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Tédmén sosiokulttuurisen tapaustutkimuksen tavoitteena on tarkastella kielenopiskelijaa
yksilond ja sosiaalisena toimijana, joka on kiinnittyneenid sosiaaliseen ja kulttuuriseen
kontekstiinsa ja on osa sitd verkostopohjaisen kielenopiskeluprosessin aikana.
Verkostopohjainen kielenopiskelu kisitetddn tutkimuksessa CALL, sosiokulttuurisena sekd
ammattialojen kielenopiskeluilmiond. Sosiaalinen konteksti maéiritelldin sosiologisen
sosiaalisten dimensioiden teorian avulla. Tutkimuksessa vastataan kysymyksiin: 1) missd
yksilon opiskeluprosessin piirteissd sosiaaliset dimensiot nousevat esiin analysoidussa
aineistossa? 2) miten toimijuuden ja rakenteiden yhteenkietoutuminen nousee esiin? 3) eroa-
vatko opiskelijoiden opiskeluprosessit toisistaan? jos, niin millaisissa seikoissa? ja 4) miten
opiskelijat arvioivat ensimmaisti verkostopohjaista kielenopiskeluaan kokonaisuutena?

Tutkimukseen osallistui kaksi tradenomiopiskelijaa. Aineisto koostui pddasiassa haastat-
teluista sekd ennen etdopiskelujaksoa ettd sen jdlkeen (retrospektiot). Analysoituun
aineistoon kuuluivat liséksi etdopiskelun aikaiset sahkopostikeskustelut, WWW-pohjaisessa
opiskeluympdristossd kuljettujen reittien lokitiedostot sekd sdhkdpostit ennen ensimmaéisti
haastattelua ja kenttimuistiinpanot haastatteluista. Tulkinnalliseen laadulliseen analyysiin
sovellettiin aineistolahtdistd sisdllonanalyysikuvausta; analyysitapa oli kuitenkin teoria-
sidonnainen, jolloin pééttelyprosessissa vaihtelivat sekd aineistoldhtdisyys ettd aineiston
ulkopuoliset teoriat.

Kaikki sosiaaliset dimensiot nousivat esiin opiskelijoiden toiminnassa tavalla tai toisella, ja
kumpikin oli aktiivisena toimijana sidoksissa monikerrokselliseen kontekstiinsa. Opiskeli-
joiden toimintaa rajoittivat monet rakenteiden piirteet joko myonteisesti (diskurssien
konventiot) tai kielteisesti (opiskelua hankaloittaneet puitteiden rajoitteet). Opiskelijat eivét
kuitenkaan toimineet vain olosuhteiden armoilla vaan myos ylittivét rakenteiden rajoitteita.
Sosiaaliset dimensiot muovasivat opiskelijoiden prosesseja erilaisin painotuksin ja erilaisissa
suhteissa toisiinsa; opiskelijat olivat erilailla kiinnittyneitd sosiaaliseen kontekstiinsa. Vaikka
opiskelijoiden prosessit olivat hyvinkin erilaisia, ensimméiinen verkostopohjainen
kielenopiskelu néytti olleen molemmille myonteinen ja mielekds kokemus, joka saattoi
rakentua osaksi opiskelijoiden tulevien opiskelutilanteiden sosiaalista kontekstia
(psykobiografia).

Kielenopiskelijan sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti tulisi mdéritelld laajasti ja
monikerroksellisena verkostopohjaisten kielenopiskelumuotojen kdytdnnon pedagogiikassa
sekéd kontekstualisoidussa rdétéldinnissé, jotta erilaisten kielenopiskelijoiden kiinnittymisti
sosiaaliseen kontekstiin voitaisiin edesauttaa. Kielenopettaja voi tukea kunkin yksilon
kielenopiskeluprosessia paremmin, kun hin ymmairtid opiskelijaa sosiaalisena toimijana ja
monikerroksellisen sosiaalisen kontekstin vaikutuksia opiskelijan toimintaan.

Asiasanat: sosiokulttuuriset kielenoppimiskasitykset, kielenopiskelija, sosiaalinen konteksti,
etdopiskelu, verkostopohjainen kielenopiskelu, integroiva CALL, ammattialojen
viestinndllinen kielenopiskelu.
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1. JOHDANTO

Tarkastelen tdssd lisensiaatintydssd kahden ammattikorkeakouluopiskelijan
kielenopiskeluprosessia heiddn etéopiskellessaan ensimmdistd kertaa verkosto-
pohjaisesti ja simuloidessaan englanninkielistd tydpaikan hakemista. Opiskelijat
olivat Jyvidskyldn ammattikorkeakoulun hallinnon ja kaupan koulutusohjelmasta,
jonne olin aiemmin myds suunnitellut tutkimuksessa kaytetyn WWW-pohjaisen
opiskeluympériston ja verkostopohjaisen opiskelumuodon. Olennaista tille
suunnittelulle oli kriittisyys teknologiaa kohtaan. Tieto- ja viestintiteknologia ei
tuolloin noussut korostuneeseen asemaan vaan pyrin integroimaan sitd
mahdollisimman hyvin kielenopiskelutoimintaan ja —ympiristoon, jotta teknologia
olisi luonnollinen osa opiskeluprosessia ja edesauttaisi erilaisten opiskelijoiden
aktiivista toimintaa (ks. Ansela 1999"). En ollut vield kokeillut suunnittelemaani
kokonaisuutta kidytdnndssi, joten yksi tutkimuksen alateema onkin opiskelumuodon
pedagoginen kayttokokeilu. Tutkimuksessa ei ole kuitenkaan tarkoitus arvioida
opiskelumuotoa muuten kuin viélillisesti. Verkostopohjaisen opiskelumuodon
soveltuvuutta alkuperdiseen suunnitteluympéristoonsd voi pohdiskella tapaus-
tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden opiskeluprosessien ja kokemusten

kautta.

Tapaustutkimuksen opiskelijat siis edustivat aiemmin suunnittelun kontekstina
ollutta oppilaitosta. En késittele opiskelijoiden ammattikorkeakoulun opiskelu-
puitteita tissd erikseen vaan nivon sithen kuuluvia piirteitd tyon sisdlle. Léhestyn
nimittidin kielenopiskelua sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta, jonka mukaan yksilon
kokemuksia ja toimintaympdristdd ei voi irrottaa toistaan. Tarkastelen tydssdni
puitteita etupddssd opiskelijoiden tulkintojen ja aineistosta esiin nousseiden
seikkojen kautta. Tatd tutkimusta ei suoranaisesti tehty ammattikorkeakoulun
puitteissa ja sen kielenopetuksen kontekstissa, vaan se oli erillinen pedagoginen
kokeilu ja opiskelumuoto muodosti opiskelijan toiminnalle oman puitteensa.

Tavoitteenani oli kuitenkin nivoa verkostopohjainen opiskelu mahdollisimman

! WWW-pohjaisen opiskeluympdristoni nimi oli Virtual Job Application Tutorial, joka viittasi

ympariston verkostopohjaisuuteen — ei virtuaalitodellisuuteen. Tamén lisensiaatintydn nimessi
Virtual Job Application on puolestaan sanaleikki. Ensinndkin siind on kytkds vuoden 1999 ty&honi.
Lisdksi virtual merkityksessd ‘ndenndinen’ viittaa verkostopohjaisen opiskelumuodon case-tehtidvian,
jossa simuloidaan tydpaikan hakemista ndennéisesti, ei tosiasiallisesti.



kiinteédsti — seké sisdllon ettd opiskelun ajoittamisen suhteen — opiskelijoiden opiske-

luun oppilaitoksessa.

Alun perin kaavailemistani opiskeluympériston kéyttofunktioista (ks. Ansela 1999)
valitsin etdopiskelumuodon, mutta ilman kytkentdjd oppilaitoksen kursseihin.
Kyseessé ei ollut tismédopiskelukaan, silld opiskelijat eivét olleet oikeasti hakemassa
englannin kielelld tyopaikkoja. He eiviat myodskéddn kerranneet aihetta, koska he eivit
vield olleet varsinaisesti opiskelleet tydpaikanhakua englannin kielelld. Opiskelu-
prosessin tavoitteellisena tehtdvdnd oli simuloida oikeaa englanninkielistd
tyOpaikanhakua: opiskelijoiden tuli etsid itsedén kiinnostava avoin tyopaikka, laatia
sen hakemiseksi hakudokumenttien ensimmaiset versiot seké ldhettdd ne sdéhkdpostin
liitetiedostoina ohjaajalle. Painotin, ettei ensimmaéisten versioiden tarvitsekaan olla
taydellisid, silld tarkoituksena oli soveltaa prosessikirjoittamisen periaatetta:

opiskelijat saivat mahdollisuuden vield hioa ensimmaisia versioitaan.

Opiskeljjoille oli etdopiskelua varten tarjolla englanninkieliseen tydpaikan
hakemiseen liittyvdid tietoainesta sekd muita online-resursseja (rekrytointipalveluja,
sanakirjoja sekd yleisimmit hakukoneet) suunnittelemassani WWW-pohjaisessa
opiskeluympiristdssi’. Koska opiskelijat kéyttivit opiskeluympiristéd hyvikseen
etdopiskelunsa aikana, viittaan ympériston ominaisuuksiin tarkemmin soveltuvissa
kohdin analyysid. En antanut opiskelijoille ohjeita tai vihjeitd muunlaisten resurssien

hy6dyntamiseen.

Séilytin opiskeluympériston alkuperdisessd (1999) asussaan lukuun ottamatta
muutamia pdivityksid: poistin tarpeettomia linkkejé, tarkensin kuvauksia, korjasin
toimimattomat  linkit sekd  tdydensin  online-sanakirjojen  valikoimaa.

Opiskeluympdristd sijoitettiin  Jyvaskyldn yliopiston palvelimelle. Néin se oli

2 WWW-pohjaisia ja muitakin ns. uusia ja avoimia ympdristdja on yleisesti kutsuttu

oppimisympéristoiksi, mutta oppimisympéristd on késitteend epaméaardinen, jopa ongelmallinen, eikd
sille ole olemassa vakiintunutta mairitelmaa (ks. Mononen-Aaltonen 1998, késiteteoretisointia).
Kéaytén suunnittelemastani ymparistostd termid opiskeluympdristo oppimisympariston sijaan. Haluan
korostaa valinnalla sosiokulttuurista ndkemystidni oppimiseen: opiskelijan aktiivista toimintaa, jonka
tuloksena tai tavoitteena on oppiminen. Opiskelu voi sosiokulttuurisen kisityksen mukaan sisdltia
muutakin toimintaa kuin oppimista; mm. opiskelijat eivdt vélttimittd aina onnistu luomaan
valittynyttd suhdetta ympéristoonsd. Tuolloin ei voi vittdd, ettd tietty ympéristo edes takaisi yksilon
oppimista, vaikka tdméd opiskelisikin siind. Liséksi toimija voi hyddyntdd oppimiseensa monia eri
ympdristdjd ja resursseja opiskeluprosessin aikana. Ks. myds luku 2.



oikeasti eri paikassa kuin opiskelijat, ja opiskelu oli todellista etdopiskelua.
Yliopiston palvelin tiedettiin lisdksi riittivdn toimintavarmaksi, mikad osaltaan

vihensi etdopiskelua haittaavia teknisid ongelmia (palvelimen toistuva kaatuminen).

Opiskelumuodon verkostopohjaisuus ei kuitenkaan tarkoittanut vain WWW-
pohjaisuutta. Verkostopohjaisuuteen tulee siséllyttid myods mahdollinen ihmisten-
vélinen vuorovaikutus, kasvokkain tai viestintiteknologian vélitykselld (etupddssi
ohjaus sekd etdtehtdvin ldhettiminen). Toimin etdopiskelujakson ohjaajana, johon
opiskelijat saattoivat ottaa yhteyttd. Opiskelijoilla oli samaten toistensa yhteystiedot,
mutten erikseen maininnut, ettd he voisivat tehdd yhteisty6té tai ylipdénsd hyodyntiaa
opiskelussaan muita ihmisid. Opiskelijoiden oli madrd etdopiskella omassa

tahdissaan ja aikataulussaan, vaikkeivit he vilttimatta opiskelisikaan tdysin yksin.

Nostan tidssé tapaustutkimuksessa yksittdisen opiskelijan, yksilon, keskeiseen rooliin.
En kuitenkaan pyri maiérittdmddn, ovatko opiskelijat ns. hyvid kielenoppijoita/
opiskelijoita, silld tavoitteenani ei ole arvottaa kummankaan prosessia suhteessa
johonkin tiettyyn yleistettdivddn oppijatyyppiin tai késitykseen hyviéstd tai
onnistuneesta kielenopiskelusta. Luvun 6 teema-analyysissd tarkastelen sen sijaan
opiskelijoita sosiaalisina toimijoina. Tutkimusotteeni on kvalitatiivinen. Tulkitseva
laadullinen tutkimus médrittelee toimintaa aktiivisten toimijoiden nidkdkulmasta eiké
yritd sovittaa niitd ennalta maaréttyihin tutkimuskategorioithin (Warschauer 1998a,
Warschauer 2000b:41). Yleistysten sijaan yksilon toiminta ja hinen kokemuksensa
saavat tutkimuksessa enemmaén jalansijaa (ks. my0s Lantolf ja Pavlenko 2001:141-

142).

Luon katsauksen tyolleni olennaiseen sosiokulttuuriseen kielenoppimisen teoria- ja
tutkimuskehykseen luvussa 2. Tyoni edustaa soveltavaa kielitiedettd, jolle on
ominaista eklektisyys, erilaisten tarkastelutapojen yhdistely (Sajavaara 2000:16-17,
ks. myds Tuomi ja Sarajarvi 2003, eklektinen katsantokanta). Madrittelenkin
luvussa 2.1.4. opiskelijoiden verkostopohjaisen kielenopiskelun monen sosio-
kulttuurisen kielenoppimisnidkemyksen® kautta ja sijoitan tutkimukseni laajemmin

kielenoppijaa ja sosiaalista kontekstia koskevien tutkimuksien kenttdén.

Teoriatriangulaatio, ks. esim. Eskola ja Suoranta 1998.



Pyrkimyksendni on ymmartdd, kuinka monimutkaiset sosiaaliset, kulttuuriset ja
yksilolliset tekijat muovaavat opiskelijan verkostopohjaista kielenopiskelutoimintaa
ja —kokemusta eli tarkastelen tutkimuksessani yksilon toimintaa sidoksissa
sosiaaliseen kontekstiinsa. Kéaytin tdmédn sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin
madritelménd sosiologi Derek Layderin sosiaalisten dimensioiden® teoriaa, jonka
esittelen luvussa 3. Hahmotan tutkittavaa ilmi6td ndin ollen laaja-alaisesti ja pyrin
siten tuottamaan uusia ja kiinnostavia tutkimusloydoksid. Kehittelen varsinaiset

tutkimuskysymykset luvussa 4.

Sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin midritelméin lainaaminen sosiologian puolelta
on perusteltavissa soveltavan kielitieteen ja kielentutkimuksen tieteidenvilisyydelld’;
tutkija voi kayttdd kielitieteen ulkopuolisia teorioita ja malleja, jotka auttavat
ongelmanratkaisussa (Sajavaara 2000:16-17). Layderin teoria soveltuu tyoni tarkoi-
tuksiin erityisesti siksi, ettd sen avulla voi kytked yksittdisen opiskelijan ja
kielenoppimisen sosiaalisen kontekstin toisiinsa. Sosiaalisten dimensioiden
teoriapohjan® kautta on mahdollista analysoida sekd mikro- ettd makrotasoa:
monikerroksellista sosiaalista todellisuutta ottamalla yksilo analyysin kohteeksi,
mutta unohtamatta muita opiskelijan toimintaan vaikuttavia kerroksia. Kaikki
muutkin sosiaaliset dimensiot ovat aina upotettuina yksilon toiminnassa, joten
analyysissd liikutaan vaddjadméttd monessa sosiaalisen todellisuuden kerroksessa.

Menetelmadsti ja teoriasidonnaisesta analyysistd tarkemmin luvussa 5.

2. KIRJALLISUUTTA JA AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

2.1.  Sosiokulttuurinen kdinne kielenoppimisnidkemyksissi

Teorian nimi on varsinaisesti social domain theory, jota kutsun tydsséni ’sosiaalisten dimensioiden
teoriaksi’. Layder itsekin (1997:2) kéyttdd dimension, domain tai order Kkaisitteitd ldhes
vaihtoehtoisesti sekd puhuu kerroksellisuudesta, layerings: sosiaalisen eldimin seka vertikaalisesta ettd
horisontaalisesta (ontologisesta) syvyydesta.

Tieteidenvilistd eklektisyyttd voisi kutsua my0s tieteidenvaliseksi triangulaatioksi (inter-
disciplinary triangulation, ks. esim. Janesick 2000). Koska soveltava kielitiede on luonteeltaan
eklektistd ja erilaisia tieteellisid oppialoja yhdistavéa, sitd voisi luonnehtia pehmeiksi tutkimusalaksi
tai jopa postmoderniksi tieteeksi (vrt. Tuomi ja Sarajérvi 2003).

Tavoitteenani ei ole kuitenkaan testata Layderin teoriaa eli tutkimukseni analyysi ei ole teoria-
1ahtoistd, deduktiivista. Kéytdn sosiaalisten dimensioiden teoriaa pikemminkin teoriasidonnaisen,
abduktiivisen analyysin yhtena térkedna tyokaluna. (ks. esim. Tuomi ja Sarajarvi 2003.)



2.1.1. Toisen kielen oppiminen

Toisen kielen oppimisen (SLA, second language acquisition) teoria- ja
tutkimuskenttd on heijastellut kulloinkin wvallalla olevia oppimisteoreettisia
paradigmoja. Niinpd behaviorismista on siirrytty kognitiivis-konstruktivistisiin
teorioihin toisen kielen oppimisen luonteesta (ks. esim. Ellis 1994, katsaus SLA:n
teoriothin ja tutkimukseen), ja kognitiivis-konstruktivistinen paradigmakin on
vuorostaan muuttumassa. Yksilon tiedonrakentamisen prosessien sijaan on
nyttemmin ryhdytty painottamaan oppimisen kytkeytymistd sosiaaliseen eldmién.
Talloin oppijoiden ndhdddn olevan sidoksissa kulttuuriseen, historialliseen ja
institutionaaliseen sosiaaliseen ympéristoonsd. Tdmé ns. sosiokulttuurinen kéénne on

alkanut ndkya SLA:n kentdssd, joskin kyse on vield verrattain tuoreesta ilmiosté.

Tutkimukseni ei varsinaisesti edusta SLA:ta, mutta tarkastelen siind
verkostopohjaista  ammattialojen  englannin  kielenopiskeluprosessia  sosio-
kulttuurisesta ~ ndkokulmasta.  Esittelen  tdstd  syystd  sosiokulttuurisia
kielenoppimiskésityksid ja —kasitteitd parin viimeaikoina ilmestyneen SLA -
artikkelin valossa. Sekd Lantolf (2000) ettd Lantolf ja Pavlenko (2001) pohjaavat
ajatteluansa pitkalti Vygotskin sosiokognitiiviseen teoriaan (ks. esim. Alanen 2002).
Tdydenndn edellisid muutamilla van Lierin teoreettisilla ndkemyksill4, silld hidnen
ekologinen ldhestymistapansa (2000a) tarkastelee myos kielenoppijaa ja -oppimista

suhteessa sosiaaliseen ymparistoon.

Sosiokulttuurisen ndkemyksen mukaan yksilon suhde maailmaan on episuora,
vdlittynyt, ja oppimisen késitetdin olevan seurausta sosiaalisesti ja kulttuurisesti
konstruoitujen muotojen (mediated forms’) integroimisesta toimintaan. Nimi
resurssit ovat sekd fyysisid (materiaalit, toiset ihmiset jne.) ettd symbolisia

(tdrkeimpdnd kieli) artefaktejag. Sama toiminta (activity) voidaan lisdksi toteuttaa

Vilittyneessd suhteessa kiytetyille muodoille ei ole varsinaista vakiintunutta suomenkielistd
kddnnosvastinetta. Kdytdn tdstd syystd niistd erddnlaisena yleistermind resurssi —kdésitettd (vrt.
Layderin teoria luku 3.) tai vaihtoehtoisesti apuresurssi.

Esimerkiksi suunnittelemani WWW-pohjainen opiskeluympéristd on fyysinen artefakti. Tama
korostaa ympdriston luonnetta sosiokulttuurisena tuotoksena, sosiaalisesti ja kulttuurisesti
konstruoituna muotona, joka on ihmisen luoma toisten ihmisten kayttoon. Artefakteja on myos
luokiteltu kulttuurihistorialliseen hierarkiaan: ensimmaéisen, toisen, ja kolmannen asteen artefakteihin.
Ensimmdisen asteen artefakteja ovat erilaiset vilineet, kuten tietokone, tietoverkostot jne. Toisen



erilaisten resurssien avulla tai erilaisin kdytdnnon toimenpitein (action). (Lantolf
2000:7-9.) Kielenopiskelija hyodyntdd ndin ollen ymparistonsd resursseja, mm.
kirjoja, verkon opiskeluympéristdjd, toisia ihmisid jne., toimintaansa. Esimerkiksi
englanninkielistd tyOpaikanhakua voidaan periaatteessa opiskella monin eri tavoin ja

kdytannon toimenpitein.

Sosiokulttuurisissa oppimiskésityksissd keskeistd on tiedon sisdistdmisen prosessi —
kuinka tieto sisdistyy yksilon ominaisuudeksi. Oppija kehittyy sekd omien
yksilollisten psykologisten prosessiensa’ kautta etti sosiaalisiin prosesseihin
osallistumisensa kautta. Opittu integroituu osaksi yksilod, mutta oppimisprosessi ei
kuitenkaan missddn vaiheessa tapahdu irrallaan sosiaalisesta eldmistd. Kun opittu
asia on sisdistynyt, yksilo kykenee toimimaan (mentaalisesti) ilman selvisti nakyvai
ulkopuolista apua/tukea. Myds toisen kielen oppiminen voidaan selittdd sosio-
kulttuurisesti siten, ettd yksilot yrittdvdat oppia kéyttiméddn toista symbolista
artefaktia eli kieltd. Kielitaidon kehittyminen on toisen kielen sisdistimistd niin, ettid
yksilo - artefaktijako vdhenee asteittain, ja uusi kieli nivoutuu osaksi yksilod ja

hinen identiteettiddn. (Lantolf 2000: 1,14, ks. myos Lantolf ja Pavlenko 2001:145.)

Vastaavasti sisdistynyt tieto voi ulkoistua (yksilon kannalta) haasteellisessa
toiminnassa. Suorittaessaan haastavaa tehtdvdd oppija hyOdyntdd aiemmin
oppimaansa asiaa, esimerkiksi kirjoittaessaan englannin kielelld opiskelija toimii
alemmin sisdistiminsd sanavaraston turvin. Jos tehtdvd on kuitenkin oppijalle
erityisen vaikea ja hén pitdd sen suorittamista tdrkednd, hdn saattaa hakea tukea
toisilta 1hmisiltd tai muista resursseista, kuten verkkoympdristdistd, oppi-
materiaaleista jne. IThmismieli rakentuu ja toimii ndin ollen ihmisen
vuorovaikutuksessa sosiokulttuurisesti konstruoidun ympériston kanssa. (Lantolf

2000:15.)

Kielen oppiminen ei ole vain muotojen omaksumista eivitkd oppijat vain
kieliaineksen prosessoijia vaan oppija pyrkii kehittdiméin uusia tapoja ollakseen

kielellisesti suhteessa toisiin ja itseensd. Kielenoppimista ei siten selitetd yksilon

asteen artefaktin muodostavat ensimmaéisen asteen véline ja sen kédyttiminen seké kulttuuriset mallit
(sosiaalinen interaktio, diskurssit). Kolmannen asteen artefaktit muodostavat oman maailmansa, kuten

esim. tietokoneiden pelimaailmat. (ks. Tella ja Mononen-Aaltonen 1998: 106.)

®  Mm. kielellisten sisiisten resurssien ja prosessien psykologiasta ks. esim. Dufva 1999.
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pddn siséltod tarkastelemalla. Oppijaa ja hdnen (mentaalista) toimintaansa tulee
pikemminkin tarkastella sosiaalisessa toimintaymparistossa ja ottaa huomioon seka
luonnolliset ettd kulttuurisesti konstruoidut objektit tai artefaktit, abstraktit ideat seké

toiset ihmiset (Lantolf ja Pavlenko 2001:144).

Van Lier tarkastelee kielenoppimisen ekologiassaan (2000a) kielenopiskelua
samantapaisesti ja painottaa niin ikdin ympéristossd tarjolla olevia oppimisen
resursseja. Niissd tulisi olla “rikas semioottinen budjetti”, jotta kielenopiskelijalle
syntyisi runsaasti mahdollisuuksia merkitykselliseen toimintaan. Ympériston
resurssien tulisi siis tarjota opiskelijalle affordanssia (psykologi James Gibsonin
termein). Affordanssilla — esimerkiksi kielelliselld affordanssilla — tarkoitetaan niitad
ympériston ominaisuuksia, jotka ovat aktiivisesti havainnoivalle opiskelijalle
tarkoituksenmukaisia. Miké on affordanssia riippuu siitd, mitd oppija tekee, mitd hin
haluaa ja mikd on hinelle hyodyllistdi. Van Lier korostaa siis oppijan
havaintotoimintaa ja hénen sosiaalista toimintaansa oppimisen keskeisind
prosesseina. Oppimisen ymmairtdmiseksi oppijaa onkin tarkasteltava hdnen
havainnointi- ja toimintaympdristossddn (vrt. Lantolf ja Pavlenko 2001), ja timi
ympéristd on kuvattava mahdollisimman tarkasti. (van Lier 2000a:246-247, 252,
257.)

Sosiokulttuurisissa  kielenoppimisndkemyksissd toimija, oppija/opiskelija, on
merkittdvassd asemassa (Lantolf 2000, van Lier 2000a, Lantolf ja Pavlenko 2001).
Opiskelijat eivit kuitenkaan ole homogeeninen joukko vaan he ovat toimijoina
yksiloitd. He eivét ensinndkéédn jérjestele tietoa mielessddn samalla tavoin. Vaikka
ulkoapiin katsoen oppijat saattavat kéyttdytyd samankaltaisesti, yksikddn heistd ei
toimi kognitiivisesti tdysin samanlaisesti. Liséksi opiskelijoilla on erilaisia motiiveja
ja tavoitteita toiminnalleen. Esimerkiksi kaikki opiskeluympéristdissd olevat yksilot
eivit vilttdiméttd edes tavoittele kielen oppimista vaan heidén toimintansa voi

kohdistua muuhunkin. (Lantolf 2000:11-12, Lantolf ja Pavlenko 2001:148.)

Opiskelijalla itsellddn on siten suuri rooli tavoitteiden ja lopullisten tehtdvitulosten
saavuttamisessa. Opiskelijat orientoituvat toiminnallisesti samaan tehtdvddn eri
tavoin, huolimatta opettajan intentioista. Ndiden kahden vilille on syytd tehdi ero:

tehtdvd on se, mitd opettaja haluaa oppijan tekevén; toiminta puolestaan sitd, mitd
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oppija varsinaisesti tekee — eli kuinka hén toimijana konstruoi tehtdvin. (Roebuck
2000: 84.) Koska opiskelijat ovat toimijoina monessa mielessd yksiloitd, heiddn

oppimisen reittinsd eroavat vadjaddmatta toisistaan (Lantolf ja Pavlenko 2001:157).

Sosiokulttuuristen kielenoppimiskasityksien mukaan pedagogiikassa ei olekaan
tarkeintd, ettd saadaan jotain tiettyjd médriteltyjd oppimistuloksia, koska niiden
toteutumisesta ei ole takeita. Merkityksellistd sen sijaan on, miten ja missd méérin
opiskelija toimii aktiivisesti. Yksilon oppimista tukevat sosiaaliset ymparistot voivat
ollakin monenlaisia, silli ei ole vain yhtd toimintaympéristdd, jolla piaistiisiin
oppimistavoitteisiin. Pedagogiikan avaintekijoiksi nousevat tuolloin joustavuus ja
yksildllisten reittien mahdollistaminen. Opiskelijoita voidaan avustaa oppimaan ja
kehittymdin mm. muuttamalla toiminnan olosuhteita — luomalla useita vaihto-
ehtoisia mahdollisuuksia olla vilittyneessd suhteessa oppimisen sosiaaliseen

ympéristoon. (Lantolf 2000: 12-13, 24-25, Lantolf ja Pavlenko 2001:157.)

2.1.2. CALL

Aikaisemmat CALLin (computer-assisted language learning) muodot ovat myds
heijastelleet kulloinkin wvallalla olleita oppimisen ja opettamisen késityksid ja
teoreettisia  viitekehyksid. Behavioristisesti  suuntautunut CALL tarkasteli
tietokoneavusteista kielenopiskelua, esimerkiksi kielen rakenteiden, kieliopin ja
sanaston drillausharjoituksia. Tietokone ohjasi opiskelijoiden toimintaa ennalta
ohjelmoidun kaavan mukaisesti, ja opiskelija pddsi ohjelmassa eteenpdin vasta
vastattuaan oikein (ohjelma hyviksyi useimmiten vain yhden oikean vastauksen).
Kognitiivis-konstruktivistisessa CALLissa opiskelija saattoi jo omilla toimillaan
kontrolloida tietokoneohjelmaa. Ohjelma tarjosi vilineitd ja resursseja ja opiskelijan
tehtavand oli tehdd niiden avustuksella jotain simuloiduissa ympaéristdissd (esim.
tietyt multimediaohjelmat). Niille CALLin vaiheille tunnusomaista oli kuitenkin,
ettd kieltd opiskeltiin teknologian rajaamissa ympéristdissé. (ks. Kern ja Warschauer

2000: 2-13.)

CALLin kentdssd on niin ikddn ndhtdvissd merkkejd sosiokulttuurisesta kdénteesta.

Tietokonetta ei endd mielletd vilineeksi eikd puhuta tietokoneavusteisuudesta
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sindnsi vaan tietokonetta ja tieto- ja viestintitekniikkaa hyddynnetidn vélitteisesti'.
Teknologisessa mielessd tdméan kddnteen ovat mahdollistaneet tietoverkkojen ja —
verkostojen sekd viestintidteknologioiden kehittyminen (Internet, séhkoposti, WWW)
sekd niiden kdyton yleistyminen. Viimeisimpid CALLin muotoja onkin
verkostopohjainen kielenopiskelu (network-based language learning). Téllainen
kielenopiskelu hyodyntdd paikallisissa tai maailmanlaajuisissa verkostoissa toisiinsa
kytkettyjd tietokoneita ihmisten viliseen vilitteiseen'' viestintddn. (ks. mm.

Warschauer ja Healey 1998, Kern ja Warschauer 2000, Warschauer 2000a.)

Olennaista  verkostopohjaiselle kielenopiskelulle on siis, ettd tieto- ja
viestintdteknologiaa hyodyntdvd opiskelu avautuu sosiaalisiin ympdristoihin, sen
sijjaan, ettd se tapahtuisi teknologian avulla suljetuissa ympiristdissd. Opiskelu
pohjaa tuolloin niin tieto- ja viestintidteknologisiin kuin ihmisten muodostamiin
verkostoihin. Monia erilaisia tieto- ja viestintdteknisid vélineitd — esimerkiksi
kommunikaatio- ja kollaborointitydkaluja, sovellusohjelmia jne. — pyritdén lisdksi
yhdistimdin luonnolliseksi osaksi kielenopiskeluprosessia. Tieto- ja viestinta-
teknologia integroituu luontevasti opiskelun koko sosiokulttuuriseen prosessiin ja
kontekstiin: voidaankin puhua Warschauerin kisittein integroivasta CALLista.

(Warschauer ja Healey 1998, Kern ja Warschauer 2000, Warschauer 2000a.)

Verkostopohjainen kielenopiskelu kytkeytyy sosiaaliseen ympéristoon myos
tehtdvimuodoiltaan. Integroivalle CALLille luonteenomaisia ovat oikean eliméin
sosiaaliset  kielenkdyttitilanteet ja mm. tehtdvipainotteinen (task-based)
kielenopiskelu. Kielenopiskelijat harjoittelevat tuolloin osallistumista erilaisiin

diskurssitilanteisiin'* ja diskurssiympéristoihin, joihin he myShemmin todellisessa

' Englanniksi mediated. Termin suomenkielinen vastine on vdlitteinen viestinnistd puhuttaessa.

Esimerkiksi computer-mediated human communication eli tietokonevilitteinen ihmisten vélinen
viestintd. Sen sijaan oppimistutkimuksessa se on vakiintunut muotoon vélittynyt.

" Tuolloin vuorovaikutus voi olla sekéi samanaikaista (synkronista), kuten vaikkapa keskustelu
puhelimessa, tai viivéstettyd (asynkronmista) kuten mm. sdhkSpostiviestintd. Vilitteiseen
vuorovaikutukseen voi osallistua yksi tai useampi henkild (esimerkiksi videoneuvottelussa), ja
interaktio voi olla yksi- tai moniddnisti sekd yksi- tai monensuuntaista (esim. erilaisissa
oppimisympdristdalustojen keskusteluryhmissd) vilineiden vilitykselld (ks. Tella 1997, Tella ja
Mononen-Aaltonen 1998:70, monidimensionaalinen kuvausmalli).

2 En tutki tyOsséni suoranaisesti diskursseja. Diskurssitutkimuksen peruskésitteet on kuitenkin syyté
tissd madritelld, silld niitd kdytetddn hyodyntdmasséni kirjallisuudessa ja niilld on yhtymékohtia myo6s
sosiaalisten dimensioiden teoriaan. Diskurssit ovat vakiintuneita sosiaaliseen eldmddn kuuluvia
rakenteita; tietyt diskurssin ominaisuudet heijastelevat tiettyjen sosiaalisten ryhmien arvoja,

uskomuksia ja kéyténteitd (vrt. Layderin teoria Iuvussa 3). Diskursseihin liittyy tiettyjé
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elaméssddn tormadvit. Teknologiaa kéytetddn vuorovaikutukseen, vilitteiseen
viestintddn, opiskelijoiden integroituessa vaiheittain autenttisiin sosiaalisiin
ympdristdihin ja diskurssiyhteisoihin. (ks. Warschauer ja Healey 1998, Kern ja
Warschauer 2000, Warschauer 2000a, ks. myos Tella 1998.)

2.1.3. Ammattialojen kielenopetus ja -opiskelu

Verkostopohjaisen kielenopiskelun todellisilla sosiaalisilla kielenkéyttotilanteilla ja
tehtdvépainotteisuudella on yhtymikohtia ammattialojen kielenoppimisen ja —
opetuksen nykykisityksiin. Ammattialojen kielenopetuksen (esimerkiksi ammatti-
alojen englanti, English for vocational/occupational/ professional purposes)
késitykset ovat niin ikd&n muuttuneet oppimisen paradigmojen myGta.
Strukturalistis/behavioristisen oppimiskasityksen ollessa vallitsevana ammattialojen
kielenopetus miellettiin pitkddn ammattikielen rakenteiden ja terminologian
opetukseksi.  Kuitenkin  kielenkdyton  tilanteet ovat moninaisia, eikd
erityisterminologiaa aina edes tarvita. Térkeintd on se, millaisiin sosiaalisiin
toimintoihin kieltd kdytetddn erilaisissa konteksteissa. Ammattikielen rakenteiden ja
terminologian opettamisen sijaan onkin nyttemmin ryhdytty painottamaan
viestintitilanteita: kirjoittamista ja puhumista erikois/ammattialojen viestintdna.
(Robinson 1991:2,4, Tiittula 1998:22-23.) Ammattialojen kielenopetuksessa
viestintétilanteita 1dhestytddn pitkdlti sosiokulttuurisesta ja diskursiivisesta

nikokulmasta.

Téllaiselle viestinnilliselle ammattialojen kielenopiskelulle olennaista on, ettd
opiskelija sisdistdd tietoa ja taitoa diskurssista, jotta hén pystyisi toimimaan
erilaisissa diskurssiyhteisdissd. Kommunikatiivisen kompetenssin sijasta puhutaan
professionaalisesta kompetenssista, jonka osana kielen ja viestinndn osaaminenkin
on. Professionaalisen kielitaidon ldhtokohtana ovat oikean tydeldmén tarpeet
kansainvalistyvissd toimintaympdristoissd. Varsinkin monimuotoiset oikean

sosiaalisen eldmén viestinnilliset ongelmanratkaisutilanteet tai niiden case -

kielenkayttotilanteeseen sidoksissa olevia konventioita. Nididen konventioiden kéyttd madrittyy
varsinaisessa viestintétilanteessa, esimerkiksi valitaanko tuttavallisempi vai muodollisempi tapa
puhutella kuulijaa. Diskurssiyhteisét ovat puolestaan yhteisdjd, joiden sosiaaliseen eldmddn kuuluu
tiettyja puhuttuja ja kirjoitettu diskursseja, tosin vuorovaikutus diskurssiyhteisdisséd voi olla muutakin
kuin kielellistd vuorovaikutusta. (ks. esim. Ivani¢ 1998: 45-46, 81.)
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harjoitukset/simulaatiot ovat nousseet ammattialojen viestinndn/kielenopetuksen
keskioon. (Louhiala-Salminen 1999b, Nikko ja Kankaanranta 2000, Kankaanranta
2000, ks. myds Jaatinen 1998.)

Autenttisen tilanteen ongelmanratkaisu edellyttdé prosessildhtoistd osaamista, jolloin
oikean eldmdn kielenkdyttod jiljitelldidin  mahdollisimman monipuolisesti.
Viestinndllisen ongelman ratkaisemiseksi kielenopiskelijan tulee osata mm.
analysoida tarkkaan viestintétilannetta ja punnita eri vaihtoehtoja. (Louhiala-
Salminen 1999b, Nikko ja Kankaanranta 2000, Kankaanranta 2000, ks. myo0s
Jaatinen 1998.) Tieto- ja viestintdteknologian kdytté voi puolestaan olla vakiintunut
moniin tydeldmdn diskursseihin ja diskurssiyhteisdjen viestintdkdytdnteisiin.
Tuolloin my0s tieto- ja viestintdteknologian kiayttdminen tulee integroida (vrt.
integroiva CALL) ammattialojen viestinndllisiin ongelmanratkaisutilanteisiin tai

niiden simulaatioihin.

2.1.4. Yhteenveto: verkostopohjainen kielenopiskelu

Suunnittelemani etdopiskelumuoto on verkostopohjainen, silli olen integroinut
sithen tieto- ja viestintdteknologiaa. Perusoletukseni onkin, ettd opiskelijat
opiskelevat tieto- ja viestintidteknologiavilitteisesti ja verkostopohjaisesti. En
kuitenkaan médrittele opiskelijan verkostopohjaista kielenopiskelua pelkéstiaén
CALL —ilmion4, silld tdima ndkdkulma on tyoni tarkoituksia varten liian suppea. En
nimittdin oleta opiskelijoiden toimivan yksinomaan teknologiaa hyddyntiden enka
tarkastele heiddn opiskelutoimintaansa teknologiakeskeisesti. Lihestyn sen sijaan
opiskelijan kielenopiskelua kokonaisvaltaisemmin sosiokulttuurisena prosessina.
Madrittelen tdmédn vuoksi verkostopohjaisen kielenopiskelun eri kielenoppimisen
teorioiden/ndkemyksien kautta: sosiokulttuurisena kielenoppimis— ja opiskelu-
ilmiond; CALL -ilmiond, koska tieto- ja viestintiteknologia on integroidusti mukana;
ja ammattialojen autenttista viestintdtilannetta painottavana englannin kielen

opiskeluna.

Sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta katsoen huomioni kiinnittyy ensinndkin tiedon
sisdistdimisen ja ulkoistamisen prosesseihin. Opiskelijan suhde ympéristoonsd on

silloin vélittynyt, ja hdn hyddyntdd kielenopiskeluunsa erilaisia resursseja.
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Sosiokulttuurisen ajattelun mukaan yksilon vuorovaikutus ympériston kanssa
samalla muovaa hdnen omaa toimintaympiristédnsd (ks. mm. Wertsch 1991:8).
Suunnittelemani WWW-pohjainen opiskeluympéristd ei ndin ollen ole ainoa
mahdollinen resurssivaihtoehto vaan opiskelija saattaa valita opiskeluunsa muita
sosiokulttuurisia resursseja. Han voi kayttdd vaikkapa erilaisia materiaaleja (kirjoja,
lehtid jne.) opiskelun apuresursseinaan. Toisaalta hén saattaa hyodyntdd toisia
ithmisid opiskeluprosessinsa aikana: verkostopohjainen ihmisten vélinen vuoro-
vaikutus voi olla kasvokkaista ja/tai tieto- ja viestintdtekniikkavélitteisti. Hin voi
niin ikddn toimia tdysin ilman apuresursseja ulkoistaen jo sisdistynyttd tietoansa ja
osaamistansa. Olennaista on joka tapauksessa se, mitd opiskelija toimintaansa
valitsee, mihin tarpeeseen hin hyodyntdd resursseja sekd miten hdn toimii

valitsemiaan resursseja hyodyntéden.

Sosiokulttuurisen ajattelun mukaan opiskelija voi kuitenkin toimia monella tavoin
toimintaymparistossddn. Hén ei kenties vain sisdistd ja ulkoista tietoa vaan hénen
toimintansa voi kohdistua my6s esimerkiksi opiskelun ongelmatilanteiden
ratkaisemiseen. Lisdksi hdnen liikkkumisensa WWW-pohjaisessa opiskelu-
ympéristdssé (linkkien valinta, navigointi jne.) on késitettédva toiminnaksi, ihmisen ja
teknologian viéliseksi interaktioksi. Jotkin opiskelijan toimet mahdollisesti edistdvit
hinen opiskelu- ja oppimisprosessiansa, kun taas toiset eivit. Mika tahansa toiminta
el nimittdin johda oppimiseen. Opiskelijan havaintotoiminta ei mydskédn kohdistu
kaikkeen sosiaalisessa ymparistossd ja resursseissa tarjolla olevaan ainekseen vaan
pikemminkin hdnen tarpeiden, toiminnan ja tavoitteidensa kannalta tarkoituksen-
mukaisiin seikkoihin (affordanssit). Verkostopohjainen kielenopiskelu on néin ollen
médriteltdvd opiskelijan aktiiviseksi sosiaaliseksi toiminnaksi, jonka tavoitteena (tai

tuloksena) on oppiminen.

Opiskelijat etidopiskelevat verkostopohjaisesti oman alansa englanninkielistd
tyopaikanhakua eli ammattialan viestintdd ja sen diskursiivisia kdytantdja. Opiskelu-
prosessiin voi kuulua kielenkin opiskelua, mikéli opiskelija kokee sen tavoitteellisen
toimintansa kannalta tarpeelliseksi. Esimerkiksi opiskelija opiskelee kieltid
sanastotasolla, kun hén hakee tarvitsemiansa englannin kielen sanoja sanakirjasta ja
kayttad niitd mm. tyopaikanhakukirjettd kirjoittaessaan. Opiskelijoiden tehtivina ei

kuitenkaan ole tehdd erillisia kielioppi- tms. harjoituksia. He eivét opiskele
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englannin kieltd jdrjestelmind, silld oletan, etti opiskelijat osaavat kieltd jo
riittdvasti. Heiddn tehtdvdnddn ei ole myoskddn opetella erikseen ammattikielen
rakenteita tai terminologiaa vaan kielenopiskelu on tehtdvépainotteista: tyoeldméan
viestintétilanteen ongelmanratkaisua. Opiskelijat simuloivat englanninkielistd
tyopaikanhakemista case-harjoituksena, johon tieto— ja viestintdteknologian

kayttiminen kuuluu myo6s olennaisena osana (integroiva CALL).

2.2. Yksilon ja sosiaalisen kontekstin rooli kielenoppimisessa

2.2.1. Yksilollinen kielenoppija/opiskelija

Yksittdisen opiskelijan rooli on ollut kielenoppimisen teoria- ja tutkimuskentissd
suhteellisen vdhdinen, silli SLA -tutkimukset ovat lyhyehkon historiansa aikana
keskittyneet enemmin oppimisen kysymyksiin ja jittdneet oppijan yksilond
vihemmaélle huomiolle (ks. esim. Candlin 2000:xiii). Aiemmissa teorioissa ja
tutkimuksissa (ks. Ellisin 1994 ja Larsen-Freemanin 2001 katsaukset) on kyllad
tarkasteltu opiskelijoita ja opiskelun — ldhinnd tuotoksiin ja mitattaviin tuloksiin
vaikuttavia — eroja, mutta niissd on paneuduttu tiettyihin yleistettdviin omi-
naisuuksiin, kuten iké, kielellinen lahjakkuus, opiskelustrategiat, persoonallisuus jne.
Kielten oppijoista on myds tehty yleistyksid usein erilaisin metaforin, esimerkiksi
oppija ongelmanratkaisijana tai neuvottelijana (ks. esim. Ellis 2001). Niin ikddn on
yritetty maédritelld ns. hyvdd kielenoppijaa tiettyjen yleistettdvien ominaisuuksien
perusteella (ks. esim. Naiman, Frohlich, Stern ja Todesco 1978). Ellis (2001: 6)
onkin todennut, ettd kielenoppija on aiemmissa tutkimuksissa “dekonstruoitu”,
purettu osiin/yleistettdviin ominaisuuksiin sekd “dekontekstualisoitu", irrotettu

oppimisen sosiaalisista konteksteista.

Sosiokulttuuriset ~ kielenoppimisndkemykset puolestaan korostavat yksittdistd
kielenoppijaa, jota pyritddn ymmairtdméién kokonaisvaltaisemmin ihmisend ja
yksilond. Mm. Lantolf ja Pavlenko (2001: 145-146, ks. myos Kern ja Warschauer
2000, integroiva CALL) maédrittelevit kielenoppijan toimijaksi, joka aktiivisesti
konstruoi oman oppimisensa ehtoja ja olosuhteita vuorovaikutuksessa sosiaalisen
ympéristonsd  kanssa. Vaikka yksilod koskevat sosiokulttuuriset kielen-

oppimisen/opiskelun  tutkimukset ovat vield lapsenkengissddn, muutamia
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tutkimuksia'® on jo ilmestynyt. Nortonin (2000, 2001, ks. myds Norton Peirce 1995)
tutkimuksien kohteena ovat olleet oppijan moninaiset identiteetit. Kielenoppijoiden
yksilollisyyttd on niissd tapaustutkimuksissa pyritty ymmaértimddn heiddn
identiteettiensd erilaisuuden kautta. Identiteetit heijastuvat eri tavoin sosiaalisissa
prosesseissa yksildiden osallistuessa tai pyrkiessd osallistumaan sosiaalisiin
yhteisoihin. Kielten opiskelu on Nortonin mukaan sosiaalinen prosessi, jossa
oppijoiden erilaiset identiteetit kohtaavat erilaisissa tilanteissa ja konteksteissa.
Mikéli yksilo oppii sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa, timéd oppimisprosessi

kehittdd myds hdnen identiteettejaan.

Norton (2000:10-11, Norton 2001:166, ks. myds Norton Peirce 1995) on
tutkimuksissaan todennut, ettd yksi keskeinen kielenoppijan yksilollisyyttd ja
identiteettien kehittymisté selittdva tekijd on investoiminen. Sitoutuessaan oppimaan
kohdekieltd eli investoidessaan opiskeluun aikaansa ja energiaansa oppija toivoo
saavansa haltuunsa sosiokulttuurisia resursseja, jotka lisddvdt hdnen kulttuurista
pddomaansa. Nortonille kielenoppiminen tarkoittaa juuri kulttuurisen péddoman
kartuttamista; tuolloin oppija hakee toiminnallaan itselleen hydtyd, jolla on
merkitystd sosiaalisessakin mielessd. Kulttuurinen péddoma nimittdin kohottaa
yksilon arvoa sosiaalisessa maailmassa ja mahdollistaa osallistumisen sosiaalisten
yhteisdjen toimintaan. Kukin kielenoppija on yksil6llinen siind, missd mééirin hdn

investoi opiskeluunsa ja kykenee kartuttamaan (sosio)kulttuurista pddomaansa.

