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1 JOHDANTO

Kielenopettajien ja -tutkijoiden on viime vuosikymmenind tidytynyt sopeutua kahteen
muutokseen: ensinndkin pedagoginen paradigma on muuttunut siten, ettd oppijaa ei ole endd
pitkddn aikaan ndhty behavioristisena toiminnan kohteena, vaan aktiivisena tiedon késittelijina
ja tuottajana. Toisekseen nopeasti kehittynyt teknologia on muuttanut tapaa, jolla ihmiset
kommunikoivat. Oppijoilla on aiempaa paremmat mahdollisuudet opiskella myds sellaisia
kielid, joita ei puhuta heiddn l&hiympdristossddn. Ndiden kehittyneiden resurssien vuoksi
oppijan ja opettajan roolit jatkavat muuttumistaan. (Chapelle 2009: 750; Healey 2016: 9.)

Monimediaisessa ~ pedagogiikassa  opettajaldhtoisesti ~ opetuksesta  siirrytddn
oppijaldhtdisyyteen ja -keskeisyyteen. Oppija ndhddén aktiivisena toimijana ja oman
oppimisensa sddtelijind. Opetuksen monimediaisuus tarjoaa mahdollisuuksia laajojen
oppimiskokonaisuuksien rakentamiselle, monipuolisen viestinnédn harjoittelulle ja oppijan
toimijuuden kehittymiselle (Reinders & Darasawang 2012; Lehtonen 2013; Jalkanen & Taalas
2015; Thorne 2016). Teknologia ja toimintaymparistot monipuolistuvat edelleen kaiken aikaa,
mutta muuttunut kielikdsitys tai luokkahuoneen kiytinteet eivit ole pysyneet teknologisen
kehityksen tahdissa. Aiemmissa tutkimuksissa on saatu viitteitd siitd, ettd monimediaisten
ympdristojen potentiaalia oppijoiden osaamisen edistdmiseksi ei kyetd tdysin hyddyntdmiin
(esim. Luukka, Poyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen, Kerdnen 2008; Jalkanen 2010, 2015;
Jalkanen & Taalas 2015: 174).

Téssd tutkimuksessa tarkastelen sitd, miten erilaisia monimediaisia ympéristdjd kdytetddn
Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa ulkomaisissa yliopistoissa. Pyrin vastamaan seuraaviin

kysymyksiin:

1. Mista oppijoille muodostuu affordansseja monimediaisissa ymparoistdissa?

2. Miten oppijoiden toimijuutta monimediaisissa ymparistoissa tuetaan?

3. Mitka asiat opettajien ja opiskelijoiden kokemusten mukaan rajoittavat monimediaisen
pedagogiikan toteuttamista ja kehittamista?

Tutkimuksessa halutaan yht&élta saada yleiskuva opettajien ja opiskelijoiden suhteesta
monimediaisuuteen ja toisaalta siit4, mitd pedagogiikan monimediaistuminen merkitsee oppi-
joiden toimijuuden ja affordanssien eli oppimisen mahdollisuuksien kannalta. Affordanssi ja

toimijuus ovat keskeisié késitteita sosiokulttuurisessa ja erityisesti ekologisessa nakokulmassa



kielenoppimiseen (van Lier 2000; 2004). Tutkimus on laadullinen, eika siind tavoitella laajaa
yleistettdvyyttd eri maiden tai jonkin yksittdisen maan tai yliopiston monimediaisista kielten-
opetuskaytanteista.

Toistaiseksi on tehty vain vdhin tutkimuksia, jossa olisi késitelty suomi vieraana kielena
-opetusta. Tyypillisesti tutkimus muodostunut raporteista, lyhyistd katsauksista tai yksittdisten
rakennepiirteiden tarkastelusta. Suomi toisena kielend -tutkimusta on tehty huomattavasti
enemmain, mutta siindkin on keskitytty tarkastelemaan l&hinnd oppimista, ei pedagogiikkaa
(Aalto, Mustonen & Tukia 2009: 403). Juha Jalkanen (2010) on puolestaan tutkinut opettajien
ajattelutapoja kielestd sekd eri medioiden pedagogista kdyttod. Kansainvélisesti CALL-
tutkimusta sen sijaan on tehty melko paljon. Tutkimuskenttd ei kuitenkaan ole erityisen
yhtendinen, mikd johtunee pitkdlti teknologian jatkuvasta kehittymisestd. Tavallisesti
teknologian ja toisen tai vieraan kielen opetuksen integrointia tarkastelevissa tutkimuksissa ote
on holistinen ja kommunikatiivista kielenopetusta painottava (esim. Chun, Smith ja Kern 2016).

Teknologian rooli opetuksessa on saanut huomiota myos julkisessa keskustelussa, jossa
vuoropuhelu usein polarisoituu &&rimmaiseen teknologiauskoon ja -pelkoon. On tavallista, etta
teknologia esitetddn yksinkertaistetun voimakkaana tai vahingollisena ilmiéna. Melko tyypil-
listd on spekulointi siitd, korvataanko opettajat tietokoneilla. Todellisuudessa teknologian rooli
yhteiskunnassa ja erityisesti koulutuksessa ei ole yksinkertainen. (Caws & Hamel 2016a: 1;
Bax 2011: 2.)

Taalaksen (2007: 428) mukaan opetuksen kehittamistyohon on tuotava kuuluviin paitsi
asiantuntijoiden, myos opiskelijoiden ddnet. Tassa tutkimuksessa tahan pyritddn vastaamaan
siten, ettd osallistujien joukossa on sek& suomi vieraana kielen& -opettajia ettd -opiskelijoita.
Tutkimuksessa kasiteltdvat teemat voivat olla kiinnostavia paitsi suomi vieraana kielena -opet-
tajille, myds muiden vieraiden Kielten opettajille sek& Suomessa tydskenteleville suomi toisena
kielen& -opettajille. Myos Opetushallitus voi ulkomailla tapahtuvan Suomen kielen ja kulttuurin

opetuksen taloudellisena tukijana hyotya tutkimuksesta.



2 SUOMI VIERAANA KIELENA

2.1 Suomi vieraana kielena -tutkimus

Kielentutkimuksessa ja -opetuksessa voidaan puhua sek& suomesta toisena kielend ettd suo-
mesta vieraana kielend. N&diden kahden merkittavin ero on siind, missé opetus tapahtuu. Toinen
kieli omaksutaan kohdekielisen yhteison parissa, tasséd tapauksessa suomenkielisessd ympaéris-
tossd. Vierasta kieltd puolestaan opitaan ulkomaisessa kontekstissa, suomenkielisen yhteison
ulkopuolella ja tavallisesti formaalin opetuksen kautta (Nissila ym. 2006: 12-13; Suni 2008:
29.) Suomi vieraana kielen& -opetus poikkeaa toisen kielen opetuksesta paitsi fyysisen ympé-
ristonsa, myos oppimistavoitteiden vuoksi (Suni 2008: 30—-31) ja ndin ollen olisi jarkeenkayvéaa,
ettd ndma kaksi erilaista kontekstia eroaisivat tosistaan myds pedagogiikan osalta (Aalto ym.
2009: 402).

Toisaalta Sajavaara (1981: 9) huomauttaa, ettd vaikka vieras kieli usein opitaan formaa-
lissa opetuksessa ja toiseen kieleen liittyy ajatus luonnollisesta omaksumisesta, nimitystd “’toi-
nen kieli” kdytetddn usein kaikista ensikielen jalkeen opituista kielistd. Myoskaan Mitchell,
Myles ja Marsden (2013: 1) eivét tee selke&a rajanvetoa toisen ja vieraan kielen valille. He
uskovat oppimisprosessien olevan lopulta varsin samankaltaiset erilaisista oppimisen syisté ja
olosuhteista huolimatta ja siséallyttavat tasta syysta “vieraan” (foreign) kielen yleispatevdmman
“toisen” (second) kielen alle. Lisaksi he huomauttavat erilaisten erottelujen kdyvén yha keino-
tekoisemmiksi, kun Internet tarjoaa paasyn vieraan kielen &éarelle (Mitchell, Myles & Marsden
2013: 1), mika on tarked ndkokulma myds tdmén tutkielman kannalta. Toisen ja vieraan kielen
ymparistot eivat ole enéda niin kaukana toisistaan. Myos vieraan kielen kontekstissa oppimisen
tarjoumat voivat verkkomahdollisuuksien ansiosta olla hyvin monipuolisia.

Muutaman vuosikymmenen aikana suomi vieraana kielend -alan ydinkysymykset ovat
nayttaneet sdilyneen jokseenkin muuttumattomina, silla jo vuonna 1981 ilmestyneessa Fred
Karlssonin kokoamassa teoksessa Suomi vieraana kielena késitellaan useita tallekin tutkimuk-
selle relevantteja teemoja: Hamaldinen (1981) esimerkiksi kirjoittaa kokemuksista ja ongel-
mista suomi vieraana kielend -opetuksessa, ja Takala ja V&hadpassi (1981) opetuksen suunnitte-
lusta ja tavoitteista. Sittemmin suomi vieraana kielend -alan julkaisut nayttavat keskittyneen
yhtaalta erilaisiin toimintakertomuksiin, muistioihin ja raportteihin ja toisaalta sithen, miten jo-

Kin tietty kielenoppijaryhma hallitsee jonkin tietyn rakenneasian (ks. esim. Nissila 1997).



Vuonna 2006 julkaistussa Hiltulan ja Péyhdsen toimittamassa teoksessa Opettajana vie-
raalla maalla: opetuskulttuurien kohtaamisia tarkastellaan Suomen kielen ja kulttuurin opetta-
miseen liittyvid kokemuksia varsin kdytannonlaheisestd ndkokulmasta seké& paneudutaan sii-
hen, kuinka késitykset esimerkiksi opettajan ja opiskelijan roolista, tekstien tulkinnan tavoista
tai vaikkapa tenttikayténteista vaihtelevat opetuskulttuurista riippuen. Teoksen esipuheessa
Hiltula ja POyhonen (2006: 9) toteavat useimpien s2-julkaisujen keskittyneen pitkalti suomen
kielen rakenteen ja sanaston opettamiseen liittyviin seikkoihin, kun taas kyseinen julkaisu oli
alalla ensimmainen, joka korostaa kulttuurin roolia opetuksessa.

Laurannon ja Vehkasen (2014) toimittamassa julkaisussa keskitytddn muun muassa "uus-
kanavaiseen vuorovaikutukseen”. Esimerkiksi Ojanen (2014), Podschivalow (2014) seka Tuo-
mainen ja Virtanen (2014) pohtivat yliopistojen véalisen Skype-vuorovaikutuksen mahdolli-
suuksia. Tuomainen ja Virtanen (2014: 54) pitavat yhtena haasteena autenttisten keskusteluti-
lanteiden puuttumista, kun opetus tapahtuu Suomen ulkopuolella. Alalla onkin pohdittu melko
paljon sitd, missd madrin oppikirjatekstit heijastavat luonnollista dialogia (esim. Tanner 2014;
Viherjuuri 2014) ja kuinka modernit yhteydenpitokanavat tai Internetin autenttiset resurssit voi-
sivat tarkoituksenmukaisimmin palvella opetuskéyttoa.

Viime vuosina digitaalisuuden kasvu on alkanut nakya kieltenopetusta ja -oppimista kos-
kevissa tutkimuksissa entistd enemman. Esimerkiksi Pollari (2010) on tarkastellut opettajien
pedagogisia ratkaisuja ja teknologian hyddyntdmistd vieraiden kielten opetuksessa. Ylonen
(2004) on pro gradu -tydssaan pohtinut teknologian integrointia suomi vieraana kielena -ope-
tukseen ja havainnut, etta esimerkiksi autenttisuuden kannalta integrointi voi olla mielekésté ja
opettajalla on merkittavé rooli integroinnin onnistumisen kannalta. Tuija Lehtonen (2004: 270)
on myos pohtinut téllaisen tutkimuksen tekemiseen liittyvaé problematiikkaa: kun tutkimuksen
kohteena on nain monimuotoinen ja useita tieteenaloja ja sosiaalisen oppimisen teorioita yhdis-
televa ilmio, tarvittaisiin kokonaisvaltaista tutkimusotetta, jotta tutkimus parhaalla mahdolli-
sella tavalla palvelisi kielenoppimisen kehittamisté. Lehtonen ja Tuomainen (2003: 65-66) an-
tavat tunnustusta pedagogisille kokeiluille ja projekteille, mutta toteavat suomi vieraana kielen&
-aineistojen ja tulosten jd&van usein niin pieniksi, ettei niiden perusteella voida tehd& péatevia
yleistyksia.

Suomi toisena kielend -alan keskustelu on tavannut korostaa ongelmia (Mela 2006),
minka Suni (2008: 29) arvelee johtuvan alakohtaisten tehtévien arkisista haasteista ja epévar-
muustekijoista ja johtavan samalla siihen, ettd laajat, periaatteisiin liittyvat kysymykset jaavat

vahemmalle huomiolle. Tutkimus on keskittynyt 1&hinnd suomen oppimiseen toisena kielena,



kun taas pedagogiikkaa késittelevat tutkimukset ovat puuttuneet (Aalto ym. 2009: 403). Saman

tendenssin voi havaita suomi vieraana kielend -alalla kaytavésta vuoropuhelusta.

2.2 Suomen kielen ja kulttuurin opettaminen ulkomaisissa yliopistoissa

Suomen kielen opetus ulkomaisissa yliopistoissa alkoi 1800-luvulla, kun ensimmainen lehto-
raatti perustettiin Tarton yliopistoon vuonna 1803 (Lehmusvaara & Raanamo 2007: 11). Ny-
kyisin Suomen kielta ja kulttuuria opetetaan eri puolilla maailmaa noin 90 yliopistossa noin 30
maassa. Arviot opiskelijoiden mé&éarastd vuonna 2017 vaihtelevat 3000:n ja 3500:n vélilla.
(K&rnd 2017: 5; Opetushallitus 2017c.) Yliopistoista suurin osa sijaitsee Euroopassa, mutta suo-
mea voi opiskella yliopistotasolla myds Pohjois-Amerikassa ja Aasiassa (Kansainvalisen liik-
kuvuuden ja yhteistyon keskus CIMO 2017). Eniten Suomen kielen ja kulttuurin opiskelijoita
on Saksassa, Vendjélla, Ruotsissa ja Unkarissa (Kérnd 2017: 5). Suomen kielen opetusta jérjes-
tavat myos yksityiset kielikoulut ja yhdistykset, mutta tdma tutkimus keskittyy tarkastelemaan
vain yliopistoja.

Suomen kielen asema vaihtelee yliopistoittain aina padaineesta vapaaehtoisiin Kielikurs-
seihin. Kéarnan (2017: 6) mukaan vuosina 20142015 suomi oli padaineena noin 32 prosentilla
opiskelijoista ja sivuaineena noin 28 prosentilla. Erillisilla kielikurseilla suomea opiskeli noin
23 prosenttia opiskelijoista. Eri yliopistoissa myds opiskelijoiden méara ja opetuksen painotuk-
set voivat erota toisistaan paljonkin, eivatka yliopistojen taloudelliset resurssit tai linjaukset
opetuksesta ja tutkimuksesta ole keskendan samanlaisia. (Heikkild 2007: 15.) Niin ik&an oppi-
aine voi olla sijoitettuna monentyyppisten laitosten yhteyteen.

Opetushallituksen selvityksen mukaan enemmistd Suomen kielt4 ja kulttuuria opiskel-
leista toimii ammatissa, jossa voi hyddyntda opintojaan. Suurin osa tydskentelee k&antéjina ja
tulkkeina ja lahes yhté suuri osa opettajina — viimemainituista lahes puolet mainitsee toimivansa
nimenomaan suomen kielen opettajina. Seuraavaksi eniten alumneja on ty6llistynyt hallinnon
ja tutkimuksen tehtaviin. (Karna 2017: 11.)

Suomen kielen opettajat voivat olla paikallisen yliopiston palkkaamia tai Suomesta l&he-
tettyjé (Opetushallitus 2017a). Vuonna 2017 Opetushallitus lahetti ulkomaisiin yliopistoihin
ldhes 20 vierailevaa lehtoria (Opetushallitus 2017c). Suomesta l&hetettyjen lehtorien tyotehté-
vat vaihtelevat yliopistoittain, mutta paatehtdva on opettaa suomen kieltd, kirjallisuutta ja kult-
tuuria (Opetushallitus 2017a). Suomesta lahtevien lehtorien valintaprosessi etenee siten, etta

Opetushallitus rekrytoi opettajia ja esittdd yliopistolle maksimissaan kolme ehdokasta, joista



isantayliopisto valitsee opettajan. Vierailevien lehtorien lahettdminen on Opetushallitukselta
taloudellisesti merkittavin tukimuoto Suomen kielen ja kulttuurin opetukselle ulkomaisissa yli-
opistoissa. (Heikkila 2007: 15-16).

Vuonna 1962 perustettiin opetusministerion alainen Ulkomaanlehtorikomitea, jonka teh-
tava oli seurata, koordinoida ja tukea Suomen kielen ja kulttuurin opetusta ulkomaisissa yli-
opistoissa. Suurin osa ulkomaisissa yliopistoissa nykyaan toimivista Suomen kielen ja kulttuu-
rin opetuspisteistd perustettiinkin 1960- ja 1970-luvuilla. Nama vuosikymmenet olivat merkit-
tavia myos sikali, ettd vuonna 1963 Suomeen perustettiin Kielikurssitoimintakunta ja vuonna
1967 aloitettiin kansainvalisille opiskelijoille suunnatut Suomen kielen ja kulttuurin kesékurs-
sit. Vuonna 1969 ulkomaanlehtorikomitea ja kielikurssitoimikunta yhdistyivét. Uusi nimi oli
ulkomaanlehtori- ja kielikurssiasiain neuvottelukunta UKAN. Sittemmin UKAN siirtyi Cl-
MOon eli Kansainvalisen liikkuvuuden ja yhteistydon keskukseen. (Lehmusvaara & Raanamo
2007: 11-13.) Vuonna 2017 CIMO ja Opetushallitus yhdistyivét uudeksi virastoksi, jonka nimi
on Opetushallitus (Opetushallitus 2017b).

1990-luvulla kiinnostus suomen kieltd kohtaan kasvoi maailmanpoliittisten tapahtumien
vuoksi. Ensinnakin Neuvostoliiton hajoaminen mahdollisti sen, ettd uusia opetuspisteita voitiin
perustaa erityisesti Suomen l&hialueilla. Toisekseen Vendjan suomensukuisille kansoille suo-
men kieli ja kulttuuri muodostuivat térkeiksi kansallisen herd&dmisen yhteydessa. Ylip&ataan
kiinnostus Suomea kohtaan kasvoi Euroopassa ja sen ulkopuolella, kun Suomi liittyi Euroopan
unioniin vuonna 1995. Kun Suomesta ndin tuli yksi EU:n virallisista kielistd, suomen kielen
taidolle tuli kysyntad. (Lehmusvaara & Raanamo 2007: 13.)

Opetushallituksella on lehtorien lahettdmisen lisdksi myds muita tukimuotoja ulkomai-
sille yliopistoille. Tallaisia ovat esimerkiksi opetuspisteisiin lahetettavat harjoittelijat, vierailu-
professuuri ja lyhytkestoisemmat opetusvierailut. Opetushallitus myos tekee yhteistyota Ful-
bright Finlandin kanssa ja mahdollistaa suomalaisten stipendiaattien lahtemisen yhdysvaltalai-
siin yliopistoihin avustamaan Suomen kielen ja kulttuurin opetustehtavissa. (Heikkila 2007: 16-
17; Opetushallitus 2017c.)

Liséksi Suomen kielen ja kulttuurin ulkomaalaisilla opiskelijoilla on vuosittain mahdol-
lisuus osallistua Suomessa jarjestettéville kesékursseille tai Suomea Suomessa -harjoitteluun.
Jatko-opiskelijat ja tutkijat voivat hakea Opetushallitukselta apurahoja. Opetushallitus myos
my0Ontad tukea ulkomaisten yliopistojen Suomen kielen ja kulttuurin opiskelijoille, jotka halua-
vat suorittaa opintonsa loppuun Suomessa. (Heikkild 2007: 17-19.) Opetushallituksen teke-

méssa Suomen kielen ja kulttuurin alumnikyselyssé selviaa, ettd Opetushallituksen ohjelmiin



osallistumisesta koetaan olleen hydtya erityisesti suullisen kielitaidon paranemisen kannalta
(K&rna 2017: 21).

Vuonna 2006 kaynnistetysséd opetusministerion rahoittamassa kolmivuotisessa hank-
keessa pyrittiin kehittdmaan ulkomaisissa yliopistoissa toimivien Suomen kielen ja kulttuurin
opetuspisteiden eté- ja verkko-opetusta. Tarvetta tallaiselle opetukselle on erityisesti yliopis-
toissa, joissa ei voida rekrytoida Suomen kielen ja kulttuurin opettajaa, joissa ei ole patevaa
opettajaa esimerkiksi erikoiskursseille tai joissa opiskelijama&ra on alhainen. Hankkeessa oli
mukana Jyvaskylan yliopiston kielten laitos, joka jarjesti opetuksen ja myonsi opiskelijoille
opintopisteitd. Tavoitteena oli myos tukea osallistujien itseopiskelua ja perehdyttédé opettajia
verkkopedagogiikkaan. CIMO oli kiinnostunut siitd, voisiko etdopetuksesta rakentua yksi py-
syvammisté tuen muodoista. (Heikkil4d 2007: 18.)

Vaikka osalla opettajista on tydyhteisdssa lukuisia kollegoita, huomattavan moni opetta-
jista on kohdeyliopistossaan ainoa Suomen Kielen ja kulttuurin edustaja. Kontaktit ja yhteyden-
pito ulkomaisiin opetuspisteisiin on liséantynyt ja tullut helpommaksi nykyaikaisen teknolo-
gian ansiosta (Heikkild 2007: 17), ja Opetushallituksen (2017c) toimintakertomuksen mukaan
vuonna 2017 pyrittiin erityisesti ottamaan huomioon opettajien keskindisen verkostoitumiselle
ja kaytanteiden jakamiselle annettu tuki.

Tarked vuosittainen verkostoitumistapahtuma on Opetushallituksen Suomessa jérjesta-
mat opintopaivét, joilla opettajat voivat paitsi tavata toisiaan, myos péivittaa kieli- ja kulttuuri-
osaamistaan. (Heikkila 2007: 20.) Vuonna 2017 opintopaéivilla oli noin 90 opettajaa 18 eri
maasta (Opetushallitus 2017c). My6s yliopistojen suomea vieraana kielena puhuville, kohde-
maan paikallisille opettajille on jarjestetty Suomen kielen ja kirjallisuuden tutkimukseen ja ope-
tukseen liittyvia kursseja; esimerkiksi vuonna 2017 opettajille tarjottiin tdydentédvéana koulutuk-
sena kirjallisuuden ja kaantdmisen opetuksen intensiivikurssi, jolle osallistui 16 opettajaa 9 eri
maasta (Heikkila 2007: 20; Opetushallitus 2017c). Halutessaan Suomen kielen ja kulttuurin
opettajat voivat myds hakea Opetushallitukselta tukea kokouksen jarjestamiseen esimerkiksi
jonkin maan tai kielitieteellisen alueen siséll&. (Heikkil&d 2007: 20.) Vuonna 2017 Opetushalli-
tus tuki kuutta tallaista Suomen ulkopuolella pidettyd aluekokousta, joihin osallistui yhteensa
108 opettajaa (Opetushallitus 2017c).



2.3 Formalismi ja funktionalismi: traditioita ja tulevaisuudenkuvia

Kysymys formaalista ja funktionaalisesta kielenopetuksesta on keskeinen tdman tutkimuksen
kannalta. Nakokulmaksi valittu monimediainen pedagogiikka ammentaa periaatteitaan sa-
moista lahtokohdista kuin funktionalismi, mutta suomi toisena ja vieraana kielena -opetuksessa
formalismilla on perinteisesti ollut vahva jalansija (Aalto ym. 2009). Tassa tutkimuksessa ym-
marrén perinteisen tai traditionaalisen kielenopetuksen siten kuin Laihiala-Kankainen (1993:
11), eli perinteisten opetustapojen jatkuvuutena tai pysyvyytena.

Osa kielitieteilijoista on kiinnostunut kielesta ensisijaisesti jarjestelmanéa. Tallaisen ratio-
nalistisen koulukunnan mukaan kieli muodostuu tietyista elementeista ja siitd voidaan tehda
universaaleja luokitteluja. Empiristit puolestaan katsovat kielta sosiaalisista ja yksilollista tar-
peista rakentuvana kulttuurisena tuotteena ja korostavat ympériston roolia kielen oppimisessa.
Néin ollen lansimainen Kielentutkimuksen traditio on ollut kaksijakoista, yhden tahon keskitty-
essé kielen muotojen tutkimiseen ja toisen tarkastellessa kielen funktioita. Kielenopetus on hei-
jastellut naitd molempia kielentutkimuksen suuntauksia: rationalistisesti orientoituneisiin on
usein viitattu ”formalisteina” ja empiristisen ajattelutavan omaksuneisiin “aktivisteina”. (Lai-
hiala-Kankainen 1993: 11-12.) Nykypaivana kenties vakiintuneimpia termeja ovat formaali-
sesta ja funktionaalisesta lahestymistavasta puhuminen.

Formalistisesti suuntautuneessa kielenopetuksessa kieltd ldhestytdan rakenteista kasin,
jolloin vasta muotojen ja rakenteiden opiskelun jalkeen harjoitellaan niiden kéytto4 ja itsendista
soveltamista (Suni 2008: 205). Tallaisia suuntauksia ovat esimerkiksi chomskilainen teoria tai
strukturalistinen lahestymistapa, joissa kieli ndhdaan rakentuvaksi erilaisista elementeista, jotka
liittyvét yhteen erilaisten séantdjen kautta (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 8). Formalisti-
sessa opetuksessa kielen muodoilla, sdéanndilla ja séantdjen virheettémalld hallinnalla on kes-
keinen asema (Laihiala-Kankainen 1993: 12-13). Rakenteet on my®s tavattu hahmottaa tietyssa
jarjestyksessa yksinkertaisemmasta kompleksisempaan. Tallaista muotojen hierarkkisuutta on
kritisoitu toteamalla, ettd kokemus rakenteen helppoudesta tai vaikeudesta liittyy siihen, onko
kyseinen rakenne yksil6lle tarpeellinen hénelle mielekkaiden asioiden ilmaisuun vai ei. (Suni
2008: 205; Aalto ym. 2009: 404). Sajavaara (1981: 12) my0s huomauttaa, ettd yksityiskohtai-
nenkaan kielioppitieto ei merkitse viestintatehtavista selviytymista tai luonnolliseen vuorovai-

kutukseen kykenemistd; ndma edellyttavat myos esimerkiksi kulttuurista ymmarrysté.



Funktionaalinen kielenopetus kiteytyy siihen, ettd kieltd lahestytaan kayton ja kommuni-
katiivisten funktioiden kautta. Funktionalistit pyrkivét selittdmaan myos kielen rakennetta mer-
kitysten luomisesta k&sin. (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 9.) Lahestymistapa perustuu aja-
tukseen kielen kayttopohjaisuudesta ja nojaa muun muassa Hallidayn nakemyksiin kielenkay-
ton funktioista (Aalto ym. 2009: 407). Funktionalistit suhtautuvat virheisiin formalisteja salli-
vammin. He myos pyrkivéat luomaan otollisia oppimismahdollisuuksia ja painottavat oppijan
oman aktiivisuuden tarkeyttd, kun taas formalisteille on tavallista korostaa opettajan toimintaa
luokkahuoneessa seké esitettavaa oppiainesta. (Laihiala-Kankainen 1993: 13.)

Funktionaalisen opetuksen tulisi edetd oppijan ehdoilla ja pyrkia vastaamaan prosessin
aikana ilmeneviin oppimisen ja kielenkayton tarpeisiin. Opettaja ei siis pdatd muotojen esitte-
lyjarjestysté, vaan vasta kun oppijat toistuvasti yrittavét ilmaista jotain, mihin heilld ei vield ole
valineitd, opettaja auttaa kokoamaan ja analysoimaan sité tietoa, jota oppijoilla kyseisesta asi-
asta jo on. Opetus siis myo6tdilee oppijoiden tahtia ja reagoi muualta opittuun. Opetuksen tehta-
vand on jasent&a ja tehostaa oppimista. Funktionaalisessa kielenopetuksessa muodot ja s&é&annot
eivét siis ole keskiossd, vaan niitd opitaan, jotta voitaisiin ilmaista merkityksid. Lisaksi tapana
on ollut painottaa suullista kielitaitoa. (Suni 2008: 205.)

Funktionaalisessa ldhestymistavassa opetus tapahtuu vuorovaikutuksen kautta, ei vain
sitd varten. On mahdollista, ettd vaikka opettaja pitéisi etusijalla kielen kayttdd, tehdyt harjoi-
tukset painottuvat oppijoiden yksilollisiin kognitiivisiin prosesseihin, ja ympériston rooli oppi-
misprosessissa jaa edelleen vaatimattomaksi. (Suni 2008: 205.) Funktionaalinen Kielenopetus
nojaa voimakkaasti sosiokulttuuriseen ja ekologiseen kielikasitykseen, joita kasittelen tarkem-
min luvussa 3.3.

Funktionaalinen opetus siis kaihtaa antamasta sellaista kuvaa, etta kieli olisi systeemin&
saantoihin keskittyva, aukoton ja ulkoa opeteltavissa. Juuri tallaisia séantdjen kuvauksia on kui-
tenkin perinteisesti korostettu s2-opetuksessa. Funktionaalisessakin opetuksessa muotoja kasi-
telld&n, mutta ne ajoitetaan ja esitellddn oppijalle eri tavalla. Muotoihin tutustutaan ké&yton
kautta siten, ett4 oppija voi itse tehda padtelmia niiden tavallisista k&yttOyhteyksista ja merki-
tyksisté. (Aalto ym. 2009: 408-409.) Tallaista opetusmuotoa, jossa saantoja ja yleistyksid muo-
dostetaan lukuisia esimerkkeja analysoimalla, kutsutaan induktiiviseksi. Formalisteille ominai-
sempi on deduktiivinen lahestymistapa, jossa s&&nndn soveltamista edeltdd sen asettaminen.
(Laihiala-Kankainen 1993: 12.) Kommunikatiivisesta kieltenopetuksesta kirjoittava Brandl
(2004) on induktiivisen ldhestymistavan puolestapuhuja. Samantyyppisestakin lahestymista-
vasta voidaan siis puhua useilla eri nimilla. Funktionaaliset, kommunikatiiviset ja induktiiviset

lahestymistavat pohjautuvat kesken&én samanlaiselle kasitykselle kielestd ja sen oppimisesta.
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Tyypillisissa ulkomaisten yliopistojen alumneja tyollistavissé tehtdvissa, joita ovat esi-
merkiksi k&antajan, opettajan ja tutkijan tyot (Karna 2017: 11), suomea on kyettavé analysoi-
maan kielitieteen keinoin, eiké pelkka kielen kommunikatiivinen kaytto ole riittava taito. Toi-
saalta opiskelijat toivovat “aktiivisen kielenkdyton tunteja ja mahdollisuutta puhua suomea
opettajien kanssa”, ty6-, harjoittelu- ja verkostoitumismahdollisuuksia Suomessa seké sahkoi-
sid tukimuotoja, kuten verkkokursseja, Skypen kéayttoa opetuksessa tai tandem-paria esimer-
kiksi WhatsApp-sovellukseen (Karna 2017: 25, 27). Kaikki ndma kielivét toiveesta ja tarpeesta
nimenomaan Kielen kéytolle.

Suomi vieraana kielena -alan formaalinen traditio, nykytutkimuksen funktionaalinen pai-
notus seka ulkomaisten opiskelijoiden kielenkédyttotarpeet nayttavét siis muodostavan moni-
séikeisen ja osittain ristiriitaisen yhtalon. VVoidaan ajatella, ettd opettajalta vaaditaan kykya so-
peutua oppijoiden tavoitteisiin ja niiden kautta pohtia mielekkdintéd lahestymistapaa kieleen.
Sunin (2008: 201) mukaan vieraan Kielen oppiminen voitaisiin ainakin periaatteessa ndhda syo-
tosajattelun varaan rakentuvana opetettujen asioiden hallintana, kun taas toisen kielen oppijoille
kieliympéristo ja siind usein toistuvat ja oppijoille tarpeelliset kielen piirteet méaarittavat oppi-
mista. Toisaalta voidaan katsoa, ettd nykyiset verkkovuorovaikutuksen mahdollisuudet ovat
tuoneet Kielelliset resurssit kaikkien saataville myos ulkomailla. Kotiméen (2013: 103) havain-
tojen mukaan suomalaisissa korkeakouluissa opiskelevat ulkomaalaiset tulevat kuitenkin usein
hyvin formalistisesta, opettajajohtoisesta seka ulkoa oppimiseen ja kirjoitettuun kieleen keskit-
tyvastd oppimiskulttuurista. Tdma antaa syita odottaa, ettd myos suomea ulkomailla opiskele-
vien odotukset pedagogiikasta ovat formaaleja ja opettajakeskeisia.

Vaikka formalismi ja funktionalismi teorioina ovat monVessa mielessé toistensa vasta-
kohdat, ndma kaksi &arimmaisyytta hyvin harvoin realisoituvat kdytantdon sellaisinaan. Useim-
miten kielenopetus asettuu johonkin niiden vélimaastoon. Formalistista ja funktionaalista l&-
hestymistapaa ei tulisikaan nahda toisensa poissulkevina, vaan toisiaan tdydentavina ja tuke-
vina. (Laihiala-Kankainen 1993: 15.)
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3 KIELENOPPIJA JA -OPETTAJA MONIMEDIAISISSA YM-

PARISTOISSA
3.1 Wake-up CALL.: tietokoneista oppimisen prosesseihin

3.1.1 Méaaritelmia ja tutkimuksen painopisteita

Teknologia ja erilaiset multimodaaliset ja interaktiiviset toimintaympéristot ihmisten arjessa
ovat muuttaneet ihmisten kuluttamia teksteja ja niiden kanssa toimimista. Tavat viestid, viettaa
vapaa-aikaa, tehda toita ja opiskella ovat niin ikddn muuttuneet. Kouluja on vaadittu herddméaén
muutoksen mukanaan tuomiin vaatimuksiin. (Luukka ym 2008: 243.) Lankshear ja Knobel
(2006) nakevét koko yhteiskunnan tulleen verkostomaisemmaksi ja yhteistoiminnallisem-
maksi; tieto ei ole endd yksilon omaisuutta tai instituutioihin sidottua, ja yhteisojen toiminta-
kulttuurille on ominaista monimediaisuus, nopeus ja vuorovaikutuksellisuus.

Tutkimus teknologian kaytosta kielten opetuksessa on vakiintunut soveltavan kielitieteen
2 psa-alueeksi, ja aiheeseen liittyvia tutkimuksia on tehty runsaasti. Alalla kasitteista vakiintu-
nein on Computer-Assisted Language Learning (CALL), jonka kéyttda ehdottivat Healeyn mu-
kaan (2016: 10) ensimmaisind Davies ja Higgins (1982). Termin kaytto nakyy esimerkiksi tut-
kimusalan eurooppalaisen kattojarjeston (EuroCALL) ja erindisten julkaisujen (ReCALL) ni-
missé. Hubbardin ja Levyn (2016: 24-25) mukaan CALL-termi on vakiintunut niin moneen
yhteyteen, ettd sen kdyttdminen koko tutkimusalaan viitatessa on yksinkertaisin ratkaisu.

Soveltavan kielentutkimuksen CALL-haaran teoriat ja viitekehykset ovat kytkeytyneet
erityisesti toisen kielen omaksumiseen seka ja sosiokulttuurisiin ndkékulmiin (Caws & Hamel
2016a: 5; Chapelle 2009). CALL-késitteen nimessd on sdilynyt tietokone-sana, mika juontaa
juurensa tutkimusalueen historiaan 1960-luvun alkuun (Healey 2016). Nykyisin CALL ei ole
enaa lyhenne teknologian kaytolle, vaan se viittaa dynaamiseen kokonaisuuteen, jossa teknolo-
gia, teoria ja pedagogiikka kietoutuvat yhteen (Garrett 2009: 719-720). CALL-tutkimuksessa
kayttaja sijoitetaan tarkastelun keskipisteeksi. Liséksi keskitytdan pelkkien oppimistulosten si-

2 Soveltava kielitiede sivua pelkan lingvistiikan liséksi my6s muita tieteenaloja. Sen piirissa tutkitaan
erilaisia kieleen liittyvid ongelmia kaytanndllisestd ndkokulmasta. Eri tieteenalojen antamaa tietoa yh-
distelemalla pyritddn kehittdmaéan teoreettisia malleja kielestd ja sen kaytostd. (Laihiala-Kankainen
1993: 21-22.)
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jaan oppimisen prosesseihin seké tunnustetaan oppimisen kontekstisidonnaisuus. (Caws & Ha-
mel 2016b: 30.) P&&paino on siis pragmaattinen ja tahtain oppimisen tukemisessa ja parempien
oppimismahdollisuuksien luomisessa (Chapelle 2009: 742).

