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ALKUSANAT

Erilaisetkielenoppimisen kysymykset ovatkeskeinen osa soveltavaa
kielitiedettd. Kun soveltava kielitiede alkoi kehittyd omana tutki-
muksen alueenaan 1940-luvulta alkaen, kielenopetus oli oikeastaan
ainoa ala, joka tuon nimikkeen alle sijoitettiin. Kielenoppimisen
kysymykset ohittivat opetuksen keskeisen kiinnostuksen kohteena
1970-luvun kuluessa. T#dmén kirjan artikkeleissa luodaan katsaus
kielenoppimisen tutkimuksen monitahoisiin ongelmiin. Vaikka
kielenopetusta ei erikseen kisitelld, myos monet opetusta koskevat
kysymykset nousevat artikkeleiden pohdiskeluissa esille.

Hannele Dufva laajentaa kielen tarkastelun perinteisestd psyko-
lingvistisestd ndkokulmasta dialogiseen kielen psykologiaan. Duf-
valle kieli on ty6kalu, jota ihminen kéyttdi erilaisiin tarkoituksiin:
maailman hahmottamiseen, ajattelemiseen, keskusteluun, uuden
oppimiseen, hauskan pitdmiseen, asioiden jarjestimiseen. Perintei-
nen “monologinen” kielen ja mielen tutkimus tarkastelee ihmismiel-
td aivojen ominaisuutena irrallaan muusta ihmisestid ja ihmisen
toiminnoista sekid hidnen ympiristostiin. Dialogisen ajattelutavan
mukaisesti taas ihmismieli ja psyykkinen toiminta ovat riippuvaisia
myds siitd, mitd tapahtuu ihmisruumiissa ja ympéristdssi. Kehittyvi-
nd ja haasteellisena tutkimuksen kohteena Kkirjoittaja nostaa esiin
kielellisen tietoisuuden, jonka yhteydet kielen ja mielen ongelmiin
ovat paljolti vield selvittimatta.

Paula Kalaja kisittelee kieliasenteita tutkimuksen kohteena.
Néihin asti tutkimuksessa on pitdydytty ldhinnd mentalistiseen
asenteiden tarkasteluun, jolloin asenteet mééritellddn ihmisten siséi-
seksi tilaksi: kielet ja niiden puhujat herittivit ihmisissé erilaisia
ajatuksia ja tunteita ja saavat heidét toimimaan niiden vaikutuksesta
jollakin tietylld tavalla. Kuvattuaan kieliasennetutkimuksissa kiytet-
tyjd menetelmid ja sovelluksia, kirjoittaja esittdd vaihtoehdoksi
sosiaalikonstruktionistiseen ajatteluun perustuvan mallin, jossa
asenteita tarkastellaan arkipéivén kielellisené toimintana tai diskurs-
sikdyténteind vuorovaikutustilanteissa.



Kari Sajavaara Kisittelee lyhyesti seké kontrastiivisen tutki-
muksen ettd virheanalyysin yleisid periaatteita ja hakee vastausta
sithen, miksi kontrastiivinen tutkimus ei ole kyennyt vastaamaan
kielenopetuksen tarpeisiin. Péddasiallinen selitys 10ytyy siitd, ettd
kontrastiivinen tutkimus on useimmiten ollut teoreettista kiclten
struktuurien rinnastamista, vaikka tavoitteena on ollut kdytinndn
palveleminen. Kieltenvilisen vertailun tuloksellisuutta voitaisiin
opetuksen kannalta parantaa vahvistamalla tutkimuksen psykoling-
vistista perustaa ja ottamalla paremmin huomioon kielenoppimisen
perusasetelma. Silloin kontrastiivisuus ei enéi olekaan kielen raken-
teissa, vaan kielenoppijan suhteessa seki didinkieleen ettd uuteen
kieleen.

Toisen artikkelinsa aluksi Kari Sajavaara vertaa toisen kielen
oppimista didinkielen oppimiseen. Ihmiset oppivat didinkielensd
vuorovaikutuksessa ldhiympéristdssiin toimivien ihmisten kanssa
samanaikaisesti kun he sosiaalistuvat ja kulttuuristuvat. Toinen kieli
tai toiset kielet omaksutaan samalla tavalla — jopa samanaikaisesti
dgidinkielen kanssa — jos oppija osallistuu merkitykselliseen vuoro-
vaikutukseen toisten ihmisten kanssa kyseisilld kielilld. Kielen
oppimiseen on aina vaikuttamassa runsaasti muitakin tekijoitd kuin
kielellisid. Erilaiset myotdvaikuttavat tekijit esiintyvit erilaisissa
suhteissa erilaisissa ympérist6issi, ja siksi oppimisen tuloksissa on
huomattavia eroja. Toisen kielen oppimisen teoriat esittivit eri
nikemyksid oppimisen perusteista: toisten mukaan oppiminen
perustuu ihmisessid luonnostaan olevaan kieliopin perusrakennel-
maan, kun taas toiset korostavat ympéristén vaikutusta ja ihmisten
vilistd vuorovaikutusta.

Jorma Toivainen puolestaan selvittid didinkielen oppimisen
peruskysymyksid laajaan suomen kielen oppimisen empiiriseen
keskusteluaineistoon tukeutuen. Toivainen osoittaa, kuinka lapsi jo
varhain alkaa opettamatta ymmértéd didinkieltdédn, koska kieli alkaa
palvella viestintdd. Suomen kielen rikkaan morfologian idut ndkyvit
lapsen kielessi jo varhain. Lapsen kielen kuvaamiseen tarvitaan oma
erityinen menettelytapansa, koska aikuiskielen mallien mukaan
toimiminen voi osoittautua harhaanjohtavaksi.



Suomen kielen oppiminen toisena ja vieraana kielend on Maisa
Martinin aiheena. Suomen oppimisesta saatua tietoa voidaan kiyttdi
tukemaan yleisempii kielenoppimisesta syntyvid teorioita. Martin
pohtii myds oppimistutkimuksen suhdetta pedagogiikkaan ja asettaa
kyseenalaisiksi monet kielitieteellisin perustein tehdyt kuvaukset,
koska niiden kohteet saattavat olla kaukana kielen todellisesta kiy-
tostd. Kiinnostavia ovat myds vaihtelun vaikutukset kielenoppimi-
sessa. Puhe ja kirjoitus ovat suomessa melko tavalla erilaiset, ja
sosiaaliset ja alueelliset eroavuudet ovat myos melkoisia. Vaikka
yleensid oletetaan, ettdi puheen ja luetun ymmértiminen olisivat
helpompia kuin puhuminen ja kirjoittaminen, niin ei suomen kielen
osalta vilttimittd ole asianlaita.

Yksityiskohtaisessa kielitaidon arviointia koskevassa katsauk-
sessaan Ari Huhta ja Sauli Takala tarkastelevat aluksi kielitaidon
arvioinnin kohdetta, joka on muuttunut siti mukaa kuin kisitys
kielitaidon luonteesta on kehittynyt. Artikkeli kisittelee monipuoli-
sesti ja kattavasti kielitaidon arvioinnin tarkoituksia ja tehtdvid sekd
pohtii arvioinnin laatuun ja luotettavuuteen vaikuttavia tekijoité.
Arviointiin kohdistuvan tutkimuksen haasteena on tuottaa ajankoh-
taistajasovellettavissa olevaa tietoa arvioinnin laadun jamenetelmi-
en kehittimiseksi.

Ihmisii on opetettu muulla kuin didinkielelldin kautta aikojen.
Suomessa vieraskielinen opetus on viime vuosina lisddntynyt niin
voimakkaasti koulutuksen eri tasoilla, ettd opetusviranomaiset ovat
katsoneet aiheelliseksi puuttua erdisiin siihen liittyviin ilmi6ihin.
Heini-Marja Jirvinen, Tarja Nikula ja David Marsh esittelevit
vieraalla kielelld opettamisen kisitteistod ja erilaisia toteutustapoja.
Kirjoittajat nostavat esiin useita lisdselvitystd ja tutkimusta vaativia
asioita, kuten opetusmenetelmien kehittimisen ja vieraskielisen
opetuksen vaikutukset sisdltdjen oppimiseen seki kielitaitoon.
Erityisesti didinkielen taitojen peldtddn kirsivdn, mutta ainakaan
tehdyissé tutkimuksissa titd ei ole havaittu.

Vieraallakielelld lukemisella on huomattava merkitys koulutuk-
sessa, ja siksi sen tarkastelu on kasvanut omaksi tutkimusalakseen.
Artikkelinsa aluksi Anne Pitkinen-Huhta huomauttaa kuitenkin



painokkaasti, ettei didinkielelld lukemista ja vieraalla kielelld luke-
mista voi erottaa kovin jyrkésti toisistaan. Itse asiassa erids vilkkaasti
esilld ollut tutkimuksen suunta on pyrkinyt vertaamaan didinkielelld
ja vieraalla kielelld lukemisen prosesseja. Aikaisemmille lukemisen
tutkimuksen suuntauksille on ollut ominaista lukemisen mallintami-
nen. Kun lukemista on ruvettu tarkastelemaan sosiaalisesta nikdkul-
masta, on alettu ottaa huomioon kaikki yhteiskunnassa tapahtuva
tekstiin liittyvi toiminta. Kirjoittaja pohtii eri tutkimussuuntausten
vaikutuksia opetukseen.

Matti Leiwotarkastelee kielen oppimisen ja osaamisen ongelmia
sekd niiden terapiaa suhteessa soveltavaan kielitieteeseen. Myos
timédn alan tutkimuksessa on siirrytty pois ahtaasta kielikoodin
tarkastelusta vuorovaikutuksellisuuden ja sosiaalisuuden huomioon
ottamiseen. Leiwo kisittelee puhepatologioita ja puheterapiaakielen
javiestinnidn opetuksen nikdkulmasta. Hin esittelee ensin konkreet-
tisten esimerkkien avulla erilaisia kielen ja puheen hiirittiloja
(kielen kehityksen hiiriot, afasiat) ja siirtyy sitten pohtimaan kom-
munikatiivisen puheterapian mahdollisuuksia.

T#ama kirja ei olisi syntynytilman sen tuottamiseen osallistunei-
ta kirjoittajia. Kiitimme heitd siitd, etti he ovat jaksaneet odottaa
teoksen valmistumista, ja toivomme, ettd teoksen ilmestyminen
monen viiveen jilkeen palkitsee sen tekemiseen osallistuneita.
Erityisen kiitoksen ansaitsee Sinikka Lampinen, joka on ollut muka-
na artikkelien toimittamisessa ja muokkaamisessa yhtendiseen
asuun.

Jyvdskylissd marraskuussa 1999

K.S. A. P.-M.

Huom. Artikkeleiden kirjallisuusluettelon jilkeen on luettelo teok-
sista, joissa on lisétietoja késitellystd aiheesta. Liséksi kirjallisuus-

luetteloihin on merkitty tidhdelld teokset, joita suositellaan myos
luettavaksi, jos aiheesta halutaan lisétietoja.
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KIELL, MIELI JA KONTEKSTI:
PSYKOLINGVISTISESTA TUTKIMUKSESTA
DIALOGISEEN KIELEN PSYKOLOGIAAN

Hannele Dufva

Jokainen meisté kiyttdd kieltd monella tapaa ja moniin tarkoituksiin
paivittdin. Kieli on keskeinen tyokalu, jonka avulla hahmotetaan
maailmaa, ajatellaan omia ajatuksia, jutellaan lajitovereiden kanssa,
opitaanuusia asioita, ratkaistaan ristisanatehtidvii, kirjoitetaan muis-
tilappuja tai pidetiifin hauskaa. Osan néisti kielellisisti toiminnoista
voi kuulla tai ndhdi. Paljon tapahtuu kuitenkin kaikilta ulkopuolisil-
ta havainnoijilta piilossa, ihmismielen kitkoissd. Psykolingvistinen
tutkimus yrittdi kartoittaa titid jokaiselle tuttua, mutta silti vaikeasti
analysoitavaa ja tutkittavaa mielen maisemaa.

Miten pikkulapsi oikeastaan oppii didinkielensd, vaikka hin ei
osallistu yhdellekéén kielioppitunnille? Milld tavoin aikuinen ihmi-
nen on s#ilonyt muistiinsa #didinkielensd sanavaraston, joka voi
kasittdd kymmeni tuhansia sanoja? Miten hitaaksi ja kankeakieli-
seksi viitetty suomalainenkin pystyy tuottamaan puhetta yli 100
sanan minuuttivauhdilla? Miten ihmiset oppivat didinkielensa lisak-
si vieraita kielid? Ovatko erilaisissa tilanteissa tarvittavat kielelliset
tiedot ja taidot erilaisia? Ovatko eri ihmisryhmiit erilaisia kielen-
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Hannele Dufva

kiyttdjind? Ndmi ovat muutamia psykolingvistisen tutkimuksen
kysymyksii, joita on pohdittu ja pohditaan edelleen.

1 KIELEN JA MIELEN TIETEET: HISTORIAA

Tieteenaloilla on oma eliménkaarensa: ne syntyviét tietyisséd yhteis-
kunnallisissa ja kulttuurisissa olosuhteissa, kukoistavat aikansa ja
toisinaan ehkd kuolevatkin. Usein jonkin tieteenalan kuolema on
vain ndenndinen: tutkimuksen kohteena olevia ongelmia pohditaan
edelleen erilaisten sisar- tai tytirtieteiden parissa. Psykolingvistiikka
on timéinnimiseni nuori tieteenala, jonka juuret ulottuvat vain toi-
sen maailmansodan jélkeisiin vuosiin. Kuten jo nimikin kertoo, sen
vanhempina voidaan pitdé kielitiedettd ja psykologiaa. Erityisesti
sana johdattelee ajattelemaan pohjoisamerikkalaisen kielentutki-
muksen ja psykologian traditiota. Ihmisen kielen ja mielen vélistd
suhdetta on tietenkin tutkittu jo kauan ennen titi. Silloin tieteenalaa
on vain kutsuttu filosofiaksi, retoriikaksi tai psykologiaksi. Jo ennen
ajanlaskumme alkua Aristoteles (k. 322 eKr) pohdiskeli teoksessaan
De Interpretatione mielen ja kielen suhteita.

Kielitiede, toinen psykolingvistiikan emotieteisti, ei ole sekéén
kovin vanha tieteenala. Sen katsotaan syntyneen itsendisend tieteenéd
1800-luvulla. Silloin tutkimuksessa keskityttiin paddosin kielten ja
kansojen historiaan ja niiden keskindisen sukulaisuuden tutkimuk-
seen. Kuitenkin Wilhelm von Humboldtia (1767-1835), jota pide-
tidn usein yleisen kielitieteen perustajana, voi pitdd myos erdini
ensimmdisistd psykologisen kielitieteen edustajista. Erds hinen
peruskisitteistiddn oli juuri kielen sisdinen muoto (innere Form).
Ajan hengen mukaan hin kuitenkin niyttdd tarkastelleen kielen
psykologiaa enemmaénkin kansakunnan yhteisen mentaliteetin hei-
jastajana kuin yksilon toiminnan kautta. Hinen mukaansa kukin
kieli (esimerkiksi suomi) paljastaa tietynlaisen maailmankatsomuk-
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sen (Weltanschauung). Kielipsykologista tutkimusta tehtiin jonkin
verran koko vuosisadan ajan myoskin psykologian piirissi.

Tultaessa 1920-luvulle kielitieteellis-psykologisessa tutkimuk-
sessa alkoi jddkausi. Johtavaksi psykologiseksi koulukunnaksi
muodostuva behaviorismi ajatteli, ettd tutkimuksen tuli kohdistua
vainulkoisesti havaittavissa olevien kiyttdytymismuotojen tarkaste-
luun. Behavioristien mukaan ainoastaan ndmé olivat luotettavasti
kontrolloitavissa ja mitattavissa. Sen sijaan ihmisen mielen ominai-
suuksien teoreettinen pohdiskelu nihtiin epitieteellisend spekulaa-
tiona ja ajanhukkana. Kielitieteessi taas vallalle oli pddseméissi
sveitsildisen Ferdinand de Saussuren (1857-1913) ajatusten pohjalta
kehittynyt kielitieteellinen strukturalismi. Suuntaus tarkasteli kieltd
ensi sijassa muotona, ja siksi tutkimuksessakin keskityttiin pifasias-
sakielenrakenteellisten ominaisuuksien analysoimiseen. Yhdysval-
loissa behavioristipsykologien ajatukset saivat erityisti vastakaikua
kielitieteilijd Leonard Bloomfieldin (1887-1949) ajattelussa. Hianen
mukaansa kielitieteen oli pyrittdvd metodiseen eksaktiuteen ja ob-
jektiivisuuteen. Nimi kriteerit voitiin saavuttaa vain, jos keskityttiin
ensisijaisesti kielen rakenteiden tarkasteluun ja rakenteellisten
(esim. morfologisten) sifinndnmukaisuuksien havainnointiin. Psy-
kologisiin ominaisuuksiin, joihin kuuluivat esimerkiksi merkitykset,
saattoi padstd kisiksi vasta kun rakenteellinen analyysi oli loppuun
suoritettu. Yleinen suuntaus oli siis antimentalistinen, eiki ihmisen
mielen ja kielen suhteita kiytinnossi juuri tutkittu.

Epiluuloinen suhde ihmismielen tutkimukseen oli tyypillistd
pohjoisamerikkalaiselle perinteelle. Sen sijaan Euroopassa, esimer-
kiksi ranskalaisessa ja saksalaisessalingvistiikassaja psykologiassa,
kielen ja mielen suhteita tutkittiin. Ténd aikana syntyi esimerkiksi
lasten kielen tutkimus, jonka vaikutusvaltaisimpia edustajia olivat
sveitsildinen psykologi Jean Piaget ja alunperin venélédinen, Euroo-
pasta Yhdysvaltoihin siirtynyt Roman Jakobson. Venildinen (neu-
vostoliittolainen) psykolingvistinen tutkimus oli myds varsin voi-
makasta. Lev Vygotsky (1896—1934) korosti ihmisen psyykkisen
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toiminnan tiivistd yhteytti sosiaaliseen kontekstiin (ks. esim. Vy-
gotski 1982). Hinen ajatuksensa esimerkiksi kielen ja ajattelun
suhteesta tai lapsen kielen oppimisprosessista eivit ole menettineet
ajankohtaisuuttaan, vaan kokevat parhaillaan jopa renessanssia
lantisen kielentutkimuksen ja psykologian parissa (ks. esim. www-
sivu The Virtual Faculty/The Vygotsky Project osoitteessa http://
www. massey.ac.nz/~Alock/virtual).

Vihdoin 1940-luvun lopulla alkoi my&s angloamerikkalaisessa
tieteen maailmassa esiintyé voimakasta kritiikkii silloisia psykolo-
gian ja kielitieteen valtavirtasuuntauksia — behaviorismia ja struktu-
ralismia — kohtaan. Katseet kifdntyivét takaisin ihmismieleen. Kieli-
tieteen pidduomaksi muotoutui nuoren kielitieteilijain Noam Choms-
kyn lanseeraama generatiivinen kieliteoria eli transformaatiokieliop-
pi. Chomsky itse julistautui edellisen lingvistisukupolven vihaamak-
si mentalistiksi: héinelle oli erityisen keskeistd kuvata kielen olo-
muotoa ihmismielessd. Erddksi Chomskyn ohjelmanjulistukseksi
muotoutui hinen ankara kritiikkkinsd behavioristipsykologi
F. Skinnerin vuonna 1957 julkaisemasta lapsen kielen oppimista
kisittelevisti teoksesta Verbal behaviour. Myds psykologia alkoi
suuntautua yhi eneneviissi méérin anti-behavioristiseen, kognitiivi-
sen psykologian suuntaan. Nykyaikaisen psykolingvistiikan synty-
méajankohtana voitaisiin kenties pitdd vuoden 1956 syyskuuta.
Silloin pidettiin Massachusetts Institute of Technologyssa informaa-
tioteorian symposiumi, jossa aja-tuksiaan esittelivit mm. psykologi
George Miller ja Noam Chomsky (ks. Gardner 1987). Kummankin
ajatukset ovat vaikuttaneet merkittivésti alan tutkimukseen.

Kielitieteilijit ja psykologit ryhtyivit nyt yhteistydssi selvitte-
leméin edellisten vuosikymmenten laiminlydnteji: miten ihmisen
kielellinen kognitiivinen toiminta oli kuvattavissa. Aseena olivat
teoreettinen mallintaminen ja nididen mallien kokeellinen testaami-
nen. Kun edeltidvi sukupolvi oli analysoinut konkreettista kielen-
kdyttod ja etsinyt siind ilmenevii sddnnénmukaisuuksia, ryhtyivit
uuden aallon tutkijat laatimaan teorioita ihmismielen rakenteesta.

14
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Alastatuli siis leimallisesti teoreettisldhtdinen. Teoriastahuolehtivat
ne kielitieteilijit ja psykologit, jotka laativat periaatteellisia malleja
ihmisen mielesti ja kielestd. Empiirisen tutkimuksen, johon psyko-
lingvistiikkakin lukeutuu, péitavoitteena oli tarkastella teorian
paikkansapitivyytti.

Enti sitten nykypsykolingvisti? Suuri osanykyédn tapahtuvasta
tutkimuksesta liikkuu paljolti eri tieteiden rajamaastossa. Mieli ja
kieli kun ovat kiinnostavia kohteita monen alan tutkijoille. Thmisen
mielen ja kielen suhteita ovat joltain ndkdkannalta olleet kartoitta-
massa niin teoreettisen (autonomisen) kielitieteen edustajat kuin
filosofit, sosiaalipsykologit, sosiolingvistit, pragmaatikot, viestin-
nin tutkijat, tekodlytutkijat, hermoverkkojen tutkijat, neurotieteiden
edustajat, biologit, etologit kuin paleolingvistitkin. Néiden tie-
teenalojen edustajat tuskin kutsuisivat tutkimusaluettaan psykoling-
vistiikaksi. Ehkéd ensi vuosituhannella psykolingvistiikka onkin taas
uudennimisté tiedettd — tai ticteité.

2 TOTUUKSIA VAI TARINOITA?
TIETEENPARADIGMAT JA PSYKOLINGVISTINEN
TUTKIMUS

Vaikka psykolingvistiseksi luokiteltavaa tutkimusta on tehty ja
tehdddn paljon, tietoa ihmismielestd on monestakin syystd pidettivi
paljolti epdvarmana. Ensinndkin voi suhtautua hiukan varaukselli-
sesti jo siihen, pystyyko ihminen milloinkaan kartoittamaan tiydel-
lisesti oman mielensi terra incognitan. Suoraa ikkunaa ihmismie-
leen ei ole olemassa, eikd mielen liikkeitd ole ollenkaan helppo
mitata. Edelleen tieteellinen tieto on sidoksissa taustateorioihinsa,
joten ihmisen kiisitykset oman mielensi ominaisuuksista kuvastavat
myds suuressa midrin kiytettyd ndkokulmaa ja sen perusoletuksia.
Se, miké néytti todelta muutama vuosikymmen sitten, saattaa tinéin
tuntua kovin epitiydelliselti — tai jopa viidraltd. Seuraavassa tarkas-
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telen kahta suurta linjaa, jotka voidaan erottaa ihmisen kielen ja
mielen tutkimuksessa. Ne ovat monologinen ja dialoginen tarkaste-
lutapa. Monologiseksi kutsun tdssd sellaista ajattelutapaa, jossa
ihmisen mieli mééritelldin aivojen ominaisuudeksi, ja sité tarkastel-
laan irrallaan kehon ja ympériston toiminnoista. Dialoginen ajattelu-
tapa taas tarkastelee mieltd ja psyykkistd toimintaa systeemiseni
prosessina, joka syntyy paitsi aivojen my0s kehon ja ympériston
toiminnassa.

3 MONOLOGINEN PSYYKE

Yksi suuri linja ihmismielen filosofiassa kulkee 1600-luvulta nyky-
pdividn. Filosofi René Descartes (1596—1650) on ranskalainen
ajattelija, joka on vaikuttanut erityisen vahvasti nykyiseen kielentut-
kimukseen.' Descartesia voidaan piti sellaisen dualistisen ajattelun
isdnd, jossa maailma n#hdidin erilaisten kahtiajakojen ja rajojen
maailmana. Hanen mukaansa esimerkiksi oli erotettava toisistaan
aineelliset ja henkiset ilmi6t. Siten ihmisen mielti saattoi tarkastella
omana itsendiseni ja autonomisena ilmidndin, joka sijaitsi ihmisen
aivoissa ja jonka korkein elementti, tietoisuus, oli paikannettavissa
kipyrauhaseen.

Nykyajan kuuluisin ja siteeratuin kielitieteilija Noam Chomsky
julistautui teoksessaan Cartesian linguistics (1966) Descartesin
henkiseksi perilliseksi eli kartesiolaiseksi lingvistiksi. Vaikka
Chomsky itse on todennut tutkivansa vain kielen teoriaa, hinen
ajatuksensa ovat vaikuttaneet erittiin voimakkaasti nykypsykoling-
vistiikkaan, joka perustuu kdytinnossi tiysin hinen kieltd koskeviin
perusoletuksiinsa. Kdydaan siis lipi muutamia asioita, jotka ovat
keskeisid Chomskyn ja chomskylaisen psykolingvistiikan argumen-
toinnissa. Ensinnékin Chomsky nikee kielen 1dhinni ihmisen kyky-

Suomennoksena on ilmestynyt ja taskupainoksena saatavilla esimerkiksi
Teoksia ja kirjeitd 1994 (Porvoo: WSQOY).
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ni muodostaa lauseita. Tdmi ihmisen (generatiivinen) kyky raken-
taa yhd uusia ja uusia lauseita ndhddin lajimme synnynndiseni
ominaisuutena: vain ihminen on ‘syntaktinen eldin’ (ks. Lenneberg
1967). Eldimiltd timé kielikyky puuttuu. Néiin kieli ndhdéd4n omi-
naisuutena, joka on yhtéilti kaikille ihmisille yhteinen eli univer-
saali, mutta toisaalta erottaa ihmisen jyrkésti muusta luomakunnasta
eli on lajispesifinen. Tdma4 ajatus 16ytyy myos Descartesilta.
Dualistisia ovat myds monet muut nykyisen psykolingvistiikan
perusoletukset. Eris erittdin keskeinen piirre on ajatus siiti, ettd
ihmisen mentaalisen toiminnan kuvauksessa kieli voidaan n#hdi
omana itsendisend alueenaan (ja/tai kykyné ja/tai toimintojen jouk-
kona). Niin kieli erotetaan kategorisesti muista inhimillisistd ja
kognitiivisista toiminnoista. Kieltd voisi siis kutsua mentaaliseksi
elimeksi (ks. esim. Chomsky 1979: 36). Samalla tavoin kuin maksal-
la tai haimalla on omat fysiologiset tehtidvénsi, kielielin huolehtii
omasta psyykkisesti toimintakentéstdin. Yksi timéin chomskylaisen
perusteesin uudelleenmuotoilu on Fodorin (1983) esittiméi modu-
laarisuushypoteesi. Fodor nikee ihmisen mentaalisen kielen moduu-
lina, joka on erikoistunut kielelliseen tietojenkisittelyyn. Moduu-
leille tyypillistd on se, etti ne ovat pitkille erikoistuneita, automaat-
tisia, nopeita, ei-tietoisia ja siséllélle sokeita tiedonkésittelijoitd,
joilla on hermostolliset vastineensa. Niin kielimoduuli eli ‘kieleen
erikoistunut tietokone’ suorittaa komputaatioita, jotka ovat puhtaan
muodollisia, eikd se siis ‘tiedd mitd tekee’. Jo timi osoittaa, ettd
kielen merkitykseen ja kidyttoon liittyvit aspektit on rajattu talldin
ei-modulaarisiksi, muuhun kognitioon kuuluviksi ilmioiksi.
Dualistinen on my®s jyrkka raja, joka 1960-luvulta alkaen on
vedetty ihmisen tiedon ja taidon, kielitieteen termein kompetenssin
ja performanssin, vilille. Teoreettinen (chomskylainen) kielitiede
tutki ihmisen kielikykyi eli kompetenssia: sitd miten ihmisen kielel-
linen tieto rakentuu. Psykolingvistiikka taas pyrki kartoittamaan
kdytdnnon suoritustason eli performanssin ilmioité: sitd miten ihmi-
nen panee toimeen sisdisti kielellistd tietoaan. Psykolingvistiikka
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oli tavallaan toissijainen tieteenala, vasallitiede: sen yhteni pééteh-
tiavind oli pyrkid osoittamaan, ettd chomskylaisen kielitieteen teoria
oli psykologisesti todellinen — esimerkiksi etsimélld sille ns. ulkoista
evidenssid. Eri keinoin pyrittiin siis 16ytdméin konkreettista kielen
aineistoa, joka puhuisi teorian puolesta. Téllaisina aineistoina kiy-
tettiin mm. lasten kieltd tai kielen lipsahduksia (ks. esim. Fromkin
1973).

Psykolingvistiikka omaksui peruskisitteensd teoreettiselta
kielitieteeltd. Keskeistd oli kuvata kieltd omana autonomisena aluee-
naan, joka jaettiin erilaisiin osakomponentteihin (esim. semantiikka,
syntaksi, morfologia, fonologia) ja/tai jota tarkasteltiin ndiden taso-
jen yksikkoind (esim. foneemit, morfeemit, tavut, leksikaaliset
yksikot jne). Mutta joitain ajatuksia omaksuttiin myos kognitiivisel-
ta psykologialta, esimerkiksi peruskisitys muistista tai kisitys
psyykkisestéd toiminnasta informaation prosessointina. Vaikka kieli-
tieteen ja psykologian keskindinen vuoropuhelu ei ole ollutkaan aina
kovin aktiivista ja kiytetty terminologia saattaa olla erilaista, tietyn-
tapaiset perusoletukset ovat yhteisii. Yhteiseltd tuntuu esimerkiksi
peruskisitys tiedon (niin kielellisen kuin muunkin tiedon) mieleen-
painamisesta ja sen kisittelystd. Mentaalisen tiedon oletetaan synty-
vin siten, ettd ihminen abstrahoi tiettyjd ulkomaailman ilmigitd
muistiinsa tallentuviksi ja varastoituviksi pysyvéluonteisiksi muis-
tiedustumiksi ja kdyttii titi tietoa toiminnassaan. Ihmisen tiedosta
puhutaan varsin staattisin ja esineellisin metaforin: mentaalinen
tieto ndhdidin objekteina, joita voidaan s#ilod ja hakea muistista
tarvittaessa.

Keskeistd on tietenkin juuri mielen méiritelma. Kartesiolaiseen
ajatteluun perustuvassa monologisessa perinteessid mielen tutkimus
fokusoituu nimenomaan ihmisaivojen ominaisuuksien analysoimi-
seen. IThmisen mielen ajatellaan ik##n kuin sijaitsevan aivoissa:
esimerkiksi nimenomaan aivojen kuorikerroksen eli cortexin alueel-
la tai, vield suppeammin rajaten, vasemmassa aivopuoliskossa.
Mutta voiko mieli eldéd vain aivokuorella — vailla kehoa ja ulkoista
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ympéristddidn? Onko mielen toiminta kuvattavissa vain ja yksin-
omaan aivoissa tapahtuvana tiedonkésittelyni?

Millainen kuva kielesti ja sen prosessoinnista olisi siis tyypilli-
nen monologiselle psykolingvistiikalle? Ajatukset perustuvat siis
toisaaltakartesiolaiseen kisitykseen mielestd, toisaaltakognitiivisen
psykologian nikemyksiin psyykkisestd toiminnasta, erityisesti
muistista sekd kolmanneksi chomskylaiseen kisitykseen kielesté.
Yritin seuraavassa esittid tiivistden timén perinteen perusoletukset.
Ensinnékin kielen ajatellaan tallentuvan muistiin ns. sisdiseni kie-
lioppina eli tietona siitéd, kuinka oma kieli rakentuu. Lapsen olete-
taan kieltd omaksuessaan pdittelevin kuulemansa kielenaineksen
perusteella oman kielensd sdénnot ja jidrjestivin ne mielessédin
sisdiseksi kieliopiksi. Osa kielellisestd tiedosta on siis painettu
mieleen sddntdjen muodossa. Osa tiedosta on taas erilaisia kielelli-
sid muistiyksikkdjd (esim. foneemeja, morfeemeja tai sanoja), joita
yhdistelemilld saadaan aikaan lauseita.

Erityisesti sanastollisen tiedon tutkimukselle on uhrattu paljon
aikaa. Sanastollista (leksikaalista) tietoa on myds kutsuttu sisdiseksi
sanakirjaksi (mentaaliseksi leksikoksi). Tilldin on ajateltu, ettid
ihminen omaksuu sanoja painamalla mieleensi kunkin oppimansa
sanan jossain abstraktissa muodossa. Tuloksena on muistiedustuma
(representaatio). Oletuksen mukaan sanat eivit kuitenkaan voi olla
muistissa sikin sokin, josta seuraa se, ettd muistitiedon oletetaan
olevan jollain tavoin (tai jopa usealla tavoin) jarjestynyttd. Yksityis-
kohdista on kiistelty ja kiistelldén: onko esimerkiksi sanan merki-
tyksid koskeva (eli semanttinen) tieto jollain tavoin erilldéin sanan
ulkoasua (d4nneasu ja/tai kirjoitusasu) koskevasta tiedosta (fonolo-
ginen ja ortografinen tieto)? Olisiko meill4 siis toisin sanoen kaksi
erillistd sanamuistia, toinen sanan merkityksille (esim. eldinsanasto,
autosanasto ja sddsanasto) ja toinen sanan ulkomuodolle (sanakirja
A:sta O:hon) tai — kuten toiset asian mieluummin ilmaisisivat —
erilliset muistit kisitteille ja nimille? On my0s ehdotettu, ettid usein
tarvittu sanastollinen tieto (ts. taajaan esiintyviét eli frekventit sanat)
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sdilytetddn eri muistissa kuin harvemmin kiytetyt. Asia mutkistuu
entisestiin, jos ajatellaan vieraan kielen sanojen kohtaloa: 10ytavit-
ko ne paikkansa didinkielen sanakirjan kd&nnésvastineina vai laadi-
taanko niille aivan oma erillinen osastonsa, jonne ne tallennetaan?
Onko mielessi siis monta eri periaatteiden mukaan toimivaa sana-
kirjaa vai yksi iso tietosanakirja, ensyklopedia, jossa kaikenlainen
ja kaikenkielinen tieto sdilytetddn — ehké eri alaosastoissa (yleista-
juinen ja mielenkiintoinen esitys sanaston prosessoinnista on teok-
sessa Aitchison 1987)?

Psykolingvistisessi tutkimuksessa on myos esitetty runsaasti
erilaisia malleja siitd, kuinka ihminen prosessoi kielellisti tietoaan.
Erityisesti on esitetty malleja puheen havaitsemisesta ja ymmdrtami-
sestd. Toiset niistd perustuvat enemmén foneettiseen tutkimukseen,
toiset taas leksikaaliseen. Foneettislihtoisissd malleissa on lihdetty
puhesignaalin ominaisuuksista. Niihin voidaan lukea esimerkiksins.
motorinen teoria puheen ymmirtimisestd. Sen mukaan kuuntelemi-
seen ja ymmdrtdmiseen liittyy aina vaihe, jossa kuulija ikdidn kuin
itse mielessddn puhuu kuulemansa ilmauksen (ks. Liberman ym.
1967). Sanojen tunnistamisen malleista (eli Ieksikaalisista malleista)
voidaan mainita esimerkiksi ns. kohorttiteoria. Sen mukaan tunnis-
tamme kuulemiamme sanoja seuraavasti. Ymmaértdmisprosessi
alkaa, kun kuullaan sanan ensimméinen d4nne (esim. p...). Silloin
muistista aktivoituu koko se sanavaraston osa, joka alkaa samoin
(esim. pallo, poliisi, pieni, pupu jne.). Sitd mukaa kun kuulemme
sanaa enemmain ja enemmin (esim. po..., por..., pors...,porsa...),
eliminoimme ehdokkaita pelistd. Toisin sanoen puheen ymméirtimi-
nen on erdidnlaista pudotuspelid, jossa mahdollisten sanojen luku-
midrd vihenee koko ajan, kunnes jéiljelld on ainoastaan yksi ehdo-
kas (porsas!) (ks. Marslen-Wilson ja Tyler 1980). Monet varhaisista
puheen ymmirtimisen malleista nékivit ymméirtimisen melko
suoraviivaisesti seriaalisena prosessina eli eri tasojen kautta portait-
tain etenevini purkutyona. Jos esimerkiksi yhdelld tasolla analysoi-
tiin dinteitd, joita kuullussa ilmauksessa oli, seuraavalla tasolla ne
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yhdistettiin tavuiksi tai morfeemeiksi ja timén jilkeen ne siirrettiin
sanoja ja lauserakenteita analysoivalle tasolle. Nykyédin ymmaérre-
tdian ymmartdmisen olevan kuitenkin hyvin kompleksinen prosessi,
joka eteneekin ehki paralleelisesti eli monentasoista informaatiota
yhtid aikaa kdyttden. Ja kun ennen kiisteltiin siitd, onko ymmértimi-
nen ensisijaisesti top-down (kisitteellisesti tiedosta ldhtevd) vai
bottom-up (signaalin ominaisuuksista ldhtevd) prosessi, nykyéin
yhi useammin nihdidin molempien osuus.

Puhumista on mallinnettu vihemmin. Puhumista koskevaan
teoretisointiin on vaikuttanut huomattavasti psykologian piirissi
esiintuotu sisdisen suunnitelman kisite (Miller, Galanter & Pribram
1960). Ajatus on tiivistiden seuraava: jotta voitaisiin suorittaa tietty
toiminto, ihmisen on laadittava ennakkosuunnitelma, jonka toi-
meenpanemiseksi hin hakee tietoarajattoman kapasiteetin omaavas-
ta kestomuistista ja kiisittelee sité rajallisen kapasiteetin tydmuistis-
saan. Kielen prosessoimiseen siirrettynd timi tarkoittaa sitd, ettd
ennen varsinaista puhesuoritustaan ihminen laatii mielessidin suun-
nitelman lauseesta, jonka hin aikoo sanoa. Varhaisista puhumista
kisittelevistd malleista voitaisiin mainita esimerkiksi Fromkin
(1973), jonka malli on melko suora psykolingvistinen sovellus
Chomskyn kieliopillisista teorioista. Seikkaperéisin ja uusin koonti
puhumisesta l6ytyy Leveltin (1989) teoksesta Speaking. Undemmis-
sa kisityksissd otetaan entistd laajemmin huomioon esimerkiksi
puhetilanteen vaatimukset: kielenkédyttd ndhdéén jo paremmin dis-
kurssina tai keskusteluna, ei ainoastaan (irrallisten) lauseiden tuotta-
misena. Voidaan kuitenkin kysyé, kuinka oikeutettuja ja tosia mal-
lintamisen peruskisitteet — esimerkiksi sisdisen suunnitelman késite
— ovat. Vaikka tietynasteinen ennakointi liittyy varmasti puhumi-
seenkin, on keskustelutapahtuma myd&s suuressa méifirin yhteistoi-
minnallinen ja tilannetiedon varassa etenevi prosessi (keskustelupu-
heen dialogisesta kuvauksesta, ks. esim. Dufva 1996).

Kun miettii nididen mallien ja teorioiden luonnetta, huomaa
helposti, ettd ihmisen tiedonkésittelyd verrataan usein tietokoneen
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vastaavaan toimintaan. Inhimillistd toimintaa on ollut tapana mal-
lintaa varsin ei-inhimillisin kielikuvin ja piinvastoin. Onkin selvi,
ettd tietokoneiden aikakauden alkaminen on vaikuttanut hyvin
merkittdvisti sekd kielitieteen ettd psykologian teorianmuodostuk-
seen. Mutta onko ihmismieli todella #dlykkéén tietokoneen kaltai-
nen? Monet tekoidlyn ja konetietoisuuden tutkijat nadyttivit olevan
titd mieltd, mutta yhti lailla on niité, jotka nékevit kielen ja tietoi-
suuden toisin — eli nimenomaan eldvén ihmisorganismin tuotteena.
Parhaillaan nopeasti kehittyvi tekoelimén tutkimus saattaa tuoda
myds uusia lisid ja kenties parempia vastauksia tihén kysymykseen.
Toimintaa — niin oikean ihmisen kuin virtuaaliolentojen ja robot-
tienkin — on mahdollista kuvata myds vahvasti tilannesidonnaisena
prosessina, jossa sisdisen tiedon miird on pienempi ja laatu vaihte-
levampi kuin tihén asti on oletettu (ks. esim. Clark 1997).

4 MIELI SYSTEEMIEN VERKOSTOISSA:
DIALOGINEN JA SYSTEEMINEN NAKEMYS KIELESTA

Yll4 esitetty monologinen nikemys ei olekaan ainoa tapa tarkastella
ihmisen mieltd. Jos mielen ymmaértii toisella tavoin, psykolingvis-
titkan tutkimusaluekin on toisenlainen ja laajempi. Ndin ollen my&6s
aiempien tulosten tulkinta muuttuu. Seuraavassa selostan lyhyesti
dialogista kisitystd kielesti ja mielesti.” Dialogisuus perustuu
paljolti venildisen Mihail Bahtinin (1895—1975) ajatuksiin. Bahtin,
joka on ollut ehki paremmin tunnettu kirjallisuudentutkijana, on
viime vuosien aikana saanut myds kielentutkijat liikkeelle (ks.
Markova & Foppa 1990; Markova, Graumann & Foppa 1995; Linell
1998). 1920-luvulta alkaen vaikuttaneet Bahtin ja hinen 15hipiiriin-
sd kuulunut V.V. Volosinov (ks. Bakhtin 1986; Volo§inov 1990)

2 Perusteellisempi selonteko dialogisesta kielifilosofiasta 16ytyy esimerkiksi
artikkeleista Lihteenméiki 1994; 1996.
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ajattelivat kielesti toisin kuin aikansa lansimaiset kollegat. Dialogin
kisite ei heiddn ajattelussaan viittaa (yksinomaan) konkreettiseen
vuoropuheluun, vaan saa merkityksellisemmén ja syvemmén tulkin-
nan.

Bahtin sanoo kielen olevan dialogia. Silli hin viittaa kielen
perinjuurin vuorovaikutukselliseen luonteeseen. Kieli syntyy ja
kehittyy siind jatkuvassa vuorovaikutuksen virrassa, dialogissa,
jossa ihminen eldd. Siksi kieli on aina sidoksissa niihin erilaisiin
konteksteihin, joissa sitd kédytetdin — ihmisyhteisdjen vaihtelevaan
kielenkdyttoon. Niin jo itse kielen kisite eroaa radikaalisti monolo-
gisen perinteen vastaavasta. Monologisessakielikisityksessi tarkas-
tellaan sellaista invarianttia, pysyvéé, kielimuotoa, jonka oletetaan
piilevin kaiken kielellisen pintavaihtelun (esim. eri kielet, murteet,
rekisterit, puhetavat) taustalla. Dialogisesti ajatellen kieli taas on
heteroglossinen ilmid:; oikeastaan ei ole olemassa kielti, vain erilai-
siakielid. Monologinen ja dialoginen ajattelu ldhtevit siis analyysis-
saan liikkeelle vastakkaisista suunnista: toisen ldhtkohtana ovat
kielen ilmididen staattisuus ja invarianssi, toisen dynaamisuus ja
variaatio. Edelleen monologisen perinteen ldhtkohtana on mielen
piiloissa asuva, ei-havainnoitava kielimuoto. Siksi monologinen
ajattelu edustaa periaatteessa my0Os platonilaista idealismia: idea-
maailman kieli (eli mielen kieli) on todempaa ja oikeampaa kuin
arkimaailman kieli (eli kielen kidyttd puheessa ja kirjoituksessa).
Dialoginen ajattelu taas nikee tehtivikseen ensi sijassa lihted tar-
kastelemaan juuri konkreettista kielenkiyttod: observoitavissa ole-
via piirteitd, joiden perusteella voidaan laatia myds uudenlaista
teoriaa ihmisen mielessé asuvasta kiclimuodosta.

Kun dialogisia periaatteita sovelletaan psykolingvistiseen
analyysiin, on siis ensiksi ajateltava kieltd jatkuvasti muuttuvana ja
vaihtelevana, dynaamisena prosessina. Kieli syntyy vuorovaikutuk-
sessa ja tdimd vuorovaikutus, tai dialogi, on jatkuvasti kdynnissd
olevaa. Kielen vuorovaikutuksellisuus on siis periaatteellinen onto-
loginen kannanotto: koska vuorovaikutus kuuluu kielen olemukseen
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eikd sitd pysty sulkemaan pois, sen on oltava keskeinen osa kielen
teoriaa.” Dialogisista perusajatuksista voidaan johtaa monenlaisia
viittdmii. Erds on ihmisen psyykkisten toimintojen kiinte# sidoksi-
suus ympérdividn maailmaan ja muihin ihmisiin. Thminen kuuluu
aina jonnekin ja johonkin. Looginen seuraus tistd on, ettd ihmisen
mieltd ei voi tutkia vailla sitd kontekstia, jossa se eldd. Psyykkiset
toiminnot — myos kieli — syntyvit ja kehittyvit erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa. Mieltid ei siis voi samastaa yksilon aivoihin eikid
kieltd voi sijoittaa niiden ominaisuudeksi. Ihmisen mieli on ominai-
suus, joka ilmenee erilaisissa vuorovaikutussuhteissa. Néin on siten
myds ns. mentaalisen kielen laita.

Millaisia ndmé vuorovaikutussuhteet sitten ovat? Yhtailtd ne
ovat sosiaalisia. Bahtinin lisiksi my0s amerikkalainen, sosiaalipsy-
kologian uranuurtajana pidetty G.H. Mead (1934) on korostanut
ihmisen mindn sosiaalisuutta. Jokaiseen yksil6lliseen Mindin on
sisddnrakentuneena myds Toisen ndkokulma. [hmisyhteison jasenet
ovat tavallaan toistensa luomia: toiset toimivat meille peileini,
kaikupohjana, tiedonvilittdjind jne. Vaikka jokainen minid onkin
olemassa aivan omana uniikkina itsenéin ja persoonallisuutenaan,
on se samalla rakentunut sosiaalisesti ja kollektiivisesti, erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa. Thminen ei ole ihminen sosiaalisessa tyh-
jiossd. Niin yhden ihmisen mieli on siis osa systeemié, joka raken-
tuu yksilon ja hdnen sosiaalisen kontekstinsa (perhe, ystivit, tydyh-
teiso, oma kulttuuri jne.) valilla.

Toisaalta vuorovaikutussuhteet voidaan kuvata myos astetta
fyysisemmin: ihmisorganismin ja fyysisen ympériston suhteina.
Psykologian piirissid on erityisesti Timo Jérvilehto (1987; 1994)
tuonut esiin ajatuksen ihmisen mielen systeemisyydesté — eli sidok-
sisuudesta myds fyysiseen ympéristodn. Hinen mukaansa jokainen
organismi, siis myos ihminen, toimii aina jossakin tietyssd ympris-

Koska dialoginen ajattelu eroaa niin paljon monologisesta psykoling-
vistiikasta, olisi ehka perusteltua kutsua esitteleméiéni ajattelutapaa dialogiseksi kielen
psykologiaksi (ks Dufva 1998).
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tossd ja kehittyy ja toimii timéin ympériston mahdollisuuksien ja
ehtojen mukaan. Sekd fyysiset ettd psyykkiset toiminnot kehittyvit
siis systeemisesti — organismin ja ympdriston yhteistyoprojektissa.
Tieto ei ole maailmassa eiki ihmisen piiissé, vaan siind toimintajir-
jestelmissi, jossa tyoskennelldin. Jarvilehdon (1994) mukaan meta-
fora tiedon siirtymisestd ulkomaailman ja yksilén vélilld on siis
vadrd. Esimerkiksi se tieto, jonka saamme, kun ymmérrimme toisen
ihmisen puhetta, ei siirry tuon toisen henkiloén pddstd omaamme,
vaan syntyy siind tapahtumassa, joka on kidynnissd. On my6s huo-
mattava, ettid havaitseminen on aktiivista luomista: emme ota vas-
taan, vaan valitsemme ja konstruoimme (vit. Jarvilehto 1994: 112 ja
seur.). Osatekijoind ovat ainakin tuo toinen henkild, puhetilanne,
fyysinen ympéristd, dinen ja kehon viestit, sanotut sanat sekd omat
kokemuksemme ja uskomuksemme kaikista tilanteelle relevanteista
tekijoistd. Tulokseen néyttivit siis vaikuttavan monenlaiset ja mo-
nella tasolla tapahtuvat seikat.

Eris monologisen — tai kartesiolaisen — perinteen perusajatuk-
sista korostaa mielen ja kehon vililli vallitsevaa erilaisuutta ja
erillisyyttd. Neurologi Antonio Damasio (1996) kutsuu ajatusta
kartesiolaiseksi virheeksi ja korostaa, ettdi se johtaa umpikujaan.
Damasio itse nostaa esiin kehon merkityksen mielen toiminnoille:
keho on mielen viitekehys. Kuvittele Damasion (1996: 223-224)
esimerkin mukaan, etti kivelet kotiin myo6héédn yo6ll4, kun yhtékkid
tajuat, ettd joku seuraa sinua. Miti tapahtuu? Tavallisesti reagointia
kuvataan jotenkin seuraavasti: kun aivosi antavat hélytysmerkin,
ryhdyt pohtimaan erilaisia reagointimahdollisuuksia ja piétdksente-
koprosessin kautta valitset jonkin niistd. Kuten Damasio (1996)
osoittaa, tapahtuu kuitenkin oikeastaan paljon enemmdén ja paljon
useammassa paikassa: havainto mahdollisesta vaarasta vaikuttaa
energiatasoon, aineenvaihduntaan, immuunijirjestelméin seki
erilaisiin pédédn, vartalon ja ruumiinjdsenten liikkeitd s#iteleviin
lihaksiin. Niistd kehon tapahtumista kulkee signaaleja aivoihin seki
hermoratojen etti verenkierron kautta siten, etti aivot saavat keholta
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erilaista ja eri paikkoihin kulkeutuvaa, jatkuvasti muuttuvaa tietoa
mahdollisesti uhkaavasta vaarasta. “Kaikki hyvin”-tilanne muuttuu
hetkessd — sekd aivoissa ettd muualla kehossa. Aivot eivit arvioi
tilannetta yksin ja irrallaan, vaan kehossa ja kehon tuottaman infor-
maation avulla.

Kielen prosessoinnin tutkimuksessa kehollisten prosessien
osuus on ldhes tykkdnddn laiminlyoty. Tdméd on oikeastaan ylldtta-
vid, koska on selvid, ettd useimmiten kielenkiytté on erinomaisen
ruumiillista toimintaa. Esimerkiksi puhuminen on aina ja valttdmét-
td myOs kehon kieltd: dé4ni syntyy nimenomaan aktiivisen lihastoi-
minnan kautta, ja lisiksi jokaiseen puhetilanteeseen liittyy viisti-
mittd myds muunlaisia kehon signaaleja. Olisikin syytd arvioida
uudelleen, ovatko monologisen ndikemyksen jyrkit rajanvedot kie-
len ja ei-kielen vililld oikeutettuja. Miten jirkevi ja perusteltu on
esimerkiksi nykyinen dikotominen jaottelu verbaalisen ja nonver-
baalisen viestinnin valilla?

Edelld oletin, ettd ihmisen mieli on vuorovaikutuksellinen
ilmid, joka tulee midritelld systeemisesti ja joka sen mukaisesti ei
voi sijaita ihmisaivoissa (ks. my0s Jarvilehto 1987). Tisté oletuk-
sesta ndyttiisi viistamitti seuraavan myos erilainen kiisitys muistis-
ta ja muistitiedon luonteesta. Johdonmukainen seuraus on se, etti
muistia on vaikea nihdi sdilytyspaikkana ja tietoa sinne varastoitu-
na aineksena. Tamékiin ajatus ei ole uusi. Esimerkiksi skeemateo-
rian isd, Sir Frederic Bartlett (1932) oli vastahakoinen kiyttiméin
sanaa ‘muisti’ (memory), koska hin korosti mieluusti, ettd kyseessi
on prosessi. Hén siis piti parempana puhua "muistamisesta’ (remem-
bering). Biologi Gerald Edelmanin (1988) kisitys muistamisesta on
samantapainen. Hin uskoo muistin olevan dynaaminen jérjestelma,
joka jirjestdd tietoa jatkuvasti uudelleen ja kyseenalaistaa olemassa-
olevia kategoriointeja. On vaikea antaa suoralta kideltd vastausta
sithen, mitd tdmi tarkoittaisi kielellisen tiedon siilyttimisen ja
prosessoimisen kannalta. Ajatus puhuisi kuitenkin sisdisen kieliopin
ja sisdisen leksikon kisitteitd vastaan — jos ne ymmérretdin pysy-
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vinluonteista tietoa séilyttidviksi muistivarastoiksi (vrt. myds Clark
1997). Muistaminen olisi siis néhtdva nykyistd kontekstisidonnai-
sempana ja dynaamisempana tapahtumana.

Viime vuosina on ollut tapana esittdd melko optimistisia nike-
myksid siitd, kuinka paljon ihmisen mentaalisesta kielestd ja sen
kayttoon liittyvistd prosesseista tiedetddn. Jos kieltd ldhdetddnkin
tutkimaan dialogisista ldhtokohdista ja omaksutaan nikemys (kielel-
lisen) tiedon systeemisyydesti ja prosessinomaisuudesta, on selvii
ettd monet asiat jdrjestyvit uudenlaiseksi kuvioksi (dialogisesta
psykologiasta, ks. Shotter 1995). Tilloin on tunnustettava, cttd
emme tieddkéin niin paljoa kuin olemme luulleet siitd, millaisen
tiedon varassa ihminen kieltd kiyttdessddn toimii. Erilaisin perus-
oletuksin varustautuneina saamme my®&s erilaisia vastauksia kysy-
myksiimme. Mutta millaisin asein psykolingvistiikkaa on sitten
kaytdnnossi tdhédn asti tutkittu — ja mitd mahdollisesti saatu selvil-
le?

5 IHMISIA LABORATORIOISSA:
HYPOTEETTIS-DEDUKTIIVINEN EKSPERIMENTAATIO

Vaikka psykolingvistiikan valtavirta-ajattelua voikin kritisoida, on
selvdd, ettd myo6s tdmin paradigman puitteissa on sekd kehitetty
hyvid menetelmii ettd saatu aikaan mielenkiintoisia tuloksia. Tutki-
muksessa on laajalti selvitelty sitid, miten ihminen havaitsee ja
ymmiértdd kielellistd materiaalia, mitkéd seikat vaikuttavat hinen
omaan tuotokseensa ja millaisia prosesseja kielen oppimiseen liittyy
(hyvi katsaus tihidn 1960- ja 1970-luvun tutkimukseen esim. kirjas-
sa Clark ja Clark 1977). Empiirinen psykolingvistinen tutkimus,
joka perustuu chomskylaisen kielitieteen teoreettisiin oletuksiin, on
ollut luonteeltaan hypoteettis-deduktiivista. Tamai tarkoittaa sitd, ett
empiirisen tutkimuksen ldhttkohtana on tietty teoria. Teorian ole-
tusten ohjaamana johdetaan tutkimusaiheesta olettamuksia eli hypo-
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teesejd, joita tutkimuksessa asetetaan koetteelle eli testataan. Hypo-
teesien testaamiseksi hankitaan aineistoa, jota saadaan erilaisin
menetelmin: esimerkiksi tallentamalla ja analysoimalla kielenaines-
ta tai laatimalla tietty kokeellinen tutkimusasetelma.

T#hin perinteeseen kuuluvatkin tyypillisesti laboratoriokokeet.
Tama viittaa tutkimukseen, jota tehdéiin tarkoin kontrolloiduissa
olosuhteissa ja jonka vastakohdaksi asettuu kenttdtutkimus. Pyrki-
mykseni on, ettd tutkimus pystyttiisiin tarpeen mukaan toistamaan
ja, ettil saatava tieto olisi luotettavaa ja validia. Tutkimus pitdytyy
siis usein kokeellisen (eksperimentaalisen) tutkimuksen ihanteisiin
ja samalla sitoutuu olennaisesti kvantitatiiviseen tutkimukseen:
tulokset pyritdin esittdiméin numeerisina ja analysoimaan tilastolli-
sesti (ks. esim. Garnham 1985; Prideaux 1984). Lis#ksi psykoling-
vistiseen tutkimukseen liittyy usein myos instrumentaalisuus eli se,
ettd sen suorittamiseen tarvitaan erityisid laitteita — esimerkiksi
reaktioaikojen mittaamiseen tai silménliikkeiden rekisterimiseen.

Reaktioaikamittaukset ovatkin paljon kidytetty menetelmi. Nis-
sdmitataan jonkin kielellisen tehtdvin suorittamiseen kuluvaa aikaa.
Reagoimisnopeutta voidaan mitata esimerkiksi silloin, kun koehen-
kilon tehtidvand on erotella todelliset sanat nonsense-sanoista (Ovat-
ko puukko, nyrpeld tai gflurpu sinusta suomen sanoja?), kun hiinen
tehtdviniin on antaa mahdollisimman nopeasti sanan toisenkielinen
kadnnosvastine (Mitd ovat englanniksi kissa, sapelihammastiikeri
tai pddstdinen?), kun hin yrittdé reagoida nappia painamalla jokai-
sen ddneenluetusta tekstistd kuulemansa p-dénteen kohdalla (Laita
Joku lukemaan sinulla ddneen tditd tekstid, ja huuda 'piip’ aina kun
kuulet p:n!) tai kun hin nimeéi hinelle esitetyn kuvan jne. Koease-
telmaa ja tehtdvid voidaan varioida ldhes loputtomiin. Jos ajatellaan,
ettd reagoimiseen kuluva aika kertoo tehtdviin kognitiivisesta vaati-
vuudesta tai ongelmallisuudesta, voidaan tehtdvityyppid kiyttdd
kartoittamaan mahdollisia eroja sellaisten drsykkeiden prosessoin-
nissa, jotka ovat esimerkiksi vierasta kielti tai didinkielt4, harvinai-
sia tai yleisid sanoja, monimerkityksisii tai yksiselitteisii jne. Eroa-
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vuuksia esimerkiksi juuri timéntyyppisten drsykkeiden prosessoin-
nissa on saatu systemaattisesti esiin (ks. esim. Alanen 1997 didin-
kielen ja vieraan kielen prosessoinnin eroista).

Mielenkiintoisia ovat myds erilaiset illuusiot, joita pystytddn
saamaan aikaan manipuloimalla kuultuja tai néhtyji drsykkeiti.
Yksi tdllainen on puheen havaitsemisessa ilmeneva ns. McGurk
-efekti (ks. McGurk & MacDonald 1976). Jos ndk&aistimme saa
informaatiota, joka on ristiriidassa kuuloaistimme saaman tiedon
kanssa, pdddymme usein erdédnlaiseen keskiarvoon. Kun vi-
deonauhalle on tarkoituksellisesti dubattu vdird dini, emme luota
kuvalliseen emmeki d4nelliseen informaatioon, vaan niiden yhdis-
telméidn. Kun kuva ndyttdd henkil6d, joka sanoo /ka/, mutta korvam-
me kuulevat tavun /pa/, yhdistdammekin tiedon tavuksi /ta/. Havait-
semista ei voi siis tdiménkdidn perusteella pitdd passiivisena ja me-
kaanisena tapahtumana, vaan aktiivisena prosessina — jossa silloin
télloin aktiivisesti kuullaan aivan olemattomiakin.

Psykolingyvististen tehtdvien koehenkildiné voivat toimia vaik-
ka vastasyntyneet. Paljon huomiota herittineissd kokeissaan Peter
Eimas kollegoineen (ks. Eimas ym. 1975) tutki pikkuvauvojen
ddnteiden luokittelukykyd heiddn imemisreaktioidensa perusteella.
Vauvat saivat kuunneltavakseen erilaisia keinotekoisesti laadittuja
ddnteellisid drsykkeitd (eli synteettistd puhetta): esimerkiksi /pa/ ja
/ba/ -tavuja. Oletuksena oli, ettd vauvat havaitsivat drsykkeen muut-
tuneen toiseksi aina kun heidin imemistahtinsa tuli kiivaammaksi.
Tulokset néyttivit viittaavan siihen, ettd ihmisen kyky tajuta hie-
nosyisid ddnteellisid eroja — tdssd tapauksessa eroa soinnillisen ja
soinnittoman d4nteen vililld — olisi myotdsyntyinen. Toisin sanoen
ihmislapsi olisi syntyessidn virittynyt havaitsemaan joitain dinteel-
lisid eroja ns. kategorisen kuulemisen avulla.

Kuten ylld todettiin, oikeastaan koko laaja kokeellinen tutkimus
sitoutuu hypoteettis-deduktiiviseen ajatteluun. Kokeet pyrkivit
todentamaan tietyn mallin tai teorian pitevyyttd. Siksi tulosten
yleispitevyyttd onkin melko vaikeaa arvioida silloin, jos teoreetti-
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nen ldhtokohta on toinen. Voisikin ehké varovasti viittii, ettd vaik-
ka kokeet ovat antaneet paljon mielenkiintoista tietoa psykologisista
prosesseista, ne voidaan usein tulkita hieman toisinkin kun teoreet-
tista painopistettd muutetaan.

6 LAADULLISTA TUTKIMUSTA:
POIKKEAMIA JA KUMMAJAISIA?

Psykolingvistinen tutkimus on ammentanut my&ds melko runsaasti
erilaisten poikkeavuuksien kautta. Tutkimuksen perusajatuksena on
ollut usein se ldhtokohta, ettéi kielellinen poikkeama tai hiirio kertoo
episuorasti siitd, kuinka toiminnot normaalisti sujuvat.® Niisti
kielen poikkeamista on tutkittu yhtdiltd pysyvénluonteisia ja vies-
tintdd haittaavia kielen ongelmia kuten afasiaa, dysfasiaa ja dyslek-
siaa. Toisaalta on analysoitu my0s satunnaisempia ja viattomampia
oikosulkuja kuten kielen lipsahduksia tai vieraan kielen virheiti.
Poikkeamien tutkimus on ollut paljoltikin ei-kokeellista kenttitutki-
musta. Erityisesti patologioita tutkittaessa on monesti valttimartto-
myyden pakko keskittyd tapaustutkimuksiin tai pieniin koehenkils-
midriin: koehenkil6itd kun ei juuri voida valita satunnaisotannalla
ja tapauksissa on paljon uniikkeja piirteitd. Ndin my6s tutkimustie-
don analyysi painottuu laadullisen (eli kvalitatiivisen) tutkimuspe-
rinteen puolelle.

Jonkin kielellisen piirteen tai kiyttiytymismuodon médrittele-
minen poikkeavaksi on kuitenkin aina hiukan ongelmallista. Tamiin
nikee selvimmin kun tutustuu alan kirjallisuuteen menneiltid vuosi-
kymmeniltd. Esimerkiksi naisten tai lasten kyttiméén kielimuotoon
on varhaisimmassa tutkimuksessa suhtauduttu nimenomaan poik-
keuksena. Samoin esimerkiksi viittomakieltd pidettiin pitkidin kehit-

* Tutkimuksen avulla pyritiéin luonnollisesti my&s lisddméaan tietoa kustakin
kielellisesti hairiostd, jotta sen esiintymisti kenties voitaisiin ennustaa ja jotta sille
voitaisiin kehittd4 sopivia terapiamuotoja.
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tyméttdmina ja riittimattoméani ilmaisukeinona. Vasta melko dsket-
tdin se on tunnustettu oikeaksi ja aidoksi kielimuodoksi. Poikkeamia
pohdittaessa on siis aina syytd tarkastella myos sitd, millaiseen
normiin poikkeamaa — joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti —
verrataan.

Siten onkin mielesténi hiukan harhaanjohtavaa nihdi esimer-
kiksi kielen lipsahdukset epinormaalina puheena. Suorastaan voisi
viittid pdinvastaista: kaikenlaiset pikkulipsahdukset kuuluvat puhu-
misen arkeen erifinid sen olennaisena osatekijiné (ks. Dufva 1992).
Puheeseen voi putkahtaa aivan viirid sanoja, joita puhuja itsekin
ihmettelee: veitsestd voi tulla haarukka, tiistaista torstai ja sisaresta
veli.” Naissi tapauksissa arkirutiineilla on oma vahva osuutensa
asiaan. Jokin aivan tuttu ja arkipdivdinen sana vaihtuu toiseksi,
koska puhujalla on yksinkertaisesti muutakin tekemistd kuin miettid
sanavalintojaan. Nidmé ovat siis jonkinlaisia taajaan kéytettyjen
sanojen kohdalla tapahtuvia kielellisid huolimattomuusvirheiti.

Toisaalta my6s harvinaisemmissa sanoissa kommaihdelldin
paljon. Kulminoituminen voi vahingossa muuttua kultivoitumiksi,
mania anemiaksi tai damaskit donitseiksi. Tédssi tapauksessa lipsah-
duksen syy niyttiisi olevan hiukan toisenlainen. Puhujalla saattaa
niissi tapauksissa olla ‘tilapdinen muistinmenetys’, eikd hén aivan
heti 10ydékiin oikeaa sanaa. Tilanne laukaisee aktiivisen etsimis-
prosessin ja etsiessddn puhuja sieppaa kiireissiiin kuvaannollisesti
sanoen viereisen sanan. Niissi lipsahduksissahan on tyypillisti, ettd
lipsahtanut sana kuulostaa samalta kuin oikea. Toisinaan taas puhuja
epirdidessidn kahden sanan tai ilmauksen vililld tekaisee kahdesta
vanhasta yhden uuden. Houkuttelevasta ja herkullisesta tulee hou-
kullinen, nendstd ja nokasta nekka tai jiniksestd ja kaniinista janii-
ni.

Puhujat myos sotkeentuvat omaan puhevirtaansa silld tavoin,
ettd ndyttidd kuin dénteet ja sanat vaihtelisivat paikkaa miten sattuu.

% Kaikki esimerkit on poimitu suomenkielisestid puheen lipsahdusten aineistosta
(Dufva 1992).
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Takautuva ikalisd muuttuu ikdytyviksi takalisdksi, ihmiset uivat
kuin vesi kalassa tai ruukkukukasta sukeutuu kuukkurukka. Vaikka
aikuisetkin hallitsevat timén tyylilajin, ovat lapset siind ehki vield
parempia: heidin eldinmaailmaansa ovat niin efelantit, ronsut,
ovarat, tihlit kuin kivahlitkin. Myos erilaisia pienempii takelteluja
sattuu paljon: usein puhuja ehtii puoliksi peruuttaa syntymissi
olevan lipsahduksen ja nédin puheessa on paljon ‘yliméirdistd’ eiku-
ainesta, ns. viirid aloituksia.

Mybs erilaiset sosiaalisen vuorovaikutuksen kdmméahdykset
ovat tavallisia, joskin varmasti monesti puhujia nolostuttavia. Vaik-
ka vastaatkin kotipuhelimeesi tyopaikkasi nimell4, toivotat kutsuille
mennessidsi emédnnin tervetulleeksi tai et muista omaa nimeési
esitellessasi itsesi, dementia ei valttamattd ole vield ovella. Kaiken
kaikkiaan onkin niin, etti lipsahduksia ei voi juuri yhdistidi puhujan
kielellisiin tai sosiaalisiin taitoihin eik# hiinen dlykkyysosaméérdan-
sd. Myos sujuvat kielenkiyttijit, kokeneet esiintyjit, taitavat kes-
kustelijat ja pitkille koulutetut asiantuntijat lipsahtelevat.

Puhujien lipsahtelu on siis normaalia. Erids perusselitys sille on
ihmisen puheen aikana kiynnissd olevien erilaisten prosessien
moninaisuus ja monipuolisuus. Kun esimerkiksi keskustelemme
jonkun kanssa, meidéin tiytyy ensinniikin kuunnella kumppaniam-
me. Meidédn on kuultava ja ymmérrettiva, mitd hin sanoo, mietitti-
vd oma kantamme hinen sanomisiinsa, muotoiltava ja puettava
sanoiksi vastauksemme ja annettava dintéelintemme tehdi tehtdvin-
sd. Puhuminen on siis prosessi, jossa tapahtuu paljon erilaisia asioita
kiytinnossd ilmeisen yhtdaikaisesti. Suoritamme siis jatkuvasti
monentasoisia tehtivii: niin kognitiivisesti vaativia paitoksenteko-
prosesseja kuin kenties pitkille automaattistuneita rutiinijuttujakin.
Ei siis ihme, ettid kokonaistuotoksessa syntyy lipsahtelua. Sitd on
kuitenkin pidettdvd normaalin puheen piirteeni, ei epinormaalina
(lipsahduksista tarkemmin, ks. Dufva 1992).

Mielenkiintoinen tutkimuskohde on myos se, mitid tapahtuu
silloin kun jokin sana ’py6rii kielen p#ailld’ (tip-of-the-tongue).
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Tunteelle on tyypillisté, ettd ihminen tietdd tietdvinsi sanan (esi-
merkiksi jonkun tietyn ihmisen nimen), mutta se ei vain tule hinen
micleensd. William James kuvasi tilaa osuvasti sanomalla sen ole-
van aktiivinen tyhjd tila: muistamattomuuteen liittyykin usein vai-
vaava ja kiusallinen tuntu. Vaikka ihminen ei muistakaan tissi
tilassa hakemaansa sanaa, hiinen mieleensd saattaa tulla muita, jotka
ovat jotenkin samantapaisia kuin tuo hdvinnyt sana. Ihminen, joka
yrittdd muistella, mikd sana merkitsee hylkeenpoikasta, saattaa
saada mieleensd paitsi oikeaa kuuttia, myos naatteja, nuutteja ja
paatteja (ks. Dufva 1985). Vaikka tila ei ilmeisestikdéin ole jokapéi-
viinen, se loytynee kuitenkin satunnaisesti jokaisen kokemuspiiris-
téd, ja on siis sekin aivan normaali.

On siis oikeastaan kummallista nihdd arkiset kielenkéyton
kommihdykset tai tilapdiset muistiongelmat virheellisini tai poik-
keavana kielenkiyttond. Ne ovat osa — mutta normaali osa — ihmisen
kielellisen prosessoinnin kompleksisuutta: eivit kielellisen tieto-
koneemme toimintahiiriditd, vaan monenlaisten kognitiivisten ja
ymparistssi esiintyvien seikkojen yhteisvaikutusta.

On kuitenkin ihmisii, joiden kieleen liittyy pysyvisti joko
erityisongelmia, erityislahjakkuutta tai vain jotain ‘normaalindkd-
kulmasta’ hyvin kummallista. Toiset epdnormaaleista tiloista ovat
hankittuja ominaisuuksia. Esimerkiksi erityyppiset afasiat syntyvit
aivoihin kohdistuvan vaurion (esim. aivoverenvuodon) seurauksena
ja saavat aikaan vaurion paikasta riippuen erilaisia hiirigité kielen
ymmartimisessi tai kdytossi. Jotkin poikkeavuudet voivat taas olla
synnynniisid ja perinndllisid. Erds tillainen geneettisesti siirtyvi
kielenkdyton erikoispiirre néyttiisi olevan geenivirheen aiheuttama
ja suvussa periytyvi kieliopillinen hiirid, jota on tutkinut mm.
Myrna Gopnik (ks. esim. Gopnik & Crago 1991). Tima Gopnikin
kuvaama hiiri6é (SLI = specific language impairment) esiintyi eng-
lantilaisessa K:n perheessd. Perheessd oli useita jdsenid, joiden
didinkielinen puhe ensinnikin kehittyi normaalia hitaammin. My0s
puhuminen oli jatkuvasti hidasta ja takeltelevaa: he esimerkiksi
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pysdhtyivit usein korjaamaan omaa puhettaan. Lauseet saattoivat
olla epidkieliopillisia (esim. Carol is cry in the church) ja esimerkik-
si englannin kielen monikon tai imperfektin muodostaminen hanka-
laa. Lehdistd kirjoittikin Gopnikin 16yddsten yhteydessi kielioppi-
geenin 16ytymisesti. Alykkyysosamiiriltdin SLI-ongelmaisten
perheenjidsenten kerrottiin olevan normaaleja. SLI-tutkimus on
kuitenkin erityisen kiintoisaa myos siksi, ettd SLI:n tulkinnasta
kiistellddn jatkuvasti — ehki se on tyyppiesimerkki siitd, kuinka
erilaisilla testeilld (esim. kielelliset testit vs. dlykkyystestit) ja 1dhto-
oletuksilla saadaan aikaan radikaalisti eroavia nikemyksii. Toisten
tulkintojen mukaan SLI liittyy enemmén yleiseen dlykkyystasoon ja
yleisiin ongelmiin puheen tuottamisessa, eik sitd voida pitdd miten-
kiin spesifind eiki kieliopillisena.

Kaikki poikkeavuudet eivit kuitenkaan ole vajavuuksia, vaan
ne voivatilmetid myds erityislahjakkuutena. Téllainen lahjakkuus on
tyypillistd joillekin henkiltille, joiden yleinen dlykkyysosamééri on
alhainen — siitd heidin alkuperiinen nimityksensi idiots savants.®
Nykyidin puhutaan mieluummin savant-ilmidsti ja savant-ihmisistd
(suomenkielisistd savanteista ks. Ruusila & Ruusila 1993). Savant-
lahjakkuus on ilmid, joka saattaa ilmestyd ja kadota #kisti, ja se
saattaa ilmetd paitsi kielen my0s matematiikan, musiikin, kuvatai-
teen tai muistamisen alueella. Esimerkiksi kalenterinlaskennan kyky
on tyypillinen: kysyttidessd henkils pystyy ilmoittamaan satunnai-
sesti valitun paivamiirdn viikonpiivin — esimerkiksi kertomaan,
mikd viikonpdivd oli 8.7.1917. Savant-ilmi6 saattaa ilmetd myos
poikkeuksellisena kykynid oppia vieraita kielii. Christopher (ks.
Smith & Tsimpli 1991) on nuorchko mieshenkils, jonka dlyk-
kyysosamiird on alle 70 ja jolla on selvid ongelmia suoriutua ar-
kiaskareista ja selviytyd yksin. Se, ettd hin kéyttdad didinkieltdin
englantia normaalisti, ei ole poikkeuksellista. Sen sijaan hidnen
kykynsi oppia vieraita kielifi on. Christopher osaa periti 16 kieltd

8 Dustin Hoffman esittid elokuvassa Sademies savant-taitaja Raymondia.
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(joukossa mm. suomi). Kun kielen osaamista voi olla vaikeaa mééri-
telld, lienee viisainta todeta, ettd Christopher ainakin pystyy kiinti-
miin ylld mainituilla kielilld kirjoitettuja tekstejd englanniksi.
Toisinaan savant-ihmisten kielellisidi huipputaitoja on kéytetty
esimerkkini siitd, ettd kieli todellakin olisi muusta kognitiosta
erillddn oleva autonominen ilmi6. Aineisto kuitenkin oikeuttaa
myds toisenlaiseen tulkintaan (ks. esim. Haukioja 1993) — tuntuisi-
han esimerkiksi samoin perustein hiukan haetulta olettaa, etti toinen
huippulahjakkuuden laji — kalenterilaskenta — olisi ihmiselle eriyty-
nyt kognitiivinen erilliskyky.

Eris lingvistien viime aikoina tutkima kielellinen poikkeusryh-
mi ovat Williamsin syndroomasta kérsivit lapset. Lapset ovat pieni-
kokoisia ja hentoja, heiddn ulkondk&édédn kuvaillaan usein mennin-
kdismadiseksi, ja heilld on erilaisia sisdelinten poikkeavuuksia. Syn-
drooman todenniikéinen aiheuttaja on geenivirhe. Yleiseltd dlyk-
kyystasoltaan lapset mdiéritelldéin heikoiksi, eivitkd he selviydy
kovin hyvin sellaisista arkipdivin askareista kuin kenginnauhojen
sitominen. Kuitenkin he ovat mainioita kielenkiyttdjid: heilld on
poikkeuksellinen sanavarasto, he kdyttdvit moitteettomasti komp-
lekseja lauserakenteita ja sepittivit mielelldén tarinoita (jotka eiviit,
kuten muidenkaan lasten tarinat, ole aina aivan tosia). He tuntuvat
rakastavan erikoisia sanoja: kun heitd pyydetéin luettelemaan eldin-
ten nimié, on todenndkdistd, ettd he luettelevat enemméiinkin benga-
lintiikerin, yksisarvisen, gnun tai koalan tapaisia sanoja kuin kisso-
Ja, kanoja tai koiria (ks. Bellugi ym. 1991).

Mitd tillainen keskustelullinen ja sanastollinen lahjakkuus
sitten lopulta merkitsee? Kaiken kaikkiaan erilaisten huippulahjak-
kuuksien ja — vajavuuksien kirjon tutkiminen néyttid4 olevan vasta
alussa. Jilleen kerran on my0s todettava, etté viitteiti on tarkastelta-
va my6s peruskisitteiden valossa. Kielen ja dlykkyyden irrallisuu-
desta tai yhteydesti esitetyt vditteet liittyvit tietenkin my0s siihen,
miten ndmé kaksi kisitettd médritellddn. Jos niitd ei alun perin
ndhdi irrallaan, voisi yhtd hyvin viittidd, ettd esimerkiksi Chris-
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topher tai Williamsin syndrooma-lapset ovat dlykkéitd — heidéin
dlykkyytensd sattuu vain ilmenemiin ainoastaan kielellisesti, esi-
merkiksi hyvidni sanojen muistamisena, ja on siten mahdollisesti
hyvinkin puutteellista muilla alueilla. Dialogisesti ajatellen ihmis-
mielen jakaminen tiukkarajaisiin apriorisesti méériteltyihin kom-
ponentteihin tuntuu jo sindnsd epidmielekkéélti ratkaisulta. Bah-
tinilainen ajattelu — joka puhuu huomattavasti linsimaista poeetti-
semmin metaforin — korostaisi mielen moniddnisyyttd, siti etti mieli
koostuu erilaisista, mutta yhteisty0ssé toimivista prosesseista. Tél-
16in osa kielestd olisi dlykkyyttéd, osa dlykkyydestd kielta.

7 ENSIMMAISET, TOISET JA KOLMANNET KIELET

Erids psykolingvistisen tutkimuksen alue kartoittaa kielten oppimi-
seen liittyvid psykologisia tekijoiti. Miten lapsi oppii didinkieltddn?
Miten hén liittidi didinkielen rinnalle toisen, kolmannen tai neljin-
nen kielen? Toisinaan kahta tai useampaa kieltd opitaan rinnan jo
lapsuudessa: ihminen oppii suoraan ja spontaanisti kaksi- tai moni-
kieliseksi. Mutta on my6s monia muita tilanteita, joissa ihminen
joutuu opettelemaan (tai saa opetella) toisen tai kolmannen kielen.
Uutta kieltd tarvitaan, kun muutetaan pysyvisti kotimaata, mennéin
toihin ulkomaille, ty6skennelldin kansainvilisessi tydyhteisossi tai
ldhdetiiin turistimatkalle. Uutta kieltd voidaan opiskella myos yleis-
sivistyksen vuoksi, opetussuunnitelman médrddménd tai oman
innostuksen ajamana. Uutta kieltd voidaan oppia kolmevuotiaana tai
80-vuotiaana. Tilanteet, joissa uusia kielid opitaan, saattavat siis olla
hyvinkin erilaisia ja oppijat eri ikdisid. Siksi onkin mahdotonta
antaa suora vastaus, jos kysytdin, millaisten strategioiden avulla
ihminen parhaiten oppii kieltd. On ensin kysyttivd kuka, miti,
missi, milloin ja minkd vuoksi.

Useat kielenoppimisen psykolingvistiikan tutkijat ovat ldhte-
neet chomskylaisen universaalikieliopin oletusten pohjalta. Perus-
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oletuksen mukaan kaikkien kielten rakennetta sditelevit tietyt uni-
versaalit periaatteet. Nimé periaatteet ovat synnynnéisié ja maaraa-
vit siis sekd ensimmaéisen kielen oppimista ettd my6hemmin tapah-
tuvaa oppimista. Erityisesti biologi Eric Lennebergin ajatukset
lapsen kielen omaksumisesta ovat vaikuttaneet psykolingvistiseen
ajatteluun. Lennebergin (1967) mukaan kielenomaksuminen on
biologinen kypsymisprosessi. Hin oletti, etti ihmisen ensimmaisten
elinvuosien aikana aivopuoliskot erikoistuvat kumpikin omiin
tehtdviinsi: vasen aivopuolisko ryhtyy huolehtimaan nimenomaan
kielellisisti toiminnoista ja oikea erilaisista muunlaisista toimin-
noista. T4td toimintojen lateraalistumisen ajanjaksoa, joka piaittyy
murrosikédédn, hin kutsui kriittiseksi periodiksi. Kielen oppimiselle
oli siis olemassa tietty biologisesti miirdytyvi herkkyyskausi.
Lenneberg oletti, ettd jos aivojen vasen puolisko ei tind ajanjaksona
saa purtavakseen kielellisti materiaalia, se ei endd myShemminkédn
kykene kieltd omaksumaan. Kieli jd4 tdlloin puuttumaan tai vailli-
naiseksi. Todisteena kéytettiin ns. susilapsia, jotka olivat eldneet
ihmisyhteisdjen ulkopuolella, eivitki siten olleet koskaan oppineet
kieltd. Kriittisen periodin ennusteen mukaan my6skéin aikuinen ei
oppisi vieraita kielid syntyperdisen tavoin: siten esimerkiksi mur-
rosidn jilkeen opittuun vieraaseen kieleen jéisi vdistimittd vieras
korostus.

Tidtd Lennebergin hypoteesia on my0s kritisoitu. Todistusai-
neistoa voikin lukea my6s muulla tavoin. Ajatellaan esimerkiksi
susilasten tapauksia. Kielitieteessd kaikkein tunnetuin ja tutkituin
tapaus eristyksissid kasvaneesta lapsesta on Genieksi nimitetyn tyton
tapaus. Hinen tapauksensa tuli ilmi 1970-luvulla erdfissé yhdysval-
talaisessa kaupungissa. Loydettdessd Genie oli 13-vuotias ja hinen
isdnsd oli pitinyt hédntd kdytinnodssd vankina jo 12 vuoden ajan.
Hinet oli sidottu paikalleen péivéksi ja y6t hin vietti ahtaassa ma-
kuupussissa. Hinté ruokittiin, mutta héinelle ei puhuttu, eiké hinelle
annettu minkéénlaista puuhaa eiki esineiti, joilla hin olisi voinut
leikkid. Hanen isidnsd pahoinpiteli hidnti. Tapaus tuli ilmi, kun Geni-
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en diti lopulta pakeni tyton kanssa. Tytto oli huonossa fyysisessi
kunnossa, eikd hidnelld tuntunut olevan juurikaan kielenkéyttokykya.

Mitd timin jilkeen seurasi? Genie sai kasvatuskodin, hinen
fyysinen ja psyykkinen kuntonsa parani, hin alkoi ymmirt4i jonkin
verran kieltd ja kiyttid sitd itsekin. Hianen kielellisté ja psyykkistd
kehitystddn seurattiin ja testattiin intensiivisesti — jopa niin, ettd
asiasta on myGhemmin taitettu peistd ja syytetty mukana olleita
psykologeja ja lingvistejd tyton ryostoviljelystd (tapauksesta ks.
esim. Rymer 1993). Kielenoppiminen edistyi kuitenkin hitaasti, ja
Genien taito pysyi aina melko vaillinaisena. Mutta mistd syysti néin
kdvi? Oliko syynd se, etti Genien kriittinen periodi oli kulunut
umpeen, eiki hinen vasen aivopuoliskonsa endd kyennyt omaksu-
maan kieltd? Vai olivatko mukana — kenties pédasiallisena tekijini
— muut syyt? Millainen osuus oli aliravitsemuksella, fyysiselld ja
psyykkiselld pahoinpitelylld, millainen silld, ettd Genielld ei yksin-
kertaisesti ollut ympérilldin normaalisti kieltd kdyttivii ja viestivdd
ihmisyhteista?

Myds vieraan kielen oppimisen tutkimuksessa on esitetty kriit-
tisid huomioita mahdollisen kriittisen periodin vaikutuksesta yleen-
sd ja sen loppumisajankohdasta erityisesti. Eri tutkimusten tulokset
iéin ja vieraan kielen oppimisen suhteista ndyttdvit varsin ristiriitai-
silta, eikd murrosiki ndytd vilttimitti olevan se kaikkein kriittisim-
min erottelevaiki. Kun toiset tutkimukset korostavat alle viisivuoti-
aiden oppivan kaikkein parhaiten, toiset taas tuovat esiin aikuisten,
yli kaksikymmenvuotiaiden ylivertaisuuden (n#istd tutkimuksista
tarkemmin, ks. esim. Bialystok ja Hakuta 1995). Osa tutkimuksissa
saaduista erilaisista tuloksista johtuu varmasti siitd, miti kielitaidon
osa-aluetta tarkastellaan, millaisin menetelmin oppia on annettu ja
kuinka motivoituneita oppijat ovat olleet. Kysymykseen kielitaidon
oppimisen optimi-idsti ei siis vilttdmittd saada yhti ja oikeaa vas-
tausta, koska oppimiseen liittyy védistdmiittd my0s useita muita
tekijoitd — sekd psykologisella etti sosiaalisella tasolla. Psykoling-
vistinen kielenoppimisen tutkimus, joka tdhin asti on sitoutunut
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paljolti teoreettiseen kielitieteeseen ja neurolingvistiikkaan, kaipaa-
kin tuekseen entistd sosiaalisempaa nikemystd. Timai saisi tukea
myo6s dialogisen ajattelun kisityksistd. Jos mieli ja psyykkinen
toiminta kuvataan nimenomaan yksilon ja ympériston yhteistoimin-
tana, on selvii, ettd kielen oppimistakaan ei voida tarkastella kon-
tekstista irrallisena kognition — tai aivojen — prosessina. Témin-
suuntaisia ajatuksia on esittinyt mm. van Lier (1996) puhuessaan
kielenoppimisen ekologisista systeemeisti.

8 KIELIL, AJATTELU JA TIETOISUUS

Miti toinen kieli sitten ihmiselle merkitsee? Kuinka erilaisessa
ajatusmaailmassa liikutaan kun puhutaan toista kieltd? Ovatko
suomenkielisen ajatusmallit erilaisia kuin saamen, englannin tai
suahilin puhujan? Amerikkalainen antropologi ja kielentutkija
Edward Sapir (1884-1939) ja hinen oppilaansa Benjamin Lee
Whortf (1897-1941) esittivit kuutisenkymmenta vuotta sitten paljon
mainetta saaneen hypoteesinsa kielen ja ajattelun suhteista ja siit,
kuinka puhumamme didinkieli muovaa maailmankuvaamme. My6-
hempini aikoina tdhin hypoteesiin on suhtauduttu pidiosin erittdin
kriittisesti ja sen sisédltimét véitteet on pyritty kategorisesti kielti-
méin. Mitd he siis todella viittivit? Tutkiessaan amerikkalaisia
alkuperiiskielid tulivat Sapir ja Whort siihen tulokseen, ettd eri
kielten kielioppi hahmottaa maailmaa eri tavoin.

