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ESIPUHE

”Haa”, huudahࢢ rosvo murteellisella hollannin kielellä ja katosi Lontoon su-
muun.ž Jos ei juuri tätä niin tämänkin kaltaisia havaintoja puhutun kielen vi-
vahteikkaasta luonteesta käsitellään tässä AFinLA-e (n:o žŽ) julkaisussa. Jul-
kaisun taustalla on Suomen soveltavan kieliࢢeteen yhdistyksen, AFinLAn, alai-
suuteen vuonna ſŽžƁ peruste�u Puheen ja puheentutkimuksen teemaverkos-
to. Teemaverkoston tavoi�eena on AFinLAn toiminnan pui�eissa, erityisesࢢ
yhdistyksen syyssymposiumien yhteydessä, tarjota suullisesta kielitaidosta ja
ääntämisestä kiinnostuneille tutkijoille foorumi ajatustenvaihtoon alan tutki-
muksesta koࢢmaassa ja kansainvälisesࢢ. Verkostolla on tällä hetkellä liki ƂŽ
jäsentä. Käsillä oleva julkaisu on teemaverkoston toiminnan toistaiseksi näky-
vin tulos. Ajatus teemanumerosta syntyi keskusteluissa syyssymposiumien yh-
teydessä. Näissä teemanumerolle koeࢰin olevan tarve, koska sellainen antaisi
lukijalle käsityksen teemaverkoston alalla tehtävästä tutkimuksesta maassam-
me ja tekisi soveltavan puheen tutkimusta tunnetummaksi laajemminkin suo-
malaisen kielentutkimuksen piirissä.

Kirjoituskutsussa toivoࢰin ehdotuksia tutkimuksista, joissa tarkastellaan
empiirisesࢢ jotain puhutun kielen, suullisen kielitaidon tai ääntämisen osa-
alue�a tavalla, joka onmielenkiintoinen suomalaisessa konteksࢢssa. Hyviä eh-
dotuksia tuli runsaasࢢ, ja teemanumeromme tutkimukset edustavatkin ilah-
du�avasࢢ lähestymistavoiltaan ja menetelmiltään suuntauksia, jotka ovat vii-
me vuosina olleet vahvoja alalla myös kansainvälisesࢢ. Julkaisumme voikin sa-
noa antavan lukijalle hyvän käsityksen soveltavan puheen tutkimuksen nyky-
tuulista. Käsi�elemme tätä kysymystä tarkemmin julkaisun ensimmäisessä ar-
,kkelissaࢢ jossa tarkastelemme myös puhutun kielen tutkimusta AFinLAn tuo-
tannossa aikavälillä žƆƄƄ–ſŽžƃ.

Kiitämme lämpimäsࢢ kaikkia teemanumeron kirjoi�ajia, tehtäväänsä huo-
lellisesࢢ paneutuneita mu�a nime�ömäksi jääviä vertaisarvijoita sekä AFin-
LAn julkaisutoimikuntaa: ilman panostanne tätä julkaisua ei olisi. Kiitämme
myös Koneen sääࢢötä ja Tieteellisten seurain valtuuskuntaa julkaisun talou-
dellisesta tukemisesta sekä Sinikka Lampista kannen laaࢢmisesta.

Tampereella, Turussa ja Nokialla ſƅ. ſ. ſŽžƅ
Teemaverkoston vetäjät:

Mikko Kuronen, Pekka Lintunen ja Tommi Nieminen

ž Tämän ilmauksen on professori emeritus Kari Suomi väli�änyt toimi�aja Kuroselle vuosia
si�en. Suomi ei muista, mistä hän on sen oppinut.
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Suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimuksesta
soveltavan kielentutkimuksen alalla Suomessa

AFinLA’s research network for Speech and Spoken Language Research was established in ſŽžƁ.
This is the first themaࢢc publicaࢢon from the network. This introductory arࢢcle introduces and
classifies the other arࢢcles in this collecࢢon. In addiࢢon, we examine earlier AFinLA publica-
onsࢢ from the preceding four decades and evaluate the extent of pronunciaࢢon or spoken lan-
guage research in AFinLA’s publicaࢢon series. In our analysis, we noࢢced that studies related to
pronunciaࢢon or spoken language research formed ca. žſ % of the total volume of published
arࢢcles. There has been a slight proporࢢonal decrease in number during the decades. Spoken
language studies have been more common than studies focusing on pronunciaࢢon. The tar-
get languages have been most commonly either Finnish or English. The main focus has o[en
been on learning or assessing foreign language skills, but studies focusing on the teaching of
pronunciaࢢon or spoken language have so far been very rare in Finland.

Avainsanat: ääntäminen, suullinen kielitaito, oppiminen, opetus
Keywords: pronunciaࢢon, spoken communicaࢢon, learning, teaching
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ž Johdanto

Puheen ja puheentutkimuksen teemaverkosto perusteࢰin AFinLAn alaisuu-
teen keväällä ſŽžƁ. Kuvauksen mukaisesࢢ teemaverkosto on tarkoite�u pu-
heesta, suullisesta kielitaidosta (puheen tuo�amisesta ja ymmärtämisestä),
prosodiasta, foneࢢikasta, ääntämisestä tai muista puhutun kielen osa-alueista
kiinnostuneille soveltavan kieliࢢeteen tutkijoille. Käsillä oleva arࢢkkelikokoel-
ma on ensimmäinen teemaverkoston toiminnan perusteella aikaan saatu jul-
kaisu. Kirjoituskutsussa pyydeࢰin kirjoi�ajia tar�umaan empiirisesࢢ aihee-
seen, joka lii�yisi puheeseen tai suullisen kielitaidon tai ääntämisen oppimi-
seen ja joka olisi kiinnostava suomalaisessa konteksࢢssa. Arࢢkkeleita saapui
runsaasࢢ, ja ne vastasivat hyvin niin teemaverkoston kuin kirjoituskutsumme-
kin teemaa. Monet tämän kokoelman arࢢkkeleista pohjautuvat AFinLAn syys-
symposiumeissa pide�yihin temaaࢰsiin työpajoihin.

Tässä katsausarࢢkkelissamme esi�elemme aluksi kartoituksen Suomen
soveltavan kieliࢢeteen yhdistyksen, AFinLAn, vuosikirjojen ja erikoisjulkaisu-
jen puheen tutkimusta, tarkemmin suullista kielitaitoa ja ääntämistä, käsi�ele-
vistä tutkimuksista vuosivälillä žƆƄƄ–ſŽžƃ. Katsauksen tarkoituksena on antaa
kuva siitä, paljonko ja millaista tutkimusta vuosikirjoissa ja erikoisjulkaisuissa
on ollut suullista kielitaitoa ja ääntämistä koskien. AFinLAn julkaisut ovat vain
yksi monista kanavista, joissa puheen tutkimusta Suomessa julkaistaan, eikä
katsauksemme siten anna tyhjentävää kuvaa maassamme tehdystä puhutun
kielen tutkimuksesta. Otoksemme rii�ää kuitenkin antamaan käsityksen val-
linneista tutkimusperinteistä ja painopisteistä soveltavan kielentutkimuksen
alalla.

Arࢢkkelimme jälkimmäisessä osassa esi�elemme käsillä olevan erikoisjul-
kaisun tutkimukset. Jälkimmäinen osa antaa kuvan siitä, millaisia kysymyksiä
soveltava puheentutkimus nykyisin käsi�elee.

ſ Suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimus
AFinLAn julkaisuissa žƆƄƄ–ſŽžƃ

Arࢢkkeliamme varten kartoiࢢmme AFinLAn vuosikirjat ja erikoisjulkaisut vuo-
sina žƆƄƄ–ſŽžƃ. Tarkasteltu ƁŽ vuoden ajanjakso mahdollistaa tutkimuspai-
notusten muutosten analyysin. Kartoituksemme perustuu ensisijaisesࢢ otsik-
kotason analyysiin, mu�a tarvi�aessa perehdyimme myös itse tutkimuksiin.
Sekä ensikielen (Lž) e�ä toisen (= vieraan) kielen (Lſ) puheeseen keski�yvät
tutkimukset luokitelࢢin alaluokkiin suullinen kielitaito tai ääntäminen. Mää-
ri�ely ’puheeseen keski�yvä tutkimus’ ei ollut aina helppo, koska lukuisis-
sa tutkimuksissa käsitellään eri tavoin vuorovaikutusta, viesࢢntää tai diskurs-
sia (engl. interacࢡon, communicaࢡon, discourse). Kriteerimme puhutun kielen
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tutkimukselle olivat, e�ä (i) sen aineisto on (vähintäänkin osin) puhu�ua kiel-
tä ja (ii) aineistoa käsitellään (vähintäänkin osin) puhutun kielen näkökulmasta
ja sen erityisominaisuuksiin keski�yen. Emme luokitelleet tutkimusta puhu-
tun kielen tutkimukseksi, ellei tutkimuksessa tehty eroa kirjallisen ja suullisen
kielen välille (eli tutkimus esimerkiksi käsi�eli jotakin vuorovaikutuksellista il-
miötä mu�a ei suoranaisesࢢ puhe�a) tai tutkimuksen pääpaino oli kirjoite-
tussa kielessä. Rajauksemme ei toki sulkenut pois esimerkiksi vuorovaikutuk-
seen keski�yviä tutkimuksia, mu�a niiden luoki�elu puhe�a käsi�eleviksi tut-
kimuksiksi edellyࢰ, e�ä vuorovaikutuksen tarkastelu kohdistui nimenomaan
johonkin puhutun kielen piirteeseen, kuten Leila Käännän tutkimuksessa (ks.
luku ƀ alla) ääntämisen opetukseen luokkahuoneࢢlanteessa.

Puhutun kielen tutkimukset määritelࢢin tarkemmin opetusta, oppimista ja
arvioinࢢa tai kielitaidon mi�aamista koskeviksi. Myös alaluoki�elu tuoࢰ jois-
sain tapauksissa vaikeuksia, koska samassa tutkimuksessa saateࢰin käsitellä
kahta tai (harvemmin) kaikkia kolmea alaluokkaa. Tällaisissa tapauksissa an-
noimme tutkimukselle alaluokan sen sisällöllisen painopisteen mukaan. Luo-
ki�eluun lii�yvien rajanvetojen vuoksi kartoituksemme tuloksia ei tule tarkas-
tella arࢢkkelin eikä edes prosenࢢn tarkkuudella, vaikka sen käytännön syistä
teemmekin alla.

Suullista kielitaitoa tai ääntämistä käsi�eleviä tutkimuksia oli ƅƆ kaikkiaan
ƄſƁ:sta AFinLAn julkaisuissa raportoiduista tutkimuksista, mikä tekee žſ,ƀ %
tutkimuksen kokonaismäärästä (taulukko ž). Kielentutkimus jaetaan joskus
kahteen pääluokkaan, kirjalliseen ja suulliseen. Tämän lisäksi on tutkimusta,
joka käsi�elee kumpaakin pääluokkaa tai ei erityisesࢢ kumpaakaan; myös tä-
mä kartoitus perustuu näihin luokkiin. Täten ei voi odo�aakaan, e�ä suullisen
kielitaidon ja ääntämisen tutkimus muodostaisi puolta tutkimuksen kokonais-
määrästä. Silࢢ vain reilun kymmeneksen osuu�a voi pitää pienenä, koska suul-
lisen kielitaidon merkitys on esimerkiksi kielen oppimisessa suuri. Suullisen
kielitaidon vähäinen tutkimus AFinLAn julkaisuissa heijastelee näkemyksem-
me mukaan perinne�ä, joka on leimannut kieliࢢede�ä yleisemminkin: lähtö-
kohtana on useimmiten ollut kirjallinen tuotos, kieliopin tai rakenteiden käyt-
tö ja hallinta kirjoitetussa kielessä (vrt. Linell ſŽŽƂ: the wri�en language bias).
Vaikka tarkasteluvälimme onkin hieman eri, osuu�a voi varovasࢢ verrata esi-
merkiksi Karlssonin (žƆƆƅ, ſŽŽƀ) selvitykseen kieliࢢeteiden tohtorinväitöskir-
joista, jonka mukaan Suomessa valmistui Ɓžƀ kieliࢢeteellistä väitöskirjaa vuo-
sina žƆƄƅ–ſŽŽž. Alakohtaisissa jao�eluissa todetaan vuosina žƆƄſ–ſŽŽžž il-
mestyneen žƆ foneࢢikan, puheviesࢢnnän tai logopedian väitöskirjaa, joiden
teeman voi ajatella suoraan lii�yvän puhu�uun kieleen (žƆ/ƁƂƀ eli Ɓ %). Suo-
mi (ſŽŽƁ) tarkensi lukumäärää huomau�amalla, e�ä monet suulliseen kieli-
taitoon lii�yvät väitöskirjat tehdään vieraiden kielten oppiaineisiin tai tutkin-
to suoritetaan ulkomaisissa yliopistoissa. Suomi lisää žſ foneeࢰsta väitöskir-
ž Alakohtaisissa eri�elyissä on lähteissä eri vuosijako kuin kokonaissummissa.
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TAULUKKO ž. Suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimus AFinLAn julkaisuissa žƆƄƄ–
ſŽžƃ. Taulukossa annetaan tutkimusten määrä pää- ja alaluokissa. Kullekin luokalle
annetaan myös prosenࢰosuus tutkimuksen kokonaismäärästä.

arvioinࢢ /
opetus oppiminen mi�aaminen yhteensä
n % n % n % n %

suullinen žŽ ž,Ɓ ƀƅ Ƃ,ſ ſŽ ſ,ƅ ƃƅ Ɔ,Ɓ
kielitaito
ääntäminen ſ Ž,ƀ žƁ ž,Ɔ Ƃ Ž,Ƅ ſž ſ,Ɔ
yhteensä žſ ž,Ƅ Ƃſ Ƅ,ſ ſƂ ƀ,Ƃ ƅƆ žſ,ƀ

jaa tarkastelemallemme ajanjaksolle. Koska ääntämiseen tai suulliseen kieli-
taitoon lii�yviä väitöskirjoja tehdään myös muihin oppiaineisiin ja yhteismää-
rä on siis olete�avasࢢ hieman näitä numeroita korkeampi, AFinLAn julkaisuis-
sa ilmestyneiden aihepiirin tutkimusten suhteellisen osuuden voidaan tulki-
ta vastaavan hyvin ääntämisen ja suullisen kielitaidon osuu�a suomalaisessa
kieliࢢeteellisessä tutkimuksessa laajemminkin, jos lukumäärää verrataan esi-
merkiksi väitöskirjojen teemoihin.

Ääntämistä on tutki�u vain vähän (ſ,Ɔ % kaikista AFinLAn julkaisujen tut-
kimuksista), ja aivan erityisen vähän on tutki�u sen opetusta: Ž,ƀ % kaikista
tutkimuksista (taulukko ž). Mitätöntä osuu�a seli�ää osaltaan näin rajatun
alueen kapeus, sillä ääntäminen on itsessään vain eräs suullisen kielitaidon
osa-alue. Silࢢkin osuus on hämmästy�ävän pieni, joten tutkimusalue�a ei il-
meisesࢢ ole pide�y tärkeänä. Tulos heijastelee toisaalta sitä, e�ä ääntämi-
sen opetuksen tutkimus – esimerkiksi eri menetelmien vertailu – on haastavaa
(vrt. Derwing & Munro ſŽžƂ: ƄƄ–žŽƅ). Se edelly�ää seurantaa, kontrolliryh-
mää tai -ryhmiä, oppimiseen vaiku�avien tekijöiden kontrollia sekä mahdolli-
sesࢢ myös foneeࢰsten menetelmien hallintaa. Lisäksi ääntämiseen keski�y-
vää opetusta annetaan vähemmän kuin kirjalliseen ja yleiseen suulliseen kieli-
taitoon keski�yvää opetusta, mikä vaikeu�aa opetusryhmien ja -menetelmien
vertailua.

Suomalaisena erityispiirteenä lanteeseenࢢ on voinut vaiku�aa puheen il-
miöihin erikoistuneen foneࢢikan oppiaineen jatkuvasࢢ horjahdellut asema yli-
opistoissa. Foneeࢰset tutkimuspainotukset ja menetelmien hallinta eivät aina
ole olleet valtavirtaa. Foneࢢikka lakkauteࢰin oppiaineena Jyväskylän yliopis-
tosta žƆƆŽ-luvun alkupuolella, Tampereen ja Oulun yliopistoissa sillä on kaiken
aikaa ollut henkilömäärältään niukat resurssit ja Turun yliopistossa sen -lanࢢ
ne�a ovat haastaneet erilaiset hallinnolliset muutokset kuten katkokset pro-
fessoritasoisissa työtehtävissä. Käytännössä vain Helsingin yliopistossa fone-
ikallaࢢ on säilynyt pysyvä ja suhteellisen vakaa asema koko tarkastellun ajan.
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TAULUKKO ſ. Suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimusten kohdekielet julkaisuissa.

kohdekieli lkm

englanࢢ žƅ
suomi žƄ
ranska ƀ
saksa ƀ
venäjä ƀ
ruotsi ſ
kielestä riippumaton Ɓƀ

Toisaalta ääntämisen opetuksen tutkiminen on kansainvälisesࢢkin ollut
vähäistä (mm. Norris & Ortega ſŽŽŽ; Derwing & Munro ſŽŽƂ; Tergujeff ſŽžƀ),
vaikkakin se paraikaa vaiku�aa olevan hienoisessa nousussa (Derwing ſŽžŽ).
Ääntämisen ope�amisen ja oppimisen vähäistä tutkimusta seli�änee myös se,
e�ä foneeࢰsia menetelmiä hallitsevien tutkijoiden mielenkiinto on ollut pa-
remminkin ensikielessä ja sen murteissa kuin toisen kielen puheessa. Derwing
ja Munro (ſŽŽƂ: ƀƄƆ) toteavat ääntämisen tutkimisesta kansainvälisesࢢ ja eri-
tyisesࢢ englannin kieltä koskien, e�ä se on ollut marginalisoitua soveltavan
kieliࢢeteen kentällä. Kartoituksemme näy�ää, e�ä näin voimme todeta -lanࢢ
teesta Suomessakin.

Myös suullisen kielitaidon opetuksen tutkimus on ollut vähäistä (ž,Ɓ %,
taulukko ž), ja syyt siihen ovat luultavasࢢ samansuuntaiset kuin ääntämisen
opetuksen osalta. Suullisen kielitaidon oppimista on tutki�u selväsࢢ enem-
män (Ƃ,ſ %). Arvioinࢢa ja mi�aamista on tutki�u hiukan enemmän kuin ope-
tusta sekä ääntämisen e�ä suullisen kielitaidon osalta (taulukko ž). Yhteen-
laske�una tavallisinta on ollut oppimislähtöinen tutkimus (Ƅ,ſ %), sen jälkeen
arvioinࢢ ja mi�aaminen (ƀ,Ƃ %) ja viimeisenä opetus (ž,Ƅ %).

Jaoimme tutkimukset myös kohdekielen mukaan (taulukko ſ). Kielikohtai-
sia tutkimuksia oli Ɓƃ, kun taas Ɓƀ tutkimusta oli kielestä riippuma�omia. Huo-
ma�ava osa tutkimuksista on ollut siis sellaisia, joissa ei käsitellä suoraan jo-
tain e�yäࢢ kieltä. Kielikohtaisista tutkimuksista valtaosa on käsitellyt englanࢢa
tai suomea.

Mikäli jaamme kartoituksemme kolmeen liki yhtä suureen aikaväliin žƆƄƄ–
ƅƆ, žƆƆŽ–ſŽŽŽ ja ſŽŽž–žƃ, näemme, e�ä suullisen kielitaidon osuus AFinLAn
tutkimusten kokonaismäärästä ei ole ajan saatossa kasvanut vaan päinvas-
toin hienoisesࢢ laskenut (kuvio ž). Kaikissa luokissa alin lukema on vuosivä-
lillä ſŽŽž–ſŽžƃ arvioinࢢa ja mi�aamista lukuun o�ama�a. Kun otetaan huo-
mioon kartoituksen tarkkuuteen lii�yvät rajoitukset, vähäisille muutoksille ei
pidä antaa liian suurta painoa. Selvää kuitenkin on, e�ä suullisen kielitaidon
ja ääntämisen osuus tutkimuksen kokonaismäärästä ei ole ainakaan kasvanut
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KUVIO ž. Suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimus AFinLAn julkaisuissa vuosivä-
leillä žƆƄƄ–žƆƅƆ, žƆƆŽ–ſŽŽŽ ja ſŽŽž–ſŽžƃ.

tarkasteltavana ajanjaksona. Ääntämisen opetuksen tutkimisesta ei ole julkai-
suja lähes koko aikana. Olematonta osuu�a žƆƆŽ–ſŽŽŽ ja ſŽŽž–ſŽžƃ ei selitä
ainakaan se, e�ä aihe�a olisi tutki�u tyhjentäväsࢢ jo aiemmin. Myös suulli-
sen kielitaidon ope�amisen tutkimus on ollut hyvin vähäistä ja pienintä vii-
meisellä ajanjaksolla. Suullisen kielitaidon oppimisen tutkimuksessa tapahtui
selvä nousu žƆƆŽ-luvulla, joka ny�emmin on tai�unut. Suullisen kielitaidon
painoarvon kasvu opetuksessa näkyy opetussuunnitelmissa ſŽŽŽ-luvulla (vrt.
LOPS ſŽŽƀ, ſŽžƂ) ja myös siten, e�ä lukiossa on nykyisin suulliseen viesࢢn-
tään keski�yviä toisen koࢢmaisen/vieraan kielen kursseja (vrt. Muutos LOP-
Siin ſŽŽƆ; ks. myös Ruoho ſŽžž). Ainakaan vielä suullisen kielitaidon painoar-
von kasvu opetuksessa ei kuitenkaan tunnu näkyvän tutkimuksessa määrälli-
sesࢢ. Sen kartoitus kuitenkin näy�ää, e�ä opetuksen, oppimisen ja arvioinnin
kysymykset ovat kiinnostaneet soveltavan kieliࢢeteen tutkijoita jossain mää-
rin koko kartoituksen ajan myös suullisen kielitaidon alueella (vrt. Kalaja ym.
ſŽžƀ).

Tiivistäen kartoituksemme osoi�aa, e�ä (i) suullinen kielitaito ja ääntä-
minen eivät ole olleet vahvasࢢ eduste�uina AFinLAn tuotannossa, (ii) suulli-
sen kielitaidon ja ääntämisen tutkimukset eivät ole suhteelliselta määrältään
nousussa vaan päinvastoin ne vaiku�avat olevan hienoisessa laskussa ja (iii)
erityisen vähän on ollut tutkimusta suullisen kielitaidon ja ääntämisen ope-
tuksesta. On perusteltua ole�aa, e�ä suullisen kielitaidon ja ääntämisen opet-
tamisen tutkimuksen vähyys heijastuu puu�eina kieltenope�ajien koulutuk-
sessa: Koska aihe�a on tutki�u vähän, on yliopistojen opetushenkilökunnan-
kin sitä koskeva etoࢢ puu�eellista. Puu�eiden vuoksi merki�ävä osa kielten
ope�ajista kokee, e�ei heillä ole rii�äviä valmiuksia ope�aa ääntämistä. He
eivät yksinkertaisesࢢ ,edäࢢ millaisin menetelmin sitä voi ope�aa (mm. Huh-
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tamäki & Ze�erholm tässä julkaisussa; Moilanen ſŽžƁ). Tämä saa�aa johtaa
siihen, e�ä ääntämisen opetusta laiminlyödään tai opetus jää implisiiࢰseksi
eikä kehitä oppijan ääntämisࢢetoisuu�a tai -motoriikkaa eteenpäin (Lintunen
ſŽŽƂ, ſŽžƁ). Pahimmillaan ääntämisharjoitukset saatetaan ohi�aa kokonaan.
Opetusmenetelmiä vertailevan ja oppimistuloksiin keski�yvän tutkimuksen
vähyys vaiku�aa leimaavan oppimisen tutkimusta laajemminkin kuin vain kie-
lenoppimisen alueella (mm. Eklund ſŽŽŽ). Myös etoࢢ siitä, mikä ääntämisessä
on ymmärtämisen ja vieraan korostuksen kannalta tärkeää, on puu�eellista
tutkimuksen vähyyden vuoksi (vrt. Kuronen & Tergujeff tässä julkaisussa).

AFinLAn Puheen ja puheentutkimuksen teemaverkosto perusteࢰin edis-
tämään puhutun kielen ja suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimusta sekä
tukemaan tutkijoiden verkostoitumista. Kartoituksemme perusteella teema-
verkostolle on ollut selvä tarve. Uskomme, e�ä käsillä oleva julkaisu au�aa
osaltaan edistämään puheen tutkimusta soveltavan kielentutkimuksen alalla
ja tässä teemanumerossa julkaistavat tutkimukset saavat jälleen uusia tutki-
joita tar�umaan aihepiirin haasteisiin.

ƀ Käsillä olevan julkaisun tutkimukset

Tämä AFinLAn erikoisjulkaisu keski�yy puhutun kielen tutkimukseen. Julkai-
sun kaikki tutkimukset käsi�elevät joko suullista kielitaitoa tai ääntämistä
ope�amisen, oppimisen tai arvioinnin näkökulmasta. Julkaisu koostuu žƀ tut-
kimuksesta, joissa kaikissa pääpaino on toisessa kielessä vähintäänkin niin, et-
tä toista kieltä tarkastellaan suhteessa ensikieleen. Tutkimuksista neljä keskit-
tyy suulliseen kielitaitoon ja yhdeksän ääntämiseen (taulukko ƀ). Kuten tau-
lukko ƀ osoi�aa, tutkimukset lisäävät etoaࢢ jao�elun jokaisessa kategoriassa.
Useat tutkimuksista ovat kielikohtaisia, vaikka tulokset voivatkin olla yleistet-
tävissä muihin kieliin. Neljä arࢢkkelia voidaan laskea kielestä riippuma�omik-
si. Kielikohtaiset tutkimukset jakautuvat siten, e�ä suomeen kohdistuu neljä,
ruotsiin kolme ja venäjään kaksi arࢢkkelia.

Kun arࢢkkeleissa käyte�yjä metodeja tarkastelee päämenetelmän mu-
kaan, viidessä tutkimuksessa on käyte�y kuuntelukokeita (syntyperäiset tai

TAULUKKO ƀ. Tämän teemajulkaisun arࢢkkelit tutkimusaluei�ain.

arvioinࢢ /
opetus oppiminen mi�aaminen yhteensä

suullinen kielitaito ž ž ſ Ɓ
ääntäminen ƀ ſ Ɓ Ɔ
yhteensä Ɓ ƀ ƃ žƀ
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ei-syntyperäiset kuulijat) ja kolmessa on mita�u oppimista (akusࢢsesࢢ, kuu-
lonvaraisesࢢ tai sanaston kannalta). Lisäksi teemajulkaisumme arࢢkkelien me-
netelminä on opetusmenetelmän testaus, opetusmenetelmien vertailu, ope-
tuksen havainnoinࢢ sekä ope�ajien haasta�elu tai kysely, ja yksi arࢢkkeli on
lähestymistavaltaan teoreeࢰnen.

Seuraavassa esi�elemme tutkimukset ryhmitellen ne kartoituksemme
luokkiin. Esi�ely nouda�aa julkaisumme sisällyslue�eloa järjestäen tutkimuk-
set ryhmiin (i) suullisen kielitaidon/ääntämisen ope�aminen, (ii) suullisen
kielitaidon/ääntämisen oppiminen ja (iii) suullisen kielitaidon/ääntämisen ar-
vioinࢢ ja mi�aaminen.

ƀ.ž Suullisen kielitaidon ja ääntämisen opetuksen tutkimukset

Tutkimuksista neljä käsi�elee suullisen kielitaidon tai ääntämisen ope�amista
(Heikkola & Alisaari, Huhtamäki & Ze�erholm, Kääntä, Spita & Björklund). Juu-
ri ope�amista on tutki�u aiemmin hyvin vähän, ja julkaisun tutkimukset ovat-
kin arvokas lisä tälle alitutkitulle alueelle. Tutkimukset ovat metodologises-
ࢢ erilaisia: opetusmenetelmiä verrataan keskenään eri opetusryhmissä, ope-
tusmenetelmää testataan, opetusta havainnoidaan tai ope�ajien kokemuksia
kartoitetaan kyselyin ja haasta�eluin.

Leena Maria Heikkola ja Jenni Alisaari selvi�ävät tutkimuksessaan, kuin-
ka kolme erilaista ääntämisen opetuksessa käyte�ävää menetelmää – laula-
minen, laulujen kuuntelu ja laulun sanojen rytmikäs toistaminen – vaiku�avat
suomenoppijoiden ääntämisen kehi�ymiseen. Oppijat osallistuivat neljä viik-
koa kestäneelle suomen kurssille, jonka aikana ääntämistä opeteࢰin yllä mai-
nituilla menetelmillä. Oppijoiden ääntämistä kurssin alussa ja lopussa arvioi
kaksi kuulijaraaࢢa: tulevat Sſ- eli suomi toisena kielenä -ope�ajat sekä tule-
vat luokanope�ajat. Tulosten mukaan alkeiskurssin oppijoilla tapahtui merkit-
tävää kehitystä ääntämisessä, kun puolestaan hiukan edistyneempien oppijoi-
den kohdalla edistyminen ei ollut yhtä suoraviivaista. Laulun sanojen rytmikäs
toistaminen vaikuࢰ olevan menetelmistä tehokkain: se oppijaryhmä, jonka
opetuksessa käyteࢰin tätä menetelmää, kehi�yi eniten kohdekielisen ääntä-
misen suuntaan. Sſ-ope�ajat arvioivat vierasta aksenࢰa lievemmin kuin luo-
kanope�ajat. Kirjoi�ajat arvelevat tämän johtuvan siitä, e�ä Sſ-ope�ajilla on
enemmän kokemuksia vieraalla aksenࢢlla puhutusta suomesta.

Marࢢna Huhtamäki ja Elisabeth Ze�erholm keski�yvät tapaustutkimuk-
sessaan ääntämisopetukseen ruotsi vieraana kielenä .lanteissaࢢ- He vertaili-
vat aikuisopiskelijoille suunna�ua ääntämisopetusta Suomessa ja Ruotsissa.
Aineisto keräࢰin kahdeksaa ope�ajaa haasta�elemalla ja oppitunࢢa seuraa-
malla. Tavoi�eena oli myös verrata, kuinka se, mitä ope�ajat sanovat ja mitä
he tunneilla tekevät, vastaavat toisiaan. Molemmissa maissa ope�ajat koros-
vatࢢ ääntämisen ope�amisen keskeistä asemaa ruotsin opetuksessa. Ope�a-
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jat kuitenkin kokivat, e�eivät he enneetࢢ monia opetusmetodeja ääntämisen
opetukseen. Suurin osa havaitusta ääntämisopetuksesta luokkahuoneࢢlan-
teissa oli implisiiࢰstä ja integroitu esimerkiksi kieliopin tai sanaston opetuk-
seen. Ruotsalaisissa luokkahuoneࢢlanteissa havaiࢰin enemmän eksplisiiࢰstä
ääntämisen opetusta kuin suomalaisissa. Maiden välillä on ymmärre�äväsࢢ
yleisesࢢkin eroja, koska Suomessa ruotsin vähemmistöasema tekee ope�a-
misesta erilaista ja usein haasteellisempaa kuin Ruotsissa. Ope�ajien haastat-
telussa esiin tuomat mielipiteet vastasivat hyvin heidän toimintaansa luokka-
huoneࢢlanteissa. Kirjoi�ajat korostavat, e�ä ope�ajankoulutuksessa on syytä
kiinni�ää huomiota ääntämisopetuksen metodeihin ja ope�aa tulevia opet-
tajia vertaamaan ope�amaansa kieltä oppilaiden erilaisiin äidinkieliin.

Leila Kääntä keski�yy tutkimuksessaan suomenkielisten englanninoppi-
joiden ääntämisongelmiin luokkahuoneࢢlanteissa. Hän tutki keskusteluntut-
kimuksen menetelmin, miten oppilaat ilmaisevat kohdanneensa ääntämison-
gelmia lukiessaan englanࢢa ääneen. Tehtävän tarkoituksena ei ollut keskit-
tyä suoraan ääntämiseen vaan tarjota mahdollisuus ääntämisen harjoi�eluun
muun toiminnan rinnalla. Laajemmasta aineistosta valikoitui kymmenen esi-
merkkiä, joissa oppilas kohtaa ääntämisongelman. Kääntä keski�yy analyy-
sissaan erityisesࢢ korjausten aloituksiin: suoriin kysymyksiin, erilaisten ääntä-
mistapojen yritykseen ja lukemisen keskey�ämiseen. Näillä keinoilla oppilaat
koeࢰvat saada ope�ajalta apua oikeaan ääntämistapaan. Ope�ajan ja oppi-
laan interakࢢon tutkiminen selventää, millaista ääntämisopetukseen lii�yvä
luokkahuoneinterakࢢo on. Havainnoista on hyötyä ope�ajankoulutuksessa.
Ne myös osoi�avat, kuinka luokkahuoneharjoituksia voidaan käy�ää vieraan
kielen ääntämisen parantamiseen.

Irina Spita ja Marࢢna Björklund tarkastelevat opetuskokeiluun perustu-
vassa tutkimuksessaan, kuinka venäjän kielen Lſ-puhujat oppivat nk. emoࢢi-
vista morfologiaa, tarkemmin diminuࢢivisuffikseja, alkeiskurssilla, joka perin-
teisestä opetuksesta poiketen eteni pragmaaࢰs-semanࢰsten taitojen hallin-
nasta sananhallinnan suuntaan. Tämä tarkoi�aa sitä, e�ä diminuࢢivisia sana-
muotoja esitelࢢin ja harjoitelࢢin mm. toiminnallisin dialogein, jotka osoiࢰvat
konkreeࢰsesࢢ, millaisia asenteita ja tunteita eri sanamuotojen käy�ö väli�ää.
Diminuࢢivimuotoja harjoitelࢢin esimerkiksi siten, e�ä opiskelijat perehtyivät
venäläisten ravintoloiden ruokalistoissa esiintyviin diminuࢢivimuotoihin, ja tä-
män jälkeen harjoi�elivat näiden muotojen käy�öä dialogeissa ja roolileikeis-
sä. Kun opiskelijat tunnisࢢvat diminuࢢivimuodot ja niiden merkityksen, kurs-
silla tarkastelࢢin, millainen merkitys diminuࢢivimuotojen poistamisella ja/tai
korvaamisella on erilaisissa sanoissa. Kirjoi�ajien mukaan opetuskokeilun tu-
lokset olivat hyviä: emoࢢivisten muotojen käy�ö edisࢢ posiࢢivisen ilmapii-
rin syntymistä luokkahuoneessa ja oppimistuloksetkin olivat hyviä. Oppijoiden
moࢢvaaࢢota vaikuࢰ edistävän myös se, e�ä opetuksen lähtökohtana oli pa-
remminkin luonnollinen, arjessa käyte�ävä kieli kuin kankeahko oppikirjakieli.
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ƀ.ſ Suullisen kielitaidon ja ääntämisen oppimisen tutkimukset

Kirjamme tutkimuksista kolme keski�yy suullisen kielitaidon ja ääntämisen
oppimiseen (Heinonen, Peltonen, Salminen). Näissä keskitytään joko ymmär-
re�ävyyteen, sujuvuuteen tai vieraaseen korostukseen.   

Henna Heinosen tutkimuksessa tarkastellaan ensikieleltään suomenkie-
listen lukiolaisten puhutun ruotsin ymmärre�ävyy�ä sekä mahdollisten kuu-
lijaa tai puhujaa koskevien taustatekijöiden vaikutusta arvioon. Tuloksista käy
ilmi, e�ä kuulijan taustalla (esim. kielitaustalla, sukupuolella ja iällä) ei näyt-
täisi olevan vaikutusta. Yleisesࢢ o�aen lukiolaisten tuo�amaa ruotsia saat-
toi ymmärtää, mu�a se saa�oi vaaࢢa kuulijalta keski�ymistä. Puhujan ruot-
sin kielen käy�ö vapaa-aikana vaikuࢰ myönteisesࢢ puheen ymmärre�ävyy-
teen, kun taas yllä�äen puhujan viimeisimmän ruotsin arvosanan ja puheen
ymmärre�ävyyden välinen korrelaaࢢo oli negaࢢivinen. Jälkimmäisen Heino-
nen arvioi voivan olla tekemisissä ääntämistä koskevan etoisuudenࢢ kanssa:
ääntämistä koskevan edonࢢ lisääntyminen voi vaiku�aa haitallisesࢢ sujuvan
puheen tuo�amiseen.

Pauliina Peltonen yri�ää tutkimuksessaan murtaa vieraalla kielellä puhu-
misen sujuvuu�a koskevan tutkimuksen perinteiset rajat ja tarkastella puhet-
ta yhteistoiminnallisen vuorovaikutuksen kau�a. Hän tarkastelee kahden ylä-
koululaisparin puhe�a ongelmanratkaisutehtävässä ja analysoi tuloksia. Tu-
losten mukaan toistot (engl. other-repeࢡࢡons) mahdollistavat puhujan suju-
vuu�a antamalla hänelle lisäaikaa kielen käsi�elyyn. Toistoilla voi myös hakea
puhekumppanin vahvistusta omalle ilmaisulle, jolloin ne lisäävät viesࢢnnän
koheesiota. Samoin koheesiota kohentavat täydennykset (engl. collaboraࢡve
compleࢡons), mu�a niiden avulla myös ylläpidetään sujuvuu�a, mikä ei aiem-
missa tutkimuksissa ole noussut esiin.

Iina Salmisen arࢢkkelin kohteena ovat suomalaisille oppijoille perintei-
sesࢢ vaikeina mainostetut venäjän ässät, jotka foneeࢰsesࢢ jakautuvat sibi-
lan�eihin ja affrikaa�oihin. Hän tarkastelee eksplisiiࢰsen ääntämisopetuksen
vaikutusta oppimistuloksiin niin tuo�amisen kuin havaitsemisen osalta sekä
kontrasࢢivisen kieliࢢeteen mahdollisuuksia ääntämisopetuksen kehi�ämises-
sä. Hänen tuloksistaan käy ilmi, e�ä resepࢢivisen ja produkࢢivisen osaamisen
välillä näkyy vallitsevan yhteys joidenkin äänteiden kohdalla mu�ei läheskään
kaikkien. Eri tesࢢkertojen tulosten kirjavuus ja aineiston pienuus vaikeu�aa
lopullisten johtopäätösten tekoa – mikä vii�aa lisätutkimuksen tarpeeseen –
mu�a eksplisiiࢰsen ääntämisopetuksen hyödyn tekijä katsoo käyneen jo täs-
säkin aineistossa ilmi. Jatkoa ajatellen hän korostaa, e�ä tuo�amisen harjoit-
telemisen lisäksi aikaa olisi vara�ava puhujalle vieraiden äänteiden havaitse-
miseen ja tunnistamiseen.
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ƀ.ƀ Suullisen kielitaidon ja ääntämisen arvioinࢢ tai mi�aaminen

Pääosa kirjamme tutkimuksista – kuusi arࢢkkelia – käsi�elee suullisen kieli-
taidon/ääntämisen arvioinࢢa tai mi�aamista (Honko, Olkkonen & Peltonen,
Kallio ym., Kuronen & Tergujeff, Toivola & Ullakonoja, Uzal ym.). Lähtökohta-
na näissä tutkimuksissa on – Hongon sekä Olkkosen ja Peltosen tutkimuksia
lukuun o�ama�a – kuulijoiden arviot toisen kielen ääntämisen hyvyydestä
tai ymmärre�ävyydestä. Muutamissa tutkimuksista arvioita tarkastellaan suh-
teessa puheen akusࢢsiin tai rakenteellisiin piirteisiin.

Mari Honko tarkastelee tutkimuksessaan puhutun kielen leksikaalista di-
versiteeࢰä kouluikäisten lasten kielessä. Tutkimuksessa selvitetään, poik-
keaako puhutun kielen sadute�ujen kertomusten leksikaalinen diversiteet-
ࢢ kirjoitetun kielen kertomusten leksikaalisesta diversiteeࢢstä. Lisäksi Hon-
ko selvi�ää, onko puhu�ujen kertomusten leksikaalisessa diversiteeࢢssä sys-
temaaࢰsia eroja riippuen lapsen sanaston hallinnan yleistasosta, kielitaidon
yleistasosta, ensikielestä, sukupuolesta tai iästä. Aiempien tutkimusten ta-
paan Hongonkin tutkimuksessa leksikaalinen diversiteeࢰ oli korkeampaa kir-
joitetussa kuin puhutussa kielessä. Kielitaidon yleistason ja sanaston hallinnan
yleistason yhteys leksikaaliseen diversiteeࢰin osoi�autui kuitenkin heikoksi ja
epälineaariseksi. Honko toteaakin eräänä johtopäätöksenään, e�ä leksikaalis-
ta diversiteeࢰä ei voi tarkastellun aineiston perusteella pitää rii�ävän tarkka-
na menetelmänä silloin, kun tarkoituksena on arvioida yksilötason kielitaidon
tai tarkemmin sanastollisten taitojen tasoa.

Heini Kallio, Juraj Šimko, Ari Huhta, Reima Karhila, Marࢰ Vainio, Erik
Lindroos, Raili Hildén jaMikko Kurimo tarkastelevat arࢢkkelissaan temporaa-
listen piirteiden (arࢢkulaaࢢonopeus, hiljaisten ja täyte�yjen taukojen mää-
rä ja korjaukset ja/tai toistot) suhde�a arvioituun taitotasoon. Puhujina tut-
kimuksessa on suomalaisia lukiolaisia, jotka puhuvat ruotsia toisena kiele-
nään. Verrokkipuhujina on ensikieleltään (suomen)ruotsalaisia lukiolaisia. Pu-
henäy�eet ovat lukupuhunnasta ja puolispontaanista puheesta, ja arvioijina
on seitsemän koulute�ua arvioijaa. Tulosten mukaan etyilläࢢ temporaalisilla
piirteillä on yhteys puhujan arvioituun taitotasoon, mu�a piirteiden merkitys
riippuu puhemateriaalista: korjauksia, toistoja ja lyhyitä taukoja siedetään pa-
remmin puolispontaanissa puheessa kuin lukupuhunnassa. Korkea arࢢkulaa-
onopeusࢢ ennusࢢ korkeampaa taitotason arvioinࢢa kummassakin materiaali-
tyypissä, kun taas täyte�yjen taukojen korkea suhteellinen määrä ennusࢢ al-
haista arviota taitotasosta. Arvioijien välillä oli kuitenkin eroja siinä, millainen
merkitys temporaalisilla piirteillä oli taitotason arvioinnille. Tutkimuksen eräs
johtopäätös onkin, e�ä tulisi kehi�ää menetelmiä arvioijien välisen vaihtelun
vähentämiseksi erityisesࢢ nk. korkean panoksen testeissä. Arvioijien profiloin-
ࢢ ja siihen perustuva palaute arvioijille saa�aisivat edistää arvioijien -etoiࢢ
suu�a eri foneeࢰsista piirteistä ja parantaa heidän arvioinࢢsuoritustaan.
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Mikko Kuronen ja Elina Tergujeff tutkivat arࢢkkelissaan prosodian vaiku-
tusta aksenࢢn vahvuuden arvioinࢢin. He pyysivät syntyperäisiä ruotsin kie-
len puhujia arvioimaan kielenoppijoiden tuo�amaa ruotsia. Tutkimus keski�yi
ruotsin tooniaksen�eihin eli sävelkorkoihin ja puherytmin muutoksiin. Aineis-
tona oli ƀŽ ääneen lue�ua virke�ä, joissa pitäisi olla e�yࢢ tooniaksenࢰ ja
pääpaino virkkeen loppupuolella. Virkkeet tuoࢰ kuusi kielenoppijaa ja kak-
si syntyperäistä ruotsin puhujaa. Arvioijina oli Ƃƀ syntyperäistä ruotsin puhu-
jaa. Tulosten mukaan normista poikkeava puherytmi aiheuࢰ vaikutelman vah-
vemmasta vierasperäisestä aksenࢢsta. Tooniaksenࢰen taas ei havai�u vaikut-
tavan merki�äväsࢢ aksenࢰarvioihin. Kuronen ja Tergujeff tulivat siihen johto-
päätökseen, e�ä prosodian opetuksessa kanna�aa paino�aa erityisesࢢ puhe-
rytmiä ja muita prosodisia piirteitä tooniaksenࢰen sijaan.

Sanna Olkkonen ja Pauliina Peltonen tarkastelevat toisen kielen suju-
vuudelle anne�uja määritelmiä kirjallisuuden valossa ja pyrkivät yhdistämään
kaksi tähän asࢢ varsin erillisinä pysytelly�ä näkökulmaa, kogniࢢivisen ja pu-
hetuotoksen sujuvuuden. Näkökulmat lii�yvät erilaisiin tutkimusperinteisiin
eikä niitä siksi ole tava�u vertailla keskenään. Näkökulmat yhdistämällä kir-
joi�ajat katsovat voivansa taata aiempaa ka�avamman kuvan aiheeseen lii�y-
västä tutkimuksesta, erityisesࢢ au�aa seli�ämään, miksei joidenkin sujuvuu-
teen liite�yjen piirteiden välille ole kye�y löytämään yhtey�ä. Arࢢkkelillaan
kirjoi�ajat pyrkivät kannustamaan muita tutkijoita yli�ämään perinteiset rajat
ja suuntautumaan tutkimuskysymykseen monialaisesࢢ.

Minnaleena Toivola ja Riikka Ullakonoja keski�yvät arࢢkkelissaan venä-
läisen aksenࢢn tunnistamiseen suomessa vieraana kielenä. Näy�eet (n = ƅŽ)
olivat ääneen lue�uja lauseita äidinkieleltään suomalaisilta puhujilta ja venä-
läisiltä suomen kielen oppijoilta. Oppijat tuoࢰvat lauseita eri vaiheissa kuuden
kuukauden oleskeluaan Suomessa. Kuuntelutesࢢn arvioijat olivat syntyperäi-
siä suomen puhujia, ei-syntyperäisiä suomen opiskelijoita ja ei-syntyperäisiä
kuuntelijoita, jotka eivät opiskelleet suomea. Tulosten perusteella arvioijaryh-
mät erosivat toisistaan. Paremmin suomea osaavat ryhmät eroࢰvat venäjän-
kieliset puhujat helpommin syntyperäisistä. Arvioijaryhmät sanoivat kiinni�ä-
neensä puherytmiä enemmän huomiota muihin prosodisiin ja segmentaalisiin
piirteisiin. Kirjoi�ajat toivovat, e�ä tutkijat testaisivat tulevaisuudessa enem-
män vieraan aksenࢢn tunnistamista pitkäkestoisissa tutkimuksissa.

Melike Uzal, Erkki Komulainen ja Olli Aaltonen tutkivat kuulijan taustate-
kijöiden ja tehtävätyypin vaikutusta aksenࢢn vahvuuden arvioinnissa. Kohde-
kielenä heillä oli suomi vieraana kielenä. Kuulijoiden taustamuu�ujista kont-
rolloiࢢin sukupuolta, ikää, opetuskokemusta, aiempia kontakteja vieraskieli-
siin suomen puhujiin ja asumista pääkaupunkiseudulla. Tehtävätyyppeinä oli-
vat sanaparit, virkkeiden ääneen lukeminen ja spontaani puhe. Tehtävät tuoࢰ-
vat ƀž syntyperäistä suomen puhujaa ja ƁŽ kielenoppijaa. Kuuntelutesࢢin osal-
listui ƃƃ syntyperäistä suomen puhujaa, jotka arvioivat kuulemansa vieraan ak-
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senࢢn. Tulosten mukaan kuulijoiden taustamuu�ujilla ei näy�änyt olevan vai-
kutusta aksenࢢn arvioinࢢin. Analyysissa havaiࢰin myös, e�ä näy�een pituus
vaikuࢰ aksenࢰarvioon: pidempi näyte arvioiࢢin yleensä heikommin. Samoin
spontaanit näy�eet arvioiࢢin heikommiksi kuin kontrolloidummat näy�eet.

Ɓ Loppupäätelmiä

Kartoituksemme osoi�aa, e�ä suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutkimus ei
ole ollut runsasta AFinLAn tuotannossa aikavälillä žƆƄƄ–ſŽžƃ: vain reilu kym-
menes julkaistun tutkimuksen kokonaismäärästä on käsitellyt näitä teemoja.
Suullisen kielitaidon ja ääntämisen osuus ei ole myöskään kasvanut aikavälillä,
vaan päinvastoin jonkin verran laskenut. Kartoituksen tuloksia tarkasteltaes-
sa tulee tosin muistaa, e�ä huoma�ava osa suullisen kielitaidon ja ääntämi-
sen tutkimuksista julkaistaan muilla foorumeilla kuin AFinLAn julkaisuissa, eikä
kartoitus siten anna ka�avaa kuvaa suullisen kielitaidon ja ääntämisen tutki-
muksesta maassamme (jälkimmäisestä ks. tarkemmin Kautonen ym. ſŽžƃ). Se
antaa kuitenkin käsityksen tutkimusalueen suhteellisesta osuudesta AFinLAn
julkaisuissa ja laajemmin soveltavan kielentutkimuksen alalla Suomessa.

Soveltavan puheentutkimuksen painopiste on ollut ja on yhä toisen kie-
len puheessa: kaikki tämänkin julkaisun arࢢkkeleista käsi�elevät Lſ-puhe�a.
Lſ-tutkimus antaa kuitenkin samalla etoaࢢ myös Lž-puheesta, koska ensikie-
li toimii lähes aina vertailukohtana Lſ-puheelle. Lſ-ääntämisen tutkimuksessa
on siirry�y yhä selvemmin ääntämisen oppimisen mi�aamisesta siihen, miten
kuulijat arvioivat Lſ-ääntämistä ymmärre�ävyyden, sujuvuuden tai vieraan
korostuksen kannalta (mm. Levis & LeVelle ſŽžŽa; Munro ſŽžŽ). Painopis-
teen siirtyminen kuulijahavaintoon näkyy tämänkin julkaisun tutkimuksissa.
Ymmärre�ävyyden ja sujuvuuden tutkimista puoltaa se, e�ä kommunikaࢢi-
visesࢢ toimivaa ääntämistä pidetään nykyään tärkeämpänä kuin mahdollisim-
man vähäistä vierasta korostusta (mm. Levis ſŽŽƂ; Thorén ſŽŽƆ; Heinonen täs-
sä julkaisussa). Suullisen kielitaidon testaus on yleistynyt ja tekee tuloaan mm.
suomalaiseen ylioppilastutkintoon (Huhta & Hildén ſŽžƃ), ja tämänkin vuoksi
tarvitaan etoaࢢ siitä, miten kuulija ymmärtää ja kokee Lſ-puhe�a. Kommuni-
kaࢢivisesࢢ toimivan ääntämisen painotukseen voi kuitenkin suhtautua myös
kriiࢰsesࢢ, mikäli se tarkoi�aa sitä, e�ä ääntämisen ope�amisen tavoi�eita
ࢢetoisesࢢ lasketaan (vrt. Kjellin ſŽŽſ). Ääntämisen opetusta koskien ope�a-
jan ja oppijan tavoi�eet eivät aina tunnukaan kohtaavan (Porter žƆƆƆ), mistä
saa�aa olla haitallisia seurauksia ope�amisen tehokkuuden näkökulmasta.

Rii�ävän hyvä suullinen kielitaito vieraissa kielissä on tärkeää lukuisissa
ammateissa (EK-ࢢedustelu ſŽžŽ), ja se on myös keskeistä tai ainakin mielle-
tään keskeiseksi mahdollisimman sujuvan maahanmuu�ajien kotoutumisen
kannalta (mm. Boyd ſŽŽƁ; Tarnanen & Pöyhönen ſŽžž). Näistäkin syistä ään-
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tämisen ja suullisen kielitaidon tutkiminen ja tutkimustulosten hyödyntämi-
nen ope�ajakoulutuksessa ja opetuksessa on tärkeää.  

Vaikka kartoituksemme näy�ää, e�ä suullisen kielitaidon ja ääntämisen
tutkimus ei ole ollut AFinLAn tuotannossa määrällisesࢢ runsasta, erikoisjul-
kaisumme kuitenkin osoi�aa, e�ä tutkimusta tehdään monissa yliopistoissa,
tutkijat ovat verkostoituneet kiite�äväsࢢ ja Suomessa tehtävä tutkimus seu-
raa yllä kuva�uja kansainvälisen tutkimuksen painopisteitä.
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Laulun sanoja lausumalla taitavaksi ääntäjäksi?

The aim of the study was to invesࢢgate how different teaching methods, singing, listening to
songs and reciࢢng song lyrics, affect the development of pronunciaࢢon of Finnish as a foreign
language pronunciaࢢon. The second objecࢢve of the study was to invesࢢgate whether future
classroom teachers and future Finnish as a second language teachers evaluate the strength of
foreign accent differently. The results indicate that reciࢢng song lyrics is the most beneficial
for the development of pronunciaࢢon. This teaching method is especially useful for beginners’
level language learners. The future class teachers gave stricter evaluaࢢons of foreign accent
than the future Finnish as a second language teachers. Based on the results of the study, it
could be argued that reciࢢng song lyrics could be used for teaching pronunciaࢢon. Further,
the results support previous findings that more experienced listeners give milder evaluaࢢons
than more unexperienced. Thus, it would be valuable for future teachers to gain experience in
listening diverse accents.
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ž Johdanto

Hyvä ääntämistaito on tärkeä osa toimivia kieli- ja viesࢢntätaitoja (Lintunen
ſŽžƁ; Lord ſŽŽƂ; Morley žƆƆž). Erityisesࢢ kielen suprasegmentaaliset piirteet,
eli paino, intonaaࢢo ja rytmi, vaiku�avat usein siihen, millaiseksi äidinkieli-
set arvioivat toisen kielen puhujan kielitaidon (Kendrick žƆƆƄ). Myös puheen
temporaaliset tekijät, esimerkiksi taukojen määrät ja kestot, puhe- ja arࢢkulaa-
onopeudetࢢ sekä korjaukset ja uudelleen aloitukset, voivat kuulijan mielessä
vaiku�aa vieraan aksenࢢn vaikutelmaan (Munro & Derwing ſŽŽž).

Burgessin ja Spencerin (ſŽŽŽ) mukaan laulaminen ja runojen lausuminen
ovat erityisen hyödyllisiä menetelmiä, kun halutaan harjoitella kielen ääntä-
mistä. Tutkimusten mukaan fonologinen ero�elukyky saa tukea sävelkorkeu-
den muutoksista tavujen rajoilla (Schön ym. ſŽŽƅ). Myös yleinen musikaali-
suus parantaa äänteellistä hahmo�amista (Milovanov ym. ſŽŽƅ, ſŽžŽ). Sen
sijaan ei ole olemassa tutkimusࢢetoa siitä, millä tavalla laulaminen tai rytmi-
käs runojen lausuminen ilman melodian tukea vaiku�aa erityisesࢢ ääntämi-
sen oppimiseen. Tässä tutkimuksessa tarkastelemme kolmen opetusmenetel-
män, laulamisen, laulujen kuuntelun ja laulujen sanojen rytmikkään lausumi-
sen, vaikutusta suomenoppijoiden ääntämiseen. Selvitämme myös, arvioivat-
ko tulevat suomi toisena kielenä -ope�ajat ja luokanope�ajat suomenoppijoi-
den ääntämistä samalla tavalla.

ž.ž Ääntäminen osana kielitaitoa

Ääntämisen oppiminen ja ope�aminen ovat tärkeä osa kielenopetusta, kos-
ka ääntäminen vaiku�aa merki�äväsࢢ puheen ymmärre�ävyyteen (Munro &
Derwing ſŽŽž). Kohdekielestä poikkeava ääntäminen saa�aa lisäksi vaiku�aa
negaࢢivisesࢢ kuulijan asenteeseen puhujaa ja tämän kielitaitoa kohtaan (Toi-
vola ſŽžž). Leinosen (ſŽžƂ: žƀƅ) mukaan vahva vieras aksenࢰ voidaan yhdis-
tää ”epäsuomalaisuuteen” eli siihen, e�ä vieraalla aksenࢢlla suomea puhuva
ei väl�ämä�ä ole omaksunut suomalaisia arvoja työssäkäymisestä, koulutuk-
sesta, luote�avuudesta, rehellisyydestä ja ahkeruudesta.

Kielenopetuksen tavoi�eena ei useinkaan ole naࢢivinomaisen vaan ym-
märre�ävän ääntämisen oppiminen (Morley žƆƆž). Yksi�äinen opiskelija
saa�aa kuitenkin pitää täydellistä ääntämistä tärkeänä osana kielitaitoaan
(Toivola ſŽžž). Yleisesࢢ ajatellaan, e�ä varhainen toisen kielen oppiminen joh-
taa varmemmin naࢢivinomaiseen ääntämiseen. Naࢢivinomainen ääntämys on
kuitenkin mahdollista saavu�aa myös aikuisiässä (Abu-rabia & Kehat ſŽŽƁ;
Bongaerts ym. ſŽŽŽ).

Ääntämisen ope�amisesta ja oppimisesta on suhteellisen vähän tutkimuk-
sia (Derwing & Munro ſŽŽƂ; Lord ſŽŽƂ; Tergujeff ſŽžƀ), eikä varsinkaan lau-
lujen opetuskäytön yhtey�ä ääntämisen oppimiseen ole juuri tutki�u. Tiede-
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tään kuitenkin, e�ä ääntämiseen on kiinnite�ävä huomiota, jo�a ääntämi-
sen oppiminen olisi tehokasta (Derwing & Munro ſŽŽƂ; Schmidt žƆƆŽ). Eri-
tyisen tehokkaita ovat harjoitukset, joissa huomio suunnataan kohdekielen ja
oman äidinkielen välisiin äänne-eroihin. (Bongaerts žƆƆƆ.) Mikäli kielenoppija
havainnoi ja analysoi ࢢetoisesࢢ omaa ääntämystään, hänen ääntämistaiton-
sa kehi�yvät enemmän naࢢivinomaiseksi (Lord ſŽŽƂ). Tärkeää on myös, e�ä
oppimisilmapiiri on kannustava ja turvallinen (Morley žƆƆž).

Kendrick (žƆƆƄ) on osoi�anut, e�ä puheen prosodiset piirteet vaiku�avat
siihen, miten kuulijat arvioivat kohdekielen oppijoiden ääntämistaitoa, ja siksi
erityisesࢢ intonaaࢢota, painoa ja rytmiä on syytä harjoitella kielen opetuksen
yhteydessä. Tämän voi tehdä muun muassa sanoja rytmikkääsࢢ tapu�amal-
la, melodiaa hyräilemällä, laulamalla ja laulun sanoja rytmikkääsࢢ lausumalla
(Burgess & Spencer ſŽŽŽ). Burgessin ja Spencerin (ſŽŽŽ) mukaan englannin
kielen ääntämisen ope�amisessa hyödynnetään paljon erilaisia tähän tarkoi-
tukseen tehtyjä rytmikkäitä tekstejä (engl. chants), mu�a suomen kielen ään-
tämisen harjoi�eluun tällaisia ei juuri ole tarjolla. Kendrickin (žƆƆƄ) mukaan
ääntämisen harjoi�elussa tärkeintä on rohkaista oppijoita tuo�amaan kieltä
suullisesࢢ niin paljon kuin mahdollista. Tässä laulaminen ja erilaisten teksࢢen
rytmikäs lausuminen ovat hyviä menetelmiä.

ž.ſ Laulaminen, laulujen kuunteleminen ja laulun sanojen
lausuminen kielen oppimisen ja ääntämisen tukena

Kieltä opitaan parhaiten, kun oppijan on mahdollista saada ympäristöstään
käy�öönsä ymmärre�äviä kielellisiä aineksia eli tarjoumia. Oppiminen on op-
,maalistaࢢ kun oppija lisäksi kohdistaa huomionsa näihin tarjoumiin sekä tuot-
taa kieltä itse. (Van Lier žƆƆƅ.) Lauluja kuunneltaessa näistä elementeistä läsnä
on sanoitusten tarjoumat ja mahdollisesࢢ myös akࢢivinen huomion kohdista-
minen kielen piirteisiin. Laule�aessa tai lausu�aessa rytmikkääsࢢ laulun sano-
ja oppija saa tarjoumia oppimiselleen laulujen sanoituksista, ja hän tuo�aa it-
se kieltä ja kohdistaa samalla akࢢivisesࢢ huomiota kielen sanoihin ja rakentei-
siin (Alisaari ſŽžƃ). Kaikissa tapauksissa kielenoppija voi valita laulun sanoista
itselleen merkityksellisiä, oppimista edistäviä tarjoumia (vrt. van Lier žƆƆƅ).

Laulamalla tai lausumalla sanoja voidaan kasva�aa kielen tuo�amisen
mahdollisuuksia (Alisaari ſŽžƃ), mikä on Swainin (ſŽŽŽ) mukaan keskeistä kie-
lenoppimisessa. Mikäli oppija samanaikaisesࢢ kuulee joko laulun laule�una
tallenteena tai ope�ajan laulamana tai runon tai laulun sanoituksen rytmik-
kääsࢢ ope�ajan lausumana, hän saa myös tukea ääntämiselleen. Schönin ja
muiden (ſŽŽƅ) mukaan laulujen sävelkorkeus lisää kuulijan tarkkaavaisuuden
tasoa. Laulamalla voidaan lisäksi vähentää kielenoppijoiden tuntemaa ahdis-
tusta kielen oppimisesta ja tuo�amisesta (ks. Medina ſŽŽſ), sillä laulamisen
on tode�u vähentävän ahdistusta (Grape ym. ſŽŽƀ; Huron ſŽŽƃ). Sama vaiku-
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tus voisi olla myös sanoitusten rytmikkäällä lausumisella. Mikäli laulut ja lorut
ovat kielenoppijan mielestä mielenkiintoisia (vrt. Krashen žƆƅſ), kielen tuot-
tamisen herä�ämä ahdistus saa�aa olla lievempi. Ahdistusta lievi�änee lisäk-
si se, e�ä laule�aessa tai sanoituksia tai loruja lausu�aessa kenenkään ääni
ja kielen tuo�aminen eivät ole yksin toisten huomion kohteena (vrt. Phillips
žƆƆſ) ja painotus on enemmän merkityksessä kuin muodossa (vrt. VanPa�en
& Glass žƆƆƅ).

Kansainvälisten tutkimusten mukaan ope�ajat käy�ävät laulamista ja ryt-
mikästä lausumista jonkin verran ääntämisen ope�amiseen (esim. Breitkreutz
ym. ſŽŽž; Burgess & Spencer ſŽŽŽ; Hismanoglu & Hismanoglu ſŽžŽ). Suomen
kielen ope�ajat taas pitävät laulamista, laulujen kuuntelua ja runojen lausu-
mista hyödyllisinä keinoina ääntämisen ope�amisessa, mu�a käytännössä he
käy�ävät niitä kuitenkin vain harvoin (Alisaari & Heikkola ſŽžƄ). Vaikka laulu-
jen käytön on tode�u tukevan kielenoppimista, ei laulamisen, laulujen kuun-
telun ja laulun sanojen rytmisen lausumisen yhtey�ä ääntämiseen ole kuiten-
kaan aiemmin tutki�u.

ž.ƀ Vieras aksenࢰ

Kielenoppijoiden ääntämistä tutki�aessa on usein tarkasteltu vierasta aksent-
.aࢢ Vieras aksenࢰ määritellään usein puheen poikkeaviksi piirteiksi, jotka
eroavat äidinkielisen puhujan ääntämisestä (Scovel žƆƃƆ). Arviot vieraasta ak-
senࢢsta ovat kuitenkin aina subjekࢢivisia, koska niihin vaiku�avat kuuntelijoi-
den arvot ja asenteet sekä käsitykset itsestään (ks. esim. Munro ſŽŽƀ). Aikui-
silla kielenoppijoilla vieras aksenࢰ on yleistä ja normaalia (Munro ſŽŽƅ: žƆƁ),
eikä nykyään kielenoppimisessa pyritäkään naࢢivinomaiseen ääntämiseen.

Kielenoppijoiden suhtautuminen ääntämiseen ja vieraaseen aksenࢰin
vaihtelee. Vieraan aksenࢢn säily�äminen voi olla etoinenࢢ valinta, ja esimer-
kiksi maahanmuu�ajanuorten on osoite�u lainaavan vieraan aksenࢢn piirtei-
tä toiselta kieliryhmältä ryhmään kuulumisen ja oman idenࢢteeࢢn korostami-
seksi (ks. esim. Norࢢer & Dorleijnb ſŽŽƅ). Toisaalta kielenoppijat voivat kokea
oman vieraan aksenࢰnsa hai�aavan ymmärretyksi tulemista ja siten myös
kommunikaaࢢota. Vieras aksenࢰ ei ole vain kielenoppijan haaste, vaan sil-
lä on myös yhteiskunnallista merkitystä: vieras aksenࢰ voi usein olla leimaa-
vaa, mikä voi vaiku�aa kielenoppijan asemaan uudessa maassa. Ääntämisen
harjoi�elussa tulisi lähtökohtana pitää kielenoppijan omaa näkemystä ääntä-
misestään (Derwing ſŽŽƀ).

Äidinkielinen puhuja ero�aa hyvinkin lyhyistä puhunnoksista mahdollisen
vieraan aksenࢢn. Tämän vuoksi vierasta aksenࢰa on tutki�u lähinnä kuun-
telukokeiden avulla, minkä lisäksi on tarkasteltu myös vieraaseen aksenࢰin
lii�yviä akusࢢsia piirteitä. (Toivola ſŽžž.) Vierasta aksenࢰa on tutki�u sekä
yksi�äisten äänteiden (ks. esim. Riney ym. ſŽŽƂ) e�ä laajempien kokonaisuuk-
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sien suhteen (ks. esim. Kang ym. ſŽžŽ).
Aiemmissa tutkimuksissa ei useinkaan ole kiinnite�y huomiota siihen,

millä perusteella arvioitsija tekee arvionsa (ks. kuitenkin Toivola ſŽžž). Vie-
rasta aksenࢰa määri�elevät siihen lii�yvät segmentaaliset ja suprasegmen-
taaliset kielen piirteet. Vieraan aksenࢢn arvioon voivat vaiku�aa myös suju-
vuuden muu�ujat, kuten tauot, epäröinࢢ, toistaminen, väärät aloitukset se-
kä puhenopeus. (Piske ym. ſŽŽž.) Sujuvuuden lisäksi myös ymmärre�ävyys
(engl. intelligibility, comprehensibility) voi olla yhteydessä vieraaseen aksent-
inࢢ (Anderson-Hsieh ym. žƆƆſ). Munron ja Derwingin (ſŽŽž) mukaan vieras
aksenࢰ, sujuvuus ja ymmärre�ävyys ovat erillisiä tekijöitä (Munro & Derwing
ſŽŽž), vaikkakin näiden kolmen käsi�een on myös osoite�u ࢢlastollisesࢢ kor-
reloivan keskenään. Sujuvuuden ja ymmärre�ävyyden sekä sujuvuuden ja vie-
raan aksenࢢn vahvuuden välillä on osoite�u korrelaaࢢo (Derwing ym. ſŽŽƁ).
Toivolan (ſŽžž: žƃ) mukaan näitä kolmea toisen kielen oppimisen osa-alue�a
tulisi kuitenkin tutkia erillään. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan edellä mai-
ni�ua vierasta aksenࢰa.

ž.Ɓ Vieraan aksenࢢn arvioinࢢ

Vieraan aksenࢢn arvioinnissa on yleisesࢢ käyte�y aineistonkeruumenetelmä-
nä kuuntelukokeita. Seuraavaksi esitellään vieraan aksenࢢn arvioinࢢa puhu-
jien, kuuntelijoiden sekä kuuntelukokeiden ja niiden arvioinnin osalta.

Monissa tutkimuksissa on osoite�u, e�ä nuoremmat maahanmuu�ajat
oppivat vieraan kielen ääntämisen paremmin kuin vanhemmat maahanmuut-
tajat (ks. esim. Flege žƆƆž; Flege ym. žƆƆƂ). Kuitenkin myös aikuisina toista
kieltä oppivat ovat tutkimusten mukaan voineet saavu�aa naࢢivinomaisen
ääntämyksen (Bongaerts ym. ſŽŽŽ; Muñoz & Singleton ſŽŽƄ). Kuten jo ai-
emmin totesimme, eri�äin hyvän, naࢢivinomaisen ääntämisen tason taustalla
vaiku�avat kielenoppijan hyvä moࢢvaaࢢo, intensiiviset havaitsemis- ja tuo�o-
harjoitukset sekä eri�äin suuri määrä kohdekielen syöte�ä (Bongaerts žƆƆƆ).
Myös imitoimiskyvyllä (Markham žƆƆƄ) ja musikaalisuudella (Milovanov ym.
ſŽŽƅ, ſŽžŽ) vaiku�aisi olevan merkitystä hyvän ääntämisen oppimisessa. Li-
säksi kielenoppimisen alkuvaiheessa myös maassaoloajalla on osoite�u ole-
van merkitystä (Piske ym. ſŽŽž).

Vieraan aksenࢢn tutkimuksissa erilaisten kuuntelijoiden arviot eivät ole
eronneet toisistaan ratkaisevasࢢ. On kuitenkin ehdote�u, e�ä arvioinneissa
kanna�aa käy�ää erilaisia kuuntelijaryhmiä (Flege & Fletcher žƆƆſ; Piske ym.
ſŽŽž), jolloin taustatekijät eivät vaikuta arvioon voimakkaasࢢ. Kuuntelukokei-
den arvioijien määrät ovat vaihdelleet yhdestä satoihin (ks. esim. Piske ym.
ſŽŽž).

Tutkimustulokset kuuntelijoiden arvioiden ja vieraan aksenࢢn yhteyksis-
tä ovat risࢢriitaisia. Kokeneet kuulijat hyväksyvät kuitenkin enemmän virhei-



L. M. Heikkola & J. Alisaari ſƀ

tä ja antavat lievempiä aksenࢰarvioita (Thompson žƆƆž: žƆƅ). Toisaalta on
esite�y, e�ä kokema�omat kuuntelijat tunnistavat vieraan aksenࢢn yhtä luo-
te�avasࢢ kuin asiantunࢢja-arvioijat (Kennedy & Trofimovich ſŽŽƅ). Tutkimus-
ten valossa vaiku�aa myös siltä, e�ä omassa äidinkielessä kuultua vierasta
aksenࢰa arvioidaan ankarammin kuin muissa kielissä (Munro ym. ſŽŽƃ). Vie-
raiden aksenࢰen kuunteluun to�uneet arvioivat aksenࢰa lempeämmin kuin
kokema�omammat kuulijat (Ahola ſŽžƃ). Puhujan äidinkielen tunnistaminen
vaaࢢi kuitenkin paljon kokemusta kyseisestä vieraasta aksenࢢsta (Flege žƆƅƁ).

ž.Ƃ Suomi toisena kielenä -oppijoiden ääntäminen

Viime vuosina on yhä enemmän tutki�u Sſ-oppijoiden ääntämistä (ks. esim.
Leinonen ſŽžƂ; Ullakonoja & Kuronen ſŽžƂ). Suurin yksi�äinen empiirinen
tutkimusprojekࢢ Sſ-oppijoiden ääntämisestä on tehty ProoF-projekࢢssa (Aho
ym. ſŽžƃ), jossa on tutki�u Suomen suurimpia maahanmuu�ajakieliä ja jon-
ka tavoi�eena on ollut tuo�aa etoaࢢ Sſ-opetusta varten. Esimerkiksi Toivola
(ſŽžž) tutki väitöskirjassaan venäjänkielisten Sſ-oppijoiden vierasta aksenࢰa
lukupuhunnassa ja spontaanissa puheessa. Lukupuhunnalle anneࢰin raaࢢar-
viossa enemmän vahvan vieraan aksenࢢn arvioita kuin spontaanille puheelle.
Akusࢢsessa analyysissa nousi esille, e�ä venäjänkielisten puhujien vahvaa ak-
senࢰa seli�ävät osi�ain yksi�äiset poikkeavat äänteet ja osi�ain temporaali-
set tekijät, jotka usein liitetään puheen sujuvuuteen. Leinonen (ſŽžƂ) tutki väi-
töskirjassaan nuorten arvioita vieraalla aksenࢢlla tuotetusta suomesta. Ään-
tämistä arvioiࢢin raaࢢarvioinnilla (n = žƄƄ). Kaksi eri raaࢢa arvioi Sſ-puhujien
vierasta aksenࢰa lukupuhunnasta ja spontaanista puheesta. Yllä�äväsࢢ Sſ-
puhujien spontaanin puheen vieras aksenࢰ arvioiࢢin pääosin voimakkaam-
maksi kuin lukupuhunnan aksenࢰ. Tähän on voinut vaiku�aa myös kielitaito-
tasoon vii�aavat seikat, kuten pidemmät tauot ja epäröinnit.

Lisäksi on tutki�u suomenruotsalaisten suomen ääntämistä raaࢢarviolla
sekä akusࢢsella analyysilla (Kuronen ſŽžƃ). Tutkimus tehࢢin osana projekࢢa
”Fokus på u�alsinlärningen med svenska som mål- och källspråk” (https://
www.jyu.fi/fokus). Kurosen tutkimuksessa analysoiࢢin suomea naࢢivinomai-
sesࢢ puhuvien suomenruotsalaisten ja muunkielisten ääntämistä (n = žž).
Koehenkilöiden puheesta teeteࢰin ensin raaࢢarvio, jossa Ɔƀ suomenkielis-
tä henkilöä arvioi puhujien suomen ääntämistä. Raaࢢarvion perusteella Sſ-
puhujat erosivat äidinkielisistä puhujista. Ryhmänä suomenruotsalaiset olivat
ääntämisensä perusteella tunniste�avan aksenࢢn rajalla, mu�a yksilöllinen
variaaࢢo oli suurta. Muunkielisillä Sſ-puhujilla oli selkeämpi, tunniste�avam-
pi vieras aksenࢰ kuin suomenruotsalaisilla. Tämä ero ryhmien välillä seli�yi
osi�ain suomenoppimisiällä.

Kuronen (ſŽžƃ) vertasi Sſ-puhujien puhe�a myös äidinkielisten suomen
puhujien puheeseen akusࢢsesࢢ keski�yen erityisesࢢ vokaaleihin. Sſ-puhujilla
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esiintyi vain vähän segmentaalisia aksenࢰpiirteitä, mu�a heillä oli ongelmia
tavupituuksien ja intonaaࢢon suhteen. Naࢢivinkaltaisten Sſ-puhujien suurim-
mat ongelmat olivat siis prosodiassa. Erityisesࢢ pitkien sanojen suhteen Sſ-
puhujat erosivat akusࢢsen analyysin perusteella äidinkielisistä suomen puhu-
jista. Useimmiten suomenruotsalaiset käyࢰvät kullekin kielelle tyypillisiä vo-
kaaleita puheessa.

ſ Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvi�ää, miten kolme eri opetusmenetel-
mää, laulaminen, laulujen kuuntelu ja laulun sanojen rytminen lausuminen,
vaiku�avat siihen, miten suomen kielen ääntäminen kehi�yy. Lisäksi haluam-
me tarkastella, hyötyvätkö alkeistason kielenoppijat näiden menetelmien käy-
töstä enemmän kuin alkeisjatkotason opiskelijat. Ääntämisen kehi�ymistä tut-
kitaan raaࢢarvioinnilla. Näillä kolmella eri opetusmenetelmällä opete�ujen
opiskelijoiden (n = ƃƀ) suullisia kertomuksia kuunteluteࢰin kahdella arvioin-
raadillaࢢ (n = žŽƆ), jotka arvioivat koehenkilöiden vieraan aksenࢢn vahvuu�a.
Toinen raaࢢ koostui tulevista suomi toisena kielenä -ope�ajista (Sſ-raaࢢ) ja
toinen luokanope�ajaopiskelijoista (OKL-raaࢢ). Tutkimuksessa tarkastellaan
myös sitä, miten nämä kaksi raaࢢa eroavat arvioissaan.

Tutkimus on siis kaksiosainen: ensimmäisessä vaiheessa on kerä�y puhe-
aineistoa kurssin osallistujilta alku- ja lopputesࢢssä; toisessa vaiheessa kaksi
raaࢢa arvioi kurssilaisten ääntämistä alku- ja lopputesࢢstä irrotetuista puhe-
näy�eistä. Pyrimme vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

ža) Miten eri opetusmenetelmät, laulaminen, laulujen kuuntelu ja laulujen
sanojen rytmikäs lausuminen, vaiku�avat suomenoppijoiden ääntämisen
kehi�ymiseen kurssin aikana, alkutesࢢstä lopputesࢢin?

žb) Hyötyvätkö alkeistason ja alkeisjatkotason suomenoppijat eri tavoin kol-
men tutkimuksessa tarkastellun menetelmän käytöstä?

ſ) EroavatkoSſ-raadinjaOKL-raadinarviotsuomenoppijoidenääntämisestä?

Olemme aiemmin osoi�aneet, e�ä laulaminen kehi�ää suomen kielen
kirjoi�amisen sujuvuu�a eniten kolmesta tarkastellusta opetusmenetelmäs-
tä (Alisaari & Heikkola ſŽžƃ). Tämän pohjalta odotamme, e�ä lauluryhmällä
suomen kielen ääntäminen arvioidaan lähemmäksi naࢢivinomaista suomen
ääntämistä kuin muilla ryhmillä. Erityisesࢢ alkeistason kielenoppijat hyötyvät
laulujen käytöstä opetuksessa (Alisaari & Heikkola tekeillä). Oletamme, e�ä
ääntäminen kehi�yy enemmän alkeistason kielenoppijoilla kuin alkeisjatko-
tason oppijoilla.
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TAULUKKO ž. Opetusmenetelmäryhmien opiskelijamäärät (n = ƃƀ).

Laulu Kuuntelu Loruilu

Kurssi I žŽ Ɔ žŽ
Kurssi IIA žž žž žſ
Yhteensä ſž ſŽ ſſ

Oletamme myös, e�ä OKL-raaࢢ arvioi suomenoppijoiden vieraan aksen-
nࢢ vahvemmaksi kuin Sſ-raaࢢ. Oletuksemme perustuu siihen, e�ä kokeneem-
pien arvioijien on tutkimuksessa tode�u olevan kokema�omampia lempeäm-
piä arvioissaan (Ahola ſŽžƃ; Weigle žƆƆƆ). Kuuntelijat, jotka ovat to�uneet
kuulemaan maahanmuu�ajien puhe�a, hyväksyvät enemmän virheitä ja an-
tavat aksenࢢsta lievempiä arvioita kuin kuuntelijat, jotka eivät ole to�uneet
maahanmuu�ajien kielen kuunteluun (Thompson žƆƆž).

ƀ Tutkimusaineisto ja -menetelmät

Tutkimuksen ensimmäisen vaiheen aineisto keräࢰin CIMOn (Kansainvälisen
liikkuvuuden ja yhteistyön keskus) kahdelta suomen kielen intensiivikurssilta
(kurssit I ja IIA). Kurssit järjesteࢰin Suomessa, ja ne kesࢢvät noin neljä viik-
koa. Kurssit olivat suunna�uja alkeistason suomen oppijoille, ja osallistujat
opiskelivat suomea ulkomaisissa yliopistoissa. Opiskelijat olivat suurimmaksi
osaksi Aſ-tasolla (Euroopan neuvosto ſŽžſ) olevia nuoria aikuisia. Kurssilai-
sista ƃƀ osallistui käsillä olevaan tutkimukseen. Olemme kuvanneet kursseja
ja niille osallistuvia opiskelijoita tarkemmin aiemmassa arࢢkkelissamme (Ali-
saari & Heikkola ſŽžƃ).

Kursseilla opeteࢰin kaikkiaan kuu�a eri opetusryhmää (lauluryhmä I,
kuunteluryhmä I, rytmiryhmä I, lauluryhmä IIA, kuunteluryhmä IIA ja rytmi-
ryhmä IIA), joiden opetus ei eronnut toisistaan muilta kuin tutkimukseen liit-
tyvin osin (ks. taulukko ž). Tutkimusta varten ryhmille opeteࢰin suomea ta-
saisin väliajoin neljän viikon kurssin aikana seitsemänä päivänä, žƂ minuut-
aࢢ kerrallaan. Lauluryhmien kanssa suomea opetelࢢin laulaen, kuunteluryh-
mien kanssa lauluja kuunnellen ja rytmiryhmien kanssa laulujen tekstejä ryt-
mikkääsࢢ lausuen. Kaikkien ryhmien kanssa käyteࢰin samoja lauluja, eli erot
ryhmien välillä syntyivät vain laulujen käy�ötavasta. Tutkimuksen ensimmäi-
sen vaiheen aineisto koostuu opiskelijoiden tutkijoille kertomista, kuvasarjaan
perustuvista tarinoista. Samaa kuvasarjaa käyteࢰin sekä alku- e�ä loppumit-
tauksessa kurssien ensimmäisenä ja viimeisenä päivänä. Kertomukset tallen-
neࢰin digitaalisesࢢ ja li�eroiࢢin.
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Raaࢢarvioinࢢa varten ensimmäisen vaiheen osallistujien kertomuksista ir-
roteࢰin sekä alku- e�ä loppumi�auksen ensimmäiset koherenࢢt puhunnok-
set. Aiemmissa tutkimuksissa kuuntelukokeiden puhenäy�einä on käyte�y
lue�uja yksi�äisiä sanoja ja virkkeitä tai pitempiä yhtenäisiä tekstejä. Puhe-
näy�einä on käyte�y myös spontaania puhe�a haasta�eluista, kuvan tai sar-
jakuvan kerronnasta tai monologeista. Spontaanista puheesta varsinaiseen
kuuntelukokeeseen valitaan useimmiten žŽ–ſŽ sekunnin mi�aisia näy�eitä
(ks. katsaus Jesney ſŽŽƁ). Tässä tutkimuksessa puhunnokset olivat kestoltaan
žŽ sekunࢢa, ja ärsykkeiden välinen aika (engl. ISI = inter sࢡmulus interval) oli
Ƃ sekunࢢa. Ärsykkeet jaeࢰin neljään osaan, jotka olivat kahdeksan minuuࢢn
mi�aisia. Kaikissa osissa oli ƀſ arvioitavaa puhunnosta. Osakokeessa ƀ puhun-
noksia oli kuitenkin vain ƀž, koska yhdellä ensimmäisen vaiheen osallistujalla
(ILžŽ) ei ollut suullista lopputesࢢä. Kaiken kaikkiaan raaࢢlaiset arvioivat siis
yhteensä ƃƀ suomen kielen kesäkurssilaisen loppu- ja alkutesࢢn puhunnoksia.

Tutkimuksen toisen vaiheen raaࢢoarvioinࢢa varten kuunteluteࢰin ensim-
mäisessä vaiheessa kerä�yä aineistoa kahdella arvioinࢢraadilla (n = žŽƆ). Raa-
dit arvioivat kielenoppijoiden kurssin alun ja lopun puhenäy�eistä vierasta
aksenࢰa. Toinen raaࢢ koostui tulevista suomi toisena kielenä -ope�ajista
(n = ƀƆ) ja toinen luokanope�ajaopiskelijoista (n = ƄŽ). Sſ-ope�ajat kuulevat
työssään paljon suomenoppijoiden puhe�a. Myös yhä useampi luokanopet-
taja tulee kohtaamaan monikielisiä opiskelijoita, koska Suomen väestönkasvu
on maahanmuuton varassa (Suomen virallinen lastoࢢ ſŽžƄ). Koska ääntämi-
sen arvio saa�aa vaiku�aa yleisemmin koko kielitaidon arvioinࢢin, on ope�a-
jien koulutuksen vuoksi tärkeää saada tutkimusࢢetoa siitä, miten nämä ryh-
mät arvioivat suomenoppijoiden ääntämistä. Raadeiksi valiࢰin suomi toise-
na kielenä -kurssin ja OKL-kurssin opiskelijat. Molemmilla kursseilla oli noin
ƄŽ opiskelijaa, mu�a Sſ-kurssin osallistumisprosenࢰ raaࢢarvioinࢢkerralla oli
alhainen. Tulosten luote�avuuden parantamiseksi sisällyࢢmme kaikki raaࢢar-
viointeihin osallistuneet tutkimukseen (ks. Markham žƆƆƄ).

Sſ-raaࢢlaisista kaksi ilmoiࢰ olevansa jo Sſ-ope�ajia. Ryhmien ero�ami-
seksi raaࢢlaiset on kooda�u etuosalla Sſ ja OKL. Kaikki paitsi kaksi raaࢢlaista
suostuivat osallistumaan tutkimukseen. Kolmelta raaࢢlaiselta puu�uu kuun-
telukokeen ensimmäinen osa. Näiden raaࢢlaisten muut arviot ovat kuiten-
kin mukana tarkastelussa. Kaikkiaan tässä tutkimuksessa tarkastellaan siis žŽƄ
raaࢢlaisen, ƀƆ Sſ-raaࢢlaisen ja ƃƅ OKL-raaࢢlaisen arvioita. Raaࢢen taustaࢢe-
dot keräࢰin esiࢢetolomakkeella, ja ne on esite�y taulukossa ſ. Ryhmät eivät
eronneet taustaࢢetojen suhteen toisistaan. Kaikki raaࢢlaiset ilmoiࢰvat ole-
vansa normaalikuuloisia. Raaࢢen arviot esitetään tässä tutkimuksessa ryhmä-
tasolla, eikä raaࢢlaisia siis yksilöidä tulosten raportoinnissa.

Raaࢢlaisille kerroࢰin tutkimuksesta suullisesࢢ ja kirjallisesࢢ, ja heitä pyy-
deࢰin täy�ämään esiࢢetolomake. Ennen kuuntelua kuuntelukokeen ohjeis-
tus käyࢢin läpi suullisesࢢ ja kirjallisesࢢ raaࢢlaisten kanssa. Koska kuunteluko-
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TAULUKKO ſ. Raaࢢen taustaࢢedot.

Sſ-raaࢢ OKL-raaࢢ t-tesࢢn
(n = ƀƆ) (n = ƃƅ) p-arvo

n % n %

Ikäryhmä Ž,ƀŽ
ſŽ–ſƁ vuo�a ſƁ ƃž,Ƃ Ɓƀ ƃſ,ƀ
ſƂ–ſƆ vuo�a Ɔ ſƀ,ž žƆ ſƄ,Ɔ
ƀŽ–ƀƁ vuo�a ž ſ,ƃ ƀ Ɓ,Ɓ
ƀƂ–ƀƆ vuo�a ƀ Ƅ,Ƅ ƀ Ɓ,Ɓ
ƁŽ–ƁƁ vuo�a ſ Ƃ,ž Ž Ž,Ž

Sukupuoli Ž,Žƅ
Nainen ƀſ ƅſ,ž Ƃƃ ƅſ,Ɓ
Mies Ƅ žƄ,Ɔ žž žƃ,ſ
Muu Ž Ž,Ž ž ž,Ƃ

Äidinkieli Ž,žſ
Suomi ƀƃ Ɔſ,ƀ ƃƄ Ɔƅ,Ƃ
Ruotsi Ž Ž,Ž ž ž,Ƃ
Muu (serbia, ukraina, venäjä) ƀ Ƅ,Ƅ Ž Ž,Ž

Foneࢢikan tai yleisen kieliࢢeteen opiskelija Ž,ŽƆ
Kyllä Ɓ žŽ,ƀ ž ž,Ƃ
Ei ƀƂ ƅƆ,Ƅ ƃƄ Ɔƅ,Ƃ

Päivi�äin yhteydessä maahanmuu�ajataustaisiin Ž,ƀƆ
Kyllä Ƃ žſ,ƅ Ƃ Ƅ,Ɓ
Ei ƀƁ ƅƄ,ſ ƃƀ Ɔſ,ƃ

Puhuu muita kieliä kuin äidinkieltään Ž,ƁƂ
Kyllä ƀƆ žŽŽ,Ž ƃƄ Ɔƅ,Ƃ
Ei Ž Ž,Ž ž ž,Ƃ

On asunut muualla kuin Suomessa Ž,ƀƅ
Kyllä Ɔ ſƀ,ž žž žƃ,ſ
Ei ƀŽ Ƅƃ,Ɔ ƂƄ ƅƀ,ƅ
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ei lainkaan
vierasta aksenࢰa

vahva aksenࢰ

Mitä arvelet puhujan äidinkieleksi?
Miksi arvelet näin?

KUVIO ž. Kuuntelukokeen VAS-arvioinࢢasteikko ja kysymykset.

keessa annetuilla ohjeilla ja muilla lanteeseenࢢ lii�yvillä tekijöillä voi olla vai-
kutusta arvioihin, nämä olivat samat molemmille raadeille. Kaikkia tekijöitä on
kuitenkin mahdotonta täydellisesࢢ kontrolloida. Kuuntelukoe soiteࢰin raaࢢ-
laisille mielly�ävällä äänenvoimakkuudella isossa luentosalissa, ja raaࢢlaiset
merkitsivät arvionsa vastauspaperiin. Osien välillä raaࢢlaiset saivat pitää ly-
hyen tauon. Kuuntelukokeen kaikki kuunneltavat puhunnokset oli järjestyksel-
tään satunnaiste�u ja ärsykkeet esiteࢰin raadeille osissa (engl. blocks), koska
samassa järjestyksessä esite�yjen puhenäy�eiden arvioinnissa väsyminen voi
vaiku�aa arviointeihin (Major ſŽŽƄ). Lisäksi neljä osaa esiteࢰin eri järjestyk-
sessä kahdelle raadille, jo�a tuloksista voidaan sulkea pois väsymyksen vaiku-
tus (ks. Munro & Mann ſŽŽƂ). Puhenäy�eiden kuuntelu�amiseen luentosalis-
sa päädyࢰin osi�ain suurten raaࢢkokojen varmistamiseksi ja osi�ain siksi, e�ä
raaࢢarvioinnin kau�a toisen kielen opetus saaࢢin tuotua osaksi sekä tulevien
Sſ-ope�ajien e�ä OKL:n opiskelijoiden meneillään olevia kursseja. Luentosa-
lien äänentoisto oli erinomainen, ja se testaࢰin ennen raaࢢarvioinࢢa.

Raaࢢlaiset arvioivat kurssille osallistujien ääntämistä VAS-asteikolla (ks.
kuvio ž), koska sillä voidaan mitata eri�äin pieniä eroja (Wewers & Lowe
žƆƆŽ). Lisäksi raaࢢlaisia pyydeࢰin kertomaan, minkä kieliseksi he puhujan ar-
velivat ja miksi. Koska tutkimuksen päätavoi�eena on tarkastella suomenoppi-
joiden ääntämisen kehi�ymistä, raaࢢlaisia pyydeࢰin keski�ymään pääasiassa
vieraan aksenࢢn arvioinࢢin VAS-asteikolla ja vastaamaan kysymyksiin puhu-
jan äidinkielestä vain, jos heillä jäi siihen aikaa. Raaࢢlaisia pyydeࢰin merkit-
semään arvionsa vieraasta aksenࢢsta VAS-asteikolla, vaikka he olisivat olleet
arviostaan epävarmoja. Joissain tapauksissa raaࢢlaiset olivat kuitenkin jä�ä-
neet joitain kohࢢa tyhjiksi, mikä voi johtua siitä, e�ä kuuntelu tapahtui luento-
salissa. Paperin säästämiseksi vastauslomakkeet tulosteࢰin Ɓ sivua yhdelle
AƁ-paperille, mikä on voinut vaiku�aa mi�austen tarkkuuteen. Arviot mitat-
inࢢ viivoiࢰmella, minkä jälkeen tulokset muokaࢰin vastaamaan yleisesࢢ käy-
te�yä Ž–žŽŽ millimetrin kokoista asteikkoa tulosten vertailemiseksi aiempiin
tutkimustuloksiin.

Raaࢢarvioinnin tuloksia testaࢰin .ࢢlastollisesࢢ Opetusryhmien (laulami-
nen, laulujen kuuntelu ja laulujen sanojen rytminen lausuminen) sisäisiä ja
niiden välisiä eroja vieraan aksenࢢn muutoksessa kurssin alusta kurssiin lop-
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puun tarkastelࢢin t-testein ja efekࢢkoin (Cohenin d). Lisäksi t-testein tutkiࢰin
opetusryhmien sisäisiä ja niiden välisiä eroja vieraan aksenࢢn muutoksissa eri
kursseilla (I ja IIA). Myös raaࢢen välisiä eroja vieraan aksenࢢn arvioinneissa
eri opetusryhmien ja eri kurssien välillä vertailࢢin t-tesࢢen ja efekࢢkokojen
avulla. t-tesࢢt kertovat, eroavatko ryhmät ࢢlastollisesࢢ merkitseväsࢢ, ja efekࢢ-
koot kertovat, kuinka suuri tämä ero on. Lisäksi raaࢢen välisiä eroja analysoiࢢin
koko aineiston sekä kahden kurssin osalta erikseen toistomi�austen ANOVA-
testeillä, joilla voidaan selvi�ää, ovatko raaࢢ ja vieraan aksenࢢn arviot mer-
kitseväsࢢ yhteydessä toisiinsa. Myös ANOVA-tesࢢen yhteydessä tarkastelࢢin
efekࢢkokoja (osite�u eetan neliö), jotka kertovat näiden yhteyksien vahvuu-
desta.

Ɓ Tulokset

Ɓ.ž Ääntämisen kehi�yminen eri opetusmenetelmäryhmissä

Aluksi käsitellään kaikkien raaࢢlaisten arvioita kolmen opetusmenetelmäryh-
män vieraan aksenࢢn voimakkuudesta (Ž–žŽŽ), ero�elema�a kahta raaࢢa toi-
sistaan. Tällä pyritään vastaamaan tutkimuskysymykseen ža: Miten eri opetus-
menetelmät vaiku�avat suomenoppijoiden ääntämisen kehi�ymiseen kurssin
aikana alkutesࢢstä lopputesࢢin? Ensin tutkitaan mahdollisia eroja vieraan ak-
senࢢn arvioissa eri opetusmenetelmäryhmien välillä ero�elema�a kurssita-
soja toisistaan.

Vieras aksenࢰ oli arvioitu lauluryhmillä kaikista voimakkaimmaksi ja kuun-
teluryhmällä toiseksi voimakkaimmaksi sekä alku- e�ä lopputesࢢssä. Rytmi-
ryhmällä ääntäminen oli raportoitu kaikista lähimmäksi naࢢivinomaista. Ään-
tämisen muutos naࢢivinomaisemmaksi oli merkitsevä ainoastaan rytmiryh-
mällä. Rytmiryhmällä keskisuuri efekࢢkoko vii�asi myös siihen, e�ä ääntämi-
sen kehi�yminen paremmaksi on huoma�avaa. Tulokset on esite�y taulukos-
sa ƀ.