CALL-tutkimuksessa on monia koulukuntia erilaisine painotuksineen. Téassd
tutkimuksessa niitd ei késitelld syvéllisesti, mutta on tarpeen todeta, ettd eri painotuksissakin
on paljon yhtildisyyksid. Yhdistdvd tekijd on oppija- ja vuorovaikutusléhtdisyys; teoriat
perustuvat ajatukseen siitd, ettd ihminen mukautuu, muuttuu ja oppii siind vuorovaikutuksessa,
jossa hén on paitsi toisten ihmisten, my0s elottomien laitteiden kanssa. Vuorovaikutus on siis
sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentunutta. (Caws & Hamel 2016b: 21.) Hubbard ja Levy (2016:
24) nimedvit CALL-tutkimuksen kolmeksi kantavimmaksi teoreettiseksi ldahtokohdaksi
vuorovaikutteisuuden, sosiokulttuurisuuden ja konstruktivismin. Kulttuurihistoriallinen
toiminnan teoria esimerkiksi kyseenalaistaa ajatuksen oppimisesta ldhinnd kognitiivisena
prosessina ja tuo etualalle oppimisen niiden sosiaalisten toimintojen kautta, joihin ihmiset
osallistuvat (ks. esim. Engestrom 2015). Blin (2004: 393) on analysoinut oppijan autonomiaa
monimediaisissa ympéristdissd toiminnan teorian ndkokulmasta ja arvelee, ettd vaikka
esimerkiksi runsas toisto voi johtaa autonomian kasvuun kielen kdytossé, joissain tapauksissa
automatisoinnin tuloksena voi olla vihentynyt kontrolli oppijoiden osalta.

Yhtendistd CALL-teoriaa sen sijaan ei ainakaan vield ole olemassa, vaan eri tutkijat ovat
soveltaneet erilaisia tarkastelutapoja tarpeidensa mukaan. (Hubbard & Levy 2016: 24, 25.)
Téllaista teorioiden lainausta on tehty muun muassa psykologiasta, kasvatus- ja kielitieteistd ja
varsinkin toisen kielen omaksumisen tutkimuksesta. Teorioiden lainaaminen ja sovittaminen
CALL-ympiéristoon sellaisenaan on saanut osakseen krititkkid. Lievempédnd teorioiden
soveltamisen muotona on ndhty laajojen oppimisteorioiden, kuten toiminnan teorian (activity
theory) ja ekologisuusteorioiden mukailua ja sovittamista kielenoppimisen kontekstiin.
(Hubbar & Levy 2016: 26-27.) Ekologista nikokulmaa kisittelen laajemmin alaluvussa 3.2.

Kaiken kaikkiaan CALL-tutkimuksen intressit ovat monipuolisia: tarkastelun kohteena
voivat olla pedagogiikka, oppijan ja ohjaajan vélinen suhde, arviointi, oppimisen padmadrit,
oppimistehtévit tai yksinkertaisesti tyovélineet. Lahestymistavasta riippumatta opetuksen
design on kriittinen tekija. (Caws & Hamel 2016a: 2.) Design-tutkimuksessa pyritddn
kehittdmédn teorioihin nojaavia oppimisympdristjd, ja toisaalta testaamaa hypoteeseja
kiytannon ymparistoissd (Barab 2006: 154).

Joissakin tapauksissa on pyritty ymmértimédidn oppijan ja tietokoneen vilistd
vuorovaikutusta. LCI-tutkijat (Learner-Computer Interaction) ovat kiinnostuneita esimerkiksi

oppijan ajatuksista ja kéyttdytymisestd suhteessa teknologiaan. Tutkimus voi keskittyd
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havainnoimaan niitd prosesseja, joita tapahtuu teknologian kanssa ja sen vilitykselld oppijan
pyrkiessd kohti tavoitteitaan. Usein pelkkdin observointiin liitetdén oppijan nikemyksid hianen
omasta toiminnastaan, miké voi kertoa tutkijalle suhteesta oppijan ja tehtdvan vilill4, oppijan
ja vélineen vélilld tai tehtdvdn ja vélineen vililli. LCl-analyysin tuloksista voidaan tehda
padtelmid esimerkiksi tehtdvén designin, vilineen kéytettdvyyden tai oppijan strategioiden
kehittdmiseksi. (Caws & Hamel 2016a: 7.)

CALL-tutkimuksen yhteydessé torméa yleensa joukkoon muitakin rinnakkaisia késitteitd
(ks. esim. Healey 2016: 9, 11), kuten Technology-Enhanced Language Learning (TELL).
CALL-tutkimukselle 1dheinen on myos Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL).
Uusia kaisitteitd esitetddn kaytettdviksi sitd mukaa, kun mediat muuttuvat. (Jalkanen & Taalas
2015: 173.) Viime vuosina TELL on ollut jilleen nousussa, silld sen kdytolld on haluttu
alleviivata, ettd oppijat ja opettajat eivit valttdmittd kaytd kirjaimellisesti tietokonetta.
Britannialainen International Association of Teachers of English as a Foreign Language kéyttaa
termid oppimisteknologiat (learning technologies). (Healey 2016: 12.) Uutta kisitteistod on
kritisoinut muun muassa Bax (2011) toteamalla, ettei yksittéistd teknologiaa ole tarpeen
painottaa; hinen mukaansa yhté turhalta tuntuisi puhua kyné- tai kirja-avusteisuudesta.

Suomessa Taalas (2005) on kritisoinut teknologiakeskeisté ja -lahtoistd opetuksen kehit-
tamista ja pyrkinyt siirtdmaan huomion teknologiasta pedagogisiin ratkaisuihin ja oppimisen
tukemiseen. Taalaksen (2007: 421) mukaan kielenopetuksessa tarvitaan ajattelutavan muutosta
eikd olennainen kysymys ole, onko kaytetty materiaali elektronista vai ei. Han esittaa (2005)
kaytettaviksi késitteita monimediainen pedagogiikka tai monimediainen opetus. Monimedi-
ainen pedagogiikka ei ole suomenkielinen k&annds CALL-tutkimukselle. Se ei my6skan ole
teoria tai metodi itsessaan eika alisteinen yhdelle tietylle teorialle. Sen sijaan se heijastelee use-
ampia holistisia, kayttdpohjaisia teorioita ja tutkimusparadigmoja Kielesté ja sen oppimisesta.
Suuntauksia, joista monimediainen pedagogiikka ammentaa, ovat esimerkiksi juuri CALL seka
sosiokulttuuriset teoriat toisen ja vieraan kielen oppimisen ja opettamisen teoriat (SLA, Second
Language Acquisition). Monimediaisessa pedagogiikassa otetaan huomioon muuttuvan maail-
man tietokasitys (Luukka ym. 2008: 231).

Monimediainen kieltenopetus on oppimisprosessien tukemiseen tahtdéva kokonaisuus,
joka rakentuu tavoitteista, materiaaleista, tydskentelytavoista seka arviointi- ja palautekaytan-
teistd. Tassd kokonaisuudessa niin oppijalla, opettajalla kuin instituutiollakin on térkea rooli.
(Taalas 2007: 424; Jalkanen & Taalas 2015: 183.) Monimediaisen pedagogiikan tavoite on siis

opetuksen rakentaminen oppijaa aktivoivaksi ja sitouttavaksi, ja erilaiset mediat ndhd&éan tdman
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tavoitteen luontevina mahdollistajana. (Taalas 2007: 420; Jalkanen & Taalas 2015: 183.) Me-
dioiksi olen tdssa tutkimuksessa ymmartanyt Luukkaa ym. (2008: 29) seuraten printtimediat,
audiovisuaaliset mediat ja uusmediat, joista viimemainittuun kuuluu esimerkiksi Internet. Mo-
nimediainen pedagogiikka ei sulje pois kasvokkaisopetusta eika siis merkitse eta- tai verkko-
opetusta (Taalas 2007: 415; Aalto ja Taalas 2007: 168.)

Edell& kuvatuilla CALL- ja LCI-tutkimuksella sek& suomenkielisella monimediaisen pe-
dagogiikan késitteella nayttaisi siis olevan samankaltaisia piirteitd, kuten pyrkimystad ymmartaa
oppijan ja opettajan toiminnan motiiveja ja kaiken kaikkiaan l&hestya oppimista holistisesti.
Seké Taalas (2007: 426) etta opetuksen designia ja LCl:ta tutkivat Caws ja Hamel (2016b: 37)
linjaavat, ettd teknologian kayton tulisi perustua oppijan tarpeisiin ja tavoitteisiin ja tukea syk-
listen oppimisprosessien eri vaiheita. Samoin Chun, Smith ja Kern (2016: 77) toteavat, ettei
teknologian sindnsa tulisi olla tavoittelemisen arvoinen asia vaan yksi keino oppimistavoittei-
den tukemisessa. Se, miten jokin tietty teknologian muoto tulee osaksi opetusta, riippuu paitsi
oppimistavoitteista, myds oppijan kyvyista ja kiinnostuksista, saatavilla olevista resursseista ja
instituution akateemisesta kulttuurista (Chun, Smith & Kern 2016: 77). Instituutiota ja resurs-
seja késitellaan laajemmin luvussa 3.3.

Taalas (2005) on tarkastellut monimediaista pedagogiikkaa erityisesti korkeakoulutuksen
kehittamisen kontekstissa ja ollut kiinnostunut muutosprosessiin vaikuttavista mekanismeista
seka siitd, miten teknologiaa voitaisiin holistisesti integroida kielenopetukseen. Levy ja Caws
(2016: 97) ehdottavat, ettd teknologian normalisointipyrkimyksissa tulisi lahtea liikkeelle sen
myontamisestd, ettd teknologiaan liittyvat systeemit ovat kompleksisia, ja ettd monet muuttujat
rajoittavat ja hidastavat teknologian tdyden tehokkuuden saavuttamista. Seuraavaksi luokittelen
tarkemmin tekijoitd, jotka vaikeuttavat monimediaisten ympéristjen kayttod kieltenopetuk-

Sessa.

3.1.2 Hitaasti kaantyva kielikasitys

Sekd CALL-tutkimuksen ettd monimediaisen pedagogiikan kehittdmisen piirissd on nostettu
esiin samankaltaisia haasteita. Ensinndkin CALL:ia késittelevissd julkaisuissa todetaan
tavallisesti CALL-tutkimuksen hajanaisuus. Monien teknologioiden elinkaari myds jdi
lyhyeksi, mikd osaltaan tekee tutkimuksesta sirpaleista. Kaiken kaikkiaan tutkimusalueen
hahmottaminen ja tulevaisuuden suunnan ennustaminen voi olla vaikeaa, kuten Farr ja Murray
(2016) toteavat toimittamansa kokoelmateoksen alussa. Jalkanen ja Taalas puolestaan Katsovat

monimediaisen kieltenopetuksen tutkimuksen olevan yksittdisten tutkijoiden yllépitimai ja
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suurimmaksi osaksi pienen mittakaavan opetuskokeiluja, joiden anti ei levid laajalle. Ndiden
rinnalle, ei nditd korvaamaan, olisi toivottavaa saada pitkdaikaisia ja mittavammin resursoituja
tutkimushankkeita. Kaikkein tdrkeintd olisi edistéa kielikdsityksen muutosta laajasti. (Jalkanen
& Taalas 2015: 176, 183.)

Ylipédédtddan CALL-tutkimuksia ohjannut kisitys kielestd ja sen oppimisesta on sdilynyt
kovin staattisena. Sanasto, rakenteet, kirjoittaminen ja puhuminen ovat tutkimuksissa usein yha
toisistaan erillisid osa-alueita. On tyypillistd, ettd teknologiaa tarkastellaan sen kidyton
mahdollisuuksien ja esteiden dikotomian kautta ja irrallaan tavoitteista ja laajemmasta
pedagogisesta kontekstista. (Jalkanen & Taalas 2015: 176, 182.) Myds Caws ja Hamel (2016a:
5) toteavat, ettdi CALL-kontekstissa teoreettiset viitekehykset ovat jddneet vdhemmaéin
kartoitetuiksi. Nykytutkimuksessa on siis haluttu pyrkid pois johonkin kielitaidon osa-
alueeseen tai sanasto- ja rakennepiirteeseen kohdistuvasta tutkimuksesta ja sitoa tutkimus
laajempaan teoreettiseen viitekehykseen (Bax 2011: 2-3).

Haasteita on ollut myds CALL:n soveltamisessa kdytintoon. Kuten Healey (2016: 18)
toteaa, uudet mahdollisuudet tuovat mukanaan uusia haasteita ja vaikeuden valita
lukemattomista vaihtoehdoista. Aktiviteettien tyypit ovat kuitenkin pysyneet kovin
samanlaisina, ja joissakin tapauksissa digitaalinen harjoitus on ainoastaan korvannut sellaisen
tehtdvin, joka on aiemmin tehty analogisena. Toisto on niin tunnistettavaa ja tehokkaana
pidettyd, ettd my0s jotkut uusina pidetyt harjoitukset perustuvat sille. (Thorne 2016: 241-242.)

Itse asiassa Taalas (2007: 421-422) piti jo yli kymmenen vuotta sitten himmaéstyttdvini,
ettd pedagogisen ajattelutavan muutos ei ollut vieldkddn nidkyvissd kielenopetuksen
materiaaleissa, jotka tuolloin hdnen mukaansa keskittyivit edelleen 1dhinnd rakenteen ja
sanaston automaattistamiseen sen sijaan, etti ne olisivat hyodynténeet teknologian kadyton
sosiaalisen potentiaalin kielen ja viestinnidn opetuksessa. Taalas (2007: 426—427) ei tyrmaa
kielitaidon automaattistamiseen tdahtddvid mekaanisia harjoituksia kokonaan, mutta niidenkin
on hdnen mukaansa oltava osa suurempaa, tavoitteellista kokonaiskuvaa. Toisaalta Healey
(2016: 20) nédkee pedagogiikan parhaillaan kehittyvdn mydnteiseen suuntaan, vaikka héankin
toteaa, ettd aikaisemmin teknologian mennessé eteenpéin pedagogiikka otti askelia taaksepdin
palatessaan alkuaikojen drilleihin.

Teknologian kaytolle kielten tunneilla ndyttaa joka tapauksessa usein yha lankeavan vaih-
teluntuojan tai jonkin yliméaéaraiseksi koetun rooli. Harjoitus, joka voitaisiin tehdd yht& hyvin
perinteisin menetelmin, on vain korvattu elektronisella muodolla. Samoin opetus on sailynyt
edelleen hyvin opettajalédhtdisend. (Taalas 2007: 414.) Usein monimediaisuus saattaa valineel-

lisesti tai yksinkertaistetusti katsottuna kaventua tarkoittamaan verkkokeskusteluja tai merkité
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kurssien hallintaa helpottavien oppimisalustojen kayttod (Aalto & Taalas 2007: 167). Blin ja
Jalkanen (2014) toteavatkin, ettd uusiin teknologioihin myonteisesti suhtautuvien opettajien on
ajateltava uudelleen myos sitd, miten he suhtautuvat kieleen, sen oppimiseen ja opettamiseen.

Koivistoinen, Kuure ja Tapio (2016) ovat analysoineet opettajiksi opiskelevien merkitys-
neuvotteluita, kun ndma ovat pyrkineet hylkddmaéan aiemmat kasityksensa kielenoppimisesta
erityisesti teknologisesti runsaissa ympéristoissa ja omaksumaan uusia, sosiokulttuurisesti ra-
kentuneita ndkokulmia. Tutkimuksessa opiskelijat suunnittelivat oppimisprojektin peruskou-
luikéisille oppijoille. Analyysissa on hyddynnetty muun muassa etnografista observointia ja
opiskelijoiden tekemia reflektointeja. Opiskelijat rakentavat ymmaérrystd kasvokkain ja moni-
mediaisesti. (Koivistoinen, Kuure ja Tapio 2016.)

Myos Jalkanen (2015) on tutkinut kielenopettajiksi opiskelevien pedagogiikan kehitty-
mistd monimediaisissa toimintaymparistoissd. Hanen tutkimuksensa osoittaa, ettd monimediai-
set ymparistdt mahdollistavat esimerkiksi aiempaa laajempien tekstikéytanteiden kanssa toimi-
misen, mutta samalla kielenopetuksesta tulee kompleksisempaa ja ennakoimattomampaa. Jal-
kanen nakee viitteita siitd, ettd asiantuntijuus ja tieto ovat kielipedagogiikassa yhé& kiinteasti
vain opettajalla ja fokus on oppimisen sijaan opettamisessa. Hanen mukaansa opettajiksi opis-
kelevat saattavat jopa nahda teknologian opettajan asiantuntijuutta heikentavéna tekijana. (Jal-
kanen 2015: 64.)

3.1.3 Osallistujien valmiudet ja asenteet

Lantolfin ja Poehnerin (2014: 211) mukaan toisen kielen opettajien koulutusta koskeva tutki-
mus on kasvavassa maéarin kiinnostunut syista opettajien tekemien ratkaisujen taustalla ja siitd,
kuinka sosiaaliset kontekstit muokkaavat noita kdytanteitd. Samalla he nakevét seké tulevien
etta jo tyodssa olevien opettajien koulutusohjelmissa muutoksen, joka korostaa opettajien aktii-
vista roolia heiddn omassa ammatillisessa kehityksessaén (Lantolf & Poehner 2014: 211).
Taalas (2005) osoittaa tutkimuksessaan, ettd opettajien teknologiaan liittyvat taidot ovat
hyvét, mutta arvelee, ettd opettajat eivat valttamaétta tiedd, kuinka tuoda teknologiaa opetuksen
osaksi. Edelleen Taalaksen (2007: 419) mukaan pedagogisesti tarkoituksenmukaiset ja moni-
muotoiset mallit eivat voi toteutua, mikali opettajat eivat tiedd, kuinka niita voisi rakentaa, ja
han pitéa opettajien koulutusta kaikkein tarkeimpéna tekijané opetuksen kehittdmisen kannalta.
Opettajien koulutukseen on liittynyt joitakin ongelmia pysyvdmman hyddyn saavuttami-
sen kannalta. Ensinnékin koulutukset ovat olleet useissa tapauksissa kestoltaan lyhyita. Toisek-

seen teknologiaa ei ole lahestytty monipuolisena resurssina, joka parhaimmillaan voisi auttaa
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kehittdmaan pedagogiikkaa ja laajentamaan opetusta, vaan ikaan kuin se olisi opetukseen liitet-
tavé valine. Hanen mukaansa koulutuksissa on ollut tavallista paneutua yksittéisten Internet-
sivujen tai sovellusten kayttoon. Usein namé sovellukset ovat vieldpa sellaisia, jotka tuovat
helpotusta pikemminkin opettamiseen kuin oppimiseen. (Taalas 2007: 420; Taalas 2005.) Taa-
las (2007: 421) my6s huomauttaa, ettd mittavien tutkinnon jalkeisten kouluttautumisten sijaan
jarkevinta voisi olla panostaa opettajien tutkinnonaikaiseen koulutukseen.

Lahtokohtaisena nyrkkisaantonéd koulutuksissa voitaisiin pita sitd, ettd teknologia tai
elektroninen materiaali opetuksessa ei ole itseisarvo eiké se automaattisesti kehité opetusta tai
nosta sen laatua, mista tutkijat ovat varsin yksimielisia (esim. Taalas 2007: 424; Chun, Smith
& Kern 2016). Teknologian toimivuudessa ratkaisevaa on se, miten sitd kaytetaan ja millainen
vuorovaikutus sen kayt6lla mahdollistuu. Liséksi on ongelmallista, ettd opiskelu voi teknologi-
asta huolimatta sdilya opettajakeskeisend. Parasta ja potentiaalisintakin materiaalia voidaan
kayttaa tehottomasti ja kommunikaation minimoiden esimerkiksi siten, etta oppijat opettajajoh-
toisesti kopioivat syotettd sellaisenaan. (Tanner 2014: 144.) Tannerin edelld kuvattu esimerkKki
koskee oppikirjadialogeja, mutta se voidaan hyvin laajentaa koskemaan myos muita medioita.

Opettajien asenteet teknologiaa kohtaan ovat yleensa positiivisia. Luukan ym. (2008: 153,
253) mukaan monien opettajien késitys verkkoymparistoistd onkin pikemminkin asenne- kuin
kokemuspohjainen, silla 1aheskaan kaikilla opettajista ei ole omakohtaista kokemusta vaikkapa
oppimisalustojen kaytostd. Tamén tutkimuksen julkaisusta on tosin kulunut jo yli 10 vuotta,
joten on mahdollista, ettéd opettajien kokemus on karttunut.

Toisaalta mielikuvat eivat ole pelkastaan positiivisia; opettajien kasityksiin teknologiasta
liittyy usein jollain tavalla pelko tai epatietoisuus. Healeyn (2016: 9) mukaan harva opettaja
pelk&& endd menettdvansa tyonsa tietokoneille mutta pelkdd menettdvansa sen opettajille, jotka
tietdvét teknologiasta heitd enemman. Healey (2016: 17) kirjoittaa monien opettajien vaikeu-
desta pysytella mukana informaatiovallankumouksessa: se, etta opiskelijoista alkoi tulla opet-
tajia etevdmpid teknologian kaytossd, alkoi osaltaan siirtdd opettajaa pois luokkahuoneen kes-
kiosta. Opettajat uskovat hallitsevansa sahkopostin, esitysgrafiikan ja Internetin tiedonhakupal-
veluiden kéyton, kun taas pelaamisen ja interaktiivisten toimintojen hallinta arvioidaan vahéi-
semmaksi ja ylip4atdadn vahemman térkeéksi oppia (Luukka ym. 2008: 153).

Opiskelijoiden koetusta etevyydestd huolimatta aiemmissa tutkimuksissa on saatu néyt-
toa siitd, ettd aloite teknologian integroimiseksi opetukseen on edelleen lahtoisin opettajalta ja
etta sitd kaytetddn opettajajohtoisesti. Oppijalla ei ole aktiivista tiedon etsijan, késittelijan ja
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tuottajan roolia. (Jalkanen 2010: 79, 80.) Keskeisend kysymyksend monimediaisen pedagogii-
kan tutkimuksessa voidaan pitaa juuri sitd, kuka paattaa oppimisen suunnan ja kenell&d on omis-
tajuus kieleen (Aalto ym. 2009: 405-406 mukaan Taalas 2008).

Koska ainakin osa opettajien asenteista on positiivisia ja teknologian kaytto tydssa koe-
taan tarkedksi taidoksi, voidaan perustellusti esittdd vdite, ettd monimediaisten ymparistojen
hyodyntdmista hidastavat pikemminkin opettajien rajalliset omakohtaiset kokemukset kuin var-
sinainen vastustus. Opettajien omat kokemukset vaikuttavat siithen, millaisten medioiden kéyt-
toon he sosiaalistavat opiskelijoitaan ja missa maarin opiskelijat voivat syventdd vapaa-ajan
mediataitojaan formaalin opetuksen kontekstissa. (Luukka ym. 2008: 253.)

Taalas (2007: 427) asettaakin teknologian hallinnan sijaan padmaaréksi sen, etta opettaja
kasvaisi asiantuntijana ja ymmartéisi syvallisemmin pedagogisia periaatteita monimediaisessa
kielenopetuksessa. Talloin opettaja joutuu sietdméan epavarmuutta ja hyvaksymaan, etta pro-
sessimaisessa ja opiskelijaa sitouttavassa tyoskentelyssé kaikkia tekemisen vaiheita ei voi suun-
nitella tai ennakoida. Usein oppijatkin pitaytyisivat mieluummin tutuissa toimintatavoissa ja
rooleissa. (Aalto ym. 2009: 419.) Luukka ym. (2008: 242) katsovat, ettei toimintatapojen voi
olettaa muuttuvan nopeasti, mikéali ~opettajien koulutus vahvistaa olemassa olevia rakenteita,
oppiainerajoja, korostaa tiedon valineellista ja toisteista luonnetta, perinteisid opettajan ja op-

pilaan rooleja ja monomediaalisia toimintaympérist6ja”.

3.1.4 Ulkoiset rajoitteet

Chambers ja Bax (2006: 470) ovat tarkastelleet teknologian opetuskayton vakiinnuttamisen
esteitd ja sisallyttavat listaukseensa paitsi opettajien koulutuksen ja asenteet seka hallinnolli-
sen ja pedagogisen tuen puuttumisen myods koulukulttuurin, tietokoneiden sijainnin ja rahoi-
tuksen. Heidadn mukaansa ideaali luokkahuone olisi jérjestetty siten, ettd CALL-valineet tai -
tilat eivét olisi erillddn muista opetustiloista, ja ettd teknologiaa integroivien opettajien tarvit-
sema lisdaika opetuksen suunnittelulle ja valmistelulle olisi huomioitu.

Koko alaa koskevien linjausten tekeminen ei kuitenkaan ole yksittéisten opettajien tai
henkil6iden vastuulla. Kieltenopettajat eivat yleensa péatd paasyyn liittyvista kysymyksisté,
esimerkiksi tietokoneiden sijainnista ja jakamisesta instituution sisélla. (Levy & Caws 2016:
98.) Instituutio on siis merkittdvassa osassa vakiinnuttamisprosessissa (Levy & Stockwell 2006:
233). Koulujen arki on myos usein niin kiireistd, ettei se juuri mahdollista kokeiluja ja moni-
mediaisten projektien tekemisté (Taalas 2005; Taalas 2007: 420-421). S2-opettajat yleens tun-

nistavat alaansa liittyvan opetusperinteen ja sen ongelmallisuuden, mutta uusien kéytanteiden
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luominen omin voimin tuntuu raskaalta (Aalto ym. 2009: 417). Muutosaloitteen ei muutenkaan
pitaisi tulla opettajille ylh&alta annettuna pakkona (Jalkanen 2010: 79).

Muutosprosessissa kaikkien osapuolien olisi tarkedd pitaa itsensd ajan tasalla alan tutki-
muksesta. Muutosta voisi myos edistdd opettajien ja oppimateriaalien tekijoiden vuoropuhelu
ja kehiteltyjen materiaalien jakaminen ja jalostaminen. (Aalto ym. 2009: 419.) Toisaalta Taalas
(2007) esittad, ettd opettajien koulutusten kulmakiveksi nostettaisiin oppimiskasitys, joka ei
olisi materiaali- vaan prosessilahtdinen. Han ei kiistd oppimateriaalien suunnittelun tarkeytta,
mutta toivoo ensisijaisesti keskittymistd laajempien opetuskokonaisuuksien suunnitteluun ja
vasta sitten kokonaisuuden pilkkomista pienempiin osiin. (Taalas 2007: 421, 424, 427.) Taalas
(2007: 428) myos toivoo kehittdmishanketiimeissé olevan monien alojen asiantuntijoiden li-
séksi opiskelijoita. Jalkasen (2010: 80) mukaan vield toistaiseksi vieraalta tuntuvien kayténtei-
den tuominen osaksi opetuksen toimintakulttuuria vaatii opettajien ja opiskelijoiden vuoropu-
helua toiminnan tavoitteista, ja kdytanteet on osattava perustella siten, etta niiden valinnan taus-
talla on néhtévissa tavoitteet.

Pedagogista kehittamisté analysoineet tutkijat ovat sitd mielt4, etta oppijan ja opettajan
lisaksi opetuksen systeemissd on mukana instituutio, joka osaltaan voi tukea merkittavésti mo-
nimediaisen pedagogiikan kehittamista esimerkiksi mahdollistamalla monipuolisesti teknolo-
gia ja pedagogisia resursseja. Instituutio voi toisaalta myds yhta hyvin asettaa rajoituksia ym-
paristdjen kayttdmiselle ja pedagogiselle kehittdmiselle. Joka tapauksessa oppija, opettaja ja
instituutio ovat kokonaisuuden osia ja vuorovaikutuksessa keskendan. Resursseja, opetussuun-
nitelmia ja muita institutionaalisia tekijoita olisikin suotavaa nostaa tutkimuksissa aiempaa
enemmadn esille. (Jalkanen & Taalas 2015: 177, 181.) Kielenoppiminen on niin monitasoinen
ilmio, ettei yksin opettajan, oppijan, opetuksen, menetelman tai ympaériston tarkastelu riita sil-
loin, kun pyritaén selittdmaan siind onnistumista (Sajavaara 1981: 20).

CALL-tutkimuksen yhteydessé Levy ja Caws (2016) jakavat haasteet makro- ja mikrota-
son ilmidiksi. Makrotasolla tarkasteltavat ongelmat liittyvat ulkoisiin tekijoihin. Sisdisten teki-
joiden mikrotasolla puolestaan kasitelldén sitd, millaiseksi oppijan kokema vuorovaikutuksen
luonne muodostuu, kun se rakentuu jollain tavalla teknologian varaan. (Levy & Caws 2016:
90.) Makrotasoon eli ulkoisten tekijéiden tasoon kuuluvat esimerkiksi esteet teknologian saa-
tavuudessa (availability and access to technology) ja puuttuva koulutus sen kaytdssé. Opetus-
suunnitelma, opettajan ja opiskelijan tietotekninen osaaminen, koulun tai yliopiston teknologi-
nen infrastuktuuri, teknisen tuen maaré seké koulun linjaukset ovat esimerkkejé ulkoisista mo-

nimediaista pedagogiikkaa rajoittavista tekijoistd. Edelleen voidaan sanoa, ettd haasteet voivat
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olla sosiaalisia, kulttuurisia, taloudellisia, systeemisia, rakenteellisia tai tilaa koskevia. Esime-
riksi padsy Internetiin voi vaihdella huomattavasti saman maankin sisélla. Vaikka kielenoppi-
joilla itsell&&n olisi kaytdsséan viimeisinta teknologiaa (jota ei tosin valttamatta valjasteta op-
pimisen tai opiskelun vélineeksi), koulutukseen keskittyneilld instituutioilla on useimmiten ra-
jalliset resurssit ja niiden on hankalaa vastata niihin odotuksiin, joita vauhdilla kehittyva tek-
nologia luo. (Levy & Caws 2016: 96, 98.)

3.2 Sosiaalinen kielenoppija: sosiokulttuurisesta teoriasta ekologiseen Kie-

lenoppimiseen

Mitchell, Myles ja Marsden (2013: 50-60) ryhmittelevét kattavasti erilaisia teoreettisia 1&hto-
kohtia toisen ja vieraan kielen omaksumisen tutkimukseen ja esittelevat vuosiin 1945-2008
sijoittuvan aikajanan teorioiden historiasta. Ala tapasi aikaisemmin keskittya paljolti kielenop-
pimisen kognitiiviseen aspektiin (Chapelle 2009: 747). Esimerkiksi psykolingvistit painottavat,
analysoivat ja mallintavat yksilon sisdisid, mentaalisia mekanismeja, joiden avulla tietoa kie-
lesté prosessoidaan ja opitaan. Téllaisen lahtokohdan ottavien kielentutkijoiden tavoite on do-
kumentoida universaaleja mentaalisia prosesseja, ja he yleensa minimoivat sosiaalisten ja kon-
tekstuaalisten erojen merkityksen oppijoiden valilla. Universaalien piirteiden lisaksi voidaan
korostaa myos yksilollisia ominaisuuksia, kuten kaytdssa olevia kielenoppimisen strategioita,
asenteita, motivaatiota ja itseluottamusta. (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 20, 22.)

Toiset ndkokulmat puolestaan korostavat kieltd sosiaalisessa kontekstissa ja toisen kielen
oppijaa sosiaalisena olentona, joka osallistuu erilaisten verkostojen kaytanteisiin (Chapelle
2009: 747; Mitchell, Myles & Marsden 2013: 24). Tutkimuksessani lahestymistapa kieleen ja
sen oppimiseen on sosiokulttuurinen.

Sosiokulttuurisia teorioita voidaan pitda niin sanottuina vygotskilaisina lahestymista-
poina. Nimitys “vygotskilaisuus” ja “uusvygotskilaisuus” viittaavat neuvostopsykologi Lev
Semjonovits Vygotskiin (1896-1934), jonka ajatuksia on sovellettu paitsi psykologiassa ja kas-
vatustieteissd myo6s niiden kautta Kielitieteessd. (Alanen 2002: 202-203; Suni 2008: 25.)
Vygotskin ja hdnen seuraajiensa tutkimus keskittyi padasiassa ensimmaisen kielen oppimiseen
(Duff 2007: 311). Lapsen kehitystd 1920-1930-luvulla tutkineen Vygotskin Kirjoituksia jul-

kaistiin ensimmaisen kerran vengjasta englanniksi vasta vuonna 1962 eli kauan hanen kuole-
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mansa jalkeen, koska hénen tyonsa ei saanut kannatusta oman aikansa Neuvostoliitossa. Ajat-
telutapa ei siis ole uusi, mutta 1990-luvulta alkaen siihen kohdistunut kiinnostus ja Vygotskin
néakemysten soveltaminen on lisdantynyt. (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 220-221.)

Sosiokulttuurinen lahestymistapa kielen oppimiseen on kaiken kaikkiaan varsin holis-
tinen, silla se laajentaa oppimisymparistdt esimerkiksi pelkén luokkahuoneen ulkopuolelle
kaikkiin yksilon sosiaalisiin tiloihin ja teksteihin. Kaikilla niilld on mahdollisuus tukea yksilén
oppimisprosessia. Sosiokulttuurisesta nakokulmasta tarkasteltuna kielenoppimisessa korostu-
vat tuki ja jakaminen: yksilo ei opi kieltd pelkkien omien kognitiivisten prosessiensa kautta,
vaan kielen haltuunotto on vahvasti dialogista ja sosiaalista. (Suni 2008: 26, 27.) Yksil6llisiin
eroihin keskittyneessa traditiossa yksilon piirteet on nahty suhteellisen pysyviné ja muuttumat-
tomina. Sosiaalisesti orientoituneet tutkijat puolestaan korostavat oppijan toimijuutta ja ndkevat
esimerkiksi motivaation alati muuttuvana prosessina. (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 25.)

Vygotskille koulutuksen tavoitteen on tulkittu olleen sen, etta opiskelijat ottavat lisdanty-
vassa maarin vastuuta omasta oppimisestaan ja osallisuudestaan aktiviteeteissa. Samalla he kui-
tenkin toteavat, ettd tallainen kehitys on todennédkdisinta siind tapauksessa, etté opettaja auttaa
oppijoita sitoutumaan sosiaalisten ympdristojen toimintaan (Lantolf & Poehner 2014: 209.) Si-
toutumisella van Lier (2004: 151) tarkoittaa sitd, ettd kaikkien osallistujien — seka oppijoiden
etta ohjaajan — toiminta on riippuvaista toisista toimijoista, ei ulkoa pain annetuista tekijoista.

Sosiokulttuurisesti orientoituneet teoreetikot siis olettavat oppimisen olevan ensin sosi-
aalista ja vasta sitten yksilollista (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 248-249). Yksi sosiokult-
tuurisuuden tunnetuimmista ideoista onkin, etta vaikka yksilo ei vield yksin pystyisi oppimaan
tiettyd asiaa, hén voikin kyeté siihen ympariston tuella. Tdma tosin edellyttaa, ettd opittava asia
on kyllin l1ahella yksilon nykyisid kykyja. Kun yksilo nykyiselld tasollaan koettelee osaami-
sensa rajoja ja saa siihen tukea etevammaltd, puhutaan lahikehityksen vydhykkeesta. (Vygotsky
1978: 68.)

Kielenoppimisen tutkimukseen peilattuna tassa tarkastelutavassa kiinnostavinta onkin oi-
keastaan ollut se, miten oppija hyodyntéa taitavamman kielenkaytt&jan tarjoamaa tukea ilmaus-
tensa rakentamisessa (Suni 2008: 119). Prosessi, jossa yksilo toimii tuetusti ongelmanratkai-
sijana ja jossa hanté autetaan kiinnittdmé&an huomiota keskeisiin asioihin, on joissakin sosio-
kulttuurisen teorian tulkinnoissa tullut tunnetuksi nimella scaffolding (Mitchell, Myles & Mars-
den 2013: 222). Lehtonen (2013: 167) on kaantanyt scaffolding-ké&sitteen pedagogiseksi tueksi.

Vuorovaikutusta ei ndhda vain syotteen lahteend tai opetuksen pd&méaéarana, johon vain

jonkinlaisella valmiilla kielitaidolla p&&staéan, vaan kontekstina, jossa oppimista tapahtuu (Suni
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2008; Mitchell, Myles & Marsden 2013: 220-221). Yksilon voidaan ajatella omaksuvan kult-
tuuriyhteison tapoja ja samalla niihin nivoutuvaa kielenk&ytt0a; tasta syysta kieli ja kulttuuri
ovat erottamattomia (Sajavaara 1981: 7). Tamén tutkimuksen kannalta tarke&d huomio on, etta
vuorovaikutuksen ei tarvitse olla kasvokkaista, vaan kielenoppijat voivat rakentaa merkityksia
monimediaisissa ympéristoissa teknologiaa hyddyntaen.

Kun tietokoneavusteista toisen kielen opetusta lahestytdén sosiokulttuurisesta perspektii-
vistd, voidaan siis esimerkiksi miettid, mika on se konteksti, jossa oppijat kommunikoivat. So-
siokulttuurinen ote toisen ja vieraan Kielen tutkimukseen on talléin kiinnostunut tarkastelemaan
oppimisen kontekstuaalisia tekijoita kuten aikaa, paikkaa ja kommunikaatiolle relevantteja tek-
nologioita. (Chapelle 2009: 744.)

”YhteisOstd” tai sen “jasenyydestd” puhumisen sijaan Gee (2004: 70) ndkee oppimisen
tapahtuvan ennemminkin “’tilassa”. Ideaalitilanteessa laajennettu oppimisympéristo ei vain tue
oppimista, vaan myos motivoi oppijaa ottamaan opiskelussa aktiivisemman ja vastuullisemman
roolin sekd harjoittamaan kielitaitoaan luokkahuoneen ulkopuolella (Taalas 2007: 418; Aalto
ym. 2009: 405, 406). Sosiokulttuurisissa teorioissa oppijat siis halutaan ndhdé niin, ettd esimer-
kiksi omat tavoitteensa valitsemalla he aktiivisesti muokkaavat oppimisymparistéjaan (Mit-
chell, Myles & Marsden 2013: 248-249).

