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MINNA MAIJALA

Tutkimustyota kielikeskuksen arjessa

Turun yliopiston kielikeskus perustettiin vuonna 1979, ja sitd seuraavina vuosikymmenina
suomalainen kielikasvatus ja kieltenopetus eli kukoistuksen kauttaan. Valtakunnallisen
Korkeakoulujen kielikeskuksen toiminnan tuloksena syntyi 1980-luvulla ja 1990-luvun
alkupuolella paljon oppimateriaaleja seka kielikeskusten toimintaa kasittelevia tutkimuk-
sia. Kielikeskuksissa tehtdva tutkimustyo kuitenkin hiipui vuoden 1995 jilkeen, kun Kor-
keakoulujen kielikeskuksen toiminta lakkautettiin. Tutkimuksellista hiljaiseloa kielikeskuk-
sissa on kestdnyt viime vuosiin saakka, jolloin oman tyén tutkimuksen tarpeellisuus ja
tutkimuksellisuus osana ammatillista kasvua ovat uudestaan tulleet korostetummin esille.
Turun yliopiston kielikeskuksessa on ollut tdhdn saakka perinteena julkaista juhlakirja, kun
laitos tdyttda pyoreitd vuosia. Edellinen Turun yliopiston kielikeskuksen julkaisu (Maijala,
Hulkko & Honka 2009) ilmestyi toukokuussa 2009 jarjestettyjen valtakunnallisten kielikes-
kuspdivien yhteydessa Turun yliopiston kielikeskuksen viettdessa samalla 30-vuo-
tisjuhlaansa. Sita edeltavalla julkaisulla (Vaataja & Hulkko 1999) juhlistettiin kielikeskuksen
20-vuotista taivalta. Nyt olemme laatineet journal-tyyppisen Kielikeskus tutkii
-julkaisusarjan ensimmadisen numeron, ja seuraava numero ilmestyy toivottavasti mahdol-
lisimman pian ldhivuosien aikana.

Kielikeskuksessa tydskentely on usein hektistad ja nopeatempoista. Kaikilla kielikeskuksessa
opettavilla on paljon opiskelijoita, koska laitos on vastuussa yliopiston melkein kaikkien
tiedekuntien kieli- ja viestintdopinnoista. Opettajilla on lukukausien aikana paljon opetus-
tunteja ja siihen liittyvaa hallintoty6ta. Kaikesta kiireesta huolimatta perustimme Turun
yliopiston kielikeskukseen huhtikuussa 2012 tutkimusryhman, jolle annoimme nimen
TUTKI-ryhma. Ryhman toiminnan tarkoituksena on lisata tutkimuksellisuutta kielikeskuk-
sen arjessa ja saada aloitettua kielikeskuksen oman julkaisusarjan perinne. Ryhmaan
kuuluu sekd kielikeskuksen opettajia etta hallintohenkilokuntaa. Olemme kokoontuneet
saannollisesti ja kannustaneet toinen toisiamme tdman ensimmaisen Kielikeskus tutkii
-julkaisun aikaansaamiseksi. Kasilld olevaan julkaisuun, joka ilmestyy sekd verkkojulkaisu-
na etta pienend paperipainoksena, on koottu TUTKI-ryhmén jasenten ensimmadisen vuo-
den tyén hedelmat. Julkaisun kirjoitukset on vertaisarvioitu tutkimusryhman sisalla, eli
olemme antaneet vertaispalautetta toinen toisillemme. Jokaisella artikkelilla on ollut
ainakin kaksi vertaisarvioijaa. Julkaisussa artikkelit ovat aakkosjarjestyksessa.

Kielikeskus tutkii -julkaisun artikkelit ovat merkittava lisa kielikeskusten toimintaa kasitte-
levaan tutkimuskirjallisuuteen. Kirjoituksissa tuodaan esille kielikeskuksen toimintaan
liittyvida ajankohtaisia tutkimuskysymyksia, raportoidaan opetuskokeiluista, dokumentoi-
daan opetuskaytanteita kielikeskuksessa ja kdydaan keskustelua ajankohtaisista kielipeda-
gogisista ja -didaktisista aiheista ja tulevaisuuden haasteista. Osa artikkeleista esittelee
kielikeskuksen toimintaa koskevia uusia kdytantdjd, osa taas tuo esille nakdkulmia kieli-
keskusten opetuksen ja muun toiminnan kehittdmiseen ja jo kasilla oleviin muutospainei-
siin.

Katja Arola kasittelee Turun yliopiston kielikeskuksessa kiinaa, ranskaa ja vendjaa opiske-
levien kielivalintoja ohjaavia motivaatiotekijoitd. Kvantitatiivisia menetelmia hyddyntava
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tutkimus raportoi muun muassa siitd, millainen yhteys on kielelld ja kielivalinnan motivaa-
tiolla. Gordon Henderson tarkastelee oikeustieteellisen tiedekunnan englannin opetuksen
kaytantoja antamalla esimerkkeja siitd, miten oikeustapauksia voidaan lahestya keskuste-
lujen avulla. Jane Honka pohtii arvioinnin merkitysta oppimisessa ja esittelee omaa arvi-
ointikokeiluaan englannin suullisen viestinnan kursseilla. Emmi Hyndsen suomen kielen
kieliopin alaan kuuluva artikkeli tarkastelee sitd, miten informaatioteknologian alan
seminaarivaiheen opiskelijat kayttdvat passiivia seka yksikon ja monikon 1. persoonaa.
Tutkimuksen tarkoituksena on antaa tietoa siitd, mihin tutkielmien kieltd ohjaavien opet-
tajien ja aiheesta kiinnostuneiden tutkijoiden kannattaa persoonamuodoissa kiinnittaa
huomiota. Katja Laivo-Laakso kasittelee kirjoittamisen opetuksen tarpeellisuutta ja esitte-
lee Turun yliopiston kielikeskuksessa jarjestettavan, tutkielman kirjoittamista tukevan
kurssin rakenteen ja valottaa sen suhdetta oppiaineiden seminaareihin. Kyselytutkimus
selvittda opiskelijoiden ndkemyksia siita, miten kirjoitusprosessia voidaan tukea ja miten
he kokivat kurssilla saadun palautteen. Minna Maijala kasittelee vertailun merkitysta
kulttuurienvalisessa oppimisessa. Han analysoi esimerkkien avulla sitd, miten kulttuurien
vertailu ilmenee saksan kielen aikuisoppikirjoissa. Mike Nelson kartoittaa opintojen
loppuvaiheessa olevien ja jatko-opiskelijoiden englannin kielen kielitarpeita eri nakokul-
mista ja esittelee artikkelissaan Turun yliopistossa kokeiltua tutkijakouluille tarkoitettujen
kielipalvelujen mallia. Annmari Sahlstein esittelee pakollisen ruotsin kurssin opetusta ja
toteutusta Turun yliopiston lddketieteellisessa tiedekunnassa. Han tuo esille artikkelissaan
opiskelijoiden nakoékulman ruotsin merkitykseen sekd opintojen aikana ettd tulevassa
potilastydssa. Tiina-Leena Salon ja Taina Saarisen artikkeli kytkeytyy suomalaisen yliopis-
toeldman kansainvalistymiseen. He analysoivat sitd, miten suomalaiset opiskelijat kokevat
kielenopetuksessa kohtaamiset vaihto-opiskelijoiden kanssa. Veera Scotto di Marco
analysoi tuloksia kyselytutkimuksesta, jolla selvitettiin italian kieltd opiskelevien kasityksia
motivoivasta vuorovaikutuksesta.

Tassa yhteydessa haluan lausua lampimat kiitokset kaikille kirjoittajille ja vertaisarvioijille
siitd, etta he ovat jaksaneet muiden toidensd ohella osallistua TUTKI-ryhman toimintaan
ja tuoda oman tarkean tyopanoksensa taman julkaisun aikaansaamiseksi. Toivottavasti
tama julkaisu rohkaisee tulevaisuudessa kielikeskusten opettajia ja muuta henkilokuntaa
jatkamaan oman tyon tutkimista itse kunkin arkisessa aherruksessa.

Turussa, 3.5.2013

Minna Maijala

Lihteet
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https://oa.doria.fi/handle/10024/45100 [Online].

Vaataja, V. & T. Hulkko. (toim.) 1999. Turun yliopiston kielikeskus 20 vuotta 1999.
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Kiinnostus, kulttuuri vai kommunikaatio?
Kielivalintojen motivaatiotekijoita
yliopisto-opiskelijoilla

Katja Arola

1 Johdanto

Kansainvalistyvdssa ja monikulttuurisessa Suomessa on entista tarkedmpda osata monia
eri kielid. Monipuolinen kielitaito avaa ovia sujuvaan kommunikaatioon ja eri kulttuurien
tuntemukseen. Suomalaisten koululaisten kielten opiskelu on kuitenkin kapeutunut
huomattavasti viime vuosikymmenten aikana. Vuosituhannen vaihteesta lahtien A2-kieltd
on valittu alakoulussa jatkuvasti yhd vahemman. Samoin ylakoulussa valinnaisen B2-kielen
suosio on romahtanut. Lisdksi lukiossa aloitettavan kielen opiskelu ja ylimdardisen kielen
ylioppilaskokeen suorittaminen ovat vahentyneet huomattavasti, ja vuonna 2009 lukion
oppimaaran suorittaneista jo lahes puolet opiskeli lukiossa ainoastaan kahta kieltd, ruotsia
ja englantia. (Tuokko, Takala & Koikkalainen 2011: 14-20.) Ndiden muutosten seuraukse-
na korkea-asteesta on tullut entistda enemman vapaaehtoisten kielten kouluttaja, ja nama
kieliopinnot aloitetaan useimmiten alkeista.

Yliopistojen kielikeskusten perustehtdva on jarjestdaa opiskelijoille tutkintoon kuuluvia
erikoiskielten kursseja (Language for Specific Purposes), mutta tarkeda on myos tarjota
opiskelijoille mahdollisuus oppia uusi kieli ja kulttuuri alusta alkaen. Tama my6s edesaut-
taa suomalaisten yliopistojen strategioissa painotettavia kansainvalistymispyrkimyksia.
Turun yliopiston kielikeskuksessa kielten alkeiskurssit ovat jo pitkdan olleet erittdin suosit-
tuja erityisesti espanjan, italian, kiinan, japanin, ranskan, saksan ja vendjan kielissa. Mo-
net yliopisto-opiskelijat sitoutuvat vapaaehtoisesti pitkdjanteiseen kieltenopiskeluun, joka
kestda useita vuosia ja jonka myotd he saavuttavat varsin hyvan kielitaidon. Motivaatio
juuri tietyn kielen valintaan ja opiskeluun vaihtelee opiskelijakohtaisesti mutta myos
kielikohtaisesti. Lisdksi eri kielten suosio vaihtelee jonkin verran vuosittain ja on hyvin
vaikeasti ennakoitavissa.

Tassa artikkelissa tarkastellaan Turun yliopiston kielikeskuksessa vapaaehtoisena kielend
kiinaa, ranskaa ja vendjaa opiskelevien kielivalintojen motivaatiotekijoitd. Motivaatiota
tutkitaan suhteessa aiempaan tutkimukseen ja sen pohjalta valittuihin motivaatioluoki-
tuksiin. Erityisesti kiinnitetddn huomiota siihen, millainen yhteys on kielelld ja kielivalin-
nan motivaatiolla. Oletuksena on, etta kieltenvalisid eroja voidaan havaita, koska eri kielet
herattavat ihmisissa erilaisia asenteita, tunteita ja tarpeita. Tutkimus on kvantitatiivinen ja
aineisto on keratty kyselylomakkeella. Artikkelin teoriaosassa kasitelldan motivaatiotutki-
muksen peruskasitteistdd ja aiempia kielivalintoihin liittyvid tutkimuksia. Seuraavaksi
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kuvataan tutkimusaineisto ja -menetelma, minka jalkeen siirrytadn tutkimuksen tulosten
esittelyyn ja niiden tulkintaan. Kielivalinnan motivaation tutkimus antaa tarkeda tietoa
opiskelijoiden valintoja ohjaavista tekijoistd, ja tatd tietoa voidaan hyodyntaa esimerkiksi
kielikeskuksen opetustarjontaa ja opetussisalt6ja suunniteltaessa.

2 Teoreettista taustaa

2.1 Motivaatio, orientaatio ja asenteet

Vapaaehtoisen kielen opiskelun aloittamispaatds, kielen valinta ja pitkdjanteiseen opiske-
luun sitoutuminen liittyvat kaikki motivaation kasitteeseen. Motivaatiolla on kasvatustie-
teellisessa tutkimuksessa lukuisia eri maaritelmia. Pelkistetyimmillaan kyse on siitd, miksi
ihminen kayttaytyy siten kuin kayttaytyy. Motivaatio koostuu erilaisista tekijoista tai
voimista, jotka joko houkuttavat ihmistd tekem&an jotakin tai estdavat hantd sen tekemi-
sessd. (Lindblom-Ylanne, Mikkonen, Heikkila, Parpala & Pyhalto 2011: 80.) Dérnyein
(2001:8) mukaan motivaatiossa on kyse kdytoksen suunnasta ja voimakkuudesta. Hanen
mukaansa motivaatio voidaan maaritelld selvittamalla, miksi ihminen paattad tehda
jotakin, kuinka kovasti han sita tavoittelee ja kuinka pitkdan han on valmis yllapitamaan
toimintaa. Tassa artikkelissa keskitytddn nimenomaan siihen, miksi paatetdan tehda
jotakin, mika tassa tarkoittaa paatosta valita tietty vieras kieli opiskelun kohteeksi. Dornyei
(2002: 22) kayttaa tastd vaiheesta myos termia valintamotivaatio (choice motivation),
johon vaikuttavat tavoitteet, arvot, asenteet kieltd ja sen puhujia kohtaan, menestysodo-
tukset, oppimisuskomukset ja -strategiat seka ympariston tuki.

Keskeinen kielivalintoihin liittyva kdsite on myds orientaatio, joka esiintyy kielten opiske-
lumotivaatiota koskevissa tutkimuksissa. Orientaatio on yhteydessa tavoitteeseen, joka
taas voidaan ndhda yhdeksi motivaation osa-alueista. Tavoitteena on oppia kieli, mutta
kun pohditaan sitd, miksi henkil6lld tdma tavoite on, aletaankin tarkastella hdanen orien-
taatiotaan kielten opiskelua kohtaan. (Gardner 1985: 11.) Kielivalintoja tutkittaessa puhu-
taan my0s asenteista. Yksi siteeratuimmista maaritelmista on Allportin (1950), joka kuvaa
asennetta sellaisena kokemuksen kautta muodostuvana henkisena ja hermostollisena
valmiudentilana, joka vaikuttaa ohjaavasti tai dynaamisesti yksilon tapaan reagoida erilai-
siin kohteisiin ja tilanteisiin (Thomas 2010: 531). Kormosin, Kiddlen ja Csizérin (2011: 511)
mukaan motivaatio muodostuukin juuri tavoitteesta, asenteesta ja itseen liittyvista usko-
muksista, ja yhdessd nama muodostavat motivoitunutta kdytostd. Tassa tutkimuksessa
orientaatiot, asenteet, tavoitteet ja muut komponentit siséllytetaan motivaatiotekijoiden
kasitteeseen, koska ne kaikki osaltaan vaikuttavat valintamotivaation muodostumiseen.

2.2 Aiempaa motivaatiotutkimusta

Kieltenopiskelun motivaatiotutkimuksen uranuurtajia ovat olleet Gardner ja Lambert. He
esittivat jo vuonna 1959, ettd yksilon oppimismotivaatio maarittyy seka sen perusteella,
millaiset asenteet hanelld on vierasmaalaisia ihmisid kohtaan ettd sen perusteella, mika
hanen orientaationsa itse oppimistehtdvad kohtaan on. Lisdksi he paikansivat vuonna
1972 kaksi eri orientaatiota, jotka muodostavat jatkumon kaksi aaripaata. Integratiivinen
orientaatio kuvaa niita, jotka opiskelevat vierasta kieltd kyetdkseen samastumaan kohde-
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kieliseen yhteis6on tai lopulta jopa liittymdan siihen mukaan. Toisena orientaationa on
instrumentaalinen eli valineellinen orientaatio, joka viittaa pragmaattisiin syihin oppia
vierasta kielta, esimerkiksi uralla eteneminen tai opintosuoritusten saaminen. Gardner ja
Lambert havaitsivat, ettd integratiivisen orientaation merkitys kielen oppimiseen oli
suurempi kuin instrumentaalisen. Myohemmat tutkimukset ovat kuitenkin kyseenalaista-
neet taman tuloksen. Myds sen madarittaminen, mitka motiivit kuuluvat mihinkin luokituk-
seen, on ollut haastavaa. Clément ja Kruidenier totesivatkin omassa tutkimuksessaan, etta
Gardnerin ja Lambertin kaksijakoinen luokitus on liian yksinkertainen kuvaamaan kielen
opiskelumotivaation monivivahteista kenttda. He tutkivat Kanadassa high school -
opiskelijoiden vieraiden kielten opiskelun syita ja erottivat tutkimusaineistonsa perusteel-
la neljd yleispatevaa orientaatiota: instrumentaalinen orientaatio, matkailu, ystavyys ja
tiedon hankinta. (Clément & Kruidenier 1983: 273-286.)