Seuraavaksi analysoiࢢin eri opetusmenetelmien välisiä eroja vieraan ak-
senࢢn muutoksessa. Kuunteluryhmä ja rytmiryhmä sekä lauluryhmä ja rytmi-
ryhmä erosivat toisistaan merkitseväsࢢ vieraan aksenࢢn muutoksen suhteen,
koska rytmiryhmällä ääntämisen muutos oli kurssin aikana huoma�avasࢢ voi-
makkaampaa kuin muilla ryhmillä. Näiden ryhmien väliset erot vieraan aksen-
nࢢ muutoksessa olivat huoma�avat, koska efekࢢkoot olivat suuret. Lauluryh-
mä ja kuunteluryhmä eivät kuitenkaan eronneet toisistaan vieraan aksenࢢn
muutoksessa. Tulokset on esite�y taulukossa Ɓ.

Seuraavaksi kuvataan opetusmenetelmäryhmien välisiä eroja vieraan ak-
senࢢn arvioissa kurssilla I ja IIA tutkimuskysymykseen žb vastaamiseksi: Hyö-
tyvätkö alkeistason ja alkeisjatkotason suomenoppijat eri tavoin kolmen tut-
kimuksessa tarkastellun menetelmän käytöstä? I-kurssin opetusmenetelmä-
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TAULUKKO ƀ. Kolmen opetusmenetelmäryhmän vieraan aksenࢢn arviot (Ž–žŽŽ: Ž = ei
lainkaan vierasta aksenࢰa, žŽŽ = vahva aksenࢰ) ja erot alku- ja lopputestauksen vä-
lillä.

Opetusmenetelmä: n KA KH t-tesࢢn Cohenin
testaus p-arvo d

Laulu: alkutestaus ƄƁ ƃƁ,ƅ Ɔ,ƅ
Laulu: lopputestaus ƄƁ ƃƁ,ž Ɔ,ƀ Ž,ƀž Ž,ŽƄ

Kuuntelu: alkutestaus ƅƂ ƂƂ,ƅ žŽ,ƃ
Kuuntelu: lopputestaus ƅƂ ƂƂ,Ƃ žŽ,ſ Ž,ƂƆ Ž,Žƀ

Rytmi: alkutestaus ƅƅ Ƃſ,Ɔ žŽ,ƀ
Rytmi: lopputestaus ƅƅ Ɓƃ,ƅ žž,ſ < Ž,Žž** Ž,ƂƄ

** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.

TAULUKKO Ɓ. Kolmen opetusmenetelmäryhmän väliset erot vieraan aksenࢢn muu-
toksessa alkutestauksesta lopputestaukseen.

Opetusmenetelmä / t-tesࢢn Cohenin
vieraan aksenࢢn muutos p-arvo d

Lauluryhmä ja kuunteluryhmä Ž,ƃƆ -Ž,Žƃ
Kuunteluryhmä ja rytmiryhmä < Ž,Žž** ž,ŽƄ
Rytmiryhmä ja lauluryhmä < Ž,Žž** Ž,Ɔƀ

** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.
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TAULUKKO Ƃ. Kurssien I ja IIA kolmen opetusmenetelmän vieraan aksenࢢn arviot ja
erot alku- ja lopputestauksen välillä.

n KA KH t-tesࢢn Cohenin
p-arvo d

I-kurssi: laulu
alkutestaus Ƅƃ ƃƂ,ƃ žŽ,ƅ
lopputestaus Ƅƃ ƃƀ,Ƅ žŽ,ž Ž,ŽƁ* Ž,žƅ

I-kurssi: kuuntelu
alkutestaus ƅƅ ƃſ,ƅ žž,ž
lopputestaus ƅƅ ƂƆ,ƅ žŽ,ƃ < Ž,Žž** Ž,ſƅ

I-kurssi: rytmi
alkutestaus ƅƆ ƃž,ƃ žž,Ž
lopputestaus ƅƆ ƁƆ,Ɔ žž,Ɔ < Ž,Žž** ž,Žſ

IIA-kurssi: laulu
alkutestaus Ɔƀ ƃƀ,Ɔ žŽ,ƃ
lopputestaus Ɔƀ ƃƀ,Ɔ žŽ,Ƅ ž,ŽŽ < Ž,Žž

IIA-kurssi: kuuntelu
alkutestaus ƆƄ ƂŽ,ž žž,Ɔ
lopputestaus ƆƄ Ƃž,ƃ žž,ƃ Ž,Žƀ* -Ž,žƀ

IIA-kurssi: rytmi
alkutestaus ƆƆ ƁƁ,Ɔ žž,ƅ
lopputestaus ƆƆ Ɓƀ,Ƅ žſ,ž Ž,Žƅ Ž,žŽ

* Tilastollisesࢢ merkitsevä ero.
** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.

ryhmissä kaikkien ryhmien vieras aksenࢰ oli kurssin aikana muu�unut na-
.ivinomaisemmaksiࢢ Lauluryhmällä vieras aksenࢰ oli merkitseväsࢢ vähenty-
nyt kurssin aikana. Kuuntelu- ja rytmiryhmillä ääntäminen oli muu�unut erit-
täin merkitseväsࢢ naࢢivinomaisemmaksi kurssin aikana. Ääntämisen kehi�y-
minen naࢢivinomaisemmaksi oli eri�äin suurta erityisesࢢ rytmiryhmällä. Tä-
hän vii�aa suuri efekࢢkoko. IIA-kurssilla kuunteluryhmän vieras aksenࢰ oli ar-
vioitu hieman voimakkaammaksi kurssin lopussa. Muutos oli merkitsevä. Ryt-
miryhmällä ääntäminen muu�ui hieman naࢢivinomaisemmaksi, mihin vii�a-
si myös lastollinenࢢ tendenssi. Vieraan aksenࢢn muutos oli kuitenkin pientä
sekä kuunteluryhmässä e�ä rytmiryhmässä, sillä efekࢢkoot olivat pienet. Lau-
luryhmällä vieraan aksenࢢn vahvuus ei muu�unut kurssin aikana. Tulokset on
esite�y taulukossa Ƃ.

Tämän jälkeen tutkiࢰin kurssien I ja IIA välisiä eroja opetusmenetelmit-
täin (ks. taulukko ƃ). Kurssit erosivat merkitseväsࢢ toisistaan kaikkien opetus-
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TAULUKKO ƃ. Kurssien välisten ja sisäisten kolmen opetusmenetelmän vieraan aksen-
nࢢ arviot.

Kurssi: Opetusmenetelmä: n t-tesࢢn Cohenin
vieraan aksenࢢn muutos p-arvo d

Lauluryhmät (kurssi I ja IIA) ƄƁ Ž,Žƀ* Ž,ſƅ
Kuunteluryhmät (kurssi I ja IIA) ƅƂ < Ž,Žž** -Ž,ƃƂ
Rytmiryhmät (kurssi I ja IIA) ƅƅ < Ž,Žž** -ž,ſƂ

Kurssi I
Lauluryhmä ja kuunteluryhmä Ƅſ Ž,žƆ Ž,žƆ
Kuunteluryhmä ja rytmiryhmä ƅſ < Ž,Žž** -ž,ŽŽ
Rytmiryhmä ja lauluryhmä Ƅƀ < Ž,Žž** ž,žƅ

Kurssi IIA
Lauluryhmä ja kuunteluryhmä Ɔž Ž,žƅ -Ž,ſž
Kuunteluryhmä ja rytmiryhmä ƆƂ < Ž,Žž** Ž,ƀƅ
Rytmiryhmä ja lauluryhmä Ɔž Ž,ƀŽ Ž,žƃ

* Tilastollisesࢢ merkitsevä ero.
** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.

menetelmäryhmien välillä. I-kurssilla lauluryhmän ääntäminen muu�ui naࢢi-
vinomaisemmaksi, IIA-kurssilla ei; I-kurssilla myös kuunteluryhmän ääntämi-
nen muu�ui naࢢivinomaisemmaksi, IIA-kurssilla vieras aksenࢰ jopa voimis-
tui; rytmiryhmissä ääntäminen muu�ui naࢢivinomaisemmaksi, mu�a muutos
oli suurempi I-kurssilla. Efekࢢkoot vii�asivat siihen, e�ä erityisesࢢ rytmiryh-
mien ero kurssien välillä oli eri�äin suuri.

Kun tarkastelࢢin eroja kolmen opetusmenetelmäryhmän välillä kurssilla I,
eroja vieraan aksenࢢn muutoksessa oli kuunteluryhmän ja rytmiryhmän se-
kä rytmiryhmän ja lauluryhmän välillä. Kurssin I rytmiryhmässä vieras aksent-
ࢢ muu�ui naࢢivinomaisemmaksi kaikista eniten ja kuunteluryhmällä toiseksi
eniten kurssin aikana. Näillä ryhmillä suuret efekࢢkoot tukevat tulkintaa ääntä-
misen kehi�ymisestä. Vaikka myös kurssin I lauluryhmällä ääntäminen muut-
tui naࢢivinomaisemmaksi kurssin aikana, lauluryhmä ei eronnut kuunteluryh-
mästä vieraan aksenࢢn muutoksen suhteen. Kurssilla IIA vain kuunteluryhmä
ja rytmiryhmä erosivat toisistaan vieraan aksenࢢn muutoksen suhteen, vaikka
muutos ei efekࢢkoon perusteella ollutkaan suuri. Rytmiryhmän vieras aksenࢰ
muu�ui kurssin aikana eniten naࢢivinomaiseen suuntaan. Tulokset on esite�y
taulukossa ƃ.
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TAULUKKO Ƅ. Sſ- ja OKL-raadin arviot kolmen opetusmenetelmäryhmän vieraasta ak-
senࢢsta ja erot arvioiden välillä alku- ja lopputestauksessa. (Taulukossa alku = alku-
testaus, loppu = lopputestaus, p = t-tesࢢn p-arvo; d = Cohenin d.)

Sſ-raaࢢ OKL-raaࢢ
n KA KH p d n KA KH p d

Laulu
alku žƂ ƃŽ,ƃ Ƅ,ƃ ƂƆ ƃƂ,ƅ žŽ,ž
loppu žƂ ƂƆ,ƀ Ƅ,Ž Ž,ƀƁ Ž,žƅ ƂƆ ƃƂ,ƀ Ɔ,Ƃ Ž,ƁƆ Ž,ŽƂ

Kuuntelu
alku ſƄ Ƃſ,Ž žž,ž Ƃƅ ƂƄ,Ƃ Ɔ,Ɔ
loppu ſƄ Ƃƀ,Ƃ žŽ,ƀ Ž,žƆ –Ž,žƁ Ƃƅ Ƃƃ,Ɓ žŽ,Ž Ž,Žƅ Ž,žž

Rytmi
alku ſƃ Ɓƅ,Ɓ Ɔ,ƅ ƃſ ƂƁ,Ƅ žŽ,Ž
loppu ſƃ ƁƂ,Ƃ Ɔ,Ƃ Ž,Žſ* Ž,ƀŽ ƃſ ƁƄ,Ɓ žž,ƅ < Ž,Žž** Ž,ƃƄ

* Tilastollisesࢢ merkitsevä ero.
** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.

Ɓ.ſ Kahden raadin arviot vieraasta aksenࢢsta

Seuraavaksi esitellään tulevista suomi toisena kielenä -ope�ajista koostuvan
raadin (Sſ-raadin) ja tulevista luokanope�ajista koostuvan raadin (OKL-raadin)
mahdollisia eroja vieraan aksenࢢn arvioinnissa. Tarkastelemalla raaࢢen an-
tamien vieraan aksenࢢn arvioiden eroja pyritään vastaamaan toiseen tutki-
muskysymykseen: Eroavatko Sſ-raadin ja OKL-raadin arviot suomenoppijoi-
den ääntämisestä? Raaࢢen välisiä arvioiden eroja käsitellään ensin opetusme-
netelmien välillä ero�elema�a kurssitasoja. Tämän jälkeen raaࢢen arvioiden
eroja kuvataan opetusmenetelmien välillä kursseilla I ja IIA.

Sſ- ja OKL-raaࢢen arvioissa vain rytmiryhmien vieras aksenࢰ muu�ui
kurssin aikana naࢢivinomaisemmaksi ࢢlastollisesࢢ merkitseväsࢢ, kun tutkiࢰin
opetusmenetelmäryhmiä ero�elema�a kurssiryhmiä. Vain OKL-raadin arvioi-
den mukaan muutos oli huoma�ava keskisuuren efekࢢkoon perusteella. Mo-
lempien raaࢢen arvioissa lauluryhmien vieras aksenࢰ muu�ui naࢢivinomai-
sempaan suuntaan, mu�a muutos ei ollut merkitsevä. Myös efekࢢkoon pe-
rusteella tämä muutos oli pieni. Raadit erosivat kuunteluryhmien vieraan ak-
senࢢn arvioissa. Kuunteluryhmän vieras aksenࢰ väheni OKL-raadin mukaan,
mitä tuki lastollinenࢢ tendenssi. Muutos oli kuitenkin pieni, koska efekࢢkoko
oli pieni. Sſ-raadilla kuunteluryhmän vieras aksenࢰ vahvistui, mu�a muutos
ei ollut merkitsevä. Tulokset on esite�y taulukossa Ƅ.

Raaࢢen eroja analysoiࢢin lisäksi toistomi�austen ANOVAlla. ANOVA-
tesࢢllä tarkastelࢢin tässä, eroavatko vieraan aksenࢢn arviot kurssin alusta
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TAULUKKO ƅ. Toistomi�austen ANOVA: Sſ- ja OKL-raaࢢen arviot lauluryhmien vieraan
aksenࢢn muutoksesta. (Laulu: Sſ: n = žƂ; OKL: n = ƂƆ; Kuuntelu: Sſ: n = ſƄ; OKL: n = Ƃƅ;
Loruilu: Sſ: n = ſƃ; OKL: n = ƃſ.)

F df p osite�u η²

Lauluryhmät: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ž,žſƂ ž,Ƅſ Ž,ſƆ Ž,Žſ
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) Ž,žƄƀ ž,Ƅſ Ž,ƃƅ < Ž,Žž
raaࢢ Ɓ,Ƅƃƃ ž,Ƅſ Ž,Žƀ* Ž,Žƃ

Kuunteluryhmät: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ Ž,ƅŽ ž,ƅƀ Ž,Ƅƅ < Ž,Žž
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) Ɓ,Ƅſƅ ž,ƅƀ Ž,Žƀ* Ž,ŽƂ
ryhmä ƀ,ſƄŽ ž,ƅƀ Ž,ŽƄ Ž,ŽƁ

Rytmiryhmät: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ƂƆ,ſžŽ ž,ƅƃ < Ž,Žž** Ž,Ɓž
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) žž,ƃžƆ ž,ƅƃ < Ž,Žž** Ž,žſ
raaࢢ ſ,ƆƆƃ ž,ƅƃ Ž,ŽƆ Ž,Žƀ

* Tilastollisesࢢ merkitsevä ero.
** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.

loppuun sekä antoivatko raadit erilaisia arvioita vieraasta aksenࢢsta. Lisäksi
ANOVA-tesࢢllä tutkiࢰin vieraan aksenࢢn ja raadin välistä yhdysvaikutusta. Yh-
dysvaikutuksella vertailࢢin, antoiko jompikumpi raaࢢ systemaaࢰsesࢢ esimer-
kiksi vahvempia vieraan aksenࢢn arvioita.

Lauluryhmän suhteen Sſ- ja OKL-raaࢢ erosivat arvioissaan -lastollisesࢢ
ࢢ merkitseväsࢢ, mitä tukee myös keskisuuri efekࢢkoko. OKL-raaࢢ arvioi vie-
raan aksenࢢn voimakkaammaksi kuin Sſ-raaࢢ. Kuunteluryhmän suhteen vie-
raan aksenࢢn muutoksen ja raadin välinen yhdysvaikutus oli merkitsevä. OKL-
raaࢢ arvioi myös kuunteluryhmien ääntämistä selväsࢢ heikommaksi kuin Sſ-
raaࢢ. Tätä tuki myös lastollinenࢢ tendenssi raaࢢen välisestä erosta. Rytmiryh-
män suhteen sekä vieraan aksenࢢn muutos e�ä vieraan aksenࢢn muutok-
sen ja raadin yhdysvaikutus oli eri�äin merkitsevä. Erityisesࢢ vieraan aksen-
nࢢ muutos oli huoma�ava keskisuuren efekࢢkoon perusteella. Vieraan aksen-
nࢢ muutoksen ja raadin yhdysvaikutus vaikuࢰ myös huoma�avalta keskisuu-
ren efekࢢkoon perusteella. OKL-raaࢢ arvioi myös rytmiryhmän vieraan aksen-
nࢢ voimakkaammaksi kuin Sſ-raaࢢ. Tulokset tarkoi�avat sitä, e�ä molempien
raaࢢen arvioissa ääntäminen muu�ui naࢢivinomaisempaan suuntaan ja et-
tä OKL-raaࢢ arvioi parannuksen suuremmaksi. Tilastollinen tendenssi vii�aa
myös raaࢢen väliseen eroon. Molempien raaࢢen arvioissa rytmiryhmien vie-
ras aksenࢰ muu�ui kurssin aikana eniten naࢢivinomaisempaan suuntaan. Tu-
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TAULUKKO Ɔ. Sſ- ja OKL-raadin arviot kurssien I ja IIA kolmen opetusmenetelmäryh-
män vieraan aksenࢢn muutoksesta ja muutosten erot alku- ja lopputestauksessa.

Sſ-raaࢢ OKL-raaࢢ
n KA KH p n KA KH p

I-kurssi: laulu
alkutestaus žƃ ƂƆ,Ƅ Ƅ,ƅ ƃŽ ƃƄ,ž žž,Ž
lopputestaus ƀƂ ƃŽ,Ɓ žŽ,ſ Ž,ƁŽ ƃƂ ƃƂ,Ɓ Ɔ,Ɔ Ž,Žƃ

I-kurssi: kuuntelu
alkutestaus ſƆ ƂƄ,Ɔ žž,Ƃ ƃŽ ƃƂ,Ɓ žŽ,ſ
lopputestaus ƀƆ ƂƄ,Ƅ žž,ſ Ž,ƄƂ ƃƁ ƃž,ƀ Ɔ,ƅ < Ž,Žž**

I-kurssi: rytmi
alkutestaus ƀſ ƂƁ,ž žž,Ž ƃƁ ƃƁ,ƃ žŽ,ſ
lopputestaus ſƆ ƁƆ,ž Ɔ,Ƃ > Ž,Žž** ƃƃ ƂŽ,ſ žſ,Ƃ < Ž,Žž**

IIA-kurssi: laulu
alkutestaus ƀſ ƃſ,Ɓ žž,ž ƃƁ ƃƁ,ƃ žŽ,ſ
lopputestaus ƀƂ ƃž,ƀ žž,Ɔ Ž,ſž ƃƀ ƃƂ,ſ Ɔ,Ƅ Ž,Ɓƀ

IIA-kurssi: kuuntelu
alkutestaus ƀƅ ƁƂ,Ƅ žž,Ɓ ƃƁ Ƃſ,ƀ žž,Ƃ
lopputestaus ƀƁ ƁƆ,Ž žž,Ɓ Ž,Žſ* ƃƁ Ƃƀ,Ž žž,Ɓ Ž,ƀƆ

IIA-kurssi: rytmi
alkutestaus ƀƅ Ɓž,Ƃ žž,Ƅ ƃƁ Ɓƃ,Ɔ žž,ſ
lopputestaus ƀƃ Ɓž,ſ žž,ſ Ž,ƅſ ƃƂ ƁƂ,Ƃ žſ,ƃ Ž,ƂŽ

* Tilastollisesࢢ merkitsevä ero.
** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.

lokset on esite�y taulukossa ƅ.
Seuraavaksi esitellään kurssien I ja IIA vieraan aksenࢢn arvioita kolmen

opetusmenetelmäryhmän osalta. Sekä Sſ- e�ä OKL-raaࢢ arvioi kurssin I ryt-
miryhmän vieraan aksenࢢn muu�uneen ࢢlastollisesࢢ merkitseväsࢢ naࢢivin-
omaisemmaksi. Vain OKL-raaࢢ arvioi myös kurssin I kuunteluryhmän aksenࢢn
lähentyneen naࢢivinomaista ääntämystä kurssin aikana. Sſ-raaࢢ ei arvioinut I-
kurssin lauluryhmän ääntämisen muu�uneen merkitseväsࢢ. OKL-raadilla vie-
raan aksenࢢn muutosta tuki lastollinenࢢ tendenssi. IIA-kurssin osalta ainoas-
taan Sſ-raaࢢ arvioi kuunteluryhmän vieraan aksenࢢn jopa vahvistuneen kurs-
sin aikana merkitseväsࢢ. Laulu- ja kuunteluryhmän vieras aksenࢰ ei muu�u-
nut merkitseväsࢢ kurssin aikana kummankaan raadin arvioissa. Tulokset on
esite�y taulukossa Ɔ.

Seuraavaksi tarkastellaan kahden raadin eroja opetusmenetelmäryhmien
välillä kurssilla I ja IIA (ks. taulukko žŽ). Kurssilla I lauluryhmän arvioissa raadit
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TAULUKKO žŽ. Toistomi�austen ANOVA: Sſ- ja OKL-raaࢢen arviot kurssin I ja IIA laulu-
ryhmien alku- ja lopputestauksen vieraan aksenࢢn arvioista. (Kurssi I: Laulu: Sſ: n = žƃ;
OKL: n = ƃŽ; Kurssi ž: Kuuntelu: Sſ: n = ſƆ; OKL: n = ƂƆ; Loruilu: Sſ: n = ſƄ; OKL: n = ƃſ;
Kurssi IIA: Laulu: Sſ: n = ƀŽ; OKL: n = ƃƀ; Kurssi ž: Kuuntelu: Sſ: n = ƀƁ; OKL: n = ƃƀ;
Loruilu: Sſ: n = ƀƂ; OKL: n = ƃƁ.)

F df p osite�u η²

KURSSI I

Lauluryhmä: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ſ,ƂƆſ ž,ƄƁ Ž,žž Ž,Žƀ
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) Ž,Žſƅ ž,ƄƁ Ž,ƅƄ < Ž,Žž
raaࢢ Ƅ,ƃŽƂ ž,ƄƁ < Ž,Žž** Ž,ŽƆ

Kuunteluryhmä: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ƃ,ſƃŽ ž,ƅƃ Ž,Žž* Ž,ŽƄ
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) ƀ,ƃƃſ ž,Ɔƃ Ž,Žƃ Ž,ŽƁ
raaࢢ ƃ,ſƃƃ ž,ƅƃ Ž,Žž* Ž,ŽƄ

Rytmiryhmä: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ƆƂ,ƀƂƂ ž,ƅƄ < Ž,Žž** Ž,Ƃſ
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) žƃ,Ƅƃƅ ž,ƅƄ < Ž,Žž** Ž,žƃ
raaࢢ Ɓ,ƅŽž ž,ƅƄ Ž,Žƀ* Ž,ŽƂ

KURSSI IIA

Lauluryhmä: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ Ž,ſƃƄ ž,Ɔž Ž,ƃž < Ž,Žž
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) ſ,ŽƄƀ ž,Ɔž Ž,žƂ Ž,Žſ
raaࢢ ž,ƄžƄ ž,Ɔž Ž,žƆ Ž,Žſ

Kuunteluryhmä: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ƃ,ƀžƅ ž,ƆƂ Ž,Žž* Ž,Žƃ
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) ſ,žƅž ž,ƆƂ Ž,žƁ Ž,Žſ
raaࢢ Ɓ,ƄƁƄ ž,ƆƂ Ž,Žƀ* Ž,ŽƂ

Rytmiryhmä: alku/lopputestaus
vieras aksenࢰ ž,Ɔſƃ ž,ƆƄ Ž,žƄ Ž,Žſ
vieras aksenࢰ × raaࢢ (Sſ/OKL) ž,ŽƁƁ ž,ƆƄ Ž,ƀž Ž,Žž
raaࢢ Ɓ,žƀƅ ž,ƆƄ Ž,ŽƂ* Ž,ŽƁ

* Tilastollisesࢢ merkitsevä ero.
** Tilastollisesࢢ eri�äin merkitsevä ero.
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erosivat toisistaan merkitseväsࢢ: OKL-raaࢢ arvioi kurssilaisten vieraan aksen-
nࢢ vahvemmaksi kuin Sſ-raaࢢ. Tätä tuki myös keskisuuri efekࢢkoko. Vieraan
aksenࢢn päävaikutus tai vieraan aksenࢢn ja raadin yhdysvaikutus ei ollut mer-
kitsevä. Vieraan aksenࢢn arviot eivät siis muu�uneet alkutesࢢn ja lopputes-
nࢢ välillä. Kuunteluryhmällä sekä vieraan aksenࢢn muutos e�ä raadit erosivat
merkitseväsࢢ toisistaan, mitä myös keskisuuri efekࢢkoko tuki. OKL-raaࢢ arvioi
vieraan aksenࢢn siis vahvemmaksi kuin Sſ-raaࢢ. Tilastollinen tendenssi vii�asi
raadin ja aksenࢢn muutoksen välisen yhdysvaikutuksen lähenevän merkitse-
vää, mu�a vaikutus ei ollut suuri, koska efekࢢkoko oli pieni. Rytmiryhmässä
vieraan aksenࢢn arvion muutos, raaࢢen antamien arvioiden ero sekä näiden
yhdysvaikutus olivat merkitsevät. Vieraan aksenࢢn arvion muutos sekä muu-
toksen ja raaࢢen yhdysvaikutus olivat huoma�avat suuren efekࢢkoon perus-
teella. OKL-raaࢢ arvioi rytmiryhmän vieraan aksenࢢn siis huoma�avasࢢ vah-
vemmaksi kuin Sſ-raaࢢ.

Kurssin IIA lauluryhmän ANOVA-tesࢢn tulokset eivät olleet merkitseviä.
Kuunteluryhmällä sekä vieraan aksenࢢn muutos e�ä raaࢢen erot olivat mer-
kitsevät, mu�a vain vieraan aksenࢢn muutos vaikuࢰ huoma�avalta keskisuu-
ren efekࢢkoon perusteella. Rytmiryhmällä raadit erosivat merkitseväsࢢ toisis-
taan. Tulokset on esite�y taulukossa žŽ.

Ƃ Pohdinta

Tämän tutkimuksen tavoi�eena oli selvi�ää, miten suomenoppijoiden ääntä-
minen kehi�yy, kun he laulavat, kuuntelevat lauluja tai lausuvat laulun sanoja
rytmikkääsࢢ. Erityisesࢢ haluࢰin tarkastella, ovatko opetusmenetelmät hyö-
dyllisempiä alkeistason vai alkeisjatkotason suomenoppijoille ääntämisen ke-
hi�ymisessä. Lisäksi tutkimuksessa haluࢰin selvi�ää, arvioivatko tulevat suo-
men kielen ope�ajat ja tulevat luokanope�ajat kielenoppijoiden vierasta ak-
senࢰa eri tavoin.

Tutkimuksen tulokset osoiࢰvat, e�ä kolmesta opetusryhmästä rytmiryh-
män suomen kielen ääntäminen oli lähinnä naࢢivinomaista alku- ja loppumit-
tauksessa sekä silloin kun molempien kurssien opiskelijoiden aksen�eja tar-
kastelࢢin yhdessä e�ä kun niitä tarkastelࢢin kurssitasoi�ain (I ja IIA). Rytmi-
ryhmien ääntäminen myös kehi�yi eniten kohࢢ naࢢivinomaista kurssin aika-
na, silloin kun kaikkia opiskelijoita tarkastelࢢin yhdessä ja myös silloin kun kurs-
seja I ja IIA tarkastelࢢin erikseen. Eri opetusryhmät erosivat toisistaan suomen
ääntämisen kehi�ymisen suhteen. Ainoastaan laulu- ja kuunteluryhmä eivät
eronneet toisistaan merkitseväsࢢ. Tämä voi johtua siitä, e�ä sekä laulu- e�ä
kuunteluryhmässä suomen kielen ääntämisen kehi�yminen oli eri�äin vähäis-
tä, mu�a rytmiryhmässä kehitys oli huoma�avasࢢ suurempaa.

Nämä tulokset ovat hypoteesimme vastaisia. Aiemman tutkimuksemme
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(Alisaari & Heikkola ſŽžƃ) perusteella oleࢢmme lauluryhmien ääntämisen ke-
hi�yvän lähimmäksi naࢢivinomaista. Tulosten tulkinnassa täytyy kuitenkin ot-
taa huomioon se, e�ä rytmiryhmät olivat jo kurssin alkutesࢢssä lähempänä
naࢢivinomaista ääntämistä kuin laulu- ja kuunteluryhmät. Vaiku�aa siis siltä,
e�ä jos suomen kielen ääntäminen on jo lähempänä naࢢivinomaista, sitä on
helpompi kehi�ää vahvemmin tähän suuntaan. Jatkotutkimuksessa ääntämi-
sen lähtötasot olisikin hyvä o�aa huomioon.

Kun opetusryhmien suomen kielen ääntämisen kehi�ymistä tarkastelࢢin
kurssitasoi�ain (kurssit I ja IIA), kävi ilmi, e�ä kurssien välillä oli huoma�avia
eroja. Kurssin I eli alkeiskurssin kaikissa opetusryhmissä suomen kielen ään-
täminen muu�ui naࢢivinomaisemmaksi. Kuunteluryhmällä ja rytmiryhmällä
ääntäminen kehi�yi naࢢivinomaisemmaksi jopa huoma�avasࢢ. Kurssin IIA eli
alkeisjatkokurssin opetusryhmillä ääntämisen kehitys ei ollut yhtä suoraviivais-
ta. Kurssin IIA opetusryhmissä rytmikäs lausuminen kehiࢰ ääntämistä eni-
ten, kun taas lauluryhmällä ääntämys ei muu�unut kurssin aikana. Yllä�äväs-
ࢢ kuunteluryhmän vieras aksenࢰ arvioiࢢin jopa vahvemmaksi kurssin lopus-
sa. Näiden tulosten pohjalta vaiku�aa siltä, e�ä erityisesࢢ kielen oppimisen
alkuvaiheessa olevilla oppijoilla tapahtui merkitsevää kehitystä ääntämisessä
intensiivikurssien aikana. Jatkotutkimuksessa olisikin tärkeää keski�yä tarkas-
tellun kolmen opetusmenetelmän, laulamisen, laulujen kuuntelun ja laulujen
sanojen rytmisen laulamisen, vaikutuksiin eri kielitaitotasoilla. Nämä tulokset
eroavat aiemmista tutkimustuloksista, joissa laulamisen on tode�u olevan te-
hokkain kielenoppimisen opetusmenetelmä tarkastelluista kolmesta menetel-
mästä, erityisesࢢ kun tutkiࢰin kirjoi�amisen sujuvuuden kehi�ymistä (Alisaa-
ri & Heikkola ſŽžƃ). Laulamisen, laulujen kuuntelun ja laulun sanojen rytmik-
kään lausumisen yhteydestä erityisesࢢ ääntämiseen ei ole kuitenkaan aiem-
min tehty tutkimusta. Tämän vuoksi ei ole mahdollista verrata tämän tutki-
muksen tuloksia aiempaan tutkimukseen.

Tutkimuksessa haluࢰin myös selvi�ää, arvioivatko tulevat suomi toisena
kielenä -ope�ajat (Sſ-raaࢢ) ja tulevat luokanope�ajat (OKL-raaࢢ) kielenop-
pijoiden vierasta aksenࢰa eri tavoin. Tulokset osoi�avat, e�ä raaࢢen arviot
vieraasta aksenࢢsta olivat erilaiset. Kuten oleࢢmme aiemman tutkimuksen
perusteella, OKL-raaࢢ arvioi vieraan aksenࢢn kaikissa opetusmenetelmäryh-
missä vahvemmaksi kuin Sſ-raaࢢ. Oletamme tämän johtuvan siitä, e�ä tule-
vat suomen kielen ope�ajat ovat opintojensa vuoksi to�uneempia kuulemaan
erilaisia aksen�eja suomen kielessä, ja siksi he arvioivat ääntämistä lempeäm-
min (vrt. Ahola ſŽžƃ). Aiemman tutkimuksen mukaan erilaiset arvioijat eivät
yleensä eroa toisistaan, mu�a kokeneet arvioijat antaisivat lievempiä aksent-
arvioitaࢢ (Thompson žƆƆž: žƆƅ). Toisaalta aiemmassa tutkimuksessa on myös
esite�y, e�ä Sſ-ope�ajat eivät arvioi ääntämistä eri tavalla kuin muut (Toivola
ſŽžž).

Tutkimuksemme tulosten perusteella voidaan ole�aa, e�ä Sſ-ope�ajik-
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si opiskelevilla on enemmän kokemuksia vieraan aksenࢢn kuuntelusta. Toi-
saalta luokanope�aja-arvioitsijat olivat pääsääntöisesࢢ kolmannen vuosikurs-
sin opiskelijoita, jotka olivat suori�aneet noin kolmen kuukauden verran ope-
tusharjoi�eluja monikielisessä koulussa, mikä on voinut vaiku�aa heidän ar-
viointeihinsa. Tulevilla luokanope�ajilla on voinut olla kokemusta monikielisis-
tä opiskelijoista, eli he ovat voineet olla to�uneempia kuulemaan vieraita ak-
sen�eja kuin tutkimuksessa oleteࢰin. Toisaalta OKL-raadin ja Sſ-raadin välillä
ei kuitenkaan ollut eroja siinä, kuinka paljon he vieࢰvät aikaa maahanmuut-
tajataustaisten henkilöiden kanssa. Toisaalta tutkimuksen tulosten tulkinnassa
täytyy o�aa myös huomioon, e�ä Sſ-opiskelijat ovat myös voineet tehdä pe-
dagogisiin opintoihin kuuluvan harjoi�elunsa monikielisessä koulussa. Nämä
tekijät tulisi kontrolloida jatkotutkimuksessa.

Kun tarkastellaan yksi�äisiä opetusmenetelmäryhmiä, OKL-raaࢢ arvioi
kaikkien kolmen opetusmenetelmän vaiku�aneen myönteisesࢢ ääntämiseen.
Kuitenkin vain laulun sanojen rytmikäs lausuminen paransi ääntämistä merkit-
seväsࢢ. OKL-raadin arvioissa laulaminen vaiku�aa parantavan ääntämistä jon-
kin verran. Sen sijaan kuunteluryhmän ääntäminen ei parantunut kurssin aika-
na. Myös Sſ-raaࢢ arvioi rytmiryhmän ääntämisen parantuneen kurssin aikana
eniten. Lisäksi Sſ-raadin arvioissa lauluryhmä paransi ääntämystään, vaikka-
kaan ei merkitseväsࢢ. Toisin kuin oleࢢmme, kuunteluryhmän vieraan aksen-
nࢢ arvioiࢢin jopa vahventuneen, vaikka tämäkään muutos ei ollut merkitsevä.
Kuten aiemmassa tutkimuksessa on esite�y (ks. esim. Ahola ſŽžƃ), kokema�o-
mampiOKL-raaࢢarvioi suomenoppijoidenääntämistäࢢukemminkuinSſ-raaࢢ.

Tulosten tarkastelussa täytyy o�aa huomioon tutkimusta rajoi�avia te-
kijöitä. Raaࢢlaiset merkitsivät vieraan aksenࢢn arvionsa puhenäy�eistä VAS-
asteikoille. Heitä kehoteࢰin merkitsemään arvio, vaikka he olisivat olleet epä-
varmoja. Jotkut raaࢢlaisista jäࢰvät kuitenkin tyhjiä vastauksia, mikä vaikut-
taa vieraan aksenࢢn tarkasteluun yksi�äisen kielenoppijan osalta. Tyhjien vas-
tausten jä�ämiseen on voinut vaiku�aa se, e�ä puhenäy�eet kuuntelutet-
inࢢ isossa luentosalissa, minkä vuoksi joidenkin puhenäy�eiden kuuluvuus ei
väl�ämä�ä ollut paras mahdollinen. Tarkempia vieraan aksenࢢn arvioita voi-
taisiin saada siten, e�ä raaࢢlaiset kuuntelisivat puhenäy�eitä kuulokkeilla. Li-
säksi jotkut arvioijat ovat käy�äneet VAS-asteikkoa kapeasࢢ, toiset arvioijat le-
veämmin. Jatkotutkimuksissa tätä voisi kompensoida lastollisinࢢ menetelmin
(ks. esim. Toivola ſŽžž).

Tutkimuksemme tuloksia tarkasteltaessa tulee o�aa huomioon myös se,
e�ä kielenoppijoiden kielitaitotasot vaihtelevat. Vaikka suurin osa kielenop-
pijoista on kielitaitotasolla Aſ, voivat erot kielitaitotasoissa vaiku�aa siihen,
kuinka he voivat käy�ää hyödykseen opetusmenetelmän tarjoumia kielenop-
pimiseen. Jatkotutkimuksissa voitaisiin keski�yä esimerkiksi vain Aſ-tasoisten
kielenoppijoiden ääntämykseen, jolloin kielitaitotason vaihtelu ei vaiku�aisi
tuloksiin.
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Tämän tutkimuksen perusteella vaiku�aa siltä, e�ä kaikki kolme ope-
tusmenetelmää, laulaminen, laulujen kuuntelu ja laulujen sanojen rytmikäs
lausuminen, vaiku�avat myönteisesࢢ erityisesࢢ alkeistason suomenoppijoi-
den ääntämiseen. Laulun sanojen rytmikäs lausuminen vaiku�aa kuitenkin
tuo�avan parhaita tuloksia ääntämisen harjoi�elussa. Myös alkeisjatkokurs-
sin opiskelijoiden ääntäminen kehi�yi eniten rytmikkään lausumisen kau�a.
Tämä tutkimus on uusi avaus opetusmenetelmien vaikutuksesta ääntämiseen.
Tulokset vii�aavat siihen, e�ä ääntämisen opetukseen voidaan suositella eri-
tyisesࢢ rytmistä lausumista. Toisaalta jatkotutkimus, jossa on tarkemmin kont-
rolloitu mahdollisia tuloksiin lii�yviä tekijöitä, on tarpeen vahvojen suositus-
ten taustalle.
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U�alets plats i undervisningen av svenska somandraspråk

This is a case study about pronunciaࢢon teaching in Swedish as a second language. The aim of
this study is to compare pronunciaࢢon teaching for adults in Finland and Sweden. Data were
gathered via interviews with eight teachers and observaࢢons of eight Swedish classes. The the-
oreࢢcal framework is language teacher cogniࢢon, which implies that we compare what teach-
ers say with what they actually do in the classrooms. The study shows that teachers in both
countries find pronunciaࢢon a central field of Swedish teaching. However, they think that they
lack methods for pronunciaࢢon teaching. Most of the pronunciaࢢon teaching observed is im-
plicit and integrated in the teaching of other elements, such as vocabulary and grammar. In
Sweden, there were more examples of explicit pronunciaࢢon teaching than in Finland. In Fin-
land, the minority posiࢢon of Swedish implies certain challenges for teaching pronunciaࢢon
and other aspects of the language. Overall, there was much correspondence between the in-
terviews and the observed classes in the two countries.
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ž Inledning

U�al är en grundläggande aspekt av a� behärska e� språk, men för vuxna in-
lärare av e� ny� språk kan det vara en lång process a� lära sig arࢢkulera nya
språkljud och använda en prosodi som inte allࢢd överensstämmer med mo-
dersmålet. Enligt teorin om fonologisk transfer (Jarvis & Pavlenko ſŽŽƄ) finns
det en koppling mellan inlärarens modersmål och målspråket. Det innebär a�
man generellt kan säga a� inlärare med olika modersmål kan ha helt olika svå-
righeter vad gäller just u�alet i andraspråksinlärningen (Ze�erholm&Tronnier
ſŽžƄ). Undervisningen och lärarens kunskap om den fonologiska relaࢢonen
mellan inlärarens förstaspråk och målspråket kan då ha betydelse och skapa
goda förutsä�ningar för inlärare a� erövra e� lyssnarvänligt svenskt u�al.

Sy[et med den här studien är a� få mera kunskap om hur lärare resone-
rar om u�alsundervisning för vuxna inlärare av svenska som andraspråk samt
om hur lärare undervisar i u�al. Studien har således e� didakࢢskt perspekࢢv
med fokus på läraren. Fyra lärarintervjuer och fyra observaࢢoner av lekࢢoner
har gjorts i Finland och i Sverige för a� kunna jämföra u�alsundervisningen
i de båda länderna. Studien och dess resultat ska ligga llࢢ grund för fortsa�a
studier om u�alsundervisning i en nordisk kontext.

Både äldre och nyare studier har visat a� u�alet hos en andraspråksinlä-
rare o[a påverkar målspråkstalares aࢰtyder llࢢ inläraren (Boyd & Bredänge
ſŽžƀ; LeVelle & Levis ſŽžƁ; Derwing &Munro ſŽžƂ). Boyd & Bredänge (ſŽžƀ)
ger exempel på hur brister i u�alet kan tolkas som a� inläraren har bristande
yrkeskompetens. Vidare kan en all�ör kra[ig brytning leda llࢢ missförstånd i
kommunikaࢢonen och ha betydelse för inlärarens sociala relaࢢoner. De�a kan
ha inverkan på självkänslan och idenࢢteten hos inläraren och påverka möjlig-
heterna a� få e� arbete (Moyer ſŽžƀ, ſŽžƁ; LeVelle & Levis ſŽžƁ; Derwing &
Munro ſŽžƂ). Det är dock ganska ovanligt a� framför allt vuxna inlärare talar
e�ny� språk helt utan brytning (Flegem.fl. žƆƆƂ;Moyer ſŽžƀ). Ändå finns det
inte något tydligt och självklart samband mellan graden av en talares brytning
och hur lä� eller svårt det är a� förstå talaren (Derwing & Munro žƆƆƄ).

Thomson & Derwing (ſŽžƁ) har gå� igenom ƄƂ olika forskningsstudier
med fokus på u�alsundervisning. Samtliga studier var publicerade på engels-
ka och de flesta studierna (ƄƁ%) berörde engelska som andraspråk eller främ-
mandespråk. žƀ procent av studierna handlade om spanska inlärare, Ƅ procent
franska inlärare och i övriga publikaࢢoner hade inlärarna arabiska, holländska,
japanska eller mandarin som förstaspråk. Thomson & Derwing kan e[er nog-
grann genomgång av studierna konstatera a� prakࢢska och tydliga instrukࢢo-
ner rörande u�alet i de allra flesta fall har en posiࢢv effekt på inlärarens u�al.
För a� erövra e� funkࢢonellt u�al behöver inlärare såväl instrukࢢoner som
llfällenࢢ a� öva si� u�al i olika kontexter, och de�a är något som bör integre-
ras i undervisningen redan i e� inledande skede av språkinlärningen (Zielinski
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& Yates ſŽžƁ; Yates ſŽžƄ). Det finns annars en risk a� inläraren erövrar e�
u�al som är felakࢢgt och kan leda llࢢ missförstånd, vilket kan vara svårt a�
förändra senare. I kursmålen för vuxna inlärare av svenska som andraspråk
i den svenska kontexten finns en tydlig progression vad gäller den muntliga
produkࢢonen, ochmålet är a� inläraren,med viss anpassning, ska kunna kom-
municera i olika situaࢢoner (Skolverket ſŽžſ). Därför bör målet med u�alsun-
dervisningen vara a� inläraren får e� begripligt och funkࢢonellt u�al, inte e�
brytningsfri� u�al, vilket även poängteras av bl.a. Levis (ſŽŽƂ).

ſ Bakgrund

Studier i en kanadensisk kontext har visat a� u�alet inte allࢢd har en central
plats i undervisningen i engelska som andraspråk (Footem.fl. ſŽžž). Verksam-
ma lärare (cirka ſŽŽ stycken) svarade på frågor om sin aࢰtyd llࢢ u�alsunder-
visning, hur de bedrev sin undervisning och huruvidametoder för u�alsunder-
visning funnits med i deras egen utbildning. Resultaten visar a� lärarna anser
a� u�alsundervisning är vikࢢgt och a� de integrerar det i den övriga under-
visningen, exempelvis med grammaࢢk och ordinlärning. Forskarna menar a�
en slutsats av studien är a�metoder för u�alsundervisning i högre grad borde
finnas i lärarnas utbildning.

En liknande internetbaserad enkätundersökning har gjorts i Sverige av-
seende u�alsundervisning i svenska som andraspråk. Ɔſ verksamma lärare i
svenska för invandrare, sfi-lärare, svarade på e� žŽ-tal frågor om sin under-
visning i svenskt u�al (Ze�erholm ſŽžƄ). De flesta lärare svarar a� de lär ut
u�alet av svenska ord i samband med a� de undervisar i grammaࢢk eller vid
läs- och skrivinlärning. Endast žſ procent uppger a� de har särskilda lekࢢoner
eller övningsࢢllfällen för u�al, ibland i mindre grupper då klassen bl.a. läser
högt i kör med många repeࢢࢢoner. Rent generellt tycker de flesta lärare a�
prosodi är vikࢢgare än enskilda språkljud. Knappt häl[en av de deltagande
lärarna säger a� de få� någon explicit undervisning i u�al under sin lärarut-
bildning.

Vad vi vet har det inte gjorts någon undersökning om u�alets plats i sfi-
undervisning i Finland, men Ruoho (ſŽžž) har u�ört en enkätundersökning
om vilka åsikter lärare som undervisar finskspråkiga gymnasieelever i svenska
har llࢢ u�alsundervisning. I Ruohos undersökning deltog Ƅƃ svensklärare. Re-
sultaten visade a� lärarna uppfa�ar u�alsundervisning som vikࢢgt, men a�
de på grund av dsbristࢢ inte har dࢢ a� llverkaࢢ egna övningar. Därࢢll uppfat-
tar de det som svårt a� bedöma elevernas muntliga kunskap. Likaså påpekar
lärarna a� de gärna vill betona elevernas kommunikaࢢva färdigheter i under-
visningen, men a� dessa står i kontrast llࢢ a� det är grammaࢢsk kunskap som
betonas i studentexamen. Dessa studier, speciellt de två sistnämnda e[ersom
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de handlar om svenskundervisning, ligger nu llࢢ grund för en jämförande stu-
die med klassrumsobservaࢢoner och intervjuer med lärare i en svensk och en
finsk kontext.

För a� ta reda på hur lärare resonerar om u�alsundervisning för vuxna in-
lärare av svenska som andraspråk har vi använt teorin om language teacher
cogniࢡon (Borg ſŽŽƃ) som utgångspunkt. De�a används för a� förstå sam-
band mellan lärares kunskap om exempelvis språk och metodologiska och pe-
dagogiska kunskaper samt hur de applicerar det i klassrumsundervisningen.
I studien jämförs lärarens tankar om u�alets plats i undervisningen och lära-
rens prakࢢk i klassrummet. Teorin har framför allt använts inom områden som
grammaࢢk samt läs- och skrivundervisning i e� andraspråksperspekࢢv. Studi-
er sompresenterar klassrumsforskningmed fokus på u�alsundervisning är be-
gränsade och handlar llࢢ övervägande del om engelska som målspråk (Baker
ſŽžž; Derwing&Munro ſŽžƂ). Forskning som relaterar llࢢ teorin om language
teacher cogniࢢon i e� andraspråksperspekࢢv och u�alsundervisning är i dags-
läget nästan obefintlig (Baker ſŽžž). Baker nämner e� par studier med fokus
på engelska som delvis behandlat u�alsundervisning. Resultaten i dessa stu-
dier är baserade på vad som sagts om undervisningen utan någon förankring i
relaࢢonen llࢢ den prakࢢska undervisningssituaࢢonen med observaࢢoner. Det
framkommer i dessa studier a� lärare saknar verktyg för a� undervisa i u�al,
både vad gäller undervisningsmaterial och bedömningsmatriser. Baker skriver
även a� lärare somhar viss kunskap omu�alspedagogik känner sig o[a osäkra
i undervisningssituaࢢonen när det handlar om u�al.

Teorin om transfer är relevant när det gäller just u�alet e[ersom en tala-
res brytning på andraspråket o[a kan härledas llࢢ inlärarens förstaspråk (Jar-
vis & Pavlenko ſŽŽƄ; Moyer ſŽžƀ; Ze�erholm & Tronnier ſŽžƄ). Lärare som
har kunskap om likheter och skillnader mellan inlärarens förstaspråk och mål-
språket kan i högre grad individanpassa u�alsundervisningen. En sådan kun-
skap ger också en större förståelse för a� inlärare kan ha olika typer av svå-
righeter när det gäller såväl u�al av olika språkljud som prosodi i målspråket.
I klassrummen finns o[a många olika förstaspråk representerade och genom
a� uppmärksamma relaࢢonen mellan dessa språk och målspråket, i det här
fallet svenska, kan man öka den metaspråkliga kompetensen hos inlärare.

ƀ Undersökningen

De lärare som ingår i studien undervisar vuxna inlärare av svenska som and-
raspråk i Finland och i Sverige. Vi har exkluderat lärare som undervisar elever
med finska som förstaspråk, e[ersommånga finskspråkiga i Finland och Sveri-
ge troligen har få� undervisning i svenska under en längre dࢢ och även i övrigt
kommit i kontakt med det svenska språket. Inlärarna i de klassrum som obser-
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verats har olika förstaspråk, vilket är vanligt i vuxenutbildningen då alla som
inte har svenska som si� modersmål har rä� llࢢ undervisning i svenska som
andraspråk. Vilka språk som är mest representerade varierar över dࢢ beroen-
de på invandring från olika delar av världen.

ƀ.ž Material och metoder

De�a är en etnografisk studie som omfa�ar deltagande observaࢢoner och
kvalitaࢢva semistrukturerade intervjuer. Undersökningsmaterialet samlades
in i skolor med undervisning i svenska för vuxna andraspråksinlärare i södra
Finland och i huvudstadsregionen i Sverige. Undersökningen i Finland u�ördes
av Huhtamäki och undersökningen i Sverige av Ze�erholm. Dels intervjuade vi
fyra lärare i vartdera landet, dels observerade vi fyra lekࢢoner i svenska i vart-
dera landet. I Finland gjordes inte något speciellt urval av lärare eller lekࢢoner
på grund av a� det inte finns många kurser i svenska för invandrare, utan för-
fa�aren intervjuade de lärare som ställde upp och observerade de lekࢢoner
dessa erbjöd. En av lekࢢonerna hölls av en vikarie, e[ersom den ordinarie lä-
raren fick e� plötsligt förhinder. Det innebär a� lekࢢonen inte var planerad
länge på förhand. Läraren brukar dock undervisa samma grupp i svenska. I
Sverige gjordes urvalet uࢢfrån kontakter på olika sfi-utbildningar, men endast
en av lärarna var bekant med forskaren sedan .digareࢢ

Vi har en gemensamstomme för undersökningenmedmöjlighet a�notera
sådant som är aktuellt i varje situaࢢon, exempelvis gällande foneࢢsk kunskap
som tas upp och stämningen på lekࢢonerna. Vi har sedan jämfört innehållet i
lärarnas svar och observaࢢonerna i Finland och Sverige med varandra.

Vi informerade lärarna om sy[et med studien och fick då deras samtycke
a� besöka skolan för a� observera deras lekࢢoner och använda intervjuerna i
vår undersökning. I all presentaࢢon av resultat har vi anonymiserat lärarna.

Lärarintervjuerna hade en semistrukturerad ansats där vi hade gemen-
samma frågor som utgångspunkt. Förutom några personliga bakgrundsfrågor
om lärarens och elevernas språkliga och utbildningsmässiga bakgrund tog vi
upp frågor om lärarnas syn på u�alsundervisning, vad de tyckte var vikࢢgt, vil-
ka metoder de använde samt hur de bedömde inlärarnas progression. Frågor-
na bygger på digareࢢ studier om u�alsundervisning (Foote m.fl. ſŽžž; Ze�er-
holm ſŽžƄ). Då intervjuerna hade formen av semistrukturerade frågor hade
lärarna möjlighet a� svara fri� och det fanns utrymme för spontana följdfrå-
gor. De kunde också lägga llࢢ sådant som de ansåg vara vikࢢgt i sammanhang-
et, men som inte kommit fram i frågorna. Sy[et med intervjuerna har varit a�
få en inblick i hur lärarna resonerar om svenskundervisningen, och då framför
allt om u�alsundervisningen.

Lärarintervjuerna, som var ſŽ–ƁŽminuter långa, spelades in och sedan har
en grov transkripࢢon gjorts. Därࢢll har vi u�ört en noggrannare transkripࢢon
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av de lärarsvar som vi vill presentera som exempel i denna arࢢkel enligt valda
delar av den transkripࢢonsmetod som används inom samtalsanalys (se Lind-
ström ſŽŽƅ: ƀŽƆ). De�a innebär a� tvekljud och upprepningar har inkluderats
i transkripࢢonen, t.ex. d-de, ähm och Det (.) det det. Tecknet (.) betecknar en
paus. Varje ny prosodisk enhet skrivs på ny radmed inledande versal. Utdragen
är för läsbarhetens skull transkriberade enligt skri[språkets normer, även om
de intervjuade använde sig av u�alslä�nader som hör llࢢ informellt talspråk.

Klassrumsobservaࢢonerna har ske� uࢢfrån samma observaࢢonsschema
i Finland och i Sverige. Därࢢll har vi skrivit ner fri� formulerade iak�agelser
under lekࢢonerna, llࢢ exempel om hur läraren korrigerar elevernas u�al. Lek-
onernaࢢ räckte anࢢngen en och en halv eller två och en halv mmeࢢ (med pa-
user) i Finland och en llࢢ två mmarࢢ i Sverige. Observaࢢonerna u�ördes av
Huhtamäki i Finland och Ze�erholm i Sverige. Observaࢢonsschemat inklude-
rar frågor om metoder för u�alsundervisning, undervisningsmaterial, huruvi-
da läraren uppmärksammar segmentella eller prosodiska drag, om läraren ger
respons på u�al och om kamratrespons förekommer samt hur talutrymmet i
klassen fördelas, t.ex. vem som tar iniࢢaࢢv llࢢ samtal och vilken typ av respons
eleverna ger på lärarens frågor. Sammanlagt inkluderar schemat e� tjugotal
frågor, både med färdiga svarsalternaࢢv och öppna svar. Lekࢢonerna banda-
des inte, e[ersom vi ville störa lekࢢonen så lite som möjligt.

Ɓ Analys och resultat – lärarintervjuer

Vi presenterar här vad lärarna berä�ar i intervjuerna om sin undervisning och
hur de förhåller sig llࢢ just u�alets roll i andraspråksundervisningen för vuxna
inlärare. Först presenteras intervjuerna som gjordes i Finland, däre[er inter-
vjuerna från Sverige. För a� exemplifiera det vi senare diskuterar har vi inklu-
derat transkripࢢoner av några lärarsvar från den finländska kontexten.

Ɓ.ž Lärarintervjuer i Finland

De lärare som intervjuades i Finland undervisar i svenska som andraspråk på
CEFR-nivåerna Až llࢢ Bž. E� par av lärarna har examen i något språk och
språklärarbehörighet i sin utbildning och har undervisat i žƂ llࢢ ƀŽ årž. Ing-
en av dem har utbildning i a� undervisa svenska för invandrare. Alla lärare
har svenska som förstaspråk. En del av eleverna studerar svenska som en del
av sin integraࢢonsutbildningſ, medan andra studerar språket frivilligt. Det är
bara på kurserna som hör llࢢ integraࢢonsutbildningen som eleverna bedöms.
Eleverna har olika språk som förstaspråk, men de stora grupperna är arabis-
ž För a� lärarna ska få vara anonyma kan vi inte ge noggrannare uppgi[er om dem här.
ſ Invandrare kan integreras på finska eller svenska i Finland, se Finlex ſŽžŽ, speciellt ſŽ §.
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ka, engelska och ryska. Elevernas utbildningsnivå varierar mycket och några
av eleverna använder svenska även utanför undervisningen, speciellt de som
har en finlandssvensk partner. E� problem som flera lärare nämner är a� det
finns all�ör få llfällenࢢ för eleverna a� använda svenskan i samhället.

På frågan om u�alsundervisning är vikࢢg svarar lärarna jakande. Lärarna
framhåller dessutom a� u�alsundervisning är e� svårt område inom språkun-
dervisningen. De förklarar a� svårigheterna bland annat beror på a� de själ-
va sällan har någon systemaࢢsk utbildning i u�al, llࢢ skillnad från exempelvis
grammaࢢk. En av lärarna säger a�henbordehamer kunskapom foneࢢk för a�
kunna undervisa i u�al. Lärarna säger sig också saknametoder för u�alsunder-
visning. Somen följd av de�a uppger lärarna a� u�alsundervisningen o[a sker
spontant under lekࢢonerna, exempelvis när eleverna läser högt och fastnar på
något visst ljud. De metoder som enligt lärarna främst används är högläsning
(enskilt eller i grupp), upprepning e[er läraren och genomgång av u�alsregler.
Undervisningen i u�al handlar o[ast om enstaka ljud, speciellt vokaler.

Enligt lärarna borde u�alsundervisningen helst ske individuellt, men det
skulle kräva mer dࢢ och resurser a� handleda eleverna individuellt. Någon
av lärarna berä�ar a� hen ibland har löst problemet genom a� låta gruppen
arbeta självständigt med en uppgi[ och under denࢢ gå� igenom u�al med
eleverna en och en utanför klassen. Kursprogrammet sä�er enligt lärarna be-
gränsningar för hur mycket klassen kan öva u�al individuellt.

Y�erligare en svårighet med u�alsundervisningen som samtliga lärare lyf-
ter fram är a� läromedlen o[a är från Sverige. De�a innebär a� böckerna
tar upp sverigesvenskt u�al samt Sveriges geografi och kultur. De läroböcker
som används på skolan hör llࢢ Rivstart-serien (se Levy Scherrer & Lindemalm
ſŽžƂ). Lärarna menar a� de då anpassar materialet llࢢ finländska förhållan-
den. E� par lärare gör det genom a� läsa in styckena själva för eleverna. Lä-
raren kan också hoppa över sådant i läroboken som inte känns relevant med
tanke på finlandssvenskt u�al. Lärarna berä�ar a� det finns extra finlands-
svenskt material på nätet, men det är frivilligt för eleverna a� använda (se
Koࢢsuomessa.fi, Utbildningsstyrelsen ſŽžƄ).

Det mål för u�alsundervisningen som lärarna säger sig sikta mot är a� ta-
let ska vara begripligt. E� perfekt u�al är däremot inget som de e[ersträvar.
Enligt styrdokumentet för integraࢢonsutbildningen hör det llࢢ elevens kom-
munikaࢢva färdigheter på nivån Až a� eleven ”har e� u�al som är någorlun-
da begripligt” (Utbildningsinsࢢtuࢢonen i Finland (anonymiserad) ſŽžſ: žž). På
nivån Bž.ž. ska eleven ”ha e� någorlunda bra u�al”. Det sker alltså en viss ök-
ning i kraven på u�al mellan de olika nivåerna, men uࢢfrån beskrivningen är
det svårt a� avgöra exakt hur stor skillnaden ärmellan nivåerna. Lärarna anslu-
ter sig alltså närmast llࢢ u�alsmålen för Až i läroplanen. Nedan syns en lärares
svar på intervjuarens fråga om u�alsundervisning är vikࢢgt (Exempel ž).

(ž) A� förstå och göra sig förstådd (Lärare B, Finland)
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Nå (.) d-de vikࢢga är kanske för för många av dem är det vikࢢgaste a� klara
språkexamen.

Och det är en kommunikaࢢv examen alltsåmanmåste visa a�man förstår och
a� man kan göra sig förstådd och då kommer ju u�alet in så a� ähm

Jag tycker ju inte a� det behöver

Det (.) det det

Det helt primära är inte a� de har e� helt perfekt u�al men det måste vara så
pass bra a� det inte blir obegripligt (…)

I lärarens svar betonas a� u�alet har en instrumentell betydelse i en provsi-
tuaࢢon: eleverna studerar för a� klara språkexamen och då är det vikࢢgt a�
ha e� llräckligtࢢ bra u�al för a� examinatorn ska förstå dem. För a� eleverna
ska uppnå de�a mål behöver u�alet emellerࢢd inte vara perfekt. Även en an-
nan lärare påpekar a� u�alet inte har e� egenvärde, utan a� det handlar om
förståelse (Exempel ſ).

(ſ) U�alet en del av allt det andra (Lärare C, Finland)

Och sen (.) sen är det ju klart det a� u�alet om du inte kan u�ala så kanske
du inte heller kan bli förstådd

(.)

Men a� hiࢰlls tycker jag ju nog a� a� alla i den här gruppen a� oberoende
så förstår man vad dom säger a� a�

Jag tycker a� där ska det finnas den där ribban a� a� a�

Omman inte förstår så då måste man jobba mer med u�alet men annars

U�alet i sig ska ju inte ha e� liksom tycker jag e� egenvärde utan det ska vara
en del av allt det där andra

Lärarnas syn på u�al påverkar hur de förhåller sig llࢢ a� korrigera elevernas
u�al. En lärare säger a� när u�alet är centralt, såsom vid högläsning, då rä�ar
hen u�al, speciellt om u�alet är så felakࢢgt a� det blir obegripligt. När u�a-
let inte är det centrala, såsom vid grammaࢢkundervisning, rä�ar läraren inte
u�alet.

En lärare framhåller a� u�alsundervisningen måste ske i en kontext.

(ƀ) U�al hand i hand med innehållet (Lärare C, Finland)

Nå alltså det det måste ju gå hand i hand med det som alltså på något sä�
med det där innehållet

A� det kan ju inte vara u�al för u�alets skull

Utan det måste ju gå hand i hand så a� man liksom får en kontext llࢢ allࢢng
a� allࢢng måste finnas i e� sammanhang

(.)
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Alltså det måste kännas a� det här a� varför gör vi det här

A� det kan inte vara små delar här och där utan det måste vara e� samman-
hang a� man måste kunna säga a� a� det här gör vi därför a�

Enligt denna lärare borde u�alsundervisningen integreras med det hen kal-
lar ”innehållet”. Med stor sannolikhet tänker läraren då på undervisningen i
exempelvis grammaࢢk och ordinlärning.

De intervjuade lärarna anser alltså a� u�al har en instrumentell betydelse
för eleverna och u�al borde integreras med andra moment i undervisningen.

Ɓ.ſ Lärarintervjuer i Sverige

De intervjuade lärarna i Sverige undervisar på nybörjarnivå på kurser inom
sfi, svenska för invandrare, dock inte inom alfabeࢢseringsundervisningen. Det
innebär a� alla inlärare har en viss skolbakgrund från si� hemland även om
den varierar. Det är stor variaࢢon bland eleverna i klassrummen både vad gäl-
ler förstaspråk, yrkesutbildning och moࢢvaࢢon. Samtliga lärare har en lärar-
utbildning och behörighet a� undervisa i svenska som andraspråk på sfi. Inte
någon av lärarna säger sig ha få� explicit utbildning i u�alsundervisning, men
de medverkande lärarna har e� stort intresse för u�alet och lägger därför in
moment i sin undervisning där de helt fokuserar på u�alet. Endast en av lä-
rarna har inte svenska som si� förstaspråk, men behärskar svenska språkets
grammaࢢk och u�al på en nivå som ligger nära en modersmålstalare.

Samtliga lärare är helt eniga om a� u�alsundervisning är en vikࢢg del när
man lär sig svenska och de är mycket posiࢢva llࢢ a� undervisa i det svenska ut-
talet. Det är vikࢢgt a� eleverna kan kommunicera på svenska, är en kommen-
tar som alla lärare ger vid en fråga om målet med u�alsundervisningen. Den
svenska prosodin med såväl ordbetoning som frasintonaࢢon liksom segmen-
tens duraࢢon framhåller lärarna sommycket vikࢢgt för a� göra sig förstådd på
svenska. E� helt brytningsfri� u�al är inte målsä�ningen med undervisning-
en. A� lära ut u�alet i kombinaࢢon med annan undervisning i svenska som
exempelvis grammaࢢk eller ordinlärning är bra, menar lärarna när vi samtalar
om undervisningen.

Det finns många olika modersmål representerade i klassrummet och det
kommer nya elever varje månad. Så snart en elev klarat proven på en nivå
får hen gå vidare llࢢ nästa och då byta klass. De�a gör a� det kan vara svårt
a� ha någon konࢢnuitet i undervisningen. De intervjuade lärarna säger a� en
individanpassad undervisning inte är möjlig a� genomföra även om det vore
önskvärt, framför allt vad gäller elevernas svenska u�al.

E� par av lärarna gör helt egetmaterial för a� kunna anpassa sin undervis-
ning uࢢfrån elevernas behov. På en av skolorna finns e� omfa�ande undervis-
ningsmaterial med fokus på svenskt u�al a� ,llgåࢢ men lärarna använder det
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ganska sporadiskt. Här finns även dataprogram där eleverna kan lyssna och
träna si� eget u�al, men inte heller det används särskilt o[a, berä�ar lärar-
na. En annan skola har inte llgångࢢ llࢢ sådant material på samma sä�.

Ɓ.ƀ Jämförelse mellan lärarintervjuerna i Finland och Sverige

Intervjuerna visar stora likheter mellan lärarnas inställning llࢢ u�alsundervis-
ning i Finland och i Sverige. Alla intervjuade lärare är posiࢢva llࢢ u�alsunder-
visning, men säger a� de har för lite utbildning om u�alsmetodik. Lärarna är
också överens om a� det är vikࢢgt a� inlärarna erövrar e� begripligt och lyss-
narvänligt u�al, inte e� helt brytningsfri�. Det framkommer också a� u�alet
företrädesvis bör integreras med den övriga undervisningen i svenska språket.

Ƃ Analys och resultat – klassrumsobservaࢢoner

Nedan kommer en presentaࢢon av våra klassrumsobservaࢢoner i Finland och
i Sverige. Vi redogör här för det vi observerat med fokus på u�al, i vilka sam-
manhang lärare talar om och förklarar u�alet samt eventuellt korrigerar ele-
vernas u�al under lekࢢonerna. Några exempel på metoder och lärares kom-
munikaࢢon med eleverna ly[s fram.

Ƃ.ž Klassrumsobservaࢢoner i Finland

De fyra lekࢢoner som observerades i Finland var både på nybörjarnivå och för
mera avancerade inlärare. Två av lekࢢonerna var en del av integraࢢonsutbild-
ningen och två av lekࢢonerna hörde llࢢ frivilliga kurser i svenska för invandra-
re. Grupperna varierar från Ƃ llࢢ žƅ elever.

Det allmänna intrycket av lekࢢonerna är a� det råder en posiࢢv stämning
mellan lärare och elever. Läraren har god kontakt med eleverna och uppmunt-
rar dem, och eleverna är moࢢverade. Det förekommer dock ibland när pro-
grammet är mer fri� a� eleverna börjar göra annat, såsom a� �aࢢ på sina
telefoner och prata med varandra. Undervisningen är i de allra flesta fall lä-
rarcentrerad, så a� läraren styr genomgången av lärostoff llࢢ exempel genom
frågor. Vid e� llfälleࢢ går klassen igenom olika texter och övningar i läroboken
Rivstart (Levy Scherrer & Lindemalm ſŽžƂ) under hela lekࢢonen, vid e� annat
llfälleࢢ kombineras läroboken med material och övningar som läraren själv
har gjort, exempelvis spel, samt material på nätet, såsom sånger på YouTube.
Bara i en av de observerade grupperna är lekࢢonen upplagd så a� eleverna
ska prata mycket svenska och formulera egna y�randen och därࢢll prata med
varandra.

U�alsmålet under de fyra lekࢢonerna som observeras är i huvudsak fin-
landssvenska, då lärarna talar en finlandssvenska som inte har några tydliga
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regionala särdrag. Klassen lyssnar på texter eller sånger på sverigesvenska. Vid
några llfällenࢢ förklarar läraren skillnader i u�al mellan finlandssvenska och
sverigesvenska. I en grupp för de mer avancerade inlärarna säger läraren när
de diskuterar sje-ljudet följande:Maria tjänar, med tje- som vi säger i finlands-
svenska. Hur skulle du E säga på rikssvenska? En lärare tar också upp skillnader
i ords betydelse, exempelvis säger läraren när hen visar en bild på en melon
a� man också kan säga arbus på finlandssvenska (jfr Reuter m.fl. ſŽžƃ).

När u�al behandlas på lekࢢonerna handlar det i huvudsak om enskilda
ljud samt ordbetoning och frasbetoning. Generellt kan dock sägas a� det inte
förekommermycket explicit u�alsundervisning under lekࢢonerna. Lärarna tar
inte upp något specifikt om foneࢢk eller fonologi under de observerade lek-
.onernaࢢ Det förekommer a� läraren går igenom arࢢkulaࢢonen för a� u�ala
så kallade svåra ljud i svenskan, vilket aktualiseras av något ord i en text. Där-
emot kommer u�al fram implicit i många situaࢢoner där klassen går igenom
ord och texter. Metoderna som används är främst gemensam högläsning e[er
läraren, t.ex. får de lära sig a� utelämna /t/ genom a� upprepa de här lilla hu-
se. Läraren kan också vid genomgången av nya ord u�ala ordet mycket tydligt
och så får eleverna upprepa. Korrigeringar av u�al sker o[ast implicit, llࢢ skill-
nad från grammaࢢk och ordval som lärarna rä�ar explicit. Om eleverna har
problem med a� u�ala e� ord kan läraren korrigera genom a� upprepa det
övertydligt och med rä� betoning. Det är svårt a� veta om eleverna fakࢢskt
uppfa�ar korrigeringen. E� par gånger upprepar eleven svaret med rä� u�al
e[er läraren. Man kan anta a� den elev som korrigerades på följande sä� för-
stod a� hen blev korrigerad, e[ersom hen upprepade ordetmed korrekt vokal
(se Ex. Ɓ: u�alet av det aktuella ordet är foneࢢskt återgivet).

(Ɓ) Korrigering av vokalen i ordet bord (Lärare C, Finland)

Elev: e� långt [bord]
Lärare: [burd]
Elev: [burd]

U�al finns alltså med i undervisningen i Finland, men tas sällan upp explicit.
Eleverna ges rä� få llfällenࢢ a� öva u�al i spontant tal. I Ruohos (ſŽžž) un-
dersökning om svensklärares åsikter om u�alsundervisning i finska gymnasier
kommer fram a� lärarna anser det motstridigt a� de i undervisningen bor-
de betona kommunikaࢢon, medan grammaࢢken är vikࢢgast i studentexamen.
Också i sfi-undervisningen kan det hända a� det prov sommånga av eleverna
siktar in sig på påverkar a� lärarna måste fokusera på sådant som är centralt i
provet, och då hör u�alet inte llࢢ dessa aspekter.
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Ƃ.ſ Klassrumsobservaࢢoner i Sverige

Under de lekࢢoner som observerats i de svenska klassrummen har u�alet
få� olika stor plats och undervisningen har varierat. Alla observaࢢonerna har
gjorts i klassrum med inlärare på nybörjarnivå, vilket betyder a� eleverna be-
finner sig på ungefär samma nivå. Grupperna varierar mellan žŽ–žƂ elever.
Samtliga lärare har en mycket god kontakt med eleverna och en uppmunt-
rande aࢰtyd som bidrar llࢢ interakࢢon mellan lärare och elev. Som målspråk
används en relaࢢvt neutral svensk varietet. Undervisningen är llࢢ största delen
lärarledd men några inslag av parövningar förekommer.

Endast en av lärarna använde e� speciellt dataprogram där eleverna fick
lyssna på ord ochmeningar för a� sedan härma u�alet, såväl i grupp som indi-
viduellt. Det var e� stort fokus på de enskilda segmenten och läraren rä�ade
o[a u�alet, men utan a� göra någon koppling llࢢ svårigheter som kunde bero
på u�alet av olika språkljud i inlärarens förstaspråk. Eleverna fick också idenࢢ-
fiera ord de lyssnade på genom a� välja e� av två förslag (minimala par), t.ex.
skor–skur,mor–mur, gata–gåta. Man övade också på kvanࢢtet i minimala par
som bar–barr, graࢡs–graࢯs. Läraren fick förklara flera av orden som ibland
förekom helt enskilt, ibland i kortare fraser.

De övriga lärarna inkluderade u�alet i andra delar av undervisningen, t.ex.
undervisning om grammaࢢk. Här använde läraren olika metoder för inlärning-
en – eleverna upprepade orden i kör, de klappade ordets stavelser för a� för-
tydliga betoningen, ibland förekom parövningar där elever med olika första-
språk fick läsa texter eller svara på frågor .llsammansࢢ Då var det den svenska
prosodin med ordbetoning som stod i fokus för undervisningen. I de allra fles-
ta fallen användes material som läraren själv tagit fram. I dessa klassrum var
såväl akࢢviteten som elevernas moࢢvaࢢon för a� lära hög.

Någon lärare förklarade arࢢkulaࢢonen och bad eleverna �aࢢ på munnen
vid läpprundning. En lärare var noga med u�alet och kunde på e� enkelt och
naturligt sä� rä�a elevernas u�al genom a� göra en jämförelse med elevens
förstaspråk. E� exempel är då läraren påtalar a� l-ljudet inte låter svenskt då
det bör arࢢkuleras längre fram i munnen (jämfört med liknande språkljud i
inlärarens förstaspråk) i ord som landar och spelade. Eleven fick e[er instruk-
onerࢢ upprepa ordet flera gånger och läraren uppmuntrade även de andra
eleverna a� lyssna och härma. De�a var posiࢢvt för hela gruppen då flera
omedelbart jämförde sina språkkunskaper och på de�a sä� fick möjlighet a�
erövra en metalingvisࢢk förståelse för u�al av liknande språkljud i olika språk.

Ƃ.ƀ Jämförelse mellan klassrumsobservaࢢonerna
i Finland och Sverige

Gemensamt för klassrumsobservaࢢonerna är a� de flesta lärare inkluderar
kommentarer om u�alet i kombinaࢢon med undervisning om exempelvis



M. Huhtamäki & E. Ze�erholm ƂƄ

grammaࢢk. I de finska klassrummen förekommer inte någon explicit u�als-
undervisning, vilket kan observeras i e� par av klassrummen i Sverige. Lärarna
i de finländska grupperna har e� större fokus på u�alet av de enskilda språk-
ljuden,medan det i flera av de svenska klassrummen o[a är en kombinaࢢon av
såväl språkljud som de prosodiska egenskaperna i det svenska språket. Munt-
lig interakࢢonmellan eleverna, exempelvis i form av parövningar, förekommer
speciellt i de svenska klassrummen. E� särdrag i Finland är a� eleverna hör bå-
de finlandssvenska och sverigesvenska under lekࢢonerna, och ibland jämför
läraren de olika varieteterna med varandra i de finska klassrummen.

ƃ Sammanfa�ande diskussion

Sy[et har varit a� studera hur lärare tänker omkring u�al och u�alsundervis-
ning i svenska som andraspråk och hur de undervisar i u�al. Elevernas lärande
har inte varit i fokus för denna studie, men det vore mycket intressant a� ta
upp i en uppföljande studie. Då kanman även studera hur inläraresmodersmål
påverkar inlärningen och om det kan relateras llࢢ moment i undervisningen.

Det som är gemensamt för de å�a lärare som intervjuats är a� de anser a�
u�alet är vikࢢgt vid andraspråksinlärning och a� det borde få mera utrymme
i undervisningen. Deras intervjusvar kan dock vara färgade av a� de känner
llࢢ vårt forskningsfält, som presenterades i samband med a� vi fick kontakt
med lärarna. En annan gemensam nämnare är a� de inte anser sig ha få�
undervisning i u�alsmetodik och därför känner sig osäkra på hur de ska un-
dervisa, vilket resulterar i a� u�alsundervisning inte får någon högre prioritet
för flera av lärarna. De här resultaten stämmer väl överensmed studien i Kana-
da (Foote m.fl. ſŽžž) samt enkätsvar som sfi-lärare lämnat i en svensk studie
(Ze�erholm ſŽžƄ). Likaså visar en enkätundersökning av svensklärares åsikter
om u�alsundervisning i finska gymnasier a� lärarna uppfa�ade a� de inte har
dࢢ a� undervisa i u�al, liksom brist på undervisningsmaterial (Ruoho ſŽžž).
En svårighet som lärarna i Finland ly[er fram i vår studie är a� läromedlen är
framtagna för inlärning av sverigesvenska.

Det är ovanligt med explicit u�alsundervisning under de observerade lek-
.onernaࢢ I stället är u�alsundervisningen i båda länderna o[ast integrerad i
andra moment, som exempelvis grammaࢢk. De�a är också något som kom-
mer fram i den kanadensiska undersökningen (se Foote m.fl. ſŽžž). Det be-
höver inte vara någon nackdel då man kan kombinera flera moment och även
inkludera ordinlärning. De metoder som lärarna använder, i den mån det sker
någon u�alsundervisning, tycks ganska lika. De använder gemensam högläs-
ning och upprepning av lärarens u�al. Det tycks dock förekomma mer u�als-
undervisning i den svenska kontexten jämförtmed den finländska, åtminstone
i några klassrum. I de finska grupperna handlar u�alsundervisningen i första
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hand om segment, medan även prosodiska drag tas upp i de svenska grupper-
na. Lärarna i Sverige korrigerade också inlärarnas u�al i högre grad än lärarna
i Finland. För a� inlärarna ska erövra e� u�al som blir funkࢢonellt i kommuni-
kaࢢon är det värdefullt a� lärare kan rä�a e� u�al som är svårt a� förstå (jfr
Moyer ſŽžƀ, ſŽžƁ; LeVelle & Levis ſŽžƁ; Derwing & Munro ſŽžƂ).

Om läraren rä�ar en inlärares u�al och gör jämförelser med inlärarens
förstaspråk kan det underlä�a inlärningen och ger dessutommöjlighet a� öka
den metalingvisࢢska förståelsen för alla elever i gruppen. Den typen av kom-
mentarer avseende u�alet implicerar a� läraren har kunskap om a� det o[a
förekommer transfer mellan inlärares förstaspråk och målspråk när det gäller
fonologi och u�al (Jarvis & Pavlenko ſŽŽƄ; Moyer ſŽžƀ; Ze�erholm & Tron-
nier ſŽžƄ). Sådana samtal i klassrummet blir med stor sannolikhet så nära en
individuell u�alsundervisning som är möjlig a� genomföra i en klassrumskon-
text, men naturligtvis måste lärarna rä�a u�alet med hänsyn llࢢ varje enskild
inlärare.

När vi jämför våra intervjuer med observaࢢonerna enligt teorin om lan-
guage teacher cogniࢡon (Borg ſŽŽƃ) är det tydligt a� lärarna har en medve-
tenhet och posiࢢv aࢰtyd llࢢ u�alsundervisning och a� flera av lärarna tar upp
u�alet på olika sä� i klassrummet. En av lärarna i Finland u�rycker a� u�als-
undervisningen ska ske i en kontext, vilket kan relateras llࢢ a� de undervisar i
u�al i samband med exempelvis grammaࢢk eller ordinlärning. Vi kan alltså se
en samstämmighet mellan intervjuer och observaࢢoner i klassrummet. Lärar-
na i Sverige u�rycker a� u�alsundervisning är mycket vikࢢgt, men de genom-
för sin undervisning på olika sä�. Lärarnas egen erfarenhet av u�alsundervis-
ning och inlärning av e� främmande språk, med fokus på a� göra sig förstådd
på e� ny� språk, har enligt Borg (ſŽŽƃ) med stor sannolikhet betydelse för lä-
rarens egen undervisning. Resultaten visar inte på någon direkt koppling i det
avseendet vad gäller de deltagande lärarna i denna studie.

Det är inte möjligt a� bedöma resultatet av själva undervisningen då det
enbart är lärarna som står i fokus för den här studien. För a� utöka studien bör
man göra flera klassrumsobservaࢢoner och lärarintervjuer, men även inklude-
ra elevernas inlärning och genom intervjuer komple�eramed hur eleverna ser
på undervisningen och si� eget lärande. Lärarna i Sverige poängterar a� ele-
verna ska kunna kommunicera på svenska, men några sådana moment kan
inte observeras i klassrummet. Huruvida lärarnas egen erfarenhet av språk-
inlärning och u�alsundervisning avspeglas i deras undervisning är en annan
aspekt som bör tas i beaktande i en kommande studie.

Resultatet av studien väcker frågor omutbildningen av lärare i svenska som
andraspråk och vad lärare har för kunskap gällande fonologi och u�alsmeto-
dik när de ska undervisa. Det är tydligt a� flera av de intervjuade lärarna inte
anser sig ha kompetens a� undervisa i det svenska u�alet eller a� förklara
u�alsvariaࢢoner och göra jämförelser med elevernas förstaspråk. De�a ger
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oss anledning a� gå vidare med liknande studier och a� även koppla resulta-
ten om lärarnas kunskaper llࢢ elevernas inlärning och eventuella relaࢢon llࢢ
deras modersmål, men även llࢢ kursutveckling på lärarutbildningen.

Tackord

Tack llࢢ de lärare som ge� oss både dࢢ och llträdeࢢ llࢢ klassrummen. Tack ock-
så llࢢ Humanisࢢska fakulteterna vid Stockholms och vid Helsingfors universitet
för bidrag llࢢ studien.
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In search of proper pronunciaࢢon:
students’ pracࢢces of soliciࢢng help during read-aloud

This arࢢcle examines Finnish Lſ learners’ interacࢢonal pracࢢces of flagging trouble in pronounc-
ing words when reading aloud texts in English. Using conversaࢢon analysis, it describes how
students employ three repair iniࢢaࢢon techniques – direct requests, trying out, and aborࢢng
the reading – as methods through which they mobilize teachers’ help in the form of a model
pronunciaࢢon of the target word. By describing the sequenࢢal and temporal unfolding of read-
aloud, the arࢢcle presents an empirical way of tracing those classroom pracࢢces that students
employ to develop their pronunciaࢢon skills of English in Finland. CA-based methodology that
focuses on the interacࢢonal details of how classroom acࢢviࢢes are organized provides new
insights on what happens in classroom interacࢢon in terms of pronunciaࢢon instrucࢢon. The
findings not only have local relevance to teachers’ pedagogical training in Finland, but alsomore
broadly in showing Lſ teachers how classroomacࢢviࢢes can be organized to promote pracࢢcing
of pronunciaࢢon skills.

Keywords: pronunciaࢢon; reading aloud; repair iniࢢaࢢon; conversaࢢon analysis.
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ž Introducࢢon

Reading aloud is a method used to pracࢢce pronunciaࢢon in second or for-
eign language teaching and learning (e.g. Celce-Murcia et al. ſŽžŽ; Sicola &
Darcy ſŽžƂ). In fact, a recent survey reports that it is among the most used
methods in different second language (Lſ) classrooms across Europe, includ-
ing Finland, the context of the present study (Henderson et al. ſŽžſ, ſŽžƂ;
Tergujeff ſŽžƀ). So, even though read-aloud falls under tradiࢢonal methods
of pronunciaࢢon instrucࢢon (Hismanoglu & Hismanoglu ſŽžŽ), it conࢢnues to
be a key classroom acࢢvity that “offers a frequent and consistent opportunity
for the teacher to draw students’ a�enࢢon to pronunciaࢢon” (Sicola & Darcy
ſŽžƂ: Ɓƅž, emphasis added). In this arࢢcle, I argue that reading aloud also
provides opportuniࢢes for students to orient to pronunciaࢢon.

When learning to read aloud in a Lſ, students need to learn to recognize
wri�en words, i.e. idenࢢfy their orthographic form (Grabe ſŽŽƆ: ſž–ƀƅ), and
to phonologically decode them, i.e. to pronounce them (Koda ſŽŽƁ: ƀƀ–ƀƁ).
Research on Lſ reading suggests that decoding of wri�en words is easier in
the Lſ when its orthographic system bears resemblance to that of students’
first language (Lž; Koda ſŽŽƁ: ƀƄ–Ɓƀ). However, the orthographic system of
English, the target language, differs considerably from that of Finnish, the stu-
dents’ mother tongue. Thus, the ability to decode words in Finnish is not suf-
ficient: students require instrucࢢon and pracࢢce in oral reading and pronun-
ciaࢢon in English to improve these skills. For this reason, it is important to in-
vesࢢgate what kinds of problems students encounter in decoding words and
idenࢢfying their orthographic formswhen they read aloud texts in English, and
therefore the pracࢢces with which they seek pronunciaࢢon help from teach-
ers. The knowledge gainedby studying students’ways of pracࢢcing English oral
reading and learning how to pronounce words in Lſ classroom interacࢢon is
of essence for pre- and in-service teachers. To that end, the arࢢcle presents
the findings of a small-scale study on the interacࢢonal pracࢢces that students
employ to develop their pronunciaࢢon skills of English in Finland and suggests
an acࢢvity in which these pracࢢces can be applied in teaching pronunciaࢢon
through read-aloud.

The research quesࢢon the study answers is what kind of repair iniࢢaࢢon
techniques students employ to flag trouble in pronouncing the next word in
the text read aloud, and thereby seek teachers’ help. To answer the quesࢢon,
the theoreࢢcal and methodological framework of conversaࢢon analysis (CA)
is used. It is argued that CA with its focus on the interacࢢonal details of class-
room acࢢviࢢes, and parࢢcularly on teachers’ and students’ methods of mak-
ing sense of what they are doing moment-to-moment, can shed light on what
happens in praxis in the classroom with respect to pronunciaࢢon instrucࢢon.
By describing the sequenࢢal and temporal unfolding of read-aloud acࢢviࢢes
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in naturally occurring classroom interacࢢon, this study offers new insights on
how repair iniࢢaࢢons are used to seek pronunciaࢢon help in the Lſ classroom
and how such pracࢢces are accomplished in and through instrucࢢonal interac-
.onࢢ Overall, the use of CA in the field has slowly gained ground through, for
instance, studies on the prosodic and rhythmical features of turns-at-talk and
how this knowledge can be used in teaching and learning Lſ pronunciaࢢon
(e.g. Szczepek Reed ſŽžƂ).

ſ Correcࢢve pracࢢces in pronunciaࢢon instrucࢢon
in classroom interacࢢon

According to Murphy & Baker (ſŽžƂ: ƀƃ), research on pronunciaࢢon instruc-
onࢢ that examines teachers’ and students’ actual pracࢢces in Lſ classrooms
is sࢢll in its infancy. However, a focal topic of analysis in different areas of
Lž/Lſ classroom research on pronunciaࢢon instrucࢢon is teachers’ pracࢢces
to correct student errors during classroom interacࢢon. Studies on the topic
have mainly employed quanࢢtaࢢve, and to an extent experimental methods,
by means of coding student errors and teacher correcࢢve moves into dif-
ferent categories and invesࢢgaࢢng their distribuࢢon across lessons, teachers
and learner groups (e.g. Allington žƆƅŽ; Lyster žƆƆƅ; Saito & Lyster ſŽžſ).
For instance, Allington (žƆƅŽ) found that teachers corrected primary school
children’s Lž oral reading, including pronunciaࢢon errors, either during or
right a[er the error was produced. Lyster’s (žƆƆƅ) study in a Lſ immersion
classroom context conveyed that teachers mainly employ recasts to correct
students’ phonological errors, both decoding errors during read-aloud acࢢv-
iࢢes and mispronunciaࢢon errors. Similarly, Foote, Trofimovich, Collins and
Soler Urzúa’s (ſŽžƃ) classroom observaࢢon study showed that teachers cor-
rect pupils’ reading errors ormiscues via recasts, while explicit correcࢢons and
prompts are used to a lesser extent.

In Finland, Tergujeff (ſŽžſ) observed Finnish teachers’ methods of teach-
ing English pronunciaࢢon to Finnish students. She analyzed the focal lessons
with a pre-prepared observaࢢon form and idenࢢfied ten different methods,
among them acࢢviࢢes like ‘listen and repeat’ and ‘read aloud’. However, there
were also more specific methods, e.g. correcࢢng students’ pronunciaࢢon and
poinࢢng out errors or typical pronunciaࢢon-related issues. Her findings differ
from the studies cited above in that she did not consider recasts as addressing
pronunciaࢢon-related problems and thus she excluded them from the data. In
contrast, her findings underline the teachers’ frequent use of explicit correc-
,onsࢢ while other methods were used less. Interesࢢngly, she did not observe
whether during the read-aloud, teachers corrected students’ pronunciaࢢon
errors.
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Overall, while there are studies on teacher correcࢢons in pronunciaࢢon in-
strucࢢon, research on students’ role in seeking help in relaࢢon to oral reading
and pronunciaࢢon issues in Lſ classroom interacࢢon is nonexistent. Learning
more about how students can become agents of their own learning processes
is crucial for the development of all kinds of pedagogical pracࢢces, including
pronunciaࢢon instrucࢢon (Celce-Murcia et al. ſŽžŽ: ƀƃſ).

ƀ Word searches and ‘doing pronunciaࢢon’
as forms of interacࢢonal repair

In everyday conversaࢢons, repair is an interacࢢonal phenomenon that deals
with parࢢcipants’ problems of hearing, speaking or understanding talk which
can compromise parࢢcipants’ establishment of mutual understanding of that
talk, i.e. the achievement of intersubjecࢢvity (Schegloff et al. žƆƄƄ). Repair
can be iniࢢated by the speaker of the trouble source (self-iniࢢaࢢon) or by its
recipient (other-iniࢢaࢢon) and it can be solved by self (self-repair) or other
(other-repair). The problems are referred to as ‘trouble sources’, which can
be anything interactants deem in need of repairing so that intersubjecࢢvity
is maintained (Schegloff et al. žƆƄƄ: ƀƃƀ). Two types of trouble sources are
related to problems of speaking in interacࢢon: word finding difficulࢢes and
pronunciaࢢon problems. The former concerns situaࢢons where speakers try
to find a word to incorporate into their talk but are momentarily unable to
do so (e.g. Schegloff et al. žƆƄƄ; Goodwin & Goodwin žƆƅƃ), while the lat-
ter refers to situaࢢons where speakers know the word but do not know how
to pronounce it (Brouwer ſŽŽƁ; Koshik & Seo ſŽžſ). In both cases, the cur-
rent speaker performs a repair iniࢢaࢢon to display trouble in producing the
emerging turn. Depending on the situaࢢon, the trouble is solved through self-
or other-repair.

For the current study, previous findings on self-iniࢢated repair tech-
niques, which indicate to co-parࢢcipants that their help is sought during word
searches, are of relevance. In general, speakers do a great deal of interac-
onalࢢ work to show that a word search is in progress and where they are
in their search: whether resoluࢢon is achieved or not (Goodwin & Goodwin
žƆƅƃ; Hayashi ſŽŽƀ). When speakers are not able to resolve the problem,
they iniࢢate repair to seek recipients’ help. Themobilizaࢢonof co-parࢢcipants’
help happens through both verbal and nonverbal means. Among the verbal
techniques are repeࢢࢢons, revisions, and other explicit word search mark-
ers (Goodwin & Goodwin žƆƅƃ; Brouwer ſŽŽƀ; Hayashi ſŽŽƀ). Speakers also
o[en ask co-parࢢcipants to provide the searched-for item by wh-quesࢢons
(Oelschlaeger žƆƆƆ; Brouwer ſŽŽƀ; Radford ſŽŽƆ). Speaker’s gaze is in such
situaࢢons directed toward the recipient, whereby it also mobilizes joint reso-
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luࢢon to the problem (Goodwin & Goodwin žƆƅƃ; Oelschlaeger žƆƆƆ; Hayashi
ſŽŽƀ; Radford ſŽŽƆ, ſŽžŽ). On other occasions, merely the speaker’s gaze,
without accompanying verbal indicators, is effecࢢve in inviࢢng help. On the
other hand, in interacࢢons that involve the use of books, speakers do not nec-
essarily employ their gaze when seeking recipient’s help (Oelschlaeger žƆƆƆ;
Radford ſŽŽƆ). Instead, speaker’s verbal indicators, wh-quesࢢons and self-
cues, suffice in drawing a candidate soluࢢon from co-parࢢcipants.

To my knowledge, the first CA study on pronunciaࢢon is Brouwer’s (ſŽŽƁ)
on parࢢcipants’ interacࢢonal pracࢢces of ‘doing pronunciaࢢon’ in everyday Lſ
conversaࢢons. For her, ‘doing pronunciaࢢon’ represents a type of repair ac-
,vityࢢ on account of which she has idenࢢfied three self-iniࢢaࢢon techniques
that Lſ speakers employ to signal difficulty in producing, and pronouncing, a
Danish word, thereby inviࢢng help from the Lž speaker. The first technique
entails the use of speech perturbaࢢons that include intra-turn pauses, word
cut-offs, vocalizaࢢons (e.g. uhh, euhh) and sound stretches (see Schegloff et al.
žƆƄƄ; Goodwin & Goodwin žƆƅƃ; Hayashi ſŽŽƀ; Radford ſŽŽƆ for different Lž
contexts). She shows that these phenomena signal trouble with the progres-
sivity of the emerging turn. The second technique involves the use of rising
intonaࢢon that locates the trouble source, while the third technique includes
the repeࢢࢢon of the trouble itemwith or without framing pracࢢces. These re-
medial techniques help display that the speaker is iniࢢaࢢng repair. The three
techniques are used in different combinaࢢons and sequenࢢal construcࢢons
that clearly establish that ‘doing pronunciaࢢon’ is in play. In a more recent
study, Koshik & Seo (ſŽžſ) invesࢢgated ESL tutoring sessions and the tutees
pracࢢces of eliciࢢng help during word searches. With respect to pronuncia-
onࢢ problems, the findings show that the tutees employ rising intonaࢢon and
interrogaࢢves to seek confirmaࢢon for the way they pronounce words.