Esimerkiksi Whorf (1956) esitti, ettd hopin kieli ei sisélli aika-
muotoja vaan oikeastaan olomuodot. Puhuessaan asioista syntype-
rdinen hopi ei siis hahmota asioita menneen (imperfekti), nykyisen
(preesens) ja tulevan (futuuri) kautta, vaan sellaisten omaan kieleen-
sd kuuluvien verbimuotojen kautta, joita voidaan kutsua toteu-
tuneeksi ja toteutumattomaksi. Englanninkielinen ja hopinkielinen
puhuja pystyvit ilmaisemaan kaikki samat asiat, mutta heidén kie-
lelliset ilmaisukeinonsa — ja kuten Whorf viittdd — heididn maail-
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mankuvansa ovat erilaiset. Miki englantilaiselle luokittuu imperfek-
tin avulla ajallisesti ohimenneeksi tapahtumaksi, luokittuu hopille
toteutuneen verbin muodon avulla. Siten esimerkiksi tulevaisuus ja
epitodet tai kuvitellut tapahtumat ovat hopille toteutumattomia.
Englantia puhuvalle maailma niyttdytyisi timdn mukaan aikajatku-
mona, hopille taas tapahtuneiden ja tapahtumattomien asioiden
maailmana, jossa aika ei ole samalla tavoin keskeinen.

Hypoteesin kritiikki on viime vuosikymmenini ollut varsin
voimakasta. Osin timé on ymmaérrettivi vahvasti universaalisuutta
korostavan chomskylaisen kielitieteen seuraukseksi. Kun kielitie-
teen teoria on ldhtenyt siitd ettd sekd kielelld ettd ajattelulla on
molemmilla oma universaali perusrakenteensa, hypoteesin ajatukset
nihdiin helposti sille jyrkédn vastakkaisina. Liséksi ne on houkutus
leimata epidemokraattisiksi. On ehki helppo ajatella, ettd kielten ja
ajattelumallien erilaisuus merkitsisi eriarvoisuutta. Tdtd Sapir ja
Whorf eiviit tarkoittaneet. [tse asiassa Sapir oli ensimmdisid lingvis-
tejd, jotka korostivat kielten tasa-arvoisuutta (esim. Sapir 1921:
234). Ihmiset eivit mydskéin ole kirjaimellisesti kielensi vankeja,
kuten Sapirin ja Whorfin hypoteesid on joskus tulkittu. Vaikka
kielelld on rajansa, ne ovat ylitettiivid — ja venyvid. Esimerkiksi
oppimalla vierasta kieltd, oppii samalla uusia tapoja ndhd4 maailma
—ndin teki Whorf itsekin perehtyessidin amerikkalaisiin intiaanikie-
liin ja ndhdesséin niiden erilaisen tavan hahmottaa maailma.

Nykyéin ollaan eri tieteiden parissa vahvasti palaamassa ndihin
Sapirin ja Whorfinkin pohtimiin perimméisiin kysymyksiin: kielen
jaajattelun juurille. Erds viime vuosien kiihkedsti tutkituista aiheista
on ihmisen tietoisuus. Sitd on tutkittu niin filosofiassa kuin kogni-
tiotieteissékin, niin tekoilyn kuin elollisten organismien ominaisuu-
tena, niin neurologisten menetelmien kuin perinteisen kielentutki-
muksen keinoin. Kaikki eivit ole pitineet tietoisuutta tutkittavissa
olevana kisitteend: heille se on liian heterogeeninen ja sekava arki-
kisite (ks. esim. Churchland 1981). Kuitenkin nykyiin tutkitaan
tietoisuutta aktiivisesti ja monipuolisesti. Esilld ovat esimerkiksi
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kysymykset siitd, kuka tai miki voi olla tietoinen. Onko esimerkiksi
eldin tietoinen — ja millainen eldin? On melko luonnollista ajatella,
ettd kissat ovat — ainakin jollain tapaa — tietoisia, mutta entipi
ameebat? Mihin vedetéén raja? Entéipéd koneet? Voiko tietokoneelle
kehittyd oikea tietoisuus — kun ne kerran ovat jo melko dlykkéité-
kin? Debattia tietoisuudesta on pitinyt yll4 esimerkiksi pohjoisame-
rikkalaiseen kognitiotutkimuksen, filosofian ja tekodlyn tutkimuk-
sen perinteeseen sitoutuva Daniel Dennett (1991), joka ei kielld
keinotietoisuuden eli koneen tietoisuuden mahdollisuutta. Sen sijaan
esimerkiksi John S. Searle, myos puheaktiteoriastaan kuulu kielen
filosofi, taas olettaa tietoisuuden olevan tiiviisti sidoksissa subjektii-
viseen tajunnantilaan ja inhimilliseen kokemukseen (ks. esim. Sear-
le 1995a; 1995b).

Millainen sitten olisi kisitys tietoisuudesta edelld esittimaini
dialogiseen kielifilosofian perustalta? Olisi luontevaa ldhted lik-
keelle siitd oletuksesta, etti tietoisuus on vuorovaikutuksessa kehit-
tynyt ja toimiva ilmio. Silloin siihen olennaisena osana kuuluu
tietenkin nimenomaan inhimillinen osatekiji —ihminen itse organis-
mina, erityisesti ihmisaivot mutta myos ihminen kehollisena koko-
naisuutena. Mutta yhtd lailla tietoisuus olisi evoluution kuluessa
muotoutunut sellaiseksi kuin se on tiettyjen ympéristdon ehtojen
myo6tid. Havaitsemisen kehittymiseen vaikuttaa my6s havaittavan
maailman ominaisuudet, tekemiseen tekemisen ympiristd. Kun
ihmisen kieli ja tietoisuus kehittyivit, kehittyi myods uudenlainen
ympaéristd: paljolti kielen avulla luotu kulttuurinen tai sosiaalinen
todellisuus. Nykyihminen toimii paljolti timén kielellisesti konstru-
oidun todellisuuden, ‘kolmannen maailman’ parissa (dialogisuudes-
ta ja tietoisuudesta, ks. myods Dufva, Lihteenmiki & Isoherranen
1996).

Psykolingvistinen tutkimus on siis monessa uuden edessi.
Kielentutkimuksella on nyt kiytettivissidin uudenlaisia menetelmid
ja uusia yhteistybkumppaneita, joiden avulla voidaan raottaa ovea
esimerkiksi ihmisen ja hidnen kielensé esihistoriaan ja varhaiseen
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historiaan. Paleontologian, arkeologian, genetiikan, paleobotaniikan
ja monien muiden tieteiden avulla tiedimme jo jotain esimerkiksi
varhaisten ihmisten puhekyvysti ja kansojen (mutta ei vilttimattd
kielten!) geneettisestid sukulaisuudesta. Menneisyydestd saatava
tieto on tirkedd myos silloin kun pohditaan nykyistid mieltd ja kieltd
— olemme téllaisia kun olemme juuri evoluutiomme ja historiamme
vuoksi.

Samoin erilaisten neurotieteiden ja niiden tutkimusmenetelmien
kehitys auttavat meiti tarkastelemaan ihmisaivojen kielellisid pro-
sesseja. Mutta yhtd lailla on mahdollista avata uusia nikokulmia
mentaaliseen kieleen tarkastelemalla tieteenalan perusoletuksia
uudessa valossa. Téssd artikkelissa olen sekd yrittinyt valottaa
psykolingyvistisen tutkimuksen 1960-luvulla alkanutta perinnetti ettd
tuoda esiin uutta nikokulmaa, joka perustuu dialogiseen kielifiloso-
fiaan.
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Paula Kalaja

It's not what you said, but how you said it!
(Street & Hopper 1982:175)

Ennen Atlantan olympialaisia kiytiin vilkasta julkista keskustelua
sanan olympialaiset oikeasta ddntimistavasta: pitiisiko sanoa olym-
pialaiset, olumpialaiset vai olimpialaiset. Keskusteluun osallistui
niin asiantuntijoita kuin maallikoita. Jukka Ukkola tiivistdd kiydyn
polemiikin osuvasti Suomen Kuvalehden pakinassaan:

Kekkereiden yleisin nimi on ollut olumppialaiset, mutta se ei nakdjédin
kaikille kelpaa. Yhdet ovat siti mieltd, ettd pitdisikin sanoa olympialaiset,
toiset kannattavat muotoa olimpialaiset, joten kun kolmannet yrittivit olla
kaikille mieliksi, he puhuvat Slympiéldisistd. Myos dlympiéliisilld lienee
kannattajansa intelligentsijan joukossa, kun taas osa kulttuuripiireisti pitd
kisoja holynpdlydisini. (Suomen Kuvalehti 5.7.1996)

Periaatteessa on kyse varsin mitittomésti asiasta, yhden dénteen
ddntimistavasta. Adintipi urheiluselostaja sanan olympialaiset miten
tahansa, kaikki kuitenkin ymmérrdmme, mistd tapahtumasta on
kyse. Vidrinymmirryksid tuskin aiheuttavat (Ukkolaa edelleen
lainatakseni) urheiluselostajien Pulkaaria, Pelekia, Porttukaali,
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Ritannia tai Antaluusijakaan. Mutta kyse onkin jostain muusta.
Nimai esimerkit osoittavat nimittiin sen, etti ei vain silld, mitd me
sanomme, ole merkitystd vaan myos sillé, miten asiat sanotaan. Jos
urheiluselostaja raportoidessaan urheilutuloksia ddntidi sanoja yleis-
kielen normeista poiketen, hinet helposti leimataan. Hianti pidetidin
vihin yksinkertaisena, sivistyméttoménd ja hinen ammattitaitoaan
saatetaan epdilld. Ja toisin pdin: jos selostaja kidyttdd muotoja Bul-
garia, Portugali, Iso-Britannia jne., hin antaa itsestidin vakuuttavan
kuvan. Hén kuulostaa kouluja kdyneeltd ja ammattitaitoiselta. Kyse
on kieliasenteista, puhetavoista ja niiden herittimisté sosiaalisista
arvostuksista.

Tidssd artikkelissa selvitellddn ensin kieliasenteiden nykyistd
tutkimussuuntausta ja siind esiintyvid tapoja maédritelld ja mitata
asenteita, ja sitten pohditaan vaihtoehtoja aikaisempiin tutkimuksiin
kohdistetun kritiikin pohjalta. Asiaa havainnollistetaan myos kah-
della esimerkilld empiirisestd tutkimuksesta. Artikkeli pohjautuu
pddasiassa tutkimuksiin, jotka késittelevit suhtautumista englannin
kieleen ja/tai sen puhujiin.

1 KIELIASENTEIDEN NYKYINEN
TUTKIMUSSUUNTAUS

Kieliasenteilla (language attitudes) tarkoitetaan asenteita, joita
ihmisilld on joko eri kielid tai saman kielen alueellisia tai sosiaalisia
murteita tai ndiden puhujia (tai kirjoittajia) kohtaan. Kieliasenteet on
suhteellisen nuori tutkimuksen kohde. Alan tutkimuksen voidaan
katsoa alkaneen 1960-luvulla, jolloin Lambert kumppaneineen
(1960) selvitteli kanadalaisten suhtautumista englannin ja ranskan
kieleen ja ndiden puhujiin. He osoittivat, ettd tapa, jolla puhumme,
vaikuttaa suuresti ihmisten meistd muodostamaan ensivaikutelmaan.
Tami tutkimus innosti muita tutkijoita mittaamaan kieliasenteita
useissamaissajakehittiméin edelleen tutkimusmenetelmii. Aihees-
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ta ovat olleet kiinnostuneita toisaalta sosiologit, toisaalta sosiaali-
psykologit varsinkin Iso-Britanniassa ja Kanadassa seki sosioling-
vistit Yhdysvalloissa. Ndmi ovat tarkastelleet kieliasenteita hiukan
eri ndkokulmista.

Viime vuosikymmenini kieliasenteet on useimmiten mééritelty
mentalistisesti (mm. Sarnoff 1970, Agheyisi & Fishman 1970,
Cooper & Fishman 1974, Williams 1974). Yleisesti asenteet on
midritelty ihmisten sisdiseksi tilaksi, jonka on aiheuttanut jokin
drsyke ja joka voi myShemmin ohjata heiddn kiyttdytymistidn.
Kieliasenteisiin sovellettuna drsykkeet ovat kielellisid, puhetta tai
kirjoitusta, ja ihmisten reaktiot niihin joko myonteisié tai kielteisii.
Mentalististen médritelmien mukaan kieliasenteet voidaan edelleen
jakaa (1) kognitiivisiin, (2) affektiivisiin ja (3) konatiivisiin osa-
alueisiin. Toisin sanoen eri kielet ja niiden puhujat tai kirjoittajat
herittavit ihmisissé erilaisia ajatuksia ja tunteita sekd saavat heidit
mahdollisesti toimimaan tietylld tavalla. Ndin méiériteltynd kie-
liasenteita voidaan tutkia vain epésuorasti pééttelemilld ihmisten
ulkoisesta kiyttaytymisesti (esimerkiksi asennemittarilla), mitd
heiddn mielessddn liikkuu. Itse asenne, sen aiheuttaja (kieli) ja
reaktiot (arviointi) ymmirretéién erillisiksi.

Kieliasenteiden alkuperidi on myds pohdittu (Edwards 1982).
Voidaan ajatella, ettd jotkin kielet ovat yksinkertaisesti vain raken-
teellisesti parempia, loogisempia jne. Toisaalta voidaan kuvitella,
ettd toiset kielet ovat todella esteettisin perustein kauniimpia ja
toiset rumempia. Pohjimmaltaan kieliasenteet ovat sosiaalista perua.
Joihinkin kieliin suhtaudutaan myonteisesti, koska niiden puhujia
arvostetaan yhteisossi sen tihden, ettd heilld on korkea yhteiskun-
nallinen asema, status ja valtaa.
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2 KIELIASENTEIDEN KUVAILUA ERI
TUTKIMUSMENETELMILLA

Asenteita kieliin on tutkittu eri ndkokulmista, ja siksi tutkimuksissa
on turvauduttu erilaisiin tutkimusmenetelmiin ja -aineistoihin (yleis-
katsauksista menetelmiin ks. Ryan ym. 1982, Fasold 1984: 147-
179, Ryan ym. 1988, Giles & Coupland 1991: 33-59, Cargile ym.
1994).

Sosiologit ovat tarkastelleet kieliasenteita yhteisgjen nikokul-
masta. Tutkimuksissaan he ovat hakeneet vastauksia mm. kysymyk-
seen, miki on eri kielten tai niiden kéyttdjien asema jossain laajem-
massa yhteistssi, esimerkiksi ranskan ja englannin kielten asema
Kanadan Quebecissi tai puertoricolaisten asema New Yorkissa. Tai
he ovat pyrkineet méérittelemiiin, millaista on hyvi standardikieli,
esimerkiksi mitk# rakenteet tai sanonnat ovat kieliopillisesti hyvik-
syttivdd brittienglantia ja mitké eivét. Téllaisiin kysymyksiin vas-
taamiseksi tutkijat ovatkéyttineet monenlaisia tutkimusmenetelmié.
On analysoitu sisillollisesti (content analysis) mm. virallisia asiakir-
joja ja tilastotietoja, komiteamietint6jd, sanomalehtikirjoituksia,
tyopaikkailmoituksia, kielenoppaita, sananparsia ja kdytosoppaita.
On tehty osallistuvaa ja ei-osallistuvaa havainnointia eri ryhmien
kielten kiytostd ja roolista eri yhteistissd. Tai nditd seikkoja on
tiedusteltu kyselylomakkeilla suoraan yhteison jaseniltd. Lisiksi
tutkittavia henkilGitd on joskus pyydetty itse arvioimaan omaa
kielenkdyttdddn.

Tamintyyppisii tutkimuksia kiytetdin hyodyksi, kun tehddin
kielipoliittisia pditoksid. Ne luovat my06s pohjaa varsinaiselle kie-
liasenteiden mittaukselle siind mielessid, etti ne kartoittavat eri
kielten aseman historiallisia kehityskaaria ja auttavat ymmartimain
alueellisia eroja. Toisaaltane tdydentivit muita (jiljempénd esitelté-
vid) kieliasenteiden perinteisid mittaustapoja.

Sosiolingvistit ja sosiaalipsykologit ovat puolestaan tarkastel-
leet asenteita eri kielid puhuvien yksiloiden tai ihmisryhmien ndko-
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kulmasta. He ovat keskittyneet nimenomaan kieliasenteiden mittaa-
miseen. Tavoitteena on ollut kuvata tiettyjen yksildiden tai ryhmien
asenteita yhden kielen alueellisiin tai sosiaalisiin murteisiin tai eri
kieliin ja niiden puhujiin. Kieliasenteiden mittaamiseen on kaytetty
joko suoria tai epédsuoria menetelmii.

Suoriksi menetelmiksi luetaan kyselyt ja haastattelut. Ndiden
avulla voidaan tutkittavilta henkililtd tai ryhmiltd kysyéd suoraan,
millaisia heidén kicliasenteensa ovat. Néilld menetelmilld on voitu
kuvata koehenkildiden suhtautumista joko kahteen (tai harvemmin
useampaan) kieleen, esimerkiksi walesin kieleen ja brittienglantiin
tai koodinvaihtoon yhdessi ja samassa tilanteessa, vaikkapa asiakas-
palvelutiskilld. Tai on voitu tutkia ihmisten asennoitumista yhden
kielen, esimerkiksi amerikanenglannin alueellisiin tai sosiaalisiin
murteisiin, kuten mustien puhumaan englantiin (Black English),
vertaamalla niit toisiinsa tai standardiamerikanenglantiin.

Kyselyissd jahaastatteluissa on kdytetty joko avoimia tai suljet-
tujakysymyksid. Koehenkild4 voidaan pyytédé esimerkiksi kuuntele-
maan jokin puhendyte ja antamaan omin sanoin arvionsa puhujasta
(malliin "Kerro miti ajattelet tistd puhujasta”). Koehenkil6lle saate-
taan myds antaa tdytettdviksi kyselylomake, jossa on viittdmiid
(esimerkiksi "Piddn walesin kielestd", "Haluaisin menné naimisiin
walesildisen kanssa", "Walesin kieli on hidvidmissi, koska kaikki
puhuvat englantia”, "Sinusta ei pidetd, jos puhut walesid"), ja valit-
tavaksi valmiista Likert-asteikon vaihtoehdoista ("Olen (tdysin)
samaa mieltd" ja "Olen (tdysin) eri mieltd") se, joka parhaiten vastaa
hiinen omaa arviotaan kustakin vaittimista.

Tillaisilla menetelmilli on tutkittu myos ihmisten suhtautumis-
ta moniin muihin kielellisiin ja ei-kielellisiin seikkoihin yksittdisten
sanojen ddntdmisestd puhenopeuteen ja sanavalinnoista puhujan
sukupuoleen.

Epdsuoriin menetelmiin kuuluvat kokeet matched guise -teknii-
kalla, jolla kartoitetaan koehenkiliden ensireaktioita puheniyttei-
siin. Suuri osa kieliasenteita mittaavista tutkimuksista on tehty juuri

49



Paula Kalaja

tdlld tekniikalla tai sen muunnoksilla. Tekniikan kehitti Lambert
tutkijatovereineen 1960-luvulla. Perusoletuksena on, etti tapa, jolla
puhumme, olipa kyse jostain kielesti tai aksentista, saa kuuntelijat
mielessédidn luokittelemaan meidit ensin johonkin ryhméiin kuulu-
vaksi ja sen jdlkeen arvioimaan persoonallisuuttamme. Esimerkiksi
jos kuulemme jonkun puhuvan englantia kiyttden brittienglannin
standardiddntdmystd (Received Pronunciation), ajattelemme helpos-
ti, ettd puhujan tiytyy olla ”paremmista piireistd” ja ettd hin tuntuu
meistd sivistyneeltd, itsevarmalta ja pateviltd. Alkuun ajateltiin, ettd
puhujien persoonallisuuden arviointi tapahtuu episuorasti (kieli -->
puhujan edustama ryhmi --> puhujan persoonallisuus). Sittemmin
on mydnnetty, ettd timd voi tapahtua myds suoraan (kieli --> puhu-
jan persoonallisuus). Tai vaihtoehtoisesti kieli tai aksentti aiheuttaa
koko puhujan edustaman ryhmin arviointia (kieli --> ryhm4).

Matched guise -tekniikkaa kiytettdessd tutkijat laativat ensin
drsykenauhan, johon on tallennettu puheniytteet yhden kielen ldhin-
nd alueellisten tai sosiaalisten murteiden taitajilta tai kaksikielisiltd
henkil&ilti. Arsykenauha koostetaan eri puhujien niytteistd sekalai-
sessa jérjestyksessd. On tirkedd, ettd kultakin puhujalta on aina
kaksi eri ndytetti. Ndin varmistetaan, ettd koehenkiltt todella rea-
goivat pelkkéin kieleen tai aksenttiin eivitki esimerkiksi d4nenkor-
keuteen tai voimakkuuteen. Jos niytteitd on nauhalla kuusi, ne ovat
siis vain kolmelta puhujalta. On kuitenkin tirke#, etti koehenkilot
uskovat jokaisen niytteen olevan eri puhujalta. Niytteet koostuvat
samasta dineen luetusta tekstikatkelmasta. Tédten varmistetaan, ettid
koehenkilot reagoivat sithen, miten néytteiden antajat puhuvat, eikéd
heididn puheensa sisaltoon.

Tutkijat pyytidvit koehenkilditd kuuntelemaan nauhalta niyt-
teen kerrallaan ja antamaan arvionsa kuulemastaan kielestd ja/tai
puhujasta. Tilannetta voi verrata puhelinkeskusteluun tai radion
kuunteluun: kuulemme puhujan ddnen, mutta emme néie hinti.
Kuullun arviointiin on kiytetty joko viisi- tai seitsenportaisia se-

manttisia differentiaaliasteikkoja (" Alykis Tyhm4a"
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tai "Luotettava __ Epirehellinen"), joista koe-
henkilot valitsevat osuvimmat adjektiivit, tai sitten he ensin lukevat
kyselylomakkeella esitetyt vdittdmit (esimerkiksi "Puhuja 1 vaikut-
taa dlykkdaltd" ja "Puhuja 1 kuulostaa epirehelliseltd") ja ympyroi-
vit sitten sopivimmat vastausvaihtoehdot Likert-asteikoilta.

Matched guise -tekniikalla on mitattu koehenkiléiden suhtautu-
mista eri puhetapoihin. Téssd suhteessa tirkeiksi ovat osoittautuneet
mm. sellaiset ulottuvuudet kuin yhteiskunnallinen asemaja solidaa-
risuus tai standardisuus (standardization) ja elinvoimaisuus (vitali-
ty) (mm. Ryan ym. 1982, Giles & Ryan 1982, Giles & Coupland
1991: 35-59). Esimerkiksi brittienglannin standardidintdmyksen
kaytto yhdistetddn helposti korkeaan sosiaaliseen asemaan ja vallan-
kayttoon, kun jonkin alueellisen murteen puhuminen osoittaa voi-
makasta yhteenkuuluvuutta tiettyyn paikkakuntaan ja sen viestoon.
Edelleen brittienglannin yleiskielelle on luotu selkeét normit (kie-
liopit, sanakirjat jne.), ja sitd kdytetdin moniin tarkoituksiin niin
maan sisilld kuin sen ulkopuolella, miti ei taas voi sanoa vaikkapa
Lontoon paikallisesta murteesta. Toisaalta koehenkilst ovat tilld
tekniikalla arvioineet ndytteiden puhujia. Merkittaviksi arviointikri-
teereiksi ovat osoittautuneet mm. puhujan kokonaispersoonallisuus
(esimerkiksi avuliaisuus ja luotettavuus), ammattipdtevyys (4lyk-
kyys, ahkeruus) ja sosiaalisuus (ystivillisyys, huumorintajuisuus)
(Edwards 1982).

Alfordin ja Strotherin (1990) tutkimus havainnollistaa matched
guise -tekniikan kdyttod kieliasenteiden mittaamisessa. Se on suh-
teellisen tuore, ja se on harvoja tutkimuksia, joissa on mitattu ei
vain syntyperdisten vaan myos ei-syntyperiisten tietyn kielen taita-
jien asenteita. Alford ja Strother halusivat vertailla englantia ensi-
kielenéén ja toisena kielenfifin puhuvien asenteita amerikanenglan-
nin eri alueellisiin murteisiin.

Koehenkiloind oli 97 floridalaisen yliopiston opiskelijaa, joista
31:lle englanti oli ensikieli ja 66:lle toinen kieli. Ulkomaalaiset
opiskelijat olivat olleet Yhdysvalloissa keskiméiirin jo yli puoli

51



Paula Kalaja

vuotta. Tutkimuksessa kéytettiin soveltaen matched guise -tekniik-
kaa. Ensin valmistettiin nauha, jolla oli puheniytteet kuudelta ame-
rikanenglannin didinkieliseltd puhujalta: kolmelta valkoiselta, keski-
luokkaiselta, yliopistotason koulutuksen saaneelta miehelti ja kol-
melta vastaavalta naiselta. Heid:it oli valittu lisiksi siten, ettd heistd
aina kaksi (yksi mies ja yksi nainen) oli kotoisin New Yorkista,
Eteld-Carolinastatai Chicagosta. Siten he edustivat amerikanenglan-
nin kolmea alueellista murretta. Puhendytteeksi niitd henkilGitd
pyydettiin lukemaan ote englannin kielen oppikirjasta, jossa annet-
tiin ohjeita maanjéristysten varalta. Koehenkilgille soitatettiin pu-
hendytteet yksi kerrallaan, ja heidin oli valittava laaditun kyselylo-
makkeen seitsenportaisista semanttisilta differentiaaliasteikoilta
sopivimmat adjektiivit kuvaamaan reaktioitaan aksentteihin. Tutki-
musaineisto kisiteltiin tilastollisin perusmenetelmin.

Tutkimuksessa keskildinnen mies Chicagosta (tai oikeastaan
hidnen aksenttinsa tai didntimyksensi) sai englantia didinkielenédén
puhuvilta koehenkilsilti myonteisimmaét arviot (ks. taulukko 1,
korkeimmat keskiarvot tummennettu). Hin kuulosti dlykkdimmalta,
ahkerimmalta, ulospdinsuuntautuneimmalta ja itsevarmimmalta.
Pohjoisen mies New Yorkista sai puolestaan kielteisimmiit arviot.

Keskildnnen mies sai myonteisimmét arviot myd6s englantia
toisena kielend puhuvilta koehenkildiltd (ks. taulukko 2). Naméi
pitivit hintd edelld mainittujen piirteiden lisiiksi luotettavimpana,
kun taas didinkielenéin englantia puhuvat pitivit hintd parhaiten
koulutettuna ja ammattitaitoisimpana. Eteldn mies sai myos myon-
teisifi arvioita, mutta ldhinni vain englantia toisena kielend puhuvil-
ta: heistd hin kuulosti parhaimman kotikasvatuksen saaneelta,
parhaiten koulutetulta, kirsivéllisimmilté jaherkimmalti. Pohjoisen
mies sai tdltdkin ryhmilti negatiivisimmat arviot.
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TAULUKKO 1. Syntyperdisten englannin puhujien (N 31) asenteet amerikan-
englannin kolmen alueellisen murteen puhujiin.

Piirre Puhujat

Pohjoinen Pohjoinen Eteld Eteld Keski- Keski-

lénsi lénsi

Mies Nainen Mies Nainen Mies Nainen
Alykis 4.2 3.5 5.4 4.7 5.5 5.1
Hyvid perhetausta 5.5 4.0 5.2 5.5 4.9 5.9
Koulutettu 5.3 3.5 5.5 4.9 5.7 5.6
Kunnianhimoinen 4.8 3.5 5.1 4.2 6.0 4.5
Itsevarma 4.6 3.8 5.3 4.6 5.9 5.1
Pitevi 4.1 3.2 5.9 4.5 6.1 5.2
Luotettava 4.1 4.0 5.5 5.2 4.5 5.2
Rehellinen 4.3 3.6 5.4 53 4.7 5.0
Ystivillinen 5.2 4.4 5.5 59 4.5 5.0
Kirsivillinen 33 39 54 5.5 3.6 5.8
Herkki 4.0 4.1 5.0 5.8 3.2 5.2
Avoin 4.7 3.9 4.9 4.0 5.8 4.0

(Ldhde: Alford & Strother 1990: 488.)

TAULUKKO?2. Ei-syntyperiisten englannin puhujien (N 66) asenteet ameri-
kanenglannin kolmen alueellisen murteen puhujiin.

Piirre Puhujat

Pohjoinen Pohjoinen Eteld Eteld Keski- Keski-

lénsi lénsi

Mies Nainen Mies Nainen Mies Nainen
Alykis 4.7 4.5 5.5 4.9 5.7 5.1
Hyvi perhetausta 4.6 4.7 5.7 5.4 5.5 54
Koulutettu 5.0 4.7 5.9 4.8 5.7 5.2
Kunnianhimoinen 5.2 4.4 5.5 4.6 59 4.9
Ttsevarma 5.0 4.3 5.5 4.3 6.0 4.9
Pitevi 5.1 4.2 6.0 44 6.0 4.8
Luotettava 4.8 4.4 5.4 4.7 5.5 5.0
Rehellinen 4.7 4.7 5.5 4.9 5.5 5.1
Ystivillinen 4.5 44 5.2 5.3 5.0 5.1
Kirsivillinen 35 4.4 53 5.1 4.6 5.1
Herkki 4.0 4.3 5.7 5.4 5.2 5.2
Avoin 5.3 3.7 5.1 3.6 5.8 4.2

(Lihde Alford & Strother 1990: 489)
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Alford ja Strother toteavat, ettd myds englantia toisena kielenid
puhuvat osaavat eritelld opiskelemansa kielen aksentteja ja heidin
opettajiensa olisi hyvi tiedostaa tdmai. Tutkijat ovat varovaisia
yleistdméiin tuloksiaan ja ehdottavat, ettd jatkossa kannattaisi mitata
myds muilta paikkakunnilta kotoisin olevien amerikkalaisten ja
toisilla paikkakunnilla opiskelevien ulkomaalaisten asenteita eri
murteisiin.

Matched guise -tekniikka on luonteeltaan siis kokeellinen.
Vuosien mittaan sitd on pyritty kehittiméddn useassa suhteessa.
Parannuksia on mm. tehty drsykenauhoihin, koeolosuhteisiin, tehté-
vinantoihin jakoehenkildiden valintaan, jotta tutkimustuloksia olisi
helpompi yleistdd arkipéivin tilanteisiin.

Matched guise -tekniikalla tai sen muunnoksilla on vertailtu
koehenkil6iden suhtautumista myos moniin muihin asioihin kuin eri
kieliin tai alueellisiin tai sosiaalisiin murteisiin ja niiden puhujiin.
Osa niistd on kielellisid, osa ei-kielellisid, kuten esimerkiksi pu-
henopeus, intonaatio, kiclioppirakenteiden kiytt6 tai puhujan suku-
puoli ja iké.

3 SOVELLUKSIA

Kouluissa opettajien tehtdvini on paljolti jakaa tietoa oppilailleen.
Vastaanotoillaan lddkirit pyrkivit potilaidensa kanssa neuvottele-
malla pddsemain selville siitd, mikd heitéd vaivaa. Oikeussaleissa on
monenlaisiaihmisii mukana selvittelemissi oikeusjuttuja. Yritykset
jarjestivit tyopaikkahaastatteluja, jolloin tyopaikanhakijan itsestiin
antama ensivaikutelma saattaa ratkaista, saako hén tyopaikan vai ei.
Niisséd tilanteissa on tirkedd, mitd eri osapuolet sanovat, mutta
heididn puhetavoillaan saattaa mys olla merkitysti. Kieliasenteita
onkin tutkittu paljon timéntyyppisissé tilanteissa.

Tutkimukset, joissa mitataan kieliasenteita esimerkiksi koulus-
sa tai oikeussaleissa, on usein tehty laboratoriokokeiden omaisesti
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(yleiskatsauksia ndihin ks. Gardner 1982, Kalin 1982, Giles ym.
1987, Fasold 1984, Giles & Coupland 1991: 32-59, Cargile ym.
1994). Siten on tarvittu koeasetelma, jossa koeryhmiid verrataan
verrokkiryhmééin, ja jossa on pyritty siihen, ettd on vain yksi riippu-
va muuttuja, toisin sanoen ilmid, jota mitataan (esimerkiksi opetta-
jan arviointi oppilaan koulumenestyksesti tai ldadkirin diagnoosi
potilaan oireista), ja kieliasenteet ovat olleet riippumaton muuttuja.
On siis tarkkailtu kieliasenteiden vaikutusta riippuvaan muuttujaan.
Kieliasenteiden mittaukseen on usein kiytetty matched guise -tek-
niikkaa joko sen alkuperiisessid muodossa tai jotain sen muunnosta.

Seuraavatesimerkit tillaisista tutkimuksista ovat kaikki englan-
ninkielisistd maista. Vertailut ovat péiéasiassa britti- tai amerikan-
standardienglannin ja ndiden alueellisten tai sosiaalisten murteiden
tai ei-syntyperiisten puhuman englannin vililla.

3.1 Koulu

Koululuokkia tutkittacssa (mm. Seligman ym. 1972, Williams 1976,
Edwards 1979) on kdynyt ilmi, ettd opettajat helposti arvioivat
oppilaitaan heidin puhetyylinsi perusteella. Normina he kiyttavit
standardikieltd ja -aksenttia. Jos oppilaiden puheessa tai kirjoituk-
sessa on esimerkiksi joitain alueellisten tai sosiaalisten murteiden
piirteitd, he leimaantuvat helposti opettajien silmissi: heididn per-
soonallisuuttaan, sosiaalista taustaansa ja koulumenestystddn arvioi-
daan kielteisesti. Jos taas oppilaiden puhe ja kirjoitus on koulunor-
mien mukaista, heitd arvioidaan myonteisesti. Lisdksi opettajilla on
taipumus kohdella yksittdisid oppilaitaan omaksumiensa etnisten
stereotyyppien mukaan. Toisin sanoen, jos amerikkalainen opettaja
esimerkiksi pitdd meksikolaisia laiskoina, hdn on 16ytivinidin saman
piirteen oppilaastaan Juliosta, joka on vanhempineen tullut rajan yli
Kaliforniaan. Samoin hén on kuulevinaan Julion puheesta enemmén
espanjan kielen vaikutusta kuin siini itse asiassa objektiivisesti
mitaten on. Toisaalta tutkimuksissa (mm. Rubin & Smith 1990) on

55



Paula Kalaja

kaynyt ilmi, ettd jos opettajat tai kouluavustajat puhuvat englantia
vieraskieliselld aksentilla, oppilaat saattavat epéilld heidin ammatti-
taitoaan.

Tutkimukset (mm. Gardner & Lambert 1972, Gardner 1982,
Gardner 1985) osoittavat myds, ettd kicliasenteilla on tirked vaiku-
tus oppimismenestykseen vieraissa kielissd. Toisaalta puhutaan
integratiivisesta orientaatiosta (tai motivaatiosta), toisaalta instru-
mentaalisesta orientaatiosta. Kieltenoppijat haluavat oppia kieltid
siksi, ettd heitd kiinnostaa opittava kieli ja sen puhujat, tai siksi, ettd
heille on siitd hy6tyd. Niitd orientaatioita kieltenoppimiseen on
mitattu sellaisilla viittdmilld kuin "Ranskan kieltd opiskelemalla
voin helposti tutustua ranskalaisiin” ja "Kieltd opiskelemalla ym-
mirrdn paremmin ranskalaisia ja heiddn eldmintapaansa” sekid
"Ranskan kielen opiskelu saattaa tulevaisuudessa taata tyopaikan”
ja "Tarvitsen ranskaa, jotta selvidisin ylioppilaskirjoituksista".
Oppilaiden asenteet vaikuttavat heidin menestykseensid vieraissa
kielissd enemmin kuin esimerkiksi heidin kielellinen lahjakkuuten-
sa.

3.2 Oikeussalit

Tutkimuksissa (mm. Lind & O'Barr 1979, O'Barr 1982, Horsman &
Siltanen 1994) on havaittu, ettd Yhdysvalloissa oikeusistunnossa
todistajaa uskotaan paremmin, jos hin esittii todistajanlausuntonsa
varmalla tyylilld (power speech) ehdottomina tosiasioina, kuten
rouva A (O'Barr 1982: 66):

State whether or not, Mrs. A, you were acquainted with the late Mrs.
X.

Yes, I did [was].

What was the nature of your acquaintance with her?

We were close friends. She was like a mother to me.

ZR» R
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Todistajaa ei oteta niin vakavasti, jos hiin on varovainen ja epiaroivi
esiintymisessddn (powerless speech), kuten rouva B (O'Barr 1982:
65-66) vastatessaan aivan samoihin kysymyksiin kuin rouva A
edelld:

State whether or not, Mrs. B, you were acquainted with or knew the
late Mrs. X.

Quite well.

What was the nature of your acquaintance with her?

Well, we were, uh, very close friends. Uh, she was even sort of like a
mother to me.

TR R

Edelleen on kdynyt ilmi (ks. Seggie 1983), ettéd syytetyt, jotka oi-
keussalissa vannovat syyttomyyttdédn eri puhetavoilla, saavat erilai-
sen kohtelun. Jos syytetyn vetoaminen tapahtuu brittienglannin
standardiddntdmykselld, hinen katsotaan todennidkodisemmin kuin
muiden syyllistyneen petokseen. Jos syytetty kiyttidd levedd austra-
lianenglannin aksenttia, niin hinen uskotaan pikemminkin tehneen
vikivaltarikoksen.

3.3 Lddkdrinvastaanotot

Tutkimukset (mm. Fielding & Evered 1980) osoittavat, etti ladkiri-
en antamat diagnoosit ovat riippuvaisia potilaan puhetavasta. Kun
potilas valittaa vaivoistaan brittienglannin standardidéintimyksell4,
englantilainen ladkiri helposti diagnosoi vaivat psykosomaattisiksi
alkuperiltddn. Kun potilas tekee néin jollain alueellisella murteella,
ladkiri katsoo oireiden olevan pikemminkin fyysisid. Ladkareilld on
myds enemmiin kommunikointivaikeuksia alempien sosiaaliluok-
kiin kuuluvien potilaiden kanssa kuin keskiluokkaisten kanssa (mm.
Pendleton & Bochner 1980). Edellisille lddkérit myos selvittelevit
sairauksia niukkasanaisemmin kuin jélkimmaisille.
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3.4 Tyodpaikkahaastattelut

Yhdysvalloissa tydnhakijoilla, jotka puhuvat standardiamerikaneng-
lantia, on suurempi todennikdéisyys tulla valituksi paljon koulutusta
vaativiin tyoOtehtiviin kuin esimerkiksi sellaisilla, jotka puhuvat
mustien englantia tai vieraskieliselld aksentilla varsinkin, jos heididn
didinkielensi sattuu olemaan espanja (Hopper & Williams 1973, de
la Zerda & Hopper 1979, Kalin & Rayko 1980). Toisaalta vihén
koulutusta vaativiin tyotehtiviin haettaessa eri puhetapojen merkitys
ei ole aivan yhtd merkittdvi. Tadmi saattaa johtaa tiettyjen tyonhaki-
joiden syrjintddn ja estdd heiddn etenemisensd tydeldmisséi. Eri
tutkimusten tulokset ovat kuitenkin jossain méérin ristiriitaisia.

4 TEORIOIDEN KEHITTELYA

Pari ensimmdistd vuosikymmenté kieliasenteiden tutkiminen oli
paljolti kuvailua. Vasta 1980-luvulta alkoi teorioiden kehittely
(mm. Ryan ym. 1982, Street & Hopper 1982, Berger & Bradac
1982, Gardner 1985). On hahmoteltu kieliasenteiden muodostumis-
prosessia ja eri kielellisten piirteiden osuutta tissd prosessissa ja
pohdittu kieliasenteiden osuutta ryhmien vilisessd viestinnissi ja
vieraiden kielten oppimisessa. Edelleen on jiljitetty kieliasenteisiin
vaikuttavia yhteiskunnallisia voimia. Kuitenkin ehké tirkein teori-
oista on mukautumisteoria (Speech Accommodation Theory, SAT).
Se juontaa juurensa itse asiassa jo 1970-luvulta (Giles 1973), mutta
sitd on kehitelty vuosien mittaan ja sen nimikin on vaihtunut (Com-
munication Accommodation Theory, CAT) (mm. Giles & Coupland
1991: 61-93, Giles ym. 1991).

Teorian kaksi tirkedd késitettd ovat yhtdldistdminen tai yhti-
laistyminen (convergence) ja erilaistaminen tai erilaistuminen
(divergence). Yhtildistdiminen tarkoittaa sitd, ettd henkilé A mukaut-
taa puhetapansa keskustelukumppaninsa, henkilon B puhetapaan:
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jos A on aluksi kiiyttinyt puheessaan jotain alueellista murretta, hin
vaihtaakin standardienglantiin, kun huomaa B:n kéyttivin titi.
Erilaistamisessa taas on kyse pdinvastaisesta toiminnasta: jos A jaB
ovat aluksi kéyttineet kumpikin standardienglantia, A ryhtyykin
kesken kaiken puhumaan korostuneesti jollain alueellisella tai sosi-
aalisella murteella. Mukauttaminen (tai mukautuminen) voi olla
kielellistd. Esimerkiksi A voi suhteessa B:hen vaihtaa kieltd, murret-
ta tai aksenttia tai muuttaa kdyttimiinsi sanastoa. Mukauttaminen
voi olla my0s ei-kielellistd. Siten A voi mukauttaa puheensa B:n
kayttaimiin diinen korkeuteen tai voimakkuuteen, eleisiin, ilmeisiin
jne. Mukauttamiseen voivat osapuolet (tai kuulijat) suhtautua joko
myonteisesti tai kielteisesti.

Puheen mukauttamista voi tapahtua monella eri tavalla. Se voi
tapahtua ylospéin tai alaspéin. A pyrkii kdyttdméin vaikka standar-
dienglantia, jota yhteisdssi arvostetaan, tai A puhuukin jotain alu-
eellista tai sosiaalista murretta. Mukauttaminen voi olla tiydellistd
tai osittaista, tai se voi olla symmetristi tai asymmetristd. Toisin
sanoen joko henkil6 A yksindin mukautuu B:n puhetapaan tai péin-
vastoin, tai kumpikin heisti tekee niin.

Edelleen puheen mukauttaminen voi olla objektiivista tai sub-
Jektiivista (taulukko 3). Timé ero on sosiaalipsykologisesti tirked.
Mukauttaminen on objektiivista silloin, kun henkilén A yhtildisti-
minen tai erilaistaminen suhteessa henkiléon B on todellista, mitat-
tavissa olevaa, mutta se on subjektiivista, jos henkild A mukauttaa
puhetapansa henkilén B puhetapaan sellaisten piirteiden osalta, joita
A uskoo timin puheessa olevan. Henkilo A saattaa siis toimia stere-
otyyppien pohjalta. Objektiivinen ja subjektiivinen mukauttaminen
saattavat joskus olla ristiriidassa (tilanteet C ja B):
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TAULUKKO 3. Puheen mukauttamisen eri mahdollisuudet.

Subjektiivinen mukauttaminen
Yhtildistiminen Erilaistaminen

Objektiivinen Yhtildistiminen A B
mukauttaminen  Erilaistaminen C D

(Lihde: Thakerar ym. 1982.)

Syitd yhtdldistdmiseen ja erilaistamiseen on myds pohdittu. Alkuun
ajateltiin, ettd yhtéldistimisen syynd on halu tulla hyviksytyksi ja
erilaistamisen syynd halu pitii etdisyyttd puhekumppaniin. Sittem-
min on kdynyt ilmi, ettd asiat ovat huomattavasti monimutkaisem-
pia.

Aluksi mukautumisteorian kehittely pohjautui monien eri tutki-
joiden tekemiin kokeisiin, joissa hypoteeseja testattiin yksi kerral-
laan ldhinnd laboratorio-olosuhteissa. Sittemmin on keskitytty
luonnollisiin vuorovaikutustilanteisiin ja niiden analysointiin. Mu-
kautumisteoriaa on siten vaikea endi nihd4 varsinaisena teoriana: se
on pikemminkin ndkokulma vuorovaikutustilanteiden analyysiin.
Siten silld on yhteydet sosiolingvistiseen puheentutkimukseen ja
kohteliaisuusteoriaan.

5 NYKYISEN TUTKIMUSSUUNTAUKSEN KRITIIKKIA

Nykyinen kieliasenteiden tutkimustraditio nojautuu positivistiseen
ajatteluun kaikkine sen perusoletuksineen (ks. tarkemmin esim.
Guba & Lincoln 1994). Kieliasenteet on méiritelty mentalistisesti
yksilon sisdiseksi tilaksi, joka on seurausta reaktiosta johonkin
puhetapaan. Tutkimuksen tavoitteena on ollut kuvata (ja vihemmas-
sd méidrin selittdd) asenteita ja osoittaa syysuhteita niiden ja muiden
tekijoiden vililld. Tutkimukset ovat paljolti olleet kokeellisia. Ne on
siis tehty laboratorio-olosuhteissa, ja koeasetelmassa on pyritty
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sithen, ettd muuttujia kontrolloidaan mahdollisimman paljon. Koe-
ryhm#i on verrattu asenteiltaan verrokkiryhméain.

Kieliasenteiden tdhinastista tutkimusperinnetté on kritisoitu jo
vuosia. Alkuunsa kritiikki oli metodologista. Varsinkin matched
guise -tekniikalla tehtyjd kokeita on arvosteltu monesta syystd (mm.
Giles & Ryan 1982, Fasold 1984: 151-152, Ryan ym. 1988, Cargile
ym. 1994). Osa kritiikistd on kohdistunut drsykenauhojen laadin-
taan. Néytteiden valinta on ollut sattumanvaraista. Niiden prosodi-
siin ja paralingvistisiin piirteisiin on kiinnitetty vihin huomiota. Jos
néytteet ovat olleet aiheiltaan samansisiltoiset, ne ovat saattaneet
puuduttaa koehenkil6t ajan mittaan. Toisaalta jos niytteet ovat
olleet aiheiltaan erilaisia, vaarana on ollut, etti koehenkil6t ovat
sittenkin ehkd reagoineet nauhojen sisdltoon eivitkid puhetapaan.

Osa kritiikistd on kohdistunut koehenkiléiden valintaan ja
kohteluun. Koehenkil&ind on usein kiytetty yliopisto-opiskelijoita.
Kokeissa he ovat harvoin voineet toimia kokeissa omana itsenédén:
heille on annettu esimerkiksi henkilostopaillikon rooli ja heidéin
asenteitaan on mitattu tissi roolissa. Liséksi heiddn asenteitaan on
mitattu usein sellaisissa olosuhteissa, ettéd he ovat olleet vain passii-
visia tilanteen tarkkailijoita eivitki aktiivisia osallistujia. Asenteita
on mitattu 1dhinnd nauhoitteiden perusteella eiké todellisissa vuoro-
vaikutustilanteissa. Lisiiksi on harvoin otettu huomioon, mihin
ryhmiin koehenkildt itse katsovat kuuluvansa.

Edelleen on moitittu asennemittareita. Mittarit on koottu paljol-
ti ilman kunnollista teoriapohjaa. Mitattavat ulottuvuudet ja niiden
operationalisointi eli kyselylomakkeen kysymykset ja vastausvaih-
toehdot ovat tutkijoiden laatimia, ja siten koehenkildiden asenteita
mitataan vain niilld ulottuvuuksilla, jotka tutkijat ovat lyoneet etu-
kiteen lukkoon. Koehenkildiden on pitinyt valita jokin esitetyistd
vastausvaihtoehdoista jokaiseen kysymykseen, jolloin mittareista
tulee pakkopaitoja. KoehenkilGiden on harvoin annettu perustella
valintojaan tai esimerkiksi esittdd omia mahdollisesti poikkeavia
nikemyksi#in.
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Kokeet on myos koettu keinotekoisiksi. Asenteita on mitattu
sijoittamatta niitd laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin. Klii-
nisten mittausten perusteella on vaikeaa tehdi yleistyksid arkipdivin
tilanteisiin.

Yleisemmin on lisiksi epdilty mittaustulosten validiutta ja
luotettavuutta: Voidaanko matched guise -tekniikalla sen episuo-
ruuden vuoksi pddstd kiinni ihmisten péissi oleviin "todellisiin”
kieliasenteisiin ja kuinka luotettavia mittaukset ovat? Liséksi tutki-
mukset ovat paljolti olleet vain kieliasenteiden kuvausta, ja asentei-
den vertailu on ollut hankalaa, koska mittarit ovat vaihdelleet tutki-
muksesta toiseen. Paljon vihemmain on yritetty selittdd kieliasentei-
ta.

6 VAIHTOEHTOISEN TUTKIMUSSUUNTAUKSEN
HAHMOTTELUA

Kieliasenteiden tutkijat ovat toki ottaneet kritiikisti opiksi, kehitté-
neet tutkimusasetelmiaan, ja parantaneet mittausmenetelmifin.
Jalansijaa on saamassa sosiaalikonstruktionistinen ajattelu (ks.
tarkemmin esim. Guba ja Lincoln 1994). Kieliasenteita ei haluttaisi
endd nihdi staattisena panos-tuotos -mekanismina. Térked pdina-
vaus asenteiden vaihtoehtoiselle midrittelylle ja tutkimiselle on
ollut sosiaalipsykologien, Potterin ja Wetherellin kirja Discourse
and social psychology, joka ilmestyi vuonna 1987.

Monet muutkin ovat ehdottaneet, etti asenteet méiriteltiisiin-
kin sosiaalisesti (mm. Billig 1991: 191, Burman & Parker 1993,
Harré & Gillet 1994: 23, Potter, painossa). Asenteet olisi nihtidvi
arkipdivin kielellisend toimintana tai diskurssikédyténteind vuorovai-
kutustilanteissa:

Asenteet ovat enemmén kuin elimiston myd&nteisii tai kielteisid reaktioita
johonkin drsykkeeseen. Ne ovat osa julkista keskustelua. Asenteet ovat
mielipiteiden ilmaisua joko jonkin asian puolesta tai jotain vastaan. Kyse
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on ristiriitatilanteesta, jossa odotetaan, ettii osapuolet perustelevat oman
kantansa ja kritisoivat toisten ndkemyksid seki véittelevét asioista yleises-
ti. (Billig 1987: 177-78.)

Asenteiden ei mydskédn oleteta olevan niin vakaita kuin aikaisem-
min ajateltiin. Ne saattavat vaihdella tilanteesta toiseen ja jopa
saman tilanteen sisélld riippuen siitd, kenen kanssa mielipiteitd
vaihdetaan ja millaisia argumentteja esitetiin. Mielipiteet voivat
olla ristiriitaisiakin. Asenteiden ei myoskiin odoteta yhtéd suoravii-
vaisesti vaikuttavan kiyttdytymiseen kuin aikaisemmin kuviteltiin.

Kieliasenteisiin sovellettuna kyse on siis julkisesta mielipitei-
den vaihdosta, joka koskee kiclid ja niiden puhujia (Kalaja 1996,
1997). Perinteisen kieliasenteiden tutkimussuuntauksen edustajat
pyrkivit padsidintdisesti hakemaan vastausta kysymykseen: Millai-
nen on henkilon A ‘todellinen’ asenne johonkin kieleen? Jos olete-
taan, ettd asenteet vaihtelevat tilanteesta toiseen, tihdn kysymykseen
vastaaminen on ongelmallista. Sen sijaan voitaisiinkin tarkata A:n
tapaa esittdd mielipiteensd eri tilanteissa ja kysyd, milloin tdmé
esittdd mielipiteensd muodossa x ja milloin muodossa y? Ja mihin
henkild A pyrkii silld, ettd hin esittid mielipiteensd muodossa x tai
y? Eli miké on niiden funktio? Asenteet tai mielipiteiden esittdmi-
nen nidhdiin siten kielellisend toimintana eiké heijastuksena siit,
mitd mielessdmme liikkuu.

Y14 oleviin kysymyksiin vastaamiseen eivét perinteiset tutki-
musmenetelmit oikein sovi. Tilalle onkin suositeltu diskurs-
sianalyysid (tarkemmin ks. Potter & Wetherell 1987), jonka perus-
lihtokohtia on muun muassa, ettd 1) kieltd kiytetdin moniin eri
tarkoituksiin, 2) sosiaalinen todellisuus hahmotetaan paljolti kielen
avulla, 3) sama ilmi¢ voidaan kuvata monella eri tavalla ja 4) tutki-
muksissa tulisi siten selvittidi, missd suhteessa eri kuvaukset ovat
samanlaisia ja missé suhteessa erilaisia ja mika on niiden eri versi-
oiden funktio diskurssissa. Asenteiden tutkimisen tulisi olla puh-
taasti kielellistd analyysid, tutkijat painottavat.
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Tutkimusaineistoksi sopivat arkipdivin keskustelut tai kirjoitte-
lu. Haastattelutkin kdyvit aineistoksi, kunhan varmistetaan, ettd
haastattelija voi omin sanoin esittidd kysymyksensi ja haastateltava
vastata niihin vapaasti eikd pelkdstdidn "kylld" tai "ei". Siis toisin
kuin aikaisemmin haastatteluiden ei tarvitse vilttamittd edetd saman
tiukan kaavan mukaan vaan ronsyily on sallittua. Haastattelut nih-
difin siten osapuolten yhteisenéd neuvotteluna.

Kieliasenteiden tutkiminen sosiaalisin mééritelmin ja diskurs-
sianalyyttisin menetelmin on vasta alullaan. Téllaista suuntausta
voidaan havainnollistaa Hyrkstedtin (1997, Hyrkstedt & Kalaja
1998) tutkimuksella. Siini selvitelldéin suomalaisten asenteita eng-
lannin kieleen. Samoin kuin aiemmin esitellyssi esimerkkitutkimuk-
sessa tidssdkin oltiin kiinnostuneita ei-syntyperidisten asenteista
englannin kieleen.

Tutkimuksen ldhtSkohtana oli, ettd kieliasenteita tulee tutkia
kahdella tasolla, toisaalta suhteessa tiettyihin asioihin ja toisaalta
suhteessa vastakkaisiin asenteisiin. Ensin laadittiin yleisonosastokir-
joitus, joka sisidlsi kolme viitettd: 1) englannin kielestd on tullut
uhka suomen kielelle, 2) kielten puhtautta voidaan suojella lainsii-
diannollisin keinoin (esimerkiksi Ranskassa on sédddetty laki, joka
kieltdd englanninkielisten lainasanojen kidytén) ja 3) suomalaisten
englannin kielen taito ei ole kehuttava, joten heidin tulisi valttid
esimerkiksi koodin vaihtoa. Kirjoitus luetutettiin sitten yliopistojen
jaammattikorkeakoulujen opiskelijoilla, ja heitd pyydettiin kirjoitta-
maan vastineet kirjoitukseen vapaaehtoiselta pohjalta.

Aineistosta muodostettiin kaksi toisilleen vastakkaista tekstien
joukkoa: ne, jotka olivat yhtd mieltd yleistnosastokirjoituksessa
esitettyjen argumenttien kanssa, edustivat kielteisti asennoitumista
englannin kielen kdytt66n Suomessa, ja ne, jotka toivat esiin erimie-
lisyytensi, edustivat puolestaan mydnteistd asennoitumista. Verrat-
tuna aikaisempiin tutkimuksiin asenteita ei siis ollut ly6ty lukkoon
etukiteen vaan niitd tarkasteltiin sellaisina kuin ne oli ilmaistu
yleisonosastokirjoituksen vastineissa.
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Analyysin ensimmdiisessi vaiheessa kummastakin tekstijoukos-
ta pyrittiin identifioimaan eri tulkintarepertuaarit niiden siséllon
ja/tai muodon perusteella. Tulkintarepertuaareilla ymmérretdin
toimintojen, tapahtumien tai muiden ilmididen kuvaamista tai arvi-
oimista, johon kiytetdin tietyntyyppisti termistdé, metaforia, kirjoi-
tustyylid tai kiclioppirakenteita (Potter & Wetherell 1987: 149).
Kielteistd asennetta edustavista teksteisti identifioitiin neljé tutkin-
tarepertuaaria (separatistinen, nationalistis-romanttinen, fatalistinen
jarealistinen) niiden sis#llon ja osittain muodon perusteella. Tekstit
vetosivat argumentoinnissa lukijoiden tunteisiin ja arvoihin. Myon-
teistd asennetta edustavista teksteistéd identifioitiin kolme repertuaa-
ria (empiirinen, rationaalinen ja nationalistinen). Niille oli puoles-
taan tyypillistd turvautua jarkiperusteisiin.

Analyysin toisessa vaiheessa keskityttiin asenteiden refleksiivi-
syyteen. Tamai tarkoitti sitd, ettd vastineissa esiintyneitd asenteita tai
mielipiteitd englannin kiyttéon Suomessa tarkasteltiin suhteessa
vastakkaisiin nikemyksiin. Refleksiivisyys ilmeni aineistossa kol-
mella tavalla. Ensinnékin tietyt tulkintarepertuaarit (esimerkiksi
fatalistinen ja empiirinen) jo sindlldin kumosivat toinen toisensa.
Toiseksi oli tekstejd, joita ei voitu luokitella kuuluviksi mihink&din
repertuaariin. Osassa niistd annettiin ymmairtid, ettei vastakkainen
asenne ollut edes mahdollinen. Osassa taas myOnnettiin, etti vastak-
kainen asenne oli mahdollinen ja jopa oikeutettukin, vaikka kirjoit-
taja itse olikin toista mielta.

Yhden vastineen (esimerkki 1, alleviivaukset vastineen kirjoit-
tajan, numerointi timén artikkelin laatijan) tarkastelu havainnollis-
taa hyvin asenteiden vaihtelevuutta ja refleksiivisyytta.

Vastineen pituus on vain noin 200 sanaa. Sen kirjoittaja suh-
teessaan englannin kielen kdytto6n Suomessa turvautuu kummankin
tyyppisiin tulkintarepertuaareihin. Yleistnosastokirjoituksen argu-
mentteihin 1 ja 2 kirjoittaja ottaa kielteisen kannan. Virkkeissi 5 ja
11 (alkupuolella) hiin turvautuu empiiriseen repertuaariin ja antaa
ymmértii, ettd siind ei ole mitidin pahaa, ettd kielet saavat vaikuttei-
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ta muista kielistd tai muuttuvat ajan myoti. Virkkeen 11 loppupuo-
lella vastineen laatija puolestaan kiyttid nationalistista repertuaaria.
Hién suhtautuu kriittisesti Ranskan ajamaan kielipolitiikkaan vertaa-
malla sitd maan harjoittamaan ydinasepolitiikkaan. Tilld tavoin hin
tulee epésuorasti vahvistaneeksi suomen kielen ja Suomen asemaa
osoittaen samalla, ettd hidn on eri mieltd yleisonosastokirjoituksen
laatijan kanssa. Useassa kohdin vastinettaan (virkkeissi 3, 4, 6 ja
8-10) kirjoittaja kdyttdd hyvikseen rationaalista repertuaaria pohti-
malla englannin kielen kdyton etuja Suomessa niin suomen kielelle
kuin sen puhujille.

Esimerkki 1. Vastine yleistnosastokirjoitukseen.

1) Oma kieli sdistyy jos se sen ansaitsee. 2) Ylenméiirdinen pro-
tektionismi johtaa vain vastareaktioon ja tekee ndin hallaa suomen
kielen siilymiselle. 3) Englanti on nykyisin paljolti tieteen ja taiteen
kieli, joten sen osaaminen ja kiyttiminen on hyvi asia. 4) Lasten ja
muidenkin tulee tietysti osata tarpeen vaatiessa erottaa englannin ja
suomen kielenainekset toisistaan, mutta tietyissi tilanteissa ns. sekakie-
len puhuminen on sinéinsd harmitonta. 5) Sité paitsi kielet tarvitsevat
vaikutteita toisistaan kehittyiikseen. 6) Liiallinen suomenmukaistaminen
voi konservatiivisuudessaan tuottaa typerid ilmaisuja kuten "pitsa” —
pizza rehellisend sitaattilainana olisi parempi vaikka Kielikello toisin
uskookin. 7) Suomalaisten (joidenkin, ei kaikkien) kyvyttdmyys puhua
englanniksi todellisissa tilanteissa on englanninopetuksen metodien
syyté: ainakin omana lukioaikanani saattoi englanninkokeen pisteméiri
mennd miltei nollille muutaman siniinsd harmittoman kirjoitusvirheen
vuoksi vaikkei ymmirrettivyys niisté olisi kéirsinytkéddn — onko siis
ihme, ettd kynnys puhua englantia on toisinaan korkea?

8) Esimerkiksi elokuvien nimien suomentaminen johtaa usein
todella miti4nsanomattomiin ilmaisuihin, joten télld alalla olisi parempi
kiyttdd englanninkielisid ilmaisuja kun selvyys niin vaatii. 9) Joitakin
teknisid termejé on niinikéén typerdd kiintdd kun englanninkielinen
termi on selvempi ja tiismillisempi.

10) Olisiko Virtanen yhtd huolestunut, jos lapset viljelisivit pu-
heessaan latinankielisié sanoja? 11) Kieli eldd monimuotoisena ja vain
monimuotoisena; jatetién kielikiihkoilu ydinlatauksia réjiytteleville
ranskalaisille!
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Sen sijaan yleisonosastokirjoituksessa esitettyyn argumenttiin
3 vastineen laatija suhtautuu myonteisesti. Hinenkin mielestdédn
suomalaisten englannin kielen taidoissa on parannettavaa. Virkkees-
sd 7 hiin turvautuu fatalistiseen repertuaariin. Hin antaa ymmirtia,
ettd tistd ei voida syyttdd Suomen kansalaisia vaan koululaitosta,
joka sanelee kieltenopetuksen tavoitteet. Repertuaari luo yksiloisti
kuvaa suurempien voimien uhrina.

Vastineen asenteiden refleksiivisyys taas ndkyy siten, ettd tietyt
repertuaarit ovat vastakkaisia toisilleen (empiirinen vs. fatalistinen
repertuaari, joihin kumpaankin kirjoittaja turvautuu vastineessaan,
mutta myds rationaalinen vs. realistinen ja nationalistinen vs. sepa-
ratistinen repertuaari, joskin niistd pareista opiskelija hyodyntdd
vain ensimmadistéd). Lisédksi vastineen laatija turvautuu itsetodiste-
Iuun virkkeessi 4, jossa hén on sitd mielti, ettd koodinvaihto suo-
mesta englanniksi tai pdinvastoin ei ole vilttimitti ongelmallista
Suomessa. Kuitenkin héin virkkeen alkuun mydntdd: "Lasten ja
muidenkin tulee tietysti osata tarpeen vaatiessa erottaa englannin ja
suomen kielenainekset toisistaan". Kirjoittaja siis myontéi, ettd
asiasta voi olla toistakin mieltd kuin hin itse, mutta hin ei titi
kantaa kuitenkaan kritisoi.

Verrattuna matched guise -tekniikalla tehtyihin kokeisiin kie-
liasenteiden diskurssianalyyttinen tutkiminen on siis laadullista
pikemminkin kuin médrillistd, ja sen lopputuloksena on tutkijoiden
yksi tulkinta joukosta tekstejd. Tulosten arviointiinkaan eivit oikein
sovi perinteisesti kiytetyt kriteerit, luotettavuus ja validius (uusista
kriteereisti ks. tarkemmin Potter & Wetherell 1987: 169-71). Vaik-
ka kieliasenteiden vaihtoehtoinen tutkimus diskurssianalyysin kei-
noin on vasta alkanut, on myonnettivi, etté silldkin on omat rajoi-
tuksena ja ongelmansa (mm. Coupland & Giles 1991: 191-199,
Parker & Burman 1993).
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7 LOPUKSI

Kieliasenteiden teoreettisessa tarkastelussa, varsinkin mukautumis-
teorian osalta, ja empiirisessd tutkimuksessa kehitys on viime vuosi-
na ollut samansuuntaista. Kummassakin korostuu nyt aineistoldhtoi-
syys. Lihtokohtana ovat normaalit arkipdivén tilanteet, joissa niin
mukauttaminen kuin mielipiteet kielisti ja niiden puhujista ovat
tulosta osapuolten keskin#isestd neuvottelusta.

Taulukko 4 tiivistdd kieliasenteiden perinteisen tutkimussuun-
tauksen perusoletukset, médritelmét ja tutkimusmenetelmit. Siitd
16ytyvit myds vaihtoehdot niille:

TAULUKKO 4. Kieliasenteiden nykyisen tutkimussuuntauksen ja sen vaihto-
chdon vertailua.

Nykyinen tutkimussuuntaus Vaihtoehtoinen
(cognitive representation) tutkimussuuntaus
(discursive
construction)
Perusoletukset Positivismi Sosiaalinen
konstruktionismi
Kieliasenteiden Mentalistinen yksikké (osana pro- | Diskurssikiiytinne
maédritelméi sessia)
Tutkimuksen Kieliasenteiden kuvaus (ja selitys), | Kieliasenteiden
tavoitteet syy- ja seuraussuhteiden osoittami- | kuvaus ja funktiot
nen asenteiden ja muiden tekijoi- diskurssissa (reflek-
den vililla siivisyys)
Tutkimusmenetelmét | 1) SiséltGanalyysit Diskurssianalyysi:
2) Kyselyt ja haastattelut tulkintarepertuaarit
3) Kokeet matched guise
-tekniikalla

Kieliasenteita on vuosikymmenii tutkittu mentalististen mééritelmi-
en ja paljolti kokeellisten menetelmien avulla. Néitd ja nykyisen
tutkimusperinteen positivistisia perusoletuksia on kuitenkin alettu
kyseenalaistaa viime vuosina. Vaihtoehtoisesti asenteet voidaan
médritelld sosiaalisesti: ne voidaan ndhdi kielellisend toimintana ja
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mielipiteiden ilmaisuna kielist4 ja niiden puhujista vuorovaikutusti-
lanteissa, ja niiti voidaan tutkia diskurssianalyyttisin keinoin.
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TOISEN KIELEN OPPIMINEN

Kari Sajavaara

Thmiset oppivat ensimmaéisen kielensi, jota tavallisesti kutsutaan
didinkieleksi,' vuorovaikutuksessa lihiympiristossddn olevien ih-
misten kanssa samanaikaisesti kun he sosiaalistuvat ja kulttuuristu-
vat siind ympdéristossd, jossa he asuvat. Yleensd katsotaan, ettd
ensikielen oppiminen saavuttaa jokseenkin lopullisen tasonsa nel-
jinteen ikdvuoteen mennessd. Siihen mennessd useimmat ovat
sisdistineet didinkielensd muoto- jalauserakenteen. Joshyvéksytidn
toisenlainen niikemys kielestd, jonka mukaan rakenteiden sijasta
tarkastelussa painottuvatkin kielen kdytto ja tehtdvit erilaisissa
viestintitilanteissa, ensikielen oppimisen voitaisiinkin katsoa jatku-
van ldpi koko ihmisen eldméin. Uusia tapoja kiyttdd kielen mittavaa
varantoa liitetdin jatkuvasti tiydennykseksi tarjolla olevien kiytto-
tapojen yhteyteen. Sanasto myos kasvaa kaiken aikaa. Ainakin
uusille asioille joudutaan omaksumaan uusia nimii.

! Kaisitteeni aidinkieli ei ole yksiselitteinen (ks. esim. Skutnabb-Kangas 1986:
28-31). Ihmiselli voi olla myds rinnakkain kaksi "ensimmaisti kieltd’, kielet, jotka on
opittu varhaislapsuudessa rinnakkain luonnollisessa vuorovaikutuksessa ympiériston
kanssa. Harvoin on kuitenkin tilanne se, ettd nidmai kaksi kieltd ovat toiminnallisesti
samanlaisessa asemassa, vaan niiden tehtivit eriytyvit erilaisten kiyttoympéristojen
mukaisesti.
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Ensikielen omaksuminen on suoraan kytkoksissd kielenoppijan
yleiseen kehitykseen. Kun hén liittyy mukaan siihen ihmisyh-
teisoon, jossa hin viettid eliméinsid ensivuodet, hidn joutuu suoraan
kosketukseen tietyn puheyhteison (tai useiden saman- tai erikielis-
ten puheyhteistjen) kanssa, oppii kielen, jota tuossa yhteisdssi
puhutaan, olemalla vuorovaikutuksessa yhteison muiden jisenten
kanssa ja samalla omaksuu erilaiset yhteisossé vallitsevat sosiaaliset
kdytianteet. On hyvin vaikeaa erottaa kieltéd kulttuurista ja kulttuuria
kielestd. Monia yhteison kdytinteitd ei pystyti edes pukemaan
sanoiksi, mutta on silti vaikeaa hahmottaa kielen olemusta ilman
kytkentid kulttuuriin.? Selvisti on my6s havaittavissa, etti vihitel-
len ihmisten erilainen riippuvuus erilaisista puheyhteisdisti aiheut-
taa huomattavaa vaihtelua siini, miten didinkieli hallitaan. Erityisen
suuri vaikutus on koulutuksella: normitettu yleiskieli saattaa huo-
mattavalta osin ottaa kotona ja kasvinkumppaneilta opitun ’didinkie-
len”* paikan.

Toinen kieli omaksutaan samalla tavalla kuin ensimmaéinenkin,
jos ihminen osallistuu merkitykselliseen vuorovaikutukseen toisten
kanssakyseisellid kielelld. Kielen oppimisen keskeisend edellytykse-
nd on se, ettd ihminen péddsee mukaan tidysivaltaisena osanottajana
olinympiristonsi sosiaalisiin kdyténteisiin, jakielen oppimisenrajat
midrdytyvit pddosin sen perusteella, minkélaatuisia ndméi kdytéinteet
ovat. Mitéén rajaa sille, miten monia kielid ihminen voi till4 tavoin
oppia, ei niyttiisi olevan olemassa. Kaksi- ja monikielisyys sindnsi
on maailmassa yleisempéi kuin yksikielisyys (Romaine 1994: 32—
36). Monessa tapauksessa toisen kielen kéyttéalue saattaa jaadd
huomattavastikin ensi kieltd suppeammaksi siksi, ettéd jokapiiviisen

2 Mielenkiintoinen esitys ensikielen omaksumisesta ilman yhteytti sosiaaliseen
ympéristoon on kuitenkin 16ydettivissa Pinkeriltd (1994:25-54).

3 Englannin kielessa on hyvi sana vernacular, joka tarkoittaa ihmisen alkupe-
raisti kieltd, siis hdnen todellista peruskieltdzin. Tutkimuksissa on todettu, ettd ihminen
helposti palaa tihin kielimuotoon tietynlaisissa tilanteissa, esimerkiksi kun hénti
estetddn tarkkailemasta puhetuotoksensa lopputulosta.
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eldmiin perustarkoituksiin useimmiten riitt44 suhteellisen rajallinen-
kin taito tai ettd yhteydet kyseisen kielen kiyttéjiin jadvit sosiaali-
sessa kanssakdymisessd niukoiksi.

Kielen oppimisesta kidytetyssi terminologiassa on hdilyvyytta.
Suomessa kdytetiin termeji omaksuminen ja oppiminen toisinaan
vaihtoehtoisina yleiskésitteini sille, ettd ihmiselle kehittyy kieli.
Toisinaan taas omaksuminen rajataan kattamaan luonnollisessa
kielenkdyttoympéristossid tapahtuva Kkielenoppiminen, kun taas
oppimisen katsotaan edellyttivin ainakin jonkinasteista muodollista
ohjantaa. Oppiminen esiintyy myods yleistermind kaikenlaiselle
kielen hallinnan kehitykselle. (Samaa hdilyvyyttd on myds vastaavi-
en englanninkielisten termien acquisition ja learning kidytossi.)
Teoreettisestikaan ei muodollisen ja luonnostaan tapahtuvan oppi-
misen vilinen raja ole tarkka: luonnollisessa ympiristossi tapahtuu
paljon ohjantaa ja opetusta, ja kaikkein muodollisimmassakin luok-
katilanteessa on runsaasti mahdollisuuksia luonnolliseen kielen
omaksumiseen, kun kielen kanssa askarrellaan.

Nimitykset toinen kieli ja vieras kieli ovat myos usein kidytoil-
tddn ongelmallisia. Jotkut kutsuvat toisiksi kieliksi kaikkia niit,
jotka on opittu ykkoskielen jélkeen riippumatta kielenoppimisen
ympiristostd (tdmin artikkelin otsikossa on omaksuttu juuri timé
tapa, ja siihen pitdydytéén jatkossakin paitsi silloin, kun erityisesti
halutaan kisitelld vieraan kielen ongelmia). Jotkut taas kutsuvat
toisiksi kieliksi vain niitd, joita puhutaan kiyttokielini oppijan
ympéristossi, ja vieraiksi kieliksi niitd, joiden luonnollinen kiyt-
téympéristd on oppijan normaalin puheyhteisén ulkopuolella. Néin
esimerkiksi ruotsi voi suomalaiselle olla joko toinen tai vieras kieli:
jos hén oppii sen ruotsia didinkielendéin puhuvilta vuorovaikutuk-
sessa, se on toinen, mutta kouluopetuksessa siité tulee vieras kieli.*

* Virallisessa kielenkiytossd Suomessa suomea ja ruotsia kutsutaan kotimaisiksi
kieliksi. Suurimmalle osalle suomea &didinkielenéin puhuvista ruotsi on kuitenkin siinid
vieras kieli kuin saksa tai englanti, vaikka Suomi on virallisesti kaksikielinen maa.
‘Kotimainen’-nimitykselld on siksi yhteiskunnallinen tai poliittinen perusta.
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On syytd muistaa, ettd kielen oppiminen ei koskaan ole pelkis-
tidn lingvistinen ilmi6. Siihen on aina vaikuttamassa psykologisia
ja sosiaalisia tekijoitd. Lingvistiset, psykologiset ja sosiaaliset teki-
jit ovat vaistimittd kytkoksissé toisiinsa, ja ne vaikuttavat erilaisis-
sa suhteissa ja eri tavoin erilaisissa ympéristdissi. Kielid tunnutaan
omaksuttavan jokseenkin vaivattomasti luonnollisissa kielenkiyt-
toympéristdissi, kun taas vierasta kieltd luokassa oppivilla ilmenee
usein monenlaisia hankaluuksia. Tdmi lausumaa ei kuitenkaan pidd
tulkita siten, etteivit toista kielti luokassa opiskelevat hyotyisi
opetuksesta. Kaikkia lopputulokseen vaikuttavia tekijoitd ei vield
tunneta, vaikka systemaattista tutkimusta toisen kielen oppimisesta
on tehty jo kolmisenkymmentd vuotta. Syytd on myds kaiken aikaa
muistaa se tosiseikka, ettii valtaosa toisen kielen oppimista kisittele-
visti kirjallisuudesta perustuu englannin kielen oppimisesta tehtyi-
hin havaintoihin (hyva esimerkki morfologisesti kokonaan toisen-
tyyppisen kielen, suomen oppimisesta on Martin 1996). Seuraavassa
kisitellddn jokseenkin yleiselld tasolla erditid keskeisid ongelmaryh-
mid. Yksityiskohtaiseen toisen kielen oppimista koskevan tutkimuk-
sen tarkasteluun ei tdssd ole mahdollisuutta. Ajantasaisia peruskirjo-
ja on aiheesta tarjolla useitakin, vaikka ei toistaiseksi kyllikééin
suomeksi (Larsen-Freeman & Long 1991, Cook 1993, Ellis 1994,
Sharwood Smith 1994, Gass & Selinker 1994, Edmondson & House
1994, Towell & Hawkins 1994, Mitchell & Myles 1998).

1 AIDINKIELI JA MUUT KIELET

Vilkkaan keskustelun aiheena on ollut kysymys, opitaanko toinen
kieli samalla tavalla kuin ensimmaéinen vai onko ensikielen ja my6-
hemmin opittujen kielten oppimisprosesseissa ratkaisevanlaatuisia
eroja.

Ennen kuin toisen kielen oppimisen tutkimus varsinaisesti alkoi
1960-luvun lopulla tai seuraavan vuosikymmenen alussa, uskottiin
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yleisesti, ettd alemmin opitut kielet vaikuttavat myhemmin opitta-
viin. Tisté oletuksesta [6ytyy my0s perusta kontrastiivisen kielen-
tutkimuksen varhaisvaiheille (ks. K. Sajavaaran aihetta kisittelevii
artikkelia tdssi kirjassa).

Kielenoppijan ongelmatkatsottiin voitavan ennustaa vertaamal-
lahuolellisesti oppijan didinkielti opittavaan kieleen. Saman aineis-
ton perusteella arveltiin myd&s pystyttdvin tuottamaan parhaat mah-
dolliset oppimateriaalit kielenopetukseen. Pian kuitenkin huomat-
tiin, ettei nédin kdynyt, ja oikotieksi otettiin oppijoiden virheiden
analyysi, koska virheiden katsottiin olevan osoituksena kielenoppi-
jan ongelmista. Virheanalyysikdin ei tuonut toivottua ratkaisua,
koska virheiden takaa oli useinkin vaikea 16ytdd niitd syitd, jotka
poikkeavuuden olivat aiheuttaneet.

Seitsenkymmenluvun lopulla toisen kielen oppimisen tutkimus
vilkastui huomattavasti, varsinkin Yhdysvalloissa. Tuolloin tuli
tavaksi kieltda didinkielen vaikutuksen olemassaolo 1dhes kokonaan
(esim. Dulay ym. 1982). Syyni olivat toista kieltd luonnollisessa
ympiristdssi omaksuneiden Yhdysvaltoihin muuttaneiden ihmisten
keskuudessa tehdyissi tutkimuksissa tulleet havainnot. Varhaisvai-
heissa niissi tutkimuksissa kdytettiin hyvéksi ajatusta morfeemien
omaksumisjdrjestyksestd, jonka oli alunperin kehittéinyt ensikielen
kehitystd tarkastelevaa tutkimusta varten Brown (1973). Morfeemi-
en omaksumisen (morfeemi katsottiin omaksutuksi kun sitd oli
kiytetty 95-prosenttisesti oikein oikeissa kadyttoympéristoissi)
ndhtiin tapahtuvan tietyssi jirjestyksessi, jota alettiin kutsua ‘luon-
nolliseksi’. Jos tillainen jédrjestys voitiin 16ytii kieltd didinkielenéén
oppivilta ja jos toisen kielen oppiminen olisi samanlainen prosessi
kuin didinkielen oppiminen, samanlainen jirjestys tulisi olla 16ydet-
tivissd myds samaa kieltd toisena kielend oppivilta. Jos jirjestys
olisi erilainen, prosessitkin eroaisivat toisistaan. Taustalla oli vah-
vasti chomskylainen kisitys siitd, ettd ihmiselld on hallussaan kielen
kehittymiseen tarpeelliset ainekset, erdénlainen ‘kielenoppimislaite’
(jostaenemmin tuonnempana). Tutkimuksissa toisen kielen oppijoi-
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den morfeemijirjestyksissi oli joitakin eroja didinkielisiin verrattu-
na, ja siksi prosessien samankaltaisuudesta vallalla ollutta oletusta
ei voitu vahvistaa. Samaa kielellisten ilmididen oppimisjirjestyk-
seen perustuvaa ajatusta sovellettiin Jyviskyldssd 1970-luvun lopul-
la my6s Suomessa muodollisessa opetuksessa englantia oppiviin.
Aineisto kerittiin peruskoulun 9-luokkalaisilta ja lukion ensimméi-
seltid luokalta. Korrelaatio englantia luonnollisessa ympéristossi
oppiviin oli vain .32 (Larsen-Freeman & Long 1991: 92), miki
merkitsee siti, ettd hyvin yleiselld tasolla ja joidenkin morfeemien
muodostamissa ryhmissi oli jotakin samankaltaisuutta. Voitaisiin
siis olettaa, ettd luokkaympiristossikin tapahtuvassa oppimisessaon
jonkinasteista samankaltaisuutta didinkielené tapahtuvan oppimisen
kanssa, ei kuitenkaan kovin paljon.

Luonnollisen oppimisjirjestyksen periaatetta on sovellettu
myds muihin kielen ilmi6ihin kuin morfeemeihin, nimittéin lause-
opin omaksumiseen. Tunnetuin sovellus on saksalaisen ZIS A-pro-
jektin moniulotteinen malli (Meisel ym. 1981). Havainnot saatiin
ensi vaiheessa romaanista kieltd didinkielenddn puhuvien luonnolli-
sessa ympdristossi tapahtuneesta saksan oppimisesta. Lauseopista
tutkimuksen kohteena olivat sanajérjestystd koskevat sdédnnét. Pro-
jektissa 10ydettiin hyvin selviind reitti, jonka kautta saksan kielen
sanajirjestys kehittyy kielenoppijalle. Mallia on myShemmin sovel-
lettu muihinkin kieliin.

Moniulotteisella mallilla on vankka teoreettinen perusta (Ellis
1994: 382-388). Teorian avulla voidaan osoittaa, kuinka toisaalta
sanajirjestys kehittyy jérjestyksessd tiettyjen vaiheiden kautta ja
kuinka toisaalta jotkin kielen ilmiot, esimerkiksi kopulan kiytto,
voivat ilmestyi oppijan kieleen missi oppimisen vaiheessa tahansa.
Malli sallii siis seki kehitykseen perustuvan ettd vaihteluun perustu-
van nikokulman. Tietyssi jarjestyksessi tapahtuvaakielen kehitystd
ohjaavat erdéinlaiset prosessoinnin rajoitukset. Ensi vaiheessa oppija
omaksuu ‘kanonisen jirjestyksen strategian’, jonka taustalla on
perustava subjekti-predikaatti-objekti -sanajirjestys. Seuraavaksi
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kehittyy ‘alkuun tai loppuun siirtdmisen strategia’. Lauseenjisenid
voidaan siirtdd lauseen alkuun tai loppuun; lauseen keskelld ei
jérjestystd voida muuttaa, esimerkiksi vaihtaa.

Kolmas vaihe on ‘sivulausestrategia’, jonka mukaan péélau-
seessa sanajirjestyksen vaihtaminen onnistuu, sivulauseessa ei.
Kielenoppimisessa esiintyvé vaihtelu selitetidin mallissa oppimista
nopeuttavien tai hidastavien sosiaalisten ja psykologisten tekijoiden
perusteella.

Moniulotteisen mallin, aivan samoin kuin muidenkin oppimis-
jarjestystd koskevien tutkimusten, heikkoutena on se, ettid niiden
perustana oleva aineisto kattaa vain kovin suppean alueen kielesta.
Moniulotteinen malli ei my&skiin tarjoa selitystd sille, miksi oppi-
jat siirtyvit tasolta toiselle.

Toisen kielen tutkimuksen padsty4 alulle kontrastiivinen tutki-
mus julistettiin kuolleeksi, erityisesti amerikkalaisten toimesta (ks.
K. Sajavaaran artikkelia kontrastiivisesta tutkimuksesta).” Aidot
toisen kielen oppimisen tutkijat eivit kuitenkaan juuri ollenkaan
panneet mitidn painoa toisen (siis oikeastaan vieraan) kielen oppi-
miselle sellaisissa tilanteissa, joissa kielen ainekset ovat tarjolla
jonkinlaisen opetusohjelman muodostaman tarjonnan kautta. Esi-
merkiksi Krashen (1981) kylld tunnusti, ettd aikuiset ovat lapsia
paremmassa asemassa, koska he voivat myos tietoisesti opiskella,
mutta silti hin perusti koko monitorimallinsa luonnollisen kie-
lenomaksumisen erinomaisuuteen. Tutkijat vetosivat aina siihen
(esim. Dulay ym. 1982), ettd heidédn tutkimuksissaan ei didinkielen
vaikutusta ollut 10ydetty, kun taas samanaikaisesti muodollisessa
opetusympdristssd esimerkiksi virheanalyysia tehneet ovat pysty-
neet melko helposti osoittamaan, ettd didinkielen vaikutus saattoi
nikyd hyvin voimakkaana (Duskova 1969, Sajavaara 1977). Ero

5 Kun timin artikkelin kirjoittaja vietti lukuvuoden 1977-78 Yhdysvalloissa
Center for Applied Linguistics -tutkimuslaitoksessa, hiintd pidettiin melkoisena
kummajaisena kun hin oli kiinnostunut kontrastiivisesta tutkimuksesta. Thmiset eivét
nithneet siind mitdin mieltd. Samanaikaisesti kontrastiivinen ajattelu eli hyvinkin
voimakasta kehitysvaihetta Euroopassa, erityisesti erdissd itdisen Euroopan maissa.
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johtuu selvistikin oppimisen erilaisuudesta luonnollisessa ympéris-
tossd ja muodollisessa luokkatilanteessa.

Aidinkielen ja toisen kielen vilisestd suhteesta kiytyyn keskus-
teluun vaikutti alkuvaiheessa voimakkaasti transferenssin (siirtovai-
kutuksen) kisite, joka oli suoraan perdisin behavioristisesta ajatte-
lusta ja oppimisteoriasta. Sen mukaisesti oletettiin, ettid ensikielen
kiytén yhteydessd vakiintuneet reaktiot tulisivat esiin myds toista
kieltd kiytettidessd, jos drsykkeet olisivat samat. Kun behaviorismi
syrjadytettiin 1960-luvulla keskeisen oppimisteorian paikalta, ajatus
siitd, ettd kiyttdytymisen muodot olisivat siirrettdvissd kielestd
toiseen, sai myos tuomion.

My6hemmin, 1980-luvun loppupuolella ja 1990-luvulla, trans-
ferenssin ajatus on noussut uudelleen esiin ilman behavioristista
kaapuaan. Sitd on ryhdytty melko laajasti kdyttdimiin erilaisesta
kielten vaikutuksesta toisiinsa (cross-linguistic influences) (esim.
Kellerman & Sharwood Smith (toim.) 1986). Yleisesti tunnustetaan,
ettd tapa, jolla transferenssin késitettd kiytettiin aiemmissa vaiheis-
sa, oli hyvin pinnallinen. Useimmiten oli ainoastaan kyse kielen
pintatason ilmididen siirtymisesti kielesté toiseen, eiki ollenkaan
monilla kielen prosessoinnin tasoilla tapahtuvista erittiin monimut-
kaisista ilmidistd (Odlin 1989, Sajavaara & Lehtonen 1988). Nykyi-
sin ei endd ole tarkoituksenmukaista ollenkaan esittdd kysymysti
siitd, onko transferenssia olemassa vai ei. Paljon tdrkeimpdéd on
selvittidd, millaisissa oloissa sitd tapahtuu ja millaisista ilmiGistd
silloin on kysymys (esim. Kellerman 1978). Kontrastiivinen ana-
lyysikaan ei siis ole sinfinsé tarkoituksetonta: on vain tarkasti mietit-
tivi, millaisia ilmiditd itse asiassa kannattaa asettaa rinnakkain
vertailun kohteeksi.

