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THINK-ALOUD STUDIES OF L2 READING
Findings from verbal reports on the reading process

Helena Valtanen
University of Jyvaskyla

The purpose of the article is, first, to discuss think-aloud procedures and verbal reports as
data from a theoretical point of view, second, to review studies in which concurrent verbal
reporting or immediate retrospection have been applied to the study of processes in
foreign/second language reading, and, third, to consider the validity of verbal protocol
data. Finally, findings from the process research are briefly considered with regard to their
educational uses.

Key words: think-aloud procedures, concurrent verbal reports, immediate retrospection,
verbal protocols, reading processes, L2 reading, FL reading

1 INTRODUCTION

This article introduces a verbal report method of investigating on-line
processes in foreign/second language reading, frequently referred to as
think-aloud procedures, but also called concurrent verbal reporting
(Ericsson & Simon 1987, 1993), simultaneous introspection (Feerch & Kasper
1987), and self-revelation (Cohen 1986). Borrowed from cognitive psychol-
ogy and mainly based on the theoretical framework developed by K. A.
Ericsson and H. A. Simon in Protocol Analysis. Verbal Reports as Data (1984,
1993), think-aloud procedures in foreign/second language research have
been used to uncover informants' thought processes on an on-line basis, i.e.
while they are engaged in a task such as reading, translating, composing or
taking a language test. Ideally, data from think-aloud protocols allows an
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investigator to obtain information about subjects' internal processing that is
unobtainable from observational or performance studies alone. First, the
theoretical basis of the methodology will be discussed together with the
data collection and protocol analysis procedures. Next, studies in FL/L2
reading that have applied think-aloud procedures are considered from a
methodological point of view, and the findings from these studies will be
reviewed. Finally, various concerns about the validity of verbal report data
are discussed, and findings from think-aloud studies considered with
regard to the teaching of foreign language reading.

2  THEORETICAL CONSIDERATIONS

In their book on verbal reports as data, Ericsson and Simon (1993) see verbal
behaviour as one type of recordable behaviour that can be observed and
analysed in the same way as any other human behaviour. They postulate
that the cognitive processes that generate verbalisations are "a subset of the
cognitive processes that generate any kind of recordable response or behav-
iour" (Ericsson & Simon 1993: 9), and describe a general theory of cognitive
processes which, according to them, also accounts for verbal behaviour. The
framework they propose for interpreting verbal data is that of human
cognition as information processing, where a cognitive process is conceived
of as "a sequence of states in which each state corresponds to information
(thoughts) in attention and in STM, i.e. heeded information (thoughts)"
(Ericsson & Simon 1987: 32). In this framework, cognition is assumed to be
serial, and thinking is viewed as a temporal sequence of mental events
(Payne 1994). Short-term memory and the concept of heeded information
have a crucial role in their model. Only information that enters short-term
memory and is attended to is accessible to verbal reporting.

The model assumes that several memories with different capacities
and accessing characteristics are involved in human information processing:
sensory stores (iconic and echoic memories), short term memory (STM) with
a limited capacity and short duration, and long term memory (LTM) with
a large capacity and relatively permanent storage. Whether STM is con-
ceived as a separate, specialised store or as a subset of LTM in an activated
state does not, according to Ericsson and Simon (1993: 11), affect the validity
of their model. Sensory stores of very short duration are responsible for
recognising information received through the senses. STM is where recently
acquired information from sensory stores is kept, and from where it is
available for further processing. The content of STM, i.e. information that is
attended to, is accessible for verbal reporting, while information that has
already been transferred to LTM must first be retrieved and transferred
back to STM before it can be reported. This can be done by using cues still
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remaining in STM. Because of this additional retrieval process, retrospective
reports may be incomplete and subject to errors, particularly if not collected
immediately after the completion of the task. Processes that have become
automated are carried out without their intermediate steps entering STM
and are thus unavailable for verbal reporting. (For a more detailed descrip-
tion, see Ericsson & Simon 1993: 11-15.)

When discussing the relation between heeded information and verbal
reports, Ericsson and Simon (1993: 17-18) distinguish three levels of verbali-
sation. Level 1 or direct verbalisation reproduces the information in the
form it is heeded in STM. Thus, there is a one-to-one relationship between
heeded and verbalised information. When the information is not originally
encoded in a verbal code, such as visual information, it has first to be
translated into that form before it can be verbalised (Level 2 verbalisations).
This recoding will require some additional processing time, but will not
affect the sequence of mental events. With both of Level 1 and 2
verbalisations, Ericsson and Simon claim, the sequence of heeded informa-
tion remains intact and no additional information is attended to. However,
if subjects are asked to verbalise selected information, they have to resort to
additional processing to test whether the heeded information is or is not of
the desired type. Similarly, if they are asked, for example, to provide
explanations for their behaviour, this information may not be directly
available and they have to generate an answer. Thus, this type of Level 3
verbalisation requires attention to additional information, and is bound to
change the sequence of information originally attended to. Subjects may, for
example, alter their normal ways of processing text in order to be able to
provide specific information about their reading strategies requested by the
experimenter. It is therefore important that subjects are asked to report their
thoughts without trying to analyse or interpret them in any way. Request-
ing subjects to provide information additional to what is available in STM
may affect the validity of verbal reports (Ericsson & Simon 1993: 18).

The relationship between heeded and verbalised information, and the
time of verbalisation distinguishes the two major types of gathering verbal
data on cognitive processing. According to Ericsson and Simon (1993:
15-16), both concurrent verbal reports and retrospective reports gathered
immediately after the task is completed are direct verbalisations of specific
cognitive processes. They also make a distinction between two types of
concurrent verbal reports: 'talk aloud' and 'think aloud' (Ericsson & Simon
1987: 32-33). When a subject is talking aloud, he is converting silent speech
directly into vocalised speech. In thinking aloud, subjects have to convert
the heeded information, held in memory in some other form (e.g. visually),
into a verbalisable form. In both talking and thinking aloud, Ericsson and
Simon claim, the sequence of information in attention and STM is pre-
served, and verbalisation does not change the ongoing cognitive process. In
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thinking aloud, where additional encoding is needed, verbalisation tends to
slow down the process, but does not change the sequence of thoughts. In
other words, eliciting data by these methods provides the most direct access
into the cognitive processes under study.

When retrospective reports are given immediately after the task is
completed, traces of the information heeded are still present in STM or can
be retrieved from LTM by using cues remaining in STM, and can therefore
be accessed without specific probing by the experimenter (Ericsson & Simon
1993: 19). Even in the case of immediate retrospection, however, problems
may arise because information has to be transferred from LTM to STM to be
reported, and this retrieval may be fallible. It is also difficult for subjects to
retrospectively separate heeded and previously acquired information from
each other. If the cognitive process is of long duration, it is likely that some
intermediate steps will be lost at the end of the task. This can, however, be
avoided by breaking down the task into smaller components as has fre-
quently been done in reading comprehension research when a passage is
divided into sentences with an immediate retrospective report following
each sentence (see, e.g., Block 1986, 1992; Davis & Bistodeau 1993; Horiba
1990, 1993; Kern 1994; Pritchard 1990; Trabasso & Suh 1993). According to
Ericsson and Simon (1987: 41), retrospective reports on the immediately
preceding cognitive activity will preserve the sequence of heeded thoughts
intact in the same way as those elicited with think-aloud or talk-aloud
instructions. In other forms of retrospective reporting, such as delayed
retrospection, subjects tend to forget information originally available or
report information that they have inferred, generated or fabricated. For
example, both forgetting and formulating new ideas retrospectively were
noted by Haastrup (1987), who compared thinking aloud and retrospective
reports in a study on lexical inferencing. As cognitive process data, then,
concurrent verbal reports can be regarded as the most direct representation
of subjects' internal processing (Matsumoto 1993).

3 COLLECTING AND ANALYSING VERBAL PROTOCOLS

Ericsson and Simon's model (1993: 221) for concurrent verbalisation is based
on two assumptions: first, verbalisable cognitions can be described as states
that correspond to the contents of short-term memory (i.e., the information
in the focus of attention), and second, the information that is vocalized is a
verbal encoding of the information in STM. Ericsson and Simon further
assume that the contents of STM, i.e. 'thoughts' or the end products of
cognitive processes, are verbalised one at a time, and verbalisation is
initiated as a thought is attended to. Thus, "the verbalization is a direct
encoding of the heeded thought and reflects its structure" (Ericsson &
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Simon 1993: 222). In the framework of the Ericsson and Simon model,
‘thoughts’ refer to heeded information in task-directed cognitive processing,
excluding mental content that is only on the fringe of consciousness. The
structure of heeded information is reflected in verbalisations in such a way
that units of articulation, based on meaning, will correspond to integrated
cognitive structures. Consequently, pauses and hesitations in verbal proto-
cols are considered good predictors of shifts in on-going cognitive process-
ing (Ericsson & Simon 1993).

Thus, what is collected by think-aloud procedures is not "stream of
consciousness disclosures of thought processes” (Cohen 1991: 135) but
verbalised sequences of thought relevant to performing a specific task.
When subjects are verbalising what is on their mind, they do not describe
or explain what they are doing, but verbalise the information that they are
attending to while engaged in the task. The information in focal attention is
vocalised either directly (talking aloud) or after it has been encoded into
oral verbal code (thinking aloud). Ericsson and Simon emphasise that while
subjects are able to verbalise the heeded information, they are not able to
report the cognitive processes delivering that information, such as recogni-
tion processes or retrieval from long-term memory. In order to infer the
underlying cognitive processes, the researcher needs methods for encoding
and analysing the verbal protocols.

3.1 Collecting concurrent verbal reports

Think-aloud or talk-aloud protocols are always collected from executions of
specific tasks, such as solving a problem, reading a passage, or translating
or composing a text. Data are mostly collected individually, although also
pairs of subjects have been used (e.g., Haastrup 1987, 1991). The investiga-
tor explains the purpose of the study and the think-aloud procedure, after
which there is a training period and a warm-up task to ensure that the
subject understands what is expected of him. The warm-up task gives
subjects practice in expressing their thoughts and the experimenter a chance
to check that all subjects are using the same reporting procedure. Extensive
training is not desirable, as subjects must focus on the task at hand, not on
verbalising (Payne 1994). The instruction given to the subjects is usually
very short, merely asking them to say aloud what they are thinking or
verbalise whatever passes through their mind while working on the task
(for different instructions for talk-aloud and think-aloud reports, see
Ericsson & Simon 1993). Subjects can also be explicitly warned against
explaining or giving reasons to what they are doing, as giving information
additional to that in STM affects the validity of the data. They are told to
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focus on the task, not on thinking aloud which should remain secondary to
task performance.

The experimenter is generally present (but preferably not visible)
during the experiment, which is tape- and/or video-recorded, to prompt
the subject to speak when he or she lapses to silence. According to Ericsson
and Simon (1987: 37), reminders should be of the type "please, think aloud"
or "keep talking" as those of the type "what are you thinking about now?"
are likely to produce a description or an explanation directed to the experi-
menter. Subjects can also be prompted by visual means, for example, by
placing a red dot after each sentence in sentence-cued reading to remind
them to verbalise their thoughts (e.g., Block 1986, 1992) or by presenting the
sentences one by one on separate cards (Davis & Bistodeau 1993; Horiba
1990) or on a microcomputer screen (Horiba 1993).

3.2 Analysing concurrent verbal reports

The transcribed think-aloud protocols are content-analysed and frequently
coded for specific categories developed in advance. To make this categorisa-
tion possible, Ericsson and Simon (1987: 29) emphasise the importance of
task analysis prior to the collection of data. The analysis of the possible
thought sequences for generating an answer or the knowledge necessary for
solving a particular problem or carrying out a specific task provides the
investigator with a specification of strategies to be expected or with accept-
able models of the process. From these models, the best one is selected on
the basis of its ability to regenerate observational data. Studies on thinking
often use tasks in logic, mathematics or problem-solving for which clearly
defined procedures can be described as sequences of steps for generating
the correct solutions. Similarly, Ericsson and Simon suggest, tasks such as
translating a sentence can be subjected to task analysis, although the
analysis will be more complicated with more alternative solutions. Ideally,
the task analysis provides a number of possible unique states with heeded
information, which can be mapped against segmented verbalisations in the
protocols. However, as Dechert (1987: 98) notes, verbal protocols in lan-
guage processing research are "documents of processing whose inherent
structure and rules are neither known to the processor nor the researcher”
as there is no linguistic theory that satisfactorily describes the processes
actually taking place when language is being processed.

The model of verbalisation proposed by Ericsson and Simon (1993: 258)
has three implications for the analysis of think-aloud protocols. First, the
verbalisation units or segments that correspond to the units of originally
heeded information have to be identified. For the segmenting of verbal
protocols for encoding, syntactic information, pauses in articulation, intona-
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tion patterns, and stress can be used. For example, segmenting procedures
applied in FL./L2 reading research include the use of idea units (e.g., Davis
& Bistodeau 1993) and propositions or semantic units (e.g., Horiba 1990).
Second, each 'thought' is verbalised independently of those preceeding and
following it, i.e., it reflects the information that is heeded at a specific
moment, and segments can thus be encoded indenpendently. In practice,
however, pronouns and phrases often refer to preceding verbalisations, and
must first be identified with the aid of context. Third, verbalisations should
be encoded in terms of the heeded information they express, not in terms of
the processes that generate particular pieces of information. Ericsson and
Simon (1993: 258) regard the last point as particularly important since
information can be brought to attention in different ways, but the genera-
tion process itself is not accessible. In other words, verbalisations represent
the results of mental operations, not the operations themselves. Thinking or
talking aloud reflects the information that is attended to in STM, and the
mental operations that are performed during comprehension (Trabasso &
Suh 1993). Operations or processes have to be inferred or identified from the
protocol data. In order to encode the occurence of a specific process, as-
sumptions about the underlying mechanisms are required.

Ericsson and Simon (1993) discuss extensively specific techniques for
protocol analysis and their theoretical foundations. As their examples
mainly deal with tasks in logic and problem solving, a more general view
on how data are analysed from verbal protocols, based on the discussion in
Seliger and Shohamy (1989: 205-210), seems more appropriate here. Seliger
and Shohamy identify two types of techniques in the analysis of qualitative,
data both of which can be used in analysing think-aloud protocols. The first
procedure is inductive, i.e., a set of categories is derived from the data itself,
and then these categories are applied to the remainder of the data. In the
process, the categories are refined and new commonalities, regularities, and
patterns are discovered. The second procedure is based on an existing
system of categories, derived from either a conceptual framework or
specific research questions, which is first applied to selecting and sorting
verbalised segments in the data. These categories are then investigated to
find out relationships that will help to understand the phenomena under
study. Studies in which categories emerge from the data are descriptive or
exploratory in nature, while those that use predetermined categories are
more confirmatory and explanatory. Both types of procedure can be verified
and validated by using independent reviewers who obtain their own
categories from the data or by the researcher re-examining the data after a
period of time has elapsed from the original coding, to compare the first
and second analysis. In addition to qualitative analyses, verbal protocol
data can also be quantified and subjected to statistical analyses (e.g.,
Anderson 1991; Davis & Bistodeau 1993; Horiba 1990, 1993; Kern 1994).
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4 THINK-ALOUD STUDIES OF FL/L2 READING

When a competent reader is reading in his or her mother tongue, the
process is highly automatic, especially when the text is coherent and
compatible with the reader's knowledge base. In such cases, there is no need
for the reader to engage in active retrieval or thinking as the reading
proceeds smoothly and the meaning comes directly to attention without any
intermediate reportable states (Ericsson & Simon 1993: xxxvi). Conse-
quently, if the reader is asked to think aloud while reading a text that is
easy to comprehend, the resulting protocol does not contain much more
than reading aloud the text itself. In contrast, texts that are incoherent or
incompatible with the reader's knowledge require active and conscious
effort that resembles processing in problem solving. Verbalisations associ-
ated with these processes are present in verbal protocols elicited while the
subject is reading difficult, unfamiliar, or ill-written text.

Reading in a foreign language can be compared to reading difficult text
in L1. If the reader is not bilingual, he or she is bound to come across
unknown words, complex grammatical structures, unfamiliar concepts, and
unfamiliar ways of argumentation. Reading in a foreign/second language
seldom proceeds as smoothly and automatically as reading in L1, but tends
to require conscious effort by the reader to solve various types of compre-
hension problems. Some of the processes that have become automatic in L1
reading thus become conscious and verbalisable, and can be investigated by
collecting verbal protocol data (Block 1992; Davis & Bistodeau 1993; Stem-
mer 1991). When a learner is faced with a comprehension problem or lacks
relevant linguistic or other knowledge, automatic processing breaks down
and attended processing is initiated (Feerch & Kasper 1987). Heeded, or
conscious, processes are then available to verbal reporting.

Initially, verbal reports were used to study L2 reading process to
identify the reading strategies of successful and nonsuccessful L2 readers,
often to train foreign language readers in the use of strategies regarded as
'good’ (see e.g., Hosenfeld 1977, 1984; Cohen & Hosenfeld 1981). More
recently, emphasis has shifted to descriptions of foreign/second language
reading behavior (Block 1986, Valtanen 1995), and comparison of compre-
hension processes in L1 and L2 reading (Cavalcanti 1987; Horiba 1990, 1993;
Davis & Bistodeau 1993; Sarig 1987). Verbal reports have also been used to
study comprehension monitoring processes (Block 1992; Valtanen 1994),
and for investigating lexical inferencing (Haastrup 1987, 1991), perceived
and actual reading strategy use (Barnett 1989), the role of translation in
second language reading (Kern 1994) and to investigate reading comprehen-
sion processes in the context of language testing (Anderson 1991). Although
most of the studies combine verbal report data with data elicited by other
methods (e.g., retelling, retrospective interview, written recall, reading
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time), the following discussion will focus on the application of thinking
aloud or verbal report procedures.

4.1 Elicitation procedures

In the studies discussed below, the method of collecting data is referred to
by various terms, but in all of them the subjects have been instructed to
think aloud or say aloud everything that is in their mind while engaged in
a reading task. For example, Horiba calls her procedure either "thinking-
out-loud" (1990) or "concurrent verbal reporting” (1993). Hosenfeld (1977)
and Kern (1994) collect data from "think aloud interviews", Haastrup (1987,
1991) from "pair think-aloud sessions", and Cavalcanti (1987) and Valtanen
(1994, 1995) from "pause protocols". Nevertheless, what is common to all
these studies is that they focus on the reading process that is investigated
while readers are engaged in performing a specific task and verbalising
their thoughts either concurrently or immediately after having read part of
the text, usually one sentence. Both concurrent verbal reports and those
gathered immediately after the task are, according to Ericsson and Simon
(1993: 15-16), direct verbalisations of specific cognitive processes.

In her pioneering studies of foreign language reading, Hosenfeld (1977,
1981) collected verbal report data from successful and non-successful L2
readers with a method she called 'TA interviewing'. After practice sessions,
the subjects were asked to verbalise their thoughts at will while reading,
but the researcher prodded them with open-ended questions in order to
clarify their problem-solving behaviour. In two studies on lexical
inferencing, Haastrup (1987, 1991) studied pairs of Danish readers of
English who talked aloud as they tried to infer the meaning of underlined
unknown words embedded in continuous text. The procedure was supple-
mented by retrospective interviews based on the statements made during
the TA session. Sarig (1987) compared the L1 and L2 reading processes of
Hebrew high school seniors by having them think aloud while performing
two reading comprehension tasks. She also gave her informants a list of
examples of things that might be said. In a study of FL reader-text interac-
tion, Cavalcanti (1987) introduced an adaptation of verbal protocols which
she calls "pause protocols": the subjects were asked to monitor their silent
reading and think aloud whenever they noticed a pause in their reading
process. The aim was to discourage informants from reading the passage
aloud and verbalising retrospectively. This method was adopted by
Valtanen (1994, 1995), who was studying Finnish readers of English, as it
seemed less disruptive of the reading process than asking students to think
aloud concurrently. Also Barnett (1989) instructed her subjects to read
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silently and verbalise their thoughts each time they found themselves
pausing.

It appears, however, that the most popular method of eliciting verbal
report data on foreign language reading is not concurrent verbal reporting,
or 'true' thinking aloud as defined by Ericsson and Simon (1987: 33), but
immediate retrospection. For example, Block, studying reading strategies
(1986) and comprehension monitoring (1992) in EFL reading, used a proce-
dure where red dots were placed after each sentence to prompt subjects to
verbalise their thoughts after reading silently. In a study exploring L1 and
L2 strategy use, Davis & Bistodeau (1993) presented their reading passage
sentence-by-sentence on separate index cards, as did Horiba (1990) whose
purpose was to determine whether non-native readers paid more attention
than native readers to their processing. In her study of causal reasoning in
L2 narrative comprehension, Horiba (1993) used a computer screen for
presenting the sentences of a Japanese story one by one for silent reading
after which the subjects were asked to report their thoughts. In a study of
mental translation in L2 reading, Kern (1994) presented his text on separate
pages, each new page containing the previously read material. Horiba,
Kern, and Davis & Bistodeau also provided their subjects with examples,
prior to the task, of what might be said. Anderson (1991), who studied
individual differences in strategy use in L2 reading and testing, asked his
subjects to think aloud after reading a passage and answering the compre-
hension question at the end of it.

As can be seen, the procedures of collecting verbal reports vary along
the dimension of concurrent - retrospective, and the use of these concepts is
not always accurate. It is interesting to note, for example, that although
Horiba's subjects verbalised their thoughts after reading each sentence, she
calls the method 'concurrent introspection' (Horiba 1990: 57). Anderson's
(1991) procedure is even more retrospective, but also he refers to it as
thinking aloud. Several of the researchers also provided their students with
a list of things they might mention. Horiba (1990: 190) justifies this by
noting that "simply instructing subjects to "think out loud" was deemed
inadequate". It seems probable, however, that such lists or instructions to
report specific things (e.g., Kern 1994) or interviewing (Hosenfeld 1977) may
focus the subjects on paying attention to specific aspects of their processing,
which could alter the original sequence of thoughts (cf. Ericsson & Simon
1993: 18). A similar effect might have been caused by Haastrup's pair
thinking aloud method whose use she justifies by stating that it "stimulates
informants to verbalise their conscious though processes because they need
to explain and justify their hypotheses" (1987: 202).
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4.2 Analysis of verbal protocols

In all of the above studies, the subjects were introduced to the method of
data collection by one or several practice sessions and/or performance
demonstration, and their verbalisations were tape-recorded and transcribed
for analysis. The data from verbal protocols was mostly analysed qualita-
tively, although some researchers with a larger number of subjects also
used quantitative methods to determine, for example, the proportion of
reported strategies for each subject (Davis & Bistodeau 1993) or differences
between different informant groups (Horiba 1993; Kern 1994). The following
discussion will, however, focus on qualitative analysies of verbal report
data.

The analysis of verbal protocols was in the majority of the studies data-
driven, i.e., units of analysis and classification categories were derived from
the protocols, in accordance with the purpose of the study. Hosenfeld
(1977), for example, searched the protocols for reading strategies, and
created a complicated coding system to represent these actions as "reading
maps", graphic portrayals of individual students' strategies. Sarig (1987)
analysed each separate action taken by the subjects while processing text
into "reading moves", and classified these into categories representing their
core functions. Horiba (1990) used a clause (an idea unit) as the unit of
analysis, and categorised these into eight "types of talking". Also Davis &
Bistodeau (1993) divided the protocols into idea units consisting of one
clause, which were labelled as belonging to reported strategy categories,
thirteen in all. Block (1992) surveyed the protocols for comprehension
problems and their solutions, and identified the stages of comprehension
monitoring process from the data. Haastrup (1987) analysed pair thinking
aloud protocols for cues used for inferring word meanings, confirmed these
cues from retrospective protocols and developed a taxonomy of knowledge
sources made use of in inferencing. Kern (1994) inferred from his subjects'’
verbalisations the functional benefits, conditions, and strategic ends of
translation use in L2 reading. Cavalcanti (1987) identified pragmatic inter-
pretation problems from the pause protocols and coded them into reader
problems and reader comments. Valtanen (1995) analysed the pause proto-
cols of two readers in order to find explanations for the observed differences
in their product and process data.

Fewer of the studies applied categories developed in advance or were
based on a task analysis. In a descriptive study of comprehension strategies,
Block (1986) applied tentative strategy categories developed during pilot
testing which were further refined on the basis of protocol data. Barnett
(1989) applied the categories developed for a strategy questionnaire to
classify strategies in think-aloud data. Anderson (1991) used existing
inventories of reading and test-taking strategies as a starting point for an
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analysis of the think-aloud protocols of his subjects, rated by two independ-
ent raters. The new strategies found in the protocols were added to the
existing inventories. In Horiba's second study (1993), verbal reports were
searched for the existence of utterances displaying backward inferences,
based on a prior content analysis of the text's causal links. Valtanen's (1994)
analysis of the pause protocol of a Finnish reader of English was based on
Block's (1992) model of the comprehension monitoring process in L2 read-
ing.

4.3 Findings from TA studies in L2 reading

What, then, do the studies introduced above tell us about reading in a
foreign language? Hosenfeld's study (1977) on reading strategies of success-
ful and unsuccessful readers gave us the first taxonomy of 'good' reading
strategies on which many subsequent studies and strategy inventories have
been based. Another study by Hosenfeld (1984) showed that training poor
- readers in effective reading strategies by discussing and practising success-
ful strategies with them proved to be beneficial. Barnett (1989) found that
subjects actually used reading strategies different from those that they had
claimed to use in a strategy questionnaire. Block (1986) identified two types
of readers with distinctive patterns of strategy use: Integrators, who inte-
grated information in the text, were aware of text structure and monitored
comprehension effectively, and Nonintegrators, who relied on their per-
sonal experiences in order to comprehend the text and made few attempts
to integrate information. She also found that readers from different lan-
guage backgrounds did not seem to differ in their L2 strategy use, nor did
they use patterns of strategies different from those used by native readers.
Block also concluded that there was considerable individual variation in
strategy use, and that some aspects of reading ability appeared to transfer
from L1 to L2. Cavalcanti's (1987) analysis of pause protocols also indicated
that readers adopted the same reading style regardless of whether they read
in their mother tongue or in English.

Transference of reading processes was also confirmed by Sarig (1987)
who found that the same processes underlied reading in L1 and FL, that is,
readers tackled the reading tasks in both languages in a similar manner.
According to her, there was also a high degree of individuality in strategy
use, and successful reading seemed to be more the result of a reader's
unique combination of strategies rather than of the occurence of particular
strategies or lack of others. Similarly, Davis and Bistodeau (1993) found no
evidence that one set of strategies was more effective for their subjects than
some other combination. Thus, these studies seem to indicate that there are
no 'good' reading strategies as such, but, rather, effective individual combi-
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nations. Strategic reading is, further, a matter of knowing how to use a
particular strategy successfully, and how to orchestrate it with other strate-
gies (Anderson 1991). This dimension of knowledge in reading ties with
metacognition or the knowledge about, and regulation of, the reading
process. Block (1992) discovered that comprehension monitoring is a regular
process consisting of three phases: evaluation, action, and checking. Less
proficient readers used this process incompletely, and often lacked aware-
ness of comprehension problems or inclination to take action to solve them.
Block also noticed that the monitoring processes of proficient L1 and L2
readers were meaning-based, while less proficient L1 and L2 readers
seemed to favour a more word-based processing strategy. Block's model of
comprehension monitoring was applied by Valtanen (1994) in a case study
of a Finnish reader of English, where it proved useful for analysing data
from a pause protocol. Most of the pauses occurred in connection with
comprehension failure and specific problems, and the monitoring process
could be described in terms of Block's model.