Verkostopohjaisen kielenoppimisen/opiskelun tutkimuskentdssd on kielenoppijaa
koskeva sosiokulttuurinen tutkimus ollut niin ikdén vield véhiistd. Verkostopohjaista
opiskeluprosessia tulisikin Warschauerin (2000b:41) mukaan tutkia enemmain
osallistujien ndkokulmasta ja nimenomaan hyddyntden tulkinnallisia laadullisia
tutkimustapoja. Aiemmat strukturalistiset ja kognitiiviset CALL -tutkimukset

keskittyivit kielenoppimisen ja —opettamisen ohjelmia kiyttdneiden opiskelijoiden

B Esimerkiksi hyvad kielenoppija/opiskelijaa  on ldhdetty tarkastelemaan aiempaa

kokonaisvaltaisemmin. Dufva ja Martin (2002) ovat mm. koonneet hyvin kielenoppijan nikseja,
erilaisia yksilollisid ja sosiaalisia ominaisuuksia ja tilanteita, joiden on todettu johtavan
onnistuneeseen kielenoppimiseen. Hyvin kielenoppijan tematiikkaa ovat myds ldhestyneet Norton ja
Toohey (2001) yksilon toimijuuden ja sosiaalisten kdytidntdjen nidkdkulmasta. Ylldmainitut tutkijat
tarkastelevat kielenoppijaa kiinnittyneend sosiaaliseen ymparistoon: onnistunut kielenoppiminen ei
ole kiinni yksistdén joistakin opiskelijan yleistettdvistd ominaisuuksista vaan myos hinen aktiivisesta
toiminnastaan tietyissd sosiaalisissa tilanteissa ja konteksteissa.
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kielellisten tuotoksien analysointiin tai yksiloiden kognitiivisten prosessien,
strategioiden ja kielellisen kompetenssin kehittymisen tutkimiseen. My0s
ensimmadiset sosiokulttuuriset verkostopohjaisen kielenoppimisen tutkimukset ovat
olleet menetelméllisesti aikaisempien kaltaisia: pitkélti strukturalistisia ja tuotos-
painotteisia sekd mitanneet opiskelijoiden kehittymisti kvantitatiivisin menetelmin.
(Kern ja Warschauer 2000:13-14.) CALL -tutkimuskentin ongelmana onkin
Warschauerin (2000b:41) mielestd tdmid kvantitatiivinen ja tuotoksia painottava
tutkimusote, silli sellainen tutkimus ei saata onnistuneesti kuvata, kuinka
monimutkaiset sosiaaliset, kulttuuriset ja yksilolliset tekijdt muovaavat
kielenoppimisen kokemusta. (ks. myOs Warschauer 1998a, Warschaeur 1998b,

Warschauer 2001.)

Viimeaikoina on tosin ilmestynyt (Kernin ja Warschauerin 2000:14
perddankuuluttamia) prosessipainotteisia CALL -tutkimuksia, joissa on keskitytty
sosiaaliseen interaktioon Niissi on mm. tutkittu, miten ja millaisessa
vuorovaikutuksessa opiskelijat ovat keskendén chattdilessddn tai asynkronisissa
(ajasta ja paikasta riippumattomissa) tietokonekonferensseissa (esim. Pellettieri
2000, Davis ja Thiede 2000, Sengupta 2001). Osa interaktiotutkimuksista on
kiinnittinyt huomiota opiskelijoiden ja opettajan viliseen vuorovaikutussuhteeseen
verkostopohjaisissa opiskeluprosesseissa (esim. Warschauer ja Lepeintre 1997).
Néamai tutkimukset ovat kuitenkin keskittyneet tutkimaan vuorovaikutusta vahintdan
kahden tai useamman ihmisen vililld, eikd huomio tuolloin vélttimattd kiinnity
yksiloon, yksittdisen kielenoppijan verkostopohjaiseen opiskeluprosessiin ja

kokemuksiin.

Verkostopohjaisen kielenoppimisen tutkimuskentdssd on nédin ollen tilausta
kielenoppijan sosiokulttuurisen opiskeluprosessin ja -kokemuksien tutkimukselle,
nimenomaan tulkinnalliselle kvalitatiiviselle tutkimukselle. On esitetty (mm.
Warschauer 2000b, ks. myds Warschauer 1998a, Warschauer 1998b), ettd oppijan
tulkintoja ja kokemuksia tieto- ja viestintdteknologiaa hyddyntévissd kielenopiskelu-
tilanteissa ei ole riittavésti tutkittu. Olisikin tirkedd saada enemmén tutkittua tietoa
opiskelijoiden kokemuksista: mitd yksilon verkostopohjaisen opiskelun aikana

oikeastaan tapahtuu, millaiset sosiokulttuuriset tekijdt muovaavat yksilon
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verkostopohjaisen  opiskeluprosessin  kokemusta sekd mitd ndmd uudet

verkostopohjaiset opiskelumuodot ja —kdytdnnot merkitsevét opiskelijalle.

2.2.2. Kielenoppimisen sosiaalinen konteksti

Sosiaalinen konteksti on SLA -teorioissa ja -tutkimuksissa (ks. mm. Ellis 1994:24)
méidritelty useimmiten kielenoppijan ulkopuoliseksi oppimiseen vaikuttavaksi
tekijéksi, oppimisen ympéristoksi. Eri tutkimuksissa (ks. esim. Ellis 1994:214-229)
on etupidissa kaytetty jaottelua /uonnolliset (esim. toisen/vieraan kielen oppiminen
kansainvélisissd konteksteissa) ja koulutuskontekstit (luokkahuoneympairistot).
Ellisin (1994:24) mukaan sosiaalisen kontekstin rooli — millainen ja kuinka térked —
on ollut vanhastaan kiistanalainen toisen kielen oppimisen kysymys, silld eri
teorioissa ei olla pddsty yksimielisyyteen kontekstin merkityksestd kielen-
oppimiselle. Sosiokulttuuriset kielenoppimiskésitykset sen sijaan ovat kohottaneet
sosiaalisen ja  kulttuurisen kontekstin  avainasemaan  oppimisprosessissa.
Sosiokulttuurisen  viitekehyksen —mukaanhan aktiivinen kielenoppija toimii
vilittyneessd suhteessa itsensd ja maailman vélilld eikd oppiminen koskaan tapahdu

irrallaan sosiaalisesta ymparistostd, sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista.

Konteksti on Kernin ja Warschauerin (2000:14-15) mukaan my0s yksi tirkeda CALL
-tutkimusalue. Vaikka aiemmissa tutkimuksissa onkin tarkasteltu jotain tiettyd
kielenopiskelun aspektia, kontekstipohjaisia tutkimuksia ei ole vield tehty riittavésti
(vrt. Warschauer 1998a, Warschauer 1998b). Muutamia kontekstitutkimuksia on
tosin  julkaistu. On mm. tarkasteltu teknologian integrointia  erdédn
tapausoppilaitoksen kielenopetussuunnitelmaan: oppilaitosympériston vaikutusta
teknologian valintaan ja sen kdyttidmiseen kielenopetuksessa (Meskill ja Ranglova
2000). Warschauer (1998b, myods Warschauer 2000b) on puolestaan tehnyt
etnografisia tutkimuksia tietyissd oppilaitosympiristoissd. Hén on tutkinut sekd
opiskelijoiden kokemuksia ettd opiskelun kéytdnnon toteuttamista ndissd

instituutioympéristoissa.

Kuitenkin ndméd tutkimukset maédrittdvat kielenoppimisen sosiaalisen kontekstin
etupddssd koulutuksen kontekstiksi. Esimerkiksi Warschauer (2000b) kayttda

késitettd sosiokulttuurinen konteksti kuvaillessaan kielenopetuksen luokkahuone- ja
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instituutiokdytdntdjd tutkimissaan oppilaitoksissa. Liséksi monissa verkosto-
pohjaisissa interaktiotutkimuksissa konteksti on nihty ja sitd on analysoitu pitkélti
thmisten vilisend, intersubjektiivisena, sosiaalisena toimintana (ks. esim. Pellettieri
2000, Davis ja Thiede 2000, Sengupta 2001). Yhteistd ndille tutkimuksille onkin
suhteellisen suppea nidkemys kielenoppimisen sosiaalisesta kontekstista. Téllainen
suppeahko maédrittely jdttdd varsinkin yksilon tason sosiaalisen kontekstin
ulkopuolelle. Yksilo ei kuitenkaan sosiokulttuuristen kielenoppimisndkemysten
mukaan ole irrallaan sosiaalisesta kontekstista (vrt. sivu 16, “dekontekstualisoitu”

kielenoppija) vaan hén on osa siti.

Toinen puute mm. yllimainituissa kontekstipainotteisissa CALL -tutkimuksissa
ndyttdisi olevan, ettei sosiaalista kontekstia ole ylipddnsd selkedsti maddritelty.
Esimerkiksi Warschauer (2000b) maédrittelee sosiokulttuurisen  kontekstin
oppilaitostasolle. Samassa tutkimuksessa on silti tuotu esiin myods muita tasoja, silla
tutkimuksessa viitataan muutamien opettajien ja opiskelijoiden kokemuksiin sekd
késitellddn jopa kulttuurista ja sosiaalista identiteettid. Sosiaalinen konteksti jaa
kuitenkin  osittain madrittiméttd ja intuitiiviseksi. Mikdli  kielenoppijan
oppimisprosessia  ja  kokemuksia suhteessa oppimisen sosiokulttuuriseen
ympéristoon halutaan tutkia, tuolloin on maéériteltivd tarkemmin, millainen tuo
sosiaalinen ja kulttuurinen konteksti on ja miten yksil6taso liittyy sithen. Aiempien
sosiokulttuuristen kontekstipainotteisten CALL -tutkimusten ongelmana néyttdisi
ndin ollen olevan kapea-alainen tai tarkemmin méarittdmiton késitys oppimisen

sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista.

Kyseinen ongelma saattaa olla yleisempikin. Breen (2001:175-176) on todennut, etti
sosiaalisen kontekstin médrittimisongelma on vaivannut eritoten kielenoppimisen
tutkimusta, jonka kohteena on kielenopiskelun sosiaaliset ulottuvuudet.
Tutkimuksissa ei ole esitetty kattavaa ja toimivaa kontekstin teoriaa, joka kytkisi
yksilon minén tason laajempiin sosiaalisiin tasoihin eli méaérittéisi, kuinka yksil6 on
kiinnittynyt sosiaaliseen ja kulttuuriseen todellisuuteen (vrt. myods Norton Peirce
1995:12, Norton 2000:4-5). Vaikka sosiaalinen konteksti on térked sosiokulttuurisen
kielenoppimisen teoreettinen késite, kdytdnnon kielenoppimisen tutkimuksissa sité ei

siis ole riittdvdsti mdidritelty. Breen (2001:175-176) ehdottaakin, ettd tdmén
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ongelman korjaamiseksi kielenoppimisen sosiaalista ja kulttuurista kontekstia voisi

lahted hahmottamaan laajempana ja monikerroksellisena kuin sipuli.

Vaikka kielenoppimisen — myds verkostopohjaisen — sosiokulttuurisen tutkimuksen
ongelmana on ollut sosiaalisen kontekstin mééritteleminen, malleja ja teoreettisia
jasennyksid ihmisen kdyttdytymiseen vaikuttavasta monikerroksellisesta kontekstista
on kylld mahdollista ammentaa muista tieteistd. Esimerkiksi van Lier (ks. esim.
2000a) on saanut vaikutteita kielenoppimisen ekologian teoretisoinnilleen
kehityspsykologi Urie Bronfenbrennerin (ks. esim. Bronfenbrenner 1979)
ekologisesta systeemimallista'®. Candlin (2000:xv) on puolestaan esittinyt, etti
kielenoppimisen sosiokulttuurisesti suuntautuneet tutkimukset voisivat hyddyntida
sosiologi Derek Layderin'> sosiaalisten dimensioiden teoriaa, silli tistd laajasta
teoriasta ldhtien voi analysoida sekd yksilon kokemusta ettd sosiaalisen eldmén
rakenteellisten tasojen vaikutuksia — sosiaalisen kontekstin sekd mikro- ettd

makrotasoja — kielenopiskelutoiminnassa.

Sosiokulttuuriset kielenopiskelun tutkimukset, joissa yhdistyisi sosiaalisen eldmén
monikerroksellisuus sekd mikro- ettd makrotasoissaan, ovat vasta tuloillaan.
Kuitenkin Layderin sosiaalisten dimensioiden teoriaa on jo hyoddynnetty parissa
askettdin julkaistussa CALL —tutkimuksessa. Belz (2001, 2002) on tutkimuksissaan
paneutunut opiskelijoiden verkostopohjaisen opiskelun sosiaalisten tulkinta-
kehyksien tutkimiseen juuri sosiaalisten dimensioiden teorian valossa. Belz tarkasteli
rakenteellisten muuttujien ja toimijuuden suhteita, kun saksalaiset ja amerikkalaiset
kielenopiskelijat tekivdt yhteistyotd sdhkopostin vilitykselld. Opiskelijoiden
sosiaalista toimintaa muovasivat monet rakenteellisen tason seikat, yksilon oma

kehityshistoria, valtasuhteet jne. eli sosiaalisten dimensioiden yhteisvaikutukset.

4" Bronfenbrennerin systeemimalli kuvaa ldhinnéd lapsen kehityspsykologisia kerroksia: yksilo,

perhe ja yhteiso/kulttuuri muodostavat mikrotason, yhteiskunta mesotason, ja maailmanlaajuinen
yhteis6 makrotason. Malli korostaa siis erilaisten kehitykseen ja kayttdytymiseen vaikuttavien
ympéristdjen/yhteis6jen roolia eikd niinkddn tarkastele toimijuutta ja sosiaalisesti vakiintuneita
rakenteita sekd niiden yhteenkietoutumista sosiaalisessa toiminnassa, kuten varsinkin Layderin
sosiologinen teoria.

15 My®ds sosiolingvistiikan alueella on ryhdytty hyddyntdmédén Layderin sosiaalisten dimensioiden
teoriaa (ks. Carter ja Sealey 2000).
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3. LAYDERIN SOSIAALISTEN DIMENSIOIDEN TEORIA
3.1. Teorian yleisesittely

Kéytin tissd tyossd padasiallisena sosiaalisen kontekstin'® maritelméni sosiologi
Derek Layderin realistisen ldhestymistavan (realist approach 1993) ja siitd
mySdhemmin omaksi sosiaalisten dimensioiden teoriaksi (social domain theory 1997)
muotoutunutta viitekehysti'’. Englannin kielen termin social (ks. esim. Collins
Cobuild) pddmerkitykset ovat suomeksi sekid ’yhteiskunnallinen’ ettd ’sosiaalinen’.
Ensimmadinen merkitys viittaa yhteiskunnan laajempiin rakenteellisiin kerroksiin,
kun taas jilkimméinen ihmisten véliseen kanssakdymiseen. Kiytin suomennosta
sosiaalinen yleistermind. Sosiaalinen eldmd/todellisuus kattaa siis tyOssdni sekd
suppeamman ettd laajemman yhteiskunnallis/kulttuurisen merkityksen. Itse asiassa
sosiaalisten dimensioiden teoriakaan ei ole teoria yhteiskunnasta ja sen
organisoitumisesta vaan jokapdivdisestd sosiaalisesta toiminnasta ja siihen

vaikuttavista sosiaalisista kerroksista (Layder 1997:19).

Termid realismi on yleisesti kdytetty puhuttaessa strukturalistisista yhteiskunta-
teorioista, jotka painottavat etupddssé sosiaalisia rakenteita. Tuolloin yksil6tasolla on
toissijainen merkitys, ja sosiaalinen analyysi kohdistuu yhteiskunnan objektiivisesti
todennettaviin piirteisiin (Coupland 2001:9). Layderin sosiaalisten dimensioiden
teorian pohjalla oleva realismi tai sosiaalinen realismi sen sijaan Vviittaa
yhteiskuntatieteissd 1900-luvun lopulla yleistyneeseen tieteenfilosofiseen malliin,
joka on syntynyt perinteisemmén positivistisen mallin vaihtoehdoksi. Realistinen
sosiaalinen analyysi pyrkii vain maltilliseen objektiivisuuteen sekd ottamaan
huomioon toimijat, yksildoiden tasot. Nidin ollen realistinen tutkimus ei pyri
kausaalisiin yleistyksiin vaan antaa tilaa myds subjektiivisille, historiallis-
tulkinnallisille menetelmille sosiaalisen eldmén tutkimuksessa. (Layder 1993:16,

Layder 1997:20-21.)

18 Sosiaalinen konteksti tarkoittaa tyOssédni siis Layderin késitystd sosiaalisesta todellisuudesta eli
kaikkien sosiaalisten dimensioiden muodostamaa sosiaalista ja kulttuurista, sosiokulttuurista,
kokonaisuutta.

17 Esittelen teoriaa padpiirteittdin Layderin 1993 ja 1997 julkaisujen pohjalta, mutta lisdén siihen
muutamia kohtia Layderin 1994 ja 1998 julkaisuista, samoin kuin joidenkin késitteiden tarkempia
méidritelmid muusta kirjallisuudesta.
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Sosiaalisten dimensioiden teoriassa yhdistyvéit sosiaalisen todellisuuden makrotaso
ja mikrotaso. Jaottelu makro- ja mikrotasoon viittaa varsinaisesti analyysin ja
tutkimuksen fokukseen. Makroanalyysi keskittyy mm. sosiaalisesti jirjestdytyneiden
muotojen, kulttuuristen resurssien ja diskurssien kartoittamiseen; mikroanalyysi
puolestaan tarkastelee, mitd tietyssd sosiaalisessa toimintaprosessissa tapahtuu.
(Layder 1994:215-216.) Layderin sosiaalisten dimensioiden teoriaa ja muita
vastaavan tyyppisid sosiologisia teorioita voidaankin kutsua integroiviksi
(integrationist, Coupland 2001: 2) tai vélimaastoon sijoittuviksi (middle-ground,
Layder 1997:6) teorioiksi, silld niiden analyysikehys sulkee sisddnsa sekd mikro- etti

makrotason.

Layderin teorian metatasot ovat toimijuus (agency) ja rakenteet (structure).
Toimijuus tarkoittaa sitd, ettd aktiiviset ihmiset ovat toimijoita omassa sosiaalisessa
maailmassaan, jota he luovat jokapéiviisissa sosiaalisissa tilanteissa. Rakenteellisen
tason ilmio6illd tarkoitetaan systeemisid, kollektiivisemman tason muuttujia. Néaitd
ovat mm. toiminnan vilittdomét sosiaaliset puitteet — koulut, yliopistot jne. — jotka
edustavat vakiintuneita sosiaalisia rakenteita sekd laajimman sosiaalisen kontekstin

sosiokulttuurisesti vakiintuneet toimintatavat. (Layder 1994:4, Layder 1998: 157.)

Sosiaalisen toiminnan (social action) teorioissa toimijuutta on tarkasteltu
osallistujien jakamana, yhteisesti konstruoituna. Toimijuus voi merkitd tuolloin jopa
samaa asiaa kuin sosiaaliseen vuorovaikutusprosessiin osallistuminen (Coupland
2001:12). Kuitenkin Layder (1994:139-140, ks. my0s Layder 1997:44, Layder
1998:57) arvostelee néitd ihmistenvélistd sosiaalista toimintaa korostavia teorioita
lilan suppeiksi, silli ne eivdt huomioi vakiintuneiden systeemien vaikutuksia
sosiaaliseen toimintaan. Yksilon toimintaan vaikuttavat my0s monet rakenteisiin
liittyvét seikat (esim. totutut kulttuuriset ja instituutioiden toimintatavat), jotka
muovaavat ja asettavat rajoitteita luovalle ja aktiiviselle toiminnalle. Sosiaaliset
rakenteet heijastuvat ihmisten kiyttdytymisessd ja toiminnassa, joten sosiaalinen

todellisuus tulee Layderin mukaan ndhda laajempana sekd monikerroksellisena.

Rakenteellisia dimensioita ei tule kuitenkaan sekoittaa ihmisen toimintaan ja
kayttaytymiseen, vaikka ne heijastuvat sithen ja ihmisen toiminta voi puolestaan

muovata niitd. Vaikka sosiaalisessa todellisuudessa ei olekaan tdysin ihmisten
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toimijuudesta irrallaan olevia rakenteita, rakenteellisilla ilmi6illd on omat
analyyttiset piirteensd. (Layder 1998:140,144.) Keskeistd sosiaalisten dimensioiden
teoriassa onkin toimijuuden ja rakenteiden vilinen analyyttinen dualismi. Tadmin
késityksen mukaan toimijuus ja rakenteet ovat toisiinsa kietoutuneita ja jatkuvassa
keskindisessd yhteydessd, mutta molempia voidaan ldhestyd omina erillisind
ontologisina ilmidind. Niill4 on siten omat ominaisuutensa, joita voidaan analysoida,

vaikkakaan ei erilldédn toisistaan. (Layder 1997:4.)

Layderin mukaan tirkeimpid kysymyksid ovat, kuinka erilaiset sosiaalisen
todellisuuden dimensiot ovat suhteissa toisiinsa ja kuinka ymmaértdd yksildiden
sosiaalinen kiinnitteisyys. Yksilot eivét ole vain sosiaalisten voimien armoilla. He
ovat vapaita pdattdmddn, kykenevid muuttamaan olosuhteitaan ja vastaamaan
luovasti sosiaalisiin rajoitteisiin. Kuitenkin samalla heidén on toiminnassaan otettava
huomioon sosiaaliset kehykset ja rajoitteet. Esimerkiksi halutessaan hakea jotain
tyOpaikkaa, yksilo voi mukautua tiettyihin vakiintuneisiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin
toimintatapoihin — mm. CV:n kirjoittaminen ja ldhettdiminen hakuvaiheessa — ja
onnistua saavuttamaan tavoitteensa. Hidn voi myds kieltdytyd toimimasta niiden
mukaisesti, esimerkiksi olla toimittamatta vaadittuja todistusjéljenndksid, mikéa
saattaa asettaa hénen tielleen sosiaalisia esteitd, jotka hdnen tulee ylittdd
onnistuakseen. Yksilon toimijuus ei siis valttiméttd riipu ulkoisista rakenteellisista
rajoitteista, mutta rakenteet muotoilevat ja muovaavat toimintaa ja kayttdytymista.
Sosiaalinen eldmé on ndin ollen kompleksia ja monikerroksellista. (Layder 1997:22,

ks. my6s Layder 1994, Layder 1998.)

Sosiaalisten dimensioiden teoria jakaa toimijuuden ja rakenteiden metatasot edelleen
neljdén analyyttisesti erillisiin mutta toisiinsa kietoutuviin ja toistensa kanssa

paéllekkaisiin dimensioihin:

- yksilon minétaso (self)

- tilanteinen toiminta '® (situated activity)

¥ Termii situated activity kdytetddn useissa viitekehyksissd, mutta sille ei ole vakiintunutta suomen-
kielistd vastinetta. Kéytdn tdssd ty0ossd situated —késitteestd suomennosta ’tilanteinen’. Tilanteisuus
tarkoittaa toiminnan tilannetta, sen tapahtumista ‘tietyssd paikassa tiettyyn aikaan’ (vrt. situation, ks.
esim. Collins Cobuild).
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- sosiaaliset puitteet'’ (settings)

- laajin sosiaalinen konteksti (context’’, contextual resources)

Kukin néistd voidaan jakaa vield pienempiin tasoihin. (Layder 1997:77.) Minén ja
tilanteisen toiminnan dimensiot ovat toimijuuden tasoja; puitteet ja laajin sosiaalinen
konteksti edustavat rakenteellisia tasoja. Kullakin dimensiolla on oma historiansa,
ajalliset kehityskaarensa. Sosiaaliset suhteet ja asetelmat, valta, diskurssit ja
kiytanteet ovat puolestaan kytkoksid, jotka sitovat dimensiot toisiinsa. (Layder 1993,
Layder 1997.) Kédyn seuraavassa ldpi sosiaaliset dimensiot tarkemmin. Aloitan
mikrotasolta, mikd ei ole osoitus siitd, ettd titd tasoa tulisi priorisoida. Layder ei
aseta teoriassaan dimensioita tdrkeysjédrjestykseen vaan kaikki tasot ovat yhté

merkityksellisid.

3.2. Toimijuuden, mikroanalyysin tasot

3.2.1. Mini ja psykobiografia

Layderin teoriassa yksilon mindtaso muodostaa oman sosiaalisen todellisuuden
kerroksensa: yksilo ndhdddn aktiivisena sosiaalisena toimijana. Tdméa kisitys on
yhtenevdinen mm. sosiokulttuuristen kielenoppimisndkemysten kanssa, jotka niin
ikddn painottavat yksilod aktiivisena toimijana sosiaalisessa kontekstissaan. Yksiloa
tulee myds Layderin teorian mukaan tarkastella osana  sosiaalista

todellisuutta/kontekstia eika siitd irrallaan.

Sosiaalisten dimensioiden teoriassa mindn taso tarkoittaa yksilon identiteettid,
persoonallisuutta ja hidnen tapaansa havainnoida sosiaalista maailmaa. Kullakin
yksilolld on psykologisia, emotionaalisia ja kognitiivisia ominaisuuksia: kognitiivista

ja emotionaalista syvyyttd. Layder ei kuitenkaan kisittele nditd ominaisuuksia sen

? Settings tarkoittaa varsinaisesti toiminnan sosiaalisia ympdristdjd. Ympéristd, esim. toimin-
taympdristd, on kuitenkin yleinen késite sosiokulttuurisissa kielenoppimisndkemyksissi, joten kéytdn
tdstd Layderin teorian dimensiosta suomennosta ’puitteet’. Puite (tav. mon. puitteet) tarkoittaa
kuvainnollisessa mielesséd *ulkonaisia olosuhteita’, ’piirteitd’, "rajoja’, ’piirid’, ’laajuutta’ jne. Voidaan
siis puhua toiminnasta ja tapahtumista esim. koulun, oppikirjan, yhden pédivin jne.
puitteessa/puitteissa. (ks. esim. Nykysuomen sanakirja.)

Sosiaalisten dimensioiden teoriassa laajin taso on context, jolla on késitteend useita erilaisia
médritelmid. Koska sosiaalinen konteksti tarkoittaa tydsséni kaikkia Layderin teorian dimensioita,
kaytan tdstd tasosta selvyyden vuoksi suomennosta ’laajin sosiaalinen konteksti’.
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tarkemmin vaan fysiologis/biologiset ja  psykologiset toiminnot (mm.
havaitsemisprosessit) ovat teoriassa implisiittisid. Niiden olemassaolo toki
mydnnetddn inhimillisten ja sosiaalisten ominaisuuksien perustana, kunhan niilld on
yhteys sosiaalisiin prosesseihin. Olennaista on siis, ettd yksilo kehittyy sekd
psykologisten prosessien ettd sosiaalisiin prosesseihin osallistumisen myota.
Sosiaaliset ja psykologiset prosessit synnyttivit asenteita, persoonallisia tyyleja jne.
yksilon eldmén eri vaiheissa. (Layder 1993:74, Layder 1994:209, Layder 1997:26,
123.)

Yksilon miné-identiteetti on laaja, moninainen ja epdyhtendinen kasite. Yksikon
sijasta onkin syytd puhua monikossa: monista, toisinaan keskenddn jopa
ristiriitaisista identiteeteistd. Keskeistd identiteeteille kuitenkin on, ettd ne ovat
dynaamisia ja voivat ajan myo6té ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muuttua. Jitan
tdssd tyOssdni kielenoppijan identiteettien ja niiden muutoksien tarkastelun
vihemmaélle ja kdytin enemmin psykobiografia -késitettd, joka on osa mind-
identiteettid. Tuolloin identiteettien kehittymistd voidaan tarkastella sosio-
historiallisella aikajanalla, yksilon “’subjektiivisena urana”. (Layder 1993:77, Layder
1997:40-41.)

Kaikilla ihmisilli on oma ainutkertainen psykobiografiansa, ja heidédn
kayttaytymisessddn tietyissd sosiaalisissa tilanteissa on aina kaikuja aiemmista
kokemuksista. ~ Psykobiografiaan kuuluvat yksilon tietovarastot, asenteet,
mieltymykset ja preferenssit, merkittdvat muistot, joihin on latautunut tunteita jne.
Merkitykselliset sosiaaliset (oppimis- tms.) kokemukset puolestaan rakentavat
psykobiografiaa, joka wvaikuttaa yksilon sosiaaliseen kanssakdymiseen ja
kayttaytymiseen. (Layder 1993:2-3, 47, Layder 1997:25, 47.) Jokaisella opiskelijalla
on siten psykobiografiansa vaikuttamassa yhtend tdrkednd dimensiona kielen-
opiskelun tilanteiseen toimintaan. Kullakin opiskelijalla on omat tapansa
havainnoida sosiaalista maailmaa, asenteensa, toimintatapansa, mieltymyksensé jne.,
jotka voivat nousta pintaan toiminnan edetessé ja selittdd omalta osaltaan opiskelijan

kayttaytymista.

Yksilon psykobiografia on itse asiassa sekoitus sekd yksilollisesti kehittyneestd

persoonallisuudesta ettd totutuista sosiaalista tavoista ja tottumuksista, jotka
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heijastavat yksilon kuulumista sosiaalisiin ryhmittymiin. Se on yksiloitymisti
sosiaalisessa todellisuudessa. (Layder 1997:27,48.) Yksiléiden psykobiografian
kehittymiseen vaikuttaa kuitenkin merkittavésti myos yksilon luovuus. Aktiivinen
toimijuus ei tuolloin tarkoita olemista esim. sosiaalisten kontekstien ja olosuhteiden
orjana vaan kykyid ottaa vastaan, sulauttaa itseensd ja/tai vastustaa kulttuurisia ja

rakenteellisia vakiintuneita toimintatapoja ja tottumuksia. (Layder 1998:209.)

3.2.2. Tilanteinen toiminta

Toinen sosiaalinen dimensio, joka liittyy toimijuuteen, on tilanteinen toiminta.
Yksilot ovat ennen muuta aktiivisia toimijoita erilaisissa sosiaalisen eldmén
tilanteissa (tietyssd ajassa ja paikassa). Tilanteista toimintaa voidaan Layderin
teoriassa tarkastella analyyttisesti omana dimensionaan, mutta toiminta on myos

sidoksissa rakenteellisen tason ilmidihin. (Layder 1997:85.)

Sosiaalisten dimensioiden teoriassa tilanteinen toiminta tarkoittaa varsinaisesti
ihmistenvilistd kasvokkaista vuorovaikutusta, koska Layderin (1997:1) mukaan
”suurin osa sosiaalisen eldmén kohtaamisista tapahtuu kasvokkain”. Yksil6illd on
siten tarve olla sosiaalisesti kytkoksissd toisiin ihmisiin, mutta toisten ihmisten
lasnédolo ja osallistuminen toimintaan eivdt yksistddn riitd. Tarkedd on, ettd he ovat
kaytettdvissd (availability) sekd saavutettavissa/tavoitettavissa (accessibility). Nama
perustuvat jonkin asteiseen keskindiseen sopimukseen ja osallistujien véliseen
sosiaaliseen suhteeseen, esimerkiksi missd méérin joku suostuu avustamaan toista
thmistd vaikkapa ongelmatilanteissa. (Layder 1997:53,55,124.) Sosiaalisten dimen-
sioiden teoriassa tosin myOnnetddn, ettd yksilolldi on tarve saada toimia
itsendisestikin (Layder 1997:53). Néin ollen opiskelija voi esimerkiksi etdopiskella

tdysin itsendisesti ilman sosiaalista vuorovaikutusta toisten ihmisten kanssa.

Tdmd toiminnan maiéritelmd on kuitenkin sellaisenaan liian suppea tyoni
tarkoituksiin. Layderin teoria nimittdin méaarittelee sosiaalista toimintaa
yleisemmélld tasolla: se on sosiologinen teoria eikd teoria kielenoppimisesta ja -
opiskelusta. Sosiokulttuuristen kielenoppimiskisitysten mukaan oppimisessa on kyse
sekd yksilon psykologisista ettd sosiaalisista prosesseista. Layderin teoriassa kylla

mainitaan yksilon fysiologis/biologiset ja psykologiset prosessit (kunhan niilld on
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yhteys sosiaalisiin prosesseihin), mutta niitd prosesseja ei teoriassa sen enempad
kasitelld. Kielenopiskelu sosiokulttuurisena toimintana vaatii kuitenkin tidsmaélli-
semmén madritelméin siitd, millainen yksilon sisdisten prosessien ja sosiaalisten
prosessien vilinen suhde on: mm. miten tieto sisdistyy, mikd rooli erilaisilla

resursseilla on jne.

Tilanteinen toiminta tarkoittaakin tdssd tutkimuksessa ensisijaisesti opiskelijan
verkostopohjaista kielenopiskelua, jonka maédrittelin luvussa 2.1.4.. Se on
opiskelijan aktiivista sosiaalista toimintaa, jonka tavoitteena on oppiminen. Kiytin
kuitenkin my0s Layderin tilanteisen toiminnan kisitteitd tdydentdmaidn

verkostopohjaisen kielenopiskelun mééritelmaani.

Sekd emergenssin ettd kontingenssin késitteet kuuluvat Layderin teoriassa
keskeisesti tilanteisen toiminnan dimensioon. Tietyt piirteet ovat emergenttejd eli
nousevat pintaan vahittdin toiminnan edetessd sekd kontingentteja eli mahdollisia,
olosuhteista ja ympéardivistd merkityksistd riippuvia (Coupland 2001:7).
Emergenttejd vaikutuksia on sosiaalisten dimensioiden teoriassa kahdenlaisia:

primédirejd ja sekundédrisia.

Primiérilldi emergenssilld Layder tarkoittaa varsinaisen tilanteisen toiminnan
vaikutuksesta syntyvid piirteitd. Niitd ovat mm. mitd tilanteessa itsessdén ja sen
sisdisessd dynamiikassa tapahtuu, sen tempo, ilmapiiri, kuka teki mita kenelle ja mita
tuntemuksia se herétti jne. eli prosessin eteneminen vaiheineen. Sekundéiriset
emergentit piirteet vastaavasti tarkoittavat Layderin mukaan muiden sosiaalisten
dimensioiden vaikutuksien sulautumista toisiinsa primédrien emergenttien piirteiden
padlle. Niin ollen psykobiografiasta, puitteista ja laajimmasta sosiaalisesta
kontekstista nousevat piirteet voivat synnyttdd toiminnassa jélleen uutta dyna-
miikkaa, uutta primdédrid emergenssid, ja muotoilla edelleen tilanteista toimintaa.
Erilaiset muunnelmat, joita toiminnassa tuotetaan, ovat puolestaan kontingentteja:
suoraa seurausta tilanteesta itsestdén esiin nousevista vaikutuksista sekd muiden

dimensioiden vaikutuksista. (Layder 1997:92, 105.)

Esimerkiksi etdopiskelu  verkostopohjaisesti on luonteeltaan dynaamista.

Opiskelijoiden psykobiografia saattaa vaikuttaa tilanteiseen toimintaan, samoin kuin
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muut sosiaaliset dimensiot (itse toiminnan aikaiset, puitteet ja laajin sosiaalinen
konteksti). Toiminta voi siis muuttua tilanteiden edetessd juuri primiidrien ja
sekundddristen ~ emergenttien  piirteiden  yhteisvaikutuksesta.  Sosiaalisen
todellisuuden monikerroksellisuus tekeekin tilanteisen toiminnan analyysisti

monitahoisen.

Toiminnassa on lisdksi emotionaaliset ulottuvuutensa. Yksilon (psykobiografian)
tunnepitoiset muistot voivat nousta pintaan toiminnan aikana, mutta myds itse
toiminnasta syntyy emootioita. Yksilon reaktiot jossakin tietyssé tilanteessa voivat
ndin ollen siséltdd vaihtelevassa midrin suuttumusta, hipeédd, ihastusta jne. Mm.
opiskelu ja opetustyd on Layderin késittein ’tunnety6td’ (emotion work), ja seké
positiiviset ettd negatiiviset ennalta-arvaamattomat tunteet voivat vaikuttaa yksilon

toimintaan jopa erityisen paljon. (Layder 1997:36,38, 39.)

Toiminnassa voidaan toistaa jo vakiintuneita sosiaalisia kdytintdjd, mutta tilanteesta
voi nousta uusiakin seikkoja. Yksilo tekee paljon tulkintoja toiminnan aikana;
osittain ne nousevat hinen omasta yksilollisyydestddn, osittain taas tilanteen
vaatimuksista. Toiminta on enemmin kuin toistojen summa, silld siind on myos
innovatiivinen puolensa. Aktiiviset toimijat ovat luovia mutteivit irrallaan
sosiaalisista kaytinteistd, diskursseista, tavoista jne. Yksilo kdyttdd nédin ollen sekd
rutinoituneita tai sosiaalisesti vakiintuneita kayttiytymismuotoja samalla kun luo
uusia ratkaisuja tai tapoja toimia sosiaalisissa tilanteissa. (Layder 1997: 83-84, 110,

134.)

3.3. Rakenteiden, makroanalyysin tasot

Sosiaalisten dimensioiden teorian mukaan puitteet ja laajin sosiaalinen konteksti
ilmenevit rakenteiden vakiintuneina muotoina. Ne ovat ikddn kuin malleja tai
mallipohjia kayttdytymiselle. Vakiintuneita sosiaalisia muotoja usein ns.
reprodusoidaan eli ihmiset kayttdytymisellddn toistavat niitd sopeutumalla tai
mukautumalla totuttuihin tapoihin, traditioihin, sosiaalisen eldmin sdintdihin jne.
Toistaminen samalla ylldpitdd nditd rakenteita, mutta ihmiset voivat myds kieltda,

vastustaa tai jopa muuttaa niitd. Rakenteet vaikuttavat yksiloihin ja péinvastoin.
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Rakenteet eivdt kuitenkaan muutu kovin nopeasti, toisin kuin hetkeen sidottu

tilanteinen toiminta. (Layder 1993: 13, 90-91, Layder 1997: 79-80.)

3.3.1. Sosiaaliset puitteet

Puitteet ovat vélittomid sosiaalisen toiminnan ympdaristdja (esim. koulut, tehtaat,
tyopaikat ja niiden rutiinityOskentelytavat), mutta niilld voidaan viitata myos
fyysisiin  ja maantieteellisiin  ympéristdihin (Layder 1997:87). Vilittomia
sosiaalisesti jirjestyneitd puitteita on Layderin mukaan periaatteessa kahdenlaisia:
tyoympdristojd, kuten koulut ja muut instituutiot, ja tyéympdristojen ulkopuolisia,
kuten vapaa-ajan toiminnot, perhe, ystdvdt jne. Puitteilla ei kuitenkaan ole
vélttdmattd selvid rajoja, ja ne voivat sisdltdd useita toisiaan leikkaavia jdsentyneitd
kuvioita. Néiden liséksi puitteita voidaan kuvata muodollinen - epdmuodollinen
jatkumolla. Mitd enemmaén sosiaalisesti jarjestdytynyt eli muodollinen puite on, sitd
todenndkodisimmin siind pyritddn toistamaan vakiintuneita sosiaalisia toiminta-
muotoja. Epdmuodollisissa puitteissa on puolestaan enemmin tilaa avoimille,
vaihteleville toimintamuodoille. Vilittdomét puitteet ovat siis erilaisia sen suhteen,
kuinka voimakkaasti systeemiset piirteet vaikuttavat tilanteiseen toimintaan. (Layder

1993:72,91,95,111.)

Layderin  puitteiden dimension avulla on mahdollista maérittdd mm.
kielenopiskelijan toimintaympéristod tarkemmin sosiaalisesti jdrjestdytyneind
rakenteina. Kielenopiskelija ei ole sosiaalinen toimija vain opiskelu/
toimintaympdristissd vaan hén voi olla samanaikaisesti liitoksissa moniin, toistensa
kanssa ristikkdisiinkin puitteisiin, eikd eri puitteiden vélilld vélttdméttd ole selvid
rajoja. Esimerkiksi opiskelija voi kéyttid siskoansa opiskelunsa apuresurssina. Sisko
el ole kuitenkaan olemassa vain tdtd tarkoitusta varten vaan hédnen sosiaalinen
roolinsa madrittyy myods toisten puitteiden — mm. perheenjdsenyyden - kautta.
Opiskelun monenlaiset puitteet ovat ndin ollen méadriteltdvissd laajemmin, yksilon

opiskelutoimintaan vaikuttavina verkostomaisina sosiaalisina rakenteina.

Toiminnan kontrollointimuodot kuuluvat Layderin teorian mukaan niin ikdin
puitteisiin, ja ne vaikuttavat sosiaalisen toiminnan sidvyyn, tyyliin ja sisdltoon.

Varsinkin muodollisemmissa puitteissa on tiettyjd valtarakenteita, mutta
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epamuodollisissakin puitteissa osallistujia kontrolloidaan tavalla tai toisella. Mitd
epdmuodollisempi puite kuitenkin on, sitd vihemmaén eksplisiittisid sen sddnnét ja

normit ovat. (Layder 1997:98, 143.)

Valtaa voidaan néin ollen tarkastella suhteessa puitteisiin. Esimerkiksi opiskelijan ja
opettajan  sosiaaliset roolit ovat sidoksissa historiallisesti  kehittyneisiin
instituutiorakenteisiin ja nithin vakiintuneisiin valtasuhteisiin. Opettajalla on
totutusti ollut kontrollivaltaa, joka on ollut vakiintunutta perinteisempiin,
muodollisiin instituutiorakenteisiin. Uudet ja avoimet oppimis- ja opiskeluymparistot
ovat sen sijaan useimmiten epdmuodollisemmin jirjestidytyneitd, jolloin opettajien
kuuluukin jakaa wvaltaa opiskeljjoille. Mikédli opettaja kayttdd kuitenkin
institutionaalista valtaansa ns. perinteisesti eli kontrolloiden liikaa (esimerkiksi sitd,
millaisia reittejd oppiminen etenee), opiskelijalle ei jad mahdollisuuksia tehdd omia

valintojansa.

Layderin (1997:17) teoriassa valta on itse asiassa ldheisesséd suhteessa tunteisiin. Jos
yksilolle mahdollistetaan kokemus aktiivisena toimijana olemisesta, hén saattaa
kokea valtaistuncensa®’ (empower), mikd saattaa aiheuttaa mielihyvin ja
tyytyvéisyyden tunteita. Jos opiskelija ei voi toimia aktiivisesti, hdn ei kenties

valtaistukaan (disempower). Tama puolestaan voi herittdd negatiivisia tunteita.

Erilaiset resurssit kuuluvat Layderin teoriassa olennaisesti puitteisiin. Mitd enemmain
yksilolld on puitteissa resursseja tarjolla, sitd enemmén ympéristd edesauttaa
toimijuutta. Vastaavasti resurssien puute voi rajoittaa toimintaa. Toimijuuden
kannalta onkin tirkeéd, ettd resursseja on saatavilla (availability) ja saavutettavissa
(access). (Layder 1997:115, vrt. toisten ihmisten rooli tilanteisessa toiminnassa
sivulla 27.) Layderin teorian avulla on mahdollista tarkastella myds opiskelun
apuresursseja osana sosiaalisesti jadrjestdytyneitd rakenteita eikd yksinomaan osana
suunniteltua opiskelumuotoa tai opiskelijan muovaamaa toimintaympéristoa.

Esimerkiksi opiskella voi monissa erilaisissa sosiaalisissa puitteissa eivitka kaikki

21 Englannin kielen termille empower ei ole vakiintunutta suomenkielistd vastinetta. Se on kdénnetty
mm. ’voimistaa’ ja ’valtauttaa’. Tyoni tarkoituksiin soveltuu kuitenkin paremmin toiminta-
tutkimuksessa kdytetty ’valtaistaa’. Valtaistunut (empowered) on sisdisen voiman tunteen vallassa:
toimija tuntee, ettd hdn voi vaikuttaa asioihin, ja hén kantaa toiminnasta itse vastuuta. (ks. esim.
http://www.metodix.com/showres.dll/fi/metodit/methods/metodiartikkelit/toimintatutkimus.)
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yksilon kayttdmait ja tarvitsemat oppimisen resurssit valttdmattd 10ydy suunnitellusta
pedagogisesta toimintaymparistostd. Verkostopohjaisen opiskelun puitteet saatavilla
ja saavutettavissa olevine resursseineen voivat olla laajatkin, Internetin myotd jopa

maailmanlaajuiset.

3.3.2. Laajimman sosiaalisen kontekstin resurssit

Laajimman sosiaalisen kontekstin taso on kaikkein kauimpana yksildiden
tilanteisesta toiminnasta ja sen vélittomistd kokemuksista. Tdmén dimension
tyypillisid rakenteellisia piirteitdi ovat sosiaaliset luokat, sosiaalinen sukupuoli,
etnisyys sekd taloudellispoliittiset olosuhteet (Layder 1993:99). Piaiasiallisen
kiinnostukseni kohteena tdssd tutkimuksessa ovat kuitenkin kulttuuris/diskursiiviset
resurssit. Layderin (1997:81,108) teorian mukaan téllaiset sosiokulttuuriset resurssit,
kuten arvot ja normit, sdinndt, toimintatavat, kayttdytymiskoodit ja kielelliset
muodot, muodostavat yhteiskuntien perinteisen kudoksen, joka on vakiintunut ajan

myd6td. Ne ovat kiytdnnon sosiaalisen kanssakdymisen tietoja ja taitoja.

Layderin mukaan diskursiivinen kulttuurinen resurssi, diskurssi, tarkoittaa siti, miti
jo tiedetddn ja mistd voidaan puhua ja kirjoittaa suhteessa tiettyyn aiheeseen tai
aihealueeseen. Se sisiltdd tietyn pysyvén, koherentin tietorakenteen. Diskurssit ovat
muodoiltaan kirjoitettuja ja/tai puhuttuja eli kytkeytyvit kieleen ja kielenkéyttoon.
Néin ollen niissd yhdistyy jonkin erityisalan tieto kieleen. Diskurssit ovat
kulttuurisesti perittyjd ja aiempien sukupolvien toiminnasta kerddntyneitd ja
vakiintuneita rakenteita. (Layder 1997:45-46,108.). Kielessd on siis sosiaalisesti
vakiintuneita kielellisid ja viestinndllisid kayténteitd, joita toistetaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Taméd  késitys onkin ldhelld mm. ammattialojen
viestintidpainotteista kielenopetusnikemysti, jossa kieltéd ja sen opiskelua ldhestytddn

juuri diskursiivisesta nikokulmasta ja autenttisten diskurssitilanteiden kautta.

Diskurssit ovat Layderin mukaan kulttuurisia resursseja, jotka sekéd helpottavat etti

rajoittavat toimintaa. Ne vaikuttavat laajimman sosiaalisen kontekstin ilmidini

22 Diskursseja on myds kutsuttu toisen asteen artefakteiksi (ks. kulttuurihistoriallinen luokittelu Tella
ja Mononen-Aaltonen 1998:106). Ks. liséksi diskurssitutkimuksen késitteiden médrittelyd sivujen 12-
13 alaviitteessa.
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yksilon kéyttdytymiseen. Yksiloille kehittyy niin ikdin osaksi identiteettidén/
psykobiografiaansa sisdistynyttd tietoa diskursseista; Layder kadyttdd tastd kasitettd
diskursiivinen tietoisuus (varsinaisesti sosiologi Anthony Giddensin termi).
Diskurssit vaikuttavat myds puitteiden tasolla, silld tiettyihin puitteisiin kerdytyy
tietyn tyyppisid diskurssejakin. (Layder 1993: 100, Layder 1997:37, 85, 117.)
Vaikkapa koulutuspuitteisiin kerdytyneet diskurssit ovat erilaisia verrattuna mm.
ladketieteellisiin tai matemaattisiin diskursseihin. Esimerkiksi ammattialojen
kielenopetuksen kenttddn kuuluu monenlaisia sisdltdjd, joita voidaan tarkastella
laajimman sosiaalisen kontekstin diskursseina. Yksi tdllainen on tydpaikanhaun

diskurssi konventioineen.

Kulttuurisiin diskursiivisiin resursseihin sisdltyy Layderin (1997:46) mukaan myos
valtasuhteita: kuka péédsee tai pdistetdén diskurssiin osalliseksi. Yksilo voi paistd
osalliseksi diskurssiin mm. hyddyntdmélld kulttuurisia diskursiivisia muotoja, joihin
on ilmaistu kielellisesti, puhuttuna ja/tai kirjoitetettuna, tietoa diskursseista (Layder
1997:118). Esimerkiksi suunnittelemani WWW-pohjainen opiskeluympéristd on
kulttuurinen diskursiivinen muoto, johon on kiteytetty tietoa englanninkielisen
tyopaikanhaun diskursiivisista piirteistd. Opiskeluymparistossd tarjolla olevaa
tietoainesta hyodyntévét opiskelijat ndin ollen pééstetddn ja valtaistetaan pddsemadn
tiedon ldhteille: oppimaan diskurssin piirteitd, tietoja ja taitoja, joita he tarvitsevat

pyrkiessdén sosiaalisten yhteisdjen jaseniksi.

4. TUTKIMUSKYSYMYKSET

Kirjallisuudessa ja monissa aikaisemmissa tutkimuksissa on kielenoppijaa késitelty
useimmiten yleistden, kun taas sosiokulttuuristen kielenoppimisndkemysten mukaan
kielenopiskelijaa tulee tarkastella yksilond. Sosiokulttuurinen paradigma on
kuitenkin vasta tuloillaan kielenoppimisen teoria- ja tutkimuskenttdédn, eikd yksiloa
koskevia tutkimuksia ole vield tehty kovin runsaasti. Muutamat SLA —tutkimukset
ovat tarkastelleet yksilon identiteettejd ja niiden kehittymistd (esim. Norton 2000),
mutta yksittdistd kielenopiskelijaa ei ole liiemmin tutkittu sosiaalisena toimijana
sosiokulttuurisessa viitekehyksessd. Parissa CALL -tutkimuksessa on yksilGtasoa

tosin osittain sivuttu sosiaalisen toimijuuden nikdkulmasta (vrt. Belz 2001 ja 2002).
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Naisséd tutkimuksissa on kuitenkin useita osallistujia, jolloin yksilotasoa esitelldén
monien eri toimijoiden esimerkkien kautta (Belz 2001) tai jopa niin, ettd fokus on
makrotason analyysissd, johon punotaan esimerkkejd useiden yksiléiden

kokemuksista (Belz 2002).