Nykynikokulmasta néyttiddkin ilmeiseltd, ettd koko kysymys
ykkoskielen ja kakkoskielen vilisestd suhteesta on alunperinkin jo
ollut viirin asetettu. Se on nimittdin yleensi nidhty dikotomiaksi,
jolloin on kysytty, onko vai eikd ole olemassa didinkielen vaikutus-
ta toisen kielen oppimisessa. Paljon mielekkdimpii on selvittid,
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missd olosuhteissa ja minkélaisissa ympiristdissd ykkoskielelld
ndyttdisi olevan taipumusta vaikuttaa opittavaan kieleen. Kun siis
tarkastellaan niitd prosesseja, jotka oppimistapahtumassa ovat kiyn-
nissi, toisen kielen sisédistdmisen erilaiset muodot tulisi ndhdé jatku-
moksi: toisessa ddripadssi on luonnonmukainen lapsuudessa tapah-
tuva ensikielen omaksuminen, toisessa muodollinen vieraan kielen
opettaminen luokkahuoneessa, ja siind vilissd ovat kaikki mahdolli-
set ndiden sekamuodot. Muistettava on ehdottomasti my®s, etti
dgidinkielessid on usein mukana my&s puhtaasti muodollisen opetuk-
sen kautta opittuja aineksia, eikd ole ajateltavissa, ettd luokassa
muodollisen opetuksen kautta tapahtuva oppiminen voisi tapahtua
ilman ettd sivutuotteena myds asioita omaksuttaisiin tiedottomatto-
masti.

Syytd on myds ehdottomasti kiinnittdéd huomiota siihen, etti
vastaus kysymykseen ykkoskielen ja muiden kielten vélisen suhteen
hahmottamisesta on suoraan riippuvainen siiti teoreettisesta mallis-
ta, joka kielten kuvaamiseen on valittu. Esimerkiksi Noam Choms-
kyn alkuperdinen hahmotelma kielenoppimislaitteesta (language
acquisition device eli LAD), joka on piilevini jokaisessa ihmisessi
ja joka ldhtee kédyntiin, kun ihminen joutui alttiiksi kielelle, on
korvautunut ihmisessid olevalla universaalikieliopilla (esim. Cook
1993: 200 ja seur.). Silld tarkoitetaan sité, ettd kaikkien ihmisyksi-
l6iden kognitiivisessa jirjestelmissi on tarjolla kielen ainekset ja
ettd kielen kehittyminen (ts. se ettd ihminen oppii kielen) on perus-
luonteisesti sidoksissa timén kieliopin toimintaan. Kyseessé on siis
ensikielen omaksumiseen kuuluva ilmidkokonaisuus: juuri univer-
saalikielioppi Iuo oppijalle kielen sen jilkeen kun oppija on joutu-
nut kielen kanssa tekemisiin. Toisen kielen oppimisen osalta kysy-
mys kddntyy seuraavaksi: onko universaalikielioppi vield kiytetti-
vissé silloin, kun toista kieltd opitaan? Toistaiseksi tdhin kysymyk-
seen ei ole voitu saada luotettavaa vastausta.

Samaan ongelmakokonaisuuteen liittyy muitakin kysymyksii.
Pohdiskellaan siti, olisiko kysymys siitd, onko universaalikielioppi
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vield toisen kielen oppijoiden kaytettivissé vai ei, jollakin tavalla
sidoksissa oppijan ikdin. Toisin sanoen olisiko oletettavissa, etti
kyky kiyttdd hyviksi universaalikielioppia, tai kansanomaisemmin
kyky oppia kielid, jostakin syysté hiipuisi idn myotd pois. Jotkut
tutkijat asettavat myos kysymyksen siten, ettd iin my6td ihmiseen
kehittyy kypsymisasteesta riippuvaisia rajoitteita, jotka vaikeuttavat
oppimista. Neurologisten tutkimusten (erityisesti Penfieldin tyon;
Penficld & Roberts 1959) perusteella uskottiin pitkédédn, ettd ihmiset
menettivit kykynsd oppia kieltd didinkielen tavoin ns. kriittisessd
idssd, jonka katsottiin sijoittuvan suurin piirtein esipuberteettiin eli
noin 9-12 vuoden ikdédn. Ajattelu on sittemmin muuttunut, ja viime-
aikainen ik#d4n liittyvien tekijoiden tarkastelu ndyttiisi osoittavan
(Long 1993), ettd jonkinlainen muutos tapahtuisikin jo kuuden
vuoden idssi. Ainakaan tdysin didinkielisen puhujan kaltaista ddnti-
mysté ei voitaisi endd oppia tuon vaiheen jilkeen. Itse asiassa koko
puheen ja kielenkédyton didinkielisyys on tehty kyseenalaiseksi,
koska jonkin kielen kiyttdjit eivit suinkaan muodosta didinkieli-
syyttddn yhtendisti ja samalla tavalla kiyttaytyvid ryhméé (Davies,
1991, Sharwood Smith 1992). Oikeastaan asia riippuu perusluon-
teeltaan siitd, millaisia kisitteitd kdytetdén kuvaamaan kielenkdytta-
jan saavutustasoa. Jos vaikka toisen kielen oppijan taso ei dantimi-
sessd olisikaan didinkielisen veroinen, hin saattaa monilla muilla
kielen kdyttdimisen alueilla, esimerkiksi sanaston vivahteiden ja
tyylilajien hallinnassa, pidistd selvisti didinkielistikin parempiin
suorituksiin. Joku Henry Kissinger, syntyjddn saksalainen, lience
tistd erinomainen esimerkki. Sen sijaan kokeellista ndytt6d on siit,
ettd lauseoppiin liittyvit intuitiot eivit nouse didinkielisten tasolle
(Ellis 1991). Tdllainen tulos on saatu kokeista, joissa didinkieliset ja
toisen kielen puhujat on pantu muuntelemaan kieliaineistoa. Samaan
suuntaan viittaavat erilaiset reaktioaikatestit, joita Jyviskyldssd on
tehty englanninkieliselld aineistolla suomalaisten ja didinkielisten
koehenkiloiden kanssa (Lehtonen & Sajavaara 1988, Alanen 1997).
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Pitkdhkokadn oleskelu englantia puhuvassa maassa ei ole saattanut
suomalaisia reaktioissaan didinkiclisten tasolle.

Luonnollisen oppimisjirjestyksen l6ytdmiseen tihtddvit tutki-
mukset ovat olleet ldhtokohtana tutkimussuunnalle, jonka perusteel-
lakielen ilmioiti tarkastellaan opittavuuden jaedelleen opetettavuu-
den nikdkulmasta (Pienemann 1989). Jos pitidd paikkansa, ettd
kieleen kuuluvia piirteitd opitaan luonnollisessa jérjestyksessd,
kieltd opiskelevat saattavat himmentyd joutuessaan kohtaamaan
jotakin sellaista, jonka oikea ja luonnollinen paikka olisikin vasta
joskus myohemmin. Jonkinlaista ndyttod tidllaisestailmitsti on ollut
Ioydettivissd Inokkahuoneista: oppijat kylld ndyttivit oppivan ne
muodot, joihin opetus kulloisessakin opetuksen vaiheessa kohdis-
tuu, mutta kun opetuksessa siirrytédén toisiin asioihin, jo opitut asiat
hdipyvit pois, kunnes ne ilmestyvét taas ndkyviin oikealla paikal-
laan (Lightbown & Spada 1990).

2 TEORIOITA TOISEN KIELEN OPPIMISESTA

Kolmenkymmenen vuoden kuluessa on kertynyt laaja toisen kielen
oppimista kisittelevi kirjallisuus (ks. esim. bibliografioita teoksissa
Larsen-Freeman & Long 1991, Ellis 1994 ja teoksen Ritchie &
Bhatia (toim.) 1996 artikkeleissa). Huomattava osa valtavasta kirjal-
lisuudesta kuitenkin késittelee tekijoitd, jotka vaikuttavat kielenop-
pimisen nopeuteen (Ellis 1985: 15). Kirjoittajat ovat toisin sanoen
olleet ensisijaisesti kiinnostuneita niisté seikoista, jotka aikaansaa-
vat myd&nteisen lopputuloksen tietyn rajallisen ajan kuluessa, jotka
nopeuttavat tai hidastavat oppimistapahtumaa tai jotka jopa saatta-
vat pysayttidd koko prosessin, niin etti kielentaitajan kompetenssista
tulee jahmettynyt (‘frozen’).

Huomattavasti vihemman on ollut kiinnostusta siihen reittiin,
jonka kautta oppijat kulkevat matkallaan kielen hallinnan taitoon.
Télld alueella ydinkysymyksend on ratkaisu dikotomiaan, jossa
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tehdéin ero luonnon ja hoivaamisen vililld. Kehittyykd kieli luon-
nostaan tapahtuvien prosessien kautta vai onko kielen hallinta seu-
rausta jostakin kielen ulkopuolelta tulevasta vaikutuksesta?

Kuten edelld jo todettiin, varhainen toisen kielen oppimisen
tutkimus oli vahvasti sidoksissa behavioristisiin ajatuksiin ja kont-
rastiiviseen nikokulmaan, joiden taustalla oli ndkemys ulkopuolisen
vaikutuksen merkityksesti. Samanaikaisesti oli kylldkin tekeilld
myos tiarkedd tutkimusta kaksikielisyyden jakielikontaktien alueella
(Haugen 1953, Weinreich 1953).

Behavioristinen ndkemys syrjiytyi vihitellen 1960-luvulta
ldhtien, ja tilalle tulivat erilaiset kognitiiviset oppimisteoriat, joissa
oletetaan, ettd kielenoppiminen on jollakin tavoin erilainen tapahtu-
ma kuin muiden ihmiselle ominaisten taitojen ja kykyjen omaksu-
minen. Chomskyn virittimin universaalikielioppikeskustelun ohella
kognitiiviseen suuntaukseen on kuulunut monia muitakin nikokul-
mia. Tillaisia ovat mm. luovan rakentamisen (‘creative construc-
tion’) periaate (Dulay ym. 1982: 11), Andersonin ACT*-malli (An-
derson 1983), erilaiset informaation prosessointia ja puheen tempo-
raalisia ilmioitd tarkastelevat teoriat (Hulstijn & Hulstijn 1984,
Sajavaara ym. 1980, Sajavaara & Lehtonen 1986, Mohle & Raupach
1989) ja MacWhinneyn ja Batesin kilpailumalli (1989; Competition
Model).

Toisen kielen oppimisen kannalta keskeiset teoreettiset suun-
taukset ovat jaettavissa kolmeen ryhmiin (Larsen-Freeman & Long
1991: 220-290): (1) nativistiset (synnynnéiseen kielenoppimisky-
kyyn perustuvat); (2) sosiaaliset (ympéristdn vaikutukseen perustu-
vat); ja (3) interaktiiviset (ihmisten véliseen vuorovaikutukseen
perustuvat).

Nativististen teorioiden mittavin késitteisté on rakentunut
Chomskyn hahmotteleman universaalikieliopin ympdrille. Perusaja-
tuksena on, ettd kielenoppimisen voidaan selittid olevan tulosta
ihmisessi olevan biologisesti sisdsyntyisen kyvyn toiminnasta, joka
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on ainoastaan ihmiselle ominainen. T#lti pohjalta rakentuvat kielen
perustana olevat keskeiset syntaktiset ominaisuudet.

Mittavan — oikeastaan ensimméisen yhtendisen — yrityksen
selittiid toisen kielen oppimisen kysymyksid ja luoda yhtenidinen
teoria on tehnyt Stephen Krashen (1985). Hénen kisitteistdssiin,
jonka hin esittdd viiden hypoteesin kautta, on keskeisend ymmdrret-
tavdn inputin hahmotelma. Tdmai toteutuu siten, ettd huoltajan puhe
mukautuu oppimisen kannalta tarkoituksenmukaisesti oppijan kie-
len tasoon (inputhypoteesi). Krashenin mukaan kielen sdannét
sisdistetddn ennustettavissa olevassa jirjestyksessd (luonnollisen
jarjestyksen hypoteesi). Hin tekee eron kahden erilaisen kielen
sisdistdmisprosessin vililld, joista hdn kiyttid nimityksid omaksumi-
nen ja oppiminen (omaksumis-oppimishypoteesi). Tietoisesti opis-
keltu kielenaines on oppijan kiytettivissd ainoastaan vilineenid
tuotoksen kohteena olevan kielen tarkkailuun eli monitorointiin
(monitorihypoteesi), sikili kuin puhujan huomio on kohdistunut
tuotoksen muotoon ja hinelld on aikaa tillaiseen toimintaan.
Krashenin mukaan kaikki kielellinen tuottaminen alkaa tiedottomas-
ti omaksutun aineksen perusteella. Erilaiset affektiiviset tekijit
muodostavat erdédnlaisen suodattimen ja saavat aikaan sen, ettei
kaikki tarjolla oleva kielenaines pédsekédin perille kielenoppijan
muistiin (affektiivista filtterid koskeva hypoteesi).

Krashenin teoretisointi on heréttinyt paljon keskustelua ja ollut
virikkeend monille tutkimuksille. Se on my6s herittinyt laajasti
syviltd luotaavaa kritiikkid (esim. Gregg 1984, Cook 1993).

Vaikeasti hyviksyttdvissd on ollut Krashenin viite, etti opittu
aines ei koskaan voi muuttua omaksutuksi, ts. muodollisen opiske-
lun kautta ei hinen kisityksensd mukaan voida péésti tilanteeseen,
jossakielelliset tuotokset voisivat saada luonnollisella tavalla alkun-
sa. Opitun ja omaksutun erottaminen on sinidnsi jo vaikeaa, mutta
Krashenin viite perustuu ensisijaisesti siihen, etti hinelle oppimi-
nen ja omaksuminen tarkoittavat oppimis- ja omaksumisprosessien
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tuotteita eivitki itse prosesseja. Siksi omaksuttu ei misséén tapauk-
sessa voikaan olla tuloksena muodollisesta opiskelusta.

On aivan selvid, ettd inputilla on kielenomaksumisessa jokin
tehtdvi, mutta millainen tuo tehtivi on, ei ole vieli tdssi vaiheessa
selvilld. Jos oletetaan, ettd input tekee muutakin kuin vain nativistis-
ten teorioiden mukaisesti saa aikaan kielen kehittymisen ihmisessé,
inputista on jollakin tavalla péastivi siihen, etti kielenainekset
sisdistetddn (tistd kiytetddn englannin kielessi nimitystd ‘intake’).
Ne tulevat osaksi kielen jirjestelmii. Kysymysti pohti jo varhain
Pit Corder (Corder 1967). Inputin mukauttamisella on katsottu
yleensid olevan jokin tehtivi, jotta sisdistiminen voisi tapahtua.
Téhin liittyvit ehdotukset, joissa on pohdittu ulkomaalaispuheen
(‘foreigner talk’) merkitystd (Ferguson 1975; ks. myds Snow &
Ferguson 1977). Laajan katsauksen inputista kielenomaksumisen
tutkimuksessa on kirjoittanut Wesche (1994).

Krashenin inputhypoteesin perusoletuksena on, ettd muuntele-
malla puhettaan eri tavoin huoltajat (‘caretakers’), ts. ihmiset jotka
ovat sddnnollisesti tekemisissid oppijoiden kanssa, tekevit viestinsd
ymmarrettiviksi kielenoppijoille, ja juuri timi ymmérrettivyys on
se tekijd, joka saa aikaan asianomaisen kielenaineksen sisdistdmi-
sen. Aineisto, jonka Krashen esittidi viitteidensi tueksi, tulee useista
empiirisistd tutkimuksista, mutta huoltajien tarjoaman kielen syste-
maattisesta monimutkaistumisesta ei ole saatu niyttéd (Krashen
kdyttdd ilmaisua i + / kuvaamaan titd monimutkaistumista: kun
oppija on vaiheessa i, input lisdd uuden yksikon 7). Ilmeisestikééin
Krashen ei ole perusoletuksessaan viiridssi, mutta toistaiseksi asiaa
ei ole tutkittu riittdvasti (Chaudron 1988).

Sen jilkeen kun behavioristiset nikemykset oppimisesta hiipui-
vat taka-alalle, kielenoppimisen ympdriston vaikutukseen perustu-
vista teorioista kaikkein ndkyvin on ollut Schumannin pidginisoitu-
mishypoteesi ja akkulturaatiomalli. Tapaustutkimuksen perusteella
Schumann (1978) pyrki selittiméén tutkimuksen kohteena olleen
kielenoppijan kielen kehityksen pyséhtyneisyytti erilaisten sosiaa-
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listen ympdéristétekijoiden perusteella. Keskeiseni oli sosiaalisen
etdisyyden kisite, joka koostui useista erilaisista osatekijoisti,
sellaisista kuin esimerkiksi sosiaalinen dominanssi, integraatioaste,
ryhmin koko, rajoittuneisuus ja koheesioaste, kulttuurinen ldhenty-
minen jakieliasenteet. Vaikutusta oli todettavissa myds siitd, millai-
seksi oppija koki tulevaisuutensa uudessa kieliympéristossa.

Schumannin kisitteistossd on mukana myds psykologiseen
etdisyyteen liittyvid ilmioitd. Hian erottaa tdllaisia neljd: kulttuu-
rishokki, kielishokki, motivaatio ja mindn altistuvuus ulkoisille
vaikutteille. Hinen mukaansa téllaiset tekijdt nousevat erityisen
merkityksellisiksi ympiristossi, jossa sosiaalisen etdisyyden osalta
ei suhtauduta toisen kielen oppimiseen erityisen kielteisesti tai
mydnteisesti.

Schumann rinnasti havaitsemansa kielenkehityksen pidginisoi-
tumiseen. Hin ei viittinyt niiden olevan sama ilmi6, vaan hén
ainoastaan totesi, ettd kummassakin on kdynnissd samanlaisia kielen
yksinkertaistumistapahtumia, sellaisia kuin esimerkiksi sidottujen
taivutusmorfeemien korvautuminen vapailla, liiallisiksi koettujen
morfeemien kato, sanaston yksinkertaistuminen, toisto, aikamuoto-
jen puuttuminen ja kieltosanan sijoittuminen predikaatin edelle.

Keskeinen osa Schumannin ajattelua on kulttuuristuminen
(akkulturaatio), jolla hin yksinkertaisesti tarkoittaa sopeutumista
uuteen kulttuuriin. Sosiaalinen ja psykologinen kytkenti opittavaa
kieltd puhuviin on tarpeen, jotta kieli voitaisiin oppia.

Schumannin teoriat ovat nekin heriéttineet runsaasti kritiikkid
(Larsen-Freeman & Long 1991: 258-266). Merkittivin vajavuus
lienee kysymys siité, etté teoria ei mitenkéin selitd sitd, miten oppi-
jan kieleen kehittyvit tietyt muodot.

Viimeaikainen voimakas panostus diskurssintutkimukseen ja
pragmatiikkaan on johtanut toisen kielen oppimisen tutkijat pohti-
maan aiempaa laajemmin ihmistenvélisen vuorovaikutuksen merki-
tystd kielenoppimiselle.

87



Kari Sajavaara

Viimeaikainen tutkimus on tehnyt aivan selviksi sen, ettd kun
ei-syntyperdisille kielenkidyttdjille puhutaan, puhetta modifioidaan
monella tapaa verrattuna siihen, miten syntyperiisille kielenkaytti-
jille puhuttaisiin (modifiointia tietysti tapahtuu myos syntyperdisten
kesken tilanteesta riippuen; yleensi siitd kuitenkin puhutaan merki-
tysneuvotteluna). Se, miten tuo modifiointi tapahtuu, riippuu hyvin
monista erilaisista tekijoistd, joista osa on vakiintuneesti samanlai-
sia, osa vaihtelee luonteeltaan. On myds selvésti harhaanjohtavaa
kiinnittdd pelkdstddn huomiota sithen, miten huoltajien puheessa
esiintyy modifiointia, silld aivan samalla tavalla my®&s oppijat osal-
listuvat puheen muunteluun, mistd on nidyttdod myos ensikielen
omaksumisesta (Bates ym. 1982; ks. my&s Snow & Ferguson 1977,
Sajavaara 1987). Téssi 16ytyy tavallaan myos yhtymikohta nativis-
tisten oppimisteorioiden ja vuorovaikutuspohjaisten teorioiden
vililti.

Vuorovaikutuksen tarkastelu on tehnyt tarpeelliseksi selvittdd
erilaisia sosiaalisia prosesseja, jotka ovat kiynnissi kielenoppimisen
yhteydessi, kuten esimerkiksi Wong Fillmore on jo pitkéén esittdnyt
(Fillmore 1979). Vuorovaikutuksessa syntyy sellaista inputin muun-
telua, joka on valttdmitontd oppimistapahtuman kannalta, koska
neuvottelu merkityksistd on luonnollinen osatekiji ihmisen vélisessi
kanssakdymisessd. Saattaa olla, ettd merkitysneuvottelu on se pro-
sessi, josta on loydettivissd hyviksyttivi selitys myos sille, miten
inputista tulee oppijan kannalta ymmaérrettivid ja merkitsevii (ks.
Long 1996: 445-454). Muodollisessa opetusympéristdssi luonnolli-
sen vuorovaikutuksen korvaa opettajan ja oppilaan vililld tapahtuva
toiminta ja opettajan oppilaalle antama palaute (josta osa voi olla
myds puuttumista oppijan tuotoksissa esiintyviin virheisiin; ks.
Chaudron 1988).

Interaktiivisia teorioita on voitu tukea myds venildisen Vygots-
kyn ajatuksilla, joiden mukaan oppimisen ja kehityksen taso on
riippuvainen vuorovaikutuksesta osaavampien kanssaihmisten
kanssa (van Lier 1996: 190-194).
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3 YKSILOIDEN EROT KIELENOPPIMISESSA —
HYVA OPPIJA

Toisen kielen oppimisen tutkimuksessa on aika ajoin kidyty keskus-
telua siitéd, olisiko mahdollista hahmottaa ‘hyvin kielenoppijan’
ominaisuuksia (Naiman ym. 1978, Rubin 1981). Vaikka joitakin
yleistyksid on annettavissa, on kuitenkin syytd muistaa, etti yksilol-
listd vaihtelua esiintyy runsaasti (laaja esitys aiheesta on esim.
Skehan 1989). Syytd on myds muistaa kiinnittdd huomiota siihen,
ettd tdllaisen vaihtelun syyt eivit suinkaan aina ole 16ydettivissi
kielenoppijoista itsestddn, vaan siitd ympéristostd, jossa he kieltd
oppivat: sosiaalisten tekijoiden merkitys on huomattava. Wong
Fillmore (Fillmore 1979) on jopa sitd mieltd, ettd sosiaaliset tekijét
ovat itse asiassa ainoa syiden ryhmd, joka selittiid oppijoiden oppi-
mistuloksissa esiin tulevia eroja.

On olemassa melkoinen joukko erilaisia tekijoitd, jotka on
tuotu esiin pohdittaessa kysymysti siitd, miksi kielenoppimisen
edistyminen vaihtelee kovinkin paljon oppijoittain.

Ikd mainitaan ilmeisesti kaikkein useimmin n#issi yhteyksissi
(laajoja esityksid idn vaikutuksesta ovat mm. Harley 1986, Single-
ton 1989 ja Singleton & Lengyel (toim.) 1995). Periaatteessa ei
sindnsd pitdisi olla olemassa mitdin syytd, miksi jonkin kielen
oppiminen olisi vaikeampaa varttuneemmalla idlld. Varsinaisesti idn
merkitykseen liittyvit ongelmat kytkeytyvit kahteen erilaiseen
asiaan: toinen on itse varsinainen oppimisprosessi, toinen oppimis-
prosessin lopputuote. On jokseenkin varmasti osoitettavissa, etté se
prosessi, jonka aikuiset kiyvit ldpi kieltd oppiessaan, on erilainen
kuin lasten vastaava, mutta tdmé ei tarkoita, ettd jompikumpi olisi
heikommassa asemassa toiseen nihden. Aikuiset pystyvit turvautu-
maan asioiden tietoiseen mieleen painamiseen ja kédyttiméan hyvik-
si monenlaisia idn ja kokemuksen mukanaan tuomia strategioita,
jotka saattavat nopeuttaa oppimisprosessia merkittivisti. Lapset sen
sijaan voivat nojautua ainoastaan tiedottomiin tapoihin omaksua
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kieleen liittyvid asioita, miké on kaikissa oloissa huomattavan aikaa
vievii, koska kielen omaksuminen on tilld tavoin suoraan sidoksis-
sa sosiaalisiin kdytinteisiin. (Sama syy on vaikuttamassa myos
sithen, ettd muodollisissa opetustilanteissa ei koskaan paddsti saman-
laiseen kielitaidon tasoon ja muotoon kuin luonnollisessa sosiaalis-
ten tilanteiden kautta tapahtuvassa kielenomaksumisessa.) Yleisesti
katsotaan, ettd kielen oppiminen on lapsille nopeaa ja helppoa.
Téllainen viite on kuitenkin vain osittain oikea: lapset oppivat
vaivatta, koska oppiminen on tiedostamatonta, mutta toisaalta oppi-
miseen menee nelji tyontiyteistd vuotta.

Iin myotd lisdédntyy vihitellen my0s erilaisten affektiivisten
tekijéiden vaikutus. Lapsillahan sitd ei juuri ndy. Lapset eivét yhtd
helposti kuin aikuiset altistu ulkopuolisten tekijoiden vaikutukselle
(vrt. Krashenin affektiivinen suodatin). Joskus aiemmin olisi aikuis-
ten kohdalla varmastikin puhuttu estoista (ei ilked puhua toisten
kanssa, kun ei ole varma osaamisestaan; vieraan kielen puhuminen
kuulostaa kummalliselta). Aikuiset saattavat myos kokea ulkoa
tulevat vaikutteet uhaksi omalle identiteetilleen (Laine & Pihko
1991) ja pyrkivit suojautumaan niilti.

Alykkyys on seuraava tarjokas (Skehan 1989: 109). Ei ole itses-
tidn selvdd, mitd dlykkyydelld tarkoitetaan. Kun dlykkyytti tarkas-
tellaan kieleen liittyvissd yhteyksissd, joudutaan helposti kehidpaa-
telmiin, silld kieli ndyttdd olevan tirked osatekijd dlykkyydessi ja
siksi monet dlykkyystestit esimerkiksi siséltivit kielellisid osioita.
Selvisti voidaan kuitenkin osoittaa, etté erilaisilla dlyllisilléd lahjoilla
varustetut ihmiset oppivat ensimméisen kielensd samalla tavalla.
Kun sen sijaan siirrytdin puhumaan kielten muodollisesta opiskelus-
ta, tilanne muuttuu kokonaan toisenlaiseksi: dlykkyys auttaa ihmistd
painamaan asioita mieleensé, ja mieleen painaminen on muodolli-
sessa opetuksessa tapahtuvan oppimisen keskeisii tekijoita.

Kielellinen lahjakkuus mainitaan ldhes poikkeuksetta silloin,
kun puhutaan kielenoppimisesta. Luonnollisessa kieclenomaksumi-
sessa silld ei ndyttdisi olevan mink&énlaista osaa: kaikki ihmiset
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ovat kykenevii oppimaan didinkielensi, eikd taidon hankkimisessa
ndyttdisi olevan lahjakkuuseroja. Muodollisessa oppimisympéristos-
sikiddn ei ole voitu suoraan erottaa tekijoitd, jotka olisivat osoitetta-
vissa erilliseksi lahjakkuuden lajiksi. Hyvin kielid koulussa oppivat
ovat yleensd hyvid myds muunkinlaisissa oppimistehtivissi. Toisin
sanoen he ovat yleisesti lahjakkaita. Ylipéitién on vaikea erottaa
erilaisia motivoitumistekijoitd lahjakkuudesta. On kylld olemassa
kielellistd lahjakkuutta mittamaan tarkoitettuja testejd, mutta ne
mittaavat kyniin ja paperin avulla muodollisen opiskelun kautta
saavutettuja taitoja (Skchan 1989).

Motivoituminen viittaa suureen mdiirdin erilaisia tekijoitd.
Kielenoppimisen yhteydessd motivoitumista puhutaan yleensd
kahden erilaisen tekijin valossa. Puhutaan integratiivisesta ja inst-
rumentaalisesta motivaatiosta (Skehan 1989: 52 ja seur.). Niisti
kahdesta integratiivista motivaatiota, ts. halua samaistua kohdekie-
len puhujiin, on yleensi pidetty pitemmén péille parempia tuloksia
tuottavana, kun taas instrumentaaliset pyrkimykset, jollaisia ovat
esimerkiksi kokeesta selviiminen todistuksen saamiseksi tai tydpai-
kan tavoittelu, toimivat tuloksellisesti rajallisilla alueilla ja lyhyen
tihtdimen tavoitteiden toteuttamiseksi.

Muitakin motivaation lajeja on esitetty kielenoppimisen yh-
teydessi. Motivaation tarkastelun nikokulmaa onkin tarpeen laajen-
taa. Se olisi sijoitettavissa orientoitumisen laajemman késitteen alle
(Sajavaara 1994). Suuri joukko erilaisia vaikuttavia tekijéitd voi-
daan sijoittaa pédtevyysmotivaatioon (Harter & Connell 1984; tekijét
kayttdvat myos termid ‘effectance motivation’, joka viittaa vaikutta-
vuuteen): tillaisia ovat ulkoinen ja sisdinen orientoituminen, havait-
tu pdtevyys ja havaittu kontrolli, mindkdsitys ja itsekunnioitus seki
todellinen saavutustaso. Oppijan sisdinen motivaatio riippuu ratkai-
sevasti siitd, missd médrin toiminnan tavoitteet ja haasteet ovat
tasapainossa havaitun pitevyyden kanssa. Havaittu pitevyys viittaa
sithen, millaisista tehtdvistd oppija uskoo selviytyvinsa.
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Luonnollisissakielenkidyttdympéristdissd haasteetjataidot ovat
pitkilti tasapainossa, koska ne normaalisti ovat suoraan sidoksissa
toisiinsa. Muodollisessa opiskelussa sen sijaan opiskelijoille anne-
taan usein tehtiivid, jotka opiskelija saattaa havaita koetun pitevyy-
den kannalta kohtuuttomiksi. Luonnollisissa tilanteissa oppijat ovat
itse pidasiallisesti vastuussa tuloksista, ja mahdolliset ongelmat
ratkaistaan neuvottelemalla. Muodollisessa opiskelussa opettajat (tai
opetussuunnitelmat) yleensi asettavat tavoitteet, ja opettajat myos
arvioivat, onko tavoitteet saavutettu. Tilanteiden hallinta edeltdi
yleensi kielen hallintaa tavanomaisissa jokapéivéisissi tilanteissa,
kun taas luokkahuoneen muodolliseen ympérist6on on kieli tavalla
tai toisella salakuljetettava ulkopuolisesta maailmasta. Silld, kenen
hoidossa oppijat kokevat tapahtumien olevan, on merkitystd oppimi-
sen tulevan tuloksellisuuden kannalta. Jos oppija itse havaitsee
hallitsevansa vastaan tulevat tilanteet, seurauksena on myds, etti
hidn ymmértdd paremmin asiaan liittyvit ilmi6t, misté taas puoles-
taan seuraa, ettid saavutustaso nousee. Samalla péédstiin korkeam-
malle havaitun péatevyyden tasolle, miki edelleen vaikuttaa myontei-
sesti sisdiseen orientoitumiseen (Takala 1992: 111-114). On selvii,
ettd kaikella t4lld on myds mydnteinen vaikutus minidkuvaan, milld
taas silldkin on oma vaikutuksensa oppimistulosten paranemiseen.

Asenteet, joita oppijoilla on opittavaa kieltd ja siti puhuvia
ihmisid tai heiddn kulttuuriaan kohtaan, saattavat olla hyvinkin
voimakkaita oppimiseen vaikuttavia tekijoitd sekd luonnollisessa
ettd muodollisessa oppimisympdiristéssd. Luonnollisessa oppi-
misympéristossd oppimisen tulokseen saattavat vaikuttaa
ldhentymis- tai etdintymisilmiot (konvergenssi ja divergenssi; Giles
& Coupland 1991: 62-85), joita esiintyy toistensa vaikutuspiiriin
joutuneiden kielten puhujien keskuudessa. Perusldhtokohta ndissd
perustuva: tietynlaisen taustan omaaviin ihmisiin halutaan solmia
liheisempid suhteita, toisista taas pyritiin kauemmas. Muodollises-
saoppimisympiristdssid samantapainen vaikutus kuin lihentymistai-
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pumuksella on edelld mainitulla integratiivisella motivaatiolla (Ske-
han 1989: 57) tai sen puutteella, mutta piinvastaisecen suuntaan
(Nikki 1992). Jos oppija haluaa samaistua opittavana olevan kiclen
puhujiin, kielen oppimiselle muodostuu otollinen ldhtdkohta.
Kognitiivinen tyyli mainitaan my0s yhteni kielenoppimiseen
vaikuttavana tekijini. Kaikkein vahvimmin vaikuttavana ilmiond
tilld alueella on pidetty kenttariippuvuutta: kenttiriippumattomat
ihmiset eivit ole riippuvaisia siitd ympéristosti, jossa ilmist koetaan
ja opitaan, vaan pystyviit siirtiméén niitd myds toisaalle. Téllaisten
ihmisten katsotaan voivan omaksua kieleen liittyvii asioita helpom-
min kuin kenttiriippuvaisten, joiden toimintaan ratkaisevasti vaikut-
taa se ympdristo, jossa asiat on omaksuttu (Skehan 1989: 111-114).
Alan kirjallisuudessa on kiinnitetty runsaasti huomiota
oppimis- ja oppijastrategioihin ja niiden kielenoppimiseen kohdis-
tuvaan vaikutukseen (Wenden & Rubin 1987, Oxford 1990,
O’Malley & Chamot 1990, Willing 1991). Tutkimuksissa on havait-
tu, ettd oppimistulokseen vaikuttaa myonteisesti tietyntyyppisten
oppimisstrategioiden kéyttd. Samassa yhteydessd on my0s pyritty
tarkastelemaan oppimisessa kidynnissi olevia prosesseja, oppijan
altistumista opittavalle kielelle ja erilaisia menettelytapoja, joita
oppijat kiyttivithallitakseen oppimisen mahdollisuuksiaan (Skehan
1989: 73 ja seur.; Larsen-Freeman & Long 153 ja seur.; van Lier
1996). Sosiaalisten taitojen on todettu auttavan, samoin erilaisten
menettelytapojen, joiden avulla voidaan lisitd kontaktia opittavaan
kieleen. Kieleen liittyvin pohdiskelun eli siis tietoisen kielen tark-
kailun on voitu havaita auttavan oppimista (paitsi aivan nuorimmilla
oppijoilla). Erityisesti kouluympéristtssd, mutta mahdollisesti
muuallakin nayttdisivdt vaikuttavan erilaiset metakognitiiviset
(esim. oman toiminnan tarkkailu ja arviointi), kognitiiviset (esim.
kontekstualisointi ja elaborointi) ja yhteistyhon perustuvat strategi-
at. Mahdollisimman suuri kielellisen inputin m##ri ja runsas kom-
munikatiivinen vuorovaikutus vaikuttavat oppimiseen myonteisesti.
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Verbaalisesti kyvykkddt ihmiset ovat oppineet taidon kiyttdd
kieltd rikkaasti ja monipuolisesti. Téllaiset ihmiset eivit ole viltti-
miittd hyvid kielenoppijoita. On my6s mahdollista, ettd ihmisen
ekstroverttius saa aikaan runsaasti kielellistd inputia, ainakin enem-
min kuin introverttius, mutta saattaa myos kiydi niin, ettd kovin
puhelias ihminen estéé toisia ihmisid saamasta puheenvuoroa, jol-
loin inputin saanti saattaa tyrehtyd eikd oppimiselle tarpeellista
kielellistd vuorovaikutusta péise syntymiéin (Skehan 1989: 101).

4 KIELENOPPIMINEN LUOKASSA

Edelld on jo useissa yhteyksissd viitattu niihin eroihin, joita on
havaittavissa luonnollisessa ympéristossd ja luokassa tapahtuvan
kielenoppimisen vilill4. Rinnakkain asettelu saattaa helposti antaa
vaikutelman, etti kielen oppiminen muodollisessa opetuksessa olisi
jollakin tavallatoisarvoistaluonnollisessa ympéristdssi tapahtuvaan
verrattuna. Luokkatilanne ja muut muodolliset opetustilanteet voi-
daan kuitenkin rakentaa silld tavoin, ettd kielen oppimisessa voidaan
pédstd nopeasti erinomaisiin tuloksiin. Tiettyjen perusedellytysten
on vain toteuduttava. Leo van Lier (1996: 5) esimerkiksi kokoaa ne
kolmen perusperiaatteen ympirille. Ne ovat tietoisuus, autonomi-
suus ja autenttisuus.

Tietoisuus on tarpeen oppijan huomion kiinnittdimiseksi oppi-
misen kannalta tirkeisiin asioihin, mitd varten myo6s oikeaan asioi-
den havainnointiin on osattava puuttua. Oppijan on tiedettivi, miti
hiin tekee ja miksi, ja hiinen on kyettivi osallistumaan tietoisesti
kielen kiytt6d vaativiin tilanteisiin ja pohtimaan tekemisensd merki-
tyksid.

Autonomisuus kytkeytyy oman toiminnan hallintaan ja moti-
voitumiseen. Oppijan on otettava vastuu omasta oppimisestaan ja
kyettivi tekemiin valintoja. Kun vastuu siirtyy oppijalle, oppijat
saavat keskendin tasa-arvoisen aseman suhteessa opetukseen.
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Autenttisuus on tarpeen opetettavan aineiston tuomiseksi ldhelle
ulkopuolisen maailman todellista kielenkéyttod. Kielen olisi oltava
relevanttia maailman asioiden kannalta, ja viestinnén yleisié periaat-
teita olisi voitava kunnioittaa. Oppijat on mahdollista saada parem-
min sitoutumaan oppimistehtéviin, jos autenttisuus toteutuu niin,
ettd oppijoilta edellytetty toiminta perustuu heidén vapaaseen valin-
taansa ja he kykenevit antamaan ilmaisun todellisille tunteilleen ja
uskomuksilleen (van Lier 1996: 13). Vain niin voidaan saada synty-
midn voimakas sisdinen motivoituminen.

Muodollisessa opetuksessa on perinteisesti ensisijaisesti kan-
nettu huolta erilaisista kielenkdyton tarkkuuteen liittyvisti tekijois-
td. Kielenkdyton sujuvuus, jolla yleensi tarkoitetaan luonnolliselta
kuulostavaa puheen juoksuntaa, on sen sijaan jddnyt toissijaiseen
asemaan. Puheviestinnin onnistuneen lopputuloksen kannalta kie-
lenkidytdn sujuvuus on useinkin huomattavasti merkittavimpéé kuin
kielen tarkkuus (Brumfit 1984: 56—84). Kirjallisuudessa ndmé kaksi
kielen ilmididen kokonaisuutta nihdéén usein keskenéin vastakkai-
siksi, mutta on myds tuotu esiin kisityksid (Leeson 1975: 145,
Sajavaara & Lchtonen 1980), joiden mukaan kielen tarkkuus on
tirked osatekiji silloin, kun kuulija kokee puheen sujuvaksi. Koko
sujuvuuden kisite on huomattavan monitahoinen, eikd kisitteelle
ole voitu luoda teoreettisesti kestdvid perustaa. Sitd voidaankin
pitdd erdénlaisena esiteoreettisena kisitteend, joka oikeastaan poh-
jimmaltaan kattaa saman alueen kuin kielitaidon kisite (ks. Takalan
ja Huhdan kielitaidon arviointia késittelevia artikkelia tissi Kirjas-
sa) tai useimmiten kommunikatiivisen kompetenssin kisite. Saja-
vaara ja Lehtonen (1978) ovat jo varhain pyrkineet osoittamaan, ettid
sujuvuudelle ei voi olla olemassa mitdédn vakioitavissa olevaa mit-
taa, vaan sujuvan puheen kdypd kriteeri on kuulijan siitd antama
arvio, joka vaihtelee tilanteiden mukaisesti. Kielellisen muodon
tarkkuudella on erityisesti merkitystid silloin, kun muodon poik-
keamat saattaisivat aiheuttaa viirid tulkintoja tai kun seurauksena
saattaisi olla jonkintyyppistd moniselitteisyytti.
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Maailman tilanteita ja asioita ei voida useinkaan sellaisenaan
toisintaa luokkahuoneen monista syistd rajallisessa ympéristossi
(tietysti on aina muistettava, ettd kyseessd on luonnollinen luokkati-
lanne). Muodollisen opetuksen etuna voidaan kuitenkin pitda sit,
ettd opettaja voi eri tavoin puuttua oppimistapahtumaan ja tehostaa
sen vaikutusta. Tdlld tavoin voidaan muun muassa pyrkid saavutta-
maan oppimistuloksissa kohtuullinen kielellisen tarkkuuden taso.
Tutkimusnidyttéd on olemassa siitd, ettd kun oppilaan kannalta
merkityksellisen kielenkiyton kautta on pitkihkon ajan kuluessa
pyritty korostamaan kielellisessd inputissa tiettyjen kieliopillisten
ilmiGiden tarjontaa, oppilaiden kielenkdyttssi on voitu havaita
selvii muutoksia mydnteiseen suuntaan. Korostus on voinut tapah-
tua esimerkiksi lisddmélli kyseisten ilmididen nikyvyyttd niiden
esiintymistiheyden kasvattamisen kautta, antamalla oppilaille oi-
keanmuotoista palautetta ja antamalla oppilaille tehtdvid, jotka
vaativat erilaisten kielen piirteiden analysointia (Wesche 1994: 248;
ks. my&s Lightbown & Spada 1990). Huomattava on, ctté tilld ei
suinkaan tdssi yhteydessi tarkoiteta perinteistéd kieliopin opetusta.

Vieraan kielen opetuksessa on pohtimisen arvoinen kysymys
myds Pienemannin (1992) esille ottama ajatus opetettavuudesta.
Kysymys on siitd, onko oppijan kielijdrjestelmi tietyssd oppimisen
vaiheessa kehittynyt tarpeeksi pitkiille, jotta opetettavaksi aiottu asia
olisi ylipditddn opittavissa, ts. pystyyké oppija prosessoimaan
oikeallatavallatarjolla olevan kielen aineksen. Kielen oppiminen on
prosessi, jossa eri vaiheiden vililld vallitsee kausaalinen riippuvuus-
suhde: jotkin asiat on opittava, ennen kuin joitakin muita voidaan
oppia (siksi timén ajattelun ensi vaiheessa puhuttiinkin opittavuu-
desta eiki opetettavuudesta). Periaatteessa tissid on kysymys samas-
ta asiasta kuin Krashenin luonnollisen jirjestyksen hypoteesissa.
Syytd on kuitenkin pitdi mielessi, etteivit kielenoppimisessa kielen
yksityiskohdat merkitse kaikkea. Sosiaaliset prosessit, erityisesti
vuorovaikutus toisten saman kielen kéyttdjien kanssa, ovat ensiar-
voisen tirkeitd (Fillmore 1979).
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Koko kysymys siitd, missi méiirin muodollisesta opetuksesta
on hy6tyd, on hyvin monisdikeinen. Toistaiseksi on edelleenkin
kdytettivissd kovin vdhin systemaattisten, huolellisesti suunniteltu-
jen ja dokumentoitujen tutkimusten tuloksia, joiden perusteella olisi
todettavissa, miten tietyntyyppiset opetuksen muodot johtavat halut-
tuihin lopputuloksiin (Larsen-Freeman & Long 1991: 331-322).
Tidtd nykyd ei vield voida varmasti todeta, muuttaako opetus sité,
minkilaisten vaiheiden kautta kieli opitaan. Vaikutusta opetuksella
on siithen, miten nopeasti kielen oppiminen etenee ja miten pitkille
kielitaidossa edetdin. Vahvistusta vailla ovat joka tapauksessa myos
viitteet, ettd kielen muodollisesta opettamisesta olisi hy6tyd vain
rajallisesti.

Pohjimmaisena odottaa vastausta myos kysymys siitd, onko
kielen oppimisessa kysymys samanlaisesta tapahtumasarjasta kuin
missd tahansa muussa oppimisessa. Nédin on aika usein oletettu
(Sharwood Smith 1994: 21), mutta vilttamitté asia ei kuitenkaan ole
niin. Aivan varmaa on se, ettd kielellistd inputia tarvitaan muodossa
tai toisessa, inputin madrillda on merkitysté ja vuorovaikutusta tarvi-
taan kielen taitojen aktivoimiseksi. Kaikkea ei voida selittidd yksis-
tidn niiden seikkojen perusteella, jotka kertovat siitd, mitd oppijassa
tapahtuu.

5 LOPUKSI!

Edelld on useissa kohdin viitattu siihen, ettid oppimisen lopputuote
riippuu monella tavalla tekijoisti, jotka sijoittuvat kielen ulkopuo-
lelle. Suurin osa niistd on luokiteltavissa joko psykologisiin tai
sosiologisiin, joiden vilinen raja on selvisti himéirtyméssi (Gaz-
zaniga 1998: xi—xii). Monet niisti ovat tavalla tai toisella kytkoksis-
sd sithen, miti tavallisesti nimitetiéin kontekstiksi. Huomiotta ei nyt
mydskidn voida jittdd neurologisen ja biologisen ‘kontekstin’
merkitystd, sitd ympéristod, jossa kieli eldd ihmisyksilossd (ks.
Dufva tissi kirjassa).
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Sosiopsykologinen ympéristd vilittyy kielenoppijoille heidin
maailmankuvansa kautta. Sen perustana taas on laajasti itsekunkin
oppijan kokemusten historiallinen kokonaisuus. Maailma sellaisena,
kuin he sen kokevat, on yhté paljon heidin oma luomuksensa, toisin
sanoen mielentila, kuin se on se todellisuus, jonka he nikevit ympéa-
rilldén (vrt. Pinker 1994: 55-82). Oppijat ovat myds muodostaneet
kuvan itsestiién viestijoind samoin kuin viestinniin asemasta yhteis-
kunnassa. Kaikella tilld on vaikutusta siithen, miten he ldhestyvit
oppimisen ongelmaa.

Jokaiselle muodostuu omat havainnot péatevyydesti, siitd mitd
he voivat saadakieltd kiyttamalld aikaan. Useimmiten timi havaittu
pitevyys ei juuri eroa siitd, mitd todellisuudessa kielenkdyttotilan-
teissa tapahtuukin, mutta n4illd havainnoilla saattaa olla ratkaiseva
merkitys tulevan oppimisen kannalta.

Ihmiset ovat aina jisenind erilaisissa puheyhteistissd, monet
hyvinkin monissa. He joutuvat omaksumaan erilaiset kéyttidytymi-
sen muodot, jotka kytkeytyvit ndissd puheyhteisdissd esiintyviin
sosiaalisiin kédytédnteisiin. Oppiessaan uusia kielid he voivat tulla
jaseniksi uusiin puheyhteistihin. Jos niin ei tapahdu, jotakin on
ilmeisesti vialla, jokin kielelle ominainen elementti puuttuu (Bour-
dieu 1993): kielellisen toiminnan kaikkein tdrkein funktio on sosiaa-
linen. Vieraan kielen opetuksessa ollaan usein ainakin kovin lihelld
titd ongelmaa.

Kielenoppiminen on prosessi, joka koostuu suuresta méérésti
jopaeri suuntiin vaikuttavia tekijoité. T4t prosessiluonnetta ei pidi
koskaan unohtaa silloin kun puhutaan kielenoppimisesta: jos oppi-
minen nidhdidin staattisten rakenteiden omaksumisena, ollaan var-
masti menossa vikaan.

Koska yksittdiset oppijat joutuvat varsinaisesti hoitamaan kukin
omalla kohdallaan oppimistyon, meidin on hyviksyttivi se, ettd
oppimisessa on runsaasti yksilollistd vaihtelua. Oppijoiden 14dht6ti-
lanne ja tausta on hyvin erilainen, ja he paityvit hyvin erilaisiin
kielen hallinnan ja viestinnin taitoihin. Ne tiet, joilla niihin paady-
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tddn, saattavat olla moninaisia, mutta yksi asia on sellainen, jonka
puute varmasti vaikuttaa lopputulokseen. Se on kontakti opittavaan
kieleen. Siksi my0s on niin, ettd kielid on aina opittu enemmén
opettamatta kuin opettamalla.

KIRJALLISUUS

Alanen, R. 1997. Grammaticality judgments and reaction time measurement: A tool
for analyzing the use of second language knowledge. Ph.D. dissertation.
University of Jyvéskyla.

Anderson, J.R. 1983. The architecture of cognition. Cambridge, Mass.: Harvard
University Press.

Bates, E., L. Bretherton, M. Beeghly-Smith & S. McNew 1982.Social bases of
language development: A reassessment. Teoksessa H.W. Reese & L.P. Lipsitt
(toim.), Advances in child development and behavior 16, New York: Academic
Press, 7-75.

Bourdieu, P. 1993. Sociology in question. London: Sage.

Brown, R.1973. A first language: The early stages. Cambridge, Mass.: Harvard
University Press.

Brumfit, C.J. 1984. Communicative methodology in language teaching. Cambridge:
University Press.

*Chaudron, C. 1988. Second language classrooms: Research on teaching and
learning. Cambridge: Cambridge University Press.

*Cook, V. 1993. Linguistics and second language acquisition. London: Macmillan.
Corder, S.P. 1967. The significance of learners’ errors, JRAL 5, 161-169.

Davies, A. 1991. The native speaker in applied linguistics. Edinburgh: Edinburgh
University Press.

Dulay, H.C., M.K. Burt & S.C. Krashen 1982. Language two. Rowley, Mass.:
Newbury House .

Duskova, L. 1969. On sources of errors in foreign language learning, /RAL 7, 11-36.

*Edmondson, W. & J. House 1993. Einfiihrung in die Sprachlehrforschung.
Tiibingen: Francke.

*Ellis, R. 1985. Understanding second language acquisition. Oxford: University
Press.

Ellis, R. 1991. Grammaticality judgments and second language acquisition, Studies
in Second Language Acquisition 13, 161-186.

*Ellis, R. 1994. The study of second language acquisition. Oxford: Oxford
University Press.

Ferguson, C. 1975. Towards a characterization of English foreigner talk, Anthropo-
logical Linguistics 17, 1-14.

Fillmore, L.W. 1979. Teachability and second language acquisition. Teoksessa M.L.
Rice & R.L. Schiefelbusch (toim.), Individual differences in language ability
and language behavior, New York: Academic Press, 203-228.

99



Kari Sajavaara

Gazzaniga, M.S. 1998. The mind’s past. Berkeley: University of California Press.

*Gass, S. & L. Selinker 1994. Second language acquisition: An introductory course.
Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum.

Giles, H. & N. Coupland 1991. Language: Contexts and consequences. Milton
Keynes: Open University Press.

Gregg, K. 1984. Krashen’s Monitor and Occam’s razor, Applied Linguistics 5, 79—
100.

Harley, B. 1986. Age in second language acquisition. Rowley, Mass.: Newbury
House.

Harter, S. & J.P. Connell 1984. A model of children’s achievement and related self-
perceptions of competence, control, and motivational orientation, Advances in
motivation and achievement 3, 219-250.

Haugen, E. 1953. The Norwegian language in America. Philadelphia, Penn.:
University of Pennsylvania Press.

Hulstijn, J. & Q. Hulstijn 1984. Grammatical errors as a function of processing

constraints and explicit knowledge, Language Learning 34, 23-43.

Kellerman, E. 1978. Giving learners a break: Native language intuitions as a source
of predictions about transferability, Working Papers on Bilingualism 15, 59-92.

Kellerman, E. & M. Sharwood Smith (toim.) 1986. Crosslinguistic influence in
second language acquisition. Oxford: Pergamon.

Krashen, S.D. 1981. Second language acquisition and second language learning.
Oxford: Pergamon.

Laine, E. & M.-K. Pihko 1991. Kielimind ja sen mittaaminen. Kasvatustieteiden
tutkimuslaitos. Julkaisuja A. Tutkimusraportteja 47. Jyviskylda: Jyviskyldn
yliopisto.

*Larsen-Freeman, D. & M.H. Long 1991. Introduction to second language
acquisition research. London: Longman.

Lehtonen, J. & K. Sajavaara 1988. Psycholinguistic testing of transfer in foreign-
language speech processing, Folia Linguistica 22, 179-202.

Leeson, R. 1975. Fluency and language teaching. London: Longman.

Lightbown, P. & N. Spada 1990. Focus on form and corrective feedback in com-
municative language teaching: Effects on second language learning, Studies in
Second Language Acquisition 12, 429-448.

Long, M. 1993. Sensitive periods in second language acquisition. Paper read at AILA
93, Amsterdam, August 1993.

Long, M. 1996. The role of the environment in second language acquisition.
Teoksessa Ritchie & Bhatia (toim.) 1996, 413-468.

MacWhinney, B. & E. Bates (toim.) 1989. The crosslinguistic study of sentence
processing. Cambridge: Cambridge University Press.

Meisel, J., H. Clahsen & M. Pienemann 1981. On determining developmental stages
in natural second language acquisition, Studies in Second Language Acquisition
3, 109-135.

Mitchell, R. & F. Myles 1998. Second language learning theories. London: Edward
Arnold.

Mohle, D. & M. Raupach 1989. Language transfer and procedural knowledge.
Teoksessa H. Dechert & M. Raupach (toim.), Transfer in language production,
Norwood, N.J.: Ablex.

100



Toisen kielen oppiminen

Naiman, N., M. Fréhlich, H. Stern & A. Todesco 1978. The good language learner.
Research in Education Series 7. Toronto: Ontario Institute for Studies in
Education.

Nikki, M.-L. 1992. The implementation of the Finnish national plan for foreign
language teaching. Jyvaskyld: University of Jyviskyla.

Odlin, T.1989. Language transfer: Cross-linguistic influence in language learning.
Cambridge: Cambridge University Press.

O'Malley, J.M. & A.U. Chamot 1990. Learning strategies in second language
acquisition. Cambridge: University Press.

Oxford, R. 1990. Language learning strategies. New York: Newbury House.

Penfield, W. & L. Roberts 1959. Speech and brain mechanisms. New York:
Atheneum.

Pienemann, M. 1989. Is language teachable? Applied Linguistics 10, 52-79.

Pienemann, M. 1992. Teachability theory. Teoksessa Language acquisition in the
classroom, Language Acquisition Research Centre, National Languages and
Literacy Institute of Australia, University of Sydney.

Pinker, S. 1994. The language instinct: The new science of language and mind.
London: Allen Lane, The Penguin Press.

*Ritchie, W.C. & T.K. Bhatia (eds.) 1996. Handbook of second language acquisition.

San Diego: Academic Press.

Romaine, S. 1994. Language in society: Introduction to sociolinguistics. Oxford:
Oxford University Press.

Rubin, J. 1981. Study of cognitive processes in language learning, Applied
Linguistics 11, 117-131.

Sajavaara, K. 1977. Contrastive linguistics past and present and a communicative
approach. Teoksessa K. Sajavaara & J. Lehtonen (toim.), Contrastive papers,
Jyviskyld Contrastive Studies 4, Jyviskyld: University of Jyviskyld, 9-30.

Sajavaara, K. 1987. Intake in second language acquisition. Teoksessa W. Lorscher
& R. Schulze (toim.), Perspectives on language in performance, Tiibinger
Beitrége zur Linguistik 317, Tiibingen: Gunter Narr, 1190-1199.

Sajavaara, K.1994. Orientation in national foreign language planning. Teoksessa
R.D. Lambert (toim.), Language planning around the world: Contexts and
systemic change, Washington, DC: National Foreign Language Center, 143—164.

Sajavaara, K. & J. Lehtonen 1978. Spoken language and the concept of fluency.
Teoksessa L. Lautamatti & P. Lindqvist (toim.), Focus on spoken language,
Special Issue No 2 of Language Centre News, Jyviskyld: Language Centre for
Finnish Universities, 23-57.

Sajavaara, K. & J. Lehtonen 1980. Language teaching and acquisition of
communication. Teoksessa K. Sajavaara, A. Risénen & T. Hirvonen (toim.),
AFinlA Yearbook 1980: Papers in language learning and language acquisition,
Publications of the Finnish Association of Applied Linguistics AFinLA 28,
Jyviskyld: AFinL A, 25-35.

Sajavaara, K. & J. Lehtonen 1986. The mother tongue and the foreign language in
interaction. Teoksessa D. Kastovsky & A. Szwedek (toim.), Linguistics across
historical and geographical boundaries, Berlin: Mouton de Gruyter, 1443-1455.

Sajavaara, K. & J. Lehtonen 1988. Aspects of transfer in foreign language speakers’
reactions to acceptability. Teoksessa H.-W. Dechert & M. Raupach (toim.),
Transfer in language production, Norwood, N.J.: Ablex, 35-52.

101



Kari Sajavaara

Sajavaara, K., J. Lehtonen & L. Korpimies 1980. The methodology and practice of
contrastive discourse analysis. Teoksessa K. Sajavaara & J. Lehtonen (toim.),
Papers in discourse and contrastive discourse analysis, Jyviskyld Contrastive
Studies 5, Jyviskylid: University of Jyviskyld, 27-55.

Sharwood Smith, M. 1992, The death of the native speaker. Paper read at the 2™
EUROSLA Conference, Jyviskyld, June 1992.

*Sharwood Smith, M. 1994. Second language learning: Theoretical foundations.
London: Longman.

Singleton, D. 1989. Language acquisition: The age factor. Clevedon: Multilingual
Matters.

Singleton, D. & Z. Lengyel (toim.) 1995. The age factor in second language
acquisition. Clevedon: Multilingual Matters.

*Skehan, P. 1989. Individual differences in second-language learning. London:
Edward Arnold.

Skutnabb-Kangas, T. 1986. Minoritet, sprik och rasism. Malmé: Liber.

Snow, C. & C. Ferguson (toim.) 1977. Talking to children: Language input and
acquisition. Cambridge: Cambridge University Press.

Takala, S. 1992. Virikkeitd kokeilevaan koulutyohon. Jyviskyld: Kasvatustieteiden
tutkimuslaitos, Jyvéskylén yliopisto.

*Towell, R. & R. Hawkins 1994. Approaches to second language acquisition.
Clevedon, Avon: Multilingual Matters.

*van Lier, L. 1996. Interaction in the language classroom. London: Longman.

Weinreich, U.1953. Languages in contact. The Hague: Mouton.

Wenden, A. & J. Rubin (toim.) 1987. Learner strategies in language learning.
Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

Wesche, M. 1994. Input and interaction in second language acquisition. Teoksessa
C. Gallaway & B.J. Richards (toim.), Input and interaction in language
acquisition, Cambridge: Cambridge University Press, 219-249.

Willing, K. 1991. Teaching how to learn: Learning strategies in ESL. Teacher’s
guide. Sydney: National Centre for English Language Teaching and Research.

Aiheesta enemmiin

Bialystok, E. 1990. Communication strategies: A psychological analysis of second-
language use. Oxford: Blackwell.

Brown, H.D. 1989. Principles of language teaching and learning. 2nd edition.
London: Prentice Hall.

Krashen, S.C. 1985. The input hypothesis.London: Longman.

McLaughlin, B. 1987. Theories of second language learning. London: Edward
Arnold.

Scollon, R. & S.W. Scollon 1995. Intercultural communication. Oxford: Blackwell.

Stern, H.H. 1983. Fundamental concepts of language teaching. Oxford: Oxford
University Press.

Widdowson, H.G. 1990. Aspects of language teaching. Oxford: Oxford University
Press.

102



KONTRASTIVINEN KIELENTUTKIMUS JA
VIRHEANALYYSI

Kari Sajavaara

Viimeaikainen tietokoneiden ja tietokoneohjelmien kehitys ja kor-
puspohjaisessa tutkimuksessa viime vuosikymmeneni tapahtunut
merkittivi edistyminen ovat avanneet uudenlaisia mahdollisuuksia
kontrastiiviselle kielentutkimukselle. Laajojen tekstipohjaisten
rinnakkaiskorpusten kidyttd on tullut mahdolliseksi materiaalin
hankkimiseksi kahden tai useamman kielen rinnasteiseen tutkimuk-
seen, mihin tdmén tutkimusalan nimitys viittaa. Suuret korpukset
ovat avanneet tissi yhteydessd myos mahdollisuuden uudenlaisten
kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien kiytolle.

Tekstiaineistojen kisittelyn uudet vélineet avaavat kokonaan
uudenlaisia ndkokulmia kontrastiiviseen tekstilingvistiikkaan, dis-
kurssintutkimukseen, retoriikkaan ja pragmatiikkaan. Aiemmin ei
aitojen tekstiyhteyksien tarkasteluun ollut kovin mittavasti yleensi
mahdollisuutta. Laajojen tekstikorpusten kiytostd hyotyy myos
syntaksin, semantiikan ja erityisesti sanaston tutkimus. Kdyttamalld
hyviksi suuria korpuksia voidaan lisiksi tarkistaa tai tiydentdid
aiempien kontrastiivisten tutkimusten tuloksia. Mittavien korpusten
kaytostd seuraa, ettd kontrastiivisen tarkastelutavan teoriaan joudu-
taan paneutumaan kokonaan uudelta kannalta.

103



Kari Sajavaara

Kontrastiivinen tarkastelutapa on usein tarjonnut tehokkaan
vilineen myos yksittdisten kielten erityiskysymysten ratkaisemi-
seen, ja laajojen korpusten voidaan odottaa antavan aiempaa tehok-
kaampia menettelytapoja myd6s tidhén tarkoitukseen. Kokonaan
uudenlaisia seikkoja voidaan néin odottaa paljastuvan yksittdisisti
tutkittavista kielisti.

Kontrastiivisen tutkimuksen tulokset ovat hyddynnettivissi
monenlaisiin tarkoituksiin. Mahdollisuus on tulosten kiytt6on
esimerkiksi kielenopetuksessa, lukemisen ja kirjoittamisen opetuk-
sessa, kielitaidon arvioinnissa, kddntdmisen ja tulkinnan opetuksessa
ja tutkimuksessa sekd kddntdmisen kiytinnossi, sanastontutkimuk-
sessa ja leksikografiassa sekd kulttuurintutkimuksessa. Ndin synty-
vien sovellusten merkitys on erityisen suuri aikana, jolloin kansain-
vilistyminen luo uudenlaisia tarpeita akateemisen ja professionaali-
sen ammattitaidon sekd monikielisten viestintdtarpeiden alueella.

Systemaattinen virheanalyysi on seurannut Kkontrastiivisen
tutkimuksen vanavedessi pitkdin. Virheitd on varmasti tavalla tai
toisella tarkasteltu kielen oppimisen ja opettamisen yhteydessi niin
kauan kuin ihmiset ovat joutuneet tekemisiin omasta poikkeavien
kielten kanssa. Virheanalyysilla tarkoitetaan jarjestelméllistd virhei-
den tarkastelua ldhinni virheitd aiheuttavien seikkojen tunnistami-
seksi, jotta virheitd voitaisiin vélttd4 tai kielenopetusta suunnata
niin, ettd virheiti ei syntyisi.

1 LYHYT HISTORIIKKI'

Nykyaikaisen kontrastiivisen tutkimuksen perusta luotiin jo 1950-
luvulla, ja siitd tuli ensimméinen systemaattinen yritys ratkaista
toisen tai vieraan kielen oppimisen ongelmia. Se eli hyvin voima-
kasta kehitysvaihetta 1960-luvulla, erityisesti Yhdysvalloissa, jossa

! Kontrastiivisen tutkimuksen historiasta on olemassa lyhyité katsauksia (Di
Pietro 1971:xiii—xv, 9-12; 1983; Rusiecki 1976; Sajavaara 1977; Kiihlwein 1990a).
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se kuitenkin ajautui hyvin pian vaikeuksiin. Sittemmin 1970-luvulla
ja 1980-luvulla kontrastiivista tutkimusta harjoitettiin laajoina
hankkeina erdissdi Euroopan maissa, mm. Suomessa Jyviskylin
yliopistossa.

Suhtautuminen kontrastiiviseen tutkimukseen on ollut ajoittain
melko ristiriitaista, 1ihinnd amerikkalaisten toisen kielen oppimisen
tutkijoiden vaikutuksesta. Viime vuosina on kuitenkin ollut havait-
tavissa, ettd kontrastiivinen nikokulma on ollut nousemassa uudel-
leen voimakkaasti esiin. Monet soveltavan kielitieteen edustajat
suhtautuvat kuitenkin edelleen kontrastiivisen tutkimuksen merki-
tykseen epéluuloisesti. Perussyyna on ollut 1960-luvun strukturaali-
sesti suuntautuneen kontrastiivisen tutkimuksen epdonnistuminen
vieraan kielen opetuksen ongelmien ratkaisemisessa, miké asetettiin
Yhdysvalloissa tillaisen tutkimuksen tavoittecksi 1950-luvulla.
Strukturalistinen varhaisvaihe kytkettiin behavioristiseen oppimis-
nikemykseen, misté seurasi, ettd behaviorismin menettiessi merki-
tystddn myo6s kontrastiivinen tutkimus joutui epésuosioon. Osittain
hankaluudet johtuivat my6s kontrastiivisessa ajattelussa kielenoppi-
misen kannalta keskeisen siirtovaikutuksen eli transferenssin kisit-
teen suorasta kytkennistd behaviorismiin. Jos behaviorismi kerran
todettiin pitdmittomaksi, siirtovaikutustakaan ei voinut olla olemas-
sa.

Huomattava osa kielentutkimusta ja muuta kielellisen aineiston
tarkastelua on sinédnsé perusluonteeltaan kontrastiivista. Historialli-
selle kielentutkimukselle on sen varhaisvaiheista alkaen ollut omi-
naista yrittdd 10ytdd tutkittavista kielistd samankaltaisuuksia ja
erilaisuuksia, jotta voitaisiin osoittaa joidenkin ominaisuuksien
olevan kielille yhteisid tai jollekin kielelle tyypillisid. Valtaosa
tillaisesta tutkimuksesta, varsinkin alkuvaiheissa, keskittyi kielten
ddnnejirjestelmien tarkasteluun, miké johti ddnnelakien muotoiluun
ja kielten vilisten suhteiden osoittamiseen kéyttamilld hyviksi
usein melko harhaanjohtavasti yksinkertaistettuja sukupuita. Kaksi-
kieliset sanakirjat ovat aina pakostakin kontrastiivisia. Omalla
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tavallaan kontrastiivisia olivat myos keskiaikaisten kidsikirjoitusten
rivien vileihin sijoitetut toiskieliset sanaselitykset, ja samaa voidaan
sanoa ensimmadisesti kaksikielisestd sanakirjastakin. Kielioppien
tekijat ovat olleet kontrastivisteja tietéien tai tietdméttiéin. Kun 1dhto-
kohtana on ollut perinteisesti latinan malli, tai sittemmin usein
englanti, tekijét ovat verranneet kielioppinsa kieltd mallina olevan
kielen ilmiGihin.

Historiallisen ndkkulman rinnalla oli 1900-luvun alussa vallal-
lamy®&s vahva typologinen, kielid niille ominaisten piirteiden perus-
teella luokitteleva suuntaus. Vaikutuksiltaan erityisen merkittiaviksi
nousi historiallisen katsantokannan hylké#vi synkroninen nikokul-
ma Prahan koulukunnan tutkimuksissa 1930-luvulla. Prahalaiset
korostivat, etta kielten tarkastelussa oli olennaista niiden keskindi-
nen systemaattinen vertailu ilman etti kiinnitettiin huomiota niiden
geneettisiin suhteisiin (Rusiecki 1976: 16-17). Kielellisten univer-
saalien tutkimus, joka etsii kaikille kielille yhteisid ominaisuuksia,
perustuu usein pohjimmaltaan kontrastiiviseen tarkasteluun. Osassa
kédntdmisen tutkimusta kontrastiivisuus on mukana olennaisena
tekijini. Kaikkien ndiden kielentutkimuksen alueiden tavoitteet ovat
kuitenkin toiset kuin varsinaisen kontrastiivisen tutkimuksen.

Nykyaikaisen kontrastiivisen tutkimuksen virikkeen antajana
on pidettivi pyrkimystd parantaa kielikoulutuksen tuloksellisuutta.
Téllainen tyo sai alkunsa Yhdysvalloissa 1950-luvun lopulla. Kie-
lenopetuksen arveltiin hyotyvin ratkaisevasti siitd, ettd kiiytettiavissi
olisi oppijan oman kielen ja opetuksen kohteena olevan kielen
tieteellisten kuvausten huolellinen vertailu. Tdmén ajatuksen toi
ensimmdisend esiin Charles Fries (1945: 9). Samoihin aikoihin
pyrittiin kylld myds osoittamaan kontrastiiviselle lingvistiikalle
paikka teoreettisen tutkimuksen jéirjestelmissi (Trager 1949), mutta
ajatus ei saanut silloin kovinkaan suurta vastakaikua. Vahva tuki
kontrastoivalle nikokulmalle tuli kaksikielisyystutkimuksen klassi-
koiden Weinreichin (1953) ja Haugenin (1953) taholta.
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Voimakkaimmat virikkeensé kontrastiivinen kielten vertailu sai
Robert Ladon vuonna 1957 ilmestyneestd kirjasta Linguistics Ac-
ross Cultures. Ladon kisityksen mukaan kielten viliset eroavuudet
jakielenoppimisen vaikeus olivat suoraan verrannollisia. Esipuhees-
saan hin toteaa, ettd “voimme ennustaa ja kuvata ne jirjestelmait,
jotka aiheuttavat ongelmia, ja ne, jotka eivit aiheuta ongelmia,
vertaamalla systemaattisesti opittavaa kielté ja kulttuuria opiskelijan
didinkieleen ja kulttuuriin”. Téstd lausumasta ilmeisesti juontui
melko yleiseksi sittemmin tullut késitys, ettd kontrastiivisen tutki-
muksen tekijit olettivat kontrastiivisen analyysin avulla voitavan
ratkaista kaikki kielenopetuksen ongelmat. Vuosikymmen my&hem-
min timé kisitys olikin keskeiseni pontimena tutkimusalaan koh-
distuneessa voimakkaassa kritiikissd. Lado ei kuitenkaan ilmeisesti
itse koskaan tarkoittanut, etteik kielenoppijalla voinut olla muista-
kin syisti aiheutuvia ongelmia. Nykynidkokulmasta Ladon ajatukset
ovat edelleen merkittidvii sikili, ettd niistd 10ytyvit perustelut, kuten
kirjan nimikin osoittaa, myos kulttuurien vertaamiselle ja niissd
kieltd tarkastellaan my0s kielenkéyton, ei pelkistédén kielen muoto-
aineksen nikokulmasta. Nikemysté, ettd vieraan kielen oppimisen
ongelmat voitaisiin ennustaa jokseenkin luotettavasti kontrastiivisen
analyysin avulla, on usein kutsuttu kontrastiivisen analyysin vah-
vaksi hypoteesiksi. Kun vahvan hypoteesin mukaisesti kontrastiivi-
sen analyysin avulla voidaan ennustaa oppijan ongelmat ja virheet,
rinnalle kehitellyn heikon hypoteesin mukaan voidaan virheet ja
vaikeudet vain selittii.

Ladon vanavedessd amerikkalainen kontrastiivinen tutkimus
kulminoitui Contrastive Structure Series (CSS) -sarjan julkaisemi-
seen vuosina 1959-65 ja vuonna 1968 Georgetownin yliopistossa
Washingtonissa pidettyyn 'pydredn pdydidn’ konferenssiin, jossa
kontrastiivisen tutkimuksen tuloksellisuutta arvosteltiin ankarasti ja
rinnalle nostettiin virheanalyysi kontrastiivisen tutkimuksen ongel-
mien ratkaisijaksi. CSS-sarjan julkaiseminen keskeytyi, ja osa sitd
varten tuotetuista analyyseistd jéi ilmestymitta.
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Jokseenkin samaan aikaan kuin amerikkalainen kontrastivismi
tukahtui omaan kritiikkiinsé ja behaviorismia kiivaasti arvostelevan
kognitiivisen oppimisteorian ja generativistisen kielitieteen suun-
tauksen voimakkaaseen vyoryyn, herdsi Euroopassa kiinnostus
kontrastiiviseen kielten vertailuun. Jokseenkin samanaikaisesti
saivat alkunsa saksaa ja englantia vertaileva PAKS Kielissi ja Stutt-
gartissa (Nickel 1971), puolan ja englannin projekti Poznanissa
(Fisiak 1971), serbokroatian ja englannin Zagrebissa (ks. Filipovic
(toim.) 1971), romanian ja englannin Bukarestissa seké unkarin ja
englannin Budapestissa. Kaikki projektit pyrkivit alunperin sovelta-
viin, erityisesti kielenopetusta tukeviin tavoitteisiin, mutta véhitel-
len ne kuitenkin kulkivat eri suuntiin. PAKS-projektissa keskityttiin
jo varhain tutkimaan transformaatiokieliopin soveltuvuutta kontras-
tiiviseen analyysiin, mutta projekti sammui jo varsin pian aloittami-
sensa jilkeen (ldhinné rahoituksen puutteeseen). Puolassa kiytettiin
laajasti lihtokohtana transformaatioajattelun mukaisia menettelyta-
poja, ja tuloksena oli runsaasti kielen analyysin eri tasoihin liittyvid
analyyseja ensisijaisesti puolan ja englannin kielen vililld. Projektin
yhteydessd otettiin laajasti kantaa my6s kontrastiivisen analyysin
periaatteisiin ja teoreettisiin kysymyksiin (ks. esim. Fisiak (toim.)
1980, 1990; Krzeszowski 1990). Zagrebissa projekti rakentui péé-
asiassa laajan kaksisuuntaisen kiédnnoskorpuksen varaan, ja se tuotti
suuren midrin yksityiskohtaisia analyyseja englannin ja serbokro-
atian vilisistd kysymyksistd. Romanian ja unkarin osalta tulokset
jaivit jokseenkin niukoiksi.

Poznanissa Puolassa jirjestettiin  1970-luvun alkupuolelta
lahtien vuosittain alan tutkijoiden konferensseja aina 1990-luvulle
saakka, ja Poznanin yliopiston julkaisemana ilmestyy edelleen
projektin alkuvaiheessa alulle pantu Papers and Studies in Contras-
tive Linguistics -aikakauskirja.

Uuttakiinnostusta kontrastiiviseen analyysiin alkoi selvisti olla
nikyvissd 1980-luvun lopulla (esim. Mair & Marcus (toim.) 1992).
Strukturalistiseen tarkasteluun perustuvan kontrastoinnin tilalle
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ryhdyttiin tarjoamaan uutta nikékulmaa, jossa pyrittiin ottamaan
huomioon pragmaattiset tekijét, kielellinen performanssi, interling-
van merkitys, kognitiiviset tekijit ja diskurssitekijit (esim. Kiihl-
wein 1990a, 1990b). Oman uudenlaisen lisidnsid alan tutkimukseen
ovat my0s tuoneet kontrastiivinen retoriikka (ks. Connor 1996,
Mauranen tissi teoksessa) ja kieltenvdlinen pragmatiikka (Trosborg
1995), joita voidaan kuitenkin pitdd itsellisind tutkimuksen osa-
alueina. Viime vuosikymmenen tekstiperustaisista laajoista tutki-
muksista voidaan mainita esimerkkini yhteispohjoismainen hanke,
jossa osittain saman kdinnosaineiston perusteella pyrittiin tekeméin
mahdolliseksi norjan, ruotsin, suomen ja tanskan vertaaminen eng-
lantiin (Aijmer ym. (toim.) 1996).

Kontrastiivisen analyysin kritiikin pontimena oli my®s laajalti
jokseenkin kapea nikemys siitd, mitd on kieli, mikd on tirkedi, jotta
ihmiset voivat kommunikoida keskenéén kielti vdlineend kiyttden,
ja erityisesti, kuinka (toisia ja vieraita) kielid opitaan. Aiempi ndko-
kulma kieleen oli keskeisesti analyyttinen, ja siind korostuivat
ratkaisevalla tavalla muodolliset kieliopilliset seikat. On tietysti
luonnollistakin, ettd ajattelussa oltiin tiiviisti kytkoksissd oman
aikakauden kisityksiin siitd, miten kielid opitaan ja miten niiti sen
mukaisesti my®s pitiisi opettaa. Oletettiin, ettd kielen 'osataitojen’
oppiminen oli vilttiméton edellytys, jotta kielen hallinta erilaisissa
kielenkayttotilanteissa tulisi mahdolliseksi.

Oppijan nikékulma unohdettiin lihes tyystin. Jyviskyldn suo-
men ja englannin kontrastiivisen projektin lisd keskusteluun alan
tutkimuksen hyddyllisyydesti oli se, ettd kontrastiivisuuden katsot-
tiin toteutuvan kaksikielisen kielenkdyttidjan kognitiivisessa jarjes-
telmissi (Lehtonen ja Sajavaara 1983). Kahden kielijarjestelmiin
pelkkéd struktuurien tasolla tapahtuvaa rinnastamista ei pidetty
riittdvind, vaan pidettiin tarpeellisena pédsti késiksi niithin proses-
seihin, jotka ovat kiilynnissi vierasta kieltd kayttdviin kielenoppijan
vastaanottaessa ja tuottaessa kieltd. Ainoastaan till4 tavalla projek-
tissa katsottiin pédstivian niihin tuloksiin, joita kontrastiiviselta
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tutkimukselta odotetaan. Samalla perusteellamyds funktionaalisella
tasolla ja diskurssien niktkulmasta kiytettdvissi ollut aines todet-
tiin riittdmaittomaksi.

2 PERINTEISEN KONTRASTIIVISEN
ANALYYSIN PERUSTEKIJAT

Perinteisessd kontrastiivisessa analyysissa siis verrataan yleensd
kahden, joskus useammankin, kielen rakenteita kielten erilaisuuksi-
en ja samankaltaisuuksien® paljastamiseksi. Kummastakin kielesti
hankitaan aluksi samojen periaatteiden, saman teorian, mukainen
kuvaus, jossa tutkittavaksi tarkoitetut kielten yksityiskohdat tulevat
esiin. Sen jilkeen niitd kuvauksia ryhdytiiin vertaamaan keskendén,
eli knmmankin kielen kuvaukset asetetaan analysointia varten rin-
nakkain.
Analyysi etenee yleensi jollakin seuraavista tavoista:

* Verrataan samaa kielen kategoriaa tutkimuksen kohteena olevissa
kielissd, esimerkiksi suomen ja englannin genetiivié.

» Toisen kielen jollekin kategorialle haetaan vastineet toisesta kielestd,
esimerkiksi englannin genetiivin vastineet suomesta.

¢ Verrataan kielten sdint6jd ja sidintdjirjestelmiid, esimerkiksi tiettyji
transformaatiokieliopin mukaisia nostos#int6jé tai nididen sifntSjen
paikkaa kielten sdéntojirjestelmissa.

¢ Analysoidaan tietyn semanttisen merkityskategorian ilmentymisti
kielen muotorakenteissa, jolloin lihtSkohtana voivat olla esimerkiksi
aikakdsitteet, definiittisyys tai agentin ilmaiseminen.

* Kontrastiivinen tarkastelu voidaan my®s aloittaa kielen kéyttotarkoituk-
sista, jolloin perustana voivat olla erilaiset notionaaliset kategoriat,
esimerkiksi mitan tai midrin ilmaiseminen, tai kielen pragmaattinen
kiyttd kohteliaisuuden osoittamiseksi.

2 Erityisesti saksalaisella kielialueella on usein — varsinkin vanhemmassa kirjalli-
suudessa — tehty ero kontrastiivisen ja konfrontatiivisen analyysin vililli. Yleensd
kontrastiivisen -nimitys on rajattu erilaisuuden alueelle, kun taas konfrontatiivisuuteen
on siséllytetty my0s samankaltaisuudet.
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Vertaamisen perusteena on tavallisesti jossakin muodossa kaksikieli-
sen informantin toteama kddnndsekvivalenssi, ellei ole kyseessi
puhtaasti muotoihin rajoittuva tarkastelu. Vertailu voi oikeastaan
tapahtua millé kielellisen analyysin tasolla tahansa. Muodoistakin
liikkeelle ldhdettiessid usein kuitenkin joudutaan eteneméiin kohde-
muotojen ulkopuolelle, kuten esimerkiksi genetiivien vertaaminen
saattaa johtaa kokonaan toisenlaisille alueille. Esimerkiksi didin
kuva voi olla ’4itid esittivd kuva’, "kuva Aidistd’ tai *didilld oleva
kuva’, joissa puhdasta muotokategoriaa vastaa kokonaan toisenlai-
nen rakenne, toinen morfologinen muoto, uposlause ja merkityksen
ilmaiseminen useamman sanan avulla. Syyti on tissid esimerkissi
tietysti huomata myds &didin ja kuvan suhteen muuttuminen, siis
semanttinen vaihtelu. Samalla tavalla voidaan pohdiskella vastaavan
englannin lausekkeen kdyttod: mother’s picture voi olla siis *didin
kuva’, kuten suomessakin; merkityksessd "kuva didistd’ vastineena
voi olla a/the picture of mother, kun taas ’4didin omistuksessa/ hal-
lussa oleva kuva’ onkin jo a/the picture of mother’s. Suomen kielen
lisdongelmana niissi esimerkeissd on kysymys siitd, miten englan-
nin epidmédriisen ja madrddvin artikkelin aiheuttama ero saadaan
suomessa esille.

Jos ldhdetddn liikkeelle suomen yksinkertaisesta preesensmuo-
dosta Poika kirjoittaa kirjeen, voidaan helposti havaita, ettd objektin
muoto ja preesens yhdessd viittaavatkin tulevaisuuteen, jolloin
englannissa vastineeksi tulee The boy is going to write a letter.
Preesensiin viittaava lauseke suomessa olisi Poika kirjoittaa kirjet-
td, jossa siis objektin muoto on toinen, ja vastineena englannissa on
silloin The boy is writing a letter. Jos suomen lause muutetaan
kielteiseksi, ero nykyisen ja tulevan vililld ei endi ndy: Poika ei
kirjoita kirjettd. Sen esille saamiseksi tarvitaan muita keinoja, esi-
merkiksi erilaisia aikaan viittaavia ilmauksia.

Kuten ylld olevat esimerkit osoittavat, melko yksinkertaiset
kielen ilmi&t saattavat johtaa monimutkaisiin pohdiskeluihin. Kun
kielet ovat tarpeeksi kaukana toisistaan, toistensa vastineiksi katsot-

111



Kari Sajavaara

tavatilmaukset voivat kuljettaa informaatiota melko tavalla pdinvas-
taisessa jirjestyksessd: suomen pojan isdlleen kirjoittama kirje ja
englannin the letter that the boy wrote to his father. Voi my0s yrit-
tid kddntid jollekin germaaniselle kielelle Jaakko Lehtosen téllaisis-
sayhteyksissd kiyttimid suomen esimerkkii: Heittdytyisimmekdhdn
seikkailuun? Jos tehtivistd selviytyy englannissa esimerkiksi vi-
hemmaélld kuin kymmenelld sanalla, saa olla tyytyvédinen. Erilaiset
merkitysyksikot 16ytyvit varmasti kddnnoksesti kokonaan toisesta
jérjestyksesti.

Viimeinen ylld oleva esimerkki varsinkin — mikseivit muutkin
ainakin jossakin méirin — nostaa korostetusti esille kysymyksen
kielten vertailtavuudesta sinéinsi. Asia nousee vahvasti esille silloin,
kun puhutaan kiintdmisestd. Kéintiminenhin ei ilmeisesti olisi
ollenkaan mahdollista ilman, ettd kielten vilistid vertailua voidaan
tehdd ja kielellisten fekstien ainakin jonkinasteinen vastaavuus
hyviksyi. Kun kontrastiivisen analyysin teoreetikot ovat pohdiskel-
leet tutkimusalan perusteita, on aivan liian usein jadnyt melko va-
hille huomiolle se, ettd vastaavuus syntyy usein pikemminkin juuri
tekstin tai diskurssin tasolla eikd niinkdin kielen tasolla. Kontrastii-
visen tutkimuksen historiassa onkin itse asiassa aika ristiriitaista se,
ettd huomattava osa tutkimuksesta on keskittynyt kielten rakenteel-
listen yksityiskohtien tarkastelemiseen, eli se on ollut pohjimmil-
taan strukturalistista, vaikka strukturalismin vahvana perusideana on
ollut kunkin kielen oman erityislaadun osoittaminen ja tunnustami-
nen. Téhdn viimeksi mainittuun tehtdvain kontrastiivinen analyysi
soveltuu aika hyvin.

Joshyviksymmekielten keskiniisen vertaamisen mielekkésksi
kielten analysoimisen muodoksi, jad meille joka tapauksessa vaka-
vaksi ongelmaksi kysymys vertailtavaksi kelpaavista yksikoista.
Edelld esitetyistid esimerkeistd jo nikyy muun muassa, ettd jokin
kieliopin muotokategoria, kuten suomen preesens, ei yksin edusta-
kaan ajan merkityskategoriaa, vaan siihen tarvitaan tueksi objektin
muoto. Tavanomaisesti kiytetyt, kielen yksikitd kuvaamaan tarkoi-
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tetut nimitykset voivat olla tdlld tavalla harhaanjohtavia. Yhti ja
samaa termid voidaan myoOs kahdessa kielessd kiyttdd keskendidn
ldhes kokonaan toisenlaisista kielen ilmioisti, kuten on laita suomen
passiivin verrattuna germaanisten kielten passiiviin. Englannin
passiivilauseen The roof was blown away kiddnndsvastine ei voi olla
suomessa passiivissa. Talosta puhallettiin katto on kylld mahdolli-
nen, mutta siind verbin merkitys on kokonaan toinen. Ongelma
johtuu siité, ettd nimestidin huolimatta suomen passiivimuoto on
erddnlainen neljds persoona, jolle on tunnusmerkillistd indefiniitti-
nen eli tunnistamaton ihmisagentti. Englannissa tuulikin kelpaa
passiivilauseen agentiksi.

Monia muitakin esimerkkeji voitaisiin helposti antaa vastaa-
vanlaisista ongelmista. Vaikka englannista ja ranskasta 16ytyy artik-
kelien kdytto substantiivien yhteydessi, ndiden kahden kielen artik-
keleita ei voi oikeastaan pitdd funktionaalisesti samana kategoriana.
Oman lisdongelmansa kysymykseen tuo myods englannin substantii-
vien artikkeliton kiyttd. Suomeen verrattaessa artikkelit muuntuvat
vieldkin ongelmallisemmiksi, kun perinteisisti suomen kielen ku-
vauksista ei artikkelikategoriaa 16ydy ollenkaan. Vastaava merkitys
piileksii monissa paikoissa, kuten esimerkiksi sanajirjestyksessi
(vrt. poika oli sielld; sielld oli poika). Voidaan myos kysyd, missi
médrin eridit substantiivin méirittect toimivat vastaavassa tehtdvéis-
sd: erds/muuan mies, yksi poika, se mies joka (ks. Laury 1996).
Slaavilaisten kielten aspektiksi kutsuttu kategoria ilmaisee tekemi-
sen luokittelua péittyneeksi tai keskenerdiseksi. Englannin progres-
siivisia muotoja, esim. I am writing, pidetiin usein myos aspektina,
mutta perustellusti voidaan kysyé, onko todella kyse samasta kielen
kategoriasta.