The studies discussed here also shed light on the role of language
proficiency in foreign language reading. Davis and Bistodeau (1993) found
that particularly vocabulary had a powerful effect on processing by novice
readers, but that culturally determined literacy factors also influenced
reading behaviour. Anderson (1991) suggested a connection between
strategy use and vocabulary control, with a possible effect of general
knowledge. The effect of a familiar schema on story comprehension was
also noted by Horiba (1990) who further concluded that limited language
proficiency caused non-native readers to pay more attention to lower-level
processing than did native readers whose processing was more automatic.
The degree of automaticity was also used by Valtanen (1995) to partly
explain differences in the think-aloud protocols of two Finnish readers, one
of whom paid more attention to her lower-level processing than the other,
whose processing appeared to be more automatic. In another study, Horiba
(1993) found that as their language proficiency increased, non-native
readers were able to utilise their knowledge of text structure in an effective
top-down fashion, and that language competence was a significant factor in
how readers perceived causal relations and generated causal links in the
text. According to Haastrup (1991), language proficiency is also a decisive
factor in lexical inferencing, and language learners must reach a certain
threshold level of foreign language proficiency before they are able make
effective inferences. She also found that success in lexical inferencing
correlated positively with L1 reading comprehension. Kern (1994) discov-
ered that the more proficient readers relied less on mental translation than
the less proficient ones, although mental translation seemed to facilitate
higher-order processing; however, translation was unproductive when it
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was done in a word-by-word fashion without paying attention to the
meaning of the text.

Two of the studies were primarily concerned with methodological
questions. Cavalcanti (1987) presented an adaptation of verbal reports, the
pause protocol, as an introspective research technique which would be less
disruptive to the reading process than concurrent thinking aloud. The
technique requires readers to be aware of, and to monitor, their processing,
and verbalise their thoughts when detecting a pause in silent reading.
Valtanen (1994, 1995) adopted this method as it seemed particularly suit-
able for the study of comprehension monitoring, where pauses were hy-
pothesised to occur in problematic situations. In her study of lexical
inferencing, Haastrup (1987) introduced pair thinking-aloud as an alterna-
tive to individual introspection, on the grounds that it would stimulate
informants to express their conscious thoughts out of a genuine need to
explain their lexical inferences to their partners. The method was combined
with retrospective interviews to supplement the possible incompleteness of
verbal reports. Combining the methods improved the data both quantita-
tively and qualitatively.

5 CONCERN ABOUT VALIDITY OF VERBAL REPORTS

In spite of their current popularity, the validity of verbal reports elicited by
asking subjects to report their thoughts while performing tasks has been a
matter of serious concern (see, e.g., Cohen 1991, 1994; Russo & al. 1989).
According to Grotjahn (1987: 70), concurrent introspection yields verbal
data for which a valid interpretation has to be found (interpretational
validity), and since verbal reports have a representational function, i.e., they
represent underlying mental processes, their representational validity must
also be ensured. The issue of representativeness is also discussed by Wilson
(1994), who criticises Ericsson and Simon for overlooking some instances in
which verbal reports are likely to be incomplete as well as reactive, that is,
disruptive to some types of mental processes. To test possible reactivity,
Anderson (1991) calculated an ANOVA to determine if there was a statisti-
cal difference between the scores of two reading tests, one administered
under standard conditions, and the other in conjunction with a verbal
report. He found no statistically significant difference in the test scores
during the two administrations. Horiba (1993) used reading time to uncover
the possible effects of verbal reporting on text processing, and found that
the relative amount of time required for processing each sentence was
similar between informants who reported their thoughts and those who did
not. Thus, at least in these cases, verbal reporting did not seem to affect
processing negatively.
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In addition to utilising part of the cognitive resources needed for
performing the primary task, the requirement to verbalise may direct the
subjects' attention to information that is readily verbalisable (Payne 1994) or
motivate them to perform the task with greater care than under normal
circumstances (Russo et al. 1989). Probes or prompts by the experimenter
may also force the subject to produce a response that is not closely related
to the actual thoughts (Cohen 1991). The presentation in advance of lists of
things that might be said (cf. Davis & Bistodeau 1993; Horiba 1990, 1993;
Kern 1994), for example, is likely to influence the verbal reports produced
by the informants. The resulting protocol would be nonveridical in the
sense that it would not accurately reflect the underlying process (Russo &
al. 1989). In thinking aloud while reading, the subjects' normal reading
process might be also altered by the additional burden of having to verbal-
ise their thoughts or by their opting for strategies that reduce the occurence
of errors. This is particularly true for reading in a foreign language if
reporting is done in the subject's mother tongue which requires recoding or
translating the original information (Cohen 1991). In addition, variation in
the instructions and tasks given to the subjects, and variation in their verbal
skills may limit the validity of verbal report data (Cohen 1994).

The issue of the completeness of verbal report data concerns the
accessibility of processes that are not part of focal attention, i.e., automatic
processes, or those that are not in a verbal code (Wilson 1994). Ericsson and
Simon (1993) emphasise that verbal protocols reflect conscious and
verbalisable thinking, since only information in focal attention can be verbal-
ised. According to Wilson (1994), the problem lies in the fact that there is no
way of telling how complete verbal protocols are if nonconscious processing
is also involved. Thus, it is important to be clear about what verbal report
methods can measure and what they cannot: they cannot tap automatised
cognitive processes that never reach consciousness. For example, many
processes in reading, such as perceptual processes, word recognition, lexical
access and possibly some syntactic processes, become highly automatic as
reading skill improves (Grabe 1991). Consequently, these processes do not
leave 'traces' in short-term memory, and are thus inaccessible to verbal
reporting. This problem was commented on in several studies reviewed
here, as it was seen to affect the validity of think-aloud protocol data (see,
e.g., Block 1986, 1992; Davis & Bistodeau 1993; Valtanen 1994).

Although concurrent verbal reports have their potential weaknesses,
and their validity is difficult to establish conclusively, Wilson (1994), Cohen
(1994) and Russo et al. (1989) agree that they are at the moment the best
way to access conscious cognitive events, and "nothing can match the
processing insights provided by a verbal protocol" (Russo et al. 1989: 767).
To increase the reliability and validity of verbal protocol data, it is recom-
mended that thinking aloud and immediate retrospection be supplemented



20

with other methods of collecting mental data (Feerch & Kasper 1987;
Matsumoto 1993; Stemmer 1991) or with process tracing techniques such as
response time analysis (Payne 1994; Russo et al. 1989). Most of the studies
discussed here complemented data from think-aloud protocols with other
measures such as oral recall (Block 1986; Cavalcanti 1987; Kern 1994),
written recall (Davis & Bistodeau 1993; Horiba 1990, 1993; Valtanen 1995),
retrospective interviews (Haastrup 1987, 1991; Hosenfeld 1977), a strategy
questionnaire (Barnett 1989; Valtanen 1994), and comprehension test scores
(Anderson 1991).

6 Conclusion

The studies reviewed here represent a shift in interest from the products of
reading (what is comprehended) to the reading process (what happens in
comprehension). The process itself is hidden as it takes place in the mind of
the reader, and we must find some other means of making the process
observable and available for closer scrutiny. Introspective methods, particu-
larly concurrent verbal reports, offer us the most direct access to these
inside-the-mental processes. Although various problems are associated with
the use of verbal report measures and the analysis of protocol data, the
same is true of any other research method used for studying inside-the-
head phenomena. Care in eliciting and analysing think-aloud data as well
as awareness of their potential problems should, nevertheless, minimise the
risk of invalid interpretations.

The findings from think-aloud protocols in FL/L2 reading research
help us to understand better the processes that take place in the mind of a
reader. For example, Block (1992) demonstrated the regularity of the process
of comprehension monitoring and repairing comprehension problems
during the reading of a text, and Kern (1994) showed how readers mentally
translate when they read in a foreign language. In addition to broadening
the knowledge about what happens when we read and comprehend text,
such information can have implications for foreign language teaching. For
example, findings about the individual nature of strategy use suggest that
it is of little use to teach the same 'good' strategies to everyone because
proficient reading seems to be more dependent on successful combinations
of strategies that suit individual reading than on the mastery of particular
strategies. In reading strategy training, raising student awareness of strate-
gies and their appropriate use is of great importance (Grabe 1995). Since
reading skills can be expected to transfer from L1 to FL/L2, it would be
more profitable to make readers aware of the strategies that they already
master than to introduce such strategies as something novel. When reading
skills are taught, readers should also be instructed to monitor their use: in
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addition to knowing which strategies to use, readers should know when,
where, and why to use them. Efficient reading seems also to be connected
with general language proficiency and particularly vocabulary control. Less
proficient readers tend to read in a word-by-word fashion and focus on
vocabulary problems while more proficient readers are able to process
larger chunks of text and utilise their higher-level processing skills for
inferencing and comprehending. Therefore, it seems that foreign language
readers should develop a large recognition vocabulary in order to read
fluently, and one way of achieving this is to encourage students to read
extensively in a foreign language, not only study purposes but also for
pleasure (Grabe 1995).
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“THIS IS MY ENGLISH PORTFOLIO”
Portfolios in EFL teaching in Finnish upper secondary
school

Pirjo Pollari
Teacher Training College of the University of Jyviskyla

This article describes a portfolio experiment in the teaching of English as a foreign
language in two Finnish upper secondary schools. Portfolios were tried out as a new
vehicle for teaching, learning and assessment as well as a means for students to negotiate
their own syllabuses within the given framework. The topic area of the portfolio course
was culture. As student empowerment, learner-centredness and self-directed learning
were the key concepts of this experiment, the article attempts to bring in authentic student
experiences by quoting student comments. These comments are unedited and they were
written in English by the students themselves.

Key words: portfolios, learner-centredness, self-direction, assessment

This is my Portfolio, which includes four works. I have chosen two of them for my
final grading. Music is very important to me but in this project I have tried to expand
my perspective by making my works of the visual arts, music, literature and theatre.

I have tried to make my languege ability better and I believe that I have been
successful in this aim. However I hope that my mistakes in my works don’t prevent
you from understanding the contents.



24

1 BACKGROUND

Learner-centredness and self-direction are some of the keywords in
contemporary educational discussion in Finland. Learning is currently seen
as a process of knowlegde and meaning construction based on the learner’s
own activity and on his or her prior learning (see e.g. von Wright 1993;
Linnakyla 1994). Emphasizing the student’s own active role in learning
requires a paradigm shift from teacher or textbook-centred “transmission of
knowledge” to a more student-centred and self-directed approach (e.g.
Kohonen 1992; Linnakyld 1994). It also requires a shift from a basically
fairly uniform curriculum towards more individual curricula. But how to
do all that in practice?

Portfolios have proved to be one of the promising alternatives not only
for promoting performance-based assessment but also for learner-centred
and self-directed learning. In a school context, a portfolio is a selection of
student work, usually collected and selected by the student himself or
herself for a particular purpose. The portfolio exhibits the student’s efforts,
progress, and achievements over a period of time. Usually, the work also
exhibits the student’s own choice and interests. The portfolio should
include a description of its purpose, goals, and studying context as well as
of the criteria for selection and assessment. Preferably, it should also
contain the student’s own reflection on and evaluation of both the selected
work and the process of studying and learning. (see e.g. De Fina 1992;
Linnakyla 1994; Paulson et al. 1991; Tierney et al. 1991.)

Accordingly, the portfolio is an individual and learner-centred tool for
learning and assessment. The purpose and the function of a portfolio may
vary, and so may its form and contents as well as the process of producing
and compiling it. Therefore, there is no single model or pattern for a
portfolio. At first, however, a portfolio is often a working portfolio, also
called a process portfolio, which contains a variety of pieces of work with
all their versions. The working portfolio thus documents the whole process
of studying and learning. (see e.g. Linnakylad 1994; Pollari 1994.)

Normally, students select some pieces of work that they consider the
best or the most important ones at the end of a course or a term, for
example. Students also assess the selected pieces and state their criteria for
selection. The final showcase portfolio, which contains the selected pieces
of work with their self-assessments, thus usually represents the students’
best work showing their strengths. Naturally, the criteria for selection
depend on the purpose of the portfolio. (see e.g. Linnakyld 1994; Pollari
1994.)
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2 A PORTFOLIO EXPERIMENT IN EFL TEACHING

In spring 1994 we — three upper secondary school teachers and I as a
teacher-turned-researcher — tried out portfolios in the teaching of English as
a foreign language. We planned, carried out, and monitored the portfolio
experimentation in close co-operation, with support from the Institute for
Educational Research of the University of Jyvaskyla.

The students participating in the experiment were all in the second
grade of the upper secondary school — aged 17 or 18 — and they had been
studying English for almost nine years, 2-3 lessons a week. During the
three years of the upper secondary school, the students have 6-8 themati-
cally based English courses, each consisting of approximately 35 lessons.
We chose one of those courses — the “culture course” — for the portfolio
experiment. This particular course and grade level were chosen mainly for
two reasons. First, culture as a topic area was considered to provide an
interesting and fruitful basis for the students’ portfolios fostering their
cultural interests, knowledge, and understanding. Secondly, despite
considerable individual differences, the students” average proficiency level
at that stage, a year before taking their final examinations, is usually quite
high. Thus, teaching could more easily focus on the experiental use of the
language and more demanding communicative tasks (Clark 1987).

In addition to studying English and some aspects of culture, one of the
central ideas of the portfolio experiment was to promote learner-centred
and self-directed learning. We wanted the students to take greater
responsibility for their own work but also to have more freedom and power
to make decisions concerning their studying. We also wanted them to learn
to set their own goals as well as to assess their work and state their criteria.
Furthermore, we considered it important to encourage the students to work
together and to give feedback to each other. And, most importantly, we
wanted our students to feel ownership of their learning and of their abilities
to communicate in English.

2.1 The theoretical framework

The ideas mentioned above are mainly based on the constructive and
socio-constructive views of learning. According to these views, teaching
should be flexible and it should emphasize the learners’ capacities.
Students should be active agents of their learning, not merely passive
receivers of information. Learning is a product of the learner’s own actions
and it is based on the learner’s prior skills and knowledge but also on his or
her experiences and interests. Effective, meaningful learning is usually
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goal-oriented and self-regulated: the student is committed to the goals and,
therefore, takes control over his or her learning in order to reach those
goals. If the learner has a say in defining the goals and deciding the content
and methods, learning is usually more relevant to the learner and, thus,
more effective (De Corte 1993; Tudor 1993: 23-24). Learning is also a
situated and social process. Social interaction, negotiation, and collabora-
tion as well as authentic learning tasks and contexts are all believed to be
characteristic of effective learning. (see e.g. De Corte 1993; Linnakyld 1994;
von Wright 1993.)

Accordingly, the new Finnish curricular guidelines promote
learner-centred approaches as well as individualized curricula and study
programmes within a given framework (Framework Curriculum for the Senior
Secondary School 1994).

3 STUDENTS CREATING THEIR PORTFOLIOS

All participating groups — about 100 students in all — had a similar
framework which outlined the basic requirements for the portfolios. First of
all, the pieces of work were expected to be diverse both in their content and
form. Both oral and written language — listening, speaking, reading, and
writing — were to be used either in the product or in the process.
Self-assessment was also considered important.

First, the students compiled four or five different pieces of work in
their working portfolios, and then, towards the end of the course, they
assessed their work choosing two or three pieces for their final showcase
portfolios. The showcase portfolios were then presented in the class. At the
end of the course the teacher evaluated the portfolios holistically: in other
words, the different pieces of work were not graded separately but the
whole portfolio was given one grade. As no other tests or exams were taken
during this course, the students’ course grades were based on their
portfolios.

3.1 Setting goals and defining criteria

At the very beginning of the course, we discussed the framework and basic
requirements of the portfolio course with the students. We also discussed
the criteria for assessing student portfolios: the work should exhibit a
variety of topics and modes, it should display the student’s involvement in
and responsibility for his or her work, and use of English should be fairly
clear and fluent. Accordingly, the main emphasis being on effort, content
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and fluency, grammatical correctness and a good command of vocabulary
alone were not the most important criteria for outstanding work.

The students were also offered some ideas and background materials
to help them set their own goals, choose their topics and plan their work.
The development of the actual syllabus for this course thus became a
collaborative effort between the students and teachers (cf. Nunan 1988: 2).
Nevertheless, even though the teacher and other students were there to
help, setting one’s own goals and planning one’s work was not easy for
everybody. The students’ abilities as well as their willingness to take
control of their own learning varied considerably.

When I started this course my head was really empty, I didn’t know what to do.

All the time, during this course, I was very in this portfolio-working. The theme,
arts, was the best possible for me. I was full of different kinds of ideas, so it was
easy for me to start working.

The teacher’s role was far from easy and simple. Even though the teacher
did not have as many classroom lessons as usual, her responsibilities
increased. As Tudor, for instance, says (1993: 24-29), in a learner-centred
approach the teacher performs many different functions, such as helping
students develop awareness of learning goals, options and themselves as
learners, analysing their needs, transferring responsibility, and involving
learners in the learning process. All of this requires many skills in addition
to those needed in more traditional modes of teaching as well as a lot of
time and energy (Tudor 1993: 29-30) — as we also found out. However,
despite the increased responsibilities and demands, the teachers found their
new roles challenging and inspiring: they felt that they themselves learnt a
lot during the experiment.

3.2 Self-directed work

During the course of about 35 lessons, the students were expected to attend
about 15 lessons. Most of these 15 lessons were class conferences dealing
with the portfolios but there were some grammar lessons and language
laboratory lessons as well. Otherwise, the students were free to study when
and where they preferred. The students were asked to write down notes
about their studying in their working logs so that both the students
themselves and we teachers could monitor their working processes. Inside
and outside the classroom, the students worked both on their own and in
pairs or small groups. In case of any problems, they were encouraged to
come and ask the teacher for help.
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3.3 Feedback in class conferences

Class conferences were held once a week, and there the students were
asked to go through each other’s work and comment on it in small groups
in order to improve it. The teachers also tried to monitor and comment on
the students” work while it was in progress and thus provide immediate
feedback as well as support and additional help if needed. In larger groups,
where the teacher had more than 30 students, this was, however, some-
times quite difficult. Occasionally, the teachers felt that giving feedback
was difficult also because they did not know enough about all topics. On
the other hand, this provided the teachers a chance to learn something new
from their students’ fields of expertise.

In general, the students considered giving and getting feedback very
difficult, yet also helpful. To make peer-assessment easier, we gave
students some basic questions that they might use as a starting point: What
was the best or the most interesting thing in this piece of work? Did the
work raise any questions in your mind? Was there something you would
like to know more of, or something you did not quite understand? How
would you improve the work? What did you learn from it? Nevertheless,
despite the assessment questions and some feedback instruction, some
students still considered peer-assessment either very difficult or futile.
Thus, more modelling and learner training for giving and getting feedback
would have been needed in order to make peer-review sessions really
beneficial.

4 A WIDE RANGE OF PERSONAL PIECES OF WORK

The pieces of work the students produced were diverse in their choices of
both the topic and form. Book, film or TV reviews were, as expected, very
popular. The topics ranged from Little Women to J. R. R. Tolkien’s entire
production; from The Bold and the Beautiful to The Unbearable Lightness of
Being. There were many portraits of artists and their art as well, ranging
from Carl Barks to Toni Morrison, from Charles Chaplin to Tom Cruise and
from Michael Jackson to Maurice Ravel, to mention a few.

A considerable number of students had wanted to express themselves
and create something of their own. There were poems, short stories,
fairytales, cartoons, and even songs. One student had written a
seven-page-long fairytale in rhyming English! Some students had taped
their own radio talk shows or radio plays; some had videotaped small plays
or films.

There were also various project papers and essays in English. For
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example, one student had investigated the Celts and their culture; another
student had analysed Kullervo (one of the central characters in the Finnish
national epic Kalevala) in Finnish arts and society; and yet another one had
studied Romanticism in music. One student discussed the issue of power in
Shakespeare’s Julius Caesar while another student presented Shakepeare’s
hometown Stratford-upon-Avon. Inspired by an old book of American and
English poetry, one student wrote a booklet about Emily Dickinson and her
poetry, imitating the handwriting and ornaments of the 19th century in the
booklet. Furthermore, the Bible had inspired a group of four students to
analyse the semantic and stylistic differences in two Finnish and English
translations of Genesis.

Some students had taped discussions or interviews dealing with
various aspects of culture. Furthermore, there was, for instance, a poster
focusing on a language as part of culture (Five Ways to Love in Greek),
another poster presenting the British and the European Union, a brochure
telling about the sights of Guernsey, and a video introducing the museums
of Jyvéskyld. In addition, there were essays analysing the students” own
hobbies and cultural interests, and papers discussing the effects of violence
on TV or the role of sports in culture, for instance.

Allin all, even though a few students defined culture in a very narrow
way as only consisting of literature or fine arts, the diversity of student
work really showed that no standard text book could possibly define and
deal with culture as creatively as the students themselves could!

5 THE SHOWCASE PORTFOLIOS

Having completed four or five different pieces of work by the end of the
course, the students were asked to choose two or three of them for their
showcase portfolios. The final showcase portfolio also included a prologue
introducing the portfolio and the student to the reader.

I have completed 4 different pieces of work, all having something to do with me
and things I like: music, literature, film, poetry... Finding yourself, as an individual,
is important for every one of us. - -

I think that there’s something about me captured in this portfolio!

The students were also asked to assess the pieces they had selected. In
their criteria for the selection, the students often emphasized the amount of
work and effort, the working process, and learning outcomes as well as the
personal relevance of the piece.

Second work I've chosen is my Picasso-work. It's my best work, it’s most compre-
hensive. I've used several sources and did lots of work. It may not seen in this work,
but I for example learned hugely new words. I also invested in works looks.
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Amadeus has been a truly influential film in my life and I simply wanted to share my
passion with others.

I think my best work was movie review The three musketeers because I work it so
hard. I think that these work prove that I'm not so lazy and stupid that you thought.

5.1 An epilogue

The last piece of work to be included in the final portfolio was an epilogue
summing up the student’s reflections on his or her learning and on the
course in general. Most students — regardless of their prior success in
English — considered the course a positive and encouraging, even empower-
ing, experience.

I'm glad we decided to do something new instead of doing the same things year
after another. This was absolutely worth doing.

This was a challenging job to do. I spent many hours with my projects. My portfolio
looked quite good, I know there’s a lot of mistakes but I tried my best.

For myself, this work gave a lot of self-confidence and I began to feel that I can do at
least something in English even though my grades are so poor.
(Translated from Finnish by the author.)

Several students noted that their writing skills had improved. For example,
the use of process writing method as well as giving and getting feedback
were new experiences to some students. Many students also mentioned
that they had learnt to use dictionaries and other source materials more
readily in their work. Quite a few students wrote that reading a lot of
different, authentic materials had improved their reading skills in English.
Some students actually commented that the skills they had learnt during
the portfolio course would probably help them in their future studies. For
instance, some said that they had learnt to accept responsibility for their
own work. Many students also felt that they were more willing to commu-
nicate in English and probably not as afraid of making mistakes as earlier.
Feelings of having accomplished something as well as succeeding in their
work at their own level motivated the students: some even told that this
was the first time in years they had enjoyed studying English at school.

However, some students were somewhat cautious. For example, quite
a few students noted that because they had only had one or two grammar
lessons, they had not really learnt anything new in English. Some students
suggested that portfolios should be optional. Teachers were also cautioned
against getting too enthusiastic about portfolios.

I think portfolio is, at the end, good thing. But only when it's given as a special
project. If every school subject begins to use it, the idea loses it’s charm.
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Naturally, there were a few students who did not like the course at all. The
course was demanding, and even too demanding for some students. Also,
regardless of the teacher’s or other students’ assistance, the freedom in and
responsibility for one’s own work caused some problems. Furthermore,
some students never quite realized the diversity of cultural topics.

I didn’t like this system at all. Too much work all at once.
(Translated from Finnish by the author.)

5.2 Teachers assessing the portfolios

Finally, the showcase portfolio as a whole was assessed by the teacher
according to the criteria discussed at the beginning of the course. In the
assessment, the main emphasis was thus on the effort and involvement of
the student as well as on the comprehensibility and content of the work:
communicating ideas and meaning and expressing oneself were considered
more important than grammatical accuracy (cf. Savignon 1972).

The evaluation was not always easy. In particular, the teachers found
grading the portfolios difficult and even frustrating — how to transform all
that work, effort, and creativity into a single grade? Therefore, in addition
to the actual grade, the teacher gave a more comprehensive verbal
assessment of the portfolio focusing on its strengths but also pointing out
possible areas of improvement. The written assessment, even though it took
a lot of the teacher’s time, was considered very important both by the
teachers and students. After all, the portfolio is a vehicle for learning as
well as for assessment — it is the student’s process of learning that is the
most important. As a student phrases it:

The most important thing is that I have succeeded in one way or another and even if
I don’t get a 10 from this course I'm not disappointed. I have already given myself a
10 from trying and crossing my limits. And the most important thing is that I am
satisfied with my works and proud of them!

(N.B. The grades used in Finland are from 4 to 10, 10 being the best.)

6 CONCLUSION

The portfolio experiment taught us all — both teachers and students — that
student-centred and self-directed learning is not an easy option. First of all,
some students are more willing and also more able to accept responsibility
for their own learning. The teacher’s role as a facilitator or counsellor of
learning requires a lot from the teacher as well. The responsibility should
be transferred gradually to the students — and more gradually to some than
the others. The teacher should support, guide, encourage, and help
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whenever needed but, then again, refrain from guiding and controlling
whenever her help is not called for. But it is not always easy to tell the
difference. Nevertheless, the teacher’s new role can also be very rewarding.

Despite our difficulties, and our rather radically student-directed
approach, we found the portfolio experiment a very positive experience.
We all discovered new aspects in teaching and learning English but also in
one another as persons. The teachers learnt to know their students better as
persons through their interests, ideas, thoughts, and opinions, not only as
students of English, and vice versa. We also learnt in actual practice that
there are various ways of learning and teaching, and different ways may
suit different people. And we all learnt to appreciate the potentials the
students have, if only given a proper chance to be involved in the deci-
sion-making in order to find the goals, tasks and methods that suit them
best. But most importantly, I am confident that most students gained a lot.

