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This study focuses on how learners with different learning styles can best use
and profit from the different possibilities offered by e-learning in their second
language acquisition. The study also discusses the alternatives to integrate the
traditional learning in the classroom with distance learning using the solutions
offered by e-learning. Aspects relevant to theories on second language
acquisition, e-learning and different learning styles are extensively discussed.
The study is both an action research and a case study research. The data
measuring the students’ learning styles and experiences of using e-learning in
their second language studies were gathered at HAAGA-HELIA University of
Applied Sciences using structured and free text questionnaires. The target
group consisted of ICT-students. The learners’ responses were analyzed
qualitatively. As a result of this study, new information was gathered about
what kind of opinions and objectives the learners with different learning styles
have and how they experience the use of e-learning in their second language
acquisition. The study concludes that it is essential to encourage language
teachers to see the importance of differentiating their tuition and offering as
diverse solutions as possible in order to provide the learners with an
opportunity to choose the way of studying and learning which suits them best.
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ESIPUHE

Kun mietin tdmé&n tutkimustyon alkua ja taustaa, en voi sivuuttaa sitd innostus-
ta, jota koin vieraiden kielten opiskelua kohtaan jo kouluaikana. Vieraiden kiel-
ten opiskelu oli minulle mieluista ja minulla oli onni saada kouluaikana néissa
aineissa myos hyvid ja innostavia opettajia. Muista opiskeluaikaisista aikomuk-
sistani ja suunnitelmistani huolimatta paadyin lopulta my®0s itse vieraan kielen
lehtoriksi ammattikorkeakouluun. Omassa opetustyossdani sain huomata, ettd
joillekin opiskelijoille vieraiden kielten opiskelu on vaikeaa ja jopa vastenmielis-
td, mikd johtaa ldhes vadistamadttd siihen, ettd opiskelijoiden ldhtotaso, motivaa-
tio ja sitoutuneisuus kieliopintoihin sekd heiddn saavuttamansa tulokset vaihte-
levat huomattavasti. Tamd sai minut miettimdan, miten opetusta voisi kehittas,
jotta useampi opiskelija kokisi vieraiden kielten opiskelun mielekkddna ja voisi
saavuttaa parempia oppimistuloksia, silld vieraiden kielten taito on yksi kes-
keinen osa ammattitaitoa ldhes kaikilla aloilla tdmén pdivdan kansainvéalisessd
tyoeldmadssa.

Kasilld olevan tutkimuksen teko on ollut pitkd prosessi pddtoimisen tyon
ja perheen ohessa. Tutkimuksen teossani oli myo6s yli kahden vuoden tauko
oppikirjaprojektin vuoksi. Missddn vaiheessa en ole kuitenkaan itse kyseen-
alaistanut tdmén tutkimuksen valmistumista, vaan olen tiennyt etenevéani van-
han sanonnan mukaan hitaasti, mutta varmasti. Tutkimuksen tekeminen on
vaatinut luonnollisesti huomattavan méédran aikaa ja energiaa sekd sisaltanyt
myds valintoja ajankdyton suhteen, mutta se on myos antanut paljon. On ollut
hienoa saada pdivittdd omaa teoriaosaamistani sekd laajentaa omaa ajatusmaa-
ilmaani tavalla, joka tuskin muuten olisi ollut mahdollinen. Koen, ettd tutki-
musaiheeni on ollut loistava ammatillisen kehittymisen viline, kun tutkimustyo
ja kielen opettajan ty6 ovat tukeneet toisiaan molempien hyttyessa téstd ase-
telmasta.

Pitkdn tutkimusprosessin aikana asiantuntevalla, osaavalla ja kérsivéllisel-
14 ohjauksella on ollut ddrettomén tarked merkitys. Haluan lampimasti kiittaa
dosentti Peppi Taalasta hdnen kannustavasta ja ammattitaitoisesta ohjaukses-
taan. Tutkimusmatkani varrella olen saanut vertaistukea ”tutkijapoppoolta” eli
epdviralliselta ryhmaltd Jyvaskylan yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen
keskuksen jatko-opiskelijoita, joiden kanssa kokoonnuimme useamman vuoden
ajan epasdannollisen sdaannollisesti tutkimuksiimme liittyvid kysymyksid poh-
timaan. Heille kiitos ndistd perjantai-iltapdivien kahvihetkistd. Tyonantajaani
HAAGA-HELIA ammattikorkeakoulua haluan kiittdd mahdollisuudesta palkal-
liseen tutkimusvapaaseen, joka antoi véliaikaisesti tdrkedd hengahdystaukoa
opetustyostd suoden mahdollisuuden keskittyd vain tutkimuksen tekemiseen.
Myo6s oppilaitoksemme kirjaston henkilokunta on omalla ammattitaitoisella,
asiantuntevalla ja osaavalla avullaan edesauttanut tutkimustyoni edistymisté ja
valmistumista. Siit4 kiitos heille.



Tarkein tuki sijaitsee usein kaikkein ldhimpand. Siksi syddmellisin kiitos
menee kaikkein ldheisimmilleni: aviopuolisoni Kim sekd tyttiremme Milla ja
Nea ovat olemassa olollaan auttaneet minua jaksamaan tyon, arjen ja tutkimuk-
sen ristipaineissa. Omistan timan tutkimukseni heille rakkaudella.

Helsingissd vappuaattona 2013
Maarit Ohinen-Salvén
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1 JOHDANTO

1.1 Kielenopetuksen haasteet

Kielitaidon merkitystd nykypdivén ja tulevaisuuden tydeldmaéssa ei kukaan voi
kiistad. Kieltd kdytetddn hyvin monipuolisesti sekd teknologian avulla tapahtu-
vassa globaalissa viestinndssa ettd tyopaikan arjessa. Tama tapahtuu usein siten,
ettd didinkieli ja vieraat kielet vuorottelevat luontevasti ja tilannekohtaisesti.
Vaikka tyomarkkinoiden kansainvilistyminen on ollut tosiasia jo hyvin pitkdan,
kansainvélistymisen mukanaan tuomat muutokset ovat edelleen haaste niin
yrityksille kuin niiden tyontekijoillekin. Yksi ndistd haasteista on mainittu kieli-
taidon tarve, joka on korostunut tyomarkkinoilla jo pitkddan (mm. Airola 2004,
66; Sajavaara 1999, 5) ja korostuu edelleen. Myts Euroopan neuvoston ministe-
rikomitea on ottanut kantaa lisdéntyvaan kielitaidon tarpeeseen. Ministerikomi-
tean kielten alueen poliittisten toimintatavoitteiden suosituksessa R(98)6 maini-
taan kaikkia eurooppalaisia kohtaava yha lisdantyva kansainvalinen liikkuvuus
sekd entistd tiiviimman yhteistyon asettamat haasteet ... ei vain koulutuksen,
kulttuurin ja tieteen vaan myos kaupan ja teollisuuden alueilla.”. (Eurooppalai-
nen viitekehys: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen euroop-
palainen viitekehys 20031, 21-22) Samoilla linjoilla on myo6s Elinkeinoeldmén
keskusliitto, jonka henkilosto- ja koulutustiedustelun (2010, 5) mukaan kielitai-
dosta on tullut yksi rekrytointikriteeri ja osa tyonhakijoiden ammattitaitoa.
Myos Opetus- ja kulttuuriministerié korostaa hyvan ja monipuolisen kielitai-
don sekéd kulttuurin tuntemuksen merkitysta kaikille yhteiskunnan osa-alueille
levinneen kansainviélisen toimintaympariston seurauksena (Koulutus ja tutki-
mus vuosina 2011-2016, 15).

Hyvan kielitaidon saavuttaminen on kuitenkin erittdin haasteellinen teh-
tavd, silla oppilaitoksissa tapahtuvaan kielenopiskeluun kéytettdvissd olevat
resurssit, mm. oppituntien méaard, ovat rajalliset kaikilla oppilaitostasoilla. Esi-
merkiksi perus- ja lukio-opetuksen aikaisempaa niukemmat kielenopetuksen

1 Tastd eteenpdin Eurooppalaisesta viitekehyksestd kéytetdan lyhennettd EVK.
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tuntimaarat nakyvét kdytannan tasolla korkeakouluun tultaessa opiskelijoiden
heikompana kielitaitona, mikéli mainittua ldhtotasoa verrataan joidenkin vuo-
sien takaiseen tilanteeseen, seké jossain méadrin myos kielitaidon polarisoitumi-
sena. Taman lisdksi ammattikorkeakouluopiskelijoiden keskuudessa vallitsevan
kielitaidon ldhtotason on todettu olevan heterogeenisempi kuin yliopisto-
opiskelijoilla ja opetusryhmdt ovat olleet suuria ammattikorkeakoulujen alku-
vuosista ldhtien (Sajavaara 1999, 25). Ruotsin kielen osalta voidaan liséksi tode-
ta, ettd kielen valinnaisuus ylioppilastutkinnossa vuodesta 2005 alkaen on na-
kynyt useamman vuoden ajan selkednd ruotsin kielen ldhtotason heikkenemi-
send ammattikorkeakouluopintoja aloittavilla opiskelijoilla. Kielenopiskeluun
kohdistuu korkeakouluissa my6s painetta sujuvamman opiskeluprosessin ja
opintojen joustavuuden osalta. Tama paine tulee sekd rahoittajan ettd opiskeli-
joiden taholta. Liian pitkiksi venyneet valmistumisajat ovat heréttaneet keskus-
telua jo pitkddn ja vuoden 2014 alusta voimaan tuleva korkeakoulujen uusi ra-
hoitusmalli nostaa tutkinnon loppuun suorittamisen sekd yhden vuoden aikana
suoritettujen opintopisteiden méddran entistd tdrkedmpddn asemaan. Toisaalta
opiskelijat kaipaavat joustavuutta opintoihin perinteisen ldhiopetuksen rinnalle
mm. opintojen ohessa lisddntyneen tydssakdaynnin vuoksi.

Samanaikaisesti teknologinen kehitys mahdollistaa sen, ettd elektroniset
oppimisympadristot ja verkko-opiskelu tarjoavat vaihtoehtoja joko perinteisen
lahiopetuksen rinnalle tai sen tilalle. Myts Opetus- ja kulttuuriministerion ta-
voitteena on ollut verkko-opiskelun vakiinnuttaminen, mikd mainittiin yhtena
kuudesta alateemasta puhuttaessa oppimisympéristsjen tutkimukseen pohjau-
tuvasta systemaattisesta kehittamisestd jo vuosille 2000-2004 suunnitellussa tie-
tostrategiassa (Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000-2004). Lisdksi
Opetus- ja kulttuuriministeri toteaa vuosien 2011-2016 Koulutuksen ja tutki-
muksen kehittimissuunnitelmassa tieto- ja viestintdteknologian olevan olen-
nainen osa koulutusta, tyteldmadd ja koko yhteiskunnan toimintaa (2011, 15).

"Tieto- ja viestintdtekniikkaa hyodyntdmalld voidaan tarjota mahdollisuus jousta-
vampiin ja yksilollisempiin opintoihin ja uudistaa opetusta. Opettajien tieto- ja vies-
tintdtekniikan opetuskdyton osaamisesta huolehditaan perus- ja tdiydennyskoulutuk-
sessa kaikilla koulutuksen tasoilla.” (Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016, 15).

Teknologian opetuskadyttoon on liittynyt kuitenkin my®6s ristiriitaisuutta.
Taalas (2005) on todennut, ettd Opetusministerion opetuksen teknologistumi-
selle asettamaa haastetta ei ole tavoitettu, opetuksen kdytdnteiden pysyvad
muutosta ei ole tuettu opettajien tdydennyskoulutuksen avulla, eivitka tieto-
strategioiden vaikuttavuutta kuvaavat mittarit ole olleet laadullisia vaan puh-
taasti mddrallisid. Myos terminologinen kirjavuus on estanyt keskeisten késit-
teiden ymmartamistd ja sisdistimistd, mikd on vaikeuttanut opettajan oman
tyon kehittamistd. (Taalas 2005, 184-188)

Ristiriitaisuuksista huolimatta verkko-opiskelun mahdollisuudet kiinnos-
tavat kuitenkin oppilaitosten lisdksi yhd enemmé&n muitakin organisaatioita oli
sitten kyse yrityksen substanssiosaamiseen, henkiloston perehdyttamiseen tai
juuri kielenopiskeluun liittyvastda koulutuksesta (mm. Tella, Vahtivuori, Vuo-
rento, Wager & Oksanen 2001, 19; Pollari 2002, 16; Kalliala 2002, 28-29; Santti
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2003). Taman muuttuneen ja jatkuvasti muuttuvan oppimisen tarpeisiin vas-
taaminen vaatii uudenlaisia toiminta- ja ajattelutapoja. Uudistuminen koskee
oppimisympdristojen, oppimateriaalien sekd opettajien ja oppijoiden asenteiden
ja tyoskentelyn lisdksi myos koko koulutusta tarjoavaa organisaatiota (mm. Pol-
lari 2002, 37-38; Taalas 2005, 146-147).

Jatkuvasti kasvavasta tarjonnasta huolimatta elektronisten materiaalien
kayton ei pitdisi olla pelkka itseisarvo tai tuloksellisuuspisteisiin perustuva paa-
tos, vaan niitd tulisi kdyttaa silloin, kun se on opittavan asian ja oppimisen kan-
nalta tarkoituksenmukaista ja perusteltua. Siten elektronisilla oppimateriaaleilla
voidaan saada parhaiten lisdarvoa opintoihin ja samalla on mahdollista har-
jaannuttaa opiskelijoita omaehtoiseen kielenopiskeluun ja sitd kautta elinikéi-
seen oppimiseen. Kielenopetuksen elektronisoimisessa onkin harkittava tarkoin,
milloin ja miten sen toteuttaminen on jarkevaa. Mikéli ajatellaan esim. perinteis-
td jakoa suulliseen ja kirjalliseen kielitaitoon, suullisen kielitaidon harjaannut-
taminen vaatii padsadntoisesti kasvokkaisopetusta, mutta tietyt kirjallisen kieli-
taidon osa-alueet (rakenteiden harjoittelu, sanaston kertaus tai laajentaminen,
luetun ymmaértdminen, tekstin tuottaminen jne.) voivat hyvinkin soveltua elekt-
ronisen materiaalin avulla harjoiteltaviksi. Toki tulee muistaa my6s teknologian
tarjoamat vaihtoehdot suullisen kielitaidon harjaannuttamiseen esim. tietoko-
neohjelmien ja videoneuvottelun avulla tai elektronisen materiaalin kayttami-
nen keskustelun ja muun suullisen harjoituksen pohjana. Liséksi teknologian
avulla voidaan luoda uudenlaisia ulottuvuuksia esim. vieraan kielen opetuk-
seen kiintedsti liittyvien kulttuuritietouden ja kulttuurien vélisen viestinndn
ndkokulmasta esimerkkeind sdhkoposti- ja videoneuvottelukontaktit syntype-
rdisten puhujien kanssa ja tiedonhaku internetistd. Taalaksen (2005, 14-17) mu-
kaan juuri uudenlaisten oppimistilanteiden luominen perinteisten ja toimivien
ratkaisujen rinnalle on iso haaste, mutta toisaalta myds mahdollisuus teknolo-
gian opetuskaytolle.

Oppijoiden yksilolliset erot elektronisten materiaalien soveltamisessa voi-
vat olla huomattavat. Voidaankin kysyd, mitkd seikat ndihin yksilollisiin eroi-
hin vaikuttavat ja millaisin menetelmin ja materiaalein ne tulisi kohdata.

’Osalle oppilaista vapaa toimintaymparisto ja esimerkiksi virtuaalikouluratkaisuille
tyypillinen suurempi etédisyys opettajan vélittomasta kontrollista ja ohjauksesta voi
olla itseohjautuvaa oppimista syventdvid kun taas toisille oppilaille se voi merkita
motivationaalisten ongelmien ja epétarkoituksenmukaisten opiskelutapojen lisdan-
tymistad. Verkkopedagogiikan kehittdmisessd oppilaiden yksilolliset erot ovat merkit-
tdvd innovatiivinen voimavara, mutta toisaalta myos vakava haaste, jonka hallintaan
tarvitaan aivan uudenlaisia menetelmid.” (Lehtinen 1997, 21)

Omassa tyossdani ammattikorkeakoulun kieltenopettajana tekeméani kay-
tannon havainnot tukevat myos nakemysta siitd, ettd jotkut opiskelijat tydsken-
televit tdysin luontevasti verkko-oppimismateriaalien kanssa, mutta joillekin
toisille opiskelijoille ne tuntuvat olevan vaikeasti késiteltdvid. Tallaista selke&da
kahtiajakautumista esiintyy myos tietojenkasittelyn koulutusohjelman opiskeli-
joiden keskuudessa. Koska kyseisen koulutusohjelman opiskelijoiden tietotek-
niset taidot ovat keskimdardistd paremmalla tasolla, tietokoneen tai elektroni-
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sen materiaalin kdyttdmiseen liittyvit ongelmat eivét pysty selittdmaan kyseista
eroa. Tastd havainnosta sai alkunsa ajatus selvittdd mainitun eron syitd tavoit-
teena etsid ratkaisuja, joiden avulla useammat opiskelijat voisivat helpommin
hyodyntdd verkko-oppimismateriaaleja. Tdssd tydssd nditd ratkaisuja etsitddn
oppimistyylien alueelta. Samalla tulee kuitenkin muistaa, ettd oppimistyylin
liséksi itse oppimistilanteeseen vaikuttaa myos hyvin moni muukin tekija.

Kun otetaan huomioon, ettd oppimistilanteeseen vaikuttavia tekijoita ovat
sekd yksiloon eli oppijaan itseensd ettd oppimisympadristoon liittyvét tekijat, on
mahdollista hahmottaa oppimistilanne suhteellisen kattavasti. Yksiloon liittyvid
tekijoitd ovat mm. motivaatio opiskeltavan asian suhteen, aikaisemmat tiedot ja
kokemukset (sisdltden mahdolliset ennakkoasenteet) opiskeltavasta asiasta, vi-
reystila oppimishetkelld ja yleinen eldaméntilanne. Ymparistoon liittyvia tekijoitd
ovat puolestaan mm. opetustilan koko (luokkahuone, luentosali, ryhmétyotila,
tietokoneluokka jne.) ja viihtyisyys, opettaja ja hdnen asiantuntemuksensa ja
innostuneisuutensa sekd opettajan kayttamat pedagogiset menetelmét ja tyos-
kentelytavat, kdytettdivd oppimateriaali, opetusryhmd ja ryhmdssa vallitseva
ilmapiiri jne. (Mm. Engestrom 1987, Vuorinen 1997) Osa mainituista tekijoista
on sellaisia, ettd ne luokitellaan tietyissd oppimistyylijaotteluissa osaksi oppijan
oppimistyylid (ks. luku 3.5 Oppimistyylit).

Kéaytannon opetustyossd tekemieni havaintojen perusteella mainituista
oppimiseen vaikuttavista tekijoistd tarkeimmiksi nousevat usein oppijan itsensa
kohdalla motivaatio ja ymparistoon liittyvistd tekijoistd opettaja sekd opetus-
ryhmd. Namad tekijat ovat myos keskenddn vuorovaikutuksessa siten, ettd in-
nostava opettaja ja motivoitunut opetusryhmaé voivat saada alussa vahemman
motivoituneen oppijan kiinnostumaan oppimisesta. Tdméa vuorovaikutus toimii
valitettavasti myos vastakkaiseen suuntaan. Toisin sanoen opettaja tai opetus-
ryhmad voi jopa sammuttaa oppijan oppimismotivaation, miké on erittdin vali-
tettavaa, silld oppijan omalla motivaatiolla on ratkaiseva merkitys onnistuneen
oppimisprosessin ja sitd kautta saavutettujen oppimistulosten kannalta. Tadhan
tulokseen ovat tulleet my6s mm. Asunmaa (2002, 83-90) ja Kantelinen (1995,
158-160).

1.2 Ongelmanasettelu

Verkko-opetuksen alueella tehdddn paljon opetuskokeiluja eri kouluasteilla
my06s vieraan kielen opetuksen alueella. Tehdyistd kokeiluista on kuitenkin
toistaiseksi hyvin véahadn raportteja tai tieteellisid tutkimustuloksia saatavilla.
Téamaén tutkimuksen ldhtokohta on kielenopetuksen kehittdminen tieto- ja vies-
tintdtekniikkaa hyodyntdmalld eri oppijatyypit huomioiden. Tyon yhtend ta-
voitteena on myos kehittdd HAAGA-HELIA ammattikorkeakoulun2 Tietojen-
kasittelyn koulutusohjelman (Tiko) pakollista ict-alan ruotsin kielen opintojak-
soa.

2 Tutkimuksen alkaessa nimeltdan Helsingin liiketalouden ammattikorkeakoulu HELIA
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Vieraan kielen opettaminen ja oppiminen, oppimistyylit sekd verkkope-
dagogiikka ovat kaikki hyvin laajoja aihealueita, joita ei ole mahdollista késitel-
la tyhjentdvésti yhden tutkimuksen puitteissa. Siksi ndiden aihepiirien késitte-
lyn ndkokulma rajataan tdssa tutkimuksessa suomalaisessa korkeakoulumaail-
massa tapahtuvaan vieraan kielen opetukseen ja oppimiseen.

Piirainen-Marsh & Huhta (2000, 69) mainitsevat soveltavan kielentutki-
muksen yhdeksi tavoitteeksi hankkia tietoa, jotta voidaan selvittdd ja ratkaista
kieleen liittyvid ongelmia. Tassad tutkimuksessa voidaan ajatella, ettd tutkimus-
tiedon hankinnan tavoitteena ei ole kieleen liittyvien ongelmien selvittiminen
ja ratkaiseminen, vaan kieleen liittyvdn toiminnan tehostaminen oppimistilan-
teeseen liittyvien tekijoiden tarkemman analyysin avulla. Tdméan toiminnan eli
oppimisprosessin tehostamisen kannalta keskeisessd asemassa ovat tdssd tut-
kimuksessa oppijoiden oppimistyylit. Oppimistyylejd on tutkittu paljon ja niista
on olemassa lukuisia erilaisia jaotteluja, mm. Kolb (1984), Willing (1987), Leino
ja Leinon (1990) esittelemadt jaottelut sekd Prashnig (2000). Luukas (1998, 17) on
todennut, ettd oppimistyylilld voi olla vaikutusta oppimisstrategioiden valin-
taan. Voidaan my®os kysyd, onko oppimistyylilld vaikutusta oppijan kokemuk-
siin hdnen hyddyntdessddn tieto- ja viestintdtekniikkaa vieraan kielen opinnois-
saan.

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa uutta tietoa kielenoppimisen ja tieto-
ja viestintdtekniikan vélisestd yhteydestd. Tahdn pyritdan selvittamallda mahdol-
lisuutta integroida etd- ja kontaktiopetusta elektronisen tukimateriaalin avulla
sekd selvittamadlld tutkimuksen kohderyhmddn kuuluvien opiskelijoiden kie-
lenoppimisen késityksid ja tavoitteita sekd heiddn kokemuksiaan tieto- ja vies-
tintdtekniikan kadytostd vieraan kielen opinnoissa tutkimushetkelld vallitsevan
oppimistyylin mukaan ja kartoittamalla eri oppijatyypeille sopivia tieto- ja vies-
tintdteknisid oppimisratkaisuja.

Kasilld olevan tutkimuksen ongelmanasettelua tukee Euroopan neuvoston
ministerikomitean suosituksen R(82)18 liitteessd mainittu kielenopiskelun pa-
rantamisen yleisten toimenpiteiden kohta A.3.:

'Edistédd tutkimus- ja kehittimishankkeita, jotka johtavat sellaisten menetelmien ja
materiaalien kayttoonottoon kaikilla koulutusjédrjestelmén tasoilla, ettd erilaiset oppi-
jaryhmadt ja -tyypit voivat omaksua niiden avulla juuri heiddn erityisid tarpeitaan
vastaavan kielitaidon.' (EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen
eurooppalainen viitekehys 2003, 21)

Tassd tutkimuksessa keskitytddn verkko-oppimismateriaalien avulla ta-
pahtuvaan opiskeluun, silld tutkimusaineisto on keritty syksylld 2005. Uudem-
paa teknologiaa hyodyntavien opiskelumuotojen, kuten esim. mobiiliteknologi-
aan perustuvien oppimisratkaisujen tai sosiaalisen median sovellusten saata-
vuus ei ollut aineiston keruuvaiheessa silld tasolla, ettd niita olisi voinut sisallyt-
tad tahan tutkimukseen. Luvussa 4.6.7 Tutkimusaineiston pdivitys luodaan kui-
tenkin katsaus myo6s uudempiin vaihtoehtoihin ja selvitetddn opiskelijoiden
kiinnostusta ndiden vaihtoehtojen hyodyntamiseen kieliopinnoissa.
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1.3 Keskeiset kisitteet

Lukuisista oppimiseen liittyvistd késitteistd seuraavassa esitellddn taman tut-
kimuksen kannalta keskeisimmat. Osan néistd késitteista eri tutkijat ovat maari-
telleet hieman eri tavalla eli tiettyd kirjavuutta, joskus jopa ristiriitaisuuttakin,
esiintyy. Tédtd mé&aritelmien kirjoa pyritddn valottamaan esittelemailld toisaalta
toisistaan poikkeavia ja toisaalta toisiaan tukevia ndkokulmia. Tédssd luvussa on
tarkoitus tuoda esiin kyseisten kisitteiden nk. perusajatus. Tarvittaessa laajem-
paa nikokulmaa sekd merkitystd késilld olevalle tutkimukselle voidaan kasitel-
14 vield toisaalla.

Elinikdinen oppiminen

Aikaisemmin uuden oppiminen painottui yhteiskunnassa henkilon lap-
suus- ja nuoruusvuosiin. Kerran hankitussa ammatissa toimittiin usein eldk-
keelle jaamiseen saakka. Tilanne on kuitenkin muuttunut huomattavasti ja elin-
ikdisen oppimisen késite on vakiintunut jatkuvasti muuttuvan yhteiskuntamme
pysyvaksi ilmicksi. Rauste-von Wright & von Wright ottavat méadritelmédssaan
huomioon tdmén ilmion yksilolle asettamat huomattavat haasteet seka ilmion
mukanaan tuoman uusien koulutusmuotojen kirjon:

"Nopeasti muuttuvassa maailmassa elinikdisestd oppimisesta on kuitenkin tullut haaste
kasvattajille ja kouluttajille. Perinteisten koulutusjdrjestelmien rinnalle on tullut jat-
ko- ja tdydennyskoulutus, aikuiskasvatus, uudelleen koulutus jne. Ihmisten siis odo-
tetaan olevan valmiita ja kykenevid uusiutumaan koko eldiménsé ajan.” (Rauste-von
Wright & von Wright 1996, 51)

Metakognitiiviset taidot

Useat tutkijat ndkevat metakognition tai metakognitiiviset taidot tietoisuu-
tena omasta ajattelusta ja toiminnasta ja / tai kykyna reflektoida omaa ajattelua
ja toimintaa. Né&in ollen metakognitiolla on tarked merkitys kaikessa oppimises-
sa.

Prashnig méaérittelee metakognitiiviset taidot oppimisstrategioiden kautta.
Metakognitiivisista taidoista puhutaan hdnen mukaansa silloin, kun oppija ky-
kenee tiedostamaan ne oppimisstrategiat, joita han kayttaa. Talloin han kykenee
my0s ohjailemaan kédyttdmidan strategioita sekd valitsee tilanteen ja ongelman
ratkaisun kannalta parhaimman strategian. (Prashnig 2000, 17)

Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2005) puolestaan nidkevat metakognitii-
viset taidot laajemmin: ... metakognitiolla tarkoitetaan oman &lyllisen toimin-
nan tiedostamista, sen ohjaamista ja saatelyd eli itsearvioinnin taitoja.” (mt. 233-
234). Heiddn mukaansa metakognitio sisdltdd seka tiedollisen ettd taidollisen ja
toiminnallisen ndkokulman. Se, miten ymmarramme esimerkiksi omaa ja tois-
ten ajattelua, mitd tieddimme omasta itsestimme opiskelijana tai itsellemme
tyypillisistd toimintatavoista erilaisissa tehtdvissd, kuuluu tiedolliseen ndko-
kulmaan. Taidollisesta ja toiminnallisesta ndkokulmasta taas on kyse, kun kasi-
telldadn ajattelu- ja ongelmanratkaisutoimintaan liittyvdd suunnittelua, ohjaa-
mista ja arviointia. (Hakkarainen ym. 2005, 234)
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Hakkaraisen ja muiden kanssa melko yhtenevdisen madritelmén tarjoavat
Lindblom-Yldnne, Levander ja Wager (2004). Myos he kdyttavat madritelmas-
sddn jakoa metakognitiivisiin tietoihin ja taitoihin. Heiddn mukaansa

"Yksinkertaisesti maéariteltynd metakognitiolla tarkoitetaan ajattelun ajattelemista
(thinking about thinking). Kun asiantuntija tai opiskelija analysoi tietylld hetkelld toi-
mintaansa (reflection-in-action) ja huomaa ajattelussaan esimerkiksi epaloogisuuksia
tai virheitd, on kyseessd metakognitiivinen toiminta.” (Lindblom-Yldnne, Levander &
Wager 2004, 328)

Motivaatio

Motivaatio-kasitettd kdytetddn usein ja laajasti jokapdivaisessd kielenkéay-
tossd ja jokaisella on jonkinlainen késitys siitd, mitd motivaatio on. Motivaa-
tiotutkimuksessa esiintyy kuitenkin useita, osin keskendén ristiriitaisiakin teo-
rioita ja ndkemyksid. Perusajatus eri motivaatioteorioissa on kuitenkin se, mika
saa ihmisen tekemé&an jonkun tietyn teon sekd kuinka pitkddn ja kuinka paljon
hédn on valmis panostamaan kyseisen asian tekemiseen. (Dornyei 2001, 1 & 8)
Laaja yksimielisyys vallitsee my®0s sisdisen ja ulkoisen motivaation kasitteista.
Sisdinen motivaatio saa henkilon tekemddn jotakin kyseisen toiminnan itsensa
vuoksi: esim. kyseinen toiminta tuottaa henkilolle iloa tai se tyydyttdd hanen
uteliaisuuttaan. Ulkoinen motivaatio méérittelee tekoa, joka on keino saavuttaa
jotakin: esim. toimimalla tietylld tavalla henkilo saavuttaa opintosuorituksia tai
hyvid arvosanoja tai voi valttdd epamieluisia seurauksia. (Dornyei 2001, 27)

Oppimistyyli

Koska erilaiset oppimistyylijaottelut ovat keskeinen osa tdiman tutkimuk-
sen teoriataustaa ja koska oppimistyylijaotteluja on olemassa huomattava maé-
rd, niitd késitelldan erikseen kattavasti luvussa 3.5, siksi tdssd esitetddan vain yk-
sinkertaistettu oppimistyylin m&aritelma. Yleisimmin oppimistyyli méadritelldan
pysyvammaéksi taipumukseksi kuin helpommin suoritettavan tehtdvan vaati-
musten mukaan valittava oppimisstrategia. Silti tulee muistaa, ettd oppimistyy-
likdan ei ole staattinen ominaisuus, vaan se voi muuttua mm. henkilon idn mu-
kana.

Oppimistyyliksi kutsutaan sitd tapaa, jolla opittava asia jasennetddn ja jol-
la sitd lahestytddn. Tastd johtuen tietyn oppimistyylin omaavalle henkil6lle on
ominaista, ettd han suoritettavasta tehtdvésta riippumatta kdyttad tiettyd oppi-
misstrategiaa muita strategioita helpommin. Oppimistyylin valinta on aina jos-
sain mé&drin spontaanista. (Prashnig 2000, 17)

Oppimisstrategia

Kirjallisuuden tarjoamat oppimis- tai opiskelustrategioiden maééaritelmat
ovat suhteellisen yhteneviisid. Useimmissa méaaritelmissad strategiat nahd&dan
erddnlaisina tietoisesti valittavina tyokaluina, joiden avulla pyritddn selviyty-
madn tietystd tehtdvasta.

Strategialla tarkoitetaan sitd tapaa, jolla oppija suorittaa tehtdvin tai pyrkii
ratkaisemaan ongelman. Strategian oppija valitsee aina kasilld olevan tehtdavan
mukaan ja strategian valinta on tietoista toimintaa. (Prashnig 2000, 17)
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Strategia on '...mikd tahansa jasentynyt, tavoitteellinen toimintatapa, jonka
yksilo on valinnut suorittaakseen jonkin itse asettamansa tai saamansa tehta-
van.' (EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppa-
lainen viitekehys 2003, 29)

Hakkarainen ja muut (2005, 101-102) korostavat oppimisstrategioiden ke-
hittyvan yksilon ja hdnen ymparistonsd vilisessd vuorovaikutuksessa, joten
strategiat eivit ole yksilon henkilokohtaisia ominaisuuksia. Usein henkil6 jou-
tuukin muuttamaan strategioitaan siirtyessddn oppimisympadristostd toiseen.
Oppimisstrategiat ’... sallivat hdnen neuvotella tietddn ylitse ympariston aset-
tamien merkkipaalujen ja haasteiden.” (Hakkarainen ym. 2005, 101).

Tellan ja muiden (2001, 200) méddritelmassa korostuu strategioiden kayton
kognitiivisuus ja siten ldhestytdan metakognition ndkdkulmaa:

’...mikrotason eli opettajan ja oppilaan kognitiivisiin strategioihin, joiden avulla tima
valitsee ja muokkaa oppimis-, muistamis- ja ajattelutoimintojaan.” (Tella ym. 2001,
200)

Verkko-opetus ja verkko-opiskelu

Tieto- ja viestintdtekniikkaa sekd tietoverkkoja hyodyntdva opetus on il-
mio, johon liittyva terminologia ei ole aina vakiintunutta. Taméa nakyy kaytan-
nossd siten, ettd samaan asiaan viitataan usein eri yhteyksissa eri termein.

Tella ja muut (2001, 18) toteavat yritysmaailmassa kdytettdvan laajasti eng-
lanninkielistd termid e-learning. He itse ovat paddtyneet kuitenkin suomenkieli-
seen kdsitteeseen verkko-opetus, jonka he madrittelevit seuraavasti:

"Verkko-opetuksella viittaamme opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen, jota tuetaan
tai jonka jokin osa perustuu tietoverkkojen, erityisesti Internetin kautta saataviin tai
sielld oleviin aineistoihin ja palveluihin.” (Tella ym. 2001, 21)

Kallialan (2002, 12) mukaan '... voimme puhua verkko-opettamisesta, jos
verkolla on jokin rooli oppimisprosessissa.’. Talloin tietoverkkoa voidaan kayt-
tad tiedon etsintddn / tarjontaan, julkaisukanavaksi opettajan ja / tai oppijoiden
omille tuotoksille tai opettajan ja oppijoiden viliseen sekd oppijoiden keskindi-
seen vuorovaikutukseen (Kalliala 2002, 12). Ndkokulmaa vaihtamalla verkko-
opetus muuttuu verkko-opiskeluksi eli kyse on samasta prosessista kuin verk-
ko-opetuksessakin, mutta ndkdkulma on oppijan.

Sekd Tella ja muut (2001, 19-20) ettd Kalliala (2002, 19) mainitsevat myos
verkko-opiskelun rinnalle tulleen uudemman kasitteen m-opiskelun (mobii-
liopiskelu).
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2 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksessa selvitetddn vastaukset seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1.

2.

3.

Millaisia kielenoppimisen kasityksid ja tavoitteita eri oppimistyylin
omaavilla opiskelijoilla on?

Millaisia kokemuksia opiskelijoilla on tieto- ja viestintdtekniikan
kaytosta? Selittdako oppimistyyli néditd kokemuksia?

Millaisia ominaisuuksia elektronisissa materiaaleissa tulisi olla, jot-
ta ne tukisivat eri oppijatyyppejd vieraan kielen opinnoissa?
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3 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Tutkimuksen teoriaosuudessa valotetaan tyoeldmdn kielitaitovaatimuksia ja
ammatillisesti suuntautunutta kielenopetusta. Liséksi luodaan katsaus kielen-
opetuksen historiaan sekd nykypdivadn siltd osin kuin se tdmdn tutkimuksen
kannalta on relevanttia. Motivaation merkitystd kieliopinnoissa késitelldan
omassa luvussaan. Myos oma ndkemykseni kielenoppimisesta tulee esille teo-
riaosuudessa, vaikka siihen liittyvid aiheita sivutaan toki my®os tutkimuksen
toteutusta késittelevassa osuudessa. Myos ammattikorkeakoulujen kieliopintoja
esitelladn monipuolisesti. Lisédksi esitelldan ammattikorkeakoulujen kieliopinto-
ja sddtelevdda Eurooppalaista viitekehystd sekd sen pohjalta luotuja kielitaidon
taitotasoja sekéa kielenopetuksen ydinainesta. Teoriaosuuteen kuuluu my®os kat-
saus verkko-oppimiseen sekd tieto- ja viestintdtekniikan aikaansaamiin muu-
toksiin niin instituutio- kuin yksilotasollakin. Oppimistyyleihin liittyvéat teoriat
ovat tutkimuksen aiheesta johtuen luonnollisesti keskeisessd asemassa.

Teoriakirjallisuus on perdisin useilta eri vuosilta, koska tutkimusprosessi
on ollut pitkd. Joidenkin asioiden osalta on kadytetty hieman vanhempaakin kir-
jallisuutta, mutta kyseisten aiheiden asiasisélto on niissé kuitenkin edelleen tay-
sin relevantti.

3.1 Kielenoppiminen ja kielenopetus

3.1.1 Tydelimin kielitaitovaatimukset ja ammatillisesti suuntautunut kie-
lenopetus

Hyvin monet nykypdivan tydeldmdn ammatit ovat luokiteltavissa tietotyoksi,
jolloin keskeinen osa tyotd on vuorovaikutus muiden kanssa sekd teknologian
vilitykselld tapahtuva erilaisten tekstien tuottaminen ja lukeminen. Keskeisid
tyontekijoiltd vaadittavia taitoja ovat viestintd- ja vuorovaikutustaidot, tiimityo-
taidot, asiakaspalvelutaidot, kielitaito, tiedonhankinta- ja hallintataidot, digitaa-
linen luku- ja kirjoitustaito, ongelmanratkaisutaito sekd luova ajattelu. Nain
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ollen nykypdivéan tyoeldmassé kielellinen toiminta on hyvin keskeisesséa roolissa.
Kun kieltd kédytetddn tyoeldmédssd esim. neuvottelemiseen tai raporttien kirjoit-
tamiseen, kielestd tulee sekd viestinndn ettd vallan viline. Tydeldmassa kieltd
kdytetddn nykydan hyvin monipuolisesti ja vieraiden kielten taitoa tarvitaan
yhtd lailla globaalin teknologian avulla tapahtuvassa viestinndssd kuin oman
tyopaikan arkipdivan tilanteissa didinkielen ja vieraiden kielten rinnakkaiselon
ollessa eldvd osa monen tyopaikan pdivittdistd viestintdkulttuuria. (Johansson,
Nuolijérvi & Pyykko 2011, 11-13 & 15) Kaikella edelld mainitulla on Iuonnolli-
sesti vaikutuksensa myos siihen, millaista kielenopetusta tulevat tyoeldmdn
asiantuntijat opiskeluaikanaan tarvitsevat.

Yleisemman tyoeldmdssa kdytettdvan kielen lisdksi tdmdn tutkimuksen
kannalta olennainen on myds ammatillisesti suuntautuneen kielenopetuksen
kasite. Ammattikorkeakoulujen osalta kehyksen ammatillisesti suuntautuneelle
kielenopetukselle luo valtioneuvoston asetus ammattikorkeakouluista
(352/2003), jonka pykdlissa 7 ja 8 sdddetddn siitd kielitaidosta, joka opiskelijan
tulee ammattikorkeakouluopinnoissaan saavuttaa. Mainitussa asetuksessa to-
detaan, ettd kyseisen kielitaidon tulee olla sellainen, ... joka ammatin harjoit-
tamisen ja ammatillisen kehityksen kannalta on tarpeellinen.” (Valtioneuvoston
asetus ammattikorkeakouluista 353/2003). Tamé& tarkoittaa kdytdnnossa sitd,
ettd ammattikorkeakouluissa annettavan ammatillisesti suuntautuneen kielen-
opetuksen sisdlto, aihealueet ja sanasto méaaraytyvat opiskeltavan alan mukaan.
Luvussa 3.1.5 tarkastellaan ldhemmin mainitun asetuksen sisdlttjd ja sen am-
mattikorkeakoulujen kielenopetukselle sddtamia tavoitteita.

Ahon (2003, 22) mukaan ammatillisesti suuntautunut kielenopiskelu ja
yleiskielen opiskelu eroavat toisistaan siten, ettd yleiskielen opetukselle ei voida
asettaa yhtd tdsmallisid vaatimuksia kuin ammatillisesti suuntautuneelle kie-
lenopetukselle. Ndin ollen Ahon mukaan ammatillisesti suuntautunut kielen-
opiskelu ’... sijoittuu jonnekin koululaitoksessa annettavan yleiskielen opetuk-
sen ja tyon yhteydessd opetettavan erityiskielen (ESP) valimaastoon...” (2003,
22). Kantelisen (2004, 51) mukaan ammatillisesti suuntautuneella kielenopetuk-
sella tarkoitetaan kielenopetusta, joka perustuu opiskeltavan ammattialan ja
tydeldmédn tarpeisiin ja jonka jdrjestdjand voi olla toisen asteen ammatillinen
koulutus, ammattikorkeakoulut, yliopistojen kielikeskukset sekd tydeldman
taydennyskoulutus. Kantelinen nikee siis ammatillisesti suuntautuneen kielen-
opetuksen laajasti sisdllyttden sithen myos tydeldmaéssa tdydennyskoulutuksena
tapahtuvan kielenoppimisen. Ndkemys tukee myos elinikdisen oppimisen mal-
lin mukaista kielenoppimisen kasitysta: kielenoppiminen ei ole koulu- ja opis-
keluvuosiin sijoittuva méadrdaikainen projekti, vaan se jatkuu edelleen tutkin-
non suorittamisen jdlkeen tyteldmassa.

3.1.2 Kielenopetuksen kehitys ja tutkimuksen lihtokohtana oleva kasitys
kielenopetuksesta

Kielenoppimiseen ja -opettamiseen liittyvit teoriat ja kdsitykset ovat luonnolli-
sesti muuttuneet huomattavasti ajan mittaan yleisten oppimisteorioiden ja -
kasitysten myotd. Nykytilan taustaksi kielenopetuksen ja sen menetelmien his-
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toriasta voidaan mainita tiettyjd menetelmid ja suuntauksia, jotka valottavat sitd,
miten ihmisen suhtautuminen kieleen, kielitaitoon ja kielitaidon tarpeellisuu-
teen on vuosikymmenten saatossa muuttunut. Ulkoa opetellun kielitaidon avul-
la tapahtuneesta mekaanisesta viestin valittdmisestd on tultu vaiheeseen, jossa
aktiivinen kielenkdyttdjd konstruoi tietoa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
muiden kanssa.

Kielenopetus on kehittynyt mm. seuraavien vaiheiden kautta. Kielioppi- /
kdaannosmenetelmd oli vallalla 1840-luvulta 1940-luvulle. Pddpaino oli kirjoit-
tamisen ja lukemisen osaamisessa ja tavoitteena oli kieliopin hallitseminen seka
oikein kddntaminen &idinkielestd kohdekieleen. Kieliopillista virheettomyytta
korostettiin ja oikea kd&nnos oli osoitus vieraan kielen hallitsemisesta. Kieliop-
pia opetettiin deduktiivisesti eli kielioppisdannot opeteltiin ennen soveltamista.
Menetelmai alettiin kyseenalaistaa, kun suullisen kielitaidon kehittiminen alet-
tiin ndhdé tarkedand. (Richards & Rodgers 1986, 3-5) Reformi-liike syntyi vasta-
lauseena kielioppi- ja kddnnosmenetelmadlle. Sen edustajat painottivat puhutun
kielen merkitystd, foneettista harjoittelua ja hyvad dantamistd, kielen opiskelua
mielekkddssd asiayhteydessa irrallisten sanalistojen sijaan, kommunikatiivisten
sanontojen ja idiomien oppimista, induktiivista ldhestymistapaa kieliopin opis-
kelussa sekd sitd, ettd oppija kuulee opiskelemaansa kieltd ennen kuin nékee
sitd kirjoitetussa muodossa. Ndméd periaatteet muodostivat kielenopetukselle
teoreettisen pohjan. (Richards & Rodgers 1986, 7-8) Myos suora menetelma syn-
tyi vastareaktiona kielioppi-kddnnosmenetelmalle. Menetelmédn perusperiaattei-
ta ovat mm.: luokkahuoneessa kiytetddn ainoastaan opiskeltavaa kieltd, opetus
keskittyy arkikielen tarpeisiin, puhuttu kieli on etusijalla ja sitd opetetaan ky-
symys-vastaus -menetelmalld pienissd ryhmissd, kielioppia opetetaan induktii-
visesti, uudet asiat esitellddn suullisesti, sanaston opettelussa kdytetdan de-
monstraatiota ja kuvia (konkreettiset sanat) sekd assosiaatiota (abstraktit sanat)
ja opetukseen sisdltyy sekd puheen ettd kuullunymmartdmistd. Menetelmd sai
kritiikkid kielitieteellisen perustan puuttumisen vuoksi seka siksi, ettd se rinnas-
ti vieraan kielen oppimisen liian yksioikoisesti &idinkielen oppimiseen.
(Richards & Rodgers 1986, 9-12) Audiolingvaalinen menetelma sai alkunsa suo-
ran menetelmén sekd strukturalistis-lingvistisen / behavioristisen oppimiskasi-
tyksen periaatteista USA:ssa toisen maailmansodan puhjettua, kun kielitaitoi-
sista henkildistd oli pula. Tahédn tarpeeseen syntyi ASTP (the Army Specialized
Training Program). Menetelmadlle oli tyypillistd opettaa tiettyihin tilanteisiin
sopivia fraaseja ulkoa opetteluna ja hyviad tuloksia saavutettiin intensiivisilla
kursseilla motivoituneiden opiskelijoiden parissa. ASTP-menetelmdn suosio
kesti vain noin kaksi vuotta, mutta sen hyodyllisyydestd keskusteltiin huomat-
tavasti pidempadn. Keskustelun seurauksena useat kielitieteilijat vakuuttuivat
intensiivisen suullista kielitaitoa painottavan vieraan kielen oppimisen tiarkey-
destd. Myos tieteellisen tutkimuksen piirissa herasi kiinnostus kieltda kohtaan ja
lingvistiikasta tuli oma tieteenalansa. Audiolingvaalinen menetelmé kehittyi ja
sen perusperiaatteen mukaan kieli on ensisijaisesti puhetta. Suullisen kielitai-
don osaamisessa korostetaan ddntdmisen ja kieliopin oikeellisuutta sekd kykya
reagoida nopeasti ja oikein puhetilanteissa. (Richards & Rodgers 1986, 44-61)
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Kommunikatiivinen ldhestymistapa kielenoppimiseen (Communicative Langu-
age Teaching, CLT) perustuu pragmalingvistiseen / kognitiivis-kreatiiviseen
oppimisteoriaan. Se sai alkunsa 1960-luvun lopussa ja kehittyi 1970-luvun alus-
sa kommunikatiiviseksi kielenopetukseksi ilman vahvaa teoriaperustaa. Inter-
aktiivisia taitoja ja kommunikatiivista kompetenssia painotetaan ulkoa opetel-
tujen fraasien tai kielioppiosaamisen sijaan. Oppijakeskeisyys, tekemalld oppi-
minen, yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen, autenttiset materiaalit sekd
kontekstuaalisuus ovat keskeisid periaatteita. Suuresta suosiostaan huolimatta
ldhestymistapa on herdttanyt myos keskustelua mm. soveltumisesta eritasoi-
seen kielenopetukseen sekd kieliopin opiskeluun. (Richards & Rodgers 1986, 64-
83) Suggestopedisen opetusmenetelmin kehitti bulgarialainen psykiatri Georgi
Lozanov 1970-luvulla. Menetelmén mukaan oppiminen tapahtuu parhaiten
rentoutuneessa, mutta keskittyneessd mielentilassa klassisen taustamusiikin
avulla aivojen tietoisen ja tiedostamattoman toiminnan integroinnilla. Tavoit-
teena on suullisen kielitaidon saavuttaminen nopeasti ja oppijoita rohkaistaan
kayttamadn kielta heti opintojen alussa. Oppimateriaali on dialogin muodossa
siten, ettd sama teksti on nakyvilld sekd opiskeltavalla kielelld ettd oppijan &i-
dinkielelld. Sanastolla onkin keskeinen merkitys suggestopedisessa menetel-
madssd ja sanastollista kddntamistd painotetaan kontekstuaalisuutta enemman.
Opettajalla on vahva auktoriteetin rooli. (Richards & Rodgers 1986, 142-152)
Kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskasityksen taustalla on useita eri tieteen-
aloja, joiden tutkimus suuntautui 1950- ja 1960-lukujen vaihteessa psyykkisiin
prosesseihin. Kognitivismin perusperiaatteiden mukaan oppija on aktiivinen
toimija, ja oppimisprosessi edellyttdd oppijan omaa oivallusta ja opittavaa tietoa
pyritdan liittdimddn aikaisemmin opittuun ainekseen sekd oppijan arkieldmdan
tilanteisiin. Ndin p&astddan kokonaisvaltaiseen tiedonkésittelyyn, johon liittyy
tiedon lisdksi my0s tunne. Konstruktivismin keskeinen periaate on, ettd oppija
hyodynt&dd aiempaa tietoaan ja rakentaa itse uutta tietoa sen avulla. Muita kon-
struktivismille tdrkeitd periaatteita ovat oppimisen tilanne- ja kontekstisidon-
naisuus, sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimistilanteessa, valikoivan
tarkkaavaisuuden merkitys, aikaisemmin opitun tiedon merkitys oppimisessa,
oppijan oma toiminta oppimistuloksen saavuttamiseksi, oppimistavoitteen
merkitys oppijan toiminnalle sekd oppimisstrategian ja oppijan metakognitiivis-
ten taitojen merkitys oppimistuloksen kannalta. Opettajan rooliksi muodostuu
tiedonjakajan roolin sijaan ohjaajan ja tukijan rooli. Kielenopetuksessa tdima na-
kyy siten, ettd oppijat pyritddn saamaan aktiivisiksi ja opiskeltavalla aineksella
tulee olla kytkos oppijan omaan todellisuuteen. (Kristiansen 1998, 18-24) Sosio-
konstruktivistinen oppimiskédsitys pohjautuu paljolti samoihin periaatteisiin
kuin kognitiivis-konstruktivistinen oppimiskéasityskin: oppijalla on aktiivinen
rooli oppimisprosessissa ja hdn rakentaa eli konstruoi tietoa itse aikaisempien
tietojensa ja kokemusmaailmansa pohjalta. Myo6s sosiaalisella vuorovaikutuk-
sella on tdrked rooli ja oppiminen ei ole vain yksil6llinen tapahtuma. Thmisten
viliset suhteet ovat psykologisia prosesseja tarkedmpid. Sosiokonstruktionis-
missa korostuvat kielelliset diskurssit ja merkitys on riippuvainen kontekstista.
(Tynjala 1999, 55-61) Tama ajattelutapa sopii hyvin nykyaikaiseen kielenope-
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tuksen pedagogiikkaan: oppijoiden aktiivisuuden lisdksi opittavalla aineksella
tulee olla kytkos oppijan omaan todellisuuteen, kuten edelld on todettu myos
kognitiivis-konstruktivisen oppimiskéasityksen kohdalla, mutta ndiden lisdksi
sosiaalinen vuorovaikutus ohjaa oppimista.

Kuten edelld olevasta voidaan todeta, kielenopetuksen kehitys on ollut
hyvin monivaiheinen ja moniulotteinen prosessi, joka jatkuu edelleen. Mainittu
moniulotteisuus koskee vdistimittd myos nykypdivan kielenopetusta. Nain
ollen kielenopetuksen nykytilan tarkastelu voisi olla laajuutensa vuoksi koko-
naan oma tutkimusaiheensa. Siksi tdssd luvussa keskitytddn tarkastelemaan
kielenopetuksen teoreettista taustaa sellaisesta ndkokulmasta, joka on taméan
tutkimuksen kannalta relevantti.

Kielenopetus perustuu formaalissa opetuksessa pddsddntoisesti opetus-
suunnitelmaan. Perinteisesti opetussuunnitelmissa maédritellddan opiskeltavat
sisdllot ja / tai saavutettavat taidot, mutta van Lier (1996, 3-4) on esittdnyt mie-
lenkiintoisen ndkemyksen, jonka mukaan kielenopetuksen opetussuunnitelman
tulee olla holistinen ja prosessiluonteinen. Holistisuudella van Lier tarkoittaa,
ettd opetussuunnitelman jokaisen osan ja toiminnon tulee olla integroitavissa
sekd perusteltu ja ymmarrettdvissd suhteessa opetussuunnitelman muihin osiin
ja toimintoihin. Opetussuunnitelman prosessiluonteisuus puolestaan tarkoittaa,
ettd pedagoginen vuorovaikutus perustuu oppimiskasitykseemme, ei saavutet-
taviin tuloksiin. Van Lierin mukaan opetussuunnitelman tulee olla vapauttava,
ei kahlitseva. Oppimisen ja oppijan ymmartdminen sekd sosiaalinen vuorovai-
kutus ovat oppimisprosessin kulmakivid. Van Lier painottaa onnistuneen ope-
tuksen olevan sekoitus suunnittelua ja improvisointia, jolloin opettajalla tulee
olla kyky tehdd opetussuunnitelman periaatteiden mukaisia paatoksid ja valin-
toja monissa pedagogisissa kysymyksissd alkaen materiaalin valinnasta aina
tuntitydskentelyyn asti. Tamé antaa opettajalle vapautta, mutta tilloin opettajal-
la on luonnollisesti my6s vastuu ndistd valinnoista. (1996, 3-9) Nama periaatteet
on pitkalld opetuskokemuksella helppo allekirjoittaa.

Van Lier (1996) kutsuu opetussuunnitelmaansa nimelld “AAA-
curriculum”, jonka perustana on kolme periaatetta: awareness (tietoisuus), au-
tonomy (autonomia) ja authenticity (autenttisuus). Se perustuu tietokésitysten
lisdksi myos inhimillisille arvoille sekd kokemukselle luokkahuonetytskente-
lystd. Kuten jo edelld on todettu, uuden oppiminen perustuu konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukaan oppijan aiemmille tiedoille ja kokemuksille. Jotta
oppiminen aktivoituu, henkilon tulee tunnistaa opittava asia ja olla tietoinen
sen olemassa olosta. Tietoisuuden késite pitdd ndin ollen sisdlldan huomion
keskittamisen, havaintokyvyn, opittavan asian tietoisen tydstdmisen, pohdiske-
lun sekd sen, ettd oppija tietdd, mitd hdn on tekemdssd ja miksi. Kun on kyse
kielen oppimisesta, ne asiat joista oppijan tulee olla tietoinen, voivat vaihdella
esim. sen mukaan, onko tarkoitus oppia uusia sanoja, niiden dantdmista vai nii-
den oikeinkirjoitusta. Kuitenkin oppijan tulee olla tietoinen sekéa kielesta etta
oppimisesta yleensd. Autonomian késitteeseen kuuluvat sellaiset piirteet kuin
itsesddtely, motivaatio, oppimisprosessin syvyys, vastuuntunto, valinnanvapa-
us sekd demokraattinen koulutus. Autonomian késitteen mukaan oppijaa ei voi
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pakottaa oppimaan, vaan oppijalla itsellddn tulee olla halu oppia. Ndin au-
tonomian késite liittyy my®0s tietoisuuden késitteeseen: kun oppija haluaa oppia,
hédnen havaintokykynsa ja keskittymisensa aktivoituvat ja oppiminen on tehok-
kaampaa. Autonomisen oppijan tulee kyetd tekemddn padtoksid sen suhteen,
mitd, miten ja milloin hén haluaa oppia. Autonominen oppija on my®ds itse vas-
tuussa siitd, tapahtuuko oppimista vai ei. Autenttisuuden van Lier mddrittelee
perinteisestd maddritelmdstd poiketen sisdisen motivaation késittein. Hanen
médritelmdnsd mukaan teko on autenttinen, kun se tapahtuu vapaan tahdon ja
henkilon todellisten tunteiden ja uskomusten seurauksena. Ndin maédriteltyna
autenttisuus on hyvin ldhelld my®s tietoisuuden ja autonomian késitteitd. Nama
kolme késitettd muodostavatkin kolmion, jonka yhtd osaa ei voi maédritelld il-
man kahta muuta. Jotta kielenopetuksessa pddstdisiin irti perinteisestd ulkoa-
pdin annetun opetussuunnitelman varaan rakentuvasta oppimisesta, AAA-
periaatteen mukaan henkilokohtaisen harkinnan pitdisi syrjdyttdd institutionaa-
linen harkinta, itsetuntemuksen pitdisi syrjayttdad muiden tekemdt arviot, sisdi-
sen motivaation pitdisi syrjdyttdd ulkoinen motivaatio ja itsearvioinnin pitdisi
syrjayttdd institutionaalinen arviointi. Lisdksi van Lier ehdottaa perinteisten
opetussuunnitelmien oppiainejaoista luopumista siten, ettd kielenopiskelu olisi
jatkuva, jarjestelmaillinen ja oppiainerajat ylittivd osa lapsen ja nuoren koko
koulu- ja opiskelu-uraa sekd myos koulun ulkopuolista eldmdd. AAA-
periaatteen mukaan oppijoita tulee rohkaista kehittamaan kielitietoisuuttaan,
jotta heistd tulee autonomisia ja he voivat tdhd&tad edelleen autenttisuuteen kie-
len oppimisessaan. Silloin he kykenevét myos tunnistamaan omat saavutuksen-
sa. (van Lier 1996, 10-19)

Jotta opetussuunnitelmia voidaan uudistaa edelld kuvatun mallin mukai-
siksi, opettajalla itsellddn tulee olla eksplisiittinen kasitys omasta opetusteorias-
taan, jotta hdn voi kehittdd omaa opetustaan tutkimuksen ja kestdvan teorian
pohjalta. Hyvin toteutetun opetussuunnitelman tutkimisen ja kehittdmisen
edellytyksid ovat van Lierin mukaan (1996, 26):

e Sitoutuminen systemaattiseen oman opetuksen kyseenalaistami-
seen.

e Sitoutuminen ja taito oman opetuksen tarkkailuun.

e Halu kyseenalaistaa ja testata teoriaa kdytannossa.

e Toivottavaa on myos valmius antaa muiden opettajien tarkkailla
omaa tyota.

Itse kielenoppiminen on van Lierin (1996) mukaan véhitellen tapahtuva,
jatkuva, kumulatiivinen prosessi, jossa useat eri toiminnot etenevit rinnakkain
ja syklisesti. Tdssd prosessissa on neljd eri vaihetta (Van Lier 1996, 40-67):

o "Exposure” (altistuminen): Kielitaito karttuu jatkuvan altistumi-
sen tuloksena. On tarkedd, ettd oppija on kosketuksissa opiskelta-
van kielen kanssa myo6s oppituntien ulkopuolella, pelkkd oppi-
tunneilla tapahtuva altistus ei riitd. Oppitunneilla opiskeltavan
kielen tulee olla "kayttokelpoista” eli vastata todellisen eldméan
kielenkayttotilanteiden kielitaidolle asettamia vaatimuksia. Sen
kieliaineksen, jolle oppija altistuu, laatu on maaraa tarkeampi. On
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oppijasta itsestddn kiinni, missd mddrin han hyodyntdd altistumi-
sen ja kdyttdd oppimaansa kielta.

“Engagement” (tyostaminen): Van Lier korvaa monissa muissa
oppimisteorioissa kdytetyn “input”-kasitteen késitteelld “enga-
gement”, jolla hdn korostaa oppijan omaa aktiivista roolia oppi-
misessa. Oppijan tietoverkot aktivoituvat tdssd oppimisen vai-
heessa. Jotta kielestd, jolle oppija on altistunut, tulee kdyttokel-
poista, oppijan tulee tyostdd ko. kieliainesta. Tama vaatii hanelta
vastaanottavaisuutta ja sisdistd motivaatiota. Ndiden lisdksi oppi-
jan tulee kiinnittdd huomionsa opiskeltavaan asiaan sekd myos
keskittdd huomionsa siihen, mitd han haluaa oppia. Tydstaminen
tapahtuu usein sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
“Intake” (sisdistaminen): Kun oppija on altistunut jollekin kielelle
ja tyostanyt sitd, seuraava vaihe on sisdistaminen. Tadssd vaiheessa
oppija prosessoi kieltd ja ponnistelee joko dlyllisesti, tunteen tasol-
la ja / tai fyysisesti. Tdmad ponnistelu voi johtaa ymmartamiseen
kahdella eri tasolla: “apprehension” (tajuaminen) ja “comprehen-
sion” (ymmadrtdminen). Ensimmadiselld, tajuamisen tasolla, tarkoi-
tetaan intuitiivista toimintaa, jota ei voida pukea sanoiksi. Toisella,
ymmadrtdmisen tasolla, tarkoitetaan eriteltyd, sanoiksi puettavaa,
eksplisiittistd ja pohdiskelevaa ymmartamista.

“Proficiency”, (taitaminen): Jotta oppija saavuttaa todellisen
osaamisen eli taitamisen tason, hdnen pitdd kyetd sdilyttamaan
opeteltava tieto muistissa, pitimadn se helposti saatavilla tarvitta-
essa sekd saada tieto automatisoitumaan siten, ettd sen kaytto ei
vaadi ponnisteluja. Tahdn vaaditaan harjoittelua. Ei ole kuiten-
kaan itsestddn selvdd, millainen harjoittelu sopii tietylle oppijalle
ja vastaavasti tiettyjen asioiden kertaamiseen. Ndin ollen au-
tonomian késite realisoituu tdssd oppimisen vaiheessa, kun oppi-
jan tulee itse pddttdd mitd, milloin ja miten hdn harjoittelee. Tama
johtaa takaisin van Lierin AAA-opetussuunnitelmaan: ulkoapdin
saneltu, tiukka opetussuunnitelma ei palvele kaikkien oppijoiden
etua, vaan tarvitaan paikallisella tasolla eli luokkahuoneessa ta-
pahtuvaa harkintaa siitd, mitd harjoitusta kukin oppija milloinkin
tarvitsee.

Edeltavan kappaleen viimeinen virke kiteyttdd osuvasti sen, miksi van

Lierin AAA-opetussuunnitelma sopii luontevasti tdmdn tutkimuksen teo-
riataustaksi: kuten monessa muussakin inhimillisessd toiminnassa, myos oppi-
misessa tulee ottaa huomioon yksilolliset erot mahdollisimman hyvén lopputu-
loksen aikaansaamiseksi. Tadssad tutkimuksessa yksil6llisind eroina huomioidaan
oppimistyylit. Van Lierin AAA-opetussuunnitelman periaatteet nakyvat myos
taman tutkimuksen tutkimusasetelmassa. Tietoisuuden (awareness) periaate
toteutui, kun tutkimusryhméaan kuuluvat opiskelijat pohtivat omaa oppimis-
taan, omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ruotsin kielen opinnoissa sekéa eri
tehtavatyyppien soveltumista itselleen. Autonomian (autonomy) kasitteen mu-
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kaisesti opiskelijat saivat tehdd tiettyjd valintoja oppimistehtdvia tehdessdan
(kielioppiharjoituksissa valinta vaihtoehtoisten verkkomateriaalien ja harjoitel-
tavien aiheiden vililld, verkkokeskustelussa aiheen valinta sekd sahkopostikes-
kustelutehtdvéssd tyoskentelymuoto parin kanssa). Tamd valinnan mahdolli-
suus on yhteydessd myos motivaatioon sekd sitd kautta oppimisprosessin sy-
vyyteen ja ndin oppimisprosessissa toteutuvat myods vastuuntunto ja valinnan-
vapaus. Vaikka tutkimusryhmaan kuuluvat opiskelijat suorittivat tutkimukseen
osallistuessaan tutkintoonsa kuuluvaa pakollista ruotsin kielen opintojaksoa,
suurin osa heistd tuntui suhtautuvan opiskeluun ja oppimistehtdvien tekemi-
seen van Lierin autenttisuuden periaatteen mukaisesti eli heilld tuntui olevan
sisdinen motivaatio oppimiseen.

My6s oma toimintani tutkivana opettajana (ks. tarkemmin luku 4.3 Opet-
taja tutkijana) on van Lierin ndkemyksen mukaista. Taméan tutkimuksen toteut-
tamisella kyseenalaistan ja tarkkailen omaa opetustani sekd sovellan teoriatie-
toa kaytantoon. Tutkimustyon eteneminen on ollut tarkkailun alla tutkimuksen
ollessa osa tieteellisid jatko-opintojani ja tutkimuksen tulokset tullaan raportoi-
maan tiedeyhteisossa.

3.1.3 Motivaatio kieliopinnoissa

Dornyei (2001) tekee ansiokkaan monipuolisen katsauksen motivaatiotutki-
muksen teorioihin esitellen useita teorioita ja ldhestymistapoja motivaatiokasit-
teeseen niin yleiselld tasolla kuin my0s vieraan kielen oppimisen ndkokulmasta.
Monet motivaatiotutkimuksen taustalla vaikuttavat teoriat kuuluvat mo-
tivaatiopsykologian ja sosiaalipsykologian tutkimusperinteisiin. Tama on luon-
nollista, koska ndilld tutkimusaloilla selvitetddn ihmisen kayttdytymisen syita.
Motivaatiopsykologian mukaan ihmisen kadyttdytyminen on yhteydessd ihmis-
mielen prosesseista johtuviin motiiveihin. Sosiaalipsykologiassa ihmisen toi-
mintaa tarkastellaan laajemman sosiaalisen kontekstin kautta siten, ettd henki-
16n asenteilla on suora vaikutus hdnen toimintaansa. (Dérnyei 2001, 19-20)
Koska motivaatiossa on kyse ihmisen kayttdytymisestd, siind on kyse hy-
vin kompleksisesta kisitteestd. Siksi tdimdn késitteen tutkimiseen liittyy myos
haasteita. Dornyein (2001) mukaan nditd haasteita ovat mm., miten tietoisia tai
tiedostamattomia ihmisen toimintaa ohjaavat motiivit ovat, missd maarin moti-
vaatiota sddtelee dly ja missd mddrin tunne, mitkd tekijat ihmisen kaytoksessa
ovat ratkaisevia motivaation muodostumisessa, samanaikaisesti rinnakkain
esiintyvien tavoitteiden ja toimintojen merkitys motivaation muodostumisessa,
asiayhteyden merkitys sekd motivaation muuttuminen ajan myota. (mt. 7-17)
Vieraan kielen oppimiseen liittyvidt motivaatiokysymykset ovat vahintaan
yhtd monimutkaisia kuin motivaatiokésite yleensd, silld vieraan kielen oppimi-
sessa realisoituu muiden kouluaineiden opiskeluun liittyvien motivaatioteki-
joiden lisdksi motivaatiotekijoitd, jotka liittyvat opiskeltavan kielen kulttuuriin
sekd kyseisen kulttuurin ymmaértdmiseen, omaksumiseen ja hallitsemiseen.
Monet maailman maista ovat monikulttuurisia ja monikielisié ja tietyilld kielilla
voi olla my®ds historiallisia rasitteita tietyssd maassa. Opiskeluryhmé voi olla
monikulttuurinen ja lingvistisesti heterogeeninen. Né&in ollen vieraan kielen
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oppimiseen vaikuttavat motivaatiotekijit ovat hyvin moninaiset, ja niihin voi
liittyd my0s sosiaalisia jannitteitd. (Dornyei 2001, 46 & 66) Tdstd taustasta johtu-
en vieraan kielen oppimisen motivaatiotutkimus oli pitkdan keskittynyt suurel-
ta osin laajan sosiokulttuurisen kontekstin (makrokonteksti) tutkimiseen mik-
rokontekstin (valiton oppimisymparistd) jdddessda vahemmadlle huomiolle.
(Dornyei 2001, 78)

Dornyein (2001, 33-34) mukaan oppimismotivaation tutkiminen on erityi-
sen hedelmaillinen lihtokohta sosiaalisen motivaation tutkimiselle, silli useim-
mat oppilaat mieltdvdt koulun enemmaén sosiaalisuuteen kuin opiskeluun liit-
tyviksi paikaksi. Hinen mukaansa oppimisympaéristtssd on neljd oppijan moti-
vaation kannalta tdrke&d tekijdd, jotka kuuluvat mikrokontekstin tasolle: van-
hemmat, opettajat, opiskeluryhmé ja koulu. Vanhemmat vaikuttavat lapsen
oppimismotivaatioon sekd asenteillaan ettd konkreettisilla lapsen koulunk&yn-
tiin liittyvilld teoillaan. Opettajan merkitys oppijan oppimismotivaatioon on
luonnollisesti suuri, silld opettajalla on vahva rooli oppimistilanteessa: opetta-
jan persoona ja toiminta muokkaavat oppimisilmapiirid ja ohjaavat oppimista
sekd yllapitavat jarjestystd luokkahuoneessa. Kaikella tédlld on suoraan merki-
tystd yksilon toimintaan ja oppimismotivaatioon, mutta se vaikuttaa myos
ryhmédhenkeen. Ryhman ilmapiiri ja toiminta vaikuttavat puolestaan yksilon
oppimismotivaatioon. Ryhmaé ja ryhmaéssad toimivat yksilot (sekd oppijat ettd
opettajat) ovat edelleen ympéroivan koulun vaikutuspiirissd. Koulun toiminta-
tavoilla ja sielld vallitsevalla ilmapiirilld on merkitystd kouluympéristossa toi-
mivien yksildiden motivaatioon. (Dornyei 2001, 34-41 & 78-82)

Dornyei (2001) esittelee Istvan Ottén kanssa kehittdmansa prosessimallin
vieraan kielen oppimisen motivaatiosta. Heiddn mallissaan on kaksi eri ulottu-
vuutta. Ensimmadinen ulottuvuus ”Action Sequence” mddrittelee motivaatioon
liittyvan kdytosprosessin, jossa oppijan toiveet muuttuvat ensin tavoitteiksi ja
sitd kautta aikomuksiksi sekd edelleen toiminnaksi ja ihanteellisessa tapaukses-
sa tavoitteiden saavuttamiseksi. Tdtd seuraa vield lopullinen toiminnan arvioin-
ti. Toinen ulottuvuus “Motivational Influences” pitdd sisdlldan energialdhteet ja
motivaatiotekijdt, jotka saavat aikaan edelld mainitun kdytosprosessin. Jotta
motivaatiotekijdt voivat vaikuttaa kadytosprosessiin, ulottuvuudet ovat rinnak-
kaisia koko prosessin ajan. (mt. 85-86)

Seka kaytosprosessin ettd siithen vaikuttavat motivaatiotekijat sisaltava
prosessimalli jakaantuu kolmeen eri vaiheeseen seuraavasti (Dornyei 2001, 85-
100):

e Toimintaa edeltdva vaihe (“preactional phase”) jakautuu edelleen
kolmeen eri vaiheeseen ja siten myos siihen liittyvat motivaatiote-
kijat jakautuvat kolmeen eri ryhmdan. Naméa kolme vaihetta voi-
vat seurata toisiaan ajallisesti hyvin nopeasti tai esiintyd jopa sa-
manaikaisesti, mutta usein niiden vililld kuluu huomattavasti ai-
kaa. Niistd ensimmdinen on henkilén toiveisiin, haluihin ja ole-
massa oleviin mahdollisuuksiin pohjautuva tavoitteen asettami-
nen. Liheskddn aina toiveet, halut ja mahdollisuudet eivét kuiten-
kaan johda minkd&nlaiseen toimintaan. T&std johtuen prosessimal-
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lin avainkohta on se hetki, kun tavoitteen asettaminen johtaa
konkreettisen tavoitteen syntymiseen. Motivoituneen kaytospro-
sessin voidaan katsoa alkavan siitd. Ensimmaéisessd vaiheessa vai-
kuttavat sellaiset motivaatiotekijat kuin henkiloén kielenoppimi-
seen liittdmat subjektiiviset arvot ja normit, kiinnostus kielenop-
pimista kohtaan sekd sen mukanaan tuomat hyodyt, saavutettujen
tavoitteiden merkitys sekd ympaériston (perhe, opettajat, koulu)
vaikutus. Toinen vaihe on aikomuksen muodostuminen. Se eroaa
edellisen vaiheen tavoitteesta laadullisesti siten, ettd aikomus si-
sdltdd sitoutumista toiminnan aloittamiseen. Tdhdn vaiheeseen
vaikuttaa huomattava joukko erilaisia motivaatiotekijoitd: henki-
16n kokemat menestysodotukset vieraan kielen opinnoissa, kuin-
ka tarkedksi henkilo kokee vieraan kielen oppimisen, saavutetta-
van hyodyn ja tarvittavan panostuksen arvioiminen, onnistumi-
sen tarve sekd epdonnistumisen pelko, sisdisen motivaation aste,
henkilon subjektiiviset tavoitteet (esim. saavutettavan kielitaidon
taso), tarjolla olevat opiskeluvaihtoehdot ja -mahdollisuudet, hen-
kilon uskomukset vieraan kielen oppimisesta sekd tietoisuus op-
pimisstrategioista. Lisdksi joissakin tilanteissa tarvitaan ulkopuo-
lelta tuleva, motivaation aikaan saava ”tondisy”, joka voi olla jon-
kunlainen hétatilanne, voimakas ulkopuolelta tuleva vaatimus tai
ainutlaatuinen mahdollisuus. Kolmannessa vaiheessa henkilo
pyrkii Ioytdimédan sopivan ajankohdan toiminnan aloittamiselle.
Silloin on kyse aikomuksen tdytintoonpanosta ja aikomus kehit-
tyy toimintasuunnitelmaksi, joka sisdltdd tarvittavat tekniset yksi-
tyiskohdat suunnitellun toiminnan toteuttamiselle. Aikomus on
toiminnan edellytys, mutta aina aikomus ei kuitenkaan johda itse
toimintaan. Tdssd vaiheessa vaikuttavat seuraavat motivaatioteki-
jat: henkilon taipumus ryhtya toimintaan vs. pysyéd nykytilassa tai
miettid aikaisempia epdonnistumisen kokemuksia, kuinka hel-
poksi tai vaikeaksi henkilo suunnitellun toiminnan kokee, mah-
dollisten kilpailevien toimintojen madrd ja voimakkuus sekd te-
kemittd jattamisen mukanaan tuomat seuraukset.