While Brouwer’s (ſŽŽƁ) and Koshik and Seo’s (ſŽžſ) studies shed light on
the intricate interacࢢonal work parࢢcipants accomplish in achieving shared
understanding of the acࢢon they are performing in and through their turns-
at-talk, this study illustrates how the insࢢtuࢢonal seࢰng and the ongoing ac-
vityࢢ framework set boundaries for the range of acࢢons students can perform.
Since students read pieces of text aloud, pronunciaࢢon pracࢢce is established
at the start of the task as a goal (also Tergujeff ſŽžſ). Pronunciaࢢon problems
are thus potenࢢal trouble sources students encounter during the read-aloud
acࢢvity. In contrast, word search troubles are not amongst them as students
have all the words in the text. Despite these differences, this study underlines
the similarity of the techniques used by Lſ speakers in ordinary conversaࢢons
(Brouwer ſŽŽƁ) and Lſ learners in classroom interacࢢon to solicit pronuncia-
onࢢ help from co-parࢢcipants.
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Ɓ Method and data

This study draws on the theoreࢢcal and methodological underpinnings of CA,
which examines everyday social interacࢢon and parࢢcipants’ methods ofmak-
ing sense of the interacࢢons they are part of (see e.g. Sidnell & Sࢢvers ſŽžſ).
CA describes how parࢢcipants produce different social acࢢons (e.g. quesࢢons,
requests for help, and instrucࢢons) and display to each other their under-
standing of what is happening at any moment in interacࢢon. CA adopts an
emic perspecࢢve – a parࢢcipant perspecࢢve – into analyzing interacࢢon by
examining the audible and visible (i.e. talk and embodiment) means parࢢci-
pants uࢢlize in designing, for example, requests for help. Since parࢢcipants’
own understandings of the acࢢons they perform both form the loci of the
analysis and drive interacࢢon forward, research can unveil those interacࢢonal
pracࢢces related to pronunciaࢢon that parࢢcipants themselves orient to as
interacࢢonally meaningful and consequenࢢal as interacࢢon unfolds. For the
analysts to be able to describe the details of the verbal and embodied re-
sources parࢢcipants uࢢlize, the data comprise video-recordings of naturally
occurring interacࢢons that enable the repeated viewing and scruࢢny of par-
’cipantsࢢ interacࢢonal pracࢢces. The reported findings are thus based on the
rigorous analysis of the data and the descripࢢon of interacࢢonal events from
the parࢢcipants’ viewpoint.

The data come from a classroom data corpus collected in co-operaࢢon by
the Department of Languages and the Center for Applied Language Studies in
the University of Jyväskylä, Finland. It consists of ƂŽ video-recorded lessons
that range from Year ƃ in Elementary school to Year žſ in Upper Secondary
School. Both English-as-Foreign-Language (EFL) and Content-and-Language-
Integrated-Learning (CLIL) lessons have been recorded. The CLIL lessons in-
clude such subjects as history, physics, biology, religion, chemistry, physical
educaࢢon, and English. However, in all the lessons, English is themainmedium
of instrucࢢon and a target of learning. Due to the wide range of lessons, the
students’ level of English varies a great deal, and thus the level of English used
differs. Except for two naࢢve-English speaking students in the CLIL biology
and religion lessons, the students are naࢢve speakers of Finnish. Of the žƁ
teachers who taught the lessons, three are naࢢve speakers of English and the
rest are naࢢve speakers of Finnish. The parࢢcipants in the analyzed data ex-
tracts are all Finnish-speaking teachers and students, and students’ names are
pseudonyms.

For closer analysis, classroom tasks in which students read aloud texts
wri�en in English have been chosen. The tasks range from checking and do-
ing exercises with the whole class to group work situaࢢons, where students
report on their wri�en product, o[en by reading aloud the text to the rest of
the class. The length of the piece of text read aloud, therefore, varies from
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short clauses to longer paragraphs. What is common to all tasks is that they
are teacher-assigned and pedagogically have a dual-focus: there is a focus on
accomplishing the ongoing task, whatever that is, and a focus on pracࢢcing
oral reading. The main aim is not to develop students’ oral reading per se,
but rather to provide them with opportuniࢢes to read aloud and simultane-
ously pracࢢce pronunciaࢢon (also Tergujeff ſŽžſ) while another main acࢢvity
is accomplished. Within the tasks selected for closer examinaࢢon, the analy-
sis has centered on instances where students audibly and/or visibly flag trou-
ble in reading the text aloud. The resulࢢng collecࢢon includes žƁ instances
across which ten students flag pronunciaࢢon trouble, i.e. it is a small collec-
.onࢢ However, in most instances, as the analysis will show, there is an ag-
glomeraࢢon of techniques which have not been taken into consideraࢢon in
counࢢng the instances. In addiࢢon, all the instances occur in two data sets: in
Year žſ EFL lessons and Year ƅ CLIL History lessons.ž Excluded from the collec-
onࢢ are teachers’ correcࢢons of students’ pronunciaࢢon errors and instances
where students do self-repair (see Extract Ƃ, l. ƃ). Likewise, excluded are stu-
dents’ recogniࢢon problems, for example not being able to idenࢢfy and/or
pronounce roman numerals (e.g. Henry VIII).

Ƃ Three self-iniࢢaࢢng repair techniques

The analysis shows that students employ three techniques to flag trouble in
relaࢢon to reading aloud the next item due in a text. They range from (a) re-
quests of how a word is pronounced, (b) to trying out by phonological cluing
and producing different types of speech perturbaࢢons, (c) to visibly aborࢢng
the oral reading that manifests in the form of a prolonged silence. Through
these techniques, students iniࢢate a help seeking sequence, a side sequence
(Brouwer ſŽŽƁ),which consists of an adjacency pair: the student’s repair iniࢢa-
onࢢ and the teacher’s other-repair. The request for help is primarily addressed
to the teacher, and thus the teacher is posiࢢoned as the more knowledge-
able party language-wise, thereby being enࢢtled to provide the pronunciaࢢon
model (also Brouwer ſŽŽƁ; Koshik & Seo ſŽžſ).

Next, I shall provide illustraࢢve data extracts of each technique and how
they figure into the subsidiary acࢢvity of read-aloud and thereby into the pri-
mary acࢢvity of accomplishing the ongoing task. Although each analyࢢc chap-
ter focuses on a technique, the extracts demonstrate how several techniques
are in play in a help seeking sequence, thus explicitly manifesࢢng what a stu-
dent’s problem is. The analysis also delineates how the techniques include
both retrospecࢢve and prospecࢢve pracࢢces (Schegloff žƆƄƆ; Streeck žƆƆƂ;
ž Although the read-aloud acࢢvity was pracࢢced in several subject lessons in the corpus,

there were no student-produced repair-iniࢢaࢢons viz. pronunciaࢢon in the other lessons.
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Brouwer ſŽŽƁ) and how the resoluࢢon of the trouble momentarily delays the
progressivity of the reading acࢢvity, a[er which it is resumed.

Ƃ.ž Request for help

The request for help is performed verbally through an interrogaࢢve (also
Koshik & Seo ſŽžſ). The interrogaࢢve form both locates and indicates the na-
ture of the student’s problem, i.e. that there is a pronunciaࢢon problem with
the next item due. The request can be performed in Finnish (Ex. ž) or in English
(Ex. ſ), although the text is in English and the ongoing acࢢvity is conducted
mainly in English.

Extract ž is from a Year žſ EFL lesson, from a whole class acࢢvity of check-
ing a homework exercise on numerals, in which the students had to fill a text
in English according to Finnish prompts. At the beginning of the acࢢvity, the
teacher has instructed the nominated students to read aloud the whole sen-
tence instead of just the target form, i.e. pracࢢce oral reading and thus pro-
nunciaࢢon.

(ž) EFL English_crucial

1 T *an’ the last ↑one?
*T GAZE AT HER BOOK

2 (19.6) T LOOKING AT HER BOOK

GLANCING AT CLASS

LOOKING AROUND AT CLASS

3 T anyone?=*Katja

*T GAZE SHIFT TOWARDS TRANSPARENCY

4 Katja »since then rock an’ roll has been a« (0.4)

5 → miten tuo lausutaa¿=

how that say+PASS

how do you say that

6 T *=crucial.

*T GLANCES TOWARD CLASS/KATJA

7 Katja *»crucial part in musical experience in (x)

*T GAZE DOWN AT TRANSPARENCY

8 twenty first century (x) remains to been seen«

9 T hm↑m

Although the teacher waits for a long meࢢ for the next respondent (l. ſ), she
is able to select Katjaſ (l. ƀ), who begins to read the sentence from her book
(l. Ɓ). However, shortly a[er, she stops in the middle of the sentence and a
silence emerges. It is followed by the request of how the next item due is
said, produced in Finnish (l. Ƃ). The teacher immediately provides the model
ſ Katja is not in either of the cameras that were used to record the lesson, so it is difficult

to say whether she raises her hand to volunteer.
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(l. ƃ) so that her repair turn latches Katja’s (see Appendix for transcripࢢon con-
venࢢons). Katja repeats the item by incorporaࢢng it into the sentence as she
conࢢnues the reading (l. Ƅ).

The student here pre-empࢢvely invites help from the teacher on the
proper pronunciaࢢon of the word ‘crucial’ before she has tried to say it her-
self. By producing the request, and by doing it in Finnish, she not only signals
trouble but also locates the trouble source to be the next item in the sentence
through the demonstraࢢve pronoun tuo (Eng. that). Although the Ž.Ɓ s pause
in line Ɓ can be seen to indicate potenࢢal trouble in terms of the progressivity
of her reading, it does not yet serve to specify the nature of the trouble, or
that there is trouble, while the request does this explicitly.

Extract ſ differs from Extract ž slightly as the interrogaࢢve is produced in
English and the student first tries to say the word before she seeks help. It
comes from a Year ƅ CLIL history lesson from a quiz acࢢvity on Stuart period
in Britain.

(ſ) CLIL HistoryƆ_puritans
1 T ↑okay (1.3) and (.) we can conti↑nue
2 (0.4) T GAZE DOWN AT DOCUMENT CAMERA

ESTERI GAZE AT BOOKLET

3 Esteri »the rise of the (1.1) (pur:)« (0.5)

4 → >ho+w do you s[ay (that)<

+ESTERI GAZE SHIFT TOWARDS T

5 T [puritans.

6 Esteri »puritans. (0.3) during James’ reign

7 <radical (.) pro-testing> (.) groups called (0.3)

8 Puritans began to gain a sizable following. (.)

9 Puritans were- (.) Puritans wanted to pur- pur- (.)

10 purify the church by ↓paring down church riche- ritual. (0.3)

11 educating (0.6) the (0.3) cler-¿ (0.3) gy: (0.4) cler« (1.4)

12 T mhm

Prior to the extract, the teacher has elaborated at length on a historical event
related to Guy Fawkes and the Gunpowder Plot. In line ž, the teacher indicates
that she is donewith the explanaࢢon and that the acࢢvity can conࢢnue. Esteri,
who has been assigned to read the text, recommences from where she le[
off before the teacher’s explanaࢢon (l. ƀ). Shortly a[er, however, she stops
and a silence emerges (l. ƀ). The silence is followed by a try from Esteri to
pronounce the next item due, a[er which another silence follows. It is at this
point that Esteri requests for help (l. Ɓ). Again, the pronoun that indicates that
the next item due is the trouble source. Her request is also visibly directed
to the teacher as Esteri raises her gaze from the text toward the teacher. The
teacher provides the model partly in overlap with Esteri’s interrogaࢢve (l. Ƃ).
As Esteri resumes the reading acࢢvity, she incorporates the trouble item into
her reading.
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A crucial difference between the extracts is that in Extract ž the request
is forward-oriented since Katja does not try to pronounce the word before-
hand, while in Extract ſ it is backward-oriented as Esteri first tries out theword
before she iniࢢates repair (see also Schegloff žƆƄƆ; Streeck žƆƆƂ; Brouwer
ſŽŽƁ).ƀ Despite the difference in the temporal orientaࢢon of the repair iniࢢ-
aࢢons, the sequence unfolds similarly in both extracts as the teacher’s turn is
produced immediately a[er or partly overlapping the request and both stu-
dents incorporate the trouble source item into their reading as they resume
the acࢢvity. However, in Extract ſ, the fact that the teacher produces the
model partly in overlap with the end of Esteri’s request suggests her orien-
taࢢon to the rather lengthy silences and the trying out (l. ƀ) as indices of pro-
nunciaࢢon trouble. Yet, she provides the model only a[er Esteri has begun to
request help.

Both extracts reveal the importance of the insࢢtuࢢonal context and the
goals of the ongoing acࢢvity framework with respect to how trouble is
flagged and help is requested during read-aloud in Lſ classroom interacࢢon. In
Brouwer’s study (ſŽŽƁ) no such requests were deployed, while in Koshik and
Seo’s (ſŽžſ) study they were used as the last resource to indicate a pronun-
ciaࢢon problem. The trouble was then dealt with through an extended repair
sequence. Since here the ongoing acࢢvity is related to pracࢢcing pronunci-
aࢢon through read-aloud, it is natural that the most likely trouble students
encounter is related to decoding the target words. In such instances, the par-
’cipantsࢢ interacࢢonal work and the disrupࢢon of the ongoing acࢢvity is mini-
mal, an adjacency pair, which is produced quickly, a[er which the main line of
acࢢvity is resumed. The requests are thus quite an efficient way to solve the
problem.

Interesࢢngly, there is a difference in the language with which students ini-
ateࢢ the repairs. While Katja uses Finnish in the EFL lesson, Esteri requests
help in English in the CLIL lesson. The use of the two languages may reflect
the English-only policy that the CLIL teacher imposes in her lessons (see Jako-
nen ſŽžƃ), while English and Finnish are both legiࢢmate languages in the
EFL lessons. However, more empirical evidence would be needed to argue
whether this really is the case.

Ƃ.ſ Trying out

The second technique involves a process of trying out, i.e. a�empࢢng to pro-
nounce the word. The technique resembles what Radford (ſŽŽƆ, ſŽžŽ) has
ƀ According to Schegloff (žƆƄƆ: ſƄƀ–ſƄƂ), different turn design features indicate whether

repair is forward or backward-oriented. Features like pauses and ‘uhh’s generally precede
the repair iniࢢaࢢon and are thus forward-oriented, while cut-offs manifest backward-
oriented repair. This is because the trouble source item has been / is being produced
already.
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idenࢢfied as phonological self-clue strategy used by speakers with language
impairments. In phonological cluing the speaker produces the first sound of
the troublesome item (Radford ſŽžŽ: ƅƂ). In the present data, the trying out
through phonological cluing can range from the first sound of the word (Ex. ƀ)
to the first syllable of the word (Ex. Ɓ) to almost the whole word (Ex. ƀ). Like-
wise, different speech perturbaࢢons such as cut-offs, vocalizaࢢons and sound
stretches along with silences occur when students try to pronounce the trou-
ble item, but fail. Extracts ƀ and Ɓ illustrate how the teachers orient to the
trying out as an indicaࢢon of pronunciaࢢon trouble. Hence, the cluing and the
speech perturbaࢢons suffice in displaying to the teacher the nature of the stu-
dent’s problem.

Extract ƀ comes from an EFL lesson from awhole class acࢢvity in which the
teacher says a piece of text in Finnish and the students need to find an English
translaࢢon from the textbook and to read it aloud.

(ƀ) EFL English_mirth

1 T *<twelve?> (.)

*T GAZE DOWN AT HER BOOK

2 »joka on mutkikas mielikuvituksesta ja hilpeydestä punottu

which is complicated fantasy and mirth wowen

juo↓ni«
plot

3 (7.0) T GAZE DOWN AT HER BOOK

AT 2.9s GAZE SHIFT TO CLASS

4 T *Moo*na

*T GAZE TOWARDS MOONA

*T GAZE SHIFT DOWN AT BOOK

5 Moona »which is a (.) complicated (0.2) plot.

6 → woven of fantasy an’ m- () mir-«=

7 T =mirth.=

8 Moona =»mirth«=

9 T =hm↑m (0.5) that’s ↑right.

The teacher selects Moona as the next respondent in line Ɓ. As Moona reads
the text, she tries out the last word of the phrase twice (l. ƃ). She first u�ers
only the first sound of the word, which is followed by a brief pause. She then
retries to pronounce the word, but aborts. At this juncture, the teacher pro-
duces the model so that her turn latches Moona’s (l. Ƅ). Moona resumes the
reading by repeaࢢng the word, and thus finishing the phrase. Neither of them
gaze toward each other during the reading; rather they gaze down at their
books.

Extract Ɓ comes from the same CLIL history lesson as Extract ſ, i.e. from
the quiz acࢢvity.
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(Ɓ) CLIL HistoryƆ_anonymous

1 Esteri »the (.) Gunpowder Plot. (.)

2 James was a firm protest- (.) protestant

3 and in six↑teen o’: f:our,

4 he expelled all catholic priests from the island. (0.3)

5 this was one of the factors, (.)

6 which led to the Gunpowder Plot of sixteen o’ five. (.)

7 a group ↑of catholic plotters (0.3)

8 planned to blow up parliament when it opened of November fifth

9 → (0.6) >ho’ever< an: (1.2) an:[::«

10 T [uh anonymous

11 Esteri »anonymous letter betrayed the plot, (.)

12 and one of the plotters (.) Guy F:awkes (.)

13 was captured in the cellars of the house (.) of parliament

14 wi- with enough (0.6) enough to blow the place sky ↓high.«

Akin to Extract ƀ, Esteri tries to pronounce the next item due in line Ɔ. Already
when she reads the indefinite arࢢcle an she slows down and stretches it. Af-
ter this, a long pause unfolds, during which the parࢢcipants gaze down at their
texts. Esteri then tries out the target word by stretching the beginning of the
second syllable as if it was the first. The teacher provides the model in line žŽ,
partly overlapping Esteri’s try. Next, Esteri conࢢnues the reading by incorpo-
raࢢng the word into the sentence (l. žž). Throughout the sequence, both the
teacher and Esteri gaze down at their texts.

Both extracts bring forth interesࢢng phenomena related to dealing with
pronunciaࢢon trouble in classroom interacࢢon as the phonological cluing, and
the sound stretches, cut-offs and silences clearly display that the students
are experiencing trouble with the next word due. Consequently, these indices
also serve to locate the trouble source to be the tried-out item and indicate
that the problem is related to pronunciaࢢon. In this respect, they are also
specific examples of backward-oriented techniques to flag trouble (Schegloff
žƆƄƆ; Brouwer ſŽŽƁ). Moreover, the teachers’ other-repairs are performed in
latching or in overlap with the second try of the word. Thus, the resoluࢢon of
the trouble is quickly dealt with when the teacher provides the pronunciaࢢon
model. No further explanaࢢon or interacࢢonal work occurs at this point, and
the student can resume the reading.

Ƃ.ƀ Silence a[er aborࢢng the reading

The third technique consists of an emerging, prolonged silence that audibly
manifests that a student has aborted the reading. The silence is what teachers
seem to orient to as a primary indicator of a problem, although a range of
other features such as students’ embodied acࢢons (Ex. Ƃ) and vocalizaࢢons
(Ex. ƃ) can further the interpretaࢢon. Extract Ƃ comes from an EFL lesson from



L. Kääntä Ƅƀ

an acࢢvity where the class is beginning to discuss a piece of poetry by Edgar
Louie Masters and a student, Eeva, is requested to read the introducࢢon to
the theme.

(Ƃ) EFL English_equivalent

1 T *Eeva *could you give it a try?

*T GAZE AT EEVA

*T GAZE SHIFT DOWN AT HER BOOK

2 (1.2) T GAZE SHIFT UP TOWARDS EEVA

EEVA GAZE DOWN AT HER BOOK

3 Eeva *mm »by the way of introduction.

*T GAZE SHIFT DOWN AT HER BOOK (UNTIL L. 10)

4 American Edgar Louie Masters was:: originally a lawyer

5 but after practising law for several (0.6) years he

established

6 his repsta- repu[tation as a] poet.« (0.7)

7 T [reputa↑tion]
8 Eeva »he is best known for the spoon river anthology

9 nineteen fifteen (0.5)

10 → which he intended as a modern«

(– –+ – – *– –)

+EEVA RAISES HEAD SLIGHTLY UP

*T RAISES GAZE TOWARD EEVA

11 T equivalent.

12 (0.5) T GAZE SHIFT DOWN AT HER BOOK

EEVA GAZE SHIFT DOWN AT HER BOOK

13 Eeva »equivalent (0.3) of old Greek epitaph. (0.8)

14 it is a series of poetic monologues by the (0.9)

15 two hundred an’ forty-four inhabitants of spoon river.«

As Eeva reads, we can see that in line žŽ she suddenly stops, a[er which a
silence of Ž.ƃ seconds emerges. During it, Eeva raises her head slightly up from
the text, but does not shi[ her gaze toward the teacher (also Radford ſŽŽƆ).
The teacher, in contrast, raises her head fromher book and directs gaze toward
Eeva. Next, she produces the model (l. žž). It is followed by a short silence,
duringwhich both the teacher and Eeva lower their gazes at their books.When
Eeva resumes the reading (l. žƀ), she incorporates the trouble source item into
it. It seems that in addiࢢon to the emerging silence, Eeva’s slightly raised head
invites themodel from the teacher, as it visiblymanifests that Eeva has aborted
the reading acࢢvity and is not oriented to the book as intently as before.

Extract ƃ comes from a CLIL history lesson from an acࢢvity, in which the
class is checking a quiz the students have done on Queen Victoria and her
reign.
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(ƃ) CLIL history_jubilee

1 T .hh okay. Inka¿

2 (2.0) INKA GAZE AT HER ANSWER SHEET

T GAZE SHIFT DOWN AT HER ANSWER SHEET

3 T number sixteen.

4 (1.0) INKA GAZE AT HER ANSWER SHEET

T GAZE AT HER ANSWER SHEET

5 Inka ↑uhh (0.2) »when Victoria had been in power for fifty years,

6 → she held her« +(1.2) ↓euhh+ (0.3)

+INKA RAISES EYEBROWS+

7 T jubilee.

8 (0.5) INKA GAZE TOWARD ANSWER SHEET

T GAZE AT HER ANSWER SHEET

9 Inka »£jubilee£ (0.3) wearing a red dress an’ drove through

10 London where people cheered her.«

As Inka reads the true-or-false sentence from the quiz sheet, she suddenly
stops (l. ƃ). A silence emerges, duringwhich she conࢢnues to gaze at the sheet.
Although her face is visible only diagonally (the camera is behind her), it ap-
pears that she raises her eyebrows, as if to display surprise of what the next
word is. The facial expression is accompanied by the vocalizaࢢon that is pro-
duced in lower pitch. However, at this point the teacher gazes toward the
answer sheet in front of her and does not see Inka’s facial expression. This
demonstrates that she orients to the silences and the vocalizaࢢon as indica-
onࢢ of trouble and produces the model pronunciaࢢon accordingly (l. Ƅ). A[er
another silence, Inka smilingly pronounces the target item and resumes the
reading (l. Ɔ).

In Extracts Ƃ and ƃ, the silence is a strong indicator for the teacher to realize
that the student is experiencing pronunciaࢢon trouble in relaࢢon to the next
item due, i.e. that the silence is not only a momentary break from reading.
The extracts, however, differ from one another in that in Extract Ƃ, the ac-
vityࢢ sequence contains a prior instance of pronunciaࢢon trouble, where the
teacher performs an other-correcࢢon by modelling the word reputaࢡon (l. Ƅ)
in overlap with Eeva’s self-repair (l. ƃ). In addiࢢon, the silence that emerges
during Eeva’s reading (l. žŽ) is notably shorter than in Extract ƃ, where there
is no such prior trouble. In Extract ƃ, the prosodically marked vocalizaࢢon that
Inka produces further underlines the next item as a trouble source.

Ƃ.Ɓ Summarizing discussion of analysis

Out of the three repair-iniࢢaࢢon techniques, the request for help explicitly
seeks the teacher’s involvement in the resoluࢢon of the trouble through an
other-repair (cf. Oelschlaeger žƆƆƆ; Brouwer ſŽŽƀ; Radford ſŽŽƆ). Unlike in
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Seo and Koshik’s (ſŽžſ) study, the request is not used as the last resort (al-
though see Ex. ſ). The main reason for this is that the request provides the
most precise way of indicaࢢng, locaࢢng and resolving the trouble, and thus
can be conducive to the progressivity of the reading acࢢvity when the side
sequence remains short. Overall, the request is used in five cases out of the
žƁ in the current collecࢢon. Curiously, trying out, which comprises phonolog-
ical cluing alongside different speech perturbaࢢons, is the most used prac-
ceࢢ (Ƅ/žƁ). Potenࢢal explanaࢢon is that parࢢcipants prefer self-repair over
other-repair, in a similar manner as Schegloff et al. (žƆƄƄ) have proposed for
everyday conversaࢢons.Ɓ However, in these instances, the students are not
able to perform the repair, so the teachers provide the model, thereby help-
ing students achieve their ‘zone of proximal development’ (Vygotsky žƆƄƅ). In
contrast to the request, trying out indicates the nature of the trouble through
its backward-oriented nature and locates the trouble by disrupࢢng the pro-
gressivity of the emergent reading. The prolonged silence, on the other hand,
manifests audibly as the aborࢢon of the reading that locates the trouble, but
does not specify the nature of the trouble. Perhaps due to this, the prolonged
silence by itself is the least used pracࢢce in the current data (ſ/žƁ). The under-
standing that the silence indicates pronunciaࢢon trouble is invoked mostly by
the larger acࢢvity framework of the read-aloud acࢢvity (Ex. ƃ) or by an earlier
occasion of pronunciaࢢon trouble (Ex. Ƃ). Addiࢢonally, the silence can be ac-
companied by different embodied acࢢons, such as raising one’s head slightly
in an expectant manner that provides a visible clue to teachers that their help
is needed. As far as gaze is concerned, the analysis highlights that students’
help seeking pracࢢces in the analyzed context do not involve parࢢcipants’ gaze
contact (also Radford ſŽŽƆ). Although one of the parࢢcipants can shi[ their
gaze toward the other (Ex. Ƃ), parࢢcipants’ orientaࢢon is mostly directed to
the texts. The intensity with which the text is oriented to can then funcࢢon as
a resource, which mobilizes co-parࢢcipants’ help.

Overall, all the audible and visual resources used display parࢢcipants’
finely tuned orientaࢢon to the interacࢢonal relevance of the analyzed tech-
niques for organizing classroom interacࢢon. So, even though only žƁ instances
were found in all the read-aloud acࢢviࢢes, the techniques form a ‘pracࢢce’
that teachers recognize as interacࢢonally consequenࢢal since they model the
pronunciaࢢon. Moreover, it is a pracࢢce that is used in two different data sets
that were recorded seven years apart in different ciࢢes in Central Finland.

Although the analysis introduced the three techniques separately, they
are generally produced in a range of combinaࢢons, akin to Brouwer’s study
Ɓ The preference for self-repair is further a�ested by the vast number of self-repairs that

students perform during read-aloud and that teachers do not orient to as requiring their
help. However, I have not counted the students’ self-repairs as they outnumber dozen,
most likely more, mesࢢ the number of other-repairs.
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(ſŽŽƁ). For instance, in several extracts, a silence precedes either the request
(Ex. ž) or the trying out (Ex. Ɓ). This indicates the interacࢢonal work parࢢci-
pants do to establish that there is a trouble source and that the trouble source
in this sequenࢢal and temporal posiࢢon manifests a pronunciaࢢon problem.
However, since the subsidiary goal of the ongoing task is to pracࢢce pronun-
ciaࢢon, parࢢcipants’ orientaࢢon is more readily and demonstrably directed
towards pronunciaࢢon problems, unlike in other seࢰngs (e.g. Brouwer ſŽŽƁ;
Radford ſŽŽƆ; Koshik & Seo ſŽžſ). Consequently, the parࢢcipants understand
the nature of the trouble quickly and orient to solving it as efficiently as possi-
ble. This is visible in that the repair is resolved through an adjacency pair (i.e.
student request for help and the teacher modelling). Although there is a clear
disrupࢢon in the read-aloud acࢢvity, it is only momentary. Immediately a[er
the trouble has been solved, the reading is resumed.

When the reading is resumed, most o[en than not students incorporate
the trouble source into their reading. The incorporaࢢon manifests that stu-
dents imitate the teacher’s pronunciaࢢon model, whereby they pracࢢce its
pronunciaࢢon (also Koshik& Seo ſŽžſ). An interesࢢng quesࢢon iswhy in some
cases students can incorporate the trouble source immediately into their read-
ing, while in others a silence emerges before the reading is resumed. In Extract
Ƃ, Eeva lowers her head first, which may be the cause of the delay. However,
in Extract ƃ, Inka gazes at the sheet for Ž.Ƃ seconds and then pronounces the
word with a smiling voice. This raises the quesࢢon whether jubilee is an un-
familiar word, which she can neither decode phonologically nor idenࢢfy or-
thographically, nor above all, understand its meaning.Ƃ An opposite example
is Esteri’s pronunciaࢢon of anonymous (Ex. Ɓ), which is produced immediately
a[er the teacher’s modelling. Its pronunciaࢢon embodies familiarity with and
recogniࢢon of the word and its meaning.Whether there is something to these
trouble sources, in terms of (un)familiarity with word meanings, when stu-
dents resume the reading is a topic for future research as the current data
collecࢢon is too limited. But what can be claimed is that, to an extent, the an-
alyzed student pracࢢces create parࢢcular kinds of learning opportuniࢢes for
students in how to decode and pronounce English words. These opportuniࢢes
are something the students have themselves instanࢢated by seeking help from
the teacher. The findings thus highlight that teachers need to be made aware
of the importance of such pracࢢces for students’ learning, whereby they can
becomemore sensiࢢvely tuned to students’ divergent acࢢons and help create
a sense of agency for students in their own learning process (e.g. Celce-Murcia
et al. ſŽžŽ: ƀƃſ).
Ƃ Although noࢢce how the teacher does not orient to the word as being unfamiliar since

she does not explain it.
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ƃ Conclusion

Recent studies on pronunciaࢢon instrucࢢon have provided overviews of the
methods with which pronunciaࢢon is taught and addressed in the Lſ class-
room (e.g. Tergujeff ſŽžſ; Henderson et al. ſŽžƂ; Foote et al. ſŽžƃ). This arࢢ-
cle has approached the topic by adopࢢng a qualitaࢢve, descripࢢve perspecࢢve
to examining students’ and teachers’ classroom pracࢢces in non-elicited data,
whereby it answers the call for more empirical-based research (e.g. Tergujeff
ſŽžſ; Baker ſŽžƁ; Derwing & Munro ſŽžƂ; Foote et al. ſŽžƃ) that helps “ex-
pand the knowledge base of Lſ pronunciaࢢon instrucࢢon” (Baker & Murphy
ſŽžž: ƀž).

To that end, the study set out to show how CA with its focus on the tem-
poral and sequenࢢal organizaࢢon of naturally occurring classroom acࢢviࢢes
can enhance our understanding of how students take an acࢢve role in prac-
cingࢢ English pronunciaࢢon through read-aloud. It argues that by analyzing
what students do in and through classroom interacࢢon, we can becomemore
aware of how many of the acࢢons teachers perform are, in fact, occasioned
by students’ acࢢons. By concentraࢢng on the interacࢢonal pracࢢces students
employ to seek pronunciaࢢon help from the teacher, the findings evince that
seemingly simple repair iniࢢaࢢon techniques that indicate trouble in produc-
ing emerging speech are effecࢢve in mobilizing teachers’ response in a similar
manner as various word search techniques are effecࢢve in inviࢢng recipients’
help in other seࢰngs (Goodwin&Goodwin žƆƅƃ; Oelschlaeger žƆƆƆ; Brouwer
ſŽŽƀ; Hayashi ſŽŽƀ; Radford ſŽŽƆ, inter alia).

The knowledge gained by this study is of value when providing pedagogi-
cal training for pre-service teachers or further educaࢢon for in-service teach-
ers in Finland, but also elsewhere. In Finnish, the pronunciaࢢon and reading
of words is based on the close le�er-to-sound correspondence (Suomi et al.
ſŽŽƅ: žƁž).When learning English, students need to learn how to decode, and
therefore to pronounce, words since there is no one-to-one correspondence
between the le�ers and sounds of English. Learning to decode can be done via
explicit instrucࢢon on phoneࢢcs, but also through recurrent pracࢢcing of read-
ing aloud texts in English that renders a more meaningful context for training
one’s pronunciaࢢon skills. That is, it caters for a broader approach to learn-
ing pronunciaࢢon, beyond the segmental focus (e.g. Celce-Murcia et al. ſŽžŽ;
Tergujeff ſŽžſ).

The findings thus provide valuable insights on the kinds of pronunciaࢢon
issues that teachers could address not only during the read-aloud acࢢvity,
but also more explicitly a[er the acࢢvity. This is important, as students have
brought these issues to teachers’ a�enࢢon instead of teachers choosing to
address specific issues beforehand (Sicola & Darcy ſŽžƂ: ƁƄƂ). Furthermore,
the pracࢢcing of English pronunciaࢢon in this study was accomplished as a
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by-product of another classroom acࢢvity. Students in EFL lessons in Finland
are o[en requested to translate textbook chapters to Finnish in pairs and to
read the texts aloud. During such acࢢviࢢes, students can be instructed to tune
in to one another’s repair iniࢢaࢢon techniques and idenࢢfy when their part-
ner is facing pronunciaࢢon trouble. A[erwards they can discuss the specific
problems together and thus help one another. To that end, the study offers
an insight on how teachers can design their classroom acࢢviࢢes in ways that
bring off mulࢢple goals. Preferably this ought to be done in a manner that af-
fords students different occasions to negoࢢate how parࢢcular words are pro-
nounced, whereby they can benefit from the read-aloud acࢢvity the most.
These kinds of ‘mulࢢple goal’ acࢢviࢢes can be used alongsidemore focused in-
strucࢢonal acࢢviࢢes on pronunciaࢢon and the phenomena therein (e.g. pho-
neࢢcs) to provide a more rounded approach to learn how to pronounce En-
glish words.
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Appendix: Transcripࢢon convenࢢons

Following CAmethodology, the parࢢcipants’ talk has been transcribed accord-
ing to the Jeffersonian transcripࢢon notaࢢons.

. downward/stopping intonaࢢon
, conࢢnuing intonaࢢon
? interrogaࢢve intonaࢢon
¿ slightly interrogaࢢve intonaࢢon
↑ rising intonaࢢon
↓ falling intonaࢢon
what word emphasis
>what< quick speech
<what> slow speech
◦what◦ quiet speech
(1.9) silence (approximately)
(.) micro pause
(-) one tenth of a silence
(what) dubious hearing
(x) unidenࢢfiable item
ye- a cut-off word
[what] overlapping speech
[what]

= conࢢguous u�erances or units of talk
£what£ smiley voice
»what« piece of text read aloud

In addiࢢon to verbal annotaࢢons, parࢢcipants’ focal embodied acࢢons have
been transcribed in capital le�ers underneath the spoken representaࢢon.

Teacher’s embodied acࢢons are indicated by an asterisk (*) and students’
by the plus (+) sign (when they have been captured in the camera view).
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Teaching emoࢢve language use
in a beginners’ course of Russian

The Russian language abounds with affixes for indexing speakers’ age, sex, social status, re-
laࢢons, and the aࢰtude to the topic of conversaࢢon, but despite their frequent use, most
textbooks and exercises neglect this crucial aspect. The present arࢢcle reports the empirical
experience of teaching an experimental course design of Russian for beginners. The textbook
material was enhanced with in-depth work on emoࢢve morphology in text analyses and cre-
aࢢve speaking exercises, aiming at skills of interpreࢢng and responding to speech situaࢢons
with an emoࢢonal layer. The results are solid and show that this course design can promote
communicaࢢve skills and creaࢢve handling of vocabulary without excessive lexical burden. By
the end of the course, the students disࢢnguished the use of diminuࢢves in baby talk, compan-
ionship, emoࢢonal manipulaࢢon, flirࢢng, politeness, and sales promoࢢon, and could adjust
their speech to the circumstances and purpose of the situaࢢon.
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ž Introducࢢon

The quesࢢon of what has variously been discussed in terms of affect, emo-
,vityࢢ emoࢢons, and feelings has gained increased interest in several disci-
plines during the last few decades. In linguisࢢcs, for instance, affect / emo-
vityࢢ / expressivityž for a long meࢢ was treated as a kind of rarity on the
margins of the linguisࢢc system (Volek žƆƅƄ: ž). Reports and results of resent
research and theorizing on the emoࢢonal side of language can be found in,
among others, the volumes edited by Foolen et al. (ſŽžſ) and Lüdke (ſŽžƂ).
As argued by Foolen (ſŽžſ: ƀƂŽ–ƀƂƁ) emoࢢons can both be conceptualized
in words that denote them (e.g. love, anger, joy) and expressed directly in
emoࢢve/expressive language, which occurs on all linguisࢢc levels: prosody,
morphology, interjecࢢons, emoࢢon-laden lexemes, syntax, and construcࢢons.
Among the morphological means for direct expression of emoࢢon, diminu-
vesࢢ play an important part in Russian.

An affecࢢve turn has also reached the field of language acquisiࢢon and
learning (Pavlenko ſŽžƀ: Ƃ–ƃ), which can be witnessed in increased research
on the role of affect in second language acquisiࢢon (SLA) in the last žŽ–žƂ
years (e.g. Dewaele ſŽžŽ; Dörnyei & Ushioda ſŽžž). As Dewaele (ſŽžƂ: žƀ)
notes, unࢢl the current century even the word emoࢢon itself was not used
in the literature on SLA, and the only emoࢢon studied was foreign language
anxiety. Pavlenko (ſŽžƀ: Ƃ–ƃ) discusses the affecࢢve turn in terms of three
lines of inquiry, viz. linguisࢢc, psychological, and social aspects of the language
learning process, and proposes that they need to be merged to reach an un-
derstanding of the affecࢢve dimensions of language learning, “placing embod-
ied subjects in their linguisࢢc and social contexts”. This urge rhymes well with
Foolen’s (ſŽžſ: ƀƁƆ) contenࢢon that not only moࢢon but also emoࢢon is part
of the embodied grounding of language, and that emoࢢon thus is “one of the
precondiࢢons for the funcࢢoning of language”, which entails that second lan-
guage (Lſ) teaching should allow emoࢢonal involvement (Foolen ſŽžſ: ƀƃƁ).
Swain (ſŽžƀ) likewise maintains that emoࢢons no longer should be separated
from cogniࢢon in Lſ learning – they “are at the heart of the foreign language
process” as Dewaele (ſŽžƂ: žƀ) puts it.

The teaching of the experimental course design that is the topic of our arࢢ-
cle was conceived in the same vein as the ideas discussed above. The students
should not only learn and acquire the cogniࢢve content of the linguisࢢc ma-
terial presented in the textbook, but in addiࢢon, they were to get acquainted
with some emoࢢve morphological variants of words (diminuࢢves) and typical
ž These terms are someࢢmes used basically synonymously, different authors preferring one

or the other term, while other authors provide different definiࢢons. In the present arࢢcle,
we use the terms emoࢢve and emoࢢvity, except when referring to authors using another
term.
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situaࢢonal contexts of use in various pragmaࢢc funcࢢons. Moreover, emoࢢv-
ity should play a dual role: it should be both an object of study and an im-
portant component of the process of teaching. Introducing posiࢢve emoࢢve
linguisࢢc material could contribute to the creaࢢon of a friendly atmosphere in
the classroom and posiࢢve “vibes” towards the teacher, the fellow students,
and, finally towards the Russian language and culture (on “language learning
vibes”, see Gregersen ſŽžƀ). Since foreign languages are mostly studied to be
able to communicate in a cultural environment with a different set of emo-
onalࢢ and emoࢢve norms, students should be prepared for how differently
their foreign interlocutors may perceive and evaluate events, statements, and
behavior. Russians are o[en accused of lack of courtesy, as they use the words
thank you or please rarely in comparison with Briࢢsh people, whereas an En-
glishman’s speech may seem cold and unemoࢢonal for a Russian, especially in
communicaࢢon with family and close friends (Ovčinnikov ſŽŽƅ: ƀƁƄ). In their
study of the experience of loving a partner in a foreign language, Dewaele &
Salomidou (ſŽžƄ: žſƁ) report on a parࢢcipant who linked her difficulࢢes in ex-
pressing her emoࢢonal state to the absence of the diminuࢢves of her naࢢve
Croaࢢan in English, the language she was communicaࢢng with her partner in,
which Dewaele & Salomidou (ſŽžƄ: žſƃ) liken with “the lack of required sugar
in a cup of tea”. In Russian, diminuࢢves are of paramount importance for the
communicaࢢon of a large spectrum of emoࢢve values.

The objecࢢve of this arࢢcle is to report the above-menࢢoned teaching ex-
periment conducted by the first author. The results reported are exclusively
based on parࢢcipant observaࢢon by the teacher. In the next secࢢon, we briefly
discuss diminuࢢves and their formaࢢon, semanࢢcs, and pragmaࢢc funcࢢons.
We then move over to describing the course, its addiࢢonal experimental de-
sign and teaching, and, finally, some results.

ſ Word formaࢢon, diminuࢢves, and emoࢢvity

Along with paralinguisࢢc and other linguisࢢc means of expressing emoࢢvity,
Russian abounds with suffixes with emoࢢve funcࢢons, among them diminu-
,vesࢢ which poses problems to those whose naࢢve languages do not use
diminuࢢves to the same extent and in the same funcࢢons as Russian. Rus-
sian diminuࢢves can be formed with the help of suffixes placed a[er the base
stem but before the ending (if there is one), most producࢢvely from nouns
and in various degrees from all other word classes (for Finnish diminuࢢves,
see Laalo ſŽŽƄ, for Swedish, Åkerblom ſŽžƀ). Referring to Dokulil’s three ono-
masiological categories, Volek (žƆƅƄ: ƁƂ) maintains that the word-formaࢢon
value of diminuࢢves is generally one of modificaࢢon, i.e. adding a diminuࢢve
suffix does not change the part of speech of the word, nor does it change its
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TABLE ž. The characterisࢢcs of the word-formaࢢon values.

Compared words Word-formaࢢon Part of speech Lexical meaning
value same/different same/different

holodn-yj ADJ – Transposiࢢon Different Same
holodn-o ADV

holod N – Mutaࢢon Same Different
holod-ecſ N

holodn-yj ADJ – Modificaࢢon Same Same +
holodn-en’k–ij ADJ-Dim addiࢢonal

modifier

lexical meaning – it adds a modifier, usually including the senses of ‘small-
ness’ and ‘endearment’. Table ž lists and compares Dokulil’s three types of
word-formaࢢon values as described by Uluhanov (žƆƆƃ: žƁƆ) and illustrated
by the following pairs of words: holodnyj (‘cold’) – holodno (‘coldly’); holod
(‘coldness’) – holodec (‘jellied meat’); holodnyj (‘cold’) – holodnen’kij (‘cold
and cute’).

As transposiࢢon and mutaࢢon concern general lexical and grammaࢢcal
meanings of words, the use and meaning of the resulࢢng lexemes is mostly
not as context-dependent and “fluid” as in the case of the addiࢢonal mod-
ifiers of diminuࢢves, which makes diminuࢢves more challenging for foreign
language (FL) learners.

Diminuࢢves have been the object of numerous linguisࢢc studies, both uni-
versally (e.g. Jurafsky žƆƆƃ) and in individual languages. Detailed studies of
different aspects of Russian diminuࢢves are presented in, e.g., Volek (žƆƅƄ),
Steriopolo (ſŽŽƅ), and Makarova (ſŽžƁ), whereas a short overview can be
found in Protassova & Voeikova (ſŽŽƄ). In Table ƀ we list the suffixes that the
teacher (author ž) deemed relevant for and possible to include in the begin-
ners’ course design. In spite of the meaning of the term diminuࢢve, diminu-
,vesࢢ for the most part, do not designate only ‘smallness’, but smallness in
combinaࢢon with different posiࢢve or negaࢢve aࢰtudes and pragmaࢢc impli-
caࢢons, even only loosely associated with smallness. There are suffixes mainly
conveying either posiࢢve or negaࢢve aࢰtude and ambivalent suffixes, which
may express either posiࢢve or negaࢢve aࢰtude. In the experimental course
design for beginners, only usage in posiࢢve meanings was included to keep
the topic manageable within the frames of the course. Support for this deci-
ſ Many Russian suffixes have different word-formaࢢon values in different words. The suffix

-ec can also form diminuࢢves, see Table ƀ.
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sion can also be found in Volek’s (žƆƅƄ: ƄƆ) calculaࢢons of the frequencies of
posiࢢve and negaࢢve emoࢢve nuances, according to which the posiࢢve ones
prevail.

Diminuࢢves are used in various pragmaࢢc funcࢢons, apparently first
minutely described by Volek (žƆƅƄ: žƄƂ). She starts from the specific ability
of diminuࢢves to express the emoࢢve aࢰtude of the speaker both toward the
phenomenon designated by the base stem of the word in the diminuࢢve and
toward other phenomena, notably the addressee (Volek žƆƅƄ: žƁƆ–žƂŽ). Be-
low we list only the different funcࢢonal situaࢢons which are included in the
course design. The a�achment of the emoࢢve aࢰtude toward the referent
of the base stem is largely predictable in the following cases: intensificaࢢon
of the emoࢢve meaning, presence of the literal meaning of “smallness”, chil-
dren’s discourse, and when the referent is a person (Volek žƆƅƄ: žƂƅ). The
emoࢢve aࢰtude is directed towards the addressee rather than the referent of
the word in the diminuࢢve in the following situaࢢons: command or prompࢢng
when the relaࢢon between speaker and addressee is close, the speaker wants
to create an atmosphere of concern, or the speaker wants the addressee to
have a posiࢢve aࢰtude toward an offered object (Volek žƆƅƄ: žƃž). There
are also cases where the emoࢢve aࢰtude towards the referent of the word
in the diminuࢢve radiates from this object to something else menࢢoned in
the u�erance or to the addressee. This may happen in “[j]ocular powerplay
with the addressee”, speech directed to children, and inࢢmate advice (Volek
žƆƅƄ: žƃƆ). Russian diminuࢢves are thus conspicuously present in many other
types of discourse than children’s speech and child-directed speech. Although
in adult speech, diminuࢢves are “a non-obligatory speech refinement” (Pro-
tassova & Voeikova ſŽŽƄ: ƂŽ), they form such an essenࢢal part of Russian col-
loquial everyday communicaࢢon that FL learners of Russian have much to gain
from starࢢng to get used to them right from the beginning.

ƀ The course: basic facts

The experimental course design was taught in the framework of a one-term
(Ƃƃ hours) Open University course of Russian ž (level Až according to the Com-
mon European Framework of Reference for Languages), with classes (ƆŽ min-
utes) twice a week in the evenings. The language of instrucࢢon was English.
A group of žƁ students enrolledƀ, and to complete and pass the course they
were required to score no less than ƄŽ% in the final test and make a presenta-
onࢢ based on the studied material. Ɔ students successfully finished the course.
ƀ When enrolling the students were informed about the experimental nature of the course,

and they gave their permission to uࢢlize anonymized student data, in addiࢢon to oral and
wri�en responses, for scienࢢfic purposes.
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TABLE ſ. Background facts about the students.

Age ſž (n = ſ), ſƀ (n = ſ), ſƅ (n = ž), ſƆ (n = ž), ƁŽ (n = ž), Ɓſ (n = ž), ƂƂ (n = ž) years

Occupaࢢon student (n = ƃ), Ph. D. student (n = ž), post-doctoral researcher (n = ž),
freelancer (n = ž)

Naࢢve language Finnish (n = ƀ), Swedish (n = Ƃ), Czech (n = ž)

Other languages English (n = Ɔ), German (n = ƃ), Finnish (n = Ƃ), Swedish (n = Ɓ),
French (n = Ɓ), Danish (n = ž), Norwegian (n = ž), Spanish (n = ž)

Amount of Russian studies a[er the course ž academic term (n = ƃ), ž term + pri-
vate lessons and self-study (n = ſ), ž term + ƀ years at school in childhood (ƀƅ
years ago, n = ž)

Reasons for taking the course studies (n = Ƃ), travelling (n = ƀ), business (n = ſ), cul-
ture (n = ſ), friends and family (n = ſ), personal interest in languages (n = ſ), for
fun (n = ſ), reading the news (n = ž)

Contact with the Russian language (use/hear/speak) outside the lessons the
Internet (n = Ɓ), TV & radio (n = ƀ), friends (n = ſ), family (n = ž), travelling
(n = ž), reading (n = ž), with a classmate when doing homework (n = ž); almost
never (n = ž)

The drop-out was due to “external” reasons, such as moving to another city
and lack of meࢢ because of the workload in other academic subjects. The final
wri�en test contained a compulsory part based on the textbook and another
part concerning the experimental part of the course.

As the course was given by an Open University, which forms part of the
adult educaࢢon available in Finland regardless of age and educaࢢonal back-
ground, the group of students was highly heterogeneous: the age of the stu-
dents ranged from ſŽ to ƂƂ years, the level of educaࢢon from Bachelor to doc-
toral student up to post-doctoral researcher, with Swedish, Finnish, Czech and
Romanian as their Lž (the Romanian speaking students, however, moved away
towards the end of the course). The students’ second and addiࢢonal languages
were English, Swedish, Finnish, French, German, Danish, Spanish, and Norwe-
gian. This variety of languages enabled interesࢢng comparisons and discovery
of both commonaliࢢes and differences between the various linguisࢢc systems
with their morphology and expression of emoࢢons. Table ſ subsumes back-
ground facts about the students given in a quesࢢonnaire that was conducted
in addiࢢon to the final test.

As can be seen from Table ſ, Russian was the third or further addiࢢonal
language to the students as they all had knowledge of English. Most of them
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also had knowledge of German and Finnish/Swedish besides their Lž. Most of
the students had no or li�le knowledge of Russian prior to the course. Stud-
ies and travelling were the most common reasons for taking the course. All
students but one seem to have used the language also outside the lessons.

The classroom was spacious enough for work in groups or pairs and allowed
rearranging the furniture for different kinds of acࢢviࢢes. It was equipped with
all the necessary devices of audio and visual aids, as well as an Internet connec-
,onࢢ which enabled quick and easy access to informaࢢon, pictures, illustraࢢve
examples, and videos to clarify the meaning of unknown words.

The course used the beginners’ textbook Kafe Piter Ž (Кафе Питер Ž) by
Marja�a Alestalo (ſŽŽƆ; Ƃth ediࢢon, ſŽžƂ), widely used in Finland, and also in
the Open University where the course was taught. The posiࢢve aspects of the
textbook are that it contains sufficiently detailed explanaࢢons of the grammat-
ical material in Finnish, which made it possible to leave much of the theoreࢢcal
part for self-study. There are relevant explanaࢢons of phoneࢢcs, phoneࢢcal
exercises and online audio support. The author of the textbook tried to intro-
duce some youth slang and make the dialogues less formal, which brings the
book closer to real colloquial speech, but there are only a handful of diminu-
vesࢢ in the whole book. Some of the examples do not seem relevant and up-
to-date (for a criࢢcal analysis of the Kafe Piter series of textbooks, see Miro-
nenko ſŽžƃ). The weak points of the book are the lack of exercises for revis-
ing grammar and vocabulary, and the fact that all the recurring characters are
young people of the same age. Exercises and dialogues had to be reworked
to demonstrate various conversaࢢonal tacࢢcs according to the level of polite-
ness, familiarity and age disparity.

As Kafe Piter Ž was originally designed for a full academic year course, to
adapt it to the length of the course, the order of lessons and presentaࢢon of
new grammar structures had to be reworked. This also prompted the need for
addiࢢonal materials. Firstly, the grammar material from the textbook was re-
produced in bright PowerPoint presentaࢢons that contained further examples
related to the relevant lexical topic of the lessons, their dialogues and speak-
ing tasks. Second, drilling exercises to supplement the textbook were added.
These exercises combined the new grammar and vocabulary with revision of
knowledge from previous lessons.

Since the textbook vocabulary is restricted (about ž,ŽŽŽ words), the stu-
dents were encouraged to enhance it to their discreࢢon by compiling their
own “My vocabulary”, using ten designed sheets where they could record žƂ–
ſŽ new words on the topic studied in addiࢢon to the words used in the text-
book. The aim of this task was to moࢢvate the students to boost their vocab-
ulary with the words they felt necessary in order to tailor the material to their
own needs. The new words became the object of grammar drilling exercises,
but more importantly for the topic of this arࢢcle, the students discussed each



I. Spita & M. Björklund ƅƆ

new page of “My vocabulary” in groups and could share their ideas of why
they had chosen a certain word, which turned into good speech pracࢢce as
well, see (ž):

(ž) I found the word gulât’ which means ‘to walk’. I like walking, so â lûblû gulât’.

The addiࢢonal materials also included videos with songs and cartoons, so
that every new topic would be associated with posiࢢve emoࢢons and in or-
der to further interest. These materials promoted the connecࢢon between
language and culture and helped master pronunciaࢢon. They were enjoyed
by the students and gave rise to frui�ul conversaࢢons enlivening the lessons
(classroom observaࢢon by the teacher). Other speech enhancing acࢢviࢢes
included: Revising the studied material and mastering new skills by playing
cards, board games, and role-playing games. The speed of “linguisࢢc reacࢢon”
was exercised using a dice that was thrown to students one at a meࢢ with an
oral prompt that required the student to produce a new word to be memo-
rized or a certain grammaࢢcal form of a word.

All the extra materials were available on Moodle and open to print, watch
and listen at any convenient .meࢢ

Ɓ The experimental course design and
its implementaࢢon

The innovaࢢon of the experimental course design lies in the immediate im-
mersion of beginner students in a colloquial environment with characteris-
cࢢ emoࢢve diminuࢢves in typical situaࢢonal contexts. This allows students in
each individual case to “feel” by themselves the pragmaࢢc meaning of these
words in concrete situaࢢons, much as it happens in child language acquisiࢢon.
Thus, the order of acquainࢢng the students with diminuࢢves starts from prag-
maࢢcs, further working through semanࢢcs and morphological composiࢢon.
This is the reverse order as compared to more tradiࢢonal curricula, where,
apart from occasional instances, students are more systemaࢢcally acquainted
with diminuࢢves at a much later stage in courses of grammar and/or word
formaࢢon. Such courses usually start and concentrate the explanaࢢon on the
formaࢢon of diminuࢢves, which leaves much less meࢢ for understanding and
pracࢢcing their uࢢlizaࢢon. The two opposing types of approach are illustrated
in Figure ž.

In-depth work with affixes in combinaࢢon with speech thus began from
the stage of meeࢢng with the students at the first lesson, and the first prag-
maࢢc funcࢢon encountered was talking to people of the same age and com-
panionship.Ɓ The teacher (author ž) had a list of the students in advance and
Ɓ The course design paid a�enࢢon to word formaࢢon in general, helping the students to see
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An average course

Word
Composiࢢon
of the word

Semanࢢcs Pragmaࢢcs

Experimental design

FIGURE ž. Teaching diminuࢢves in the experimental design compared to the tradi-
onalࢢ approach.

could select a few appropriate hypocorisࢢc nicknames derived from the stu-
dents’ names using Russian diminuࢢve suffixes, e.g.: Milka –Milkočka, Jonas –
Jonasik,Dina – DinočkaƂ. (In the textbook hypocorisࢢc forms of Russian names
are introduced only in lesson ƀ, and the first diminuࢢve form of a name ap-
pears in lesson ƅ.) The students first familiarized themselves with the Cyrillic
alphabet wriࢢng their names and choosing a nickname that they wanted to
be used during the lessons in order to create a close friendly classroom atmo-
sphere, where one of the basic affecࢢve funcࢢons of diminuࢢves – informal
communicaࢢon could be felt, understood, and acted out. Based on classroom
observaࢢon, this atmosphere and the Russian nicknames formed from their
own names made the students feel comfortable and free to ask quesࢢons,
parࢢcipate in role games and dialogues, as well as to make and discuss mis-
takes. It was also the first step in recognizing the affixes in a word and starࢢng
to work with them.

Due to the level of the course, the number of diminuࢢve suffixes introduced
had to be quite limited. The producࢢve suffixes taught are listed in Table ƀ.

Diminuࢢve word forms were systemaࢢcally introduced in addiࢢonal dia-
logues on the topics of the textbook lessons (see examples ſ–Ɔ below), stag-
ing concrete examples of funcࢢonal situaࢢons discussed in Volek (žƆƅƄ) (see
secࢢon ſ). Thus the situaࢢon of the speaker wanࢢng the addressee to have
a posiࢢve aࢰtude toward an offered object was manifested in conversaࢢons
involving food, where diminuࢢves were met with and pracࢢced in dialogues
about ordering and serving food:

a new word not as a line of le�ers but as formed by meaningful components. In this arࢢcle,
however, we concentrate on the diminuࢢves. Talking to strangers was also exercised, but
is likewise beyond the scope of this arࢢcle.

Ƃ These are not the real names of any of the students.
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TABLE ƀ. Diminuࢢve suffixes taught in the beginners’ course.

N-Masc -ik nož-ik (‘knife-Dim’)
-čik žurnal’-čik (‘magazine-Dim’)
-ec brat-ec (‘brother-Dim’; ‘li�le brother’; ‘pal’)

N-Fem -k- spin-k-a (‘back-Dim’)
-očk- ko[-očk-a (‘cardigan-Dim’)
-ečk- nož-ečk-a (‘leg/foot-Dim’)
-onk- ruč-onk-a (‘arm/hand-Dim’)

N-Neut -k- okoš-k-o (‘window-Dim’)
-išk- pal’t-išk-o (‘coat-Dim’)

ADJ/ADV -on’k- h-on’k-ijࢡ / h-on’k-oࢡ (‘quiet/quietly-Dim’)
-en’k- horoš-en’k-ij / horoš-en’k-o (‘good/well-Dim’)

(ſ) Jonasik, budeš’ salat ili sup-čik? ‘Jonasik, would you like some salad or soup-
Dim’

Taking this topic a step further, the students were asked to use real Russian
websites to study the menus of some popular pubs and cafeterias in Moscow
and St. Petersburg. These menus o[en contain the diminuࢢve forms of the
names of dishes: supčik (dnâ) (‘soup-Dim (of the day)’), kotletka (‘pa�y-Dim’),
salaࢡk (‘salad-Dim). Such examples taken from the Internet made the students
aware of the sales promoࢢon pragmaࢢc funcࢢon of diminuࢢves used in menus
to create an aura of homemade cooking around the dishes. The students fur-
ther worked with online cafeteria websites using the menus in dialogues and
role-playing. Through children’s menus, the funcࢢons of child-directed dis-
course and children’s speech were pracࢢsed in role games of families with
children.

The sales promoࢢon funcࢢon is also relevant to the topic of clothes and
fashion, where the posiࢢve emoࢢve aࢰtude towards the referent of the word
in the diminuࢢve radiates from this object to the addressee:

(ƀ) Sejčas v mode takie sum-očk-i. ‘This kind of bag-Dim-s are the craze now’

Here the addiࢢonal meaning of cuteness reflects the speaker’s posiࢢve at-
tudeࢢ towards the object. As the posiࢢve aࢰtude also extends to the ad-
dressee, diminuࢢves of clothing and fashion vocabulary were used for making
compliments and flirࢢng. The students used online stores to find pictures of
clothing and the relevant words to form diminuࢢves from, e.g.:

(Ɓ) O! kakaâ šap-očk-a! Tebe očen’ idët! ‘O, what a hat-Dim! It suits you very well!’
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The emoࢢve aࢰtude is directed towards the addressee rather than the
referent of the word in the diminuࢢve in polite requests, which were pracࢢced
for different types of situaࢢons. In imperaࢢve clauses following clauses with
the short adjecࢢve nužen (‘need’), the request is so[ened by the diminuࢢve,
which even makes it possible to drop the word požalujsta (‘please’) without
being rude, as shown in example (Ƃ):

(Ƃ) Mne nužen karandaš. Daj mne karandaš-ik! ’I need a pencil. Give me a pencil-
Dim’

Using the diminuࢢve of proper names makes it is possible to exert fla�ering
emoࢢonal manipulaࢢon in requests, which makes it harder for the addressee
to decline the request:

(ƃ) Jonas-ik, pomogi mne, požalujsta! ‘Jonas-Dim, help me, please’

With words denoࢢng an absolute value the diminuࢢve can be used to decrease
the importance of the object requested (by making it seem small), and there-
fore easier for the addressee to part with.

(Ƅ) Odolži mne million-čik! ‘Could you lend me a million-Dim’

Diminuࢢves used to decrease the importance of an absolute enࢢty, like a
week, can also be used to temper a problem, as in (ƅ):

(ƅ) Â uedu vsego na nedel’-k-u. ‘I’m going away only for a week-Dim’

Irony and sarcasm, finally, were pracࢢsed in situaࢢons where an obviously
large object was named using a diminuࢢve:

(Ɔ) I èto ty nazyvaeš’ sum-očk-oj?! ‘And you call this a handbag-Dim’ (Talking
about a large handbag)

A[er plunging the students into a funcࢢonal situaࢢon, where already fa-
miliar words occurred with diminuࢢve suffixes, and helping them to sense
the emoࢢve aࢰtude expressed, it was meࢢ to analyze the composiࢢon of
the words, comparing words with similar suffixes, and to replace suffixes and
subsequently observe the change in the meaning of the word. Bright visual
aids were used to minimize the use of translaࢢon in explanaࢢons and to illus-
trate different senses of words. A[er discussing some suffix/es, students were
asked to predict or guess the meaning of an unknown word with the same af-
fix. Usually, the students could come up with a plausible meaning of a word
based on their familiarity with the affixes and roots, or by analogy with fa-
miliar words. These exercises produced many “wow effects” and inspired the
students to look for new words to recognize and memorize easily (classroom
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observaࢢons by the teacher). Dealing with the words like with a Lego brick set
significantly affected the interest in new words and their acquisiࢢon.

As the aim of the experimental course was not only to recognize and un-
derstand the emoࢢve aࢰtudes expressed by the diminuࢢves, but also to in-
ternalize this mode of emoࢢonal expressionƃ, the students got ample oppor-
tunity to pracࢢce the use of diminuࢢves through a rich array of acࢢviࢢes both
in class and at home. These acࢢviࢢes usually started with tasks to read and en-
act dialogues, and later to compose their own dialogues containing words with
emoࢢve elements. The students could imagine themselves of a different age,
or occupaࢢon, communicaࢢng in different places, such as a classroom, a café,
a business trip, etc. Playing such role games allowed the students to experi-
ence and implement conversaࢢonal tacࢢcs in various circumstances and emo-
onalࢢ contexts. The posiࢢve impact observed by the teacher was that the stu-
dents felt more and more confident using Russian in different circumstances.

The students acࢢvely worked with online resources in order to bring the
language pracࢢce beyond the classroom. With the help of smartphones and
computers, they consulted online maps to find out a route around the city and
give direcࢢons, pracࢢced mock ordering of food and trips for the Christmas
vacaࢢon. The students found using real Russian websites highly moࢢvaࢢng
since they could uࢢlize knowledge from the pragmaࢢc situaࢢonal funcࢢons
exercised and gain new interesࢢng experience. They could observe the emo-
veࢢ meanings of diminuࢢves in online stores and in dialogues between friends
and family members on chats and social networks.

The most challenging part of the work with emoࢢve suffixaࢢon was for
the students to grasp the emoࢢve aࢰtude present in each new funcࢢonal sit-
uaࢢon, for the simple reason that non-Slavic languages do not have and use
morphological diminuࢢves to the same extent as Russian. It was interesࢢng to
observe the students’ first reacࢢon to some diminuࢢve forms, such as those
derived from numerals (“Does it mean fewer?”) or dishes in a menu (“Do they
mean there will be a li�le porࢢon of soup?”). Quite expectedly, the student
whose Lž was Czech mastered the topic be�er and faster than the others since
diminuࢢves perform similar funcࢢons in Czech. A second difficulty concerned
the fact that there are cases where a suffix added to a base stem can yield both
a modificaࢢon, i.e. a diminuࢢve, and a mutaࢢon, i.e. a homonym with a differ-
ent meaning cf.: ruka (‘hand’) – ručka (‘hand-Dim/li�le hand’) and homonyms
that mean ‘handle’, ‘pen’, and ‘ear of a cup’, among others. This part of the
course required close a�enࢢon, especially when selecࢢng examples.
ƃ Cf. “Lſ learners may face new modes of emoࢢonal expression, which they have to inter-

nalize or, at least, decode to avoid misunderstanding and miscommunicaࢢon.” (Pavlenko
ſŽžƀ: žŽ).
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Ƃ Final assessment and results

As already noted, the final assessment included a compulsory part and an op-
onalࢢ part. The compulsory part consisted of: a personal oral presentaࢢon,
žŽ topics of “My vocabulary” filled during the course, and the final grammar
test. The oral presentaࢢons were on the theme ”For my trip to X, I need” and
tested the use of numbers in combinaࢢon with arࢢcles of personal belonging.
On the whole, the students boldly spoke in front of the whole group, some of
them pracࢢcally without looking into their manuscripts, and some using Pow-
erPoint presentaࢢons. The final test was based on the material studied in the
textbook and reminded of the homework tasks: answering quesࢢons, com-
pleࢢng grammar charts, a cloze test, and a short essay about themselves. The
quesࢢonnaire (menࢢoned in secࢢon ƀ) and a morphology test were opࢢonal,
but all the students were willing to complete them. The tasks of the morphol-
ogy test were: to match proper names with their nickname forms; to form a
few hypocorisࢢc name forms from the student’s own name; to paraphrase the
sentences of a conversaࢢon, adjusࢢng it to talking with a six-year-old nephew,
and, finally, to define the pragmaࢢc situaࢢons and emoࢢve aࢰtudes of a few
typical u�erances containing diminuࢢves.

The results of the final assessment were most posiࢢve. In addiࢢon to suf-
ficiently good knowledge of Russian grammar and vocabulary, the students
showed their ability to recognize and use diminuࢢves in the funcࢢonal situa-
onࢢ types covered by the course design:

(žŽ) Vot moj novyj telefončik. ‘This is my new phone-Dim’ – posiࢢve aࢰtude to-
wards an object

(žž) Kakie u tebâ boࢡnočki! ‘What shoes-Dim(=beauࢢful) you have’ – compliment-
ing

(žſ) Kakie nožki! ‘What legs-Dim’ – flirࢢng

(žƀ) Podoždi menâ odnu minutku! ‘Wait for me a minute-Dim’ – strong request
and emoࢢonal manipulaࢢon

(žƁ) Počitaem knižečku. ‘Let’s read a book-Dim’ – child-directed discourse

(žƂ) Privet, Tanečka! ‘Hello, Tania-Dim’ – talking to a person of the same age,
chumminess, inࢢmacy

(žƃ) Odnu minutku! ‘Just a minute-Dim’ – politeness

(žƄ) Èto vsego na časik. ‘It will only take a minute-Dim’ – emoࢢonal manipulaࢢon
through fla�ery

(žƅ) Supčik dnâ ‘Soup-Dim of the day’ – sales promoࢢon

However, recognizing and interpreࢢng the diminuࢢves was easier for the
students than forming the preferred variant for a given situaࢢon, when, for
instance, there were three masculine suffixes to choose between (see Table
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ƀ) which may express slightly different emoࢢve nuances with different words
and in different contexts. Base stems are also suscepࢢble to diminuࢢve for-
maࢢon in different degrees, so that some stems allow a whole range of suf-
fixes, while others are more restricted. A further problem arises from the fact
that not all diminuࢢves of nouns of a certain semanࢢc group express all the
same pragmaࢢc and emoࢢve nuances. Thus, in the final test to name a desired
Christmas present for a li�le boy, one creaࢢve student formed the diminuࢢve
traktor-ec in analogy with mašin-k-a (‘car-Dim’, ‘toy car’). Although fully possi-
ble (but somewhat odd sounding to a Russian ear), the word traktor-ec would
not be used about a toy tractor.

ƃ Conclusion

In this arࢢcle, we have touched upon the emoࢢve/affecࢢve turn in linguisࢢcs
and second/foreign language learning and acquisiࢢon. A[er a brief sketch of
the category of diminuࢢves in Russian, their formaࢢon, semanࢢcs, and prag-
maࢢc funcࢢons, we turned to the main topic of the arࢢcle: the experimental
beginners’ course of Russian, aiming at accustoming the students to the Rus-
sian mode of emoࢢonal expression through the use of diminuࢢves, so char-
acterisࢢc of colloquial Russian. The experience of the experimental course
design demonstrated that inclusion of emoࢢve morphology into the course
had a posiࢢve impact in several respects: first, from the very first lesson when
the students chose their “Russian” nicknames, stress levels were very low in
class; second, student moࢢvaࢢon and interest did not decrease, but rather
increased, as the course progressed; third, in-depth work with morphology
helped to memorize and boosted vocabulary; and, finally, speaking skills re-
markably developed on various levels of speech, and in parࢢcular on those
levels that are absent from regular textbooks – in several contexts students
could understand and produce naࢢve-like u�erances, even jokes.

Thus, the results show that the inclusion of emoࢢve language use into a
beginners’ course of Russian is something that students can cope with. The
students of this parࢢcular course learnt both the textbook material and the
addiࢢonal part, and with great pleasure. The experimental course design thus
managed to bridge the abyss between the barren style of a textbook and the
living speech. This first experience definitely encourages conࢢnuaࢢon and fu-
ture refinements of the course design.
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Abbreviaࢢons
ADJ adjecࢢve
ADV adverb
Dim diminuࢢve
Fem feminine
FL foreign language
Lž naࢢve language
Lſ second language
Masc masculine
N noun
Neut neuter
SLA second language acquisiࢢon
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Begripligheten av finskspråkiga gymnasisters
svenska u�al: lyssnarvärderingar

The aim of this study is to invesࢢgate how comprehensible Lž Finnish speakers’ Lſ Swedish is
considered to be and whether any listener- or speaker-specific background factors relaࢢng to
the comprehensibility judgements can be found. The research material consists of Swedish
read-aloud texts by ſž Finnish-speaking upper secondary school students. Judgements are
given by ƃƁ naࢢve Swedish-speakers (Finland-Swedish n = ƀƂ, Sweden-Swedish n = ſƆ) using
a verbalized scale from ž to Ƅ. The study shows that Lſ Swedish, pronounced by Lž Finnish
speakers, is on average considered to be comprehensible but the listener has to concentrate
closely. Both Finland-Swedish and Sweden-Swedish listeners gave similar raࢢngs. Only two
background factors correlated with the comprehensibility raࢢngs: the speaker’s latest school
grade in Swedish had a negaࢢve correlaࢢon, whereas the speaker’s usage of Swedish on his/her
spare meࢢ correlated posiࢢvely with the comprehensibility raࢢngs.

Keywords: comprehensibility, pronunciaࢢon, Lſ Swedish
Nyckelord: begriplighet, u�al, svenska som andraspråk
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ž Inledning

Begriplighet har varit e� av de vikࢢgaste målen för u�alsinlärningen redan i
årࢢonden (se t.ex. Thorén ſŽŽƅ; GLGY ſŽŽƀ; Abercrombie žƆƁƆ citerat i Mun-
ro & Derwing žƆƆƂa). Målet är relevant. E� begripligt u�al är nödvändigt för
lyckad kommunikaࢢon: det har större betydelse för lyssnarpercepࢢonen än
t.ex. grammaࢢsk korrekthet (t.ex. Kjellin ſŽŽſ; Fayer & Krasinski žƆƅƄ). Det
som gör u�alets roll avgörande för begripligheten är prosodiska drag såsom
satsbetoning, rytm och melodi. De hjälper lyssnaren a� uppfa�a gränserna
mellan orden och fraserna och upptäcka den vikࢢgaste informaࢢonen (t.ex.
Saito m.fl. ſŽžƃ; Field ſŽŽƂ; Kjellin ſŽŽſ; Munro & Derwing žƆƆƂa; Bannert
žƆƅƁ: ſžž). U�alet och prosodin har dock förbise�s i den finländska språk-
undervisningen (Tergujeff ſŽžƀ; Iivonen & Tella ſŽŽƆ), som ändå sy[ar llࢢ e�
lä�begripligt u�al (GLGY ſŽŽƀ, ſŽžƂ). Denna diskrepans gör finskspråkiga ta-
lares u�al och dess begriplighet llࢢ e� relevant undersökningsobjekt.

Sy[et med den här undersökningen är a� kartlägga begripligheten av
finskspråkiga gymnasisters svenska u�al. Målet är a� utreda begriplighetsni-
vån genom skalbedömning och undersöka hur olika bakgrundsfaktorer hos ta-
lare och lyssnare påverkar begriplighetsbedömningarna. Undersökningen be-
svarar följande forskningsfrågor: ž) Hur begripligt är finskspråkiga gymnasis-
ters svenska u�al? ſ) Avviker begriplighetsvärderingarna givna av finlands-
svenska lyssnare och sverigesvenska lyssnare från varandra? ƀ) Finns det någ-
ra faktorer i lyssnarnas och talarnas bakgrund såsom ålder, kön eller språklig
bakgrund, som relaterar llࢢ begriplighetsvärderingen?

Enligt läroplanerna har begripligheten stå� som mål för muntlig färdighet
relaࢢvt länge (Opetushallitus žƆƆƁ). Trots det har finskspråkiga gymnasisters
svenska u�al och begriplighet studerats bara i en digareࢢ undersökning. U�a-
let beskrevs likna finlandssvenska och det tänktes inte vålla några problem för
begripligheten, som i sin tur ansågs förknippas främst med lexikala faktorer
(Hildén ſŽŽŽ). U�alet och begripligheten värderades av Lſ-lyssnare, medan
Lž-lyssnares uppfa�ning förblev ou�orskad i studien (Hildén ſŽŽŽ: ſƁƂ–ſƂƃ).

Talarna i den här undersökningen har studerat svenska i flera år och
sålunda antas e� begripligt u�al inte vålla stora problem för dem (jfr Hildén
ſŽŽŽ: ſƁƃ). Samࢢdigt har språkundervisningen varit inriktad på skri[liga fär-
digheter redan länge, och därför kan talarnas färdigheter i u�al vara sämre än
deras språkfärdighet i övrigt. Den andra forskningsfrågan gäller variantens in-
verkan på begripligheten. Svenskstudierna i gymnasium sy[ar llࢢ interakࢢon i
Norden (GLGY ſŽžƂ), vilket innebär kommunikaࢢon med både finlandssvenska
och sverigesvenska talare. Då lyssnarens variant kan anࢢngen likna foneࢢskt
talarens Lž, såsom finlandssvenska gör i finskspråkiga talares fall (Kuronen &
Leinonen ſŽžŽ), eller ha e� tydligt annorlunda u�al, såsom sverigesvenska (se
t.ex. Garlén žƆƅƅ), kan begripligheten bero på lyssnarens variant. På grund av
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foneࢢska likheter mellan finlandssvenska och finska samt finlandssvenska lyss-
nares vana vid finskspråkiga talares svenska förväntas u�alet vara lä�are för
finlandssvenska än för sverigesvenska lyssnare a� begripa (se kap. ſ). Hypo-
tesen gällande den tredje forskningsfrågan baserar sig på liknande grund: jag
antar a� kunskaper i finska och mångsidiga språkfärdigheter gör det lä�are
a� förstå brutet u�al. Jag antar vidare a� begriplighetsvärderingarna följer
talarens framgång i svenskstudierna (se kap. ſ).

Kontexten av undersökningen inramas av finländsk gymnasieutbildning.
Gymnasister är en relevant talargrupp e[ersom e� muntligt delprov införs i
studentexamen inom den närmaste framࢢden. Grunden för gymnasieutbild-
ning utgörs av en o[ast nioårig läroplikt som det finländska skolsystemet base-
rar sig på (Opetushallitus ſŽžƄa,b). Svenska språket är e� av de obligatoriska
läroämnena och det kan börja studeras digastࢢ i årskurs ſ. Då kallas lärokur-
sen för en lång lärokurs Až. Vanligast är dock a� eleven läser en medellång
lärokurs Bž i svenska (Ylioppilastutkintolautakunta ſŽžƃ), vilket ända llࢢ hös-
ten ſŽžƃ betydde a� studierna i svenska började i årskurs Ƅ. Fr.o.m. hösten
ſŽžƃ trädde en ny läroplan i kra[ och sedan dess har studierna i svenska bör-
jat i årskurs ƃ som žſ-åring. Den medellånga lärokursen i gymnasiet omfa�ar
fem obligatoriska kurser och två valfria kurser (GLGY ſŽŽƀ, ſŽžƂ).

ſ Förståelighet och begriplighet:
tal, talare och lyssnare

Vid forskning som sy[ar llࢢ a� analysera talarens förmåga a� producera tal
eller lyssnarens förmåga a� förstå det har det o[ast gjorts en skillnad mel-
lan begreppen förståelighet (eng. intelligibility), begriplighet (eng. comprehen-
sibility) och brytning (eng. accentedness) (t.ex. Saito m.fl. ſŽžƃ; Field ſŽŽƂ;
Munro & Derwing žƆƆƂa). Begreppen är etablerade i u�alsforskning, speciellt
med engelska som målspråk, men fastställda motsvarigheter i svenska saknas
(se dock Sturesson ſŽžƃ: ƅ). Orsaken llࢢ separata begrepp är olika analysme-
toder. Företeelsen har nämligen undersökts inom lingvisࢢk med olika meto-
der och uppgi[er. Om lyssnarens uppgi[ är a� idenࢢfiera vad talaren säger
(t.ex. genom transkribering) används begreppet förståelighet (eng. intelligi-
bility) (Munro & Derwing žƆƆƂa). Fokusen ligger då på talaren och förmågan
a� producera tal. Testet är då objekࢢvt (Fayer & Krasinski žƆƅƄ). Alternaࢢvt
kan undersökningen fokusera på lyssnarens uppfa�ning om talets begriplig-
het. Lyssnaren värderar lä�heten a� förstå talet genom skalbedömning och i
så fall talas det om begriplighet (eng. comprehensibility) (Munro & Derwing
žƆƆƂa). Begriplighetstest är lyssnarbaserat och subjekࢢvt (Fayer & Krasinski
žƆƅƄ). Med begreppet brytning (eng. accentedness) sy[as på lyssnarens upp-
fa�ning om hur mycket u�alet avviker från målspråket, vilket analyseras ge-
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nom skalbedömning (Munro & Derwing žƆƆƂa).
Fast tudelning i begriplighet och förståelighet är mycket vanlig inom för-

ståelighetsundersökningar finns det dock studier som inte gör någon skillnad
mellan begreppen och också studier som har annorlunda definiࢢoner (t.ex.
Smith žƆƆſ). Därför är det på plats a� definiera hur begreppen används i
denna arࢢkel. Begreppet förståelighet används om den objekࢢva förståelighe-
ten (intelligibility), dvs. när metoden har varit idenࢢfiering eller transkripࢢon.
Härutöver används de�a begrepp då förståelighetsforskningen diskuteras på
den allmänna nivån och då det inte har framgå� i den hänvisade studien om
den undersöker förståelighet eller begriplighet i den betydelse som beskrivits
ovan. Begreppet begriplighet används då metoden har varit skalbedömning
(comprehensibility) och begreppet brytning hänvisar llࢢ u�alsmässiga avvikel-
ser från målspråket (accentedness). Metodologiskt se� undersöker den här
studien begriplighet; lyssnarna har värderat begripligheten på en skala.

Förståeligheten har stå� i fokus i flera studier och konstaterats relatera llࢢ
flera delområden inom muntlig kommunikaࢢon, men starkast llࢢ u�alet (t.ex.
Saito m.fl. ſŽžƃ; Crowther m.fl. ſŽžƂ; Field ſŽŽƂ; Kjellin ſŽŽſ; Munro & Der-
wing žƆƆƂa,b; Fayer & Krasinski žƆƅƄ; Albrechtsen m.fl. žƆƅŽ). A� fastställa
en generaliserbar hierarki över de mest kriࢢska u�alsfelen har varit utmanan-
de eller llࢢ och med omöjligt för de undersökta språken och forskningsme-
toderna har varit varierande (se Jesney ſŽŽƁ: ſ; Pihko žƆƆƁ). Därࢢll kan de
påverkande faktorerna variera enligt talarens Lž (Crowther m.fl. ſŽžƂ). Field
(ſŽŽƂ: ƀƆƆ) föreslår a� prosodiska drag har universellt störst inverkan på för-
ståeligheten. E� förklarande exempel på de�a gäller ordbetoningen: då man
processar talet fäster man störst uppmärksamhet på den betonade stavelsen
som förknippas med e� visst ord och med den vikࢢgaste informaࢢonen i sat-
sen. Således kan e� felakࢢgt betoningsmönster fördröja processen a� upp-
fa�a budskapet och vålla problem i förståeligheten (t.ex. Field ſŽŽƂ; Kjellin
ſŽŽſ; Munro & Derwing žƆƆƂb; Bannert žƆƅƁ). Prosodins betydelse för för-
ståeligheten har också märkts av Lintunen (ſŽžƁ: žƃƄ) och Derwing & Munro
(žƆƆƄ): Felfriheten i prosodi (och också i grammaࢢk) överväger segmental kor-
rekthet. Också i svenska har prosodin en central roll. För nästan ƁŽ år sedan
listade Bannert (žƆƅŽ: ƆƄ) de prosodiska dragen som vikࢢgaste inlärningsmål
i svenskt u�al – och detsamma gäller for�arande (Thorén ſŽŽƅ: ƀž; Bannert
ſŽŽƁ: ƃƁ, ƃƃ). Drag som rytm, ord- och satsbetoning samt kvanࢢtet är drag
som har tänkts vara de mest kriࢢska för förståeligheten, övervägande segment
(se Thorén ſŽŽƅ: žſž; Kjellin ſŽŽſ: Ɔƃ). I stället för förståeligheten förknippas
segmen�elen vanligen med brytning (Saito m.fl. ſŽžƃ; Thorén ſŽŽƅ), som i sin
tur också påverkar begripligheten. E� starkt brutet u�al kan få lägre begrip-
lighetsvärderingar (t.ex. Abelin & Boyd ſŽŽŽ), men lyssnaren kan dock tran-
skribera det talaren sagt helt korrekt (Munro & Derwing žƆƆƂa). Med andra
ord kan talaren förmedla budskapet, men det är svårt a� uppfa�a för lyssna-
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ren. Den låga begriplighetsvärderingen kan bero på processࢢden hos lyssna-
ren vilken ökar om talet har stark brytning (Munro m.fl. ſŽŽƃ: žžſ). Å andra
sidan finns det studier där korrelaࢢonen mellan begriplighet och brytning inte
påträffats (t.ex. Munro & Derwing žƆƆƂa). Brytningen kan också relatera llࢢ
lyssnarens aࢰtyd, och den eventuella negaࢢva aࢰtyden mot en talare med
stark brytning eller begränsade språkkunskaper kan försämra begriplighets-
värderingen – lyssnaren vill inte ens förstå (Kjellin ſŽŽſ: žƂ; Fayer & Krasinski
žƆƅƄ).

Förutom u�al har andra lingvisࢢska och också icke-lingvisࢢska faktorer en
inverkan på förståeligheten. Grammaࢢk och lexikon, speciellt lexikal mång-
fald, relaterar llࢢ värderingen (Kennedy & Trofimovich ſŽŽƅ; Albrechtsen m.fl.
žƆƅŽ), men relaࢢonen är dock inte så stark som llࢢ u�alet (Saito m.fl. ſŽžƃ;
Fayer & Krasinski žƆƅƄ). Därࢢll kan talhasࢢghet (Munro & Derwing ſŽŽž: t.ex.),
tonhöjd (Abelin & Boyd ſŽŽŽ), tvekan (Fayer & Krasinski žƆƅƄ), självkorrigering
(Albrechtsen m.fl. žƆƅŽ), lyssnarens digareࢢ kunskap om temat (se Kennedy &
Trofimovich ſŽŽƅ) och kännedom av genren och kulturen (Pihko žƆƆƁ: žƁ) ha
inverkan på förståeligheten. Vidare kan irritaࢢonen vara en orsak llࢢ – eller en
följd av – svårförståeligheten: Lyssnaren kan bli irriterad llࢢ följd av konstanta
fel och därför inte förstå, eller så kan lyssnaren bli irriterad då hen inte förstår
(Fayer & Krasinski žƆƅƄ).

Vid sidan av talet i sig relaterar förståeligheten llࢢ vissa talar- och lyssnar-
mässiga bakgrundsfaktorer. Således är det väsentligt a� bestämma vem som
talar och vem som ska förstå talet då man undersöker förståeligheten. I störs-
ta delen av digareࢢ förståelighetsundersökningar har målspråket varit engels-
ka (för en översikt se Jesney ſŽŽƁ), som kan konstateras vara lingua franca
– e� språk som man kommunicerar på med både Lž- och Lſ-talare. Svenska
studeras däremot för a� man ska kunna kommunicera i Norden (GLGY ſŽŽƀ,
ſŽžƂ) och i första hand använda språket med och bli förstådd av Lž-talare.
Lyssnarperspekࢢvet i förståeligheten, begripligheten och brytningen samt de-
ras värdering innebär lyssnarens digareࢢ erfarenheter av talares Lž (Kennedy
& Trofimovich ſŽŽƅ; Wingstedt & Schulman žƆƅƁ) och av foneࢢk och u�al. Lž-
lyssnare med digareࢢ kunskaper om talarens Lž kan ha lä�are a� förstå talare
med stark brytning eller låga kunskaper i målspråket (Kennedy & Trofimovich
ſŽŽƅ; Wingstedt & Schulman žƆƅƁ) men å andra sidan är lyssnarvärderare
som har samma Lž som talare mera kriࢢska i sina värderingar (Fayer & Krasin-
ski žƆƅƄ). Strängare värderingar kan också ges av en oerfaren eller foneࢢskt
outbildad lyssnare (Jesney ſŽŽƁ: ƅ; Munro & Derwing žƆƆƂb) om än inte allࢢd
(t.ex. Saito m.fl. ſŽžƄ; Kennedy & Trofimovich ſŽŽƅ).

U�alsfärdigheterna är således av central betydelse i muntlig kommunika-
.onࢢ U�als- och språkinlärningen relaterar llࢢ e� flertal faktorer i talarbak-
grunder, såsom exponeringsåldern och ,denࢢ- det sociala umgänget, talares
Lž osv. (se Ullakonoja & Dufva ſŽžƃ). Talarens erfarenheter av och kontakter
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med målspråket är betydelsefulla. Till exempel e� längre uppehåll i en mål-
språkig miljö stödjer u�alsinlärningen (t.ex. Ullakonoja ſŽžž). Om uppehållet
är svårt a� arrangera eller om kontakterna med målspråket är svårࢢllgängliga
har friࢢden och skolan en stor betydelse för u�alsinlärningen (se Derwing &
Munro ſŽžƀ). Speciellt målspråkiga friࢢdsakࢢviteters betydelse för språkinlär-
ningen har påvisats vara markant (t.ex. Huhta m.fl. ſŽžƃ; Musࢢla žƆƆŽ), men
intresset för a� använda svenska språket på friࢢden är inte stort (Hildén & Rau-
topuro ſŽžƁ: žžƅ–žžƆ). Framgången i svenskstudier verkar vara könsfördelad:
flickor är mer moࢢverade och når bä�re resultat i alla språkliga delområden
än pojkar (t.ex. Hildén & Rautopuro ſŽžƁ: ƄƄ; Juurakko-Paavola & Palviainen
ſŽžž; Tuokko ſŽŽſ). Det är dock vikࢢgt a� minnas a� de ovannämnda resulta-
ten grundar sig på vitsordet, självbedömningen eller lärarbedömningen, inte
på autenࢢska situaࢢoner eller Lž-lyssnarbedömningar.

ƀ Material, metoder och genomförande

Materialet i den här undersökningen utgörs av upplästa talprov av finsksprå-
kiga talare som har blivit begriplighetsvärderade av svenskspråkiga lyssnare.
Talarna i undersökningen är ſž finskspråkiga gymnasister i åldrarna mellan žƄ
och žƆ år. žƃ av talarna är kvinnor och Ƃ är män, vilket kan sägas spegla köns-
fördelningen i kurserna i svenska. Alla talare har läst den medellånga lärokur-
sen i svenska, dvs. börjat sina studier i svenska vid žƀ års ålder. Talarna går i
e� vanligt gymnasium i Finland. Vid insamlingsࢢden gick talarna på en valfri
muntlig kurs (RUBƃ) som genomförs i slutskedet av studierna i svenska. Talar-
nas senaste vitsord i svenska varierade mellan ƃ och Ɔ på en skala Ɓ–žŽ så a�
fem talare hade vitsord ƃ, sju talare vitsord Ƅ, sju talare vitsord ƅ och en talare
vitsord Ɔ. En av talarna uppgav inte si� vitsord. Ungefär häl[en av talarna sa-
de sig använda svenska på friࢢden, dvs. de skriver, läser, talar och/eller lyssnar
på svenska utanför skolan: Två talare använder svenska mer än en gång på två
veckor och nio talare ž–ſ gånger på två månader. Tio talare använder svenska
inte alls på friࢢden. Ingen av talarna sade sig ha llbringatࢢ någon längre dࢢ
(mer än ſ månader) i något annat land än Finland.

I materialinsamlingen deltog sammanlagt ƃŽ gymnasister. De som sade
sig ha lässvårigheter e.d. bortvaldes och ſž finskspråkiga talare valdes med i
undersökningen genom e� slumpmässigt urval. För a� kunna försäkra lyss-
narvärderingarnas reliabilitet användes fyra kontrolltalare som har svenska
som hemspråk eller modersmål. Om en lyssnarvärderare inte hade gjort nå-
gon skillnad mellan målgruppen och kontrolltalarna tänktes värderingen inte
ha gjorts med omsorg och värderingen uteslöts.

Som talmaterial i undersökningen användes en uppläst text (bilaga ž). Tex-
tens lexikala innehåll var avse� a� vara okomplicerat och det innehåller inga
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tunga konstrukࢢoner. Textens struktur och innehåll var tänkta a� likna den ni-
vå som en gymnasist sannolikt skulle använda i verklig kommunikaࢢon. Texten
har u�ormats för undersökningsändamål och den innehåller alla svenska ljud
och varierande stavelsetyper samt ord- och satsbetoningsmönster. Genom va-
let av textuppläsning som undersökningsmaterial uteslöts faktorer som inte
har med u�alet a� göra, såsom grammaࢢk eller lexikon. Jämfört med textupp-
läsning är spontant tal dock vanligare i förståelighets- och begriplighetsunder-
sökningar (t.ex. Saito m.fl. ſŽžƃ; Derwing & Munro žƆƆƄ; Munro & Derwing
žƆƆƂa; Fayer & Krasinski žƆƅƄ), men a� samla in material med spontant tal
som skulle vara u�alsmässigt lika omfa�ande som en uppläst text kunde leda
llࢢ långa talprov och ändå kan man inte garantera a� alla aspekter kommer
med i undersökningen. Man har inte heller kunnat se a� textuppläsning skul-
le ge annorlunda resultat än spontant tal (Jesney ſŽŽƁ: Ƃ). Det är dock vikࢢgt
a� minnas a� också textuppläsning kan innebära faktorer som påverkar vär-
deringen men inte har någonࢢng med u�alet a� göra, t.ex. omtagningar (se
Albrechtsen m.fl. žƆƅŽ) och tvekande (Fayer & Krasinski žƆƅƄ).

Inspelningarna u�ördes med fyra olika gymnasistgrupper varav tre (Ɓž
gymnasister) inspelades i e� språklaboratorium med utrustningen Sanako Lab
žŽŽ och en grupp (žƆ gymnasister) med Roland -inspelningsapparater. Kon-
trolltalarna var med i de inspelade grupperna förutom en kontrolltalare som
inspelades separat i en tyst lokal med en digital Zoom Hſ -inspelningsapparat.
Talarna fick ca ƀ minuter på sig a� bekanta sig med texten och ställa eventu-
ella frågor om den före inläsningen. Om det blev felsägningar eller om tala-
ren kände sig missnöjd med u�alet, fick hen läsa om hela meningen, och den
bästa varianten valdes med i undersökningen. A� inläsa texten tog från ƅŽ llࢢ
žƀŽ sekunder. Talproven i lyssnartestet gjordes genom a� indela den upplästa
texten i sju delar så a� längden på talproven blev från ſſ llࢢ ƀž ord (ca žŽ–ſŽ
sekunder). Varje talares talprov valdes slumpmässigt.

Lyssnarna i undersökningen är sammanlagt ƃƁ finlandssvenska och sve-
rigesvenska deltagare. Den finlandssvenska lyssnargruppen (senare i texten
FISV-lyssnare) utgörs av ƀƂ lyssnare (ƀŽ kvinnor, Ƃ män). FISV-lyssnarnas ål-
der fördelar sig relaࢢvt jämnt men största delen var ƀƃ–ƃƂ-åriga (n = ſƁ).
Över häl[en av FISV-lyssnarna har utbildat sig vid universitet (n = ſž). Av FISV-
lyssnarna använde ƀž endast svenska hemma som barn och Ɓ lyssnare an-
vände sig svenska och finska som barn. Förutom svenska har största delen
kunskaper i engelska (n = ƀƀ), tyska (n = ſƆ) och finska (n = ſƂ). Den språkliga
mångfalden, dvs. hur många språk lyssnarna behärskar förutom modersmå-
let, är relaࢢvt varierande men för det mesta har FISV-lyssnarna kunskaper i
två språk förutom svenska. Dialekt talar žƁ lyssnare medan ſž sade sig inte
tala någon dialekt. Lyssnarnas kontakter med finskan utreddes med en skala
från Ž (= inga) llࢢ Ƃ (= mycket) och nästan häl[en (Ɓƅ,ƃ %) av FISV-lyssnarna
har mycket kontakter (Ƃ) med finska.
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Den sverigesvenska lyssnargruppen (senare i texten SVSV-lyssnarna) be-
står av ſƆ personer (žƅ kvinnor, Ɔ män, ſ ville inte uppge si� kön). Jämfört
med FISV-lyssnargruppen är SVSV-lyssnarna lite yngre. Största delen är ſƂ–
ƀƂ-åringar (n = žƀ), annars är åldersfördelningen jämn. Såsom FISV-lyssnarna
uppgav nästan alla (n = ſƃ) SVSV-lyssnare ha använt endast svenska hemma
som barn, men tre lyssnare hade också ha[ något annat hemspråk. Alla SVSV-
lyssnare har universitetsutbildning. Alla SVSV-lyssnare har kunskaper i engels-
ka (n = ſƆ) och största delen också i tyska (n = žƆ) och franska (n = žƂ). Den
språkliga mångfalden liknar FISV-lyssnarna: största delen av SVSV-lyssnarna
har kunskaper i två språk förutom svenska. SVSV-lyssnarnas kontakter med
finska språket är mindre än FISV-lyssnarnas: ƄƆ % av SVSV-lyssnarna har inga
eller nästan inga kontakter med finskan (Ž–ſ på en skala från Ž (= inga) llࢢ Ƃ
(= mycket)). žƁ lyssnare sade sig tala någon svensk dialekt, žƂ lyssnare uppgav
a� de inte talar någon dialekt.