Tassd tutkimuksessa aiemmista poikkeavaa on, ettd keskityn kumpaankin
tapaustutkimukseeni osallistuneeseen kielenopiskelijaan yksildind verkostopohjaisen
kielenopiskeluprosessin ~ aikana. Tarkastelen kielenopiskelijaa  nimenomaan
sosiaalisena toimijana. Tutkimukseni tdydentdd néin ollen omalta osaltaan aiemmin

ilmestyneité yksilod koskevia sosiokulttuurisia tutkimuksia.

Kielenoppija on kirjallisuudessa ja useissa tutkimuksissa myos dekontekstualisoitu
eli hdntd on tutkittu irrallaan oppimisen konteksteista. Sosiokulttuuristen késitysten
mukaan yksilod ei puolestaan voi tarkastella sosiaalisena toimijana irrallaan
sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista. Monien SLA- ja CALL —tutkimusten
ongelmana on kuitenkin ollut sosiaalisen kontekstin médrittdminen (ks. esim. Norton
Peirce 1995, Warschauer 1998b, Pellettieri 2000). Se on joko puuttunut kokonaan tai
maidritelmadt ovat olleet epdmédrdisid ja/tai kapea-alaisia ja sulkeneet yksilon
kontekstiméaritelméan ulkopuolelle. Tdssd sosiokulttuurisessa tutkimuksessa on sen
sijaan sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin maérittdiminen peruslédhtokohta:
tarkastelen kielenopiskelijaa sosiaalisena toimijana, joka on kiinnittynyt sosiaaliseen

kontekstiinsa ja on osa siti.

Olen wvalinnut sosiaalisen kontekstin mééritelmédksi Layderin sosiaalisten
dimensioiden teorian, silli se hahmottaa yksilon sosiaalisen todellisuuden sekéd
mikrotasolla ettd makrotasolla. Tallaista monikerroksellista sosiaalisen kontekstin
madritelmdd onkin perddnkuulutettu tutkimuksiin, joissa tarkastellaan kielen-
oppimisen sosiaalisia ulottuvuuksia. Layderin sosiologista teoriaa on kylld
hyodynnetty aiemmin prosessipainotteisissa CALL -tutkimuksissa (Belz 2001 ja
Belz 2002). Belzin tutkimuksien analyysifokus ei ole kuitenkaan yksiltasolla kuten
tdssd tydssd. Tutkimukseni on tiettivimmin ensimmdisid sosiokulttuurisia
tutkimuksia, jossa Layderin teoriaa sovelletaan sosiaalisen kontekstin mééritelména

tutkittaessa yksilon verkostopohjaista kielenopiskelutoimintaa ja -kokemuksia.
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Tutkimukseni tehtdvani on tutkia kielenopiskelijaa sosiaalisena toimijana sidoksissa
sosiaaliseen kontekstiinsa. Jdljitdn opiskelijan opiskeluprosessin aikana tekemié
tulkintoja ja pyrin siten tekemddn yksilon kielenopiskelun todellisuutta
lapindkyviaksi. Tutkimukseni on prosessipainotteinen ja valottaa verkostopohjaista
kielenopiskeluprosessia osallistujan ndkokulmasta. Téllaisia sosiokulttuurisia
tutkimuksia on myds CALL —kirjallisuudessa kaivattu enemmain. Kartoitan niin
ikddn ensikertalaisten toimintaa ja kokemuksia; verkostopohjaisen kielenopiskelun

ensikokemuksia ei ole tutkimuksissa aiemmin juuri tuotukaan esiin.

Jaan tutkimustehtdvéan neljddn tutkimuskysymysalueeseen. Ensimmaiinen tutkimus-
kysymys késittelee Layderin teorian sosiaalisia dimensioita ja niiden heijastumista
kummankin tapaustutkimukseen osallistuneen opiskelijan prosessiin. Pyrin
ymmirtaiméddn opiskelijan yksilollisyyttd ja hakemaan yksilollisille prosesseille
selityksid sosiaalisten dimensioiden vaikutuksista. Layderin teorian mukaan
sosiaaliset dimensiot muovaavat yksilon tilanteista toimintaa, ja nditd muovaavia
piirteitd voi nousta esiin sekd itse toiminnasta ettdi muiden, pééllekkiisten
dimensioiden vaikutuksesta. Tavoitteenani onkin tulkita, missd yksilon
opiskeluprosessin piirteissd sosiaaliset dimensiot nousevat esiin analysoimassani

aineistossa.

Layderin teoriassa sosiaalisten dimensioiden metatasot ovat toimijuus ja rakenteet.
Yhtéaéltd yksilot ovat toimijoina vapaita pdittdmadn, kykenevid muuttamaan
olosuhteitaan sekd vastaamaan luovasti sosiaalisiin rajoitteisiin; toisaalta makrotason
rakenteet (puitteet, laajin sosiaalinen konteksti) muovaavat ja rajoittavat yksilon
toimintaa ja kayttdytymisti. Tutkimukseni toinen kysymys on, miten toimijuuden ja
rakenteiden yhteen kietoutuminen nousee esiin tulkitsemassani aineistossa. Mitka
sosiaalisista dimensioista esiin nousevat piirteet asettavat siis rajoja opiskelijan
aktiiviselle toiminnalle? Toisaalta jotkin aineistossa esiin nousevat piirteet voivat
olla osoituksia opiskelijan luovuudesta, jolla hidn vastaa opiskeluprosessin aikana

torméadmiinsd rakenteiden rajoitteisiin.

Sosiokulttuuristen kielenoppimisndkemysten yksi keskeinen ldhtokohta on, ettd
opiskelijat ovat yksiloitd ja heiddn oppimis- ja opiskeluprosessinsa eroavat

toisistaan. Teorian tasolla voidaan ndin ollen olettaa, ettd timén tapaustutkimuksen
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opiskelijat ovat toimijoina erilaisia, mutta onko ndin kdytdnnossd, kun vertaan
opiskelijoiden opiskeluprosessia ja kokemuksia toisiinsa analysoidun aineiston
pohjalta. Kolmas tutkimuskysymys kuuluukin, eroavatko opiskelijoiden
opiskeluprosessit toisistaan? Mikéli erilaisuutta osoittavia piirteitd nousee esiin
aineistosta, millaisissa seikoissa opiskelijoiden opiskeluprosessit niyttdisivét eroavan

toisistaan?

Viimeinen tutkimuskysymys koskettaa verkostopohjaista kielenopiskelua uutena
kokemuksena; kumpikin opiskelija opiskeli verkostopohjaisesti ensimmaéisti kertaa.
Layderin teoriassa esiin nousevat sosiaalisten dimensioiden piirteet muovaavat
tilanteista toimintaa, ja ndistd dimensioiden yhteisvaikutuksista syntyvit myos
kulloisetkin ~ kokemukset. Tarkastelen analysoimani aineiston — etupdéssi
opiskelijoiden omien arvioiden — pohjalta, millaiseksi kokemukseksi verkosto-
pohjainen kielenopiskelu kiteytyy: miten opiskelijat arvioivat ensimmaistd
verkostopohjaista kielenopiskeluaan kokonaisuutena? Layderin teorian mukaan
yksilolle merkitykselliset sosiaaliset kokemukset rakentavat hidnen psyko-
biografiaansa, jopa identiteettejd, ja voivat myohemmin nousta jdlleen esiin

muovaamaan tilanteista toimintaa.

5. MENETELMA

5.1. Osallistujat

Opiskelijoina tapaustutkimukseen osallistuivat Tatu ja Eljas™, jotka olivat aineiston
keruun aikoihin 20-21-vuotiaita Jyvédskyldn ammattikorkeakoulun hallinnon ja
kaupan koulutusalan 1.vuoden opiskelijoita. Tavoitteenani oli ensin saada englannin
valinnaisen Viestintdl -kurssin ottaneita 2.vuoden opiskelijoita, silld he olivat
verkostopohjaisen opiskeluymparistoni alkuperdisen suunnittelun péddkohderyhma
(Ansela 1999). Tata kurssia ei kuitenkaan endd aineistonkeruun alkaessa kevailla
2001 jarjestetty, joten hyvéksyin vaihtoehtoiseksi kohderyhméksi 1. vuoden

opiskelijat, jotka olivat loppukevddstd kaytdnnossd jo melkein 2.vuoden

3 Lupa kayttdad opiskelijoiden oikeita etunimid. Puhuttelimme toisiamme etunimilld tapaus-
tutkimuksen aineistonkeruun aikana, joten viittaan jatkossakin opiskelijoihin heidadn etunimilldén.
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opiskelijoita. Koska Viestintd 1 -kurssia ei ollut mahdollista kytked tutkimukseen,
verkostopohjainen pedagoginen kokeilu muodosti oman kokonaisuutensa irrallaan
oppilaitoksen opetuksesta. Tarkedmpaa oli, etteivit opiskelijat vield tuossa vaiheessa

olleet opiskelleet englanninkielisen tydpaikanhaun asioita oppilaitoksessaan.

Opiskelijat ilmoittautuivat vapaaehtoisiksi ilman erillisid palkkioita tai muita
ulkoisia kannustimia. Oppilaitoksen yhdysopettaja oli kertonut, ettd opiskelijat
voisivat opiskella englanninkielistd tyOpaikanhakua samalla kun osallistuvat
tutkimukseen. Vapaaehtoisiksi ilmoittautuneet opiskelijat olivat taustoiltaan hyvin
samankaltaisia: samaa sukupuolta, sama koulu- ja lukiotausta ja opiskelivat samassa
oppilaitoksessa samalla koulutusalalla. Taustojen samankaltaisuus oli tiysin
sattumaa eikd siis tutkimukseen osallistumisen valintakriteerind. Aiemmat
kokemukset tai muut opinnot tydpaikanhausta, esimerkiksi &didinkielen kursseilla,
eivit myoskddn olleet opiskelijoiden valikointiperusteena, samoin kuin aiemmat
verkostopohjaisen opiskelun kokemuksetkaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli
késitelld kumpaakin opiskelijaa yksilond taustojen samankaltaisuudesta tai

erilaisuudesta riippumatta.

Opiskelijat ilmoittautuivat ensimmaisessd  sdhkopostissaan  “’koekaniineiksi”
(Eljaksen viesti 18.4.2001). Tuon késityksen halusin korjata, ettei opiskelijoille
syntyisi védrid ennakko-odotuksia. Painotin jo ennen ensimmadistd tapaamistamme,
ettd tarkoituksena on etupddssd jutella ja tutustua” molemmin puolin eikd
opiskelijoiden tarvitse mitenkddn valmistautua” vaan tulla ”vain omina itsendnne”
(viestini Eljakselle 2.5.2001). Halusin korostaa tilannetta, roolejamme ja koko
tutkimusta enemménkin opiskelun ja pedagogiikan ndkdkulmasta. Tapaus-
tutkimuksen kannalta oli tdrkedd, etteivit opiskelijat hahmottaisi omaa rooliaan
tutkimuksen koekaniinimaisiksi kohteiksi vaan ettd he olisivat alusta asti
oppimisensa aktiivisia toimijoita: toimivia, tuntevia ja osallistuvia subjekteja (Syrjala

1994:14).

Tarkedd oli myo0s, etteivdt opiskelijat mieltdisi minun rooliani vain ulkopuoliseksi
tutkijaksi vaan opiskelukokeiluunsa osallistujaksi: ohjaajaksi, jonka puoleen he
voivat tarvittaessa kadntyd. Samalla tutkimuksen kannalta oli olennaista, ettei

tapauksesta tulisi tutkijan keinotekoisesti jarjestimid ja ettd opiskeluprosessi
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muodostuisi ohjauksenkin suhteen mahdollisimman todelliseksi tilanteeksi (Syrjala
1994:11). Kerroin ensimmadisen haastattelun (14.5.2001) alussa olevani “ihan oikea
englannin ope”. Kerroin niin ikd4n opiskelleeni ammatillisessa opettaja-
korkeakoulussa ja suorittaneeni opetusharjoittelun ammattikorkeakoulun kaupan ja
hallinnon yksikossd. Lisdksi mainitsin, ettd suunnittelin - WWW-pohjaisen
opiskeluympériston kaupan ja hallinnon opiskelijoille. Emme tunteneet toisiamme

entuudestaan, joten tilld taustoituksella korostin meitd yhdistdvid seikkoja.

Roolini oli siis etupdidssé olla opettaja-tutkijana: suunnitella ja toteuttaa koko jakso
sekd opiskelun ettd tutkimuksen kannalta ja antaa ohjausta ja palautetta
opiskeluprosessin aikana. Opettaja-suunnittelijana minua kiinnosti myos kokeilla
ailemmin suunnittelemaani WWW-pohjaista opiskeluympiristod sekd siihen
kaavailemaani verkostopohjaista etdopiskelumuotoa kédytdnndssd. Molemmat
tutkimukseen kuuluvat haastattelut voidaan ndhda kahdella tapaa: sekd tutkimuksen
aineistonkeruun keskeisind menetelmind ettd osana opiskelu- ja ohjausprosessia.
Pedagogiikan ndkokulmasta ensimmaéisessd haastattelussa tutustuimme toisiimme,
loimme tavoitteelliseen opiskeluun suuntautuneen ryhmén sekd sovimme
toimintatavat jatkon suhteen. Toisen, retrospektiivisen, haastattelun tarkoituksena oli
samalla viedd opiskelijoiden oppimista eteenpdin ja tdhditd tulevaisuuteen. Annoin
retrospektiivisen haastattelun péétteeksi opiskelijoille suullista ja kirjallista palautetta
etitehtdvastd. N&in ollen haastattelut olivat olennainen osa kaavailemaani

verkkopedagogista toimintamuotoa.

5.2. Aineiston kerddaminen

Alun perin tarkoituksenani oli kerétd aineisto WWW-pohjaisen opiskeluympariston
kayttokokeilusta, mutta kayttokokeilua ei ollut jarkevdd tehdd irrallaan muusta
opiskelutoiminnasta: opiskelijathan kayttdvit ymparistod tavoitteelliseen opiskeluun.
Rakensin tapaustutkimuksen opiskelumuodon pitkdlti aiemman suunnitteluni (ks.
Ansela 1999) pohjalta ja kerdsin koko verkostopohjaisesta opiskelutapahtumasta
laajasti aineistoa. Kerdsin kuitenkin aineiston opiskelijoiden prosesseista
kokonaisuudessaan ennen sosiaalisten dimensioiden teorian ja sosiokulttuurisen

kielenoppimisen viitekehyksen l0ytymistd. Nédmé teoriat eivdt siten ohjanneet



39

aineiston keruuvaihetta millddn muotoa eivitkd esimerkiksi missddn vaiheessa

vaikuttaneet haastattelujen kysymysrunkoihin tai itse haastatteluihin.

Opiskelijoiden verkostopohjainen opiskelu muodosti oman rajallisen tapauksensa:
todellisessa tilanteessa tapahtuneen kokonaisuuden, johon liittyi tiettyji
systeemisidkin piirteitd (Syrjdld 1994:11, Saarela-Kinnunen ja Eskola 2001:162).
Koska opiskelijoiden verkostopohjaiset kielenopiskeluprosessit sisdlsivdt monia eri
vaiheita ja osatekijoitd, olisi pelkdstddn yhdelld keruumenetelmélld ollut vaikea
saada prosessista kattavaa aineistoa. Téstd syystd kerésin aineistoa eri menetelmin —
aineisto- ja menetelmétriangulaatio — mikd on yleistd tapaustutkimuksille. (Saarela-

Kinnunen ja Eskola 2001:166, Eskola ja Suoranta 1998:69, Syrjild 1994:13.)

Aineiston keruuvaihe alkoi ensimméisestd haastattelusta, jonka jdlkeen opiskelijat
aloittivat samanaikaisesti etidopiskelujaksonsa, ja padttyi etdopiskelun jilkeisiin
retrospektiivisiin haastatteluihin. Haastattelujen viliin jddnyt verkostopohjainen
etdopiskelu muodosti siten tutkimuksen varsinaisen tarkastelun kohteen eli
yksilollisen (tilanteisen) toimintajakson. Jétin toisen haastattelun loppuosan,
hakudokumenttien ensimmadisten versioiden palautteenannon (osana prosessi-
kirjoittamista) ja arvioinnin, tutkimuksen ulkopuolelle. Tarkoitukseni ei ollut
arvioida tuotoksia vaan keskittyd opiskelijoiden verkostopohjaiseen opiskelu-
prosessiin. Kerroin myos opiskelijoille, ettd tavoitteenani on tutkia kummankin

yksilollistd opiskelua — mité sen aikana tapahtuu ja miten se etenee.

Kerisin tutkimuksen keskeisimmén aineiston siis haastattelumenetelmélld. Nauhoitin
haastattelut mahdollisimman pienikokoisella C-kasettinauhurilla, jotta opiskelijat
eivét kiinnittdisi vilineeseen liitkaa huomiota ja voisivat keskittyd itse haastattelu-
tilanteeseen paremmin. En videoinut haastatteluja, silld opiskelijat olisivat
videonauhurin edessd saattaneet tuntea itsensd enemmaéin tutkimuksen kohteiksi,
esiintyjiksi, eivétkd subjekteiksi. Halusin luoda haastattelutilanteet luonnollisiksi ja
keskustelunomaisiksi sekd antaa haastateltaville mahdollisimman paljon tilaa.
Laadin tistd syystd haastatteluja varten suhteellisen véljit haastattelurungot (ks. Liite
3 ja Liite 4) ja pyrin esittdimdin kysymyksid, jotka olisivat konkreettisia,
kokemuksellisia, havainnollisen todellisuuden kuvailemiseen houkuttelevia ja

ohjaisivat vastauksia mahdollisimman védhdn. Tillaisilla haastattelukysymyksilld
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voidaan ldhestyd haastateltavien tulkintoja ja kokemuksellista maailmasuhdetta.

(Laine 2001:35-36.)

Kasvokkainen, suullinen haastattelu oli tarkoituksiini sopiva tiedonkeruun
menetelmad, silld se korostaa opiskelijoita tapaustutkimuksen subjekteina, aktiivisina
osapuolina. Tamidn tutkimuksen tavoitteenahan oli saada esiin heiddn
henkilokohtaisia kokemuksiaan ja tulkintojaan prosessipohjaisesti antamalla heiddn
kertoa itsestdéin ja toimintaansa koskevista asioista, joiden sisdltdd ei etukiteen
voinut tietdd tai ennakoida. Haastattelu oli menetelméni dynaaminen ja tilanteisesti
joustava ja soveltui siksi opiskelijoiden kokemusprosessien tarkasteluun. Véljdsti
strukturoitujen haastattelujen aikana saattoi etukdteen laadittuihin teema-alueisiin
tarvittaessa tehdd poikkeuksia, pyytdéd tdsmennyksié ja tehdd jatkokysymyksid sekd
tarkkailla ei-kielellisid vihjeitd. Lisdksi jdlkeenpdin oli vield mahdollista tehda
kenttdmuistiinpanoja haastattelutilanteen aikana syntyneistd havainnoista. (ks. esim.

Hirsjarvi ja Hurme 2001.)

Pidimme ensimmaéisen haastattelun 14. toukokuuta 2001. Tdmédn haastattelun
tehtdvdnd oli kartoittaa opiskelijoiden aiempia kokemuksia, tietoja, asenteita jne.
ennen verkostopohjaista opiskelua. Tapaustutkimuksessahan yksilon nykytilanteen
ymmirtiminen edellyttdd usein myds menneisyyden tarkastelua (Syrjdld 1994:12).
Tarkoituksenani oli alun perin haastatella kumpaakin erikseen, mutta opiskelijoiden
aikataulut muuttuivat viimehetkelld ja he itse pyysivdt yhteishaastattelua.
Yhteishaastattelu oli lopulta hyva ratkaisu, silld sen aikana muodostimme ryhmén ja
samalla ryhmihaastattelu toi tutkijan tutkittavien maailmaan. Ryhmédhaastattelussa
opiskelijat saattoivat muistella joitakin kokemuksia yhdessd, tukea ja innostaa
toisiaan. (vrt. Eskola ja Suoranta 1998:95-96.) Molemmat pystyivit kyll4 kertomaan
omista kokemuksistaan ja tuomaan keskindisid erojakin esiin, silld opiskelijat
tunsivat toisensa hyvin. Ensimmadisen haastattelun kysymykset (ks. Liite 3) eivét
varsinaisesti  edellyttdneet yksin haastattelua, toisin kuin retrospektiiviset
haastattelut, jotka pureutuivat kummankin omiin verkostopohjaisen opiskelun

prosesseihin ja kokemuksiin.

Etdopiskelujakson aikana kerdéntynyt aineisto koostui ohjaajan ja opiskelijoiden

vilisistd sdhkopostiyhteydenotoista sekd WWW-pohjaisen opiskeluympériston
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opiskelureittien lokitiedostoista. Skriptin®* (imuroitavissa ilmaiseksi verkosta, ks.
www.xav.com/scripts/axs) kdynnistdimd ohjelma kerdsi lokitiedot erillisiin
tiedostoihin, joita pddsin verkon kautta tarkastelemaan sekd tulostamaan paperille.
Opiskelijat puolestaan eivdt ndhneet lokitiedostoskriptin  olemassaolosta
merkkidkddn vieraillessaan ympdiristossd. Kerroin heille kuitenkin tietokoneen
kerddvdn tietoa heiddn opiskeluymparistossd kéyntikerroistaan sekd heidédn
liikkkeistddn ympériston sisdlld. Sivuston ulkopuolelle, esimerkiksi ympéristoon
linkitettyihin online-sanakirjoihin, tehtyjd vierailuja ei lokitiedostoon tallentunut,

joten niistd oli kysyttiava erikseen retrospektiivisissd haastatteluissa.

Lokitiedostoaineiston pohjalta saatoin hahmottaa kummankin opiskelijan yksilollisid
reitteji WWW-pohjaisessa opiskeluympiristossd, mm. millaisia valintoja opiskelija
oli tehnyt tarjolla olleen tietoaineksen suhteen (navigointi). Valitsin lokitiedoston
etdopiskelujakson aikaiseksi aineistonkeruun menetelmiksi, silli se hiiritsi
opiskelijaa mahdollisimman véahén. Paikan pailld opiskelua havainnoiva tutkija tai
opiskelun videointi olisivat voineet viedd litkaa opiskelijoiden huomiota.
Opiskelijalle ndkymittomilla lokitiedostomenetelmdlld oli mahdollista keréti
etdopiskelun aikaista dataa niin, ettd se ei tehnyt tilanteesta opiskelun kannalta
keinotekoista. Lisdksi opiskelijat saattoivat olla haluamassaan paikassa, todellisessa
opiskelun fyysisessd ympéristossd. Halusin néinkin tehdd opiskelutilanteesta
luonnollisen ja korostaa tutkimuksen tekoa mahdollisimman véhidn. En my0dskéan
kehottanut opiskelijoita tekemddn muistiinpanoja tai tarkkailemaan itseddn opiskelun
aikana. Tutkimuksen kannalta tdrkedd oli, ettd tapaus kohdistui opiskelijoiden
nykyhetkeen ja tapahtui todellisessa tilanteessa, jota tutkija ei keinotekoisesti jirjesti

(Syrjald 1994:11).

Retrospektiivisten haastattelujen (Tatu 4.7.2001 ja Eljas 22.11.2001) kysymykset

kisittelivat siis takautuvasti etdopiskelujaksoa. Niiden tavoitteena oli jéljittdd

24 Skripti eli html-koodiin ohjelmoitu kiskysarja kiynnisti AXS site tracking system —ohjelman, joka
toimi verkossa. Koska lokitiedosto-ohjelma oli verkossa, opiskelijat saattoivat opiskella missi
tahansa, kunhan kayttivit verkkoyhteyksin varustettua tietokonetta. Ohjelma kartoitti vierailut
WWW-pohjaisen opiskeluympiristdn toisiinsa linkitetyilld verkkosivuilla. Karttuneet lokitiedot
kertoivat, mistd osoitteesta vierailijat sivuille tulivat, miltd sivulta he vierailun aloittivat, millaisia
reitteja pitkin he sivuilla kulkivat eli mitd sivuja ja linkkejé valitsivat, ja miltd sivuilta he poistuvat.
Lisdksi tietoihin tallentui vierailijan palvelimen nimi, kédytetyn selaimen versio ja vierailuajat
(paivamaari, sivuille tuloaika seké sivukohtaisen vierailun kesto).
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silloista toimintaa, valintoja ja ratkaisuja simuloidun case-tehtivin tekemiseksi niin
pitkélle kuin mahdollista. Pidasialliset kysymysteemat (ks. Liite 4) koskettivat koko
verkostopohjaisen opiskeluprosessin kokemuksia sekd opiskelijan kéyttimid
resursseja, materiaaleja ja toisia ihmisid. Lokitiedostot olivat apuna silloin, kun
kidvimme opiskelijan WWW-pohjaisen opiskeluympériston kokonaisreittid sivu
sivulta 1dpi, mm. oliko opiskelija tulostanut sivun, kuinka hin oli ldhestynyt sivulla
ollutta asiasiséltéd (valikoiden, tarkkaan), millainen sivun tiedollinen anti opiskelijan
mielestd oli ollut. Purimme lokitiedoston vaiheet avaamalla samalla kulloisenkin
WWW-sivun tietokoneen kuvaruudulle. Néin ollen opiskelijalla oli retrospektion
tukena alkuperdinen visuaalinen ymparist0, eikd hdnen tarvinnut vastata pelkéstdan

muistikuviensa varassa.

5.3. Aineiston analyysi

Kerdaamidni aineistoon kuuluivat siis nauhoitetut haastattelut, opiskeluympariston
reiteistd kertovat lokitiedostot, opiskelijoiden kanssa kdymini sdhkopostikeskustelut
sekd muutamat haastatteluista tekemini kenttdmuistiinpanot. Pédasiallinen
analysoimani aineisto koostui itse litteroimistani haastatteluista, joiden sisdltéon muu
aineisto toi tdydennystd, lisdndkokulmia ja uusia johtolankoja. Kokosin loki-
tiedostojen reitit ja opiskelijoiden niihin liittyneitd retrospektioita liitteiksi
taulukoihin (ks. Liite 1 ja Liite 2). Liitteisiin olen analysoinut opiskelijoiden
lokitiedostoista sivukohtaisen kulkureitin ja sen lisdksi retrospektiossa esiin tulleet
kommentit lukutavasta, tulostamisesta, sivun tiedollisesta annista sekd muita
opiskelijoiden kertomia kokemuksia. Viittaan niihin tietoihin teema-analyysin

aikana.

Tapaustutkimuksen ldhtokohta on, ettd yksilolld on kyky tulkita ja antaa merkityksié
toiminnalleen tietyssd ympéristossd. Naitd tulkintoja kutsutaan ns. ensimmaéisen
asteen tulkinnoiksi. Kun jéljensin opiskelijan ensimmaéisen asteen tulkintoja, tulkitsin
hinen opiskeluprosessiaan (koko tutkimuksen ajan). (Syrjdld 1994:13, Eskola ja
Suoranta 1998:14, ks. myods Laine 2001.) Merkityksellistd tuolloin oli, miten
opiskelijat itse toivat ajatteluaan, ndkemyksiddn ja kokemuksiaan esille. Kokeminen
ei kuitenkaan ole pelkéstddn subjektiivista ja passiivista jonkin kokemista vaan

aktiivista, luovaa, tavoitteellista toimintaa. Kokemus kytkeytyy siis toimintaan, ja
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(mentaalisen) toiminnan analyysi tulee tehdd sen toimintaympéristossd huomioiden
mm. kulttuurisesti konstruoidut artefaktit ja toiset ihmiset. (Lantolf ja Pavlenko

2001, myos van Lier 2000a.)

Tulkinnalle merkityksid vailittdvind analyysiyksikkdind eivdt nédin ollen olleet
pelkdstddn opiskelijoiden kielelliset ilmaukset vaan myds heiddn ei-kielellinen
toimintansa. Opiskelijoiden aktiivinen toiminta ei kuitenkaan liity pelkéstidén
rationaaliseen mieleen. Toimijuuteen, toimintaan ja sen myotd syntyviin
kokemuksiin kuuluvat olennaisesti myds tunteet; niiden kautta on mahdollista saada
tietoa, joka ei jdrjen kautta tiedostetusti tule vélttiméttd ndkyviin. (ks. esim.
Williams 2001.) Lahestyin aineistoa kokonaisvaltaisesti hyddyntden tulkinnoissani

myds opiskelijoiden kommenteissa esiintyvid tunnereaktioita.

Omaksumaani tulkintaotetta ja aineiston analyysitapaa tulee luonnehtia
teoriasidonnaiseksi. Tuolloin analyysissd on teoreettisia kytkentdjd, mutta se ei
suoraan nouse teoriasta tai pohjaudu teoriaan orjallisesti. Teoriasidonnainen analyysi
on abduktiivista, jolloin péattelyprosessissa vaihtelevat aineistoldhtdisyys ja
aineiston ulkopuoliset teoriat. Niin aikaisempi tieto ohjaa ja auttaa eklektisesti
analyysid, joka kuitenkin eldd pitkin matkaa aineiston mukaan. (Eskola ja Suoranta

1998:153, 157, Eskola 2001:137, ks. myds Tuomi ja Sarajirvi 2003:98-99.)

Tulkinnalliseen lukutapaani vaikuttivat myds oma(t) ammatillis-asiantuntijapositioni
verkostopohjaisen opiskelumuodon ohjaaja-suunnittelija-tutkijana. Tutkimukselliset
tarkoitukset, oma lukeneisuus, aikaisemmat teoriat jne. ohjaavat tutkijan tulkintaa
(Eskola ja Suoranta 1998:157).” Minulla oli tiettyja pedagogisia nikemyksiz
opiskeluympériston ja —muodon suunnittelusta, joiden kéaytdnnon vaikutuksista
opiskelijoiden verkostopohjaisen opiskelun prosessiin olin kiinnostunut. Tavoitteeni
ei  kuitenkaan ollut pyrkid tulkinnoillani todistamaan suunnittelemaani

opiskelumuotoa oikeaksi tai hyvidksi, madrittimdin sen arvoa muuten kuin

2 Eskola ja Suoranta (1998:155) esittavit kritiikkid késitykselle, ettd aineisto puhuisi tai ettd sieltd

nousisi esiin ikdin kuin itsestién tulkintoja (ks. myds Eskola 2001:13, Tuomi ja Sarajédrvi 2003:102).
Tutkijan tiytyy tyOstdd aktiivisesti aineistoa tulkinnoiksi. Ns. aineistoldht6isessd analyysissdkdan
tutkijan tulkinnat eivédt ole tdysin irrallaan hdnen tutkimuksellisista tarkoituksistaan, aiemmista
tiedoista jne. Tutkija on laadullisen tutkimuksensa keskeisin tutkimusvéline (Eskola ja Suoranta
1998:211).
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vilillisesti opiskelijoiden kokemuksien kautta. Tutkimus ei ole evaluoiva

tapaustutkimus (Syrjald 1994:15).

Hyddynsin Miles ja Hubermanin (1984, esitetty Tuomi ja Sarajarvessd 2003:110-
115) aineistoldhtdisen laadullisen sisdllonanalyysin etenemiskuvausta, jota on
mahdollista soveltaa teoriasidonnaiseen analyysiinkin. Ndméd analyysitavat eroavat
toisistaan siis siind, ettd teoriasidonnaisessa analyysissa teoreettisia kisitteitd ei
abstrahoida aineistosta vaan ne tuodaan esiin ilmidstd “jo tiedettynd” (Tuomi ja
Sarajarvi 2003:116). Sovelsin erindisid teoreettisia kasitteitd koodatakseni ja
luokitellakseni aineistoa teemoiksi ja 10ytddkseni analyysiin uusia ajatusuria.
Analyysiprosessi jakautui péddasiassa neljddn vaiheeseen, jotka sisélsivdt useita

syklisid lukukertoja.

Ensimmadisessd analyysivaiheessa tavoitteenani oli pilkkoa aineistoa osiin ja
pelkistdd sitd tutkimustehtdvdn ohjaamana. Suoritin pelkistimisvaiheen kahdessa
jaksossa. Koodasin ensin aineistoa Layderin sosiaalisten dimensioiden teorian
kisitteistolld. Hain aineistosta kullakin lukukierroksella aina yhden dimension
esiintymiseen viittaavia piirteitd kerrallaan; analysoin molempien haastattelujen
sisdltod (yksittdisid vastauksia tai pitempid jaksoja) koodaten niitd suoraan
litteroituun aineistoon eri vérisin reunamerkinndin. Kédytin koodauksessa suhteellisen
véiljid maidritelmid dimensioista. Psykobiografiatasoksi merkitsin viittaukset
mindtasolle sekd aiempaan opiskeluhistoriaan, mieltymyksiin, osaamiseen.
Tilanteinen toiminta tarkoitti itse etdopiskelutoiminnan dynamiikkaa ja siitd
syntyneitd vaiheita. Puitteiden tasolle koodasin opiskelijoiden oppilaitoksen,
verkostopohjaiseen kielenopiskeluymparistoon ja opiskelupaikkoihin viittaavia
kommentteja. Laajimmalle sosiaalisen kontekstin tasolle merkitsin kommentit

tyOpaikan hakemiseen, tyopaikanhaun diskurssiin ja ty6elamin kaytantoihin.

Retrospektiivisid haastatteluja lukiessani tein my0s merkintdjd ensimmaéisen
haastattelun koodauksista, mikali niilld ndytti olevan yhteyttd opiskelijan etdjakson
toimintaan. Esimerkiksi opiskelija saattoi retrospektiossa mainita kdyttdneensd
siskoaan apuresurssina etdjakson aikana. Jos tdmid sama seikka oli tullut toisessa

asiayhteydessd esiin jo ensimmadisessd haastattelussa, koodasin vastauksen
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retrospektioon opiskelijan psykobiografian vaikutukseksi, vaikka opiskelija ei olisi

sithen itse kommentissaan viitannutkaan.

Esimerkki retrospektiivisen haastattelun ensimmaéisesta pelkistysvaiheesta:

Opiskelija: se oli semmonen kesdtydjuttu se oli oikeestaan ainut semmonen mikd vois
mulle sopia md en kovin montaa lehtee ees selannu ldpi mitd sieltd [6ytyy

1. koodauskierros psykobiografiatasolla: opiskelija nostaa esiin minin tasonsa

(valitsemansa tyOpaikan “sopiminen” hinelle) sekd opiskelijalla oli tapana
seurata tydpaikkailmoituksia sanomalehdesti (1. haastattelu).

- 2. koodauskierros tilanteisen toiminnan tasolla: opiskelija kertoo, kuinka toimi,
ja millaisen valinnan oli tehnyt etdopiskelujakson aikana.

- 3. koodauskierros puitteiden tasolla: opiskelija haki ilmoituksen tarjolla olleen
WWW-opiskeluympiriston ~ ulkopuolelta ~ eikd  hyddyntdnyt  verkon
rekrytointipalveluja.

- 4. koodauskierros laajimman sosiaalisen kontekstin tasolla: hakeutuminen
tyoeldmddn, tyopaikkailmoittelu sanomalehdissd vakiintunut sosiaalinen

kaytanto eli makrotason rakenteiden heijastuminen toimintaan.

Dimensioiden paillekkdisyys ndkyi siind, ettd yksi vastaus saattoi koodautua
samanaikaisesti useampaan dimensioon tai jopa kaikkiin (vrt. ylld oleva esimerkki).
Téssd vaiheessa ldhes kaikki haastatteluvastaukset koodautuivat jonkin dimension

alle, ja vain erittdin pieni osa karsiutui tutkimuksen ulkopuolelle.

Tdmin jdlkeen seurasi toinen pelkistysjakso, jolloin ryhdyin tarkastelemaan
haastatteluaineistoa sosiokulttuurisen kielenoppimisen viitekehyksessa.
Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta tarkastellen huomioni kiinnittyi erilaisiin
opiskelijan kdyttdmiin oppimisen resursseihin — toisiin ithmisiin ja/tai materiaaleihin

— sekd opiskelijan opiskelutoimintaan tietyissé toimintaymparistdisséén.

Pilkoin ensin ensimmadisen haastattelun rakenteen kolmen pelkistdvan otsikon alle:
1) opiskeluun ja siséltoihin liittyvit kokemukset ennen verkostopohjaista opiskelua;
2) materiaalit resursseina (tottumukset ja tavat ennen verkostopohjaista

opiskelujaksoa.); ja 3) toisten ihmisten, opettajan ja opiskelutoverien rooli ennen
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verkostopohjaista etdopiskelua. Pilkoin niin ikd4n retrospektiivisten haastattelujen
rakenteen kolmen vastaavanlaisen pelkistdvin otsikon alle: 1) opiskelijan
ensimmadinen verkostopohjainen opiskeluprosessi kokonaisuutena (toiminta ja
kokemukset); 2) materiaalien/resurssien kdytté omana erillisend teema-alueenaan
(mitd ja miten); sekd 3) toiset ihmiset resursseina omana erityisalueenaan (keité

kaytti ja mihin tarkoituksiin).

Lisdksi siirsin — sekd ensimmadisen ettd retrospektiivisten haastattelujen - kolmen
pelkistdvéin otsikon alle kaikki ensimmadisessd pelkistysjaksossa koodaamani kohdat
sellaisinaan alaotsikoithin sosiaalisten dimensioiden mukaisesti. Mikéli olin
ensimmaisessd pelkistysjaksossa koodannut ilmauksen useampaan dimensioon,
toistin sen aina uudelleen kunkin alaotsikon alla. En siis vield varsinaisesti karsinut

aineistoa.

Esimerkki retrospektiivisen haastattelun toisesta pelkistyksestd, jossa ensimmaéisen

pelkistysjakson koodaukset upotettuina alaotsikoihin (a,b,c):

Opiskelija: se oli semmonen kesditydjuttu se oli oikeestaan ainut semmonen mikd vois
mulle sopia md en kovin montaa lehtee ees selannu ldpi mitd sieltd [6ytyy

1) verkostopohjainen opiskeluprosessi: kertoo opiskelijan etdjakson toiminnasta

a) psykobiografia (tydpaikan sopiminen opiskelijalle)

b) tilanteinen toiminta (opiskelijan valinta tydpaikanhaun suhteen)

¢) laajin sosiaalinen konteksti (tyOpaikan hakemiseen liittyva toiminta)
2) materiaalien kayttd: opiskelija viittaa opiskelussa kéayttdmiinsd resurssiin
(sanomalehti)

a) psykobiografia (opiskelijan tottumus)

b) puitteet (sanomalehti resurssina www-pohjaisen opiskeluympériston

ulkopuolelta)
c) laajin sosiaalinen konteksti (sanomalehdissd ilmoittelu vakiintunut

sosiaalinen kaytanto).

Toisessa analyysivaiheessa ryhmittelin kummankin haastattelun pelkistetyn aineiston
siten, ettd yhdistin samaa asiaa tarkoittavia kohtia toisiinsa. Jarjestin pelkistykset

eradnlaisiksi teemakorteiksi dimensioiden mukaisten alaotsikoiden alle eli tein
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niiden sisddn alaluokkia. Nimesin alaluokan etupddssd ilmion ominaisuuden tai
piirteen perusteella, esimerkiksi viittaukset tyopaikanhaun diskurssiin, aiempien
tietojen rooliin, autenttiseen tyOpaikkailmoitukseen jne. Osa alaluokista hahmottui
haastattelukysymysten (ks. Liite 3 ja Liite 4) pohjalta; kysymyksethdn olivat
ohjanneet opiskelijoita rajaamaan ja pohtimaan opiskeluprosessiaan ja kokemuksiaan
tietyistd ndkokulmista jo haastatteluvaiheessa (ks. esim. Laine 2001:35). Naiin ollen
kummankin opiskelijan vastauksia oli mahdollista luokitella melko pitkille samoihin
alaluokkiin, mutta myds muutamia poikkeamia syntyi, silld haastattelut olivat

valjasti strukturoituja.

Suorien haastattelulainausten liséksi tiivistin alaluokkiin omin sanoin toiminnan
kulkua, tulkitsin alustavasti opiskelijoiden tunnereaktioita kursivoiden niitd suoriin
haastattelulainauksiin  ja  kirjasin  retrospektioon siséllolliset  yhtéldisyydet
ensimmaéisessd haastattelussa esiin tulleisiin seikkoihin. Kommentoin niin ikdin
sahkdpostiviestejd ja opiskelijoiden tekemid valintoja, jos ne toivat kyseiseen
luokkaan lisdvalaisua (esimerkiksi opiskelijalla oli ongelma, muttei ottanut ohjaajaan
sdahkopostitse yhteyttd vaan kertoi ratkaisseensa ongelman itse). Lisdsin erikseen
maininnan, mikali opiskelijan ensimmaéisen haastattelun kommentti heijasteli hdnen
nikemyksiddn oppilaitoksen opettajien ja opiskelijoiden vilisistd valtasuhteista

(opiskelija joko totesi tai kritisoi oppilaitoksensa opettajien toimintatapoja).
Esimerkki retrospektiivisen haastattelun alaluokittelusta:

1) verkostopohjainen opiskeluprosessi
b) tilanteinen toiminta
= alaluokka autenttinen tyopaikkailmoitus

Opiskelija: se oli semmonen kesdtydjuttu se oli oikeestaan ainut semmonen
mikd vois mulle sopia md en kovin montaa lehtee ees selannu Ildpi mitd sieltd

loytyy

o samaan alaluokkaan toinen lainaus: opiskelija kertoi, ettei juuri timén
tyopaikan hakeminen oikeasti edes kiinnostanut hénta

o alustavaa tulkintaa: opiskelija ei kokenut timin tyopaikan hakemista

kovin haasteelliseksi tehtiviksi
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Kolmannessa analyysivaiheessa ryhdyin valikoimaan tutkimuksen kannalta
olennaista tietoa karsien alaluokkia ja yhdistden niitd yldluokiksi (teemoiksi). Kédvin
lapi luokittelemaani aineistoa opiskeluprosessin vaiheiden ndkdkulmasta. Tuolloin
hy6dynsin omaa (opettajan) oletustani etdopiskeluprosessin yleisistd etenemis-
vaiheista: tehtdvdnannosta (case-etitehtivd) WWW-ympdristossd tarjolla olevaan
aineistoon tutustumisen ja opiskelun kautta kirjoittamisprosessiin. Esimerkiksi
ryhmittelin kirjoittamisprosessia ja tydpaikanhaun simulointia valottavia alaluokkia
yhteen. Samalla huomioin muitakin opiskelijoiden toimintaa tarkemmin jésentivid
teemoja (kuten ajan ja paikan ulottuvuudet®, missé, milloin, opiskelukerrat ja niiden

kesto jne.), joista olin jo haastattelukysymyksia (ks. Liite 4) laatiessani kiinnostunut.

Karsin my0s toistoja sekd irralliseksi jddneitd luokitteluja. Rajasin tdssd vaiheessa
analyysistd kokonaan pois WWW-pohjaisen materiaalin kdytettdvyyteen liittyneet
luokittelut, silld halusin tarkastella verkostopohjaista opiskeluprosessia laajemmin
eiki minun ollut tarpeen mennd yksityiskohtaisesti kyseisen resurssin
ominaisuuksiin vastatakseni tutkimuskysymyksiin. Yhdistin haastattelut toisiinsa
niin, ettd painopisteessd oli opiskelijoiden etdopiskelujakson aikaiset tapahtumat ja
niiden retrospektiot. Ensimmaéisestd haastattelusta karsiutuivat tilldin pois kaikki ne
luokittelut, joilla ei niyttdnyt olevan yhteyttd opiskelijoiden retrospektioon eli
sellaiset psykobiografian piirteet, jotka eivét nousseet esiin opiskelijoiden etdjakson

toiminnassa.
Esimerkki yldluokittelusta:

1) verkostopohjainen opiskeluprosessi = yldluokka/teema etdtehtdiva:
koostuu alaluokista autenttinen tyopaikanhakemus (oikean tyopaikanhaun

simulointi) ja autenttinen tyépaikkailmoitus.

Opiskelija: se oli semmonen kesdtydjuttu se oli oikeestaan ainut semmonen
mikd vois mulle sopia md en kovin montaa lehtee ees selannu ldpi mitd sieltd

loytyy

26 Layderin teoriassa toiminta on tilanteista, tapahtuu tietyssd ajassa ja paikassa. Ajan ja paikan

ulottuvuudet kumpusivat tosin myds ammatillis-asiantuntijatictimyksestdni (ns. ajasta ja paikasta
riippumaton opiskelu oli verkostopohjaisen opiskelumuodon yksi koulutusteknologinen perustelu, ks.
Ansela 1999).
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Suorien haastattelulainauksien lisdksi yhdistin teemaan alaluokkien
muistiinpanot, opiskelijan kokemukset aiemmista etitehtidvistd (ensimmadinen
haastattelu), tulkinnat etitehtdvin haasteellisuudesta ja opiskelijan
kiinnostuksesta (puutteesta) autenttisen tyopaikan hakemiseen sekd maininnan

sdahkoOpostiviestistd, jossa opiskelija halusi muuttaa tehtdvénantoa.

Kirjoitin auki omin sanoin tulkintani ja yhdistin siihen ty0stdméni analyysin parhaita
aineistoesimerkkejd sekd muutamia viittauksia aikaisempiin tutkimuksiin. Tydn
analyysiosio oli tuolloin kolmiosainen, silld teemat olivat vield kolmen kokoavan
otsikon alla: verkostopohjainen opiskeluprosessi, materiaalien kéyttd ja toiset
ithmiset resursseina. Esiin nousseet sosiaaliset dimensiot (sekd primiérit ettd
sekundidriset emergenssit) olivat kussakin teemassa yhdessd. Ensimméiinen teema-
analyysi osoittautui kuitenkin vaikeaselkoiseksi, koska teemajaksot saattoivat
sisdltdad pdillekkéisid tulkintoja wusean sosiaalisen dimension vaikutuksista.
Analyysistd syntyi termiviidakko. Purin tistd syystd tyon alkuperdisen kolmiosaisen

rakenteen ja jarjestelin syntyneet yldluokat uudelleen.

Neljdnnessd ja viimeisessd analyysivaiheessa yhdistin ensin joitakin yldluokkia
toisiinsa pédédluokiksi. Esimerkiksi liitin edellisen sivun etdtehtdivd -yldluokan osaksi
uutta case-simulaatio —pailuokkaa/teemaa, jolloin hyddynsin luokitteluun ammatti-
alojen viestinnéllisen kielenopetuksen kasitettd. Sdilytin kuitenkin suurimman osan
edellisessd vaiheessa syntyneistd luokista sellaisenaan, kuten esimerkiksi ajasta ja

paikasta riippumattomuuden? —teemat.

Tédmin jilkeen kéytin pddluokkia/teemoja yhdistivind luokkina Layderin sosiaalisia
dimensioita. Teemojen ryhmittely neljdin erilliseen dimensioon oli keinotekoinen
ratkaisu, silld yksildiden sosiaalinen todellisuus on monikerroksellista. Jaoin teemat
sen perusteella, minkd dimension esiintymistd ne suurimmaksi osaksi edustivat,
mutta tosiasiassa teemajaksoissa saattoi nousta edelleen pédllekkdin esiin muidenkin
dimensioiden piirteitd. Sijoitin tilldin esimerkiksi case-simulaatio -pailuokan/
teeman ensisijaisesti laajimman sosiaalisen kontekstin yhdistivin luokan alle, silld
kisittelin teemassa oikean tydpaikan hakemiseen liittyvadd toimintaa ja kokemuksia.

Kasittelin tdmédn teeman sisdlld kuitenkin myds opiskelun puitteita (kielenopiskelu
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oppilaitoksessa ja tissd opiskelumuodossa) sekd opiskelijan psykobiografiaa

(tottumuksia ja aiempia kokemuksia).

Lisdsin analyysiin vield tulkintakehyksid aiemmista tutkimuksista ja teorioista
tukemaan ja tdydentimddn omia tulkintojani. Taustoitin niin ikdin teemajaksoja
tekemilldni pedagogisilla valinnoilla (ks. Ansela 1999); verkostopohjaisen opiskelun
suunnittelukehykset ja 1dhtokohdathan olivat kummallekin opiskelijalle samanlaiset.
Téssd analyysivaiheessa korostin liséksi opiskelijoiden eroja ja/tai yhtildisyyksié eli

vertailin heiddn kokemuksiaan ja opiskelureittejaén.

6. TEEMA-ANALYYSI

6.1. Psykobiografiasta esiin nousseita piirteitd

Tieto- ja viestintdtekninen osaaminen ja asenteet

Verkostopohjainen opiskelu edellytti opiskelijoilta riittivaa tieto- ja viestintd-
tekniikan hallintaa, mikd oli opiskelumuodon koulutusteknologisen suunnitteluni
tairked 14dhtokohta. Mediavalinnan yhtend keskeisend perusteluna oli, ettd
ammattikorkeakouluopiskelijoiden kohderyhmi osaa kiayttdd tieto- ja viestinti-
tekniikkaa. Tekninen viline ei saa viedd huomiota siséllostd, eikd se saisi sulkea pois
yhtdkddn kéyttdjad. Tamid vaara voi olla erityisen suuri kéytettdessd ns. uusia
medioita, silld ne vaativat kiyttdjilti enemmin mediaosaamista. (Ansela 1999.)
Etdopiskelumuoto oli lisdksi opiskelijakeskeinen, jolloin opiskelijoiden taitotasot on
otettava huomioon; opiskelijan Internet-osaamisen ja muiden teknisten taitojen tulee
olla riittdvidt, jotta hin voisi toimia autonomisesti verkostopohjaisen opiskelun

aikana (vrt. Brandl 2002).