Thomas (2010) on tutkinut amerikkalaisten yliopisto-opiskelijoiden asenteita ja syitd valita
tietty vieras kieli opintojensa pakolliseksi kieleksi. Han jaottelee asenteet neljaan eri
luokkaan: sentimentaalisuus, arvot, instrumentalismi ja kommunikaatio. Sentimentaali-
suus liittyy kielen osaamisen tuottamaan mielihyvdan ja kieleen liittyviin positiivisiin
tunteisiin, kuten yleiseen kiinnostukseen vieraita kielid kohtaan. Arvot on tutkimuksessa
varsin kulttuurisidonnaiselta vaikuttava luokka, koska se edustaa opiskelijan juuriin liitty-
via asenteita, kuten ”X kieli on esi-isieni kieli”. Tallaiset muualta Idhtoisin olevaan syntype-
raan liittyvat asenteet ovat amerikkalaisille hyvin tyypillisid, mutta eivat ole sovellettavissa
suomalaiseen tutkimusaineistoon yhta hyvin. Kolmantena luokkana on instrumentalismi,
joka on tuttu jo Gardnerin ja Lambertin tutkimuksista 1970-luvulta. Myds Thomasin
tutkimuksessa instrumentalismi kuvaa valineellisida asenteita, kuten pakollisen kielitaito-
vaatimuksen tdyttamistd tai parempipalkkaisen tyon saamisen pyrkimysta. Neljas luokitus
on kommunikaatio, joka kuvaa halua ja tarvetta kommunikoida muiden kielenpuhujien
kanssa esimerkiksi vieraaseen maahan matkustettaessa. (Thomas 2010: 532-533.)

Thomasin tutkimuksen tuloksena oli, ettd muun muassa espanjan, ranskan ja venajan
kielen opiskelijat valitsivat kyseisen kielen padasiassa instrumentaalisista syista. Ranskan
opiskelijoilla toiseksi tarkeimpia olivat sentimentaaliset asenteet, kuten myonteiset ai-
emmat kokemukset kielesta. Sen sijaan heprean, portugalin ja japanin opiskelijat valitsivat
kielen kommunikaatiosyista ja italian opiskelijat erityisesti arvosyistd, jotka liittyivat italia-
laisiin juuriin. Kiinan, japanin, korean ja italian kielen opiskelijoiden asenteet olivat vahiten
instrumentaalisia ja heijastelivat eniten sentimentaalisuutta. Sentimentaalisuus olikin
kiinan opiskelijoiden tarkein syy kielivalintaan ja toisena tuli kommunikaatio. (Thomas
2010: 531-547.) Singaporelaisessa yliopistossa tehdyssa kielivalintoja koskevassa tutki-
muksessa puolestaan havaittiin, ettd opiskelijoiden tarkeimmat motivaatiotekijat olivat
halu matkustaa ja oppia kohdekulttuurista seka tyollistymismahdollisuuksien parantami-
nen. Vahaisimmaksi tekijaksi muodostui ystavien tai perheenjdsenien mielipide. Tutki-
muksessa ei kuitenkaan eroteltu kielikohtaista motivaatiota. (Wharton 2005: 544-548.)

Csizér ja Dornyei (2005) ovat pitkittdistutkimuksessaan kartoittaneet unkarilaisten koulu-
laisten kielten opiskelumotivaatiota suhteessa kielivalintaan ja oppimiseen liittyviin pon-
nisteluihin. He ovat erottaneet vieraan kielen oppimismotivaatiosta seitseman asen-
neulottuvuutta: integratiivisuus, instrumentaalisuus, L2-yhteison elinvoimaisuus, asenteet
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L2-puhujia ja -yhteis6d kohtaan, kulttuurinen intressi, kielellinen itseluottamus seka
milj6o. (Csizér & Dornyei 2005: 20.) N&ista integratiivisuus ja instrumentaalisuus esiintyvat
samassa merkityksessad kuin aikaisemmissa tutkimuksissa. Nama kaksi osatekijaa esiinty-
vatkin niin monissa eri tutkimuksissa, etta niita voidaan pitaa varsin merkittavina ja pysy-
vina kielivalintoihin liittyvina tekijoind. Taman tutkimuksen kontekstin kannalta olennaisi-
na tekijoinad voidaan nahdd myos L2-puhujiin ja heidan yhteis66nsa kohdistuvat asenteet
ja kulttuurinen intressi. Asenteet L2-puhujia kohtaan liittyvat kyseiseen maahan matkus-
tamiseen ja toiveisiin saada suora yhteys kielen puhujiin, mikd on tassakin tutkimuksessa
relevanttia ja voidaan nahda pitkalti samansisaltdiseksi kuin Thomasin kommunikaa-
tioluokitus. Kulttuurinen intressi on yhteydessa median valittamiin kulttuurisiin tuotteisiin
kuten musiikkiin, kirjoihin, elokuviin ja tv-ohjelmiin. Vaikka kielen oppija ei olisikaan
suorassa kontaktissa kielen syntyperdispuhujien kanssa, hanella voi olla tiivis kontakti
kieleen ndiden kulttuuristen tuotteiden kautta. Milj6o liittyy oppijan lahipiirin vaikutuk-
seen, esimerkiksi vanhempien, muun perheen ja ystavien asenteisiin. (Csizér & Dornyei
2005: 20-22.) Sen merkitys lienee suurempi koululaisia tutkittaessa, mutta voi olla hyo-
dyllista selvittaa, onko silla vaikutusta my6s yliopisto-opiskelijoiden motivaatioon. Dérny-
ein ja Csizérin (2002: 434-436) tutkimuksessa tarkasteltiin monia eri kielid, ja englannin
kieli oli motivaatioarvoiltaan omaa luokkaansa, mutta ranskan ja vendjan kielen kohdalla
eniten merkitystd saivat asenteet L2-puhujia ja -yhteis6d kohtaan sekd L2-yhteison elin-
voimaisuus. Kiinan kieli ei ollut tutkimuksen kohteena.

3 Tutkimuksen toteuttaminen

3.1 Tutkimusaineisto

Tutkimuksen kohdejoukoksi valittiin Turun yliopiston kielikeskuksessa kiinaa, ranskaa ja
vendjaa vapaaehtoisena kielend opiskelevia yliopisto-opiskelijoita (N=75). Paaasiallisena
kohteena olivat kunkin kielen jatkokurssi I:11d opiskelevat. Kiinan jatkokurssi I:11a oli kuiten-
kin ainoastaan 13 opiskelijaa, joten kiinan kielen otosta tdydennettiin jatkokurssi lll:lla
opiskelevilla, joita oli 9. Ndin ollen kiinan kielen opiskelijoita oli yhteensd 22, ranskan
kielen opiskelijoita 29 ja vendjan kielen opiskelijoita 24. Tutkimuksen kohteeksi valittiin
jatkokurssilla opiskelevat siksi, ettd he ovat jo padsseet hieman alkeiskurssilaisia syvem-
malle kieliopinnoissaan. Jatkokurssiopiskelijoihin keskittymisen kautta on mahdollista
saada motivaatiosta kattavampi kasitys, silla tutkimuskohteena ovat ne opiskelijat, jotka
ovat paattaneet jatkaa kielen opiskelua alkeita pidemmiille.

Kolme kielta valittiin sen olettamuksen perusteella, ettd ne, ja mahdollisesti myds moti-
vaatio opiskella niitd, olisivat keskenddan mahdollisimman erilaisia. Lisdksi kaikki ndma
kielet ovat erityisesti alkeiskurssitasolla erittdin suosittuja. Samoin kuin Thomas (2010:
235) tutkimuksessaan huomauttaa, on tassakin todettava, ettd tutkimuksen kohteena
ovat opiskelijat, jotka ovat jo hakeutuneet kielikursseille eli ovat jo toimineet tavalla, joka
vastaa heiddn asenteitaan. Hyvin erilaisia tuloksia saatettaisiin saada, jos tutkittaisiin
kenen tahansa opiskelijoiden asenteita ja orientaatioita tiettyja kielia kohtaan.
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3.2 Tutkimusmenetelma

Tutkimus toteutettiin kyselynd yhteistydssa kielikeskuksen kieltenopettajien kanssa.
Opettajat jakoivat ja opiskelijat tdyttivat kyselyn oppituntien yhteydessa marraskuussa
2012. N&in varmistettiin mahdollisimman kattava vastausprosentti, mika ei olisi verkko-
kyselyssa ollut yhta todennakdista. Kaikki oppitunneilla 1dsna olleet opiskelijat tayttivat
kyselylomakkeen (ks. liite 1).

Kyselyssa kaytettiin Likertin asteikkoa (1-5). Kyselylomakkeen vaittamiksi valittiin osa
Clémentin ja Kruidenierin (1983), Thomasin (2010) seka Csizérin ja Dérnyein (2005) kayt-
tamista vaittamistd, joita osittain muokattiin kontekstiin sopiviksi. Osa aiempien tutkimus-
ten vaittamistd ei soveltunut kontekstiin lainkaan muun muassa erilaisen kielipoliittisen
tilanteen vuoksi. Naiden tutkimusten luokituksista valittiin kuusi motivaatioluokkaa:
instrumentaalisuus, kommunikaatio, tiedon hankinta, sentimentaalisuus, miljo6 ja kult-
tuurinen intressi. Vaikka integratiivisuus esiintyikin monessa aiemmassa tutkimuksessa,
on se kasitteena hyvin laaja. Tassa tutkimuksessa integratiivisuuden osa-alueita voidaan
nahda ainakin kommunikaation, sentimentaalisuuden ja kulttuurisen intressin luokissa.
Voidaan siis ajatella, ettd integratiivisuus on tdssa pilkottu pienempiin osa-alueisiin sen
sijaan, etta sita kasiteltdisiin yhtena omana ulottuvuutena.

Aineisto syotettiin IBM SPSS Statistics 20 -ohjelmaan ja sitd analysoitiin tilastollisesti eri
nakokulmista. Selittdvind muuttujina toimivat tutkimuksen kohteena olevat kielet. Selitet-
tavind muuttujina toimivat motivaatioluokkien mukaiset summamuuttujat sekd myos
yksittdiset motivaatiovaittamat. Kyselyssa kartoitettiin myos opiskelijan arvioita omasta
opiskelumotivaatiostaan ja opintomenestyksestaan, kielen opiskelun jatkohaluja seka
itsendisen tydskentelyn maarad, mutta ndita tuloksia ei tdman artikkelin puitteissa pystyta
tarkastelemaan.

4 Tuloksia

4.1 Opiskelijoiden taustaa

Tutkimusaineisto koostui 75 opiskelijasta, joista 22 opiskeli kiinaa, 29 ranskaa ja 24 vena-
jaa Turun yliopiston kielikeskuksessa syyslukukaudella 2012. Koko aineistosta 68 % oli
naisia (n=51) ja 32 % (n=24) miehid. Kielittdin tarkasteltuna miesten osuus hieman kasvoi
kiinan kielen kohdalla (36 %), kun sen sijaan ranskan kielen opiskelijoista yli 72 % oli
naisia. Valtaosa opiskelijoista oli 20-24-vuotiaita (65 %) mutta myds 25-29-vuotiaita oli
runsaasti (27 %). Taman voidaan olettaa olevan hyvin pitkalti yliopisto-opiskelijoiden
yleisen ikdjakauman mukaista. Kielikohtaisessa tarkastelussa huomataan, ettd vendjan
kielen opiskelijoista 88 % ja ranskan opiskelijoista 69 % oli 20—24-vuotiaita. Sen sijaan
kiinan opiskelijoista perdti 50 % oli 25-29-vuotiaita, mita kuitenkin osaltaan selittaa se,
ettd kiinan aineistoa jouduttiin tdydentamaan jatkokurssi lll:n opiskelijoilla. Muihin ika-
ryhmiin (alle 20-vuotiaat, yli 35-vuotiaat) sijoittui vain yksittdisia opiskelijoita. Eniten
vastaajissa oli toisen vuoden opiskelijoita (33 %), mutta myds kolmannen vuoden opiskeli-
joita oli suhteellisen paljon (19 %). Erityisen runsaasti toisen vuoden opiskelijoita oli
vendjan opiskelijoissa (50 %), kun kiinan ja ranskan opiskelijoiden aloitusvuodet jakautui-
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vat tasaisemmin, ja ranskan opiskelijoista yli 40 % oli neljannen tai viidennen vuoden
opiskelijoita.

Koko aineistosta 35 % oli humanistisen tiedekunnan opiskelijoita. Yhteiskuntatieteilijoita
oli 19 %, oikeustieteilijoita 17 %, matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan opiskelijoi-
ta 11 %, kasvatustieteilijoitd 9 %, kauppakorkeakoulun opiskelijoita 5 % ja muita 4 %.
Humanistinen tiedekunta onkin Turun yliopiston tiedekunnista selvasti suurin opiskelija-
maaraltaan. Otokseen ei sisdltynyt yhtaadn ladketieteellisen tiedekunnan opiskelijaa.

Kielten valisessa vertailussa kuitenkin kavi ilmi, ettd tiedekuntajaot olivat hyvin kielikoh-
taisia. Vendjan kielen opiskelijoista 54 % oli humanisteja, kun sen sijaan oikeustieteen
opiskelijat olivat erityisesti keskittyneet ranskan kielen opiskeluun (31 % ranskan opiskeli-
joista). Kiinan kielen opiskelijoita I6ytyi eniten yhteiskuntatieteellisestd tiedekunnasta (27
%), mika selittyy silld, ettd tiedekunnan sisélla toimivan Itd-Aasian koulutus- ja tutkimus-
keskuksen opiskelijoista monet opiskelevat kiinaa. Matemaattis-luonnontieteellisen ja
kasvatustieteiden tiedekunnan opiskelijoiden suosituin kieli ndistd kolmesta oli vendja
(12,5 % molemmat). Kauppakorkeakoulun ja muiden korkeakoulujen opiskelijoita oli
ainoastaan kiinan kursseilla, koska vastaavia kiinan kursseja ei kyseisissa oppilaitoksissa
ole tarjolla.

Vastaajista 41 % ilmoitti opiskelevansa tai opiskelleensa muitakin vapaaehtoisia kielid
kielikeskuksessa. Yleisimmin oli opiskeltu espanjaa (35 % muita kielid opiskelleista), saksaa
(29 %) ja japania (26 %). Japanin kielta olivat opiskelleet erityisesti kiinan opiskelijat (63 %
niistd kiinan kielen opiskelijoista, jotka ilmoittivat opiskelleensa muitakin kielid), kun
espanjaa olivat opiskelleet nimenomaan ranskan opiskelijat. Ylipdaataan ranskan kielta
opiskelevat olivat aktiivisimpia muidenkin kielten opiskelijoita, ja heista 45 % oli opiskellut
vahintddn yhta muuta vapaaehtoista kielta kielikeskuksessa. Opiskelijoilta tiedusteltiin
my®os, olivatko he harkinneet jonkin toisen kielen opiskelemista nyt opiskelemansa sijasta
ja 36 % vastasi myontavasti. Eniten oli harkittu espanjan tai japanin opiskelua. Yleisin syy
siihen, ettei toista kieltd ollut valittu, oli aikataulujen sopimattomuus, mutta myds muita
syitd mainittiin jonkin verran, esimerkiksi nyt opiskeltavan kielen ty6ldys, ajan puute tai
kokemus siitd, ettd taman kielen opiskelu oli hyddyllisempaa tulevaisuuden kannalta.
Véhiten muita kielia olivat harkinneet kiinan opiskelijat (33 %), jotka vaikuttivat siis maara-
tietoisimmin halunneen alusta asti opiskella nimenomaan kiinaa. He myds osoittivat
muiden kielten opiskelijoita enemman kiinnostusta toisiin sellaisiin kieliin, joiden kirjoitus-
jarjestelma eroaa latinalaisesta kirjaimistosta, ja esimerkiksi arabian kieli mainittiin use-
amman kerran.

