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1 Lihtokohdat

Valtaosa vieraan kielen aikuisopiskelijoista on hyvin tietoisia siitd, ettd didinkie-
li kummittelee tavalla tai toisella, joskus enemmaén, joskus vdhemman, opitta-
van kielen tuottamisessa ja tuotoksissa. Aika merkillisend voidaan siksi pitaa
sitd, ettd toisen kielen oppimista koskevassa teoreettisessa ajattelussa ja tutki-
muksessa oli pitkd vaihe 1980- ja 1990-luvulla, jolloin monet tutkijat ldhes ko-
konaan kielsivat didinkielen ja myohemmin omaksuttujen kielten vilisen vuo-
rovaikutuksen olemassaolon. Toisen kielen oppimisen ja kaksikielisyyden tut-
kimuksen varhaisvaiheissa 1940-luvulla ja 1950-luvulla uusi kieli oli n&hty
ikdadn kuin suodattuneena didinkielen lapi.

Kontrastiivisen kielentutkimuksen nousu 1950-luvulla toisen kielen op-
pimisen ensimmadiseksi teoreettiseksi viitekehykseksi oli luonnollinen seuraus
siitd, millaiseksi oppiminen tuolloin hahmotettiin (Sajavaara 1977, 1999). Elettiin
behaviorismin valtakautta. Oppiminen oli tulosta drsykkeitd seuraavien reakti-
oiden toistamisesta. Tdssd viitekehyksessd oli itsestddn selvad, ettd se, mitd &i-
dinkielessa oli opittu, oli vaikuttamassa muita kielid myohemmin opiskeltaessa.
Nakokulma kieleen oli strukturalistinen. Kun behaviorismi ja strukturalismi
laskettiin yhteen, ongelmat toisen kielen oppimisessa nédkyivit ensisijaisesti di-
dinkielen rakenteiden ilmenemisessd opittavan kielen rakenteiden sijasta. Kiin-
nostus kohdistui ensisijaisesti sithen, millaisia poikkeamia &didinkieli tuotti koh-
dekielessd. Aidinkielen myonteisen vaikutuksen mahdollisuudesta ei sen sijaan
puhuttu. Luonnollinen selitys oli se, ettd kielenopetuksen tarkeimpid tehtavia
oli virheiden karsiminen oppijan kielenkdytosta.

Aiemmin opitun vaikutusta myShempéadn oppimiseen alettiin kuvata ni-
mitykselld transfer, joka on suomennettu siirtovaikutukseksi. Oppijoiden ajatel-
tiin siirtdvan oman kielen ja kulttuurin muodot ja merkitykset uuteen kieleen
sitd tuottaessaan. Kielen ymmadrtamisessd esiin tulevia vastaavia ilmioita ei ol-
lenkaan kasitelty, vaikka myonteinenkin transfer yleensa tuli mainituksi. Trans-
ferin kielteisid seuraamuksia alettiin kutsua interferenssiksi. Huomattava on,
ettd siirtovaikutus sinédnsé ei ole kielteistd eikd myonteistd, vaan ainoastaan sen
lopputulosta voidaan pitdd kohdekielen kannalta myonteisend tai kielteisend.
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Kokonaan huomiotta jdi myohemmin huomattavasti huomiota saaneet havain-
not myohemmin opittujen kielten vaikutuksesta aiemmin opittuihin.

Varhaiset pyrkimykset kielten kontrastoimiseen liittyivdt suoraan haluun
tuottaa kielitieteellisesti perusteltua aineistoa kielenopetuksen tarpeisiin. Kie-
lenopetuksen arveltiin hyotyvan ratkaisevasti siitd, ettd kaytettavissd olisi oppi-
jan oman kielen ja opetuksen kohteena olevan kielen tieteellisten kuvausten
huolellinen vertailu. Téllaisen ajatuksen toi ensimmdisend esiin Fries (1945: 9),
joka oli Yhdysvalloissa audiolingvaalisen kielenopetusmenetelmén alullepanija.
Vahva tuki kielid vertailevalle ndkdkulmalle tuli myo6s kaksikielisyystutkimuk-
sen klassikoiden Weinreichin (1953) ja Haugenin (1953) taholta. Weinreichin
mukaan esimerkiksi kaksikielisten puheessa kdytdssa olevan kielen normeista
esiintyvéat poikkeamat johtuvat siitd, ettd kaksikielisilld on hallussaan useampia
kielid kuin yksi.

Voimakkaimmat virikkeensd kontrastiivinen kielten vertailu sai Friesin
kollegan Robert Ladon kirjasta Linguistics Across Cultures (1957). Ladon mu-
kaan kielten véliset eroavuudet ja kielenoppimisen vaikeus olivat keskendan
suoraan verrannollisia. Esipuheessaan hén toteaa, ettd “voimme ennustaa ja ku-
vata ne jdrjestelmadt, jotka aiheuttavat ongelmia, ja ne, jotka eivét aiheuta on-
gelmia, vertaamalla systemaattisesti opittavaa kieltd ja kulttuuria opiskelijan
dgidinkieleen ja kulttuuriin”.

Yhdysvalloissa 1950-luvun lopulla voimakkaasti virinnyt kontrastiivinen
tutkimus tukahtui 1960-luvulla, kun sen tulokset eivat ndyttdneet tuottavan toi-
vottuja aineksia kielenopetuksen tarpeisiin, ja samoihin aikoihin behaviorismi ja
strukturalismi korvautuivat kognitiivisella oppimisteorialla ja generatiivisella
kielikasitykselld. Behavioristiseen oppimiskéasitykseen pohjannut transfer sai
samalla myds mennd. Toisen kielen oppimisen tutkimuksessa korostuivat tassa
vaiheessa ldhinnd luonnollisessa kielenkdyttoymparistossd toista kieltd oppi-
neilta tehdyt havainnot, jotka osoittivat ykkoskielen vaikutusta olevan toisen
kielen kayttdjillda hyvin vdhdn. Vieraan kielen oppijoilta virheanalyysin tarpei-
siin saadut aineistot sen sijaan viittasivat samanaikaisesti hyvinkin vahvaan
ykkoskielen vaikutukseen.

