjoittamiseen myds tietokonetta. Taman tutkimuksen tulosten perusteel-
la voidaan sanoa, ettéd orastavalle kirjoitustaidolle tyypillista seka sanelukir-
joituksessa ettd itsendisessa tuottamisessa on ddnne-kirjainvastaavuuden
oivaltaminen. Kuitenkin teknisessa kirjoitustaidossa ja -tarkkuudessa on sa-
natasolla vield vaihtelua (ks. Kurvers & Ketelaars 2011), ja yksittdisia sanoja
pitempia kokonaisuuksia tuotetaan vahan tai ei lainkaan.

Opetussuunnitelman perusteiden maarittama arviointitaulukko jattaa
siis huomiotta aivan alkuvaiheen kirjoittamisen osataitojen hallinnan. Tau-
lukossa ei myoskdan oteta kantaa siihen, miten suur- tai pienaakkosia tulee
kayttda tai tuleeko sanoja tai lauseita osata kirjoittaa itsendisesti tuottaen
vai sanelun perusteella. EVK:n Suomessa laaditussa sovelluksessa (Aikuisten
maahanmuuttajien luku- ja kirjoitustaidon koulutuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2012) taas kirjoittamisen osataidot tasolla A1.1 on esitetty
tdysin satunnaisessa jarjestyksessa. Opettajat hyotyisivat kuvauksista enem-
man, jos kuvatut taidot esitettdisiin siind jarjestyksessd, jossa ne ilmeisimmin
opitaan.

Molemmat edelld sovelletut tydkalut kaipaavat myos hienojakoisuutta
ja tarkempia maarittelyja, jotta arviointi myos EVK:n taitotasojen alapuolella
olisi johdonmukaista ja tasapuolista ja kuvaisi oppijoiden taitoja mahdol-
lisimman tarkasti. Erityisesti monen luku- ja kirjoitustaidottoman oppijan
kirjoitustaito jaa ensimmadisen kielikurssin jalkeen selvasti alle tason A1.1.
Varmaa kuitenkin on, ettd kun opiskelu aloitetaan alkeista, kielitaito kehittyy
sen kaikilla osa-alueilla merkittavasti jo ennen kyseista tasoa. Jotta esimer-
kiksi Asran kirjoitustaidon arviointi olisi mahdollisimman kokonaisvaltaista
ja riittavan yksityiskohtaista, siihen on hyva kayttda Opetussuunnitelman
perusteissa esitettyja taitotasokuvauksia, mutta niitd on taydennettava so-
veltuvin osin vaikkapa Cookin (2005: 426-430) kriteereilld, kuten olen edella
tehnyt. Sanallinen arviointi kertoo tdssa tapauksessa huomattavasti enem-
man kuin numeerinen, joka olisi hieman tulkinnasta riippuen joko A1.1 tai
sen alle.
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6 Pohdinta

Maahanmuuttajien maara maassamme kasvaa jatkuvasti, ja siten myos tule-
vaisuuden kielenkayttdjistd yha suurempi osa puhuu didinkielendan jotain
muuta kieltd kuin suomea. Todennakdisesti myos luku- ja kirjoitustaidottomi-
en aikuisten maara jatkaa kasvuaan. Heidan suomen kielen kirjoitustaitonsa
kehityksesta tiedetdan vasta erittdin vahan, mutta tietoa tarvitaan jatkuvasti
esimerkiksi luku- ja kirjoitustaidon koulutuksessa. Taman tapaustutkimuk-
sen tavoitteena on omalta osaltaan vastata tuohon tarpeeseen: tutkimuk-
sessa tarkastellaan orastavan kirjoitustaidon kehittymistd ja sen arviointiin
liittyvida haasteita. Siten tutkimuksen pyrkimyksena on tuottaa tietoa, joka
hyodyttaisi niin suomi toisena kielena -alan tutkimusta kuin kohderyhman
opetustakin.

Tutkimuksen tuloksia arvioitaessa on huomioitava testitilanteissa vai-
kuttaneet muuttujat kuten osallistujan motivaatio ja vireystila. Lisdksi on
syytd muistaa, etta Asra on yksi esimerkki luku- ja kirjoitustaidon koulutuk-
seen osallistuvista maahanmuuttajista; han ei edusta osallistujien keskiar-
voa mutta ei mydskaan kumpaakaan daripaata. Tutkimus kuitenkin antaa
viitteita siitd, miten kirjoitustaidon oppiminen etenee alkuvaiheessa silloin,
kun se opitaan ensimmaista kertaa aikuisena, ortografisesti lapindkyvalla
uudella kielelld. Asran kirjoitustaidon kehittymista ndyttaa tukevan hanen
vahva fonologinen muistinsa (ks. Tammelin-Laine & Martin tulossa), suulli-
sen kielitaidon kehittyminen, produktiivisen sanaston laajeneminen ja de-
koodaustaitojen kehittyminen. Erityisesti luku- ja kirjoitustaidon valilld on
resiprookkinen suhde (ks. esim. Lerkkanen 2008). Lisdksi tutkimus osoittaa,
etta kielitaidon arvioinnin perustana olevat taitotasokuvaukset eivat huo-
mioi riittavasti niitd oppijoita, jotka aloittavat uuden kielen opintonsa aivan
alkeista, ilman luku- ja kirjoitustaitoa millaan kielella.