4.2 Kielivalinnan motivaatiosta

4.2.1 Vapaaehtoisen kielen valinnan motivaatiotekijoita

Kuten kuviosta 2 voidaan ndhdd, kaikkien kolmen kielen yhteiseksi tarkeimmaksi motivaa-
tiotekijaksi muodostui ajatus siitd, ettd monipuolisesta kielitaidosta on hyotya tyopaikan
saamisessa (vaittama m, keskiarvo 4,55, sd 0,810). My®6s yleinen kiinnostus kielta kohtaan
(u 4,47; 0,741), halu oppia kyseiseen kulttuuriin liittyvia asioita (n 4,32; 0,791) seka "kie-
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len oppiminen auttaa minua ymmartdamaan toista kulttuuria paremmin” (f 4,31; 0,716)
olivat koko aineiston tasolla tarkeita syita kielen opiskeluun. Vahiten samaa mielta oltiin
vdittamistd, jotka koskivat kielen opiskelua siksi, ettad kaveritkin opiskelevat (r 1,33; 0,684)
tai siksi, ettd se on vanhempien tai ystavien mielesta hyodyllista (v 1,85; 1,159).

Lot
rn
S
- |

Kuvio 1. Koko kohdejoukon valintamotivaatiotekijoiden yhteiskeskiarvot

Pyydettdessa nimedamaan yksittdinen tarkein syy 20 % kaikista vastaajista nimesi vaitta-
man m eli “monipuolisesta kielitaidosta on hyotya tyopaikan saamisessa” ja 17 % vaitta-
man u: "yleinen kiinnostus kieltd kohtaan”. Kaikki muut vaittamat jaivat tassa yhteydessa
hyvin kauas karkikaksikon taakse, mutta toisaalta yhteensa 19 eri vaittamaa nimettiin
tdssd yhteydessa 23 mahdollisesta, joten hajonta oli hyvin suurta.

Opiskelijoilla oli myés mahdollisuus mainita sellainen muu syy, jota ei ollut vaittamissa
mukana, ja 20 % vastaajista kirjoitti muun syyn. Naistd kuitenkin 40 % oli vain jonkin
vaittdman muotoilemista eri sanoin. Annetuista vaittdmistd selvdsti erottuvina muina
syina mainittiin kielitieteellinen kiinnostus ja tutkimustarpeet, kiinnostus kirjoitusmerkke-
ja kohtaan, haasteista pitaminen, mukava opettaja, halu osata mahdollisimman monta
kielta, tarve yllapitaa lukiossa opittua kielitaitoa seka kyseisestd maasta lahtdisin olevat
juuret. Tama viimeksi mainittu on yhtenevdinen Thomasin (2010) arvoihin liittyvén asen-
neluokan kanssa.

Kaikkien kolmen kielen vastauksista muodostuvaa valintamotivaatiota kuvataan laajempi-
en motivaatioluokitusten avulla taulukossa 1. Ndiden muuttujien kautta mitattuna tar-
keimmiksi muodostuivat kulttuurinen intressi ja sentimentaalisuus. Vahaisin vaikutus
kielivalinnan motivaatioon oli odotetusti miljoolla. Vaikka yksittdisend vaittamana tyollis-
tymista koskeva vaittama oli kaikista merkittavin koko aineiston tasolla, ei sen laajempi
motivaatioluokka, instrumentaalisuus, kuitenkaan saanut luokituksena yhta suurta merki-
tysta.
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Taulukko 1. Koko kohdejoukon valintamotivaatio luokkiin jaettuna

N Minimi Maksimi Keskiarvo Keskihajonta
Instrumentaalisuus 75 2 5 3,32 0,774
Kommunikaatio 75 2 5 3,32 0,816
Tiedon hankinta 75 1 5 3,41 0,871
Sentimentaalisuus 75 2 5 4,12 0,673
Milj6o 75 1 4 1,59 0,720
Kulttuurinen intressi 75 3 5 4,24 0,563

4.2.2 Kielikohtaisesta valintamotivaatiosta

Tutkimuksen ldhtokohtana oli oletus siitd, etta kielen valintamotivaatio voi vaihdella
kielikohtaisesti, ja tutkimukseen valittiinkin toisistaan poikkeavat kielet juuri silld oletuk-
sella, ettd niiden valintamotivaatio olisi erilainen. Eri kielet herattavat erilaisia mielikuvia
ja asenteita, ja niiden opiskelu saattaa vastata hyvin erilaisiin tarpeisiin ja toiveisiin. Tulok-
set kuitenkin osoittavat, etta kielten véliset erot ovat hyvin pienid, jopa niin pienia, ettd ne
eivat juurikaan ole tilastollisesti merkitsevia. Kruskal-Wallisin testissa (ks. esim. Tahtinen,
Laakkonen & Broberg 2011) yksittdisia motivaatiovaittamia vertailtaessa huomataan, etta
naista kielten vélisessd vertailussa tilastollisesti merkitsevid ovat ainoastaan vaittamat n
eli halu oppia kyseisen maiden kulttuuriin liittyvid asioita (p<0,05) ja o eli mahdollinen
aikomus muuttaa kyseisenkieliseen maahan (p<0,01). Parametrisessa varianssianalyysissa
tilastollisesti merkitseva oli edelld mainittujen lisdksi my6s vaittama i eli kielen opiskelu,
koska se on mukavaa (p<0,05). Myos vaittdma “tdaman kielen opiskelu helpottaa toisen
kielen oppimista” oli hyvin ldhelld tilastollisen merkitsevyyden rajaa (p=0,051). Vaikka
muut kieltenvaliset erot eivdt olekaan tilastollisesti merkitsevia, eivatkd sitd myo6ten
yleistettavissa, ovat ne taman yksittdisen tutkimuksen kannalta kiinnostavia, joten myos
niitd tarkastellaan lahemmin.
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Kuvio 2. Suurimmat kieltenvéliset erot valintamotivaatiossa

Kuten kuviosta 2 ndhdaan, suurin kieltenvalinen ero, jolla oli siis myds eniten tilastollista
merkitsevyyttd, on mahdollinen aie muuttaa maahan, jossa opiskeltua kieltd puhutaan.
Vaikka tdama aikomus ei missdan ryhmaéssa ollut erityisen suurta, oli se huomattavasti
muita vahaisempaa venajan kielen opiskelijoiden keskuudessa (keskiarvo 1,92). Ranskan
kielen (3,07) koettiin helpottavan muiden kielten oppimista huomattavasti enemman kuin
vendjan tai kiinan. Tama on luonnollista, silld romaaniset kielet muistuttavat toisiaan
rakenteellisesti, ja monet ranskan kielta opiskelleet olivat opiskelleet myds espanjaa. Sen
sijaan hieman odottamattomampana voidaan pitaa sitd, etta kiinan kielen opiskelijoilla on
enemman tata kieltd puhuvia ystévia tai sukulaisia (3,14). Vendjan maantieteellisen ldhei-
syyden huomioon ottaen olisi voinut olettaa, etta sen rooli tassa korostuisi.

Kaikkien tutkimuksen kohteena olleiden kielten opiskelu koetaan mukavaksi, mutta erityi-
sen korostunutta tdma asenne on kiinan kielen opiskelijoiden joukossa (4,68). Heidan
kyselyvastauksissaan nakyi erityisen myonteinen suhtautuminen taman taysin erilaisen ja
haastavan kielen opiskeluun ja kirjoitusmerkkien harjoitteluun. Odotetusti ldheisten
mielipiteilld ei ole juurikaan merkitystd opiskelijoiden kielivalinnoille, mutta venajan
opiskelijoiden kohdalla niilld oli merkitystd hieman muita enemman (2,17). Kulttuuriop-
piminen koetaan yleisesti tarkedksi, ja aivan erityisesti se kiinnostaa kiinan (4,55) ja vena-
jan (4,5) opiskelijoita. Ranskan opiskelijat sen sijaan kokevat kielen kauneuden (4,17)
tarkedammaksi motivaation osaksi kuin muut. Kaiken kaikkiaan erot ovat useimpien viit-
tamien kohdalla hyvin pienia.
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Tarkasteltaessa kunkin kielen opiskelijoiden kolmea tarkeintd ja kolmea vahiten tarkeinta
valintamotivaation tekijaa saadaan esille pienid eroja. Ranskan kielen opiskelijoiden
tarkein syy kielen opiskeluun oli monipuolisesta kielitaidosta saatava hyoty tyopaikan
saamisessa: 69 % vastaajista oli vaittamasta tdysin samaa mieltd (keskiarvo 4,66). Seuraa-
vana tulivat yleinen kiinnostus kielta kohtaan (52 %, 4,38) ja halu oppia kommunikoimaan
syntyperdisten puhujien kanssa paremmin (41 %, 4,21). Vahaisimpid syitad olivat ranskaa
opiskelevat kaverit (1,24), laheisten nakemys kielen opiskelun hyodyllisyydesta (1,62) ja
ranskankieliset ystavat tai sukulaiset (2,31).

Vendjan kielen opiskelijoiden tarkein syy kielen opiskeluun oli sama kuin ranskan kielen
kohdalla: monipuolisen kielitaidon tuoma hyoty (79 % tdysin samaa mieltd, keskiarvo
4,71). Toiseksi tarkeimmaksi syyksi vendjan opiskelijat nimesivat halun oppia Venajin
kulttuuriin liittyvia asioita (54 %, 4,5) ja kolmannella sijalla oli “kielen oppiminen auttaa
minua ymmartamaan toista kulttuuria paremmin” (50 %, 4,5), joka ranskan opiskelijoilla
sijoittui vasta kuudenneksi. Kulttuuriin liittyvat tekijat siis korostuivat vendjan kielen
opiskelijoilla. Tama voi selittyd Vendjan asemalla suurena ja merkittavdana naapurimaana
tai silla, ettd venaldisten maahanmuuttajien ja matkailijoiden maara kasvaa jatkuvasti, ja
heiddn kulttuurinsa ja tapojensa tuntemusta pidetaan tarkedna suomalaisessa tyoelamas-
sa. Vahiten merkitykselliset syyt kielen opiskeluun olivat kavereiden kielenopiskelun (1,33)
ja laheisten vaikutuksen (2,17) osalta samat kuin ranskan kielessd, mutta toiseksi vahaisin
syy oli vendjan kohdalla mahdollinen aikomus muuttaa Vendjalle (1,92), minka osalta kieli
eroaa merkittavasti ranskasta ja kiinasta.

Kiinan kielen kohdalla tulokset eroavat kahdesta muusta kielestd. Tarkeimmaksi syyksi
nousi kielen opiskelu siksi, ettd se on mukavaa (68 %, keskiarvo 4,68). Toisella sijalla oli
yleinen kiinnostus kieltd kohtaan (68 %, 4,64) ja kolmantena halu oppia Kiinan kulttuuriin
liittyvia asioita (64 %, 4,55). Voidaan siis ndhda, ettd kiinan kielen opiskelua motivoivat
erityisesti siihen liittyvat positiiviset tunteet, joita niin vaikean kielen oppiminen varmasti
edellyttadkin. Odotetusti myos kiinan kielen opiskelijoilla vahiten merkittavat syyt liittyivat
kavereiden kielivalintoihin (1,45) ja laheisten mielipiteisiin (1,82), mutta kolmanneksi
vdhdisin syy erosi vendjan ja ranskan kielen opiskelijoista ollen “tamé kieli helpottaa
toisen kielen oppimista” (2,36). Kiinan kieli eroaakin Suomessa laajalti opiskeltavista
indoeurooppalaisista kielistd huomattavasti, eikd sen opiskelu siten tue muiden kielten
oppimista.

Kysyttaessa tarkeinta yksittaista syyta kyseisen kielen opiskeluun oli vendjan kielen opiske-
lijoiden selvasti tarkein syy monipuolisen kielitaidon tuoma hyoty tyollistymisessa (25 %
venajan opiskelijoista). Ranskan kielen opiskelijat mainitsivat useimmin tarkeimmaksi
syyksi yleisen kiinnostuksen kieltd kohtaan (20,7 %). Kiinan kielen opiskelijoiden kohdalla
nama kaksi olivat tasavahvoina karkipaikoilla (18,2 % kumpikin). Venajan kielen opiskelijat
erottuivat muista huomattavasti siing, etta heilla toiseksi useimmin tarkeimmaksi mainittu
syy oli nimenomaan tdman kielen tarvitseminen tyéeldmdassa (20,7 %). Tama oli kiinan ja
ranskan kohdalla paljon vdhaisempaa (ranska 6,9 %, kiina 4,5 %). Huomattava on myos,
ettd halu pystya lukemaan kohdekielista kirjallisuutta tai ymmartamaan senkielisia eloku-
via sekd motivaatio oppia kieltd sen kauneuden vuoksi esiintyivat tarkeimmaksi mainittu-
na syyna ainoastaan ranskan opiskelijoiden keskuudessa (6,9 % molemmat).
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Kun kieliryhmia vertaillaan eri motivaatioluokkien osalta, erot jaavat hyvin pieniksi, kuten
kuviosta 3 havaitaan. Kruskal-Wallisin testissd muuttujien arvoja vertailtaessa ei saatu
tilastollisesti merkitsevia tuloksia. Lahimpana sita oli kulttuurinen intressi, mutta senkin p-
arvo jai 0,09:aan. Kulttuurinen intressi oli kuitenkin hieman vahdisempaa ranskan kielen
opiskelijoilla. Ranskan ja vendjan opiskelijoiden keskuudessa instrumentaalisuus oli vahan
voimakkaampaa kuin kiinan opiskelijoilla. Sen sijaan sentimentaalisuus ja kommunikaatio
olivat kiinan opiskelijoiden keskuudessa jonkin verran merkittavampid, tosin erot olivat
hyvin pienid. Motivaatioluokista kulttuurinen intressi oli merkittavin luokka kiinan (kes-
kiarvo 4,36) ja venajan (4,33) opiskelijoille, mutta ranskan opiskelijoille tarkein oli senti-
mentaalisuus (4,14). Kaiken kaikkiaan naiden varsin monipuolisesti motivoituneiden
opiskelijoiden kesken voitiin ndhda vain pienia eroja.

3,§ - O ranska
2,5 — B vengja
15 O kiina

Kuvio 3. Motivaatioluokkien keskiarvot kielittdin

5 Yhteenvetoa ja pohdintaa

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisista tekijoistd yliopisto-opiskelijoiden
kielivalintojen motivaatio muodostuu heiddn opiskellessaan vapaaehtoista vierasta kieltd
kielikeskuksessa. Tutkimuskohteeksi valittiin kiinan, ranskan ja vendjan kielen opiskelijat,
jotka osallistuivat kussakin kielessa jatkokurssi I:lle ja kiinan kielessa osittain myos jatko-
kurssi lll:lle. Valintamotivaatiota tarkasteltiin koko aineiston tasolla yleisesti seka erityises-
ti kielikohtaisesti, pyrkimyksend selvittda, onko olemassa kielikohtaisia eroja. Motivaa-
tiotekijoita tarkasteltiin sekd yksittdisten vaittdmien tasolla ettd myos aikaisempiin
tutkimuksiin perustuvina laajempina motivaatioluokkina.

Tutkimus osoitti sen, ettad tarkein motivaatiotekija vapaaehtoisen kielen opiskeluun ylei-
sesti oli monipuolisen kielitaidon tarjoama hyoty tyopaikan saamisen kannalta. Saman-
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suuntaisen tuloksen sai Maijala (2007: 234-235) Turun yliopiston kielikeskuksessa saksan
kielen opiskelumotivaatiota tutkiessaan. Toisaalta kyseinen tekija kuului taman tutkimuk-
sen laajemmassa luokittelussa instrumentaalisuuteen, joka ei saanut erityisen suurta
merkitystd. Merkittdvin motivaatioluokka koko aineiston tasolla oli kulttuurinen intressi.