Pelkkd muoto on siis useimmiten riittimétdn vertailun perusta,
vaan tarvitaan jotakin muuta. Yleensé tuo muu on jokin syvemmal-
14, oikeastaan kielen ulkopuolella, oleva tarkoite tai merkitys, jota
kdytetddn vertailupohjana. Siitd kéytetdin usein latinankielistd
nimitysti tertium comparationis (aiheesta laajemmin ks. esim.
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Krzeszowski 1990: 15-33), jonka voidaan ainakin véljasti katsoa
olevan kielistd riippumaton vakio. Kielten ilmitiden vastaavuus
voidaan paikantaa timén ’kolmannen pyorin’ kautta, sikéli kun
merkitys nyt ylipddtidin on *paikannettavissa’ joihinkin konkreetisti
osoitettavissa oleviin kielen yksikoihin. Missé kielen pintatason
ilmidssd ’sijaitsee’ tulevan ajan merkitys lauseessa Poika kirjoittaa
kirjan?

3 ’'PERINTEISEN’ KONTRASTIIVISEN
TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Vuonna 1977 Sajavaara (1977: 13-14; ks. myos Rusiecki 1976)
esitti yhteenvedon niistd syistéd, jotka ensisijaisesti johtivat varhai-
sen kontrastiivisen tutkimuksen epidonnistumiseen ja sitd kohtaan
esitettyyn voimakkaaseen kritiikkiin. Syitd olivat ennen muuta
seuraavat:

1. Tutkimuksen relevanssi oli opetuksen kannalta heikko. Kontrastiivisen
tutkimuksen ei sellaisenaan voinutkaan odottaa ennustavan kaikkia
kielenoppijan virheitd, koska kaikki virheet eivit johdu kielten vilisistd
eroista tai sellaisista eroavuuksista, jotka olivat kontrastiivisen tutki-
muksen paljastettavissa. Toisaalta kielenopetuksen metodeissa ei usein-
kaan voitu ottaa huomioon tutkimuksen tuloksia.

2. Alunperin teoreettisena mallina ollut strukturalismi tarjosi melko rajal-
lisen ldhtokohdan kontrastiiviseen tutkimukseen. Monet oppimisen
ongelmat eivit johdu kielen rakenteesta.

3. Kieliteoria oli voimakkaassa kiymistilassa, miki aiheutti monenlaisia
ongelmia: kielellisen vastaavuuden (ekvivalenssi) ratkaisemiseen ei
1oytynyt yleisesti hyviksytty# perustetta; transferenssi hyliittiin kielelli-
sid poikkeamia aiheuttavana ilmitni, koska se kytkettiin behavioris-
miin; vertailevien kielten kuvausten todettiin jo 1ihtdkohdiltaan olevan
sidoksissa siihen kieleen, johon kuvausmalli perustui; kielellinen ana-
lyysi oli liian abstraktia soveltuakseen opetuksessakaytettiviksi; kielen
dynaamisuutta ei voitu ottaa huomioon.

4. Vaikka valtaosa kontrastiivisesta tutkimuksesta oli puhtaasti teoreettis-
ta, siti arvosteltiin siiti, ettd silld ei ollut soveltavia tuloksia.
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Useimmat néistd seikoista pitevit edelleenkin. Lisiksi voidaan
ongelmaksi nihdi Jamesin (1980: 27) tavoin se, ettd kontrastiivisen
tutkimuksen tavoitteet ovat psykologisia tai psykolingvistisia, mutta
vilineet, joilla ratkaisuja haetaan, ovat kielitieteellisii (huomaa, ettd
James ei lue psykolingvistiikka kielitieteen alueeksi).

Erityisen merkittivi on viimeisessd kohdassa mainittu niko-
kohta. On tdysin perusteetonta vaatia ldhtokohdiltaan puhtaasti
teorecttiseltakielten vertailulta soveltavia tuloksia. Eron teoreettisen
ja soveltavan kontrastiivisen tutkimuksen vélilld teki vuonna 1971
Jacek Fisiak (Fisiak 1971), ja tétd eroa ei ole syytd edelleenkdin
ascttaa kyseenalaiseksi (ks. Sajavaara 1977: 17-18; 1983: 177).
Suomen ja englannin kontrastiivisessa tutkimuksessa 1970-luvulla
lahdettiin liikkeelle sellaisesta perusoletuksesta, ettd ongelma on
osaltaan menetelmillinen ja ettd soveltavaa tarkoitusta varten on
tarpeen kehittidid soveltavaan tutkimukseen tarkoitettuja menetelmii
(Sajavaara ja Lehtonen 1980: 9-10).

Kontrastiivisen kielentutkimuksen tuloksellisuuden kannalta on
erittdin tirkedd muistaa, ettei sillé tasolla, jolla kontrastiivista ndko-
kulmaa sovelletaan (sanasto, syntaksi, teksti tms.), ole kovinkaan
paljon merkitysti, ellei tutkimusta tekevi ota huomioon sité yhteyt-
td, joka vallitsee tutkimuksen kohteena olevien kategorioiden ja
niiden kielellisessi viestinndssd merkityksellisten tehtdvien vililla.
Soveltaviin tarkoituksiin tehtidvin kontrastiivisen kielentutkimuksen
kannalta kieli on tekemistd ja toimintaa eikd staattinen struktuuri.
Jos vaikka kielen pienid yksikoiti tarkastellaankin kapeasta lingvis-
tisesta nikokulmasta, tarvitaan kuitenkin laajempi holistinen nike-
mys niiden merkityksesti mittavammassa viestien tuottamiseen ja
vastaanottamiseen kytkeytyvissi viitekehyksessi, jonka perustana
on ihmisten vilinen interaktio (Shuy 1981).
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4 VIRHEANALYYSI

Hyvin pian kontrastiivisen tutkimuksen ensi vaiheiden jidlkeen
1970-luvulla sen tilalle tarjottiin kielenopetuksen tarpeisiin mallia,
jossa tyo alkaisi oppijoiden virheiden tarkastelusta. Tilld tavoin
tutkimalla didinkielen negatiivista vaikutusta kohdekielen ilmidihin
eli interferenssid ajateltiin voitavan pééstd suoraan kisiksi myos
kielenoppimisen kontrastiivisiin ongelmiin. Kontrastiivisuudelle
tarjottiin t4lld tavoin selittdvéd roolia. Selvii on, ettd niin ei ole
mahdollista pdistd tarkastelemaan kielten vilisen vuorovaikutuksen
myonteisid ilmioita.

Virheanalyysissa erotetaan yleensd seuraavat vaiheet (vir-
heanalyysista on perusteellinen tuore yleisesitys teoksessa James
1998):

Ensimmdisessé vaiheessa tehtivind on tunnistaa virheet. Kom-
petenssivirheet, joissa on kyseessid kielen jirjestelmdidn liittyvit
ongelmat, pyritidin jo tdssd vaiheessa mahdollisuuksien mukaan
erot-tamaan sellaisista virheistd, jotka ovat satunnaisia lipsahduksia
kielenkdyttdjin tuotoksissa ja jotka hédn pystyy korjaamaan. Varsin-
kin kielenoppimisen varhaisemmissa vaiheissa ei kuitenkaan aina
ole helppoa todentaa, miti kielenkdyttdja on pyrkinyt tuottamaan.

Tunnistamisen jdlkeen virheet kuvataan, yleensi jonkin kiytet-
tidvissd olevan kuvausmallin perusteella, minki jilkeen virheet
luokitellaan kielen kuvauksen eri tasoille. Ongelmat tissd tyossd
ovat pitkilti samat kuin kontrastiivisessa analyysissa. Luokittelu ei
aina onnistu aukottomasti.

Seuraavana vaiheena on virheiden selittdiminen. Perinteisesti on
erotettu kolmenlaisia virheiti: didinkielen aiheuttamat interlingvaa-
liset virheet, kohdekielen oman systeemin aiheuttamat intralingvaa-
liset virheet, joista monet ovat samanlaisia kuin didinkielisten kie-
lenoppijoiden tekemdit, ja opetuksen aiheuttamat virheet. Selittami-
nen ei sekéin ole helppoa. Jos suomalainen oppija tuottaa englan-
nissa ilmauksen *She is teacher, voitaisiin olettaa, ettd artikkelin
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puuttuminen johtuu siité, ettei vastaavassa suomen ilmauksessa ole
artikkelia. Selitys on kuitenkin 16ydettdvissd myos englannin kielen
oppimiseen kuuluvista intralingvaalisista ilmi6isti. Englantia didin-
kielenédén oppivat tuottavat tietyssd oppimisen vaiheessa samanlai-
sia artikkelittomia puhunnoksia.

Virheiden selittdmistd seuraa niiden merkityksen arviointi
suhteessa kohdekielen jirjestelmédidn. Samassa yhteydessd on myds
tarpeen pohtia esilld olevien virheiden vaikutusta kommunikoinnin
onnistumiseen. Téstd on suora yhteys kielenopetukseen. Huolelli-
sesti on mietittdvi sitd, missd méirin virheisiin on opetuksessa syyti
puuttua ja milld tavoin. Nykynikemyksen mukaan tirkeimpdd kuin
nostaa esille virheitd on kiinnittdd huomiota kielenoppijan kielen
kokonaisuuteen. Kontrastointi ja virheiden tarkastelu on suhteutetta-
va kielellisen viestinnin yleisiin periaatteisiin. Kielenoppiminen on
syytid nidhdd prosessina, jatkumona, jossa virheet ovat oppimisen
tietyissd vaiheissa luonnollinen osa sitd. Kielenoppijan kieltd ei
silloin ndhdi kielen virheelliseni muotona, vaan vilivaiheena mat-
kalla kohti kehittyneempéid kohdekielen muotoa. Virheanalyysin
onkin moniaalla korvannut implikaatioanalyysi, jonka voidaan
katsoa paremmin pystyvén ottamaan huomioon kielenkayttijayksi-
loiden tuotoksissa esiintyvén vaihtelun ja systemaattisuuden. Poh-
jimmaltaan on kysymys siiti, ettd jos kielenoppijan voidaan osoittaa
hallitsevan tietyn yksityiskohdan opittavassa kielessé, hinen silloin
tiedetddn hallitsevan my6s tietyt muut yksityiskohdat, vaikka nditd
ci kisilld olevassa aineistossa esiintyisikdén (ks. van Els ym. 1984:
76). Esimerkiksi jos oppija englannin kielessi hallitsee 3. persoo-
nan s-péitteen kdyton, hin osaa jo muodostaa kidinteisen sanajirjes-
tyksen avulla kysymyslauseita.

Aika yleisesti oppijan kielen vilivaiheesta on jo pitkéin puhut-
tu vdlikielend eli interlingvana. Nimitys johtuu siitd, ettd oppijan
kieltd leimaavat tietyt systemaattiset virheet. Kun oppijan kielen
kehitys pysidhtyy ja tietyt poikkeavat piirteet jaavit pysyviksi, puhu-
taan oppijan kielen fossiilistumisesta. Tietyssd mielessd samoja
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ilmiditd esiintyy kielen pidginisoitumisessa ja kreolisoitumisessa
(Schumann 1978).

Interlingvan tutkimuksessa kiinnitetdén didinkielestd tapahtu-
van transferenssin ohella huomiota myds didinkielen ja kohdekielen
viliseen riippuvuuteen yleisemmin, toisen kielen oppimisprosessin
yleiseen luonteeseen, kielen oppimisen ja tuottamisen strategioihin
ja kommunikointistrategioihin.

Virheanalyysissa perusmetodina on ollut virheiden kokoaminen
oppijoiden suullisista tai kirjallisista tuotoksista edelld kuvatun
menettelyn tarpeisiin. Kokeellistakin tutkimusta on tehty saattamalla
kielenoppijat tilanteisiin, joissa voidaan nihdi, tuottavatko oppijat
odotuksenmukaisia virheitd (Herranen 1978). Viimeaikainen tieto-
teknologian kehitys on tehnyt mahdolliseksi laajojen oppijakorpus-
ten kokoamisen tutkimuskayttoon (Granger 1998).

Virheanalyysin ja sen avulla esille tulleiden ilmididen merki-
tyksesti kielenopetuksen kannalta on jatkuvasti kdyty keskustelua,
jota ovat vérittineet vaihtelevat ndkemykset kielenoppimisen luon-
teesta (kysymysté on kattavasti tarkastellut James 1998: 235-266,
josta 16ytyy runsaasti viitteitd virheiden korjaamiseen liittyviin
tutkimukseen). Kysymys virheiden korjaamisen hyddyllisyydesti
kytkeytyy pohjimmaltaan ongelmaan siitd, missd méérin kieleen
liittyvien seikkojen tietoinen tunnistaminen edesauttaa kielen oppi-
mista. Virheiden osoittamisesta oppijalle ei ole hyotyd, ellei téllai-
nen tieto ole siirrettivissi kielen kiyttimiseen tarpeellisen tiedon
jarjestelmiin. Oppijan olisi siis voitava korjata kielen kyseisen
yksityiskohdan edustusta muistissaan. Siitd, milld tavalla timé voi
tapahtua, ei ole yksimielisyytti. Perinteisesti virtheiden korjaaminen
on usein jifinyt pelkin palautteen tasolle: oppijalle on kerrottu, ettd
jokin muoto ei ole oikea, ja tilalle on ehdotettu oikeaksi katsottua.
Voi olla, etté tillainen palaute jo sininséd saa oppijan luopumaan
kyseistd kielen yksityiskohtaa koskevista oletuksistaan ja aloitta-
maan toiminnan uusien oletusten hakemiseksi ja omaksumiseksi.
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Kuten edelld todettiin, virheitd on perusluonteisesti kahdenlai-
sia: lipsahduksia, jotka johtuvat jostakin tuottamisen ongelmasta ja
jotka ovat oppijan helposti korjattavissa hénelld olevan tiedon pe-
rusteella, kunhan ne vain hinelle osoitetaan, ja niin sanotusti var-
sinaisia virheitd, jotka johtuvat siitd, ettd jotakin kielen jirjestel-
miin kuuluvaa asiaa ei ole vield opittu. Jilkimmaéinen virhetyyppi
voi tosiasiallisesti korjautua vasta, kun asia on opittu. Téstéd péds-
tddn suoraan kysymykseen kielenopetuksen hyodyllisyydestd (ks.
myds K. Sajavaaran artikkelia toisen kielen oppimisesta tissi teok-
sessa). Jos oletetaan, ettd muodollinen opiskelu ei vaikuta siihen,
miten toinen kieli opitaan, ei virheiden korjaamisestakaan voi olla
suoranaista hy6tyd. Monissa tutkimuksissa on voitu kuitenkin ha-
vaita, ettd virheiden korjaaminen, jolla siis on yhtymikohtia kielitie-
toisuuden lisddmiseen, nopeuttaa kielen omaksumista.

Virheiden esiin nostamisella on joka tapauksessa myos varjo-
puolensa. Huomion ylenmiiridinen kiinnittiminen kielellisen tuo-
toksen yksityiskohtiin, ainakin puheessa, saattaa vaikuttaa haitalli-
sesti kielen sujuvuuteen tai johtaa oppijat tuottamaan kieltd, joka on
tavallaan ‘liian korrektia’ (ts. erilaisia kielen yksityiskohtia on
puheessa liian paljon; ks. Pica 1984). Oppimisessa on aina myos
mukana tunnetekijoits, jotka ndyttivit vaikuttavan erilaisiin ihmi-
siin eri tavalla (James 1998: 246-248). Joitakin onnistuminen ja
menestyminen vie voimalla eteenpiin, toisissa saattaa virheiden
osoittamisesta johtuva interventio aiheuttaa hyvinkin voimakkaita
kielteisid reaktioita. Jotkut oppijat ovat luonnostaan sosiaalisempia
ja pyrkiviat vilittdtmimmin oppimastaan kdytinnon hydtyyn, kun
taas toiset suhtautuvat varauksellisemmin tilanteisiin, joissa he
arvelevat virheiden vaikuttavan esimerkiksi kielteisesti toisten
ihmisten suhtautumiseen heihin.

119



Kari Sajavaara

5 KONTRASTIIVISEN TUTKIMUKSEN HAASTEET

Seuraavassa kontrastiivisen tutkimuksen perusteita tarkastellaan
ensisijaisesti soveltavasta nikdkulmasta, eiki teoreettisiin kysymyk-
senasetteluihin puututa kuin vilillisesti. Tavoitteena on esittid
sellaisia ndkokulmia, jotka olisi pyrittivi ottamaan huomioon kehi-
tettiessd kontrastiivista tutkimusta edelleen.

1. Tutkimuksen psykolingvistisen perustan vahvistaminen
Tietomme maailmasta perustuvat siihen, ettd itse kukin rakennam-
me sen rakenneosat sosiaalisen kanssakidymisen vilitykselld. Maail-
maa ei voida purkaa rakenneosiin laajempien kokonaisuuksien
ymmértimiseksi, vaan osien toiminnan ymméirtiminen edellyttdd
ndkemysti siitd, miki on niiden asema kokonaisuudessa (Bowers &
Iwi 1993; Guba 1990). Psykolingvistiselta kannalta on erittdin
tirkedd selvittdi, mitki ovat ne kielen yksikét, joiden tutkiminen on
merkitsevid kulloistakin tarkoitusta varten. Vaikka kaikki mahdolli-
nen olisikin tehtivi sen varmistamiseksi, ettd “mitéén ei sisillytetd
kielen kuvaukseen, ellei ole mahdollista olettaa, etti silld on jok-
seenkin suora vastine kielenkdyttidjien mielessd” (Hammarstrom
1987: 14; Kiihlwein 1990a: 13), saattaa silti usein olla vaikeaa
todeta, mitd kulloinkin kielenkdyttdjin mielesséd tapahtuu ja misséd
kielen raja tulee vastaan ja jotakin muuta alkaa. Kiihlwein (1990a,
1990b) kysyykin aika oikeutetusti, onko todella tarpeen (mahdollis-
ta?) rajata teoreettisesti sellainen kokonaisuus kuin kieli vai pitdisi-
ko meididn tyostdd kontrastimme joltakin sosiaalis-semioottiselta
perustalta.

MacWhinney ja Bates (1989) ovat kilpailumallissaan osoitta-
neet, ettd kieltd kiytettiessd hyvin monenlaiset kielen kategoriat
ovat kilpailusuhteessa toisiinsa. Kilpailu ei kuitenkaan niyttéisi
rajoittuvan pelkistiin kielen ilmi6ihin: suuri mééri erilaisia kielen
ulkopuolella olevia tekijéitd on kiintedssi vuorovaikutuksessa
kielellisten tekijoiden kanssa. Nididen kaikkien prosessointi tapahtuu
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ihmisen psykofyysisessd jirjestelmissd samanaikaisesti monella
tasolla ja ilman ettd erilaiset kategoriat jéarjestyvit hierarkkisesti.
Kielen elementit saatetaan tunnistaa ei-kielellisten perusteella ja
pdinvastoin (Sajavaara & Lehtonen 1980). Ei my6skéin ole itses-
tadn selvid, mikéd on kognitiivista, miké sosiaalista tai mikd psyko-
logista. Voi siksi olla niin, ettd ilmidt, jotka ndyttdvit kahden kielen
pintatasossa samanlaisilta, ovatkin tdysin erilaisia tehtdviltddn ja
palvelevatkokonaan erilaisia tarkoituksia. Kontrastiivisen analyysin
kannalta on siksi ensiarvoisen tirkeid selvittdd, millainen tehtdvi on
erilaisella kielelliselld tiedolla (eksplisiittinen vs. implisiittinen
tieto, muodollinen vs. ei-muodollinen tieto) ja milla tavalla kielitie-
to suhtautuu muuhun tietoon. Pohdittaviin psykolingvistisiin kysy-
myksiin kuuluvat kontrastiiviselta kannalta mys transferenssin
merkitys kielenkdytdssi, tietoisuuden vaikutus kielen prosessointiin
(James and Garrett (toim.) 1992) seki havaitun kompetenssin, kom-
munikoijakuvan ja mindkisityksen merkitys kielen oppimisessa ja
kielenkdytossi.

Psykolingyvistisiin kysymyksiin kuuluu my6s sen pohtiminen,
miki saattaa toisen kielen oppijan vilttiméin ongelmia toisen kie-
len kdyttdmisessé (Faerch & Kasper 1983: 43—44). James (1993) on
l6ytinyt useita perusteita: aiemmat negatiiviset kokemukset (Gass
1989: 394), tarpeellisten kohdekiclisten muotojen vihéinen esiinty-
mistiheys (Levenston 1972), psykologinen typologia, joka antaa
kielenkayttijille vihjeen sellaisista muodoista, jotka eivit kyseises-
si kielessd tuntuisi olevan mahdollisia ja tietyt strukturaaliset eroa-
vuudet kyseessé olevien kielten vililld (Laufer ja Eliasson 1993).
Aika usein ndyttdd olevan ilmeisti, ettd oppijat tietdvit, missi hei-
din tietdmisensé rajat kulkevat. Téllainen tiedostuneisuus ilmeisesti
edellyttdd, ettd oppijalla on jonkinlainen kisitys opittavan kielen
jarjestelmin luonteesta suhteessa niihin kokemuksiin, joita hinelld
on joko ykkoskielestddn tai opittavasta kielestd. Toistaiseksi ei
tiedetd, olisiko téllainen tieto jotenkin mukana ihmisen kielikyvyn
universaalissa perustassa.
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2. Prosessindkokulman soveltaminen kielelliseen analyysiin
Kiihlwein (1990a: 21) perustelee voimakkain sanoin rakenteisiin
pohjautuvan ja prosesseja tarkastelevan kontrastiivisen analyysin
sopeuttamista toisiinsa: “Kun aikaisemmin kontrastiivisessalingvis-
titkkassa verrattiin ainoastaan kielten rakenteita, tulevaisuudessa
tehdddn vertailua tietojédrjestelmien vililld, ja ndmi pitdvit myos
sisdllddn tiedon rakenteellisista jérjestelmistd.” Kiihlwein pitdd
erityisen mielenkiintoisina niitd semioitumisprosesseja, jotka ovat
ldhtokohtana sosiaaliselle ja kielelliselle vuorovaikutukselle. Kun
ihmiset alkavat kommunikoida keskindisessd vuorovaikutustilan-
teessa, viestintd ei ole kaiken alku ja ldhtokohta, vaan kom-
munikoinnin tarve syntyy siitd kokemuksesta, joka ihmisilld on
sosiaalisista kdytinteistd vastaavanlaisessa ympiristossd. Esimerkik-
si kielen kidyttiminen tervehtimiseen ei sininsid ole itsetarkoitus,
vaan tervehtimisen perusta ja sithen liitty v kdyttdytyminen jasenty-
vit sosiaalisten kokemusten perusteella. Semioottiset prosessit
saavat alkunsa sosiaalisista kdytinteistd. Saattaa silloin kiyda niin,
ettd kieltiikin tarvitaan kommunikatiivisiin ja muihinkin, esimerkik-
si puhtaasti itseilmaisun, tarkoituksiin.

Pelkistddn staattisiin struktuureihin perustuva analyysi ei voi
johtaa oikeisiin péitelmiin, vaan syvélle luotaavaan tarkasteluun
tarvitaan dynaamistaniktkulmaakieleen tapahtumana. Prosesseissa
kielen struktuurit voidaan néhdi kielenkéyttdjin ilmaisumahdolli-
suuksia rajaavina. Kielen rakenteet ovat lisiksi jatkuvassa vuorovai-
kutuksessa muiden tictorakennelmien kanssa. Tédssd mielesséd kah-
den kielen vilisen ekvivalenssin toteamiseen ei ole riittivid se,
miten se on todennettavissa suhteessa ulkoiseen maailmaan. Ratkai-
sevaa on, miten kielenkdyttiji tunnistaa signaalit ja millaiset merki-
tyksen hiin niille antaa. Merkit ovat tunnistettavissa usein paljon
ennen kuin ne ovat purettavissa osiinsa. Kielenkiyttidji pystyy usein
toimimaan intuitiivisesti oikein, mutta hinen on mahdotonta toteut-
taa sama toiminto verbaalisten ohjeiden mukaisesti.
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3.  Kontrastiivisuuden perusluonteen oikea ymmdrtiaminen
Kielten aito kontrastiivisuus toteutuu kaksikielisen kielenkayttijin
kognitiivisessa jirjestelméssi, jossa se on kieleen liittyvien ja mui-
den prosessien tuote. Se ei ole siis kielen struktuureissa sindnsd,
vaan siind, miten kukin kielenkdyttidji "kokee’ kyseiset struktuurit
ja tietysti kéyttdd niitd. Kielellisid merkkejé ei siis oikeastaan ole
olemassakaan ennen kuin ne 'syntyvit' sanoman tulkinnassa tai
sanomaa tuotettaessa. Merkitykset rakentuvat kahden tai useamman
kielenkayttijin interaktiossa tuloksena neuvottelusta, joka perustuu
yhteiseen tietoon ja edellyttdd pyrkimystd myonteiseen lopputulok-
seen. Ymmértdminen ei useinkaan ole sen enempéé kuin viestinndn
osapuolien sopimus siiti, etté tillaiseen myonteiseen tulemaan on
péisty.

Kontrastiivisen tutkimuksen kannalta tirkedid on tieto siiti,
milld tavoin toisen kielen kiyttijé pystyy tuottamaan oikeita tunnis-
tusvihjeitd keskustelukumppanin auttamiseksi ja millé tavoin téllai-
sia vihjeitd vastaanottaja oppii kdyttdmain hyviksi. Tutkijan ongel-
mana taas on se, ettd tietoisuuden tason alapuolella oleviin ilmitihin
ei ole helppoa piisti kisiksi.

4. Kielen vilisen etdisyyden merkityksen tdsmentiaminen

Kielet eivit voi olla tdsmilleen samanlaisia, ja erilaisuuden luonne
vaihtelee ratkaisevasti mm. typologisten ja geneettisten tekijéiden
perusteella. Typologisesti tai geneettisesti ldheiset kielet ovat eri
asemassa kuin vastaavasti etdiset kielet. Kielen oppimisen kannalta
liaheisyys ei kuitenkaan yksioikoisesti merkitse oppimisen helppout-
ta ja ongelmattomuutta. Monet pienet eroavuudet saattavat osoittau-
tua ratkaisevan vaikeiksi kielen kédytossd. Ringbom (1987) on va-
kuuttavasti osoittanut, milld tavoin geneettistd perua oleva saman-
kaltaisuus voi olla oppimista edistivdi. Ongelma on kuitenkin
paljon laajempi ja monisdikeisempi kuin toteamus, ettd jokainen
osaa jo luonnostaan jotakin kaikista muista kielistd (James 1980:
17,151; Krzeszowski 1990: 239-240). Koska kiclenoppija ei viltta-
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mittd tiedd, mitd hén tietdd tai mitd hin ei tiedd, koko kysymys
kddntyy ongelmaksi kielenoppijan kyvystd havaita todellisia tai
oletettuja kielten viliseen etdisyyteen liittyvid ilmioitd. Merkitysti
saattaa olla myds silld, mihin kielen varianttiin (lapsena opittu
kielimuoto, standardikieli, jokin muu) kielenkéyttdji vastaavuusole-
tuksensa perustaa. Varhaisessa kontrastiivisessa tutkimuksessa
kielten samankaltaisuudesta ei yleensd vilitetty, vain erot olivat
merkitsevid. Koska kieli on ratkaisevasti sosiaalisiin kdytinteisiin
sidoksissa oleva rakennelma ja tietyt sosiaaliset muodosteet ovat
kaikissa kulttuureissa samankaltaisia, voidaan kieliltikin odottaa
tietynasteista samankaltaisuutta, vaikka universaali-ideologiaa ei
hyviksyttiisikddn. Tdssd siirrytdédn jo kulttuurienvilisen viestinnén
alueelle, jonka laajempi pohtiminen ei ole tisséd yhteydessd mahdol-
lista (ks. esim. Scollon ja Scollon 1995).

5. Kontrastiivisuuden suhde kielenoppimiseen

Kielten rinnakkainen tarkastelu on perinteisesti ollut péddosin ana-
lyyttista ja muotoihin keskittyvdi. Luonnostaan kielenoppiminen
kuitenkin etenee kielen kiyttdmisestd ja funktioista muotoihin.
Liiallinen analyyttisyys saattaa vaikuttaa rajoittavasti sithen, miten
oppija kokee kielellisten taitojensa kehittyvin, koska tuo kokemus
on riippuvainen oppijan subjektiivisista havainnoista.

6. Diskurssiyhteison vaikutus

Kielenkdyttdja on mukana osanottajana monissa erilaisissa kielen-
kayttoyhteisoissi, joiden vilille syntyy monentasoisia kytkentojé,
mm. intertekstuaalisuuden ja interdiskursiivisuuden vilityksella.
Téllaiset ilmiét voivat olla my®s kielirajat ylittdvid. Kielenkayttijin
toiminta pohjautuu myods monenlaiseen taustaan: esim. koulu, suku,
yliopisto. Ndiden kautta on kytkent6jé erilaisiin kielenkdyton va-
kiintuneisiin muotoihin. Téllaiset taustatekijit usein midrddvit,
millaiset kielen yksikot realisoituvat millaisessakin ympéristossi,
milli taas on vaikutusta siithen, millaisia signaaleja voidaan jossakin
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ympéristossd odottaa toteutuviksi ja miti siis millaisessakin ympé-
ristossd pystytddn tulkitsemaan. Tietty kulttuuri tai osakulttuuri
luonnostaan tuottaa tietynlaisia tekstejd. Niilld taas on vaikutusta
myds sithen, miten erilaisen taustan omaavat kielenkdyttdjat virit-
tdytyvit vastaanottamaan kyseisid viestejd. Kontrastiivisen tutki-
muksen tulisi ottaa huomioon erilaisten kielenkédyttdympiristdjen
vaikutus, koska pelkkd muotojen tarkastelu ei ole riittivai tuomaan
esiin erilaisia vaikuttavia tekijoiti.

7. Tehtivipohjaisen ndkokulman merkitys

Huomattava osa kielenkéytosté on tavoitteellista toimintaa jossakin
tietyssd ympéristdssi. Tavoitteisiin pyrkiminen tapahtuu kielellisten
toimintojen ja niitd toteuttavien prosessien vélitykselld, ja tdmén
toiminnan tulokset nikyvéit samanlaisissa ympiristdissd tunnusmer-
killisind piirteind, jotka voidaan yhdistdd kategorioiksi nimeltd
genre. On oletettavissa, ettd tekstuaalisella ja diskurssin tasolla
tapahtuvassa kontrastiivisessa analyysissa juuri genren késite muo-
dostaa perustan aineiston luonnolliselle ryhmittelylle. Tdmén kisi-
tyksen testaaminen on ensimmdiisii laajan tekstipohjaisen analyysin
tehtadvii.

8. Kontrastiivisen analyysin perusyksikot

Kuten edelld jo todettiin, perinteinen kontrastiivinen analyysi oli
ensisijaisesti kiinnostunut poikkeamista kohdekielen rakenteellises-
sa ohjelmoinnissa. Tama kdy myos selvisti ilmi mm. Selinkerin
(1992:65-97) kontrastiivisen tutkimuksen kuvauksesta. Edelleenkin
esitetddn kdsityksii, ettd kontrastivisti joutuu jatkuvasti pitdytyméin
vain mahdollisten virheiden ennustamiseen, vaikka tutkimus perus-
tuisikin psykolingvistisiin asetelmiin (esim. Krzeszowski 1990:
243). Syyksi esitetiin se, ettd varsinainen kielenkéytto jai tavoitta-
mattomiin ja liséiksi kielenoppimisestakin ovat késitykset toistaisek-
si vield jokseenkin alkeellisia. Keskeiseksi nouseekin tissd vaihees-
sa kysymys siitd, missd midrin ja milld edellytyksilld kaksi tekstid

125



Kari Sajavaara

kahdessa eri kielessd voidaan asettaa perustellusti rinnakkain, koska
tekstit ovat kulttuurisesti ja sosiaalisesti méaérdytyvid. Kahden teks-
tin vililld ei tdmin perusteella voisi ollenkaan olla ekvivalenssia.
Kontrastiivisuus ei voi ndin ollen toteutua yksinomaisesti lingvisti-
seltaperustalta, vaan tarvitaan psykologiaa, sosiologiaa, sosiaalipsy-
kologiaa, neurologiaa ja kulttuurintutkimusta.

9. Metodien merkitys

Soveltavaan kontrastiiviseen tutkimukseen tarvitaan laajaa luonnol-
liseen kielenk#yttoon perustuvaa aineistoa, jotta tirkeitd kytkent6ji
voitaisiin havainnoida kielen eri tasoilla. Aineiston olisi my®s tar-
jottava mahdollisuus kvantitatiiviseen analyysiin. Koskaan aikai-
semmin ei ole ollut mahdollista kisitelld rinnakkain kahta laajaa
tekstikorpusta, mistid seuraa, ettd monet sellaiset seikat, joiden to-
teaminen voi perustua vain mittavaan kvantitatiiviseen analyysiin,
ovat jddneet havaitsematta. Tillaista aineistoa on echdottomasti
tdydennettivi erilaisella kokeellisella materiaalilla, jonka kautta
paistddn kdsiksi myds suoraan kaksikielisen kielenkdyttdjin todelli-
suuteen (ks. esim. Alanen 1997).
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AIDINKIELEN OMAKSUMINEN

Jorma Toivainen

Opettamatta oppiminen ilmenee lapsella varhaisenakielen ymmérté-
misend ja jopa kielen kiyttond. Mitd tdmi kieli on? Se koostuu
ilmauksista ja palvelee viestintdd. Kieleen kuuluu rakenne ja merki-
tys, jane lapsen on otettava vastaan yhtaikaa. Erdissi kielissi sanas-
to yksin kantaa merkitysti syntaksin tukemana, mutta suomen tapai-
nen suffiksikieli tarjoaa myds moniulotteisen taivutusmorfeemiston,
joka sitoutuu sanastoon. Ndamai ainekset tuntuvat usein olevan kuul-
tavissa jo lapsen ensimmaisisti sanoista. Suomea omaksuvan lapsen
kielenkehityksen mittariksi ndyttdd tarjoutuvan kvalitatiivinen
osoitin, joka pohjautuu morfologiaan. Se olisi puhuvampi mutta
myd6s hiilyvampi kuin yleisesti kéytetty pelkidn kvantiteetin, esim.
ilmausten keskipituuden laskettu arvo.

Lapsen puheessa ilmenevit varhain korrekteina monet suomen
kieliopin keskeiset muotokeinot, esim. taivutuspiiitteet ja johtimet,
jotka samalla kannattavat tirkeitd sisdltojd. TAdmé on osoituksena
jarjestelmin ‘luonnollisuudesta’. Téltd pohjalta lapsenkieli sopisi
suomen opetuskieliopin perustaksi. Kieltenviliseen vertailuun se
ndin tarkasteltuna tuo omaperdisen suomalaisen puheenvuoron.
Ongelmana kylli on yhi, mika asia on lapsen luontaisen tajun piiris-
sd: minkd verran on automaattista tai kontekstisidonnaista memo-
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rointia ja milloin alkaa morfeemien eriytyminen ja luokittuminen?
Lapsenkielessi ei voi aluksi puhua nimenomaisista morfeemeista,
eipd sanoista tai lauseistakaan. Lihtokohdaksi sopii pragmaattinen
yksikkd, ilmaus (engl. utterance), joka on viestivin kielen perusyk-
sikkd. Siihen alkaa vihitellen hahmottua rakenne: lause, joka jakau-
tuu pieniin merkitseviin osiin.

Parasta olisi jos tutkimuksessa voitaisiin tarkkailla luonnolli-
sesti eliviid kieltd, jonka tallentaminen nykyéin kiy ldhes hairi6tto-
misti. Kokeiden jirjestimisessii on edelleen vaara, etti konteksti
heikentdd tuloksen yksiselitteisyyttd, johon juuri pyritdin. Lapsi
tietysti huomioi koko ympiristén eikd vain esitettyd tehtivii, ja
kokeessa on kyse erikoistilanteesta, joka voi hyvinkin yllittavalla
tavalla heijastua kieleen. Spontaanissa kielenkdytossid lapsi toki
samoin nojaa kontekstiin. Hidn voi jopa sédéstii kielen keinovaroja:
kolmivuotias alkaa noudattaa taloudellisuutta keskustelukielessi
aikuisten tapaan. Niinp4 kattavan aineiston saamiseksi tiytyy jatkaa
seuruuta yhi pitempiin.

Suomen omaksumista on kielitieteessé tutkittu kielen eri ulot-
teiden kannalta. Yleislinjaksi on paljastunut yksiloiden erilaisuus
paitsi ldhtdkohdissa myds kehitysreitissd ja -vauhdissa. Kuitenkin
on kaikilla lapsilla yleisid yhtéldisyyksidkin. Suomalaislapset saavat
varhain kiyttoonsi varsin tarkkoja esityskeinoja merkityssuhteiden
ilmaisuun.

Seuraava tarkastelu pohjaa luontevissa keskustelu- ja muissa
tilanteissa tallennettuihin aineistoihin. Kyseessé on siis spontaani
kieli, jonka aihepiiriikédédn ei ole haluttu ennalta miéritd. Puheet
ovatsiirtyneet lapsen kiinnosteiden ja satunnaisen tilanteen mukaan.
Monimuotoinen suffiksikieli on ilmeisesti tullut tédlldkin tavoin
luotettavasti esille, etenkin otosryhmén avulla. Tieteelliset ennakko-
odotukset eivit ole médrinneet materiaalin koostumista. Léhtotilan-
teessa oletettiinkin, ettd suomi poikkeaa varhemmin tutkituista
lapsenkielistd merkittivasti.
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Seuraavassa pyrin esittiméin ndkdkulman, joka avautuu suo-
malaislapsen kieleen, kun asioita katsotaan suomen kielen kannalta
ja lapsen tavoitteena pidetdin titd meille tuttua kielenjirjestelmés.
En pohdi psykologian kannalta lapsen kognition asettamia rajoituk-
sia, koska niitd koskevat tiedot pohjaavat toiskielisten lasten tes-
tauksiin. En my&skéédn kdy viitteleméidn, miten mainitunlaiset ko-
keet ovat sopineet suomeen erdissid yrityksissd. Samoin sivuutan
opetuskokeissa havaitut tulokset, koska tavallisesti pikkulapsi
omaksuu kielen kenenkiiin sitd héinelle opettamatta. On siis koko-
naan eri asia tutkia, kuinka lapsi saadaan oppimaan mitd tahansa
kielen seikkoja.

1 MIHIN KIELENTUTKIMUKSEN SOVELLUKSIIN
TARVITAAN AIDINKIELEN OMAKSUNNAN
TUTKIMUSTIETOA?

1.1 Omaksumiseen on vaikea puuttua

Soveltava kielitiede on palvellut enemméin ihmisen toisen kielen
opettamista kuin ensikielen omaksumista. Lapsen didinkielen opet-
teluun on vaikea puuttua muuten kuin luonnollisin keinoin: keskus-
telemalla ja muutenkin viestimilld kéyttden juuri sanakieltd. Sen
sijaan varhaisesta tietoisesta opettamisesta on jopa kielteisid havain-
toja (Wells 1985). Lasten vanhemmille ja muille hoivaajille ei voi
vield antaa varmoja kielenkiyton ohjeita. Suora puuttuminen lapsen
puheeseen on yhti haitallista kuin toisen aikuisen kielen arvostelu
tavallisen keskustelun lomassa. Kielittdin sitd paitsi suositukset
saisivat olla erilaiset: ehkid suffiksikielessd on sellaisia tihe#dédn
toistuvia aineksia, joiden kdyttelyyn voi ainakin ammattihoivaaja
kiinnittdd huomiota, etenkin jos oma puhekieli on jotenkin erikoista,
yleiskielestd poikkeavaa.
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Myohemmin vaiheen koulutukseen lapsenkielentutkimus kylld
vaikuttaa. Kielioppi on syyti Kirjoittaa siten, ettd se vastaa luonte-
vasti todellista kielti, eikd sitd, miki sen toivottaisiin olevan kie-
lioppiteorian tai vieraiden kielten opetuksen kannalta. Esimerkiksi
suomalaisilla koululaisilla on ollut suuria vaikeuksia erdiden syntak-
tisten rakenteiden jdsentimisessd, koska mikéin yleiskielioppi ei
sovi erikoisiin didinkieliin. Suomen kielessé on esimerkiksi subjek-
tikategoria erilainen kuin indoeurooppalaisissa naapurikielissi.
Niinp4 sen tulkinnassa on ollut jyrkésti erilaisia ratkaisuja (Hakuli-
nen 1941, Ikola 1971, Hakanen 1972, J. Toivainen 1977, 1993,
Kieli ja sen kicliopit 1994: 4.3.4).

1.2 Puheterapia ja suomen morfologia

Patologisten puhehiirididen diagnoosissa on yleensid hyddynnetty
fonetiikan ja syntaksin lingvististi tietoa. Jo varhaislapsuudesta
alkaen on suomessa syyti ottaa mukaan keskeisesti myos morfolo-
gia, koska se on meidin kielioppimme ainespuolen sitoja, koostaja
ja kaikenkeskinen suhteuttaja. Nédin on Suomen logopedian piirissi
jo meneteltykin (ks. esim. Parre 1993).

1.3 Viestintdyhteydet epdtasaparien kesken

Soveltava kielitiede on kiinnostunut erilaisten yhteistjen viestin-
niistd. Yksiloiden kesken timi sopii hyvin aikuisen ja lapsen
tilanteeseen. On tutkittu eri diskurssilajien syntaktista ja retorista
rakennetta sekd kiytettyjd yhteistyOstrategioita erikoisesti arkikie-
lessd.

Tavallisen suomalaislapsen, kaksivuotiaan Kallen, otostallen-
teet paljastavat paitsi pojan itsensé puheet myds ympiriston keskus-
telut, jotka on suunnattu lapselle tai ainakin ovat tdmén kuultavissa.
Yleishavainto on, etté lapsi otettiin tarkoin huomioon. Piivin mit-
taan tuskin yleensid muistettiin, ettd kaksivuotiaan pojan kaulasta
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riippuva mikrofoni toisinaan toimi ja lihetti d4net ullakolla pyori-
viddn nauhuriin (K. Toivainen 1979, 1989, J. Toivainen 1990:
68-71, 1997: 141-143).

Lapsen tarkoitukset ilmeneviit pééttelyn avulla. Sanomat voivat
olla ldhes aikuisen kielen mukaisia. Ilmausten kiyttoyhteyden sopi-
vuus on ilmeinen oire esimerkiksi aikuismaisuuden tunnistamisessa.
Lapsi voi tietysti muistinvaraisesti matkia jopa monimorfisia sanoja
ja kdyttdd niitd korrekteissa yhteyksissd. Titd tuskin voi leimata
sattumanvaraiseksi memoroinniksi. Esimerkiksi Oulun yliopistossa
koottuun aineistoon kuuluvan otoksen 18 kuun ikdinen Harri esittad
kohteliaan ojentamispyynnon kotimurteensa mukaisesti: anna-t-ko
[annakko] 'antaisitko (tyokalun)!' (J. Toivainen 1980: 51-52).

1.4 Puheterapian tarvitsema normi

Kaikki hoito on tarpeen, kun potilaan tila poikkeaa riittdvésti nor-
maalista. Kieliseikkojen osalta ratkaisijana on yleensi poikkeaman
héiritsevyys, vaikka kielen perustehtivi viestintd ei olennaisesti
kirsi. Maallikot edellyttivit yleensi foneettista tarkkuutta: moittivat
puhetta huonoksi, jos jokin dinne korvautuu sdinnollisesti ja ta-
vanomaisesti toisella. Yleensé kuitenkin konteksti estédé virhetulkin-
nat, jotka johtuisivat tavallisista pienistd foneemiin rajoittuvista
rikkeisti.

Morfeemien sekaantuminen ja puuttuminen sen sijaan ovat
kohtalokkaampia, vaikka niiden havaitseminen ei ole aina helppoa:
viesti vain ei kulje. Silloin véhiiset viitteet ja konteksti jadvit ym-
martimisen avaimiksi. Sisdltdsanasto (esim. alakerta, koira, kolmo-
nen, muki, sumppi, tukka, vuoro, punainen, hakea, itked, pestd,
rakentaa)karttuu keskustelemalla esineisti, asioista ja tapahtumista,
ja viittaussanat (esim. tdmd, tuo, se, tddlld, tuossa, siind, sinne,
tuommoinen) tulevat helposti samalla esitellyiksi. Toistaiseksi ei
kuitenkaan ole suunniteltu, miten tietoisesti viljeltiisiin ja tarjottai-
siin taivutusmorfeemeja. Lapsen kanssa voi keskustella esimerkiksi
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paikallisuudesta tai ajasta, joiden yhteydessé kiytetyt sanat ovat
suomessa varsin sddnnollisisséd taivutusmuodoissaan.

Normaalinkin lapsen suoritus voi vaihdella, joten esimerkiksi
pelkin tuotoksen huomiointi ei riita.

1.5 Lapseen kohdistuva kielivalta

Tunnepainoltaan yhti kovaa kuin aikuisten keskustelu voi olla myos
lapsiin kohdistuva sanaviestintd. Toinen lapsi tai tuskastunut paivéa-
hoitaja voi sanoa pahasti: rumia sanoja tai pelottavia viesteji. Ruu-
miillisesta kurituksesta pyritdin eroon lain voimalla. Henkisiin
iskuihin p#dstddn kiinni, kun selvitetddn, milld tavoin esimerkiksi
affektipitoinen sana vaikuttaa lapseen missikin vaiheessa. Spontaa-
nin kielen tutkimusaineisto tavoittaa pian myos kiistatilanteet, jotka
jatkuvina voivat tietysti olla haitallisia lapsen kehitykselle.

Kepein myhiilevisti ei pitédisi suhtautua myoskiin siithen yksi-
tyisyyden suojan rikkomiseen, joka kidy kuulustelemalla viatonta
lasta vaikkapa timén kotiasioista. Maantapa ja yleinen moraali on
kylld paheksunut ja torjunut tillaisen menettelyn. Se tosin kiusaa
enemmén arkoja vanhempia kuin suoraan lasta.

1.6 Kielenvalinta

Koska vanhemmilla on vapaus valita paitsi kodin kieli my06s péivé-
kodin ja koulun kieli lapsen puolesta, ratkaisuun vaikuttavat myos
yhteisén arvovalta-asenteet. Nyky-Suomessa se merkitsee germaa-
nisten kielten, etenkin englannin kdytt6d supisuomalaisissa péiviko-
deissa, jopa niin ettd ohjaajatkaan eivit ole didinkielisid englannin-
puhujia. Tilloin he eivit kidytd parasta kieltddn eivitkd siis voi
tarjota pikkulapsen tarvitsemaa ihmisen kokonaisviestintii. Lapsen
valveillaolon vireimméksi ajaksi ei hyvin sovi vieraskielinen oh-
jaus, ellei kyseessi ole vilttiméiton ja tahallinen kielenvaihto esi-
merkiksi yksi-kieliselld paikkakunnalla.
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Lapselle pitiisi taata oikeus didinkieleen, jonka omaksuminen
alkaa jo ennen syntymaéi. Kielen vaihdattaminen on vakava teko,
vaikka se toteutuisi hyvin varhain. On kuitenkin muistettava lapsen
aivotoimintojen mukautuvuus ja joustavuus, joka mahdollistaa
erilaisia ratkaisuja eri lapsille.

Lapsen kieliympiristoén kuuluvien pitdisi kunkin kayttad
parasta kieltddn, didinkieltdén, silloin kun he puhuvat lapselle. Jo J.
V. Snellman totesi aikanaan, ettid kansakunnan kuolemantuomio on
kirjoitettu, jos sen didit puhuvat lapsilleen vierasta kieltd (Snellman
1996). Ruotsiin muuttanciden suomalaisten keskuudessa esiintyi
ongelmia, kun vanhemmat rupesivat kiyttiméin huonosti osaa-
maansa ruotsia lapsensa kanssa eivitkd muutenkaan tukeneet didin-
kielen kiyttdd. Esimerkiksi Antti Jalava kuvaa jirkyttavésti fiktion
muodossa tistd syntyneiti ongelmia. Yksikielisessd ympéristossi
tuollaista ‘puolikielisyyttd’ ei ole todettu. Asian arviointia vaikeut-
taa se, ettd monet lapset ovat mukautumiskykyisid ja nidyttavit
suoriutuvan hyvin, mutta vertailukohtaa ei ole, koska samaa yksilod
ei voi tutkia kaksissa oloissa. Monet korkeatasoisiin suorituksiin
yltdneet kaksikieliset, kuten psykiatri Oskar Parland, ovat silti pai-
nottaneet ainaista kielellistd epdvarmuuttaan.

1.7 Kieliopin valinta

Miten lapsenkieli poikkeaa aikuiskielesti ja yleiskielestd? Eroavat-
ko koulukieliopit kielen omaksunnassa lapsille rakentuvista kie-
liopeista? On ajateltu, ettd alkuvaiheessa lapsi rakentaisi lauseensa
viestin kannalta vilttdmattomisti sanoista. Aikuisten sdhketyyli sopi
télloin vertailukohteeksi. Lasten ensi-ilmaukset noudattavat kuiten-
kin sihkdsanoman kaavaa vain sattumalta. Taulukkoon 1 on koottu
Oulun-otoksen (J. Toivainen 1976) Kirstin idssd 1.4 ndytteessd
kayttamat 16 erilaista lausetta, joiden esiintymien kokonaismiira oli
76, siis keskiméirin kolme minuutissa. Oikeastaan vain sukka jal-
kaan voisi olla sihkemiinen typistelmé lauseesta Pannaan sukka
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Jalkaan. Muut nojaavat vield enemmin tilanne- ja tekstiyhteyteen,
useat aivan korrektisti, varsinkin yksisanailmaukset.

TAULUKKO 1. Kirstin 16 kuun ifissd 25 minuutin ndytteen aikana kdyttimit
ilmaukset. Yhteensi 76, erilaisia 16 (= 76/16). Esiintymien
miiri sulkeissa mikéli suurempi kuin 1.

Yksisanalauseet (70/11)

anna! )

en. (11)

istu!

katso! ©6) [kato]
katsotaan (4) [katotaa], [atotaa]
kédnnetian [kédintd]
menee. [mennee]
menen. [menen]
on. (38)

tuonne. (4)

tuossa.

Kaksi- ja kolmisanalauseet (6/5)

on se. 2)
se on.

katso: ei mennytkéén. [kato ei menniikk&d]
istu laa-, [ittu laa]

sukka jalkaan. menee. Aiti: "menee se jalkaan."

Vihien sanojen viljelyd voisi toisaalta ohjata itse kielen rakenne,
siis kielioppi. Jos lause jakautuu perusrakenteeltaan kahteen puolik-
kaaseen, luulisi kaksisanoista kummankin sopivan eri puoliskoon.
Subjekti- ja predikaattilausekkeen erillisyyttd ei kuitenkaan voi
alkuvaiheessa osoittaa (Bowerman 1973). Niinpi Kirstin lauseessa
sukka jalkaan (ks. taulukosta 1) ei sukka ole subjekti, vaan ilmeises-
ti objekti, jonka tarkoitetta puhuja itse — #idin kanssa — késittelee:
‘Pannaan sukka jalkaan.” Perdssi tullut lause menee on jo seuraavaa
asiaa: ‘Kylld sukka menee jalkaan’. Tamin &iti vahvistaakin todeksi.
(Huomaa, ettid edelld Kirsti oli kéyttinyt pédinvastaista ilmausta:
katso: ei mennytkddn 'Katso, diti: sukka ei mennytkiin jalkaan.")
Aikuiskielen mallin tai tulkinnan kaavamainen soveltaminen
lapsen ilmauksiin térmiid ristiriitaisuuksiin. Osa selittyy lapsen
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kielen kehittymittomyydestd ja korjautuu pian kosketuksen jat-
kuessa. Osa taas on aikuisajattelun ja kdytetyn kielenkuvauksen
jaykkyyttd, joka tulee uudelleen eteen vasta peruskoulun kieliopissa.
Lapsenkielen luonnollisuusmalli saattaa kuitenkin vaikuttaa, ettd
esimerkiksi partitiivissa olevan subjektikategorian tarpeellisuus
asetetaan kokonaan kyseenalaiseksi (my0s eksistentiaalilauseissa)
kielenkuvausta laadittaessa.

Kielenohjailun kannattaisi valintatilanteissa ottaa huomioon
myds lapsen kielenomaksunta. Lapsi kylld omaksuu yhden kielen,
olipa se miki tahansa luonnollinen kieli, jota ympéristossd joku
ldheinen ihminen puhuu jatkuvasti. Omaksunnan nikokulmasta ei
ole kuitenkaan yhdentekevii, millainen kieli on. Toiset seikat ovat
helpompia oppia kuin toiset. Kielen sdfinnéllisyys esimerkiksi auttaa
oppimista kovasti. Samoin kielityyppi vaikuttaa, miki nékyy tyypil-
tddn ainakin jonkin verran agglutinoivien kielten, esim. suomen,
viron ja turkin, nopeassa omaksumisessa suffiksien runsaudesta
huolimatta (ks. suomesta J. Toivainen 1980, 1997, virosta Salo 1994
ja Dasinger 1997, turkista Aksu-Kog¢ & Slobin 1985).

Kielenohjailun yksi periaate on kielen johdonmukaisuuden
sdilyttiminen. Tdm4 sopii myds omaksuntaan. Niinpé olisi ollut
onnellista, jos passiivimuotojen aktiivistuminen ei olisi levinnyt
suomeen. Vendjin karjalassa ja pohjoisimmissa suomen murteissa,
esim. Rovaniemelld ja Ruotsin Linsipohjassa, passiivia voidaan
kdyttdd monikon kolmannesta persoonasta (lehmdit tultiin = 'lehmiit
tulivat'). Yleissuomeen sen sijaan on puhekieleen (koulukielioppiin
1939) yleistynyt passiivi monikon ensimmdisen persoonan tehti-
viin (me tultiin = 'me tulimme’, tullaan 'tulkaamme, tulemme"). Jos
puhekielti ei olisi tdssd otettu yleiskielen normiksi, olisi sééstetty
johdonmukainen monikon persoonien taivutus (me tulimme: te
tulitte), joka olisi yksinkertaisempi omaksua. Koska monikon en-
simmiinen persoona kuitenkin on varsin taajaan esiintyvi, lapset
rupeavat kiyttiméin passiivimuotoa sen merkkini varsin varhain.
(Ks. taulukkoa 2.) Esiintymien tiheys tasaa monimutkaisuuden, niin
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ettd muodot ilmaantuvat samassa idssi kuin virolaislapsilla, joiden
dgidinkieli on vanhalla kannalla ja kéyttdd varsinaista monikon 1.
persoonan muotoa (J. Toivainen 1994: 30-33).

Samoin ei yksikon kolmannen persoonan preesensin péitteen
monimuotoisuus ole esteend muodon omaksumiselle ensimmaéiseksi
verbinmuodoksi: esimerkiksi yksivuotiailla otta-a, mene-e, leikki-i,
katso-o, nukku-u, ndky-y, pitd-d; on. Ratkaisevan tirked helpotus
lienee se, ettd yleensd piitteessd on kysymys vartalon vokaalin
pidennyksesti, siis suuresta sddnnollisyydestd. Timé ddnnoksen
pituus vastaa tapahtuman kestoa, jatkuvuutta ja keskenerdisyyttd
ikonisesti.

TAULUKKO 2. Passiivimuodot ikéddn 1.11. Aineistot: Toivaisen Oulun-otos
(1972) ja Marjan nauhoitus (1960; 40 min). Muodon jiljessd
numero tarkoittaa kiyttdjien méfirdi (jos se on suurempi kuin
1). [Hakasulkeissa foneettinen asu.]

Preesens Preesens Preteriti Konditionaali
-taan -tddn | -naan -ndidn | -tiin -ttiin | [-ttas]

hae-taan pan-naan 4 Riikka 1.8- Riikka 1.11

istu-taan men-ndidn 2 | kdy-tiin [nauhote-ttas]

katso-taan 4 [mene-tii]

leikataan "mentiin"

lue-taan

maalataan

oste-taan

ote-taan 2

kéicinne-td(din)

Iiihde-tdidin
piirre-tidin
pyyhi-tddin

Marja 1.11 Marja 1.11 Marja 1.11

lue-taan pan-naan hae-ttii(n)

noste-taan

ote-taan

sano-taan

[alote-ttaan]
kdicinne-tidin-ko
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Omaksumisjdrjestys ei valttaimiittd osoita kielen tai piirteen help-
poutta tai vaikeutta. Vaikuttavia seikkoja on monia. Taajaan tarvitta-
vailmaisukeino tulee kdytto6n varsin varhain, vaikka se olisi mutki-
kas. On perin vaikea mitata vaivaa, rasitusta, resurssien tuhlausta,
jonka aiheuttaa jonkin ilmauksen epésddnnollisyys. Voimien keskit-
tdminen lienee aina mahdollista, ja timén vuoksi ehkd heikommalle
jadvdd henkisen kehityksen puolta on vaikea havaita ja mitata.
Ilmeisti silti on, ettd johdonmukainen ja selvi ilmaus ja sen siséltd
ovat helpompia ja siis nopeampia omaksua virheettomisti kuin
monimutkainen ja ep#sdidnnollinen. Tdmé oikeuttaa aikuisenkin
suosimaan lasten todella aluksi viljelemii rakenteita, mutta niihin ei
yksinomaan saa pitdytyi lapsellekaan puhuessa.

Esimerkiksi voi ottaa lauseen perusjdsenen, subjektin sijamuo-
don. Suomessa on viitetty subjektiksi my6s partitiivissa olevaa
sanaa yhdessi lausetyypissé, nimittdin eksistentiaalilauseessa, esim.
Tuolla on outoa viked. Tavallisesti partitiivissa on objekti, esim.
Mind néien outoa viked, tai predikatiivi, esim. Tuo on outoa vdiked.
Subjekti taas on yleensd nominatiivissa — kaikissa kielissd — ja
suomen tapaisissa vield yleensi predikaatin edelld, esim. Outo viki
levidd torille. Outo vaki huomaa minut. Viki on outoa. Partitiivit
voisi vaivatta — tosin perinteestd poiketen — jisentdi objektiin rin-
nastuviksi predikatiiveiksi, siis verbin komplementeiksi eiki subjek-
teiksi (J. Toivainen 1977, 1986Db).

Sanajérjestys ei ole niin tirke4 kuin sijamuoto. Niinpd lause
Outoa viked ndkee torilla on yksiselitteinen: partitiivisija osoittaa
objektin, ei subjektia, nikijad, joka on tdssi geneerinen kuka tahan-
sa. Jos partitiivisubjekti olisi prototyyppinen, se olisi tdssd varmasti
etusijainen geneeriseen subjektiin verrattuna.

Artikkelikielten orjallinen ké4ntdminen on johtanut joskus
myds epdméiiriisyyden osoittamiseen partitiivilla, mihinlapsenkieli
ei viittaa. Lapset kiyttelevit partitiivia ensimméiseni sijanaan kor-
rektisti aikuisten puhekielen mukaan. Ei ole mahdollista, ettid tuossa
vaiheessa lapsi tajuaisi kahdenlaisia subjekteja. Siten olisi outoa, jos
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kielenohjailu siirtyisi partitiivin alueen laajentamiseen nominatiivin
jaakkusatiivin kustannuksella. Partitiiville riittii erilaisen vajauden
osoittaminen. Sitd ei kannata laajentaa nimenomaan spesieksen
epimdiiriisyyden alueelle vieraan kielen vastaavuusvaatimusten
pohjalta.

Muissakin kohdissa kielenhuolto voisi soveltaa sité tietoa, mitd
yksikielisessd ympéristdssi kasvavien lasten kieliopin kehityksestd
saadaan. Yksilollisyyksien paljastamiseksi kannattaa hyodyntidd
useiden lasten, mieluimmin sosiaalisesti monipuolisten otosten
aineistoja.

1.8 Vilttimditon kaksi- ja monikielisyys

Kunkin kielen kannalta olisi yksil6lle ihanteellista, jos muu kieli ei
olisi vaikuttamassa naapurissakaan. Toisaalta monien ihmisten
tavallisiin oloihin on aina kuulunut ja kuuluu edelleen kaksikielinen
ympirists. Aidinkieli on silti erikoisasemassa, koska sen yksikieli-
nen omaksunta on alkanut ilmeisesti jo ennen syntymii, jolloin
aivojen ja kuulon suorituskyky on jo riittéivii. Ensikielen asemaan
voi toinen kieli pddstd vasta syntymin jilkeen, ellei iti ole aidosti
kaksi- tai monikielinen, mikd mutkistanee ensikielen kiinnittymisté.

Eridit kaksikielisyyden tutkijat edellyttdviit, etti toisen ensikie-
len on tultava mukaan viimeistdidn ensimmdisten elinviikkojen
aikana. Ellei ndin kdy, timin jilkeen kaksikielisyys on hieman
eriarvoista ensi- jatoisen kielen omaksuntaa. Kaksivuotiaasta alkaen
kyse on sitten varsinaisen toisen kielen omaksunnasta. (De Houwer
1995.)

Luonnolliselta tuntuu, ettd kahden ensikielen omaksuminen on
tyoldstd niin kuin kahden vieraan kielen opiskelu myShemmin.
Jilleen on kuitenkin syytd muistuttaa voimien ja kiinnosteiden
keskittimisen mahdollisuudesta. Toinen kieli voi virittdd lapsen
jopa tavoitteelliseen opetteluun ja vertailuhavaintojen tekoon, mikd
helpottaa jarjestelmien sisdistimisti ja omaksumista. On selvii, ettd
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yhtd kieltd omaksuva lapsi voisi kidyttdd kykyjiin vastaavasti johon-
kin muuhun, koska mahdollisuudet ovat sentéin jotenkin rajalliset.
Kieleen keskittyminen lienee yhti arvokasta kuin joidenkin muiden
erikoistaitojen ja -tietdimyksen hankkiminen.

Kaksi- ja monikielisyyden vaikutuksen mittaaminen edellyttdi
niin monipuolista tietoa kunkin didinkielen omaksumisesta, ettd sitd
ei ole saatavissa juuri mistddn kielestd, etenkéén kontrastiiviin
tarkasteluun. Vaikutteet voivat olla perdisin myos kielen ulkopuolel-
ta, puhujan psyykestd ja kokemusmaailmasta, miki vield sekoittaa
kuvaa.

Vield kouluifssi opittavat kielet voivat vaikuttaa lapsen didin-
kieleen. Vieraiden kielten syvillinen harjoittelu voi johtaa rakenne-
kaavoihin, jotka siirtyvit didinkielen lohkoon. Esimerkiksi ruotsin
kielen verbien numeruksen puuttuminen tukee puhekieleen jo pesiy-
tynyttd rakennetyyppid poika menee : pojat menee, mutta englanti
on pdinvastoin tuonut lukusanojen ja muiden monikollisten késittei-
den yhteyteen monikkomuodot ainakin ylioppilasaineisiin, yleisesti,
ei midridjoukosta puhuttaessa: viisi poikaa ovat menneet; jopa viisi
poikia. Kumpikin rikkoo suomen mukautumissdintoja.

Soveltava kielitiede on yleenséd painottunut kielten opettami-
seen ja oppimiseen. Ensikielen omaksunta on ajallisesti erilldén
kouluopetuksesta. Kuitenkin voi ajatella, ettd didinkielen varhainen
pohja sopii kyll4 vertailtavaksi toisen kielen oppimisen alkuvaihei-
den kanssa. Ilmeisesti jonkin kielen omaksunnan tutkimus voi antaa
virikkeitd myos sen opettamiselle koulussa ensikielend (didinkiele-
ni) ja ehki toisenakin kielend.

2 TAIVUTUS PALJASTAA TIETAMYKSEN
Lapsen henkisen kehityksen vaihe rajoittaa kielen hallintaa. Aivan

alussa etenkin useita seikkoja samanaikaisesti ilmaisevat suffiksi-
kimput ovat mahdottomia. Entd yksindisen sdidnnollisen péitteen
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omaksuminen: rajoittaako sen ilmaantumista lapsen édlyn kehitty-
mittdmyys vai opittava kieli? Kielen ratkaisevaa merkitystd voi
arvioida suomen kielen havaintojen pohjalta, jotka perustuvat otos-
tutkimuksiin (J. Toivainen 1980, 1997; timén luvun esimerkkisitaa-
tit ovat sivuilta 201-302, ellei mainita muuta ldhdettd), yksittiisten
lasten seuruuseen (Lieko 1992, K. Toivainen 1996), poikkeavien
havainnointiin (Leiwo 1977) ja kieltenviliseen vertailuun (K. Toi-
vainen & J. Toivainen 1994, Dasinger 1997).

Kaikkien kieliopin muotojen, esim. potentiaalin, kdyttdd ei voi
odottaa yksivuotiaalta. [Imeiseni syyni on se, ettd kun aikuiskieles-
sid modus on harvinainen, ei lapsellakaan ole pyrkimystd mahdolli-
sesti tapahtuvan ilmaisemiseen. Yleinen tapaluokka konditionaali
sen sijaan ilmaantuu suhteellisen varhain merkitsevisti kiytettyni:
25 lapsen otokseen ensimmaiselle idssd 1.11 (Riikka: [nauhotettas
tdmd] 'Nauhoitetaanhan timé!'), viidennelle idsséd 2.5 (Katja: tdlle
pitdisi, Katin vauvalle pitdisi panna yksi peitto pddlle) ja kahden-
nelletoista, siis otoksen keskilapselle, idssd 2.10, esim. mutta jos ei
ollut lehtid, ndissd ei olisi ollut suuta eikd nokkaa niin silloin ne ei
puhuisi. 'Mutta jos ei ollut lehtid (Jumiukossa), kasvoissa ei olisi
ollut (lehti)suuta eiké (lehti)nenédd, niin silloin ne eivit puhuisi.'
Konditionaalin omaksumisen erikoistutkimuksessaan Kauppinen
(1998: 246) pitdd Riikan (1.11) nauhaa hyvin episelvini. Tallen-
nuksesta on kulunut yli 20 vuotta, ja nauha kirjannettiin ja tyo
tarkastettiin kohta tallennuksen jélkeen. Riikka oli otoksen nopeim-
min kehittynyt yksivuotias: ndyte edustaa affiksi-ik&i 2.6.

On ilmeisti, ettd kieli auttaa lasta nopeammin oppimaan maail-
man suhteita, mikili suhteiden merkit ovat hyvin jirjestyneitd ja
riittdvén selvid. Suomi on osoittautunut tdsséd edulliseksi kieleksi.
Parin kuukauden vilein otetuilla viidentoista minuutin niytteilld on
voitu osoittaa, ettd 5, 20 ja 32 taivutusainesta ilmaantuvat otoksen
kuudelle ensimmadiselle, keskilapselle (eli puolelle lapsista) ja kah-
deksannelletoista lapselle taulukon 3 osoittamaan ikdin mennessi.
Niami idt ovat varhaisia verrattuna esimerkiksi prepositiokielten
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vastaavien ilmausten omaksumiseen (Mills 1985, Plunkett & Strém-
qvist 1985).

Seuraavassa pohdin, mitd asioita taivutusainekset panevat
lapsen oppimaan alkuvaiheessa, ennen kahden ja puolen vuoden
(2.6:n) ikd4.

TAULUKKO 3. Taivutustapausten miirien karttuminen Oulun-otoksen ensim-
miiselld, toisella ja kolmannella neljannekselld. Iit vuosina ja

kuukausina.
5 suffiksia 20 suffiksia 32 suffiksia
6 lapsella 1.8 2.1 2.5
keskilapsella 2.11 2.4 33
18 lapsella 2.2 2.9 44

2.1 Ehyt ja hajanainen

Ehyt KOKONAISUUS eroaa VAJAAsta, osittaisesta tai keskenerdi-
sestd kuin nominatiivi (tuossa on leipd) partitiivista (tuossa on
leipdd) tai kuin akkusatiivi (soi leivdn) partitiivista (s6i leipdd).

Myos olemassa OLEVA eroaa OLEMATTOMASTA samalla
tavoin, siis kuten konkreetti nominatiivi ("tuossa on koira") abstrak-
tista kiellon partitiivista, esim. "ei ole koiraa ti(ssd)".

Nikemykseni mukaan erilaisista kiyttttilanteista huolimatta
ndmd partitiivit sopivat samalle VAJAUDEN jatkumolle, joka ulot-
tuu keskenerdisestd ja jatkuvasta tdyteen kieltoon (J. Toivainen
1986a). Tdmad semanttinen kokonaisuus selittii partitiivin esiintymi-
sen ensimmaéisend taivutussijana varsin korrektisti enimmilld yksi-
vuotiailla.

2.2 Paikan suunta

Suomalaislapsilla on paikallissijojen taivutuksessa jo yksivuotiaana
illatiiveja, siis TULOKOHTAAN viittaavia ilmauksia (esim. kou-
luun, ajamaan, tihdn). Paikallisuutta osoittavan sanan luokalla ei
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ole vilid: paikan kohta voidaan nimeti paitsi nominilla tai prono-
minillamy®s verbilld, jolloin ajatellaan enemmén prosessia kuin itse
tapahtumapaikkaa, esim. ’ajamista’. Ennen kahden vuoden ik&i
voivat ilmaantua myods muut TULOsijat (esim. adessiivit forille,
nallelle, ja adverbit tinne, tuonne, sinne) sekd OLOsijat (esim.
inessiivit koulussa, tdssd, yhdelli oppijalla infinitiiveji palamassa;
adessiivit lattialla, minulla, kumilla, tuolla). Viimeksi tulevat
EROsijat (esim. elatiivit kaupasta, siitd napista, tdstd, ablatiivit
torilta, nallelta, alhaalta, tddltd) ennen kolmen vuoden ikia.

Kaksi seikkaa kuitenkin jarruttaa juuri illatiivin omaksumista.
Ensinndkin omaksuttaviin sanoihin tulee pédtteen vuoksi pitkid
vokaali, esim. (1.3:) uuka-an hoivasanana 'ulos', (1.4:) jalka-an,
(1.8:) syli-in, kiite-en, koti-in, sdnky-yn, yldkerta-an. My0s &dsken
mainittu partitiivi edellyttdd suffikseja, jotka pidentivéit loppuvo-
kaalin a:mn tai d:n (esim. koira-a, leipd-d), joten ilmid esiintyy taa-
jaan suomen nominien taivutuksessa. (Samaa voidaan sanoa myos
verbintaivutuksesta.) Tdma painoton pitki vokaali on kielissd harvi-
nainen, mutta suomessa yleinen ja suomalaislapsille siten ongelma-
ton omaksuttava.

Toinen illatiivin ilmaantumista hidastava seikka on se, ettd
timén nominisijan kiyttdd ei tue adverbien eikd pronominienkaan
kdytto. Pronomineista ovat kylld olemassa illatiivimuodot #d-hdn,
tuo-hon, sii-hen, mi-hin, mutta ne ovat /:n vuoksi péitteiltdédn erilai-
set kuin enimpien nominien illatiivit. Kuitenkin jopa verbien taivu-
tukseen tulee varhain illatiivi. Nominaalimuodot ilmaantuvat juuri
illatiivisina idstd 1.8 alkaen: "istuma-an tinne"; "nukku-un" = nuk-
kumaan'; (1.10:) "minid menen kerddmd-in", hake-en = 'hakemaan'.
Tami merkitsee, ettd suomea omaksuva lapsi kéyttdd varhain muu-
tossijaa ja katsoo asioita tédstd suomen kielen tarjoamasta nikokul-
masta.
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2.3 Kisky ja kieltdminen muotoparina

Imperatiivin yksikon 2. persoona (ole, tule, ota) on identtinen kiel-
torakenteen padverbin kanssa (ei ole, ei tule, en ota). Ilmeisesti lapsi
voi havaita timén yhteyden tdysin vastakkaisten ilmausten vilill,
koska ne esiintyvit helposti vuorosanoissa. Aikuinen voi kiyttdd
imperatiivia ole, yleisesti: [oo], esim. "ole kiltti!", "ole paikallasi!”,
ja lapsi useammin toteavasti tai inttdvisti kieltdd tai kieltdytyy,
esim. idstd 1.1 alkaen: "[eijoo]" = 'ei ole'; Katja 1.10: "en piirrd
pyord." = 'En piirrd pyordd.' Katjan vastaviitteen sidos aikuisen
kehotukseen "Piirrd pyord!" on selvd. Virhe — kiellon partitiivin
puuttuminen — paljastaa muotosarjan mallin, mutta kieltosanaa hin
taivuttaa verbin tavoin.

Katja nojaa toisella kertaa toiseen malliin, kun on ilmaistavana
asia, jota ei voi kisked, esim. 'Ei tule mitdin.": [ei fuu. mittdd.] (Al-
kuperidisen kirjainnoksen s. 1.) [ei tulle mittdd] (roskia). (Samoin s.
6). Imperatiivia tule [ruu] muistuttavan muodon sijasta Katja kéyt-
tadkin toisella kerralla myonteisesti toteamusmuodosta [tullee]
virheanalogian kautta syntynytti asua ei tulle. Aikuiskielessd on
supistumaverbeissi lapselle geminaatan osalta tihén analogiamallik-
si sopivia asuja, esim. [ossaa : ei ossaa] '0saa : ei osaa’). Tdssd on
kiellon muotoparina luontevasti vastaava myonteinen preesens.

2.4 Varhain irti nykyhetkestd

Lapsi havaitsee helposti, ettd tapahtuma lakkaa, vaikka lopputilanne
jdd ndkyviin. Suomen kielest4 hin voi oivaltaa, ettd hyvin yleisesti
sanat paittyvit pitkdidn painottomaan vokaaliin, kun puhutaan ta-
pahtumasta, joka on vireilld ja jatkuu koko ajan ( ks. taulukosta 4
sarake MENEMATON). Tuon pitkin vokaalin sijasta on lyhyt
vokaali tai nimenomaan lyhyt i-44inne, kun tapahtuma lakkaa. Sama
péitee ndkyvistd juuri kadonneisiin ilmidihin ja asioihin (ks. taulu-
kosta 4 sarake MENNYT).
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TAULUKKO 4. Aikasyhteisiin viittaavat verbit ikidkautena 1.3-1.8. MENE-
MATON: preesensin persoonapiéitteend pitkd painoton vo-
kaali. MENNYT: myénteisen preteritin loppuna i-péiite tai
vartalon lopun lyhyt vokaali (kun murteissa / oli kadonnut
diftongin jilkikomponentin asemasta). Kaavasta POIKKEA-
VAT tapaukset ovat taulukon alalokeroissa. [Hakasulkeet
mikéli merkintitarkkuus on foneettinen; yleensd morfeemi-
nen.] Kaksoispiste ( : ) osoittaa, ettd toinen muotosarjaan
kuuluva sane on samalla rivilld.

MENEMATON KASKY | MENNYT
ajaa, asuu, aukaisee, [anto] ‘antoi’ : [ai anto] ‘ei antanut’,
haluaa, haukkuu,
huutaa: huuti,
) _ [hyppditi],
istuu : (A3
itkee : itki,
[kaatu); [kattu] ‘kastui’,
katsoo : katso
kiikkaa, korjaa,
laskee : [akki] ‘laski’
leikki, lentid, [loppu] ‘loppui’, loysin, [loyty] ‘10ytyi’,
lihtee, maalaa,
menee : meni : ei mennytkdidin,
nosta oli,
nukkuu, nikyy, osaa,
ottaa : ota
paapaa 1. paapii ‘nukkuu’,
panee : pane
piirtéd : pilirrd
Ppistéa : pistd
pitéd,
putoaa : [putoti],
péiisee : pddisi,
rakentaa,
tuli.
Yksitavut: Pitki- Pitkdvokaalinen:
vokaa-
linen: kdiytiin.
kdiy : (Vrt. Ylld oli)
on:
saa, syo, ui. avaa!

Eriit tirkedt poikkeukset aiheuttavat virheit4, jotka paljastavat
lapsen tajunnan suunnan. Niinp4 joku voi pyrkid muuttamaan perin
yleisen on-sanan kaksitavuiseksi, esim. Teppo 1.9: [onno; oono], ja
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syo-sanan jilkikomponentin pitkéksi, jotta jatkuvuus tulisi ilmais-
tuksi, esim. Marja 2.2: [jy6d] 'sy0'.

2.5 Samalla sijalla vartalon mukaan eri tehtivd
Adessiivin monet merkitysulotteet tulevat esille yleensé vain eri sa-

noissa, mikd ei tietenkdin haittaa tulkintaa. Ennen kahden ja puolen
vuoden ikdd ilmestyvit adessiivin kaikki perustehtévit luontevasti:

Taho Tila Haltu Viline

tori-lla reuna-lla tyto-1d pulka-lla

tadlld ta-lld ta-lld
mi-lli

Vartalosanan lisdksi tilanne- ja muut yhteydet auttavat tulkintaa.
Pronomini voi muita helpommin esiintyi eri tehtdvissi, esim. #d(mdi)
viittaamassa vilineeseen tai siihen, jonka hallussa jokin on. Subs-
tantiiveista esim. auto voi adessiivissa viitata ajoneuvon eri suh-
teisiin: tahoon (‘auton luona', esim. "Tavataan autolla!™), hallus-
saoloon ("autolla on monta etua") tai vilineenasemaan ("Tulimme
autolla”).
2.6 Mind ja me nimenomaan

Yksikon 1. persoonan pédtteen korrekteja kiyttdtapauksia on kir-
jattu kieltoverbin osalta Niinalta joidstd 1.1 sekéd Kyostiltd idstd 1.8:
en. Erdilld muilla sama suffiksi esiintyy vapaassa vaihtelussa per-
soonaltaan eriytyméttomin ei-asun kanssa ja siten merkityksetto-
mini. Sisiltoverbin kanssa 1. persoonan paite ilmaantuu Kirstille
idssd 1.4: menen, ja Riikalle ensimmiiseen niiytteeseen 1.8: panen,
loysin. Pian mind-sanakin tulee rinnalle, idssd 1.8 Kirstille ja Mar-
kolle kummallekin rakenteeseen en mind (tiedd). Rinnalla on my&6s
oman nimen ja kolmannen persoonan verbimuodon kiyttod aikuis-
ten hoivakielen tapaan ainakin ikdin 2.3 saakka, esim. "Riikka on
kaynyt missd?" Keskilapsi siirtyy tistd lapsellisesta etunimensi
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kaytostd genetiivin yhteydessé ensimmaéisen persoonan pronominin
ja péitteen (minun) kiyttoon idssd 2.4. Kyseessd tuskin on endi
itseyden tajuamisen murros: lapsi kehittyy tdssid vain aikuiskielen
mukaisuuteen, pois hoivakielest.

Samalla tavoin kuin yksikon kolmas persoona aluksi palvelee
muitakin persoonia, niin myds passiivin muoto puhekielen mukai-
sesti viittaa useimmin monikon 1. persoonaan, johon siis puhuja
aina kuuluu osana (merkitykseni 'me"). Usein lapsi viittaa passiivilla
yksin itseensé, pelkkéidn puhujasubjektiin (vanhempien 'me’-henki-
sen mallin mukaan). Esim. haetaan 'minépd haen'; katsotaan 'katso-
kaamme!', "me kdytiin +siskoa katsomassa" (Mari 2.2); "+vieddiin
istumaan" ='(kuvassahénet) viedédén istumaan' (Marja 2.5). Viimek-
si mainitussa esimerkissii passiivia on kidytetty kielen vanhaan
tapaan tarkoittamaan epamiirdisesti ilmaistua tekijaa (jotkut vie-
vit').

2.7 Partitiivin monet ulotteet

Vaikka aivan alussa ilmeiset monikon partitiivimuodot (esim. puita)
on syyti tulkita pelkiksi monikoiksi (‘puut'), pian yksikolliset vasti-
neet vaativat partitiivitulkintaa myds monikollisiin. Mailalla sattuu
niytteeseen 1.11 minimiparikin samanlaiseen kontekstiin, katkel-
miin (1) ja (2).

1. tailldkin on semmois-ta. [temmotta)]
2. tddlld semmois-i-a. [tiidlld temmottia)

Edellisessd on kyse aineesta, jalkimmaéisessi jaollisista yksikoist,
mutta kummassakaan ei koko midristd jidnnoksettomisti. Myo6s
prosessin keskenerdisyys voidaan ilmaista keskeisen nominin parti-
tiivilla, kuten tallentajan (TA) ja Mailan keskustelussa katkelmassa
(3). Kysyjin kiyttamai mitd-kysymys ei tee eroa monikon ja partitii-
vin suhteen, koska siihen voi odottaa vastaukseksi paitsi yksikkod
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myd&s monikkoa ja partitiivin tilalle myos akkusatiivia (esim. fuo-n,
nuo, tuo-ta, no-i-ta).

3. TA: Miti sinii nyt teet, mitd?
Maila 1.11: noita.

2.8 Kysymyksessd puoli vastausta

Suomenkielinen kysymyskeskustelu on lapsen oppimisen kannalta
kitevdd. Kysyjd nimittdin tarjoaa vaihtoehtokysymyksessi ko-liit-
teen edelld vastauksen keskeisintdi sisédltdsanaa. Se sopii siltdiin
myonteisen vastauksen asuksi (kunhan méi#rdinen persoona vaihde-
taan vastaajan mukaiseksi), esimerkki (4). Vastaavasti mi-kysymyk-
seen sisdltyy vastaukseksi odotettava sijaluokka, jopa sijamuotokin,
esimerkit (5)—(9).

4. TA: Oletko sind kiynyt ulkona tind4n?
Riikka 1.8: olen.
5. Aiti: +milli me lasketaan?
Kyosti 1.8: pulkalla.
6.  Isi: missd?
Harri 2.4: omassa pulpetissa.
7. Isd: mistd lelusta?
Harri: tészd.
8. TA: Mird sind pelaat silld? Mitd pelid?
Harri: palloa.
Isé: minkéilaista palloa?
Harri: semmoista palloa.
9. Harri: minun traktori.
Isé: kenen?
Harri: minun.

Lapsi on liian tarkka esimerkissi (10), ja isd joutuu lisddméén kiel-
lon partitiivin, koska lapsi kiyttdd kielteistd eksistentiaaliverbii.
Harri vield parantaa ilmausta lisdédmaélld monikon tunnuksen, joka
niinikd4dn puuttui isdn kysymyssanasta (vrt. mitkd).

149



Jorma Toivainen

10. Isé&: siitdhin puuttuu ihan kokonaan mika?
Harri: ei ole patterikaan.
Isé: ei ole patteriakaan.
Harri: ei sielld patterejakaan.

2.9 Jiljeton menneisyys

Preesensii kiytettdessid viitataan usein paraikaa havaittavaan, esim.
on, menee, ottaa, tai jos tarkoitetaan nidkymitontd, kyseessd on
nimenomaan tuleva oleminen tai toiminto. Preteriti, esim. oli, meni,
otti, puolestaan alkaa lapsellakin pian viitata menneeseen mairihet-
keen, jota ajatellaan ja josta on yhi vihemmin jilkid nykyhetkessa.
Jos kuitenkin on semmoinen menneen ajan tapahtuma, jolla on
nykyhetkessi jotakin vield havaittavissa, tarjolla on perfekti, esim.
olen ollut, on mennyt, olet ottanut. Lapsi voi jopa muuttaa nikokul-
maa ditinsé preteritimuodosta tdhin puhehetkelld vield relevanttiin
suuntaan, esim. (11), jolloin todetaan, etti menneend aikana on
toteutunut paraneminen, mutta myds, ettd potilas on edelleen
‘parantunut’ eli terve. Tdméa mahdollistaa jopa puhtaan preesenstul-
kinnan: lauseessa on predikaattina pelkkd kopula ja partisiippi
parantunut 'terve' on predikatiivi.

11. Aiti: joko timi +nallepoika parani?
Katja 2.5: +nyt se on parantunut.
12. Niina 2.5: isi on mennyt +t6ihin

Lauseessa (12) ei myoskiin ajatella isin menemistapahtumaa, vaan
sen tulosta, joka on ndhtivissi puhetilanteesta: Niinan isi eli hoiva-
sanalla ilmaisten ‘isi’ on poissa, tySpaikallaan.

Edellisissd esimerkkilauseissa tempus ei ilmene sanaliitosta
vaan apusanasta yksiniin. Kyseesséd on siis yksinkertaisesti pree-
sens, olipa on-sana pii- tai apusana. Tami on lapsen helppo omak-
sua. Perfekti on siis tempukseltaan preesens, mutta se eroaa tapahtu-
misajan suunnan osalta: edeltidvin suunnasta tapahtuma ulottuu
preesensin aikaan siten, ettd joitakin jilkid on tiedossa. Kyseessd on
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anteriorinen taksis, jonka merkkini on 2. partisiipin tunnus (-NUT,
passiivissa -U) pdiverbissi tai myos adjektiivissa, esim. Marko 2.3:
"auto. vdrjdtty."

Posteriorinen taksis eli seuraavan kosketus ei suomessa ole per-
fektin eli edeltivin kosketuksen tavoin paradigmaattistunut. Joskus
myds 1. partisiipilla osoitetaan tulevaa pakollista toimintaa, joka
kytkeytyy nykyhetkeen, esimerkissd (13) jopa nyr-sanalla.

13. Ky®osti 2.7: "nyt kaikki on nostertava.”

3 LAPSEN KIELI JA KOGNITIO

Edelld mainitut otoksen esimerkit ovat kaikki keskeisalueilta, sellai-
sista kategorioista, jotka tulevat lasten viidentoista minuutin ohjaa-
mattomiin nauhoitteisiin ainakin puolelle populaatiosta ennen kah-
den ja puolen vuoden ikdd. Puutteita suorituksissa toki on, mutta
lapsi onnistuu heti alusta vélttimiin harhauttavat virheet. Kielivies-
tien pragmaattinen tehtivi tulee yleensid téytetyksi. Lapset siis
pystyvit hyodyntidmiin hyvin myos suffiksimorfeemeja oikeissa
yhteyksissdin. On ilmeisti, ettd he myds jossakin méérin ymmirti-
vit kayttamiddn ilmauksia taivutusaineksia myoten. Niiden eriyty-
minen ja luokittuminen on tietysti kesken. Ympéristolti kuulemiaan
ilmauksia lapsi ei tietenkéin aina ymmaérrd, mutta rekisterdi ne kyllda
luokitellen muistiinsa, jonne karttuu morfeemikimppuja. Pian uudet
esiintymit on helppo tunnistaa, ja sitten lapsi voi itsekin yrittdd
tuottaa ilmauksia, jopa omia sanan ja taivutusmuodon yhdistelmid,
esim. nurkkana murkassa'; vrt. siind, kotona, ulkona.

Lapsen kognitio siis avartuu taivutusmorfeemien avulla. Ky-
seessi on usein semanttisen suhteen tajuaminen jonkin késitteen
yhteyteen. Tdméi suhde on sikili abstrakti, ettd se sopii liitettaviksi
moniin muihinkin késitteisiin, nominaali- tai verbaalisanoihin. Kun
suhteita osoittavat ainckset muodostavat suomessa usein sdannolli-
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sid jirjestelmid, jotka leikkivi lapsi helposti tulee — tiedostamattaan
—oivaltaneeksi, kasvaakognitio. (Lapsen morfologiasta suhteutettu-
na suomen kognitiiviin kielioppiin ks. J. Toivainen 1990, 1997.)
Aidinkielen taitoa todistavat spontaanit monimorfeemiset il-
maukset, mutta ne paljastavat samalla, ettd lapsi on kehittynyt myos
kognitiivisesti suuntaan, mihin morfeemien semantiikka osoittaa.
Tdma on pannut myds psykologit tarkistamaan omaksunta-aikatau-
Iuja, joita on haluttu pitdd universaaleina, esimerkiksi lapsen ajanta-
jua koskevia (Gathercole 1986). Onpa yksivuotiaiden semanttista ja
kognitiivia kehitysti verrattu erikielisten kesken korean, ranskan ja
englannin osalta ja piiddytty viittdmidn, ettd kielellinen kehitys
ilmeisesti vaikuttaa kognitiiviin kehitykseen ja motivoi sitd (Gopnik
& Choi 1990). Suomen osalta tdmi asia odottaa jo seuraavaa vaihet-
ta: soveltamista opetukseen ja ohjaukseen ihmisen eri vaiheissa.