Toimintavaiheessa (“actional phase”) yksilon motivaatiossa ta-
pahtuu huomattavia muutoksia, kun aikomus muuttuu toimin-
naksi. Talloin valintavaiheen motivaatio (”choice motivation”)
muuttuu varsinaiseksi motivaatioksi (”“executive motivation”).
Toimintavaiheessa aktivoituu kolme prosessia. Saavuttaakseen
parhaan mahdollisen oppimistuloksen, oppija asettaa itselleen
usein vilitavoitteita. Toimintasuunnitelma ja vilitavoitteet voivat
muuttua toiminnan aikana varsinkin niin aikaa vievissa ja pitka-
jdnteisessd oppimisprosessissa kuin vieraan kielen oppiminen on.
Toinen toimintavaiheen aikana aktivoituva prosessi on arviointi-
prosessi. Siind oppija arvioi jatkuvasti ympaéristostd tulevia virik-
keitd ja omaa edistymistdan. Oppija vertailee toteutuvaa toimintaa
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suunniteltuun tai muiden toimintamallien tarjoamiin vaihtoehtoi-
hin. Kolmas aktivoituva prosessi on toiminnan kontrolli. Siind on
kyse itsesddtelyn mekanismeista, jotka aktivoituvat parantamaan,
tukemaan tai suojelemaan toimintaa silloin, kun edistyminen on
vaarassa. Vieraan kielen oppimisen kohdalla voi tilloin olla kyse
motivaatiota ylldpitdvistd strategioista, kielenoppimisen strategi-
oista tai tavoitteen asettamiseen liittyvistd strategioista. Arviointi-
prosessin ja toiminnan kontrollin yhteisvaikutuksesta toiminta
johtaa toivottuun tulokseen. Ihanteellisessa tapauksessa se tarkoit-
taa sitd, ettd oppija saavuttaa tavoitteensa. Vaikka oppija ei saa-
vuttaisikaan alkuperdistd tavoitettaan, toiminta voi silti jatkua.
Té&lloin oppija voi palata toimintaa edeltdvddn vaiheeseen, tarkis-
taa tavoitettaan ja jatkaa toimintaansa uutta tavoitetta silmalla pi-
tden. Vaihtoehtoisesti oppija voi palata toimintavaiheen aikaisem-
paan vaiheeseen asettamaan itselleen uusia vélitavoitteita ja valita
uusia strategioita niiden saavuttamiseksi. Vaikka toiminta keskey-
tyisi kokonaan, se voi toki jatkua jossain myShemmaéssa vaiheessa
uudelleen. Koska toimintavaihe on monimuotoinen, myos siihen
vaikuttavia motivaatiotekijoitd on useita erilaisia. Ehkd tdrkein
motivaatiotekijd meneillddn olevan oppimisen osalta on oppimis-
kokemuksen laatu. Muita tdssd vaiheessa realisoituvia motivaa-
tiotekijoitda ovat: suoritetun toiminnan ja saavutetun tuloksen
suhde (edistyminen ja menestyminen), sisdinen motivaatio, opet-
tajien ja / tai vanhempien merkitys (mm. tuki, kontrolli, palaute),
arviointi ja palkitseminen, luokkahuonetyoskentely (kilpailuhen-
kisyys / yksilollisyys / yhteistoiminnallisuus), oppimisryhmaén ja
koulun ilmapiiri, kilpaileva toiminta ja muut hdiriotekijit, toimin-
nan vaatima panostus suhteessa saavutettavaan hyotyyn ja oppi-
miseen sekd tavoitteen asettamiseen ja motivaation ylldpitdimiseen
liittyvien strategioiden hallinta. Lisdksi tietyissd tapauksissa toi-
minnan keskeyttdmisen mukanaan tuomat negatiiviset seuraukset
voivat toimia motivaatiotekijand toiminnan jatkamiselle.

Toiminnan jdlkeinen vaihe (“postactional phase”) alkaa nimensa
mukaisesti silloin, kun toiminnalle asetettu tavoite on saavutettu,
kun toiminta on loppunut tai kun toiminta on keskeytynyt pi-
demméksi aikaa. Taman vaiheen tarkeimmadt prosessit ovat suori-
tetun toiminnan tuloksen arviointi sekéd johtopdatosten tekeminen
mahdollista tulevaa toimintaa varten. Oppija vertailee alkuperdi-
sid odotuksiaan ja toimintasuunnitelmiaan siihen, miten ne toteu-
tuivat kdytdnnossd. Lisdksi hdan muodostaa syy-seuraussuhteita
sen mukaan, miten tavoite on saavutettu. Tédllainen kriittinen tar-
kastelu kehittdd huomattavasti oppijan oppimisstrategioita, mika
puolestaan helpottaa hidnen tulevia oppimispyrkimyksidan. Toi-
minnan jidlkeisessd vaiheessa esiintyvid motivaatiotekijoitd ovat
attribuutiotekijat, -tyylit ja -vddristymat, mina-kasitykseen liitty-
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vdt uskomukset sekd palaute ja mahdolliset vadristymat arvioin-
nissa.

Motivaatio on mielestdni keskeinen ja tdrked asia kaikessa oppimisessa.
Dornyein ja Ottén prosessimallin piirteet on helppo tunnistaa myos tdssa tut-
kimuksessa. Toimintaa edeltdvddn vaiheeseen kuuluivat opiskelijan mielipiteet
ruotsin kielestd ja arvostukset sitd kohtaan. Tamén jalkeen muodostui opiskeli-
jan aikomus opiskelun aloittamiseen edelld mainittujen hyvin moninaisten mo-
tivaatiotekijoiden tuloksena. Téhédn vaiheeseen kuului edelleen my6s aikomuk-
sen taytantoonpano, mikd konkretisoitui siten, ettd opiskelija ilmoittautui opin-
tojaksolle. Mikili aikomus johti itse toimintaan ja toimintavaihe konkretisoitui,
opiskelija aloitti opintojakson ja alkoi opiskella ruotsin kieltd. Tamé&n tutkimuk-
sen tutkimusryhmaan kuuluvista opiskelijoista kaikki saavuttivat toimintavai-
heen, koska he olivat mukana opintojaksolla ja suorittivat sen. Toimintavai-
heessa opiskelija asetti oppimiselleen tavoitteita, tihdn hidntd kannustettiin
myds tutkimukseen kuuluneessa taustakyselyssé mm. tiedustelemalla ar-
vosanatavoitetta. Opintojen alettua aktivoitui asetettujen tavoitteiden arviointi
sekd toiminnan kontrolli: pitiko opiskelijan tehdé jotain toisin kuin hén oli alun
perin aikonut? Toiminnan jédlkeisen vaiheen toteutumista ei voida valitettavasti
todentaa, koska tutkimusryhm&an kuuluneiden opiskelijoiden tutkintovaati-
muksiin kuului vain yksi ruotsin opintojakso. Mutta on toivottavaa, ettd he
opintojakson pé&atyttyd pohtivat omaa opiskeluaan ja oppimistaan seké tekivat
johtopddtoksid ja suunnitelmia mahdollisten tulevien, vapaaehtoisten ruotsin
opintojen osalta.

3.1.4 Oma nikemykseni kielenoppimisesta

Edelld esitetyssd kielenoppimisen teoriataustassa on tiettyjd asioita, jotka koros-
tuvat mielestdni erityisen tarkeind kdytannon opetustyossd. Yksi ndistd asioista
on konstruktivistinen oppimiskasitys ja sithen kuuluva ajatus oppijan aiempien
tietojen ja taitojen merkityksestd uuden asian oppimisessa. Aiemmat joko posi-
tiiviset tai negatiiviset oppimiskokemukset voivat omalta osaltaan joko edistaa
tai pahimmassa tapauksessa jopa estdd uuden asian oppimista. Kommunikatii-
visuus on toinen tdrked osa kielenoppimista, silld on vaikea ajatella vieraan kie-
len hallitsemista ilman kommunikatiivista ulottuvuutta. Vain kommunikoinnin
mahdollistava kielitaito on kadyttokelpoista kielitaitoa nykypdivan kansainvali-
sessd maailmassa. My®os oppijan aktiivinen rooli ja nimenomaan halu oppia on
mielestdni olennainen osa onnistunutta oppimisprosessia. Mikali oppijalla ei ole
halua oppia, on opettajan vaikea syottdd hédnelle uutta tietoa “input”-
periaatteen mukaisesti. Siksi piddn edelld luvussa 3.1.2 esitettyd van Lierin na-
kemystd “engagement”- eli tyostiminen-kasitteestd tarkednd: oppijan tulee olla
itse aktiivinen ja tyOstdd opittavaa asiaa, jotta oppimista voi tapahtua. Vaikka
oppijan oma aktiivisuus oppimisprosessissa korostuu, on tdrkedd muistaa opet-
tajan merkitys oppimisprosessin ohjaajana ja tukijana eli oppimisen mahdollis-
tavana taustavoimana. Edelleen kielenoppimisen kokonaisuuden kannalta tér-
ked asia on se, ettd vieraan kielen oppimisessa opittavalle kielelle altistuminen
ei rajoitu pelkdstddn oppitunteihin, vaan siitd tulisi luonnollinen osa oppijan
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arkieldm&d. Tamd on mahdollista esim. musiikin, elokuvien, kirjojen, lehtien,
blogien, keskustelupalstojen ja mahdollisuuksien mukaan myos eldvien kielen-
kayttotilanteiden muodossa. Ndiden aktiviteettien 1oytdmiseen oppijat tarvitse-
vat usein opettajan ohjausta ja vinkkeja.

Edelld luvussa 3.1.2 esitetty van Lierin opetussuunnitelmanikemys on
mielenkiintoinen. Mikéli oppijan oppimismotivaation katsotaan olevan heikko
ilman sisdistd motivaatiota, samoin opettajan motivaatio toteuttaa opetussuun-
nitelman vaatimuksia voi olla ulkoisen motivaation sanelemaa, jos opetussuun-
nitelma ei tue opettajan omia arvoja ja omaa oppimiskésitystd. Kun opettaja saa
toteuttaa opetuksessa omia arvojaan sekd omaa oppimisndkemystddn, hanen
voi olettaa sitoutuvan tychonsd paremmin sekd suoriutuvan tyostddn menes-
tyksekkddammin. Tamé&n voidaan puolestaan olettaa lisddvan oppijoiden oppi-
mismotivaatiota ja parantavan sitd kautta oppimistuloksia, kun oppijat saavat
oppimisensa tueksi aidosti innostuneen ja motivoituneen opettajan. Van Lierin
mainitsema improvisointi on vélttdmé&ton osa opettajan tyotd, mikili opettaja
toimii van Lierin periaatteen mukaan eli oppijat huomioiden: etukidteen suunni-
teltua toimintaa tulee voida muuttaa, mikéli oppimistilanne niin vaatii. Tama
koskee niin laajempaa opintojaksokokonaisuutta kuin yksittdistd oppituntiakin.
Kun opettaja mukauttaa opetustaan tilanteen ja oppijoiden tarpeiden mukaan,
talld voi olettaa olevan positiivinen vaikutus oppijoiden motivaatioon ja siten
myo6s oppimistuloksiin. Téstd johtuen olen van Lierin kanssa samaa mieltd siing,
ettd opetussuunnitelma ei saa olla liian kahlitseva. Opetussuunnitelman tulee
luoda puitteet, mutta jattda opettajalle harkinnanvaraista lilkkkumavaraa etene-
mistahdin ja painotusten suhteen opetusryhmén tason ja valmiuksien huomi-
oon ottamiseksi.

Motivaatio on mielestdni yksi oppimisprosessin tdrkeimpid ja ratkaise-
vimpia tekijoitd. Mikili oppija ei koe mielenkiintoa opittavaa asiaa kohtaan tai
mikdli hdan kokee aiempien oppimiskokemustensa vuoksi jopa amotivaatiota
kyseistd asiaa tai oppiainetta kohtaan, tima vaikuttaa myds oppimistuloksiin.
Olen kédytannon tyossd todennut monta kertaa, miten olennaista opettajan on
aistia oppijoiden motivaatioaste ja tarvittaessa parantaa sitd, jotta oppimista voi
tapahtua. Motivaation 16ydyttya opiskelijat ovat itsekin hammadstelleet sit4, ettd
he pystyivit oppimaan aiemmin mahdottomana pitdmé&ansa oppiainetta.

3.1.5 Kieliopinnot ammattikorkeakouluissa: laajuus, ajoitus, tavoitteet ja
haasteet

Vieraan kielen ammattikielen opetusta tapahtuu eri aloilla niin yritysten siséi-
send kielikoulutuksena, ulkopuolelta ostettuna kielenopetuksena kuin myos
luonnollisesti oppilaitoksissa tutkintoon johtavan koulutuksen osana. Yritysten
oma kielikoulutus sekd ulkopuolelta ostettu kielenopetus on paddsdaantoisesti
yrityksen oman toiminnan tarpeisiin tai henkiloston kiinnostukseen pohjautu-
vaa. Tutkintoon johtavaan koulutukseen kuuluva kielenopetus perustuu puo-
lestaan opetussuunnitelmiin. Tédssad tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan
ammattikorkeakouluissa tapahtuvaa kielenopetusta.
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Ammattikorkeakoulut ovat hyvin itsendisessd asemassa opetussuunnitel-
mien laatimisen osalta. Ohjenuorana toimii kuitenkin valtioneuvoston asetus
ammattikorkeakouluista (352/2003, 7 §), jossa sdddetddn seuraavaa:

" Ammattikorkeakoulututkintoon johtavien opintojen yleiseni tavoitteena on antaa
opiskelijalle:

1) laaja-alaiset kdytannolliset perustiedot ja ~taidot sekd niiden teoreettiset perus-
teet asianomaisen alan asiantuntijatehtdvissa toimimista varten;

2) edellytykset asianomaisen alan kehityksen seuraamiseen ja edistimiseen;
3) valmiudet jatkuvaan koulutukseen;

4) riittdva viestintd- ja kielitaito; sekd

5) asianomaisen alan kansainviélisen toiminnan edellyttamaét valmiudet.

Ammattikorkeakoulututkinnon perusopintojen tavoitteena olevasta kieli-
taidosta sdddetddn erikseen mainitun asetuksen 8 §:sséd seuraavasti:

"Opiskelijan tulee ammattikorkeakoulututkintoon siséltyvissd opinnoissa tai muulla
tavalla osoittaa saavuttaneensa:

1) sellainen suomen ja ruotsin kielen taito, joka valtion virkamiehiltd vaadittavasta
kielitaidosta annetun lain (149/1922)3 mukaan vaaditaan korkeakoulututkintoa
edellyttdvadn virkaan kaksikieliselld virka-alueella ja joka ammatin harjoittami-
sen ja ammatillisen kehityksen kannalta on tarpeellinen; seka

2) sellainen yhden tai kahden vieraan kielen kirjallinen ja suullinen taito, joka am-
matin harjoittamisen ja ammatillisen kehityksen kannalta on tarpeellinen.” (Val-
tioneuvoston asetus ammattikorkeakouluista 352/2003, 8 §)

Edelld mainitun perusteella ammattikorkeakoulut saavat siis itse paattaa
opiskeltavien kielten lukumaddran (yhdestd kahteen vierasta kieltd toisen koti-
maisen kielen lisdksi) joko pakollisina tai vapaasti valittavina opintojaksoina,
vaadittavien kieliopintojen laajuuden opintopisteind, kieliopintojen sisédltiméan
kontaktiopetuksen maaran seké itseopiskelun muodot. N&in ollen ei ole yllatta-
védd, ettd tarjotun opetuksen maéédrd vaihtelee jopa saman alan koulutusohjelmi-
en vdlilld eri ammattikorkeakouluissa. Mainittu vaihtelu ndkyy esimerkiksi
suomenkielisten ammattikorkeakoulujen tietojenkésittelyn koulutusohjelmien
vililld siten, ettd pakollisten ruotsin kielen opintojen laajuus vaihtelee kolmen ja
kuuden opintopisteen vélilld (EDU - Oppilaitosten kotisivuhakemisto, Ammat-
tikorkeakoulut).

Useimmiten kielitaito ja sithen ldheisesti liittyva kulttuurien vélinen vies-
tintd ja kohtaaminen mielletidn ammattikorkeakouluissa tarkedksi osaksi am-
mattitaitoa. Tdmd on seurausta ammattikorkeakoulututkinnon tydeldmaélahtoi-

3 Laki valtion virkamiehilts vaadittavasta kielitaidosta 149/1922 kumottu lailla 423 /2003.
Tekijan huom.
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syydestd, joka ndkyy kielenopetuksessa myds pyrkimyksend autenttisuuteen
sekd materiaalien ettd kielenkdyttotilanteiden osalta. Yleensd ammattikorkea-
kouluissa annettava kielenopetus sisdltdd ammattikielen opetuksen liséksi myos
yleiskielen opetusta. T4lld menettelylld pyritddn antamaan opiskelijalle valmiu-
det toimia niin oman substanssialan kuin yleisemmissédkin tydeldméan viestinta-
tilanteissa. (Juurakko & Airola 2002, 23-26)

Koska kieliopinnot kuuluvat asetuksen 352/2003 mukaan ammattikor-
keakoulututkinnon perusopintoihin, ne sijoittuvat useimmiten ajallisesti opinto-
jen alkuvaiheeseen, mika aiheuttaa tietyn ristiriidan edelld todettuun ammatilli-
seen kompetenssiin ndhden. Taméa nakyy kdytannossa jossain madrin ongelmal-
lisena asiana siksi, ettd opiskelija joutuu késittelemddn oman ammattialansa
erityistuntemusta vaativia asioita vieraalla kielelld, vaikka hdn ei ole ehtinyt
opiskella niitd ammattiopintoihin kuuluvilla substanssiaineiden kursseilla vield
edes omalla didinkielelldén. Toinen ongelma vain opintojen alkuvaiheeseen si-
joittuvissa kieliopinnoissa on opitun kielitaidon osittainen unohtuminen ennen
tyoeldmddn siirtymistd. Lisdksi motivaatio kielenopiskelua kohtaan lisddntyy
usein tydeldmddn siirtymisen ldhestyessd ja tdssd vaiheessa olisi luontevaa tar-
jota opiskelijoille mahdollisuus kieliopintoihin.

Johdantoluvussa mainittu yritys- ja tydelamdn muuttuminen on muutta-
nut monen tyon edellyttdimdd ammatillista kompetenssia. Tdamad on ndkynyt jo
pitkddan mm. kieli- ja viestintdtaitojen vaatimuksena kansainvélisen kanssakay-
misen lisddnnyttyd (Sajavaara 1999, 16) ja uudenlaisen kielitaidon tarpeena, kun
monet aikaisemmin sihteerin toimenkuvaan kuuluneet kielitaitoa vaativat teh-
tavit ovat siirtyneet eri organisaatiotasoilla toimivien henkildiden itsensa suori-
tettaviksi (Louhiala-Salminen 1995, 31). Muuttuneiden madérallisten kielitaito-
vaatimusten lisdksi myos yritysmaailmassa tarvittavan kielitaidon laadussa on
tapahtunut muutosta. Jatkuva mm. teknologian mukanaan tuoma muutos, glo-
balisaatio ja kova kilpailu asettavat yritysmaailmassa tapahtuvalle kommuni-
kaatiolle uudenlaisia vaatimuksia. Esimerkiksi mekaaninen kddntdminen tai
valmiiden liikekirjemallien kdyttdminen ei ole endd pitkddn aikaan riittanyt
tyoeldmadn viestinndssd (Louhiala-Salminen 1999, 11-14), vaan yhd useammassa
tyotehtdvassd vaaditaan tilanteen mukaista produktiivista kielitaitoa. Luonnol-
lisesti ndmd kielitaitotarpeiden muutokset heijastuvat myos korkeakoulujen
kieltenopetukseen.

Suoritettujen opintojen vertailukelpoisuus on ollut jo useiden vuosien ajan
suuri haaste ammattikorkeakoulujen ammattikielen opetuksessa. Syitd siihen
ovat niin kansallisen kuin kansainvilisenkin liikkuvuuden lisddntyminen, ha-
lukkuus jatko-opintojen suorittamiseen sekd tyoelamaéssd ilmenevé tarve kyeta
vertailemaan tyonhakijoiden opintosuorituksia.

Mainitut seikat konkretisoituvat kdytdnnossd siten, ettd yhd useammat
opiskelijat vaihtavat oppilaitosta kesken opintojen (myos opintojen ollessa jo
hyvinkin pitk&lld), suorittavat osan opinnoistaan ulkomailla tai siirtyvit suorit-
tamaan jatko-opintoja (ammattikorkeakoulun jatkotutkintoa tai tiedekorkea-
koulun maisteritasoista tutkintoa) toiseen oppilaitokseen kuin mistd ovat val-
mistuneet. Tydnantajien on puolestaan mahdotonta verrata tyonhakijoiden
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opintosuorituksia ja sitd kautta patevyyttd, jos suoritettujen opintojen siséllot,
laajuudet ja arviointiperusteet eivdt ole yhteismitallisia. Vertailukelpoisuus
voidaan varmistaa toisaalta madrittelemdlld opiskeltavan asian tavoitteet ja sitd
kautta ydinaines jo opetussuunnitelmien suunnitteluvaiheessa ja toisaalta so-
veltamalla arvioinnissa yhtendisid kaytantoja.

2000-luvun ensimmadiselld vuosikymmenelld on tehty huomattava méaara
valtakunnallista yhteistyotd eri ammattikorkeakoulujen kielten ja viestinndn
vastuuhenkildiden toimesta, jotta ammattikorkeakouluissa suoritetut kieli- ja
viestintdopinnot olisivat keskenddn yhteismitallisia ja siten vertailukelpoisia.
Téaméan yhteistyon tuloksena ovat syntyneet kielten ja viestinndn opetuksen
kaytantosuositukset ammattikorkeakouluissa. Jotta kyseisilld suosituksilla on
my6s kdaytannon merkitystd, koko ammattikorkeakouluyhteison tulee sitoutua
niiden noudattamiseen. (Ks.
http:/ /extra.seamk.fi/arenektr/kaytantosuositukset/index.html).

Ammattikorkeakoulujen kielten ja viestinndn opetuksen kadytantosuosi-
tukset ovat hyvin kattavat. Niissd maddritellddn lainsddadantoon pohjautuen ja
EVK:een (tarkempi esittely luvussa 3.1.6) nojautuen se kieli- ja viestintdosaami-
nen, joka ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneen asiantuntijan tulisi hallita
viestinndn, toisen kotimaisen kielen ja englannin osalta. Vaaditun osaamisen
taso madritelldan EVK:een pohjautuvilla taitotasoasteikoilla, jotka on laadittu
erikseen suullista ja kirjallista kielitaitoa varten. Taitotasokuvausten lisdksi
ruotsin kielen osaamisen arvioinnissa noudatetaan Korkeakoulujen ruotsin kie-
len suoritusten yhteismitallisuuden kehittiminen (= KORU) -hankkeen suosi-
tuksia. Kdytantosuosituksissa otetaan myos kantaa siihen, ettd ammattikorkea-
koulun tulee jo hyvéksyessddn opiskelija tutkintokoulutukseen varmistaa, etta
opiskelijalla on valmiudet suoriutua tutkintoon kuuluvista kieli- ja viestinta-
opinnoista. Yhtendiset kdytantosuositukset koskevat myos opiskelijan suomen
ja ruotsin kielen taidon osoittamista koulusivistyskielestd riippuen, kypsyys-
ndytettd ja sen jdrjestamistd, kielten opintojaksoista annettavia minimiopinto-
pistemaéérid, kieliopintojen sijoittumista tutkinnon kokonaisuuteen, valmenta-
vista opinnoista kertyvid opintopistemadérid seka vieraiden kielten integroimista
ammattiaineiden opetukseen. Yksi kdytantosuositusten keskeinen aihe on opin-
tojen hyviksilukeminen. Suosituksen mukaan aiemmin hankittu osaaminen
hyvaksi luetaan opiskelijalle riippumatta siitd, miten ja missd opiskelija on
osaamisensa hankkinut. N&in ollen osaaminen voi olla formaalisti, non-
formaalisti tai informaalisti hankittua (ko. kisitteistd ks. tarkemmin luku 3.3
Koulu muuttuvassa maailmassa)

Vertailukelpoisuuden lisdksi toinen haastava tekija ammattikorkeakoulu-
jen kielenopetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on muuttuvan toimintaym-
pdriston ja muuttuneen opiskelija-aineksen seurauksena lisddntyva paine ope-
tuksen monimuotoisuuteen. N4itd ilmioitad tarkastellaan ldhemmin luvuissa 3.3
Koulu muuttuvassa maailmassa ja 3.4 Muuttuva ja vaikuttava oppija.
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3.1.6 Eurooppalainen viitekehys ja kielitaidon taitotasot ammattikorkea-
kouluissa

Euroopan neuvoston kielipolitiikka pyrkii suojelemaan ja kehittdmadan Euroo-
pan rikasta kieli- ja kulttuuriperintod sekd sen avulla helpottamaan viestintda ja
kanssakdymistd. Siksi EVK:n tarkoituksena on kehittada eri kieli- ja kulttuurialu-
eilta tulevien eurooppalaisten keskindistd kommunikaatiota sekd yhtendistdd
kielenopetuksen alueella tapahtuvaa kansainvilista yhteistyotd. (EVK: Kielten
oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys 2003,
20) Tahan pyritdan kuvaamalla hyvin tarkasti toisaalta kielenopetuksen tietyt
reunaehdot ja taustatekijit sekd toisaalta oppijoilta kieliopinnoissa vaadittavat
valmiudet. My®0s arviointiin kiinnitetddan huomiota.

'Viitekehys tarjoaa Euroopan maille yhteisen pohjan kielten opinto-ohjelmien, opetus-
suunnitelmien perusteiden, tutkintojen, oppikirjojen ym. laadintaan. Se kuvaa laajas-
ti, mitd oppijoiden olisi opittava kielelld tekemédn pystydkseen kédyttamaan sitéd vies-
tintddn ja mit4 tietoja ja taitoja heidén olisi kehitettdvé, jotta tuo viestintd olisi teho-
kasta. Kuvaus ottaa huomioon my®os kielen kulttuurikontekstin. Viitekehys maaritte-
lee ne kielitaidon tasot, joiden avulla oppijoiden edistymistd voidaan mitata oppimi-
sen eri vaiheissa koko eldméin ajan.' (EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvi-
oinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys 2003, 19)

Mainitulla yhtendistamiselld pyritddn luomaan yhtendinen pohja kielen-
opetuksen tavoitteille, menetelmille ja sisdlloille, mikd puolestaan luo lapindky-
vyyttd opintojaksoihin, opinto-ohjelmiin, patevyysvaatimuksiin ja tutkintoihin.
Lapindkyvyys sekd sen lisdksi kattavuus ja johdonmukaisuus ovatkin EVK:n
keskeisid sisallollisid periaatteita. Lapindkyvyyden periaate tarkoittaa sitd, etta
EVK:n sisdltdaméd informaatio on selkedsti muotoiltu ja kdyttdjien on helppo
ymmadrtdd sitd. EVKin kattavuuteen sisédltyy puolestaan kielitiedon, kielen osa-
taitojen ja kielenkdyton mahdollisimman kattava maédrittely ilman ettd kuiten-
kaan voidaan etukdteen ennakoida kaikkia mahdollisia kielenkayttotilanteita.
Lisdksi kattavuuden periaatteen mukaisesti EVK:n pitéisi sisdltdd ulottuvuuksia
kielitaidon kuvaamiseksi, mm. taitotasot tai muut kriteerit oppimisen kalibroin-
tia eli yhteismitallista arviointia varten. Johdonmukaisuudella viitataan sisallol-
liseen ristiriidattomuuteen. Mainittujen periaatteiden puitteissa EVK:n on tar-
koitus olla avoin ja joustava jdrjestelmd, joka mukautuu sovellettavaksi ja kay-
tettdavaksi eri tilanteissa. (EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin
yhteinen eurooppalainen viitekehys 2003, 19 & 26-27)

Vaikka EVK:ssd on paikoitellen hyvinkin yksityiskohtaisia kuvauksia
vaaditusta osaamisesta tai valmiuksista, sen avulla on mahdollista kuvata myds
osittaista viestintdtaitoa. Se antaa kielenoppijalle mahdollisuuden osoittaa
osaamisensa myos silloin, kun esim. tietty tyotehtdva edellyttdd jonkin kielen
ymmartamistd, mutta ei kyseisen kielen produktiivista (puhuminen ja kirjoit-
taminen) taitoa. Téllaisella menettelylld pyritddn edistimddn yksildiden pluri-
lingvaalisuutta eli monikielisyyttd. Plurilingvaalisuudella tarkoitetaan yksilon
mahdollisimman laajaa kielellistd kompetenssia siten, ettd kielenoppijan ei ole
tarkoitus osata muutamaa kieltéd ldhes syntyperdisen puhujan tavoin. Tarkedam-
pdd on hallita mahdollisesti useampia kielid, osata kommunikoida tilanteen
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vaatimalla kielelld ja tavalla sekd tunnistaa ne tilanteet, joissa yhden kielen
osaamisesta on hyotyé toisen kielen taitoa vaativassa tilanteessa (esim. kansain-
viliset sanat, jotka ovat kokonaan tai ldhes identtiset useammassa kielessd) tai
joissa henkilon on mahdollista toimia kielellisend valittdjana eli hdn voi auttaa
kommunikoinnissa kahta tai useampaa muuta henkil6d, joilla ei ole yhteistd
kieltd. (EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppa-
lainen viitekehys 2003, 20 & 23)

Kielenopettajan ndkokulmasta on ilahduttavaa, ettd EVK:n periaatteissa
arvostetaan myos rajallista kielitaitoa ja ndhdddn sen mukanaan tuomat hyodyt
ja mahdollisuudet. Né&in ei ole perinteisesti ajateltu suomalaisessa koulujarjes-
telméssd, vaan pdinvastoin usein on korostettu mahdollisimman puhtaan suori-
tuksen merkitystd, mikd on voinut osaltaan suorastaan huonontaa kielenoppi-
joiden asenteita ja motivaatiota kieliopintoja kohtaan ja on sitd kautta vaikutta-
nut negatiivisesti myo6s saavutettuihin tuloksiin.

Kieli- ja viestintdtaidosta puhuttaessa on hyvad muistaa, ettd yksilon vies-
tintdtaito ei koostu pelkastddn kielellisistd tekijoistd, vaan myos mm. sosiokult-
tuurisella tietoisuudella, mielikuvituksella ja opiskelutaitojen oppimisella on
oma merkityksensd viestintdtaidon kehittymisessd. Lisdksi paralingvististen
keinojen kdyttdminen (mm. ilmeet, eleet, 44nen voimakkuus tai korkeus) on
yksi osa kommunikatiivisia kielellisid toimintoja. (EVK: Kielten oppimisen,
opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys 2003, 27 & 129-
130)

Taitotasot ja niihin liittyvad kuvausjdrjestelma ovat keskeinen osa EVK:ta.
Niiden avulla voidaan kuvata kielitutkintojen suorittajilta edellytettdvid taito-
tasoja ja siten helpottaa eri tutkintojdrjestelmien keskindistd vertailua, kun ta-
voitteet ja arviointi saadaan yhteismitallisiksi, kuten luvussa 3.1.5 kuvattiin
ammattikorkeakoulututkintojen osalta. Erilaisia taitotasoasteikkoja on ollut
olemassa runsaasti aikaisemminkin, mutta EVK:n taitotasoasteikkojen vahvuus
on yhteismitallisuuden lisdksi tieteellinen perusta. Parhaassa tapauksessa taito-
tasoasteikko tdyttdd sekd tasojen kuvaukseen ettd mittausmenetelmiin liittyviét
kriteerit: 1) Kielitaidon tasojen kuvausta ajatellen taitotasoasteikko ei saa olla
kayttoympadristostd riippuvainen, vaan sen tulee soveltua siihen tarkoitukseen
ja kontekstiin, jossa sitd kdytetdan. 2) Helppokdyttoisyyden vaatimuksesta huo-
limatta taitotasoasteikon kuvausten tulee olla teorioihin perustuvia. 3) Myos
mittaamisen perusteiden ja eri taitojen ja toimintojen sijoittelun asteikolle tulee
pohjautua teoriaan. 4) Neljds kriteeri liittyy asteikon sisédltdmien taitotasojen
madrddn. Niitd tulee toisaalta olla riittdvésti, jotta oppijan edistymistd on mah-
dollista seurata niiden avulla, mutta maara ei saa toisaalta olla liian suuri, jotta
tasot on vield mahdollista erotella toisistaan tarpeeksi johdonmukaisesti. Teo-
riaperustan merkitys on suuri, silld yksinomaan intuition varassa tuotetut taito-
tasoasteikot saattavat olla valideja siind kontekstissa, johon ne on tuotettu (esim.
yhden opintojakson tai koulutusohjelman tarpeet), mutta subjektiivisuutensa
vuoksi sellaisella asteikolla ei ole yleistettdvyyttd. (EVK: Kielten oppimisen,
opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys 2003, 44-45)
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EVK:n kielitaidon taitotasoasteikolla on kaksi ulottuvuutta, vaakasuora ja
pystysuora. Vaakasuora taso sisdltdd kielitaidon kuvausjdrjestelmén ja siihen
kuuluvat yksilon yleiset valmiudet (deklaratiivinen tieto, proseduraalinen tieto,
eksistentiaalinen kompetenssi ja oppimiskyky, tarkemmat maéaérittelyt ks. 3.5
Oppimistyylit), kielellinen viestintétaito, kielelliset toiminnot (reseptiiviset toi-
minnot kuunteleminen ja lukeminen sekd produktiiviset toiminnot puhuminen
ja kirjoittaminen), elaménalueet, joilla kielelliset toiminnot tapahtuvat (julkinen,
yksityinen ja ammatillinen eldmé&nalue sekd koulutuksen alue) sekéd suoritetta-
vat tehtdvat, strategiat tehtdvien suorittamiseksi ja tehtdvdn suorittamiseksi
vaadittava tekstin tuottaminen ja / tai vastaanottaminen. Pystysuora ulottu-
vuus eli kielitaidon taitotasot sisdltdd A-, B- ja C-tason, joista kukin jakautuu
vield kahteen tasoon seuraavasti:

A Perustason kielenkayttdja A1 Alkeistaso
A2 Selviytyjdn taso
B Itsendinen kielenkayttdja B1 Kynnystaso
B2 Osaajan taso
C Taitava kielenkaytt&ja C1 Taitajan taso
C2 Mestarin taso

(EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen
viitekehys 2003, 30-37 & 46-47)

EVK:ssi esitellyt taitotasot ovat tervetullut tyovaline ammattikorkeakou-
lujen kielenopetukseen. Niiden avulla voidaan parantaa opiskelijoiden oikeus-
turvaa, kun opiskelija pystyy osoittamaan suorittamiensa kieliopintojen laajuu-
den, sisdllon ja tason luotettavasti. Lisdksi opettajat saavat omaan tychonsa seka
suunnitteluvélineen (tavoitteet eli se, mitd tulee osata, auttavat méaarittelemaan
sisdltojd) ettd arviointivdlineen (minkd arvosanan arvoinen mikékin suoritus on
kalibroitujen kriteerien perusteella). On hyvd, ettd taitotasoissa on omat asteik-
konsa niin produktiivisille kuin reseptiivisillekin toiminnoille. T4lloin jokainen
opettaja voi kdytdnnossd soveltaa asteikkoja sen mukaan, mikd on juuri kysei-
sen ammatti- ja koulutusalan osalta tarkoituksenmukaista. Paikoitellen taito-
tasoasteikot voivat tuntua jopa liian yksityiskohtaisilta, mutta aina on helpompi
jattdd jotain huomiotta ja kayttdd luotua jarjestelmdd osittain soveltaen kuin
yrittdd tulkita tarkoitukseen sopimatonta tai liian suppeaa asteikkoa vadrdssa
yhteydessa.

Kaytannon opetustyossd olen huomannut taitotasojen motivoivan opiske-
lijoita kielenopiskeluun, mikali opiskelijat saavat tutustua taitotasoihin heti
opintojakson alkaessa. Taitotasokuvaukset voivat ndin toimia apuna, kun opis-
kelija mddrittdd omaa ldhtotasoaan ja asettaa tavoitteita omalle opiskelulleen.
Taitotasokuvauksiin tutustuminen, oman ldhtétason maédrittely, tavoitteiden
asettaminen ja tavoitteiden saavuttamisen seuranta on varmasti asia, josta saa-
daan monen opiskelijan kohdalla maksimaalinen hyoty, mikéli ndma toiminnot
tehdddn jarjestelmallisesti ja ohjatusti.
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3.1.7 Kielenopetuksen ydinaines

Opetuksen ydinainesanalyysia on kehitetty Oulun yliopistossa opetuksen
suunnittelun tyovilineeksi. Pyrkimyksend on ollut vastata tiedon méa&ran val-
tavaan kasvuun, jonka seurauksena monet korkeakoulututkinnot ovat ylikuor-
mittuneet sisdltdméddn tietoa yli opiskelijoiden omaksumiskyvyn. Ydinainesana-
lyysin avulla pyritddn tunnistamaan olennainen tieto epdolennaisesta ja tarpeel-
linen tieto tarpeettomasta siten, ettd sekd tieteen ettd tydeldmdn vaatimukset
otetaan huomioon. (Karjalainen & Jaakkola 1999)

Ydinainesanalyysi auttaa opettajaa 16ytdimdan opetettavan aiheen ’... tieto-
jen ja taitojen viliset hierarkiat ja yhteydet sekd suhteuttamaan nama opiskeli-
jan oppimisaikaan, tutkintovaatimukseen ja opetussuunnitelmaan.” (Karjalainen
& Jaakkola 1999).

Kéaytannossd ydinainesanalyysin teko tapahtuu opettajan tekemdn luokit-
telun avulla. Oppiaine ja opittavat aiheet ratkaisevat, kuinka moneen eri luok-
kaan opettaja luokittelee opittavat tiedot ja taidot. Pddsdantoisesti luokkia voi
olla kahdesta neljdan. Karjalainen & Jaakkola (1999) esittelevit esimerkkina
kolmiluokkaisen jaon, jossa opittava aines jaetaan ydinainekseen (‘must know'),
tdydentdvddn tietouteen (‘'should know') ja erityistietimykseen ('nice to know').
Ydinainekseen kuuluvat sellaiset tiedot ja taidot, jotka kaikkien opiskelijoiden
on tarkoitus hallita opintojakson p&dtyttyd. Ydinaines voi muodostua esimer-
kiksi teorioista, malleista ja / tai periaatteista. Ndiden asioiden opiskeluun kay-
tetddn suurin osa oppimiseen varatusta ajasta ja ne pohjustavat seuraaville
opintojaksoille siirtymistd. Taydentdvadn tietouteen kuuluva oppiaines syven-
tdd ja laajentaa ydinaineksen sisdltojd, mutta tdydentdvad tietoutta ei painoteta,
eikd sen opiskelu saa viedd aikaa ydinaineksen opiskelulta. Erityistietimys sy-
ventdd entisestddn kahta edellistd, mutta silld ei ole merkitystd perustiedon
(ydinaineksen) omaksumista ajatellen. Erityistietdimyksellddn oppija voi osoit-
taa omaa harrastuneisuuttaan opittavan asian suhteen ja siksi sen opiskeluun ei
kaytetd yhteistd oppimis- tai tydskentelyaikaa, vaan opiskelu on oppijan oman
aktiivisuuden varassa. (Karjalainen & Jaakkola 1999)

Huolellisesti toteutettu ydinainesanalyysi auttaa opettajaa opintojakson
vaatiman tyoméddran (sekd omansa ettd opiskelijan) mitoittamisessa oikeassa
suhteessa varattuun aikaresurssiin ndhden. Oikean mitoittamisen perusajatus
on se, ettd opiskelija tarvitsee riittdvasti aikaa opintojakson vaatimaan tydsken-
telyyn, niin uuden tiedon sisdistdmiseen kuin annettujen tehtdvien suoritta-
miseenkin. Tyomaddrdd mitoitettaessa arvioidaan, kuinka paljon opiskelija tar-
vitsee tuntimédardisesti aikaa, kun hdn 1) perehtyy kurssikirjallisuuteen 2) val-
mistautuu tenttiin 3) tyoskentelee omaehtoisesti syventddkseen ja omaksuak-
seen kontaktiopetuksessa opiskeltuja asioita ja 4) tekee opintojaksoon liittyvia
kirjallisia toitd. Opintojakson suorittamisesta saatavan opintopisteméadran tulee
sisdltdd kaikki se tyo, mikd opiskelijalta vaaditaan opintojakson suorittamiseksi.
Mitoituksen pohjaksi on olemassa suosituksia, joissa otetaan huomioon mm.
vieraskieliseen kirjallisuuteen perehtymisen vaatima pitempi aika verrattuna
suomenkieliseen kirjallisuuteen. Suosituksista huolimatta tulee kuitenkin muis-
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taa, ettd opiskelijan tyoskentelyn vaatimassa ajantarpeessa on yksilollisid eroja
ja sithen vaikuttavat hyvin monet seikat, mm. pohjatiedot opiskeltavasta asiasta.
(Karjalainen & Jaakkola 1999)

Kielenopetuksessa ydinainesanalyysiajattelua ja tieto- ja viestintdtekniikan
opiskelulle luomia mahdollisuuksia voisi ajatella yhdistettdvan siten, ettd opet-
taja opintojaksoa suunnitellessaan maarittelee ydinainesanalyysia hyodyntéden,
mitkd osat opittavasta aineksesta kasitellddn kasvokkainopetuksessa ja perintei-
sin materiaalein ja mitkd osat puolestaan soveltuisivat opiskeltaviksi elektroni-
sia oppimisympadristtjd hyvéaksi kdyttden. Luontevalta ratkaisulta tuntuisi esi-
merkiksi se, ettd opiskelijat voisivat halutessaan opiskella erityistietimykseen
luokiteltua ainesta elektronisia materiaaleja hyodyntden. Téllainen ratkaisu ei
luonnollisestikaan kuitenkaan sulje pois sitd vaihtoehtoa, ettd myos vaihteleva
osuus ydinainekseen ja tdydentdvddn tietouteen luokitellusta aineksesta voi-
daan tarpeen mukaan opiskella kasvokkainopetuksen sijasta elektronisissa op-
pimisympadristoissd. Tyomddran mitoittamisesta annetut suositukset eivit ole
vélttdmattd suoraan sovellettavissa kielenopetukseen, vaan ne vaatinevat modi-
fiointia, jotta ne saadaan vastaamaan kielenopetuksen erityistarpeita.

Jo luvussa 3.1.5 mainitun laajan ammattikorkeakoulujen kielten ja viestin-
nén vastuuhenkildiden valtakunnallisen kehittdmistyon tuloksena on ammatti-
korkeakouluille luotu kieliopintojen yhteinen ydinaines sekd ydinainesanalyy-
sit viestinndn sekd ruotsin ja englannin kielten osalta. Kieliopintojen yhteiseen
ydinainekseen kuuluvat vuorovaikutustaidot, kulttuurien vilisten erojen tun-
nistamistaidot, oppimaan oppimistaidot, tiedonhaku- ja hallintataidot, ongel-
manratkaisutaidot sekd elinikdinen oppiminen. Esimerkiksi toisena kotimaisena
kielend opiskeltavan ruotsin kielen osalta ydinaineksen suositellaan sisédltdvan
kolmen opintopisteen laajuisella opintojaksolla seuraavat aihealueet:

1. koulutus, tyonhaku ja tyo
0 henkil6- ja koulutustausta seké tyoura
0 ty0: ammatti, ammatinvalinta ja tyotehtavit
* tyonhaku, CV, tydpaikkahaastattelu
* oma ala ja ammattinimikkeet
* tyon kuvaus: kesétyot, tyoharjoittelu ja tuleva tyo
2. tyoympdristo ja yhteiskunta
0 tyOympiristd
* oma tyopaikka/organisaatio
* tuotteet, palvelut ja toiminnot/prosessit
0 yhteiskunta
* elinkeinoeldma
3. suhdeverkostokontaktit
a. suulliset kontaktit: smaprat, puhelut, tapaamiset, oman mieli-
piteen  ilmaisut ja  perustelut, neuvojen  antami-
nen/opastaminen
b. kirjalliset kontaktit: sahkdpostiviestit, yhteenvedot (esim. ra-
portointi, referointi)
4. oman alan keskeinen terminologia.



41

Mikili opintojakso on laajempi kuin kolme opintopistettd, edelld mainittu-
ja aihealueita suositellaan kasiteltdvan syvéllisemmin tai opintojaksoon voidaan
sisdllyttdd myos muita aihealueita. Lahtokohtana on, ettd ammattikorkeakoulu-
jen kieltenopetuksen ydinainekseen ei sisélly perusrakenteiden ja -sanaston
opiskelua, vaan ne tulee hallita ammattikorkeakouluopintojen alkaessa. Mah-
dolliset puutteet paikataan ns. valmentavassa opetuksessa, ei varsinaisilla tut-
kintoon kuuluvilla pakollisilla opintojaksoilla.

3.2 Verkko-oppiminen

Edellad luvussa 3.1.2 mainitun kielenopetuksen tavoin myos verkko-oppiminen
on hyvin laaja ja moniulotteinen kenttd, jota on tutkittu monipuolisesti. Tadssa
tutkimuksessa verkko-oppimista késitelldan siltd osin ja siind laajuudessa kuin
se on nimenomaan kasilld olevan tutkimuksen tutkimuskysymysten kannalta
tarkoituksenmukaista.

Moni opetusalan ammattilainen on kdytdnnon tyssddan todennut, ettéd pe-
rinteistd luokkahuoneopetusta ei voi siirtdd sellaisenaan verkossa tapahtuvaksi.
Siksi on tarkedd miettid, miten verkko-oppiminen (ks. luku 1.3 Keskeiset kasit-
teet) ja siihen liittyvéat eri materiaalit tulisi suunnitella, jotta padstdisiin mahdol-
lisimman hyviin oppimistuloksiin (Kuk 2003, 1).

Kuk (2003, 2) kdyttdd englanninkielistd kasitettda “affordance” maaritta-
m&dn kdyttdjien ja verkkomateriaalien vilisid suhteita siitd nakokulmasta, mi-
ten kayttdjat haluavat hyodyntdd verkkomateriaalien tarjoamia toimintoja.
Verkkomateriaalien hyddyntdminen voi olla rutiininomaista tai vaativampaa
abstraktia ajattelua vaativaa tyoskentelyd. Rutiininomainen toiminta on edelly-
tys korkeamman eli abstraktin tason toiminnalle. (Kuk 2003, 2)

Kuk jakaa verkkomateriaalien kanssa tyoskentelyyn liittyvit eri toiminnan
tasot seuraavasti (2003, 2):

1. Fyysinen taso: Kaikki kayttoliittyman kayttoon liittyvét perustoimin-
not (esim. osoitinlaitteen kaytto, selaimen kaytto).

2. Yleistaso: Tiedon etsiminen ja lataaminen (esim. PowerPointin kaytto,
sisdllon luominen henkilokohtaiselle kotisivulle, oppimistehtdvien
tekeminen)

3. Abstrakti taso: Sddntojen luominen, yhteistoiminnallinen ongelman-
ratkaisu ja tiedon luominen (esim. verkkokeskusteluihin osallistumi-
nen, tiedon jakaminen ja vertaispalaute).

Verkko-opiskelun suunnittelussa on tdrkedd huomioida oppimispolun ra-
kentuminen siten, ettd kéyttdjan toiminta ei jad pelkastddn fyysiselle tai yleista-
solle, vaan ndiden tasojen toiminnot tukevat abstraktin tason saavuttamista.
Ainoastaan ndin voidaan saavuttaa hyvid oppimistuloksia. (Kuk 2003, 2)

Kuk (2003, 2-3) madrittelee verkko-oppimisen kolme eri toiminnan tasoa
toiminnan teorian késitteisiin viitaten seuraavasti:

1. Toiminta (kuinka?): Toimintaa rajoittavat tekijdt kuten pakollinen
kdytto (esim. osana opintojaksosuoritusta), verkon kayttod sddteleva
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etiketti ja erilaiset kontrollin tasot (esim. aikarajoitukset, rajattu osal-
listumisoikeus).

2. Tavoitteet (miti?): Toiminnan selkeét tavoitteet.

3. Motiivit (miksi?): Ulkoinen vs. sisdinen motivaatio.

Mm. sisdisen ja ulkoisen motivaation (mééaritelma luvussa 1.3 Keskeiset
késitteet) aikaansaaman erilaisen toiminnan vuoksi Kuk (2003, 3) kehottaa miet-
timddn seuraavia asioita verkko-oppimismateriaaleja suunniteltaessa:

e Verkko-opiskelun tavoitteet kannattaa tehdd mahdollisimman
selkeiksi. Selkedt tavoitteet auttavat oppijaa arvioimaan eri
toimintojen vaatimaa tyOmaaraa.

e Oppijoille kannattaa tarjota riittdvdsti kannustusta ja tukea
verkkomateriaalin kéytossa.

¢ Oppijoille kannattaa tarjota valinnanvaraa suoritettavien teh-
tdvien osalta, jotta sekd ulkoisen ettd sisdisen motivaation
omaavat oppijat tuleva huomioiduiksi.

Myos Kuk (2003, 3-5 & 9-10) toteaa sisdisen motivaation syventdvan op-
pimista ja johtavan parempiin oppimistuloksiin ja siksi hdn kehottaa mietti-
madn, voisiko tiettyjad tehtdvid tehda oppijoille vapaaehtoisiksi parempien op-
pimistulosten saavuttamiseksi. Kdytannon tason opetustyossa tahdn liittyy kui-
tenkin tietty riski: tutkintoon johtavan koulutuksen opetussuunnitelmassa on
opintojaksoille madritelty tietyt tavoitteet, jotka on saavutettava. Mikali ulkoi-
sen motivaation omaavat oppijat eivdt motivoidu tekemédn vapaaehtoisia teh-
tavid, oppimista ei tapahdu, eikd oppija pysty suorittamaan opintojaksoa. N&in
ollen Kukin edelld mainittu suositus tarjota valinnanvaraa suoritettavien tehta-
vien osalta on kannatettava: jokainen oppija joutuu tekeméddn tehtdvid, mutta
hén saa itse valita useammasta tehtdvityypistd itselleen parhaiten sopivat teh-
tavat.

Kukin (2003) mukaan verkko-oppimismateriaalit ovat tietoympaéristo, jos-
sa kayttdjat tekevat tehtdavid hankkiakseen, hyodyntddkseen ja tuottaakseen tie-
toa. Loppukéyttdjan ndkokulmasta verkko-oppimismateriaalin sisdllon on olta-
va kattava ja asianmukainen, jotta se sitouttaa kayttdjat. Verkko-
oppimismateriaalien suuri etu on, ettd niiden suunnittelussa voidaan ottaa
huomioon eri oppijatyypit. Kukin mukaan opettajan kannattaa aloittaa verkko-
opetus vdhitellen ja yksinkertaisilla sovelluksilla sekd varmistua teknologian
toimivuudesta ennen sovellusten kadyttoonottoa. Lisdksi tulee muistaa, ettd osa
oppijoista kaipaa edelleen henkilokohtaista kontaktia verkkovdlitteisen kontak-
tin sijaan. On myos tarkedd muistaa, ettd oppijoita ei pidd rasittaa liian monilla
erilaisilla sovelluksilla, silld oppimisen ndkokulmasta voidaan paddstd hyviin
tuloksiin kadyttamalla tarjolla olevia vaihtoehtoja valikoiden. (Kuk 2003, 3 & 10)

Verkko-oppimiseen liittyvid aiheita kasitellddn vield jéljempéanad luvussa
3.3 Koulu muuttuvassa maailmassa sekd luvussa 3.4 Muuttuva ja vaikuttava
oppija. Talloin kasittelyndkokulma on toisaalta koulun ja opettajien sekd toi-
saalta nettisukupolveen kuuluvien oppijoiden.
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3.3 Koulu muuttuvassa maailmassa

Opetuksen monimuotoisuus on késite, jonka pitdisi ndkyd nykypédivan koulu-
maailmassa kdytannon tasolla. Monimuotoisuuden kisite on syntynyt monen-
laisten uusien teknologisten mahdollisuuksien ja osittain ndiden mahdollisuuk-
sien luomien paineiden tuloksena. Voidaan ajatella, ettd korkeakouluopintoihin
tallaisia paineita tulee kahdesta eri suunnasta: uusien opiskelijasukupolvien
mukana (ks. tarkemmin luku 3.4 Muuttuva ja vaikuttava oppija) sekd tyoeld-
maéstd, jonne opiskelijoita koulutetaan. Samaan aikaan mm. tiedon luonne on
muuttunut ratkaisevasti. Tiedon tuottaminen ja hankkiminen ovat demokrati-
soituneet, eikd oppiminen rajoitu endd pelkdstdan kouluun, vaan se on siirtynyt
myos vapaa-aikaan mm. mediakulttuurin alueelle (Pohjola 2011, 8).

Aikaisemmin arvostettiin vain oppilaitoksissa tapahtuvaa formaalia op-
pimista. Kaikkea oppimista tulisi kuitenkin arvostaa riippumatta siitd, missa
oppiminen tapahtuu, silld kaikki oppiminen edistdd yksilon kehitystd. Tahan
liittyy my0s ajatus elinikdisestd oppimisesta: oppiminen ei pddty siihen, kun
yksilo lopettaa koulunkdynnin, vaan oppimista tapahtuu l&pi elamén. Edelleen
oppimisessa tulisi pddstd eroon perinteisistd oppiainejaoista ja tehdd enemman
yhteisty6td oppiainerajojen yli. (Eaton 2010, 7-8)

Kun kaikki oppiminen ei endd tapahdu vain luokkahuoneen seinien sisa-
puolella, on oppimiseen viittaava terminologiakin monipuolistunut. Nyky&an
oppiminen jaetaan kolmeen eri kategoriaan riippuen siitd, miten oppiminen
tapahtuu: formaali oppiminen, non-formaali oppiminen ja informaali oppimi-
nen. Formaaliksi oppimiseksi kutsutaan oppimista, joka on tavoitteellista ja
yleensd jonkun oppilaitoksen organisoimaa. Formaalia oppimista sddtelee ope-
tussuunnitelma. Useimmiten se on osa tutkintoon johtavaa koulutusta, sitd ar-
vioidaan tietyin ennalta sovituin kriteerein ja siitdi myonnetddn opintopisteita.
My®6s non-formaali oppiminen voi olla jonkun oppilaitoksen tai muun organi-
saation jdrjestdmdd, mutta se on vapaamuotoisempaa kuin formaali oppiminen.
Non-formaali oppiminen ei johda tutkintoon, eiké siitd saa opintopisteitd. In-
formaalia oppimista voi tapahtua missd vain. Se ei ole minkddn organisaation
jdrjestimdd, vaan kyse on kokemuksellisesta oppimisesta esim. arkipdivan tilan-
teissa. (Eaton 2010, 9) Suomessa tapahtuvasta formaalista, non-formaalista ja
informaalista kielenoppimisesta voidaan mainita esimerkit seuraavasti. For-
maalia oppimista on kaikki eri kouluasteilla tapahtuva kielenoppiminen. Siina
oppiminen tapahtuu tietyn opetussuunnitelman ja sen asettamien tavoitteiden
mukaisesti ja oppimisen tuloksia myds arvioidaan ja suoritettujen opintojen
méadrdd seurataan. Non-formaalia kielenoppimista on esimerkiksi tydvdenopis-
tojen tai muiden vastaavien organisaatioiden jdrjestima harrastuspohjainen kie-
lenoppiminen. Se voi tapahtua ennalta laaditun opetussuunnitelman mukaan
tai se voi perustua oppijoiden ja opettajan yhdessd laatimiin suunnitelmiin ja
tavoitteisiin. Tdtd oppimista ei yleensd arvioida arvosanoin, mutta suoritetuista
opinnoista voi saada todistuksen. Informaalia kielenoppimista puolestaan voi
tapahtua esimerkiksi arkipdivan tilanteissa, kun oppija kadyttda opiskelemaansa
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kieltd kyseisen kielen syntyperdisen puhujan kanssa joko kotimaassa tai ulko-
mailla.

Tyoeldamdn hektisyys ja sielld tapahtuva jatkuva muutos asettavat vaati-
muksia sille opetukselle, jota korkeakouluissa annetaan. Valmius oppia jatku-
vasti uutta ja kyky sopeutua muuttuviin tilanteisiin on yksi keskeinen tydela-
madssd vaadittava ominaisuus. Uudenlaisen teknologian kéyttoonotto lisdd enti-
sestddn ndiden valmiuksien tarvetta. Vanskd (2006) arvioi mobiilioppimisen
(mobile learning) vaikutuksen ja merkityksen oppimisessa ja tiedon jakamisessa
kasvavan jopa verkko-oppimisen merkitystd suuremmaksi. Samalla perinteisen
formaalin oppimisen merkitys tydeldmassa vahenee ja vain hyvin pieni osa op-
pimisesta tapahtuu endd formaalisti, vaikka formaaliin oppimiseen kaytetdan
yrityksissd edelleen paljon resursseja. Formaalin oppimisen sijaan suurin osa
oppimisesta tapahtuu informaalisti mm. projekteissa, kokouksissa, keskuste-
luissa, vdittelyissd jne. (Vanska 2006)

Samanlainen kehitys informaalin oppimisen suuntaan nidkyy myos kor-
keakouluopinnoissa. Aalto & Taalas (2005, 349-350) ovat todenneet korkeakou-
lujen kieliopinnoista, ettd opintojakso jdsentdd ja tukee oppijan oppimista, mut-
ta sen tulee my0s tarjota oppijalle sellaisia vélineitd, joilla hdn voi luoda itsel-
leen arkirutiineja opintojaksolla saavutetun kielitaidon ylldpitamiseksi ja kehit-
tamiseksi, silld suurin osa oppimisesta tapahtuu todenndkdoisesti luokkahuo-
neen ulkopuolisissa kielenkayttotilanteissa.

Nditd taustoja vasten myos kielenopetukseen liittyvien pedagogisten ky-
symysten ja opetuksen kdytannon jarjestelyjen tulisi joutua uudenlaisen tarkas-
telun kohteiksi. Tydeldm4, jonne koulumaailma lapsia ja nuoria valmistaa, on
monessa suhteessa muuttanut toimintatapojaan mm. uuden teknologian luomia
mahdollisuuksia hyddyntden. Oppilaitoksissa vanhat rakenteet ovat kuitenkin
usein vield muutoksen esteend. Esimerkiksi Luukka (Luukka ym. 2008, 81) on
todennut yldkoulun 9. luokkia koskevassa tutkimuksessaan, ettd opettajajohtoi-
nen tyoskentely painottuu didinkielen ja vieraiden kielten tuntityoskentelyssa
edelleen vahvasti.

"Luokkaopetuksen lineaarisuus, vahva oppikirjapainotteisuus ja suhteellisen yksi-
puoliset tyotavat antavat viitteitd siitd, ettd opetus on pitkélti opettajajohtoista ja
opettajan madrittimad. Myos arviointi- ja palautekdytanteisiin liittyvat tuloksemme
vahvistavat tdtd ndkemystd.” (Luukka ym. 2008, 233)

Tama voi johtua osittain niistd olosuhteista, joissa opettajat opetustyotaan
tekevat. Kupiaisen (2011, 106-107) mukaan koulussa tapahtuvalla tyoskentelylld
on tietyt raamit (mm. oppitunnin pituus, pysyvit tilarakennelmat), joihin visu-
aalista ja digitaalista oppimiskulttuuria on vaikea sovittaa. Tdtd mieltd ovat
myds Creanor & Trinder (2010, 43) todetessaan, ettd perinteiseen lukujdrjestys-
ja luokkahuoneperusteiseen opetukseen ei ole helppo sovittaa oppijan vaati-
muksia joustavammista menettelytavoista. Myos omassa tydssdani ammattikor-
keakoulun kielenopettajana olen huomannut, ettd uusien vélineiden ja tyosken-
telytapojen kdyttoonotto vaatii opettajalta uudenlaista ajattelutapaa, kun vastuu
luokkahuonetydskentelysta siirtyy enemmaén oppijoille. Talloin opettaja joutuu
sopeutumaan tilanteeseen, jossa hédn ei endd hallitse esim. koko ryhman ty6s-
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kentelyn ajallista etenemistd samalla tavalla kuin perinteisessd frontaaliopetuk-
sessa. Tamad johtaa myos siihen, ettd opettajan on vaikeampi suunnitella oppi-
tunnilla kasiteltdvid kokonaisuuksia etukiteen, ja hdn joutuu sietdiméddn tiettya
epdvarmuutta oppitunnin etenemisessd ja tarvittaessa improvisoimaan oppi-
tunnin kulkua. Vaikka opettajan tulisi mielestdni nahda tallaiset tilanteet seka
kehittymis- ettd kehittdmismahdollisuuksina, on luonnollista, ettd opettaja voi
kokea tillaisen toiminnan olevan ristiriidassa sen kanssa, mitd hin on esim.
opettajankoulutuksessa oppinut tuntisuunnitelmista ja niiden noudattamisesta.
Toinen huomionarvoinen seikka ovat koulutyottd sddtelevit puitteet: yksittdinen
opettaja ei voi rikkoa lukujérjestys-, oppiaine- tai muita koko organisaation
toimintaa sddtelevid rajoja.

Luukan ja muiden mukaan (2008, 153) opettajien asenteet teknologian
kayttod kohtaan voivat olla myonteisemmat kuin mitd heidédn todelliset taitonsa
ja sitd kautta edellytykset teknologian kdyttoon ottoon todellisuudessa ovat.
Tata ndkemystd tukee myo6s saman tutkimuksen tulos, jonka mukaan opettajat
hyddyntdviat uusmediaa vapaa-ajallaankin yksipuolisesti kdyttamalld 1dhinna
sdhkopostia ja selailemalla www-sivuja (Luukka ym. 2008, 227). Edelleen Kan-
kaanrannan & Puhakan (2008) raportoima SITES 2006-tutkimustulos tukee tita
oletusta. Sen mukaan Suomessa kaikkien yldkoulujen oppilailla oli tietokone ja
verkkoyhteys kaytettdvissddn jo vuonna 2006, mutta olemassa olevista resurs-
seista huolimatta tietotekniikan sdadnnollinen kayttd suomalaisten yldkoulujen
kahdeksansien luokkien opetuksessa oli kuitenkin mainitun tutkimuksen mu-
kaan ko. ajankohtana vield suhteellisen véhdista (mt. 22-24 & 50). T4td voi pitaa
jopa olemassa olevien resurssien tuhlauksena.

Miten koulumaailma ja sen kielenopetus saadaan vastaamaan ympéarsivan
tietdimysyhteiskunnan asettamiin haasteisiin? Luukka ja muut (2008, 240-242)
suosittelevat tiettyjd ajattelutapojen muutoksia sekd myos konkreettisia toi-
menpiteitd asian korjaamiseksi. Yksi keskeinen asia on oppijan roolin muutta-
minen opetustilanteessa perinteistd aktiivisemmaksi. Kun oppija ymmartaa
opiskeltavan asian merkityksen ja tyotapoja, oppimateriaaleja ja arviointikay-
tanteitd muutetaan, oppija saa aktiivisen roolin omassa oppimisprosessissaan.
Riippumatta siitd, onko toimintaympaéristd jo muuttunut monimediaiseksi vai
toimitaanko edelleen perinteisemmdssd oppimisympaéristossd, vaaditaan kult-
tuurisen oppimis- ja tietokdsityksen muutosta. My6s arviointikdytanteitd muut-
tamalla voidaan vaikuttaa siihen, ettd oppija ottaa aktiivisemmin vastuuta
omasta oppimisestaan. Edelleen oppiaineiden sis&ltoja tulisi uudistaa siten, etta
tietdimysyhteiskuntaan kuuluvat uudet tekstikdytanteet tulisivat oppijoille tu-
tuiksi kielenopetuksessa tai vaihtoehtoisesti koulu vdhintdankin tiedostaa nii-
den tekstikdytdnteiden oppimisen tapahtuvan informaalisti vapaa-ajan oppi-
misymparistoissd. Opetussuunnitelmien uudistustydssa pitdisi kiinnittaa entis-
td enemman huomiota ainerajat ylittavadn integraatioon. Jotta saadaan aikaan
konkreettisia tuloksia koulun arjessa, yksi keskeinen uudistuskohde on opetta-
jien koulutus ja sen sisdllollinen ja pedagoginen uudistaminen. (Luukka ym.
2008, 240-242)
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’Niin kauan kuin opettajien koulutus vahvistaa olemassa olevia rakenteita, op-
piainerajoja, korostaa tiedon vilineellistd ja toisteista luonnetta, perinteisid opettajan
ja oppilaan rooleja ja monomodaalisia toimintaympéristjd, ei koulun toimintatapo-
jenkaan voi olettaa muuttuvan kovin nopeasti.” (Luukka ym. 2008, 242)

Kuten ylld olevasta sitaatista kdy ilmi, kaikkien edelld mainittujen pyrki-
mysten voidaan ajatella olevan alisteisia viimeisend mainitulle muutospyrki-
mykselle: opettajan tahto ja kyky muuttaa ja kehittdd opetustoimintaansa on
uudistusten lopullisen toteutumisen kannalta ratkaiseva tosiasia riippumatta
siitd, mitd Opetus- ja kulttuuriministerion linjauksissa tai opetussuunnitelmissa
sanotaan. Tdstd syystd ainoastaan tulevien opettajien koulutuksen uudistami-
nen ei riitd, vaan tarvitaan mittavaa tdydennyskoulutusta jo ammatissa toimi-
ville opettajille, jotta he uskaltavat, kykenevit ja haluavat ldhted muutoksen
tielle. Yksi keskeinen kysymys on myos se, ettd opettajalla tulee olla tiydennys-
koulutukseen osallistumisen jdlkeen pdivittdisessd tydssddn aikaresurssia tyos-
tdd ja kokeilla hankittuja ideoita, jotta ne jalostuvat kdytannon tasolla toimiviksi
kaytanteiksi.

3.4 Muuttuva ja vaikuttava oppija

Kun ympéarsivd maailma muuttuu, se vaikuttaa luonnollisesti my6s oppijoihin.
Oppijat omaksuvat muuttuvassa maailmassa toimiessaan uusia valmiuksia,
joita aiemmilla sukupolvilla ei ollut, mutta toisaalta muuttuva maailma asettaa
myos oppijoille erilaisia vaatimuksia kuin aikaisemmin. Voidaankin kysyd, "...
onko oppimisen luonne ylipddtdan muuttunut ja jos on, niin aiheuttaako se laa-
jempia sosioekonomisia muutoksia vai pikemminkin onko niin, ettd muutokset
luku- ja kirjoitustaidoissa ovat taustaltaan sosioekonomisia?” (Sefton-Green
2011, 92).

Tapscottin (2009, 16) mukaan ns. nettisukupolveen (”the net generation”)
kuuluvat vuosina 1977-1997 syntyneet ikdluokat. Vaikka liikaa yleistystd tulee
valttad, joitakin nettisukupolvelle tunnusomaisia piirteitd voidaan todeta 16yty-
vén. Tapscottin (2009) mukaan teknologia on nettisukupolvelle luonnollinen ja
itsestddn selvd osa arkipdivad. Kyky keskittyd useamman asian tekemiseen sa-
manaikaisesti, valmiustilassa oleminen 24 tuntia vuorokaudessa sekid reaktio-
nopeus ovat tunnusomaisia piirteitd tdméan sukupolven edustajille. Myos sosi-
aalisten verkostojen merkitys on nettisukupolven edustajille suuri, silld he ovat
tottuneet olemaan jatkuvasti yhteydessd ystdviin ja perheeseen. Heiddn ansios-
taan internet on myos muuttunut pelkastd tietoldhteestd paikaksi, jossa voi luo-
da ja jakaa tietoa seké tehdd yhteistyotd. (mt. 40-47) Tapscott (2009, 7) ottaa esiin
my6s nettisukupolven teknologian kdyttoon yleisesti liittyvan ongelman, joka
on henkilokohtaisten tietojen liian huoleton jakaminen sosiaalisessa mediassa
sekd yleisemminkin internetissa.

Tapscottin (2009) mukaan nettisukupolvea voidaan luonnehtia kahdeksal-
la piirteelld, jotka kuvaavat kyseiselle sukupolvelle tyypillisid asenteita ja kayt-
tadytymismalleja sekd auttavat ymmartdaméadn, miten nettisukupolvi muuttaa
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omalta osaltaan tydeldmad, markkinoita, oppimista, perhe-elamaéa ja yhteiskun-
taa. (1) Vapaus on nettisukupolvelle tdrked asia. Tama pitdd sisdlldaan sekd va-
linnanvapauden ettd ilmaisunvapauden ja tulee esille nettisukupolven kayttdy-
tymisessd niin kuluttajina kuin tyontekijoindkin. (2) Nettisukupolvi on kasva-
nut tottuen radtaloimédan omaan eldméaansa vaikuttavat asiat. Tama koskee niin
heitd ymparoivdad mediaa (esim. soittoddnet, ndytonsadstdjat, uutisldhteet, viih-
de) kuin my®os tyonkuvaa, tuotteita tai yhteiskunnan palveluita. (3) Nettisuku-
polvi tietdd oman valtansa kuluttajina. Siksi heille on tyypillistd, ja jopa itses-
tadn selvdd, olla hyvin tarkka ja vaativa kaikissa valinnoissaan. (4) Valitessaan
tyopaikkaa tai tehdessdan kuluttamiseen liittyvid valintoja nettisukupolvi odot-
taa, ettd yritysten arvot vastaavat heiddn omiaan. Siksi he arvostavat yritysten
korkeaa moraalia ja avoimuutta. (5) Viihde ja leikkisyys kuuluvat nettisukupol-
ven mukaan tyohon, opintoihin ja sosiaaliseen eldamdan. (6) Yhteistyo ja suhde-
verkostot ovat olennaisen tadrkeitd nettisukupolvelle kaikilla eldménaloilla. (7)
Nopeus on tyypillinen piirre nettisukupolven viestinnille. Tdméa pétee heihin
itseensd viestijoind sekd myos siihen, miten nopeasti he odottavat viesteihinsa
vastauksia muilta. (8) Nettisukupolvi on innovaattoreiden sukupolvi yhtd lailla
teknisten laitteiden kadyttoon oton kuin yhteistyon, viihteen, oppimisen ja tyon
alueilla. (mt. 34-36)

Nettisukupolven vaikutus ndkyy luonnollisesti my6s koulussa. Kun nuo-
ret ikdluokat siirtyvat kouluasteelta toiselle, pitdd myods opetuksessa ottaa huo-
mioon se, ettd uudet opiskelijasukupolvet eivdt opi endd samalla tavalla kuin
edeltdjansd, vaan he ovat tottuneet toimimaan toisin. Tama aiheuttaa paineita
koulujdrjestelmén kehittamiselle, kun koulujdrjestelman tulisi pddstd irti van-
hakantaisesta ”one-size-fits-all” -opetustyylistd. (Tapscott 2009, 122) Hakkinen,
Juntunen ja Laakkonen (Hakkinen ym. 2011, 51) toteavat, ettd niin sanotut tule-
vaisuuden avaintaidot ja tietoyhteiskuntavalmiudet ovat nykyaan yksi suuri
haaste  opettajan  tyossd. Nditd  avaintaitoja  ovat (ks. myos:
http:/ /atc21s.org/home/):

’(1) ajattelun tavat (luovuus, innovatiivisuus, kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu,
padtoksenteko, oppimaan oppiminen ja metakognitio), (2) tyoskentelyn tavat (kom-
munikaatio, kollaboraatio ja tiimity®), (3) tyoskentelyvilineet (informaation lukutaito,
tieto- ja viestintdtekniikka) sekd (4) maailmassa eldminen (kansalaisuus, ura, henki-
lokohtainen ja sosiaalinen vastuullisuus).” (Hakkinen ym. 2011, 51-52)

Nettisukupolvesta puhuttaessa yleistd keskustelua hallitsee usein ndiden
nuorten teknologinen osaaminen. Lisdksi keskustelua leimaa helposti yleistys,
jonka mukaan kaikki nettisukupolveen kuuluvat nuoret olisivat teknologisilta
taidoiltaan samalla tasolla. N&dinhén ei toki ole, vaan valtavia eroja esiintyy seka
kansallisesti ettd kansainvilisesti. (Erstad 2010, 56-58) Kuten edelld luetelluista
tulevaisuuden avaintaidoista kdy ilmi, pelkét teknologiset taidot eivit riitd tie-
toyhteiskunnan avaintaidoiksi, vaan teknologisten taitojen rinnalle tarvitaan
myds muita valmiuksia. Erstad (2010, 61) mddrittelee tulevaisuuden medialuku-
taitoon kuuluvat yleiset valmiudet, jotka eivit ole sidoksissa tiettyihin kouluai-
neisiin, eivatka tiettyihin teknologioihin: 1) perustaidot tietokoneen ja ohjelmis-
tojen kadytossd, 2) kyky ladata eri muodoissa olevaa tietoa internetistd, 3) tie-
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donhaku, 4) kyky navigoida digitaalisissa verkostoissa sekd internetin kayttoon
liittyvédt oppimisstrategiat, 5) kyky luokitella tietoa, 6) kyky vertailla ja yhdistda
eri muodoissa olevaa tietoa, 7) kyky arvioida internetistd 16ytyvan tiedon laatu,
asiallisuus, objektiivisuus ja hyodyllisyys sekd kyky ldhdekritiikkiin, 8) kyky
kommunikoida ja ilmaista itsedédn erilaisin median tarjoamin keinoin, 9) kyky
osallistua verkkopohjaiseen oppimisvuorovaikutukseen sekd digitaalisen tek-
nologian hyodyntdminen yhteistytssa ja verkostoihin osallistumisessa, 10) kyky
tuottaa ja luoda eri muodoissa olevaa tietoa, kyky kehittdd uutta tiettyja tyoka-
luja ja ohjelmistoja kdyttamalld sekd kyky muokata olemassa olevia tekstejd uu-
teen muotoon. Erstadin (mt. 61) mukaan nditd taitoja voidaan opettaa ja niilld
on merkitystd yhtédlailla koulutyoskentelyssa kuin vapaa-ajallakin.