Kun kutakin kielta tarkasteltiin omana kokonaisuutenaan, tulokset erosivat koko aineiston
tuloksista. Ranskan ja vendjan opiskelijoiden keskuudessa tarkeimmaksi syyksi tosin
muodostui sama kuin koko aineiston tasolla eli tydllistymiseen liittyvd hy6ty. Talld on
yhtenevaisyyttd Thomasin (2010: 531) asennetutkimukseen, jossa instrumentaaliset syyt
olivat tarkeimpia ranskan ja vendjan kielivalinnassa. Taman tutkimuksen kiinan kielen
opiskelijoilla tydllistymiseen liittyva tekija oli kuitenkin vasta kuudennella sijalla, ja heille
kaikkein tarkeinta oli kokemus siita, ettd kielen opiskelu on mukavaa. Myos yleinen kiin-
nostus kieltd kohtaan seka kulttuuriasiat olivat kiinan opiskelijoille merkityksellisid. Sa-
moin vendjan kielen opiskelijoiden vastauksissa korostuivat kulttuuriin liittyvat seikat.
Ranskan kielen opiskelijoiden parissa tarkeda oli kommunikaatio, kun taas kulttuuriosaa-
minen ei ollut aivan yhta merkittava motivaatiotekija kuin vendjan ja kiinan kielen kohdal-
la. Voi olla, ettd ranskankielisten maiden lukumaaralla on vaikutusta opiskelijan identifioi-
tumiseen tiettyyn kulttuuriin. Ranskan kieli ndhdaian enemmankin tdrkedna
kommunikaation valineend kuin avaimena yhteen tiettyyn kulttuuriin. Kaiken kaikkiaan
ndiden tulosten voidaan ndhda olevan osittain yhdenmukaisia myds Whartonin
(2005:548) vieraan kielen valintaa koskevan tutkimuksen kanssa. Hanella kdrkeen nousivat
matkustamista, kulttuuria ja tyollistymistd koskevat tekijat, ja vahdisimman merkityksen
sai ystdvien tai sukulaisten mielipide, joka oli merkitykseltdan vahaisimpia myos tassa
tutkimuksessa. Matkailu ei kuitenkaan tdssa tutkimuksessa saanut korostunutta merkitys-
ta kieltenopiskelun motivaatiotekijana.

Tarkasteltaessa tuloksia laajempien motivaatioluokitusten kautta havaitaan, ettd ranskan
opiskelijoille tarkeinta oli sentimentaalisuus. Tama kertoo siitd, ettd kieltd opiskellaan sen
tuottamien positiivisten tunteiden vuoksi. Tulos myotailee varsin yleismaailmallista kasi-
tysta ranskan kielen kauneudesta, ja my6s Thomasin (2010: 542) tutkimuksessa sentimen-
taalisuus nousi ranskan opiskelijoiden keskuudessa korkealle. Venajan ja kiinan opiskeli-
joille kulttuurinen intressi oli tdssa omassa tutkimuksessani luokista merkittavin. Myos
sentimentaalisuus oli erityisesti kiinan opiskelijoille hyvin tarkead, ja tamakin tulos vastaa
Thomasin (2010: 531) havaintoja, joiden mukaan tarkeimmat syyt kiinan opiskeluun olivat
sentimentaalisia ja kommunikatiivisia. On huomattava, ettd Thomasin tutkimuksessa ei
ollut lainkaan kulttuurisen intressin luokitusta.

Instrumentalismi oli kielikeskuksen kiinan opiskelijoiden keskuudessa vahdisempaa kuin
vendjan ja ranskan opiskelijoilla. Tatd tulosta voidaan pitda hivenen odottamattomana.
Koska Kiina on maailmantalouden jattildinen, jonka merkitys kasvaa markkinoilla ja tyo-
elamassa jatkuvasti, voisi kuvitella, ettd kieltd opiskeltaisiin nimenomaan tydeldaman
tarpeiden vuoksi. Tulokset kuitenkin osoittavat, ettad kiinan kieltd opiskellaan siksi, ettd se
on opiskelijoista mukavaa ja he ovat kiinnostuneita kielesta ja kiinalaisesta kulttuurista.
Kirjoitusmerkkien opettelu on heille tervetullut haaste ja erilainen kulttuuri kiehtovaa.
Kiinan kielen opiskeluun liittyy siis runsaasti tunneperaisia motivaatiotekijoita kovemman
vélineellisen ajattelun sijasta.
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Opiskelijat eivat ylipaansa ajattele kovin vilineellisesti. Tydeldman vaatimukset toki ym-
marretddn, ja yksittdisena seikkana monipuolisen kielitaidon tuoma hyoty muodostui
tarkeimmaksi motivaatiotekijaksi tdssa tutkimuksessa, mutta toisaalta juuri kyseisen
opiskellun kielen tarvetta ty6elamassa ei pidetty kovin suurena eika kieltd mydskaan
opiskeltu esimerkiksi opintopisteiden kerryttdmisen vuoksi. Vapaaehtoisen kielen pitka-
janteinen opiskelu nayttad edellyttdvan motivaatiota, joka muodostuu positiivisista tun-
teista, kiinnostuksesta kohdekulttuuriin ja kommunikaatiotarpeista. Tama tieto on tarkeaa
kieltenopetuksen sisdltdja ja tavoitteita suunniteltaessa. Vaikka opetussuunnitelmien ja
opetuksen sisdlto ei voi pelkdstdan pohjautua opiskelijoiden kiinnostuksenkohteisiin, on
motivaatiotekijoiden tunteminen silti tarkeda erityisesti vapaaehtoisten kieliopintojen
suunnittelutydssa. Kielten valinta- ja opiskelumotivaation tunteminen on erityisen tarke-
aa silloin, kun pohditaan, miten kielitaidon yksipuolistumisen sijasta voitaisiin edistaa
monikielisyyttd ja kansainvalistymista.
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Liite 1: Kyselylomake
Kielten opiskelumotivaatio -kysely
1. Sukupuolesi
1 nainen
2 mies

2. Syntymévuotesi:

3. Minké tiedekunnan padaineopiskelija olet? Rastita.

0 Humanistinen 0 Yhteiskuntatieteellinen
0 Matemaattis-luonnontieteellinen o Kasvatustieteiden
o Ladketieteellinen 0 Turun kauppakorkeakoulu
o Oikeustieteellinen 0 Muu (esim. muu
korkeakoulu),

mikd?

4. Min4 vuonna aloitit opintosi Turun yliopistossa?
5. Monelleko vendjén kielen kurssille olet osallistunut kielikeskuksessa titd ennen?
6. Opiskeletko tai oletko opiskellut muita vapaavalintaisia kielia kielikeskuksessa?

o Kylld — mita kielia?
o En

7. Miksi opiskelet venajan kieltd? Ympyroi ajatuksiasi/tilannettasi parhaiten kuvaava
vaihtoehto kustakin kohdasta.

Ei eri

Taysin Osittain cikd Osittain Taysin
Opiskelen vendjaa, koska... e e samaa samaa samaa
mieltéd mieltéd L mieltéd mieltéd
mieltéd
a) Tarvitsen vendjad
opinnoissani. 1 2 3 4 5
b) Olen 1d4hdossé vaihtoon
Vengjille. 1 2 3 4 5
c¢) Haluan oppia
kommunikoimaan
syntyperdisten puhujien | 5 3 4 5

kanssa paremmin.
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Opiskelen vendjéa, koska... Taysin Osittain

eri eri
mieltd mieltd
d) Kielen rakenteet ja
kielioppi kiinnostavat I 5
minua.
e) Tarvitsen opintopisteet
tutkintooni. 1 2
f) Kielen oppiminen auttaa
minua ymmértdmaén toista
. . 1 2

kulttuuria paremmin.
g) Haluaisin tutustua
vendjankielisiin ihmisiin. 1 2
h) Kielen opiskelu antaa
minulle uusia ajatuksia ja

. 1 2
laajemman katsantokannan.
i) Opiskelen vendjaid, koska
se on mukavaa. 1 2
j) Tarvitsen vendjén kieltd
matkustaessani. 1 2
k) Minulla on
vendjénkielisid I 5
ystévid/sukulaisia.
1) Tamén kielen opiskelu
helpottaa toisen kielen | )
oppimista.
m) Monipuolisesta
kielitaidosta on hyotya 1 5
tyOpaikan saamisessa.
n) Haluan oppia Venédjan
kulttuuriin liittyvié asioita. 1 2
0) Aion mahdollisesti
muuttaa Vendjille. 1 2
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Opiskelen vendjad, koska...

p) Haluan pystya lukemaan
vendjénkielistd kirjallisuutta
tai ymmartdmain
vendjinkielisid elokuvia.

q) Haluan oppia venéjaa,
koska se on kaunis kieli.

r) Opiskelen venéjad, koska
kaverinikin opiskelevat sité.

s) Vendjén opiskelu on
hyvéi vastapainoa muille
opiskeluille.

t) Tarvitsen vendjén kieltd
tyoeldmassa.

u) Yleinen kiinnostus kieltid
kohtaan.

v) Opiskelen vendjai, koska
vanhempieni/ystdvieni

mielestd se on hyodyllista.

x) Muu syy, mikd?

Taysin Osittain Eieri
eri eri eikd
mieltd mieltd samaa

mieltd
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3

Osittain
samaa
mieltd

Téysin
samaa
mieltd

Miké em. syistd on sinulle tArkein syy opiskella vendjan kieltd? Merkitse kysymyksen

kirjain téhan:

Ympyroi ajatuksiasi parhaiten vastaava vaihtoehto.

Téysin Osittain eri Ei eri
eri mieltéd eikd
mieltd samaa
mieltd
8. Olen hyvin 1 2 3
motivoitunut
opiskelemaan vendjén
kielta.

Osittain
samaa
mieltd

4

Téysin
samaa
mieltd

5
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Téysin Osittaineri  Ei eri Osittain Téysin
eri mieltd eikd samaa samaa
mieltd samaa mieltd mieltd
mieltd
9. Aion jatkaa vendjan 1 2 3 4 5
opiskelua
tulevaisuudessa.
Vilttavda  Tyydyttava Hyvd  Kiitettdivd  Erinomainen

10.
Opintomenestykseni 1 2 3 4 5
vendjén kielessd on
(oma arvio):

11. Paljonko aikaa viikossa kéytdt vendjédn kielen opiskeluun kontaktiopetustuntien lisaksi?
(kotitehtdvit, omaehtoinen opiskelu) tuntia

12. Harkitsitko jotakin toista vapaaehtoista kieltd nyt opiskelemasi sijasta?
o Kylla o En

Jos vastasit kylld, niin mitd kieltd harkitsit?

Miksi et valinnut harkitsemaasi kieltd?
o0 En mahtunut kurssille.
o Se ei sopinut aikatauluuni.

0 Muu syy — mika?

13. Voit kirjoittaa tdhdn muita kommentteja opiskelusta kielikeskuksessa tai tasté
kyselysta:

LAMMIN KIITOS VASTAUKSISTASI!
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Case discussion as an approach to
teaching legal English®

Gordon Henderson

1 Introduction

Task-based teaching has become an established approach to language pedagogy in the
last two decades. Critical discussions of its aims, its usefulness, and even its definition
have all featured in the ELT literature (see, for example, Littlewood 2004; Edwards & Willis
2005; Harmer 2009). Within the framework of this broad approach, | intend to show how
case discussion can make a useful contribution to the teaching of Legal English (LE). My
primary focus is on some practical issues involved in teaching LE using this approach. |
draw on my experiences of teaching LE to B1 and B2 level students mainly in Finland and
also briefly in France on two Erasmus teacher exchange visits.

This paper is divided into three parts. In the first part, | provide some background to the
development of this case discussion approach. In the second part, | describe the approach
itself, by discussing some practical aspects of this approach and giving some illustrative
examples. Finally, in the third part, | attempt to evaluate this approach by discussing some
of its advantages and limitations.

2 Background

To a large extent, this approach grew out of my dissatisfaction with some aspects of
existing approaches to LE teaching. | will mention just a few general examples here. First,
there are some approaches that tend to overemphasize teaching legal content,
particularly the legal systems of the UK and the USA (Riley 1991; Russell & Locke 1992).
Second, there are those approaches that tend to focus mainly on reading skills (especially
reading comprehension) and writing skills, whilst either completely omitting speaking and
listening skills, or reducing them to an afterthought (Chartrand, Millar & Wiltshire 1997;
Chromda 2007; Alejos Juez 2004; Russell & Locke 1992). Third, many LE teaching
approaches fail to take adequate account of the legal culture gap. Most LE students have
backgrounds in legal systems that are significantly different from the common law system.
Students’ sense of alienation when confronted with a large amount of new specialist
terminology and a very different legal system tends to be underestimated by teachers.

! An earlier version of this paper was presented at the 12" International CercleS Conference at the
London School of Economics and Political Science, 6-8 September 2012. | am grateful to Jane Honka
and Mike Nelson for their constructive comments and to Timo Hulkko for his help with the figures.
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Closely related to this last point is the question of student motivation: bewildered
students are less likely to want to participate in an LE class.

Against this background, the challenge for LE teachers is to develop approaches that
provide LE learners with a broader range of both language and cultural skills. One way of
developing LE teaching and learning is to link them more closely to core legal skills, such
as problem solving, legal analysis and reasoning, factual investigation, communication,
and negotiation. LE teachers can draw on aspects of legal education and adapt them to
their language teaching needs. Case discussion is an example of a widely used device for
teaching law students that can be adapted and used in LE teaching.

3 Describing the case discussion approach

This approach consists of a sequence of learning activities divided into three
interdependent phases (see Fig. 1). Each of these phases is described by explaining how
the activities work and giving some illustrative examples.

PRE-DISCUSSION PHASE DISCUSSION PHASE POST-DISCUSSION PHASE
(60 minutes) (45 minutes) (30 minutes)
Activities |+ Independentstudy: + Case discussion (small + Informal oral presentations
preparation of text groups of 3-4) (group = class)
+ Vocabulary quiz + Independent study: write-up
(pairwork) assignment
+ Vocabulary & concept
review (teacher &
students)
Skills + Reading + Speaking & listening + Speaking & listening
+ Vocabulary acquisition + Reading (skimming & «  Writing
+ Speaking & listening detail)
Function | Preparation Practice Production

Figure 1. Case discussion approach: outline of phases

For the sake of clarity, all of the examples are taken from just one area of law — tort law. A
tort is “[a] civil wrong, other than breach of contract, for which a remedy may be
obtained, usul[ally] in the form of damages; a breach of a duty that the law imposes on
persons who stand in a particular relationship to one another” (Garner 2004: 1526). Tort
law, therefore, covers wrongful acts or omissions that result in injury to another’s person,
property, reputation, or rights, and for which the injured party is usually entitled to a legal
remedy. An important point to emphasize here is that torts are civil wrongs not crimes (a
few are both): liability (legal responsibility for having caused damage), rather than guilt is
the key. This is an area of law that students from outside the common law system might
find difficult to grasp since tort law does not exactly correspond to the way these matters
are arranged in their own legal systems. Tort law is, therefore, a good example of an area
of law that could give rise to the kind of legal culture gap referred to earlier.

? For a discussion of the concept of lacuna in LE teaching, see Schuchalter 2000.
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3.1 Pre-discussion phase (60 minutes in class)

Preparation is the main purpose of the pre discussion phase. All of the activities in this
phase are directed towards enabling students to participate effectively in subsequent
phases. As well as providing students with the linguistic and conceptual means to cope
with these more immediate tasks, these enabling activities also have the longer term aim
of building and consolidating essential vocabulary and related legal concepts, thereby
contributing to the wider aims of the course.

Students are given a text a week in advance to prepare as part of their independent study
outside the classroom context. They are asked to familiarize themselves with the key
vocabulary and concepts, and told to expect a vocabulary quiz in the following class. It
can be argued that students tend to be better prepared if they have specific tasks to
perform and they realize that these are essential to what they do in class.

Choice of text is important here because it has to be related to reading skills, vocabulary
acquisition and discussion skills objectives. For the purposes of this approach, texts
should be reasonably accessible in terms of language, content, and form. There are
several practical considerations to bear in mind. The first consideration relates to
language level: texts should be at a level that most students can manage. The second
consideration concerns content: texts should be related to the aim of acquiring the basic
terminology in a particular area of law. The third consideration concerns the form of the
text: texts should contain identifiable sections so that students can locate relevant
information reasonably easily during the discussion phase (see Fig. 2).