Lyssnarna önskades representera potenࢢella åhörare för gymnasisterna,
dvs. vanliga svenskspråkiga personer. De rekryterades med e� sä� som lik-
nar snöbollsurval: begriplighetsvärderingen u�ördes på nätet och länken llࢢ
lyssnartestet skickades llࢢ personer som tänktes ha möjligheten a� sprida ut
länken llࢢ eventuella lyssnare. I lyssnartestet deltog sammanlagt žŽž lyssnare,
varav ƃž använder finlandssvensk och ƁŽ sverigesvensk variant. Från lyssnar-
gruppen bortvaldes de som angav sig ha använt något annat språk än svenska
hemma som barn eller ha något annat primärt vardagsspråk än svenska. Ba-
ra lyssnare som sade sig ha normal hörsel togs med i undersökningen. Några
av lyssnarna visade sig inte göra någon skillnad mellan målgruppen och kon-
trolltalarna och deras svar ansågs opålitliga och bortvaldes. E� lyssnartest ge-
nomfördes separat med en större grupp (n = žſ) i en sal med högtalare, men
denna grupp uteslöts ur undersökningen på grund av avvikande omständig-
heter. E[er urvalsprocessen blev det slutliga lyssnarantalet i undersökningen
det ovannämnda ƃƁ (ƀƂ FISV och ſƆ SVSV).

Talproven laddades in i e� nätbaserat program SoGo Survey där de presen-
terades i e� fyrsidigt formulär. Varje sida hade ƃ eller Ƅ talprov med olika text-
innehåll, inklusive kontrolltalarnas talprov. Således upprepades talprov med
samma texࢢnnehåll ƀ–Ɓ gånger under lyssnartestet, vilket kunde göra värde-
ringen något onaturlig och därför blev lyssnarna informerade om upprepandet
inför testet. Talproven presenterades i en slumpmässig ordning på var sin sida.
I anslutning llࢢ lyssnartestet svarade lyssnarna på bakgrundsfrågor och lyss-
nartestet tog sammantaget ca ſŽ minuter. Alla lyssnare ombads a� använda
hörlurar och göra testet i en tyst lokal. Alla lyssnare värderade begripligheten
av alla ſƂ talprov (varav Ɓ var kontrolltalare) i testet så a� undersökningen
omfa�ar sammanlagt žƃŽŽ enskilda värderingar (žƀƁƁ målgruppstalare + ſƂƃ
kontrolltalare).

Begriplighetsvärderingen genomfördes med en verbaliserad skala på ž–Ƅ.
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De�a passar bra i undersökningar med foneࢢskt outbildade lyssnare och är lät-
tare a� använda för lyssnare och forskare än en niogradig skala, som dock of-
tast används i u�alsundersökningar (Isaacs & Thomson ſŽžƀ; Jesney ſŽŽƁ: ſ).
För a� underlä�a både värderingen och analysen var skalan verbaliserad:

ž – förstod ingenࢢng

ſ – förstod e� par ord

ƀ – förstod några saker men helheten blev oklar

Ɓ – förstod helheten men några saker blev oklara

Ƃ – förstod allt men behövde koncentrera mig noga

ƃ – förstod allt

Ƅ – förstod allt med lä�het

– vet ej

Forskningsfrågorna besvarades genom staࢢsࢢsk undersökning av lyss-
narsvaren. Medelvärdet (M), medianen (md) och typtalet (Mo) räknades med
alla värderingar sammanlagt. På så sä� utreddes de talarmässiga värdering-
arna och fördelningen av dem. Den andra och den tredje forskningsfrågan
analyserades genom a� jämföra värderingarna som lyssnare med olika bak-
grundsfaktorer ge� och talare med olika bakgrundsfaktorer få�. Vid sidan av
a� gruppera talarna enligt de bakgrundsfaktorer (kön, vitsord, kunskaper i en-
skilda språk, friࢢdsakࢢviteter osv.) som testades och a� jämföra medelvärden
mellan grupperna, analyserades det också om relaࢢonen mellan värdering-
arna och den ifrågavarande bakgrundsfaktorn är staࢢsࢢskt signifikant. Rela-
onsanalysernaࢢ genomfördes med t-test och korrelaࢢonstest (Pearson corre-
laࢢon). Y�erligare analyserades relaࢢonen mellan talarmässiga bakgrundsfak-
torer och begriplighetvärderingar staࢢsࢢskt med Friedman test.

Resultaten är staࢢsࢢskt signifikanta om värdet är mindre än p = Ž,ŽƂ och
korrelaࢢonen mycket stark om värdet är nära r = ž,Ž. Förkortningen t sy[ar llࢢ
t-testvariabeln och förkortningen F llࢢ storleken på testvärdet. Frihetsgraden
har markerats med förkortningen df.

Ɓ Resultat

I det här kapitlet presenteras resultaten gällande begriplighetsvärderingar
samt deras relaࢢon llࢢ lyssnarnas och talarnas bakgrunder. Hur begripligt gym-
nasisters u�al har anse�s vara av alla lyssnare sammanlagt presenteras i av-
sni� Ɓ.ž. Begriplighetsvärderingarna behandlas enligt lyssnarnas variant i av-
sni� Ɓ.ſ. I avsni� Ɓ.ƀ tas upp begriplighetsvärderingarnas relaࢢon llࢢ andra
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FIGUR ž. Talarmässiga medelvärden av FISV- och SVSV-lyssnarnas samt alla lyssnar-
nas begriplighetsvärderingar på skala ž–Ƅ. Värderingarna givna av FISV-lyssnarna har
markerats llࢢ vänster med blå färg, av SVSV-lyssnarna llࢢ höger med gul färg och alla
lyssnares genomsni� har markerats i mi�en med grön färg.

bakgrundsfaktorer gällande såväl lyssnarna som talarna och i avsni� Ɓ.Ɓ be-
handlas upprepandet av samma texࢢnnehåll och bakgrundsbruset.

Ɓ.ž Begripligheten

Sy[et med den första forskningsfrågan var a� analysera hur begripligt finsk-
språkiga gymnasister u�alar svenska. Resultaten (båda lyssnargrupperna sam-
manlagt) visar a� u�alet är förståeligt men lyssnaren behöver koncentrera sig
noga. Medelvärdet för värderingarna är Ƃ,ƀƆ (md = Ƃ, Mo = Ƃ) på skalan ž–Ƅ.

Medelvärden som talarna fick varierar mellan Ɓ,ŽŽ–ƃ,Ƃſ (md = Ɓ–Ƅ,
Mo = Ɓ–Ƅ). Värderingen som största delen av talarna (n = žŽ) fick var Ƃ – förstod
allt men behövde koncentrera mig noga (M Ƃ,ſƅ–Ƃ,Ɔƅ). Sex talare värderades
med Ɓ – förstod helheten, men några saker blev oklara (M Ɓ,ŽŽ–Ɓ,ƅƁ) och fem
talare nådde värderingen ƃ – förstod allt (M ƃ,ŽŽ–ƃ,Ƃſ) (Figur ž). Resultaten
skiljer sig delvis från Hildéns (ſŽŽŽ: ſƁƃ) antagande om a� u�alet knappast
vållar förståelighetsproblem: begripligt u�al var ingen självklarhet i alla tal-
prov, men största delen blev dock någorlunda förstådda.

Ɓ.ſ Variantens påverkan

Sy[et med den andra forskningsfrågan var a� analysera om det finns någon
skillnad mellan begriplighetsvärderingarna givna av finlandssvenska respekࢢ-
ve sverigesvenska lyssnare. FISV-lyssnarna värderade talprovens begriplighet
med medelvärdet Ƃ,Ɓſ (md = Ƃ, Mo = Ƃ). De talarmässiga medelvärdena vari-
erar mellan Ɓ,ŽŽ–ƃ,ƂƄ (md = Ɓ–Ƅ, Mo = Ɓ–Ƅ). Talare som fick värderingen Ƃ –
förstod allt men behövde koncentrera mig noga (M = Ƃ,Žƃ–Ƃ,ƆƄ) utgjorde den
största gruppen (n = žž). Värderingen Ɓ – förstod helheten, men några saker
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blev oklara (Ɓ,ŽŽ–Ɓ,ƅƃ) fick Ƃ talare. Värderingen ƃ – förstod allt (ƃ,Žƀ–ƃ,ƂƄ)
eller högre fick Ƃ talare (se Figur ž).

Medelvärdet för begriplighetsvärderingarna som SVSV-lyssnarna gav var
bara en aning lägre en FISV-lyssnarnas: Ƃ,ƀƃ (md = Ƃ, Mo = Ƃ). Medelvärdena
varierade mellan Ɓ,ŽŽ–ƃ,ƁƂ (md = Ɓ–Ƅ, Mo Ɓ–Ƅ). I likhet med FISV-lyssnarna
gav SVSV-lyssnarna värderingen Ƃ – förstod allt men behövde koncentrera mig
noga (M Ƃ,žŽ–Ƃ,Ɔƀ) åt största delen av talarna (n = žŽ). Talare med värderingen
Ɓ – förstod helheten, men några saker blev oklara (M Ɓ,ŽŽ–Ɓ,ƆƄ) blev ƃ, en
fler jämfört med FISV-talarna. Värderingen ƃ – förstod allt (M ƃ,ŽŽ–ƃ,ƁƂ) eller
högre fick Ƃ talare. (Figur ž.)

Undersökningsresultaten visar alltså a� finskspråkiga gymnasisters u�al
av svenska är genomsni�ligt lika begripligt för en FISV- och SVSV-lyssnare. Mel-
lan medelvärdena finns det prakࢢskt taget ingen skillnad: Ƃ,Ɓſ (FISV-lyssnarna)
respekࢢve Ƃ,ƀƃ (SVSV-lyssnarna) utgör en skillnad på Ž,Žƃ. Begriplighetsvärde-
ringens relaࢢon llࢢ varianten är inte staࢢsࢢskt signifikant (t = -Ž,ƁƃƄ, df = ƃſ,
p = Ž,ƃƁſ), och mellan värderingarna givna av finlandssvenska lyssnare och
sverigesvenska lyssnare finns en stark korrelaࢢon: talarmässigt är korrelaࢢo-
nen r = Ž,ƆŽž och genomsni�ligt r = Ž,ƆƁƅ, vilket visar a� värderingarna är myc-
ket eniga.

Båda lyssnargrupperna gav den högsta värderingen åt samma talare (ta-
lare žſ) (M FISV ƃ,ƂƄ/ SVSV ƃ,ƁƂ) och den lägsta värderingen åt samma ta-
lare (talare Ƃ) (M FISV Ɓ,ŽŽ/ SVSV Ɓ,ŽŽ). Annars varierade ordningen mellan
talarnas begriplighetsvärderingar i viss mån. Vissa talare värderades vara be-
gripligare för lyssnare av ena varianten än den andra. Två talare (talare ſ och
ſŽ) värderades staࢢsࢢskt signifikant lä�are a� förstå av FISV-lyssnarna än av
SVSV-lyssnarna (t = –ſ,ƆƂƃ, df = ƃſ, p = Ž,ŽŽƁ och t = –ſ,ƆƀƁ, df = ƃſ, p = Ž,ŽŽƂ).

Ɓ.ƀ Andra bakgrundsfaktorers påverkan

Målet med den tredje forskningsfrågan var a� utreda om det finns övriga
lyssnar- eller talarmässiga bakgrundsfaktorer (se även kap. ſ) som relaterar llࢢ
värderingarna. E[ersom värderingarna av FISV-lyssnarna och SVSV-lyssnarna
visade sig vara likriktade kunde lyssnargruppernas begriplighetsvärderingar
förenas och analysen av bakgrundsfaktorernas påverkan göras med samman-
slagna lyssnargrupper. Vid analysen av talarmässiga bakgrundsfaktorer (av-
sni� Ɓ.ƀ.ſ) är det vikࢢgt a� minnas a� samplet var litet, i synnerhet då ta-
largruppen har indelats i mindre grupper enligt kön, vitsord och friࢢdsakࢢvi-
teter. Resultaten är således inte generaliserbara men de kan dock tänkas vara
riktgivande.
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Ɓ.ƀ.ž Lyssnarmässiga bakgrundsfaktorer

I analysen hi�ades anmärkningsvärt få lyssnarmässiga bakgrundsfaktorer som
relaterade llࢢ begriplighetsvärderingen. Värderingarna relaterade inte llࢢ lyss-
nares ålder (r = Ž,ſŽž, p = Ž,žžŽ) eller kön (t = Ž,Ƃƅƃ, df = ƃŽ, p = Ž,ƂƃŽ), ba-
ra utbildningens relaࢢon llࢢ värderingen var staࢢsࢢskt signifikant (r = –Ž,ſƂž,
p = Ž,ŽƁƃ). Enligt resultaten gav lyssnare med universitetsutbildning stränga-
re värderingar, men det är väsentligt a� beakta a� representanter av andra
utbildningar var få.

E� oväntat resultat var a� lyssnarens kunskaper i finska inte hade något
samband med värderingen (t = -Ž,ƀƄƄ, df = ƃſ, p = Ž,ƄŽƄ). FISV-lyssnarna med
kunskaper i finska verkade värdera begripligheten llࢢ och med lite lägre än
andra FISV-lyssnare (M kan finska Ƃ,ƀƁ/kan inte finska Ƃ,ƃž), medan med SVSV-
lyssnarna var det tvärtom (M kan finska Ƃ,Ɓƅ/kan inte finska Ƃ,ƀƅ). Lyssnar-
nas kontakter med finska (r = Ž,Žƀƃ, p = Ž,ƄƄƆ) och SVSV-lyssnarnas kontakter
med finlandssvenska (r = –Ž,ŽŽƀ, p = Ž,Ɔƅƃ) hade inte heller något samband
med begriplighetsvärderingen. Härutöver relaterade mångsidiga språkkunska-
per inte llࢢ begripligheten (r = Ž,žƂŽ, p = Ž,ſƀƃ), inte heller kunskaper i enstaka
språk (t = ž,ƀŽŽ, d = ƃſ, p = Ž,žƆƅ – t = –Ž,ſƄƆ, df = ƃſ, p = Ž,Ƅƅž). Kunskaper i
tyska tycks visserligen ha hjälpt svsv-lyssnarna a� förstå talarnas svenska (M
kan tyska Ƃ,ƁƁ/kan inte tyska Ƃ,ſŽ), men resultatet var inte staࢢsࢢskt signifi-
kant. Om lyssnaren talar dialekt eller inte relaterade inte heller llࢢ begriplig-
hetsvärderingen (t = Ž,ƀƁƅ, df = ƃſ, p = Ž,ƄſƆ).

Ɓ.ƀ.ſ Talarmässiga bakgrundsfaktorer

Såsom lyssnares kön relaterade inte heller talares kön llࢢ begriplighetsvärde-
ringen (t = –Ž,ƁƃƄ, df = ƃſ, p = Ž,ƃƁſ). Medelvärdet Ƃ,ƀƆ som kvinnliga talare
fick är y�erst nära värdet Ƃ,ƁŽ som manliga talare fick. Resultatet avviker från
digareࢢ iak�agelser om könsfördelningen gällande framgången i svenskstudi-
er (se kap. ſ).

En intressant korrelaࢢon hi�ades mellan talarens senaste vitsord i svens-
ka och begriplighetsvärderingen: korrelaࢢonen är negaࢢv, dvs. talarna med e�
lägre vitsord fick en högre begriplighetsvärdering och vice versa (Figur ſ). Den
enda talare som hade vitsord Ɔ fick dock den högsta begriplighetsvärdering-
en. Resultaten är staࢢsࢢskt signifikanta (F = ſƀ,ƂƁƀ, df = ſ, p = Ž,ŽŽŽ) förutom
värderingarna mellan vitsord Ƅ och ƅ (p = Ž,ſƄƆ). De�a stämmer med Hildéns
(ſŽŽŽ) iak�agelser – studerande med vitsord ƅ gör mera fel i svenskt u�al och
talar mindre flytande. Talare med berömliga vitsord (Ɔ–žŽ) hade dock bäst ut-
tal både i Hildéns och i denna undersökning. Med vitsordet i andra språk ver-
kade dock finnas en motsa� tendens. Talarna vars medelvärde av vitsord som
de senast få� i andra språk är ƃ (n = Ɓ) fick medelvärdet Ɓ,ƆƄ, vitsord Ƅ (n = Ƃ)
Ƃ,ƀŽ, vitsord ƅ (n = Ƅ) Ƃ,ƁƂ och vitsord Ɔ (n = Ƃ) medelvärdet Ƃ,ƃƆ. Resultaten
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Ɓ,ƅ

Ƃ,Ž

Ƃ,ſ

Ƃ,Ɓ

Ƃ,ƃ

vitsord ƃ vitsord Ƅ vitsord ƅ

FIGUR ſ. Begriplighetsvärderingarnas relaࢢon llࢢ det vitsord som talaren senast få�.
Med blå färg vitsord i svenska, med röd färg vitsord i andra språk.

är staࢢsࢢskt signifikanta (F = Ƃž,ƃƅƄ, df = ƀ, p = Ž,ŽŽŽ) förutom mellan vitsord
Ƅ–ƅ (p = Ž,ƁƅƂ) och ƅ–Ɔ (p = Ž,žƀž) (Figur ſ). De�a kan tyda på a� vitsordet i
svenska inte mäter färdigheter i u�al.

Svenskspråkiga friࢢdsakࢢviteter verkade förbä�ra begripligheten: korrela-
onenࢢ med begriplighetvärderingen var posiࢢv (jfr kap ſ). Om talare använder
svenska på friࢢden hade hen värderats vara begripligare (M Ƃ,Ƅž) än den som
inte gör det (M Ƃ,ŽƁ). Till och med få friࢢdsakࢢviteter med svenska såg ut a�
förbä�ra begripligheten. De talare som använde svenska mer än en gång per
vecka fick medelvärdet ƃ,ſƂ, ž–ſ gånger på ſ månader medelvärdet Ƃ,ƂƆ och
de som inte alls sysslade med svenska språket medelvärdet fick Ƃ,ŽƁ (Figur ƀ).
Resultatet är staࢢsࢢskt signifikant (F = žžƁ,ƀƃž, df = ſ, p = Ž,ŽŽŽ).

Ɓ.Ɓ Övriga kommentarer

Som väntat fick kontrolltalarna de högsta begriplighetsvärderingarna (M ƃ,ƃƃ–
Ƅ,ŽŽ). Ändå fanns det några skillnader mellan dessa värderingar. Kontrolltalare
som hade få� den högsta värderingen av FISV-lyssnarna använde den finlands-
svenska varianten (M FISV Ƅ/SVSV ƃ,ƅƃ), medan SVSV-lyssnarna gav kontroll-
talaren med den sverigesvenska varianten den högsta värderingen (M SVSV
ƃ,ƆŽ/ FISV ƃ,ƅƆ).

Oavse� påpekandet i anvisningarna misstänkte några lyssnare i slutkom-
mentarerna a� upprepandet av samma texࢢnnehåll hade påverkat begriplig-
hetsvärderingen. Påverkan kunde dock inte konstateras vara kra[ig. I Figur
ž visas talproven med värderingarna i den ordning som de blev uppspelade
(dock slumpmässigt på sidorna). Värderingarna av de sista talproven avviker
inte stort från de första talproven. Därࢢll listades begriplighetsvärderingarna
av talproven med samma texࢢnnehåll i spelordningen och det kunde märkas
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Ɓ,ƅ

Ƃ,ƀ

Ƃ,ƅ

ƃ,ƀ

ƃ,ƅ

inte alls ž–ſ ggr /
ſ månader

mer än ž gång /
ſ veckor

FIGUR ƀ. Begriplighetsvärderingarnas relaࢢon llࢢ talarnas friࢢdsakࢢviteter på svens-
ka.

a� värderingarna av de senare spelade talproven inte var konsekvent högre.
Några lyssnare kommenterade a� bakgrundsbruset också kan ha påverkat be-
gripligheten. Påverkan kunde inte heller konstateras ha varit stor. Talproven
med något bakgrundsbrus (ž, ƃ, ƅ, Ɔ, žŽ, žž, žƀ, žƁ, žƂ, žƄ, ſž) värderades
inte lägre än andra (se Figur ž).

Ƃ Sammanfa�ande diskussion

Den här undersökningen har visat a� finskspråkiga talares svenska u�al är be-
gripligt men lyssnaren behöver koncentrera sig noga. Begriplighetsvärdering-
arna är inte beroende av lyssnarens variant, kön, ålder eller bakgrundsfaktorer
som berör språket. De enda två bakgrundsfaktorer som relaterar llࢢ talprovens
begriplighetsvärdering gäller talarna. Vitsord som talaren senast få� i svenska
korrelerar negaࢢvt med begriplighetsvärderingen medan talarens friࢢdsakࢢ-
viteter på svenska har en posiࢢv korrelaࢢon med begripligheten.

I motsats llࢢ vad som förväntades är lyssnarvärderingarna givna av den fin-
landssvenska och den sverigesvenska lyssnargruppen samstämmiga. E[ersom
finska och finlandssvenska liknar varandra foneࢢskt såväl på segmentell som
på prosodisk nivå (Kuronen & Leinonen ſŽžŽ) antogs FISV-lyssnarna ge högre
värderingar än SVSV-lyssnarna. FISV-lyssnarnas värderingar är bara en aning
högre än SVSV-lyssnarnas. Inte heller relaterar lyssnarnas erfarenheter av ta-
larnas Lž, dvs. finska, llࢢ begripligheten. FISV-lyssnare med kunskaper i fins-
ka verkar llࢢ och med ge lägre värderingar än lyssnare med inga kunskaper i
finska. De�a kan antas anknyta llࢢ toleransen (jfr Munro m.fl. ſŽŽƃ; Fayer &
Krasinski žƆƅƄ), vilket uppmärksammas i värderingar av fyra uteslutna FISV-
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lyssnare som uppgav a� de i stället för svenska använde främst finska i var-
dagen: de värderade begripligheten strängare (M Ƃ,žƁ) än de som använde
mest svenska i vardagen (M Ƃ,Ɓſ). Om talaren däremot har stark brytning el-
ler låga kunskaper i Lſ-språk förstås hen bä�re av lyssnare med erfarenheter
av talarens Lž (Kennedy & Trofimovich ſŽŽƅ; Wingstedt & Schulman žƆƅƁ),
vilket syns svagt i värderingarna av SVSV-lyssnarna: lyssnare med kunskaper i
finska värderade begripligheten en aning högre än de som saknade kunskaper
i finska.

De faktorer som ser ut a� relatera llࢢ begriplighetsvärderingen gäller ta-
larnas språkliga bakgrund, närmare sagt vitsord och intresse för svenska språ-
ket. E� bra vitsord i svenska verkar inte garantera e� begripligt u�al – snarare
tvärtom. Begripligheten värderades allra lägst hos de talare vars senaste vits-
ord i svenska var ƅ, medan hos talare med vitsord ƃ värderades begripligheten
vara allra högst (bortse� från den enda talaren med vitsord Ɔ). Hildén (ſŽŽŽ)
antar a� företeelsen sammanhänger med arࢢkulatorisk medvetenhet: med-
vetenheten om fonologin kan försämra det fonologiska flytet (de Bot žƆƆſ;
Krashen žƆƅſ i Hildén ſŽŽŽ: ſƄƆ–ſƅŽ). Den fonologiska medvetenheten kan
verkligen skapa viss osäkerhet hos avancerade inlärare, men inlärare som få�
u�alsundervisning betraktar si� u�al vara bra och de är också villiga a� lära sig
mera om u�alet (Lintunen & Mäkilähde ſŽžƅ). Antagandet a� gymnasisterna
lider av fonologisk medvetenhet strider delvis mot digareࢢ undersökningar
enligt vilka muntlig kommunikaࢢon (Takala žƆƆƀ) och speciellt u�al (Lintunen
& Mäkilähde ſŽžƅ; Tergujeff ſŽžƀ; Iivonen & Tella ſŽŽƆ) förbises i den finska
språkundervisningen, och således skulle inte heller talarna i den här studien
vara fonologiskt medvetna. En tänkbar faktor är a� språkinlärningen är sub-
trakࢢv. Då språkundervisningen i gymnasiet koncentrerar sig mest på skri[li-
ga kunskaper får de gymnasister som absorberar dem e� bä�re vitsord. Med
andra ord fungerar vitsordet som mätare för skri[liga kunskaper. Om språk-
undervisningen betonar kra[fullt skri[liga kunskaper och muntliga kunskaper
inte övas eller används blir det obalans mellan de språkliga delområdena. Det-
ta kan leda llࢢ a� de skri[liga kunskaperna börjar dominera kogniࢢvt vilket
kan resultera i försämrat u�al. Baserat på de ovannämnda undersökningarna
kan det antas a� orsaken llࢢ det högre vitsordets negaࢢva korrelaࢢon med
begriplighetsvärderingen snarare ligger i obalansen mellan de språkliga del-
områdena i språkundervisningen än i den fonologiska medvetenheten. En un-
dersökning som ger mer detaljerad kunskap om företeelsen behövs.

I stället för vitsordet visar sig begripligheten korrelera posiࢢvt med an-
vändning av svenska utanför studierna. De talare som uppgav a� de använder
svenska på friࢢden fick bä�re resultat än de som inte alls använde svenska ut-
anför studierna. Till och med e� litet antal akࢢviteter på svenska på friࢢden
tycks ha en inverkan. Motsvarande resultat har få�s också :digareࢢ studerande
som intresserar sig för målspråket utanför skolan har bä�re kunskaper (Huhta
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m.fl. ſŽžƃ; Hildén & Rautopuro ſŽžƁ; Musࢢla žƆƆŽ). E[ersom studenter säl-
lan styrs självständigt in i informella inlärningssituaࢢoner (Hildén & Rautopuro
ſŽžƁ) är det vikࢢgt a� svensklärarna uppmuntrar sina studenter a� använda
svenska också på friࢢden.

E� resultat som avviker från den stereotypa uppfa�ningen gäller talarens
kön. Fastän pojkarnas framgång i svenskstudier har bedömts vara lägre än flick-
ornas (se t.ex. Hildén & Rautopuro ſŽžƁ: ƄƄ; Juurakko-Paavola & Palviainen
ſŽžž; Sajavaara ſŽŽƃ; Tuokko ſŽŽſ) och pojkar anse�s vara omoࢢverade och
mindre framgångsrika inlärare av svenska (se t.ex. Sajavaara ſŽŽƃ), visar resul-
taten av denna undersökning a� manliga talare u�alar svenska lika begripligt
som kvinnliga talare, llࢢ och med en aning begripligare.

Tackord

Den här undersökningen har ge� mångsidig kunskap om finskspråkiga talares
u�al av svenska, och den erbjuder flera forskningsfrågor llࢢ fortsa�a under-
sökningar. För a� kunna genomföra undersökningen fick jag e� arbetssࢢpen-
dium av Svenska kulturfonden vilket jag är tacksam för. Värdefullt stöd har jag
få� av projektet FOKUS vid Jyväskylä universitet, vilket jag också vill rikta e�
stort tack .llࢢ
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Bilaga ž

De�a är e� röstmeddelande som du ska tala in i din väns telefon. Vännen heter Peter,
och meddelandet handlar om hans syster Eva som har råkat ut för en bilolycka, men
har inte skadats allvarligt.

Ti�a igenom texten först, och läs sedan in den på band.
Om du säger / u�alar någonࢢng fel, ingen fara – ta bara om hela meningen!

Hej Peter!
Jag försökte ringa dig, men din mobil var avstängd. Var är du?! Hoppas a� du hör

mi� meddelande snart. Eva ligger på sjukhus. Hon råkade ut för en bilolycka i morse,
men det är ingen fara med henne!

Eva åkte llࢢ jobbet med min bil. I den stora korsningen på Vasa-gatan kom en buss
som körde för fort och kunde inte stanna vid rödljuset. Som du kanske vet var det kyligt
och jä�ehalt på morgonen. Eva hann inte stoppa sin bil utan körde rakt in i bussen.
Hon kände sig yr, hon hade ont i huvudet, ryggen och ena benet. Därför fördes hon
llࢢ sjukhus.

Till all lycka mår Eva ganska bra nu! Läkaren tror a� hon kommer a� skrivas ut
i övermorgon eller kanske på fredag. Ska vi hälsa på henne på sjukhuset? Hon är i
rum nummer ſƅB, på Uärde våningen. Om du vill så följer jag gärna med. Jag kan visa
rummet för dig sedan – det är svårt a� hi�a på sjukhuset! Min bil är okörbar just nu
så det blir du som får skjutsa mig!

Men ring mig när du hör det här meddelandet!
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with monologue speech samples, whereas fluency studies examining dialogue data, especially
with focus on collaboraࢢve pracࢢces, have been rare. In the present study, the aim was to ex-
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ž Introducࢢon

Spoken interacࢢons are fundamentally collaboraࢢve: each parࢢcipant con-
tributes to maintaining the flow of speech and to minimizing silences (see
e.g. Clark žƆƆƃ). Parࢢcipants link and adapt their u�erances to previous
turns, demonstraࢢng “[t]he ability to vary one’s lexis while sࢢll saying more
or less the same thing” (McCarthy žƆƆƅ: žžƂ) and in this way create cohe-
sion to the interacࢢon (see also Tannen žƆƅƆ: ƂŽ–Ƃž). However, creaࢢng links
across turns can be parࢢcularly challenging in second language (Lſ) interac-
,onsࢢ since resources must also be allocated to turn-internal aspects, includ-
ing grammaࢢcal, lexical and phonological processing, which are not as autom-
aࢢzed as in first language (Lž) speech producࢢon (see Dörnyei & Kormos žƆƆƅ:
ƀƂƁ–ƀƂƂ; Kormos ſŽŽƃ). Since the parࢢcipants have to a�end to both higher,
interacࢢonal level (between-turn) and lower level (within-turn) aspects dur-
ing interacࢢon, the differences in their skills in maintaining fluency may be
reflected in individual fluency (how fluently they produce speech during their
own turns) as well as interacࢡonal fluency (how fluently their discussion pro-
ceeds across turns) (see also Lauranto ſŽŽƂ). The present study examines the
interplay between these two phenomena by focusing on the following ques-
:onࢢ how do learners keep the flow of talk going collaboraࢢvely in spoken
interacࢢon?

While Lſ speech fluency in monologue seࢰngs has been widely studied
(recently, e.g., by Götz ſŽžƀ; Kahng ſŽžƁ; Peltonen & Lintunen ſŽžƃ), the con-
cept of Lſ fluency has rarely been applied to interacࢢonal contexts (for recent
excepࢢons, see Wi�on-Davies ſŽžƁ; Tavakoli ſŽžƃ). Both in Lſ speech fluency
research and the mainstream second language acquisiࢢon (SLA) research tra-
diࢢon more generally, Lſ competence has tradiࢢonally been approached from
an individual’s perspecࢢve (for criࢢcism of the individualisࢢc approach in SLA,
see e.g., Firth & Wagner žƆƆƄ). Similarly, when Lſ speech fluency has been ex-
amined in dialogue, the focus has o[en been on analyzing an individual’s per-
formance, while less a�enࢢon has been paid to the interacࢢon between the
parࢢcipants (but see Riggenbach žƆƆž; Hü�ner ſŽŽƆ). However, for capturing
fluency inan interacࢢonal context, it is necessary toextend theanalysis from in-
dividual contribuࢢons to phenomena that relate to the collaboraࢢve construc-
onࢢ of fluency. The present, exploratory case study approaches this under-
researched area by focusing on two interacࢢonal pracࢢces, other-repeࢡࢡons
(words or longer stretches of interlocutor’s speech repeated without modifica-
(onࢢ and collaboraࢡve compleࢡons (contribuࢢons filling in an u�erance that
the previous speaker has started). The pracࢢces are examined as indicators of
interacࢢonal Lſ fluency. With a detailed qualitaࢢve analysis, the study shows
how other-repeࢢࢢons and collaboraࢢve compleࢢons can be used as a basis for
examining fluency in interacࢢonal data and highlights the importance of incor-
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poraࢢng collaboraࢢve aspects to conceptualizaࢢons of Lſ fluency.
This arࢢcle starts with a discussion on the approaches to fluency in in-

teracࢢonal seࢰngs in secࢢon ſ. In secࢢon ƀ, the methodology for the study
is presented, including informaࢢon about the parࢢcipants (secࢢon ƀ.ž) and
data collecࢢon and analysis (secࢢon ƀ.ſ). The present study focuses on four
upper secondary school students of English performing a problem-solving task
in pairs. The findings of the qualitaࢢve analysis are presented in secࢢon Ɓ: sec-
onࢢ Ɓ.ž focuses on the use of other-repeࢢࢢons and secࢢon Ɓ.ſ on collabora-
veࢢ compleࢢons. While the analysis focuses on how the parࢢcipants maintain
interacࢢonal fluency collaboraࢢvely, connecࢢons between individual and in-
teracࢢonal fluency are also examined. The findings are discussed in secࢢon Ƃ.
In the discussion, parࢢcular a�enࢢon is paid to the implicaࢢons of the findings
for Lſ fluency research.

ſ Approaches to interacࢢonal Lſ fluency

Fluency is generally regarded as one aspect of (oral) Lſ proficiency (on the
Complexity-Accuracy-Fluency-framework, see e.g., Housen et al. ſŽžſ). The
degree of smoothness and effortlessness in Lſ speech (e.g. Chambers žƆƆƄ) is
commonly studied by quanࢢfying fluency-related phenomena, such as pauses
and other hesitaࢢons, that can be grouped into three main dimensions of flu-
ency: speed (e.g., speech rate), pausing (the frequency, duraࢢon and locaࢢon
of pauses), and repair (false starts, repeࢢࢢons, and reformulaࢢons; Skehan
ſŽŽƀ, ſŽŽƆ, ſŽžƁ; Tavakoli & Skehan ſŽŽƂ). As the measures are applied to
Lſ speech, the implicit point of comparison is maximally fluent naࢢve speech
without pauses or other disfluencies. However, this idealized view has been
criࢢcized by several researchers (e.g., Fillmore žƆƄƆ; Lennon žƆƆŽ) and chal-
lenged in empirical studies; studies that have included a naࢢve speaker control
group have demonstrated that also naࢢve speakers vary in their fluency (e.g.,
Götz ſŽžƀ; Kahng ſŽžƁ; Peltonen & Lintunen ſŽžƃ).

As stated in the introducࢢon, fluency has usually been examined from the
individual’s perspecࢢve with monologue speech samples. The focus on an indi-
vidual’s fluency is also o[en reflected in definiࢢons of fluency: a case in point is
Lennon’s (ſŽŽŽ: ſƃ) o[-cited descripࢢon of fluency as “the rapid, smooth, ac-
curate, lucid, and efficient translaࢢon of thought or communicaࢢve intenࢢon
into language under the temporal constraints of on-line processing”. Viewing
efficient processing as the basis for fluent speech, the definiࢢon is in line with
the view of u�erance fluency, i.e. measurable features in speech samples, re-
flecࢢng an individual’s underlying cogniࢡve fluency (the efficiency and ease in
processing; Segalowitz ſŽžŽ).

To complement the view of fluency as an individual’s ability with a so-
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cial perspecࢢve, researchers have recently suggested that a social dimension
should be incorporated to Lſ fluency analysis (e.g., Segalowitz ſŽžƃ; Wright
& Tavakoli ſŽžƃ), in line with calls to approach Lſ learning and competence,
as well as language use more broadly, from both social and cogniࢢve perspec-
vesࢢ (e.g., Clark žƆƆƃ; Douglas Fir Group ſŽžƃ). However, so far descripࢢons
of Lſ speech fluency have usually not included the social aspect (but see Lau-
ranto ſŽŽƂ; Kirk & Carter ſŽžŽ), and few studies have examined collaboraࢢve
fluency in interacࢢonal contexts. A notable excepࢢon is Riggenbach’s (žƆƆž)
pioneering study on Lſ fluency in an interacࢢonal seࢰng, which included
an examinaࢢon of collaboraࢢve compleࢢons and echoes (other-repeࢢࢢons),
among other interacࢢonal phenomena, as potenࢢal “conversaࢢonal fluency”
indicators. More recently, Wi�on-Davies (ſŽžƁ) and Tavakoli (ſŽžƃ) compared
Lſ u�erance fluency in monologue and dialogue seࢰngs; however, as the
starࢢng point in these studies was to apply monologue measures to dialogue
data, the individual’s perspecࢢve is more prominent than the collaboraࢢve as-
pects. Extending fluency analysis from monologue to dialogue contexts is the
important first step in exploring interacࢢonal fluency, but more studies specif-
ically on learners’ joint efforts to maintain fluency are needed to achieve a
comprehensive picture of fluency in interacࢢonal seࢰngs.

Despite the lack of studies focusing on interacࢢonal fluency within the
field of Lſ speech fluency research, the co-construcࢢon of interacࢢonal flow
has been examined from other perspecࢢves. For instance, CA-SLA/CA-for-SLA
researchers applying conversaࢢon analysis to Lſ data have examined learn-
ers’ interacࢢonal pracࢢces as indicators of interacࢡonal competence (IC; for
overviews, see e.g., Hall & Pekarek Doehler ſŽžž; Kasper & Wagner ſŽžž).
Interacࢢonal pracࢢces related to creaࢢng cohesion in turn-taking and avoid-
ing long pauses (turn-taking management, see e.g., He & Young žƆƆƅ; Galaczi
ſŽžƁ) can also be considered as essenࢢal aspects of interacࢢonal fluency. For
instance, Peltonen (ſŽžƄ) explored Lſ fluency in an interacࢢonal seࢰng and
found that one of the main features disࢢnguishing learner groups from dif-
ferent school levels (Ɔth grade and upper secondary school) was the dura-
onࢢ and frequency of between-turn pauses in addiࢢon to measures of indi-
vidual fluency. Similarly, studies in the field of language tesࢢng have shown
that fast-paced turn-taking, including overlaps and latches, along with mutual
topic development and smoothness in topic transiࢢons, characterize learners’
IC at the highest proficiency levels (e.g., Galaczi ſŽžƁ). Contribuࢢng to the co-
construcࢢon of interacࢢon, the two interacࢢonal pracࢢces examined in the
present study have also been analyzed from the perspecࢢves of alignment
and accommodaࢡon, since both other-repeࢢࢢons and collaboraࢢve comple-
onsࢢ can be treated as indicators of speakers acknowledging previous turns
and adapࢢng their contribuࢢons accordingly (e.g., Pickering & Garrod ſŽŽƁ;
Cogo & Dewey ſŽŽƃ: ƃƃ–Ƅƀ; Dings ſŽžƁ).
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The essenࢢal aspect in the approaches presented above is the view of in-
teracࢢon as co-constructed (see e.g., Jacoby & Ochs žƆƆƂ; He & Young žƆƆƅ).
As meࢢ is a shared resource in dialogue (affecࢢng e.g., interacࢢonal rhythm;
Auer et al. žƆƆƆ), avoiding long pauses and maintaining the progressivity of
talk are shared responsibiliࢢes for the parࢢcipants (see also Clark žƆƆƃ; on
the universal tendency to minimize silences between turns, see Sࢢvers et al.
ſŽŽƆ). From the perspecࢢve of fluency, the collaboraࢢve nature of spoken
interacࢢon is captured parࢢcularly well in McCarthy’s (ſŽžŽ: Ƅ) concept con-
fluence, which refers to the joint producࢢon of flow in a dialogue seࢰng: in
cohesive interacࢢon, the parࢢcipants maintain fluency not only within their
own turns but also across turn boundaries. The noࢢon of confluence (or inter-
acࢢonal fluency) thus expands the perspecࢢve from an individual speaker’s
fluency to the interacࢢon as a whole. Also Hü�ner’s (ſŽŽƆ) examinaࢢon of
raters’ percepࢢons of fluency in English as a lingua franca (ELF) interacࢢons
revealed that raters orient to the co-constructed nature of fluency. Therefore,
while individual and interacࢢonal fluency are approached theoreࢢcally as re-
latedbut separatenoࢢons in thepresent study (see also SatoſŽžƁ: ƅƅ; Tavakoli
ſŽžƃ: žƁƄ–žƁƅ), in pracࢢce the two aspects are likely to interact and overlap.

The first interacࢢonal pracࢢce examined in the present study, other-
repeࢡࢡon, refers to words or longer stretches of interlocutor’s speech that are
repeated without modificaࢢon (cf. self-repeࢢࢢon, where the speaker’s own
speech is repeated). In the context of ELF interacࢢon, other-repeࢢࢢons have
also been referred to as Represents (House ſŽŽſ: ſƂƁ), highlighࢢng the fact
that “re-presenࢢng” the interlocutor’s words helps in coping with processing
meࢢ pressure (see also Hü�ner ſŽŽƆ). In other words, from the perspecࢢve
of fluency, other-repeࢢࢢons can contribute to individual fluency by provid-
ing more planning meࢢ for the speaker; repeaࢢng words from the interlocu-
tor’s output does not require much a�enࢢonal resources and thus process-
ing resources can be allocated to planning the rest of the u�erance (Dörnyei
& Kormos žƆƆƅ: ƀƃƅ–ƀƄž; see also Tannen žƆƅƆ: Ɓƅ–ƁƆ; Pickering & Garrod
ſŽŽƁ: žƅž). In addiࢢon to facilitaࢢng processing, other-repeࢢࢢons can demon-
strate a�enࢢveness to and agreement with the interlocutor’s contribuࢢon
(e.g., Cogo & Dewey ſŽŽƃ: ƃƃ–Ƅƀ)ž. Finally, since other-repeࢢࢢons link the
speakers’ contribuࢢons to the preceding turn(s), they funcࢢon as devices for
creaࢢng cohesion to the interacࢢon (Tannen žƆƅƆ: ƂŽ–Ƃž) and therefore also
enhance interacࢢonal fluency.

Similarly, collaboraࢡve compleࢡons, also referred to as anࢡcipatory com-
pleࢡons (Lerner žƆƆƃ) or pre-empࢡve compleࢡons (Lerner ſŽŽƁ), contribute to
ž (Other-)repeࢢࢢons can also have various other funcࢢons in interacࢢon. For instance, CA

and CA-SLA studies examining repair (in a fairly broad sense, referring to pracࢢces for ad-
dressing various problems in interacࢢon; Schegloff et al. žƆƄƄ) have focused on the repair-
iniࢢaࢢng funcࢢons of repeࢢࢢons (e.g., Kurhila ſŽŽƃ; Lilja ſŽžŽ; Kurhila & Lilja ſŽžƄ).
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interacࢢonal fluency, cohesion and the co-construcࢢon of interacࢢon. Collab-
oraࢢve compleࢢons fill in an u�erance that the previous speaker has started
(e.g., Dings ſŽžƁ). While collaboraࢢve compleࢢons have been studied in dif-
ferent Lžs, including conversaࢢons in English (e.g., Lerner žƆƆž, žƆƆƃ, ſŽŽƁ;
Rühlemann ſŽŽƄ), Finnish (Helasvuo ſŽŽƁ), Japanese (e.g., Ono & Yoshida
žƆƆƃ; Hayashi ſŽžƁ) and Korean (Kim ſŽŽſ), fewer studies have been con-
ducted on collaboraࢢve compleࢢons in Lſ interacࢢons (but see Dings ſŽžƁ;
Taguchi ſŽžƁ). From the perspecࢢve of the present study, the central func-
onsࢢ of collaboraࢢve compleࢢons idenࢢfied in previous studies (e.g., Hayashi
ſŽžƁ; Taguchi ſŽžƁ) include achieving a shared perspecࢢve with the interlocu-
tor by demonstraࢢng agreement with their viewpoint and, commonly found
especially in Lſ interacࢢons, solving communicaࢢon problems for instance in
conjuncࢢon with word searchesſ.

While many opportuniࢢes for turn compleࢢon are created with certain
two-part syntacࢢc construcࢢons (e.g. the “if X – then y”-construcࢢon, forming
a compound turn-construcࢡonal unit; Lerner žƆƆž), for the present study, un-
projected opportuniࢢes for compleࢢon are more central: they occur in inter-
acࢢon due to “occasional halࢢng of a turn’s progressivity” (Lerner žƆƆƃ: ſƂƄ),
including laughter, within-turn pauses, word searches, word-cut-offs, repeࢢ-
,onsࢢ and non-verbal behavior (Lerner žƆƆƃ: ſƂƃ–ſƃƄ). For instance, the op-
portunity for compleࢢon arising from a within-turn pause is demonstrated in
Lerner’s (žƆƆƃ: ſƃŽ) example, where the first speaker produces the beginning
of the turn (“Did they do that old trick with the basketball where they pu�a”)
and the second speaker completes it a[er a brief Ž.Ɓ second pause (“string
around it”). In addiࢢon to examining mid-turn pauses, idenࢢfying instances
of word searches is parࢢcularly relevant for the present study, as collabora-
veࢢ compleࢢons have o[en been found to occur in conjuncࢢon with word
searches in Lſ data (Taguchi ſŽžƁ). Typically, compleࢢons related to word
searches are short and only include the expression that is being searched for
(Lerner žƆƆƃ: ſƃž). Furthermore, word searches o[en occur near the end of
the turn unit (terminal item compleࢡons; Lerner žƆƆƃ: ſƂƃ, ſƃſ). In terminal
item compleࢢons, the final word(s) in a turn can be produced by the interlocu-
tor, or they can be co-produced with the current speaker (Lerner žƆƆƃ: ſƂƃ).

To summarize, the study examines Lſ speech fluency in an interacࢢonal
seࢰng. Two main senses of fluency can be disࢢnguished: individual fluency
refers to maintaining the flow of speech within one’s own turn, while interac-
onalࢡ fluency refers to collaboraࢢon in maintaining flow across turn bound-
aries (cf. McCarthy’s ſŽžŽ confluence and the discussion above). The study
addresses the following research quesࢢon: How do collaboraࢢve compleࢢons
and other-repeࢢࢢons contribute to maintaining fluency in Lſ interacࢢon?
ſ Word searches (and collaboraࢢve compleࢢons) have also been examined within the

broader framework of repair organizaࢢon in CA-SLA studies (see e.g., Kurhila ſŽŽƃ).
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Both other-repeࢢࢢons and collaboraࢢve compleࢢons involve acknowledge-
ment of the interlocutor’s contribuࢢons and are therefore regarded primarily
as potenࢢal indicators of interacࢢonal fluency.

ƀ Methodology

ƀ.ž Parࢢcipants

The parࢢcipants in the present study were four žƄ-year-old, Finnish-speaking
second year upper secondary school students of English (pairs: Eero and Timo,
both male; Kaࢢ and Anni, both female). The parࢢcipants’ names have been
replaced with pseudonyms to secure their anonymity. The students took part
in a larger research project examining Lſ speech fluency from different per-
specࢢves (see Peltonen ſŽžƄ) and were chosen for the present study since
they were among the pairs that produced the most collaboraࢢve compleࢢons
and other-repeࢢࢢons. The parࢢcipants had studied English for approximately
eight years; the results from a vocabulary test aimed at esࢢmaࢢng their over-
all proficiency in English (LexTALE, see Lemhöfer & Broersma ſŽžſ) suggest
that Kaࢢ (score ƄƂ.ŽŽ%), Eero (score Ƅſ.ƂŽ%) and Anni (score ƃƀ.ƄƂ%) repre-
sent level Bſ (scores between ƃŽ% and ƅŽ%) in the Common European Frame-
work of Reference (Council of Europe ſŽŽž), while Timo (score ƆƄ.ƂŽ%) repre-
sents level Cž–Cſ (scores between ƅŽ% and žŽŽ%; see Lemhöfer & Broersma
ſŽžſ: ƀƁž).

ƀ.ſ Data collecࢢon and analysis

The parࢢcipants completed a communicaࢢve problem-solving task in pairs.
The parࢢcipants were given pictures of sixteen items and asked to discuss
them in English and to rank them in the order of their potenࢢal usefulness
for survival on a desert island (a[er Klippel žƆƅƁ: ƃƀ–ƃƁ and Ur žƆƆŽ: ƄŽ–Ƅſ).
The task was piloted for suitability with a learner group that did not parࢢc-
ipate in the actual study. The parࢢcipants completed the task one pair at a
meࢢ in a quiet space during regular school days. Before the task, the parࢢci-
pants were given a maximum of two minutes of individual preparaࢢon .meࢢ
A[er the preparaࢢon, the pairs were given six minutes to complete the task
together. The researcher was present in the room only to record the dialogue
and did not parࢢcipate in the interacࢢon.

In contrast to the mostly quanࢢtaࢢve fluency studies, the approach em-
ployed in the present study was qualitaࢢve. The approach was influenced by
the qualitaࢢve components included in previous mixed methods Lſ (mono-
logue) fluency studies (e.g., Ejzenberg ſŽŽŽ; Hilton ſŽŽƅ; Peltonen & Lin-
tunen ſŽžƃ), as well as conversaࢢon analysis. A[er all instances of collabo-
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raࢢve compleࢢons and other-repeࢢࢢons had been idenࢢfied from the dia-
logue transcripࢢons (for transcripࢢon convenࢢons, see Appendix), the func-
onsࢢ and contexts of these two interacࢢonal pracࢢces were analyzed in detail.
More specifically, for collaboraࢢve compleࢢons, the following aspects were
coded: the type of compleࢢon (unprojected or forming a compound turn-
construcࢢonal unit), the extent of compleࢢon (a single word or phrase or a
longer contribuࢢon) and the locaࢢon of compleࢢon (terminal item compleࢢon
or other). The interplay between interacࢢonal and individual fluency was also
examined. The data were analyzed twice by the researcher with a Ƃ-month
gap between the rounds to increase the reliability of the analysis.

During their relaࢢvely short but fast-paced discussion that lasted for ap-
proximately three minutes (žƄƀ.ƄƆ seconds), Timo and Eero produced ƃƄƁ
syllables (Eero ƂƆ% of them). Their discussion included žƁ instances of other-
repeࢢࢢon (Eero Ɓ, Timo žŽ) and three collaboraࢢve compleࢢons (Eero ž, Timo
ſ). Kaࢢ and Anni’s discussion lasted for approximately seven minutes (ƁžƁ.ſƃ
seconds). During the discussion, Kaࢢ and Anni produced ƆƆƂ syllables (Kaࢢ
ƃž% of them). Their discussion contained four other-repeࢢࢢons (Kaࢢ ƀ, Anni
ž) and five collaboraࢢve compleࢢons (Kaࢢ Ɓ, Anni ž). In the following, the find-
ings for the use of other-repeࢢࢢons and collaboraࢢve compleࢢons will be dis-
cussed in secࢢons Ɓ.ž and Ɓ.ſ, respecࢢvely.

Ɓ Findings

Ɓ.ž Other-repeࢢࢢons

Example ž illustrates a typical pa�ern in the use of other-repeࢢࢢons: other-
repeࢢࢢon followed by elaboraࢢon (being applicable approximately to ſ/ƀ of
other-repeࢢࢢons in the data).

(ž) Other-repeࢢࢢon with elaboraࢢon

E: ää (.) maybe (0.39) the knife (0.28)→66

[we can-]67

T: [knife ] yeah knife so you can (.)→68

E: [ah]69

T: [gut] the fish [so]70

E: [ y]es (0.27) or +hunt+71

(0.27)72

T: hunt [yeah]→73

E: [wah-]74

(0.64)75

E: [but-]76

T: [◦or◦] (.) kill boars [with it *heh*]77

E: [*ahahahah* ] yes78
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In Example ž, Timo’s other-repeࢢࢢon of knife in line ƃƅ indicates acknowl-
edgement of Eero’s contribuࢢon and shows agreement with it (note also the
following agreement token yeah), as well as creates cohesion to the inter-
acࢢon. From the perspecࢢve of individual fluency, the other-repeࢢࢢon also
helps in coping with processing meࢢ pressure: picking the word from Eero’s
output frees resources for planning the rest of the turn. Timo’s subsequent
self-repeࢢࢢon of the word knife provides him addiࢢonal planning .meࢢ In the
rest of the turn (lines ƃƅ and ƄŽ), Timo provides a reason why the knife is a
good choice (so you can gut the fish) and in this way contributes to the progres-
sion of the discussion. Typically, the elaboraࢢons following other-repeࢢࢢons
contain jusࢢficaࢢons for the chosen items.

A[er Timo’s elaboraࢢon, Eero conࢢnues in line Ƅž, acknowledging Timo’s
contribuࢢon (yes) and providing another reason for choosing the knife (or
hunt), creaࢢng cohesion to the interacࢢon by linking his turn to Timo’s u�er-
ance. A[er Eero’s contribuࢢon, Timo uses the “other-repeࢢࢢon + elaboraࢢon”
-pa�ern again with a repeࢢࢢon of the word hunt in line Ƅƀ, followed by a more
specific example of hunࢢng with the knife in line ƄƄ (kill boars with it). The
interacࢢon proceeds cohesively; both parࢢcipants contribute to interacࢢonal
fluency by linking their own contribuࢢons to the previous speaker’s turn with
other-repeࢢࢢons and elaboraࢢons.

Example ſ demonstrates the use of other-repeࢢࢢon in conjuncࢢon with a
word search, which occurred five mesࢢ in the data. In Example ſ, in addiࢢon to
demonstraࢢng acknowledgement and creaࢢng cohesion, the other-repeࢢࢢon
confirms the result of the word search as the correct target language item.
In similar cases in the data, the target item was also occasionally provided by
the interlocutor, which was then repeated by the first speaker (as in Example
Ƃ, secࢢon Ɓ.ſ). Especially the la�er instance is potenࢢally beneficial from the
perspecࢢve of language learning, since the interlocutor can provide interac-
onalࢢ adjustments above the other parࢢcipant’s level (see the negoࢡaࢡon for
meaning framework in SLA; e.g., Long žƆƆƃ). The role of scaffolding (Wood
et al. žƆƄƃ) or assistance by more advanced parࢢcipants in compleࢢng ac-
esࢢviࢢ beyond one’s own capabiliࢢes has also been central in sociocultural
approaches to Lſ learning.

(ſ) Other-repeࢢࢢon in conjuncࢢon with a word search

E: and the- what is (.) that called +hammer+→85

(0.27)86

T: hammer yeah→87

E: [so-]88

T: [so ] you can build stuff (.)89

E: ye[s ] [yes ]90

T: [out of] the palms and [so on]91

(0.46)92

E: and we can (0.35) ahm umm {*pt*_0.45}93
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E: set up the (.) camp an (.)94

T: yeah95

(0.36)96

E: tent97

Example ſ begins with Eero’s word search in line ƅƂ, indicated by the wh-
quesࢢon what is that called. The quesࢢon is, however, not directed at Timo:
Eero gazes towards the paper (indicaࢢng engagement in a “solitary word
search”; Goodwin & Goodwin žƆƅƃ) and immediately provides the result of
the word search (hammer) himself. Followed by a brief silent pause in line
ƅƃ, Timo confirms the result of the word search with a repeࢢࢢon of the word
hammer in line ƅƄ. Following the pa�ern discussed earlier, Timo conࢢnues his
turn by providing a reason for choosing the hammer (lines ƅƆ and Ɔž). During
Timo’s turn, Eero indicates agreement with two backchannels in line ƆŽ. Af-
ter Timo’s elaboraࢢon, the discussion proceeds cohesively, as Eero builds on
Timo’s turn and conࢢnues with an alternaࢢve use for the hammer in lines Ɔƀ–
ƆƁ and ƆƄ (set up the campand tent). Due to this linking of turns, the discussion
can be characterized as interacࢢonally fluent.

Ɓ.ſ Collaboraࢢve compleࢢons

None of the eight collaboraࢢve compleࢢons in the data occurred as parts of
compound turn-construcࢢonal units (Lerner žƆƆž, žƆƆƃ); that is, they did not
complete parࢢcular two-part syntacࢢc structures that include a preliminary
component and project a final component. In most cases, the compleࢢons
were clearly of the “unprojected” type and occurred mid-clause, most com-
monly being preceded by silent pauses that provided the opportunity for turn
entry for the interlocutor. In some cases, a shorter micropause (of less than
Ž.ſƂ seconds in duraࢢon) occurred in combinaࢢon with another cue (filled
pause uh, FP, as in Example Ƃ, or rising intonaࢢon). Overall, half of the com-
pleࢢons produced by the parࢢcipants were terminal item compleࢢons: that is,
they occurred towards the end of the turn. The majority of the compleࢢons
were also relaࢢvely short, usually consisࢢng of a single word (Example Ƃ) or a
single phrase (Examples ƀ and Ɓ).

Example ƀ illustrates a collaboraࢢve compleࢢon occurring in conjuncࢢon
with a word search.

(ƀ) Collaboraࢢve compleࢢon in conjuncࢢon with word search ž

A: okay (.) a::nd (.) then would be: {*pt*_2.76}98

K: mm99

(2.70)100

K: * RAISES GAZE FROM PAPER, LOOKS AT A101

K: [oh the- ]102

A: [maybe the]n the uh fishing- (0.26)→103
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A: * RAISES GAZE FROM PAPER, LOOKS AT K104

A: * RIGHT HAND MOVES FROM CENTER TO RIGHT105

K: yeah (.) [fishing] gear[s ]→106

A: [˚thing˚] [ye]ah107

K: and maybe the: (.) emergency (0.62)108

K: um (0.38) r- uh $ro[cket$ *hah*]109

A: [*hahaha* ]110

Typically for a word search compleࢢon, Kaࢢ’s collaboraࢢve compleࢢon in
line žŽƃ is relaࢢvely short (a single noun phrase) and preceded by a hesitaࢢon
cluster in line žŽƀ that provides the unprojected opportunity for mid-clause
turn entry. The cluster consists of a FP, followed by a cut-off word fishing and
a brief silent pause, suggesࢢng that Anni is engaged in a word search. In ad-
diࢢon, Anni’s non-verbal behavior in lines žŽƁ–Ƃ indicates that she is not able
to retrieve the word by herself: she raises her gaze towards Kaࢢ during the
word search, which can be interpreted as a request for Kaࢢ to parࢢcipate in
it, supported also by Anni’s simultaneous gesturing with her right hand (see
also Goodwin & Goodwin žƆƅƃ). At the same meࢢ when Kaࢢ offers her help
and suggests a soluࢢon to the word search (fishing gears) in line žŽƃ, Anni
completes the word search herself with an all-purpose word thing in line žŽƄ
(note that it is spoken so[ly, possibly signaling her awareness of it not being
the correct target word). This results in slightly overlapping contribuࢢons (see
also Example Ɓ). Anni acknowledges Kaࢢ’s suggesࢢon immediately (yeah) in
line žŽƄ, and Kaࢢ proceeds with the turn (as in Example Ɓ) by suggesࢢng an-
other item. Thus, a potenࢢal problem is solved collaboraࢢvely and the flow of
the discussion is maintained through mutual effort (see also Taguchi ſŽžƁ).

Another example of a collaboraࢢve compleࢢon is illustrated in Example Ɓ.
Note that in this example, Kaࢢ’s collaboraࢢve compleࢢon in line ſƃ overlaps
with Anni’s turn (cf. parࢢally overlapping contribuࢢons in Example ƀ). While
Eero and Timo did not produce overlapping compleࢢons, four of the five com-
pleࢢons produced by Kaࢢ and Anni occurred partly or completely in overlap
with the interlocutor’s speech.

(Ɓ) Overlapping collaboraࢢve compleࢢon

A: okay (.) the second would (0.46) be::: (0.41)19

mm: (2.78)20

I would say matches (0.45) because=21

K: =yeah22

(0.37)23

A: then we can (0.62)→24

[light up a fi]re (.) [yeah]→25

K: [make fire ] (.) [yeah]→26

(0.45)27

K: if it’s cold [then it]’s ◦ke-◦ getting warmer28

A: [yeah ]29
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In Example Ɓ, Kaࢢ’s collaboraࢢve compleࢢon (make fire in line ſƃ) matches
the content in Anni’s turn (light up a fire in line ſƂ), although the lexical choices
differ slightly. The u�erances are co-produced, and the overlap conࢢnues af-
ter the collaboraࢢve compleࢢon, when both acknowledge each other’s contri-
buࢢons (yeah) at the same meࢢ in lines ſƂ–ſƃ. Despite not u�ering exactly the
same words and the overlap lasࢢng only for a short while, the co-ordinaࢢon of
their talk is reminiscent of so-called choral co-producࢡon, where contribuࢢons
are produced at the same meࢢ and matched for e.g. lexis and tempo (Lerner
ſŽŽſ: ſſƃ).

The opportunity for turn entry in line ſƃ is created by the preceding
silent pause in line ſƁƀ. However, compared to Example ƀ, it is not enࢢrely
clear whether the compleࢢon here relates to a word search. Similarly to typ-
ical word search compleࢢons, the “unprojected” opportunity for turn entry
emerges mid-clause, and the compleࢢon is in itself short (a verb phrase). How-
ever, Kaࢢ does not yield the floor a[er the compleࢢon and conࢢnues with the
turn herself in line ſƅ, developing the idea of choosing matches further (if
it’s cold then it’s geࢯng warmer). Kaࢢ’s compleࢢon, followed by the elabora-
,onࢢ ensures the smooth progression of the discussion and thus contributes
to interacࢢonal fluency. Although the interacࢢon between Anni and Kaࢢ was
relaࢢvely well balanced (Kaࢢ produced ƃž% of the syllables during the inter-
acࢢon), overall Kaࢢ was the more acࢢve parࢢcipant in taking responsibility of
ensuring the progression of the discussion.

The final example of a collaboraࢢve compleࢢon is illustrated in Example Ƃ.
Here, as in Example ƀ, the compleࢢon is clearly related to a word search.

(Ƃ) Collaboraࢢve compleࢢon in conjuncࢢon with word search ſ
T: the sleeping bag might be (0.25)154

like (.) useless155

(0.43)156

E: yes but (0.44)157

it’s nice if (.) [it’s if ] it’s get- (0.41)158

T: [it’s nice]159

E: $if it gets$ really (.) u:h160

T: cold→161

E: cold (.) [during] the nights ah (.)→162

T: [yeah ]163

E: you might need it164

In Example Ƃ, Timo provides a collaboraࢢve soluࢢon to Eero’s word search with
his compleࢢon (cold) in line žƃž (notably during a silence, not overlapping
with the interlocutor’s speech as in Examples ƀ and Ɓ). Since cold is a high-
frequency word, the word search is most likely due to a retrieval problem and
ƀ As pointed out by an anonymous reviewer, Anni’s turn also requires conࢢnuaࢢon from

a grammaࢢcal perspecࢢve, as it only contains the finite part of the verb chain (on gram-
maࢢcal and interacࢢonal projecࢢon, see Auer ſŽŽƂ).
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not due to a lexical gap. The compleࢢon can be regarded as a typical word
search compleࢢon, since it is very short, only a single word, and occurs towards
the end of the u�erance (terminal item compleࢢon). Also characterisࢢcally for
a word search compleࢢon, Timo yields the floor to Eero a[er the compleࢢon
(cf. Examples ƀ and Ɓ). First, Eero accepts and acknowledges Timo’s compleࢢon
by repeaࢢng it in line žƃſ and then conࢢnues with the turn in lines žƃſ and
žƃƁ.

A closer examinaࢢon of the context preceding the compleࢢon reveals that
Eero’s turn (lines žƂƄ–žƃŽ) is not enࢢrely fluent (from the perspecࢢve of indi-
vidual fluency): he stumbles over his words slightly (and most likely also no-
cesࢢ this himself, indicated by the laughing voice in line žƃŽ), as indicated
by the mulࢢple false starts in line žƂƅ. The disfluencies occur already before
the immediate context for turn entry in line žƃŽ, where a combinaࢢon of a mi-
cropause and a FP (that in itself also contains a drawl, lengthening of the iniࢢal
vowel) precede the compleࢢon. This “halࢢng of a turn’s progressivity” (Lerner
žƆƆƃ: ſƂƄ) indicates a solitary word search (Eero’s gaze directed away from
Timo, not inviࢢng his parࢢcipaࢢon), but at the same meࢢ provides the unpro-
jected opportunity for Timo’s turn entry. In contrast to the clearly noࢢceable
silent pauses that o[en precede compleࢢons, Timo sࢢll appears a�uned to
these fairly subtle cues. At least two reasons for this can be postulated: first,
Eero’s struggles with formulaࢢng his turn (the false starts) foreshadow the pos-
sibility for compleࢢon even before the combinaࢢon of a micropause and a
FP in line žƃŽ. Second, the overall fast-paced turn-taking during the interac-
onࢢ (the average turn pause duraࢢon being only Ž.ƁƁ seconds) reflects the
parࢢcipants’ mutual orientaࢢon to overcoming even relaࢢvely unnoࢢceable
“hitches” in turn progressivity and efficiently minimizing very short silences.

From the perspecࢢve of interacࢢonal and individual fluency, Example Ƃ il-
lustrates parࢢcularly well how the orientaࢢon to keeping the flow of talk going
does not only occur collaboraࢢvely across turns (interacࢢonal fluency) or indi-
vidually within the speaker’s own turns (individual fluency), but can also reach
to the other speaker’s turn. In other words, minimizing pauses and maintain-
ing fluency within the turns, which is perhaps more commonly thought of as
being an individual speaker’s responsibility (at least from an Lſ fluency per-
specࢢve), can also be accomplished collaboraࢢvely with the help of the inter-
locutor. Timo’s collaboraࢢve compleࢢon could thus be characterized as him
helping Eero to get over a temporary, local disfluency, while simultaneously
maintaining interacࢢonal fluency.
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Ƃ Discussion and conclusion

This study examined the role of other-repeࢢࢢons and collaboraࢢve comple-
onsࢢ in maintaining fluency in Lſ interacࢢon. The analysis of other-repeࢢࢢons
demonstrated that their main funcࢢons were to acknowledge and confirm
the interlocutor’s contribuࢢon and to create cohesion to the interacࢢon (see
also Tannen žƆƅƆ; Cogo & Dewey ſŽŽƃ). The other-repeࢢࢢons were o[en fol-
lowed by elaboraࢢons, which further contributed to the smooth progression
of the discussion and therefore also to interacࢢonal fluency. In addiࢢon to
contribuࢢng to interacࢢonal fluency by linking u�erances across turn bound-
aries, other-repeࢢࢢons also helped to maintain individual fluency during the
speaker’s own turn. The speaker can use other-repeࢢࢢons to cope with pro-
cessing meࢢ pressure, since picking words from the interlocutor’s output frees
processing resources and provides more planning meࢢ (e.g., Tannen žƆƅƆ: Ɓƅ–
ƁƆ; Dörnyei & Kormos žƆƆƅ: ƀƃƅ–ƀƄž; on individual fluency resources, see also
Peltonen ſŽžƄ). To summarize, other-repeࢢࢢons simultaneously contribute to
both individual and interacࢢonal fluency (see also Figure ž).

Collaboraࢢve compleࢢons were also found to contribute to the flow of
the interacࢢon by creaࢢng cohesion to the talk across individual contribuࢢons
(see also Rühlemann ſŽŽƄ: žŽž). In line with other studies on Lž (Rühlemann
ſŽŽƄ: žŽž–žŽſ; Hayashi ſŽžƁ) and Lſ collaboraࢢve compleࢢons (Riggenbach
žƆƆž: ƁƀƄ; Dings ſŽžƁ: ƄƂſ; Taguchi ſŽžƁ), they were found to be important
in demonstraࢢng a shared perspecࢢve with the interlocutor, as well as show-
ing agreement with and acknowledgement of the interlocutor’s contribuࢢon.
Furthermore, similarly to Taguchi’s (ſŽžƁ) findings, some of the collaboraࢢve
compleࢢons in the present study occurred in conjuncࢢon with word searches
and were used to solve potenࢢal communicaࢢon problems collaboraࢢvely.

However, the present study also showed how collaboraࢢve compleࢢons
funcࢢoned as devices for maintaining fluency, which has not been highlighted
in previous studies. While fluency in an interacࢢonal seࢰng was theoreࢢcally
approached from the perspecࢢves of individual within-turn fluency and inter-
acࢢonal between-turns fluency (see also Figure ž), the analysis of collaboraࢢve
compleࢢons showed that this disࢢncࢢon was not clear-cut. Example Ƃ was par-
cularlyࢢ illustraࢢve: Timo’s one-word contribuࢢon in the middle of Eero’s turn
helped Eero to cope with his (individual) within-turn disfluency. The exam-
ple demonstrated that in addiࢢon to minimizing gaps collaboraࢢvely between
turns and individually within turns, the parࢢcipants engaged in within-turn col-
laboraࢢon to maintain fluency (cf. Lerner žƆƆƃ: ſƃƄ). Figure ž illustrates how
the element of “collaboraࢢve within-turn fluency” relates to individual and in-
teracࢢonal fluency. These findings highlight the importance of acknowledging
the intertwined nature of individual and interacࢢonal fluency both in theoret-
ical and empirical approaches to fluency in interacࢢonal seࢰngs.
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Other-
repeࢢࢢons

Interacࢢonal
between-turns fluency

Collaboraࢢve
within-turn fluency

Individual
within-turn fluency

Collaboraࢢve
compleࢢons

FIGURE ž. Resources for maintaining Lſ fluency in interacࢢon.

Methodologically, the present study demonstrated the usefulness of ex-
amining other-repeࢢࢢons and collaboraࢢve compleࢢons as indicators of flu-
ency in an interacࢢonal context. For mulࢢfuncࢢonal phenomena, such as the
two pracࢢces examined in the present study, a fine-grained qualitaࢢve analy-
sis is parࢢcularly revealing. However, acknowledging the limitaࢢons to gener-
alizability based on the findings of this small-scale, exploratory case study and
the potenࢢal effects of the task instrucࢢons on the interacࢢon, more studies
on interacࢢonal fluency in different seࢰngs are needed to confirm the ten-
dencies demonstrated here.

In addiࢢon to collaboraࢢve compleࢢons and other-repeࢢࢢons, future re-
search could also examine other potenࢢal resources for the co-construcࢢon
of fluency, such as choral co-producࢢon (see Lerner ſŽŽſ), different means
for recycling vocabulary (e.g. relexicalizaࢡon, or the use of near-synonyms in
linking turns, McCarthy žƆƆƅ: žžſ–žžƃ; see also Galaczi ſŽžƁ on topic devel-
opment as an indicator of IC) and non-verbal behavior (including embodied
compleࢡons, see e.g., Olsher ſŽŽƁ; Mori & Hayashi ſŽŽƃ). However, while
broadening the scope of Lſ fluency analysis to the collaboraࢢon between the
parࢢcipants provides a new viewpoint to Lſ fluency, it also poses new chal-
lenges: to narrow the focus of interacࢢonal fluency analysis and to avoid in-
teracࢢonal fluency becoming an all-encompassing term, it is important to ex-
plicate how interacࢢonal fluency relates to other, similar concepts (such as
alignment or IC, cf. discussion in secࢢon ſ). Therefore, in the future, more
interdisciplinary dialogue among CA-SLA, language tesࢢng and Lſ fluency re-
searchers is needed.

Acknowledging the interconnected nature of individual and interacࢢonal
fluency has also important implicaࢢons for language teaching and language
tesࢢng. In language tesࢢng contexts, in addiࢢon to assessing the individual’s
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competence, collaboraࢢon between the interlocutors should also be taken
into account (see also Hü�ner ſŽŽƆ; Sato ſŽžƁ). Similarly, Taguchi (ſŽžƁ: Ƃƀž)
points out that due to the development of the use of collaboraࢢve comple-
onsࢢ during study abroad, they could be assessed as indicators of IC. Further-
more, from a pedagogical perspecࢢve, pair acࢢviࢢes encouraging collabora-
onࢢ and providing opportuniࢢes for joint problem-solving facilitate the de-
velopment of learners’ interacࢢonal competence (see also Long žƆƆƃ; He &
Young žƆƆƅ) and prepare the learners for interacࢢons taking place outside
the classroom.

In conclusion, the study has illustrated how parࢢcipants maintain fluency
in interacࢢon not only individually, but also collaboraࢢvely. Instead of focus-
ing solely on their individual contribuࢢons by presenࢢng two monologues to
each other (cf. House’s ſŽŽſ: ſƂž observaࢢons of “parallel monologues” in ELF
interacࢢon), the parࢢcipants displayed mutual efforts to maintain the progres-
sivity of talk. Therefore, focusing on the parࢢcipants’ individual performances
when analyzing fluency in an interacࢢonal seࢰng provides only a parࢢal view
of Lſ fluency; it is equally important to acknowledge the jointly constructed
nature of fluency (or confluence, McCarthy ſŽžŽ; see also Lauranto ſŽŽƂ; Hüt-
tner ſŽŽƆ). When analyzing interacࢢonal fluency, in addiࢢon to examining
how cohesive links are created across turns with other-repeࢢࢢons and col-
laboraࢢve compleࢢons (as in the present study), it is also important to pay
a�enࢢon to turn pauses, as they can provide an addiࢢonal perspecࢢve to ex-
amining how smoothly the interacࢢon proceeds (see Peltonen ſŽžƄ). While
this approach can provide a starࢢng point for studying the collaboraࢢve as-
pect of Lſ fluency, exploring also other ways of establishing interacࢢonal flow
is essenࢢal to reach a comprehensive account of Lſ fluency in interacࢢon.
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žƀƅ Lſ FLUENCY IN SPOKEN INTERACTION

Appendix: Transcripࢢon convenࢢons

: Extended or stretched sound, syllable or word.
+ Vocalic emphasis.
(.) Micropause. A pause of less than Ž.ſƂ seconds.
(1.21) Timed pause. A pause of Ž.ſƂ seconds or longer.
um, uh A non-lexicalized filled pause.
*heh* A separate laugh syllable (cf. chuckling talk below).
$ $ Laughing/chuckling talk between markers.
*pt* Lip smack. Included in silent pause meࢢ measures,

marked with curly brackets {*pt*_Ž.ƅƄ}.
◦ ◦ A passage of talk noࢢceably so[er than surrounding talk.
- Halࢢng, abrupt cut off of sound or word.
= Latching of conࢢguous u�erances, with no interval or

overlap. (No clear pause between speakers’ u�erances.)
[ ] Speech overlap.
* CAPS Non-verbal behavior, e.g. gestures, gaze.
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ž Johdanto

Suomalaisen koulun konteksࢢssa vieraan kielen tunneilla pääpaino on tavalli-
simmin kirjoitetun kielen taidoissa: kieliopissa, sanastossa, syntaksissa, luke-
misessa. Formaalin opetuksen ohella painotus voidaan havaita myös suoma-
laisten taidoissa. Pekka Lintunen (ſŽŽƂ: ƀƄƂ) kokoaa yhteen muiden tutkijoi-
den tuloksia todeten, e�ä erinomaisesta englannin kielen osaamisesta huoli-
ma�a suullinen kielitaito, ääntäminen eritoten, koetaan kaikkein heikoimmak-
si kielen osa-alueeksi. Suullisen kielitaidon täytyisi kuitenkin olla paljon mer-
ki�ävämmässä roolissa opetuksessa, sillä esimerkiksi venäjäksi tapahtuvasta
tosielämän viesࢢnnästä Ɓſ % on kuulemista, ſƃ % puhumista ja vasta jäljelle
jäävät ƀſ % jakautuvat lukemisen ja kirjoi�amisen kesken (Fedotova ſŽžƀ: Ƅƅ).

Tässä arࢢkkelissa raportoitu tutkimus syventyy suullisen kielitaidon perus-
rakennuspalikoihin: äänteiden tuo�amiseen ja havaitsemiseen eli suullisen
kielitaidon teknisiin taitoihin. Arࢢkkelissa tutkitaan venäjän kielen sibilanࢰen
ja affrikaa�ojen (taulukko ž) eksplisiiࢰsen ope�amisen vaikutuksia oppimis-
tuloksiin sekä kontrasࢢivisen kieliࢢeteen tarjoamia mahdollisuuksia eksplisiit-
sessäࢢ ääntämisopetuksessa. Termillä ääntämisopetus viitataan niin tuo�a-
miseen kuin havaitsemiseen, ts. suullisen kielitaidon teknisiin taitoihin. Tut-
kimuksella halutaan myös selvi�ää, ovatko venäjän sibilanࢢt ja affrikaatat to-
della niin vaikeita suomalaiselle oppijalle, kuin usein kuulee sano�avan. Vaikka
kyseiset äänteet yleensä nostetaan esiin yhtenä venäjän ääntämisen vaikeim-
mista osa-alueista suomenkieliselle oppijalle, on empiiristä tutkimusta aihees-
ta tehty Suomessa vähän. Kontrasࢢivisen venäjän ääntämisen tutkimuksen sa-
ralla on tutki�u mm. suomenkielisten venäjänoppijoiden prosodisten taitojen
kehitystä (Ullakonoja ſŽžž) sekä venäläismaahanmuu�ajien suomen ääntä-
mistä (Aho & Toivola ſŽŽƅ; Aho ym. ſŽžƃb).

Arࢢkkelin tutkimuskysymykset ovat:

ž. Ovatko jotkin venäjän sibilanteista tai affrikaatoista selkeäsࢢ muita vai-
keampia tai helpompia havaita ja/tai tuo�aa?

ſ. Onko resepࢢivisen ja produkࢢivisen osaamisen välillä yhteys, ts. ilme-
neekö foneemin helppous tai vaikeus sekä resepࢢivisessä e�ä produk-
ivisessaࢢ tehtävässä vai vain toisessa?

ƀ. Vaiku�aako ääntämisen eksplisiiࢰnen opetus ja harjoi�elu venäjän si-

TAULUKKO ž. Venäjän sibilanࢢt ja affrikaatat.

grafeemi с з ш ж ч ц щ
foneemi s z ʂ ʐ t͡ɕ t͡s ɕː
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bilanࢰen ja affrikaa�ojen tuo�amis- ja havaitsemistarkkuuteen?

ſ Ääntämisen opetus ja sen asema suomalaisessa kou-
lussa

Venäläiset vieraan kielen didakࢢikan tunࢢjat Moskovkin & Ŝukin (ſŽžſ: ƀŽſ,
ƀŽƃ–ƀŽƄ) sanovat osuvasࢢ, e�ä kielen äänteiden tuo�amisessa ja tunnistami-
sessa on kyse yhden ilmiön kahdesta eri puolesta, joita ei ole mielekästä erot-
taa opetuksessa, eiväthän ne ole erillään todellisissa kielenkäy�öࢢlanteissa-
kaan. On tärkeää harjoitella molempia taitoja samanaikaisesࢢ, jo�a resepࢢivi-
set ja produkࢢiviset taidot tukisivat toinen toistaan. Lisäksi on tärkeä huomata,
e�ä havainnoinnin taidot edeltävät lähes aina tuo�amisen taitoja. (Moskovkin
& Ŝukin ſŽžſ: ƀŽƃ–ƀŽƄ; Bernštejn žƆƄƂ: žž; Kiparsky & Menn žƆƄƄ: ƁƆ.) Silࢢ
monesࢢ todetaan, e�ä etenkin kuullun ymmärtämistä harjoitellaan liian vä-
hän tai rii�ämä�ömän äänimateriaalin avulla – tämä siitäkin huolima�a, e�ä
kielen kuuleminen on väl�ämätöntä sen oppimiseksi. Yksin ope�ajan kohde-
kielinen puhe ei kata kielen kuulemisen tarpeita, ja usein tavallisissa kielenop-
pimisࢢlanteissa oppija ei yksinkertaisesࢢ kuule tai erota kuulemastaan opet-
tajan puheesta yksi�äisten äänteiden tunnuspiirteitä. (Akišina & Kagan ſŽžƁ;
Fedotova ſŽžƀ: ƄƆ; Lintunen ſŽžƁb: žƄſ; Iivonen ſŽŽƂ: ƁƆ.) Myös äänteiden
havainnoinnin ja tuo�amisen mekanismeja ja oppimista käsi�eleviin teorioi-
hin (Best žƆƆƂ: ks. Flege žƆƆƂ; Kuhl ſŽŽŽ) nojaten vieraiden kielten opetukses-
sa on sijaa eksplisiiࢰselle suullisen kielitaidon opetukselle. Näiden teorioiden
pohjalta voi yleistäen sanoa äidinkielen vaikutuksen olevan sekä produkࢢivi-
sella e�ä resepࢢivisellä osa-alueella niin suuri, e�ä ilman kohdekielen ääntä-
misen erikoisuuksiin paneutumista oppija ei väl�ämä�ä edostaࢢ näitä erikoi-
suuksia, mistä johtuen puheen oikein tunnistamisen ja tuo�amisen taso jää
pyri�yä alhaisemmaksi.

Kommunikaࢢivisen kieltenopetuksen suuntauksen noustua hallitsevaksi
paradigmaksi žƆƄŽ-luvulla se jäࢰ ääntämisen opetuksen ”tarpee�omaksi”,
olihan kielenkäytön päätavoi�eena pelkistäen sanoen selvitä viesࢢntäࢢlan-
teesta mieࢰmä�ä sitä, oliko käyte�y kieli virheetöntä ja norminmukaista vai
ei (Tergujeff ſŽžƃ: ſſž). Tosin Harjanteen ja Tellan (ſŽžŽ) kiinnostavan meta-
analyysin mukaan yli ƀŽ vuoden aikana muutoksia kommunikaࢢiviseen suun-
taan on opetuksessa ollut vain vähän huolima�a siitä, e�ä Suomessakin alet-
inࢢ virallisissa dokumenteissa paino�aa kommunikaࢢivista näkökulmaa. Esi-
merkiksi kirjallisia tehtäviä suositaan edelleen suullisten kustannuksella ja ta-
vallisesࢢ opetuskieli ja opete�ava kieli tarkoi�avat eri asiaa (mp.).

Kommunikaࢢivinen suuntaus kielenopetuksessa on etenkinࢢ näkynyt kan-
sallisissa opetussuunnitelmissa, kaikkein selkeimmin viimeisimmissä. Esimer-
kiksi lukion Bƀ-kielen kolmen ensimmäisen kurssin keskeisiä tavoi�eita ovat
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jokapäiväisissä suullisissa viesࢢntäࢢlanteissa selviytyminen sekä to�uminen
kohdekielen ääntämiseen (Opetushallitus ſŽžƂ: žžƂ, žžƄ). Tässä on yksi väke-
vä peruste suullisen kielitaidon huomioimiseen opetuksessa, onhan opetus-
suunnitelma tärkein ope�ajan työtä ohjaava asiakirja. Opetussuunnitelman
ohella on myös muita painavia syitä. Vaikka suullinen kommunikaaࢢo sisäl-
tääkin universaaleja, helpommin opi�avia osa-alueita kuten elekielen, ovat
kielen foneemirepertuaari ja sen tuo�aminen aina tyypillisiä piirteitä vain
kullekin yksi�äiselle kielelle, mistä syystä sen hallintaa on tarpeen -etoisesࢢ
ࢢ opetella (Lintunen ſŽžƁb: žƃƂ). Venäjän foneࢢikan kohdalla yksi merkit-
tävimpiä kohdekielen omintakeisia piirteitä ovat suomesta puu�uvat konso-
nanࢰen liudennus sekä yksi�äiset äänteet kuten affrikaatat. Lisäksi, koska
suomi on foneeminen kieli eli sen kirjoitus- ja ääntötavalla on korkea vastaa-
vuus, suomalainen oppija hyötyy merki�äväsࢢ eksplisiiࢰsestä opetuksesta,
jos kohteena on kieli, jonka kirjoitus- ja ääntötavan vastaavuus ei ole yhtä
korkea (Flege žƆƅƅ: ſƄƆ, ƀžž; Lintunen ſŽžƁa: ž–ƀ, ſŽžƁb: žƄƂ). Foneemi-
grafeemivastaavuuden osalta venäjän sanapainon aiheu�amat erot ääntö- ja
kirjoitustavan välillä sekä assimilaaࢢosäännöt ovat suurimpia kompastuskiviä.

Sopivia ääntämisen opetusmetodeja vali�aessa tulee huomioida oppijan
ikä. Siinä missä pienet lapset oppivat parhaiten jälji�elemällä ja imitoimisel-
la, var�uneemmat oppijat hyötyvät analyyࢰsemmästä tavasta, esimerkiksi
lähtö- ja kohdekielen foneemien ääntöpaikkojen- ja tapojen vertailusta (Aho
ym. ſŽžƃa: Ɓƅ; Lintunen ſŽžƁb: žƅƁ; Temple ſŽŽƂ: žƆƀ) – toisin sanoen ek-
splisiiࢰsestä opetuksesta. On myös jyrkäsࢢ esite�y, e�ei imitaaࢢo voi johtaa
tyydy�äviin oppimistuloksiin, ellei oppijalla si�en ole ”erityisiä foneeࢰsia lah-
joja” (Bernštejn žƆƄƂ: Ƅ–žŽ).

Tässä yhteydessä en voi olla kertoma�a omaan ope�ajakokemukseeni
pohjaavaa esimerkkiä, joka korostaa ääntämisopetuksen roolia. Lukion venä-
jän ensimmäisen kurssin opiskelijat suoriࢰvat tehtävää, jossa joukko adjekࢢi-
veja piࢢ yhdistää substanࢢiveihin sukukategorioiden mukaan. Eräs pari yhdisࢢ
sanan нос [nos] ’nenä’, maskuliini, feminiinipää�eiseen adjekࢢiviin. Kysyessä-
ni perustelua he vastasivat: ”Eikö tämä sana tarkoitakin ’yötä’? Se on feminii-
ni.” Venäjäksi ’yö’ todella on feminiini, mu�a sana on ночь [not͡ɕ]. Se siis eroaa
sanasta ’nenä’ vain yhden äänteen suhteen, mu�a opiskelijoiden sekoi�aes-
sa kirjoitetun kielen symbolit с–ч ja sen takia myös äänteet /s-t͡ɕ/ syntyi vir-
he myös kieliopin alueella. Vain yhden esimerkin perusteella ei voi tehdä joh-
topäätöksiä, mu�a voisi varovaisesࢢ spekuloida, e�ä koska venäjän kohdalla
merkitykset voivat helposࢢ sekoi�ua, jos kirjainsymbolia ei osata yhdistää oi-
keaan äänteeseen, myös kirjallisen kielitaidon kohdalla foneeࢰset taidot ovat
oleellisessa asemassa.

Ääntäminen, etenkin sen eksplisiiࢰnen käsi�ely, näy�ää yleensä jäävän
opetuksessa vähälle huomiolle. Missä lienee syy tähän painotukseen? Perus-
koulun opetussuunnitelmassa ääntämiseen puututaan melko pintapuolisilla
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lauseilla, vaikkakin laaࢢ ääntämiselle ja sen eksplisiiࢰselle opetukselle to-
ki annetaan: ”[kiinnitetään] huomiota myös ääntämiseen”, ”havainnoidaan
ja harjoitellaan runsaasࢢ ääntämistä sekä sana- ja lausepainoa, puherytmiä
ja intonaaࢢota”, ”havainnoidaan kohdekielen rytmiä, intonaaࢢota ja muita
ääntämisen piirteitä ja harjoitellaan ääntämään luontevasࢢ” (Opetushallitus
ſŽžƁ: ƀƃž, ſſƂ). Lukion opetussuunnitelma puolestaan vii�aa tavoi�eissa eu-
rooppalaisen viitekehyksen (The Common European Framework of Reference
for Languages, CEFR) taitotasokuvauksiin, mu�a nekin ovat melko tulkinnan-
varaisia. Esimerkiksi Bƀ-oppimäärän tavoi�eena on puhe, jonka ääntäminen
on ymmärre�ävää, jossa vierasperäinen korostus voi olla selkeä ja jossa voi
olla ääntämisvirheitä. (Opetushallitus ſŽžƂ.) Jää siis ope�ajan ammaࢰtaidon
varaan tulkita, minkälaista ääntämistä opetussuunnitelmassa tarkoitetaan.

Lopuksi on maini�ava eräs lukiokonteksࢢssa merki�ävä tekijä, joka ennen
kaikkea vaiku�aa suullisen kielitaidon ja sitä kau�a sen eksplisiiࢰsen ope�a-
misen vähäiseen osuuteen: ylioppilaskirjoitukset. Vaikka ylioppilaskoe sisältää
kuullun ymmärtämistä testaavan osion, ei koe (toistaiseksi) testaa produkࢢivis-
ta suullista kielitaitoa ollenkaan. Päinvastoin, koe edelleen paino�aa kirjallisen
kielen, etenkin kieliopin, hallintaa. Koska kokeesta luonnollisesࢢ tavoitellaan
korkeaa arvosanaa ja koska kokelaan jatko-opintomahdollisuudet usein riippu-
vat osi�ain myös ylioppilaskokeista (tulevaisuudessa viimeisimmän keskuste-
lun mukaan jopa enenevissä määrin), ope�aja joutuu taipumaan realiteeࢰen
edessä: Jos produkࢢivista suullista kielitaitoa ei testata, siihen ei kannata tuh-
lata muutenkin rajallisia resursseja – tärkeämpää on keski�yä kokeen painot-
tamiin asioihin hyvien arvosanojen tavoi�elemiseksi. Etenkin ylioppilaskokeen
rakenteeseen lii�yen on herkullista pitää mielessä aiemmin maini�u kielitai-
don eri osa-alueiden jakautuminen venäjänkielisissä viesࢢntäࢢlanteissa, joissa
suullista kielitaitoa tarvitaan ƃƅ % lanteistaࢢ (Fedotova ſŽžƀ: Ƅƅ). Näitä lukuja
vasten ylioppilaskokeen rakenne ja painotukset ovat kaukana siitä, e�ä ne vas-
taisivat tosielämän kielenkäy�ötarpeita. On enemmän kuin aiheellista kysyä,
miksi näin on. Suullisen kielitaidon osuu�a pitäisi kielten tunneilla ja vieraan
kielen ylioppilaskokeessa nostaa merki�äväsࢢž, jo�a saatu lukiokoulutus to-
della hyödy�äisi opiskelijoita ja siten laajemmin myös yhteiskuntaa.

ƀ Kontrasࢢivinen ote kielenopiskelussa ja
empiirisen tutkimuksen hypoteesit

Kontrasࢢivisella kieliࢢeteellä on aina ollut soveltava painotus, ja jo Robert La-
don yksi kontrasࢢivisen tutkimuksen pioneeriteoksista Linguisࢡcs across cul-
tures (žƆƂƄ) on kieltenope�ajille suunna�u toimintatapojen muutokseen täh-
ž Kuitenkin kielen kirjallisen hallinnan kustannuksella niin, e�ei kokelaan kokonaistyömäärä

(jo kurssienkin aikana) kasva kohtuu�omaksi.
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TAULUKKO ſ. Suomen ja venäjän sibilanࢢt ja affrikaatat ääntötavan ja -paikan mukaan.
Suomen äänteet erote�u sinisellä.

dentaalit alveolaarit post- palato-
alveolaarit alveolaarit

affrikaatat t͡s t͡ɕ
frikaࢢivit s z s ʃ ʂ ɕː ʐ

täävä opas ope�amiseen ja testaamiseen. Kuten jo aiemmin tode�u, lap-
suusiän ohi�aneet oppijat hyötyvät matkimisen ja toistamisen ohella myös
analyyࢰsemmästä lähestymistavasta. Kontrasࢢivinen kieliࢢede tarjoaa mai-
nioita työkaluja analyyࢰseen työskentelyyn, ja monet tutkijat ovatkin kirjoit-
taneet sen sovellutuksista vieraan kielen opetuksessa ja opiskelussa. On to-
de�u muun muassa, e�ä se voi au�aa äänteiden samankaltaisuuksien ja eroa-
vaisuuksien hahmo�amisessa, oman vieraskielisen puheen kontrolloinnissa ja
fonologisen kuulon kehityksessä sekä ääntämisessä tehtävien virheiden selit-
tämisessä ja ymmärtämisessä (Aho ym. ſŽžƃa: Ɓƅ; Vasil’ev žƆƄƂ: žŽƁ; Lado
žƆƂƄ: ſ–Ɓ; James žƆƅŽ: žƁƅ). Kohdekielen äänteiden kohdalla kontrasࢢivinen
analyysi, jossa lähtö- ja kohdekielen äänteitä vertaillaan ääntöpaikan ja -tavan
mukaan, voi osoi�autua hyvinkin hedelmälliseksi. Esimerkiksi venäjän tapauk-
sessa analyysin avulla voidaan oppijoiden kanssa todeta, e�ei yksikään suo-
men ja venäjän foneemirepertuaarien sibilanteista täysin vastaa toisiaan, min-
kä kau�a näiden olete�avasࢢ vaikeasࢢ opi�avien äänteiden harjoi�eluun tu-
lee kiinni�äneeksi huomiota jo alusta alkaen. Tällä tavoin eksplisiiࢰsesࢢ opet-
taen oppijat saa�avat myös ymmärtää, e�ä kyseessä on tärkeä kielen osa-alue
siinä missä sanasto ja kielioppikin ja e�ä näitä kaikkia tulee ࢢetoisesࢢ harjoi-
tella.

Vertailemalla suomen ja venäjän sibilan�eja ja affrikaa�oja (taulukko ſ)
voidaan tehdä seuraavia havaintoja:

ž. Kummassakin kielessä on frikaࢢiveja eli saman ääntötavan äänteitä…

ſ. …kun taas ääntöpaikan suhteen samankaltaisia äänteitä ei ole.

ƀ. Näin ollen voidaan todeta, e�ei kielillä ole keskenään idenࢰsiä äänteitä.

Ɓ. Suomessa ei ole lainkaan affrikaa�oja.

Ƃ. Toisiinsa usein rinnastetut suomen ja venäjän /s/:t sekä suomen /ʃ/ ja
venäjän /ʂ/ eivät täysin vastaa toisiaan arࢢkulatorisilta ominaisuuksil-
taan.

Havainto ƀ on tärkeässä roolissa. Kontrasࢢivisen analyysin vahvaan versioon
nojaten voidaan ennustaa, e�ä kaikki venäjän sibilanࢢt ja affrikaatat tulevat
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olemaan vaikeita oppia. Analyysin heikon eli vähemmän jyrkän version mu-
kaan havainto ƀ seli�ää mahdollisia äänteissä tehtäviä virheitä: kun kieltenvä-
liset äännevasࢢneet puu�uvat, oppija ei pysty hyödyntämään transferenssia
eli siirtovaikutusta eli suoraan käy�ämään suomen äänteiden /s, ʃ/ -etämysࢢ
tään venäjän parissa.