3.5 Oppimistyylit

Téssd luvussa esitellddn tekeilld olevan tutkimuksen taustaksi joitakin keskeisid
oppimistyylijaotteluja. Vaikka itse tutkimuksen toteutuksessa hyddynnetdan
vain yhtd esitellyistd oppimistyylijaotteluista, suhteellisen laaja katsaus aihee-
seen valottaa aihepiirin monimuotoisuutta. Samalla useiden oppimistyylijaotte-
lujen esittely perustelee omalta osaltaan myos sitd, miksi Ken Willingin malli
valikoitui tutkimuksen ldhtokohdaksi. Olemassa olevien jaottelujen valilld
esiintyy tiettyd kirjavuutta, mikd ilmenee toisaalta jaottelujen taustalla olevissa
lahtokohdissa ja ndkokulmissa sekd toisaalta siind, miten vahva jaottelujen tie-
teellinen tausta on. Vaikka oppimistyylejd pidetddn oppimisstrategioita pysy-
vampind ominaisuuksina (ks. 1.3 Keskeiset késitteet), oppimistyylit eivét ole
kuitenkaan staattinen ominaisuus, vaan ne muuttuvat esim. iin mukana. Jois-
takin esitellyistd oppimistyylimalleista onkin olemassa oma versionsa lapsille ja
aikuisille. Tietyissd jaotteluissa on tehty edelleen jako lasten ja nuorten mallien
ja niihin liittyvien testien valilla.

Kuten edelld todettiin, oppimistyylit eivit ole staattinen ominaisuus, mika
johtuu mm. siitd, ettd oppimistyyli on ldheisesti sidoksissa oppimiskyvyn kasit-
teeseen. Oppimiskyky on yksi osa kielenoppijan yleisid valmiuksia. Muita ylei-
siin valmiuksiin kuuluvia osa-alueita ovat deklaratiivinen tieto (kokemuksen
mukanaan tuomaa tai opiskelemalla saavutettua tietoa), proseduraalinen tieto
(taitotieto, toimintakyky tietyssd tilanteessa) seké eksistentiaalinen kompetenssi
(vksilon ominaisuudet, persoonallisuus ja asenteet, jotka kokonaisuutena vai-
kuttavat mm. yksilon sosiaaliseen vuorovaikutukseen, kulttuurisidonnainen).
(EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen
viitekehys 2003, 30-33)

Oppimiskyky koostuu mainituista kielenoppijan muista yleisistd valmiuk-
sista ja sen rakenne voi vaihdella yksil6llisesti. Oppimiskyvylld on suuri merki-
tys kielenopiskelussa, mikd ilmenee siten, ettd oppimiskyvyn késitteen eri osa-
alueet tdaydentdvat toisiaan ja muodostavat yhdessa kokonaisuuden, jonka poh-
jalta oppija toimii viestintdtilanteessa. Deklaratiivinen tieto pitdd sisdllddan esi-
merkiksi tiedot opiskeltavan kielen taivutusjdrjestelmaéstd tai kyseiseen kulttuu-
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riin liittyvistd tabuista. Proseduraalinen tieto auttaa oppijaa selviytyméddn esi-
merkiksi sanakirjan, kirjaston tai internetin kdytostd. Eksistentiaalinen kompe-
tenssi puolestaan sddtelee esimerkiksi sitd, miten helposti oppija hakeutuu suul-
lista kielitaitoa vaativiin tilanteisiin ja miten aktiivinen hén téllaisissa tilanteissa
on tai miten herkédsti han huomioi kulttuuristen vaarinkéasitysten riskit vuoro-
vaikutustilanteissa. Se miten ja minkalaisin painotuksin mainitut seikat realisoi-
tuvat kdytdannossa esimerkiksi oppimistilanteessa, riippuu itse tilanteesta (tutut
vai oudot keskustelukumppanit, uusi vai tuttu tiedonalue jne.), kontekstista
(asiayhteys ja ndkokulma, joiden mukaan yksilo tulkitsee asioita), vallitsevista
olosuhteista sekd yksilon omista aikaisemmista kokemuksista (esimerkiksi op-
pimiskokemukset ja metakognitiiviset taidot). Ndin ollen oppimiskyvylld on
vaikutusta oppimistyyliin eli siihen, miten oppija jdsentéa ja lahestyy opittavaa
asiaa. (EVK: Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppa-
lainen viitekehys 2003, 32-33)

3.5.1 Kokemus, havainnot, ajattelu ja kdaytos oppimistyylin maarittdjina

Kolbin (1984) ndkemys kokemuksellisesta oppimisesta yhdistdd teorian ja kay-
tannon siten, ettd jo pitkdan eri kouluasteilla kdytossa olleet kokemuksellisuu-
teen perustuvat tyoskentelytavat (mm. tekemdilld oppiminen, roolipelit, pe-
lisimulaatiot jne.) saavat tuekseen myos teoriataustan. Kokemuksellisen oppi-
misen teorian taustalla vaikuttavat sosiaalipsykologia, filosofia ja kognitiivinen
psykologia sekd Lewinin, Deweyn ja Piaget'n teoreettiset nikemykset. Koke-
muksellisen oppimisen teoria tarjoaa oppimiseen holistisen nidkokulman, joka
yhdistda kokemuksen, havainnot, ajattelun ja kdytoksen. Kolb nikee oppimisen
elinikdisend prosessina, jossa yhdistyvit koulutus, tydeldma ja yksilon henkilo-
kohtainen kehittyminen. (Kolb 1984, 1-25)

Kolb perustelee kokemuksellisen oppimisen mallin tarvetta silld, ettd
USA:ssa on paljon mm. vdhemmistdihin kuuluvia henkiloitd, joilla ei ole edelly-
tyksid yliopisto-opinnoista suoriutumiseen, mikili abstrakteja akateemisia ka-
sitteitd ei tulkita kdytdnnonldheisemmin. (Kolb 1984, 5-6) Ndin ollen mallin juu-
ret ovat sellaisessa yhteiskunnassa ja kulttuurissa, joka eroaa huomattavasti
suomalaisesta tasa-arvoisesta koulutusjdrjestelméstd. Tastda huolimatta koke-
muksellisen oppimisen malli soveltuu hyvin myds meiddan koulutusjérjestel-
madamme ja voidaankin todeta, ettd mm. ammattikorkeakouluopinnoissa tata
ajattelu- ja toimintatapaa pyritaan hyodyntamaan.

Kokemuksellisen oppimisen taustavaikuttajien teorioissa on tiettyjd yhta-
laisyyksida. Oppiminen ndhddan prosessina, jonka tuloksena syntyneet ajatukset
muotoutuvat aina uudelleen. Oppimisprosessi on myds jatkuvaa ja se pohjau-
tuu kokemukseen siten, ettd uutta oppiessa taustalla on aina olemassa joku ai-
kaisempi ndkemys opittavasta asiasta. Osittain tdstd johtuen oppimisprosessin
tulokset syntyvit ristiriitaisten nikemysten kohtaamisesta eli oppimisprosessiin
sisdltyy my®s jannitteitd ja konflikteja. (Kolb 1984, 25-29)

Kolbin kehittimd The Learning Style Inventory (LSI) mddrittelee, missa
maddrin testattavalla henkilolld painottuvat oppimisprosessin neljd eri ulottu-
vuutta: vdliton kokeminen (ominaista tunteminen), reflektoiva havaitseminen
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(ominaista katsominen), abstrakti kasitteellistiminen (ominaista ajattelu) ja ak-
tiivinen kokeileminen (ominaista tekeminen). Lisdksi oppimistyylin méaaritte-
lyyn vaikuttavat my6s henkilon asettuminen abstrakti - konkreettinen -
akselille sekd hdnen suuntautuneisuutensa toiminta - harkinta -akselilla. Op-
pimistyylitesti toteutetaan siten, ettd henkilo reflektoi omaa oppimistaan lait-
tamalla neljan sanan ryhmissd annetut sanat keskenddn sellaiseen jarjestykseen,
joka kuvailee parhaiten hdnen omaa oppimistyylidan. (Kolb 1984, 67-69)

Kolbin mallissa on nelja eri oppimistyylid seuraavasti (Kolb 1984, 76-78):

. “The convergent learning style”: Tamdn oppimistyylin omaavien
henkil6iden oppimisessa painottuvat abstrakti kasitteellistiminen ja aktiivinen
kokeileminen. Heiddn vahvuutensa on ongelman ratkaisussa, paatoksenteossa
sekd ideoiden kaytantoon soveltamisessa. Naméa oppijatyypit pdrjddvat usein
hyvin perinteisissd dlykkyystesteissd. He eivat ilmaise helposti tunteitaan ja
ovat mieluummin tekemisissd teknisten asioiden ja ongelmien kuin sosiaalisten
ja henkilsiden vélisten asioiden kanssa.

. “The divergent learning style”: Viliton kokeminen ja reflektoiva
havaitseminen painottuvat tamén oppimistyylin omaavien henkildiden oppi-
misessa. He osaavat ndhdd konkreettiset tilanteet monesta eri ndkokulmasta.
Tarkkailu on heille toimintaa ominaisempaa, he ovat kiinnostuneita ihmisisté ja
ovat mielikuvitusrikkaita ja toimivat tunnepohjalta.

. ” Assimilation”: Abstrakti késitteellistiminen ja reflektoiva havait-
seminen painottuvat tdman ryhmén henkildiden oppimisessa. Tdhdn ryhmé&an
kuuluvat henkilot ovat vahvasti teoriaorientoituneita siind méaéarin, ettid teorian
kdaytannon merkitys ei ole heille tirke&d, vaan tirkeimpad on looginen ja tarkka
teoria.

. ” Accommodative”: Viliton kokeminen ja aktiivinen kokeileminen
ovat tarkeitd tapoja oppia asioita tdhdn ryhmdan kuuluville henkilsille. Heiddn
vahvuutensa on kdytdnnon tekeminen, suunnitelmien toteuttaminen seka uusi-
en kokemusten hankkiminen. He myo6s kykenevét sopeutumaan muuttuviin
olosuhteisiin. Tdhdn ryhméaan kuuluvat henkil6t tulevat hyvin toimeen muiden
ihmisten kanssa, mutta saattavat olla joskus hieman kérsimattomia ja paélle-
kayvid.

3.5.2 Auktoriteetin tarve ja sosiaalisuus oppimistyylin madrittajana

Willing (1987) esittelee teoksessaan ‘Learning Styles in Adult Migrant Educati-
on’ Kolbin (1984, ks. tarkemmin luku 3.5.1) mallin pohjalta luomansa oppimis-
tyylijaottelun. Willingilld on aiheeseen monipuolinen ldhestymistapa ja lisdksi
tutkimusasetelma, teoriataustat, tutkimusmenetelmait seki tutkimuksen eri vai-
heet on dokumentoitu tarkasti.

Willing (1987, 13) esittelee oppimistyylijaottelunsa taustaksi toisaalta op-
pimistyyleihin ldheisesti liittyvad teoriakirjallisuutta ja toisaalta niitd asenteita,
joita AMES (Adult Migrant Education Survey) -projektin oppijat ja opettajat
tunsivat oppimismieltymyksiin liittyvid eroja kohtaan. Asenteita selvitettiin
tutkimuksessa syvdhaastatteluin. Laaja teoriatausta sisdltda katsauksia motivaa-
tiokysymyksiin, L2-kielen oppimiseen liittyviin asenteisiin, kognitiiviseen psy-
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kologiaan, neurologiaan, aivotutkimukseen, sosiolingvistiikkaan ja aikuiskasva-
tukseen. Willing esittelee myos Aptitude Treatment Interaction (ATI) -
tutkimussuunnan, jota on kaytetty erityisesti oppimistyylien tutkimuksessa ja
jossa oppijoiden psykologiset taipumukset otetaan opetuksessa huomioon.
(Willing 1987, 14-15)

AMES-projektin syvéhaastatteluissa toteutettua menettelyd, jossa oppijoil-
ta on kysytty heiddn omia oppimismieltymyksidan koskevien kisitysten lisdksi
my6s heiddn ndkemyksiddn toisten oppijoiden oppimismieltymyksistd, voidaan
jossain mddrin kyseenalaistaa. Menettelyd on perusteltu tutkimuksessa silld,
ettd kaikkien oppijoiden englannin kielen taito ei ollut haastattelun edellytta-
mallad tasolla, joten tutkimuksessa oli todettu tarkedksi kerétd tietoa sieltd, missa
sitd oli saatavilla. Toinen perustelu kéytetylle toimintatavalle oli, ettd oppijat
jakavat usein oppimiskokemuksiaan ja mielipiteitddn keskenddn, joten tutki-
muksessa oletettiin oppijoiden olleen hyvin perillda my6s toistensa oppimismiel-
tymyksistd. (Willing 1987, 28) Taman kanssa ristiriidassa on tosin tutkimukses-
sa raportoitu havainto, jonka mukaan oppijat eivit olleet kykenevid kuvaile-
maan muita kuin omia oppimismieltymyksidan. Oppijoilla oli taipumus pitda
omaa ldhestymistapaansa ja oppimistyyliddn ainoana oikeana, eivitka he olleet
kovin tietoisia muiden mieltymyksistd, mikd kuulostaa luonnolliselta. Edelleen
oppijat pitivdat oppimisprosessia yleisesti ottaen kyseenalaistamattomana koko-
naisuutena, jonka ominaisuudet ovat itsestddnselvyyksia. (Willing 1987, 33)

Keskeisid taustakasitteitd Willingin oppimistyylijaottelulle ovat kognitiivi-
siin tyyleihin lukeutuva jatkumo kenttdsidonnaisuus - kenttariippumattomuus
sekd aivotutkimuksen tuloksena syntynyt mdaritelmd analyyttisesta - holisti-
sesta oppimistyylistd. (Willing 1987, 41-47)

Kenttdsidonnaisuus - kenttariippumattomuus —jatkumo maééritelldadan Wil-
lingin tutkimuksessa siten, ettd kyseisen kognitiivisen tyylin keskeisend ilmen-
tymédnd on itsendisen toiminnan laajuus, joka ilmenee yksilon suhtautumisessa
ympdristoonsd. Henkilolle luonteenomainen paikka tdlld jatkumolla, eli hdanen
itsendisyytensd aste, saattaa vaihdella ja mainittu ‘liikkkuvuus’ on kognitiiviselle
tyylille tarked ominaisuus. (Willing 1987, 41-42)

Tyypillisid eroja kenttdsidonnaisen ja kentdstd riippumattoman henkilon
vdlillda voidaan loytdd tiedonkésittelyn, oppimisvahvuuksien ja sosiaalisen
kanssakdymisen alueilta. Naméd keskeiset erot on esitetty myos taulukossa 1.
Yksi tiedonkasittelyn tapoihin liittyvad taipumus on kiinnittdd huomiota koko-
naisuuteen yksityiskohtien jaddessda hahmottamatta (kenttdsidonnainen) tai
pdinvastainen taipumus erottaa helpommin yksittdisid asioita suuremmasta
kokonaisuudesta (kenttdriippumattomuus). Tiedon soveltaminen (esim. ongel-
man uudelleenmuotoilu ja ratkaiseminen) uudessa asiayhteydessd on kent-
tasidonnaisille henkiloille vaikeaa, silld he kokevat asiat kiinteidsti osana koko-
naisuutta. Kentéstd riippumattomat henkil6t ovat puolestaan taitavia tiedonso-
veltamisessa, koska heiddn mielestdédn asioilla on oma merkityksensa ja siksi ne
voidaan siirtdd asiayhteydestd toiseen merkityksen haviamatta. Kielen opiske-
luun liittyvien oppimisvahvuuksien osalta kenttdsidonnaiset ja kentéstd riip-
pumattomat henkil6t eroavat toisistaan mm. tehtdvatyyppeihin, materiaaliin ja
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ohjaukseen liittyvissa asioissa. Kenttdsidonnaiset henkilot selviytyvit parhaiten
tehtdvissd, jotka vaativat intuitiivista “tunnetta” kieltd kohtaan. Téllaisia tehta-
vid ovat mm. ddntdmiseen, intonaatioon, rytmiin ja sanaston monipuolisuuteen
liittyvat tehtavéat. Kentéstd riippumattomilla henkil6illd puolestaan on vahvuu-
tena selvitd parhaiten analyyttisistd tehtdvistd kuten oikeiden lauserakenteiden
ymmadrtdminen ja kdyttdminen ja sanojen merkitysten tarkka ymmartaminen.
Kenttdsidonnaiset henkilot suosivat vaihtelevia materiaaleja, joissa on mm.
huumoria ja mielikuvitusta. He kaipaavat myos yleensd opettajaa ohjaamaan
oppimistaan, vaikka saattavatkin toimia “puoli-itsendisesti” jossain mddrin oh-
jattuina. Kentéstd riippumattomat henkilot puolestaan oppivat parhaiten fakta-
tiedon ja analyyttisen materiaalin avulla ja he pystyvit ohjaamaan omaa oppi-
mistaan sekd asettamaan omat oppimistavoitteensa, vaikka saattavatkin turvau-
tua autoritddriseen tekstiin tai luentoesitykseen silloin, kun kokevat sen oman
oppimisensa kannalta hyodylliseksi. My06s sosiaalisen kanssakdymisen taipu-
musten osalta kenttdsidonnaiset ja kenttariippumattomat henkil6t eroavat toi-
sistaan. Kenttdsidonnaisilla henkil6illd on taipumus olla alttiimpia muiden ih-
misten vaikutukselle ja madrittdd omaa identiteettidan muiden kautta. He myos
tarvitsevat sosiaalista kanssakdymistd ja ovat siind taitavia. Lisdksi opettajan tai
ryhmén kannustuksella on heille oppimissuoritusta parantava merkitys. Ken-
tastd riippumattomille henkiloille sosiaalisella kanssakdymiselld ei ole kovin
suurta merkitystd, eivdtkd he ole yhtd taitavia sosiaalisissa suhteissaan kuin
kenttdsidonnaiset henkilot. Kentdstd riippumattomat henkilot pysyttelevit
enemman omissa ajatuksissaan, eivitka he aisti kovin herkésti sosiaalisen inter-
aktion tunnelmia. He eivat tarvitse muiden mielipiteitd oman identiteettinsa
médrittdmiseen tai onnistumisen tunteen saavuttamiseen. (Willing 1987, 42-51)

Kenttdsidonnainen oppija
Tiedonkdsittely

Huomio kokonaisuuteen
Tiedon soveltaminen

Vaikeaa uudessa asiayhteydessd
Vahvuudet kieliopinnoissa

Kentéstéd riippumaton oppija
Huomio yksityiskohtiin

Taitava soveltamaan tietoa

Azntiminen, intonaatio, rytmi,
sanaston monipuolisuus

Sopivat oppimateriaalit
Vaihtelevuus, huumori,
mielikuvitus

Ohjauksen tarve
Opettajan ohjaus, kyky “puoli-
itsendiseen” toimintaan ohjattuna

Sosiaalinen kanssakdyminen
Tarve ja taitavuus, alttius muiden
vaikutuksille, opettajan ja ryhméan
merkitys suoritukselle

Oikeat lauserakenteet, sanojen
tarkat merkitykset

Faktat, analyyttiset materiaalit

Kyky ohjata omaa oppimista
ja asettaa oppimistavoitteet,
hakee tukea tarvittaessa

Ei suurta merkitysta eika
taitoa, omissa ajatuksissa,
muilla ei merkitysta
onnistumiselle
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TAULUKKO 1 Kenttdsidonnainen ja kentdsta riippumaton oppija

Willing on kehittanyt luvussa 3.5.1 esitellyn Kolbin (1984) mallin pohjalta
oppimistyylijaottelun, jonka mukaan oppijat ryhmitellddn konkreettisiin, ana-
lyyttisiin, kommunikoiviin ja auktoriteettihakuisiin kielenoppijoihin mm. auk-
toriteetin tarpeen, luokkahuonesuuntautuneisuuden ja sosiaalisen riippuvuu-
den perusteella.

Willing (1987, 155-163) on luonnehtinut mainituille oppijatyypeille luon-
teenomaisia piirteitd edelld mainittujen kenttdsidonnaisuuden ja kenttdriippu-
mattomuuden lisdksi seuraavasti viitaten osittain edelleen Kolbiin (ks. luku
3.5.1) sekda Knowlesiin (1982):

a)

Konkreettinen (‘concrete’) kielenoppija on kenttdsidonnainen ja kayttaa
sekd tiedon hankinnassa ettd sen késittelyssd hyvin suoria keinoja. Konk-
reettinen kielenoppija on spontaanilla ja suunnittelemattomalla tavalla
sosiaalisesti suuntautunut. Siksi han pitdd kielenopiskelusta esimerkiksi
pelien, ekskursioiden tai paritdiden muodossa. Kolb madarittelee konk-
reettiseksi kielenoppijaksi luokiteltavan henkilon mielikuvitusrikkaaksi
ja tunteelliseksi henkiloksi, jolla on kyky ndhdad konkreettiset tilanteet
monesta ndkokulmasta. Knowlesin mukaan konkreettinen kielenoppija
kaipaa vaihtelua, pitdd verbaalisista ja visuaalisista virikkeistd, on kiinni
nykyhetkessd ja on my0s riskinottaja.

Analyyttinen ("analytical’) kielenoppija on kentdstd riippumaton ja ni-
mityksensd mukaan analyyttinen. Analyyttisen kielenoppijan kognitiivi-
nen vahvuus on kyky huolelliseen analyysiin sekd kiinnostus rakentei-
siin. Analyyttinen kielenoppija tyoskentelee mielelldédn itsendisesti. Kol-
bin mukaan analyyttisen kielenoppijan vahvuus on ideoiden kdytannon
toteutuksessa ja han parjda yleensa hyvin perinteisissa dlykkyystesteissd,
joissa on vain yksi oikea vastaus. Kolb luokittelee analyyttiset kielenop-
pijat suhteellisen tunteettomiksi henkil6iksi, jotka ovat mieluummin te-
kemisissd asioiden kuin ihmisten kanssa. Knowlesin mééritelmdn mu-
kaan analyyttiset kielenoppijat etsivat asioista lainalaisuuksia ja logiik-
kaa, haastavat mielellddn muiden ajatuksia ja kehitteleviat omia. Analyyt-
tiset kielenoppijat pelkdavét epaonnistumista.

Kommunikoivalla ('communicative’) kielenoppijalla on taipumus olla
kentdstd riippumaton, mutta hdnelld on kuitenkin halua kommunikatii-
viseen ja sosiaaliseen ldhestymistapaan oppimisessa. Kommunikatiivi-
nen kielenoppija saattaa olla jossain médrin itseohjautuva. Kolbin mu-
kaan kommunikatiivinen kielenoppija sopeutuu nopeastikin uusiin tilan-
teisiin. Han tulee helposti toimeen ihmisten kanssa, mutta saattaa olla
joskus karsimiton ja padllekdyva. Knowles madrittelee kommunikatiivi-
sen kielenoppijan edelleen henkiloksi, joka tarvitsee henkilokohtaista pa-
lautetta ja sosiaalista kanssakdymistd. Kommunikatiivinen kielioppija
oppii hyvin keskustellen ja hdn nauttii paatoksenteosta.
Auktoriteettihakuinen (‘authority-oriented’) kielenoppija on hyvin
nimensd mukaisesti riippuvainen auktoriteetista ja tarvitsee oppimises-
saan opettajan apua. Han kiinnittdd mielellddn huomiota rakenteisiin.
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Kolbin mukaan auktoriteettihakuinen kielenoppija on enemman kiinnos-
tunut teorian loogisuudesta ja tarkkuudesta kuin sen soveltamisesta kay-
tantoon. Knowlesin mukaan auktoriteettihakuista kielenoppijaa voidaan
luonnehtia vastuuntuntoiseksi perinteisestd luokkaopetuksesta pitdvaksi
henkiloksi, jolle opettaja on selked auktoriteetti. Han haluaa selkeédt oh-
jeet ja haluaa tietdd tarkasti, mitd tehdddn, eikd pidd erityisemmin kes-
kusteluharjoituksista. (Willing 1987, 155-163)

Willingin (1987) jaottelu rakentuu oppimistyylitestin kysymyksille siten,
ettd opiskelija vastaa kysymyksiin valitsemalla annetuista vastausvaihtoehdois-
ta omia mieltymyksiddn parhaiten vastaavan vaihtoehdon. Vastausvaihtoehdot
ovat: 1 = ei ollenkaan, 2 = hieman, 3 = hyvin ja 4 = erinomaisesti. Willing (1987,
156-162) on kayttanyt taulukossa 2 esitettyjd kysymyksid oppimistyylien maa-
rittelyssa.

Willingin (1987, 106-108)) oppimistyylitestissd on oppimistyylid maéaritta-
vien kysymysten lisdksi my6s oppimisstrategioita kasittelevida kysymyksid, joil-
la ei ole kuitenkaan merkitystd oppimistyylin mddrittdmisessd. Oppimisstrate-
gioita koskeviin kysymyksiin opiskelijat valitsevat sopivimman vastausvaihto-
ehdon seuraavista: ei, joskus ja usein.

Learnerstyle Questions
Concrete 2. In class, I like to listen and use cassettes.
3. In class, I like to learn by games.
5. In class, I like to learn by pictures, films, video.
14. I like to learn English by talking in pairs.
17.1 like to go out with the class and practice English.
26. At home, I like to learn by using cassettes.
Analytical 9.1like the teacher to give us problems to work on.
12. 1 like the teacher to let me find my mistakes.
13. I like to study English by myself (alone).
18. I like to study grammar.
24. At home, I like to learn by reading newspapers, etc.
27. At home, I like to learn by studying English books.
Communicative 4. In class, I like to learn by conversations.
22.1 like to learn English words by hearing them.
25. At home, I like to learn by watching TV in English.
28. I like to learn by talking to friends in English
29. I like to learn by watching, listening to Australians.
30. I like to learn by using English in shops / CES /
trains.
Authority-oriented 1. In English class, I like to learn by reading.
6. I want to write everything in my notebook.
7.1like to have my own textbook.
8. In English class, I like to learn by reading.
18. I like to study grammar.
21. I like to learn English words by seeing them.

Taulukko 2 Willingin oppimistyylien méérittelyssa kaytetyt kysymykset.
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A-L. Leino ja J. Leino ovat Suomessa tunnustettuja oppimistyylitutkijoita.
Heiddn teoksensa ‘Oppimistyyli - teoriaa ja kdytdntod” (1990) on ansiokkaan
laaja ja monipuolinen kuvaus siitd, miten monella eri tavalla oppimistyylejad
voidaan jaotella ja analysoida. Siksi tdssd luodaan katsaus sellaisiin Leinon ja
Leinon esittelemiin oppimisyylijaotteluihin, jotka sivuavat jollakin tavalla sa-
moja aihealueita kuin Willingin oppimistyylijaottelu, vaikka tdma tarkoittaakin
sekundddrildhteen kayttoa.

Willingin mallin luokkahuonetytskentelyn arviointia sivuaa Leinon ja
Leinon esittelemd Canfieldin (1988) malli, jota Leino ja Leino tosin kritisoivat
taustateorian puuttumisen vuoksi. (1990, 43) Myos Canfieldin malli on suunnat-
tu akateemisille aikuisoppijoille ja se analysoi oppijan mieltymyksid neljalld eri
osa-alueella: opetustilanne, opetuksen sisdlt, uuden tiedon hankintatapa seka
oppimistuloksia koskevat odotukset. Vastaaja saa kahdestakymmenesta osiosta
jokaisesta neljd vdittamad, jotka hdnen on tarkoitus laittaa suosituimmuusjérjes-
tykseen. (Leino & Leino 1990, 43)

Willingin mallin tiedonkésittelyn ja sosiaalisen kanssakdymisen kanssa
samoja aihealueita sivuaa myos Leinon ja Leinon esitteleméd Briggsin ja Myersin
malli. Mallissa analysoidaan mm. sitd, miten henkilo tulee tietoiseksi ymparoi-
vastd todellisuudesta (esineet, asiat, tapahtumat, henkil6t, ajatukset) seké se,
miten hdan havainnoi ja arvioi ulkomaailmaa. Myersin ja Briggsin malli pohjau-
tuu Jungin persoonallisuustyyppiteoriaan ja he kehittivét Jungin teorian pohjal-
ta 16 eri tyylid mittaavan jarjestelmin, joka sisdltdd neljd eri dimensiota, joista
jokaisella on kaksi eri daripdatd. (Leino & Leino 1990, 44-45) Dimensiot daripdi-
neen, joiden eri kombinaatioista mainitut 16 tyylid muodostuvat, on esitetty
taulukossa 3.

Dimensiot Adripadt
Asennoituminen ekstraversio / introversio
Havainnointiprosessit aistiminen / intuitio
Arviointiprosessit ajattelu / tunne
Suhtautuminen ulkomaailmaan arviointi / havainnointi

Taulukko 3 Myersin ja Briggsin tyylijarjestelmén dimensiot

Leino ja Leino esittelevidt myds Gregorcin kuvausjdrjestelmén, jossa on
neljd 'liikkeelle panevaa voimaa’, jotka ohjaavat yksilon kayttaytymistd. Nama
voimat ovat avaruus, aika, henkinen prosessointi ja ihmissuhteet. (Leino & Lei-
no 1990, 48) Viimeksi mainitulla kohdalla on yhteys Willingin mallin sosiaalisen
kanssakdymisen dimensioon. My6s Gregorcin mallia kuvataan tdssd taulukon
avulla (taulukko 4). Varsinainen oppimistyylin mittaaminen tapahtuu Gregor-
cin mallissa siten, ettd vastaaja pisteyttdd annettuja sanoja numeroin 1-4 sen
mukaan, mikd sanoista kuvaa hintd parhaiten (= 4), mika toiseksi parhaiten (=3)
jne. (Leino & Leino 1990, 141-142)

Liikkeelle paneva voima Dimensiot



56

Avaruus konkreettisuus (aistit) / abstraktisuus (ily,
emootiot, mielikuvitus, intuitio)

Aika lineaarinen ja serialistinen / umpiméhkédinen

Henkinen prosessointi induktio / deduktio

Ihmissuhteet toiminta yksin / toiminta ryhmaéssa

Taulukko 4 Gregorcin kuvausjdrjestelman osa-alueet

Leinon ja Leinon esittelemd Huntin kuvausjdrjestelmd sivuaa Willingin
oppimistyylijaottelussa keskeisessa roolissa olevaa auktoriteetin tarvetta. Hunt
on sisdllyttinyt omaan kuvausjdrjestelméddnsd "neljd erilaista suuntautumista-
paa, jotka kohdistuvat 1) kognitiiviseen kompleksisuuteen, 2) motivaatioon, 3)
arvoihin ja 4) eri aistikanaviin (Idhinnd visuaaliseen ja auditiiviseen)’ (Leino &
Leino 1990, 49). Huntin kehittdima oppimistyylimittari toimii siten, ettd vastaajat
saavat valmiiksi aloitettuja lauseita, joita heiddn tulee jatkaa. Lauseet késittele-
vit sellaisia aiheita, ettd vastauksista voitaisiin tulkita vastaajan selviytymista
konfliktitilanteissa sekd epdvarmoissa tilanteissa ja lisdksi on tarkoitus selvittaa
hédnen ajatuksiaan sddntojdrjestelmistd sekd suhtautumistaan auktoriteettisuh-
teisiin. Vastausten pisteytyksen osalta merkitystd on myos silld, miten moni-
puolisesti asiaa tarkastelee, eikd vain silld miten asiaan suhtautuu. (Leino & Lei-
no 1990, 50)

Informaation prosessointiin liittyvistd kuvausjdrjestelmistd Leino ja Leino
(1990, 50-54) esittelevit Letterin jarjestelmén, jolla on yhteneviisyyksia Willin-
gin jdrjestelmddn siltd osin, ettd Letterinkin kuvausjdrjestelméssa kartoitetaan
henkilon sosiaalista kdyttdytymistd sekd analyyttisyyttd. Letterin jdrjestelma
sisdltdd seitsemdn eri kognitiivista kontrollia. 1) Kognitiivisella kompleksisuu-
della viitataan yksilollisiin eroihin henkildiden sosiaalisessa kayttaytymisessa.
Nditd eroja pyritddn selvittdmadn testilld, jossa vastaaja antaa kahdeksan tun-
temansa henkilon nimet. Periaate on, ettd vastaaja tuntee kyseiset henkil6t hy-
vin (vastaaja itse, vanhemmat, sisarukset / serkut, entinen ja nykyinen tytto- /
poikaystdvd sekd samaa sukupuolta oleva paras ystdvd). Nimet jdrjestetddn
kolmen hengen ryhmiin, joita vastaaja kommentoi sen mukaan, ketkd kaksi
henkilod ovat keskenddn jossain suhteessa samanlaisia, mutta eroavat kolman-
nesta henkilosta. Mitd kognitiivisesti kompleksisempi henkil6 on testin mukaan,
sitd tehokkaampi hdn on prosessoimaan ristiriitaista tietoa. Vastaavasti kogni-
tiivisesti “yksinkertaisempi” henkilo on tehokkaampi prosessoimaan sopusoin-
tuista informaatiota, sillda hdanen on helpompi késitelld sédannonmukaisuuksia ja
johdonmukaisuuksia. 2) Tasoittaminen - tarkentaminen -kuvausjdrjestelméassa
henkiloitd luokitellaan tasoittaja - tarkentaja -oppijatyypeiksi sen perusteella,
kiinnittavatké he uutta informaatiota saadessaan huomiota uuden ja vanhan
informaation samankaltaisuuksiin (tasoittaja) vai uuden ja vanhan informaation
eroavaisuuksiin (tarkentaja). Itse mittaaminen tapahtuu erikokoisten nelididen
avulla siten, ettd vastaaja arvioi niiden keskindisid suuruussuhteita. Kun mita-
taan 3) ristiriidan sietimistd, saadaan selville, missd mddrin vastaaja hyvaksyy
tavanomaisista huomattavasti poikkeavia ajatuksia ja havaintoja. Henkil6iden,
jotka eivat timan mittaamistavan mukaan siedéd ristiriitoja, tulkitaan pitdvan
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enemmdn perinteisistd havainnoista, ideoista ja kokemuksista kuin epatavalli-
sista. Varsinainen mittaaminen tapahtuu ndyttamalld koehenkilsille kuvakort-
teja, jotka esittdvat optisia harhoja. 4) Analyyttisyys - kokonaisvaltaisuus on
kuvausjdrjestelmd, jossa testataan, miten hyvin ja missd ajassa koehenkil6t pys-
tyvit erottamaan kétketyn kuvion tai tiettyjd yksityiskohtia hdiritsevéastd taus-
tasta. Mitd analyyttisempi henkil6 on, sitd helpommin hén 6ytda téllaisia yksi-
tyiskohtia. Kokonaisvaltainen henkil6 puolestaan havainnoi ldhinnd kokonai-
suuksia ja erittelevd havainnointi on hénelle vaikeampaa. 5) Luokittelun laajuus
- kapeus mittaa vastaajien johdonmukaisuutta heiddan maééritellessdan luokkien
hyvaksyttavyysrajoja. Mitd laajempi luokittelija on, sitd pienemméan mé&dran
kategorioita han muodostaa ja sijoittaa kategorioihin paljon tapauksia. Kapea
luokittelija puolestaan muodostaa paljon kategorioita ja sijoittaa niihin jokai-
seen pienemmadn médran tapauksia. Vaihtelua esiintyy myos siind, mitad luokit-
teluperusteita henkilot kadyttavat. Tatd on selvennetty taulukossa 5.

Henkilo Luokitteluperuste
Deskriptiivis-analyyttinen Objektiivisesti havaittavissa olevat piirteet
Relationaalis-spatiaalinen Toiminta / tehtdvéa
Padtteleva-luokitteleva Tapausten yhteenkuuluvuus

Taulukko 5 Laaja vs. kapea luokittelija

6) Suuntaava tarkkaavaisuus - kaiken ldpikdyvd tarkkaavaisuus -
luokittelu mittaa henkilon tarkkaavaisuuden laajuutta ja intensiteettid. Jos hen-
kil huomioi olennaiset asiat ja jattdd epdolennaiset seikat huomioimatta, hénel-
14 on suuntaava tarkkaavaisuus. Vastakohta on henkild, joka kiinnittdd huomio-
ta kaikkiin kohtiin, myos epé&olennaisuuksiin. Mittaaminen tapahtuu naytta-
malld vastaajille erikokoisia ja -vérisid (sekd yksivarisid ettd kuviollisia) ympy-
roitd, joita hdnen on tarkoitus verrata valkoiseen ympyrilevyyn. 7) Harkitse-
vuus - impulsiivisuus -mittauksessa kdytetddn apuna toisiaan muistuttavia
kuvia, joista koehenkilon tulee 16ytdd mallikuvan kanssa tdsmélleen samanna-
koinen kuva. Télld testilld mitataan sitd nopeutta, milld henkilo tehtdvan suorit-
taa. Harkitsija kdy lapi kaikki vaihtoehdot ennen kuin hén suorittaa tehtdvan tai
vastaa kysymykseen. Impulsiivinen henkil6 ryhtyy nopeasti tehtdvan suoritta-
miseen tai vastaa kysymykseen nopeasti, mutta hénelle on tyypillistd korjailla
annettua vastausta hetken kuluttua. (Leino & Leino 1990, 50-54)

3.5.3 Aistikanavien ja oppimisympariston merkitys oppimisessa

Prashnigin oppimis- ja opetustyylijaottelut pohjautuvat vahvasti K. ja R. Dun-
nin (1978) oppimistyyliajatteluun ja -jaotteluihin. Oikean ja vasemman aivo-
puoliskon sekd aistien merkitys oppimiselle tulevat vahvasti esille Prashnigin
jaotteluissa. Lisdksi hdn korostaa erilaisuuden hyvaksymisen merkitystd seka
erilaisuutta voimavarana. Prashnig on soveltanut kehittamidan kaytannonlahei-
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sid malleja ja tyoskentelytapoja kouluttaessaan mm. opettajia eri maissa.
(Prashnig 2000)

Verrattaessa Prashnigin oppimistyylijaotteluja esimerkiksi Leino ja Leinon
esittelemiin malleihin, voidaan todeta, ettd Prashnigin kehittdmissa jaotteluissa
korostuvat jossain mddrin muut kuin henkil6on itseensd liittyvit seikat (esim.
opiskelutilan merkitys oppimiselle).

Prashnig (2000) kirjoittaa osittain ilman ldhdeviitteitd, joten paikoitellen on
vaikeaa tai melkein mahdotonta pédtelld tekstin tieteellistd validiutta, silld osa
kaytetyistd vditteistd kuulostaa melkein mainoslauseilta. Esimerkkeja téllaisista
ilmaisuista ovat seuraavat: ‘Nama késitykset... pohjautuvat viimeaikaisiin op-
pimista késitteleviin aivotutkimuksiin.” (mt. 79), "Oppilaiden aivotoimintoihin
sopivat menetelmit auttavat oppimaan nopeammin ja paremmin, ja parannus
voi olla jopa yli 200 prosenttia.” (mt. 81) Yksi syy mainitunlaisten véitteiden
kayttoon voi olla Prashnigin ja Dunn ja Dunnin mallien kohdalla tapahtunut
kaupallistuminen, jonka seurauksena muut kuin tieteelliset seikat korostuvat.

Prashnig korostaa oppimista ihmisaivojen tarkeimpana tehtdvana (2000,
27) ja esittelee eri tutkijoiden kayttamid termejd, jotka kuvaavat vasemman eli
analyyttisen ja oikean eli holistisen aivopuoliskon tiedonkaésittelytapojen eroja
(2000, 36). Nama termit on esitetty tdssa tutkimuksessa taulukossa 6 tutkijan
sukunimen mukaisessa aakkosjdrjestyksessa.

Analyyttinen Holistinen
Alder looginen vasen aivopuolisko intuitiivinen oikea aivopuol.
Dellinger laatikko & kolmio ympyrd & vapaat muodot
DISC-profiilit
tasaisuus & myontyvyys hallitsevuus & vaikutusvalta
Dryden akateemisuus luovuus
Dunn ja Dunn
reflektiivinen / analyyttinen impulsiivinen / globaalinen
Gore yksiratainen moniratainen
Nicholson = maskuliininen feminiininen
Ornstein introvertti ekstrovertti
hyvin menestyvit huonosti menestyvit
harkitseva vapaa
Sperry vasen aivopuolisko oikea aivopuolisko

Taulukko 6 Aivopuoliskojen tiedonkésittelytapoja erdiden tutkijoiden mukaan

Prashnig madrittelee vasemman ja oikean aivopuoliskon kayttdjat Dunn ja
Dunniin (1978) viitaten siten, ettd henkilot, joilla vasemman aivopuoliskon
kaytto on hallitsevaa, opiskelevat parhaiten hiljaisuudessa, hyvin valaistussa ja
muodollisesti kalustetussa, hyvin jdrjestetyssa tilassa. He pitavat yksin tai auk-
toriteetin seurassa tyoskentelystd, eivitkd tunne tarvetta sydda tai juoda opiske-
lun aikana. Oikeaa aivopuoliskoa kayttaville henkil6ille puolestaan on tyypillis-
td, ettd he tyoskentelevit parhaiten hamdrdssa ja vapaamuotoisessa tilassa, jossa
on taustaddnid ja jossa he voivat liikkua. He my0s syovit tai juovat ja seuruste-
levat mielellddn muiden kanssa opiskelun aikana. (Prashnig 2000, 41) Dunn ja
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Dunnin oppimistyylimallissa méaéaritellddn vastaajien mieltymykset seuraavien
osa-alueiden suhteen: ympdristotekijdat, emotionaaliset tekijdt, fyysiset tekijit,
psykologiset tekijdt ja sosiologiset tekijdat. Mallista on kehitetty kaksi eri versiota:
kouluikdisille lapsille tarkoitettu LSI (Learning Styles Inventory) sekd aikuisille
suunnattu PEPS (Productivity Environmental Preference Survey). (Prashnig
2000, 44)

Prashnig sekd Dunn ja Dunn ovat kehittdneet yhteistyossda Dunnien mallia
edelleen ja luoneet aikuisille tarkoitetun tyoskentelytyylianalyysin (TTA) seka
lapsille ja nuorille soveltuvan oppimistyylianalyysin (OTA), josta on olemassa
my6s oma versio aikuisopiskelijoille. Sekda TTA:n ettd OTA:n taustalla on ajatus,
ettd ihminen tyoskentelee, oppii tai keskittyy parhaiten silloin, kun hén saa teh-
dad sen itselleen mieluisimmissa olosuhteissa. Siten henkilon onnistumiseen
tyOssé tai opiskelussa vaikuttavat my6s muut seikat kuin hanen &lykkyytensa ja
persoonallisuutensa. (Prashnig 2000, 107-111)

Kaiken kaikkiaan OTA:n avulla arvioitavia yksilollisid piirteitd on 49. Ne
on jaettu kuuteen perusalueeseen, jotka puolestaan suhteutuvat toisiinsa siten,
ettd ndma alueet voidaan kuvata pyramidimaisesti. Neljddn ylimp&an alueeseen
kuuluvat piirteet médaraytyvat geneettisesti tai biologisesti. Kaksi alinta aluetta
ovat ehdollistuneesti maaraytyneitd tai opittuja. (Prashnig 2000, 108 & 113 &
115)

Pyramidin osa-alueet ja niiden sisdltamait tyoskentely- / oppimistyyliin
vaikuttavat piirteet ovat ylhdalta alaspdin lueteltuina seuraavat:

1. vasemman / oikean aivopuoliskon hallitsevuuteen vaikuttavat seikat

1 miten tiedonkésittely aivoissa tapahtuu: onko se jaksoittaista vai sa-
manaikaista?

2 henkilon ajattelutyyli: onko se reflektiivistd / pohdiskelevaa vai im-
pulsiivista?

3 henkilon oppimistyyli: onko se analyyttinen vai holistinen / globaali?

2. aistien kadyttamiseen liittyvét seikat

1 onko henkil6 auditiivinen (oppii / tyoskentelee kuulemalla, puhumal-
la, sisdisen puheen avulla)?

2 onko henkil6 visuaalinen (oppii / tyoskentelee lukemalla, ndkemalld,
visualisoimalla)?

3 onko henkild taktiilinen (oppii / tyoskentelee kasidan kayttamalld,
koskettamalla)?

4 onko henkilo kinesteettinen (oppii / tydskentelee tekemalld, tuntemal-
la)?

3. fyysisiin tarpeisiin liittyvat mieltymykset

1 onko henkil6lla tarve liikkua vai olla paikallaan?

2 onko henkilolld tarve syodd, napostella, juoda, pureskella tai tupakoi-
da opiskellessaan / tyoskennellessdan?

3 mihin vuorokauden aikaan opiskelu / tydskentely sujuu parhaiten?

4. ympadristoon liittyvat mieltymykset

1 opiskeleeko / tyoskenteleeko henkilé parhaiten, kun taustalla on mu-
siikkia / ddnid vai hiljaisuudessa?
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2 onnistuuko opiskelu / tyoskentely parhaiten kirkkaassa vai himmedas-
sd valaistuksessa?

3 opiskeleeko / tydskenteleekoé henkilo parhaiten viiledssa vai lampi-
massd tilassa?

4 pitdadako tyoskentelytilan olla siististi jarjestetty luokkamainen tila vai
vapaamuotoinen tila, jossa on mukavia huonekaluja?

5. sosiaalisuuden tarve

1 tyoskenteleekd / opiskeleeko henkilo mieluiten yksin, parin kanssa vai
ryhmaéssa?

2 onko henkilolld auktoriteetin tarve (= opiskelu opettajan tai vanhem-
man valvonnassa ja avulla) vai opiskeleeko hdn mieluiten ilman auktoriteettia?

6. henkilon omat asenteet

1 onko henkil6lld motivaatio oppimiseen (sisdinen tai ulkoinen)?

2 onko henkilolld pitkdjanteisyyttd eli tekeeko hdan tyon loppuun asti, an-
taako han periksi vai onko sitkeys vaihtelevaa?

3 onko henkil6 helposti sopeutuva vai sopeutumaton?

4 onko henkil6 itseohjautuva vai tarvitseeko hidn ohjeita / ohjausta teh-
tdvédd suorittaessaan?

5 onko henkilo joustava (tarvitseeko hidn tyoskennellessddn rutiineja ja
johdonmukaisuutta vai onko han muutoshakuinen ja vaihtelunhaluinen)?
(Prashnig 2000, 113 & 115)

Kaytannossa OTA toimii siten, ettd testaustilanteessa apuna kaytetddn tie-
tokonetta. Testattava henkilo vastaa kyselylomakkeen viittdmiin ja tietokone
tekee vastausten perusteella vastaajalle henkilokohtaisen profiilin ja suositukset
henkilén omien vahvojen ja heikkojen alueiden kdytostd. Analyyseistd on mah-
dollista luoda myos ryhméprofiileja, joiden avulla voidaan selvittda yksiloiden
tai ryhmien keskindisid yhteisid piirteitd tai eroja mm. opetuksen tai oppimate-
riaalin suunnittelua varten. (Prashnig 2000, 117-123)

OTA:n ja TTA:n lisdksi Prashnig esittelee myos opetustyylianalyysin
(OPETA), joka on kehitetty opettajille ja kouluttajille oman opetustyylin arvi-
oimiseksi. Sen avulla opettaja / kouluttaja voi verrata omaa opetustyylidan op-
pilaidensa oppimistyyleihin. (Prashnig 2000, 121)

OTA:n avulla Prashnigin yhtend tavoitteena on saada opettajat tietoisiksi
oppilaidensa oppimistyyleistd ja oppimiseen liittyvistd mieltymyksistd. Nain
hén olettaa olevan mahdollista luoda uudentyyppisid moniaistisia oppimisym-
péristojd, joissa oppijoiden yksilolliset tarpeet otetaan huomioon. (Prashnig
2000, mm. 107 & 115)

Useimpien Prashnigin tyylianalyyseissd mainittujen tekijoiden huomioi-
minen normaalissa koulutydssd on suomalaisen koulujdrjestelmédn resurssien
puitteissa kdytdnnossd mahdotonta. Tosin tiettyjen osa-alueiden eriyttiminen
oppimistyylin mukaan voi olla mahdollista oppimateriaalia ja tuntityoskentelya
kehittamalla. Tallaisia ovat esimerkiksi eri aistikanavien kdytto uutta asiaa ope-
teltaessa: auditiiviselle oppijalle mahdollisuus kuulla, visuaaliselle mahdolli-
suus lukea / ndhdai ja kinesteettis-taktiiliselle mahdollisuus esim. pelata aihee-
seen liittyvad pelid. Mutta esimerkiksi oppimisympaériston (ainakin silloin, kun
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on kyse perinteisestd luokkatilasta) kalustukseen, valaistukseen ja taustaddniin,
opiskelun vuorokaudenaikaan tai valipalojen tarjoiluun on yksittdisen opettajan
darimmadisen harvoin mahdollista vaikuttaa sen enempédd toisaalta resurssien
kuin toisaalta oppijoiden vaihtelevien yksilollisten tarpeidenkaan nakokulmas-
ta. Dunn ja Dunnin ja Prashnigin oppimistyylianalyyseissa mitattujen tekijoi-
den merkitys voisikin olla kdytdnnossa suurempi kotona tapahtuvan tyoskente-
lyn jdrjestamisessd kuin koulutyoskentelyssd. Prashnigin mainitsemat OTA:mn
suositukset ja niiden suorat vaikutukset mm. koulumenestykseen, kayttaytymi-
seen, keskittymiseen ja tyorauhaongelmiin vaikuttavat yksioikoisilta ilman viit-
tausta sithen, miten asiaa on tutkittu ja miten ndmaé suorat vaikutukset on todet-
tu.

3.5.4 Yhteenvetoa oppimistyyleistd

Kuten edelld olevasta kédy ilmi, oppimistyylejd on tutkittu paljon ja erilaisia op-
pimistyylijaotteluja on runsaasti. Myds oppimistyylitutkimuksen ajallinen per-
spektiivi on kattava. Samoin jaottelujen pohjana kéytetyt teoriat edustavat var-
sin monia tutkimusaloja. Jaotteluissa tulee edelleen esille ndkdkulma- ja paino-
tuseroja mm. vahvan teoreettisuuden vs. kdytannonldheisyyden seké tieteelli-
syyden vs. kaupallisuuden vililla. Kaikki tdmé& antaa erinomaiset mahdollisuu-
det valita jaottelujen kirjosta eri kédyttotarkoituksiin sopivimmat mallit.

Oppimistyylien huomioiminen ja niiden tekeminen oppijoille ndkyviksi
voisi kdytannon oppimistilanteissa saada oppijat kiinnostumaan omasta oppi-
mistyylistddn ja siten parantaa heiddan metakognitiivisia taitojaan. Yksi mahdol-
linen toimintatapa on opintojen alkuun sijoitettu kieliopintoihin orientoiva
opintojakso, jolla opiskelijat tutustuvat mm. oppimistyyleihin ja -strategioihin
sekd kielenoppimisen kannalta keskeisiin késitteisiin ja saavat siten kaikkien
kielten ja viestinndn opintojaksojen suorittamista helpottavia valmiuksia. Tama
edesauttaisi kieli- ja viestintdopintojen sujumista tavoiteajassa ja olisi siten hyo-
dyksi koko tutkinnon suorittamiselle.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen taustaa

Tutkimus on luonteeltaan toisaalta toimintatutkimus ja toisaalta tapaustutki-
mus.

Toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkimuksen tavoitteena on
toiminnan kuvaamisen lisdksi myos tehdd interventio eli vaikuttaa kyseiseen
toimintaan ja saada siind aikaan muutosta. Toisin sanoen ei tyydytd ainoastaan
toteamaan vallitsevaa asiaintilaa, vaan keskitytddn siihen, miten asioiden tulisi
olla. (esim. Aaltola & Syrjdld 1999, 13 & 21 sekd Eskola & Suoranta 1998, 128)
Heikkinen ja Jyrkdama kiteyttavét asian seuraavasti: “Tiede ei saa hautautua yli-
opistoihin, vaan sitd tulee tehdéd tavallisten ihmisten kanssa ja se tulee yhdistaa
heidén jokapdivdiseen toimintaansa.” (1999, 25). Tastd nakokulmasta toiminta-
tutkimuksen voi ajatella olevan tutkijalle hyvin palkitsevaa, koska hédn voi teo-
riatiedon tuottamisen lisdksi saada aikaan konkreettisia kdytdnnon tason muu-
toksia tutkimassaan toiminnassa.

Toimintatutkimus ei ole tutkimusmetodi, vaan tutkimusstrateginen ldhes-
tymistapa, jonka sisdltoon vaikuttaa sen kulloinenkin kohdealue. Toimintatut-
kimusta on madritelty hyvin monella eri tavalla ja kahden eri koulukunnan na-
kokulmista, mutta mééaritelmissd esiintyy kuitenkin tiettyjd yhteisid ja usein
toistuvia piirteitd. Toimintatutkimukselle on tyypillistd tutkimuksen reflektiivi-
syys, lisdksi toimintatutkimus on usein kdytannonladheistd ja se pyrkii muutos-
interventioon sekéd sille on olennaista ihmisten osallistuminen tutkimukseen.
(Heikkinen & Jyrkamd 1999, 35-36) Toimintatutkimuksen kaytannonldheisyys
tarkoittaa sitd, ettd tutkija joko on valmiiksi yhteison jdsen tai mikali han tulee
yhteisoon ulkopuolelta, hdnen on tarkoitus padstd yhteison toimintaan sisdlle ja
osallistua siihen. Néin ollen opettajat ovat yksi tyypillinen toimintatutkijoiden
ryhmd. (Heikkinen & Jyrkdama 1999, 40) Jotta opettajan tekemd toimintatutki-
mus kuitenkin eroaisi hdnen normaalista oman tyonsa kehittdmisestd, tulee tut-
kimuksen toteutua siten, ettd silld on vankka teoriatausta ja sen tulokset julkais-
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taan, jolloin tuloksia my6s arvioidaan akateemisessa ympadristossd. (Heikkinen
& Jyrkama 1999, 42-43)

Mikili kaikilta vastaajilta halutaan tietoja samoista asioista, on tavallista
kayttad aineistonkeruussa kyselylomakkeita haastattelujen sijaan. Kyselylo-
makkeissa on edelleen tavanomaista, ettd avovastausten sijaan kdytetdaan yksi-
tyiskohtaisia kysymyksid, joissa vastausvaihtoehdot maddritellddn usein val-
miiksi. Tam&d antaa mahdollisuuden tutkimusmateriaalin typologisointiin eli
tiettyjen tyypillisten tapausten, tyyppien, muodostamiseen, joita sitten on mah-
dollista kdyttdad analyysin pohjana. (Alasuutari 2001, 90-95)

Typologisointi toteutuu tdssd tutkimuksessa siten, ettd kohderyhmaan
kuuluvat opiskelijat on jaettu eri oppijatyyppeihin opintojakson alussa tehdyn
oppimistyylitestin (liite 2) perusteella. Taman jdlkeen verrataan tieto- ja viestin-
tatekniikkaa hyodyntaviin tehtédviin liittyvien kokemusten samankaltaisuuksia
ja eroja sekd oppijatyyppiryhmien sisdlld ettd niiden valilld (tdstd tarkemmin
luvussa 4.6).

Tapaustutkimus maaritelldan tutkimustavaksi tai tutkimusstrategiaksi eli
kyse ei ole tietystd menetelmdstd. Tapaustutkimusta on kéytetty erityisesti sosi-
aalitieteissd ja tutkimuksen kohteena on yleensi jokin ilmio tai tapahtumien
kulku. Tapaustutkimus vastaa usein kysymyksiin “miten?” ja “miksi?” ja ta-
voitteena on ymmartdd tutkittavaa kohdetta aiempaa paremmin. Vaikka ta-
paustutkimuksessa tutkimuksen kohteena on yksittdinen tapaus tai ilmio, pelk-
kd tapahtumien kulun tai ilmion sisdllon kuvailu ei riitd, vaan tapaustutkija
pyrkii selvittamaan tiettyd ilmiossad esiintyvdd jannitettd tai hakemaan lisdym-
marrystd johonkin tapaukseen liittyvddn asiaan. Tutkijan tulee erottaa tapaus
tutkimuksen kohteesta, joka ilmentdd tapausta. (Laine, Bamberg & Jokinen 2008,
9-12). Laine ja muut kertovat esimerkein, kuinka tapaustutkimuksilla on pyrit-
ty ’... kuvaamaan yhteiskuntaa tietystd ndkokulmasta ja jonkin ihmisryhméan
kokemuksia tulkitsemalla.” (Laine ym. 2008, 16). Tapaustutkimukselle tyypilli-
sind piirteind Laine ja muut mainitsevat seuraavat seikat:

"Kohteena on pieni joukko tapauksia, usein vain yksi. Kerdtddn laaja aineisto tapauk-
sen eri ulottuvuuksista. Tutkimus kohdistuu “luonnollisesti” ilmeneviin tapauksiin.
Padtavoite ei ole kontrolloida muuttujia niiden vaikutusten arvioimiseksi. Keskeinen
aineisto on laadullista, mutta myos maaréllistd aineistoa voidaan kayttdd. Paamaara-
nd on ymmartdd tapausta. Tapauksen yleinen merkitys voi ilmetd kahdella tavalla: 1)
teoriaa kyseenalaistava, tdydentdva tai uutta teoriaa luova tapaus (analyyttinen yleis-
tys) ja 2) naturalistinen yleistys.” (Laine ym. 2008, 12)

Tapaustutkimuksesta voidaan tamén tutkimuksen kohdalla puhua siksi,
ettd tutkimuksessa pyritddn ymmartamadan tieto- ja viestintdtekniikan soveltu-
vuutta vieraan kielenoppimiseen eri oppijatyypeilld ja tdtd asiaa tarkastellaan
yhden opiskelijajoukon tietylld hetkelld vallitsevien oppimistyylien seké tietty-
jen oppimistehtdvien kautta. Tédssd tutkimuksessa pakollista ruotsin kielen
opintojaksoaan suorittava opiskelijajoukko oppimistyyleineen on tutkimuksen
tapaus ja tutkimuksen kohde on se, miten mainittu opiskelijajoukko kokee te-
kemédnsd verkkopohjaiset oppimistehtdvat. Kohderyhmiltd kyselylomakkein
kerdtty aineisto on luonteeltaan laadullista. Télld tapaustutkimuksella on myos
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yleistd merkitystd, kun tutkimustulokset raportoidaan ja niiden avulla voidaan
luoda uutta tietoa vieraan kielen oppimisen, oppimistyylien seka tieto- ja vies-
tintatekniikan kdayton keskindisestd suhteesta.

Van Lier (1996) pyrkii luvussa 3.1.2 esitetylld kdytannonldheiselld opetus-
suunnitelma-ajattelullaan murtamaan teorian, tutkimuksen ja kdytannon valilla
vallitsevia raja-aitoja. Hdan maaritteleekin AAA-opetussuunnitelmansa toimin-
nan teoriaksi, joka esittdd pedagogisen tyon prosessina, jossa kdytanto, teoria ja
tutkimus yhdistyvit ja jossa teorian ja tutkimuksen avulla saatuja tuloksia so-
velletaan kaytdnnossd. Ihannetilanteessa ndiden kolmen osa-alueen vililld kay-
ddan molempiin suuntiin suuntautuvaa dialogia ja omaa tyotddan tutkivan opet-
tajan tyo etenee jatkuvana spiraalina kdytannon tyostd teoriaan ja tutkimukseen
palautuen jilleen takaisin kdytdnnon tyohon. (mt. 25-30) Tamé& hedelmallinen
vuorovaikutus on ollut kimmokkeena myo6s tdmén tutkimuksen tekemiselle.
Oman opettajantyoni ja oman opetusfilosofiani pohtiminen ja késitteellistami-
nen sekd mahdollisuus kehittdd niitd tutkimuksen ja teoriatiedon avulla saavu-
tetuilla tuloksilla ovat olleet suuri motivaatiotekijd tutkimuksen toteuttamisessa.

4.2 Tutkimuseettisid pohdintoja

Kuten Heikkinen ja Jyrkama (1999, 46-49) toteavat, toimintatutkimuksessa tieto
ei voi olla tdysin objektiivista siten kuin objektiivisuus perinteisesti ymmarre-
tdan. Tutkijan ollessa aktiivinen toimija tutkimuksessaan toimintatutkimusta
voidaan kutsua jossain m&arin arvosidonnaiseksi ja subjektiiviseksi, vaikka tie-
teen tulee kuitenkin aina pyrkid totuuteen (Heikkinen & Jyrkama 1999, 46-48).
Nédin on luonnollisesti myos tdssd tutkimuksessa. Siksi on erityisen tdrkedd
noudattaa tutkimuseettisid periaatteita, jotta tutkimuksen luotettavuus ei karsi,
vaikka tutkimuksen kohteena on oma opintojaksoni.

Tutkimuseettisid valintatilanteita ilmenee tutkimuksen koko elinkaaren
ajan tutkimuskohteen ja menetelmén valinnasta aina tutkimustulosten vaiku-
tuksiin asti. (Kuula 2011, 11) Siksi on tarkeé&s, ettd tutkija on tietoinen tutkimus-
eettisistd periaatteista tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa. Kuula (2011, 21)
maédrittelee eettisen ajattelun olevan ... kykyéa pohtia sekd omien ettd yhteison
arvojen kautta sitd, mikd jossain tilanteessa on oikein tai vadrin.”. Ammattietii-
kan ndkokulmasta tutkimusetiikan normit voidaan jakaa kolmeen paaryhmaan
seuraavasti:

-’...totuuden etsimisti ja tiedon luotettavuutta ilmentéviin normeihin
- tutkittavien ihmisarvoa ilmentédviin normeihin

- tutkijoiden keskindisid suhteita ilment&viin normeihin...”

(Kuula 2011, 24)
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Taman tutkimuksen kohderyhmadn kuuluvat opiskelijat osallistuivat tut-
kimuksen aineiston keruun aikana opettamalleni opintojaksolle ja osa heiddn
opintosuorituksistaan kyseiselld opintojaksolla liittyy tutkimukseni tutkimusai-
neistoon. Kyseessa oli opiskelijoiden osallisuuteen perustuva prosessi, jossa he
pohtivat kyselylomakkeisiin vastatessaan opintojakson puitteissa tekemiddn
oppimistehtdvid sekd omaa suhtautumistaan kieliopintoihin ja eri oppimismuo-
toihin kokonaisen lukukauden ajan. Opiskelijat siis kommentoivat huomatta-
vasti enemmadn omaa oppimistaan, osaamistaan sekd kielenoppimiseen ja kieli-
taitoon liittyvid vahvuuksiaan ja heikkouksiaan kuin mitd vieraan kielen opin-
tojaksolla yleensd on tapana. Tastd syystd oli tarkedd, ettd opiskelijoilla oli luot-
tamus minuun sekd opettajana ettéd tutkijana.

Painotin opiskelijoille selkedsti heti opintojakson alussa, ettd tutkimukseen
osallistuminen (eli kyselylomakkeiden tidyttaminen) on vapaaehtoista, vaikka
tehdyt oppimistehtdviat kuuluivatkin opintojakson suoritusvaatimuksiin. Jotta
opiskelijoiden itsemddrdaamisoikeus (ks. Kuula 2011, 61-62) toteutui tutkimus-
eettisten periaatteiden mukaisesti tutkimukseen osallistumisen osalta, heille
kerrottiin perustiedot tutkimuksesta, sen toteuttamisesta ja aineiston kasittelys-
td seuraavasti (liite 1): tutkimuksen tavoite ja aihe, kerittyjd tietoja kasitelldan
anonyymisti ja luottamuksellisesti, kenenk&an yksittdisen opiskelijan tiedot tai
vastaukset eivét tule esille tassd tutkimuksessa tai muuallakaan, kerittyd tietoa
kdytetddn vain timan tutkimuksen tarkoituksiin ja vastauksilla ei ole vaikutusta
opintojakson arvosanaan. Téltd pohjalta opiskelijoilla oli mahdollisuus paattas,
haluavatko he osallistua tutkimukseen. Kohderyhmén informantteihin viitataan
tassd tutkimuksessa kolmella eri termilld riippuen siitd, mistd ndkokulmasta
heidédn rooliaan kussakin asiayhteydesséd tarkastellaan: opiskelija, oppija ja vas-
taaja.

Lahdekritiikin ndkokulmasta kerdttyd aineistoa tarkastellaan kasilld ole-
vassa tutkimuksessa indikaattoreina eli ’... epdsuorana evidenssind kysymyk-
sestd, johon etsitddn vastausta.” (Alasuutari 2001, 95). Nédin ollen tutkimusta
tehdessd on luotettu siihen, ettd vastaajat ovat antaneet oikeaa ja totuudenmu-
kaista tietoa omista oppimismieltymyksistddn vieraiden kielten opiskelussa.
Toisaalta tutkimuksen aihepiiri ja kerdtty tieto ovat luonteeltaan sellaisia, ettei
ole syytd olettaa kenelldkddn vastaajalla olevan tarvetta muuttaa tai kaunistella
totuutta, kuten joissakin arkaluonteisia aiheita (esim. terveydentilaa tai talou-
dellista asemaa) késittelevissa tutkimuksissa voi tapahtua. Kuitenkin tulee toki
muistaa, ettd annetut tiedot ovat subjektiivisia kokemuksia tutkimuksen teko-
hetkelld, jonka jdlkeen ne ovat saattaneet muuttua.

Tietoa kerdttdessa kdytettiin mekanistista menetelméa eli reaktiivisuuden
valttamiseksi vastaajille ei annettu aivan tarkkaa tietoa siitd, mitd tietoa kerat-
tiin ja miksi. Tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti (esim. Kuula 2011, 101-
102) tutkimuksen kohderyhmaille annettiin kuitenkin perustiedot tutkimuksesta.
Heille kerrottiin (liite 1), ettd tutkimuksen tavoitteena on kehittdd korkeakoulu-
jen / yritysten kielikoulutusta ja ettd tutkimuksen ldhtokohtina ovat oppimis-
tyylit sekd tieto- ja viestintdtekniikan kaytto vieraan kielen opinnoissa. Tarkem-
paa tietoa ei annettu esim. tutkimuksessa kaytetystd oppimistyylijaottelusta,
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jotta taustatieto ei vaikuttaisi vastauksiin. Vastaajien tayttimassa oppimistyyli-
testissa (liite 2) on kuitenkin mainittu, ettd testi on muokattu Ken Willingin mal-
lin pohjalta eli halutessaan vastaajilla olisi ollut mahdollisuus selvittdd, millai-
sesta oppimistyylijaottelusta on kyse.

Aineiston keruun ja sen analyysin vélinen aika venyi tutkimuksesta riip-
pumattomista ulkopuolisista syistd johtuen kohtuullisen pitkéksi, mutta jalkika-
teen ajatellen se saattoi olla tutkimuksen kannalta myos etu. Jos tutkimusmate-
riaalin analysoiminen olisi tapahtunut jo opintojakson aikana tai hyvin pian sen
jdlkeen, minun olisi voinut olla mahdollista tunnistaa opiskelijoiden vastaukset
kasialan perusteella, vaikka vastauspapereiden nimet oli vaihdettu juokseviin
numeroihin. Kun opintojakson péddttymisestd oli kulunut tarpeeksi pitka aika,
taméd ei endd ollut mahdollista. Ndin ollen analyysivaiheessa tutkijan roolini
syrjdytti taltd osin opintojakson opettajan roolini.

4.3 Opettaja tutkijana

Lankshear ja Knobel (2011) maéérittelevit opettajien tekemén tutkimuksen osin
hyvin kdytannon laheisessd teoksessaan hieman aiheen perinteistd tulkintaa
laajemmin. He korostavat kvantitatiivisten tutkimusmetodien soveltuvuutta
myds opettajien tekemddn tutkimukseen. Lankshear ja Knobel perustelevat kan-
taansa silld, ettd kasvatustieteellisessd tutkimuksessa yleensd ja opettajien te-
kemdssd tutkimuksessa erityisesti on tilausta hyvin suunnitellulle ja toteutetulle
kvantitatiiviselle tutkimukselle, joka ei kuitenkaan liioittele “totuuden” merki-
tystd ja muistaa, ettd sosiaalista toimintaa ei voi kuvata pelkilld numeroilla. Li-
sdksi heiddn mielestddn nimenomaan kvantitatiivisen tutkimuksen tekijdt ym-
maértdvat usein kvalitatiivisia tutkijoita paremmin tutkimusasetelman oleellisen
merkityksen osana jdrjestelmallistd tutkimusprosessia. Lankshear ja Knobel ky-
seenalaistavat vallalla olevan kisityksen siitd, ettd opettajien tekema tutkimus
kohdistuu ainoastaan luokkahuonetyoskentelyyn. Heiddn mielestddn opettajat
voivat saada paljon arvokasta tietoa oman tyonsd tueksi myos tutkimalla histo-
riallisia, antropologisia, sosiologisia tai psykologisia aiheita tai niihin liittyvaa
teoriaa, jotka voivat liittyd myos muuhun paikkaan ja / tai aikaan kuin missa
tutkimusta tekeva opettaja tekee tyotdan. Lisdksi Lankshear ja Knobel ovat sita
mieltd, ettd opettajien tekemén tutkimuksen ei pitdisi kohdistua ainoastaan hei-
ddn omassa luokkahuoneessaan tapahtuvaan toimintaan, silldi ymmaéarramme
usein omia kdytdntdjamme, uskomuksiamme, oletuksiamme, arvojamme ja
mielipiteitimme paremmin, kun vertaamme niitd muunlaisiin ndkemyksiin.
Lankshearin ja Knobelin m&aritelmén mukaan opettajien tekemé tutkimus voi
olla milld tahansa kouluasteella tyoskentelevdan kasvatusalan ammattilaisen
yksin tai yhteistytssd muiden kanssa tekem&d omaan kiinnostukseen ja aktiivi-
suuteen perustuvaa jarjestelmallistd tutkimusta, jonka tarkoituksena on paran-
taa omaa ammattitaitoa. (Lankshear & Knobel 2011, 6-11) Tam&dn médritelman
mukainen nikemys toteutuu myos tdssd tutkimuksessa. Lienee kyse ainakin
jossain mddrin kulttuurierosta, kun Lankshear ja Knobel korostavat, ettd va-
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paamuotoisesti toteutettujen tutkimusten lisdksi opettajat voivat tehdd omia
opetustarpeitaan ja kiinnostuksen kohteitaan koskevaa tutkimusta myods osana
akateemista tutkimusyhteisod ja tutkintoon johtavaa koulutusta. (Lankshear &
Knobel 2011, 8) Suomalaisessa tiedeyhteisossdhdn viimeksi mainittu seikka on
vallitseva kdytanto ja tama pitad paikkansa myos tamén tutkimuksen osalta.

Edelld luvussa 4.1 mainitut toimintatutkimuksen tunnusmerkit tayttyvét
tassd tutkimuksessa, koska opettajana toimin oman tyoni tutkijana ja tutkimuk-
sen kohderyhmadn muodostavat opiskelijat ovat tutkimuksessani aktiivisia toi-
mijoita. Edelleen mainitun méadritelman mukaan tama tutkimus ei ole pelkis-
tddn oman tyoni kehittamistd, koska tdssd tutkimuksessa on myo6s vahva teo-
reettinen tausta ja tutkimukseni tulokset julkaistaan. Motiivina tillaisen tutki-
muksen tekemiselle oli halu kehittdd omaa tyotdni sekd selvittdd verkko-
oppimisen tarjoamien mahdollisuuksien soveltumista omille opintojaksoilleni
ja lisdksi tutkia myds mahdollisuuksia kehittdd korkeakoulujen kieltenopetusta.
Ndin ollen tavoitteena on uuden tiedon hankkiminen ja muutoksen aikaansaa-
minen tutkimukseen liittyvdn opintojakson osalta, mutta myos yksittdisten
opiskelijoiden kohdalla tavoitteena on herdttdd heiddn kiinnostuksensa kie-
liopintojen tavoitteita ja tyoskentelytapoja kohtaan. Siten tieteen yhdistaminen
jokapdivdiseen toimintaan, kuten luvussa 4.1 todettiin, toteutuu tédssa tutkimuk-
sessa hyvin konkreettisesti.