The texts that seem to work best with this approach tend to be factual and descriptive,
rather than opinionated; contain well-defined sections with headings; and are fairly
concise, about four or five A4 pages. The texts | use are often those | have adapted from
legal textbooks.
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An Introduction to Tort Law

1. Some General Principles of Tort Law
* Remoteness of damage
*  Vicarious liability
» Joint tortfeasors

2. Some General Defences in Tort Law
* Volenti non fit injuria
* Self defence
* Necessity

3. Some Specific Torts
* Trespass to the person, land, and goods
* Nuisance
* Defamation
* Negligence

4. Remedies
» Damages: punitive; compensatory
* Injunctions

Figure 2. Tort law text outline

The vocabulary quiz is an activity that emphasizes the key vocabulary and concepts of a
particular area of law. It may, for example, take the form of a cloze test, or matching legal
terms and definitions. The vocabulary quiz is usually done in pairs, and has an addition
function: it allows students to “warm up” as they work together to do the quiz.

The vocabulary and concept review is the only predominantly teacher-centred activity in
this whole approach. It involves going through the vocabulary quiz by asking students for
their answers and reviewing the text to highlight key language and concepts. This is an
opportunity for the teacher to clarify: vocabulary (e.g., the important difference between
damage and damages), pronunciation (e.g., tortfeasor and punitive), and concepts (e.g.,
remoteness of damage and vicarious liability). The teacher also has an opportunity to
review and consolidate by making links to vocabulary and concepts from previous lessons
that are relevant to the present lesson. In the lesson on tort law, for example, because
this an area of civil law, students need to remember to use basic civil law terminology
from previous lessons.

3.2 Discussion phase (45 minutes)

Within the context of this approach, discussions clearly have a problem-solving focus:
students, usually in groups of three, apply general legal principles to specific cases.
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3.2.1 Discussion guidelines

The way the discussion activity is set up is extremely important. Students have already
been given broad guidelines: explore the possibilities, use reasonable speculation, avoid
“right answerism” (the idea that there is a single, unambiguous, correct solution). To
ensure that a discussion is effective, students should be given a specific task or tasks with
clear and simple guidelines. When the task or guidelines are too vague, the discussion is
often brief, aimless and unproductive (see Fig. 3).

Explain what advice you would give to your client(s) and what legal principles you
would base your advice on. Try to use as much of the relevant legal terminology as
possible.

Figure 3. Tort law text outline

When these guidelines are compared with those in Figure 4 below, it is possible to see
that the latter sharpen the focus and provide a better additional framework for an
effective discussion. Students are encouraged to identify the tort(s) that may have been
committed in each case and then to offer advice to their clients, either the plaintiff or the
defendant, following the appropriate broad strategy.

1. Which tort or torts?

2. Which party?

Plaintiff Defendant

sues who? possible defences

possible remedies

Figure 4. Tort law: case discussion guidelines I

3.2.2 Cases

The points to notice about these case examples (Fig.5) are that they are rather brief and
the direct language is readily understandable. These cases do, however, provide enough
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scope for the application of legal principles, and for the discussion of legal problems. They
have the additional advantage of being easily and quickly accessible to students. Students
do not have to stop to read a large amount of complicated information that would disturb
the flow and the tempo of the discussion.

1. Your client left her fur coat with Foxy Furriers to be repaired. During the weekend
the daughter of the owner of Foxy Furriers went to a formal dance and was allowed
by her father to use your client’s coat. The coat was stolen.

2. Canon was drinking in a bar and got into an argument with Ball. Ball asked Canon to
“step outside” so that they can settle the dispute. Canon said, “That’s fine with me;
let’s go.” In the fight that followed, Ball broke Canon’s nose. Canon sues your client
Ball.

Figure 5. Tort law: case examples

The cases are adaptations | have made of authentic and hypothetical case summaries
found in legal textbooks, so they connect to the kinds of reading material students are
likely to encounter later in their studies. Students usually receive 8-10 cases to work
through during a period of about 45 minutes.?

The class is normally divided into groups consisting of three or four students. The
discussion dynamics within a group are shown below (see Fig. 6) as a series of
interactions between the four different components of the discussion (the learner, other
group members, the text, and the cases) from the perspective of the learner.

LEARNER

GROUP
MEMBERS

Figure 6. Case discussion dynamics

3 This approach differs from the one described by Casey and Fischer (2005) in which students focus on
a single, detailed case study.
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To complete the problem-solving task successfully, group members are required to work
together to apply the relevant legal principles from the text to the cases and to arrive at
an agreed solution. This allows students to practise and develop a range of skills:
skimming, and reading for detail, reading comprehension, speaking and listening skills.
Groups are asked to take brief notes during their discussions to help with their
presentations in the next phase. During this phase, the teacher remains in the
background, moving around the classroom monitoring each group and offering assistance
when required.

3.3 Post-discussion phase (25 minutes)

Each group gives a brief, informal presentation of one case to the rest of the class based
on their discussion in the previous phase. In the lesson on tort law, for example, each
group explains its answers to the questions on the discussion outline (see Fig. 4) and
explains what advice it would offer to clients. Students are encouraged to follow the
outline as a framework for their presentations. During the presentations, the other
students are involved in active listening and have a chance to make comments
afterwards. They are asked to consider such points as whether the group answered the
relevant questions; whether they agreed with the advice given; and whether the group
used the correct legal terminology. Here the teacher’s role is largely limited to that of a
moderator: prompting, rephrasing, and clarifying when necessary. Some possible
solutions to the case examples are offered below (see Fig. 7).

Case 1.

* Negligence is the most readily identifiable tort: the owner of Foxy
Furriers had a duty of care to look after and return the plaintiff’s fur
coat.

¢ The plaintiff should sue the owner of Foxy Furriers rather than the
daughter who owed no duty of care to the plaintiff.

e The plaintiff should apply for the remedy of compensatory damages.

Case 2.

e The tort is clearly trespass to the person in the form of battery, since
there was a direct application of physical force by the defendant re-
sulting in the plaintiff’s broken nose.

¢ The defendant might be able to raise the defence of volenti non fit
injuria on the grounds that the plaintiff consented to fight and run
the risk of being injured. A possible objection to this defence might
be that it is not possible to consent to street fighting which is illegal.
Self defence might be another, remoter, possible defence. It might
be concluded that the defendant can raise no credible defence.

Figure 7. Case examples: possible solutions
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As part of their independent study, students might, for example, be asked to write up the
cases that they did not have time to cover in class, or simply to choose three cases to
write up. Students submit their written work through the course’s Moodle page and
receive corrected drafts and feedback from the teacher.

4 Discussion: Advantages and limitations of the case
discussion approach

| now turn to the third and final part of my paper: an evaluation of the approach
described based on a consideration of some of its advantages and limitations.

4.1 Advantages

The case discussion approach to teaching and learning LE promotes learning across a
range of language skill areas. As we have seen, the discussion and post-discussion phases
enable students to combine the four basic skills of reading, speaking, listening and
writing. In this way, this approach taps into the benefits of integrated skills teaching and
learning, in particular, by emphasizing the more communicative aspects of language
learning which may be either lacking from, or less prominent in, some other approaches
to LE teaching.' Students are provided with a setting in which they can work
collaboratively and learn to communicate more effectively.

Another advantage of the case discussion approach is its emphasis on active rather than
passive learning: students actually have to use the appropriate legal terminology and
related concepts in the discussion and presentation activities. This can be very effective as
a language learning strategy, especially in relation to vocabulary acquisition. In addition,
case discussion helps students relate to a subject more concretely through participant
engagement. This can enable students to grasp and appreciate another legal culture more
easily and this in turn contributes towards bridging the legal culture gap.

Motivating students can be a constant challenge for ELT teachers. Oxford (2001) and
Belchamber (2007) respectively, have pointed to the positive effects of the integrated
skills approach and communicative language teaching on students’ motivation. The case
discussion approach enables students to engage and be motivated when they recognize
that the tasks relate not only to language learning skills but also to core legal skills, such
as problem-solving and legal reasoning. It therefore encourages students to make a closer
connection between language learning skills and legal skills. In addition, it can also relieve
the tedium many students experience with other more conventional kinds of language
learning tasks.

There are a number of ways in which the case discussion approach can contribute to
broader language learning aims. First, it encourages students to take more responsibility
for their own learning, since the activities are largely student-centred and are structured
to promote maximum student participation. Second, pair work and small group work

* For a concise discussion of the benefits of the integrated skills approach, see Oxford 2001.
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activities can be used to support the development of student confidence (Belchamber
2007). This involves students working together in pairs during the vocabulary quiz before
they present their answers to the rest of the class, and students discussing the cases in
small groups before they present a case to the rest of the class.

4.2 Limitations

Students’ language level and legal knowledge can impose some limitations on the use of
this approach. For example, in relation to the use of authentic materials, as we have seen,
these had to be adapted to make them accessible to B2 level students. | use authentic
legal materials elsewhere on the course, but these are usually better dealt with by using
other more appropriate approaches.

This approach tends to work less well with mixed ability groups because less confident
and less able students may feel intimidated by their more able peers. Furthermore, any
approach that involves students taking responsibility for their own learning can be limited
by less responsive students who do not participate fully. It is likely that this approach
would work more successfully with C1 and C2 level students.

In his assessment of task-based teaching and learning, Harmer has raised the question of
“whether an approach to language learning which depends on tasks is appropriate for all
kinds of learners” (Harmer 2009: 175). It is therefore necessary to recognise that
students’ different learning styles and previous language learning experiences are factors
which can limit the effectiveness of the case discussion approach.

In conclusion, | hope to have shown that the case discussion approach | have described
and discussed above can make a useful contribution to teaching LE by broadening and
deepening learner skills. However, it ought not been viewed as the only appropriate
approach to LE teaching and learning. Rather, it should be seen as having a place
alongside other approaches in any well-balanced LE course.
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Towards assessment as learning

Jane Honka

1 Introduction

Few teachers are entirely satisfied with the tests that they produce; we strive to achieve
fairness, validity, reliability and authenticity and hope that the assessment will have a
positive washback effect on students’ learning, but it is very much a hit-or-miss activity.
Questions arise as to whether the tests assess what they are supposed to (see, e.g., Kiigiik
& Walters 2009), and whether they facilitate learning. Tests made by teachers are often
“of poor quality”, and “the insight they could offer into achievement, progress, strengths
and weaknesses is usually very limited indeed.” (Alderson 2005: 4). He argues for a
reappraisal of diagnostic testing, but his comment is equally valid for other tests too:

If tests are informed by an adequate theory of language use, language
development and language learning, and if learners can receive feedback on their
performance and their ability immediately, then the possibility for the
incorporation of assessment into language learning becomes apparent (ibid. 12).

The Common Framework of Reference (CEFR) defines in theory the components of
communicative competence, and most language teaching and testing in Europe has now
been developed on the basis of these descriptors (Council of Europe 2001). However,
attention needs to be paid to how learners receive “feedback on their performance and
their ability,” preferably “immediately”, to make it more meaningful. The context within
which it is introduced is equally important, but most importantly, students also need to
be involved in the process of assessment itself. Teachers also have to believe in their
approach, and be consistent in carrying it out.

The purpose of this paper is to describe an experiment into how assessment as
immediate verbal feedback might be used as an integral part of language learning. The
group discussion task used for the assessment is situated within an overall approach that
includes negotiated course design, self-assessment, and learner-generated materials. The
emphasis here is not on testing as such, but assessment is rather seen as one means to
facilitate learning by reinforcing the students’ capacity for learning, in other words,
learner autonomy (LA).

In section 2, | present the theoretical background in terms of teaching/learning
paradigms, learner autonomy and testing/assessment. | then go on to describe the
context within which the experiment is situated, together with the procedure of the
experiment, in the third section. Finally, the concluding section presents the results, with
discussion of the challenges and ideas for future development.
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2 Background
2.1 Teaching/learning paradigms

In the 1990s, a paradigm shift emerged from the search for more effective research-based
ways of teaching which would focus on the language learning process and facilitate
learner autonomy (Kohonen 2001). Teachers were presented with a choice of paradigm,
with some continuing to follow traditional approaches; | and others have chosen the new
learner- and learning-centred paradigm. Teaching, learning and testing should work hand
in hand, so the underlying philosophy behind the choice of paradigm is fundamental to
what takes place in the classroom (see Table 1).

Table 1. Which teaching/learning paradigm?

WHICH TEACHING/LEARNING PARADIGM?
Behaviourism Constructivism
Teacher as authority Communities of shared

practices

Learner relatively passive Active learner participation
Knowledge transmission Knowledge transformation
Product Process
Teacherin charge Learner manages own learning
Achievement testing (norm- Authentic assessment
referenced) (criterion-referenced)
Proficiency based on norms Personal growth emphasised
and standards

Once a teacher’s personal ideology of teaching is established, teacher beliefs should lead
to informed practice. However, there is often a gap between beliefs and practice. In her
study, Bullock (2011) examined teacher beliefs in relation to the use of self-assessment,
which is seen in LA literature as not only a way of developing critical self-awareness but
also as a transferable skill. The teachers in her study felt positively about self-assessment,
but there were “control and normative beliefs” (ibid. 121) that held them back, together
with external constraints to implementing this type of assessment. Borg and Al-Busaidi
(2012), in their study of English language teachers in a university language centre in
Oman, also found that, when they investigated the teachers’ beliefs about LA, the
teachers were positive about LA in theory, but did not find feasible ways to introduce LA
into classroom practice. Bullock concluded that teachers' (internal) control beliefs and
external constraints need to be explored, and her study was a starting point for this; in
the Oman study, workshops were organised to provide an interactive forum to reflect on
teachers’ classroom practices. Little, one of the key proponents of LA, suggests that “the
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development of learner autonomy depends on the development of teacher autonomy”
(Little 1995, in Little 2000: 45). My own experience of LA would support his view: my
involvement with LA is based on a long-term commitment, and has been a learning
process in itself. Workshops, discussion with colleagues engaged in LA and reading the
extensive literature in the field have trained and encouraged me to take risks and to try
out what works and what does not. Action research is the key, and the University of
Helsinki Language Centre Autonomous Learning Modules (ALMS) group, amongst others,
have been a source of inspiration (Karlsson, L., F. Kjisik & J. Nordlund 1997; 2000; 2007;
Nordlund 2005).

2.2 Learner autonomy

The Centre de Recherches et d'Applications Pédagogiques en Langues [Center for
Research and Applications in Language Teaching] C.R.A.P.E.L., University of Nancy, France
could perhaps be seen as the home of learner autonomy, and a visit there in 1981 was the
start of a journey for myself and others (amongst them, colleagues who later developed
the ALMS project). C.R.A.P.E.L. professor Henri Holec’s definition that autonomous
learning is “the ability to take charge of one’s own learning” (Holec 1981: 3) still resonates
throughout the literature globally.

Researchers and teachers interested in more authentic testing that would reflect the new
paradigm (see Table 1) use such methods as self-assessment, peer assessment, learning
logs and portfolios (Kohonen 1999). In this century, there has also been a growing
awareness that assessment does not stop after a course finishes but continues as lifelong
learning, and also as lifewide and lifedeep learning (Kjisik 2011). Other issues have been
learner counselling, and interesting data has emerged from studies into learner histories,
and educational experience as auto/biography (Karlsson 2008; Karlsson & Kjisik, 2009.).

These approaches to assessment are far-removed from traditional views of testing; the
context of university language centres has proved to be fertile ground for research into
LA, partly due to institutional support.

2.3 Testing/assessment

There is no one right way to teach or test: different forms of testing/assessment are valid
for different contexts and different purposes. Testing is, however, affected by the chosen
paradigm (see Table 1). The change in thinking from the traditional approach is reflected
in the move from thinking about summative norm-based testing to criterion-based
formative assessment (Fischer, Chouissa, Dugovi¢ova & Virkkunen-Fullenwider 2011).

Torrance (2007), in his study of post-secondary formative assessment, is, however, critical
of formative assessment and its claims to support learning and the way potentially good
ideas such as “greater transparency of learning outcomes” and “tutor and assessor
support” have encouraged instrumentalism, at least in the learners in the context of his
study (ibid. 282). Thus, he casts doubt on the way assessment for learning (formative) has
been misappropriated as assessment as learning (at least in the context of UK post-
compulsory education). His conclusions are that “local communities of practice are the
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context in which all meaningful judgements are made”. He suggests that this might
“reinstate the challenge of learning . . . and attend to it as an act of social and intellectual
development” (ibid. 292-293).

TESTING > ASSESSMENT > LEARNING

Assessment of learning (summative)

Assessment forlearning (formative)

Assessment as learning

Figure 1. Testing > assessment > learning (adapted from Torrance, 2007: 262)

The experiment described here aims to explore how assessment can fit in with and
promote learner autonomy. In the holistic approach, which is the context of the
experiment, assessment is incorporated into the actual learning process itself within a
“local community of practice”. This experiment is the latest in a number of activities that |
have been developing over a number of years mainly with students of education taking
part in English communication skills courses as part of their bachelor’s degree studies.
Table 2 illustrates the top-down timeline of the holistic approach.