4 PAATELMAT

On vield paljon selvittdimistd siind, mikd ilmenneessd suuressa
vaihtelussa on lapsille yhteistd, perusluonteista. My6s merkitys-
seikat pitéisi ottaa tutkimuksen kohteeksi. Eri kielten omaksuminen
poikkeaa monessa suhteessa toisistaan. Tdémén on suomen omaksun-
nan vertailu indoeurooppalaisten kielten omaksuntaan kiistatta
todistanut. Kahden kielen yhtaikainen omaksuminen ei pysy koko-
naan erilldén, vaan kielet heijastunevat toisiinsa, mitd on vaikeahko
osoittaa tieteellisesti.

Suomen kielen johdonmukaisuus ja auditiivinen selkeys mah-
dollistavat ilmausten tulkitsemisen hyvin pieniltd lapsilta. Silloin
voimme luottaa spontaaniin kieleen, joka on tallennettu ldhes nor-
maaleissa oloissa. Havainnot vahvistavat toisiaan: saman lapsen
myShempi kiistaton ‘etevyys’ varmistaa varhaiset yllattivét tuotok-
set. Lapsi on tarkoittanut sitd, mitd on onnistunut sanomaan, eiki
kyseessd ole merkitykseton kaiku aikuiskielesti.
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Tavallisten lasten seuruututkimuksilla pitéisi tdsmentdd, miten
erilaisia lapset ehkd ovat suomen taivutusjérjestelmiid omaksues-
saan. Eri lapset ndyttidvit ldhtevin liikkeelle eri kohdista, jotka ovat
viestinnén kannalta varmaan yhta kétevid. Tuskin voidaan ajatella,
ettd kultakin lapselta olisi tullut kuuluviin vain osa kompetenssista,
koska silloin kokonaisuus olisi kovin monipuolinen.

Suffiksien sddnnollinen kiyttely kahdessakymmenessé tehté-
vissi karttuu vield kahden, kolmen vuoden jilkeen. Ennen kaikkea
se syvenee ja monipuolistuu: aikuismaiset merkitysvivahteet ja
yhdistelmit ilmaantuvat seuraavina ikdvuosina.

Kehityksen mittaamisessa kiytetidin yleensi yhtd ominaisuutta.
Suomen kielen osalta ilmausten keskipituus sopii aluksi, kunhan
yksikkond on morfeemi, ei sana. Sen osoittavuus kuitenkin lakkaa,
kun lapsi oppii viestinnissiin nojaamaan edeltiviin tekstiin ja
muihin yhteyksiin, siis esimerkiksi vastaamaan yhdelld sanalla noin
kolmen vuoden idssi tai kun ilmausten keskipituus on 3. ‘Suffiksi-
ik#d’ pétee jonkin verran pitempiin, koska sitd laskettacssa kunkin
aineksen arvoksi merkitiiin iké, jossa keskilapsi on tullut sitd spon-
taanisti kiyttineeksi. (Ensimmaéistd otospohjaista laskelmaa ks. J.
Toivainen 1980: 160-176.)

Koskakielenaineksessa on tirkeinti kognitiosisilto ja viestinté-
funktio, eivit kaikki morfeemit ole samanarvoisia. Juuri suffiksit
ovat abstraktiutensa ja yleispitevyytensd vuoksi keskeisid. Sama
koskee demonstratiivisia pronomineja ja adverbeja sekd suomen
erikoista olla-verbii, joka on kopula, apuverbi tai eksistentiaaliverbi
lauseyhteyden mukaan. Mekaaninen méérin laskeminen ei riitd,
vaan tarvitaan eri yhteydet huomioivaa arviointia.
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SUOMI TOISENA JA VIERAANA KIELENA

Maisa Martin

Suomen kielen ja Suomen kansainvilistymisen kannalta tirked
soveltavan kielentutkimuksen ala, suomi toisena ja vieraana kie-
lend," pyrkii seki opetuksen kehittimiseen ettd suomen kielti ja
kielen oppimista yleensid koskevan tieteellisen tiedon lisddmiseen.
Kun tutkimus kohdistuu pidosin vihemmistdryhmien kieleen, on
tutkimustiedolla merkitystd myos yhteiskunnallisen piditoksenteon
pohjana. Niitid seikkoja kisitellddn tdmén artikkelin alkupuolella.
Samalla sivutaan metodologisia kysymyksid ja pohdiskellaan alan
suhdetta toisaalta fennistiikkaan, toisaalta muuhun kielenoppimisen
tutkimukseen. Suomen kieltd oppimisen kohteena sekid suomen
oppijoita, opetusta ja oppimisprosessia kisitelldédn artikkelin loppu-
puolella. Sielld esitelldin myos kidynnissi olevaa tutkimusta sekid
muutamia tutkimustuloksia, vaikka ne uudella alalla ovat enimmik-

! Suomi toisena kieleni viittaa tilanteeseen, jossa suomea opitaan suomenkieli-
sessd ympiéristossi, opetuksen avulla tai ilman. Suomi on vieraana kieleni silloin, kun
sitd opitaan sielld, missi suomea kiytetiéin (lihes) pelkéstiéin vartavastisissa opetus- tai
itseopiskelutilanteissa - siis yleensid Suomen ulkopuolella. Kummassakin tapauksessa
oppijan didinkieli on jokin muu kuin suomi. Tarkemmin kisitteitd ovat selvitelleet
Latomaa ja Tuomela (1993). Kun toisen ja vieraan kielen erottaminen ei ole tarpeellis-
ta, puhutaan usein suomesta kohdekielend. Siihen viittaa tissd artikkelissa my®s
lyhenne S2.
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seen vield alustavia, eiki monia t6itd ole kovin helppo sijoittaa vain
yhteen ryhméén. Lopuksi tarkastellaan alan tulevaisuudenndkymid.

1 OPPIJANSUOMEN TUTKIMUS
FENNISTIIKAN OSANA

Varhaisimmat suomen kieliopit ja sanakirjat tehtiin oppijoita varten,
silld 1600- ja 1700-luvun tutkijat uurastivat, jotta ruotsinkielinen
virkamiehistd olisi voinut opetella alamaistensa kieltdi. Suomen
kielen aseman vahvistuminen ja varsinaisen kielentutkimuksen
synty 1800-luvulla tekivit kuitenkin didinkielisten puhujien kielen
niin yksinomaiseksi tutkimuskohteeksi, ettd suhteellisen suuren
ruotsinkielisen viestdnkin suomen kielen oppimista oli ennen 1990-
lukua tutkittu vain muutamissa opinniytetdissi, muista oppijoista
puhumattakaan.

On ymmérrettivad, ettd didinkieltdin tutkivat ovat kiinnostu-
neet poikkeuksista, erikoisuuksista ja variaatiosta, kun taas monet
tavalliset ilmiot, jotka eivét juuri koskaan aiheuta ongelmia suomen
kielen puhujille, ovat jddneet huomiotta. Suomea opetteleva taas
torméd ensimmdisend tavallisiin ilmioihin ja vaatii niille selityst.
Siksi ulkomaalaisten suomen opettajakeksii helposti jo ensimméise-
nd tyovuotenaan kymmenié seikkoja, joita ei toista vuosisataa pit-
kén suomen kielen tutkimusperinteen aikana ole juuri tarkasteltu.

Tutkimuksen puute ulottuu monille alueille. Erityisesti suomen
puhekielen rakennetta tunnetaan huonosti. Kun yritimme arvioida,
onko oppijan tuotos normaalin suomalaisen puheen kaltaista, meilld
on kdytettivissimme vain oma intuitiomme siitd, miten suomalaiset
yleensi puhuvat, ja siitd, mitd heiddn puheeseensa ei (juuri) koskaan
sisdlly. Toki puhendytteitd on nauhoilla, murteita on kuvattu moni-
puolisesti ja yleispuhesuomen piirteité on listattu ja keskusteluntut-
kimusta tehty (ks. esim. Juusela 1994, Mielikédinen 1982 ja Hakuli-
nen 1989 ja 1996), mutta puheen rakenteen yleispiirteisti on edel-
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leen vihién niin laadullista kuin méérillistikin tietoa. Puheessa on
tietysti aina runsaasti vaihtelua, pahin ongelma lieneekin siin,
ettemme oikein tunne timéin variaation ulkorajoja emmeké ilmidi-
den taajuus- ja todennikdisyyssuhteita.

Oppijan kieltd tutkiva pohtii muutenkin suomalaisten kieli-
taidonrajoja. Suomalaiset niyttivit taivuttavan sanoja vaivattomasti
riippumatta siitd, millaisia ddnnevaihteluita sanavartalossa esiintyy
(esim. talo : talon, vesi : veden, tydton : tyottomdn), kun taas oppi-
jalle eri sanatyypit tuottavat selvisti erilaisia ja eriasteisia hanka-
luuksia. Mutta kun suomalaiset pannaan taivuttamaan heille ennes-
tidn tuntemattomia sanoja pelkistéin niiden ulkomuodon perusteel-
la — sitdhiin oppijat joutuvat tekemiin jatkuvasti — eiviit hekédén aina
selvif virheettomasti, ja ongelmat keskittyvit samoihin sanatyyppei-
hin kuin oppijoillakin (ks. esim. Martin 1995a: 88—130; Yli-Vakkuri
1976).

Samantapaisia tuloksia saataisiin varmasti, jos oppijat ja suo-
malaiset pantaisiin vaikkapa valitsemaan mutkikkaiden lauseiden
objekteille tai predikatiiveille oikea sijamuoto tai rakentamaan
pitkid partisiippiattribuuttirakenteita, joita lehtikieli vilisee (esim.
pienituloisille myonnettivdille hoitolisille ministerion esityksessd
mddritellyt tulorajat). Osa selvidisi tehtdvistd eli tekisi yleiskielen
normien mukaisia ratkaisuja, osa ei.

Tutkija joutuu siis oppijoiden tuotoksia tarkastellessaan timén
tistd toteamaan, ettei ole saatavissa vertailumateriaalia, tietoa siiti,
miten didinkieliset puhujat vastaavassa tilanteessa sanovat tai kir-
joittavat. Hinen on myos mietittdvd, millaiseen suomeen, kenen
kieleen, oppijan kieltd on verrattava silloin, kun vertailukohta on
syystd tai toisesta 16ydettdvi (ks. esim. Latomaa 1995; Lauranto
1995; Martin 1995b). Helpoimmin vertailupariksi tarjoutuu kirjakie-
li, jonka konventioita eivit ldheskéin kaikki suomalaisetkaan hallit-
se, tai sujuvasti puhuttu yleiskieli, vaikka sekin on teoreettinen
ideaali, silld todellinen puhe on aina jossain mérin hapuilevaa ja
katkonaista. Kun oppijan tuotos ei ole kirjallisen tai suullisen ideaa-

159



Maisa Martin

limme mukaista, tutkijan ongelmana on, mitki puutteet ovat samoja
kuin suomalaisten tuotoksen puutteet, mitké taas oppijan kielelle
ominaisia.

Opettajakohtaa saman ongelman méaéritellessiéin oppijan tavoi-
tetasoa. Millaista kielitaitoa todella tarvitaan esimerkiksi raken-
nusalan tai tietotekniikan ammateissa? Mité on osattava, jotta ulko-
maalainen olisi kielitaitonsa puolesta ladkérin vastaanotolla samassa
asemassa kuin suomalainen? Jos didinkieliset puhujat eivét hallitse
kieltadn tdydellisesti, ei ole oikein eiki jirkevad vaatia virheetto-
myyttd oppijoiltakaan, mutta kullekin oppijalle riittdvdn kielitaidon
midrittely vaatii vield paljon tutkimusta, vaikka kielitaidon mittaa-
minen ja alan tutkimus onkin edennyt Suomessa 1990-luvulla huo-
mattavasti (ks. esim. Huhta ym. 1997, Suni 1996, Pilli ja Latomaa
1997).

Opettajat ja oppijat odottavat tutkijoilta myos sovellettavissa
olevaa tietoa puheen rakenteen ohella suomen semantiikasta ja
pragmatiikasta. Oppija tarvitsee tietoja yhti lailla kielen muotojen
merkityksistd ja kdyttoyhteyksisti kuin itse muodoistakin, mutta
siind missd rakenteellista tietoa voi hankkia systemaattisesti kieliop-
peja lukemalla, semanttiset ja pragmaattiset tiedot on toistaiseksi
hankittava hajanaisista oppikirjojen viitteistd ja kantap#in kautta.”

Suurten tiedollisten aukkojen lisdksi opettaja ja oppija kohtaa-
vat jatkuvasti monia pienidi: Mitd eroa on sanoilla mukana ja kans-
sa? Milloinhan sanan loppuun voi lisiti -han tai -hdn? Miten voisi
sanakirjasta verbin katsottuaan arvata, taipuuko se niin kuin valita
(valitsee) vai niin kuin levitd (levidd)? Miki asia on opittava ulkoa,
mihin 16ytyy jokin muistia auttava sdanto tai malli? Moniin timin-
tyyppisiin kysymyksiin kylld 16ytyy vastaus jotakin erillistutkimus-
ta tarkkaan lukemalla tai sanakirjojen esimerkkilauseita analysoi-
malla, mutta ei helposti eiké aina ollenkaan.

% Ainoa pragmaattista tietoa yksissi kansissa esittelevi oppikirja télld hetkelld
on Mdmmin ja makkaran maa (Dufva et al. 1993).
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Fennistiikan kannalta oppijoiden kielen tutkimus on siten lihin-
nd avannut uusia nikdkulmia suomeen, osoittanut tutkimustiedon
aukkoja ja herittdnyt lukuisia kysymyksii, jotka koskevat didinkie-
listen puhujien kielellistd toimintaa. Se on myds tuonut tutkittavaksi
uudenlaista materiaalia, didinkielisen puhujan nikokulmasta monel-
la tavalla vaillinaista tai virheellistd kieltd. Myos metodologiset
painotukset ovat jossakin méidrin erilaisia; timénhetkinen S2-tutki-
mus kohdistuu enemmin kielen prosessointiin kuin muu fennistinen
tutkimus, jossa taas yleisemmin keskitytdin kielellisen tuotoksen
analyysiin. My0s oppijoiden ja opettajien oma nikemys kielitaidos-
ta ja sen kehittymisesti sekd oppijoiden metalingvistinen tieto ovat
usein tavalla tai toisella mukana S2-tutkimuksessa.

S2-tutkimuksessa on aina taustalla myos oppijan didinkieli ja
muut hinen osaamansa kielet. Niiden vaikutus yksilon suomeen on
merkittdvimpi, syvéllisempi ja laadultaan erilainen kuin vaikkapa se
naapurimurteen tai yleiskielen vaikutus suomalaisen puheeseen, jota
fennistiikassa on totuttu tarkkailemaan. Voidaan my®s olettaa, etti
ensimmdinen kieli ja toinen kieli ovat olemukseltaan ja omaksumis-
prosessinsa puolesta jotenkin erilaisia, paitsi kenties sellaisilla
pikkulapsilla, jotka oppivat kaksi kieltd jotakuinkin samanaikaisesti.
Tédmi olettamus saa tukea my0s arkikokemuksesta: meisté tuntuu,
ettd opimme muita kielid toisin kuin olemme oppineet didinkielem-
me. Niistd oppimisen eroista huolimatta suomalaisten pikkulasten
ensikielen ja maahanmuuttajien suomen oppimisen tutkimus toki
tuottavat toisilleen kiintoisaa vertailuaineistoa ja suomen kielen
tutkimukselle yleensi tietoa suomen kielen rakenteellisista ominai-
suuksista ja niiden prosessoinnista.

Maahanmuuttajien suomen oppimisen tavoitteena on toiminnal-
linen kaksikielisyys. Yksilotason kaksikielisyyden ilmiGistd ei
Suomessa ole paljonkaan tutkimusta, maan virallisesta kaksikieli-
syydestd huolimatta, vaan kaksikielisyyttd on tutkittu enemmaén
vhteisollisend kysymyksend (ks. esim. Tandefelt 1988 ja Aikio
1988). Siksi suomea oppivien didinkielen (tai muiden kielten) ja
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suomen vuorovaikutus kielen prosessoinnissa ja tuotoksessa on
kiintoisa tutkimuskohde, johon toistaiseksi ei ole juuri kajottu.

2 SUOMEN JA MUIDEN KIELTEN OPPIMINEN

Suomi toisena ja vieraana kielen -tutkimus ei pyri pelkéstiin lisdé-
midn tietoa suomen kielestdi, vaan siitd on loydettivissd aineksia
myds kielen oppimisen tutkimuksesta kidytiviin kansainviliseen
keskusteluun. Toisen kielen oppimista on tutkittu jo parin vuosi-
kymmenen ajan esimerkiksi Yhdysvalloissa, monissa Euroopan
maissa ja meitd ldhimpéni Ruotsissa (ks. Sajavaaran asiaa koskeva
luku). Vieraan kielen oppimisen tutkimuksella on vield pitemmit
perinteet. Ndihin asti tutkimuksissa on tarkasteltu pidiasiassa indo-
eurooppalaisia kielid, jotka muistuttavat toisiaan, mutta eroavat
rakenteellisesti huomattavasti esimerkiksi suomesta.

Jos ajatellaan, ettd kielen oppiminen tapahtuu tiettyjen vaihei-
den kautta kielesti riippumatta, niin kuin ns. universaalikielioppiin
tukeutuvat tutkijat vaittdvit, ei pitdisi olla vilid silld, mitd kieltd
opetellaan. Niinpd suomen kielen oppimiseen pitisi sama kuin
muihinkin kieliin, eiké erillistd suomen kielen oppimisen tutkimusta
oikeastaan tarvittaisi. Toisaalta moni tutkija on seké teoreettisen
nikemyksensi ettd mahdollisesti myos arkikokemuksensa nojalla
sitd mieltd, ettd kielen rakenne ja sen oppiminen ovat sidoksissa
toisiinsa: oppimisprosesseissa on #idinkielen ja opittavan kielen
rakenteesta ja kidytostd johtuvia eroja (ks. esim. Lund 1997). Jos siis
halutaan tietoa suomen kielen oppimisesta, on tutkittava suomen
kieltd ja sen oppimista.

Kyse on oikeastaan kognitiivisten prosessien luonteesta. Ne
voidaan nihdd yksinomaan synnynniisinii, ihmislajille yleisesti
ominaisina, jolloin ne toimivat samoin kaikkien kielten puhujilla.
Niitd voidaan myds pitdd osittain samanlaisina (kaikki ihmisethéin
muistavat ja unohtavat, oppivat, kdyttiavit hyvikseen sddnnonmu-
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kaisuuksia ja analogioita ja luokittelevat asioita) mutta osittain
ympériston muokkaamina. Niinpi eri kielid oppivat harjaantuvat
erilaisten prosessien kidytossi, herkistyvit eri asioille ja kohdistavat
huomiotaan sen mukaan, mihin suuntaan heiddn didinkielensi ja
muut sen jilkeen opitut kielet ohjaavat heiti. Jos on oppinut suomen
kielen, on oppinut prosessoimaan #inteiden hiuksenhienoja kes-
toeroja, mutta jattimédn huomiotta soinnillisuuden ja soinnittomuu-
den vaihteluja. Jos on oppinut saksan, on oppinut luokittelemaan
substantiivit feminiineihin, maskuliineihin ja neutreihin. Uutta
kieltd opittaessa on opittava kiinnittiméin huomiota uudenlaisiin
asioihin ja jatettidvi syrjddn sellaisia, joita didinkielessd tarvitaan.
Tdméin ndkemyksen mukaan kielen oppimisen tutkimukseen tarvi-
taan siis tietoa sekd opittavasta kielestd ettd oppijan hallitsemista
muista kielisti.

Jotta voitaisiin yrittid ratkaista, kumman nikemyksen edustajat
ovat oikeassa, on tutkittava monenlaisten kielten oppimista, muuten
ei saada selville, ovatko tidhinastiset tutkimustulokset ollenkaan
yleistettidvissi. Sekd kognitivististen ettd universaaliteorian mukais-
ten ldhtokohtien on oltava mukana suomen kielen oppimisen tutki-
muksessa.’ Eihéin voida viitti, ettei esimerkiksi universaalikieliop-
piin nojautuvien tutkijoiden joistakin kielistd 16ytdmé&4 oppimisjir-
jestysti 16ydy suomen oppijoilta, jollei kukaan ole sitd edes yritté-
nyt etsid.

Suomi toisena ja vieraana kielend -tutkimus voi siten joko
vahvistaa tai heikentdd muiden kielten pohjalta tehtyji olettamuksia
kielenoppimisen yleisestd kulusta. Toistaiseksi alan tutkimus on
kuitenkin tarttunut hanakammin oppijoiden kannalta akuuteimpiin
kompastuskiviin, kuten suomen taivutusjirjestelmin mutkikkuuteen
tai arkisen puhekielen ja oppijoille esitettivéin kielen eroihin, kuin
ottanut lihtokohdakseen kansainvélisen toisen kielen oppimisen

Tarkoitan tdssi alan tutkimusta kokonaisuutena, en yksittdisis tutkimuksia.
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tutkimuksen teoreettisia viitteitd. Nédihinkin ollaan nyt tarttumassa
alan vakiinnutettua asemansa yliopistollisena oppiaineena.

3 TUTKIJAN SUHDE OPETTAJAAN

Tieteellinen tutkimus sinédnsi ei vilttdmétta pyri olemaan hyddyllis-
td missddn muussa mielessd kuin inhimillisen tiedon lisddmisen
kannalta. Siitd kuitenkin hactaan apua myos kidytdnnon ongelmiin ja
yhteiskunnallisessa pddtoksenteossa siti arvioidaan vaikuttavuuden-
kin niktkulmasta. Erityisesti soveltavan tutkimuksen teoreettisilla-
kin kysymyksenasetteluilla on usein juurensa arkitodellisuudessa.
Kielenoppimisen tutkimus on niin sidoksissa kielenopetuksen
tutkimiseen ja kehittimiseen. Suomi toisena kielen -alalla opetuk-
sen ja tutkimuksen yhteys on myds sikéli kiinted, ettd ldhes kaikki
alan tutkijat myOs opettavat tai ovat opettaneet suomea toisena
kielend.

Sen lingvistisen tiedon, jota tarvitaan kielen — tidssi siis suomen
— opettamiseen muunkielisille, voi ajatella syntyneen ja syntyvén
seuraavien vaiheiden kautta: Ensiksi opittava asia, suomen kieli,
jaetaan jollakin perusteella lohkoihin. Téllaisia perusteita voivat olla
kieliopin tasot (fonologia, morfologia, syntaksi, semantiikka) tai
muut perinteiset formaaliset jaottelut kuten sanaluokat, taivutustyy-
pit, lauseenjisenet. Lihtokohta voi olla myds funktionaalinen,
esimerkiksi kielellisen teon laatu (kiiskeminen, esitteleminen, kielti-
minen) tai tehtivi (keskustelu, tarinan kertominen, tekstin ymmér-
timinen).

Tutkija valitsee sitten kohteekseen jonkin lohkon ja tarkastelee
sitd omien teoreettisten silmélasiensa ldpi. Nédin syntynyt kuvaus
kyseisestd kielen osasesta liittyy aikaisempaan tai toisten tutkijoiden
samanaikaiseen kuvaukseen suomen kielesti. Koska tutkijat valitse-
vat aiheensa melko vapaasti, ei ole mitenkéén varmaa, ettd kaikki
oppijan ja opettajan kannalta tarpeelliset kielen osaset tulevat kuva-
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tuiksi. Esimerkiksi jonkin ilmion esiintymisfrekvenssi joko yleensd
tai oppijan ympdiristossi ei vilttdmittd ole tutkijan kannalta tirked
valintaperuste.

Tieteellinen kuvaus ei ota huomioon opetettavuutta, kaikkia
niité tekijoitd ja rajoituksia, jotka liittyvit oppijoihin, opettajaan ja
oppimistilanteeseen. Silti se on usein opettajan ainoa oman intuition
ulkopuolinen tiedonlidhde, silli vain harvoja suomen kielen ilmi&itad
on kuvattu erityisesti oppijan nikokulmasta, ellei oppikirjojen
kuvauksia pidet tieteellisini kuvauksina.* Oppimateriaalin laatijan
ja opettajan tehtivini on siten yhdistii lingvistiikka ja pedagogiik-
ka, muuntaa tieteellinen kuvaus sellaiseen jirjestykseen ja muotoon,
ettd tietoa voidaan kiyttdd hyviksi opetuksessa. Télloin tieteellistd
tietoa joudutaan karsimaan ja yhdistelemééin. Lopulta oppimisniko-
kohdat huomioon ottava uusi kuvaus muunnetaan oppimateriaaliksi
(tai valitaan sopivaa valmista materiaalia) ja opetus suunnitellaan.

Mihin suomea toisena kiclend tutkiva asettuu tissd tiedon
tuottamisen jatkumossa? Hén on tietysti ensisijaisesti tutkija, mutta
hiinen tutkimusongelmansa kumpuavat seké kielestd ettd sen oppi-
misesta ja opettamisesta. Tutkimuskysymykset muotoutuvat tieteel-
listen paradigmojen sisélli tai vilisséd, mutta jatkuva kontakti oppi-
joihin ja opettajiin on my®&s tutkijalle vélttamiton sekd tutkimuson-
gelmien valinnan ettd tulosten testaamisen kannalta. Suomi toisena
kielend -tutkimuksen tulos sellaisenaan saattaa nédyttdd opettajasta
irrelevantilta, mutta soveltavan kielitieteen tutkijan on tarvittaessa
kyettdvi asettamaan se myos sellaiseen kontekstiin, jossa se hyddyt-
tdd oppimista ja opetusta.

Koska tavoitteet suomea toisena kicleni tutkittacssa ovat aina-
kin osittain kiytanndlliset, kielitieteellisen muodikkuuden ei voi
antaa tiysin méariti sitd, miti kielesti tutkitaan. Oppijat ja heidéin

4 Oppikirjan kuvaus kielellisesta ilmiosti voi olla aivan yhti elegantti, taloudel-
linen ja paikkansa pitivi kuin ns. tieteellinen kuvaus samasta asiasta, mutta téirkein ero
lienee siind, ettd tieteelliselld kuvauksella on eksplisiittinen teoreettinen viitekehys,
jonka puitteissa sitd arvioidaan. Oppikirjan kuvausta taas arvioidaan oppimistulosten
perusteella.
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opettajansa tarvitsevat tietoa kaikesta, mité kielesséd on, niin raken-
teesta kuin kiytostikin. Adintdmisen opettelun avuksi tarvitaan
foneettista tietoa siitd, miké oikeastaan on ongelmallista. Taivutuk-
sen mutkikkuutta on yritettdvd kuvata niin, ettd kuvauksesta olisi
hy6tyd eikéd haittaa. Lehtitekstin pitkit partisiippiattribuuttirakenteet
on saatava kuvatuiksi niin, ettd oppijakin jossakin vaiheessa pystyy
niitd halutessaan myds tuottamaan. Merkitysneuvotteluiden tutki-
mus voisi tuottaa apua oppimisstrategioiden opetteluun, puheenvuo-
rojen vaihtumisen tutkimus taas sithen, kuinka péisté siséén suoma-
laiseen keskusteluun. Tutkimustieto muuttuu opetettavaksi tiedoksi
vain tutkijoiden ja opettajien kiinteédssé yhteistyossi.

4 KIELENTUTKIMUS JA MAAHANMUUTTAJIEN
ASEMA

Siirtolaisten asemaan liittyy aina erityiskysymyksié, joihin vastaan-
ottavan yhteison on otettava kantaa, olipa maahanmuuton syy miki
tahansa. Kielentutkimuksen kannalta ldheisin téillainen seikka on
siirtolaisten oikeus ja mahdollisuus toisaalta uuden kielen opetuk-
seen, toisaalta oman kielen kiytt6on ja sdilyttimiseen.

Ennen ensimmdisten Chilen pakolaisten tuloa Suomeen 1970-
luvulla olivat suomea toisena kieleni opiskelleet suomenruotsalais-
ten lisdksi® vain yksittidiset maahanmuuttajat, tinne avioituneet tai
opiskelemaan tai omaa kieltifin opettamaan tulleet. Eri pakolaisryh-
mien ohella lisdéntyi muiden maahanmuuttajien miird niin, ettd
opetusryhmié alkoi muodostua eri puolilla maata. 1980-luvun lop-

% Suomenruotsalaisille toki on finskaa opetettu kouluissa jo puolitoista vuosisa-
taa, mutta yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti heidédn tilanteensa on ollut pitkilti
samankaltainen kuin suomenkielisten. Toisin kuin maahanmuuttajille, suomi on
suomenruotsalaisille kouluaine, ei muiden aineiden oppimisen tai arjesta selviimisen
edellytys. Téstd syysté kisittelen tdssd luvussa vain viimeaikaisten maahanmuuttajien
tilannetta. Suomenruotsalaisten finskan opetuksesta ks. esim. Geber 1982.
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pupuolelta alkaen on suomea opetettu toisena kieleni kaikenlaisissa
oppilaitoksissa peruskouluista yliopistoihin.

Uuden oppiaineen tulo koulutusjérjestelmiin vaatii tietenkin
paljon uutta tietoa oppimateriaalien ja opetussuunnitelmien laatimi-
sen seki opettajankoulutuksen tueksi. Kun opettajien peruskoulutus
on vasta alullaan, on tdydennyskoulutuksella tirked osa seki tutki-
mustiedon levittimisessi ettd sen synnyssd — moni tutkimuskysy-
mys on niet muotoutunut keskusteluissa maahanmuuttajia opettavi-
en kanssa.

Toistaiseksi suomi toisena kielend -opetus on sattumanvaraista
ja hapuilevaa, eiki opetusta ole monessakaan kunnassa suunniteltu
pitkdjinteisesti. Samaan aikaan maahanmuuttajien mééirdn kasvun
kanssa osuivat sekd méidrdysvallan siirto kunnille ja kouluille ettd
resurssien supistukset. Valtakunnallisten ja paikallisten piditosten
taustaksi tarvittavaa tutkimustietoa siitd, miten maahanmuuttajien
kielitaito kehittyy, on vasta syntymissd. Peruskoulun osalta on
kartoitettu maahanmuuttajien kielitaitoa yhdeksinnelld luokalla ja
todettu, ettd kulttuurinen etédisyys vaikuttaa selvésti kielen omaksu-
misen nopeuteen — virolaiset ja venildiset oppivat suomen kielen
selvisti nopeammin kuin kaukaisemmista maista tulleet (Suni
1996). Aikuisista maahanmuuttajista noin puolet saavuttaa opetus-
suunnitelmien mukaisen opetuksen (40 viikkoa) aikana tavoitteena
olevan kielitaidon tason (Pilli ja Latomaa 1997). Tdmintapaista
tutkimustietoa tarvitaan paljon lisdi tukemaan koulutuksen tavoitet-
ta: kaksikielisten ja -kulttuuristen kansalaisten kasvattamista.

5 TUTKIMUSKOHTEENA SUOMEN KIELI

Suomen kielelld on vaikean kielen maine (Paunonen 1996, Martin
1996). Vaikeus ei kuitenkaan ole absoluuttista: mikd on yhdelle
vaikeaa, on toiselle helppoa. Osin erot johtuvat oppijan ominaisuuk-
sista ja kielenoppimiskokemuksista, mutta myos oppijan ldhtokie-
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lestd ja -kulttuurista. Viron ja muiden ldhisukukielten puhujia lu-
kuun ottamatta suomi on oppijoille rakenteeltaan ja sanastoltaan
aikaisemmin opituista poikkeava kieli. Kielen kiyttdtavat ja ilmaus-
ten merkitykset sen sijaan ovat ldnsimaisille oppijoille, erityisesti
ruotsalaisille, aika tuttuja pitkdaikaisten kulttuuriyhteyksien vuoksi,
mutta mitd kauempaa oppija tulee, sitd enemmén on opittavaa. Moni
kuitenkin oppii suomen helposti ja nopeastikin, joten suomen vai-
keutta on turha mainostaa oppijoille etukiteen, niin mieluista kuin
se suomalaisille tuntuu olevankin.

Helposti opittavia ovat yleensé seikat, joita ldhtokielessd il-
maistaan usealla eri tavalla, mutta kohdekielessi vain yhdelld, sekid
tietenkin ne, joita kohdekielessi ei tarvitse huomioida lainkaan.
Téllaisia ovat suomessa tavallisimpiin l14htokieliin ndhden ainakin
kieliopillisen suvun ja artikkelien puuttuminen, sanapainon sijoittu-
minen aina ensitavulle sekéd konsonanttivalikoiman suppeus. Sanat
ndyttavit aluksi oudoilta ja pitkiltd, mutta oppimisen edistyessi
suomen sanaston lidpindkyvyys — eli yhdyssanojen ja johdosten
suuri osuus — helpottaa uusien sanojen ymmaértimistd. Pahin kom-
pastuskivi taas on alkuun morfologisten muotojen runsaus ja taivu-
tusvartaloiden vaihtelu. Lauseiden rakentaminen sen sijaan ei ole
yleensi sen kummempaa kuin muissakaan kielissi, sanojen syntakti-
set ominaisuudet kun on joka tapauksessa opittava sana sanalta.
Suomenoppija joutuu muistamaan, ettd markka 16ydetéin lattialta,
samoin kuin suomalaisen pitdéd painaa mieleensd, ettd englanniksi se
loytyy on the floor.

Kielen rakenteellisten yksityiskohtien lisiksi oppijan kannalta
on merkittivid, ettd suomessa — niin kuin muissakin kielissd — puhe
ja kirjoitus eroavat melkoisesti toisistaan. Vaikka puhutun suomen
dénteet voidaan kirjaintaa aika helposti, tulos ei juurikaan muistuta
kirjoitettua suomea, silld puheenvuoro rakennetaan aivan toisin kuin
kirjoitettu ilmaus:
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meetsd ostari ohi, tuo kuulep pari maitopurkkii ja jotaij juustoo
Jos menet ostoskeskuksen ohi, tuo sieltd pari maitopurkkia ja jotakin
juustoa.

Erot eiviit ole vain siind, ettd puheessa jotkin dédnteet assimiloituvat
tai katoavat tai ettd sanat esiintyvit lyhyemmaissd muodossa. Koko
asia ilmaistaan eri tavalla. Puheessa asioita ilmaistaan usein perik-
kaisilld lyhyilld ilmauksilla, kirjoituksessa taas osat liitetizin yhteen
konjunktioilla pitemmiksi virkkeiksi. Puhe ja kirjoitus eivit toisaal-
ta kuitenkaan eroa toisistaan systemaattisesti ja jyrkisti, vaan puhe
voi muistuttaa kirjoitusta (esimerkiksi luettu radioesitelmi) tai
kirjoitus puhetta (esimerkiksi niytelmiteksti).

Puheen ja kirjoituksen jatkumo ei ole ainoa alue, jolla suomen
kieli vaihtelee. Alueelliset ja sosiaaliset erot ovat myos huomattavia.
Suomen kielensi lisalmessa oppinut amerikkalainen naurattaa hul-
vattomasti tamperelaisia. Ei siis riitd, ettd oppija oppii tulemaan
toimeen omassa ympéristdssddn. Sen lisiksi hdnen kuten kenen
tahansa suomalaisen kielenkdyttdjin on ymmérrettivd muitakin
variantteja, etenkin yleispuhekieltid voidakseen seurata tiedotusvéli-
neitd. Tekstinymmaértdminen on tissd mielessd helpompaa, silld
kirjoitettu suomi vaihtelee vain aihepiirin, vilineen ja kohderyhméin
mukaan, ei juuri alueellisesti. Toisaalta puheen ymmirtimisessi
auttavat kontekstuaaliset tekijit enemmaén kuin tekstin ymméirtimi-
sessd. Pillin ja Latomaan (1997) aikuisten maahanmuuttajien kieli-
taitoa selvittdvissi tutkimuksessa sekéd puheen ettd tekstin ymmérti-
minen osoittautuikin vaikeammaksi kuin puhuminen ja kirjoittami-
nen, vaikka seké oppijat ettd heidén opettajansa pitivit ymmaértimis-
taitoja tuottamistaitoja parempina. Eron voi selittid kielitaidon
mittauksen vajavaisuus, mutta se voi olla my6s todellinen. Ymmér-
tdmistaitojen puutteet eivit monissa tilanteissa tule ilmi, ja oppija
voi selviytyd osittaisenkin ymmirtdmisen varassa, jolloin hinen
kasityksensd omasta ymmértdmistaidosta vddristyy. Puhetta tai
kirjoitusta testitilanteessa tuottava voi myo6s jossain méérin valita,
mité kirjoittaa tai sanoo ja selviytyé siksi paremmin kuin ymmérti-
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miskokeessa, jossa on selvittivd eteen tulevista tehtivistd ilman
puhekumppanin, ilmeiden, eleiden tai kuvien tukea.

Monenlaisen suomen ymmirtiminen on siis tarpeen, mutta
riittddkd oppijalle yksi tapa puhua? Kylldhédn suomalaiset ymméirta-
vit, jos oppija puhuu yleiskieltd, vaikka eivit itse sitd kédyttdisikadn.
Vastaus riippuu siitd, mitké ovat oppijan tavoitteet. Sille, joka halu-
aa vain selviti hengissd, riittii toki yksi tapa ilmaista itseédén. Kaik-
ki eiviit edes halua kuulostaa suomalaiselta tai sopeutua Suomeen.
Moni vakinaisestikin Suomessa asuva haluaa nimenomaan séilyttda
puheessaan jotakin, josta hiinet erottaa ulkomaalaiseksi, koska hén
kokee puhetapansa osaksi identiteettidin. Mutta se, joka haluaa
kidydid suomalaisesta, tarvitsee saman tilannekohtaisen repertuaarin
kuin vastaavan ikédinen ja samantapaista ty6td tekevd suomalainen
mies tai nainen. Téllaisen tavoitteen saavuttamiseen ei tietysti padsti
millddn puheen variaation opetuksella, vaan se vaatii pitkiaikaista
ja monipuolista kieliyhteisdssé eldmisti.

Suomea kohdekieleni tarkasteleva tutkimus valitsee aiheensa
yleensd niiltd alueilta, jotka ovat monille oppijoille vaikeita. Toinen
tiarked valintaperuste on se, ettid olemassa olevat kuvaukset eiviit
aina tunnu sopivan opetuksen pohjaksi. Teoreettisessa kielitieteessd
ilmid, usein irrallaan ympiristostddn, kuvataan kielitieteellisin
perustein, kulloinkin muodissa olevan paradigman keinoin ja ter-
mein. Kielitieteellisesti paraskaan kuvaus ei aina ole oppijalle riitt4-
vd, sen ymmairtiminen ei vilttimittd johda ilmion oppimiseen.
Tilloin soveltavan tutkijan tehtdvini on etsid kuvausmalleja, joihin
sisdltyy oppimisen nikdkulma. Osa téllaisista tutkijoista pohdiske-
lee suomen kielen rakennetta, osa taas kiyttod. Kummankin tutki-
joilla on laaja tehtidvikenttd edessédén, mutta muutamia seikkoja on
sentddn jo tarkasteltukin. Ndistd on seuraavassa muutama esimerkki.
Kattavamman kuvan tdhénastisesta tutkimuksesta saa alan bibliogra-
fiasta ja sitd kommentoivasta artikkelista (Suni ym. 1996, Aalto ym.
1997). Niiden avulla 16ytyvit myos artikkelikokoelmat ja yksittdiset
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tutkimukset, joten tissd yhteydessi tutkijoiden ja julkaisujen nimiéd
on mainittu vain esimerkinomaisesti.

Erilaisia keskustelun kulkuun liittyvid tutkimuksia on tekeilld
runsaasti ja joitakin niistd jo luettavissakin (esim. Kalliokoski 1993,
Suni 1995, Kurhila 1996). Tarkasteltavana ovat keskustelun eri osat,
kuten puhelinkeskustelujen alut ja loput, seki ne keinot, joilla puhu-
jat pyrkivit yhteisymmaérrykseen, esimerkiksi merkitysneuvottelut,
toistot ja kommunikaatiostrategiat yleisemminkin.

Syntaksin tutkimus on vasta alullaan. Epiméérédisen persoonan
ilmaisemisen syntaktis-semanttisia ongelmia on tarkasteltu kokeelli-
sesti 1dhtokohtana oppijoiden vaikeudet (esim. Siitonen 1993).
Konseptuaalista semantiikkaa on sovellettu paikallissijojen valin-
taan (Lauranto 1997). Objektin sijavalinnan ongelmia on myos
tarkasteltu useissakin opinniytteissd, piddasiassa virheanalyysin
keinoin (ks. esim. Lihdemaiki 1995).

Sanaston tutkimus taas rajoittuu toistaiseksi oppikirjojen ja
suomenruotsalaisten koululaisten aineiden sanaston tarkasteluun.
Varsinaisesti semantiikan alaan kuuluvia toité ei tiettivisti ole vield
yhtddn, kun taas pragmaattisia, erityisesti pyynt6ihin ja muihin
kohteliaisuusilmioihin liittyvid tutkimuksia on tehty (ks. esim.
Muikku-Werner 1996 ja 1997). Niissé on todettu, etti oppijat tarvit-
sevat my0s kielenkdyton, ei vain kielen rakenteen opetusta. Myos
mielipiteiden ilmaisemista keskusteluissa on selvitelty (Aalto 1997).

Morfologiasta nominien taivutusvartaloiden vaihteluita on
oppimisen nidkokulmasta tutkittu laajimmin. Nayttdd siltd, ettd
taivutusmuotoja ei tuoteta pelkéstddin perusmuodoista sdintdjen
avulla, mutta ei myoskéin kokonaisia muotoja ulkomuistista hake-
malla tai malleja analogisesti soveltaen, vaan tuottamisessa on
mukana monia erilaisia prosesseja. Tuottamisen onnistumiseen
vaikuttaa sanan morfofonologisen kompleksisuuden lisiksi sanan
tuttuus ja yleisyys, konteksti ja erdiit muutkin tekijit. (Martin
1995a.) On oletettavissa, ettd samanlaiset prosessit ovat mukana
muidenkin sanojen kuin nominien tuottamisessa. Myds suomenruot-
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salaisten koululaisten aineiden morfologisia virheiti on analysoitu
(ks. esim. Gronholm 1994). Sen sijaan oppijoiden morfologisten
muotojen ymmirtimisprosessista ei ole tutkimuksia.

Suomen rakenteen osa-alueista kaikkein vihimmélle ovat jii-
neet déntdmisen oppimisen ongelmat. Vain muutamien lihtokielten
puhujien erityisongelmia on tutkittu kontrastiivisesti opinniytetdis-
sd ja joissakin artikkeleissa. Tdmé on erityisen selvé puute, silld
ddntdmisen ja puheen ymmiértimisen ja tuottamisen opetuksen
tueksi tarvittaisiin enemmén tietoa kuin nyt on saatavana. Logopedi-
an ja fonetiikan laitoksissakaan ei tietdédkseni toistaiseksi ole myos-
kddn tehty oppijoiden puheeseen liittyvii tutkimusta, vaikka asiasta
toki on alettu logopedien keskuudessa puhua (Takkinen & Haapa-
nen 1995).

6 TUTKIMUSKOHTEENA SUOMEN OPPIJAT

Maahanmuuttajat — siirtolaiset ja pakolaiset — sekd Suomessa tila-
péisesti asuvat kuten opiskelijat ja tdnne tyotehtiviin tulleet opiske-
levat suomea toisena kielend. Sitd opetetaan peruskouluissa ja kes-
kiasteen oppilaitoksissa, ja kevadsti 1996 alkaen se on ollut myos
valittavissa ylioppilaskirjoitusten aineeksi. Lisdksi suomea opettele-
vat ne suomalaiset, joille se ei ole didinkieli: suomenruotsalaiset
(joiden osalta oppiainetta kutsutaan tavallisesti nimelld finska),
viittomakieltd didinkielendin kayttavit, saamelaiset ja erdit muut
vihemmistoryhmiit.

Vieraanakielenid suomea opiskelevat ne, joilla suomi on koulun
tai yliopiston oppiaineena muunkielisessd ympiristossd. Suomen
ulkopuolella opetetaan suomea 90 yliopistossa 30 maassa. Suomi on
oppiaineena eri syisti: joissakin paikoissa on suomen kielen taidon
tarvetta, koska alueella on suomalaista asutusta (esimerkiksi Ruot-
sissa, Pohjois-Norjassa ja Kanadassa). Toisaalla taas suomi on osana
suomalais-ugrilaisten kielten laitosta (kuten monin paikoin Keski-
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Euroopassa) tai skandinaavisten kielten laitosta. Viime aikoina
erityisesti sukukielid (esimerkiksi viroa, karjalaa, maria tai mord-
vaa) puhuvien suomen opiskelu on lisdintynyt, samoin opiskelu
lahialueilla (Pietari, Latvia, Liettua). (Ks. tarkemmin Saari 1996.)

Yliopistojen lisdksi suomea opiskellaan ulkomailla ns. Suomi-
kouluissa, joita ovat perustaneet eri maihin avioituneet suomalaiset
naiset lastensa suomen kielen taidon ylldpitdmiseksi. Koulut toimi-
vat piiasiassa vapaachtoisvoimin, mutta voivat myos saada tukea
Suomesta. Tavallisesti kokoonnutaan yhteni iltana viikossa tai
lavantaiaamuisin. Toimintaa on noin sadassa koulussa yli 20 maas-
sa. Vaikka koulut on tarkoitettu péiasiallisesti lapsille, monella
paikkakunnalla on perustettu yleison pyynndstd myds aikuisten
luokka, koska suomen kielen opetusta ei juuri muuten ole tarjolla.

Joissakin maissa suomea opetetaan myds tavallisissa kouluissa.
Tédmi on yleisinti Ruotsissa, missi suomea voi opiskella didinkiele-
ni suomenkielisilld luokilla tai kouluissa tai vieraana kielend muissa
kouluissa. Opetusjérjestelyt vaihtelevat paljon paikkakunnittain (ks.
lahemmin Hultqvist 1995, Lainio 1997). Petroskoissa, Pietarissa ja
Pohjois-Norjassa suomi on myds kouluaineena, samoin parissa
kaupungissa Kanadassa. Saksassa on joillakin alueilla mahdollista
valita suomen kielen koe ylioppilastutkinnossa.

"Miksi opiskelet suomea?” Kkysytdin suomen opiskelijalta
vihin vilid niin Suomessa kuin muuallakin. Eikd maailmassa tule
vallan mainiosti toimeen ilman suomen kieltd?

Suurin osa opiskelee suomea kidytdnnon tarpeisiin: Suomessa
asuvan on hankala hoitaa jokapiiviisid asioita ilman ainakin jon-
kinasteista suomen kielen taitoa. Suomi-koululainen ulkomailla taas
haluaa pitii ylld yhteytti sukulaisiinsa Suomessa tai kenties muut-
taa joskus tdnne. On myds niité, jotka aikovat tulkiksi tai kddntdjik-
si ja haluavat valikoimaansa kielen, jota ei moni osaa.

Kielitaito on osa ihmisen suhdetta ympiristoonsid. Maassa voi
toki ilman kielitaitoa asua vuosikymmenii, mutta ei integroitua
uuteen yhteisoon. Kielitaidoton on aina vieraisilla tai syrjaytynyt.
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Vaikka ensimmadinen siirtolaispolvi ei ehké koskaan kotiudu tiysin,
sujuva ja vaivaton ympdériston kielen hallinta luo kodikkuutta ja
turvaa sekd parantaa maahanmuuttajan tasa-arvoa suomalaisiin
ndhden. Oma kieli ja kulttuuri taas on selkéinoja tai pikantti lisi,
joka tapauksessa osa identiteettid. On my®s niité, jotka opiskelevat
kielid samasta syysté kuin vuorikiipeilijét tahtovat huipulle: Becau-
se it is there. Heille kielilld on itseisarvoa tai kulttuuriarvoa, eikd
kielen kiyttokelpoisuudella tai puhujien méérilld ole merkitysti. He
valitsevat suomen, koska se on erilainen kuin ne kielet, joita he jo
osaavat, tai koska sen rakenne tai sanasto niyttavit heistd kiintoisil-
ta.

7 TUTKIMUSKOHTEENA OPPIMINEN JA OPETUS

Toisen kielen omaksumista ja kidyttod koskevaa tutkimusta ei aina
voi selvisti jakaa joko pelkistddn kieltd tai pelkdstddn oppimista
koskevaksi, vaan kysymys on tutkimusten sisdisistd painotuksista.
Seuraavassa on kuitenkin lueteltu muutamia keskeisesti oppimiseen
tai opettamiseen liittyvii tutkimusalueita.

Laajoja oppimisprosessin pitkittdistutkimuksia ei toistaiseksi
ole julkaistu, mutta vireilli on ainakin koulua aloittavien lasten
suomen kielen kehityksen tutkimus, jossa kohdistetaan huomiota
myds rakenteeltaan erilaisten didinkielten merkitykseen. Yliopistos-
sa opinnot alkaneiden aikuisten oppimisen seuranta on meneillddn
sekid Jyviskyldssi ettd pohjoismaisena hankkeena. Erityisesti koh-
teena on aikuisten sanaston kehitys ja sen yhteydet taivutuksen
oppimiseen. Myds kiellon ilmaisun kehittymisté tutkitaan.

Opettajien opetustilanteissaulkomaalaisille suuntaamaa puhetta
ontarkasteltu puhekielisyys-yleiskielisyys -jatkumon nikékulmasta
(Storhammar 1994). Oppikirjoja on analysoitu muutamassa pro
gradu -tyossd. Opetuksen ja/tai oppimisen tuloksia on arvioitu
peruskoulussa (esim. Gronholm 1995 ja 1996; Suni 1996), ai-
kuisopetuksessa (Pilli ja Latomaa 1997) ja yleisten kielitutkintojen
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kehittimiseen pyrkivdssi tutkimustydssi (esim. Huhta ym. 1997).
Finskan oppimistuloksia on my0s kisitelty monissa opinniytetdissi
virheanalyysin keinoin (esim. Lahdemiki 1995).

8 TULEVAISUUDENNAKYMIA

Kiynnissi olevan suomi toisena ja vieraana kielenid -tutkimuksen
painottuminen keskustelunanalyysiin ja kielen kiyton kysymyksiin
kuten kommunikaatiostrategioihin, kohteliaisuuden ilmaisemiseen,
ilmaisujen modifiointiin sekd opetuksen ongelmakohtiin heijastaa
toisaalta opetuksen ja tutkimuksen ldheistd yhteyttd, toisaalta sitd
aikaa, jolloin tutkimukseen on ryhdytty. Jos S2-tutkimus olisi alka-
nut 1970-luvulla, se olisi todennikdisesti suuntautunut painokkaam-
min virheanalyysiin ja kielten kontrastointiin tai generatiivisen
kieliopin sovelluksiin. Jonakin toisena hetkeni olisi kenties kiyty
innolla késiksi fonetiikkaan tai sanastoon.

Fennistiikan kehityslinjat vaikuttanevat myds tulevaisuudessa
suomi toisena kielen -alan suuntaan. Suomen kielen laitosten profi-
loituminen ohjaa S2-opinnéytteiden tekijdiden ja aloittelevien tutki-
joiden aiheenvalintaa. Toisen kielen oppimisen kansainvilisten
suuntausten merkitys todennzkdoisesti kasvaa. Mitd laajemmin maa-
ilmalla tehtivdd tutkimusta opitaan Suomessa tuntemaan, sitd
useampi tutkimuskysymys liittyy johonkin yhteiseen ongelmakent-
tiadn. Yhteistyd muiden kielten tutkijoiden ja muualla suomea tutki-
vien kanssa tiivistyy.

Menneiden vuosikymmenten humanistiseen tutkimusperintee-
seen verrattuna S2-alan keskeisille tutkijoille on leimallista yhdessd
tekeminen. Julkaisuja on tehty yhteistyoni ja yhden ihmisen nimissé
julkaistu tekstikin on yleensd kulkenut monen kollegan kisien
kautta, vaikkei julkaisukanava olisi sitd vaatinutkaan.

Suomi toisena ja vieraana kieleni -tutkimuksen alku on ymmir-
rettivisti ollut haparoivaa. Tyotid on tehty sielld, missd on ollut
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kipein tarve tai sopivin tilaisuus. Alalla on edelleen vain muutama
ammattitutkija kerrallaan. Valtaosa yliopistoviestikin kidyttdd lihes
kaiken aikansa opetustehtiviin, alan edistimiseen julkishallinnossa
tai suuren yleison maahanmuuttajatietojen lisddmiseen. T4t4 opetuk-
sen, tutkimuksen ja tiedottamisen liheistd yhteyttd on syytd hyodyn-
tdd. Toimintatutkimus tarjoaa tihin keinoja ja malleja, kunhan sille
loydetidin soveliaat kanavat ja ohjaustavat.

Vajaassa kymmenessi vuodessa on luotu monenlaista opetusta,
alettu kouluttaa opettajia, laadittu opetussuunnitelmia, saatu uusi
oppiaine kouluihin, kehitetty valtakunnallisia kielitaidon mittareita,
luotu kansainvilisid yhteyksid ja julkaistu satoja isompia tai pie-
nempié tutkimuksia. Kaikkea titd varten on tehty lukemattomia
tyOtunteja, joskus palkallisia, usein palkattomia. Ennen kaikkea on
mukana ollut paljon aitoa innostusta ja tyon iloa. Niitd tarvitaan
edelleen, ja niiden ohella myds jiarkeviid tyonjakoa ja pitkéjéinteistd
suunnittelua, jos mielitdin saavuttaa artikkelin alussa ilmaistut
tavoitteet ja vastata uusiin haasteisiin.
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Ari Huhta & Sauli Takala

Artikkelimme esittelee kielitaidon arviointia 1dhinnd vieraiden
kielten nikskulmasta, mutta samat periaatteet sopivat yleensé didin-
kielenkin arviointiin. Arvioinnilla tarkoitamme kaikenlaista toimin-
taa, jossa oppijoiden kielitaidosta hankitaan néytteiti jotakin tarkoi-
tusta varten mm. testien, jatkuvan observoinnin tai itsearvioinnin
avulla. Kdymme lipi kielitaidon arvioinnin keskeisid kysymyksii,
kuten kielitaitoa, arvioinnin tarkoituksia ja sen laatua. Aloitamme
katsauksella tieteenalan historiaan ja sen nykytilaan.

Kielitaitoa on arvioitu kautta aikojen sielld, missd kielid on
opetettu tai tehty pditoksid ihmisten tulevaisuudesta kielitaidon
perusteella (ks. Raamattu, Tuomarien kirja 12: 46 esimerkkinid
‘kielitestistd’). Arviointi on ollut luonnollinen, jokapidivdinen osa
tidlld vuosisadalla yleistynyttd vieraan kielen opetusta. Monissa
maissa on lisiksi kehitetty suuria, kansallisia tutkintoja osoitukseksi
tietyn oppimééirin suorittamisesta, esimerkiksi Suomessa ylioppilas-
tutkinto (vuodesta 1864 ldhtien). Niissi testataan yleisesti didinkie-
len hallintaa, monesti my&s vieraita kielid. Isoja kielitesteji on
laadittu my6s suurten kielialueiden oppilaitosten tarpeisiin, helpot-
tamaan vieraskielisten opiskelijoiden valintaa (Spolsky 1995).
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Tyypillistd sekd &didinkielen ettd vieraankielen arvioinnille
ennen 1960-lukua oli se, ettei testeihin liittynyt paljonkaan tutki-
musta: uskottiin, ettei arviointi periaatteessa ollut kovin ongelmal-
lista. Monessa tapauksessa tutkimukseen on herétty vasta aivan
viime vuosina.

Vuosisadan alusta aina 1960- ja 1970-luvuille asti kielitaidon
arviointi oli tieteenalana vahvasti sidoksissa psykologiaan ja psyko-
metriikkaan, jossa tutkitaan mittareiden laatua tilastotieteen keinoin.
Vaikutus oli selvintd Yhdysvalloissa 1950- ja 1960-luvuilla, jolloin
herittiin tutkimaan arvioinnin luotettavuutta (reliabeliutta) jauskot-
tiin, ettd luotettavaan mittaamiseen padstiisiin vain monivalinnan
kaltaisten menetelmien avulla.

Kielitaidon arviointiin on luonnollisesti vaikuttanut kehitys
yleisemmissi arviointitutkimuksessa. Amerikkalainen Ralph Tyler
esitti jo 1920-luvulla, ettd kasvatuksessa vallitsee ldheinen suhde
tavoitteiden, oppimiskokemusten ja arvioinnin vililli. Ndkemykset
ilmenevit mm. Bloomin kehittdmissé taksonomioissa, joissa esite-
tidn hierarkkinen malli kognitiivisen toiminnan tasoista — tietdmi-
nen, ymmdértdminen, soveltaminen, analyysi, synteesi, arviointi.
Naiitd alettiin yleisesti kayttdd testien sisdllon médrittelyyn myos
vieraissa kielissd (esim. Valette 1971). Monet uudet suuntaukset,
kuten kriteeriviitteisyys, latenttien piirteiden testiteoria, kisitevali-
diuden korostaminen, kiinnostus tulosten yleistettivyyteen ja mit-
tausvirheen tarkempi analyysi, ovat my6s perdisin yleisemmasti
mittaamisteoriasta. Viimeisten kolmenkymmenen vuoden aikana
monet muutkin tieteenalat ovat alkaneet vaikuttaa kielitaidon arvi-
ointiin, merkittdvimmin sosiologia ja antropologia, joista ovat peri-
sin monet kommunikatiivisen arvioinnin ajatukset.

Nykyéddn kielitaidon arviointi on oma tieteenalansa, jonka
merkitys ja yhteydet 1dhialoihin ovat kasvamassa, useastakin syysta.
Arviointi on monesti vallan kdyttamistd — testien avulla piitetdin
usein arvosanoista ja padsysti tiettyihin ammatteihin tai opintoihin.
Vallan kaytt6on tulisi liittyd myos vastuuta arvioinnin laadusta ja
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seurauksista. Tutkintojen laatijoita vaaditaankin yhd useammin
osoittamaan testitulosten luotettavuus. Arvioinnin etiikka, testien
sosiaaliset vaikutukset ja osallistujien oikeudet ovat ndin ollen
nousseet huomion kohteeksi (Norton 1997; Hamp-Lyons 1997), ja
puhutaan avoimesti huonoista testeisté ja testien vadrinkédytosta (ks.
Shepard 1992). Toisaalta kielen oppimisen ja opettamisen tutkimus
on 16ytinyt kielitaidon arvioinnista hyodyllisen yhteistyokumppa-
nin. Testien tutkimus on usein samalla kielitaidon tutkimusta, mistd
on hy6tyd muulle soveltavalle kielitieteelle seké sisilldllisesti ettd
parantuneena tutkimusvilineiden tuntemuksena. Vastaavasti kieli-
taidon arvioijat hyStyvit muusta soveltavasta kielitieteestd, silld
parempi kisitys kielestd ja sen oppimisesta auttaa laatimaan parem-
pia arvioinnin vélineitd (ks. tarkemmin Bachman 1988).

1 MITA KIELITAIDON ARVIOINNISSA
ARVIOIDAAN?

Seuraavassa esittelemme kielitaidon arviointiin eniten ldnsimaissa
vaikuttaneet kisityksetkielitaidosta. Etenemme perinteisesté taitoja-
ottelusta (lukeminen, puhuminen jne.) uudempiin kommunikatiivi-
siin kisityksiin kielitaidosta. Laajempia katsauksia teorioista ovat
esittdineet mm. Takala ja Havola (1983), Gardner (1985), Botha
(1992), Huhta (1993b) ja McNamara (1995, 1996).

Teoreettista tietoa tarvitaan siti enemméin mitd monipuolisem-
min oppijan kielitaitoa halutaan arvioida. Arviointi pienen kielikurs-
sin yhteydessi ei ehké tunnu tilanteelta, jossa tarvitaan teoreettista
tietdimystd, koska arvioinnin sisdltd ndyttdisi mddriytyvin suoraan
opetuksen sisilloistd. Kuitenkin téssikin kisitykset kielitaidosta
vaikuttavat arviointiin: Miten kommunikatiivista arvioinnin tulisi
olla ja mitd menetelmii pitdisi kdyttdd? Arvioidaanko (tai onko
opetettu) oleellisia asioita? Voiko arviointi integroida opetettuja
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asioita? Tillaisiin kysymyksiin on mahdollista etsid vastauksia
erilaisista teorioista ja malleista.

Lihtokohta kielitaidon arvioinnissa on, etti arvioijan tulisi
tuntea kielitaidon olemus mahdollisimman hyvin, jotta arvioinnin
tulokset voitaisiin tulkita jarkevilld ja hyddylliselléd tavalla. Arvioin-
nin perustarkoitus on auttaa ymmaértiméin arvioinnin kohteena
olevia henkil6iti janididen ominaisuuksia (Canale 1988). Arvioinnin
tulosten kiyttd valintoihin, arvosanojen antamiseen tai johonkin
muuhun on vain tdimin ymmairryksen soveltamista. Olisi toivotta-
vaa, ettd kiytossimme olisi tarkkaa ja luotettavaa tietoa kielen
oppimisesta ja osaamisesta, koska kielitestin laatimisessa on aina
kyse yrityksesti operationaalistaa (muuttaa konkreettiseen muotoon)
jokin ndkemys kielitaidosta. Ndkemys voi olla tietoinen tai tiedosta-
maton, mutta viistimittd arvioijalla on jokin kisitys siitd, mitd
kielitaidosta pitéisi arvioida. Miti paremmin teoria kuvaa kielitaitoa
ja kielen kiytt64, sitd helpompi sitd on kiyttdd apuna arvioinnissa.
Kieliteoriat liikkuvat kuitenkin vield niin yleiselld tasolla, ettei
niisti ole testienlaadinnan ‘resepteiksi’, eiki siis moniin arvioinnin
yksityiskohtiin teorioistaloydy vastauksia (Huhta 1993b). Teoriois-
ta on eniten hyotyd suurissa linjanvedoissa, kun tiytyy paittda
arvioinnin paisisilloistd ja keinoista.

Kielitaidon tutkimus ja méérittely on ollut keskeinen osa kieli-
taidon arviointia jo jonkin aikaa. Vield 1970-luvun katsaukset kieli-
taidon arviointiin keskittyivit erilaisiin testaustapoihin (esim. Da-
vies 1978), mutta uudemmat kiinnittdvit enemméin huomiota kieli-
taitoon, mikd heijastaa alan painopisteiden muutosta (esim. Canale
1988; Skehan 1988/89; Bachman 1989; McNamara 1996). Muutok-
sen tirkein syy lienee kommunikatiivisen kielenopetuksen ja arvi-
oinnin nousu, miké on kyseenalaistanut aikaisemmat, melko kapea-
alaiset nikemykset kielitaidosta. Halutaan selvittdd kielitaidon
suhdetta muihin ihmisen kognitiivisiin ja sosiaalisiin taitoihin ja
sitd, miti kielitestit oikein mittaavat.
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Teoriat kieli- ja kommunikointitaidoista yrittdvit kuvata ja
selittdd taitoja useasta erilaisesta nikokulmasta. Kognitiiviset teoriat
tarkastelevat mm. kielitaidon rakennetta ja kognitiivisia (ajatteluun,
muistamiseen, yleensd tiedon kisittelyyn liittyvid) prosesseja.
Sosiaaliset teoriat puolestaan tutkivat kielen kiyttod ihmisten véli-
sessd kommunikoinnissa ja mm. kielenkédytén tarkoituksia ja tilan-
teeseen sopivuutta. Kielitaidon arviointiin eniten vaikuttaneet kisi-
tykset ovat sekoitus niitd nikemyksii, ja ne voidaan jakaa neljdin
tai viiteen ryhméén, joita seuraavassa késittelemme.

1.1 Perinteinen kdsitys kielitaidon osataidoista

Vanhin niikemyksisti korostaa kielitaidon rakennetta ja on perdisin
strukturalistisen kielitieteen ajoilta, jolloin kieli jaettiin osiin opetta-
mista ja arviointia varten (esim. Lado 1961). Télt4 ajalta on perédisin
edelleenkin hyvin yleinen jako lukemiseen, kirjoittamiseen, puhu-
kielioppiin ja sanastoon (Bachman & Palmer 1984). 1970- ja 1980-
luvuilla kielitaidon rakennetta tutkittiin empiirisesti, koska erdiden
tutkimusten mukaan kielitaito muodostaa yhden yhtenéisen koko-
naisuuden (ks. tarkemmin Skehan 1988/89; Huhta 1993b). Tutki-
musten mukaan ainakin suulliset ja kirjalliset taidot eroavat usein
toisistaan, eli ihminen voi olla selvisti parempi joissakin taidoissa
kuin toisissa. Syyni eroihin on yleensd erilainen kielenoppimistaus-
ta, esimerkiksi formaali kielenopiskelu tai kielen omaksuminen sitd
kayttamalld. Suuret erot taitojen hallinnassa ovat tyypillisempiid
kielenoppimisen alussa oleville kuin pitemmdélle ehtineille.

1.2 Kommunikatiivinen kielitaito
Toinen tirked teoreettinen vaikuttaja kielitaidon arvioinnissa ovat
olleet ne lukuisat sosiolingvistiset nikemykset, joita 1970-luvulta

lahtien on yritetty toteuttaa kommunikatiivisena kielenopetuksena
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jaarviointina (ks. Huhta 1993b). Nima toivat mukaan pyrkimyksen
autenttisuuteen, todelliseen kielenkédyttéon (tai ainakin sen simu-
lointiin) ja sosiaalisen kontekstin huomioon ottamiseen (ks. myos
Bachman 1988). Seuraava luettelo antaa hyvin kuvan funktionaali-
sesta, kommunikatiivista kielitaitondkemyksesti (Morrow 1979):

» kielenkdyttéjien vilinen interaktio, vuorovaikutus on keskeisti

» diskurssi- ja sosiokulttuurinen konteksti on tirkedi

+ ennakoimattomuus, yllityksellisyys, luovuus ovat tyypillisti kielenk&y-
tolle

* kielenkidytollé on jokin tarkoitus

* kielenkiyttdd rajoittavat ja haittaavat monet tekijit (muisti, melu,
visymys, Jane)

» kieli on autenttista

* onnistuminen voi riippua muistakin tekij6istd kuin kielestd

» merkitykset vaihtelevat kontekstista toiseen; merkityksistd on neuvotel-
tava

* kielenkdytdn ja kommunikoinnin onnistumista arvioidaan jatkuvasti

» Kkielitaidon osa-alueita kiéytetééin usein integroidusti

Myds Chomskyn (1965) esittdmi kompetenssi-performanssijako on
vaikuttanut arviointiin: testaajat ovat perinteisesti olleet kiinnostu-
neita suorituksen (performanssin) taustalla olevasta ‘kyvystd’ (kom-
petenssista), koska se tuntuisi mahdollistavan paremmat yleistykset
suorituksista. Osa kommunikatiivisista testaajista halusi unohtaa
koko kompetenssin kisitteen ja pyrki luonnollisten viestintitilantei-
den mahdollisimman tarkkaan ulkoiseen simulointiin (ns. perfor-
manssitestit; ks. Shohamy 1995).

1.3 Canalen ja Swainin malli
kommunikatiivisesta kompetenssista

1980-luvun alussa Canale ja Swain (1980; Canale 1983) laativat
yhteenvedon kommunikatiivista kompetenssia késittelevisti teori-
oista ja tutkimuksista ja pédtyivit malliin, joka on soveltavan kieli-
tieteen tunnetuimpia nikemyksié kielitaidosta. Erityisen selvisti
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mallissa nikyy Hymesin (1972) ajatukset sosiolingvistisen tieti-
myksen tirkeydestd kielitaidossa. Mallissa on nelji aluetta eli ‘kom-
petenssia’:

1. Kieliopillinen kompetenssi: kielikoodin hallinta (esim. sanat ja sanan-
muodostussddnnét, lauseiden muodostus, sananmukainen merkitys,
#dntiiminen ja oikeinkirjoitus).

2. Sosiolingvistinen kompetenssi: kyky kiyttad (ja ymmirtii) tilanteeseen
sopivaa kieltd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa; pdéipaino on merkityk-
sen ja muodon sopivuudella.

3. Diskurssikompetenssi: kyky yhdistelld ja tulkita kielen muotoja ja
merkityksid niin, ettd niistd muodostuu yhtendisid, jirkevid koko-
naisuuksia (‘tekstejd’), esimerkiksi keskustelu, argumentatiivinen es-
see tai vaikkapa resepti. Témi tapahtuu (a) koherenssisdénttjen avulla,
joilla organisoidaan asiat loogiseen jirjestykseen, ja (b) koheesiokeino-
jen avulla, joita ovat ne kielelliset ilmaisut, joilla asioiden viliset suh-
teet ilmaistaan (esim. pronominit, synonyymit, siirtymid osoittavat
sanat, sanojen toisto).

4. Strateginen kompetenssi: kyky kiyttdd kielellisii ja ei-kielellisid
strategioita (a) korvaamaan puuttuvaa kyky# muissa kompetensseissa
(esim. kyky kiyttdd kiertoilmausta, jos ei muista tiettyéd sanaa) ja (b)
lisdamiin sanottavan retorista vaikutusta (tehokeinot). (Canale 1983,
339.)

Kielitaidon arvioijat voivat kiyttad tillaista mallia keinona hahmot-
taa arvioinnin suuria linjoja, kuten tirkeimpii sisdltoalueita. Mallin
tarkastelu pakottaa arvioijan mm. esittiméin itselleen kysymyksen:
Ovatko sosiolingvistinen ja diskurssikompetenssi tirkeitd taitoja ja
pitdisiko niitd yrittdd arvioida? Koska malli kuvaa kielitaitoa melko
yleiselld tasolla, siitd on kielitaidon arvioijien piirissd kehitetty
arviointiin paremmin soveltuvaa versiota.

1.4 Bachmanin ja Palmerin malli kielitaidosta

Nykyédidn kielitaidon arvioinnissa kiytetddn eniten Bachmanin ja
Palmerin (1984; 1996; Bachman 1990; 1991) mallia kielitaidosta,
joka perustuu Canalen ja Swainin jaotteluun, mutta on yksityiskoh-
taisempi ja monipuolisempi. Sen avulla yritetdén kuvata paitsi

185



Ari Huhta & Sauli Takala

kielen rakennetta my&s kompetenssin toteutumista kielen kéyttond,
performanssina. Malli nojaa my6s perinteiseen mittaamisteoriaan,
joka selvittii testituloksiin vaikuttavia tekijoitd (vrt. nykyiset nike-
mykset dlykkyydestd esim. Sternberg 1990). Niistd syistd mallia
voidaan helpommin kéyttdi arvioinnin suunnitteluun kuin kieliteori-
oita yleensi (Skehan 1988/89).

Bachman (1990) miirittelee kielitaidon kyvyksi kiyttda kielel-
listi tictoa viestintitilanteiden vaatimusten mukaisesti tarkoituksena
luoda ja tulkita merkityksid. Malliin kuuluu kaksi komponenttia:
kielitieto ja metakognitiiviset strategiat (strateginen kompetenssi).
Kielitietoon kuuluvat ne tiedon alueet, jotka ovat tyypillisid vain
kielen kaytdlle ja jotka eroavat esimerkiksi matemaattisesta tai
musikaalisesta ‘tiedosta’. Metakognitiiviset strategiat ovat yleisem-
pid kognitiivisia prosesseja, joiden avulla kielitieto muutetaan kie-
len kiytoksi.

Bachmanin malli kielitaidon alueista koostuu seuraavista teki-
jOisti:

A. Kielitietokomponentti (language knowledge):
1. Organisatorinen tieto
a) Kieliopillinen tieto
b) Tekstuaalinen tieto
2. Pragmaattinen tieto
¢) Propositionaalinen tieto
d) Funktionaalinen tieto
¢) Sosiolingvistinen tieto
B. Strateginen komponentti (strateginen kompetenssi)

Mallin ensimméinen komponentti eli kielitieto on Bachmanin (1990,
1991) mukaan tictoa, joka on ominaista lihinn4 vain kielelle ja sen
kaytolle. On tirkedtd muistaa, etteivdt mallin osat ole itsendisid,
toisistaan riippumattomia kokonaisuuksia, vaan kielen kiytossd ne
ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa paitsi keskenéin myos kielen
kayton kontekstin, tilanteen kanssa. Lisédksi kielen oppimisen my&td
eri osa-alueet muuttavat jatkuvasti muotoaan.
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Organisatorisen tiedon ensimmiinen osa, kieliopillinen tieto,
kattaa morfologian, syntaksin, fonologian ja kirjaimiston, joiden
avulla kielen kéyttdjd muodostaa yksittédiset lauseet ja puhunnokset.
Tekstuaalinen tieto koskee sitd, miten lauseet tai puhunnokset liite-
tiin toisiinsa teksteiksi ja diskursseiksi. Tama liittyy koherenssiin,
koheesioon ja tekstien retoriseen organisointiin (vrt. diskurssikom-
petenssi Canalen mallissa).

Toinen laaja kielitiedon alue mallissa on pragmaattinen tieto,
jossa on kyse kielen kiytt6on ja tulkintaan liittyvien sdént6jen hal-
linnasta. Propositionaalisen (1ihinnd sanojen merkityksid koskevan)
tiedon avulla annetaan lauseille ja puhunnoksille tilanteeseen sopiva
merkitys. Funktionaalista tietoa on puolestaan kyky ymmirtii ja
tuottaa ilmauksia, joilla on tietty tarkoitus, kuten tiedon ja tunteiden
vilittdminen tai vaikuttaminen esimerkiksi kiskyjen ja lupausten
avulla (Bachman, 1990; ks. my&s Euroopan neuvoston 1997 funk-
tiolistat).

Pragmaattista tietoa on myos sosiolingvistinen tieto: taito
kayttad tilanteeseen sopivaa kieltd. Tétd on kyky ymmirtdd ja kiyt-
tad erilaisia kielen variantteja (maantieteellisii tai sosiaalisia) ja
kyky hallita erilaisia rekistereitd. Kolmas sosiolingvistisen tiedon
aspekti on kyky tulkita kulttuurisidonnaisia viittauksia ja sanontoja
eli taito ymmdrtdd vertauksia, metaforia ja my0s niitid laajempia
merkityksid, joita kulttuuri antaa tietyille tapahtumille, paikoille,
instituutioille tai henkildille (esim. Arkadian méki, Uuno Turhapu-
ro, Waterloo). Sosiolingvististé tietoa on my6s kyky kéyttdd ilmauk-
sia, jotka eiviit pelkistdan ole kieliopillisesti oikeita, mutta sen
lisdksi idiomaattisia, ‘luonnollisia’ kyseiselle kielelle. Ajatus on
ldhelld Hymesin (1972) ndkemysti, ettd oleellinen osa kielitaitoa on
kisitys siitd, kuinka todenndkdisesti tiettyjd ilmauksia kidytetiiin,
joko yleensi tai tietyssi tilanteessa (ks. tarkemmin Huhta 1993b).

Bachmanin (1990, 1991) mukaan kielen kéyttStaitoon kuuluu
kielitiedon lisdksi toinen olennainen komponentti, strateginen kom-
petenssi. Toisin kuin Canale ja Swain (1980) Bachman ei pidé téta
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kielelliseni kykyni vaan yleisempéni kognitiivisena ominaisuutena,
josta kuitenkin on paljon apua kielen kiyttssi. Sen avulla paikataan
puutteita esimerkiksi kielellisissd kompetensseissa ja huolehditaan
niiden tarkoituksenmukaisesta kiytosti.

Edelli esitettyjen mallien lisdksi on my6s Euroopan neuvostos-
sa tehty kauan ty6té kielitaidon méérittelemiseksi (mm. Threshold-
eli kynnystasojulkaisut), miti on kéytetty laajalti hyviksi kielenope-
tuksessa ja nyttemmin my0s arvioinnissa (Euroopan Neuvosto
1997).

Kun teorioita kielitaidosta tarkastelee kokonaisuutena, kieli-
taidosta hahmottuu selvisti hyvin moniulotteinen kuva, milld on
selvid kiytinnon vaikutuksia arviointiin. Ndyttii epdtodennikdisel-
té, ettd kielitaidosta voisi saada luotettavan ja kattavan kuvan mit-
taamalla vain yhti kielitaidon puolta tai kdyttdmalld vain yhti lyhy-
ehkod testid. (Tietysti voi olla tilanteita, joissa riittdéd karkea, osittai-
nen ja epiluotettavampi kuva kielitaidosta, esimerkiksi valinta
eritasoisille kielikursseille, jos vidrdt valinnat voidaan helposti
korjata siirtdmilld oppija toiseen, sopivampaan ryhméén.)

Kisitys kielitaidosta on huomattavasti laajentunut viime vuosi-
kymmenini. Yhteisti kaikille uusimmille malleille on sosiolingvis-
tisen puolen korostuminen: taito kiyttid kielti tilanteeseen sopivalla
tavalla katsotaan oleelliseksi osaksi kielitaitoa. Tillaisia taitoja
mittaavien arviointivilineiden kehittdminen on vieléd lapsenkengis-
sdfin, mutta vaikeuksista huolimatta sosiolingvistisia ja yleensékin
pragmaattisia seikkoja ei tule mielestimme unohtaa kielitaitoa
arvioitaessa.

Lopuksi on vield todettava, ettei kielitaidon arvioinnissa yleen-
sd mitata kaikkia kielenopetuksen tavoitteita. Kielitaito ei yleensd
ole ainoa opetuksen tavoite virallisten opetussuunnitelmienkaan
mukaan, vaan tavoitteena voi olla mm. my&nteinen suhtautuminen
opiskeltavaan kieleen, sen puhujiin ja heidédn kulttuuriinsa, omaeh-
toinen, motivoitu ja padmairitietoinen kielenopiskelu seki kansain-
vilisyys. Useimmiten nididen tavoitteiden saavuttamista on hyvin
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vaikea testata, vaikka tietyt arvioinnin muodoissa, kuten jatkuvassa
arvioinnissa, voidaan yrittd4 ottaa niitd huomioon. Kuten muissakin
oppiaineissa, arvosanat ja todistukset kielen hallinnasta kertovat siis
vain osan opetuksen tavoitteiden saavuttamisesta ja kieltenopetuk-
sen vaikutuksista (ks. Cohenin 1990 kriittinen arvio).

2 MITA TARKOITUKSIA VARTEN
KIELITAITOA ARVIOIDAAN?

Téarkeimmait pidtokset, joita kielitaidon arvioija joutuu tekemiiin,
koskevat arvioinnin kohdetta ja arvioinnin tarkoitusta. Arvioijan
tulisi tuntea arvioinnin kohde, kielitaito, mahdollisimman hyvin,
muuten tulosten tulkinta on vaikeaa. Arvioinnin tarkoituksen ym-
mirtdiminen on aivan yhti oleellista: yhteen tarkoitukseen hankittu
ja luotettavaksi todettu tieto oppijoiden kielitaidosta ei vilttdmérttd
sovi kiytettidviksi muihin tarkoituksiin.

Arvioinnin tarkoituksia on mahdotonta ryhmitelld yhdelld
yleisesti hyviksytylld tavalla, koska arviointityypit eivit ole aina
selvirajaisia. Taulukon 1 ryhmittely perustuu Bloom ym. (1971)
jaotteluun, ja se kuvaa arviointia yleensi eiki pelkéstiin kielitaidon
arviointia. Seuraavassa kdymme taulukon ldpi padpiirteittiin késitte-
lemittd kuitenkaan jokaista yksityiskohtaa. Arviointi voidaan jakaa
kahteen pédtyyppiin (taitotaso vs. opetukseen liittyvi) 14hinné sen
mukaan, milld perusteilla arvioinnin kohde, sisilté méidrdytyy.
Kahtiajako ei suinkaan ole tiysin vedenpitivi: esimerkiksi testeissi,
joista saadaan tutkintotodistuksia, yhdistyvit usein molempien
piirteet.

Ensimmiisessi arviointityypissé on kyse taitotason (proficien-
cy) arvioinnista, ja siind halutaan saada selville oppijan senhetkinen,
absoluuttinen osaamisen taso ja usein samalla taitojen riittdvyys
johonkin tiettyyn tarkoitukseen. T#ll6in ei olla kiinnostuneita siit4,
millid tavalla osaaminen on hankittu. Testien sisilto ei siis méérdydy
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suoraan niitd edeltineen opetuksen perusteella, vaan perustuu ylei-
sempiin seikkoihin, kuten teorioihin kielitaidosta tai késityksiin
siitd, millaistakielitaitoa tarvitaan tiettyjen tehtivien suorittamiseen.
Toinen taulukossa esiteltiivd arviointityyppi on nimitetty opetukseen
liittyviiksi arvioinniksi. Siind arvioinnin kohteet miirdytyvit pai-
asiassa meneillddn olevan tai juuri pédttyneen opetuksen sisdllostd
kisin ja myds opetuksen tavoitteista kisin (nimé eivit aina ole
sama asia). Toki opetuksen sisiltd ja tavoitteet voivat alunperin
pohjautua teorioille tai tarveanalyyseille, mutta tisséd arviointityy-
pissd korostuu arvioinnin viliton yhteys opetukseen.

On myo6s hyodyllisti ajatella arviointityyppejd kimppuina
erilaisia piirteitd: tyypit eroavat toisistaan joidenkin piirteiden suh-
teen, mutta voivat muistuttaa toisiaan muilta ominaisuuksiltaan.
Taulukon rivit kuvaavat néiti erottavia ja yhdistidvid piirteitd, esi-
merkiksi arvioinnin péatarkoitusta, suorittajia, ajankohtaa ja vilinei-
td. Seuraavassa kisittelemme arvioinnin péityyppeji tarkemmin.