Suunnittelemani  verkostopohjainen opiskelumuoto edellytti monen tieto- ja
viestintdteknisen vilineen eri tehtéviin soveltuvaa ja integroitunutta kdyttod: WWW-
ympériston hallintaa tiedonhakuun; sdhkopostiviestimistd ihmisten véliseen
kommunikointiin ja tydpaikanhaun simulointiin; sekd tekstink&sittelyohjelman
hallintaa hakudokumenttien kirjoittamiseksi. Tutkimuksissa onkin todettu, ettd

parhaimmat tulokset teknologian kdytostd on saatu, kun teknologia on integroitu
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huolellisesti opiskelun kokonaisprosessiin (ks. esim. Warschauer 1996). Tieto- ja
viestintitekniikan kayttdmistarkoitukset peilasivat niin ikdin mahdollisimman
pitkille todellisen eldmin tilanteita®’. Teknologia ei ole tuolloin kielenopiskelu-
toimintaan itsetarkoituksellisesti pddlle liimattua, vaan se on integroitunut
luonnolliseksi osaksi koko opiskeluprosessia sekéd oikean sosiaalisen eldmin
kayttotarkoituksia, kuten tdméan tapaustutkimuksen englanninkielisen tydpaikanhaun

simulointia.

Ensimmaiisessd haastattelussa (14.5.2001) kdvi ilmi, ettd Tatu ja Eljas kokivat
saaneensa tarvittavat valmiudet tietokoneen kayttoon ja tietoverkkotydskentelyyn
(1&hinnd tekstinkasittely ja Internetin kdyttd) viimeistddn nykyisen oppilaitoksensa
Tietokone tydvélineend -peruskurssilta. Tietokonetta he kertoivat hyddyntidvinsé
etupddssd  sdhkOpostiviestintddn, jonkin  verran  opiskeluun  liittyvédn
tiedonhankintaan netissd sekd mm. opiskelutehtivien kirjoittamiseen tekstin-
kasittelyohjelmalla. Téassd suhteessa heidin tietokoneen kayttGtottumuksensa olivat
jopa samanlaiset kuin ikdistensd nuorten yleensi. Sitran laajassa, noin 4000 18-26 -
vuotiasta Kkésittdneessd, tutkimuksessa mitattiin suomalaisten nuorten asenteita
tietotekniikan kéyttod ja tietoyhteiskuntaa kohtaan. Yleisimmadt tietokoneen
kayttomuodot tdssd ikdryhmdssd olivat juuri sdhkoposti, opiskelu ja Internet-
tiedonhankinta. (Kurikka 2002:12-13.) Tatu ja Eljas edustivat hyvin oppilaitoksensa
opiskelijoiden osaamis- ja kdyttdtasoa ja olivat muutenkin keskivertonuoria tieto- ja
viestintdteknisissd ~ kdyttotottumuksissaan.  Etdopiskelumuodon  mediavalintaa

voidaan niin ollen pitdd suunnitellulle kayttdjaryhmaille onnistuneena.

Kumpikin opiskelija siis sekd hallitsi keskeisten tieto- ja viestintiteknisten
vilineiden kéyton ettd myos suhteellisen aktiivisesti kaytti niitd. Vaikka
opiskelijoiden tietotekninen osaaminen oli riittdvéalla tasolla, molemmat kuitenkin
suhtautuivat tietokoneisiin ja osaamiseensa varauksellisesti. Asenteiden onkin
todettu vaikuttavan paljon siihen, kuinka kielenopiskelijat kayttévit tietokoneita (ks.

Warschauer 1996, Warschauer 1998b). Varaukselliset asenteet nousivat esiin heti

2T Van Lier (2000b, ekologinen ldhestymistapa CALLiin) on todennut todellisen eldmén

kayttotilanteiden harjoittamisen lisddvan verkostopohjaisen kielenopiskelumuodon ekologista
validiteettia eli teknologia integroituu tuolloin tarkoituksenmukaisemmin opiskelijan havainto- ja
toimintaympéristoon sekd opiskelutoimintaan.
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ensimmadisessd haastattelussa, jolloin opiskelijat saivat kuulla opiskelumuodon

olevan verkostopohjaisen ja edellyttdvin heiltd tieto- ja viestintitekniikan kayttoa:

Eljas: mi”® en oo (naurahtaa) ainakaan koskaan ollu hirveen innostunu
tietokoneista mutta kylla niitten kanssa silleen...kyll4 ne ainakin perushommat
kaikki silleen ihan ei nyt mikddn (naurahtaa) kaksinen niitten kanssa oo

Tatu: mulla on aika samantyyppinen...ennen koulun alkua véhin jédnnittikin
ettd kuinkahan paljon tdilld nyt pitdis osata...nditte uusien vehkeitten kanssa
ma olin védhdn kateissa...aika heikoilla sillain tuntee olevansa...(14.5.2001)

Jo pelkkd tietokoneen kdyttdmisen mainitseminen nostatti opiskelijoissa ristiriitaisia
tunteita ennen verkostopohjaista etdopiskelujaksoa. Kuten ylli olevasta lainauksesta
kdy ilmi, epdvarmuus omasta osaamisesta saattoi heijastua Eljaksen vdhittelevissa
naurahtelussa ja molempien emotionaalisessa kielenkdytossd. Opiskelijoiden
osaaminen ei ollut heiddn omasta mielestddn “kaksista”, tai he kokivat olevansa
“aika heikoilla” laitteiden kanssa. Toisaalta ei ole aivan selvdd, milld tasolla Eljas ja
Tatu puhuivat ja mihin he osaamistaan vertasivat (esim. tietotekniikan
ammattilaisiin). Liséksi heilld ei ollut vield tuossa vaiheessa selvdd késitysté siiti,
millaisia taitoja tuleva opiskelujakso heiltd edellytti. He saattoivat kuvitella sen
vaativan heiddn perustaitojaan enemmin osaamista. On my0s mahdollista, etti
opiskelijat olivat muuten vain vaatimattomia ja vahéttelivit omaa osaamistaan (kuten

suomalaisessa kulttuurissa on sanottu olevan usein tapana).

Opiskelijat eivit joka tapauksessa tuntuneet olevan oikein vakuuttuneita omasta
osaamisestaan eivitkd “hirveen innostuneita” tai kiinnostuneita tietokoneista, vaikka
niitd kayttivétkin. Itse asiassa tdllainen asenne — kiinnostuksen puute — ei ole Tatun
ja Eljaksen ikdryhméssd edes kovinkaan tavatonta. Se on Sitran tutkimuksen mukaan
jopa yksi merkittiva syy siithen, miksi jotkut 18-26 -vuotiaat suomalaiset nuoret eivét
lainkaan hyodynnd tietokonetta sidhkoposti- tai Internet —kdyttoon (Kurikka
2002:14). Kumpikaan opiskelija ei ollut koskaan aikaisemmin opiskellut tieto- ja
viestintitekniikkaa hyddyntden ja tietoverkon vilitykselld. Opiskelijoiden

varauksellisuus asetti ndin ollen verkostopohjaiselle opiskelulle kiinnostavan

8 Sailytdn suorat lainaukset mahdollisimman pitkélle alkuperdisissd litterointiasuissaan, jotta
opiskelijoiden yksilolliset ilmaisutavat vilittyisivdt. Kursivoin suorien haastattelulainauksien
tunneilmaisut. Nonverbaalit ilmaukset ovat sulkeissa ja tekemini lisdykset/tdismennykset
hakasulkeissa. Kolme pistettd merkitsee lainauksista poistettuja kohtia. Maarit=haastattelija
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haasteen: vahvistiko opiskelu uuden opiskelumuodon mukaisesti opiskelijoiden
asenteita vai muuttuivatko ne? Miten opiskelijat kokivat heille uuden
opiskelumuodon? Verkostopohjaisen kielenopiskelun ensikokemuksista enemmin

luvussa 6.5.

Tietotekniseltd osaamiseltaan ja asenteiltaan opiskelijat olivat siis hyvin saman
oloisia, mutta tosiasiassa heidén vilillddn oli havaittavissa selvid yksil6llisid eroja.
Eljas osoittautui opiskeluprosessin edetessd Tatua varmemmaksi tieto- ja viestinti-
tekniikan kayttdjaksi. Hin ei kommentoinut juuri lainkaan tekniikan kéyttod tai
sithen liittyvid ongelmia, eikd teknologia muutenkaan noussut korostuneeseen

asemaan héinen opiskelukokemuksissaan.

Tatu sen sijaan esitti useita kommentteja tietoteknisestd osaamisestaan tai (1&hinni
WWW-ympiriston kdytdon) osaamattomuudestaan. Hénen epdvarmuutensa ja
tottumuksen puutteensa ndyttivit heijastuvan kaytdntdon varsinkin etdopiskelun
alkuvaiheissa, jolloin hin ensimmadiseksi tutustui WWW-pohjaiseen opiskelu-
ympéristoon. Esimerkkind Tatun vastaus tiedusteluuni, kuinka hdn oli kokenut

verkostopohjaisen opiskelun sopivan opiskelutyyliinsa?:

Tatu: ...ehkd sen verran oon vanhoillinen vield tietokoneen kéyttdjd ettd mun
mielestd siithen tartti saada se printattuna periaatteessa etti ma saan sitte
kotonakin kun kotona ei ole mahdollisuutta kayttd4 nettid niin saan sielldkin
laratd vield uudestaan ja katella niitd ettd mi en heti kertalukemalla ndytolta
pysty omaksumaan ettd ma tarviin vihén pisemmaén ajan siithen (4.7.2001)

Omasta mielestdén opiskelija oli ”vanhoillinen tietokoneen kéyttdja”, kun asia tiytyi
tulostaa paperiversioksi. Suoraan nédytoltd opiskelu ei kuitenkaan ollut hinelle edes
koko ajan mahdollista; tulostaminen oli Tatulle ainoa keino ohittaa opiskelun

fyysisten puitteiden rajoitteita (ks. myds luku 6.3).

Tulostamalla aineistoa kotiin vietdviksi Tatu sai myds enemmin tarvitsemaansa
aikaa prosessoida asiaa ja opiskella siséltdd, joka vaati useamman perehtymiskerran.
Kyse oli ndin ollen yhta lailla siité, ettei han ollut kokenut lukemaan, “omaksumaan”
asiaa ndytoltd. TAma viittaa opiskelijan tottumattomuuteen nimenomaan opiskella

tietoainesta ndyttoruudun kautta - Tatuhan ei ollut aiemmin opiskellut verkon
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vilitykselld. Hinen tietokoneen kayttoon liittyvistd epdvarmuuksistaan ja

2

kokemuksien védhyydestd kertonee “vanhoillinen” - ilmaisun valinta, samoin kuin
tarve selitelld tulostamisen syité, vaikka hénen kiyttdytymisensd ei ollut mitenkdan
poikkeavaa tai ihmeteltdvad (Eljaskin tulosti materiaalia). Mikéli Tatulla olisi ollut
mahdollisuus kéyttda nettid kotonaan, hén olisi kertomansa (Tatu 4.7.2001) mukaan
mielellddn opiskellut suoraan ndytolté, silld hian halusi harjoittaa tietokoneen kayttoa.

Tatulla tieto- ja viestintdtekniikan kéayttdminen nousikin opiskeluprosessissa

keskeiseen asemaan.

Kummallakin opiskelijalla oli yhtddltd varauksia ja suoranaista kiinnostuksen
puutetta tietokoneita kohtaan; toisaalta he my0s suhtautuivat niihin jonkin verran
mydtdmielisemmin  jo alun alkaen. Vaikka tietotekniikka ei varsinaisesti
opiskelijoissa riemua heréttinytkddn, molemmat mainitsivat ensimmaéaisessi
haastattelussa (14.5.2001) olevansa kylld kiinnostuneita hallitsemaan paremmin
ohjelmia ja opiskelemaan lisdd, jotta heiddn heikoksi kokemansa osaaminen
karttuisi. Varsinkin Tatu (4.7.2001) kommentoi tietotekniikan merkitysti
seuraavasti: “justiin ndmi tietokonejutut ja sellaset tulevat olemaan kova juttu
tulevaisuudessa ja on sillain aikaisemminkin ajatellut ettd pitdd niinkun panostaa
sithen enemmdn”. Kumpikin opiskelija kaavaili erityisesti syventdvid
sovellusohjelmien jne. opintoja, silld he tiesivit tarvitsevansa téllaista osaamista

tulevissa ammateissaan.

Opiskelijat olivat tietotekniikan suhteen samaa mieltd kuin 53% ikdryhménsé
nuorista, jotka Sitran tutkimuksessa pitivit tietoyhteiskuntataitoja — tietotekniikka-
taitoja — erittdin tai melko tirkeénd tulevaisuuden tydnsaantimahdollisuuksia
arvioidessaan (Kurikka 2002:16-17). Samaan tulokseen on tultu CALL -
tutkimuksessa, jossa kartoitettiin  kieltenopiskelijoiden motivaatiota kayttdd
tietokoneita opiskelussaan: tutkittavat pitivdt erittdin tdrkednd, ettd he oppivat
tietokoneiden kiyttod oman uransa edistdmiseksi (Warschauer 1996). Tietokoneiden
hallinta ja tieto- ja viestintdtekninen osaaminen yhdistyi ndin ollen myos tydeldamén

tarpeisiin ja sen yhteisdihin osallistumiseen laajimman sosiaalisen kontekstin tasolla.

Warschauerin (1996) tutkimuksen mukaan opiskelijoiden tietokoneosaaminen ja

tietotekninen tuntemus vaikuttavat positiivisesti heiddn haluunsa kiyttaa tietokoneita



55

kielenopiskelussa. Ilmoittautuessaan vapaaehtoisiksi osallistujiksi tdhin tutki-
mukseen kumpikaan opiskelija ei kuitenkaan tiennyt etukiteen, ettd heiddn tulee
kiyttdd tieto- ja viestintdtekniikkaa hyvékseen ja ettd kyseessd on verkostopohjainen
kielenopiskelumuoto. Eljas ja Tatu tuntuivat kokevan ndma taidot puutteellisiksi ja
suhtautuivat ristiriitaisesti tietokoneita kohtaan, joten olisi voinut olettaa heidin
suhtautuvan negatiivisesti yllatyksend tulleeseen opiskelumuotoon. Molemmat
kertoivat (14.5.2001) kuitenkin l&htevinsd kokeiluun mukaan “avoimin mielin” ja
mielenkiinnolla. Kiinnostus selittynee pitkilti juuri tietoteknisen osaamisen ja
kokemuksien hyodystéd tydeldmissd. Verkostopohjaisen opiskelun myo6ti opiskelijat
saisivat lisdd harjoitusta tietokoneen integroimisesta kdytdnnon toimintaan, mika
voisi  hyodyttdd  heitd  tulevaisuudessa. = Aiempien  verkostopohjaisten
opiskelukokemuksien puuttuminenkaan ei saanut opiskelijoita orientoitumaan
negatiivisesti  tulevaa  opiskelutilannetta  kohtaan. Huomattava osuutensa
kiinnostumiseen ndytti olleen my0s opiskelumuodon uutuudella: opiskelijoita

kiinnosti uusi tapa opiskella (ks. haastattelulainaukset sivulla 106-107).

Aiempien tietojen merkitys

Englanninkielisen tydpaikanhaun opiskeluun suunnittelemani tietoaines oli
opiskelijoiden kéytettdvissi WWW-pohjaisessa opiskeluympiristossd. Aineisto
rakentui neljdstd osiosta: 1) tyOpaikanhaun prosessi; 2) hakukirje suomalaisine ja
brittildisine malliesimerkkeineen; 3) CV niin ikddn malliesimerkkeineen; ja 4)
vinkkejd tyoOpaikkahaastattelua varten. Pyrin ottamaan huomioon erilaisten
opiskelijoiden tavoitteet ja tarpeet® eli rakentamaan sisillostdi mahdollisimman
runsaan, jotta opiskelijat vasta-alkajista aina kokeneempiin hyotyisivit siitd. (ks.
Ansela 1999.) Tavoitteenani oli tarjota, van Lierin (2000a:252, ks. myds van Lier
1996:53) termein, “rikas semioottinen budjetti”, jonka kanssa opiskelijat voivat olla
interaktiossa omista tarpeistaan ldhtien, ja he voisivat poimia tarvitsemaansa
tietoainesta (affordanssia). En suunnitellut materiaalia WWW-ympéristossi
jaettavaksi oppimateriaaliksi vaan pikemminkin se oli tarkoitettu tieto— ja
viestintdteknologiavilitteisen opiskelun ja oppimisen resurssiksi, jonka kéyttod

opiskelijat voivat itse kontrolloida. WWW-ympéristd oli siis tarjolla resurssina,

Opiskelijoiden omien tarpeiden ja tavoitteiden huomioiminen lisdd verkostopohjaisen
opiskelumuodon ekologista validiutta (van Lier 2000b).
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muttei suinkaan ainoana — opiskelijathan saivat itse maédritelld tarvitsemansa

tietoaineksen.

Yhtend oletuksena ja koulutusteknologisena perusteluna englanninkielisen
tyopaikanhaun aineiston viemiselle verkkoon ja suhteellisen itsendiselle
etdopiskelumuodolle oli, ettd asia olisi suurelle osalle kéyttdjaryhmééd jo osittain
tuttua (ks. Ansela 1999). Molemmat opiskelijat kertoivatkin omaavansa pohjatietoja
tyopaikanhaun prosessista, ja he olivat kirjoittaneet didinkielisid harjoitushaku-
dokumentteja  tutkimuksen ensimmadisen haastattelun (14.5.2001) aikoihin
oppilaitoksensa viestinndn kurssilla. He olivat ndin ollen harjoitelleet suomalaisen

tyopaikanhaun diskurssikédytanteita.

Opiskelijat, kuten epdilemdttd heiddn  vastaavassa tilanteessa  olevat
ammattikorkeakoulun vertaisopiskelijatkin, eivét siis olleet suoranaisia aloittelijoita.
Heiltd 16ytyi aiempaa asiaan liittyvdd tietdmystd (diskursiivista tietoisuutta),
vaikkakaan ei todellisia kiytdnnon kokemuksia eivéitkd he olleet harjoitelleet
hakemuksien tekemistd englanniksi. Opiskelijoiden etdopiskelujakson tavoitteena oli
puolestaan oppia tekemiin englanninkieliset hakudokumentit, mutta kumpikaan ei
varsinaisesti odottanut sisdllon olevan uutta ja mullistavaa. Eljaksen (22.11.2001)
toiveena oli 1dhinnd “syventdd” ja “parantaa aiempaa osaamista”. My0ds Tatu
(4.7.2001) mainitsi odottaneensa, ettd opiskeltava asia olisi vanhan kertausta, mutta

vaan “eri kielilld opeteltavaa”.

Aiemmin sisdistetyilld tiedoilla on vaikutusta oppimisen sosiokognitiiviseen
prosessiin. Jos opiskelija kokee jo osaavansa asian, hdn voi ulkoistaa olemassa
olevaa tietoaan ollessaan vuorovaikutuksessa sosiokulttuurisen ympariston kanssa.
(ks. Lantolf 2000, Lantolf ja Pavlenko 2001.) Aiemmat tiedot ovat van Lierin
(1996:51, 194) mukaan opiskelijan sisdisid resursseja, joita hdn voi itseohjautuvasti
ilman ulkopuolista apua hyodyntdd; ndiden aiheeseen liittyvien kognitiivisten
verkostojen aktivointi on taas oppimisen kannalta tarkedd. Tdmén tapaustutkimuksen
opiskelijat kokivat tietdvdnsd opiskelun kohteena olevasta asiasta, milld saattoi
olettaa olevan vaikutusta mm. heididn interaktioonsa WWW-pohjaisessa opiskelu-
ympéristdssd. Olikin kiinnostavaa tarkastella, miten aiemmat tiedot vaikuttivat

opiskelijoiden kulkemiin kokonaisreitteihin ja tarjolla olleen tiedon kisittelyyn.
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WWW-pohjaista opiskeluympdristod rakentaessani oletin, ettd vasta-alkajien
kokonaisreitti kulkisi lineaarisesti, kun taas hieman kokeneemmat liikkuisivat
tarpeittensa mukaisesti ympdériston hierarkkista jdsennystd hyddyntden. Nami
oletukset perustuivat ihmisille tyypillisiin tiedonkasittelyprosesseihin. Ympéristossé
oli siten mahdollista liikkua lineaarisesti ohjatummin sivu sivulta eteen-taakse kési-
ikoneja seuraten, samoin kuin vapaammin ja valikoivammin hyppien linkista toiseen.

(ks. Ansela 1999.)

Tatu ja Eljas eivit olleet asiasisdllon opiskelijoina endd vasta-alkajia. Kuitenkin,
toisin kuin olin olettanut, kummankin opiskelijan kokonaisreitit etenivit
opiskeluympéristossd pddasiassa lineaarisesti (vrt. Liitteet 1 ja 2, reitti/mistd?).
Kysyin opiskelijoilta, miten vapaa litkkuminen sopi heille ja miten he kokivat

ympéristdssd navigoinnin:

Tatu: ihan hyvinhdn se sopii mulle mutta kylld ma 1&hin kuitenkin sillain etti
mé menin sithen etusivulle ja ldhin siitd eteneméén aina sivu sivulta
...Jjotenkin mulla on semmonen olo ettd jos md hyppdin jonnekin sivulle niin
sitte mulle jd& jotain olennaista pois...se on varmaan semmonen luonteeseen
liittyva juttu (4.7.2001)

Eljas: kylld se varmaan jossain méiérin [sopi] mutta kylld mé kuitenkin
tykkéén ettd menee silleen jérjestyksessd...jos menee jonkun ohi (22.11.2001)

Molemmat valitsivat lineaarisen etenemistavan, silld heitd tuntui miellyttdvian
”jarjestyksessd” eteneminen eli tidsséd tapauksessa valmiiksi tarjotussa jérjestyksessa.
Aiemmilla tiedoilla ei siten ndyttinyt olevan sanottavammin vaikutusta
opiskelijoiden kulkemiin kokonaisreitteihin, kun he tutustuivat WW W-pohjaisessa
opiskeluympéristossé tarjolla olevaan sisdltoon. Kumpikin opiskelija koki liséksi,
ettd mikdli ldhtee vapaammin litkkumaan ympéristdssd, jokin olennainen seikka
saattaa jdadd opiskelematta. Opiskelijat eivit siten aloittaneet valikoimaan siséltod,
vaan he tuntuivat toimineen suhteellisen jarjestelmaillisesti omien mieltymystensi

(tai kenties jopa tottumustensa) mukaisesti.

Lineaariseen etenemistavan syynd saattoi olla my0s opiskeluympdriston WWW-
pohjaisuus. Molemmat opiskelijat pitivdt suunniteltuja sivuja sinidnsi selkeina,

mutta opiskelijoiden toimintaa voisi mahdollisesti selittdd puutteellisilla tietoverkko-
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taidoilla, mm. avaruusrakenteiden hallinnan hankaluudella. On todettu, ettd
hyperteksti, rakenteisen dokumentin linkit ja Internetin tiedon esittdmistavat voivat
helposti johtaa opiskelijat eksyksiin, jopa saman sivuston sisdlld. (vrt. Brandl 2002.)
Koska Eljas ei muuten kommentoinut verkossa liikkumistaan tai sithen liittyvid
ongelmia, hénelld todenndkodisimmin oli riittédvisti kokemusta verkkonavigoinnista
— hénelldhén oli kotona verkkoyhteydet. Eljaksen lineaarinen navigointi selittynee

enemmaénkin hinen henkilokohtaisilla mieltymyksilldnsa.

Tatulla sen sijaan tietoteknisen osaamisen epdvarmuus saattoi nikyi
navigoinnissakin. Han kertoi (4.7.2001) kokeilleensa ensimmadiselld kerralla linkkien
kautta etenemistd, mutta eksyttyddn palanneensa lineaariseen liikkumistapaan.
Hénen oman kokemuksensa mukaan oli “sitd parempi mitd vihemmain sielld on
[linkkejd] varsinkin tuollaisissa [viittaa opiskelutarkoituksiin olevilla sivuilla]”; kési-
ikonein merkitty reitti oli hénestd hyvd, koska “sieltd ei vilttdmaittd péddsekddn
pomppimaan hirveen eri paikkoihin” (Tatu 4.7.2001). Tatun tapauksessa lineaarinen
eteneminen nidytti johtuneen siis hdnen mieltymyksistdnsd, mutta se tuntui yhta lailla
olleen ratkaisu tilanteisen toiminnan aikana syntyneeseen navigointiongelmaan.
Sivustossa eksyminen kielikin sitd, ettd opiskelija oli vield jossain méérin tottumaton

verkossa navigoija.

Miten opiskelijat sitten ldhestyivét opiskeluympériston tietoainesta? Opiskelijahan
itse maddrittelee ja arvioi, kuinka hdn Internet-resurssissa tarjolla olevaa tietoa
kayttdd, mikd edellyttdd mm. monenlaisia lukemisen taitoja (Brandl 2002).
Retrospektiivisissd haastatteluissa kivi ilmi, ettd kummallakin opiskelijalla oli kaksi
padasiallista tapaa tarkastella asiasiséltdod osin suoraan ndytoltd, osin myShemmin
tulosteista: nopea vilkaisu/valikoiva seki tarkkaan/vertaileva lukeminen (vrt. Liitteet

1 ja 2, lukutapa).

Vaikka asia oli opiskelijoille suurelta osin tuttua, molemmat kertoivat perehtyneen
siséltoon tarkasti ja vertailleen tarjolla olevaa tietoa aiemmin omaksuttuun. Kuten
Eljas (22.11.2001) totesi: “ndistd asioista on ollut puhetta aika monella viestinndn
kurssilla ettd sitten vaan mielessdnsd mietti onko uutta asiaa ja jos on niin miki on”.
Toisin kuin olisi voinut olettaa, opiskelijat eivit tutkimatta ohittaneet tutuksi

tunnistamiaan tietoja; ainoa tapa erottaa uusi tieto vanhasta oli juuri kdydéd asiaa
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tarkkaan vertaillen ldpi. Esimerkiksi Tatu kertoi hakukirjettd (cover letter) esitelleen
sivun annin olleen aiemman kertausta, mutta silti hidn oli tutustunut sithen “melko
tarkkaan” (vrt. Liite 1, lukutapa). Samoin Eljakselle “suhteellisen tuttua” oli
tyonantajien ndkokulmaa késittelevi asia, jonka han kuitenkin kévi 14pi tarkkaan ja
aiempaan tietoon vertaillen (vrt. Liite 2, lukutapa). Opiskelijat ohittivat vilkaisulla
tai lukivat nopeasti valikoiden oikeastaan vain sellaiset sivut, joiden antia he eivét
kokeneet opiskelunsa kannalta olennaisiksi (esim. Eljaksella Indeksi-sivu ja Tatulla
application process —tyOpaikanhakuprosessi kaavakuvana, ks. Liite 1 ja Liite 2,

lukutapa).

Opiskelijat olisivat voineet siirtyd heti alussa etitehtdvin tekemiseen asiasisdltoon
perehtymisen sijasta. Kuten sivulla 56 tuli jo esiin, kummallakin oli kuitenkin
tavoitteenaan oppia ja syventdd aiempaa osaamistaan. He niyttivit siten halunneen
opiskella itse asiaakin eikd pelkéstddn soveltaa sitd suoraan etitehtévin tekemiseen.
En ohjaajana antanut opiskelijoille minkddnlaisia neuvoja, mitd ja kuinka heiddn
tulee opiskella etdjakson aikana, vaan he saivat aktiivisina toimijoina tehdd omia
valintojansa. Koska kumpikin opiskelija tuntui olleen kiinnostunut itse oppimisesta,
opiskelutoiminnan voisi tulkita olleen heille, van Lierin (1996:13,143) késittein,
autenttista eksistentiaalisessa mielessd. Toiminta on oppijalle autenttista, kun hén on
siitd aidosti kiinnostunut ja sitoutunut siithen, eikd héin toimi esimerkiksi palkintojen

toivossa. Tuolloin oppimisprosessi on tavoite itsessdén.

Samanlaisista koulu- ja kurssitaustoistansa huolimatta opiskelijat nayttivit kuitenkin
tunnistavan eri asioita aiemmin omaksutuiksi tai vastaavasti uudeksi tiedoksi.
Yksilolliset erot selittyvét juuri sillé, ettd yksilot jérjestelevit tietoaineksia eri lailla
eivitkd toimi kognitiivisesti samalla tavoin (Lantolf 2000:1,14, Lantolf ja Pavlenko
2001:148). Esimerkiksi tyonantajien ndkokulmaa esittelevissid kohdassa Eljas totesi
kaiken olevan ’suhteellisen tuttua”, kun taas Tatulle samalla sivulla uutta oli, mita
tyOnantaja saattaa odottaa tyonhakijalta (vrt. Liite 1 ja Liite 2, uusi tieto). Opiskelija
ei kenties ollut oppinut kunnolla joitakin asioita, kuten saatekirjeen kappalejakoasiat
Eljaksen tapauksessa. Hin kommentoikin (22.11.2001), ettd hdnelle oli aina ollut
“hdmard homma”, mitd kuhunkin kappaleeseen kannattaa laittaa (vrt. Liite 2, uusi

tieto ja huomioita). Ndin jo aiemmissa opiskeluvaiheissaan Eljas ja Tatu ndyttivit
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samoja oppimistehtdvid tehdessddn omaksuneen asioita eri tavoin, erilaisiksi

aiempien tietojen sisdiseksi resurssiksi ja kognitiivisiksi verkostoiksi.

Opiskelijoiden kognitiivisen prosessoinnin tuloksena aiemmat tietorakenteet tai
verkostot vahvistuvat (jotkut mahdollisesti heikentyvit), ja uusia kytkentdjd saattaa
syntyd (van Lier 1996:57). WWW-pohjaisessa opiskeluympéristdssa tarjolla ollut
tietoaines ndytti padsiddntdisesti olleen samansuuntainen kuin opiskelijoiden aiemmat
tiedot ja tuki/vahvisti niitd. Opiskelijat kokivatkin monien @~ WWW-
opiskeluympériston sivuilla esitettyjen asioiden olevan heille kertausta ja vain

osittain uutta. (vrt. Liite 1 ja Liite 2, uusi tieto.)

Opiskelijat my0s tdydensivit jonkin verran WW W-ymparistossé ollutta asiaa muilla
aitheeseen liittyvilld tiedoillansa. Tatun tydpaikkahaastatteluosiosta ldhtenyt
assosiaatio on hyvd esimerkki tdllaisesta wuusien tiedollisten kytkentdjen
syntymisestd. Tyopaikkahaastatteluosiossa annettiin vinkiksi huomioida ajoitus —
parempi tulla mieluimmin ajoissa — mistd Tatulle syntyi mielleyhtymd aiemmin
esilld olleisiin kulttuurienvélisen viestinndn seikkoihin. Hén kertoi (4.7.2001)
muistaneensa, kuinka jotkut opiskelijat olivat pitdneet viestinndn kurssilla esitelmén
eri kulttuurien eroavista aikakésityksistd: joissakin kulttuureissa ollaan ajan suhteen
erityisen tarkkoja, toisissa taas vihemmain tarkkoja. WWW-opiskeluympéristdssa ei
puolestaan ollut tdssd kohdin lainkaan mainintaa viestinndn kulttuurienvilisista
eroista, joten Tatu itse tdydensi asiaa aiemmin oppimallaan tiedolla. Myos Eljas
kertoi (22.11.2001) muistaneensa CV-asioiden yhteydessd pikkuveljensd oppaan,
jonka CV-malli oli ollut samanlainen kuin WWW-ympdéristdssé tarjolla ollut malli.
Molemmat esimerkit ovat osoituksia opiskelijoiden aktiivisesta toimijuudesta heidén
ollessaan vuorovaikutuksessa ympdristonsd kanssa — tilanteisen toiminnan
synnyttdmastd oppimisesta ja uusien tietorakennekytkentdjen syntymisestéd (ks. myos

van Lier 2000a:246-247).

Aiemmin omaksutut tiedot saattoivat olla kuitenkin ristiriidassa WW W-ympéristossi
tarjolla olleen tietoaineksen kanssa. Eljakselle ei tillaisia ristiriitatilanteita tullut,
Tatulle kylldkin, joten myds tdssd mielessd opiskelijat olivat yksilollisid ja heiddn

prosessinsa erosivat toisistaan. Retrospektiivisessa haastattelussa kévi ilmi, ettd
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Tatulle oli aiemmilla opiskelukerroilla syntynyt osin sekava kisitys CV:std ja sen

rakenteesta:

Tatu: mulla oli késitys alun perin ettd cv on just semmonen
luettelonomaisempi ja sitte kun sielld [oppilaitoksen viestinndn kurssilla]
puhuttiinkin ettd sen pitdiskin olla semmonen vapaamuotoinen fuli vdhdn
semmonen ettd mitds tdd nyt on...justiin koulupohjalta tavallaan vasta lukiossa
ensimmadisen kerran on tullut hakemukset ja cvt sun muut tillaset niin ne on
jotenkin aiemmin kuvitellut ettd ne on kaikki samaa asiaa hakemus ja cv ja
ansioluettelo ja kaikki tavallaan ensimmadistd kertaa vasta...muutama vuos
sitten tullut kaikki ettd ne onkin eri juttuja ja sitten jos niissd on vield aika
vihén eroja toisiinsa nihden niin sen sekottaa aika helposti (4.7.2001)

Tatun lukiossa oppimat CV-asiat olivat siis kyseenalaistuneet oppilaitoksen
viestinndn kurssilla. Lyhyen ajan sisdlld oli tullut eri yhteyksissd ristiriitaisia
esityksid samasta asiasta, mikd oli hdmmentinyt opiskelijaa. Hénelle ei ollut
selvennyt, ettd on monia erilaisia tapoja tehdd CV ja ettd konventioissa on vaihtelua.
Kun Tatu tormédsi WW W-opiskeluympariston CV-malliin, joka taas oli ristiriidassa
viimeksi viestinndn kurssilla opitun kanssa, hidn joutui jilleen kerran ristiriitaan
aiempien tietojensa ja tarjolla olleen tietoaineksen vélilli. Hin kuitenkin ratkaisi

tdmdin ristiriitatilanteen (vrt. luku 6.2.).

Opiskelijoiden yksildlliset sosiokognitiiviset prosessit selittinevdt tapahtuneen —
Tatulla ristiriitaa, Eljaksella ei — suurimmaksi osaksi. He olivat oppineet asian eri
tavoin aiemmilla opiskelukerroillaan. Tédmin lisdksi kdvi ilmi, ettd Eljas oli
hyodyntinyt tilaisuuksia oppia muissa epamuodollisissa opiskelupuitteissa ja oli jo
ailemmin saanut lisdoppia. Han kertoi (22.11.2001) ndhneensé kotona pikkuveljensa
oppaasta CV-malleja, jotka tukivat hdnen lukioaikana oppimaansa luettelomaista
CV-rakennetta. Hén kertoi ymmartineenséd samalla, ettd on olemassa useita erilaisia
malleja eikd vain yhtd ainoaa oikeaa tapaa laatia CV. Opiskelijat eivit siten
pelkdstddn olleet aiemmin toimineet sosiokognitiivisesti eri lailla, vaan he olivat
myds hyddyntidneet erilaisin tavoin muita ympéristojd ja resursseja opiskeluunsa.
Sosiokulttuurisen kielenoppimiskidsityksen mukaanhan opiskelijoiden toimintaa
ohjaavat joka tapauksessa erilaiset motiivit, ja tiarkeintd oppimisen kannalta on aina

opiskelijan oma aktiivisuus (Lantolf 2000, Lantolf ja Pavlenko 2001).
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Kielellinen osaaminen ja apuresurssit

Opiskelijalla tulee olla riittdva kielitaito, jotta hin voisi itse madrittdd toimintaansa ja
itsendinen etdopiskelu olisi mahdollista. On todettu, ettd verkostopohjainen,
opiskelijakeskeinen kielenopiskelu vaatii opiskelijoilta védhintddn keskitason tai
edistyneempdd kielen osaamista, mikd on syytd huomioida pedagogisessa
suunnittelussa. (ks. Brandl 2002.) Téssd tapaustutkimuksessa opiskelijoiden
kielitaidolle vaatimuksia ja haasteita esittivit eritoten kokonaan englanninkielinen
WWW-pohjainen opiskeluympéristd sekd englanniksi kirjoitettavat tyonhaku-

dokumentit.

Suunnitellessani  WWW-pohjaista  opiskeluympdristod ja  verkostopohjaista
opiskelumuotoa oletin ammattikorkeakoulun opiskelijoiden olevan kielitaidoiltaan
erilaisia, muttei tasoeroiltaan kovin jyrkésti toisistaan poikkeavia (ks. Ansela 1999).
Tatu ja Eljas olivat suurin piirtein tasavertaisia kielitaidon tasoiltaan ja edustivat
kutakuinkin keskiverto-opiskelijoita suunnittelun alkuperdisestd kohderyhmésta:
kummankin opiskelijan englannin 14ht6taso oli kouluarvosanoin mitattuna hyva (8-
9). He pystyivitkin hyddyntdméddn kielitaitoaan suuremmitta ongelmitta etdopiskelun
aikana, ja heiddn kielitaitonsa riitti WWW-opiskeluympéristdssd opiskeluun ja

hakudokumenttien kirjoittamiseen.

Opiskelijat olivat silti ensimmaéisessd haastattelussa epdvarmoja siitd, riittdisiko
heidén englannin sanavarastonsa ldhinnd hakudokumenttien kirjoittamiseen. Tami
oli yksi syy, miksi he tuntuivat pitdvdn etdopiskelun simulointitehtivad “aika
haastavana” ja “vaikeana” (Tatu 14.5.2001, Eljas samaa mieltd). Retrospektiivisissi
haastatteluissa molemmat olivat kuitenkin positiivisesti yllattyneitd kirjoittamis-
prosessista. Kirjoittaminen sujui loppujen lopuksi sanaston osalta paremmin kuin

opiskelijat itse olivat etukéteen kuvitelleet:

Tatu: mulla ei ollut edes sanakirjaa mistd ma oisin katellut paljon mitddn etti
md olin ylldttyny ...se teksti mitd tuli niin mi kirjottelin sen ihan suoraan
padstd ettd mulla ei ollut mitddn sanakirjoja eikd mitddn niin sillain mi en oo
aikasemmin tehny (4.7.2001)
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Eljas: loppujen lopuks sen minkd teki niin kylld se silleen tuli ihan
kivuttomasti ettd ei ollut sellasia solmukohtia eikd ongelmia...ihan omasta
padstd vetelin ne sanat (22.11.2001)

Opiskelijoiden ensimmaéiset hakudokumenttiversiot syntyivédt pitkdlti suoraan
“pédstd”, sisdisten resurssien varassa (vrt. van Lier 1996:194), vaikka kumpikin oli
odottanut vaikeuksia sanatasolla. Tatulle timd oli jopa aivan uutta verrattuna
alempiin kirjoitusprosesseihin (tilanteisesta toiminnasta esiin noussut piirre).
Samalla hdnen kisityksensd omasta kielellisestd osaamisestaan saattoivat oikaistua;
hénen sanavarastonsa ei ollutkaan niin puutteellista kuin hén oli luullut. Varsinkin
Tatulle omien sisdisten resurssien riittdiminen ndytti olleen positiivinen yllatys, silld
hidn toi ensimmaiisessd haastattelussa (14.5.2001) hieman Eljasta enemmin esiin
huolensa sanavarastonsa puutteellisuudesta. Téhidn syynd kenties oli, ettd Tatun
ensimmdinen vieras kieli oli ruotsi, ja hdn oli tosiasiassa opiskellut englantia

kouluvuosissa vihemmaén kuin Eljas.

Vaikka opiskelijat sanoivat kirjoittaneensa hakudokumentit sisdisten resurssiensa
varassa, kumpikin opiskelija kertoi myds turvautuneensa apuresursseihin
muutamissa ongelmallisissa sanastokohdissa: WWW-ymparistossd ollutta tieto-
ainesta ldpikdydessdén ja Tatu tarkistaakseen joitakin sanoja hakudokumenttien
muokkausvaiheessa. Aukot sanavarastossa muodostuivat opiskelijoille yksilollisiksi
tiedollisiksi haasteiksi (vrt. Lantolf 2000:15). WWW-pohjaisessa opiskelu-
ympéristossd oli opiskelijoille tarjolla ns. kognitiivisina tykaluina monia eri online-
sanakirjoja valmiiksi linkitettyind “tyokalupakkiin” eli kunkin sivun alareunassa
olevaan opiskelun apuvélineistoon (ks. Ansela 1999; ks. myds esim. Multisilta 1997,
WWW-ympéristoon integroitavat tyokalut). Koska verkostopohjainen opiskelu-
muoto oli opiskelijoille uusi, oli mielenkiintoista ndhdi, hyddyntivitkd he naitd
elektronisia sanakirjoja resursseina sanasto-ongelmia ratkoessaan. Sindnsd niiden
kayttdiminen ei ollut mikddn itseisarvo, silld oppimisen kannalta samoihin tuloksiin
voi pddstd monin eri toiminnoin ja hyddyntdmélli monia erilaisia apuresursseja

(Lantolf 2000:8-9).

Kumpikin haki siis sanasto-ongelmiinsa ulkopuolista apua, mutta opiskelijat

hyodynsivét erilaisia resursseja. Eljas opiskeli online-tilassa vain kerran ja



64

lyhyehkon ajan, eikd hinelld ollut muutenkaan aikaa hyddyntdd online-sanakirjoja
sekd opiskelu- ettd kirjoittamisvaiheessa (vrt. luku 6.3.). Tdma ei tosin ollut ainoa

selittdva tekija:

Eljas: mi jotenkin [olen] tottunut aina kdyttimadn tavallista sanakirjaa niin
sitten aina vdhin mielummin aina hakee...oon mi koulussa on mulla omalla
koneella kotona [onlinesanakirjoja]...jonkin verran nyt koulussa tehnyt jotain
hommaa niin sitten kattonut mutta yleensd tulee kylld kiytettyd sitd ihan
tavallista (22.11.2001)

Eljas oli kéyttinyt elektronisia sanakirjoja, ja hinelld oli niitd jopa kotikoneessaan.
Vaikka verkostopohjainen opiskelu oli muuten Eljakselle uutta, hin oli siis
aiemminkin kdyttdnyt téllaisia Internet-resursseja hyvikseen opiskelutarkoituksissa.
Hanen tapauksessaan kyse ei ndin ollen ollut kokemuksien puutteesta tai
tottumattomuudesta hyodyntdd online-resursseja. Opiskelija kertoi kayttdvansa
yleensd tavallisia” sanakirjoja, joten wvalinta kertoi pikemminkin héinen
opiskelutottumuksistaan ja mieltymyksistédédn. Eljas tuntui siis pitdneen ensimmaiisen
verkostopohjaisen opiskeluprosessinsa aikana vanhaa varaa itselleen toimivampana
ratkaisuna. Teknologia ei muutenkaan noussut hédnen opiskelukokemuksessaan

keskeiseen asemaan.

Tatu puolestaan hyOdynsi online-sanakirjaa, eikd hdn maininnut lainkaan
kayttineensd tavallista” sanakirjaa. Han kévi kolme erillistd kertaa verkko-
opiskeluympéristoon linkittiméssini ainoassa englanti-suomi-englanti —sanakirjassa
(http://efe.scape.net/): osin suoraan online-tilassa ympdristoon tutustuessaan, osin
jélkikédteen tarkistamassa sanoja kirjoitettuaan ensin ensimmdiset versionsa
kotikoneellaan (ks. Liite 1, reitti/sivu). Hyddyntdessddn verkostopohjaista resurssia
hin samalla integroi sen luonnolliseksi osaksi opiskeluprosessiaan. Timéi ei
vélttdmattd ollut Tatulle uutta, silld hdn oli jo saattanut Eljaksen tavoin kayttdd
koulussa elektronisia sanakirjoja. Koska Tatulla ei ollut verkkoyhteyksid kotonaan,
hdnen tdytyi ndhdd hieman vaivaa online-sanakirjaa kéyttddkseen ja vierailla
oppilaitoksensa atk-luokassa. Tatu saattoi ndin ollen tarkoituksella hakea
mahdollisimman monia tilaisuuksia kéyttdad tietokonetta saadakseen niiden kdytostd
lisdd kokemusta. Hanelld korostuikin tieto- ja viestintdtekniikka verkostopohjaisessa

opiskelukokemuksessaan enemman kuin Eljaksella.
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Erilaisten materiaaliresurssien lisdksi opiskelijat voivat hyodyntii toisten ihmisten
apua haasteellisia tehtdvid tehdessddn. Opettaja/ohjaajan ohella opiskelija voi
turvautua muihin ihmisiin, kuten kyvykkddmpéén aikuiseen tai opiskelijatoveriin tai
tasavertaiseen opiskelutoveriin, saadakseen apua oppimisen pulmatilanteissa. (van
Lier 1996:193-194.) Opiskelija saattaa kdyttdd apuresursseinaan hyvinkin erilaisia

henkilGitd, jotka vain suostuvat olemaan hénen kéytettidvissddn ja saavutettavissaan.

Aivan kuten sanakirjojakin, opiskelijat kdyttivit myds muita ihmisid eri lailla
hyvikseen ratkoessaan sanasto-ongelmia. FEljas (22.11.2001) kertoi tehneensi
etiatyonsd tdysin yksin, ilman kenenkddn apua: “ei ollut ketddn neuvomassa tai
kattomassa olin ithan omalla”. Hédn ei sanastollisesti eikd muutenkaan tarvinnut
muiden avustusta. Selittdvéni tekijdnd voi niin ikdén olla, ettd hin halusi opiskella
ja tehdd ensimmaiset versionsa ilman ulkopuolista apua — katsoa, mihin omin avuin
kykenee. Eljaksen (22.11.2001) kertoman mukaan “’se oli sitten mielessé se ettd jos
on sellanen eka versio minkd tekee silleen ite sitten sen koitti ehké sen takia tehi...et
ndkis minkélaisella pohjalla se on se oma kuinka hyvin onnistu”. Hén siis niytti
halunneen toimia omien sisdisten resurssiensa varassa ikéén kuin testatakseen itseddn
(vrt. van Lier 1996:194). Eljaksen toimintaan tuntui selvéstikin vaikuttaneen, ettd
hidn tiesi kirjoittavansa “ekaa versiota”. Opiskelijoiden tehtdvdndhén oli laatia
etdjaksolla hakudokumenttien ensimmadiset versiot, joihin he saivat ohjaajalta

palautetta.

Tatu sen sijaan hyodynsi vanhempaa siskoansa, joka sattui olemaan hénen

kiytettdvissddn juuri hakudokumenttien kirjoittamisvaiheen aikana:

Tatu: kun méa kirjoittelin sitd hakemusta niin sisko sattui olemaan silloin
kyldssd se on vuoden vanhempi ja opiskellut heliassa téllasella sihteeri ja
kieltenkoulutuslinjalla ja silld on englanti aika vahva niin sillain kéyttanyt...
Maarit: joo eli lukiko se ne sun paperit 1dpi?

Tatu: ei siind vdhin kirjoitellessa joitain sanoja saattoi (4.7. 2001)

Sisko opiskeli kielten koulutuslinjalla, ja hdnen englannin kielen taitonsa oli “aika
vahva”. Néiden seikkojen mainitseminen osoittaa, ettei Tatu ollut pyytdnyt apua ihan
keneltd tahansa. Han nimenomaan haki avustusta kyvykkddmmalti aikuiselta ja tdssd

tapauksessa kaiken lisdksi perheenjdseneltd. Tatu hyddynsi siskoaan I&dhinnd



66

kivelevina sanakirjana, varmistaakseen joitakin sanoja kirjoittamisvaiheessa, vaikka

muuten hin kylld kertoi kirjoittaneensa ilman sanastoapua (vrt. lainaus s. 62).

Tdmid ei myodskddn ollut ensimméinen kerta, silld Tatu oli aiemminkin kayttényt
kielitaidoltaan kyvykk&ampdd siskoansa apuresurssina. Ensimméisessd haastat-
telussa (14.5.2001) hdn kertoi mm. lukeneensa siskolleen didneen kirjoittamiaan
englanninkielisid tekstejd saadakseen suullista harjoittelua. Niin ollen kyseessd oli
mitd todenndkdisimmin Tatun opiskelutottumus, joka nousi esiin hdnen ensimmaisen

verkostopohjaisen opiskeluprosessinsa aikana.

6.2. Tilanteinen toiminta

Toiminnan kontrollointi: Tatu

Opiskelijakeskeinen verkostopohjainen etdopiskelu edellytti opiskelijoilta kaikissa
vaiheissa hyvin pitkélle autonomisuutta —joskaan ei yksin opiskelua. Autonomisesti
toimiva kielenopiskelija kykenee mm. ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja
sddtelemddn toimintaansa. Opiskelumuodon tulisi puolestaan tukea opiskelijan
aktiivista toimintaa sallimalla joustava opiskelu, yksilolliset ja oppijakeskeiset
etenemismahdollisuudet. Tadma edistdd samalla opiskelijan autonomisuutta. Tarke4d
on, ettd opiskelijalle annetaan toimintaympdristossd riittdvasti mahdollisuuksia
méidritelld omat oppimisen suuntansa ja reittinsd. (vrt. Benson ja Voller 1997, ks.

my0s van Lier 1996.)