My works tell a lot of me and my interests. Something about my thoughts and
opinions. Probably they show that my English is not perfect, but I've tried my best
and I'm developing all the time.
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Life stories of EFL learners: heroes in guest for the English language

Departing from mainstream positivistic theory building in the field of SLA (Second
Language Acquisition), this article makes an attempt to construct language learning from
the point of view of those involved in the learning process, that is, students. Some 50 college
freshmen were asked to think back and write about their experiences as learners of English
over the years in the form of a life story. In the analysis of the data use was made of theories
concerning the structure of stories, or more specifically, functions and character roles (or
actants) proposed by Propp, on the one hand and by Greimas, on the other. Within the
chronological plot of a life story, the students constructed their experiences of learning a
foreign language in five types of thematic elements: 1) acquisition without effort, 2) learning
as struggling, 3) learning as falling in love, 4) learning as suffering, and 5) learning as a by-
product. Within these elements, the students took on a specific role ranging from hero to
victim to antihero, respectively. Others involved in the learning process (such as teachers,
classmates, language proficiency) had also important roles to play in relation to those of the
students.

Key words: life stories, EFL learning, narratives, social constructionism

Motto:

"kertomus on ldsnd myyteissd, legendoissa, faabeleissa, saduissa, novelleissa,
epiikassa, historiassa, tragediassa, draamassa, komediassa, pantomiimissa, maalauk-
sissa, lasimaalauksissa, elokuvissa, sarjakuvissa, uutisissa, keskusteluissa . . . ja
kertomus on ldsnd jokaisessa aikakaudessa, jokaisessa paikassa, jokaisessa yhteis-
kunnassa . . . Kertomus on kansainvilinen, transhistoriallinen, transkulttuurinen:
kuin eldmai itse, se on mukana kaikessa” (Barthes 1977: 79)
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1 JOHDANTO

Vieraiden kielten oppimisesta niin koulussa kuin koulun ulkopuolellakin
on vuosien mittaan esitetty monenlaisia teorioita (yleiskatsauksista kts.
esimerkiksi Ellis 1985, 1990, 1994; McLaughlin 1987; Chaudron 1988).
Oppimista on ndissé teorioissa tarkasteltu positivistisessa viitekehyksessd,
ikddn kuin ulkopuolisen havainnoitsijan ndkokulmasta ja se on nahty
ensisijaisesti panos-tuotos systeemind, lopputuloksena sitd edeltavista
prosessista. Sekd oppiminen ettd sithen vaikuttavat tekijat on eristetty
oppimistilanteesta ja niihin osallistuvista henkilmistd, oppijoista (esimerkik-
si heiddn henkilokohtaisista ominaisuuksistaan, kasityksistdén ja strategi-
oistaan) ja opettajista (esimerkiksi inputista, vuorovaikutuksesta ja palaut-
teesta) ja niiden on katsottu olevan toisiinsa ndhden syy-seuraussuhteissa,
joita on sitten pyritty tutkimuksissa todentamaan empiirisesti. Samoin itse
oppimiskonteksti on laskettu vain yhdeksi oppimistulokseen vaikuttavaksi
muuttujaksi. Toisin kuin néissa teorioissa, jotka pyrkivat oppimisen objek-
tilviseen mallintamiseen tai sille asetettujen hypoteesien testaamiseen, tdssa
artikkelissa tarkastelemme vieraan kielen oppimista subjektiivisena ja
kokemuksellisena, sosiaalikonstruktivisena ilmiéna. Pyrimme selvit-
tamadan sitd, miten vieraan kielen oppijat konstruoivat kielen oppimisensa
ja kielenoppijan identiteettinsa kirjoittamissaan omaeldmékerroissa.

Artikkelin alkuun selvittelemme tutkimuksemme lahtokohtia, narratii-
vien ja identiteetin tutkimuksen viimeaikaisia kehityslinjoja ja niiden vilisia
yhteyksid. Sitten kerromme, kuinka kokosimme tutkimusaineistomme,
oppijaelamakerrat, ja kuinka sovelsimme Proppin (1928/1968) ja Greimasin
(1966/1983) ajatuksia niiden analyysissd. Taman jdlkeen selvittelemme
analyysidgmme ja havainnollistamme sitd yhdelld esimerkkielimékerralla.
Lopuksi pohdimme tuloksiamme ja niiden merkittavyyttd erityisesti
verrattuna aikaisempiin tutkimuksiin, jotka ovat poikenneet lahtokohdil-
taan omasta tutkimuksestamme.

2  TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTIA

On mielenkiintoista, ettd niin narratiivien tutkimuksessa kuin identiteetin
médrittelyssd kehitys on ollut samansuuntaista: positivismi kaikkine
perusoletuksineen on joutunut antamaan tilaa mm. sosiaalikonstruk-
tivistiselle ajattelulle (ks. tarkemmin esim. Guba & Lincoln 1994).
Narratiivien (tai tarkkaan ottaen omaeldmakertojen) osalta timéa on
merkinnyt siirtymistd realismista narrativisointitapoihin (Rosenwald &
Ochberg 1992, Mishler 1992). Painopiste on siirtynyt "todellisista" tapahtu-
mista tapoihin, joilla kertojat narratiiveissaan konstruoivat tapahtumat
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suhteessa omaan henkil6kohtaiseen eldmaénsa, ja seurauksiin, joita narratii-
vin kerronnalla on. Aikaisemmin oletettiin narratiivien ja todellisuuden
suhteen olevan yksioikoisen: narratiivit heijastivat todellisuutta ja kertojan
tehtivina oli vain kuvata asiat sellaisenaan, faktoina ilman omia tulkintoja.
Lisdksi narratiivien juonen yhtendisyyden (koherenssin) uskottiin olevan
kiinni itse tapahtumista ja niiden vélisistd suhteista.

Nyt my6nnetdén, ettéd ei ole olemassa yhtd ainoata todellisuutta, joka
olisi kuvattavissa objektiivisesti ulkopuolisen havainnoitsijan silmin.
Todellisuus voidaankin hahmottaa monella eri tapaa, esimerkiksi narratii-
vin muodossa. Toisaalta timd muoto my®s auttaa tapahtumien tulkinnassa:
onhan meitd sosiaalistettu narratiiveihin jo lapsesta saakka. Itse kukin
kertoja valikoi siten omasta nakokulmastaan, mité tapahtumia hén siséllyt-
tdd narratiiviinsa ja mitd jattdd mainitsematta; tasta nakokulmasta narratii-
vien juonen yhtenéisyys onkin ndin kertojan luomaa. Kertoja myos paattaa,
millaisen osan hén antaa itselleen kertomuksessaan. Samoin hénen vallas-
saan on, millaisena hian haluaa esittdd kertojan ja lukijan (tai kuulijan)
vilisen suhteen. Niihin valintoihin vaikuttaa my6s se, miten kertoja nidkee
tarinansa tarkoituksen seké yleison ja tilanteen, jossa hén sen kertoo.

Tulkinnat todellisuudesta narratiiveina ovat jossain maarin yksilollisia,
mutta niissd on myds paljon yhteisid piirteitd. Tama johtuu siitd, ettd
narratiivit ndhdéan kulttuurisidonnaisina (Gergen 1988, Gergen & Gergen
1988): timi koskee niin narratiivien muotoa ja sisaltod kuin niiden tulkitse-
mistapojakin. Naille on yhteisdssd hyviksytyt normit tai konventiot, joihin
sen jasenet aikanaan sosiaalistuvat ja joita heidan odotetaan noudattavan,
mutta joita he toisaalta voivat jossain méarin my6s rikkoa. Kaanteisesti
voidaan siten sanoa, ettd narratiivien kautta puhuu kertojan liséksi my0s
hénen yhteisonsé ja kulttuurinsa. Niinpa omaelamékerrallisille narratiiveil-
le ovat tyypillisia tietyt piirteet, jotta ne olisivat ymmarrettdvid lukijalle tai
kuulijalle. Ensinndkin ne ovat pdamaarahakuisia: niissd keskitytaan johon-
kin, joka koetaan merkittavéksi joko myonteisessa tai kielteisessa mielessa.
Toiseksi niiden tapahtumat ovat valikoituja: mukaan otetaan vain ne, jotka
ovat juonen kehittelyn ja paédmairan kannalta tirkeitd. Lisdksi niille on
tyypillistd tapahtumien jérjestys ja kausaalisuus. Tapahtumat kerrotaan
juonen kannalta tietyssi jarjestyksessd, useimmiten kronologisesti, ja ne
esitetddn siten kuin myohdisemmit tapahtumat olisivat vaajaamatta
seurausta aikaisemmista. Viidenneksi kuulijaa tai lukijaa usein varoitetaan
siirtymisestd narratiivien maailmaan tai pois sieltd: narratiivin alku ja loppu
erotetaan muusta tekstistd, puhutusta tai kirjoitetusta, tietyin kielellisin
keinoin (esim. Olipa kerran ... tai Sen pituinen se ...).

Identiteetin maérittelyssd on puolestaan ollut néhtdvissd kehitys
psykometrisestd sosiaalikonstruktivistiseen ajatteluun (Potter & Wethe-
rell 1987, Gergen 1988, Gergen & Gergen 1988, Mishler 1992, Coupland et al.
1993, Shotter 1993). Aikaisemmin haettiin vastausta kysymykseen, miké on
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yksilon "todellinen" identiteetti. Nyt kiinnostuksen kohteena on sen sijaan
se, kuinka yksilé puhuu (tai kirjoittaa) identiteetistddn eri tilanteissa, eli
kuinka hédn konstruoi sen diskurssissa kayttamalld mahdollisesti hyviksi
yhteisGssa jo olemassa olevia késityksia tai teorioita aiheesta.

Psykometrinen nédkemys identiteetistd ja sen kehittymisestd on saanut
vaikutteita luonnontieteistd. Taméan ndkemyksen mukaan (ks. esim. Erikson
1959, 1968) yksilon identiteetti oli tulosta kehitysprosessista, jonka aikana
yksilo kdy sisdisesti ldpi tietyt identiteettikriisit samassa jérjestyksessé
lapsuudessa (mm. perusluottamus versus -epéluottamus, aloitteisuus
versus syyllisyydentunne), murrosidssa (mm. identiteetti versus roolien
hajaantuminen) ja vield aikuistumisen kynnykselldkin (mm. ldheisyys
versus eristyneisyys, generatiivisuus versus lamautuminen), kunnes héin
lopulta 16yt4d oman "todellisen” identiteettinsa. Nama kriisit olivat seuraus-
ta yksilon normaalista fyysisestd ja henkisestd kehityksesti iédn karttuessa
sekd yhteiskunnan asettamista vaatimuksista sen eri ikéisille jasenille. Kun
yksil6 vihdoin oli 16ytanyt identiteettinsd, sen katsottiin pysyvén suhteelli-
sen vakaana. Identiteetti nahtiin yksilén ominaisuutena. Psykometrisen
nikemyksen mukaan identiteetin 16ytdminen oli universaali prosessi ja
sellaisena miltei verrattavissa luonnonlakeihin. Kaikkien yksiléiden oletet-
tiin vadjaamattd kdyvan lapi saman prosessin. Kuten Mishler (1992) huo-
mauttaa, yksilot ndhtiin objekteina, passiivisina lainalaisuuksien noudattaji-
na, joilla ei ollut paljonkaan sanavaltaa oman identiteettinsd luomisessa.

Sosiaalikonstruktivistisen ajattelun mukaan (mm. Potter & Wetherell
1987: 95-115, Gergen 1988, Gergen & Gergen 1988, Shotter 1993) katsotaan,
ettei yksilollad ole yhté "todellista" identiteettid vaan useita identiteettiversi-
oita, joita hén konstruoi eri tilanteissa riippuen siitd, kenen kanssa hdn on
tekemisissd. Identiteetti ei siten olisikaan 16ydettdvissa yksilon siséltd; se
olisi tulosta julkisesta neuvottelusta arkipdivan eri vuorovaikutustilanteis-
sa. Kielelld on tdssd neuvottelussa tirked merkitys. Kieli ei vain heijasta,
mitd yksilon mielessa liikkuu, vaan silld yksilo juuri konstruoi sosiaalista
maailmaansa (Potter & Wetherell 1987, Coupland et al 1993). Identiteetti
ndhdédn siten luonteeltaan sosiaalisena ja yksilo sen aktiivisena luojana,
subjektina (Mishler 1992).

Narratiivien ja identiteetin tutkijat ovat 16ytaneet toisensa aivan viime
vuosina. On oivallettu, ettd yksilot hahmottavat paljolti eldmééansé koko-
naisina narratiiveina (yksittdisten irrallisten sattumusten sijaan). Tatd kautta
heiddn eldménséd tulee merkitykselliseksi ja ymmarrettdviksi. Mutta
samalla yksil6t narratiiveissaan konstruoivat myds oman identiteettinsa
suhteessa muihin. Jotkut tutkijat menevait jopa niin pitkalle, ettd katsovat
yksilon identiteetin olevan yhta kuin hanta koskeva narratiivi (Gergen &
Gergen 1988, Gergen 1988; vrt. van Langenhove & Harré 1993). Identiteettid
ei ndhdéa yksilon omaisuutena vaan yksilon ja muiden vélisené suhteena,
josta kdydaan jatkuvaa julkista neuvottelua, ja siten identiteetistd on useita
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eri versioita, toiset yksilon itsensd, toiset muiden puheessa tai teksteissa
konstruoimia. Narratiiveille on siten tyypillistd, ettd niitd kerrotaan vasta-
vuoroisesti. Eri versiot voivat olla samankaltaisia, mutta yhta lailla ristirii-
taisiakin keskendén. Nailld eri konstruktioilla on kullakin oma tehtdvansa:
yksilo esimerkiksi koettaa saada kuulijoilta myo6tatuntoa tai kdannyttaa
nama puolelleen.

Identiteetin diskursiivista ja/tai narratiivista rakentamista ei ole viela
paljoakaan tutkittu. Mainitsemme tédssd yhteydessd kuitenkin joitakin
tutkimuksia, jotka ovat kiinnostavia oman tutkimuksemme kannalta.
Esimerkiksi Galperyn (1995) selvitteli osana laajempaa tutkimusta, kuinka
keskustelutilanteen osallistujat rakentavat ja modifioivat omaa identiteetti-
kuvaansa keskustelukumppanien reaktioiden ja palautteen perusteella.
Aineistona hénelld on ryhmakeskustelu, jossa yksi sen osallistuja, Sean,
ensin luo itsestddn kuvan machomiehend, mutta joutuu keskustelun
edetessd rakentamaan useita muita versioita identiteetistddn reaktiona
erityisesti ryhmén naisten hénelle esittdmiin haasteellisiin kysymyksiin.
Statonia (1993) puolestaan kiinnosti se, miten opiskelijat konstruoivat omaa
identiteettidén aina peruskoulun ala-asteelta yliopistoon asti. Osin haastat-
teluaineiston, osin kirjallisten kyselyjen avulla hén selvitteli sitd, miten
opiskelijat kokivat siirtymét kouluasteelta toiselle. Tutkimuksessa selvisi-
kin, ettd opiskelijjoille ndma siirtymit toivat mukanaan aina uusia sosiaali-
sia ja akateemisia haasteita, jotka puolestaan merkitsivat muutoksia tavois-
sa, joilla he médrittelivdat oman roolinsa ja identiteettinsé (tottelevaisesta
lapsesta kehittyviaksi murrosikdiseksi ja lopulta itsendiseksi nuoreksi
aikuiseksi). My6s Mishlerin (1992) tutkimuksessa jéljitettiin sitd, miten
ihmiset kuvaavat omaa identiteetin kehitystddan. Han haastatteli useaa
taideteollisuussuunnittelijaa ja jéljitti sitten tapaustutkimuksena ammatti-
ryhmén yhden tyypillisen edustajan kertomuksesta timan ammatillisen
identiteetin paduran (‘career path’) ja poikkeamat sivupoluille (‘detours’)
seka perustelut néille valinnoille lahtien henkilén senhetkisesta tyGtilantees-
ta. Gergen & Gergen (1988, Gergen 1988) puolestaan kartoittivat kahden
koehenkil6ryhménsd, joista toinen koostui nuorista ja toinen vanhuksista,
elinkaaret graafisesti kokonaisjuonena merkittdvine huippukohtineen ja
alaméikineen (‘the story line method”). Nuorten eldméntarinat olivat juonel-
taan romanttisia: onnellisen lapsuuden ja vaikean nuoruuden jilkeen he
yliopisto-opiskelijoina katsoivat tulevaisuuteen my&nteisin mielin. Vanhus-
ten tarinoissa taas huippuhetket olivat jo taakse jadnyttd aikaa ja siten
heiddn mielestddn edessa oli vadjadmaton taantuminen.

Kuten ndissa tutkimuksissa, myos omassa hankkeessamme keskitytdan
yhteen tiettyyn sosiaaliseen ryhméén, englannin kielen yliopisto-opiskelijoi-
hin, ja heidan narratiiveihinsa — tdssé tapauksessa kirjoitettuihin omaelama-
kertoihin. My6s hankkeemme perusldahtokohdat ovat yhteneviiset ylla-
mainittujen tutkimusten kanssa. Kaikissa niissd pyritaan jaljittaméaan sitd,
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kuinka tietty ‘koehenkiloryhmd’ rakentaa ja muokkaa kertomuksiaan
omasta identiteetistddn, sen kehityksestd ja muutoksista. Yllamainituista
tutkimuksista oma analyysimme poikkeaa kuitenkin siind, ettd siina
keskitytddn narratiivien perusrakenneosien, erityisesti henkilohahmojen
roolien ja tehtdvien sekd juonenkulun ja -kdénteiden analyysiin.

3 TUTKIMUSAINEISTONA OPPIJAELAMAKERRAT

Pyysimme noin viittikymmentéd opiskelijaa kirjoittamaan vieraan kielen
oppimisestaan elamékerran muodossa. Kirjoittajat olivat Jyvaskyldn yliopis-
ton vieraiden kielten opinto-ohjelman ensimmadisen vuoden opiskelijoita,
jotka opiskelivat englantilaista filologiaa joko pda- tai sivuaineenaan, ja
siten heilld oli takanaan keskimaérin jo yli yhdeksan vuotta kieliopintoja eri
kouluasteilla.

Elamékertojen kirjoittaminen tehtiin vaiheittain. Ensin opiskelijat
keskustelivat pareittain myonteisistd ja kielteisistd kieltenopiskelukoke-
mubksistaan. Sen jdlkeen he kirjoittivat eldamékertansa, joka heille mééritel-
tiin kronologisesti eteneviksi yhtendiseksi kertomukseksi heistd itsestddn
englannin kielen oppijoina. Opiskelijoille annettiin vield joukko ohjaavia
kysymyksiéd (esimerkiksi millaisia heidén ensi kosketuksensa englannin
kieleen olivat, millaista heisté oli kielen oppiminen ollut peruskoulussa ja
lukiossa, ja miltd heistd tuntui aloittaa kieliopinnot yliopistolla), jotta he
padsivat helpommin kirjoittamisen alkuun. Sen varmistamiseksi, ettd
kertomuksista ei tulisi liian muodollisia tai pelkistettyjd, opiskelijoita
pyydettiin kirjoittamaan eldmékertansa ikdan kuin hyville ystivilleen.
Kirjoitusten pituudeksi suositeltiin viitta konekirjoitusliuskaa. Kun opiske-
lijat olivat saaneet valmiiksi eldmékertansa ensimmadisen version, he
keskustelivat vield pareittain niistd. Taman jalkeen he saivat vield viimeis-
telld tarinansa. Opiskelijat kirjoittivat elamékertansa suomeksi, joskin
englanninkielisten sanojen ja sanontojen kdytto oli myds sallittua.

4 TUTKIMUSKOHTEENA OMAELAMAKERTOJEN
NARRATIIVIRAKENNE

Omaeldmaédkerrat ovat useimmiten yksikon ensimmaéisessd persoonassa
kerrottuja, kronologisesti etenevid henkilokohtaisia kertomuksia, joissa
kuvataan, jasennellddn ja tulkitaan niiden kirjoittajien oman eldmén kulkua,
merkittdvid tapahtumia, kokemuksia ja ihmissuhteita jotakin tarkoitusta
varten ja jollekin tietylle vastaanottajalle tai yleisolle.
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Omaeldmaikerrat ovat seka kollektiivisia ettd yksilollisia kertomuksia:
ne sekd kayttavat hyvidkseen kulttuurisesti tuttuja ja tunnistettavia ta-
rinaelementtejd ettd yhdistelevit niitd yksilollisilla tavoilla. Tutkimukses-
samme kertomusten kollektiivisuus nékyy siind, kuinka siihen osallistuneet
omaeldmaékertakirjoittajat kayttavat hyvakseen suomalaisessa kulttuurissa
tuttuja kertomuksen rakenteita, sankarisatujen tyypillisid juonenkulkuja ja
henkilhahmojen rooleja kuvatakseen oman eldménsa kdénteitd ja tapahtu-
mia. Toisin sanoen narratiivien rakenneosat tarjoavat kirjoittajillemme
sosialisaation kautta omaksuttuja vilineitd, joiden avulla he voivat jarjestaa
ja ymmartaa omia kielenoppimisen kokemuksiaan ja my6s niiden sosiaali-
sia muotoja ja rakenteita. Tédssa tutkimuksessa pyrimme tarkastelemaan
nditd kertomusten tyypillisid rakenneosia nimenomaan kulttuurisesta ja
sosiaalisesta ndkokulmasta. Mielestimme ne tarjoavat yhden mahdollisuu-
den tehda huomioita siitd, miten kertomukset lokaalisella tasolla valittavat
yleisempid kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja tulkita maailmaa ja toimia siin.

Tutkimuksemme taustalla on narratologiasta ja viimeaikaisesta
lingvistisestd narratiivin tutkimuksesta tuttu kasitys siité, ettd kertomuksen
analyysissd voidaan erotella kolme eri ulottuvuutta, (i) tarinarakenne, (ii)
tekstualisointi ja (iii) kerronta. Tarinarakenne viittaa narratiivien perus-
osiin, tapahtumiin, henkilohahmoihin ja tapahtumien puitteisiin, ja niiden
temaattisiin konstellaatioihin. Tekstualisointi puolestaan viittaa siihen,
miten néitd perusosia laajennetaan, elaboroidaan ja jérjestetdén tekstiksi.
Tekstualisointiprosesseja ovat esimerkiksi tapahtumien kronologisen
jarjestyksen rikkominen, henkilshahmojen ja tapahtumapaikkojen yksil6i-
minen ja rikastaminen, ja eri ndkékulmien luominen, joista tarinan perus-
elementtejd voi esittdd. Kerronnalla puolestaan tarkoitetaan tarinaan valitun
kertojan tai kertojien ja kerronnan valistd suhdetta. (kts. Rimmon-Kenan
1983; Bal 1985; Toolan 1991).

Sovellamme analyysissimme varsin véljdsti Proppin (1928/1968) ja
Greimasin (1966/1983) narratiivien rakenneanalyysiin kehittdmia malleja.
Molemmat mallit perustuvat késitykselle, jonka mukaan narratiivien
‘pinnan’ moninaisuuden alta voidaan tunnistaa niille yhteisia, toistuvia
elementtejd ja ndiden vilisid suhteita. Molemmat mallit voidaan myd6s
nahda yrityksind rakentaa yleistd narratiivien ‘kielioppia” (Greimas 1983: 8;
Schleifer 1987: 95). Tatd soveltamalla voidaan luoda rajoittamaton maara
erilaisia juonellisia tarinoita, jotka kuitenkin ovat rakenteellisesti samankal-
taisia.

Propp (1968) laati mallinsa alunperin venildisten kansansatujen
tyypillisten juonielementtien inventoimista varten. Tdma satujen “morfolo-
gia” pyrki tunnistamaan ne lait, jotka ohjaavat narratiivin juonen kehitty-
mistd. Sen avulla Propp luokitteli kansansatujen kaikki perustapahtumatyy-
pit (“funktiot”). Hénen mukaansa kansansaduista on 16ydettdvissa 31
sekventialisesti jarjestynyttd perustapahtumaa, jotka vievit tarinaa eteen-
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péin alkutilanteesta sen loppuun. Esimerkiksi tyypillinen tarinan alkava
funktio on se, ettd yksi tarinan henkil6istd joutuu ldhteméaan kotoaan; lopun
tyypillinen tapahtuma voi taas olla se, ettd tarinan sankari kokee jonkinlai-
sen institutionaalisen ja sosiaalisen menestyksen. Propp (1968: 79-83)
tunnisti saduista my0s seitsemén abstraktia henkiléroolia niiden tyypillis-
ten toimintojen perusteella. Naitd ovat roisto, antaja/luovuttaja, sankari
(sankari-etsija tai sankari-uhri), ldhettsja, auttaja, prinsessa (+prinsessan isd)
ja vddra sankari.

Greimas (1966/1986) kehitti edelleen Proppin narratiivien analyysita-
paa omassa aktanttianalyysimallissaan. Toisin kuin Propp, hén ei niinkdén
pyrkinyt kansansatujen juonielementtien ja -sekvenssien erittelyyn, vaan
ylipaataan kaikille tarinoille yhteisten temaattisten ja sisallollisten rakenne-
osien tunnistamiseen ja erittelyyn. Greimasin mukaan (1966/1983: 121)
tamankaltaisen luokittelun avulla on mahdollista rakentaa analyysia, joka
ei ainoastaan kerro tarinoille tyypillisistd struktuureista, vaan my0s tavois-
ta, joilla ihmismieli jasentdd ja kategorisoi kokemuksiaan maailmasta.
Hénen jaottelussaan on vain kuusi roolia (tai aktanttia), jotka keskendéan
muodostavat kolme kaanteistd paria: antaja/saaja, subjekti/objekti, autta-
ja/vastustaja. Aktantit ja niiden valiset suhteet esitetdén yleenséd seuraavan
kuvion muodossa (Greimas 1966/1983: 207):

lahettdja (superauttaja) -> objekti ->vastaanottaja (hyodynsaaja)
N
auttaja -> subjékti <- vastustaja

Samoinkuin Proppin henkil6roolit, my6s Greimasin aktantit ovat abstrakte-
ja rooleja, jotka madrittyvit sen perusteella, mikd niiden ‘syntaktinen’
asema on narratiivin sekvenssissa ja millainen niiden ‘semanttinen’ sisalt
on (Greimas 1966/1983: 147, 1983: 53-54). Siten esimerkiksi greimasilainen
subjekti madrittyy sekd sen mukaan, missd asemassa se esiintyy narratiivis-
sa, ettd sen mukaan, millaiset toiminnat ovat sille tyypillisid. Kuten Proppin
roolit, my0s aktantit vievat omalla toiminnallaan kertomusta eteenpain.
Sekéd Proppin ettd Greimasin mallit soveltuvat tietenkin erityisen hyvin
perinteisten satujen analyysiin. Saduista tuttuahan on esimerkisi juoni,
jonka alussa sankari / subjekti lahtee etsimdan onneaan. Proppilla sankari
voi olla, joko sankari-etsija, jonka toiminta keskittyy jonkin hénelle tirkedn
asian tavoittelemiseen tai sankari-uhri, jota puolestaan ajaa toimintaan se,
ettd hantd on kohdeltu véérin tai epdoikeudenmukaisesti. Proppin kaavios-
sa sankari tavoittelee prinsessaa ja prinsessan isan edustamaa sosiaalista
arvonnousua ja taloudellista menestystd; Greimasilla titd aktanttiroolia
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toteuttaa objekti. Sekd Proppin ettd Greimasin mallissa on my0s lahettaja.
Proppilla ldhettdja (esimerkiksi isd) voi toimia sind tekijand, joka syséa
sankarin liikkeelle. Greimasin ldhettdjd voi puolestaan toimia myds supe-
rauttajana. Tallainen superauttaja ei ole valttimatta ihminen: se voi olla
my0s esine tai jokin sankarille oleellinen tieto, joka ratkaisevalla tavalla
puuttuu tapahtumien kulkuun niin, ettd sankari lopulta saavuttaa padmaa-
rénsa. Proppin mallista puuttuu vastaanottaja-hyodynsaaja ellei sellaiseksi
katsota itse sankaria. Greimasilla sensijaan vastaanottaja-hyodynsaajana
tarinassa voi olla sankari itse — tosin my®6s objekti voi olla hyddynsaaja.
Molemmissa malleissa on mukana myos auttaja, jolta sankari/subjekti saa
apua. Auttajankaan ei tarvitse olla vélttimatta ihminen. Molemmissa
malleissa sankarilla/subjektilla on my®&s vastustajia, joita vastaan sankari
kamppailee. Proppin mallissa on mukana my0s vaara sankari, joka tekey-
tyy sankariksi, mutta lopulta paljastuu roistoksi. Huomattava ero Proppin
ja Greimasin mallien valilld on my®s se, ettd, toisin kuin Greimas, Propp ei
eksplisiittisesti ryhmittele roolejaan pareiksi, joiden vélinen suhde on jollain
tapaa merkittiva kertomuksen etenemiselle. Yhteista niille toisaalta on se,
ettd yksi tekijd voi toimia useassa eri roolissa tai yhté roolia voi toteuttaa
useampi eri tekija.