Koulun kaytanteité kritisoivan Geen (2004) teesi onkin, ettd oppimista tapahtuu parhaiten
silloin, kun oppijat osallistuvat tarkedna pitdmaansa sosiaaliseen toimintaan ja ovat motivoitu-
neita tekemaan niin. Gee vierastaa ajatusta siitd, ettd koulutuksessa pyritaan oppimaan sisaltoja.
Informaatioannosten opettelu poikkeaa siitd, miten oikeassa elaméssa omaksutaan uusia taitoja.
Geen mukaan yksi hyvaé oppimisymparistta kuvaavista periaatteista on, ettd jos kielta halutaan
oppia ja kéayttaa, oppimisen tulee olla tilanteista ja ettd taitavampien on ohjattava oppijaa huo-
maamaan olennaiset asiat ja sen jalkeen muodostamaan havainnoistaan yleistyksia. (Gee 2004:
106.) Han antaa esimerkiksi ruoanlaiton oppimisen perheen kanssa ja videopelien pelaamisen
toisten kanssa — ndma ovat kayténteita, joissa oppija oppii yhteistoiminnassa taitavampien ver-
taisten kanssa (Gee 2004: 70). Geen (2004: 107) mukaan oppimisymparistod suunnitellessa ei
tule aloittaa sisaltojen pohtimisesta vaan sellaisista kysymyksista kuin “millaisia kokemuksia
haluan oppijoiden saavan?” ja “mitd haluan, ettd he pystyvit tekemdén?”. Samalla tavoin Leach
ja Moon (2008: 12) toteavat, ettei oppimista tapahdu siten, ettd toisiinsa liittymattomié osasia
haalitaan yhteen, vaan silloin, kun oppijat sitoutuvat yhteison toimintaan pidemman ajan kulu-
essa.

Kieltenopetuksessa perinteisesti kaytetyt oppikirjat ja luokkahuoneen kieli ovat merkitta-

vid resursseja oppimiselle. Usein niiden tehtavat kuitenkin ohjaavat oppijaa tydskentelemaan
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kielen parissa yksin, jolloin yksilon kognitiivinen prosessointi korostuu sen sijaan, etta han olisi
vuorovaikutuksessa toisten kanssa ja turvautuisi toisten apuun (Aalto ym. 2009: 410). Tdmé& on
ongelmallista, koska talloin Vygotskin (1978) hahmottelemaa l&hikehityksen vyohyketta ei
paase rakentumaan. Tehtéavatyypit eivat myoskéan haasta kielenoppijaa luomaan itse saantoja
tai tystamaan aitoja viestintatilanteita (Aalto ym. 2009: 417). My6s oppikirjoille ominainen
tapa esittda kielen rakenteet aukottomina saantoina ilman, etta oppija itse paasisi rakentamaan
saanndnmukaisuuksia havaintojensa pohjalta, voi johtaa siihen, ett4 oppijan on opetustilanteen
ulkopuolella vaikeaa soveltaa valmiina annettuja sadntojé tai ylipaataan nahda kielenoppimista
itselleen merkityksellisend (Taalas 2007: 416; Aalto ym. 2009: 415).

Myos ekologinen lahestymistapa korostaa oppijan roolia kielenoppimisessa (van Lier
2000, 2004). Ekologinen metafora on ollut kaytossa useammassa eri tieteenalalla 1960-luvulta
ldhtien, muun muassa hahmopsykologiassa. Gibsonilta (1979) ekologisuuden on tuonut ling-
vistiikan saralle erityisen vahvasti van Lier (2000, 2004), joka ei pida ekologisuutta teoriana
vaan toiminnan ja ajattelun tapana (van Lier 2004: 3). Ekologisen l&hestymistavan pyrkimykset
ovat hyvin samantapaiset kuin sosiokulttuurisen: tavoitteena on soveltaa vygotskilaisia ajatuk-
sia tdmén paivan tarpeita vastaaviksi (mts: 20).

Sosiokulttuuristen ja ekologisten lahestymistapojen kannalta keskeinen ja sitoutumiseen
ldheisesti liittyvé kasite on toimijuus (agency). Toinen ekologisen ajattelumallin keskeinen ké-
site on oppimisen mahdollisuus eli affordanssi (affordance) tai tarjouma (van Lier 2004), jolla
lingvistisestd nakokulmasta tarkoitetaan kaikkea oppimisympariston kielellistd tarjontaa, joka
oppijan on mahdollista havaita ja jotka hdn voi hyddyntaa itselleen sopivalla tavalla (van Lier
2000: 252, 253).

Toimijuus séatelee yksilon toimintaa eri ymparistoissa ja kytkeytyy aktiiviseen affor-
danssien havaitsemiseen ja hyddyntamiseen omien tarpeiden suuntaisesti. Vahva toimijuus
edellyttad yksilolta aloitekykya ja sitoutumista. (van Lier 2004.) Van Lierin (2007: 53) mukaan
aktiivinen toimijuus on olennaista kaikessa oppimisessa, sill& oppija oppii poimimalla tavoit-
teidensa ja tarpeidensa mukaista tietoa ympaéristosta, ja ndin ollen pelkka syotoksen vastaanot-
taminen ei riitd. Ekologinen ndkokulma nostaa kielenopetuksen lahtokohdaksi oppijan tarpeet,
jotka méaarittavat sitd, mité tietoa oppija poimii ymparistostadn ja mika ohjaa oppijan havaitse-
mista (van Lier 2007: 53). Ekologisessa ldhestymistavassa katsotaan, ettd oppiminen tapahtuu
0sana oppijan muita toimintoja, kuten vuorovaikutusta ja ongelmanratkaisua. Oppimisymparis-
tot rakentuvat ndiden toimintojen kautta. (Lehtonen 2013: 164.)

Toimijuuteen liittyy kuitenkin kulttuurisia, sosioekonomisia ja taloudellisia valta-asemia,

jotka voivat kaventaa yksilon valinnanmahdollisuuksia ja toimijuuden toteutumista (Dufva &
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Aro 2015: 40). Suomen kielen, maahanmuuttajien ja tydeldman kannalta toimijuutta on pitkalti
ekologisessa viitekehyksessa tarkastellut esimerkiksi Virtanen (2017).

Ekologisessa ndkokulmassa keskeinen ajatus siis on, ettd oppija havaitsee ympéristostaan
vain sellaisia resursseja, jotka han silla hetkell& kokee itselleen relevanteiksi ja merkitykselli-
siksi (Jalkanen & Taalas 2015). Yksilon kulloinenkin tarve siis ohjaa hédnen havaintojaan, ja
vain se, mita havaitaan, voidaan oppia. Tasta syystd kaksi eri oppijaa voi poimia ja oppia sa-
masta tilanteesta tai syotoksesta hyvinkin erilaisia asioita. (Aalto ym. 2009: 405.)

Ekologisesti asemoitunut kielentutkimus voi siis olla kiinnostunut esimerkiksi juuri op-
pijan ja oppimisympariston vélisesta suhteesta (van Lier 2004: 53). Opettajalahtdisessa, oppi-
materiaaleja ja tydtapoja korostavassa opetuksessa oppijaa ei vélttdmatta ohjata tavoitteellisesti
hyodyntdmaan muiden oppimisympéristojen resursseja (Aalto ym. 2009: 405). van Lier (2004:
72-73) tarjoaakin ekologisen lahestymistavan kautta ajatusta kielenopetuksesta, jossa oppimis-
ymparisto on oppija- ja oppimiskeskeinen, stimuloi ja tukee oppijan autonomiaa seka kannustaa
ajatteluun ja kielen kayttdmiseen.

Kielenoppimisesta ja ekologisesta nakdkulmasta paljon kirjoittanut Kramsch (2008) yh-
distelee tutkimukseensa kompleksisuusteoriaa. Hanen aineistonsa ekologinen analyysi antaa
viitteitd siitd, ettd monikielisessa asetelmassa aktivoituu enemman kuin vain kielellinen kom-
petenssi, joka sallii kielenkayttajien kommunikoida tasmallisesti, tehokkaasti ja tarkoituksen-
mukaisesti. Kielenkayttdjat osoittavat pikemminkin kykya toimia kielellisten koodien kanssa.
Kramschin englanninkielinen nimitys talle on symbolic competence. Kun monikielisia tilanteita
tarkastellaan ekologisen linssin l&pi, voidaan paastad merkitysneuvotteluista viela syvemmalle
siihen, miten kielenkayttod sdédetdédn ja miten siihen kietoutuvat kulttuurinen muisti ja identi-
teetit. (Kramsch 2008: 400.)

Suomessa ekologiseen nédkokulmaan pohjaavia monimediaisen kielten opetuksen tutki-
muksia on toistaiseksi tehty melko vahan. Kuitenkin esimerkiksi Lehtosen (2013) tutkimuk-
sessa on tarkasteltu ulkomaalaisille suomenopiskelijoille suunnattua verkkokurssia, ja tutki-
muksen ote on ekologinen. Monimediaisen pedagogiikan sijaan Lehtosen nakdkulmana on toi-
mintalahtdinen pedagogiikka, joka on kdannos van Lieriltd (action-based teaching; 2007).
Lehtosen tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opiskelijat kokevat verkkoymparistoissé tapah-
tuvan opetuksen rakentavan luontevia tilaisuuksia vertaistuelle. Ohjaajalta saaduksi tueksi koe-
taan erityisesti sanastoon ja rakenteisiin liittyvé palaute, ja opiskelijat ovat tyytyvaisid ohjaajan
rooliin kurssirakenteen saatelijané.

Ornberg Berglund (2009) on tutkimuksessaan analysoinut opiskelijoiden vuorovaikutusta

ekologisesta nédkokulmasta silloin, kun ymparistond on ollut videokonferenssi. Tarkastelun
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kohteena on ollut osallistumisen maara ja keskustelustrategiat. Maaréllisen analyysin perus-
teella nayttaa silta, ettd tallainen media ei lisda verbaalisen osallistumisen maaraa. Tutkimuksen
laadullinen analyysi puolestaan osoittaa, ettd opiskelijat eivat kyenneet tdysin hyddyntdmaén
tarjolla olleita kommunikatiivisia affordansseja. Ornberg Berglund paatyykin pohtimaan, voi-
taisiinko designia kehittamall4 saada aikaan parempia oppimisymparist6ja. (Ornberg Berglund
2009.)

Affordanssin kasitetté ja sen kayttokelpoisuutta CALL-tutkijoiden ja -designin kannalta
on pyrkinyt selittdmaan ainakin Blin (2016a, 2016b; ks. myds Kirschner ym. 2004: 54), joka
on perustanut ajatuksensa Gibsonin nakemykseen affordanssista ja sen jalkeen kuvannut, miten
affordanssi on ymmarretty yksilon ja tietokoneen vélistd vuorovaikutusta tutkittaessa ja mika
siind on erityisen relevanttia CALL-tutkijoiden kannalta. Blinin mukaan CALL-tutkimusyhtei-
sOssé ei ole vield kayty syvallistd keskustelua affordanssin merkityksesté ja kayttokelpoisuu-
desta CALL-tutkimukselle ja -suunnittelulle. Han nékee kasitteen olevan yhéa epaselvé, usein
vaarinymmarretty ja toisinaan myos virheellisesti kaytetty. Blin véittad, ettd tutkijoilta puuttuu
yhteisymmarrys siitd, mihin affordanssin ké&sitteelld tarkalleen ottaen viitataan, ja kritisoi tapaa
kayttaa termid véljasti tai yhdistella sité erilaisiin, affordanssiteorian kanssa vertailukelvotto-
miin lahestymistapoihin, mika ei Blinin mukaan liséé designien kaytettavyytta, hyodyllisyytta
tai miellyttavyytté. (Blin 2016a: 41-43.) Han muistuttaa CALL:ssa olevan kyse kompleksisem-
masta kokonaisuudesta kuin vain teknologian kaytosté ja toteaa, etta siksi myos affordansseja
koskevan keskustelun tulisi ulottua koskemaan koulutukseen ja kieleen liittyvia affordansseja

eika tyytyé vain teknologisiin ja vuorovaikutuksellisiin ndkdkulmiin (Blin 2016a: 54).

3.3 Monimediaisuus ekologisessa viitekehyksessa

Edelld olen argumentoinut kielenoppimisen tapahtuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sil-
loin, kun oppija aktiivisena toimijana havainnoi ja hyddyntad oppimisen affordansseja. Kuinka
se on mahdollista ulkomailla, vieraan kielen kontekstissa? Véitan, ettd monimediaisissa ympa-
ristoissé on sille ainakin laaja mahdollisuuksien kenttd, ja suomenkielinen vuorovaikutus on
niin opettajan kuin oppijan saavutettavissa. Vieraan kielen ja viestinnan opetuksessa voitaisiin
hyodyntéé teknologian ja sen kautta monimediaisten ymparistdjen sosiaalinen potentiaali (Taa-
las 2007: 421-422). Uskon monimediaisten ympadristdjen mahdollistavan yhteistoiminnalli-

suutta ja sita kautta oppijoiden asiantuntijuuden kehittymista.
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Né&en, ettd sekd ekologisessa lahestymistavassa ettd CALL-tutkimuksessa korostetaan
kielen kayttdjaa ja sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakentuvien oppimisprosessien tukemista. Pro-
sesseja voidaan tukea oppijan tavoitteisiin perustuvilla tyotavoilla sekd arviointi- ja palautekay-
tanteilld, jotka opettavat oppijaa oppimaan itsendisesti lisdd. Kun tyotavat ja toimintaymparistot
muuttuvat, olisi myos tavoitteiden, arvioinnin ja ennen kaikkea kieli- ja oppimiskésityksen
muututtava vastaamaan niitd ja korostamaan oppijan toimijuutta. Pelkka opiskelijoiden vapaa-
ajan tekstikaytanteiden tuominen osaksi opetusta tai esimerkiksi itsearviointilomakkeiden kéyt-
toon ottaminen ilman syvéllisempéaa arviointikulttuurin reflektointia ja oppimis- ja tietokasitys-
ten laajentamista ei ole tarkoituksenmukaista (Luukka ym. 2008: 239, 240).

Lehtonen (2013) on analysoinut suomen kielen verkkokurssia ekologisesta nakokulmasta
affordanssin ja tuen kasitteiden kautta eli tarkastelemalla, mista oppijoille muodostuu affor-
danssia ja millaisia tuen muotoja verkkokurssilla on. Lehtonen havaitsi, ettd opiskelijat nakevét
kielen rakentuvan lahinna kieliopillisista sdéédnndista ja sanastosta, ja ettd he kaipasivat opetta-
jalta tukea erityisesti sé&ntojen hallinnassa ja virheiden korjaamisessa. Ohjaajan tehtdvana oli
l&hinna opiskelijoiden toimintaan reagoiminen sekd palautteen ja tehtavien antaminen. Oppijat
siis nakivat ohjaajan melko perinteisen luokkahuoneopetukseen liitetyn roolin kautta. Sanaston
jakieliopin liséksi oppijoiden nékokulmasta affordanssia oli Suomen maantietoon ja kulttuuriin
liittyva tieto. (Lehtonen 2013: 178, 182.)

Luvussa 3.2 esitellyll& toimijuuden késitteella kuvataan yksilon toimintaa ja aktiivisuutta
ympdriston havainnoinnissa ja affordanssien havaitsemisessa ja hyddyntamisessa (van Lier
2004). Vaikka opettaja voi tuoda oppijan ulottuville affordansseja ja suunnata hanen huomio-
taan niitd kohti, oppijan on opittava havaitsemaan omien tarpeidensa ja kiinnostustensa mukai-
sia affordansseja vuorovaikutustilanteissa. Oppiminen vaatii siis oppijalta aktiivista toimijuutta.
Oppija ei voi tuudittautua opettajan tai materiaalin antaman syétoksen varaan, vaan hénen on
tarkedd reflektoida ja tiedostua nykyisesta kielitaidostaan ja tavoitteistaan. (van Lier 2007: 53;
ks. myos Aalto ym. 2009: 418.) van Lier (1996) nékee oppijan autonomian ja motivaation toi-
sistaan erottamattomina. Oppijan toiveista ja tarpeista lahteva opetus motivoi oppijaa ja raken-
taa tdman toimijuutta (van Lier 2007).

Reindersin ja Darasawangin (2012: 49) mukaan kielen tukeminen (language support)
voidaan katsoa sellaiseksi pedagogiseksi l&hestymistavaksi, jossa yksilon oppimisprosessi ym-
marretadn elinikaiseksi, ja tavoite on kehittdd hédnen autonomiaansa oppijana. Jo varhaisessa
maadritelmassa oppijan autonomiasta oppija kuvataan niin, ettd han ottaa vastuun omasta oppi-

misestaan ja kykenee siihen ilman opettajan Vvéliintuloa tai formaalia opetussuunnitelmaa
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(Dickinson 1987). Shetzerin ja Warschauerin (2000: 176) nakemyksessa autonominen opiske-
lija osaa esittad itselleen kysymyksia ja 10ytaa niihin vastauksia eri l&hteitd hyodyntamaéllg; au-
tonominen opiskelija on vastuussa omasta oppimisestaan vuorovaikutusmahdollisuuksia hyo-
dyntdmalla. Heidan maaritelméssaan oppija hyodyntéda myos digitaalisia resursseja.

Myos Aalto, Mustonen ja Tukia (2009: 404, 408) nékevat ideaalin kielenopetuksen siten,
etta se ohjaa yksilod oppimaan yhd enemméan omatoimisesti ja auttaa tata taydentaméaan ja ja-
sentdmaan opetuksen ulkopuolella oppimaansa. Tavoiteltavia oppimaan oppimisen taitoja ovat
esimerkiksi omien oppimistavoitteiden asettaminen, oppimisen reflektointi seké tarvittaessa ta-
voitteiden madrittely uudelleen. Pedagogisia ratkaisuja voidaan tarkastella ainakin siitd nako-
kulmasta, kuka tavoitteet asettaa (oppija vai opettaja) ja miten, kuinka oppijaa ohjataan reflek-
toimaan ja ottamaan vastuuta omien tavoitteidensa toteutumisesta, miten arviointi auttaa oppi-
jaa kehittymaan edelleen ja millaisten strategisten keinojen kayttoon oppijaa ohjataan. (Aallon
ym. 2009: 406 mukaan Taalas 2008.)

Arviointia ja palautetta pidetd&an merkittdvana osana yksilon oppimisprosessia, koska nii-
den avulla voidaan suunnata oppijan tietoisuutta kielitaitoon ja tukea tehokkaiden oppimisstra-
tegioiden kayttéd (Cummins 1996: 7475, 86-87) sekd motivoida oppijaa kehittamaan Kielitai-
toaan edelleen (Tarnanen ym. 2007: 381). Opettajan tekeman arvioinnin tulisi kokeessa kerat-
tyjen pisteiden sijaan fokusoida enemmaén prosessiin (Chun, Smith & Kern 2016: 77). Toisaalta
esimerkiksi Jalkanen (2010) problematisoi opettajan tekeman arvioinnin kokonaan, koska hén
huomasi oppijoiden usein odottavan, ettd opettaja johtaa opetusta. Yhdeksi syyksi hén esittaa
arviointiin liittyvia kayténteitd, joissa korostuu yha opettajan tekemé arviointi. (Jalkanen 2010:
80.)

Itseohjautuvan oppimisen kehittdmiseksi huomio olisikin ennen kaikkea suunnattava op-
pijan metakognitiivisiin taitoihin, kuten oman oppimisen ja tarpeiden reflektointiin, omatoimi-
seen tavoitteiden asettamiseen sekda oman oppimisen arviointiin (Taalas 2007: 417, 418;
Luukka ym. 2008: 240; Jalkanen 2010: 80). Silla, ettd oppija on osallinen arviointiprosessissa,
voi olla myonteinen yhteys oppijan autonomisuuteen, motivaatioon ja itsearvioinnin strategioi-
den kehittymiseen. Oppija voi arvioida esimerkiksi kielen oppimiseen kayttdmaansa aikaa tai
saavutuksiaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin. (Brandl 2008: 388.)

Vaikka nykyinen sukupolvi kasvaa teknologioita kayttéen, se ei tarkoita, ettd he auto-
maattisesti kykenisivat kayttod koskevaan Kriittiseen reflektioon (Chun, Smith & Kern 2016:
71). Teknologian murroksesta keskusteltaessa on ollut tavallista viitata nuoriin niin sanottuina
diginatiiveina. Sanalla tarkoitetaan sukupolvea, joka on kasvanut digitalisoituneessa yhteiskun-

nassa. Nimitys on kuitenkin sikali vaarallinen, etté se yksinkertaistaa nuorten mediakéytanteet



28

eiké kannusta tukemaan, ohjaamaan tai vahvistamaan nuorten mediataitoja kielenopetuksessa.
(Jalkanen & Taalas 2015: 179.)

Tulevaisuudessa konekddnnokset mitd todenndkoisimmin kehittyvit edelleen, mikéd
merkitsee muun muassa parempia mahdollisuuksia itsendiselle kielenopiskelulle. Samalla
oppijat tulevat kuitenkin tarvitsemaan apua sopivien resurssien valitsemisessa laajasta
mahdollisuuksien joukosta. Kielenopettajan tehtidviné voi tulevaisuudessa olla yhd enemmaén
oppijan palveleminen siten, ettd timid 10ytdd itselleen ja yksilollisiin tarpeisiinsa,
oppimistyyliinsé ja kdytettdvissd olevaan aikaan ndhden sopivia polkuja. (Healey 2016: 21.)
Aiempi tutkimus antaa siis viitteitd siitd, ettd tyon maaré ei ole vdhenemaéssé opettajilta eika
oppijoilta, mutta tyon luonne muuttuu.

Opettajat ovat kuitenkin jo nyt ilmaisseet huolensa siit4, ettd heill& on vaikeuksia ohjata
opiskelijoita tunnistamaan oppimistavoitteitaan ja I6ytdmaan tarkoituksenmukaisia harjoituksia
ja strategioita tavoitteidensa saavuttamiseksi. Teknologia ei ndyta valttamétta tuovan helpo-
tusta, painvastoin: kun oppimistilanteeseen liittyy teknologiaa, oppijan huomio kiinnittyy usein
siind madrin sen mekaanisiin aspekteihin, ettd oppija kiirehtii tehtavén lapi soveltamatta siihen
minkaanlaisia kielenoppimisen strategioita. (Kolaitis et al. 2006: 319.) Uutena haasteena on
oppimisen prosessien ohjaaminen silloin, kun opetus- ja oppimistilanteiden kulku ei ole alusta
loppuun ennakoitavissa (Jalkanen & Taalas 2015: 179). Opettajien tulisi siis saada tukea kehit-
taékseen taitojaan opiskelijoiden ohjaamisessa monimediaisissa ymparistoissa (Taalas 2007:
427). Myo0s oppijat tarvitsevat ohjausta ja harjoittelua oman oppimisensa arvioinnissa: monilla
opiskelijoilla esimerkiksi on epérealistinen tai liian kriittinen kuva omista taidoistaan (Brandl
2008: 388).
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4 TUTKIMUSASETELMA JA -MENETELMAT
4.1 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelminé on kaytetty verkkokyselya ja puolistrukturoitua tee-
mahaastattelua. Menetelmia ja niiden valintaa ké&sitelladn laajemmin alaluvussa 4.2.

Halusin tutkimuksen osallistujiksi sekd ulkomaisissa yliopistoissa tydskentelevia suo-
menopettajia ettd Suomen kielen ja kulttuurin opiskelijoita. N&din toimimalla pyrin tuomaan
molempien tahojen aanet kuuluviin. Opettajilta saatuja kyselyvastauksia on 23 ja opiskelijoilta
26. Kyselyiden pohjalta on tehty yhteensa kahdeksan haastattelua, molemmista vastaajaryh-
mistd on haastateltu neljaa osallistujaa. Kyselyn osallistujiin viitataan numeroidusti (Opettaja
1, Opettaja 2, Opiskelija 1, Opiskelija 2). Niihin osallistujiin, joita olen haastatellut, viittaan
peitenimill.

Ollakseen laadukas ja uskottava tutkimuksen on myos sitouduttava eettisiin periaatteisiin
(Tuomi & Sarajarvi 2011: 127). Kaikilta osallistujilta on saatu kirjallinen tutkimuslupa ja hei-
dan anonymiteettinsa on suojattu. Kerattyé aineistoa on sailytetty ja késitelty asianmukaisesti
ulkopuolisilta suojattuna. Jokaisella osallistujalla on ollut mahdollisuus keskeytt&& osallistumi-
sensa tutkimukseen missa vaiheessa tahansa.

Anonymisoinnin muotoja ovat kategorisointi, muuttaminen ja poistaminen (Ranta &
Kiila-Luumi 2017: 419), joista kahta ensimainittua on hyddynnetty tassa tutkimuksessa. Verk-
kokyselyihin on vastattu anonyymisti ja tutkimuksessa kaikkien osallistujien nimet on muu-
tettu. Tutkijana olen verkkokyselyvaiheessa saanut tietdd maan, jossa vastaaja opettaa tai opis-
kelee, mutta tarkempaa tietoa esimerkiksi yliopistosta tai kaupungista ei ole kysytty. Osallistu-
jien anonymiteetin kannalta ongelmallista on, ettd vastaajan nimi on voinut paljastua, mikali
han on jattanyt sdéhkdpostiosoitteena haastattelupyyntéosiossa. Tieto osallistujien henkil6llisyy-
destd on kuitenkin pysynyt tarkoin vain tutkimuksen tekijan hallussa.

Joissakin maissa suomea opetetaan vain yhdessa yliopistossa. Tasta syysta minun olisi
tutkimuksen tekijana ollut helppoa selvittda opettajan henkilollisyys myo6s niissé tapauksissa,
joissa vastaaja ei ole antanut suostumustaan haastattelua varten. Tama merkitsee, ettd myods
lukijan olisi vaivatonta selvittad vastaajan henkil6llisyys, mikéli hdnen maansa kerrottaisiin tut-
kimuksessa. Vastaajien anonymiteetin suojelemiseksi olen pidattaytynyt paljastamasta heidan

tyoskentely- tai opiskelumaataan. Maat on kategorisoitu niin, ettd lukijalle ei paljastu, mista



30

maasta tarkalleen ottaen on kyse. Kolmesta anonymisoinnin muodosta kategorisointi on tuntu-
nut rehellisimmaélté vaihtoehdolta tiedeyhteisod kohtaan. Samalla se on edelleen suojellut osal-
listujien anonymiteettia.

Olen tutkielmaa tehdessani ja ulkomaisissa opetuspisteissa harjoittelijana toimiessani
saanut sen vaikutelman, etté ala on suhteellisen pieni ja opettajat tuntevat toisensa. Tastd syysta
olen pitanyt erityisen tarkeané antaa osallistujista vain sen verran tietoa kuin on ehdottoman
tarpeellista.

Tutkimuksessa on muutenkin pyritty kaikilta osin noudattamaan hyvéa tieteellista kay-
tantoa, mika merkitsee muuan muassa tiedeyhteison hyvaksymien rehellisyyden ja kriittisyyden
periaatteiden kunnioittamista ja toteuttamista omassa tydskentelyssa sekd muiden tutkijoiden
saavutuksille niille kuuluvan tunnustuksen antamista (Tuomi & Sarajéarvi 2011: 132-133).

4.2 Suomen kielen ja kulttuurin opettajat

Opettajien verkkokysely (liite 1) tehtiin Jyvaskylén yliopiston tukemalla Webropol-kyselyoh-
jelmalla. Kysely pilotoitiin maisterintutkielmaryhmassani. Kyselyé levitettiin kahdella s&hko-
postilistalla, joissa vastaanottajina olivat ulkomailla Suomen kielta ja kulttuuria kyseisell& het-
kella opettaneet opettajat ja harjoittelijat seka myds sellaisia henkilditd, jotka ovat aiemmin
opettaneet suomea ulkomaisessa yliopistossa. Lupa kyselyn levittdmiseen pyydettiin listoja
yllapitavilta tahoilta. Kaikilta vastaajilta puolestaan saatiin tutkimuslupa kyselyn alussa. Vas-
taajien tuli antaa opetusta korkeakoulussa, mutta silla ei ollut merkitysta, opettivatko he Suo-
men kielen ja kulttuurin paaaineopiskelijoita vai niin sanotuilla kielikursseilla.

Sahkopostilistan kautta levitettdvassa viestissa on hyva olla mukana tutkimuksen lahete-
kirjelma (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2014: 204). Tutkimukseni l&hetekirjelmdssa kerroin
tutkimuksen tarkoituksesta ja merkityksestd. Viestin lopussa oli linkki, jonka kautta vastaanot-
tajat paasivat vastaamaan kyselyyn.

Kyselyssa oli yhteensé 24 avo- ja monivalintakysymyksid. Osa kysymyksista oli taustoit-
tavia ja koski esimerkiksi vastaajan tyoskentelymaata, didinkieltd tai opetuskokemuksen pi-
tuutta. Olen kokenut erityisesti avoimet kysymykset keskeisiksi, sill& niissé vastaajilla on ollut
mahdollisuus perustella ratkaisujaan, siis pedagogiikkaa sisélt6jen ja valineiden takana. Kuten
Leinonen, Otonkorpi-Lehtorantaja Heiskanen (2017: 107) huomauttavat, avoimet kysymykset
sallivat vastaajien omat ilmaisun tavat, mik& voi toisinaan tuoda kasiteltavasta ilmiosta esiin

jotain sellaista, mit4 tutkija ei ole osannut lainkaan ennakoida. Kyselyrunko heijastelee osittain



31

Taalaksen (2005) vaitoskirjassaan kayttamaa kyselyd. Teknologian kehityttya joitakin kysy-
myksia oli luonnollisesti tarpeen paivittad vuoteen 2017 sopiviksi.

Kyselyn lopussa vastaajalla oli halutessaan mahdollisuus jattda yhteystietonsa, esimer-
kiksi sahkopostiosoite, mikéli hdneen sai ottaa yhteyttd mychempéé haastattelua varten. Yh-
teensd 23 opettajaa vastasi kyselyyn. Loppuun asti taytettyja vastauksia oli 24, mutta yksi hen-
kilo vastasi kahdesti, ilmeisesti jattdédkseen toisella kerralla suostumuksensa haastattelupyyn-
toon.

Valitsin haastateltaviksi nelja (4) opettajaa: Eeron, Liisan, Maaritin ja Veran. Kaikki ni-
met ovat keksittyja peitenimié. Opettajista kolme ensimainittua on suomalaisia ja Vera opetus-
maansa natiivi. Kaikki nelja tyoskentelivat keskendan eri maissa: Eero ja Vera Euroopassa,
Liisa ja Maarit Euroopan ulkopuolisissa maissa. Tein valinnat opettajien profiilien erilaisuuden
perusteella: tdssd huomioin esimerkiksi tyoskentelymaan sekd kyselyvastausten sisallon. Li-
séksi valinnoissa painottui se, paljonko vastaaja oli Kirjoittanut kyselyn avoimiin kohtiin. Mi-
kali sanottavaa oli ollut paljon, oli luontevampaa odottaa sita olevan mygs haastattelussa.

Tutkimuksessa on néhtavissé puhelinhaastattelun muotoja, silla kolme neljésté haastatte-
lusta toteutettiin Skypessa. Yksi tarkeimmista syista puhelimitse tai videopuhelun avulla tehté-
viin haastatteluihin oli maantieteellinen etéisyys. Puhelinhaastatteluun on kohdistettu kritiikkia
siihen liittyvasta etéisyydestd ja kasvottomuudesta (Ikonen 2017: 273), mutta Skypeé voi puo-
lustaa sen video-ominaisuudella.

Ensimmainen haastattelu toimi pilottina, mutta en nahnyt estettd sen ottamiselle mukaan
varsinaiseen aineistoon. Koska kyselyyn vastaamisesta oli kulunut pitka aika, lahetin opettajille
haastattelupyynnon yhteydessa muistin tueksi kyselyn kysymykset sekd heidan omat vastauk-
sensa pdf-tiedostona. Haastattelurunko (liite 3) oli kaikissa haastatteluissa sama, mutta sitd oli
mahdollista muokata kunkin haastateltavan mukaan ja esimerkiksi painottaa eri osa-alueita sen
mukaan, mita osallistujien kyselyvastauksissa oli noussut erityisesti esille. Haastattelujen kesto
vaihteli 44 minuutista 68 minuuttiin.

Osa haastatteluista nauhoitettiin ilmaisella Skype Recorder -ohjelmalla, osassa tallennus-
laite oli tietokoneen vieressa. Jalkimmaisen menetelmén kohdalla litterointi oli joissain koh-
dissa hankalaa eikd kaikista sanoista saanut tarkalleen selvdé. En kuitenkaan katso sen vaikut-
taneen tuloksiin tai lopullisen analyysin rakentumiseen; ongelma oli pikemminkin tekninen ja

hairitsi litterointivaiheessa.
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4.3 Suomen kielen ja kulttuurin opiskelijat

Halusin tutkimuksen osallistujiksi myGs suomea ulkomaisissa yliopistoissa opiskelevia henki-
I6ita. Opiskelijoiden taustat ja motiivit suomen kielen opiskelulle voivat poiketa toisistaan pal-
jonkin. Esimerkiksi Mitchell, Myles ja Marsden (2013: 19) méarittelevat toisen kielen oppijaksi
jonkun, joka oppii kohdekielta ensikielen oppimisen jélkeen formaalissa tai informaalissa kon-
tekstissa — joka tapauksessa niin, ettd kyseessa ei ole varhaislapsuudessa opittu kieli. Osalla
tdhankin tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista voi kuitenkin olla suomalaiset sukujuuret
tai vaikkapa suomalaiset vanhemmat, jotka ovat puhuneet heille suomea lapsuudesta saakka.
Niinpé osallistujiin ei tulisikaan automaattisesti viitata suomi toisena- tai vieraana kielené -
oppijoina, vaan pikemminkin suomea ulkomaisessa yliopistossa opiskelevina.

Tutkimuksen opiskelijaosallistujat tavoitettiin Opetushallituksen rahoittamilta Suomen
Kieleen ja kulttuuriin liittyvilta kesakursseilta. Osallistujat olivat kahden eri kurssin opiskeli-
joita. Tutkijapositioni kannalta on olennaista mainita, etta toimin toisen kurssin kurssisihtee-
rind. Uskon tdmén heréttaneen opiskelijoissa luottamusta ja ainakin jossain mé&arin alttiutta
osallistua tutkimukseen. Toisaalta opiskelijat ovat voineet pyrkié vastaamaan sen mukaisesti,
millaisia toiveita ovat olettaneet minulla olevan vastausten suhteen.

Kysely siis kohdennettiin rajatulle joukolle ennen kaikkea sen vaivattoman tavoitettavuu-
den vuoksi. Jos tutkimuksessa olisi pyritty mahdollisimman laajaan otokseen, kyselya olisi
opettajien kyselyn tavoin levitetty laajemmin ulkomaisiin yliopistoihin.

Sain koulutuksen jarjestajalta luvan tutkimusaineiston keradmiseen. Lisdksi kaikilta opis-
kelijoilta pyydettiin ja saatiin tutkimuslupa fyysisena allekirjoituksena riippumatta siita, kavi-
vatko he sen jalkeen vastaamassa kyselyyn vai eivit, seka elektroninen suostumus kyselyn
alussa.

Kurssien Kielitaitotasovaatimus oli B1-C1 -tasoa. Webropolissa teetetty verkkokysely
(liite 2) seka haastattelut oli siis mahdollista toteuttaa suomeksi. Osallistujille on kuitenkin ker-
rottu mahdollisuudesta kéayttad englantia apukielend heidéan niin halutessaan.

Esittelin tutkimuksen ja sen aiheen opiskelijoille kasvokkain, minké jalkeen pyysin heit4
vastaamaan kyselyyn verkossa. Kyselyyn vastaaminen on ollut tdysin vapaaehtoista eiké se ole
liittynyt kurssisisaltoihin. Yhteensd 26 henkiloa eli kdytanndssé noin puolet kaikista opiskeli-
joista kavi vastaamassa kyselyyn. Vastaajiin viitataan analyysissa Opiskelija 1:nd, Opiskelija

2:na ja niin edelleen.
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Kysely poikkesi sisélloltaan opettajille teetetystd kyselystd, vaikka molemmissa rakenne
oli samantyyppinen ja molemmat sisélsivat taustakysymysten lisaksi niin avo- kuin monivalin-
takysymyksiéd. Opiskelijoiden kyselyssa kysymyksié oli yhteensd 20. Lisaksi vastaajalla oli
mahdollisuus kyselyn lopussa jattaa yhteystietonsa, mikéli han antoi luvan haastatteluyhtey-
denottoa varten.

Kyselyvastausten pohjalta kutsuin haastateltavaksi neljé (4) opiskelijaa, joista kaikki oli-
vat keskenéan eri maista. Haastateltavia ovat olleet Helena, Paulina, Ester ja Konstanze. Kaikki
nimet ovat peitenimid. Haastateltavien valintaan vaikutti se, ettd halusin vastaajien olevan paitsi
eri maista, myos heidéan kokemustensa ja motivaationsa olevan erilaisia. Kaikki nelj& haastatel-
tavaa opiskelivat eurooppalaisessa yliopistossa.