3 Holistic approach

3.1 Context

The English Communication Skills (CEFR B2, 2ECTS) course offered by the Language Centre
of the University of Turku is compulsory for students of education, (Teacher Education,
Education, Special Pedagogy and Adult Education), and is normally taken in the second
year of their studies, or equivalent. The groups vary in size from 12 to 20 participants.
Originally the emphasis was on speaking skills, but increasingly because of course
planning, other skills are introduced as required. For the same reason, although in theory
there are six parallel groups each year, no one group is ever exactly the same, and
movement between groups is discouraged in order to establish the group community, the
“culture of the classroom” (Honka 1999: 21). The holistic approach described below arose
out of my own personal research interest in learner autonomy; | also felt that students of
education might appreciate being “guinea pigs” in an educational research setting.
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Table 2. Holistic approach

HOLISTIC APPROACH

» Student’s previous experience
» Expectations

+ Why? What? Ways of Working? How well?

+ Self-assessment re proficiency
+ CEFR self-assessment grid

+ Strategy Inventory for Language Learning
(Oxford)

+ Materials for presentations, discussions etc.

+ Self-assessment re progress/effort
+ Goals for lifelong learning

The holistic approach starts in the first class with students discussing their previous
English language learning experiences (schemata for language learning), which then leads
on to the course planning stage with students making notes on ideas arising from their
group discussions on the Purpose, Content, Ways of Working and Evaluation of the course
(based on Breen 2001). At a suitable point, | present a suggested syllabus based on
previous groups’ planning (Honka 2004), and the groups can choose if they wish to
incorporate any of the ideas. The notes are then collected, and the ideas suggested are
incorporated into a plan and timetable for the course. Before we meet for the second
class, | will have prepared the written course plan (“the bible”) with dates, activities, and
independent work clearly stated, and the students will have written a first letter of self-
assessment using the Council of Europe self-assessment grid with its proficiency
descriptors (can-do statements) (Council of Europe 2001: 26-7).

At intervals during the course, Oxford’s Strategy Inventory for Language Learning (SILL) is
used, divided into its different parts A-F (Oxford 1990). As part of the course content and
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ways of working, students are invited to, for example, find materials for discussion, make
cards for language games, prepare a glossary of educational terms, give a presentation,
lead a discussion and generally be actively involved. At the end of the course, using the
first letter and results from SILL as data, the students write a final letter of self-
assessment, which focuses not on their proficiency with external criteria as in the grid,
but instead on the individual student’s own perceived progress and effort made on the
course, and plans for future lifelong learning (McNamara & Deane in Honka 2009).

This, then, is the context within which | set the latest experiment: a group discussion task
(students) followed by verbal assessment from me, the teacher, making reference to CEFR
criteria for oral skills assessment (Council of Europe 2001: 28-29).

3.2 The experiment

Within the context described above, at the course planning stage, students in one
particular group suggested that | organise a final group assessment task at the end of the
course so that they could receive individual feedback on their language skills. | therefore
set up a group discussion task for groups of 4, whom | observed for about 15 minutes
without participating myself in the discussion. (See Fig. 3). The task concerned how
international students adapt to Finland.

GROUP DISCUSSION FOR ASSESSMENT

Participants: Teacher Education students/ B2 /groups of 4
Task: international students’ adaptation to Finland
Procedure: learnerdiscussion / teacher observation
Teacher feedback: observation/classwork /letters

Qutcome /assessment: CEFR criteria

Figure 2. Group discussion for assessment

| used two ways to take notes: | tracked the group dynamics and turntaking within the
group: who spoke to whom, who was silent, topic and speaker change (see Tables 3-5). |
also made more detailed notes about each participant. At a natural transition point after
about 15 minutes, | stopped the discussion, and addressed the students in turn giving
feedback about their performance in the discussion task, and referring back to their
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letters and classroom participation. To facilitate the assessment, | gave the students a
copy of the CEFR oral skills assessment criteria which refer to range, accuracy, fluency,
interaction, and coherence (Council of Europe 2001: 28-29).The criteria were explained in
more detail, the purpose being to make the criteria as transparent as possible.
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GROUP DYNAMICS

Student B Student C

GROUP DYNAMICS

Student B

GROUP DYNAMICS

Student B

Student C

Figures 3-5. Group dynamics.
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4 Outcomes

4.1 Turntaking

The three tables above represent examples of turntaking within the groups. Figure 3
shows the group before the discussion starts. Figure 4 shows how two students may
dominate and interact with each other; the other two participants are less active. Figure 5
shows how three students interact, with the fourth outside the discussion.

VERBAL ASSESSMENT:
FOUR TYPES OF STUDENT

Student A: B2 > C1

Student B: B2

Student C: B1 > B2

Student D: no data — why?

Figure 6. Verbal assessment: four types of student

4.2 Verbal assessment

Although the main aim was to give personal feedback to each student individually, Figure
6 shows how there were clearly four distinct types of student: Student A: B2 > C1; Student
B: B2; Student C: B1 > B2; Student D: no data.

Student A was typically fairly advanced, already had more experience of using English
than others in the class and was confident in taking the floor and speaking at length, in
some cases inviting others into the discussion. Student B fulfilled the CEFR criteria for the
B2 class, interacting comfortably with the others. Student C occasionally struggled, looked
to the others for help, had difficulty finding the words to express him/herself, made some
disturbing accuracy mistakes, and would need more experience to reach B2. Student D
presented the most difficulty for classification according to CEFR. With little data save
classroom participation and the letters, more information was needed to find out the
background to the difficulties that the student clearly experienced in the group
discussion. Appendix 1 presents composite examples of my rough notes on the
performance of each of the four types of student.
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Students’ previous language learning experience, self-assessment, comments from peers,
and classroom participation were included in the assessment discussion. What was
surprising both to me, and particularly to the students, was that | focused more attention
on their interaction strategies and (pragmatic) discourse competence (for instance,
initiating, turn-taking, backchannelling) rather than accuracy, which the students had
expected based on their previous experience (see Appendix 2). After the assessment
ended, | later compared my notes with the descriptors in the CEFR. Five elements clearly
emerged: flexibility to circumstances; turntaking; thematic development; coherence and
cohesion. | had clearly internalised these criteria and found them at that moment to be
the most significant for assessing B2 and higher levels.

5 Challenges

The assessment feedback situation described above was fairly stressing for me as the
teacher. | had to give an immediate response: real-time processing with little room for
repair. Sensitivity was needed particularly with Student D: the background to his/her
silence is often painful, and dealing with this in front of the student’s peers requires a
careful response. This was also true with Student C, who clearly strives for B2
competence, which is a good start, but often experiences difficulty.

I have since used the same group discussion task assessment format with other education
classes with similar results to those described here. There is still room for development.
For the teacher, the task is authentic, real-time processing; a thorough knowledge of CEFR
criteria needs constant revision. The CEFR oral skills assessment criteria could be used
earlier in the course and could be valuable material for reference throughout. In fact, the
group assessment task might be better placed at the start of the course rather than at the
end. In a holistic approach that holds transparency as a key value, it is imperative that
students are empowered to assess themselves.

Evaluation and self-assessment are nowadays key demands in working life, so experience
at university can help to pave the way. Taking charge of one’s own learning by being
involved in team decision-making, implementing plans, taking responsibility for producing
materials and active participation are all features of the holistic approach described
above, also found in real life settings. The group assessment task was but one piece of the
bigger picture.

Author’s note: A version of this paper was originally presented at the CercleS conference
held at LSE, London in September 2012.
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Appendix 1

Interaction strategies (Council of Europe CEFR 2001: 85)

Planning
e framing (selecting praxeogram)
o identifying information/opinion gap (felicity conditions)
e judging what can be presupposed
e planning moves

Execution
e taking the floor
e co-operating (interpersonal)
e co-operating (ideational)
e dealing with the unexpected
e asking for help

Evaluation
e monitoring (schema, praxeogram)
e monitoring (effect, success)

Repair
e asking for clarification
e giving clarification
e communication repair

Illustrative scales are provided for:
e taking the floor;
e co-operating;
e asking for clarification.

Pragmatic competences: discourse competence
(Council of Europe CEFR 2001: 123)

5.2.3 Pragmatic competences

Pragmatic competences are concerned with the user/learner’s knowledge of the
principles according to which messages are:
a) organised, structured and arranged (‘discourse competence’);
b) used to perform communicative functions (‘functional competence’);
c) sequenced according to interactional and transactional schemata (‘design
competence’).
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5.2.3.1

Discourse competence is the ability of a user/learner to arrange sentences in sequence so
as to produce coherent stretches of language. It includes knowledge of and ability to
control the ordering of sentences in terms of:

topic/focus;

given/new;

‘natural’ sequencing: e.g. temporal:

O He fell over and I hit him, as against

O | hit him and he fell over.

cause/effect (invertible) — prices are rising — people want higher wages.
ability to structure and manage discourse in terms of:

thematic organisation;

coherence and cohesion;

logical ordering;

style and register;

rhetorical effectiveness;

the ‘co-operative principle’ (Grice 1975): ‘make your contribution such as is
required, at the stage at which it occurs, by the accepted purpose or direction of the
talk exchange in which you are engaged, by observing the following maxims:
quality (try to make your contribution one that is true);

quantity (make your contribution as informative as necessary, but not more);
relevance (do not say what is not relevant);

manner (be brief and orderly, avoid obscurity and ambiguity).

Departure from these criteria for straightforward and efficient communication should be
for a specific purpose rather than because of inability to meet them.
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Appendix 2

Examples (composite)

STUDENT A B2>C1

Could have been considered for exemption. C1 based on class — active in class. Extensive
experience of using English in different contexts including with family members (not all
Finnish).

Outgoing personality / confident /fluency /accuracy esp. pronunciation.

Group members support each other (sophisticated group)

Leading role /chair — danger of dominating group?

Good positive attitude — encouraging other members of group / keeping quiet

Initiated discussion — first (and subsequent) topic(s). Cooperative (interpersonal) “ Shall
we take . ..” “ Who wants to begin” Developed topic logically at length. “I don’t know if
you noticed . . ”

NVC and backchannelling supportive. “ Really” Stress and intonation used well
Extended speech — longer development of topic

Talking more than in class (for what reason?)

STUDENT B B2 >B2.1

A certain fluency and confidence / cooperative / start slower but improved
Inviting others to speak “ What do you think?”

Following up and developing topic “What | said before . . .

Changing topic at appropriate point

Interrupting “ Sorry, did you ask?” “ Do you mean ...”

Some accuracy (pronunciation/syntax) mistakes — do not disturb communication
Asking each other questions: “Did they try to...?

Picking up on what others said / going back to a previous topic with appropiate signalling
expressions” Getting back to the first one”

Good interaction: mirroring, overlap, responses; active listening “That’s true”
Good clear articulation

Attempts at using more sophisticated vocabulary

Metalanguage — “ I’'m just trying to think . . “

Supporting others to find the word they’re looking for

Referring to shared experiences (e.g. Andi [English tutor])

Improved enormously since start of course
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STUDENT C B1>B2 NB Need for sensitivity (peers listening, self esteem)

More fluency practice needed; choppy

Quiet; hesitant; some awkwardness; unfinished utterances/phrases

Short simple utterances -routine expressions, sometimes one word thrown in.
Some disturbing accuracy mistakes;

Trying to talk at length but unable to find the words

Register: “yeah” “like”.

Turn-taking laboured; change of topic unexpected

Illogical development of topic being discussed: non-sequential.

Lack of experience; afraid of making mistakes.

A bit emotional — discomfort?

Giggles — nervous?

Difficulty finding the words “can’t say it in English””Oh this is difficult” “ | don’t speak
English well” Reverts to Finnish as compensatory strategy “vihta”

Giving up — “blah! blah!”

Asking others for help in finding a word “What is the word?

Better than in class

STUDENT D

Not enough data - why?

On fringe of group. Shyness; previous language learning history; lack of experience;
linguistic mistakes (accuracy)

Would have needed to be invited into discussion (others’ NVC showed awareness of
problem)

NB Need for sensitivity (peers listening, self esteem)
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Havaintoja passiivin ja 1. persoonan kaytosta
informaatioteknologian kandidaatintutkielmien
varhaisversioissa

Emmi Hynénen

1 Johdanto

Tama kieliopin alaan kuuluva artikkeli tarkastelee sitd, miten informaatioteknologian alan
seminaarivaiheen opiskelijat kayttdvat passiivia seka yksikon ja monikon 1. persoonaa
aineistossa, joka koostuu heiddn seminaaritutkielmiensa varhaisista versioista. Se on
pilottitutkimus, ja sen tehtdvdnd on nostaa esiin systemaattisen ja laajan tarkastelun
kohteeksi sopivia yksityiskohtia, jotka liittyvat tutkielmien persoonamuotovalintoihin.
Samalla tavoitteena on antaa tietoa siitd, mihin luonnontieteen tutkielmien kieltd ohjaa-
vien opettajien ja aiheesta kiinnostuneiden tutkijoiden kannattaa persoonamuodoissa
kiinnittda huomiota.

Tutkimuksessani siis selvitdn, miten informaatioteknologian kandidaatintutkielmissa
kaytetaan passiivia (Téssd tutkielmassa tarkastellaan — -) ja 1. persoonan muotoja (Tdssd
tutkielmassa tarkastelen ~ tarkastelemme — —). Erityisesti kiinnitdn huomiota tutkimuksen
tekijan itseensa viittaamiseen mutta myds muuhun tutkimieni muotojen kayttoon erityi-
sesti funktioissa, joita pidetddan ongelmallisina. Nama ongelmat liittyvat etupadssa siihen,
ettd passiivi kdtkee toiminnan suorittajan, ja siihen, ettd suomen passiivi on kaytoltaan
erilainen kuin monien muiden kielten passiivit, mita kirjoittaja ei yleensa tule ajatelleeksi.
Lisdksi tarkastelen sitd, miten persoonamuodot vaihtelevat ja onko niiden kdytdssa havait-
tavissa vieraan kielen vaikutteita. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Mika on passiivin ja 1. persoonan muotojen funktio informaatioteknologian alan tut-
kielmien varhaisversioissa?

2) Millaisia englanninmukaisuuksia passiivin ja 1. persoonan muotojen kdytdssa esiintyy ja
mika niiden ilmenemistd voi selittda?

Kun tarkastelee passiivin ja 1. persoonan kayttda informaatioteknologian alan tutkielmis-
sa, on vertailukieleksi sopivinta valita nimenomaan englanti, jonka voi olettaa vaikuttavan
siihen, millaisia suomenkielisia rakenteita teksteissa esiintyy. Opiskelijat altistuvat englan-
nin kielelle jatkuvasti opintojensa aikana; myds tutkielmien Idhteet ovat usein englannin-
kielisid. Mahdolliset persoonamuotoja koskevat vaikutukset eivat valttamatta ole sellaisia,
joihin opiskelijat aktiivisesti kiinnittdisivat huomiota. Osa opiskelijoista tuntee kuitenkin
aihetta jonkin verran: tietojenkasittelytieteen paaaineopiskelijoille pakollisen kirjallisen

51



KIELIKESKUS TUTKII

viestinnan teemakursseista osa kasittelee englannin vaikutusta suomeen. Samoin per-
soonamuotojen valintaa kasitelldan osassa kursseista.

2 Suomen kielen passiivin ja 1. persoonien semantiikkaa

Luonnontieteellisen alan tieteelliselle tekstille on yleisemmin ominaista tekijyyden haivyt-
tdminen esimerkiksi yksipersoonaista passiivia® (selvitetddn, ei ole tutkittu) kayttamalla.
Tapaa selittda osin se, ettd tutkimus on pddosin empiirista eli sen tuloksiin johtaneet
kokeet ja muut toimenpiteet ovat toistettavissa ja tulokset yleistettavissa. Toisaalta passii-
via kdytetadn myos esimerkiksi metatekstissa silloinkin, kun tutkimuksen tekija viittaa
selvasti omaan toimintaansa ja tekemiinsa ratkaisuihin. Lisdksi tutkielmissa haivytetdaan
tekijyyttd nostamalla tekijaksi eloton tarkoite, esimerkiksi tutkielma (Témd tutkielma
tarkastelee — —) tai kdyttamalla nollapersoonaa (Voi ajatella, ettd — —). On mahdollista
kayttdd myos monikon 1. persoonaa, jonka tarkoitteena on epamaardinen tai kontekstissa
tarkentuva joukko; kyseessa on siis monikon 1. persoonan erdanlainen passiivinomainen
funktio (Tieddmme, ettd — —). Kysymykseen tulee myos yksikén 1. persoonan kaytt6 eten-
kin silloin, kun tutkimus on tieteidenvalista siten, ettd se sisaltda muihin kuin matemaat-
tis-luonnontieteellisiin tutkimusperinteisiin kuuluvia aineksia.