Kun opettajana tutkin omaa opintojaksoani, olen luonnollisesti ollut seka
opiskelijoihin ettd tutkimukseeni ndhden kahdessa roolissa, sekd opettajana ettd
tutkijana. Opettajalla on opintojaksolla aina tietty valta-asema ja siksi tutkijana
toimivan opettajan asema ei ole koskaan tdysin neutraali, kuten ulkopuolelta
tulevan tutkijan asema voisi olla. Oma tutkimukseni koski kyseisen opintojak-
son tiettyjd osia eli tiettyjd tehtdvid, jotka suoritettiin oppituntien ulkopuolella.
Siten tutkimus rajautui opintojakson ldhiopetuksen ulkopuolelle, eikd koskenut
opiskelijoiden tuntityoskentelyd. Taman voidaan ajatella antaneen opiskelijoille
tutkimuksesta ns. opiskelurauhan oppitunneilla: heidédn ei tarvinnut tuntea ole-
vansa tutkimuksen vuoksi opettajan tarkkailun alla.

4.4 Tutkimuksen kohderyhmai

Tutkimuksen kohderyhman muodostavat Helsingin liiketalouden ammattikor-
keakoulu Helian (nykyisin HAAGA-HELIA ammattikorkeakoulu) tietojenkaésit-
telyn koulutusohjelman ammattikorkeakouluopiskelijat, jotka suorittivat tut-
kintoonsa kuuluvan ruotsin kielen opintojakson syyslukukaudella 2005. Kohde-
ryhmé&an valittiin ict-alan opiskelijoita siksi, ettd heille kaikenlaisen teknologian
kaytto on luontevaa, joten teknisten tai tietokoneen kayttoon liittyvien vaikeuk-
sien ei pitdisi vaikuttaa tutkimuksen kulkuun tai tutkimustulokseen. Tosin on
toki mahdollista, ettd tdima opiskelijaryhma voi olla teknologian opiskelukdyton
osalta oman ikdluokkansa edelldkavijoitd ja suhtautuu siihen siksi ehka keski-
madrdistd myonteisemmin.
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Kohderyhman muodosti kaksi opiskelijaryhméd, joista toisessa oli 25 ja
toisessa 13 opiskelijaa. Ndista 38 opiskelijasta 29 vastasi kyselylomakkeisiin si-
ten, ettd vastaukset voitiin ottaa tutkimuksessa huomioon. Loput yhdeksan oli-
vat joko palauttaneet oppimistyylitestin lisdksi vain yhden tai kaksi kyselylo-
maketta tai osa heistd ei ollut tehnyt oppimistyylitestid ollenkaan, vaan he oli-
vat palauttaneet ainoastaan yhden tai kaksi kyselylomaketta. My®0s joitakin ni-
mettomid lomakkeita palautettiin opettajan postilokeroon, jolloin n&itd lomak-
keita oli mahdoton yhdistdd oikeaan oppimistyyliin analyysid varten.

Lomakkeiden tdyttamisestd ja puuttuvista lomakkeista muistutettiin seka
oppitunnilla ettd sdhkodpostitse. Siten mielenkiintoiseksi, mutta ratkaisematto-
maksi kysymykseksi jad, miksi osa opiskelijoista ei pyynnoistd huolimatta vas-
tannut kyselyihin. Opintojakson alussa opiskelijoille korostettiin, ettd osallistu-
minen on vapaaehtoista, mutta tutkimukseen osallistuminen korvasi yhden
vastaavan laajuisella opintojaksolla yleensd kadyttssd olevan suullisen tehtdvéan.
Téalla pyrittiin korvaamaan opiskelijoille kyselylomakkeiden tdyttamisestd koi-
tuva yliméddrdinen vaiva. Koska annetut tehtdvit olivat osa opintojakson suorit-
tamiseen ja opintojaksosta saataviin opintopisteisiin vaadittavaa tyomadarad,
kaikki opiskelijat tekivdt vaadittavat tehtdvat, mutta kyselylomakkeisiin vas-
taaminen jdi osalta opiskelijoista siis osittain tekemétta.

Tutkimukseen vastanneista opiskelijoista kuusi oli naisia ja 23 miehia.
Kohderyhmaéan kuuluvien henkildiden ikdjakauma oli tutkimuksen tekohetkel-
1a 20-45 vuotta kuitenkin siten, ettd selked enemmisto eli 21 opiskelijaa kuului
ikdluokkaan 21-24-vuotiaat. Kohderyhméan nuorimmat (kolme 20-vuotiasta) ja
vanhimmat henkil6t (yksi 39-vuotias ja yksi 45-vuotias) olivat naisia.

4.5 Tutkimuksen viitekehys ja aineiston hankinta

Tutkimuksen viitekehyksend oli Helsingin liiketalouden ammattikorkeakoulu
Helian (nykyisin HAAGA-HELIA ammattikorkeakoulu) tietojenkésittelyn kou-
lutusohjelman kolmen opintopisteen laajuinen ruotsin kielen opintojakso
RUO44D IT-svenska, joka kesti yhden lukukauden. Opintojaksolla pyrittiin lin-
kittimddn perinteinen kasvokkainopetus ja verkkomateriaaleja hyodyntéava op-
piminen toisiaan tukevaksi kokonaisuudeksi, jossa eri tyoskentelymuodot ja
materiaalit vuorottelivat. Opintojaksolla oli kdytossd oppikirja ja sen rinnalla
kaytettiin ajankohtaismateriaalina lehtiartikkeleita.

Opintojakson tavoitteena oli, ettd opiskelijat selviytyvit sekd suullisesti et-
td kirjallisesti yleisistd tyoeldmaén tilanteista ruotsin kielelld ja hallitsevat oman
alansa keskeistd ruotsinkielistd terminologiaa. Liséksi tavoitteena oli, ettd opis-
kelijat ymmartdvat oman alansa ruotsinkielisid ammattijulkaisuja ja kiinnostu-
vat kehittdimaan ruotsin kielen taitoaan edelleen.

Kolmen opintopisteen laajuinen opintojakso edellyttdd opiskelijalta 81
tunnin tyomaédraa. Se jakautui tilld opintojaksolla siten, ettd kasvokkainopetus-
ta oli kerran viikossa yksi kaksoistunti 16 viikon ajan eli yhteensd 32 tuntia, jol-
loin itsendiselle tyoskentelylle jdi 49 tuntia. Kasvokkainopetuksessa tydskennel-
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tiin paljon ryhmissd ja pareittain ja silloin keskityttiin pddosin suullisen kielitai-
don harjaannuttamiseen. Kirjallisia harjoituksia tehtiin tosin myos jonkun ver-
ran ja ryhmén tarpeiden mukaan kaytiin yhdessa lapi mm. oppikirjan tai leh-
tiartikkeleiden tekstejd. Itsendisen tyoskentelyn osuuteen kuuluivat sekd vii-
koittaiset kotitehtdvat ettd opettajalle tai opintojaksolla kdytossd olevalle oppi-
misalustalle palautettavat etdtehtdvit. Etdtehtdvat oli rytmitetty kasvokkain-
opetuksessa kisiteltyyn materiaaliin siten, ettd kunkin etdtehtdvan vaatima eri-
tyissanasto oli tullut tutuksi oppikirjan ja / tai lehtiartikkeleiden avulla ennen
tehtdvan tekemistd. Tastd syystd etdtehtdvit painottuivat ajallisesti opintojakson
jalkimmadiselle puoliskolle. Opiskelijat saivat etdtehtdvét opettajalta takaisin
korjattuina, kommentoituina ja arvosanalla varustettuina. Etdtehtdvissa oli seka
yksilo- ettd paritoita.

Aineiston keruun alussa opiskelijat tekividt Willingin (1987) mallin pohjal-
ta muokatun oppimistyylitestin (liite 2), jolla saatiin tutkimusaineistoon tietoa
tutkimushetkelld vallitsevien oppimistyylien jakautumisesta kohderyhmaéssa.
Willingin oppimistyylijaottelu valikoitui tdmdn tutkimuksen viitekehykseksi,
koska se ottaa huomioon auktoriteetin tarpeen ja sosiaalisuuden oppimistyylin
madrittdjind. Lisdksi Willingilld on aiheeseen monipuolinen ldhestymistapa ja
hédnen mallinsa teoriatausta on hyvin dokumentoitu. Koska Willingin oppimis-
tyylijaottelun taustalla vaikuttaa myo6s Kolbin nikemys kokemuksellisesta op-
pimisesta, jonka mukaan oppiminen on elinikédinen prosessi, malli sopii hyvin
nyky&ddn vallalla olevaan ajatteluun elinikdisestd oppimisesta. Tdtd tutkimusta
varten Willingin oppimistyylitesti kddnnettiin suomen kielelle, testin kysymyk-
set muokattiin koskemaan englannin kielen sijaan ruotsin kieltd ja vaittamat 2,
26, 29 ja 30 muokattiin vastaamaan nykyaikaa ja tutkimusryhmdian kuuluvien
opiskelijoiden reaalimaailmaa. Tamin jdlkeen elektronisia tukimateriaaleja ja
niihin liittyvid tehtdvanantoja kaytettiin edelld kuvatulla tavalla kasvokkain-
opetuksen ja perinteisen materiaalin (oppikirja, ajankohtaismateriaali) rinnalla.
Kohderyhméaan kuuluvat opiskelijat vastasivat kyselyihin, joilla kartoitettiin
annettujen tehtdvien tekemistd sekd opiskelijoiden kokemuksia niistd. Yksi lo-
makkeista (liite 4) sisdlsi myos kysymyksid, joilla kartoitettiin kohderyhman
kielenoppimiseen liittyvid tavoitteita ja kasityksid omasta kielitaidosta ja sen
kehittamistarpeista. Kysymykset olivat luonteeltaan sellaisia, ettd niihin vastat-
tiin pddosin omin sanoin, jotta opiskelijoiden vastauksia ei olisi etukéteen rajat-
tu valmiiksi annetuilla vastausvaihtoehdoilla. Avovastaukset asettavat tosin
toisaalta myos enemman haastetta vastausten tulkinnalle, koska opiskelijoilta ei
ollut endd analyysivaiheessa mahdollista kysyd tdsmentdvid kysymyksia.

Koska tutkimuksen tarkoitus oli keratéd tietoa siitd, miten opiskelijat koke-
vat itsendisen verkko-opiskelun ja mille oppijatyypeille tdllainen opiskelu sopii
sekd kehittdd monimuoto-opiskelua ja rohkaista opiskelijoita itseohjautuvaan
opiskeluun, annetut tehtdvit tehtiin oppituntien ulkopuolella ns. etdtehtdvina.
Kyselylomakkeisiin (liitteet 3-6) opiskelijat vastasivat joko tunnilla tai he saivat
lomakkeen sdhkopostitse ja palauttivat sen joko sdhkopostitse tai opettajan pos-
tilokeroon. Jos joku opiskelija oli pois silloin, kun kyselylomake tdytettiin oppi-
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tunnilla, hdn sai lomakkeen sdhkopostitse ja sai palauttaa sen sdhkopostitse,
opettajan postilokeroon tai seuraavalla tunnilla.

Ensimmadinen verkkomateriaaleja hyodyntdva tehtdvd, jonka jdlkeen opis-
kelijat tayttivat tehtdvad koskevan kyselylomakkeen (liite 3), oli kielioppitehta-
vd. Opiskelijalta kysyttiin ensin hdnen mieltymyksiddn ruotsin kielen kieliopin
opiskelun suhteen sekd hanen vahvuuksiaan ja heikkouksiaan ruotsin kieliopis-
sa. Varsinaisessa tehtdvassad opiskelijan tuli tehdd verkkomateriaaleja hyodyn-
tden vahintddn neljd harjoitusta kaikilta niiltd kieliopin aihealueilta (vahintdan
kolme asiaa), jotka hdn oli maininnut itsellensd vaikeiksi asioiksi tai sellaisiksi
asioiksi, joita hdn haluaisi harjoitella lisdd. Kaytetyt verkkomateriaalit olivat:
www.uta.fi/kieliverkko (nykyinen osoite
http:/ /kielikeskus.helsinki.fi/spraknat),www.yle.fi/ abitreenit,
www jyu.fi/kielikompassi ja www.hamk.fi/bud. Tehtdvien tekemisen jdlkeen
opiskelija kommentoi tekemiddn harjoituksia mm. mitka tehtdviat han koki on-
nistuneiksi ja miksi, oliko tehtdvien vaikeustaso sopiva, oppiko hdn tehtavista
jotain uutta ja oppiko hén tehtdvid tehdessddn jotain itsestddn kielenoppijana.

My®6s toinen tutkimukseen liittyva tehtdva oli yksilotyo (alkuperdinen teh-
tavananto on liitteessd 8). Kyselylomakkeessa (liite 4) puhutaan tdimén tehtdvan
kohdalla ensimmadisestd etdtehtdvéstd, koska edelld esitelty kielioppitehtdva oli
tutkimukseen kuuluva yliméardinen kertaustehtdva, mutta se ei kuulunut kurs-
siohjelmassa mainittuihin etdtehtadviin. Tehtdva oli muodoltaan tiedonhaku- ja
kirjoitustehtédvd, jossa opiskelijan tuli hakea internetista tietoa kotikdyttoon so-
veltuvista tietokoneista ja kirjoittimista ja suositella saamiensa taustatietojen
perusteella kyseiseen kéyttotarkoitukseen mielestddn sopivinta vaihtoehtoa.
Yhteensd noin yhden sivun mittaiseen suositukseen tuli sisdltyd myos peruste-
lut siitd, miksi juuri kyseiset laitteet soveltuisivat esiteltyyn kayttotarkoitukseen
parhaiten. Tamén liséksi opiskelija kommentoi kyselylomakkeessa kokemuksi-
aan sekd tiedonhaun ettd oman ammattialan aiheesta kirjoittamisen nakokul-
masta. Tahdn tehtdvadn liittyvassd kyselylomakkeessa (liite 4) opiskelijalta ky-
syttiin my0s, millaisia kielenoppimiseen liittyvia tavoitteita hanelld on sekd mil-
lainen késitys hédnelld on omasta kielitaidostaan ja sen kehittdmistarpeista. Né-
md tulokset on analysoitu oppimistyyliryhmittdin luvussa 4.6.

Kolmannessa tehtdvéassa opiskelija kirjoitti omia mielipiteitddan opintojak-
solla kadytossd olevan oppimisalustan (Blackboard) keskusteluryhmassa. Anne-
tut keskusteluaiheet olivat ict-alaan liittyvid vastausajankohtana ajankohtaisia
aiheita ja opiskelija sai valita kolmesta eri aiheesta: "PC vai MAC?’, "Laajakais-
tayhteydet’ sekd 'Digi-tv: puolesta vai vastaan?’. Jokaisen tuli kirjoittaa vahin-
tadan yksi oma puheenvuoro sekd kommentoida vahintddn yhta toisen opiskeli-
jan puheenvuoroa. Molempien puheenvuorojen pituuden tuli olla noin 70 sanaa.
Oman puheenvuoron ja kommentin ei tarvinnut olla samalta aihealueelta. Ky-
selylomakkeessa (liite 5) opiskelija kommentoi mm. aihevalintaansa, siséllon ja
muodon suhdetta kirjoittamisprosessissa, kdytettyjd apuvélineitd, tehtdvan vai-
keusastetta, mielenkiintoisuutta ja motivaatioastetta sekd sitd, mistd aiheista
hén olisi mieluiten keskustellut oppimisalustan keskusteluryhmaéssa.
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Viimeinen tutkimukseen kuuluva tehtdva oli parityd, joka toteutettiin
kahden opiskelijan vélisend sdhkopostikirjeenvaihtona. Opiskelijat tyoskenteli-
vit ict-konsultin roolissa ja heiddn tuli tuottaa sdhkopostikirjeenvaihdon tulok-
sena tietoturvaratkaisu kuvitteelliselle ahvenanmaalaiselle mainostoimistolle,
josta he olivat saaneet tietoturvaratkaisuun vaikuttavat taustatiedot tehta-
vdnannossa (liite 8). Opiskelijoiden tuli hyodynt&d internetid tiedonhankinnassa
ja ottaa ratkaisussaan huomioon tarvittavat laitteistot, ohjelmistot ja toimenpi-
teet. Molempien tuli kirjoittaa noin viisi sdahkopostiviestid, joiden pituuden tuli
olla vahintddn 30-40 sanaa. Valmis sdhkopostikirjeenvaihto ldhetettiin opettajal-
le sahkopostitse. Tehtdvén jalkeen opiskelijoilta kysyttiin (liite 6) heiddn koke-
muksiaan toisaalta sdhkopostiviestien kirjoittamisesta ruotsiksi ja toisaalta an-
netusta aiheesta (tietoturva) kirjoittamisesta ruotsin kielelld. Lisdksi heitd pyy-
dettiin jdlleen kommentoimaan sisillon ja muodon suhdetta kirjoittamisproses-
sissa, kadytettyja apuvalineitd seka sitd, kuinka he olivat parin kanssa suoritta-
neet tehtdvan (ns. aitona sahkopostikirjeenvaihtona vai sopimalla késiteltavista
asioista etukdteen).

4.6 Aineiston analyysi

Kyselytutkimuksella keratylld aineistolla selvitetddan kolmea asiaa. Ensiksi selvi-
tetddn Willingin-Kolbin mallin mukaisten oppimistyylien esiintyminen ja jakau-
tuminen kohderyhmdssa (taulukko 9). Toiseksi tarkastellaan eri oppimistyylin
omaavien opiskelijoiden kokemuksia tieto- ja viestintdtekniikan kdytostd, mm.
miten opiskelijat kokivat tieto- ja viestintdtekniikan kdyton, millaisia tehtdvid he
tekivat mieluiten sekd milld kielitaidon osa-alueilla eri oppijatyypit mieluiten
hyodynsivit tieto- ja viestintdtekniikkaa. Lisdksi pohditaan, onko mahdollista
kehittdd erilaisia elektronisia materiaaleja palvelemaan eri oppimistyylin omaa-
vien opiskelijoiden erilaisia oppimistarpeita kielitaidon eri osa-alueilla.

Tutkimuksen kohderyhméaan kuuluvien opiskelijoiden kyselylomakkeilla
antamia vastauksia esitellddn tdssd luvussa analyysinomaisesti seka liitteessa 7
yksityiskohtaisesti numeerisin tiedoin. Taméan luvun alalukujen lopussa on
myds yhteenveto oppijatyypeittdin, jolloin lukijalla on halutessaan mahdolli-
suus saada tiiviimpi katsaus eri oppijatyyppien erityispiirteista.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta yksi keskeisistd asioista on validi-
teetti, joka voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisdiselld validitee-
tilla tarkoitetaan tutkimuksen niitd ominaisuuksia (tutkimusasetelma, kaytetyt
metodit, tutkimusaineiston keruu, analyysin toteutus ja tulosten tulkitseminen),
joilla padstdan mahdollisimman ldhelle tutkittavan asian ”totuutta”. Sisdiselld
validiteetilla ymmarretddn siis sitd, miten hyvin tosiasiat ja tutkimuksessa esite-
tyt vditteet korreloivat keskenddan. Tutkimusolosuhteet pyritddn pitaméaan sel-
laisina, ettei mahdollisuutta vaihtoehtoisiin tulkintoihin p&ase esiintyméaan. Ul-
koisella validiteetilla puolestaan viitataan siihen, miten yleistettdvid tutkimuk-
sen tulokset ovat eli voidaanko yhdessa tutkimuksessa saadut tulokset yleistda
koskemaan esim. koko vdestod, tiettyd vdestonosaa, ihmisryhmédd jne.
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(Lankshear & Knobel 2011, 67 & 150-151 & 361-362; Huttunen, Kakkori & Heik-
kinen 1999, 113-114)

Toinen tutkimuksen luotettavuuteen liittyvad olennainen seikka on reliabi-
liteetti. Reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, pysyyko tutkimustulos samana, jos
tutkimus toteutetaan uudelleen samoissa (tai vastaavissa) tutkimusolosuhteissa
samojen (tai vastaavien) toimijoiden kanssa. Ndin pyritddn sulkemaan pois tut-
kimustulokseen  hdiritsevdsti  vaikuttavat mahdolliset satunnaistekijit.
(Lankshear & Knobel 2011, 362; Huttunen ym. 1999, 113-114)

Sekad validiteetin ettd reliabiliteetin késitteet on kehitetty ldhinna kvantita-
tiivisen tutkimuksen tarpeisiin. Siksi niiden kaytto on jossain maarin ongelmal-
lista kvalitatiivisessa tutkimuksessa yleensi ja siten my6s toimintatutkimukses-
sa. Syynd tdhdn on se, ettd toimintatutkimus siséltdd jo ldhtokohtaisesti muut-
tujia, kun tutkimus kohdistuu usein ihmisten kasityksiin tai kokemuksiin tutkit-
tavasta asiasta ja toisaalta tutkimuksella myds nimenomaan pyritdan interven-
tioon. (Lankshear & Knobel 2011, 361; Huttunen ym. 1999, 113-114)

Koska my®s laadullisen tutkimuksen tasoa pitdd kuitenkin voida arvioida,
Lankshear ja Knobel (2011) esittelevit tdhdn kaksi toimintatapaa. Kommunika-
tiivisen validiteetin periaatteiden mukaan tutkimuksen lukijoille pyritddn esitte-
lemddan huolellisesti dokumentoituja ja argumentoituja tulkintoja ja vdiitteita
sekad riittavat todisteet niiden tueksi. Mikali lukija voi tutkimusta lukiessaan olla
sitd mieltd, ettd argumentit ovat johdonmukaisia, loogisia ja toteen naytettyjd,
kommunikatiivisen validiteetin periaate toteutuu. Sitd voidaan soveltaa tutki-
muksiin, joiden tarkoituksena ei ole 16ytda tutkimuskohteesta yhta yksittdistd ja
universaalia totuutta. Tietyt laadullisessa tutkimuksessa jo laajasti kdytossa ole-
vat strategiat tukevat kommunikatiivisen validiteetin periaatteen toteutumista.
Nditd strategioita ovat useamman tietoldhteen kaytto, informanttien mahdolli-
suus tarkistaa esim. omat haastattelunsa kesken tutkimusprosessin sekd mui-
den tutkijoiden antama vertaisarviointi. Toinen periaate, jolla laadullisen tut-
kimuksen tasoa voidaan arvioida, on tutkimuksen luotettavuus. Sen toteutumi-
selle on kaksi keskeistd kriteerid: riittdvyys ja johdonmukaisuus. Riittdvyydellad
tarkoitetaan tdssd yhteydessd tutkimusaineiston riittdvdda madardda sekd myos
riittdvadd nayttod esitettyjen vditteiden ja tulkintojen tueksi suhteessa tutkimus-
aineistoon ja tutkimuskysymyksiin. Johdonmukaisuudella puolestaan tarkoite-
taan sitd, ettd tutkimuskysymysten loogisuus, teoriakehys sekéa aineiston keruu
ja analyysi ovat eksplisiittisid, perusteltuja ja tarkoituksenmukaisia. Taman tut-
kija voi dokumentoida siten, ettd tutkimuksen tekoon liittyvat paatokset ja va-
linnat sekd niiden syyt tuodaan tutkimuksessa selkedsti esille. (Lankshear &
Knobel 2011, 363-369)

Téassa tutkimuksessa olen pyrkinyt toimimaan validiteetin ja reliabiliteetin
vaatimusten mukaisesti siind mééarin kuin se on edelld todettuun viitaten laa-
dullista tutkimusta tehdessa mahdollista. Tamén lisdksi olen pyrkinyt varmis-
tamaan kommunikatiivisen validiteetin ja tutkimuksen luotettavuuden toteu-
tumisen dokumentoimalla tutkimuksessa tekemdni tulkinnat, véitteet ja valin-
nat mahdollisimman tarkasti.
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Kuten edellid todettiin, aineiston luotettavuus on tutkimuksen validiteetin
ehdoton edellytys. Siksi korostin vastaajille rehellisyyden merkitystd vastaami-
sessa. Lisdksi painotin erikseen, ettd tutkimuksessa annetuilla vastauksilla ei ole
mitddn merkitystd opintojakson loppuarvosanaan. Sekd oppimistyylitestissa
(liite 2) ettd kyselylomakkeissa (liitteet 3-6) jouduttiin kysymaddn tutkimustekni-
sistd syistd vastaajan nimed, jotta vastaukset olisi mahdollista yhdistdad oikeaan
oppijatyyppiin. Kvalitatiivisen aineiston anonymisoinnin periaatteiden mukai-
sesti (Kuula 2011, 214-219) nimet vaihdettiin kuitenkin juoksevaan numeroon,
eikd nimid ja numeroituja vastauslomakkeita endd missdan tutkimuksen myo-
hemmadssa vaiheessa yhdistetty toisiinsa. Siten opiskelijan persoona tai hdanen
opintojaksolla osoittamansa osaaminen eivat vaikuttaneet vastausten tulkintaan
millddn tavalla, eivdtkd hdnen tutkimuksen puitteissa antamansa vastaukset
voineet vaikuttaa opintojakson arviointiin.

Tutkimuksen reliabiliteetin varmistamiseksi kaikki vastaajat ovat tdytta-
neet samansiséltoiset kyselylomakkeet, joiden sisédltamit kysymykset pyrittiin
muotoilemaan yksityiskohtaisiksi, mutta neutraaleiksi. Yksityiskohtaisilla ky-
symyksilld pyrittiin saamaan eri vastaajilta keskenddn mahdollisimman hyvin
vertailtavissa olevaa tietoa. Mahdollisuuksien mukaan kysymyksissa oli annet-
tujen vastausvaihtoehtojen lisdksi kohta "Muu, mika?” siltd varalta, ettd jollekin
vastaajalle sopivin vaihtoehto puuttui.

4.6.1 Oppimistyylien jakautuminen kohderyhmaissai ja oppijatyyppien ko-
kemusten selvittiminen

Tutkimuksessa kdytetyn oppimistyylitestin (liite 2) avulla selvitettiin Willingin-
Kolbin mallin mukaisten oppimistyylien jakautumista kohderyhmassa. Willin-
gin (1987) mallin (tarkemmin luvussa 3.5.2) mukaisesti opiskelijat kommentoi-
vat kolmeakymmentd vdittimad valitsemalla omia mieltymyksiddn parhaiten
kuvaavan vastausvaihtoehdon seuraavista: 1 = ei ollenkaan, 2 = hieman, 3 =
hyvin ja 4 = erinomaisesti. Vdittamien joukossa oli satunnaisessa jarjestyksessa
jokaisen neljan oppijatyyppiryhmén osalta kuusi viittdimad, jotka kuvastivat
juuri kyseiselle oppijatyypille ominaisia tapoja oppia vierasta kieltd. Jokaisen
vastaajan kohdalla laskettiin keskiarvo ndiden neljan eri oppijatyyppiryhman
vdittdmien vastauksista. Saatuja keskiarvoja verrattiin keskendén ja se oppimis-
tyyli, jonka vdittdimia koskevien vastausten keskiarvo oli korkein, tulkittiin ky-
seisen vastaajan vallitsevaksi oppimistyyliksi tutkimushetkella.

Toisin kuin Willingin (1987, 111-112) tutkimuksessa tédssa tutkimuksessa
vastaajia ei pyydetty erikseen vertailemaan eri osioissa annettuja vaittamia kes-
kenddn ja valitsemaan niistd parhaiten tai vdhiten omia oppimismieltymyksidan
vastaava vdittdmd, koska silloin on mahdollista, ettd vastaaja valitsee jollekin
véittdmaille vaihtoehdon 4 (= erinomaisesti) vain siksi, ettd kyseinen vaihtoehto
on muita annettuja vaihtoehtoja parempi, vaikka se ei olisikaan vastaajalle pa-
ras mahdollinen tapa oppia. Erotuksena edelld mainitusta menettelystd tdssa
tutkimuksessa tarkoituksena oli, ettd vastaajat arvioivat jokaisen vdittamaén eril-
lisend ja arvioivat sen soveltuvuutta omaan ruotsin kielen oppimiseensa. Talld
menettelylld haluttiin saada aitoa tietoa vastaajien oppimismieltymyksista siten,
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ettd jos vastaaja kokee annetuista vaihtoehdoista useamman tavan oppia itsel-
leen erinomaiseksi, hdnen voidaan tulkita omaavan piirteitd useammasta op-
pimistyylistd. Vastaavasti jos vastaaja ei koe yhdenkddn annetun vaittaman so-
veltuvan omaan ruotsin kielen oppimiseensa erinomaisesti, niin han ei kuulu
vahvasti mihinkddn tdmén jaottelun oppimistyyliryhmddn. Tastd syystd tdssd
tutkimuksessa saadut tunnusluvut poikkeavat Willingin (1987) saamista tulok-
sista ja eri oppimistyylit eivat tule esille yhtd vahvoina kuin Willingin tutki-
muksessa.

Oppimistyylitestin védittamilld pyrittiin selvittdim&dan opiskelijan oppimis-
mieltymyksid seuraavilla alueilla (Willing 1987, 101):

¢ luokkahuonetydskentelyn eri muodot

e opettajan kédyttdytyminen opetustilanteissa

e erilaiset ja erikokoiset opiskeluryhmait

e Lkielen eri osa-alueiden (kielioppi, sanasto, &dntdminen) painotukset
opiskelussa

e aistikanavien kéytto oppimisessa

e itseohjautuvat tyoskentelymuodot luokkahuoneen ulkopuolella.

Jotta oppimistyylitestilld saatuja vastauksia voitaisiin pitdd luotettavina
indikaattoreina, vastaajille ei kerrottu erikseen edelld mainittuja alueita, joilta
tietoja keréttiin. Vastaajille kerrottiin vain, ettd tutkimuksessa kerdtddn tietoa
oppimistyyleistd, mutta ei mainittu erikseen, ettd mielenkiinto kohdistuu ni-
menomaan sosiaalisuuteen ja auktoriteetin tarpeeseen oppimistilanteissa. N&in
pyrittiin vahentaméaan reaktiivisuutta, vaikka tietoa keréttiin ainoastaan tata
tutkimusta varten.

Taulukossa 7 on esitetty, mitkd vidittdméat on huomioitu eri oppimistyyleja
pisteytettdessd. Oppimistyylien tarkemmat kuvaukset on esitelty edelld luvussa
3.5.2 ja niihin viitataan my®s jdljempéand analyysin edetessa.

Oppimistyyli Viittamat
Konkreettinen 2. Tunneilla opin parhaiten kuuntelemalla kasetteja, cd-levyja
tms.

3. Tunneilla opin parhaiten pelien avulla.
5. Tunneilla opin parhaiten kuvien, elokuvien ja
videoiden avulla.
14. Opiskelen ruotsia mielelldni parin kanssa
keskustellen.
17. Kéyn mielelldni ryhmén kanssa vierailuilla ja
kaytan ruotsia kdytannon tilanteissa.
26. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten kuuntelemalla
(radio, musiikki jne.).

Analyyttinen 9. Haluan, ettd opettaja antaa meille ongelmia
ratkottaviksi.
12. Haluan, ettd opettaja auttaa minua huomaamaan
omat virheeni.
13. Opiskelen ruotsia mielellani yksin.
18. Pidan kieliopin opettelusta.
24. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten lukemalla lehtid
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ym.
27. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten lukemalla
ruotsinkielisia kirjoja.

Kommunikatiivinen 4. Tunneilla opin parhaiten keskustelujen avulla.
22. Opin ruotsin kielen sanoja parhaiten kuulemalla.
25. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten katsomalla
ruotsinkielisid tv-ohjelmia.
28. Opin parhaiten juttelemalla ruotsiksi eli kielta
kayttamalls.
29. Opin parhaiten kuuntelemalla ruotsinkielisten
henkiloiden puhetta.
30. Opin parhaiten kayttamalla ruotsin kieltd kaupoissa
ym.

Auktoriteettihakuinen 1. Ruotsin tunneilla opin parhaiten lukemalla.
6. Tunneilla haluan kirjoittaa kaiken muistiin.
7. Haluan, ettd minulla on oma oppikirja.
8. Haluan, ettd opettaja selittdd tunnilla asiat niin, ettei
minun tarvitse miettid / padtelld niit4 itse.

Taulukko 7 jatkuu
18. Pidan kieliopin opettelusta.
21. Opin ruotsin kielen sanoja parhaiten nikemalla.

Taulukko 7 Oppimistyylin méérittelyssa kaytetyt vaittamat

Oppimistyylitestin (liite 2) vaittamat 31-44 kasittelevat oppimisstrategioita
ja metakognitiivisia taitoja. Ndihin véittdmiin opiskelijat valitsivat sopivimman
vastausvaihtoehdon seuraavista: ei, joskus ja usein. Kyseisilld vaittamilla ei ol-
lut merkitystd oppimistyylin maaraytymisessa.

Oppimistyylitestin (liite 2) lopussa opiskelijoilta kysyttiin myos sukupuol-
ta, ikdd sekd kuinka monta vuotta he ovat opiskelleet ruotsia. Nama tiedot ke-
rattiin siltd varalta, ettd analyysivaiheessa tulisi tarpeelliseksi eritelld vastauksia
tai etsid selityksid myo6s ndiden tekijoiden perusteella.

Taulukossa 8 esitetddn oppimistyylien jakautuminen tutkimusryhmaéssa.
Vallitsevien oppimistyylien lukumé&ard on kolmekymmentd ja poikkeaa siis
edelld luvussa 4.4 mainitusta vastaajien lukumadrasta (29) siksi, ettd yhdella
vastaajalla oli kaksi yhtd vahvaa oppimistyylid (taulukko 9).

Kuten taulukosta 8 kdy ilmi, tutkimusryhmaéssa oli eniten kommunikatii-
visen oppimistyylin omaavia henkiloita (43,3 %), toiseksi eniten sekd analyytti-
sen ettd auktoriteettihakuisen oppimistyylin omaavia henkil6itd (molempia
20 %) ja konkreettisen oppimistyylin omaavia henkiloitd oli vahiten (16,7 %).
Néiden ryhmien kokemuksia tieto- ja viestintdtekniikkaa hyodyntavistd tehta-
vistd ja materiaaleista késitellddn jéljempana.

Oppimistyyli Lukumaédrs Prosenttia vastaajista
Konkreettinen 5 kpl 16,7 %
Analyyttinen 6 kpl 20 %
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Kommunikatiivinen 13 kpl 43,3 %
Auktoriteettihakuinen 6 kpl 20 %
Yhteensd 30 kpl 100 %

Taulukko 8 Oppimistyylien jakautuminen ryhmittdin

Kun tarkastellaan taulukossa 9 esitettyjd vastaajien eri vdittamistd saamia
pistemddrid, voidaan todeta, ettd vain yksi vastaaja on saanut vahvimman op-
pimistyylinsd kohdalla pistemdaraksi tdaydet nelja pistettd. Pistemddran kolme
tai sitd enemmdn vahvimmasta oppimistyylistddn saaneita vastaajia on 13.
Enemmistolld vastaajista (24 henkilod) on vahvimman oppimistyylin saama
pistemddra valilla 2,5-2,9. Taulukosta 9 voidaan edelleen todeta, ettd viidellad
vastaajalla my6s vahvimman oppimistyylin saama pistemaard jaa alle 2,5:n.
Ndiden vastaajien kaikkien oppimistyylien saamat pistemaéérét olivat alhaiset ja
eri oppimistyylien pistemééarien erot olivat pienet. Tama herattaa kysymyksen,
onko kielenopiskelu yleensé (ja mahdollisesti ruotsin opiskelu erityisesti) ndille
henkiloille vaikeaa tai vastenmielistd vai onko kyse metakognitiivisten taitojen
puutteesta eli siitéd, ettd he eivdt tunne oman oppimisensa vahvuuksia. Vasta-
kohtana voidaan todeta, ettd niistd 13 vastaajasta, joilla vahvimman oppimis-
tyylin saama pistemddrd on yli kolme, vain neljilld vastaajalla on mink&éan op-
pimistyylin saama kokonaispistemdara alle kahden. Nédiden vastaajien voidaan
siis tulkita olevan kohtuullisen hyvin tietoisia oman oppimisensa vahvuuksista
tai kdyttavan hyvikseen monipuolisia keinoja oppimisessaan.

Opiskelija Konkreettinen Analyyttinen Kommunikoiva Auktoriteettihakuinen Vaihteluvali

1 1,83 2,16 1,67 2,33 0,66
2 2,5 1,83 2,67 2,17 0,84
3 2,83 2,5 3 2,33 0,67
4 2,67 2,33 4 2 2

5 2,67 2,17 3,3 2 1,3
6 2,3 2 2,5 2,17 0,5
7 2,3 2 2,83 2 0,83
8 2,5 2,17 2,33 2,17 0,33
9 2,17 3 2,67 3,17 1
10 2,5 2,67 3,17 2,83 0,67
11 2,83 3,17 3 2,83 0,34
12 2,83 2 2,5 2,33 0,83
13 2,33 2,67 3,17 2,5 0,84
14 2,33 1,83 2 2,33 0,5
15 2,5 2,33 2,33 2,83 0,5
16 2,17 2,67 2,33 2,83 0,66
17 15 3 1,83 2,83 15
18 2,17 2 1,83 2 0,34
19 2,5 2,33 3,17 1,83 1,34
20 2,83 3,33 2,5 3,17 0,83
21 1,67 2 2 2,83 1,16
22 1,83 2,17 2 2 0,34

Strategioiden
kaytto
2,14
2,14
2,21
2,57
2,21
1,64
2,07
2
2,57
2,5
2,79
2
2,29
1,86
2,43
2,14
2

2
2,21
2,5
2,14
2
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23 2,17 2 2 1,83 0,34
24 2,67 1,83 3,17 2,83 1,34
25 1,83 2,67 2,83 2,5 1
26 2 2,5 2 2 0,5
27 2,5 15 3,33 2 1,83
28 2,17 2,67 3 2,67 0,83
29 2,33 2,67 2,33 2,17 0,5

Taulukko 9 Oppimistyylien jakautuminen yksilittdin

Oppimistyylitestin jdlkeen ensimmdisend tdhdn tutkimukseen liittyvana
varsinaisena tehtdavand opiskelijat tekivét kielioppiharjoituksia valitsemalla har-
joituksia tietyistd, annetuista verkkomateriaaleista. Ensimmadiselld kyselylo-
makkeella kartoitettiin heiddn kokemuksiaan kyseisten verkkomateriaalien
hyddyntdamisestd kieliopin opiskelussa sekd kysyttiin taustatiedoiksi vastaajien
suhtautumista ruotsin kieliopin opiskeluun yleensa.

Toisella kyselylomakkeella opiskelijoilta kysyttiin heiddn kokemuksiaan
ruotsin kielelld tapahtuneesta tiedonhausta internetissd sekd tekstin tuottami-
sesta ruotsin kielelld. Tarkempi tehtdvananto on liitteessd 8. Tiedonhakuun liit-
tyen voidaan pohtia, olisivatko tulokset toisenlaiset, jos sama kysely tehtdisiin
nyt opinnoissaan vastaavassa vaiheessa oleville opiskelijoille, silld internetin
kaytto tietoldhteend on lisddntynyt huomattavasti tutkimusaineiston keruun
jdlkeisind vuosina. Tosin jo tdmé&n tutkimusryhmaén vastauksissa tulee esille se,
ettd tiedonhaku internetistd ja erilaisten hakukoneiden kaytto ei ole missdan
nimessd vieras tai mitenkddn uusi asia opiskelijoille. Lisdksi toisella kyselylo-
makkeella kerittiin tietoa opiskelijoiden kielenoppimiseen liittyvistd tavoitteista
sekd omaa kielitaitoa ja sen kehittamistarpeita koskevista kasityksista.

Seuraavalla kyselylomakkeella opiskelijoilta pyydettiin kommentteja hei-
dén kokemuksistaan oppimisalustan keskusteluryhmassa kdaydystd keskuste-
lusta. Tehtdvananto on liitteessd 8. Tutkimuksessa saatujen vastausten perus-
teella voidaan olettaa, ettd tima tehtdvatyyppi oli tutkimusryhmaan kuuluneil-
le opiskelijoille vieraampi kuin kaksi edelld mainittua tehtdvadd. Internetin kes-
kustelufoorumien kaytostd voikin ehkd 16ytyd suurin ero tamén tutkimuksen
tutkimusryhmin ja kirjoitushetkelld vastaavassa opintojen vaiheessa olevien
opiskelijoiden vililla. Tdtd mahdollista eroa tarkastellaan ldhemmin luvussa
4.6.7.

Viimeiselld kyselylomakkeella opiskelijat kommentoivat kokemuksiaan
tehtdvastd, jonka he tekivét pareittain sdahkopostikeskusteluna. Tehtdvéan sisalto
oli sellainen, ettd se simuloi kielenkédyttotilanteita, joihin opiskelijat todenndkoi-
sesti joutuvat my0s tyoeldmadssa. Tehtdvananto on liitteessa 8.

4.6.2 Konkreettinen oppimistyyli

4.6.2.1 Oppijoiden kisitykset omasta kielitaidostaan

Konkreettiseen oppijatyyppiryhméan kuuluvista opiskelijoista yksi ei ollut pa-
lauttanut toista kyselylomaketta ollenkaan. Yksi tdllainen lomake oli palautettu
nimettdméand, mutta sen kuulumisesta juuri kyseiselle opiskelijalle ei voi olla

2,21
2,21
2,07
1,86

2,5
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varmuutta, joten hdnen vastauksensa jdd tdltd osin puuttumaan. Loput timdn
oppijatyyppiryhmén opiskelijoista olivat vastauksissaan yksimielisid, kun heilta
kysyttiin, millaisia kielenoppimiseen liittyviad tavoitteita heilld oli parhaillaan
suorittamansa opintojakson osalta. Heilld kaikilla oli tavoitteena ”hyvaksytty
suoritus ja opintopisteet”, ei siis mitddn tiettyd arvosanaa tai tietyntasoista kieli-
taitoa tyoeldamad varten. Puolella timédn ryhméan opiskelijoista ei ollut minkadan-
laisia tavoitteita ruotsin kielen osalta opintojakson suorittamisen jdlkeen. Toi-
nen puolikas tavoitteli peruskielitaitoa.

Muiden kielten osalta kielenoppimiseen liittyvit tavoitteet jakautuivat si-
ten, ettd puolella timéan oppijatyyppiryhman opiskelijoista ei ollut tavoitteita ja
puolella heisté oli tavoitteena englannin kielen hyva taito, jonka he kokivat jo
omaavansa.

Kysymykseen "Onko sinulla tapana miettid, mitd kieliopintoihin liittyvia
asioita sinun pitdisi opiskella tai harjoitella eniten (esim. sanasto, jokin kieliop-
piasia tai puhuminen jne.)?” kaikki opiskelijat valitsivat annetuista vaihtoeh-
doista saman vaihtoehdon: “Joskus”.

Téamén oppijatyyppiryhmén opiskelijoista puolet vastasi seuraavaan ky-
symykseen, ettd heilld ei ole koskaan tapana suunnitella kieliopintoihin liittyvaa
tyoskentelyd etukdteen. Yhtd moni valitsi puolestaan vaihtoehdon “joskus” ja
mainitsi ajankdyton suunnittelun ja sanakirjan kdyton esimerkkeina.

Kun opiskeljjoilta kysyttiin halukkuutta valita opintojakson suoritustapa
erilaisten vaihtoehtojen joukosta, ehkd hieman ylldttden vain yksi opiskelija vas-
tasi myontavasti. Hanen perustelunsa oli se, ettd silloin olisi mahdollista saada
itselle paras opiskelutahti. Muut opiskelijat vastasivat kieltdvasti. Yksi heista
perusteli vastaustaan ndin: “koska saattaa tulla valittua helpoin mahollinen to-
teutus”.

Eri kurssityypeistd puolet timédn ryhmén opiskelijoista valitsisi koko lu-
kukauden kestdvan toteutuksen ja he perustelivat valintaansa silld, ettd se olisi
heille sopivin vaihtoehto, mm. opiskelutahdin vuoksi. My6s intensiivikurssi ja
verkkokurssi tulivat mainituiksi. Verkkokurssin valinnan perustelu oli mielen-
kiintoinen: “No, voi itse miettid minkd verran haluaa tehdd ja panostaa kysei-
seen kurssiin.”. Eli perusteluissa tulee ilmi hyvin yleinen harhakasitys siitd, ettd
verkkokurssi on jollain tavalla perinteistd opintojaksoa helpompi tapa opiskella
ja verkkokurssilla opiskelija voi itse valita, mitd tekee. Tamé&n harhakésityksen
olemassaoloa tukee myds se, ettd sama opiskelija perusteli edellisen kysymyk-
sen yhteydessd omaa haluttomuuttaan valita eri kurssityyppien vililld juuri
silld, ettd valitsisi itse helpoimman vaihtoehdon.

Puolet tdmédn ryhman opiskelijoista ei haluaisi valita itse kieliopintoihin
liittyvid tehtdvid useammasta vaihtoehdosta. Perusteluissa tuli esille selkeimpi
toiminta ilman valinnanvaraa sekd jo edelld siteeratun opiskelijan kommentti
samassa linjassa hdnen aiempien perustelujensa kanssa: “Saattaa taas tulla men-
tyy siit missd aita on matalin tai sitd ei ole.”. Puolet konkreettisen oppijatyyppi-
ryhman opiskelijoista oli puolestaan sitd mieltd, ettd he haluaisivat valita joskus
tehtdvid useamman eri vaihtoehdon vililtd. Perusteluissa valinnanvapautta pi-
dettiin hyvénd asiana. Yksi perustelu kuului: ”Voi tehdd mitd luulee tarvitse-
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vansa.”. Verbivalinta, “luulee”, tuo mielenkiintoisesti esille sen, ettd oppija ei
vélttamadttd aina tiedd itse, mikd on oppimisen kannalta hédnelle paras vaihtoeh-
to. Siksi pedagogista suunnittelua ja opettajan ohjausta tarvitaan, vaikka opinto-
jaksojen toteutustavoissa mentdisiinkin monimuotoisten ratkaisujen suuntaan.

Seuraavassa kysymyksessd kysyttiin, tyoskentelevitko vastaajat mielel-
ladn itsendisesti ilman ohjausta. Vain yksi tdmdn ryhmén opiskelijoista valitsi
vastausvaihtoehdon “Usein”. Han oli myos valinnut aiemmin verkkokurssin
mieluisimmaksi suoritusvaihtoehdoksi. Muut vastaajat valitsivat vaihtoeh-
don “Joskus”. Ndin ollen itsendinen tyoskentely ei ollut tdssd oppijatyyppiryh-
maissd kokonaisuutena selvistikdan mieluisin, mutta kuitenkin varteenotettava
vaihtoehto.

Suurin osa tdmdn oppijatyyppiryhméan opiskelijoista ei ollut halukas te-
kemddn itsearvointia kieliopinnoissa opintojakson lopussa. Perusteluina he
mainitsivat, ettd he kokevat tietdvdnsa oman tasonsa muutenkin tai eivit vain
pidd itsearvioinneista.

Omaan oppimiseen vaikuttavista tekijoistd tdrkeimmiksi nousivat oma
tyoskentely sekd omat tavoitteet tai oma motivaatio. My6s (ryhmén) ilmapiiria
pidettiin tiarkednd. Opettajan opetustapa ja materiaali tulivat my6s mainituiksi.

Viimeisessd tdmdn osion kysymyksessd kysyttiin, toivovatko vastaajat
saavansa sekd kieli- ettd muissa opinnoissaan selkedsti oikeaksi luokiteltavaa
faktatietoa, joka on mm. opeteltavissa ulkoa vai tietoa, jota voi tilannekohtaises-
ti ja ndkokulmaa vaihtamalla soveltaa eri tilanteissa. Suurin osa halusi saada
mieluummin tilannekohtaisesti sovellettavaa tietoa ja vain yksi opiskelija toivoi
saavansa selkedsti oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa. Faktatietoa toivova opiske-
lija oli sama, joka vastasi aiemmissa kohdissa, ettd valitsisi mieluiten verkko-
kurssin ja tydskentelee mielellddn usein itsendisesti ilman ohjausta. T&t4 taustaa
vasten olisi voinut olettaa hdnenkin toivovan saavansa ulkoa opeteltavan fakta-
tiedon sijaan tietoa, jota voi oman tarpeen mukaan soveltaa eri tilanteissa. Tosin
voi olla, ettd han ehkd ajatteli faktatiedon olevan ns. helpompi vaihtoehto, jonka
soveltamista ei tarvitse erikseen pohtia.

Yhteenveto

Konkreettiseen oppijatyyppiryhméaan kuuluvilla opiskelijoilla ei ole suuria
tavoitteita kielitaidon ja kielenoppimisen osalta. Sama huomio koskee seka
ruotsia ettd muita vieraita kielid. Heilld ei ole myoskddn tapana suunnitella sys-
temaattisesti kielen opiskeluun liittyvdd tyoskentelyd. Suurin osa timan oppija-
tyyppiryhmaén opiskelijoista ei kaipaa suurta valinnaisuutta opintojakson suori-
tustapaan, vaan he ottavat mielellddn vastaan tarjotun, valmiin vaihtoehdon.
Kieliopinnoissa suoritettavien eri tehtdvatyyppien osalta ndkyy luottamus opet-
tajan ammattitaitoon, silld ryhmén opiskelijoilla ei ole suurta halukkuutta saada
itse valita suoritettavia tehtdvid useamman vaihtoehdon joukosta. Itsendinen
tyoskentely ei ole tédlle oppijatyyppiryhmalle mieluisin vaihtoehto, mutta sitd
voi kuitenkin kayttdd satunnaisesti yhtend tyoskentelyn muotona muiden jou-
kossa. Jossain madrin edelld kuvattu linja jatkuu my®6s itsearviointien kohdalla,
silla konkreettisilla oppijatyypeilld ei ole kiinnostusta itsearviointien tekemiseen
kieliopintojen yhteydessad. Ehkd hieman ylldttden tdimd oppijatyyppiryhma ko-
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kee oppimiseen vaikuttavista tekijoistd oman tydskentelyn, tavoitteet tai moti-
vaation tdrkeiksi, tosin mainintoja tuli myos ryhmén, opettajan ja materiaalin
merkityksestd. Opittavan tiedon luonteen osalta tamén oppijatyyppiryhman
opiskelijoille oli tyypillistd toivoa oppivansa tietoa, jota voi tilannekohtaisesti ja
ndkokulmaa vaihtamalla soveltaa.

4.6.2.2 Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla

Konkreettisen oppimistyylin omaavista opiskelijoista ldhes kaikki olivat sita
mieltd, ettei kielioppi ole vahva osa-alue heiddn ruotsin kielen osaamisessaan.
Perustelut vaihtelivat laajasti. Mainintoja tuli kieliopin vaikeudesta kaikissa
kielissd, sanaston hallinnasta taivutusten puuttuessa sekd siitd, ettd kielioppia ei
ole tullut opiskeltua kunnolla. My6s suurempi mielenkiinto englannin kielta
kohtaan mainittiin.

Tassd oppimistyyliryhmésséa kielioppia opiskellaan mieluiten esimerkkien
avulla ja seuraavaksi mieluiten tehtdvid tekemalld. Yksi maininta tuli myos tv-
ohjelmien ja musiikin avulla opiskelusta.

Vain yksi konkreettisen oppimistyyliryhméan opiskelijoista osasi nimeta
erikseen kolme ruotsin kielen kielioppiasiaa, jotka han hallitsee mielestddn hy-
vin tai jotka ovat hdnelle helppoja. Muut vastaajat olivat sitd mieltd, etteivat he
hallitse juuri mitddn kielioppiasioita hyvin tai mitkdan kieliopin osa-alueet eivét
tunnu helpoilta. Sen sijaan he mainitsivat vertailukohtina muita kielen osa-
alueita. Sanasto mainittiin kielioppia helpommaksi oppia ja mainituksi tuli
my6s puheen ymmaértamisen helppous luetun ymmaértdmiseen verrattuna.

Ryhmén vastaajat luettelivat vaikeiksi kokemiaan kieliopin osa-alueita
runsaasti. Mainituiksi tulivat seuraavat asiat: verbit, sanojen suvut (télld vastaa-
ja viitannee substantiiveihin), adjektiivit, lukusanat, prepositiot ja sanajérjestys.
Joitakin mainintoja tuli my6s ldhes kaikkien kielioppiasioiden vaikeudesta. Kun
opiskelijoilta kysyttiin edelleen, mit4 kieliopin osa-alueita he haluaisivat harjoi-
tella, vastauksissa mainittiin odotetusti juuri niitd asioita, jotka edellisessad vas-
tauksessa oli todettu vaikeiksi.

Verkkomateriaalien hyodyntdmisessa kieliopin opiskeluun konkreettisen
oppimistyylin omaavat opiskelijat hyddynsivit suositeltuja materiaaleja moni-
puolisesti. Opiskelijoita pyydettiin hyodyntdamé&&an yhteensa neljdssa eri verkko-
osoitteessa olevia harjoituksia (ks. liite 3). Suurin osa opiskelijoista hyddynsi
useampaan eri materiaalikokonaisuuteen kuuluvia tehtdvida. Opiskelijat valitsi-
vat pddosin harjoituksia niiltd osa-alueilta, jotka he olivat maininneet itselleen
vaikeiksi.

Opiskelijat kokivat tekemdnsa tehtdvét hyviksi, opettavaisiksi, selkeiksi ja
positiivisella tavalla haastaviksi. Positiivisena asiana mainittiin my0s se, etta
verkkomateriaalissa sai tehtdvityypistd riippumatta heti tehtdvat tehtydan oi-
keat vastaukset eli nédki, mitd oli osannut ja mité ei.

Kysymykseen, mitkd harjoitukset olivat vihemmidn onnistuneita, vain
pieni osa opiskelijoista mainitsi joitakin tehtdvatyyppejd. Taméd voidaan tulkita
siten, ettd tdmd oppimistyyliryhméa koki verkkopohjaiset kielioppiharjoitukset
yleisesti ottaen suhteellisen hyviksi.
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Verkkomateriaalien kielioppitehtdvien vaikeustason opiskelijat kokivat
hyviksi, sillda vain yksi opiskelija mainitsi tehtdvien olleen hénelle vaikeita.
Muut opiskelijat totesivat kadyttamistddn materiaaleista 16ytyneen joko sopivia
tai sopivassa mddrin sekd helppoja, vaikeita ettd sopivan tasoisia tehtdvia. Ta-
mén voinee tulkita siten, ettd kédytetyt verkkomateriaalit tarjoavat hyvin mah-
dollisuuden valita eritasoisia tehtdvid oman osaamistason ja oppimisvireyden
mukaan.

Osa ryhmin opiskelijoista koki oppineensa ndiden harjoitusten avulla sel-
kedsti jotain uutta tietystd kielioppiasiasta. Muut opiskelijat kokivat oppineen-
sa ”jotakin uutta” yleisemmalld tasolla tai he kokivat aiemmin opittujen asioi-
den "muistuneen mieleen”. Eli vastauksista voidaan tulkita positiivisia oppi-
miskokemuksia. Maininnat ns. uuden oppimisesta tehtyjen harjoitusten avulla
on kuitenkin huomion arvoinen asia. Télld tasolla opiskelijoille ei pitdisi enda
tulla kielioppiasioiden kohdalla aivan uuden asian oppimiskokemuksia, silla
kielioppiasioiden opiskelun olisi pitdnyt tapahtua jo alemmilla kouluasteilla ja
korkeakouluopinnoissa niitd on tarkoitus kdayda lapi kertaavasti.

Opiskelijoiden omat arviot eri tehtdvatyyppien sopivuudesta heille itsel-
leen vaihtelivat siten, ettd monivalintatehtdvit olivat suosituimpia ja myos auk-
kotdydennystehtdvit saivat useampia mainintoja.

Ensimmadisen kyselylomakkeen viimeisessd kysymyksessa opiskelijoilta
kysyttiin, oppivatko he tekemiensd harjoitusten avulla jotakin itsestdan kie-
lenoppijana. Suurin osa opiskelijoista vastasi tdhdn kysymykseen kieltavasti.

Yhteenveto

Kun konkreettiseen oppijatyyppiryhméan kuuluvat opiskelijat kommen-
toivat omaa osaamistaan ruotsin kielen kieliopissa, vastauksia voi tulkita siten,
ettd vastaajat eivat valttamatta koe ruotsin kielioppia erityisen vaikeaksi asiaksi,
vaan jostain syystd he eivéat vain ole kokeneet mielenkiintoa sen opiskelemiseen
tai eivdt ole muuten tulleet opiskelleeksi sitd kunnolla. Esimerkkien kaytto ja
tehtdvien tekeminen on télle oppijatyyppiryhmalle mieluisin tapa kieliopin
opiskelussa. Tehdessdan kielioppiharjoituksia verkossa he toimivat itseohjau-
tuvasti ja valitsivat tehtdvid juuri niiltd osa-alueilta, joilla itse kokivat tarvitse-
vansa harjoitusta. Kielioppiharjoitusten tekemisen verkossa he kokivat kaikin
puolin hyvin positiivisena asiana. Erityisen hyvind asioina he kokivat mahdolli-
suuden valita eritasoisten tehtdvien vililld sekd sen, ettd palautteen tehtavasta
eli oikeat vastaukset saa heti tehtdvan tehtydan. Molemmat mainitut asiat ovat
tarkeitda opiskelumotivaation kannalta. Kaivatessaan lisdmotivaatiota opiskelija
voi valita helpomman tehtdvan ja saada ndin onnistumisen kokemuksia. Vas-
taavasti oppija voi my0s testata ja haastaa itseddn valitsemalla vaativampia teh-
tavid. Oikeiden vastausten avulla hdn voi myos vilittomasti tarkistaa omaa
osaamisensa tasoa. Lyhyet tehtdvatyypit, esim. aukkotdydennys- ja monivalin-
tatehtdvit tuntuvat sopivan konkreettisille oppijatyypeille kieliopin verkkohar-
joittelussa.

4.6.2.3 Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtava
Kuten edelld on todettu, yksi konkreettiseen oppijatyyppiryhmadan kuuluvista
opiskelijoista ei palauttanut toista kyselylomaketta ollenkaan. Yhden nimetto-



82

médnd palautetun lomakkeen kuulumisesta kyseiselle opiskelijalle ei voi olla
varmuutta, joten tamdn ryhmén vastauksia voidaan tarkastella vain neljan
opiskelijan vastausten perusteella.

Suurin osa konkreettisista oppijatyypeistd oli sitd mieltd, ettd oman alan
tiedon loytdminen internetistd ruotsin kielelld ei ollut helppoa eikd vaikeaa
(vaihtoehto b)). Perusteluissa tuli mainintoja niin tiedon paljoudesta kuin va-
hdisyydestd ilman tarkempaa selitysta sille, kokiko opiskelija ko. asian helpot-
tavaksi vai vaikeuttavaksi tekijaksi.

Oman alan tiedon ymmartdmistd internetissd ruotsin kielelld piti vaikeana
yksi opiskelija. Han perusteli vastaustaan silld, ettd oman alan ammattisanasto
tuntui hdnestd suhteellisen vaikealta. Samoin yksi opiskelija valitsi vaihtoeh-
don ”“a) Helppoa” ja hidn perusteli vastaustaan ndin: ”Eri lauseyhteyksistd saa
apua aika hyvin.”. Eli hdn osasi kdyttda paattelyd hyvikseen, jos ei ymmartanyt
jotakin osaa tekstistd ja oli itse tietoinen tdmdn strategian kaytostd. Muut opis-
kelijat valitsivat vaihtoehdon “b) Ei helppoa eikd vaikeaa” ja mainitsivat perus-
teluna asiayhteyden tarjoaman paittelymahdollisuuden.

Opiskelijoiden piti tdssd etdtehtdvadssd myos tuottaa omaa tekstid haetun
tiedon pohjalta ja kommentoida myos tiedon tuottamisen osuutta. Tekstin sisél-
16llinen tuottaminen sai mainintoja vaikeudesta. Syyksi mainittiin sanavaraston
puute sekd oman ruotsin kielen taidon heikkous yleensd. Hyvin samankaltaisel-
la perustelulla tuli tosin myos maininta siitd, ettd tekstin sisdllollinen tuottami-
nen ei ollut sen enempdd helppoa kuin vaikeatakaan. Yksi taimédn ryhmén opis-
kelijoista koki tekstin tuottamisen tédssd tehtdvassa helpoksi, silld hédn ei yleen-
sdkddn koe tekstin tuottamista vaikeaksi. Eli hdanen kohdallaan muut viestinnal-
liset valmiudet kuin ruotsin kielen taito helpottivat tehtdvan tekemista.

Kaikki konkreettiset oppijatyypit kokivat tekstin muotoilemisen ruotsiksi
("Miten sanoa?”) vaikeaksi. Kaikissa perusteluissa tuli esille kielitaidon heikko-
us ja sanavaraston puute.

Puolet timdn ryhmdn opiskelijoista vastasi tiedonhaun osuuden miellyt-
taneen heitd kirjoittamista enemman tiedonhaun helppouden vuoksi. Kirjoitta-
misosuutta miellyttivampand pitdneet opiskelijat perustelivat kantaansa ko.
osuuden hyddyllisyydelld oppimisen kannalta sekéd yleiselld mieltymykselldan
tekstin tuottamiseen.

Suurin osa opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd tiedonhaku- ja kirjoittamisteh-
tavatehtdva ei ollut haasteellinen, vaikka he eivit osanneet antaa mielipiteelleen
erillistd perustelua.

Suurin osa konkreettisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoista vastasi timan
kysymyslomakkeen viimeisessd kohdassa tekevinsa tiedonhakutehtédvia inter-
netistd mieluummin kotona kuin tunnilla. My6s yksin tekeminen oli parityos-
kentelyd suositumpaa. Vain yksi konkreettinen oppijatyyppi vastasi, ettd han
tekee mieluiten tiedonhakutehtdvia tunnilla ja parin kanssa.

Yhteenveto

Tiedonhaku- ja kirjoitustehtdvassa tiedonhaun osuus ei ollut konkreettisil-
le oppijatyypeille vaikea. Puolet heistd ratkaisi ymmartamisvaikeuksiaan paat-
telemdlld vieraat sanat asiayhteydesta ja he olivat myos tietoisia pééttelystrate-
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gian kdytostd. Suurin osa ryhmasta piti tekstin tuottamisen osuutta vaikeampa-
na kuin tiedonhakua ja he perustelivat vastauksensa puutteellisella kielitaidolla.
Téamé& nadkyi myos siind, ettd kaikki tdimdn ryhmén opiskelijat kokivat nimen-
omaan tekstin muotoilemisen (”Miten sanoa?”) ruotsin kielelld vaikeaksi. Mie-
lenkiintoista on, ettd kuitenkin vain puolet opiskelijoista piti tiedonhaun osuut-
ta miellyttavampdnd ja toinen puolikas piti enemmaén haasteellisemmasta kir-
joittamisosuudesta. Jalkimmadinen valinta sai perustelukseen haasteellisemman
osuuden hyddyllisyyden oppimisen kannalta. Suurin osa konkreettisista oppija-
tyypeistd ei pitanyt tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvaa kokonaisuudessaan vai-
keana. Perusteluista saattoi pditelld, ettd ennakko-odotus tehtdvan vaikeus-
tasosta oli ilmeisesti ollut pahempi kuin mitd tehtdva todellisuudessa oli. Vii-
meisessd kyselylomakkeessa tulleiden kommenttien perusteella tdhdn saattoi
vaikuttaa my0s se, ettd tdma tehtdva oli ensimmédinen omaa tuottamista vaativa
tehtdvd, joten opiskelijat todenndkoisesti jannittivit tehtdvdd hieman. Tamdan
opiskelijaryhmén kanta tiedonhakutehtdvien tekemiseen oli se, ettd suurin osa
heistd tekee tehtdvid mieluummin kotona ja yksin kuin tunnilla ja parin kanssa.

4.6.24  Verkkokeskustelu

Kun konkreettiselta oppijatyyppiryhmalta kysyttiin kokemuksia verkkokeskus-
teluista yleensd, kaikki heistd vastasivat osallistuneensa verkkokeskusteluihin
suomen kielelld. Vastauksissa tuli hieman enemman hajontaa, kun opiskelijoilta
kysyttiin, ovatko he osallistuneet verkkokeskusteluihin jollakin vieraalla kielel-
14. Suurin osa valitsi vaihtoehdon ”"Usein” tai ”Joskus”, mutta myos vaihtoeh-
to ”En ollenkaan” oli kdytossa.

Seuraavaksi opiskelijoiden tuli kommentoida opintojakson oppimisalus-
tan keskusteluryhmissd kaytyja keskusteluja, joissa opiskelijat saivat valita ai-
heen kolmesta annetusta aiheesta. Suurin osa oli sitd mieltd, ettd heiddn oli
helppo valita annetuista aihevaihtoehdoista se, josta kirjoittivat. Aiheiden ajan-
kohtaisuus ja tuttuus mainittiin perusteluina.

Keskusteluryhméan kirjoittaessaan kaikki tdiméan ryhman opiskelijat kes-
kittyivat tekstin sisaltoon.

Elektroninen sanakirja oli konkreettisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoille
selvésti mieluisin vaihtoehto kirjoittamisen apuvdilineend. Perinteisen sanakir-
jan kadytostd tuli vain yksi maininta.

Suurin osa konkreettisista oppijatyypeistd ei kokenut keskusteluryhmé&an
kirjoittamista sen enempdd helpoksi kuin vaikeaksikaan. Heiddn perusteluis-
saan tuli esille sanakirjan hyodyllisyys seké se, ettei keskittynyt liikaa kieliop-
piin.

Keskusteluryhméan kirjoittamista pidettiin padosin sekd mielenkiintoise-
na, motivoivana ettd oppimisen kannalta hyodyllisend tehtdvéana. Perusteluina
mainittiin uusi tehtdvityyppi, joka toi vaihtelua opiskeluun. Tehtdavan hyodylli-
syydestd tuli tosin kritiikkidkin: “Ei ole kovin iso haaste kdyttdd nettisanakirjaa
kirjoittaessa.”.

Kaikki taman oppijatyyppiryhmén opiskelijat lukivat muiden kommentte-
ja ennen oman puheenvuoronsa kirjoittamista, osa luki niitd myos sen jalkeen.
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Opiskelijoita pyydettiin numeroimaan eri aihealueita sen mukaan, millai-
sista aiheista he mieluiten kirjoittaisivat sdhkoisessd keskusteluryhmassa kielten
kursseilla. Konkreettisen oppijatyyppiryhman suosikkeja aihealueiksi kielten
opintojaksojen sdhkoisissd keskusteluryhmissd olivat oman alan aiheet ja ajan-
kohtaiset asiat. Vahiten mielenkiintoisiksi jdivat opiskeluun liittyvit yleiset asiat
sekd harrastukset. Kukaan tdméan ryhman opiskelijoista ei ehdottanut omaa ai-
healuetta, eiki siis valinnut vaihtoehtoa "Muu, mikd?”.

Suurin osa tdstd oppijatyyppiryhmaéstd oli tyytyvdinen keskusteluryhma-
tehtdvan rajattuun kestoaikaan. He perustelivat kantaansa siten, ettd kaytetty
menetelmd oli toimiva ja ettd mikili tehtdva olisi kestdanyt koko lukukauden,
sen suhteen olisi tullut motivaatio-ongelmia. Toinenkin ndkokulma tuli tosin
esiin: koko opintojakson ajan kaytdssa ollut keskusteluryhma olisi ollut joiden-
kin opiskelijoiden mielestd hyodyllinen ja vaihteleva.

Opiskelijjoita pyydettiin myds kommentoimaan keskusteluryhmatehtavaa
omin sanoin. Tehtdvad pidettiin hyvand, hauskana ja mukavana. Yksi opiskelija
tosin totesi: “Ihan hauska tehtdva, mutta liian lyhyt tai toistoa liian vdhén, jotta
oikeasti olisi jotain uutta oppinut.”. Eli hdnen kommentissaan tulee opettajan
ndkokulmasta ilahduttavasti esille oppimisen merkitys. Esiin nousi tosin myds
se, ettd tehtdvd ei ehkd tuntuisi yhtd mukavalta, jos samantyyppisid tehtdvia
pitdisi tehdd kaikissa aineissa.

Yhteenveto

Kaikilla konkreettisilla oppijatyypeilld oli kokemusta verkkokeskusteluis-
ta suomen kielelld ja suurimmalla osalla my®6s jollain vieraalla kielelld eli sdh-
koinen keskustelufoorumi oli heille kaikille vélineend tuttu. Suurimmalle osalle
vastaajista verkkokeskustelun aiheen valinta oli helppoa aiheiden tuttuuden tai
ajankohtaisuuden vuoksi. Sisdltoon keskityttiin keskusteluryhméan kirjoitetta-
essa enemmadn kuin muotoon ja rakenteeseen. Elektroninen sanakirja oli suu-
rimmalle osalle tdstd oppijatyyppiryhmdstd mieluisin apuviline keskustelu-
ryhmaan Kkirjoitettaessa. Keskusteluryhmaan kirjoittaminen ei ollut konkreetti-
selle oppijatyyppiryhmalle vaikeaa. Perusteluissa tuli esille sanakirjan hyddylli-
syys sekd se, ettd verkkokeskustelut ovat suhteellisen lyhyita tekstejd, joten nii-
den kirjoittaminen ei ole liian vaativaa. Lahes kaikki timéan ryhméan opiskelijat
pitivdt keskusteluryhmaan kirjoittamista mielenkiintoisena ja motivoivana ja
oppimisen kannalta hyddyllisend, silld uusi tehtavatyyppi toi vaihtelua opiske-
luun ja opiskelijat kokivat my®os kirjoittamisen ja sanaston oppimisen hyoddylli-
send. Konkreettisten oppijatyyppien voidaan tulkita olevan kiinnostuneita
verkkokeskusteluista ja toisten opiskelijoiden teksteistd, silld kaikki opiskelijat
lukivat muiden puheenvuoroja ennen oman tekstin kirjoittamista, osa myos
oman puheenvuoron kirjoittamisen jilkeen. Oman alan eli ict-alan aiheet olivat
konkreettiselle oppijatyyppiryhmalle mieluisimmat keskustelunaiheet sdhkoi-
sessd keskusteluryhmaéssd. Rajoitetun ajan kdytossd oleva keskusteluryhma sai
enemmadn kannatusta kuin koko lukukauden ajan toimiva keskusteluryhma
mm. motivaation ylldpidon vuoksi. Konkreettinen oppijatyyppiryhma piti sah-
koistd keskusteluryhmaéa kaikin puolin hyvana tehtavana.
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4.6.2.5 Sahkopostikirjeenvaihtotehtiva

Konkreettisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoista kukaan ei ollut kirjoittanut
sdhkopostiviesteja ruotsiksi ennen opintojaksoon kuuluvaa parityond tehtya
sdahkopostitehtdvaa.

Suurin osa koki annetusta aiheesta (tietoturva) kirjoittamisen helpoksi. Pe-
rusteluissa tuli esille omat tiedot ja kokemukset aiheesta seké kirjassa ollut ai-
hepiirid kasittelevd kappale sanastoineen.

Myo6s sdhkopostiviestin muodossa kirjoittaminen koettiin tdssd oppija-
tyyppiryhmaéssa helpoksi. Opiskelijat perustelivat ndkemystdan silld, ettd sah-
kopostiviestien kirjoittaminen ja kieliasu on ”vapaamuotoisempaa”. Yksi heista
ilmaisi asian ndin: “Pystyi kirjoittamaan "takki auki’. Eli sellaista kaverien kes-
keistd jutustelua.”.

Kaikki konkreettiset oppijatyypit vastasivat keskittyneensa kirjoittaessaan
viestien sisdltoon eli sithen, mitd kirjoittivat.

Elektroninen sanakirja oli kdytossd sdhkopostiviestien kirjoittamisessa
kaikilla tdm&n oppijatyyppiryhméan opiskelijjoilla. Yksittdisid mainintoja tuli
mydos internet yleensd, opintojaksoon kuuluvat materiaalit seké kielioppikirja.

Seuraavaksi opiskelijoita pyydettiin kommentoimaan, kuinka he olivat
tehneet sdhkopostikirjeenvaihtotehtavan. Suurin osa valitsi
don ”a) "Aitona’ sdhkopostikirjeenvaihtona (kumpikin kirjoitti itsendisesti il-
man ettd sovitte sisdlloistd etukédteen).”. Myos vaihtoehdot ”c) Sovitte etukédteen
yksittédisten viestien sisdllot, mitd kumpikin kirjoittaa.” ja “d) Kirjoititte molem-
pien viestit yhdessd.” tulivat mainituiksi.