Kumpikin opiskelija oli jo tottunut etdopiskeluun, silld mm. heidén oppilaitoksensa
opiskelusta yli puolet oli opiskelijoiden mukaan etdtehtivid. He kykenivitkin
toimimaan suurimmaksi osaksi itsendisesti verkostopohjaisen etdjakson aikana.
Kaytdnnossa kuitenkin opiskelijoiden toimintaprosessit poikkesivat paljon toisistaan.
Eljas sddteli opiskeluaan muuten ongelmitta, mutta ajankdyton suunnittelu
muodostui hédnen akilleenkantapddkseen (ks. lisdd luvussa 6.3.). Keskityn tdssd
teema-osiossa Tatun tapaukseen, silld hinelle syntyi toiminnan aikana muutamia
pulmatilanteita. Han joutui miettiméén, miten jatkaa eteenpdin, mutta hdn kykeni

lopulta ratkaisemaan ndméa pulmatilanteet ja kontrolloimaan toimintaansa.
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Tatulla oli wvarsinkin etdopiskelun alkuvaiheessa hetkid, jolloin hén kertoi
himmentyneensd. Ensimmadisen haastattelun jo loputtua, hieman ennen pois
1aht6ddn, hdn kysyi ohjaajalta, millainen verkostopohjaisen etdopiskelun ohjelma on
(kenttdmuistiinpano 14.5.2001, ks. myds s. 70, ohjaajana viittasin ymparistoon
erheellisesti ohjelmana). Témén voisi tulkita jonkinasteiseksi epdvarmuuden
ilmaukseksi, etenkin kun opiskelija oli vasta hetked aikaisemmin tuonut esiin
varaukselliset asenteensa tietotekniikkaa ja omaa osaamistansa kohtaan. Tatun
kysymys kieli kenties uuden opiskelumuodon aiheuttamasta jannityksestd, ja
opiskelija mahdollisesti turvautui ohjaajaan sopeutuakseen hénelle yllatyksend
tulleeseen tilanteeseen. Tiedustelun saattoi tosin selittdd Tatun opiskelu-
tottumuksetkin.  Ensimmaéisessd  haastattelussa  (14.5.2001)  hdn  kertoi
tehokkaimmaksi oppimistavakseen, ettd hdn ensin “tietdd, mitd késitelldén” eli on jo
ottanut sen analyyttisesti haltuun ennen kuin se tulee opetuksessa esille. Hén oli siis
tottunut tiedon avulla ikddan kuin etukdteen ennakoimaan varsinaisia

opiskelutilanteita.

Merkillepantavaa Tatun toiminnan edetessé oli kuitenkin muutos. Vaikka ohjaajalta
kysymisen jdlkeen Tatu kertoi edelleen olleensa ihmeissddn tulevasta (ks.
haastattelulainaus sivulla 70), hdn kykeni toimimaan aktiivisesti ja itseohjautuvasti
varsinaisen etdopiskelujakson aikana. Kuten Tatu (4.7.2001) itse jéilkeenpdin
kommentoi: “heti kun mid olin tuolla [ensimmdistd kertaa WWW-
opiskeluympéristdssd] niin tajusin ettd kylld tissd nyt selvidd tétdkin kautta”.
Opiskelun teknologiset puitteet saivat kenties Tatun aluksi epdvarmaksi
osaamisestaan ja olisivat voineet jopa rajoittaa hénen toimintaansa tai saada hinet
pahimmassa tapauksessa keskeyttimaan opiskelun. Tdmd ensimmaéinen pulmatilanne
ratkesi siten, ettd Tatu huomasi kykenevinsd toimimaan ja selvidviansid uudessa
opiskeluympéristossd. Ensikontakti uuteen opiskeluympéristoon ndytti olleen hénen

opiskeluprosessissaan jokseenkin kriittinen hetki.

Vastaavanlainen hdmmentéva tilanne tuli hiukan my6hemmin, kun Tatu tormaési
aikaisempien tietojensa ja WWW-pohjaisessa opiskeluympéristossd olleen tieto-
aineksen véliseen ristiriitaan (ks. myos sivu 61). Kyse ei ollut niinkdédn tarjolla
olleen tiedon outoudesta tai uutuudesta vaan pikemminkin siitd, ettd hdnen aiempi

tietdimyksensd joutui tormdyskurssille ja jopa kyseenalaistui. Tétd hairitsevad
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tiedollista ristiriitaa ja ongelmanratkaisutilannetta kuvaa hyvin Tatun kommentti

retrospektiivisessa haastattelussa:

Tatu: se mikd mua vdhdn hdiritsi ja ihmetytti ettd me oltiin kdyty justiin
viestinnén kurssilla suomen kielen hakemukset ja ne 1dpi ja sitten kun sielld on
ollut puhetta cvstd ja justiin hakemuksista niin mun mielestd ne on vihédn
ristiriidassa ne tiedot tuolla ettdi minkédlainen pitds olla hakemus ja
minkélainen pitds olla cv...meilld oli viestinndn tunnilla ettdi cv ei ole
semmonen luettelomainen vaan siihen pitéis kirjottaa kerronnallisesti kaikkea
ja ettd sitd md mietin jonkun aikaa kun mi rupesin tekemién ettd hetkinen
mitds md teen tdssd nytten ma tein siitd nyt kuitenkin sen mukaan mité tuolla
oli (4.7.2001)

Lainauksessa on toinen esimerkki opiskelijan tilanteisesta ongelmanratkaisusta ja
oman toiminnan kontrolloinnista. Tuota tilannetta ilmentdd opiskelijan itselleen
esittdimd kysymys “hetkinen mitds mi teen tdssd nytten” ja sen jélkeinen péétds eli
tehdd WW W-pohjaisessa opiskeluympdristossé olleen luettelomaisen CV:n mukaan.
Tatu ei kuitenkaan télld kertaa turvautunut ohjaajaan kysyékseen asiasta vaan selvitti

tilanteen dynamiikassa syntyneen pulman jo tdysin omin avuin.

Etdopiskelun alkuvaiheen jilkeen Tatulle ei endd tullut eteen hammentévii tilanteita.
Pulmatilanteet vaativat kognitiivista ponnistelua, mutta onnistunut ponnistelu voi
synnyttdd positiivisen tunnetilan, silld opiskelija tuntee tuolloin kontrolloivansa
toimintaansa ja osaavansa (van Lier 1996:13). Tdmi saattoi omalta osaltaan
vaikuttaa siihen, ettd Tatun ensimmdinen verkostopohjainen opiskelukokemus oli

kokonaisuutena positiivinen (ks. haastattelulainaus s. 106-107).

Ohjaajan rooli

Opiskelijakeskeinen verkostopohjainen etidopiskelu korosti siis opiskelijan itsendisté
aktiivista toimintaa. Ohjaajalla puolestaan oli oma roolinsa osana suunniteltua
verkostopohjaista opiskelumuotoa; tehtdviini kuului etitehtdvin vastaanottamisen
liséksi opiskelun ohjaus. Ohjaaja oli siten yksi mahdollinen apuresurssi, jota
opiskelija saattoi tarpeidensa mukaan hyddyntdd (van Lier 1996:193-194). Halusin
tarkastella, mihin opiskelijat tarvitsivat ohjaajan avustusta opiskelutoimintansa

aikana.
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Opiskelijat tarvitsivat ohjaajaa ensinnikin etdopiskelunsa fasilitaattorina (ks. Voller
1997:101-102), opiskeluprosessinsa avustajana suoraan tai vilillisesti. Kumpikin
opiskelija ldhetti ohjaajalle s@hkopostiviestit, joilla he tuntuivat ikddn kuin
kdynnistelevén tai nopeuttavan omaa etdopiskeluprosessiansa. Eljakselta tuli viesti
noin viikko ensimmaéisen haastattelun (14.5.2001) jilkeen. Han pahoitteli, ettei ollut
vield aloittanut etdtehtivian tekemistd, silld hdn oli hukannut antamani WWW-
pohjaisen opiskeluympériston Internet —osoitteen. Han pyysi ohjaajalta avustusta,
jotta padsisi tutustumaan ympériston sisdltoon ja voisi ylipddnsd kéynnistdd

etdopiskelunsa.

Myo6s Tatu otti yhteyttd samantyyppisessd tarkoituksessa. Hidn tuntui haluavan
médritelld itselleen selvin aikarajan ja siten edistdd omasta mielestdén hitaasti
etenevad prosessiaan. Opiskelijoiden tehtdvind oli itse kontrolloida toimintaansa
ajankdytonkin suhteen, silld en ohjaajana méadritellyt toiminnalle ulkoisia aikarajoja.
Tatu (30.5.2001, viesti englanniksi) kirjoitti sihkopostissa: “maybe this mail gets me
work a bit harder during the weekend”. Laittamalla ohjaajalle viestin, jossa hidn
lupasi ldhettdd etdtehtivin viikonlopun jélkeen, hén kenties kaytti ohjaajaa
vilillisesti apunaan. Viestin voisi nimittdin tulkita erddnlaiseksi psykososiaalisen
tuen (vrt. Voller 1997:102) tarpeeksi, silli ohjaajalle annettu lupaus saattoi
kannustaa opiskelijaa toimimaan aktiivisesti. N&itd molempien opiskelijoiden
sdhkOpostiyhteydenottoja on tosin mahdollista analysoida my0s puitteiden
sosiaalisen dimension ja opettaja-opiskelija valtasuhteiden kautta, josta tarkemmin

seuraavassa luvussa.

Ohjaaja saattaa niin ikd4n toimia opiskelijoiden oppimisen resurssina (ks. myos
Voller 1997:104-105). Tuolloin ohjaaja on tietoldhteend, kuten muut resurssit,
materiaalit tai toiset ihmiset, joita opiskelija voi tarvittaecssa kdyttdd hyvikseen.
Kumpikaan opiskelija ei kuitenkaan tarvinnut ohjaajaa lainkaan tdssd roolissa.
Kuten edellisessé luvussa kdvi jo ilmi, opiskelijoilla oli riittdvésti aiempia tietoja
tyopaikanhaunprosessista, he kdyttivit muita resursseja (sanakirjoja ja toisia ihmisid)
ja  WWW-opiskeluympadristossd tarjolla ollut aineisto tuki opiskelijoiden
sisdllonopiskelua tarvittavassa madrin. Ndin ollen opiskelijat eivdt mitd ilmeisimmin

tunteneet tarvetta kysyd ohjaajalta asiasisalloista.
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Ohjaaja voi Vollerin (1997:105) mukaan toimia resurssina toisessakin tehtdvassa,
jota voidaan kutsua myos neuvonantajan/konsultin rooliksi (ks. Riley 1997).
Neuvonantajana/konsulttina tehtdvénani oli opastaa opiskelijaa hdnen oppimisen
prosessissaan eli tdssd tapauksessa englanninkielisen tydpaikanhaun case-
simuloinnissa. Konsulttina ohjaaja on asiantuntijan roolissa: kielitieteen soveltajana,
jolla on tietdimystd oppimisen prosessista, sen tukemisesta ja varsinkin
sosiokulttuurisista toimintavoista, diskursseista jne. (Voller 1997:105-106, 109).
Vaikka opiskeljjoilla oli evditd toimia tdysin itsendisesti, molemmat tarvitsivat

ohjaajaa tillaisessa asiantuntijaroolissa etdopiskelunsa aikana.

Opiskelijoiden etdjakson aikaiset konsultointitarpeet erosivat kuitenkin selvésti
toisistaan. Eljas ei etdjaksolla itse ldhestynyt ohjaajaa lainkaan téssi roolissa. Kuten
lainauksessa sivulla 65 kdvi ilmi, hin opiskeli tdysin itsendisesti ilman kenenk&édn
toisen ihmisen avustusta. Tatu puolestaan tarvitsi ohjaajaa asiantuntijan roolissa
pariinkin otteeseen. Kysyin hédneltd retrospektiivisessd haastattelussa, mitd

ohjauksessa olisi pitényt tehdi toisin:

Tatu: ...ma olisin kaivannut sillain ettd vihin tarkemmin oisit kertonut tosta
[WWW-pohjainen opiskeluympéristd] ettd mikd tuo juttu on...sillain vaan
silloin kun sen haastattelun jilkeen 1ahti tuosta oli vihdin sellanen olo ettdi
(4.7.2001)

Olin kéyttinyt ensimmaéisen haastattelun lopussa vahingossa termid ohjelma, mutta
korjasin tdmédn virheen Tatun kysyttyd asiasta tarkemmin. Vastasin hénen
tiedusteluunsa kuitenkin yleisluontoisesti, silld en halunnut etukidteen muokata liikaa
opiskelijoiden ajattelua WWW-opiskeluympéristod kohtaan kertomalla siitd
yksityiskohtaisesti.  (kenttdmuistiinpanot 14.5.2001.) Halusin n&hdd, miten
opiskelijat reagoivat, kun he opiskelevat verkostopohjaisesti ensimmaistd kertaa ja

uusissa opiskelupuitteissa.

Pedagoginen tarkoitukseni oli niin ikd4n ohjata opiskelijaa itsendiseen aktiiviseen
toimintaan. Autonominen opiskelu vaatii toiminnan kontrollin siirtdmisti
opiskelijalle ja ohjaajan vallan jakamista opiskelijalle. Tdhén liittyy ldheisesti myos,
millainen ohjaajan ja muiden resurssien rooli opiskeluprosessin aikana on: kuinka

paljon opiskelijalla on vapautta kontrolloida itse toimintaansa ja oikeutta maéritelld
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oman oppimisensa suunta. (Voller 1997:106-107.) Mikidli olisin kertonut
tyhjentdvésti, millainen ympéristd on tai jopa ndyttinyt sen etukéteen, Tatu olisi
saattanut jatkossa turvautua enemmin ohjaajaan, sen sijaan, ettd olisi pyrkinyt

etenemdiin itsendisemmin.

Vastaamalla niukasti annoin Tatun itsensd etsid vastausta kysymykseensa.
Opiskelijalle jii vastauksestani huolimatta ”véhén sellanen olo ettd”, joka puolestaan
kieli hénen epdvarmuuden ja epdtietoisuuden tunnettaan. Epétietoisuudestaan
huolimatta Tatu pystyi ratkaisemaan tdmdn pulman ja toimimaan WWW-
opiskeluymparistossd aktiivisesti (ks. lainaus sivulla 67). Niin ollen ohjaajan
toiminta saattoi omalta osaltaan edistdd Tatun valtaistumista sekd lisdtd héinen

luottamustaan omaan osaamiseensa (vrt. haastattelulainaus s. 106).

Toinen Tatun etéopiskelun aikainen konsultointitarve koski etitehtdvad. Hén kysyi
ohjaajalta sahkdpostitse (30.5.2001), oliko etitehtidvéssa valttdimatontd hakea oikeaa
tyopaikkaa. Hén olisi halunnut muuttaa alkuperdistd tehtdvdnantoa: tehdd vaan
hakukirjeen ja CV:n rungot tulevaisuutta varten ja péivittdd niitd hakiessaan oikeasti
jotain tyOpaikkaa. Tdmid on samalla esimerkki siitd, kuinka tehdessdén samaa
tehtavdd opiskelijat voivat orientoitua siithen eri tavoin (Eljas ei ehdottanut
vastaavaa) ja miten oppija toimijana konstruoi opettajan antamaa tehtdvai
opiskeluprosessin aikana (Roebuck 2000: 84). Lisdksi se on osoitus siitd, ettd
toiminta voi muuttua toiseksi, mikd kertoo toiminnan dynaamisesta luonteesta

(Lantolf 2000:12).

Pidin ohjaajana kiinni tydpaikanhaun simuloinnin vaatimuksesta enki sallinut Tatun
muuntaa etitehtdvdi. Vetosin opiskelijalle ldhettimissa vastauksessani pedagogisiin
perusteluihin: hakeminen kuviteltuun paikkaan on erilainen haaste kuin oikean
tyopaikan hakeminen (sé@hkopostivastaukseni Tatulle 30.5.2001). Tatu oli lopulta

kanssani samaa mieltd oikean tydpaikan hakemisen merkityksesta:

Tatu:...tietysti siind pitdé ihan eri tavalla kiinnittdd huomiota...minkélainen se
ilmoitus on ja mihin painottaa hakemuksessa tietoja ettd kylla siind sillain oli
hyva ettd siind on tietty ilmoitus mihin sitten vastaa (4.7.2001)
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Tatun etdtehtdvin muutosehdotus saattoi heijastella hdnen oppilaitoksensa
toimintatapoja. Kévi nimittdin ilmi, etteivdt opiskelijat olleet mahdollisesti
aikaisemmin laatineet tyOpaikanhaun dokumentteja case-pohjaisesti vaan
todennékoisesti juuri kuvitteellisin  hakemuksin (ks. myds luku 6.4.). Oikean
tyopaikan hakeminen on kuitenkin ldhtokohdiltaan erilainen etétehtiva, silld siind
painottuu enemmén autenttinen, haasteellinen viestintdtilanne. Pelkdn rungon
laatiminen ilman todellista kontekstia olisi kenties jopa hankalaa, silld kirjoittaessa ei
olisi mihin mm. omaa osaamistaan suhteuttaisi. Tatun ehdotus siis tormési ohjaajan
asiantuntijakdsitykseen laadukkaasta opiskelusta, ja hinen toimintaansa oli
rajoitettava menemadstid toisille raiteille. Tarkoituksena ei ollut kuitenkaan kielloin
rajoittaa opiskelijan toimijuutta vaan pikemminkin 16ytdd yhteistdi maaperdd
opiskelijan kielenopiskelukdsityksen ja ohjaajan kielenopiskelun ja - oppimisen

késityksen vililld (vrt. Riley 1997:122-123).

Tutkimuksissa on todettu, ettd opiskelijan tulee hankkia kokemusta
viestintdtilanteista ~ kontekstipainotteisesti,  jotta  kirjoituksista  tulisi  ns.
funktionaalisesti laadukkaita (Kankaanranta 2000:178-179). Néiin ollen oikean
tyopaikanhakemisen case-pohjainen ongelmanratkaisutilanne pakotti opiskelijan
kiinnittdmddn huomiota viestinndn sosiaaliseen ulottuvuuteen: analysoimaan
tyOnantajan ja ty0elimén vaatimuksia tarkemmin — “mihin painottaa hakemuksessa
tietoja”, kuten Tatukin ylld kommentoi. Samalla opiskelijan kirjoittamat
hakudokumentit muotoutuivat laadukkaammiksi sosiokulttuurisessa mielessa.
Sosiokulttuurisen  késityksen mukaisesti kirjoittaminen on monimutkainen
sosiaalinen toiminto, joka ei tapahdu psykolingvistisessd tyhjidssd vaan se on
kytkoksissd tiettyihin tilanteisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin olosuhteisiin. (Louhiala-
Salminen 1999b, Nikko ja Kankaanranta 2000, ks. myds Warschauer 1997,
Warschauer 2001.)

Opiskelijakeskeisen, verkostopohjaisen etdopiskelun ohjaajan tehtiviin kuuluu jakaa
opiskeluprosessin kontrollointivaltaa aktiiviselle opiskelijalle. Opiskelijan tehtdvana
puolestaan on vastuun kantaminen, silld autonomisen opiskelijan tulisi kyetd
tekeméddn merkittdvid pddtoksid mm. siitd, miten ja milloin opiskelee (van Lier
1996:13). Mikili opiskelija ei jostain syystd pysty kantamaan vastuuta, ohjaajan on

puututtava opiskeluprosessiin ja kontrolloitava sité tavalla tai toisella.
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Eljaksen opiskeluprosessia viivéstytti se, ettd hédnelld oli ajankdyttoongelmia (ks.
myo6s luku 6.3.). Jouduin sdhkopostiviestissd (25.6.2001) huomauttamaan, ettei
opiskelija voi loputtomiin venyttdd etitehtdvin aikarajaa. Tdhdn kontrolloivampaan
pedagogiseen otteeseen oli siis pakottava syy, silld Eljas ei néyttdnyt kykenevén
toimimaan aktiivisesti prosessinsa loppuun viemiseksi ja madrittiméédn itse sille
rajoja. Toimin ohjaajana tuolloin osittain perinteisemmén opettajaroolin mukaisesti,
ja otin kontrollivaltaa haltuuni muistuttamalla Eljasta vastuunsa kantamisesta.
Huomautus riitti, ja Eljas kykeni saattamaan tehtdvdn loppuun itsendisesti jonkin

ajan kuluttua (30.9.2001) ohjausviestin 1dhettdmisen jilkeen.

Eljaksen tapauksessa, samoin kuin Tatun etdtehtdvédn oikaisussa, oli kyse ohjaajan
puuttumisesta opiskelijan tilanteiseen toimintaan. Rileyn (1997:119) mukaan
merkittdvdd ohjaajan viliintulossa on se, missd mdadrin ja miten hdn puuttuu
opiskelijan toimintaan, ettei ohjaus muutu opiskelijan toimijuutta rajoittavaksi
sosiaalisen vallan kdytoksi. Puutuin ohjaajana opiskelijoiden prosesseihin vain néissé
ylldmainituissa tilanteissa enkd pyrkinyt toiminnallani kielloin tai késkyin
rajoittamaan kummankaan opiskelijan toimijuutta vaan huomauttamalla sekd
pedagogisiin tavoitteisiin vedoten. Lahestymistapani oli siten enemmainkin ns.

osallistuva/ opiskelijakeskeinen kuin autoritddrinen (ks. esim. Oxford 2001:87-88).

Opiskelijoiden toimintaa kontrolloivat konsultointitilanteet olivat kuitenkin erilaisia
vuorovaikutuksellisesti. Eljaksen kontrollointitarpeessa heijastui melko perinteinen
opettaja-opiskelija rooli/valtajako, silld opiskelija ei itse ottanut aloitetta kisiinsd
vaan ohjaaja joutui tekemddn sen toiminnan edistymiseksi. Vuorovaikutus ohjautui
ulkoapdin ja oli osin epdsymmetristd (van Lier 1996:181-182). Tatun kanssa sen
sijaan yhteistd maaperdd hakeva keskustelu antoi wiitteitd vuorovaikutuksen
muuttumisesta tasavertaisempaan suuntaan, koska opiskelija oma-aloitteisesti
neuvotteli ohjaajan kanssa toimintansa etenemisestd. Tuolloin vuorovaikutus oli
symmetrisempad sekd opiskelijasta itsestddn 14htoisin (van Lier 1996:181-182). Néin
ollen Tatun aktiivista toimijuutta ja aloitteellisuutta voisi tarkastella jossakin maarin
opiskelijan valtaistumisena my0s suhteessaan opettajaan/ohjaajaan (vrt. Warschauer

ja Lepeintre 1997).
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Opiskelutoverin rooli

Verkostopohjaista opiskelumuotoa suunnitellessani oletin, etteivdt opiskelijat
vélttimattd tee toistensa kanssa yhteistyotd opiskelunsa aikana ja tydpaikanhaun
dokumentteja kirjoittacssaan. WWW-pohjaisessa opiskeluympéristdssi opiskelijoita
tosin kehotettiin pyytdmédédn lukijapalautetta kirjoittamisprosessin aikana. (Ansela
1999.) Opiskelijoiden keskindinen yhteistyd ei siten ollut osana organisoimaani
verkostopohjaista opiskelumuotoa vaan jitin sen heidén itsensd méiériteltdvaksi —

aivan kuten muidenkin resurssien kéyton.

Opiskelijatoverin roolia on tutkittu monissa CALL -tutkimuksissa, joissa on
tarkasteltu nimenomaan opiskelijoiden keskindistd yhteistyoté, interaktiota ja jaettua
(tiedonrakentamisen) prosessia (esim. Pellettieri 2000, Davies ja Thiede 2000,
Sengupta 2001). Mikili Eljas ja Tatu olisivat kdyttidneet toisiansa tietoldhteind, he
olisivat tuolloin hakeneet apua opiskelutoverilta, joka on tiedoiltaan ja osaamiseltaan
kutakuinkin tasavertainen (van Lier 1996:193-194). Itse asiassa opiskelijoiden
yhteistyd olisi voinut olla jopa luonnollista; he kertoivat ensimmaéisessd
haastattelussa (14.5.2001) tehneensi etédtehtévid yhdessd. Opiskelijat olivat lisdksi

hyvié kavereita ja muutenkin toistensa kanssa tekemisissa.

Kuitenkin kumpikaan opiskelija ei konsultoinut opiskelutoveriaan opiskelun
sisdltoon liittyvissd asioissa verkostopohjaisen etdjakson aikana. Molemmilla oli jo
tietoa tydpaikan hakemisesta, eikd heidén tarvinnut turvautua toisten ihmisten apuun
sisdllon suhteen. Lisdksi opiskelijat saattoivat ottaa tehtdvin henkilokohtaisina
haasteinaan ja halusivat tehdd tyon mahdollisimman pitkédlle omin avuin, kuten
varsinkin Eljas sivun 65 haastattelulainauksessa totesi ja kuten olin alun perin
ounastellut. Opiskelijat etenivdt omassa tahdissaan, joten heididn opiskeluprosessinsa

erosivat yhteisen alun jilkeen toisistaan myds ajankdyton suhteen.

CALL —tutkimuksissa on tarkasteltu opiskelutoveria my0s vertaispalautteenantajina
mm. kirjoitusprosessin aikana (esim. Schultz 2000, Sengupta 2001). Vertaispalaute
soveltuu sindnsd erittdin hyvin case-pohjaisiin viestintiongelmien ratkaisutehtdviin,
sillda opiskelijat saavat tuolloin tilaisuuden analysoida toistensa kirjoituksia ja

mahdollisimman  autenttisesti  vastaanottajan  ndkokulmasta (Kankaanranta
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2000:176). Vaikka Tatua ja Eljasta yhdisti sama tehtdvillinen tavoite ja
opiskeluympéristossékin oli kehotteita hyodyntdd lukijapalautetta, he eivit pyytianeet
toisiltansa palautetta etdjakson aikana. Syynd tdhdn saattoi olla heidén
toveriarviointikokemuksiensa véhdisyys. Ensimmaéisessd haastattelussa (14.5.2001)
opiskelijat kertoivat, ettei heiddn nykyisen oppilaitoksensa arvioinneissa ole juuri
kaytetty toisia opiskelijoita palautteenantajina. Vain yhdelld viestinnidn kurssilla oli
toveriarviointia kdytetty, mutta muuten ei “kummempaa kun ettd vertaillaan vaan
mitd numeroita on tullut, mutta ei sillain mitdén sen kummemmin kéyda 1&pi mitéén
juttuja” (Tatu 14.5.2001). Epévirallisesti, tovereiden kesken, opiskelijat olivat siis
tottuneet vain vertailemaan tuotospainotteisesti opettajan arvioimia tuloksia.
Opiskelijat eivit yksinkertaisesti olleet tottuneita antamaan prosessipainotteista

palautetta toisilleen kirjoittamisen tehostamiseksi.

Eljas ja Tatu olivat kylld yhteyksissd toisiinsa etdjakson aikana. He kertoivat

keskustelleensa etity6hon ja -opiskeluun liittyvista asioista :

Tatu: on vaan saatettu kysyd ettd oletko tehnyt vield tai jotain vastaavaa
(4.7.2001)

Eljas: olisko ettd ehkd puolin toisin oli ehkd jotain mutta ei sen suuremmin
mitdén siis ettd toinen olisi toista neuvonut tai silleen asiasta jotain ehkd
keskusteltiin en muista endéd sen tarkemmin mutta jotain...enempi just silloin
alkuvaiheessa (22.11.2001)

Opiskelijat ndyttivit hakeneen toisistaan enemminkin yhteisollistd tukea ja
kannustusta. Téllainen tuki on verrattavissa ohjaajalta haettavaan psykososiaaliseen
tukeen (vrt. Voller 1997). Etdjakson alkuvaiheissa — saatuaan tehtdvin saman-
aikaisesti, mutta ollessaan jo eri paikkakunnilla — Tatu ja Eljas saattoivat tuntea
tarvetta vertailla opiskelun etenemisté ja saada toisistaan vetoapua opiskeluprosessin
aloittamiseksi. Molemmat opiskelijat olivat jilkeenpdin jokseenkin tyytyméattomid
omaan ajankdyton suunnitteluunsa ja toteutumiseen (ks. luku 6.3), joten opiskelun

aloittaminen oli kenties hankalaa.

Kokemuksien jakaminen saattoi siten helpottaa toimeen tarttumista. Opiskelijoiden
etdopiskelun aloituspdivit sattuivatkin hyvin ldhelle toisiaan: ensimméiset WWW-

opiskeluympériston lokitiedostoihin rekisterdityneet kdynnit olivat pdivdn vélein —
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ensin Tatu, sitten Eljas (vrt. Liitteet 1 ja 2). Opiskelutoverilla ei siis ollut roolia
tiedon rakentamisessa tai kirjoittamisprosessin vertaispalautteen antajana vaan
opiskelijoiden keskindiset yhteydenotot kertonevat enemmin opiskeluprosessin
sosioemotionaalisesta puolesta. Toisilta ihmisiltd saatava verkostopohjaista(kin)
opiskeluprosessia edistdvé sosiaalinen tuki ei ole aina ja ainoastaan tietoon ja sen

rakentamiseen liittyvéa tukea (vrt. esim. Sengupta 2001).

Verkostopohjainen etdopiskelu poikkesi opiskelijoiden aiemmista etédtehtdvien-
tekotilanteista siind, etteivdt he télld kertaa tehneetkdén tyotd yhdessd. Kuitenkin
opiskelijat olivat tottuneet jakamaan prosessia toistensa kanssa, ja mitd ilmeisimmin
tdmi jakamisen tarve tuli esiin heiddn vuorovaikutuksessaan itsendisen etdjakson
aikana. On todettu, ettd sosiaalisen ldsndolon merkitys saattaa jopa kasvaa
verkostopohjaisissa ympéristdissd, joissa on vidhédn tai ei lainkaan kasvokkaista
vuorovaikutusta ja fyysistd ldsndoloa (Tammelin 1998:219-200,229). Sosiaalisen
tuen ja ldsndolon tarve niytti olleen suurin etdopiskelun alkuvaiheessa, jolloin
opiskelijat kertoivat olleen toisiinsa yhteyksissd (ks. lainaus s.75). Taméi selittynee
myds opiskelumuodon uutuudella: toisen antama tuki oli tirkedd varsinkin alussa
kenties siksi, ettd opiskelijat eivdt olleet aiemmin opiskelleet verkostopohjaisesti.
Verkkoympéristoon  tutustumisen jdlkeen ja  mahdollisen epdvarmuuden
hilvennyttyd opiskelutoverin tuen tarve ndyttikin vdhenneen, silld opiskelijat eivét

kertomansa mukaan olleet endd néissd asioissa toisiinsa yhteyksissa.

6.3. Puitteiden vaikutus

Tdmidn tapaustutkimuksen verkostopohjainen opiskelu oli  opiskelijoiden
ndkokulmasta katsottuna puitteiltaan kaksitahoinen. Opiskelijoiden varsinainen
muodollinen opiskelupuite oli ammattikorkeakoulu, jonka kontekstiin alun perin
suunnittelin -~ WWW-pohjaisen  opiskeluympdriston  sekd  sithen liittyvén
verkkopedagogisen toimintamuodon (ks. Ansela 1999). On todettu, etti CALLin
onnistuneeseen kayttoon erilaisissa oppilaitoskonteksteissa vaikuttaa keskeisesti,
kuinka hyvin se on integroitu sekd oppimisen sosiaaliseen ymparistdon ettd sen
siséltoihin eli puitteisiin ja opetussuunnitelmiin (ks. esim. Meskill ja Ranglova 2000,

van Lier 2000b). Verkostopohjainen, epamuodollisempi opiskelu nivoutui
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puolestaan osaksi opiskelijoiden muodollista opiskelupuitetta, silld sisélloltddan

opiskeltava asia kuului oppilaitoksen opetussuunnitelmaan valinnaisena opintona.

Muuten verkostopohjainen ja verkon mahdollisuuksia hyddyntivd opiskelu oli
opiskelijoille oppilaitoksen totutuista muodoista poikkeava ja uusi puite opiskella
englannin kieltd siis erdénlainen interventio. Oletettavaa olikin, ettd opiskelijoiden
kokemuksista 10ytyisi viitteitd wuuden ja vanhan puitteen toimintatapojen
tormayksistd. Mitd tapahtui opiskelijoiden toimiessa uudessa puitteessa? Toistivatko
opiskelijat aiempien puitteiden vakiintuneempia sosiaalisia muotoja ja
toistamisellaan samalla ylldpitivit niitd? Vai vastustivatko he aktiivisina toimijoina

joitakin rakenteellisia muotoja?

Kielenopiskelun uusi puite: Eljas

Opiskelu verkostopohjaisessa opiskelupuitteessa oli kaiken kaikkiaan molemmille
opiskelijoille positiivinen kokemus. Yksi kokemukseen vaikuttava tekija oli uutuus:
kumpikin opiskelija nosti arvioissaan opiskelumuodon uutuuden tdrkedksi
myonteiseksi seikaksi (ks. haastattelulainaukset sivulla 106-107). Opiskelijat
arvottivat uutta opiskelumuotoa kuitenkin selvisti eri ndkokulmista. Varsinaisten
hakudokumenttien kirjoittamisen ohella Tatulle merkittavéksi seikaksi kohosi uuden
opiskelumuodon teknologiapohjaisuus, teknologian hyddyntdminen opiskelu-
prosessin aikana. Kaisittelen seuraavassa tarkemmin Eljaksen tapausta, silli hén
korosti uutta opiskelumuotoa ja puitetta kokonaisuudessaan enemminkin oman

(kielen)opiskelunsa ndkdkulmasta.

Eljas vertasi uutta opiskelumuotoa oppilaitoksen puitteissa vakiintuneempiin

opiskelumuotoihin:

Eljas: jos on jonkinlaista opastusta ja ohjeistusta ...mutta kuitenkin se
perehtyminen siihen asiaan tapahtuu vdhan silleen omin keinoin niin ehka
siind oppii silld lailla tehokkaammin kun sitte ettd kdyvéaan ne asiat 14pi kohta
kohdalta musta tuntu ettd mulle sopis ehka silleen enemmaén (22.11.2001)

Eljas: tuntuu ettd ois aika hyvéki keino...se pallo jdi itelle niin se silleen
kuitenkin sitte motivoi enemman (22.11.2001)



78

Opiskelijat kertoivat ensimmaiisessd haastattelussa (14.5.2001), ettid opiskelu heidin
nykyisesséd oppilaitoksessaan oli kurssipainotteista. Suurin osa ammattikorkeakoulun
ensimmadisen vuoden pakollisista perusopinnoista — my0s kielten opetuksessa —
sisélsi opettajajohtoista luokkahuoneopetusta. Opiskelijoiden kertoman (14.5.2001)
mukaan heiddn ensimméisen vuoden pakollinen oman alan englannin kurssi oli
kasitellyt keskeistd terminologiaa, ja tunneilla oli tarkastettu kotitehtévét seké tehty
puheharjoituksia valmiiksi kirjoitettujen dialogien pohjalta. Néin ollen oppilaitoksen
ammattialojen kielenopetus ja —opiskelu oli ollut terminologiaa, rakenteita ja
kommunikatiivista kompetenssia painottavaa (Robinson 1991, ks. myds Tiittula
1998). Eljas (14.5.2001) totesi lisdksi, ettd hdnen on helpompi opiskella, jos opettaja
ensin kertoo ja sitten tehdddn tunnilla harjoituksia, kuin jos joutuisi kokonaan itse
opiskelemaan. Hén oli siis muodollisissa opiskelupuitteissaan tottunut opiskelemaan
perinteisemmin ja opettajajohtoisemmin, johon hédn verkostopohjaisen opiskelun
jalkeen wviittasi “’tavallisena opetuksena” (ks. lainaus sivulla 108). Eljakselle
merkittdvad ndyttikin olevan se, kuinka hyvin uusi puite tuki hidnen toimijuuttaan.
Hén tuntui pitdvin verkostopohjaista opiskelumuotoa tissd tapauksessa itselleen

sopivampana ja jopa parempana kuin “’tavallista” opetusta.

Epdmuodollisempi ja joustavampi opiskelumuoto edellytti opiskelijalta itsendisti
otetta ja aktiivista toimintaa, vaikkakaan ei kokonaan yksin, silld sithen kuului
“opastusta ja ohjeistusta” ja ohjauksella oli omat jarjestelynsd osana uusia puitteita
(ks. sivut 87-92). Opiskelijakeskeinen verkostopohjainen kielenopiskelu tuntuikin
olleen Eljaksesta mielekéstd, koska hin sai toimia omaehtoisesti: ”pallo jdd itelle” ja
asiaan sai perehtyd “omin keinoin”, miké samalla nédytti motivoineen hintd enemmin
kuin jos samaa asiaa olisi opiskeltu perinteisemmin opettajajohtoisesti. Yhteinen
marssijérjestys ja asioiden kdyminen “ldpi kohta kohdalta” olisi ollut opiskelijasta
epdilemittd turhauttavaa, silld hdnelld oli jo asiasta paljon aiempaa tietoa, jota hin
tuskin olisi halunnutkaan opiskella seikkaperdisesti uudelleen. Hén sai itse paattia,
miten toimia ja edetd, kun taas opettajajohtoinen opiskelupuite olisi hyvinkin voinut
rajoittaa hinen toimijuuttaan. Perinteisemmaéssd opiskelussa opettajalla on valta
suunnitella toimintaa, mutta opiskelijakeskeisessd opiskelumuodossa opiskelija saa

paattdd opiskelunsa reiteista.
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Opiskelijoiden muodollinen opiskelupuite ndytti siis olleen perinteisempi
rakenteiltaan ja  kdytdnt6on vakiintuneilta toimintatavoiltaan, kun taas
verkostopohjainen  epdmuodollisempi  opiskelupuite oli  kiytdntoon vield
vakiintumaton. Rakenteellinen vakiintumattomuus on ominaista uusille ja avoimille
oppimisympdéristoille eli ne siséltdvit kokeiltavana olevia aineksia (Auer ja Pohjonen
1995:14). Tamén voisi tulkita viehdttaneen Eljasta: ”[verkostopohjainen opiskelu] ei
ole niin kaavoihin kangistunutta vaan se on semmosta vapaamuotoisempaa” (Eljas
22.11.2001). Opiskelijaa ei uudessa opiskelupuitteessa sitonut tietty opiskelun

totunnainen kaava vaan hén sai valtaa toimia itsendisesti.

Henkilokohtainen kontrollivalta mahdollisesti lisdsi Eljaksen mielenkiintoa
verkostopohjaista opiskelua kohtaan. Valtaistumisen onkin todettu lisddvén
opiskelijoiden positiivista suhtautumista tietokoneisiin sekd niiden kéyttdmiseen
kielenopiskelussa (Warschauer 1996). Luvussa 6.1. kdvi ilmi, ettd Eljas ei alun
alkaen ollut kovin innostunut tietokoneista ja suhtautui niihin varauksellisesti.
Hénen valtaistumiskokemuksensa saattoi siten jopa muuttaa hinen asennoitumistaan

tietokoneita kohtaan myonteisemmaéksi.

Verkostopohjaisessa kielenopiskelumuodossa opiskelijoille uutta oli niin ikddn
oppilaitoksen luokkahuonekeskeisestd kielenopetuksesta poikkeava kielenoppimisen
ja —opettamisen késitys. Toisin kuin oppilaitoksen terminologiaa ja
kommunikatiivista kompetenssia painottava opiskelu, verkostopohjainen opiskelu
pohjautui sosiokulttuuriseen nidkemykseen kielenoppimisesta sekd ammattialojen
viestintdpainotteiseen, professionaalista kompetenssia kehittdviin kielenopetukseen.
Téllaisen kielenopiskelun keskiossd oli prosessildhtdinen case-harjoitus, jossa
simuloitiin oikean eldmin viestintdtilannetta. (Jaatinen 1998, Louhiala-Salminen
1999b, Nikko ja Kankaanranta 2000.) Opiskelijan tehtdvind oli tydpaikanhaun
viestinnéllinen ongelma, jonka ratkaisuun hénen tuli ”omin keinoin” toiminnallisesti
edetd “pallon” jdddessd hénelle itselleen — seikat, joita Eljas juuri ylld olevassa

haastattelulainauksessa piti myonteisina.
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Ajasta riippumattomuus?

Verkostopohjainen opiskelu edusti ns. ajasta ja paikasta riippumatonta, asynkronista,
opiskelumuotoa, jolloin opiskelijoilla on mahdollisuus itse kontrolloida toimintaansa
ja sen suunnittelua myds ajan ja paikan suhteen. Ajasta ja paikasta riippumattomuus
onkin ollut keskeisimpid argumentteja, joilla on perusteltu uusien tieto- ja
viestintdteknologioiden hyddyntdmistd kielenopetus- ja opiskelukéyttoon. (esim.

Warschauer 2000b:57, Tella 2000, Tella 1997:24.)

Opiskelijoille uusi opiskelumuoto oli suunniteltu joustavaksi, ja opiskelu oli
mahdollista periaatteessa milloin ja missd tahansa (ks. Ansela 1999). Molemmat
opiskelijat mainitsivat retrospektioissaan verkostopohjaisen opiskelupuitteen yhdeksi
tarkedksi valtiksi juuri ajasta ja paikasta riippumattomuuden, joka my0s ndytti
vaikuttaneen positiivisen opiskelukokemuksen syntyyn. Kuten Eljas sivulla 106-107
olevassa haastattelulainauksessa toteaa, hédnestd oli “mukavaa”, ettd ... sen
[opiskelun] saa tehd missé tilassa tahansa tahtoo...(22.11.2001). Tatu puolestaan piti
ajasta riippumattomuudesta, ja hén haluaisi opiskella verkostopohjaisesti jatkossakin,

koska mm. “sielld sais kdyvé just sillon kun haluaa ettd ne ei ois sillain ne ajat

médritelty” (4.7.2001).

Kurssimuotoinen opiskelu noudattaa yleensd tiettyd lukujirjestystd, ja opiskelu
useimmiten tapahtuu paikallisesti oppilaitoksessa ja yleisemmin luokkahuoneissa.
Verkostopohjaisessa  opiskelumuodossa  opiskelijat sen sijaan vapautuivat
oppilaitoksen mahdollisesti rajoittavista aika- ja paikkakehyksistd. Heille tuntui
olevan mieluista saada valtaa piaittdd tahdista ja itselleen sopivista opiskelun
toimintaympadristdistd. Verkostopohjainen opiskelu oli lisdksi mahdollista
varsinaisen lukukauden ulkopuolella, kun oppilaitoksessa ei ollut jarjestettyd
opetusta. Tamé hyodytti erityisesti Tatua, silld hén oli halukas kdyttdimédan aikaansa
opiskeluun myos kesélld: ”kun on muutenkin luppoaikaa niin saada jotakin aikaseks”
(Tatu 4.7.2001). Ajasta ja paikasta riippumattomalla verkostopohjaisella

opiskelumuodolla oli néin ollen opiskelijoiden ndkdkulmasta katsottuna omat etunsa.

Kuitenkin  opiskelijoiden toiminta ajasta ja paikasta riippumattomissa

etdopiskelupuitteissa ei ollut aivan ndin yksiselitteistd. Asynkronia ei ole
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késitteendkddn yksioikoinen. Opiskelija on nimittdin toiminnassaan vadjadmatta
sidoksissa aikaan ja paikkaan monin eri jidsennyksin. (ks. esim. Tella 2000,
vilitteisen viestinndn ja verkostopohjaisen opiskelun aikakésityksistd.) Myos
Layderin sosiaalisten dimensioiden teoriassa filanteisuus tarkoittaa nimenomaan
sosiaalisen toiminnan kytkeytymisti tiettyyn aikaan ja paikkaan. Kuinka ajasta ja
paikasta riippumatonta opiskelijoiden toiminta sinénsé joustavissa opiskelupuitteissa
siis lopulta olikaan? Kdisittelen ensin ajan teemaa ja palaan paikasta

riippumattomuuteen tuonnempana.

Verkostopohjaisessa opiskelumuodossa saattoi opiskella periaatteessa mihin aikaan
tahansa, mutta téstd ominaisuudesta ei ollut opiskelijalle hyotyd, jollei hidn kyennyt
erindisistd syistd jirjestimddn aikaa opiskelulleen. Aika ja sen suunnitelmallinen
hallinta niytti olleenkin opiskelijoille ongelmallista, vaikka kumpikin kertoi
ensimmaisessd haastattelussa (14.5.2001) tottuneensa suunnittelemaan opintojansa jo
luokattomassa lukiossa. Retrospektiivisissd haastatteluissa tuli lisdksi ilmi, etteivét
opiskelijat itsekéddn olleet tdysin tyytyvdisid ajankdyttdonsd. Kummankin mielesté
huonointa koko verkostopohjaisessa opiskeluprosessissa oli juuri ajankdyton

hallinta:

Tatu: se oli tavoite ettdi mi saan sen valmiiks ennenkun mi ldhen tonne
heinolaan [kesitoihin] ja siind mi nyt sitten onnistuin mutta...sillai védhan jai
roikkumaan ettd ois pitdny vahin aikasemmin saada valmiiks tavallaan sit ma
oisin ollut tyytyvdinen vdhin on semmonen fiilis ettd se vihdn jdi kuitenkin
(4.7.2001)

Eljas: ...jos ei malta tehdé tai jos on tekemistd niin sitte se lykkédédntyy ja
lykkédantyy (22.11.2001)

Tatu onnistui lopulta saavuttamaan itselleen asettamansa aikarajan, mutta hénen
opiskeluprosessinsa pitkittyi eikd hdn kyennyt jakamaan aikaansa omasta mielestdin
paremmin. Hénen etdopiskelunsa jakaantui kylld moniin ajallisiin jaksoihin ja hén
kdvi moneen otteeseen eri paivind verkon opiskeluymparistosséd (vrt. Liite 1), mutta

kirjoittamisprosessille jdi hinen kertomansa mukaan liian véhan aikaa.

Eljakselle ajanhallinta tuotti vieldkin suurempia pulmia. Hinen ajankéytto-

suunnitelmansa ja -tavoitteensa muuttuivat tdysin kesityopaikalla tapahtuneiden
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jarjestelyjen vuoksi. Tydtehtdvien lisddnnyttyd hénelld ei ollut “koko kesdnd endid
yhtddn vapaapdivdd” ja toitd seitsemidn pdivdd viikossa aamu kuudesta
yokahteentoista” (Eljas 22.11.2001). Téstd syystd hdn kertoi kidyneenséd vain kerran
WWW-pohjaisessa opiskeluymparistossd (ks. Liite 2) ja tulostaneensa itselleen
aineistoa, koska arveli, ettei enniti tdissd endd opiskelemaan verkossa. Lopulta
syksylldkin ajan puute muodostui ongelmaksi opiskelun ja kahden tyon takia:”...kun
ei nyt tullut kotona tosissaan kdytyd oikeen muuta kuin aina muutama tunti
nukkumassa ydsséd niin autossa sitte kattonut ja autossa kirjottanu koneelle sitte ku

joku muu on ajanu ” (Eljas 22.11.2001).

Ajasta riippumaton opiskelupuite kylld néytti valtaistaneen opiskelijoita
joustavampaan ja vapaamuotoisempaan toimintaan, mutta puitteiden sallima vapaus
oli samalla rajoittavaa. Tdhdn vaikutti epdilemittd se, ettd verkostopohjainen
etdopiskelu oli opiskelijoille kokonaan uutta — puite, jossa toimimiseen heilld ei
ollut kokemuspohjaisia malleja ja joka poikkesi oppilaitoksen vakiintuneista
toimintatavoista. Kumpikin opiskelija oli tottuneempi oppilaitoksen kurssimuotoisen
opiskelun rytmiin ja opettajajohtoisempaan toimintaan. Sekd Tatun aikataulun
venyminen ettd varsinkin Eljaksen opiskelun viivdstyminen saattoivatkin osittain
johtua siitd, ettd opettajat olivat aiemmin méédrdnneet heille aikarajat, jolloin

etdtdiden tulee olla valmiita (ks. Tatun haastattelulainaus sivulla 87-88).

Vaikka Tatu onnistui Eljasta paremmin oman aikarajan asettamisessa ja
saavuttamisessa, hidnen saattoi tulkita tarvinneen sithen osittain ohjaajan kontrollia;
hin laittoi sdhkOpostiviestin, jossa ikddn kuin epdsuorasti lupasi ohjaajalle tehdd
tehtédvin loppuun viime hetkilld ennen oman aikarajansa umpeutumista (ks. sivu 69).
Eljaksen toiminnalle puolestaan piti asettaa ulkoinen rajoite, ja opettajan kontrolli
aikarajan suhteen oli vélttdmiton (ks. luku 6.2.). Muodollisen opiskelupuitteen
perinteisempi opettaja-opiskelija valtasuhde siis mitd ilmeisemmin nousi esiin ndissi
ajankdyton ja aikarajan mdidrittdmisen hankaluuksissa, kun opiskelijat opiskelivat

ensimmaisti kertaa vapaamuotoisemmassa verkostopohjaisessa opiskelupuitteessa.