Tilanne muuttui véahitellen 1990-luvulla, osittain my6s siksi, ettd choms-
kylaisen kognitiivisen teoretisoinnin rinnalle nousi suuri joukko uusia tapoja
tarkastella kieltenvilistd vuorovaikutusta. Ajattelu muuttui ratkaisevasti siind
vaiheessa, kun yleisesti alettiin myontaa kielenkdyttdjan kaikkien kielten olevan
vuorovaikutussuhteessa toisiinsa, ei vain ensikielen vaikuttavan mychempiin,
vaan myohempien kielten vaikuttavan myos ensi kieleen (esim. Pavlenko &
Jarvis 2002). Monelta kannalta tdtd on pohtinut Cook (1995) eritellessdan kasi-
tettd, jota han kutsuu monikieliseksi kompetenssiksi (multicompetence). Myos
kolmannen kielen asemaa transferin kohteena on tarkasteltu laajasti (Cenoz et
al. 2001). Oppijan ensi kielessd tapahtuu myos muutoksia uusien kielten oppi-
misen vaikutuksesta.

Kontrastiivisen analyysin kritiikissad esiintyi myos laajalti jokseenkin ka-
pea ndkemys siitd, mitd kieli on, mikd on tdrkedd, jotta ihmiset voivat kommu-
nikoida keskenddn kielen avulla, ja erityisesti, kuinka toisia ja vieraita kielid
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opitaan. Nakokulma kieleen oli keskeisesti analyyttinen, ja pohdiskelussa ko-
rostuivat ratkaisevalla tavalla muodolliset kieliopilliset seikat. Ajattelussa oltiin
luonnollisesti kytkoksissa oman aikakauden kasityksiin siitd, miten kielid opi-
taan ja miten niitd siksi my0s pitdisi opettaa. Kielen 'osataitojen' oppimisen ole-
tettiin olevan valttdméaton edellytys, jotta kielen hallinta erilaisissa kielenkaytto-
tilanteissa tulisi mahdolliseksi. Vaikutusvaltaiset uusimmat teoriat kylld tarkas-
televat toisen kielen oppimista tuloksena merkitysneuvotteluista ja kielisidon-
naisten tehtdvien toimittamisesta, mutta nekddn eivit ole vapaita kielentutki-
mukselle tyypillisestd taipumuksesta yksinkertaistaa ja standardisoida (Block
2002: 121-124).

Sikéli kun tarkoituksena on kielten rinnakkainen tarkastelu kielenoppimi-
sen ja kielenopetuksen tarpeisiin, pelkkéd kielen rakenteiden vertailu riitd, vaan
tarvitaan monitahoisempaa ndkemysta siitd, millaiset tekijdt ovat vaikuttamassa
oppimistapahtumaan missdkin oppimisen vaiheessa ja missdkin oppimisympa-
ristossd. Tuoreet sosiokulttuuriset pohdiskelut kielen oppimisesta ovat tuoneet
uudenlaista ajattelua kielenoppimisen tarkasteluun (Lantolf 2000, van Lier
1996). Samaan suuntaan ohjaavat toisaalla kielikoulutuksen kokonaisuutta
hahmottavat selvitykset, kuten esimerkiksi yhteinen eurooppalainen viitekehys
(2003) ja eurooppalainen kielisalkku. Niissdkin yhteyksissa on kielten keskindi-
sestd suhteesta syytd muistaa, ettei se suinkaan ole vakio, vaan muuttuu tilan-
teen mukana.

2  Kontrastiivinen analyysi

Kontrastiivisen tutkimuksen ympadrilld esiintynyt hamminki ja kovin ristiriitai-
set ndkemykset aiheutuivat ratkaisevasti siitd, ettd puhtaasti teoreettiseksi kat-
sottavan kielten vertailun odotettiin antavan tulokseksi aineistoa, jota voitaisiin
kayttaa hyvaksi kielenopetuksessa. Tarkedn eron teoreettisen ja soveltavan
kontrastiivisen tutkimuksen vililld osoitti ensimmadisend Fisiak (1971; ks. my0s
Sajavaara 1977), joka korosti sitd, ettd teoreettisesti suuntautuneessa analyysissa
kielid verrataan keskenddn ilman kielten ulkopuolelta haettuja tavoitteita sellai-
sen tiedon saamiseksi kielistd, jollaista ei ehkd muuten saataisi. Tulokset voivat
olla sovellettavissa kdytdnnon tarpeisiin, esimerkiksi kielenopetukseen tai kdan-
tamiseen. Teoreettista kontrastiivista analyysia voidaan harjoittaa oikeastaan
milld kielen tai kulttuurin osa-alueella tahansa (ddnteet ja ddnnejdrjestelmat,
muodot, syntaksi, pragmatiikka, retoriikka, tekstit), kunhan ei aseteta vaateita
sovelluksista. Teoreettinen analyysi voi olla merkittdvd avaus uusiin teoreetti-
siin ndkokulmiin, ja avata uudenlaisia ndkokulmia yksittdisten kielten tutki-
mukseen.

Soveltava kontrastiivinen tutkimus sen sijaan pyrkii tavoitteisiin, jotka
ovat verrattavien kielten ulkopuolella, ja ldhtee liikkeelle sovellustarpeista. Kun
teoreettinen analyysi perustuu kielten samalta pohjalta ldhteviin kuvauksiin
(Sajavaara 1999: 110), soveltava edellyttdd sellaisten metodien kayttod, joilla
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pddstdan kasiksi sovelluskohteisiin, siis esimerkiksi kielenoppijan ongelmiin.
On ehdottomasti muistettava, ettd toisen kielen oppimisen ongelmista vain osa
on kielten eroista johtuvia. Kontrastiivisuuden ndkokulmasta kielen oppimisen
tutkimuksen perusongelma on kysymys siitd, milld menetelmilld saadaan esille
sellaiset ongelmat, joita oppijoilla todellisuudessa esiintyy, ja mikd niissd on
kielten vilisen vuorovaikutuksen osuus. Kielenoppija itse on joka tapauksessa
oppimisen agentti, ja siksi kontrastiivisuus sijaitsee oppijan mielessd, mitd se
merkinneekin, eiki siis verrattavien kielten struktuureissa. Kielten jdrjestelmiin
tiivisuuden psykolingvististd pohjaa ei ole kovinkaan usein yritetty edes harkita
(ks. kuitenkin Kithlwein 1990; Sajavaara 1987, 1999: 120-123). On muistettava,
ettei kielenoppijan tavoitteena ole kielen muotojen ja rakenteiden oppiminen,
vaan oppiminen ymmadrtdmddn ja tuottamaan merkityksid, kuten Halliday
(1975, ks. myo6s 1993) jo hyvin varhain osoitti. Késitteiden merkitykseen kielen
oppimisessa viittaavat myos monien uudempien tutkimusten tulokset (esim.
Pavlenko 1999).