Vaikka sekd Proppin ettd Greimasin mallit ndyttdisivét ensisijaisesti
soveltuvan satujen rakenne-elementtien ja niiden vélisten suhteiden tunnis-
tamiseen ja inventoimiseen, niiden avulla voi tarkastella my6s muun
tyyppisid narratiiveja. Proppin henkiléinventaariota on kayttanyt esimer-
kiksi Alasuutari tyoldismiesten omaeldmékertojen analyysissddn (1986,
1990). Greimasin mallia ovat puolestaan soveltaneet esimerkiksi Vester-
gaard ja Schroder (1985) mainoskielen tutkimuksessaan. Se, ettd monen
tyyppisistd narratiiveista on voitu tunnistaa Proppin ja Greimasin mallien
mukaisia juonenkulkuja, henkilchahmoja seka niihin tyypillisesti liittyviad
tehtdvid ja toimintoja viittaa siihen, ettd ne todenndkéisesti ovat lansimai-
sessa kulttuurissa yleisemminkin tunnistettavia narratiivien kierratysosia.
Niiden avulla kertojat voivat varmistaa, ettd heiddn omat kertomuksensa
ovat tulkittavissa koherentisti.

Molempiin malleihin ja niiden soveltamiseen eri tyyppisten kertomus-
ten analysoimiseen liittyy tietenkin my6s ongelmia. Mallit ovat jossain
madarin luonteeltaan subjektiivisia, koska niissd intuitio on viimekddessé se
kriteeri, jonka avulla erotetaan tarinoiden pysyvit ja muuttumattomat
peruselementit vaihtelevista varianttielementeistd. Kyseenalaiseksi voi
asettaa esimerkiksi sen, ettd Proppin mukaan kansansaduissa on juuri 31
juonielementtid — ei yhtddn enempéa tai vahempad. Luku tuntuu jossain
madrin perustelemattomalta, varsinkin kun Proppin aineisto koostuu vain
115 sadusta. Malleja voi arvostella my6s niiden dekontekstualisuudesta.
Proppin ja Greimasin oletus, ettd tarinoiden pinnallisen variaation ja eri
reaalistumien takaa on tunnistettavissa rajallinen maéara muuttumattomia
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ydinelementteji ei ota huomioon sitd, ettd tarinarakenteet ja niiden viéliset
sekventiaaliset suhteet saattavat myds muuttua. Vanhoja rakenteita voi
jaada pois kdytostd ja uusia rakenteita voi tulla tilalle. My6s rakenne-
elementtien merkitys voi eri konteksteissa vaihdella. Tarinoiden kertojat ja
kuulijat/lukijat eri aikoina, eri kulttuureissa seka erilaisissa institutionaali-
sissa ja tilannekonteksteissa voivat tulkita tarinoiden rakenne-elementtien
tehtdvan ja sisdllon hyvin eri tavoilla.

Vaikka tdssd artikkelissa pyrimme kayttimaan Proppin ja Greimasin
malleja analyysia ohjaavina tyovélineind, pyrimme siihen, ettd emme
sitoudu niiden alkuperdisiin dekontekstuaalisiin ja essentialistisiin tausta-
oletuksiin. Sen sijaan, ettd yrittdisimme tunnistaa kielenoppijoiden omaela-
mékerroista rajallisen joukon muuttumattomia tarinoiden rakenne-element-
tejd, tarkastelemme aineistoamme siitd nakokulmasta, miten niiden kirjoit-
tajat kdyttavit kerronnassaan strategisesti hyvakseen kertomusten kulttuu-
risia kierrdtysosia. Nakemyksemme mukaan narratiivien rakenneosat ja
roolityypit ovat siten nimenomaan sosiaalisia ja kulttuurisia konstrukteja,
joiden tehtdvistd, merkittdvyydestd ja merkityksistd samaan kulttuuriin
sosiaalistuneiden jdsenien tdytyy olla jokseenkin samaa mieltd. Toisin
sanoen oletammie, ettd narratiivien kirjoittaja- ja lukijayhteisot maarittelevét
sen, millainen on kulttuurisesti tunnistettava ja tyypillinen juonirakenne tai
roolityyppi. Téllaisen kontekstisensitiivisen analyysin avulla voi mielestim-
me osoittaa, kuinka kertojat rakentavat teksteissdan narratiivisten rakentei-
den avulla omaa identiteettidén kielenoppijoina, kisityksidan kielesta ja sen
oppimisesta ja jasentdvat oppimiseensa vaikuttaneiden sisdisten ja ulkoisten
tekijoiden merkitystd. Samoin se tarjoaa mahdollisuuden tarkastella sitd,
missd madrin kertomukset valittavat yleisempid, yhteiséllisia diskursseja.

5 OPPIJAELAMAKERTOJEN RAKENNEOSIA

Aineistossamme kaikkien oppijoiden elamékerrat noudattelevat samaa
kokonaisjuonta: oppijat kertovat englannin kielen opiskelun eri vaiheista
kronologisessa jérjestyksessd (ensi kosketus kieleen, opiskelu peruskoulun
ala- ja ylaasteella ja lukiossa, ylioppilaskirjoitukset, yliopiston sisdan-
paasykokeet ja yliopisto-opintojen aloittaminen). Naméa ovat kaikille
yhteisid vaiheita. Lisdksi kertomuksista 16ytyy vaiheita, joita vain jotkut
oppijoista ovat kidyneet l4pi (esim. ulkomaanmatkat, vaihto-oppilasvuodet).

Kronologisen kokonaisjuonen sisdlld on kuitenkin vield eroteltavissa
jaksoja, jotka jasentyvéat yhtddltd sen mukaan, millaisen roolin oppijat
ottavat itselleen ja toisaalta sen mukaan, millaiset roolit he antavat muille
kielenoppimiseensa vaikuttaneille tekijoille. N&itd jaksoja on aineistossam-
me viidenlaisia, joskin yhdesta yksittdisestd eldméakerrasta ei valttamatta
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16ydy niitd kaikkia. Seuraavaksi esittelemme ndméa elementit lyhyesti ja
havainnollistamme niitd yhden esimerkin avulla.

Helppouskokemukset. Helppouskokemuksissa kertoja kuvaa itsedan
oman oppimisensa sankarina: vieraan kielen oppiminen on ollut hinelle
helppoa ja vaivatonta. Tdma johtuu siité, ettd hanelld on hyville kielenoppi-
jalle tyypillisid (miltei maagisia) ominaisuuksia: hanelld saattaa olla esimer-
kiksi erehtymaton "kielikorva" ja hyva muisti tai hanelld voi olla kunnianhi-
moa ja rohkeutta ottaa riskeja. Oleellista on, ettd hin on omaksunut vieraan
kielen ilman muiden apua. Oppijan saavuttama kielitaito on siten pelkés-
tadn hdnen oman lahjakkuutensa ansiota.

Ponnistelukokemukset. My6s ponnistelukokemuksissa oppija esittaa
itsensa sankarina, mutta toisin kuin helppouskokemuksissa vieraan kielen
oppiminen on ollut kovan tyon takana: se on vaatinut oppijalta ahkeruutta,
tunnollisuutta ja sisukkuutta. Oppija ei mydskéén ole selvinnyt kielenopis-
kelusta yksin. Edetédkseen opinnoissaan hénen on taytynyt raivata tieltdan
esteitd, joita vastustajat ovat asettaneet hanen tielleen. Néihin vastustajiin
kuuluvat esimerkiksi opettajat, jotka oppija on kokenut epépiteviksi,
valinpitaiméattomiksi tai epdoikeudenmukaisiksi ja luokkatoverit, joita
sankarioppija on saattanut drsyttda tai joissa hdn on ehkd aiheuttanut
kateutta.

Toisaalta ponnistelujaksoissa on mukana myds sellaisia henkil6itd,
jotka ovat tukeneet oppijaa hdnen ponnisteluissaan. Koulussa niihin
auttajiin kuuluvat oppijan péateviksi, oikeudenmukaisiksi ja tasapuolisiksi
kokemat opettajat, jotka ovat voineet olla my6s karismaattisia persoonalli-
suuksia, mutta my6s muut oppilaat, innostavat opetusmateriaalit ja -mene-
telmét. Koulun ulkopuolella auttajiin voi laskea mm. vanhemmat, kaverit,
joukkotiedotusvilineiden ohjelmat, ulkomaanmatkat, jotka kaikki ovat
osaltaan kannustaneet oppijaa hinen yrityksissddn oppia vierasta kielta.
Ponnistelijaoppijalle kielitaito ei ole itsestddnselvyys, vaan arvokas palkinto
hanen uurastuksestaan.

Rakastumiskokemukset. Rakastumiskokemuksissakin kielenoppija antaa
itselleen sankarin roolin. Ensin vieraskielinen kulttuuri tai sen jasenet
herattavit oppijan mielenkiinnon ja ikdan kuin valloittavat hénet: oppija on
siten toiminnan kohteena, objektina. Myonteisten kokemustensa kannusta-
mana oppija lopulta haluaa saada kielen kokonaan hallintaansa tai omak-
seen, rakastetukseen: han muuntuu toimijaksi, subjektiksi. Han paneutuu
kielen oppimiseen aikaisempaa suuremmalla antaumuksella. Masokistisella
nautinnolla hin panttdd padhédnsa sanalistoja tai kieliopin sddntdja poik-
keuksineen. Oppimiseen liittyy niin tuskaa kuin haluakin. Oppijan suhde
kieleen on miltei erotisoitunut.

Oppijan mielenkiinnon kieleen ja varsinkin sen edustamaan kulttuu-
riin heréttavit auttajat joko koulussa tai koulun ulkopuolella, esimerkiksi
kirjeenvaihtoystavat, ulkomaanmatkat, vaihto-oppilasvuodet. Namé saavat
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oppilaan sitten koulussakin tekemadn t6itd entistd innokkaammin huoli-
matta mahdollisista vastuksista. Oppijalle kielitaito on yhtaéltd hdnen
rakastettunsa, toisaalta palkinto hdnen antaumuksellisesta paneutumises-
taan kielen oppimiseen.

Kirsimyskokemukset. Kérsimyskokemuksissa oppija antaa itsestdaan
hyvin toisenlaisen kuvan kuin yllikuvatuissa jaksoissa: hén on uhri tai
marttyyri. Hin erottuu muista, koska hdn on tavanomaista lahjakkaampi ja
menestyneempi kieliopinnoissaan. Tastd seuraa ongelmia ja vastuksia.
Oppija kokee, ettd opettajat kohtelevat héntd epdoikeudenmukaisesti.
Luokkatoverit saattavat pilkata tai jopa kiusata hédntd. Toisaalta myds
opetusmateriaalit tai -menetelmédt voivat turhauttaa hdntd. Tunneilla
joudutaan eteneméadn hitaimpien tahdissa. Kielenoppimiseen ei siten liity
kovinkaan myonteisid kokemuksia. Siitd puuttuu ilo vaikka oppija onkin
itse siind menestynyt. Oppijan saavuttama kielitaito on yksi hdanen kérsi-
mystensa syy.

Viilineelliset kokemukset. Vilineellisissda kokemuksissa oppija antaa
itselleen antisankarin roolin. Hénelld ei ole mitddn sankarioppijan maagisia
ominaisuuksia, hin ei ponnistele, kérsi tai hullaannu vieraasta kielestd. Han
opiskelee kieltd omiin tarkoitusperiinsa. Siitd tulee olla hénelle hyé6tyé, ja
siten hin on valikoiva opittavien asioiden suhteen. Vieraan kielen taito on
oppijalle vain véline jonkun muun hidnen mielestdén kiinnostavamman
asian tekemiseen esimerkiksi amerikkalaisten elokuvien ymmartédmiseksi,
oman biandin laulujen sanoittamiseksi tai tietokonepelien pelaamiseksi.

Taulukko 1 tiivistdd elamékertojen eri temaattisesti jasentyneet jaksot
sekd oppijoiden ja muiden roolit niissé:
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TAULUKKO 1. Vieraan kielen oppijoiden eldamékertojen oppijan roolin mukaan jésen-

tyneitd jaksoja
Jakso Oppijarooli  Roolin piirteet Muiden roolit
Kielen rooli
Helppous-  Sankari/ * kielellisesti lahjakas - Oman
kokemukset subjekti * omaa kielikorvan lahjakkuuden
* taitava matkimaan tuote
Ponnistelu- Sankari/ * ahkera Vastustajat: Ponnistelujen
kokemukset subjekti * tunnnollinen * opettajat palkinto
* sisukas * luokka
* materiaalit
* metodit
* yo-kirjoitukset
Auttajat:
* opettajat
* luokka
* perhe
* kaverit
* materiaalit
* metodit
* mediat
* kirjallisuus
* musiikki
* matkat
* kirjeenvaihto
Rakastumis- Sankari/ *kiinnostunut Auttajat: Palkinto/
kokemukset subjekti/ * ihastunut * opettajat rakastettu
objekti * ahkera * luokka
* tunnollinen * perhe
* sisukas * kaverit
* masokistinen * materiaalit
* metodit
* mediat
* kirjallisuus
* musiikki
* matkat
* kirjeenvaihto
* kohdekulttuuri
Vastustajat:
* opettajat
* luokka
* materiaalit
* metodit
* yo-kirjoitukset
Karsimys-  Uhri/ * vaarinymmarretty Vastustajat: Kérsimysten
kokemukset marttyyri/  *kaltoin kohdeltu *opettajat (yksi) syy
objekti * pilkattu * luokka
* piinattu * materiaalit
* metodit
* yo-kirjoitukset
Vilineelliset Antisankari * pragmaattinen - Viline
kokemukset * valikoiva johonkin

* kriittinen
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Elamaékerroissa on kronologisen pédjuonen sisilld vaihtelua temaattisesti
jasentyneiden jaksojen suhteen. Vaihtelu on osin laadullista, osin mé&éaréllis-
td. Joistakin eldmékerroista 16ytyy kaikkia viidenlaisia temaattisia jaksoja
eri oppijarooleineen, joissakin taas ldhes pelkdstadn yhdenlaisia, esimerkiksi
vilineellisid kokemuksia antisankarihahmoineen. Toisissa eldmakerroissa
I6ytyy yhtd ja samaa elementtid vain kerran tietyssd oppimishistorian
vaiheessa, toisissa taas useampaan kertaan siirryttdessd kouluasteelta
toiselle. Néin voidaan hahmottaa erilaisia kehityskaaria — tasaisia, nouse-
via, laskevia tai ndiden yhdistelmia riippuen siitd, kuinka myonteisia tai
kielteisia oppijoiden tietyntyyppiset kieltenoppimiskokemukset ovat olleet
eri vaiheissa. Merkittdvimmat auttajat ja vastustajat ts. opettajat, loytyvat
koulumaailmasta. Muutoin niiden joukko vaihtelee elamékerrasta toiseen
(ks. Taulukko 1).

6 ESIMERKKI: MAIJAN ENGLANNIN KIELEN OPPIMIS-
KOKEMUKSET

Havainnollistamme asiaa yhden englantilaisen filologian opiskelijan,
Maijan, elamakerralla. Hanen tarinastaan 16ytyy kronologisen padjuonen
sisdltd limittdin ja lomittain kaikkia viidenlaisia temaattisesti jisentyneita
jaksoja. Kouluasteesta toiseen niiden painotus vaihtelee.

Maija ja helppouskokemukset. Englannin kielen opiskelun Maija aloitti
peruskoulun kolmannelta luokalta. Hén menestyi opinnoissaan erittdin
hyvin ja opiskelu oli helppoa. Tatd Maija selittdd kolmella henkilokohtaisel-
la piirteellddn. Ensinnédkin hénelld oli luontainen kyky pystyi lausumaan
englantia aika hyvin, silla hanella oli r-vika, mika olikin etu englantia dannet-
tdessd. Toiseksi hdnelld oli hyva kielikorva, minka takia han lukiossa kieltady-
tyi kokonaan kieliopin lukemiselta: kaikki meni kuin vettid vaan. Lisdksi Maija
omasi aimo annoksen kunnianhimoa, minka vuoksi hén ei pannut pahak-
seen, ettd opittava aines eri kouluasteelta toiselle siirryttdessa aina vaikeu-
tui sanastoltaan ja kielioppiasioiltaan. Hén sai uuden haasteen, eliviin kielen,
joka piti omaksua, ja jonka oppimalla ja sisiistdmilli pystyisi tulemaan toimeen
monien eri kulttuureista lihtoisin olevien ihmisten kanssa.

Maija ja ponnistelukokemukset. Maijan englannin kielen taidon karttumi-
nen vaati kuitenkin héneltd my6s uurastusta kaikilla kouluasteilla. Perus-
koulussa Maija kuvasi itseddn lahjakkaaksi ja tunnolliseksi oppilaaksi, joka
suoritti kunnialla tehtivinsi ja jonka arvosana englannissa oli aina kiitettava.
Sen eteen hédnen oli my®&s hiukan tehtédva toita. Hén loisti ja briljantoi keski-
vertoa laajemmalla sanavarastollaan. Hénesta tehtiin mallioppilas muille.

Peruskoulussa Maijan englannin kielen opiskelua edesauttoivat kaikki
hinen nelja opettajaansa. Maijan ala-asteen 3. luokan opettaja oli elikkeelle
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pian vetiytyvi vanha titi, joka aluksi vaikutti varsin herttaiselta. Hanen opetuk-
sensa Maija koki alkuunsa pelkistiin positiivisena samoin kuin kdytetyn
oppikirjan, jossa oli kivoja kuvia ja vihin tekstid. Maija sai todistukseensa
kympin englannista. Maijan ensimmaisestd opettajasta tuli kuitenkin ajan
mittaan hénen vastustajansa: Tamd niin suloiselta vaikuttanut tityriinen
nimittdin osasi kiltin ulkokuorensa alla olla aika ilkei ja ennen kaikkea ajattelema-
ton. Maijan seuraava ala-asteen opettaja oli:

varsin persoonallinen miesopettaja, joka oli ddrettdmdn patevd .. Hénelld
oli skottiruudullinen hattu, jossa oli hassu tupsu. Héan soitti pasuunaa
(joskus myds tunneilla) ja hédnelld oli usein termospullollinen kahvia
villasukassa ldmpimdssd .. ja mikd tdrkeintd hén oli oikeudenmukainen ja
tasapuolinen. Han selvésti tunnisti lahjakkaan oppilaan, mutta ei tehnyt sitd
kohtalokasta virhettd, ettd olisi nostanut timén jalustalle muiden yldpuolelle.

Tami opettaja myos palautti Maijan mielenkiinnon englannin kieleen.
Maijan kolmas opettaja oli kannustava, rauhallinen naisopettaja, joka osoitti,
ettd Maijalla oli lahjoja. Tdmén opettajan tunneilla Maija sai loistaa, miki
toisaalta kuitenkin drsytti hanen luokkatovereitaan. Tdma puolestaan aiheutti
Maijassa katkeruutta.

Peruskoulun yldasteelle siirryttdessa Maija sai jalleen uuden englannin
opettajan, koko koulun ehdottomasti mukavimman ja pitevimmin. Hin oli
suhtkoht nuori miesopettaja, jolta irtosi aina vitseji. Opiskelu ei ollut mikiin
kuolettava asia niilld tunneilla. Ylaasteella Maijasta tuli muille mallioppilas,
mistéd hin itse oli imarreltu ja ylpei. Kuitenkin se muissa heritti pahaa verta.

Lukiossa Maijan mukaan opiskelu oli nyt enemminkin kiinni itsestd,
mutta hédn ei endd jaksanut olla niin tylsin tunnollinen kuin ennen. Tama ei
kuitenkaan juuri ndkynyt hdnen englannin arvosanassaan.

Lukiossa Maija kohtasi kuitenkin enemmaén vastustajia englannin
kielen opinnoissaan kuin auttajia. Auttajista Maija mainitsee vain uuden
kirjasarjan, jota otettiin kdyttoon lukion viimeisilld luokilla. Se todella motivoi
lukemaankin. Merkittavin vastustajista oli hdnen viides opettajansa, joka
opetti hantéd koko lukion ajan. Télle opettajlle Maija antaa miltei noitamai-
sen kauhistuttavia piirteita:

Tuo nainen oli pieni ja laiha ja todella jiarkyttivin kaamean nikdinen harmaine hiirimdisine
hapsuhiuksineen ja poskineen, jotka olivat todella valahtaneet alas. Hiin niytti kuivalta kuin
rusina (siitdpi lempinimi SUN MAADE). Edelleen Maija kuvasi tata koulun kauheimmaksi
ja vihatuimmaksi opettajaksi, hirvividen, sadistien ja kaiken muun kuningattareksi.

Toinen vastustaja lukioaikana oli kauan kammotut ylioppilaskirjoitukset,
jotka kuitenkin lopulta "tulivat ja menivét varsin kepeésti". My0s lukiossa
ensimmdinen kaytdssa ollut oppikirja voidaan laskea Maijan vastustajiin.
Maijan sanoin se oli kirja, jota kaikki oppilaat sydinjuuriaan mydten vihasivat,
eiki sitd kerta kaikkiaan pystynyt sikakaan vinkumatta lukemaan.
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Selvittyddn englantilaisen filologian padsykokeista ja opiskeltuaan
yliopistossa vasta muutaman kuukauden Maijasta tuntuu kuin hin olisi
oppinut miljoona uutta asiaa, mutta omien sanojensa mukaan lihinnd virheiden
kautta.

Maija ja rakastumiskokemukset. Maijalla oli rakastumiskokemuksia jo
ennen englannin kielen opetuksen alkua. Han tutustui englantiin, hinelle
outoon, mutta kauniiseen kieleen, jo alle kouluikdisend ldhinna katselemalla tv-
ohjelmia ja kuuntelemalla vanhempiensa kanssa musiikkikappaleita
radiosta ja levyiltd. Hanen intoaan opetella englannin kieli lisdsi my0s se,
ettd hanelld oli kavereita, jotka olivat jo aloittaneet englannin opiskelun
koulussa.

Kouluaikana Maijan kiinnostus kieleen vaihteli. Peruskoulun ala-
asteella hdnen ensimmadinen opettajansa hetkiseksi tuhosi hinen mielenkiinton-
sa englannin kieleen taydelliselld ymmirtidmittomyydelliin, mutta sen jalkeen
englanti oli ehdottomasti hinen lempiaineensa. Maija oli aina rakastanut kaikkea
vanhaa ja englantilaista, mutta myShemmin opiskellessaan avoimessa
yliopistossa han oppi antamaan arvoa myos muille englanninkielisille kulttuureil-
le ja hianen kasityksensd Yhdysvalloista muuttui: USA ei ollut ollut mitidn
Iso-Britannian rinnalla. USA oli korkeintaan moukkamainen, sivistymiton, ei-
eurooppalainen maankolkka, jonka saattoi unohtaa sikseen, eikii suinkaan tuo
mahtava vastakohtien suurvalta, joka se todellisuudessa oli. Suorittaessaan
American Studies -opintokokonaisuutta Maija huomasi my®0s, ettd englan-

""" nsd kuin suomeksi. Englannin kieli
lopulta vei hiinen sydimensi.

Maija ja kirsimyskokemukset. Maijan karsimyskokemukset keskittyvit
yhtaélta opintojen alkuvaiheille ja toisaalta lukioaikaan. Hén joutuu uhriksi
ensimmaisen kerran ala-asteen 3. luokalla. Eréddlld tunnilla Maijan ensim-
méinen opettaja luuli hdnen viittaavan vaikka hén itse asiassa vain korjasi
pinnid hiuksissaan. Siten hédn ei osannut vastata opettajan esittimaan kysy-
mykseen. Maijan mukaan opettaja laski timén seurauksena hdnen englan-
nin numeronsa kympistd yhdeksaan:

Mini olin niin surullinen kuin vain pieni olento olla voi ja tdysin avuton. Endé en
odottanut englannin tunteja innolla. Ei ollut mitddn saavutettavaa. Tuo hoppana
tatsd oli paattdnyt joka tapauksessa laskea arvosanani, joten minéd luovutin, silld
kuinka pieni 9-vuotias lapsi voisi taistella sellaista kaikkivoipaa auktoriteettia vastaan
kuin suuri pelétty opettaja.

Maija alistui kohtaloonsa. Toiseen kertaan Maija joutuu uhriksi lukiossa.
maisten kokeiden teettiminen oppilailla, avoin piruilu ja miki suuri riemu irtosi-
kaan siitd, kun sai LASKEA oppilaiden numeroita! Toisin kuin ala-asteella,
Maija ei lukiossa kuitenkaan luovuta vaan selvidd alistajastaan olemalla
valittamatta timan tempauksista.
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Maija ja vilineelliset kokemukset. Koko kouluajan Maija oli opiskellut
englantia ldhinna sen itsensa vuoksi. Paastyaan ylioppilaaksi Maija ei oikein
tiennyt, minne jatkaa. Tdssd vaiheessa hdn kuitenkin wviheksyi englannin
opiskelua pidaineena, silli hinestd tuntui, etti siitd ei voinut aueta tarpeeksi
hienoja urandkymii hinen kunnianhimonsa tyydyttimiseksi. Han kylla haki
humanistiseen tiedekuntaan kahteen eri yliopistoon, mutta edes vaadittuja
pédsykoekirjoja hin ei viitsinyt avata. Mutta pidettydan valivuoden ja opiskel-
tuaan avoimessa yliopistossa jonkun aikaa englantilainen filologia ei
tuntunut endd lainkaan hullummalta vaihtoehdolta vaikka opettajaa hinesti ei
tehtiisi, ei vikisinkidn. Tarkeintd hanen mielestaén oli vield tdssdkin vaihees-
sa, ettd vain yleisesti ottaen saisi opiskelupaikan.