190



‘DUIOA “nIssny (e
-195Q0 ‘DUTOTATE EAI]E[ *(QRISIUToA -STE) / DUIOTATE | -UNY{EINE[O)UTpm)
*(309[I U -19$Q0 I8} -SnISDIR) el DUI0AISqQ 1159} JBUIUASIA[A “Jso) (LLINTFW
~eynur ureenoyewsnyedo SQAUT ESSISY] *(JnpropIey el jew msa) jewr ) (sopreqiddo) (npropIepur)s -MYALSND
Jouunpni- ef 3oeyond 121 Jewee] uefepado) -Ppin gsst iy | -nee] vewuneInEOMDIM -nee] welenddo s mipee] | BsuedK) ynyipeey LYWT4L
0s9) ymIpeef ua) | -dof JmIpre| UsEA TISI) 10S31 JMIPEE] USlIRA J0S3) JMIpER] USIRA TASTRUAS)T UTASN) JOUUTY | IS JoSNSOUSLIP | uopILA vIsmIoNTe) | US)ILA RISTIIONIE) -ANAINLL
-I2A RISTIONIR) UL | -10D}IR) USOSHLIO BSUSI| X BISMIONIE) UISYLIT RISTYLONILY UIOSHLIT -3m Bl 3159} IPWWSSI X NPIOPIEPURIS | USISYLID BSUS| A B U g | -NIOIAMY
“(SKKA {(19STA | "JRIIBS JISI[ERISOS
-AyuANINOY ‘wnsd 498 “upjunynnw emsp -mugoy gsudRK) [ -oyAsd el oumd
-TATIYOIE TE) JoSTIOJOUT -0 JBATOA 138 NUIR| JeNIeS | JOPINSTRUNIIO JLA UOPNSTEUCOS VSSIN
-034Asd soAu) eyserse vy -1 JOSTENISYA ‘gSSTS 1ISLIOYOWONAS -epiatel udesyA) | -xad jouow sgAw | -NTIQIAMVY
eanioar) 105 | -seaenido nnddir Seyres -}ATAfes essuafee] el jasTamapge -SQUAWT ESSQA) / URRANAU JeIas IS
-19359y uewpR(yosniedo 1SIAIIIUS 0N BSUSI X "JBY19S JISIAINIUSOS] YIS YISIAINUSOI] JRNIS IISIAINUSOI] “YosiaIniugoy | essrouwdo ppyreyy JSIAIIUZOY] -ONIVd
*BSSOIIBANILIN “B$$9KY
riSOSIUBIIONE uoisiowe essasynw | -Jerd uafojurdo Jouuppng,
ueuralyosmyado (uos -DPN) ESSASTENISY X ARSI
-[[BUUmRIRA urest ‘uel ‘es “TISISIBUUNIES JISTBA BISOSE) BS -[1 uopnM|IRA
-ee)) uopnn enpnpny uele | -sndoj uafoyudo psussd -UIBSURY ‘UISIBA USP | -USSIURESO SIISIPO) BpERS -stwiddo uny | easnuRy[e udpnu SNLIONV
ufjon essopera udadiz) 18} USPONATYN] ‘uspney -OIA URLURINNW )9S date) uo pyefiddo uny | ‘essongny uds ) UUUD 18] BSSH[R ‘B[R NIN
Te) BSSOPONA UELIAY "UISH -TO[n[ ‘WSS “UQNISHX “essonquy uasymado -YANALRS 1ASTLSTIEY] | “UTRA UTO[[TUN BSSO0NLRLIdg wsmado usnug ugk)/ waloydg | uwstonndo wouug | -NIOIAMY
"JosTeTIouL:
-1asnyodo ey
“pugAIsuupng 1ey Jefenodo Jeas)o
elopm westurrddo uas ESSIMYSEA EISTOP
"EIUNEINRIOIUTN) Te) el uofony| TAUNISY X Ps) | -yeoyreasmedy
-SNEIS3) USUIRUISIT / UAW asrewioueasnjado ‘elepodo 1e) soe] efiddo snysof fi 0K (oyrjeieproyer
“Jefeployerinnuw | -17esuRy] “(R[10SL) Un[noy ey gysalael- 1ey sorey | -1ddo soAwi epjo 104 ‘RlUmy | C(RARIUR d [ARECN (Gt 1e1) soyel VIVLLII
T2} / e[ JOSTRWOURNIASTY | "WIS?) BSSQAISTANYA erlt) “eliddo soAur nsostfjop | -snumpny UsUIEAUTES -UINE[OIUD]N L) -SNEISa) | LEADN) 18} BWIO) JLAS[O LSS pagisalipl uas -0NS NIN
-ado jestesuey gsuasx | -)odo pumA te) elenedo -yew ‘elepodo gsuso( X -uey 1e) Uaur[esues| USUTRUAS) SU2S[X |  elepodo psusa[xy -SBA B)STOUUTRA -ymado psuse[x | -NIOIAIY
“umyrmy “EISISYNNA “(wauruepnedea
ERISIPYOY WISIRIOA RISTY “BISASYAWAS LY -yeA e eIs1synoy eisesymado ‘sny
-ado eyol ‘usurwelsijey BISLADSOY BISIU -y1ey ueliddo -adopym ‘pssany
-ted dwoxre uoproyna | -1ddo / yiery unjeisof “J0pTE) 1) uduwppuRy | -0sel) uddsymado
-essndof uafojurdo el uarsynayreastunddo USUTUIISR{UeY] UOPAT], -IPERA BSSBAENS) ESsA1on uopan BSUIA uaastddLKyufron
BSuSd[A 18} USpONAMN| KKy sasiueeso | epeiddo odjuo ugeamnARSg TR] UdUIUIE) uduwentofis | e3oyeuud uduIw SNLION
“TUIOTATR Udpnmy ‘yopneynyny ‘uissany | -sipd efiddo udwu ‘gus US| SN uou “USU | -NAJIS USPIAS ud) ‘uepired | -101ae uepnadou | -¥V.I/ OLL
-yoye) Tl do T [ Tefenado ef oqpefiddo -T[BAUTESURY] T2) USU -TUTENIA[2S UOSEISTUTESO -stguruied uats -04) T2) U350} ef wopnoddioy | -3SINNT NIN
ukyen vy uesyoreriddo -Ie Te) US)SIISIPO, UUIUEIUR UadNneeg -TeuunyEeA elee uasmnnjosqe weliddo | -ynoyreasturddo -errddo vyure | wosrurddouspersy | -NIOIAYMY
(ILLNIOIAYY NANINVINY NAS 1L
LINIOIAYY NALSALNAVVSIAdO) NAN “MNLSIAOL OLNISLLNL NANIAV.L “NIOIAYY NHd
NATWTAHOSNLAJO NANINDTSINYVH NOQ “TASINYH NOQHALL IV.L-SNNSIOd 193 LINIOS | -LIOIIS VI NiN “NNVIHVT
VINILSOUVTIddO | -dLL NISIAIILVININNS NASTAILLYNIOA SNADBLLNL “SAXAILYd -ONOVIQ TINGSITTVA NASITII TS
IINIOIAYY YAALLII'T NHASYMNLAdO ILNIOIAYY NAAXAAYLLITI NH[OLIV.L VI NOSVIOLIVL
LIdAAL NINNIOIAYY

TSYMIOSIEY UUUTOTATE UOPTENSTS] T OSSITTIV.L




“(uryoumof ISyMIeA 99[m Te)) 99
el UTIANASYBAAY BSSTIS) ISYOHOWISD ‘Tooxp[nol usanpey ueeloel jelmsrreso eroasniad exuol

ede

2] unsa) eyfof ‘erepwo)sid uipe uo eyyosnsTey ey ‘UnIAne[Ay
‘pRIpRAISTd BIIS BSSIISI) URRINIONTR) B[[EPYON- JJO MNO T[0 -nSTepey] (4

Joye} “QSTAIA
ULPNNUT SQAW SISO[ Tnns sQAw snysol’ ~efiddo Jelepado
1914 Lnng “RISUSYRUOYNNOY ‘qefenado Yefipng, efenedo uRISSINY "SWA
ewrsyuea woprenddo 254y sof Jeururayuea el | (urgre) rey unnpaysido gsso -ose ], Jeleyueuol) Jelepado IVI
ehddo uefiddo soAw uresn d ef jelijopiuunng -ennkd A48 mo_.v el 12) 19SIBUIOUR uR1SSINY ‘BIUNY “VLLAV
elepeed ef yela) efiddo -eliddo uesymedous(ony | -wiueugA) ey JesrewontA Jefenadorny -TAOJUTRY -gIuaystyado " NAL
-Juunns :emxaomoso_e_m “efenadQ “elenado el ueymnodiory] | -ounpjey 1A efojunes -mefiefenad | 1BAdYR) RIOYUIRA AR BlOJUIRA -SOTINL
-sidsiapg£ Ev:om msvvo r (uamyol eyseuuny
“RUIAOY U2S "B)STANIOARISTUT DALY U2)SO[y) “R)STOPIEIESO [I0 (JLULSOA
-1ddo ; eistopropr m ‘sun eisiop gwlsidsroi < -18) 1RIpRwsid JosT|LID ‘sun sopre) “Anelfy \\me LINIOL
(euesoAm™) eIpEwSKd -Te) “B)SIANe “BISTARIYQ) wp[fed uresn essrof | T T UTOSTL UTSTAAU S(eu -eso wsasreyol ~NOdvd
Tlum E>§>=v_ eejuI ey IOSI|LID 1) (BUBSOAIR TISINIBIIONS ULIRRA / -BR] [RISOSMIONIR) | -BSOAIE 18)) BIpRwsidsian igosdsiureeso NAL
TSPIAN[E-BSO 110 LU L Te) prepwoysidsiongx | urayro visyf uauonsyA | wessnwrepm nnddng -k epied BsesIauIIRg UOUT[IOMISN A -SOINL
(oseysnuneRA
TISTITA ~TUITuTW / ejyoy
1132111 B[JO 10A NWIOIATE - JJO 100 BSSOIARY
ueurpafjosmadQ “(uses 50[) USUTONHATIIN] VAVIIL
-yA1salmlsnnunudred 19s (uduranUATWIOU SQAWL -1 {(eistofyey -NIOIAIY
-jorrenddo eepose smioy TUTNTIA ESSTSIYIONTEILIUT[EA) TSUINNAL | A U veer[ea sof) “UOUISNTIALL /SAL
-12) $O) USUWISNIATULION | -LISIILIY 1B} -TUWLIOU ONO[ USUINIATIRILIY] “USUIRPHAMIINIY | USUINIALIILY BSUSI[X [ -oanwny of -luLioN USUIMNIAIULON | -99)LD| 18] -IULON -AHISId
‘pyugd
“(UBLILISUD -wA USs BIARIYR)
‘vRIsE ) 69 Muasoid s0adme (s uen “eItoy
CRABLIOIAIE 9S)|[RY B[OTA ‘gpgdwd -nsieyies) gia | -yoynsieyiey ugel | -1ddo grepw Anen
159! uuapo) efiddo BIARIYR] 1syadiey “(eforuppm / gfa1sa | -vwyal eloyyodiay | -21£py sor (e eIIBA SWIOMNIE)
“BIABIYO) BIIIRA / UAUIASAY 1R YeACLIY BRIYOYNSIRILY UBE) eraidos djjroseionel Lo NATI9PS uduIw -TRA [0} BHOYIRA sof “(epayea OSVL
“efpeaysnaad uoysom ua) | efoddiey urgnize unyerol 12SNEISEA IBIREA T 348 SO[ "RIARIYA) | OPNOf UO BUBARNILA UR | -MISI[ESO U9 -DISSY) BIARIYA) | ) MIOIRARSAY) | -SNAMIVA
-sundwd AK4zeRw ‘uedn ISYESI] $(90L - €€) 0581 | -dIey] esseaneered ‘udd) BIABIRY] 10STI0NE) -sn) 1sxyeArdos apodnofop | -ado eyof “eloie) [V T VT =) BISLANRNO NHAIA
“EINIQ BISIREW I0A 1 | -SIYIBA USWIRIERWDSIY | -BYMD B[AILIBEW BIYIBA DPIIEY BSISIBSRL, | -YOd] UBRWIASHIA UBBIIA ueepLofAle uny ISHIOPYCIA ISIIIOPYCIA “Y.IHAL
“(ueeun “(e1esQl
-To5uo uguuRIAEy -stpduis Josiy uassymado
“IROYIR) snnAL) TE) UBELI09) "UNISD) -TEUOT)OWD “J35TS TRsTE[UAIeT
-snpa =o= 1S -oqrrolrddo wsesynwrpm nnddrx -££7) woostuniddo | endayyA wo eqpol
nsasteuumes ueryor( SRR USWIBNISY X “(eyedsnaad ugpresis uds | enkagL uo gpprof | euannd ueliddQ NVVL
e10[ ‘UOONYTABAEI]2) reredysnrad | -ymyedo ueerons ApAerepur “efoxpres vmyy | (nsmajoured) ey -TIVA
110 Ureasn ueey)neley 1A ISYIAR) epenered UIPIOLI03) (Ia0y) SIS IBATD) FIANIE] JRAO ‘uaosymjado | -toar) uesymadp pAYAYSTW | ITHAIHOM
-BIYo) UTOs[) "ISYIARIIOTATE -To1aTe sojo (npAjoured) | el eolon epees weenpey uardurastar el wop e[[ed)snIad uoprorIod) ey uaasTR[UAIon TEARRATOPR 0K -1ddouapory uea NIN
s010 (moured) ueey UBEI[RA BISIQ[ESIS 18] wstof “wk g msis Jop -ren1oAr) uesymado /el uaisKAreueaasey exyiof | eniayL uo eppiof /npysido eyof | -wisnuue ueRioysn | -NIQIAMY
-Trea eysrantoaesfuiddo el estanioaeysmuiddg -Te) “JEARIYQ) U TR{res] Jesynunpm Jefee| “0[[usTs el 10pIE) JOSTR[RS yepnd weliddo “efojon ‘elome], uaprof Jopre], VININ




Kielitaidon arviointi

2.1 Taitotason ja taidon riittivyyden arviointi

Kielenoppimiskyvyn arviointi

Kielenoppimiskyvyssi (language aptitude) on kysymys siitd, miten
nopeasti ja helposti henkil6 pystyy oppimaan vierasta kieltd. Timéa
arviointityyppi poikkeaa muista, koska siini ei testata kohdekielen
osaamista, vaan taitoja, jotka edesauttavat kielen oppimista. Ilmioti
tutkittiin varsinkin 1950-luvulla, ja nyttemmin sen tarkasteluun on
heritty uudestaan (Parry & Stansfield 1990).

Perinteiset kielikykytestit pyrkivit mittaamaan vain sellaisia
kognitiivisia ominaisuuksia, joilla 1950-luvun nikemysten mukaan
oli yhteyttd kielenoppimisen nopeuteen. Carrollin (1962) mukaan
kielikykyd on (1) foneettinen koodauskyky eli taito hahmottaa yksit-
tdisisi d4inteitd ja luoda assosiaatiota dénteinen ja kirjainten vilille,
(2) kieliopillinen sensitiivisyys eli kyky hahmottaa kielellisten yk-
sikkdjen kieliopillisia funktioita, (3) kielenoppimistilanteisiin liitty-
vi ulkoaoppimiskyky, ja (4) induktiivinen oppimiskyky eli taito
paitelld sddnnonmukaisuuksia kielen kiytosta.

Nykyéin ajatellaan, etté tirkeitd tekijoitd kielenoppimiskyvyssi
ovat myds sosiaalipsykologiset seikat, kuten asenteet, motivaatio ja
persoonallisuus, samoin kuin kognitiivinen tyyli ja oppimisstrategi-
at (Parry & Stansfield 1990). Néihin puolestaan vaikuttavat monet
yksilén ulkopuoliset seikat, kuten opettajan persoona, opetus-
menetelmd, opittava asia tai kielitaidon osa-alue ja tavoitteena oleva
kielitaidon taso. Puhtaasti kognitiivisesta ‘kyvystd’ on siis siirrytty
huomattavasti laajemman sosiaalis-kognitiivisen ilmitén tarkaste-
luun.

Pdtevyys-, kelpoisuus- tai tutkintotodistuksen antaminen

Kielitaidon arviointi, joka téhtdi siihen, ettd voitaisiin myontidi
pitevyys- tai kelpoisuustodistuksia, on nikyvimpid kielen arviointi-
tarkoituksia. Tunnetuimmat kansainvéliset kiclikokeet kuuluvat
tihin luokkaan: amerikkalainen TOEFL-koe ja saksalaisen Goethe
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Institutin testit ovat ndyttokokeita, jotka eivit perustu mink&in
tietyn kielikoulun opinto-ohjelmaan, vaan ne testaavat yleensi
niiiden kielialueiden oppilaitoksissa vaadittavaa kielitaitoa.

Titid tyyppid edustavat myos sellaiset kokeet, joiden ldpiisy
osoittaa kelpoisuuden johonkin ammattiin tai virkaan. Monissa
maissa eri ammatinharjoittajat joutuvat osoittamaan pitevyytensi
kelpoisuuskokeiden avulla. My®6s kielellisen pétevyyden voi joutua
osoittamaan testin avulla, esimerkkeind Suomessa valtion viran-
omaisilta vaadittavans. pieni ja suuri kielitutkinto. On mys ammat-
teja, kuten kielenopettaja, kddntéji tai tulkki, joissa kielitaito on osa
ammattitaitoa, joka tdytyy osoittaa ammattipitevyyden saamiseksi.

Ero niyttokokeiden ja summatiivisten, oppimairiin perustuvi-
en loppukokeiden vililld ei aina ole kovin selvi. Niyttokoe mittaa,
millaista kielitaito on ja miti kielen avulla osaa tehdi, esimerkiksi
tyomatkalla ulkomailla. Summatiivinenkin koe voi mitata oppimaa-
rdd, joka liittyy samaan aihepiiriin (tyomatka ulkomaille), mutta
mikéli oppim#ira tai -materiaalit eivit kata koko aihealuetta tai
eivit ole sopivan tasoisia, hyvikéin oppimdirdn hallinta ei vield
kerro riittdiko oppijan kielitaito kyseiseen tarkoitukseen. Mutta on
toki mahdollista, etti summatiivinen loppukoe on kiytinndssi
samanlainen kuin taitotasokoe. Mikili oppiméiri, materiaali, kieli-
taidon taso, opetus ja opetuksen tavoitteet perustuvat realistiseen
nikemykseen siitd, millaista kielitaitoa kohdetilanteissa tarvitaan,
niin summatiivinen loppukoe mittaa aivan samoja asioita kuin
vastaava ndyttokoe.

Monissa tutkinnoissa yhdistyvit taitotasokokeen (ndyttoko-
keen) ja summatiivisen saavutuskokeen ominaisuudet. Esimerkiksi
Suomen ylioppilastutkinto vaikuttaa ensi nikeméltd summatiiviselta
kokeelta, koska se pidetdin koulun loppuvaiheessa ja koska sen
siséllon tulisi pitkilti perustua koulun oppiméirddn. Kuitenkin
kielten oppimédrit ovat varsinkin ‘pitkissi’ A-kielissi niin laajat,
ettd niitd mittaava saavutuskoe alkaa kiytinndssd muistuttaa ndytto-
koetta. Nykyisin koulut voivat lisdksi péittii itse opetuksestaan ja
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materiaaleistaan, joten on vaikea kuvitella, etti ylioppilaskoe voitai-
siin laatia tiukasti koulun opetuksen pohjalta. Lisiksi kokeen on
madrd olla myd6s kypsyyskoe eli sen pitiisi osoittaa tietyn osaamisen
tason saavuttamista. Tutkintokokeisiin voi myos liittyd muidenkin
arviointityyppien piirteiti: esimerkiksi ylioppilastutkintoa kiytetidin
yleisesti myOs osana oppilaitosten valintoja eli tutkinto toimii valin-
takokeenakin.

Huolimatta siitd, ettd jotkin tutkinnot ovat niyttokokeen ja
summatiivisen kokeen yhdistelmii, on tirkedd ymmaértié niiden ero,
jottei niiden tuloksista tehtéisi vadrid johtopéitoksii tai arvioitaisi
testien laatua védrin perustein. Taitotaso- ja oppisaavutustestit
laaditaan useimmiten niin erilaisista liht6kohdista (ks. taulukko 1),
ettd ne tuottavat todennikéisesti erilaista tietoa oppijoista. Taito-
tasokokeen perusteella ei yleensd voi piitelld sitd, miten hyvin
tietyn kurssin tai lukuvuoden siséltd on omaksuttu, muun muassa
siksi, ettd se testaa kielitaitoa liian laajasti tidhidn tarkoitukseen.
Vastaavasti tietyn, monesti suppean, oppiméérin perusteella laadi-
tun kokeen tuloksista ei voi sanoa kovin paljon oppijoiden yleisem-
mistd osaamisesta.

Diagnostinen arviointi

Diagnostisesta arvioinnista on olemassa monenlaisia késityksii.
Ehké tunnetuin on léddketieteellinen analogia: diagnoosin avulla
selvidvit kielitaidon puutteet ja henkilé voidaan ohjata ‘hoitoon’
(esimerkiksi tukiopetukseen tai lisdharjoitukseen). Erdiden nike-
mysten mukaan arvioinnin kohteena voi myos olla muitakin ominai-
suuksia kuin esimerkiksi pelkké kielitaito (ks. taulukko 1). Ladketie-
teelliseen diagnoosiin ei aina liity ‘hoitoa’. Tarkistus voi osoittaa,
ettd terveydentila on tiysin tyydyttidvi. Samaan tapaan kielenoppijat
voivat itse haluta tarkistaa missd vaiheessa ollaan, onko edistystd
tapahtunut eiké niink##n etsidi palautetta puutteista. Yhteisti erilai-
sille kisityksille on se, ettd diagnostisella arvioinnilla pyritdin
hankkimaan tietoa mahdollisen jatkotoiminnan avuksi.
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Jatkotoiminta ei tietenkédédn riipu vain opettajasta, vaan yhi
voimakkaammin on alettu korostaa oppijoiden omaa, suorastaan
ratkaisevaa panosta oppimisen edistymisesséd. Ndin ollen diagnoosi-
tiedon kdyttdji on yhd useammin oppija/koulutettava/asiakas eikid
pelkistiin opettaja/kouluttaja. Diagnoositiedon kohteita ei télloin
voida sanella ulkopuolelta, ja siksi tiedon tarve voi olla monenlaista.
Oppijat ovat usein kiinnostuneita saamaan ulkopuolisen arvion
kielitaitonsa yleistasosta, mutta autonomisen oppimisen kannalta on
jirkevid pyrkid hankkimaan myos yksityiskohtaisempaa palautetta,
jonka avulla kielenkdyttdjd voi tehokkaammin ohjata oppimistaan.

Tutkimus

Kielitaitoa arvioidaan myos tutkimusmielessi. Laajat kansalliset ja
kansainviliset tutkimukset pyrkivit yleensd selvittiméin maan tai
maiden kielitaidon tasoa ja siihen vaikuttavia tekijoitd (esim. ope-
tusresurssit, opettajien koulutus, materiaalit). Usein pyritidin hank-
kimaan myds tarkempaa tietoa kielitaidosta tai seurataan sen kehit-
tymistd muutaman vuoden vilein tehtévilld seurantatutkimuksilla.
Tillaista tietoa tarvitaan mm. perustellun koulutuspolitiikan seké
- suunnittelun perustaksi. Myo6s yksittdiset tutkijat ja opinnéyttei-
den tekijdt voivat kiyttdd arviointimenetelmid tutkiessaan kieltd,
kielitaitoa ja kielenoppimista. Onnistunut kielitaidon mittaaminen
on niissa kaikissa avainasemassa, silla tutkimusten tulokset ovat
juuri niin luotettavia kuin ne vilineet, joilla ne on hankittu. Tietty
kielitaidon arvioinnin tuntemus on siis vélttimiton osa monen
soveltavan kielitieteilijin ammattitaitoa.

Suomessa kansallista arviointitutkimusta on tehnyt pddasiassa
Jyviskylidn yliopistossa sijaitseva Koulutuksen tutkimuslaitos (enti-
nen Kasvatustieteiden tutkimuslaitos, KTL). Se on jirjestényt perus-
koulussa muutaman vuoden vélein englannin ja ruotsin kielen osaa-
mista selvittivid tutkimuksia, joissa on mm. todettu englannin kuul-
lun ymmirtdmisen huomattava kehittyminen 1970-luvulta ldhtien
(Havola & Saari 1993; Saari 1996; Takala 1998).

196



Kielitaidon arviointi

Kansainviliset kielitaidon tutkimukset ovat erittdin harvinaisia.
IEA-jérjeston (International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement) tutkimus 1970-luvun alussa on harvinainen
poikkeus, johon Suomikin osallistui (Lewis & Massad 1975: Takala
& Saari 1979). Toinen tutkimus aloitettiin 1994, mutta se jouduttiin
keskeyttamiin rahoituksen puutteessa. Vaikka kielitaidon tasoa ei
padstykdin arvioimaan, koottiin kuitenkin tietoa kielenopetuksen ja
arvioinnin jéirjestelyisti eri maiden koululaitoksissa (Dickson &
Cumming 1996; Huhta ym., tulossa). IEA on tutkinut my&s didin-
kielen kirjoitustaitoa (Purves ym. 1988; Purves 1992) ja lukutaitoa
(Linnakyld 1995). Niiden tutkimusten raportit ovat hyoddyllistd
luettavaa my0s vieraan kielen arvioijille, koska useimmat ongelmat
ja tehtdvien laadintaperiaatteet ovat yhteisii didinkielessé ja vierais-
sa kielissd (esim. Lehmann 1992, 1993). Nykyisin OECD-jirjesto
on ottamassa IEA:n roolia kansainvilisten tutkimusten tekijiani
esimerkiksi didinkielessd, mutta toistaiseksi se ei ole ollut kiinnostu-
nut vieraista kielisti.

2.2 Opetukseen liittyvdi arviointi

Formatiivinen arviointi
Opetusta suoraan tukeva formatiivinen arviointi on luultavasti ylei-
sin arvioinnin muodoista. Siind hankitaan tietoa siitd, miten hyvin
oppija hallitsee opetetut asiat ja missd on vield puutteita. Useim-
miten arvioinnin suorittajaja arviointitiedon ensisijainen kidyttdja on
opettaja, joka sen perusteella pystyy suuntaamaan opetustaan ha-
vaittuihin puutteisiin tai eriyttimiin opetusta oppilaiden taitojen
mukaan. Oppilaan rooli on yleensid yrittdid hyodyntdd opettajan
antamaa palautetta; kuitenkin, jos kiytettivissé on esim. itseopiske-
lutehtdvid, voi oppija hankkia itsendisestikin oppimista tukevaa
tietoa osaamisestaan.

Formatiivista tietoa voidaan hankkia hyvin monenlaisin mene-
telmin, joista Iuultavasti yleisin on oppilaiden toiminnan jatkuva
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epdmuodollinen observointi. Arvioija on yleensid opettaja, mutta
myd&s oppijan oma itsearviointi soveltuu erinomaisesti tdhén tarkoi-
tukseen (Takala 1995, 1997). Arvioinnin vilineitd voivat olla my&6s
erilaiset tunnilla ja kotona suoritettavat harjoitustehtévit, jopa testit-
kin. Formatiiviseen arviointiin soveltuu hyvin myds portfolioarvi-
ointi, jossa pitkdhkon ajan kuluessa kerdtddn néiytteitd oppijan osaa-
misen eri puolista ja vaiheista (Linnakyld ym. 1994; Pollari ym.
1996).

Formatiivista tietoa voi saada my0s summatiivisista kokeista.
Onkin varsin houkuttelevaa yrittdd lyodd kaksi karpistd yhdelld
iskulla ja hankkia samasta testistd tietoa sekd opetuksen tueksi ettd
arvosanojen antamiseksi. Tdmi voi onnistua, mutta asiaan liittyy
ongelmia, joista on hyvé olla selvillid. Formatiivisen tiedon hydyn-
timinen voi olla vaillinaista, mikili opetus joko loppuu kokonaan
summatiivisen kokeen jilkeen (yksittdisen kielikurssin loppukoe) tai
siirtyy osittain muihin siséltdihin ja taitoihin. Useampaan kuin
yhteen tarkoitukseen sopivan kokeen tulee yleensi olla laajempi ja
pitempi kuin yhti asiaa varten laadittu testi. Oppilaissa voi myos
herdttdd epdvarmuutta se, mikd kokeen ‘todellinen’ tarkoitus on.
Perinteisesti arviointi samaistetaan niin vahvasti arvosanojen anta-
miseen, ettd opettaja ei ehki saakaan kaikkea haluamaansa formatii-
vista tietoa (vaikeuksista kédyttdd arvioinnin tuloksia yhtd aikaa
useampaan eri tarkoitukseen ks. Bloom ym. 1971: 61, Brindley
1998).

Ongelmista huolimatta arvioinnin tehokkuutta liséisi, jos sum-
matiivisen arvioinnin antamia tietoja kiytettédisiin formatiivisesti
myds laajemmin kuin yksittdisen luokan tasolla. Esimerkkini voisi
mainita ylioppilastutkinnon. Toistaiseksi formatiivinen palaute
tutkinnosta on ollut hyvin vihiistd, mutta mitdin periaatteellistd
estettd tdmén puolen kehittimiselle ei ole. Pdinvastoin tutkinto
tarjoisi mahdollisuuden jatkuvaan ja hyodylliseen palautteeseen
sekd opettajille ettd oppilaille siitd, missid asioissa osaaminen on
vankkaa ja missd on vield kehittdmisen varaa.
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Summatiivinen arviointi

Summatiivisen arvioinnin tarkoitus on antaa arvosanoja sen perus-
teella, miten kurssilla tai tiettynid lukukautena opetetut asiat halli-
taan. Nimitystd ‘saavutustestaus’ (achievement testing) kiytetdin
usein melkein samassa merkityksessd. Summatiivinen arviointi
tapahtuu hyvin yleisesti testien avulla. Usein niiden tukena kiyte-
tddan muitakin menetelmis, kuten jatkuvaa arviointia, mutta lienee
tavallista, ettd testin tulokset painavat enemmin.

Monissa maissa summatiivinen arviointi on tiysin opettajien ja
koulujen vastuulla, ilman tarkkoja kansallisia ohjeita tai valtakun-
nallisia testejd. Niin on péépiirteittiin Suomessa ja muissa Pohjois-
maissa, jos ei oteta huomioon ylioppilastutkinnon kaltaisia poik-
keuksia. Toisaalla kouluja koskevissa lacissa médritidin yksityis-
kohtaisesti arvosanojen antamisen ja testauksen ajankohdasta, kei-
noista tai sisilloistd. Joissakin maissa summatiiviseen arviointiin
kiytetddn runsaasti ulkopuolisia valtakunnallisia testejd (esim.
viime aikoina Englannissa; ks. tarkemmin Huhta ym., tulossa).

Valtakunnallisten testien kiytté summatiiviseen loppuarvioin-
tiin vaihtelee kovasti eri maissa. Suomessa ylioppilaskokeesta anne-
taan oma todistuksensa, mutta lukiolaiset saavat myos pééstotodis-
tuksen, josta opettajat ovat yksin vastuussa. Ruotsissa kansallisia
kokeita kidytetiifin opettajan antamien arvosanojen tukena (erillistd
todistusta ei niistd anneta), ja opettaja voi (mutta hénen ei ole pak-
ko) muuttaa antamiaan arvosanoja ulkopuolisen testin perusteella.
Englannissa taas summatiiviset loppuarvosanat perustuvat tiysin
ulkopuolisiin testeihin (Huhta ym., tulossa). Erot maiden vililld
johtuvatusein perinteistd ja koulutusjirjestelmén yleisestd luontees-
ta, esimerkiksi siitd onko pdidtoksenteko keskitetty (tdlloin kdytetdin
usein keskitettyd valtakunnallista testausta; vrt. Englanti), tai ylei-
sestd luottamuksesta opettajien ammattitaitoon, my06s arvioinnin
alalla (mitd suurempi luottamus, sitd vihemmin tarvetta keskitet-
tyyn testaukseen). My6s aika ajoin esille nousevat vaatimukset
oppilaitosten ja koulutusjirjestelmén 'tulosvastuusta' voivat johtaa
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keskitetyn testauksen yleistymiseen. Joissakin maissa kiytinteet
voivat myds riippua siitd, miki poliittinen puolue on kulloinkin
vallassa (Brindley 1997).

Oppilaitosten ja opetusohjelinien arviointi

Koulutuksesta pédttavit viranomaiset ja poliitikot, oppilaiden van-
hemmat ja oppilaat itse ovat kautta aikojen olleet kiinnostuneita
opetuksen laadusta (vrt. vaatimukset ‘tulosvastuusta’ edelld). Vaati-
mus saada luotettavaa tietoa koululaitoksen ja yksittdisten koulujen
tuloksellisuudesta on epidilemiitti oikeutettu, vaikka téllaisen tiedon
tirkeys ndyttiidkin vaihtelevan eri maissa. Timé on johtanut opetuk-
sen tuloksellisuuden arviointiin eri tavoin, usein opetusviranomais-
ten ja tutkimuslaitosten laatimien testien avulla.

Vertaileminen on kuitenkin hyvin vaikeaa, ja vain harvoin
onnistutaan kerdiméin sellaista vertailutietoa, joka todella kertoo
koulun opetuksen tai oppiméérin laadusta ja tehokkuudesta. Koulu-
jen asettaminen paremmuusjérjestykseen ylioppilastutkinnon kal-
taisten summatiivisten kokeiden perusteella on yleensa taysin perus-
teetonta, vaikka aiheesta lehdet saisivatkin myyvid otsikoita. Tut-
kinto on laadittu toisiin tarkoituksiin, joten sen tulokset eivit vltti-
miittd sovellu tillaisiin johtopéitoksiin. Koulujen vertaileminen on
oikeutettua ja kiinnostavaa silloin, kun koulujen tuloksia vertaillaan
esimerkiksi jarkevddn odotusarvoon, joka ottaa huomioon oppi-
lasaineksen koostumuksen ja koulun resurssit. Vertailun pohjaksi
tarvitaan siis paljon muutakin tietoa kuin pelkét testitulokset. Vain
ndin voidaan saada hyodyllistd tietoa ‘oikeasta’ tehokkuudesta ja
voidaan yrittdd selvittdd siihen vaikuttavia syitd, sekd kouluissa
itsessddn ettd kouluhallinnossa. Yksittiisten opettajien arvioimista
oppilaiden testisuoritusten perusteella pidetdén hyvin epiluotettava-
na (esim. Shepard 1992 tuomitsee sen kategorisesti), koska testitu-
loksiin vaikuttavat monet muutkin tekijit kuin opettajan opetus-
taidot.
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Suomalaisena esimerkkind kielikoulutuksen arvioinnista voi-
daan mainita Soveltavan kielentutkimuksen laitoksen projekti, jossa
on arvioitu maamme kielikoulutuksen tehokkuutta kokonaisvaltai-
sesti (Takala & Sajavaara 1998).

Taulukossa 1 esitetty jaottelu arvioinnin pdimééristi antanee
kuvan kielitaidon arvioinnin monimuotoisuudesta. Kyse ei siis
suinkaan ole yhtendisestd ilmidstd. Valitsemamme luokittelu ei toki
ole ainoa mahdollinen, mutta melko yksityiskohtaisena se sopii
tihin yhteyteen. Arviointia voidaan hahmottaa myds yleisemmin
tarkastelemalla eri arviointimalleja (esim. tavoite- ja paitoksenteko-
mallit; ks. tarkemmin Laukkasen 1994 yhteenveto). Toinen tiyden-
tavi nidkokulma on tarkastella arviointia toisaalta yksilon ja toisaalta
erilaisten ryhmien tasolla (opettaja, perhe, kansakunta) ja samalla
kiinnittd4 huomiota arvioinnin my&nteisiin ja kielteisiin seurauksiin
(Little 1990).

3 MITA VAIHEITA KUULUU KIELITAIDON
ARVIOINTIIN?

Kielitaidon arvioinnissa on useita vaiheita, joilla kaikilla on oma
vaikutuksensa arvioinnin lopputulokseen ja laatuun. Aina kaikki
osatekijit eivit ole yhti tirkeiti: suuressa ja vaikutuksiltaan merkit-
tivissi kielitestissé on paljon sellaista, mité ei pienimuotoisemmas-
saluokkahuonetestauksessa ole mahdollista eiki tarpeenkaan toteut-
taa. Julkisessa keskustelussa korostuu usein testien ‘subjektiivisuus’
tai ‘objektiivisuus’, missd on yleensd kyse vain yhdestéd testaus-
prosessin vaiheesta, tulosten arvioinnista. On tirkedd muistaa, ettd
arvioinnin kokonaislaatu riippuu tdmén lisdksi myds siitd, millaisia
valintoja on tehty arvioinnin suunnittelussa.

Kaavio 1 kuvaa arviointiprosessin keskeisimmét vaiheet, ja se
perustuu kirjoittajien aikaisempaan tyShon (Takala 1988; Huhta
1993a, 1997). Tidssid ei ole mahdollista esittidd yksityiskohtaista
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kuvausta arvioinnin suunnittelusta ja testien laadinnasta. Saatavilla
on havainnollisia testinlaadinnan oppaita, mutta ei kuitenkaan vield
suomeksi. Takalan 1970-luvun suomenkieliset julkaisut (1973,
1975) ovat suppeita esityksis, jotka my0s heijastavat aikakauden
painotuksia. Huhta (1993a) ja Huhta ja Suontausta (1993) kisittele-
vit vain suullisen kielitaidon arviointia. Takala (1997) ja Linnakyld
ym. (1994) kuvaavat arvioinnin uusia suuntia yleisemmalli tasolla.
Englanniksi on kuitenkin julkaistu kattavia oppaita, joista parhaita
ovat Hughes (1989), Weir (1990, 1993), Cohen (1994), Alderson
ym. (1995) ja Bachman ja Palmer (1996). Mitiin testien laadinnan
‘reseptejd’ eivit namikéin ole, eiki sellaisia voida laatiakaan, silld
arvioinnin konteksti mairii pitkilti sen, mitd kulloinkin on jarkevii
tehda.

Kaavion 1 ylin taso (kisitteellinen taso) esittdd tehtdvien laa-
dintaa edeltivit vaiheet testausprosessissa. Niissd médritellddn testin
tarkoitus, sisdllgt ja arvioitavat ominaisuudet, minké pohjalta val-
mistetaan tehtdvien laatimisohjeet (ns. testispesifikaatiot). Suurissa
testeissd ndmi ovat aikaa vievid vaiheita, ja niiden tuloksena on
joukko kirjallisia dokumentteja tehtidvien laatijoiden avuksi. Pieni-
muotoisemmassa testauksessa arvioinnin kohteen médrittelyn ei
tietenkéifin tarvitse olla ndin tarkkaa ja eksplisiittistd. On kuitenkin
hyvéd muistaa, ettd jokainen testin laatija kdy tdmén vaiheen ldpi
enemmin tai vihemmin tietoisesti, olipa kyse miten epdmuodolli-
sesta arvioinnista tahansa. Arviointi ilman késitystd siitd, mitd ol-
laan arvioimassa on hukkaan heitettyd aikaa, pahimmillaan jopa
oppimista haittaavaa toimintaa. Vaikka kaikissa tilanteissa ei ole
jarkevid laatia yksityiskohtaisia ohjeita arvioinnista, on kuitenkin
hyodyllistd miettid arvioinnin tavoitteita ja siséltdjd samoin kuin
sitd, millaista kisitysti kielitaidosta ne heijastavat. Vield hyodylli-
sempii on keskustella omista késityksistd toisten, esimerkiksi opet-
tajakollegoiden kanssa, vaikkei opetettava kieli (ehkei oppiaine-
kaan) olisi yhteinen.
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KASITTEELLINEN TASO

Arvioinnnin tarkoituksen paattadminen.
Arvioitavien taitojen ja sisdltdjen maarittely.
Osallistujien tarpeiden selvittaminen.
Relevantin teoreettisen ja tutkimustiedon

hybdyntdminen

Arviointitutkimuksista ja kdytdnndn kokemuksista
saadun tiedon hyddyntédminen: esim. arviointitavan
valinta (holistinen/analyyttinen) ja
arviointikriteerien valinta
Arviointitavan paattdminen (testi, jatkuva arviointi,
itsearviointi, portfolio, jokin muu tapa)

Tehtavien laadintaohjeiden eli Tasokuvausten ja
testispesifikaatioiden tekeminen arviointiasteikkojen laatiminen
TUOQTTAMIS- JA TUOTETASO
Tehtévien laatiminen Tehtévien arviointi-/
(ja tarkistus/kommentointi; pisteytysohjeiden laatiminen
mahdollinen esitestaus) 18hinnd ymmartamistesteissé)

Arvioijien koulutus.
Haastattelijoiden koulutus.

Arviointitapahtuman

kaytannén valmistelut Arviointitehtévien

Valvojien ja muun
avustavan henkildkunnan

(tehtévien monistus, tilojen

varaus/valmistelu testia (esim. testin) suorittaminen

koulutus varten, yms.)
Ymmartamistehtavien
Puhumis- ja tuotokset (esim. vastaukset
kirjoitustehtavien tuotokset paperilla)
(mahdollisesti nauhoitetut)
Tulosten tulkinta ja niiden + ¢

raportointi ja
hyédyntdminen (esim.

Vastausten pisteytys

Tuotosten arviointi (arvioija tai oppija itse)

arvosana todistukseen;
omien kieliopintojen
suunnittelu).

(arvioija tai oppija itse)

v

Lopullisen
(yhteis)pistemaaran
laskeminen

KAAVIO 1. Kielitaidon arvioinnin vaiheet
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Toinen taso arviointiprosessissa koskee konkreettista toimintaa
ja tuotteita ja sitd voidaankin kutsua "tuottamistasoksi'. Siihen kuu-
luvat:

* koulutustilaisuudet testien laatijoille, arvioijille ja muille testin jdrjesti-
miseen osallistuville henkildille (esim. haastattelijat, testien valvojat),

o testitehtivien laatiminen kutakin testauskertaa varten,

* arviointiohjeiden laatiminen tehtiviin, ja

* testisuoritusten arviointi tai pisteytys.

Nidmé vaiheet kuvaavat toimintaa, joka tapahtuu arvioinnin
suunnittelun tai testin suorittamisen jilkeen. Myos télld tasolla
‘suuret’ ja ‘pienet’ testit eroavat toisistaan. Isoissa testijérjestelmissd
tarvitaan paljon arvioijia ja muuta henkiltkuntaa, jonka koulutuk-
seen tdytyy uhrata tarpeeksi aikaa. Monesti testitehtivit esitestataan
eli pilotoidaan niiden toimivuuden tarkistamiseksi. Yhden opettajan
‘projektissa’ timi kaikki ei tietenkdén ole tarpeen: hén on itse ko-
keen laatija, valvoja ja arvioija. Oman toiminnan monitorointi eten-
kin suoritusten arviointivaiheessa on tietenkin jirkevid, jotta kaikki-
en oppijoiden arviointi tapahtuisi samoin perustein. Mikili opettaja
kiyttidd samoja tehtivid useamman kerran, on hiinenkin toki mahdol-
lista ja jarkevii korjata niissd ilmenneitid puutteita ennen seuraavaa
kayttod eli toteuttaa kiytinnossid se, mitd isommissa testeissid kut-
suttaisiin pilotoinniksi.

3.1 E¥itaitoja arvioidaan eri tavalla

Vaikka jako lukemiseen, kirjoittamiseen, kuunteluun ja puhumiseen
ei kuvaa kielitaitoa ldheskdin tyydyttavisti (ks. esim. Bachmanin
1990 malli edelld), kiytetiidn sitd edelleen yleisesti testinlaadinnan
perustana. Undemmatnikemykset mm. sosiopragmaattisten taitojen
tiarkeydestd yritetdin yleensid ottaa huomioon laatimalla tehtivid,
joista suoriutuminen vaatii tillaisten seikkojen hallintaa tai lisda-
milld arviointiasteikkoihin sellaisia piirteitd kuin ‘kielenkiyton
sopivuus’. Usein testien perusrakennetta ei silti muuteta, vaan edel-
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leen tietyilld tehtdvilld pyritidin mittaamaan esimerkiksi ‘lukemista’,
toisilla taas ‘puhumista’. Tarve arvioida kielen osa-alueita erilldin
— tai sitten toisiinsa integroiden — riippuu yleensé arvioinnin tavoit-
teesta: mitd yksityiskohtaisempaa tietoa kielitaidosta halutaan, sitd
helpompi on perustella eri osia mittaavia tehtdvistdji (integroiduista
tehtédvistd on vaikea pédtelld, missd mahdolliset ongelmat piilevit ja
millaista palautetta pitdisi antaa). Mikili tavoite on taas antaa yksi,
koko kielitaitoa yleisesti kuvaava arvosana, ei ole mitiin periaat-
teellista estettd hyvinkin integroitujen tehtiivien kaytolle.

Testien laadinnassa oleellisin jako ei itse asiassa kulje niin
sanottujen neljin péidtaidon mukaan, vaan tuottamisen (puhuminen
jakirjoittaminen) ja ymmaértimisen vililld. Monissa suhteissa puhu-
misen ja kirjoittamisen arviointi muistuttaa enemmén toisiaan kuin
vaikkapa lukemisen ja kirjoittamisen arviointi. Tarkastelemme
seuraavassa eroa hiukan tarkemmin, samoin kuin sen vaikutuksia
tehtdvien laadintaan (ks. tarkemmin Huhta 1997).

Perussyy tuottamisen ja ymmiértimisen arvioinnin eroihin on
siind, miten ‘suoraan’ niiti voidaan havainnoida testitehtivien
avulla. Ymmartdmistd ei voi tarkastella niin suoraan kuin kielen
tuottamista (vaikka tuottamisenkin arviointi on aina jonkin verran
epdsuoraa). Todellisessa elimissd ymmértiminen ilmenee monin eri
tavoin: asiasta puhutaan tai kirjoitetaan; siihen liittyy fyysisti toi-
mintaa (esim. saako laitteen toimintakuntoon ohjeiden perusteella),
tai ymmirtdmistd voidaan paitelld kyvysté osallistua keskusteluun
toisen henkilon kanssa. Useimmiten on kuitenkin mahdotonta yrit-
tdd simuloida tillaisia tilanteita testeisséd, koska se veisi aivan liian
paljon aikaa eikd tuottaisi tarpeeksi tarkkaa tietoa, ja huolimatta
aivotutkimuksen edistysaskeleista emme myd&skédédn padse kurkista-
maan oppijan piin sisille ja arvioimaan ymmaértdmistd suoraan.
Tastd syystd joudutaan turvautumaan esimerkiksi kysymyksiin,
joihin annetuista vastauksista ymmirtimisen laatu arvioidaan epé-
suorasti.
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Puhumista ja kirjoittamista voidaan havainnoida suoremmin
siitd yksinkertaisesta syystd, ettd ne ovat luonnostaan toimintaa,
josta jad konkreettisia jélkid, joiden laatua arvioija voi sitten tarkas-
tella. Selvintd tdmi on kirjoittamisessa, jonka tuotokset jadvit eld-
miin omaa eldmaiinsi kirjeind, raportteina ja muina Kirjoituksina.
Myds puhe on tarkasteltavissa sen hetken, jona se puhutaan, tai
vaikka kuinka pitkéin, mikéli se dédnitetddn. Tdmai on tirked periaat-
teellinen ero, joka johtaa suuriin eroihin myés kdytannén arvioinnis-
sa.

Ymmirtdmisen testaaminen on mahdollista vain ep#suorasti
vastausten perusteella. Ymmaértimisen arvosanoja voida antaa suo-
raan vertaamalla testattavan vastauksia arvosanojen kuvauksiin.
Ymmértdmisti ei osata médritelld niin selkeésti ja yksityiskohtaises-
ti, ettd olisi mahdollista laatia ymmirtdmisen arviointiasteikko
(niistd tarkemmin myShemmin tédssi artikkelissa). Vaativuudeltaan
eritasoisia ymmértdmistehtdvid voidaan toki tehdd, mutta tdlléin on
pakko tyytyd varsin karkeaan luokitteluun (esim. helppo, keski-
vaikea, vaikea), miki ei riitd kdytdnnon arviointiin, jos arvosanoja
kdytetddn enemmin kuin kaksi—kolme (esim. Suomen koulujérjes-
telmin asteikossa 4:std 10:een on seitsemin eri arvosanaa).

Ymmirtdmisen arviointi on tdstd johtuen pisteyttimistd: tehti-
vistd annetaan pisteitii, monesti erillisen pisteytysohjeen avulla (ks.
kaavio 1). Tehtdvien pisteet lasketaan yhteen, ja vasta yhteispistei-
den perusteella pédtetiin lopullinen arvosana. Tdssd on kyse samal-
la testitulosten tulkinnasta ja ehkd kaikkein subjektiivisimmasta
vaiheesta ymmaértidmisen arvioinnissa.

Puhumista ja kirjoittamista voidaan sen sijaan arvioida suo-
raan: arvioija tarkastelee suoritusta ja pdéttdd arvosanan vertaamalla
suoritusta suoraan arvosanojen kuvauksiin eli arviointiasteikkoon,
jossa jokaista arvosanaa vastaa lyhyt sanallinen kuvaus kielitaidon
laadusta. Se, etti suoritukset ovat konkreettisesti olemassa kirjoitel-
mina ja nauhoitteina, helpottaa myds arvioijien koulutusta ja paran-
taa arvioinnin laatua. Kun arviointia tarkastelee kokonaisuutena, on
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vaikea sanoa, onko joidenkin taitojen arviointi luotettavampaa kuin
toisten: ymmértdmisen arviointia on perinteisesti pidetty luotetta-
vampana, mutta ilmeiset vaikeudet méaritelld ymmértimistd tyydyt-
tivisti vievit pohjaa tillaisilta yleistyksiltd.

Poikkeuksiakin edelld esitettyyn jakoon loytyy. Tiivistelmén
kaltaisia osittain integroituja tehtiivid voidaan arvioida arviointias-
teikon avulla aivan kuin kirjoitelmiakin, vaikka niilld pyrittiisiin
mittaamaan luetun ymmirtdmistd. Toisinaan puhumistesteissidkin
yritetiéin arvioida ymmértdmistd, jolloin ymmirtimisesti laaditaan
arviointiasteikko, mutta timin onnistumisesta tiedetidin kuitenkin
vield vihin. Toisaalta puhumista ja kirjoittamista on joskus arvioitu
pisteyttdmalld eli laskemalla esimerkiksi virheiden maérid. Nykyi-
sen nikemyksen mukaan tillainen 'arviointi’ ei kuitenkaan kerro
kuin osan kirjoitelman tai puheen laadusta.

Ymmirtdmisen ja tuottamisen erojen takia my0s testitehtidvien
laadinta eroaa. Ymmirtdmisen testaajan tdytyy tuntea testattavat
hyvin voidakseen valita aiheeltaan ja vaikeustasoltaan sopivia teks-
tejd tai nauhoitteita, erityisesti tietylle ammattialalle suunnatussa
testissd. My®0s tehtivien vaikeustaso tdytyy sovittaa oikeaksi. Valin-
noillaan laatija asettaa rajat sille, miten hyvin testiin osallistujat
pystyvit osoittamaan kielitaitonsa, ja samalla myos sille, millaista
tietoa hidn voi saada ndiden taidosta. Niin testiin osallistuja on
ymmairtimistestissi hyvin pitkélle kokeen laatijan tekemien valinto-
jen armoilla: hén voi osoittaa taitonsa vain siind méérin kuin tehté-
vit antavat sithen mahdollisuuden. Koska testin suunnitteluvaihe on
poikkeuksellisen tirked ymmirtimistesteissi, vie testien laadinta
suhteellisesti paljon aikaa.

Puhumisen ja kirjoittamisen testien laatijan ei aina tarvitse
kiinnittd4 aivan niin paljon huomiota tehtévin vaikeustasoon. Usein
sama tehtdvi sopii sellaisenaan eri tasoisille oppijoille, he vain
suoriutuvat siitd eri tavalla. Puhumistehtidvissé testaaja (haastatteli-
ja) voi lisdksi ottaa testattavan kielitaidon huomioon ja sopeuttaa
testin kulun tille sopivaksi, ellei testin vaiheita ole liian pitkille
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saneltu etukiteen ohjeissa. Monet tuottamistaitoja mittaavat tehtavit
voidaan siis laatia paljon viljemmin — ja nopeammin — koska testat-
tava itse luo suuren osan niiden ‘siséllostd’.

Edelld sanottu voidaan tiivistid seuraavasti: Tehtidvien valinnal-
la ymmirtimistestin laatija asettaa rajat sille, miten oppija voi testin
avulla osoittaa osaamisensa. Tdmdi asettaa haasteita tehtidvien laadin-
nalle. Puhumisessa ja kirjoittamisessa kielenoppija ei sitd vastoin
ole samalla tavoin tehtiviinannon kahleissa, koska hiin on paljolti
itse vastuussa testin sisdllostd, jolloin myos tehtdvien laadinta hel-
pottuu. Toisaalta tuottamistestien arviointi on vaikeampaa ja vie
enemmin aikaa kuin ymmaértimistestien pisteytys.

4 MILLA MENETELMILILA
KIELITAITOA ARVIOIDAAN?

Tavallisin kuva, joka luultavasti tulee mieleen kielitaidon arvioin-
nista on tehtidvdvihkonen, joka siséltid tekstid ja kysymyksid. Téllai-
set ‘kyni ja paperi’ -testit ovatkin hyvin yleinen arviointikeino, ja
ennen useimmat virallisemmat kielitestit olivat kirjallisia. Jonkin
verran suullisia testejd on kiytetty kielitaidon arviointiin aikaisem-
minkin (mm. Yhdysvaltain ulkoministeritén testit 1950-luvulla),
mutta vasta kommunikatiivisen testauksen mukana tulivat useimmat
suulliset testityypit yleisempdin kidyttoon.

Kielitaidon arviointimenetelmid valittacssa kannattaa pitdd
mielessd arvioinnin tarkoitus ja laajuus. Suuriin tutkintoihin, joiden
tulokset ovat térkeitd niiden tuhansille osallistujille, kohdistuu
sellaisia vaatimuksia, ettd vain osa tehtivityypeistd tulee niissi
kyseeseen. Tehtidvien tulee tdlloin olla mahdollisimman selkeitd
(esimerkiksi ennestéén tuttuja) ja niiden arvioinnin mahdollisimman
luotettavaa ja helppoa. Pienimuotoisemmassa arvioinnissa on hel-
pompaa kokeilla monenlaisia tehtévié, sellaisiakin, joiden suoritta-
minen vaatii harjoittelua ja arviointi aikaa ja vaivaa. Varsinkin
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jatkuva arviointi mahdollistaa monipuolisen tehtéivien kiyton, silld
se voi sisdltdd useimmat niisté testeisté ja harjoitustehtivisti, joita
opetuksen kuluessa kiytetdin. Myos portfoliot antavat mahdollisuu-
den tavallista monimuotoisempaan arviointiin (Linnakyld ym.,
1994; Pollari ym., 1996).

Seuraavassaesitellddin lyhyesti tavallisimpia kirjallisia ja suulli-
sia testitehtdvityyppeji sekd viime aikoina yleistyneiti tietokone-
avusteisia tehtdvid (tehtdvien laatimisesta tarkemmin ks, Weir 1990,
1993, sekd alan tutkimuksesta Bachman 1990, Douglas 1995, Ske-
han 1998).

Tekstin ja puheen ymmdrtimisen sekid sanaston ja kieliopin
testauksessa tavallisimmat tehtivityypit ovat monivalinta, avoimet
kysymykset jaerilaiset aukkotdydennystehtévit. On vaikea suositel-
la yhti tehtivityyppid. Jirkevampédd on monipuolisuus ja kunkin
tehtdvin etujen ja puutteiden tunteminen. Periaatteessa useimmat
tehtdvityypit mahdollistavat esimerkiksi pAdasioiden — tai yksityis-
kohtien — ymmaértimisen testaamisen.

Kirjoittamisen arvioinnin tehtivityypit voidaan jakaa ainekir-
joituksen kaltaisiin yleisiin tehtédviin ja ohjatumpiin tehtiviin. ‘Ai-
ne’ tai ‘essee’ antaa mahdollisuuden arvioida useita kirjoitustaidon
piirteitd, mutta kirjoituksen tavoite ja lukijakunnan hahmottamatto-
muus voivat haitata kirjoittamista. Kommunikatiivinen arviointi on
tuonut mukanaan ohjatumpia ja kontekstualisoidumpia tehtivid,
joissa médritellddn tarkemmin, miksi, kenelle ja mité kirjoitelman
tulisi viestid. Pyritdidn myos kattamaan diskurssi- ja sosiolingvistisid
taitoja, joita nykykisitykset kielitaidosta korostavat. Tyypillisid
ohjattuja tehtivid ovat mm. kaavakkeet, kirjeet, ohjeet, viestit,
lyhyet raportit tai tiivistelmiit (Weir 1990).

Puhumisen arvioinnissa kiytetdin sekd kasvokkain toisen
henkilon kanssa suoritettavia tehtiivid etté kielistudiossa tapahtuvia
puhumistehtivid. Yleisin ja perinteisin testausmuoto, haastattelu, on
eduistaan huolimatta myds yksipuolinen: se on usein testaajan
johtamaa ‘kuulustelua’, joka ei aina kerro kaikkea oppijan taidoista
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(van Lier 1989; Weir 1990). Tisti syystd my6s muunlaiset tehtdvit
ovat yleistyneet, varsinkin roolileikit ja ongelmanratkaisutehtévit
(Weir 1990, 1993; Huhta & Suontausta 1993). Kuten kirjoittamises-
sa, monipuolisilla puhumistehtdvilld pyritddn testaamaan myos
oppijoiden funktionaalisia ja sosiolingvistisii taitoja. Koska puhu-
misen testaus on kallista ja aikaa vievdd, on suullista kielitaitoa
ryhdytty testaamaan myos kielistudiossa, jossa oppijat suorittavat
puhumistehtdviii ohjeiden mukaan ja heiddn puheensa nauhoitetaan
myShemmin arvioitavaksi. Suomessakin on kehitetty néiti kokeita
sekd tutkintoihin ettid tutkimuskéyttoon (ks. Opetushallitus 1995;
Salmela & Tarnanen 1996; Luoma 1997; Saleva 1997).

Tietotekniikan kehittyminen on tehnyt mahdolliseksi arvioida
kielitaitoa my®s tietokoneen avulla. Endi tekniikka ei rajoita arvi-
ointimenetelmid niin paljon kuin vield 1980-luvulla. Tietokoneiden
multimediaominaisuuksien kehittyminen on mahdollistanut dénen,
kuvien ja jopa videokuvan integroimisen tehtéviin ja tehnyt néin
tietokonetesteistd autenttisempia. Toistaiseksi tietokone ei pysty
kunnolla tunnistamaan puhetta, joten puheen automaattinen arvioin-
ti (kuten kirjoitelmienkin) on vield hyvin vajavaista erdistd yrityk-
sistd huolimatta (Frase ym., 1997). Eriit kansainviliset kielikokeet-
kin ovat siirtymaéssé tietokoneella suoritettaviksi.

Internet alkaa my0s nikyd kielitaidon arvioinnissa, ja jo nyt se
sisdltdd lukuisia epévirallisia testejd ja harjoitustehtidvid. Lisdksi
tekeilld on laajempiakin yrityksid arvioida oppijoiden kielitaitoa
Internetin kautta, esimerkiksi Euroopan unionin DIALANG-jérjes-
telma4, joka tuottaa diagnostista palautetta monen eri kielen osaami-
sesta. (Internet-testeisti tarkemmin mm. Soveltavan kielentutkimuk-
sen keskuksen kotisivuilla, http://www.jyu.fi/tdk/kkkk/.)

Tehtivit ovat tirked osa kielitaidon arvioinnin kokonaisuutta
myds siksi, ettd tehtiivi itsessdidn vaikuttaa oppijan suoritukseen ja
arvosanoihin (Bachman 1989, 1990; Douglas 1995). Siksi onkin
perusteltua olla luottamatta liikaa vain yhteen tai kahteen tehtiva-
tyyppiin, vaan kiyttidd tilanteen sallimassa méérin mahdollisimman
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monenlaisia menetelmié. Ei kannata mydskiin unohtaa eri taitojen
yhtiaikaista testaamista integratiivisesti, miki voi lisitd arvioinnin
autenttisuutta, tarvitaanhan monissa viestintitehtiivissé ja -tilanteis-
sa monien taitojen hallintaa.

Tehtdvien tutkimukseen on vakavammin heritty vasta viime
aikoina, osaksi kiinnostuksesta tehtivépohjaiseen kielenopetukseen
(Skehan 1998), osaksi osana muuta arviointitutkimusta (Bachman
1990). On ilmeistd, etteiviit tehtivit ole yhtendisid kokonaisuuksia,
vaan koostuvat eri piirteistd, jotka vaikuttavat oppijoiden suorituk-
seen. Tehtdvien syvillisempi tunteminen auttaisikin arvioimaan
paremmin testitehtdvien autenttisuutta ja tulosten yleistettdvyyttd
(Skehan 1998).

5 MITA ON LAATU KIELITAIDON ARVIOINNISSA?

Arvioinnin laadulla tarkoitetaan yleensid arvioinnin reliaabeliutta,
validiutta ja kdytinnollisyyttd. Reliaabelius (luotettavuus) oli aina
1970-luvulle arvioinnin tutkituin ja tdrkeimpéné pidetty ominaisuus.
Sittemmin on ryhdytty korostamaan validiutta (arvioinnin perustel-
tavuutta, tulosten jiarkevii kayttod), joka nykydidn ndhdésn laaduk-
kaan arvioinnin ehdottomasti tirkeimpéinid ominaisuutena. Reliaabe-
lius ja validius ovat tavoittelemisen arvoisia ominaisuuksia, mutta
usein kiytdntd asettaa rajat sille, miten luotettavaan ja validiin
mittaamiseen kulloinkin padstddn. Arvioinnin tarkoitus ja seuraukset
vaikuttavat yleensi suuresti tarvittavaan laatutasoon ja laadun osate-
kijéiden painotukseen.

5.1 Reliaabelius
Reliaabelius tarkoittaa arvioinnin tai mittauksen samanlaisuutta,

toistettavuutta eri arviointikerroilla, ja siti pidetiin yleisesti laaduk-
kaan arvioinnin valttiméttoméné ldhtokohtana. Mikéili oppijan taito
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arvioidaan useamman kerran ja joka kerralla saadaan sama tulos,
voidaan puhua reliaabelista arvioinnista. Usein reliaabeliudella
tarkoitetaan paitsi johdonmukaisuutta myds arvioinnin luotettavuut-
ta, tarkkuutta ja ’reiluutta’ (fairness) (Henning 1987). Reliabeliuden
paraneminen merkitsee samalla mittausvirheen vihentymisti. Virhe
voi johtua lukuisista eri tekijoistd, kuten oppijan fyysisestd tai
psyykkisesti tilasta arviointihetkelld, arvioijien epidsystemaattisuu-
desta, hiiiridalttiista olosuhteista ja sellaisista testin ominaisuuksista
kuten pituus, vaikeustaso, erottelukyky ja osien homogeenisuus
(tarkemmin Henning 1987). Vaihtelu niissid saa aikaan sen, ettei
kaksi eri arviointia anna aivan samanlaista tulosta, vaikka oppijan
taidot eivit olisikaan vililld muuttuneet. Moniin niistd tekijoistd
voidaan vaikuttaa, joten arvioinnin luotettavuutta on aina mahdollis-
ta parantaa.

Reliaabeliutta voidaan tutkia jarjestimailld sama testi kahdesti
perdkkidin samoille oppijoille tai antamalla heidédn suorittaa kaksi
samanlaista testid. Koska tdmé on kéytdnnossid hankalaa, yleensd
turvaudutaan testin sisdisen yhtendisyyden tarkasteluun tilastollisin
keinoin (esim. Cronbachin alfa). Testin osioiden toivotaan mittaa-
van samaa ominaisuutta — osiot ovat tavallaan saman taidon perik-
kiisid mittauksia — ja mikili ne néin tekevit, testid pidetidin reliaa-
belina. Subjektiivisen arvioinnin (esim. puhuminen) reliaabeliutta
tarkastellaan puolestaan laskemalla arvioijien antamien arvosanojen
vilinen korrelaatio tai keskivirhe. Yleinen suositus on, etti suorituk-
set kaksoisarvioidaan, mikili kyse on arvioinnista eiki pisteytykses-
td, etenkin tirkeissi tutkinnoissa.

IIman johdonmukaista arviointia on vaikea kuvitella arvioinnin
voivan tuottaa kovinkaan mielekéstéd tietoa oppijan taidoista tai
muista ominaisuuksista. Mikéli arvioinnin tulos vaihtelee suuresti
kerrasta toiseen tai arvioijasta toiseen, on vaikea tietid, mitd oikein
ollaan arvioimassa, eli reliaabeliutta voidaan pitii arvioinnin viltté-
mittémaind, joskaan ei riittdvinid vaatimuksena (ks. kuitenkin Mos-
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sin 1994 kiistelty artikkeli esimerkkini erilaisesta suhtautumisesta
reliaabeliuteen).

5.2 Validius

Vaikka reliabilius on olennainen osa laadukasta arviointia, on tir-
kein arvioinnin ominaisuus kuitenkin validius. Validiuden ta-
vanomaisin méiiritelmi oli pitkéin se, ettd validi arviointi tai testi
mittaa sitd, mitd on ollut tarkoituskin mitata. Nykyéddn validius
nihdéédn kuitenkin pikemminkin testin tuloksista tehtivien johtopii-
tosten ominaisuutena: vain arvioinnin tuloksista vedetyt johtopaa-
tokset voivat olla valideja eiké itse testi. Validiudessa on siis kysy-
mys tulosten tulkintojen perusteltavuudesta, ja perusteluja voi olla
monenlaisia aina arviointivélineiden sisillon uskottavaudesta empii-
risiin havaintoihin tulosten laadusta. Validius liittyy kiinteésti arvi-
oinnin tarkoitukseen: arviointi ja tulosten tulkinta voi olla validia
tiettyyn tarkoitukseen, miki ei kuitenkaan takaa, ettd muunlaiset
johtopditkset tuloksista ovat yhté perusteltuja. Testin validius ei
ole itsestdin selvdd pelkistédén silld perusteella, ettd testi ja sen
sisdlto nédyttivit uskottavilta. Kokemukset ympiri maailmaa ovat
osoittaneet, ettd varsinkin seurauksiltaan tirkeiden testien tuloksia
ja kiyttod on syytd tutkia huolella, ennen kuin voi viittdd mitdin
varmaa siitd, mistd niiden tulokset oikein kertovat.

Monitahoisena ilmioni validius voidaan jakaa useaan alalajiin
— jopa pariin tusinaan erilaiseen (Cumming ja Berwick 1996) —
joista tunnetuimmat ovat sisdllon validius (onko testin sisilto rele-
vantti ja sopiva), kriteerivalidius (mittaako testi samaa ominaisuutta
kuin jokin ulkopuolinen kriteeri, esimerkiksi toinen testi), ennuste-
validius (ennustaako testi myShemp#id menestystid vaikkapa opin-
noissa) ja kdsitevalidius (construct validity; onko testi sopusoinnus-
sa mitattavaa ilmiétd selittfivien teorioiden kanssa). Nyky#én vali-
diuden lajit yhdistetéifin usein yhdeksi kisitevalidius-nimiseksi
ilmitksi, jonka tunnetuin malli on Messickin (1988) nelikentt4 (ks.
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kaavio 2). Messickin mukaan késitevalidoinnissa on kaksi puolta:
(1) todisteperusta (evidential basis) ja (2) seuraukset (consequential
basis). Lisdksi kisitevalidointi voi perustua joko (3) testin tulkintaan
(test interpretation) tai (4) testin kdyttéon (use). Yhdessd ndmi
muodostavat kuviossa 2 esitetyn matriisin (Cummingin ja Ber-
wickin 1996 muokkaama, ks. my6s Takala 1996).

Testin tulkinta Testin kiyttd
Todisteperusta A. Kisitevalidius B. Kisitevalidius
+ relevanssi/hyodyllisyys
Seuraukset C. Kisitevalidius D. Kisitevalidius
+arvot + relevanssi/hysdyllisyys
+ arvot
+ yhteiskunnalliset seuraukset

KAAVIO 2. Validius Messickin (1988) mukaan.

Perinteinen tapa validoida testi, eli tutkia sen tulosten pétevyyttd, on
tarkastella sen fulosten tulkintaa erilaisten todisteiden valossa (ruutu
A kaaviossa 2). Niitd ovat mm. empiiriset tutkimukset testien ja
mitattavan kielitaidon ominaisuuksista ja rakenteesta ja my6s loogi-
set, teoreettiset perustelut. Lisitodisteita validiudesta voi saada
tarkastelemalla testin ja sen tulosten kdyitééd (ruutu B). Télloin
ollaan kiinnostuneita tutkimaan testattavien kiyttimii prosesseja ja
strategioita samoin kuin sitd, miten heidén taustansa vaikuttaa tulok-
siin (koulutus, &idinkieli, ikéd, sukupuoli). Kuten tuonnempana
todetaan, nykyiin yleistynyt kvalitatiivinen tutkimus on tuonut lisdéd
tietoa nimenomaan tisti validiuden puolesta. Testin validoinnissa
voidaan edetd vielidkin pidemmélle, jos tarkastellaan testauksen
seurauksia. T#lloin pyritdédn selvittiméin, mitki arvot, ideologiat tai
teoriat oikein ohjaavat itse testin validointiprosessia ja laadunval-
vontaa (ruutu C). Téssd toistaiseksi vihin tutkitussa tarkastelutavas-
sa ollaan kiinnostuneita mm. siitd, miten testin laatijoiden ja testat-
tavien arvot ja kisitykset eroavat toisistaan — arvioivatko he testin
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laatua samoilla perusteilla? Lisdksi voidaan tarkastella myds testin
kdyton sosiaalisia seurauksia (ruutu D), kuten testin vaikutusta
opetukseen, eettisiii kysymyksid ja vaihtoehtoja testaukselle (ks.
Cumming & Berwick, 1996; Kunnan, 1997). Aikaisemmin arvioin-
nin validointi rajoittui testitulosten analyysiin (ruutu A), mutta
vaihtelevassa médrin nykyddn kiinnitetdén myds huomiota muihin-
kin seikkoihin, kun arvioinnin laatua puntaroidaan.

5.3 Kiytinnollisyys

Kolmas yleisesti esitetty vaatimus arvioinnin laadulle on kdytinnol-
lisyys. Kédytdnnollinen arviointi ei saisi viedi litkaa aikaa ja resurs-
seja (rahaa, tyotd, ihmisid). Se, mitd tdmi tarkoittaa kiytinnossi,
vaihtelee tietysti tilanteesta ja tarkoituksesta toiseen. Sekd pienissi
ettd suurissa testeissi vallitsee aina jatkuva jinnite laatuvaatimusten
(reliaabelius ja validius) ja kdytinnon rajoitusten vililld. Mikali
kyse on tirkedsti testistd, jonka tulisi tdyttdd tiukat laatuvaatimuk-
set, kiytettiivissd pitdisi olla tarpeeksi resursseja varmistaa testauk-
sen reliaabelius ja validius, silld kokemus ulkomaisista ja kotimai-
sista arviointiprojekteista osoittaa, ettei arvioinnin laatua voi pitdd
itsestddn selvini. Seurauksiltaan vdhdisemméssi arvioinnissa re-
surssitkin ovat yleens paljon pienemmit, muttei silloinkaan kanna-
tauhrata arvioinnin laatua kiytannollisyyden alttarille: ellei arvioin-
nin tuloksiin voi luottaa tai niitéd ei voi tulkita, on arviointiin kiytet-
ty aika hukkaan heitetty.
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6 MILLAISIA KEHITYSLINJOJA KIELITAIDON
ARVIOINNISSA ON NYKYAAN?

6.1 Metodologiset edistysaskeleet

Kielitaidon arvioinnin tutkimuksessa ollaan yleensi kiinnostuneita
selvittiméin arvioinnin laatua (validius, reliaabelius) eli kysymysti
siitd, voidaanko arvioinnin tuloksiin ylip4insi luottaa ja misti ne
oikein kertovat. Toisaalta voidaan myds haluta tutkia erilaisia kieli-
taitoon ja kielen oppimiseen liittyvid kysymyksid (ks. taulukkol).
Kielitaidon arviointien ja testien tutkimuksessa kiytettdvit menetel-
mit ovat kehittyneet voimakkaasti 1980-luvulta ldhtien. Varsinkin
perinteisesti kiiytetyt kvantitatiiviset menetelmét ovat parantuneet,
mutta myds kvalitatiivinen tutkimus on saanut vankan jalansijan
testaustutkimuksessa. Jako kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen
tutkimukseen ei tosin aina ole kovin selvi, kuten toisaalla tidssd
julkaisussa todetaan (Piirainen-Marsh & Hubhta).

Kvantitatiivinen arviointitutkimus

Uusi latenttien piirteiden testiteoria ja siitd johdetut testien ana-
lyysimallit on tunnettu jo jonkin aikaa (ks. Takala 1980a), mutta
niiden kiyttd perinteisen analyysin tdydentéjini on yleistynyt vasta
viime aikoina (Skehan 1988/89; McNamara 1996).

Perinteisessd, ns. klassisessa testiteoriassa tehtivien laadun
tunnusluvut (esim. reliaabelius, erottelukyky) lasketaan tulosten
vaihtelusta (varianssista) ja tehtivien korrelaatioista (Henning
1987). Nidmé riippuvat kuitenkin kulloisestakin kohdejoukosta,
joten testin laatu riippuu paljolti siitd, keille se on pidetty (Hamble-
ton ym. 1993). Eri testejd on vaikeata vertailla keskenéédn, kuten
myds testattavia: sama pisteméiérd eri testeisté ei valttaméitti merkit-
se samanlaista taitoa. Tdméi on suuri ongelma varsinkin laajoissa,
seurauksiltaan tédrkeissd tutkinnoissa ja myds tutkimusmielessi
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kaytetyissi testeissd, joissa tulosten vertailukelpoisuus on yleensid
tirkead.

Latenttien piirteiden teoriassa oletetaan, ettid testisuorituksen
taustalta on 16ydettivissd 'piilossa’ oleva (latentti) taito, piirre tai
ominaisuus, jonka miirid testitehtivit mittaavat. Teoriasta johdetut
IRT (Item Response Theory) -mallit kuvaavat, milld todenndkdisyy-
delld oppija suoriutuu tehtdvistd, kun tiedetdin hinen taitonsa ja
tehtdvin vaikeustaso (Konttinen 1980). Tehtivien vaikeustasosta ja
osallistujien taidoista saadaan néin absoluuttisempaa tietoa.

IRT-mallit ovat mahdollistaneet useita merkittdvid uudistuksia.
Testien jirjestdjit voivat laatia vertailukelpoisia testejd ana-
lysoiduista (kalibroiduista) tehtdvistd (ns. tehtdvipankit). Tami
auttaa erityisesti muuten hankalasti laadittavien ymmaértimistestien
kehittimisti. IRT-pohjaiset tehtidvit mahdollistavat myds adaptiivi-
sen testauksen tietokoneen avulla, jossa oppija saa suoritettavakseen
vain hédnen taitotasolleen sopivia tehtivid, mikid sdidstid aikaa ja
tuottaa tarkempia tuloksia kuin perinteinen testaus. Uudet mallit
ovat monipuolistaneet my©s puhumisen ja kirjoittamisen arviointia.
Voidaan mm. selvittdd arvioijien kiyttdytymisté ja arviointiasteik-
kojen ja tehtidvien toimivuutta. IRT sopii myos kielitaidon analyy-
siin, mistd my6s monet oppimisen tutkijat ovat kiinnostuneita (ks.
McNamaran 1996 selked johdatus IRT:n sovelluksiin; muiden kvali-
tatiivisten menetelmien kehittymisestd ks. tarkemmin Skehan
1988/89; Bachman 1989).

Kvalitatiivinen arviointitutkimus

Kielitaidon arviointitutkimus on perinteisesti ollut hyvin kvantitatii-
vista. On kuitenkin selvid, ettd kvantitatiivisella tutkimuksella ei
pystytd kovin hyvin selvittdmiin monia tirkeitd kysymyksid, kuten
testattavan kidyttdmid strategioita ja prosesseja (ks. my6s luku vali-
diudesta edellid). Kommunikatiivinen arviointi korostaa testaustilan-
teen autenttisuutta, mutta pelkki ulkoinen samankaltaisuus jonkin
viestintiitilanteen kanssa ei vield vilttdmatti riitd. On tirkedd selvit-
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tdd, miten testattava prosessoi kieltd ja milléd tavalla hin ylipddnsa
ldhestyy tehtivid, jotta voidaan sanoa jotakin syvempdi testin ja
ulkopuolisen todellisuuden vastaavuudesta (Bachman 1990). Sa-
moin on tirkedi tietdd enemmén arvioijien toiminnasta ja perusteis-
ta, joilla he antavat arvosanoja. Niihin kysymyksiin on pyritty
vastaamaan esimerkiksi haastattelemalla testattavia ja arvioijia tai
pyytamilld heitd kertomaan suorituksestaan testin tai arvioinnin
kuluessa. Cohenin (1997) mukaan tirked syy tiettyjen kvalitatiivis-
ten menetelmien yleistymiseen vieraan kielen arvioinnin tutkimuk-
sissa on ollut niiden menestyksellinen kaytto didinkielen tutkimuk-
sissa, varsinkin lukemisessa.

Banerjee ja Luoma (1997) jakavat kvalitatiiviset menetelmét
viiteen luokkaan: (1) sanalliset raportoinnit (verbal reports), joissa
tehtdvin kuluessa tai sen jilkeen oppija kertoo suorituksestaan; (2)
observoinnit, joissa tutkija havainnoi testin tms. suorittamista; (3)
haastattelut ja kyselylomakkeet, joilla on tutkittu varsinkin testatta-
vien asennoitumista tehtdviin ja testeihin; (4) testisuoritusten kielel-
linen analyysi, esimerkiksi eri tyyppisten tehtivien diskurssianalyy-
si; (5) analyysikehykset, joita on kehitetty teorian pohjalta (esim.
Bachmanin ja Palmerin) ja joita kiytetdédn testitehtidvien ominai-
suuksien, varsinkin sisdllon, tutkimiseen. Monilla niistd tavoista
yritetddn valottaa arvioinnin validiuden niitd puolia, joihin vasta
viime aikoina on alettu kiinnittd4d huomiota (ks. Messickin nelikent-
td aiemmin tidssi artikkelissa).

Viime vuosina on my&s kehitetty tietokoneohjelmia kvalitatii-
visen tutkimuksen helpottamiseksi kidytdnnossi (ks. Weitzman &
Miles 1995). Useissa tutkimuksissa yhdistyy nyky#én seké kvantita-
tiivinen etti kvalitatiivinen nékdkulma, ja tutkimuskohteen triangu-
lointi eli tiedon hankinta erilaisin menetelmin on yleistynyt.
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6.2 Kriteeriviitteinen arviointi

Kriteeriviitteisen mittaamisen yleistyminen on tirkeimpié suuntauk-
sia kielitaidon arvioinnissa viimeisten 20 vuoden aikana (ks. Takala
1980b). Yksinkertaisin mééritelmé kriteerimittaamiselle on se, etti
arvioinnin tulokset yritetdin selittdd jonkin ulkopuolisen kriteerin
avulla, joka voi olla vaikkapa sanallinen kuvaus kielitaidosta. Mit-
tauksen tuloksille pyritdén siis antamaan jokin merkitys. Kriteeri-
mittaamisen ymmértimistd auttaa vertailu ns. normiviitteiseen mit-
taamiseen.

Normiviitteisessd mittaamisessa piiasia on testattavien asetta-
minen paremmuusjérjestykseen toistensa suhteen. Testin tulos tai
arvosanat madriytyvit testattavien keskindisen vertailun perusteella.
Titd kiytetddn etenkin valintoja tehtdessi, esimerkiksi oppilaitoksen
paisykokeissa, mutta normimittaaminen on ollut yleisti myos perin-
teisessd kouluarvioinnissa. Nykyisin monien maiden kouluarvioin-
nissa suuntaus on kuitenkin kohti kriteeriviitteisyyttd (Huhta ym.,
tulossa).

Luokan tasolla tapahtuva normimittaaminen tuo esille timéin
arviointitavan pahimman puutteen: kun vertailuryhmé on pieni, on
vaara, ettd oppijan arvosana ei mifirdydykiin vain hinen omien
taitojensa perusteella, vaan myds muiden oppijoiden suoritukset
vaikuttavat arvosanaan. Esimerkiksi keskitasoisen oppijan taidoista
saa erilaisen kuvan riippuen siitd, onko hinet sijoitettu luokkaan,
jossa useimmat muut oppilaat ovat hinti parempia, tai luokkaan,
jossa muut ovat hdnté heikompia. Liikaa vertailuun perustuva arvi-
ointi tuottaa tillaisessa tilanteessa oppilaalle todennikéisesti eri
arvosanan, vaikka hin osoittaisi aivan samanlaista osaamista kum-
massakin luokassa.

Normiviitteinen arvosanojen anto on vankemmalla pohjalla,
kun viitejoukko on suuri. Ndin on esimerkiksi amerikkalaisessa
TOEFL-kielikokeessa, jonka viitejoukko voi olla miljoonia, tai
ylioppilastutkinnossa, johon osallistuu yli 50 % koko ikéluokasta eli
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kymmenii tuhansia oppilaita. TOEFL:n tulokset ovat lisiksi kerras-
ta toiseen vertailukelpoisia, koska ne perustuvat IRT:n avulla kalib-
roituihin tehtidviin. Ylioppilastutkinnonkin tulokset ovat todennékoi-
sesti vertailtavia 1-2 vuoden aikavililld, koska niin lyhyessé ajassa
ei kielitaidon yleinen taso ehdi muuttua koko maan mittakaavassa.
Pitemmin ajan vertailut ovat sen sijaan epiluotettavia. Molemmissa
tutkinnoissa on kuitenkin hankalaa méiiritelld, mitd kukin arvosana
oikein kertoo oppijan taidoista, koska arvosanat mééraytyvit pido-
sin normiviitteisesti.

Kriteeriviitteisessi arvioinnissa yritetdin puolestaan mééritelld
mahdollisimman tarkoin, mitd mitattava kielitaito on ja miké on
testitchtévien ja testattavien taitojen suhde (Takala 1980b). Kritee-
riarviointi on siis keskeinen syy siihen, ett4 kielitaidon arviointiop-
paat ja katsaukset, kuten timi artikkeli, kiinnittdvét paljon huomiota
kielitaitoon (ks. my0s Skehan 1988/89; Bachman 1990; Weir 1993;
McNamara 1996).

On mahdollista jakaa kriteeriarviointi muutamaan luokkaan sen
mukaan, miten yksityiskohtaisesta méairittelystid on kysymys (Ske-
han 1988/89). Karkeimmalla tasolla kéytetdin IRT:n kaltaisia tekni-
sid menetelmid testien vertailukelpoisuuden lisdédmiseksi (vrt.
TOEFL edelld). Tarkempaa kriteeriviitteisyyttd edustavat yritykset
médritelld, milloin jokin suoritus on hyviksyttidvi, milloin taas ei.
Télloin on tiarked médritelld testin ‘hyvéksymisraja’ (cut-off point)
mahdollisimman tarkasti. Kolmannessa tyypissd méadritelldin jokin
kielitaidon alue (domain) mahdollisimman tarkasti ja kehitetién
menetelmid, joilla alueelta laaditaan testitehtidvid (Takala 1989b;
Skehan 1988/ 89). Alueita voivat olla vaikkapa sanasto tai suullinen
kielitaito, ja jo niistd esimerkeistd on helppo arvata, ettei tarkka
méidrittely ole aina kovin helppoa. Esimerkki tdmén kriteeriarvioin-
nin tyypin kdytdnnon sovelluksista ovat tehtdvinlaadintaohjeet (ks.
kaavio 1), joita varsinkin suuret tutkinnot yleisesti kdyttidvit (Lynch
& Davidson 1994; Alderson ym. 1995).
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Toinen yksityiskohtainen tapa kuvatakielitaitoa ovat kuvaukset
kielitaidon tasoista ja, mikili mahdollista, kielitaidon kehittymises-
td. N4itd kdsitellddn seuraavassa tarkemmin.

6.3 Kielitaidon tasokuvaukset

Kommunikatiivisen kielitaidon arvioinnin kautena on kehitelty
runsaasti sanallisia kielitaidon tasokuvauksia, miki on keskeinen
osa yleisempii suuntausta kohti kriteeriviitteisti arviointia. Tasoku-
vaukset ovat ehké eniten kdytetty keino pyrkié kriteeriviitteiseen
mittaamiseen.

Taitotasoasteikko koostuu yleensd numeroista ja niitd vastaa-
vista sanallisista kuvauksista. Usein asteikon toinen pidid kuvaa
aloittelevan oppijan taitoja ja toinen kielen hyvii hallinta, mikali
asteikon halutaan kattavan kaikki taitotasot. Adripdiden vilissi on
asteikosta riippuen eri miird tasoja, kukin varustettuna omalla
kuvauksellaan (ks. tarkemmin Huhta 1993b). Kuvaukset koskevat
yleensd puhumista ja kirjoittamista. Ymmaértdmisen méiérittely ei sen
sijaan ole kovin yleistd, koska sité ei osata kuvata yhti tarkasti eiki
myd&skiiin havainnoida yhtd suoraan.

Taitotasoasteikoilla on takanaan melko pitké historia varsinkin
tyOsuoritusten arvioinnissa (North 1993; ks. myts Lado 1961).
Ensimmdiset kielitaidon arviointiin tarkoitetut sanalliset asteikot
ovat ilmeisesti perdisin amerikkalaisesta Foreign Service Instituten
(FSI) testisti, ja niisti ovat saaneet vaikutteita monet nykyisistikin
tasokuvauksista.

Sanallisia tasokuvauksia kielitaidosta on alettu kiyttd4 arvioin-
tiin ja yleisemminkin kielenopetuksessa monesta syystid (Alderson
1991; North 1993). Ne parantavat arvioinnin luotettavuutta ja mah-
dollistavat erilaisten testien ja arviointien vertailun ja raportoinnin
samaa ymmaérrettivid menetelmid kiyttden. Ne voivat yhdistdd
opetuksen eri osat toisiinsa (sisdltdjen ja materiaalien suunnittelu,
alku- ja lopputestaus, formatiivinen arviointi). Ne voivat myos
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yhdistdd taitotaso- ja oppimisnikokulmat: asteikon portaat toimivat
opintojen loppu- ja vilitavoitteina, mutta ovat samalla yleisempid
taitotason mééritelmid. Eri tarkoituksiin on paikallaan laatia hiukan
erilaisia tasokuvauksia, koska kdyttdjaryhmilld (oppijat, arvioijat tai
testien ja opetuksen suunnittelijat) on erilaiset tarpeet ja eri val-
miudet ymmirtidi kuvauksia (Alderson 1991).

Kielitaitoa kuvaavien asteikkojen laatiminen on yksi tarkeimpii
ja aikaa vievimpid vaiheita puhumisen ja kirjoittamisen arvioinnis-
sa, koska siind médritelldéin arvioitavat ominaisuudet ja koska se on
osa varsinaista mittavilinettd tehtivien ja arvioijan ohella (Huhta
1993a). Asteikkoihin liittyy lukuisia ongelmia, joten ne eivét lupaa-
vuudestaan huolimatta ole mikdin yksinkertainen ratkaisu kieli-
taidon arvioinnin ongelmiin. Ehki vakavin huoli koskee sitd, kuinka
hyvin asteikkojen siséltd vastaa kielenoppimista ja osaamista todel-
lisuudessa. Téhidn on mahdollista etsii vastauksia vain kdyttaimalld
hyviksi muiden soveltavan kielitieteen alojen tutkimusta mm. kie-
len oppimisesta ja omaksumisesta (North 1993; ks. my&s Brindley
1998).

Kokonaisuutena kriteeriviitteinen arviointi jakielitaitoasteikko-
jenkehittyminen ovat vieneetkielitaidon arviointia eteenpiin pakot-
tamalla testien laatijat jamuut arvioinnin suunnittelijat keskittiméin
huomionsa arvioinnin ehki oleellisimpiin kysymyksiin: Mit4 arvi-
oinnin tulokset oikein tarkoittavat? Mitd ne kertovat osallistujan
taidoista? Mitd johtopaitoksid tuloksista voidaan tehdd? Ne ovat
myds lisdnneet arvioinnin ‘ldpindkyvyyttd’ ja ymmirrettivyyttd
ylipdénsi, entisen, testin tuloksiin keskittyneen tutkimuksen haitta-
puoli kun oli se, ettd siitd vilittyi kuva hyvin vaikeaselkoisesta ja
sisddnpdin lampidvistd alasta.
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7 YHTEENVETO

Kielitaidon arviointi on nykyi4n monitieteinen ala, jossa yhdistyvit
psykometriikka ja kasvatustieteellinen arviointi erilaisiin kielitie-
teen, sosiologian ja psykologian nidkemyksiin kielest4 ja kielitaidos-
ta. Koska arvioinnin tirkein pidiméiird on auttaa ymmirtimain
arvioinnin kohdetta, on tirkedd pyrkiéd selvittiméin kohteen, siis
kielitaidon luonne mahdollisimman tarkasti. Teoriat kiclitaidosta
pystyvit tihin vain osittain, mutta joitakin keskeisid seikkoja on
mahdollista 10ytdd niistd. Useimmat nykyiset teoriat korostavat
kielen kiyttimisen tirkeytté kielitiedon ohella. Téll6in arvioinnin-
kin (oli sitten kyse testeistd tai jatkuvasta epimuodollisesta obser-
voinnista) tdytyy ottaa huomioon luonnolliseen kielenkiytt6on
liittyvid seikkoja, kuten sosiaalinen ja diskurssikonteksti, jossa
kommunikointi tapahtuu. Muutokset kielitaidon arvioinnissa viime
vuosikymmenind ovat myos kidytdnnossd alkaneet toteuttaa niitd
niikemyksid, varsinkin ns. kommunikatiivisessa ja kriteeriviitteises-
sd arvioinnissa.

Kicelitaitoa voidaan arvioida monin eri tavoin. Useimmiten ei
ole syyti luottaa liikaa yhteen testi- tai tehtidvatyyppiin, silld jokai-
sessa on omat puutteensa. Paras strategia on kiyttdi useita erilaisia
tehtivid ja pyrkid samalla simuloimaan luonnollista kielen kadyttoa.

Arvioinnilla voi olla monia kiiytdnnén tavoitteita ja sovelluksia
kouluarvosanojen ja diagnostisen palautteen antamisesta aina koko-
naisen koulutusjirjestelmén tuloksellisuuden arviointiin saakka.
Siksi on mahdotonta asettaa kaikille arviointivilineille samoja
laatuvaatimuksia. Perusvaatimukset ovat toki samat: arvioinnin
tulisi olla perusteltua (validia), luotettavaa (reliaabelia), oikeuden-
mukaista ja kdytinnollistid. Se, miten tarkkaa ja luotettavaa arvioin-
titietoa tarvitaan, riippuu kuitenkin suuresti arvioinnin tarkoitukses-
ta. Yhteen tarkoitukseen sopiva testi ei vilttdmitti sovi johonkin
toiseen ilman muutoksia ja tutkimusta.
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Kaikessa arvioinnissa — suurista testeistd luokassa tapahtuvaan
arviointiin — toistuvat tietyt vaiheet (ks. kaavio 1), vaikka kaikkia
yksityiskohtia (esim. kirjalliset laadintaohjeet tai esitestaus) ei aina
tarvitakaan. Ehkd keskeisin vaihe on arvioinnin tarkoituksen ja
sisdllon médrittely, miki sisdltyy kaikkeen arviointiin: arvioijalla on
aina jokin kisitys siitd, miti kielitaidossa on tdrkedd ja mittaamisen
arvoista, vaikka kisitys olisi tiedostamatonkin. Miti perustellumpi
nikemys kielesté on, sitd perustellumpia ja informatiivisempia ovat
myds arvioinnin tulokset.
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VIERASKIELINEN OPETUS

Heini-Marja Jarvinen, Tarja Nikula & David Marsh

Vieraiden kielten kiyttiminen opetuksen vilineend muissa kuin
kieliaineissa ei ole uusi ilmio, vaan sitd on esiintynyt muodossa tai
toisessa kautta vuosisatojen. Sen suosio on kuitenkin lisdéintynyt
voimakkaasti viime vuosina niin meilli kuin muuallakin muun
muassa kansainvélisyyden kasvun ja erilaisen integraatiokehityksen
myo6tid. Suomalaisessa koulutuspolitiikassa kansainvilistymisen
haasteisiin on 1990-luvulla vastattu nostamalla kicltenopetus valta-
kunnalliseksi kehittimiskohteeksi. Tavoitteena on ennen kaikkea
tarjota entistid paremmat mahdollisuudet vieraiden kielten ja kulttuu-
rien elinikdiseen oppimiseen monipuolistamalla koulujenkieliohjel-
mia. Yhtend keinona kielitaidon monipuolistamiseksi pidetdin
vieraan kielen kiyttdmistd opetuskielend myo6s muilla kuin varsinai-
silla kielten tunneilla.'