Kun kirjoittamista aletaan opetella ensimmaista kertaa aikuisena, uu-
della kielell3, tilanne on haastava ja vaatii oppijalta paljon. Kirjallisen tuotta-
misen oppiminen viekin suullista tuottamista enemman aikaa jo siksi, etta
oppijalta puuttuu kirjoittamisen kokemus aidinkielelldan ja kirjoittaminen
on hdnelle seka taitona etta kasitteena uusi. Hanella ei mydskaan ole vuosi-
en koulutuksen mukanaan tuomaa kokemusta ja tietoa siitd, millainen yhte-
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ys puhutun ja kirjoitetun kielen valilld on ja miten puhuttua kieltd voidaan
siirtda kirjoitettuun muotoon ja kirjoitusta puheeksi. Lisdksi opittavan kie-
len puutteellinen suullinen taito vaikuttaa kirjoitustaidon kehitykseen, silla
kirjoitustaito pohjautuu yleensa jo osattuun puhuttuun kieleen — erityisesti
suomen kaltaisessa kielessa, jonka ddnne-kirjainvastaavuus on hyvin saan-
nollinen (ks. Ahvenainen & Holopainen 2012). Tassa tutkimuksessa suullisen
kielitaidon vaikutus ndkyy esimerkiksi Asran tuottamien yksittdisten sanojen
ja lausetta tavoittelevien kokonaisuuksien maarassa ja kirjoitustarkkuudes-
sa etenkin niissa tehtavissa, joissa kirjoittamisen lahtokohtana on kuvallinen
arsyke. Lisaksi kuvanlukutaito on aina kulttuurisidonnaista ja vaatii siksi har-
joittelua (esim. Franker 2011). Useampisanaisten kokonaisuuksien vahdisyys
tehtdvissa saattaa johtua my®ds siitd, etta ainakin niilla oppitunneilla, joilla
kerdsin aineistoa koko vditostutkimusta varten, harjoiteltiin enimmakseen
yksittdisten sanojen kirjoittamista eika Asra ehka siten saanut riittdvan usein
toistuvaa harjoitusta ja tukea lauseiden tai vield pitempien kokonaisuuksien
kirjoittamiseen.

Eskildsenin (2012) mukaan oppijoiden kohtaamien vuorovaikutustilan-
teiden luonne ja affordanssit, joita heille tarjoaa se ymparisto, jossa he kussa-
kin kielenkdyttotilanteessa ovat, kannustavat tietynlaiseen kielenkayttoon ja
siten tietynlaisten mallien oppimiseen. Koska luku- ja kirjoitustaidottomien
aikuisten arjessa lomakkeiden tayttaminen ja yhteydenotot esimerkiksi kou-
luun tai pdivakotiin ovat kielenkayttotilanteita, joissa kirjoitustaitoa tarvi-
taan eniten, niita olisi hyva harjoitella luku- ja kirjoitustaidon koulutuksessa
mahdollisimman monipuolisesti ja sddnndllisesti. Kirjoittamaan oppiminen
vaatii paljon harjoitusta, ja siksi oppimisen alkuvaiheessa olisikin hyva kes-
kittya sellaisen kirjoitustaidon saavuttamiseen, jota kukin oppija arjessaan
tarvitsee.

Kirjoitettuun kieleen osalliseksi padseminen vaikuttaa merkittavasti ih-
misen ajatteluun ja tietoisuuteen (Olson 2002: 163). Lisédksi se auttaa padse-
maan tdysivaltaiseksi jaseneksi sellaiseen yhteiskuntaan kuin Suomi, jossa
lahes kaikki toiminta perustuu kirjoitettuun kieleen. Tulevaisuuden kielen-
kayttdjiltd — niin dideiltd, joita tdman artikkelin Asra edustaa, kuin heidan
lapsiltaankin — vaaditaan entistd monipuolisempia kielellisia taitoja, joihin
olennaisina osina kuuluvat luku- ja kirjoitustaito.
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