Kronologisesti etenevidn elamékertansa padjuonen sisdllda Maija siis
konstruoi oppimishistoriaansa viidenlaisten temaattisesti jisentyneiden
jaksojen avulla. Ndissd hén ottaa itselleen tietyn roolin suhteessa muihin
oppimiseensa vaikuttaneisiin tekijoihin ja kielitaitoonsa. Han kuvaa itsensa
sankarioppijaksi, jota hédn on mielestdadn omaa lahjakkuuttaan, ahkeruuttaan
tai kieleen hullaantumistaan. Mutta vélilla han luo itsestddn kuvaa myds
uhrioppijana, jota muut sortavat, ja antisankarina, jolle englannin kieli on
hyddyllinen vain siksi, ettd se saattaisi taata hdnelle opiskelupaikan lukion
jalkeen. Maijan itselleen konstruoima oppijaidentiteetti on siis hyvin
monisyinen.

Edelleen Maija antaa ymmadrtaa, ettd hanen roolinsa eivét ole vakaita
vaan niiden sisilld tapahtuu kehitystd kertomuksen edetessd. Esimerkiksi
ponnistelukokemusten sankarina Maija muuntuu peruskoulun tdhtioppi-
laasta, jolle englannin opiskelu on ollut lasten leikkié, yliopiston keskiverto-
opiskelijaksi, joka myontda tekevénsa virheitd ja oppivansa néistd. Rakastu-
miskokemusten sankarina Maijan kiinnostuksen kohde laajenee avoimen
yliopiston kursseilla opiskelun myo6tda Englannista Yhdysvaltoihin. Kérsi-
myskokemusten uhrina Maija ensimmaiselld kertaa antautuu. Tosin héan
padsee palkdhidsta siten, ettd hdnen englannin kielen opettajansa vaihtuu
seuraavana syksynd. Toisella kertaa taas Maija ei anna periksi vaan voittaa
lopulta alistajansa omin voimin valinpitamattdmyydellaan.

Verrattuna muiden englantilaisen filologian opiskelijoiden oppimishis-
torioihin, Maijan tarina on kuitenkin kaiken kaikkiaan suhteellisen positii-
vissdvyinen. Hdn on menestynyt opinnoissaan huolimatta vastuksista —
osittain omaa ansiotaan, osittain muiden myé&tavaikutuksella. Moni muu
opiskelija on kieliopinnoissaan eri kouluasteilla — varsinkin peruskoulun
ylaasteella mutta my6s lukiossa — turhautunut opetuskidyténteisiin ja
oppisisaltoihin: turhauttavia olvat olleet oppituntien kaavamaisuus, ope-
tuksen hidas tahti ja dlyllinen haasteettomuus, jatkuvat sanakokeet, ikuinen
kieliopin péanttddminen, puhumisen harjoittelun véhéisyys, ylioppilaskirjoi-
tuksilla uhkailu ja pelottelu, sekd muiden oppilaiden nuiva asenne menes-

tyjiin.
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7 POHDINTOJA

Opiskelijoiden omaeldmékerrat paljastavat, ettd englannin oppiminen on
useimmille kertojillemme merkityksellistd ja arvokasta toimintaa. Ehka
selvin merkki tdstd on se, ettd he jasentdvat omia kokemuksiaan sankarita-
rinoista tuttujen rakenneosien avulla. Niiden puitteissa kertojat voivat
kuvata kieltd arvokkaana, tavoittelemisen arvoisena objektina, itseddn sita
aktiivisesti tavoittelevina sankarioppijoina ja itse oppimista juonikertomuk-
sena, johon kuuluu sekd onnellisia kdanteitd ettd vastoinkdymisid, seka
auttajia ettd vastustajia. Sankariroolin varaan rakentuvissa tarinajaksoissa
oppijoiden menestys on mahdollista heidan poikkeuksellisten ominaisuuk-
siensa (esim. kielikorva), toimintansa (esim. sisukas ponnistelu) tai positii-
visten kokemustensa (esim. hullaantuminen) ansiosta. Tallaisia sankaruu-
den varaan rakentuvia pienoistarinoita leimaavat varsin protestanttiset
arvot: niista valittyy kasitys siitd, ettd ahkeroiminen ja ponnistelu arvokkaa-
na pidetyn kielitaidon saavuttamiseksi on tarkeéda. Vaikka kielen oppiminen
voi olla myos kérsimystd, kdrsimys on hyviksyttavaa, jos palkinto siitd on
tarpeeksi arvokas. Joissakin tarinoissa ahkeroiminen ja kdrsimys kuvataan
jopa nautinnollisena: kielen oppimiseen liittyy siten niin kérsimystd kuin
haluakin. Niissa vieras kieli saa voimakkaan latauksen, siitd tulee miltei
oppijoiden rakkausobjekti.

Ellei vieraan kielen taito ei ole oppijalle tarpeeksi arvokas tai kiinnosta-
va, hin ei rakenna omaeldmékertaansa sankaritarinaksi. Téllainen oppija on
kriittinen ja valikoiva ja ottaa kielen opetuksesta irti vain sen, minkd hén
katsoo hyodyttavan itseddn eniten. Vieras kieli on hanelle vain viline jonkin
muun, tirkeamman asian saavuttamiseksi. Téllaisen oppijan sankaritarina
voikin 16ytyd jostain aivan muusta kontekstista, esimerkiksi musiikin
harrastuksesta.

Kaiken kaikkiaan oppijat ndkevét vieraan kielen oppimisen sosiaalise-
na toimintana, jossa oppija ja oppijan sosiaalinen ymparist6 ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskendan. Tamad nakyy erityisen selvésti siind, etté
oppimisen sankaritarinoissa on mukana my6s merkittavia kielenoppimisen
auttajia ja vastustajia. Nama sekd stimuloivat sankaria toimintaan ettd
omilla tavoillaan osallistuvat hénen pyrkimyksiinsa. Osittain kertojien
sosiaalinen ndkemys selittyy myos silld, ettd kertojat nayttéaisivat nojautu-
van omaeldmakerran genrekonventioihin, joiden mukaan kertomus raken-
tuu keskeisesti padhenkilon ja hdnen elamdanséd vaikuttaneiden muiden
henkil6iden ja tekijéiden valisten suhteiden ja kokemusten varaan. Nama
ulkoiset tekijdt eivat luo narratiiviin ainoastaan sen sosiaalista ja institutio-
naalista viitekehystd, vaan myo6s inhimillisen vuorovaikutuksen viitekehyk-
sen, joka omalla tavallaan vaikuttaa ja kanavoi padhenkilén kokemuksia.
Esimerkiksi ymmartavat vanhemmat sekd virikkeellinen ja kannustava
kotiympaéristo voivat merkittdvasti auttaa oppijaa motivoimalla ja tukemal-
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la hdnen oppimistaan. Toisaalta taas esimerkiksi luokkayhteison edustama
sosiaalinen kontrolli voi aiheuttaa hankaluuksia sankarioppijalle. Héanet
ehka leimataan hikipingoksi, jolle on térkedmpé&a miellyttaa opettajaa kuin
osoittaa solidaarisuutta ja yhteenkuuluvaisuutta luokkayhteistd kohtaan
menestymalld huonommin opinnoissaan. Mielenkiintoista téssa yhteydessa
on myos se, ettd kertojat kuvaavat ldhes poikkeuksetta luokkaa kollektiivi-
na, jolla on omat norminsa ja sddntonsd ja jonka sisdisessd hierarkiassa
menestyva kielenoppija ei ole kovin korkealla. Yksittéisid luokkatovereitaan
ja heidan vaikutustaan omalle oppimiselleen kertojamme eivit sen sijaan
juurikaan kuvaile.

Opettajien rooli sekd auttajina ettd vastustajina on oppijoiden kerto-
muksissa paljon merkittaivampi kuin minkdan muun oppimiseen vaikutta-
van sisdisen tai ulkoisen tekijan. Tama ndkyy monella tapaa. Téarkein osoitin
tastd on se yksityiskohtaisuus, milld kertojat kuvailevat opettajiaan. He
muistavat hdmmastyttivén tarkasti opettajiaan jollain tapaa luonnehtivia
pikantteja yksityiskohtia, lausahduksia, maneereita, ilmeitd ja eleita:
talldisia ovat esimerkiksi Maijan kertomuksessa miesopettajan tupsuhattu
ja pasuunan soitto.

Opettaja voi olla my0s ratkaisevan tarked sille, miten oppija kokee
koko vieraan kielen oppimisen. Erityisesti opettaja, joka onnistuu jollain
tavoin koskettamaan tai tekeméén vaikutuksen oppilaisiinsa, saa kertomuk-
sissa suuren merkityksen. Nayttdisi melkein siltd, ettd oppijat kokevat
sellaiset opettajat hyviksi, jotka jollain tavalla ovat suuria persoonia,
legendaarisia hahmoja. Merkillepantavaa on se, ettd tdllainen opettaja ei
valttamatta ole pelkédstdan myonteinen, aurinkoinen ja positiivinen hahmo.
My®és erityisen ankara ja vaativa opettaja voi tehda oppijoihin lahtemétto-
mén vaikutuksen ja muokata heidan oppimiskokemuksiaan ja -odotuksiaan
myonteiseen suuntaan. Paradoksaalista kylld, my6s ‘huonolla’ opettajalla
— opettajalla, joka on tehoton, huonosti valmistautunut, epdoikeudenmu-
kainen, vihamielinen jne. — voi olla tirkea rooli oppijoiden kertomuksissa.
Toisaalta hdn on vastustaja, joka hidastaa tai vaikeuttaa oppijan etenemista.
Toisaalta, kuten saduissa, vastustaja voi kuitenkin toimia my06s auttajana.
Hin tarjoaa vastuksia, joissa sankari voi ikddnkuin peilata omaa sankaruut-
taan. Voittamalla vastustajansa sankari voi pddstd eteenpiin oppimisensa
tiella.

Erityisen mielenkiintoiseksi opettajan suuren merkityksen oppijoiden
kertomuksissa tekee se, ettd opettajan roolia toisen tai vieraan kielen
oppimisessa ja opettamisessa ei ole tutkittu kovinkaan paljoa. Useimmiten
aiempi tutkimus on keskittynyt erittelemaan luokkahuoneopetuksen ‘muut-
tujien” — opettajaan, oppijaan, oppimistilanteeseen tai oppimistulokseen
liittyvia tekijoiden — vaikutusta oppimiseen (Dunkin & Biddle 1974: 38;
Chaudron 1988; Ellis 1990: 195) tai sosiaalisten, oppijoiden yksil6llisten
tekijoiden ja opetusprosessin vaikutusta toisen kielen oppimiseen (Ellis
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1994: 239). Opettajan merkitystd ndissda viitekehyksissd on tarkasteltu
lahinné vain opettajan sosiaalisen taustan, koulutuksen, opetustaitojen ja
hinen antamansa kielellisen mallin tai palautteen ndkékulmasta. Aiemmas-
sa tutkimuksessa on siis oltu ldhinna kiinnostuneita siitd, missd méérin ja
milld keinoin opettaja voi tehokkaimmin luoda edellytyksid oppimiselle.
Opettajan persoonan, ominaisuuksien tai suhtautumistavan vaikutukseen
oppijoihin ja heiddn oppimiseensa ei ole kiinnitetty juurikaan huomiota.
Edelleen opettajien merkitystd on useimmiten tarkasteltu neutraalista,
‘objektiivisesta’ ndkokulmasta, heiddn toiminnalleen ulkoapéin asetettujen
kriteereiden avulla.

Osittain néaistd syistd johtuen toisen ja vieraan kielen oppimisen ja
opettamisen tutkimuksessa opettaja on jadnyt pitkalti syrjadn, nimenomaan
oppijan inhimillisend vuorovaikutuskumppanina, jonka suhtautumisella ja
ominaisuuksilla voi olla suurikin merkitys oppijan oppimiseen ja hidnen
asenteeseensa ja kokemuksiinsa siitd. Toinen selitys tille on tutkimusperin-
ne. Toisen ja vieraan kielen oppimista ja opettamista on perinteisesti
tutkittu positivistisen tieteen viitekehyksessd, empiirisin menetelmin. Téstd
nikokulmasta ei tietenkddn ole mitenkédan yllattdvaa se, ettd inhimilliset
kokemukset ja niille annetut merkitykset eivit ole olleet kovinkaan tirkeita
tutkimuskysymyksid. Taman tutkimuksen sosiaalis-konstruktivistisen
viitekehyksen ja siind kédytetyn narratiiviaineiston suurin anti onkin ehka
juuri se, ettd ‘'muuttujien’ sijaan keskeisend huomion kohteena ovatkin
oppijoiden kokemukset ja ndkemykset. Tasta ldhestymistavasta seuraa se,
ettd verrattuna aiempaan tutkimukseen tutkimuksemme voi nostaa esiin
aivan uudenlaisia ja tarkeitd kysymyksid. Opettajan merkitys vieraan kielen
oppimiselle on selvisti talldinen uusi kysymys, jota on jatkotutkimuksessa
syyta selvittda tarkemmin.

Mielenkiintoisia ovat my6s omaeldmakerroista esiinnousevat néke-
mykset opittavasta kielesta ja kielitaidosta. Useimmille kertojille kielitaito
on palkinto heiddn ponnisteluistaan. Kertomuksissa se nostetaan institutio-
naalisen ja sosiaalisen menestymisen symboliksi, joka osoittaa, ettd sankarin
toiminta ei ole ollut turhaa. Siita tulee menestyneille oppijoille identiteetin
symboli, joka mahdollistaa sen, ettd he 16ytavéat sosiaalisesti arvostetun
paikan suomalaisessa yhteiskunnassa (ensin englannin opiskelijoina, sitten
esimerkiksi opettajina, kddntdjind tai diplomaatteina) ja jopa koko maail-
massa (kielitaitoisina maailmankansalaisina). Sankarin matka kohti menes-
tystd ei ole siten vain individualistinen vaan my®s sosiaalinen ja institutio-
naalinen ponnistelukertomus. Hénen koettelemuksensa voi ndhda erdénlai-
seksi initiaatioksi: hdnen tulee todistaa omaavansa tarvittavat sosiaaliset
taidot ja ominaisuudet paastakseen yhteison taysivaltaiseksi jaseneksi. Yksi
esimerkki vieraan kielen taidon sosiaalisesta merkityksestd on se, miten
oppijat kuvailevat ylioppilaskirjoituksia ja yliopistoon padsemistd. Monissa
kertomuksissa ylioppilaskirjoitukset ovat kuin se viimeinen sadun lohikéér-
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me, joka sankarioppijan tulee nujertaa paastiakseen tavoitteeseensa. Kirjoi-
tuksista selvidminen esitetddn useimmiten selkedsti sosiaalisena ja institu-
tionaalisena voittona. Kokonaan eri asia on sitten se, etta tata voittoa usein
seuraa oppijan siihen asti vaaliman hyvin vieraan kielen taitajan identitee-
tin romahtaminen - yliopisto-opintojensa alkaessa oppijat kokevat palaa-
vansa miltei takaisin alkupisteeseen, uuden ponnistelukertomuksen al-
kuun. Poikkeuksena ovat jilleen ne oppijat, joille kielitaito on vain véline
tehdé jotain muuta mielenkiintoisempaa. Heille kielitaito ei selvéstikdén ole
mikédédn sosiaalinen ja institutionaalinen voitto. He maédérittelevat oman
identiteettinsi ensisijaisesti jonkin muun kuin vieraan kielen varaan.

Kielitaito saa oppijoiden tarinoissa kuitenkin my®ds vield syvéllisempid
merkityksid. Tdssd omaeldmikerran kirjoittajat varmasti ovat kokeneet
sankaritarinan tarjoaman viitekehyksen hyodylliseksi: sen mukaisesti
tavoiteltavalla asialla on yleensd my®s suuri psykologinen, sosiaalinen, jopa
henkinen merkitys. Myds omaeldmékerta genrend tarjoaa samankaltaisia
malleja hahmottaa omaa eldménkulkua (varsinkin kun se kirjoitetaan
‘ylevéadn’ tutkimustarkoitukseen). Sankaritarinan tavoin sekin ohjaa kirjoit-
tajaa etsimdén elamén arkipaivéisyyden virrasta kokemuksia, joille voi
antaa syvillisempid, elamankulkua jasentdvid merkityksid. Téatd taustaa
vasten tulee ymmarrettdvaimmaksi se, ettd kielitaito ei monessa kertomuk-
sessa ole taito, joka opitaan vain omaa itsed ja omaa sosiaalista menestysta
varten tai yksiléllinen, kognitiivinen voimavara. Sen sijaan siitd tulee
kertomuksissa arvokas ja symbolisilla merkityksilld latautunut resurssi. Se
on oppijoille yksi tapa laajentaa heiddn mahdollisuuksiaan ilmaista itseddn,
kommunikoida, tulla ymmarretyksi ja ymmaértad muita. Kaikki nama ovat
luonteeltaan sellaisia sosiaalisia taitoja, joita omaeldmékertojen subjektit
mielestddn tarvitsevat selviytydkseen siind laajenevassa maailmassa, jonka
vieras kieli heille tarjoaa. Ne ovat heiddn paasylippujaan muiden ihmisten
pariin, joiden kanssa heilld ei ilman vieraan kielen taitoa olisi mahdollista
olla yhteydessa. Siten vieraan kielen taito lisda oppijoiden mahdollisuuksia
selvitd yksiloind muiden ihmisten ja eldméan haasteiden kanssa.

Tama nidkemys tulee erityisen selvisti esiin siind, kuinka oppijat
toistuvasti valittavat kertomuksissaan, ettd he ovat perin juurin turhautu-
neet sithen, mitd koulun kielenopetuksella on ollut heille annettavanaan.
Sen sijaan, ettd se olisi antanut heille valmiuksia todellista maailmaa varten,
se on pakottanut heitd panttadmain loppumattoman maérén kielioppiséan-
t6jd, sanalistoja ja knoppi-idiomeja. Erityisesti ylioppilaskirjoituksia varten
oppijat ovat joutuneet mielestddn tekeméidn paljon todelliselle elamille
vierasta tyota.



54

8 LOPUKSI

Olemme téssé artikkelissa analysoineet sitd, kuinka vieraan kielen oppijat
konstruoivat oman identiteettinsé ja oppimisensa historian omaeldmaéker-
roissaan. Aineistona omaeldmakerrat nostavat voimakkaasti esiin oppijoi-
den oman ndkokulman ja ddnen. Siten ne tarjoavat mahdollisuuden tunnis-
taa ja eritelld oppijoiden kollektiivisempia tapoja hahmottaa omaa itsedan
ja oppimistaan suhteessa vieraan kielen opetuksen tavoitteisiin, siséaltoihin
ja kaytdnteisiin. Monet vieraaseen kieleen ja sen oppimiseen liittyvét
kysymykset — esimerkiksi opettajan merkitys vieraan kielen oppimisessa —
korostuvatkin téssé aineistossa aivan uudella tavalla.

Pelkéstaan kertomusten rakenteeseen kohdistuva analyysimme antaa
kuitenkin hyvin kapean ndkoékulman aineistoomme. Siksi tarkoituksenam-
me on taydentda sitd myos kertojien kdyttdmien muiden narratiivisten ja
retoristen keinojen tarkastelulla, jonka avulla voi saada monipuolisempaa
ja syvéllisempda tietoa siitd, millaisia kdsityksid kertomukset vélittavat
vieraan kielen oppimisesta. Téllaisia ovat esimerkiksi kertomusten ‘roolihah-
mojen’ ja teemojen yksityiskohtaisempi diskurssianalyyttinen tarkastelu,
niiden tyypillisten siséltrepertuaarien selvittiminen (ks. Potter & Wethe-
rell 1987) erityisesti kirjoittajien kdyttdmien rekisteri-, sanasto- ja metafora-
valintojen (ks. Lakoff & Johnson 1980) kautta, tarinoiden narratiivisen
rakenteen ja erityisesti niiden evaluoivan aineksen analyysi (ks. Labov &
Waletzky 1967), ja kertomusten koherenssin pohdinta suhteessa niiden
kirjoittamiskontekstiin, -tarkoitukseen ja ennakoituun yleis66n (ks. Linde
1993). Myos omaeldmékertojen vertaaminen kielenoppimisen muihin,
erityisesti institutionaalisiin, diskursseihin tulee olemaan yksi tdrkea
taydentdva nakokulma tutkimuksessamme (Fairclough 1992).

Tutkimuksen ndkokulman laajentamiseksi olemme kerédnneet oma-
elamédkerta- ja parikeskusteluaineistoa my0s teknisen oppilaitoksen ja
kauppaoppilaitoksen opiskelijoilta. Oletuksenamme on, ettd néma oppijat
eivit valttamatté ole olleet erityisen menestyneitd englannin kielen oppijoi-
na tai ainakaan englannin kieli ei valttamatta ole ollut heille tarkein oppiai-
ne koulussa. Siten on mahdollista, ettd heidan oppijaeldmékertansa rakentu-
vat varsin erilaisiksi kuin yliopisto-opiskelijoiden kertomukset ja ettd ne
nostavat esiin varsin toisenlaisia késityksié ja kysymyksid englannin kielen
oppimisesta ja opettamisesta.
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TIIVISTELMA JA LUKEMISEN MALLIT: TEORTAA
JA KASITYKSIA

Anne Pitkdnen-Huhta
Jyvéskylén yliopisto

The models of reading and the summary task. Theory and student views

The use of summaries in teaching and testing reading comprehension has increased in the
last few years. The theoretical premises of the summary task are, however, somewhat
unclear. The purpose of this article is to clarify the relationship between reading compre-
hension and writing a summary of a text. First, some major models of reading are analy-
zed and secondly, the summary is defined both in the prevalent cognitive paradigm and in
an alternative somewhat socially oriented paradigm. Finally, the article examines student
views on summary writing and to some extent also on reading in general.

Key words: summarizing, reading, reading comprehension.

1 JOHDANTO

Tiivistelmén kaytto luetun ymmartédmisen testaamisessa ja sitd kautta myos
vieraan kielen opetuksessa on lisddntynyt viime vuosina. Esimerkiksi useat
kansainviliset kielitestit ovat ottaneet tiivistelmdn osaksi lukemisen testaa-
mista. Kaksi vuotta sitten tiivistelmd tuli my6s yhdeksi tehtdvavaihtoeh-
doksi Suomen ylioppilaskokeen vieraan kielen luetun ymmartamisen
kokeeseen. Tiivistelmédn kadyttod on yleensd perusteltu silld, ettd se on
tarked opiskelu- ja tyGeldmén tehtdva tai ettd se on hyvin luonnollinen
jokapdivdinen taito. Se, mihin ndméd oletukset perustuvat on kuitenkin
jossain madrin epdselvad. Nayttdd siltd, ettei tiivistelmén teoreettisia
taustaoletuksia ole tarkasteltu kovinkaan huolellisesti: sen on oletettu
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itsestddn selvésti olevan osoitus lukijan kyvystd ymmartda teksti. Millai-
seen lukemiskisitykseen tiivistelmd oikeastaan perustuu? Mikd on lue-
tunymmartdmisen ja tiivistelmén suhde? Millaisia késityksid opiskelijoilla
on tiivistelmatehtdvastd ja sen tarkoituksesta? Tama artikkeli pyrkii vastaa-
maan muun muassa ndihin kysymyksiin. Artikkeli perustuu lisensiaatin-
tutkielmaani (Pitkédnen-Huhta 1996), jossa tarkastelin tiivistelmda seka
teoreettisesti ettd empiirisesti. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat
Jyvéskyldn yliopiston ensimmdisen vuoden opiskelijoita péddaineenaan
englanti.

2 LUKEMISEN MALLIEN VERTAILUA

Widdowsonin (1984) mukaan lukeminen on kommunikatiivista toimintaa
aivan samoin kuin keskustelu, jossa keskustelijat tosin ovat selkeésti
kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutuksellisesta nikemykses-
td johtuen lukemiseen liittyy tiettyjd olennaisia elementteja. Néitd ovat
tekstin kirjoittaja, teksti, tekstin merkitys ja lukija. Kaikissa lukemisen
malleissa tehddan valttdmatta oletuksia koskien néditd peruselementtejd,
vaikkei niité olisi eksplisiittisesti kdsitelty mallissa. Seuraavassa tarkastelen
joitakin lukemisen malleja suhteessa ndihin elementteihin. Mallit on
ryhmitelty neljaédn eri kategoriaan: bottom-up mallit, top-down mallit,
interaktiiviset mallit ja transaktionaaliset mallit. Mallien valinnassa on
kéytetty perusteena niiden merkitystd kielenoppimisessa. Valitut mallit
kuvaavat my0s lukemisen teorioiden historiallista kehitystd. Seuraavassa
katsauksessa yksittdisid malleja ei ole kasitelty yksityiskohtaisesti vaan
niistd on haettu ryhmittdin yhteisid piirteitd. Kolme ensimmaéistd malliryh-
méd ovat lahinné psykolingvistisid malleja ja neljds ryhmé edustaa toisen-
laista paradigmaa, joka on jossain mddrin sosiaalisesti suuntautunut.
Nimen perusteella interaktiiviset ja transaktionaaliset mallit eivit nayttaisi
paljonkaan eroavan toisistaan, molemmissahan on tavallaan kyse vuorovai-
kutuksesta. Kognitiivisissa interaktiivisissa malleissa todellinen vuorovai-
kutus jaa kuitenkin iskulausetasolle, koska pohjimmiltaan on kuitenkin
kyse yksilon sisdisistd prosesseista. Ndiden mallien interaktiossa on enem-
minkin kyse yksilon eri tasoisten prosessien vélisestd interaktiosta, kun taas
transaktionaalisissa malleissa lukutapahtuman eri osaset ovat vuorovaiku-
tuksessa keskenddn. Taulukossa 1 on esitetty tiivistettynd eri ryhmien
tekemid oletuksia ylld mainituista neljastd lukemisen peruselementista.
Taulukossa on my6s mainittu ne mallit, joita kussakin ryhmaéssa on kéytet-
ty esimerkkeina.
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BOTTOM-UP | TOP-DOWN INTERAKTHOVISET | TRANSAK-
MALLIT MALLIT MALLIT TIONAALISET
Gough (1972) | Goodman (1967) Rumelhart (1977) MALLIT
LaBerge & Smith (1978) Kintsch & van Dijk Harste (1985)
Samuels (1978) Rosenblatt (1988)
(1974) Goodman (1994)
Carver (1977-
78)
TEKSTIN | Kirjoittajan Kirjoittajan Kirjoittajan merkitys | Suhteellinen,
MERKI- merkitys merkitys Syvédrakenne lukijan ja tekstin
TYS Kumulatiivi- | Syvdrakenne vilisen transak-
nen, tekstissd tion tulos
LUKU- Seriaalinen, Ennakointia Korkeamman ja Transaktiota tie-
PROSESSI | tekstista- tekstin avulla alemman tason kog- | tyn tekstin ja tie-
merkitykseksi nitiivisten prosessien | tyn lukijan vélilld
-prosessi vilistd interaktiota tietyssd konteks-
tissa
TEKSTI Lingvistinen | Pintarakenne Pintarakenne Kantaa merkitys-
muoto Marginaalinen Marginaalinen rooli | potentiaalia
Keskeinen rooli
rooli
'Siilio’ “Siilio’ 'S4ilis’ "Katalyytti’
LUKIJA Passiivinen Aktiivinen proses- | Aktiivinen proses- Neuvottelija, jolla
vastaanottaja | soija soija on tarkoitus

Tarkastelen ensin merkityksen késitettd eri malleissa, koska se on
tiivistdimisen kannalta ehkéd kaikkein olennaisin lukemisen elementti.
Bottom-up, top-down ja interaktiivisissa malleissa on kysymys tekstin
kirjoittajan tekstiin “laittamasta” merkityksestd. Vanhimmissa eli bottom-
up malleissa tuo merkitys ymmarretdan kumulatiivisena siten, ettd yksittai-
set sanat kantavat merkityksid, jotka sitten kasaantuvat lukemisen edetessa
muodostaen lopulta lauseen ja tekstin merkityksen. Seké top-down etta
interaktiiviset lukemisen mallit ovat saaneet vaikutteita yhtadltd kognitiivi-
sen psykologian kehityksestd ja toisaalta generatiivisesta transformaatiokie-
liopista. Ndiden mallien mukaan teksti koostuu kahdesta tasosta: kielelli-
sestd pintarakenteesta ja semanttisesta syvarakenteesta. Kirjoittajan merki-
tys 16ytyy tekstin syvarakenteesta ja sen 16ytaminen on lukemisen padmaa-
rd. Tekstin syvdrakenteeseen eli informaatiorakenteeseen lukija péaésee
kasiksi ainoastaan ymmaértamalla pinta- ja syvéarakenteen véliset kieliopilli-
set suhteet. Joistakin eroista huolimatta olennaista on kuitenkin se, ettad
ndissd kolmessa malliryhmdssa tekstin merkitys on kirjoittajan merkitys,
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johon lukijan taytyy padstd. Transaktionaalisissa malleissa sen sijaan tekstin
merkitys on aivan erilainen. Lukemisen kontekstuaalisesta luonteesta
johtuen jokainen lukutilanne on ainutlaatuinen vaihdellen lukijan, luetta-
van tekstin ja lukutilanteen mukaan. Siksi tekstin merkitys taytyy myos
ymmaértdd vaihtelevana ja suhteellisena (Harste 1985). Rosenblattin (1988)
mukaan merkitys ei ole tekstissd eikd lukijassa vaan se syntyy lukutilan-
teessa lukijan ja tekstin vilisen vuorovaikutuksen tuloksena. Tekstilld ei
siis ole absoluuttista merkitysta.