Lyhyesࢢ sanoen kontrasࢢivisen analyysin pohjalta hypoteesina on, e�ä jo-
kainen tutkimuksen äänne voi osoi�autua hankalaksi. Kuitenkin, vaikka mi-
kään venäjän sibilanteista tai affrikatoista ei olekaan idenࢰnen suomen ään-
teiden kanssa, voidaan odo�aa, e�ä ”perusässäksi” yleensä nimite�ävä, te-
rävä dentaalinen /s/ sekä soinnilliset /z, ʐ/ tunnistetaan muista äänteistä hel-
poiten, sillä ne poikkeavat akusࢢsilta ominaisuuksiltaan eniten: /s/ on ”siisࢢ”,
terävä äänne ilman soinnillisuu�a tai alveolaarisen ääntötavan tuomaa suhi-
naa, /z/ ja /ʐ/ ovat molemmat soinnillisia eli suomalaiselle vieraan kuuloisia,
ja niitä ero�aa dentaalisen ja palatoalveolaarisen ääntötavan terävyyden ja
suhuäänteen vastakkainase�elu. Lisäksi affrikaatat /t͡ɕ, t͡s/ erote�aneen frika-
iveistaࢢ helposࢢ erilaisen ääntötapansa vuoksi. Sen sijaan ominaisuuksiltaan
toisiaan muistu�avien affrikaa�ojen /t͡ɕ, t͡s/ keskinäisessä tunnistamisessa voi
ilmetä paljon virheitä, samoin palatoalveolaaristen äänteiden /ʂ, ɕː, ʐ/ erot-
tamisessa toisistaan. Tuo�amisessa puolestaan odotetaan tapahtuvan enem-
män virheitä kuin tunnistamisessa, sillä vaikka seitsemästä venäjän sibilanࢢsta
ja affrikaatasta peräࢢ kuusi löytyy koehenkilölle tutuista länsi-eurooppalaisista
kielistä, on niiden tuo�aminen jokseenkin vierasta – varsinkin kyrillistä aak-
kostoa lue�aessa. Lisäksi produkࢢivista suullista kielitaitoa on harjoiteltu koe-
henkilön kursseilla vähänlaisesࢢ. Tuo�amisessa affrikaa�ojen /t͡ɕ, t͡s/ välille
odotetaan sekaannuksia, sillä kokemus osoi�aa näiden kahden äänteen ään-
tämisen hahmo�amisen olevan vaikeaa suomalaiselle venäjänoppijalle. Lisäk-
si on odote�avissa, e�ä soinnillisten äänteiden /z, ʐ/ soinnillisuus jää puut-
tumaan, jolloin ne muistu�avat soinni�omia parejaan /s, ʂ/. Myös suomelle
vieras dentaalinen ääntöpaikka voi osoi�autua toistuvaksi kompastuskiveksi
tuo�amisessa.

Pitki�äistutkimuksen näkökulmasta hypoteesina on, e�ä äänteiden ek-
splisiiࢰnen opetus ja harjoi�elu parantavat tuo�amisen ja tunnistamisen
tarkkuu�a, mikä puoltaisi eksplisiiࢰstä ääntämisopetusta.

Ɓ Aineisto ja analyysimenetelmät

Arࢢkkelin aineisto on kerä�y yhdeltä lukion Bƀ-venäjän opiskelijalta. Aineis-
to koostuu kolmesta osasta: ž) Alku-, väli- ja lopputestauksesta, joilla mitat-
inࢢ äänteiden tuo�amis- ja havainnoinࢢtarkkuu�a, ſ) opetustuokiosta ja ƀ)
itsenäisestä harjoi�elusta. Aineistonkeruu toteuteࢰin vuoden ſŽžƃ aikana.
Toukokuussa, jolloin tutki�ava oli lukion ensimmäisellä vuosikurssilla, suori-
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teࢰin alkutestaus. Jo samana päivänä pideࢰin opetustuokio, jossa kirjoi�a-
jan johdolla perehdyࢰin äänteiden arࢢkulatorisiin ominaisuuksiin ja niiden
muun kielisiin vasࢢneisiin. Lisäksi harjoitelࢢin äänteiden tuo�amista erilaisin
harjoituksin. Opetustuokio pideࢰin vain kerran, eikä koehenkilön ollut tarkoi-
tus kerrasta oppia ääntämään kaikki tutkimuksen äänteet; ennemminkin tar-
koituksena oli ࢢetoisesࢢ rakentaa pohja koehenkilön itsenäiselle harjoi�elul-
le. Lopuksi koehenkilölle anneࢰin itsenäistä harjoi�elua varten pieni harjoi-
tusehdotuksia sisältänyt kirjoi�ajan kokoama vihkonen, venäjän sibilanࢰen
ja affrikaa�ojen grafeemit korteille kirjoite�una toiminnallisempia harjoituk-
sia varten sekä itsenäisen harjoi�elun seurantalomakkeet. Tuo�amista ehdo-
teࢰin harjoiteltavan mm. lukemalla suomenkielistä teksࢢä venäläisiä sibilant-
teja ja affrikaa�oja käy�äen, omaa ääntämistä ääni�ämällä ja kuuntelemalla
sekä ope�amalla äänteitä jollekulle venäjää taitama�omalle. Havainnoinnin
harjoi�elua varten anneࢰin mm. musiikkivinkkauksia sekä linkki kirjoi�ajan
tekemälle verkkosivulle (ks. liite), jolla eri äänteiden akusࢢsia ominaisuuksia
pääsi vertailemaan pseudo- ja oikeista sanoista koostuvia foneeࢰsia minimi-
pareja kuuntelemalla.

Itsenäinen harjoi�elu sijoi�ui kesälomalle ja uuden lukuvuoden alkuun.
Tänä aikana koehenkilö piࢢ kirjaa harjoi�elustaan kuvaten lyhyesࢢ harjoituk-
sen sisältöä ja arvioitua pituu�a. Vaikka kirjanpito ”välillä unohtui”, kuten koe-
henkilö välitestauksessa kertoi, antoivat seurantalomakkeet rii�ävän kuvan
harjoi�elun luonteesta. Kesäloman alusta koulun ensimmäisille viikoille koe-
henkilö harjoi�eli žƃ päivänä. Tämän lisäksi hän kuukauden mi�aisen Yhdys-
valtoihin suuntautuneen englannin kielikurssin aikana tutustui venäjänkielisiin
opiskelijoihin, joilta hän aina itselleen uuden venäjän sanan kohdatessaan ky-
syi, mikä sibilanࢰ tai affrikaa�a sanassa kuuluu. Harjoitukset kesࢢvät Ƃ–ƀŽ
minuuࢰa kerrallaan ja koostuivat pääasiassa äänteiden itsekseen toistelus-
ta. Koehenkilö oli myös hyödyntänyt foneeࢰsten minimiparien kuuntelua ja
suomenkielisen teksࢢn lukemista venäläisiä äänteitä käy�äen. Lisäksi hän oli
ope�anut äänteet tu�avalleen ja kertoikin välitestauksen yhteydessä oppi-
vansa parhaiten silloin, kun toimii itse ope�ajan roolissa. Vapaaehtoisuuteen-
sa nähden koehenkilö työskenteli itsenäisen harjoi�elun aikana varsin tunnol-
lisesࢢ ja ansiokkaasࢢ, mikä kielii sisäisestä oppimismoࢢvaaࢢosta.

Välitestaus suoriteࢰin elokuun lopussa ja lopputestaus joulukuussa. Alku-
ja välitesࢢn aikana venäjä lukeutui tutki�avan lukujärjestykseen (ƀ × ƄƂ min
oppitunࢢa viikossa) ja hän käyࢰ kieltä jonkin verran vapaa-ajallaankin, kun
taas väli- ja lopputesࢢn väliin sijoi�ui muutaman kuukauden venäjätön ajan-
jakso niin opintojen kuin vapaa-ajan puolella.

Testeillä mitaࢰin sekä resepࢢivistä e�ä produkࢢivista foneeࢰsta tark-
kuu�a tunnistus- ja tuo�amistehtävillä. Tunnistus- ja tuo�amistehtäviä oli
vuorotellen tutki�avan mielenkiinnon ylläpitämiseksi. Tunnistamista testaࢰin
foneeࢰsten minimiparien havaintotehtävällä. Tutki�ava kuunteli yksi�äisiä
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sanoja ääni�eeltä ja merkitsi vastauslomakkeelle, kumman lomakkeella luke-
van minimiparin sanoista hän kuuli. Ääni�een lukijana toimi syntyperäinen ve-
näjän puhuja. Sanat lueࢰin kahdesࢢ peräkkäin, yhteensä sanoja oli ƅƁ, joista
osa oli oikeita ja osa pseudosanoja. Jokaista minimiparia testaࢰin kahdesࢢ si-
ten, e�ä eri tehtävissä joka minimiparin eri sanat (ja siten eri äänteet) tulivat
testatuiksi. Jokainen testa�u äänne esiintyi sekä sanan alussa, e�ä keskellä.
Suomen ja venäjän sibilanࢰen ja affrikaa�ojen välisen kontrasࢢivisen analyy-
sin ennakoimien oppimisvaikeuksien ja hypoteesin pohjalta testaࢰin seuraa-
via minimipareja:

s – ʂ s – z z – ʐ t͡ɕ – t͡s t͡s – ʂ ʂ – ɕː

Tuo�amista testaࢰin lukupuhuntatehtävällä, jossa tutki�ava luki yhteen-
sä Ɓſ venäjänkielistä lause�a. Kaikki seitsemän testa�avaa äänne�ä esiin-
tyivät myös lukupuhuntatehtävän lauseissa sekä sananalkuisissa- e�ä keski-
sissä asemissa. Lukupuhuntatehtävässä tuotetut äänteet analysoiࢢin Praat-
ohjelman avulla annotoinnin ja oskillogrammin tarjoamaa visuaalista apua hy-
väksi käy�äen. Kun äänteitä luokitelࢢin tarkempaa analyysiä varten, oleel-
lisinta oli keski�yä eri äänteiden tunniste�avuuteen toisistaan eli Flegen
(žƆƅƅ) termistöä käy�äen ääntämisen rii�ävyyteen. Esimerkiksi affrikaatoil-
le ominaisen täyden sulun esiintyminen sekä sibilanteille binäärinen ominai-
suus soinnillisuus-soinni�omuus nousivat olennaiseen rooliin. Vaikka venäjäs-
sä myös liudentuneisuus-liudentuma�omuus on hyvin keskeinen binäärinen
ominaisuus, jäteࢰin sibilanࢰen liudentuneet parit tässä tutkimuksessa ko-
konaan huomio�a sillä perusteella, e�ä liudennus fonologisine sääntöineen
edustaa kirjoi�ajan mielestä jo sellaista edistyksellistä venäjän kielen taitoa,
johon Bƀ-oppimäärän aikana on eri�äin vaikea pyrkiä ääntämisen ollessa ope-
tuksessa muutenkin heikossa asemassa kirjalliseen kielitaitoon nähden. Poik-
keuksen tähän luovat etenkinࢢ tutkimukseen sisältyvät aina liudentuneet ään-
teet /t͡ɕ, ɕː/.

Tuloksista ja johtopäätöksistä lukiessa on syytä o�aa huomioon äänteiden
/s, ʂ/ analysoinࢢa koskeva seikka. Kuten yllä on tode�u, jonkinasteiset ana-
logiat keskenään muodostavat suomen /s/ ja venäjän /s/ sekä suomen /ʃ/ ja
venäjän /ʂ/ eivät ole keskenään täysin idenࢰset. Lukupuhuntatehtävässä koe-
henkilön tuo�amia äänteitä luokitellessa ei kuitenkaan pysty�y saavu�amaan
niin tarkkaa analyysin tasoa, jolla nämä rinnastetut äänteet olisi kye�y erot-
tamaan toisistaan. Suomen ja venäjän /s/-äänteiden kohdalla tehtävää osal-
taan vaikeuࢰ se, e�ä koehenkilön suomenkielisessä spontaanissa puheessa
/s/ yleensä realisoitui alveolaarista äänne�ä terävämmin ja sijoi�ui jonne-
kin molempien kielien /s/-äänteiden välimaastoon. Näistä syistä myös sellai-
set koehenkilön tuo�amat äänteet, jotka kuulosࢢvat suomen alveolaariselta
äänteeltä /s/ tai sen ja venäjän /s/:n välimuodoilta, luokitelࢢin venäjän den-
taaliseksi äänteeksi /s/. Myös suomalaisi�ain eli postalveolaarisesࢢ tuote�u
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/ʃ/ luokitelࢢin venäjän palatoalveolaariseksi äänteeksi /ʂ/. Mene�ely osaltaan
vääristää tuloksista näkyvää, Flegen termistöä käy�äen koehenkilön ääntämi-
sen autenࢰsuu�a eli venäjän foneemien ääntönormien nouda�amisen tark-
kuu�a. Kommunikaࢢivisuu�a korostavan opetussuunnitelman ja oppimisen
tavoi�eiden hengessä tärkeimpänä kriteerinä näidenkin äänteiden luoki�e-
lussa oli kuitenkin ääntämisen rii�ävyys eli se, e�ä äänteen tunnistaa selkeäs-
ࢢ muista kohdekielen äänteistä, mikä vähentää väärinymmärretyksi tulemisen
vaaraa.

Analyysissä keskitytään eroihin ja yhtäläisyyksiin a) suhteessa tuo�o-
tai tunnistustavoi�eeseen ja b) eri tesࢢkertojen tulosten välillä. Oleellisinta
on tarkkailla, mitkä äänteet näy�äytyvät ongelmallisimpina ja muu�uvatko
havaitsemis- ja tuo�amistarkkuus tesࢢkertojen välillä, ts. vaiku�avatko ek-
splisiiࢰnen opetus ja harjoi�elu tuloksiin. Lisäksi mielenkiinnon kohteena on,
ovatko vaikeat äänteet vaikeita sekä havainnoinnin e�ä tuo�amisen kannalta
vai paino�uvatko virheet vain toiseen osa-alueeseen.

Ƃ Analyysi ja tulokset

Seuraavassa osassa esitellään havainto- ja tuo�amistesࢢen tulokset taulukkoi-
na ja nostetaan jokaiselta tesࢢkerralta esiin mielenkiintoisimpia huomioita.

Ƃ.ž Kevät ſŽžƃ – ensimmäinen testaus

Havaintotehtävässä koehenkilön tuli valita kahdesta vastauslomakkeella ole-
vasta foneeࢰsesta miniparista se, jonka kuuli ääni�eeltä. Testa�avat minimi-
parit valiࢰin paitsi kontrasࢢivisen analyysin, myös äänteiden akusࢢsten omi-
naisuuksien perusteella: toisistaan akusࢢsesࢢ suuresࢢ poikkeavat äänneparit
kuten /ʐ–t͡s/ jäteࢰin tunnistustehtävän ulkopuolelle resurssien säästämiseksi.

Taulukon ƀ tuloksista käy ilmi, e�ä ƅž äänteestä oikein tunniste�uja ään-
teitä oli yhteensä ƃƀ eli Ƅƅ %. Sanan alussa olevista äänteistä tunnisteࢰin oi-
kein Ƅƃ %, kun taas sanan keskellä olevista ƅŽ %. Kaikkiaan kevään havainnoin-
tarkkuudenࢢ voi sanoa olevan hyvällä tasolla, kun otetaan huomioon vähäinen
ääntämisen huomioinࢢ venäjän opetuksessa sekä siihenasࢢsten venäjänopin-
tojen määrä (testauksen aikana käynnissä kolmas Bƀ-oppimäärän kurssi). Aina
oikein tunniste�uja äänteitä oli kaikkiaan seitsemän kappale�a, kun taas aina
väärin tunniste�uja äänteitä ei ollut ollenkaan.

Sananalkuinen palatoalveolaarinen /ʂ/ aseteࢰin tesࢢssä vastakkain usean
eri äänteen kanssa, sillä hypoteesin mukaan se on todennäköisesࢢ helppo se-
koi�aa muihin saman ääntöpaikan äänteisiin. Hypoteesi osoi�autui jokseen-
kin oikeaksi, kun puolet /ʂ/-äänteistä tunnisteࢰin väärin.

Kahdessa tapauksessa kuudesta soinnillinen /z/ sekoiteࢰin sanan alussa
soinnilliseen /ʐ/-äänteeseen. Dentaalisen ja palatoalveolaarisen ääntöpaikan
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TAULUKKO ƀ. Kevään havaintotehtävässä havaitut äänteet. žŽŽ % tarkkuus eroteltu.
Viiva tarkoi�aa, e�ei kyseistä äänneparia testa�u (esim. /ʐ–s/).

havai�u
lue�u n s ʂ z ʐ t͡s t͡ɕ ɕː oikein %

sanan s ƃ ƃ Ž Ž – – – – žŽŽ
alussa ʂ žſ ž ƃ – ƀ – Ž ſ ƂŽ

z ƃ Ž – Ɓ ſ – – – ƃƄ
ʐ Ƃ – Ž Ž Ƃ – – – žŽŽ

t͡s ƀ – – – – ſ ž – ƃƄ
t͡ɕ ƃ – ž – – Ž Ƃ – ƅƀ
ɕː ƀ – Ž – – – – ƀ žŽŽ

sanan s ƃ ƃ Ž Ž – – – – žŽŽ
keskellä ʂ žſ Ž žſ – Ž – Ž Ž žŽŽ

z Ƃ Ž – Ƃ – – – – žŽŽ
ʐ ƃ – ž ƀ ſ – – – ƀƀ

t͡s ƀ – – – – ƀ Ž – žŽŽ
t͡ɕ Ƃ – ž – – ƀ ſ – ƁŽ
ɕː ƀ – ž – – – – ſ ƃƄ

tuo�aman erilaisen akusࢢikan ero�aminen ei siis ollutkaan niin helppoa, kuin
hypoteesissa oleteࢰin. Toisaalta /ʐ/ tunnisteࢰin aina oikein. Mitään toista
äänne�ä ei myöskään virheellisesࢢ tunniste�u /z/-äänteenä, joten tästä näkö-
kulmasta tämän äänteen voisi ehdo�aa olevan helposࢢ erote�avissa muista
äänteistä.

Sananalkuisten affrikaa�ojen tunnistuksen tulokset ovat mielenkiintoiset.
Kolmesta kuullusta /t͡s/-äänteestä kaksi tunnisteࢰin oikein ja yksi virheellises-
ࢢ /t͡ɕ/-äänteenä, mu�a sen sijaan kuudesta kuullusta /t͡ɕ/-äänteestä yhtäkään
ei tunniste�u toisena affrikaa�ana /t͡s/. Voi olla, e�ä kyseessä on samanlai-
nen tendenssi kuin äänteiden /z–ʐ/ tunnistamisen välillä: Dentaalinen äänne
(/z–t͡s/) tunnisteࢰin joitain kertoja palatoalveolaarisena (/ʐ–t͡ɕ/), mu�a pa-
latoalveoraalista äänne�ä ei kertaakaan dentaalisena. Sanan alussa soinnilli-
nen palatoalveolaari /ʐ/ tunnisteࢰin aina oikein, mu�a sanan keskellä äänne
osoi�autui hankalaksi tunniste�avaksi.

Alkuoletukseen nähden /ɕː/ tunnisteࢰin yllä�ävänkin hyvin, sillä kyseessä
on ääntöpaikan ja liudentuneisuuden takia suomalaiselle hyvin vieras äänne.

Lukupuhuntatehtävässä koehenkilön tuli lukea kohdekielisiä lauseita, jois-
sa eri äänteet esiintyivät sekä sanan alussa, e�ä keskellä. Taulukon Ɓ sara-
ke ”epätarkka” vii�aa sellaisiin tuo�otapoihin, joiden akusࢢset ominaisuu-
det ovat jonkinlainen yhdistelmä kahta eri äänne�ä, esim. suomen äänteiden
/t, s/ peräkkäinen ääntäminen venäjän affrikaatan /t͡s/ sijasta. ƅƀ äänteestä
oikein tuoteࢰin ƂƂ %. Tarkkuus ei lii�ynyt äänteen asemaan sanassa: sanan
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TAULUKKO Ɓ. Kevään lukupuhuntatehtävässä tuotetut äänteet. žŽŽ % tarkkuus ero-
teltu.

tuote�u
lauseessa n s ʂ z ʐ t͡s t͡ɕ ɕː epätarkka oikein %

sanan s žſ žž ž – – – – – – Ɔſ
alussa ʂ Ɓ – Ɓ – – – – – – žŽŽ

z ƃ ƀ – ƀ – – – – – ƂŽ
ʐ Ƃ ž ƀ ž – – – – – Ž

t͡s Ɓ – – – – – Ɓ – – Ž
t͡ɕ Ɓ – – – – – ƀ – ž ƄƂ
ɕː ƀ – ž – – – – – ſ Ž

sanan s žŽ žŽ – – – – – – – žŽŽ
keskellä ʂ Ɔ – Ɔ – – – Ž Ž – žŽŽ

z ƃ Ƃ – – – – – – ž Ž
ʐ ƀ – ƀ – – – – – – Ž

t͡s ƃ – – – – ž Ɓ – ž žƄ
t͡ɕ ƃ – – – – ž Ɓ – ž ƃƄ
ɕː Ƃ – ſ – – – ž ž ž ſŽ

alussa olevista äänteistä tuoteࢰin oikein ƂƂ % ja sanan keskellä olevista Ƃƃ %.
Alkutestauksessa vii�ä äänne�ä ei tuote�u kertaakaan oikein, eikä ole yl-

lä�ävää, e�ä kyseessä olevien äänteiden ominaisuudet poikkeavat merki�ä-
väsࢢ suomen ääntönormistosta. Joukossa ovat soinnilliset äänteet /z, ʐ/, den-
taalinen affrikaa�a /t͡s/ sekä venäjän sibilanteista eksooࢰsin, liudentunut su-
huässä /ɕː/.

Kielten välinen posiࢢivinen siirtovaikutus eli transferenssi olete�avasࢢ nä-
kyy tarkimmin tuote�ujen äänteiden /s, ʂ, t͡ɕ/ kohdalla. Kaksi ensimmäistä
äänne�ä vastaavat melko läheisesࢢ suomen äänteitä /s, ʃ/, kun taas /t͡ɕ/ on
koehenkilölle tu�u englannista ja ruotsista. Sitä vastoin negaࢢivinen siirtovai-
kutus eli interferenssi saa�aa seli�ää etenkin äänteiden /z, ʐ/ tuo�amista:
soinnilliset äänteet äänneࢰin lähes aina niiden soinni�omina vastapareina
/s, ʂ/. Toisaalta voi argumentoida, e�ä myös äänteiden /z, ʐ/ tulisi olla tu�u-
ja englannin kau�a, jolloin oletus transferenssista affrikaatan /t͡ɕ/ kohdalla on
epäpätevä. Edellä maini�ujen vaikeuksien lisäksi suomen kielelle eksooࢰnen,
terävä dentaalinen affrikaa�a /ts/ sekä venäjälle omintakeinen liudentunut
/ɕː/ osoi�autuivat vaikeiksi ääntää.

Kuten yllä todeࢰin, virheitä tarkastellessa soinnillisuuden ja soinni�o-
muuden opposiࢢo on yksi selkeimmistä ongelmakohdista. Muita tällaisia ovat
toisistaan vain ääntöpaikan perusteella eroavat äänteet kuten /s–ʂ/ ja /t͡ɕ–t͡s/.
Ainoa yllä�ävä, ennakoimaton virhe kevään tesࢢkerralla tapahtui liudentu-
neen suhuäänteen /ɕː/ kohdalla, kun se tuoteࢰin affrikaa�ana /t͡ɕ/. Seli�ä-
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viä tekijöitä voivat olla niin grafeemi-foneemivastaavuuden heikko tuntemi-
nen kuin puhdas lipsahduskin – tekeehän kielen naࢢivipuhujakin puheessaan
äänteellisiä lipsahduksia.

Epätarkkojen äänteiden tapauksessa kyse oli yleensä kahden eri äänteen
yhdistelmästä, jona aio�u äänne realisoitui. Näin tapahtui esimerkiksi ään-
teen /ɕː/ kohdalla, kun se äänneࢰin äänteiden /ʂ–ʐ/ ja /ɕː–ʂ/ välimuotona,
tai äänteen /z/ kohdalla, kun se äänneࢰin vaikeasࢢ luokiteltavana, äänteiden
/s–z/ välimuotona. Epätarkoiksi luokitellut affrikaa�ojen ääntövirheet puoles-
taan syntyivät, kun venäjän /t͡ɕ/ tai /t͡s/ äänneࢰin ikään kuin kahtena eril-
lisiksi tulki�avina, peräkkäisinä foneemeina. Affrikaa�ojen ääntämisessä to-
dennäköisesࢢ näkyi interferenssi. Ne äänneࢰin pikemminkin suomalaisi�ain,
”laiskasࢢ”, kahtena peräkkäisenä äänteenä (kuten esim. suomen sanassa ’it-
se’) affrikaatoille ominaisen nopean ääntötavan sijaan.

Yhteenvetona empiirisen kokeen alkutestauksen tuloksista voidaan tode-
ta, e�ä resepࢢiviset taidot (Ƅƅ % oikein) ovat selkeäsࢢ kehi�yneemmät kuin
produkࢢiviset (ƂƂ %). Mielenkiintoista on, e�ä sanan alussa sijaitsevan /ʂ/:n
ja keskellä sijaitsevan /t͡ɕ/:n tapauksessa produkࢢiviset taidot olivat resep-
ivisiäࢢ tarkemmat. Saa�aa olla, e�ä näiden äänteiden kohdalla grafeemi-
foneemivastaavuus oli heikompaa, mikä seli�äisi virheet tunniste�aessa. Suu-
rin osa tuloksista kuitenkin nouda�aa universaalia tendenssiä: oikein havaitse-
minen edeltää oikein tuo�amista.

Ƃ.ſ Syksy ſŽžƃ – välitestaus

Tulokset taulukossa Ƃ osoi�avat, e�eivät opetustuokio ja itsenäinen harjoit-
telu vaiku�aneet tunnistustarkkuuteen: oikein tunniste�uja äänteitä on mää-
rällisesࢢ yhtä paljon kuin alkutestauksessa (Ƅƅ %). Myöskään sanan alussa tai
keskellä oikein havai�ujen äänteiden määrä ei muu�unut merki�äväsࢢ.

Välitestausten tulosten voidaan kuitenkin sanoa jossain mielessä heikenty-
neen. Aina oikein tunniste�uja äänteitä oli enää neljä verra�una alkutestauk-
sen seitsemään. Toisin kuin keväällä, välitestauksessa ei ollut yhtäkään äännet-
tä, joka olisi havai�u aina oikein sekä sanan alussa, e�ä keskellä. Laadullisesࢢ
tuloksia heikentää myös sananalkuinen /ɕː/, joka tunnisteࢰin aina väärin.

Alkutestauksessa jokseenkin hankalaksi osoi�autuneen sananalkuisen
/ʂ/:n tunnistustulosten kehityksessä ei ole johdonmukaisuu�a, sillä vaikka vir-
heiden määrä väheni, olivat virheet erilaisia kuin keväällä. Kevään ja syksyn toi-
sistaan paljon poikkeavien tulosten pohjalta voisi /ʂ/:n tunnistamisen päätellä
olevan hankalaa.

Sananalkuinen soinnillinen dentaali /z/ tunnisteࢰin smalleenࢢ kuten ke-
väällä: kaksi kertaa kuudesta se luokitelࢢin soinnilliseksi palatoalveolaarik-
si /ʐ/. Dentaalisen ääntöpaikan tuo�aman terävyyden ja palatoalveolaarisen
ääntöpaikan tuo�ama suhina ja väljyys eivät edelleenkään olleet helppoja
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TAULUKKO Ƃ. Syksyn havaintotehtävässä havaitut äänteet. žŽŽ % tarkkuus eroteltu.
Viiva tarkoi�aa, e�ei kyseistä foneemiparia testa�u (esim. /ʐ–s/).

havai�u
lue�u n s ʂ z ʐ t͡s t͡ɕ ɕː oikein %

sanan s ƃ ƃ Ž Ž – – – – žŽŽ
alussa ʂ žſ ſ Ɔ – Ž – Ž ž ƄƂ

z ƃ Ž – Ɓ ſ – – – ƃƄ
ʐ Ƃ – Ž Ž Ƃ – – – žŽŽ

t͡s ƀ – – – – ſ ž – ƃƄ
t͡ɕ ƃ – ž – – ž Ɓ – ƃƄ
ɕː ƀ – ƀ – – – – Ž Ž

sanan s ƃ Ƃ ž Ž – – – – ƅƀ
keskellä ʂ žſ Ž žſ – Ž – Ž Ž žŽŽ

z Ƃ Ž – Ƃ – – – – žŽŽ
ʐ ƃ – Ž ſ Ɓ – – – ƃƄ

t͡s ƀ – – – – ſ ž – ƃƄ
t͡ɕ Ƃ – Ž – – ž Ɓ – ƅŽ
ɕː ƀ – ſ – – – – ž ƀƀ

tunnistaa. Kontrasࢢivinen analyysi ehdo�aisi, e�ä koska molemmat ääntöpai-
kat ja sen lisäksi soinnillisuuskin ovat sellaisia ominaisuuksia, joita suomen kie-
lessä ei pääsääntöisesࢢ ole, ei suomenkielisen oppijan korva ole (liian vähäisen
harjoituksen takia) oppinut ero�amaan niitä, mistä syntyy virheitä havaitse-
misessa. Mielenkiintoista on kuitenkin huomata, e�ä sekä alku- e�ä välites-
tauksessa näistä kahdesta äänteestä vain /z/:n kohdalla tehࢢin virheitä: /ʐ/
tunnisteࢰin molemmilla tesࢢkerroilla aina oikein.

Kiinnostavaa pohdi�avaa tarjoavat sananalkuisen liudentuneen suhu-
äänteen /ɕː/ tunnistustulokset, sillä ne ovat aivan päinvastaiset alkutes-
taukseen verra�una. Keväällä sanan alussa olevien äänteiden tunnistustark-
kuus oli žŽŽ %, mu�a syksyllä Ž %. Tulos antaisi viite�ä sille, e�ä grafeemi-
foneemivastaavuuden osaamisessa on horjahtelua tai e�ä tunnistustehtävän
täy�äminen on kenࢢes tapahtunut vähemmän väärän vaihtoehdon valitse-
malla, jolloin tuloksiin on tullut näinkin suurta vaihtelua.

Välitestauksen lukupuhuntatehtävässä (taulukko ƃ) tuo�amistarkkuus oli
ƃƃ % eli se nousi ensitestaukseen nähden žƃ %. Äänteen sijainࢢ sanassa ei
ensitestauksen tavoin vaiku�anut tuo�amistarkkuuteen: sanan alussa ole-
vien äänteiden tuo�amistarkkuus oli ƃƃ % ja sanan keskellä olevien äänteiden
ƃƄ %.

Aina väärin tuote�ujen äänteiden määrä väheni viidestä kolmeen. Samo-
ja äänteitä äänneࢰin aina väärin myös alkutestauksessa. Yllä�äviä tuo�amis-
virheitä ei syksyn tesࢢkerralla ollut. Produkࢢivisten taitojen ongelmat keskit-



I. Salminen žƂƀ

TAULUKKO ƃ. Syksyn lukupuhuntatehtävässä tuotetut äänteet. žŽŽ % tarkkuus erotel-
tu.

tuote�u
lauseessa n s ʂ z ʐ t͡s t͡ɕ ɕː epätarkka oikein %

sanan s žſ žſ – – – – – – – žŽŽ
alussa ʂ Ɓ – Ɓ – – – – – – žŽŽ

z ƃ ƀ – Ƃ – – – – ž ƅƀ
ʐ Ƃ – ſ – ſ – – – ž ƁŽ

t͡s Ɓ – – – – Ž Ɓ – – Ž
t͡ɕ Ɓ – – – – – ſ – ſ ƂŽ
ɕː ƀ – ƀ – – – – Ž – Ž

sanan s žŽ žŽ – – – – – – – žŽŽ
keskellä ʂ ž ƅ – – – – – – – ƅƆ

z ƃ ž – Ƃ – – – – – ƅƀ
ʐ ƀ – ſ – Ž – – – ž Ž

t͡s ƃ – – – – Ɓ ſ – – ƃƄ
t͡ɕ ƃ ž – – – ž ſ – ſ ƀƀ
ɕː Ƃ – ƀ – ž – – ž – ſŽ

tyvät hypoteesissa maini�ujen ominaisuuksien, eli opposiࢢon soinnillisuus-
soinni�omuus sekä etenkin affrikaa�ojen tapauksessa ääntöpaikan, ympäril-
le. Usein toistuneita epätarkkoja ääntötapoja olivat affrikaatan /t͡s/ realisoitu-
minen äänteiden /t/ ja /s/ ”suomalaistyyppisenä” yhdistelmänä sekä soinnil-
lisen palatoalveolaarin /ʐ/ realisoituminen äänteiden /ʂ, ʐ/ yhdistelmänä.

Huoma�avin parannus produkࢢivisissa taidoissa tapahtui soinnillisten
äänteiden tuo�amisessa. Kun alkutestauksessa sanan keskellä sijaitseva /z/
äänneࢰin soinni�omana äänteenä /s/ tai näiden kahden epätarkkana väli-
muotona, välitestauksessa soinnillisuus oli mukana viidessä tuotoksessa kuu-
desta. Muutoinkin soinnillisuuden tuo�aminen näy�äisi kehi�yneen si�en al-
kutestauksen, mikä ilmenee äänteiden /z, ʐ/ tulosten parantumisesta. Myös
dentaalisen affrikaatan /t͡s/ ääntäminen lienee hahmo�uneen koehenkilölle
paremmin – tosin vain sanan keskellä sijaitessa. Suomen sibilanࢰen saman-
kaltaisuus venäjän äänteisiin /s, ʂ/ nähden näkynee edelleen näiden äänteiden
tuo�amistarkkuudessa posiࢢivisen transferenssin kau�a.

Välitestauksentuloksissaresepࢢivisettaidotyhäedelsivätprodukࢢivisiatai-
toja, mu�a tarkkuuksien välinen ero kaventui: syksyn tarkkuusprosenࢰ oli re-
sepࢢivisissä taidoissa Ƅƅ (sama kuin alkutestauksessa) ja produkࢢivissa taidois-
sa ƃƃ (alkutestauksessa ƂƂ). Resepࢢiviset taidot olivat edelleen produkࢢivisia
vahvemmat.
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TAULUKKO Ƅ. Talven havaintotehtävässä havaitut äänteet. žŽŽ % tarkkuus eroteltu.
Viiva tarkoi�aa, e�ei kyseistä äänneparia testa�u (esim. /ʐ–s/).

havai�u
lue�u n s ʂ z ʐ t͡s t͡ɕ ɕː oikein %

sanan s ƃ Ƃ ž Ž – – – – ƅƀ
alussa ʂ žſ ž Ƅ – ž – Ž ƀ Ƃƅ

z ƃ Ž – Ƃ ž – – – ƅƀ
ʐ Ƃ – Ž Ž Ƃ – – – žŽŽ

t͡s ƀ – – – – ſ ž – ƃƄ
t͡ɕ ƃ – Ž – – Ž ƃ – žŽŽ
ɕː ƀ – Ž – – – – ƀ žŽŽ

sanan s ƃ Ƃ ž Ž – – – – ƅƀ
keskellä ʂ žſ Ž žſ – Ž – Ž Ž žŽŽ

z Ƃ Ž – Ɓ ž – – – ƅŽ
ʐ ƃ – Ž ž Ƃ – – – ƅƀ

t͡s ƀ – – – – ƀ Ž – žŽŽ
t͡ɕ Ƃ – ſ – – Ž ƀ – ƃŽ
ɕː ƀ – ž – – – – ſ ƃƄ

Ƃ.ƀ Talvi ſŽžƃ – lopputestaus

Lopputestauksen tunnistustehtävässä (taulukko Ƅ) oikein tunnisteࢰin ƅƀ %.
Kokonaisuudessaan tunnistustarkkuus nousi alku- ja välitestauksesta (joissa
tunnistustarkkuudet olivat samat) ƃ %. Vaikka kokonaistarkkuus oli tesࢢker-
roista korkein, aina oikein havai�uja äänteitä ei kuitenkaan ollut lopputestauk-
sessa eniten. Lopputestauksessa, toisin kuin alkutestauksessa, ei myöskään ol-
lut yhtäkään äänne�ä, joka olisi havai�u aina oikein sijainnistaan huolima�a.
Toisaalta myöskään aina väärin tunniste�uja äänteitä ei ollut, toisin kuin väli-
testauksessa.

Sananalkuisen palatoalveolaarin /ʂ/ tunnistaminen säilyi kirjavana lop-
puun asࢢ, sillä talven tesࢢkerta esi�elee jälleen uudenlaisen havaintotaulukon
erilaisine virhevastauksineen. Sananalkuisen dentaalin /z/ tarkkuus taas oli yh-
dellä virhetunnistuksella tesࢢkertojen parhain, samaten muilla tesࢢkerroilla
vaikeaksi osoi�autuneen sanan keskellä sijaitsevan soinnillisen suhuäänteen
/ʐ/ tarkkuus. Ylipäätään tarkkuus lopputestauksen havaintotehtävässä oli hy-
vällä tasolla. Vain kahden äänteen kohdalla tehࢢin useampi kuin yksi virhe, ja
etenkin ero soinni�omien ja soinnillisten äänteiden välillä näy�äisi hahmo�u-
neen vielä edellisiä tesࢢkertoja paremmin. Myös affrikaa�ojen kokonaistulos
(ƅſ % oikein) oli tesࢢkertojen paras.

Lopputestauksen lukupuhuntatehtävässä (taulukko ƅ) oikein tuoteࢰin
ƃƀ %, mikä on Ƃ % vähemmän kuin välitestauksessa. Äänteen sijainࢢ sanan



I. Salminen žƂƂ

TAULUKKO ƅ. Talven lukupuhuntatehtävässä tuotetut äänteet. žŽŽ % tarkkuus erotel-
tu.

tuote�u
lauseessa n s ʂ z ʐ t͡s t͡ɕ ɕː epätarkka oikein %

sanan s žſ žŽ ž – – – – – ž ƅƀ
alussa ʂ Ɓ – Ɓ – – – – – – žŽŽ

z ƃ ž ž ƀ – – – – ž ƂŽ
ʐ Ƃ – ſ ž ſ – – – – ƁŽ

t͡s Ɓ – – – – – Ɓ – – Ž
t͡ɕ Ɓ – – – – ž ƀ – – ƄƂ
ɕː ƀ – ž – – – – ž ž ƀƀ

sanan s žŽ žŽ – – – – – – – žŽŽ
keskellä ʂ Ɔ – Ɔ – – – – – – žŽŽ

z ƃ ſ – ſ – – – – ſ ƀƀ
ʐ ƀ – ſ – ž – – – – ƀƀ

t͡s ƃ – – – – ƀ ƀ – – ƂŽ
t͡ɕ ƃ – – – – ſ ƀ – ž ƂŽ
ɕː Ƃ – ſ – – – – ž ſ ƂŽ

alussa tai keskellä ei viimeiselläkään tesࢢkerralla ollut erityisen merki�äväs-
sä asemassa: sanan alussa tuote�ujen äänteiden kokonaistarkkuus oli ƃž % ja
sanan keskellä tuote�ujen ƃƁ %.

Aina väärin tuote�ujen äänteiden määrä laski kevään viidestä ja syksyn
kolmesta yhteen aina väärin tuote�uun äänteeseen (sananalkuinen affrikaat-
ta /t͡s/). Tästä näkökulmasta kehitystä oli siis tapahtunut kiite�äväsࢢ. Yllä�äviä
ääntövirheitä ei ollut, vaan virheet lii�yivät sekaannuksiin toisiaan läheises-
ࢢ muistu�avien äänteiden kanssa. Koehenkilön tauko venäjän opiskelusta ja
käy�ämisestä vapaa-ajalla saa�aa näkyä siinä, e�ä ns. epätarkkoja ääntöta-
poja esiintyi lopputestauksen tuloksissa tesࢢkerroista eniten. Epätarkat ään-
tötavat edustavat jälleen kahden eri lähiäänteen yhdistelmiä, esimerkiksi ta-
voi�eena ollut /ɕː/ realisoitui äänteiden /ʂ, ɕː/ yhdistelmänä, ja affrikaataksi
/t͡s/ aio�u äänne muistuࢰ ”suomalaistyyppistä” äänneyhdistelmää, jossa /t/
ja /s/ esiintyvät peräkkäin (kuten suomen sanassa itse).

Ƃ.Ɓ Yhteenveto havaintotehtävistä ja lukupuhuntatehtävistä

Taulukko Ɔ ivistääࢢ tutkimuksen empiirisen osan tulokset ja havainnollis-
taa mm. havaintotehtävien tulosten kirjavuu�a. Jokaisella tesࢢkerralla žŽŽ %
tarkkuudella tunniste�uja äänteitä olivat sananalkuinen /ʐ/ ja sanan keskellä
sijaitseva /ʂ/. Nousujohteisuu�a on havai�avissa kahden äänteen (sananal-
kuinen /z/, sanan keskellä sijaitseva /ʐ/) kohdalla, kun taas laskujohteisuu�a
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jopa kolmen äänteen (/s/ molemmissa asemissa, sanan keskellä sijaitseva /z/)
kohdalla. Kuitenkaan minkään äänteen tunnistustarkkuus ei systemaaࢰsesࢢ
laskenut tesࢢkerrasta toiseen.

Yllä maini�ujen lisäksi joukkoon mahtuu myös äänteitä, joiden tunnistus-
tarkkuus vaihteli tarkemmasta epätarkempaan ja takaisin (sananalkuiset /t͡ɕ,
ɕː/ ja sanan keskellä sijaitsevat /t͡s, ɕː/) sekä niitä, joiden tunnistus vaihteli epä-
tarkasta tarkempaan ja takaisin (sananalkuinen /ʂ/ ja sanan keskellä sijaitseva
/t͡ɕ/).

Kolmen eri tesࢢkerran tulosten perusteella myöskään sanan alussa ja kes-
kellä esiintyvien äänteiden tunnistustarkkuudet eivät ole suoraan tai kääntäen
verrannollisia keskenään. Lisäksi ei voida tehdä yleispätevää johtopäätöstä sii-
tä, onko yksi�äinen äänne helpompi tunnistaa sanan alussa vai keskellä. Jos
sijainࢢa sanassa tutkitaan äänne kerrallaan, huomataan, e�ä vain /ʂ/ tunniste-
taan johdonmukaisesࢢ aina paremmin sanan keskellä ja /ʐ/ aina sanan alussa.

Suomen kielestä puu�uvan binääriominaisuuden soinnillisuus–soinni�o-
muus tunnistamista koskien ei myöskään voida muodostaa pitävää lainalai-
suu�a. Soinni�omat äänteet havaiࢰin alkutestauksessa keskimäärin tarkem-
min (ƅž %) kuin soinnilliset (ƄƂ %), mu�a väli- ja lopputestauksessa soinnilliset
äänteet havaiࢰin tarkemmin (ƅƁ % syksyllä ja ƅƄ % talvella) kuin soinni�omat
(ƃƄ % syksyllä ja ƅſ % talvella). Täten suomen ja venäjän äännejärjestelmien
kontrastoinnin pohjalta tehtävä oletus siitä, e�ä suomenkieliselle oppijalle tu-
tummat soinni�omat äänteet ovat helpompia havaita, voi olla virheellinen,
mikä tukisi sitä, e�ä kontrasࢢivista analyysiä kanna�aa käy�ää virheitä selit-
tävänä eikä niinkään ennustavana työkaluna.

Tunnistustarkkuus nousi alkutestauksesta lopputestaukseen vain ƃ %, ja
laadullisesࢢkin resepࢢivisten taitojen kehitys on pientä. Ailahtelevat tesࢢtu-
lokset, joissa vain kahden äänteen kohdalla voidaan havaita nousujohteisuut-
ta, eivät luo kuvaa tutkimuksen aikana kehi�yneestä venäjän sibilanࢰen ja
affrikaa�ojen resepࢢivisestä hallinnasta.

Lukupuhunnassa sen sijaan havaitaan näkyvämpää muutosta, kun tuo�a-
mistarkkuus nousi alku- ja välitestauksen välillä žƃ %. Jokaisella tesࢢkerralla
aina oikein tuote�uja äänteitä olivat sananalkuinen /ʂ/ sekä sanan keskellä
sijaitseva /s/. Minkään äänteen kohdalla ei ole havai�avissa systemaaࢰsta
nousu- tai laskujohteisuu�a. Lukupuhuntakokeiden tuloksia voidaan lyhyesࢢ
sanoen kuvailla kirjaviksi ja ailahteleviksi, mu�a kokonaisuus huomioon ot-
taen kehitystä tapahtui alkutestaukseen verra�una.

Kolmen eri tesࢢkerran perusteella ei voida sanoa, e�ä yhden ja saman
äänteen tuo�aminen etyssäࢢ asemassa ennakoisi e�yäࢢ tulosta toisessa ase-
massa tuote�aessa. Tutkimuksen perusteella tutki�ujen äänteiden tuo�amis-
tarkkuudet eri sijainneissa eivät siis ole suoraan tai kääntäen verrannollisia.
Ei voida myöskään luoda yleistä lainalaisuu�a siitä, ovatko äänteet helpom-
pia tuo�aa sanan alussa vai keskellä. Lukupuhuntatehtävien tuloksissa sanan



I. Salminen žƂƄ

TAULUKKO Ɔ. Yhteenveto havainto- ja lukupuhuntatehtävien tuloksista. žŽŽ % tark-
kuus eroteltu.

kevät syksy talvi
lauseessa havainto tuo�o havainto tuo�o havainto tuo�o

sanan s žŽŽ Ɔſ žŽŽ žŽŽ ƅƀ ƅƀ
alussa ʂ ƂŽ žŽŽ ƄƂ žŽŽ Ƃƅ žŽŽ

z ƃƄ ƂŽ ƃƄ ƅƀ ƅƀ ƂŽ
ʐ žŽŽ Ž žŽŽ ƁŽ žŽŽ ƁŽ

t͡s ƃƄ Ž ƃƄ Ž ƃƄ Ž
t͡ɕ ƅƀ ƄƂ ƃƄ ƂŽ žŽŽ ƄƂ
ɕː žŽŽ Ž Ž Ž žŽŽ ƀƀ

sanan s žŽŽ žŽŽ ƅƀ žŽŽ ƅƀ žŽŽ
keskellä ʂ žŽŽ žŽŽ žŽŽ ƅƆ žŽŽ žŽŽ

z žŽŽ Ž žŽŽ ƅƀ ƅŽ ƀƀ
ʐ ƀƀ Ž ƃƄ Ž ƅƀ ƀƀ

t͡s žŽŽ žƄ ƃƄ ƃƄ žŽŽ ƂŽ
t͡ɕ ƁŽ ƃƄ ƅŽ ƀƀ ƃŽ ƂŽ
ɕː ƃƄ ſŽ ƀƀ ſŽ ƃƄ ſŽ

alussa ja keskellä tuote�ujen äänteiden tarkkuudet dominoivat vuorotellen ei-
kä tuloksista paljastu selvää linjaa asian suhteen. Jos äänteen sijainࢢa sanassa
tutkitaan äänne kerrallaan, havaitaan, e�ä vain /t͡ɕ/ tunnistetaan johdonmu-
kaisesࢢ aina paremmin sanan alussa ja /t͡s/ aina sanan keskellä.

Toisin kuin resepࢢivisten taitojen osalta, lukupuhuntatehtävän osalta voi-
daan todeta, e�ä soinni�omat äänteet ovat keskimäärin helpompia tuo�aa
kuin soinnilliset. Siinä, missä soinnilliset äänteet tuoteࢰin ensin žƀ %, si�en
Ƃƃ % ja lopuksi ƀƆ % tarkkuudella, olivat soinni�omien äänteiden vastaavat lu-
vut ƂƄ %, Ƃſ % ja ƃž %. Voidaan siis todeta, e�ä soinni�omat äänteet ovat (var-
sinkin ilman opetuksen ja harjoi�elun tuoreita muisࢢjälkiä) helpompia tuo�aa
tarkasࢢ. Yllä esitetyistä luvuista käy toisaalta mielenkiintoisesࢢ ilmi, e�ä vä-
litestauksessa, jolloin opetustuokion ja harjoi�elun tuoma taito todennäköi-
sesࢢ olivat tuoreessa muisࢢssa, koehenkilö tuoࢰ muutaman prosenࢰyksikön
erolla paremmin soinnillisia kuin soinni�omia äänteitä. Tilastoon vaiku�ane-
vat tutkimuksessa haastaviksi osoi�autuneet affrikaatat, jotka ovat soinni�o-
mia äänteitä.

Tutkimalla taulukkoa Ɔ yksi�äisten äänteiden tasolla huomataan, e�ä ha-
vainnoinࢢ on tuo�amista vahvempaa kahta tapausta lukuun o�ama�a: sanan
keskellä sijaitseva /s/ ja sanan alussa sijaitseva /ʂ/ tuoteࢰin tarkemmin kuin
havaiࢰin. Yleisesࢢ voidaan siis varmentaa muiden tutkijoiden tulokset siitä,
e�ä oikein havaitseminen yleensä aina edeltää oikein tuo�amista.
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ƃ Johtopäätökset

Empiirisestä kokeesta nousi esiin äänteitä, joita voidaan luonnehࢢa helpoim-
miksi tai päinvastoin vaikeimmiksi joko resepࢢivisellä, produkࢢivisella tai mo-
lemmilla suullisen kielitaidon osa-alueilla. Kaikki näistä äänteistä eivät kuiten-
kaan nouda�aneet alkuperäistä hypoteesia. Helpoimmiksi äänteiksi osoi�au-
tuivat suomen s-äänteitä lähimpänä olevat /s, ʂ/, tosin /ʂ/:n oikein havait-
seminen sanan alussa tuoࢰ vaikeuksia. Lisäksi sananalkuinen /ʐ/ sekä sanan
keskellä olevat /z, t͡s/ olivat helpoimpia äänteitä tunnistamisen kannalta. Vai-
keimmiksi äänteiksi sekä tuo�aa e�ä tunnistaa osoi�autuivat sananalkuiset
/t͡s, ɕː/ sekä sanan keskellä sijaitseva /ʐ/. Toisaalta on mielenkiintoista, e�ä /ʐ/
oli helppo havaita sanan alussa. Äänne /ʐ/ osoi�aa, e�ei jako helppoihin ja
vaikeisiin äänteisiin ole aina yksiseli�einen. Lisäksi erityisiä vaikeuksia tuoࢰ
äänteen /ɕː/ tuo�aminen sanan keskellä.

Resepࢢivisen ja produkࢢivisen osaamisen välillä pystyࢰin joidenkin ään-
teiden kohdalla löytämään yhteys, eli äänteen helppous tai vaikeus ilmeni sekä
havaitsemisessa e�ä tuo�amisessa. Esimerkkejä tästä ovat sananalkuiset /s,
t͡ɕ/ sekä sanan keskellä sijaitsevat /s, ʂ/. Kuitenkin suurimmassa osassa ään-
teitä resepࢢivinen ja produkࢢivinen äänteiden hallinta eivät kulkeneet käsi kä-
dessä, vaan tarkkuudet näiden välillä vaihtelivat hyvinkin satunnaisesࢢ. Tästä
esimerkkinä on sanan keskellä sijaitseva /t͡ɕ/. Kyseisen äänteen alhainen tun-
nistustarkkuus alkutesࢢssä parani välitesࢢssä ja jälleen heikkeni lopputesࢢssä,
kun taas hyvä tuo�amistarkkuus heikkeni välitesࢢssä ja jälleen parani loppu-
tesࢢssä. Resepࢢivisten ja produkࢢivisten taitojen saman tasoisuus tai saman-
kaltainen kehitys on saaduissa tuloksissa hyvin riippuvainen kyseessä olevasta
äänteestä.

Vaikka sekä resepࢢiviset e�ä produkࢢiviset taidot paranivat alkutestauk-
sen tuloksiin nähden, ovat eri tesࢢkertojen tulokset keskenään niin kirjavat
ja vaihtelevat, e�ä on vaikea varmasࢢ todeta eksplisiiࢰsen opetustuokion ja
harjoi�elun au�aneen venäjän sibilanࢰen ja affrikaa�ojen omaksumisessa.
Toisaalta äänteiden tuo�amisen osalta kehitys on sen verran huoma�avaa, et-
tä eksplisiiࢰsellä työskentelyllä on mitä luultavimmin ollut vaikutusta. Loppu-
jen lopuksi tutkimuksen tulokset osoi�avat, e�ä kyseessä on vaikea vieraana
kielenä opiskeltavan venäjän osa-alue, johon on syytä kiinni�ää systemaaࢰ-
sesࢢ huomiota pysyvien tulosten aikaansaamiseksi.

Empiirisen kokeen suunni�elussa ja toteutuksessa on joitain seikkoja, jot-
ka kanna�aa jatkossa tehdä toisin luote�avampien ja monipuolisempien tut-
kimustulosten varmistamiseksi. Opetusࢢlanteessa teorian ohella tehty har-
joi�elu rajoi�ui vain tuo�amiseen sen sijaan, e�ä myös tunnistamista olisi
harjoiteltu. Tässä kohdin kirjoi�aja siis kaivoi omaa kuoppaansa: ajatustasolla
havainnoinnin ja tuo�amisen yhdistämisen tärkeys on tunnuste�u ja tärkeäksi
katso�u, mu�a käytäntöön asࢢ teoria ei edes tutkimusasetelmassa päässyt.
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Tesࢢࢢlanteen ulkopuolella tapahtuva tunnistamisen harjoi�elu olisi antanut
tutkijalle ja testa�avalle itselleen etoaࢢ testa�avan lähtötasosta. Havainnoin-
harjoi�eluࢢ olisi myös saa�anut herätellä tutki�avaa resepࢢivisten taitojen
tärkeyteen. Lisäksi resepࢢivisten taitojen yhteydessä olisi voitu varmistaa, e�ä
testa�ava osaa yhdistää venäjän grafeemit ja foneemit toisiinsa. Nykyisellään
tutkimuksessa ei ole varmuu�a grafeemien osaamisesta, joten osa tuloksista
voi olla seurausta siitä, e�ä tesࢢࢢlanteessa testa�ava on valinnut vastauslo-
makkeelta väärän grafeemin kuin mitä tarkoiࢰ valita. Grafeemien ope�elua
ja osaamisen arvioinࢢa on helppo toteu�aa venäjän oppitunneillakin esimer-
kiksi erilaisten pelillisten akࢢviteeࢰen myötä.

Opetustuokion lisäksi myös tesࢢen tehtävätyypeissä on paranne�avaa.
Jos havaintotehtävässä olisi minimiparien ero�eluun sijaan anne�u tehtäväk-
si valita kuultu äänne venäjän koko sibilanࢰ- ja affrikaa�arepertuaarista, olisi
saatu selville, millaisia (ehkä yllä�äviäkin) virheitä äänteiden tunnistuksessa
tehdään. Äänteiden tuo�amisen testaukseen puolestaan olisi lukupuhunta-
tehtävän ohelle voinut o�aa spontaania puheentuo�oa esim. kuvantunnis-
tustehtävän muodossa. Tämä toisi merki�ävää lisäarvoa produkࢢivisten tai-
tojen arvioinࢢin kankean paperista lukemisen ohelle.

Lisäksi tesࢢtehtävien suunni�elu vaaࢢi kehitystä, sillä monia äänteitä tes-
taࢰin todella vähän: esimerkiksi sananalkuinen /ɕː/ esiintyi havaintotehtävis-
sä yhteensä vain kolmesࢢ. Täten yksi�äisten äänteiden vaikeuteen tai help-
pouteen kantaa o�avien johtopäätösten luote�avuus kärsii. Samasta syystä
myös eri äänteitä koskevien lukujen keskinäinen vertailu ontuu: kun esimer-
kiksi sananalkuista /ʂ/-äänne�ä testaࢰin havaintotehtävässä žſ kertaa ja /ɕː/-
äänne�ä kolme kertaa, ei voida luote�avasࢢ todeta, kumpi näistä äänteistä
todella oli haastavampi koehenkilölle. On myös huomioitava, e�ä vaikka ään-
teitä testaࢰinkin sekä havaitsemisen e�ä tuo�amisen osalta niin sanan alkui-
sissa kuin keskisissä asemissa, äänteet esiintyvät erilaisissa foneemiympäris-
töissä ja erilaisissa asemissa sanapainoon nähden. Analyysi on tässä suhteen
suppea, sillä se ei ota huomioon foneemiympäristön tai sanapainon vaikutusta
tuo�amiseen tai tunnistamiseen. Olete�avaa kuitenkin on, e�ä nämäkin te-
kijät saa�avat vaiku�aa tunnistus- ja tuo�amistarkkuuteen, joten myöskään
tältä kanࢢlta katso�una johtopäätökset eivät ole lopullisia.

Lopuksi, tarkempiin johtopäätöksiin päästäkseen olisi aiheellista käy�ää
venäjän naࢢivipuhujien apua. Havaintotehtävässä käytetyt ääni�eet voisi tes-
tata tee�ämällä havaintotehtävät kontrolliryhmällä, samaten aineiston tulkin-
nassa voisi hyödyntää venäjän naࢢivipuhujien apua. Jälkimmäinen olisi ollut
arvokas lisä dentaalisen äänteen /s/ tuo�amista analysoitaessa, sillä on oletet-
tavaa, e�ä joissain tapauksissa venäjänkielinen kuulija saa�aa havaita suomen
alveolaarisen /s/:n niin väljänä, e�ä tulkitsee sen palatoalveolaarisena venä-
jän äänteenä /ʂ/ eikä suinkaan dentaalisena äänteenä /s/, kuten tutkimukses-
sa tehࢢin. Äänteiden autenࢰsuuden eli kohdekielen ääntönormien nouda�a-
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misen tulkitsemisen tukena voisi käy�ää naࢢivipuhujilta äänite�yjä kontrolli-
lauseita, joihin vertaamalla koehenkilön suorituksia voisi paremmin arvioida
autenࢰsuuden näkökulmasta.

Aineiston koon vuoksi kyseessä on vain yksi�äinen tapaustutkimus eivätkä
sen tulokset ole yleiste�ävissä. Kuitenkin tutkimuksen aikana kar�unut koke-
mus ääntämisen eksplisiiࢰsestä ope�amisesta ja sen testaamisesta, samoin
kuin venäjän ja suomen kontrastoinnista, sekä tutkimuksen sivutuo�eena syn-
tynyt eri�äin käy�ökelpoinen opetus- ja harjoitusmateriaali tarjoavat moni-
puolisen työkaluvalikoiman niin opetustyötä kuin myös tulevia tutkimuksia
ajatellen. Tarkemman koesuunni�elun lisäksi jatkossa tulisi keski�yä enࢢstä
monipuolisempiin harjoi�elu- ja opetustapoihin. Mielenkiintoista olisi myös
selvi�ää venäjän oppijoiden mielipide eksplisiiࢰsestä ääntämisopetuksesta
sekä heidän asenteitaan ääntämiseen ja sen tärkeyteen, ope�eluun ja opet-
tamiseen ylipäätään.
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Sadute�u sanasto: puhutun kielen
leksikaalinen diversiteeࢰ arvioinࢢkohteena

This study analyses lexical diversity (sums of probabiliࢢes) in spoken narraࢢves of Lž and Lſ
school age children (n = ƆƆ) and compares the results to the lexical diversity of wri�en narra-
vesࢢ of the group of comparison. The key research quesࢢons are: a) does the lexical diversity of
the spoken narraࢢves systemaࢢcally differ from the lexical diversity of wri�en narraࢢves and
b) does the lexical diversity of spoken narraࢢves systemaࢢcally differ depending on five indi-
vidual variables: lexical skills, language proficiency, Lž, gender and age of the speaker? All the
narraࢢves are produced in Finnish in storytelling events during the spring semester of the ſd
and ƀrd school year. Sums of probabiliࢢes is an index of lexical diversity. It is based on widely
used D (Malvern & Richards žƆƆƄ) and can be used with texts that differ in length and genre.

The results reveal a weak but significant difference between the lexical diversity of spoken
and wri�en narraࢢves and weak but complex correlaࢢons between the lexical diversity of spo-
ken narraࢢves and the proficiency level as well as the lexical skills of the child. However, there
is no correlaࢢon or other appreciable connecࢢon between the lexical diversity and language
background (Lž/Lſ), gender or the school grade of the child. In addiࢢon, in Lſ group there is
no connecࢢon between the lexical diversity and the length of residence in Finnish speaking en-
vironment or, between the lexical diversity and the specific language difficulࢢes observed by
their teacher, either. The results are discussed and compared with the individual differences
in turns and turn-taking during the storytelling event tentaࢢvely.

Keywords: lexical diversity, vocabulary skills, language learning, school age
Asiasanat: leksikaalinen diversiteeࢰ, kielen oppiminen, toinen kieli, kouluikäiset
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Arࢢkkelissa tarkastellaan puhutun kielen leksikaalista diversiteeࢰä (lexical
diversity), josta on suomenkielisessä kirjallisuudessa käyte�y myös nimityk-
siä sanaston monimuotoisuus ja rikkaus (Malin ſŽžſ), monipuolisuus (Honko
ſŽžƀ) ja vaihtelevuus (Taimisto ſŽžƁ). Leksikaalisen diversiteeࢢn on havait-
tu olevan yhteydessä mm. kielenkäy�äjän mentaalileksikon kehi�yneisyyteen
sekä kokonaiskielitaitoon ja vaiku�avan niin kielen ilmaisuvoimaan kuin kie-
lenkäy�äjästä muodoste�uihin tulkintoihinkin (ks. esim. Bradac & Wisegarver
žƆƅƁ; Burroughs žƆƆž; Malvern ym. ſŽŽƁ; Jarvis ſŽžƀa,b). Leksikaalista diver-
siteeࢰä on lukuisten tutkimusten perusteella pide�y lupaavana leksikaalisen
edonࢢ ja taidon indikaa�orina, sillä sen on katso�u peilaavan paitsi yksilön
sanavaraston laajuu�a ja kompleksisuu�a myös hänen kykyään käy�ää leksi-
kaalisia resursseja tehokkaasࢢ (ks. esim. Malvern & Richards ſŽŽſ: ƅƂ; Mal-
vern ym. ſŽŽƁ; Jarvis ſŽžƀa,b). Lisäksi leksikaalisen diversiteeࢢn mi�aamista
ja tutkimista on pide�y hyödyllisenä tapana kuvata erilaisten teksࢢen laatua
laajemminkin (McCarthy & Jarvis ſŽŽƄ: ƁƄƃ, Ɓƅſ–Ɓƅƀ; Yu ſŽžŽ).

Tämän arࢢkkelin tehtävänä on selvi�ää, a) poikkeaako kouluikäisiltä lap-
silta kerä�yjen puhu�ujen kertomusten leksikaalinen diversiteeࢰ aiemmin
(Honko ſŽžƀ) tutki�ujen kirjoite�ujen kertomusten diversiteeࢢstä (luku Ɓ.ž)
ja b) onko puhu�ujen kertomusten leksikaalisessa diversiteeࢢssä systemaat-
siaࢢ ryhmäkohtaisia eroja, jotka seli�yvät lapsen kielitaidolla, ensikielellä, su-
kupuolella tai iällä (tarkemmin luku Ɓ.ſ). Lisäksi tarkastellaan sitä, vaiku�aako
aikuisen sadutusࢢlanteessa tuo�ama sanasto lapsen kertomuksen leksikaali-
seen diversiteeࢰin (luku Ɓ.ƀ). Tulosten kontekstoimiseksi kussakin analyysio-
sion alaluvussa esitellään myös aiemman tutkimuksen, erityisesࢢ kirjoitelma-
aineistoon pohjautuvan verrokkitutkimuksen (Honko ſŽžƀ), tuloksia. Havain-
tojen pohjalta arvioidaan, voisiko leksikaalinen diversiteeࢰ toimia kehityksel-
lisenä mi�arina vastaavia aineistoja analysoitaessa. Vaikka leksikaalista diver-
siteeࢰä on aiemmassa tutkimuksessa hyödynne�y jo melko laajalࢢ, sen mää-
ritelmä ja mi�austapa eivät ole vakiintuneet, minkä vuoksi tämän tutkimuksen
rajaukset perusteluineen esitellään yksityiskohtaisesࢢ luvussa ƀ.

Tämän tutkimusarࢢkkelin varsinaisena aineistona on sadan alakouluikäi-
sen lapsen suomenkielinen sadutusaineisto, joka on kerä�y yhtenevän puo-
listrukturoidun tehtävänannon avulla. Tutkitun ryhmän lapset ovat iältään ƅ–
žž-vuoࢢaita ja edustavat eri kieli- ja kul�uuriryhmiä. Mukana on sekä suomea
ensimmäisenä e�ä toisena kielenä omaksuvia lapsia. Kieliaineistojen ohella
käyte�ävissä on kyselyࢢetoa muun muassa tutkimukseen osallistuneen lap-
sen kielitaidosta sekä iästä, Suomessa asumisen kestosta ja varhaislapsuu-
dessa käytetyistä kielistä. Lisäksi käyte�ävissä ovat tulokset sanastonhallintaa
erikseen mi�aavasta strukturoidusta tesࢢstä. Sadutusmenetelmä, aineiston
eri osiot ja analyysimetodit esitellään tarkemmin luvussa ƀ. Kirjoitetun kie-
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len aineisto mahdollistaa leksikaalisen diversiteeࢢn vertailun modaliteeࢰen
eli puheen ja kirjoituksen välillä ja toisaalta pako�aa metodin kriiࢰseen ar-
vioinࢢin: esimerkiksi se, e�ä puhekieli harvoin jakautuu siisࢢsࢢ ehyiksi ja erilli-
siksi leksikaalisiksi yksiköiksi, ase�aa aineiston analysoinnille kirjoitetun kielen
teksteistä poikkeavia haasteita.

Alakouluiässä sanaston määrällinen ja laadullinen kehitys on kiivasta ja yk-
silölliset erot sanaston hallinnassa suuria (ks. Honko ſŽžƀ). Erot lasten lek-
sikaalisissa valmiuksissa ovat merkityksellisiä, sillä vahva sanastonhallinta on
laaja-alaisesࢢ yhteydessä kielelliseen suoriutumiseen kuten luku- ja kirjoitus-
taitoon ja siten esimerkiksi kykyyn o�aa haltuun koulun oppisisältöjä (Saare-
la žƆƆƄ; Alderson ſŽŽƂ; Tannenbaum ym. ſŽŽƃ; Milton ſŽŽƆ; Lervåg & Auk-
rust ſŽžŽ). Sanastollinen osaaminen myös ennustaa menestymistä kielellisis-
sä taidoissa myöhemmin: vahva sanasto helpo�aa sekä kielellä toimimista et-
tä sen edelleen kehi�ämistä (Cain ym. ſŽŽƁ; Dockrell & Messer ſŽŽƁ; Mu-
ter ym. ſŽŽƁ; Qian & Schedl ſŽŽƁ; Honko ſŽžƀ). Lapsuusiän kielitaitotutki-
muksen avulla voidaan tunnistaa sanastollisten valmiuksien puu�eita ja pyrkiä
ennaltaehkäisemään erojen kasvua paitsi suoran kielellisen tuen avulla myös
esimerkiksi tukemalla lasten sosiaalisia suhteita ja monipuolisia kielenkäy�ö-
mahdollisuuksia (Verhoeven žƆƆŽ: žŽƃ–žŽƄ). Siksi leksikaalisten taitojen tutki-
minen on perusteltua juuri koulunaloitusvaiheessa. Leksikaalisen diversiteeࢢn
kiinnostavuus arvioinࢢ- ja diagnosoinࢢvälineenä perustuu ennen kaikkea sen
potenࢢaaliin hyvin monenlaisten teksࢢen arvioimisessa sekä selkeisiin, lasken-
nallisia menetelmiä hyödyntäviin analyysimalleihin ja niiden toiste�avuuteen.

Eroja leksikaalisessa diversiteeࢢssä on aiemmissa tutkimuksissa havai�u
muun muassa lasten ja aikuisten sekä eri-ikäisten lasten ja nuorten kirjoi�a-
missa teksteissä (Berman & Verhoeven ſŽŽſ; Johansson ſŽŽƅ) sekä jo var-
haislapsuudessa eri-ikäisten lasten puheessa niin tyypillisen (Durán ym. ſŽŽƁ)
kuin epätyypillisen kielenkehityksen yhteydessä (Klee ym. ſŽŽƁ). Leksikaalis-
ta diversiteeࢰä on pide�y potenࢢaalisena kehityksellisenä mi�arina, mu�a
näy�ö on toistaiseksi vahvinta kielenkehityksen alkuvaiheessa eli ensikielen
osalta varhaislapsuudessa ja toisen kielen osalta alimmilla taitotasoilla.

Aiempi tutkimus on tehty suureksi osaksi englanࢢ toisena ja vieraana kie-
lenä -konteksࢢssa (ks. kuitenkin esim. Castañeda-Jiménez & Jarvis ſŽžƁ). Kos-
ka leksikaalinen diversiteeࢰ on kytköksissä tarkasteltavan kielen morfologi-
seen ja syntakࢢseen rakenteeseen, eri kieliä koskevat tutkimustulokset eivät
ole suoraan vertailukelpoisia (Dewaele & Pavlenko ſŽŽƀ: žƀſ–žƀƀ; Strömqvist
ym. ſŽŽſ). Uu�a etoaࢢ tarvitaankin sekä puhutun kielen leksikaalisesta di-
versiteeࢢstä yleisesࢢ e�ä leksikaalisen diversiteeࢢn soveltamisesta erityisesࢢ
suomenkieliseen puhutun kielen aineistoon.

Tämä tutkimus rajataan tyypillisesࢢ kehi�yvien lasten puhutun kielen lek-
sikaalisen diversiteeࢢn tarkasteluun, sillä aiempien tutkimusten tulokset eten-
kin puhutun kielen aineistosta ovat risࢢriitaisia (ks. Watkins ym. žƆƆƂ; Sco� &
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Windsor ſŽŽŽ; Vermeer ſŽŽŽ; Wong ym. ſŽžŽ; Ellis ym. ſŽžƂ; Lai & Schwa-
nenflugel ſŽžƃ). Tuloksia verrataan lasten muuhun kielelliseen osaamiseen
sekä aiemmassa kirjoite�uun kieleen kohdistuneessa tutkimuksessa saatuihin
tuloksiin. Lisäksi tuloksia arvioidaan suhteessa niihin yksilöllisiin taustatekijöi-
hin, joiden on aiemmassa tutkimuksessa havai�u vaiku�avan leksikaaliseen
diversiteeࢰin.

ſ Leksikaalinen diversiteeࢰ kielitaidon arvioinnissa

Leksikaalisen diversiteeࢢn hyödyntäminen kieliࢢeteellisessä tutkimuksessa
juontaa juurensa žƆƀŽ-luvun loppupuolelle John Carrollin arࢢkkeliin ”Diversi-
ty of vocabulary and the harmonic series law of word frequency distribuࢢon”,
jossa Carroll (žƆƀƅ: ƀƄƆ) määri�eli diversiteeࢢn (diversity) sanaston suhteelli-
seksi toisteisuudeksi tai vaihteluksi etyssäࢢ teksࢢssä (“the relaࢢve amount of
repeࢢࢢveness or the relaࢢve variety in vocabulary”). Myöhempiin määritel-
miin on vaihtelevasࢢ sisällyte�y myös sanojen sironta eli sijoi�uminen teks-
inࢢ ja sanavalikoiman laatu, kuten käyte�yjen sanojen harvinaisuus kielessä ja
yksilöllisyys tarkastellussa useamman teksࢢn aineistossa (Malvern ym. ſŽŽƁ;
Jarvis ſŽžƀb). Vaikka leksikaalista diversiteeࢰä on varhaislapsuuden jälkeen
sovelle�u enimmäkseen kirjoitetun kielen tutkimukseen, se koskee jo Carrol-
lin mukaan sekä puhu�ua e�ä kirjoite�ua kieltä ja on riippuvainen monista
tekijöistä kuten teksࢢn tuo�ajan iästä, älykkyydestä ja taustasta.ž Leksikaali-
sen diversiteeࢢn määri�elytapa, sen tutkimisessa käyte�y käsi�eistö tai ana-
lyysimetodit eivät kuitenkaan ole vakiintuneet, mikä vaikeu�aa sekä tutkimus-
tulosten vertailua e�ä itse tutkimusmetodin arvioinࢢa.

Ajatus etynࢢ teksࢢn tai teksࢢkokoelman leksikaalisen diversiteeࢢn yhtey-
destä teksࢢntuo�ajan ominaisuuksiin ja taustaan on tehnyt siitä monien tutki-
joiden mielestä kiinnostavan metodin juuri kielitaidon arvioinnin näkökulmas-
ta. Tyypillisesࢢ on verra�u kielenoppijoiden ja äidinkielisten kielenpuhujien
tekstejä, tarkasteltu eri-ikäisten ja eri kielitaitotasoa edustavien kielenoppijoi-
den tekstejä tai analysoitu eriasteisista kielihäiriöistä kärsivien tekstejä suh-
teessa tyypillisen kielenkehityksen ryhmään. Havaintojen mukaan korkea kie-
litaitotaso (sekä Lž e�ä Lſ) ja tyypillinen kielenkehitys (vs. kielihäiriö) ovat -eࢢ
tyin varauksin yhteydessä runsaampaan leksikaaliseen diversiteeࢰin, ja pu-
heen leksikaalisella diversiteeࢢllä on arvioitu olevan vaikutusta myös siihen,
ž Carroll itse (žƆƀƅ) pohjasi työnsä Zipfin (žƆƀƂ, žƆƀƄ) aiempiin julkaisuihin, joissa diver-

siteeࢰ määritelࢢin kapeammin yksi�äisten sanojen toiston ja esiintymisvälien kau�a
(“average rate of repeࢢࢢveness”). Toisaalta jo Zipf nosࢢ esille muun muassa sanatois-
teisuuden vaikutuksen teksࢢn vastaano�ajan (lukijan tai kuulijan) kokemukseen, mikä ei
myöhemmässä tutkimuksessa ole saanut juuri huomiota ennen kuin aivan viime vuosina
(ks. myös Jarvis ſŽžƀb; Castañeda-Jiménez & Jarvis ſŽžƁ).
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millaisia tulkintoja kuulija tekee puhujasta ja kuinka tähän suhtautuu.ſ Milto-
nin (ſŽŽƆ: žſƄ) esi�ämän ivistyksenࢢ mukaan kielellisen sujuvuuden lisään-
tyessä ja taitotason noustessa tuotetun kielen sanaston variaaࢢokin vähitel-
len kasvaa. Tuoreimmissa tutkimuksissa leksikaalista diversiteeࢰä on pide�y
lupaavana mi�arina myös kielellisen a�riࢢon osoi�amisessa: a�riࢢon myötä
leksikaalinen diversiteeࢰ vähenee (Schmid & Jarvis ſŽžƁ).

Leksikaalisen diversiteeࢢn soveltaminen oppijankielentutkimukseen pe-
rustuu kahteen keskeiseen oletukseen: a) kielenoppimisen myötä osa�ujen
sanojen määrä ja sanojen käy�ämisessä tarvi�ava etoࢢ kar�uu ja b) kart-
tuva osaaminen heijastuu suoraan henkilön tuo�amien teksࢢen sanastoon:
käytetystä mi�arista riippuen joko pelkästään määrään ja vaihteluun tai mää-
rään, vaihteluun ja laatuun. Teksࢢn leksikaalista diversiteeࢰä voidaan kasvat-
taa vain, jos siihen lisätään uu�a sanastoa, ja siksi runsas diversiteeࢰ jo koh-
tuullisen pitkissä teksteissä väistämä�ä edelly�ää myös kielen harvinaisen sa-
naston käy�öä – ja siten laajaa akࢢivista sanavarastoa.

ƀ Aineisto ja metodit

ƀ.ž Sadutusaineiston yleisesi�ely

Perusaineisto koostuu žŽƀ puhutusta kertomuksesta, jotka on kerä�y sadu�a-
malla, li�eroitu ja syöte�y Excel-ࢢetokannaksi (ks. tarkemmin luku ƀ.ſ). Sadu-
tus on osallistava metodi, jossa sadute�avaa pyydetään kertomaan suullisesࢢ
satu tai tarina vapaasࢢ haluamastaan aineesta tai joskus myös rajatummin -eࢢ
tystä aiheesta. Tässä tutkimuksessa käytössä on aihesadutus, ja aihe (kerro sa-
tu tai tarina Unelmien päivästä) sekä ohjeistus ovat samat kuin kirjoite�ujen
kertomusten leksikaalista diversiteeࢰä käsi�elevässä verrokkitutkimuksessa
(Honko ſŽžƀ). Sadutusmetodia on tyypillisesࢢ käyte�y arjen työkaluna lasten
parissa, mu�a sitä on hyödynne�y myös tutkimuksessa ja aikuisten kanssa.
(Ks. Karlsson ſŽžƀ, ſŽžƁ; Riihelä ſŽžƀ; metodin varhaisvaiheista esim. Riihe-
lä žƆƆž.) Tukea juuri sadutusmetodin käy�ämiseen diversiteeࢰtutkimuksessa
löytyy epäsuorasࢢ myös aiemmasta lingvisࢢsestä tutkimuksesta, sillä Schmid
ja Jarvis (ſŽžƁ) pitävät vapaasࢢ tuotetun puheen leksikaalisen diversiteeࢢn
tarkastelua validimpana vaihtoehtona kuin muodollisten tehtävien tai kont-
rolloitujen kertomusten (elicited narraࢡves) avulla kerätyn aineiston tarkaste-
lua. Kaikkien sadutustuokioiden olosuhteet, tehtävänanto ja kerronnan aihe
sekä aineiston käsi�elytapa ovat olleet yhtenevät, mikä on kertomusten leksi-
kaalisen diversiteeࢢn vertailtavuuden kannalta tärkeää (Durán ym. ſŽŽƁ: ƄƂ).
ſ Ks. Bradac & Wisegarver žƆƅƁ; Burroughs žƆƆž; Watkins ym. žƆƆƂ; Sco� & Windsor ſŽŽŽ;

Jarvis ſŽŽſ; Dewaele & Pavlenko ſŽŽƀ; Wright ym. ſŽŽƀ; Durán ym. ſŽŽƁ: ſƀƁ; Malvern
ym. ſŽŽƁ; Unsworth ſŽŽƁ: ƀžƄ–ƀžƅ, ƀſſ; Tidball & Treffers-Daller ſŽŽƄ; Yu ſŽžŽ; Jarvis
ſŽžƀa,b; Honko ſŽžƀ; Gregori-Signes & Clavel-Arroiࢢa ſŽžƂ.
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TAULUKKO ž. Sadute�ujen kertomusten määrä. Taulukossa on esite�y kertomusten
kokonaismäärät ryhmi�äin. Sulkeissa on lisäksi esite�y asetetun pituusehdon täy�ä-
vien ja siten analyyseihin noste�ujen kertomusten kokonaismäärä.

Sž Sſ Sž Sſ yht.

pojat Ƃ (Ɓ) ſŽ (žƆ) ƅ žƃ ƁƆ (ƁƄ)
tytöt Ɓ ſƂ (ſƀ) žƂ žŽ ƂƁ (Ƃſ)
yht. Ɔ ƁƂ ſƀ ſƃ žŽƀ (ƆƆ)

TAULUKKO ſ. Sadute�ujen kertomusten kokonaissanamäärät.

min maks. ka kh md

saneita ƂƄ žƀƅŽ ƀŽƂ ſƁƂ ſſƄ
eri sanoja žƁ ƀžſ žŽƄ ƂƄ,ƃ Ɔƀ

Sadutustuokion keskimääräinen kesto on noin ſŽ minuuࢰa.
Lyhyimmät, alle ƂŽ saneen kertomukset (n = Ɓ) on poiste�u aineistosta en-

nen analyyseja. ƂŽ saneen rajaa on pide�y tulosten luote�avuuden kannalta
turvallisena vaihtoehtona, ja se vastaa kirjoite�ujen kertomusten analysoin-
nissa tehtyä rajausta (ks. Durán ym. ſŽŽƁ: ſſƅ; Honko ſŽžƀ: ƀƃƀ). Taulukossa
ž on eritelty tois- ja kolmasluokkalaisten, ty�öjen ja poikien sekä ensikielis-
ten (Sž) ja suomi toisena kielenä -oppijoiden (Sſ) aineisto. Kokonaismäärä (ƆƆ)
on lastollistenࢢ analyysien kannalta rii�ävä. Alaryhmät (erityisesࢢ ensikieliset
suomenpuhujat, n = ƀſ) ovat kuitenkin pienet ja jokaiselta puhujalta on tut-
ki�u vain yhden sadutuskerran aineisto, minkä vuoksi tulosten yleistämisessä
täytyy nouda�aa varovaisuu�a. Sſ-ryhmän lapsissa ei ole maassaoloajan (≥ ſ
vuo�a) ja koulunkäynnin vaiheen (yleisopetuksen ſ.–ƀ. lk.) perusteella aivan
alkeistason suomenoppijoita.

Vaikka tehtävänanto ja sadu�aja olivat kaikissa sadutustuokioissa samat,
tuokioiden kulussa oli paljon vaihtelua: osa lapsista eteni kerronnassa yksit-
täisin sanoin ja lausekkein, osa kertoi vuolaasࢢ ja pitkään. Sadutustuokion
vuorojäsennystä havainnollistavat lii�eiden ž ja Ɓ esimerkkili�eraaࢢt ja ker-
tomusten pituuseroja taulukko ſ, johon on koo�u kertomusten sanemäärän
osoi�avat tunnusluvut (keskipituus, suurin ja pienin pituus, keskihajonta, me-
diaani). Lapsen puhe on lähtökohtaisesࢢ sisällyte�y kertomukseen kokonai-
suudessaan (ks. aineiston käsi�ely ja poistot tarkemmin luku ƀ.ſ). Pisin -etoࢢ
kantaiste�u kertomus on ž ƀƅŽ ja lyhin ƂƄ sane�a, keskipituus ƀŽƂ ja keski-
hajonta ſƁƂ sane�a, eli hajonta on suuri. Aineiston kokonaissanemäärä on ƀŽ
ƃƁž ja eri sanojen määrä ſ ſſƆ. Sadutusaineiston kertomukset ovat huoma�a-
vasࢢ pitempiä kuin samanikäisten lasten samalla tehtävänannolla kirjoi�amat
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teksࢢt (ſ. vuosiluokan keskipituus Ƃƀ ja kolmannen ƅƀ sane�a, kun kirjoitusai-
ka oli n. ƁƂ minuuࢢn, ei tarkkaa aikarajausta).

ƀ.ſ Aineiston käsi�ely: konteksࢢna puhu�u kieli

Puhe ei lukupuhuntaa lukuun o�ama�a yleensä jakaudu siisࢢsࢢ peräkkäin
lausu�ujen kokonaisten sanojen muodostamiksi lauseiksi, vaan keskustelu ete-
nee toisiinsa lomi�uvina vuoroina, joihin voi sisältyä kesken jääneitä ilmauksia,
epäröintejä, toistoja ja korjauksia. Sanojen rajat voivat kadota tai olla häilyviä,
jolloin syntyy kahden tai useamman sanan yhteensulautumia. Käytetyissä il-
mauksissa ja niiden muodossa voi olla vaihtelua sekä eri yksilöiden välillä e�ä
samankin yksilön puheen eri kohdissa ja eri puheࢢlanteissa. Lisäksi sisältöjä ja
merkityksiä voidaan rakentaa yhdessä tai kierrä�ää toisten puheesta.

Sadutus toisaalta poikkeaa arkisesta vuorovaikutusࢢlanteesta epäsym-
metrisyydellään: sadutuksessa on yleensä läsnä lanne�aࢢ ohjaava aikuinen
sekä lapsi. Vuorovaikutuksessa ei pyritä tasaiseen vuoro�eluun, vaan aikuisen
perustehtävä on alkuorientaaࢢon ja -ohjeistuksen jälkeen tukea lapsen kerto-
mista mu�a antaa ensisijainen puheࢢla lapselle ja väl�ää kertomisen ohjailua.
(Karlsson ſŽžƁ.) Sadu�aja väl�ää tuomasta kerrontaan omia aineksiaan kuten
juonirakenteita tai valmiita ilmauksia, mikä vähentää sekä vuorojen kerrostu-
neisuu�a (kierrä�ämistä, yhdessä rakenne�uja lausekkeita) e�ä päällekkäis-
puhuntaa ja kesken jääneitä ilmauksia (liite ž; luku Ɓ.ƀ; myös Honko ſŽžƄ).

Eri teksࢢen diversiteeࢰarvojen vertailu edelly�ää saman mi�arin käyt-
tämistä sekä etokannaksiࢢ syöte�äessä aineiston samanlaista käsi�elytapaa
eli teksࢢn kirjoitusasun yhdenmukaistamista ja mi�arissa käyte�ävän leksi-
kaalisen yksikön määri�elemistä (Durán ym. ſŽŽƁ: ſſƅ). Tässä tutkimuksessa
li�eroidut ja toisen kuuntelijan tarkistamat sadutustuokiot on syöte�y Excel-
etokannaksiࢢ seuraavien periaa�eiden mukaan:

ž. Lapsen tuo�ama puhe on tuotu Excel-ࢢetokantaan (kukin sane omal-
le rivilleen) ja lemma�u kokonaisuudessaan sadutuksen orientaaࢢo- ja
lopetusvaihe�a lukuun o�ama�a.

ſ. Tietokannan perusyksikkö leksikaalisen diversiteeࢢn tarkastelussa on
perusmuotoinen sana (lemma), jota kirjoituksessa yleensä vastaa yksi
sanavälein erote�u yksikkö (pelata, nopeasࢡ, hipi hiljaa).

ƀ. Taivutusmuodot ja foneeࢰset sekä murteelliset varieteeࢢt (pelata, be-
laa, pelaࢯi; simmoࢯi, semmosii) kuuluvat samaan sanaan yleiskielisen
varieteeࢢn kanssa ja on lemma�u samalla tavalla (pelata, semmoinen).
Mene�elytapa mahdollistaa tulosten vertaamisen lasten kirjoitetun kie-
len korpuksesta havai�uun.ƀ

ƀ On kuitenkin syytä huomata, e�ä esimerkiksi perosoonapronominien tapauksessa puhe-
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Ɓ. Epäröinࢢäännähdyksiä tai sanan toiste�uja osia ei ole lemma�u (s-
si�en > si�en niin et ää- > niin, e�ä; tul- menࢡin > mennä, hää- juhla-
vaa�eet > juhlavaate). Toisinaan lapsen vuorosta voi päätellä, e�ä epä-
röinnillä on myös sisällön rajoi�amisen funkࢢo (Ara- Irakii; si�en se Ant-
se poika oࢯ).

Ƃ. Kokonaisten sanojen toistamisella on kertomuksissa usein selkeä sisäl-
löllinen funkࢢo (Kuusi oli hyvin hyvin iloinen). Siksi toistetut sanat on
lemma�u erikseen, kuten kirjoitetun kielen aineistossakin.

ƃ. Monisanaiset erisnimet ja kiteytyneet ilmaukset on lemma�u yhtenä
sanana.

Ƅ. Sanojen yhteen sulautumat (f = Ɓƀƃ, ks. myös ISK ſŽŽƁ: § žƁŽ) kasautu-
vat aineistossa samoille puhujille, ja ne on eroteltu yleiskielen mukaan
kuten verrokkikorpuksessakin (son > se, olla, mosteࢯin > me, ostaa; sil-
lee / sillai / sillei > sillä lailla, miksei > miksei).

ƅ. Epäröinࢢ-ilmauksia kuten öö-, ä- ja dialogiparࢢkkelia mm ei ole lemmat-
tu.

Ɔ. Sanat on raakalemma�u aakkostetusta sanalistasta. Kaikki monitulkin-
taiset muodot (esim. et > e�ä tai ei; leikkii > leikki tai leikkiä; ankkuja
> ankka, punkkoja > punkka) on merki�y lemmauksen yhteydessä väri-
koodilla ja lemma�u lopullisesࢢ juoksevasta teksࢢstä esiintymisympä-
ristön perusteella.

žŽ. Kokonaan tunnistama�omat sanat (esim. hyvin hiljaisesࢢ äännetyt tai
häiriöäänen pei�ämät) on jäte�y analyysin ulkopuolelle. Tällaisia sana-
hahmoja koko aineistossa on kuitenkin vain noin ſŽ ja osuus aineistosta
marginaalinen.

ƀ.ƀ Kirjoitetun kielen verrokkiaineisto ja kyselyaineistot

Arࢢkkelin ensimmäisessä analyysiosiossa (luku Ɓ.ž) puhutun kielen aineiston
leksikaalista diversiteeࢰä peilataan kirjoitetun kielen leksikaaliseen diversi-
teeࢰin. Kirjoitelma-aineisto on kerä�y, lemma�u ja analysoitu jo aiemmin tä-
män tutkimuksen kanssa yhteneviä periaa�eita nouda�aen. Aineiston määrä
on koo�u taulukkoon ƀ kirjoi�ajaryhmi�äin.

Yksilöllisinä vertailumuu�ujina aineiston tarkastelussa käytetään lapsen
kielitaitoa, ensikieltä, sukupuolta tai ikää. Kielitaidon yleistasoa on mita�u
summamuu�ujalla, joka koostuu kyselyࢢetona kerätyistä kielitaitoarvioista

kieliset muodot ovat korpuksessa yleiskielisiä muotoja yleisempiä (esim. mä f = ƆƃŽ, minä
f = ƃŽƁ; sä f = ƁŽ, sinä f = žƂ).
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TAULUKKO ƀ. Kirjoitelma-aineiston kertomusten määrä. Taulukossa on esite�y pi-
tuusehdon täy�ävien kertomusten kokonaismäärät ryhmi�äin.

Sž Sſ Sž Sſ yht.

pojat ſŽ žŽ ƀƄ žƆ ƅƃ
tytöt ƁƄ žƀ ƃƆ ſƂ žƂƁ
yht. ƃƄ ſƀ žŽƃ ƁƁ ſƁŽ

kolmella kielitaidon osa-alueella: puhuminen, kirjoi�aminen ja sanasto. Sum-
mamuu�ujat on kooste�u sekä lapsen itsearvioinneista e�ä lapsen ope�ajal-
ta pyydetyistä kielitaitoarvioista. Ope�ajan arviot ovat Ƃ-portaisia (mahdolli-
set arvot ž–Ƃ, vaihteluväli summamuu�ujan arvoissa ſ,ƃƄ–Ƃ,Ž) lapsen arviot
ƀ-portaisia (mahdolliset arvot ž–ƀ). Sekä ope�ajat e�ä lapset ovat arvioineet
myös lapsen mahdollisia erityisiä kielellisiä vaikeuksia. Sanastollisia taitoja on
lisäksi arvioitu erillisellä sanastotesࢢllä, joka mi�aa sanaston resepࢢivistä ja
produkࢢivista sanastonhallintaa eri yleisyystasoilla.Ɓ

ƀ.Ɓ Leksikaalisen diversiteeࢢn mi�ari

Leksikaalisen diversiteeࢢn arvioinnissa käytetyissä mi�areissa on sekä yhte-
neväisyyksiä e�ä eroja. Lähes kaikki mi�arit rakentuvat tavalla tai toisella tar-
kasteltavan teksࢢn eri lekseemien ja saneiden suhteen varaan ja yksinkertai-
simmillaan vain siihen kuten paljon käyte�y TTR eli type–token-raࢡo (eri sano-
jen määrä jae�una saneiden määrällä). TTR-pohjaiset mi�arit ovat kuitenkin
herkkiä verra�avien teksࢢen tai teksࢢaineistojen kokoeroille ja siten epäluo-
te�avia heterogeenisessa aineistossa.Ƃ Sen takia on pyri�y yhä tarkempien ja
teksࢢpituuden vaihtelun paremmin sietävien mi�areiden kehi�elyyn (esim.
D: Malvern & Richards žƆƆƄ; MTLD: McCarthy ſŽŽƂ; McCarthy & Jarvis ſŽŽƄ)
sekä näiden mi�arien vertailevaan validioinࢢin.ƃ

Tässä tutkimuksessa leksikaalisen diversiteeࢢn mi�ariksi valiࢰin sama
SOP-indeksi (sums of probabiliࢡes), jota on käyte�y myös aiemmin tehdys-
sä kirjoite�ujen kertomusten leksikaalisen diversiteeࢢn arvioinnissa (Honko
ſŽžƀ). SOP:n Excel-version etuna on pide�y tarkkuu�a: aineisto on analyysissa
mukana kokonaisuudessaan. SOP pohjautuu Malvernin ja Richardsin kehi�ä-
Ɓ Ks. yksityiskohtaisempi selostus sekä taustaࢢetolomakkeessa kysytyistä edoistaࢢ e�ä sa-

nastotesࢢstä Honko ſŽžƀ.
Ƃ Pitkissä teksteissä sanatoisteisuus on yleensä luonnostaan lyhyitä suurempi, sillä jo

sanatoisteisuuden pysyminen tasaisena edelly�äisi jatkuvasࢢ uusien sanojen lisäämis-
tä teksࢢin samassa suhteessa kokonaissanemäärän lisääntymisen kanssa (Malvern ym.
ſŽŽƁ: žſƁ).

ƃ Jarvis ſŽŽſ; Malvern & Richards ſŽŽſ; Koizumi & In’Nami ſŽžſ; Deboer ſŽžƁ; Choi &
Jeong ſŽžƃ.
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mään vocd-instrumenࢰin, jonka tuo�amaa D-arvoa (D-indeksiä) versioineen
on hyödynne�y suurimmassa osassa ſŽŽŽ-luvun tai�eessa leksikaalista diver-
siteeࢰä tarkastelleista tutkimuksista (ks. tarkemmin Malvern & Richards žƆƆƄ,
ſŽŽſ; McKee ym. ſŽŽŽ; Malvern ym. ſŽŽƁ; Durán ym. ſŽŽƁ). SOP, kuten D:kin,
mahdollistaa hyvinkin erimi�aisten teksࢢen vertaamisen (mm. McCarthy &
Jarvis ſŽŽƄ: ƁƃŽ).Ƅ SOP-indeksin saamiseksi teksࢢn kullekin eri sanalle laske-
taan esiintymistodennäköisyys valitun teoreeࢰsen otoskoon tai otoskokojen
avulla ja analyysin tulos ilmoitetaan kaikkien todennäköisyyksien summana.