Otos, jota tassé tutkimuksessa tarkastellaan, on vahintdén kaksi kertaa valikoitunut: en-
sinnékin opettajat ovat suositelleet kesakursseille motivoituneita ja hyvia opiskelijoita. Kurs-
silla he ovat omasta tahdostaan vastanneet kyselyyn ja ilmoittautuneet vapaaehtoisiksi haastat-
teluun. Lisaksi sitg, ettd he ovat ndin edistyneelld tasolla opinnoissaan, ettd voivat ilmaista itse-
aan haastattelussa suomeksi, voidaan pitd4 yhtend osoituksena heidan suhteellisen korkeasta
opiskelumotivaatiostaan.

Haastattelujen kesto vaihtelee 23 minuutista 39 minuuttiin. Ne on toteutettu pian kyselyyn
vastaamisen jélkeen. Haastattelut on tehty joko koulutusorganisaation tai yksityisasunnon ti-
loissa. Paikalla ei ole ollut muita minun ja haastateltavan liséksi. Haastattelutilanteessa on kay-
tetty haastattelurunkoa (liite 4), joka on pysynyt opettajien haastattelurunkoa stabiilimpana ja

strukturoituna vastaajasta riippumatta.

4.4 Tutkimusmenetelmat
4.4.1 Verkkokysely ja haastattelu tutkimusmetodeina

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen. Sitd voi tarkemmin luonnehtia kartoittavaksi ja ku-
vailevaksi survey-tutkimukseksi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2014: 134-139). Laadulliselle
tutkimukselle ominaista on pyrkid kuvaamaan todellisen maailman ilmigita niin tarkasti kuin
mahdollista (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2014: 161) sekd ymmartavé ote, joka on tyypillinen
ihmista tutkiville tieteille. Tallaisella ymmartamiselld voidaan tarkoittaa eldytymista esimer-
Kiksi osallistujien ajatusmaailmaan, motiiveihin ja tuntemuksiin. Laadullisella tutkimuksella ei

pyrita tilastollisten yleistysten tekemiseen. (Tuomi & Sarajérvi 2011: 28, 74, 85.) Tutkimukseni
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tavoite on ollut ymmaértaa ja kuvata ulkomailla tapahtuvaa suomi vieraana kielené -pedagogiik-
kaa yhtaalta opettajien ja toisaalta opiskelijoiden ndkokulmasta, pohtia opetuksen realiteetteja
sekd sen mahdollisuuksia sovittaa vallitsevat teoreettiset suuntaukset kaytdnnon kielenopetta-
miseen.

Yhtena tutkimuksen aineistonkeruumenetelmané on kaytetty verkkokyselya. Verkkoky-
selylld pyritd&n yleensa tavoittamaan mahdollisimman laaja joukko vastaajia (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2014: 193). Kyselylla on mahdollista kerata tietoa vastaajien kayttaytymisesta ja
toiminnasta, arvoista, asenteista, uskomuksista, kasityksista ja mielipiteista seka lisaksi pyytaa
niille perusteluja (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2014: 197). Verkkokyselyn erityinen etu on
ollut sen nopea jaettavuus eri puolilla maailmaa asuville opettajille.

Aineistoa ei siis ole keratty havainnoimalla ja siten raportoimalla siitd, mitd opetuksessa
”todella” tapahtuu. Tama tutkimus keskittyy osallistujien késityksiin ja ajatuksiin, ei niinkaan
siihen, mité opetuksessa tapahtuu “todellisuudessa”. Tutkimuksen analyysi ja tulokset perustu-
vat siihen, mité osallistujat ovat kertoneet ja kuinka olen sen tutkijana tulkinnut.

Toisena aineistonkeruun menetelméksi olen valinnut puolistrukturoidun teemahaastatte-
lun. Tallaisessa haastattelumuodossa haastattelua ohjaavat tarkkojen kysymysten sijaan jotkut
ennalta valitut keskeiset teemat (Tuomi & Sarajarvi 2011: 76; Hyvérinen 2017: 21). Kysymys-
ten ei tarvitse edetd tietyssa jarjestyksessé eiké kaikille osallistujille tarvitse esittdd samoja ky-
symyksia (Hirsjarvi & Hurme 2000: 47-48). Tassa tutkimuksessa opettajien haastatteluita joh-
taneita teemoja ovat olleet monimediainen pedagogiikka késitteend, toimijuus, tavoitteet, arvi-
ointi ja palaute, instituutio seka muuttuva maailma. Opiskelijoiden haastatteluissa teemat ovat
puolestaan olleet formaali oppiminen, informaali oppiminen, tavoitteet, toimijuus seka opettaja.
Haastattelurungot on kuvattu liitteissé 1 ja 2.

Teemahaastattelua on kritisoitu sen mahdollisesta rajoittavuudesta. Tutkimuksessa saate-
taan ajautua keskittymaan vain tiettyihin kasitteisiin, jotka ovat aikaissmman tutkimuksen ja
siten jo vallitsevan kéasityksen mukaisia, eika haastateltavilla valttaméatta ole mahdollisuutta
vaikuttaa teemojen valitsemiseen ja niiden painottamiseen haastattelussa. Tarkasti maaritelty-
jen kysymysten puuttumisesta huolimatta teemahaastattelua voi pitéa suhteellisen strukturoi-
tuna aineistonkeruun muotona. (Hyvérinen 2017: 21.)

Haastattelun avulla osallistujalta voidaan kuitenkin kysyé hanen ajatuksistaan jotakin il-
miota kohtaan. Haastattelu mahdollistaa kysymysten toistamisen ja tarkentamisen ja pienentaa
vaarinkésitysten riskid. (Tuomi & Sarajarvi 2011: 73.) Téllainen mahdollisuus neuvotteluun
puuttuu Kirjallisista kyselyista (Hirsjarvi & Hurme 2000: 35; Tuomi & Sarajarvi 2011: 72-73).

Myds CALL-tutkimuksessa kyselyiden ja haastattelujen avulla on saavutettu epasuoria, mutta
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tarkeita nékokulmia oppijan ja teknologian véliseen suhteeseen. Osallistujilla on ndin mahdol-
lisuus sanallistaa ajatuksiaan, paatoksidén ja toimintaansa. CALL on Kkuitenkin siind madrin
nuori tutkimusala, ettei sille ole vakiintunut omia tutkimus- tai analyysimenetelmia. (Caws &
Hamel 2016a: 5.) Néista syistd kysely ja haastattelu ovat vaikuttaneet valideilta menetelméava-
linnoilta tdhan tutkimukseen. Kyselylla on voitu mahdollistaa laajahko katsaus osallistujien ka-
sityksiin ja haastattelun avulla tarkistaa, tarkentaa ja syventéé kerattya aineistoa. Liséksi kaytin
puolistrukturoitua teemahaastattelua aineistonkeruumenetelménéd kandidaatintutkielmassani,
minka vuoksi menetelmé tuntui jo suhteellisen tutulta.

Haastattelu on aikaa vievéa aineistonkeruumuoto (Hirsjarvi & Hurme 2000: 35; Tuomi
& Sarajarvi 2011: 74), minka vuoksi katsoin kahdeksan haastattelun riittdvén tutkimusta varten.
Kaikkien haastatteluiden yhteiskesto on 330 minuuttia eli viisi ja puoli tuntia. Nauhoitetut haas-
tattelut on litteroitu karkeasti. Litteroitua aineistoa on yhteensa 113 sivua (Arial, fontti 11, rivi-

vali 1,0). Litterointien merkintatavat selitetdan liitteessa 3.

4.4.2 Aineistojen analyysimenetelmat

Valittu analyysimenetelma kertoo laadullisesta tutkimusotteesta enemman kuin aineistonkeruu-
tapa (Tuomi & Sarajarvi 2011: 68). Tassé tutkimuksessa se on teoriaohjaava sisallonanalyysi.
Analysoitavat ainekset ovat nousseet aineistosta, mutta havaintojen ja analyysin tekemist4 on
ohjannut aiempien tutkimusten teoreettinen tieto (Tuomi & Sarajarvi 2011: 96-97). Vaikka tut-
kimus on monilta osin edennyt aineiston ehdoilla, olen analyysivaiheessa halunnut vetaa yh-
teyksié teoreettiseen viitekehykseen ja pohtia uuden tiedon suhdetta aiempaan tietoon (Tuomi
& Sarajarvi 2011: 117). Yhden tiukkarajaisen analyysimenetelmén valitsemisen sijaan aineis-
tolahtdinen ja teoriaohjaava menetelma ovat pikemminkin vuorotelleet.

Valittu lahestymistapa on mahdollistanut sen, ettd tutkimuksessa on voitu nostaa esiin
tyypillisia tai kiinnostavalla tavalla eridvié piirteitd. Laadulliselle tutkimukselle ominaiseen ta-
paan analyysin tulokset eivéat tahtaa yleistamiseen. Tassak&an tutkimuksessa analyysin tulosten
ei gjatella koskevan kaikkia Suomen kielen ja kulttuurin opettajia tai opiskelijoita.

Kiviniemi (2010: 73) muistuttaa laadullisen analyysin tulkinnallisuudesta ja tutkijan na-
kokulman vaikutuksesta tutkimuksessa tehtyihin rajauksiin. Tutkijan on tiedostettava omat l&h-
tokohtansa (Moilanen & R&ih& 2007: 52). Tasta syysta korostan, ettd edustan itse jossain maarin
tutkimaani ryhméaa. Analyysin tekemisen aikoihin olen toiminut Suomen kielen ja kulttuurin

opetusharjoittelijana kahdessa ulkomaisessa yliopistossa.
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5 MONIMEDIAISET YMPARISTOT SUOMEN KIELEN JA
KULTTUURIN OPETUKSESSA

5.1 Affordansseja monimediaisissa ymparistdissa

5.1.1 Monimediaisuus opetuksen laajentajana

Tutkimuksen tuloksista ilmenee, ettd ulkomaisissa yliopistoissa Suomen kielen ja kulttuurin
opetuksessa kaytetadn monimediaisuutta eri muodoissa. Opettajien ja opiskelijoiden kyselyvas-
taukset osoittavat, ettd musiikki, elokuvat, radio- ja tv-ohjelmat seka erilaiset suomenkieliset
Internet-sivut ovat opetuksessa melko vahvasti edustettuina (kuvio 1). Tulkitsen, ettd YouTu-
bea kaytetaddn seka lyhyiden suomenkielisten videoiden katsomiseen ettd musiikin kuunteluun,
jolloin se limittyy melko paljon musiikki-vastausvaihtoehdon kanssa. Myds verkkosanakirjoja
kaytetédan vastausten perusteella melko paljon. Kuvion 1 vaihtoehdot annettiin kyselyn vastaa-

jille valmiina, ja vastaajat saivat valita niista niin monta kuin halusivat.

Kuvio 1. Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa kaytettdvia monimediaisia ympéristoja.

Opetuksen monimediaiset oppimisymparistot

Suomenkieliset nettisivut

Radio, tv ja podcastit

Elokuvat

Musiikki
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Suomen opiskeluun tarkoitetut nettisivut

Sosiaalinen media
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Luukka, P6yhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen ja Keranen (2008: 153, 253) havaitsivat yh-
deksasluokkalaisten seka ndiden opettajien media- ja tekstikayténteita tarkastellessaan, ettd mo-
nilla opettajilla ei ole kokemusta esimerkiksi oppimisalustojen kaytosta tai erityisen vahvaa
tunnetta siitd, ettd he hallitsisivat interaktiivisia toimintoja opetuksen osana. Sen sijaan samassa
tutkimuksessa opettajat luottivat kykyihinsé esimerkiksi Internetin tiedonhakupalveluiden kay-
t0ssé. Tassé tutkimuksessa on néhtévissé yhtalaisyyksia Luukan ym. (2008) tuloksiin, sill& eri-
laisia suomen kielen opiskeluun tarkoitettuja alypuhelinsovelluksia, sosiaalista mediaa ja oppi-
misalustoja kéytetddn vastausten perusteella vahiten (kuvio 1). Sen sijaan tiedonhakuun kaytet-
tavia verkkosanakirjoja ja tietokantoja kéytetadn niitd enemman.

Tutkimus ei anna vastausta siihen, miksi esimerkiksi sosiaalista mediaa kaytetdan suh-
teellisesti vdhemman kuin muita medioita. Opettaja 21 tosin huomauttaa, ettd voi olla eettisesti
ongelmallista kayttdd opetuksessa aitoja sosiaalisen median ymparistdja, koska hanen mu-
kaansa opiskelijoita ei voi vaatia toimimaan téllaisissa ymparistdissa omilla nimillaan, ja jois-
sakin maissa sellainen voisi johtaa juridisiin vaikeuksiin. Liséksi hén toteaa “vapaachtoisuu-
den” olevan haasteellista silloin, kun toiminnassa on kuitenkin aina mukana opettaja-opiskelija-
valtarakenne. Sosiokulttuurisen ja ekologisen viitekehyksen valossa voidaan silti vaittaa, etta
sosiaalinen media tarjoaisi juuri osallistumiseen ja jakamiseen perustuvan vuorovaikutuksensa
kautta tilaisuuden havainnoida ja osallistua yksilolle merkityksellisten yhteisdjen toimintaan.

Ne tutkimuksen osallistujat, jotka ovat kokeilleet monimediaisia resursseja vuorovaiku-
tuksen rakentamisessa, ovat joka tapauksessa tyytyvaisia kokeiluihinsa. Opettajista Maaritilla
on paljon kokemusta videopuheluista pedagogisena tyovélineena suomalaisten yhteistydoppi-
laitosten kanssa. Han on teettédnyt esimerkiksi haastatteluja ja niista raportointia. Toisaalta hén
on tehnyt myds paljon kokeiluja, joissa yhteistydoppilaitokset suomen kielen opiskelijoineen
ovat olleet eri puolilla maailmaa. Néistakin saadut kokemukset ovat olleet myonteisid, vaikka
vuorovaikutus ei olisikaan tapahtunut suomea didinkielenddn puhuvien kanssa. Niin ikaan
Opettaja 17 kertoo videopuheluista ja sosiaalisen median projekteista seka suomalaisten etta
toisten ulkomaisten oppilaitosten kanssa.

Opettajien haastatteluissa toistuu tapa kuvata monimediaisuutta kaikkina mahdollisina
laitteina (esimerkki 1) tai kaikkina mahdollisuuksina. Liisan ja Eeron tavoin myds Maarit pu-
huu monimediaisuudesta kaikkien mahdollisten medioiden ammentamisena. Han lisd& maari-
telmaén kasvokkaisopetuksen, joka voi tarkoittaa suomalaisten vaihto-opiskelijoiden kutsu-
mista tunneille ja luokkahuoneen ulkopuolisiin tapahtumiin.

Eero tarkentaa ajatustaan kaikista mahdollisuuksista seuraavasti: siis ma tarkotan mah-

dollisuuksilla naitd nykyajan, niinku varsinki naita teknisia juttuja, siis kaikki nettihommat,
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YouTubet, kaikki. Keskustelupalstat sdahkdpostit. Ja mut voihan sen kasittaa joteki silleenki et
niinku, sen median, ei sen tarvi kasittaa teknisené valineend ku sehén voi tarkottaa kans vaha
jotain semmosta kanavaa tai jotain niinku et kirjallisuus ja musiikki, vois sen silleeki kasittaa.

Aalto ja Taalas (2007: 167) ovat huomauttaneet, ettd usein monimediaisuus ymmarretaédn
lilan yksinkertaistetusti tai valineellisesti. Eero pyrkii tdsmentadén, ettd hanelle monimediai-
suus ei hahmotu yksipuolisesti valineina.

Esimerkissd 1 Liisa alkaa ensin puhua laitteista ja esitysgrafiikasta, mutta sen jalkeen
esimerkissa kay ilmi, ettei Liisan kasitys monimediaisuudesta kuitenkaan nayté rajoitu laittei-
siin. Liisa esimerkiksi yhdistada monimediaisuuteen vapaasti tapahtuvan tiedon etsimisen, kéyt-
tdmisen ja soveltamisen Internetissé (esimerkki 1). Han vaikuttaa hahmottavan tiedon sellai-
sena, johon kaikilla on pédasy ja jota voi my0s kayttaa ja soveltaa. Tallainen toiminta edellyttaa
tiedon hakijalta, kayttajalta ja soveltajalta vahvaa toimijuutta ja huomion suuntaamista omien

tarpeiden mukaisesti (van Lier 2004).

Esimerkki 1. Pystyy vapaasti suhaamaan.

ML: — — miten sa niinku ymmérrit monimediaisen pedagogiikan
L: noo hyvé kysymys [hehe]
ML: [mm]

L: ensinndkin ma oon kun m& lahdin suomesta nii se oli sillon ku kouluissa vasta tuli kaikki niinku
ylipaataan niinku, kovalla vauhdilla mutta vasta oli tulossa et ma en, oikeestaan edes vaikka
ma pidin tunteja, lukiossa ((mainitsee oppiaineen)) niin

ML: mm

L: niin, niin emma ehtiny opetteleen kayttaa niita laitteita, power pointtia ja tammasia
ma ees tiedd onko niitd enda [mutta] sillon oli

ML: [on]
ML: on hehe
ML: hehe ja tota, ja eli m& ymmaérran sen niin etté se on niinku, etta on, kaikki niinku
mahdolliset laitteet tai internet kaytdssa ja ja tota on on sellaset, et pystyy niinku
sielld vapaasti suhaamaan ja sitte tota ettiméan tietoa ja kayttamaan ja soveltamaan
tekemaan harjotuksia ja

ML: mm

L: kaikkee 84 aani ja ja kuva ja ja kaikki tammaoset ja tota, ihannetilanteessa tietenki

sellanen ettd se mmm se oppilaitos tarjoaa ne laitteet

ML: mm

L: niille, ketkd sielld opiskelee sill& lailla ma ymmarran

Liisan ajatuksissa monimediaisen opetuksen luonteesta korostuu myo6s paasy erilaisten
modaliteettien, kuten &&nen ja kuvan &érelle. T&man voidaan katsoa ilmentévan holistista k&si-
tysté kielestd ja sen oppimisesta. Samanlaista kokonaisvaltaista otetta kielenoppimiseen koros-
taa Eero, joka edelld yhdisti monimediaisuuteen erilaisten kanavien parissa tyoskentelyn. Esi-
merkissa 2 han nakee monimediaisen pedagogiikan opiskelun laajentajana (ks. myds esimerkki

3). Han uskoo, ett4 on tarkeaa, ettd kielta opiskellaan mahdollisimman monipuolisesti. Mikali
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kaytetty media mahdollistaa sen, sen kéytté on perusteltua. Muussa tapauksessa tyotavan digi-

taalisuus ei Eeron mielesta tuo opetukseen yhtaan mitaan lisdarvoa:

Esimerkki 2. Mahdollisimman monipuolinen tapa opiskella kielta.

ML: joo monimediainen pedagogiikka on meidan aiheemme tanaan

E: mm. siind merkitykses jos median kasittaa teknisena valineena

ML: m-hm

E:  nisil ei 0o kauheesti vélia

ML: mm

E: mut jos sen kasittaa sellasena et se on niinku mahollisimman monipuolinen tapa opiskella kielta
ni sillon se on niinkun térkeetd . hhh eli sill& niinkun sindnsé et ihminen kaytta4 esimerkiks nettié

ML: mm-m

E: nisil ei 00 yhtddn mitaan vélia se on ihan sama lukeeks se sen tekstin paperista vai netista, netissa
on ainoa vaan etta se on helpompi saada kasiinsa

ML: nii

E: ettd se on tietysti mut sindnsé se. digitaalisuus ei tuo yhtdan mitaén lisdarvoa, samalla lailla se et
sé kaytat jotain niinkun sellasta. mmm. oppimispelia

ML: mm

E: jotain

ML: mm-m

E:  etseonte-niin, sil ei sindns oo vélig, periaattees et voi olla et se on esimes jolleki nuorelle
ihmiselle et se on tuttu ympdristo et se voi olla timmonen motivaattoritekija mut se sinénsé ei
tuo mitdén

ML: mm

E: et jos sulla on lautapeli

ML: mm-m

E: jasiind on sama idea

ML: mm-m

E: ni se on aivan sama

Eeron késitys teknologian roolista kielenopetuksessa vaikuttaa lahes viittaukselta Taalak-
sen (2007: 414) vditteeseen siitd, kuinka teknologia ndhdaan usein jonakin ylimaaréisena tai
vaihteluntuojana ja ettd harjoitus, joka voitaisiin tehda perinteisemmall& tavalla, on korvattu
digitaalisella muodolla. Td&mén jalkeen Eero vield huomauttaa kyselyn ohjanneen ehké kanavia
enemman tekniseen puoleen ja toteaa, ettd valinehdn on vaan valine. Teknologia teknologian
vuoksi ei siis ainakaan kaikkien opettajien mielesté ole perusteltua. Myos aikaisemmissa tutki-
muksissa korostetaan, ettei teknologia tai véline ole opetuksen itseisarvo (Taalas 2007: 424;
Chun, Smith & Kern 2016). Toisaalta Opettaja 2 toteaa kyselyvastauksessaan, ettd monime-
diaiset materiaalit tuovat vaihtelua perinteisiin tyGtapoihin ja ettd niiden ansiosta oppimisen eri
osa-alueita voidaan kehittaa tasapainoisesti. Ylipaataan opettajien kysely- ja haastatteluaineis-
tossa on nahtéavissa melko vahvoja perinteisen ja nykyajan diskursseja.

Esimerkissd 3 nahdaén, kuinka myds Eeron mukaan eri medioiden kaytto palvelee luke-

misen, Kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen kehittymista.

Esimerkki 3. Kielitaidon osa-alueet.
E: etse on niinkun tosi, niinkun, hyvd, nykyaén et ehka se monimediaisuus sit sellasena esimerkiks etta.
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toisaalta ettd sulla on sellasta kielenk&yttd et sullon niinkun semmaosta. esimer er eri niinkun n&a
kielitaidon osa-alueet lukeminen Kkirjottaminen puhuminen kuuleminen et sa pystyt niita
niinku eri mediat on hyvia

ML: mm-m

E: niinku eri asioissa

ML: mm-m

E: jasitten toisaalta se ettd sa niinkun kayttasit niita silla tavalla tasapainosesti et saat kaikkee

ML: m-hm

E: etesim kirjoittamisenhan ei tarttis aina olla vaan sité et sa kirjotat opettajalle vaa se vois olla

esimerkiks sita et sa osallistut johonki suomikaksnelosen, noo osallistut [mita sielt nyt tulee]
ML [hihi]

E: mut kuitenkin

ML: m-hm

E: siissiin on et niinkun télleen kayttad hyvékseen tai sitte hhh . tai sit niinku puhumisessa se niinku
mahollistaa eri lailla et s& voit kaverin kanssa ta niinku vois olla vaikka joku
kaverikoulusysteemi ja skypen kautta pystys juttelee kaikkii téllasii juttuja niinku
et silla tavalla se on niinku hyvé asia ja silla voi monipuolistaa et sit olis se niinku tavallaan
et sa voit treenata eri Kielitaidon osa-alueita kayttaa eri medioita siihen

Eero antaa esimerkkeja tavoista, joilla yksilé voisi monimediaisissa ymparistdissa toimia
ja sitoutua yhteison toimintaan; opiskelijat eivét vain tuota teksteja opettajalle, vaan osallistuvat
esimerkiksi keskustelufoorumeille kirjoittamiseen tai ovat yhteyksissa esimerkiksi yhteistyoop-
pilaitosten opiskelijoihin. Nimenomaan osallistuminen on tassa keskeistd, koska sosiokulttuu-
risesta ja ekologisesta nakokulmasta katsottuna oppimista tapahtuu silloin, kun oppija ottaa vas-
tuuta omasta osallisuudestaan aktiviteeteissa ja osallistuu tarkeéna pitdmaansé sosiaaliseen toi-
mintaan. Toiminnan tulisi vastata mahdollisimman tarkasti sit4, kuinka oikeassa eldmassa rat-
kaistaan ongelmia ja omaksutaan uusia taitoja. (Gee 2004: 106; Lantolf & Poehner 2014: 209).
Eeron esimerkissé oppija harjoittelee ja kayttaa kielta juuri toiminnan kautta eikéa tuota ainoas-
taan opettajalle suunnattuja teksteja.

Myos opiskelijat kertovat kyselyssa ja haastatteluissa tehtévisté tai projekteista, joissa eri
kielitaidon osa-alueita on sidottu toisiinsa laajemmaksi kokonaisuudeksi. Opiskelija 7 Kirjoittaa
kyselyvastauksessa, ettd han nakee monimediaisuuden hyodyllisena juuri naiden erilaisten tai-
tojen integroinnin vuoksi: mielesténi on tosi hyodyllista kayttaa niita, koska voidaan harjoitella
erilaisia taitoja yht4a aikaa ja tehd& opiskelu mielikiintoisempaa. Opiskelija 7:n kieli- ja oppi-
miskésityksessa Kieli koostuu eri taidoista. Hanelld nayttaa olevan myos kyky reflektoida kie-
lenoppimista.

Vaikka monimediainen opetus ndhdadn potentiaalisena opetuksen laajentajana, oppikir-
jojen kéytté korostuu molemmissa kyselyn vastaajaryhmissa (kuvio 2). Kaytetyimmiksi véli-
neiksi nousevat oppikirja ja opettajan laatimat monisteet. Tatd voidaan pitéé osoituksena vah-
van oppikirjaperinteen jatkumisesta ulkomaisten yliopistojen suomen kielen opetuksessa. Op-

pikirjojen kaytt6a kieltenopetuksessa on problematisoitu siksi, etteivat kirjojen tehtavét yleensa



41

ohjaa oppijaa tyoskentelemaan yhteistoiminnallisesti, hyédyntdmaan erilaisia tuen muotoja,
paattelemé&an itse rakenteiden saédnndnmukaisuuksia tai soveltamaan oppimaansa aidoissa vies-
tintatilanteissa (Aalto ym. 2009: 410, 417).

Kuvion 2 vaihtoehdot annettiin vastaajille valmiina. Vastaajat saivat valita niin monta

vaihtoehtoa kuin halusivat.

Kuvio 2. Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa kéaytettavia valineita.

Opetuksessa kaytettavat vidlineet

B 12

Kielistudio 0

. sl 35
DVD-levyt | 58

it — 54
CD-soitin { 42

X o — 38
Alypuhelin { 42

e —— 9
——————— 88

Tietokone

Itsetehdyt monisteet | %

Oppikirja { 9%

80 100 120

Kuten kuviosta 2 ilmenee, opettajien vastauksissa l&helle oppikirjaa ja monisteita paéasee
tietokone. Voi toisaalta olla, ettd vastaajat ovat tdssa ajatelleet myds niita tilanteita, kun he
kayttavat tietokonetta luokan edessa esimerkiksi kirjoittaakseen sanoja tekstinkasittelyohjel-
malla ja heijastaakseen ne koko luokan nahtaville. Ylipadta&n opettajat raportoivat opiskelijoita
enemman teknologioiden ja monimediaisten ymparistojen kaytosta (katso myods kuvio 1).

Eroavaisuudet opettajien ja opiskelijoiden vastauksissa voivat johtua siitd, ettd opettajat
laskevat mukaan esimerkiksi tuntien valmistelussa kéytetyn tiedonhankinnan. VVastanneet opet-
tajat ja opiskelijat eivat myoskaan ole keskendén véalttdmatta samoista yliopistoista, tai vaikka
olisivatkin, opettaja on voinut vaihtua tai opettajia on voinut olla useampia. Opettajia ja opis-
kelijoita vastauksineen ei siis tule yhdistaa toisiinsa tutkimustuloksia tulkittaessa. Joka tapauk-
sessa jokainen opettaja kertoo kayttadvansa monimediaisia tyotapoja vahintdan joskus, ja opis-
kelijatkin kertovat tyGtapoja kdytettdvéan vahintaan joskus tai useammin. Kummassakaan osal-

listujajoukossa ei valittu vaihtoehtoa el lainkaan”. Nama vastaukset eivat ilmene kuvioista.
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Oppikirjakeskeisyys tulee esiin myds opiskelijoiden haastatteluissa ja kyselyvastauk-
sissa. Esimerkiksi Opiskelija 15:n mukaan oppituneilla kdytetaan Iahes yksinomaan oppikirjoja
ja monisteita — muita medioita tosin ohjataan kayttaméan vapaa-ajalla. Useat opiskelijat kerto-
vat opetuksessa kaytetyn kahden tai kolmen ensimmaéisen vuoden aikana vain Kirjaa ja monis-
teita. Opiskelija 1:n kokemuksen mukaan paikalta palkatut opettajat kdyttavat mieluummin op-
pikirjaa, kun taas suomalaiset lehtorit kayttavat enemman teknologiaa.

Esimerkissd 4 Opiskelija 16 nayttaa pitdvan tietokonetta oppikirjojen ja monisteiden kor-

vaajana: jos kaytetaan tietokonetta, sitd kdytetddn Kkirjan tai papereiden asemesta.

Esimerkki 4. Paperilta on helpompi oppia.

esim. tietokoneiden kayttd on hyva tapa, koska ei tarvitse olla oppikirjoja tai monisteita mukana.
Toisaalta, on helpompi oppia kun kaikki on paperilla, ei vain tietokoneella. TV- ja radio-ohjelmien
kayttd kuunteluharjoituksina on hyvé, koska niissa kaytetaan luonnollista kieltd ja niiden ymmartdminen
on kaytanndllinen taito. (Opiskelija 16)

Huomiota kiinnittdd myos se, miten Opiskelija 16 ei viittaa Internetiin tiedonlahteena tai
oppimisympaéristond. Lisdksi Opiskelija 16 kokee, ettd kirjoista ja monisteista oppiminen on
helppoa. Aiemmissa tutkimuksissa on tehty samankaltaisia havaintoja siitd, kuinka oppikir-
joista opiskelu mielletdan helpoksi (Aalto ym. 2009: 412).

Opettaja 22 toteaa, etteivét painotuotteet yksin - - riitd opetustavoitteisiin, varsinkin kun
kaydaan lapi paivan polttavia aiheita sanastoineen. Oletan hdnen tarkoittavan painotuotteilla
oppikirjoja. Vastausta voidaan analysoida ainakin kahdelta kannalta: ensinnakin siltd, ettd
Opettaja 22 kdyttad sanaa opetustavoitteet, ei oppimistavoitteet. Sanavalinta painottaa opettajan
roolia ja toimintaa luokassa, ei niink&an oppimisprosesseja. Taalas (2007: 420) on kritisoinut
sitd, kuinka opettajien koulutuksissa on usein esitelty enemmaén opettamista kuin oppimista hel-
pottavia yksittdisida materiaaleja.

Toisaalta Opettaja 22:n vastausta voidaan katsoa siitd nakokulmasta, mitd heikkouksia
han kokee oppikirjoilla olevan. Han ei usko oppikirjojen riittdvan ajankohtaisten aiheiden ja

tapahtumien késittelyyn. Samankaltainen ajatus on esimerkissa 5:

Esimerkki 5. Kankeat ja epdaidot oppikirjat.

Ne tekevét opetuksesta mielestani autenttisemman, koska emme ole Suomessa, voimme menna Suomeen
netin kautta. Mielesténi on tarkeda, ettd opiskelijat ovat mahdollisimman paljon tekemisissé autenttisen
materiaalin kanssa. Oppikirjat ovat téssa asiassa aina jéljessa ja kauhean kankeita ja epéaitoja. (Opet-
taja 24)
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Opettaja 24:n vastaus ilmentéa sita, ettd Suomen kielen ja kulttuurin halutaan olevan ajan-
kohtaista. Monimediaisten resurssien kautta voidaan saada ajantasainen kuva Suomesta. Vas-
tauksessa kieli tai tieto eivat ole staattisia vaan dynaamisia ja nopeasti muuttuvia. Kielen mu-
kana muuttuu myos sanasto, mihin Opettaja 22:n vastaus paivan polttavista aiheista sanastoi-

neen viittaa.

5.1.2 Nain suomalaiset puhuvat — autenttisuus affordanssina

Kyselyvastauksissa opiskelijat nostavat tarkeimmiksi oppimistavoitteikseen kielenkayton suju-
vuuden ja luonnollisuuden kehittymisen. Vaikuttaa silté, ettd opiskelijat kokevat tarkeimmaksi
oppia kayttamaan kielt4 lahes aidinkielisen puhujan tavoin. Esimerkissa 6 Konstanze toteaa,
ettd hénelle sujuvuuden saavuttaminen on téalla hetkella tarkeintd. Hanell& ei suoranaisesti ole
tarvetta verrata kielitaitoaan didinkielisen kielitaitoon, mutta tavoitteena ja arvioinnin mittarina
on kuitenkin, ettd suomalainen ymmartaisi minua.

Esimerkki 6. Sujuvasti niin ettd suomalainen ymmartaisi.

Minulle on térkein, ettd pystyn puhua suomea sujuvasti (ei tarvitse olla virhetonta puhetta, mutta olisi

kiva puhua niin korkealla tasolla, etté olisin tarpeeksi itsevarma puhua suomea ja suomalainen ymmartaisi

minua). (Konstanze)

Myaos Opiskelija 6 painottaa sujuvuutta (esimerkki 7). Sen sijaan selkokieleen ja muihin
yksinkertaistettuihin kielimuotoihin ndytetadn suhtautuvan kielteisesti. Opiskelija 22 haluaisi
oppia reagoimaan spontaanisti ja puhumaan sujuvasti ilman aksenttia. Aksentti ja selkokieli
koetaan negatiivisina asioina kenties siksi, etta opiskelijat pyrkivét irti kielenoppijan identitee-
tistd. Esimerkiksi Kramsch (2008: 400) on todennut identiteettien kytkeytyvan kielenkéayttoon
tavalla, jota voidaan tarkastella ekologisesta nakokulmasta.

Esimerkki 7. Sujuvasti ilman selkokielta.

Eniten tarvitsen puhua suomea sujuvasti. Pyryn siihen, etta kielitaitoni olisi erinomaisella tasolla ja sanasto

olisi laaja. En halua puhua selkokielella tai korvata vaikeita sanoja muilla yksikertaisiila. (Opiskelija
6)

Kenties helpotetun selkokielen vastakohdaksi ja samalla tavoiteltavaksi ndhdéan suomen-
kielisten sujuvana, luonnollisena ja spontaanina pidetty kielitaito. Opiskelija 16 esimerkiksi to-
teaa, kuinka hénelle tarkeinta olisi oppia ymmartaa ja kayttaa kielté luonnollisesti, silla tavalla
ettd ymmarran suomalaisten arkipuhetta ja my6s osaan sanoa sita jota haluan sanoa ja vélittaa
minun tunteita. Nain ollen selkokieli ja suomalaisten arkipuhe ndyttavéat asettuvan kielitaitoja-

nan vastakkaisiin paatyihin.
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Myos Paulina kertoo tavoittelevansa luonnollisuutta (esimerkki 8). Hanen ongelmansa
on, ettd ulkomailla ei asu monia suomalaisia, minka vuoksi suomea ei ole helppo puhua péivit-
tain. Tama heréttad ainakin kaksi ajatusta: ensinnékin sen, ettd suomea didinkielen&an puhuvat
ihmiset ovat niitd, joiden kanssa opiskelijat haluavat harjoitella luonnollisuutta. Sama ajatus on
nahtéavissé edelld Opiskelija 16:n kommentissa, jossa han kertoo haluavansa ymmartéé nimen-
omaan suomalaisten puhetta. My0s toisissa vastauksissa opiskelijat uskovat, etta heidan kieli-
taitonsa kehittymista edistéisi kaikkein parhaiten natiivien suomenpuhujien kanssa keskustelu.
Tallaisiksi suomenkielisiksi kontakteiksi mainitaan useimmiten opettaja tai suomalaiset vaihto-
opiskelijat.

Esimerkki 8. On vaikeaa puhua suomea arkipéivina.

Tall& hetkelld haluaisin keskittyd ennen kaikkea erilaiseen sanastoon seka siihen, ettd puheeni kuulostaisi

luonnolliselta. Koska [kaupunki] ei asu niin paljon suomalaisia, on joskus vaikeaa puhua suomea ar-
kipéivina ja tuntuu silta, ettd tdméa on vahan haastavaa. (Paulina)

Vastauksissa nékyy sosiaalisuutta korostava kieli- ja oppimiskasitys, mutta samalla se
johtaa toiseen keskeiseen havaintoon: opiskelijat mieltavét vuorovaikutuksen tapahtuvan fyy-
sisessd, todellisessa maailmassa, ei niinkdan monimediaisten ymparistdjen valityksella.

Myds Opiskelijalle 9 tarkeinta olisi kéyttaa kieltd (esimerkki 9). Hanen vastauksessaan
nakyy se, mista formaali kielenopetus on saanut osakseen kritiikki&, eli opetuksen aloittaminen
rakenteista ja sdanndistd. Tamé on kielen kommunikatiivista kayttod korostavan funktionaali-
sen kielenopetuksen nédkokulmasta katsottuna ongelmallista. Funktionaalisessa kielenopetuk-
sessa myos suhtaudutaan virheisiin sallivammin ja korostetaan oppijan oman aktiivisuuden tér-
keyttd opettajan toiminnan sijaan (Laihiala-Kankainen 1993: 13). Opiskelija 9:n mielesta pelk-
kaan kielen rakenteeseen keskittymisen jalkeen oli vaikea alkaa puhua. Liséksi han pelkési te-
kevansé virheita.