2.1 Passiivi

Suomen passiivin paatehtavana on Ison suomen kieliopin (= ISK 2004: § 1313) mukaan
kuvata asiaintiloja ilmaisematta tekijan tai muun keskeisen osallistujan identiteettia.
Passiivilla on huolitellussa kirjoitetussa kielessa kaksi paafunktiota. Se voi olla joko genee-
rinen, muuhun kuin maaratilanteeseen liittyvd (1), tai spesifinen, maaratilanteeseen
liittyva (2) (Loflund 1998: 61; esimerkit itse tuottamiani).

(1) Voidaan ajatella, ettd tydmatkan pituus vaikuttaa tyoviihtyvyyteen.
(2) Asia esitellddn ensi viikon kokouksessa.

Tutkimusteksteissa, erityisesti luonnontieteiden alalla, spesifinen passiivi voi viitata myods
kirjoittajaan itseensa (ks. esim. luvun 4.4.1 esimerkkia (13).

Suomen passiivi on passiivin maaritelman kannalta rajatapaus, silld se on erityyppinen
kuin monet passiivisiksi luonnehditut verbimuodot. Erdat tutkijat (esim. Blevins 2001:
486) ovat esittdneet, ettd kysymyksessa on ennemmin impersonaali kuin passiivi. Tulkinta
on melko suoraviivainen; oikeastaan muotoa voi kuvailla kielitypologisesti epaprototyyp-
piseksi passiiviksi. Suomen passiivi ilmaisee epamaardisen ihmistarkoitteisen tekijan:
passiivimuotoisen verbin ilmaiseman toiminnan suorittajaa ei yksildida ja ensisijaisesti
kyseessa on monikollinen toimija. lhmistarkoitteisuuden takia muotoa on kutsuttu myés
4. persoonaksi. Suomen passiivimuotoinen verbi ei siis milloinkaan implikoi sellaista
toiminnan suorittajaa, joka ei ole ihminen; englannissa passiivirakenne ei valttamatta

! Tutkimuksessa tarkoitetaan passiivilla nimenomaan rakenteellista passiivia, ei muita funktioltaan
passiivimaisia rakenteita (esimerkiksi nollapersoonaa tai mediopassiivisia U-johdoksia). Rakenteellisen
ja funktionaalisen passiivin kasitteista ks. Kittila 2000.
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implikoi lauseen ilmaiseman asiaintilan aiheuttajaksi ihmista (ks. esim. Shore 1986: 69).
Merkityseroa havainnollistavat esimerkit (3) ja (4).

(3) His aunt was killed in a car crash.
(4) Hénen tatinsa kuoli auto-onnettomuudessa.

Vaikka suomen passiivi on siis primaaristi agentiivinen eli sen ilmaisema toiminta on
tyypillisesti tarkoituksellista, passiivia kdytetdadn myos statiivisista eli tilaa ilmaisevista
verbeista (olla, toipua) (ks. ISK § 1321).

Suomen passiivin funktiona ei ole sellainen argumenttirakenteen muutos, jossa subjekti
ilmipannaan lauseeseen, mutta alennettuna finiittiverbin jdlkeiseen asemaan. Tamaén
muutoksen sisdltavaa rakennetta kutsutaan koulukieliopissa agenttirakenteeksi, jollainen
on esimerkiksi englannissa (5). Suomen kielessa ei siis tarvita passiivia esimerkiksi infor-
maation johdonmukaiseen kuljettamiseen, silld sanajarjestys sallii informaatiorakenteen
vaatimat lauseasemamuutokset (6).

(5) 1went to see an exhibition. It had been put together by Paula Laine.
(6) Menin katsomaan ndyttelya. Sen oli koonnut Paula Laine.

Englannissa passiivin kdyttd on tarpeen silloin, kun objekti on nostettava lauseessa tee-
mapaikkaan; suomessa riittaa sanajarjestyksen vaihtaminen. Tastd syystd suomen kielessa
ei myoOskdan tarvita samankaltaista agenttirakennetta kuin esimerkiksi germaanisissa
kielissa. Sellaista kuitenkin kdytetaan jonkin verran (ks. lukua 4.1.4).

2.2 Yksikén 1. persoona

Yksikon 1. persoona yksil6i toiminnan suorittajaksi (tai tilan kokijaksi) tekstin laatijan. Sita
kaytetdaan tutkimusteksteissa metatekstissd ja osoittamaan tutkijan itsensa tekemaa
paatelmaa.

Luonnontieteelliselld alalla yksikon 1. persoonan valittamaa yksilotulkintaa pidetdan liian
ahtaana: koska empiirisilla tieteenaloilla tutkimukset ovat toistettavia ja tulokset mitatta-
via, passiivimuodon kdyttd kuvaa yleistettdavyyttd ja objektiivisuutta. Niissd luonnontie-
teellisissa tutkimuksissa, joissa on mukana esimerkiksi sosiaali- tai kasvatustieteisiin
liittyvia elementtejd, kdytetdan kuitenkin yksikén 1. persoonaa ja tuodaan nain tutkijasub-
jekti mukaan tekstiin. Esimerkki tallaisesta alasta on maantiede, jossa metatekstia kirjoite-
taan toisinaan’ my06s mina-muodossa (7). Yksikdon 1. persoonaa saatetaan myos kayttaa
tutkimuksen raportoinnissa sellaisilla aloilla, joilla 1. persoonaan viittaamista yleensa
kartetaan, erityisesti siina tapauksessa, etta tutkimusmenetelma ei ole kokeisiin tai mitta-
uksiin perustuva (8; fysiikan pro gradu -tutkielma).

2 Olen selvittanyt yksikon 1. persoonaa kayttavia oppiaineita hakemalla Helsingin yliopiston E-thesis-
tietokannasta matemaattis-luonnontietellisen tiedekunnan pro gradu -tutkielmia tyypillisten meta-
tekstissa esiintyvien verbien 1. persoonan muodoilla (tutkin, tarkastelen ja selvitdn). Tieto perustuu
niihin tutkielmiin, joissa yksikon 1. persoonaa esiintyy tutkimuksen leipatekstissa, ei esimerkeissd tai
haastattelusitaateissa.
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(7) Tama on talousmaantieteellinen pro gradu -tutkielma. Tutkin Ita-
valtaa ja Slovakiaa, maiden raja-aluetta ja etenkin maiden paakau-
punkeja Wienid ja Bratislavaa (kuva 1). Léhestymistapani on kolmi-
tasoinen. Pyrin 16ytdmaan vastauksen siihen, kuinka poliittinen
kahtiajako maiden valilla on vaikuttanut raja-alueen toimintaan, ra-
ja-alueen rakenteeseen sekd siihen, kuinka paikalliset ihmiset ko-
kevat rajan. (Arvonen 1999: 1.)

(8) Tutkimalla opettajien ndkemyksid pyrin saamaan selville, milla
abstraktiotasolla suomalaiset ylaasteen fysiikan opettajat toimivat.
Miten tarkeda on matemaattinen analyysi; miten tarkeda on opis-
keluun motivointi; miksi fysiikkaa opetetaan; mitkd ovat ylaasteen
fysiikan opetuksen tavoitteet; miten tarkeaa on fysikaalisen maa-
ilmankuvan esitteleminen: siind joitakin kysymyksid, joita tarkaste-
lemalla pyritddn avaamaan opettajien ndakemyksia. (Kinnunen
2013:6.)

Mind-muodon kadyttéd ei voi pitad luonnontieteissékdan virheellisend, jos on kyse tutki-
muksen etenemiseen viittaavasta metatekstistd, mutta muotoa kuitenkin kartetaan.
Englanninkielisessa luonnontieteellisessa tutkimuksessa yksikon 1. persoonaa kdytetaan
esimerkiksi artikkelien tiivistelmissa erottamaan tutkijaryhman jasenen oma osuus muun
ryhmén kokonaisuudesta (Stotesbury 2003: 10).

2.3 Monikon 1. persoona

Monikon 1. persoonaa kdytetdan suomessa ilmaisemaan, ettd verbin ilmaisema toiminta
tai tila on puhujan ja jonkun toisen tai joidenkin toisten ihmisten suorittamaa. Monikon 1.
persoona voi sisaltda tekstin laatijan ohella myos tekstin (oletetun) lukijan, tai se voidaan
tulkita geneeriseksi, keneen tahansa ihmiseen viittaavaksi. Tallainen kayttd on tavallista
matemaattisessa paattelyssd, jossa sen vaihtoehtona tai rinnan kdytettavana verbimuoto-
na toimii passiivi (9). Toisinaan nakee monikon 1. persoonaa kdytettdavdan myods passiivin
vastineena metatekstissd, jolloin kirjoittaja kuvaa tekstin sisdltdd me-muodossa, vaikka
tekstilla on vain yksi kirjoittaja (10). Tassa tapauksessa monikon 1. persoonan voi katsoa
olevan joko pelkka funktionaalinen passiivi, eli englannin we-passiivia vastaava muoto, tai
enemman me-merkitykseen tulkittava, lukijaa sitouttava mutta myds osin passiivimainen
verbimuoto.

(9) Aloitetaan tutkimalla joukon C homeomorfismeja, joita on helppo
kasitelld, nimittdin polynomeista muodostuvia. Koska tutkimme
homeomorfismeja, rajoitumme tutkimaan ensimmaisen asteen
polynomifunktioita. (Selin 2010: 8.)

(10) Tarkastelemme kysymystd lopuksi toisesta suunnasta osoittamalla
asymptoottiselle kasvulle alarajan yksinkertaisella konstruktiolla.
Luomme myds katsauksen pieniin verkkoihin, joissa yhtendisen
joukkojen ma&ara on suurin mahdollinen, ja tarkastelemme Ia-
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hemmin téllaisten verkkojen muita ominaisuuksia. (Kangas 2012:
tiivistelma.)

3 Aineisto ja menetelmat

Persoonamuotojen kdytt6a tarkastelevan osuuden (luku 4) aineistona on Turun yliopiston
matemaattis-luonnontieteellisen tiedekunnan kandidaattiseminaarien opiskelijoiden
tutkielmien varhaisversioita eli 5-6 sivun katkelmia®, jotka opiskelijat ovat tuottaneet joko
tutkielman ohjaajan alkupalautetta varten (nk. puolivaliversioiksi) tai poimineet jo pi-
demmalle edenneesta tekstistaan kieliasua koskevaa palautetta varten. Kieliasupalautteen
opiskelijat saavat suomen kielen kirjallisen viestinnan opettajan pitdman Kirjallisen tyén
laatimiseen liittyva opetus -kurssin* aikana; olen kerdnnyt taman tutkimuksen aineiston
syksyn 2012 ryhmalta. Opiskelijoita on ohjattu Idhettdamaan kurssille osio, joka on mahdol-
lisimman viimeistelty. Aineistossani ovat mukana ne kurssilla kirjoitetut katkelmat (26 kpl),
joiden tutkimuskayttéon sain luvan kirjoittajilta. Niihin katkelmiin, jotka on julkaistu
kurssin keskustelualueella vasta istuntojen ollessa jo kdynnissd, on voinut ennen julkaisua
vaikuttaa opettajan ja ryhmaldisten passiivia ja 1. persoonan muotoja koskeva muiden
ryhmaldisten tekstien kommentointi. Muutoin opiskelijat eivat ole ennen naitad versioita
saaneet teksteistdaan kirjallisen viestinnan opettajan palautetta.

Turun yliopistossa informaatioteknologia jakautuu tietojenkasittelytieteiden (= TKT) seka
tietotekniikan, elektroniikan ja tietoliikennetekniikan (= TDI) koulutusohjelmiin. Lisaksi
informaatioteknologian laitoksessa on opiskelijoita, joiden padaineena on tietojarjestel-
matiede (= TJT); ndma opinnot jarjestetdaan yhteistyona Turun kauppakorkeakoulun kans-
sa. TKT- ja TIT-opiskelijoilla on seminaarivaiheessa yleensa suoritettuna tai suoritteilla
kirjallisen viestinnan kurssi, jonka teemavaihtoehdoista osassa puhutaan myds persoonas-
ta ja englannin kielen vaikutuksesta. TDI-opiskelijoilla ei yleensa ole aiempia yliopisto-
tasoisia kirjallisen viestinnén opintoja°. Kandidaatintutkielmien aiheet ovat hyvin erityyp-
pisid, ja viitekehys on usein tieteidenvdlinen, koska kysymys on monitieteisesta
tutkimusalasta. Aineistoni sisaltad esimerkiksi fysiikkaan, kauppatieteisiin ja kielitietee-
seen kysymyksenasettelultaan linkittyvia katkelmia.

Aineiston olen koonnut tietokannaksi, johon poimin 26 tutkielmakatkelmasta kaikki
lauseen predikaattiverbina toimivat indikatiivin 1. persoonan ja passiivin esiintymat. N&ita
esiintymia on yhteensa 936. Muutama mukana oleva passiivitapaus on tulkinnanvarainen
sen vuoksi, ettd partisiippia ei aina ole mahdollista luokitella yksiselitteisesti verbin liitto-
muotoon kuuluvaksi. Muodot on luokiteltu verbimuodon ja tarkennetun funktion mu-

® Tassa tutkimuksessa ei oteta huomioon mahdollisesti havainnollistamiseen kaytettavia esimerkki-
virkkeita, vaan ainoastaan varsinainen tutkielmateksti. Mukana eivat myoskaan ole selosteet, jotka
opiskelija on suunnannut keskeneraisen tyon lukijalle selventadkseen, mita tekstista vield puuttuu.

* Kurssista kirjoittaa tarkemmin tissé teoksessa Katja Laivo-Laakso. Artikkelista kdy ilmi myés esimer-
kiksi se, missa vaiheessa kurssilla tarkasteltavat tutkielmakatkelmat tyypillisesti ovat.

® Osa opiskelijoista on suorittanut aiempia suomen kielen opintoja vanhan jarjestelmin mukaan tai
aiemmissa opinnoissaan, jolloin heidan taustansa poikkeaa tdssa mainitusta. TDIl-opiskelijoiden
ohjelmaan on sittemmin (kevaastd 2013) siséllytetty suomen kielen kurssi, jossa kasitellaan lyhyesti
anglismeja.
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kaan. Olen editoinut aineistoa sen verran, ettd olen poistanut mahdolliset korostukset
(lihavoinnit ja kursivoinnit), jotta voisin kayttaa korostuskeinoja tutkimuksen kohteena
olevien muotojen esiintuontiin. Kieliasua en ole muokannut mitenkaan, eli kaikki lyonti-
virheet ym. lapsukset ovat peraisin alkuperdisista teksteista.

4 Passiivi ja 1. persoona informaatioteknologian tutkiel-
makatkelmissa

Informaatioteknologian opiskelijat ovat ennen tekstikatkelmien julkaisua saaneet vaihte-
levasti persoonamuotojen kdyttéa koskevaa opastusta. Lahes jokainen on osallistunut
Kirjallisen tyon laatimiseen liittyvd opetus -kurssin aloitukseen, jossa persoonan kayttoa
metatekstissa kdsitelladn suppeasti esittamalla mahdollisuus kayttaa passiivia tai yksikon
1. persoonaa mutta my6s todetaan, ettad luonnontieteissa passiivi on tavallisempi. Lisaksi
osa opiskelijoista on suorittanut aiemmin kirjallisen viestinnan kurssin (ks. lukua 3). Jotkut
ovat saaneet kielipalautetta ohjaajiltaan, toiset taas aiemmissa opinnoissaan. Englannin
vaikutukseen saattavat opiskelijan huomiota kiinnittdd myds hanen englannin tekstin
ymmartamisen kurssilta saamansa tiedot ja taidot. Tassa havainnoivassa tutkimuksessa ei
ole kerédtty esitietoja, joista voisi olla hyotya, mikali jatkotutkimuksissa pyrittdisiin konk-
reettisemmin kehittdm&aan persoonamuotojen opetusta.