Talla viimeiselld kyselylomakkeella opiskelijoita pyydettiin myos vertaa-
maan kolmea kirjallista tuottamista sisdltanyttd tehtdvdd toisiinsa. Ohjeen mu-
kaan opiskelijat valitsivat, mikéd tehtdva oli heistd mielenkiintoisin, motivoivin,
oppimisen kannalta hyodyllisin sekd haastavin / vaikein. Mielenkiintoisimman
tehtdvan mainintoja tuli eniten verkkokeskustelutehtdville, seuraavaksi eniten
sahkopostikirjeenvaihtotehtédville. Motivoivimmaksi tehtdviksi opiskelijat ko-
kivat sdhkopostikirjeenvaihtotehtdvan sekd seuraavaksi motivoivimmaksi
verkkokeskustelun. Oppimisen kannalta hyodyllisimmaéksi tehtdvaksi he koki-
vat verkkokeskustelun ja toiseksi hyodyllisimmaiksi sdhkopostikirjeenvaihto-
tehtdvan. Haastavimmaksi / vaikeimmaksi tehtdviksi opiskelijat kokivat sekad
tiedonhaku- ja kirjoitustehtdvan ettd verkkokeskustelun.

Kaikki opiskelijat eivat kirjoittaneet perusteluja valinnoille. Perusteluissa
tuli esille seuraavaa: “BB#-keskustelu ja sahkopostikeskustelu olivat uusia juttu-
ja.” sekd pari- / ryhmaétoind tehtyjen tehtdvien mielekkyys ja “Kirjeenvaihdossa
ei ollut liikaa véked, muttei tarvinnut tehda yksin.”.

Yhteenveto

Konkreettisen oppijatyyppiryhman opiskelijoista kukaan ei ollut kirjoitta-
nut sdhkopostiviestejd ruotsin kielelld ennen opintojaksoon kuuluvaa sdhkopos-
titehtdvaa. Tasta huolimatta ldhes kaikki opiskelijat kokivat sahkopostiviestien
kirjoittamisen annetusta tietoturva-aiheesta helpoksi omien taustatietojensa ja
kokemustensa sekd kirjassa olleen aihepiirid kdsittelevan kappaleen perusteella.

4 BB = Blackboard, opintojaksolla kéytossa ollut oppimisalusta.
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Edelleen ldhes kaikki tdimdn ryhmén opiskelijat pitivét sahkopostiviestin muo-
dossa kirjoittamista helppona, silld he kokivat sen vapaamuotoisena kirjoittami-
sena, jolloin tekstin kieliasuun ei tarvitse kiinnittda yhta paljon huomiota kuin
monissa muissa teksteissd. Tatda huomiota tukee myos se, ettd kaikki konkreetti-
set oppijatyypit keskittyivit sahkopostiviestejd kirjoittaessaan tekstin sisdltoon.
Kirjoittamisen apuvdilineend kaikki timéan ryhmaén opiskelijat kdyttivat elektro-
nista sanakirjaa, muiden apuvélineiden kaytosta tuli vain yksittdisid mainintoja.
Suurin osa vastasi tehneensd taimén paritehtdavan aitona sahkopostikirjeenvaih-
tona eli kumpikin opiskelija kirjoitti oman viestinsd ilman, ettd pari olisi sopinut
niistd etukdteen. Ndin tehtdva toimi heiddn kohdallaan tehtdvanannon tarkoi-
tuksen mukaan, jolloin se simuloi tydeldman kielenkdyttotilanteita. Vertailles-
saan kirjoittamista sisdltaneitd tehtdvida keskenddn tama oppijatyyppiryhma piti
verkkokeskustelutehtdvad mielenkiintoisimpana ja oppimisen kannalta hyddyl-
lisimpand, sahkopostikirjeenvaihtotehtavad motivoivimpana ja tiedonhaku- ja
kirjoittamistehtdvad sekd verkkokeskustelutehtdvad haastavimpana / vaikeim-
pana. Verkkokeskustelu ja sdhkopostikirjeenvaihtotehtdva saivat positiivisia
kommentteja uuden tehtdvamuodon sekd pari- ja ryhmédtyon mielekkyyden
vuoksi.

4.6.3 Analyyttinen oppimistyyli

4.6.3.1 Oppijoiden kisitykset omasta kielitaidostaan

Analyyttisen oppijatyyppiryhmédn kaikki opiskelijat asettivat itselleen tavoit-
teeksi hyvidksytyn suorituksen ja opintopisteiden liséksi jonkun tietyn arvosa-
nan. Puolella opiskelijoista oli tavoitteena vahintddn arvosana 2 ja puolella heis-
td vahintddan arvosana 3. Tamén ryhmén opiskelijoista puolet on naisia ja puolet
miehid. On mielenkiintoista huomata, ettd arvosanatavoitteet jakautuvat suku-
puolen mukaan: arvosanatavoitteen 3 itselleen asettaneet ovat kaikki naisia ja
arvosanatavoitteen 2 asettaneet ovat kaikki miehia.

Sama tavoitteellinen linja ndyttdd jatkuvan myos seuraavan kysymyksen
osalta. Lahes kaikilla opiskelijoilla oli tavoitteita ruotsin kielen osalta tutkimus-
hetkelld suorittamansa opintojakson jdlkeen. Mainintoja tuli seuraavasti: vahin-
tadn taméan hetkisen (= tutkimushetkelld omatun) kielitaidon tason sailyttami-
nen sekd sellaisen kielitaidon saavuttaminen, jolla pédrjdd jokapdivédisessa eld-
maéssd, tydeldmassd tai Ruotsissa vieraillessa. Vastaajilla oli selvéda aikomusta
opiskella ruotsia itsendisesti ja osa mainitsi tdhdn keinojakin: ruotsinkieliset kir-
jat, lehdet ja ohjelmat sekd matkustelu, itseopiskelu ja mahdolliset kurssit.
Kommenteista kadvi ilmi vastaajien realistinen ndkemys tavoitellun kielitaidon
vaatimista ponnisteluista.

My6s muiden kielten osalta tdlld oppijatyyppiryhmalld tuntui olevan ta-
voitteita. Miespuoliset vastaajat mainitsivat englannin kielen merkityksen. Kak-
si heistd koki osaavansa englantia jo tarpeeksi hyvin, yksi aikoi parantaa eng-
lannin kielen taitoaan ldhtemalld opiskelijavaihtoon. Naispuolisista vastaajista
jokainen piti englannin kieltd ja sen osaamista tarkednd asiana, mutta sen lisdksi
he kaikki mainitsivat vahintddn yhden toisen vieraan kielen, jota aikoivat opis-
kella. Mainituiksi tulivat ranska, italia, saksa ja espanja.
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Kun opiskelijoilta kysyttiin, onko heilld tapana miettid, mitd kieliopintoi-
hin liittyvid asioita heidédn pitdisi opiskella tai harjoitella eniten, suurin osa va-
litsi vaihtoehdon ”Joskus” ja osa kertoi tekevansa niin ”“Usein”.

Suurimmalla osalla analyyttisistd oppijatyypeistd on tapana suunnitella
kieliopintoihin liittyvda tydskentelyd etukadteen. Tarkennuksina mainittiin aika-
taulullinen suunnittelu lukukausitasolla, aikataulullinen suunnittelu paivatasol-
la sekd sopivan paikan valitseminen: ”... varaan esim. tietystd pdivastd tietyn
osan kielen opiskelulle ja menen varta vasten ajattelemaani paikkaan.”. Lisdksi
mainituksi tuli suunniteltu sanakirjan tai internetin kaytto tyoskentelyn tukena
sekd tvin ruotsinkielisen ohjelmatarjonnan seuraaminen.

Opintojakson suorittamistavan valinnaisuuden suhteen timdn ryhméan
mielipiteet jakautuivat kahtia. Puolet ryhmaéstd ei haluaisi valita suoritustapaa
itse mm. siksi, ettd nykyinen tapa koettiin toimivaksi. Lisdksi asiaa kommentoi-
tiin ndin: “Tuttu ja turvallinen tapa lienee paras. Tuleepahan ainakin tehtya jo-
takin, jos verrataan esim. verkkokurssiin.”. Sitaatissa tulee ilmi samankaltainen
ajattelutapa, johon viitattiin edelld konkreettisen oppijatyyppiryhméan yhden
vastaajan kohdalla: osalla opiskelijoista on harhakaésitys siitd, ettd verkkokurs-
silla ei tarvitse opiskella samalla tavalla kuin perinteisesti ldhiopetuksena toteu-
tetulla opintojaksolla. Toinen puolikas tdstd oppijatyyppiryhmastd puolestaan
haluaisi valita itse suoritustavan. Heiddn perusteluissaan tuli esille toisaalta
kuhunkin eldméntilanteeseen sopiva suoritustapa ja toisaalta erilaisille oppijoil-
le sopivat opintojaksot sekd suoritustavan mieluisuus.

Jos oppijoille annettaisiin mahdollisuus valita opintojakson toteutustapa
eri vaihtoehdoista, tamadn ryhmén opiskelijoista puolet valitsisi koko lukukau-
den kestdvan opintojakson. Heiddn perusteluissaan tuli esille sopiva etenemis-
tahti sekd se, ettd véhitellen tapahtuvalla oppimisella asiat painuvat todenné-
koisemmin pitkédkestoiseen muistiin. Myos intensiivitoteutus sai kannatusta
mm. kommentilla “Mitd lyhyempi sen parempi.” sekd perustelulla mahdolli-
suudesta keskittyd yhteen asiaan kerrallaan. Verkkototeutus sai yhden mainin-
nan mieluisimpana suoritustapana.

Suurin osa tdmdn ryhmén opiskelijoista haluaisi joskus valita itse kie-
liopintoihin liittyvét tehtdvédt useammasta eri vaihtoehdosta. Perusteluissaan he
toivat esille selkedsti tehokkaaseen oppimiseen liittyvid asioita, esim. ”Jos jokin
tehtdva tuntuu liian helpolta, olisi mukavampi tehd&d haastava tehtdvd, josta
my0s oppisi jotakin.” sekd “Riippuu mielestdni opettajan ammattitaidosta. Hy-
vdn opettajan ohjauksessa tuskin tekisi mieli alkaa itse pohdiskelemaan tehta-
vid.”. My0s valinnan mahdollisuuden mielekkyys mainittiin.

Itsendinen tyoskentely oli analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoilla
selkedsti suosiossa. Suurin osa heistd vastasi, ettd he tyoskentelisivit mielelldan
usein itsendisesti ilman ohjausta. Tdaman oppijatyyppiryhmén oppijoita voidaan
pitdd itseohjautuvina. Samaan suuntaan viittasivat myos edellisen kohdan vas-
taukset eri tehtavatyyppien valinnaisuudesta.

Puolet tdmé&n oppijatyyppiryhmin opiskelijoista ei haluaisi tehd4 itsearvi-
ointia kieliopinnoissaan opintojakson lopussa niiden vaikeuden tai hyodytto-
myyden vuoksi. Osa oli kuitenkin kiinnostunut itsearvioinnista siksi, ettd se saa
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pohtimaan omaa oppimista, esim. ”... itsearviointi todella pysadyttdd mietti-
méadn, mitd on tullut tehtyd kurssin hyviksi tai pahaksi.”.

Oppimiseen vaikuttavista tekijoistd analyyttiset oppijatyypit pitivéat tar-
keind omaa tydskentelyd, opettajan toimintaa sekd opiskeluryhman ilmapiiria.
Mainintoja tuli myo6s siitd, ettd opettajan toiminta vaikuttaa muihin osa-
alueisiin: mm. ryhmén ilmapiiriin, materiaalin valintaan, yksittdisen oppijan
motivaatioon.

Kysymyksen, millaista tietoa opiskelija toivoo saavansa sekd kieli- etta
muissa opinnoissa, vastaukset jakautuivat hyvin tasaisesti: puolet kaipasi selke-
asti oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa ja puolet tietoa, jota voi tilannekohtaisesti
ja ndakokulmaa vaihtamalla soveltaa eri tilanteissa.

Yhteenveto

Analyyttisen oppimistyylin omaavat opiskelijat vaikuttavat kunnianhi-
moisilta kieliopintojensa suhteen. Heilld oli sekd arvosanaan ettd tydeldman
vaatimaan kielitaitoon liittyvid tavoitteita niin ruotsin kielen kuin myds muiden
vieraiden kielten osalta. Vastauksissaan opiskelijat pystyivat mainitsemaan sel-
keitd kielenkdyttotilanteita, joissa he voivat tarvita ruotsin kieltd tulevaisuudes-
sa ja he olivat my6s miettineet tapoja, joilla vaaditun kielitaidon voi saavuttaa.
Kaiken kaikkiaan timan oppijatyyppiryhman opiskelijoilla tuntuu olevan suh-
teellisen realistinen kisitys omasta ruotsin kielen taidostaan sekd toimivan kieli-
taidon vaatimista panostuksista. My6s muiden kielten kuin ruotsin ja englannin
osaamista arvostettiin: mainintoja tuli joko jo toteutuneista tai suunnitelluista
kieliopinnoista neljain muun vieraan kielen osalta. Suurin osa analyyttisen oppi-
jatyyppiryhmén opiskelijoista ei suunnittele systemaattisesti kieliopintoihin
liittyvad tyoskentelydan. Halukkuudessa valita opintojakson suoritustapa use-
amman vaihtoehdon joukosta tdmé oppijatyyppiryhma jakautuu kahtia. Toinen
puolikas ei kaipaa valinnaisuutta, mutta toinen puolikas haluaisi sitd. Valinnai-
suutta haluavien opiskelijoiden perusteluissa tulee esiin se, ettd he ymmartavét
oman eldmantilanteen ja oman oppimisen erityispiirteiden vaikuttavan kie-
liopintojen onnistumiseen. Edelleen eri opintojaksotyyppien valinnassa ana-
lyyttiset oppijatyypit pohtivat nimenomaan oppimisen kannalta tarkoituksen-
mukaisinta vaihtoehtoa. He eivit kaipaa valinnaisuutta kieliopintojen tehtadva-
tyyppien osalta, mutta vaikuttavat ymmartavén, ettd oppiminen ei ole aina valt-
tamaéttd vain helppoa ja hauskaa, vaan se vaatii my06s ponnisteluja. Opettajan
ndkokulmasta kommenteissa oli ilahduttavaa niiden painottuminen itse oppi-
miseen sekd se, ettd opiskelijat tuntuivat ymmaértdvan opettajien tekemdn
suunnittelutyon merkityksen. Itsendinen tydskentely on télle oppijatyyppiryh-
malle pddosin sopiva tydskentelymuoto. Huolimatta tarkoistakin omaan oppi-
miseen liittyvistd kommenteista itsearvioinnin tekeminen ei ollut kuitenkaan
suosiossa analyyttisten oppijatyyppien keskuudessa. Oppimiseen vaikuttavista
tekijoistd oman tyoskentelyn ohella opiskeluryhmén ja opettajan merkitys ko-
rostuivat. Opittavan tiedon luonteen osalta tuli yhtd paljon mainintoja ulkoa
opeteltavalle faktatiedolle ja tilanteen mukaan sovellettavissa olevalle tiedolle.
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4.6.3.2 Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla

Analyyttisen oppimistyylin omaavat opiskelijat eivit kokeneet kielioppia vah-
vaksi osa-alueeksi omassa ruotsin kielen osaamisessaan yhtd poikkeusta lu-
kuun ottamatta. Perustelut olivat hyvin vaihtelevia. Mainintoja tuli laiskuudes-
ta aiemmissa opinnoissa, aiemman hyvan osaamisen unohtumisesta, sdantsjen
muistamisen vaikeudesta seka siitd, ettei opiskelija koe hallitsevansa kielioppia.

Analyyttisten kielenoppijoiden mieltymykset kieliopin opiskelussa painot-
tuivat padosin esimerkkien avulla tapahtuvaan oppimiseen. Tehtdvien tekemi-
nen, sddntdjen avulla oppiminen sekd useamman opiskelutavan yhdistdminen
tulivat kuitenkin myos mainituiksi.

Analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoiden vastauksia kysymykseen
siitd, mitkd ruotsin kielen kielioppiasiat he hallitsevat hyvin tai kokevat itsel-
leen helpoiksi, voi luonnehtia hyvin mielenkiintoisiksi. Vaikka suurin osa ryh-
man opiskelijoista oli ensimmdisen kysymyksen kohdalla sitd mieltd, ettd hei-
dén kieliopin osaamisensa ei ole vahvaa, kaikki opiskelijat nimesivit kuitenkin
sellaisia kieliopin osa-alueita, jotka he kokevat hallitsevansa hyvin tai olevan
itselleen helppoja. Yhtd opiskelijaa lukuun ottamatta kaikki mainitsivat hallit-
sevansa hyvin kolme eri kielioppiasiaa (kysymyksenasettelussa pyydettiin
mainitsemaan vahintddn kolme eri asiaa). Eniten mainintoja tuli verbien aika-
muodoista ja sanajdrjestyksesta.

Kun opiskelijoiden tuli luetella sellaisia ruotsin kieliopin osa-alueita, jotka
he kokevat itselleen vaikeiksi, mainintoja tuli jdlleen monipuolisesti. Eniten
mainintoja tuli prepositioista ja sen jalkeen mm. adjektiiveista ja lukusanoista.
Lisédksi opiskelijat mainitsivat muita vaikeiksi kokemiaan aiheita, jotka eivit ole
suoraan kieliopin osa-alueita: kellonajat, pdivamadrat ja ajanmddreet. Padosin
kahden viimeksi kisitellyn kysymyksen vastauksista jdd se vaikutelma, ettd
ryhmaan kuuluvat opiskelijat ovat hyvin perilla kieliopin keskeisista kasitteista.

Kysymykseen, mitd kielioppiasioita opiskelija haluaisi harjoitella, suurin
osa tamédn oppijatyyppiryhmén opiskelijoista vastasi haluavansa harjoitella nii-
td asioita, jotka oli maininnut itselleen vaikeiksi.

Kun opiskelijoita pyydettiin tekemddn kielioppiharjoituksia neljdssa eri
verkko-osoitteessa sijaitsevia materiaaleja hyodyntden, puolet opiskelijoista
hyddynsi vain yhden materiaalikokonaisuuden harjoituksia. Loput heistd teki
vahintdaan kahden materiaalikokonaisuuden harjoituksia ja yksi opiskelija hyo-
dynsi jopa kaikkien neljan eri materiaalikokonaisuuden harjoituksia. Harjoituk-
sia tehdessddn suurin osa harjoitteli kaikkia niitd kieliopin osa-alueita, jotka he
olivat maininneet itselleen vaikeiksi.

Tamén oppijatyyppiryhméan opiskelijat pitivat hyvind sellaisia teht&vid,
joissa oli mahdollisuus saada oikeat vastaukset tehtdvien tekemisen jalkeen.
Joitakin mainintoja tuli my6s mahdollisuudesta keskittyad harjoituksia tehdessa
yhteen kielioppiasiaan kerrallaan.

Kysymykseen vdhemmain onnistuneista tehtdvistd tuli hyvin laaja kirjo
vastauksia. Yksi opiskelija oli tyytyvédinen tekemiinsd tehtdviin ja kommentoi
sitd ndin: “Eivat harjoitukset huonoja olleet, kaikista jdi jotakin kédteen.”. Jonkun
verran kritiikkid tuli tehtdvistd, joissa vaadittiin ns. liilkaa sanaston osaamista eli
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kieliopin harjoittelu kaatui puutteelliseen sanastoon. Puolet opiskelijoista
kommentoi materiaalien teknistd toteutusta syyna siihen, ettd tietyt harjoitukset
tuntuivat vdhemman onnistuneilta. Téllaisia teknisid seikkoja olivat mm. oikei-
den vastausten ndkyminen vasta koko tehtdvan lopussa, liian selkeét vihjeet
esim. sanajdrjestystehtdavéassa sekd se, ettd vddra iso tai pieni alkukirjain tai yli-
madrdinen valilyonti teki sisdlloltdan oikean vastauksen vaaraksi.

Tekemiensd verkkoharjoitusten vaikeustasoa analyyttisen oppijatyyppi-
ryhmén opiskelijat kommentoivat siten, ettd kaikki opiskelijat kommentoivat
ainakin joidenkin tehtdvien olleen vaikeita tai sopivasti haastavia. Lisdksi puo-
let opiskelijoista kommentoi joidenkin tehtdvien olleen helpohkoja, mutta tata-
kin he pitivdt hyvéna asiana itseluottamuksen ja motivaation vuoksi.

Omaa oppimistaan tdmén tehtdavan kohdalla opiskelijat arvioivat siten, et-
td puolet vastasi myontavasti kysymykseen ”“Tuntuiko sinusta, ettd opit jotain
uutta?”. Toinen puolikas tédstd ryhmastd koki, etteivédt he oppineet suoranaisesti
mitddn uutta, mutta kertaus ja asioiden palautuminen mieleen koettiin hyodyl-
liseksi. Kertauksen merkitystd kommentoitiin esim. ndin: “Taméa on mielestani
ihan riittdva saavutus. Etenkin jos muistan kertautuneet asiat vield ensi viikolla.”
ja “En sindnsd uutta, mutta hurjan hyodyllistad kertausta kylld sain. Pa&atin myos
jatkaa harjoitusten tekemistd vapaa-ajalla.”.

Itselle sopivia tehtdavatyyppeja kommentoitaessa tdssd oppijatyyppiryh-
madssd ei tullut esiin tiettyja koko ryhmaille tyypillisid selkeitd mieltymyksia.
Joitakin hajanaisia mainintoja tuli aukkotdydennystehtavistd, tehtdvistd joissa ei
tarvitse itse kirjoittaa paljon (mm. ndppdilyvirheiden mahdollisuus pienenee)
sekd tehtdvistd joissa “toistetaan ldhes samanlaista kysymystd”. Viimeisimman
kommentin voinee tulkita siten, ettd itse tehtdvityypit eivit saa vaihdella liikaa,
jotta se ei vie huomiota itse opiskeltavasta asiasta.

Kaikki analyyttisen oppijatyyppiryhméan opiskelijat eivdt oppineet teke-
miensd harjoitusten avulla itsestddn kielenoppijana mitddn uutta. Perusteluna
oli mm. se, ettd kielen opiskeluun tarkoitetut erilaiset verkkomateriaalit olivat jo
ennestddn tuttuja mm. ylioppilaskirjoituksiin valmistautumisesta. Osa opiskeli-
joista totesi tehtdvilld olleen merkitystd aiemmin opittujen asioiden kertauksena,
esim.: “Kertaus ja harjoittelu ovat siis opintojen vanhempia tdssdkin asiassa.
Vield on siis paljon tehtdvad.”. Yksi opiskelija kommentoi, ettd oli harmillista
huomata, miten huonosti kielioppi oli hénelld muistissa ”..., joten toivon mu-
kaan opin kuitenkin jotakin.”. Eli hdnen vastauksensa voinee tulkita sisdltdvan
pohdinnan, ettd kun huomaa, mité ei osaa, on oppinut sen, mitd vield pitdd har-
joitella. Kokonaisuutena analyyttiset oppijatyypit kommentoivat viimeistd ky-
symystd itsestddn kielenoppijana kohtalaisen analyyttisesti.

Yhteenveto

Suurin osa analyyttisestd oppijatyyppiryhmaéstd ei koe ruotsin kieliopin
osaamista vahvaksi osa-alueeksi omassa kielitaidossaan. Tamén he kokevat joh-
tuvan niin omasta laiskuudesta, jo opittujen asioiden unohtumisesta kuin myos
joidenkin kielioppiasioiden vaikeudesta. Suurimmalla osalla analyyttisen oppi-
jatyyppiryhmén opiskelijoista kieliopin opiskelu tapahtuu parhaiten esimerkki-
en avulla, jota tehtdvien tekeminen ja jossain madrin sddntojen opettelu tukee.
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Téaméan oppijatyyppiryhmén opiskelijat tuntevat hyvin kieliopin kasitteitd ja
heilld on hyva tuntuma omasta kieliopin osaamisestaan. Tamé koskee niitd asi-
oita, jotka he osaavat hyvin sekd myos niitd asioita, jotka he kokevat itselleen
vaikeiksi. He toimivat p&ddosin itseohjautuvasti tehden harjoituksia juuri vai-
keiksi kokemiltaan aihealueilta. Verkkotehtdvissd analyyttiset oppijatyypit pi-
tavat hyvéana sitd, ettd oikeat vastaukset on mahdollista saada heti tehtdvan teh-
tydan. Myos mahdollisuus keskittyd tehtdvdssa yhteen kielioppiasiaan kerral-
laan tuli mainituksi tdssd ryhmaéssa. Analyyttisten oppijoiden mielestd kieliop-
piharjoitusten tulee keskittyd nimenomaan kielioppiasioihin, eikd esim. sanas-
ton puutteellinen osaaminen saa olla este harjoitusten tekemiselle. He myos
arvostavat sitd, ettd verkkoharjoituksissa tekniikka toimii moitteettomasti. Ta-
médn oppijatyyppiryhmén opiskelijat toivovat vaikeustasoltaan vaihtelevia teh-
tavid, jolloin helpommista tehtdvistd saa lisdd itseluottamusta ja motivaatiota.
Vaikka opiskelijat eivdt kokeneet omaa kielioppiosaamistaan vahvaksi, he ko-
kivat kuitenkin harjoituksia tehtyddn, ettd aikaisemmin opitut asiat kertautuivat,
mitd he pitivdt hyvand asiana. Oppijan saama oivallus kertauksen hyoddyllisyy-
destd ja aikomus tehdd aina saatavilla olevia verkkoharjoituksia omaehtoisesti
vapaa-ajalla ovat kielenopettajan nakokulmasta merkittdvid saavutuksia. Tastd
ndkokulmasta verkko-opiskeluun sen alusta alkaen liitetty osittain jopa klisee-
mdinen ajatus “ajasta ja paikasta riippumattomasta opiskelusta” toteutuu: oppi-
ja saa itse valita, missd ja milloin hdn hyddyntdd verkkomateriaaleja oppimises-
saan ja kokee tdiman yhtend opiskelun ja oppimisen mahdollistavana tekijana.
Analyyttisilld oppijatyypeilld ei ollut vahvasti yhtendistd linjaa, kun he kom-
mentoivat itselleen parhaiten sopivia tehtdvid. Jonkunlaisena yhteisend nimitta-
jand oli kuitenkin tehtdvien yksinkertaisuus sekd se, ettd tehtdvissd ei tarvitse
kirjoittaa paljon, eivdtkd tehtdvatyypit vaihtele liikaa, jotta huomio pysyy itse
opiskeltavassa asiassa. Analyyttisen oppijatyyppiryhman opiskelijat vaikutta-
vat olevan kohtuullisen hyvin tietoisia omasta osaamisestaan sekd siitd, mita
heidén vield tulisi kieliopinnoissaan harjoitella.

4.6.3.3 Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtiva

Suurin osa analyyttisistd oppijatyypeistd oli sitd mieltd, ettd oman alan tiedon
loytaminen internetistd ruotsiksi oli helppoa. Perusteluissa tuli ilmi sellaisia
seikkoja kuin tiedonhaun helppous yleisesti ottaen sekd se, ettd tehtdvéassa tar-
vitut sivustot olivat jo ennestddn tuttuja. Esiin nousi kuitenkin myos tiedon-
haun yleinen ongelma: “Kestdd toki hetken oppia erottamaan asialliset ldhteet
toisista, mutta tima patee kaikkeen tiedonhakuun yleensdkin.”. Ne, jotka eivit
kokeneet tiedonhakua sen enempédd helpoksi kuin vaikeaksikaan, totesivat tie-
donhaun olevan yhtd hankalaa kielest4 riippumatta.

Oman alan tiedon ymmartamisen vaikeutta arvioitaessa kaikki vastaus-
vaihtoehdot olivat kdytossd, mutta suurin osa valitsi vaihtoehdon ”“b) ei help-
poa eikd vaikeaa”. Sanaston osaamisella tai sen osaamattomuudella tuntui ole-
van ratkaiseva merkitys siind, kokiko opiskelija oman alan tiedon ymmartami-
sen helppona vai vaikeana.

Seuraavaksi kartoitettiin sitd, miten haastavana opiskelijat pitivét kirjoit-
tamista haetun tiedon pohjalta. Ensin opiskelijat arvioivat sisdllollista tuotta-
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mista. Suurin osa analyyttisistd oppijatyypeistd valitsi tdssd kysymyksessd vas-
tausvaihtoehdon ”“b) ei helppoa eikd vaikeaa”. Ndissdkin perusteluissa tulivat
edellisen kohdan tavoin esiin sanaston osaamisen asettamat haasteet ja toisaalta
my0s valinnan vaikeus selkedd ilmaisua ajatellen.

Seuraavaksi opiskelijoita pyydettiin kommentoimaan, miten he kokivat
tekstin muotoilemisen (”Miten sanoa?”) ruotsin kielelld. Lahes kaikki opiskelijat
pitivét tdtd osaa tehtdvastd vaikeana. Kaikissa perusteluissa syyksi mainittiin
puutteellinen kielitaito.

Suurin osa analyyttisistd kielenoppijoista piti tiedonhaun osuutta miellyt-
tavampand kuin kirjoittamisosuutta. He perustelivat kantaansa silld, ettd tie-
donhaku on helpompaa kuin kirjoittaminen tai vastaavasti silld, ettd kirjoitta-
minen tuntuu vaikeammalta. Joitakin mainintoja tuli kuitenkin my6s kirjoitta-
misosuuden miellyttavyydestd. Perustelut olivat ehkd hieman ylldttden saman-
suuntaisia edellisten perustelujen kanssa, silld niissd myonnettiin kirjoittamisen
olevan tiedonhakua haasteellisempaa, mutta opiskelijat kertoivat pitdvansa siitd
juuri siksi, ettd siten voi paremmin kehittda kielitaitoaan.

Lahes kaikki opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd tiedonhaku- ja kirjoittamis-
tehtdva oli haasteellinen ja heiddn perustelunsa painottivat nimenomaan kirjoit-
tamisen osuutta ja sen haasteellisuutta mm. siksi, ettd oman tekstin tuottaminen
on vaativaa.

Puolet analyyttisen oppijatyyppiryhmédn opiskelijoista vastasi tekevénsa
tiedonhakutehtdvid mieluiten kotona ja yksin. Loput opiskelijat eivit vastan-
neet molempiin annettuihin kohtiin, “a) tunnilla / b) kotona” ja ”a) parin kans-
sa / b) yksin”, vaan vain jompaankumpaan niistd. Vastauksista voidaan kui-
tenkin  tulkita itsendisen  tyOskentelyn olevan suosiossa, koska
dot “tunnilla” ja “parin kanssa” saivat molemmat vain yhden maininnan.

Yhteenveto

Analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoista suurin osa oli sitd mieltd,
ettd tiedonhaku internetistd ruotsin kielelld oli helppoa. Nekin opiskelijat, jotka
valitsivat vaihtoehdon ”ei helppoa eikd vaikeaa”, perustelivat vastaustaan tie-
donhaun yleisilld ongelmilla, mm. oikean hakusanan 16ytamiselld, eivatka ruot-
sin kielen ongelmallisuudella. Edelleen suurin osa ryhmén opiskelijoista oli yk-
simielisid siitd, ettd oman alan tiedon ymmartdminen internetissd ei ole helppoa
eikd vaikeaa. Tiedon ymmartamisen kannalta ratkaisevaa tuntuu ymmarretta-
védsti olevan se, kuinka hyvin opiskelija hallitsee oman alansa erityissanastoa.
Tekstin sisdllolliseen tuottamiseen analyyttiset oppijatyypit reagoivat suhteelli-
sen neutraalisti, silld puolet heistd ei pitdanyt sitd helppona eikd vaikeana. Sanas-
ton asettamat haasteet ja selked ilmaisu toivat silti heiddn mielestdédn tehtdvaan
vaikeusastetta. Lahes kaikki tdm&n ryhman opiskelijat kokivat kuitenkin tekstin
muotoilemisen (”Miten sanoa?”) ruotsin kielelld vaikeaksi, eikd kukaan analyyt-
tisistd oppijatyypeistd kokenut tdtd osuutta helpoksi. Syynad oli yksinkertaisesti
puutteellinen kielitaito. Edelleen suurin osa opiskelijoista koki tiedonhaun
osuuden tehtdvastd miellyttivampéna kuin kirjoittamisen perustellen vastaus-
taan silld, ettd tdima osuus oli helpompi. Ehkd hieman ylladttden jotkut opiskelijat
olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd kirjoittamisosuus miellytti heitd enemman ja he
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perustelivat nakemystddn siten, ettd haasteellisempi osuus kehittdd kielitaitoa
enemmadn. Suurin osa analyyttisestd oppijatyyppiryhmastd piti tdtd tehtdvaa
kokonaisuudessaan haasteellisena. Tiedonhakutehtdvid analyyttisen oppija-
tyyppiryhméan opiskelijat tekevit pddosin mieluiten itsendisesti eli kotona ja
yksin.

4.6.34  Verkkokeskustelu

Analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoista yksi ei ollut osallistunut aikai-
semmin verkkokeskusteluun sen enempdd suomen kielelld kuin vieraalla kielel-
lakaan. Padosa opiskelijoista oli osallistunut sekd suomenkielisiin ettd vieraskie-
lisiin verkkokeskusteluihin “Joskus” ja yksi opiskelija vastasi osallistuneensa
molempiin ”"Usein”.

Puolet tédstd oppijatyyppiryhmastd oli sitd mieltd, heidédn oli helppo valita,
mistd aiheesta kirjoittaa opintojakson oppimisalustan keskusteluryhmaéssa. Pe-
rusteluina he mainitsivat aiheen tuttuuden ja mielenkiintoisuuden. Puolet opis-
kelijoista oli puolestaan sitd mieltd, ettd heidén ei ollut helppo valita annetuista
aiheista. Perusteluissa tuli esiin vastakohdat: aiheet koettiin joko liian vieraiksi
tai ne olivat niin kiinnostavia, ettd oli vaikea p&attdd, minka niistd valitsee.

Keskusteluryhmaéan kirjoittaessaan tdiman ryhmén opiskelijat keskittyivat
ldhes yhtd paljon kirjoittamansa tekstin sisdltoon ja toisaalta tekstin muotoon ja
rakenteisiin, mutta sisdltoon keskittyneita oli kuitenkin niukasti enemmaén.

Analyyttisen oppijatyyppiryhmdn opiskelijat kayttivat keskusteluryh-
maddn kirjoittaessaan mahdollisia apumateriaaleja suhteellisen monipuolisesti,
ainoastaan vaihtoehto ”f) Kysyin apua joltakin toiselta” jdi kokonaan ilman
mainintoja. Suurin osa mainitsi kdyttaneensa kahta eri apuvilinettd. Tulleiden
mainintojen perusteella suosituimpia apuvdlineitd tdssd oppijatyyppiryhmassa
olivat elektroninen sanakirja ja opintojakson omat materiaalit.

Tehdyn tehtdvan vaikeusastetta arvioidessaan suurin osa opiskelijoista va-
litsi vaihtoehdon ”b) ei helppoa eikd vaikeaa”. He totesivat pddosin hallinneen-
sa vilineen tai tekstin tuottamisen, mutta vieraan kielen eli ruotsin olleen tehti-
vdn ”ei kovin helppo” osuus, mutta yksi heistd piti tekstin sisallollista keksimis-
td haastavampana kuin itse kirjoittamista

Suurin osa analyyttisestd oppijatyyppiryhmasta piti keskusteluryhméaan
kirjoittamista mielenkiintoisena tehtdvana. Perusteluissa he mainitsivat keskus-
teluryhmien olevan ylipddnsd mielenkiintoisia ja tédllaisen tehtavétyypin olevan
erilainen kuin he mihin he ovat kielten kursseilla tottuneet. Puolet ryhmaésté oli
sitd mieltd, ettd tehtdva oli motivoiva erilaisuutensa vuoksi. Myds sosiaalinen
paine synnytti motivaatiota: ”“Siihen joutui panostamaan, koska myonteinen
mindkuva oli pelissd.”. Puolet analyyttisistd oppijoista ei pitanyt tehtdvaa moti-
voivana ja he perustelivat kantaansa yleiselld asenteellaan keskusteluryhmia
kohtaan. Tehtaviatyypin hyodyllisyydestd koko analyyttinen oppijatyyppiryh-
ma oli yksimielinen.

Analyyttisistd oppijoista vain pieni osa luki muiden teksteja keskustelu-
ryhméssd sekd ennen oman tekstin kirjoittamista ettd sen jdlkeen. Suurin osa
luki muiden kirjoituksia keskusteluryhmaéssa ainoastaan ennen oman tekstinsa
kirjoittamista.
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Kun opiskelijoiden piti arvioida keskusteluaiheiden kiinnostavuutta, ana-
lyyttisen oppijatyyppiryhmédn vastausten hajonta oli suhteellisen suuri, eikd
selkedd koko ryhmialle yhteistd tyypillistd kiinnostuksen kohdetta 16ytynyt. Ha-
jonnasta huolimatta jossain mé&drin muita aiheita kiinnostavammiksi nousivat
oma ala ja harrastukset.

Analyyttinen oppijatyyppiryhma oli ldhes yksimielinen siind, ettd keskus-
teluryhmaétehtédvian olisi kannattanut olla kdaytossa koko opintojakson ajan. Tata
perusteltiin mm. kommentein ”eldvad oppimismuoto” ja “Hauska tapa harjoitel-
la vierasta kieltd.”. Ainoan vastakkaisen mielipiteen esittanyt opiskelija peruste-
li kantaansa motivaation riittavyydella.

Puolet tdim&dn ryhmin opiskelijoista ei kommentoinut viimeisessd avovas-
tauskysymyksessd keskusteluryhmatehtdvad lainkaan. Loput pitivit tehtdvaa
hyvéand ja toivoivat vastaavia tehtdvid jatkossakin. Esiin tuli myos toivomus,
ettd tuotoksia kaytdisiin yhdessa lapi kieliopin osalta ja virheet korjattaisiin.

Yhteenveto

Analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoiden joukossa oli sdhkoisten
keskusteluryhmien kokemusten osalta yksi noviisi ja yksi konkari ja heiddn li-
sdkseen pddosalla opiskelijoista oli jonkun verran kokemusta sekd suomenkieli-
sistd ettd vieraskielisistd keskusteluryhmistd. Puolet opiskelijoista koki aiheen
valinnan keskusteluryhmaéén kirjoittamisessa helpoksi, toinen puolikas koki sen
vaikeaksi. Valinnan helppoutta opiskelijat perustelivat tutuilla ja mielenkiintoi-
silla aiheilla. Valinnan vaikeuden perusteluissa tuli esille keskendédn vastakkai-
sia perusteluja: kaikki aiheet olivat vaikeita ja valinta oli siksi vaikea tai toisaal-
ta kaikki aiheet kiinnostivat opiskelijaa, mikd teki aiheen valinnan vaikeaksi.
Keskusteluryhmaén kirjoitettaessa tekstin sisdltoon keskittyi niukka enemmisto,
mutta tekstin muotoon ja rakenteisiin panostettiin ldhes yhtd paljon. Analyytti-
set oppijat kayttivdt saatavilla olevia apuvélineitd monipuolisesti hyvikseen,
eniten mainintoja tuli elektronisen sanakirjan ja opintojakson materiaalien kay-
tostd. Yhtd poikkeusta lukuun ottamatta analyyttinen oppijatyyppiryhma ei
pitanyt verkkokeskustelua vaikeana. Suurimmalle osalle véline tai tekstin tuot-
taminen ei tuottanut ongelmia, mutta oma ruotsin kielen taito oli tehtdvan ”ei
helppo” osuus. Ryhmdn mielipiteet jakautuivat hieman opiskelijoiden kom-
mentoidessa tehtdvan kiinnostavuutta, motivoivuutta ja hyodyllisyyttda. Suurin
osa piti tehtdvdd mielenkiintoisena ja puolet piti sitd motivoivana, koska ky-
seessd oli totutusta poikkeava tehtavatyyppi. Analyyttinen oppijatyyppiryhma
oli yksimielinen siind, ettd keskusteluryhmassa tapahtunut tehtdva oli oppimi-
sen kannalta hyodyllinen. Hyodyllisyys-ndkokulmaa selittavat perustelut kes-
kittyivat ndkemykseen “Tekemalld oppii.”, kuten yksi opiskelijoista asian ki-
teytti. Kaikki tdiman ryhmaén opiskelijat lukivat muiden opiskelijoiden puheen-
vuoroja keskusteluryhméssa ennen oman tekstin kirjoittamista, mutta vain pie-
ni osa heistd luki muiden tekstejd vield oman puheenvuoron kirjoittamisen jal-
keen. Selkedd, koko ryhmdd kiinnostavaa keskusteluaihetta ei téllda ryhmalla
ollut, mutta hieman muita aiheita enemman tuli mainintoja omaan alaan eli
ict:hen ja harrastuksiin liittyville aiheille. Lahes kaikki analyyttisen oppijatyyp-
piryhmén opiskelijat olisivat halunneet keskusteluryhmén olevan kaytossa ko-
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ko opintojakson ajan. He perustelivat kantaansa silld, ettd keskusteluryhméteh-
tava on hauska ja eldva tapa harjoitella vierasta kieltd. Osa opiskelijoista tosin
esitti myos pienen varauksen: tehtdvan onnistuminen koko opintojakson mittai-
sena edellyttdd, ettd opiskelijat todella jaksavat kirjoittaa keskusteluryhmé&an
koko vaaditun ajan. Vain puolet ryhmasta kommentoi verkkokeskustelua avo-
vastauksella. Heiddn kommenttinsa tdstd tehtdvatyypistd olivat positiivisia ja
he toivoivat vastaavia tehtdvid jatkossakin. Yksi heistd esitti myos toivomuksen,
ett keskusteluryhman tekstejd kadytdisiin yhdessa lapi kielioppivirheiden osalta.
Ajatus on sindnsd ymmarrettdvd, mutta ristiriidassa keskusteluryhmaitehtavan
alkuperdisen idean kanssa: opiskelijoille kerrottiin ennen tehtdvan tekemistd,
ettd keskusteluryhméadn kirjoitettavat tekstit saavat olla vapaamuotoisia, eika
opiskelijoiden kannata olla kirjoittaessaan liikaa huolissaan oikeakielisyydestd,
vaan pddpaino on ymmarretyksi tulemisessa. Tehtdvan tarkoitus oli ndin ma-
daltaa kynnystd kirjalliseen ilmaisuun vastapainona usein vahvasti oikeakieli-
syyttd painottavalle kielenopetukselle.

4.6.3.5 Sahkopostikirjeenvaihtotehtiva

Suurin osa analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoista ei ollut kirjoittanut
sahkopostiviestejd ruotsiksi ennen tdhan tutkimukseen kuuluvaa tehtavaa. Vain
kahdella opiskelijalla oli siitd kokemusta, toisella tydasioissa kirjoittamisesta ja
toisella henkilokohtaisissa asioissa kirjoittamisesta.

Taman ryhmén opiskelijat kokivat pddosin tietoturva-aiheesta kirjoittami-
sen kaksijakoisesti ja he kuvasivat késitystddn valitsemalla vastausvaihtoeh-
don “b) ei helppoa eikd vaikeaa”. He perustelivat vastaustaan siten, ettd itse
aihe oli tuttu tai helppo, mutta he kokivat epavarmuutta sanaston ja kieliopin
osalta.

Pieni osa opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd sdhkopostiviestien kirjoittami-
nen oli helpompaa kuin esim. esseen tai aineen kirjoittaminen sdhkopostiviesti-
en vapaamman tyylin vuoksi. Suurin osa analyyttisestd oppijatyyppiryhmasta
valitsi kuitenkin vaihtoehdon ”b) ei helppoa eikd vaikeaa” arvioidessaan sdh-
kopostiviestien kirjoittamista ruotsin kielelld. Heiddn mielestddn sdhkoposti-
viestien kirjoittaminen ei eroa esim. esseetekstin kirjoittamisesta.

Lahes kaikki analyyttisen oppijatyyppiryhméan opiskelijat keskittyivét
sahkopostiviestejd kirjoittaessaan yhtd paljon viestin sisédltoon sekd viestin muo-
toon ja rakenteisiin.

Apuvilineiden kdyton suhteen analyyttinen oppijatyyppiryhma jakautui
kahtia: puolet opiskelijoista hyodynsi kahta apuvilinettd sdhkopostiviesteja
kirjoittaessaan ja puolet hyddynsi kolmea apuviélinettd. Elektroninen sanakirja
oli selkedsti suosituin, seuraaviksi suosituimmat olivat opintojaksoon kuuluvat
materiaalit sekd internet. Ilahduttavaa on, ettd myos sosiaaliseen kanssakdymi-
seen kuuluvat keinot ”f) Autoimme parin kanssa toisiamme” ja ”g) Kysyin
apua joltakin muulta henkil6ltd” tulivat mainituiksi.

Sahkopostikirjeenvaihtotehtdvan kdaytannon toteutuksessa puolet opiskeli-
joista oli tehnyt tehtdvan parin kanssa “aitona” sahkopostikirjeenvaihtona eli
kumpikin kirjoitti viestinsa itsendisesti tydeldamé&a simuloiden ilman, ettd sisal-
16istd oli sovittu etukédteen. Osa valitsi vastausvaihtoehdon ”c) Sovitte etukdteen
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yksittdisten viestien sisdllot, mitd kumpikin kirjoittaa.”. My6s vaihtoehtoa, jossa
pari kirjoitti molempien viestit yhdessd, oli kdytetty.

Seuraavaksi opiskelijoiden piti verrata tekemiddn tehtdvid keskenddn
kiinnostavuuden, motivaation, hyodyllisyyden sekd haastavuuden / vaikeuden
perusteella. Mielenkiintoisimmaksi tehtdvaksi nousi verkkokeskustelu ja seu-
raavana oli tiedonhaku- ja kirjoitustehtdva. Motivoivimman tehtdvan maininto-
ja tuli tiedonhaku- ja kirjoittamistehtaville sekd verkkokeskustelulle saman ver-
ran. Oppimisen kannalta hyodyllisimpana analyyttiset oppijatyypit pitivat sah-
kopostitehtdvad ja seuraavaksi hyodyllisimpdnd verkkokeskustelua. Eniten
haastavuutta / vaikeutta opiskelijat kokivat sahkopostitehtdvassa ja seuraavak-
si haastavimpana olivat sekd tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvéa ettd verkkokes-
kustelu.

Lahes kaikki analyyttisen oppijatyyppiryhmén opiskelijat kirjoittivat
kommentteja avovastauksin. Esiin nousi ongelma, joka lienee tuttu kaikilla kou-
luasteilla pari- ja ryhmétoiden yhteydessd: mikéli parin / ryhmén jasenten si-
toutuminen tehtdvadn on kovin erilainen, vastuu tehtdvan tekemisestd ei ja-
kaudu tasaisesti. Myos helpompi keskittyminen yksin tehdessa tuli esiin. Uu-
den tehtaviatyypin (verkkokeskustelu) koettiin tuoneen mielenkiintoa ja moti-
vaatiota. Yhden kommentin mukaan ensimmadisend tehty tehtdvd tuntui vai-
keimmalta juuri siksi, ettd se oli ensimmadinen, kaksi seuraavaa tehtdavaa tuntui-
vat jo helpommilta.

Yhteenveto

Sahkopostiviestien kirjoittaminen ruotsin kielelld oli tdysin uutta suurim-
malle osalle analyyttisen oppijatyyppiryhméan opiskelijoista. Suurin osa valitsi
vaihtoehdon “ei helppoa eikd vaikeaa”, kun heiddn piti kommentoida sahko-
postiviestien kirjoittamista annetusta tietoturva-aiheesta. He perustelivat vasta-
uksensa siten, ettd aihe itsessddn oli tuttu tai helppo, mutta sanasto ja kielioppi
toivat tehtdvadan vaikeutta. Edelleen suurin osa tdstd oppijatyyppiryhmasta oli
sitd mieltd, ettd sahkopostiviestien kirjoittaminen ei ollut helppoa eikd vaikeaa
ja heiddn mielestddn sdhkopostiviestien kirjoittamisessa ei ole eroavaisuuksia
esim. esseetekstin kirjoittamiseen. Lahes kaikki analyyttiset oppijatyypit keskit-
tyivat sdhkopostiviestejd kirjoittaessaan sekd sisdltoon ettd myos tekstin muo-
toon ja rakenteisiin. Vaikka tdimdn oppijatyyppiryhméan opiskelijat hyodynsivét
kirjoittaessaan apuvilineitd monipuolisesti, elektroninen sanakirja oli kuitenkin
kdytetyin materiaali tdssd ryhmassa. Puolet timan ryhman opiskelijoista teki
sahkopostikirjeenvaihtotehtdvan parin kanssa aitona sdhkopostikirjeenvaihto-
tehtdvand tyoeldmdn kielenkdyttotilanteita simuloiden. Muut tdaman ryhman
opiskelijat kirjoittivat viestit jossain médrin yhteistyond parin kanssa. Arvioi-
dessaan kirjoittamista sisdltdneitd tehtdvid analyyttiset oppijatyypit pitivat
verkkokeskustelutehtdvad mielenkiintoisimpana. Motivoivimpana tehtdvéana he
pitivét sekd tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvad ettd verkkokeskustelua. Oppi-
misen kannalta hyddyllisimmaéksi tehtdvaksi tama oppijatyyppiryhméa arvioi
kuitenkin sdhkopostikeskustelutehtdvan. Haastavimmaksi / vaikeimmaksi teh-
tavaksi he kokivat sahkopostitehtdvén, sen jdlkeen tiedonhaku- ja kirjoittamis-
tehtdvan sekd verkkokeskustelun yhtd haastavina / vaikeina. Opiskelijoiden
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kommentoidessa tehtyjd tehtdvid avovastauksin puolet tdstd ryhméstd esitti
jollain tavalla kritiikkid pari- tai ryhmatoitd kohtaan. Kritiikki johtui joko tehta-
vdn tyOmaddrdn epédtasaisesta jakautumisesta tai siitd, ettd yksin tehdessa keskit-
tyminen on helpompaa.

4.6.4 Kommunikatiivinen oppimistyyli

4.6.4.1 Oppijoiden kasitykset omasta kielitaidostaan

Taman tutkimuksen suurimmassa oppijatyyppiryhméssd kaksi opiskelijaa ei
palauttanut lainkaan toista kyselylomaketta, jolla kartoitettiin tiedonhaku- ja
kirjoittamistehtdvan kokemusten lisdksi myos oppijoiden kaisityksid heiddn
omasta kielitaidostaan. Né&in ollen kommunikatiivisen oppimistyylin omaavista
oppijoista ndma tiedot saatiin 11 oppijalta 13:n sijaan.

Hieman yli puolella kommunikatiivisista oppijatyypeistd oli tutkimushet-
kelld suorittamansa ruotsin kielen opintojakson osalta tavoitteena vain hyvak-
sytty suoritus ja opintopisteet. Lopuilla opiskelijoilla oli edellisen liséksi tavoit-
teena saada vahintddn arvosana 3.

Vaikka yksikddn opiskelija ei yksiloinyt esim. tydelamaén erityisia kielitai-
tovaatimuksia edellisen kohdan vastauksessaan, kyseiset tavoitteet tulivat joi-
denkin opiskelijoiden kohdalla esiin kysyttdessa tavoitteita ruotsin kielen osalta
opintojakson paityttyd. Vahan yli puolet opiskelijoista mainitsi konkreettisia
tavoitteita ruotsin kielen osalta my0s jatkossa. He mainitsivat seuraavia asioita:
tyoeldmdn vaatima kielitaito oman alan sanaston osalta, ruotsin kielen puhu-
minen ruotsinkielisten kavereiden kanssa, kielitaito jolla selvida kaytannon ti-
lanteissa Ruotsissa sekd meneillddn olleella opintojaksolla opittujen asioiden
pysyminen muistissa. My6s konkreettisia keinoja tavoitteiden saavuttamiseksi
mainittiin, mm. ruotsinkielisten uutisten lukeminen verkosta seki ruotsinkielis-
ten tv-ohjelmien katsominen. Lahes puolet tédstd ryhmaéstd vastasi, ettd heilld ei
ole opintojakson jdlkeen tavoitteita ruotsin kielen osalta.

Kommentoidessaan kysymystd kielenoppimiseen liittyvistd tavoitteista
muiden kuin ruotsin kielen osalta suurin osa tdiméan oppijatyyppiryhmén opis-
kelijoista mainitsi jonkunlaisen tavoitteen englannin kielen osaamisessa. Mai-
nintoja tuli sujuvasta / kiitettdvéstd / erinomaisesta englannin kielen taidosta
sekd sen jatkuvasta ylldpidosta. Muutama ndistd opiskelijoista mainitsi tavoit-
teita my0s jonkun muun vieraan kielen osalta englannin kielen lisdksi.

Konkreettisiin ja analyyttisiin oppijatyyppeihin verrattuna kommunikatii-
visen oppimistyylin omaavilla opiskelijoilla oli eniten hajontaa vastauksissa
kysymykseen, onko heilld tapana miettid, mitd kieliopintoihin liittyvid asioita
heidén pitdisi opiskella tai harjoitella. Suurin osa valitsi vaihtoehdon ”Joskus”,
mutta myos molemmat muut vaihtoehdot ("Usein” ja “Ei koskaan”) saivat
mainintoja, vaikkakin vain yksittdisia.

Hieman yli puolet tdstd oppijatyyppiryhmdstd vastasi, ettd heilld ei ole
koskaan tapana suunnitella kieliopintoihin (esim. meneillddn olleeseen opinto-
jaksoon) liittyvada tyoskentelyd etukdteen. Vajaa puolet vastasi suunnittelevansa
tyoskentelyddn “Joskus” ja kaikki heistd mainitsivat suunnittelun koskevan
opiskelun aikataulullista suunnittelua.
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Suurin osa kommunikatiivisista oppijatyypeistd haluaisi itse valita opinto-
jakson suorittamistavan erilaisten vaihtoehtojen joukosta. Perusteluina he mai-
nitsivat tasoerot, itselle sopivimman suoritustavan, etdopiskelun mahdollisuu-
den sekd muiden opintojen yhteensovittamisen. Pieni osa opiskelijoista vastasi,
ettd he eivéat haluaisi valita erilaisten suoritusvaihtoehtojen vililld. My6s heilld
perustelut liittyivat siihen, minkd suoritustavan he kokivat itselleen sopivim-
maksi.

Hieman yli puolet opiskelijoista valitsisi eri suoritustapojen joukosta mie-
luiten koko lukukauden kestdvan opintojakson, koska silloin on tarpeeksi aikaa
asioiden oppimiseen, eikd satunnainen poissaolo aiheuta opinnoissa jdlkeen
jddmistd. Myos opettajan ohjauksen oletettiin olevan tehokkaampaa kuin esim.
verkkototeutuksella. Pieni osa opiskelijoista valitsisi mieluiten intensiivitoteu-
tuksen perusteluina sekd oppimisen ettd ajankdyton tehokkuus. Myos substans-
siaineisiin integroitu opintojakso ja verkkototeutus saivat yksittdisid mainintoja
eli kommunikatiivisilla oppijoilla oli enemmiston yksimielisyydestd huolimatta
hajontaa mieltymyksissdan.

Opiskelijoiden vastatessa kysymykseen ”“Haluaisitko valita itse kieliopin-
toihin liittyvét tehtdvat useammasta eri vaihtoehdosta?” yli puolet valitsi vaih-
toehdon ”Joskus” perusteluina oman oppimistarpeen lisdksi tehtdvien mielen-
kiinto sekd tehokas oppiminen ja motivaatio. Taman voinee tulkita siten, ettd
ndilld opiskelijoilla on kohtalaisen hyva kasitys siitd, mitd he kieliopinnoissaan
tarvitsevat ja millaisten tehtdvien avulla he parhaiten oppivat. Osa opiskelijoista
vastasi puolestaan, ettd he eivit haluaisi valita itse kieliopintoihin liittyvia teh-
tavid, silld he luottivat opettajan ammattitaitoon valita sopivantasoiset ja -
tyyppiset tehtdvit.

Lahes kaikki kommunikatiiviset oppijat valitsivat vaihtoehdon ”Joskus”
vastatessaan kysymykseen haluaisivatko he tyoskennelld mielelldédn itsendisesti
ilman ohjausta.

Yli puolet opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd he eivat haluaisi tehda kie-
liopinnoissa opintojakson lopussa itsearviointia perustellen kantaansa itsearvi-
oinnin hyodyttomyydelld ja vaikeudella seka silld, ettd opettajan arvio kertoo
osaamisesta enemman. My0s itsearviointien tietynlainen kdyton runsaus nakyi
perusteluissa: “Joka paikassa tehdddn jo niitd.”. Osa opiskelijoista tekisi mielel-
ladn itsearvioinnin kieliopintojen padtteeksi. Heiddn perusteluissaan tuli esille
mm. se, ettd omaa arviota olisi mielenkiintoista verrata opettajan arvioon seké
itsearviointia tehdessd tulisi myos miettineeksi, mitd on oppinut sekd mika
opinnoissa on ollut tehokasta ja hyvéa.

Kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmdn mukaan oppimiseen vaikutta-
vista asioista selkedsti tarkeimmiksi nousivat opettaja ja opiskeluryhmd, jotka
mainittiin suurimmassa osassa vastauksista. Osa piti my0s oppimisymparistod,
omaa motivaatiota ja kdytettyd opiskelumateriaalia tarkeina.

Viimeisessd tdmdn osion kysymyksessd opiskelijoiden piti valita, toivo-
vatko he saavansa seki kieli- ettd muissa opinnoissaan selkedsti oikeaksi luoki-
teltavaa faktatietoa vai tietoa, jota voi tilannekohtaisesti ja ndkokulmaa vaihta-
malla soveltaa eri tilanteissa. Yhtd poikkeusta lukuun ottamatta lihes kaikki
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kommunikatiiviset oppijatyypit haluaisivat mieluummin tilanteen mukaan so-
vellettavissa olevaa tietoa.

Yhteenveto

Hieman yli puolella kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmén opiskelijois-
ta ei ollut erityisid tavoitteita ruotsin kielen oppimisen suhteen, mutta suurella
osalla heistd oli kunnianhimoisiakin tavoitteita englannin kielen taitojen osalta
ja my6s muita vieraita kielid mainittiin. Kieliopintoihin liittyvan tyoskentelyn
systemaattinen suunnittelu on tilld oppijatyyppiryhmalld hyvin satunnaista,
mutta suurin osa heistd haluaisi valita opintojakson suoritustavan useammasta
vaihtoehdosta. Ehkd hieman ylldttden tutkimushetkelld kadytossa ollut koko lu-
kukauden kestdva ”perinteinen” toteutus sai kuitenkin eniten kannatusta. Ker-
tooko tama ehkd siitd, ettd opiskelijoiden asenteet verkko-opintojaksoja kohtaan
olivat tutkimusaineiston kerdyshetkelld vield hieman varovaisia? Tamd on
mahdollista, koska joissakin kommenteissa tuli esille verkkototeutus vaihtoeh-
tona, jossa opiskelija voi itse pddttdd, mitd tekee tai minkd verran opiskelee.
Luottamus opettajan ammattitaitoon tuli esille siind, ettd opiskelijoiden halu
valita itse kieliopintoihin liittyvit tehtdvat ei ollut tdassda ryhmésséd kovin suuri,
oman mielenkiinnon tai tehokkaan oppimisen perusteella valittavia tehtdvia
toivottiin vain satunnaisesti. Kommunikatiivisen oppijatyyppiryhméan opiskeli-
jat eivdt halua myoskddn tyoskennelld itsendisesti sdannollisesti, vaan valtaosa
heistd toivoo sitd vain satunnaisesti. Itsearvioinnin tekeminen kieliopintojen
lopussa ei kiinnostanut suurinta osaa kommunikatiivisista oppijoista. Tosin osa
sitd toivovista opiskelijoista haluaisi verrata itsearviontia opettajan arviointiin
eli opettajan antaman ohjauksen ja tuen merkitys korostuu. Opettajalla ja opis-
keluryhmalld on tdrked merkitys kommunikatiivisen oppimistyylin omaavien
opiskelijoiden oppimiselle. Opittavan tiedon luonteen osalta kommunikatiiviset
oppijat ovat vahvasti tilannekohtaisesti sovellettavan tiedon kannalla.

4.64.2 Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla
Kuten taulukosta 8 kdy ilmi kommunikatiivisten oppijatyyppien osuus oli suu-
rin kaikista vastaajaryhmistd: 13 opiskelijaa eli 43,3 % vastaajista. Pieni osa heis-
td vastasi myontavasti kysymykseen, koetko kieliopin osaamisen vahvaksi osa-
alueeksi ruotsin kielen taidoissasi perustellen vastaustaan menestyksekkailld
aiemmilla opinnoilla. Valtaosa tdstd ryhmaéstd valitsi kuitenkin vastausvaihto-
ehdon, ettei koe kieliopin osaamista vahvaksi osa-alueeksi omassa kielitaidos-
saan perustellen vastaustaan ruotsin kielen vaikeudella tai heikoilla aiemmilla
opinnoilla, my0s kerran opittujen asioiden unohtuminen mainittiin.

Kommunikatiivisen oppimistyylin omaavien opiskelijoiden ryhmassa
mieltymykset vaihtelivat jonkun verran kieliopin opiskelun osalta, mutta teke-
malld oppiminen korostui enemmaén kuin konkreettisilla ja analyyttisilld oppija-
tyypeilld. Hieman yli puolet vastasi opiskelevansa mieluiten tehtédvid tekemalla
ja pieni osa valitsi vaihtoehdon "muuten, miten?” ja perusteli sitd seuraavas-
ti: “Puhumalla ruotsia kavereiden kanssa.” ja “Keskustelemalla ruatsinkielisten
neitokaisten kanssa.”.

Vaikka suurin osa tédstd oppijatyyppiryhmdstad koki aiemmin, ettei hallitse
kielioppia hyvin, vajaa puolet heistd mainitsi kuitenkin pyydetyt kolme eri kie-
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lioppiasiaa, jotka he hallitsevat mielestddn hyvin. Pienempi osa opiskelijoista
mainitsi vield yksi tai kaksi kielioppiasiaa, jotka he kokivat hallitsevansa. Hyvin
hallussa olevina kielioppiasioina eniten mainintoja tuli sanajdrjestyksestd ja
epasddnnollisistd verbeista.

Kohdassa, mitka kielioppiasiat opiskelija kokee itselleen vaikeiksi, maini-
tuiksi tuli pddosin samoja kielioppiasioita kuin myos vastauksissa kysymykseen,
mitké kielioppiasiat opiskelija koki osaavansa hyvin. Eli ne asiat, jotka ovat yh-
delle helppoja, ovat toiselle vaikeita ja pdinvastoin.

Kysymykseen siitd, mitd kielioppiasioita opiskelija haluaisi harjoitella, va-
jaa puolet opiskelijoista vastasi haluavansa harjoitella joko kaikkia tai joitakin
edellisessd vastauksessa mainitsemiaan itselleen vaikeita kielioppiasioita. Pieni
osa mainitsi puolestaan haluavansa harjoitella kaikkia kielioppiasioita.

Kommunikatiivisen oppimistyylin omaavista kielenoppijoista pieni osa
teki harjoituksia yhden tai kahden verkkomateriaalin avulla, kun heilld oli
mahdollisuus valita neljdstd annetusta materiaalikokonaisuudesta. Vajaa puolet
opiskelijoista hyodynsi kolmen eri materiaalikokonaisuuden harjoituksia. Osa
opiskelijoista ei maininnut hyodyntamidan verkkomateriaaleja nimeltd, vaan
ainoastaan aihealueet, joilta oli tehnyt tehtdvia. Itselleen vaikeiksi kokemistaan
aiheista tehtévia teki yli puolet opiskelijoista ja osa harjoitteli seka vaikeiksi ettd
helpoiksi kokemiaan asioita.

Sitd, mitkd harjoitukset olivat hyvid, timdn oppijatyyppiryhmén opiskeli-
jat kommentoivat hyvin erilaisista nakokulmista (tehtavatyyppi, tekninen toteu-
tus, aihealue, vaikeustaso). Joitakin mainintoja tuli monivalintatehtdvistd seka
aukkotdydennystehtdvistd, “Suorasanaiseen tekstiin oikean muodon tadyttami-
nen on hyvd, koska siind saa kdsityksen kokonaisista lauseista ja asiayhteyksista
eikd pelkdstdan yksittdisestd kieliopillisesta sdannostd.”. Tehtdvien sopivaa vai-
keustasoa, selkeyttd sekd hyvéad toteutusta kehuttiin.

Vdhemmain onnistuneina tehtdvind hieman vajaa puolet opiskelijoista
mainitsi sellaiset tehtdvét, jotka he kokivat tehtdvatyypiltddn lilan mekaanisiksi
tai tekniseltd toteutukseltaan epéselviksi tai huonoiksi. Osa oppijoista arvioi
vahemman onnistuneiksi tehtdvid silld perusteella, ettd kielioppiasia, jolta teh-
tavit olivat, oli heille erityisen vaikea. Ndin ollen se, ettd tehtdva ei ollut heidan
mielestddn hyvd, ei johtunut tehtdviatyypistd tai sen teknisestd toteutuksesta,
vaan aiheen vaikeudesta.

Tehtédvien vaikeustasoon liittyvdssd kysymyksessd vajaa puolet opiskeli-
joista oli sitd mieltd, ettd heiddn tekemdnsa tehtdvét olivat sopivan vaikeita tai
haastavia. Vastauksissa tuli my0s selvasti esiin, ettd ndamd opiskelijat pitivét
tehtdvien haastavuutta hyvéand asiana oppimisen kannalta. Yksi vastaaja kiteytti
asian ndin: “Melko tasaisen vaikeita hyvailld tavalla. Joutui miettimaan aika pal-
jon. Muuten meni melkein varmasti metsddn eli hyvdt tehtdvat.”. Muiden opis-
kelijoiden kohdalla késitys tehtdvien vaikeustasosta vaihteli tehtdvéstd ja ai-
heesta riippuen.

Vajaa puolet tamdn oppijaryhman opiskelijoista vastasi myontavasti ky-
symykseen “Tuntuiko sinusta, ettd opit jotakin uutta?”’. Tarkennuksena mainit-
tiin sanasto ja myds metakognitiiviset taidot tulivat mainituiksi: “Kun tarkisti
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antamiaan vastauksia oikeisiin, huomasi ettd ei se nyt niin huonosti mennyt
kuin luuli.”. Eli oppimista tapahtui, vaikkakaan ei nimenomaan kielioppiin liit-
tyvissd asioissa. Yksittdinen maininta tuli myos siitd, ettd itsendisesti tehdyt
verkkoharjoitukset olisi pitdnyt vield kdyda ldpi opettajan johdolla, jotta olisi
selvinnyt ”... MIKSI jokin vastaus oli oikein/vaddrin.”. Yli puolet opiskelijoista
koki tekeminsé harjoitukset hyvana kertauksena, vaikka he eivit kokeneetkaan
oppineensa varsinaisesti mitddan uutta.

Kysymykseen itselle parhaiten sopivista tehtdviatyypeistd tuli laaja kirjo
vastauksia, mutta yksi selvd painotus oli havaittavissa: suurin osa kommunika-
tiivisista oppijoista mainitsi aukkotdydennystehtavit itselleen sopivina tehtavi-
né.

Vajaa puolet opiskelijoista koki, ettd he eivit olleet oppineet tekemiensa
verkkoharjoitusten avulla itsestddn kielenoppijana mitddn uutta. Moni totesi
kuitenkin, ettd kielitaito yleensd ja / tai kielioppi erityisesti vaatii jatkuvaa har-
joittelua ja tehtdvid tekemdilld oppii. Jotkut vastaukset voi tulkita siten, etta
opiskelijat olisivat kaivanneet verkkoharjoitusten tueksi vield opettajan apua:
esim. “Tietokone yksin ei riitd kieliopin oppimiseen. Lihiopetus on pakollinen
kun ei voi kysyd ongelmatilanteissa.”.

Yhteenveto

Suurin osa kommunikatiivisesta oppijatyyppiryhmastd ei koe ruotsin kie-
liopin osaamistaan vahvaksi. Tdamédn he mainitsevat johtuvan aiheen yleisesta
vaikeudesta tai aiemmista opinnoista, joista on jo kulunut aikaa tai joissa ei kes-
kitytty kieliopin opiskeluun. Pieni osa tédstd oppijatyyppiryhmastd koki kie-
liopin osaamisensa vahvaksi. Heiddn perustelunsa osaamiselleen olivat hyvin
samankaltaisia kuin edelld mainitut huonon osaamisen perustelut: aikaisemmat
opinnot, jotka olivat luoneet hyvan kielioppipohjan. Tekemdlld oppiminen eli
tehtdvien tekeminen ja kielen kadyttdminen kdytannon tilanteissa on paras tapa
kieliopin opiskelussa suurimmalle osalle kommunikatiivisesta oppijatyyppi-
ryhmasta. Kielioppikasitteet ovat pddosin tuttuja télle oppijatyyppiryhmalle ja
heilld on my6s ndkemysta siitd, mitd kielioppiasioita heidédn tulisi harjoitella.
Onnistuneiden kieliopin verkkoharjoitusten osalta kommunikatiivisilla oppija-
tyypeilld ei ollut yhtendista linjaa. Mainintoja tuli tasaisesti hyvin erilaisilla kri-
teereilld arvioituna: kehuja tuli tehtdviatyypin, teknisen toteutuksen, aihealueen
ja vaikeustason perusteella. Hieman tarkemman kuvan saa opiskelijoiden
kommentoidessa mielestddn vdhemmaé&n onnistuneita tehtdvid. Vajaa puolet
ryhmastéd oli sitd mieltd, ettd lilan mekaaniset tai tekniseltd toteutukseltaan epa-
selvit tehtdvat eivat olleet onnistuneita. Vajaa puolet kommunikatiivisista oppi-
jatyypeistd koki tekeménsa kieliopin verkkoharjoitukset sopivan haasteellisina
tai vaikeina, miké oli heistd oppimisen kannalta hyva asia. Lihes puolet heistd
oli sitd mieltd, ettd verkossa tehdyt kielioppiharjoitukset olivat hyvaa kertausta
ja hieman useampi koki my6s oppineensa jotakin uutta tehtdvid tehdessdan.
Suurin osa kommunikatiivisista oppijatyypeistd piti kieliopin verkkoharjoituk-
sista aukkotdydennystehtdvid itselleen sopivimpana tehtdvamuotona. Vaikka
kommunikatiivisesta oppijaryhmaéstd kaikki eivdt kokeneet oppineensa verk-
koharjoitusten avulla itsestddn mitdan uutta kielenoppijana, osa tuntui oivalta-
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neen oppimisprosessin vaativan sekd aikaa, vaivaa ettd sdannollisyyttd, mikd on
kielenopettajan ndkokulmasta ilahduttava havainto.

4.6.4.3 Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtava

Kommunikatiivisen oppijatyyppiryhméan kolmestatoista opiskelijasta kaksi ei
ollut palauttanut lainkaan kyselylomaketta liittyen tiedonhaku- ja kirjoittamis-
tehtdvdaan. Ndin ollen tdssd ryhmaéssa vastaukset saatiin yhdeltédtoista opiskeli-
jalta.

Lahes puolet opiskelijoista piti oman alan tiedon loytdmistd internetista
ruotsin kielelld helppona. Perusteluissa tuli kautta linjan esille tiedon haun
helppous ylipddnsa sekd tiedon valtava maddrd. Hieman yli puolet valitsi puo-
lestaan vaihtoehdon ”b) ei helppoa eikd vaikeaa” ja heiddn perustelunsa olivat
ldhes samanlaisia kuin edelld: tietoa 16ytyy helposti ja hakukoneet ovat tehok-
kaita.

Edelleen ldhes puolet timdn oppijatyyppiryhmén opiskelijoista piti inter-
netistd 16ytyvan oman alan tiedon ymmartdamista helppona, perusteluna mm.
luetun ymmartamisen helppous, sanaston hallinta sekd englannin kielesta saa-
tava hyoty it-alan ruotsinkielisen terminologian ymmartdmisessa. Yhtda moni
opiskelija vastasi valitsemalla vaihtoehdon ”b) ei helppoa eikd vaikeaa”. Hei-
dén perusteluissaan tuli esiin metakognitiivisiin taitoihin viittaavia seikkoja:
tuntemattomien sanojen pédttely asiayhteydestd, suhteellisen hyvien oman alan
tietojen hyodyntdminen sekd muiden kielten osaamisen hyodyntaminen.

Hieman yli puolet kommunikatiivisista oppijoista ei pitanyt tekstin sisal-
16llistd tuottamista helppona eikd vaikeana. Perusteluissa sanaston osaaminen
tai vastaavasti osaamattomuus todettiin helpottavana tai vastaavasti vaikeutta-
vana tekijand. Myos tekstin siséllollisen tuottamisen helppous todettiin, mutta
tuotetun tekstin oikeakielisyyttd ei pidetty itsestddnselvyytend. Osa opiskelijois-
ta koki tekstin sisdllollisen tuottamisen vaikeaksi ja hekin mainitsivat peruste-
luna mm. puutteellisen sanaston osaamisen.

Tekstin muotoileminen ruotsin kielelld osoittautui kommunikatiivisille
oppijatyypeille huomattavasti haastavammaksi kuin tiedon haku tai tekstin si-
sdllollinen tuottaminen. Selkedsti yli puolet timan oppijatyyppiryhmén opiske-
lijoista koki tekstin muotoilemisen ruotsin kielelld vaikeaksi. Osa heistd totesi
vaikeuksien johtuvan kieliopista, osa totesi kielitaidon “ruostuneen” tai sanas-
ton unohtuneen. Yksikddn tdmén oppijatyyppiryhméadan opiskelijoista ei valin-
nut vaihtoehtoa ”a) helppoa” ja vain pieni osa valitsi vaihtoehdon ”b) ei help-
poa eikd vaikeaa”.