Tekstin rooli vaihtelee jossain méddrin mallista toiseen. Bottom-up
malleissa tekstin asema on hyvin keskeinen: teksti on lukemisen keskus.
Lingvistinen muoto on keskeinen, ja tuo muoto sisiltdd merkityksen. Top-
down ja interaktiivisissa malleissa sitd vastoin teksti on hyvin marginaali-
sessa roolissa, mika johtuu tekstin jaosta kahteen tasoon. Tekstin lingvisti-
nen muoto on siis pintarakenne, jota lukija kdyttda vain viitteend péaastak-
seen semanttiseen syvarakenteeseen. Ndille kolmelle mallille on kuitenkin
yhteistd se, ettd kaikissa niissa teksti on ikddn kuin siilié (Lee 1992), joka
sisdltad merkityksen. Teksti sdilyttdd ja kuljettaa kirjoittajan siihen laitta-
man merkityksen lukijalle vaikka eri mallien mukaan merkitys saattaakin
16ytyé tekstin eri tasoilta. Jdlleen transaktionaaliset mallit eroavat kognitii-
vista malleista: niissd teksti toimii pikemminkin katalyyttina kuin séiliona
— lainatakseni jélleen Leen (1992) metaforaa. Saman suuntaisesti tekstin
merkityksestd on puhunut Widdowson (1979: 119, 126-127), jonka mukaan
tekstilld on potentiaalinen merkitys. Teksti ei siis sisédlld merkitystd vaan
merkitys syntyy kun teksti ja lukija kohtaavat.

Lukijan rooli on vanhimmissa bottom-up malleissa hyvin passiivinen.
Lukija toimii vain tekstin antaman merkityksen vastaanottajana. Top-down
ja interaktiivisissa malleissa taas lukijan rooli on hyvin aktiivinen. Goodma-
nin (1967) ja Smithin (1978) malleissa lukija on itse asiassa aivan keskeisessa
asemassa lukuprosessissa. Aktiivinen rooli on kuitenkin rajallinen siina
mielessd, ettd lukijalle ei anneta paljonkaan mahdollisuuksia tekstin merki-
tyksen tulkinnassa. Lukijan on joka tapauksessa pééstéavi tuohon absoluut-
tiseen ja oikeaan merkitykseen. Siksi aktiivinen rooli on pikemminkin
tulkittava aktiivisen prosessoijan tehtdvéaksi: lukija prosessoi ja kontrolloi
omia lukuprosessejaan. Transaktionaalisissa malleissa sen sijaan lukija ei
korostu prosessoijana, koska lukeminen ymmarretddn enemminkin kon-
tekstuaalisena tapahtumana kuin lukijan omana sisdisend prosessina.
Lukijan voisi ndiden mallien mukaan ehképé nédhda neuvottelijana. Vaikka
kontekstilla on oma roolinsa lukutapahtumassa, lukija ei ole kuitenkaan
ympdéristonsa vanki. Sen sijaan hdnelld on selked tarkoitus lukemiselle,
lukija asennoituu lukemiseensa jollakin tavalla. Rosenblattin (1988) mukaan
lukijan suhtautuminen lukemiseen sijoittuu jatkumolle, jonka toisessa
padssd on esteettinen lukeminen ja toisessa pééssa efferentti (latinan effere,

I/

“viedd pois”, “saada itselleen”) lukeminen. Ensimmaéisessa haetaan yksilol-
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lisia kokemuksia pddasiassa lukemisen aikana; toisessa taas painottuu
julkinen, yleisesti hyvéksytty tekstin merkitys, joka tavallaan jia jéljelle kun
lukeminen on paittynyt. Rosenblatt korostaa, ettd eri lukijat voivat lukea
yhden tekstin joko esteettisesti tai efferentisti ja sama lukija voi lukea
saman tekstin eri tavalla eri yhteyksissa.

Lukuprosessi on se elementti, joka erottaa eri mallit kaikkein selkeim-
min toisistaan. Bottom-up malleissa lukeminen ymmarretdédn seriaalisena
prosessina eli lukija lukee kirjain kirjaimelta, sana sanalta ja télld tavoin
pikku hiljaa rakentaa merkityksen. Top-down malleissa prosessin kuvaus
muuttui radikaalisti: lukija ei tarvitse tekstid muuten kuin pieneksi vihjeek-
si ennakointiprosessiinsa. Goodmanin (1967) mukaan lukeminen on psyko-
lingvistinen arvausleikki, jossa taustatiedot ja ennakointi ovat ensiarvoises-
sa asemassa. Interaktiiviset mallit puolestaan tuntuvat yhdistdvén kaksi
edelld mainittua mallia, silld niissd lukeminen on alempien havainnointi-
prosessien ja korkeampien kognitiivisten prosessien yhteistyota. Lukija siis
kayttad seka tekstid ettd aikaisempia tietojaan ja on aktiivinen siind mieles-
sd, ettd hdn pystyy valitsemaan mitd prosesseja kannattaa kiyttda enem-
min. Jos esimerkiksi tekstin asiasisalté on tuttu, voi luottaa enemmaén
taustatietoihinsa ja toisaalta jos asiasisdltd on vieras, tdytyy operoida
enemmin lingvistisen muodon kanssa. Transaktionaaliset mallit nakevit
lukemisen eri osatekijoistd koostuvana tapahtumana. Lukemisessa on aina
mukana tietty lukija, tietty teksti ja lukeminen tapahtuu tietysséa kontekstis-
sa tiettynd aikana. Ei siis ole kysymys yleistettdvistd prosesseista, jotka
olisivat yhteisid kaikille lukijoille, vaan jokainen tapahtuma on ainutlaatui-
nen eri tekijoiden summa.

Yhteenvetona voisi sanoa, ettd konteksti on se tekij, joka selvimmin
erottaa yhtdaltd tiukasti psykolingvistiset bottom-up, top-down ja interak-
tiiviset mallit ja toisaalta transaktionaaliset mallit toisistaan. Ensin maini-
tuissa lukeminen on yksilon sisdinen prosessi, johon ulkoiset tekijit eivét
vaikuta ja siksi lukeminen on tilanteesta toiseen samanlaista. Transak-
tionaaliset mallit puolestaan ndkevét lukemisen kontekstuaalisena tapahtu-
mana, joka vaihtelee tilanteesta ja lukijasta toiseen. Lisdksi kognitiivisissa
prosessointimalleissa jokin lukutapahtuman elementti tuntuu aina olevan
voimakkaampi kuin toiset. Bottom-up malleissa keskeisintd oli teksti itse;
top-down malleissa informaatiorakenne ja lukijan ennakointiprosessit; ja
interaktiivisissa malleissa informaatiorakenne ja ylempien ja alempien
prosessien interaktio. Transaktionaalisissa malleissa sen sijaan kaikilla
elementeilld on samanarvoinen asema lukutapahtumassa, eikd mikéaéan
osanen hallitse toista.
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3 TIIVISTELMAN MAARITTELYA

Aikaisempia tiivistelmétutkimuksia (esim. Brown ja Day 1983, Garner 1985,
Kintsch 1990, Johns ja Mayes 1990, Stotesbury 1990, Sarig 1993) tarkastelta-
essa kavi selkedsti ilmi, ettd tiivistelma on liitetty ldhes yksinomaan inter-
aktiiviseen lukemisen malliin ja erityisesti Kintschin ja van Dijkin (1978)
tekstin ymmaértamisen malliin. Kintsch ja van Dijk (1978) luovat mallissaan
selkedn yhteyden lukemisen ja tiivistimisen vélille. Mallin mukaan jokai-
nen lukija tekee automaattisesti tiivistelméan lukiessaan. Mallin mukaan
teksti koostuu semanttisista propositioista, joita lukija organisoi (esim.
poistamalla tai yhteen liittdmalld) hierarkiaksi. Ylimpénd hierarkiassa on
tekstin makrorakenne eli tiivistelmd, joka sitten sdilyy lukijan muistissa.
Tiivistelma on siis lukemisen ldhes automaattinen ja vaistiméton lopputu-
los. Koska lukeminen on kognitiivisten mallien mukaan lukijan oma siséi-
nen prosessi, johon kontekstilla ei ole vaikutusta, oletetaan my®ds, ettd
lukeminen on aina samanlaista tilanteesta ja lukijasta riippumatta. Lukemi-
nen on siis kognitiivinen taito, ja sen mukaisesti my0s tiivistaminen on
ymparistostd riippumaton kognitiivinen kyky. Jos lukija on ymmartinyt
tekstin, hdn osaa myos tiivistdd sen. Tamdn yhteyden takia tiivistelméan
kdyttod luetun ymmartimisen testaamisessa onkin pidetty perusteltuna:
tiivistelm& on osoitus lukijan kyvystd ymmartdd teksti. Ajattelusta, ettd
lukeminen on kognitiivinen taito seuraa, etta kaikki lukijat lukevat samalla
tavalla ja padtyvit samaan merkitykseen ja siten myds seka tiivistdja ettd
tehtdvin arvioija lukevat samalla tavalla ja heiddn my0s pitdisi paatya
samaan merkitykseen. Kognitiivisen lukemiskasityksen mukaista tiivistel-
mitehtdvaa voitaisiin havainnollistaa seuraavan kuvion (Kuvio 1) avulla:

Pintarakenne 1 Transformaatiot Pintarakenne 2

TEKSTI1 |=—> | LUKIJA |™> | TEKSTI?2

Kirjoittajan merkitys Kirjoittajan merkitys
Syvérakenne 1 Syvirakenne 1

KUVIO 1. Tiivistelma kognitiivisena taitona
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Kognitiivisen késityksen mukaan tiivistelméan kirjoittaminen on yksisuun-
tainen operaatio. Tiivistdjd lukee tekstin, joka sisaltdd kirjoittajan tarkoitta-
man merkityksen, ymmartda tuon merkityksen kdyttamélld maailmantie-
toaan tekstin prosessoinnissa ja lopulta tiivistda tekstin olennaisen sisallon.
Tiivistdjd on siis padtynyt samaan merkitykseen kuin kirjoittaja ja siirtda
tuon merkityksen sellaisenaan tiivistelmaan. Tiivistdja toimii ldhinna
tekstin pintarakenteen transformoijana, koska syvidrakenteessa olevan
merkityksen tdytyy sdilyd muuttumattomana tiivistamisprosessissa.

Entipaé jos tiivistelmda tarkasteltaisiinkin hieman toisenlaisesta ndko-
kulmasta? Entd jos lukeminen ndahdédankin kontekstuaalisena tapahtuma-
na? Transaktionaalisen lukemiskasityksen mukaan lukeminen on tilantees-
ta, tekstistd ja lukijasta riippuen aina vaihtelevaa ja erilaista. My®s tekstin
merkitys ja ymmartdminen ovat suhteellisia, lukutapahtuman eri osateki-
joiden summa. Lukeminen ei ole kognitiivinen taito vaan pikemminkin
kontekstuaalinen tapahtuma. Siksi tiivistdimistdkadn ei voida pitdd auto-
maattisena taitona. Lukija ei tee automaattisesti tiivistelméa tekstia lukies-
saan. Sen sijaan lukijalla taytyy olla tarkoitus lukea tiivistamistd varten ja
voidakseen tehdd tdman padtoksen lukijan taytyy tietdd, mitd hénen tiivis-
telmaltdan vaaditaan. Tiivistelmdn vaatimukset taas méaaraytyvit aina
kulloinkin kyseessd olevan kontekstin mukaan. Kuvio 2 havainnollistaa
tatd kontekstuaalista tiivistelmatehtdvaa.

KUVIO 2: Kontekstuaalinen tiivistelmatehtava

Tamén madritelmén mukaan tiivistiminen on sijoitettu kontekstiin. Tehta-
véan ympérilld on useita padllekkaisia konteksteja, jotka vaikuttavat toisiin-
sa. Opettamisessa ja testaamisessa kdytettdva tiivistelmd on sijoitettu
laajempaan koulutukselliseen ja institutionaaliseen kontekstiin. Tamén
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kontekstin sisélla voi kyseessi olla esimerkiksi testaustilanne tai tavallinen
oppituntikonteksti. Lisdksi tehtédvan ohjeet madradvit tarkemman tehtdvén
kontekstin. Kaikilla ndilld on oma vaikutuksensa tiivistelméan kriteereihin,
jotka tdytyy aina maarittdd kulloisessakin kontekstissa. Kontekstuaalisen
maaritelman mukaan tiivistdja on lukija/kirjoittaja, jolla on tehtdville tietty
tarkoitus ja yleisd. Nama vaikuttavat myos tiivistelmén kriteereihin. Tiivis-
tden voisi sanoa, ettd tiivistelmé on yhdenlainen lukemis- ja kirjoittamisteh-
tava, jolla on kontekstista johtuen hiukan erilaisia muotoja.

Jos tiivistelma ndhdaddn kontekstuaalisena tehtdvand, ei voida my0s-
kadn olettaa, ettd jostakin tekstistd on olemassa yksi ainoa oikea tiivistelma.
Tiivistdmistehtdvéssa lukijan tulisi kuitenkin pyrkié tulkitsemaan teksti sen
“julkisen” merkityksen valossa, hakea asioita, joiden térkeydestd useimmat
lukijat ovat yhtd mieltd. Rosenblattin (1988) jatkumolla tiivistelma sijoittuu
efferentin lukemisen pédahén. Tiivistettdessd ei siis haeta henkilkohtaisia
elamyksid tai tulkita tekstid omien henkilokohtaisten tarkoitusten tai
kiinnostusten mukaan. Teksti tulisi lukea ikddn kuin kirjoittajan silmin.
Tamai ei kuitenkaan ole lukijalle itsestddn selvédd vaan tiivistelmédtehtéavéan
tarkoituksen tulee selvitd tehtdvén ohjeista. Se, ettei voi olla yhtéd ainoaa
oikeaa tiivistelmaa luonnollisesti vaikuttaa tiivistelmén arviointiin: ei voida
olettaa, ettd arvioijan tulkinta on ainoa oikea. Arviointikriteerien taytyy siis
antaa vapautta tulkintaan - tietyissa rajoissa.

4 OPISKELIJOIDEN KASITYKSIA TIIVISTELMASTA

Tutkielmaani liittyvadn kokeiluun osallistuneilta opiskelijoilta kyseltiin
heidén aikaisempia tiivistimiskokemuksiaan, niitd ohjeita joita he olivat
tiivistelman tekoa varten koulussa saaneet sekd heidan késityksidén tiivis-
telmatehtavan tarkoituksesta ja hyvan tiivistelmén kriteereistd. Néin
yritettiin valottaa tiivistelmédstd kouluymparistossd vallitsevia kasityksid.
Suurin osa opiskelijoista oli tehnyt tiivistelmid didinkielen tunneilla, mutta
vain alle puolet englannin kielen tunneilla. Vastaukset tiivistamistd koske-
viin kysymyksiin siis perustuvat ldhinnad opiskelijoiden kokemuksiin
didinkielelld tiivistamisesta.

Ohjeet, joita opiskelijat olivat saaneet suomen ja englannin tunneilla
koulussa olivat himmastyttdvan samanlaisia kaikilla opiskelijoilla. Vas-
taukset olivat melko yleiselld tasolla, mika tietysti osittain johtuu siitd, ettd
ne olivat muistinvaraisia. Joitakin yhteisid piirteitd voi kuitenkin havaita.
Vastauksia analysoidaan seuraavassa kolmen tekijin mukaan. Ensinndkin
ohjeet, jotka koskivat alkutekstid; toiseksi se, mitéd alkutekstille piti tehda ja
kuinka tiivistimisprosessia kuvattiin; ja kolmanneksi milla tavoin tiivistel-
matuotosta kuvattiin.
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Ensinndkin opiskelijat lahestyivit alkutekstid kuvaamalla sitd infor-
maatiosiséltod, jonka tulisi my06s nékya tiivistelmassad. Tata sisdltod kuvat-
tiin tyypillisesti termeilld tirkeimmat asiat, keskeinen siséltd, oleellisimmat
asiat tai padasiat. Sitd, mikd ei saisi esiintyd tiivistelmassd kuvattiin pik-
kuseikoiksi, epiiolennaisiksi asioiksi tai merkityksettomiksi asioiksi.

Toiseksi ldhes kaikki opiskelijat kuvasivat jollakin tavoin tiivistimis-
prosessia. Opiskelijat kuvasivat kahta prosessia: miten informaationsisal-
tod kasiteltiin ja miten itse tiivistelméd tehtiin. Mielenkiintoista oli se, ettéa
lahes kaikki opiskelijat kdyttivat samoja verbeja. Tekstin siséllon kasittelyn
kuvaukseen kaytettiin hyvin konkreettisia ja teknisid verbeja ottaa, etsii,
loytiid, poimia ja karsia. Sama teknisyys ja konkreettisuus oli ilmeinen il-
maisuissa, joilla kuvattiin tiivistelmén kirjoittamista:

- yhdistd padkohdat

- muodosta padkohdista teksti
- lyhennetdan; taytyy lyhentya
- asiat nidottava yhteen

- rakennettiin tiivistelma

- muuttamatta merkitysta

- sanoma ei muutu

- sdilyttdd olennaiset asiat

Tiivistelmdproduktia puolestaan pidettiin ainakin jossain maarin omana
tekstinddn ja sitd kuvattiin seuraavasti:

- ymmarrettdva kokonaisuus

- selked ja johdonmukainen

- kirjoita lyhyesti ja ytimekkaasti
- lyhyempi kuin alkuteksti

- noin kolmanneksen lyhyempi

Yksi huomiota herattava yksityiskohta esiintyi lahes jokaisen opiskelijan
vastauksessa: tiivistelma ei saisi sisdltdd suoraa kopiointia vaan tiivistdjan
tulisi kdyttdd omia sanoja kirjoittamiseen.

1

..., virkkeitd ei saa kopioida suoraan alkuperdisesta tekstistd vaan ne on muodos-
tettava omin sanoin, . . .

... kerro kuitenkin 'omin sanoin’, ei siis alkuperdisen tekstin kopiointia.

... tiivistd omin sanoin . . .

Ala kopioi suoraan.. . .

- ...,eiomia lisdyksid ja mielipiteits, . . .

.. . ettei tiivistelma koostu tekstinpatkisté jotka vain napataan tekstistd ja liitetddn
yhteen. . ..

Omia mielipiteitd ei lisata. . .

- ..., suora tekstin kopioiminen on kiellettya.

- ..., kerro omin sanoin. . .

- ..., ala kopioi lauseita vaan esitd ne omin sanoin.

- ...,eisuorialainauksia tekstista. . .

- ...eiomaa tietoa. . .

- ... kirjoittaa tiivistelm& omin sanoin, . . .
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Opiskelijoiden saamat ohjeet tuntuvat olevan hyvin samansuuntaisia
kognitiivisten lukemiskésitysten kanssa. Heiddn kdyttdménsd ilmaukset
ovat luonnollisesti metaforia, mutta samalla ne heijastavat opiskelijoiden
suhtautumista tiivistelméén ja ehkd myos lukemiseen yleensa. Opiskelijoi-
den késitykset puolestaan ovat heijastumia kouluympéristossa vallitsevasta
yleisestd ajattelusta. Tiivistelmétehtdvassd opiskelijat painottivat tekstin
informaatiosiséltod, jossa keskeisid olivat padasiat ja joiden liséksi oletettiin
olevan ikddn kuin nidkyvissé tekstissé ja siten poimittavissa. Verbit, joilla
tiivistdmistd kuvattiin nayttivét olevan hyvin teknisié ja operaatiot néytti-
vét ndin pinnallisilta. Asioiden oletetaan olevan tekstissd, josta ne voidaan
16ytdd ja ottaa esiin. Loydetyistd padasioista sitten rakennetaan tiivistelma.
Naytti siltd, ettd tiivistelmdn oletettiin olevan pédasiassa pinnallinen ope-
raatio ja tekninen taito, mikd tuntuu vastaavan Kintschin ja van Dijkin
(1978) ndkemysta tiivistamisesta.

Samalla kuitenkin tiivistelmd ymmarrettiin selvdsti omana tekstindan:
sen pitdisi olla koherentti ja selkesti kirjoitettu. Saattaa olla, ettéd didinkie-
len tunneilla tiivistelmd ymmairretadn selvemmin myds kirjoitustehtavéna
ja opiskelijoiden kokemuksethan perustuivat lahinné didinkieleen. Kognitii-
visten nidkemysten mukaisesti alkuperdisen tekstin pddasiat tulee séilyttaa
tiivistelméssa ja tiivistelmd pitdisi kirjoittaa tiivistdjin omin sanoin eli
tiivistdjan tulisi tehdd vain pintatransformaatioita. Timéd sama nékemys oli
selvasti havaittavissa opiskelijoiden vastauksissa.

Miti tulee tiivistelmatehtdvin tarkoitukseen, lahes kaikki opiskelijat
yhdistivit tiivistelmédn luetun ymmartamiseen. Heiddn mielestaén tiivista-
minen auttaa 16ytdmaan tekstin padasioita, parantaa luetun ymmartamista,
ja auttaa yleensd tiedon prosessoinnissa. Seuraavat vastaukset ovat esi-
merkkejd ndistd kdsityksista:

- Ne auttavat etsimdan tekstin padasian ja teksti ehkd hahmottuu paremmin.

- Niilld opitaan erottamaan tekstistd olennaiset seikat ja kohdat.

- ... Ehka tarkoituksena on oppia erilaisten tekstien kasittelyd ja ymmartdmista.

- Kehittdd johdonmukaista ajattelua ja olennaisuuksien 10ytamiskykyd, kielissd
auttaa tekstinymmartamista. . .

- Tiivistelman tekemisessa katsotaan onko ymmarretty tekstin paakohdat ja 16ydet-
ty olennaiset asiat. . .

Joillakin opiskelijjoilla tuntui olevan nakopiirissa tiivistelmén yleiso: tiivis-
telmé auttaa tiivistelmén lukijaa saaman nopeasti kasityksen alkutekstin
sisdllosta tarvitsematta lukea koko tekstid. Esimerkiksi,

- .. . Tiivistelmid tehddin siis sen takia, ettd saadaan kaikkein olennaisin asia
kaikkien nahtévaksi.

- Tiivistelmd on monessa tapauksessa helpompi ja nopeampi luettava kuin alkupe-
rdinen teksti. Tiivistelmd antaa yleisluontoisen kasityksen aiheesta.

- Niiden avulla annetaan kuva jostakin tekstistd, ehka jotta saataisiin lukijan kiin-
nostus herdamaan. . . Ne ovat helppoja ymmartda.
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- Auttaa lukijaa valttdimaan ‘turhan’ tekstin kahlaamista, jos hian niin haluaa.
- Helpottamaan ja nopeuttamaan lukijan tehtavaa.

Kirjoittaminen taas oli mielesséd joillakin opiskelijoilla, silld he pitivat
tiivistelmdn tarkoituksena sitd, ettd se opettaa muotoilemaan ajatuksia
selkedsti ja lyhyesti. Seuraavat vastaukset havainnollistavat tata:

- ...Samalla opitaan ilmaisemaan asioita lyhyesti ja ytimekkéésti.
- ..., jotta oma kirjoitustaito paranisi. . .
- ..., ettd ihmiset oppisivat ilmaisemaan asioita lyhyesti ja ytimekkaasti. . .

Opiskelijoiden raportoimat hyvan tiivistelman kriteerit olivat hyvin
samansuuntaisia kuin yleensd tiivistelmdd koskevassa kirjallisuudessa
esiintyvét kriteerit. Suurimmalle osalle hyva tiivistelmé on sellainen, jossa
on alkutekstin padasiat, se on selked ja looginen, koherentti ja tiivis. Esimer-
kiksi,

- Pysyy péédasioissa ja on selked ja johdonmukainen.

- Hyvassa tiivistelmédsséd tuodaan esille selkeésti kaikki olennaiset asiat, mutta ei
“tarpeetonta” asiaa. Hyvassa tiivistelméssa asiat on selkeésti ja helppotajuisesti
esitetyt.

- Selked; helppolukuinen; lyhyehko, mutta kaiken tarkeén kattava

Tiivistelmén tarkoitusta ja kriteerejd koskevat vastaukset antavat edelleen
viitteitd kouluissa vallitsevasta suhtautumisesta tiivistelmdtehtavaan:
tiivistelmd on osoitus lukijan kyvystd ymmartda teksti. Opiskelijoiden
mielestd tiivistelman tarkoitus on parantaa luetun ymmartamista eli paa-
asioiden etsimistd. Nayttaa siis siltd, ettd luetun ymmartaminen yhdiste-
tddn padasioiden loytdmiseen ja timd on se ymmartdminen, jota koulussa
painotetaan. Samoin kuin opiskelijoiden raportoimat ohjeet viittaavat
kasitykset tiivistelman tarkoituksesta ja kriteereistd siihen, ettd kognitiiviset
kasitykset tiivistelmétehtdvésta ovat vallitsevia koulussa.