Esimerkki 9. Kielioppitehtévien jalkeen on vaikea kayttaa kielta.

On tarkein asia oli oppia kayttaa kieleni. Esimerkiksi, ensimmaisell& kurssilla me teimme tosi paljon

kieliopin tehtévia, vaan emme puhuneet, ja tasta syysta ensiksi oli tosi vaikea aloittaa kayttaa sité ja
olla pelamétta tehda joku virheité. (Opiskelija 9)

Kyselyssa Opiskelija 24 kertoo pitdvansa siitd, ettd monimediainen opetus monipuolistaa
opetusta ja mahdollistaa tutustumisen aitoon Suomen kieleen. Opiskelija 3 kommentoi moni-
mediaisia resursseja seuraavasti: Minusta ne ovat todella hyddyllisia ja minua harmittaa, etta
kotiyliopistossa niita kaytetaan vain harvinaisesti. Olisi kiva katsella joskus YouTube videoita
tai kuunnella suomenkielisia radio-ohjelmia, koska se herattdd huomiota ja edistda puhutun

kielen ymmartamista.
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Vastauksessa on vahvaa emotionaalisuutta: monimediaisuus on todella hyddyllista ja vas-
taajaa harmittaa, ettd niitd ei kaytetd kotiyliopistossa enemman. Myos Opiskelija 3:1le se, ettd
han ymmartaisi puhuttua kieltd paremmin, on tarkeéa. Liséksi ekologisessa lahestymistavassa
ajatuksena on, ettd oppijan huomio kiinnittyy télle itselleen merkityksellisiin kielenaineksiin
(van Lier 2004; 2007). Voitaisiin siis sanoa, ettd huomiota herattaessaan suomenkieliset videot
ja radio-ohjelmat muodostavat oppijalle affordansseja. Toisaalta voidaan sanoa, etta katselemi-
nen ja kuunteleminen ovat vield melko passiivisia sy0tteen vastaanottamiseen keskittyvié toi-
mintoja, joiden sijaan voisi pyrkid enemmaén aktiivisuutta ja sitoutumista vaativaan tydskente-
lyyn.

Tutkimuksessa opettajat ndyttavat mieltavan autenttisuuden sellaiseksi syotokseksi, joka
on mahdollisimman lahelld sitd, miten suomea todellisuudessa puhutaan (ks. esimerkit 17 ja
18). Se ei ndyta niinkaan tarkoittavan toiminnan autenttisuutta. Toiminnan autenttisuudella tar-
koitetaan sita, etta tehtavan parissa tydskentely mukailee oikeassa elaméassa tarvittavaa kielen-
kayttoa ja paattelya (Taalas 2007: 426; Aalto ym. 2009: 411.) Autenttinen materiaali ei siis
viel& takaa toiminnan autenttisuutta, silla senkin kanssa voidaan toimia esimerkiksi ainoastaan
opettajan maarittamilla sisaltokysymyksilla - olennaista olisikin sellainen tydskentely, joka vas-
taa oikeassa elaméssa tapahtuvaa kielen kanssa toimimista (Taalas 2007: 426; Aalto ym. 20009:
411). Autenttinen materiaali voi kuitenkin tarjota oppijoille &aniltdén ja rekistereiltddn va-
rioivaa kieltd (Swaffar & Vlatten 1997) seka valittad kulttuurisia arvoja, kdytanteita ja asenteita
(Stempleski & Tomalin 2001: 1). Luvussa 5.1.3 kasittelen tarkemmin niitd monimediaisten ym-
paristdjen tarjoumia, jotka liittyvat suomalaiseen kulttuuriin.

Esimerkeista 7, 8 ja 10 ilmenee, ettd myds sanasto muodostaa opiskelijoille yhden kes-
keisen affordanssin. Opettajien kyselyvastausten perusteella erilaisia alypuhelimiin ladattavia
oppimissovelluksia ja musiikkia kdytetadn sanojen opetteluun. Esimerkissa 10 Opettaja 9 ker-

too tarkemmin:

Esimerkki 10. Sanojen opettelu.

Musiikkia olemme kuunnelleet, kuten sité vapaa-ajallakin kuunneltaisiin "nautinnon vuoksi". Lisaksi
olemme yrittdneet kuunnella lyriikoita tarkasti eli siis saada sanoista selvdd. T&ssa on kaytetty apuna ly-
ricstraining.com. SoMesta olen poiminut tekstin patkid, joita olemme k&antaneet. Moodleen olen lisénnyt
linkkeja ja tallentanut materiaalia opiskelijoiden ladattavaksi. Oppimissovelluksista olen kayttanyt Kahoo-
tia; sen avulla on opeteltu sanoja, ikdan kuin pidetty sanakokeita. (Opettaja 9)

Se, ettd musiikkia kuunnellaan kuten sitd vapaa-ajallakin kuunneltaisiin voidaan nahda
autenttisena toimintana. Kuitenkin affordanssit, joita opiskelijoille on mahdollisuus tarjoutua,

ovat pitkalti opettajan valitsemia. Opiskelijat harjoittelevat sanakokeita varten sen sijaan, etté
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esimerkiksi aktiivisesti soveltaisivat kaytantoon sellaista sanastoa, jota ovat itse huomanneet
tarvitsevansa. Voidaan kysya, mitd tarkoitusta oppimissovellus talldin palvelee. Opettaja tekee
materiaalivalinnat myos sosiaalisesta mediasta, ja oppimisalustaa kéytetéan siihen, etté opiske-
lijat voivat sieltd ladata opettajan osoittamia materiaaleja. Ekologisessa nakokulmassa katso-
taan, ettd oppijan omat tavoitteet ja niiden ohjaamana tapahtuva tiedon poimiminen ymparis-
tosta on keskeista oppimisessa (van Lier 2007: 53). Tasta syystd on perusteltua kysyd, ovatko
sanastoaffordanssit tssa tapauksessa sittenk&an affordansseja.

Havainnollistan affordansseihin liittyvia tuloksia kuvion 3 avulla. Aineiston perusteella
esitén, ettd Suomen kielen ja kulttuurin opiskelijat ulkomaisissa yliopistoissa pitavat tarkeim-
pind opittavina asioina kielen luonnollisuutta ja sujuvuutta. Nd&mé& ovat siis niitd oppimisen tar-
peita ja tavoitteita, jotka ohjaavat sitd, mihin heidan huomionsa kiinnittyy ja mitd he poimivat
erilaisista ympaéristdista. Edelleen opiskelijat ajattelevat, ettd heidén Kielitaitonsa kehittymista
edistdisi parhaiten keskustelu suomea puhuvien kanssa. Tdma on siis keino saavuttaa luonnol-
lisuuden ja sujuvuuden tavoite. Vuorovaikutuksessa oppijoilla on mahdollisuus havaita ja ottaa
kayttoonsa erilaista sanastoa tai muita kielen piirteitd, joita he pitdvat aitona ja autenttisena
suomen kielend ja joka auttaa heitd kehittymaén alkuperéisessa luonnollisuuden ja sujuvuuden

tavoitteessaan.

Kuvio 3. Tarpeet ja affordanssit.

Autenttisiksi koetut kielen piirteet
y
[

Vuorovaikutus

suomeksi

O\

Tarve:

luonnollisuus ja sujuvuus

Kuviossa olennaista on myos se, ettd vuorovaikutus on toistuvaa ja monitasoista. Pyrin

kuviossa nuolien avulla ilmentdmadn myos sitd, ettd eri oppijat havaitsevat ja poimivat samas-
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takin ympéristosta oppimiselleen eri resursseja. Ekologisen nakdkulman mukaisesti oppija ha-
vaitsee ympadristostdan vain sen, minka han juuri silla hetkell&d kokee itselleen merkityksel-
liseksi (Aalto ym. 2009: 405; Jalkanen & Taalas 2015). Oppimisen tavoitekaan ei siis ole staat-

tinen ja kaikissa tilanteissa sama.

5.1.3 Kulttuuriin liittyvat affordanssit

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa on tavallista hyo-
dynt&d& monimediaisia resursseja erilaisten kulttuurillisten ilmididen havainnollistamisessa. Ku-
vien ja videoiden kayttd koetaan helpoksi ja nopeaksi tavaksi selittad erilaisia asioita opiskeli-
joille. Suomalaisen kulttuurin ja yhteiskunnan kasittelyyn voi myos esimerkiksi liittyé erilaisia
tiedonhakutehtavié verkosta. Voidaan siis sanoa, ettd monimediaisissa ymparistdissa oppijoi-
den ulottuvilla on kulttuurisia affordansseja. Aikaisemmin Lehtonen (2013) on havainnut, etta
suomen kielen opiskelijat kokivat verkkokurssilla affordanssiksi sanastoon, kielen rakentee-
seen seka Suomen kulttuuriin ja maantietoon liittyvan tiedon.

Visuaalisten resurssien kaytosta kielenopetuksessa on saatu myonteisia tuloksia (esim.
Kotiméki 2013). Tallainen havainnollistamisfunktio nousee monimediaisten ympaéristdjen kes-
keiseksi ansioksi myos téssa tutkimuksessa. Esimerkiksi videot ovat usein kaytettyja seké opet-
tajien ettd opiskelijoiden mukaan, vaikka muuten opetus olisikin rakentunut oppikirjojen ja it-
setehtyjen kielioppimonisteiden ymparille: kaytetdan oppikirjoja ja itsetehtyja monisteita kie-
lioppista, harjoituksesta ja lukemisesta. Youtube kun opettaja esittele joku kulttuuri liityva aihe
(Opiskelija 13).

Esimerkissd 11 Opiskelija 25 kayttaa kyselyvastauksessaan varsin vahvoja ilmauksia ku-
vatessaan monimediaisuuden merkitysta oppimiselleen: ne ovat tosi hyddyllisia ja se on mie-
lenkiintoinen. Ha&n asemoi monimediaisuuden ja oppikirjojen kanssa tydskentelyn toisilleen
vastakkaisiksi, mutta ilmeisesti keskenadn vuorotteleviksi toiminnoiksi. Hanen vastauksessaan
kulttuuriaffordansseihin liittyy my6s ajankohtaisuus, johon oppikirjat eivat Opettaja 22:n ja

24:n (esimerkki 5) mielestd pysty vastaamaan.

Esimerkki 11. Monimediaiset resurssit ja suomalainen kulttuuri.

Ne ovat tosi hyddyllisia kielen oppimisessa, koska silla tavalla tutustumme mydéskin suomalaiseen kult-
tuuriin, opimme uutta ja ajankohtaista, ja se on mielenkiintoinen kun katsotaan esim.elokuvia oppitun-
neilla oppikirjan lukemisen sijaan. (Opiskelija 25)
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Opiskelijat eivat ole ainoita, jotka tuovat vastauksissaan esiin kultuurin. Opettajista Vera
kokee téllaisen havainnollistamisen mahdollisuuden erittéin tarkeéksi. Hanen kokemuksensa
on, ettd opiskelijat eivat valttamattd ymmaérra, vaikka han selittaisi jotain asiaa verbaalisesti.
Visuaalisuus nayttaa tarjoavan oppimiselle affordansseja, jotka eivat muuten toteutuisi. Veran
esimerkkeja vaikeasti selitettavista ilmioista ovat mammi ja itsendisyyspaivan vastaanoton kat-

telytilaisuus:

Esimerkki 12. Kuva kertoo enemmaén kuin tuhat sanaa.
V: niin @m, miks se on hyva jos on 66, tietokone
ML.: joo
V: luokassa niin se on hyva sen takia et sillon ku ma yritan 660 selittéé jotain siis suomesta siis

maasta, [ja] suomen realiteeteista

ML: [joo]
ML: mm-m
V: esimerkiksi md voin kertoa millaista mammi on [tai] sitten ma kerron, mm harri
ML: [joo]

V: samandasta tai mmm . hhh en tiedd suomenlinnasta niin silloin 66 on kiva aina nayttaa kuvia
ML: mm
V: jajos, jas se on 66 se oli mm siis kun ma olin siell& [yliopiston nimi, jossa tydskenteli aiemmin] siis

opettamassa niin sielld oli joka, aa joka tilassa toi tietokone
ML: mm-m
V: ja, se oli hirvedn hydd hir hirvedn tarpeellista se tietokone . hhh ja (((epérdoi)) ja. aam se mulla oli

tosi paljon hydtya siitd koska ko aina kun mé kerroin jostain niin ma naytin saman
ML: joo
V:  kuvia, juhannuskokosta
ML: mm
V: siis itsendisyyspai itsendisyyspaivan vastaan[otto] siis siis toi niinku presidentin kéttely ja
ML: [joo]

V: jasit kaikki nda jutut m m siis . hhh on to joskus olen mm voin kertoa todella paljon ja 66, silti ne

eivat eivat ymmarra mista [on puhe] mutta voin nayttaa yhden kuvan tai yhden videon

ML: [((naurahtaa))]
V: jakaikki ymmartaa heti [mistd on kyse] eli siis toi tietokone se on niinku, térkein juttu
ML: [mm]

ML: joo
V: siis jos puhutaan, jostakin uudistuksista

Vera kayttaa vastauksessaan vahvoja ilmauksia: tietokone on hirvean tarpeellinen ja uu-
distusten joukosta tarkein juttu. Lisaksi Vera kertoo myéhemmin haastattelussa, etté erilaisia
murteita on vaikea matkia itse. Siksi han kayttaa eri murteiden kuunteluttamisessa Internetid.
Suomalaisetkaan opettajat eivat yrita itse imitoida murteita, vaan hyddyntavat verkkoresursseja.

Esimerkissd 13 Opettaja 12 perustelee monimediaisuuden kayttda opetuksessaan ja tuo

autenttisuuden liséksi esiin Suomi-tietouden saamisen:

Esimerkki 13. Tuntien keventdminen.
Haluan opiskelijoiden kuulevan eri ihmisten puhetta mahdollisimman autenttisissa tilanteissa. Samalla ku-
vien avulla he saavat Suomi-tietoutta. Esim. Supisuomea -sivuilla he puheen myds tekstind. Tallaiset
jutut keventavat tuntia. (Opettaja 12)
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Myos Opiskelija 21 on kyselyssa sitd mieltd, ettd monimediaiset resurssit virkistavat lu-
entoja, auttavat tutustumaan suomalaiseen kulttuuriin, elamantapaan ym. Ei liene ongelmal-
lista, ettd monimediaisuuden koetaan keventdvan ja virkistavan opetusta, kunhan sité ei ndhda
sen padasiallisena tai ainoana etuna.

Samoin kuin aikaisemmin esimerkissd 10, myds esimerkin 12 tapauksessa affordanssit
tuodaan oppijoille opettajajohtoisesti. Opettaja selittda, kertoo ja ndyttad. Hanella on tilanteessa
vahvin toimijuus. Oppijoiden tehtavéksi jaa ymmartaa. Kuten luvussa 5.1.1 mainitsin, jotkut
pedagogiset ratkaisut voivat helpottaa pikemminkin opettamista kuin oppimista (Taalas 2007:
420). Seuraavassa luvussa siirryn tarkastelemaan oppijoiden toimijuutta ja sen tukemista mo-

nimediaisissa ymparist0issé.

5.2 Toimijuuden tukeminen

5.2.1 Tavoitteiden asettaminen

Tutkimuksen kaikki haastatellut opettajat kertovat kurssien alussa selvittdvansa opiskelijoiden
taustatietoja, toiveita ja tavoitteita. He myds sanovat lahtevéansa rakentamaan opetusta tdman
selvityksen pohjalta. Sosiokulttuurinen ldhestymistapa painottaa, ettd omien tavoitteiden maa-
rittdminen suo oppijalle tilaisuuden samalla mé&érittdd omia oppimisympéristojaan (Mitchell,
Myles & Marsden 2013: 248-249). Kuten kaiken muunkin opetuksen, my6s opetusteknologian
kayton tulisi olla oppijoiden tavoitteiden ja tarpeiden kautta perusteltua (esim. Caws & Hamel
2016b: 37).

Suomen kielessé ei yleensa ole kuin yksi ryhma kutakin vuosikurssia kohti, mink& ansi-
osta esimerkiksi Maarit kokee, etté opettajalla on mahdollisuus tehdd luovia ja toisista ryhmisté
rilppumattomia ratkaisuja: et siind on hirveesti niinku tallasta liikkkumavaraa sitten, et voi
niinku todella niinku raataléida ja kun on vahan oppilaita niin voi raataldida ne kurssit. Myos
opiskelijoilla on esimerkkeja siité, kuinka opettajat ovat ottaneet huomioon heidén toiveensa.
Ester kertoo haastattelussa, ettd hdnen opettajansa on kurssin alussa kysynyt opiskelijoiden ta-
voitteita ja vetanyt ne yhteen ehdotelmaksi koko kurssin oppimistavoitteista. Esterin mukaan
opiskelijat voivat aina ilmoittaa opettajalle yksil6llisi& kiinnostuksenkohteitaan. Myds Paulina
kertoo opettajan aina ottavan huomioon sen, mistd opiskelijat ovat kiinnostuneita.

Seuraavassa esimerkissa Maarit kertoo tarkemmin siitd, kuinka selvittd opiskelijoiden

tavoitteita kurssin alkuvaiheessa:
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Esimerkki 14. Opiskelijoiden tavoitteet suunnittelun pohjana.

ML.: ootko sa. kayttany ssmmosta et sa oisit niinku laittanu, opiskelijat asettaan ite tavoitteitaan
vaikka kurssille ettd no niin nyt talla kurssilla haluan oppia tata ja tata

M: ma aina teen semmosen kyselyn

ML: m-hm

M: eka paiva kyselyn niille et, se on kirjallinen niinku sillai et siind on kaavake niinku [et], etta

ML: [mm-m]

M: et mitd ne odottaa mitd ne odottaa miten paljon ne odottaa oppivansa miks ne opiskelee sita
osaaks ne muita kielia

ML: joo

M: koska sehén vaikuttaa hirveesti jos ne osaa jotaki muuta Kielt4 ynnd muuta

ML: joo

M: et se on semmonen taytetd&n semmost lomaketta ja

ML: mm-m

M: jasit niinku eka eka eka, ((hakee sanoja)) eka siis syksylla ekan vuoden syksylla ja sit ma, sit ma teen
niinku erilaisia semmosia ettd mitk& niiden, et mita niinku kielitaidon osa-aluetta sit mé lahen niin
ne haluaa niinkun korostaa

ML: m-hm

M: mika on niille tarkeeta ja

ML: mm

M: ja, mistd ne on mika niisté on kivaa tehda tunnilla mikéa on tylsaa [et ne] ei halua

ML: [m-hm]

ML: mm

M: et mi teen aina sen ennenku mé itseasiassa luon niiden &4, tan silauksen, [sitten]
ML.: [joo]

M: must se on reilua, niinku kysya etté jos ma haluan ((hakee sanoja)) ets. et se oppiminen on, et siin
on, et siind on jarkee niille et ne ajattelee [ettd], tdd on mulle, ja varsinki just
ML: [mm-m]

M: pienelld kurssilla pystyy niin paljon, raataléimaan sita

ML: mm-m

M: niin, et joo md teen aina

Maarit tekee varsin yksityiskohtaisen alkuselvityksen ja kysyy opiskelijoilta paitsi taus-
tatietoja ja odotuksia, myos sitd, millaisten harjoitusten tekemisestd ndma konkreettisesti pita-
vat. Maaritin vastauksessa on nakyvissa pyrkimys kohdentaa opetusta opiskelijoiden yksil6llis-
ten tarpeiden mukaisesti niin paljon kuin mahdollista. Opetuksessa tavoitellaan oppijalahtoi-
syytta ja -keskeisyytta.

Maaritin opiskelijat joutuvat myds pohtimaan, mitd kielitaidon osa-aluetta haluaisivat
eniten korostettavan. Tata voidaan pitadd oppijoiden metakognitiivisten taitojen kehittdmisena.
Viime vuosina eri tutkijat ovat alleviivanneet tallaisen itseohjautuvaan oppimiseen tahtadavan
pedagogiikan tarkeyttd (esim. Luukka ym. 2008: 240).

Aineistosta ilmenee, etté tallainen toiminta ei kuitenkaan ole ongelmatonta. Opiskelijat
eivét ole tottuneet siihen, ettd heilta kysytaan opetukseen liittyvida mielipiteitd tai tavoitteita.
Maarit uskoo, ettd monet saattavat pitaé tavoitteiden kartoitusta jonkinlaisena koetilanteena ei-
vatka ehka kerro kehitysideoitaan ja todellisia mielipiteitddn aiemmista kursseista. Sen sijaan
he kertovat olleensa tyytyvdisia kaikkiin opettajan tekemiin ratkaisuihin. Tallainen voi olla tur-

hauttavaa opettajalle, joka toivoisi opiskelijoiden tuovan esille edes joitakin kehitysehdotuksia.
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Muiden opettajien tavoin Eero kertoo tehneensé alkukartoituksia, mutta han on toisia
kriittisempi menetelmdn toimivuuden suhteen. Han kokee, ett4 ulkomaalaisille opiskelijoille
omien tavoitteiden asettaminen ja vastuullisuus omasta oppimisesta on suomalaisopiskelijoita
vaikeampaa. Eerolla ei ole jéarin positiivista vaikutelmaa opiskelijoiden kyvysta reflektointiin

ja tavoitteellisuuteen:

Esimerkki 15. Tavoitteiden asettamisen vaikeus.
ML.: okei. joo. no onko sitten tai asettaako ne opiskelijat ite jonkilaisia tavoitteit siel kurssin alussa
esimerkiks. ettd mulle nyt on tarkeinté oppia taté ja tata talla kurssilla
E: semmonen mika niinkun suoma([laisille] opiskelijoille on niinku ehké& tutumpaa ni on
ML: [m-hm]
E: hirveen vierast [tai] et, joo
ML: [okei]
E: et. se pités niinku ihan k&desta pitaen opettaa
ML: mm-m
E: ma jotain, m& muistan siel [maan nimi] kyl mé niinkun jonkun kirjottamisen kurssin alussa olin et ma
pistin ne - - kirjottamaan et missé tartten suomen [Kieli] kirjota mitd osaa ja jotain mut
ML.: [joo]
E: eise kovin hyvin menny
ML: hih mmm
E: kyl se oli aika. onnetonta mita sielt tuli
ML.: joo. joo. okei
E: etsemmonen ajatus et opiskelija ottaa tavotteellisesti vastuun siitd omast oppimisesta ja
maarittelee itte tavotteensa ja muuta nii ei se suomessakaa aina nii helppoo
ML: m-mm
E: siel se on viel vaikeempaa mun kokemusten mukaan

Eero osoittaa olevansa tietoinen sellaisesta pedagogisesta lahestymistavasta, jossa oppija
nahdaan vastuullisena ja tavoitteellisena toimijana. Samalla hén kuitenkin kyseenalaistaa Suo-
men kielen ja kulttuurin opiskelijoiden valmiuden tdhén. Olennaista esimerkissé 15 ja Eeron
ajatuksessa on myos se, ettd tallaisia itseohjautuvaan oppimiseen tahtaévia taitoja pitéisi jarjes-
telmallisesti, ihan kadesta pitaen, opettaa opiskelijoille.

Eero ei kuitenkaan halua yleistaa opiskelijoiden vastuunoton puuttumista aina ja kaikki-
alla patevaksi, vaan toteaa, ettd mul oli aika pienet ryhmat siellé ja se voi olla niinkun vahén
kiinni sit siitd ett& siel nyt vaa sattuu olemaan - - et jotenki tuntu et sinne vaha eksy niit sellasii,
nyt niinku sattu olee sellast vaha haahuiluporukkaa. Téllaisen haahuiluporukan muodostumi-
seen syntyyn voi hdnen mukaansa vaikuttaa se, ettd kyseisessa yliopistossa kuka tahansa voi
aloittaa suomen opiskelun. Valintakokeita ei ole ja yleens& kaikki aloittavat ilman aiempia ko-
kemuksia suomen opiskelusta. ”Haahuilevilla” opiskelijoilla tuskin on mydsk&an kovin vahvaa
toimijuutta ja sitoutuneisuutta kielen opiskeluun.

Suurimpana syyné laihaan alkukartoitusmenestykseen Eero nékee kuitenkin sen, etteivét
opiskelijat yksinkertaisesti ole sosiaalistuneet tallaiseen toimintakulttuuriin. Kyse ei hdnen mie-

lestdan ole siitd, etteivatko opiskelijat kykenisi reflektoimaan omia tarpeitaan ja tavoitteitaan —
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kukaan ei vain ole aiemmin kysynyt niita heiltd eivatk& he tiedd, miksi opettaja kysyy heilta
sellaista. Maaritin tavoin Eero arvelee, ettd opiskelijat saattavat nahda tavoitteiden asettamisen
jopa koetilanteena:

Esimerkki 16. Tavoitteellisuuteen on ensin sosiaalistuttava.

E: sit on semmonen et ne ei 00 sosiaalistunu sellasee. et niinku ei 0o tottunu sellaseen ei tajuu mita se

tarkottaa et siin on varmaa paljon téllasii juttuja et siin ei niinku . hhh . 0o varmaa reiluu se sit et sanoo et

niinku et ne ei pysty ne ei osaa tai et ne jotai tyhmia

ML: mm-m

E: kueikse 0o enempi vaa et hienosti sanottuna et ne ajatusmaailmat ei niinku kohtaa et nei niinku ymm
niinku tajuu ettd mis tas on kysymys et miks tammast tehaan tai

ML: mm nii

E: et mité t&4 niinku mulle kuuluu

ML: mm

E: mut se ehka se liittyy siihe kuitenki siihen ajatukseen et opettajahan ne niinku kertoo mita taal
teh&a

ML.: nii

E: et mitd sd mult kysyt

ML.: nii

E: tai et onks t&a joku tenttitilanne [et v&h&] niinku mult kysyt&én et mitd mun en tiia

ML.: ((naurahtaen)) [ nii ]
ML: nii-i
E: jotai timmadsii esteit siin voi olla

Esimerkki osoittaa, ettd opettajien olisi osattava perustella opiskelijoille opetuksessa teh-
tavia ratkaisuja. Ydinsisaltojen lisdksi my6s oppimisstrategioiden kehittdmisen tulisi olla l&-
pindkyvaa ja perusteltua.

Opiskelijoiden sosiaalistumista akateemiseen kielenkayttéon on tutkinut muun muassa
Duff (2002, 2007). Kieleen sosiaalistumisella tarkoitetaan prosessia, jossa yhteison tai kult-
tuurin uudet tulokkaat kerryttavat kommunikatiivista kompetenssiaan ja taysivaltaista jasenyyt-
tdan ryhmaéssa. Tavoitteena on Kielellisten konventioiden ja normatiivisten kdytanteiden hal-
linta. (Duffin 2007: 310 mukaan Garrett & Baquedano-Lopez 2002.) Tata toisen kielen kon-
ventioihin sosiaalistumista Duff (2002, 2007) tarkastelee sosiokulttuuriseen teoriaan suhteutet-
tuna. Néin ollen han korostaa kielen oppimista sosiaalisten, kulttuuristen, vuorovaikutteisten ja
kognitiivistien aspektien kautta seké kulttuurisissa rutiineissa tapahtuvia merkitysneuvotteluja
ja oppimista (mukaan lukien oppimista kielestd, kulttuurista, aktiviteettien rakenteesta, sosiaa-
lisista statuksista ja hierarkioista). Avainrooli on keskustelukumppaneilla, vertaisilla, opetta-
jilla ja muilla, jotka auttavat noviisia saavuttamaan tavoitteensa ja potentiaalinsa ohjatun tuen
valityksella. (Duff 2007: 312.)

Koulutuksen kontekstissa voidaan esimerkiksi kysyd, kuinka tulokkaat oppivat osallistu-

maan menestyksekkaasti suullisin ja kirjallisiin diskursseihin akateemisessa kulttuurissa,
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kuinka tulokkaat eksplisiittisesti tai implisiittisesti sosiaalistetaan naihin paikallisiin diskursii-
visiin kaytanteisiin ja millainen vaikutus kokemuksilla on muodostuviin identiteetteihin. Edel-
leen voidaan analysoida, kuinka vuorovaikutus etevdmpien kanssa rakentaa asiantuntijuutta ja
yhteison jasenyyttd, ja kuinka kaytanteet ja normit itsessadn muuttuvat ajan kuluessa. (Duff
2007: 315.)

Duffin (2002) tutkimus osoittaa, ettd sosiaalistuminen ei riipu ainoastaan siitd, miten
opettajat ja etevammat vertaiset onnistuvat sosiaalistamaan uuden tulokkaan k&ytanteisiin, vaan
keskeista on myds yksilon toimijuus ja arvostelukyky sen suhteen, mita kaytanteitd hén haluaa
jaljitella ja mita ei (Duff 2007: 311). Tutkimuksessa tarkasteltiin korealaisten vaihto-opiskeli-
joiden kokemuksia Kanadassa. Korealaisilla opiskelijoilla oli vain rajallinen paasy paikallisiin
englanninkielisiin verkostoihin ja yhteiséihin (mts. 316). Duff (2007: 310) toteaakin, etteivéat
toisen kielen oppijat aina paése osalliksi tai sitoudu yhteison normeihin ja kéytanteisiin samalla
tavalla kuin &idinkieliset puhujat.

Yll&olevassa esimerkissd 16 voidaan nédhda yhtymékohtia Helenan toteamukseen siitd,
etta han uskoo opettajan tietdvan, miksi han antaa opiskelijoille sitd materiaalia kuin antaa ja
ettd han opiskelijana ei oikeastaan halua osallistua materiaalien valitsemiseen (esimerkki 9, ala-
luku 5.2.2). Duffin (2002, 2007) tutkimuksiin suhteutettuna kyse voi todellakin olla sosiaalis-
tumisen ongelmista, kuten Eero esimerkissa 16 arvelee. VVoidaan tehda johtop&atos, ettd opis-
kelijat tarvitsisivat opettajilta ja esimerkiksi edistyneemmiltd vertaisilta tukea siihen, ettd he
rohkaistuisivat sanallistamaan suomen kielen opiskeluun liittyvia tavoitteitaan. Toisaalta yksi
haaste on, ettd opettajat kokevat vaikeaksi ohjata opiskelijoita madrittelemaén oppimistavoit-

teita ja auttaa heitd 16ytaméan sopivia oppimisstrategioita (Kolaitis et al. 2006: 319).

5.2.2 Omatoimisuuteen ohjaaminen

Tutkimukseen osallistuneet opettajat vaikuttavat ainakin useimmiten pyrkivan siihen, ettd opis-
kelijasta tulisi omatoimisempi ja ettd tdméa ottaisi vastuuta omasta oppimisestaan. Yksilolliset
oppimisprosessit tulisikin ndhda elinikéisiksi. Tamén paattymattéméan oppimisen tukemiseksi
on kehitettédva oppijan strategisia ja autonomisen opiskelun taitoja (Aalto ym. 2009: 404; Rein-
ders & Darasawang 2012: 49). Eero kysyy retorisesti kahteen kertaan, kuinka aktiivisia itsenéi-
sen oppimisen taitoja voi opettaa opiskelijoille. Liséksi han pohtii opettajan merkitysté yksilol-
lisen palautteen antajana ja oppimisstrategioiden vahvistajana: se opiskelija-opettajan valinen
suhde olis jotenki nii hyva etta - - se opiskelija sais, et sais sen tiedon miten se treenaa, miten

se kayttaa kieltd ja opettaja jaksais perehtyy siihen ja opastaa, etta tda on tosi hyva taa sun
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kielitaito mut sit timmaonen, niinkun, reaaliaikanen tammaonen spontaani puhuminen ei 0o ihan,
sun nyt ihan paras, et tata sa voisit treenata nain.

Taman tutkimuksen aineisto osoittaa, ettei omatoimisuuteen ohjaaminen kdytannossa ole
ongelmatonta. Opetusarjessa opettajat paatyvét usein itse tekemaan valintoja ja paatoksia, jotka
mya0s opiskelijan olisi periaatteessa mahdollista tehdé. Tallaisia ovat esimerkiksi padtokset kay-
tetyistd materiaaleista.

Esimerkeissé 17 ja 18 sekd Eero ettd Opettaja 8 perustelevat eri medioiden kéyttda ope-

tuksessa omatoimisuuteen liittyvilla tavoilla:

Esimerkki 17. Omatoiminen harjoittelu.

Minusta funktionaalinen kielenopetus on tarkedd, eli k&ytetddn autenttista materiaalia. Eri medioiden esit-
tely auttaa opiskelijoita myds seuraamaan niita ja harjoittelemaan omatoimisesti. Nuoriso kayttaa har-
péakkeitd muutenkin, joten miksi niita ei kayttaisi hyvéaksi myds opetuksessa. (Eero)

Esimerkki 18. Suomen kielen kayttd ja oppiminen tuntien ulkopuolella.

Jotta opiskelijat saavat kuulla ja lukea niin paljon autenttista suomea kuin mahdollista. Oppitunteja on vé-
hén ja haluan maksimoida suomen kielen kayton ja oppimisen tuntien ulkopuolella. Opiskelijat kayt-
téavat somea paljon ja siksi sen tulisi olla osa opetusta. (Opettaja 8)

Molemmat opettajat ajattelevat, ettd on luontevaa tuoda opiskelijoiden vapaa-ajan media-
kaytanteitd osaksi opetusta. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd koulun ja vapaa-ajan
teksti- ja mediakéayténteet eivét valttamatta kohtaa (Luukka ym. 2008). Esimerkeissa 17 ja 18
on nakyvissa opettajien pyrkimys kaventaa tata kuilua.

Toisekseen sekd Eero ettd Opettaja 8 kertovat haluavansa, etta opiskelijat kayttaisivat ja
oppisivat suomea luokkahuoneen ulkopuolella. Tdmén vuoksi he esittelevét opiskelijoille me-
dioita, joiden avulla he voivat harjoitella omatoimisesti. Eero on sitd mieltd, etta opiskelija ei
todennakdisesti opi ilman muodollisen opetuksen ulkopuolella tapahtuvaa itsendisté harjoitte-

lua;

Esimerkki 19. Oppimista tapahtuu opetuksesta huolimatta.
ML: mm. joo ja néis niinku sun vastauksissa muutenkii mulle tuli sellanen kuva et s just ajattelet etta
opiskelijallakin on aivot ja se pystyy ite. myds hakemaan [sita tietoa]
E: [mm ndin toivois]
ML: joo
E: - - haluaisin toivoa
ML: mm
E: aina ei 00 niin [vakuuttunu] mut t48 on mun periaatteellinen kanta
ML: [hehe]
ML.: jooh [ja tdh]&n s& myds
E: [e]
ML.: anteeks sano vaa[n]
E: [nii] et mitd enemman mé& oon niinku kieltd opettanu
ML: mm
E: ma oon tullu siihen tulokseen et opettaja ei siihen voi kauheesti teha
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ML: mm

E: et joku sano ettd oppimista. niinku parhaimmas tapaukses niinku opetus ei hdiritse oppimista ja
toinen on et oppimista tapahtuu niinkun opetuksesta huolimatta

ML: joo

E: eli niinkun. varsinki kielen opetus et jos ajatellaan tuol niinku ettd. semmost niinku muodollista kielen
opetusta on pari kolme kertaa viikos korkeintaan kukaan, ei opi niinku nollast alottaa vierasta kielta
se ei silla maaral opi jossei se itte tee

ML: [mmh]

E: [yhtdd]n mitaan. eli seon niinku tavallaan opettajan tehtdva on enempi vaan se. et. sen pitas
niinkun saada opiskelijat innostumaan siita

ML: mm-[m]

E: [asiasta] sen pitas ohjata ne niinku et miten. ne voi itsendisesti harjotella jos ne ei itte sitd osaa

ML: mm

E: kaikki ne jotka niinkun. hyvin on op mun kokemuksen mukaan kaikki ne jotka hyvin on oppinu suomee

kaikki ne jotka on niinku semmosia cee tason

ML: mm

E: kielen kayttajia ni niil on se. oma. vastuu ne on niinku itte niil on kontakteja suomeen tai tietysti jos

ne asuu suomes ja ndi - - tallee eli ne on niinkun itse. sen oppinu ei kukaan kurssil nyt opi

Esimerkissd Eero korostaa metakognitiivisten ja strategisten taitojen opettamista ja ottaa
kantaa toimijuuteen: on hanen periaatteellinen kantansa, ettd oppija kykenee itsendiseen tyos-
kentelyyn kielen kanssa. Huolimatta siitd, ett4 Eero ei ole oppijoiden itsendisyydesta aina niin
vakuuttunut, han kuitenkin alleviivaa sit4, ettd korkealle kielitaidon tasolle padsemiseen tarvi-
taan itsenaisté tyoskentelyd. Eeron ajatusta innostajuudesta voidaan analysoida myds affordans-
sien kannalta. Han nayttda uskovan, etté oppijat havaitsevat itselleen relevanttia opittavaa ope-
tuksen ulkopuolella ja tunneillakin mahdollisesti kiinnittavat huomiota eri asioihin kuin mité
opettaja opettaa.

Esimerkissa 20 Eero jatkaa pohdintaa siitd, kuinka oppijan on itse kannettava vastuu op-

pimisestaan:

Esimerkki 20. Vastuu on tavoitteellisella oppijalla.