Sadutusaineiston tarkastelussa teoreeࢰseksi otoskooksi aseteࢰin ver-
rokkitutkimuksen kirjoite�ujen teksࢢen aineistoa vastaten Ɓſ teksࢢsanaa.
(Teoreeࢰsen otoskoon määri�ymisestä ja SOP:n sekä vocD:n vertailusta ks.
myös Honko ſŽžƀ: žƄƂ–žƄƅ.) Excel-taulukon (liite ſ) esimerkki tarkentaa SOP-
indeksin laskentaperiaa�een. SOP laskeࢰin erikseen jokaiselle sadutusker-
tomukselle SOP-riviarvojen summana. SOP-riviarvo puolestaan on määritel-
ty teksࢢnäy�een jokaiselle leksikaaliselle yksikölle eli eri sanalle. SOP-riviarvo
(p(F > Ž)) kertoo todennäköisyyden, jolla kyseinen leksikaalinen yksikkö esiin-
tyisi vähintään kerran teoreeࢰsen otoskoon mi�aisessa kyseisen teksࢢn näyt-
teessä. Pitkässä teksࢢssä yksi�äiset SOP-riviarvot ovat suhteellisen pieniä
mu�a yhteenlaske�avia arvoja saadaan enemmän. Lii�eessä ſ on esite�y
aineiston runsaimman (SOP ≈ ƀƁ,ƃž) sekä vähäisimmän (SOP ≈ žŽ,ƃŽ) leksi-
kaalisen diversiteeࢢn teksࢢen SOP-laskentataulukot. Jälkimmäisen esimerkin
leksikaalinen diversiteeࢰ on tutkitussa aineistossa kuitenkin poikkeuksellisen
vähäinen (seuraavaksi pienin SOP-arvo on ſž,ſƁ).

ƀ.Ƃ Tilastolliset analyysit ja hajonta-/sirontakuviot

Muu�ujan arvojen normaalijakautuneisuuden testaamiseen on käyte�y
Shapiro-Wilkin tesࢢä ja vertailtavien otosten varianssien yhtäsuuruuden tes-
taamiseen F-tesࢢä (F test to compare two variances). SOP-arvojen jakautumi-
nen aineistossa ei noudata normaalijakaumaa (Shapiro-Wilk, p < Ž,ŽŽž) vaan
vinoutuu hieman oikealle, ja lisäksi vertailtavien otosten (kuten puhutun ja kir-
joitetun kertomusaineiston) SOP-arvojen varianssien yhtäsuuruus ei toteudu
(raࢡo of variances ≈ Ž,ŽƁƆ, p < Ž,ŽŽž). Siksi analyyseissa on käyte�y epäpara-
metrisiä menetelmiä.

Koska parametristen tesࢢen edellytykset eivät ole voimassa, muu�ujien
arvojen (lineaarista) riippuvuu�a on tutki�u Spearmanin järjestyskorrelaa-
.ollaࢢ Eri otosten muu�ujan arvojen vertailussa, kuten puhutun ja kirjoite-
tun aineiston SOP-arvojen vertailussa on käyte�y Mann Whitneyn U-tesࢢä.
Ƅ Lupaavina mi�areina on pide�y myös tasapitkien teksࢢkatkelmien analysoinࢢin perus-

tuvaa MSTTR-indeksiä sekä TTR:n vakioinࢢin perustuvaa MTLD-indeksiä, joilla kuitenkin
on omat rajoituksensa ja joiden käy�äminen ei tässä tutkimuksessa olisi mahdollista-
nut vertailua kirjoite�ujen kertomusten verrokkiaineistoon (ks. tarkemmin esim. Jarvis
ſŽžƀa: ƆƁ).
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Luokiteltujen muu�ujan arvojen vertailuun perustuvassa testauksessa (SOP-
arvojen jakaumien vertailu) on käyte�y khiin neliö -tesࢢä.

Tilastollisten analyysien merkitsevyystasot on asete�u seuraavasࢢ:
p ≤ Ž,ŽƂ = ࢢlastollisesࢢ melkein merkitsevä, p ≤ Ž,Žž = ࢢlastollisesࢢ merkitse-
vä, p ≤ Ž,ŽŽž ࢢlastollisesࢢ eri�äin merkitsevä. (Ts. virheen todennäköisyys nol-
lahypoteesin kumoamisessa on asetetuilla merkitsevyystasoilla korkeintaan
Ƃ %, ž % ja Ž,ž %.) Tilastollisten analyysien ohella muu�ujien välisiä suhteita
on systemaaࢰsesࢢ arvioitu myös tarkastelemalla hajonta-/sirontakuvioita,
jotka voivat paljastaa tarkasteltavien muu�ujien epälineaarisen yhteyden
ja viitata kompleksisiin, usean muu�ujan yhteisvaikutuksesta muodostuviin
riippuvuussuhteisiin aineistossa. Vain pieni osa kuvioista on kuitenkin lanࢢ
säästämiseksi noste�u arࢢkkeliin.

Ɓ Tulokset

Analyysiosio jakautuu kolmeen alalukuun. Ensimmäisessä luvussa käsitellään
modaliteeࢢn yhtey�ä kertomuksen leksikaaliseen diversiteeࢰin ja verrataan
toisiinsa lasten puhumalla ja kirjoi�amalla tuo�amien kertomusten leksikaa-
lista diversiteeࢰä.ƅ Toisessa alaluvussa tarkastellaan yksilöllisten tekijöiden
yhtey�ä puhu�ujen kertomusten leksikaaliseen diversiteeࢰin. Keskeisiä ver-
tailumuu�ujia on viisi: sadute�avan lapsen sanastolliset taidot, yleinen kie-
litaitotaso, kielitausta (Sž/Sſ), sukupuoli sekä ikä. Aikuisen läsnäolo sadutus-
vuorovaikutuksessa on lähtökohtaisesࢢ kiinteämpi kuin pelkkään alkuohjeis-
tukseen perustuvassa kirjoi�amisࢢlanteessa, mikä saa�aa vaiku�aa sadutet-
tavan lapsen käy�ämiin kielellisiin ilmauksiin ja sitä kau�a leksikaaliseen di-
versiteeࢰin. Siksi kolmannessa analyysiluvussa tarkastellaan tutkijan puhees-
ta kierrätetyn sanaston mahdollista vaikutusta puhu�ujen kertomusten leksi-
kaaliseen diversiteeࢰin.

Ɓ.ž Modaliteeࢢn vaikutus leksikaaliseen diversiteeࢰin

Vaikka puheen ja kirjoituksen erot ovat sähköisen viesࢢnnän myötä kaventu-
neet, kirjoite�u teksࢢ on usein puhe�a prosessoidumpaa ja sen leksikaalinen
diversiteeࢰ on tode�u puhe�a runsaammaksi (ks. Strömqvist ym. ſŽŽſ; Kui-
ken & Vedder ſŽžſ: ƀƃƅ). Myös sadutusaineistossa puhutun kielen keskimää-
räinen leksikaalinen diversiteeࢰ on jonkin verran kirjoite�ujen kertomusten
verokkiaineistoa vähäisempi (taulukko Ɓ ja liite ƀ). Ero on ࢢlastollisesࢢ eri�äin
merkitsevä (Mann Whitneyn U-tesࢢ, W = žŽƅ, p < Ž,ŽŽž).
ƅ Kirjoitetun kielen aineistoa koskevat tulokset on julkaistu aiemmin osana väitöstutkimus-

tani (Honko ſŽžƀ), jossa tutkimusasetelma (kertomisen ohjeistus, aineiston käsi�ely- ja
analysoinࢢtapa) oli modaliteeࢰa lukuun o�ama�a sama kuin nyt analysoitavassa sadu-
tusaineistossa.
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TAULUKKO Ɓ. Leksikaalisen diversiteeࢢn SOP-jakauma.

min. maks. ka kh md

sadutusaineisto (n = ƆƆ) žž,ŽŽ ƀƁ,ƃž ſƅ,Ɔƃ ſ,ƆƁ ſƆ,Ɓƀ
ikäverrokkien kirjoitelmat (n = ſƀƆ) ſŽ,Ɓƅ ƀƅ,ƀƄ ƀŽ,ſſ ſ,ƅƅ ƀŽ,Ɓƃ
kirjoitelmat, reaaliseurata (n = Ƅ) ſƁ,Žƃ ƀſ,ſƄ ſƅ,Ƃƀ ſ,ƄƁ ſƅ,Ƃſ

10 15 20 25 30 35

2
0

0
4

0
0

6
0

0
8

0
0

1
0

0
0

1
2

0
0

1
4

0
0

LD (SOP)

K
e

rt
o

m
u

ks
e

n
 p

itu
u

s 
sa

n
e

in
a

KUVIO ž. Kertomuksen leksikaalisen diversiteeࢢn suhde sen kokonaissanamäärään.

Seitsemältä lapselta on käyte�ävissä sekä sadutusaineisto e�ä saman lu-
kukauden aikana kirjoite�u kertomus. Aineisto on hyvin pieni, mu�a suuntaa-
antava korrelaaࢢo puhutun ja kirjoitetun kertomusteksࢢn yksilöllisessä lek-
sikaalisessa diversiteeࢢssä on korkea ja ࢢlastollisesࢢ melkein merkitsevä:
r = Ž,ƅſž, p = Ž,Žſƀ, n = Ƅ (käytössä Spearmanin järjestyskorrelaaࢢoanalyysi
rS). Tämä tarkoi�aa, e�ä leksikaalisen diversiteeࢢn yksilöllinen taso näiden
puhujien joukossa on suhteellisen pysyvä modaliteeࢢsta toiseen siirry�äessä.
Jatkossa ilmiön tarkasteluun tarvi�aisiin kuitenkin suurempi aineisto.

Puheaineistossa leksikaalisen diversiteeࢢn ja kokonaissanemäärän välillä
on ࢢlastollisesࢢ merkitsevä mu�a matala korrelaࢢivinen yhteys (rS = Ž,Ɓſſ,
saneet, p < Ž,ŽŽž). Kirjoitetuissa teksteissä leksikaalisen diversiteeࢢn ja koko-
naissanemäärän välillä on alaluokilla havai�u ainoastaan heikko posiࢢivinen
yhteys (Honko ſŽžƀ: ƀƄƅ–ƀƅŽ). Puheaineistossa leksikaalisella diversiteeࢢllä
on yhteys myös sadutuksen eri sanojen määrään (rS = Ž,ƂƂƂ, p < Ž,ŽŽž). Kor-
relaaࢢoanalyysin tulos ja sirontakuvio (kuvio ž) kertovat, e�ä leksikaalinen
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diversiteeࢰ ei kuitenkaan ole kokonaissanamäärän funkࢢo: hyvin eripituiset
kertomukset ovat saaneet suurita diversiteeࢰarvoja.

Ɓ.ſ Yksilöllisten tekijöiden vaikutus leksikaaliseen diversiteeࢰin

a) sanastolliset taidot Sanastollisia taitoja on arvioitu strukturoidulla tesࢢllä
(ST), joka mi�aa sekä produkࢢivista e�ä resepࢢivistä osaamista. Lisäksi lapsen
ope�ajalta (Sž/Sſ) on pyyde�y holisࢢnen arvio sanastollisista taidoista.

Sadutusaineistossa leksikaalinen diversiteeࢰ ja sanastotesࢢllä arvioidut
sanastolliset taidot eivät korreloi (rS = Ž,žƁƃ, p = Ž,žƄžƁ, n = ƅƆ), eivät myös-
kään pelkästään produkࢢivis- tai resepࢢivispaino�eisten tehtävien avulla ar-
vioituna. Sirontakuvion perusteella muu�ujien välillä ei ole muutakaan sään-
nöllistä yhtey�ä. Leksikaalisella diversiteeࢢllä on tosin ࢢlastollisesࢢ melkein
merkitsevä yhteys ope�ajan antamaan holisࢢseen Ƃ-portaiseen arvioon lap-
sen sanastollisista taidoista (rS = Ž,ƀƁƆ, p = Ž,ŽſƂ, n = Ɓž). Korrelaaࢢokertoi-
men arvo on kuitenkin jälleen niin matala, e�ä yksilötason arvioinnin kannalta
yhtey�ä ei voi pitää merkityksellisenä.

Kirjoitelmakorpuksesta laske�u kertomuksen leksikaalinen diversiteet-
ࢢ sen sijaan korreloi kaikilla vuosiluokilla kirjoi�ajan sanastollisiin taitoi-
hin (ST). Korrelaࢢivinen yhteys on vain kohtalainen (rS = Ž,Ɓƀƀ–Ž,ƂƀƄ) mut-
ta suurehkossa ryhmässä ࢢlastollisesࢢ eri�äin merkitsevä (p < Ž,ŽŽž) (Honko
ſŽžƀ: ƀƅƀ). Myös yhteys ope�ajan arvioimaan kielitaidon yleistasoon (sanas-
tollisen taidon, kirjoitustaidon ja puhetaidon holisࢢsten arvioiden indeksi) on
ࢢlastollisesࢢ merkitsevä, mu�a muu�ujien selitysvoima toisiinsa nähden hy-
vin alhainen (rS = Ž,ƀŽſ, p = Ž,ŽŽſ, n = žŽƁ).

Kiinnostavaa on, e�ä sadutetun sanaston leksikaalisella diversiteeࢢl-
lä löytyy yllä�ävä yhteys sanastolliseen osaamiseen ƀ vuo�a myöhemmin
(rS = Ž,ƁžƆ, p = Ž,ŽŽƅ, n = ƀƆ). Käyte�y tesࢢ (STſ) on mukaute�u uuteen ikä-
tasoon (Ƃ.–ƃ. luokka) ja siinä paino�uu aiempaa tesࢢä (ST) enemmän sana-
varaston laajuuden arvioinࢢ. Perusperiaa�eet ja ero�elukyky ovat kuitenkin
samat (ks. Honko ſŽžƀ). Alaluokilla lasten erot teksࢢtaidoissa voivat kuitenkin
vaiku�aa sanastotesࢢn tulokseen, mikä seli�äisi yhteyden puu�umista juuri
alaluokilla.

b) yleinen kielitaitotaso Sſ-ryhmässä sadutusaineistossa leksikaalisella di-
versiteeࢢllä on heikosࢢ merkitsevä matala korrelaࢢivinen yhteys sekä ope�a-
jan (rS = Ž,ƀſ, p = Ž,Žƀƅ, n = Ɓž) e�ä lapsen itsensä arvioimaan kielitaidon yleis-
tasoon (rS = Ž,ƀƁ, p = Ž,Žƀƀ, n = Ɓž). Yhtey�ä sen sijaan ei löydy muihin pyydet-
tyihin taustaࢢetoihin: edelliseen suomen kielen todistusarvosanaan (numee-
rinen tai numeeriste�u sanallinen arvio, n = ſƅ), ope�ajan tai lapsen arvioi-
miin kielellisiin erityisvaikeuksiin (summamuu�uja n = ƁŽ, n = Ɓž) tai Suomes-
sa asumisen kestoon (n = ƃƆ).
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KUVIO ſ. Kielitaustan yhteys sadutetun kertomuksen leksikaaliseen diversiteeࢰin.

Kielitaidon yleistason yhteys kirjoite�ujen kertomusten leksikaaliseen di-
versiteeࢰin on ope�ajan arvioimana merkitsevä mu�a heikompi kuin yhteys
erillisellä tesࢢllä (ST) mita�uun sanastonhallintaan (Honko ſŽžƀ). Lapsen it-
searvioinnin tulos sen sijaan ei ole yhteydessä kirjoitetun kertomuksen lek-
sikaaliseen diversiteeࢰin. Lisäksi kielitaidon yleisarvioinnin karkeana kuvaa-
jana on käyte�y edellistä suomen kielen todistusarvosanaa (vaihteluväli ƃ–
Ɔ) ja ope�ajan sekä lapsen arvioimien kielellisten erityisvaikeuksien määrää
(vaihteluväli Ž–Ɔ ja Ž–žſ) sekä maassaolon kestoa (ſ–žž vuo�a). Maassaolon
keston yhteys kielitaitoon tosin edetäänࢢ tutkitussa ryhmässä kompleksiseksi
(Honko ſŽžƀ).

c) ensikieli Sadutusaineistossa leksikaalisessa diversiteeࢢssä ei ilmene eroa
kieliryhmien välillä (Mann-Whitney W = žŽŽƆ, p = Ž,ƅƁƃž, ks. kuvio ſ). Eroa Sž-
ja Sſ-oppilaiden leksikaalisessa diversiteeࢢssä ei ole myöskään erikseen ty�ö-
jen ja poikien tai tois- ja kolmasluokkalaisten sadutuksista arvioituna (W = ſƄƃ,
p = Ž,ƅŽƁƄ; W = ſƀƀ, p = Ž,ƆŽƅƅ; W = ſƀſ, p = Ž,žſƁƆ; W = ſžŽ, p = Ž,žžƅƆ). Ha-
jonta on Sſ-aineistossa hieman suurempi, ja ylin neljännes sijoi�uu hieman
ensikielisten ryhmää korkeammalle tasolle. Tulosta ei selitä ero tuo�amisen
runsaudessa, sillä sadutuksen sane- tai sanamäärä eivät eroa kieliryhmi�äin.

Kirjoitelma-aineistossa Sž-oppilaiden keskimääräinen leksikaalinen diver-
siteeࢰ sen sijaan on ryhmätasolla kaikilla vuosiluokilla Sſ-oppilaiden teksࢢen
diversiteeࢰä runsaampi (Honko ſŽžƀ). Tasavälein ryhmite�yjen SOP-arvojen
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risࢢintaulukoinࢢ ja tarkastelu khiin neliö -tesࢢllä osoi�avat, e�ä eniten toi-
sistaan poikkeavat jakauman ääripäät: Sſ-oppijoiden teksteissä on suhtees-
sa enemmän vähäisen ja vähemmän runsaan leksikaalisen diversiteeࢢn ker-
tomuksia. Tähän tulokseen suhteute�una on yllä�ävää, e�ä puheaineistossa
kieliryhmien leksikaalisessa diversiteeࢢssä ei ilmene eroa.

d) sukupuoli Sadutusaineistossa poikien leksikaalisen diversiteeࢢn mediaa-
ni on hieman ty�öjen leksikaalisen diversiteeࢢn mediaania suurempi, mu�a
ero ryhmien välillä ei ole ࢢlastollisesࢢ merkitsevä (Mann-Whitney W = žƁƆƁ,
p = Ž,ŽƂƆ). Tätä seli�ää poikien aineiston suurempi hajonta: poikien aineistos-
sa ovat sekä pienimmät e�ä suurimmat diversiteeࢰarvot (liite ƀ).

Alakoululaisten kirjoi�amistutkimuksissa ty�öjen kirjoi�amien teksࢢen
leksikaalinen diversiteeࢰ on havai�u poikien kirjoi�amien teksࢢen diversi-
teeࢰä runsaammaksi (Honko ſŽžƀ; ks. myös Saarela žƆƆƄ). Aikuisten puhutun
kielen aineistoista tehtyjen tutkimusten tulokset ovat kuitenkin risࢢriitaiset:
Dewaelen ja Pavlenkon (ſŽŽƀ: žƀƁ) tutkimuksessa naisten käy�ämä sanasto
on miesten sanastoa vaihtelevampaa, Singhin (ſŽŽž: ſƃŽ–ſƃž) ja Härnqvis-
,nࢢ Chrisࢢansonin, Ridingsin ja Tingsellin (ſŽŽƀ: žƆž) tutkimuksessa tulos on
päinvastainen.

e) ikä Tyypillisessä kielenkehityksessä oppijan leksikko kar�uu ja syvenee
kouluvuosina huimasࢢ, mikä heijastuu spontaanin tuo�amisen sanastoon
(Berman ſŽŽƄ; Pajunen ſŽžſ). Aiemman tutkimuksen perusteella leksikaa-
linen diversiteeࢰ, myös SOP, ero�elee kielitaidoltaan eritasoisia puhujia ja
kirjoi�ajia paremmin varhaisemmassa kielenkehityksen ja kirjoitustaidon vai-
heessa (Vermeer ſŽŽŽ; Jarvis ſŽŽſ; Honko ſŽžƀ: ƀƄŽ–ƀƄſ).

Tois- ja kolmasluokkalaisten sadutusaineistossa SOP-diversiteeࢰarvot ei-
vät poikkea toisistaan (Mann-Whitney W = žžƁƆ, p = Ž,ƃŽžƆ). Ikäluoki�ain ha-
vaintoja ei ole rii�äväsࢢ kaikissa luokissa (Ƅ–žž vuo�a) Mann Whitneyn U-
tesࢢn suori�amiseen, mu�a Spearmanin järjestyskorrelaaࢢoanalyysi ja siron-
takuvio paljastavat, e�ä iän ja leksikaalisen diversiteeࢢn välillä ei tutkitussa
aineistossa ole korrelaࢢivista (rS = Ž,Žƅƅ) tai muutakaan havai�avaa säännön-
mukaista yhtey�ä.

Kirjoitetuissa kertomuksissa leksikaalisen diversiteeࢢn kehitys sen sijaan
on kaikissa alaryhmissä vielä alakouluvaiheessa nousujohteista vaikkakaan ei
täysin lineaarista luokkatasolta toiselle. Ero vuosiluokkien ſ–ƀ välillä on t-
tesࢢllä mita�una ࢢlastollisesࢢ eri�äin merkitsevä. (Honko ſŽžƀ: ƀƃƂ–ƀƃƃ.)

Ɓ.ƀ Kierrätetyn sanaston vaikutus leksikaaliseen diversiteeࢰin

Ne lapset, joiden sanastolliset taidot ope�aja on arvioinut parhaiksi, ovat
myös käy�äneet sadutuksessa verra�ain vaihtelevaa sanastoa. Toiseen suun-
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KUVIO ƀ. Ope�ajan arvioiman sanavaraston yhteys sadutetun kertomuksen leksikaa-
liseen diversiteeࢰin.

taan yhteys ei kuitenkaan päde (kuvio ƀ). Tulos saa�aa tarkoi�aa, e�ä joi-
denkin oppilaiden sanastollinen osaaminen jää arjessa ope�ajalta piiloon ja
todentama�a myös sanastotesࢢssä (ks. luku Ɓ.ž kohta b). On kuitenkin mah-
dollista, e�ä sadutusࢢlanteet eivät ole keskenään täysin vertailukelpoisia. Yksi
selitys voisi piillä siinä, e�ä heikompaa sanastonhallintaa on vuorovaikutus-
lanteessaࢢ mahdollista kielellisesࢢ kompensoida vuorovaikutuskumppanilta
kierrätetyllä sanastolla.

Toisen kielenkäy�äjän teksࢢen käy�äminen lähteenä voi kasva�aa leksi-
kaalista diversiteeࢰä, mikä on aikaisemmassa tutkimuksessa todenne�u kir-
joitetun kielen konteksࢢssa (Gebril & Plakans ſŽžƃ). Sadutusaineistossa tämä
tarkoi�aa sitä, e�ä sadute�u lapsi voi omassa puheessaan kierrä�ää paitsi
sadutustuokion ulkopuolella oppimiaan sanoja myös sen aikana aikuisen pu-
heesta poimimaansa kielenainesta – kuten sanastoa. Sadute�ujen kertomus-
teksࢢen leksikaalisen diversiteeࢢn ja kielitaustan sekä luokkatason ja muilla
menetelmillä arvioidun sanastollisen osaamisen välisen riippuvuuden puu�u-
minen (luku Ɓ.ſ) voisikin seli�yä sillä, e�ä sanastollisilta taidoiltaan heikoim-
mat lapset ovat vuorovaikutusࢢlanteessa akࢢivisimpia sanaston kierrä�äjiä.
Sen takia on tarpeen tarkastella erikseen sanaston mahdollista kierrä�ämistä
sadutusaineistossa.

Jo sadutustuokioista kirjoite�ujen keskusteluli�eraaࢰen alustava laadul-
linen tarkastelu osoi�aa, e�ä sadu�ajan rooli uuden sanaston tuojana on
tutkitussa vuorovaikutusaineistossa hyvin vähäinen: alkuorientaaࢢon jälkeen
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pääosa sadu�ajan vuoroista koostuu pelkästä dialogiparࢢkkelista kuten mm,
joo, nii (ks. myös liite ž) tai lyhyestä kehotuksesta tai kysymyksestä (kerro li-
sää, mitä si�en tapahtui?), johon lapsi reagoi esimerkiksi jatkamalla kertomis-
ta. Silloinkin, kun se olisi mahdollista, lapsi kierrä�ää aikuisen puheen kau�a
tarjoutuvaa sanastoa omaan puheeseensa vain harvoin. Sadu�ajalle (S) sen
sijaan on tyypillisempää toistaa sanoja ja laajempia ilmauksia lapsen (L) pu-
heesta (esimerkki ž).

(ž)

L: mä tulisin kouluun ja tekisin mitä opettaja olis sanonu.1

(.)2

S: joo.3

(.)4

S: sä tykkäät käydä koulussa.5

(.)6

S: kiva .hh7

(..)8

S: mitä koulussa tehtäis (.) semmosena päivänä.9

Sadu�ajan rooli kielellisenä osallistujana korostuu ,lanteissaࢢ joissa lap-
si tarvitsee tukea: aikuinen toistaa lapsen puhe�a, toisinaan myös kokoaa tai
jatkaa lapsen vuoroja tai esi�ää lisäkerrontaan rohkaisevia kysymyksiä (esi-
merkki ſ).

(ſ)

S: ºmikäs olis sinulle ihanin päivä. =mitä siellä olis.º1

(4 s.)2

L: ai ihanin päi[vä.3

S: [ihanin päivä maailmassa. =mitä siellä olis.4

Kierrä�ämistä oli tarpeellista tutkia myös tarkemmin: sadutustuokioista
kirjoite�ujen li�eraaࢰen avulla etsiࢰin kaikki sellaiset sisältösanaluokkien
sanat, joita lapsi käy�ää sadutustuokiossa ensimmäisen kerran vasta aikuisen
käyte�yä sanaa aiemmin omassa puheessaan. Tarkastelu rajaࢰin eri diversi-
teeࢰtasoilta poimi�uun ſŽ kertomuksen otokseen (ſŽ % koko aineistosta).
Analyysissa huomioiࢢin sanan kaikki esiintymiskonteksࢢt: esiintyminen osana
yhdyssanoja ja erilaisia monisanaisia konstrukࢢoita joko väli�ömäsࢢ aikuisen
vuoron jälkeen tai vasta myöhemmin sadutustuokion aikana.

Näin laske�una kierräte�yjä sanoja esiintyy lapsen puhutuissa kertomuk-
sissa keskimäärin vähemmän kuin yksi esiintymä sadutusta kohࢢ (vaihteluväli
Ž–Ƃ). Kierräte�yjen eri sanojen määrä jää vielä pienemmäksi (Ž–ƀ). Kahdes-
satoista eli yli puolessa (ƃŽ %) tarkastelluista sadutustuokioista ei esiinny lain-
kaan aikuisen vuoroista kierräte�yä sanastoa. Havaintojen perusteella sano-
jen kierrä�äminen aikuisen puheesta ei selitä aiemmissa luvuissa esite�yjä
tuloksia.
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Tuloksen voi ole�aa olevan vahvasࢢ sidoksissa sadutusvuorovaikutuksen
luonteeseen ja heijastavan sadutusmetodin ohjeistusta: sadu�ajan ei kuulu
tarjota lapselle kerronnan sisältöjä (Karlsson ſŽžƁ). Myös tutkitussa aineistos-
sa sadu�ajan puhe on karsi�ua; vuorot ovat lyhyitä ja rakentuvat niukan, pit-
kälࢢ jo tehtävänannossa tai lapsen omissa ilmauksissaan käy�ämän sanaston
varaan. Vuoro�elurakenteen tarkempi tarkastelu kuitenkin paljastaa, e�ä sillä
saa�aa olla muunlaisia – leksikaaliseen diversiteeࢰin heijastuvia – vaikutuk-
sia sadute�avan tuo�amaan puheeseen. Sadutustuokion aikana eniten tukea
tarvitsevien lasten vuorot ovat yleensä hyvin lyhyitä lausekkeita, joista puut-
tuu vapaalle kerronnalle tyypillinen sisällöllinen ja rakenteellinen yhtenäisyys
(liite Ɓ). Pidempiin yhtenäisiin vuoroihin perustuvassa kerronnassa sen sijaan
yhtenäisyy�ä luodaan muun muassa sisäisiä vii�aussuhteita rakentavalla lek-
sikaalisella toistolla, jolla voi olla myös puheen prosessoinࢢin ja sadustustuo-
kion vuorojäsennyksen muokkaamiseen lii�yviä tehtäviä. Vuorojäsennyksen
ja vuorojen rakenteen vaikutusta leksikaaliseen diversiteeࢰin ei ole aiemmin
tutki�u, mu�a systemaaࢰnen tarkastelu on kiista�a tarpeen, mikäli puhutun
kielen leksikaalista diversiteeࢰä jatkossakin tutkitaan keskusteluvuorovaiku-
tusaineistoista.

Ƃ Tulosten koonࢢ ja pohdinta

Tutkimuksen tehtävänä oli selvi�ää, onko a) lasten sadute�ujen kertomusten
leksikaalisessa diversiteeࢢssä systemaaࢰsia eroja eri modaliteeࢰen tai puhu-
jaryhmien välillä ja b) voisiko leksikaalinen diversiteeࢰ toimia kehityksellise-
nä mi�arina vastaavia aineistoja analysoitaessa. Kirjoitetun kielen leksikaali-
nen diversiteeࢰ osoi�autui puheen diversiteeࢰä runsaammaksi, mikä tukee
aiempien tutkimusten tuloksia. Myös yksilötasolla modaliteeࢰen välinen yh-
teys on tarkastellussa pienessä ryhmässä havai�avissa. Kieliryhmien (Lž/Lſ),
ty�öjen ja poikien tai tois- ja kolmasluokkalaisten välillä leksikaalisessa di-
versiteeࢢssä ei kuitenkaan ilmennyt eroja, ja sekä kielitaidon yleistason e�ä
sanaston hallinnan yleistason (tesࢢsuoritus tai ope�ajan arvio) yhteys leksi-
kaaliseen diversiteeࢰin osoi�autui epälineaariseksi ja heikoksi. Sadute�ujen
kertomusten leksikaalisella diversiteeࢢllä ei tarkastellussa aineistossa ollut yh-
tey�ä myöskään lapsen edelliseen suomen kielen kouluarvosanaan, ope�ajan
listaamien kielellisten erityisvaikeuksien määrään tai Suomessa asumisen kes-
toon (Sſ-ryhmä). Tulosten perusteella leksikaalista diversiteeࢰä (SOP) ei voi
pitää rii�ävän tarkkana menetelmänä yksilötason kielitaidon tai tarkemmin
sanastollisten taitojen arvioimiseen puhevuorovaikutuksessa.

Myös aiemman puhevuorovaikutuksesta tehdyn tutkimuksen tulokset
ovat jä�äneet leksikaalisen diversiteeࢢn arvioinࢢkäy�öön varauksia. Sadutus-
tuokioiden vuorojäsennyksen laadullinen tarkastelu osoi�aa, e�ä eri diversi-
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teeࢰtasojen teksࢢt saa�avat poiketa toistaan laadullisesࢢ muutoinkin kuin
sanaston osalta. Vaikka ryhmätasolla runsas leksikaalinen diversiteeࢰ yhdis-
tyykin tuo�amisen runsauteen, yhteys ei ole lineaarinen: Runsaan leksikaa-
lisen diversiteeࢢn kertomukset näy�ävät usein koostuvan lyhyistä ja raken-
teeltaan yksinkertaisista vuoroista, jotka on tuote�u ikään kuin reakࢢona sa-
du�ajan rohkaisevaan viesࢢntään, vähäisen diversiteeࢢn kertomuksissa puo-
lestaan on paljon pitkiä, spontaanisࢢ tuote�uja vuoroja. Yksilötasolla kerto-
misen niukkuus voi siksi seli�ää runsasta leksikaalista diversiteeࢰä ja yhte-
näisen, vuolaan kertomuksen leksikaalinen diversiteeࢰ puolestaan olla vähäi-
nen. Vaikka sadun kertomisessa on monologimaisia piirteitä, sadutustuokio on
kuitenkin vuorovaikutusࢢlanne ja lapselle mahdollisesࢢ myös uudenlainen ja
jänni�ävä .lanneࢢ Puhevuorovaikutukseen osallistumiseen sadutuksessa tar-
vitaan sanastollisen osaamisen lisäksi paljon muutakin – tehtävänantoon rea-
goimisen lisäksi esimerkiksi avoimuu�a ja uskallusta sekä henkilökohtainen
tarve osallisuuteen. Siksi sadute�u puhe väistämä�ä antaa kapean kuvan sa-
dute�avan kokonaiskielitaidosta.

Tämän tutkimuksen perusteella näy�ää siltä, e�ä aikuisen tuen suora vai-
kutus leksikaaliseen diversiteeࢰin sadutustuokioissa on kuitenkin hyvin pieni:
lasten kerronnassa esiintyy hyvin vähän aikuiselta kierräte�yjä sanoja, mikä
johtuu osi�ain aikuisen pelkistetyistä vuoroista (Honko ſŽžƄ). Koska sadut-
tajan vuoroista kierräte�yä sanastoa esiintyy vähän, kierrä�ämisen vaikutus
leksikaaliseen diversiteeࢰin on minimaalinen. Tukea tarvitsevien lasten niuk-
ka kerronta ja lyhyet vuorot sen sijaan johtavat usein välillisesࢢ suhteellisen
runsaaseen diversiteeࢰin, kun esimerkiksi teksࢢä sidostava leksikaalinen tois-
to ja funkࢢosanojen käy�ö on niukkaa.

Oletuksia siitä, e�ä leksikaalinen diversiteeࢰ voisi toimia kehityksellise-
nä mi�arina ja jopa diagnosࢢsena työkaluna on kriࢢsoitu muun muassa kie-
lenoppimisprosessin yksinkertaistamisesta ja kielenkäytön lanteisuudenࢢ si-
vuu�amisesta: Kaikki sanastollinen osaaminen ei esimerkiksi ole luonteeltaan
määrällistä eikä siis heijastu sanavaraston kasvuna. Kaikissa lanteissaࢢ ja teks-
lajeissaࢢ ei myöskään tarvitse tai edes kannata käy�ää samanlaista kieltä –
ja siten myöskään samalla tavalla varioivaa sanastoa. On selvää, e�ä esimer-
kiksi ääneen prosessoinࢢ sanoja toistamalla yksi�äistapauksissa laskee leksi-
kaalista diversiteeࢰä (mä olin- mä- mä- mä oon aina nii tehny). Lisäksi pu-
hutussa kielessä leksikaalisen iviydenࢢ hai�apuolet korostuvat, minkä vuoksi
hyvin runsas leksikaalinen diversiteeࢰ ei aina ole vuorovaikutuksessa etu (ks.
myös Broeder ym. žƆƆƀ: žƁƆ). Kuten tässä arࢢkkelissa aiemmin esillä olleiden
tutkimusten perusteella voidaan todeta, pidemmällä edenneet kielenoppijat
kuitenkin tyypillisesࢢ toistavat sanastoa vähemmän ja heidän tuo�amissaan
teksteissä leksikaalinen diversiteeࢰ on suhteessa runsaampi kuin verrokki-
ryhmissä (ei-äidinkieliset tai alkeistason oppijat). Heterogeenisissa aineistossa
leksikaalinen diversiteeࢰ voikin toimia suuntaa-antavana kielitaidon mi�ari-
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na, mikäli aineistoa on rii�äväsࢢ ja se on tuote�u yhdenmukaisilla tavoilla. Jat-
kossa tarkastelua on kuitenkin syvenne�ävä laajemmalla aineistolla ja tarpeen
mukaan myös monimuu�uja-analyysia käy�äen sen selvi�ämiseksi, millaisia
kerrannaisvaikutuksia tai mahdollisesࢢ myös toisensa pois rajaavia vaikutuksia
eri muu�ujilla on suhteessa leksikaaliseen diversiteeࢰin.

Leksikaalisen diversiteeࢢn menetelmällisessä tutkimuksessa on tyypilli-
sesࢢ keskity�y siihen, kuinka hyvin käyte�y mi�ari ennustaa kielellistä suoriu-
tumista verra�una johonkin toisentyyppiseen mi�ariin. Oletuksena on ollut,
e�ä leksikaalisen diversiteeࢢn määritelmään joka tapauksessa kuuluu aina-
kin sanojen valikoiman laajuus (range) ja vaihtelu (variety) (McCarthy & Jar-
vis ſŽŽƄ: ƁƂƆ). Aivan viime vuosina on kuitenkin havahdu�u huomaamaan,
e�ä edes diversiteeࢰmi�arin ࢢlastollisesࢢ merkitsevä ero�elukyky ei takaa
sen käyte�ävyy�ä. Samalla on ryhdy�y tarkemmin perehtymään leksikaali-
seen diversiteeࢰin tutki�avana ilmiönä, toisin sanoen tutkimaan, mistä – ja
erityisesࢢ mistä muusta kuin sanatoisteisuudesta tai tarkasteltavan teksࢢn ko-
konaissanamäärästä – leksikaalinen diversiteeࢰ mahdollisesࢢ koostuu (Jarvis
ſŽžƀb).

Näy�ää siltä, e�ä leksikaalisen diversiteeࢢn määri�eleminen pelkästään
teksࢢnsisältämiensanojenvaihteluksionpelkistys, joka jä�äähuomio�amuun
muassa sanojen ominaislaadun. Tämä ja monet muut seikat saa�avat kuitenkin
olennaisesࢢ vaiku�aa teksࢢn vastaano�ajan kokemukseen leksikaalisesta di-
versiteeࢢstä, sanojen määrän ja vaihtelevuuden ohella (Crossley ym. ſŽžža,b;
Jarvis ſŽžƀb). Tämän tutkimuksen perusteella leksikaalisen diversiteeࢢn mah-
dollisissa jatkotutkimuksissa vaaditaan aiemman diversiteeࢰtutkimuksen pe-
rinteestä irro�autumista ja kehitystyötä kahdella tavalla: diversiteeࢢn määrit-
telyssä ja puhevuorovaikutuksen ominaislaadun huomioon o�amisessa.

Kiitokset

Tutkimus on osa myöhemmän kielenkehityksen tarkasteluun keski�yvää han-
ke�a (ks. esim. Pajunen ſŽžſ). Kiitän Tampereen yliopistoa, Tampereen Yli-
opiston Tukisääࢢötä, Jyväskylän yliopistoa, arࢢkkelin kahta nimetöntä arvioijaa
sekä aivan erityisesࢢ tutkimusavustaja Minna Bogdanoffia tuesta tämän tutki-
musarࢢkkelin syntyprosessin eri vaiheissa aineistonkeruusta viimeistelyyn.
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Liite ž: Esimerkki sadutustuokiosta (ƀ. lk ty�ö Sſ)

Žž L: olipa kerran,
Žſ (.)
Žƀ S: mm?
ŽƁ (.)
ŽƂ L: mmh mun perhe?
Žƃ S: =mm?
ŽƄ L: =ja minä?
Žƅ S: =mm?
ŽƆ L: =menࢢin matkustelemaan Vietnamii:n,
žŽ (.)
žž S: mm,
žſ L: =sit me leikiࢰin siel sit menࢢin kirkkoon sit me tutkiࢰin mu äidin kaa ku menࢢin
žƀ sen kaa .h sie:llä si�e .hh >siel oli< haus-tausju�uja siel oli hautoja sellassii,
žƁ (.)
žƂ S: m[m?
žƃ L: [sit läheࢰin koࢢin sit menࢢin ö- pelaamaan etsikalࢢ siel meiän viereises
žƄ talossa siellä .hh
žƅ S: =joo?
žƆ L: =ku me asutaan siin mummin kaa,
ſŽ S: (..) [joo?
ſž L: [nii- siin viereises talossa .hh (jäätelöö) ja sit sellanen e- konepelejä sellassii
ſſ pelaࢰin siellä.
ſƀ (..)
ſƁ S: joo?
ſƂ (..)
ſƃ L: k-si�en menࢢin öö- papalle (…) <si�en s-siellä nii me leikiࢰin>
ſƄ .hh meiänmaalaisii leikkei sellassii .hh leikiࢰi sitä.
ſƅ (.)
ſƆ L: ºjoo-oº
ƀŽ L: =mun kaverei�en kaa ku siel on  ºmyösº mun kavereita.
ƀž (.)
ƀſ S: mm
ƀƀ (...)
ƀƁ L: si�en me menࢢin tonne (..) tonne voliinࢢ hh [sinne- siellä .hh sit me leikiࢰin
ƀƂ sielki <si�en>

[mm?
ƀƃ L: .hh menࢢin tonne (...) .h tonne tonne >mis oli nyt se oli< .hh >no se on< sinn-
ƀƄ tonne juna-asemalle .hh
ƀƅ S: =mm?
ƀƆ L: sit menࢢi jonnekki taas .hh em mä muista enää.
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Liite ſ: SOP-laskentaesimerkit

SUURIN LEKSIKAALINEN DIVERSITEETTI

sana F x r saneita p(F = Ž) p(F > Ž) KL KTOT

istaiࢢ ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
perjantai ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
lauantai Ɓ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƁƅƀŽŽƆ Ž,ƂžƃƆƆž Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžſƀŽƆ
aamuisin ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
ai ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
aika ſ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƃƆƃŽƅƅ Ž,ƀŽƀƆžſ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƄſƀƃ
ajaa ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
asua ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
auto ƀ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƂƅŽŽƄƀ Ž,ƁžƆƆſƄ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƆƆƆƅ
bussi ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
ei Ɓ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƁƅƀŽŽƆ Ž,ƂžƃƆƆž Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžſƀŽƆ
eläin ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
elää ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
eno ſ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƃƆƃŽƅƅ Ž,ƀŽƀƆžſ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƄſƀƃ
esimerkiksi ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
esimerkki ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
e�ä ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
hakea ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
harjoitella ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
harjoitus ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
harrastaa ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
herätä ſ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƃƆƃŽƅƅ Ž,ƀŽƀƆžſ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƄſƀƃ
Hese ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
heࢢ ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
huomenna ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
ihan ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
ihminen ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
ilta ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
Impivaara ſ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƃƆƃŽƅƅ Ž,ƀŽƀƆžſ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƄſƀƃ
ulos ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
uusi ƀ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƂƅŽŽƄƀ Ž,ƁžƆƆſƄ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƆƆƆƅ
KAUPUNGINOSA ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
vetää ſ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƃƆƃŽƅƅ Ž,ƀŽƀƆžſ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƄſƀƃ
viikko ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
viime ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
voi�aa ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
yhdeksän Ɓ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƁƅƀŽŽƆ Ž,ƂžƃƆƆž Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžſƀŽƆ
yksi ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
yksitoista ž Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƅƀƁƃƁƃ Ž,žƃƂƀƂƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƀƆƀƄ
äiࢢ ſ Ž Ɓſ ſƂƁ Ž,ƃƆƃŽƅƅ Ž,ƀŽƀƆžſ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽŽƄſƀƃ

yht. žƀƀ ſƂƁ ƀƁ,ƃŽƆƆƃ
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PIENIN LEKSIKAALINEN DIVERSITEETTI

sana F x r saneita p(F = Ž) p(F > Ž) KL KTOT

ei žƅ Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ŽŽŽŽŽŽ ž,ŽŽŽŽŽŽ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽſƀƅžŽ
hyvä ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
joku ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
joo žŽ Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ŽŽŽŽŽƆ Ž,ƆƆƆƆƆž Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽſƀƅŽƆ
kanssa ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
kaveri ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
keksiä ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
kärpänen ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
mennä ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
minä žſ Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ŽŽŽŽŽž Ž,ƆƆƆƆƆƆ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽſƀƅžŽ
olla ſ Ž Ɓſ ƃƃ Ž,žſƅƃƄž Ž,ƅƄžƀſƆ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽſŽƄƁƃ
talvi ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ
etääࢢ žƂ Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ŽŽŽŽŽŽ ž,ŽŽŽŽŽŽ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽſƀƅžŽ
välitunࢢ ž Ž Ɓſ ƃƃ Ž,ƀƃƀƃƀƃ Ž,ƃƀƃƀƃƁ Ž,ŽſƀƅžŽ Ž,ŽžƂžƂſ

yht. žƁ ƃƃ žŽ,ƂƆƅƂƆ

Todennäköisyyden F = Ž laskemisessa on käyte�y neljän muu�ujan (x, r, F, saneita) hypergeometrista ja-
kaumaa. KL = ž/r eli F:n kontribuuࢢo lemman TTR:ään näytekoolla r. KTOT = p(F > Ž) × ž/r eli F:n kokonais-
kontribuuࢢo.
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Liite ƀ: Sukupuolen ja modaliteeࢢn vaikutus
leksikaaliseen diversiteeࢰin
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Liite Ɓ: Esimerkit vuorojäsennyksestä

Esimerkkiteksࢢ ž: melko runsas diversiteeࢰ, paljon lyhyitä vuoroja

olipa kerran X ja minä→molࢢin kavereita nii ja sit me aina leikiࢰin toi-
sien kanssa→ joskus meille tuli r-riitaa→ ku joskus me tapelࢢi→ em
mä iäࢢ enää→ joskus→ sit me soviࢰin takas→ pleikkoja→ pleikka
pleikat seedeet jalkapallo kakstuha�asei�emän → mitä →→ pelataa
→ →→etsikallaࢢ pelaa→ fifa kakstuha�asei�emän→→ no pelataan
jalkapalloa→→ me voitetaan→→ joo pokaalin→→ kultanen→ em
mä →iäࢢ moisin myyny sitä pokaalii→ si�e tehny nukkumaan→ sille
oli vähän- vähän kallis→ saan paljon rahaa→ si�en sillä rahalla ostan
vaa�eita ja kirjoja→ oisin ainaki ostanu kirjan Risto Räppääjästä→mä
oon luenu kaks Risto Räppääjä kirjaa→ nyt mä haluu ostaa nuu- nuu-
delipää Risto Räppääjän→→ nuudelipää Risto Räppääjän→mul on ko-
tona Hilpuri Tilli→ joskus luen oma kielellä -ki→ ja eilen luen n-neljä
oma kielellä→ joskus mä paan (paperissa ja kynä) ja kirjotan→ joskus
piirrän autoja → kirjotan kaikkee → mä harrastan euroliigajalkapalloa
→ kaks vuo�a (ƀ. lk. poika Sſ)

Esimerkkiteksࢢ ſ: melko vähäinen diversiteeࢰ, paljon pitkiä vuoroja, vähän
tutkijan vuoroja

olipa kerran yksi nalle sen nimi oli Kalle si�en se oli ihan se oli päiväko-
dissa sit- kun hän- kun se meni koࢢin sen äiࢢ tuli hakee niin sit se meni
koࢢin se söi eka vähän ruokaa vaan si�en se meni pihaan si�en kun sen
isä tuli ne meni samaa aikaa koࢢin sisään nii sit sen syn�ärit oli nii sen
isä ei oo viel kertonu mitä se oࢰ lahjaks se anto niinku sit ku ne vieraat
tuli sen kaverit ja nää nii sit se kerto isäki kerto sille sit se oli tosi iloi-
nen si�en kun ne vieraat meni koࢢin toii sen isoveli ja nalle- toi Kalle
meni nuk- ne meni nukkuu sit toisena kertana ne meni see Kalle meni
kouluun sit se tutustui näihin kaikkeihin kaverei�en kaa si�en toisena
päivänä ne men- ne meni taas kouluun sit sit ne oli se leikki tosi paljo
nii�en kaa ja→ jaa niinkun se niinkun meni luokkaan niil oli käsityötä
ne teki ison niinku käsinuken kis- sellasen kissan ja sit- si�en ku se meni
koࢢin taas sit sen isä ja äiࢢ oli kaupungissa sen äiࢢ- sen isoveli meni oli
vielä koulussakin si�en ku se tuli koulusta ne meni yhessä sisään sit ne
teki eka läksyt sit ne pelas korteilla→ ne meni ihan ku uunoa sellasta
→ sit ku sen isä ja äiࢢ tuli ne on ostanu niille vaa�eita sit ne sai kokeilla
niitä kun toi isä ja äiࢢ ja nää toiset söi ruokaa sit yks nii�en kaveri Kallen
kaveri ja sen isä on pyytäny niitä e�ä niinku me- niinku e�ä ne menee
sinne ne sais sit uudet vaa�eet lai�aa sit ne tuli takas koࢢin ja nee oࢰ
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vaa�eet uudet vaa�eet pois ja sit meni nukkuun→ em mä enää muista
(ſ. lk. ty�ö Sſ)

Yhdellä nuolella on merki�y pitkän mieࢢntätauon tai tutkijan lyhyen vuoron
tuoma katkos, kahdella nuolella tutkijan kertomiseen rohkaisu, usein kysymys
kuten kerro siitä lisää, mitä si�en tapahtui. Kummassakaan kertomuksessa ei
esiinny sadu�ajalta kierräte�yä leksikaalistan ainesta.
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spoken second language assessment:
temporal features as indicators of
perceived proficiency level

This study invesࢢgates whether temporal features in speech can predict the perceived profi-
ciency level in Finnish learners of Swedish. In so doing, seven expert raters assessed speech
samples produced by ƃŽ upper secondary school students using the revised CEFR scale for
phonological control. The effect of temporal features was studied with a cumulaࢢve link mixed
model, and the assessments were further analyzed to study inter-rater variaࢢon. The results
indicate that arࢢculaࢢon rate and certain types of disfluencies in speech can predict the per-
ceived proficiency level. Furthermore, assessors seem to weigh temporal features differently
depending on the speech type and their individual focus.
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ž Introducࢢon

Speaking a language fluently is o[en the ulࢢmate goal of mastering a sec-
ond or foreign language (Lſ), and fluency in some sense is frequently tested
in high-stakes tests that have a tangible effect on learners’ futures. In Finland,
the Ministry of Educaࢢon and Culture (MEC) have set a goal to include oral lan-
guage skills as part of language tests at the end of upper secondary educaࢢon
by ſŽſſ (Ministry of Educaࢢon and Culture ſŽžƄ). This increases the impor-
tance and relevance of research on spoken Lſ skills and their assessment.

Despite the regular use of the term fluency in pedagogy, language test-
ing and linguisࢢcs, its definiࢢon varies (Huhta žƆƆƀ; Chambers žƆƆƄ). Lennon
(ſŽŽŽ) presents two types of fluency definiࢢons: a broad one and a nar-
row one. The broad sense corresponds to a higher-order, global oral profi-
ciency, while the narrower definiࢢon of fluency refers to spoken performance,
more closely to the temporal properࢢes and “smoothness” of the speech. The
present study approaches fluency from the la�er, narrower perspecࢢve with
the reliability and efficiency of the assessments in mind. Lennon (ſŽŽŽ) states
that an individual’s fluency is acceptable as long as it engages the listener. Lſ
speakers’ fluency is indeed very likely the primary measure that ordinary in-
terlocutors assess in everyday interacࢢon. It is therefore crucial to understand
and study fluency and its relaࢢon to language proficiency.

ž.ž Measuring fluency: an overview

While proficiency is generally the target of assessments, the assessment cri-
teria are o[en based on assumpࢢons on fluency. Reliable ways to measure
spoken fluency are therefore important in language tesࢢng as well as fu-
ture research in applied linguisࢢcs, but the variables behind the percepࢢon
of fluency remain less studied (Koponen & Riggenbach ſŽŽŽ). Over the last
decades, however, speech researchers have been increasingly interested in
the prosodic (tonal, temporal and dynamic) features of Lſ speech. In this paper
we will focus on the temporal features of Lſ speech fluency and their effect on
language proficiency assessments. Speech fluency is generally related to tem-
poral features that have also proven to be strong predictors of prosodic com-
petence (see, e.g., Cheng ſŽžž). Previous studies on Lſ speech have used mea-
sures such as speech and arࢢculaࢢon rate, mean length of run, phonaࢢon-ࢢme
raࢢo, number of stressed words as well as number and duraࢢon of pauses to
measure second language fluency (Cucchiarini et al. ſŽŽſ; Derwing et al. ſŽŽƁ;
Kormos & Dénes ſŽŽƁ; Trofimovich & Baker ſŽŽƃ; Hönig et al. ſŽžŽ; Bosker
et al. ſŽžƀ). Derwing et al. (ſŽŽƁ) also stated that the measure of standardized
pruned syllables (self-correcࢢons, self-repeࢢࢢons, false starts and non-lexical
filled pauses) was a successful predictor of fluency judgements. Bosker et al.
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(ſŽžƀ), in turn, found that filled and silent pauses and the mean length of
pause together with mean length of syllable are significant predictors of flu-
ency. Researchers have obtained slightly mixed results, however, depending
on the target language, fluency measures taken and the design of the study.
The relevance of temporal variables together with the measurement meth-
ods have been under discussion. For example, researchers lack consensus on
the minimum length of a pause, despite the wide range of pause studies in
both naࢢve (Lž) and Lſ speech. This is problemaࢢc, since all temporal mea-
surement results (except speech rate) depend on the pause threshold used.
Many studies of Lž and Lſ speech follow Goldman-Eislers’ (žƆƃƅ) proposal of
a pause threshold of ſƂŽ ms based on disࢢnguishing “arࢢculatory” (< ſƂŽ ms)
and “hesitaࢢon” (> ſƂŽ ms) pauses (see, e.g., Bosker et al. ſŽžƀ; De Jong &
Bosker ſŽžƀ). Yet many pauses shorter than ſƂŽ ms cannot be a�ributed to
arࢢculaࢢon (Hieke et al. žƆƅƀ; Campione & Véronis ſŽŽſ) but have a psycho-
logical funcࢢon. For example, speech rate and pausing are involved in express-
ing paralinguisࢢc informaࢢon, such as confidence or emoࢢons (Scherer et al.
žƆƄƀ; Scherer žƆƅƃ). In the current study, we consider also the relevance of
pauses shorter than ſƂŽ ms as part of perceived fluency.

Another issue in fluency measures is the types and number of disfluencies.
Silent pauses – periods of vocal inacࢢvity during speech performance – are
easy to detect automaࢢcally from speech, especially if pause threshold is set
high enough. There can, however, be non-silent, non-lexical pauses in speech
that affect the percepࢢon of fluency. These pauses are o[en referred to as
filled or hesitaࢢon pauses. Other temporal disfluencies include phenomena
such as self-correcࢢons and self-repeࢢࢢons (Derwing et al. ſŽŽƁ; Bosker et al.
ſŽžƀ).

ž.ſ The context-dependent disfluencies

Many studies concentrate on several disfluencies at a meࢢ (Lennon žƆƆŽ; Fos-
ter & Skehan žƆƆƃ; Towell et al. žƆƆƃ; Derwing et al. ſŽŽƁ). Filled pauses are
typical for spontaneous speech and rarely occur in read speech. The use of
filled and unfilled pauses, however, is highly context-dependent. For example
in French filled pauses seem to be frequent and long especially in conversa-
onalࢢ speech, and the distribuࢢon of silent pauses is related to the syntacࢢc
structure of the sentence (Duez žƆƅſ). In spontaneous Finnish speech filled
pauses might be less common and silent pauses more acknowledged than in
French, but there is no extensive study comparing pauses in these languages.
However, Toivola et al. (ſŽŽƆ) found that naࢢve Finnish speakers tend to have
longer silent pauses in read speech than non-naࢢve speakers of Finnish. Their
results indicate that long silent pauses do not necessarily affect the quality
of Lſ speech. Campione & Véronis (ſŽŽſ) noted that Italians make generally
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shorter pauses and Spanish, in turn, longer pauses than French, English and
German. These results prompt to take into account the language-specific tem-
poral features and individual differences in prosody, when analyzing pauses as
fluency measures. Whether a certain type of pause is considered as a speech
disfluency or not is indeed language-specific. It is thus relevant to study the
effect of various disfluencies in the percepࢢon of fluency. However, the use
of too many variables can lead to unreliable results, since many analysis meth-
ods require uncorrelaࢢng variables, but many temporal features in speech de-
pend on each other: for example, the amount of pauses affects strongly the
measurement of speech rate. This leads to a high correlaࢢon between these
variables. In the current study, we avoid intercorrelaࢢng variables and use re-
vised, systemaࢢc measurements that are less used in fluency research.

ž.ƀ Assessing fluency as a part of language proficiency

Spoken language fluency studies have generally involved trained assessors
(see, e.g., Wennerstrom ſŽŽŽ; Kormos & Dénes ſŽŽƁ), but also naࢢve speak-
ers of the target language have proved to be reliable raters of Lſ fluency (Der-
wing et al. ſŽŽƁ, ſŽŽƃ; Rossiter ſŽŽƆ). Studies on temporal features and flu-
ency vary with regard to instrucࢢons and criteria given to assessors as well as
speech type and sample length. Speech samples have generally been short,
from less than ſŽ seconds to ſ–ƀ minutes, and included either read sentences
or narraࢢve speech. The studies have commonly used Likert-type scales (see,
e.g., Bosker et al. ſŽžƀ; Pinget et al. ſŽžƁ), but the wide descriptors of the
Common European Framework of Reference for languages (CEFR, Council of
Europe ſŽŽž) have also been used in fluency assessments (Préfontaine et al.
ſŽžƃ). The CEFR is a guideline used to describe achievements of Lſ learners
across Europe and in other countries. The present study is novel in that it uses
updated descriptors of the CEFR scale for phonological control to invesࢢgate
the perceived fluency of Finnish learners of Swedish. The revised phonolog-
ical control scale consists of two descripࢢve subsecࢢons: prosodic features
and arࢢculaࢢon of sounds. In this study we examine the descriptor scale for
prosodic features, since temporal properࢢes of speech are considered as part
of prosody. Addiࢢonally, our research reflects actual test contexts with regard
to data collecࢢon methods and the assessment protocol.

ž.Ɓ The goal of this study

The goal of this study is to make spoken Lſ assessment more objecࢢve and
reliable by scruࢢnizing the quanࢢtaࢢve temporal features in speech that affect
the assessments, even when the assessors are unaware of these features. This
gives us valuable informaࢢon about the Lſ learning and assessing process. Our
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study addresses the following research quesࢢons (RQ):

a) Can objecࢢvely measured temporal features in speech be used to predict
the proficiency level of the speaker?

b) How do read and semi-spontaneous speech differ with regard to temporal
features and assessments?

c) How do the raters differ in their assessments?

To answer RQ(a), objecࢢve acousࢢc measurements of speech are related
to subjecࢢve proficiency raࢢngs of the same speech samples. A group of
trained raters assessed the proficiency level of Finnish learners of Swedish.
Based on the previous studies (Cucchiarini et al. ſŽŽſ; Derwing et al. ſŽŽƁ;
Kormos & Dénes ſŽŽƁ; Bosker et al. ſŽžƀ), we expect that arࢢculaࢢon rate
and pauses have stronger effect on proficiency raࢢngs than disfluencies re-
lated to repairing (repeࢢࢢons and correcࢢons). To answer RQ(b), we study the
two speech types separately. We consider the speech type elicited from dif-
ferent test tasks as a meaningful variable. To answer RQ(c), we study the effect
of acousࢢc variables separately on each assessor. The assessors are also ana-
lyzed with respect to intra- and inter-rater consistency. We expect to find some
systemaࢢc differences between the assessors.

ſ Material and methods

ſ.ž Speech data

The data used in this study is part of a larger speech corpus, which has been
collected while piloࢢng a computer-aided oral language test for large-scale
purposes (the project DigiTalaž). The piloࢢng was done in Finnish Swedish as
a second language. Finnish Swedish is a variant of Swedish spoken in Finland
and differs from standard Swedish with regard to e.g. sound producࢢon as well
as prosodic features like sentence and word stress. Swedish is a compulsory
subject in basic educaࢢon in Finland, and the naࢢonal matriculaࢢon exami-
naࢢon test of Lſ Swedish is taken by approximately ƅ,ŽŽŽ upper secondary
school students yearly, which makes Swedish the second most tested Lſ in
Finland (Finnish Matriculaࢢon Examinaࢢon Board ſŽžƄ).

Seven upper secondary schools from six municipaliࢢes around Finland par-
cipatedࢢ in the pilot tests, and speech data from approximately ƄƃŽ voluntary
pupils has been recorded and stored anonymously in a database. The pilot test
works as a web-based applicaࢢon and includes four subtasks:
ž http://blogs.helsinki.fi/digitala-projekti/
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a) A read-aloud task: newspaper headlines or a wri�en phone message

b) Situaࢢonal reacࢢng task: reacࢢng to situaࢢons given in wri�en Lž or with
a picture and a wri�en clue

c) A simulated video phone call with pre-recorded replies from one naࢢve
speaker of the target language

d) A live dialogue task with a peer.

These tasks cover various dimensions of speaking proficiency, differing in
discourse genre, formality and complexity. The use of computer-administered
tasks helps to standardize the tesࢢng condiࢢons for all parࢢcipants as well as
to reduce the effect of the behavior of other individuals in the communicaࢢon,
enabling to study language proficiency as an individual a�ribute. The subtasks
were split to smaller secࢢons and every task was .medࢢ Instrucࢢons were in
wri�en Finnish or Swedish depending on the task.

A subset of ƃŽ speech samples from the larger pilot data was used in this
study. ƂŽ samples were produced by naࢢve Finnish and žŽ by naࢢve Finnish
Swedish upper secondary school students, aged žƃ–žƅ years. The naࢢve sam-
ples were selected to elicitate higher proficiency scores and thus enable inves-
ngࢢgaࢢ all levels of the CEFR scale. The speech samples included read (n = žƆ)
and semi-spontaneus (n = Ɓž) u�erances from subtasks a, b and c.

ſ.ſ Assessments

Seven trained evaluators, Swedish language teachers or naࢢve speakers of
Finnish Swedish (see Table ž) assessed each speech sample using the updated
Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) scales
(Council of Europe ſŽžƄ). The assessments were part of piloࢢng the revised
descriptor scales from a proposed version of the CEFR illustraࢢve descriptors,
authorized by the Council of Europe Language Policy Secࢢon. This study fo-
cuses on the assessments of prosodic features, which is a subsecࢢon of the
revised CEFR descriptor scale for phonological control and pays a�enࢢon to
features such as word and sentence stress, rhythm and intonaࢢon with re-
spect to the perceived intelligibility of the speech.

The descriptor scales for prosodic features were translated to Finnish. The
assessors were familiarized with the new reference scale and some speech
samples were assessed and discussed together before the actual raࢢng task.
No specific instrucࢢons to focus on the temporal features were given to asses-
sors, unlike many previous studies have done (see, e.g., Derwing et al. ſŽŽƁ;
Bosker et al. ſŽžƀ; Pinget et al. ſŽžƁ). The assessments were collected using
a web interface, where the assessors could listen and assess the speech sam-
ples at their own pace. Before the actual assessment task the assessors were
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TABLE ž. The background of the assessors.

Assessor Lž Language Phoneࢢc Studied/taught
teacher studies spoken Lſ skills

Až Finnish Swedish Yes Yes
Aſ Finnish Swedish Yes Yes
Aƀ Finnish Swedish Yes Yes
AƁ Swedish No Yes No
AƂ Finnish Swedish Yes Yes
Aƃ Finnish Swedish Yes Yes
AƄ Swedish Other language Yes No

asked to answer quesࢢons concerning their background. The background in-
formaࢢon of the assessors is presented in Table ž.

ſ.ƀ Acousࢢc analysis

Annotaࢢon and analysis were done using the Praat so[ware (Boersma &
Weenink ſŽžŽ) and a script for large-scale systemaࢢc analysis of conࢢnuous
prosodic events (Xu ſŽžƀ). The acousࢢc variables measured for staࢢsࢢcal anal-
ysis were arࢢculaࢢon rate (AR), silent pause-ࢢme raࢢo (S), filled pause-ࢢme
raࢢo (F), and correcࢢons or repeࢢࢢons-ࢢme raࢢo (CR). These four fluency
variables were chosen because previous research suggests that similar mea-
sures are salient predictors of fluency. Intercorrelaࢢng variables, like speech
rate and overall pause-ࢢme raࢢo, were avoided. Disfluency-ࢢme raࢢos are
used as fluency measures instead of more commonly used number of disflu-
encies, since the sole frequency of disfluencies does not give informaࢢon on
the amount of meࢢ they take during speech. Disfluency-ࢢme raࢢo is therefore
seen as more comprehensive measure, because it depends on both the num-
ber and the length of disfluencies. However, relaࢢve amount of disfluencies
and distribuࢢons of disfluency duraࢢons are used to illustrate and reflect on
the differences between read and semi-spontaneous speech.

All disfluencies of ƂŽ ms or longer were marked manually and measured
from every sample (see Figure ž for annotaࢢon example). Arࢢculatory pauses,
such as plosive closure phases or prepausal lengthening, that were not part of
hesitaࢢons, self-correcࢢons or self-repeࢢࢢons were excluded. Disfluency-ࢢme
raࢢos for all disfluency types and arࢢculaࢢon rate were calculated separately
for read and semi-spontaneous speech samples. The variables were opera-
onalizedࢢ as follows:

a) Arࢢculaࢢon rate (AR): The number of syllables produced per second ex-
cluding all pauses longer than ƂŽ ms. Number of syllables was used instead
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FIGURE ž. Example of pause annotaࢢon. F = filled pause, CR = self-correcࢢon or rep-
eࢢࢢon, xxx = silent pause.

of phones, since the syllable is considered as the smallest speech unit that
carries relevant prosodic and arࢢculatory informaࢢon (Collier žƆƆſ: ſŽƃ).

b) Silent pause-ࢢme raࢢo (S): The total duraࢢon of silent pauses above ƂŽ ms
(no vocal acࢢvity) divided by total duraࢢon of the given speech sample.
Furthermore, silent pauses were grouped by their length into three cat-
egories: short (SS, < ſŽŽ ms), medium (MS, ſŽŽ–ž,ŽŽŽ ms) and long (LS,
> ž,ŽŽŽ ms), following the trimodal distribuࢢon presented by Campione &
Véronis (ſŽŽſ).

c) Filled pause-ࢢme raࢢo (F): The total duraࢢon of filled pauses above ƂŽ ms
divided by total duraࢢon of the given speech sample. Pauses were consid-
ered as filled, when they included non-lexical vocal acࢢvity, o[en used as
hesitaࢢon markers such as “umm”.

d) Correcࢢons or repeࢢࢢons-ࢢme raࢢo (CR): The total duraࢢon of self-
correcࢢons and self-repeࢢࢢons divided by total duraࢢon of the given
speech sample.

Silent pause-ࢢme raࢢo is an equivalent of more commonly used phona-
meࢢ-onࢢ raࢢo, but silent pause-ࢢme raࢢo is easier to compare to filled pause-
meࢢ raࢢo and correcࢢons or repeࢢࢢons-ࢢme raࢢo than phonaࢢon-ࢢme ra-
,oࢢ because all nominators are considered as types of disfluencies. A trimodal
length distribuࢢon was used for silent pauses, but the number of other disflu-
encies were not sufficient for such grouping.

ſ.Ɓ Staࢢsࢢcal analysis

The relaࢢon between temporal features and proficiency assessments was
studied using the R program (Baayen ſŽŽƅ). We analyzed our data with a cu-
mulaࢢve link (also called as ordinal regression or proporࢢonal odds) mixed



H. Kallio ym. ſŽž

(CLM) model implemented in the clmmſ package in R and designed specif-
ically for the analysis of responses measured on an ordinal scale (see, e.g.,
Christensen ſŽžƂ). The CLM model gives improved esࢢmates of regression
coefficients compared to conࢢnuous models that do not take into account the
ceiling and floor effects nor the possible skewness of the ordinal variable. In
our analysis we treated grades given by assessors as an ordered response (cat-
egories Až-Cſ), and acousࢢc measurements as explanatory variables. Asses-
sor was treated as a random effect, and analysis was done separately for read
and semi-spontaneous speech samples. We also studied the effect of temporal
measurements on each assessor with a separate cumulaࢢve link (CL) model.

The assessments were further analyzed with a mulࢢ-faceted Rasch mea-
surement (MFRM) using the Facets-program first developed by Linacre (žƆƅƆ).
Facets is a development of simpler Rasch models (Rasch žƆƃŽ) which are psy-
chometric models used in analyzing data from tests, quesࢢonnaires and other
types of assessment. Facets is widely used in language assessment to analyze
raࢢngs of speaking and wriࢢng performances (Bachman et al. žƆƆƂ; McNa-
mara & Knoch ſŽžſ) because it can simultaneously model, and take into ac-
count, such factors as learner ability, rater severity, scale, and difficulty of the
tasks and dimensions of language. The analysis produces a logit scale (an in-
terval scale) against which all the facets (the components conceptualized to
combine to produce the data, e.g., persons, items, judges, tasks) included in
the analysis are directly comparable. In the present study, Facets was used to
invesࢢgate the quality of the raࢢngs (parࢢcularly consistency of the assessors)
and of the new CEFR scale for phonological control.

ƀ Results

ƀ.ž Temporal features

Arࢢculaࢢon rate, silent pauses, filled pauses, and correcࢢons and repeࢢࢢons
were measured from each speech sample. For silent and filled pauses, and cor-
recࢢons and repeࢢࢢons, disfluency-ࢢme raࢢo was calculated from each sam-
ple.

Some speech samples included no disfluencies, while most samples in-
cluded more than one type of disfluencies. Figure ſ shows the relaࢢve amount
of disfluencies in speech samples with respect to speech type. Silent pause of
ſŽŽ–ž,ŽŽŽ ms was the most frequent for both speech types, and long silent
pauses (> ž,ŽŽŽ ms) occurred almost exclusively in semi-spontaneous speech
samples. Correcࢢons and repeࢢࢢons occurred more frequently in read than
in semi-spontaneous speech samples, and filled pauses occurred more fre-
quently in semi-spontaneous than in read speech samples.

Figure ƀ illustrates the density of disfluencies with respect to disfluency
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FIGURE ſ. The relaࢢve amount of disfluencies in read and semi-spontaneous speech
samples.

FIGURE ƀ. Distribuࢢon of disfluency duraࢢons. Do�ed line: read speech, solid line:
semi-spontaneous speech. Verࢢcal lines are posiࢢoned at ſŽŽ ms and ž s to illustrate
the trimodal distribuࢢon of disfluency duraࢢons.
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FIGURE Ɓ. Distribuࢢon of arࢢculaࢢon rates (syllables per second). Blue line: read
speech, red line: semi-spontaneous speech.

duraࢢon, disfluency type, and speech type. The figure shows that most disflu-
encies are shorter than one second, but disfluencies even longer than three
seconds were also detected. Filled pauses tend to be shorter than other dis-
fluency types in both speech types, but read speech contains a considerable
amount of filled pauses shorter than ƂŽŽ milliseconds. Longer correcࢢons
and repeࢢࢢons occurred more o[en in read speech than semi-spontaneous
speech.

Arࢢculaࢢon rate varied from ſ.Ƃ to ƃ.ſ syllables per second in read speech
and from ž.Ƃ to Ƅ.Ƃ syllables per second in semi-spontaneous speech. The
mean arࢢculaࢢon rate was ƀ.Ƅ syllables per second in read speech, and ƀ.ƅ
syllables per second in semi-spontaneous speech. Figure Ɓ shows the distri-
buࢢon of arࢢculaࢢon rates with respect to speech type.

ƀ.ſ Temporal feature effect on assessments

Each speech sample was assessed by seven expert raters using the revised
CEFR scale for phonological control. In our analysis, we treated grades given
by assessors as an ordered response (categories Až-Cſ). The data was first an-
alyzed with a cumulaࢢve link mixed (CLM) model, where assessments were
treated as dependent variables and acousࢢc measurements as explanatory
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TABLE ſ. The variables used in cumulaࢢve link mixed model analysis.

Type Variable

Dependent Assessment
Explanatory Arࢢculaࢢon rate (AR)

Short (< ſŽŽ ms) silent pause-ࢢme raࢢo (SS)
Medium (ſŽŽ–ž,ŽŽŽ ms) silent pause-ࢢme raࢢo (SM)
Long (> ž,ŽŽŽ ms) silent pause-ࢢme raࢢo (SL)
Filled pause-ࢢme raࢢo (F)
Correcࢢons or repeࢢࢢons-ࢢme raࢢo (CR)

Random Assessor

variables (see Table ſ for list of variables). Assessor was treated as a random
variable, and analysis was done separately for read and semi-spontaneous
speech samples. We also examined the effect of arࢢculaࢢon rate and disflu-
ency types on each assessor (see tables Ɓ and Ƃ in secࢢon ƀ.ƀ).

Figure Ƃ shows the assessment distribuࢢon for all samples. The most
common proficiency grades for prosodic features were Bž (n = žƀƃ) and Aſ
(n = žŽƆ). Standard deviaࢢon of assessments between assessors varied from
Ž.ƀƅ to ſ.Ɔ proficiency scales, leaving the mean SD to Ž.ƅž. The assessment
distribuࢢon is skewed clearly towards lower proficiency levels. Three sam-
ples were excluded from staࢢsࢢcal analysis, since they were marked as non-
analyzable: the assessors were unable to assess prosody from these speech
samples.

Table ƀ shows the results of our CLM-model. Esࢢmate values and staࢢsࢢcal
significance of arࢢculaࢢon rate and different disfluency types on assessments
are introduced with regard to speech type. The model showed a posiࢢve ef-
fect for AR and negaࢢve effect for disfluencies: that is, faster arࢢculaࢢon rate
and small disfluency-ࢢme raࢢo indicate higher perceived proficiency level. AR
and F proved to be extremely significant predictors of the assessed proficiency
level in both read and spontaneous speech. Both SS and SL as well as CR were
significant predictors in read speech, while in semi-spontaneous speech only
SL was somewhat significant, but SS, SM and CR remained insignificant.

As the CLM-model itself does not provide a straigh�orward method to es-
mateࢢ the quality of fit, we approximate the mulࢢnomial logisࢢc regression
with a linear mixed effect regression models using the numerical assessment
as a dependent variable (with the same independent variables and random
effect structure as in the original logisࢢc regression). The marginal rſ-value
provides an esࢢmate of the quality of fits in terms of variance explained by
fixed effects in the linear mixed-effect models (Nakagawa & Schielzeth ſŽžƀ).

The linear model yielded very similar effect esࢢmates; in fact, the signifi-
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FIGURE Ƃ. Assessment distribuࢢons computed from all assessed speech samples.

TABLE ƀ. The effect of arࢢculaࢢon rate and disfluency-ࢢme raࢢos (esࢢmate values
and staࢢsࢢcal significance) on prosodic features assessments. AR = arࢢculaࢢon rate,
SS = silent pauses < ſŽŽ ms, SM = silent pauses ſŽŽ–ž,ŽŽŽ ms, SL = silent pauses
> ž,ŽŽŽ ms, F = filled pauses, CR = correcࢢons and repeࢢࢢons. p-values: Ž.Žž–Ž.ŽƂ*,
Ž.Žž–Ž.ŽŽž**, < Ž.ŽŽž***.

Speech type AR SS SM SL F CR

Read 2.40*** −39.78** −1.29 −34.96***−41.26*** −4.48**
Spont 0.98*** −7.33 −0.65 −1.79* −9.67*** −4.97
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FIGURE ƃ. The assessor effect in prosody assessments.

cance of different effects was idenࢢcal to the CLM-model as reported above.
The marginal rſ-value was Ž.ƂƆ for read speech and Ž.ƀƁ for semi-spontaneous
speech, showing that the dependent variables explain a substanࢢal amount of
assessment variance; these measures provide a lower bound for the quality of
fit of the more elaborate CLM-models.

ƀ.ƀ Inter-rater variaࢢon

The assessor effect was analyzed from the CLM-model, based on the condi-
onalࢢ distribuࢢon of the random effects (Assessor, see Table ƀ). Figure ƃ shows
that assessors AŽƃ, AŽƂ and AŽž give generally higher proficiency scores for
prosody than other assessors, and differ staࢢsࢢcally significantly from asses-
sors AŽƀ, AŽſ, and AŽƁ, but not from AŽƄ. Assessors AŽƀ and AŽſ, in turn,
are stricter than the other assessors. The distance between the strictest and
most permissive assessor is ž.Ƅ logits, which corresponds to about Ž.ƅ pro-
ficiency levels. The average proficiency raters for prosodic features are the
naࢢve Finnish Swedish speaking assessors AŽƁ and AŽƄ.

The effect of arࢢculaࢢon rate and disfluency types on each assessor was
examined separately with a cumulaࢢve link (CL) model using the R so[ware.
The data was divided into subsets by assessors, and analysis was done sep-
arately for read and semi-spontaneous speech samples. Assessments were
treated as dependent variables and acousࢢc measurements as explanatory
variables.
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TABLE Ɓ. The effect of arࢢculaࢢon rate and disfluency types (esࢢmate values and sta-
calࢢsࢢ significance) on prosodic features assessments of the read speech samples.
p-values: Ž.Žž–Ž.ŽƂ*, Ž.Žž–Ž.ŽŽž**, < Ž.ŽŽž***. When the field is empty, the model
found probabiliࢢes of Ž or ž.

Assessor AR SS SM SL F CR

AŽž 3.57** −2.43 8.63 −1.58*** −6.68* −2.22
AŽſ 1.93* 1.79 2.29 −1.49*** −4.53* 2.37
AŽƀ 3.94** 2.89 −1.47*** −2.7 −2.36
AŽƁ −6.29* −8.54 −1.46*** −1.48 −3.49
AŽƂ 3.25** 3.02 −2.59 −61.29* −16.04**
AŽƃ −7.68* −1.09 −1.46*** −1.11 −3.47
AŽƄ 2.99** −9.7 −7.38 −1.53*** −2.79 −1.05*

TABLE Ƃ. The effect of arࢢculaࢢon rate and disfluency types (esࢢmate values and
staࢢsࢢcal significance) on prosodic features assessments of the semi-spontaneous
speech samples. p-values: Ž.Žž–Ž.ŽƂ*, Ž.Žž–Ž.ŽŽž**, < Ž.ŽŽž***. When the field is
empty, the model found probabiliࢢes of Ž or ž.

Assessor AR SS SM SL F CR

AŽž 1.09** −9.58 −4.7 −4.26 −9.35 1.9
AŽſ 0.73* −9.19 0.31 −1.7 −5.71 −3.38
AŽƀ 0.91* −13.84 0.12 −1.26 −14.53 −11.12
AŽƁ 1.54*** −6.74 1.25 0.18 −11.54 −13.44
AŽƂ 1.28** 3.57 −21.63* −16.59*
AŽƃ 1.58*** −6.97 2.16 −1.4 −21.66* −6.18
AŽƄ 1.10** −12.29 −1.57 −2.56 −5.42 −1.28

Tables Ɓ and Ƃ show the esࢢmate values and staࢢsࢢcal significance of the
examined temporal features on assessments with regard to speech type and
individual assessors. Table Ɓ shows the effects for read speech and Table Ƃ
for semi-spontaneous speech. In read speech, the negaࢢve effect of SL was
extremely significant for all assessors but AŽƂ; instead, CR had a strong neg-
aࢢve effect on AŽƂ’s assessments. The posiࢢve effect of AR was very signifi-
cant or significant to all assessors, unless the probability was Ž or ž. In semi-
spontaneous speech, AR was significant or very significant for all assessors,
but CR was significant only for assessor AŽƂ.

The assessments were further analyzed with the Facets program in order
to measure the consistency of the assessments. Table ƃ shows the infit and
ou�it values that indicate how systemaࢢc the raters’ assessments are (Linacre
žƆƅƆ). Ou�it values are sensiࢢve to outliers in the data whereas infit values
focus on the core set of raࢢngs. Ideal infit / ou�it mean square values are
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TABLE ƃ. The Infit and Ou�it values of assessors measured from prosody assessments.

Infit Ou�it
Assessor MnSq ZStd MnSq ZStd

AŽž Ž.ƅž -Ž.Ɔ Ž.ƅ -Ž.Ɔ
AŽſ Ž.ƃƄ -ž.Ƅ Ž.ƃ -ž.ƅ
AŽƀ Ž.ƅƂ -Ž.ƃ Ž.Ƅž -ž.ž
AŽƁ ž.ŽƆ Ž.Ɓ ž.Žƅ Ž.Ɓ
AŽƂ ž.Ɓƃ ſ.Ž ž.Ƅƅ ƀ.ſ
AŽƃ Ž.Ƅƀ -ž.Ɓ Ž.Ƅ -ž.Ƃ
AŽƄ ž.ſž ž.Ž ž.žƂ Ž.Ƅ

close to ž.Ž. Very high values (general cut-off point ž.Ƃ) are problemaࢢc as they
indicate that the rater’s assessments are unsystemaࢢc and unpredictable. Very
low values usually indicate that the rater is behaving more systemaࢢcally than
could be modeled but it may also result from the rater not using the full scale
but overusing, for example, the middle part of the raࢢng scale. Assessor AŽƂ’s
infit mean square value is close to ž.Ƃ, which indicates some inconsistency in
this assessor’s assessments.

Ɓ Discussion

This study invesࢢgated whether objecࢢvely measured temporal features in
speech can be used in predicࢢng the proficiency level assessed by expert
raters. The effect of arࢢculaࢢon rate, pause-ࢢme raࢢos of silent and filled
pauses as well as correcࢢons and repeࢢࢢons-ࢢme raࢢo was studied with a
cumulaࢢve link mixed model. The assessments were further analyzed with
Facets to study inter-rater variaࢢon and reliability. Below, we discuss the effect
of temporal features on assessments and differences between the assessors.

Ɓ.ž Temporal features as proficiency indicators

The effect of arࢢculaࢢon rate (AR), silent (S) and filled (F) pause-ࢢme raࢢo, and
correcࢢons and repeࢢࢢons-ࢢme raࢢo (CR) was examined. Our findings sug-
gest that different speech types have different requirements when it comes
to prosodic features. AR and F proved to be extremely significant predictors
in both read and semi-spontaneous speech. Higher AR implicates higher per-
ceived proficiency level for both speech types. Higher F, in turn, implicates
lower proficiency level for both speech types. Although SL occurred almost
exclusively in semi-spontaneous speech samples, SS, SL and CR were all signif-
icant for read speech. Only SL was somewhat significant for semi-spontaneous
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speech. Interesࢢngly, SM remained non-significant for both speech types, al-
though silent pauses of ſŽŽ–ž,ŽŽŽ ms were the most common in our data.
The significance of short silences in read speech suggest that silences shorter
than ſŽŽ ms should be taken into account when studying fluency and the com-
monly used threshold of ſƂŽ ms for silent pauses could cause misleading re-
sults. The insignificance of CR in semi-spontaneous speech, in turn, support
the findings of previous studies (Cucchiarini et al. ſŽŽſ; Bosker et al. ſŽžƀ),
and the general assumpࢢon that disfluencies such as self-correcࢢons are more
tolerated in conversaࢢonal speech, which our semi-spontaneous speech sam-
ples reflect, than in read or formal speech. On the other hand, CR were on
average longer in read speech than in semi-spontaneous speech, which could
have caused the difference in effect. Our measures fail to disࢢnguish between
different types of self-correcࢢons, remaining insensiࢢve to the extent of these
disfluencies, for example the length of the correcࢢon or repeࢢࢢon. This should
be studied further, since several quick repeࢢࢢons of single words or syllables
may be perceived as less obstrucࢢve than long misrepresentaࢢons requiring
notable backtracking. Disfluencies should be studied also by their length, but
further research requires larger speech and assessment data. In this study the
size of the speech data allowed scruࢢnizing only the length of silent pauses;
the number of filled pauses and correcࢢons and repeࢢࢢons were insufficient
for such grouping. Another interesࢢng quesࢢon is, which disfluencies are au-
tomaࢢcally detectable. New state-of-the-art prosody analysis methods (Suni
et al. ſŽžƄ) could be used to examine the possible automaࢢzaࢢon of fluency
analysis. Automaࢢc measurement of disfluencies could make the assessment
procedure more efficient especially in large-scale tesࢢng, but many exisࢢng
systems based on automaࢢc speech recogniࢢon sࢢll struggle with the evalua-
onࢢ of spontaneous speech (see, e.g., Wi� ſŽžſ).

Ɓ.ſ Inter-rater variaࢢon

Many previous fluency studies have used the mean raࢢng for each assessed
item, thereby disregard ing the individual differences between assessors. We
studied each assessor individually, and the results revealed differences in the
severity and consistency of the assessors as well as indicaࢢons of the asses-
sors’ individual focuses. In our study the naࢢve assessors were ranked closer
to the average assessor with respect to the severity of their assessments. The
assessor AŽƂ, whose Infit Mean Square value indicated inconsistency in as-
sessments, differed from other assessors also with respect to the significance
of temporal variables: only the esࢢmate values for arࢢculaࢢon rate reflected
the ones of other assessors. The results indicate that the assessors weigh the
various disfluencies differently. This issue has not been discussed much in pre-
vious studies and should be scruࢢnized in more detail in order to gain be�er
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knowledge on the assessors’ foci on temporal properࢢes of speech. Modeling
the variaࢢon between assessors enables profiling the assessors and develop-
ment of more relevant training procedures, which can improve the reliability
of the assessments especially in large-scale tests.

Ƃ Conclusions

We studied whether objecࢢvely measured temporal features in speech can
be used in predicࢢng the proficiency level assessed by expert raters. Our re-
sults suggest that certain temporal features do have an effect on perceived
proficiency level, but speech type needs to be taken into account: correcࢢons,
repeࢢࢢons and short silences are more tolerated in semi-spontaneous than
in read speech. For both speech types, however, higher arࢢculaࢢon rate im-
plicates higher proficiency level, whereas higher filled pause-ࢢme raࢢo impli-
cates lower proficiency level. Larger data is yet recommended to study differ-
ent types of disfluencies more closely, but objecࢢve phoneࢢc measurements
can serve as an anchor for assessments. Precise measurements related to as-
sessments can also be used to develop automaࢢc methods for more effecࢢve
and reliable assessment protocol.

Furthermore, we found that assessors seem to weigh temporal features
differently depending on the speech type and their individual focus. This issue
should be scruࢢnized further and methods for improving inter-rater agree-
ment should be examined. Profiling the assessors can help to improve their
assessing performance with useful feedback that will increase their phoneࢢc
awareness. Moreover, implemenࢢng human-machine hybrid scoring can sig-
nificantly improve inter-rater agreement and thus the reliability and objecࢢv-
ity of the assessments (see, e.g., Luo et al. ſŽžƃ).

When integraࢢng oral tests to large-scale high-stakes exams, such as the
Finnish Matriculaࢢon Examinaࢢon, there is an abiding need for an objecࢢve
and effecࢢve assessment of students’ proficiency. Inconsistency between or
within assessors have a negaࢢve effect on assessments and assessed Lſ learn-
ers. Detecࢢng indicators of what assessors are reacࢢng to when subjecࢢvely
assessing speech fluency helps make Lſ assessment more reliable in three
ways: the assessment criteria can be clarified with more specific features re-
lated to fluency, the assessors can be profiled according to their individual
focus, and the assessors can be be�er trained to recognize these prosodic fea-
tures they subconsciously use while assessing Lſ proficiency.
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Lž listeners’ percepࢢon of Lſ pronunciaࢢon:
effect of prosody on accentedness raࢢngs in Swedish

This paper reports on a study in which Lž speakers (n = Ƃƀ) of Swedish rated the accentedness of
read-aloud sentences produced by Lſ speakers (n = ƃ) of Swedish. The aim of the study was to
invesࢢgate the effect of certain prosodic features on the accentedness raࢢngs. These features
include Swedish tone accents ž and ſ and deviant speech rhythm (e.g. lack of primary stress,
and realizaࢢon of mulࢢple stresses). The results reveal that u�erances with deviant speech
rhythm yielded percepࢢons of stronger foreign accent than u�erances with target-like rhythm.
As for the tone accents, their effect on the scores were non-existent or only marginal. As missing
tone accents have been previously found not to compromise intelligibility, the results of the
present study reinforce the conclusion according to which emphasis in teaching should be put
on prosodic features other than tone accents, especially rhythm.
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ž Introducࢢon

Second language (Lſ) pronunciaࢢon is mainly studied by acousࢢc analysis and
auditory tests. The acousࢢc characterisࢢcs of Lſ Swedish have been stud-
ied concerning vowels (Her�eli ſŽžƂ; Kuronen ſŽžƃ), consonants (Kokkonen
ſŽžƃ; Kuronen ſŽžƃ), tone accents (Kaiser ſŽžž; Tronnier & Ze�erholm ſŽžƁ;
Hed ſŽžƁ; Kuronen et al. ſŽžƃ), and rhythm and u�erance intonaࢢon (Kuro-
nen & Tergujeff ſŽžƅ). Acousࢢc studies give us detailed informaࢢon on what
Lſ pronunciaࢢon is like in comparison to first language (Lž) pronunciaࢢon. In
turn, auditory tests reveal how listeners experience Lſ pronunciaࢢon: how
comprehensible it is, how accented it is, and how pleasant it sounds. These
issues are invesࢢgated by using scalar evaluaࢢons, whereas methods such as
dictaࢢon are used to measure actual intelligibility (Derwing & Munro ſŽŽƂ).
Most of the studies on Lſ Swedish have been either acousࢢc-phoneࢢc or they
have focused on accentedness and/or comprehensibility. Thus, there is a lack
of studies on relaࢢons between acousࢢc features and percepࢢon of accent-
edness.

In this study, focus is on the phoneࢢc basis of Lſ accentedness – not intelli-
gibility or comprehensibility (cf. Derwing & Munro žƆƆƄ). Our goal is to produce
new knowledge on how prosodic features affect accentedness raࢢngs by Lž lis-
teners. We aim to analyse the perceptual importance of the main features of
u�erance prosody in Sweden-Swedish: tone accents, rhythm, and u�erance
intonaࢢon (Bruce žƆƄƄ; Myrberg ſŽžŽ; Riad ſŽžƁ). These are difficult learning
goals for Lſ speakers, but there is very li�le knowledge on the perceptual rel-
evance of the features. The results are applicable in teaching of pronunciaࢢon
especially to advanced Lſ learners of Swedish, irrespecࢢve of their Lž. For ex-
ample, if tone accents do not affect Lž listeners’ percepࢢon of accentedness,
not much effort needs to be spent by Lſ learners to acquire them. Most of the
previous studies on phoneࢢc aspects of Lſ percepࢢon have concerned English
(see e.g. Jesney ſŽŽƁ; Derwing & Munro ſŽžƂ). Since learning and percepࢢon
of prosody is partly language-dependent, the present study on Swedish will
hopefully elucidate new aspects on how Lſ pronunciaࢢon is perceived.

ſ Previous studies on percepࢢon of accentedness
in Lſ Swedish

There are numerous studies on how listeners perceive Lſ English (e.g. Flege
& Fletcher žƆƆſ; Bongaerts et al. žƆƆƄ; Derwing & Munro žƆƆƄ; Piske et al.
ſŽŽž), and several of them are phoneࢢcally detailed (e.g. Flege žƆƅƁ; Jilka
ſŽŽŽ). The percepࢢon of Lſ pronunciaࢢon in other languages has also been
studied in some detail, such as in French (e.g. Flege žƆƅƄ; Birdsong ſŽŽƄ) and
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in German (e.g. Missaglia ſŽŽƄ). However, there are only a few studies on how
Swedish listeners perceive and rate accentedness based on phoneࢢc features.
The main findings of these studies will be discussed below.

Cunningham-Andersson & Engstrand (žƆƅƆ) analysed the perceptual
effects of different phoneࢢc features in Finnish- and Briࢢsh-accented Lſ
Swedish, as imitated by the second author of the study. žƁ phoneࢢc features
were combined to make ƀƂ different imitaࢢons of a short text, which Swedish
listeners (n = ƀƂ) rated on a scale from Ž to Ɓ. The focus of the analysis was
on segments. Also, exaggerated quanࢢty disࢢncࢢons and mixing of tone ac-
cents were analysed. The most significant Lſ features of Finnish-accented Lſ
Swedish were velarized /l/, unaspirated stops, trilled /r/, exaggerated quan-
tyࢢ disࢢncࢢons, and mixed tone accents (accent ſ pronounced as accent ž).
Occurrence of one of these features was enough for ƂŽ% of the listeners to
perceive a foreign accent, and two or more of the features increased the
raࢢng of a speech sample as foreign-accented. Idenࢢficaࢢon of foreign ac-
cent as Finnish had a posiࢢve correlaࢢon with an increasing number of the
above-menࢢoned features. Further, listeners were quite good at idenࢢfying
the imitated accent as Finnish (ƃŽ–žŽŽ%), a finding also made by Cunningham-
Andersson & Engstrand (žƆƅƅa,b), Bijvoet (žƆƆƃ), and Boyd et al. (žƆƆƆ) with
authenࢢc speech material.

Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ) also used imitaࢢons. They varied concern-
ing segmental qualiࢢes, tone accent producࢢon, u�erance intonaࢢon, and
rhythm. Swedish listeners (n = ƀŽ) rated the accentedness of the imitaࢢons
(a short text) on a scale from ž to ƃ. Segmental deviaࢢons from Lž Swedish af-
fected the raࢢngs much more than deviaࢢons in u�erance intonaࢢon, rhythm,
and/or tone accents. Imitaࢢons with Lſ-like intonaࢢon and naࢢve-like seg-
ments were rated in the same way as imitaࢢons with naࢢve-like intonaࢢon and
naࢢve-like segments. If segments were naࢢve-like, imitaࢢons with naࢢve-like
rhythm and Lſ-like rhythm were rated similarly. Derwing & Munro (žƆƆƄ: žž)
have made a similar finding concerning English: segments were the main cause
for percepࢢon of foreign accent (Ɔſ%), followed by grammar (Ɓƃ%), enuncia-
onࢢ (mumble, ƀƅ%), prosody (ſƀ%), and speech rate (žƂ%), as evaluated by
the listeners themselves. Based on these two studies, segmental deviaࢢons
seem more easily perceived as Lſ features than prosodic deviaࢢons (at least in
Swedish and English). This may be due to the fact that segment quality varies
less audibly than prosody between different speaking styles, situaࢢons, and
speakers. In other words, listeners may be more used to prosodic variaࢢon
than segmental variaࢢon in their Lž. Concerning Swedish, the dialectal vari-
aࢢon might also be more noࢢceable in prosody than in segments (perhaps
disregarding the dialects in Scania and Gotland). This too can make Swedish lis-
teners more tolerant towards prosodic than segmental deviaࢢons when asked
to rate accentedness of Lſ pronunciaࢢon.
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Abelin & Thorén (ſŽžƂa,b) analysed the relaࢢve importance of incorrect
word stress placement versus deviant tone accent. A male phoneࢢcian pro-
nounced two-syllable words (e.g. bilen (Eng. the car), sagan (Eng. the fairy
tale)) and non-words with varying stress placement and intonaࢢon. The lis-
teners (n = žƅ) were asked to decide under meࢢ pressure whether the word
was a real word or a non-word in Swedish. Incorrect stress placement caused
much more non-word answers than a mispronounced tone accent (accent ſ
as accent ž, the opposite was not analysed). Thus, word stress placement was
clearly more important for word recogniࢢon than tone accent, so it should
also affect the perceived accentedness much more than tone accent.