Opiskelijoiden aktiiviseen toimijuuteen ja ajankdyttoon vaikuttivat tosin muutkin
paillekkéiset ja toisiaan leikkaavat puitteet. Heidén sosiaaliseen eldmddnsd kuului

paljon muutakin toimintaa kuin verkostopohjaista kielenopiskelua etdtehtivin
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tekemisineen. Opiskelijat olivat samanaikaisesti kytkoksissd ja jdsenind monissa
sosiaalisissa, muodollisemmissa ja/tai epdmuodollisemmissa, puitteissa; tyd, perhe-,
kaveri- ja harrastuspiirit erilaisine toimintoineen ja velvollisuuksineen kilpailivat

kummankin ajasta.

Tatu ei kdynyt toissd, mutta hidnen liitkuntaharrastuksensa veivdt hénen vapaa-
aikaansa. Eljas taas ndytti toimineen pitkdlle aikaisempien toimintatapojensa
mukaisesti eli jakavan aikaansa opiskelun ja toiden vililld. Han totesi ensimmaéisessd
haastattelussa (14.5.2001) tekevénsa kahta eri tyotd opiskelun ohessa, ja “koulukin
on mennyt ithan yllattdvin tai silleen tosi hyvin kun olettaa mitenké véhan siithen jaa
oikeesti aikaa”. Verkostopohjainen opiskelu oli kuitenkin vapaaehtoista eikd ollut
selvdd ohjaajan asettamaa tai sovittua aikarajaa pakottamassa Eljasta toimimaan,
joten hdn epdilemittd laittoi muita tdrkedmméksi kokemiaan asioita sen edelle.
Kuten Eljas mainitsee sivun 81 lainauksessa, hdn ei myoskdan malttanut opiskella,

joten etitehtdvin tekeminen lykkddntyi lykkadantymistaan.

Kummankin opiskelijan haasteena nayttikin siten olleen oppia suhteuttamaan omaa
toimijuuttaan ajallisesti riippumattomaan, joustavaan opiskeluun. Kysyin retro-
spektiivisissd haastatteluissa, mitd ensimmdiinen opiskelukerta opetti ja mitd he

tekisivit jilkikdteen ajatellen toisin:

Tatu: no ehkd ma oisin sen ekan kerran ku mi kivin kattelemassa niitd sivuja
niin mé oisin tarkemmin katellu ja jittiny hautumaan ja sitte uudestaan ne
oisin voinu samantien ruveta kirjotteleen ettd ois siind vaiheessa niin tarkasti
kattonu sitte (4.7.2001)

Eljas: sen ois ensinndkin saanu tehtyd paljon nopeemmin ja sitte ettd ois sitte
kdyny ehkd useemmin niilld sivuilla...en nyt ehkd ihan sataprosenttisen
tyytyvdinen oo sithen omaan mitd tuli mutta jollain tasolla kuitenki
(22.11.2001)

Vaikka opiskelijat pystyivdt aikanaan viemddn verkostopohjaisen opiskelu-
prosessinsa loppuun, heitd tuntui erityisesti harmittavan heidin WWW-pohjaisessa
opiskeluympéristdssd opiskelunsa. Kumpikaan ei kokenut opiskelleensa riittdvin

hyvin ajan kanssa nimenomaan online-tilassa.
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Tatu olisi halunnut kéyttdd enemmin aikaa verkossa olevaan sisdltoon
perehtymiseen ja sen perusteellisempaan jdsentdmiseen ennen kirjoittamisprosessia.
Ensimmadiselld verkossa kédyntikerrallaan hénelld tosin oli teknisid ongelmia, ja
seuraavalla kerralla hin kévi tulostamassa itselleen verkon materiaalia. Ajallisten
rajoitteiden lisdksi Tatun tulostamiseen ja rajoittuneeseen online-opiskeluun
vaikuttivat opiskelun paikkaankin liittyneet seikat. Eljas puolestaan kykeni
ajanpuutteen vuoksi kdyméédn verkossa olleessa ympéristdssd vain yhden kerran ja
tulostamaan materiaalia myohemmin hyddynnettdvéksi. Alkuperdisen suunnittelun
mukaisesti opiskelijat olisivat voineet opiskella koko prosessin online-tilassa, verkon
resursseja hyoddyntden ja samalla hakudokumentteja kirjoittaen (Ansela 1999).
Kéytdnnossd kuitenkin molemmat opiskelijat joutuivat tulostamaan verkossa ollutta
aineistoa, ja online-opiskelun harjoitteleminen jdi vahemmalle kuin he itse olisivat

toivoneet.

Paikasta riippumattomuus?

Verkostopohjainen opiskelumuoto oli suunniteltu myos paikasta riippumattomaksi.
Opiskelijat saattoivat opiskella periaatteessa missi fyysisessi tilassa tahansa, kunhan
heididn kéytettdvissddn olisi verkkoyhteydet ja muu tarvittava teknologia (Ansela
1999). Kuten edelld kidvi ilmi, Tatun ja Eljaksen opiskeluprosessit jakautuivat
ajallisesti eri jaksoihin, jolloin opiskelupaikatkin vaihtelivat. Tatu hyddynsi
oppilaitoksensa infrastruktuuria sekd WWW-pohjaisen opiskeluympiriston etté
sahkdpostin kayttoon. Eljas tutustui verkkoymparistoon kesityopaikallaan ja kaytti
syksylld sdhkopostiyhteyksid oppilaitoksessaan ja kotonaan. Etitehtdvin Tatu
kirjoitti kotikoneellaan, kun taas Eljas kannettavan tietokoneen kanssa tyomatkalla
autossa. Varsinkin Eljas tuntui kokeneen, etti joustavat fyysiset puitteet tukivat
hidnen toimijuuttaan: ” ettd sen saa tehdd missa tilassa tahansa tahtoo™ (22.11.2001).
Opiskelu oli paikasta riippumatonta siind mielessd, ettd opiskelijat eivit endd olleet

ainakaan luokkahuoneen suljettuun ympéristoon sidoksissa.

Opiskelijat olivat kuitenkin kéytdnndssd varsin paikasta riippuvaisia. Tatu kivi
WWW-pohjaisessa opiskeluympéristdssd ammattikorkeakoulun tietokoneluokassa
yhteensd kaksi pidempéd sekd pari lyhyempdid kertaa (ks. Liite 1), silld hénelld ei

ollut nettiyhteyksid opiskelija-asunnossaan. Kotonaan Tatu saattoi kirjoittaa
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etitehtdvdd vanhan tietokoneensa tekstinkisittelyohjelmalla, mutta padstikseen
kdsiksi online-resursseihin hén oli riippuvainen oppilaitoksen puitteista. Hénen
opiskelunsa oli ndin ollen paikasta riippuvaista tietokoneluokan ja kodin viélilla.
Mikidli  hdnelld ei olisi ollut mahdollisuutta hyddyntdd oppilaitoksensa
tietokoneluokkaa, Tatulla ei vélttimattd olisi ollut lainkaan teknisid puitteita
etdopiskelulle — pddstd kasiksi verkossa olevaan ymparistoon sekd sdhkoposti-
yhteyksiin — eikd hédn olisi kenties voinut opiskella ylitsepddsemittomien
rakenteellisten rajoitteiden vuoksi. Jos hinelld olisi ollut mahdollisuus kéyttdé nettid
kotonaan, hidn oman kertomansa mukaan olisi mielellddn opiskellut suoraan naytolta
ja online-tilassa (Tatu 4.7.2001). Hénelld olisi ollut tuolloin paremmat
mahdollisuudet tarkastella asiaa useampaan otteeseen ja pitempadn sekéd harjaantua
samalla ndytoltd opiskeluun (vrt. s. 53-54). Ohittaakseen ndma rajoitteet Tatun oli

tulostettava verkossa ollutta aineistoa kotiin.

Eljaksen ajankdyton ongelmat heijastuivat myos riippuvuuteen opiskelun paikasta.
Hénelld olisi ollut tyopaikallaan toimivat opiskelupuitteet, joita hdn ei kuitenkaan
ennéttdnyt kunnolla hyodyntdmain. Kuten yllé oli jo puhetta, tulostamisen syyni oli
kesdtyopaikan tiivis aikataulu, joka ei jéttdnyt aikaa muulle toiminnalle. Vaikka
hianelld oli kotonaan verkkoyhteydet, hdn ei syksylld ennéttinyt kéyttdmadn
niitdkddn tyo- ja opiskelukiireittensd vuoksi. Eljas olisi lopulta tarvinnut kayttoonsa
mobiiliyhteydet opiskellakseen tdysin paikasta riippumattomasti online-tilassa.
Niiden puuttuessa mm. tulosteet korvasivat nettiyhteyden, ja kannettava tietokone

mahdollisti tekstinkisittelyohjelman kéyton ja kirjoittamisen tyomatkalla.

Tédysin paikasta riippumattoman online-etdopiskelun edellytyksend onkin, etté
teknologiaa olisi opiskelijan kdytettdvissd missd tahansa fyysisessd tilassa hidn
kulloinkin sattuu olemaan. Kokonaan verkon vilitykselld tapahtuva paikasta
riippumaton opiskelu edellyttdisi opiskelijoilta pddsyd Internetiin oppilaitoksen ja
tyopaikan lisdksi kotona tai jopa opiskelijan liikkuessa paikasta toiseen. Koska
opiskelun fyysiset puitteet asettivat rajoitteita toiminnalle, molemmat opiskelijat
turvautuivat  perinteisempiin  paperiversiothin.  Verkossa olleen materiaalin
tulostaminen oli kuitenkin osoitus opiskelijoiden aktiivisesta toimijuudesta, jolla he

kiersivit puitteiden heidén toiminnalleen asettamia rajoitteita.
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Toiminnalliset hdiriot puitteissa, esimerkiksi tekniset ongelmat, voivat niin ik&én
vaikuttaa verkostopohjaisen opiskelun paikasta riippuvuuteen ja rajoittaa opiskelijan
toimijuutta. Eljaksella ei ollut lainkaan teknisid ongelmia, ja nettiyhteys toimi
nopeasti. Ainoa hédnen mainitsemansa tekninen ongelma oli tulostuspaperin

loppuminen; muuten hén olisi tulostanut paperille koko verkossa olleen asiasiséllon.

Tatun ensimmaéinen opiskelutilanne puolestaan keskeytyi juuri teknisistd syisté, silld
verkko kaatui kesken opiskelun (vrt. Liite 1, huomioita). Oppilaitoksen tekniikka

petti ja rajoitti valittomasti Tatun toimintaa:

Tatu: no kylld se drsytti sillain ettd kun oli aatellu ettd nyt mi teen titad
hommaa niin...ei se sillain lannistanut mutta se vaan ettei ollut montaa sivua
pisemmélle pdidssy ja sitte oli homma seis niin se ofti pddhdn sillain. (4.7.

2001)

Tatu oli asettanut opiskelulleen tavoitteen, joka kuitenkin muuttui ylldttden ulkoisten
olosuhteiden pakosta. Opiskelija ei voinut toimia aktiivisesti, mikd aiheutti hdnessé
negatiivisen tunnereaktion. Hantd “arsytti” ja “otti pddhin”, silld suunnitelmat
muuttuivat enemmaénkin itsestd riippumattomista syistd. Tdmd jéi tosin ainoaksi
kerraksi. Toistuessaan tekniset ongelmat olisivat saattaneet viedd opiskelijalta halua
investoida aikaa ja energiaa opiskeluun, joka ei yrityksestd huolimatta olisi hinelle
ainoissa mahdollisissa online-opiskelupuitteissa onnistunut. Liséksi verkosto-
pohjainen opiskelu oli Tatulle uutta, jolloin toimintaan olisi voinut kytkeytyd
negatiivisia tunteita ja muistoja. Toistuvat tekniset ongelmat olisivat myos voineet

vahvistaa Tatun varauksellista asennetta tietokoneita kohtaan (vrt. luku 6.1.).

Opiskelu verkostopohjaisesti voi niin ikdén olla paikasta riippuvaista, jos opiskelun
fyysinen ympdristd ei sovi opiskelijalle eikd hédn viithdy sielli. Tatu tulosti
tarvitsemansa aineiston pédasiallisesti siitd syystd, ettei hédnelld ollut kotonaan
verkkoyhteyksid. Toinen mahdollinen syy sithen, miksi hén ei opiskellut ja

kirjoittanut oppilaitoksen luokassa oli itse paikkakin:

Tatu:...kun mi menin tokan kerran ei siini sillain totta kai se on iso luokka ja
sielld toistakymmentd konetta ja onhan sielld semmonen hilind koko ajan
ympdrilla ettd mielummin ma oisin just jossakin omassa rauhassa... (4.7.2001)
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Osin ratkaisevana tekijdnd Tatun toisellakin verkossa opiskelukerralla ndytti siis
olleen opiskelua jossain middrin hdiritsevdt fyysiset puitteet. Luokka oli
suurikokoinen, ja sielld saattoi olla samanaikaisesti paljon opiskelijoita, jolloin
“hélindd” syntyy. Suuri tietokoneluokka oli opiskelijalle sopimaton paikka ehki
juuri siksi, ettd silld voi olla muitakin kuin opiskelukdyttotarkoituksia, esimerkiksi
opiskelijat saattavat hyodyntdd verkkoa vapaa-ajan harrastuksiinsa yms. Liséksi
opiskelija voi joutua ajoittamaan kdyntinsi aikoihin, jolloin luokka on auki tai ettd
sielld on ylipddnsa tilaa opiskella. Viemélla tarvitsemansa aineiston tulosteina kotiin
Tatu sai kuitenkin keskittyd opiskeluunsa juuri “omassa rauhassa”, ilman tillaisia

héiri6tekijoita.

Toisin kuin Tatun tapauksessa, Eljaksella olisi ollut kesdtydpaikallaan periaatteessa

erinomaisen hyvét mahdollisuudet esteettoméén ja hiiriottdméain online-opiskeluun:

Eljas: kylld mai silleen pystyin keskittyneesti ihan et mulla oli niinku oma tai
se toimisto mikd mulla on tuolla tdissd ni sielld silleen et ihan ovet kiinni ettd
el sen kummempaa hilyd mutta ettd mitd nyt sitten omassa padssa pyorii mutta
silleen ulkoselta héirinndltd pystyi ihan rauhassa olemaan (22.11.2001)

Tastd kommentista huomaa, ettei opiskelun hiiriot vélttdimatta aina johdu paikasta ja
ulkoisista tekijoistd. Eljas toimi samanaikaisesti monessa péaéllekkiisessd puitteessa,
jotka vaikuttivat hinen sen hetkiseen toimintaansa (vrt. myds s. 82-83). Niin ollen
hénen saattoi olla vaikeaa pitdd yhtd asiaa kerralla mielessdén ja keskittyd vain
sithen, etenkin kun hdn yritti opiskella tyopaikallaan. Hé&iriot tuntuivat olleen

enemmankin opiskelijan omassa padssd”, sisdisend héirintdna.

Ohjauksen jdrjestelyt

Yhtadltd opiskelijat olivat oppilaitoksessaan jo tottuneet tekeméédn etédtehtdvid
opiskelijakeskeisesti. Toisaalta molemmat opiskelijat totesivat ensimmaisessi
haastattelussa (14.5.2001) pitdviansd etdopiskelun opastusta ja ohjausta tdrkedni
asiana. Kumpikin suhtautui hieman kriittisesti oppilaitoksensa etdjaksojen ja -
tehtdvien ohjausjdrjestelyihin. He kaipasivat eritoten selvdd etitehtivien
ohjauskuviota opiskelun tapahtuessa ”vapaa-ajalla” eli kurssimuotoisen opiskelun ja

siten useimmiten oppilaitoksen ulkopuolella. Tatun (14.5.2001) mukaan ”...opettaja



88

el periaatteessa tee muuta kuin antaa pdivimadrin koska se [etdtehtdva] pitdd tuoda
takaisin ja ne tehtdvdnannot”. Opiskelijat toivoivatkin, ettd opettaja olisi etityon
tekovaiheessa paremmin saavutettavissa ja tavoitettavissa, esimerkiksi varta vasten
jarjestettyind ohjausaikoina, jolloin opettaja olisi kaytettdvissd vain etitehtdvin
ohjausta varten. Jos ohjausta ei juuri oikealla hetkelld ole ollut mahdollista saada,
opiskelijat kokivat sen rajoittavan opiskelua. Heille oli siis tdrkedd, ettd opettaja
organisoisi etdopiskelun ohjauskuvion selkedimmin puitteisiin, vaikkeivdt he
vélttdimattd edes ohjausta tarvitsisikaan. Opiskelijat eivdit maininneet, ettd

viestintdteknologiaa olisi aiemmin kéytetty osana ohjausta.

Vaikka verkostopohjainen kielenopiskelu perustuikin pitkélti opiskelijoiden omaan
aktiiviseen toimintaan, kiinnitin erityistd huomiota juuri opastukseen ja ohjauksen
jarjestelyihin osana opiskelijoille uusia opiskelupuitteita. Sovimme opiskelijoiden
kanssa yhdessd ennen etdjakson alkua ohjauksen jdrjestelyistd. Ilmoitin olevani
opiskelijoiden kaytettdvissd puhelimitse (annoin silloisen ty0numeroni ja
kotinumeroni) sekd sdhkopostin  vilitykselld. Suostuin samalla olemaan
opiskelijoiden saavutettavissa ja tavoitettavissa ldhes milloin tahansa heiddn
etdopiskelunsa aikana. Yhteyden sai tarvittaessa synkronisesti puhelimella tai
asynkronisesti puhelinvastaajan tai sdhkopostin kautta. Tamén lisdksi ohjauskuvioon
kuuluivat kasvokkaiset tapaamiset (haastattelut) ennen ja jilkeen etdopiskelujakson.
Tarkoituksenani oli ndilld jdrjestelyilld lisdtd verkostopohjaisen etdopiskelun
opiskelijakeskeisyyttd, silli opiskelijat saivat itse maéritelldi myds ohjauksen
tarpeensa (vrt. Brandl 2002). Ohjauskuviossa keskeistd oli siis ohjauksen saatavuus,
ohjaajan saavutettavuus ja joustavuus, jota tukemaan integroin viestintdteknologiaa.
Verkostopohjainen opiskelumuoto poikkesi ndin ollen ohjauksen jérjestelyiltdénkin

opiskelijoiden oppilaitoksessa vallalla olevista kdytdnnoisti ja toimintatavoista.

Kysyin retrospektiivisissd haastatteluissa, miten opiskelijat olivat etdohjaus-
jarjestelyt kokeneet ja kuinka hyvin ohjaaja oli ollut opiskelijoiden mielestd

saavutettavissa etdjaksolla:

Tatu: no sillain tosi hyvédnd ettd jos vdhédnkin tuli jotakin ongelmaa niin
sdahkopostilla sai hyvinkin nopeasti sithen tai olis saanut jos olis ollut tarvetta
ja just se ettd puhelinnumerot ja kaikki oli niin ei ollut mitdin ongelmia
(4.7.2001)
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Eljas: loppujen lopuksi sitten sen minka teki niin kylld se silleen tuli ihan
kivuttomasti etté ei ollut sellasia solmukohtia eiké sellasia ongelmia

joo [koki voivansa ottaa yhteyttid] ilman muuta ettd jos olis tullut sitten joku
sellainen ettd ei olis saanut ite selvitettyd niin sitten ilman muuta (22.11.2001)

Ohjausjirjestelyt ndyttivdt sopineen opiskelijoiden tarpeisiin ja tarkoituksiin. He
tarvitsivatkin opiskelutoiminnan aikana jonkin verran erimuotoista ohjausta ja

opastusta (ks. luku 6.2.).

Tatu kommentoi ylld erityisesti viestintdteknologian roolia opiskelijan ja ohjaajan
vilisen vuorovaikutuksen mahdollistajana. Ohjaajan saattoi tavoittaa hyvin monella
eri tavalla, mutta opiskelijan mainitsema sdhkoposti oli koko prosessin ajan yleisin
kiyttdamdmme kommunikaatioviline. Opiskelijat pyrkivdt etenemdin hyvin
itseohjautuvasti eivétkd tarvinneet ohjausta kiireellisesti. Itse asiassa puhelin-
ohjaukseen oli tarpeen turvautua vain kerran, kun Tatun kanssa piti saada sovittua
nopeasti palaute/retrospektiivisen haastattelun ajankohta. Sdhkopostineuvottelu ei
tuohon soveltunut juuri aikaviiveen vuoksi, eikd Tatua voinut tuolloin edes tavoittaa
sdahkopostitse. Opiskelijoille néytti kuitenkin etupddssd riittineen, ettd ohjaaja oli
osana puitteita ja tarpeen vaatiessa helposti kutsuttavissa esiin. Ndin ollen jo pelkki
kaytettdvissd oleminen ja saavutettavuus eri viestintiteknologisin vilinein tuntui
olleen opiskelijoista tirkedd: he kokivat, ettd opastusta ja ohjausta oli heille tarjolla
ja ettd he saivat milloin vain ja monella eri tavalla ohjaajan kiinni — jos

”solmukohtia” olisi tullut ja ohjaukselle olis ollut tarvetta”.

Vaikka ohjaajaa ei olisi tarvinnutkaan, hin oli kaiken aikaa ldsnd. Ohjaajan
saavutettavuuden ja ohjauksen saatavuuden liséksi opiskelijoille ndytti olleen tirkeda
ohjaajan sosiaalinen ldsndolo etdopiskelun puitteissa (vrt. s. 76, opiskelutoverin
sosiaalinen ldsndolo). Koska verkostopohjaisessa etdopiskelussa on vdhdn tai ei
lainkaan kasvokkaista vuorovaikutusta ja opiskelijat ja ohjaaja ovat fyysisesti jopa
kaukana toisistaan, sosiaalisen ldsndolon tarpeen on todettu jopa kasvavan.
Viestintiteknologisin vélinein voi tuolloin luoda tiloja sosiaaliselle ldsnéololle.

(Tammelin 1998:219-200, 229.)

Eri viestintdteknologiset vilineet mahdollistivat siis etitehtdvien ohjausjérjestelyt

etdopiskelujakson aikana, samoin kuin ohjaajan ja opiskelijoiden sosiaalisen
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lasndolon ja vuorovaikutuksen®’. Pelkit vilineet ja niiden integroiminen puitteisiin
eivit silti yksistddn riittdneet. Ohjaajana pyrin myds heti vastamaan tiedusteluihin,
minkd Tatu sivulla 88 olevassa lainauksessa mainitsi myonteisend seikkana.
Vastaamalla ~ mahdollisimman  nopeasti  halusin  edistdd  opiskelijoiden
opiskeluprosessia, silld viivdstynyt vastaus olisi voinut rajoittaa heiddn
opiskelutoimintaansa. Tammelinin (1998:229) mukaan olennaista onkin ohjaajan
sosiaalinen ldsndolo — ei teknologian ldsndolo. Viestintdteknologian vélitykselld
ohjaaja kuitenkin voi olla sosiaalisesti ldsnd, minkd on todettu edesauttavan
sosiaalisesti positiivisen opiskeluilmapiirin sekd onnistuneen oppimiskokemuksen

syntymista.

Vaikka ohjauksen puitteet sekd ohjaajan ja opiskelijan keskindiset suhteet olisikin
neuvoteltu, opiskelijat tuovat Rileyn (1997:122) mukaan joka tapauksessa
ohjaustilanteisiin toimintatapoja, joihin he ovat tottuneet oppilaitoksissaan.
Opiskelijat voivat toistaa oppilaitoksen vakiintuneita kaytinteitd. Vakiintuneissa
oppilaitospuitteissaan  opiskelijat  tuntuivat olleen tottuneita  suhteellisen
opettajajohtoiseen toimintaan ja ohjauksen jdrjestelyihin (vrt. s. 87-88). Vakiintu-
mattomamman, verkostopohjaisen opiskelumuodon tavoitteena oli sen sijaan monin
eri tavoin tukea opiskelijakeskeisyyttd ja jakaa toiminnan kontrollivaltaa
opiskelijoille, valtaistaa opiskelijaa aktiiviseksi toimijaksi. Etdopiskelun aikaisista
ohjaustilanteista oli tulkittavissa, ettd opiskelijat toimivat jossain méérin kahden

erilaisen puitteen vilimaastossa.

Eritoten oppilaitoksen opettaja-opiskelijavaltasuhteet niyttivdt nousevan selvimmin
esiin opiskelijoiden ajankdyton suunnittelussa - tai pikemminkin siihen liittyneissi
hankaluuksissa. Tatun mukaan opettaja antoi tehtdvdt ja maidritteli palautus-
paivamadirat (ks. s. 87-88). Opettajalla oli ndin ollen ollut valta méaaritelld ajankdyton
takarajat, eivitkd opiskelijat nihtévisti olleet tottuneet kdyttiméddn téllaista valtaa.
Eljas kykeni oikeastaan kantamaan vastuunsa ajankdytostd vasta, kun ohjaaja rajoitti
hinen valtaansa ja muistutti ajan rajallisuudesta. Kysyin Eljakselta jilkeenpdin,

olisiko hén toiminut toisin, jos ohjaajana olisin jo aiemmin asettanut hianelle selvin

30 Verkostopohjainen opiskelumuoto on ns. koulutuksellisesti validi, kun opiskelijoiden on

mahdollista olla opettajien kanssa vuorovaikutuksessa tieto- ja viestintidteknologian vélitykselld (ks.
van Lier 2000b).
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aikarajan: “oishan se sitten ollut sit mé oisin vaikka vikisin jossain vélissd tehnyt
sitte” (Eljas 22.11. 2001). Opettajan asettama tarkka aikaraja olisi saanut hénet
toimimaan ripedmmin, mikd voidaan tulkita osoitukseksi perinteisemmaésti
opiskelijan ja opettajan vilisestd suhteesta. Eljaksen toimintaan vaikutti mitd
ilmeisemmin todellisen ajanpuutteen liséksi tottumattomuus kéyttdd kontrollivaltaa,
jolloin aikarajasta huolehtiminen jdi pitkdlti ohjaajan tehtdvdksi — aivan kuten

opiskelijan oppilaitoksessakin.

Toinen vastaava esimerkki oli sidhkopostiviesti, jossa Eljas pyysi ohjaajaa
lahettamadn hinelle uudelleen WWW-opiskeluympériston verkko-osoitteen (ks.
myds luku 6.2.) Kéadntymélld ohjaajan puoleen Eljas samalla niytti ldhestyneen
hintd oppilaitoksensa totutussa roolissa: opettajallahan oli valta mééritelld
aikarajojen liséksi tehtdvdnannotkin (ks. s. 87-88). Verkko-osoitekin oli osana
etdjakson tehtdvinantoa ja sen ohjeistusta, joten opiskelija asetti ohjaajan tdmin
tiedon portinvartijaksi, auktoriteetiksi. Han olisi kuitenkin voinut yhtd hyvin kysya
tasavertaiselta opiskelutoveriltaan, silld he aloittivat etdjakson samanaikaisesti ja

samoin ohjeistuksin.

Myos Tatu tarvitsi ohjaajaa opiskeluprosessinsa ajankdyton valvojana tai valillisend
kontrolloijana, joskin hénelld perinteisempi opiskelijan ja opettajan vélinen
valtasuhde ndytti nousevan esiin hieman vihemmaéan kuin Eljaksella. Tatukin oli
tottunut siihen, ettd opettajan vallassa on maédritelld tehtdvénannot. Kyseen-
alaistamalla verkostopohjaiselle etdjaksolle annetun tehtdvdn ja neuvottelemalla
ohjaajan kanssa Tatu saattoi kuitenkin osittain murtaa opettajan ja opiskelijan vélisti

ei-symmetristd valtasuhdetta (ks. myds s. 73).

Tieto- ja viestintidteknologiaa hyddyntidva ja epamuodollisempi sekéd opiskelijoille
kontrollivaltaa antava puite ei itsessdén valtaista opiskelijaa tai muuta ohjaajan ja
opiskelijan vilisid valtasuhteita. Warschauerin ja Lepeintren (1997:68-89) mukaan
verkostopohjaisissa, vield vakiintumattomissa, opiskelumuodoissa opiskelijoiden ja
opettajien vilisten auktoriteetti- ja valtarakenteiden muuttuminen on tietyssd madrin
kiinni myos opiskelijoiden osallistumisesta. Aktiivisina toimijoina opiskelijat voivat
vastustaa perinteisid rooleja. Eljas tuntuikin siis enemmén ylldpitdvin tiettyjd

muodollisen oppilaitospuitteen opettaja-opiskelija valtarakenteita, kun taas Tatun
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voisi tulkita toiminnallaan jopa jossain mdarin murtaneen tatd perinteisempéé valta-

asetelmaa.

6.3. Laajimman sosiaalisen kontekstin vaikutus

Suomalainen konteksti - englanniksi hakeminen

Verkostopohjainen opiskelu kytkeytyi laajimpaan sosiaaliseen kontekstiin eritoten
etiatehtdvdn kautta: opiskelijoiden tehtivind oli hakea simuloidusti haluamaansa
oikeaa tyOpaikkaa englannin kielelld. Oletuksena oli, ettdi ammattikorkeakoulun
opiskelijat saattaisivat tarvita englanninkielisen tyOpaikanhaun taitoja hakiessaan
joko koti- tai ulkomaisiin tydpaikkoihin. Verkossa olevassa opiskeluympéristossé oli
tarjolla tietoainesta tukemaan englanninkielisten hakudokumenttien kirjoittamista
sekd suomalaisten etté brittildisten konventioiden mukaisesti. Tavoitteena oli osittain
edistdd kulttuurienvilisen viestinnén ja konventioerojen tietamystd, mikili opiskelija
paitti hakea esimerkiksi Iso-Britanniaan toihin. Suomalainen kiytiantd oli mukana
siitd syystd, ettd kotimaisten yritysten tyOpaikkoja voidaan myds hakea
englanninkielisilld hakemuksilla. (Ansela 1999.) Tietoaineksen kiyttdminen ja muu
kdytainnon toiminta kuitenkin riippui paljolti aktiivisesta opiskelijasta itsestdén,

hénen tavoitteistaan ja valinnoistaan, mihin hin simuloinnillaan téhtési.

Molemmat opiskelijat valitsivat suomenkieliset yritykset, joiden tydpaikka-
ilmoituksiin he laativat englanninkieliset hakemukset. Opiskelijat kertoivat jo
ensimmaisessd haastattelussa (14.5.2001), etteivét he olleet oikeasti kiinnostuneita
hakeutumaan to6ihin ulkomaille. Téllainen ajattelu on melko yleistd Eljaksen ja Tatun
ikdryhmidssd ja samalla todenndkdisimmin opiskelijoiden edustamassa ammatti-
korkeakoulun kohderyhmdssd, Opetusministerion Nuorisobarometri 2002 —
tutkimuksen mukaan. Tutkimuksessa haastateltiin 1800 suomalaista 15-29 -
vuotiaista nuorta. Haastatelluista 38% ilmoitti, ettei ole 1d4hdossd hakemaan toitd
ulkomailta ldhitulevaisuudessa, ja yli 20% vastasi, ettei luultavasti aio hakea toitd

ulkomailta. (Saarela 2002:23-24.)

Molempien opiskelijoiden tulevaisuuden suunnitelmissa ei siis ollut l&hted kotimaan

rajojen ulkopuolelle toihin, mikd mitd ilmeisimmin muovasi alusta ldhtien heiddn
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tavoitteellista  toimintaansa. He eivdt olleet kiinnostuneita simuloimaan
englanninkielistd tydpaikan hakemista toisille kulttuurialueille ja perehtyméain
tarkemmin toisiin konventioihin. Verkkoympéristdsséd opiskellessaan kumpikin tosin
kiinnitti huomiota ja jopa vertaili kulttuurisia piirteitd ja eroja mm. CV-mallien
vélilld (vrt. Liite 1 ja Liite 2, reitti/sivu, uusi tieto ja huomioita). Léhes kaikki
opiskelijoita kiinnostanut ja heille uusi tietoaines ndytti kuitenkin késitelleen
kotimaan kontekstin ja ty0eldmdn toimintatapoja, esimerkiksi millaisia
kvalifikaatioita ~ suomalaiset tyOnantajat saattavat odottaa  tydnhakijoilta

tulevaisuudessa (vrt. Liite 1 ja Liite 2, uusi tieto).

Opiskelijoiden toimintaan tuntui vaikuttaneen myos heiddn diskursiivinen
tietoisuutensa, aiemmat tietonsa. Molemmat kertoivat etdopiskelujaksoa
aloittaessaan tietdvinsd paljonkin suomalaisen tyOpaikanhaun diskurssipiirteistd. He
tiesivit englanninkielelld hakemisen olevan kotimaan kansainvélistyvéssi
tyOeldmaissd “kovan edun” (Tatu ja Eljas 14.5.2001). Ensimmadiisessd haastattelussa
kdvi lisdksi ilmi, ettd opiskelijat olivat oppilaitoksessaan kuulleet ammatti-
korkeakoulun entisen opiskelijan kokemuksia. Tdmid oli kertonut hakeneensa

suomenkielistd tyopaikkaa englanniksi:

Tatu:...se oli pistiny pelkéstddn englanninkielisen hakemuksen vaikka
hakeekin suomalaiseen tai kansainviliseen yritykseen se oli pelkélld englannin
kielelld

Eljas: no se on yks keino erottua jo sieltd hakemusten joukosta

Tatu: aivan jos tietdd ettd on vdhdnkin kansainvilisempi yritys...

Maarit: vaikka se ilmoitus olisi suomen kielelld niinko

Eljas: no vaikka ja md kysyin kummitidin mieheltd joka on tuolla jot-
automation sielld oulussa...timo sanoi ainakin ettd hakemukset joita tulee
harjoittelupaikoista...on joku kolmasosa jo ihan englanninkielisi (14.5.2001)

Kuten lainauksesta nikyy, Tatu ja Eljas olivat saaneet tietoa tyOpaikanhaun
toimintatavoista suoraan eri tyOyhteisdjen jdseniltd. Opiskelijat tiesivit
englanninkielisilld hakemuksilla olevan kéytinndssd paljon merkitystd; tyonhakijan
kannattaa hakea englanniksi, vaikka ilmoitus olisikin suomeksi. Se oli ’keino erottua

jo sieltd hakemusten joukosta” kotimaisten tyomarkkinoiden kovassa kilpailussa.
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Suomalaisten suurten sekd PK -yritysten tyOnantajien ndkemyksid tutkittaessa on
niin ikddn huomattu, ettd tyOantajat ovat entistd kiinnostuneempia tulevien
tyontekijoidensd kielellisistd taidoista jo rekrytointivaiheessa. Kielitaidon —
englannin kieli etunenédssd — merkitys rekrytointitilanteissa on noussut jopa 85%:iin
vuoden 1996 jilkeen. TyoOnantajat ovat yleisimmin arvioineet Kkielitaitoa
haastatteluilla tai ulkomaisten opiskelu- ja tyotodistusten avulla. (Huhta 1999:153.)
He eivit siis Huhdan (1999) tutkimuksen mukaan ole huomioineet englannin kielella
kirjoitettuja hakudokumentteja (samoin kuin esimerkiksi erilaisia vierailla kielilld

tehtyjen toiden portfolioitakaan) keinoksi osoittaa kielitaitoa rekrytointivaiheessa.

Molemmat opiskelijat olivat kuitenkin kuulleet, ettd englanniksi kirjoitetuilla
hakudokumenteilla oli kdytdnndssd merkitystd, silld télld tavoin olisi mahdollista
ainakin kiinnittdd rekrytoivien tyonantajien huomio hakijaan — erottua suuresta
massasta kielitaitonsa osoittamalla. Nuorilta tydeldméédn siirtyviltd ammatti-
laisiltahan odotetaan joka tapauksessa hyvaa kielitaitoa, vaikkei tdtd kvalifikaatiota
tuotaisikaan ilmoituksissa suorasanaisesti esiin. Louhiala-Salmisen (1999a)
tutkimuksen mukaan 75% suomalaisten yritysten tyontekijoistd kdyttdd englantia
saannollisesti joko pdivittdin tai viikoittain ja melkein 50% paivittdin. TAma ei koske
yksinomaan suurempia yrityksid vaan myos pienet ja keskisuuret yritykset ovat
kansainvilistyneet, jolloin englanti on tullut niissékin yleiseksi kansainvéliseksi
bisneskieleksi. Lisdksi englanti on jo muutamien suomalaisten yrityksien virallinen

kieli (ks. Niemi 2002).

Tdméd l4htokohta, englanninkielisen hakemuksen tdhtddminen suomalaiseen
kontekstiin, nidytti vaikuttaneen opiskelijoiden toimintaan koko etdjakson ajan.
Samalla se oli todenndkoisimmin syynd siithen, ettd opiskelijat ylipddnsa
ilmoittautuivat tutkimukseen vapaaehtoisina ja olivat kiinnostuneita opiskelemaan.
Kumpikin nimittdin esitti ensimmaéisessd haastattelussa tavoitteekseen “ettd mi
osaan tehdd hakemuksen myos englannin kielelld ja ihan itsekkédsti vaan omaa
hyoOtyd ajatellen rupean tekeméddn hommaa” (Tatu 14.5.2001, Eljas myontelee).
Opiskelun kannustimena eivét olleet opintoviikot vaan kdytdnnon hyoty, josta he

olivat siis alun alkaen erittdin tietoisia.
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Molemmat opiskelijat kokivat, ettd englanninkielisen tydpaikanhaun opiskelulla olisi
heille "omaa hyotya”. Hakemuksien tekemisen voisi ndin ollen tulkita olleen heille
minén tasolla merkityksellistd. Kuitenkin ”oma hyoty” voidaan selittdd laajemmassa
mittakaavassa juuri tydeldmén diskurssin opiskelemisen tarpeena. Voidakseen liittya
haluamiensa yhteisdjen jiseniksi opiskelijoiden tuli myos oppia hallitsemaan
vallitsevia diskursiivisia kdytdnt6jd. He investoivat vapaaehtoisesti aikaansa ja
energiaansa opiskeluun, jonka voidaan ajatella lisdnneen heiddn kulttuurista
pddomaansa, kohottaneen heiddn arvoansa sosiaalisesti (vrt. Norton Peirce 1995,
Norton 2000, Norton 2001:166). Kuten opiskelijatkin totesivat, englanninkielisen
tyOpaikanhakemisen taitaminen olisi heille ”kova etu” (ks. s. 93). Englanninkielisen
tyopaikanhaun opiskelulla voidaan tulkita siis olleen merkitystd sekd opiskelijoiden

mindn tasolla ettd laajimman sosiaalisen kontekstin tasolla.

Tyopaikkailmoitukset

Laajimman sosiaalisen kontekstin vaikutus opiskelijoiden toimintaan ndkyi myos
siind, mité resurssia he hyddynsivét tydpaikkailmoituksen etsintddn; simuloidakseen
oikeaa tyopaikan hakemista opiskelijoiden oli etsittivd avoimia paikkoja oikeista
lahteistd.  Opiskelijoille oli tarjolla wuseita kansainvidlisid ja kotimaisia
verkkorekrytointipalveluja valmiiksi linkitettynd WWW-pohjaiseen opiskelu-
ymparistoon (ks. Ansela 1999). Kuitenkin opiskelijat saattoivat kdytdnnossd valita

monia muitakin resursseja tdhin tarkoitukseen.

Kumpikaan opiskelija ei hyddyntidnyt verkon rekrytointiresursseja. Tatu ei ollut
kertomansa mukaan aiemmin edes tutustunut téllaisiin verkossa oleviin palveluihin.
Kéydessddn ensimmadistd kertaa WWW-pohjaisessa opiskeluympiristdssd hin tosin
kdvi linkitetyilld Nokian sivuilla, mutta vain uteliaisuuttaan eikd hidn kertomansa
mukaan katsonut lainkaan yrityksessd avoimina olleita tydpaikkoja (ks. Liite 1,
reitti/sivu, huomioita). Teknologian kéyttiminen ndytteli kylldi muuten Tatun
opiskeluprosessissa tirkeddkin roolia, mutta opiskelija ei nédyttinyt olleen lainkaan

kiinnostunut verkon mahdollisuuksista etsiessdédn oikeaa tyopaikkailmoitusta.

Eljaksella sen sijaan oli aiempia kokemuksia netin kdytostd osin rekrytointi-

tarkoituksiinkin:
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Eljas: aika monessa mé olen kdynyt katsomassa aikasemmin silleen ties ettd
mitd niistd 10ytyy en kauheen monessa mut jotain nditd péddasiassa jotain
firmojen sivuja ja sellasia niistdhéin aika monesta voi jéttdd avoimen
hakemuksen

Maarit: se oli silld lailla sulle sindnsi jo tuttua

Eljas: niin vdhdn niin md oletin ettd nyt on suhteellisen samanlaisia tai
semmosta (22.11.2001)

Eljas ohitti kokonaan verkon rekrytointipalvelut kenties siksi, ettd ne eivit olleet
endd hinelle uutta eivitkd heréttineet hinen uteliaisuuttansa. Hin osoitti myds
tietdvinsd  verkkorekrytoinnin muista  diskurssipiirteistd:  online-tilassa on
mahdollista tayttdd sdhkdoisid kaavakkeita, joilla voi jittdd ns. avoimen hakemuksen
kussakin yrityksessd auki oleviin tai tulevaisuudessa avoimeksi tuleviin
tyopaikkoihin. Vaikka rekrytointipalvelut ja firmojen oma online-rekrytointi olivat

Eljakselle tuttuja, hinkédan ei hyddyntényt néitd resursseja.

Molemmat opiskelijat hakivat autenttiset tyOpaikkailmoituksensa joko paikallisesta
tai valtakunnallisesta sanomalehdestd eli hyodynsivét suunnitellun WWW-pohjaisen
opiskeluympériston ulkopuolella olevia resursseja. Samalla he tuntuivat toimineen
tottumustensa mukaisesti, silldi kumpikin kertoi ensimmdiisessd haastattelussa
(14.5.2001) seuraavansa melko sddnnollisesti sanomalehtien tydpaikkailmoittelua
(ks. myds Eljaksen haastattelulainaus s. 99). Opiskelijoilla ei ollut nédin ollen
suoranaista tarvetta kdyttdd verkkopalveluja, eivdtkd he nidyttdneet myOskddn
haluavan muuttaa tottumukseksi muodostunutta toimintatapaansa. Verkko-
rekrytointipalvelut saattoivat tosin jaada kayttdméttd siksikin, ettd opiskelijoilla oli
ongelmia jdrjestdd online-opiskelulleen sopivia tilanteita (joko ajan, paikan tai
molempien puutteiden vuoksi) eikd heilld ollut kunnolla tilaisuutta ajan kanssa

syventyé verkossa oleviin resursseihin (vrt. luku 6.3.).

Tottumuksien  lisdksi sanomalehden asemaa  opiskelijoiden  kéyttdmina
tyopaikkailmoitusten resurssina vahvisti todennékoisimmin se, millaisin tavoittein ja
mistd pdin maailmaa opiskelijat 14htivdt etsiméén itsedén kiinnostavaa tyopaikkaa.
Kumpikin valitsi suomalaisen yrityksen tyopaikkailmoituksen, jolloin heilld ei ollut
pakottavaa tarvetta kéyttdd monia resursseja avoimen tyOpaikkailmoituksen
etsimiseen. Tutut sanomalehdet riittivdt resursseiksi. Sanomalehtid on suomalaisessa

kontekstissa kidytetty perinteisestikin rekrytoinnin vélineind. Niilldi on yha
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Sanomalehtien liiton tilastojen mukaan (ks. www.sanomalehdet.fi) tirked rooli
kaytetyimpind — tyopaikkailmoittelunkin — ilmoitusvélineind, joiden asemaa verkko-
rekrytointipalvelut eivit vield kenties ole horjuttamassa. Mikéli opiskelijat olisivat
halunneet tdhdatd hakemuksensa ulkomaille, esimerkiksi Iso-Britanniaan, verkon
rekrytointipalvelut olisivat saattaneet olla parhaimpia resursseja 10ytdd kiinnostavia
tyOpaikkoja. Niiden kautta olisi mahdollisesti my0s nopeampaa ja helpompaa etsid
tyopaikkailmoituksia, vaikka maailmanlaajuisesti, silld ulkomaalaisia sanomalehtid

olisi pitanyt etsid téitd tarkoitusta varten esimerkiksi kirjastoista.

Case —simulaatio

Kuten aiemmin oli jo puhetta, opiskelijat olivat oppilaitoksessaan opiskelleet
englantia enemmainkin kommunikatiivis-terminologiapainotteisesti. Verkostopoh-
jainen  kielenopiskelu  puolestaan pohjasi ammattialojen  kielenopetuksen
nykykésityksiin, jotka painottavat sosiaalisen (tyd)elimédn viestinndllisid
ongelmanratkaisutilanteita ja opiskelun kytkemistd laajimpaan sosiaaliseen
kontekstiin. Case-tehtdvien haasteena on nimenomaan oikean eldmin kielenkéyton
jaljittely sekd prosessi- ettd kontekstipainotteisesti. Liittydkseen yhteisdjen jdseniksi
opiskelijan tiytyy luovasti sisdistdd sosiaalisen kielenkdyton monimutkaisetkin
rakenteet. Téllainen kielenopiskelu keskittyy ndin ollen diskurssiyhteisoihin ja niiden
tapoihin, on toimintapohjaista ja harjoittaa luku- ja kirjoitustaitoa sosiokulttuurisessa
mielessd. (Louhiala-Salminen 1996, Louhiala-Salminen 1999b, Nikko ja
Kankaanranta 2000, Kankaanranta 2000.)

Opiskelijoiden toiminnan tavoitteena oli siis simuloida oikeaa viestintdtilannetta ja
lahettdd hakemuksien ensimmdiset versiot sdhkopostin liitetiedostoina ohjaajalle.
Toimintapohjainen tehtévd oli siten opiskelijakeskeinen. Opiskelijjoilla itselldén oli
tdysi valta paattad etitehtdvin tarkemmasta sisdllostd: mitd tyopaikkaa hakevat, mika
kiinnostaa jne. Vaikka ohjaaja antoi tehtdvén, opiskelijan itsensd maariteltiavissa oli
tehtavian tarkempi fokusointi ja toiminta. Oppimistehtdvdn toimenpiteet ja tulokset
eivit siten olleet tdysin ennustettavissa vaan saman tehtdvinannon perusteella oli
mahdollista toimia eri tavoin. (van Lier 1996:60-61, ks. myds van Lier 2000b.)
Kyseessd oli ennen kaikkea “oikean eldmin juttu”, jollaisia opiskelijat kertoivat

arvostavansa (Eljas ja Tatu 14.5.2001). Simulaatio kytki opiskelun laajimpaan
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sosiaaliseen kontekstiin, ja samalla se perustui teknologisiin vélineisiin sopivaan
autenttiseen kommunikaatioon®'. Tillaiset tehtivit on verkostopohjaisissa CALL —
tutkimuksissakin todettu oppimisen kannalta tehokkaimmiksi. (Warschauer

2000b:57.)

Kumpikin opiskelija piti verkostopohjaisen opiskelun etdtehtivad “aika haastavana”
(ks. my0s s. 62), vaikka molemmat olivat sindnsd tottuneet tekemddn etdtehtivi.
Etitehtdva saattoi olla opiskelijoille haasteellinen kuitenkin monessa mielessa.
Ensinndkin case-simulaatio ndytti olleen opiskelijoille uusi kielenopiskelun
etiatehtavityyppi. He olivat kylld kirjoittaneet suomenkielisid harjoitushakemuksia,
mutta ne olivat Tatun (14.5.2001) mukaan olleet vain "tditd sindnsd” ja silld ei ole
hakenut mihinkddn”. Tatun kommentti antaisikin ymmaértdd, etteivdt opiskelijat
aiemmilla kursseillaan olleet simuloineet oikeaa tydpaikanhakemista vaan tehneet
kuvitteelliset hakemukset. Case -pohjaisessa ongelmanratkaisussa tuli puolestaan
osata kirjoittamisellaan tdhdétd laajimpaan sosiaaliseen kontekstiin, sosiaalisten
yhteisdjen ja tietyn yleison vaatimuksiin — ja kaiken lisdksi vieraalla kielella.
Opiskelijoiden aiemmat harjoitteluhakemukset olivat lisdksi olleet didinkielisid eikd
kumpikaan ollut harjoitellut tyopaikanhaun dokumenttien kirjoittamista englanniksi,
mikd epdileméttd lisdsi simulaation haasteellisuutta. Kumpikaan opiskelija ei ollut
my0Oskddn koskaan aiemmin oikeasti hakenut tydpaikkoja hakukirjeen ja CV:n

avulla.

Molemmat opiskelijat kokivat etdtehtivdn tekemisen mielekkddksi, mutta lopulta
hieman erilaisin perustein. Keskeisin ero ndytti syntyneen siitd, miten he itse
méidrittelivit sen hetkisen roolinsa ja osaamisensa suhteessa tydeldmddn ja sen
vaatimuksiin eli millaisessa suhteessa opiskelija oli minén tasollaan (identiteetiltdéin)
sosiaaliseen eldméédn. Tama ero nédkyi varsinkin siind, millaisia avoimia ty&paikkoja

opiskelijat valitsivat simuloinnin kohteeksi.