5 LOPUKSI

Tiivistelmén kdyttod on yleisesti perusteltu silld, ettd se on lukijan
kognitiivinen kyky. Taméd tuo mukanaan joukon epdmadréiseksi jaavia
sdantojd, jotka saattavat tiivistelmdn kirjoittajasta nédyttdd omituisilta.
Esimerkiksi pddajatus-kédsite on usein epamaédrdinen: kenen pddajatuksesta
on kysymys? Samoin omin sanoin kirjoittaminen saattaa tuntua merkityk-
settomaltd saannolta. Jos tiivistelmdtehtdva ymmarretddn lahes automaat-
tisena kognitiivisena kykynad, ei tallaisilla séénnoilla ole tiivistelmén kirjoit-
tajalle merkitystd. Taméan tutkimuksen valossa nayttda siltd, ettd kognitiivi-
set ndkemykset tiivistimistehtdvastd ja sitd kautta lukemisesta yleensd ovat
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keskeisessd roolissa kouluissa. Tiivistiminen ndhddan padasiassa teknisend
taitona. Tdméd tuntuu olevan yleisesti lukemista koskeva vallalla oleva
ajattelun suunta koulutuksellisissa konteksteissa. Lukemista késitelldan
usein ainoastaan yksilon taitona tai taitokokoelmana ja luetun ymmartami-
sessd painotetaan pddasioiden loytdmistd muunlaisen lukemisen kustan-
nuksella (ks. Barton 1994, Leki 1993).

Jos sen sijaan ldhestytddn tiivistelmdd kontekstuaalisena tehtdvina ja
yhtend mahdollisena tapana lukea teksti, kriteereille tulee merkitys: tiivis-
tettdessd lukijan tulee lukea teksti kirjoittajan silmin. Lukijan tulisi pyrkié
tekstin “julkiseen”, useimpien lukijoiden hyvaksyméaéan merkitykseen, eika
siis tulkita tekstid henkilokohtaisten tarkoitusperien mukaan. Kontekstuaa-
lisuuden tulisi luonnollisesti ndkyéa seké kulloinkin kyseessé olevan tehté-
van ohjeissa ettd opetettaessa tiivistelmdn kirjoittamista. Vieraan kielen
lukemisen opetuksessa tulisi painottaa lukemisen kontekstuaalista luonnet-
ta: ei ole yhtd ainoaa tapaa lukea tekstid eivatka kaikki lukijat lue samalla
tavalla. Pddasioiden etsiminen on jossain kontekstissa paras tapa lahestya
tekstid, mutta joskus onkin tarpeen hakea esimerkkejd tai jotain tiettya
yksittédista tietoa. Joskus lukija voi hakea vahvistusta omalle mielipiteel-
leen, joskus taas etsid vastakkaisia mielipiteitd. Aina ei ole kysymys tiedon
hankkimisesta: my6s elamyksien saaminen lukemisesta on tiarkedd. Tiivis-
telmén kirjoittaminen tekstistd on siis vain yksi lahestymistapa tekstiin
monien muiden joukossa.
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KIRJOITTAJA-MINA VENAJANKIELISESSA
TIETEELLISESSA TEKSTISSA

Marjatta Vanhala-Aniszewski
Jyviaskylédn yliopisto

References to the writer in Russian scientific texts

The paper deals with the different explicit and implicit expressions to refer to the writer
in Russian scientific texts. The study is based on the principles of functional linguistics
and discourse analysis. The data of the present study consists of 14 articles on linguistics.
The results of the study show that in Russian scientific texts the writer does not refer to
himself directly with the first singular person pronoun. Instead the author is often
expressed by passive construction, or by the use of first person plural pronoun. By the
frequent use of the inclusive ‘we’, the writer defocuses himself, but at the same time
expresses his empathy and solidarity with the reader: by referring to the common
knowledge he acknowledges the reader as an expert.

Key words: discourse analysis, scientific text, reference to writer

1 JOHDANTOA

Akateemisesta diskurssista on perustellusti tullut ajankohtainen tutkimus-
kohde. Kansainvilisen tieteellisen kanssakdymisen lisddntyessd nopeasti
tarvitaan yhd enemman eksaktia tietoa niin universaaleista kuin kulttuuri-
ja kielikohtaisistakin tieteellisen viestinnédn pelisddnndistd. Naiden sdanto-
jen ja normien tuntemus helpottaa uuden relevantin tiedon etsimisté ja
hyodyntamistd sekd omien tutkimustulosten vélittdmistd muille. Tieteen
kieltd on toki tutkittu paljon ja siitd on kirjoitettu eri kielilld lukemattomia
monografioita ja oppaita. Useimmissa niissd padhuomio kiinnitetian muo-
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dollisesti ”oikean” kielikoodin kuvaukseen, argumentaatiotapojen tai
tekstirakenteen analyysiin. Formalistisen lahestymistavan rinnalle on myos
akateemiseen diskurssintutkimukseen tullut funktionaalinen nikékulma,
joka tarkastelee tieteellistd, niin puhuttua kuin kirjoitettuakin tekstia kielen-
kdyton kannalta (ks. esim. Luukka 1994, 1995). Kielenkdyttod voidaan
analysoida monista liht6kohdista, joista yhden tirkeédn osa-alueen muodos-
tavat kommunikaatioon osallistuvien keskindiset vuorovaikutussuhteet.
Tieteellisessd diskurssissa ndmé interpersonaaliset suhteet realisoituvat
tavoissa, joilla kirjoittaja viittaa — suorasti tai epédsuorasti — itseensd ja
vastaanottajaan sekd muihin tieteentekijoihin.'

Venijan tieteellisen kielenkdyton konventioita tunnetaan meilld, kuten
yleensdkin ldnnessd, hyvin viahén. Tieteellistd tyylid (mayumsiit crius) on
kuitenkin tutkittu yhtend vendjan kielessa luokitelluista viidestd funktionaa-
lisesta tyylilajista varsin perusteellisesti (ks. esim. Sanskij 1982; Kozin,
Krylova & Odincov 1982). Suurin osa ndistd tutkimuksista on perinteisesti
keskittynyt kuvaamaan tieteen kielen formalistisia piirteita ts. sen rakenteel-
lisia ja sanastollisia tunnusmerkkeja. Funktionaalista, merkityksestda muo-
toon -ldhestymistapaa vendjankielisen tieteellisen diskurssin tarkasteluun
on sovellettu vain muutamissa tutkimuksissa (Jasnickij 1985; Sokolovskaja
1985; Namsaraev 1993), samoin kuin varsinaisten vuorovaikutussuhteiden
ilmaisukeinoja ja niiden frekvenssid (Vanhala-Aniszewski 1996a, 1996b).

Tamidn artikkelin tarkoituksena on analysoida, miten venéldisessa
kirjoitetussa akateemisessa diskurssissa kirjoittaja viittaa itseensd. Tarkaste-
len, mikd on minédn eri kielellisten ilmaisukeinojen pragmaattinen funktio ja
frekvenssi. Lisaksi esitdn tunnuslukuina, mikd on mina-viittausten osuus
kaikista henkil6viittauksista ja kuinka paljon henkil6viittauksia on koko
empiirisessd aineistossani yhteensa. Havainnollistan esimerkein keskeisim-
pid pintarakenteita, joilla kirjoittaja-mind tuodaan esiin tai hadivytetdadn
kokonaan, ja yritdn samalla pohtia syita siihen, miksi vendjén kirjoitetussa
tieteellisessd diskurssissa tekijda ei ilmaista suoraan juuri koskaan.?

Tutkimusta varten olen analysoinut 14 kielitieteellisté artikkelia, jotka
on julkaistu venildisissa alan aikakauslehdissa tai sarjajulkaisuissa viimei-
sen kymmenen vuoden aikana. Yhteensd aineisto sisdltdd 3275 lausetta,

! Kielen interpersonaalisesta funktiosta ks. esim. Halliday (1973), Vande Kopple (1988).

% Jasnickij (1985: 189) vertasi kirjoittaja-viittauksia kielitieteen, fysiikan ja biologian puhu-
tuissa tieteellisissd teksteissd. Kaikissa teksteissd mind mainittiin eksplisiittisesti erittdin harvoin,
joskin kielitieteessé hieman useammin kuin biologiassa ja fysiikassa. Erot eri tieteenalojen valilla
olivat kuitenkin pienid (vrt. my&s Schroder 1992).
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joissa henkil6viittauksia on 17,4 %:ssa.? Koska empiirinen materiaali on
ndin pieni, ei sen perusteella voi tehda pitkille menevia yleistyksid. Jonkin-
laisen kuvan se kuitenkin antanee venéjdn kirjoitetun tieteellisen kielen
mina-viittauksista. Taytyy tietenkin ottaa huomioon, ettd yksil6lliset erot eri
kirjoittajien tavoissa viitata itseensd voivat olla huomattavat. Tédssdkin
aineistossa jotkut tutkijat viittaavat itseensd melko usein, joskin johdonmu-
kaisesti epdsuorin ilmaisukeinoin, kun taas jotkut eivat edes epdsuorasti
mainitse itseddn kertaakaan koko artikkelissa.

2 VUOROVAIKUTUS TIETEELLISESSA TEKSTISSA

Tieteellisen tekstin ensisijainen tehtdva on tiedon, siséltdjen vélittdiminen.
Koska teksti ja informaatio on tuotettu toisia ihmisid varten, on kielenkay-
tolla tissa viestintatilanteessa myds interpersonaalinen funktionsa, sosiaali-
nen tehtdva. Kielen sosiaalinen rooli ndkyy vuorovaikutussuhteiden konk-
reettisina realisoitumina, dialogina mm. puhujan ja vastaanottajan valilla
(ks. esim. Halliday & Hasan 1985; Luukka 1995). Tieteellisessd diskurssissa
kirjoittaja yrittdd vakuuttaa vastaanottajan esittimienséa faktojen ja viittei-
den oikeellisuudesta, vaikkakin kielen struktuurin tasolla henkil6t jaavat
usein implisiittisiksi. Pyrkimysta persoonan hdivyttdmiseen on selitetty
mm. kohteliaisuusstrategialla: akateemisessa viestintétilanteessa on tarkeaa
sdilyttdd oman tiedeyhteison edessd arvonanto, kasvot. Kasvoja (omia tai
vastaanottajan kasvoja) uhkaavassa tilanteessa puhuja turvautuu suoran
henkilostrategian asemasta negatiiviseen kohteliaisuuteen, epdsuoraan
strategiaan ja hdivyttda itsensd ja/tai kuulijan (ks. Brown & Levinson 1987;
Leech 1983; Myers 1989). Tieteellisessa diskurssissa timéa nakyy mm. siten,
ettd esittdessddn omia mielipiteitddn, johtopdatoksid ja arvioita, kirjoittaja
turvautuu persoonattomiin rakenteisiin, esim. passiiviin, jotka etddnnytta-
vat oman minédn taka-alalle ja ikddn kuin pienentdvit hdnen vastuutaan
propositiossa esitetyn viitteen totuudellisuudesta. Tahdn epdsuoraan
henkil6viittausten strategiaan voi liittyd myos lieventelyé (lieventelysta ks.
Markkanen 1991: 187-189; Luukka 1995: 99-109). Omien ajatusten ja tulos-
ten esittiminen koetaan epdvarmaksi verrattuna toisten tutkijoiden nike-
myKksiin, jotka ovat intertekstuaalisessa prosessissa muuttuneet jo varmoiksi
tietolahteiksi.

Vendjan kirjoitettu tieteellinen teksti noudattaa varsin tiukasti tiettyja
strukturaalisia normeja. Niitd ovat mm. pitkit lauseet, joissa saattaa olla

? Suomen vastaava henkiloviittausten osuus kirjoitetussa tieteellisessi diskurssissa on 18
%, kun taas puhutussa se on 16 % (Luukka 1995: 107). Venaldisestd puhutusta diskurssista ei ole
kaikkien henkil6viittausten osalta numerotietoa.
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useitakin sivulauseita ja upotuksia, partisiippi- ja gerundirakenteet tai
kopulattomat lauseet monine peréttaisine nominaalirakenteineen. Tieteelli-
sissé teksteissd ensisijaista on pyrkimys ajatusten, abstraktien késitteiden ja
tosiasioiden objektiiviseen arvioimiseen sekd faktatiedon vélittimiseen.
Tastd on seurauksena, ettd kielenkdyttd on epdpersoonallista ja suoria
henkil6viittauksia on niukasti. Kirjoittajan emotionaalis-ekspressiivinen
suhtautuminen esitettdviin tosiasioihin ei tule rakenteissa tai sanastossa
eksplisiittisesti ilmi (ks. Sanskij 1982: 202-203). Hyvin harvoin kdytetddn
esimerkiksi verbejd, joilla kirjoittaja voi ilmentaa itsedén tiedollisessa roolis-
sa (ts. vilittdd omia mielipiteitddn, asenteita, arvoja jne.), vaikka ne voisivat
olla omiaan aktivoimaan my0s vastaanottajaa (Sokolovskaja 1985; Lazutki-
na 1994). Tama tieteellisen yhteisén omaksuma hyvin formalistinen viestin-
tatapa edellyttdd luonnollisesti, ettd siihen osallistuvat tuntevat tarkkaan
jasenten keskindisen sosiaalisen arvohierarkian ja myds kayttaytyvat sen
kirjoittamattomien normien mukaisesti. Venéjalld tima on johdonmukaista,
silld maassa on aina vallinnut syva kunnioitus ja arvonanto tiedetta ja sen
saavutuksia kohtaan.

Tarkasteltaessa useiden eri kielten tai vain yhden tietyn kielen ja
sosiokulttuurisen yhteison akateemista diskurssia tdytyy universaalien
tieteellisten pelisdantdjen ohella ottaa huomioon my6s kunkin yhteison
omat etnolingvistiset, historialliset, kulttuuriset ja yhteiskunnalliset tekijat
(Myers 1989; Mauranen 1992; Schréder 1992). Bahtin (mm. 1979: 281-289)
on kirjoituksissaan korostanut toistuvasti, ettd tekstit ovat yhteisén vuoro-
vaikutuksen tuotteita, joita ei voi analysoida irrallaan sosiaalisesta konteks-
tistaan. Ne elavit ja muokkautuvat yhteison mukana. Venaldinen lingvisti
Gak (1992: 80-81) vertasi puhujan ilmaisemista vendjan puhekielen dialogis-
sa vastaavaan englantilaiseen ja ranskankieliseen ja huomasi, ettd viime
mainituissa kdytetadn yksikon 1. ja 2. persoonamuotoa tapauksissa, joissa
vendjdssd varsin yleisesti turvaudutaan kolmanteen persoonaan tai per-
soonattomiin kiertoilmaisuihin. Jopa performatiivilauseissa pyritdan haivyt-
tamaan puhuja ja kiyttamadn epédsuoria ilmauksia. Sama koskee vastaanot-
tajaa, joka vendjankielisessd dialogissa jad useammin taka-alalle ja on
identifioitavissa ainoastaan kontekstista.

Mindn ja vastaanottajan suoran ilmaisemisen vélttdimiseen lienee
suuressa maarin vaikuttanut Vendjalla yli 70 vuotta vallinnut totalitaarinen
yhteiskuntajérjestelmd, jossa suhtauduttiin torjuvasti yksilon roolin korosta-
miseen yhteiskunnan toiminnan eri tasoilla. Yksilon etuineen tdytyi antaa
tilaa kollektiiviselle hyodylle, ja ndin persoona, henkils, “epapersoonallistet-
tiin”. Tdma on heijastunut tietenkin myos tieteeseen. Neuvostoliiton aikana
korostettiin tieteellisissd tutkimuksissa tiedeyhteisén ja sen kautta koko
yhteiskunnan saavuttamia tuloksia, kollektiivista ansiota, vaikka tutkimuk-
sen parissa olisi konkreettisesti puurtanut yksi ainoa henkil6. Kirjoittaja-
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mind ilmaistiin ja ilmaistaan edelleenkin, kuten saamani tulokset todistavat,
hyvin harvoin eksplisiittisesti yksikon 1. persoonan pronominilla tai verbin
persoonapditteen avulla. Useimmiten sen asemesta kaytetaan inklusiivista
monikon 1. persoonaa, joka implikoi kollektiivisen tekijan.

Yhteiskunnallisen ja sosiaalisen tekijdn suuresta vaikutuksesta kielen-
kdyttoon, mm. persoonan ilmaisemiseen, todistaa Laptevan (1995) tutki-
mus. Han vertasi, miten vuosisadan alun ja timan pdivan vendjankieliset
tieteelliset tekstit eroavat toisistaan rakenteeltaan ja sanastoltaan ja pani
merkille, ettd suorat mind-pronomilliset viittaukset olivat aikaisemmin
paljon yleisempia kuin nykyaan. Kaiken kaikkiaan vuosisadan alun tieteelli-
sesséd diskurssissa esiintyi enemmén emotionaalisia, ekspressiivisid, per-
soonallisia ja persoonaan viittaavia ilmauksia seka verbeja.

3 KIRJOITTAJA-MINAAN VIITTAAMINEN

Kirjoittaja viittaa itseensd vendjassa monin morfologisin, syntaktisin, leksi-
kaalisin ja semanttis-pragmaattisin keinoin. Han voi kaytt44 suoraa viittaus-
tapaa, ts. eksplisiittistd mind-pronominia () ja vastaavaa verbin finiittimuo-
toa tai pelkkdd verbid. Hiivyttdessddn mindn han turvautuu epéasuoriin
viittauskeinoihin kuten monikon 1. persoonan asrpronominiin ja verbi-
muotoon tai vain verbiin, mikd on tavallisin keino viitata kirjoittajaan
itseensd vendjassd. Muita viittaustapoja ovat passiivi joko agentin kanssa
(instrumentaalimuoto mmo#/Mror0 tai ilman, jolloin konteksti implikoi
minén tekijaksi, persoonaton rakenne, aprop (‘tekija’) -substantiivia jne.
Epésuoria ns. persoonattomia tapoja viitata kirjoittajaan itseensd on venajds-
sa monenlaisia. Tutkitun aineiston mina-viittaukset esitetdan maaréllisesti
seuraavassa taulukossa (Taulukko 1), johon on merkitty my6s henkil6viit-
tausten yhteinen osuus kaikista analysoiduista lauseista:
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TAULUKKO 1. Kirjoittaja-minédn ilmaisukeinot venéldisessé tieteellisessa tekstissi

Minan ilmaisukeinot f %
Mind-pron. ja/tai verbin persoonapaéte 14 5,5
Me: a) pronomini ja verbi A4 17,2
b) verbi 60 23,4
Passiivi 46 17,9
Persoonaton muoto, ‘tekijd’, yms. 92 36
Mina-viittauksia yhteensa 256 100
Henkiloviittauksia yhteensa 568
Lauseita yhteensd 3275

Taulukosta kdy ilmi, ettd vendjassa kirjoittaja viittaa hyvin harvoin itseensa
suoralla 7 (‘mind’) -pronominilla ja/tai verbin persoonamuotoa kdyttien
(5,5%). Kun otetaan huomioon kaikki henkil6viittaukset, suorien mina-
viittausten osuus koko aineistoon nidhden puolittuu. Pronominia kdytetdan
useimmiten silloin, kun on kysymyksessé kirjoittajan toiminnallinen rooli.
Nain on esimerkiksi seuraavassa lauseessa:

(1) B cBomx mocimegHMX paboTax IO CHUHTAKCHUCY 4 GOIbIIIE BHUMAHUS yOeAdgA
IIPOTIO3UIIMOHAIBHO -CEMAaHTUYECKOM, a He (GOPMallbHO-IPAMMATHUECKOM CTOPOHE
NPEIITOKEHHS.

"Viimeisimmissd tOissdni mind olen kiinnittinyt enemméan huomiota lauseen
propositionaalis-semanttiseen kuin muodolliseen kieliopilliseen puoleen.’

Konkreettisesta toiminnasta puhuessaan kirjoittaja voi siis kdyttdd suoraa
persoonailmausta, koska sellaisen tilanteen kuvausta ei koeta kasvoja
uhkaavaksi tekijaksi. Sen sijaan koko korpuksesta 16ytyi vain yksi esimerk-
ki, jossa verbin ilmaisema toiminta toi esiin tutkijan tiedollisessa roolissa:
henkil6kohtainen mielipide tai johtopddtods ilmaistaan noyrasti epasuorin
keinoin. Kirjoittajien vélilla oli havaittavissa individuaalisia eroja; analysoi-
tavien artikkeleiden toiseen daripadhéan kuuluu hyvin tunnettu rusisti, joka
pitkdhkossa artikkelissaan ei viittaa yhtadn kertaa eksplisiittisesti itseensa ja
epdsuorastikin vain pari kertaa. Toista ddrimmadisyyttd edustaa nuori
lannessa tyoskenteleva vendldinen tutkija, joka kdyttdd mind-pronominia
toistuvasti, mutta jonka teksti antaa “epdvenaldisen” vaikutelman.

Kuten Luukka mainitsee (1995: 109), joidenkin verbien leksikaaliseen
merkitykseen siséltyy jonkin asteinen vaatimattomuus, jopa vahattely.
Naita verbeja kdytetddn johdannossa selostettaessa tutkimuksen tavoitteita
tai padtannossé arvioitaessa tuloksia. Vendjdssdkin on oma yrittda-verbi,
nbITaThes, jonka varsinainen merkitys on “yrittda tosissaan olematta kuiten-
kaan varma onnistumisesta”:
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(2) H.IO. IlIsenoBa BhicKa3ana OCTPOYMHYIO HIEI0 O KBA3UCYGBEKTHOM CTAaTyCe
NpeasoXKHoi ¢paspl.. B nacrosimiel cratbe a nonviTaroce pasBUTb 3TY
MBbIC/Ib..

‘N.J. Svedova on esittdnyt oivallisen ajatuksen prepositiolausekkeen kvasisub-
jektillisesta luonteesta.. Mini yritin tassa artikkelissa kehitelld ajatusta eteen-

pdin..”

Taulukon tulokset kertovat edelleen, ettd eksplisiittisen mind-pronominin
asemesta vendjdssa Kirjoittaja turvautuu useimmiten epédsuoraan strategiaan
itseensa viitatessaan. Naista epdsuorista viittauksista ldhes puolet ilmais-
taan monikon 1. persoonan muodolla joko 6t (‘me’) -pronominilla yhdes-
sd verbin persoonamuodon kanssa (3) tai pelkalla verbilla:

(3) Bor moL v nonvirasuce mokasaTb, UTO MPOLECCHI PEUEBOH JESITEIbHOCTH — 3TO
He TOJbKO ABHKEHHE MO BepTHKAJH..
"Me yritimme osoittaa, ettd puheen tuottaminen ei ole pelkéstddn vertikaalista
liikettd..”

Pronominillisen ja pelkdn verbi-ilmaisun vélilld on havaittavissa sama
pragmaattinen ero kuin suomen kielessa kiytettdessd passiivia me-prono-
minin kanssa tai ilman. Pronomini fokusoi enemman henkil6tekijaa, lisaa
kollektiivisuuden tunnetta sekd yhteenkuuluvuutta siihen tiedeyhteiséon,
jonka jasen kirjoittaja on. Pelkkia verbimuotoja kaytetdan vendjdssd hieman
enemman kuin verbid ja pronominia, esim.:

(4) Bosbmem asisi mpumMepa pycckHe KOHCTPYKLHH THNa Berpom nepesepnyio
A00KY W CnpoCUM: 9TO 3J]lech TaKoe - eTpoM: Ha3BaHue cyGbekra?.,
‘Otamme [= otan] esimerkiksi vendjin kielen rakenteen Vene kaatui tuulen
voimasta ja esitimme [= esitdn] kysymyksen: mika tuuli on: subjektiko?..”

Koska monikon 1. persoonan muotoa kéytetdan venéldisessi tieteellisessa
diskurssissa hyvin paljon my®6s kehoituksena vastaanottajalle yhteistoimin-
taan, voi kirjoittaja joissakin tapauksissa, kuten lauseessa (5) tarkoitukselli-
sesti jattda epdselviksi, viittaako hdn vain itseensd vai myos vastaanotta-
jaan:

(5) PaccmoTpum HEKOTOpPbIE NMPOSIBNIECHUST HMIJIMLHTHOH JesITEIbHOCTH.
‘Tarkastelkaamme [tarkastelen?] joitakin implisiittisen toiminnan ilmentymia.’

Téllainen inklusiivinen me-muodon kdytté on hyvin tyypillistd venalaiselle
akateemiselle diskurssille* (ks. Komte 1990). Se lisd4 solidaarisuutta kirjoit-
tajan ja lukijan vilille ja on osoituksena kirjoittajan sympatiasta lukijalle;

* Tassi tutkimuksessa olen ko. tapaukset laskenut me-henkil6viittauksiin, en miné-
viittauksiin.
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ndin hén ikddn kuin ottaa lukijan osalliseksi ongelmien pohdintaan ja
ratkaisuihin.

Passiivia kédytetddn viittaamaan minddn huomattavasti harvemmin
kuin monikon 1. persoonaa (ks. Vanhala-Aniszewski 1992). Vendjan passiivi
on persoonainen, ja siind agentti-tekijd voidaan pintarakenteessa ilmaista
instrumentaalisijassa olevalla konstituentilla. Mina-agentillisia lauseita
16ytyi aineistosta vain muutama. Enemmist6 passiivilauseista oli agentitto-
mia, joissa ainoastaan konteksti implikoi, ettd tekijda on kirjoittaja itse.
Téllaisina implikaattoreina voivat olla mm. deiktiset ja metatekstuaaliset
elementit 3deco, 1y, soLLe, Hudce (‘tassd’, ‘edelld’, ‘myShemmin, jaljempa-
nd’), jotka viittaavat kirjoittajan omaan tekstiin, esim.:

(6) Bmecte ¢ TeM peub HJIET, KaK yXKe 0blA0 CKA3AHO BbluLle, O JBYX Pa3IHUHBIX
KaTeropHsx.
‘Kysymyksessa on, kuten edelli mainittiin, kaksi erillistd kategoriaa..’

(7) 3deco ormeuanuco TOMbKO Te CJIOBAa, KOHHOTALMs KOTOPBIX HALMOHAJbHO-
criequUIHa..
“Tissii kiisiteltiin vain sellaisia sanoja, joiden konnotaatioon vaikuttavat kansalli-
set erityispiirteet..’

Passiivin suosio tieteellisissa teksteissda on luonnollista, koska se mahdollis-
taa muun kuin subjektin noston primaariseksi elementiksi temaattiseen
asemaan. Tekija jaa faktojen primaarisuuden tieltd sofistikoituneesti taka-
alalle.