Avainkysymys kielten kontrastoinnissa on, mita ylipddtdan on soveliasta
verrata keskenddn (Sajavaara 1999: 110-113). Missd méaarin samanndkoiset tai
samannimiset ainekset eri kielten jdrjestelmissd ovat verrattavissa toisiinsa?
Esimerkiksi englannissa ja ranskassa on nominilausekkeen alkuun sijoittuvia
artikkeleita, mutta mielekds vertailu ontuu pian siksi, ettd kielten artikkelijdrjes-
telmdt perustuvat kovin erilaiseen maéardisyyden ja spesifisyyden hahmotuk-
seen. Ndiden kielten artikkeleita ei voi oikeastaan pitdd funktionaalisesti edes
samana kategoriana. Suomeen verrattaessa artikkelit muuntuvat vieldkin on-
gelmallisemmiksi, koska suomen kielen kuvauksista ei varsinaista artikkelika-
tegoriaa 16ydy ollenkaan (ks. kuitenkin Hakulinen ym. 2004: 1352 ja seur.). Vas-
taava merkitys piileksii suomessa monissa paikoissa, kuten esimerkiksi sanajér-
jestyksessd (vrt. poika oli sielld; sielli oli poika). Germaanisten kielten ja suomen
kielen passiivien ero taas on malliesimerkki siitd, miten kielioppien terminolo-
gia johtaa harhaan. Suomen passiivi kattaa vain osan englannin passiivin tehta-
vistd silloin, kun englannissa ei osoiteta tekijdd prepositioilmauksella. Kielet
myos jakavat ulkopuolisen maailman ilmiot kielen yksikkoihin eri tavalla. Mis-
sd on tuleva aika lauseessa Poika kirjoittaa kirjan? Suomen preesens ei yksin
edustakaan tiettyd ajan merkityskategoriaa, vaan siihen tarvitaan jatkeeksi ob-
jektin muoto, ja lisdksi ero havida kielteisissd lauseissa. Sanastot ovat tdynnadan
toinen toistaan monimutkaisempia asetelmia (esim. Sjoholm 1995; Jarvis 2000).
Sosiaalisten kadytdnteiden havainnointi saattaa olla vield kielen yksikoitdkin on-
gelmallisempaa, kuten keskustelu siitd, onko Suomessa small talkia, hyvin
osoittaa.

Pelkkd muoto on siis useimmiten riittiméaton vertailun perusta, vaan tar-
vitaan jokin syvemmadlld oleva tarkoite tai merkitys, jota kdytetdadn vertailupoh-
jana. Siitd kdytetddan usein latinankielistd nimitystd tertium comparationis, ja kiel-
ten ilmividen vastaavuus voidaan paikantaa tdméan ’kolmannen pyo6ran’ kautta,
sikdli kun merkitys nyt ylipddtdaan on 'paikannettavissa’ joihinkin konkreettises-
ti osoitettavissa oleviin kielen yksikoihin.
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Kielten aito kontrastiivisuus toteutuu kaksikielisen kielenkayttdjan kogni-
tiivisessa jdrjestelmdssd, jossa se on kieleen liittyvien ja muiden prosessien tuo-
te. Se ei ole siis kielen struktuureissa sindnsid, vaan siind, miten kukin kielen-
kayttdja 'kokee’ kyseiset struktuurit ja tietysti kdyttad niita. Kielellisid merkkeja
ei siis oikeastaan ole tdssd mielessd olemassakaan, ennen kuin ne 'syntyvét' kie-
lenkédyttdjassd sanoman tulkinnassa tai sanomaa tuotettaessa (Sajavaara 1981).
Samalla tavalla kielten viliset eroavuudet ja samankaltaisuudet ovat vaikutta-
massa silloin, kun ihminen oppii toista kieltd ykkoskielensd ja aiemmin opittu-
jen kielten jdlkeen.