Tatu valikoi simulointia varten suomalaisen yrityksen suomenkielisen kesétyo-

paikkailmoituksen:

31 Van Lierin (2000b) mukaan opiskelijoiden sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin kytkeytyva

sekd oikean eldmaén teknologian kayttotarkoituksia huomioiva CALL on myds ekologisesti validia.
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Tatu: ...se oli oikeestaan ainut semmonen mikd vois mulle sopia...mi halusin
kuitenkin sellasen ilmoituksen ja tehdd sen jutun miké tosiaan vois olla mulle
ajankohtanen ettei se ole mikédén fiktiojuttu ettd mépa ldhden tdstd hakemaan
johonkin ihan ihmehommiin...toi hommana kuitenkin on sellanen ettd ei nyt
loppujen lopuks hirveesti ittensé kiinnosta jos pitiis toitd hakea (4.7.2001)

Vaikka Tatu koki englanninkielisten hakudokumenttien kirjoittamisen haastavaksi
tehtéviksi, hin ei ollut jdrin innostunut oikean tydpaikanhaun simuloinnista. Térkein
syy tdhdn tuntui olleen, ettei hdn 16ytanyt tyOpaikkoja, joita katsoi pystyvédnsid sen
hetkiselld osaamisellaan hakemaan. Kaikista mahdollisista ty&paikkailmoituksista
hidn 16ysi siis vain yhden ainoan itselleen sopivan paikan. Tatu niyttikin
suhtautuneen omaan osaamisensa erittdin realistisesti: hin ei ldhtenyt hakemaan

mitdén paikkaa, joka ei ollut hdnelle "ajankohtainen”— simuloidustikaan.

Tatu tuntui kokevan itsensd vasta opiskelijaksi suhteessa tydeldmddn ja sen
vaatimuksiin. Héntd ndytti ndin ollen rajoittaneen yhtdéltd laajin sosiaalinen
konteksti, silld hidn ei halunnut mitddn “fiktiojuttua” eli hén ei olisi voinut omasta
mielestddn oikeastikaan hakea mitd tahansa tyOpaikkaa. Toisaalta hin myds asetti
toimijuudelleen rajoitteen omista mindn tason ldhtokohdistaan eikd valttimatta
kokenut voivansa edes simuloida vaativamman ty&paikan hakemista. Tatu ei
myOskddn ollut kiinnostunut valitsemastaan kesédtyopaikasta, mikd varmaankin
vaikutti hanen innostukseensa autenttisen tyopaikan hakemisesta ja hdnen haluunsa

muuttaa annettua tehtavaa (vrt. luku 6.2.).

Eljas sen sijaan valitsi kunnianhimoisemman tydpaikkailmoituksen — englan-
ninkielisen ilmoituksen, jossa suomalainen yritys haki varatoimitusjohtajaa — jota

hdn piti haasteellisena:

Eljas: no oli se kun kyllé toisaalta jo nyt lukee tydpaikkailmoituksia vdhén
silld silmilld sitte tulevaisuutta niinku aattelin sehén oli hesarista ihan oikea
ilmoitus mihin mi kirjoitin...niin kylld se silleen ihan tosissaan on
(22.11.2001)

Eljas: ...se oli vaan sellanen mikd ehkd jossain vaiheessa tulevaisuutta
kiinnostaisi ettd ei ehkd ihan kuitenkaan valttdimattd suoraan koulusta mutta
jossain vaiheessa (22.11.2001)
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Toisin kuin Tatu, Eljas valitsi kohteekseen tyOpaikan, jonka hdn tiesi olevan
opiskelijalle vield mahdottoman. IImoitus néytti kiinnostaneen héntd oikeasti, mutta
hinelld oli samalla tdysin todellisuudentajuinen késitys mahdollisuuksistaan. Eljas ei
kokenut opiskelijana olon kuitenkaan estivin tdmédn tyopaikan hakemisen
simuloimista, silld autenttinen tyopaikka voisi olla hénelle varsin realistinen

tulevaisuudessa.

Oikean eldmén tyOpaikanhaun simulointi tuntui kiinnostaneen Eljasta kenties
siksikin, ettd hin seurasi jo tyOpaikkailmoituksia aktiivisesti “’silld silmélld”. Sama
seikka nousi esiin my0s ensimmaéisessd haastattelussa (14.5.2001): hidn kertoi
katsovansa ilmoituksista, kuinka moneen paikkaan haetaan tradenomeja ja
minkélaisia tydpaikkoja hén voisi hakea tulevaisuudessa. Eljas saattoi siten kokea
olevansa enemmén tydeldmdan osallistuja kuin Tatu, joka tuntui mieltdvén itsensd
vield opiskelijaksi. Tdma ero selittynee Eljaksen tydeldmikokemuksilla. Hén teki
kahta tyotd opiskelun ohessa ja oli enndttinyt osallistua monien erilaisten
tyoyhteis6jen toimintaan, kun taas Tatu ei varsinaisesti tehnyt opiskelujensa ohessa

palkkatyota.

Retrospektiivisissd haastatteluissa kumpikin opiskelija kertoi kehittyneensd case-
etitehtdvin tekemisen myotd. Opiskelijat arvioivat tosin kehittyneensd eri asioissa.
Eljas kertoi parantaneensa kielenkdyttodén: “ehké jossain médrin sitd saikin tehtyd
viahdn sujuvammaksi sitdi omaa kieltd jos vertaa mitd aluks oli aatellut...”
(22.11.2001). Hanelle todellisen eldmén viestintdtilanteen kielenkdyton harjoit-

taminen néyttikin olleen opettavaisempaa kuin itse hakemusten tekeminen.

Tatu puolestaan koki kehittyneensa juuri hakemusten laatimisessa:

Tatu: se ihan semmonen konkreettinen asiapitoinen juttu niin sellasta ei ole
tullut tehtyé ja siind mé koen etti nyt osaa vihin enemméin

...atka harvoin on tehny englannin kielelld tai vieraalla kielelld mitdin
hakemuksia tai cveitd tai mitddn itestiin semmonen tietynlainen vahvuus
semmonen vahva olo itelleen ettd pystyy tekemédn niin se on semmonen
minkd ma koen etté siind mé oon kehittyny (4.7.2001)
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Tatu mainitsi siis kirjoittaneensa ensimmdistd kertaa téllaisia “konkreettisia
asiapitoisia” tekstejd englanniksi. Konkreettinen néyttéisi viittaavan case-simulaation
sittenkin olleen tdrkednd osana Tatun kehittymistd, vaikka hdn halusikin muuttaa
etitehtdvdd. Simuloinnissa hédn laati tekstinsd todelliseen kéytdnnon tilanteeseen;
hénen kirjoituksensa kytkeytyi laajimpaan sosiaaliseen kontekstiin. ”Vahva olo”
tuntuisi viestivdn opiskelijan onnistumisen, osaamisen ja valtaistumisenkin tunteesta.
Englanninkielisen tydpaikanhaun simuloinnilla néytti siten olleen Tatun
psykobiografiaa rakentava vaikutus, kuten tieto- ja viestintitekniikan kayttimisella
ja siind onnistumisella (vrt. luku 6.5.). Samalla hin saattoi opiskelijana® kehitty4

jopa mindn tasollaan (identiteetin kehittyminen oppimisprosessissa).

Opiskelijoiden case-pohjaiseen viestinnélliseen ongelmanratkaisuprosessiin kuului
olennaisesti my0s tieto- ja viestintdteknologian kdyttiminen. Kumpikin opiskelija
kykeni ongelmitta yhdistiméén tieto- ja viestintdteknologiaa englanninkielisen
tyOpaikanhaunprosessin asiaankuuluviin osioihin. He kayttiviat verkkoymparistod
tarpeidensa mukaiseen tiedonhankintaan, kirjoittivat tekstinkdsittelyohjelman avulla
ja lahettivit sdhkoisessd muodossa olevat hakemuksensa sdhkopostin liitetiedostoina.
Liike-elamissa viestintdteknologian kehittyminen onkin jo syrjayttinyt ldhes tdysin
perinteiset kirjeet ja sdhkdinen viestintd on vallannut alaa. Esimerkiksi sdhkdpostin
liitetiedostoissa ldhetetddn enenevédssd midrin muodollisiakin  dokumentteja
(Louhiala-Salminen 1996, Louhiala-Salminen 1999a). Opiskelijoiden toiminta
heijasteli  todellisen eldmin  diskursiivisia kdytinteitd myds tieto- ja

viestintitekniikan kdyton suhteen.

Tyopaikanhaun diskurssikonventiot ja kirjoitusprosessi

Opiskelijoille oli case-simulaatiota varten tarjolla tietoa tydpaikanhaun
diskurssikonventioista verkon opiskeluympéristossa. Hakudokumenttien
kirjoittamiseen kuuluu mekaanisia elementtejd, muodollisuuksia ja tiettyjd
konventioita, jotka tulee kirjoittamisprosessissa hallita (Louhiala-Salminen 1996:50).

Opiskelijoilla oli kuitenkin jo aiempaa tietoa suomalaisista diskurssikdytianteistd, ja

% Tatu jatkoi vield opiskeluprosessiaan ensimmdisten versioiden kirjoittamisen ja varsinaisen
tutkimuksellisen osuuden jdlkeenkin. Han laati vield toiset hakudokumenttiversiot saamansa
palautteen pohjalta. Tdma korostaa edelleen hinen aktiivista toimijuuttaan, haluaan kehittdi itsedin ja
osaamistaan.
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he kertoivat osaavansa laatia hakukirjeen ja CV:n suomen kielelld. Millaista tietoa
konventioista opiskelijat ylipddnsd hyodynsivit kirjoittaecssaan ensimmadistd kertaa
englanniksi  tyOpaikanhaun dokumentteja ja tdhditessdin hakemuksillaan

tyopaikkaan suomalaisessa kontekstissa?

Kumpikin opiskelija kykeni tuottamaan simuloidun tydpaikanhaun dokumenttien
ensimmadiset versiot ilman suurempia ongelmia ja itsendisesti. Néin ollen heididn
kirjoitusprosessinsa tuntuivat edenneen sekd heiddn sisdisten resurssiensa
(diskursiivisen tietoisuutensa) ettd tarjolla olleen tietoaineksen tukemana. Sen sijaan
hakudokumenttien malliesimerkeistd ei ollut heille hyotyd. Molemmat kertoivat
kirjoittaneensa  englanninkieliset = hakemukset ilman  verkossa  olleiden
malliesimerkkien apua. Eljas ei kokenut niitd tarvitsevankaan; ”..noita
suomenkielisid [on] kirjotettu niin niitten pohjalta sai silleen tehtyd” (Eljas

22.11.2001).

Tatu puolestaan tutustui nithin. Mallit olivat kuitenkin muodostua hénen

kirjoitusprosessinsa kompastuskiveksi:

Tatu: mun oli hirveen vaikee péésti alkuun siind etté just...ettd oli ne mallit et
ties minkédlainen suunnilleen pitéis olla mutta sitten...mé en halunnut lukee
niitd malleja sillain tarkkaan ldpi koska sitten se ois mennyt helposti sithen
ettd ois vaan kopioinut tavallaan sitd juttua (4.7.2001)

Toisin kuin olisi voinut luulla, malleista oli Tatulle pikemminkin haittaa. On todettu,
ettd hakukirje ja CV ymmairretdéin sosiokulttuurisessa mielessd liian suppeasti, jos
oppiminen on vain ndiden mallien matkimista. Malliesimerkit tuovat kylld esiin
konventioiden mekaaniset elementit ja muodollisuudet, mutta kirjoitettu viesti tulee
laatia suhteessa sosiokulttuuriseen kontekstiin. (Louhiala-Salminen 1996:39,
Louhiala-Salminen 1999b:169-170.) Malliesimerkit eivédt todellisessa viestin-
néllisessd ongelmanratkaisutilanteessa siten yksistdén riitd, minkd Tatukin huomasi.
Han paitti jattdd mallien tarkemman tutkimisen vihemmadlle, ja samalla hén néytti
vapautuneen toimintaansa rajoittaneesta tekijistd (puitteiden rakenteellinen rajoite
aktiiviselle toimijuudelle). Tatun pditokseen saattoi lisdksi vaikuttaa, ettd mallien

kopioinnista varoitettiin myds WW W-pohjaisessa opiskeluymparistdssa.
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Malliesimerkkien sijaan opiskelijat tuntuivat hydtyneen enemmainkin diskurssin
konventioiden eli tyypillisten piirteiden kuvauksista. Molemmat opiskelijat kertoivat
tarvinneen tillaista verkossa ollutta tietoa: varsinkin hakukirjeen kappalejaosta,
makrorakenteesta ja kappaleiden funktioista eli millainen viestinndllinen tehtidva
kullakin kappaleella on hakukirjeen kokonaisuudessa (vrt. Liite 1 ja 2, uusi tieto ja
huomioita). Eljas (22.11.2001) jopa mainitsi, ettd hakukirjeen kappaleiden funktiot
ovat aina olleet hdnelle ”hdmérd homma”, joten hidn ei ollut aiemmin timin
tyyppistd diskurssitietoa riittdvdn hyvin omaksunut tai kédytdnndssd soveltanut.
Hakukirjeen kappalefunktiot ndyttivdt olleen hyddyllisid yleisind viittauskohteina,
jotka sallivat opiskelijoille kuitenkin luovaa liikkumatilaa, kun taas mallit olisivat
esittdneet lilan tarkan ilmaisullisen normiston, johon olisi pitinyt mukautua®. Tatun
ilmaisemana mallit ndyttivit “minkdlainen suunnilleen pitdis olla”. Mallit
tuntuivatkin rajoittaneen Tatun luovaa prosessia, eikd niiden kopioiminen ei olisi

tehnyt tekstistd persoonallista ja tekijan itsensd oloista.

Sosiokulttuuristen diskurssikonventioiden ja yksilon persoonallisen ilmaisun véliset
jannitteet nousivat muutenkin esiin siind, millainen nidkemys opiskelijoilla oli
hakudokumenttien kirjoittamisesta. Vaikka opiskelijoilla ei suoranaisesti ollut
tosieldméin kokemuksia tydpaikan hakemisesta hakudokumenttien avulla, heille oli
jo syntynyt késityksid koko hakuprosessista sekd laajimman sosiaalisen kontekstin
toimintatavoista. Molemmat painottivat varsinkin hakudokumenttien roolia
tyopaikanhakuprosessissa. Tarkedd oli laatia niin hyva hakemus, ettd erottuu samasta
paikasta kilpailevista hakijoista ja péédsee silld seuraavalle kierrokselle eli

haastatteluun:

Tatu: ...kylld mé ainakin tarkkaan mietin ettd mitd ma siihen laitan kun mi
rupeen kirjottamaan ettd mitd puolia md haluan tuoda esiin itestdni miké ois
se todellinen vahvuus mussa

Eljas: aika samat jutut

Tatu: sitd miettii aina ettd millda m& mika siind mun hakemuksessa on se millé
ma erottusin...

Eljas: sehén siind onkin kaikista vaikein

Tatu: kylldhédn se tietynlainen persoonallisuus vaan siind

Eljas: pitds jotenkin saaha tuotua sité tekstistd esille

Tatu: kun vaan sitte on oma ittensd ettei epdrehellinen ettei védrdnlaista
persoonaa sinne pane

33 Vrt. Widdowson 1998:10
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Eljas: niin (14.5. 2001)

Opiskelijat ymmarsivdt siis ennen etdjakson aloittamista hakudokumenttien
merkityksen kokonaisprosessissa. He tiesivdt myds, ettd tulee olla rehellinen ja
kertoa itsestddn totuudenmukaisesti, mikd osoittaa eettisyyttd. Kuitenkin
opiskelijoiden késitykset hakudokumenttien laatimisesta néyttivdat pyOrineen vield
pitkédlle mindn ja itseilmaisun ympdrilld. Heille tuntui siten riittdvin, ettd kykenisi
tuomaan esiin omia vahvuuksiaan ja persoonallisuuttaan. He néyttivitkin mieltdvin
itsensd (Littlewoodin 1997:82-83 termein) autonomisiksi kommunikoijiksi, jotka
painottavat kielellistd luovuutta ja henkilokohtaista ilmaisuaan. Simulaatiossa
opiskelijat puolestaan joutuivat viestinnilliseen ongelmanratkaisutilanteeseen, joka
asetti heiddn henkilokohtaiselle ilmaisulleen haasteen: kommunikointi ei tapahdu

psykolingvistisessi tyhjidssa.

Toimivissa tyOpaikkahakemuksissa ei ole kyse pelkdstddn yksilon omien
vahvuuksien ja persoonallisuuden esille tuomisesta. Opiskelijoiden tulisi
pikemminkin osata yhdistdd persoonalliset ilmaisutapansa tiettyihin sosiaalisen
kielenkdyton  konventioihin, rajoitteisiin®*.  Kankaanranta  (2000:163) on
tutkimuksessaan todennut, ettd vain 25% ensimmaéisen vuoden opiskelijoiden liike-
elamédn englanninkielisistd kirjoituksista oli autenttisten vastaanottajien arvioiden
mukaan viestinnéllisesti laadukkaita. Yksi tirked laatua lisddva tekijd nididen
arvioijien mielestd oli vastaanottajan huomioiminen. Case-tehtdvien kaytossd
huomiota olisi siis kiinnitettivd kontekstiin ja sen vaatimuksiin; tdmd edellyttaa
tilanteen analysointia ja eri  vaihtoehtojen  punnitsemista. Tullakseen
professionaaliseksi kommunikoijaksi opiskelijoiden on néin ollen tarpeellista
harjoitella juuri vastaanottajan huomiointia. (Louhiala-Salminen 1996:50, Louhiala-
Salminen 1999b:169, Nikko ja Kankaanranta 2000:262, ks. my0s Kankaanranta
2000.) Opiskelijoita kehotettiinkin ottamaan vastaanottaja huomioon myés WWW-

pohjaisen opiskeluympériston tietoaineksessa (Ansela 1999).

3 Diskurssikonventioiden tyypillisten piirteiden rajoissa tulisi olla myds sijaa yksildlliselle ja

persoonalliselle itseilmaisulle, tyylillistd vaihtelua. Konventioiden tulisi helpottaa kommunikaatiota
eikd rajoittaa sitd liikaa. (Widdowson 1998:11.)
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Kysyin retrospektiivisissd haastatteluissa, miten opiskelijat olivat analysoineet itse
viestintitilannetta ja sosiaalista kontekstia, tydpaikkailmoitusta ja sen vaatimuksia.
Olivatko he osanneet kéytdnndssd huomioida vastaanottajaa case-etdtehtdvid

tehdessdan?:

Tatu: kylld mé sillain kun rupesin kirjoittamaan mietin [tyOpaikkailmoitusta]
ja sitten jossain puolessa vilissd kun olin kirjottanut niitd juttuja niin katoin
uudestaan ettd mitd tuossa oli ja ettd mitd mi voisin painottaa siind vield
enemmin tuossa oli...provisiopalkkaussysteemi niin mi sitd yritin painottaa
ettd oon sillain tavallaan kunnianhimoinen ja etti ei riitd et saa vaan jonkun
tietyn rahamdérdn vaan aina haluaa lisdi ja lisda

kylli ma sellasen ahkeran tyontekijin kuvan ja sellasen ettdi mi siind
porukassa tuun toimeen...kylla se sillain...etten mé oo liiotellut itteeni omasta
mielestdni missdén (4.7.2001)

Eljas: kylld niihin [tyOpaikkailmoituksen vaatimuksiin] koitti silleen vdhén
keskittyé sithen ettd mitd siind kysyttiin...siind haettiin enempi ihmisti etti ei
niinkddn koulutusta siind oli joku koulutus mutta ei ollut sillain selvid
vaatimuksia enempi niinku ihmistd haettiin...se jdi siindkin mieleen...ettd
ihmisten kanssa tulee toimeen...mahdollisimman selvin kuvan miti nyt vaan
silleen ehka pystyy kirjallisessa muodossa antamaan (22.11.2001)

Molemmat opiskelijat olivat selvdsti analysoineet ilmoitusta ja pohtineet omaa
suhdettaan sen vaatimuksiin. He olivat epdilemétti tehneet niiden pohjalta paatoksia
viestinnéllisistd tavoitteistaan, tekstin rakentamisesta ja  vastaanottajaan
vetoamisesta. Néyttdisikin siltd, ettd konventiot eivdt rajoittaneet opiskelijoiden
toimintaa eivitkd ne muodostuneet liian ahtaiksi kehyksiksi luovalle toiminnalle.
Opiskelijat kykenivdt huomioimaan konventionaalisia rajoitteita ja muovasivat omaa
luovaa toimintaansa niiden mukaisesti. He osoittivat siten olevansa ainakin osin
kykenevid soveltamaan diskurssitietoa kdytdnndssd ja tasapainottamaan omaa
persoonallista ilmaisuaan suhteessa konventioihin ja tydeldmén vaatimuksiin
(hakemuksien tarkemman viestinndllisen eli funktionaalisen laadun arviointi ei

kuulunut tdmén tutkimuksen piiriin).

Tyopaikanhaun case -simulointi néytti siis jonkin verran vahvistaneen ja
tdydentidneen opiskelijoiden aiempaa tietoa tyOpaikanhaun diskurssista, silld se
haastoi opiskelijat luovaan viestinnélliseen ongelmanratkaisuun, joka oli heille mitd
ilmeisimmin uusi etdtehtdvamuoto (ks. s. 98). Oikean sosiaalisen eldmin kielen

taitaminen, professionaalinen kompetenssi, kehittyy kuitenkin vain vihitellen, ja
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diskurssien hallinta edellyttdd opiskelijoilta useampia harjoittelukertoja (Nikko ja
Kankaanranta 2000:262, Kankaanranta 2000:155). Sovelsin tédstdkin syystd
etitehtdvdsimulointiin  prosessikirjoittamisen periaatteita: opiskelijat laativat
etdjaksolla hakudokumenttien ensimmadiset versiot, joita heilld oli vield tilaisuus

muokata saamaansa palautetta hyddyntden.

6.5. Verkostopohjainen kielenopiskelukokemus kokonaisuutena

WWW-pohjaista opiskeluympéristéd ja koko verkostopohjaista opiskelumuotoa
suunnitellessa tavoitteenani oli, ettd kaikki wvalinnat olisivat oppilaitoksen
kontekstissa pedagogisesti jarkevid sekd tukisivat opiskelijoiden toimintaa ja samalla
loisivat pohjaa mahdollisimman positiiviselle opiskelukokemukselle (Ansela 1999).
Kuitenkin vasta kokeilemalla opiskelumuotoa tapaustutkimuksen opiskelijoiden
kanssa oli mahdollista n&hdd, kuinka suunnittelu kaytdnndssd toimi.
Mielenkiintoiseksi kokeilun teki wvarsinkin, ettei kumpikaan tutkimukseen
osallistunut opiskelija ollut koskaan ennen opiskellut verkostopohjaisesti ja verkon
vilitykselld. Opiskelijoiden koko prosessista syntyneeseen kokemukseen vaikuttivat
kuitenkin kaikki sosiaaliset dimensiot yhdessd — ei yksinomaan suunniteltu
toimintaympadristé ja sithen tehdyt pedagogiset wvalinnat. Verkostopohjaisen
opiskelutoiminnan aikana syntyvd kokemus on kokonaisuutena sikili tirked, ettd
opiskelijoiden psykobiografian merkittdvit kokemukset voivat vaikuttaa heidin

tulkintoihinsa my6hemmissé vastaavankaltaisissa tilanteissa (Layder 1997).

Opiskelumuodossa hyddynnettiin tietotekniikkaa, jota kohtaan tapaustutkimuksen
opiskelijoilla oli alun perin ristiriitaisia asenteita (vrt. luku 6.1.). Retrospektiivisissi
haastatteluissa opiskelijat saivat puolestaan esittdd omat arvionsa verkostopohjaisen
etdopiskelun koko prosessista. Miten kumpikin oli kokenut verkon vilitykselld

opiskelun?:

Tatu: tommonen nettipohjanen juttu oli ihan uus niin tietdd ettd pystyy
netinkin kautta opiskeleen juttuja niin sen on ainakin mulle henkilokohtaisesti
tdrkee koska mé en oo koskaan tuntenut olevani kovinkaan vahvoilla noitten
koneitten kanssa...(4.7.2001)

Eljas: hirmu positiivisena ja mielenkiintoisena koska mé nyt en niin hirveesti
aikasemmin oo ollu tekemisissd tietokoneitten kanssa... se on uutta et se jo
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vetdd silleen jo osaansa mukaan ja sitte se ettd sen saa tehd misséd tilassa
tahansa tahtoo niin se on ihan mukava homma (22.11.2001)

Sekd tietokoneet ettd verkostopohjainen opiskelu saivat siis opiskelijoissa aikaan
tunnereaktioita. Erona kuitenkin oli, ettd tietotekniikka kirvoitti enimmaékseen
varauksellisia tunteita, kun taas verkostopohjainen kielenopiskelu positiivisia.
Opiskelijat saivat opiskeluprosessin aikana mahdollisuuden toteuttaa omaa
toimijuuttaan tieto- ja viestintdtekniikkaa hyodyntden — ’nettipohjaisesti” — ja
kumpikin tuntui pitdvin kokemusta myonteisend. Huomattavaa oli myds, ettei uusi
kielenopiskelukokemus néyttinyt vahvistavan opiskelijoiden aiempia asenteita
tietokoneita kohtaan: kumpikaan ei endi retrospektiossa tuonut varauksiansa esiin.
Opiskelukokemus oli positiivinen huolimatta heikoksi koetusta tietoteknisesti

osaamisesta tai vahiisisti kdyttokokemuksista.

Opiskelumuodon uutuus ndytteli omaa osaansa myoOnteisen ensikokemuksen
syntymisessd; molemmat opiskelijat viittasivat sithen ylld olevissa lainauksissa.
Uutuus ei sindnséd ollut opiskelumuodon koulutusteknologinen valintaperuste, silla
teknologian kéytolle ja tehdyille valinnoille l0ytyi tirkedmpid pedagogisia
perusteluja (ks. Ansela 1999). Uutuudella oli kuitenkin opiskelijoille oma
viehétyksensi. Opiskelutoiminnan kannalta tima voi olla hyvinkin merkittavaa, silla
uutuudenviehitys voi stimuloida oppimista heréttimalld opiskelijoissa uteliaisuutta
ja halun tutkia (van Lier 1996:48). Uutuusarvo oli kiistimiton myds siksi, ettd
opiskelijat olivat tottuneet muissa opiskelupuitteissa toisenlaiseen opiskeluun.
Varsinkin Eljas vertasi verkostopohjaista kielenopiskelua aiempiin opiskelu-
muotoihin, "tavalliseen opetukseen” (ks. luku 6.3.) Verkostopohjaisuus ei tosin ollut
opiskelumuodon ainoa uutuus, silld opiskelijoilla ei ndyttinyt olleen aiempia

kokemuksia tydpaikanhaun simuloinnistakaan (ks. luku 6.4.).

Retrospektiivisissd haastatteluissa (Tatu 4.7.2001 ja Eljas 22.11.2001) kumpikin
opiskelija ilmoitti kaiken lisédksi verkostopohjaisen opiskelun olleen tirkeimmaian
alueen, jossa he ylipddnsd kokivat kehittyneenséd etdjakson aikana. Opiskelijoiden
omien arvioiden mukaan ensimmdinen verkostopohjainen opiskelu oli ndin ollen
kokonaisuudessaan merkittivd kokemus. Tarkemmin tarkasteltuna opiskelijat

kokivat kuitenkin opiskelun merkittdvyyden eri tavoin.
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Tatulla nousi tieto- ja viestintdtekniikka ja sen kiyttiminen useaan otteeseen esiin
keskeisend osana opiskelukokemusta, englanninkielisten hakemusten laadinnan
ohella. Sivun 106 haastattelulainauksessa Tatu mainitsi pystyneensi, onnistuneensa,
opiskelemaan “netinkin kautta”. Hén oli kenties jopa vastoin omia aikaisempia
epdilyksiddn kyennyt toimimaan “noitten koneitten kanssa”, ja se oli hinelle
“henkilokohtaisesti tirkedd”. Tatu saattoi siten tuntea hallitsevansa tekniikkaa eikd
pdinvastoin, mikd voidaan puolestaan tulkita valtaistumiseksi. Valtaistumisen onkin
todettu lisddvin kieltenopiskelijoiden positiivista asennetta tietokoneita kohtaan

(Warschauer 1996).

Tatulle onnistuminen oli todenndkdisimmin henkilokohtaisesti tidrkedd myds
tulevaisuuden kannalta. Kuten luvussa 6.1. oli jo puhetta, tietoteknisten taitojen
hallinta tuntui olevan hénelle merkittdvdd tydeldmédn kannalta, silli osaaminen
edesauttaisi toiden saamista ja ammatillista etenemistd (vrt. Warschauer 1996).
Kysyessini, haluaisiko hdn vield jatkossa opiskella verkon vilitykselld, Tatu
(4.7.2001) wvastasi: “kylld md ihan mielellini jos vaan mahollisuuksia
ois...ensinndkin ettd oppis kadyttimain koneita tulis sillain se kdytintd tutummaks ni
se ois jotakin”. Néin ollen Tatun myonteinen ensikokemus ndytti innostaneen hénta
jatkossakin opiskelemaan verkostopohjaisesti, mikdli hénelle sellaisia tilaisuuksia

tarjoutuisi.

Eljaskin mainitsi sivun 106-107 itsearviossaan timén opiskelutyylin olleen hénesta
“hirmu positiivisen ja mielenkiintoisen”. Toisin kuin Tatun tapauksessa, Eljaksen
huomio ei kiinnittynyt niinkdin tekniikkaan tai teknisten taitojen hallintaan, silld hdn
osasi jo riittdvdn hyvin. Hénelle tuntui olleen merkittdvintd, ettd hin sai tutustua
verkostopohjaiseen opiskelumuotoon, jossa tieto— ja viestintitekniikka oli
pikemminkin integroituneena osaksi opiskeluprosessia ja laajempaa kokonaisuutta
(vrt. integroiva CALL). Eljas arvioi kehittyneensa erityisesti juuri siind, ettd huomasi
tdllaisen etdopiskelun sopivan omaan opiskelutyyliinsd: “néki tdén oppimistyylin ja
sitten sen ettd havaitsi sen ainakin tdssd hommassa olevan omalta kohalta ehké
parempi kuin timmdsen tavallisen opetuksen se oli ehkd se merkittdvin homma”
(Eljas  22.11.2001). Verkostopohjainen opiskelu tuntui siis olleen tdssé
nimenomaisessa tapauksessa hénelle sopivampi opiskelumuoto kuin “tavallinen”

opetus.
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Sama seikka — uusi opiskelumuoto verrattuna muihin tutumpiin opiskelumuotoihin —
tuli esiin kysyessdni, haluaisiko Eljas tulevaisuudessakin opiskella verkon

vilityksella:

Eljas: no kylld ainaki jotain ettd ehki ei mulle nyt ihan kaikki sovi mut tietyt
aineet varmaan ihan hyvinkin ois hyvii.. jotkut sellaset jossa on jo
pohjatietoo...jossa ei 0o niin paljon semmosta uutta asiaa joka tarttis selittda
niin sellaset vois olla mutta taas sellaset jotka ois ldhinnd uutta asiaa niin ne
ois parempi silleen etois fyysinen kontakti (22.11.2001)

Molemmat opiskelijat orientoituivat ndin ollen tuleviin verkostopohjaisiin
opiskeluihin ~ myonteisesti.  Tatu  kuitenkin  toivotti  verkostopohjaiset
opiskelumahdollisuudet tervetulleiksi nimenomaan siitd syystd, ettd tieto— ja
viestintdtekniikan kaytdnnot tulisivat vield tutuimmiksi (ks. haastattelulainaus sivulla
108). Eljas sen sijaan vertasi uutta opiskelumuotoa aiempiin opiskelumuotoihin ja
kontaktiopetukseen (“fyysinen kontakti”), johon hdn oli tottunut. Teknologia ei ollut
hénelle sindnsd tirkein tekijd tai itseisarvo vaan hdn tuntui arvottavan
verkostopohjaisen opiskelumuodon enemmaénkin oman oppimisensa kautta: miten
teknologiaa hyddyntdva opiskelu tukisi hdnen omaan opiskeluansa ja tiettyjen
asioiden opiskelua ylipddnsd. Tulevaisuuden verkostopohjainen opiskelu néytti
kiinnostavan héntd, mikéli se sopisi opiskeltaviin sisdltoihin ja hdnen omaan

opiskelutyyliinsa.

Positiivinen ensikokemus verkostopohjaisesta kielenopiskelusta saattoi siten
muodostua  myonteiseksi  vertailukohdaksi  opiskelijjoiden =~ myo6hemmille
opiskelutilanteille. On niin ikddn mahdollista, ettd onnistumisen kokemus jopa
korjasi kummankin opiskelijan aiempia varauksellisia asenteita tietokoneita kohtaan.
Opiskelukokemus saattoi ndin ollen muuttaa molempien opiskelijoiden
psykobiografiaa, mikd puolestaan vahvistanee heitd aktiivisina toimijoina ja
vaikuttanee  heiddn  toimintaansa  vastaavantyyppisissd  opiskelutilanteissa

tulevaisuudessakin.
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7. JOHTOPAATOKSET

7.1. Aineistosta esiin nousseet 16ydokset

Olen tarkastellut tdssd kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa kahden opiskelijan
toimintaa ja kokemuksia verkostopohjaisen kielenopiskeluprosessin aikana.
Ymmartdédkseni kielenopiskelijaa nimenomaan yksilona sosiaalisessa kontekstissaan
olen ldhestynyt opiskelijoiden opiskeluprosessia etsien tilanteista toimintaa
muovanneiden sosiaalisten dimensioiden vaikutuksia (sekd primddrejd ettd
sekundidrisid emergenssejd). Olen hakenut vastausta kysymykseen, missd yksilon

opiskeluprosessin piirteissd sosiaaliset dimensiot nousivat esiin.

Opiskelijan verkostopohjaista opiskeluprosessia ndyttivit muovanneen ensinnékin
monet psykobiografiasta nousseet seikat. Opiskelija ei siis yhtékkid toiminut tiysin
eri tavoin — ikddn kuin vailla kehityshistoriaansa — opiskellessaan ensimmaista kertaa
verkostopohjaisesti, vaan hédnen tilanteiseen toimintaansa vaikuttivat mm. aiemmin
sisdistetyt tiedot ja omaksutut taidot, tavat, tottumukset sekd mieltymykset.
Joidenkin tottumuksien ja mieltymyksien mukaan toimiminen saattoi kielid siitdkin,
ettd opiskelijalla ei ollut aiempia kokemuksia verkostopohjaisesta kielenopiskelusta
eikd hénelle vield ollut syntynyt téllaisesta opiskelusta varsinaisia toimintamalleja tai
tapoja. Opiskelijan psykobiografian lisdksi hinen toimintansa muokkautui itse
tilanteisen toiminnan dynamiikassa esiin nousseista vaikutuksista. Esimerkiksi
opiskeluprosessin aikana ennakoimatta opiskelijan eteen tullut ongelma (verkon
kaatuminen) saattoi pakottaa hinet hakemaan ratkaisua, jotta opiskelu voisi jilleen

edetd esteettd.

Opiskelijan toimintaan vaikuttivat niin ikddn puitteet: opiskelun viliton fyysinen
ympéristd sekd erindisten muiden puitteiden ristikkdispaineet, mm. opiskelijan
yrittdessd opiskella tyOpaikallaan. Puitteiden vaikutuksia oli tulkittavissa myds
oppilaitoks(i)en toimintatapojen heijastumissa, silld opiskelija saattoi toistaa joitakin
vakiintuneita rakenteellisia piirteitd, esimerkiksi opettaja-opiskelijan vélisid
valtasuhteita. Laajimmasta sosiaalisesta kontekstista esiin nousseet piirteet
muovasivat edelleen opiskelijan toimintaa. Opiskelijat tdhtdsivdt suomalaiseen
kontekstiin, mikd ndytti vaikuttaneen tilanteiseen toimintaan monellakin tavoin:

toiminnan  keskeisiin  tavoitteisiin; millaisia resursseja  opiskelija  kaytti
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tyopaikkailmoituksen etsimiseen; mikd oli vanhaa ja uutta tietoainesta verkossa

tarjolla olleessa opiskeluympéristossé jne.

Analysoimastani aineistosta oli siis havaittavissa, ettd kaikki sosiaaliset dimensiot
heijastuivat opiskelijoiden toimintaan tavalla tai toisella: opiskelija oli aktiivisena
toimijana sidoksissa sosiaaliseen todellisuuteen, joka muodosti monikerroksellisen
kontekstin hénen toiminnalleen. Opiskelijan prosessin etenemistd ja siithen
vaikuttavia tekijoitd saattoi ymmértdd ja selittdd sosiaalisten dimensioiden
emergensseilld. Dimensiot nousivat esiin opiskelutoiminnan aikana usein myos
paéllekkaisesti. Tilanteinen toiminta oli dimensioiden yhteisvaikutuksesta ennalta-
arvaamatonta (kontingenssi), eikd yksilon toimintaprosessia voinut tarkalleen

etukiteen tietas.

Interaktiopainotteisissa CALL —tutkimuksissa on useimmiten tutkittu kielen-
opiskelua osallistujien kesken jaettuna tiedonrakentamisen ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen prosessina. Kuitenkin interaktiotutkimuksien kasitys kielen-
opiskelun sosiaalisesta ulottuvuudesta perustuu pitkélti sosiaaliseen toimintaan, ja
sosiaaliseen  vuorovaikutusprosessiin  osallistuminen n&hdddn  toimijuutena
(Layderkin on kritisoinut tdllaista ndkemysta sosiaalisesta todellisuudesta). Tuolloin
kielenopiskelun sosiaalinen ulottuvuus, sosiaalinen konteksti, on maéérittynyt
suppeahkoksi. Monissa sosiokulttuurisissa ja kontekstipainotteisissa tutkimuksissa
on interaktiotutkimuksien tapaan mairitelty kielenopiskelijan toimintaan heijastuva
sosiaalinen kontekstin lilan kapea-alaisesti tai se on jddnyt perdti kokonaan

madrittamatta.

Toimijuuteen on kuitenkin laskettava myds yksilon mindn taso, ja sosiaalisen
toiminnan analyysissd on lisdksi huomioitava sosiaalisten rakenteiden vaikutukset
kielenopiskelijan toimintaan. Olen tarkastellut tutkimuksessani sekd tilanteisen
toiminnan ja kielenopiskelijan mindn tasoa ettd opiskelijan toimintaa muovanneita
rakenteita, sosiaalisia puitteita ja laajinta sosiaalista kontekstia eli tulkinnut yksilon
verkostopohjaista kielenopiskelutoimintaa sosiaalisessa kontekstissa sen mikro- ja
makrotasoilla. Layderin sosiaalisten dimensioiden teorian avulla saatoin siten
tarkastella sosiaalisen kontekstin vaikutuksia useita aikaisempia tutkimuksia

laajemmin ja monikerroksellisemmin.
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Sosiaalisten dimensioiden teoriassa keskeistd on juuri ndiden mikro- ja
makrotasojen, toimijuuden ja rakenteiden, kietoutuminen toisiinsa. Ensimmaéisen
tutkimuskysymyksen jatkokysymys kuuluikin, mitkd dimensioista esiin nousseet
piirteet asettivat rajoja opiskelijan toiminnalle. Sosiokulttuurisissa kielenoppimis-
késityksissd oppija ndhdddn aktiivisena toimijana, jollaisia tapaustutkimuksen
molemmat opiskelijat olivat omilla yksil6llisilld tavoillaan. Kielenopiskelija ei
kuitenkaan voi aina edetd luovasti ja ilman rajoitteita vaan toiminnassa on
huomioitava erindisid rakenteellisia seikkoja, joko toiminnan sosiaalisissa puitteissa
tai laajimman sosiaalisen kontekstin tasolla. Opiskelijoiden kielenopiskeluprosessin
aineistoa tarkasteltaecssa 10ytyi esimerkkejd juuri yksilon toimintaa rajoittavista
rakenteellisista vaikutuksista, jollaisia on tuotu esiin aiemmassakin sosio-

kulttuurisessa CALL -tutkimuksessa (ks. Belz 2002).

Opiskelijoiden toiminnalle rajoja asettivat ensinnékin laajimman sosiaalisen
kontekstin diskursiiviset kdytdnnot. Englanninkielisen tyOpaikanhaun diskurssi-
kiyténteiden toiminnalle asettamia rajoja voidaan kuitenkin pitdd myonteisind sikéli,
ettd voidakseen liittyd sosiaalisten yhteisojen jéseniksi opiskelijoiden tuleekin
huomioida tietyt tyopaikan hakemiseen kuuluvat vakiintuneet toimintatavat. Ndiden
rajojen laiminlyomiselld voi liséksi olla sosiaalisia seuraamuksia, esimerkiksi vastoin
kaikkia konventioita laadituilla hakemuksilla ei todenndkdisimmin saa toivomaansa
tyopaikkaa. Opiskelijat myds halusivat opetella ndita kiytdnteitd lisad, vaikka heilld
oli jo aiempaa tietimysti tyopaikanhaun prosessista. Aineistosta oli tulkittavissa, etti
opiskelijat toivoivat nimenomaan hyotyvidnsd englanninkielisen tydpaikanhaun
opiskelusta sosiaalisessa mielessd. Témid 16ydds on yhtenevdinen investoimista
koskevien tutkimuksien (Norton Peirce 1995, Norton 2000, Norton 2001) kanssa,
joissa kielenoppijan on todettu opiskelevan lisdtdkseen (sosio)kulttuurista

pddomaansa, jotta hdn voisi liittyd jdseneksi erilaisiin sosiaalisiin yhteisoihin.

Molemmat tapaustutkimukseni opiskelijat toimivat aktiivisesti ja investoivat
vapaaehtoisesti aikaansa ja energiaansa verkostopohjaiseen opiskeluun. Analyysissd
nousi esiin esimerkkejd siitd, kuinka opiskelijat pyrkivit suhteuttamaan toimintaansa
sosiaalisen eldmén vaatimuksiin ja ottivat huomioon tydpaikanhaun diskursiivisia
toimintatapoja. Esimerkiksi opiskelijoiden kirjoitusprosessin olennaisena haasteena

ndytti juuri olevan persoonallisen ilmaisun ja hakudokumenttien konventioiden
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yhteensovittaminen eli luovan toiminnan asettaminen sosiaalisten kéytdntdjen
rajoihin. Diskurssikdytidnteet olivat niin ikddn keskeisend osana verkostopohjaista
opiskelumuotoa (puitetta), joka my0s asetti opiskelijoille omat rakenteelliset rajansa.
Verkostopohjaisessa opiskelumuodossa sovellettiin = kdytdntoon ammattialojen
viestintdpainotteisen kielenopetuksen ja integroivan CALLin ndkemyksid, joiden

mukaan opiskelu kytkeytyy sosiaalisen eldméin autenttisiin diskurssitilanteisiin.

Analyysissd 10ytyi edellisten ohella monia kielteisemmiksi tulkittavia rakenteellisia
rajoitteita — kielteisemmiksi siind mielessd, ettd ne enemménkin hankaloittivat
opiskelijan aktiivista toimintaa. Téallaisia olivat esimerkiksi samanaikaisesti
paillekkdisten sekd toistensa kanssa limittdisten muodollisten ja epdmuodollisten
puitteiden ristikkdispaineet. Vaikka verkostopohjaisen etdopiskelun puitteet oli
suunniteltu joustaviksi ja aktiivista opiskelua mahdollisimman vdhén rajoittaviksi,
mm. opiskelijoiden ajankdyttoon vaikutti heiddn muukin sosiaalinen eldménsa,
esimerkiksi tyd saattoi viedd opiskelijan ajan ldhes kokonaan. Opiskelijan
aktiiviselle online-opiskelulle rajoja asettivat muutenkin monet seikat fyysisissd

opiskelupuitteissa mm. kesken opiskelun ylldttdnyt tekninen vika.

Toisaalta aineistosta oli havaittavissa, ettd opiskelija saattoi ylittdd rakenteista
nousseita hankaluuksia ja rajoitteita. Vastaavanlaisia 16yddksid on tuotu esiin
aikaisemmassakin tutkimuksessa (ks. Belz 2002). Hyvd esimerkki téllaisesta
rajoitteita ylittdvastd luovuudesta oli, ettd opiskelijat tulostivat etdopiskelua varten
WWW-pohjaisessa opiskeluympdristossd tarjolla ollutta tietoainesta, silld online-
opiskelu ei ollut heille kaiken aikaa mahdollista. Opiskelijat voivat siis aktiivisina
toimijoina 16ytd4 ratkaisuja ja vastata luovasti joihinkin rakenteiden rajoitteisiin, silld
he eivdt ole toiminnassaan vain olosuhteiden armoilla. Sosiokulttuuristen
kielenoppimisndkemysten mukaan tirkeintd opiskeluprosessissa on, ettd opiskelijat

ylipdénsé toimivat aktiivisesti kohti tavoitetta.

Kielenoppijaa/opiskelijaa on kirjallisuudessa ja aiemmissa tutkimuksissa useimmiten
kidsitelty yleistden ja irrallaan sosiaalisesta kontekstista. Niistd aiemmista
ndkemyksistd poiketen olen tutkimuksessani ldhestynyt kielenopiskelijaa
yksildllisend toimijana ja kiinnittyneend sosiaaliseen kontekstiin. Tutkimuksen

teema-analyysi yksilon opiskeluprosessista ja sitd muovanneista sosiaalisten
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dimensioiden vaikutuksista on osoittanut, kuinka monisyinen kunkin opiskelijan
verkostopohjainen kielenopiskeluprosessi voi olla ja miten monet seikat lopulta
auttavat ymmartdmadn opiskelijan yksilollisyyttd, kun hidnen opiskeluprosessiaan
tarkastellaan sosiokulttuurisesta ndkokulmasta ja monikerroksellisessa sosiaalisessa
kontekstissa. Opiskelijoiden yksilollisyyttd ei olisi ollut mahdollista ymmaértda
analysoimalla vain yhtd tai kahta yleistettivdid oppijan ominaisuutta ja tutkimalla

yksiloitd irrallaan sosiaalisesta ja kulttuurisesta kontekstista.

Hain tutkimuksessani myo0s vastausta kysymykseen, erosivatko opiskelijoiden
opiskeluprosessit toisistaan ja jos, niin miten heiddn keskindinen erilaisuutensa nousi
esiin aineistossa. Verrattaessa opiskelijoiden prosesseja toisiinsa saattoi havaita
jonkin verran samankaltaisuuksia. Yhteistd opiskelijoille oli eritoten halu kytkeytya
toiminnallaan laajimpaan sosiaaliseen kontekstiin: harjoittaa diskurssikdyténteitd
tyoeldmaa silmilld pitden. Heiddn psykobiografioistansa 10ytyi yhteneviisié piirteita:
diskursiivista tietoisuutta, etdopiskeluprosessia tukevia tietoja ja taitoja, samoin kuin
varauksellisia asenteita tietokoneita kohtaan jne. Lisdksi opiskelijat kéyttivit joitakin
apuresursseja samalla tavoin: opiskelivat WWW-opiskeluympiristossd ollutta
tietoainesta etupdédssd tulosteista ja tuntuivat hakeneen opiskelijatoveriltaan
enemmaénkin psykososiaalista tukea. Kuitenkin kokonaisuutena tarkastellen
opiskelijat olivat erilaisia toimijoita, joiden opiskeluprosessit ja kokemukset erosivat

paljonkin toisistaan.

Aineistosta oli tulkittavissa, ettd sosiaaliset dimensiot muovasivat molempien
opiskelijoiden opiskeluprosessia erilaisin painotuksin ja erilaisissa suhteissa
toisiinsa. Kummankin prosessiin heijastui yhté lailla psykobiografian piirteitd, mm.
aiempien tietojen vaikutuksia, mutta mikd koettiin aiemmaksi tiedoksi saattoi
vaihdella. Toinen opiskelijoista joutui ratkaisemaan etidopiskelunsa aikana
pulmatilanteita; toisella taas ei ollut mainittavimpia ongelmia. He opiskelivat niin
ikdén erilaisissa puitteissa, jotka vaikuttivat heidén toimintaansa eri tavoin. Lisdksi
he tuntuivat olevan erilaisessa suhteessa laajimpaan sosiaaliseen kontekstiin,
ty0eldmddn ja sen vaatimuksiin: toinen koki mitd ilmeisimmin olevansa vield
opiskelija, kun taas toinen oli jo siirtynyt opiskelun ohessa tydeldmidn. Tédmin
voidaan katsoa olevan eritoten osoitusta heiddn minétasojensa, identiteettien,

erilaisesta vaikutuksesta tilanteiseen toimintaan. Aiemmissa sosiokulttuurisissa
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yksilod koskevissa tapaustutkimuksissa (Norton 2000, 2001, ks. my6s Norton Peirce
1995) on niin ikéén todettu, ettd kielenopiskelijoiden erilaiset identiteetit heijastuvat

eri tavoin sosiaalisissa prosesseissa.

Opiskelijat erosivat ndin ollen kdytinndssd monin tavoin siind, miten he olivat
toimijoina kiinnittyneitd monikerrokselliseen sosiaaliseen kontekstiin ja mitkd
sosiaaliset dimensiot kummankin prosesseissa nousivat esiin. He orientoituivat
samaan tehtdvéin eri tavoin ja kulkivat eri reittejd paédstidkseen tavoitteeseensa, mm.
hyodyntdmalla erilaisia apuresursseja erilaisiin tarpeisiinsa. Opiskelijoiden opiskelu-
prosessien ja kokemusten erilaisuus korostaakin sosiokulttuurista kielenoppimis-
nidkemystd, jonka mukaan opiskelijat eivdt ole homogeeninen joukko. Jokainen
kielenoppija on yksild, inhimillinen toimija, eikd yksikddn opiskelija toimi tdysin

samalla tavoin.