E: mut sit noilla niinku. et sit jos ajattelee yleensa niinku et on jo- - et niinku on tommonen, niinku opis
kelija yleensa nuori ihminen et mité sen ois tarkeet oppia ni kyl sen varmaan ois tarkeinté oppia jotenki
niinku ottaa se vastuu

ML: mm

E: omast oppimisest niinkun itsendisesti tekemaan hommia niinkun kielen opiskelussa tajua tajuta

et sei 00 opettaja joka sen [padhan kaataa] vaan sun pitaé ihan itte oppia
ML: [mm-m]

ML: mm

E: monet sanoo et taytyy tehd hirveesti, tditd mut seki se tyoki se on vaha vaarallinen

ML: mm

E: ku sité sd voit tehd myds turhaa [ty6td] et ei se ehk oo iha semmost niinku halonhakkuu

ML: [nii]
ML hihi
E: etvarmasti pitdd tehd tydtd mut siin on semmonen niinku moraalinen aspekti tommoses vaittees niinkun
koska, ei se vélttdmat se et sd vaan teet kauheest tyota nii sek&a auta mitaé jos s& niinku vaa teet niinku
vadrii jotenki vaarii asioit tai sellast et sd jankkaat jotai opettelet jotenki niinku ulkoo

ML: mm

E: vaikee sanoo et sellanen et ehk& nyt sit sillee yleisemmin se kaikkein tarkein asia ois se ettd. et se op,

et opiskelija oppii niinku sais sellasen kokemuksen siit suomen kielesta

ML: mm
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E: et see niinkun jollain taval pérjaa sen kans sill4 tavalla et se tietdis. miten se itse voi niinkun
kehittad sité et se jotenki rohkastus kayttdmaan sit&, oppis ymmartadmaén mite on eri
mahollisuuksii sita kehittdd . hhh tai niinkun et sitd kayttdméalla oppii ja niinkun asettaa itse itselleen
sellasia niinkun. niinkun mitka tavat on esimerkiks hedelmallisi& ja, mit4 niinkun jotenki niinku
késitteellistimadn sitd oppimista et se

ML: mm

E: oppiminen olis semmost myos niinku tavotteellista toimintaa se tyénteko

ML: mm

E: ja parhaat opiskelijat tahan pystyy tai semmaoset jotka sit edistyy nii luonnol jotenki niinku varmaa

vaha luonnollisesti siis jotenki se on niille niinku luontevampaa

ML: mm

E: etkyl joku varmaa timmonen, emma tid sit mite ndit asioit voi opettaa ihmisille

Myo0s tassé esimerkissé Eero liikkuu toimijuuden késitteen ymparillg, vaikka ei sitd eks-
plisiittisesti ilmaisekaan. Eero korostaa, ettd oppijan on itse otettava vastuu ja opittava teke-
maan hommia itsenaisesti. Lopussa Eero toteaa parhaiden opiskelijoiden pystyvan luonnolli-
sesti tallaiseen tavoitteellisuuteen ja itselle sopivien oppimisstrategioiden loytamiseen. Han
toistaa mielipiteen toisessa yhteydessd, jossa kertoo tavoista, joilla parhaat opiskelijat harjoit-
televat ja kéyttavat suomea luokkahuoneen ulkopuolella. Eras opiskelija esimerkiksi oli sopinut
suomalaisen ystavansa kanssa, etta he soittaisivat toisilleen saanndéllisin valiajoin ja puhuisivat
suomea puolesta tunnista tuntiin. Osa Eeron opiskelijoista taas on kuunnellut suomenkielista
radioa tai &anikirjoja.

Opettajien késityksissa omatoimisuus ja vahva toimijuus on tarkedd. van Lierin (1996)
mukaan toimijuus on sidoksissa motivaation. Téssd tutkimuksessa opettajat kokevat, etta
vaikka opettaja voi yrittda innostaa opiskelijoita (esimerkki 19), tavoitteellisuus on parhaille
opiskelijoille jollain tavalla ldhtokohtaisesti luontevampaa (esimerkki 20). Kyselyvastauksissa
opiskelijat joka tapauksessa kertovat kokevansa, ettd monimediaisilla resurssilla on myénteinen

yhteys heidédn motivaatioonsa:

Esimerkki 21. Yhteys opiskelumotivaatioon.
Ne auttavat opiskella suomea ja ovat hyddyllisig, voidaan vield harjoitella kotona vapaa-aikana. Ne
parantavat opiskelumotivointia. (Opiskelija 19)

On kiinnostavaa, ettd Opiskelija 19 mainitsee saman asian kuin Eero ja Opettaja 8 (esi-
merkit 17 ja 18): monimediaisuus mahdollistaa omatoimisen harjoittelun my6s kotona vapaa-
ajalla. Opiskelija 19 naytt4dé tdman perusteella olevan sitoutunut oppimisprosessiin.

Yksi monimediaisten ymparistdjen eduista on siis niiden vaivaton saavutettavuus. Opet-
taja voi helposti lahettdd opiskelijoille linkkeja ja videoita itsendisesti katsottavaksi, mutta toi-
saalta myos opiskelijat voivat toimia materiaalien jakajina. Maarit kertoo eraasta erityisen ak-
tiivisesta ja omatoimisesta opiskelijasta, joka lahettda jatkuvasti kaikkee mita se on loytany
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netista - - siis se on tdammonen huippu, timmonen joka on niinku ottaa itte selvaa kaikesta
mahdollisesta ja sit 1ahettaa kaikille - -. Materiaalien jakaminen ei siis ole vain yksisuuntaista,
vaan myos opiskelijat voivat esitelld 16ytaméaansa opettajalle ja toisille opiskelijoille. T&té voi-
daan pitdéd osoituksena toimijuuden toteutumisesta monimediaisissa ymparistoissa. Maaritin
kuvaama opiskelija havainnoi aktiivisesti ja omien kiinnostustensa perusteella kieliymparist6a
ja poimii sieltd itselleen merkityksellisid affordansseja (van Lier 2004). H&n osallistuu taysi-
valtaisesti kielen hyddyntamiseen, rakentamiseen ja jakamiseen toisten kieliyhteison jasenten
kanssa tavalla, jota Aalto ym. (2009: 411) kuvaavat autenttiseksi toiminnaksi. Heiddn mu-
kaansa (mts.) aktiivinen osallistuminen myds kannustaa oppijaa sitoutumaan opiskeluun ja op-
pimisen séatelyyn.

Eeron mukaan opiskelijat ovat vaistamatta hallinnollisessa alamaisasemassa opettajaan
nahden. Tallainen opettajan valtasuhde on siis aina olemassa silloin, kun koulutus on institutio-
naalista ja muodollista. Ndin ollen hallinnollinen alamaisasema nayttaa rajoittavan toimijuutta.
Tatd voidaan pitdé ilmentymana siitd, ettd toimijuutta voivat rajoittaa erilaiset kulttuuriset, so-
sioekonomiset ja taloudelliset valta-asemat (Dufva & Aro 2015: 40), vaikka toisaalta esimer-

kissa 22 Eero pohtii sitd ensisijaisesti asenteeseen kytkeytyvana ilmiona:

Esimerkki 22. Opettaja opettaa ja kysyy, mitd on opettanut.
ML.: ja kesélla tein niit4 haastatteluja ja aikam niinku suurimmast osasta nousi. heilta sellanen ajatus
kuitenki ettd opettaja on. jotenki tallanen. hanelld on se tieto. [ja ettd] vaha opettajasta
E: [mm]

ML.: sitte riippuu ettd meneeko hyvin vai huonosti ja ettd. kuitenki sitten niinkun. opettaja on se. joka viime
ké&dessa korjaa. ja huolehtii ettd. kaikki menee hyvin

E: mm-m no se riippuu tietyst vaha siitd et mist nakokulmast tata ajattelee

ML: mm-m

E: tottakai jos on yliopisto-opiskelija

ML.: nii

E: nii ne on semmosis hallinnollises niinkun alamaisasemas

ML: nii

E: siihen opettajaan ndhden. tottakai siihen tulee se asetelma et ma teen mité opettaja késkee et ma
padsen kursseista lapi. mut se ei valttdmétta oo sit ma eri niinku sama asia ku se kielen oppiminen

ML: mmm

E: et niinku kaikkein pahimpii tapauksii on tallaset mun mielesté et niinku on sanottu esimerkiks [maan
nimi]. on kdyny ndin mun yks opiskelija sano et on epareiluu et kysytdan sanaa

ML: mm-m

E: jota opettaja ei 0o opettanu

ML: nii. [hehe]

E: [et eih&n voi herranjumala ajatella] et opettaja opettaa sanakirjasta aakkosjarjestykses kaikKki
suomen Kielen sanat ja tota et niinkun tavallaan et sillon on niinkun timmaénen hyvin téllanen
ajatus et opettajan tehtéva on opettaa

ML.: joojoo

E: jasit se kysyy sitéd mita se on opettanut

ML: mm

E: jaopiskelijan ei kuulu - - sit silla tavalla et mé& en voinu tata tietdd ku kukaa ei 0o opettanu taté
mulle

ML: mm-m

E: etse onsemmonen mé& must se ei 0o niinkun. kielenoppimisen kannalta hedelmaéllinen asenne vaik
se tietysti opintostrategiana voi olla
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ML: mm-m

E: niinku. ehka jarkevaki koska ajattelee et miks mé opettelisin asioit mit4 multa ei kysyta
ML: mm-m

E: taijotain

ML.: niin

Esimerkissd 22 Eero tuo esiin opiskelijoiden autonomian puutteen, johon hén toisinaan
tormad. Opiskelijat ovat haastatteluissa yksimielisia siit4, ettd opettajalla on huomattava vastuu
kielenoppimisesta. Paulina on kertomansa perusteella erittdin motivoitunut ja vapaa-ajallaankin
aktiivinen suomen kielen opiskelija, mutta silti han uskoo, ett& oppimistulokset riippuvat paljon
mya0s opettajasta. Paulinan mukaan hénen suomen kielen oppimistaan auttaisi kaikkein parhai-
ten todella hyva opettaja. Konstanze puolestaan esittad ajatuksen, ettd suomi on vaikea kieli
itsendisesti opiskeltavaksi, kun taas esimerkiksi ruotsia tai jotain muuta helpompaa kielt& olisi
mahdollista oppia ilman opettajaa. Hdnen oma didinkielensa on tosin germaaninen, mika voi
vaikuttaa késitykseen ruotsista helpompana kielend. Monimediaisen pedagogiikan idea ei
my0oskaan ole, ettd oppijan on selviydyttava ilman opettajaa.

Seuraavassa esimerkissa Konstanze pohtii, kenelld on vastuu kielenoppimisesta. Han sa-
noo suurimman osan vastuusta olevan opiskelijalla, koska halu ja motivaatio kielen oppimiseen
on lahtdisin hanestd. Opettaja kuitenkin on vastuussa siitd, etta kielen oppiminen menee hyvin

— ettd opettaja onnistuu tarjoamaan kieltd ymmarrettavassa ja kiinnostavassa muodossa.

Esimerkki 23. Suurin osa vastuusta on kyll& opiskelijalla.
ML: mut mut hyvd, mm. kene- tai kenelld sun mielesta on vastuu. aa siitd kielen oppimisesta. vastuu
onko se opiskelijalla, vai opettajalla
K: no suurin osa on, kylla opiskelijalla
ML: m-hm
K: koska han haluaa oppia sita Kieltda mutta myds, opettajalla on vahan vastuu etta
ML: mm
K: @m, oppiminen tai opetus menee hyvin ja ettd opiskelija myfs ymmartaa misté on kyse
ML: mm. kylla ehdottomasti. eli se on niinkun, aa. molempien molempien, rooli, [on]
K: [niin]
ML: térked, joo
K: jos opetus on tylsad ja, en ymmaérrd mitddn méa en endd tule. tunnille

Konstanze nayttad olevan jossain méérin sitoutunut oppimisprosessiin, mutta hanen toi-
mijuuttaan ei voida vélttdmatta luonnehtia kovin vahvaksi. Opettajista Vera ei ndyta edellytta-
van opiskelijoilta mittavaa sitoutumista. Hanen opiskelijansa eivét tuo tunneille itse 16ytdmidéan
teksteja: ei nain toimita koska - - siis periaatteessa vain opettajalla on oppikirja - - ja sitten ma
tulostan, siis kaikki nda paperit ja vien tan kasan oppilaille, eli ndin ihanku perinteisesti. van

Lierin (2007: 53) mukaan on tarke&é, ettd opettaja luo oppimisymparistoon oppijoiden tavoit-
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teiden mukaisia affordansseja ja suuntaa oppijoiden huomion niita kohti. Veran kertoman pe-
rusteella voidaan sanoa, ettd opettaja kylla tarjoaa affordansseja, mutta ne kaikki ovat opettajan
séatelemid. Oppimisymparisto ei nayttaydy erityisen laajana eivéatkd sen my6tad mydskéan mah-
dollisuudet sitoutuneisuudelle ja toimijuudelle.

Esimerkissd 24 Eero pohtii opiskelijoiden sitoutuneisuuteen ja toimijuuteen liittyvia on-
gelmia:

Esimerkki 24. Opettaja ei voi luottaa opiskelijoiden panokseen.
ML.: - - no joo no onks sit totaa. sun kursseilla niin onko opiskelijoilla mahdollisuutta. esimerkiks itse tuoda
sinne jotain. teksteja joita kasitellaan tai. saako he

E: mm-m
ML: joo
E: oomma kayttéany [sitd] se on vaa sillon sit niin niinku. se on niin random siis tai ei se
ML: [mm]
E: oikeestaan haittaa vaik se olis niinku se etté ne tuo mité sattuu
ML: m-hm
E: mutku ne ei tuo mitéa. [et se] on niinku just tos et tuol oli et sattu vaha huono tuuri
ML: [nii]
ML: mm-m
E: nii. vaha sellast avutonta porukkaa [et sitte jotenki] niinku se oli todella vaikeeta
ML.: [hihi]
ML: mm

E: etenempi se oli sitd et anto niille vaikka esimerkiks lehtid kouraan et kattokaa tosta

E: juu-u. jasit téllasii tiedonhankintatehtdvien tyyliisii et jostain niinku. jostain et on kasitelty jotain
kirjailijaa tai jotain jotain taiteilijaa - - mé oon antanu vaik ihmisen nime ja sanonu et kattokaa
kannykdoilla

ML: mm-m

E: nytet kuka se on ja tan tyylist

ML: mm

E: mut sellanen niinkun. se on niinku tuntisuunnittelun kannalt hankalaa sellanen et jos sa kasket

tuoda jotain nii sa et ehka tieda ekana et mita ne tuo ja toinen on sé et tieda tuoko ne yleensa

ML.: niinpa

E: yhtddn mitdan et siin hirveen helposti opettaja vaa ajattelee et méa teen itte ni ma voin olla varma
mité tapahtuu

Eero siis kertoo kokeilleensa opiskelijoiden vastuuttamista siten, ettd nama toisivat itse
materiaaleja tunnille. Han ei ole pyrkinyt tiukasti rajaamaan tai kontrolloimaan, mita opiskeli-
joiden olisi tuotava — ei haittaisi, vaikka ndma toisivat mité sattuu. Ongelmia tulee silloin, kun
opiskelijat eivat tuo mitaan. Talldin he eivat osoita minké&anlaista sitoutumista toimintaan. Nain
ollen opettajan on usein helpompaa séadellé toimintaa esimerkiksi siten, ettd han antaa opiske-
lijoiden etsid kiinnostavaa materiaalia valmiiksi rajatusta ja opettajan tarjoilemasta l&hteesta.
My0s luokassa tapahtuvia tiedonhankinnan tehtévid on helpompaa kontrolloida, silla ne eivét
tuo yhté lailla epdvarmuutta tuntisuunnitteluun.

Yksi monimediaisen pedagogiikan kaytadnnon haasteista nayttaa siis aineiston perusteella
olevan opiskelijoiden sitouttaminen tydskentelyyn ja heidén toimijuutensa vahvistaminen. Esi-
merkissa 24 on yhtymékohtia esimerkkiin 15, jossa Eero pohtii itsendisten tavoitteiden asetta-

misen vaikeutta ja sitd, kuinka opiskelijoita pitdisi k&desta pitden opettaa toimimaan uudella
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tavalla. Aalto ym. (2009: 419) ovat aiemmin kiinnittdneet huomiota opettajien vaikeuteen sietaa
epavarmuutta ja ennakoimattomuutta opiskelijaa sitouttavassa tyoskentelyssa ja todenneet opis-
kelijoidenkin usein mieluummin pysyttelevan tutuissa toimintatavoissa. Pedagogisesti tarkoi-
tuksenmukaisempaa voisi kuitenkin olla, ettd opettaja pikemminkin seuraisi oppijoiden péatte-
lyketjuja ja tukisi luokan ulkopuolista oppimista kuin sédételisi kielen oppimista totuttuja an-
nospaloja” antamalla (mts. 418).

Vaikka osaa opiskelijoista miellyttaa ajatus siité, ettd heill& olisi mahdollisuus osallistua
materiaalien valitsemiseen ja tuottamiseen, kaikki eivat ole sellaisesta kiinnostuneita. Esimer-
kiksi Helena luottaa mieluummin opettajan arvostelukykyyn ja asiantuntemukseen kuin tuo

materiaaleihin omaa kontribuutiotaan:

Esimerkki 25. En tieda haluanko tuoda materiaaleja.
ML.: saavatko opiskelijat tuoda itse vaikka, teksteja sinne, luokkaan, vaii, eli saatteko te valita
materiaaleja. joita kaytetaan
H: mm. no me emme vali vali valitse
ML: m-hm
H: materiaaleja
ML: m-hm
H: niin kuin opettaja antaa meille [jotain], materiaaleja
ML: [joo]
ML.: okei
H: m-hm
ML.: okei ja se on aina niin, aa haluaisitko itse ((hymahtad)) tuoda materiaaleja
H: aaa no mé ((naurahtaa)) 66 ma en tieda koska. kyl. joo mutta meilld on myds kun suomen pieni
suomen Kielen kirjasto yliopistossa
ML: m-hm
H: jaataalla ovat myds aa oppikirjoja
ML: okei
H: siis aa muttaa. voidaan katsoa niita vain aa, kirjastossa ei et voi tu [tuoda] niita kotiin
ML: [aa]
ML.: kotiin joo
H: joo
ML.: okei
H: aa muttaa siis tésté voi aa, voidaan aa l6ytaa, enemman materiaaleja
ML: m-hm
H: ((nauraen)) mutta en tiedd haluanko niin kuin tuodaa, ne. itse
ML: mm
H: koska. ehka se opettaja tietdd miksi han antaa minulle
ML: mm
H: ((nauraen)) sen mitd han antaa minulle
ML: mm
H: joo
ML.: niin, niin et siind on joku tarkoitus
H: joo [joo]

Helena vaikuttaa ajattelevan, ettd oppimista tapahtuu opettajan antamien materiaalien
kautta. Se, ettd opiskelijat tukeutuvat ainoastaan opettajan materiaaleihin, ei tue tarvelahtoista

havainnointia tai affordanssien huomaamista ja hyddyntamista. Helenan toimijuus ei ole vahva
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tai selked. Toinen huomionarvoinen asia on, ettd Helenan ajatus materiaaleista koskee ilmeisesti
l&hinnéa fyysisid oppikirjoja eika se ulotu esimerkiksi Internettiin. Luottamus opettajan valintoja
kohtaan nayttad joka tapauksessa olevan suurta. Yksi Jalkasen (2010) keskeisistd argumenteista
on, ettd opiskelijat odottavat opettajan johtavan opetusta. Taman tutkimuksen voidaan nahda
vahvistavan hénen vaitettdan. Ekologisen ldhestymistavan valossa oppiminen kuitenkin edel-
Iytta4 oppijalta aktiivista toimijuutta (van Lier 2007: 53).

Vaikka opettajat selkedsti pyrkivéat ohjaamaan opiskelijoita omatoimisuuteen, heilld on
myos vahva kasitys opiskelijoista diginatiiveina, joille monimediaisten resurssien hyodyntéa-
misté ei ole tarvinnut edes opettaa. Esimerkiksi Opettaja 10 toteaa: Nykypaivana opiskelijat
elavat some- ja Internet-maailmassa, joten se on heille luontevaa. Uskoa tiettyjen opiskelijoi-
den luontevaan kielenoppimiseen toistetaan voimakkaasti. Lantolfin ja Poehnerin (2014: 209)
nakemys kuitenkin on, etté jotta opiskelija voisi ottaa vastuuta oppimisestaan, opettajan on en-
sin autettava oppijoita sitoutumaan erilaisten ymparistdjen sosiaaliseen toimintaan. Chun,
Smith ja Kern (2016: 1) huomauttavat, ettd teknologioiden kaytto ei automaattisesti merkitse
niiden taitavaa kayttda. Myos Jalkanen ja Taalas (2015: 179) muistuttavat opiskelijoiden tar-
vitsevan tukea ja ohjaista mediataitojensa vahvistamiseksi. Mikali opettajat tuudittautuvat sii-
hen ajatukseen, ettd opiskelijat osaavat itsestdédn ja luontevasti toimia monimediaisissa ympé-
ristdissid, ero “luonnostaan hyvien” ja heikompien opiskelijoiden vililld kasvanee entisestaan.
Tarve opiskelijoiden tukemiselle sopivien resurssien [0ytdmiseksi ei tule ainakaan pienenemaan

tulevaisuudessa (Healey 2016: 21).

5.2.3 Rakkaat rakenteet

Luvussa 2.3 esittelin yhtaalta suomi toisena ja vieraana kielend -opetusta perinteisesti dominoi-
neen Kieliopista ponnistavan formalistisen pedagogiikan, ja toisaalta kielen kayttoa ja kommu-
nikatiivisuutta korostavan funktionalistisen ldhestymistavan. Useiden opiskelijoiden kertoman
mukaan opetus kotiyliopistoissa keskittyy padasiallisesti kielioppiin ja heijastelee siltd osin for-
malistista kielenopetuksen perinnettd. Kyselyssa Opiskelija 15 kertoo opetusken keskittyvan
suurimmaksi osaksi tekstien lukemiseen ja kielioppiharjoituksiin traditionaalisella tavalla, toi-
sin sanoen kirjoissa tai paperilla. On jossain méaérin ristiriitaista, ettd vaikka opiskelijat kerto-
vat vuorovaikutteisuuden olevan heille tdrke&a ja tavoittelemisen arvoista (ks. alaluku 5.1.2),
opetuksessa painottuu useimmiten kielioppi, ja opiskelijat kaipaavat opettajan tukea kielen vir-

heettdmyyden kontrollointiin.
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Tulosten voidaan jalleen nahda olevan linjassa sen kanssa, mita Lehtonen (2013) on ai-
kaisemmin saanut selville tutkimuksessaan. Siiné opiskelijat kaipasivat opettajalta tukea erityi-
sesti kieliopin hallinnassa ja virheiden korjaamisessa. Lehtonen havaitsi, etta opiskelijat nake-
vat kielen rakentuvan lahinna Kkieliopillisista sdénndista ja sanastosta. Ohjaajan tehtdvaksi kat-
sotaan télloin opiskelijoiden toimintaan reagoiminen, palautteen antaminen ja tehtavien anta-
minen. (Lehtonen 2013: 178.)

Esimerkissd 26 Opiskelija 24 kertoo opetuksen sisalloista ja painotuksista:

Esimerkki 26. Olisi hyddyllisempaé kayttaa kielta.

Se on aika monipuolista (historia, kulttuuriin, kirjallisuus, fonetiikka, kielioppi, puhuminen, kirjoittami-
nen,...), mutta mielestani on liian paljon teoreettisia tunteja ja kulttuuriin liittyvia, kun olisi hyodylli-
sempaa harjoitella kielté. (Opiskelija 24)

Opiskelija 24:n oppimiskasityksessd on selkeitd funktionalisuuden ja kommunikatiivi-
suuden elementtejd; teoreettisen tiedon vastaanottamisen sijaan olisi tarkoituksenmukaisempaa
kayttaa kieltd. Myos Opiskelija 1 vastaa, ettd puhumista on vahemméan mahdollisuus harjoi-
tella, sillé opetuksen keskidssa ovat kielioppi ja sanasto. Opiskelija 25 kertoo, etta ensimmaiset
kaksi vuotta opetuksessa keskityttiin kielioppiin. Sitd seuraavat kaksi vuotta opiskeltiin vain
sanastoa seké kuunneltiin ja luettiin uutisia. Vuorovaikutuksella ei ndyta tdman perusteella ol-
leen suurta merkitysta.

Formalistisesti painottuneessa kielenopetuksessa kielen muodoilla ja séént6jen virheetto-
malla hallinnalla on keskeinen asema, ja itsendista soveltamista harjoitellaan vasta sitten, kun
muotos&annot on opittu (Laihiala-Kankainen 1993: 12—13; Suni 2008: 205). Opiskelija 12 ker-
too jarjestelmastd, jossa yliopistossa on seké paikalta palkattu ettd suomalainen opettaja. He
painottavat opetuksessaan hieman eri asioita: tavallisesti suomalainen opettaja keskittyy enem-
man suulliseen harjoitteluun ja uusien sanojen oppimiseen, kun taas paikalta palkatun (tdssa
tapauksessa myos paikallinen) kanssa késitellaan rakenteita. Opiskelija 12 pit44 tata parhaana
jarjestelmana.

Opiskelijoiden haastatteluaineiston perusteella opettajaan nayttdd kohdistuvan paljon
odotuksia sen suhteen, miten hén tarkistaa, korjaa ja kontrolloi opiskelijoiden rakenteissa teke-
mié virheitd. Vaikka tassékin tutkimuksessa osallistujat toteavat Internetissa olevan runsaasti
kielioppil&hteitd ja itseopiskeluun soveltuvia materiaaleja, opettaja on opiskelijoille se ensisi-
jainen taho, joka tarjoilee uusia rakenteita ja auttaa jasentdmaan opittua ja jonka kanssa opiske-
lijat saavat testata Kieltd. Vastauksissa toistuu se, kuinka opettajan toivotaan olevan tarkka: par-
haat opettajat vaativat tarpeeksi ja huomaavat kaiken, siis yksityiskohtaiset rakenteisiin liittyvat

virheet. Ester odottaa opettajan valvovan, ettei hdn tee rakenteisiin liittyvia virheita liian paljon:
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Esimerkki 27. Opettajan kontrolloitava kielioppia.
ML.: joo, elii eli oletko sitéd mieltd ettd myds ilman opettajaa voi oppia kielta
ES: varmasti
ML: varmasti [((hyméht&d))]
ES: [((naurahtaa))] voi oppia mutta
ML: m-hm
ES: ettd ma itse haluan aina etta opettaja, kontrolloiksio jotain kielioppia
ML.: joo
ES: ja ettd ei e vir Kielivirheita eii tulis lilan paljon [ettd], ja kun mé tein sen. ensimmaisen.
ML: [mm-m]
ES: kirjoitusharjoituksen
ML: m-m
ES: siell& oli semmoset, tiettyjé virheitd

Esterin kaipaama tuki liittyy kieliopin kontrollointiin. Vaikka han myontéa, ettd kieltd voi
oppia itsendisesti, opettajalla ndyttad hanen kasityksessadn olevan suurempi omistajuus ja asi-
antuntijuus kieleen. On toki mahdollista, ettd tutkintorakenteet ja kielioppipainotukset vaikut-
tavat osaltaan siihen tapaan, jolla opiskelijat puhuvat Kieliopista jonain sellaisena, jota taytyy
korjata ja kontrolloida. Kurssit ndyttavét ainakin toisinaan muodostuvan dikotomisesti siten,
etta kielioppia késitellaén erikseen yhdella kurssilla ja muita taitoja toisella. Paulina kertoo ndin
olleen kahden ensimmaisen vuosikurssin ajan. Han on tyytyvainen tdhan jéarjestelméan, mutta
ei pida kirjoihin tukeutumista toimivana enéa edistyneemmilla tasoilla.

Liséksi vaikuttaa siltd, ettd uusiin rakenteisiin tutustutaan useimmiten opettajajohtoisesti
ja opettajan valitsemin materiaalien pohjalta sen sijaan, ettd opiskelijat itse pé&attelisivat saan-
nonmukaisuuksia esimerkkien tai itse tekemiensa havaintojen perusteella. Myo6s tdmé kertoo
formalistisesta otteesta opetukseen (esim. Laihiala-Kankainen 1993). Vera esimerkiksi kertoo
tyypillisesta oppitunnin rakenteesta, jonka osana han antaa ja selittdd uutta kielioppia ja jota

tdmén teoriaosuuden jalkeen sovelletaan harjoituksiin:

Esimerkki 28. Rakenteet edell&.

V: jaa sitten aa sitten 60 siis, siis ndiden niinku lyhyiden, &mm puhetehtévien jalkeen m& annan jotain
uutta kielioppia

ML: mm-m

V: 00 ma selitén Kielioppia ja sitten me tehdaan, pari kolme harjoitusta

ML: mm-m

V: sen jalkeen me joko luetaan joko teksti jossa on sitten tatd uutta kielioppia tai sitten, ylip&atansa luetaan

joku teksti

Esimerkissd huomio kiinnittyy erityisesti siihen, kenelld toimijuus ja kielen omistajuus
néyttaa olevan. Opettaja antaa ja selittéaa kielioppia. Vasta sen jalkeen tekijand on me: me teh-
daan pari kolme harjoitusta tai me luetaan - - teksti. Formalistiselle I&hestymistavalle tyypilli-
sesti opettaja selittdé ensin sd&nnot ja muodot, minka jalkeen oppija soveltaa selitettyé. Sovel-
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taminenkin tosin tapahtuu opettajan etukateen valitseman tekstin tai harjoitusten kautta. Edel-
leen Vera kertoo, ettd toisinaan ryhma ei oikein tykk&a puhumisesta, koska on semmosia jotka
eivat halua - - oppia suomee niinku kielen& vaan kieliopillisena rakenteena - - semmosia niinku
teoreetikoita niin ne eivét oikein jaksa puhua. Sajavaara (1981: 20) katsoo, ettd ensikielen ta-
voin myds vieras kieli on ndhtava sosiaalisen kanssakdymisen vélineend, eika sitd hanen mu-
kaansa ole mahollista oppia pelkkané kielikoodina. Veran tulkinta hanen opiskelijoidensa tar-
peista ja oppimistyyleistd haastaa Sajavaaran ndkemyksen. Vastakkain ovat formalistinen ja
funktionaalinen kieli- ja oppimiskasitys, joista ensimmaéisessa kieltd lahestytdan ensisijaisesti
rakenteiden kautta, toisessa sen kommunikatiivisten funktioiden kautta (Laihiala-Kankainen
1993: 13; Aalto ym. 2008: 408—409). Eeron mukaan funktionaalisuus on hénelle kielenopetuk-
sessa tarkeda (ks. myos esimerkki 17), mutta hdn sanoo pitdvansa esimerkiksi perinteisié dril-
litehtdvia sellaisina tydkaluina, jotka helpottavat kielen omaksumista. Han arvelee, ettd monet
opiskelijat voivat myos kokea rakennedrillit tuttuina ja siksi turvallisina harjoitustyyppeiné.
Voidaan toisaalta pohtia, kokevatko opiskelijat, ettd nimenomaan opettajille kielioppi ja
rakenteiden virheettdmys ovat tarkeité asioita. Mikali ndin on, lienee varsin luonnollinen seu-
raus, ettd myos opiskelijat alkavat tavoitella virheettomyytta eivatké oikein tykkaa puhumisesta,
kuten edelld Vera vaditti joistakin opiskelijoistaan. Kieliopin korostaminen voi olla lahtdisin
opettajista, vaikka itse asiassa opiskelijat mieluummin keskittyisivét kielen kayttamiseen ja har-
joitteluun (ks. luku 5.1.2). Toisaalta opiskelijat saattavat ajatella, ettd moitteettomasti hallitut
rakenteet ovat osaltaan rakentamassa vaikutelmaa kielen luonnollisuudesta ja sujuvuudesta.
Aalto ym. (2009: 417) toteavat s2-opettajien olevan useimmiten tietoisia alaan liittyvasta
formaalista opetusperinteestd, mutta pitdvan kaytanteiden muuttamista raskaana. Eero myos
huomauttaa, ettd opettajan on mietittdva padaineopiskelijoiden ja vapaaehtoisilla kielikursseilla
opiskelevien tavoitteita erilaisista lahtokohdista: Tutkinto-opiskelijoil taytyy niinku tavallaan
miettia niit sellasia tiedollisii valmiuksii jotenki siit nakdkulmast et niitten pitéis olla jonkinna-
kosii suomen kielen asiantuntijoita. On totta, ettd moni ulkomailla suomea opiskelleista tyollis-
tyy esimerkiksi k&&ntajiksi, tutkijoiksi ja opettajiksi (Ké&rna 2017: 11). Talléin rakenteisiin kes-
Kittyminen ja erityisesti virheiden yksityiskohtainen korjaaminen voi olla perusteltua eik&

pelkk& funktionaalinen kielitaito ole riittavaa.
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5.2.4 Kuka arvioi ja mita?

Ekologisen kielentutkimuksen ja kommunikatiivisuutta painottavan kielenopetuksen piirissa
katsotaan, etta arvioinnilla ja palautteella voidaan merkittavasti tukea yksilon oppimisprosssia.
Oppija voi esimerkiksi tulla tietoisemmaksi kielitaidostaan ja tehokkaiden oppimisstrategioiden
hyddyntdmisestd (Cummins 1996: 74—75, 86-87) tai motivoitua saamastaan palautteesta (Tar-
nanen ym. 2007: 381). van Lier (2004: 72—73) esittdd ekologisen lahestymistavan kautta, etta
kielenopetuksen tulisi olla oppija- ja oppimiskeskeistd seka ajatteuun ja autonomiaan kannus-
tavaa. Katson, ettd naiden kriteerien tulisi tayttyd myos oppimisprosessien arvioinnissa.
Esimerkissd 29 Maarit puhuu siit4, millaisena h&n nékee arvioinnin roolin suomen kielen

opetuksessa:

Esimerkki 29. Arviointi: omia ideoita Kielitaidon parantamiseen ja yll&pitoon
M: no ma niinku n&én sen sillai et se ois semmonen enempi semmonen arvioinnin rooli on niinkun
antaa. oppilaalle. ja opettajallekin [sillai] vinkkejé siité ettd. ettd miten niil menee ja

ML: [mm]
M: miten [niil] voi parantaa - -staan ynnd muuta
ML: [nii]
ML: mm-m

M: et md usein &dm, niinkun toka vuonnaki niin méa kysyn niilta et mit&, mikka niijjen, niinku lopus
mikka niijjen omat ideat on siihen kielitaidon parantamiseen ja yllapitoon ynna muuta ettd, must
se arviointi on sita et ne nakee ettd missa niilla on heikkouksia enemmanki, tai vahvuuksia ni,
et se ei oom. ja sitte et onks siel mulle sitte et onks ne oppinu jotaki niinku taytyyks sité kerrata
uudestaan ynnd muuta

ML: mm-m

M:  ja mika ei

ML: mm

M: ettd, et se on ma koen sen enemman tdmmadsend kuin mindan niinku kr ei ei s niinku

kritiikkiarviointina vaan tdammdsend. holistisena arviointina [tidksd] et tota
ML: [mm, mm]
M: et miten niill4& menee

Maarit pitaa arviointia kokonaisvaltaisena oppimisen ja reflektion valineena. Sen tarkoi-
tuksena on, ettd oppija arvioi nykyista kielitaitoaan ja pohtii, miten voisi yllapitaa ja kehittaa
taitojaan. Arvioinnissa ei keskityta virheiden korjaamiseen, vaan siind huomioidaan myds op-
pijan vahvat osa-alueet. Oppijalta kysytd&n tdman omia ideoita kielitaidon kehittdmiseen; arvi-
ointi on oppijaléhtdistd ja metakognitiivisia taitoja syventavad. Oppijan autonomialla ja toimi-
juudella on mahdollisuus vahvistua.

Opettajista Vera kertoo pitavansa selkeésta arvioinnista, koska sellaista opiskelijat odot-
tavat ja haluavat. Opiskelijoille on tarkedd tietdd, miten tentistd tai kurssista voi saada hyvan

arvosanan:
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Esimerkki 30. Opiskelijat haluavat hyvia arvosanoja.

V: jajasiis ndiden arvosanojen perusteella on hirveen, vaikee niinku. antaa palautetta oppilaille ja sen
takia mind, erityisesti tenteissa se on hirvedn ku vaikea paikka ndma tentit koska jos ei ole selvé mistd,
niinku, &4 mistd voi saa jonkun huonon arvosanan tai misté voi saada hyvan arvosanan jos ei se 00
selvé ni sitte voi tulla jopa niinku riitoja [siis] op siis

ML: [joo]

V: opiskelijoiden, kans ja se on niinku, se on semmoinen juttu jota kannattaa aina valttaa ja ((naurahtaa))
ja 00 tavallisesti 60 ennen ndita tenttejd ma selitén ettd siis mink&lainen arviointi nyt meilld on ja mé
kaytan nimenomaan sité . hhh, prosen, siis naita prosentteja [joista]

ML: [joo]

V: maé kerron, kerroin eli siis ndin me toimitaan tee ma yritan, néisté arvioinneista tehda aina niinku.

mahdollisimman selkeédn

Veran mukaan opiskelijat odottavat selkeda arviointia. Arvioinnin selkeydessa ja l&-
pindkyvyydessé ei sindnsa ole mitadan ongelmallista. Jos asiaa kuitenkin tulkitaan niin, ettd opis-
kelijoita testataan sellaisista kielen ilmidistd, joiden voidaan melko selkeésti todeta olevan joko
oikein tai vadrin ja jotka on siten helppo pisteyttad, tilanne muuttuu hieman toisenlaiseksi. Tal-
laista oikein—vadrin -taitoa voitaisiin testata esimerkiksi rakenne- ja sanastotehtavilla. Niiss ei
korostu kielen kaytto, tilannesidonnaisuus tai vuorovaikutus. Opettajan tekeman arvioinnin tu-
lisi koepisteiden ja suoritusten sijaan fokusoida enemméan oppimisprosessiin (Chun, Smith &
Kern 2016: 77).