3 Transfer

Kéytettdvissd on erilaisia teorioita ja oletuksia siitd, missd muodossa kaksi- tai
useampikielisten ihmisten kielet ovat jarjestelméssd, joka ohjaa kielen kayttoa ja
kielten oppimista (Bialystok 2001: 106—20; Cook 1995; de Bot et al. 2005: 39-50).
Ovatko kaksikielisen kaksi kieltd ikddn kuin kahdessa erillisessa sdiliossa vai
onko olemassa vain yksi sdilio, jossa molemmat kielet sijaitsevat. Olennaista
tietysti on, milld tavalla jarjestelma toimii, siis tuottaa ja vastaanottaa kieltd, eika
suinkaan, millaista metaforaa meiltd piilossa olevasta jdrjestelmastd kdytetdan.
Olemassa oleva tieto siitd, mitd kahta tai useampaa kieltd kadyttdvien ihmisten
kielenkdytossa tapahtuu, nayttdisi olevan tulkittavissa kumpaan suuntaan ta-
hansa. On tietysti myos mahdollista, ettd kielten vilinen suhde ei suinkaan ole
samanlainen lapi koko kielten kokonaisuuden, vaan vuorovaikutus kielten kes-
ken on kielijarjestelmén eri osissa. Siis esimerkiksi sanasto saattaa kdyttaytya eri
tavalla kuin syntaksi. Liséksi kielten suhde on kielen vastaanottamisessa selvés-
ti erilainen kuin se on kielen tuottamisessa. Kielen vastaanottamisessa suoma-
laisen vaikeudet englannin kielessd alkavat jo siitd, ettd hdan on omassa kieles-
sddn tottunut kiinnittamé&an kieltd havainnoidessaan kokonaan toisenlaisiin
ilmidihin ja segmentoimaan kieltd eri tavoin. Voi tietysti olla myds niin, ettd
kielten hallinnan eri tasoilla kielten keskindiset suhteet ovat erilaiset.
Osin kielten vuorovaikutuksen hahmottamisessa kysymys on my®os siitd, mil-
lainen on kielten psykolingvistinen todellisuus: ovatko kielet ihmismielessa
samanndkdisid kuin ne ovat kielistd tehdyissd kuvauksissa tai kuuluvat ja né-
kyvét puheessa ja kirjoituksessa valmiiksi tuotettuina? Tastdkin voidaan ainoas-
taan tehdd oletuksia ja rakentaa oletusten pohjalta erilaisia metaforia.
Transferiin liittyvien ongelmien hahmottamista vaikeuttaa vielé liséksi se,
ettd nakemykset siitd, mistd oikeastaan on kysymys, vaihtelevat sen mukaan,
miten asianomainen ilmion tarkastelija hahmottaa teoreettisesti toisen kielen
oppimisen. Esimerkiksi ymmarretddnko kielen oppimisen taustalla aina olevan
jonkinlainen universaali ilmidperusta. Aivan erilaiseksi ndkokulma muuttuu
esimerkiksi MacWhinneyn ja Batesin (1989) kilpailumallissa. Kielenopetuksen
vaikutus voi olla merkittdva sikdli, ettd opetus ohjaa kielenoppijat ymmarta-
madn tietyt kielen kategoriat ja ilmitt psykologisesti tosina, vaikka tamad ei pi-
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tdisikdan paikkaansa kielenoppijan kognitiivisessa jarjestelmédssd (Sajavaara
1986). Aidinkielen vaikutus tuntuu jokaisen muodollisessa opetuksessa kielts
oppineen mielessd myos siksi, ettd luonteva kielenkdytto edellyttdd laajaa ja
aktiivista kosketusta luonnolliseen kieleen vuorovaikutustilanteissa, eiki sellai-
seen oppijalla useinkaan ole mahdollisuutta. Kokemuksen puute tuntuu epa-
varmuutena siitd, miten tulisi toimia, ja lisdd turvautumista aiemmin opittuun
kieleen. Toisaalta kielenopetus voi my6s vaikuttaa oppijan huomion kiinnitty-
miseen joihinkin tiettyihin kielen ilmitihin, joiden merkitystd opetuksessa ko-
rostetaan, ja siten kontrastiivinen metalingvistinen kielen havainnointi voi aut-
taa vaikeiden rakenteiden tuottamisessa. Yleisemmin tdmaé taas liittyy kysy-
mykseen, millainen asema metalingvistiselld tietoisuudella on kielen tuottami-
sessa. Opetusympadristossd on havaittu, ettd kontrastiivinen metalingvistinen
tieto auttaa oppilaita siirtymédn eteenpdin hankaluutta aiheuttaneissa kielen
omaksumisen vaiheissa (Kupferberg 1999; Spada & Lightbown 1999). On my6s
ilmeistd, ettei metalingvistinen tarkastelu voi tukea kaikkea kakkoskielen kehi-
tystd, koska on olemassa ilmiditd, jotka on omaksuttava. Tietoinen opiskelu voi
toimia kielen inputia vahvistavana tuomalla korostetusti esiin ykkoskielesta
poikkeavia opittavan kielen ilmiditd ja osoittamalla ykkoskielen aiheuttamia
tyypillisid poikkeamia opittavan kielen ominaisuuksista. Metalingvistisen tie-
toisuuden merkityksestd seuraa, ettd esimerkiksi kielten luokkaopetuksessa
saattaa aiemmin omaksutun kielellisen tiedon aktivoinnista olla huomattavaa
etua oppijoille (Jessner 1999).

Erilaiset kielet ovat vuorovaikutuksessa erilaisessa asemassa. Ldheisten
sukulaiskielten kesken esiintyy siirtymia erilaisissa yhteyksissa kuin toisistaan
geneettisesti kaukana sijaitsevien kielten kesken (Ringbom 1987). Kielten vdli-
selld etdisyydelld on siis merkitysta. Transferia esiintyy kaikilla kielen ja kielen
kayttamisen alueilla ddnteistd ja paralingvistisistd ilmicistd diskursseihin ja
kulttuuriseen kayttdytymiseen. Jossakin, kuten esimerkiksi morfologiassa, yk-
koskielen vaikutus saattaa olla vdhdinen, mutta toisaalla, kuten ddnteiden ja
paralingvististen ilmididen alueella, ykkoskielen vaikutus on yleensd aivan il-
meinen. Mittavimman luettelon tavoista, joilla transfer voi ndyttdaytyd kielessd,
on esittanyt Dechert (1986). Luettelossa on 18 erilaista aluetta, missd transferia
voidaan havaita. Kieltenvilistd vuorovaikutusta késitellddan myos useissa mo-
nografioissa ja artikkelikokoelmissa (Kellerman & Sharwood Smith (toim.) 1986;
Odlin 1989 ja Gass & Selinker (toim.) 1992).

Selvad yksimielisyyttd ei tutkijoiden keskuudessa ole ollut siitd, millaises-
ta ilmiostd oikeastaan transferissa on kysymys ja millaiset kahden kielen vuo-
rovaikutuksen muodot siihen pitdisi siséllyttdd. Esimerkiksi Jarvis (2000) vaatii,
ettd transferin tutkimiseen pitdisi omaksua yksi yhtendinen viitekehys. Vaikut-
tavien ilmididen moninaisuudesta kuitenkin seuraa, ettd tiukat rajaukset saat-
taisivat merkita liiallista asian yksinkertaistamista. Olennaisinta lienee tdssa
vaiheessa se, ettei joitakin kieltenvalisid vaikutuksia jatetd huomiotta vain siksi,
ettd transfer alun perin kytkettiin behavioristiseen kielenoppimisteoriaan. Tois-
arvoista sindnsid on se, milld nimelld ilmiotid kutsutaan, vaikka transfer antaakin
vaikutelman jonkin siirtdmisestd, eikd sellaisesta aina ole kysymys. Varmaa on
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joka tapauksessa se, ettd kielten vélistd vuorovaikutusta esiintyy, kun kielet
ovat yhteydessa toisiinsa. Osa vuorovaikutuksesta on puhdasta "siirtoa’, mutta
valtaosa on muuta kuin sitd. Mukana on myos ykkoskielen vaikutuksen valtte-
lyd, mikd aiheuttaa myods ongelmia. Terminologisesti olisi parempi puhua kiel-
ten vilisestd vuorovaikutuksesta, mutta se ei vapauta meitd pohtimasta kysy-
mystd, mistd tiedetddn, milloin kyseessd on transfer.

