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ABSTRACT

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

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

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



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

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

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



ESIPUHE

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

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

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

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

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



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

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

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

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

Osterhankmossa kevéatkylvon aikoihin 2003.

Eeva Rauto
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1 JOHDANTO

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4. Kielen tuottamiseen liittyvat strategiat tulevat esille virhetyyppien kasittelyssa.

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

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

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

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

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

2.1 Valikielen maarittelya

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

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

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

MT IL1 IL 2 jne ILn TL

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

IL (interlanguage) = valikieli;

TL (target language) = kohdekieli;

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

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

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

| L1 =aidinkieli L2 = vieraskieli |

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

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

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

2.2.1 Fossiilistumisen syyt

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

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

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

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

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

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

2.2.2. Fossiilistumisen lopullisuus

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

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

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

2.3 Valikielen tutkimus

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

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

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

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

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

siirtovaikutusanalyysi

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

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

3.1 Kielenomaksumisen teorioita ja malleja

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

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

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

- kontrastiivinen kasitys (luku 5.5)

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

- ensikielen tutkimus, joka vahvisti LAD:in (luku
1970-luku 3.2.1)
- luonnollinen oppimisjarjestys (ks. esim. Dulay ym.
1982; luku 5)
- virheanalyysi (luku 5.4)
- valikielikasite (luku 2.1)
- Krashenin viisi hypoteesia:
1. omaksuminen-oppiminen -hypoteesi (luku 3.3)
2. monitorihypoteesi (3.3.2; 5.5)
3. luonnollisen oppimisjarjestyksen hypoteesi
(luku 2.2,3.3.9, 5.5)
4. input-hypoteesi (luku 3.3.2)
5. affektiivisen suodattimen hypotees (luku 3.3)
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Nykyisen kielenomaksumisndkemyksen katsotaan alkaneen 1980-luvulta
(Mitchell & Myles 1998: 22-23). Teoriat tai mallit esitetddn usein jaottelemalla
lahestymistapa kielenomaksumiseen sen mukaan, katsotaanko kielenomaksu-
mista geneettisen esiohjelmoinnin (nature) vai ympariston vaikutuksen (nurture)
kannalta (Mitchell & Myles 1998: 7, 191; Wardhaugh 1994: 209). Sajavaara
(1999a: 84) toteaa ndiden kahden liséksi vallitsevan myds kolmannen, interak-
titvisen, ndkemyksen, joka késittelee kielenkayttajien valistd vuorovaikutusta
(ks. myds Cook 1996: 152). Samoin Larsen-Freeman & Long (1992: 221) tekevat
kolmijaon kayttamalla seuraavia nimikkeita: nativist - environmentalist - interac-
tivist. Koska tutkimukseni ei kohdistu kommunikaation onnistumiseen vuoro-
vaikutustilanteessa eika kielenoppijoihin yhteison jasening, interaktiivinen na-
kemys jad tutkimukseni ulkopuolelle. Jyrkka jaottelu nature ja nurture -
luokituksiin tuntuu kuitenkin ristiriitaiselta: esimerkiksi universaalikielioppiin
liittyvassa parametrinakemyksessa todetaan, ettd parametrit saatyvat ymparilta
tulevan evidenssin mukaan. Samoin jo Krashenin (1982) alkuperdinen input-
hypoteesi edellytti LAD:in ja ymparilta tulevan syo6tteen yhteisvaikutusta, eli
naturen liséksi tarvitaan myos nurturea (ks. tarkemmin luku 3.2). Kielenomaksu-
misteorioiden edella esitelty p&&jaottelu onkin kaiken kaikkiaan kaytanndssa
vahemman kaavamainen.

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

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

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

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

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

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

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

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

- opetuksen rooli.