To our knowledge, there are no other studies on the connecࢢon between
phoneࢢc features and perceived accentedness in Swedish than the ones sum-
marised above. Taken together, the results suggest that segments are more
crucial for percepࢢon of accentedness than prosody, as long as the devia-
onsࢢ are at a phoneࢢc level, i.e. non-phonemic. In other words, listeners
seem to be more sensiࢢve to segmental than prosodic deviaࢢons when rat-
ing accentedness. Of course, prosodic deviaࢢons at phonological level (such
as incorrect word stress placement) are decisive for percepࢢon of accented-
ness. The speech materials in Cunningham-Andersson & Engstrand (žƆƅƆ) and
Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ) were imitaࢢons, and since the findings concern-
ing prosodic features in parࢢcular have not been invesࢢgated in other studies
on Lſ Swedish, we set our focus solely on prosody in this study. Authenࢢc Lſ
speech was used as speech material, and the experimental setup was devel-
oped from Cunningham-Andersson & Engstrand (žƆƅƆ) and Kuronen & Ze�er-
holm (ſŽžƄ).

Before we advance to the empirical part, it is appropriate to state that
we think that a communicaࢢvely funcࢢonal pronunciaࢢon (cf. Levis ſŽŽƂ) is
the first priority for Lſ speakers. However, the phonological aspects of Lſ may
not be sufficient learning goals for all advanced learners. If that was the case,
the pronunciaࢢon of e.g. kultur (Eng. culture) as [kulˈtuːˋr] and kaka (Eng. bis-
cuit) as [ˈkaːˋkːa] (typical pronunciaࢢons for Lž Finnish-speaking learners of
Swedish) would be adequate goals instead of [kɵlˈtʰʉː´ɹ] and [ˈkʰɒːˋkˑa´] (Lž
Swedish). Yet, [kulˈtuːˋr] and [ˈkaːˋkːa] would certainly give an impression of
a strong foreign accent. Learning goals vary depending on Lſ speakers’ am-
biࢢons and needs: [kulˈtuːˋr] and [ˈkaːˋkːa] should be well intelligible in most
contexts and can perhaps serve as basic learning goals for Lſ speakers. Sࢢll, as-
piraࢢon, vowel quality, post-vocalic consonant duraࢢon (in kaka), and/or tone
accents must be adjusted/acquired if an Lſ speaker aims higher than just to
make him- or herself understood. This is true especially when dealing with
Lſ speakers who wish to acquire comfortable intelligibility or naࢢve-like pro-
nunciaࢢon. Comfortable intelligibility is important for both professional and
non-professional language users because a strong foreign accent will put more
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strain on the listener, and can affect listeners’ aࢰtude toward the speaker
(Mennen ſŽŽƄ; Torstensson ſŽžŽ; Boyd & Bredänge ſŽžƀ). Comfortable intel-
ligibility can also improve an Lſ speaker’s self-confidence as a language user.

ƀ Empirical part

In the following secࢢons, we will describe our aims and research quesࢢons
(ƀ.ž), speech material (ƀ.ſ), and methods (ƀ.ƀ).

ƀ.ž Aims

The present paper is based on acousࢢc studies conducted by the authors
(Kuronen ſŽžƂ; Kuronen & Tergujeff ſŽžƅ). The results of these studies show
that many Lſ speakers of Swedish can develop prosodically during phoneࢢc
training: many parࢢcipants learned to produce tone accents, their u�erance
intonaࢢon became more naࢢve-like, they learned to use duraࢢon as a stress
correlate, and they acquired a naࢢve-like rhythm. Here, our aim is to find out
how important the a�ainment of these features is for Lž Swedish listeners.
Segmental qualiࢢes are not analysed since they have shown to be pivotal in
previous studies (see Chapter ſ). The following research quesࢢons are ad-
dressed:

ž. Do tone accents affect foreign accentedness raࢢngs by Lž Swedish lis-
teners? Are tone accents ž and ſ equally important or unimportant? Is
naࢢve-like tone accent ſ more important in compounds than in simple
words?

ſ. Does mixing up tone accents affect foreign accentedness raࢢngs by Lž
Swedish listeners?

ƀ. Does lack of clear primary stress and tendency not to distress sylla-
bles outside the primary stress affect foreign accentedness raࢢngs by
Lž Swedish listeners?

Ɓ. Do mulࢢple stresses affect foreign accentedness raࢢngs by Lž Swedish
listeners?

Earlier knowledge on the effect of tone accents is insufficient. According
to Cunningham-Andersson & Engstrand (žƆƅƆ), mixing of tone accents has a
negaࢢve perceptual effect, but lack of tone accents was not analysed in their
study. Sࢢll, lack of tone accents is probably a more common trait in Lſ Swedish
than mixing of them (Kuronen ſŽžƂ). In the present study, both lack of tone
accents and mixing of them were analysed. Our assumpࢢon was that mixing of
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tone accents has a negaࢢve perceptual effect, while lack of them has merely
a marginal effect due to listeners’ tolerance for dialectal and/or situaࢢonal
variaࢢon in prosody. However, one could expect that a naࢢve-like tone accent
ſ would have some posiࢢve effect due to its disࢢnct tonal gesture.

Tone accent ſ has a connecࢢve funcࢢon in compounds (Elert žƆƅž; see
also Riad ſŽžƂ). Compounds are pronounced in Standard Swedish (Central-
Swedish, Riad ſŽžƁ) with two stressed syllables and a high+low+high (H*LH)
contour with H in the stressed (= long) syllables, e.g. lastbilschaufför (Eng. lorry
driver) [ˈlaˋsːtbilsɧafœː´ɹ]. Due to two stressed syllables in compounds, tone
accent ſ might be more important for naࢢve-like pronunciaࢢon in compounds
than in simple words (e.g. kappa, Eng. coat). If listener raࢢngs are similar ir-
respecࢢve of intonaࢢon in the primary stressed word, it would support the
idea of tone accents not being a purposeful learning goal for Lſ speakers of
Swedish.

Research quesࢢons ƀ and Ɓ have been studied earlier only by Kuronen &
Ze�erholm (ſŽžƄ) with imitaࢢons of a text sample (see Chapter ſ). The Lſ
speaker was highly fluent in prosody, and therefore the imitaࢢons might not
be representaࢢve for a more ordinary Lž Finnish-speaking learner of Swedish.
Also, only naࢢve-like rhythm and rhythm with lack of stress(es) were stud-
ied. Here, three different rhythmic pa�erns are studied: (i) naࢢve-like rhythm
with primary stress and distressing of syllables (= a tendency to shorten
them) in the unstressed words in the u�erance, (ii) lack of primary stress and
no distressing of lexical (= phonological) stresses, and (iii) mulࢢple stresses.
Two last-menࢢoned deviaࢢons are typical for Lſ speakers despite their Lž
(Rasier & Hiligsmann ſŽŽƄ; on Finnish-Speakers’ Finland-Swedish see Kauto-
nen ſŽžƄ). As a consequence of the rhythmic differences, the u�erance into-
naࢢon varies as follows: (i) in u�erances with naࢢve-like rhythm, the contour
is non-descending with the highest fŽ peak in the primary-stressed syllable, (ii)
in u�erances with lacking primary stress, the contour is descending a[er the
iniࢢal fŽ peak, and (iii) in u�erances with mulࢢple stresses, there are several
disࢢnct fŽ peaks (see Figures ž–Ƃ in secࢢon ƀ.ƀ).

Knowledge on how listeners rate different rhythmic pa�erns is important
when teaching pronunciaࢢon to Lſ speakers. Naࢢve-like rhythm is considered
an important learning goal for Lſ speakers of Swedish (e.g. Bannert ſŽŽƁ), but
knowledge on percepࢢon of different deviaࢢng pa�erns is scarce.

ƀ.ſ Speech material

The speech material consisted of read-aloud sentences; mainly statements
(n = žƀ), but a few quesࢢons (n = ƀ) were also included. The u�erances had
(or should have had) primary stress towards the end, and with tone accent ž
or ſ depending on the u�erance. The u�erances were ž.Ƃ to ſ.Ƃ seconds long,
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and they were prosodically quite simple, meaning they did not vary much re-
garding primary stress placement, tone accents, rhythm, and u�erance into-
naࢢon, as pronounced by naࢢve-speaker controls. Below, five example u�er-
ances from the speech material are given. The usual primary stress placement
in Lž pronunciaࢢon is marked with blue.

ž. Ska vi åka ut ikväll? Are we going out tonight?
ſ. Jag ska köpa en ma�a llࢡ pappa. I will buy a carpet to my father.
ƀ. Vi ska llࢡ stugan ikväll. We are going to the co�age tonight.
Ɓ. Jag vill köpa en kappa llࢡ mamma. I want to buy a coat for (my) mother.
Ƃ. Det kan blåsa ikväll. It might get windy tonight.

We preferred to use authenࢢc Lſ speech instead of syntheࢢzed speech
for two reasons. Firstly, we had collected a large Lſ speech corpus, which en-
abled us to find u�erances with appropriate phoneࢢc characterisࢢcs; tokens
with prosody of the wanted types. Secondly, syntheࢢc ediࢢng of rhythm and
u�erance intonaࢢon can easily make u�erances sound unnatural. Use of read-
aloud sentences instead of (longer) samples of free speech is based on the as-
sumpࢢon that in read-aloud sentences listeners can more easily focus on the
accentedness, because the contents have been controlled (e.g. no grammat-
ical errors). Influence of the speaker’s voice can be assumed weaker in short
u�erances than in longer speech samples. In longer samples, accentedness
may be easier to rate, but phoneࢢc factors behind the raࢢngs are very difficult
to disࢢnguish.

The Lſ speakers (n = ƃ, all female) who produced the test u�erances were
high-intermediate/advanced speakers of Swedish with Finnish as their Lž. Lž
speakers (n = ſ, females from Stockholm) were used for reference. The Lſ
speakers were ſž–ƀƃ years old, while the Lž speakers were ſƁ and ſƂ years
old. The Lſ speakers had studied Swedish for at least six years as part of their
secondary educaࢢon before their current studies of Swedish as a major or mi-
nor subject at a Finnish university. They took part in a course in Swedish pro-
nunciaࢢon and oral skills, and their pronunciaࢢon was recorded in a language
lab before and a[er the course. The recordings were saved in a sound file for-
mat WAV. The recordings of the Lž speakers were made in a recording studio
and saved in a sound file format AIFF. Both file formats used in the collecࢢon
of speech materials are uncompressed formats. The speech material for the
present study was chosen from these recordings. The quality of the recordings
for the Lž and Lſ speakers was similar.

ƀ.ƀ Auditory test

We chose ƀŽ u�erances for the auditory test from a larger material of ca. ſƂŽ
u�erances. ſƁ of the u�erances were pronounced by Lſ speakers, ƀ u�er-
ances by Lž speakers, and ƀ u�erances were presented twice to the listeners



M. Kuronen & E. Tergujeff ſſž

to test the reliability of the raࢢngs. We used the same Lſ speakers in as many
of the u�erances as possible: žƄ of ſƁ Lſ u�erances were pronounced by only
three speakers. All u�erances in which the effect of tone accents was analysed
were pronounced by these three speakers. Most of the u�erances occurred
twice in the auditory test represenࢢng different prosodic categories. Overall,
the selecࢢon of Lſ u�erances was based on three criteria: (i) the segments
are as naࢢve-like as possible so that defects in them would affect the raࢢngs
as li�le as possible, (ii) there are no pauses, hesitaࢢon, and/or correcࢢons in
the u�erances, and (iii) in the u�erances with tone accent, there is a clear pri-
mary stress (prominence level ſ, Myrberg ſŽžŽ), meaning that this stressed
word should have either tone accent ž (L*H) or tone accent ſ (H*LH), as was
the case in the naࢢve speakers’ pronunciaࢢon.

The Lſ speakers have some segmental deviaࢢons from Lž pronunciaࢢon.
These deviaࢢons may affect the raࢢngs, but they are similar in all analysed
prosodic categories, because (i) the speakers are the same in the vast majority
of the u�erances, (ii) the speakers have the same kind of segmental deviaࢢons,
primarily caused by their Lž Finnish, and (iii) we have chosen the u�erances
so that segmental differences between them are as minor as possible. Thus,
the outcome of the auditory test should substanࢢally depend on the prosodic
character of the u�erances, not the segmental quality in them.

The u�erances were chosen as follows: The first author listened to the
larger material, and chose ƁŽ suitable u�erances, which were presented to
the second author. Only when both authors categorised a certain u�erance
belonging to one of the eight categories below, the u�erance was used in
the test. In other words, the material selecࢢon was a result of careful negoࢢa-
onࢢ between the authors. The prosodic categories that the chosen u�erances
demonstrate are:

ž. correct primary stress and rhythm, no tone accent ž (H*L)

ſ. correct primary stress and rhythm, tone accent ž (L*H)

ƀ. correct primary stress and rhythm, no tone accent ſ (H*L)

Ɓ. correct primary stress and rhythm, tone accent ſ (H*LH)

Ƃ. correct primary stress and rhythm, mix-up of tone accents (accent ž pro-
nounced as accent ſ, and vice versa)

ƃ. correct primary stress and rhythm, no tone accent ſ in a primary-
stressed compound with four or more syllables

Ƅ. Lſ-like rhythm with lack of disࢢnct primary stress and no distressing of
the phonologically stressed syllables in the u�erance
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ƅ. Lſ-like rhythm with mulࢢple stresses, short stress groups, no disࢢnct
primary stress

Ɔ. Lž Swedish speakers’ pronunciaࢢon.

We used three u�erances per category in the auditory test (ƀ x ƅ Lſ
prosodic categories + ƀ Lž u�erances + ƀ control u�erances by Lſ speakers
= total of ƀŽ u�erances). This was done so that minor differences in segment
quality and other possible individual speaker qualiࢢes would not skew the re-
sults. No more than ƀŽ u�erances were used so that the auditory test would
not take more than žƂ minutes to finish.

In Figures ž–Ƃ, segment quality and reducࢢon (cf. transcripࢢon), syllable
duraࢢons (stress and rhythm), and intonaࢢon in five u�erances belonging to
five different prosodic categories are presented as examples. In these figures
all the varied prosodic features are illustrated: Lž- and Lſ-like u�erance into-
naࢢons (Figures ž and Ɓ, respecࢢvely), Lž- and Lſ-like tone accent producࢢons
(Figures ſ and ƀ, respecࢢvely), and Lž- and Lſ-like rhythmic pa�erns (Figures
ž and Ƃ, respecࢢvely). The analyses have been conducted with Praat (Boersma
& Weenink ſŽžƃ).

The listeners were asked to rate the accentedness of each u�erance on
the following scale:

ƃ = naࢢve-like

Ƃ = really good pronunciaࢢon, almost naࢢve-like

Ɓ = quite good pronunciaࢢon with an audible foreign accent

ƀ = good pronunciaࢢon with a clear foreign accent

ſ = quite poor pronunciaࢢon with a strong foreign accent

ž = very poor pronunciaࢢon with a very strong foreign accent

In most of the earlier studies, Ƃ to Ɔ point scales have been used (Jes-
ney ſŽŽƁ). Here, we used a ƃ point scale because it worked well in a similar
study made earlier by the first author (Kuronen & Ze�erholm ſŽžƄ). Further,
we wanted to obtain our results in a form that is easy to compare with the
previous study. A scale with Ƅ to žŽ points would probably bring forth even
more subtle differences, but the descripࢢon of the scale is more difficult with
a larger scale, and we wanted to describe the scale points for precision. Be-
cause the Lſ speakers had quite good pronunciaࢢon skills, we anࢢcipated that
the listeners would mainly use the upper part of the scale.

The auditory test was done with an online survey tool SoGoSurvey. Before
the test, the listeners were told that (i) the context of the test was learning
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FIGURE ž. Lſ speaker’s pronunciaࢢon of Han är ganska dålig, vill jag minnas (Eng. He
is quite bad, I recall). The u�erance belongs to group ƀ: correct primary stress and
rhythm, no tone accent ſ in primary stress (H*LL instead of H*LH). The most obvious
prosodic Lſ trait is lack of tone accent ſ despite a clear primary stress in dålig (Eng.
bad).

FIGURE ſ. Lž speaker’s pronunciaࢢon of Han är ganska dålig, vill jag minnas (Eng. He
is quite bad, I recall). The most obvious prosodic difference compared with Figure ž is
tone accent ſ (H*LH) in the primary stressed dålig (Eng. bad).
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FIGURE ƀ. Lſ speaker’s pronunciaࢢon of Jag skulle vilja köpa en dningࢡ (Eng. I would
like to buy a newspaper). The u�erance belongs to group Ƃ: correct primary stress and
rhythm, mixed tone accents (tone accent ſ realized as tone accent ž) in the primary
stressed dningࢡ (Eng. newspaper).

FIGURE Ɓ. Lſ speaker’s pronunciaࢢon of Jag skulle vilja köpa en dningࢡ (Eng. I would
like to buy a newspaper). The u�erance belongs to group Ƅ: Lſ like rhythm with lack
of a disࢢnct primary stress and no distressing of the phonologically stressed syllables
in the u�erance.
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FIGURE Ƃ. Lſ speaker’s pronunciaࢢon of Vi kan baka på ny� i kväll (Eng. We can
bake again tonight). The u�erance belongs to group ƅ: Lſ like rhythm with mulࢢple
stresses, short stress groups, no disࢢnct primary stress. Here, the stressed syllables
are baka (Eng. bake), påny� (Eng. again), and ikväll (Eng. tonight).

of Sweden-Swedish pronunciaࢢon, (ii) they will hear ƀŽ u�erances, (iii) their
only task is to rate the accentedness of each u�erance on a given scale, and (iv)
the u�erances have no major defects in pronunciaࢢon, e.g. completely incor-
rect speech sounds. The last-menࢢoned informaࢢon was given to offer the lis-
teners prior knowledge about the speakers’ advanced proficiency in Swedish.
The raࢢng scale and the descripࢢon of it were shown on the screen below
the sound icon for each u�erance. The u�erances were presented to the lis-
teners in a randomised order. The listeners were instructed to listen to each
u�erance as many mesࢢ as they wanted. Staࢢsࢢcal analyses were done using
a reliability alpha (Cronbach’s α) and independent samples t-tests. Effect sizes
of the staࢢsࢢcal significances were calculated using Cohen’s d.

The listeners (n = Ƃƀ) were adults with Sweden-Swedish as their Lž and
with no reported hearing problems nor studies in the Finnish language. They
were invited through the authors’ contacts in Sweden to take the listening
test using their personal computers and headphones. No previous experience
in accentedness raࢢngs nor phoneࢢc experࢢse was required. The majority of
the listeners had an East Central Swedish pronunciaࢢon (cf. Standard Swedish;
Riad ſŽžƁ). They were not asked to rate the u�erances in regards to any spe-
cific variety of Sweden-Swedish, because such informaࢢon probably would
have confused them: if e.g. East Central Swedish or Standard Swedish had
been menࢢoned in the instrucࢢons, some of the listeners might have thought
that they are unable to define these (regional) varieࢢes and/or unable to do
the raࢢngs for some other reason. We knew before the test that most of the lis-
teners resided in areas where East Central Swedish is spoken, and we thought
that it was natural to them to rate the u�erances with regard to East Central
Swedish, not e.g. the variety spoken in Scania. Further, Lſ speakers had Stan-
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dard Swedish as their target variety, which could be heard in segment qualiࢢes
– a circumstance that also directed the listeners to rate the u�erances with re-
gard to Standard Swedish.

Ɓ Results and analyses

In the following secࢢons, we will report the results. Scale and listener reliability
are commented in secࢢon Ɓ.ž. The raࢢngs by prosodic feature and by speech
sample are reported and analysed in secࢢon Ɓ.ſ.

Ɓ.ž Scale and listener reliability

When raࢢng the ſƁ test samples pronounced by Lſ speakers, mean scores
given by the raters (n = Ƃƀ) varied from ſ.ƂƁ to Ƃ.ƄƆ. Thus, some raters were
much stricter in their scores than others. However, the listeners were consis-
tent in their raࢢngs: a reliability alpha (Cronbach’s α) for all raࢢngs, including
naࢢve-speaker controls and check samples, was excellent (α = Ž.ƆƁƆ), indicat-
ing very high rater consistency and reliability of the scale.

Naࢢve-speaker controls and check samples served well in their purpose.
Raters made a clear disࢢncࢢon between Lſ speakers and naࢢve speakers by
scoring the naࢢve-speaker samples substanࢢally higher than the Lſ speaker
samples. Mean score for Lſ speakers was Ɓ.žƅ (SD ž.žŽ), whereas it was Ƃ.Ɔƅ
(SD Ž.žƁ) for naࢢve speakers. Independent samples t-test yielded a staࢢsࢢ-
cally significant difference between scores received by Lſ speakers and na-
veࢢ speakers (p = Ž.ŽŽŽ), and the effect size was very large (d = ſ.Ɔž). On the
contrary, no staࢢsࢢcally significant differences were found between the two
rounds of raࢢngs for the three check samples (p = Ž.ƁƁ, p = Ž.ƃž, p = Ž.ƂƂ).

Ɓ.ſ Accentedness raࢢngs

The mean scores for each prosodic feature category are presented in Figure
ƃ. The results reveal that mean scores for the six different tone accent cate-
gories were between Ɓ.ſŽ and Ɓ.Ƅƀ, whereas deviant rhythm (lack of primary
stress or mulࢢple stresses) received mean scores closer to ƀ (ƀ.Ɓƅ and ƀ.žƅ,
respecࢢvely). No major differences were found in mean scores for tone accent
categories, but the mean score for target-like accent ſ was the highest (Ɓ.Ƅƀ).
Mixing up accent ž and accent ſ did not affect the raࢢngs. The accent mix-up
category received a mean score of Ɓ.ƂƄ, which is almost as high as the mean
score for target-like accent ſ and higher than the mean score for target-like
accent ž (Ɓ.ſŽ). Standard deviaࢢon for target-like accent ſ was Ž.ƅƆ, whereas
it was between Ž.ƆƂ and ž.Žž for the other categories.
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When scores for samples presenࢢng no tone accents and target-like ac-
cents were subjected to an independent samples t-test, no staࢢsࢢcally sig-
nificant difference was found between no accent ž and target-like accent ž
(p = Ž.Ƃƀ). This was not the case with accent ſ, for which the t-test resulted in a
staࢢsࢢcally significant difference (p = Ž.ŽŽƆ) between missing tone accent and
target-like producࢢons. However, the effect size was small (d = Ž.ſƆ). When
scores for target-like accent ſ were compared to scores of the accent mix-up
category, no staࢢsࢢcally significant difference was found (p = Ž.žƁ). Similarly,
the difference between target-like accent ſ and no accent ſ in compounds was
not staࢢsࢢcally significant at the Ž.ŽƂ level (p = Ž.Žƃ).

The outcome that naࢢve-like tone accents have no or only a very marginal
perceptual effect is in line with the findings in Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ).
Sࢢll, it is surprising that not even missing accent ſ in compounds got lower
raࢢngs than correct tone accent ſ. Further, it is curious that mixing up tone
accents did not affect the raࢢngs.

The results concerning tones might be caused by two factors: (i) listeners
are very tolerant for variaࢢon in word intonaࢢon in both Lž and Lſ Swedish,
and/or (ii) they hear that the speakers are non-naࢢve in Swedish, and there-
fore ignore the tonal gesture in the primary-stressed word. The la�er would
mean that once an Lž listener hears that a speaker is an Lſ speaker, the
tonal gesture in the stressed word does not affect the raࢢng. Further, the Lſ
speakers in this study may have slight differences in their producࢢons of tone
accents if compared to naࢢve speakers. Yet, these speakers had somewhat
naࢢve-like pronunciaࢢon, and if tone accents have no effect as produced by
them, this should apply to many other Lſ speakers as well.

The results concerning tone accents could also depend on the fact that lis-
teners perceived the stressed words in Lſ speakers’ u�erances as pronounced
as prominence level ž instead of prominence level ſ. As prominence level ž,
tone accents are pronounced as HL* (tone accent ž) and H*L(L) (tone accent
ſ) – in other words, with a descending contour like they were produced by Lſ
speakers in some of the u�erances. Even with this aspect taken into account,
it remains to be answered why mixing of tone accents did not have a negaࢢve
effect on the raࢢngs.

All six prosodic categories with naࢢve-like rhythm received much higher
raࢢngs than the two categories with rhythmic deviaࢢons (Figure ƃ). The dif-
ference between naࢢve-like rhythm categories and the two deviant rhythm
categories was staࢢsࢢcally significant (p = Ž.ŽŽŽ), and the effect size was large
(d = ž.žƀ). It is not surprising that mulࢢple stresses had the strongest negaࢢve
effect on the raࢢngs, because this pa�ern differs from naࢢve-like rhythm by
adding a disturbing component and making stress groups short. Somewhat
higher but sࢢll relaࢢvely low scores were given to lacking primary stress and
no distressing of phonologically stressed syllables (which is a common pro-
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FIGURE ƃ. Mean scores by prosodic feature, including scores received by Lž samples.
U�erances with naࢢve-like rhythm are marked with a rectangle.

ž

ſ

ƀ

Ɓ

Ƃ

ƃ

N
o

ac
ce

nt
ž

Ta
rg

et
-li

ke
ac

ce
nt

ž

N
o

ac
ce

nt
ſ

Ta
rg

et
-li

ke
ac

ce
nt

ſ

Ac
ce

nt
m

ix-
up

N
o

ac
ce

nt
ſ

in
co

m
po

un
ds

La
ck

of
pr

im
ar

y
st

re
ss

M
ul

pࢢ
le

st
re

ss
es

Lž
sa

m
pl

es

FIGURE Ƅ. Mean scores by speech sample, including scores received by Lž samples.



M. Kuronen & E. Tergujeff ſſƆ

cess in Swedish; Figure ƃ). The difference between mulࢢple stresses and lack
of primary stress is staࢢsࢢcally significant (p = Ž.ŽŽƆ). However, the effect size
was small (d = Ž.ſƆ). In Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ), lack of primary stress
had a very marginal negaࢢve effect on accentedness raࢢngs. The difference
between the findings here and in Kuronen & Ze�erholm is most probably due
to the fact that the speaker in Kuronen & Ze�erholm was more naࢢve-like in
other aspects of pronunciaࢢon than the Lſ speakers in u�erances with lack-
ing primary stress in this study; his arࢢculaࢢon rate and fluency were be�er.
In that kind of pronunciaࢢon, lack of primary stress can be considered merely
as a situaࢢonal variaࢢon by Lž listeners, not as a trait of Lſ pronunciaࢢon.

Raࢢngs by feature were formed of scores received by three speech sam-
ples per feature, i.e. žƂƆ scores in total. Figure Ƅ presents mean scores for
each speech sample. The figure shows that not all speech samples within one
category scored equally. Most variaࢢon was found within the following cat-
egories: target-like accent ſ, no accent ſ in compounds, and lack of primary
stress. This is probably due to the minor segmental differences between the
u�erances. In addiࢢon, a somewhat lower speech rate and fŽ may have low-
ered some scores. Aside from three u�erances, the coherence of the raࢢngs
is quite evident. Also, the naࢢve speakers were recognized as naࢢve speakers
with a very high precision, presumably based on both prosody and segments
in their u�erances.

Ƃ Summary and concluding remarks

The purpose of this study was to find out how important tone accents and
different rhythmic pa�erns are for Swedish listeners’ (n = Ƃƀ) raࢢngs of Lſ ac-
centedness. The speech material consisted of ž.Ƃ to ſ.Ƃ sec. long u�erances
with different prosodic characterisࢢcs. Lž speakers were used for reference.
The results are summarized as follows:

(i) Tone accents play no or only a very marginal role for Lž listeners’ raࢢngs.

(ii) Not even mixing of tone accents had a negaࢢve perceptual effect.

(iii) U�erances with compounds and without correct tone accent got raࢢngs
as high as u�erances with correct tone accent ſ.

(iv) Rhythm with a clear primary stress and distressing of syllables outside
primary stress got high raࢢngs.

(v) Rhythm with mulࢢple stresses got lowest raࢢngs of all.

(vi) Lack of primary stress rendered also relaࢢvely low raࢢngs.
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Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ) found out that lack of tone accents did not
have a negaࢢve perceptual effect even in longer speech samples (ſž–ſƁ sec.).
The speaker was a near naࢢve-like speaker of Swedish. The results here and
in Kuronen & Ze�erholm suggest that the acquisiࢢon of tone accents does
not seem to make Lſ pronunciaࢢon more naࢢve-like. Thus, even advanced Lſ
speakers of Swedish should focus in their learning on aspects of pronunciaࢢon
other than tone accents.

In contrast to our results, Cunningham-Andersson & Engstrand (žƆƅƆ)
found out that the mixing of tone accents had a clear negaࢢve perceptual ef-
fect. They used imitaࢢons by a naࢢve speaker. Further, the material consisted
of a short text with mulࢢple occurrences of mixed tones. Both of these fac-
tors can cause the difference between the findings here and in Cunningham-
Andersson & Engstrand’s study.

Concerning rhythm, our findings suggest that a clear primary stress and
distressing of syllables outside the primary stress is an important feature for
Swedish listeners. In Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ), lack of primary stress had
a very marginal negaࢢve effect on accentedness raࢢngs. The difference be-
tween the findings here and in Kuronen & Ze�erholm is most probably due to
the difference in arࢢculaࢢon rate – a factor found to affect accentedness (Der-
wing & Munro ſŽžƂ). Thus, the present study implies that arࢢculaࢢon rate and
mean fŽ may also play a role when Lž Swedish listeners rate accentedness in
Lſ Swedish. These factors should be addressed in future studies.

Segmental deviaࢢons were not a variable in our experimental setup. Yet,
the results show indirectly that Lž listeners are very sensiࢢve to them: the
highest score given to an Lſ u�erance was Ƃ.ƀƃ; all other Lſ u�erances were
rated below Ƃ.Ž despite the naࢢve-like prosody in some of them. Imitaࢢons
with some deviaࢢng prosodic characterisࢢcs but naࢢve-like segments got con-
siderably higher raࢢngs (Ƃ.ƃŽ–Ƃ.ƃƀ) in Kuronen & Ze�erholm (ſŽžƄ). These
findings suggest that segments are very important if the goal of an Lſ speaker
is to acquire as unaccented pronunciaࢢon as possible. 

The results concerning tone accents should not be interpreted as if they
played no role in naࢢve-like pronunciaࢢon. Namely, there seems to be a con-
necࢢon between the acquisiࢢon of tone accents and other aspects of into-
naࢢon such as overall contour, fŽ range, and mean fŽ (Kuronen & Tergujeff
ſŽžƅ). Thus, the learning of tones can facilitate the learning of other aspects
of intonaࢢon, but the perceptual effect with naࢢve listeners sࢢll seems to be
non-exisࢢng or at least very marginal.
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Mitä on toisen kielen sujuvuus?
Näkökulmia kogniࢢivisen ja
puhetuotoksen sujuvuuden tutkimuksesta

In this review arࢢcle, we combine two approaches to the study of second language (Lſ) fluency:
cogniࢢve fluency and u�erance fluency. The former concentrates on cogniࢢve processing and
its limitaࢢons, whereas the la�er involves analyzing fluency-related features from speech sam-
ples. Despite theoreࢢcal links, the research tradiࢢons associated with the approaches have
been relaࢢvely separate. In addiࢢon to providing an overview of the two approaches, the sim-
ilariࢢes and differences between them are illustrated with results related to one aspect of
(dis)fluency, repeࢢࢢons. Bringing together results related to cogniࢢve and u�erance fluency
highlights the usefulness of combining different viewpoints in Lſ fluency research and demon-
strates the need for further interdisciplinary dialogue to gain a comprehensive picture of Lſ
fluency. Together, the results of studies emphasizing different aspects of Lſ fluency also have
important implicaࢢons for Lſ fluency assessment.
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ž Johdanto

Suullista sujuvuu�a käytetään usein yhtenä kielitaidon mi�arina arvioinneis-
sa, mu�a haasteena on se, e�ä sujuvuuden kriteerit ovat melko yleisluontoisia
ja osi�ain epätarkkoja. Esimerkiksi Eurooppalaisessa viitekehyksessä (Euroo-
pan neuvosto ſŽžſ) sujuvuus on yksi viidestä puhutun kielitaidon kriteeristä,
ja sitä kuvaillaan toiseksi korkeimmalla, Cž-tasolla seuraavasࢢ: ”Pystyy ilmaise-
maan ajatuksiaan sujuvasࢢ ja spontaanisࢢ, lähes vaiva�omasࢢ. Vain käsi�eel-
lisesࢢ vaikeassa aiheessa voi esiintyä kielellistä epäröinࢢä.” (Euroopan neuvos-
to ſŽžſ: Ƃƀ). Vastaavasࢢ viitekehyksen suomalaisessa sovelluksessa alimman,
Až.ž-tason sujuvuu�a kuvataan seuraavasࢢ: ”Puheessa voi olla paljon pitkiä
taukoja, toistoja ja katkoksia.” (Opetushallitus ſŽŽƁ). Siinä missä Eurooppalai-
sen viitekehyksen määritelmän ongelmana on konkreeࢰsten puheen piirtei-
den puute, suomalainen kuvausasteikko sisältää melko epämääräisen vii�auk-
sen epäsujuvuuteen liite�yihin piirteisiin, joiden yhteys kielitaitoon on em-
piiristen tutkimustulosten valossa epäselvä. Esimerkiksi pitkien taukojen esiin
nostaminen on ongelmallista, sillä joidenkin viimeaikaisten tutkimusten valos-
sa taukojen pituus näy�äisi lii�yvän enemmän yksilölliseen puhetyyliin kuin
vieraan kielen taitotasoon (De Jong ym. ſŽžƂ). Yksilöllisten erojen on esite�y
näkyvän myös korjauksissa ja toistojen määrässä (esim. Kormos žƆƆƆ; Kahng
ſŽžƁ). Sujuvuustutkimuksen yhtenä keskeisenä haasteena voidaankin pitää
sen määri�elyä, mitkä puheen piirteistä lii�yvät kielitaidon tasoon ja mitkä
puolestaan enemmän yksilölliseen puhetyyliin.

Tähän haasteeseen tar�umisessa voi au�aa sujuvuuden hahmo�aminen
moniulo�eiseksi ilmiöksi. Esimerkiksi Segalowitzin (ſŽžŽ: ƁƄ) mukaan suju-
vuustutkimuksessa on keskeistä kartoi�aa erityisesࢢ niitä piirteitä, jotka ”hei-
jastavat kielenkäy�äjän prosessoinnin tehokkuu�a kommunikaࢢivisesࢢ hy-
väksy�ävän puheen tuo�amisessa”. Tähän määritelmään ivistyvätࢢ sujuvuu-
den kolme ulo�uvuu�a: sujuvuuden piirteiden tarkastelu eli puhetuotoksen
sujuvuus (u�erance fluency), kogniࢢivinen eli prosessoinnin sujuvuus (cogni-
veࢡ fluency) sekä kuulijan tulkinta puhetuotoksen piirteiden luomasta koko-
naiskuvasta eli havai�u sujuvuus (perceived fluency). Tavoi�eenamme tässä
arࢢkkelissa on tarkastella toisenž kielen sujuvuu�a kogniࢢivisen ja puhetuo-
toksen sujuvuuden näkökulmista (ks. myös De Jong ſŽžƃ)ſ. Kogniࢢivisen su-
juvuuden näkökulma keski�yy informaaࢢon prosessoinࢢin ja sen rajoituksiin,
kun taas puhetuotosta tarkastellessa mitataan sujuvuuteen liite�yjä piirteitä
ž Käytämme termiä toisen kielen oppiminen (second language acquisiࢡon, SLA) ka�amaan

sekä toisen kielen omaksumisen e�ä vieraan kielen oppimisen (ks. Pieࢢlä & Lintunen
ſŽžƁ: žſ–žƁ).

ſ Havai�ua sujuvuu�a sivutaan alaluvussa ƀ puhetuotoksen sujuvuuden tarkastelun yh-
teydessä. Kuulijoiden arviot perustuvat puheen piirteiden tulkintaan, joten ne tarjoavat
etoaࢢ kogniࢢivisesta sujuvuudesta vain epäsuorasࢢ eikä niitä ole juurikaan käsitelty kog-
niࢢivisen sujuvuden näkökulmasta.
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puheesta. Näkökulmat ovat kuitenkin yhteydessä toisiinsa: puheen sujuvuus-
piirteiden ajatellaan heijastavan taustalla olevien kogniࢢivisten prosessien te-
hokkuu�a (Segalowitz ſŽžŽ). Esimerkiksi laajalࢢ toisen kielen oppimisen (SLA)
sujuvuustutkimuksissa viitatun Lennonin (ſŽŽŽ: ſƃ) määritelmän mukaan su-
juvuus on ”nopeaa, tarkkaa ja tehokasta ajatusten kielellistämistä reaaliaikai-
sen prosessoinnin rajoitusten pui�eissa”. Toisin sanoen kogniࢢivista sujuvuut-
ta tarkasteltaessa tutkimuskohteena ovat kogniࢢiviset prosessit itsessään, kun
taas usein toisen kielen oppimisen sujuvuustutkimuksissa kogniࢢivinen suju-
vuus on ennemmin ollut sujuvuuskäsitykseen vaiku�ava taustatekijä.

Teoreeࢰsista yhteyksistä huolima�a kogniࢢivisen ja puhetuotoksen suju-
vuuteen lii�yvät tutkimusperinteet ovat käytännössä olleet verra�ain erilliset.
Eri näkökulmat yhdistävää teoreeࢰsta keskustelua on kansainvälisesࢢkin vä-
hän (mu�a ks. Chambers žƆƆƄ; Koponen & Riggenbach ſŽŽŽ; De Jong ſŽžƃ),
ja tarkastelun kohteena olevat aineistot ovat hyvin erityyppisiä näkökulmasta
riippuen. Tämän katsausarࢢkkelin tavoi�eena on näkökulmia rinnakkain käsit-
telemällä analysoida näkökulmien yhtäläisyyksiä ja eroja sekä täydentää näistä
perspekࢢiveistä suomenkielistä sujuvuuteen lii�yvää kirjallisuu�a (ks. Lauran-
to ſŽŽƂ; Lintunen & Peltonen ſŽžƃ). Aiemmin sujuvuu�a on käsitelty suomek-
si esimerkiksi opetuksen (Nissilä ym. ſŽŽƃ), ääntämisen (Toivola ſŽžž; Lintu-
nen ſŽžƁ), kirjoi�amisen (Mu�a ſŽŽƃ), arvioinࢢkäsitysten (Ahola ſŽžƃ), suul-
lisen kielitaidon arvioinnin (Hildén ſŽŽŽ) sekä kogniࢢivisen suoritusnopeuden
(Olkkonen ſŽžſ) näkökulmista. Sujuvuus mainitaan myös kielen oppimisen
tutkimukseen johda�elevissa teksteissä tarkkuuden ja kompleksisuuden ohel-
la osana kielitaitoa (esim. Marࢢn & Alanen ſŽžž; Pieࢢlä & Lintunen ſŽžƁ).

Käsi�elemällä katsauksessamme rinnakkain kogniࢢivisen ja puhetuotok-
sen näkökulmia arࢢkkeli luo ka�avamman kuvan toisen kielen sujuvuuteen
lii�yvästä tutkimuksesta. Alaluvussa ſ perehdymme siihen, millaiset tekijät
vaiku�avat kogniࢢiviseen sujuvuuteen ja millaisia mi�areita kogniࢢivisen su-
juvuuden tarkasteluun voidaan käy�ää. Alaluvussa ƀ valotamme sujuvuustut-
kimusta puhetuotoksen näkökulmasta ja keskitymme erityisesࢢ puhetuotok-
sen sujuvuuden määri�elyyn, mi�areihin ja viimeaikaisiin tutkimustuloksiin.
Alaluvussa Ɓ konkreࢢsoimme kogniࢢivisen ja puhetuotoksen sujuvuuden nä-
kökulmia perehtymällä yhteen sujuvuusmi�ariin, toistoihin, ja siihen lii�yviin
tuloksiin. Toistot valiࢰin tarkastelun kohteeksi, sillä vaikka ne yleensä yhdis-
tetään epäsujuvuuteen, sekä kogniࢢivisen e�ä puhetuotoksen sujuvuuteen
keski�yneiden tutkimusten valossa toistojen ja epäsujuvuuden yhteys on epä-
selvä. Alaluvussa Ƃ laajennamme kogniࢢivisen ja puhetuotoksen sujuvuuden
näkökulmien vertailua toistoista sujuvuuteen yleisesࢢ. Alaluvussa ƃ kokoam-
me arࢢkkelin keskeisiä huomioita kogniࢢivisen ja puhetuotoksen sujuvuuden
suhteesta.
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ſ Kogniࢢivinen sujuvuus:
prosessoinࢢnäkökulma sujuvuuteen

Kogniࢢivinen sujuvuus määritellään kaikkien kielenkäytön taustaprosessien
tehokkaaksi toiminnaksi (Segalowitz ſŽŽŽ, ſŽžŽ). Kogniࢢivisen sujuvuuden
tärkeimpiä taustatekijöitä on informaaࢢoprosessoinnin rajallinen kapasiteet-
ࢢ (Just & Carpenter žƆƆſ), johon vaiku�avat erityisesࢢ työmuisࢢn rajoitukset
(ks. Baddeley žƆƆƃ). Kogniࢢivisia prosesseja on kahdentasoisia, ja alemman ta-
son prosessien tehokkuus määri�ää sen, kuinka paljon resursseja rii�ää ylem-
män tason käy�öön (LaBerge & Samuels žƆƄƁ; Kirby ym. ſŽŽƀ). Kielenkäytös-
sä alemman tason prosessit vii�aavat esim. sanojen dekoodaukseen ja sanan-
hakuun, joiden automaaࢰsuus on edellytys edonࢢ tehokkaalle prosessoinnil-
le (Schmidt žƆƆſ; Segalowitz ſŽŽŽ, ſŽžŽ: Ɔž). Alemman tason prosessien tulee
siis toimia nopeasࢢ ja tarkasࢢ, alitajuisesࢢ ja vaiva�omasࢢ (Grabe ſŽŽƆ). Nä-
mä prosessit vaiku�avat myös kielenkäytön sujuvuuteen: puhumisessa tämä
tarkoi�aa esimerkiksi, e�ä ”normaali” puhenopeus edelly�ää pääosin auto-
maaࢰsta sananhakua (esim. Ehri žƆƆž; Schmidt žƆƆſ; Segalowitz & Frenkiel-
Fishman ſŽŽƂ). Servicen ym. (ſŽŽſ) tutkimus esimerkiksi osoiࢰ, e�ä vähem-
män vierasta kieltä opiskelleet yliopisto-opiskelijat suoriutuivat samanaikai-
sesta lauseenymmärtämisen ja muisࢢinpainamisen tehtävästä huoma�avasࢢ
huonommin kuin kieltä enemmän opiskelleet. Tämä kertoo siitä, e�ä vähem-
män kieltä opiskelleiden ryhmässä sanatason epäsujuvuus veroࢰ työmuisࢢn
resursseja ylemmän tason toiminnoilta. Mitä automaaࢰsemmin alemman ta-
son prosessit toimivat, sitä enemmän resursseja ylemmän tason prosesseille
rii�ää (Kormos ſŽŽŽ; Walczyk ym. ſŽŽƁ; Grabe ſŽŽƆ; Kahng ſŽžƁ).

Ylemmän tason kontrollia vaaࢢviin prosesseihin kuuluu esimerkiksi tark-
kaavaisuuden ohjaus. Kontrollia vaaࢢvat prosessit ovat tahdonalaisia ja hitai-
ta mu�a mukautuvia, mikä on edellytys sujuvuuden ylläpitämiselle vuorovai-
kutusࢢlanteissa (Schmidt žƆƆſ). Tarkkaavaisuuden ohjaus mahdollistaa teh-
tävään keski�ymisen ja vaihtelun eri tehtävien välillä (Segalowitz ſŽžŽ: Ɔƀ).
Tarkkaavaisuuden ohjaus on joissain tutkimuksissa seli�änyt jopa ƂƆ prosent-
aࢢ toisen kielen taitojen variaaࢢosta (Segalowitz & Frenkiel-Fishman ſŽŽƂ).
Schmidt (žƆƆſ) kuvaakin sujuvuu�a ”pääosin automaaࢰsten prosessien hal-
lintana valikoivan tarkkaavaisuuden avulla”. Näiden ilmiöiden vaikutusta su-
juvuuteen tarkastellaan seuraavaksi potenࢢaalisten kogniࢢivisen sujuvuuden
mi�areiden kau�a.

Kogniࢢivisen sujuvuuden tutkimuksessa on käsitelty siihen vaiku�avien
kogniࢢivisten osatekijöiden, kuten muisࢢn (Georgiadou & Roehr-Brackin
ſŽžƄ), inhibiࢢon (Engelhardt ym. ſŽžŽ) ja tehtävän tai kielen vaihtamisen
(switch cost; Segalowitz & Frenkiel-Fishman ſŽŽƂ) suhde�a sujuvuuteen. Yh-
teisymmärrys siitä, kuinka kogniࢢivista sujuvuu�a voitaisiin mitata kokonais-
valtaisemmin, kuitenkin puu�uu. Mi�aamiseen käytetyt metodit ovat usein
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KUVIO ž. Kogniࢢiviseen sujuvuuteen vaiku�avat tekijät (muoka�u kuviosta Olkkonen
ſŽžƄb: žƅ).

myös epäsuoria, kuten retrospekࢢiviset haasta�elut, joissa osallistujia pyy-
detään jälkikäteen raportoimaan tehtävän suori�amiseen lii�yvistä ajatuksis-
taan (Kahng ſŽžƁ). Suoremmaksi kogniࢢivisen sujuvuuden mi�ariksi on esitet-
ty sananhaun ja -tunnistuksen (lexical access) tehokkuu�a, jota voidaan tar-
kastella esimerkiksi sanojen ääneen lukemisen ja nimeämisen testeillä (Sega-
lowitz ſŽžŽ: ƄƂ). Tällaiset hyvin rajatut, konteksࢢsta irrotetut tesࢢt saa�avat
soveltua vähemmän raja�uja puhetehtäviä paremmin nimenomaan kielitai-
don taustalla vaiku�avien kogniࢢivisten sujuvuusaspekࢢen mi�aamiseen. Sa-
nanhakua ja -tunnistusta on tutki�u erityisesࢢ yhteydessä lukemisen kehityk-
seen, mu�a tulokset ovat osin yleiste�ävissä myös muuhun kielenkäy�öön.

Segalowitzin viitekehyksen (ſŽžŽ) mukaan kogniࢢiviseen sujuvuuteen vai-
ku�avat perusprosessien automaaࢰsuus ja tarkkaavaisuuteen käyte�ävis-
sä olevat resurssit. Näitä kogniࢢiviseen sujuvuuteen vaiku�avia tekijöitä ha-
vainnollistetaan kuviossa ž. Automaࢢsoitumista kogniࢢivisen sujuvuuden in-
dikaa�orina on tutki�u erityisesࢢ sananhaun nopeuden näkökulmasta, ja sa-
nanhaun nopeuden on osoite�u seli�ävän kielitaidon tasoa merki�äväsࢢ niin
lukemisessa (esim. Kirby ym. ſŽŽƀ; Di Filippo ym. ſŽŽƂ; Protopapas ym. ſŽžƀ)
kuin kirjoi�amisessakin (McCutchen ſŽŽŽ; Olkkonen ſŽžſ). Sanojen ääneen
lukemisen ja nimeämisen on näyte�y seli�ävän kielitaidon tasoa enemmän
kuin esimerkiksi ääne�ömäsࢢ lue�ujen sanojen (Denckla & Cuࢰng žƆƆƆ; Di
Filippo ym. ſŽŽƂ). Sananhaussa esiintyvät ongelmat ennustavat myöhemmin
kehi�yvää lukihäiriötä jo ƀ,Ƃ-vuoࢢailla (Puolakanaho ym. ſŽŽƄ), ja Levelࢢn
(žƆƅƆ) puheen tuo�amisen mallin mukaan äidinkielisen puheen tuo�aminen
eroaa eniten vieraan kielen puheen tuo�amisesta juuri sananhaussa.

Kogniࢢivisen sujuvuuden näkökulmasta suorituksen pitäisi olla paitsi no-
peaa myös tarkkaa, sillä kielenoppimisen alkuvaiheessa nopeuden ja tarkkuu-
den oletetaan kilpailevan samoista resursseista (Grabe ſŽŽƆ: ſƆſ; vrt. alaluku
ƀ, jossa sujuvuus ja tarkkuus nähdään erillisinä ulo�uvuuksina). Esimerkiksi
Walczyk ym. (ſŽŽƁ) ovat havainneet, e�ä huonot äidinkielen lukijat ovat yhtä
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tarkkoja, mu�a hitaampia kuin hyvät lukijat. Syyksi tähän esitetään nimeno-
maan lukemisen alemman tason prosessien teho�omuu�a. Tämä vaiku�ai-
si ero�avan myös toisen kielen lukijoita äidinkielisistä lukijoista (Shaw & Mc-
Million ſŽŽƅ). Muutamat tutkijat ovat myös löytäneet eroja erityyppisten kie-
lenkäy�äjien välillä, joista toiset suosivat nopeu�a ja toiset tarkkuu�a (Salmi
ſŽŽƅ; Jeon ſŽžſ), mu�a tulokset ovat alustavia.

Siitä, mitä tarkkuudella sananhaussa varsinaisesࢢ tarkoitetaan, ei ole kat-
tavaa teoriaa. Useimmiten sananhaun tarkkuu�a on tarkasteltu väärin luet-
tujen sanojen määrällä (esim. Gholamain & Geva žƆƆƆ; Salmi ſŽŽƅ; Olkko-
nen ym. tekeillä). Virheiden määrän sijaan informaࢢivisempaa voi kuitenkin
olla eri virhetyyppien tarkasteleminen, sillä virhetyypit saa�avat kertoa esi-
merkiksi suunni�eluvaiheen ongelmista enemmän kuin kielitaidon puu�ees-
ta (Ehri žƆƆž; Engelhardt ym. ſŽžŽ; Protopapas ym. ſŽžƀ). Epäsujuva lukija
voi esimerkiksi hypätä sanojen yli joko vahingossa tai tahallaan nopeu�aak-
seen lukuprosessia (Marian ym. ſŽžƀ). Kielenkäy�äjät saa�avat myös prio-
risoida nopeu�a suhteessa tarkkuuteen arvailemalla sanoja; erityisesࢢ har-
vinaisia sanoja korvataan helposࢢ yleisemmillä sanoilla, jotka muodoltaan ja
pituudeltaan muistu�avat alkuperäistä (Balota ym. ſŽŽƃ). Sama ilmiö on ha-
vai�u myös kuuntelemisessa, eli yleisemmät sanat tunnistetaan nopeammin
ja väärät vastaukset haetaan yleisempien sanojen joukosta (Ellis ſŽŽſ). Näin
sananhaun hitauden lisäksi myös sananhaun tarkkuuden ongelmat vaiku�avat
kielenkäytön sujuvuuteen. Kolmantena ulo�uvuutena automaࢢsoitumisessa
sananhaun nopeuden ja tarkkuuden ohella Segalowitz (ſŽžŽ) mainitsee suo-
rituksen pysyvyyden, joka kertoo pysyvämmistä muutoksista prosessoinnissa.
Sitä on mita�u pääosin reakࢢoaikojen variaaࢢokertoimella (coefficient of va-
riaࢡon; ks. esim. Akamatsu ſŽŽƅ), mu�a mi�arin luote�avuudesta ei ole kui-
tenkaan yksimielisyy�ä (ks. Hulsࢢjn ym. ſŽŽƆ).

Sujuvuuteen vaiku�aa automaaࢰsuuden lisäksi tarkkaavaisuuden ohjaus.
Sujuva kielenkäy�ö vaaࢢi resursseja estää epäolennaiset ärsykkeet (inhibiࢢo),
siirtää huomiota muu�uvan kielenkäy�ölanteen vaaࢢmusten mukaan (vaih-
taminen, switching) sekä tarkkailla omaa suoritusta ja vastaano�ajan ymmär-
rystä (monitoroinࢢ, Miyake ym. ſŽŽŽ; ks. kuvio ž). Oman puheen monitoroin-
ࢢ ja korjaukset katkaisevat puheen eli periaa�eessa tuo�avat epäsujuvuut-
ta, mu�a toisaalta varmistavat oikean ja asianmukaisen tuotoksen (ks. Levelt
žƆƅƆ). Ne myös vaaࢢvat sekä rii�ävää kielitaitoa e�ä kogniࢢivista kapasiteet-
,aࢢ sillä aloi�elevan kielenoppijan resurssit kuluvat ääntämis- ja sananhakuta-
solla (Kormos ſŽŽŽ; Kahng ſŽžƁ). Muutamissa tutkimuksissa on esite�y, e�ä
itsekorjauksia esiintyy enemmän edistyneempien kielenoppijoiden tuotoksis-
sa (Lennon žƆƆŽ; Kaukonen & Lanu ſŽŽƂ; Segalowitz ſŽžŽ) tai paremmin hal-
litulla kielellä (Olkkonen ſŽžƄa). Myös Freedin (ſŽŽŽ) tutkimuksessa ulkomail-
la opiskelleiden kielenoppijoiden havaiࢰin korjaavan puhe�aan jonkin verran
enemmän kuin luokkahuoneessa vierasta kieltä opiskelleiden, vaikkakaan ryh-
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mien ero ei ollut ࢢlastollisesࢢ merkitsevä. Lisäksi inhibiࢢota ja tarkkaavaisuu-
den siirtämistä on tutki�u suhteessa sujuvuuteen esimerkiksi Stroopin tesࢢl-
lä, jossa koehenkilön tulee nimetä värisanan fonࢢn väri väli�ämä�ä sanasta.
Reakࢢoajat ovat pidemmät silloin, kun väri ja sana ovat risࢢriidassa keskenään
(katsaus aiheeseen MacLeod žƆƆž), ja myös äidinkielellä reakࢢoaika on usein
pidempi kuin vieraalla kielellä (Marian ym. ſŽžƀ). Tämän on selite�y johtuvan
siitä, e�ä äidinkielellä automaaࢰsesࢢ toimivan sanantunnistuksen torjumi-
nen vaaࢢi enemmän resursseja kuin vähemmän automaaࢰsella vieraalla kie-
lellä. Näin ollen tarkkaavaisuuden ohjaukseen lii�yvät, epäsujuvuuksina näyt-
täytyvät ilmiöt voivat myös kertoa prosessoinnin automaaࢰsuudesta kielitai-
don puu�een sijaan, mikä voi seli�ää erilaisiin epäsujuvuusilmiöihin lii�yviä
risࢢriitaisia tuloksia.

ƀ Toisen kielen sujuvuus
puhetuotoksen näkökulmasta

Tässä alaluvussa käsi�elemme toisen kielen sujuvuu�a puhetuotoksen näkö-
kulmasta. Sujuvuuden määri�elyn lisäksi tarkastelemme puhetuotoksen su-
juvuuden mi�areita sekä keskeisiä viimeaikaisia puhetuotoksen sujuvuu�a
analysoineita tutkimuksia. Puhetuotoksen analyysiin keski�yneissä sujuvuus-
tutkimuksissa sujuvuus ymmärretään yleisesࢢ o�aen nopeana, vaiva�oma-
na ja luonnollisena puheena (Chambers žƆƆƄ: ƂƀƂ), jossa tauot ja muut epä-
röinnit ovat vähäisiä (Lennon žƆƆŽ: ƀƆŽ). Kuten johdannossa totesimme, pu-
hetuotoksen sujuvuuden ajatellaan heijastavan sen taustalla vaiku�avia kog-
niࢢivisia prosesseja. Kuitenkin erotuksena kogniࢢiviseen näkökulmaan, jossa
sujuvuus koostuu tarkkuudesta ja nopeudesta, toisen kielen oppimisen pu-
hetuotokseen keski�yneissä sujuvuustutkimuksissa on usein sovelle�u CAF-
viitekehystä, joka hahmo�aa sujuvuuden (fluency) yhdeksi erilliseksi kieli-
taidon osa-alueeksi tarkkuuden (accuracy) ja kompleksisuuden (complexity)
ohella (Housen & Kuiken ſŽŽƆ; Housen ym. ſŽžſ).

Joitakin kielitaidon osa-alueita voidaan paino�aa tuotoksessa toisia enem-
män, ja niiden keskinäisistä suhteista on esite�y kaksi hypoteesia. Skehanin
(ſŽŽƆ) vaihtoehtojen hypoteesin (trade-off hypothesis) mukaan osa-alueet
”kilpailevat” rajallisista resursseista, minkä seurauksena esimerkiksi keski�y-
minen tarkkuuteen saa�aa vaiku�aa negaࢢivisesࢢ sujuvuuteen (vrt. alaluku
ſ). Toisaalta Robinson (ſŽŽž) on kogniࢢohypoteesissaan (cogniࢡon hypothe-
sis) esi�änyt, e�eivät kaikki osa-alueet kilpaile keskenään samoista resursseis-
ta ja näin kogniࢢivisesࢢ haastavat tehtävät voivat johtaa sekä tarkkaan e�ä
kompleksiseen tuotokseen. Tutkimustulokset eivät ole yksiseli�eisesࢢ vahvis-
taneet kumpaakaan hypoteesia, mikä saa�aa johtua ainakin osi�ain siitä, et-
tä tutkimuksissa on tarkasteltu erilaisia tehtävätyyppejä. (Ks. myös Pieࢢlä &
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Lintunen ſŽžƁ: ſƀ.) Kielitaidon eri osa-alueiden sisälly�äminen yhteen tutki-
mukseen mahdollistaa niiden välisten yhteyksien ja interakࢢon tarkastelun,
mu�a vaarana on, e�ä yksi�äisiä osa-alueita käsitellään liian suppeasࢢ (esim.
Larsen-Freeman ſŽŽƆ: Ƃƅſ–Ƃƅƀ). Sujuvuuden näkökulmasta esimerkiksi pel-
kän puhenopeuden mi�aaminen antaa melko kapean kuvan puhetuotoksen
sujuvuudesta.

Toisinaan sujuvuudella saatetaan viitata yhden kielitaidon osa-alueen si-
jasta kielitaitoon laajemmin. Siinä missä eteellisissäࢢ yhteyksissä sovelletaan
yleensä sujuvuuden raja�ua merkitystä (narrow sense) eli käsitystä sujuvuu-
desta yhtenä suullisen kielitaidon osa-alueena, erityisesࢢ arkisessa kielen-
käytössä käytetään sujuvuuden laajaa merkitystä (broad sense), jolloin suju-
vuus rinnastetaan kielitaidon kokonaisvaltaiseen hallintaan, kuten virkkeessä
”Olen sujuva ranskassa, mu�a saksasta osaan vain alkeet.” (Lennon žƆƆŽ). Näi-
den kahden merkityksen välistä yhtey�ä on tarkasteltu empiirisesࢢ esimerkik-
si tutkimuksissa, joissa on kartoite�u sujuvuuden roolia suullisen kielitaidon
osatekijänä suhteessa muihin kielitaidon osa-alueisiin ja havai�u, e�ä puhe-
tuotoksen sujuvuus on merki�ävä kielitaidon tasoja ero�eleva tekijä (esim.
Iwashita ym. ſŽŽƅ). Rajatun määritelmän mukainen sujuvuus on siis keskei-
nen osa laajempaa suullista kielitaitoa.

Lisäksi objekࢢivisten sujuvuuden mi�areiden (puhetuotoksen sujuvuu-
den) yhtey�ä subjekࢢivisiin kuulijoiden arvioihin sujuvuudesta (havai�uun
sujuvuuteen) tarkastelleet tutkimukset ovat osoi�aneet, e�ä mi�areiden ja
arvioiden väliset korrelaaࢢot vaihtelevat yleensä kohtalaisista voimakkaisiin
(esim. Bosker ym. ſŽžƀ; ks. myös De Jong ſŽžƃ). Korrelaaࢢoihin näy�äisi vai-
ku�avan arvioijien ohjeistus: erityisesࢢ tarkkojen kuvaimien puu�uessa kuuli-
jat huomioivat usein myös ”kapeaan” sujuvuusmääritelmään kuuluma�omia
piirteitä, kuten tarkkuu�a, sanaston monipuolisuu�a, kieliopillista komplek-
sisuu�a ja ääntämistä (Lennon žƆƆŽ; Riggenbach žƆƆž; Freed ſŽŽŽ; Kormos
& Dénes ſŽŽƁ). Kun arvioijia puolestaan on pyyde�y keski�ymään temporaa-
liseen sujuvuuteen, arviot ovat olleet yhdenmukaisempia ja arvioijaryhmien
väliset erot vähäisiä (esimerkiksi naࢢivien ja ei-naࢢivien välillä, Rossiter ſŽŽƆ).
Arvioijien mahdollisten erilaisten sujuvuuskäsitysten vuoksi onkin tärkeää pyr-
kiä hyödyntämään empiiristä tutkimusࢢetoa kielitaidon arvioinnissa. Arvioin-
nin luote�avuu�a voidaan lisätä esimerkiksi sisälly�ämällä sujuvuuden kuvai-
miin konkreeࢰsia puheen piirteitä, jotka perustuvat objekࢢivisiin kielitaidon
mi�areihin.

Yleisesࢢ o�aen puhetuotoksia tarkastelleet sujuvuustutkimukset ovat
osoi�aneet, e�ä sujuvuuden tarkasteluun käyte�yjen mi�arien luote�avuu-
dessa on eroja. Puhetuotoksen sujuvuu�a tarkasteltaessa analysoidaan pu-
heen vaiva�omuuteen lii�yviä piirteitä useimmiten monologipuheesta (mut-
ta ks. dialogipuheen sujuvuudesta Sato ſŽžƁ; Tavakoli ſŽžƃ; Peltonen ſŽžƄ), ja
sujuvuusmi�arien valinnassa on erityisesࢢ viimeaikaisissa sujuvuustutkimuk-
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nopeus (speed)
– puhenopeus

– arࢢkulaaࢢonopeus

tauo�aminen
(breakdown)

– taukojen määrä
– taukojen sijainࢢ
– taukojen pituus

korjaukset (repair)
– epäonnistuneet

aloitukset
– uudelleenmuotoilut

– toistot

tarkkuus
(accuracy)

sujuvuus
(fluency)

kompleksisuus
(complexity)

Kielitaidon
ulo�uvuudet

KUVIO ſ. Puheen sujuvuuden ulo�uvuudet suhteessa CAF-viitekehykseen.

sissa hyödynne�y Skehanin (ſŽŽƀ, ſŽŽƆ, ſŽžƁ) viitekehystä. Viitekehyksessä
sujuvuuden nähdään koostuvan kolmesta ulo�uvuudesta: puhenopeudesta
(speed fluency), tauo�amisesta (breakdown fluencyƀ) ja korjauksista (repair
fluency). Näiden ulo�uvuuksien suhde�a CAF-viitekehykseen sekä esimerk-
kejä usein käytetyistä mi�areista havainnollistetaan kuviossa ſ.

Vaikka useimmat viimeaikaiset sujuvuustutkimukset ovat tarkastelleet
kaikkia kolmea ulo�uvuu�a, on käytetyissä mi�areissa sekä niiden operaࢢo-
nalisoinnissa jonkin verran vaihtelua. Esimerkiksi nopeuden tarkasteluun on
käyte�y sekä puhenopeu�a (speech rate) e�ä arࢢkulaaࢢonopeu�a (arࢡcula-
onࢡ rate). Arࢢkulaaࢢonopeus on kuitenkin yksiseli�eisempi nopeuden mi�a-
ri, koska se suhteu�aa tuote�ujen tavujen (tai sanojen) määränpuheaikaan
(speaking meࢡ eli puheen kokonaiskestoon ilman taukoja), kun taas puhe-
nopeudessa tavujen määrä suhteutetaan tuotoksen kokonaiskestoon, jolloin
mi�ariin vaiku�avat tavujen tuo�amisen nopeuden lisäksi myös tauot (De
Jong ſŽžƃ: ſžſ). Toisinaan on sovelle�u myös puhenopeuden mi�aria, jos-
ta on karsi�u pois erilaisia epäsujuvuuksia (pruned speech rate, esim. Lennon
žƆƆŽ): epäsujuvuuksien monimerkityksisyyden sekä mahdollisten sujuvuu�a
lisäävien funkࢢoiden vuoksi tämä käytäntö on kuitenkin melko kyseenalainen.

Eri sujuvuusmi�areita on sovelle�u aiemmin käsiteltyjen puhetuotoksen
ja havainnoitua sujuvuu�a vertailevien tutkimusten lisäksi myös esimerkik-
si sujuvuuden kehi�ymisen tarkasteluun. Tällaisia ovat olleet erityisesࢢ ul-
ƀ Termille breakdown fluency ei ole vakiintunu�a suomennosta. Käsi�eellä viitataan ylei-

sesࢢ erilaisiin taukoihin lii�yviin mi�areihin, joiden asema (epä)sujuvuu�a lisäävinä piir-
teinä ei ole täysin yksiseli�einen. Erityisesࢢ ns. täytetyt tauot (filled pauses, kuten suo-
men öö tai englannin uh, um) voidaan nähdä myös sujuvuu�a lisäävinä mekanismeina,
joita ei tulisi rinnastaa ”hiljaisiin” taukoihin (esim. Dörnyei & Kormos žƆƆƅ; Kahng ſŽžƁ;
vastaavasࢢ äidinkielisestä puheesta ks. esim. O’Connell & Kowal ſŽŽƁ).
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komailla oleskelun vaikutuksiin keski�yneet, ns. study abroad -tutkimukset.
Vaikka yleisesࢢ o�aen ulkomailla ololla on tode�u olevan posiࢢivisia vaiku-
tuksia sujuvuuteen (Lennon žƆƆŽ; Towell ym. žƆƆƃ; Freed ſŽŽŽ), kehi�ymi-
seen vaiku�avat myös monet taustatekijät, kuten kohdekielen käytön määrä
ulkomailla oleskelun aikana (esim. Mora & Valls-Ferrer ſŽžſ). Pitki�äistutki-
musten lisäksi eri taitotasoja edustavien oppijaryhmien sujuvuuden eroja on
tarkasteltu poiki�aistutkimuksissa (esim. Kormos & Dénes ſŽŽƁ), toisinaan si-
sälly�äen tutkimusasetelmaan oppijaryhmän tai -ryhmien tuotosten vertailun
”opࢢmaalista” sujuvuu�a edustavien naࢢivipuhujien kontrolliryhmään (esim.
Hilton ſŽŽƅ; Götz ſŽžƀ; Kahng ſŽžƁ; Peltonen & Lintunen ſŽžƃ). Tutkimuk-
set ovat osoi�aneet, e�ä väl�ämä�ä edes yliopisto-opiskelijat eivät täysin yl-
lä naࢢivien tasolle kaikilla sujuvuuden osa-alueilla. Esimerkiksi Götzin (ſŽžƀ)
tutkimuksessa oppijat käyࢰvät naࢢiveja vähemmän erilaisia täytesanoja, kun
taas täyte�yjä taukoja käyteࢰin naࢢiveja enemmän. Naࢢivien rooliin toisen
kielen oppimisen sujuvuustutkimuksissa palataan alaluvussa Ƃ.

Vaikka sujuvuusmi�arien luote�avuus on harvoin ollut eksplisiiࢰsenä tut-
kimuskohteena, erityisesࢢ puhe- ja arࢢkulaaࢢonopeus sekä taukojen sijain-
ࢢ ovat osoi�autuneet puhetuotosta tarkastelleiden tutkimusten perusteella
luote�avimmiksi sujuvuuden indikaa�oreiksi (mi�areista tarkemmin ks. De
Jong ſŽžƃ). Ne ovat erotelleet eritasoisia oppijaryhmiä ja kielenoppijoiden
suorituksia naࢢivipuheesta (esim. Kormos & Dénes ſŽŽƁ; Tavakoli ſŽžž; Götz
ſŽžƀ; Kahng ſŽžƁ) sekä osoi�aneet sujuvuuden kehitystä (esim. Towell ym.
žƆƆƃ). Täyte�yjen taukojen ja korjausten asema (epä)sujuvuuden mi�areina
ei kuitenkaan ole yhtä yksiseli�einen. Kyseisten mi�arien ja epäsujuvuuden
välille ei ole aina löyde�y selkeää yhtey�ä, ja niiden käy�öön lii�yy usein run-
saasࢢ yksilöllisistä eroista kertovaa ryhmien sisäistä vaihtelua (Lennon žƆƆŽ;
Riggenbach žƆƆž; Cucchiarini ym. ſŽŽſ; Kormos & Dénes ſŽŽƁ). Mi�arit ei-
vät siis aina ole erotelleet eritasoisia ryhmiä toisistaan, ja osi�ain erojen vä-
häisyy�ä saa�aa seli�ää sujuvuustutkimusten määrällinen painotus: tarkas-
telu on keski�ynyt piirteiden määriin, ei niiden funkࢢoihin tai käy�öyhteyksiin
(mu�a määrällistä tarkastelua laadullisella analyysillä täydentävistä tutkimuk-
sista ks. esim. Ejzenberg ſŽŽŽ; Hilton ſŽŽƅ; myös alaluku Ɓ). Mahdollisten eri
funkࢢoiden vuoksi myös joissakin tutkimuksissa (Cucchiarini ym. ſŽŽſ; Kor-
mos & Dénes ſŽŽƁ; Iwashita ym. ſŽŽƅ) käyte�y kaikki korjaukset yhdistävä,
globaali epäsujuvuuden mi�ari ei väl�ämä�ä ole tarpeeksi hienosyinen su-
juvuuden ja korjausten yhteyksien tarkasteluun. Kuten aiemmin alaluvussa ſ
todeࢰin, kogniࢢivisen sujuvuuden näkökulmasta korjaukset on mahdollista
tulkita merkeiksi edistyneiden oppijoiden kyvystä monitoroida puhe�a sen si-
jaan, e�ä niitä käsiteltäisiin epäsujuvuuksina. Seuraavassa luvussa perehdym-
me yhteen korjauksiin lii�yvään mi�ariin, toistoihin, kogniࢢivisen ja puhetuo-
toksen sujuvuuden näkökulmista.
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Ɓ Toistot sujuvuuden mi�arina kogniࢢivisen ja
puhetuotoksen sujuvuuden näkökulmista

Toistoja on tarkasteltu sekä kogniࢢiviseen e�ä puhetuotoksen sujuvuuteen
lii�yvissä tutkimuksissa (epä)sujuvuuden mi�arina, mu�a ei ole kuitenkaan
täysin selvää, mistä ne kertovat. Perehtymällä toistoihin eri näkökulmista
tuomme esiin sekä niiden erilaisia painotuksia e�ä yhtäläisyyksiä. Kogni-
ivisenࢢ sujuvuuden näkökulmaa toistoihin käsitellään suomalaisten oppijoi-
den sananhakua ja -tunnistusta tarkastelleen tutkimuksen valossa (Olkkonen
ſŽžƄa). Puhetuotoksen näkökulmaa havainnollistamme puolestaan käsi�e-
lemällä suomenkielisten ja ruotsinkielisten oppijoiden englanninkielisiä mo-
nologipuhetuotoksia vertailleen tuoreen tutkimuksen (Peltonen & Lintunen
ſŽžƃ) tuloksia. Näkökulmat yhdistämällä pohdimme erilaisia selityksiä toistoi-
hin lii�yville tuloksille.

Toistoja (sanoja tai pidempiä yksiköitä, jotka toistetaan puheessa ilman
muokkauksia, ks. Foster & Skehan žƆƆƆ) on tarkasteltu sekä kogniࢢivisen e�ä
puhetuotoksen sujuvuuden näkökulmasta usein merkkeinä epäsujuvuudesta
muiden korjausten tavoin: puhe on sitä epäsujuvampaa, mitä enemmän tois-
toja puheessa on. Tutkimusten tulokset eivät kuitenkaan ole yksiseli�eisesࢢ
tukeneet tätä näkemystä, sillä toistojen ja epäsujuvuuden välille ei ole pystyt-
ty osoi�amaan selkeää yhtey�ä (esim. Cucchiarini ym. ſŽŽſ; Kormos & Dénes
ſŽŽƁ). Vähäiset erot oppijaryhmien välillä toistojen suhteen sekä toisaalta mer-
ki�ävä ryhmien sisäinen vaihtelu saa�aa osaltaan seli�yä oppijoiden välisillä
yksilöllisillä eroilla ja osi�ain toistojen vähäisellä määrällä aineistoissa (esim.
Freed ſŽŽŽ; Cucchiarini ym. ſŽŽſ; Götz ſŽžƀ; Kahng ſŽžƁ). Siinä missä kaikki
puhetuotokset sisältävät aina taukoja ja puhe�a, toistoja ei väl�ämä�ä esiinny
(Grosjean žƆƅŽ). Kogniࢢivisen sujuvuuden näkökulmasta toistojen käy�ö voi
kertoa mm. inhibiࢢon toimima�omuudesta eli ongelmista väärän tuotoksen
estämisessä. Inhibiࢢon ongelmat ovat yksi ADHD:n oireista (Nigg ſŽŽž), joten
Engelhardt ym. (ſŽžŽ) tutkivat toistojen määrää ADHD-ryhmässä sekä verro-
keilla. Toistojen määrä lauseentuo�amistehtävässä ei kuitenkaan hypoteesin
vastaisesࢢ erotellut ADHD-ryhmää kontrolliryhmästä. Kyseisessä tutkimukses-
sa tutkijat päätyvät luoki�elemaan toistot suunni�elun ongelmista kertoviksi
mi�areiksi ja toistojen jakauma oli samanlainen kuin täyte�yjen taukojen.

Suomenkielisten oppijoiden aineistossa toistoja kogniࢢivisesta näkö-
kulmasta on tutkinut Olkkonen (ſŽžƄa). Tutkimuksessa tarkastelࢢin epäsuju-
vuuksia (yhteensä ƅ mi�aria, joista yksi toistot) sananhaussa ja -tunnistukses-
sa suomenkielisillä englanninoppijoilla (n = Ƃƃƀ, Ɓ., ƅ. ja lukion ſ. luokalta). Sa-
nantunnistusta mitaࢰin sanalistan lukemisella minuuࢢn ajan sekä suomek-
si e�ä englanniksi (Häyrinen ym. žƆƆƆ). Listan alussa sanat olivat lyhyitä ja
tu�uja, mu�a muu�uivat vähitellen pidemmiksi ja harvinaisemmiksi. Sanan-
hakua mitaࢰin Rapid Alternaࢡng Sࢡmulus (RAS) -tehtävällä, joka mi�aa hy-
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vin tutun sanaston nimeämisnopeu�a (numeroita, kirjaimia ja värejä; Ahonen
ym. ſŽŽƀ; ks. myös Wolf žƆƅƃ). Tulokset osoiࢰvat, e�ä toistojen määrä oli ai-
neistossa hyvin vähäinen ja lisäksi ryhmien sisäinen vaihtelu eri�äin suurta.
Ainoastaan suomenkielisessä RAS-tehtävässä Ɓ.-luokkalaiset käyࢰvät toistoja
χ²-tesࢢn perusteella merki�äväsࢢ enemmän (keskiarvo Ž,ƀƆ toistoa per oppi-
las) kuin toiset ryhmät (ryhmien keskiarvot Ž,žƂ toistoa per oppilas). Muissa
tehtävissä toistojen määrä väheni hiukan luokka-asteelta toiselle, mu�a ero ei
ollut ࢢlastollisesࢢ merkitsevä. Huomioitavaa on erityisesࢢ se, e�ä myöskään
äidinkielen suoritus ei ollut täydellisen sujuvaa millään luokka-asteella. Tämä
johtui osin tehtävien aikapaineesta, mu�a on tärkeä huomio mieࢢ�äessä yli-
päätään toistojen ja muiden tarkkuusilmiöiden käy�öä kielitaidon mi�areina.
Mielenkiintoista oli se, e�ä eniten toistoja löytyi äidinkielellä tehdystä, sa-
nastoltaan jo automaࢢsoituneesta RAS-tehtävästä. Näin ollen toistojen käy�ö
ei kyseisessä tutkimuksessa ollut suoraan yhteydessä kielitaidon puu�eeseen
vaan voi olla tulki�avissa esimerkiksi strategiseksi keinoksi haastavassa -lanࢢ
teessa (ks. Engelhardt ym. ſŽžŽ; Bosker ym. ſŽžƀ).

Puhetuotoksen sujuvuuteen keski�yneessä Peltosen ja Lintusen (ſŽžƃ)
tutkimuksessa puolestaan tarkastelࢢin äidinkielen ja koulutusasteen vaikutus-
ta vieraskielisen puheen sujuvuuteen žƁ mi�arilla, joista yksi oli toistot. Tutki-
muksessa analysoiࢢin ƁŽ englanninkielistä puhenäyte�ä suomea ja ruotsia äi-
dinkielenään puhuvilta englannin opiskelijoilta kahdelta koulutusasteelta, lu-
kiosta ja yliopistosta. Lisäksi tarkastelࢢin puhenäy�eitä žŽ englannin naࢢivi-
puhujalta. Puhenäy�eet olivat suullisia monologeja, joissa osallistujat kertoi-
vat tarinan sarjakuvaan perustuen (ks. myös esim. Goldman-Eisler žƆƃƅ; Len-
non žƆƆŽ; Kormos & Dénes ſŽŽƁ). Tutkimuksen tulokset osoiࢰvat, e�ä tois-
toja esiintyi eri ryhmien tuotoksissa yleisesࢢ o�aen melko vähän. Ruotsia äi-
dinkielenään puhuvat yliopisto-opiskelijat (keskiarvo ſ,ƃƅ toistoa minuuࢢssa)
ja naࢢivit (keskiarvo ž,ƃƃ toistoa minuuࢢssa) käyࢰvät toistoja jonkin verran
muita ryhmiä enemmän (ruotsinkieliset lukiolaiset Ž,ƅŽ toistoa minuuࢢssa,
suomenkieliset lukiolaiset Ž,ƂƂ toistoa minuuࢢssa, suomenkieliset yliopisto-
opiskelijat Ž,ƀƄ toistoa minuuࢢssa), mu�a ryhmien väliset erot toistojen mää-
rissä eivät olleet Kruskal-Wallis-tesࢢn mukaan ࢢlastollisesࢢ merkitseviä.

Toistojen vähäisten määrien lisäksi myös ryhmien sisäinen vaihtelu saat-
toi vaiku�aa siihen, e�ä merkitseviä eroja ei löytynyt Peltosen ja Lintusen
(ſŽžƃ) tutkimuksessa: useimmissa ryhmissä keskihajonnat olivat merki�äviä,
mikä vii�aa yksilöllisiin eroihin toistojen käytössä. Tendenssit olivat samankal-
taisia myös muiden korjausten kohdalla sekä täyte�yjen taukojen määrissä.
Vaikka toistojen määrät eivät selkeäsࢢ erotelleet tutkimusryhmiä, tutkimuk-
sessa määrällistä analyysiä täydentänyt laadullinen analyysi paljasࢢ kuitenkin
eroja yksilöiden välillä toistojen käytössä. Laadullisessa analyysissä tarkastel-
inࢢ lähemmin kolmen vähän korjauksia sekä kolmen paljon korjauksia käyt-
täneen koehenkilön puhetuotoksia, ja analyysi keski�yi erityisesࢢ korjausten
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funkࢢoihin, käy�öyhteyksiin sekä koehenkilöiden yleisiin sujuvuusprofiileihin.
Toistojen osalta analyysi osoiࢰ, e�ä niitä voiࢢin käy�ää strategisena keinona
sujuvuuden lisäämiseen minimoimalla hiljaisuuksia ja toisaalta ylläpitämällä
puheen jatkuvuu�a. Toistoilla oli siis prosessoinࢢa helpo�ava funkࢢo, eivätkä
ne yksiseli�eisesࢢ lii�yneet epäsujuvuuteen.

Lähestymistapojen ja aineistojen eroista huolima�a kogniࢢiviseen (Olkko-
nen ſŽžƄa) ja puhetuotoksen (Peltonen & Lintunen ſŽžƃ) sujuvuuteen keskit-
tyneissä tutkimuksissa oli toistojen suhteen havai�avissa samanlaisia tendens-
sejä: toistojen määrät eivät pääosin erotelleet eritasoisia ryhmiä toisistaan ja
ryhmien sisäinen vaihtelu oli suurta. Tulokset vahvistavat myös aiempien tutki-
musten tuloksia toistojen käytön yksilöllisistä eroista ja vähäisistä esiintymistä
(esim. Cucchiarini ym. ſŽŽſ; Götz ſŽžƀ; Kahng ſŽžƁ) sekä käsitystä siitä, e�ä
taukojen pituuden lailla (De Jong ym. ſŽžƂ) myöskään toistot eivät näy�äisi liit-
tyvän suoraan kielitaidon tasoon vaan enemmänkin yksilölliseen puhetyyliin.
Tämä voisi osaltaan myös seli�ää toistojen käy�öön lii�yvää vaihtelua.

Epäsujuvuuden ja erityisesࢢ toistojen määrän välisen yhteyden osoi�ami-
nen saa�aa olla haasteellista osi�ain myös siksi, e�ä toistoilla voidaan näh-
dä olevan erilaisia funkࢢoita. Esimerkiksi Dörnyein ja Kormosin (žƆƆƅ) viite-
kehyksessä, jossa käsitellään toisen kielen puheen ongelmia ja niiden ratkai-
semista psykolingvisࢢsestä näkökulmasta, toistot hahmotetaan epäsujuvuuk-
sien sijaan ongelmanratkaisukeinoiksi, jotka helpo�avat vieraskielisen puheen
tuo�amiseen lii�yvää prosessoinࢢtaakkaa muun muassa täyte�yjen tauko-
jen, äänteiden veny�ämisen (drawls) ja erilaisten täytesanojen (fillers, kuten
like, well, you know) ohella. Tämän näkökulman mukaan toistot voivat toi-
mia jopa sujuvuu�a lisäävinä viivytysmekanismeina (stallingmechanisms), joi-
ta taitavat oppijat hyödyntävät väl�ääkseen pitkiä taukoja ja ylläpitääkseen
puhe�a suunni�elun aikana. (Dörnyei & Kormos žƆƆƅ). Samaan tapaan Götz
(ſŽžƀ) käsi�elee toistoja puheen prosessoinࢢa helpo�avina strategioina, jot-
ka au�avat lisäämään puheen luonnollisuu�a ja sujuvuu�a (fluency enhance-
ment strategies). Toistot voivatkin muiden vastaavien mekanismien ohella aut-
taa ylläpitämään puheen jatkuvuu�a (esim. Hilton ſŽŽƅ) ja luoda vaikutel-
maa sujuvan kuuloisesta puheesta (Ejzenberg ſŽŽŽ). Myös Peltosen ja Lin-
tusen (ſŽžƃ) tulokset tukivat näkemystä toistojen strategisesta käytöstä. Tois-
toja voidaan siis tarkastella tulkitsemalla ne tämänkaltaisesta etoisestaࢢ pu-
heen organisoinnista eikä pelkästä taidon puu�eesta johtuviksi.

Strategisen käytön lisäksi tehtävätyypillä näy�äisi olevan vaikutusta toisto-
jen käy�öön. Esimerkiksi Olkkosen (ſŽžƄa) tuloksissa sanalistatehtävässä tois-
toa esiintyi hieman enemmän vieraalla kielellä ja RAS-tehtävässä äidinkielellä.
Automaࢢsoitunu�a sanastoa mitanneessa RAS-tehtävässä toistoja saatetaan
käy�ää taukojen täy�ämiseen ja seuraavan tuotoksen suunni�eluun (vrt. Ma-
rian ym. ſŽžƀ), ja sanalistatehtävässä taas mahdollisesࢢ monitoroidaan vieras-
kielisten sanojen lukemisen oikeellisuu�a. Tehtävätyypin vaikutusta toistoihin
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olisi tärkeää tutkia enemmän myös esimerkiksi dialogipuheessa. Toistot saat-
tavat olla dialogipuheessa vielä monologipuhe�a keskeisempiä niiden vuoro-
vaikutukseen lii�yvien funkࢢoiden, kuten vuoron säily�ämisen ja koheesion
luomisen vuoksi (Tannen žƆƅƆ: ƂŽ–Ƃſ). Esimerkiksi Peltosen (ſŽžƄ) tutkimuk-
sessa edistyneemmät, lukion ſ. vuoden opiskelijat hyödynsivät englanninkie-
lisissä dialogeissaan Ɔ.-luokkalaisia ࢢlastollisesࢢ merkitseväsࢢ enemmän tois-
toja (sekä oman puheen, self-repeࢡࢡon, e�ä parin puheen, other-repeࢡࢡon;
ks. myös Peltonen ſŽžƅ tässä teoksessa). On kuitenkin huoma�ava, e�ä kuten
usein monologiaineistoissa, myös Peltosen (ſŽžƄ) dialogiaineistossa luokka-
asteiden sisäinen vaihtelu oli toistojen käytössä huoma�avaa ja yleisesࢢ ot-
taen toistojen käy�ö oli vähäistä. Tulevaisuudessa olisikin hyödyllistä tarkastel-
la toistoja muissa dialogiaineistoissa ja vertailla tuloksia monologiaineistoihin
pohjaaviin tutkimuksiin.

Ƃ Kogniࢢivisen ja puhetuotoksen sujuvuuden
näkökulmien vertailua

Tässä luvussa vertailemme kogniࢢivisen ja puhetuotoksen sujuvuuden näkö-
kulmia toistoja laajemmin. Keskitymme näkökulmien eroihin ja yhtäläisyyk-
siin erityisesࢢ tarkkuuteen ja korjauksiin lii�yen. Näkökulmien yhdistämiseen
pohjautuen pohdimme erityisesࢢ toistoihin lii�yvien tutkimustulosten impli-
kaaࢢoita sujuvuuden arvioinnille sekä sitä, millaisia näkökulmia sujuvuustut-
kimuksessa kanna�aisi tulevaisuudessa erityisesࢢ huomioida.

Sujuvuustutkimuksen yhtenä haasteena on ollut termien eriävä ja osit-
tain päällekkäinen käy�ö eri eteenaloillaࢢ (esim. Chambers žƆƆƄ). Erityisesࢢ
terminologinen ero rajatun, eteellisenࢢ mi�aamisen pohjaksi soveltuvan su-
juvuuden ja arkikielessä käytetyn, laajasࢢ kielitaitoon vii�aavan merkityksen
välillä tulisi pitää selkeänä (ks. Lennon žƆƆŽ ja alaluku ƀ). Kuten Koponen ja
Riggenbach (ſŽŽŽ: žƆ–ſŽ) ovat huomau�aneet, ei ehkä ole realisࢢsta pyrkiä
yhteen, kaikenka�avaan sujuvuusmääritelmään, vaan pikemminkin kiinni�ää
huomiota eri ”sujuvuuksien” määri�elyyn. Tässä arࢢkkelissa olemme osaltam-
me pyrkineet tähän eri�elemällä kogniࢢivisen ja puhetutuoksen sujuvuuden
käsi�eitä. Eri lähestymistavat paino�avat eri aspekteja ja hyödyntävät paljolࢢ
eri menetelmiä, mu�a täydentävät toisiaan: esimerkiksi kogniࢢivisen sujuvuu-
den tarkka määri�ely ja sen osa-alueiden ymmärtäminen voi au�aa puhetuo-
toksen sujuvuuden mi�areiden määri�elyssä ja e�yjenࢢ piirteiden käytön syi-
den ymmärtämisessä. Sujuvuu�a eri perspekࢢiveistä hahmo�avien määritel-
mien käsi�eleminen rinnakkain voi siis selkey�ää tutkimuskohteen luonne�a
ja au�aa määri�elemään tutkimuskohde�a aiempaa täsmällisemmin.

Konkreeࢰsena esimerkkinä sujuvuuden määritelmien vertailemisen hyö-
dyistä haluamme erityisesࢢ nostaa esiin tarkkuuden roolin eri näkökulmissa.
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Kuten alaluvussa ƀ todeࢰin, kogniࢢivisesta näkökulmasta sujuvuuden katso-
taan ka�avan sekä prosessoinnin nopeuden e�ä tarkkuuden esimerkiksi luke-
misessa. Useimmiten tarkkuuden on olete�u olevan erityisesࢢ suomen tyyp-
pisissä läpinäkyvän ortografian kielissä lähelle täydellistä jo hyvin nuorilla (Kir-
by ym. ſŽŽƀ; Di Filippo ym. ſŽŽƂ). Useat tesࢢt, kuten nimeämistehtävä RAS,
perustuvatkin siihen, e�ä tarkkuus pyritään vakioimaan, ja näin variaaࢢo tu-
loksissa syntyy lähinnä nopeudesta. Tämä johtuu osi�ain siitä, e�ä näitä tes-
tejä on käyte�y pääosin äidinkielen diagnosoinnissa. Toisen kielen kohdalla
vähäisempi automaࢢsoituminen saa�aa tuo�aa kuitenkin eroja myös tark-
kuuteen. Puhetuotoksen näkökulmasta tarkkuus on puolestaan hahmote�u
perinteisesࢢ omaksi kielitaidon ulo�uvuudekseen (CAF-viitekehyksen mukai-
sesࢢ, ks. alaluku ƀ). Ero�elun taustalla saa�aa olla perinteinen, kielten ope-
tuksessa hyödynne�y jao�elu sujuvuuteen tai tarkkuuteen keski�yviin harjoi-
tuksiin (Brumfit ſŽŽŽ). Toisaalta CAF-viitekehystä sovelle�aessa on myös esi-
te�y, e�ä kilpailua esiintyisi erityisesࢢ muotoon (tarkkuus ja kompleksisuus)
ja merkitykseen (sujuvuus) keski�ymisen välillä (Skehan ſŽŽƆ). Kuten alalu-
vussa ſ todeࢰin, kiinnostavaa on se, e�ä vaikka puheen tuotoksen katsotaan
heijastavan kogniࢢivisia prosesseja, on tarkkuu�a kuitenkin tuotosten analyy-
sissä käsitelty useimmiten omana ulo�uvuutenaan.

Näkökulmien erilainen suhtautuminen tarkkuuteen näkyy myös kor-
jauksissa: erityisesࢢ toisen kielen oppimisen sujuvuustutkimuksessa (CAF-
viitekehystä seuraten) korjauksia on toisinaan käsitelty tarkkuuden ja toisinaan
sujuvuuden indikaa�oreina. Toisaalta korjaukset voidaan nähdä pyrkimyksinä
tarkkuuteen kogniࢢivisen prosessoinnin näkökulmasta (esim. Levelt žƆƅƆ; Kor-
mos ſŽŽŽ), toisaalta taas puhetuotoksen näkökulmasta epäsujuvuudesta ker-
tovina piirteinä (Skehanin ſŽŽƀ, ſŽŽƆ, ſŽžƁ viitekehys). Kogniࢢivisen sujuvuu-
den näkökulma voi au�aa seli�ämään sitä, miksi kielitaidon ja toistojen (tai
laajemmin korjausten) määrän välille on ollut haastavaa osoi�aa yksiseli�eis-
tä yhtey�ä. Kuten toimme aiemmin esiin, pelkän epäsujuvuuden indikaa�o-
rien sijaan toistoilla saa�aakin olla prosessoinࢢa helpo�ava funkࢢo (Dörnyei
& Kormos žƆƆƅ), ja toisaalta toistot voivat lii�yä kielitaidoltaan edistyneiden
oppijoiden strategisiin kykyihin (Lennon žƆƆŽ) tai taitoon monitoroida omaa
puhe�aan (Kormos ſŽŽŽ; Olkkonen ſŽžƄb).

Näkökulmien vertailu lisää myös etoisuu�aࢢ eri tutkimusperinteissä käy-
tetyistä menetelmistä. Esimerkiksi kogniࢢivisen sujuvuuden tarkastelussa käy-
tetyt kontrolloidut tutkimusasetelmat voivat au�aa selvi�ämään puhetuotok-
sen sujuvuuden ja kogniࢢivisen sujuvuuden välisiä yhteyksiä, joita on tutki�u
vielä melko vähän (vrt. alaluku ſ). Ylipäätänsä aineistot, jotka mahdollistavat
sekä kogniࢢivisen e�ä puhetuotoksen empiirisen tarkastelun samoilta koe-
henkilöiltä, ovat kansainvälisesࢢkin harvinaisia. Toisaalta laadullista ja määräl-
listä analyysiä yhdistäväämixedmethods -lähestymistapaa (esim. Hilton ſŽŽƅ;
Peltonen & Lintunen ſŽžƃ), jota on toisinaan hyödynne�y toisen kielen oppi-
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misen sujuvuustutkimuksissa puhetuotosten tarkasteluun, voisi soveltaa mää-
rälliseen tutkimukseen paino�uneissa kogniࢢivista sujuvuu�a tarkastelevissa
tutkimuksissa laajemminkin (ks. Olkkonen ſŽžƄa). Erityisesࢢ toistoihin lii�y-
vien tulosten valossa nähdäksemme metodologisesࢢ mahdollisimman ka�ava
ja monipuolinen kuva sujuvuudesta ja sujuvuuteen lii�yvien piirteiden käytös-
tä saavutetaan laadullisen (piirteiden funkࢢot ja käy�öyhteydet huomioiva) ja
määrälliseen analyysin yhdistelmällä.

Toistoja käsitellyt alaluku toi esiin myös tärkeitä implikaaࢢoita kielitaidon
arvioinnille. Kielitaidon arvioinnissa heijastuvat olennaisesࢢ vallalla olevat nä-
kemykset kielestä ja kielitaidosta (esim. Huhta & Hildén ſŽžƃ: žƆ), joihin puo-
lestaan vaiku�avat empiiriset tutkimustulokset. Koska toistot eivät näy�äisi
yksiseli�eisesࢢ kertovan vieraan kielen taitotasosta, tulisi toistojen käy�öä
arvioinࢢkriteerinä harkita. Kriteerien konkreeࢰsuuden ja siten myös arvioi-
den luote�avuuden lisäämiseksi tulisi kielitaidon arvioinࢢkriteerien pohjau-
tua empiirisiin havaintoihin. Näin ollen toistojen lisäksi myös muiden puheen
sujuvuuden mi�areiden luote�avuuteen lii�yvää tutkimusࢢetoa tulisi hyö-
dyntää kriteerien suunni�elussa vielä nykyistä laajemmin (ks. myös esim. Van
Moere ſŽžſ).