Transferin syitd on monia (Dechert 1989: x—xii). Se voi merkitd tietoista
lainaa kielestd toiseen: laina tdyttda aukon, joka perustuu tiedon puutteeseen,
silloin kun kielt ei vield osata tarpeellisessa méaédrin. Lainaaminen voi olla my6s
seurausta puutteellisuuksista kielen tuottamisen monitoroinnissa (Ringbom
1987: 50-52). Laina voi my0s olla tahallisesti tuotettu vihje kielenkayttdjan kie-
lellisesta taustasta tai eri syistd tapahtuvaa kielelld leikittelya. Kielen tuottamis-
prosessissa voi poikkeama johtua siitd, ettd kielen tuottaminen ohjautuu vaaral-
le polulle esimerkiksi siksi, ettd kielessd ei ole saavutettu vield tarpeellista taito-
tasoa tai tuottamisketjussa on tekijoitd, jotka johtavat harhaan. Kieltd vastaanot-
taessaan kielenkdyttdjd voi nojata tietoonsa didinkielen jdrjestelmdsta: han ei
"kuule’ toisen kielen yksikoitd sellaisina kuin ne ovat, vaan havainnot perustu-
vat ykkoskielen jdrjestelmddn.

Transfer on usein ndhty yksioikoisesti kielen rakenteellisten elementtien
‘siirtona’, mutta kielenkdytté on toki muutakin. Kielen merkitys on suuri kai-
kessa viestintdd sisadltdvdssd vuorovaikutuksessa. Sosiaaliset yhteisot vaativat
rakentuakseen kieltd vilineeksi, eikd ihmisten kesken voi ajatella mielekasta
toimintaa - lukuun ottamatta kaikkein yksinkertaisimpia askareita - ilman etta
heilld on kdytossddn kieli. Kieltd tarvitaan asioiden analysoimiseen ja analyysin
tulosten vilittdmiseen edelleen. Ndihin toimintoihin liittyvat taidot, sekd suulli-
set ettd kirjalliset, opitaan yleensa siind sosiaalisessa yhteisossd, jossa vilineena
on didinkieli. Kun siirrytddn muunkieliseen ympaéristoon ja samanlaisiin tarpei-
siin joudutaan vastaamaan sielld, kdyttdytymisen opettelu ei ala suinkaan aivan
alusta, vaan monet toiskielisen sosiaalisen yhteison toiminnoista hallitaan jo.
Sosiaalisiin kédytdnteisiin sisdltyy runsaasti sellaista, mikd on tietoisen toimin-
nan tavoittamattomissa. Ihminen ei kovin hyvin pysty ndkemaddn itseddn, eika
vélttdmatta myoskddn oman sosiaalisen yhteisonsa muita jasenid, kulttuurisina
kayttaytyjind. Omaa kieltd ympdroivan maailman vaikutus ulottuu néin eri
ympadristoissd esiintyvien diskurssien alueelle ja tavallaan koko toiseen kulttuu-
riin. Kulttuurien vertaaminen sellaisenaan ei kuitenkaan ole kovin hedelmallis-
td, jos kulttuurilla tarkoitetaan kokonaista kielellistd tai etnistd yhteisod. Kuten
Holliday (1999) toteaa, kulttuuri on ldhempaa tarkastelua vartenrajattava kos-
kemaan ’'pientd kulttuuria’”, missd pieni viittaa mihin tahansa kiintedan ryh-
maan tai yhtendiseen toimintaan., koska muutoin paadytdan tekemddn tarpeet-
toman yksinkertaistavia yleistyksia.

Kielenkayttdja on mukana lukuisissa kielenkadyttoyhteisoissd, joiden valil-
le syntyy erilaisia kytkentojd, mm. intertekstuaalisuuden ja interdiskursiivisuu-
den vilitykselld. Nama4 ilmiot voivat olla myos kielirajat ylittdvid. Kielenkaytta-
jan toiminta pohjautuu myos monenlaisiin taustoihin, jollaisia ovat esimerkiksi
koulu, suku, yliopisto. Nédiden kautta on kytkentdjd monenlaisiin kielenkdyton
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vakiintuneisiin muotoihin. Erilaiset taustatekijat méaarddavat, millaiset kielen
yksikot realisoituvat missdkin ympaéristossd, milld taas on vaikutusta siihen,
millaisia sighaaleja voidaan jossakin ympadristossd odottaa toteutuviksi ja mita
siis missdkin ympadristossd pystytdan tulkitsemaan. Tietty kulttuuri tai osakult-
tuuri luonnostaan tuottaa omanlaisiaan tekstejd. Ndilld taas on vaikutusta myos
sithen, miten erilaisen taustan omaavat kielenkayttdjat virittaytyvéat vastaanot-
tamaan kyseisid viestejd. Kontrastiivisen tutkimuksen tulisi ottaa huomioon
erilaisten kielenkayttoymparistojen vaikutus, koska pelkkd muotojen tarkastelu
ei ole riittdvdd tuomaan esiin vaikuttavia tekijoita.

Transferiksi kutsuttua kielten vilistd vuorovaikutusta kielen oppimisessa
ja kielen kaytossd ei vield ole tutkittu tarpeeksi. Suuri osa siitdkin, mikéd on ole-
massa, koskee ldhinné vain yksittdisten muotojen tai rakenteiden siirtoa kielesta
toiseen. Yksittdisten rakenteellisten yksikoiden siirtyminen ykkoskielesta toi-
seen kieleen riippuu oppimistapahtuman luonteesta ja kielenkayttdjan tietoises-
ti tai tiedottomasti omaksumista, kielten vilistd suhdetta koskevista odotuksis-
ta. Lisdksi vaikutusta sithen, mitd tapahtuu, on itse kunkin kielenkayttdjan ko-
konaiskielivarannolla, siis silld, millaisia kielid ja missd maddrin hian kaiken
kaikkiaan hallitsee. Kyseessd on hyvin monisdikeinen keskindisten vuorovaiku-
tusten kimppu, ja jo siksi voidaan olettaa, ettei yhtdldistd kdyttaytymistd voi
olettaa kielenkéyttdjien kesken tai edes samalla kielenkayttdjallakaan erilaisissa
kielenkéayttotilanteissa tai -ympaéristoissd. Lahes poikkeuksetta lienee joka tapa-
uksessa kyse tiedon puutteesta tai osaamisen vajavaisuudesta tai kielellisten
prosessien vika- tai vajaatoiminnasta (Sajavaara 1986: 71, 1987).