Edellisten kohtien vastausten perusteella ei liene yllattavad, ettd kommu-
nikatiivisessa oppijatyyppiryhmdssd yhtd lukuun ottamatta kaikki opiskelijat
kokivat tiedonhakuosuuden miellyttavammaksi kuin kirjoittamisen. Peruste-
luissa toistui maininta tiedonhaun helppoudesta ja nopeudesta kirjoittamiseen
verrattuna, mutta myos tehtdvan sisdltoon liittyvid seikkoja mainittiin: elektro-
niikka ja tietokoneen osat ovat kiinnostavia kielestd riippumatta. Poikkeuksena
muuhun ryhmé&én yksi opiskelija koki tehtdvan kirjoittamisosuuden miellytta-
vammadksi kuin tiedonhaun perusteluna tehtdavan hyodyllisyys oppimisen kan-



103

nalta: ”Kirjoittamisen eteen joutui tekemddn enemman toitd, joten tuntuu, ettd
siitd jdi enemman myos mieleen asioita.”.

Kirjallisen ilmaisun vaikeus ruotsin kielelld nidkyi opiskelijoiden vastauk-
sissa my0s seuraavan kysymyksen kohdalla: melkein kaikki opiskelijat kokivat
tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan kokonaisuudessaan haasteellisena. Peruste-
luissa tuli kautta linjan esille osittain jo aiemmin mainitut asiat eli kirjallisen
ilmaisun haasteellisuus sekd sanaston ettd kieliopin vuoksi, “Sai miettid ruotsin
sanoja ja lauseita ihan urakalla.”.

Myos taman oppijatyyppiryhmén opiskelijoiden piti kommentoida nyt
kasiteltavassd kyselylomakkeessa vield sitd, miten he tekevit mieluiten tiedon-
hakutehtdvid internetistd. Vaikka osa opiskelijoista ei ollut tdssdkdan ryhmaéssa
ilmeisesti ymmartanyt, ettd kohdat ”a) tunnilla” ja ”b) kotona” olivat keskendan
vaihtoehtoiset ja toisaalta kohdat “a) parin kanssa” ja ”b) yksin” niin ikdan kes-
kenddn vaihtoehtoiset, vastauksista voidaan todeta, ettd itsendinen tyoskentely
kotona on kommunikatiivisille oppijoille mieluisin taimén tehtdvatyypin osalta.

Yhteenveto

Yksikddan kommunikatiivisista oppijatyypeistd ei pitdanyt oman alan tiedon
16ytamistd internetistd vaikeana, vajaa puolet heistd koki sen olevan helppoa ja
loputkin valitsivat vaihtoehdon ”ei helppoa eikd vaikeaa”. Perusteluissa tuli
odotetusti esille tiedonhaun helppous ja hakukoneiden tehokkuus. Yhtd poik-
keusta lukuun ottamatta kommunikatiiviset oppijat pitivit internetistd 16ytyvan
oman alan tiedon ymmartamistd ruotsin kielelld helppona tai suhteellisen help-
pona. Monet heistd perustelivat tatd metakognitiivisiksi luokiteltavilla taidoilla:
muiden osaamiensa kielten, asiayhteyden sekd oman alan tietojen hyodyntami-
nen ymmartdmisen tukena tulivat mainituiksi. Joitakin mainintoja tuli lisdksi
siitd, ettd sanaston hallinta auttoi ymmartamisessd. Hieman yli puolet tdstd op-
pijatyyppiryhméstda kommentoi tekstin siséllollistd tuottamista vaihtoehdol-
la ”ei helppoa eikd vaikeaa”. Heiddn vastauksissaan on tulkittavissa, ettd varsi-
nainen sisidllollinen tuottaminen ei ole vaikeaa, mutta kielelliset seikat, kuten
sanasto ja oikeakielisyys, tuovat siihen vaikeusastetta. Kielelliset vaikeudet sai-
vat osan oppijoista pitaméaan tekstin sisdllollistd tuottamista vaikeana. Suuri osa
tastd oppijatyyppiryhmadsta piti tekstin muotoilemista ruotsin kielelld vaikeana,
eikd kukaan kokenut sitd helpoksi. Syyna olivat nimenomaan kielelliset seikat,
niin kieliopin osaamisen kuin sanastonkin puute. Yhtd lukuun ottamatta kom-
munikatiiviset oppijat pitivit tehtdvan tiedonhaun osuutta miellyttdvampéana
kuin kirjoittamista. Padosin opiskelijat perustelivat vastaustaan kyseisen osuu-
den helppoudella, mutta jotkut perustelivat sitd myo6s aiheen kiinnostavuudella.
Vain yksi tdmédn oppijatyyppiryhméan opiskelijoista piti kirjoittamisosuutta pa-
rempana sen oppimiselle tuoman hyodyn vuoksi. Jélleen yhta poikkeusta lu-
kuun ottamatta tdaméa ryhmad piti tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvad kokonai-
suudessaan haasteellisena perustellen vastaustaan ylld mainituilla seikoilla. Osa
kommunikatiivisista oppijoista oli mitd ilmeisimmin epdhuomiossa jattanyt
osittain vastaamatta viimeiseen kysymykseen, mutta saatujen vastausten perus-
teella voidaan padtelld, ettd taméa oppijatyyppiryhma tekee tiedonhaku- ja kir-
joittamistehtdvid mieluiten itsendisesti kotona.
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4.6.44  Verkkokeskustelu

Kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmédn kolmestatoista opiskelijasta kaksi ei
palauttanut kyselylomaketta, jolla kartoitettiin kokemuksia oppimisalustan
keskusteluryhmassa kaydystd keskustelusta. Ndin ollen tamén kyselylomak-
keen vastaukset saatiin tdssd oppijatyyppiryhmassa yhdeltitoista opiskelijalta.

Kaikilla kommunikatiivisilla oppijatyypeilld oli ainakin jonkun verran ko-
kemusta joko suomenkielisistd tai vieraskielisistd verkkokeskusteluista ennen
opintojaksolla suoritettua tehtavaa.

Suurin osa opiskelijoista piti keskusteluryhmdatehtdvéssa aiheen valintaa
helppona mm. aiheiden ajankohtaisuuden, tuttuuden ja kiinnostavuuden vuok-
si.

Suurin osa opiskelijoista keskittyi kirjoittaessaan tekstinsa sisdltoon muo-
don ja rakenteiden sijaan.

Lahes kaikki kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmén opiskelijat kayttivat
verkkokeskusteluun kirjoittaessaan apuna elektronista sanakirjaa. Muista apu-
vilineistd mainittiin perinteinen sanakirja ja internet.

Lahes puolet opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd verkkokeskustelutehtadva ei
ollut helppo eikd vaikea. Tutut ja kiinnostavat aiheet, tuttu sanasto ja apuvali-
neiden k&ytto helpottivat heidan mielestdan tehtdvas, vaikka ruotsiksi kirjoit-
tamisessa on kuitenkin omat haasteensa. Yhtd moni opiskelija koki tehtdvan
vaikeaksi ja perusteluissa tuli esille se, ettd nimenomaan ruotsiksi kirjoittami-
nen on vaikeaa.

Kun opiskelijoita pyydettiin kommentoimaan, pitividtko he verkkokeskus-
telutehtdvda mielenkiintoisena, motivoivana ja hyodyllisend, kaikki tdméan
ryhman opiskelijat pitivat tehtdvada mielenkiintoisena. Uusi tehtavatyyppi, la-
heisesti opintoihin liittyvat aiheet sekd mahdollisuus lukea myos muiden opis-
kelijoiden kommentteja mainittiin perusteluina. Hieman yli puolet piti tehtavaa
myds motivoivana ja oppimisen kannalta hyodyllisend. Yksi opiskelija tiivisti
asian ndin: “Ilahduttavaa saada vaihtelua / uudistusta rudtsin opiskeluun!!!
Hyvalll”. Vajaa puolet opiskelijoista oli puolestaan sitd mieltd, ettd tehtdva ei
ollut motivoiva, mutta se oli oppimisen kannalta hyddyllinen.

Yhtd lukuun ottamatta kaikki kommunikatiiviset oppijatyypit lukivat
muiden puheenvuoroja keskusteluryhméssa ennen oman tekstinsa kirjoittamis-
ta ja ldhes puolet luki niitd myds oman puheenvuoron kirjoittamisen jalkeen.
Taman voinee tulkita siten, ettd opiskelijat olivat aidosti kiinnostuneita toisten-
sa puheenvuoroista, mikd tukee myos edellisessd kohdassa esiin tullutta ryh-
mén opiskelijoiden kiinnostusta verkkokeskustelutehtdvaa kohtaan.

Aiheiden kiinnostavuutta arvioidessaan tdman oppijatyyppiryhmén opis-
kelijat mainitsivat aiheita hyvin monipuolisesti, mutta kaiken kaikkiaan mie-
lenkiintoisimmiksi aiheiksi nousivat oman alan aiheet, harrastukset ja ajankoh-
taiset asiat.

Keskusteluryhmaitehtavan aikataulun osalta ldhes kaikki opiskelijat pitivat
hyvana ajatuksena sitd, ettd keskusteluryhma olisi ollut kdytossd koko opinto-
jakson ajan. He perustelivat mielipidettddn silld, ettd oppiminen olisi tehok-
kaampaa, kun teksteja pitdisi kirjoittaa useampi ja aikaa harjoitteluun olisi
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enemmadn. Vain pieni osa katsoi, ettd rajattu aika ja yksi keskustelu olisi parem-
pi vaihtoehto, koska koko opintojakson ajaksi jaksottuva verkkokeskustelu voi-
si olla stressaava.

Yli puolet tdimédn ryhméan opiskelijoista kirjoitti jonkun kommentin myos
lomakkeen viimeiseen, avoimeen kysymykseen (“Muita kommentteja ja ajatuk-
sia keskusteluryhmatehtdvaan liittyen”). Osa heistd totesi tehtdvan olleen hyvéa
ja ettd opintojaksolla voisi olla ”...lisdd tuollaisia!”, myos aihealueiden osalta
tehtiin ehdotuksia mm. kirjan kappaleiden hyocdyntdamisestd. Yksi opiskelija
kirjoitti yleisemmén kommentin: “Olen mielissdni, ettd joku yrittdd uudistaa
kankeaa opiskelumuotoa! go girl!”. Tamad kommentti ilahdutti itsedni opinto-
jakson opettajana, silld kommentin kirjoittajan voi ajatella ymmaértaneen pyrki-
mykseni monipuolistaa opintojakson tehtdvid ja tehdd opintojaksosta siten
opiskelijoille mielekkdadampi.

Yhteenveto

Kaikilla kommunikatiivisen oppijatyyppiryhman opiskelijoilla oli ainakin
jonkun verran kokemusta sahkoisistd keskusteluryhmistd ennen opintojaksolla
tehtyd tehtdvad. Suurin osa heistd piti keskusteluaiheen valintaa helppona ai-
heiden ajankohtaisuuden, tuttuuden ja kiinnostavuuden vuoksi. Valtaosa opis-
kelijoista keskittyi kirjoittamansa tekstin sisdltoon, ei muotoon ja rakenteisiin.
Vaikka tdamédn oppijatyyppiryhmén opiskelijat olivat kadyttineet sdhkoiseen
keskusteluryhmaéén kirjoittaessaan apuvilineitd suhteellisen laajasti, yksi niista
eli elektroninen sanakirja oli selvdn enemmistén suosiossa. Sanakirjan kaytto
tuntuukin luontevalta, kun ldhes kaikki ryhméan opiskelijat keskittyivat kirjoit-
taessaan enemman tekstinsd sisdltoon kuin muotoon ja rakenteisiin. Lihes puo-
let kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmén opiskelijoista piti verkkokeskuste-
lutehtdvad vaikeana ja yhtd moni valitsi vaihtoehdon ”ei helppoa eikd vaikeaa”.
Heiddn mukaansa vaikeus johtui nimenomaan ruotsin kielelld kirjoittamisesta.
Vaihtoehdon “ei helppoa eikd vaikeaa” valinneista osa tosin totesi, ettd tutut ja
kiinnostavat aiheet sekd valmiiksi opiskeltu sanasto ja apuvilineiden kaytto
helpottivat tehtdvad. Kaikki tdmédn oppijatyyppiryhmédn opiskelijat pitivét
verkkokeskustelutehtdvaa mielenkiintoisena sekd oppimisen kannalta hyodylli-
send, mikd johtui mm. uudesta tehtdvatyypistd, kiinnostavista aiheista sekéa
mahdollisuudesta tutustua myos muiden opiskelijoiden tuotoksiin keskustelu-
ryhmaéssd. Mielipiteet tehtdvan motivoivuudesta jakautuivat, hieman yli puolet
piti tehtdvdd motivoivana, hieman alle puolet ei. Tehtdvan hyodyllisyydestd
lahes kaikki olivat yksimielisid. Lahes kaikki opiskelijat lukivat muiden opiske-
lijoiden puheenvuoroja ennen oman tekstinsa kirjoittamista ja ldhes puolet luki
niitd myos vield oman puheenvuoron kirjoittamisen jalkeenkin, mika vahvistaa
jo edelld mainittua toteamusta, ettd kommunikatiiviset oppijat olivat aidosti
kiinnostuneita toistensa kirjoittamista teksteistd. Arvioidessaan eri aihepiirien
kiinnostavuutta kommunikatiiviset oppijatyypit arvioivat kiinnostavimmiksi
aiheiksi oman alansa aiheet, harrastukset ja ajankohtaiset asiat. Suurin osa tasta
oppijatyyppiryhmadstd oli sitd mieltd, ettd keskusteluryhman olisi kannattanut
olla kédytossd koko opintojakson ajan tehokkaamman oppimisen vuoksi. Hie-
man yli puolet kommunikatiivisista oppijatyypeistd kommentoi verkkokeskus-
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telutehtavad vield avovastauksin. Tehtdvaa pidettiin hyvand ja samankaltaisia
tehtdvid toivottiin lisdé.

4.6.4.5 Sahkopostikirjeenvaihtotehtiva

Kommunikatiivisen oppijatyyppiryhméan kolmestatoista opiskelijasta yksi ei
palauttanut sdhkopostikirjeenvaihtotehtdavaan liittyvad kyselylomaketta. N&in
ollen tamdn kyselylomakkeen vastaukset saatiin kahdeltatoista opiskelijalta.

Ylldttavan moni eli yli puolet ryhmén opiskelijoista vastasi myontavésti
ensimmadiseen kysymykseen “Oletko aikaisemmin kirjoittanut sahkopostivieste-
jé ruotsiksi?”. Joitakin mainintoja tuli ruotsinkielisistd viesteistd tyoasioissa,
mutta suurin osa oli kirjoittanut niitd henkilokohtaisissa asioissa.

Lahes puolet opiskelijoista valitsi vastausvaihtoehdon ”“b) ei helppoa eika
vaikeaa” kommentoidessaan sdhkopostiviestien Kkirjoittamista tietoturva-
aiheesta. Annettua aihetta kommentoitiin helpoksi, mutta ruotsin kielen todet-
tiin asettavan haasteita, vaikka sanakirjan ja oppitunneilla opiskellun sanaston
todettiin olleen hyodyksi tehtdvad tehdessd. Lahes yhtd moni opiskelija koki
sahkopostikirjeenvaihtotehtdvan vaikeana. Heiddn mainitsemansa perustelut
olivat tekstin tuottaminen ruotsin kielelld, sanaston vaikeus sekd uusi tehtidvi-
tyyppi.

Yli puolet opiskelijoista koki sdhkopostiviestien kirjoittamisen helpoksi
verrattuna esim. esseetekstin kirjoittamiseen. He kaikki perustelivat vastaus-
taan silld, ettd sahkopostiviestintd on tyyliltddn vapaamuotoisempaa, miké te-
kee kirjoittamisen helpommaksi. Mainintoja tuli my®0s siitd, ettd sahkopostivies-
tit ovat suhteellisen lyhyitd ja parityond tehdyssd tehtdvassd myos parin teks-
teistd oli hydtyd omassa kirjoittamisessa. Osa valitsi vaihtoehdon “b) ei helppoa
eikd vaikeaa” ja totesi, ettei eri tekstityyppien vililld ole heiddn mielestddn
eroa. “Sahkopostiviestiminen on yhtélailla kirjallista viestintdd.”, yksi heista
totesi.

Lahes kaikki timéan ryhmén opiskelijoista keskittyi sahkopostiviestejad kir-
joittaessaan viestiensd sisdltoon muodon ja rakenteiden jaddessd vdhemmille
huomiolle.

Apuvilineiden kdyton mdardssa oli hajontaa kommunikatiivisen oppija-
tyyppiryhmin keskuudessa, mutta kaikki heistd kayttivéat elektronista sanakir-
jaa ainakin yhtend apuvélineend. Seuraavaksi eniten mainintoja tuli parin kans-
sa tehdystd yhteistyostd. Muut apuvilineet saivat lahinna yksittdisid mainintoja.

Loput viimeisen kyselylomakkeen kysymykset olivat paperin kdantépuo-
lella ja yksi opiskelija ei ollut todenndkdisesti epahuomiossa vastannut niihin
lainkaan. Nain ollen jdljelld oleviin kysymyksiin saatiin tdssd oppijatyyppiryh-
massd vastaukset yhdeltdtoista opiskelijalta.

Sahkopostitehtdvdn parissa tyoskentelyssa oli suhteellisen paljon hajontaa
kommunikatiivisten oppijoiden kesken, eikd selkedd yhtd ryhmaélle ominaista
toimintatapaa ollut. Osa heistd teki tehtdvan tyoeldaméda simuloivana ”aitona”
sahkopostikirjeenvaihtona. Edelleen pieni osa sopi roolit etukiteen, osa kirjoitti
molempien osapuolten viestit itse ja osa teki suomeksi kasikirjoituksen, jonka
pohjalta pari kirjoitti viestit soveltaen.
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Mielenkiintoisimpana kirjoitustehtdvand kommunikatiivisen oppijatyyp-
piryhméan opiskelijat pitivdt sahkopostikirjeenvaihtotehtdvad sekd lahes yhtd
mielenkiintoisena verkkokeskustelua. Motivaation kannalta parhaana teht&va-
néd he pitivit sekd verkkokeskustelua ettd sahkopostikirjeenvaihtotehtavad. Op-
pimisen kannalta hyodyllisimpéana tehtdvand tamd ryhmaé piti sahkopostikir-
jeenvaihtotehtdvad, jonkun verran vdhemman mainintoja tuli verkkokeskuste-
lulle. Haastavimpana / vaikeimpana tehtdvdnd kommunikatiiviset oppijatyypit
pitivdt ehkd hieman ylldttden sahkopostikirjeenvaihtotehtavad, joka sai edellad
my0s positiivisia mainintoja.

Sahkopostikirjeenvaihtotehtdva sai positiivisia kommentteja uutena op-
pimismuotona ja tyteldmdd simuloivana tehtdvdnd. Vajaa puolet opiskelijoista
toi my0s esiin verkkokeskustelun ja sahkopostitehtdvan sosiaalisen puolen. He
pitivdt hyvand asiana yhdessd tekemistd sekd yhden opiskelijan sanoin: ”Kivaa
on kirjoitella muille ryhmalisille, ei aina opelle.”.

Yhteenveto

Yli puolet kommunikatiivisen oppijatyyppiryhméan opiskelijoista oli kir-
joittanut sahkodpostiviestejd ruotsin kielelld jo ennen opintojaksolla tehtya sih-
kopostikirjeenvaihtotehtavad. Silti 1ahes puolet tastd ryhmaésta koki sahkoposti-
viestien kirjoittamisen annetusta tietoturva-aiheesta vaikeaksi. Heiddn peruste-
luissaan tuli mainintoja ldhes kaikista tehtdvan osa-alueista (tekstin tuottaminen
ruotsin kielelld, sanasto, uusi tehtdavatyyppi ja asiasisdlto). Yhtd moni opiskelija
valitsi myos vaihtoehdon “ei helppoa eikd vaikeaa” ja he perustelivat aihetta
helpoksi ja oppitunneilla opiskellun sanaston helpottaneen tehtdvan tekemists,
mutta tekstin tuottamisen olleen hankalampaa. Yli puolet taméan oppijatyyppi-
ryhman opiskelijoista koki sdhkopostiviestien kirjoittamisen helpommaksi kuin
esim. esseetekstin kirjoittamisen, silld sahkopostiviestin tyyli on vapaamuotoi-
sempi ja viestit ovat suhteellisen lyhyitd. Myos parityond tehtya tehtdavaa pidet-
tiin yksilotyotd helpompana, kun parin teksteistd sai tukea omaan kirjoittami-
seen. Suurin osa tdimdn ryhman opiskelijoista keskittyi kirjoittaessaan tekstin
sisdltoon. Vaikka kommunikatiiviset oppijatyypit hyodynsivit sahkopostivies-
tejd kirjoittaessaan saatavilla olevia apuvilineitd monipuolisesti, elektroninen
sanakirja oli apuvilineistd selvasti suosituin. Sitd kayttivit ldhes kaikki tdméan
ryhman opiskelijat. Puolet heisté kirjoitti kaikki tehtdvan viestit jollain tavalla
yhteistydssd parin kanssa, muutama opiskelija teki tehtdvan kokonaan yksin ja
vain pieni osa aitona sdhkopostikirjeenvaihtotehtdvana. Kommunikatiiviset
oppijatyypit pitivat sahkopostikirjeenvaihtotehtdavad mielenkiintoisimpana kir-
joitustehtdvand. Motivoivimpana tehtdvdnd he pitivat verkkokeskustelua ja
sahkopostikirjeenvaihtotehtavad. Sahkopostikirjeenvaihtotehtdava oli heidan
mielestddn myos oppimisen kannalta hyodyllisin ja sama tehtdvd myos haasta-
vin / vaikein. Opiskelijoiden kommentoidessa kirjoittamistehtdvid avovastauk-
sin tdssd oppijatyyppiryhmassa tuli positiivisesti esille sahkopostitehtdava uute-
na oppimismuotona ja tydeldamé&d simuloivana tehtdvand. Myos kyseisen tehta-
védn sosiaalinen puoli sai kiitosta, samoin kuin sama piirre verkkokeskustelussa.
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4.6.5 Auktoriteettihakuinen oppimistyyli

4.6.5.1 Oppijoiden kisitykset omasta kielitaidostaan
Auktoriteettihakuisista oppijatyypeistd hieman yli puolet tavoitteli tutkimuk-
seen kuuluvasta opintojaksosta hyviksytyn suorituksen ja opintopisteiden li-
séksi arvosanaa 2 tai 3.

Kaikilla timdn ryhmén opiskelijoilla oli jonkunlainen tavoite ruotsin kie-
len osalta tutkimushetkelld suorittamansa opintojakson jdlkeen. Ruotsin kielelld
pdrjadminen tyoeldmdssd mainittiin, lisdksi suurin osa opiskelijoista painotti
suullisen kielitaidon osaamista. Myos keinoja mainittiin: lisdkurssit ja itsendi-
nen sanaston opiskelu.

Puolet tamdn ryhmén opiskelijoista mainitsi muiden vieraiden kielten
osalta tavoitteekseen erinomaiseksi luokiteltavan kielitaidon englannin kielessa.
He myos mainitsivat, miten aikovat tavoitteensa saavuttaa: keskustelemalla
esim. vaihto-opiskelijoiden kanssa tai suorittamalla kaikki tarjolla olevat eng-
lannin opintojaksot sekd opiskelemalla itsendisesti.

Auktoriteettihakuiset oppijat eivédt suhtautuneet kieliopintoihinsa kovin
suunnitelmallisesti. Puolet heistd vastasi, ettd heilld on joskus tapana miettid,
mitd kieliopintoihin liittyvid osa-alueita heidédn pitdisi opiskella tai harjoitella
eniten.

Auktoriteettihakuisen oppijatyyppiryhmén vastaukset jakautuivat kahtia,
kun opiskeljjoilta kysyttiin, onko heilld tapana suunnitella kieliopintoihin liitty-
vad tyoskentelyddn etukdteen. Puolet heistd valitsi vaihtoehdon “Ei koskaan” ja
puolet vaihtoehdon “Joskus”. Kaikki jalkimmdisen vaihtoehdon valinneet tas-
mensivat vastaustaan kertomalla, ettd suunnittelu liittyy aikataulullisiin seik-
koihin.

Hieman yli puolet opiskelijoista ei halunnut valita opintojakson suoritus-
tapaa erilaisten vaihtoehtojen joukosta. Suurin osa heistéd perusteli vastaustaan
silld, ettd nykyinen toteutustapa on hyva. Vajaa puolet opiskelijoista puolestaan
haluaisi valita itse suoritustavan. Perusteluna mainittiin itselle sopivampi opis-
kelutahti sekd erilaisten elaméntilanteiden vaikutus aikatauluihin.

Kun opiskelijoilta kysyttiin seuraavassa kysymyksessd, millaisen opinto-
jakson he mieluiten valitsisivat, puolet heistd valitsisi intensiivitoteutuksen. Va-
jaa puolet opiskelijoista valitsisi koko lukukauden kestdvan opintojakson perus-
tellen valintaansa oppimisen tehokkuudella.

Hieman yli puolet auktoriteettihakuisista oppijoista haluaisi valita kie-
liopintoihin liittyvid tehtdvid itse useammasta vaihtoehdosta “Joskus”. Peruste-
lut jakautuivat selkedsti kahteen eri ndkokulmaan: jotkut tehtdvat voivat tuntua
vaikeilta tai liian laajoilta ja silloin olisi hyvé olla valinnan mahdollisuus ja teh-
tavistd voi olla enemmaén hyotyd, jos niitd voi valita oman tarpeen mukaan.
Pieni osa tdstd ryhmaésta ei haluaisi valita tehtdvid itse, vaan he luottivat opetta-
jan arvioon sopivista tehtdvista.

Auktoriteettihakuisen oppijatyyppiryhmén kaikki opiskelijat valitsivat
vaihtoehdon “Joskus” vastatessaan kysymykseen “Tyoskenteletké mielelldsi
itsendisesti ilman ohjausta?”.
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Ryhmé oli edelleen huomattavan yksimielinen vastatessaan seuraavaan
kysymykseen itsearvioinnin tekemisestd kieliopinnoissa opintojakson lopussa:
he eivit halunneet tehd4 itsearviointia. Perusteluissa tuli selvésti esille kokemus
itsearviointien hyodyttomyydesta.

Auktoriteettihakuisen oppijatyyppiryhmén opiskelijat mainitsivat pddosin
hyvin monipuolisesti omaan oppimiseen eniten vaikuttavia asioita. Suurimmal-
le osalle opiskelijaryhmélld ja / tai ilmapiirilld on merkitystd, samoin opettajan
toiminnalla. Noin puolelle opiskelijoista merkitystd on omalla tydskentelylld ja
motivaatiolla.

Opittavan tiedon luonteen osalta tamén ryhmén vastauksissa tuli hajontaa.
Kuitenkin hieman useampi toivoi saavansa tietoa, jota voi tilannekohtaisesti ja
ndkokulmaa vaihtamalla soveltaa eri tilanteissa ja vahemmistd toivoi saavansa
sekd kieli- ettd muissa opinnoissa selkedsti oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa,
joka on mm. opeteltavissa ulkoa.

Yhteenveto

Auktoriteettihakuisella oppijatyyppiryhmalld oli kokonaisuutena hyvin
tavoitteita ruotsin kielen taidon suhteen suoritetun opintojakson lisdksi myos
tydelamad ajatellen. Muiden vieraiden kielten osalta tavoitteet hieman hajoavat
ryhman sisélld, mutta puolella timén ryhmén opiskelijoista on englannin kielen
osalta kunnianhimoiset tavoitteet. Kuitenkin omiin kieliopintoihin liittyvaa
suunnittelua he tekevit pddosin vain satunnaisesti. Vain alle puolella timan
ryhméan opiskelijoista oli halua valita opintojakson suoritustapa useamman
vaihtoehdon joukosta. Mikéli valinnan kuitenkin voisi tehdd, puolet ryhmasta
valitsisi intensiivitoteutuksen ja vdhan alle puolet koko lukukauden kestdvan
opintojakson eli perinteiset toteutusvaihtoehdot olivat ryhmén suosiossa. Auk-
toriteettihakuisilla oppijatyypeilld ei ole suurta halua valita kieliopintoihin kuu-
luvia tehtdvid itse, silld reilut puolet opiskelijoista haluaisi tehd&d niin vain sa-
tunnaisesti. My0s itsendisen tydskentelyn osalta tidlle ryhmaille riittdd, ettd sita
on satunnaisesti muun tyoskentelyn lisédna. Itsearviointi ei ollut suosiossa auk-
toriteettihakuisten oppijoiden keskuudessa, koska he eivit kokeneet sitd hyo-
dylliseksi. Oppimista edistdviksi asioiksi he kokivat eniten opiskeluryhmain ja
sen ilmapiirin sekd opettajan toiminnan, mutta myds oman tyoskentelyn ja mo-
tivaation merkitys tuli esille. Opittavan tiedon luonteen osalta mielipiteet meni-
vit ldhes tasan siten, ettd hieman yli puolet opiskelijoista toivoi tilannekohtai-
sesti sovellettavissa olevan tiedon oppimista.

4.6.5.2 Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla

Puolet auktoriteettihakuisista oppijoista koki, ettd kieliopin osaaminen ei ole
heiddn kielitaitonsa vahva alue. Perusteluissa mainittiin kieliopin hankaluus
kaikissa kielissd. Yksi opiskelija koki kielioppiosaamisensa olevan heikko, ”...
koska opiskelun alussa ei ruotsi innostanut, nyt olisi enemmaén intoa.”. Tdman
vastauksen kaltaisia kommentteja kuulee ammattikorkeakouluopiskelijoilta
usein ja ne tukevat sitd kédsitystd, ettd ruotsin kielen opintojen alkaminen perus-
koulun yldasteella on vddrd ajankohta, koska silloin mielenkiinto ruotsin kielen
opiskelua kohtaan on vdhimmilldan. Osa auktoriteettihakuisista oppijoista oli
hieman epdvarmoja omasta kielioppiosaamisestaan ja totesikin osaavansa sitd
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jossain mddrin, mutta myos parantamisen varaa olisi. N4illd opiskelijoilla tuntui
olevan suhteellisen realistinen kisitys omasta osaamisestaan ja myos tunne siitd,
ettd kieliopin osaamisen pitdisi olla kohtuullisen hyva toimivan kielitaidon ta-
kaamiseksi.

Kielioppiosaamisensa heikoksi kokevilla opiskelijoilla eli puolella tasta
ryhmastd kieliopin opiskelu tapahtuu mieluiten esimerkkien avulla tai tehtavia
tekemalld. Yksittdisid mainintoja tuli muilta opiskelijoilta sekd sddntojen ettd
esimerkkien avulla opiskelusta.

Puolet tdstd ryhmadstd eli ne opiskelijat, jotka eivdt kokeneet kieliopin
osaamistaan vahvaksi, eiviat mydskdan nimenneet yhtdan kieliopin osa-aluetta,
jonka he mielestddan hallitsisivat hyvin tai joka olisi heille helppo. Muut opiske-
lijat puolestaan luettelivat kielioppiasioita, jotka he mielestdan hallitsevat hyvin
tai jotka ovat heille helppoja mainiten mm. sanajarjestyksen.

Kaikki tdamédn oppijatyyppiryhmén opiskelijat mainitsivat kielioppiasioita,
jotka he kokivat itselleen vaikeiksi. Mainintoja tuli monipuolisesti kieliopin eri
osa-alueilta prepositioiden noustessa haastavimmaksi aiheeksi.

Lomakkeen seuraavaan kysymykseen yli puolet opiskelijoista vastasi ha-
luavansa harjoitella niitd kielioppiasioita, jotka he olivat edellisessd vastaukses-
sa maininneet itselleen vaikeiksi. Osalla heistd oli kommenttiensa perusteella
selviasti vélineellinen suhtautuminen kielioppiin: he eivét pida kieliopin opiske-
lua itsessddn tdrkednd, vaan nidkevit sen osaamisen vilineend kommunikointiin.

Auktoriteettihakuisen oppimistyylin omaavista opiskelijoista kaikki eivét
yksiloineet vastauksessaan, mitd verkkomateriaaleja annetuista neljasta vaihto-
ehdosta he hyodynsivit kielioppitehtdvid tehdessdan, mutta puolet heistd mai-
nitsi hyodyntdneensd vain yhden materiaalikokonaisuuden tehtdvia. Puolet
tamédn oppimistyyliryhmén opiskelijoista harjoitteli tehtdvissd juuri niitd kie-
lioppiasioita, jotka he olivat maininneet itselleen vaikeiksi.

Tamén oppijatyyppiryhmén vastaajista hieman yli puolet kommentoi hy-
viksi tekemiddn tehtdvid silld perusteella, mitkéd tehtdvit he olivat kokeneet sel-
keiksi. Tarkentavina selityksind osa opiskelijoista vastasi vield, ettd tehtdvassa ei
ollut liikaa taytettdvad tai ettd sai keskittyd olennaiseen (esim. sanajarjestysteh-
tavassd sanat oli annettu valmiiksi ruotsin kielelld ja tarvitsi vain laittaa ne oi-
keaan jdrjestykseen, ndin ollen tehtdvan tekeminen ei kaatunut puutteelliseen
sanavarastoon). Myos tehtdvien haastavuutta pidettiin hyvand asiana samoin
kuin teknistd toteutusta.

Vadhemmain onnistuneita tehtdvid opiskelijat kommentoivat hyvin vaihte-
levasti ilman koko ryhmélle kuuluvaa yhtendistd linjaa. Joitakin harjoituksia
kommentoitiin vidhemmadn onnistuneiksi silld perusteella, ettd tehtdvien teke-
minen vaati suhteellisen laajaa sanaston hallintaa. Jos sanavarasto oli puutteel-
linen, tehtdvid ei pystynyt tekemééan kieliopin ndkdkulmastakaan. Edelleen teh-
tavit, joissa oikea vastaus koostui useammasta sanasta tai kokonaisista lauseista,
koettiin vihemmain onnistuneiksi, koska viirastd vastauksesta oli vaikea tietds,
mikd osa vastauksessa oli vddrin ja mikd mahdollisesti oikein. My®os epdselva
tehtdvananto tai epéselvét vihjeet tulivat mainituiksi.
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Suuri osa auktoriteettihakuisista oppijoista koki tekeménsd tehtdvéat vai-
keiksi, vaikka my0s sopivia ja helppoja tehtdvid mahtui mukaan. Osa opiskeli-
joista oli vastauksissaan keskenddn samoilla linjoilla siten, ettd he olivat oivalta-
neet verkossa olevien tehtdvien monipuolisuuden ja runsauden tuomat mah-
dollisuudet: "Tehtdvid 16ytyy kaiken tasoisia.” ja “Tehtdvét eivét tuntuneet liian
vaikeilta, tai jos tuntuivat niin jatin ne viliin, koska valinnanvaraa 16ytyy.”.

Kysymykseen “Tuntuiko sinusta, ettd opit jotain uutta? Mitd?” puolet tds-
td ryhmaéstd vastasi oppineensa uusia sanoja. Kielioppiasioita ei mainittu erik-
seen, mutta huomio yleisestd kieliopin kertaamisen tarpeesta tuli mainituksi.
Aiemmin opittujen asioiden mieleen palautumista todettiin positiivisena asiana.

Puolet tdmdn ryhmén opiskelijoista kommentoi itselleen sopivimpia teh-
tavid tehtdvatyypin perusteella: mainituiksi tulivat monivalintatehtavit ja auk-
kotdydennystehtavait. Yksittdisia kommentteja tuli lisdksi tehtédvistd, joissa ei ole
sanastollisia ongelmia, sekd selkeistd ja helpoista tehtdvista.

Taman kyselylomakkeen viimeisessd kysymyksessd kysyttiin “Opitko te-
kemiesi harjoitusten avulla jotain itsestési kielenoppijana? Mitd?”. Puolet timan
oppijatyyppiryhmian opiskelijoista teki positiivisia huomioita omasta oppimi-
sestaan. Yrittdmisen merkitys oppimisessa tuli esille samoin kuin huomiot
omasta tyoskentelytavasta: “Kun lukee teorian ensiksi ja tekee harjoituksia sit-
ten, niin asian oppii paremmin.” sekd “Opin, ettd opin parhaiten tehtdvid teke-
miélld, KUN tarjolla on esimerkkejd, sekd vastausten tarkistaminen hoituu no-
peasti => oppii virheistd, kun muistaa juuri miettineenséd asiaa.”. Kommenteissa
tuli myos esille omaehtoisen verkkoharjoittelun huono puoli eli kontrollin puu-
te: tehtdvat voi jattad helposti kesken tai tekemittd, jos ne eivit vaikuta houkut-
televilta. Myo6s verkko-opiskelun toinen huono puoli tuotiin esiin: ohjausta ei
ole saatavilla ainakaan valittomasti, mika voi osalla opiskelijoista vaikuttaa rat-
kaisevasti motivaatioon.

Yhteenveto

Auktoriteettihakuisilla oppijatyypeilld oli jossain mddrin kunnianhimoi-
nen asenne ruotsin kielen kielioppia kohtaan. Moni heistd kommentoi, ettei koe
ruotsin kielioppia vahvaksi osaamisalueekseen, mutta totesi toisaalta kuitenkin
myo6s osaavansa sitd. Useimmat tdmdn ryhmén opiskelijat kokivat kieliopin
opiskelun tehokkaimmaksi esimerkkien avulla tai tehtdvid tekemalld. Taméankin
oppijatyyppiryhman opiskelijat hallitsivat kieliopillisia kasitteitd kohtalaisen
hyvin mainitessaan itselleen helppoja ja vaikeita kielioppiasioita. Osalla opiske-
lijoista kommenteissa ndkyi myods suhtautuminen kielioppiin vélineena: kie-
liopin hallitseminen on tie kommunikaatioon. Opiskelijoiden puutteellisten vas-
tausten vuoksi aineistosta oli vaikea tulkita, miten laajasti auktoriteettihakui-
seen oppijatyyppiryhmaan kuuluvat opiskelijat tarkasti ottaen kayttivat hyvak-
seen kielioppimateriaaleja verkossa. Puolet heistd harjoitteli niitd kielioppiasioi-
ta, jotka oli jo maininnut itselleen vaikeiksi. Osa opiskelijoista teki harjoituksia
my6s helpoiksi kokemiltaan aihealueilta tai aihealueilta, joita eivét olleet aikai-
semmin maininneet lainkaan. Auktoriteettihakuista oppijatyyppiryhmé&a miel-
lytti verkossa olevissa kielioppiharjoituksissa erityisesti tehtdvien selkeys eli
tarpeeksi lyhyet tehtédvit, joissa ei tarvinnut kirjoittaa liikaa tai hallita laajaa sa-
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navarastoa, olivat heiddn suosiossaan. Vastauksissa tuli hajontaa opiskelijoiden
kommentoidessa tekemiensd tehtdvien vaikeustasoa. Osa tehtdvistd koettiin
haastaviksi, osa helpoiksi. Osa opiskelijoista oli oivaltanut runsaan tehtdvitar-
jonnan tuoman valinnan mahdollisuuden: liian helpon tai vaikean tehtdvan
saattoi jattdd viliin ja etsid tilalle sopivalta tuntuvan tehtdvan. Tehtdvien aikaan
saamasta oppimisesta tdssd ryhmaéssd tuli hieman hajanaisia vastauksia. Osa
koki tapahtuneen enemmain kertausluonteista muistiin palautumista, osa koki
oppineensa joko jotakin uutta tai sen, ettd kielioppia olisi hyvé kerrata. Itselleen
sopivimpien kieliopin verkkoharjoitusten osalta tamédn ryhmén opiskelijoiden
vastauksissa oli jdlleen hajontaa. Monivalinta- ja aukkotdydennystehtavid piti
hyvind puolet opiskelijoista. Muuten mainintoja tuli selkeyden, yksinkertaisuu-
den, helppouden seké sanastollisten haasteiden puuttumisen perusteella. Kont-
rollin ja tuen puute koettiin tdssd ryhmadssad verkkoharjoituksina tehtdvien har-
joitusten huonona puolena. Positiivisina seikkoina tuli esille tekemalld oppimi-
nen ja se, ettd oikeat vastaukset ovat oppimisprosessin aikana helposti saatavil-
la. Tassa tiivistyy verkko-opiskelun ehkd paras puoli: hyvidssd verkkomateriaa-
lissa tulee olla tarjolla runsaasti sekd tehtdvid ettd esimerkkejd ja tehtdviin saa
oikeat vastaukset heti tehtdvidn tekemisen jdlkeen, eikd tehtdvan tarkistamista
tarvitse odottaa esim. seuraavaan oppituntiin asti.

4.6.5.3 Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtava

Yli puolet auktoriteettihakuisista oppijoista kommentoi oman alan tiedon 16y-
tamistd internetistd vastausvaihtoehdolla ”b) ei helppoa eikd vaikeaa”. Peruste-
luna he mainitsivat, ettd tietoa 16ytyy etsimailld helposti ja Google toimii hyvin.
Taysin samoja perusteluja kdyttivat myos ne muutamat opiskelijat, jotka pitivat
tiedon 16ytamistd helppona.

Puolet tastd ryhmastd oli sitd mieltd, ettd oman alan tiedon ymmartdminen
ruotsiksi ei ollut heille helppoa eikd vaikeaa ja mm. aihealueen sanaston hallit-
seminen mainittiin helpottavana tekijana.

Ymmartamistd helppona pitdnyt opiskelija totesi ymmartdneensd suu-
rimman osan, mutta outojakin sanoja oli esiintynyt. Tama lienee aika tyypilli-
nen tilanne ja on hyvd, jos opiskelija ymmartdd ja hyvaksyy sen, ettd ihan jo-
kaista sanaa ei tarvitsekaan ymmartdd, vaan kokonaisuuden hahmottaminen on
tarkeintd. Osa opiskelijoista koki oman alan tiedon ymmartdmisen internetista
vaikeaksi ja sekd puutteellinen sanasto ettd asiasisdllon vaikeus todettiin syiksi.

Puolet ryhméisté totesi ilman erityisid perusteluja tekstin sisdllollisen tuot-
tamisen olleen heille helppoa, mutta joitakin mainintoja tuli myos vastausvaih-
toehdolle ”b) ei helppoa eikd vaikeaa”. Perusteluina mainittiin, ettd mikali sa-
nasto oli hallussa tai termit 16ytyivit sanakirjasta, tekstin tuottaminen onnistui
ilman vaikeuksia.

Tuotetun tekstin muotoileminen oli timdn oppijatyyppiryhmén opiskeli-
joille hieman sisallollistd tuottamista haastavampaa, silld yksikdéan opiskelijaa ei
valinnut vaihtoehtoa ”a) helppoa”. Valtaosa valitsi vaihtoehdon ”b) ei helppoa
eikd vaikeaa”. Perusteluissa tuotiin esiin kieliopin aiheuttaneen vaivaa, mutta
toisaalta kirjoittamisen sujuneen kirjan sanaston avulla.
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Kun opiskelijoiden tuli kommentoida, kumpi tehdyn tehtdvan osuus, tie-
donhaku vai kirjoittaminen, miellytti heitdi enemman, vastaajat jakautuvat an-
tamiensa perustelujen perusteella selkedsti kahteen ryhméén. Hieman yli puolet
vastasi kirjoittamisosuuden miellyttdneen heitd enemmén ja heidan vastauksis-
saan korostui halu oppia ja kirjoittamisosuuden hyodyllisyys nimenomaan op-
pimisen ndkokulmasta, ”Kirjoittaessa joutuu koko ajan miettiméddn sanoja ja
kielioppia.” sekd ”Surffailussa ei nyt mitddn uutta opi.”. Vajaa puolet tadstd
ryhmdstd valitsi puolestaan tiedonhaku-osuuden kirjoittamista miellyttdvam-
maéksi ko. osuuden helppouden vuoksi.

Hieman yli puolet opiskelijoista koki tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdavan
haasteellisena terminologian vuoksi sekéd siksi, ettd kyseessd oli nimenomaan
ruotsin kieli.

Hieman yli puolet tdmdn ryhman opiskelijoista teki tiedonhakutehtdvia
internetistd mieluiten kotona. Puolet heistd tekee mainittuja tehtdvid mieluum-
min parin kanssa kuin yksin.

Yhteenveto

Auktoriteettihakuinen oppijatyyppiryhma ei kokenut tiedonhakua inter-
netistd ruotsin kielelld vaikeaksi. Perusteluissaan he olivat hyvin yksimielisia
tiedonhaun ja hakukoneiden kéyton helppoudesta. Internetistd haetun tiedon
ymmaértdmisen he kokivat tiedonhakua vaikeammaksi osittain kielellisistd, osit-
tain muista syistd (esim. asiasisdllon vaikeus). Yhtd poikkeusta lukuun ottamat-
ta tamad ryhma koki tekstin siséllollisen tuottamisen helpoksi tai eivét sen
enempdd helpoksi kuin vaikeaksikaan. Avainkysymyksend tuntui olevan sanas-
ton hallinta. Jos opiskelija hallitsi tarvittavan terminologian tai 16ysi keskeiset
termit sanakirjasta, tehtdva ei ollut heiddn mielestddn vaikea. Tekstin muotoi-
lemista ryhmé ei pitdnyt sen enempédd helppona kuin vaikeanakaan. Selkedd
yhtendista selitystd télle ei perusteluista ollut tulkittavissa. Opiskelijoiden arvi-
oidessa kokemustaan tiedonhausta ja kirjoittamisesta hieman yli puolet koki
kirjoittamisosuuden miellyttineen heitd enemman, koska he kokivat kyseisen
osuuden oppimisen kannalta hyodyllisemméksi. Vajaa puolet piti puolestaan
tiedonhakuosuutta miellyttavampana todeten sen olleen helpompi. Sama ja-
kauma toteutui my0s opiskelijoiden arvioidessa koko tehtdvan haasteellisuutta.
Hieman yli puolet opiskelijoista piti tehtdvda kokonaisuudessaan haasteellisena
perustellen kantaansa kielellisilld syilld. Hieman yli puolet auktoriteettihakui-
sista oppijatyypeistd tekee tiedonhakutehtdvia mieluiten kotona ja puolet heista
tekee kyseisid tehtdvid mieluummin parin kanssa kuin yksin.

4.6.54  Verkkokeskustelu
Kaikki auktoriteettihakuisen oppijatyyppiryhman opiskelijat olivat tutustuneet
verkkokeskusteluihin suomen kielelld ainakin jossain méédrin jo ennen tdhan
tutkimukseen kuuluvaa verkkokeskustelutehtdvad. Yhtd poikkeusta lukuun
ottamatta auktoriteettihakuiset oppijat eivét olleet tutustuneet vieraskielisiin
verkkokeskusteluihin aiemmin.

Yli puolet ryhmaéstd piti verkkokeskustelun aiheen valintaa helppona ai-
heiden kiinnostavuuden ja ajankohtaisuuden vuoksi. Pieni osa oli sitd mieltd,
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ettd aiheen valinta ei ollut helppo. Heiddn mielestddn aiheet eivit saaneet ai-
kaan inspiraatiota tai niistd ei ollut helppo keskustella.

Kaikki opiskelijat keskittyivit keskusteluryhmaéén kirjoittaessaan tekstinsa
sisdltoon eli sithen, mitd kirjoittivat, lisdksi yli puolet heistd vastasi keskitty-
neensd yhtd paljon my6s tekstin muotoon ja rakenteisiin.

Tamén oppijatyyppiryhméan opiskelijoiden apuvilineiden kaytto verkko-
keskustelutehtavéassd jakautui suhteellisen tasaisesti eri vaihtoehtojen vililla.
Internet ja opintojaksoon kuuluvat materiaalit nousivat kuitenkin suosituim-
miksi apuvilineiksi.

Lahes kaikki opiskelijat valitsivat vaihtoehdon ”b) ei helppoa eika vaike-
aa”, kun heidén piti arvioida ruotsinkieliseen keskusteluryhmaan kirjoittamisen
vaikeusastetta. He perustelivat valintaansa silld, ettd ruotsiksi kirjoittaminen ei
ole koskaan helppoa, mutta toisaalta suhteellisen lyhyt tehtdva ja se, ettd sitd sai
tehdd rauhassa kotona, vihensivit tehtdvian vaikeusastetta.

Lahes kaikki opiskelijat pitivat keskusteluryhmaitehtdvad mielenkiintoise-
na. Aikaisempiin tehtdviin verrattuna erilainen tehtdvéa ja muiden mielipiteiden
lukeminen tekivit heiddn mielestdédn téstd tehtdvastd mielenkiintoisen. Puolet
ryhmdésta piti tehtdvada myos motivoivana. Hyodyllisyys oppimisen kannalta sai
kannatusta yli puolelta timan ryhméan opiskelijoista ilman tarkempia perustelu-
ja.

Kaikki tdimén ryhmén opiskelijat lukivat muiden puheenvuoroja keskuste-
luryhmaéssd ennen oman tekstin kirjoittamista, mutta vain pieni osa heista luki
muiden puheenvuoroja oman puheenvuoron kirjoittamisen jalkeen.

Verkkokeskustelun aiheiden kiinnostavuutta arvioitaessa oman alan ai-
heiden voidaan katsoa olevan suhteellisen suosittuja auktoriteettihakuisten op-
pijatyyppien keskuudessa, mutta sen sijaan opiskeluun liittyvét asiat yleensa
eivat juuri kiinnostaneet heita.

Auktoriteettihakuinen oppijatyyppiryhmé oli hyvin yksimielinen siin4,
olisiko keskusteluryhmaétehtdavan pitanyt jatkua koko opintojakson ajan. Ryh-
maltd ei tullut yhtdan kylld -vastausta, lahes kaikki vastasivat kieltdvéasti. Pe-
rusteluissaan he toivat esille sen, ettd opiskelijoiden mielenkiinto ja aktiivisuus
eivat olisi varmasti riittdneet koko opintojakson ajan kestdvaan verkkokeskuste-
luun.

Hieman yli puolet ryhmaéstd kommentoi verkkokeskustelua mielenkiintoi-
seksi, toimivaksi, vaihtelevaksi ja hyvaksi. My6s muiden opiskelijoiden kom-
menttien lukeminen tuli mainituksi.

Yhteenveto

Auktoriteettihakuisista oppijatyypeistd kaikilla oli ainakin jonkin verran
kokemusta suomenkielisistd sdhkoisistd keskusteluryhmistd ennen opintojak-
sollalla tehtya verkkokeskustelua, mutta vieraskielisistd keskusteluryhmista oli
kokemusta vain yhdelld opiskelijalla. Hieman yli puolet opiskelijoista piti ai-
heen valintaa helppona kiinnostavien ja ajankohtaisten aiheiden vuoksi. Kaikki
auktoriteettihakuiset oppijatyypit keskittyivat keskusteluryhméaan kirjoittaes-
saan sisdltoon (Miti sanoa?). Taman lisdksi yli puolet heistd keskittyi sisallon
lisiksi myos muotoon ja rakenteisiin (Miten sanoa?). Ndin ollen voidaan sanoa,
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ettd auktoriteettihakuiset oppijatyypit tekivit tehtdvan huolellisesti. Apuvili-
neiden kaytto keskusteluryhmddn kirjoittaessa jakaantui tdssda ryhméssd suh-
teellisen tasaisesti, mutta internet ja opintojaksoon kuuluvat materiaalit nousi-
vat kuitenkin hieman muita apuvélineitd useammin hyddynnetyiksi materiaa-
leiksi. Lahes kaikki tdmédn oppijatyyppiryhmén opiskelijat valitsivat vaihtoeh-
don “ei helppoa eikd vaikeaa” arvioidessaan keskusteluryhmdatehtdavan vaike-
usastetta. Heiddn perusteluissaan tuli esille toisaalta ruotsin kielelld kirjoittami-
sen haasteet ja toisaalta helpottavat tekijdt, kuten suhteelliset lyhyet tekstit seka
se, ettd tekstit sai kirjoittaa omaan tahtiin kotona. Lihes kaikki auktoriteettiha-
kuisen oppijatyyppiryhmén opiskelijat pitivat keskusteluryhmaétehtdvaa mie-
lenkiintoisena, koska tehtdvatyyppi oli uusi ja siind sai lukea myds muiden
opiskelijoiden teksteja. Puolet opiskelijoista piti tehtdvdda myos motivoivana,
mutta he eivét juuri perustelleet kantaansa. Yli puolet tédstd oppijatyyppiryh-
méstd piti keskusteluryhmétehtdvad oppimisen kannalta hyodyllisend. Auktori-
teettihakuiset oppijat olivat hyvin kiinnostuneita toistensa tuotoksista, silld he
kaikki lukivat muiden opiskelijoiden puheenvuoroja keskusteluryhmdssa en-
nen kuin kirjoittivat oman osuutensa. Pieni osa heistd luki muiden teksteja
myds oman puheenvuoron kirjoittamisen jdlkeen. Auktoriteettihakuiset oppija-
tyypit suosivat keskusteluryhmatehtdvassd vahvasti oman alansa aiheita. Yksi-
kddn tdman ryhmén opiskelijoista ei olisi halunnut keskusteluryhmaétehtdvan
olleen kaytossa koko opintojakson ajan, vaan he pitivit yksimielisesti rajattua
aikaa parempana, jotta mielenkiinto ja aktiivisuus tehtdvan tekemiseen sdilyvt.
Avovastauksessa opiskelijat kayttivat verkkokeskustelusta positiivisia adjektii-
veja: mielenkiintoinen, toimiva, vaihteleva ja hyvéa. Pari mainintaa tuli myos jo
aiemmin esille tulleelle asialle: mahdollisuutta lukea muiden opiskelijoiden
tekstejd pidettiin mielenkiintoisena.

4.6.5.5 Sahkopostikirjeenvaihtotehtiva

Puolet tamdn ryhmin opiskelijoista oli kirjoittanut sdhkopostiviestejd ruotsin
kielelld ennen opintojaksoon kuuluvaa sdhkopostikirjeenvaihtotehtavad, seka
tyOasiat ettd henkilokohtaiset asiat mainittiin.

Opintojakson tehtdviin kuuluvassa sdhkopostitehtdvassa puolet oli sitd
mieltd, ettd tietoturva-aiheesta kirjoittaminen oli helppoa aiheen helppouden ja
oppikirjasta saadun avun vuoksi. Myos vaihtoehto ”b) ei helppoa eikd vaikeaa”
sai mainintoja perusteluinaan tuttu terminologialla ja aihe.

Koko ryhma koki sdhkopostikirjeenvaihdon kirjoittamisen ainakin jossain
madrin helpommaksi kuin esim. esseetekstin kirjoittamisen, silld puolet piti kir-
joittamista helppona ja puolet valitsi vaihtoehdon ”b) ei helppoa eikd vaikeaa”.
Kirjoittamista helppoutta perusteltiin silld, ettd sahkopostiviestit ovat suhteelli-
sen lyhyitd ja tekstin tyyli on epéavirallinen ja luonteva. Myo6s parin viestien
kommentointia pidettiin positiivisena asiana samoin kuin sitd, ettei tarvinnut
kirjoittaa isoja kokonaisuuksia kerralla.

Kaikki opiskelijat keskittyivit kirjoittaessaan viestien sisdltoon eli sithen
mitdi kirjoittivat ja sen lisdksi pieni osa keskittyi my6s muotoon ja rakenteisiin.
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Apuvilineiden kdytossd auktoriteettihakuinen oppijatyyppiryhma turvau-
tui eniten elektroniseen sanakirjaan ja internetiin sekd parin kanssa tehtyyn yh-
teistyohon, vaikka muitakin vaihtoehtoja oli kdytossa.

Auktoriteettihakuisessa oppijatyyppiryhmassa periti kaksi opiskelijaa oli
ilmeisesti epdhuomiossa jdttanyt vastaamatta loppuihin viimeisen kyselylo-
makkeen kysymyksiin, jotka olivat kyselylomakkeen kdantopuolella.

Lahes kaikki opiskelijat vastasivat tehneensd sdhkopostitehtdvan parin
kanssa ”aitona” sdahkopostikirjeenvaihtona tydeldaméaa simuloiden. Yksi opiske-
lija vastasi, ettd he olivat sopineet parin kanssa etukdteen yksittdisten viestien
sisallot.

Tekemidan kirjoittamistehtdvid opiskelijat arvioivat seuraavasti. Mielen-
kiintoisimmaksi tehtdvdksi ldhes kaikki heistd arvioivat verkkokeskustelun.
Motivoivin tehtdva oli heiddn mielestddn sekd verkkokeskustelu ettd sahkopos-
tikirjeenvaihtotehtava. Oppimisen kannalta hyodyllisimméksi tehtdvidksi he
arvioivat verkkokeskustelun niukasti ennen tiedonhaku- ja kirjoittamistehtavaa
ja sahkopostikirjeenvaihtotehtdvad. Tdaysin sama jakauma tuli haastavimmalle /
vaikeimmalle tehtédville: verkkokeskustelu niukasti ennen tiedonhaku- ja kir-
joittamistehtdvad sekd sahkopostikirjeenvaihtotehtavaa.

Tehtdvien keskindisessd vertailussa tuli esille se, ettd tiukasti asiasisdltdistd
tekstid on vaikeampi kirjoittaa kuin sellaista, jonka saa kirjoittaa ”... enemmadn
paastd.”. Sahkopostitehtdavaa pidettiin “kivana”, “hauskana” ja “uutena”. Pari-
tyoskentely mainittiin toisaalta omaa tyoskentelyd hankaloittaneena asiana,
koska oma kirjoittaminen oli sidoksissa parin tydskentelyyn, mutta toisaalta
tallainenkin kommentti tuli: ”... mutta ehdottomasti ne missd oltiin parin tai
muun ryhmén kanssa tekemisissé oli parhaat.”.

Yhteenveto

Puolella auktoriteettihakuiseen oppijatyyppiryhméaan kuuluvista opiskeli-
joista oli kokemusta sdhkopostiviestien kirjoittamisesta ruotsin kielelld ennen
opintojaksoon kuuluvaa sdhkopostikirjeenvaihtotehtdavaa. Puolet tastd ryhmas-
td oli sitd mieltd, ettd sahkopostiviestien kirjoittaminen tietoturva-aiheesta oli
helppoa. My®6s lopuista opiskelijoista suurin osa oli sitd mieltd, ettd kyseisten
viestien kirjoittaminen ei ollut helppoa eikd vaikeaa. Opiskelijat pitivét aihetta
helppona ja terminologiaa tuttuna, miké helpotti tehtdvan tekemistd. Sahkopos-
tiviestien suhteellisen lyhyet tekstit sekd epédvirallinen ja luonteva tyyli saivat
opiskelijat padtymddn tdhdn arvioon. Myo6s vuorovaikutus parin kanssa teki
tehtavastd heiddan mielestddn helpomman verrattuna esim. esseetekstin kirjoit-
tamiseen. Kaikki tdmé&n oppijatyyppiryhmén opiskelijat keskittyivit kirjoittaes-
saan viestien sisdltoon ja vain osa heistd tdman lisdksi myds muotoon ja raken-
teisiin. Auktoriteettihakuiset oppijatyypit kdyttivit kirjoittaessaan apuvilineitd
suhteellisen monipuolisesti. Yhtd selvdd suosikkia ei ollut, vaan elektroninen
sanakirja, internet ja “autoimme parin kanssa toisiamme” -vaihtoehto saivat
kaikki yhtd paljon mainintoja hyodynnetyistd apuvélineistd. Tamé&n viimeisen
kyselylomakkeen loput vastaukset puuttuvat osalta auktoriteettihakuisen oppi-
jatyyppiryhméan opiskelijoilta, mutta vastanneista ldhes kaikki olivat tehneet
sdhkopostikirjeenvaihtotehtdvian aitona sahkopostikirjeenvaihtona parin kanssa.
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Mielenkiintoisimmaksi tehdyistd kirjoitustehtdvistd tdmd oppijatyyppiryhma
arvioi verkkokeskustelun. Motivoivimmaksi tehtdviksi he arvioivat sekd verk-
kokeskustelun ettd sahkopostitehtdvan. Oppimisen kannalta hyddyllisin tehté-
vd oli heiddn mielestddn verkkokeskustelu, joka oli tdmdn ryhman mielesta
my0s haastavin / vaikein tehtdva. Tassd on ilahduttavaa se, ettd timéankin oppi-
jatyyppiryhmain opiskelijat kykenevat ndkemaddn tehtdvien hyotyarvon oppimi-
sen kannalta irrallaan tehtdvan haasteellisuudesta. Avovastauksissa he kom-
mentoivat vield sahkopostitehtdvdd positiivisin maininnoin. Tosin maininta tuli
myos siitd, ettd parin kanssa yhdessa kirjoitettavat tehtdavéat voivat vaikeutua,
jos pari ei esim. pysy aikataulussa. Vastapainona tuli my6s kommentti, jonka
mukaan parin tai ryhman kanssa tehdyt tehtédvit olivat parhaita.

4.6.6 Oppijatyyppien erityispiirteet ja niiden huomioiminen suhteessa sih-
koisiin oppimisratkaisuihin ja Willingin jaotteluun

4.6.6.1 Konkreettinen oppimistyyli
Konkreettiseen oppijatyyppiryhmédan kuuluvat opiskelijat eivat valttamatta
kaipaa kieliopintoihinsa runsasta valinnanvapautta. Yleisesti ottaen opettajan
asettamat tavoitteet, opintojakson selked rakenne sekéd opettajan tuki ja oppimi-
sen edistymisen seuranta ovat tille oppijatyyppiryhmalle tarkeitd asioita. Suori-
tettavissa tehtdvissd voi olla jossain méédrin valinnaisuutta, mutta ei liikaa. Jotta
myo6s konkreettisen oppimistyylin omaavat opiskelijat pystyisivdt saavutta-
maan sellaisen kielitaidon, jota heiltd tyteldaméssd valmistumisen jdlkeen odote-
taan, opettajan tulee rohkaista opiskelijoita toisaalta vieraiden kielten opintojen
aikana omien opintojen suunnitteluun ja toisaalta kielitaidon edelleen kehitta-
miseen myds suoritettujen opintojaksojen jalkeen. Nama havaitut piirteet ovat
yhteneviisid luvussa 3.5.2 esitettyjen Willingin nikemysten kanssa, joiden mu-
kaan kenttdsidonnainen konkreettinen oppija tarvitsee opettajan ohjausta, mut-
ta kykenee ohjattuna toimimaan myo6s ”puoli-itsendisesti”. Opettajan ohjausta
voidaan toteuttaa kielikohtaisesti siten, ettd opiskelijat tekevit korkeakoulu-
opintojensa ensimmadisen opintojakson alussa ldhtotasokartoituksen. Lahto-
tasokartoituksessa opiskelija pohtii, mitkd asiat hdn kokee ko. kielessd toisaalta
helpoiksi ja toisaalta vaikeiksi, onko hdnen arkieldmadsséan tilanteita, joissa han
voisi kyseistd kieltd kayttdad, mikd arvosana- / oppimistavoite hdnelld on sekd
suorittamansa opintojakson ettd sitd mahdollisesti seuraavien muiden opinto-
jaksojen osalta ja miten hdn aikoo tavoitteensa saavuttaa. Lahtotasokartoituk-
seen voi sisdltyd myos hyvin pienimuotoinen produktiivinen kirjoitustehtava
vieraalla kielelld. Ryhmikoon ja kéytettdvissd olevan ajan mukaan opettaja voi
joko korjata tehtdvét tai vain lukea ne lapi. Molemmissa tapauksissa opettajalle
muodostuu kasitys ryhmdn osaamisen tasosta sekd siitd, mitd asioita erityisesti
tulisi kerrata ja ensimmadisessd tapauksessa opiskelijat saavat lisdksi palautetta
omasta osaamisestaan oppimistavoitteiden asettamista helpottamaan.
Konkreettisen oppijatyyppiryhmédn kommentoidessa omaa kieliop-
piosaamistaan herdd kysymys, onko heikoissa ruotsin kielen taidoissa enem-
mén kyse motivaation puutteesta kuin epdsopivista materiaaleista? Siksi konk-
reettinen oppijatyyppiryhma voi hyotya siitd, ettd opettaja elavoittdad kieliopin
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opetusta perinteisestd kielenopetuksesta poikkeavalla tavalla ja herdttdd ndin
opiskelijoiden mielenkiinnon aihetta kohtaan. Tdtd huomiota tukevat myos
edelld luvussa 3.5.2 esitetyt Willingin ja Knowlesin kasitykset siitd, ettd konk-
reettiselle oppijatyypille sopii kielenopiskelu esim. pelien avulla ja hdn kaipaa
opiskeluunsa vaihtelua sekd verbaalisia ja visuaalisia virikkeitd. Opettajan kan-
nattaa tehdé eri kieliopion aihealueilta pari- tai pienryhmatyoskentelyyn sovel-
tuvia pelejd muistuttavia tehtdvid, esim. ruotsin kielen opiskeluun lautapelin
muotoon tehty ruudukko, jossa edetddn noppaa heittamalla ja jokaisessa ruu-
dussa tulee taivuttaa ja suomentaa annettu sana tai muistipelind pelattava peli,
jossa pitdd 1oytdd oikeat parit siten, ettd toisessa kortissa on kyseinen sana suo-
meksi ja toisessa ruotsiksi kaikkine taivutusmuotoineen. Myos verkkomateriaa-
lien kaytto voi olla yksi keino innostaa konkreettiset oppijatyypit kieliopin
opiskeluun, eikd tietokonepeleihin verrattavia ratkaisujakaan kannata unohtaa.
Edelld mainittua ldhtotasokartoitusta eri kielioppiasioiden osaamisesta kannat-
taa myos hyodyntad, jotta opiskelijat tulevat itse tietoisiksi, mitd kieliopin eri
osa-alueita heiddn kannattaa erityisesti harjoitella. On hyodyllisinta kadyttdd ma-
teriaaleja, joissa opiskelu tapahtuu esimerkkien avulla sekd tekemélld runsaasti
tehtdvid, ei teoriapainotteisesti. Tadtd tukee Willingin em. luvussa esittdiméa na-
kemys kenttdsidonnaisen oppijan taipumuksesta oppia mm. huumorin ja mieli-
kuvituksen avulla faktatiedon sijaan. Kieliopin opiskelussa on hyva painottaa
lyhyita tehtdvid, mm. aukkotdydennys- ja monivalintatehtdvid ja on hyvd, jos
oppijoilla on mahdollisuus tehtdvid tehdessddn valita eritasoisten tehtdvien va-
lilla. Opettaja voi kannustaa oppijoita kokeilemaan eri tasoisia tehtdvia siten,
ettd eteneminen tapahtuu helpommista tehtdvistd vaikeampiin. Tehtdvien vai-
keustason valinnassa konkreettiset oppijatyypit saattavat tarvita opettajan oh-
jausta.

Koska konkreettisen oppijatyyppiryhméan opiskelijat osaavat kayttda
asiayhteyden perusteella tapahtuvaa péaittelyd hyddykseen lukiessaan vieras-
kielisid tekstejd ja tehdessddn tiedonhakuun liittyvid tehtdvid, nditd tehtava-
tyyppeja kannattaa hyodyntdd heiddn kielitaitonsa vahvistamisessa. Lukiessa
sekd sanavarasto ettd kielen rakenteiden hallinta paranevat ja opiskelijoiden on
vahitellen helpompi my0s tuottaa itse tekstid vieraalla kielelld. Willingin mu-
kaan (ks. luku 3.5.2) konkreettisen oppijatyypin vahvuuksiin kieliopinnoissa
eivat kuulu oikeat lauserakenteet. Siten konkreettiset oppijatyypit voivat kokea
vieraskielisen tekstin tuottamisen jossain mé&arin haasteellisena varsinkin, miké-
li heilld on ollut taukoa ko. kielen opinnoissa. Ndin ollen tekstin tuottamista on
hyva harjoitella pienimuotoisilla orientoivilla harjoituksilla ennen laajempien
kokonaisuuksien kirjoittamista. Téllainen pienimuotoinen kirjoitelma voi olla
esim. sdhkopostiviestin kirjoittaminen joltakin opintojaksolla jo kisitellyltad ai-
healueelta siten, ettd tehtividnannossa on selkeisti lueteltu, mitkid asiat viestiin
tulee sisdltyd. Mikali opettajan on ajallisesti mahdollista korjata nama kirjoitel-
mat ja antaa niistd henkilokohtaista palautetta, se on tietysti oppijan kannalta
hyva asia. Mutta mikali tdtd mahdollisuutta ei ole, kirjoitelmatehtdvan voi hy-
vin késitelld myos yhteisesti luokkahuonetilanteessa mallivastauksen avulla,
jolloin opettaja voi toisaalta painottaa ldhtotasokartoituksen perusteella ryhmal-
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le vaikeiksi tietdmidédn asioita ja oppijat voivat toisaalta myo6s kysyd, mikali he
ovat epdvarmoja oman tekstinsé kieliopillisesta oikeellisuudesta. Vaikka opetta-
ja ei ehtisi korjata ja kommentoida jokaisen oppijan pienimuotoisempia kirjoi-
tustehtdvid, oppimisen kannalta on tdrkedd, ettd oppijat saavat palautetta jois-
takin laajemmista kirjoitustehtavista.

Séhkoisessd keskusteluryhmaéssd tapahtuvassa keskustelussa opettaja voi
aihevalinnoilla ja muulla ohjeistuksella lisdta opiskelijoiden motivaatiota tehta-
vdn tekemiseen. Konkreettiset oppijatyypit motivoituvat parhaiten erityisesti
omaan alaan liittyvistd tai ajankohtaisista aiheista, joten opettajan kannattaa
painottaa niitd aihevalinnoissa. Opettaja voi myos aiheet valittuaan pyrkia
opintojakson aikana siihen, ettd ainakin osa ndiden aihealueiden keskeisestd
sanastosta on ehditty opiskella ja se on oppijoille edes jossain méadrin tuttua en-
nen verkkokeskustelun toteutumista. Puheenvuorot kannattaa maaritelld suh-
teellisen lyhyiksi, jotta tekstin tuottaminen on helpompaa myo6s heikomman
kielitaidon omaaville opiskelijoille. Verkkokeskusteluissa konkreettiset oppija-
tyypit priorisoivat sisédltod ennen muotoa ja rakennetta, mikd on hyva asia. Tal-
16in mahdollinen heikohko kielitaito ei estd opiskelijan kommunikointia vie-
raalla kielelld. Kieltd kayttamalld opiskelija puolestaan parantaa kielitaitoaan
edelleen. Ennen verkkokeskustelutehtdavan tekemistd opettaja voi vield korostaa
konkreettisille oppijatyypeille, ettd tarkeintd on tulla ymmarretyksi ja kieliopili-
nen oikeellisuus on tdssd tekstilajissa toissijainen asia. Sahkoinen keskustelu-
ryhméd motivoi vaihtelunhaluisia konkreettisia oppijatyyppejd tehtdvan suorit-
tamiseen ja siten kielenopiskeluun. Sama vaikutus on myo6s mahdollisuudella
lukea muiden opiskelijoiden tekstejd. Tamédn vahvistaa my6s Willingin nake-
mys (ks. luku 3.5.2), jonka mukaan konkreettiset oppijatyypit ovat sosiaalisesti
suuntautuneita ja opettajan sekd ryhman kannustus auttaa heitd parantamaan
oppimissuorituksiaan. Ndin ollen myos opettajan osallistuminen verkkokeskus-
teluun positiivisilla ja kannustavilla viesteilld voi olla konkreettisille oppijatyy-
peille hyddyksi. Uudenkin vélineen osalta on hyvd muistaa, ettd saman vali-
neen kadytto liian pitkddn tai liian monella opintojaksolla muuttaa helposti teh-
tavatyypin puuduttavaksi ja rutiininomaiseksi, jolloin motivaatiovaikutus
heikkenee. Sahkoiset keskusteluryhmét ovat kuitenkin hyvéa tapa seké sanaston
ettd kieliopin harjoitteluun konkreettisille oppijatyypeille.