Sujuvuuden luote�avan arvioinnin kannalta on tärkeää myös selvi�ää äi-
dinkielen puhetyylin vaikutusta toisen kielen sujuvuuteen (esim. Derwing ym.
ſŽŽƆ). Viimeaikaiset äidinkielen ja toisen kielen sujuvuuden välisiä yhteyksiä
kartoi�aneet tutkimukset ovat osoi�aneet, e�ä äidinkielen sujuvuus seli�ää
ainakin jonkin verran toisen kielen sujuvuuden vaihtelusta useimmilla suju-
vuusmi�areilla, vaikka selitysvoima vaihtelee mi�arien välillä (De Jong ym.
ſŽžƂ; Huensch & Tracy-Ventura ſŽžƄ). Vaikka aiheeseen lii�yviä tutkimuksia
on toistaiseksi verra�ain vähän, jo tähänasࢢset tulokset osoi�avat, e�ä pu-
hetyylin vaikutus ja yleisesࢢ o�aen puhujien yksilölliset erot tulisi huomioida
nykyistä laajemmin sujuvuustutkimuksessa. Tutkimusta tarvitaan lisää erityi-
sesࢢ eri kieliyhdistelmillä sekä eritasoisilla oppijoilla, jo�a saadaan tarkempaa
etoaࢢ kielten välisten erojen sekä kielitaidon tason vaikutuksesta äidinkielen
ja toisen kielen sujuvuuden yhteyksien voimakkuuteen (ks. myös Huensch &
Tracy-Ventura ſŽžƄ).

Oppijoiden äidinkielisen puhetyylin huomioinnin lisäksi toisen kielen suju-
vuuden arvioinnissa ja tutkimuksessa tulisi myös kiinni�ää laajemmin huomio-
ta siihen, mihin oppijoiden sujuvuu�a verrataan ja mitä pidetään tavoi�eena.
Usein sujuvuustutkimusten taustalla on ollut implisiiࢰnen oletus ”täydellises-
tä” naࢢivipuheesta, joka ei sisällä epäsujuvuuksia, ja oppijoiden sujuvuu�a on
tarkasteltu suhteessa tähän oletukseen. Todellisuudessa kuitenkin myös äidin-
kieliseen puheeseen lii�yy taukoja, korjauksia ja toistoja (esim. Fillmore žƆƄƆ;
Lennon žƆƆŽ; Peltonen & Lintunen ſŽžƃ; Olkkonen ſŽžƄa). Tämän vuoksi on-
kin syytä tarkastella kriiࢰsesࢢ myös idealisoituja käsityksiä äidinkielisistä kie-
lenkäy�äjistä (Lennon žƆƆŽ; Hulsࢢjn ſŽžž). Sujuvuuden näkökulmasta tähän
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ovat vastanneet tutkimukset, joihin on sisällyte�y naࢢivien kontrolliryhmä kie-
lenoppijoiden lisäksi (ks. myös alaluku ƀ). Tällainen asetelma mahdollistaa äi-
dinkielisen sujuvuuden empiirisen tarkastelun, mukaan lukien erot myös äidin-
kielisten puhujien sujuvuudessa (ks. myös Fillmore žƆƄƆ), ja tarjoaa implisiit-
stäࢢ naࢢivinormia realisࢢsemman vertailukohteen oppijoiden puheelle.

Sujuvuuden mi�aamiseen ja arvioinࢢin vaiku�aa keskeisesࢢ myös tehtä-
vätyyppi. Suurin osa erityisesࢢ puhetuotoksen sujuvuuden tutkimuksesta on
keski�ynyt melko kontrolloiduissa oloissa tuote�uihin monologeihin. Edelli-
sessä luvussa toimme esiin, e�ä toistoja ja ylipäätään puhetuotoksen suju-
vuuden mi�areita on tutki�u vieraskielisestä dialogipuheesta toistaiseksi vain
vähän (mu�a ks. Riggenbach žƆƆž; Sato ſŽžƁ; Tavakoli ſŽžƃ; Peltonen ſŽžƄ).
Sujuvuuden käsi�een soveltaminen vuorovaikutusࢢlanteisiin on melko haas-
tavaa o�aen huomioon, e�ä sujuvuuskäsityksellä on kogniࢢivinen, yksilön tai-
toihin perustuva tausta (mu�a ks. Pickering & Garrod ſŽŽƁ prosessoinnis-
ta vuorovaikutusࢢlanteessa). Keskustelujen analyysissä tulisi kuitenkin yksi-
löiden suorituksia ja puhujien yksi�äisiä vuoroja laajemmin huomioida myös
kuinka puhujat ylläpitävät sujuvuu�a yhdessä (confluence, McCarthy ſŽžŽ).
Näin ollen jo lähtökohtaisesࢢ moniulo�eiseen sujuvuuden käsi�eeseen liit-
tyy keskusteluࢢlanteissa yksilöllisen sujuvuuden lisäksi sosiaalinen, puhujien
väliseen interakࢢoon lii�yvä ulo�uvuus (ks. esim. Lauranto ſŽŽƂ; Peltonen
tässä erikoisnumerossa). Myös keskusteluࢢlanteisiin perustuvassa arvioinnis-
sa on siis yksilön suorituksen lisäksi tärkeää huomioida myös puhujien yhteis-
työ (esim. Sato ſŽžƁ).

ƃ Lopuksi

Arࢢkkelimme tavoi�eena oli tarkastella toisen kielen sujuvuu�a kogniࢢivisen
sujuvuuden ja puhetuotoksen sujuvuuden näkökulmista. Näkökulmat lii�yvät
pääosin erillisiin tutkimusperinteisiin, ja niiden eksplisiiࢰnen vertailu on ollut
sujuvuustutkimuksessa harvinaista. Arࢢkkelimme kuitenkin osoiࢰ, e�ä vaik-
ka näkökulmat paino�avat sujuvuuden eri puolia, on niillä myös useita yh-
tymäkohࢢa. Eri näkökulmien vertailu voi au�aa erityisesࢢ seli�ämään, miksi
joidenkin (epä)sujuvuuteen liite�yjen piirteiden, kuten korjausten, ja epäsu-
juvuuden välille ei ole löyde�y selkeää yhtey�ä. Toistoihin keski�ynyt alalu-
ku havainnollisࢢ, kuinka erilaisista lähtökohdista toteutetut tutkimukset voi-
vat päätyä samankaltaisiin päätelmiin: toistot eivät kerro yksiseli�eisesࢢ kie-
litaidon tasosta ja niiden käy�öön lii�yy paljon yksilöllistä vaihtelua. Lisäksi
pyrimme osoi�amaan, e�ä näkökulmien yhdistämisestä on hyötyä erityisesࢢ
sujuvuuden aiempaa täsmällisemmässä määri�elyssä, sujuvuustutkimuksen
menetelmien monipuolistamisessa sekä sujuvuuden arvioinnin kehi�ämises-
sä. Tarkastelumme pohjalta kannustamme sujuvuu�a eri näkökulmista lähes-
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tyviä tutkijoita yhä laajempaan eteenalarajatࢢ yli�ävään tutkimusyhteistyö-
hön. Erityisesࢢ moniࢢeteisillä tutkimusprojekteilla, jotka mahdollistavat suju-
vuuden eri puolien empiirisen tarkastelun, voidaan saavu�aa aiempaa ka�a-
vampi kokonaiskuva toisen kielen sujuvuudesta.
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ž Introducࢢon

The small scale study reported in this paper aims to invesࢢgate how different
listener groups, including naive listeners, successfully idenࢢfy Russian speak-
ers in an auditory experiment consisࢢng of short read-aloud samples from na-
veࢢ Finnish speakers and Lž Russian beginner learners. We explore the poten-
alࢢ of such a non-standard experimental design in the study of foreign accent.
In addiࢢon, we are interested in what phoneࢢc aspects the listeners based
their judgments on. The listener groups are: naࢢve Finnish speakers (n = žƅ),
non-naࢢve learners of Finnish (n = žſ) and non-naࢢve non-learners of Finnish
(n = žƅ), to be further referred to as Gž, Gſ and Gƀ, respecࢢvely. The study
aims to contribute to the almost non-existent literature on judgments of for-
eign accented Finnish and to offer suggesࢢons for further studies on this topic.

We will now briefly describe the prosody of the languages under inves-
.onࢢgaࢢ Russian prosody has a greater role in communicaࢢon than Finnish
prosody, because Russian uses intonaࢢon extensively for disࢢnguishing ques-
onsࢢ from statements whereas Finnish does not (Bondarko žƆƆƅ; Iivonen
žƆƄƅ). Finnish intonaࢢon has o[en been described as rather monotonous and
produced with a narrow pitch range with creaky voice occurring frequently
(Iivonen žƆƆƅ, ſŽŽƆa). Russian intonaࢢon, on the other hand, is more variable
and lively and creaky voice typically does not occur (Volskaya ſŽŽƆ). In Finnish,
word stress is fixed on the first syllable (Iivonen ſŽŽƆb), whereas in Russian
it can be placed on any syllable and even change posiࢢon in different forms
of the same syllable (Bondarko ſŽŽƆ). Finnish stressed vowels do not differ
as greatly from unstressed ones in quality and quanࢢty compared to Russian
ones, which differ from their unstressed counterparts a great deal (Bondarko
ſŽŽƆ; Iivonen žƆƆƅ). Previous research on Russian accented Finnish shows, for
example, that non-naࢢve like prosodic chunking, stress (exaggerated stress on
the word-iniࢢal syllable) and pitch variaࢢon (rapid increase in pitch in word-
final syllables or u�erance final posiࢢons) are typical for Russian learners of
Finnish (Aho & Toivola ſŽŽƅ).

In this paper, we first summarize previous studies on foreign accent, focus-
ing on the percepࢢon of foreign accent and the role of listener’s background
in percepࢢon. A material and methods secࢢon, describing the auditory exper-
iment in detail, follows this introducࢢon. We describe the listener groups as
well as the three Lž Russian speakers, beginner learners of Finnish in more de-
tail as well as explain the staࢢsࢢcal methods used. Next, we present our main
findings and finish with a discussion.
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ſ Percepࢢon of foreign accent

Foreign accent is the term o[en used for non-naࢢve pronunciaࢢon that devi-
ates from naࢢve speech (Scovel žƆƃƆ; Flege žƆƅž; Munro ſŽŽƅ). As menࢢoned
by Munro & Derwing (ſŽžƂ), studying foreign accent can be a key to under-
standing speech processing, and the results from such studies can o[en be
applied to pronunciaࢢon teaching.

The goal for pronunciaࢢon learning is o[en comprehensibility (Jenkins
ſŽŽŽ; Walker ſŽžž) rather than complete naࢢve-likeness or speaking with-
out any foreign accent, at least for adult learners (e.g. Abrahamsson & Hyl-
tenstam ſŽŽƆ). Nonetheless, foreign accent can in some cases hinder compre-
hensibility, whereas in other cases accented speech can be completely com-
prehensible (Munro & Derwing žƆƆƆ). For immigrants, foreign accent has soci-
etal relevance in integraࢢng into the host society, for example, because naࢢve
speakers may value it negaࢢvely (Lippi-Green ſŽžſ; Leinonen ſŽžƂ). As Rus-
sian speakers are the largest immigrant group in Finland (n = ƄƂ,ƁƁƁ in ſŽžƃ,
Staࢢsࢢcs Finland ſŽžƄ), negaࢢve accent percepࢢon is of parࢢcular concern
to this group in Finnish society. Aࢰtudes towards Russian speakers have been
rather negaࢢve; for example, over ƃŽ% of Finns reported they do not wish Rus-
sian speakers to move to Finland (Jaakkola ſŽŽƃ, ſŽŽƆ). Aho & Toivola (ſŽŽƅ)
found in their study that many Russian learners of Finnish wanted to speak
Finnish without a Russian accent. For immigrants, sounding naࢢve, or at least
not easily being recognized as a non-naࢢve speaker, can thus be a jusࢢfiable
learning goal.

The present study focuses on factors contribuࢢng to the percepࢢon and
idenࢢficaࢢon of foreign accent. More precisely, the study invesࢢgates how
successfully naࢢve and non-naࢢve listeners idenࢢfy the foreign accent in
Finnish spoken by naࢢve speakers of Russian and what phoneࢢc aspects their
judgments are based on. Non-learners of the language have been used as lis-
teners only in a few previous studies measuring foreign accent, fluency or pro-
nunciaࢢon (e.g. Major ſŽŽƄ; Weber & Pöllmann ſŽžž; Wilkerson ſŽžŽ). In the
majority of previous studies the listeners have been naࢢve speakers or non-
naࢢve learners of the language to be judged (Gonet & Pietroń ſŽŽƁ; MacKay et
al. ſŽŽƃ; Munro et al. ſŽŽƃ). The studies have shown that different groups of
listeners can differ in their evaluaࢢons. For example, in Weber & Pöllmann’s
(ſŽžž) study the judgments of non-naࢢve non-learners differed from naࢢve
and non-naࢢve language learners. However, non-naࢢve non-learners are also
able to judge the sࢢmuli very reliably (Major ſŽŽƄ), especially the sࢢmuli with
a strong foreign accent. The studies speculate that non-naࢢve non-learner lis-
teners may rely on their first language knowledge in their judgments. As one
explanaࢢon for percepࢢon of foreign accent Major (ſŽŽƄ) proposes the term
displaced foreign accent detecࢡon, which refers to the fact that the listener
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is paying a�enࢢon to the features of their naࢢve language that can be heard
in the unknown language. Pilot studies by Gilbert (žƆƅŽ) have indicated the
strong role of prosody in recognizing the speaker’s Lž. Furthermore, Gupta
(ſŽŽƂ) showed that different accents of English are easier to understand if
one is familiar with the accent in quesࢢon.

Previous research has also focused on rater’s experࢢse as a background
factor influencing raࢢngs and the results have been controversial (see review
by Piske et al. ſŽŽž). In a study by Cunningham-Andersson & Engstrand (žƆƅƆ)
it did not play a significant role as naive listeners were able to idenࢢfy for-
eign accent from rather short samples as well as expert listeners. Similarly, in
Kennedy & Trofimovich (ſŽŽƅ) English as Lſ teachers’ foreign accent raࢢngs
did not differ from naive listeners’ raࢢngs. However, Bongaerts, Mennen and
van der Slik’s (ſŽŽŽ) study showed that language teachers and non-teachers
differed in their raࢢngs. Thus, Piske et al. (ſŽŽž) recommend in their review
that listeners from different backgrounds should be used in studies invesࢢgat-
ing the percepࢢon of foreign accent.

Previous studies have idenࢢfied a number of factors contribuࢢng to the
percepࢢon of accentedness. Research focusing on fluency and the strength of
foreign accent (e.g. Major ſŽŽƄ; Weber & Pöllmann ſŽžž) suggest that the
u�erance duraࢢon as well as slower speech rate would parࢢcularly indicate
that the speaker is a non-naࢢve speaker. However, the link has not always been
this clear. Derwing & Munro (ſŽŽž) found that speech that was too slow or too
fast did not sound naࢢve-like. Major (ſŽŽƄ) proposes that duraࢢon differences
alone do not account for the foreign accent raࢢngs. Trofimovich & Baker (ſŽŽƃ)
found that speech rate and duraࢢon of pauses were associated with foreign
accent more than stress mingࢢ and peak alignment.

Pinget et al. (ſŽžƁ) studied both suprasegmental and segmental features
and measured pitch alternaࢢon hypothesizing that monotonous pitch con-
tributes to the percepࢢon of foreign accent. The results showed, however,
that pitch alternaࢢon and the sound segments chosen for the study explained
only a small proporࢢon of the strength of foreign accent. Addiࢢonally McCul-
lough (ſŽžƀ) studied mulࢢple acousࢢc properࢢes such as VOT, vowel qual-
ity, fŽ (fundamental frequency), vowel duraࢢon and sentence stress in English
words produced by American English, Hindi, Korean and Mandarin speakers.
In the study VOT and vowel quality were linked to the percepࢢon of foreign
accent more than fŽ and vowel duraࢢon. Saito et al. (ſŽžƄ) studied žž linguis-
cࢢ factors in the percepࢢon of foreign accent of Japanese learners of English.
They found that naࢢve listeners’ raࢢngs of accentedness were associated with
word stress and vowel/consonant errors.

In Riney, Takagi and Inutsuka’s (ſŽŽƂ) study the listeners disagreed on
which of the non-naࢢve speakers were perceived the most and least naࢢve-
like. They focused on Japanese and American raters listening to Japanese Lſ
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speakers of English and showed that all listeners were able to idenࢢfy the
naࢢve speakers. However, non-naࢢve listeners paid more a�enࢢon to into-
naࢢon, fluency and speech rate as compared to naࢢve listeners, who based
their judgments more on deviances in the segmental level (especially /r/ and
/l/ sounds).

Previous literature on Lſ Finnish is scarce both from percepࢢon and pro-
ducࢢon points of view. In previous percepࢢon studies the raters have been na-
veࢢ Finnish speakers (e.g. Toivola ſŽžž; Leinonen ſŽžƂ; Uzal et al. ſŽžƂ). The
percepࢢon study by Leinonen (ſŽžƂ) showed that Finnish adolescents living in
different parts of Finland rated foreign accented Finnish of a number of differ-
ent Lžs consistently. Speakers were rated differently based on their Lž. Swahili
and Vietnamese Lž speakers were given the strongest foreign accent raࢢngs,
whereas Arabic Lž speakers were rated the weakest and English and Russian Lž
speakers in between. There is one recent study (Ahola & Tossavainen ſŽžƃ) on
Lſ Finnish pronunciaࢢon assessment focusing on Estonian accented Finnish. It
found that the similariࢢes between Estonian and Finnish pronunciaࢢon make
Estonian accented Finnish rather easy to understand and to listen to. How-
ever, the study also found that raters perceived Finnish spoken by Estonian Lž
speakers too fast and not containing enough pauses.

Features related to Lſ Finnish pronunciaࢢon and fluency have been stud-
ied by Toivola and colleagues. Toivola et al. (ſŽŽƆ) compared Finnish naࢢve
speakers and Finnish Lſ learners (from four different Lž backgrounds: Rus-
sian, Thai, Turkish and Vietnamese) and found that pauses were longer in read-
aloud speech by Finnish naࢢve speakers than Lſ learners. Toivola et al. (ſŽžž)
also found that arࢢculaࢢon rate becomes faster in a longitudinal seࢰng, as
the length of residence in Finland increases, both in read-aloud and conversa-
onalࢢ speech. The number of pauses in read-aloud speech also decreases, but
the mean duraࢢon of pauses increases. They conclude that learning naࢢve-
like pausing in spoken Finnish requires the ability to use context-dependent
pause duraࢢons in speech. Toivola (ſŽžž) also studied the role of phoneࢢc
features in percepࢢon of foreign accent and found that the number of sin-
gle deviant phoneࢢc segments, filled pauses and arࢢculaࢢon rate contributed
to the perceived degree of accentedness in the spontaneous speech of expe-
rienced Finnish Lſ learners (with Russian Lž background). In addiࢢon, in the
read-aloud data the number of single deviant phoneࢢc segments and their
quality explained the majority of the strength of the foreign accent by Russian
speakers (Toivola ſŽžž).

Small scale studies on Lſ Finnish spoken by Russians have also been con-
ducted by Ullakonoja and colleagues. These studies have focused on how
adult Russian naࢢve speakers with no prior knowledge of Finnish imitate short
Finnish u�erances (Ullakonoja et al. ſŽžƁa,b) and how young Russian immi-
grants produce Finnish segmental duraࢢon and length in a read-aloud task
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(Ullakonoja & Kuronen ſŽžƂ). The results showed, firstly, that subject’s work-
ing memory is correlated with the comprehensibility of imitated u�erances,
and secondly, that it is challenging to imitate/to learn the Finnish duraࢢonal
contrasts. All studies revealed great interspeaker variaࢢon in the success of
producࢢon.

ƀ Aims, data and methods

The main aim of the study is to invesࢢgate the idenࢢficaࢢon of Russian ac-
cented Finnish by three different listener groups. In parࢢcular, the present
study sought to answer the following quesࢢons:

ž. How well were non-naࢢve, that is Russian Lž, speakers idenࢢfied by dif-
ferent listener groups (that is naࢢve Finnish speakers, naࢢve Russian
speakers who are learning Finnish and naࢢve Russian speakers with no
knowledge of Finnish)?

ſ. Are samples from consequent recording sessions rated differently, and
if so, is the change due to perceived changes in pronunciaࢢon?

In contrast to most previous studies on Lſ pronunciaࢢon, the present study
focuses on pronunciaࢢon in a longitudinal research seࢰng and includes a lis-
tener group with no knowledge of the language under invesࢢgaࢢon. We focus
on three adult beginner learners of Finnish, with Russian as their Lž, recorded
three mesࢢ within ƃ-month intervals. Extracts of the recordings were sub-
jected to a percepࢢon experiment, through which we invesࢢgated the differ-
ences between rater groups in idenࢢficaࢢon and if the perceptual judgments
change over meࢢ and if so, whether the pronunciaࢢon also changes as re-
ported by the raters. Seeing how non-naࢢve non-learners of Finnish judge the
speech sࢢmuli in different recording sessions is of parࢢcular interest, as such a
listener group is very rarely included in Lſ percepࢢon studies. The underlying
hypotheses are that, firstly, the degree of proficiency in Finnish is linked with
the ability to idenࢢfy the Russian accented speech (the be�er the raters’ profi-
ciency in Finnish, the be�er their ability to idenࢢfy Russian speakers’ samples
is) and, secondly, that all the different groups of raters judge the Lſ speakers
more o[en as naࢢve speakers of Finnish in the final recording session.

ƀ.ž Raters

Three different groups of raters (n = Ɓƅ), listened to the read-aloud sࢢmuli
by Lž and Lſ speakers in the auditory experiment: Lž Finnish speakers (Gž),
Russian speakers with Lſ Finnish (Gſ), Lž Russian speakers with no previous



ſƃƁ IDENTIFICATION OF RUSSIAN ACCENTED FINNISH…

knowledge or proficiency in Finnish (Gƀ). None of the listeners reported hear-
ing difficulࢢes and they were all students. Gž, the Lž Finnish speakers (n = žƅ,
all female) were from the Helsinki or Jyväskylä regions aged ſŽ–ƀƀ (mean age
ſƀ) with no knowledge or previous study of Russian. Their only Lž was Finnish,
but they had studied at least English and Swedish at school (as is typical in
Finland). All Finnish speakers can be considered at least somewhat familiar
with Russian-accented Finnish, as Russian is one of largest immigrant minor-
ity languages in Finland. Gſ, the Lž Russian speakers (n = žſ, all female) with
Lſ Finnish, aged ſŽ–ƀƂ (mean age ſƅ) were living in the Helsinki or Jyväskylä
regions at the meࢢ of the experiment. They had a self-rated minimum of Bž-
level oral proficiency of Finnish on the CEFR scale (CEFR ſŽŽž), i.e. were at
least at an intermediate level. They had studied Finnish ſ–žƀ years (mean ƃ)
and had lived in Finland from ž to žƀ years (mean ƃ). Gƀ, the Lž Russian speak-
ers (n = žƅ, ſ male, žƃ female) with no Finnish proficiency came from the St.
Petersburg region and were between žƄ and ƀŽ years of age (mean age ſŽ).

ƀ.ſ Speakers

In the auditory experiment there were samples from two groups of speak-
ers: non-naࢢve speakers of Finnish with Russian as their Lž and naࢢve speak-
ers of Finnish. The non-naࢢve speakers were three female speakers (further
Rusž, Rusſ and Rusƀ) from the ProoF-project corpus (ProoF ſŽžſ; see Aho
et al. ſŽžƃ, for a descripࢢon of the corpus) aged ſƂ–ſƆ (mean age ſƄ). They
were recorded three mesࢢ with ƃ-month intervals (further Tž, Tſ and Tƀ) and
they had lived in Finland for ƅ–žſ months (mean žž months) and had studied
Finnish for Ɓ–Ɔ months (mean Ƅ months) before the first recording session.
Two speakers conࢢnued their Finnish studies throughout the experiment and
one (Rusƀ) interrupted her Finnish lessons a[er Tſ. Two speakers (Rusž and
Rusƀ) reported that they mostly spoke Finnish outside the home, and Rusƀ
also at home, whereas Rusž spoke Russian at home. Rusſ said that she spoke
some Finnish, but mostly English both at home and outside the home. The na-
veࢢ speakers of Finnish were three female speakers from the Helsinki region
aged ſž–ſƁ (mean ſſ), as well as contributors to the ProoF-project corpus.

ƀ.ƀ Speech samples

The read-aloud speech samples were recorded in a sound-proof studio, us-
ing high quality audio equipment within the ProoF-project. Every speaker was
recorded with a head-mounted microphone at a sample rate of ƁƁ.ž kHz and
sample size of žƃ bits. Speakers were asked to read aloud short sentences us-
ing an ordinary speech rate. As opposed to previous studies, which have used
longer sࢢmuli, we chose short extracts of read-aloud speech for the auditory
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experiment. The reason for this is that, firstly, we hypothesized that producing
Finnish intonaࢢon, which has a high beginning followed by declinaࢢon, would
be difficult for Russian speakers to produce. Secondly, longer samples would
have contained more pauses and hesitaࢢon as well as a potenࢢally slower
speech rate in the Lſ speech, which would have increased the likelihood of be-
ing idenࢢfied as “Russian”. The following seven phrases were extracted from
the beginning of longer read-aloud sentences from each speaker (for Lſ speak-
ers from three consequent recording sessions): viime yönä (last night), kuten
edätࢡ (as you know), hän sanoi (s/he said), en edäࢡ (I don’t know), eilen illalla
(last night), mielestäni (in my opinion), viime kesänä (last summer).

ƀ.Ɓ Listening test

The auditory experiment consisted of a total of ƅŽ samples, ƃƀ of which were
obtained from three Russian naࢢve speakers from the three recording sessions
over ,meࢢ and the remaining žƄ samples from three Finnish naࢢve speakers
(Ƃ–ƃ samples per speaker). Thus, the total number of all raࢢngs was ƀƅƁŽ, of
which ƀŽſƁ were raࢢngs of Russian speakers’ samples.

In the experiment (ſƀ min), the listeners first heard seven pracࢢce sࢢmuli,
containing both Lſ and Lž samples. Then, the actual sࢢmuli were presented
in two different randomized orders so that all listeners listened to the sࢢm-
uli only once and had žŽ seconds to respond a[er each sࢢmulus. The ex-
periments were all administered in a quiet room and the sࢢmuli were pre-
sented either through headphones or loudspeakers (where the use of head-
phones was impossible for pracࢢcal reasons). The listeners chose the lan-
guage (Finnish/Russian) of the raࢢng sheet. First, the listeners were asked to
decide whether the speaker’s mother tongue was Russian. Second, the two
listener groups (Lž Finnish speakers and Lž Russian speakers with Lſ Finnish
proficiency) who knew Finnish were asked to define the basis for their judg-
ments for each sࢢmulus in a mulࢢple-choice quesࢢon, (allowing for mulࢢ-
ple responses per sࢢmulus) where the alternaࢢves were prosody (referring
to intonaࢢon, stress and rhythm), speech rate and vowel and consonant qual-
ity/quanࢢty. As we considered such a mulࢢple-choice quesࢢon too demand-
ing for the parࢢcipants for whom Finnish was an unknown language, the non-
learners of Finnish group were asked to express the basis of their judgments
across all the sࢢmuli freely in their own words. This was a good decision, as
we observed that for some listeners the fact that they had to parࢢcipate in an
experiment in a language they have never heard was enough to make them
quesࢢon their willingness and capability to parࢢcipate.
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ƀ.Ƃ Data analysis

The perceptual judgments were analyzed and processed quanࢢtaࢢvely using
MS Excel žƁ.Ž and IBM SPSS Staࢢsࢢcs ſƁ.Ž so[ware. For invesࢢgaࢢng the
differences between the listener groups, we used one-way between-groups
ANOVA analysis of variance and reported the values of the Welch test as the
assumpࢢon of the homogeneity of variance was violated. Further, we used the
Tukey HSD post-hoc comparisons. In the further analysis of the data, we used
non-parametric tests, as the parametric ones require normal distribuࢢon of
the data, which was not the case here for the smaller sub-groups. When com-
paring listener groups we used the Kruskal-Wallis test, a non-parametric equiv-
alent to one-way variance analysis allowing for comparison of three groups. In
comparing the three meࢢ points, we used the Friedman Test, an alternaࢢve
to the one-way ANOVA with repeated measures.

Ɓ Results

Ɓ.ž Idenࢢficaࢢon by the listener groups

First, we present the results considering the comparison of the three listener
groups in the success of idenࢢficaࢢon samples spoken by a naࢢve Russian
speaker and by a naࢢve Finnish speaker. Figure ž shows the differences in
idenࢢficaࢢon between the listener groups. Not surprisingly, the non-Russian,
i.e. Finnish speakers’ sࢢmuli (n = žƄ) were almost perfectly recognized by (Gž)
Finnish listeners (n = žƅ) in the experiment, i.e. in only ſ% of these cases
Finnish listeners responded that the speaker’s mother tongue was Russian.
Russian listeners with Finnish proficiency (Gſ) (n = žſ) judged Finnish sࢢmuli
as naࢢve speakers of Russian in Ƅ% of the cases. Non-learner listeners (Gƀ)
(n = žƅ) falsely idenࢢfied Finnish sࢢmuli as naࢢve speakers of Russian in žƂ%
of the cases. A one-way between-groups analysis of variance was conducted
to explore the impact of listener group on idenࢢficaࢢon. As the Levene’s test
indicated that the homogeneity of variance assumpࢢon of the ANOVA was vi-
olated, we are reporࢢng the values of the Robust test of equality of means,
the Welch test. There was a staࢢsࢢcally significant difference at the p < .ŽŽŽž
level in the three listener groups: F(ſ, ſƀ.Ƅƅ) = Ɔ.ƅƂ, p = .ŽŽž. Post-hoc compar-
isons using the Tukey HSD test indicated that the mean score for Gƀ (M = žƁ.ƁƁ,
SD = ſ.žƂ) was significantly different from Gž (M = žƃ.ƃž, SD = .ƃž) and Gſ
(M = žƂ.Ɔž, SD = .ƆŽ). However, Gž did not differ from Gſ. This indicates that
proficiency in Finnish (whether naࢢve or language learner) helps to idenࢢfy
the Finnish naࢢve speakers’ samples be�er than listeners with no knowledge
of Finnish.

However, it is more interesࢢng to invesࢢgate how successfully the Russian
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FIGURE ž. Idenࢢficaࢢon rates of Finnish and Russian speakers’ samples by the three
listener groups.

speakers’ sࢢmuli (n = ƃƀ) were idenࢢfied. As Figure ž shows, Finnish naࢢve lis-
teners were in general be�er than Russian listeners at recognizing speakers
with a Russian language background (ƆƁ% recogniࢢon rate for all speakers).
Also Russian listeners with Finnish proficiency (Gſ) were be�er than those
with no proficiency in Finnish (Gƀ) in recognizing the Russian speaker samples.
Gſ recognized ƅƃ% and Gƀ ƃŽ% of the Russian sࢢmuli. A one-way between-
groups analysis of variance was conducted to explore the impact of listener
group on idenࢢficaࢢon. As the Levene’s test indicated that the homogeneity
of variance assumpࢢon of the ANOVA was violated, we are again reporࢢng
the values of the Robust test of equality of means, the Welch test. There was
a staࢢsࢢcally significant difference at the p < Ž.ŽŽŽž level in the three listener
groups: F(ſ, ſƀ.Ɓƀ) = žſƃ.ſƁ, p = Ž.ŽŽŽž. Post-hoc comparisons using the Tukey
HSD test indicated that the mean score for Gƀ (M = ƀƃ.ƅƀ, SD = Ɓ.ƅƆ) was signif-
icantly different from Gž (M = ƂƆ.ſƅ, SD = ƀ.ƀſ) and Gſ (M = Ƃƀ.žƄ, SD = Ƅ.žƅ).
Gž also differed significantly from Gſ in mean score. Thus, the degree of profi-
ciency in Finnish seems to be linked to the ability to idenࢢfy Russian speakers’
sࢢmuli from the naࢢve Finnish ones.

Ɓ.ſ Idenࢢficaࢢon across speakers and meࢢ

Differences between the listener groups for all the three speakers at three
meࢢ points (recording sessions Tž, Tſ and Tƀ) are shown in Figure ſ. Kruskal-
Wallis test Χ²(ſ, Ɓƅ) = ſƅ.Ƅƃ (Tž), ƀſ.ƀƁ (Tſ) and ƀƁ.ƃſ (Tƀ), p = Ž.ŽŽž shows
a staࢢsࢢcally significant difference in raࢢngs across .meࢢ Judgments by the
naࢢve Finnish listeners (Gž) (ƆƂ%, Ɔƀ% and ƆƁ%) and Russian listeners with
Finnish proficiency (Gſ) (ƅƀ%, ƅƂ% and ƅƅ%) were significantly different from
Russian listeners with no proficiency in Finnish (Gƀ) (ƃƄ%, Ƃſ% and ƃƃ%) in
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FIGURE ſ. Judgments of all the Russian speakers at different recording sessions (Tž,
Tſ, Tƀ) by all rater groups.

all the recording sessions (Tž, Tſ and Tƀ). This was shown in pairwise compar-
isons at p = Ž.ŽŽž level between Gž and Gƀ (Χ² = žſ.ƂƁ) and at p = Ž.ŽƁƂ level
between Gſ and Gƀ (Χ² = ſƁ.ƄƂ) for Tž. For the second recording session (Tſ)
this was shown in pairwise comparisons at p = Ž.ŽŽž level between Gž and Gƀ
(Χ² = ſŽ.žƆ) and between Gſ and Gƀ (Χ² = ſƂ.ſƅ) and for the third recording
session (Tƀ) at p = Ž.ŽŽž level between Gž and Gƀ (Χ² = ſƃ.ƀƆ) and between
Gſ and Gƀ (Χ² = žƆ.ƄƂ).

As Figure ſ indicates, there is most variaࢢon across meࢢ in the judg-
ments of the Russian listeners with no proficiency in Finnish (Gƀ), and thus we
will next focus on them and the differences in their judgments between the
recording sessions. The results of the Friedman Test indicated that there was
a staࢢsࢢcally significant difference in the idenࢢficaࢢon rates across the three
meࢢ points for Russian listeners with no proficiency in Finnish (Gƀ) (based on
Friedman Test X²(ſ) = žž.ƀƂ, p < .Žž). For the other two listener groups, such a
difference was not observed. Post-hoc tesࢢng was done using Wilcoxon Signed
Ranks Test, which revealed that Tž differed from Tſ significantly (z = -ƀ.ſƀ,
p = .ŽŽƂ), but Tſ did not differ from Tƀ in the raࢢngs of Gƀ.  

Figure ƀ shows only the raࢢngs (n = žžƀƁ) of Gƀ, that is Russian listen-
ers with no Finnish proficiency (n = žƅ) across meࢢ and speakers. All Russian
speakers were judged less o[en as Russian between the first two recording
sessions (from Tž to Tſ) and Rusž and Rusſ between the first and last record-
ing sessions (from Tž to Tƀ) by the Russian listeners with no proficiency in
Finnish (Gƀ) (Figure ƀ). For speakers Rusž and Rusſ, there was a tendency to
be less o[en idenࢢfied as Russian as the meࢢ they spent in Finland increased.
However, there was a different tendency for speaker Rusƀ, who was idenࢢfied
as Russian in ƄƁ% of the samples at Tž and Ɓƅ% at Tſ, but the idenࢢficaࢢon
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only.

rate increased at Tƀ to ƃƀ%. This could be due to the fact that this speaker
interrupted her Finnish course between Tſ and Tƀ.

Ɓ.ƀ Pronunciaࢢon features behind the judgments

The listeners also reported the basis of their judgments. Russian listeners with
no Finnish proficiency (Gƀ) answered an open-ended quesࢢon for the whole
task, whereas Finnish listeners (Gž) and Russian listeners with Finnish profi-
ciency (Gſ) were asked to choose between prosody, segmental features and
speech rate for each sࢢmulus they heard. A majority of the Russian listeners
with no proficiency in Finnish (Gƀ) menࢢoned one or two prosodic features
as the basis of their judgments. Of these, intonaࢢon was menࢢoned most of-
ten, but also rhythm, stress and segment duraࢢon were reported. The Finnish
listeners reported that they paid most a�enࢢon to segmental features (Ɓƅ%),
followed by prosody (ƀƄ%), whereas speech rate was menࢢoned in only žƂ%
of the cases.

Figure Ɓ shows the judgments of only one group, that is Russian listeners
with Finnish proficiency (Gſ) at different recording sessions. This group mostly
paid a�enࢢon to segmental quality and duraࢢon at all the meࢢ points: ƃƃ% of
the listeners menࢢoned this at Tž, ƃƂ% at Tſ, and ƃƃ% at Tƀ ƃƃ%. At the first
recording session (Tž) prosody (ƃſ% of the listeners) and speech rate (ƁƁ% of
the listeners) were also more frequently menࢢoned than in the other record-
ing sessions, where prosody was menࢢoned by Ƃſ% of the listeners both at
Tſ and Tƀ and speech rate by ſƅ% at Tſ and ſƃ% at Tƀ.
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Ƃ Discussion and conclusions

The purpose of the study was to invesࢢgate the potenࢢal differences between
three different listener groups in evaluaࢢon of Russian accented Finnish. The
study shows that proficiency in Finnish seems to be connected with the suc-
cess of differenࢢaࢢon of Russian speakers’ sࢢmuli from the naࢢve Finnish ones
in an auditory experiment where the listeners are asked to define whether
each Finnish sࢢmulus is spoken by a naࢢve Russian speaker or not. Finnish
listeners (Gž) idenࢢfied both Finnish speakers’ and Russian speakers’ sࢢm-
uli with very high accuracy and Russian listeners with Finnish proficiency (Gſ)
were also rather accurate in their idenࢢficaࢢon of both speaker groups. Sim-
ilarly as in Weber & Pöllmann (ſŽžž) the raࢢngs of non-naࢢve non-learners
differed from raࢢngs of other listener groups. The listeners with no proficiency
in Finnish (Gƀ) were the least successful in idenࢢfying the Russian speakers.
The differences in the idenࢢficaࢢon rates between the three listener groups
were significant for Russian speakers’ samples, but only between Gž and Gſ
for Finnish speakers’ samples. Thus, we can conclude that some or naࢢve pro-
ficiency in Finnish makes a difference in idenࢢficaࢢon of the Finnish speakers’
sࢢmuli as compared to the listeners without Finnish proficiency. For the main
research quesࢢon, that is, how well non-naࢢve speakers were idenࢢfied by
different listener groups, we can conclude that the ability to idenࢢfy Russian
accented samples is linked with the listener’s degree of proficiency in Finnish.

When the listeners were asked to define the basis of their judgments over-
all, many menࢢoned prosodic features and segmental duraࢢon. Thus, as Rus-
sian and Finnish prosody are known to differ greatly, it is very likely that this
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is explained by displaced foreign accent detecࢢon proposed by Major (ſŽŽƄ),
meaning that the listeners are making their judgments based on their knowl-
edge of their mother tongue or language(s) they are learning. In addiࢢon, it is
possible that the listener raࢢngs were based on how proficient they were in
Finnish, as could have been the case for Gſ in our study. Our findings are in
line with Riney et al. (ſŽŽƂ), as naࢢve listeners (Gž) paid the most a�enࢢon
to segmental features. Both Russian listener groups (Gſ and Gƀ), responded
similarly to each other: they paid a�enࢢon to prosody, but also to segmen-
tal quality and vowel /consonant duraࢢon. However, based on our findings it
seems that both prosody and segments contributed equally to the judging of
whether the speaker’s mother tongue was Russian or not. Speech rate also re-
ceived some a�enࢢon at the first recording session by the listeners who were
Finnish Lſ learners.

As the study included only three speakers that were followed during one
year, we can only draw tentaࢢve conclusions about pronunciaࢢon learning.
We can say that we idenࢢfied individual differences in “learning to sound
less Russian” as perceived by naive listeners. Speakers Rusž and Rusſ showed
a tendency to have less Russian accent over the whole observaࢢon period,
whereas Rusƀ did so during the first six months (from Tž to Tſ), but then de-
clined during the last six months (from Tſ to Tƀ). The decline may be explained
by the fact that Rusƀ interrupted her Finnish studies a[er Tſ for family reasons
and that her Finnish use changed at the same ,meࢢ from rather frequent to a
lot less frequent, and she started using more Russian at home.

From the pedagogic point of view, the tentaࢢve results of this study im-
ply that parࢢcipaࢢng in a language course while residing in the country where
the language to be learnt is spoken can diminish features of foreign accent
in speech. In this limited sample (n = ƀ) of Russian learners of Finnish, formal
instrucࢢon in Finnish seemed to make a difference in how successfully listen-
ers recognized Russian speakers. As was menࢢoned above, speaker Rusƀ, who
dropped out of the language course during the data collecࢢon, was more o[en
recognized as Russian a[er dropping out than before.

There are a number of possible direcࢢons for the future longitudinal stud-
ies on assessment of foreign accented speech, as the extant literature covers
only limited issues. First, it would be important to record a great number of
speakers during the first phase of data collecࢢon, as it is impossible to control
for background variables, e.g. parࢢcipaࢢon in language courses, interacࢢon
with naࢢve speakers and it can be challenging to record the same speakers
mulࢢple mesࢢ over meࢢ without having to sacrifice ideal condiࢢons for pho-
neࢢc data collecࢢon. In the present study only three out of the ten Russian
speakers originally recorded at the first recording session were available for
two other consequent recording sessions conducted in the sound proof stu-
dio over one year.
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Second, acousࢢc measurements would complete the results from the au-
ditory percepࢢon task. It would be interesࢢng, for example, to acousࢢcally
measure the perceived pronunciaࢢon features reported by the raters that con-
tribute to the percepࢢon of foreign accent. Similarly as for the auditory per-
cepࢢon task, the acousࢢc analysis also requires more speakers in order to be
able to draw generalizable conclusions. Third, more raters with no knowledge
of Finnish could be recruited for such a study. Fourth, in the experiment, we
did not ask the listeners with no proficiency in Finnish (Gƀ) to determine the
basis of their judgments for each sࢢmulus, as we considered this too demand-
ing a task in a language completely unknown to them. In future studies, how-
ever, it would be interesࢢng to give the same mulࢢple-choice quesࢢonnaire
to all listener groups. Such an experiment would allow a more detailed com-
parison between the listener groups.

There is sࢢll a great deal of research to be undertaken in the longitudi-
nal study of Lſ pronunciaࢢon to improve our understanding of the potenࢢal
general trends in pronunciaࢢon learning, as much of the scarce previous longi-
tudinal studies (e.g. Ullakonoja ſŽžž; Derwing & Munro ſŽžƀ) have concluded
that individual differences in learning paths are great.
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The effect of some listener background factors and
task type that contribute to degree of
perceived accent raࢢngs in Lſ Finnish

This study evaluated the effect of some listener background factors—the listeners’ gender, age,
experience of teaching Finnish as a second language, frequency of contact with immigrants,
and being a naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area in Finland— and task type on their degree
of perceived accent (DPA) raࢢngs in Lſ Finnish. The parࢢcipants were ƀž naࢢve-Finnish speak-
ers and ƁŽ nonnaࢢve speakers of Turkish origin who ranged in age from Ƅ to ƃƃ as well as ƃž
Finnish listeners who evaluated the speech samples for a foreign accent using a Ɔ-point scale.
Three speech samples were administered (word pairs, the reading-aloud of sentences, and a
spontaneous speech task). The results showed that no marked differences were observed, de-
spite differences in the listeners’ gender, age, Finnish as a Lſ teaching experience, frequency of
contact with immigrants speaking Finnish as an Lſ, and being a naࢢve of the Helsinki Metropoli-
tan Area. The results also showed that raࢢngs of naࢢve decreased with sample duraࢢon and
extemporaneity.
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ſƄƅ THE EFFECT OF SOME LISTENER BACKGROUND FACTORS…

ž Introducࢢon and previous research on task types used
in foreign accent studies

Much research on second language (Lſ) phonological acquisiࢢon has revealed
many factors that can affect the percepࢢon of foreign accent in a Lſ (see Piske
et al. ſŽŽž and Moyer ſŽžƀ for a review). Of these factors, those that con-
cern characterisࢢcs specific to speakers are termed speaker-internal factors,
whereas those that concern characterisࢢcs not specific to speakers are termed
speaker-external factors. Studies have found that the percepࢢon of foreign
accent in Lſ speech is affected by speaker-external factors, such as elicitaࢢon
techniques and listener characterisࢢcs (Levi & Winters ſŽŽƂ). For instance,
a few studies (Flege žƆƅƁ; Piper & Cansin žƆƅƅ; Munro & Derwing žƆƆƁ) re-
ported that the use of different elicitaࢢon techniques (extemporaneous versus
read speech) was not a significant factor in relaࢢon to the degree of perceived
foreign accent. In this respect, Munro & Derwing’s (žƆƆƁ) study is revealing be-
cause they demonstrated that when extemporaneous narraࢢves the speakers
had produced before were compared to the read transcripࢢons of their extem-
poraneous narraࢢves, no differences were found in their accentedness raࢢngs.
In contrast, Moyer (žƆƆƆ) detected a trend toward a higher number of naࢢve
raࢢngs for more isolated task items, so that reading isolated words received
the lowest accent raࢢngs, implying the highest naࢢve-like speech, which was
followed by sentence reading, paragraph reading and free speech producࢢon.
However, as no nonnaࢢve speaker scored significantly be�er on any parࢢcular
task, this trend was not staࢢsࢢcally significant.

Nevertheless, according to a study by Ishida (ſŽŽƁ), this trend of more iso-
lated task items receiving the highest number of naࢢve raࢢngs was found to
be staࢢsࢢcally significant in that the discourse-length tasks (the reading-aloud
of a paragraph and picture descripࢢon) were rated to be more nonnaࢢve-like
than the more isolated tasks (the reading-aloud of words and sentences). That
is, based on previous studies by Ishida (ſŽŽƁ) and Moyer (žƆƆƆ), one direc-
onࢢ emerges: the more complex a task (from isolated words, to sentences,
paragraphs, and picture descripࢢon) is, the more nonnaࢢve-like learners’ per-
formances become. Again, however, contradictory findings to this generaliza-
onࢢ have also been reported. For instance, Oyama (žƆƄƃ), Snow & Hoefnagel-
Höhle (žƆƅſ), Thompson (žƆƆž), Munro & Mann (ſŽŽƂ), and Toivola (ſŽžž) de-
termined that spontaneous speech received the least accented raࢢngs, imply-
ing the highest naࢢve-like speech when compared to read speech. The reason
for the results of Munro & Mann (ſŽŽƂ), however, might be their use of read
speech samples that were arࢢficially-created, pre-scripted, (words, sentences
and a paragraph) and developed to be parࢢcularly difficult for Mandarin
speakers of English. The same applies to the study by Thompson (žƆƆž), which
incorporated the reading-aloud tasks of sentences and a passage seeded with
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difficult sounds, and free oral producࢢon regarding the parࢢcipants’ daily rou-
.neࢢ Thompson’s (žƆƆž) results indicated that adult Lſ learners were rated as
most accented in the reading aloud task of sentences and least accented in
the free oral producࢢon task. In short, when speech samples are seeded with
difficult sounds for nonnaࢢve speakers, it inevitably results in a more pro-
nounced accent (Munro & Derwing žƆƆƁ). Moreover, as Larson-Hall (ſŽŽƃ)
argues, Lſ speakers might purposely avoid the use of problemaࢢc sounds
when they produce spontaneous speech samples. Another important point is
that all of these studies except Snow & Hoefnagel-Höhle (žƆƅſ) used reading
tasks of paragraphs or sentences instead of a repeࢢࢢon task. When reading
aloud, differences in reading ability cause the read speech of weaker read-
ers to sound more accented and detecࢢon of their accent becomes easier
(Piske et al. ſŽŽž). Reading aloud also relies on different skills than sponta-
neous speech and repeࢢࢢon, such as a higher degree of monitoring as well
as literacy skills. Another factor may be related to orthographic differences in
script or grapheme phoneme correspondence between the first language (Lž)
and the target language (Schmid & Hopp ſŽžƁ). Consequently, another rea-
son for the Lſ speakers’ accent being more marked for read speech samples
in these studies might be differences in their reading ability. Munro & Mann
(ſŽŽƂ) idenࢢfied read sentences as the most effecࢢve sampling type to rate
accentedness, and considered extended speaking tasks as more representa-
veࢢ of real communicaࢢon than single words, but of course lexical, supraseg-
mental, and morpho-syntacࢢc features inherent in such tasks could influence
accentedness raࢢngs. Overall, task-based effects for accentedness raࢢngs in
Lſ speech have been documented in past research, but past research has pro-
vided conflicࢢng results concerning the direcࢢon of these effects. This strongly
suggests a need for addiࢢonal research. Also, since there is no consensus as to
the best sampling type that serves as a research instrument (Piske et al. ſŽŽž),
this has resulted in the use of different speech samples in previous research
to measure accentedness in Lſ.

ž.ž Some listener background factors affecࢢng degree of
perceived accent raࢢngs in an Lſ

Previous studies have also reported that the percepࢢon of foreign accent is
affected by listener background factors (Levi & Winters ſŽŽƂ). However, due
to conflicࢢng research results, there is no consensus on which listener back-
ground factors affect listeners’ degree of perceived accent (DPA) raࢢngs or on
the strength of their impact (Kang ſŽžſ). This points to a need for addiࢢonal
research to address the degree to which some listener background factors
affect DPA raࢢngs. For instance, McDermo� (žƆƅƃ) concluded that listener
background factors were not associated with any significant differences in the
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overall assessment of foreign accent. Of the many listener background factors
McDermo� (žƆƅƃ) tested, age, sex and ethnic diversity of the neighbourhood
of the listeners predicted accentedness raࢢngs, with younger, male raters who
live in ethnically homogeneous all-English-speaking neighbourhoods giving
the strictest raࢢngs (Schmid & Hopp ſŽžƁ). Likewise, Toivola (ſŽžž) also found
that listener background factors (age, gender, studying, frequency of contact
with immigrants, Finnish as a Lſ teacher status, being a naࢢve of the Uusimaa
region in Finland) had no effect on listeners’ accent raࢢngs. In contrast, Kang
(ſŽŽƅ) discovered that accentedness raࢢngs were affected by listeners’ naࢢve
speaker status, exposure to nonnaࢢve speakers (NNSs), training status, prior
teaching experience, and aࢰtudes toward accented English.

The following listener background factors are within the scope of the
present study: the listener’s age, gender, experience of the target language
(teacher experience), foreign accent experience in the form of frequency of
contact with immigrants, and being a naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area
in Finland. Few studies have been conducted on the relaࢢonship between lis-
teners’ age and their foreign accent raࢢngs (Toivola ſŽžž). To date, it seems
that only McDermo� (žƆƅƃ), Scovel (žƆƅž) and Toivola (ſŽžž) have analyzed
the effect of listeners’ age on accent raࢢngs. McDermo� (žƆƅƃ) found listener
age to predict accentedness raࢢngs, Toivola (ſŽžž) reported no significant ef-
fect for listener age and Scovel (žƆƅž) discovered that Ƃ-žŽ-year-old children
were unable to perceive foreign accent as well as older children and adults.
Similarly, very few studies have been also conducted on the effect of listeners’
gender on accent raࢢngs. Currently, it seems that only McDermo� (žƆƅƃ) and
Toivola (ſŽžž) have invesࢢgated this factor, Toivola (ſŽžž) reporࢢng that gen-
der had no effect on raࢢngs. However, several previous studies have analyzed
listeners’ experience of the target language (limited specifically to teacher ex-
perience), and foreign accent experience and the results of these studies are
discussed below.

ž.ž.ž Listeners’ experience of being a language teacher and
listeners’ foreign accent experience

Studies on foreign accent vary in their operaࢢonalizaࢢon of listener’s experi-
ence of the target language. The literature offers various definiࢢons of listen-
ers’ experiences of the target language, including formal training in language
and linguisࢢcs (phoneࢢcs), familiarity with foreign-accented speech, or expe-
rience of language tutoring and teaching. As a consequence, when comparing
the results of different studies, it is crucial to examine how the listeners’ ex-
perience of the target language has been operaࢢonalized. In the context of
this study, listener experience of the target language was operaࢢonalized as
the effect of language tutoring and teaching experience. Hence, the construct
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was measured using the dimension of teaching versus non-teaching. Let us
now turn to discuss previous studies in which listeners’ experience of the tar-
get language was similarly defined.

The literature on the effect of listeners’ experience of the target lan-
guage on accent raࢢngs has produced study findings that have varied substan-
.allyࢢ For instance, studies that have used both experienced teaching listeners
and inexperienced non-teaching listeners have, on the one hand, determined
that non-teaching listeners gave harsher accent raࢢngs than teaching listen-
ers (Barnwell žƆƅƆ; Bongaerts et al. ſŽŽŽ; Kang & Rubin ſŽŽƆ; Hsieh ſŽžž).
For example, Hsieh’s (ſŽžž) study found that when raࢢng the foreign accents
of internaࢢonal teaching assistants, the non-teaching American undergradu-
ate listeners were more severe than experienced ESL teachers. On the other
hand, Kang (ſŽŽƅ) reported that teaching listeners with teaching experience
in English as a second language were harsher in their accent raࢢngs. In con-
trast to these findings, Bongaerts et al. (žƆƆƄ), Kennedy & Trofimovich (ſŽŽƅ)
and Toivola (ſŽžž) did not detect significant differences between the accent-
edness raࢢngs of teaching and non-teaching listeners.

When it comes to the literature on the effect of listeners’ foreign accent
experience on accent raࢢngs, Kennedy & Trofimovich (ſŽŽƅ) demonstrated
that the experience of nonnaࢢve speech did not result in harsher raࢢngs of
accentedness by seasoned ESL teachers and they did not rate accentedness
differently from inexperienced non-teaching listeners who had had li�le or
no contact with Lſ speakers of English. Likewise, the teaching listeners in the
study by Toivola (ſŽžž), who were teachers of Finnish as an Lſ with frequent
or daily contact with nonnaࢢve speakers of Finnish, did not rate accentedness
differently from non-teaching listeners who had frequent, rare, or nonexistent
contact with nonnaࢢve speakers of Finnish. Furthermore, in a study by Munro
et al. (ſŽžŽ), naࢢve listeners’ familiarity with foreign-accented speech through
regular contact with nonnaࢢve speakers of English was not determined to
have had a staࢢsࢢcally significant effect on their accent raࢢngs. In contrast,
Thompson (žƆƆž) and Schmid & Hopp (ſŽžƁ) concluded that percepࢢon of
a foreign accent depended on the listeners’ familiarity with foreign-accented
speech. Thompson (žƆƆž) found that listeners’ linguisࢢc experience had an ef-
fect on their raࢢngs so that linguisࢢcally experienced listeners with frequent
contact with nonnaࢢve speakers of English were more lenient in their raࢢngs
when compared to linguisࢢcally inexperienced listeners who had li�le or no
contact with nonnaࢢve speakers of English. It should be noted, nonetheless,
that Thompson’s (žƆƆž) experienced listeners were not Lſ teachers but lan-
guage experts who had elected courses in linguisࢢcs. Moreover, Schmid and
Hopp’s (ſŽžƁ) findings showed that listeners’ lower familiarity with foreign ac-
cents resulted in more variable and more strongly foreign-accented judgments.
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ſ The present study

ſ.ž The purpose of the study and research quesࢢons

The present arࢢcle is part of a study by Uzal et al. (ſŽžƂ) and the purpose of
that study was to explore the effect of some speaker background factors —the
speakers’ age of onset of extensive Lſ acquisiࢢon (AO), Lž use, Lſ use, home
use of Lž, Lž proficiency, Lſ proficiency, the amount of Lſ exposure indexed as
length of residence in the target language country, age at the meࢢ of tesࢢng —
on the degree of perceived accent raࢢngs for child Lſ learners of Finnish. The
findings of Uzal et al. (ſŽžƂ) showed that AO was the main determiner of per-
ceived accent, followed by home use of Lž, and the amount of Lſ and Lž use,
confirming the salience of both age-related factor of AO and language experi-
ence factors in determining child Lſ learners’ foreign accent. The focus of this
arࢢcle is the effect of some listener background factors and task type. In short,
the present study has two purposes. The first is to discover how some listener
background factors affect listeners’ percepࢢon of a foreign accent. The factors
examined in the present study are the listeners’ age, gender, Finnish-as-a-Lſ
teacher status, frequency of contact with immigrants, and being a naࢢve of
the Helsinki Metropolitan Area in Finland. The second purpose is to idenࢢfy
the effect of three different speech samples (word pairs, the reading-aloud of
sentences, and a spontaneous speech task) on the degree of perceived accent
raࢢngs.

The research quesࢢons of this arࢢcle are the following:

ž. What is the contribuࢢon of some listener background factors (listeners’
gender, age, Finnish-as-a-Lſ teacher status, frequency of contact with
immigrants, and being a naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area in Fin-
land) to the degree of perceived accent raࢢngs in Lſ Finnish?

ſ. How do sampling effects (speech sample duraࢢon and speech sam-
ple extemporaneity) affect the degree of perceived accent raࢢngs in Lſ
Finnish?

Regarding the first research quesࢢon, due to the inconclusive research re-
sults in the literature, no stand is taken on the effects of listener background
factors. For the second research quesࢢon, the hypothesis is that different
types of speech samples would cause listeners to give significantly different
foreign accent raࢢngs based on previous research. However, for the present
analysis, it was preferred not to take a stand on how the effects of sample
duraࢢon (sample duraࢢon scale: word pairs < single sentences < spontaneous
speech) and extemporaneity of the speech samples (extemporaneity scale:
scripted word pairs = scripted single sentences < extemporaneous sponta-
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neous speech) would present themselves, as previous studies have reported
conflicࢢng findings.

ſ.ſ Methodology

ſ.ſ.ž Data analysis

Reliability must always be esࢢmated as it is a necessary (but not sufficient)
condiࢢon to the validity of measurements. There are no valid measurements
without a sufficient amount of reliability. It is a rule of thumb that reliability
should be Ž.Ƅ or higher (Nunnally & Bernstein žƆƆƁ). The problem is that there
is a variety of reliability indices. Here, four were chosen:

ž. parallel measures (items) approach

ſ. mean correlaࢢon between the listeners

ƀ. intra-class-correlaࢢon (ICC, two-way mixed, single measurement) and

Ɓ. ICC two-way mixed, average measures

Differences in listener/speaker background factors were examined using
ordinary one-way analysis of variance (ANOVA). Overall significance was ex-
pressed via F-raࢢo. Explanaࢢon of the variance in raࢢngs analysis included ini-
allyࢢ the linear mixed model (LMM) approach. This analysis was expanded later
to include the analysis of the generalized linear mixed model (GLMM) as well.
Both methods allow to model the correlaࢢve structure of the data. The distribu-
onࢢ of the response variable (foreign accent raࢢng) was very strongly posiࢢvely
skewed (see Figure ſ). Only GLMM fulfills both of the requirements: structure
of the data and the way to treat the response variable distribuࢢon as ranked
categories and use the link funcࢢon –ſLogLog. This model is usually called or-
dered categories mixed model regression. LMM and GLMM analyses produced
almost the same results. This strengthens the reliability of the results. Also, Co-
hen’s d was used as an index of effect size. It is simply the difference of two
means divided by the pooled standard deviaࢢon of the groups compared.

ſ.ſ.ſ Speakers

Speakers from four different groups were selected: child nonnaࢢve speakers
(NNSs), adult NNSs, child naࢢve speakers (NSs) and adult NSs as controls. The
part of the speaker data concerning the foreign accent raࢢngs of žƆ child NNSs
and ſŽ child NSs as naࢢve control speakers comes from Uzal et al. (ſŽžƂ).
Unlike Uzal et al. (ſŽžƂ), ƀſ more speakers were added to this study: Ɔ child
NNSs, žž adult NSs, and žſ adult NNSs. Thus, of the Ƅž speakers, ƀž were NSs
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of Finnish and ƁŽ were NNSs of Finnish. All the naࢢve-Finnish controls were
born and raised in Finland, lived in the Helsinki Metropolitan Area, and spoke
standard Finnish. They consisted of ſŽ female speakers and žž male speakers
aged Ƅ–ƀƆ (M = žƄ years). All žž adult NSs were recruited students from the
University of Helsinki. All ſŽ child NSs were pupils at a comprehensive school
in the Helsinki Metropolitan Area. The ſŽ child NSs (age at the meࢢ of tesࢢng:
M = žž, SD = ƀ, range = Ƅ–žƄ) were matched to the ſƅ child NNSs according to
their age at the meࢢ of tesࢢng (M = žž, SD = ƀ, range = Ƅ–žƄ). The ANOVA re-
sult showed that there was a staࢢsࢢcally significant difference for the mean
age at meࢢ of tesࢢng between the žſ adult NNSs (range = ſƄ–ƃƃ) and the žž
adult NSs (range = ſſ–ƀƆ) (F(ž, ſž) = Ƅ.ƀƆ, p = Ž.Žžƀ), the mean being ƀƅ and
ſƅ years, respecࢢvely. That is, adult NNSs were significantly older when com-
pared to adult NSs.

The NNSs were all NSs of Turkish from a wide variety of Turkish ciࢢes, in-
cluding ſſ female speakers and žƅ male speakers aged Ƅ–ƃƃ (M = žƆ years). All
žſ adult NNSs were acquaintances of the first author. All ſƅ child NNSs were
pupils at various primary and secondary schools in the Helsinki Metropolitan
Area, and most of them had received instrucࢢon in Turkish as a mother tongue
two hours a week from the first author. To summarize, all Ƅž speakers resided
in the Helsinki Metropolitan Area and spoke standard Finnish and they there-
fore fulfilled the most crucial requirement for speaker selecࢢon (standardized
dialect; Long žƆƆƀ).

ſ.ſ.ƀ Speech samples

The data sources, the speech sample collecࢢon and methods in the present
study were predominantly the same as in Uzal et al. (ſŽžƂ). The differences
were that the present study had ƀſ more speakers and an addiࢢonal spon-
taneous speech sample task unlike Uzal et al. (ſŽžƂ). All speakers were as-
signed a task involving the repeࢢࢢon of eight sentences, from which five sen-
tences and three word pairs were used for raࢢng. The three word pairs were
obtained from the remaining three sentences. The actual foreign accent rat-
ing task incorporated five sentences, three word pairs—obtained by extract-
ing each word pair from the remaining three sentences—and spontaneous
speech. Therefore, for the raࢢng task, three types of speech samples were
obtained from the adults (sentences, word pairs, spontaneous speech) and
two types of speech samples (word pairs and sentences) from the children.
All of these speech samples differed in duraࢢon: word pairs, sentences, and a
ƁŽ-second passage of spontaneous speech on a topic selected by the speak-
ers from three opࢢons. Also, all of these speech samples differed in extem-
poraneity: read word pairs, read sentences and the extemporaneous speech
sample of spontaneous speech. Due to the children’s short a�enࢢon spans,
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the scripted speech samples (word pairs and single sentences) were designed
to be short and simple and contained the enࢢre phoneࢢc inventory of Finnish.

The speaker recordings for all children were made in empty school class-
rooms in the Helsinki Metropolitan Area, whereas for all adult speakers, the
recordings were made in the soundproof recording studio at the University
of Helsinki. A model voice of a female, monolingual, naࢢve Finnish adult was
recorded in a soundproof recording studio beforehand, and this was presented
to the speakers through a computer loudspeaker; this recording represented
the spoken standard Finnish norm (Karlsson ſŽŽƅ). The speech materials of
the five sentences and the three word pairs have been presented in Uzal et al.
(ſŽžƂ). For instance, one of the five sentences presented to repeat was “Ko-
tona on pöytä ja pöytävalaisin”, whereas one of the three sentences presented
to repeat was “Kotona on porkkana ja tomaaࢰ”. Then, “kotona on” part was
deleted from this sentence and the remaining “porkkana ja tomaaࢰ” word
pair was presented for raࢢng. Sentences were presented to speakers simul-
taneously in both wri�en and aural form to reduce the potenࢢal of reading
ability biasing accent raࢢngs (Flege et al. žƆƆƂ). Each sentence was presented
once, followed by a silent six-second delay. The six-second delay was followed
by a beep, a[er which the speakers repeated each sentence once. This six-
second delay was intended to minimize the possible effect of direct imitaࢢon
(Tench žƆƆƃ). If the speakers could not produce a sentence or had forgo�en
the sentence altogether, the model was presented as many mesࢢ as necessary
to obtain a producࢢon without speech irregulariࢢes. Thus, the speakers had
the opportunity to correct their producࢢons; however, they were not allowed
to pracࢢce beforehand. A[er this, unlike Uzal et al. (ſŽžƂ), an addiࢢonal task
of producing spontaneous speech was assigned to all the žž NS adults and
to žŽ of the žſ NNS adultsž. The spontaneous speech instrucࢢons have been
presented in Uzal et al. (ſŽžƄ). The speakers were instructed to discuss one of
the three subjects (or make a subject up themselves). The speakers’ sponta-
neous speeches were recorded for ž minute and the first ƁŽ-second segments
were presented for raࢢng. One of the three opࢢons for them to discuss was to
tell their weekend or their daily rouࢢne (e.g. what do you usually do, when,
with whom, for how long, what is interesࢢng about it, etc.?). All the record-
ings were made on a Marantz PMD ƃƃŽ digital audio recorder with a power
microphone. The duraࢢon of the recordings ranged from žƂ to ſƂ minutes for
each speaker.
ž As two NNS adults reported that they could not produce spontaneous speech due to their

very poor oral language skills in Finnish, these speakers’ spontaneous speech samples
were missing. That is, these two speakers who were both beginner level Finnish speakers
were not recorded because they informed that they do not trust their oral language skills
in Finnish enough to produce spontaneous speech in Finnish.
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ſ.ƀ Listeners

The source of the listener data concerning the foreign accent raࢢngs of žƆ child
NNSs and ſŽ child NSs as naࢢve control speakers is from Uzal et al. (ſŽžƂ).
The requirement for the ƃž naࢢve listeners recruited was that they be mono-
lingual naࢢve speakers of Finnish and residents of the Helsinki Metropolitan
Area. These listeners were subdivided into two groups according to their back-
ground educaࢢon and teaching experience: non-teaching listeners (ƀƁ) and
teaching listeners (ſƄ). This ensured a balance in listeners’ sensiࢢvity to ac-
cents (Moyer ſŽŽƄ). Thus, the non-teaching listeners were NSs of Finnish with
no experience of linguisࢢcs and phoneࢢcs, while the teaching listeners were
linguisࢢcally experienced NSs of Finnish and were all teachers of Finnish as
an Lſ. In addiࢢon, all the non-teaching listeners were required to be monolin-
gual naࢢve speakers of standard Finnish, naࢢves of the Helsinki Metropolitan
Area, and residents of the Helsinki Metropolitan Area. All teaching listeners
were also required to be residents of the Helsinki Metropolitan Area, but it
sufficed that they were monolingual naࢢve speakers of Finnish so they did
not have to be naࢢves of the Helsinki Metropolitan Area.ſ Therefore, žƄ of
the ſƄ teaching listeners grew up outside the Helsinki Metropolitan Area, and
Ɔ stated that they spoke Finnish with a regional dialect. This meant that there
were žƄ listeners who were not naࢢves of the Helsinki Metropolitan Area and
ƁƁ listeners who were naࢢves of the Helsinki Metropolitan Area. A majority
of the listeners (Ƃſ of ƃž) spoke standard Finnish. In addiࢢon, all ƃž listeners
spoke Finnish as their Lž and had studied Swedish and English as their Lſs. All
listeners also reported normal hearing on the preliminary informaࢢon form.

The gender distribuࢢon of the listeners was rather uneven (Ɓƃ females,
žƂ males), primarily because the majority of teaching listeners (ſƃ out of ſƄ)
were female.ƀ However, the ƀƁ non-teaching listener group also had only žƁ
male listeners. The listeners’ age distribuࢢon was also uneven: žƀ listeners
ſ Speaking standard Finnish was not used as a selecࢢon criterion for the teaching listen-

ers because they were recruited through an email sent to the Associaࢢon of Teachers
of Finnish as a Second Language and most importantly because it was very challenging
to recruit such listeners in the first place. The raࢢngs were all made in the University of
Helsinki’s soundproof recording studio, and due to this logisࢢcs of travelling, all teach-
ing listeners were residents of the Helsinki Metropolitan Area. Consequently, Ɔ of the ſƄ
teaching listeners reported that they spoke Finnish with a regional dialect. We were thus
aware of the possibility that their regional accent background might affect their accent
raࢢngs. However, the ANOVA findings revealed that these Ɔ teaching listeners did not
give staࢢsࢢcally different accent raࢢngs when compared to the other žƅ teaching listen-
ers (mean raࢢngs = ƀ.Ž and ſ.Ƃ, F(ž, ſƂ) = ƀ.Ɓƃƀ, p > Ž.ŽƂ).

ƀ The gender and age distribuࢢons were uneven because it was extremely challenging to
recruit teaching listeners, whom were recruited by sending an email to the Associaࢢon of
Teachers of Finnish as a Second Language. As a result, we received answers from ſƃ female
Lſ Finnish teachers and one male teacher. This imbalance in the gender distribuࢢon of the
teaching listeners also led to the age distribuࢢon being uneven.
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were aged between žƆ and ſƁ, žƃ listeners were aged between ſƂ and ſƆ, žſ
listeners were aged between ƀŽ and ƀƁ, and ſŽ listeners were aged between
ƀƂ and ƃƁ. The ages of the listeners ranged from žƆ to ƃƁ, and their mean
age was ƀƂ. The mean age of the non-teaching listeners was ſƄ (range žƆ–ƁƁ),
whereas the mean age of the teaching listeners was Ɓſ (range ſƂ–ƃƁ). In other
words, the teaching listeners were older than the non-teaching listeners, and
the ANOVA result showed that the difference was staࢢsࢢcally significant (F(ž,
ƂƆ) = ſƄ.žž, p < Ž.ŽŽž).

The listeners’ foreign accent experience in the form of frequency of con-
tact with immigrants was operaࢢonalized as the frequency of hearing the non-
naࢢve Finnish speech of immigrants in their daily lives. The four reply opࢢons
on the preliminary informaࢢon form given to the listeners were as follows:
never, rarely, o[en and daily. All the teaching listeners had contact with im-
migrants speaking Finnish as an Lſ either daily (n = žƂ) or o[en (n = žſ). A
majority of the ƀƁ non-teaching listeners reported having contact with im-
migrants either rarely (n = ſƁ) or never (n = ƀ). Only a few non-teaching listen-
ers stated that they had contact with immigrants either daily (n = Ɓ) or o[en
(n = ƀ). Moreover, as expected, the difference between the teaching listeners
and the non-teaching listeners in terms of their frequency of contact with im-
migrants was staࢢsࢢcally significant (F(ž, ƂƆ) = ƁƁ.ƃƅƂ, p < Ž.ŽŽž).

ſ.ƀ.ž Procedure

All listeners completed the raࢢng task individually in a soundproof recording
studio, where a total of ƂƅƆ speech samples (Ƅž speakers × Ɔ target record-
ings = Ƃ sentences + ƀ word pairs + ſž adult speakers × ž spontaneous speech
recording) were presented through headsets.Ɓ Prior to the listeners’ raࢢng
task, they were provided with a modified version of Toivola’s (ſŽžž) prelimi-
nary informaࢢon form (see Appendix A) and a short training session. First, they
filled the preliminary informaࢢon form and then read the instrucࢢons for the
foreign accent listening test. To avoid unrelated linguisࢢc factors affecࢢng the
DPA raࢢngs, before the raࢢng began, the listeners were instructed by the pre-
liminary informaࢢon form to ignore all nonphonological speech content and
assess only DPA.

Since the main objecࢢve was to capture listeners’ unguided holisࢢc per-
Ɓ Two different so[wares were used for the raࢢng task because it was recognized that using

the Praat so[ware, some of the samples were accidentally rated before they were fully
heard. These žƄŽ raࢢngs were excluded from the analyses. ƀƂ listeners did the raࢢng task
using the Praat so[ware (Boersma & Weenink ſŽžƀ), whereas the remaining ſƃ listeners
performed the same raࢢng task using the Presentaࢢon so[ware (https://www.neurobs.
com/) to prevent such premature raࢢngs. The Presentaࢢon so[ware forced the listeners
to listen to each sample unࢢl the end before giving their raࢢng, which they were asked to
confirm before advancing to the next sample.
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cepࢢons of foreign accent, Scovel’s (žƆƃƆ) definiࢢon of foreign accent was
adopted to guide listeners in that direcࢢon (see Appendix A). This holisࢢc def-
iniࢢon of foreign accent was used to avoid listeners from becoming confused
during the foreign-accent-raࢢng task with specialist linguisࢢc terminology for
the aspects of speech they were requested to rate. The listeners were also
instructed by the preliminary informaࢢon form to use the enࢢre scale when
raࢢng the samples and were told to guess if they were uncertain. To help fa-
miliarize the listeners with the raࢢng process and the range of accents, there
were ƀŽ pracࢢce speech samples of sentences (žƀ from Finnish children, žƄ
from Turkish children). These sentences were not analyzed.

A nine-point scale was used to rate accent. The listeners were instructed
that they would hear producࢢons spoken by NNSs or NSs of Finnish. They
were requested to rate each producࢢon for the degree of perceived accent
by pushing one of nine bu�ons represenࢢng a scale from one (no foreign ac-
cent) to nine (very strong foreign accent). The raࢢngs were given in a single
session that lasted between ƃŽ and žŽŽ minutes in three separate blocks. The
listeners were allowed to take a short break in between the blocks and mid-
way through the blocks of sentence and word pair raࢢng. In all three types
of raࢢng tasks, the listeners were able to adjust the volume before the raࢢng
started; the same sample could be played up to five ,mesࢢ and the raࢢngs
could not be changed once given. The different sample types were divided so
that the raࢢng task of each block involved one sample type: only word pairs,
only sentences, or only spontaneous speech. Runs were randomized within
each sampling type, including speech samples and speakers. To balance or-
dering effects, the three blocks were presented in a randomized order.

ƀ Results

ƀ.ž Reliability analysis

To invesࢢgate inter-rater consistency, four procedures were chosen. The re-
sults of reliability analyses are best summarized by producing a pictorial view
of them. Since there was only one spontaneous speech sample per a speaker,
split-approach could not be used. Instead, the Ɔ items were treated as (a)
parallel measures. Correlaࢢon of the foreign accent raࢢngs between the lis-
teners gave the second way (b) mean correlaࢢon. It has the advantage that
the reliability of individual listeners is available. Intra-class-correlaࢢon (ICC)
is widely used in studies using raࢢngs. Therefore, (c) ICC-single measure and
(d) ICC-average measure were calculated. lCC-single measure was useful, but
ICC-average measure gave unrealisࢢcally high values and did not discriminate
between items. These features can be seen in Figure ž. As seen in Figure ž,
spontaneous speech sample type as sࢢmulus got the highest reliability, but the
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FIGURE ž. Four reliability indices of listeners’ accent raࢢngs according to three task
types.

reliability differences among three task types were not big. The difference be-
tween word pairs and sentences was not very clear, but sentences had slightly
higher reliability compared with word pairs. The listeners were more accurate,
reliable and consistent in their raࢢng of spontaneous speech samples com-
pared with raࢢng word pairs and sentences. The general conclusion was that
all sample type measurements had high enough reliability to ensure validity
in further analyses.

ƀ.ſ The effect of listener background factors on accent raࢢngs

To assess the effects of the listeners’ background factors (research quesࢢon
one) on accent raࢢngs, both LMM and GLMM analyses were conducted. Ini-
alࢢ analysis was LMM and final analysis was GLMM. Since GLMM analysis is
slightly more correct approach to use with this kind of data at hand, GLMM
findings were reported here. As shown in Table ž, the accent raࢢngs were not
affected by the listeners’ gender, age, Finnish-as-a-Lſ teacher status, foreign
accent experience in the form of frequency of contact with immigrants or be-
ing a naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area (all p values = n. s.). These five
listener background factors’ effect sizes (Cohen’s d) ranged from Ž.Žž to Ž.žƂ,
and could be all characterized as very small (Cohen žƆƅƅ; Sawilowsky ſŽŽƀ).
It was therefore jusࢢfied to ignore the disࢢncࢢon between teaching and non-
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TABLE ž. Staࢢsࢢcal significances and effect sizes of listener characterisࢢcs on accent
raࢢngs (n = ƃž).

Variable M SD GLMM Post hoc Cohen’s d
overall p pairs of pairwise

differences

Gender Female ſ.Ɓƅ ſ.žŽ –Ž.ŽƁ
Male ſ.ƂƄ ſ.žƅ =Ž.ƅƃƅ

Teaching No ſ.ƃƆ ſ.ſſ Ž.žƁ
Yes ſ.ƁƄ ſ.žŽ =Ž.žŽƆ

Age žƂ–ſƁ ſ.Ɓƀ ſ.Žƀ ž–ſ –Ž.žž
ſƂ–ƀƁ ſ.ƃƄ ſ.ſƁ =Ž.žƂſ ž–ƀ Ž.ŽƁ
ƀƂ–ƃƀ ſ.ƀƁ ž.ƆƆ ž–Ɓ Ž.žƂ

Contacts Never ſ.ƂƄ ž.Ɔƃ ž–ſ Ž.Žſ
Rarely ſ.Ƃſ ſ.žŽ =Ž.ƄſŽ ž–ƀ Ž.ŽƄ
O[en ſ.Ɓž ſ.Žƃ ž–Ɓ Ž.Žž
Every day ſ.ƂƁ ſ.ſſ ſ–ƀ Ž.ŽƂ

ƀ–Ɓ –Ž.Žƃ

Naࢢve of H. M. A. No ſ.ƁƆ ſ.žŽ
Yes ſ.ƂƁ ſ.žƃ =Ž.ƁžƁ Ž.Žſ

Note. Contacts refers to the frequency of hearing the nonnaࢢve Finnish speech of immigrants
in listeners’ daily lives measured by the four reply opࢢons (never, rarely, o[en, daily) in the
preliminary informaࢢon form given to the listeners. Naࢢve of H.M.A. stands for being a naࢢve
of the Helsinki Metropolitan Area in Finland.

teaching listeners, because it transpired that Finnish as a Lſ teaching experi-
ence had no significant effect on foreign accent raࢢngs.

ƀ.ƀ The effect of speech sample types on accent raࢢngs

To assess the effect of task type (research quesࢢon two) on accent raࢢngs,
both LMM and GLMM analyses were conducted. All pairwise post hoc com-
parisons were Bonferroni corrected. GLMM findings were reported in Table
ſ. As can be seen in Table ſ, two out of three pairwise LMM comparisons had
staࢢsࢢcally significant differences. The two task types differed staࢢsࢢcally very
significantly (p < Ž.ŽŽž), but their effect sizes (d) ranged from -Ž.Ɓƀ (small) to
Ž.žƂ (very small) (Cohen žƆƅƅ; Sawilowsky ſŽŽƀ). That is, the two task types
had a very significant effect on the accent raࢢngs. Regarding the effect of sam-
ple duraࢢon, Table ſ shows that the duraࢢon of the sample (sample duraࢢon
scale: word pairs < single sentences < spontaneous speech) affected the mean
accent raࢢngs, as word pairs were rated staࢢsࢢcally more naࢢvelike than sin-
gle sentences (p < Ž.ŽŽž), though with a very small effect size. Besides, there
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TABLE ſ. Staࢢsࢢcal significances and effect sizes of task type effects on accent raࢢngs.

Task type Focus M SD p pairs comp. d

ž Sentences Dur. ſ.ƃŽ ſ.žƃ ž < ſ < Ž.ŽŽž* Ž.žƂ
ſ Word pairs Dur., Ex. ſ.ſƅ ž.ƆƂ < Ž.ŽŽž* ž = ƀ = Ž.ƆƆƆ –Ž.ſƂ
ƀ Spontaneous Dur., Ex. ƀ.žƂ ſ.Ƅƀ ſ < ƀ < Ž.ŽŽž* –Ž.Ɓƀ

*. The mean difference is significant at the Ž.ŽŽž level.

Note. “p” stands for GLLM overall p, “pairs” for post hoc pairs, “comp.” for pairwise post hoc
comparisons and “d” for Cohen’s d of pairwise differences, “Dur.” for duraࢢon, and “Ex.” for
extemporizaࢢon.

was a duraࢢonal trend to rate single sentences more naࢢvelike than spon-
taneous speech. However, this trend of duraࢢonal effect reached staࢢsࢢcal
significance only between shorter word pairs and longer spontaneous speech
samples with a small effect size. Thus, there was a duraࢢonal trend: the longer
the sample type length, the less naࢢve the mean accent raࢢng. The same
staࢢsࢢcal difference between spontaneous speech samples and word pairs
meant that the extemporaneity of the sample (extemporaneity scale: scripted
word pairs = scripted single sentences < spontaneous speech) affected the
mean accent raࢢngs as well. That is, the less extemporaneous the sampling
type, the more naࢢve the mean accent raࢢng: spontaneous speech samples
were rated less naࢢvelike than word pair samples (p < Ž.ŽŽž) the effect size
being small. Also, the purpose of Figure ſ was to show how extremely skewed
foreign accent raࢢng distribuࢢons were, which caused means and standard
deviaࢢons to give false impressions.

Ɓ Discussion

This study evaluated the effect of some listener background factors, such as
gender, age, Finnish as a Lſ teaching experience, frequency of contact with im-
migrants, and being a naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area in Finland, and
task type on the degree of perceived accent raࢢngs in Lſ Finnish. As for the first
research quesࢢon, the results revealed that none of these listener background
factors had any staࢢsࢢcally significant effect on accent raࢢngs. Thus, it seems
that when both speakers and listeners speak the same target language and
the same variety—standard Finnish in this study—foreign accent detecࢢon is
reliable and accurate, and no marked differences can be observed, despite
differences in the listeners’ gender, age, Finnish as a Lſ teaching experience,
frequency of contact with immigrants speaking Finnish as an Lſ, and being a
naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area. The findings established that naࢢve
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FIGURE ſ. Raࢢng distribuࢢon and mean foreign accent raࢢngs according to three task
types.

Finnish listeners were reliable and consistent in their raࢢng of all three types
of speech samples although spontaneous speech had the highest inter-rater
reliability. It is interesࢢng that the teaching listeners, who were all accustomed
to hearing foreign accented Finnish either daily or o[en, gave similar raࢢngs
to those of the non-teaching listeners, most of whom reported hearing for-
eign accented Finnish either rarely or never. This finding is in line with some
previous studies (Bongaerts et al. žƆƆƄ; Kennedy & Trofimovich ſŽŽƅ; Toivola
ſŽžž, etc.). As the teachers of Finnish as an Lſ transpired to be neither more
compassionate nor harsher listeners than the non-teaching listeners, the re-
sults of this study contradict those of some earlier studies (e.g., for more le-
nient raࢢngs, Barnwell žƆƅƆ; Bongaerts et al. ſŽŽŽ; Kang & Rubin ſŽŽƆ; Hsieh
ſŽžž; for harsher raࢢngs, Kang ſŽŽƅ). This finding suggests that the teaching
and the non-teaching naࢢve listeners shared a similar percepࢢon regarding
the degree of perceived accent despite their different experience of hearing
foreign accented Lſ speech and the non-teaching group having no experience
of teaching Finnish as an Lſ.

The non-teaching listener group in the present study consisted of univer-
sity students from different departments, whereas the teaching listener group
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was comprised of teachers of Finnish as an Lſ. As no difference arose in the ac-
cent raࢢngs between the non-teaching (student) listener group and the teach-
ing listener group, it can be further concluded that studying per se had no ef-
fect on foreign accent raࢢngs. Likewise, Toivola (ſŽžž) concluded that even
though university students gave more raࢢngs of strongly accented speech
compared to non-studying listeners, most of whom were also Lſ Finnish teach-
ers, when raࢢng read-aloud speech, this relaࢢonship was staࢢsࢢcally insignifi-
cant. Furthermore, the results of the present study agree with those of Toivola
(ſŽžž) in that no effect on foreign accent raࢢngs was detected for listener’s
gender, age, Finnish as a Lſ teaching experience, frequency of contact with
immigrants, and being a naࢢve of the Helsinki Metropolitan Area as well.

As for the second research quesࢢon, the results showed that percepࢢon
of a foreign accent depended on the different types of speech samples pre-
sented for raࢢng. Thus, it can be concluded that to analyze percepࢢons of for-
eign accent, the selecࢢon of speech materials is of the utmost importance
due to a risk of instrumental bias. It is widely known that task differences af-
fect findings sࢢll cited in the Lſ phonology literature Moyer (ſŽžƀ). As Moyer
(ſŽžƀ) rightly observes, unfortunately, the comparability of studies will con-
nueࢢ to be an issue as long as researchers sࢢck to using variable tasks for
measuring the same construct, degree of perceived accent. This is a serious
methodological problem and this task range problem documented in previ-
ous foreign accent studies was seen in this study as well: isolated, arࢢficial
and read word pairs were rated more naࢢvelike than extemporaneous spon-
taneous speech samples which managed to reveal the Lſ speakers’ real oral
performance resulࢢng in more realisࢢc (but harsher) foreign accent raࢢngs.
Spontaneous speech task raࢢngs seem to reflect the Lſ learners’ more com-
prehensive assessment of oral performance in Lſ when compared to word pair
raࢢngs. As Moyer (ſŽžƀ) points out, some late Lſ learners are only expected to
produce an authenࢢc sound within an isolated task, yet they are far less con-
vincing in real conversaࢢon where suprasegmentals and pragmaࢢc skills come
into play. Likewise, the results of this study revealed that all Lſ learners’ accent
raࢢngs were worse and less naࢢve on the spontaneous speech task when com-
pared to the rather isolated task of read word pairs. This finding agrees with
the results of several other studies (Moyer žƆƆƆ; Ishida ſŽŽƁ), but conflicts
with some research (as in Oyama žƆƄƃ; Snow & Hoefnagel-Höhle žƆƅſ; Flege
žƆƅƁ; Piper & Cansin žƆƅƅ; Munro & Derwing žƆƆƁ; Thompson žƆƆž; Munro
& Mann ſŽŽƂ).

When the sample duraࢢon was examined, word pairs received signifi-
cantly lower and be�er accent raࢢngs than single sentences. Also, there was
a trend (which did not reach significance) to rate single sentences more na-
velikeࢢ than spontaneous speech. All in all, there was a duraࢢonal trend that
the longer the sample type length was, the less naࢢve the mean accent raࢢng
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was. These duraࢢonal results are consistent with the finding of the study by
Ishida (ſŽŽƁ) and Moyer (žƆƆƆ) in that the trend is toward a higher number of
naࢢve raࢢngs for the more isolated task items. Furthermore, this duraࢢonal
trend also agrees with Munro & Mann’s (ſŽŽƂ) duraࢢonal effect finding that
read paragraphs were the least naࢢve, followed by sentences, and then words.
When the sample extemporaneity was examined, it was found out that there
was a staࢢsࢢcally systemaࢢc difference in raࢢngs for spontaneous vs. read
speech as well. That is, this study’s findings showed that the less extempo-
raneous the speech sample was (extemporaneity scale: scripted word pairs =
scripted single sentences < spontaneous speech), the more naࢢve the mean
accent raࢢng was. That is, the extemporaneous spontaneous speech sample
was rated less naࢢve than scripted read word pairs. This meant that there was
a significant difference between extemporaneous spontaneous speech and
scripted read speech of word pairs. This effect of extemporaneity contradicts
the results of Munro & Mann (ſŽŽƂ) and Toivola (ſŽžž) on sample extempo-
raneity, as they reported that the more extemporaneous the sampling type
is, the more naࢢve the mean accent raࢢng (for instance, spontaneous picture
narraࢢons received more naࢢvelike accent raࢢngs than scripted paragraphs in
the study by Munro & Mann ſŽŽƂ). To summarize, the findings of the present
study support the general tendency in previous foreign accent studies: the
longer, and less constrained the speech sample, the stronger the accent is
rated (DeKeyser & Larson-Hall ſŽŽƂ).

Ƃ Conclusion

When speaking informally with the listeners, they made it clear that even
though they were instructed to ignore all other nonphonological speech con-
tent, it was very difficult for them to rate only purely phonological foreign ac-
cent while they rated spontaneous speech. The listeners told openly that they
just could not simply ignore the mistakes in the choice of words, lexical errors,
and grammaࢢcal errors and stated that these types of mistakes affected their
accent raࢢngs vastly. For instance, one listener provided the following com-
ment: “If someone says “valmistan lapset” (I make the kids ready), it is clear
immediately that the speaker is nonnaࢢve”. This informal observaࢢon agrees
with the study by Moyer (žƆƆƆ), in which naࢢve listeners were influenced by
structures beyond the Lſ phonological producࢢon in their raࢢngs of authen-
cityࢢ on a six-point scale of naࢢveness when the speech samples were more
than mere word repeࢢࢢon. McDermo� (žƆƅƃ) also noࢢced the same method-
ological effect poinࢢng out that morphosyntacࢢc or lexical errors can influence
accentedness judgments when extemporaneous speech is used. This means
that it is important that future researchers be aware of listeners’ difficulࢢes in
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ignoring other linguisࢢc factors when confronted with spontaneous speech,
although it should be purely phonological variables determining accentedness
raࢢngs.

In line with Toivola’s (ſŽžž) findings, teaching status did not affect the re-
sults in the present study either. However, a limitaࢢon of the present study
(similar to Toivola ſŽžž) was the fact that all žƃ listeners not naࢢve to the
Helsinki Metropolitan Area were teaching listeners. Out of ſƄ teaching lis-
teners, žž were naࢢves of the Helsinki Metropolitan Area. In order to rule
out possible interdependence between teaching and not being naࢢve to the
Helsinki Metropolitan Area, future studies should recruit naࢢve listeners who
are non-teaching and not naࢢve to the Helsinki Metropolitan Area. This would
allow detecࢢon of whether not being naࢢve to or a resident of the Helsinki
Metropolitan Area has an independent effect on foreign accent raࢢngs. More-
over, although the results of both the present study and Toivola (ſŽžž) showed
that frequency of contact with immigrants and being a teacher had no ef-
fect on accent raࢢngs, it is possible that not being a naࢢve to the Helsinki
Metropolitan Area has an effect on raࢢngs when not combined with teacher
status. As Toivola (ſŽžž) observes, future research should strive to discover
whether naࢢve Finnish listeners’ language variaࢢon affects their foreign ac-
cent raࢢng behavior and their naࢢve speaker idenࢢficaࢢon success, and thus
listeners should be recruited from areas of Finland where naࢢve Finnish lis-
teners are seldom in contact with foreigners and rarely hear foreign accented
Finnish. For instance, much more heterogeneous reacࢢons to foreign accents
could be expected from Finns living in the north of the country, where naࢢve
Finnish speakers are seldom in contact with nonnaࢢve speakers of Finnish. In
this study even though most of the ƀƁ nonteaching listeners reported rarely
or never having contact with immigrants, the reality of being a resident of
the Helsinki Metropolitan Area cannot be underesࢢmated. The proof comes
from staࢢsࢢcs from public registers which show that at the beginning of ſŽžƃ,
ƅƅ,žƀſ residents of Helsinki spoke a foreign language (other than Finnish,
Swedish or Sami) as their mother tongue (Hiekkavuo et al. ſŽžƄ). Almost
half of Finnish residents with a foreign mother tongue live in the Helsinki
Metropolitan Area, which is home to around ſŽ per cent of Finland’s enࢢre
populaࢢon. Consequently, the Helsinki Metropolitan Area is clearly the cen-
ter of foreign language speakers in Finland (Hiekkavuo et al. ſŽžƄ). Therefore,
residents of the Helsinki Metropolitan Area are expected to be more used
to hearing foreign-accented Finnish compared to naࢢve Finnish people from
other regions of Finland. Also, as another future research suggesࢢon, as one
of the reviewers suggested, it would be interesࢢng to compare the effect of
listeners’ highly educated status, whether educated people’s and ordinary lay-
men’s foreign accent raࢢngs differ, on their percepࢢon of a foreign accent.
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Appendix ž: Preliminary informaࢢon form

ž) Age žƂ–žƆ ſŽ–ſƁ ſƂ–ſƆ
ƀŽ–ƀƁ ƀƂ–ƀƆ ƁŽ–ƁƁ
ƁƂ–ƁƆ ƂŽ–ƂƁ ƂƂ–ƂƆ
ƃŽ–ƃƁ ƃƂ–ƃƆ

ſ) Gender Female
Male

ƀ) Mother tongue Finnish
Swedish
Other

Ɓ) Is your hearing normal? Yes
No

Ƃ) Are you a naࢢve speaker of Finnish Yes
from the Helsinki Metropolitan Area? No

ƃ) Are you a Finnish-as-a-second-language Yes
teacher? No

Ƅ) Are you a student? Yes
No

ƅ) Are you a linguisࢢcs/phoneࢢcs student? Yes
No

Ɔ) Are you a linguisࢢcs/phoneࢢcs Yes
teacher/researcher? No

žŽ) Are you in daily contact with immigrants never
speaking Finnish as a second language? rarely

o[en
every day

žž) Dialect background: In my opinion, I speak the dialect.
Standard Finnish.
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The above informaࢢon will be connected to the foreign accent judgments you give.
Individual listener idenࢢty informaࢢon will not be saved. I have read and accept the
above informaࢢon on the connecࢢon of the informaࢢon.

Date
Signature and name in block capitals

Instrucࢢons for the Foreign Accent Listening Test
Read the instrucࢢons before starࢢng the listening test!

Turn off your cell phone, please! Thank you!

Your task is to assess the kind of Finnish you hear pronounced by the speakers. Pay
a�enࢢon solely to the speaker’s pronunciaࢢon. Avoid drawing a�enࢢon to possible
errors in grammar, syntacࢢc errors, word-choice errors, and style errors. If you are
unsure, make your best guess and use the whole scale. No speech impediments have
been noted in the speech data of any speaker.

Foreign accent is a concept which has no generally accepted, uniform definiࢢon. A
foreign accent means deviaࢢons in the standard pronunciaࢢon of second language as
compared to naࢢve speaker pronunciaࢢon (Scovel žƆƃƆ). Before the actual listening
test, you will hear a total of ƀŽ sentences from different speakers. The purpose is to
briefly familiarize you with listening to speech samples, different pronunciaࢢon and
giving raࢢngs.

The actual listening test consists of three blocks:

• a word pairs listening test,

• a sentences listening test,

• a spontaneous speech listening test.

The blocks will come in random order. You can take a short break between blocks as
well as in the middle of the word pairs and sentences listening tests. The spontaneous
speech listening test is shorter than the others, and it includes no break.