4 Toisen kielen oppiminen

Toisen kielen oppimisen teoriat voidaan jakaa karkeasti kolmeen paaryhmaén:
nativistiset, interaktiiviset ja sosiokulttuuriset (esim. Mitchell & Myles 2004).
Kolmekymmenta vuotta sitten, kun toisen kielen oppimisen tutkimus varsinai-
sesti alkoi, elettiin yleisesti chomskylaisuuden vaikutuspiirissd, mika nakyi kie-
lenoppimisen tutkimuksessa vahvoina késityksing, joiden mukaan kieli kasvaa
ihmisessd universaalin kielikyvyn vaikutuksesta, kun hédn vai joutuu kielelle
alttiiksi. Seuraavaksi siirryttiin tarkastelemaan kieltd ihmistenvélisen vuorovai-
kutuksen tuloksena, ja sittemmin ilmitné, joka perustuu ihmisen toimintaan ja
oman identiteetin uusintaan hdnen omassa ympdristdssddan (esim. Pavlenko &
Lantolf 2000). Nakokulmat kielenoppimiseen eivit ole toisiaan pois sulkevia,
vaan kdytdnnossd kielenoppimiseen voidaan katsoa sisdltyvan ilmioitd, joita
voidaan perustella kaikilla kolmella ndkokulmalla. Kielenoppimisen tarkaste-
lussa tapahtunutta muutosta voisi kuvata siten, ettd kielenoppijaa ei endd nih-
dé pelkdstddn erddnlaisena mekanistisena laitteena, jonka ldpi tietyt kielelliset
rakennelmat syottyvét, vaan hdnen katsotaan olevan tavoitteellinen, toimiva ja
inhimillinen olento (Pavlenko & Lantolf 2002: 155). Samalla korostuu myos ha-
nen sosiaalistumisensa ihmisyhteison jaseneksi. Kielen oppimisessa ei ole ky-
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symys pelkéstadn kielen omaksumisesta, vaan my6s oppimisesta kielen valityk-
sella (Halliday 1993). Kun hyvéksytddn taméa ndakemys kielen oppimisesta, siita
seuraa, ettd oppimisesta tulee elinikdinen prosessi: ihminen oppii aina kun han
kayttdd kieltd (de Bot et al.: 3).

Aidinkieli opitaan keskeisiltd osiltaan opettamatta, ja tuloksena on kieli-
taito, jota on totunnaisesti mutta epéatarkasti kutsuttu taydelliseksi. Samanaikai-
sesti voidaan oppia my6s useampia kuin yksi kieli ja tulla kaksi- tai monikieli-
seksi. Myohemmin kielid opitaan opettamatta tai opettamalla. Vilkasta keskus-
telua on aiemmin kéyty siitd, tapahtuuko tillainen myshempi oppiminen sa-
manlaisten prosessien kautta kuin ykkoskielen. Suurin osa tdtd koskevasta
pohdiskelusta koskee kuitenkin ainoastaan tiettyjen morfeemien oppimisen
jarjestysta (Mitchell & Myles 2004: 47). Tiettyd samankaltaisuutta on ollut ha-
vaittavissa, mutta jo osattujen kielten vaikutus aiheuttaa poikkeamaa. Oppijan
idlla on myo6s merkitystd. Ykkoskieli opitaan ennen muodollisen koulutuksen
alkamista, kun taas toinen kieli opitaan joko ennen muodollisen koulutuksen
alkamista, sen aikana tai sen jdlkeen. Aidinkielen oppijat ovat kognitiivisesti
kypsymadttomid, mutta meiltd puuttuu tieto kognitiivisesti kypsistd ykkoskielen
oppijoista, koska tdllaisia tapauksia tunnetaan vain muutama (tunnetuin ja tut-
kituin on lapsi nimeltd Genie, ks. Rymer 1994).

Voimakkain kehitys toisen kielen oppimisen tutkimuksessa alkoi 1970-
luvun lopulla Krashenin kirjoituksista (kokoava yhteenveto, esim. Krashen
1981; ks. myo6s Mitchell & Myles 2004: 39-49). Hén esitti alun perin monitoriteo-
riaksi, sittemmin inputhypoteesiksi kutsumansa toisen kielen oppimisen hah-
motelman, jonka keskeisend ajatuksena oli luonnostaan tapahtuvan kie-
lenomaksumisen (acquisition) ja muodollisessa opiskelussa tapahtuvan kie-
lenoppimisen (learning) erottaminen toisistaan. Omaksuminen oli tiedostama-
tonta, se tapahtui epamuodollisessa ymparistdssd, ja sen tuloksena oli “tuntu’
siitd, miten asioiden tuli kielessd olla; oppiminen taas oli tiedostettua, se tapah-
tui muodollisessa ympdristossd, ja sen perustana olivat kielestd johdetut sdan-
not. Omaksuminen noudatti morfeemien osalta sadannollistd jarjestystd, kun taas
oppiminen eteni yksinkertaisesta monimutkaiseen. Omaksumiseen vaikuttivat
asenteet, oppimiseen kielilahjakkuus. Olennainen ja kaikkein eniten kiistaa he-
rattanyt piirre hdnen ajatuksissaan oli se, ettei muodollisesti opiskeltu tieto voi-
nut koskaan muuttua omaksutuksi. Hanen mukaansa kaikki kielen tuottaminen
alkoi omaksutulta pohjalta, ja opiskeltu ja ndin opittu tieto oli kadytettdvissa ai-
noastaan omaksutun pohjalta alkaneen tuotosprosessin monitorointiin ja kor-
jaamiseen.

Krashenin ajatukset herittivat vilkasta keskustelua ja runsaasti myos tut-
kimusta, joka oli my6hemmin virikkeend vuorovaikutuspohjaiseen kielenop-
pimisen teoriaan. Erityisen voimakkaana pyori keskustelu omaksumisen ja op-
pimisen eron ympadrilld, koska Krashenilld ei katsottu olevan aineistoa véit-
teidensa tueksi. Kieltenopettajat hyvaksyivat hdanen ndkemyksensa laajalti. Uu-
dempi neurolingvistinen tutkimus on osoittanut, ettd eksplisiittinen, opiskeltu
tieto ja implisiittinen, tiedostamaton tieto kayttavét eri reitteja ihmisen neurolo-
gisessa jdrjestelmdssd ja oppimisessa on myo6s eroa ndiden kahden tietovaran-
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non vdlilld (Paradis 1994), mutta toisaalta Krashenistd poikkeavasti ndiden kah-
denlaisen tietojdrjestelmén valilld vallitsee my6s kytkos.