Tyoelaméan kielenkayttotilanteita simuloiva sdhkopostikirjeenvaihtotehta-
vd sopii konkreettisille oppijatyypeille hyvin, silld he pitdavat kyseisen teksti-
tyypin vapaamuotoisuudesta. Opettajan kannattaa valita tehtdvan aiheet huo-
lellisesti sellaisilta aihealueilta, joilta opiskelijoilla on omakohtaista kokemusta
ja joita on késitelty opintojakson oppimateriaalissa. T&lloin aihepiirin vieraskie-
linen terminologia on opiskelijoille valmiiksi tuttua, mikéa helpottaa tekstin tuot-
tamista. Konkreettiselle oppijatyyppiryhmille ndyttdd olevan tehtdvan mielek-
kyyden kannalta merkitysta silld, ettd tehtavatyyppi on uudenlainen, silld opis-
kelijat kokivat tutkimushetkelld heille kielenopiskelussa uudet vilineet verkko-
keskustelun ja sdhkopostikirjeenvaihtotehtdavan mielenkiinnon ja motivaation
kannalta paremmiksi kuin tiedonhaku- ja kirjoitustehtdvén, jossa kirjoittaminen
oli perinteisempdd esseetyylistd kirjoittamista. On ilahduttavaa huomata, etta
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taméan oppijatyyppiryhmén opiskelijat osaavat arvioida tehtavien hyodyllisyyt-
td oppimisen kannalta sekd tehtdvien haasteellisuutta irrallaan siitd, kokivatko
he tehtdvan mielenkiintoiseksi tai motivoivaksi. Tamdn perusteella voidaan
olettaa, ettd konkreettisten oppijatyyppien voi antaa itseohjautuvasti valita
omaa oppimistaan edistdvid tehtdvid useamman tehtavityypin joukosta vierai-
den kielten opintojaksoilla. Tédtd tukee my6s Willingin huomio (ks. luku 3.5.2)
konkreettisen oppijan kyvystd toimia ”puoli-itsendisesti” opettajan ohjatessa
taustalla. Kadytannossa tdimd voi tarkoittaa sitd, ettd opettaja laatii useamman
erityyppisen tehtdvan, joilla on tietyt oppimistavoitteet, ja opiskelija saa valita
tehtadvistd itselleen sopivimman. Tama toimintatapa antaa opettajalle mahdolli-
suuden my®s eriyttdmiseen niin opiskelijoiden ldhtdtason kuin tavoitetasonkin
osalta. Kun opettaja laatii hieman helpomman ja hieman vaativamman vaihto-
ehtoisen tehtdvanannon, heikomman l&hto- ja / tai tavoitetason omaava opiske-
lija voi valita ensin mainitun tehtdvan ja vastaavasti jo valmiiksi paremman kie-
litaidon omaava opiskelija, jolla on mahdollisesti korkeampi kunnianhimo
myds tavoitteiden osalta, voi valita jalkimmadisen haastavamman tehtdvan. Sah-
kopostikirjeenivaihtotehtdva on tyypillisesti sellainen produktiivinen kirjoitus-
tehtdvd, josta oppijan on hyva saada opettajalta palautetta maksimaalisen op-
pimishyodyn saavuttamiseksi. Kuten edelld on jo Willingiin viitaten todettu,
myods tdssd tutkimuksessa tuli esille, ettd konkreettisen oppijatyyppiryhman
opiskelijoille on merkitystd silld, ettd tehtdvassd on jonkinasteista vuorovaiku-
tusta muiden opiskelijoiden kanssa. Heille tuntuvat siis sopivan joko pari- tai
ryhmdétyona suoritettavat tehtavit tai tehtdvét, joissa on edes mahdollisuus tu-
tustua muiden opiskelijoiden tuotoksiin. Jotta vaihtelunhaluisten konkreettisten
oppijatyyppien mielenkiinto ja motivaatio pysyvit ylld, opettajan kannattaa
pyrkid hyodyntam&an uusia ja vaihtelevia tehtdavamuotoja eli olla ns. ajan her-
molla tieto- ja viestintdtekniikan kdyton osalta.

4.6.6.2 Analyyttinen oppimistyyli

Analyyttisen oppimistyylin omaavat opiskelijat ovat kieliopinnoissaan tavoit-
teellisia ja heilld on hyvadt metakognitiiviset taidot. Taitotasoasteikot, joiden
avulla opiskelija voi todeta ldht6tasonsa ja asettaa tavoitteita kieliopinnoilleen,
voivat olla hyvin motivoiva tyckalu analyyttisille oppijoille. Koska analyyttiset
oppijat ymmartivat kieliopintojen vaativan panostusta, he voivat olla kiinnos-
tuneita myos ylimédardisestd oheismateriaalista varsinaisen opintojaksolla kay-
tettdvan oppimateriaalin lisdksi. Opettajan kannattaa siis kerdtda analyyttisille
oppijoille jo opintojakson alussa vinkkejd esim. vieraskielisistd lehdistd, eloku-
vista, tv-ohjelmista, musiikista, blogeista, keskustelupalstoista jne. Analyyttisel-
le oppijatyypille sopii se, ettd opettaja toimii valmentajan tavoin. Itsendinen
tyoskentely sopii heille, kunhan he saavat opiskelunsa tueksi hyvin suunnitel-
lun opintojaksokokonaisuuden ja opettaja on taustatukena. Opettajan on hyva
tuoda selkedsti esille, miten oppijat halutessaan saavat ohjausta (esim. oppitun-
tien yhteydessd, sdhkopostitse tai vastaanottoaikana) ja oppijoita kannattaa
myds rohkaista pyytdméadn apua silloin, kun he kokevat sitd tarvitsevansa. Ana-
lyyttinen oppijatyyppi voi kokea hyodylliseksi mahdollisuuden valita erilaisten
opintojakson toteutusmuotojen vililld. Opettaja voi lisdtd analyyttisen oppija-
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tyypin opiskelumotivaatiota silld, ettd tarjolla on eritasoisia tehtdvid, jolloin
opiskelija voi valita helpomman tai vaikeamman tehtdvan kokiessaan, etta
haastetta on liikaa tai liian vdhan. Taman tutkimuksen perusteella todetut sei-
kat saavat tukea myos Willingin teoriasta (ks. luku 3.5.2), jonka mukaan kentas-
td riippumaton analyyttinen oppija on itsendinen ja kykenee ohjaamaan omaa
oppimistaan sekd asettamaan sille tavoitteita.

Kieliopin opiskelussa analyyttiset oppijatyypit voisivat hyotya ldhtétason
testauksesta, silld heille on tyypillistd suuntautua harjoittelemaan juuri niita
osa-alueita, jotka ovat heille itselleen vaikeita. Lihtotasotestin avulla analyytti-
set oppijat saisivat lisdivahvistusta omalle késitykselleen siitd, mitd kieliopin
osa-alueita heiddn kannattaa erityisesti kerrata. Opettaja voi vield tarvittaessa
kdayda lahtotasotestin lapi opiskelijan kanssa yhdessd, jolloin opiskelijalla on
varmasti oikea kasitys omasta osaamistasostaan. Oppimateriaalissa kannattaa
olla runsaasti esimerkkejd helpottamassa kielioppiasioiden hahmottamista.
Verkkoharjoitukset ovat analyyttisellekin oppijatyyppiryhmadlle hyva vaihtoeh-
to. Tehtdvien tulee olla sellaisia, ettd oppija saa niissd keskittyd yhteen kieliop-
piasiaan kerrallaan, eikd liian vaikea sanasto saa olla esteend kielioppiasioiden
opiskelulle. Tdma voi johtua jo edelld luvussa 3.5.2 Kolbin ja Knowlesin teorioi-
den yhteydessd mainitusta seikasta, jonka mukaan analyyttinen oppija parjaa
hyvin tehtdvissd, joissa on vain yksi oikea vastaus, ja etsii asioista mielellddn
lainalaisuuksia ja logiikkaa. Tehtdvien rakenteen ei kannata vaihdella turhan
paljon, jotta oppija saa kiinnittdd huomionsa itse sisdltoon, eikd vaihteleva teh-
tavarakenne vie turhaan hidnen huomiotaan. Opettajan kannattaa tarjota ana-
lyyttisille oppijoille tehtdvid, joissa harjoituksia saa tehdd eri vaikeusasteilla,
jolloin oppijat voivat itseohjautuvasti valita sopivantasoisia tehtdvid. Myos ker-
taavat tehtdvit sopivat hyvin tille oppijatyyppiryhmalle.

Tiedonhaku vieraalla kielelld ei ole analyyttisille oppijatyypeille ongelma,
joten tiedonhakuun liittyvat tehtdvéat sopivat tdlle oppijatyypille hyvin. Ruot-
sinkielisen tekstin ymmartdminen sujuu analyyttisiltad oppijatyypeiltd suhteelli-
sen hyvin, mikdli he hallitsevat ko. aihealueen erityissanaston. Siksi opettajan
kannattaa panostaa ennen tekstinymmartamistd vaativia tehtdvid siihen, ettd
samasta aihealueesta tehd&ddn orientoivia sanastotehtdvid, jotka voivat olla yksi
toimiva keino helpottaa analyyttisten oppijatyyppien ruotsinkielisten tekstien
lukemista. Koska oman tekstin tuottaminen ruotsin kielelld on tille oppijatyyp-
piryhmélle padosin vaikeaa, keskeisimpien kielioppikohtien kertausluonteinen
muistiin palauttaminen voi olla hyodyksi ennen kirjoittamistehtdavaan ryhty-
mistd. Tadssd kertauksessa opettaja voi painottaa esim. ldhtotasotestissa selkedsti
vaikeiksi osoittautuneita asioita tai juuri analyyttisten oppijoiden kohdalla ky-
syd my0s oppijoiden omaa késitystd siitd, mitd asioita heiddn mielestddn olisi
hyva kerrata. Tiedonhakuun liittyvét tehtdvit kannattaa teettdd analyyttisilld
oppijatyypeilld yksilotehtdaving. Tatd tukevat luvussa 3.5.2 todetut seikat, joiden
mukaan analyyttinen oppija tydskentelee mielelldédn itsendisesti, eikd koe tar-
vetta sosiaaliseen kanssakdymiseen muiden kanssa.

Jotta analyyttiset oppijat kiinnostuisivat sdhkdisissd keskusteluryhmissa
kaytavistd keskusteluista, heidédn tulee kokea aiheet mielekkaiksi. Analyyttisten
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oppijoiden kokema mielenkiinto vieraan kielen opiskelussa kaytettavid sahkoi-
sid keskusteluryhmid kohtaan ei ole itsestddn selvyys ja se ndyttdd olevan jos-
sain madrin riippuvainen opiskelijan omasta suhtautumisesta sahkoisiin kes-
kusteluryhmiin yleensd. Ndin ollen tdma tehtavatyyppi ei vélttamattd sovellu
kaikille analyyttisille oppijoille. Siksi opettajan on hyva kayttdd verkkokeskus-
telun rinnalla vaihtoehtoisena tehtdvétyyppind jotain toista, lyhyehkdoja teksteja
sisdltavdd harjoitusta. Yksi esimerkki tdllaisesta vaihtoehtoisesta tehtdvastd on
opettajalle palautettavat mielipidekirjoitukset vastaavista aiheista, joita verkko-
keskusteluissakin késitelldan. Tadtd suositusta tukevat myos luvussa 3.5.2 esitel-
lyt Willingin, Kolbin ja Knowlesin teoriakésitykset, joiden mukaan analyyttinen
oppija keskittyy mieluummin asioihin kuin ihmisiin, tyoskentelee mielelldan
itsendisesti, ei kaipaa sosiaalista kanssakdymistd ja pelkdd epdonnistumista.
Viimeksi mainittu seikka voi olla osalle analyyttisistd oppijoista keskeinen syy
sille, ettd he eivdt halua osallistua verkkokeskusteluun, jossa muut opiskelijat
pddsevdt lukemaan heiddn tekstejddn. Opettajan on hyvd ottaa tamd seikka
huomioon ja tarjota vaihtehtoinen tehtdvityyppi, jotta kasvojen menettimisen
pelko ei kahlitse oppijan ajatuksia tehtdvdd tehdessd ja ole siten hairioksi itse
oppimiselle. Toisaalta jotta verkkokeskustelu olisi miellyttdva ja siten oppimista
edistdvad tehtdvd mahdollisimman monelle analyyttiselle oppijalle, opettajan
kannattaa korostaa ennen tehtdvian tekemisti sitd, ettd verkkokeskustelussa on
kyse vapaamuotoisesta ajatustenvaihdosta, jossa tarkeintd on saada oma nake-
mys aiheesta ymmarretyksi ilman, ettd kukaan (myodskddn opettaja) arvioi tai
arvostelee keskusteluryhmdssa esitettyja puheenvuoroja. Verkkokeskustelun
pdédtyttyd opettaja voi vield halutessaan tehda yhteenvedon keskustelussa esiin-
tyneistd onnistuneista argumenteista siten, ettd jokaisen keskusteluun osallistu-
neen oppijan puheenvuorosta on mainittu joku argumentti.

Verkkokeskusteluun kirjoittaessaan analyyttiset oppijatyypit keskittyvit
kirjoittamansa tekstin muotoon ja rakenteisiin ldhes yhtd paljon kuin tekstin
sisdltoon. Tamd on luontevaa, silld luvussa 3.5.2 esiteltyjen erityispiirteiden pe-
rusteella oikeat lauserakenteet ovat kentésta riippumattomien analyyttisten op-
pijoiden vahvuus kieliopinnoissa. Heille tekemalld oppiminen on mielekésts,
joten keskusteluryhmad voi hyvin olla télld oppijatyyppiryhmalld kaytossa koko
opintojakson ajan. Silloin opettajan pitdd tosin kiinnittdad erityistd huomiota sii-
hen, ettad opiskelijoiden mielenkiinto tehtdvaan myos pysyy ylld pidemman ajan.
Téhén voi pyrkia mm. sopivilla, vaihtuvilla aihevalinnoilla. Toinen keino voi
olla se, ettd opiskelijoiden tulee kommentoida toistensa puheenvuoroja tietyin
viliajoin, silld analyyttiset oppijat eivat valttamattd ole luonnostaan erityisen
kiinnostuneita lukemaan toistensa puheenvuoroja oman puheenvuoron kirjoit-
tamisen jdlkeen, vaan tdmd voi vaatia opettajan taholta tulevaa kimmoketta.
Toisaalta analyyttinen oppija voi motivoitua verkkokeskustelusta, koska siina
hén padsee haastamaan muiden ajatuksia ja kehittelemdan omia, kuten luvussa
3.5.2 todetaan Knowlesin teoriaan viitaten. Verkkokeskusteluun kirjoittaessaan
analyyttinen oppija saa myos tyoskennelld itsendisesti, mikd on hanelle mieleis-
ta.
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Analyyttiset oppijatyypit eivat vilttamatta koe kirjoittamistehtdvissa eroa
eri tekstityyppien valilla. Siksi analyyttiset oppijat eivédt koe konkreettisten op-
pijatyyppien tavoin sdhkopostikirjeenvaihtotehtdvad esim. esseetekstid vapaa-
muotoisemmaksi ja siten helpommaksi tekstityypiksi. Néin ollen tutut ja helpot
aiheetkaan eivit vilttamatta tee kirjoitustehtdvaa helpoksi analyyttisen oppijan
keskittyessad kirjoittaessaan myos kielen muotoon ja rakenteisiin, jolloin sanas-
ton ja kieliopin puutteellisesta osaamisesta tulee ongelmia. Téstd syystd ana-
lyyttiset oppijat hyotyvét vahvasti ennen sdhkopostikirjeenvaihtotehtavaa teh-
dystd pohjustustyostd. Hyodyllisid kerrattavia aiheita ovat keskeiset kieliop-
piasiat, tirkeimmat sdhkopostikirjeenvaihtoon kuuluvat fraasit sekad kasitelta-
vdn aihealueen keskeinen terminologia. Myos pienimuotoinen esim. kotitehta-
vdnd tunnille laadittu lyhyehko sahkopostiviesti, johon tiettyjen annettujen asi-
oiden tulee sisdltyd, voi olla hyvéa orientoiva harjoitus. Kuten luvun 3.5.2 teo-
riaviittauksissakin on todettu, myds tdméan tutkimuksen perusteella analyyttiset
oppijatyypit tyoskenteleviat mieluiten yksin, joten heille sopii sdhkopostikir-
jeenvaihtotehtdva parityond siten, ettd molemmat kirjoittavat oman osuutensa
itsendisesti tyoelamdn kielenkédyttotilanteita simuloiden. T&lloin opettajan oh-
jeistus molempien osapuolten aikataulussa pysymisestd on tosin erittdin tar-
peellinen, jotta itsendiseen tyohon mieltyneet oppijat eivit kérsi toisen osapuo-
len mahdollisista aikataulullisista laiminlyonneista.

4.6.6.3 Kommunikatiivinen oppimistyyli
Kommunikatiiviset oppijatyypit kaipaavat tamén tutkimuksen havaintojen
mukaan kieliopinnoissaan vahvasti opettajan ohjausta ja tukea. Siksi opettajan
tulee olla vahvasti nédkyvilld koko opintojakson elinkaaren ajan. Opettaja voi
yrittdd hyodyntad opintojakson alkaessa vahvaa ohjausasemaansa my®0s siten,
ettd motivoi opiskelijoita kielen opiskeluun ja kannustaa heitd oman opiskelun
suunnitteluun. Siksi konkreettisille oppijatyypeille edelld suositeltu ldhtotason
ja tavoitteiden kartoitus voi olla hyvin kdyttokelpoinen tyckalu myts kommu-
nikaativisille oppijoille kieliopintojen alussa. Erilaisia opintojakson suoritusta-
poja on hyvi olla tarjolla kommunikatiivisille oppijatyypeille, mutta jo suunnit-
teluvaiheessa kannattaa huomioida, miten opettajan ohjaus ja tuki kussakin
vaihtoehdossa varmasti toteutuu. Opintojaksolla suoritettavien tehtdvien osalta
voi olla jossain mddrin tarjolla vaihtoehtoja samoin kuin itsendinen tyoskentely
voi olla yksi osa opintojaksoa, mutta ei kuitenkaan liian hallitsevana osana. En-
nen mahdollista itsendistd tyoskentelyd on tdrkedd, ettd opettaja pohjustaa ky-
seisen osuuden huolellisesti tarkoin ohjein ja huolehtii siitd, ettd oppijoilla on
riittdvat valmiudet (esim. keskeisen terminologian hallinta) siitd suoriutumi-
seen. Kommunikatiivisia oppijatyyppejd voi kannustaa itsearvioinnin tekemi-
seen siten, ettd opiskelijalla on mahdollisuus verrata omaa arviointiaan opetta-
jan tekemddn arviointiin. Nditd havaintoja tukevat myo6s luvussa 3.5.2 esitetyt
teoriat, joiden mukaan kommunikatiivisella oppijalla on taipumus olla kentdsta
riippumaton, mutta hdn tarvitsee siitd huolimatta henkilokohtaista palautetta,
eikd ole yhtd itseohjautuva kuin esim. analyyttinen oppija.

Kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmdn ndkemyksissd omasta kieliop-
piosaamisestaan tuli vahvasti esille seikka, joka ndyttdytyy toistuvasti myos
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omassa opetustyossani. Kielitaidon pohja tulisi luoda jo peruskoulussa ja toisen
asteen opinnoissa, jotta opiskelijoilla olisi edellytykset menestyd korkeakoulu-
opintoihin kuuluvissa kieliopinnoissa ja saavuttaa tydeldman vaatimat kieli- ja
viestintdtaidot tutkinnon suorittamisen aikana. Mikdli perusopinnoissa pddsee
syntyméddn monen vuoden aikana aukkoja kieliopintoihin, niitd on vaikea korja-
ta korkeakouluopinnoissa, joissa pitdisi jo suuntautua ammattikielen ja muun
tyoeldmdn edellyttimdn kielitaidon opiskeluun. Tamén totesivat myos tdssd
tutkimuksessa kommunikatiiviseen oppijatyyppiryhméan kuuluvat opiskelijat.
Taman toteamuksen taustalla voi olla yhteys luvussa 3.5.2 esitettyyn Kolbin
ndkemykseen siitd, ettd kommunikatiivinen oppija voi olla kdrsim&ton: mikali
hén kokee kielitaitonsa vajavaiseksi, han turhautuu. Vastaavasti hyva pohjatyo,
jossa opiskelija saavuttaa perusasioiden hallinnan, edesauttaa korkeakouluta-
son kieliopintoja ja tydeldmé&ddn valmistuu myos kieli- ja viestintdtaidoiltaan
osaavia tyontekijoitd. Samalla on kuitenkin muistettava, ettd kieliopinnoissa
kieliopin osaaminen tulisi ndhda tyokaluna, joka mahdollistaa sekd suullisen
ettd kirjallisen kanssakdymisen kyseiselld kielelld. Kieliopin osaaminen ei saa
siis muodostua todellisista kielenkédyttotilanteista irralliseksi itseisarvoksi, joka
pahimmillaan estdd henkilod kommunikoimasta kielioppivirheiden pelossa.
Tastd nakokulmasta opettajalla on tdrked rooli motivoida kommunikatiivisia
oppijoita sietimddn myo6s vajavaista kielitaitoa ja rohkaista heitd kdyttamaan
kieltd mahdollisista kieliopillisista puutteista huolimatta. Liséksi opettajan on
hyva nostaa esiin sitd positiivista osaamista ja edistymistd, jota han kunkin op-
pijan kielitaidossa huomaa. Kielioppia kommunikatiiviset oppijatyypit oppivat
parhaiten tehtdvid tekemalld sekd kayttamalla kieltd kdytannon tilanteissa. Jal-
kimmadistd suositusta tukee my0s teoriandkemys siitd, ettd kommunikatiivinen
oppija tulee helposti toimeen ihmisten kanssa (ks. luku 3.5.2). Vastaavasti liian
mekaanisia tai teknisesti epdselvid tehtdvid tulee vilttdd. Opettajan kannattaa-
kin luoda kommunikatiivisille oppijoille my6s kieliopin opiskeluun interaktii-
visia tehtdvid. Niitd voivat olla esim. tiettyjen kieliopin taivutusmuotojen har-
joittelu siten, ettd kumpikin parista saa tietyt sanat taivutettavakseen ja parilla
on oikea vastaus tarkistamista varten tai tietyn kielioppiasian harjoittelu aukko-
tdydennyksend kysymyslauseisiin, jonka jdlkeen pari voi vield kysya kysymyk-
set toisiltaan vuorotellen.

Vieraalla kielelld tapahtuvat tiedonhaku- ja luetunymmartamistehtavit
soveltuvat hyvin kommunikatiivisille oppijatyypeille, silld he kykenevét paik-
kaamaan metakognitiivisilla taidoillaan mahdollisia puutteellisen sanavaraston
aiheuttamia ongelmia. Siksi opettajan kannattaa rohkaista tdhdn oppijatyyppi-
ryhmaan kuuluvia opiskelijoita vieraskielisten tekstien lukemiseen siten, ettd he
lukiessaan hyodyntdvat muiden osaamiensa vieraiden kielten taitoja, aikaisem-
pia tietoja kyseisestd aiheesta sekd asiayhteyden tuomaa apua ymmartamisessa.
Tama tehtavatyyppi soveltuu kommunikatiivisille oppijoille my6s siksi, ettd he
ovat kentdstd riippumattomina oppijoina taitavia soveltamaan tietoa ja heille
sopivat materiaalit, jotka sisdltdviat faktaa ja analyyttista materiaalia (ks. luku
3.5.2). Kommunikatiivisilla oppijoilla voi olla jossain mddrin taipumusta kokea
helpommat tiedonhaku- ja luetunymmartamistehtdvat miellyttavamping kuin
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haasteellisemmat tekstin tuottamista vaativat tehtdvat. Koska tdimd oppijatyyp-
piryhma tarvitsee opettajan tukea oppimisessaan, opettajan kannattaa rohkaista
kommunikatiivisia oppijatyyppejd kdyttimddn edelld mainittuja metakognitii-
visia taitoja myos silloin, kun he itse tuottavat tekstid. Ennen kirjoittamistehta-
védd heille voi olla hyodyksi myos keskeisimpien kielioppiasioiden seké tehta-
vddn liittyvan olennaisen sanaston kertaaminen. Koska tima oppijatyyppiryh-
mé tekee tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvia mieluiten itsendisesti, mutta kaipaa
kuitenkin kokonaisvaltaisesti tydskentelyssddn opettajan tukea ja ohjausta,
opettaja voi ohjeistaa opiskelijoita mm. metakognitiivisten taitojen kayttoon
opintojakson orientaatio-osuudessa ja tiedonhaku- ja luetunymmartdmistehta-
vien tehtdvdnannoissa. Ennen suurempaa tiedonhaku- ja luetunymmartamis-
tehtavaa kommunikatiiviset oppijat voivat hyotya siitd, jos he saavat kasvok-
kaisopetuksessa lukea lehtiartikkeleita (mahdollisuuksien mukaan joko paperi-
tai verkkoversioina) ja lukiessaan voivat saada opettajalta apua sanastollisissa
ongelmissa.

Sahkoisissd keskusteluryhmissd tapahtuvat keskustelut sopivat tehtdva-
tyyppind kommunikatiivisille oppijatyypeille mm. siksi, ettd uusi tehtavatyyppi
ja mahdollisuus lukea muiden opiskelijoiden tekstejd kiinnostavat taiman opypi-
jatyyppiryhmén opiskelijoita. Knowlesin mukaan (ks. luku 3.5.2) kommunika-
tiivinen oppija oppii hyvin keskustellen, mika tukee sdhkoisten keskusteluryh-
mien soveltuvuutta tille oppijatyypille. Vaikka vieraalla kielelld kirjoittaminen
voi tuntua haastavalta, kirjoittamista voi helpottaa silld, ettd opiskelija saa kir-
joittaa tutuista ja hantd itseddn kiinnostavista aiheista, opiskelijalla on mahdolli-
suus perehtyd aihealueen sanastoon riittdvasti ennen tehtdvan tekemistd (opin-
tojakson oppimateriaali, tuntityoskentely, aihepiirin orientoivat sanastotehtdvét)
sekd opiskelija kdyttdd tehtdvad tehdessddn apuna esim. elektronista sanakirjaa.
Koska kommunikatiiviset oppijatyypit keskittyvit verkkokeskusteluihin kirjoit-
taessaan pddosin tekstin sisdltoon, verkkokeskustelut ovat télle oppijatyyppi-
ryhmadlle hyvé tapa harjoitella tekstin tuottamista nimenomaan viestinnallisesta
ndkokulmasta. Teoriaosuudessakin todettu (ks. luku 3.5.2) kommunikatiivisen
oppijan tarve sosiaaliseen kanssakdymiseen toteutuu tdmén viestinnillisyyden
kautta. Kommunikatiivisille oppijatyypeille on hyodyksi, jos verkkokeskustelu-
tehtdvddn kdytetddn aikaa enemmdn kuin vain muutamia viikkoja. Télloin
opiskelijat ehtivat kirjoittaa useampia tekstejd, jolloin aikaa harjoitteluun ja op-
pimiseen on riittdvasti. Mahdollisimman hyvien oppimistulosten kannalta pi-
demmalld aikavililld toteutetussa verkkokeskustelussa olisi hyvd, jos opettaja
pystyisi antamaan opiskelijoille palautetta esim. yhden tai kahden kirjoitetun
puheenvuoron jdlkeen. T&lloin opiskelijat voisivat ottaa saamansa palautteen
huomioon ja soveltaa oppimaansa mychempid tekstejd kirjoittaessaan.

Vaikka osa kommunikatiivisista oppijatyypeistd voi kokea tekstin tuotta-
misen vieraalla kielelld haastavaksi, sihkopostin muodossa kirjoitetut tekstit
ovat heille esim. esseetekstejd helpompia tekstin vapaamuotoisuuden ja lyhy-
empien yksittdisten tekstien vuoksi. Siksi kyseinen tehtdvityyppi soveltuu
kommunikatiivisille oppijoille hyvin. Lisdksi tehtdvatyyppejd valitessa kannat-
taa muistaa, ettd tehtdvan suorittamiseen liittyva sosiaalisuus ja yhdessa teke-
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minen ovat tarkeitd taméan oppijatyyppiryhman opiskelijoille, mikad on todettu
myds teoriaosuudessa (ks. luku 3.5.2). Opiskelijaa voi my6s motivoida se, ettd
hén saa opettajan sijasta kirjoittaa muille opiskelijoille. Kolbin mukaan (ks. luku
3.5.2) kommunikatiivinen oppija sopeutuu nopeasti uusiin tilanteisiin ja tulee
helposti toimeen ihmisten kanssa. Nama ominaisuudet tekevat sahkdpostivies-
tinndn edelleen kommunikatiiviselle oppijalle sopivaksi tehtdavamuodoksi, silld
opiskelija ei etukéteen tiedd, millaisia viestejd han toisilta opiskelijoilta tehtdvaa
suorittaessaan saa. Kommunikatiivisilla oppijoilla on taipumus keskitty kirjoit-
taessaan enemmadn sisdltoon kuin muotoon ja rakenteisiin, joten he hyotyvat
siitd, ettd kielioppiasioita harjoitellaan etukiteen erikseen ja kirjoitustehtavaa
tehdessd padhuomio saa olla tekstin sisdllossd. Siksi opettajan kannattaa hyo-
dyntdd esim. tdmén luvun alussa mainittua ldhtotason kartoitusta voidakseen
poimia sellaiset kielioppiasiat, joita on hyvéd kerrata ennen kirjoitustehtdvaa.
Opettajan ohjausta kaipaaville kommunikatiivisille oppijatyypeille tillainen
kielioppikertaus on hyddyllisin tehdd kasvokkaisopetuksessa, jolloin opiskeli-
joilla on tarvittaessa mahdollisuus saada opettajalta apua vaikeiksi kokemis-
saan asioissa.

4.6.6.4 Auktoriteettihakuinen oppimistyyli
Auktoriteettihakuisen oppimistyylin omaavat opiskelijat ovat kohtalaisen kun-
nianhimoisia kielitaitonsa suhteen myos tyoeldmaa ajatellen. Ndin ollen heidan
voidaan ajatella olevan hyvin motivoitunut oppijaryhma. Heilld ei ole kuiten-
kaan vélttamatta kovin aktiivista otetta omien kieliopintojensa suunnitteluun,
opintojakson suoritustavan valintaan tai opintojaksolla suoritettavien tehtdvien
valintaan liittyen. Opettajan kannattaa kannustaa tdtd oppijatyyppiryhmaa
kdayttamaan paremmin hyodykseen tydskentelyn suunnitelmallisuutta sekd va-
litsemaan itselleen sopivimmat ratkaisut mahdollisista vaihtoehdoista, jotta
opiskelijat voivat saavuttaa paremmin ne tavoitteet, joita heilld kieliopintojen
suhteen on. Jo muiden oppijatyyppien kohdalla mainittu 1dhto- ja tavoitetason
kartoitus voi toimia opiskeluun ryhtid tuovana tyokaluna auktoriteettihakuisille
oppijoille. Opiskeluryhmin ilmapiirilld on suuri merkitys monen auktoriteetti-
hakuisen oppijan oppimisessa. Siksi opettajan on erityisen tdrkedd panostaa
positiivisen ja luottavaisen oppimisilmapiirin luomiseen kasvokkaisopetukses-
sa, kun ryhmassd on auktoriteettihakuisen oppimistyylin omaavia opiskelijoita.
Taman opettaja voi toteuttaa esim. vuorovaikutukseen painottuvilla tehtavilld,
jolloin opiskelijat tutustuvat toisiinsa ja saavat siten itseluottamusta toimia ky-
seisessd ryhmdssd. Lisdksi opettaja voi omalla toiminnallaan korostaa sitd, etta
ryhmdssé on tiarkedd kysyd neuvoja ja olla muutenkin aktiivinen, koska se edis-
tdd koko ryhmén oppimista. Nakemystd opiskeluryhmén ilmapiirin merkityk-
sestd tukee my0s luvussa 3.5.2 esitetty Knowlesin teoria, jonka mukaan auktori-
teettihakuinen oppija pitdd perinteisestd luokkaopetuksesta, jolloin myos opis-
keluryhmad ja sen toiminta ovat télle oppijatyypille tarkeita.
Auktoriteettihakuisten oppijatyyppien voidaan ajatella pitdvan kieliopin
osaamista kohtuullisen tarkednd kielitaidon osa-alueena, silld he voivat ajatella
osaavansa kielioppia kohtalaisen hyvinkin, mutta kokevat silti, ettd heidan pi-
tad sitd vield opiskella. My6s teoriatiedon (ks. luku 3.5.2) mukaan auktoriteetti-
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hakuinen oppija kiinnittdd mielellddn huomiota rakenteisiin ja on hyvin vas-
tuuntuntoinen. Siksi opettajan olisi hyvd kannustaa auktoriteettihakuisia opis-
kelijjoita kommunikoimaan vieraalla kielelld niin, ettd opiskelijat eivit takerru
lilkaa oikeakielisyyteen, vaan uskaltavat kommunikoida jo olemassa olevalla
kielitaidolla. Tdmdn tutkimuksen tutkimusryhmaissd muutamalla auktoriteetti-
hakuisen oppimistyylin omaavalla opiskelijalla tim&d kommunikointihalu olikin
vahva, mutta suurin osa ryhmadstd oli vahvasti suuntautunut jopa hyviksi to-
teamansa kielioppiosaamisen edelleen parantamiseen. Jotta myos auktoriteetti-
hakuiset oppijat ymmartdisivit jo olemassa olevan osaamisensa arvon ja kayt-
tokelpoisuuden, opettajan kannattaa antaa heille positiivista palautetta kaikesta
osaamisesta esim. kasvokkaisopetuksessa tapahtuvaa tyoskentelyad tarkkaile-
malla. Auktoriteettihakuisille oppijatyypeille sopivissa sahkoisissd kielioppima-
teriaaleissa tulisi olla selkeitd, lyhyitd ja yksinkertaisia tehtdvid, joissa ei ole liian
vaativaa sanastoa viemdssd huomiota opiskeltavalta kielioppiasialta. Vaikka
sdhkoisissd oppimateriaaleissa on padasdantoisesti mahdollisuus saada tehtdvien
oikeat vastaukset ndkyviin, osa auktoriteettihakuisista oppijoista kaipaa silti
tarkempia selityksid annetuille vastauksille: miksi kyseinen vastaus / vaihtoehto
on oikea? Ndissd tilanteissa opettajan tukea tarvitaan jdlleen eli pelkka sdahkoi-
nen materiaali ja sen antama oikea vastaus ei aina yksindan riita. Siksi auktori-
teettihakuiset oppijatyypit hyotyvit siitd, jos sdhkoisid kielioppimateriaaleja
hyodynnetdadn kasvokkaisopetuksessa: opiskelijat saavat tehdd tehtavid valit-
semiltaan aihealueilta jokainen itselleen sopivaan tahtiin, mutta he voivat tar-
kistaa opettajalta, miksi tietty vastaus / vaihtoehto on oikea. Itsendisessd tyos-
kentelyssd auktoriteettihakuinen oppijatyyppi saisi suurimman hyddyn sellai-
sesta sdhkoisestd kielioppimateriaalista, jossa on tehtdvien oikeiden vastausten
jdlkeen linkki kyseisen kielioppiasian sdantoihin. N4itd tdssd tutkimuksessa to-
dettuja auktoriteettihakuisen oppijan erityispiirteitd tukee myo6s luvun 3.5.2 teo-
ria, jonka mukaan tdmd oppijatyyppi haluaa selkedt ohjeet ja pitdd opettajaa
kiistatta auktoriteettina.

Vaikka auktoriteettihakuisilla oppijatyypeilld on valmiudet tiedonhakuun
vieraalla kielelld, haetun tiedon ymmairtaminen kyseiselld kielelld on heille
haastavampaa. Ndin ollen luetun ymmartamistd helpottavien strategioiden har-
joittelu sekéd kyseisen aihealueen keskeisen sanaston opiskelu esim. orientoivina
sanastotehtdvind ovat hyodyllisid keinoja pohjustaa nditd tehtdvid. Ndiden tai-
tojen harjaannuttamiseen kannattaa kayttdd aikaa kasvokkaisopetuksessa. Op-
pimisstrategioiden osalta opettajan ohjaama oppimaan oppimisen osuus kie-
liopintojen alussa voi olla kannattavaa ajankdyttod, jonka aikaansaama hyoty
palkitsee oppijan kieliopintojen edetessd. Ehkd hieman ylldttden auktoriteetti-
hakuiset oppijatyypit eivét koe kuitenkaan oman tekstin tuottamista vaikeana,
mikali aihealueen sanasto on heilld hallussa. Tdtd huomiota tukee tadssa tutki-
muksessa kyseisen oppijatyyppiryhman késitys siitd, ettd he osaavat kielioppia
kohtuullisen hyvin, jolloin puutteellinen kieliopin hallinta ei ole este oman teks-
tin tuottamiselle. Vaikka auktoriteettihakuiset oppijatyypit kokevat tekstin tuot-
tamisen tiedonhakua haastavammaksi, he pitdvét tekstin tuottamisen osuudes-
ta tiedonhakua enemman, koska haastavampi osuus edistdd oppimista, mika on
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yksi osoitus jo aiemmin mainitusta auktoriteettihakuisen oppijan vastuuntun-
toisuudesta. Tallda oppijatyyppiryhmadlld on siis halu oppia. Se on opettajan na-
kokulmasta arvokas asia ja sitd opettajan tulee ruokkia kaikin mahdollisin kei-
noin edelleen. Yksi tehokas tapa on ottaa opetuksessa huomioon yleensé ldhes
kaikissa ryhmissa esiintyva opiskelijoiden erilainen etenemistahti. Opettajalla
on hyvi olla tarjolla kohtuullinen mééré lisdtehtdvid, joita nopeimmat opiskeli-
jat voivat tehdd jo oppitunnilla ja samoja tehtdvid voi antaa kasvokkaisopetuk-
sessa hitaammin eteneville opiskelijoille vapaaehtoisiksi kotitehtdviksi.

Myos auktoriteettihakuisille oppijatyypeille kannattaa valita verkkokes-
kustelun aiheiksi ajankohtaisia ja opiskelijoita itseddn kiinnostavia aiheita, kos-
ka ne helpottavat tehtdvan suorittamista. Kuten jo edelld on todettu, auktori-
teettihakuiset oppijatyypit ovat suhteellisen kunnianhimoisia ja vastuuntuntoi-
sia kielitaitonsa suhteen ja panostavat myos kieliopin osaamiseen. Néin ollen
sdhkoisissd keskusteluryhmissd tapahtuvat keskustelut toimivat auktoriteetti-
hakuisille oppijoille muita oppijatyyppejd monipuolisempina harjoituksina:
tekstin tuottamisen ja kommunikoinnin lisdksi tdimd oppijatyyppiryhma keskit-
tyy my0s oikeakielisyyteen tehtdvad tehdessdan. Mikéli auktoriteettihakuinen
oppija kokee yleisesti ottaen tekstin tuottamisen haastavaksi, opettajan kannat-
taa hyodyntda verkkokeskustelutehtdvid, silld suhteellisen lyhyet tekstit ja teh-
tavan tekeminen itsendisesti kotona helpottavat tehtdvastd suoriutumista. Auk-
toriteettihakuisille oppijoille mielenkiintoa tehtdvdan tuo myds mahdollisuus
lukea muiden opiskelijoiden tuotoksia. Edelld lukuun 3.5.2 viitaten mainittu
halu saada selkeét ohjeet ja opettajan asema kiistattomana auktoriteettina ovat
seikkoja, jotka puoltavat sitd, ettd auktoriteettihakuinen oppija hyotyisi opetta-
jan korjauksista ja kommenteista my6s verkkokeskustelutehtédvissa. Siksi edelld
kommunikatiivisen oppijatyyppiryhmén kohdalla mainittu suositus siitd, etta
opettaja korjaa ja antaa palautetta joistakin puheenvuoroista verkkokeskustelun
vield jatkuessa, voi olla toimiva ratkaisu myos auktoriteettihakuisten oppijoiden
kohdalla. Vastuuntuntoisina oppijoina he ottavat todenndkoisesti palautteen
huomioon seuraavia puheenvuoroja kirjoittaessaan ja oppimisprosessi tehostuu.
Auktoriteettihakuisen oppijan edelld luonnehdittuun profiiliin (kunnianhimoi-
nen, vastuuntuntoinen, panostus kieliopin osaamiseen ja kiinnostus lukea mui-
den oppijoiden tuotoksia) voi sopia my6s vertaisarvioinnin hyodyntdminen
verkkokeskustelussa. Vertaisarvioinnin voi toteuttaa oppimisalustalla pien-
ryhmissd, vaikka varsinainen verkkokeskustelun tapahtuisikin koko opiskelu-
ryhmaén yhteiselld foorumilla. Pelkédn vertaisarvioinnin varaan ei arviointia voi
kuitenkaan jattdd, vaan opettajan on vield tarpeellista lukea ja tarvittaessa tay-
dentdd annetut vertaisarvioinnit.

Jotta auktoriteettihakuiset oppijat hyotyvit sahkodpostikirjeenvaihtotehta-
védstd parhaiten, kirjoitettavat tekstit kannattaa pitdd riittdvan lyhyind ja suuria
kokonaisuuksia kannattaa vélttdad. Myos aihealueen keskeisen terminologian
opiskelu ennen kirjoitustehtdvaan ryhtymistd helpottaa tehtdvéastd suoriutumis-
ta. Auktoriteettihakuiset oppijatyypit painottavat epavirallisiksi teksteiksi ko-
kemiaan sdhkopostiviestejd kirjoittaessaan enemmaén sisdltod kuin muotoa. Sik-
si keskeisimpien kielioppiasioiden kertaaminen opettajan avustuksella ennen
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tehtavaan ryhtymistd on paikallaan. Auktoriteettihakuiset oppijat saattavat
kayttaa kirjoittaessaan mielellddn useita eri apuvélineitd. Siksi opettajan kannat-
taa varmistaa ennen tehtdvin tekemistd, ettd opiskelijoilla on tieto mahdollisista
apuvilineistd, jolloin jokainen opiskelija 16ytdd itselleen sopivimman apuvali-
neen. Tarjolla olevia vaihtoehtoja voi toki kdyda ldpi jo opintojakson alussa ldh-
to- ja tavoitetason kartoituksen yhteydessd opiskelijoiden miettiessd keinoja
asettamiensa tavoitteiden saavuttamiseksi. Mahdollisuus vuorovaikutukseen
muiden opiskelijoiden kanssa motivoi auktoriteettihakuisia oppijatyyppeja.
Tamad ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opiskelijat voisi jattdd tyoskentelemddan
taysin keskenddn, vaan opettajan tulee olla taustalla ohjaamassa ja tarvittaessa
ohjeistaa opiskelijoita mm. aikataulussa pysymiseen.

4.6.6.5 Yleisid johtopaatoksia

Valtaosa tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista ei hyodyntanyt eri tehtavia
tehdessdan kielioppikirjaa. Kuitenkin moni heistd koki kieliopin hallitsemisen
vaikeaksi ja koki tarvetta parantaa kieliopin osaamistaan. Internet puolestaan
oli suhteellisen suosittu tehtdvien suorittamisessa kaytetty apuviline. Néin ol-
len on todenndkoistd, ettd verkkopohjaiset kielioppimateriaalit ovat korvanneet
kielioppikirjojen kdyton. Verkkopohjaisten kielioppimateriaalien kaytté ensisi-
jaisena tietoldhteend asettaa kyseisille materiaaleille kovia vaatimuksia. Opiske-
lijan tulee voida luottaa materiaalin oikeellisuuteen ja tekniseen toimivuuteen.
Jotta osaamiseltaan eritasoiset ja kieliopintojen osalta erilaisen kunnianhimon
omaavat opiskelijat saisivat ndistd materiaaleista parhaan mahdollisen hyodyn,
materiaaleissa tulisi olla vdhintddn kaksi eri tasoa. Perustaso esittelisi jokaisen
kielioppiasian keskeisimmaét sddnnot pelkistettyind ja aina kun mahdollista,
ilman sddntopoikkeusten esittelyd. Syvempi taso puolestaan kaisittelisi jokaisen
kielioppiasian seikkaperdisemmin poikkeukset mukaan lukien. Perustason ma-
teriaali pidettdisiin myos sanastollisesti kevyend, jolloin opiskelija saa keskittya
olennaiseen eli kyseiseen kielioppiasiaan ja sanaston opiskelu tapahtuisi esim.
kertaavien kielioppitehtdvien yhteydessd. Tatda tukevat myos kdaytannon ha-
vainnot. Omassa tyossdni ammattikorkeakoulun kielenopettajana olen kuullut
monen opiskelijan tuskailevan liian monimutkaisiksi ja laajoiksi laadittuja kie-
lioppimateriaaleja. Lisdharmia opiskelijoille aiheuttaa myos se, ettd ennen kuin
kielioppiharjoituksen tekoa voi aloittaa, pitdd usein selvittdd kohtuuttoman
suurelta tuntuva mddrd uusia sanoja, jotta ymmartdd tehtdvakokonaisuuden.
Moni korkeakouluopinnot aloittava opiskelija, joka tarvitsee esim. ruotsin kie-
len perusteiden kertausta, omaa heikon kielioppiosaamisen lisdksi myos tar-
peen kerrata yleissanastoa. Kielioppimateriaaleihin integroitu kattava sanaston
opiskelu tuntuu kuitenkin haittaavan kieliopin harjoittelua ja oppimista.

Tassd tutkimuksessa kavi ilmi, ettd moni oppijatyyppi piti sdhkoisissa kie-
lioppimateriaaleissa lyhyistd, selkeistd ja yksinkertaisista tehtdvistd. Téllaisia
tehtdvid opettajan on helppo laatia opintojaksolla mahdollisesti muutenkin kay-
tossd olevalle oppimisalustalle. T&lloin opettaja voi rdadtdloida tehtdvat oman
opintojakson ja ryhmén tarpeita vastaaviksi ja kdytossd olevaa oppimateriaalia
tukeviksi.
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Kuten aiemmin on todettu, eri oppijatyypit pitivat tdssd tutkimuksessa
uusia teknisid vélineitd, tehtavatyyppejd tai tydtapoja padosin mielenkiintoisena
ja positiivisena vaihteluna. Jotta mielenkiinto uutta teknistd vilinettd, tehtava-
tyyppid tai tyotapaa kohtaan sdilyy, niitd ei pidd soveltaa liikaa yhdelld opinto-
jaksolla, eikd myoskddn samoja teknisid vilineitd, tehtavatyyppejd tai tyotapoja
useammilla opintojaksoilla samanaikaisesti. Samoin on muistettava, ettd yhdel-
14 opintojaksolla ei kannata soveltaa litkaa uutta, jotta padhuomio ei siirry pois
itse opiskeltavasta asiasta. Saman huomion ovat tehneet my6s Taalas, Tarnanen
& Poyhonen peruskoulun kahdeksasluokkalaisille tehdyssd opetuskokeilussa
(Taalas ym. 2011, 75).

Itsearvioinnin tekeminen kieliopintojen lopuksi ei ollut kovin suosittua
tahdn tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden joukossa. Opiskelijat eivit
joko kokeneet itsearviointia hyddylliseksi tai he kokivat sen tekemisen hanka-
laksi. Opiskelijat voisivat kokea itsearvioinnin tekemisen mielekkdaammaéksi, jos
he tekisivdt opintojakson alussa ldhtttaso- ja tavoitekartoituksen ja miettisivét
keinoja tavoitteiden saavuttamiseksi. On tdrkedd, ettd opiskelijat pohtivat itse,
milld keinoilla he voivat asettamansa tavoitteet saavuttaa, silld pohdinnan kaut-
ta opiskelijat voivat ymmartdd ja sisdistdd paremmin sen tosiasian, ettd oppimi-
nen vaatii tyotd ja ponnisteluja. Opintojakson péddttyessa opiskelijoilla olisi
mahdollisuus tehdd itsearviointi ja verrata itse asettamiaan tavoitteita saavut-
tamiinsa tuloksiin sekd itsearviointia opettajan arviointiin. Ndin voitaisiin kehit-
tdad opiskelijan valmiuksia tavoitteelliseen tydskentelyyn.

4.6.7 Tutkimusaineiston pdivitys

Taman tutkimuksen analyysivaiheessa pohdin viistamaéttd kysymysta siitd, on-
ko teknologian kehitys seké tiettyjen laitteiden ja sovellusten kdyton arkipdi-
vdistyminen muuttanut opiskelijoiden asennetta niiden kayttoon kieliopinnois-
sa, mikdli verrataan aineistonkeruuhetken (syksy 2005) tilannetta sen ana-
lyysihetkeen (talvi 2011). Siksi kartoitin syksylld 2011 aiheeseen liittyen niiden
opiskelijoiden kokemuksia, jotka suorittivat tuolloin ammattikorkeakoulutut-
kintoonsa kuuluvaa vastaavaa pakollista ruotsin kielen opintojaksoa, jonka al-
kuperdiseen tutkimusryhmadan kuuluneet opiskelijat suorittivat aineistonke-
ruuhetkelld.

Jalkimmadisen kyselyn (liite 9) yhteydessd ei ollut ajallisesti mahdollista
teettdd opiskelijoilla oppimistyylitestid, joten tamdn myohemmain opiskelija-
ryhmén vastauksia késitellddn yhtend ryhméné ilman jaottelua eri oppijatyyp-
peihin. Kyselyyn vastasi 26 opiskelijaa, joten vastaajaryhman koko on ldhes sa-
ma kuin alkuperdisessd tutkimusryhmdssd. Miehid ndistd vastaajista oli 24 ja
naisia kaksi. Ikdjakauma oli valillda 20-35 siten, ettd 21-vuotiaita oli eniten (seit-
semén opiskelijaa) ja vdhintddn 30-vuotiaita oli kolme. Jalkimmadiseen kyselyyn
vastanneiden opiskelijoiden ika- ja sukupuolijakauma oli siis suhteellisen ldhel-
14 alkuperdisen tutkimusryhmén vastaavia jakaumia, joten ndiltd osin vastaus-
ten voidaan olettaa olevan vertailukelpoisia.

Tassd tdydentdvassd kyselyssd opiskelijoita pyydettiin kommentoimaan,
mitd tiettyjd laitteita, sovelluksia tai teknisid tyokaluja he kayttavat saannollises-



131

ti kieliopinnoissa ja vapaa-ajalla. Lisdksi heitd pyydettiin kommentoimaan, on-
ko joku laite, sovellus tai tekninen tyokalu sellainen, jota he eivat kayta kie-
liopinnoissaan vield, mutta haluaisivat kayttaa.

Sekd poytamallisen tietokoneen ettd kannettavan tietokoneen osalta vas-
taukset eivit tarjoa suuria yllatyksid. Niitda kdytetdadn kieliopinnoissakin paljon,
mutta vapaa-ajalla tapahtuva kaytto on vield yleisempadd. Kannettava tietokone
on suositumpi kuin pdytdmallinen tietokone: kannettavaa tietokonetta kayttaa
vapaa-ajalla perati 96,3 % vastanneista. Alypuhelimen kohdalla tulee esiin jo
erojakin. Valtaosa vastanneista opiskelijoista kadyttdd dlypuhelinta vapaa-ajalla,
mutta kieliopinnoissa sitd kayttdd heistd alle viidennes. Yli kolmannes kom-
mentoi kuitenkin olevansa halukas kdyttimdan &lypuhelinta myos kieliopin-
noissa.

Skype ja Messenger (tai vastaava reaaliaikainen chat-ohjelma, silld Mes-
senger on lakkautettu kyselyn toteuttamisen jdlkeen) ovat kyselyn mukaan sel-
kedsti opiskelijoiden vapaa-aikaan kuuluvia sovelluksia. Iso osa vastaajista
kayttad niitd vapaa-ajallaan, mutta ei juurikaan kieliopinnoissa, vaikka suhteel-
lisen suurella osalla vastaajista olisi kiinnostusta my0s siithen. Halu kayttda néi-
td sovelluksia myos kieliopinnoissa voi olla signaali siitd vapaudesta ja viestin-
nédn nopeudesta, johon nettisukupolvi (ks. luku 3.4 Muuttuva ja vaikuttava op-
pija) on tottunut. Skype voi vapauttaa opiskelijan seuraamaan oppituntia muu-
alla kuin luokkahuoneessa ja reaaliaikainen chat-ohjelma puolestaan mahdollis-
taa esim. sdhkdpostia nopeamman ja joustavamman viestimisen.

Oppimisalustoilla on vahva sija vastaajien kieliopinnoissa, sellaista kayt-
tavat kaikki vastaajat ja osa heistd kdyttdd sitd myos vapaa-ajalla. Blogit kuulu-
vat puolikkaan vastaajaryhmdn osalta vapaa-aikaan ja hieman suurempi joukko
hyodyntdisi niitd mielelldidn myos kieliopinnoissa. Taméd voi ilmentdd net-
tisukupolvelle ominaista viihteen tarkeda merkitysta: vapaa-ajan kéytossa viih-
dyttdaviksi todetun sovelluksen kaytto sulautettaisiin mielellddn myds osaksi
oppimista. Wikien suosio on vapaa-ajalla huomattavan suuri (yli 80 %) ja puolet
kayttad niitd myos kieliopinnoissa. Sahkopostin kédytolld on luonnollisesti vah-
va asema sekd vapaa-ajalla (noin 96 %) etta kieliopinnoissa (noin 42 %). Mikro-
bloggaus (esim. Qaiku, Twitter) on puolestaan saavuttanut suhteellisen laajan
suosion vapaa-ajalla, mutta yksikddn vastaajista ei hyodynnd sitd vield kie-
liopinnoissa, vaikka ldhes puolet heistd haluaisi tehd& niin. Tdimén voidaan tul-
kita ilmentdvan nettisukupolvelle tyypillistd toiminnan ja viestinndn nopeutta:
lyhyet viestit eivat vaadi pitkdd keskittymistd, joten ne koettaisiin hyodyllisiksi
myos kieliopinnoissa. Google-palvelut (Docs, kalenteri ym.) ovat saavuttaneet
kohtuullisen suosion siten, ettd ne ovat toistaiseksi vapaa-ajalla kuitenkin hie-
man kdytetympid kuin kieliopinnoissa. Verkkoyhteisot (esim. Facebook, IRC
Galleria) ovat odotetusti hyvin suosittuja vapaa-ajan kdytossd, mutta reilu vii-
dennes myos joko jo kéyttdd niitéd kieliopinnoissa tai haluaisi tehda niin.

Viittd eri laitetta, teknistd tyokalua tai sovellusta koskevat vastaukset
eroavat selkedsti muista arvioiduista vaihtoehdoista. Nami ovat tablet-laite,
oma kotisivu, verkkokokouspalvelut (esim. Connect Pro), esitysmateriaalin ja-
kaminen (esim. Slide Share) ja virtuaalimaailmat (esim. Second Life). Esitysma-
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teriaalin jakamiseen tarkoitettuja sovelluksia kdyttdd kieliopinnoissa 9 % vastaa-
jista, muita mainittuja laitteita tai sovelluksia ei kieliopinnoissa hyodyntanyt
yksikddn vastaaja. Vain pieni osa (9-18 %) heistd kayttdd niitd vapaa-ajallaan,
mutta perati 90 % haluaisi hyodyntaa naitd vaihtoehtoja kieliopinnoissaan. Tab-
let-laitteen osalta lisdarvo, jonka opiskelijat olettavat saavansa laitteen kdytostd
kieliopinnoissa, on luultavimmin siind, ettd laitteessa yhdistyvat kannettavan
tietokoneen ja dlypuhelimen hyvit puolet: tablet-laite on kevyempi ja helpompi
kuljettaa mukana kuin kannettava tietokone, mutta siind on tyoskentelyn hel-
pottamiseksi suurempi ndytto kuin dlypuhelimessa. Muiden mainittujen ratkai-
sujen kohdalla niiden kieliopinnoille tuoma lisdhyty on my6s helposti ymmar-
rettdvissd. Verkkokokouspalvelut ja esitysmateriaalien jakaminen helpottavat
opiskelun sujumista kdytdnnon tasolla. Virtuaalimaailmat puolestaan voivat
houkutella opiskelijoita siksi, ettd ne muistuttavat monille opiskelijoille tuttua
tietokonepelien maailmaa ja on ymmarrettdavad, ettd tutun ja itselle mieluisan
maailman hyodyntaminen oppimisessa on motivoivaa. Yhteistd ndille kaikille
ratkaisuille on niiden tuoreus, mika voi olla yksi syy niiden vetovoimaan. Tama
ndkokulma tukee myos edelld (luku 4.6.6.5) varsinaisen tutkimusryhman osalta
tehtyd havaintoa: opiskelijat kokevat uudet tekniset vilineet, tehtdvatyypit ja
tydtavat mielenkiintoisiksi ja positiivisiksi.

Edelld mainittuihin vaihtoehtoihin verrattuna toisena &ddripddand voidaan
ndhda verkkofoorumit / -keskustelut, kuvien ja videoiden jakopalvelut (esim.
YouTube ja Flickr) seka tekstiviestit. Ne koetaan vastausten perusteella vahvasti
vapaa-aikaan kuuluviksi kanaviksi, joita ei juuri sovelleta tai edes haluta sovel-
taa kieliopinnoissa. Vahvimmin tama tulee esille tekstiviestien osalta: yksikdan
vastaajista ei kdytd niitéd kieliopinnoissa ja vain noin 4 %:1la on kiinnostusta teh-
dd niin, mutta noin 96 % vastaajista hyodynt&d niitd kuitenkin vapaa-ajallaan.
Néama vaihtoehdot koetaan ilmeisesti niin vahvasti arkieldméén ja henkilokoh-
taisten asioiden hoitoon kuuluviksi, ettd ne halutaan myos pitdd vain siihen
eldmé&nalueeseen kuuluvina. Toisaalta ne ovat my0s teknisind ratkaisuina luon-
teeltaan sellaisia, ettd niiden soveltuvuus kieliopintoihin ei ole valttamattd yhta
hyva kuin muiden edelld esiteltyjen vaihtoehtojen soveltuvuus.

Sekd tamédn tutkimuksen alkuperdisen tutkimusasetelman ettd tehdyn
tdydentdvan kyselyn perusteella opiskelijat ndyttavat suhtautuvan ennakkoluu-
lottomasti, uteliaasti ja mielenkiinnolla teknologian kdyttoon oppimisessa. Siksi
tatd mielenkiintoa pitdisi kayttdad hyvaksi opiskelumotivaation herattdjana. Ku-
ten edelld (ks. luku 3.1.3 Motivaatio kieliopinnoissa) todettiin, motivaation syn-
tymiseen tarvitaan joskus ulkopuolelta tuleva “tondisy”. Mikali teknologia voi
toimia tdllaisena ”tondisynd” opiskelumotivaatiolle, ei sen tuomaa mahdolli-
suutta kannata jattdd kayttamattd. Nettisukupolveen kuuluville opiskelijoille
teknologia on olennainen ja luonteva osa heidédn jokapdivdistd eldméddnsd, joten
miksi se ei saisi olla luonteva osa my6s heiddn oppimisprosessiaan? Taydenta-
védssd kyselyssdkin esiin noussut opiskelijoiden halu hyodyntdd useita teknolo-
gisia laitteita tai sovelluksia myos kieliopinnoissa on selvd signaali siitd, ettd
teknologian hyodyntamisessd elamén eri osa-alueilla on kyse kokonaisvaltaises-
ta toimintatavasta, jossa yksilon pitdisi saada toimia itselleen luontaisella ja op-
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pimallaan tavalla. Tédll6in oppiminen my6s sulautuu paremmin osaksi yksilon
muuta eldmas, jolloin pddstddan toisaalta lihemmads elinikdisen oppimisen peri-
aatteen toteutumista seka toisaalta myos formaalin ja informaalin oppimisen (ks.
tarkemmin luku 3.3 Koulu muuttuvassa maailmassa) rajan hamartymistd. Mi-
kali opiskelija saa mahdollisuuden hyodyntdd itselleen tuttua ja mielenkiintoi-
seksi kokemaansa teknologiaa formaalissa muodossa tapahtuvissa kieliopin-
noissa, hdn saattaa innostua hyodyntamé&an samaa teknologiaa myos informaa-
lissa kielenopiskelussa esim. vieraskielisten verkkolehtien, musiikin, elokuvien,
blogien ja verkkokeskustelujen muodossa. Kun oppiminen siirtyy formaalista
oppimisesta luontevaksi osaksi opiskelijan arkieldmdd, oppiminen ei pddty op-
pitunnin tai opintojakson péadttyessd, vaan se jatkuu informaalissa muodossa.
Mikili tam& on mahdollista saavuttaa tiettyd teknologiaa hyodyntamalld, tek-
nologialla on tdssd asiassa huomattava vélillinen arvo. Tastd ndkokulmasta kat-
sottuna opettajan kannattaa monipuolistaa omaa opetustaan ja antaa oppijoille
mahdollisuus erilaisten vilineiden ja sovellusten hyddyntdmiseen vieraan kie-
len oppimisessa esim. vaihtoehtoisia tehtdvatyyppejd tarjoamalla. Kuitenkaan ei
voida olettaa, ettd opettaja hallitsee kaikkien mahdollisten saatavilla olevien
vilineiden ja sovellusten kdyton, mutta opettaja voi valita joitakin vaihtoehtoja,
joiden kayttoon han perehtyy ja monipuolistaa opetustaan niiden avulla.

4.7 Loppupohdintaa

Kiinnostus tdmén tutkimuksen tekemiseen virisi omassa tydssdani ammattikor-
keakoulun ruotsin kielen lehtorina. Suuret opetusryhmit sekd opiskelijoiden
heterogeenisuus niin ldhtotason kuin motivaationkin osalta herittivét kysy-
myksen, voisiko opiskelijoiden yksilollisid tarpeita ottaa opetuksessa jollakin
tavalla nykyistd paremmin huomioon ja siten auttaa heitd padsemdan parem-
piin oppimistuloksiin. Kiinnostuin etsimd&n ratkaisuja oppimistyylien ja tieto-
ja viestintdtekniikan yhteen sovittamisesta.

Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa uutta tietoa kielenoppimisen ja tieto-
ja viestintdtekniikan valisestd yhteydestd opiskelijoiden oppimistyylien kautta
Willingin (ks. luku 3.5.2 Auktoriteetin tarve ja sosiaalisuus oppimistyylin maa-
rittdjind) mallia hyodyntden. Tutkimustuloksissa saatiin tietoa siitd, millaisia
kasityksid ja tavoitteita eri oppimistyylin omaavilla opiskelijoilla on kielenop-
pimiseen liittyen, miten he kokevat tieto- ja viestintdtekniikan kdyton vieraan
kielen opinnoissa sekd mitka tieto- ja viestintdteknisiin ratkaisuihin perustuvat
tehtdvat soveltuvat millekin oppijatyypille. Tutkimustulosten perusteella voi-
tiin 10ytdd eri oppijatyyppien vililld eroja siind, millaiset ratkaisut todennakoi-
sesti parhaiten palvelevat heiddn tarpeitaan ja mieltymyksiddn vieraan kielen
opinnoissa. Konkreettisille oppijatyypeille on hy6tyd opintojen alussa tehtadvas-
ta lahtotaso- ja tavoitekartoituksesta. Kieltenopiskelussa he hyotyvit pelityyp-
pisistd ratkaisuista sekd verbaalisista ja visuaalisista virikkeistd, joten verkko-
materiaalien avulla opiskelu sopii tdlle oppijatyypille. Oppimateriaalissa on
hyva olla teorian sijaan runsaasti esimerkkejd ja tehtdvid. Tekstin tuottaminen



134

vieraalla kielelld voi olla konkreettiselle oppijatyypille tyoldstd, joten lyhyet ja
vapaamuotoiset tekstit soveltuvat heille. Konkreettiset oppijatyypit ovat vaihte-
lunhaluisia ja sosiaalisia, joten uuden teknologian hytdyntdminen opinnoissa
on heille motivoivaa samoin kuin myo6s vuorovaikutus muiden opiskelijoiden
kanssa eli esim. verkkokeskustelut ja sdahkdpostikirjeenvaihtotehtédvét ovat heil-
le sopivia tehtdvityyppejd. Analyyttisen oppimistyylin omaavat oppijat ovat
itsendisid ja heilld on hyvat metakognitiiviset taidot. Siksi heille on hyva tarjota
kieliopinnoissakin valinnaisia opintojakson toteutusmuotoja sekd eritasoisia
tehtdvid. Kieliopin opiskelussa runsas esimerkkien kadytté on hyodyllistd. Ana-
lyyttinen oppija kaipaa lainalaisuuksia ja logiikkaa, joten hanelld on usein tarve
saada selitys, miksi vastaus on oikea. Kieliopin verkkoharjoitukset, kuten
muutkin yksilotehtdavit, sopivat hyvin analyyttiselle oppijatyypille, mutta
verkkokeskustelut eivat miellytad kaikkia itsendiseen tyoskentelyyn mieltyneita
analyyttisid oppijoita. Analyyttinen oppija pitdd tekemilld oppimisesta. Kom-
munikatiiviset oppijat tarvitsevat vahvaa opettajan ohjausta ja tukea. Siksi lah-
totason ja tavoitteiden kartoitus voi olla yksi hyva keino ohjata kommunikatii-
visia oppijoita. My0s opettajalta saadulla palautteella on heille merkitysta.
Kommunikatiivisilla oppijoilla voi teettdd jossain mddrin itsendistad tyoskentelyd,
mutta se on pohjustettava hyvin. Vajavainen osaaminen voi tehdd kommunika-
tiivisesta oppijasta kdrsimédttoméan. Sosiaalinen kanssakdyminen on kommuni-
katiiviselle oppijalle luontevaa, joten interaktiiviset tehtdvat sopivat heille.
Verkkokeskustelut sopivat tille oppijatyyppiryhmadlle hyvin, silldi he oppivat
hyvin keskustellen. Myo6s sahkopostikirjeenvaihtotehtdvit sopivat heille hyvin
vapaamuotoisten ja lyhyiden tekstien vuoksi. Uuden teknologian hyddyntami-
nen ja uudet tehtdvatyypit kiinnostavat ja motivoivat kommunikatiivisia oppi-
joita. Auktoriteettihakuinen oppija on vastuuntuntoinen ja hanelld on halu op-
pia, mutta hin haluaa selkedt ohjeet ja tarvitsee opettajan tukea kieliopintojen
suunitteluun. Siksi auktoriteettihakuisetkin oppijat voivat hyotyd ldhtotason ja
tavoitteiden kartoituksesta. He pitdvat luokkahuoneopetuksesta ja opiskelu-
ryhman ilmapiirilld on heille tarked merkitys. Verkkoharjoitukset sopivat auk-
toriteettihakuisille oppijoille esim. kieliopin opiskeluun, mikili tehtdvat ovat
selkeitd, lyhyitd ja yksinkertaisia. Aukoriteettihakuinen oppija pitdd vuorovai-
kutuksesta muiden oppijoiden kanssa, joten sekd verkkokeskustelut ettd sahko-
postikirjeenvaihtotehtavit sopivat heille.

Tutkimuksen kohderyhma muotoutui luontevasti opiskelijoista, jotka suo-
rittivat aineistonkeruuhetkelld ammattikorkeakoulututkintoonsa kuuluvaa pa-
kollista ruotsin kielen opintojaksoa opettamissani ryhmissé silloisessa Helsingin
liikketalouden ammattikorkeakoulussa (nykyisin HAAGA-HELIA ammattikor-
keakoulu). Kohderyhman kooksi tuli 38 opiskelijaa, joista 29 vastasi kyselylo-
makkeisiin siind méaidrin kattavasti, ettd vastaukset voitiin ottaa tutkimuksessa
huomioon. Kun vastaajat jaettiin tutkimuksessa neljdan eri oppijatyyppiryh-
maddn, analysoitavien ryhmien koko tuntui analyysivaiheessa jossain maéérin
pieneltd. Aineistonkeruun ja analyysivaiheen vililld oli kuitenkin kulunut aikaa
tutkimuksen ulkopuolisista syistd johtuen ja tdnd aikana tieto- ja viestintdtek-
niikan kehitystd oli jo tapahtunut siind madérin, ettd tdydentdvan aineiston ke-
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rddminen ei olisi ollut jarkevdd ilman, ettd se olisi olennaisesti muuttanut tut-
kimuksen alkuperdistéd asetelmaa.

Kuten edelld on todettu, timéin tutkimuksen tutkimusaineisto kerittiin
syksylld 2005. Korkeakoulumaailman arki oli tieto- ja viestintdtekniikan tarjo-
amien mahdollisuuksien osalta silloin hyvin toisenlainen kuin nyt. Edes ict-alan
opiskelijoilla ei ollut muutamaa harvaa poikkeusta lukuun ottamatta kaytos-
sddn kannettavia tietokoneita tai internetin kdyton mahdollistavia matkapuhe-
limia. Siksi tutkimusmateriaaliin kuuluvat tehtdvianannot muotoiltiin sellaisiksi,
ettd opiskelijat tekividt ne oppituntien ulkopuolella ja tehtdvissa hyodynnettiin
luonnollisesti silld hetkelld yleisesti tarjolla olevia tieto- ja viestintdtekniikkaan
pohjautuvia ratkaisuja. Uudempia ratkaisuja mainitaan luvussa 5. Jatkotutki-
musehdotukset.

Hieman pieneksi jadneestd kohderyhmastd huolimatta tutkimuksessa saa-
tujen tulosten voidaan olettaa olevan sovellettavissa myds muiden kielten opis-
keluun ja muille aloille sekd palvelevan monia eri kouluasteita, joilla opetuksen
eriyttimisen tarve on suuri mm. suurten ryhmékokojen ja heterogeenisten
ryhmien vuoksi. Ndissd tilanteissa ratkaisua eriyttdmiselle voidaan ldhted ha-
kemaan oppimistyylien avulla tieto- ja viestintdtekniikan tarjoamia vaihtoehtoja
hyodyntéden. Siten saatua tutkimustietoa voidaan hyodyntdd kielenopetuksen
konkreettisessa toteuttamisessa. Toivottavaa onkin, ettd vieraiden kielten opet-
tajat 1oytdisivat itselleen tyokalun opiskelijoiden oppimistyylien kartoituksesta,
jotta oppijoille olisi mahdollista tarjota heiddn yksilollisid taipumuksiaan pa-
remmin palvelevia vaihtoehtoja oppimisen tueksi.

Kasvokkaisopetuksessa opettaja tyoskentelee aina enemmaén tai vihem-
mén heterogeenisen oppijajoukon kanssa, jolloin useat oppimistyylit ovat edus-
tettuina ryhmassa samanaikaisesti. Siksi opetuksen tulisi olla mahdollisimman
monimuotoista ja eri oppijatyypit huomioivaa. Lisdksi opettajan tulee painottaa
oppijoille opetuksessa kdytetyn eri vaihtoehtoja ja rohkaista heitd pohtimaan ja
reflektoimaan itse omaa oppimistaan. Opintojakson alussa voidaan tehdd op-
pimistyylitesti tai opettaja voi kehottaa oppijoita miettimddn, miten he yleensd
kokevat oppivansa parhaiten. Oppimistyylitestin tai reflektoinnin perusteella
oppijat voivat “poimia” opetuksesta itselleen hyddyllisimman aineksen. Tasta
voi mainita esimerkin kieliopin opiskelusta: kun opettaja esittelee uuden kie-
lioppiasian sekd esimerkkien ettd teoriasddntdjen avulla, oppija keskittdd oman
huomionsa jompaankumpaan esitystapaan sen mukaan, mikd on héanelle itsel-
leen tehokkaampi tapa oppia. Toinen esimerkki voi olla opiskeltavan vieraskie-
lisen terminologian tyostiminen yhdelld oppitunnilla sekd lukemalla, kuunte-
lemalla ettd tekemalla.

Opettajan kannattaa kayttda jokaisen opintojakson kohdalla harkintaa sii-
nd, mitd asioita kasitellddn kasvokkaisopetuksessa ja mitkd asiat voivat kuulua
itsendisen tydskentelyn piiriin. Yleisesti ottaen vieraiden kielten opetuksessa
suullinen kielitaito on tarked kasvokkaisopetuksessa harjoiteltava osa-alue, mi-
kali opintojaksoon kuuluu sekd suullisen ettd kirjallisen kielitaidon harjaannut-
taminen. Sen liséksi opettaja voi valita muita opintojakson keskeisid painopiste-
alueita kasvokkaisopetuksessa kasiteltdviksi. Vastaavasti esim. sanaston opette-
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lua tai uusien tekstien lukemista voi jdttdd itsendisesti suoritettavaksi. Tosin
itsendisesti tyostetyt asiatkin on hyvd sekd pohjustaa ettd purkaa kasvok-
kaisopetuksessa jossakin muodossa. On tdrkedd, ettd opettajalla on myos vahva
vuorovaikutus opetusryhmén kanssa, jolloin opettaja saa oppijoilta viestid siitd,
mitd asioita he kokevat tarvitsevansa kasvokkaisopetuksessa. Tdssd tutkimuk-
sessa on todettu eri yksildiden omaavan eri oppimistyylejd, mutta on muistet-
tava, ettd myoskddn opetusryhmit eivét ole keskenddn samanlaisia. Eli “one
size fits all” -periaatetta ei voi soveltaa eri opetusryhmien vélilld, vaan opetuk-
sen onnistumiseksi opettaja joutuu useimmiten oppituntitilanteissa impro-
visoimaan van Lierin (ks. luku 3.1.2) periaatteiden mukaisesti.

Jotta eri oppijatyypit ja eritasoiset oppijat saisivat samasta opintojaksosta
mahdollisimman suuren hyddyn, opettajan kannattaa edelld mainitun opetuk-
sen monimuotoisuuden lisdksi kdyttdd eriyttdmistd opintojaksoon kuuluvissa
tehtdvissd. Tehtdvid voi eriyttdd niin taitotason kuin oppimistyylinkin suhteen
ja eriyttimisen voi toteuttaa esim. kdytettdvan teknologian valinnalla, tehta-
vanannon konkreettisella sisdllolld tai tehtdvan vaikeustasolla. Edelleen eriyt-
taminen voi koskea opintojakson kasvokkaisopetukseen kuuluvia tuntitehtavia,
perinteisid seuraavalle oppitunnille tehtdvid kotitehtdvid tai oppituntien ulko-
puolella suoritettavia opettajalle palautettavia oppimistehtavid. Eriyttdvien teh-
tavien suunnittelussa ja laadinnassa tulee kuitenkin muistaa, ettd opettajalla on
velvollisuus huolehtia siitd, ettd vaihtoehtojen vélilld tapahtuva valinta on hal-
littua ja ettd kaikki opetusryhmin oppijat opiskelevat viahintddn ydinainesana-
lyysin mukaisen “must know” -aineksen (ks. tarkemmin luku 3.1.7 Kielenope-
tuksen ydinaines). Useamman eri tehtdvéavaihtoehdon laatiminen lisd&d luonnol-
lisesti opettajan tyomaéadrad ensimmadiselld toteutuskerralla, mutta jatkossa opet-
taja voi hyddyntaa kerran tehtyéd tyotd uudelleen. Empiirisend timan tutkimuk-
sen ulkopuolisena havaintona voin todeta, ettd kokeillessani taitotason mukaan
eriytettyjd tehtdvid omalla opintojaksollani, olin itse opettajana kokeilun alussa
huolestunut siitd, kokevatko opiskelijat mahdollisesti téllaisen jarjestelyn seka-
vana. Pian ymmarsin, ettd nettisukupolveen (ks. luku 3.4 Muuttuva ja vaikutta-
va oppija) kuuluvat opiskelijani ovat tottuneet raatdloityihin ratkaisuihin ja he
suhtautuivat jarjestelyyn hyvin positiivisesti.