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

3.2 Universaalikielioppi

Edellisessa luvussa todettiin, ettéd nativistinen ndkemys perustuu kasitykseen
synnynndisesta kielikyvysta, josta nykyaan kaytetdan nimitystd universaa-
likielioppi. Universaalikielioppi liittyy tutkimukseni kontekstiin siten, etté se tar-
joaa selitysmallin ensikielen omaksumiseen ja valottaa ndin ollen Kkie-
lenomaksumisen yleista luonnetta. Siihen sisaltyva ndkemys parametrin sdadosta
on myo6s osoittautunut hyodylliseksi aineistoni kasittelyssa ja tulosten tulkin-
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nassa. Kasittelen kuitenkin universaalikielioppia myos yleisella tasolla, jotta
voin selvittdd, miten parametrin saato liittyy kokonaisuuteen.

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

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

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

3.2.1 Universaalikielioppi kielioppimallina

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

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

3.2.2 Parametrin saatoon liittyvid ongelmia

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

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

- determinantti

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

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

SVO: vari selvittad happokorroosiosuojan”
mutta substantiivien suhteen jaljessa

"muutaman markan maksava testitikku”

Té&sta seuraa tiettyja ongelmia, joita kasitelladan tuonnempana.

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

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

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

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

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

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

3.2.4 Universaalikielioppi ja kielenomaksuminen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.3 Kielen omaksuminen verrattuna kielen oppimiseen

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

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

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

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

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

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

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

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

- jasenneltya siind mielessa, ettd se on riippumaton reaaliaikasuorituksesta

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

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

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

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

Implisiittinen tieto on Ellisin (1994: 84) mukaan

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

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

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

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

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

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

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

3.3.1 Omaksumiseen ja oppimiseen liittyvia késitepareja

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

Omaksuminen

Konteksti Oppiminen

Oppimisolosuhde

Formaali, muodollinen
luokassa oppiminen

Ei-muodollinen, luonnon-
mukainen, spontaani
omaksuminen

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

Tavoitesuuntau-

Tavoitteinen (Intentional)

Ei-tavoiteellinen, tahaton,

oppijan vélikieleen

taessa tytkaluna

tuneisuus insidentaalinen
(Incidental)
Integroituminen Metalingvistinen tieto tarvit- Kielitaito

Kompetenssi (ks. tar-
kemmin luku 5.1)

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

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

3.3.2 Krashenin input-hypoteesi

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

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

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

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

3.3.3 Inputin funktio eri kielenomaksumismalleissa

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

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

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

3.3.4 Input-hypoteesi, oppimisolosuhteet ja interaktio

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

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

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

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

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

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

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

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

3.3.5 Inputin ja outputin valinen prosessi

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

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

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

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

3.3.5.1 Inputin muuttuminen intake’iksi: syotteen huomiointi

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

Jotkut tutkijat nakevat rekisterodintivaiheen (noticing; Schmidt 1990: 139 ja
1994: 179) pohjustavana vélivaiheena ennen intake-vaihetta. Schmidt (1994:179)
tdsmentaa tata termia seuraavasti: noticing tarkoittaa inputin kieliaineen rekiste-
réintid (registration of the occurrence of a stimulus), ei vield sen jarjestaytymista Kkie-
lenoppijan systeemiin. Gassin mukaan havaintovaiheen (apperception, Gass
1997: 8) jalkeen prosessissa on vield kaksi vélivaihetta: ymmartaminen (compre-
hension) ja sité seuraava intake-vaihe, mista han kayttad myds nimitysta selektii-
vinen prosessointi (selective processing). Painvastoin kuin muilla tutkijoilla, inta-
ke ei siis vield tarkoita integroitumista. Ellisin prosessointiketjussa on kaksi vai-
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hetta ennen integroitumista: rekisterdinti (noticing) ja vertailu (comparing; 1994:
93).

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

3.3.5.2 Inputin muuttuminen intake’ksi: esitietojen merkitys

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.3.5.3 Intake ja muodon ja sisallon kasittely

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

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

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