! Artikkelin pohjana on kiytetty Nikulan & Marshin (1997) selvitysti.
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1 VIERAALLA KIELELLA OPETTAMISEN
TERMINOLOGIAA

Vieraalla kielelld opettamisen tutkimusalue on monitahoinen, eikid
alan terminologia ole vakiintunut. Painotuseroista riippuen kiyte-
tdén usein eri termejd viittaamaan pédpiirteissddn samanlaiseen
ilmiton, kuten esim. kielipainotteinen aineenopetus (language-
based content instruction), sisdltdpainotteinen kielenopetus
(content-based language instruction), kaksikielinen opetus (bilingual
education), kielirikasteinen opetus (language sensitive content
instruction) ja kielen ja sisdillon (oppimisen) integrointi (content and
language integration) (ks. Brinton et al. 1989; Nikula & Marsh
1996: 6-8, Swain 1996a). Ndiisti kaksikielinen opetus esiintyy usein
kattoterminé, kun puhutaan eri tavoin toteutetusta vieraalla kielelld
tapahtuvasta opetuksesta (esim. Baker 1996), mutta kiisitteené se on
laajuutensa vuoksi usein my&s harhaanjohtava. Kaksikieliselld
opetuksella saatetaan viitata paitsi yksikielisten kielienemmistdjen
vieraalla kielelld saamaan opetukseen (esim. suomalaisten oppilai-
den opettaminen englanniksi) myd&s kaksikielisten lasten opettami-
seen tai kielivihemmistdjen kaksikieliseen opetukseen, jolloin
tavoitteena voi olla esimerkiksi tukea etnisid vihemmistokielii,
edistdd maahanmuuttajien oman kielen séilymista tai heritelld uu-
delleen henkiin kansallisia kielid tai murteita. Kaksikielisen opetuk-
sen monitulkintaisuuden vuoksi tdssé artikkelissa kédytetddn termii
vieraskielinen opetus viittaamaan erilaisiin tapoihin kéyttd4 muita
kuin oppilaiden #didinkielts opetuskieleni heidén kielitaitonsa moni-
puolistamiseksi.

Myo0s nimitystd kielikylpyopetus kiytetddn usein arkikielessi
hyvin viljasti kuvaamaan muulla kuin oppilaiden #idinkielelld
annettavaa opetusta. Varsinainen kielikylpyopetus (immersion) on
alkanut Kanadassa 1960-luvulla. Kanadan mallin mukaista varhaista
tiaydellistd kielikylpyopetusta on toteutettu ja tutkittu Suomessa
ruotsin kielen opetuksessa vuodesta 1987 (Vaasan yliopiston kieli-
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kylpyprojekti). Kielikylpyopetus viittaa tarkkaan méériteltyyn
opetusmenetelmiin, jossa noudatetaan tiettyjd perusperiaatteita
(esim. Baker 1996, Swain ja Lapkin 1982). Nami periaatteet ovat
taustalla my6s vieraskielisessid opetuksessa, mutta vieraskielisen

opetuksen toteutustavat vaihtelevat enemmin kuin kielikylpyope-

tuksessa.
Seuraavassa esitellddn Snown (1990b: 110-113) mukaan kieli-
kylvyn perusperiaatteita ja niiden suhdetta vieraskieliseen opetuk-

seen.

(@)

(b)

©

Kielikylvyssi vierastakieltd kéiytetitin kouluaineiden sisélln opetuk-
sessa, ja lasten oletetaan omaksuvan kylpykielen samalla tavalla kuin
didinkielen, siis sekd kuulemalla ympéristossd kdytettyd kieltd ettéd
kiyttdmilld kieltd autenttiseen viestintdin. My0s vieraskielisen ope-
tuksen tavoitteena on, etti vieraan kielen kiyttiminen oppimisen
vilineend johtaa kielen omaksumiseen. Vieraskielisti aineenopetusta
toteutetaan kuitenkin usein paljon suppeammin kuin kielikylpyope-
tusta, jolloin vieras kieli on opetuksen vilineend kenties vain parissa
oppiaineessa muun opetuksen tapahtuessa oppilaiden #didinkielelld.
Siksi vieraskielisessi opetuksessa on myds tavallista, ettd sama opet-
taja opettaa oppilaita sekd heidin didinkielelldin ettd vieraalla kielel-
14, kun taas kielikylpyopetuksessa yhdelld opettajalla on oppilaisiin
nihden aina vain yksi kielellinen rooli.

Kielikylvyssé oppilaita opetetaan omana ryhminién, jonka kielelli-
nen tausta ja opetukselliset tarpeet otetaan huomioon. Myds vieras-
kielisessi opetuksessa oppilailla on yhteinen &idinkieli, ja he ovat
yleensd yksikielisisi, samanikdisii saman luokka-asteen oppilaita,
joilla on suunnilleen samantasoinen toisen kielen taito. Opetuksessa
nami tekijédt otetaan huomioon, ja opetuksesta pyritiin tekemifin
ymmérrettivii juuri tille ryhmille. Kéytinndn toteutustavat sité
vastoin vaihtelevat suuresti eri koulujen vililld. Etenkin ala-asteella
vieraskieliseen opetukseen osallistuvat oppilaat muodostavat usein
oman ryhméinsi, joka saa systemaattisesti tietyn osan opetuksestaan
vieraalla kielell. Yldasteella ja lukiossa puolestaan on tavallista, etti
oppilaat voivat halutessaan valita vieraalla kielelld opetettavan kurs-
sin (ks. Nikula & Marsh 1996: 51), jolloin opetusryhmiit vaihtelevat
kursseittain.

Kielikylpyopetus pyrkii rikastavaan kaksikielisyyteen (additive bilin-
gualism), jossa enemmistokieltd puhuvat lapset omaksuvat koulutuk-
sen kautta toisen kielen menettdmitté didinkieltadn. Silloin kun vie-
raskielistd opetusta toteutetaan laajamittaisesti, myds sen tavoitteena
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voi olla pyrkimys kaksikielisyyteen. Vieraskieliselld opetuksella voi
kuitenkin olla my&s muita tavoitteita. Nikulan ja Marshin (1997: 32)
mukaan tavoitteet vaihtelevat suomalaisissa kouluissa oppilaiden
vieraaseen kieleen kohdistuvan kiinnostuksen heriittelysti toimivaan
kaksikielisyyteen. Tavoitteiden erilaisuuden my6ti myds toteutusta-
vat vaihtelevat.

(d) Kielikylpyopetuksessa on eri muotoja, joissa didinkielen ja kylpykie-
len keskinidinen jirjestys ja laajuus vaihtelevat. Varhaisessa tiydelli-
sessd kielikylvyssa (early total immersion) opetus tapahtuu toisella
kielell4 aluksi kokonaan, ja myShemmin kylpykielen miéri vihenee
ja didinkielen osuus kasvaa. Viidennen tai kuudennen kouluvuoden
aikana kylpykielen ja didinkielen méérit vakiintuvat niin, ettd kylpy-
kielen osuus on koko kouluajan vihintdin puolet. Varhaisessa osittai-
sessa kielikylvyssd (early partial immersion) kylpykieltd on aluksi
jonkin verran vihemmiin. Viivistetty kielikylpy (delayed immersion)
ja myohiinen kielikylpy (late immersion) alkavat ala-asteen loppu-
puoliskolla tai yldasteen alussa. (ks. esim. Swain & Lapkin 1982,
Laurén 1991.) Myos vieraskielisessd opetuksessa on erilaisia muotoja
vieraan kielen kiytdn laajuudesta riippuen. Joissakin kouluissa valta-
osa vieraskieliseen opetukseen osallistuvien oppilaiden opetuksesta
tapahtuu vieraalla kielelld, mutta usein, toisin kuin kielikylpyopetuk-
sessa, vieraan kielen osuus on paljon vihdisempi kuin puolet opetuk-
sesta.

Kielikylvyn muita piirteitd ovat kesto (yleensi vuosia), opettajien
kaksikielisyys ja kodin ja koulun yhteistyd. Liséksi kielikylvyssd
kaytetddn kommunikatiivisia ja oppilaskeskeisid ty6tapoja, joiden
avulla oppilaille pyritdin luomaan monipuolisia ja mielekkiiti
kielenkiyttotilanteita. (Laurén 1991, 1992, 1994.) Koska vieraskie-
linen opetus ei ole yhtendinen ja tiukasti méiiritelty menetelmi, se
eroaa myos ndiden piirteiden suhteen kielikylpyopetuksesta keskei-
simmin siind, ettd yksittdiset koulut valitsevat omat menettelytapan-
sa. Vieraskielinen opetus on niin kattotermi vaihteleville opetuksen
toteutustavoille, jotka eroavat toisistaan paitsi opetuksen laajuuden,
myds vieraan kielen kdytdon mddrin, opetuskielten lukuméirin ja
vieraalla kielell4d tapahtuvan opetuksen keston suhteen. Toteutusta-
pojen erot johtuvat mm. kunkin maan koulutuspolitiikan eroista ja
yksittdisten koulujen tilanteiden eroista.
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2 VIERASKIELISEN OPETUKSEN LAHTOKOHTIA

Vieraskielisen opetuksen yleistymisen syitd voidaan etsid ainakin
kahdelta suunnalta. Toisaalta kielenoppimisen ja -opetuksen seki
kaksikielisyyden tutkimus on lisdintynyt voimakkaasti parin viime
vuosikymmenen aikana, ja uusi tutkimustieto on osaltaan muokan-
nut kisityksid kielten oppimisesta ja opettamisesta. Toisaalta taas
yhteiskunnalliset tekijit, etenkin kansainvélisyyden vaatimukset ja
viimeaikainen integroitumiskehitys Euroopassa seké koulutuspoliit-
tiset paitokset Suomessa, ovat vaikuttaneet ratkaisevasti vieraskieli-
sen opetuksen yleistymiseen.

2.1 Kielenoppimisen tutkimus

Vieraskielisen opetuksen taustalla vaikuttaa vihitellen muuttunut
kisitys vieraan kielen hallinnasta. Kielenoppimisen jakielenopetuk-
sen tutkimuksessa kisitys kielestd on muuttunut niin, ettd muotoa
korostavan, formaalin, nikemyksen on hyvin usein korvannut funk-
tionaalinen kielikésitys, jossa kielen muotojen ohella tuodaan esiin
myds kielen funktioiden merkitys. Keskeisiksi nousevat silloin
kielen kéyttoon liittyvit seikat. Funktionaalinen kielikésitys on
myds viime vuosina paljon esilld olleen kommunikatiivisen kie-
lenopetuksen pohjana (ks. esim. Canale 1983, Savignon 1991),
jonka perusperiaatteena on se, ettd kielen oppimisen kannalta on
tirkedd kielen mielekis kaytto. Se, ettd vieraskielisessd opetuksessa
kieli ndhdddn oppimisen vilineend pikemminkin kuin opetuksen
kohteena ja ettd kielen avulla vilitetdin mielekéstd ja autenttista
siséltdainesta, heijastaa siis osaltaan kommunikatiivista késitystd
kielest.

Myos Krashenin (1981, 1982, 1985) kisityksilld kielenoppimi-
sesta, erityisesti hdnen input-hypoteesillaan, on ollut vaikutusta
sithen, ettd vieraalla kielelld tapahtuvaa opetusta pidetédin yhtend
kaytettivissd olevana keinona sujuvan kielitaidon hankkimiseksi
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(ks. my0s K. Sajavaaran artikkelia toisen kielen oppimisesta téssi
teoksessa). Krashen tekee eron kielen oppimisen (learning) ja omak-
sumisen (acquisition) vilill4, ja hinen mukaansa automaattiseen ja
sujuvaan kielitaitoon péédstddn vain omaksumisen kautta, mille
puolestaan on edellytykseni kielellinen syote, ymmaérrettdvd input
(comprehensible input). Omaksumiselle ihanteellinen sy&te on paitsi
omaksujalle sopivan ymmairrettivdid myds mielenkiintoista ja/tai
relevanttia. Hyvd input on luonnollista, eivitkid rakenteet sisilly
sithen tietyssi oletetussa oppimisjirjestyksessd. Ennen kaikkea
inputia tulee olla riittdvésti. Riittdvyyttd on kuitenkin vaikea méérit-
tiad, varsinkin kun kielellisen syGtteen tulee olla pédpiirteissdin
ymmiérrettivid, mutta kuitenkin hieman yli oppijan senhetkisen
ymmaérryskyvyn, jolloin hin voi piitelld asiayhteydestd merkityk-
sen ja néin oppia kieltd samaan tapaan kuin didinkieltizin omaksuva
lapsi. Krashenin mukaan sdéintdpainotteinen kouluopetus saa aikaan
oppimisprosessin (learning), jossa kielenkiyttiji tietoisesti valvoo
toimintaansa. Prosessi vie aikaa, eikd tuloksena ole sujuva kielen
hallinta. Sen sijaan sujuvaan kielenhallintaan johtava omaksuminen
voi tapahtua vain oppijan oman sisdisen toiminnan tuloksena ja
runsaan kielellisen sy6tteen kautta. Inputin lisiksi tirkeitd ovat
mydskin affektiiviset tekijét, eli oppijan on koettava kielenoppimis-
tilanne positiivisena.

Vaikka Krashenin kielenoppimiskésitysté ei nykyisin hyviksy-
tikiddn sellaisenaan, se on nostanut esille kielen ldhes automaattisen
omaksumisen merkityksen kielenoppimisessa. Tamé kielen omaksu-
misen ajatus liittyy ldheisesti myos vieraskieliseen opetukseen:
oppijoiden kielitaidon katsotaan kehittyvén, kun he ovat altistunee-
na runsaalle kieliainekselle. Oppimista tapahtuu luonnostaan ilman,
ettd kieli nostetaan erityisen huomion ja opetuksen kohteeksi. Kie-
lenoppimisen tutkimus on osoittanut, ettd ymmairrettdvi syote kylld
riittdd kielen ymmaértimisen taitojen kehittymiseksi, mutta altistumi-
nen runsaalle ymmirrettiaville kieliainekselle ei takaa sujuvan ja
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kielellisesti tarkan suullisen jakirjallisen tuottamisen taidon kehitty-
misti.

Kielikylpyopetuksessa ilmenneet tuottamistaitojen puutteet
ovatkin keskeinen kritiikki input-hypoteesia kohtaan ja samalla
nykytutkimuksen kehittimiskohde. On havaittu, etti vaikka oppija
ymmiértii viestejd olemalla alttiina ympériston kielelle, hinen tiy-
tyy aktiivisesti osallistua kieliaineksen tuottamiseen voidakseen
kehittyd sujuvaksi ja virheettomiksi puhujaksi ja kirjoittajaksi.
Tamén output-hypoteesin mukaan (Swain 1985, 1993, 1996a) kieclen
oppimisen kannalta keskeistd on ymmaérrettiavi tuottaminen (comp-
rehensible output) eli oppijoiden mahdollisuus tuottaa kieltd itse ja
yhdistdd ndin mielekkiisti kielen muoto ja merkitys. Pelkké kielelli-
selle syotteelle altistuminen ei takaa kielen oppimista, koska se ei
vaadi oppijalta yhtd paljon aktiivisuutta kuin kielen tuottaminen.
Kielenoppimisen kannalta onkin siis hyodyllisté, ettd oppija tuottaa
kieltd ja ndin saa mielekéstd harjoitusta, joka on vilttiméton edelly-
tys automaatistumiselle ja sujuvuudelle. Merkityksen prosessointi
riittdd viestin ymmaértdmiseksi, mutta kieltd tuottaessaan oppija
joutuu tarkastelemaan myos tuotoksen kielellistd muotoa. Puhujan
tai kirjoittajan on osattava muodostaa syntaktisia kokonaisuuksia.
Samalla hin havaitsee, mitd hiin osaa ja misséd hiinelld on puutteita,
ja voi niin tietoisesti kohdistaa oppimisensa ongelma-alueille.
Kieltd tuottaessaan oppija joutuu myods muodostamaan kielestd
hypoteeseja ja testaamaan niitd kielenkdytossd. Kielenkdyttd on
lisdksi aina vuorovaikutusta, joten kielenoppimisen kannalta on
tiarkedd, ettd oppijalle tarjoutuu mahdollisuuksia merkityksistd
neuvotteluun (meaning negotiation) muiden kielenkéyttdjien kanssa
sen sijaan, ettd hidn olisi vain kieliaineksen passiivinen vastaanotta-
ja (esim. Cummins & Swain 1986: 132). Niilld nikemyksilld on
merkitystd my0s vieraskieliselle opetukselle, koska oppimistilanteet
olisi jérjestettivd niin, ettd oppijoille tarjoutuisi mahdollisimman
paljon tilaisuuksia kayttid kielti mielekk#ésti vuorovaikutuksessa
muiden kanssa. Swainin (1993: 160-161) output-hypoteesin mu-
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kaisten oppimistehtivien tulisi olla sellaisia, etti oppija joutuu
kayttimain kaikkia kielellisid resurssejaan ja ponnistelemaan omien
kykyjensi ylédrajoilla selviytydkseen tehtidvistd. Oppijan tulisi myos
kyetd arvioimaan omaa tuotostaan ja muokkaamaan sitd palautteen
perusteella ymmaérrettiviksi, tilanteeseen paremmin sopivaksi ja
oikeakieliseksi.

Kielikylpyopetuksen pohjalta on kehitetty myds erityisesti
kaksikielisen opetuksen teoriaa, jossa keskeistd on siséllon ja kielen
integrointi. Jim Cumminsin teoriat (ks. esim. Baker 1996) ovat
vaikuttaneet vieraskielisen opetuksen tutkimukseen ja erityisesti
vieraskielisen opetuksen didaktiikan kehittymiseen. Cumminsin
mukaan lapsen kielen kehitys kaksikielisessd opetuksessa tapahtuu
vuorovaikutuksessa niin, ettd vahvemman kielen taidon taso maarii
toisen kielen tason (Developmental Interdependence Hypothesis).
Molemmat kielet kehittyvit vuorovaikutuksessa toisiaan hyodynti-
en, silld kummatkin ovat perdisin samasta yhteisesti ldhteesti (CUP
eli Common Underlying Proficiency, Cummins 1988: 156—157).
Kehityksessd on kynnysvaiheita (Thresholds Theory), joiden ylitta-
minen edellyttdd tietyntasoista kielitaitoa, jotta tietyt suoritukset
olisivat mahdollisia. Esimerkiksi joidenkin kouluaineiden sisillot
ovat kisitteellisid, ja niiden vaatimat ajattelutaidot ovat mahdollisia
vain, jos toisen kielen taito on riittivd. Cumminsin mukaan vaativi-
en abstraktien sisiltojen kisittelyn mahdollistaa akateeminen kieli-
taito (CALP eli Cognitive Academic Language Proficiency), jonka
kehittyminen kestédd useita vuosia. Nopeammin saavutettavissa ovat
peruskommunikaatiotaidot (Basic Interpersonal Communication
Skills eli BICS). Niamaé kehittyviit tilanteissa, joissa on kontekstin
antamaa tukea, kuten kasvokkaisviestinndssd. CALP sen sijaan
kehittyy hitaasti, ja sitd tarvitaan kisitteellistd ainesta sisiltdvissd
tilanteissa, joissa konkreettisen kontekstin tuki on vihéinen, kuten
useiden sisiltdaineiden opetuksessa.

Kontekstin ja kognitiivisen vaativuustason yhteen liittiminen
on Cumminsin tidrkein anti vieraskielisen opetuksen didaktiikkaan.
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Miti kisitteellisempid opittava aines on ja mitd vihemmin konteks-
tin tukea siihen liittyy, sitd tirkedmpiid on kiyttiid erilaisia havain-
nollistamisen tapoja ja aktivointimenetelmii, joilla asia voidaan
tehdd ymmirrettiviksi ja opittavaksi (ks. lukua Vieraskielinen
opetus opetustapahtumana). Yleisimmin mainittuja menetelmid ovat
esimerkiksi runsas visuaalinen tuki (kuvat, kartat, erilaiset graafiset
jérjestimet, esim. kisitekartat) ja oppilaita aktivoivat tyStavat (esim.
yhteistoiminnalliset tyotavat). Opetuskieltd helpottamalla pyritiéin
varmistamaan, etti oppilaat ymmaértivit mitd sanotaan, koska oppi-
joiden akateeminen kieli (CALP) kehittyy hitaammin kuin sisallét
kasitteellistyvit (Cummins 1984; Baker 1996: 147-160). Vieraskie-
listd opetusta toteuttavien tahojen onkin tirked muistaa, ettd vaikka
oppilailla on opetuskielestd peruskommunikaatiotaidot, se ei vield
ole tae siitd, ettd he kykenevit hallitsemaan myos kisitteellisid
asioita vieraalla kielelld.

Edelld on useasti viitattu kielikylpymenetelméin, koska siitd on
runsaasti tutkimusta ja koska menetelmin hyvit tulokset ovat lisin-
neet myds muun vieraalla kielelld annetavan opetuksen suosiota.
Tutkimuksissa on todettu, ettd kielikylpyopetus ei haittaa didinkie-
len taitojen kehitysti. Kielikylvyn on lisdksi havaittu olevan erittdin
tehokas vieraan kielen opetusmenetelmaé, jossa on mahdollista saa-
vuttaa toisessa kielessé toiminnallinen kaksikielisyys. Toiminnalli-
sesti kaksikielisten kielikylpyoppilaiden toisen kielen ymmértimi-
sen taidot ovat yhtd hyvét kuin syntyperdisten, mutta tuottamisen
taidot eroavat selvisti syntyperiisen kielenkéyttdjin puhumisen ja
kirjoittamisen taidoista. Kielikylpyoppilaiden muu koulumenestys
on yhtéd hyvi kuin yksikielisilld. Liséksi kielikylpyoppilaiden asen-
teet kylpykielen kulttuuria kohtaan kehittyvit myonteisiksi. Varhai-
sessa tdydellisessi kielikylvyssd oppilaat kehittyvit suotuisimmin,
mutta erot myohemmin alkaviin tai osittaisiin malleihin ovat oletet-
tua vihdisemmit. Vaikka kielikylvyn toisen kielen oppimistulokset
ovat huomattavasti paremmat kuin millddn muulla kielenopetus-
menetelmilld saavutetut, kaikki osa-alueet eivit kehity yhtd hyvin.
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Sanasto ja kielioppi seké sosiolingvistinen kompetenssi kehittyvit
heikoimmin. Tdm4 johtunee siitd, ettd koulussa késiteltivi sanasto
on suppea-alaista, eikd koulussa esiinny vaihtelevia sosiaalisia
kielenkéyttdtilanteita (ks. esim. Lambert & Tucker 1972, Swain &
Lapkin 1982, Genesee 1987, Harley ym. 1990, Takala 1996, Swain
1996b).

Koska vieraskielistd opetusta on tutkittu toistaiseksi vasta
vihin, edelld esitellyt kielikylpytutkimuksen tulokset on syyté ottaa
huomioon myos vieraskielisen opetuksen suunnittelussa ja toteutta-
misessa. Kielikylpymenetelmi ja kielikylpyd koskeva tutkimus
tarjoavat siis yhden lihtokohdan vieraskielisen opetuksen suunnitte-
Iun ja toteutuksen pohjaksi myos Suomessa. Kielikylpytutkimuksen
tuloksia ei kuitenkaan voi kdyttdd sellaisenaan vieraskielisen ope-
tuksen ldhtokohtana, vaan niitd tulee soveltaa kriittisesti omiin
oloithimme sopivaksi. Lisiiksi vieraskieliseen opetukseen keskitty-
vin tutkimuksen ja seurannan tarve maassamme on ilmeinen, koska
kyseessd on vield suhteellisen uusi menettely. Omassa maassa pit-
killd aikavililld toteutettu tutkimus ja seuranta tuovat tarpeellista
tietoa tidssd artikkelissa esille tulevista ja muista kysymyksisti.
Tillaisia kysymyksid ovat muun muassa erilaisen vieraskielisen
opetuksen vaikutukset oppijan didinkielen, vieraan kielen ja ajatte-
lutaitojen kehitykselle tai kieli-identiteetin, minikuvan jaitsetunnon
kehitykselle.

2.2 Yhteiskunnalliset tekijiit

Vieraiden kielten opetuksen kehityksessd on maassamme ollut
joitakin tirkeitd rajapyykkeji, jotka voidaan nihdd avaintekijoind
vieraskielisen opetuksen aloittamiselle. Keskeinen vieraskielisen
opetuksen taustatekijd on kuusikymmenluvun peruskoulu-uudistus,
jonka my&td vieraiden kielten opiskelu ulotettiin koskemaan kaikkia
koululaisia. Seuraavan vuosikymmenen kuluessa vieraiden kielten
opiskelua alettiin edellyttid myods ammatillisessa koulutuksessa,
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miki on varsin poikkeuksellista Euroopassa. Tdmai kielenopetuksen
laajentaminen voidaan n#dhdd pyrkimyksend tasavertaisuuteen,
koska vieraiden kielten opiskelun mahdollisuus haluttiin ndin tarjota
jokaiselle lapselle, ei pelkistéén joillekin valikoiduille ryhmille.

Jo ennen Euroopan unioniin liittymistd Suomessa seurattiin
aktiivisesti erilaisia kielenopetuksen kehittdmiseen liittyvid ulko-
maisia hankkeita, ja niiden tuloksia on hyddynnetty soveltuvin osin
omaan koulutusjirjestelmdimme. Euroopan neuvostolla on esimer-
kiksi ollut tirked merkitys kommunikatiivisen kielenopetuksen
edistdjani. Myds tietyt Suomen omat koulutuspoliittiset ratkaisut
ovat osaltaan lisdnneet péittivien tahojen kiinnostusta vieraalla
kielelld tapahtuvaan opetukseen. Muutamien kansainvélisten koulu-
jen toiminta ja myShemmin IB-koulujen kdynnistiminen ovat tar-
jonneet mahdollisuuden tarkastella lihemmin niiden vaikutuksia
kielenoppimiseen. Kysymys siiti, voitaisiinko joitakin ndiden kou-
lujen positiivisia kokemuksia soveltaa myos tavallisten koulujen
opetukseen, oli esilld 1980-luvulla. Tamé keskustelu kulminoitui
sithen, ettd Opetusministeritn asettama tyoryhmd néki vuoden 1989
muistiossaan vieraskielisen opetuksen keinona motivoida ja tehostaa
vieraan kielen opiskelua (OPM 1989). Tdmin jidlkeen peruskoulu-
lain (L. 261/1991) ja lukiolain (L 262/1991) muutos vuosikymmenen
alussa mahdollisti vieraskielisen opetuksen aikaisempaa laajemman
toteutuksen, ja opetusta antavien koulujen mééri onkin siitd 1dhtien
tasaisesti kasvanut.

Myos Suomen talouden nopea kansainvilistyminen on vaikut-
tanut siihen, ettd vieraiden kielten hallinnasta on tullut yksi ta-
loudellisen hyvinvoinnin taustatekijoistid. Tyoeldmin tarpeet, mat-
kailu sekd tydskentely ja opiskelu ulkomailla ovat vahvistaneet
kisitysti siitd, ettd kansalaisista mahdollisimman suuren osan tulisi
osata vieraita kielid. Suomen liittyminen Euroopan unioniin 1995 on
osaltaan korostanut kielenopetuksen asemaa, koska kielten oppimi-
selle ja opettamiselle asetetaan unionissa paljon painoarvoa. Téstd
on yhtend esimerkkind marraskuussa 1995 hyviksytty Euroopan
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komission koulutustakoskeva asiakirja Valkoinen kirja koulutukses-
ta. Opettaminen ja oppiminen — Kohti kognitiivista yhteiskuntaa
(White Paper on Education and Training. Teaching and Learning —
Towards the Learning Society). Siini asetetaan keskeiseksi tavoit-
teeksi kansalaisten kielitaito vihintddn kolmessa yhteison kielessd,
ei kuitenkaan syntyperiisen kielitaitoa, vaan kdyttotaito. Tavoittee-
seen pyritiin tehostamalla ja kehittimélld kielenopetusta eri tavoin,
ja vieraskielinen opetus nihddédn yhtend uutena keinona lisété vie-
raiden kielten taitoa. Tdm4 tavoite vahvistettiin vuonna 1997 hank-
keen seurantaraportissa (Bilan de la suite donnée au Livre Blanc —
Enseigner et apprendre: vers la societe cognitive).

3 VIERASKIELISEN OPETUKSEN
TOTEUTUSTAVAT

Opetuksen toteutustavat vaihtelevat vakiintuneissa laajamittaisissa
kielikylpyohjelmissa (Cummins & Swain 1986; Genesee 1987;
Swain 1996a), mutta erityisesti vakiintumattomissa pienimuotoisis-
sa vieraskielisen opetuksen muodoissa (Fruhauf ym. 1996; Nikula
& Marsh 1996, 1997). Vaihtelu johtuu osaksi siitd, ettd vieraskieli-
nen opetus on nuori ja vakiintumaton opettamisen muoto, ja osaksi
siiti, ettd vieraskieliselle opetukselle on asetettu erilaisia tavoitteita,
joihin pyritddn eri toteutustavoilla. Vieraskielisen opetuksen koko-
naiskuva muodostuukin useista tekijoistd, joiden keskindinen paino-
tus on toteutustavasta riippuen erilainen.

3.1 Opetuksen laajuus ja kesto

Vieraskielistid opetusta voidaan kuvata jatkumolla, jonka toisessa
pédssi ovat pienimuotoiset ja vihén aikaa vaativat ‘kielisuihkutte-
Iut’, joista siirrytdin asiakokonaisuuksien opettamisen kautta jatku-
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mon toiseen pidhin, aineiden opettamiseen kokonaan vieraalla
kielelld. Kielisuihkuttelu on kieleen tutustumista, jonka péépaino ei
ole sisiltojen eikéd kielen oppiminen, vaan kielen puhuminen ja
vuorovaikutus ja jonka tavoite on herittdé kiinnostus kieleen. Vie-
raskielinen opetus voi olla varsin suppeaa myos niissi kouluissa,
jotka profiloituvat vieraskieliseen opetukseen siséllyttdmélld siihen
useita aineita. Etenkin ala-asteilla on tavallista, ettd aineita ei opete-
ta kokonaisuudessaan vieraalla kielelld, vaan sisdlt6ja valikoiden
(Nikula & Marsh 1996). Toisaalta opetusta voi toteuttaa myos yksit-
tidinen opettaja yhdessé aineessa.

Nikulan ja Marshin selvitysten (1996, 1997) mukaan vieraskie-
lisen opetuksen kesto vaihtelee suomalaisissa kouluissa. Lyhimmil-
ld4dn kyseessid voi olla ainutkertainen kokemus, esimerkiksi jonkin
asiakokonaisuuden opettaminen vieraalla kielell4. Toisaalta vieras-
kielinen opetus voi kestdid puoli lukuvuotta tai koko lukuvuoden
yhdelld luokka-asteella ilman jatkoa tai vaihtoehtoisesti kattaa koko
kouluasteen, jolloin oppilaat ovat siind mukana useita vuosia. Lu-
kioasteella opetuksen kesto on tavallisesti yhden kurssin (noin
kuuden viikon) mittainen. Opetuksen koko laajuus riippuu luonnol-
lisesti siitd, miten monissa aineissa kyseisid kursseja on tarjolla.

3.2 Opetuksen kattavuus

Vieraskielistd opetusta tarjoavat koulut eroavat toisistaan myos sen
mukaan, kuinka suuri osa oppilaista on mukana téllaisessa opetuk-
sessa. Suomessa vain harvoin vieraskielisessd opetuksessa ovat
mukana kaikki koulun oppilaat (Nikula & Marsh 1996: 42). Kieli-
painotteisiksi kouluiksi profiloituneilla ala-asteilla vieraskielisessd
opetuksessa on mukana suuri mééri koulun oppilaista, mutta pieni-
muotoisemmat kokeilut rajoittuvat usein jonkin tietyn ryhméin tai
luokan opettamiseen. Samoin ylédasteilla vieraskielinen opetus voi
koskea joko useaa luokkaa tai vain yhtd ryhmii. Lukioissa tavallisin
ratkaisu on tarjota kurssien mittaisia kokonaisuuksia vieraalla kie-

241



Heini-Marja Jérvinen, Tarja Nikula & David Marsh

lelld, joten opetus koskee vain néitd kursseja valinneita. (Nikula &
Marsh 1997.)

Koska vieraskielinen opetus perustuu useimmiten vapaaehtoi-
suuteen, vain pieni osa suomalaisista kouluista valikoi oppilaita
opetusryhmid muodostettacssa (Nikula & Marsh 1996: 51). Vieras-
kielisen opetuksen sopivuudesta kaikille oppilaille on kuitenkin
ristiriitaisia tutkimustuloksia. Toiset Kanadan kielikylpytutkijat
katsovat oikein toteutetun kaksikielisen opetuksen sopivan kaikille
jajopavihentivin oppimisvaikeuksia (esim. Cummins 1984), toiset
taas suhtautuvat varauksellisesti esimerkiksi oppimisvaikeuksista
kérsivien jadidinkielen taidoiltaan heikosti kehittyneiden oppilaiden
vieraskieliseen opettamiseen (ks. lihemmin esim. Baker 1988: 107-
108). Vieraskielisen opetuksen sopivuuden lisdksi on olemassa
ristiriitaisia kédsityksid siitd, mitkd oppilaiden kielitaidolle asetetta-
vat vaatimukset voivat toimia perusteena heididn valikoimiselleen
vieraskieliseen opetukseen. Tistd syystd on syntynyt epiilyja elitis-
tisyydesti jaeriarvoisuuden lisddntymisesti. Oppilaiden valikoinnin
tulisi tapahtua perustellusti, ja siksi aiheesta kaivataan lisdtutkimus-
ta.

3.3 Opetettavat aineet

Nikulan ja Marshin (1996: 35) selvityksen mukaan englannin kielen
asema opetuskielend on ylivoimainen, silld keskiméirin 90 prosent-
tia vieraskielisti opetusta tarjoavista kouluista ilmoittaa sen opetus-
kielekseen. Selvityksen mukaan kouluissa tunnetaan kiinnostusta
my&s muiden kielten kidytto6n, joten mydhemmin on syyti selvitti,
missd médrin kielivalikoima monipuolistuu vieraskielisen opetuksen
vakiinnutettua asemansa. Vieraalla kielelld opetettavien aineiden
kirjo sitd vastoin on laaja. Se siséltdd monia erilaisia aineita, mutta
yleensi ei kuitenkaan #didinkieltd. Vieraskieliseen opetukseen sopi-
vat paljon havainnollista, konkreettista ainesta siséltivit aineet,
joiden opetuksessa kiytetty kieli on helposti ymmérrettivaa. Toi-
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saalta kisitteellisetkin aineet ja monisidikeiset ainesis#llét sopivat
vieraskieliseen opetukseen, kun ymmirrettivyyttd lisétiéin eri tavoin
(Baker 1996; Krashen 1985). Vieraskielinen opetus sopii hyvin
kokonaisvaltaiseen ja konkreettiseen ala-asteen opetukseen. Taito-
ja taideaineet, musiikki, kuvaamataito, liikunta ja kisity6 ovat ala-
asteella suosituimpia opetettavia aineita (Nikula & Marsh 1996: 38).
Taito- ja taideaineet ovat suosittuja myo6s yldasteella, silld niiden
opettaminen vieraalla kielelli ei ole yhti paljon sidoksissa sisiltdjen
oppimiseen ja kumulatiivisen tiedon kartuttamiseen kuin lukuainei-
den opiskelu. Lisdksi ne ovat kdytinndnlédheisii ja niilld on yhteys
konkreettiseen tekemiseen, jolloin oppilaiden on mahdollista péstel-
14 merkityksid pitkélti toiminnan perusteella. Lukuaineissa opetus
puolestaan vaatii sekd opettajien ettd oppilaiden kielitaidolta kykyé
kiasitelld abstrakteja késitteitd ja usein alan erikoisterminologian
hallintaa. Yliasteella vieraskielinen opetus painottuu lukuaineisiin,
mutta suosituin yksittdinen aine oli kotitalous, jonka katsotaan
toiminnallisena aineena soveltuvan hyvin vieraskieliseen opetuk-
seen (Nikula & Marsh 1996: 40). Lukioissa sen sijaan vieraskielistd
opetusta annetaan lukuaineissa.

3.4 Aidinkielen ja vieraan kielen suhde opetuksessa

Vieraskielisen opetuksen muodoissa voidaan kielikylpyéd vapaam-
min (ks. esim. Swain 1996b) péittii didinkielen ja vieraan kielen
kaytostd. Opetuskielten kidyton suhteeseen kaksikielisessd opetuk-
sessa vaikuttavat ainakin seuraavat kysymykset, joihin tutkimuksel-
ta odotetaan vastauksia. Mikd &didinkielen m#ird on valttimaiton,
jotta oppijoiden didinkielen taidot opetettavassa aineessa kehittyisi-
vit yhtd hyvin kaksikielisessd opetuksessa kuin yksikielisessd?
Miki vieraan kielen osuuden tulisi olla, jotta opetus todella tukisi
vieraan kielen oppimista? Miten didinkielen ja vieraan kielen suhde
opetuksessa vaikuttaa oppijan ei-kielelliseen kehitykseen. Miti siis
voidaan kutsua vieraskieliseksi opetukseksi? Rajanveto on vaikeaa,
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mutta viitteellisesti on annettu suositus (Thiirmann & Helfrich
1993), ettd oppiaineen opetuksesta tulisi olla vieraalla kielelld vé-
hintddn 25 prosenttia, jotta sitd voitaisiin kutsua vieraskieliseksi
opetukseksi. Suomessa vieraan kielen kdyton osuus vieraskielisesti
opetuksesta vaihtelee 50 prosentista 90 prosenttiin. Opetus on siis
yleensi kaksikielistd pikemminkin kuin pelkistiin vieraalla kielelld
tapahtuvaa. Aidinkielti kiytetiin yleisesti vieraskielisen opetuksen
kuluessa esimerkiksi silloin, kun halutaan varmistaa keskeisten
kisitteiden oppiminen myos didinkielelld. My s opetuksen ydinkoh-
dat voidaan tiivistia didinkielelld, vaikka opetus muutoin tapahtuisi-
kin vieraalla kielelld (Nikula & Marsh 1997: 110).

4 VIERASKIELISEN OPETUKSEN OPETTAJAT

Vieraskieliselld opetuksella on kaksi tavoitetta, kielitaidon kehitty-
minen ja siséltdjen oppiminen. Vieraskielistd opetusta antavalta
opettajalta edellytetdfinkin paitsi opettajan yleisid ja ainekohtaisia
pedagogisia valmiuksia my6s hyvii kielitaitoa ja kielenopetukseen
perehtymisti. Erityisesti ala-asteella opettajan erinomaista kielitai-
toa pidetdin tirkedni tekijiana vieraskielisen opetuksen toteuttami-
sessa ja onnistumisessa. Ala-asteella opetusta antaakin usein joko
kielenopettaja tai kieleen erikoistunut luokanopettaja, ylidasteella ja
lukiossapuolestaan opetuksesta vastaavat pidasiassa aineenopettajat
(Nikula & Marsh 1996: 55-56).

4.1 Opettajien kielitaito

Vieraskielistd opetusta antavan opettajan kielitaitovaatimus riippuu
siitd, mitd vieraskielisen opetuksen mallia noudatetaan ja mille
kielenoppimisen teorialle se perustuu. Jos vieraskielisen opetuksen
tavoitteena on toimiva kaksikielisyys ja oletetaan, ettid se saavute-
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taan varhain alkavassa tdydellisessi kielikylpytyyppisessid opetuk-
sessa, jossa vieraan kielen osuus on suuri, ja jos taustateoria on
kielen didinkielen kaltainen omaksuminen runsaalle kieliainekselle
altistumalla, opettajalta edellytetiin opetuskielen erittdin hyvii
hallintaa. Jos tavoitteet ovat vaatimattomammat, vieraan Kielen
osuus on pienempi ja kaksikielinen opetus alkaa ensimmaéisen kielen
taitojen vakiinnuttua, opettajan kielitaidolle asetettavat vaatimukset
ovat vihdisemmiit. Vieraskielisti opetusta antavien opettajien kieli-
taitovaatimuksia ei ole néin ollen helppo miirittdada. Hyvin kieli-
taidon ja kaksikielisyyden maédrittely on sinéinsi jo ongelmallista
(ks. esim. Bactens Beardsmore 1991), ja vieraskicelistd opetusta
antavan opettajan taitotason méiirittelyi vaikeuttavat opetustilantei-
den, opetuksen tavoitteiden ja opetettavien aineiden erilaisuus.

Suomen kouluissa tehdyn selvityksen mukaan ala-asteilla
pidetéddn erityisen tirkedni opettajan hyvéi yleiskielitaitoa (Nikula
& Marsh 1997: 43). Ylaasteella ja lukiossa opettajien todetaan
tarvitsevan hyvin yleiskielitaidon ohella kulloisenkin erikoisalan
kielen tuntemusta. Lisdksi oppiaineiden viliset erot voivat vaikuttaa
vaadittavaan kielitaitoon. Joissakin aineissa operoidaan pitkilti
erityisalan omien termien ja kisitteiden kautta (esim. kemia, fysiik-
ka, matematiikka), jolloin opetuksessa on tidrked hallita oppi-
ainekohtainen, siis sisdllon kannalta vilttimiton kieli (content-
obligatory language, Snow et al. 1989: 205). Reaaliaineiden opetus
taas perustuu laajaan ja monipuoliseen yleiskieleen. Asiat eksplikoi-
daan nimenomaan selittimisen ja kuvailemisen kautta, ne ovat usein
abstrakteja, janiitd voidaan harvemmin konkretisoida tietyin tarkas-
ti médritellyin termein.

Olisi ihanteellista, jos vieraskielisen opetuksen tarpeisiin olisi
kdytettivissd oma koe, jolla mitattaisiin juuri vieraalla kielelld
opettamisen taitoja. Yhtendisen kokeen 16ytyminen on kuitenkin
epatodennikdoisti, silld oppiaineet ja erikoisalat asettavat kielitaidol-
le erilaisia vaatimuksia. Vieraskielisen opetuksen tason sdilyttami-
seksi ja opettajien rekrytoinnin helpottamiseksi Suomessa on ehdo-
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tettu (Marsh et al.1996: 124) vieraalla kielelld opettavien taito-
tasovaatimukseksi Yleisten kielitutkintojen tasoa 6, joka edellyttdd
varsin luontevaa kielenkiyttd4 ja sosiaalisesti ja sisdllollisesti vaati-
vissa tilanteissa selviytymistd. On kuitenkin syyti selvittdd, missi
midrin yleistd kielitaitoa kartoittavat testit mittaavat vieraalla kielel-
14 opettamisen taitoa. Hyvi kielitaitohan ei vilttimaéttd takaa, ettd
opettaja osaa mukauttaa opetusmenetelminsid vieraalla kielelld
opiskelevien tarpeisiin (Nikula & Marsh 1997: 46-47).

4.2 Kielenopettajien asema

Nikulan ja Marshin (1997: 49) mukaan kielenopettajilla on suoma-
laisissa kouluissa ainakin nelji erilaistaroolia vieraskielisen opetuk-
sen suhteen: (1) Kielen opettaja on tdysin vieraskielisen aineenope-
tuksen ulkopuolella. (2) Kielenopettajalla on marginaalinen rooli
vieraalla kielelld opettavien kollegoiden resurssihenkilond. He
voivat esimerkiksi tarkistaa kollegoiden valmistamien materiaalien
kieliasun, auttaa materiaalien kéddntidmisessi ja esimerkiksi arvioida
oppilaille sopivien tekstien vaikeusasteen. (3) Kielenopettaja on
aktiivisesti mukana vieraskielisen opetuksen suunnittelussa. Télloin
kielenopettaja my0s yleensi ottaa vieraskielisen aineenopetuksen
huomioon omassa opetuksessaan esimerkiksi toteuttamalla samoja
teemoja rinnakkain aineenopetuksen kanssa. T#lloin oppilaat tutus-
tuvat aihepiiriin ja sen sanastoon jo kielen oppitunnilla. (4) Kie-
lenopettaja antaa vieraskielistd aineenopetusta. Télldin kielenopetta-
jalla on yleensd my®6s aineenopettajan pitevyys. Kielenopettaja ja
aineenopettaja voivat my0s toteuttaa pariopetusta, jolloin molemmat
ovat mukana opetustilanteessa kielenopettajan huolehtiessa vieras-
kielisistd osuuksista.

Vieraskielinen opetus luo muutospaineita myos kielenopetuk-
seen, silld vieraskielisessd aineenopetuksessa mukana olevien oppi-
laiden tarpeet ovat toisenlaiset kuin pelkistéén kielenopetusta saavi-
en oppilaiden. Yksi koulujen tulevaisuuden haasteista tuleekin
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varmasti olemaan toisaalta lisdtd yhteistyotd kielenopetuksen ja
vieraskielisen opetuksen vililld ja toisaalta hyddyntdd niin ai-
neenopettajien, opetuskielen kielenopettajien, didinkielen opettajien
kuin muiden vieraiden kielten opettajien nikemyksié ja asiantunte-
musta vieraskielisen opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Parhaimmillaan vieraskielinen opetus on koko koulun asia (Baetens
Beardsmore 1993).

5 VIERASKIELINEN OPETUS
OPETUSTAPAHTUMANA

5.1 Vaikutus opetusmenetelmiin

Vieraan kielen kidyttdminen opetuksen vilineend edellyttidd yleensi
myds opetusmenetelmien mukauttamista (esim. Snow 1990a, We-
sche 1993, Swain 1996b). Vieraskielisesséd opetuksessa oppijoiden
on samanaikaisesti keskityttivi siséllon ja kielen ymméirtimiseen ja
tuottamiseen puutteellisella kielitaidolla. Opetusmenetelmii mu-
kauttamalla opettajat voivat tehdi seké asioiden ettd kielen omaksu-
misen oppilaille helpommaksi (Snow 1993: 45). Seuraavat keinot on
koettu hyodyllisiksi vieraskielisessd opetuksessa (Nikula & Marsh
1997: 52-58):

(a) Konkreettisuus ja havainnollisuus
Suurin osa opettajista on sitd mieltd, ettd vieraskielisen opetuksen
my6td opetus muuttuu konkreettisemmaksi ja havainnollisemmaksi.
Etenkin ala-asteella leikki, mimiikka ja draaman kéytto lisdintyvit ja
kuvien jamuiden havaintomateriaalien kiiytto tulee vilttimattoméksi.
Opetus muuttuu havainnollisemmaksi my6s yldasteella ja lukiossa,
joskin niissi oppilaiden parempi peruskielitaito vaikuttaa siihen, ettd
havainnollisuutta lisiétéén erilaisin keinoin, esimerkiksi piirtoheitti-
men ja taulun avulla. Havainnollisuuden lisdfintyminen riippuu myos
opetettavasta aineesta. Esimerkiksi kuvaamataidon ja kotitalouden
opettamisen on koettu olevan niin havainnollista, ettd vieraskielinen
opetus ei lisdd havainnollistamisen tarvetta (Nikula & Marsh 1996:
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(b)

©

©

(e

40). Kisitteellisempien aineiden konkreettisuutta lisétidn kiyttimalla
autenttisia lehtileikkeitd, videomateriaaleja, erilaisia kuvia ja kuvioita
seki esineitd havainnollistamisen vilineeni.

Opetuksen pelkistyminen

Vieraskielinen opetus koetaan &didinkielisti pelkistetymmaiksi, mutta
samalla se on usein tehokkaampaa, tiiviimpé&i ja selkedmpii ja kes-
kittyy selvemmin vain keskeisiin asioihin. Vaikka Weschen (1993:
69) mukaan opettajat kokevat usein, ettd heiddn on uhrattava kisitte-
lyn syvyyttd vieraan kielen kdyton takia, monen suomalaisen opetta-
jan mielestd hitaamman tahdin vaikutusta voidaan kompensoida
opetettavien asioiden ja menetelmien harkitulla valinnalla (Nikula &
Marsh 1997: 54). Sen lisiksi oppilaiden odotetaan usein tiydentdvin
Iuokkaopetusta itsenéisesti oppimateriaaleja lukien.

Kirjallisen materiaalin lisdidntyminen

Erityisesti yldasteellajalukiossakéytetddn vieraskielisessd opetukses-
sa enemmin kirjallista materiaalia kuin &idinkielelld tapahtuvassa
opetuksessa (Nikula & Marsh 1997: 55). Toisaalta opetuksen apuna
kiiytetddn tavallista runsaammin itse laadittuja, opetusta tukevia
monistemateriaaleja, toisaalta oppilaat lukevat omalla ajallaan opetta-
jan jakamia autenttisia tekstejd paikatakseen niitd aukkoja, joita
vieraskielisen opetuksen hitaampi eteneminen jéttid.

Redundanssi

Vieraalla kielelld tapahtuvassa opetuksessa usein toistuva piirre on
myds se, ettd opetuksessa on normaalia enemmén redundanssia eli
saman asian esiin tuomista eri tavoin useita kertoja joko toiston tai
parafraasien avulla. Erityisesti ala-asteen opetuksessa asioiden toista-
minen on tirke&dd. Taitavat opettajat takaavat niin toimiessaan oppi-
laille useampia mahdollisuuksia prosessoida samaa informaatiota
(Snow 1993: 47).

Ymmdrtdmisen varmistaminen

Vieraskielisen opetuksen seuraaminen on oppilaalle rasittavampaa
kuin ididinkielisen. Sisdltdaineksen ymmiirtiminen on kuitenkin
ensisijainen tavoite, ja siksi olisi varmistettava, ettd oppilaat ymmiir-
tivit. Oppilaat ovat usein arkoja ilmaisemaan muiden edessd, ettd
eivit ymmiirré ja haluttomia pyytimiiin opettajaa toistamaan sanotta-
vansa. Ymmaértimisen varmistaminen onkin opetustilanteissa viime
kiidessi opettajien vastuulla. Heidéin on tarkistettava ja varmistettava,
ettd oppilailla on riittdvi sisédllSllinen ja kielellinen taustatieto uuteen
asiaan siirryttiiessid, ja uutta asiaa késiteltdessid heidédn on pidettavi
huolta opetuksen ymméirtdmisesti (clarification and comprehension
checks, Snow 1990a: 161). Niin ei aina tapahdu, silld on todettu
(Baetens Beardsmore 1996: 119), ettid vieraskielistd opetusta antavat
opettajat eivit useinkaan huomaa tarkistaa oppilailta, mitd asioita
ndma eivit ymmirri tai mitkd nimenomaiset kielelliset seikat tuntuvat
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niistd vaikeilta. Tarkedd on myds pyrkiid luomaan opetustilanteeseen
niin hyvi ilmapiiri, ettid oppilaat rohkaistuvat tuomaan esille epivar-
muuteensa ja kysymyksensi.

(f) Ennustettavat rutiinit
Vieraalla kielelld opettavien kannattaa rakentaa opetuksensa niin, etti
sithen siséltyy tutuiksi tulevia rutiineja ja rakenteita, jotka auttavat
oppilaita asioiden hahmottamisessa (Snow 1993: 47). Tillaisia ovat
esimerkiksiluokkakieli jaoppitunnin siirtymévaiheiden korostaminen
ja eksplikointi. Toistot ja ennustettavat rutiinit helpottavat opetuksen
seuraamista ja auttavat erityisesti heikoimpia oppilaita, jotka ennus-
tettavien rutiinien avulla voivat péételld ja arvata merkityksié silloin-
kin, kun eivit ymmaérrd kaikkea kielellistd ainesta.

(g) Opettaja- vai oppilaskeskeisyys
Opettaja- tai oppilaskeskeisten menetelmien valinta riippuu epésuo-
rasti taustalla vaikuttavasta oppimisteoreettisesta nikemyksestd ja
siitd mihin kulloisenkin opetustilanteen aikana pyritdéin. Jos pyritian
tarjoamaan paljon ymmérrettivid kieliainesta (comprehensible input),
opettajan osuus korostuu ja opetus on opettajakeskeistd. Talldin
oppilaiden osuus on passiivisen vastaanottavainen. Opettajajohtoisuus
jaoppilaskeskeisyys vaihtelevat suhteessa kokemukseen jaoppilaiden
kielitaitoon. Vieraskielisen opetuskokeilun alussa opetus on usein
hyvin opettajajohtoista, mutta kokemusten karttuessa menetelmiit
monipuolistuvat ja muuttuvat oppilaskeskeisimmiksi. My&s oppilai-
den kielitaidon karttuessa voidaan luopua opettajajohtoisesta opetuk-
sesta ja hyddyntidd enemmin oppilaiden oma-aloitteisuutta ja itsendis-
td tyGskentelyi.

Toisaalta sisdltdaineksen tehokkaan opettamisen kannalta keskitetty,
opettajajohtoinen opetus voi vililli olla tarkoituksenmukaista,
esimerkiksi silloin, kun oppilaita perehdytetdén johonkin tdysin
uuteen asiaan. Vieraskieliseen opetukseen liittyy kuitenkin aina
myds vieraan kielen hallintaan liittyvid tavoitteita, ja kielitaidon
kehittymisen kannalta on keskeisti, ettd oppilaille tarjoutuu myo6s
mahdollisuus kdyttdd kieltd mielekkddsti (Swain 1985). Liiallinen
opettajajohtoisuus luonnollisesti vihentii oppilaiden mahdollisuuk-
sia kdyttdd kohdekieltd, joten opetusmenetelmien monipuolistami-
sella voitaisiin tarjota oppilaille enemmén mahdollisuuksia myds
omaan aktiiviseen kielenkéytt&on.

Edellisesti seuraa, etti opettajien tiydennyskoulutuksen yhtenid
tiarkednd tehtdvini tulisi olla tarjota opettajille tietoa erilaisista
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vieraskieliseen opetukseen soveltuvista menetelmistd ja niiden
parhaista soveltamistavoista (esim. yhteistoiminnallinen oppiminen,
erilaiset ryhmityot, oma-aloitteinen oppiaineen lukeminen ja muut
keinot liséitd oppilaiden autonomiaa). Oppilaiden omatoimisuuden
lisddminen ei tarkoita opettajajohtoisten menetelmien hylkddmisti,
vaan piinvastoin niiden kehittdmisti luennoinnista havainnollista-
vaan ja oppilasta aktivoivaan suuntaan. Vieraskielisessi opetuksessa
olisi syytd kiyttid mahdollisimman monipuolisia ja vaihtelevia
menetelmid, koska menetelmien monipuolisuutta voidaan pitdd
yhtenid onnistuneen vieraskielisen opetuksen piirteend (ks. Snow
1990a: 161).

5.2 Sisdltdjen oppiminen

Onnistuneimmillaan vieraskielinen opetus on silloin, kun asiasisil-
16t opitaan yhtd hyvin kuin didinkielisessé opetuksessa. Kielikylpy-
opetuksella tdhidn useimmiten péistidn (ks. Swain & Lapkin 1982,
Genesee 1987). Vieraskielisen opetuksen vaikutuksesta sisdltdjen
oppimiseen on toistaiseksi vihin tutkimustietoa, joten seuraavassa
esitetty perustuu koulujen omiin kokemuksiin (Nikula & Marsh
1997). Suomalaisten oppilaiden ja opettajien arviot sisiltdjen oppi-
misesta vieraalla kielelld ovat varsin myonteisid. Vaikka oppilaiden
mielestd vieraalla kielelli opiskelu on raskasta ja kielen kdytto
vaikeuttaa joskus asioiden oppimista, he kuitenkin yleensi kokevat
sisdltdjen oppimisen lopulta onnistuvan.

Sisiltojen tehokkaaseen oppimiseen vieraskielisessd opetukses-
sa vaikuttaa useita tekijoitd. Kun asiasiséllot on valittava harkitusti
ja opetettava aines on etukiteen pohdittava, opetus muuttuu tehok-
kaammaksi ja olennaiseen keskittyviksi. Samalla oppilailta edelly-
tetddn enemmin tarkkaavaisuutta ja keskittymisti. Tdmd nikyy
oppimistuloksissa, joskus oppilaat jopa kokevat oppivansa sisilt6ji
paremmin kuin didinkielisessd opetuksessa. Toisaalta sisillot voivat
olla my6s monipuolisempia kuin didinkielisesséd opetuksessa, kun
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puuttuvan oppikirjan tilalla on kiytettidvé vaihtelevaa opetusmateri-
aalia. Opetuksen siséllon lisdksi opetusmenetelmidt on harkittava
tarkoin, jotta oppiminen olisi mahdollisimman tehokasta. Oppimis-
tulosten parantuminen on joskus seurausta ensisijaisestakiinnostuk-
sesta kieleen, jonka kautta kiinnostus itse oppiaineeseen herdi.
Kiinnostus kieleen ei kuitenkaan yksin riitd, mikili aine on oppilaal-
le vastenmielinen. Vieraskielisen opetuksen onnistumisen edellytyk-
sid onkin oppilaiden kiinnostus seki kielté ettd opetettavaa ainetta
kohtaan (Nikula & Marsh 1997: 72).

Vaikka sisidltotavoitteiden saavuttaminen saattaa kirsii siité,
ettd didinkielelld opetettavia siséltdjd ei ehditd opettaa vieraalla
kielelld, vieraskielinen opetus ei yleensé niyti vaikuttavan haitalli-
sesti oppimistuloksiin. Useimmiten oppilaiden koetaan selvidvin
vieraskielisessd opetuksessa oman tasonsa mukaan, mutta joillekin
oppilaille didinkielinen opetus olisi parempi ratkaisu. Heikon me-
nestyksen p#idsyy ei useinkaan ole vieraan kielen kiyttd, vaan
motivaatio-ongelmat, kuten esimerkiksi se, ettd oppilas ei ole ha-
keutunut vieraskieliseen opetukseen omasta aloitteestaan tai ei ole
kiinnostunut opetettavasta aineesta. Oppilaiden valikoinnin yksi
peruste onkin sellaisten oppilaiden karsiminen, joille vieraskielisen
opetuksen hyoty jdd vihiiseksi ja joille didinkielinen opetus olisi
parempi ratkaisu sisiltGjen oppimisen kannalta.

5.3 Kielen oppiminen

Suomalaisissa kouluissa on yleensid koettu, ettd vieraskielisessi
opetuksessa oppilaiden vieraan kielen taidot kehittyvit suotuisasti
(Nikula & Marsh 1997: 83-92). Jo pienimuotoisen kiclisuihkuope-
tuksen on todettu herittivdn innostuksen vieraaseen kieleen ja
luovan pohjaa tavallista paremmalle kielenoppimiselle. Laajasti
toteutetun vieraskielisen opetuksen vaikutukset kielitaitoon ovat
vield selvemmit ja erot pelkistédédn tavallista kielenopetusta saanei-
den kielitaitoon ovat usein huomattavia. Vieraskielinen opetus
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parantaa puhevalmiutta, ddntdmistaitoja, sanavarastoa ja ymmirti-
misen taitoja. Se antaa kielenkdyttéon rohkeutta seki intoa ja aktii-
visuutta kiyttidd ja kehittdd kielitaitoa. Virheiden tekemisen pelko
vihenee ja puutteellistakin kielitaitoa uskalletaan kdyttii. Puutteita
ilmenee yleisimmin kirjallisessa tuottamisessa ja kielen rakenteiden
hallinnassa.

Aikaisemmin on todettu, ettd pelkki altistuminen vieraskielisel-
le opetukselle ei johda automaattisesti kohdekielen rakenteellisten
seikkojen hallitsemiseen. Oppilaiden kielessé on havaittu suuriakin
rakenteellisia puutteita seké vieraskielisessd opetuksessa etti kieli-
kylpytutkimuksessa, ja siksi on pédddytty suosittelemaan, ettd ope-
tuksessa kiinnitettdisiin enemmin huomiota myds itse kieleen.
Kielenopetus ja vieraskielinen opetus voisivatkin tissi hyotyd
yhteistyostd. Niiden nykyistd tiiviimmdlld integroinnilla voitaisiin
luodatilanne, jossa kielen muodollisten seikkojen opiskelua motivoi
jokin mielekiis yhteys asiasisiltdjen opiskeluun.

Vieraskielisen aineenopetuksen yleistyminen vaikuttaa viisti-
mittd my0s varsinaiseen kielenopetukseen ainakin vieraskielisen
opetuksen laajamittaisissa toteutuksissa. Kielenopettajat joutunevat
suhteuttamaan opetuksensa oppilaiden tavallista parempaan perus-
kielitaitoon. Opetuksen painopistealueet voivat siirtyd esimerkiksi
kirjallisen tuottamisen taitojen tai rakenteiden harjaannuttamisen ja
tarkan ilmaisun korostamisen suuntaan. Mikili kielenopetuksessa ei
oteta huomioon oppilaiden kielitaidon muutoksia, on vaarana, etti
oppilaat kokevat kielenopetuksen turhauttavana ja heitd on vaikea
motivoida kielen opiskeluun. Vieraskielisen opetuksen on monissa
kouluissa todettu lisdnneen oppilaiden kielitietoisuutta ja analyyttis-
td otetta kieleen (Nikula & Marsh 1997: 101). Jos kielenopetuksessa
osataan hyodyntdd niitd oppilaissa tapahtuvia muutoksia, lopputu-
loksena on parhaimmillaan kielenopiskelusta uudella tavalla kiin-
nostuneita oppilaita.

Kielikylpytutkimuksessa on todettu, ettid oikein toteutettu kak-
sikielinen opetus ei ole haitallista didinkielen taidoille. Vieraskieli-
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nen opetus on aina kontekstisidonnainen ilmié ja sen tutkimuksessa
tulee ottaa huomioon kontekstin erityispiirteet, kuten esimerkiksi
kielisukulaisuus ja yhteiskunnallinen kaksikielisyys. Ala-asteikéis-
ten oppilaiden alkavassa vieraskielisessd opetuksessa didinkielen
tasosta huolehtiminen on erityisen tirkedd useista kehityksellisistd
syistd ja myds siksi, etti oppilaiden vililld on usein suuria eroja
kielellisessd tietoisuudessa. Suomessa toteutetun vieraskielisen
opetuksen vaikutuksesta oppilaiden didinkieleen ei vield ole olemas-
sa tutkimustietoa. Nikulan ja Marshin (1997) selvityksen mukaan
vieraskielistd opetusta antavien ala-asteiden opettajien ja oppilaiden
vanhempien késitys néyttii olevan, ettd vieraskielinen opetus ei ole
vaikuttanut haitallisesti oppilaiden didinkielen taitoihin. Joidenkin
havaintojen mukaan opetuksella on ollut rikastava vaikutus myos
dgidinkieleen, koska se on lisdnnyt lasten kielitietoisuutta ja moni-
puolistanut my&s suomen kielen sanavaraston kiyttod (Nikula &
Marsh 1997: 97). Aiheesta tarvittaisiin kuitenkin tarkempaa tutki-
musta. Ylidasteikiisten ja vanhempien oppilaiden didinkielen taitoa
pidetddn kouluissa niin vakiintuneena, ettei ainakaan suppeasti
toteutettua aine-, jakso- tai oppiaineskohtaista vieraan kielen kiyttod
pidetd haitallisena didinkielen kehitykselle. Hyvistid kokemuksista
huolimatta on kuitenkin mahdollista, ettd vaikutukset didinkieleen
ovat monisyisid ja hienovaraisia ja ilmenevit ajan mittaan esimer-
kiksi tuntemuksena siiti, ettd vieraskielinen opetus vaikuttaa haital-
lisesti didinkielen ilmaisukykyyn. Aidinkielen kehitystd tulisikin
seurata erityisesti laajamittaisessa vieraskielisessd opetuksessa
mutta myds pienimuotoisemmissa toteutusmuodoissa.

6 TULEVAISUUDEN NAKYMIA

On todenn#koistd, ettéd vieraskielinen opetus muotonsa 16ydettydin
vakiintuu osaksi suomalaista koulujérjestelmid. Koska vieraskieli-
nen opetus on uusi, monimuotoinen ja monitasoinen ilmio, jonka
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olemus on sidoksissa toteutuskontekstiin, Suomen vieraskielisesti
opetuksesta tarvitaan runsaasti lisdtutkimusta ja jarjestelmaillisti
seurantaa.

Tiedon lisddminen vieraskielisestd opetuksesta estéisi epérealis-
tisten ennakkokisitysten ja -odotusten syntymistd. Viltyttdisiin
nikemdstd vieraskielinen opetus didinkielen uhkana, esteend sisdlto-
jen oppimiselle ja kognitiiviselle tai emotionaaliselle kehitykselle
tai my0s asettamasta sille liian suuria odotuksia keinona saavuttaa
erinomainen kielitaito nopeasti ja vaivattomasti. Vieraskielistd
opetusta tulisi pitdd uusia mahdollisuuksia tuovana, mutta ei ongel-
mattomana, opetuskokeiluna. Koulujen ja kotien vélistd vuoropuhe-
lua vieraskielisestd opetuksesta tulisi lisédtd samoin kuin laajempaa
yhteiskunnassa kaytivii keskustelua vieraalla kielelld opettamisen
eduista ja haitoista.

Opettajankoulutuksen on otettava huomioon vieraskielisen
opetuksen tarpeet luokan- ja aineenopettajien perus- ja tiydennys-
koulutuksessa. Tuloksellinen ja kehittyvd vieraskielinen opetus
edellyttdd opettajilta oman alansa oppimisteoreettisen taustan lisiksi
ajantasaista tietoa kielenoppimisesta, erityisesti kaksikielisyydesti
ja sen tutkimuksesta, kielitaitokoulutusta ja sen lisidksi menetelmé-
koulutusta. Opettajien tarpeen kasvaessa ja opetusmuodon vakiin-
tuessa on olemassa perusteet vieraskielisen opetuksen suuntautumis-
vaihtoehdolle, johon kiinnostunut opiskelija voisi jo aineyhdistel-
missdin varautua sisillyttamilli siihen reaaliaineen ja kieliaineen
opintoja.

Térkeimpid tulevaisuuden haasteita on kielenopetuksen ja
vieraskielisen opetuksen suhteen selkeyttiminen. Vieraskielisen
opetuksen tulisi heijastua my0s kielenopetukseen niin, ettd siind
otettaisiin huomioon oppilaiden vieraskielisen opetuksen myo6td
karttuvat taidot. Vastaavasti vieraskielisessd aineenopetuksessa
tulisi kiinnitti4 nykyistd enemméin huomiota myos kielen rakenteel-
lisiin seikkoihin, koska kielen rakenteen systemaattinen hallinta ei
ndytd edistyvin automaattisesti pelkén vieraskieliselle opetukselle
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alttiina olon myoti. Thannetapauksessa vieraskielisen opetuksen
suunnittelussa ja integroidussa toteutuksessa olisivat mukana ope-
tusta antavien aineenopettajien ja kohdekielen opettajien lisiksi
myds didinkielen opettajat ja muiden vieraiden kielten opettajat.

Vieraskielinen opetus on yksi keino lisit4 kielitaitoa ja moni-
kielisyyttd. Yksi tulevaisuuden haasteista onkin lisétd englannin
ohelle myds muita vieraita opetuskielid. Valmiutta kielivalikoiman
monipuolistamiseen on, silld monet englanninkielisti aineenopetus-
ta saavat oppilaat olisivat valmiita kokeilemaan my&ds muiden vie-
raiden kielten kdyttod opetuksen vilineend.
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VIERAALLA KIELELLA LUKEMISEN
TUTKIMUS

Anne Pitkidnen-Huhta

Vieraalla kielelld lukeminen on keskeisessd asemassa erityisesti
koulutuksessa, ja se onkin kiehtonut tutkijoita jo useita vuosikym-
menid. Kuitenkin vasta viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana
lukemista on yritetty selvittiid erilaisten mallien avulla; viime vuosi-
na taas on jilleen pyritty pois mallintamisesta. Tdmin artikkelin
tarkoituksena on tarkastella vieraallakielelld lukemisen tutkimuksen
kehityslinjoja viimeisten vuosikymmenien aikana ja erilaisten tutki-
mussuuntien vaikutusta opetukseen ja testaamiseen. Vieraallakielel-
14 lukemisen tutkimus on yleensd seurannut hyvin tarkasti didinkie-
len vastaavaa tutkimusta ja siind kehitettyjd malleja. Vieraalla kie-
lelld ja didinkielelld lukemista ei ehké olekaan syyté liian tiukasti
pitédd erillddn. Siksi tissd artikkelissa tarkastellaan ensin alunperin
didinkieltd kuvaavia suuntauksia, joilla on ollut vaikutuksensa myos
vieraalla kielelld lukemisen tutkimukseen.

Aidinkielelld ja vieraalla kielelld lukemisen tutkimukset ovat
siis kulkeneet suurin piirtein samoja polkuja. Erityisesti kognitiivi-
sessa lukemisen tutkimuksessa tutkijoita on askarruttanut vieraan
kielen ja didinkielen lukuprosessien samanlaisuus tai erilaisuus.
Kahdenlaisia ndkemyksié on ollut esilld, jotka Alderson (1984) on
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titvistanyt kysymykseen: Onko vieraalla kielelld lukeminen lukemi-
seen vai kieleen liittyvd ongelma? Bernhart ja Kamil (1995) esitté-
vit nimd kaksi ongelmaa hypoteeseina, joista ensimmiinen on
kielikynnyshypoteesi (Linguistic threshold hypothesis, LTH): Tarvi-
taanko onnistuneeseen lukemiseen tietty kielitaidon taso? Toisena
on kielellisen riippuvuuden hypoteesi (Linguistic interdependence
hypothesis, LIH): Siirtyyko lukutaito didinkielestd vieraaseen kie-
leen? Empiiriset tutkimukset ovat tukeneet kumpaakin niakemysti.

Sekd Alderson (1984) ettd Bernhart ja Kamil (1995) ovat ver-
tailleet niitd hypoteeseja testanneita aikaisempia tutkimuksia. Al-
dersonin mukaan on tutkimuksia, jotka tukevat nikemystd kielen
suuremmasta vaikutuksesta lukemisen ongelmiin. Tdmé koskee
erityisesti lukijoita, joilla on huonohko kielitaito. Ylemmilla kieli-
taidon tasoilla vastaavaa ei ole havaittu. Alderson (1984: 20-21)
toteaa, ettd hyvin todennikd&isesti jonkinlainen kielitaidon taso
tdytyy saavuttaa ennen kuin #idinkielen lukustrategiat siirtyvit
vieraascen kieleen. Bernhart ja Kamil (1995: 32) tulivat hyvin sa-
manlaiseen tulokseen kuin Alderson. He 18ysivit aikaisemmista
tutkimuksista osittaista ja jossain méérin ristiriitaistakin tukea kum-
mallekin hypoteesille. Myos heidin oma tutkimuksensa jéttdd avoi-
meksi kysymyksen, ovatko ongelmat lukemisessa kielesti vai luku-
taidosta johtuvia. Samoin Carrell (1991) toteaa, ettd seki vieraan
kielen taidolla ettd didinkielen lukutaidolla on oma osuutensa vie-
raalla kielelld lukemisessa.

Lukemisen tutkimus on saanut runsaasti vaikutteita eri tie-
teenaloista ja niiden kehityksesti, esimerkiksi kielitieteesti, psyko-
logiasta ja sosiologiasta. Erityisesti kielitieteen ja psykologian
vaikutus on ilmeistd. Tutkimussuuntaukset voi karkeasti jakaa
kolmeen ryhmiin: kognitiiviseen, sosiokognitiiviseen ja sosiaali-
seen suuntaukseen. Niistd ensimméiisessd lukemista on pyritty
tarkastelemaan erilaisten mallien avulla, kahdessa jialkimmiisesséd
on lihinni kysymys lihestymistavasta, jossa ei ole pyritty mallinta-
miseen. Kisittelen seuraavassa ensinni edelld mainittujen kolmen
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suuntauksen suhdetta laajempiin tutkimusta ohjaaviin oletuksiin.
Niitd ovat ldhestymistapojen taustat, niiden suhde kirjallisen ja
suullisen erotteluun, yksilon ja yhteison suhteeseen ja kontekstin
kisitteeseen. Eri ldhestymistapojen sisélld esittelen toiseksi muuta-
mia keskeisid malleja vertaamalla niitd neljin konkreettisesti itse
lukemistapahtumaan liittyvédn tekijan kautta: lukeminen, teksti,
merkitys jalukija. Tdméin vertailun jilkeen pohdin kunkin suuntauk-
sen vaikutuksia vieraalla kielelld lukemisen opetukseen ja testauk-
seen ldhinnd testitehtdvien kannalta.

1 KOGNITIIVISIA LAHESTYMISTAPOJA

Kognitiivisen lukemisen tutkimuksen juuret ovat psykologiassa,
miki nikyy selvisti siini, ettd lukemista pidetddn yksilon prosessi-
na. Lisdksi kognitiivista lukemistutkimusta luonnehtii komponet-
tiajattelu. Sen mukaisesti lukeminen koostuu osasista, joita voidaan
tutkia erillisini ja joita voidaan liittdi toisiinsa lukemisen kehittyes-
sd. Kognitiivisissa malleissa pyritiin kehittiméin tehokkaampaa ja
taloudellisempaa lukemista ja vertaillaan hyvii ja huonoja lukijoita.
Lukustrategioita opettamalla halutaan pééstd nopeampaan ja tehok-
kaampaan lukemiseen. Psykologinen tutkimus liittyy perinteisesti
positivistiseen ajatteluun ja se tuo lukemisen tutkimukseen mukaan
objektiivisuuden, absoluuttisuuden ja yleistettivyyden. Lukemisen
katsotaan olevan taito, jota voidaan tarkastella objektiivisesti ja joka
on mitattavissa. Mittaamalla saadut tulokset ovat sitten yleistettivis-
sd tilanteesta riippumatta. Koska lukeminen on taito, jota voidaan
objektiivisesti mitata, ovat kokeelliset menetelmit keskeisid kogni-
tiivisessa lukemisen tutkimuksessa.

Kognitiivinen ldhestymistapa erottelee selvisti suullisen ja
kirjallisen esityksen toisistaan ja pitdd toisaalta kuuntelemista ja
puhumista ja toisaalta lukemista ja kirjoittamista erillisind aktiivi-
sempina ja passiivisempina taitoina. Kognitiivisessa lukemistutki-
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muksessa tarkastelu rajataankin tiukasti itse lukuprosessiin ja luke-
misen produkteihin. MyShemmaissi kognitiivisessa lukemistutki-
muksessa (esim. Jensen 1984) lukeminen ja kirjoittaminen on kyll&-
kin yhdistetty. Yhdistivind tekijind on pidetty ndiden prosessien
samanlaisuutta.

Kognitiivisissa lukemisen malleissa kisitelld4n yksin toimivaa
yksilod, jonka kaikki voimavarat 16ytyvit hinen kognitiostaan.
Kaikki aikaisempi tieto kielestd ja maailmasta on varastoituneena
yksilon mieleen, josta se sitten tarpeen tullen otetaan kayttdon.
Lukeminen niahdiin osana yksilon kognitiivista kehitysti, ja tutki-
muksen kohteena ovat 1dhinni yksilon prosessit. Lukeminen ym-
mirretidin pddasiassa teknisend taitona tai taitojen kokoelmana, jota
voidaan kartuttaa pala palalta. Koska lukemisen keskipisteessid on
yksil6 ja hdnen toimintansa, ymmérretiin lukeminen ymparistosti
irrallaan olevaksi, tilanteesta toiseen samanlaisena pysyviksi pro-
sessiksi. Yhdessi tilanteessa saadut kokemukset tai tutkimustulokset
ovat timéin mukaisesti siirrettdvissé toisiin tilanteisiin.

Yksilon keskeisestd asemasta johtuu, ettei kontekstiin kognitii-
vissa malleissa juuri puututa. Ympiristoon liittyvit tekijiat ovat
mukana ainoastaan yksilon sisédisind tietorakenteina, eikd tdlldin
voida oikeastaan puhua kontekstista. Joissakin interaktiivisissa
malleissa mainitaan tieto maailmasta, mutta se jitetdén mallien
ulkopuolelle. Konteksti tai tilanne — samoin kuin muutkin lukemi-
sen osatekijit — kdsitetdsin komponenttina, jota voidaan tarkastella
erillisend ja joka voidaan mydhemmin liittid muuhun lukemisesta
saatuun tietoon.

Seuraavassa tarkastelen tarkemmin muutamia kognitiivisia
lukemisen malleja. Hyvin usein nima mallit on jaettu kolmeen
ryhméin sen mukaan, miten ne luonnehtivat lukuprosessia: bottom-
up-mallit, top-down-mallit ja interaktiiviset mallit. Yksittdisid mal-
leja ei tarkastella yksityiskohtaisesti, vaan mallit on ryhmitelty niitd
yhdistivien piirteiden mukaisesti. Kaikissa kognitiivisissa malleissa
on keskeisesti mukana itse lukemisen tai lukuprosessin selvittely.
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Jos lisdksi tarkastellaan lukemista kommunikatiivisesta nikodkul-
masta (ks. Widdowson 1984), voidaan erottaa joukko valttimitto-
mi# osatekijoitd. Niitd ovat ainakin tekstin kirjoittaja, teksti, tekstin
merkitys ja lukija. Kaikissa lukemisen malleissa tehddéin vélttimattad
nditd osatekijoitd koskevia oletuksia, vaikka niit4 ei olisikaan kisi-
telty yksityiskohtaisesti. Vain harvat kognitiivisista malleista viit-
taavat millddn lailla tekstin kirjoittajaan, joten sitd elementtid ei ole
kisitelty kaikkien mallien osalta. Sen sijaan oletuksia tehddin teks-
tistd, tekstin merkityksestd ja lukijasta.

2  BOTTOM-UP-MALLIT:
MUODOSTA MERKITYKSEEN

Varhaisimmat lukemisen mallit ovat saaneet eniten vaikutteita
behaviorismista psykologiassa ja strukturalismista kielitieteessa.
Lukemisen tutkimus keskittyi tuolloin lukuprosessiin, joka nihtiin
ldhinni kirjoitetun muodon muuttamisena merkitykseksi. Bottom-
up-malleissa lukija ldhtee ikddn kuin pohjalta liikkeelle kayttden
hyvikseen ldhinnd “alempia” havainnointiprosesseja. Lukija siis
rakentaa tekstin kielellisestd muodosta merkityksen. Vastaavasti
jiljempénd kisiteltdvissd top-down-malleissa lukija etenee aikai-
sempien tietojensa pohjalta kiiyttien hyvikseen “korkeampia” kog-
nitiivisia prosesseja. Esimerkkeind bottom-up-malleista ovat
Coughin (1972), LaBergen ja Samuelsin (1974) alkuperidinen malli
ja Carverin (1977-78) malli.

Lukuprosessissa tekstin kielelliselli muodolla on keskeinen
asema. Lukeminen on lineaarinen prosessi, jossa lukija lukee kirjain
kirjaimelta ja sana sanalta. Lukeminen ymmérretéén lihinna havain-
toon perustuvaksi: prosessin padpaino on kirjainten tunnistamisessa
janiiden koodaamisessa dédnteiksi.

Ndissd malleissa tekstin rooli on siis hyvin keskeinen, koska
koko lukuprosessi on keskittynyt kirjaimiin, sanoihin ja lauseisiin.
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Tekstii pidetdin kuitenkin toisarvoisena verrattuna puhumiseen,
koska esimerkiksi Carver (1977-78) kiyttii kisitettd sisdinen arti-
kulaatio, jonka mukaan lukija lukiessaan dintdi jokaisen sanan
mielesséddn eli sisdisesti artikuloi tekstin. Tekstin merkitykseen siis
padstiin puheen kautta, miki korostaa puheen ensisijaisuutta kirjoi-
tettuun tekstiin nihden.

Tekstin merkitystd ei bottom-up-malleissa kyseenalaisteta
milldin tavalla. Merkitys on ikédin kuin rakennettu sisédén sanoihin,
joiden merkitykset kasaantuvat ja lopputuloksena on koko tekstin
merkitys. Kirjoittaja on laittanut tekstiin merkityksen, ja lukija
automaattisesti havaitsee tuon saman merkityksen.

Lukijan rooli on my&s hyvin vihdinen niissd malleissa. Carve-
rin (1977-78) mukaan lukeminen ja kuuleminen ovat passiivisia ja
vastaanottavia taitoja verrattuna aktiivisiin kirjoittamis- ja puhumis-
prosesseihin. Lukija on pelkiistddn passiivinen vastaanottaja eiki tuo
mitdidn lisdd lukutapahtumaan, silld teksti sisdltdd kaiken ymmérti-
misessi tarvittavan informaation. Lukijan tarvitsee vain 16ytdd tuo
tieto. Téssd ndkemyksessd behaviorismin vaikutus on ilmeinen:
teksti tarjoaa drsykkeen, johon lukija reagoi.

3 TOP-DOWN-MALLIT:
ENNAKOIMALLA MERKITYKSEEN

Lukemisen tutkimus sai 1970-luvulla vaikutteita kognitiivisen
psykologian kehityksesté ja generatiivisesta transformaatiokieliopis-
ta kielitieteessd. Naméd vaikutukset nidkyvit top-down-malleissa.
Nimensd mukaisesti ne ldhestyviit lukemista pédinvastaisesta niko-
kulmasta kuin bottom-up-mallit. Pidhuomio siirtyi tekstisté lukijaan
jalukijan kognitioon. Esimerkkejé niistd malleista ovat Goodmanin
(1967, 1970, 1975) ja Smithin (1971, 1978) mallit.

Verrattuna bottom-up-mallien tekstin kielelliseen muotoon
nojaavaan seriaaliseen prosessointiin, top-down-mallien lukuproses-
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si on Goodmanin (1967, 1970) mukaan sykleisti koostuva psyko-
lingvistinen arvausleikki. Kuten aikaisemmissakin malleissa, lukija
aloittaa tekstissi olevista merkeistd, mutta hin kiyttii niitd 1dhinni
vain vihjeind merkityksen etsinnissi. Kdyttiden hyvikseen tietoaan
kielestd ja maailmasta lukija muuttaa kirjainkoodia viestiksi.
Generatiivisen transformaatiokieliopin mukaisesti niissd mal-
leissa oletetaan, etté feksti koostuu kahdesta tasosta: pintarakentees-
ta ja syvirakenteesta. Pintarakenteella tarkoitetaan sitd fyysistd
muotoa, jonka silmi havaitsee, ja syvirakenne puolestaan viittaa
tissid yhteydessd merkitykseen tai semanttiseen tulkintaan. Semant-
tinen syvirakenne on ratkaisevassa asemassa ymmairtdmisessi, kun
taas pintarakenteen merkitys on hyvin vihédinen. Pintarakenne toimii
oikeastaan vain pieneni vihjeeni lukijalle: varsinainen merkitys on
semanttisessa syvirakenteessa. Tekstin tehtidvini on toimia ainoas-
taan graafiseen muotoon upotetun informaation kantajana. Verrattu-
na bottom-up-malleihin tekstilld on kuitenkin itsendinen asema
sikiili, etti sitd pidetdén koodina siind missé puhettakin. Lukijan ei
siis tarvitse muuttaa tekstid didnteiksi merkitykseen pééstikseen.
Tekstin syvirakenne muodostaa siis tekstin varsinaisen merki-
tyksen. Kielellinen muoto sindnsé ei kanna merkitysté, eikd merkitys
ole kumulatiivista samalla tavalla kuin bottom-up-malleissa, eli
koko tekstin merkitys ei ole yksittiisten sanojen merkitysten summa
(Goodman 1970: 20). Jotta lukija voi padsti kisiksi tekstin merki-
tykseen, tiytyy hinen kuitenkin ymmaértii pintarakenteen ja syvira-
kenteen viliset kieliopilliset suhteet, esimerkiksi aktiivi- ja passiivi-
rakenteiden ero. Lukijan rooli onkin keskeinen niissd malleissa,
silld hidnen aikaisemmat tietonsa kielestd ja maailmasta ohjaavat
koko lukuprosessia. Taustatietojen merkitys tulee kuitenkin jossain
midrin kyseenalaiseksi, silld mallissa oletetaan, etti merkitys on
tekstissd pintarakenteen alla, ja lukijan tehtdvini on 16ytii se. Yksi-
16n omalle tulkinnalle ei juuri ole tilaa, koska tavoitteena on kuiten-
kin rakentaa uudelleen kirjoittajan merkitys tai tunnistaa merkitys,
kuten Goodman (1970: 23) ja Smith (1971: 38, 194) asian ilmaise-

265



Anne Pitkdnen-Huhta

vat. Merkityksen késite ei siis loppujen lopuksi eroa kovinkaan
paljon bottom-up-mallien kisityksestd: merkitys on tekstissé, se on
tekstin kirjoittajan merkitys, ja se on loydettdvissd objektiivisesti
ilman tulkintaa.

Vaikka tdssd mallissa pidetdinkin lukijaa aktiivisena nimen-
omaan lukuprosessissa, on samanlainen passiivisuus kuin bottom-
up-malleissa kuitenkin piilevdnid mukana. Koska lukijan tavoitteena
on kuitenkin piistd kirjoittajan tarkoittamaan merkitykseen, ei
hinelld ole kovinkaan paljon varaa aktiiviseen tekstin merkityksen
kasittelyyn. Toisin sanoen lukija on aktiivinen merkityksen rakenta-
misprosessissa, mutta passiivinen informaation vastaanottajan roo-
lissa.

Bottom-up- ja top-down-mallien vilinen ero ei ole niinkééin
siind, mikd on tekstin merkitys tai missd merkitys on, vaan siini,
kuinka tuohon merkitykseen pédstddn, kuinka lukija voi 10ytdad
merkityksen. Ero on siis lukuprosessissa.