Tavoitteenani oli myos selvittdd, miten opiskelijat arvioivat ensimmaisti
verkostopohjaista  kielenopiskeluaan  kokonaisuutena. Vaikka opiskelijoiden
opiskeluprosessit reitteineen ja kokemuksineen olivat erilaisia ja yksilollisid,
molemmat opiskelijat arvioivat verkostopohjaisen kielenopiskelun olleen
myonteinen kokemus. Aineistosta saattoi niin ikddn tulkita, ettd ensimmadinen
verkostopohjainen opiskelukokemus oli molemmille mielekds, mutta eri tavoin.
Tdmid alleviivaa edelleen sosiokulttuurista nikemystd kielenoppimiseen: yksilon
kehittymiseen ei ole vain yhté reittid, ja yksilo itse tietdd parhaiten, milloin kokee
onnistuneensa — ulkopuoliset eivét voi sitd hdnen puolestaan mééritelld (vrt. Lantolf

ja Pavlenko 2001:153).

Yksilolle merkitykselliset sosiaaliset kokemukset rakentavat héntd minétasolla.
Ensimmadisestd verkostopohjaisesta etdopiskelusta syntyneilld kokemuksilla voi olla
vaikutusta opiskelijan tilanteiseen toimintaan tulevaisuudessakin; opiskelijoiden
psykobiografiaan painuneet merkittdvit opiskelukokemukset mahdollisesti nousevat
tavalla tai toisella esiin myohemmissd oppimistilanteissa. Niin opiskelukokemus
rakentuu yksilon mindn tasolla osaksi tulevien tilanteiden monikerroksellista
sosiaalista kontekstia. Onnistumis/oppimiskokemuksen voi samaten tulkita
kohentaneen jossain méérin toisen opiskelijan késityksid itsestddn kielenopiskelijana

ja omasta osaamisestaan. Hin saattoi kehittyd laajemminkin mindtasollaan.
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Identiteetit voivat kehittyd yksilon osallistuessa hinelle merkittdviin sosiaalisiin
prosesseihin. Tdmd on myos yksi keskeisistd johtopddtoksistd Nortonin (2000, ks.
Norton 2001, Norton Peirce 1995) sosiokulttuurisissa kielenopiskelijaa koskevissa

identiteettitutkimuksissa.

7.2. Tutkimuksen arviointi

Olen tarkastellut tdssd  tapaustutkimuksessa  yksilon  verkostopohjaista
kielenopiskelua sosiokulttuurisena prosessina. En ole siten yrittinyt kurkistaa
opiskelijan pddn sisddn tarkastellakseni hénen kognitiivisia prosessejaan vaan
pikemminkin tarkastellut kielenopiskelijaa toimijana sosiaalisessa kontekstissaan.
Sosiokulttuuriset nikemykset ovat vasta tuloillaan kielenoppimisen kenttddn, ja
yksilod koskevia verkostopohjaisia kielenopiskelun tutkimuksia on ylipdénséd tehty
sangen vidhidn sosiokulttuurisessa viitekehyksessd. Tutkimukseni voidaan katsoa
siten edustavan tuoretta tutkimussuuntausta. Tyoni poikkeaa myds aiemmista
prosessipainotteisista verkostopohjaisen kielenopiskelun tutkimuksista sikéli, etten
tarkastellut opiskelijan etdopiskelua yksinomaan CALLin viitekehyksessd. Lahestyin

sen sijaan yksilon kielenopiskelutoimintaa laajemmin sosiokulttuurisena ilmidna.

Teema-analyysin tavoitteena ei ole ollut hakea kausaalisia suhteita opiskelijoiden
toiminnan ja sosiaalisen kontekstin vilille. Analysoidusta aineistosta esiin nousseita
seikkoja ei voi siten palauttaa muuttujiksi, joilla voisi yleispétevésti selittdd yksiloitd
toimijoina. Yleistettdvit muuttujat ja kielenopiskeluprosessin yleispétevit selitys-
mallit eivdt muutenkaan sovi sosiokulttuurisiin kielenoppimiskésityksiin, joiden
perusperiaate on juuri tunnustaa yksiléiden erilaisuus ja jokaisen opiskeluprosessin
yksilollisyys. LoOydoksid ei ole ndin ollen tarkoituskaan yleistdd kahden

tutkimukseen osallistuneen opiskelijan tapauksien pohjalta.

Kahden opiskelijan tapauksien kautta on kuitenkin mahdollista tarkastella ja
ymmértdd laajempaa ilmidkokonaisuutta: yksilod/kielenopiskelijaa toimijana, joka
on kiinnittynyt monikerrokselliseen sosiaaliseen ja kulttuuriseen kontekstiin.
Madrittelin tdmdn kontekstin sosiaalisten dimensioiden teorian avulla. Layderin

sosiologinen teoria ei ole vilttdmittd ainoa mahdollinen sosiaalisen kontekstin
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maidritelma, mutta se osoittautui kdytinnossd (muutamin tdydennyksin) toimivaksi

taman tutkimuksen tarkoituksiin.

Opiskeluprosessista eri menetelmin kerdtty aineisto oli aitoa ja luotettavaa siind
mielessd, ettd aineistonkeruun kohteena oli oikea ja todellinen opiskelutilanne.
Retrospektiivisten haastattelujen kysymykset kohdentuivat itse prosessiin ja
opiskelijoiden kokemuksiin eri vaiheissa, jota muu aineisto tdydensi. Tutkimuksen
teoriaviitekehys muodostui tosin vasta aineistonkeruun jilkeen ndkokulmaksi
tarkastella valmista aineistoa. Kerdttyd aineistoa voidaan tdstd huolimatta pitdd
tarkoituksenmukaisena, silld siitd oli nostettavissa esiin  opiskelijoiden
verkostopohjaista etdopiskeluprosessia muovanneita sosiaalisten dimensioiden
piirteitd ja siitd oli mahdollista tehdé tulkintoja tutkimuksen teoriaviitekehyksessa.
Tutkimuksen tarkoituksena ei ollut esittdd tyhjentdvdd analyysid opiskelijoiden
verkostopohjaisesta opiskelusta ja kaikista sithen vaikuttaneista sosiaalisten
dimensioiden piirteistd vaan antaa enemménkin vildhdyksid monitahoisesta ja

monimutkaisesta ilmiosta.

Toisaalta edelldi mainittua seikkaa (aineistoa ei kerdtty tutkimuksen
teoriaviitekehyksessd)  voidaan  pitdd  yhtend  tutkimuksen heikkoutena.
Kysymyksethdn  ohjasivat  opiskelijjoita  pohtimaan  opiskeluprosessia  ja
kokemuksiaan tietyistd nidkokulmista jo haastatteluvaiheessa. Koska en laatinut
haastattelukysymyksia tutkimuksen teoriaviitekehyksessé, opiskelijoiden
prosesseista jdi epdilemdttd muutamia kiinnostavia piirteitd kartoittamattakin.
Esimerkiksi mitd muuta tapahtui opiskeluprosessin ohessa. Retrospektiiviset
haastattelukysymykset kohdentuivat etupddssid opiskelutoimintaan ja kokemuksiin

WWW-pohjaisessa opiskeluympéristdssé ja case-etitehtivin tekemiseen.

Sosiokulttuurisen kielenoppimiskésityksen mukaan opiskelijoiden toiminta voi
kuitenkin kohdistua muuhunkin kuin opiskeluun, ja opiskelu voi siséltid muutakin
toimintaa kuin oppimista. Opiskelijat toivat tosin nditd jonkin verran esiin
vastatessaan kysymyksiin, mutta heiltd olisi myds voinut kysyéd erikseen muusta
toiminnasta: soiko puhelin kesken online-opiskelun, sdrkikd péétd, jaiko
kirjoittaminen syOmisen vuoksi kesken jne. Niistd yksilollisten opiskelureittien

”sivupoluista” olisi saanut lisdtietoa vaikkapa opiskelijoiden epdmuodollisten ja
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opiskelun kanssa limittdisten puitteiden vaikutuksista opiskelijoiden tilanteiseen
toimintaan. Tdmd olisi tdydentinyt kuvaa kielenoppijasta kokonaisvaltaisena,

inhimillisend toimijana.

Tutkimuksen tekemistd hankaloitti, ettd opiskelijoiden retrospektiiviset haastattelut
sijoittuivat ajallisesti kauemmaksi varsinaisesta etdopiskeluvaiheesta, minkd vuoksi
joitakin opiskelijoiden huomioita ja tulkintoja saattoi jadda selvittamétta.
Tarkoituksenani oli haastatella opiskelijoita heti tuoreeltaan heiddn opiskeltuaan,
mutta kiytdnndssd se ei ollut mahdollista etupéddssd opiskelijoiden omien
aikataulujen vuoksi. Erityisesti tdiméa haittasi toisen opiskelijan retrospektiota, silld
hidn ei endd pystynyt palauttamaan mieleensd kuukausia myohemmin kaikkea

vierailustaan WWW-pohjaisessa opiskeluymparistossa.

Analyysin kannalta haasteellista oli my0s tarkastella opiskelijoiden tilanteista
toimintaa, joka oli sosiohistoriallisestikin monikerroksellista ja pééllekkaista.
Opiskelija oli jo sulauttanut sosialisaationsa myotd esimerkiksi tiettyja puitteiden
institutionalisoituneita ja rakenteellisia toimintatapoja osaksi psykobiografiaansa.
Joidenkin piirteiden analysointi monimutkaistui, silld ei ollut tdysin selvad, mika oli
yksilon aiemman aktiivisen toiminnan kautta sisdistynyttd, mikd puolestaan ilmensi

kulloistenkin rakenteiden vaikutuksia opiskelijoiden toimintaan.

Tétd seikkaa alleviivasi se, ettei kdytossdni ollut aineistoa sosiaalisten puitteiden
tasoista vaan ainoastaan opiskelijoiden tulkintoja niistd: puitteiden piirteet nousivat
esiin opiskelijoiden kokemuksissa, toiminnan ja kerronnan kautta. Analyysia olisikin
kenties helpottanut, mikdli kdytossd olisi ollut enemmén nidistdi makrotason
rakenteista kertovaa aineistoa tukemaan ja tukevoittamaan opiskelijoiden tulkintoja
— vaikkapa kartoituksia kyseisen oppilaitospuitteen institutionalisoituneista
toimintatavoista, esimerkiksi opettajakyselyjd. Samoin ldheskdédn kaikkiin laajimman
sosiaalisen kontekstin rakenteellisiin ilmidihin ei ollut kiytettivissd tutkimuksellista
tietoa, esimerkiksi suomalaisen tyOpaikanhaun diskurssin timén hetkisistd yleisista
toimintatavoista ja kulttuurisista konventioista. Toisaalta tdmédn tutkimuksen
analyysifokus oli mikrotasolla, yksilon toiminnassa ja tulkinnoissa, eikd makrotason
1lmidissd. Rakenteellisia kehyksia ja rajoitteita koskevan aineiston puuttumista ei siis

sindnsd voida pitdd tutkimuksen puutteena.
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Rajallista tapaustutkimusta olisi jatkossa hedelmaillisti laventaa ottamalla tarkastelun
kohteeksi enemmén yksiloitd. Tamidn tutkimuksen opiskelijat ldhtivdt mukaan
vapaaehtoisina, jo valmiiksi halukkaina opiskelemaan. Opiskelijat eivit kuitenkaan
aina ole ndin aktiivisia. Kiinnostavaa olisikin tietdd, millaiseksi prosessi
muodostuisi, mikidli verkostopohjainen opiskelu ei olisikaan vapaachtoista vaan
kuuluisi vaikkapa pakollisena kurssin yhteyteen. Tuolloin mukaan tulisi epédilemétta
sellaisiakin yksilditd, jotka eivét olisikaan valmiiksi aktiivisia toimijoita eivitkd ehka
kykenisi  autonomiseen etdopiskeluun tai olisi lainkaan kiinnostuneita

verkostopohjaisesta opiskelusta.

Samoin mielenkiintoista olisi tutkia sellaisia opiskelijoita, jotka tdhtadvat
hakemuksillaan tydpaikkaan ulkomailla. Nyt kumpikin opiskelija halusi harjoittaa
suomalaisen kontekstin diskurssia ja konventioita. Toiseen sosiokulttuuriseen
ympéristoon hakiessaan opiskelijan olisi kuitenkin pystyttidvi toimimaan huomioiden
hidnelle vdhemmaén tutun sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin rajoitteet ja
konventiot. Tuolloin he eivit saisi myoskdén aiemmista tiedoista ja osaamisesta niin
paljon tukea kuin tdmén tutkimuksen opiskelijat saivat. Missd médrin opiskelijan
olisi téllaisessa tapauksessa mahdollista toimia verkostopohjaisen opiskelumuodon
puitteissa itsendisesti? Olettaa voisi, ettd kidytdnnossd tdman piirteen muuttuminen
vaikuttaisi paljonkin sithen, miten sosiaaliset dimensiot kontingentisti nousisivat

esiin ja heijastuisivat opiskelijoiden tilanteiseen toimintaan.

Niin ikddn kiinnostavaa olisi kdantda tutkimusfokus makrotason analyysiin eli tutkia
itse englanninkielisen tydpaikanhaun diskurssia suomalaisessa kontekstissa, silld
ilmidta ei ole riittdvisti tutkittu. Onko englanniksi hakemisella laajemmin merkitysti
suomalaisten diskurssiyhteisdjen rekrytointitilanteissa, kuten tdmén tutkimuksen
opiskelijat tyopaikanhakijoina kertoivat? Onko englanniksi hakemisella vaikutusta
sithen, miten tyOnantajat rekrytointivaiheessa arvioivat tyopaikanhakijan professio-
naalista kompetenssia? Ovatko hakukirje ja CV edelleen hallitsevia? Milld tavoin ja
missd madrin kulttuurin digitalisoituminen (ks. esim. Jarvinen 1999) on muuttamassa
tai jo muuttanut toimintatapoja, mikd on esim. netin osuus tyopaikkarekrytoinnissa
jne.? My®0s laajempien sosiaalisten kontekstien — vaikkapa suomalaisen ja brittildisen
— vertaileva tutkimus valaisisi toimintatapojen vélisid eroja ja/tai yhtildisyyksié.

Tallaisia erityisesti diskursseihin liittyvid murroksia ja vakiintumassa olevia
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toimintatapoja esiin nostavalla tutkimuksella olisi merkitystd (ammattialojen ja
muussakin) kielikoulutuksessa. Makrotason rakenteiden tutkimuksesta olisi
epdilemdttd kédytdnnon hyotyd, silld tiedolla voisi mahdollisesti ajantasaistaa
kdytantdjd ja kenties integroida niitd entistd paremmin laajimman sosiaalisen

kontekstin tasolle.

Téassd tutkimuksessa ovat tunteet olleet jossain méddrin sivuosassa. Ne ovat olleet
enemmainkin  kytkeytyneend toiminnan sosioemotionaalisiin  ulottuvuuksiin.
Esimerkiksi opiskelijat tuntuivat hakeneen sekd ohjaajalta ettd opiskelutoverilta
psykososiaalista tukea, ja heiddn tilanteisen toimintansa aikana syntyi erilaisia
tunnereaktioita mm. drsytystd, miellyttavid yllatyksid jne. Tunnereaktiot avustivat

liséksi opiskelijoiden kokemuksien tulkitsemista.

Kuitenkin yksilon verkostopohjaisessa opiskeluprosessissa esiin nousevat emootiot
olisivat itsessddnkin huomionarvoinen jatkotutkimuksen kohde. Tunteiden sosiologia
on nimittdin noussut ainakin sosiologisissa tutkimuksissa omaksi tédrkeédksi
aithealueekseen 1990-luvun lopulta ldhtien (ks. esim. Williams 2001). Useimmat
sosiokognitiiviset ja -kulttuuriset kielenoppimisen ja -opettamisen tutkimukset
ndyttdvit painottavan oppimista tiedon rakentamisen ndkokulmasta. Kielenoppimis-
prosessissa on silti myds emotionaaliset piirteensd, joita on omana aiheenaan tutkittu
vasta vidhdn sosiokulttuurisessa viitekehyksessd (ldhinnd motivaatioon liittyvid
tutkimuksia). Oppimisprosessin emotionaaliset ulottuvuudet ovat niin ikédn

ldhestulkoon kartoittamaton sosiokulttuurisen CALL -tutkimuksen alue.

8. KESKUSTELUA

Kummankin tdhidn tutkimukseen osallistuneen opiskelijan oli mahdollista olla
opiskeluprosessinsa aikana omalla  yksilolliselld tavallaan  kiinnittyneend
sosiokulttuuriseen kontekstiin, kaikkien sosiaalisten dimensioiden tasoilla, vaikka he
eivit olleet aiemmin opiskelleetkaan verkostopohjaisesti. Alkuperdisajatuksena
verkostopohjaisen opiskelumuodon suunnittelussa olikin mahdollistaa erilaisten
opiskelijoiden aktiivinen toiminta. Verkostopohjainen opiskelumuoto oli

pedagogiselta suunnittelultaan ja puitteiltaan kummallekin opiskelijalle samanlainen.
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Tutkimuksen valossa niytti siltd, ettd suunnittelu edisti opiskelijan aktiivista
toimintaa antamalla vapauden pééttdd ja tehdd itsendisid valintoja: muovata
toimintaymparistdd, konstruoida aktiivisesti oman oppimisen ehtoja ja olosuhteita
vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympériston kanssa. Koska tutkimus oli samalla
tdmin etdopiskelumuodon pedagoginen kayttokokeilu, opiskelijoiden positiivisista
kokemuksista voi vilillisesti my0s paatelld, ettd opiskelumuoto soveltui varsin hyvin

alkuperdiseen suunnittelukontekstiinsa.

Voiko tidmén tutkimuksen opiskelumuotoa sitten viittdd verkostopohjaisen
kielenopiskelun malliksi tai hyviksi kdytdnnon esimerkiksi? Tarkoituksenani ei ole
ollut esittdd ratkaisua verkostopohjaisen kielenopiskelun yleispitevénd mallina, silld
se ei ole sellaisenaan vélttimittd siirrettdvissd toisiin oppilaitospuitteisiin/
konteksteihin  tai  pedagogisiin  tarkoituksiin.  Lisdksi  sosiokulttuurisesta
nikokulmasta katsottuna opiskelijoiden yksilllisyyden tunnustava pedagogiikka ei
ole edes standardoitavissa — kuten Lantolf ja Pavlenkokin (2001:157-158) ovat
esittdneet. Tapaus ei mydskddn pyri olemaan kuvaus hyvésti kidytdnnostd. Téllaista
el voi ensinndkddn véittdd suppean kiyttokokeilun pohjalta. Opiskelumuotoa olisi
syytd vield kehittdd ja uudelleen organisoida, esimerkiksi olisi tarpeen tehostaa
opiskelijatoverin roolia palautteenantajana ja harjoituttaa enemmaén viestintitilanteen
analysointia. Uudelleen organisoinnin jilkeen opiskelumuotoa olisi kédytdnndssé
kokeiltava useasti ja monenlaisissa kdyttotarkoituksissa ennen kuin voisi alkaa puhua

henkilokohtaisesta kdytdnnosta.

Kokeilusta ja henkilokohtaisesta kdytdnnostd on lisdksi matkaa kiytdnnoksi sanan
laajemmassakin merkityksessd. Rakenteellisen tason kdytidnndistd voidaan puhua
vasta, kun yksittdiset kokeilut ja henkilokohtaiset kédytdnnot vakiintuvat osaksi
instituutiopuitteita  ja  niiden  yleisid  toimintatapoja. = Verkostopohjaiset
opiskelumuodot ovat yleensd ottaen vield vakiintumattomia ja sisdltiavét kokeilujen
asteella olevia ratkaisuja. Uusina toimintamuotoina ne saattavat kuitenkin haastaa
oppilaitoksien vallalla olevia toimintatapoja ja kdytintojd, joskin rakenteelliset tasot
muuttuvat hitaammin kuin yksilot. Tédmédn tapaustutkimuksen opiskelijoille
verkostopohjainen opiskelu oli myodnteinen kokemus, mutta heidin oppilaitokseensa
kokeilulla tuskin on sanottavampaa merkitystd, silld kokeilu ei tapahtunut kiinteini

osana oppilaitoksen toimintaa ja sen kehitystyota.
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Mitd tdmidn tapaustutkimuksen valossa voisi todeta verkostopohjaisesta
opiskelumuodosta ja sen suunnittelusta yleisemmin? Kaytdnnossd ndytti siltd, ettd
uusi opiskelumuoto toimi ja opiskelijoiden suhteellisen autonominen etdopiskelu
onnistui, kun opiskeluprosessissa yhdistyi sopivassa mdirin vanhaa ja uutta. Niinpé
esimerkiksi opiskelijoiden aiempien tietojen ja tietoteknisten taitojen osuus oli osin
ennakoitavissa, jolloin opiskelijat pystyivdt hyddyntimididn jo olemassa olevaa
osaamistaan uudenlaisessa verkostopohjaisessa toimintaympéristossd. Lahestulkoon
mahdotonta oli sen sijaan etukdteen ennakoida monia itse toiminnasta sekd opiskelun
puitteista nousevia seikkoja, puhumattakaan kaikista opiskelijan minin tason
vaikutuksista. Opiskelijoiden kokemukset syntyivit erilaisiin — psykologisiin ja
sosiaalisiin — prosesseihin osallistumisen summana ja muovautuivat useiden
sosiaalisten dimensioiden paillekkdisistd ja yhteisistd vaikutuksista. Tilanteisen

toiminnan muovautuminen oli siis pitkélti ennalta-arvaamatonta.

Erityisen selvésti toiminnan ennalta-arvaamattomuus néikyi opiskelijoiden tarpeessa
tulostaa WWW-pohjaisessa opiskeluympdristossd ollutta tietoainesta, kun
suunnittelun mukaan heidén olisivat voineet tydskennelld kaiken aikaa online-tilassa.
Tastd herdd uusia kysymyksid: jéikd teknologia tiltd osin loppujen lopuksi
merkityksettoméksi, kun opiskelijan toiminta rajoittui sen verran, ettd hin saattoi
vierailla verkossa vain kerran online-tilassa? Latistuiko WWW-pohjainen
opiskeluympiéristd pelkéksi tiedon jakelijaksi ja sieltd tulostetut sivut vain
perinteiseksi oppimateriaaliksi? Veikd tulostaminen pohjan opiskelumuodon

verkostopohjaisuudelta?

Tieto- ja viestintdtekniikkaa painottaen ndihin kysymyksiin voisi vastata
myontivasti. Mikéli kielenopiskelu ei tapahdu verkon vélitykselld ja verkkoa
hyddyntéen, se ei endd teknisessd mielessd ole verkostopohjaistakaan. Verkon uusien
oppimisympéristojen hyodyntdmistd vain paperitulosteiden jakelukanavana —
“koulutuksen monistuskoneina” — onkin pidetty huonona ratkaisuna ja jopa erdén-
laisena teknologian koulutuksellisena védrinkdyttond (ks. esim. Auer ja Pohjonen
1995:20). Monet tieto- ja viestintdteknologiaa hyodyntidvét verkostopohjaiset
kielenopiskelumuodot ovat kuitenkin vield uusia ja sen verran vakiintumattomia,

jolloin ei etukiteen voi kaikin osin tietdd, miten suunnittelu ja kdytdnto kohtaavat.
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Suunnitellessani ennakoin kéyttdjien tilanteita ja mahdollisia kayttorajoitteita
rakentamalla WWW-opiskeluympériston teknisesti kevyeksi, jotta opiskelua eivit
rajoittaisi ainakaan hitaat tietoliikenneyhteydet. Kéytinndssd tdmédn tapaus-
tutkimuksen opiskelijoiden toimintaa eivat niink&an rajoittaneet
tietoliikenneyhteyksien nopeudet vaan monet muut samanaikaisesti vaikuttavat
seikat. Mikdli WWW-ympiéristd olisi ollut teknisesti paljon monimutkaisempi,
sisdltdnyt vaikkapa litkkuvaa kuvaa tai edellyttinyt opiskelijoilta kaiken aikaa
online-tilaista opiskelua, opiskelijat olisivat olleet entistd riippuvaisempia
verkkoyhteyksin varustetusta tietokoneesta ja opiskelulleen sopivasta paikasta.
Tallaisessa tapauksessa opiskelu olisi ollut kylld teknisessd mielessd tdysin
verkostopohjaista ja teknologiakeskeisempéd, mutta opiskelupuitteet olisivat samalla

voineet huomattavasti enemman rajoittaa opiskelijoiden aktiivista toimintaa.

Yksilon, toimijan, ndkokulmasta katsottuna ylld oleviin kysymyksiin tiytyykin
vastata kielteisesti. Yksilokeskeisesti tarkastellen ei ole mitenkddn yksiselitteista,
mikd on missdkin tilanteessa ja tapauksessa huonoa teknologian koulutuksellista
kayttod: mikd on huonoa CALLia ja mikd hyvdid. Opiskelijan ei ollut mahdollista
yhdistdd teknologiaa toimintaansa kaikilta osin esteettd, vaikka hdn olisi halunnut,
joten hdnen oli turvauduttava luovaan ratkaisuun ylittddkseen toimintaansa estavit
rajoitteet: tulostamiseen. Verkon materiaali oli tulostettavissa, jolloin se itse asiassa
palveli opiskelijoiden tarpeita aivan yhtd hyvin kuin jos opiskelijat olisivat voineet

opiskella sen online-tilaisesti.

Sen sijaan monimutkaisemmat teknologiset ratkaisut olisivat vaatineet opiskelijoilta
enemmin teknologian ehdoilla etenemistd. Liséksi on huomioitava, etti tdmin
tapaustutkimuksen opiskelijat opiskelivat verkostopohjaisesti ensimmaéistd kertaa
sekd alun perin suhtautuivat tietokoneisiin varauksella. Liian monimutkainen,
teknologiakeskeisempi ymparisto olisi saattanut asettaa opiskelijoille litkaa haasteita
ja rakenteellisia rajoitteita, jolloin he olisivat pahimmassa tapauksessa voineet
vaikka keskeyttdd opiskelun. On myds huomattava, ettd opiskelijoiden mielestd jo
tillaisenaan teknologiaa hyOdyntdva opiskelumuoto tuki heiddn toimintaansa
luomalla opiskeluun vapaamuotoisuutta ja joustavuutta. Opiskelijasta toiminta tuntui

olevan mielekdstd, kun hin ylipddnsd koki osaavansa kayttdd teknologiaa omiin
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tarpeisiinsa ja itselleen tarpeellisin tavoin, vaikka ei kdyttanytkdin verkkoyhteyksid

kaiken aikaa ja tulosti osan aineistoa kotiin vietdavéksi.

Yksilon nédkokulmasta katsottuna kyse onkin siitd, millaisen apuresurssin hén
tarvitsee ja valitsee tavoitteelliseen toimintaansa. Opiskelijat saivat tulostein
kayttoonsa tietoaineista, jota he tarvitsivat simulointietdtehtdvdd varten, mutta aivan
yhtd hyvin he olisivat voineet toisenlaisessa tilanteessa opiskella asiaa online-tilassa
tai hyddyntdd muunlaisia apuresursseja opiskeluunsa. Heilld oli entuudestaan paljon
tietoa suomalaisen tyOpaikanhaun diskurssista, eivédtkd he kenties olisi tarvinneet

lainkaan resursseja opiskelunsa tueksi.

WWW-ympiristdssd ollutta tietoainesta tulee ndin ollen tarkastella vain yhtend
tarjolla olleena resurssina muiden joukossa. Sama pdtee myOs muihin verkon
opiskeluympériston puitteissa tarjolla olleisiin resursseihin. Opiskelijat muovasivat
omaa toimintaymparistédnsd osin heille jérjestetyn puitteen tarjonnasta, osin sen
ulkopuolelta, mutta joka tapauksessa omia valintoja tehden. Esimerkiksi online-
sanakirjojen kdyttdminen ei ollut opiskeluprosessin edistymisen edellytys, mikéli
opiskelija paitti olla kayttamétti niitd (koska ei tarvinnut tai oli tottunut kayttdmaan
muita apuresursseja). Opiskelijat opiskelivat verkostopohjaisesti ensimmaista kertaa,
joten oli jopa luonnollista, ettd aiempia opiskelijan hyviksi kokemia tottumuksia
siirtyi uuteen opiskelumuotoon; niitd ei ollut syytdkddn tieten tahtoen muuttaa,
mikéli yksilon toimijuus mahdollistui ja opiskeluprosessi eteni onnistuneesti sopivan
resurssin avulla. Toinen opiskelijoista halusi kuitenkin nimenomaan hyodyntid
verkon online-sanakirjoja. Tuolloinkin kyse oli opiskelijan omasta valinnasta: hdn
halusi kéyttdd teknologiaa opiskelutarkoituksiinsa. Opiskelija vieraili verkossa
olevassa sanakirjassa varta vasten erillisind kédyntikertoina oppilaitoksen
tietokoneluokassa, vaikka hidn olisi voinut saada samat tiedot myos tavallisista
sanakirjoista ~ kenties =~ nopeamminkin  kirjoittaessaan ~ hakudokumentteja

kotikoneellaan.

Opiskelijat saavuttivat tavoitteen, englanninkielisten hakudokumenttien ensimmaiset
versiot, joten opiskelumuotoa ei voi véittdd epdonnistuneeksi. Teknologiakriittisessd
ajattelussa tieto- ja viestintdteknologia ei nousekaan korostuneeseen asemaan vaan

tirkedmpdd on juuri opiskelijoiden aktiivinen toimijuus. Yksi sosiokulttuurisen
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kielenoppimisen perusajatuksista on, ettd samaan tavoitteeseen voidaan paéasti monin
erilaisin reitein, erilaisia resursseja hyddyntden. Opettajan suunnittelemaa
opiskeluympéristéd ei olisi voinutkaan pitdd ainoana mahdollisuutena saavuttaa
opiskelutavoitteet. Néin ollen opiskelijoiden toimintaympéristdd, sen puitteita, ei ole

syytd niin tarkastella kuin suunnitellakaan teknologiakeskeisesti.

Tadmén tapaustutkimuksen pohjalta onkin — mallien ja hyvén kdytinnon esittimisen
sijaan — mahdollista esittdd muutamia suosituksenomaisia johtopéatoksid kaytdnnon
verkostopohjaisen kielenopiskelun suunnittelulle ja pedagogiikalle. Suunnitellessani
opiskelumuotoa pyrin perustelemaan valintani pedagogisessa mielessd oppilaitoksen
kontekstiin sopiviksi. Sekd etukiteen osittain ennakoitavat etti ennakoimattomat
sosiaalisiin dimensioihin liittyneet piirteet nidyttivdt olleen yksildiden toiminnan
aikana sen verran tasapainossa, ettd kummankin erilainen toimijuus mahdollistui
eikd heiddn toiminnalleen syntynyt ylitsepddseméttomid rajoitteita. TAma puoltaa
kontekstualisoitua koulutusteknologista suunnittelua. Sosiokulttuurisiin
kielenoppimisnidkemyksiin nojaavan verkostopohjaisen opiskelumuodon
suunnittelussa  tulisikin = pyrkid pitkédlle rdatdloityihin, teknologiakriittisiin
ratkaisuihin. Johtopditokseni on siten yhtenevdinen mm. Lasse Lipposen
sosiokulttuurisen vdiitoskirjatutkimuksen kanssa. Lipposen (2001:42-43) mukaan
suunnittelussa olisi keskityttdvd entistdi enemméin opiskelun ja pedagogiikan
sosiaaliseen infrastruktuuriin liiallisen teknologiakeskeisyyden sijaan; sekd
teknologista ettd sosiaalista infrastruktuuria olisi niin ikddn kehitettdivd yhdessd

pedagogia- ja toimintaldhtdisesti.

Ei kuitenkaan riitd, ettd verkostopohjaisen opiskelumuodon rédatdloinnissi
pidattdydytddn ainoastaan koulutuspuitteiden kontekstuaalisella tasolla tai ettd
kielenopiskelijan sosiaalinen todellisuus mielletddn vain ihmistenvaliseksi
vuorovaikutukseksi. Sosiaaliseen kontekstiin kuuluvat edellisten liséksi olennaisesti
yksilon mind ja hinen psykobiografiansa, monet muutkin yksilon toimintaan
vaikuttavat puitteet sekd laajin sosiaalinen konteksti rakenteellisine piirteineen,
vakiintuneine toimintatapoineen jne. Kielenopiskelijan sosiaalinen ja kulttuurinen
konteksti tulisi ndin ollen ymmértdd aiempia késityksid laajemmin ja

monikerroksellisena my0s kdytdnnon suunnittelu- ja kehittdmistydssa.
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Layderin sosiologinen sosiaalisten dimensioiden teoria tarjosi tutkimukselleni
sangen toimivan sosiaalisen kontekstin mdiédritelmidn, ja sen teoreettisessa
viitekehyksessd saatoin tulkita yksilon verkostopohjaista opiskeluprosessia ja sen
muovautumista. Samaista Layderin teoriaa voisi epdilemattd soveltaa kidytannossikin
kokonaisvaltaisemman kontekstualisoidun raétidloinnin ldhtokohtana, esimerkiksi
ammattialojen viestinnéllisessd kielenopetuksessa. Sosiokulttuuristen verkosto-
pohjaisten opiskelumuotojen suunnittelussa ja kehittimisessé olisi syytd ottaa kaikki
sosiaaliset dimensiot huomioon ja edesauttaa erilaisten kielenopiskelijoiden
kiinnittymistd sosiaaliseen kontekstiin niin pitkille kuin mahdollista. Myos tieto- ja
viestintiateknologian kaytto tulisi integroida sosiaalisen kontekstin jokaiselle tasolle
eikd vain opiskelumuotoon, sen tilanteiseen toimintaan ja/tai opiskelun koulutus-

tason puitteisiin.

Layderin teorian kehyksessd verkostopohjaista opiskelumuotoa voisi suunnitella
sellaiseksi, ettd yksilo kielenopiskelutoiminnallaan tietyissd puitteissaan harjoittaa
oikean sosiaalisen eldmédn diskurssitilanteita sekd integroituu tieto- ja
viestintiteknologian kéytollddn laajimpaan sosiaaliseen kontekstiin. Tamén
tapaustutkimuksen pohjalta on mahdollista jopa varovaisesti paitelld, ettd mitd
laajemmin  yksittdinen  kielenopiskelija ~ kykenee  opiskelutoiminnassaan
kiinnittymédin sosiaaliseen kontekstiin sen mikro- ja makrotasoilla, sitd

myOnteisemmaksi ja mielekkddmmaksi hén kielenopiskeluprosessinsa kokee.

Tutkimukseni tavoitteena on ollut lisdtd verkostopohjaisia opiskelumuotoja
hyoddyntivien ja/tai suunnittelevien kielenopettajien ymmirrystd tai laajentaa ja
vahvistaa heiddn aiempia késityksiddn kielenopiskelun sosiaalisen kontekstin
luonteesta ja heijastumisesta yksilon toimintaan. Kielenopiskelijat eivit ole irrallaan
sosiaalisesta kontekstista vaan he ovat osa sitd ja tekevdt monenlaisia tulkintoja
sosiaalisessa ja kulttuurisessa viitekehyksessdén. Monikerroksellinen konteksti
sosiaalisine dimensioineen asettaa joka tapauksessa kéytdnnon haasteita
sosiokulttuurisiin kielenoppimiskisityksiin pohjaavalle suunnittelulle, silli kunkin
yksilon opiskeluprosessi on monimutkainen ja monitahoinen. Verkostopohjaisten ja
sosiokulttuuristen  kielenoppimisndkemysten =~ mukaisten  opiskelumuotojen
radtéloinnissé tulee samalla kuitenkin muistaa, ettd aktiivinen toimija muovaa omaa

toimintaymparistodan. Kaikkea ei tarvitse eikd tulisikaan suunnitella. Pedagogiikassa
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riittdd, ettd puitteet ja toimintamuodot ovat joustavia ja sallivat yksilollisen

tolminnan.

Kielenopettajaa/ohjaajaa tdma tutkimus voi yleistysten ja mallittamisen sijaan auttaa
ymmértaméadn  yksittdistd opiskelijaa  inhimillisend toimijana ja  hdnen
verkostopohjaista opiskeluprosessiaan sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa
vihemmén idealisoidusti ja kokonaisvaltaisemmin. Kielenopiskelijat ovat yksiloita,
ja heidén opiskeluprosessinsa — eivdt pelkéstdén heiddn tuotoksensa — ovat hyvin
erilaisia. Opiskeluprosessissa on yksilon nidkokulmasta katsottuna kyse paljon
muustakin kuin kielen opiskelusta, eikd yksilon kehittymiseen ja tavoitteelliseen
tulokseen padsemiseen todellakaan ole vain yhtd reittid. Opettaja/ohjaaja voi
paremmin tukea kunkin yksilollistd kielenopiskeluprosessia, kun hidn ymmartaa
opiskelijaa sosiaalisena toimijana ja monikerroksellisen sosiaalisen kontekstin

vaikutuksia opiskelijan toimintaan.
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Liite 3: Ensimmaéisen haastattelun runko

Haastattelu 1 (14.5.2001)

# Esittely:

haastattelut nauhalle, lupa?, saako viitata tutkimuksessa oikeilla
nimilla?

mita tietda taman kokeilun tavoitteista entuudestaan?( mm.
edellyttaa tietoverkkojen kayttod)

tutkimuksen keskeisimmat tavoitteet ja tarkemmin vaiheista :
haastattelu 1: tutustua molemmin puolin, taustoja ja ohjeistus
eteenpadin; etdopiskelujakso, siita reitit =tietokone keraa
lokitiedostoa; haastattelu 2: katsotaan takaperin opiskelua.

# Taustakysymykset:

ika, koulutausta

ilmoittauduit vapaaehtoisena, millaisin ajatuksin lahdit mukaan?
Mika kiinnosti? Miksi lahdit tallaiseen kokeiluun mukaan?
(motivaatio/tarve englannin opiskeluun, kiinnostunut tietokoneista
jne.)

Opiskelu- ja oppimistyylit:

millaisin tavoin koulussasi opiskellaan? (vallitseva konteksti,
oppilaitoskulttuuri), sopiiko se sinulle? mista pidat? mista et?
miksi?

minkalaisissa tilanteissa opit parhaiten? mita se edellyttaa
sinulta?

millaisista opiskelumuodoista ja tavoista tykkaisit? (itsendinen
opiskelu, tekemalla oppiminen, aktiivinen oppiminen,
vastuunkanto jne.?)

oletko tottunut itsendiseen tydskentelyyn? opiskeletko mielummin
yksin vai tovereiden kanssa?

osaatko suunnitella opintojasi? mita tarkoittaa kdaytanndssa?
(suunnittelee ajankdyton, paamaaraan paasyn tavat, saa tyot
tehtya, toimii vastuullisesti paamaaraa kohti jne.)
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- etatehtava? kun on tehtdvana, onko jotain tiettya tapaa kuinka
toimit? (esim. menetkd suoraan asiaan vai pyritké ensin
analysoimaan sita? pyritkd 16ytdamaan kaytannon ratkaisuja ja
sovelluksia tiedolle? -tyylit)

- miten koet oppimisen ja opiskelun ongelmatilanteet? jos tulee
vaikeuksia? milté tuntuu ja miten toimit? (pyrkiiko ratkaisemaan
yksin vai hakeeko tukea tovereista, opettajasta?)

- minkalaista tukea tarvitset sujuvaan opiskeluun? minkalaista
ohjausta tarvitsee (opettajan rooli/jarjestelyt)? mihin ohjauksen
tulisi keskittya?

- millaisia ovat mielestasi hyvat ja kiinnostavat
oppi/oppimismateriaalit? (varikkaitd kuvia, mielenkiintoisia
sisaltéja, mielekkyys, ammatillinen hyoty jne.)

- mika merkitys mielestasi on materiaalin ulkonadélla? kiinnitatkd
yleensa kuvapuoleen huomiota, vareihin jne.? esim. muistatko
paremmin kuvien kautta vai kuulemasi kautta vai tekemisen
kautta? (valitsevan havaintotyylin tunnistaminen)

- kuka oppimistasi ja osaamistasi arvioi koulussa? miten saat
palautetta edistymisestasi? miten haluaisit sinua arvioitavan?
(numero, kirjalliset, sanalliset, itsearvio, toveriarviointi? opettajan
arviointi ja muoto?) esim. etatehtdva millaisiin asioihin arvioinnin
tulisi suuntautua?

# Englannin kielen opiskelu:

- tykkaatkd englannin kielesta? enta sen opiskelusta? mista
tykkaat? mista ei? oletko kaynyt/oleskellut englanninkielisessa
maassa’?

- millainen on englannin kielen osaamisen tasosi? Mika on
koulunumerosi? vastaako se omaa kasitystasi kielitaidostasi?
miksi? Onko joku ongelma-alue, jota haluaisit kehittaa?
(esimerkiksi kieliopissa puutteita, sanasto jne.)

# Tvt ja opiskelu:

- millaiset ovat tietotekniset perusvalmiutesi?
(tekstinkasittelytaidot, s-posti)

- osaatko navigoida netissa? Kaytatkd verkkoa ylipadansa? Mihin?
jne.

- Oletko ennen opiskellut verkon kautta?
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- Kylla -> mita opiskellut? kerro, millainen kokemus oli? (Miten
koki oppimisen kannalta, oppi/ongelmia, arsyttikd, mieluisa tai)?
- Ei -> millaiseksi kuvittelee etdopiskelun verkossa, millaisin
ajatuksin?

# Tyopaikanhaun opiskelu:

- oletko ennen hakenut téita? ylipaansa suomessa suomeksi,
ulkomaille?
KYLLA -> miten menettelit? miten teit hakemukset? mist3 sait
tietoa? saitko tydpaikan?
EI -> miten kuvittelet hakuprosessin menevan ja millaisia asioita
siind tulisi osata?

- tehtavanasi olisi hakea tydpaikkaa englanniksi? millaisena
naet/koet tehtavan? miksi?

- minka kuvittelisit olevan tarpeellista opeteltavaa?

- onko talla opiskelulla valitdnta hyétya? miten? vai varustautuuko
tulevaisuuteen? (aikooko hakea ulkomaille téihin tai harjoitteluun
|ahitulevaisuudessa? vaikutus paamaaraan ja motivaatioon);
nakeeko itsensa hakemassa kansainvalisille tydmarkkinoille)

+ minkalaisia odotuksia sinulla on taman tulevan opiskelun
suhteen?

# OHJIEISTUS ITSENAISELLE OPISKELUJAKSOLLE:

- roolien neuvottelu: edessa etdopiskelujakso: miten naet
oman roolisi?

- opettajan rooli: (opettajana oppimisympariston jarjestadja,
ohjaaja, kanssaneuvottelija, opetettavan asian sisalldllinen
asiantuntija, avustaja ongelmatilanteissa jne.=> voitte ottaa
yhteyttd, kun silta tuntuu + kieli (yhteydenotot suomeksi tai
englanniksi)

- opiskelu omaan tahtiin omassa aikataulussa: kertoa, koska on
kdaynyt pv. maara ja kellonaika jolloin aloittaa (tai IP -numero),
jotta tiedan kenen lokitiedosto on ( jos yhta aikaa).

- etatehtava versio 1, kuitenkin kokonainen, jolle haluaa
palautetta.

- yhteystiedot: minun (s-postilla, viikonloppuna ja iltaisin
puhelin téihin ja kotiin; opiskelijat keskenaan kavereita,
toistenne yhteydet!.
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Liite 4: Retrospektiivisten haastattelujen runko

HAASTATTELU 2:

# Itsearviointi, oppiminen ja opiskeluprosessi (1. versio-
tuotokset)

- mitd mielta olet omasta opiskelustasi? mihin olet tyytyvainen?
mita olisit tehnyt toisin?

- millaiset tavoitteet asetit itsellesi ja opiskelulle? saavutitko omat
tavoitteesi? (ajankdyttd, suunnittelu jne.)

- saitko opiskelusta odotuksillesi vastinetta? miten? miksi?

- mihin suuntaan sinun tulisi mielestasi kehittda oppimistasi tasta
eteenpain?

- huomasitko omassa oppimisessasi jotakin muutoksia? millaisia?
mika oli parasta? mika huonointa?

# Opiskeluprosessi tarkemmin + verkon/verkostonkaytt6

- millaisena koit yleisesti opiskelun verkossa ja verkon kautta?
sopiko se sinun oppimistyyliisi? miksi?

- haluaisitko jatkossakin opiskella verkon kautta? miksi?

- millainen opiskelutilanne/tilanteet oli? (keskittyneesti, hairioita,
teknisia ongelmia, useita kertoja miksi? jne.)

- teitkd muistiinpanoja? printtasitko sivuja ulos? miksi?

# Reitit materiaalissa (kokonaisliikkuminen, opiskelukerrat,
sisallon hahmotus)

- www-pohjaisessa opiskeluymparistdssa oli mahdollista edeta
vapaasti. miten se sopi sinulle? miksi?

- millainen kokonaiskuva sisallosta opiskelun aikana muotoutui
mieleen? (kerro opiskelureitti omin sanoin materiaalin
avaruudellinen hahmottaminen pakettina?

- enta syntyiko siind selkea kuva tydnhakuprosessista? mika
vaikutti siihen? (esim. orientaatio, sisalléllinen kokonaiskuva)

- millaisena koit etatehtavan? (haastava, oikean elaman tehtava,
motivoivuus jne.) miksi?

- mika ratkaisi etenemisjarjestyksen? suunnittelitko sita jotenkin?
miten? miksi? (opiskeliko myds haastatteluosuuden? meniko
suoraan asiaan eli etatehtdavan tekemiseen? opiskeliko materiaalin
useaan kertaan?)
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# Yleista materiaalin kdaytettavyydesta (rakenne, graafinen &
verbaalinen)

millaiseksi koit koko paketissa liikkumisen/navigoinnin? miksi?
(selked, sokkeloinen, umpikuijia?, vaikea hahmottaa...)

millainen oli sivuittainen rakenne? oliko selkeasti luettavaa, sivulla
olevan tavaran/materiaalin maara? kirjasintyyppivalinta?
luettavuus? linkkien maara? liikaa, toimivuus

millaiseksi koit tutoriaalin visuaalisen ilmeen? (varimaailma,
kuvamateriaali, fonttivalinta), millaisia ajatuksia ja mielleyhtymia
ne herattivat?

olisitko kaivannut/toivonut jotain toisia rakenteellisia, ulkoasullisia
ratkaisuja?

millainen sisalléllinen anti oli sinulle? saitko riittavasti tietoa?
kaytitké sen ulkopuolisia lahteitd hyvaksesi (sanakirjoja, aiempaa
oppiaineistoa jne.) mita? saitko niista riittavasti tietoa?

millaista oli materiaalin englanti? miksi? (sopiva, liilan vaikeaa
ymmartaa jne).

# Sivuittainen reitti: kysymykset kullakin sivulla

mihin ja millaisiin asioihin kiinnitit sivulla huomiota?

kavitkd lapi kaiken vai luitko valikoiden? miksi?

mika oli sivun anti (uutta, opitun kertausta, navigoinnin
harhapolku), oppimisellesi? oliko sivulla sinulle uutta tietoa? mika?
jos sivulla kysymyksia, linkkeja: miten koit kysymykset? jos
seurasi linkkia, mika vaikutus kysymyksella oli? (paniko
ajattelemaan tms.)

oliko joku kohta ongelmallinen/epaselva? mika oli kiinnostavaa?
oliko sivulla kielellisesti ongelmallisia kohtia?

millaista sivun sisalla liikkuminen oli?

sivujen kommunikatiiviset ja kognitiiviset tydkalut: kayttikd niita
eli onko sivuilta menty ohjelmasta ulos => millaisissa
tarkoituksissa? saitko apua? mita? miten? hyotya vai ei?)

# Sosiaalinen verkosto HC/CMHC

opiskelitko taysin itsendisesti? konsultoitko opiskelun aikana
muita? miksi? miten?

olitteko toisiinne yhteyksissa? millaisissa asioissa tahan opiskeluun
liittyen?

keita muita konsultoitte?
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- miten koit ohjauksen opiskeluprosessin aikana? (riittava, toimiva,
muodot, mita olisi pitanyt olla toisin?)
- jos ei kayttanyt opettajan ohjausta: miksi?

# Kielitaito & kirjoittamisprosessi (1. versio- vaiheeseen)
itsearviointi

- millaiseksi koit itse dokumenttien kirjoittamisen? kirje ja CV:
(suhde malleihin, kulttuurienvaliset pragmaattiset asiat jne.) mika
oli helppoa? mika hankalaa?

- pohditko kirjeita kirjoittaessasi kirjoittamistasi vastaanottajan,
tydnantajan odotusten kannalta? (diskurssiyhteisdé +kehotettu
ymparistdssa huomioimaan)

- millaisen kuvan pyrit antamaan itsestasi tydnhakijana?

- milla perusteella valitsit/olisit valinnut muut portfoliodokumentit?

- millaisissa asioissa koet kielitaitosi kehittyneen opiskelun aikana?
mita ja millaisia asioita?

- millaisissa asioissa koet ylipaansa kehittyneen taman
opiskeluprosessin aikana?