Mikali opetuksessa on keskitytty kielioppiin ja sanastoon, kuten edellisessa luvussa esi-
telty aineisto antaa olettaa, on ymmarrettavaa, etta opiskelijat odottavat niihin liittyvaa hallintaa
testattavan. Tai painvastoin: mikali opiskelijat tietdvat, ettd kokeissa tehtavatyypit painottavat
kielioppia ja sanastoa, he varmasti haluavat opiskelussa keskittya niiden harjoitteluun. Liséksi
Taalas (2007) ja Jalkanen (2010) uskovat, ettd opiskelijat pitaytyvat mielellddn perinteisissa
materiaaleissa ja opettajajohtoisuudessa myods vastaisuudessa, mikali opettajan tekema raken-
teita ja sanastoa painottava arviointi sailyy padasiallisena arvioinnin muotona.

Esimerkistd 30 ilmenee, ettd opiskelijat haluavat hyvia arvosanoja. Voidaan kuitenkin
pohtia, voisiko opiskelija saada hyvan arvosanan — ellei numeerisesta arvioinnista haluta koko-
naan luopua — esimerkiksi siten, etta osoittaa kykenevansa reflektoimaan kielitaitonsa kehitysta
ja perustelemaan seuraavia kehityskohteita. Brandl (2008: 388) ehdottaa, ettd oppijat voisivat
arvioida saavutuksiaan suhteessa niihin tavoitteisiin, joita ovat itselleen asettaneet ja toteaa it-
searvioinnilla mahdollisesti oelvan myonteinen yhteys oppijan autonomiaan ja motivaatioon.
Jalkanen (2010: 80) nakisi mielellaan itsearvioinnilla suuremman roolin ja ylipaataén haluaisi

arviointikaytanteita kehitettavan siten, ettd ne olisivat ohjaavia ja oppimista paremmin tukevia.
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Talla hetkellda muut kuin opettajan tekemat arvioinnit eivéat kutienkaan vaikuta olevan
erityisen vakiintuneita kaytanteita. Maarit tosin kertoo teettdvansa opiskelijoilla vertaisarvioin-
tia esimerkiksi suullisten esitysten kohdalla. Maarit kuitenkin nékee tdssé palautteenannon
muodossa ongelmia: Se jossaki mieles toimii mutta usein ei ne halua tietenkaan olla kriittisia
toisiaan kohtaan, koska itte, ittelle tulee sama eteen, niin m& en, ma en tieda sit miten niinku
totuudenmukasta se sitten on.

Opiskelijoiden tekema itsearviointi ei myoskaan ole kaytossa laajalti, kuten Vera kertoo:

Esimerkki 31. Tuntematon itsearviointi.

ML: aam, hyva, no sittee, onko. tai esimerkiks suomes on ollu viime, vuosina, sellanen trendi ett&
opiskelijat on paljon, niinku heidén on taytynyt arvioida itsedén, tehda sellasta itsearviointia. vaikkaa,
vaikka kurssin alussa asettaa tavoitteita tai kurssin aikana tai kurssin lopussa miettié ettd. ettd toteutuko

ne. niine, niin niin miten sit [maan nimi] onko téllast

V: ei valitettavasti 0o sellaista [enkd] oo edes kuullut tammdsestd mut se on mun mielesta

T: [joo]
V: aika hyva idea, kannattaa varmaan kay ottaa kayttoon

Esimerkki 31 nayttaa, etta itsearviointi ei ole kaikkialla vakiintunut kayttéon. Vaikuttaa
siltd, etta toisinaan opettajan tekema arviointi ei ole vain pééasiallinen vaan ainoa arviointi-
muoto. Toisaalta Vera sanoo pitévansa itsearviointia hyvand ideana ja hdnen asennettaan laa-
jempia arviointikaytanteitd kohtaan voidaan luonnehtia myonteiseksi.

Eero tuo keskusteluun hieman toisenlaisen ndkokulman arvelemalla, ettd numeroarviointi
hyodyttaa vain harvoja opiskelijoita. Sellaisella arvioinnilla on héanen mielestdédn merkitysta

lahinna niiden opiskelijoiden kannalta, jotka eivat valttamétta olisi padsemassa kurssista lapi:

Esimerkki 32. Arviointi kontrollin vélineena.

E: kyl valitettavasti arvioinnin tarkein tehtava on niinkun opiskelijoiden kontrolli

ML: mm

E: kyl se niin vaan on

ML: mm

E: niinkun ainaki tommosen, niinku jos nyt ajattelee et se sekottuu v&ha niinku palautteen [késitteeseen]

ML: [mm-m]

E: et palautteella voi olla muutaki tehtdvaa mut sit niinku arviointi sellasena et annetaan niinku numero
nii kyl se on kontrollin valine ennen kaikkee. se totanoinni. se, mé luu mé en tiedd. et, mik& on sen
arrrr merkitys esimerkiks motivaatiol et tyyppi sais hyvii arvosanoja et se motivoitus siitd opiskelee ku
se on motivoitunu nii se saa niité jo

ML: niinp&

E: . hhh et kyllahdn on timmdnen kasite ku kannustearviointi mut totanoinni kylh&n se on niinku l1&hinn&
se ettd. sd esimerkiks, semmosii opiskelijoita joilla motivaatiota ei ole nii arvioinnilla s& pystyt
niita niinkun uhkaamaan

ML: mm

E: jakiristiméan ja suuntaamaan niitten sen. [((nauraen)) riittdmattéméan tydskentelyn

ML: [hehe]

E: semmoselle tasolle et ne voi] jotenki paastaa lapi

ML: joo joo

E: ne jotain oppii

ML: mm-m
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Eero kyseenalaistaa numeroarvioinnin merkityksen opiskelijoita motivoivana tekijané.
Sen sijaan han uskoo, ettd opiskelijalla on oltava jo entuudestaan hyv& motivaatio, minka seu-
rauksena hén saa hyvié arvosanoja. Numeroarvioinnissa han nékee lahinnd muodollisen ja hal-
linnollisen merkityksen, joka on tarked opintojen etenemisen kannalta. VVarsinaiselle oppimi-
selle téllaisella arvioinnilla ei kuitenkaan ole Eeron merkitysta: jos ajattelee oppimista vahan
laajemmin, se on taysin turhaa ty6ta.

Esimerkissd 30 Vera kertoo, ettd opiskelijat haluavat selkean arvioinnin ja etté heille on
tarkedd tietdd, miten he voivat saada kokeesta hyvan arvosanan. Edellisessa esimerkissa Eero
nayttdd kyseenalaistavan numeroiden ja arvosanojen merkityksen. Kuitenkin esimerkissa 33
han antaa ymmartaa, ettd myos han tekee arviointia selkeiden suoritusten perusteella siksi, etta

se on opettajalle helpompaa:

Esimerkki 33. Tottumattomuus palautteeseen.

E: eli joo eli siis arviointia niinku et t&llasten selkeitten suoritusten perusteella siis timménen et s&
pidat esitelmén tai kirjotat tekstin mut ei semmost jatkuvaa arviointii siin mieles niinkun vaikka et
hei mité sa nyt tunnilla teit ja

ML: nii niih

E: eiténtyylista

ML.: joojo

E: et

ML: miks ei

E: e.hhhemmitiid ei silhen varmaa oikee riita rahkeet [ittellaka sit], et sité pitais koko ajan

ML: [mm-m]

E: teh&jasitsiin varmaa olis se ettd. se. pitds jotenkin niinku saada sillee. luontevaks et. se edistéis jotain
et sit tavallaan. jos se on nyt sellasta et s& opiskeli et niinku opiskelija jotenki ottaa sen kauhee. kont
rollina sen palautteen et sill& tulee semmonen tunne et mé sain tanad vitosen tai tdnéé nelosen tai
tanaan kolmosen ni se ei ehka palvele hirveesti mitaan ja . hhh sit siit tulee sellast ongelmaa et sit

opettaja joutuu miettii et mill& kriteereillda méa naita nyt sitte arvioin ja se ettd. tuntuu hankalalt

ML: mm-m

E: et semmonen niinku sellanen arviointi ssmmonen et nyt juuutellaa ja [sa sitte keeehityt ja ma

ML.: [hehe]
annan rakentavaa palautet] ni se on kauheen vaikeet ku opiskelija ei 0o tottunu sellasee ja sit teilla
on eri kieli sa puhut suomee ku viran puolest taytyy puhuu suomee

ML: mm-m

E: jase ei valttdmat ymmarrd niinku kaikkee ni se on niinku hankalaa

Kuten esimerkissa 32, my0s tassé kay ilmi, ettei Eero usko numeroarvioinnista olevan
hy6tyad oppimisen kannalta. Koko oppimisprosessia tukevat arvioinnin muodot taas tuntuvat
Eerosta opettajan nakokulmasta hankalilta ja ty6lailtd. Hanen mielestdan keskeinen ongelma
opiskelijan kehittymiseen tdhtddvan rakentavan palautteen antamisessa on se, etteivat Suomen
kielen ja kulttuurin opiskelijat ulkomaisissa yliopistoissa ole tottuneet sellaiseen. Han siis tuo

esille samat sosiaalistumisen ongelmat kuin mista han puhui tavoitteiden asettamisen kohdalla
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(esimerkit 15 ja 16). Liséksi hdn ndkee palautteenantoprosessissa vaarinymmarryksen tai ym-
martamatta jadmisen riskejé.

Ty6skentelyn opettajajohtoisuus, nopeus tai helppous eivét kuitenkaan néyta tukevan op-
pimista, vaikka vaivattomuus sinansa miellyttéisikin seké opettajia etté opiskelijoita (Aalto ym.
2009: 412). Taman tutkimuksen tuloksissa voi ndhda yhtéléisyyksia aiempien toiden kanssa;
opettajat voivat tarvita tukea sellaisten oppimisprosessien ohjaamiseen, joiden kulku ei ole en-
nakoitavissa ja tiukasti opettajan kasissé (Jalkanen & Taalas 2015: 179). Monimediaisten ym-
paristdissa toimiminen vapauttaa oppijan toimimaan enemman omien henkilékohtaisten kiin-
nostustensa ja tarpeidensa ohjaamana, mika vahvistaa hanen toimijuuttaan ja samalla lisaa ti-
lanteen ennakoimattomuutta. Brandl (2008: 388) muistuttaa, ettd monilla oppijoilla on liian
kriittinen tai epérealistinen kuva omasta kielitaidostaan ja ettd oman kielitaidon arviointia on
harjoiteltava aivan kuten mita tahansa muutakin taitoa.

Opettajista Vera pohtii kannustavan palautteen merkitysta opiskelijan kannalta. Han sa-
noo sen olevan hyvin tarkee juttu, koska ilman néita kehui, siis hyvin monet eivat edisty. Han
yritté rohkaista erityisesti sellaisia opiskelijoita, joiden nékee yrittdvan kovasti, mutta joilla on
silti hankaluuksia: Mun mielesta tasta yrittamisesta kannattaa kehua myos. Ja jos esimerkiksi
oppilaalla on hyva muisti tai se ymmartaa puhetta tosi hyvin, niinku luonnollisesti, niin mun
mielesta tastakin on syyta kertoa oppilaalle suoraan, koska sekin niinku motivoi tosi paljon,
mun mielesta.

Myaos Eeron, Maaritin ja Liisan haastatteluissa tulee esille ajatus siita, ettd tarkeinté olisi
saada opiskelijat ensisijaisesti innostumaan suomen kielesté ja sen opiskelusta, tai ainakin var-
mistaa, ettd olemassa oleva innostus ei kuolisi. Innostaminen ja opiskelijan ohjaaminen poten-
tiaalisesti kiinnostavien resurssien &érelle voidaan ndhda yhtend sellaisena tuen muotona, joka
sitouttaa oppijaa oppimisprosessiin. Siin ois sellasii motivaattorin hommia kanssa etté opettaja
ei nyt pilais sité, Eero sanoo vaiheesta, jossa kielen opiskelu on alussa. Vera kertoo, ettd han
yrittdd aina kertoa Suomesta edes jotain mielenkiintoista, joka jaisi myos kaikkein vahiten mo-
tivoituneiden opiskelijoiden mieleen kurssin jalkeen. Maarit puolestaan pohtii, miten opettaja
voi esitelld opiskelijoille erilaisia suomalaisia ohjelmia tai muita kulttuurituotteita ja toivoa, etta
ndma loytaisivat niiden joukosta jotain itselleen kiinnostavaa ja merkityksellista. Liisa nékee

koko opettamisen siten, ettd opettajan ensisijainen tehtdva on rohkaista ja tukea opiskelijoita:

Esimerkki 34. Saada opiskelija uskomaan itseensd ja kykyihinsa.

L: hehe et tota, niin ma ajattelen silld tavalla niinku etté se, se kielen opettam, opettaminen on muuta
ku sitd metodiikkaa

ML: kylla

L: ettd se on sitd ettd et s saat ne ihmiset uskomaan itteensé
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ML: kylla

L: jasitte niit niitten kykyihin etté niitd tuetaan ja niité rohkastaan siin&, mita ne mité ne tota. mit4
ne tekee ja, ja tota, ja sitte, menn&an eteenpdin ja sitte ku, joka vuosi cimoon hu hyvéksyny muutaman
oppilaan sinne kurssille

Opiskelijoista Helena korostaa haastattelussa juuri motivoinnin merkitysta. Han toteaa,
ettd se auttaisi hdnen oppimistaan kaikkein parhaiten, ja ettd minusta olisi hyva, jos opettajat
Jjoskus sanoisivat jotain hyvd, kuin 'sind teit sen hyvin, mutta voit parantaa tdman asian ei vaan
‘tdmd on vddrin, sind ettd osaa mitddn’. Han ei ole aina kokenut opettajan palautetta rakenta-
vaksi. Lisaksi voidaan tulkita, ettd palautteessa on keskitytty oppimisprosessin sijaan tuloksiin
— ja vielapa niiden virheellisyyteen, mik& osaltaan heijastelee formalistista kielenoptusta.

Itseannetusta innostajan roolista huolimatta haastatellut opettajat korostavat ennen kaik-
kea sitd, ettd he eivat voi tehdé paljonkaan, jos oppijalla itsellaan ei ole motivaatiota tai kiin-
nostusta kielen opiskelua kohtaan. Vallitseva kasitys ndyttaa olevan se, ettd luonnollisesti hyvat
opiskelijat ovat jo valmiiksi motivoituneita ja oppivat juuri siksi (ks. esimerkki 19). Motivoitu-
neiden opiskelijoiden uskotaan osaavan hyodyntédd oma-aloitteisesti monimediaisia resursseja
ilman, ettd opettajien on tarvinnut ohjata heit& niiden pariin. Liséksi osaa opiskelijoista kuva-
taan opettajien haastatteluissa véhemman motivoituneiksi tai laiskoiksi. Vaikuttaa siltéd, etta
opettajien kasityksissa opiskelijat melko dikotomisesti joko ovat tai eivét ole motivoituneita, ja
etta toimijuutta joko on tai ei ole. Opettaja voi antaa ideoita suomen kielen omatoimiseen opis-
keluun, mutta ei voi perustavanlaatuisesti vaikuttaa oppijan kiinnostuksen tai sitoutuneisuuden
maaraan. Toisaalta opiskelijat kertovat kokevansa monimediaisuuden opetuksessa motivoi-
vaksi (ks. esimerkki 21).

Tassa tutkimuksessa opettajat ndyttavat korostavan toisissa asioissa oppimisen sosiaalista
luonnetta ja oppijoiden sosiaalistumista tiettyihin oppimiskaytantoihin, mutta toisaalta selitta-
van esimerkiksi oppijan motivaatiota, asennetta ja kielenoppimisen strategioita melko pysyvilla
yksilollisilla ominaisuuksilla. Sosiokulttuurisesta nakokulmasta katsottuna yksilo ei opi kielta
omien kognitiivisten prosessiensa ansiosta, vaan sosiaalisen tuen ja jakamisen kautta. Sosiaali-
sesti orientoituneessa lahestymistavassa my6s motivaatio ja siitd erottamaton toimijuus néh-
daan prosessina ja alati muuttuvana (Mitchell, Myles & Marsden 2013: 25.)

Siind tapauksessa, ettd opiskelijat eivat ole sosiaalistuneet tiettyihin omaa vastuunottoa
edellyttaviin tyémuotoihin, yksi opettajan tehtavista on auttaa opiskelijoita oppimistaitojen ke-
hittdmisessd. Tassd voisi auttaa esimerkiksi keskustelu Kieli- ja oppimiskasityksista ja tutki-

muskirjallisuuteen perustuvista hyvista oppimisstrategioista.
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5.3 Monimediaiseen pedagogiikkaan vaikuttavia ulkoisia tekijoita
5.3.1 Instituutio

Seké opiskelijat ettd opettajat kertovat opiskelijoilla olevan kaytossaan erilaisia laitteita, kuten
alypuhelimia, tabletteja ja tietokoneita. Useimmissa ulkomaisissa yliopistoissa resurssit ovat
hyvat tai vahintdan sellaiset, etteivat ne merkittavéasti estd monimediaisen opetuksen toteutta-
mista. Kyselyssé Opettaja 23 kertoo luokkahuoneiden hyvasta varustelusta seuraavasti: joka
luokassa opettajalla on tietokone, projektori ja isompi tai pienempi skriini kAytossaan. Itse kay-
tdn tdtd tekniikkaa “liitutaulun” sijasta, ja tunnin jalkeen kopi-peistaan kaiken “taululle” kir-
joittamani kurssin FB-ryhméaan. Nain poissaolleetkin voivat ottaa selvaa tunnin asioista.

Kaikki yliopistot eivat ole yhta hyvin varustautuneita, ja néissa tapauksissa resurssien
puute muodostaa huomattavan haasteen monimediaiselle opetukselle. T&mén havainnon voi-
daan n&hda vahvistavan Levyn ja Stockwellin (2006) ja Jalkasen ja Taalaksen (2015) argument-
teja monimediaisesta pedagogiikasta kokonaisuutena ja instituution roolista sen yhtend osana.
Monet Levyn ja Cawsin (2016: 96, 98) listaamista monimediaista pedagogiikkaa rajoittavista
tekijoistd ovat nahtavissa myos tdman tutkimuksen tuloksissa — samoin kuin se, etta opettaja
yksin ei pysty paattaméaan instituutiotason asioista.

Lahes puolet opettajista eli 45 prosenttia kokee, ettd yliopiston vahaiset resurssit rajoitta-
vat monimediaisten tydtapojen kayttda. Opiskelijoissa vastaava prosenttiluku on 46. Kolme
neljasta haastatellusta opettajasta kertoo yliopiston olevan taloudellisissa vaikeuksissa, mika
heijastuu kaytettavissa olevaan teknologiaan. Erityisesti Liisa ja Vera kuvailevat resurssien vé-
hyyttd seka kyselyvastauksissa ettd haastatteluissa. Liisa kommentoi kyselyn lopussa kysymys-
ten tulevan aivan toisenlaisesta maailmasta ja todellisuudesta, josta taalla kehittyvassa yhteis-
kunnassa vasta haaveillaan.

Seuraavassa esimerkissé Vera vertaa yliopistonsa teknisia resursseja siihen, mita han on

nahnyt Suomessa olleen viisi vuotta aikaisemmin:

Esimerkki 35. Liitutaulu.
ML.: - - s& mainitsit siind kyselyssa myds etté yliopistolla ei, 0o valttdmatt4 hirvedsti niinkun resursseja.
ettd se estéa, esimerkiks tallasta. monimediaisuutta. [niin] niin kerrotko siité vield lisaa

V: [joo]
V: jooh no siis mé voin sanoa ettd ma olin vaihdossa suomessa siis ((kaupungin nimi)) viis vuotta sitten
ML: joo
V: jasiella siis 1&hes, muistaakseni l&hes jokaisessa, luokassa
ML: mm-m
V: oli, 60 tietokone
ML: m-hm

V: jasemmonen laite jonka avulla voi kattoa niinku seinall& videoi[ta] ja kuvia ja siis
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ML.: [joo]
V: kaikenlaista tammdsta . hhh
ML: mm-m
V: mutta. meilla ei oo mitdan
ML: mm-m
V: meilla on, semmonen, niinku, vanha vanhana ssmmonen vanhanaikanen taulu
ML.: joo
V: jolle kirjotetaan liidulla ja, on, tuoli [on], pulpetteja [ja] op siis opettajan pdytd mutta ei mitaan
ML: [mm] [joo]

V: muuta siis luokassa ja jos, haluaa esimerkiksi kuunnella uutisia niin taytyy ottaa mukaan oma
kannykka ja sen avulla kuunnellaan néitd uutisia

Vera voi siis pyytad opiskelijoita katsomaan tiettyja videoita kotona, mutta videoiden
nayttdminen luokassa yhteisesti kaikille ei ole mahdollista. Han ei nayta pitavén vaihtoehtona
sité, etta jokainen opiskelija katsoisi videon omalta kannykaltdén tunnin aikana. Héan jatkaa,
etta jos videoita on valttdmattd katsottava yhdessd, on mahdollista mennd laitoksen tiloihin,
missa on yksi tietokone. Sitd voidaan kayttad, mikali joku toinen opettaja ei ole juuri silloin
kayttdmassa sité.

Veran tiedekunnassa on maksuttomia opiskelupaikkoja, mitd han esittad yhdeksi syyksi
sille, ettd yliopistolla on v&han rahaa. Mikéli opiskelijoiden téytyisi maksaa opinnoista, he vaa-
tisivat Veran mukaan opetukselta korkeaa laatua. Laadukkaaseen opetukseen luultavasti kuu-

luisivat myds paremmat teknologiset resurssit.

Esimerkki 36. Opintojen maksuttomuus nakyy resursseissa.

V: mm ja &mm, en tiedd, . hhh mut mé& en oikein 0o varma varma ettd miten meidén yliopiston suhteen
kaiken naa niinku jutut menee varmasti . hhh menee viela monta vuotta ennen ku me saadaan
tietokoneet luo siis luokkatiloihin

ML.: okei misté luulet etté se johtuu

V: en mé tiedd misté se johtuu koska meidéan yliopisto on siis ((maan nimi)) vanhin, ja paras

ML: mmh ((hymahtad))

V: niinku, ma en oikein tiedd mista se johtuu, [((nhaurahtaa))]

ML: [mm]

V: siis huonosta taloudellisesta tilanteesta tai sen takia etta meilla on, 606 siis tiedekunnassa on paljon

maksuttomia paikkoja siis dmm opiskelijat, saavat 66 opiskella ilman maksua

ML: m-hm

V: mutta esimerkiksi tuossa ((yliopiston nimi, jossa opetti aiemmin)) niin siella lahes &a kaikki opiskelijat
opisk vaikka se on niinku valtiollinen yli[opisto] niin silti sielld I&hes kaikki opiskelee

ML.: [joo]
V: . hhh ku, maksua vasten, [eli siis], tdytyy maksaa opinnoista jos . hhh paljon maksaa
ML.: [okei]

V: ndistd niin silloin ne vaatii aika korkeaa laatua

ML: ky, kylla

V: ja myds yliopistolla on enemman rahaa

Aineistosta saadut tulokset myo6tailevat Levyn ja Cawsin (2016: 96, 98) toteamusta insti-
tuutioiden rajallisista taloudellisista, rakenteellisista ja sosiaalisista resursseista. Vaikka tekno-

logiaa olisikin, se ei vélttamétt4 aina toimi tai se on vaikeasti saatavilla. Muutamat opettajista

jaopiskelijoista kertovat kyselyssd, etté tekniikka voi toisinaan pettaa tai Internet ei toimi, mika
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taytyy ottaa tuntien suunnittelussa huomioon. Toisinaan tekniikan tai laitteiden korjaaminen vie
aikaa tunnin alusta tai teknologian kaytto edellyttad opettajalta laitteiden kuljetusta opetustiloi-
hin ja tunnin jélkeen takaisin. Opettaja 18 huomauttaa, ettd tdma ei aina ole toteutettavissa, jos
on opetusta monessa eri tilassa ja pitaa kantaa laitteita pitkin yliopistoa.

Esimerkissd 37 Liisa kuvaa resursseja, jotka saa yliopistolta kayttdonsa opetusta varten:

Esimerkki 37. Yliopisto antaa puitteet.

L: - -sitte niinku muuten yliopisto ei, yliopisto antaa puitteet

ML: mm-m

L: jo, siis se on et se on ihan mahtavaa ettd ne antaa ne eli ettd saa, saa pitaa niita tunteja

ML: joo

L: mut, jaa niijja sitte ne an niin et ne antaa luokkatilan ja sitte mé saan, joka, joka kurssille mé saan
tota, sitd, taulua varten siis tussit ja sitte ton pyyhkimen

ML: joo

L: sen md saan ja sitte, sitte, ma saan kayttaa semmost telkkaria joka on siel yhessa varastossa ja tai

tota, toimistossa jonka ma kannan sinne luokkaan

ML.: hihi

L: sielld on kylla sielld on kylla luokkia joissa on ihan kiinteetkin televisiot siis semmoset tiedaksé
semmoset vanhanaikaset televisiot

Instituutio ei Liisan tapauksessa edesauta laajojen monimediaisten ympéristojen kéayttoa,
mutta toisaalta hdnestd on ihan mahtavaa etté ne antaa ne, eli han on olosuhteisiin suhteutettuna
tyytyvainen. Vera puolestaan pitaa tyydyttavana sitd, jos tulostin toimii ja sitd varten on riitta-
vasti paperia.

Korkeakoulupolitiikka voi rajoittaa monimediaisuuteen kohdistettavia resursseja huo-
mattavasti. Maarit esimerkiksi toteaa, ettei suomen kielen kaltaisten pienten oppiaineiden ole
oletettavaa saada vaikkapa professorinpaikkaa. Liséksi yliopisto vaatii kursseilla olevan tietyn
maarén opiskelijoita, jotta opetus olisi kannattavaa. Liisan mukaan vaatimukset opiskelijamaéa-
réstd ovat kiristyneet ja huoli suomen kielen lakkauttamisesta on lasnd jatkuvasti. Haastatte-
lussa Liisa puhuu siitd, kuinka kurssien maksullisuus nékyy opiskelijoiden vahyydessa ja
kuinka hinnat ovat myos kallistuneet vuosittain. Liisan mukaan yliopisto ei ole koskaan suos-
tunut siihen, ettd suomenopintoja alettaisiin pitéda arkipéiving, silla viikonlopputunnit tuovat
yliopistolle rahaa ja ovat téll& tavoin taloudellisesti kannattavia. Silti samaan aikaan yliopisto
vaatii opiskelijoita olevan yhd enemmaén. Maksullisuus ei kuitenkaan korreloi teknologisten re-
surssien kanssa.

Toisaalta instituutio voi vaikuttaa opetukseen ja sen sailymiseen myds myonteisesti. Esi-
merkissa 38 Liisa kertoo laitoksensa johtajan tukevan suomen kielen opetusta paitsi markkinoi-
malla sitd opiskelijoille, myds vaaristelemalla virallisiin tietokantoihin merkittyja opiskelija-

maarid. Liisa korostaa, ettd Suomessa tallainen olisi moraalisesti arveluttavaa. Maassa maan
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tavalla -ajattelu voi kuitenkin olla ainoa keino silloin, kun halutaan varmistaa kurssien séily-

VYys:

Esimerkki 38. Instituution salainen apu.

L: joka tapauksessa ma oon sielld, ja mun taytyy sanoo iso Kiitos sille mun, johtajalle koska se on, se
on koko ajan se tukee iha hirveesti sita

ML: m-hm

L: sitd jatota, ja se promoo suomee koko ajan et ku sille tulee oppilaita ilmottautuun kursseille nii se
niille hokee et miksette mee suomen kursseille ja sit se, tekee tAmmads tdmmosid suomessa
sopimattomia juttuja, ku esimerkiks etté, kurssi ei tayty

ML: joo

L: niin se pelaa niin et se laittaa niita, niitten, vaikka toiselta kurssilta oppilaitten nimia toiselle niin
ettd sielld on riittavasti niitd oppilaita niin ettd, ett ettd johtuen madaraa etté se suljetaan

ML: joojoo

L: ja, jatota ja oikeesti niin se on ihan valtava, valtava suoritus etta et ensinnaki, etta e, etta tota sei 0o

kuollu se
ML: m-hm
L: opetus siella — -

Esimerkin 38 perusteella voidaan sanoa tdman tutkimuksen vahvistavan aiemman tutki-
muskirjallisuuden véitteen siitd, ettei monimediaista pedagogiikkaa koskevien paatdsten teke-
minen aina ole opettajan kasissa. Instituutioihin liittyy ulkoisia monimediaista opetusta rajoit-
tavia tekijoitad (Levy & Caws 2016: 96, 98). Toisaalta instituution epaviralliset linjaukset ja
toimintatavat nayttavat joskus kaantyvan opetuksen eduksi. Joka tapauksessa voidaan sanoa,
ettd instituutiolla on keskeinen rooli Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa ja opetuksen jat-
kuvuudessa.

Esimerkissd 39 Liisa kertoo joskus péaastavansa kursseilla 1api sellaisia opiskelijoita, joi-
den ei kuuluisi paasta, mutta jotka ovat motivoituneita, aina paikalla ja ajoissa tai poissaolles-
saan ilmoittavat siitd opettajalle. Liisan mukaan talléin on oikeutettua antaa opiskelijalle moti-
vaatiopisteitd ja antaa tdiman edetd seuraaville kursseille, silla néin taataan se, ettei ne kurssit

kuole. Téssakin tapauksessa han korostaa yliopiston toimintakulttuurin eroa Suomeen:

Esimerkki 39. Kurssien pelastaminen.

L: et vaikka ollaan yliopistossa

ML.: [joo]

L: [ettd] et, kylla niinku verrattuna suomeen ja kylla ma paastan lapi sellasia ala nyt vaan kerro kellekdén
mutta kyl ma péaastan lapi sellasia joitten ei kuuluis p4asta . hhh

ML: joo

L: jasejohtuu ihan siité ettd ettei ne kurssit kuole

ML: joo, joo

L: mm

ML: [ymmaérran]

L: [ettd tota] silld lailla et kyl ma paéstan rimaa hipoen semmosii

ML: [joo]

L: [jos] on ihan niinku ihan joku aivokadpi6 nii emma sit niinku sitte et, mut jos joku on et s& n&at et se
on ihan tosissaan yrittaa ja tallee ni

ML: joo

L: kyl mun mielestd niinku si - - siit4 voi niinku antaa semmosii. pisteitd. mut ettd monta kertaa mietin et
kyl mdo vitsi ku mé& oon lepsu etta jos niinku suomes opettais ni ei tulis puhettaka etta téallasista
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Liisa ei tied4 tarkalleen opettamiensa kurssien hintoja vaan kertoo ainoastaan kuulevansa
niista opiskelijoiltaan. My0s toiset haastatellut opettajat mainitsevat asioita, joiden suhteen he
tuntuvat olevan pimennossa. Siind missa opiskelija voi olla hallinnollisessa alamaisasemassa
opettajaan nahden (esimerkki 22), opettaja vaikuttaa olevan alisteinen instituutiolle.

Toinen esimerkki opettajan alisteisuudesta instituutiolle on se, millaiseen tutkimukseen
kyseinen yliopisto panostaa. Maaritin kokemuksen mukaan yhden valtionkin siséll& voi olla
huomattavaa vaihtelua siind, mihin yliopisto kiinnittdd huomiota, kuinka moderni tai perintei-
nen tutkimus- tai opetusote on ja kuinka paljon vapautta opettajalla ndin ollen on. Opettajalla
ei ole keinoja vaikuttaa instituutionsa painopisteisiin. Samoin yliopiston taholta voi olla kurs-
seja koskevat tutkintorakenteet valmiine opetussuunnitelmineen.

Voidaan siis katsoa, ettd suomen kielen asema vaihtelee edelleen suuresti yliopistoittain,
aivan kuten Heikkild (2007: 15) on todennut. Samat havainnot nousevat esiin tasséa tutkimuk-
sessa: variaatiota on opiskelijoiden maaréssd, opetuksen painotuksissa, yliopistojen talou-
dellsissa resursseissa ja linjauksissa tutkimuksesta ja opetuksesta. Suomen kielen oppiaine voi
myos olla sijoitettuna erilaisten laitosten yhteyteen. Toisissa yliopistoissa suomea voi opiskella
vapaaehtoisina Kielikursseina, toisissa on mahdollisuus suorittaa tutkintoja suomen kielen péa-
aineopiskelijana. (Heikkild 2007: 15.)

5.3.2 Opetusmaa

Vaikka tutkimuksen osallistujat painottavat lahinna instituution ja yksittéisten opettajien ope-
tusfilosofioiden roolia monimediaisen opetuksen toteutumisen kannalta, saattavat myos ope-
tusmaa ja -kulttuuri vaikuttaa suomen kielen oppimismahdollisuuksiin muutamilla tavoilla. En-
sinndkin maantieteellinen etéisyys voi vaikuttaa siihen, missa maarin suomen opiskelijat paa-
sevat matkustamaan ja luomaan kontakteja Suomeen. Eero vertaa keskendan Pohjois-Amerik-
kaa ja joitakin eurooppalaisia maita, joista viimemainitussa han nékee opiskelijoilla olevan pa-
remmat pohjatiedot ja enemmaén yhteyksid Suomeen. Mitd lahempénd Suomea ollaan, sité pa-
remmat ovat mahdollisuudet saada kasiinsé esimerkiksi suomenkielistd kirjallisuutta. Lisaksi
erilaiset ulkosuomalaisten yhteisot ovat aktiivisempia lahempénd Suomea ja jarjestavat tapaa-

misia ja tapahtumia.
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Mikaan yliopisto ei mydskéan ole irrallinen maasta ja sen poliittisesta, taloudellisesta tai
historiallisesta tilanteesta. Esimerkiksi opettajat, jotka ovat tydskennelleet Neuvostoliiton ai-
kaisen systeemin alla, ovat Eeron mukaan saattaneet tottua varovaisiksi ja torjuviksi kaikkia
ylhaalta tulevia ohjeita kohtaan.

Kursseja koskevista ongelmista puhuessaan Liisa mainitsee sen olevan myodskin politiik-
kaa ja toteaa tyoskentelymaansa olevan &arimmaisen korruptoitunut. Saman nakokulman ai-
heeseen tuo Vera, joka on tydskennellyt samassa yliopistossa, jossa oli aikasemmin itse opis-
kelijana. Han ei nde teknologisten resurssien kehittyneen eika usko niiden kehittyvan tulevai-
suudessakaan. Yhtend syyna han pitad syvemmalld olevia yhteiskunnallisia ongelmia, kuten

korruptiota, joka vaivaa koko maata:

Esimerkki 40. Maan yleiset ongelmat ovat yliopiston ongelmia.

ML.: joo niin niin onko, siita sitten muuttunut, mut toisaalta sa valmistuit kylla aika vaha aikaa sitten mut
onko siind tapahtunut mitddn muutosta, jos sa vertaat kun sa itse opiskelit, ja nyt, niin téllasessa.
amm teknologian kaytdssa esimer[kiksi], ei [00]

V:lei] [ei]
V: mun, yliopistossa ei
ML.: joo
V: ja((epérdi)) kos no ma kéyn sielld silloin tallgin [nyt], jaa, mé tein. toitd, sielld vuos sitten,
ML: [joo]
V: [tai] puoli vuotta sitten [ja] m&4 voin sanoa niinku. ettd ei mitdé&dn oo muuttumassa
ML.: [joo] [joo]
ML: joo

V: joo, valitettavasti 66m, ma en tieda misté se johtuu se ehka sen takia ettd . hhh toi niinku byrokratia
korruptio siis kaikki [niinku naa] ongelmat jotka, ylipdatansa vaivaavat [maan nimi] [niin]
ML.: [mm] [mm]
V: mun mielestd, jonkun verran ne vaikuttavat myos, meidan yliopisto- - tilanteeseen

Liisan mukaan kursseihin liittyvid uudistuksia tai esimerkiksi suomen opetuksen siirta-
mista pois maksullisista viikonlopputunneista hidastaa palkkauksen ja irtisanomisen mielival-
taisuus: laitoksessa ei uskalleta tehdd paatoksia, koska vaaranlaisesta paatoksesta voi olla seu-
rauksena tydn menettaminen.

Muutamat opettajista mainitsevat, ettd moniin materiaaleihin ei ole padsya ulkomailla.
Esimerkiksi nostetaan YLE Areenan videot, joista valtaosa oli aineistonkeruuta tehtdessa kat-

sottavissa vain Suomessa.
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5.3.3 Aikaan liittyvat resurssit

Noin viidennes opettajista kokee tuntisuunnitteluun kéytettavissa olevan ajan siind maarin va-
haiseksi, etta se vaikeuttaa monimediaisen opetuksen toteuttamista. Opettaja 21:n kokemuksen
mukaan flipped classroom toimii usein ihan ok, mutta vaatii aika paljon aikaa — moniin mate-
riaaleihin on laadittava valmistavia tehtavia ja/tai ohjaavia kysymyksia ja sanastoja, mika vie
todella paljon aikaa.