Niin kasvokkaisopetuksen kuin oppijoiden tekemén itsendisenkin tyos-
kentelyn suunnittelussa opettajan kannattaa aina muistaa van Lierin (ks. luku
3.1.2) "engagement”-késite. Kaiken oppimisen edellytyksend on oppijan oma
aktiivisuus, mikdan opettajan toiminta ei yksinddn riitd synnyttimaan oppimis-
ta, ellei oppija itse tyostd opittavaa asiaa.

Uuden teknologian opetuskdyttd vaatii, ettd opettajalla on riittdviat val-
miudet hyddyntaa tédtd teknologiaa opetuksessaan. Néin ollen voidaan ajatella,
ettd opettajien tulisi olla teknologisten ratkaisujen hallitsemisessa kehityksen
karjessd. On kuitenkin hyva muistaa, ettd yhdelld opintojaksolla ei tarvitse, eika
piddkaan, kayttdd kaikkea tarjolla olevaa teknologiaa. Talloin riittdd, ettd opet-
taja perehtyy joihinkin valitsemiinsa ja opiskeltavan aiheen kannalta relevant-
teihin teknologian tarjoamiin vaihtoehtoihin siind méérin, ettd han hallitsee nii-
den opetuskayton.
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Tutkimusten ja niihin pohjautuvien suositusten muodossa on helppo tode-
ta, millaisia toimia ja uudistuksia opetustytssa tulisi tehdd kdytannon tasolla.
On kuitenkin tarkedd muistaa, ettd uusien toimintatapojen suunnittelu ja toteu-
tus vaativat perehtymistd ja vievit aina huomattavasti aikaa ja se on useimmi-
ten tehtdva kaiken muun arkityon ohessa. Mikdli tdmd tutkimus saa kuitenkin
yhdenkin kielenopettajan kiinnostumaan oman opetuksensa kehittdmisestd ja
loytamédan aikaa sen toteuttamiselle, tutkimus kannatti tehda.
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5 JATKOTUTKIMUSEHDOTUKSET

Opettamisen, opiskelun ja oppimisen apuvilineind kdytettdvien teknisten rat-
kaisujen kehitys on ollut tdmdn tutkimuksen tekoaikana huomattava. Tutki-
muksessa tarkastellut tekniset ratkaisut (verkkopohjaiset kielioppimateriaalit,
oppimisalustan keskusteluryhmit, internet tietoldhteend sekd sahkopostin kayt-
to opiskelussa) ovat edelleen laajasti kdytossd, mutta niiden rinnalle on tullut
viime vuosina huomattava joukko muita oppimiseenkin sovellettavia ja sita
helpottavia laitteita tai ohjelmistoja. Samat digitaaliset ratkaisut ovat tdnd aika-
na vakiintuneet myos kiintedksi osaksi etenkin nuorempien ikaluokkien arki-
elamdd. Olisikin mielenkiintoista tutkia, miten eri oppijatyyppiryhmét kokevat
ndiden uudempien digitaalisten ratkaisujen kédyton vieraan kielen opiskelussa
ja eroavatko kokemukset ndistd ratkaisuista jollain tavalla tdssd tutkimuksessa
tarkastelluista.

Jatkotutkimuksessa voisi tutkia esimerkiksi seuraavien digitaalisten rat-
kaisujen soveltuvuutta eri oppijatyypeille vieraan kielen oppimisen tukena: tab-
letti-laitteet, dlypuhelimet, videoneuvottelut sekd sosiaalisen median tarjoamat
sovellukset kuten esim. blogit, wikit ja yhteisopalvelut.

Nyt tehdyn tutkimuksen kohderyhméssd miehet muodostivat selkedn
enemmiston ja kaikki kohderyhmddn kuuluvat henkil6t opiskelivat ammatti-
korkeakoulun tietojenkisittelyn koulutusohjelmassa. Mikali jatkotutkimus to-
teutuu ylld mainittujen uudempien digitaalisten ratkaisujen merkityksestd eri
oppimistyylin omaaville opiskelijoille, voisi tutkimuksen toteuttaminen olla
mielenkiintoista kohderyhmassé, jossa molemmat sukupuolet ovat ldhes tasa-
puolisesti edustettuina ja opiskelijat eivit edusta ainoastaan yhtd ammattialaa.
Edelleen olisi mielenkiintoista saada tutkimustietoa siitd, miten eri kouluasteilla
opiskelevat, eri-ikdiset lapset, nuoret ja nuoret aikuiset kokevat tieto- ja viestin-
tatekniikan kadyton vieraan kielen opinnoissa. Ndin voitaisiin ymmart&a ja koh-
data paremmin eri-ikdisten oppijoiden mahdollisia erityistarpeita.
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LITE1

TIETO- JA VIESTINTATEKNIIKKA ERI OPPIJATYYPPIEN TUKENA VIE-
RAAN KIELEN OPINNOISSA

- KYSEESSA ON LISENSIAATIN TUTKINTOON LITTYVA TUTKI-
MUSHANKE, JONKA TAVOITTEENA ON KEHITTAA KORKEAKOU-
LUJEN / YRITYSTEN KIELIKOULUTUSTA.

- TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTINA OVAT TOISAALTA OPPIMISTYY-
LIT, TOISAALTA TIETO- JA VIESTINTATEKNIKAN KAYTTO VIE-
RAAN KIELEN OPINNOISSA.

- KAYTANNOSSA TIEDONKERUU TAPAHTUU SITEN, ETTA OPPI-
MISTYYLITESTILLA KARTOITETAAN OPPIMISTYYLIEN JAKAU-
TUMINEN RYHMASSA. JOKAISEN ETATEHTAVAN JALKEEN TAY-
TETAAN KYSELYLOMAKE, JOLLA KARTOITETAAN KYSEISEN
TEHTAVATYYPIN SOVELTUVUUTTA ERI OPPIJATYYPEILLE.

- KYSELYLOMAKKEET TAYTETAAN TUNNILLA, POISSAOLIJOILLE
NE LAHETETAAN SAHKOPOSTITSE JA LOMAKKEEN VOI PA-
LAUTTAA JOKO SAHKOPOSTILLA TAI SEURAAVALLA TUNNILLA.
SITEN MAHDOLLINEN POISSAOLO TUNNILTA EI VAIKUTA ASI-
AAN.

- KENENKAAN YKSITTAISEN OPISKELIJAN VASTAUKSET TAI TIE-
DOT EIVAT TULE MISSAAN VAIHEESSA ESILLE TUTKIMUKSESSA
EIVATKA MUUALLAKAAN.

- KAIKKI TIETO KASITELLAAN ANONYYMISTI JA LUOTTAMUK-
SELLISESTL

- KYSELYLOMAKKEILLA KERATTYJA TIETOJA KAYTETAAN VAIN
JA AINOASTAAN TAMAN TUTKIMUKSEN TARKOITUKSIIN.

- TUTKIMUSTA VARTEN KERATYILLA TIEDOILLA EI OLE VAIKU-
TUSTA KURSSIARVOSANAAN, ©
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LIITE 2

Nimi:

Tieto- ja viestintdtekniikka eri oppijatyyppien tukena vieraan kielen opinnoissa
Oppimistyylitesti (muokattu Ken Willingin oppimistyylitestistd)

Vastaa seuraaviin kysymyksiin valitsemalla annetuista vaihtoehdoista sen mu-
kaan, miten hyvin véite vastaa omia mieltymyksidsi ruotsin kielen opiskelun
suhteen.

Annetut vaihtoehdot: 1= ei ollenkaan 2 = hieman 3 = hyvin 4 = erinomaisesti.

1. Ruotsin tunneilla opin parhaiten lukemalla.

1 2 3 4
2. Tunneilla opin parhaiten kuuntelemalla kasetteja, cd-levyja tms.
1 2 3 4
3. Tunneilla opin parhaiten pelien avulla.
1 2 3 4
4. Tunneilla opin parhaiten keskustelujen avulla.
1 2 3 4
5. Tunneilla opin parhaiten kuvien, elokuvien ja videoiden avulla.
1 2 3 4
6. Tunneilla haluan kirjoittaa kaiken muistiin.
1 2 3 4
7. Haluan, ettd minulla on oma oppikirja.
1 2 3 4

8. Haluan, ettd opettaja selittdd tunnilla asiat niin, ettei minun tarvitse miettia /
pdételld niitd itse.

1 2 3 4
9. Haluan, ettd opettaja antaa meille ongelmia ratkottaviksi.
1 2 3 4
10. Haluan, ettd opettaja auttaa minua keskustelu harjoituksissa.
1 2 3 4
11. Haluan, ettd opettaja korjaa kaikki virheeni.
1 2 3 4
12. Haluan, ettd opettaja auttaa minua huomaamaan omat virheeni.
1 2 3 4
13. Opiskelen ruotsia mielelldni yksin.
1 2 3 4
14. Opiskelen ruotsia mielelldni parin kanssa keskustellen.
1 2 3 4

15. Pidén ruotsin kielen opiskelusta pienessad ryhmaéssa.
1 2 3 4
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16. Piddn ruotsin kielen opiskelusta koko luokan kanssa.

1 2 3 1
17. Kdyn mielelldni ryhmén kanssa vierailuilla ja kdytan ruotsia kdytannon ti-
lanteissa.

1 2 3 4
18. Pidédn kieliopin opettelusta.

1 2 3 1
19. Pidédn uusien sanojen opettelusta.

1 2 3 1
20. Pidédn danteiden ja déntamisen harjoittelusta.

1 2 3 4
21. Opin ruotsin kielen sanoja parhaiten nakemalls.

1 2 3 4
22. Opin ruotsin kielen sanoja parhaiten kuulemalla.

1 2 3 1

23. Opin ruotsin kielen sanoja parhaiten kayttamalld sanoja (esim. pelejd pela-

tessa).

1 2 3 4
24. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten lukemalla lehtid ym.
1 2 3 4
25. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten katsomalla ruotsinkielisid tv-ohjelmia.
1 2 3 4
26. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten kuuntelemalla (radio, musiikki jne.).
1 2 3 4
27. Kotona opiskelen ruotsia mieluiten lukemalla ruotsinkielisid kirjoja.
1 2 3 4
28. Opin parhaiten juttelemalla ruotsiksi eli kieltd kayttamalla.
1 2 3 4
29. Opin parhaiten kuuntelemalla ruotsinkielisten henkildiden puhetta.
1 2 3 4
30. Opin parhaiten kayttamalld ruotsin kieltd kaupoissa ym.
1 2 3 4
31. Kun en ymmarré jotakin ruotsin kielelld, pyydéan ettd joku selittdd asian mi-
nulle.
ei joskus usein
32. Jos joku asia on ruotsiksi minulle liian vaikea, yritdn kuunnella ja ymmartaa
osan siitd.
ei joskus usein
33. Kiinnitdn huomiota kehonkieleen (ilmeet, eleet), jotta ymmaérran paremmin,
mitd muut sanovat.
ei joskus usein
34. Jos en lukiessani ymmarra jotain sanaa, yritdn ymmartad sen muiden sano-
jen avulla.

ei joskus usein
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35. Yritdn loytdd mahdollisuuksia kdyttdd ruotsin kieltd tuntien ulkopuolella.
ei joskus usein
36. Kdytan mielelldni ruotsia, vaikka teen virheita.
ei joskus usein
37. Mietin etukiteen, mitd aion sanoa ruotsiksi.
ei joskus usein
38. Jos en tiedd, miten sanoisin jonkun asian ruotsiksi, mietin ensin ja yritan sit-
ten puhua.

ei joskus usein
39. Kun puhun ruotsia, kuuntelen omaa dantamistani.
ei joskus usein

40. Kun opin uuden sanan, yritan kdyttaa sitd keskustelussa oppiakseni sen pa-
remmin.

ei joskus usein
41. Jos joku ei ymmadrrd, mitd sanon, yritdn sanoa asian toisin.

ei joskus usein
42. Minusta ruotsin kieli kuulostaa hyvalta.

ei joskus usein
43. Yritan 16ytdd ne ongelmat, joita minulla on ruotsin kielessd ja yritdn ratkais-
ta ne.

ei joskus usein
44. Mietin, miten hyvm opm ruotsia ]a yrltan loytaa parempia tapoja oppia.
ei joskus usein

Seuraavia asioita kysytddn tilastointia varten.
Sukupuoli: Ika:
Olen opiskellut ruotsia vuotta.
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LIITE 3

Nimi:

Tieto- ja viestintitekniikka eri oppijatyyppien tukena vieraan kielen opin-
noissa

Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla
(Kaikkiin vastauksiin voi kdyttdd tarvittaessa annettua enemman tilaa.)

1. Koetko kieliopin osaamisen vahvaksi osa-alueeksi ruotsin kielen taidois-
sasi?
Kylla Ei En osaa sanoa

Miksi?

2. Miten opiskelet kielioppia mieluiten?

a) sddntojen avulla b) esimerkkien avulla c) tehtdvid tekemallad
d) muuten, miten?

3. Mitka ruotsin kielen kielioppiasiat hallitset mielestési hyvin / ovat sinul-
le helppoja? Mainitse mieluiten vahintdan kolme asiaa.

4. Mitka ruotsin kielen kielioppiasiat ovat sinulle vaikeita? Mainitse mielui-
ten véahintdan kolme asiaa.

5. Mitd ruotsin kielen kielioppiasioita haluaisit harjoitella? Miksi?

Tehtiva:
- Hy6dynna seuraavia verkkomateriaaleja:
www.uta.fi/kieliverkko

www.vle.fi/abitreenit

www.jvu.fi/kielikompassi

www.hamk.fi/bud

- Valitse kohdissa neljd ja viisi mainitsemasi kielioppiasiat ja tee vahintaan
nelja harjoitusta jokaiselta aihealueelta. Vastaa sen jdlkeen alla oleviin
kysymyksiin.

- Mité tehtavia teit?
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- Mitka harjoituksista olivat hyvid? Miksi?

- Mitké harjoituksista olivat vahemman onnistuneita? Miksi?

- Olivatko tehtdvaét liian vaikeita tai helppoja?

- Tuntuiko sinusta, ettd opit jotain uutta? Mita?

- Millaiset tehtdvit tuntuivat sopivan sinulle?

- Opitko tekemiesi harjoitusten avulla jotain itsestési kielenoppijana? Mitd?

Palauta lomake viimeistdan torstaina 27.10.2005 s-postitse

(maarit.ohinen@helia.fi), tunnilla tai postilokeroon numero 129.
Kiitos vastauksestasi!
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LIITE 4

Nimi:

Tieto- ja viestintiatekniikka eri oppijatyyppien tukena vieraan kielen opin-
noissa

Kyselylomake tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan (1. etdtehtédva) jalkeen
(Kaikkiin vastauksiin voi tarvittaessa kdyttdd annettua enemman tilaa.)
Kielenoppimiseen liittyvit tavoitteet ja kasitys omasta kielitaidosta ja sen
kehittimistarpeista
1. Minkaélaisia kielenoppimiseen liittyvid tavoitteita sinulla on:
e Taman kurssin osalta? a) Hyvédksytty suoritus ja opintopisteet
b) Edelliset + vahintdan arvosana
c) Edelliset + tietyntasoinen kielitaito tyo-
eldmdd varten. Millainen?

d) Joku muu tavoite. Mikd?

¢ Ruotsin kielen osalta taman kurssin jalkeen?
a) Ei tavoitteita b) Tavoitteena tietyntasoinen kielitaito. Millainen ja
minkdalaisia asioita aiot tehda tavoitteen saavuttamiseksi?

e Muiden kielten osalta?
a) Ei tavoitteita b) Tietysséd kielessd tietyntasoinen kielitaito. Misséd kie-
lessd, mikd taso ja minkailaisia asioita aiot tehda tavoitteen saavuttamiseksi?

J Onko sinulla tapana miettid, mité kieliopintoihin liittyvid asioita si-
nun pitdisi opiskella tai harjoitella eniten (esim. sanasto, jokin kielioppiasia,
puhuminen jne.)?

a) Usein b) Joskus c) Ei koskaan

J Onko sinulla tapana suunnitella kieliopintoihin (esim. tdhdn kurs-
siin) liittyvaa tyoskentelyd etukdteen (esim. milloin ja miten luet / teet teh-
tavid, paljonko kaytadt aikaa opiskeluun, kaytdtké apuvilineind sanakirjoja
jne.)?
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a) Usein b) Joskus ¢) Ei koskaan

Jos valitsit kohdan a) tai b), kerro tarkemmin, miten suunnittelet

tyoskentelyasi.

Haluaisitko valita kurssin suorittamistavan erilaisten kurssien joukosta?
a) Kylla. Perustelut:
b) Ei. Perustelut:
Millaisen kurssin valitsisit?

a) Koko lukukauden kestédva kurssi b) Intensiivikurssi
c) Substanssiaineisiin integroitu kurssi d) Verkkokurssi
e) Muu, miké?

Miksi valitsisit kyseisen kurssityypin?

Haluaisitko valita itse kieliopintoihin liittyvét tehtdvat useammasta eri

vaihtoehdosta?

a) Usein  b) Joskus c) Ei koskaan
Perustele, miksi?

Tyoskenteletko mielelldsi itsendisesti ilman ohjausta?
a) Usein  b) Joskus c) Ei koskaan

Haluaisitko tehda kieliopinnoissa kurssin lopussa itsearvioinnin?
a)Kylla  b)Ei
Perustele, miksi?

Kun mietit omia kieliopintojasi, mitkéa asiat vaikuttavat eniten oppimiseesi?
(Esim. fyysinen ymparisto, opiskeluryhma ja sen ilmapiiri, oma tydskentely-
si, opettajan toiminta, kédytettdva materiaali jne.)

Toivotko saavasi seki kieli- ettd muissa opinnoissasi

a) Selkedsti oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa, joka on mm. opeteltavissa ulkoa.

b) Tietoa, jota voi tilannekohtaisesti ja ndkokulmaa vaihtamalla soveltaa eri ti-

lanteissa.

Kokemuksesi ensimmaiisesti etitehtivisti

1. Tiedonhakuosuus

Perustele, miksi?

Oliko oman alan tiedon ]6ytdminen internetistd ruotsin kielelld
a) helppoa b) ei helppoa eikd vaikeaa c) vaikeaa?

Oliko oman alan tiedon ymmairtidminen internetista ruotsin kielelld




a) helppoa b) ei helppoa eikd vaikeaa c) vaikeaa?
Perustele, miksi?
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2. Kirjoittaminen haetun tiedon pohjalta

¢ Oliko tekstin sisdllollinen tuottaminen ("Miti sanoa?’) ruotsiksi

a) helppoa b) ei helppoa eikd vaikeaa c) vaikeaa?
Perustele, miksi?

¢ Oliko tekstin muotoileminen ("Miten sanoa?’) ruotsiksi

a) helppoa b) ei helppoa eikd vaikeaa c) vaikeaa?
Perustele, miksi?

3. Kumpi osuus tehtdvassa miellytti enemmaén?
a) Tiedonhaku b) Kirjoittaminen
Perustele, miksi?

4. Koitko tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan haasteellisena?
a) Kylla b) Ei
Perustele, miksi?

5. Teetko tiedonhakutehtdviid internetistd mieluiten
a) tunnilla b) kotona
a) parin kanssa b) yksin

Palauta vastauksesi 21.11. mennessd joko s-postilla (maarit.ohinen@helia.fi)

tai postilokeroon nro 129. KIITOS VASTAUKSESTASI!
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LIITES
Nimi:

Tieto- ja viestintdtekniikka eri oppijatyyppien tukena vieraan kielen opin-
noissa

Kokemuksia Blackboardin keskusteluryhmassa kaydystd keskustelusta

1. Oletko aikaisemmin osallistunut verkkokeskusteluun?
a) Suomeksi:

Usein Joskus En ollenkaan
b) Vieraalla kielella:
Usein Joskus En ollenkaan

2. Oliko sinun helppo valita annetuista vaihtoehdoista se aihe, josta kirjoitat?
(Aiheet olivat: 'PC vai Mac?’, 'Laajakaistayhteydet’ ja 'Digi-tv: puolesta vai
vastaan?’)

Kylla Ei
Perustele, miksi?

3. Miksi valitsit juuri ko. aiheen?

4. Kun kirjoitit keskusteluryhmiin, kumpaan keskityit enemman?
a) Siihen, mitd kirjoitit (sisdltoon).
b) Siihen, miten kirjoitit (muotoon ja rakenteisiin).
¢) Molempiin yhtd paljon.
d) En kumpaankaan.

5. Kaytitko kirjoittaessasi avuksesi jotain seuraavista?
a) Perinteistd sanakirjaa b) Elektronista sanakirjaa
¢) Kielioppikirjaa d) Internetid (esim. google)
e) Kurssiin kuuluvia materiaaleja f) Kysyin apua joltakin toisel-
ta
g) Muuta, mita?

6. Oliko keskusteluryhmaiin kirjoittaminen ruotsiksi:
a) helppoa? b) ei helppoa eiki vaikeaa? c) vaikeaa?
Perustele, miksi?
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7. Piditko tehtavad

a) mielenkiintoisena? Kylld Ei
b) motivoivana? Kylld Ei
¢) oppimisen kannalta hyodyllisena? Kylla Ei

Perustele, miksi?

8. Luitko muiden puheenvuoroja / kommentteja keskusteluryhmaissa?
a) Luin ennen kuin kirjoitin itse.
b) Luin vasta sen jdlkeen, kun olin itse kirjoittanut.
¢) Luin sekd ennen kuin kirjoitin itse ettd sen jdlkeen.
d) En juurikaan lukenut muiden teksteja.

9. Millaisista aiheista kirjoittaisit mieluiten sdhkoisessd keskusteluryhmassa
kielten kursseilla? Numeroi vaihtoehdot suosituimmuusjirjestyksessa (1 =
suosituin jne.).

a) Oma ala (IT)

b) Opiskeluun liittyvit yleiset asiat

c¢) Harrastukset

d) Ajankohtaiset asiat

e) Muu, mika?

10. Olisiko keskusteluryhmin kannattanut mielestisi olla kdytossa koko
kurssin ajan (esim. tietyin viliajoin vaihtuvat aiheet)?

Kylld Ei
Perustele, miksi?

11. Muita kommentteja ja ajatuksia keskusteluryhmitehtiviadn liittyen:

Palauta lomake 9.12.2005 mennessad s-postilla (maarit.ohinen@helia.fi) tai pos-
tilokeroon nro 129.
KIITOS VASTAUKSESTASI!
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LIITE 6
Nimi:

Tieto- ja viestintdtekniikka eri oppijatyyppien tukena vieraan kielen opinnoissa
Kokemuksia pareittain kdydysta sahkopostikirjeenvaihdosta

1. Oletko aikaisemmin kirjoittanut sahkopostiviesteja ruotsiksi?

Kylla Ei
Jos vastasit kylld, millaisessa tarkoituksessa kirjoitit?
a) Tyoasioissa b) Henkilokohtaisissa asioissa

2. Oliko annetusta aiheesta (tietoturva) kirjoittaminen mielestasi
a) helppoa? b) ei helppoa eiki vaikeaa? c) vaikeaa?
Perustele, miksi?

3. Oliko kirjoittaminen sdhkopostiviestin muodossa ruotsiksi (verrattuna

esim. esseetekstiin):
a) helppoa? b) ei helppoa eiki vaikeaa? c) vaikeaa?
Perustele, miksi?

4. Kun kirjoitit tehtivian sihkopostiviestejd, kumpaan keskityit enemman?
e) Siihen, mita kirjoitit (sisdaltoon).
f) Siihen, miten kirjoitit (muotoon ja rakenteisiin).
g) Molempiin yhti paljon.
h) En kumpaankaan.

5. Kadytitko kirjoittaessasi avuksesi jotain seuraavista?

a) Perinteistd sanakirjaa b) Elektronista sanakirjaa

¢) Kielioppikirjaa d) Internetid (esim. google)

e) Kurssiin kuuluvia materiaaleja f) Autoimme parin kanssa toisiamme
g) Kysyin apua joltakin muulta henkilolta

h) Muuta, mita?

6. Miten teitte tehtivin parisi kanssa?
a) ’Aitona’ sihkopostikirjeenvaihtona (kumpikin kirjoitti itsendisesti
ilman ettd sovitte sisilloistd etukiteen).
b) Sovitte etukiteen roolit ja asiat, joista kirjoitatte.
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c) Sovitte etukiteen yksittdisten viestien sisdllot, mitd kumpikin kir-
joittaa.

d) Kirjoititte molempien viestit yhdessa.

e) Muu tapa, mika?

7. Vertaa titd tehtividd kahteen muuhun etitehtiviamme ja rastita alla olevis-
ta vaihtoehdoista sopivin. (Etd 1 = Tiedonhaku netistd ja suosituksen kirjoit-
taminen tietokoneesta ja printteristd, Etd 2 = Blackboard-keskustelu, Etd 3 =
Sdhkopostikirjeenvaihto parin kanssa.) Jos tehtivit olivat mielestdsi yhta
mielenkiintoisia, motivoivia jne., voit rastittaa myos useamman vaihtoehdon.
Etal Etd 2 Etd 3
Mielenkiintoisin - -

Motivoivin

Oppimisen kannalta hyodyllisin

Haastavin / vaikein

Perustele, miksi?

8. Muita kommentteja ja ajatuksia sdhkopostikirjeenvaihtona toteutetusta
tehtavasta:

Palauta lomake 15.12.2005 mennessd s-postilla (maarit.ohinen@helia.fi) tai pos-

tilokeroon nro 129.
KIITOS VASTAUKSESTASI!



158

LIITE7

Vastausten jakautuminen eri oppijatyyppiryhmissa

Konkreettinen oppijatyyppi

Ensimmaiinen kyselylomake: Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla
Kokee kieliopin osaamisen vahvaksi osa-alueeksi ruotsin kielen taidoissa

1.

Kylla 0 kpl 0 %
Ei 4 kpl 80 %
En osaa sanoa 1 kpl 20 %

Miten opiskelee kielioppia mieluiten

Saantojen avulla 0 kpl 0 %

Esimerkkien avulla 3 kpl 60 %
Tehtavid tekemalla 2 kpl 40 %
Jotenkin muuten 1 kpl 20 %

(Yksi vastaaja valinnut kaksi vaihtoehtoa, siksi yhteenlaskettu %-osuus yli 100 %.)

Toinen kyselylomake: Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvéa seka kielenoppimiseen liittyvét ta-
voitteet ja kdsitys omasta kielitaidosta ja sen kehittdmistarpeista

(Yksi vastaaja ei ollut tayttanyt titd kyselylomaketta, siksi vastaukset vain 80 %:lta ko. oppija-
tyypeiltd.)
Kielenoppimiseen liittyvét tavoitteet

1.
1.1.

1.2.

1.3.

Suoritetun kurssin osalta

Hyvéksytty suoritus ja opintopisteet 4 kpl 80 %
Edelliset + vdhint. tietty arvosana 0 kpl 0%
Edelliset + tietyntasoinen kielitaito

tyoeldmad varten 0 kpl 0 %
Joku muu tavoite 0 kpl 0%
Ruotsin kielen osalta suoritetun kurssin jalkeen

Ei tavoitteita 2 kpl 40 %
Tavoitteena tietyntasoinen kieli-

taito 2 kpl 40 %
Muiden kielten osalta

Ei tavoitteita 2 kpl 40 %
Tietyssd kielessi tietty kielitaito 2 kpl 40 %

2. Kieliopintoihin liittyva suunnittelu ja mieltymykset

2.1.

22

2.3.

24.

Miettii, mitd kieliopintoihin liittyvid asioita pitdisi opiskella / harjoitella

Usein 4 kpl 80 %
Joskus 0 kpl 0 %
Ei koskaan 0kpl 0 %
Suunnittelee kieliopintoihin liittyvaa tyoskentelya
Usein 0 kpl 0%
Joskus 2 kpl 40 %
Ei koskaan 2 kpl 40 %
Haluaisi valita kurssin suoritustavan erilaisista vaihtoehdoista
Kylla 2 kpl 40 %
Ei 3 kpl 60 %

(Yksi opiskelija valitsi molemmat vaihtoehdot, siksi vastauksia 5 kpl.)
Millaisen kurssin valitsisi
Koko lukukauden kestava 2 kpl 40 %



2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

3.2.

3.3.

34.

3.5.

3.6.

3.7.

Intensiivikurssi 1 kpl 20 %
Substanssiaineisiin integroitu 0 kpl 0%
Verkkokurssi 1kpl 20 %
Muu 0kpl 0 %
Haluaisi valita kieliopintoihin liittyvat tehtavét eri vaihtoehdoista
Usein 0 kpl 0 %
Joskus 2 kpl 40 %
Ei koskaan 2 kpl 40 %
Tyoskentelee mielelldén itsendisesti ilman ohjausta
Usein 1 kpl 20 %
Joskus 3 kpl 60 %
Ei koskaan 0kpl 0 %
Haluaisi tehdi kieliopintojen lopussa itsearvioinnin
Kylla 1 kpl 20 %
Ei 3 kpl 60 %
Toivoo saavansa opinnoissa
Oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa 1 kpl 20 %
Tilannekohtaisesti sovellettavaa
tietoa 3 kpl 60 %
Kokemukset tiedonhaku- ja kirjoittamistehtavéasta
Oman alan tiedon 16ytdminen
Helppoa 1 kpl 20 %
Ei helppoa eiki vaikeaa 3 kpl 60 %
Vaikeaa 0 kpl 0 %
Oman alan tiedon ymmaértdminen
Helppoa 1 kpl 20 %
Ei helppoa eikd vaikeaa 2 kpl 40 %
Vaikeaa 1 kpl 20 %
Tekstin sisdllcllinen tuottaminen
Helppoa 1 kpl 20 %
Ei helppoa eiki vaikeaa 1 kpl 20 %
Vaikeaa 2 kpl 40 %
Tekstin muotoileminen
Helppoa 0 kpl 0%
Ei helppoa eiki vaikeaa 0 kpl 0 %
Vaikeaa 4 kpl 80 %
Kumpi osuus miellytti enemman
Tiedonhaku 2 kpl 40 %
Kirjoittaminen 2 kpl 40 %
Koki tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan haasteellisena
Kylla 1 kpl 20 %
Ei 3 kpl 60 %
Tekee tiedonhakutehtdvid internetistd mieluiten
Tunnilla 1kpl 20 %
Kotona 3 kpl 60 %
Parin kanssa 1 kpl 20 %
Yksin 2 kpl 40 %

(Yksi opiskelija ei valinnut kumpaakaan vaihtoehtoa Parin kanssa / Yksin.)
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Kolmas kyselylomake: Kokemuksia oppimisalustan keskusteluryhmaéssa kiaydysta keskus-

telusta
1. Aikaisempi osallistuminen verkkokeskusteluun
1.1 Suomeksi
Usein 2 kpl 40 %
Joskus 3 kpl 60 %
Ei ollenkaan 0 kpl 0%
1.2. Vieraalla kielelld
Usein 1 kpl 20 %
Joskus 2 kpl 40 %
Ei ollenkaan 2kpl 40 %
1.3. Oliko helppo valita aihe annetuista vaihtoehdoista
Kylla 4 kpl 80 %
Ei 1 kpl 20 %
14. Kirjoittaessa keskittyi
Siihen mita kirjoitti 4 kpl 80 %
Siihen miten kirjoitti 0 kpl 0%
Molempiin yhté paljon 1 kpl 20 %
Ei kumpaankaan 0 kpl 0%
1.5. Kaytti kirjoittaessa apuvilineitd
Perinteistd sanakirjaa 1 kpl 20 %
Elektronista sanakirjaa 4 kpl 80 %
Kielioppikirjaa 0 kpl 0%
Internetia 1 kpl 20 %
Kurssin materiaaleja 0 kpl 0%
Kysyi apua joltakulta toiselta 0 kpl 0%
Muu 0kpl 0 %
(Yksi opiskelija oli valinnut kaksi vaihtoehtoa, siksi %-luku on yli 100 %.)
1.6. Keskusteluryhmaan kirjoittaminen ruotsiksi oli
Helppoa 1 kpl 20 %
Ei helppoa eikd vaikeaa 3 kpl 60 %
Vaikeaa 1 kpl 20 %
1.7. Piti tehtdvad mielenkiintoisena
Kylla 4 kpl 80 %
Ei 1 kpl 20 %
1.8. Piti tehtdvad motivoivana
Kylla 4 kpl 80 %
Ei 1 kpl 20 %
1.9. Piti tehtdvad oppimisen kannalta hyodyllisena
Kylla 4 kpl 80 %
Ei 1 kpl 20 %
1.10.  Luki muiden puheenvuoroja keskusteluryhmassa
Luki ennen kuin kirjoitti itse 2 kpl 40 %
Luki kun oli itse jo kirjoittanut 0 kpl 0 %
Luki ennen ja jdlkeen oman
puheenvuoron 3 kpl 60 %
Ei juurikaan lukenut muiden
tekstejd 0 kpl 0%
1.11.  Mainintoja suosituimmasta aihealueesta kielten kurssien keskusteluryhmassa
Oma ala (IT) 3 kpl 60 %

Opiskeluun liittyvait yleiset asiat 0 kpl 0 %



Harrastukset 1 kpl 20 %
Ajankohtaiset asiat 0 kpl 0%
Muu 0kpl 0 %

1.12.  Olisi halunnut keskusteluryhman olevan kaytossa koko kurssin ajan
Kylla 2 kpl 40 %
Ei 3 kpl 60 %

Neljas kyselylomake: Kokemuksia pareittain kdydysta sahkopostikirjeenvaihdosta

1. Kirjoittanut aikaisemmin sahkodpostiviesteja ruotsiksi

Kylla 0 kpl
Ei 5 kpl
2. Annetusta aiheesta kirjoittaminen oli
Helppoa 4 kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 1kpl
Vaikeaa 0kpl
3. Kirjoittaminen sdhkdpostiviestin muodossa oli
Helppoa 4 kpl
Ei helppoa eiki vaikeaa 1kpl
Vaikeaa 0kpl
4. Kirjoittaessa keskittyi 0 kpl
Siihen mit4 kirjoitti 4 kpl
Siihen miten kirjoitti 0 kpl
Molempiin yht& paljon 1kpl
Ei kumpaankaan 0kpl
5. Kaytti kirjoittaessa apuna
Perinteistd sanakirjaa 0 kpl
Elektronista sanakirjaa 5 kpl
Kielioppikirjaa 1kpl
Internetia 2 kpl
Kurssin materiaaleja 1 kpl
Auttoi parin kanssa toisiaan 0 kpl
Kysyi apua joltakulta muulta 0 kpl
Muuta 0kpl

(Osa vastaajista valitsi useamman vaihtoehdon.)
6. Teki tehtdvan parin kanssa

Aitona sidhkopostikirjeenvaihtona 3 kpl
Sopi roolit etukidteen parin kanssa 0 kpl
Sopi etukiteen viestien sisdllot 1 kpl
Kirjoitti viestit yhdessd parin kanssa 1 kpl
Muu 0kpl

7. Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvéan (nro 1), verkkokeskustelun (nro 2) ja sdahkopos-

tikirjeenvaihtotehtdvin (nro 3) vertaaminen keskenddn

7.1. Mainintoja mielenkiintoisimmasta tehtavatyypistd
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 0kpl
Verkkokeskustelu 3 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 3 kpl

7.2. Mainintoja motivoivimmasta tehtdvéatyypistd
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 0kpl
Verkkokeskustelu 2 kpl

Séhkopostikirjeenvaihto 4 kpl

0 %
100 %

80 %
20 %
0 %

80 %
20 %
0 %
0%
80 %
0%
20 %
0 %

0 %
100 %
20 %
40 %
20 %
0 %
0%
0 %

60 %
0%
20 %
20 %
0 %
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7.3. Mainintoja oppimisen kannalta hyodyllisimmaésta tehtavasta
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 1 kpl
Verkkokeskustelu 3 kpl
Séhkopostikirjeenvaihto 2 kpl

74. Mainintoja haastavimmasta / vaikeimmasta tehtavéasta
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl
Verkkokeskustelu 2 kpl
Séhkopostikirjeenvaihto 1 kpl

(Téassd ei ole laskettu %-osuuksia, koska osa vastaajista oli valinnut use-

amman vaihtoehdon.)

Analyvyttinen oppijatyyppi

Ensimmiinen kyselylomake: Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla

Toinen kyselylomake: Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdva sekd kielenoppimiseen liittyvit ta-

1. Kokee kieliopin osaamisen vahvaksi osa-alueeksi ruotsin kielen taidoissa

Kylla 1 kpl 16,7 %
Ei 4 kpl 66,7 %
En osaa sanoa 1kpl 16,7 %

2. Miten opiskelee kielioppia mieluiten

Saantojen avulla 1 kpl 16,7 %
Esimerkkien avulla 4 kpl 66,7 %
Tehtévid tekemalla 0 kpl 0%
Jotenkin muuten 1 kpl 16,7 %

voitteet ja kdsitys omasta kielitaidosta ja sen kehittamistarpeista

1. Kielenoppimiseen liittyvit tavoitteet
1.1. Suoritetun kurssin osalta

Hyvéksytty suoritus ja opintopisteet 0 kpl 0%
Edelliset + vdhint. tietty arvosana 6 kpl 100 %
Edelliset + tietyntasoinen kielitaito

tydelamaa varten 1kpl 16,7 %
Joku muu tavoite 0 kpl 0%

(Yksi vastaaja oli valinnut kaksi vaihtoehtoa, siksi %-osuus on yli 100 %.)

1.2. Ruotsin kielen osalta suoritetun kurssin jalkeen

Ei tavoitteita 1 kpl 16,7 %
Tavoitteena tietyntasoinen kieli-
taito 5 kpl 83,3 %
1.3. Muiden kielten osalta
Ei tavoitteita 0 kpl 0%
Tietyssd kielessa tietty kielitaito 6 kpl 100 %

Kieliopintoihin liittyva suunnittelu ja mieltymykset
2.1. Miettii, mitd kieliopintoihin liittyvid asioita pitdisi opiskella / harjoitella

Usein 2 kpl 33,3 %
Joskus 4 kpl 66,7 %
Ei koskaan 0kpl 0%
2.2. Suunnittelee kieliopintoihin liittyvéa tyoskentelya
Usein 2 kpl 33,3 %
Joskus 2 kpl 33,3 %

Ei koskaan 2 kpl 33,3 %
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2.3. Haluaisi valita kurssin suoritustavan erilaisista vaihtoehdoista

Kylla 3 kpl 50 %

Ei 3 kpl 50 %
2.4. Millaisen kurssin valitsisi

Koko lukukauden kestdva 3 kpl 50 %

Intensiivikurssi 3 kpl 50 %

Substanssiaineisiin integroitu 0 kpl 0%

Verkkokurssi 0kpl 0 %

Muu 0kpl 0 %
2.5. Haluaisi valita kieliopintoihin liittyvét tehtdvit eri vaihtoehdoista

Usein 1 kpl 16,7 %

Joskus 4 kpl 66,7 %

Ei koskaan 1kpl 16,7 %
2.6. Tyoskentelee mielellddn itsendisesti ilman ohjausta

Usein 4 kpl 66,7 %

Joskus 1kpl 16,7 %

Ei koskaan 1 kpl 16,7 %
2.7. Haluaisi tehdi kieliopintojen lopussa itsearvioinnin

Kylla 3 kpl 50 %

Ei 3 kpl 50 %
2.8. Toivoo saavansa opinnoissa

Oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa 4 kpl 66,7 %

Tilannekohtaisesti sovellettavaa

tietoa 4 kpl 66,7 %

(Kaksi vastaajaa valitsi molemmat vaihtoehdot, siksi %-osuus suurempi kuin 100 %.)

Kokemukset tiedonhaku- ja kirjoittamistehtavéasta
3.1. Oman alan tiedon I6ytaminen

Helppoa 4 kpl 66,7 %

Ei helppoa eikd vaikeaa 2 kpl 33,3 %

Vaikeaa 0kpl 0 %
3.2. Oman alan tiedon ymmértdminen

Helppoa 1 kpl 16,7 %

Ei helppoa eikd vaikeaa 4 kpl 66,7 %

Vaikeaa 1 kpl 16,7 %
3.3. Tekstin sisdllollinen tuottaminen

Helppoa 2 kpl 33,3 %

Ei helppoa eikd vaikeaa 3 kpl 50 %

Vaikeaa 2kpl 33,3 %

(Yksi vastaaja valitsi kaksi vaihtoehtoa, siksi %-osuus yli 100 %.)
3.4. Tekstin muotoileminen

Helppoa 0kpl 0 %

Ei helppoa eikd vaikeaa 2 kpl 33,3 %

Vaikeaa 4 kpl 66,7 %
3.5. Kumpi osuus miellytti enemmaén

Tiedonhaku 4 kpl 66,7 %

Kirjoittaminen 2 kpl 33,3 %
3.6. Koki tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan haasteellisena

Kylla 5 kpl 83,3 %

Ei 1 kpl 16,7 %
3.7. Tekee tiedonhakutehtévii internetistd mieluiten

Tunnilla 1kpl 16,7 %

Kotona 3 kpl 50 %

Parin kanssa 1kpl 16,7 %

Yksin 4 kpl 66,7 %
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(Kaksi vastaajaa ei valinnut kumpaakaan vaihtoehtoa Parin kanssa / Yksin ja yksi vas-
taaja ei valinnut kumpaakaan vaihtoehtoa Tunnilla / Kotona.)

Kolmas kyselylomake: Kokemuksia oppimisalustan keskusteluryhmaissa kidydysta keskus-
telusta
1. Aikaisempi osallistuminen verkkokeskusteluun
1.1. Suomeksi

Usein 1 kpl 16,7 %
Joskus 4 kpl 66,7 %
Ei ollenkaan 1kpl 16,7 %
1.2. Vieraalla kielelld
Usein 1kpl 16,7 %
Joskus 4 kpl 66,7 %
Ei ollenkaan 1kpl 16,7 %
1.3. Oliko helppo valita aihe annetuista vaihtoehdoista
Kylla 3 kpl 50 %
Ei 3 kpl 50 %
1.4. Kirjoittaessa keskittyi
Siihen mit4 kirjoitti 2 kpl 33,3 %
Siihen miten kirjoitti 1kpl 16,7 %
Molempiin yht4 paljon 3 kpl 50 %
Ei kumpaankaan 0 kpl 0 %
1.5. Kaytti kirjoittaessa apuviélineita
Perinteistd sanakirjaa 1 kpl 16,7 %
Elektronista sanakirjaa 4 kpl 66,7 %
Kielioppikirjaa 0 kpl 0 %
Internetia 1 kpl 16,7 %
Kurssin materiaaleja 3 kpl 50 %
Kysyi apua joltakulta toiselta 0 kpl 0%
Muu 1 kpl 16,7 %

(Useampi vastaaja oli valinnut useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.)
1.6. Keskusteluryhmaan kirjoittaminen ruotsiksi oli

Helppoa 1 kpl 16,7 %

Ei helppoa eiki vaikeaa 4 kpl 66,7 %

Vaikeaa 1kpl 16,7 %
1.7. Piti tehtdvad mielenkiintoisena

Kylla 4 kpl 66,7 %

Ei 2 kpl 33,3 %
1.8. Piti tehtdvad motivoivana

Kylla 3 kpl 50 %

Ei 3 kpl 50 %
1.9. Piti tehtdvad oppimisen kannalta hyodyllisend

Kylla 6 kpl 100 %

Ei 0 kpl 0 %
1.10. Luki muiden puheenvuoroja keskusteluryhmassa

Luki ennen kuin kirjoitti itse 4 kpl 66,7 %

Luki kun oli itse jo kirjoittanut 0 kpl 0%

Luki ennen ja jalkeen oman

puheenvuoron 2 kpl 33,3 %

Ei juurikaan lukenut muiden

tekstejd 0 kpl 0%
1.11. Mainintoja suosituimmasta aihealueesta kielten kurssien keskusteluryhmassa

Oma ala (IT) 1 kpl 16,7 %

Opiskeluun liittyvit yleiset asiat 1kpl 16,7 %
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Harrastukset 2 kpl 33,3 %
Ajankohtaiset asiat 2 kpl 33,3 %
Muu 0kpl 0%

1.12. Olisi halunnut keskusteluryhmén olevan kéytossd koko kurssin ajan
Kylla 5 kpl 83,3 %
Ei 1 kpl 16,7 %

Neljis kyselylomake: Kokemuksia pareittain kdydysta séhkopostikirjeenvaihdosta

1. Kirjoittanut aikaisemmin sdhkopostiviestejd ruotsiksi

Kylla 2 kpl
Ei 4 kpl
2. Annetusta aiheesta kirjoittaminen oli
Helppoa 1kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 4 kpl
Vaikeaa 1kpl
3. Kirjoittaminen sdhkopostiviestin muodossa oli
Helppoa 2 kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 4 kpl
Vaikeaa 0kpl
4. Kirjoittaessa keskittyi
Siihen mita kirjoitti 4 kpl
Siithen miten kirjoitti 1kpl
Molempiin yht4 paljon 5 kpl
Ei kumpaankaan 0kpl
5. Kaytti kirjoittaessa apuna
Perinteistd sanakirjaa 1 kpl
Elektronista sanakirjaa 5 kpl
Kielioppikirjaa 0 kpl
Internetia 3 kpl
Kurssin materiaaleja 4 kpl
Auttoi parin kanssa toisiaan 1kpl
Kysyi apua joltakulta muulta 1kpl
Muuta 0 kpl

33,3 %
66,7 %

16,7 %
66,7 %
16,7 %

33,3 %
66,7 %
0%

80 %
16,7 %
83,3 %
0%

16,7 %
83,3 %
0%
50 %
66,7 %
16,7 %
16,7 %
0 %

(Osa vastaajista valitsi useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.)

6. Teki tehtdvian parin kanssa

Aitona sdhkopostikirjeenvaihtona 3 kpl
Sopi roolit etukéteen parin kanssa 0 kpl
Sopi etukéteen viestien sisdllot 2 kpl
Kirjoitti viestit yhdessa parin kanssa 1 kpl
Muu 3 kpl

50 %
0 %
33,3 %
16,7 %
50 %

(Osa vastaajista oli valinnut useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.
7. Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdavan (nro 1), verkkokeskustelun (nro 2) ja séhkopostikir-

jeenvaihtotehtdvan (nro 3) vertaaminen keskendan

7.1. Mainintoja mielenkiintoisimmasta tehtdvétyypista

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 3 kpl
Verkkokeskustelu 4 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 0 kpl

7.2. Mainintoja motivoivimmasta tehtdvatyypista

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl
Verkkokeskustelu 2 kpl
Séhkopostikirjeenvaihto 1 kpl
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7.3. Mainintoja oppimisen kannalta hyodyllisimmaésta tehtavéasta

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl
Verkkokeskustelu 3 kpl
Séhkopostikirjeenvaihto 4 kpl

7.4. Mainintoja haastavimmasta / vaikeimmasta tehtavasta
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl
Verkkokeskustelu 2 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 3 kpl

(Osiossa 7 ei ole laskettu %-osuuksia, koska osa vastaajista oli valinnut use-
amman vaihtoehdon ja osa ei ollut valinnut yhtdédn vaihtoehtoa.)

Kommunikatiivinen oppijatyyppi

Ensimmaiinen kyselylomake: Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla

1.

Toinen

Kokee kieliopin osaamisen vahvaksi osa-alueeksi ruotsin kielen taidoissa

Kylla 3 kpl 23,1 %
Ei 9 kpl 69,2 %
En osaa sanoa 1 kpl 7,7 %
Miten opiskelee kielioppia mieluiten

Saantojen avulla 3 kpl 23,1 %
Esimerkkien avulla 3 kpl 231 %
Tehtavid tekemalla 7 kpl 53,8 %
Jotenkin muuten 2 kpl 15,4 %

(Osa vastaajista oli valinnut useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.)

kyselylomake: Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdva sekd kielenoppimiseen liittyvat ta-

voitteet ja kdsitys omasta kielitaidosta ja sen kehittdmistarpeista
(Kaksi vastaajaa ei ollut tayttanyt tatd kyselylomaketta, siksi vastaus-% jda alle 100 %:n.)

1.
1.1.

1.2

1.3.

2.2.

Kielenoppimiseen liittyvét tavoitteet

Suoritetun kurssin osalta

Hyvéksytty suoritus ja opintopisteet 6 kpl 46,2 %
Edelliset + vahint. tietty arvosana 5kpl 38,5 %
Edelliset + tietyntasoinen kielitaito

tydeldamaééd varten 0kpl 0 %
Joku muu tavoite 0 kpl 0 %
Ruotsin kielen osalta suoritetun kurssin jalkeen

Ei tavoitteita 5 kpl 38,5 %
Tavoitteena tietyntasoinen kieli-

taito 6 kpl 46,2 %
Muiden kielten osalta

Ei tavoitteita 3 kpl 23,1 %
Tietyssd kielessa tietty kielitaito 8 kpl 61,5 %

Kieliopintoihin liittyva suunnittelu ja mieltymykset

. Miettii, mitd kieliopintoihin liittyvid asioita pitdisi opiskella / harjoitella
Usein 1 kpl 7,7 %
Joskus 8 kpl 61,5 %
Ei koskaan 2 kpl 15,4 %

Suunnittelee kieliopintoihin liittyvai tyoskentelya
Usein 0 kpl 0%



2.3.

24.

2.5.

2.6.

27.

2.8.

3.2.

3.3.

3.4.

3.5.

3.6.

Joskus 4 kpl
Ei koskaan 7 kpl
Haluaisi valita kurssin suoritustavan erilaisista vaihtoehdoista
Kylla 8 kpl
Ei 3 kpl
Millaisen kurssin valitsisi

Koko lukukauden kestdva 5 kpl
Intensiivikurssi 2 kpl
Substanssiaineisiin integroitu 2 kpl
Verkkokurssi 2 kpl
Muu 1kpl

30,8 %
53,8 %

61,5 %
231 %

38,5 %
154 %
154 %
154 %
7,7 %

(Yksi vastaaja oli valinnut kaksi vaihtoehtoa, siksi %-luku on yli 100 %.)

7,7 %
46,2 %
30,8 %

15,4 %
69,2 %
0 %

53,8 %
30,8 %

7,7 %

Haluaisi valita kieliopintoihin liittyvét tehtdvét eri vaihtoehdoista
Usein 1 kpl
Joskus 6 kpl
Ei koskaan 4 kpl
Tytskentelee mielellddn itsendisesti ilman ohjausta
Usein 2 kpl
Joskus 9 kpl
Ei koskaan 0 kpl
Haluaisi tehd4 kieliopintojen lopussa itsearvioinnin
Kylla 7 kpl
Ei 4 kpl
Toivoo saavansa opinnoissa

Oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa 1kpl
Tilannekohtaisesti sovellettavaa

tietoa 10 kpl

Kokemukset tiedonhaku- ja kirjoittamistehtavéasta

. Oman alan tiedon 16ytdminen

Helppoa 5kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 6 kpl
Vaikeaa 0kpl
Oman alan tiedon ymmaértdminen

Helppoa 5 kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 5 kpl
Vaikeaa 1 kpl
Tekstin sisdllollinen tuottaminen

Helppoa 1kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 6 kpl
Vaikeaa 4 kpl
Tekstin muotoileminen

Helppoa 0 kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 4 kpl
Vaikeaa 7 kpl
Kumpi osuus miellytti enemman

Tiedonhaku 10 kpl
Kirjoittaminen 1 kpl
Koki tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan haasteellisena
Kylla 10 kpl

Ei 1kpl

76,9 %

38,5 %
46,2 %
0 %

38,5 %
38,5 %
7,7 %

7,7 %
46,2 %
30,8 %

0 %
30,8 %
53,8 %

76,9 %
7,7 %

76,9 %
7,7 %
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3.7. Tekee tiedonhakutehtdvii internetistda mieluiten

Tunnilla 0 kpl
Kotona 10 kpl
Parin kanssa 2 kpl
Yksin 5 kpl

0%

76,9 %
15,4 %
38,5 %

(Osa vastaajista ei valinnut kumpaakaan vaihtoehtoa Parin kanssa / Yksin ja yksi vas-

taaja oli valinnut ne molemmat.)

Kolmas kyselylomake: Kokemuksia oppimisalustan keskusteluryhmaéssa kaydysta keskus-

telusta

(Kaksi opiskelijaa ei ollut palauttanut titd kyselylomaketta, siksi vastaukset on saatu 11 vas-

taajalta.)
1. Aikaisempi osallistuminen verkkokeskusteluun
1.1. Suomeksi

Usein 3 kpl
Joskus 7 kpl
Ei ollenkaan 1kpl
1.2 Vieraalla kielelld
Usein 2 kpl
Joskus 8 kpl
Ei ollenkaan 1kpl
1.3 Oliko helppo valita aihe annetuista vaihtoehdoista
Kylla 9 kpl
Ei 2 kpl
1.4. Kirjoittaessa keskittyi
Siihen mit4 kirjoitti 8 kpl
Siihen miten kirjoitti 1 kpl
Molempiin yhté paljon 1kpl
Ei kumpaankaan 1kpl
1.5. Kdytti kirjoittaessa apuvilineitd
Perinteistd sanakirjaa 4 kpl
Elektronista sanakirjaa 10 kpl
Kielioppikirjaa 0 kpl
Internetis 3 kpl
Kurssin materiaaleja 2 kpl
Kysyi apua joltakulta toiselta 1 kpl
Muu 0kpl

(Useampi vastaaja oli valinnut useamman vaihtoehdon, siksi
1.6. Keskusteluryhmaan kirjoittaminen ruotsiksi oli

Helppoa 1kpl

Ei helppoa eiki vaikeaa 5 kpl

Vaikeaa 5 kpl
1.7. Piti tehtdvad mielenkiintoisena

Kylla 11 kpl

Ei 0 kpl
1.8. Piti tehtdvad motivoivana

Kylla 6 kpl

Ei 4 kpl

(Yksi vastaaja ei valinnut kumpaakaan vaihtoehtoa.)

23,1 %
53,8 %
7,7 %

154 %
61,5 %
7,7 %

69,2 %
154 %

61,5 %
7,7 %
7,7 %
7,7 %

30,8 %

76,9 %

0%

23,1 %

154 %

7,7 %

0%

%-luku on yli 100 %.)

7,7 %
38,5 %
38,5 %

84,6 %
0%

46,2 %
30,8 %
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Kylla 11 kpl 84,6 %
Ei 0 kpl 0%

1.10. Luki muiden puheenvuoroja keskusteluryhmaéssa
Luki ennen kuin kirjoitti itse 5 kpl 38,5 %
Luki kun oli itse jo kirjoittanut 1 kpl 7,7 %
Luki ennen ja jdlkeen oman
puheenvuoron 5 kpl 38,5 %

Ei juurikaan lukenut muiden
tekstejd 0 kpl 0%

1.11. Mainintoja suosituimmasta aihealueesta kielten kurssien keskusteluryhmassa
Oma ala (IT) 3 kpl 23,1 %
Opiskeluun liittyvit yleiset asiat 0 kpl 0 %
Harrastukset 4 kpl 30,8 %
Ajankohtaiset asiat 2 kpl 154 %
Muu 2 kpl 154 %

1.12. Olisi halunnut keskusteluryhmén olevan kéytossa koko kurssin ajan
Kylla 8 kpl 61,5 %

Ei 3 kpl 23,1 %

Neljis kyselylomake: Kokemuksia pareittain kdydystd sahkopostikirjeenvaihdosta
(Yksi vastaaja ei ollut palauttanut tdtd kyselylomaketta, siksi vastaukset saatiin 12 vas-

taajalta.)

1. Kirjoittanut aikaisemmin sdhkdpostiviestejid ruotsiksi
Kylla 7 kpl
Ei 5 kpl

2. Annetusta aiheesta kirjoittaminen oli
Helppoa 2 kpl
Ei helppoa eiki vaikeaa 5 kpl
Vaikeaa 5 kpl

3. Kirjoittaminen sdhkdpostiviestin muodossa oli
Helppoa 7 kpl
Ei helppoa eikd vaikeaa 4 kpl
Vaikeaa 1kpl

4. Kirjoittaessa keskittyi
Siihen mit4 kirjoitti 9kpl
Siihen miten kirjoitti 1 kpl
Molempiin yhtd paljon 2 kpl
Ei kumpaankaan 0kpl

5. Kaytti kirjoittaessa apuna
Perinteistd sanakirjaa 2 kpl
Elektronista sanakirjaa 11 kpl
Kielioppikirjaa 0 kpl
Internetia 5 kpl
Kurssin materiaaleja 2 kpl
Auttoi parin kanssa toisiaan 4 kpl
Kysyi apua joltakulta muulta 0 kpl
Muuta 0kpl

53,8 %
38,5 %

154 %
38,5 %
38,5 %

53,8 %
30,8 %
7,7 %

69,2 %
7,7 %
154 %
0 %

154 %
84,6 %
0%
38,5 %
154 %
30,8 %
0%
0 %

(Osa vastaajista valitsi useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.)
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(Tastd eteenpdin yhden vastaajan vastaukset puuttuvat, kyselylomakkeen viimei-

nen sivu on jadnyt ilmeisesti epdhuomiossa tayttamatta.)

6. Teki tehtdvan parin kanssa

Aitona sdhkopostikirjeenvaihtona 4 kpl 30,8 %
Sopi roolit etukéteen parin kanssa 2kpl 15,4 %
Sopi etukiteen viestien sisdllot 0 kpl 0 %
Kirjoitti viestit yhdessd parin kanssa 1kpl 7,7 %
Muu 6 kpl 46,2 %

(Kaksi vastaajaa oli valinnut kaksi vaihtoehtoa.)
7. Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvian (nro 1), verkkokeskustelun (nro 2) ja séhképos-
tikirjeenvaihtotehtdvan (nro 3) vertaaminen keskendan

7.1.

7.2.

7.3.

74.

Mainintoja mielenkiintoisimmasta tehtavatyypista
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl

Verkkokeskustelu 5 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 6 kpl
Mainintoja motivoivimmasta tehtavityypista

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 3 kpl

Verkkokeskustelu 4 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 4 kpl
Mainintoja oppimisen kannalta hy6dyllisimmaésta tehtavasta

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 1 kpl

Verkkokeskustelu 4 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 7 kpl
Mainintoja haastavimmasta / vaikeimmasta tehtavasta

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl
Verkkokeskustelu 4 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 6 kpl

(Osiossa 7 ei ole laskettu %-osuuksia, koska osa vastaajista oli valinnut useamman vaihtoehdon
ja osa ei ollut valinnut yhtdén vaihtoehtoa.)

Auktoriteettihakuinen oppijatyyppi

Ensimmiinen kyselylomake: Kielioppiharjoitukset verkkomateriaalien avulla
Kokee kieliopin osaamisen vahvaksi osa-alueeksi ruotsin kielen taidoissa

1.

Kylla 1 kpl 16,7 %
Ei 3 kpl 50 %
En osaa sanoa 2 kpl 33,3 %
Miten opiskelee kielioppia mieluiten

Saantojen avulla 2 kpl 33,3 %
Esimerkkien avulla 3 kpl 50 %
Tehtidviid tekemalla 4 kpl 66,7 %
Jotenkin muuten 1 kpl 16,7 %

(Osa vastaajista oli valinnut useamman vaihtoehdon, siksi %-osuus on yli 100 %.)

Toinen kyselylomake: Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdva sekd kielenoppimiseen liittyvat ta-
voitteet ja kdsitys omasta kielitaidosta ja sen kehittamistarpeista

Kielenoppimiseen liittyvit tavoitteet

1.1. Suoritetun kurssin osalta

1.

Hyviksytty suoritus ja opintopisteet 1kpl 16,7 %
Edelliset + vahint. tietty arvosana 4 kpl 66,7 %



1.2.

1.3.

Edelliset + tietyntasoinen kielitaito

tydelamaa varten 1kpl 16,7 %
Joku muu tavoite 0 kpl 0 %
Ruotsin kielen osalta suoritetun kurssin jalkeen

Ei tavoitteita 0kpl 0 %
Tavoitteena tietyntasoinen kieli-

taito 6 kpl 100 %
Muiden kielten osalta

Ei tavoitteita 2 kpl 33,3 %
Tietyssa kielessi tietty kielitaito 4 kpl 66,7 %

Kieliopintoihin liittyvé suunnittelu ja mieltymykset

2.1. Miettii, mit4 kieliopintoihin liittyvid asioita pitdisi opiskella / harjoitella

2.2.

2.3.

24.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

Usein 1 kpl 16,7 %
Joskus 4 kpl 66,7 %
Ei koskaan 1kpl 16,7 %
Suunnittelee kieliopintoihin liittyvda tyoskentelyd

Usein 0 kpl 0 %
Joskus 3 kpl 50 %
Ei koskaan 3 kpl 50 %
Haluaisi valita kurssin suoritustavan erilaisista vaihtoehdoista
Kylla 2kpl 33,3 %
Ei 4 kpl 66,7 %
Millaisen kurssin valitsisi

Koko lukukauden kestidvi 2 kpl 33,3 %
Intensiivikurssi 3 kpl 50 %
Substanssiaineisiin integroitu 0 kpl 0%
Verkkokurssi 0 kpl 0%
Muu 0kpl 0 %

(Yksi vastaaja ei ollut valinnut yhtdan vaihtoehtoa.)

Haluaisi valita kieliopintoihin liittyvat tehtdvét eri vaihtoehdoista
Usein 0 kpl 0%
Joskus 4 kpl 66,7 %
Ei koskaan 2 kpl 33,3 %
Tyoskentelee mielellddn itsendisesti ilman ohjausta

Usein 0 kpl 0%
Joskus 6 kpl 100 %
Ei koskaan 0kpl 0 %
Haluaisi tehdi kieliopintojen lopussa itsearvioinnin

Kylla 1kpl 16,7 %
Ei 5 kpl 83,3 %
Toivoo saavansa opinnoissa

Oikeaksi luokiteltavaa faktatietoa 3 kpl 50 %
Tilannekohtaisesti sovellettavaa

tietoa 4 kpl 66,7 %

(Yksi opiskelija oli valinnut molemmat vaihtoehdot, siksi %-luku on yli 100 %.)

Kokemukset tiedonhaku- ja kirjoittamistehtavéasta

3.1.

Oman alan tiedon 16ytdminen
Helppoa 2 kpl 33,3 %
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Ei helppoa eiki vaikeaa 4 kpl 66,7 %

Vaikeaa 0kpl 0%
3.2. Oman alan tiedon ymmaértaminen

Helppoa 1 kpl 16,7 %

Ei helppoa eiki vaikeaa 3 kpl 50 %

Vaikeaa 2 kpl 33,3 %
3.3. Tekstin sisdllollinen tuottaminen

Helppoa 3 kpl 50 %

Ei helppoa eikd vaikeaa 2 kpl 33,3 %

Vaikeaa 1kpl 16,7 %
3.4. Tekstin muotoileminen

Helppoa 0 kpl 0%

Ei helppoa eiké vaikeaa 5 kpl 83,3 %

Vaikeaa 1kpl 16,7 %
3.5. Kumpi osuus miellytti enemmaén

Tiedonhaku 2 kpl 33,3 %

Kirjoittaminen 4 kpl 66,7 %
3.6. Koki tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvan haasteellisena

Kylla 4 kpl 66,7 %

Ei 2kpl 33,3 %
3.7. Tekee tiedonhakutehtdvid internetistd mieluiten

Tunnilla 1 kpl 16,7 %

Kotona 4 kpl 66,7 %

Parin kanssa 3 kpl 50 %

Yksin 2 kpl 33,3 %

(Yksi vastaaja ei valinnut kumpaakaan vaihtoehtoa Tunnilla / Kotona ja yksi vas-
taaja ei kumpaakaan vaihtoehtoa Parin kanssa / Yksin.)

Kolmas kyselylomake: Kokemuksia oppimisalustan keskusteluryhmissa kiaydysta keskus-
telusta
1. Aikaisempi osallistuminen verkkokeskusteluun
1.1. Suomeksi

Usein 1kpl 16,7 %

Joskus 5 kpl 83,3 %

Ei ollenkaan 0kpl 0 %
1.2. Vieraalla kielelld

Usein 1 kpl 16,7 %

Joskus 0 kpl 0%

Ei ollenkaan 5kpl 83,3 %
1.3. Oliko helppo valita aihe annetuista vaihtoehdoista

Kylla 4 kpl 66,7 %

Ei 2kpl 33,3 %
1.4. Kirjoittaessa keskittyi

Siihen mit4 kirjoitti 2 kpl 33,3 %

Siihen miten kirjoitti 0 kpl 0%

Molempiin yhté paljon 4 kpl 66,7 %

Ei kumpaankaan 0kpl 0 %
1.5. Kaytti kirjoittaessa apuvilineitd

Perinteistd sanakirjaa 2 kpl 33,3 %

Elektronista sanakirjaa 2 kpl 33,3 %

Kielioppikirjaa 0 kpl 0 %



Internetid 3 kpl
Kurssin materiaaleja 3 kpl
Kysyi apua joltakulta toiselta 0 kpl
Muu 0 kpl

50 %
50 %
0 %
0 %
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(Useampi vastaaja oli valinnut useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.)

1.6. Keskusteluryhmaan kirjoittaminen ruotsiksi oli

Helppoa 0 kpl

Ei helppoa eikd vaikeaa 5 kpl

Vaikeaa 1 kpl
1.7. Piti tehtdvad mielenkiintoisena

Kylla 5 kpl

Ei 1 kpl
1.8. Piti tehtdvad motivoivana

Kylla 3 kpl

Ei 3 kpl
1.9. Piti tehtdvad oppimisen kannalta hyodyllisend

Kylla 4 kpl

Ei 2 kpl
1.10. Luki muiden puheenvuoroja keskusteluryhmaéssa

Luki ennen kuin kirjoitti itse 4 kpl

Luki kun oli itse jo kirjoittanut 0 kpl

Luki ennen ja jalkeen oman

puheenvuoron 2 kpl

Ei juurikaan lukenut muiden

teksteja 0 kpl

0%
83,3 %
16,7 %

83,3 %
16,7 %

50 %
50 %

66,7 %
33,3 %

66,7 %
0%

33,3 %

0%

1.11. Mainintoja suosituimmasta aihealueesta kielten kurssien keskusteluryhméssa

Neljis kyselylomake: Kokemuksia pareittain kdydystd sahkopostikirjeenvaihdosta
Kirjoittanut aikaisemmin sidhkopostiviestejd ruotsiksi

1.

Oma ala (IT) 4 kpl
Opiskeluun liittyvit yleiset asiat 1kpl
Harrastukset 0 kpl
Ajankohtaiset asiat 2 kpl
Muu 0kpl

(Yksi vastaaja oli valinnut kaksi suosituinta vaihtoehtoa.)
1.12. Olisi halunnut keskusteluryhmén olevan kiytossd koko kurssin ajan

Kylla
Ei

Kylla
Ei

Annetusta aiheesta kirjoittaminen oli

Helppoa

Ei helppoa eikd vaikeaa

Vaikeaa

Kirjoittaminen sdhkopostiviestin muodossa oli

Helppoa

Ei helppoa eikéd vaikeaa

Vaikeaa
Kirjoittaessa keskittyi
Siihen mit4 kirjoitti

0 kpl
5 kpl

3 kpl
3 kpl

3 kpl
2 kpl
1kpl

3 kpl
3 kpl
0kpl

4 kpl

66,7 %
16,7 %
0 %
33,3 %
0 %

0 %
83,3 %

50 %
50 %

50 %
33,3 %
16,7 %

50 %
50 %
0 %

66,7 %
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Siihen miten kirjoitti 0 kpl 0 %
Molempiin yht4 paljon 2 kpl 33,3 %
Ei kumpaankaan 0kpl 0%
Kaéytti kirjoittaessa apuna

Perinteistd sanakirjaa 1 kpl 16,7 %
Elektronista sanakirjaa 3 kpl 50 %
Kielioppikirjaa 0 kpl 0%
Internetid 4 kpl 66,7 %
Kurssin materiaaleja 2 kpl 16,7 %
Auttoi parin kanssa toisiaan 3 kpl 50 %
Kysyi apua joltakulta muulta 0 kpl 0%
Muuta 0 kpl 0%

(Osa vastaajista valitsi useamman vaihtoehdon, siksi %-luku on yli 100 %.)

(Téstd eteenpdin kahden vastaajan vastaukset puuttuvat, vastaaminen on jaanyt il-
meisesti epdhuomiossa kesken, joten vastaukset on saatu vain neljiltd vastaajalta.)
Teki tehtdvian parin kanssa

Aitona sdhkopostikirjeenvaihtona 3 kpl 50 %
Sopi roolit etukédteen parin kanssa 0 kpl 0%
Sopi etukéteen viestien sisallot 1 kpl 16,7 %
Kirjoitti viestit yhdessa parin kanssa 0 kpl 0%
Muu 0kpl 0%

Tiedonhaku- ja kirjoittamistehtdvén (nro 1), verkkokeskustelun (nro 2) ja sahkopos-
tikirjeenvaihtotehtdvéan (nro 3) vertaaminen keskendan

7.1.

7.2.

7.3.

74.

Mainintoja mielenkiintoisimmasta tehtavéatyypista
Tiedonhaku- & kirjoittaminen 0 kpl

Verkkokeskustelu 3 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 1kpl
Mainintoja motivoivimmasta tehtavéatyypista

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 1 kpl

Verkkokeskustelu 2 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 2 kpl
Mainintoja oppimisen kannalta hyodyllisimmaésta tehtdvasta

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 2 kpl

Verkkokeskustelu 2 kpl
Sahkopostikirjeenvaihto 2 kpl
Mainintoja haastavimmasta / vaikeimmasta tehtavasta

Tiedonhaku- & kirjoittaminen 1 kpl

Verkkokeskustelu 2 kpl

Sahkopostikirjeenvaihto 1kpl

(Osiossa 7 ei ole laskettu %-osuuksia, koska osa vastaajista oli valinnut
useamman vaihtoehdon ja osa ei ollut valinnut yhtédédn vaihtoehtoa.)
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LITE 8

HELIA / TIKO / OHIMA DISTANSUPPGIFTERNA
Ruo44D:52&51

1. Att soka information samt att uttrycka sig i skrift. Sok pa internet information
om apparater som passar bra for hemmabruk. Skriv ca en halv sida (radavstandet
1,5) om bade a) och b) och presentera den apparat du tycker bast passar for an-
damalet. Motivera ocksa ditt val. Lamna in uppgiften per e-post (adressen: maa-
rit.ohinen@bhelia.fi) senast 11.10.2005.

a) Hurdan dator skulle du rekommendera i féljande fall?

Datorn anvands av en familj med fyra medlemmar. Den ena foréldern arbetar
regelbundet hemma 2-3 dagar i veckan, den andra anvander datorn pa kvéllarna.
Bada foraldrarna behover en VPN-forbindelse till sin arbetsplats. Foraldrarna
anvander datorn nédrmast till att l&sa och skriva e-post, att soka information samt
att skota bl.a. bankarenden pa internet, till textbehandling och till att bearbeta fo-
tografier. De 10- och 11-ariga barnen anvander e-post och Messenger, spelar
ibland pd internet och lar sig anvanda textbehandlingsprogram.

b) Hurdan skrivare skulle du rekommendera?

Med skrivaren utskrivs vanliga word-dokument (ca 30 sidor / vecka), Power-
Point-presentationer (ca 10 fargsidor / vecka) samt fotografier (ca 5 st. pa foto-
papper / vecka).

2. Attt soka information samt att skriva e-postmeddelanden, paruppgift. Du och ditt
par jobbar som it-konsulter. En alandsk reklambyra har vént sig till er och beho-
ver en skraddarsydd datasékerhetsldsning. | byran jobbar sju anstallda, var och
en av dem har en egen dator. Dartill har byran fyra barbara datorer som anvands
pa moten och pa resor. Alla anstéllda behéver en internetanslutning och foreta-
gets eget intranet anvéands ocksa relativt mycket. E-posttrafiken ar livlig och
mycket material (bl.a. stora filer med bilder) som behdvs i olika projekten skick-
as som bilagor per e-post. Anlita internet och ta reda pa de nyaste sakerhetslos-
ningarna. Bada tva ska gora sina egna forslag och ni ska forhandla via e-post sa
att ni kommer fram till det forslag som kan skickas till reklambyran. Forslaget
ska innehalla de datasakerhetsapparater, -program och -atgarder som behovs.
Bada ska skriva ca fem e-postmeddelanden (minst. 30-40 ord / meddelande).
L&mna in er e-postkorrespondens (adressen: maarit.ohinen@helia.fi ) senast
25.11.2005.

3. Natdiskussion. Delta i diskussionen i kursens egen diskussionsgrupp pa Black-
board. Du kan skriva om ett angett tema eller inleda diskussion om ett tema du
tycker &r intressant. Skriv minst en egen kommentar och kommentera minst ett
annat inldgg. Minst ca 70 ord / anférande. Diskussionsgruppen ér tillganglig
26.9.-31.10.2005.
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