4 INTERAKTIIVISET MALLIT:
KIELEN JA MIELEN YHTEISTYOTA

Interaktiiviset mallit niyttdviit ainakin osittain yhdistdvin edelld
tarkasteltujen bottom-up- ja top-down-mallien periaatteita. Niissd
lukija kdyttdd lukuprosessissa sekd tekstid ettd omia taustatietojaan:
lukeminen on niihin littyvien alempien ja ylempien prosessien
interaktiota. Esimerkkejd interaktiivisista malleista ovat Rumelhar-
tin (1977) ja Kintschin ja van Dijkin (1978) mallit.
Interaktiivisissa malleissa lukuprosessia kuvataan systeemind,
jossa yksilon havaintoprosessit ja kognitiiviset prosessit ovat jatku-
vassa vuorovaikutuksessa keskenédédn. Prosessit toimivat joko rin-
nakkain (Rumelhart 1977: 599) tai osittain perikkéin ja osittain
rinnakkain (Kintsch & van Dijk 1978). Seki tekstin kielellinen
muoto etté lukijan taustatiedot ovat tarpeellisia lukuprosessissa.
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Tekstin rooli on interaktiivisissa malleissa hyvin samanlainen
kuin top-down-malleissa. Molemmissa péédpaino on tekstin infor-
maatiosisillolld. Generatiivinen transformaatiokielioppi on edelleen
voimakkaasti mukana. Semanttinen informaatiorakenne, syviraken-
ne, on interaktiivisissa malleissa ehkid vieldkin voimakkaammin
korostunut kuin top-down -malleissa, jakielelliselld pintarakenteella
on hyvin marginaalinen asema. Kintsch ja van Dijk (1978) kiyttavit
termejd mikrorakenne ja makrorakenne kuvaamaan niitd kahta
tekstin tasoa. Mikrorakenne koostuu tekstin yksittiisistd lauseista,
kun taas makrorakenne on tekstin globaali semanttinen kokonais-
merkitys.

Merkityksen kisite on hyvin samanlainen interaktiivisissa ja
top-down-malleissa. Merkitys on kirjoittajan tekstiin laittama, ja se
Ioytyy tekstin semanttisesta syvirakenteesta. Lukijan roolia on
interaktiivisissa malleissa korostettu jonkin verran enemméin kuin
top-down malleissa, mutta edelleen lukemisen padamiiriané on teks-
tin kirjoittajan tarkoittaman merkityksen 16ytiminen, ja timéi on
mahdollista, jos eri lukijoilla on sama tarkoitus lukemiselleen.
Siispi esimerkiksi kulttuurieroista huolimatta kaikki lukijat pasdtyvit
samaan merkitykseen, jos vain lukemisen pdimédrd on sama
(Kintsch & van Dijk 1978).

Lukijan rooli on edelleen hyvin samanlainen kuin top-down-
malleissa: lukija on se paikka, jossa eri prosessit tapahtuvat. Interak-
tiivisissa malleissa lukija on ehké jonkin verran aiempaa aktiivisem-
pi. Hénelld on nimittdin mahdollisuus kontrolloida omia prosesse-
jaan. Esimerkiksi jos teksti on aiheeltaan vieras, lukija voi kiinnittdd
enemmin huomiota itse tekstin kielelliseen muotoon; jos taas aihe
on tuttu, aikaisempaa kisitteellisti tietoa voidaan kayttii enemmiin
hyviksi kuin visuaalista drsykettd. Edelleenkéén lukijalla ei ole
mahdollisuutta yksil6lliseen tulkintaan, koska padméasrand on padsti
yksiselitteisesti tekstistd 10ytyvddn merkitykseen. Kuten kaikissa
kognitiivisissa malleissa, interaktiivisissa malleissa lukijaa koroste-
taan yksiloni, joka toimii ilman tilannekohtaisia ulkopuolisia vai-
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kutteita. Lukijan koko kapasiteetti on hiinen kognitiossaan, johon
kaikki aikaisempi tieto maailmasta on varastoituneena.

5 VAIKUTUKSIA OPETUKSEEN JA TESTAUKSEEN

Kognitiiviset kisitykset lukemisesta ovat vaikuttaneet eniten vie-
raalla kielelld lukemisen tutkimukseen ja opetukseen. Kaikkein
vanhimmat bottom-up-mallit eivit oikeastaan ole antaneet virikettd
erilliselle vieraalla kielelld lukemisen tutkimukselle. Tim4 saattaisi
johtua siitd, ettd malleissa ei itse asiassa problematisoida lukemista
millddn tavalla: kykyd lukea pidetéiin itsestdin selvéni, silloin kun
lukija hallitsee yksittdiset sanat. Opetuksessa tdmid on nidkynyt
melko selvisti kielen rakenteen korostuksena lukemisessa ja
kielioppi-kddnnds -menetelmin kiyttonad, vaikka sen valtakausi
paittyikin ennen toista maailmansotaa (Richards & Rogers 1986).
Lukemisen avain oli kielen rakenteen ymmirtimisessid. Tekstin
merkitystd kisiteltiin oikeastaan vain yksittdisten sanojen merkityk-
sen tavoin. Tekstit kidfnnettiin sanatarkasti didinkielelle, eikd ym-
mirtimisti kdsitelty milldan muulla tasolla. Lukemista ei itse asias-
sapidetty kielitaidon erillisend osa-alueena. Tekstin sisédltimé infor-
maatio oli sivuseikka, bottom-up-mallien mukaanhan merkitys
kumuloituu yksittdisten sanojen merkityksen kautta. Kielitaidon
arvioinnissa timi késitys ndkyi kidinnostesteinid. Esimerkiksi vield
1970-luvulla ylioppilaskoe sisélsi kdidnndskokeen, mutta ei min-
kiinlaisia kysymyksid tekstistd. Hyvin usein nykyéankin kielenope-
tuksessa tekstejid kisitelldsin sanaston ja kieliopin kartuttamiseksi,
miki heijastelee bottom-up-kisitystd lukemisesta.

Esimerkkini tillaisesta tekstin tarkastelusta voisivat olla tehta-
vit, joissa tekstin lauseita pitdéd kddntéd, tai vaikkapa seuraava teks-
tiin liittyvé tehtdvi:
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B. Understanding a text often depends on your ability to see little things
— like the difference between the endings -ed and -ing. Read the text
and choose the form that suits the context. Make a sensible story.

1. For Americans, life is an uninterrupting/uninterrupted crescendo,
climbing/climbed higher and higher and finally reaching/reached
awesome’.

2. They are convincing/convinced that if one method fails, there’s al-
ways a new approach.

3. Every person has unlimiting/unlimited potential, and he should try
and achieve personal happiness by managing/managed his life well.

4. The success of a TV program depends on its attracting/attracted
attention, and that’s one of the reasons why watching/watched TV in
America is an active experience.

5. Americans often leave planning/planned for vacations or shop-
ping/shopped for Christmas till the last minute because they want to
consider all the options.

(Lihde: Kallela ym. 1995, English Update, 79)

Top-down-mallien vaikutus on selvempi vieraallakielelld lukemisen
tutkimuksessa kuin bottom-up mallien. On alettu kiinnittid enem-
min huomiota tekstin informaatiosisiltotn ja sen ymmaértimiseen.
Koska lukemista ei endd pidetd pelkkidnd sanojen uudelleenkoo-
dauksena, saa itse lukuprosessi enemmin painoa, ja niiin vieraalla
kielelld lukemiseen vaikuttavia tekijoitikin on ollut syyti tarkastella
lahemmin. Coady (1979) kehitti psykolingvistisen lukemisen mallin
nimenomaan vieraaseen kieleen. Malli oli selvisti saanut vaikutteita
Smithin ja Goodmanin ajattelusta ja interaktiivisista malleista.
Coadyn mukaan ymmaértdminen on kolmen eri tekijidn interaktion
tulos. Namé tekijit ovat lukijan "korkeammat’ kisitteelliset taidot,
lukijan taustatiedot ja prosessointistrategiat. Vieraalla kielelld luke-
van onnistuminen ei ole riippuvainen kielitaidosta, vaan on suorassa
suhteessahinen kiyttdmiinsi lukustrategioihin. Tdmén ndkemyksen
mukaan vieraalla kielelld lukeminen ei ole kieliongelma vaan luke-
misongelma. Tami ajattelu liittyy aiemmin mainittuun pohdintaan
kielitaidon ja yleisen lukutaidon vaikutuksesta tekstin ymmértimi-
seen.
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Vieraalla kielelld lukemisen opetuksessa kognitiivisten mallien
kehittyminen nikyy kielitaidon arvioinnissa ehké selvimmin siin,
ettd tekstejd on alettu pitdd informaation ldhteind ja tekstien sisiltod
on painotettu enemmén. Tekstejé ei enéd kisitelld pelkéstédédn sanas-
ton jarakenteiden tasolla, vaan ymmaértimiseen on yritetty kiinnittdad
huomiota esimerkiksi esittimaéllid kysymyksia tekstien sisdllostd ja
ndin seki opettaa ettd testata ymmiértamisti. Goodmanin (1967)
ajatus lukemisesta psykologisena arvausleikkiné on ehki selvimmin
niikyvisséd lukemisen ennakointitehtfivissi ja tekstin silméilyn (skim-
ming) harjoittelussa. Nididen tehtivien tarkoituksena on lukijan
aikaisempien tietojen aktivoiminen ennen lukemista.

Interaktiiviset mallit ovat olleet kaikkein nikyvimmin mukana
vieraalla kielelld lukemisen tutkimuksessa, tai ehkid onkin niin, ettid
interaktiivisten mallien my6td huomattiin vieraalla kielelld lukemi-
sen tutkimuksen tirkeys: lukeminen ei olekaan automaattista sano-
jen ymmaértimistid, vaan siihen liittyy paljon erilaisia tekijoitd ja
nditd tekijoitd paremmin ymmartdmaélld lukemisen opetusta voitai-
siin tehostaa. Interaktiiviset mallit tuntuivat erityisen sopivilta
vieraalla kielelld lukemiseen, koska ne selittivit sekéd kamppailun
vieraan sanaston kanssa etti taustatietojen merkityksen ymmartdmi-
selle. Yrittdessddn ymmaértdd vieraskielisti tekstid lukija voi nojata
enemmén taustatietoihinsa, jos sanasto vaikuttaa vaikealta.

Interaktiivisiin malleihin liittyvit skeemateoriat ovat myds
olleet nikyvisti esilld vieraalla kielelld lukemisen tutkimuksessa
(esim. Carrell & Eisterhold 1983, Carrell 1984, Carrell 1988). Car-
rell ja Eisterhold (1983) esimerkiksi erottelevat vieraalla kielelld
lukijan kahdenlaiset skeemat: sisiltoon liittyvit skeemat ja muotoon
liittyvit skeemat. Ensimméinen skeemalaji viittaa siis lukijan tie-
toon tekstin asiasiséllostd ja jalkimmdiinen lukijan tietoon kielen
lingvistisestd ja retorisesta rakenteesta. Erilaisten skeemojen akti-
voinnin vaikutusta vieraalla kielelld lukemiseen on my®6s tutkittu
(Carrell 1988). Lukemiseen liittyvin komponenttikasityksen mukai-
sesti erityyppisid skeemoja kisitelldén erillisiné, ja aktivoimalla
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yhti tai toista oletetaan voitavan parantaa lukemisen tehokkuutta.
Suomessa skeemateorian soveltuvuutta vieraalla kielelld lukemisen
opetuksessa on esitellyt mm. Kristiansen (1994).

Yksilon korostuneeseen asemaan liittyen myos erilaiset luku-
strategiat ja oppimistyylit ovat saaneet huomiota vieraalla kielelld
lukemisen tutkimuksessa ja opetuksessa (ks. esim. Grabe 1991,
Valtanen 1991). Strategiat mééritelldén toiminnoiksi, joita oppijat
kayttavit oppimisensa tehostamiseksi, ja tyylit taas menettelytapoja,
joita oppija tyypillisesti kiyttds uvuden asian oppimiseen ja ongel-
manratkaisuun (Oxford & Green 1996). Vieraalla kielelld lukijan
strategiat voivat siis olla esimerkiksi tekstin silmiily, kontekstista
arvaaminen tai sanakirjan kiyttd uusien sanojen kohdalla, asian
yhdistiminen aikaisempaan tietoon tai kysymysten esittiminen
itselle lukiessa.

Seuraavat tehtdviohjeet osoittavat, etté tekstin siséltod pidetdin
tirkedni, mutta kuitenkin oletetaan, etti teksti sisiltdd oikeat vas-
taukset:

Anwer these questions.

One of the three statements in each case is not right according to the text.
Which one?

Read the text more carefully and decide which of the two alternatives is
closer to the original.

(Léhde: Kallela ym. 1995. English Update, 46, 63,70)
Seuraava tehtivi taas harjoittaa lukustrategioita:

Skim through the text and answer the following questions.

(Lahde: Kallela ym. 1995. English Update, 46)
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6 SOSIOKOGNITIIVISIA LAHESTYMISTAPOJA

Viime vuosikymmenen lopulla oli havaittavissa selvé paradigman
muutos lukemisen tutkimuksessa (Takala 1986, Harste ym. 1985),
mutta ei niin, ettd uusi olisi syrjdyttinyt vanhan, vaan pikemminkin
uusi oli hitaasti kehittymissi ja laajentamassa vanhaa. Seuraavassa
esittelen tihin uuteen paradigmaan liittyvid transaktionaalisia nike-
myksid lukemisesta, joita edustavat mm. Harste (1985), Rosenblatt
(1988), Goodman (1994) ja Flower (1989).

Niiden mallien ldhestymistapaa voisi kuvata sosiokognitiivi-
seksi siksi, ettd niissd tutkitaan yksilod, joka toimii kontekstissa ja
on paitsi kognitiivinen my0s sosiaalinen yksil6. Sosiokognitiiviset
mallit ovatkin psykologian lisiiksi saanet vaikutteita my&s sosiolo-
giasta. Téssd suuntauksessa ajatellaan, ettd lukeminen ei ole vain
psykologinen prosessi, vaan sithen vaikuttavat myds monet sosiaali-
set ympéristoon liittyvit tekijat (Wallace 1992: 43).

Samoin kuin kognitiivisessa lukemistutkimuksessa kirjallinen
Ja suullinen esitys pidetiin erilldéin: toisaalta puhuminen ja kuunte-
leminen ja toisaalta lukeminen ja kirjoittaminen erotetaan toisistaan.
Lukeminen jakirjoittaminen kuitenkin liittyvit toisiinsa. Tosin niitd
ei pidetd niinkifin samanlaisina prosesseina kuten kognitiivisissa
nikemyksissd, mutta niitd yhdistdi teksti. Jokaisella tekstilldhin on
viistamattd sekd kirjoittaja etté lukija.

Vaikka ympéristd vaikuttaa lukutapahtumaan, on edelleen
kuitenkin kyse yksildstd samoin kuin kognitiivisissa nikemyksissi.
Nyt vain tietylld tilanteella on oma vaikutuksensa yksilon toimin-
taan, koska yksilo on vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa.
Yksilolld on jokin tietty tarkoitus lukemiselleen, ja sen mukaisesti
hiin voi lahestyd tekstid hiukan eri tavoin. Téstd seuraa, ettd luke-
mista ei ymmérretd tilanteesta riippumattomana, aina samanlaisena
prosessina, vaan vaihtelevana tapahtumana. Kontekstin kisite on
kuitenkin jossain méirin suppeampi kuin jiljempini kisiteltdvissi
sosiaalisessa lukemisen tutkimuksessa. Konteksti ymmérretdén
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pédasiassa tiettynd yksittdisend tilanteena, jossa lukijalla on tietty
tarkoitus tai padmaari.

7 TRANSAKTIONAALINEN LUKEMISEN MALLI

Tarkastelen seuraavassa transaktionaalista lukemisen mallia samo-
jen elementtien pohjalta kuin edelld kognitiivisia lukemisen malleja:
lukeminen tai lukuprosessi, merkitys, teksti ja lukija. Rosenblatt
(1988: 4) kuvailee lukemista tapahtumaksi, transaktioksi, jossa on
mukana tietty lukija ja tietyt merkit paperilla ja joka tapahtuu tietty-
nd aikana tietyssi kontekstissa. Verrattuna aikaisemmin tarkasteltui-
hin kognitiivisiin nikemyksiin transaktionaalisissa malleissa ei
oleteta, ettd tekstin merkitys 16ytyy joko tekstistd tai lukijasta tai
molemmista. Rosenblattin (1988: 4) mukaan merkitys syntyy trans-
aktiossa lukijan ja tekstin vililla. Lukijoilla on aikaisempia henkils-
kohtaisia ja sosiaalisia kokemuksia, jotka he tuovat mukanaan luku-
tapahtumaan; lukijoilla on erilaisia tarkoituksia lukemiselleen;
tekstilld on tietyt kielelliset ominaisuutensa ja lukukonteksti, esi-
merkiksi koululuokka, vaikuttaa lukemiseen omalla tavallaan. Tastd
johtuen myds tekstin merkitys on suhteellinen kisite (Harste 1985).
Eri lukijat voivat siten péityd erilaisiin merkityksiin samaa tekstid
lukiessaan, ja samakin lukija voi saada tekstisti erilaisia merkityksii
eri lukukerroilla. Malleissa oletetaan kuitenkin, etti tiettyyn lukija-
ryhmiin kuuluvat lukijat, joilla on samanlainen sosiaalinen ja kult-
tuurinen tausta, ymmdrtivét tekstin suurin piirtein samalla tavalla,
koska he kuuluvat samanlaiseen tulkintayhteis6on (interpretive
community), kuten Harste (1985) asian ilmaisee.
Transaktionaalisissa malleissa on hiukan vaikea erottaa eri
osatekijoiden rooleja samaan tapaan kuin kognitiivissa malleissa.
Kaikki osaset ovat tiiviissd vuorovaikutuksessa keskeniin, ja voisi
oikeastaan sanoa, etti niitd ei ole olemassa yksindin. Kun yrittdd
kuvata tekstin roolia, seuraavat Leen (1992: 80, 143) metaforat ovat
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valaisevia. Kognitiivisissa malleissa tekstin voisi ndhdd ikdin kuin
sdiliond, joka sisdltdd informaation, tai kulkuneuvona, jokakuljettaa
informaation kirjoittajan padstd lukijan padhin. Transaktionaalisissa
malleissa taas tekstin voisi pikemminkin ndhdé katalyyttind, joka on
mukana merkityksen synnyssi. Tekstill4 ei itsessédédn ole merkityst.
Vaan silld on potentiaalinen merkitys, joka herdd vasta itse lukuta-
pahtumassa (Goodman 1994: 1103, Widdowson 1979: 119, 126-
127).

Kisitys lukijan roolista eroaa ratkaisevasti edelld kisiteltyjen
kognitiivisten mallien kisityksistd. Lukijaa ei transaktionaalisissa
malleissa pidetd ainoastaan prosessoivana yksiloné tai tiedon passii-
visena vastaanottajana. Eristyksissid toimivan yksilon sijasta lukija
nihdiin kontekstissa toimivana yksiloni. Merkityksen saavuttami-
sessa on keskeisessd asemassa lukijan asenne tai suhde tekstiin,
miki heijastaa lukijan tarkoitusta (Rosenblatt 1988: 4-8). Rosen-
blatt erottaa kaksi erilaista Iukijan nikokulmaa: efferentin ja esteet-
tisen. Ensimméisessd huomio kiinnitetiéin padasiassa asioihin, jotka
tavallaan sdilytetdéiin lukemisen jilkeen, kun taas esteettisessid luke-
misessa lukija keskittyy enemmén kokemuksiin lukemisen aikana.
Efferentissd lukemisessa haetaan tekstin julkistamerkitysti, sellaista
merkitystd, josta useimmat samanlaisesta taustasta tulevat lukijat
ovat yhtd mieltd. Esteettiseen lukemiseen taas kuuluu tekstin henki-
lokohtainen tulkinta. Jakoa ei kuitenkaan voi pitdd ehdottomana
siten, ettd lukeminen olisi aina pelkistddn joko esteettistd tai effe-
renttid. Saman tekstin voi lukea useammalla tavalla eri tilanteissa.

8 VAIKUTUKSIA OPETUKSEEN JA TESTAUKSEEN

Sosiokognitiiviset ldhestymistavat ndkyvit ehké kaikkein selvimmin
nimenomaan lukemistehtdvien kontekstualisoinnissa. Ndkemyksen
mukaisesti lukemista pidetddn tarkoituksellisena (esim. Dubin ym.
1986) eli lukija Iukee tekstid jostakin syystd. Tdmé puolestaan
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niikyy opetuksessa monipuolistuneina teksteini ja niihin liittyvind
erilaisina tehtidvind. Samoin lukemisen testausta on pyritty moni-
puolistamaan siten, etti testeissi on useita erilaisia tekstejé ja niihin
liittyvid erilaisia tehtdvid. Tehtdvien ohjeissa on myods enemmén
kiinnitetty huomiota lukemisen tarkoitukseen eli ohjeissa sanotaan
mihin tarkoitukseen teksti luetaan ja miti lukijalta tehtdvisséd odote-
taan. Tilld tavoin yritetddn luoda konteksti tehtdvin tekemiselle.

Sosiokognitiivisen lukemisen mukainen opetus saattaa sisiltdi
aivan samoja elementteji kuin kognitiiviseen kisitykseen perustuva
opetus, mutta nyt yksilén taidot on tavalla tai toisella sijoitettu
kontekstiin. Esimerkkini voisi olla strategioiden opettaminen trans-
aktionaalisen ldhestymistavan mukaisesti (Janzen 1996). Janzenin
mukaan on olennaista, ettd ensinnikin tillainen lukustrategioiden
opettaminen on sijoitettuna johonkin asiasisalto6n niin, ettd oppimi-
nen tapahtuu lukemalla tavallisia tekstejd erilaisiin tarkoituksiin.
Toiseksi on tirkedd, ettd opettaja selittdd, on esimerkkini ja antaa
palautetta. Kolmanneksi strategiat ja niiden kdytto tulevat uudestaan
ja uudestaan esille eri tekstien ja tehtivien kohdalla ja neljanneksi
kaytto kehittyy pitkédn ajan kuluessa.

Seuraavissa testitehtdvisséd tekstejd on useita ja tehtivét ovat
monipuolisia. Tehtévit on my0s sijoitettu kontekstiin, miké auttaa
lukijaa sijoittamaan tekstit ja niihin liitty vt tehtivét johonkin tiet-
tyyn asiayhteyteen ja siten lukija ymmértdd paremmin millaista
lukemista hineltd edellytetdin. Luonnollisesti lukijan tdytyy tillai-
sen tehtivin kohdatessaan tutustua tarkasti ohjeisiin, koska konteks-
tin médrittiminen osaltaan kertoo tehtdviin vaatimuksista.

TASK ONE

A class of students is asked to prepare for a class discussion about what
makes a good language learner. You know that motivation is a major
factor and decide to make a list of the reasons why people might want to
learn another language.

Get ideas from TEXT A on page 4, from the quotations in paragraph § of
the text on page 8, and from any relevant advertisements on page 5. Make
a list of 10 reasons here.
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TASK TWO

Find the text headed World Languages.

You are asked to speak in a class debate for the motion that:

“THE SPREAD OF ENGLISH AS A WORLD LANGUAGE IS CULTU-
RAL IMPERIALISM”

1. You want to find out if this text is relevat and contains facts and infor-
mation you can use. Tick the best answer.

WORLD LANGUAGES

a) The article is mainly about: Languages of the World
English
English as a World Language.
b) The purpose of the article is to give information

criticism
warning.
¢) The writeris in favour of world English
against it
neutral.
d) The article is based on opinion
fact
speculation.

e) The statistical evidence is mainly drawn from The British Council
UNESCO Surveys
tourists and students.

2. Write down the number of the paragraph which deals with contenders
for the role of World Language.

3. You want to use the article to help you make a visual aid to support
your argument with facts.

Complete the visual aid below.

a) Shade the other two cirles to show the % use of English.

b) Add the missing figures.

¢) ’the development of a world language is not viewed with enthusiasm’
(paragraph 3). List in your own words three reasons from the paragraph
which support this statement.
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d) List 8 countries named in the article where there have been demonstra-
tions against the use of English.

(Ldhde: Certificates in Communicative Skills in English. RSA Exa-
minations Board, University of Cambridge Local Examinations Syndi-
cate.)

9 SOSIAALINEN LAHESTYMISTAPA

Anglosaksisessa lukemistutkimuksessa kiytetdin uvsein termid
literacy, joka kisittdd sekd lukemisen ettd kirjoittamisen. Lihesty-
mistavasta riippuen literacy voi sisiltdé erilaisia painotuksia aina
kognitiivisista taidoista sosiaalisiin toimintoihin asti. Sosiaalisessa
lihestymistavassa literacy-kisitteelld sen sijaan tarkoitetaan kaikkea
yhteiskunnassa tapahtuvaa tekstiin liittyvai toimintaa olipa se sitten
lukemista, kirjoittamista tai puhumista; kuvaava suomennos kuiten-
kin puuttuu, koska luku- ja kirjoitustaito liittyy melko selkedsti
ainoastaan kognitiivispainotteiseen ldhestymistapaan. Ehké olisi
parempi puhua tekstiin liittyvésti toiminnasta tai tekstitoiminnasta
seki tekstitutkimuksesta. Vaikka puhunkin seuraavassa lukemisen
tutkimuksesta, tarkoitan juuri titid viimeaikaista sosiaalista literacy-
tutkimusta. Tdmén suuntauksen edustajia ovat mm. Heath (1983),
Street (1995), Barton (1994) ja Baynham (1995).

Sosiaalisen lukemistutkimuksen juuret ovat viestinnén etnogra-
fiassa, antropologiassa ja sosiolingvistiikassa. Talloin mukaan tulee
tilanne- ja kulttuurisidonnaisuus, ja tutkimus on sen mukaisesti
luonteeltaan enemménkin syville luotaavaa laadullista tapaustutki-
musta kuin tilanteesta toiseen yleistimisti.

Kognitiivisessa lukemisen tutkimuksessa kirjallinen ja suulli-
nen esitys erotetaan selvisti toisistaan. Sosiaalisessa literacy-tutki-
muksessa taas ei tillainen dikotomia olekaan enii vallitseva (Street
1995, Baynham 1995). Tekstien ympdrilli toimiminen nihdiéin
osana laajempaa sosiaalista yhteyttd ja laajempia sosiaalisia kdytin-
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teitd (Gee 1996). Ratkaisevassa asemassa eivit ole erilliset suulliset
ja Kkirjalliset taidot vaan toimiminen sosiaalisessa ympéristossi.
Vieraan kielen oppitunnilla tekstid ei ainoastaan lueta, vaan siitd
keskustellaan, sen mukaan toimitaan tai sen pohjalta tuotetaan
tekstid. Fyysisesti ndmé aktiviteetit ovat erilaisia, mutta yhteisolli-
sesti ne liittyvit samaan toimintaan, jonka keskuksena on teksti.
Tutkimuksessa tarkastelun ndkdkulmaa tdytyy vastaavasti suunnata
pois pelkistiin lukuprosessin tai lukemisen produktien tarkastelus-
ta. T4llin esimerkiksi teksteihin liitty viin keskustelun tarkastelu voi
olla olennaista.

Sosiaalisessa lihestymistavassa yksilé nihddin osana yhteiso,
hiin toimii aina ik#4n kuin yhteisosti ldhtien. Toimiessaan lukijalla
on erilaisia rooleja; hiin kuuluu erilaisiin verkostoihin yhteis6ssé, ja
hinelld on arvoja ja asenteita, jotka ovat erilaisten instituutioiden
muovaamia (Barton 1991). Yksilod ei tarkastella kognitiivisen
kehityksen nikokulmasta vaan yhteisoon sosiaalistumisen nikokul-
masta. Yksilo on ikdin kuin oppipojan asemassa, mikd mahdollistaa
eri yhteisojen lukukéytinteisiin sisille padsemisen (Gee 1996).

Sosiaalisessa lukemisen tutkimuksessa lukeminen ymmirretiin
enemmiinkin toimintana kuin tapahtumana kuten sosiokognitiivises-
sa lihestymistavassa, tai prosessina kuten kognitiivisissa suuntauk-
sissa. Puhutaan sosiaalisista kdytinteistd (social practices), jotka
lukemisen yhteydessd tarkoittavat erilaisia kulttuurisidonnaisia
tapoja hyodyntii kirjoitettua tekstid (Barton 1994, Barton & Hamil-
ton 1998) ja jotka siséltivit sekd itse konkreettisen ihmisten toimin-
nan ettid sen, miten tdmi toiminta ymmaérretddn (Baynham 1995).
Olennaista on my6s kiytinteiden moninaisuus (multiple literacies)
jaihmisten toimiminen hyvin erilaisten tekstiin liittyvien aktiviteet-
tien parissa. Yksittdiset lukutapahtumat voivat toki olla tarkastelun
kohteena, mutta on huomattava, etti ne ovat osa niitd laajempia
kiytinteita.

Kontekstin kisite ja sithen suhtautuminen on yksi selvisti eri
suuntiaerotteleva piirre. Kognitiivisessa tutkimuksessa ei kontekstia
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kisitelld lainkaan, sosiokognitiivisessa suuntauksessa konteksti
ymmiérretddan melko suppeasti tietyksi tilanteeksi, mutta sosiaalises-
sa tekstitutkimuksessa konteksti ymmérretdén paljon laajempana
ideologisena kokonaisuutena. Lukeminen sijoittuu sosiaaliseen
kontekstiin, johon liittyvit siind vaikuttavat instituutiot ja niitd
ohjaavat ideologiat; kulttuuriin ja historialliseen kehitykseen liitty-
vit toimintatavat sekd yhteisossé vallitsevat valtasuhteet.

Edellisissd luvuissa kisittelin lukemisen malleja neljén osateki-
jin avulla: lukuprosessi, teksti, merkitys ja lukija. Téllainen osateki-
joihin pilkkominen ei tee oikeutta sosiaaliselle ldhestymistavalle,
joka on luonteeltaan hyvin holistinen eiki erottele lukemista omaksi
erilliseksi taidoksi. Jotta kuitenkin voimme ymmért44, miten sosiaa-
linen tutkimus suhteutuu aikaisempaan lukemisen tutkimukseen, on
vertailu lukemisen osatekijoiden tasollakin tarpeen. Lukuprosessi
sininsi ei sosiaalisessa tutkimuksessa ole tarkastelun kohteena,
koska lukeminen nihdidin yhteisossd toimimisena. Tekstin roolia
tarkasteltaessa kisite vdlittdijd kuvaisi ehki parhaiten sosiaalisen
lahestymistavan nikemystd. Teksti toimii sekd henkildkohtaisten
kokemusten etté kulttuuristen konventioiden vilittidjani. Teksti on
osatoimintaa, jossa vilittyvit erilaiset ihmisen sosiaaliseen olemuk-
seen ja ympéristoon liittyvit kédytinteet ja tiedot. Tekstilld ja sen
ympirilli tapahtuvalla toiminnalla on omat roolinsa erilaisissa
yhteisdissa.

Sosiaalisessa tutkimuksessa konteksti ymmirretddn tiettyd
tilannetta laajemmin, ja siksi my6s merkitys tiytyy ymmiértis laa-
jemmin. Merkitys on sosiaalinen siten, ettid se on osittain tietystd
tilanteesta ja lukijan tarkoituksesta riippuvainen, mutta seké lukija
ettd tilanne ovat osa laajempaa sosiaalista yhteis6d, ja siind olevat
kaytinteet, arvot ja asenteet ohjaavat merkityksen syntymistd. Teks-
tin merkitys syntyy vasta sithen liittyvien kiytinteiden kautta.
Esimerkkeini tdsti ovat vaikkapa tieteelliset tekstit, joilla on omat
hyvinkin kulttuurispesifiset konventionsa, tai tekstien institutionaa-
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linen kéyttd opetuksessa didinkielen, historian tai vieraan kielen
oppitunneilla.

Sosiaalisten nikemysten mukaan lukeminen on aktiivista toi-
mintaa ja sen mukaan [ukija on aktiivinen, mutta ei ainoastaan
prosessoijana vaan yhteistssi toimijana. Lukija ei toimi yksin tyh-
jiossd, vaan olennaisia ovat lukijan erilaiset sosiaaliset roolit.

10 VAIKUTUKSIA OPETUKSEEN JA TESTAUKSEEN

Sosiaalinen lukemisen tutkimus on vasta hyvin uutta, eiki sen vai-
kutuksia vieraalla kielelld lukemisen opetukseen ja testaukseen voi
siksi vield ndhda. Tamin suuntauksen mukaisia nikemyksié vieraal-
la kielen lukemisen kehittimiseksi ovat kuitenkin esitténeet mm.
Kramsch (1993) ja Kern (1995). Seuraava katsaus liittyykin enem-
min tulevaisuuteen kuin jo nikyvien vaikutusten tarkasteluun.

Jos lukemista tarkastellaan kulttuurisidonnaisena sosiaalisena
kdytidnteeni, ei vieraalla kielelld lukemisen opetuksessa voidanojata
pelkistidn teknisiin taitoihin. Lukemista ei voida pitdd pelkistidin
taitona, joka koostuu esimerkiksi sanojen ja sanontojen ymmértami-
sestd ja kielioppirakenteiden hallitsemisesta tai tehokkaista lukijan
strategioista. Lukeminen heijastaa ja vilittid meille kulttuuriin
liittyvid arvoja, asenteita ja valtasuhteita. Minkélaisen kuvan an-
namme vieraasta kulttuurista niiden tekstien vélitykselld, joita ope-
tuksessa kisitellddan? Annammeko monoliittisen tai stereotyyppisen
kuvan, joka on jo suodattunut meidin oman kulttuurimme kautta?
Vai ohjaammeko lukijaa monikulttuuriseen ja kriittiseen ajatteluun
suhteessa teksteihin?

Koska lukukiytdnteet ovat niin moninaisia, eivit pelkéstdin
opetustarkoitusta varten tydstetyt oppikirjan muodossa olevat mate-
riaalit olekaan ehki riittdvid. Opetukseen olisi tuotava enemmén
todellisia materiaaleja todellisista tilanteista (Street 1996). Tadméa
asettaa luonnollisesti opettajan hyvin vaativan tehtivin eteen.
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Kernin (1995) mukaan sosiaalisilla nidkemyksilld on ainakin
seuraavanlaisia vaikutuksia vieraan kielen oppimiselle. Ensinnékin
me voimme oppia paljon kielestd, kulttuureista ja yhteiskunnista
kiinnittdmilld huomiota niihin arvorakenteisiin, jotka heijastuvat
lukemisen ja kirjoittamisen roolissa ndissd yhteiskunnissa. Toiseksi,
jos oletamme, etti lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen tarkoittaa
uusiin kdyténteisiin, uskomuksiin, arvoihin, asenteisiin ja ajatteluta-
paan sosiaalistumista, voi vieraan kielen oppijasta tulla todellinen
kaksikielinen ja kaksikulttuurinen ajattelija. Kolmanneksi lukukdy-
tianteiden moninaisuuden vuoksi tidytyy vieraan kielen lukukéytin-
teitid kehittdid monenlaisten kokemusten kautta, monenlaisissa kon-
teksteissa, monien eri tekstityyppien vilitykselld ja moniin eri tar-
koituksiin kiinnittden samalla huomiota eri tekstityyppien, eri tar-
koitusten ja erilaisten lukutapojen suhteeseen. Kaiken lisdksi mei-
din tulisi opettaa aktiivista ja kriittistd suhtautumista niihin tekstien
kayttokonventioihin, joita opetuksessa tarjotaan. Informaatiosisillon
ja ‘oikeiden’ vastausten hakemisen lisdksi olisi ehki tarpeen miettid
kuka on kirjoittanut, kenelle ja miksi jonkin tietyn tekstin, voisiko
tekstin kirjoittaa toisella tavalla, ja olisiko tekstin aikaansaama
vaikutus silloin toisenlainen.

Kaiken kaikkiaan olisi ehké ensiarvoista saattaa vieraalla kielel-
14 lukeva tietoiseksi tekstien ja lukukdytidnteiden moninaisuudesta.
Kaikkea on mahdotonta opettaa, mutta jos oppija on tietoinen teks-
tien erilaisista tehtévistd ja luku- ja kirjoituskiytinteiden rooleista
eri yhteiskunnissa, kulttuureissa ja alakulttuureissa, voidaan hénelle
paremmin taata mahdollisuudet kohdata uudet lukutilanteet ja antaa
siten mahdollisuus péisti sisélle erilaisiin sosiaalisiin verkostoihin
(The New London Group 1996).

Sosiaalinen ldhestymistapa asettaa my6s lukemisen testaamisen
uudenlaisten haasteiden eteen. Tekstien informaatiosisillon lisdksi
huomiota olisi ehki kiinnitettdvi myos tekstien kiyttdéon ja niiden
aikaansaamaan vaikutukseen. Olisi myos syytd pohtia lukemisen
suhdetta muihin kielitaidon osa-alueisiin — puhumiseen, kirjoittami-
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seen ja kuuntelemiseen — ja miettifi, milloin lukemisen testaaminen
yksinddn on mielekésté ja milloin ei.

11 TIIVISTELMA ERI LAHESTYMISTAVOISTA

Taulukossa 1 on esitetty yhteenveto ensinni eri suuntauksien laa-
jemmista oletuksista: taustoista, niiden suhtautumisesta suullisen ja
kirjallisen erottamiseen, yksilon ja yhteison suhteeseen, kontekstiin
ja lukemiseen yleensi. Toisena on tiivistetty vertailu eri mallien
vililld suhteessa lukuprosessiin, tekstiin, merkitykseen ja lukijaan.

Suuntauksista kognitiivinen ja sosiaalinen edustavat tavallaan
Adripditd, ja sosiokognitiivinen asettuu ndiden kahden vilille. Suun-
tauksia tarkasteltaessa ja vertailtacssa on syytid muistaa niiden erilai-
set lahtokohdat ja tavoitteet, jotka liittyvit toisaalta psykologiseen
jatoisaalta sosiologiseen tutkimukseen. Erottelevia elementtejd ovat
ensinndkin suhtautuminen suulliseen ja kirjalliseen esitykseen toi-
saalta erillisini taitoina ja toisaalta osina samaa toimintaa. Toiseksi
suuntaukset eroavat suhtautumisessa toisaalta yksiloon yksin toimi-
vana lukijana tai toisaalta yhteis6llisend toimijana. Ndin kontekstiin
joko ei kiinnitetd huomiota lainkaan, tai se on joko suppeampana tai
laajempana hyvin keskeinen elementti lukutapahtumassa.

Edelld yksittdisia malliryhmii tarkasteltaessa huomattiin, ettid
kolme ensimmdisti eli kognitiiviset bottom-up-mallit, top-down-
mallit ja interaktiiviset mallit eivit kovinkaan paljon eroa toisistaan.
Kielitieteen kehityksen vaikutus on ollut ilmeinen erityisesti suhtau-
tumisessa tekstiin ja merkitykseen. Vanhimmissa bottom-up-mal-
leissa merkitys on mukana tekstissd kumulatiivisena. MyShemmissd
top-down-malleissa ja interaktiivisissa malleissa puolestaan erotel-
laan tekstin pintarakenne ja syvirakenne. Niissd malleissa syvira-
kenne nousee keskeiseksi, merkitystd kantavaksi elementiksi. Kog-
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nitiiviset mallit eroavat merkittivimmin siini, kuinka ne tarkastele-
vat itse lukuprosessia. Transaktionaaliset mallit eroavat selvisti
kognitiivisista malleista. Ratkaiseva ero on lukemisen kontekstuali-
soinnissa.

Kognitiiviset mallit pitdvit lukemista 1dhinnd yksilon sisdisend
suorituksena, jossa pdamidriani on merkityksen 16ytiminen. Trans-
aktionaalisissa malleissa taas lukemisen kaikki tekijét ovat riippu-
vaisia kontekstista. Merkitys on suhteellista, ja se riippuu lukijasta,
tekstistd ja tilanteesta. Siksi merkitys voi vaihdella tilanteesta ja
pilkkominen on jossain méirin keinotekoista sosiaalista suuntausta
tarkasteltaessa. Taulukon vertailusta voi kuitenkin huomata, ettd
tdmd suuntaus eroaa muista kaikilta osiltaan. Ratkaisevaksi muodos-
tuu kisitys yksilosti osana yhteis64 ja lukemisesta yhteistssi tapah-
tuvana toimintana tai kiytéinteend.

12 LOPUKSI

Vieraalla kielelld lukemisen tutkimuksen kehittymisessé voi havaita
suunnan yksilén sisdisestdi suorituksesta kohti useamman ihmisen
vilisti kontekstuaalista toimintaa. Erilaisia tarkastelutapoja ei kui-
tenkaan tulisi pitdi toisiaan poissulkevina. Kognitiivisesti painottu-
nut vieraalla kielelld lukemisen tutkimus tuottaa yksityiskohtaista
tietoa lukemiseen liittyvistd prosesseista ja tarjoaa niin opetuksen
kehittimiselle tarpeellisia vilineitd yksittdisiin lukutilanteisiin
liittyvien ongelmien ratkaisemiseksi.

Laajempi nikokulma lukemiseen ja tekstien kiytto6n yleisem-
minkin antaa kuitenkin vield uudenlaisen mahdollisuuden koko-
naisuuden ymmirtdmiseksi. Lukemisen tarkastelu kontekstiin sijoit-
tuvana sosiaalisena kiytinteend herittdd uusia mielenkiintoisia
kysymyksié lukemisen asemasta esimerkiksi luokkahuoneympiéris-
tossd sekd lukemisen suhteesta kirjoittamiseen, puhumiseen ja
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kuuntelemiseen. Tillainen kédytdnteiden tarkastelu vaatii tutkimuk-
selta totutuista poikkeavien metodien kiyttéonottoa. Tekstikéytin-
teiden ja niihin kiintedsti liittyvien arvojen ja asenteiden tarkaste-
luun vaaditaan mittaamisen sijasta syville luotaavia laadullisia
menctelmii.

Tekstien kiyttoon liittyvien sosiaalisten tekijoiden tarkastelu
avaa uusia kriittisid ndkokulmia vieraalla kielelld lukemiseen. Vie-
raskielisid teksteji ei voi lukea vain lukemisen vuoksi, eiké niitd voi
pitdd pelkistiifin informaation kantajina. Tekstit toimivat moniulot-
teisina kulttuurien, arvojen ja asenteiden vilittdjini. Tdssd yhteydes-
sd tarvitaan Kriittistd suhtautumista ja sosiaalista vastuuta seki
tekstien tuottajilta ettd niiden kayttdjiltd. Tarvitaan kuitenkin vield
paljon tutkimusta ennen kuin ymmaéarrimme lukemisen moninaiset
tehtdvit ja vaikutukset niin lukijoiden jokapidividisessd elimdissi
kuin ty&ssi ja koulutuksessakin.
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PUHETERAPIA JA SOVELTAVA KIELITIEDE

Matti Leiwo

Soveltava kielitiede tutkii tyypillisesti kielen kdyttoon liittyvid
kysymyksii ja niiden ratkaisemista. Yhden sen ydinalueista muo-
dostaa vieraan kielen oppimisen ja opettamisen ongelmat. Logope-
dia (speech pathology, speech and language therapy) on dinen,
puheen, kielen ja viestinnidn patologisten hiirididen tutkimusta ja
niiden hoitamista eli puheterapiaa. Héirididen syiden etsimisen
osaltalogopedia on yhteydessi lddketieteelliseen tutkimukseen, silld
useimmat puheen, kielen ja viestinnén hiiriot perustuvat elimiston,
etenkin hermojirjestelmén kypsymittdmyyteen tai vaurioihin. Puhe,
kieli ja viestintd ovat kuitenkin sosiaalisia ja opittuja taitoja, joten
on selvii, ettd logopedia on monitieteinen tutkimusalue, jolla on
kytkentjd my0os soveltavaan kielitieteeseen. Etenkin kieltenopetuk-
sella on teoreettisia ja kiytinnollisid yhtymikohtia puheterapiaan.

Soveltavan kielitieteen ydinalueet, kielen osaaminen, oppimi-
nen ja opettaminen, rinnastuvat luontevasti kielen osaamisen ja
oppimisen ongelmiin ja niiden terapiaan, jotka muodostavat logope-
dian ydinalueen. Soveltavassa kielitieteessd kielen ja viestinnin
oppimista ja opettamista tutkitaan joko kielen ja viestinnén teoriois-
ta tai opetuskiytinndoisti ldhtien. Samoin logopediassa oppimista ja
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puheterapiaa tutkitaan joko neurolingvistisistd teorioista tai
terapiakdytinnoistd lahtien. Molemmille tieteille on my6s tyypillistd
pyrkid joihinkin ennalta asetettuihin tavoitteisiin, koettaa parantaa
olemassa olevia opetus- ja harjoitusmenetelmié seki ratkaista kie-
leen ja sen kéyttoon liittyvid ongelmia (vrt. Strevens 1992: 17).

Soveltavan kielitieteen ja logopedian tieteenparadigmoissa on
tapahtunut my0s samanlaista kehitystd. Perinteisesti kielitaito on
molemmissakisitetty kieliopillis-pragmaattisen koodin osaamisena.
Niin kielten opetuksessa ja puheterapiassa helpointa ja luonnol-
lisinta on ollut kehittid4 ja mitata koodin osaamista. Molemmissa on
kuitenkin viime aikoina painotettu kielen vuorovaikutuksellisuutta
ja sosiaalisuutta: kielitaito kisitetdifin ensisijaisesti toimintana ja
vuorovaikutuksena viestintitilanteissa.

Niistd yhtildisyyksistd huolimatta soveltavan Kkielitieteen ja
puheterapian paradigmojen vertailu on jidnyt vihéiseksi (ks. kuiten-
kin esim. Leiwo 1990, 1992b). Tissd kirjoituksessa tarkastelen
puhepatologioita ja puheterapiaa kielen ja viestinnidn opetuksen
nidkokulmasta puhepatologioiden ja puheterapian viestinndllistd
puolta korostaen. Esityksen lopussa kisittelen yleisemmin koodi- ja
vuorovaikutusmalleja kieltenopetuksessa ja puheterapiassa. Puhete-
rapiaan olennaisesti kuuluvan terapiasuhteen ja siihen littyvin
laaja-alaisen potilaan tukemisen jétin tarkastelun ulkopuolelle.

1 PUHEEN JA KIELEN HAIRIOISTA

Puheen, kielen ja viestinnén hiiridt muodostavat monimutkaisen ja
vaikeasti luokiteltavan alueen, jossa erilaiset hiiriot limittyvit ja
kehityksen my6td muuttavat muotoaan. Puheen jakielen hiirioitd on
myds vaikea rajata esimerkiksi sellaisista laaja-alaisista sairauksista
kuin skitsofrenia ja dementiat, joissa kielen ja viestinnidn ongelmat
ovat yleisesmméin sairauden oireita. Yleensi héirit koetetaan mééri-
telld etiologisesti, hdirion alkuperin mukaan, mutta usein joudutaan
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tyytyméin oireenmukaisiin luokituksiin ja diagnooseihin. Sovelta-
van kielitieteen kannalta kiinnostavimpia ovat keskushermoston sai-
rauksista tai vaurioista johtuvat puheen ja kielen hiiritt. Ne jakaan-
tuvat kahteen pddryhmiin: (i) puheen ja kielen kehityksen hiirioi-
hin ja (ii) sairaudesta tai vammasta johtuviin ns. hankittuihin puheen
ja kielen hiiridihin. Hankituille hairidille on tyypillisti, ettd niissd
jo kerran saavutettu taito hdiriytyy tai se jopa menetetitin kokonaan.

1.1 Kielen kehityksen hdiiriot

Kehityshdirioisti ehki tavallisin on viivdstynyt puheenkehitys. Se on
yleisnimitys joukolle oireita ja oireyhtymii, jotka kehityksen my&ti
voivat ilmetd ensin déntdmisvaikeuksina, sitten viivistyneeni ja
poikkeavana kieliopillisena kehitykseni ja kouluidissé lukihdiriond
sekd joskus sokelluksena eli nopeana, sotkeutuvana puheena. Kaikki
artikulaatiovaikeudet eivit kuitenkaan johda viivistyneeseen pu-
heenkehitykseen. Tavallisia puheen tuottamiseen liittyvii vaikeuk-
sia ovat [-, r-, ja s-virheet, joiden syyt ovat artikulaation kehittymét-
tomyydessi. Yleensi niilld ei ole yhteyttd muuhun kielen kehityk-
seen.

Etiologisesti viivistynyt kielenkehitys voi johtua erilaisista
sairauksista ja ympiristotekijoistd. Jos esimerkiksi ympéristo reagoi
lapsen kielellisiin ongelmiin vélinpitiméattomasti tai ylihuolehtivas-
ti, lapsi voi myds ajautua poikkeavan kielenkehityksen noidanke-
hddn. Hin turvautuu tilannesidonnaisiin viestintédstrategioihin ja
vilttelee puhuttua viestintéé tai ei tarvitse sitd. Niin kehitysti ei
tapahdu, ja ongelma vaikeutuu kehityksen myoté.

Viivistynyt kielenkehitys saattaa liittyd yleisempiin kehityk-
sen viivdstymiseen, mutta se saattaa my0s koskea vain kieltd ja
kielellisii taitoja. Jos kehitysongelmat koskevat suhteellisen selvi-
rajaisia kieliopillisia taitoja, puhutaan dysfasioista eli spesifeisti
kielenomaksumisen hdiridistd. Ne jaetaan monenlaisiin alaryhmiin;
pddjako on jako ekspressiivisiin ja sensorisiin dysfasioihin.
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(Dysfasialuokituksista ks. Rapin & Allen 1987, keskustelua ks.
esim. Leiwo 1992a, Leiwo & Jokinen 1998.)

Viivistynyt puheenkehitys on kehityshiirio, jonka pididoire on
kehityksen viiviistyminen, hitaus ja poikkeavuuskin. Usein viivésty-
nyt kehitys niyttdd olevan perinnollistd. Kielen kiyttoon liittyy
kuitenkin aina emotionaalisia ja sosiaalisia tekijoiti, ja kielen kiytto
riippuu tilanteesta. Myos viivistyneessé ja poikkeavassa kielenke-
hityksessd ilmausten kieliopillisuus voi vaihdella tilanteen mukaan
ja lapset pystyvit esimerkiksi jossakin méérin korjaamaan
puutteellisia muotojaan. Seuraavat esimerkit ovat kielenkehityksel-
tidn viividstyneen (A) ja viivistyneen ja poikkeavan pojan (J) pu-
heesta keskustelussa aikuisen (I) kanssa. Lapset korjaavat kieliopil-
lisesti hyvin puutteelliset ilmaukset ymmarrettiiviksi ja kieliopilli-
siksi rakenteiksi.

Esimerkki 1:

I: millainen se (kissa) on?
A: pee muttaa

I: mitd?

A: pee ku om mutta

Esimerkki 2:

riittiko (syntymépdivilld kakkua kaikille?)
iittaa, arvaa keta kakkuu on

mitd?

arvaa kuinka monta kakkuu oli

sl il

Kieliopilliset ongelmat eivit siis ole ehdottomia. Kielenkehityksel-
tidn viivistynyt lapsi pystyy korjaamaan ja selventimiin ilmauksi-
aan ilmaisutarpeesta (esimerkeissi lapset puhuvat heille tirkeistd
asioista), motivaatiosta sekd kuulijan vaatimustasosta riippuen.
Térked edellytys onnistuneelle korjaukselle ja ehki laajemmin myo6s
poikkeavan kielenkehityksen noidankehiin katkeamiselle on lapsen
tarve saada informaatio vilitetyksi kielellisesti ja aikuisen kiinnos-
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tus lapsen sanomasta (laajemmin ks. Leiwo 1991). Kielen ongelmil-
la on aina orgaaninen ja sosiaalinen ulottuvuutensa.

Viivistyneessi puheenkehityksessi ja dysfasioissa ongelmat
keskittyvit puheen ja kielen kehitykseen. Laaja-alaisempi ja vai-
keampi keskushermostollinen kehitysongelma on autismi, joka
vakavimmillaan on kielettoémyyttid. Siind potilaan suhde ympéris-
t60n ja muihin ihmisiin on hiiriytynyt ja niin muodoin myds vies-
tintd ja kieli. Autismiin voi liittyd muita kehitysongelmia, mutta
myds poikkeavia erikoislahjakkuuksia: tarkkaa muistamista, musi-
kaalisuutta, poikkeuksellisia laskutaitoja ja kuvallista lahjakkuutta.

Jo lapsena puhkeava puheen tuottamiseen liittyvi oletettavasti
keskushermostollinen hiiiri on dnkytys. Ankytyksen syyt tunnetaan
edelleen huonosti. Sen on ajateltu voivan kehittyd myds lapsen
puheen luonnollisesta epidsujuvuudesta, jos siihen Kkiinnitetdin
liiaksi huomiota. Ankytys saattaa vuorostaan johtaa monenlaisiin
viestintdongelmiin, esimerkiksi puheen tai joidenkin dénteiden ja
sanojen vilttelyyn tai puhepelkoon, joka sekin voi kehittyi todelli-
seksi sairaudeksi. Autismissa ja dnkytyksessid kielen ja puheen
kuntoutus on vain osa puheterapiaa.

Omana hiiriStyyppinédiin voi pitdd myds geneettistd dysleksiaa
eli lukemisen ja kirjoittamisen h#irioté, lukihdiriétd. Kuten monet
muutkin kehityshiiriot, dysleksia kulkee usein suvuittain. T#llaista
dysleksiaa on noin 4-6 prosentilla viestostd kielestd ja kirjoitus-
jarjestelmisté riippumatta. Vaikka dysleksia ilmenee vasta kuuden -
seitsemin vuoden ifissd, sen syitd on haettu kielen varhaiskehityk-
sestd, etenkin fonologian kehityksestid. Esimerkiksi Jyviskyldn
yliopiston psykologian ja suomen kielen laitosten varhaisen kielen-
kehityksen ja dysleksian tutkimusprojekteissa (ks. esim. Lyytinen
ym. 1995) on riskilasten ja verrokkien vililld havaittu mm. keston
erottelu- jakategoriointieroja lyhyeksi ja pitkiksi foneemiksi puolen
vuoden idssid ja keston tuottamiseroja 1;6-vuoden idssd (esim.
Richardson 1998). Kielenkehityksen alkuvaiheessa (2;6-vuoden
idssd) on havaittu myds tavu- ja sanarakenteen eroja (Turunen
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1997). Lyhyiden kestoerojen ja nopeiden ddnnesiirtymien erottelun
vaikeuksia on ehdotettu dysfasiankin perussyyksi, ja saattaa olla,
ettd erilaisten oireenmukaisten luokitusten taustalta 10ytyy samanlai-
sia primaarioireita (Tallal 1980). Edelleen ainakin Tallalin mukaan
ndyttdisi olevan mahdollista, ettd erottelua voidaan myos harjoittaa
(Tallal & Stark 1983). Tédllainen ennalta ehkiisevi harjoitusohjelma
olisi merkittivé edistysaskel puheterapiassa, jossa usein pystytiéin
vain lieventidméin oireita. Tallalin teoria on kuitenkin kyseenalais-
tettu (esim. Studdert-Kennedy & Mody 1995).

1.2 Afasiat ja afasiatutkimus

Tutkituimpia hankittuja kielen hiiri6iti ovat olleet afasiat eli aivo-
jen kielellisten alueiden vaurioista johtuva kielen ja puheen osittai-
nen menetys. Afasiatutkimus on kehittynyt etenkin sotien aikana,
mutta viime aikoina auto-onnettomuudet ja aivojen verenvuodot
ovat lisdnneet afasiatapauksia. Samalla on myos afasian kisite
laajentunut. Sodissa luodit vaurioittivat tarkkarajaista aivon osaa,
kolareissa taas syntyy alaltaan epdméiriisid ja usein laajoja aivo-
vaurioita, joiden luokitus on vaikeampaa. Kielelliset kyvyt saattavat
vaurioitua myds joidenkin aivosairauksien, kuten dementian, hitaas-
ti aivoja tuhoavan vanhuuden sairauden, seurauksena ja osana muis-
tin menetysti.

Aivotutkimusta on hallinnut ajatus, ettd aivoissa on keskuksia,
jotka vastaavat tietyistd toiminnoista. Jo noin sata vuotta sitten
afasiat jaettiin keksijoidensd mukaan kahteen pédtyyppiin: etiseen
eli Brocan afasiaan ja takaiseen eli Wernicken afasiaan. Etisessd
afasiassa vaurio on vasemman puolen otsalohkon etiselld, motorisel-
la alueella, ja hdiridlle on tyypillistd, ettd puheen tuottaminen on
vaikeata ja aikaa vievidd, lauseet ovat lyhyitd, taivutus on
puutteellista ja potilaalla on sananldytimisvaikeuksia. Takaisessa
afasiassa vaurio on taempana sensorisella alueella, ja puheelle on
tyypillistd ns. jargon-puhe: puhetta tulee runsaasti ja nopeasti, mutta
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sanat ja péitteet eivit ole "oikeita" sanoja ja péiitteitd, vaan kieltd
muistuttavia, ja potilaalla on suuria ymmértamisvaikeuksia.

Tillainen jako on kuitenkin osoittautunut liian yksinkertaiseksi.
Usein kidy jopa niin, etti aikaa myoten potilaan puhe muuttuu
jargon-puheesta agrammaattiseksi, kun potilas oppii monitoroimaan
puhettaan (jargon-afaatikkojen puheen monitoroinnista ks. Laakso
1997). Aivot ovat monimutkainen jérjestelmai, jossa on monenlaisia
yhteyksid ja kompensointimahdollisuuksia. Logopediassa yleistd
tieteenparadigmaa kuvaa hyvin Lurijan ajattelu. Hin (esim. 1976)
korosti, etti tietty oire ei riitd aivovaurion paikantamiseen eikid ym-
mirtdimiseen, koska vammalla on seké ensisijaisia ettid systemaat-
tisia vaikutuksia. Tédssé ns. dynaamisessalokalisointiteoriassa Lurija
niiki mentaaliset toiminnat systeemini, jossa erityisesti korkeampia
toimintoja voidaan modifioida ja kompensoida vaurioitumattomia
toimintoja kehittiméilld, vaikka toimintojen jokin osa vaurioituu
pysyvisti.

Samoin kuin viivistyneessi puheenkehityksessi, afasiassakaan
puhe ja kieli eivit kuitenkaan méirdydy pelkdstddn aivotoimintojen
perusteella. Vuorovaikutuksellisesti orientoituneista tutkijoista
esimerkiksi Kolk ja Heeschen (1990) ovat painottaneet, ettd afasia-
oireet pitdd jakaa vauriosta johtuviin ja sopeutumisoireisiin. Heidin
mukaansa agrammaattinen, elliptinen puhe voi olla myds sopeutu-
mista, seurausta strategisesta valinnasta ja paragrammaattisten
jargon-ilmausten vilttimisestd. Agrammatismin taustalla olisi timén
teorian mukaan enemmin kieliopillisen prosessoinnin hitaus kuin
kieliopillisen tiedon katoaminen (Haarman & Kolk 1991). Suomessa
on projektin Communication and Speech Processing in Aphasia
viitdskirjoissakoetettu kartoittaa agrammatismin luonnetta (Persson
1995), agrammaattisten kommunikatiivisia taitoja (Klippi 1996) ja
jargon-afaatikkojen itsekorjauksia (Laakso 1997). Seuraavassa
Klipin esimerkki suomalaisen afaatikon agrammaattisesta puheesta;
esimerkkki kuvastaa puheen prosessoinnin vaikeutta:
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Esimerkki 3:

T: kerropa nyt tistd kuvasta

M: (huokaa) (11.4) mokilld

T: mm

M: (4.3) juo (2.0) kahvia (5.2) kuuntelee levyji

T: mm

M: (5.5) mies (.) lukkee (.) kirjaa (20.0) mini en muista
T: m

M: re-leiri
T: lei?

M: leija

Esimerkissd agramaattinen puhuja M kertoo kuvasta. Téssé testiti-
lanteesta otetussa katkelmassa hin pyrkii kieliopillisesti oikeisiin
muotoihin. Toisin kuin keskustelussa hinelld on aikaa muodostaa
lauseitaan, ja nidin niissi on agrammaattisen afaatikon puheelle
tyypillisid ylipitkiéd taukoja. Lopussa on my®&s afasioille tyypillinen
fonologisesti samalta kuulostavien sanojen (leija ja leiri) sekaannus,
eli esimerkki fonologisesta parafasiasta. Toisaalta puhe on parem-
minkin yksinkertaista kuin agrammaattista: siiné on taivutusmuotoja
ja kicliopillisesti oikeita rakenteita. Persson (1995) onkin esittinyt,
ettd agrammaattisessa puheessa ongelmia aiheuttavat ensisijaisesti
abstraktien suhteiden ilmaiseminen, ilmaistiin niitd sitten leksikaali-
sin tai grammaattisin keinoin.

Kun kielellisten muotojen tuottaminen on vaikeata ja hidasta,
afaatikot kehittdviit usein sanallista viestintdd korvaavia keinoja.
Jotkut afaatikot korvaavat esimerkiksi sananloytdmisvaikeuksia
eleilld ja kiyttavit keskusteluissa muutenkin hyvikseen eleiti ja ei-
verbaalisia keinoja (esim. Ahlsén 1985, Klippi 1996). Charles
Goodwin (1995) kuvaa, kuinka hinen isinsd on vaikean afasian
tuloksena joutunut selvidiméén yli kymmenen vuotta kolmella sanal-
la: kylld, ei ja ja. Sanoille on yhteistd, ettd ne edellyttivit muuta
puhetta: yksindédn ne eivit merkitse mitifin. Kun toinen osapuoli
tietdd ndmid mahdollisuudet, hdn voi sovittaa kysymyksensd ja
ehdotuksensa niin, ettd potilas niitd kolmea sanaa, niiden toistoa
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sekd prosodiikkaa, katsetta ja eleiti kiyttiden saa toteutettua monen-
laisia kommunikatiivisia tehtivii.

Agrammatismin kieliopillisia primaari- ja adaptaatio-oireita on
koetettu 16ytad esimerkiksi vertailemalla tilastollisesti piirteitd, jotka
vaihtelevat viestintdtchtdvin suomien mahdollisuuksien mukaan.
Puhetta korvaavien strategioiden tutkimus on kuitenkin vaikeata,
koska strategioiden kiyttd riippuu tilanteesta eiki niitd ole helppo
osoittaa madarillisesti (ks. Leiwo & Klippi 1999). Yksi menetelméi
on tutkia yhteisymmaérrykseen pédédtymisti keskustelussa, esimerkik-
si merkitysneuvotteluja, niiden rakennetta, niissi tilanteen mukaan
kdytettyji strategisia keinoja, merkitysneuvotteluun ryhtymisen
ehtoja, strategisten keinojen riskeji ja korjausten tuloksellisuutta.

Yhteistyostd jamerkitysneuvotteluista voidaan sopia eksplisiit-
tisesti. Seuraavassa esimerkissi on agrammaattisen J:n vuoro kertoa
eldimistiin puheterapeutille (T) ja kolmelle muulle afaatikolle (M,
P ja E). Kun J torjuu ehdotuksen, M tarjoaa hinelle paperia ja T
chdottaa haastattelua:

Esimerkki 4:

T: no Jaakko (katsoo J:td)

M: paperi (antaa paperin J:lle)

T: no jaa- (nauraa)

J: (katsoo M:i4, sitten paperia) ei ei kato ei lukee ei lukee (p.o. kirjoittaa)
se ei lue[ ], ei osaa lukea[ ]
[mm] [mm]
(katsoo P:td ja J:td) jaah

hmmm paha homma (nauraa)("emfaattinen” intonaatio)
(katsoo J:td) paha homma (nauraa)

no mutta, jos, jos me haastatellaan sua
joo hmmm (katsoo T:td)

: kavisko silld lailla

joo

SHRTETE

=4
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Jatkossa J, jolla oli suuria kieliopillisia ja sananldytimisvaikeuksia
sekd semanttisia parafasioita (esimerkissd 4 verbin kirjoittaa kor-
vaaminen verbilld /ukea), onnistui vilittdiméin kertomuksen tyos-
tidn lastu-levytehtaalla Siperiassa vastailemalla muiden kysymyk-
siin, piirtdmailld, kirjoittamalla numeroita, kidyttimilld eleitd ja
ilmeiti sekd sddtelemilld niilléd toisten kayttaytymistd, torjumalla ja
hyvilksymilld erilaisia puutteellisten ilmaustensa tulkinta- ja laajen-
nuschdotuksia (Klippi 1991):

Esimerkki 5:

: mité sielld tehdédidn (katsoo J:td), si tuo mitd
: mikd tehdas oli
: mité tota
lastu levy (katsoo E:td and P:t#)
: ai lastulevy, hmm (ny6kkid P:lle)

esBinllesBavMes!

Olennaista esimerkkikertomuksen onnistumisessa on keskusteluyh-
teisty0 muiden puhujien kanssa. Kysymys onnistuneen viestinnéin
vilttiméattomistd (mutta ei riittdvistd) edellytyksistd nidyttdd palau-
huumorintajuun (esim. esimerkissd 4 J:n leikilliseksi tulkittu kom-
mentti paha homma, kun M toistaa ettd "[J] ei osaa lukea").

Seuraava Minna Laakson esimerkki (Klippi & Silvast 1989:
134) on takaisen afaatikon merkitysneuvottelusta terapeutin kanssa.
Siind vaikeista sananldytimis- ja lauseenmuodostamisongelmista
kirsivd afaatikko pystyy terapeutin kysymysten ja kompensoivien
eleiden avulla vilittdimiidn sanomansa semanttisesta parafasiasta
(lentis (vrt. tennis) pro sulkapallo) huolimatta.

Esimerkki 6:

: sit me, ollaa KLEN-, tihk-tsessé pelaas (heittoele)
: ai sd heitit

: joo, LEHdin, tist ndin (laaja heittoele)

: MIti pelasitte, tota TENnistd

: j-joo, mut se on, e-, ette 0o, ets len-KIStd, vaan,

s~ B Ba A ls~!
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P: SAno miti mi-, [MIti se on

T: [e-ei tennistd vaan tota, sitd, onks se MAllan kans?
P: juj-joo

T: tota, [SULkapalloo

P: [pulka palloo, joo!

Esimerkeissi keskushermoston héiridistd johtuvia kehityksellisid ja
hankittuja puhepatologioita on tarkasteltu korostetusti viestinnin
nidkokulmasta eli siiti, miten tilanne ja viestintikumppani vaikutta-
vat viestinnén onnistumiseen. Ajatus on ollut, ettd puhepatologia on
aina orgaanisten ja sosiaalisten tekijoiden yhteisvaikutusta.

Puhepatologioista 16ytyy kuitenkin esimerkkeji myds hyvin
spesifeistd kielellisistd taidoista, jotka tukevat hypoteeseja kielen
autonomisuudesta ja jopa kieliopin komponenttien keskindisestd
riippumattomuudesta. Airiesimerkki spesifisti taidosta ja sen hii-
riostd on sellainen dysfasian muoto, jossa puhe on morfosyntakti-
sesti kehittynyttd mutta pragmaattisesti mieletonti: potilas tuottaa
kieliopillisesti oikeita lauseita, jotka tilanteessa ovat mielettomid.
Edellisissi esimerkeissi ja afasioissa tilanne on yleensd pdinvastai-
nen: potilas pystyy puutteellisin keinoin vilittiméin tarkoituksensa.
Afasiologiassa tunnetaan myds aleksia ilman agrafiaa, eli potilas
osaa kirjoittaa mutta ei lukea. Edelleen potilas voi tuottaa lauseita
laulamalla, mutta ei puhumalla. Ns. modulaarisuusajattelussa, jossa
koetetaan todistaa ettd kielioppi koostuu toisistaan riippumattomista
komponenteista, kielenomaksumisen hidiriditd on yleisemminkin
kdytetty osoittamaan pragmaattisen, semanttisen ja kieliopillisen
komponentin eroamista, tehtivispesifejd taitoja ja kykyspesifeji
periaatteita (ks. esim. Curtiss 1988).

2 KOMMUNIKATIIVISESTA PUHETERAPIASTA

Yksilon, potilaan tai oppijan, kielellisten tietojen ja taitojen painot-
taminen tuntuu itsestiifin selviltéd kielten opetuksessa ja puhetera-
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piassa. Kun esimerkiksi afasiassa yksiloén keskushermosto vaurioi-
tuu, my6s hinen kielensi vaurioituu, mutta ympiristoé pysyy ennal-
laan. Yksil6llid on siis kieliongelma, ja terapian tehtdvi on opettaa
uudelleen kielen muotoja ja sanastoa tai kieltd kompensoivia keino-
ja, tietenkin yleisen sopeutumista, viestintdhalukkuutta ja -rohkeutta
painottavan terapian osana.

My0s terapian taustalla olevat psykolingvistiset ja logopediset
teoriat ovat perustuneet kielellisten taitojen merkitystd painottaviin
koodimalleihin. Koodimalleissa kieli, sanasto ja kieliopillinen ra-
kenne nihdiin koodina, jolla ajatukset ja sisillot, asenteet ja emoo-
tiot koodataan lauseiksi. Nama lauseet kuulija purkaa, dekoodaa, ja
ymmirtdminen on dekoodattu yhteinen tieto. Tyypillinen esimerkki
tillaisesta koodiajattelusta psykolingvistiikassa on Clarkien (1977)
kognitiivinen psykolingvistiikka. Siind puheen tuottaminen kuva-
taan diskurssi-, lause- ja konstituenttisuunnitelmien avulla ja
ymmaértiminen erilaisten kieliopillisten yksik6iden I6ytimisend ja
tulkitsemisena.

Koodimalleihin perustuvassa terapiassa osaamista ja edistymis-
td mitataan standardoiduin testein, joiden taustalla on oletuksia
normaalista kielestd ja oppimisesta. Normatiivinen tieto ja oletukset
normaalista kielesté johtavat kuitenkin kielen pitdmiseen tietona ja
normatiiviseen, oikeiden muotojen tuottamiseen pyrkiviin terapi-
aan. Talloin unohtuu helposti, ettd standardikieli on normatiivinen
ja subjektiivinen abstraktio, joka nojaa voimakkaasti kirjoitettuun
kieleen eiki arvosta potilaan usein yksilollisid ei-verbaalisia, sosiaa-
lisia ja retorisia taitoja ja selvidimiskeinoja. Helposti unohtuu myos
se, ettd — kuten edelli todettiin — esimerkiksi viividstyneessi kielen-
kehityksessé kielelliset ongelmat eivit ole vain orgaanisia, vaan
kielen taso riippuu tilanteesta ja tavoitteista. Puheterapiassa pitda
siis luoda edellytyksid aidolle viestinnille, joka johtaa kaikkien
keinojen tehokkaaseen hyddyntimiseen, se ei voi olla vain kielen
opettamista. (Laajemmin ks. Leiwo 1990, 1994.) On my&s huomattu
(esim. Ahlsén 1985), etti esimerkiksi afaatikon suoriutuminen
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testeissd ja todellisessa viestinnissé eroaa: todellisessa viestinnéssi
kommunikaatiokeinoja laajennetaan semanttisilla eleilla.

Kielihdiritissi myoskidin kommunikatiiviset ja kieliopillis-
leksikaaliset taidot eivit usein korreloi (ks. Silvast ym. 1990). Puhe-
terapian nikokulmasta koodimallien toinen ongelma onkin, ettd
niissd koodin osaamisen ja vuorovaikutuksessa onnistumisen suhde
jad maédrittelemdtti. Kuten afasiaesimerkit osoittivat, hyvinkin
puutteellisilla kielellisilld keinoilla pystytddn vilittiméén onnis-
tuneesti niin informaatiota kuin sosiaalisia suhtautumisiakin. Téllai-
nen kommunikatiivinen painotus sopii hyvin yhteen sellaisen
teoreettisen kielen ymmaértimisen tutkimuksen kanssa, jossa paino-
tetaan, ettd sanoman ymmirtiminen on enemmén piéttelyd kuin
koodin purkamista. Airimmilleen ovat pattelyajatuksen vieneet
Sperber ja Wilson (1986), joiden mukaan kuulijan tehtdvé on pii-
telld puhujan informatiivinen intentio. He korostavat, etti lingvis-
tinen tieto ei riitd paittelyn perusteiksi. Kuulija kdyttdi ensisijaisesti
maailmantietoa pyrkiessddn 10ytdméén ilmaukselle relevantin tul-
kinnan. Yhteinen tieto on psykologinen mahdottomuus, ja keskuste-
lussa otetaankin riskeji, tehddin oletuksia ja arvataan. Viestintid
onnistuu, kun puhuja on tehnyt ilmeiseksi tarkoituksensa kielellises-
ti tai muulla tavalla, miké ei vilttdmittd perustu koodattuun viestin-
tddn, ja timd intentio on tullut kuulijalle ilmeiseksi hdnen kognitii-
visessa kontekstissaan. Néin esimerkiksi vain pddnpuistatus saattaa
synnyttdd kuulijan mielessd ajatusprosessin, jossa hin tuottaa pain-
puistatukselle merkityksen tilanteen ja puhujan tuntemusta seki
maailmantietoa yhdistimalla.

My0s puheterapiassa voidaan ja ehki tiytyykin korostaa vuoro-
vaikutuksellisuutta ja viestinnin onnistumista. Puheterapia voi pe-
rustua potilaan viestintdin, jota voi —hieman liioitellen — tutkia kuin
vierasta kieltd, opiskella sen muotoja ja strategioita, ja sitten voi-
daan aloittaa terapia niiden kehittdmiseksi. Téllaisen kommunikatii-
visen terapian tavoite on, ettd potilas selvidi aina vaativammissa
tilanteissa, joissa osaavan — esimerkiksi terapeutin — tuki vidhenee.
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Puheterapian tavoite on onnistunut viestintd, ja kohteena ovat
psykolingvistiset prosessit, vaikeuksien vélttdmisstrategiat ja vai-
keuksista selvidmisstrategiat. Terapiassa kehitetdén potilaan per-
soonallisia verbaaleja ja nonverbaaleja taitoja ja selviimisstrategioi-
ta vuorovaikutuksessa eiké opeteta koodia, kielen sanoja ja rakentei-
ta.

Kommunikatiivisessa puheterapiassa osaamista on onnistunut
vuorovaikutustapahtuma. Onnistumisessa terapeutin toiminta on
yhté olennaista kuin potilaankin. Kommunikatiivisesti hyvaksyttidva
sanoma syntyy vuorovaikutustilanteessa, ja sen merkitys ja hyvak-
syttivyys neuvotellaan keskustelijoiden vililld. Ei ole mitdin yleis-
patevid, kuulijasta riippumatonta kontekstia eiki yleispétevid kieli-
opillista tai pragmaattista tietoa tai hyviksyttavyytti.

Kommunikatiivisen terapian tulosten arviointiperuste ei ole-
kaan oikeat muodot tai menestyminen standardisoiduissa testeissd,
vaan muutokset ldhtStasoon verrattuna. Yhté olennaisia kuin muu-
tokset kielellisessid tuotoksessa ovat muutokset prosesseissa ja
strategioissa. Puheterapiassa ei ole arvostelua eiké paittokokeita, ja
ndin siind on mahdollista rakentaa yksil6llisid, viestintétaitoihin tih-
tidvid terapiaohjelmia tiettyjen yleisten periaatteiden (Leiwo ym.
1987) pohjalta.

Seuraavaan on koottu joitakin yleisid kommunikatiivisen tera-
pian maksiimeja ja niiden perusteluja, jotka liitty vét potilaan puheen
prosessointiin (i-iii) ja potilaan ja terapeutin vilisiin viestintéstrate-
gioihin (iv-v) (Leiwo 1990, 1994):

(i) Anna potilaalle mahdollisuus Potilaan kommunikatiivinen motiivi
tehda aloitteita keskustelussa. on tirked edellytys tuloksekkaalle
terapiakeskustelulle ja usein terapian
tavoitekin.
(ii) Neuvottele potilaan merkitys- On térkedtd, ettd potilas oppii suun-

intentiotjailmausten merkitykset.  niffelemaan ilmauksensa, valitsemaan
ilmaisukeinot, vdlittéimdidin sanoman-
sa ja monitoroimaan vilittymisti.
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(iii) Hyodynni tulkinnassa kaikki Potilaan on opittava vilittimain
verbaaliset ja nonverbaaliset sanomansa verbaalisiin ja ei-ver-
keinot. baalisin keinoin.

(iv) Ali kiiruhda ilmausten tulkinnassa. On vaikeampaa kotjata osaavan
tulkintavirheitd kuin tulkita potilaan
merkityksid.

(v) Al korjaa kieliopillisia puutteita  Potilas ei hyddy kieliopillisista
ellei korjaamisesta ole sovittu. korjauksista kun hén on keskittynyt
merkitysten vélittiimiseen.

Terapiassa keskustelun onnistuminen ei riipu vain potilaasta. Kes-
keinen tavoite on onnistunut viestintd vaativamman puhujan kanssa,
ja viestinti tarkoittaa todellisen informaation ja aidon emotionaali-
sen suhtautumisen vilittdmisti kiinnostuneelle kuulijalle. T#llainen
terapia olisi ekologisesti validia ja oppimisen kannalta ihanteellista,
jos — kuten Leontjev (1973) korostaa — tchokkain keino uuden
muodon oppimiseen on ohjata oppija kidyttdiméiin muotoa tai analy-
soimaan muoto tilanteessa, jossa hin on kiinnostunut sisidllosti, ja
tekstikontekstissa, jossa sisdllon ymmértdminen riippuu juuri
tavoitellun muodon ymmirtimisesti tai kidyttimisesti. Ndin on
esimerkeissi 1-2, ja esimerkeissd 4—6, joissa on kyse aidosta vies-
tinndsti. Periaatteessa myos jokainen yritys viestid opettaa oppijalle
jotakin. Jotkin yritykset vain opettavat opetustavoitteiden kannalta
negatiivisia taitoja, esimerkiksi tehottomia tuottamisstrategioita,
vilttdmisstrategioita tai kommunikatiivisesti riskialttiita muotoja.
Siksi terapia on suunnattava selviytymisstrategioihin.

Kommunikatiivisuuden korostaminen ei sulje pois muunlaista
terapiaa, harjoitusta tai opetusta. Puheterapiassa on opetettava ja
harjoitettava erilaisia taitoja ja hankittava tietoja; tarvitaan ‘esikom-
munikatiivisia’ harjoituksiajadrilleji joidenkin rutiinien luomiseksi
(vrt. Nunan 1987).

Keskusteluun ja vuorovaikutukseen tihtddvén terapian tavoite
ja arvioinnin kohde on vuorovaikutus, osaavan ja oppijan, puhetera-
piassa potilaan, keskustelu. Terapian arvioinnissa positiivisia omi-
naisuuksia ovat esimerkiksi seuraavat keskusteluaiheen (topiikin)

303



Matti Leiwo

kisittelyyn, keskustelijoiden rooliin, vaikeuksien selvittimiseen ja
keskusteluilmapiiriin liitty vt piirteet, jotka antavat potilaalle koke-
muksia onnistuneesta viestinnésti:

OPPIJA (potilas)

Atheen kiisittely:

avaa keskustelutopiikin kisittelyn/
vaihtaa topiikkia/ reagoi toisen to-

OSAAVA (terapeutti)

tukee topiikin kisittelyd

piikkiin - tuo keskusteluun uutta informaa-
- tuo keskusteluun uutta informaa- tiota
tiota toimii aktiivisena ja kiinnostuneena

tuottaa narratiivia omista kokemuk-
sista/ annetusta tehtavisti

pitdd puheenvuoron (keeping the
floor) keskeytettdessi

Keskustelurooli:

valitsee vapaasti diskurssiroolinsa
(avaa, tukee, kiistdd ja on eri miel-
td, metalingvistisii siirtoja jne.)
vaihtaa rekisterii roolin/sisdllon
mukaan

Ongelmien kasittely:

hy6dyntéa laajennusstrategioita
sisillyttid puheeseensa kuulemiaan
ilmaisuyksikitd
selvennyskysymyksid, ymmértimi-
sen tarkistuksia ongelmatilanteissa
neuvottelee vidrinymmairrykset
vaihtaa rekisterid neuvotteluissa
ym. (prosodiset vihjeet jne.)
kiyttaytyy luontevasti ja jénnitté-
mattéi

kuulijana

ei keskeytd oppijan puheenvuoroa

joustaa diskurssirooleissa (avaa,
tukee, kiistdd, metalingvistia siir-
toja jne.)

tukee strategioiden kiyttdd
sovittaa puheensa vaikeustason
oppilaan mukaan

antaa ilmaisuyksikon malleja oppi-
jalle ongelmatilanteissa
selvennyskysymyksii, ymmértimi-
sen tarkistuksia ongelmatilanteissa
neuvottelee vidrinymmaérrykset
kiyttiaytyy luontevasti

ei kuulustele

Piirteille on helppo 16ytiid vastakohdat, terapian arvioinnissa nega-
tiivisiksi arvioitavat ominaisuudet (ks. Leiwo 1992b).

Oppimisen ja edistymisen eri vaiheissa sisédllon kisittelylle
asetetaan erilaisia vaatimuksia. Terapeutti voi alussa avata ja johtaa
keskustelua, mutta hinen antamansa avun méérd ja ymmértimis-
tasovaatimukset voivat vaihdella edistymisen myotd. Alkuvaiheessa
hidn esimerkiksi ymmirtii koodinvaihtoa (esimerkiksi afaatikon
eleitd, kielenopettaja kielenoppijan #idinkielisid sanoja), mutta
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tietyssd vaiheessa ei endd suostu ymmirtimain niiti tai ei suostu
sosiaalisiin laajennusstrategioihin (eli laajentamaan oppijan ilmauk-
sia kieliopillisesti niiden merkityksen selventdmiseksi). Arvioinnin
kielelliset normit mifrdytyvit ja muuttuvat terapian (opetuksen)
edetessd. Olennaista on konteksti, jossa oppijaa rohkaistaan osallis-
tumaan molemminpuolisesti hyviksytyn keskustelunaiheen kisit-
telyyn ja jossa osaava rakentaa vuoronsa oppijan reaktioiden pohjal-
ta. Tillainen tilanne néyttdi olevan optimaalinen keskusteluaineis-
ton tuottamisessa vieraan kielen opetuksessakin, ja esimerkiksi
testaustyyppisissd tilanteissa oppija tuottaa puhetta niukemmin
(Slaughter 1988).

3 POHDISKELUA

Kuten edelld on kdynyt ilmeiseksi, kommunikatiivisella puhetera-
pialla on vastineensa kommunikatiivisessa kieltenopetuksessa.
Kysymys tieto- ja vuorovaikutusmalleista puheterapiassa ja kielten-
opetuksessa on painotuskysymys. Vuorovaikutuksen ensisijaisuu-
desta on kuitenkin merkittivid kiytinnon seuraamuksia: terapia ja
opetus ovat osaavan ja oppijan vuorovaikutusta. Télloin my0s arvi-
ointi kohdistuu vuorovaikutukseen, siithen, miten se muuttuu ja
kehittyy ldhtStasoon nihden. Néin osaavan osuus tulee mukaan
terapian ja sen tulosten arviointiin. Kielitaidon arviointi ei ole vain
potilaan tai oppijan mittaamista neutraaliksi ja objektiiviseksi olete-
tun, kontekstista irrotetun mittarin avulla. Kontekstista irrotettu testi
on #dri- ja erikoistapaus kontekstista, jossa keskustelukumppani ei
mitenkddn osallistu vuorovaikutukseen ja on kiinnostunut vain
oppijan tuottamista muodoista, ei merkityksistd. Todellisessa
viestinnéssd viestijilld on aina kumppani, joka osallistuu vuorovai-
kutukseen ja on kiinnostunut merkityksista, ei koodista.
Vuorovaikutuksen onnistuminen on myds oikeudenmukaisempi
ja teoreettisesti perustellumpi tapa mitata oppimista ja osaamista
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kuin vain oppijan, olkoon hin potilas tai vieraan kielen opiskelija,
arviointi. Siind arvioidaan my®s opettajan ja terapeutin osuutta ja
roolia. Niin vuorovaikutusmallin valinta vaikuttaa myos opetuskiy-
tintSihin korostamalla opettajan ja terapeutin vastuuta. Oppilas on
ddritapauksessa olosuhteiden tai opetuksen uhri. Hin ei ole yksin
syyllinen huonoon tulokseen, vaan vastuu asian korjaamisesta kuu-
luu myos ohjaajalle, jonka on ldhestyttdvi oppijan maailmaa.

Erilaiset opetus ja arviointimenetelmiit eivit ole vaihtoehtoisia.
Arviointi vaikuttaa opettamiseen ja erilaiset opetusmenetelmit
johtavat erilaiseen oppimiseen, koska opittaessa opitaan seki tietoja
(sanastoa, rakenteita, fraasejajne.) ettd keinoja (strategioita) hankkia
tietoa ja ratkaista ongelmia (vrt. Olson 1977). Oppiminen vuorovai-
kutuksen ongelmatilanteissa johtaa vdistimatté toisenlaiseen taitoon
kuin tietojen opettaminen ja oppiminen kognitiivisena jalingvistise-
nd tietona. Kommunikatiivisessa terapiassa ja opetuksessa korostu-
vat vuorovaikutustaidot ja selvidimisstrategiat, eivit niinkdin kielel-
liset taidot ja tiedot sinédnsi.

Koodimalleissa joudumme rajaamaan kielelliset tiedot ja taidot
yleisemmistd kognitiivisista ja sosiaalisista tiedoista ja taidoista,
persoonallisuustekijoisti puhumattakaan. Vuorovaikutuksen ku-
vauksessa taas joudutaan myds kielen ulkopuolelle, persoonallisuu-
den, arvostusten ja asenteiden alueelle. Vuorovaikutusmalleissa
timi ei kuitenkaan ole periaatteellinen ongelma, sillj erilaisiin per-
soonallisuuksiin, asenteisiin ja arvostuksiin on vuorovaikutustilan-
teissa sopeuduttava neuvottelemalla.

Puheterapiaa ja kielten opetusta on edelld tarkasteltu osin rin-
nakkain. Se on luonnollista, koska kielenoppijalla ja afaatikolla on
usein sama ongelma. Intention vilittimiseksi tarvittava ilmaus ei
tule mieleen muistista, koska kielellisid keinoja ei ole tai niiden
mieleenpalauttaminen on liian hidasta tai ei onnistu. Mutta puhete-
rapialla ja kielenopetuksella on my®&s eroja. Sama ongelma voi joh-
tua eri syistd. Morfosyntaktisten ja pragmaattisten taitojen episuh-
dan taustalla dysfasiassa ja vieraan kielen osaamisessa ovat hyvin
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erilaiset syyt: neurologisista syistd johtuvissa ongelmissa puhetera-
piassa joudutaan usein etsiméén kielen sijaan korvaavia ja vaihtoeh-
toisia viestintimuotoja, kuten bliss-symboleja tai viittomia. Kie-
lenoppijan puutteellisesta kielitiedosta johtuva kyvyttdmyys muo-
dostaa lauseita, narratiivia ja monologimaista puhetta on eri asia
kuin esimerkiksi dynaamisen afasian neurolingvististen prosessien
héiriintymisesti johtuva kyvyttomyys tuottaa predikaatiorakenteita,
viedd keskustelua eteenpdin, tuottaa narratiivia tai monologista
puhetta. Kieli ja viestintd eivit ole afaatikon ainoa ongelma. Néin
terapiassa ja kielten opetuksessa tarvitaan myos erilaisia keinoja ja
menetelmid, puheterapiassa my6s sosiaalisiin ja emotionaalisiin
ongelmiin paneutuvaa terapiasuhdetta.
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