Krashenid seuranneessa keskustelussa on tullut esille koko joukko tekijoi-
td, joiden merkitystd toisen kielen oppimisen kannalta on pidetty tdrkedna.
Krashen itse nosti esiin keskeisend inputin, jonka hén arveli vievan kielenoppi-
mista eteenpdin siten, ettd oppijaan kohdistuva kielen tarjonta vaikeutuu vahi-
tellen oppimisen edetessd. Inputilla on varmasti oma osuutensa oppimisessa,
mutta Krashenin ajatusten mukaista vaikeutumista ei kuitenkaan ole voitu ha-
vaita. Olennainen kysymys liittyykin siihen, miten inputista p&dastdan kielen
elementtien sisdistamiseen. Todenndkoinen selitys on ilmeisesti osittain riippu-
vainen siitd, millaisten kielen yksikdiden olemassaolon oppija havaitsee ja mi-
ten hdnen huomionsa kohdistuu niihin (Schmidt 1990). Oppijaan kohdistuvassa
inputissa voidaan katsoa olevan erilaisia tarjokkaita (affordances), joista oppija
erilaisilla perusteilla havainnoi niitd, joita tarvitsee kielen rakennukseksi, jos
niihin kiinnittyy huomio joko tietoisesti tai tiedostamatta (van Lier 1996: 52-53).
Kielenoppimisen kilpailumallin sovelluksessa on saatu konkreettista nayttoa
tallaisten vaikutusten olemassaolosta (Kempe & MacWhinney 1998). Oppijan
tietoisuuden tasoa nostamalla voidaan vahvistaa hyodyllisid kehityssuuntia.
Keskittyminen muotoon luokkaopetuksessa merkitsee tietoisuuden lisddmista
ja inputin vahvistamista, mistd voi olla seurauksena opittavien asioiden niky-
vyyden lisdantyminen.

Aivan selvdd ei aina ole, milld perusteella oppija tekee oletuksiaan kieles-
td. Emme tiedd, miten kielen yksikot ilmenevit oppijan mielessd. Missdan tapa-
uksessa kaikki osa-alueet eivit ole samanarvoisia tai samanlaisia, eiviatka kaikki
varsinkaan ole samalla tavalla tiedostettavissa. Oletettavissa lisdksi on, ettd eri
kielissd erilaisten kielen osa-alueiden painoarvo on tdssd mielessd erilainen.
Esimerkiksi englannin kielen puherytmi ja prosodia antavat aiheen olettaa, etta
yksittdisilld sanoilla on englannin prosessoinnissa erilainen asema kuin suomen
kielessd, jossa puherytmi ja prosodia tuovat yksittdiset sanat selvdsti paremmin
esille. Toisen kielen oppijat ovat didinkielensd kompetentteja kayttdjid. Jokaisel-
la on didinkielessddn kielitaito, joka riittdd toimimiseen tutuissa tilanteissa, ja
jokaisella on vadhintddnkin intuitio siitd, miten ihmiset kayttavét kieltd, mihin he
kielta kayttavat, millaista kieltd he kayttdvit ja millaista kieltd han itse osaa/ei
osaa/voi osata kayttdd. Lisdksi jokaisella on kieltd ja kielen kayttoa koskevia
oletuksia ja asenteita. Sosiaaliset kdytanteet kulkevat tietylld tavalla kielen kay-
tanteiden edelld, koska juuri niiden kautta kielen kdytidnteet opitaan.

Muodollinen opetus lisdd uusia ja todenndkoisesti erilaisia oletuksia ja
asenteita. Jotkin kieltd koskevat oletukset vahvistuvat, esimerkiksi siksi, ettd
puhutun kielen rinnalle nousee yleensd my6s kirjoitettu kieli kaikkine kirjalli-
seen kulttuurin liittyvine ilmidineen. Koulutuksen antia on my6s hyvén kielen-
kayton kasite, joka ei liity kieleen sindnsd. Nousee myo6s uusia kulttuurisen vai-
kutuksen muotoja. Tietoisuuden merkitys kasvaa, ja samalla kielen kayttdami-

eivit ole samalla tavalla tietoisia, koska kokemuspiiri on erilainen, milld on vai-
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kutusta myos kieleen kohdistuvan motivaation luonteeseen. Motivaation toi-
minnallinen perusta saattaa muuttua ratkaisevasti toisenlaiseksi.

Kielten etdisyydelld on oppimismielessd hyvin paljon merkitystd. Ring-
bom (1979: 81, 1987: 133-139) kiinnitti huomiota jo varhain siihen, ettd aloittele-
va ruotsinkielinen englannin oppija osaa jo intuitiivisesti runsaasti englantia,
koska hdn pystyy oman kielensd perusteella hahmottamaan sanojen merkityk-
sid ja tulkitsemaan oikein kielen rakenteiden tehtdvid. Kielen oppimisen var-
haisvaiheissa tdstd on suuresti apua tarjolla olevan inputin hyodyntamisessa
oppimisen tarpeisiin. Kyse on kuitenkin paljon laajemmasta ja monisdikeisem-
madstd ilmiostd kuin sen toteaminen, ettd jokainen osaa jo luonnostaan jotakin
kaikista muista kielistd. Kielenoppijahan ei vilttamattd tiedd, mitd han tietda tai
mitd han ei tiedd, ja siksi koko kysymys kddntyy ongelmaksi kielenoppijan ky-
vystd havaita todellisia tai oletettuja kielten viliseen etdisyyteen liittyvid ilmioi-
td. Kielenoppijan ja kielenkayttdjan havainto kielten vilisestd etdisyydesta ei siis
perustu niiden todelliseen etdisyyteen, vaan intuitiiviset ajatukset etdisyydesta
voivat perustua hyvinkin monenlaisiin oletuksiin ja asenteisiin. Joissakin tapa-
uksissa kielenkdyttdjd saattaa jopa torjua jonkin tavoitekielen hyvéaksyttdvan
ilmauksen siksi, ettd se on lilan samankaltainen didinkielen ilmauksen kanssa
(Kellerman 1977). Merkitystd voi olla my6s silld, mihin kielen varianttiin (lap-
sena opittu kielimuoto, standardikieli, jokin muu) kielenkayttdja vastaavuusole-
tuksensa perustaa. Varhaisessa kontrastiivisessa tutkimuksessa kielten saman-
kaltaisuudesta ei yleensa vilitetty, vain erot olivat merkitsevia.