Persoonattomat rakenteet, joissa persoonattomaan verbimuotoon voi
liittya datiivilla ilmaistu tekija, ovat hyva esimerkki lieventelysta:

(8) Ceituac mHe npedcragasemcss yMECTHbIM MOAKPENUTb TOT TE3UC, OCTAHOBUBIIHCH
Ha HEKOTOPbIX 0COOGCHHOCTSIX PYCCKHX YCJIOBHBIX KOHCTPYKLHH. ..
Nyt minusta tuntuu, ettd on paikallaan osoittaa tdima vaittama todeksi esittelemélla
muutamia vendjan kielen ehtolauseiden erityispiirteita..”

Persoonattomista rakenteista yleisimpid ovat deonttista modaalisuutta

ilmaisevat modaalisanat caedyer, nado, nysmcrno, moocro, (‘pitdd’, ‘on
tehtdava jotakin’, ‘saa’, ‘voi’), esim.:

(9) B 3aknrouenue wmoscHo 0606uiuT6 THUTBI PAa3JIUUUH  MEXIy uJeHaMu
Mpe/JIoKEHHsT Ha YPOBHE IPaMMAaTHUECKON CTPYKTYPhl MPeJIOKEHHUS.
‘Lopuksi voi/voidaan tehdé yhteenveto lauseenjésenten vilisista eroista, jotka
ovat havaittavissa lauseen rakennetasolla.’

Naiden rakenteiden melko suuri osuus kaikista mina-viittauksista osoittaa,
ettd omien ajatuksien ja johtopddtosten esittdminen koetaan hyvin usein
epdvarmana tilanteena. Ndin ollen persoonaton rakenne, joka epdsuoran
mind-viittauksen tai kontekstin avulla kuitenkin implikoi kirjoittajan, on
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sopivan neutraali ilmaisemaan my6s tieteen pelisddntdjen edellyttaimaa
noyryytta.

Kirjoittajan persoonaan viitattaessa kdytetddan vendjdssa myos aBTop
(‘tekijd’) -substantiivia, joka esiintyy aktiivilauseessa subjektina ja passiivi-
lauseessa instrumentaalimuotoisena agenttina. Etenkin johdantoluvuissa
kirjoittajan ndyttda joissakin tapauksissa olevan helpompi kertoa tutkimus-
prosessin vaiheista tekija-ilmausta kdyttden. Muissa osissa tekstii sitd ei
juurikaan esiinny. Esim.

(10) AsropBUANEN CBOIO 3aJauy B 03HAKOMJIEHUH UHTATEJ]s] C KPYroM HMJel, a He
uMmeH. Ilostomy 66110 coumeno BO3MOXKHBIM 060iTHCH 6€3 OGBIYHOrO
6ubauorpacduueckoro anmnapara.

“Tekijii on pyrkinyt esitteleméan lukijalle erilaisia katsantokantoja, ei henkilita.
Niinpa katsottiin parhaaksi jattdd pois tavanomaiset lahdeviittaukset.”

Kirjoittaja ikddn kuin tarkastelee itseddn ja toimintaansa sivusta. Tieteen
etiikan mukaisesti tarkeintd on korostaa tutkimuksen tavoitteita ja padmaa-
rid, joista lukijan toivotaan kiinnostuvan, ei tutkimuksen tekijaa.

4 LOPUKSI

Analyysi osoittaa, ettd venildisessa akateemisessa diskurssissa kirjoittajaa
ei ilmaista juuri lainkaan suoraan mina-muodolla, vaan persoona haivyte-
tadn monikon me-muodolla, passiivilla tai persoonattomilla rakenteilla.
Naistd epdsuorista ilmaisukeinoista eniten kadytetddn me-muotoa. Inklusiivi-
sen monikon 1. persoonan (‘me tutkijat’) suosio voi selittyd kirjoittajan
intentiolla valttaa yksilon liikaa korostamista kollektiivisesti orientoitunees-
sa yhteiskunnassa, jonka yleisid viestintdtapoja luonnollisesti myos sen
alayhteisot noudattavat. Samalla kun me-muoto haivyttda yksityisen minén
taka-alalle, se kuitenkin sallii kirjoittajan hoitaa positiivisia sosiaalisia
suhteita itsensd ja vastaanottajan vélilld yhteisyyden luomiseksi. Mielen-
kiintoista on, ettd me-muotoa (ei mind-muotoa) kdyttavat suuressa maarin
my0s varttuneet ja auktoriteettiasemassa olevat “suuret” lingvistit, joiden ei
tarvinne enda ajatella kasvojen menetystd. Taméd osoittaa, ettd vendjan
tieteellisessa diskurssissa vuorovaikutussuhteiden, mm. minan ilmaisemi-
sessa heijastuu monien universaaleina pidettyjen piirteiden lisdksi maan
kulttuurin ja historian vaikutus.
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LEXICAL FACTORS IN ENTRANCE EXAMINATION
COMPOSITIONS

Maarit Mutta
University of Turku

The article deals with the vocabulary in compositions written by examinees participating
in a university entrance examination. The corpus consisted of 50 compositions (c. 20 % of
all compositions), which were analysed both quantitatively (e.g., for lexical variation), and
qualitatively (e.g., for lexical mistakes). The results indicate that lexical individuality
seems to be a central factor in predicting the evaluation of the composition. Also, the male
examinees seemed to succeed proportionately better in the exam than the female
examinees. The findings suggest that lexical factors are central for writing skills. There-
fore, it also seems reasonable to suggest that vocabulary should be given more attention in
foreign language teaching.

Key words: English as a foreign language, language learning, composition, vocabulary

1 INTRODUCTION

The capacity of communicating, whether in one’s mother tongue or in a
foreign language, is common to all human beings. It is generally supposed
that there exists an innate Universal Grammar which enables the individu-
als to learn their first language as children. Later on, the native language
knowledge and general problem-solving systems are used in order to learn
other languages (Bley-Vroman 1989: 41-51). In both cases, language learn-
ers need not only grammatical competence, but also vocabulary to be able
to communicate.

Although it is important to know the grammatical rules of a language,
it is equally essential, perhaps more essential, to have a good command of
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the appropriate vocabulary. Vocabulary plays a central role in both lan-
guage production and comprehension (Makipaa 1994: 19). Especially adult
second language learners may become frustrated if, due to a lack in vocab-
ulary, they are not able to express their ideas as freely and easily as they
want to. This was one of the reasons for examining the significance of
vocabulary knowledge in a special corpus.

The purpose of the present study was to examine the vocabulary used
in compositions which were a part of the entrance examination of the
Department of English at the University of Turku in 1994. The aim of the
study was to measure the degree of correlation between various linguistic
factors and the success of the candidates in the examination. This way of
studying the lexical factors gave a more complete picture of the lexical
richness of the compositions than studying, for instance, lexical errors only.
In this way, more accurate information on the examinees’ vocabularies and,
more precisely, on their variability, density, and originality could be
gained. However, also the examinees’ errors in vocabulary use were
studied in order to throw light on the issue of second language vocabulary
acquisition. For the same purpose, the overall nature of the vocabulary of
the examinees was studied, and moreover, also the differences between
male and female examinees were explored.

The corpus consisted of 50 compositions written in the entrance exami-
nation (c. 20% of the total number of compositions written in the exam).
The examinees had been allowed to choose between two books when
preparing for their examination: one was Kingdom by the Sea by Paul
Theroux, which tells about the travels of an American in Great Britain, and
the other one was Blue Highway by William Least Heat Moon, which is a
description of the United States of America written by an American Indian.
The examinees were told to write an essay (maximum 500 words) on the
following topic: How is the author’s perspective on the society he is describing
affected by his status as a semi-outsider (American, Indian)? The essays that
were chosen for the corpus dealt with two different books, but, as the
subject of the books was similar, and as all examinees had the same topic,
there was little, if any, difference in vocabulary use in this sense.

In the present article, the terms vocabulary, lexis and lexicon will be
used interchangeably when talking about the learners’ use of words.
Furthermore, I will also use the terms foreign and second language inter-
changeably. Throughout this article, the pronoun he is used to refer to the
word learner.
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2  WRITTEN LANGUAGE, INTERLANGUAGE AND
VOCABULARY

First, the concept of written language versus oral language use will be
discussed. As the channel through which the message passes is different,
the process of producing a message may also be seen as different. When
producing a written message, the sender is able to plan it more carefully.
Normally, a written message also seems to be lexically denser than an oral
message, and also, its role can be seen in terms of conveying information
(Brown & Yule 1989: 13-15). As the sender is not able to refer to objects
with extralinguistic means, he obviously has to be more precise about his
vocabulary in order to be able to get his message across adequately. Also,
as there is no possibility to gain direct feedback on a written text, the writer
must also be more explicit than the speaker, a sender of an oral message
(Linnarud 1986: 12). The writer must also consider the purpose of the
message, the requirements of the task, and the intended audience
(Frederiksen & Dominic 1981: 1-3, 18-19). In the present study, we deal
with an entrance examination composition. In other words, it may be
hypothesized that the aim of the composition writer is to write as good an
essay as possible, at the same time writing both comprehensible and native-
like English.

The concept of interlanguage (IL) is another issue involved in studying
second language composition. IL, that is, learner language, can be seen as a
series of phases towards the mastery of the target language. The learner
language is systematic, but it is also unstable in the sense that it changes
over time (cf. Corder 1975: 158-163; Selinker 1975: 31-32). The changes may
be systematic (i.e., predictable) or non-systematic (i.e., random and unpre-
dictable) (Ellis 1992: 75-76). One important aspect of second language
acquisition (SLA) is the existence of errors. Until recently, errors were
among the main concerns of the SLA research but nowadays, errors are
regarded as an inevitable and necessary part of learning. The errors indi-
cate to the teacher when more teaching is needed, and also, the correction
of errors enables the learner to discover the correct word or grammatical
rule (Corder 1975: 169-170). However, the study of errors is not sufficient,
and more effort is needed to examine learners” production in the overall
context. Today, learners’ communicative competence, which includes both
grammatical competence (i.e., linguistic competence) and situational
competence (i.e., pragmatic competence) is seen as the main objective of
language teaching (Leino 1980: 172).

It is not always unproblematic to communicate in a foreign language.
Learners may have to use different types of communicative strategies to get
their message across. Tarone (1980) has studied some communicative
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strategies learners have been observed to employ. The three main catego-
ries are paraphrase (e.g. airball for balloon), transfer (e.g. balon for balloon),
and avoidance (e.g., the learner stops in mid-utterance) (see also Larsen-
Freeman & Long 1992: 126-127). To compare with, Faerch, Haastrup &
Phillipson (1984: 154-162) have divided language production strategies of
learners into two main groups: achievement and reduction strategies.
Thus, Tarone’s paraphrase and transfer could be regarded as achievement
strategies, and avoidance as a reduction strategy.

For the purpose of the present study ‘'word” was defined according to
an orthographic definition: “a word is any sequence of letters which is
bounded on either side by space” (Faerch et al. 1984: 77). To be able to use
the computer program WordCruncher in the analysis, some lexical items
that were closely linked but not conventionally written as one word, were
also counted as one item. Thus, for instance, compound words (e.g. summer
camps), complex prepositions (e.g. because of) and complex pronouns (e.g.
each other) were counted as one word.

Several studies have indicated that a person can understand a lan-
guage even though he is not able to produce it, and, also, that language can
be understood even though all its grammatical rules are not known. This is
possible because of the command of vocabulary (Takala 1989: 4). Thus,
vocabulary has also become to play a significant part in foreign language
learning and teaching. Its role is also strengthened by the fact that errors in
vocabulary use are considered to be more disturbing for comprehension
than grammatical errors (Carter 1987: 145). In learning and teaching a
foreign language, however, we will have to remember that the use of
vocabulary, or grammar, may still be inadequate in comparison with the
standards of native speakers. Of course, the aim of foreign language
learning is not necessarily to achieve native-like production. This is rarely
appropriate and may simply not be attainable by most learners. Normally,
the aim of foreign language learning and teaching could be seen as guaran-
teeing that communication is adequate enough.

3 METHODS

WordCruncher is a simple computer program that allows the user to
retrieve and manipulate data from text files in a number of ways. For
instance, one can study a word in its context, or, one can have such statisti-
cal reports as z-scores, the number of words and their frequency distribu-
tions. On the basis of the elementary analysis done by the WordCruncher
program, more detailed analyses were carried out. To study the correlation
between the evaluation of the exam (= points) and the vocabulary use in the
compositions, Pearson’s product-moment correlation coefficient (r) (cf.
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Vahervuo & Kalimo 1975: 121-131) was used. For the statistical signifi-
cance of the correlations, Mialaret’s table of the significant values or r (1991:
290) was referred to.

In my analysis, I relied largely, but not exclusively, on Moira
Linnarud’s methods, as apparent in Lexis in composition (1986). The lexical
factors that were calculated included:

Number of words per composition (W/C)
Lexical variation (LV)

Lexical density (LD)

Lexical individuality (LI)

Lexical sophistication

Sl S

The number of the words was counted by WordCruncher but in order to be
able to calculate the other features, a distinction between grammatical
words (i.e., functional words, functors or empty words) and lexical words
(i.e., full words or content words) had to be made. Here, I used the distinc-
tion made by Ronald Carter (1987: 8). As the latter class carries a higher
information content and is syntactically structured by the former, it is the
lexical words used in the compositions that give valuable information on
the examinees” ability to use vocabulary.

For calculating the lexical variation of the compositions, Linnarud’s
formula (1986: 46-47) was used. Normally (e.g., in corpus studies) the
type/token ratio includes all words. In this study, only the lexical variation
was focussed on. Therefore, a high degree of LV implies that there is little
repetition of lexical words. Contrary to Linnarud (1986), I also adjusted the
LV percentage to the length of the compositions. Lexical density is the
percentage of lexical words out of the total number of words in a text. It
thus reveals how dense a composition is, i.e. how much information it
gives. Linnarud (1986) refers to Ure’s (1971) figures which indicate that
texts without interaction (e.g., compositions) should have a LD of 40% or
more — if written by native speakers. Lexical individuality indicates the
originality of the lexis of each composition, whereas lexical sophistication
shows the level of difficulty of the vocabulary used. Linnarud’s formula
(1986: 44) was used to calculate lexical individuality. This means that the
percentage of lexical words unique to the writer (in the entire corpus of 50
texts) out of the total number of lexical words in the composition in ques-
tion was calculated. For studying lexical sophistication, Linnarud used
Thorén’s (1976) method, where items of vocabulary are listed according to
the school grade they are supposed to be introduced in. This could not be
done here. Instead, the examinees’ vocabularies were compared with the
word frequencies given by Hofland & Johansson (1982).
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4 RESULTS

The results of the analysis showed that female examinees used a higher
number of words in their compositions than male writers. Female writers
also divided their texts into more paragraphs than male examinees. Male
examinees used five to 20 sentences in their essays, whereas female writers
used as many as five to 39 sentences. Those examinees who produced the
highest number of words also had the other criteria above average (e.g., the
number of paragraphs). Thus, the general trend seemed to indicate that the
more words the examinee wrote, and the better he organized his text into
paragraphs and sentences, the better grade he got. The correlation between
the number of words and evaluation of the essay also supported this result.
All the correlations between various lexical factors and the score of the
essay (= highest points/max 20), of the whole exam (=four parts/max 70),
and of the final result (=exam + background points/max 100) can be seen in
Table 1.

TABLE 1. Correlations between the lexical factors and the success in the exam.

Essay Exam Result
w/C | .58 45 34
LV -15 -.06 -.03
LV/W | -43 -41 -23
LD 21 20 Bl
LI 46 47 31

Lexical variation and lexical variation adjusted to the length of the essay
were the only factors in this corpus that had negative correlations with the
success of the candidate. However, negative correlations were to be ex-
pected, as it is more difficult to avoid repetition in longer compositions
than in shorter ones. Thus, although the LV percentage did not give very
interesting information about the vocabulary, and did not indicate much
about its real quality, it nevertheless indicated that it was somewhat
limited. There were no particular differences between male and female
examinees.

As stated above, lexical density indicates the amount of information
carried by the composition. Generally, in a written task, the number of
lexical words exceeds the number of grammatical words. According to
Linnarud (1986) and Ure (1971), the percentage of the lexical words at the
native-speaker level in a task like this should be over 40. But, as Linnarud
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(1986) adds, once this level is passed, the success will not increase automat-
ically. In my corpus, all the examinees reached this level. This does not
imply, however, that they could be regarded as native-like composition
writers. And, since there is little statistical information about how the
native speakers actually use vocabulary in a composition, the hypothetical
40% level may in fact be rather unreliable.

There were differences between male and female examinees: 94% of
the male examinees had a LD percentage between 52.1 and 58 whereas the
LD percentage of the female examinees was more evenly divided between
48.7 and 60.1. This was also the only case when the correlation increased
when the background points were included in the calculation. The back-
ground points were given to the examinees on the basis of their results in
the Finnish matriculation examination: their grade in the English exam and
their overall score in the exam were taken into account. As the matricula-
tion examination is often regarded as a test of all-round education, it would
seem reasonable to argue that good general knowledge of different subjects
facilitates the learning of information-containing words.

Lexical individuality is a highly interesting factor because it throws
light on the quality of the compositions in more detail. Here, the results
show that male examinees succeeded proportionately better than females.
The males seemed to use more original lexis than the females. This factor
also correlated significantly with the grade of the essay: whenever the
examinee had obtained a high score in the essay, he generally had a fairly
high LI percentage.

To study lexical sophistication, the 20 most frequent words of the
present corpus were examined and compared to the equivalent words in
Holland & Johansson (1982). Eight of the first ten words were same, and,
furthermore, four had exactly the same rank (i.e. the, and, is, it). Further
down the list, the percentage of the same words was smaller. The usage of
the most frequent words in the compositions followed the general trend up
to the tenth rank but after that, the subject of the essay seemed to influence
the choice of words. Linnarud (1986) has argued that the more original the
text is, the higher level of sophistication it has. In order to study this
argument in my corpus, I examined eleven compositions in more detail. I
divided the most frequent words of the Holland & Johansson (1982) corpus
into four groups according to their rank number, and then compared the
words of the eleven compositions with these four groups. Ten composi-
tions had the largest number of unique words, but in one the words that
seemed unique were due to orthographical errors (see Appendix).

On the whole, the male examinees succeeded proportionately better in
the essay, and this seemed to be closely connected with lexical individual-
ity. When the correlations between the different linguistic factors (see
Table 2) were examined, it was found that lexical individuality is a central
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factor in predicting the evaluation of the composition. This has been sug-
gested also by Linnarud (1986). Also, LI seems to be closely related to
lexical sophistication. Thus, it was possible to see the same trend in the
compositions as Linnarud (1986) did, viz. in a highly original composition
the vocabulary is also less common.

TABLE 2. Correlations between various lexical factors.

W/C LV LV/W LD LI
wW/C -.61 -.68 -.08 20
LV a7 14 36
LV/W -.05 -.20
LD 44
LI

In addition, the lexical errors of the composition were examined. As all
examinees were non-native speakers of English, the language they used
could be seen as a sample of different ‘interlanguages’. By far the most
frequent errors, or, mistakes, were orthographical lapses. In some cases, it
was obvious that the examinee did not know the correct form. Some errors
also seemed to have been caused by the exam situation that might have
made the examinees nervous and less attentive; sometimes the errors
seemed to have been caused by carelessness.

The errors could be divided into two main groups: errors in form and
errors in meaning. Errors in form included such cases as the use of a
wrong verb form (e.g., singular instead of plural), incorrectly used preposi-
tional construction or syntactic structure (e.g., open for the world to laugh and
criticize at), or various blends (e.g., high-blooded pro warm-blooded/high blood
pressure). Errors in meaning were more difficult to detect. Generally, they
seemed to have been caused by selecting a wrong word. For example, when
an examinee wrote that Paul Theroux’s book is full of stories about the way the
old people spend the rest of their lives, short cuts from the chats with the people on
the trains travelling who knows where..., the word he probably had intended to
use is glimpses or excerpts. My results also seemed to support the assump-
tion that a large number of errors has a damaging effect on the evaluation -
in case they occur in a short composition.

When the vocabulary use was examined in the overall context of the
composition design, some general observations could be made. The more
coherent the text was and the more paragraphs it included, the better score
the examinee obtained. Furthermore, the writers who seemed to have
accepted the author’s opinions at face value also seemed to have gained
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lower points, whereas those who analyzed, or even criticized, the book and
discussed its merits and faults, were rewarded with higher points. There
was no remarkable difference between male and female writers when the
composition was judged as poor, but in essays that received a higher score
there was one difference. In these, the male writers particularly seemed to
have strayed further away from the original text, and thus stood out from
the mass more easily. This divergence is also probably one reason for their
more original vocabulary, and, thus, for their better success in the essay
part of the exam.

On the basis of the present corpus, some tentative generalizations of
the learner language use in compositions can be made. For example, it was
rare for the examinees to incorrectly use expressions that had been thor-
oughly learnt (e.g., included in textbooks at school), or, to be mistaken in
the expressions that are similar in Finnish (e.g. on the one hand — on the other
hand, the other side of the coin). Expressions in which the English usage
differs from Finnish caused more problems. The problems may be due to
mother tongue interference, or, simply inadequate lexical knowledge of the
target language (e.g. to go behind the curtains; always on the right being Ameri-
can tourist). Sometimes a wrongly used expression could turn the meaning
upside down, or make it sound amusing (e.g. Theroux can not understand
these things as he values the kind of collectivism that the Americans cherish at
large), thus spoiling a good idea. In some cases, the writers used phrases
that were familiar from other contexts, for instance, from television or from
lyrics of popular music. Thus, for example, Paul Theroux is an ailien - “ an
American in London” ) is an echo of the lyrics of a song by Sting, An
Englishman in New York.

5 CONCLUSION

The results indicate that if an examinee uses a large number of words in his
essay, if he is able to organize his text into a large number of paragraphs,
and if he uses at least an average number of sentences, he will achieve a
higher score. Also, the lexical individuality was found to be a central
factor, being essential in exploring the quality of the composition. Also, it
correlated better with all other factors than any other factor. Furthermore,
lexical individuality also seemed to predict the evaluation of a composition
to a degree. The male examinees fared better in lexical individuality, which
means that they used more original lexis than the females. The male
examinees also succeeded proportionately better in the exam.

After first reading the compositions and examining the points the
writers had obtained, it seemed obvious to consider the position of male vs.
female examinees. The percentage of male students in foreign language
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studies is generally smaller, and it could be asked whether the sex of the
examinee might have had an influence on the evaluation of the essays. The
fact that the evaluation of a composition is necessarily subjective, and that
the examinees were not anonymous, seemed to make the question relevant.
My results seem to show, however, that it is primarily the internal structure
and the content of the compositions that correlate with the evaluation.
Nevertheless, the fact that the most successful male examinees also used
more original vocabulary in their compositions may have something to do
with male and female characteristics. At school, gitls are often described as
being good-natured and dutiful, whereas boys are considered to be more
lively and bold. Perhaps it is these attributed characteristics that, to a
certain extent, help to explain why boys seem to be more confident in their
language use as well, and why they are also less afraid of making mistakes
in their spoken communication. It may be supposed that a similar trend
could be found in writing: while girls may want to know something for
certain before writing it down, the boys, in a way, “push their luck”.
However, as communicative competence is nowadays seen as one of the
main objectives in foreign language teaching, it is even more important to
encourage all learners, particularly the girls, to communicate more confi-
dently — both in oral and in written mode. As communication, evidently, is
impossible without the proper means to convey the content, the teachers
should not be satisfied with correcting the lexical errors, but also, they
should aim at encouraging their students to learn words in a meaningful
way, and, furthermore, at encouraging them to use various communication
strategies in order to get their message across.
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APPENDIX

Examples of the compositions.

EXAMPLE 1
(A low number of unique words, poor results in the exam.)

I think it would be impossible to wright about the english people as Theroux do and at the
same time actually be english your self, at least if you were born and rased, for your whole
life, in England. Nobody could be that critical at him self and his own country men. And
you sure couldn’t make fun of englishmen, in the way Theroux does, if you were one. He
also sees things and people very clear, which I don’t think you can do if you have been
looking at them for your whole life. In some places though, is think Theroux is a bit meen
in his way of writing abot the english customs and the people. It’s lik he doesn’t under-
stand them and decided therefor not like them. There is also a lot of places in the Great
Britain that Theroux didn’t like. In fact most of the places he visited the thought was
horrible. Ithink the reason is partly because it was strange to him. He didn’t understand
the people. Why they acted the way they acted and he didn’t stay long enaugh to find out.
It might also be that people behaved a little differently towards him because they didn’t no
enything about him exept maby that he talkd american and looked strange. I also think he
all the time chose the most weird bed and breakfast places, and hotels to sleep in. It’s like
he wanted to get to now drunks and people who were tired of their lives. He didn’t
mension the young people, the families and the children almost at all. At times he just
wrote that there were only old people in sight or that the children who playd around were
noisy and dirty. I guess he had set his mind on want he wanted to se and what he in-
tended to write about before he went on his trip. I did like the book in a way. Maybe
because Theroux is a really good wrighter and his got a good sence of humour. Butina
way I don’t think he did England justice. He made many of the places sound exactly the
same. Maybe it gets that way when you travell from town to town day after day but it also
may be because of the reason that Theroux is an american and maybe you really can’t
apprechiate and understand your country if you haven’t lived there for as good as your
whole life.
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EXAMPLE 2.
(The largest number of unique words (69), good results in the exam.)

England as seen by a semi-outsider.

It is clear that Mr. Theroux was not mistaken for a local in any of the places he describes in
his travelogue. He was marked as an outsider by his bohemian exterior and American
accent, so he ran into many obsessions and prejudices when chatting with people.

The author seems to have a favorable, if slightly amused, view of English society. He liked
most of the people he met, though many of them did not like him because he was an
outsider. Mr. Theroux had to be careful in discussing societal issues with strangers, but he
heard a lot of interesting opinions both for and against the Falklands war. He did not
make the mistake of talking about religion in Northern Ireland.

The author was amazed at the huge contrasts in British society. He encountered
idyllic upperclass neighborhoods only a few miles from where riots and gangfights were
taking place. In many towns, hooliganism was an institution just like school and church.
Mr. Theroux saw people who worked, people who where unemployed, drunkards and
teetotallers, cosmopolitans and provincial bigots. They all seemed to be very conscious of
their place in society.

Mr. Theroux was dismayed at the sight of holiday parks which had been built on the
prettiest stretches of shoreline. They were like summer camps for adults, fairgrounds
filled with recreations and surrounded by barbed wire. Basically, all the patrons did was
loaf and spend their money, in contrast toe the everyday custom of earning and saving
money. Some holiday parks had their niche in catering to the unemployed; they were so
cheap they could be paid for with dole money. This was a very curious example of the
effects of unemployment, a problem which Mr. Theroux did not fail to perceive, especially
in places like Belfast and Liverpool.

The author ran into relatively little hostility, aside from gangs of mods and skin-
heads, rioters in city slums and people who mistaked him for a murderer. What he did see
was pretty houses, beautiful country lanes and occasional displays of eccentricity. Inciden-
tally, he ran into a bouncer in Aberdeen who was just like his colleagues here in Finland.
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