Haastattelussa Eero pohtii jatkuvan arvioinnin kdytannon toteutusta ja sanoo, etteivat sii-
hen oikein riita rahkeet (ks. esimerkki 33). Talla han viitannee siihen, etté opettajalla on rajal-
linen maéara aikaa ja jaksamista. Kyselyssa Eero kertoo monimediaisen opetuksen kehittamisen

haasteista seuraavasti:

Esimerkki 41. Aikapula.

Eniten on pulaa ajasta. Jos olisi koko ajan kayttssé harjoittelija tai assistentti, joka voisi etsid materiaalia
ja muokata sitd, kéayttéisin pelkastddn autenttista materiaalia ja jattdisin oppikirjaharjoitukset kokonaan
pois. Olisi myos tosi kiva suunnitella virtuaalisia Kielenoppimispelejé.

Opettaja 18 puolestaan huomauttaa, ettd kursseilla on sen verran tiukka ohjelma ja niin
paljon aiheita kasiteltaving, etten aina ehdi hyddyntamaan kaikkia tarjolla olevia ty6tapoja ja
varsinkin silloin, kun tyétavan hyodyntdminen tuntuu vievin paljon “opetteluaikaa’, joskus
paatan olla kayttamatta sita tyotapaa, jos on toinen ja opiskelijoille tutumpi tapa, jolla saavu-
tetaan padmaara nopeammin. Taalas (2005; 2007) onkin aiemmin todennut, ettei opetuksen
Kiireinen arki kdytannossa valttaméatta mahdollista monimediaisuuden kehittdmisté ideaalilla
tavalla.

Opettaja 18 myos tuo esiin opiskelijoihin ja heiddn resursseihinsa liittyvan nakékulman:

Esimerkki 41. Opiskelijatkin tarvitsevat aikaa.

Haluaisin kommentoida vastausmahdollisuutta b: Olen kuullut kollegoilta juuri tuon perustelun, etteivat
opiskelijat olisi niistd innostuneita (mik& osaksi pitdnee paikkansa) ja ettd opiskelijoilta menee niin paljon
aikaa esim. nettisivujen ymmartamiseen ja hahmottamiseen. Minusta tuntuu, ettd joskus opettajina
unohdamme, ettd opiskelijoidenkin pitdé ensin tutustua ja perehtyd materiaaliin ilmaistaakseen in-
nostusta siitd, eli silhen vaiheeseen taytyy varata aikaa ja minusta tuntuu, ett ndiden tytapojen kaytto
ei tunnu palkitsevalta juuri silloin, kun opiskelijoille ei anneta ttd “perehtymisaikaa” ja tehddédn johtopaa-
tds, ettei heitd tydskentely miellyta.

Opettaja 18 siis pitéa tarkedna sitd, ettd opiskelijoille annetaan aikaa perehtya ja oppia

kayttamé&an monimediaisia materiaaleja. Opettajista 45 prosenttia kokee monimediaisen ope-
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tuksen ongelmaksi sen, ettd autenttinen materiaali on opiskelijoille usein liian haastavaa. Ken-
ties pidempi perehtymisaika tai opiskelijoiden ohjaus voitaisiin ndhd& yhtené ratkaisuna tahan
haasteeseen.

Joka tapauksessa ajanpuute voi estdd tai ainakin vahentaé opiskelijoiden aktiivisuutta
omatoimiseen opiskeluun vapaa-ajalla. Helena selittdd, kuinka joskus mitéan ei tapahdu suo-
men kielen opiskelijajérjestoissa eika suomalaisten vaihto-opiskelijoiden kanssa yhteisia tapah-
tumia jarjestetd, kun opiskelijoilla ei ole aikaa opiskeluun liittyvien kiireiden vuoksi. Opettaja
2 puolestaan ei usko, ettd opiskelijoilla olisi alkuunkaan aikaa omaehtoiseen opiskeluun luokan

ulkopuolella:

Esimerkki 42. Ei aikaa omaehtoiseen opiskeluun.

Merkittdva osa opinnoista painottuu kotitehtaviin. Varsinkin vanhemmilla vuosikursseilla suuri osa koti-
tehtavista perustuu erilaisten medioiden kayttéon. Opiskelijat tekevat luokkahuoneen ulkopuolella
niita tehtavia, joita heille annan. Omaehtoisesta opiskelusta tiedéan hyvin véahan. En usko, ettd opiske-
lijoilla on siihen aikaa.

Vaikka on myonteistd, ettd Opettaja 2 haluaa opetuksessaan hyddyntaa erilaisia medioita,
han ei ilmeisesti n&e opiskelijoidensa toimijuutta erityisen vahvana tai halua sita edes heille
antaa. Opiskelijat tekevét opettajan padtantdvallassa olevia kotitehtévid eiké han tiedd, miten

opiskelijat harjoittavat toimijuuttaan itsenaisesti.

5.3.4 Koulutuksen kysymykset

Opettajien vastaukset omien koulutustarpeidensa suhteen voidaan jakaa kolmeen kategoriaan:
1. vastaaja mainitsee jonkin spesifin aiheen tai alueen, jossa han haluaisi koulutusta, 2. vastaaja
ei tied4, millaista koulutusta voisi olla tarjolla, mutta suhtautuu kaikkeen koulutukseen positii-
visesti, 3. vastaaja tuntee, etta ei tarvitse koulutusta. Kaiken kaikkiaan opettajien vastauksissa
kouluttautumista lahestytddn kaytannonlaheisesti ja silla odotuksella, ettd koulutus on melko
nopeaa, kertaluontoista materiaalien tai ty6tapojen esittelyd. Monilla opettajilla ajatus koulu-
tuksen sisallostd painottuu yksittéisiin oppimisalustoihin tai materiaaleihin. Taalaksen (2007:
420) mukaan téllaiset helpottavat enemmaén opettamista kuin oppimista ja toteaa, etta toisaalta
opettajien koulutukset ovat tavanneet koskea juuri ndiden teknologioiden kéyttoa.

Suurin osa vastauksista painottuu toiseen kategoriaan. Niissa vastaajat eivat joko osaa
sanoa, millaista koulutusta haluaisivat, tai toteavat vain olevansa kiinnostuneita kaikenlaisesta

koulutuksesta. Kaikki koulutus on tervetullutta. En osaa yksil6ida, kun en edes tied&, mité sys-
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teemeja nykyaika tarjoaa :-), Opettaja 23 vastaa kyselyssa. Erilaisten mahdollisuuksien ja esi-
merkiksi sovellusten esittely mainitaan sellaisena, josta on koettu aikaisemmin olevan hyotya
ja joka on ty0pajamuodossa antanut ideoita omaan tydskentelyyn. Opettaja 29 arvelee, ettd
koska nykyiset resurssit ovat hanen tyopaikallaan niin pienet, hén ei kykene ndkemaan koulu-
tustarvettakaan.

Yhdeksastatoista vastauksesta viisi vastausta voidaan lukea ensimmaiseen kategoriaan.
Niissd mainitaan vuorovaikutteisten oppimisympaéristojen kéaytto, pelien tekeminen, elokuvien
ja videoiden editointi, opastus oman blogin aloittamiseen, kurssit suomalaisesta sarjakuvasta,
nykyelokuvista ja -kirjallisuudesta, teatterista ja tv-ohjelmista. Lisaksi mainitaan oppimisalus-
tojen, kuten Moodlen kayttd. Myos internetin mahdollistamien resurssien esittely nostetaan
esille kahdessa vastauksessa. Eero nostaa kyselyvastauksessa esille oppimisymparistjen vuo-
rovaikutteisuuden, mika voidaan nahda osoitukseksi kommunikatiivisesta ja funktionaalisesta
oppimiskasityksesta.

Neljéssé vastauksessa yhdekséstatoista todetaan, etté tarvetta koulutuksessa ei koeta ole-
van. Opettaja 22 kertoo syyksi sen, ettd on jadmassa seuraavana vuonna elékkeelle eiké enda
pida tarkedna saada syventavaa koulutusta. Muut vastaajat perustelevat asiaa joko omalla ko-
kemuksellaan tai opiskelijoiden taidoilla:

Esimerkki 43. Opiskelijat osaavat kéyttdd mita tahansa.
Ei tervitse, koska ne ovat (opiskelijat) silla tasolla, ettd osaavat kaytta mité tahansa. (Opettaja 5)

Opettaja 5 vaikuttaa luottavan opiskelijoidensa kykyihin, mika yhtaalta voidaan nahda
opiskelijalahtoisend opiskelijoiden vastuuttamisena, toisaalta yleistdvana diginatiiviajatteluna.
Opiskelijoiden mediataitojen yksinkertaistaminen on ongelmallista siksi, ett4 sen myot4 opet-
taja voi kokea, ettei ole vastuussa noiden taitojen vahvistamisesta tai ohjaamisesta parempiin
kaytanteisiin (Jalkanen & Taalas 2015: 179). Kaiken kaikkiaan haluttomuus koulutukseen voi-
daan nahda huolestuttavana, varsinkin jos uskotaan Taalasta (2007), joka pitéa opettajien kou-
lutusta erityisen Kriittisen tekijana.

Myonteisend asiana voidaan pitaa sitd, ettd vain viisi prosenttia opettajista kokee, etta ei
ole saanut riittdvaa koulutusta monimediaisten tydtapojen kaytosta. Yhdeksan prosenttia opet-
tajista kokee olevansa hieman epévarma niiden kéytosta. Toisaalta 23 prosenttia opiskelijoista
kertoo kokevansa, ettd opettajilla ei ndytd olevan halua hyédyntdd monimediaisia ty6tapoja.
Yhdessa opiskelijavastauksessa todetaan, ettd tunneista menee paljon aikaa hukkaan, kun opet-
tajat eivat ole IT-maistereita. Toinen opiskelija toteaa opettajien tarvitsevan enemman harjoit-

telua.
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Maarit pitaa opettajien koulutusta ratkaisevana tekijana naiden opetusfilosofian ja myos

kaytannon ratkaisujen kannalta:

Esimerkki 44. Opettajien koulutus ja kokemukset.
ML: joo, joo .hhh &mm. hyva no tota, sitte, ma voisin oikeestaan. mulla, on jotenki semmonen tunne ett4
[maan nimi] ois sellanen aika edellakavija, esimerkiks jos mietitddn tammaosta. Kielitieteessa tutkimusta.
[1a] niinkun jotenkin my®s téllasta. monimediaisuutta
M: [aha]
ML.: niin, oletko samaa mieltd, vai eri mieltd
M: riippuu hirveesti tidksa niinkun 4am, opettajien koulutuksesta,
ML: m-hm
M: tai et millainen ndkemys niilld on niinkun kielenopetuksesta

M: et, 44, mutta se tosiaan nayttad, nayttaa paljon riippuvan naitten ihmisten, niinku. omista kokemuk-
sista, ehk& omana opiskeluaikana

Tassa tutkimuksessa opettajia ja opiskelijoita nayttada yhdistdvan uskomus siité, ettd ope-
tuksen toteutuminen ja onnistuminen riippuu opettajasta yksilona. Reflektointia ja tiedostu-
mista omista teknologiaan liittyvistd kokemuksista ja uskomuksista voidaan siis tdman tutki-
muksen valossa pitéa tarkednd. Opettaja 23 kertoo, etté vaikka yliopistolla resurssit eivat olisi
esteend esimerkiksi tenttitilanteessa, hén ei ole halunnut hyodyntdd mahdollisuutta tai tehda
muitakaan erityisid kokeiluja, koska kokee vanhanaikaisemmat tenttisysteemit inhimillisem-
miksi. Chambersin ja Baxin (2006: 470) listauksessa monimediaisemman opetuksen toteutuk-
sen esteistd mainitaan opettajien asenteet, mistd Opettaja 23:n kokemusta voitaneen pitéa esi-
merkkind. Monimediaisen pedagogiikan kehittamiseksi olisikin tarkeinté edistaa kieli- ja oppi-
miskasityksen laajempaa muutosta ja pyrkia siihen, ettd opettajat pohtisivat pedagogisia peri-
aatteitaan ja niiden toteutumista monimediaisissa ymparistoissé (Taalas 2007: 427; Jalkanen &
Taalas 2015: 176, 183). Siihen eivét Opettaja 17:n toivomat muutaman tunnin pikakurssit riita.



81

5 PAATANTO
6.1 Tutkimuksen yhteenveto

Tassa tutkimuksessa olen tarkastellut, milla tavalla monimediaisuutta hyédynnetaan ulkomai-

sissa yliopistoissa Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa. Tutkimuskysymyksiani olivat:

1. Mista oppijoille muodostuu affordansseja monimediaisissa ymparoistdissa?
2. Miten oppijoiden toimijuutta monimediaisissa ymparistoissa tuetaan?
3. Mitka asiat opettajien ja opiskelijoiden kokemusten mukaan rajoittavat monimediaisen

pedagogiikan toteuttamista ja kehittdmista?

Tutkimuksen tuloksista ilmenee, ettd Suomen kielen ja kulttuurin opettajat ja opiskelijat
suhtautuvat padaosin myonteisesti monimediaisiin oppimisymparistoihin. Tutkimukseen osallis-
tuneet opiskelijat pitdvat erityisen tavoiteltavana asiana kielitaitonsa kehittymista sujuvaksi ja
luonnollisen kuuloiseksi. Monimediaisissa ympéristdissa toimiminen voi palvella tata tavoitetta
siten, ettd se mahdollistaa vuorovaikutuksen suomenpuhujien kanssa ja silloin erilaisten affor-
danssien havaitsemisen. Oppijoille muodostuu affordansseja autenttisiksi koetusta kielenkéay-
tOstd, sanastosta ja kulttuuriin liittyvista ilmidista.

Opettajat puolestaan kokevat, ettd opiskelijoiden olisi tarkeintd oppia omatoimisiksi ja
suomen kielen kanssa itsendisesti toimiviksi. Opettajat ohjaavat opiskelijoita kdyttdmaan mo-
nimediaisia resursseja myos vapaa-ajalla ja pyrkivat vahvistamaan nédiden toimijuutta myos esi-
merkiksi omien tavoitteiden asettamisen ja itsearviointien tekemisen kautta. Opettajien koke-
musten perusteella opiskelijat ovat kuitenkin toisinaan vastahakoisia ottamaan vastuuta oppi-
misprosessista eivatka ole sosiaalistuneet aktiivista toimijuutta vaativiin kaytanteisiin. Jodenkin
opiskelijoiden kokema haluttomuus osallistua esimerkiksi materiaalien valikointiin vahvistaa
tata tulkintaa. Opiskelijoiden ndkokulmasta tarkein opettajan antama tuki liittyy usein kieliopin
virheettomyyden kontrollointiin. Myos osa opettajista vaikuttaa korostavan kielioppi- ja opet-
tajalahtoisté opetusta. Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa on siis jossain maarin nahtavissa
formalistisen opetusperinteen piirteita.

Ekologisessa lahestymistavassa kielenopetus nahdaén siten, etta se on oppijalahtoista ja -
keskeistd, painottaa oppimisen prosesseja, stimuloi ja tukee oppijan autonomiaa seké kannustaa

kielen kdyttdmiseen (van Lier 2004: 72—73). Tésta ndkokulmasta katsottuna on myonteist, etta



82

Suomen kielen ja kulttuurin opetuksessa ndhdaan monimediaisten ymparistdjen potentiaali so-
siaalisen vuorovaikutuksen rakentamiseen ja erilaisissa sosiaalisissa yhteisgissa toimimiseen.
Tutkimuksen tulosten perusteella pedagogiikka voisi kuitenkin edelleen kehittaa oppija- ja pro-
sessilahtéisemmaksi, oppijaa sitouttavammaksi ja kommunikatiivisemmaksi.

van Lierin (1996) mukaan oppijan toimijuus ja motivaatio liittyvat kiinteésti toisiinsa.
Suomen kielen ja kulttuurin opettajilla ja opiskelijoilla on keskend&n melko erilaiset kasitykset
motivaatiosta ja opettajan merkityksesta oppimiselle. Opettajat nakevat oppijoiden motivaation
jossain maarin sisdsyntyisenda ominaisuutena ja uskovat, ettd motivoituneet oppijat pyrkivat ke-
hittdmaan taitojaan aktiivisesti opetuksen ulkopuolella silloinkin, kun heité ei siihen ohjata. Ta-
han saattaa yhdistyd myos diginatiiviajattelua, jolloin opiskelijoiden uskotaan olevan niin ete-
vid medioiden kuluttajia, etteivat he tarvitse siihen ohjausta. Opiskelijat puolestaan odottavat
opettajalta tietynlaista johtajuutta, johon kuuluu esimerkiksi mahdollisimman tarkkaa kielivir-
heiden korjaamista seka tarkoituksenmukaisten materiaalien valintaa. Opiskelijoiden koke-
maan tukeen ja affordansseihin liittyvat tulokset ovat samansuuntaisia Lehtosen (2013) havain-
tojen kanssa.

Opettaja-opiskelija-suhteen asenteellinen ja hallinnollinen hierarkia nayttaa siis jossain
maarin rajoittavan opiskelijoiden toimijuutta. Vaikuttaa siltd, ettd monimediaisten ympéristdjen
ja teknologian kaytto opetuksessa ei ole merkittavasti vaikuttanut siihen, millaisena opiskelijat
kokevat toimijuutensa tai opettajan roolin oppimisen ohjaajana. Opiskelijoiden ja opettajien
oppimiskasitykset eivat siis valttamatta tue monimediaisen pedagogiikan kehittamistad. Muita
monimediaista opetusta hidastavia tai estavia tekijoita ovat yliopistojen taloudellisten resurs-
sien vahyys, opetusmaihin liittyvat yhteiskunnalliset ongelmat tai maantieteelliset rajoitteet
seka erityisesti opettajien puute ajasta. Vain pieni osa opettajista katsoo, ettei tarvitse koulutusta
monimediaisten resurssien hyodyntamisessa.

Jalkanen (2010: 79-80) on havainnut, ettd opetuksessa teknologiaa kaytetaan varsin opet-
tajajohtoisesti eikd oppijan rooli tiedon etsijang, tuottajana tai késittelijana ole aktiivinen. Tuol-
loin, 1&hes kymmenen vuotta sitten, han esitti ratkaisuksi opiskelijoiden ja opettajien vuoropu-

helua toiminnan tavoitteista. Vaatimus vuoropuhelulle on edelleen ajankohtainen.
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6.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksen voidaan katsoa onnistuneen tavoitteessaan kuvata ulkomailla tapahtuvan suomi
vieraana kielen& -opetuksen pedagogiikkaa ekologisesta nakokulmasta, raportoida opettajien ja
opiskelijoiden ajatuksia seka avata monimediaisen pedagogiikan kasitetta ja tehda sité parem-
min tunnetuksi. Tutkimuksen teossa on kuitenkin ollut joitakin hankaluuksia, joiden merkitysta
lopputuloksen kannalta pohdin seuraavaksi.

Seké opettajien etté opiskelijoiden kyselyiden laadinnassa erotin omikseen kysymykset,
joista ensimmaisessa painottuivat vélineet (esimerkiksi oppikirja, monisteet, tietokoneet ja aly-
puhelimet), toisessa niiden mahdollistamat ymparistot, kuten suomenkieliset Internet-sivut, tv-
ja radio-ohjelmat, musiikki sek& verkkosanakirjat. Erot ndiden kahden kysymysryhman valilla
eivét ole tarkkarajaisia. Tarkoitukseni oli selkeyttdad kysymyksia vastaajille, pitdd kysymykset
sopivan mittaisina seka saada kohdennetumpia perusteluja laitteiden tai ymparistdjen kaytolle.
Jalkikateen arvioituna kyselyt ohjasivat liikaa teknologian kayttdon sen sijaan, etta niissa olisi
kéasitelty affordansseja, toimijuutta tai oppimiskasityksid. Tamé johtuu edellamainittujen syiden
lisaksi siitd, ettd tutkimuksen alkuvaiheessa oli kiire kerata kyselyaineistoa; osallistujien paras
tavoitettavuus oli kesakurssien aikana. Osa opettajista, esimerkiksi Opetushallituksen lahetta-
mistd, oli puolestaan vaihtumassa seuraavana syksyné. Niinpé perehtyminen teoriaan ennen ai-
neistonkeruuta jai osin puutteelliseksi. Mikali olisin tuntenut teoriaa ja avainkasitteitd syvalli-
semmin, olisin voinut muotoilla kysymykset eri tavalla ja vahemmén teknologiapainotteisesti.
Mahdollisissa jatkotutkimuksissa kysymyksenasettelu olisi siis enemman sosiokulttuurisesti ja
ekologisesti asemoitua. Kyselylomakkeesta olisi myds voinut olla saatavilla englanninkielinen
vaihtoehto.

Muilta osin koen kyselyn ja haastattelun toimineen aineistonkeruumenetelminé hyvin.
Sain niiden avulla kerattya sopivan laajalta tuntuneen aineiston, jossa seka opettajien etta opis-
kelijoiden aanet tulivat kuuluviin. Ryhméhaastattelut olisivat myds voineet olla hedelméllinen
aineistonkeruumenetelmd, ja ne olisivat saattaneet kirvoittaa osallistujat vaihtamaan kokemuk-
sia ja ajatuksia entistd innokkaammin. Ryhmahaastatteluita voisikin luonnehtia siten, ettd niissé
korostuu vuorovaikutus osallistujien valill4 sek& siind yhteisesti tuotettu tieto (Pietild 2017:
128). Opiskelijoiden kohdalla ryhmahaastattelun olisi voinut toteuttaa helpommin, mutta opet-
tajien kanssa se olisi vaatinut ryhmén Skype-tapaamista, mink& vuoksi hylkasin idean. Pietil&
(2017: 124) painottaa ryhmahaastattelun tallennustavan oltava tarpeeksi tarkka, jotta sit4 on

mahdollista analysoida my6hemmin. Katsoin juuri tdmén olevan ongelmallista: potentiaaliset
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tekniset ongelmat, paallepuhumiset, analysoinnin vaikeus ja muut riskit ndyttaytyivat suurem-
pina kuin mahdolliset saavutetut edut. Tulevissa tutkimuksissa ryhméhaastattelua voisi kuiten-
kin harkita uudestaan, varsinkin siing tapauksessa, etté osallistujien kanssa on mahdollista kes-
kustella kasvotusten. Tulevaisuudessa myos esimerkiksi opettajien tuntisuunnitelmien tai osal-
listujien paivéakirjan pito voisivat olla mielenkiintoisia muotoja aineistonkeruulle.

Muutama vastaaja pahoitteli kyselyssé, ettei jaksanut selittda kaikkea kirjallisesti. Voi-
daan kysya, uuvuttiko kysely vastaajat, ja oliko myds tdméan vuoksi jatetty joitakin vastauskoh-
tia tyhjiksi. On ymmarrettavaa, ettd kyselyyn vastaavat lahtokohtaisesti monimediamyonteiset,
mutta tulokset voivat vaaristyd myos silloin, jos vastaajat eivat jaksa vastata niin tasmallisesti
kuin olisi toivottavaa.

Sen lisdksi, ettd kyselyyn vastanneet opettajat todennékoisesti suhtautuivat avoimesti mo-
nimediaisuuteen, oli myds opiskelijoiden joukko varsin rajattu. Kesakursseille paéasee opiskeli-
joita, jotka ovat itse motivoituneita hakemaan ja joita heidan opettajansa myds suosittelee. Vas-
taukset voisivat olla merkittavasti erilaisia, jos tutkimuksessa olisi ollut mahdollisuus kartoittaa
my06s vdhemman motivoituneiden ja menestyneiden opiskelijoiden ajatuksia.

Opettajien kyselyn ja haastatteluiden vélilla ehti kulua noin viisi kuukautta. On vaikea
sanoa, ehtivatkd opettajien ajatukset aiheesta muuttua tuolla aikavalilla. Joka tapauksessa muis-
tutin heitd yhteydenottosédhkdposteissa siitd, millaiseen kyselyyn he olivatkaan lahes puoli
vuotta aikaisemmin vastanneet. VVoidaan siis toisaalta pitdd myos hyvana asiana sit4, etté aihe
ehti kypsya ja minulla tutkijana oli aikaa ymmartaa sita syvallisemmin ennen haastatteluiden
tekoa.

Haastattelu on vaativa aineistonkeruumenetelma sikali, ettd tutkijan on kiinnitettava eri-
tyistd huomiota asenteeseensa ja neutraalina pysymiseen ja vélttdé esimerkiksi haastateltavan
kehumisesta (Hyvarinen 2017: 31; Ruusuvuori & Tiittula 2017: 68-69). Se, ettd olen tuntenut
kollegiaalista samaistumista haastateltaviin, on toisinaan vaikeuttanut séavyttyneiden komment-
tien suodattamista (“kiinnostavaa”, “kuulostaa tosi hyviltd”), mutta onnistuin valttdmaan suu-
rempia tunneilmauksia haastatteluissa.

Koen viitekehyksen ja valittujen teoreettisten nakokulmien olleen sopivia tutkimukseen.
Olen s2-opettajanalkuna henkilékohtaisesti tyytyvdinen, ettd ymmarsin tdmén tutkimuksen —
erityisesti sosiokulttuurisen ja ekologisen tarkastelutavan — kautta lisd4 oppijan toimijuudesta
ja affordansseista monimediaisissa ymparistoissd. Toisinaan oli hetkid, joina pedagogiikkaa ja
sen kehittdmista tarkasteleva tutkimus tuntui liian kunnianhimoiselta ja vaikealta maisterintut-
kielman aiheelta. Diskursiivinen ote olisi voinut syventda analyysia entisestdén, mutta se olisi

myos laajentanut tyoté liikaa.



85

On toivottavaa, ettd tdma tutkimus on merkityksellinen keskustelunherattdjana, tietoisuu-
den lisd4jana tutkimus- ja opetustydssa sekd entistd toimivampien pedagogisten ratkaisujen
edistdjand. Tutkimuksella voidaan nahda olevan myds yhteiskunnallista merkitysté siind mie-
lessd, ettd ulkomailla suomea opiskelevat ovat potentiaalisia Suomeen muuttajia ja talloin aka-

teemisesti koulutettuja kielitaitoisia tyontekijoita.

6.3 Pohdinta

Tutkimuksen yhteina keskeisend tavoitteena oli selvittad, ovatko opettajan ja opiskelijan roolit
murroksessa siten, ettd oppijoiden autonomia ja toimijuus vahvistuisivat monimediaisuuden
sallimien mahdollisuuksien my6té. Tulokset osoittavat, ettd vaikka osa opettajista periaatteessa
pyrkii tallaiseen lopputulokseen, kaytannon toteutusta tuntuvat estavan yhtaalta opetusarki ra-
jallisine resursseineen, toisaalta opiskelijoiden odotukset opetusta johtavasta opettajasta. Kéy-
t0ssé saattaa siis olla mitd moninaisimpia kanavia ja medioita, mutta toimintatavat ovat saily-
neet perinteisina ja sydtetta toistavina. Jalkanen (2010) teki saman huomion jo lahes kymmenen
vuotta sitten: tilat muuttuvat, mutta ajattelutavat ja opetuskayténteet pysyvat jarkahtamatto-
masti sellaisina, joissa oppijan aktiivinen rooli tai ylip4ataan oppijalahtoisyys ei padse nouse-
maan esiin.

Aiemman tutkimuskirjallisuuden ja tdmén tydn valossa voidaan ajatella, ettd monime-
diaisuuden keskeinen funktio vieraan kielen oppimiskontekstissa on vuorovaikutteisuuden li-
sdaminen. Siksi on tarkeéd, ettd seka opiskelijat ettd opettajat ndkevéat vuorovaikutuksen ylipaa-
taan tarkednd ja sellaisena toimintana, jossa oppimista tapahtuu. VVoidaan kysyd, millaista lisa-
arvoa monimediaisuus tuo opiskeluun, jos Kieliopin ja sanaston opettelu ndhdaan ydinasiana.

Monimediaisuutta katsotaan edelleen ainakin osittain vaihteluna tai viihteend, mika voi
kertoa siitd, ettd sen koko potentiaalia ei tdysin nahdad. Tulevaisuudessa opettajien taydennys-
koulutus voisi oppimiskasitysten reflektoinnin liséksi liittya esimerkiksi sellaisiin projektimuo-
toisiin tehtéviin, jotka sitouttaisivat opiskelijoita aiempaa enemman. Opetuksessa opettajat voi-
sivat tehdd pedagogiikkaansa lapindkyvdmmaksi opiskelijoille ja puhua auki opetusfilosofi-
aansa ja kasityksiaan siitd, miten uskovat kielta opittavan.

Ulkomaisissa yliopistoissa harjoittelijana toimiessani olen néhnyt, kuinka nuoret aloitta-
vat suomen kielen opiskelun nollasta. Moni heista ei ole koskaan edes kdynyt Suomessa. N&-
kemani perusteella heiltd puuttuu usein syvempi syy, jonka vuoksi he haluavat oppia suomea.

Niin ikdan heiltd puuttuvat suomalaiset kontaktit, joiden kanssa he kayttaisivat kielt4 opetuksen
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ulkopuolella. Kovin usein suomen kieli on heille vain opintojen kieli, jota he eivat kayta luok-
kahuoneen ulkopuolella. Tallaisissa tapauksissa ei voida puhua vahvasta motivaatiosta, toimi-
juudesta tai sitoutuneisuudesta. Tasta syysta pidan darimmadisen tarkeéna sita, ettd opiskelijoita
ohjataan l6ytdmaan opetuksen ulkopuolisia kiinnekohtia Suomeen, mikali heilla ei sellaisia
vield ole. Panostaminen opiskelijoiden sisdisen motivaation l6ytamiseen ja yllapitdmiseen on
nahtéva keskeisend opiskelun alkutaipaleelta l&htien. Katson sen olevan tarke&& oppijoiden au-
tonomian ja toimijuuden rakentamisessa. Uskon, ettd vasta sen jalkeen laajojen mediaresurssien
motivoivuus voi aidosti realisoitua.

Né&en tarvetta suomi vieraana kielena -opetuksen tutkimukselle myds jatkossa. Monime-
diaisen pedagogiikan kasite on laaja, ja voidaan katsoa, ettd tutkittavaa riittda edelleen esimer-
kiksi maisterintutkielmiin ja niita laajempiin tutkimuksiin. Kiinnostava jatkotutkimuksen aihe
voisi esimerkiksi olla se, minkéa kielitaidon osa-alueiden kehittymista monimediainen opetus
nayttaa erityisesti tukevan ja miten monimediaista opetusta voitaisiin hyddyntaa kielitaidon eri
tasoilla. Samoin voitaisiin seurata pitkittaistutkimuksena tiettyjen oppijoiden oppimispolkuja ja
sen aikana hyddynnettyd monimediaisuutta mahdollisine vaikutuksineen. Kéaytannonlaheisia
selvityksia siitd, miten monimediaisia projekteja voisi toteuttaa ja miten oppijoita voisi niissa
ohjata ja arvioida, kaivataan opettajayhteisdssa varmasti.

Aalto ja Taalas (2007: 167) kritisoivat kapeaa kasitystd monimediaisuudesta, mutta ken-
ties yksi ongelma on, ettd opettajilla ei yksinkertaisesti ole tietoa siit4, miké& olisi tallainen pe-
raankuulutettu laajempi kasitys. Monimediaisuuden ja CALL-tutkimuksen kenttd on niin haja-
nainen ja nopeasti kehittyva, ettei opettajia tulisi siitd suomia. Tutkielmaa tehdessani olen myds
pohtinut monimediaisen pedagogiikan ké&sitteen toimivuutta. Jos ldhdetdén siitg, ettd termilla
viitataan koko laajan koulutuksen paradigman muutoksesta puhumisen, kuten Taalas (2007) ja
Jalkanen ja Taalas (2015) tekevat, nykyinen nimitys ei taysin riitd kuvaamaan koko ilmion laa-
juutta ja syvyytta. Se voi myos edelleen ohjata ajatuksia teknologiaan enemman kuin Taalas
toivoi pyrkiessaan eroon teknologiavetoisuudesta ja ottaessaan kayttdon monimediaisen peda-
gogiikan késitteen.

Suomi vieraana kielend -tutkimuksen ei mydskaan tarvitse rajoittua yliopistoihin, vaan
myas esimerkiksi kielikoulut ja -kurssit voivat tarjota kiinnostavan tutkimuskontekstin. Lisaksi
voidaan pohtia, mika selittdd kokonaisvaltaisten suomi vieraana kielena -tutkimusten puuttu-
misen. Siihen voi liittyd opettajien rajallinen tydaika, resurssien vahyys, julkaisukanavien puut-
tuminen tai suomi toisena kielend -tutkimuksen pitdminen merkittdvdmpéana. Yksi syy voi olla
myaos se, ettd tutkimuksen tekeminen Suomesta késin koetaan vaikeaksi. Joka tapauksessa tut-

kimuksen tekemistéd voidaan pitédé yhtena tarkeéna tukimuotona ulkomailla puhuttua suomen
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kieltd kohtaan. Suomi vieraana kielena -opetus ei saa olla poissa mielestd, vaikka olisikin poissa
silmisté.

Jos yhteiskuntaamme tarkastellaan laajemmin kuin vain kielentutkimuksen tasolla, voi-
daan todeta, ettd teknologia kehittyy ja maailmamme muuttuu hurjaa vauhtia. Tuo muutos ei
tule pysdhtymaéan. Mihink&éan tamén hetken teknologiaan ei ole kannattavaa suhtautua kovin
pysyvand. Konekaanndsten ja puheentunnistuksen laadun paraneminen ovat vasta maistiaisia
tulevasta. Tekoély kehittyy ja silla voi olla seurauksia myos sille, miten kielid opitaan ja opete-

taan tulevaisuudessa.
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LIITTEET

Liite 1. Opettajien haastattelurunko.

PERUSTIEDOT
Vapaa kerronta: kuka olet, missa opetat?

Kurssit, joita opettaa

INSTITUUTIO

Jos mietit koko instituution tasolla, niin millainen teoreettinen kasitys kielenoppimisesta ja —
opettamisesta yliopistossa on?

Puhutaanko henkilokunnan keskuudessa ndistd asioista avoimesti? Pitéisik0 niistd mielestasi
puhua?

Onko maalla mielestasi vaikutusta siihen, kuinka perinteinen tai moderni opetuskulttuuri on?

MUUTTUVA MAAILMA

Miten opetuksessasi otetaan huomioon se, ettd maailma on muuttunut ja muuttuu koko ajan (ja
etta kieltd opitaan eri ymparistoissa)?

Mité tiedat opiskelijoiden informaaleista kielenkayttotilanteista? Kenen kanssa he kéyttavat
suomea? Mihin tarkoituksiin?

Otetaanko opiskelijoiden henkilokohtaisia kiinnostuksenkohteita jotenkin huomioon opetuk-
sessa?

Miten ymmarrat kasitteen monimediainen pedagogiikka?

TOIMIJUUS
Oletko sitd mielta, etta opiskelijat pystyvit itse hakemaan tietoa ja teksteja?
Mita ajattelet opiskelijoiden odottavan sinulta opettajana?

Mill& tavalla opiskelijaa ohjataan tekemaan omaan oppimisvaiheeseen sopivia valintoja?

TAVOITTEET
Mita taitoja opiskelijoiden olisi mielestasi kaikkein tarkeinta oppia? Miksi?

Asettavatko opiskelijat itse tavoitteita oppimiselleen? Miksi, miksi ei?
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ARVIOINTI JA PALAUTE
Millaista arviointia kursseillasi on?
Mika tehtdva ja merkitys arvioinnilla on?

Miten annat palautetta? Millaista?
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Liite 2. Opiskelijoiden haastattelurunko.

PERUSTIEDOT

Misté olet kotoisin? Missa opiskelet?

FORMAALI

Minka kokoisia suomen ryhmat ovat?

Millaisia kursseja sinulla on ollut? Kuinka usein opetusta on?

Millaisia tentit ovat?

Poikkeaako opetus jotenkin esimerkiksi siitd, mita se on talla kurssilla?
Miten kielioppia opiskellaan?

Opetellaanko oppimistekniikoita?

Kyselyn vastaukset

INFORMAALI

Miten opiskelet suomea vapaa-ajalla?
Tuntuuko sinusta, ettd opit enemman oppitunneilla vai vapaa-ajalla?

Et kuule suomea ympérillasi jokapaivéisessa elamassa, eiké se ole esimerkiksi asiointikieli. Ei
kuule suomea ymparillaan tai ei voi vaikka asioida silla kielella kaupungilla. Miten suhtaudut
siihen? Miten padset kasiksi suomeen?

TAVOITTEET JA TOIMIJUUS

Miksi opiskelet suomea? Miksi aloit opiskella yliopistossa?
Mika motivoi opiskelemaan suomea?

Kenen kanssa kaytat suomea?

Millaisia tulevaisuudennakymia?

Esitteleek6 opettaja oppimistavoitteita kurssin alussa?
Onko mahdollisuutta vaikuttaa omaan oppimiseen?

Onko mahdollista oppia ilman opettajan ja kurssin tukea?

Opiskelevatko kaikki samoja asioita ja sanoja? Saako itse tuoda esimerkiksi teksteja?

OPETTAJA

Millainen suhde opettajan ja opiskelijan valilla on?
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Millaista ohjausta ja palautetta opiskelijat saavat opettajalta?
Miten opettaja antaa palautetta tentista?
Miten opettaja antaa palautetta luokkahuoneessa?
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Liite 3. Litterointimerkit.

[ paallekkaispuhunnan alku
] padllekkaispuhunnan loppu
.hhh sisdadnhengitys

hhh uloshengitys

((nauraa)) kaksoissulkeiden sisélla litteroijan kommentteja ja selityksia tilanteesta