Ykkoskielessad kielenkayttdjdlle kehkeytyy kaksi osaamisen aluetta. On
olemassa kielen perusjdrjestelmd, johon kuuluvat kielioppi ja ainakin osa sanas-
tosta. Tdmd perusjdrjestelmd pohjautuu tiedostamattomasti omaksuttuun. Ul-
kopuolisilla ei sen muotoutumiseen juuri ole vaikutusta, vaan se rakentuu oppi-
jan luonnollisessa kielenkdyttssd sisdistamiin periaatteista. Ulkopuolelta voi-
daan vilillisesti ohjata oppijaa suuntautumaan siten, ettd sisdisissd prosesseissa
tapahtuu muutoksia. Myohemmassa vaiheessa kehittyy muodollisen opetuksen
kautta toinen jdrjestelmd, joka perustuu tietoisiin, analyyttisiin toimintoihin ja
jota voidaan ohjata tietoisten strategioiden avulla siten, ettd oppija kiinnittdd
tietoisesti huomionsa joihinkin seikkoihin. Lisédksi oppijaa voidaan ulkopuolelta
ohjata kdyttdmaan tietoisia metalingvistisid strategioita.

Perusjdrjestelmd ei suinkaan ole vakaa ja muuttumaton, vaan muodollisen
opetuksen kautta se voi kehittyd huomattavankin toisenlaiseksi kuin se on ollut
alun perin. Muodollisen opiskelun erddnlainen korkea-aste saavutetaan kirjoite-
tun kielen opetuksen kautta: oppijan huomio kiinnittyy kielessd esiintyviin
muotoseikkoihin ja hidnelle annetaan mahdollisuus kielen rakenteiden, sanaston
ja merkitysten "hienostuneeseen’ hallintaan. Kun usein sanotaan, ettei luokka
ole oikea ympdristd luonnollisen kielenkdyton oppimiseen, voidaan aivan yhta
varmasti todeta, ettd se on erinomainen ympadristo tietoiseen kielenkdyton tut-
kiskeluun. Lukemisen taito saattaa olla valttamédton edellytys kakkoskielen
kunnolliselle osaamiselle, koska toisen kielen hyvan hallinnan saavuttaminen
vaatii useissa tapauksissa kognitiivista kypsyyttd, muodollista opetusta ja jon-
kinasteista dlykkyytta.
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Kakkoskielessd, ainakin aikuisilla, edelld mainitut kaksi kielen jérjestel-
méad ovat olemassa. Aikuisella on kdytettavandan kaksi tapaa oppia: tiedosta-
mattomat prosessit ja tietoiset strategiat. Tiedostamattomat prosessit voivat liit-
tyd mihin tahansa kielen ja kielenkdyton osa-alueeseen, kun taas tietoiset stra-
tegiat eivat ole kdytettdvissd kaikilla osa-alueilla. Kontrastiivinen kielten tarkas-
telu ei voi tukea kaikkea kakkoskielen kehitystd, koska on olemassa ilmioitd,
jotka on omaksuttava. Niilldkin alueilla saattavat aiemmin opittujen kielten jar-
jestelmédt aiheuttaa hairioitd sekd kielen vastaanotossa ettd sen tuottamisessa.
Kontrastiivinen pohdiskelu voi toimia inputia vahvistavana ja lisdta tietoisuutta
kielen ilmidista tuomalla korostetusti esiin ykkoskielestd poikkeavia kakkoskie-
len ilmi6ita ja osoittamalla tyypillisid ykkoskielen todenndkoisesti aiheuttamia
poikkeamia kakkoskielen ominaisuuksista. Sadnnoistd, joita kielenopetuksessa
opetuskielestd annetaan, on syytd kuitenkin muistaa, ettd ne ldhinnd kasvatta-
vat juuri metalingvististd tietoutta. Psykolingvistiseltd kannalta kielioppisddn-
not ovat liian pinnallisia, jotta niiden voisi ajatella toimivan luotettavasti aitojen
kielellisten prosessien vilikappaleina (Seliger 1979).

5 Lopuksi

Siirtymid esiintyy kaikkien puhujan hallitsemien kielten kesken. Usein on ky-
symys lainaamisesta, ja syyna ovat joko tiedon puute tai prosessoinnin hdirict.
Siirtovaikutuksen osoittaminen on usein vaikeaa, erityisesti siksi, ettd tieddmme
vield kovin vidhén siitd. miten kieli eldd ihmisen mielessd. Pddosin se, mitid tie-
ddmme, perustuu pelkkiin oletuksiin tai on ollut hankittavissa epédsuorasti.

Kielen oppijoiden ja kielen kayttdjien véliset yksilolliset eroavuudet ovat
suuria, koska kielenoppimisen edistymiseen on vaikuttamassa kielissd itsessdan
olevien ainesten lisdksi suuri mddra erilaisia tekijoitd, jotka eivat ole kielellisia
(ks. esim. Block 2003: 126).

Syitd on siis erittdin runsaasti, miksi kontrastiivinen analyysi, sellaisena
kuin sitd alun perin hahmoteltiin, ei ole voinut koskaan kunnolla péaéasta kielen-
opetusta palveleviin tavoitteisiin. Todenndkoistd on, etta tutkimus voi tdlld alu-
eella edetd nykytasolta vasta sitten, kun kielten vertailua harrastavat tutkijat
luopuvat laajemmin ajattelemasta kielten vilistd vuorovaikutusta pelkéstdan
ahtaasti kielitieteellisend ongelmana, niin yll4ttavaltd kuin se ehkd kuulostaa-
kin. Néin siksi, ettd kielten vélinen vuorovaikutus tapahtuu kielen oppijan ja
kayttdjan mielessd eiké siis kielten rakenteissa. Kokonaan oma kysymyksensa
on vield se, millainen kontrastiivinen tieto todella auttaa kielen oppijaa ja miten
sellainen tieto olisi opetettava, jotta siita olisi oppijalle hyotya.
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