4.1 Passiivin kaytto

Passiivia kdytetdan aineistoni katkelmissa selvasti enemman kuin 1. persoonan muotoja
(923/936). Tutkielmien passiivit edustavat odotuksenmukaisesti sekd geneeristd (11) ettad
spesifista (12) tyyppid. Spesifiselle tyypille on ominaista, ettd se sijaitsee referoidussa
tekstissa tai metatekstissa, jolloin se viittaa ldhteen tai tutkielman kirjoittajaan.

(11) Asymmetrinen salaus kayttdaa symmetrisesta salauksesta poiketen
kahta eri avainta: toinen avain on julkinen avain jolla data salataan,
ja toinen on salainen avain jonka vain datan vastaanottaja tietda.
()

(12) On kuitenkin todistettu, ettd ne ihmiset, joilla yhteenkuuluvaisuu-
den tarve on vahvempi, ovat muita herkempia liittymaan ja kayt-
tamaan sosiaalisia verkostointisivustoja (Gangadharbatla 2008, 47).

(o))

Esimerkki (12) on monitulkintainen, silld se ei suoraan kerro, onko viitatun ldhteen kirjoit-
taja todistanut virkkeessa mainitun seikan vai kertooko han, etta jokin muu taho on sen
todistanut (ks. lukua 4.1.2).

® Esimerkin perissd sulkeissa olevat kirjaimet ovat koodeja, jotka viittaavat aineistonani olevien tut-
kielmakatkelmien kirjoittajiin.

7 Esimerkeissé esiintyvat lahdeviitteet ovat aineistoni tutkielmakatkelmista, eivat taman tutkimuksen
viitteita.
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Absoluuttiset lukumaarat eivat ole havainnollisia vertailtaessa passiivia ja 1. persoonia,
silld passiivin padasiallinen funktio on viitata toiminnan suorittajaan, jota ei nosteta esiin.
Yksikon 1. persoonalla ei ole téllaista kdyttoa ollenkaan; monikon 1. persoonaa kaytetaan
tekijan haivyttamiseen toisella tavalla ja huomattavasti harvemmin kuin passiivia. Toisin
sanoen 1. persoonan muotojen kdytté on huomattavasti rajallisempaa kuin passiivin.

4.1.1 Passiivi metatekstissa

Luonnontieteelliselle alalle ominainen passiivin kdyttd ja muu tutkijasubjektin hadivyttami-
nen tutkimuksen tulosten raportoinnissa ndkyy myos metatekstin kdytdssd. Aineistoni
sisdltdamasta 93 metatekstuaalisiksi tulkittavasta lauseesta 81 siséltaa passiivimuotoisen
finiittiverbin (13-14).

(13) Seuraavassa kasitelldadn ilmausten sekd tarkeimpien erikoismuoto-
jen evaluointisdannot paapiirteittain. (J)

(14) Luvussa 4 tutkitaan, miten tietotekniikka ja tietojarjestelmat voisi-
vat edistda kestavaa kehitysta. (G)

Tutkielmien metatekstille on ominaista, etta kirjoittaja valitsee systemaattisesti passiivin,
joka voi olla my6s funktionaalinen, jolloin han kayttdaa rakenteellisen passiivin ohella
erityyppisia funktionaalisia passiiveja tai viittaa pelkistetysti tekstin sisdltoon. Esimerkissa
(15) kirjoittaja viittaa itseensa passiivilla, mutta tuo tekstinsa esiin myds pelkkaan sisal-
toon viittaamalla.

(15) Kolmas luku kasittelee ihmisten hakukonekayttdaytymista. lhmiset
toimivat hakukoneissa omalla tavallaan ja naitd kdyttaytymistapoja
voidaan luokitella muutamiin selkeisiin ryhmiin. Luvussa esitelldan
my0s Googlen Keyword Tool, jonka perusteella voidaan selvittaa
suosittujen hakusanojen hakumaaria halutulla maantieteelliselld
alueella. (A)

Passiivin kdytto metatekstissa on ristiriidassa passiivin ensisijaisesti monikollisen merki-
tyksen kanssa, mikali tekstilla on vain yksi kirjoittaja, kuten kandidaatintutkielmilla. Ta-
mankin vuoksi suomenkielisten tutkielmien metatekstiin voisi suositella yksikon 1. per-
soonaa, vaikka tutkimus sijoittuisi luonnontieteiden alaan. On kuitenkin todettava, etta
metateksti erottuu aineistossa yleensa passiivimuotoisenakin selvasti varsinaisesta tutki-
mustekstistd, joten passiivimuotoisen metatekstin ei voi katsoa ldhtdkohtaisesti vievan
lukijaa harhap&atelmiin. Toisaalta tdssa kohdin voisi olla paikallaan selvittda asiaa infor-
maatioteknologian asiantuntijan kanssa, silld esimerkiksi lauseissa, joissa kasitelldaan
termien maarittelya, kyse voi olla kirjoittajan itsensa laatimista maaritelmista erityisesti,
jos alkuperdiset termit ovat englanninkielisia ja aiemmin suomentamattomia (16).

(16) Tallaisia adjektiiveja kutsutaan piirteen osoittajiksi (engl. feature
indicator). (E)

57



KIELIKESKUS TUTKII

Tallaisissa tapauksissa passiivi voi olla monitulkintainen, silla se voi viitata alan yleiseen
tapaan yhtd hyvin kuin kirjoittajaan itseensa. Virkkeen konteksti ei tdssa tapauksessa
selvenna asiaa.

4.1.2 Passiivin ilmaiseman toiminnan suorittajan tunnistaminen

Passiivin tarkoituksena on jattdd toiminnan suorittaja taka-alalle. Muoto voi kuitenkin
implikoitua monitulkintaiseksi, jos lukija ei tiedd, onko kyseessa geneerinen vai spesifinen
passiivi. Ongelma ilmenee erityisesti silloin, kun passiivimuotoinen verbi esiintyy lausees-
sa, jonka sisdltd on referoitu lahteestd. Talloin voi olla vaikeaa hahmottaa, viitataanko
passiivilla ldhteen kirjoittajaan vai onko muoto suoraan ldhdetekstista lainattu, muuhun
kuin kirjoittajaan viittaava. Esimerkissa (17) lukijalle voi syntya tulkintavaihtoehtoja:
pitdako alkutekstissd ldhteen kirjoittaja virusta ensimmaisena (spesifinen passiivi) vai
ilmaiseeko tama itse asian geneerisella passiivilla?

(17) Ensimmaisena viruksena MS-DOS —kayttojarjestelmalle pidetddn
vuonna 1986 levinnyttad “Brain” -nimista virusta. (P)

Ensimmaisen tulkinnan taustalla on oletus, jonka mukaan kirjoittaja saattaa ulottaa pas-
siivin myos viittaamaan ldhteen kirjoittajaan silloin, kun viite on asiakohtainen. Myds
esimerkki (12) jaa spesifisyydestaan huolimatta osin monitulkintaiseksi, silla passiivimuoto
implikoi, ettd kirjoittajan viitteessa mainitsema lahde viittaakin toiseen ldhteeseen, jota
kirjoittaja ei kuitenkaan tuo esiin. Vaihtoehtoisesti passiivimuodon voi tulkita viittaavan
viitteen kirjoittajaan. Koska virkkeen yhteydessa ei mainita toista lahdettd, kysymys alku-
perdisesta kirjoittajasta jaa avoimeksi.

Paikoin passiivin ilmaiseman toiminnan suorittaja jada monitulkintaiseksi myds sen vuoksi,
etta kirjoittaja ei raakilemaisessa katkelmassaan ole vield merkinnyt viitteitd asianmukai-
sesti. Tallaisissa tapauksissa en kuitenkaan voi katsoa, ettd kysymys olisi suoranaisesti
passiivin kdytdon ongelmasta vaan viittaustekniikan harjaantumattomuudesta.

4.1.3 Ihmistarkoitteisuus

Useissa luonnontieteissa suomen passiivin ihmistekijaa implikoiva merkitys on ongelmal-
linen: esimerkiksi biologian ja kemian alan teksteissa passiivia tapaa myos yhteyksista,
joissa on kyse kehon toiminnasta tai kemiallisesta reaktiosta. Informaatioteknologian
tutkielmakatkelmatkin sisaltdvat sellaisia passiivimuotoja, joissa verbin ilmaiseman toi-
minnan suorittaja ei voi olla ihminen. Esimerkissa (18) toiminnan suorittaa tietokonevirus
ja esimerkissa (19) puolestaan verkkoliikennettad valvova sensori. Selvid tapauksia aineis-
tossa on 47.

(18) Siina alkuperdinen ajettava tiedosto nimetdan toiseksi ja annetaan
virukselle alkuperdinen nimi. (P)

(19) Koska passiivisessa tilassa tarkkaillaan pelkdstaan tapahtuvan
verkkoliikenteen kopiota, ei sensorilla ole mitaan luotettavaa tapaa
pysayttaa lilkennetta saapumasta kohteeseensa. (Z)
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Informaatioteknologiassa passiivimuotoisen verbin ilmaiseman toiminnan ihmistekijdisyys
ei ndytad olevan niin yksiselitteisesti suomen passiivin merkityksen vastainen kuin edella
mainitsemissani biologian ja kemian alan esimerkeissd, silla informaatioteknologian
aineistossani passiivimuodoilla kuvataan esimerkiksi laitteistojen ja ohjelmistojen toimin-
taa. Vaikka ihminen ei suoranaisesti ole toiminnan suorittaja, han kuitenkin osallistuu
vélillisesti toimintaan, koska laitteistot ja ohjelmistot ovat ihmisen tekemid. Muutoinkin,
my0s esimerkkeina kayttamillani biologian ja kemian aloilla, on mahdollista tulkita passii-
vin kayttdé metaforiseksi tai metonyymiseksi laajentumaksi. Tallin esimerkiksi solujen tai
molekyylien toimintaa kuvataan verbimuodoilla, jotka konkreettisessa merkityksessaan
viittaisivat tietoiseen toimijaan. Tama ei kdsitteenmuodostuksessakaan ole tavatonta, silla
jo terminologiassa tapaa ihmisiin viittaavia kasitteita (isintdsolu, HIV-proteaasin estdja’).
Toisin sanoen passiivin kdyttoon voi olla muitakin selityksia kuin englannin vaikutus.

4.1.4 Muita passiivia koskevia havaintoja

Kun tutkitaan passiivinkdyton anglistisuutta, on syytd nostaa esiin myos agenttirakennea,
joka suomen kielessa muodostetaan yleensad toimesta-adposition avulla (Muistio on
kirjoitettu koordinaattorin toimesta 'Muistion on kirjoittanut koordinaattori’). Rakenne on
kaytossd lahinnd ihmistarkoitteisiin viittaavana, ja sitd pidetddn pddosin huoliteltuun
kieleen kuulumattomana (ks. esim. lkola 2000: 125). Poikkeuksena ovat tapaukset, joissa
se selvasti ilmaisee toimeksiantajaa, joka ei itse suoranaisesti osallistu verbin ilmaisemaan
toimintaan (Linna rakennettiin kuninkaan toimesta).

Agenttirakenteen kayttdminen toiminnan varsinaisen suorittajan ilmaisemiseen osoittaa
selvad englannin (tai muun vieraan kielen) vaikutusta informaatiorakenteeseen. Vaikutus
voi olla my6s epasuoraa, esimerkiksi hallintokielesta juontuvaa. Agenttirakenteita esiintyi
aineistossani vain kolme, joten ainakaan informaatioteknologiassa tdma anglismi ei ole
yleinen. Lisdksi aineiston sisdltamat agenttirakenteet voivat viitata ennemminkin toimek-
siantajaan kuin toiminnan varsinaiseen suorittajaan, joten ne suhteutuvat merkitykseltaan
toimesta-rakenteen kirjaimelliseen tulkintaan. Esimerkki (20) hahmottuukin monitulkin-
taiseksi: teettdako yritys kehitystyon vai tekeeko sen itse?

(20) STL-kirjastoa kehitetdan jatkuvasti (nykyisin SGl:n toimesta), eika
uusin C++ standardikaan sisdlld SGl:n STL:a sellaisenaan sekd mi-
kdan C++ kaantaja ei tue C++-standardiakaan téysin. (H)

Toinen yleinen passiivia koskeva huolitellun kielen virhe on kaksoispassiivi, jossa liitto-
muodossa seka olla-verbi etta partisiippi ovat kumpikin passiivissa (ollaan tehty, ei oltu
tehty). Muoto on puheessa yleinen, mutta aineistoni tutkielmissa se ei esiinny kuin ker-
ran.

8 Suomen -jA-johdin viittaa ihmistekijaan (vrt. laskija "henkild, joka laskee’ ja laskin 'kone, jolla laske-
taan’. Kielenhuollon ohjeista huolimatta -jA-johdin on kuitenkin monin paikoin yleistynyt viittaamaan
muihinkin kuin ihmistarkoitteisiin.

° Suomen kieless3 esiintyy agenttipartisiippi (Muistio on koordinaattorin kirjoittama), joka kuitenkin
poikkeaa muodoltaan tassa kuvatusta agenttirakenteesta.
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4.2 Yksikon 1. persoonan kaytto

Yksikon 1. persoona on aina metatekstin persoonamuoto. Tutkijaryhmasta erottumiseen
tarvittavaa selkeyttavaa funktiota ei seminaaritutkielmissa tarvita, joten muodon kaytta-
minen itseen viittaavana passiivin sijaan jaa kirjoittajan henkilokohtaiseksi valinnaksi.
Aineistossa yksikon 1. persoonassa olevia finiittiverbeja on ainoastaan 9, ja ndma muodot
ovat perdisin kolmen eri kirjoittajan teksteistd (21-23). Aihe ei liene vaikuttanut muodon
valintaan, silla vain yksi katkelmista linkittyy selvasti ei-empiristisiin nk. ihmistieteisiin
(tarkemmin sanottuna tekijanoikeusproblematiikkaan).

(21) Kayn ldpi naistd ideologioista keskeisimmat ja eniten tekijanoi-
keuksien osalta lainsaddantoon vaikuttaneimmat. (W)

(22) Tamaén tutkielman tekemisen myo6td varmasti opin ymmartamaan
paremmin, mista funktionaalisessa ohjelmoinnissa on kysymys. (O)

(23) Ohitan myos taman ratkaisun, vaikka se vaikuttaakin nimenomaan
tulevaisuuden valinnalta. (D)

Yksikon 1. persoonan kaytto ei valttamattd ole systemaattista samankaan tekstin sisalla.
Yksi mind-muodon kayttajista viittaa itseensa kuitenkin paikoin myos passiivilla ja kdyttaa
lisdksi me-muotoa metatekstissd. Tyonjako on sellainen, ettd yksikon 1. persoona on
kaytossa johdannossa, passiivi ja monikon 1. persoona puolestaan tutkimusaiheen taustaa
kasittelevan 2. luvun metatekstissa. Toisin sanoen yksikon 1. persoonan kayttd voi jaada
kirjoittajalta osittaiseksi.

4.3 Monikon 1. persoonan kaytto

Monikkoa voidaan kayttaa sekd metatekstuaalisesti ettd varsinaisessa tutkimustekstissa.
Aineistossa monikon 1. persoonassa olevia finiittiverbeja on vain 6, mutta esiintymat
jakaantuvat 5 eri kirjoittajalle. Muotoa kdytetadn geneerisesti kehen hyvansa viittaami-
seen (24), mutta myos lukijaa ohjaavana metatekstind (25). Muotoja voi luonnehtia
funktioltaan passiivisiksi.

(24) Toisaalta, se sosiaalinen media jollaiseksi me sen tdna paivana
kdsitimme, sai alkunsa vuonna 1998, kun Bruce ja Susan
Abelson perustivat Open Diary nimisen verkostoitumispalvelun.

(F)

(25) Tassa tarkastelemme lahtokohtana Oraclen tarjoa-
maa Deleveloper Suite -pakettia, jossa sovellusten toteuttami-
nen tapahtuu Forms Builderilla. (R)

Matematiikan kielessa kaytetdan sekd passiivia ettd monikon 1. persoonaa esimerkiksi
teksteissd, jotka selittdvat laskutoimitusten etenemistd. Matemaattisen selittdmisen
vaikutus onkin odotettavaa erityisesti tutkielmissa, joiden alana on algoritmiikka. Aineis-
toni monikon 1. persoonaa kayttavista virkkeista yksikaan ei kuitenkaan kasittele algorit-
meja, joten mahdollinen matematiikan kielen malli on korkeintaan valillista. Englannin
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we-passiivin vaikutusta me-muodon geneeriseen kdyttoon on myods hankala arvioida,
koska monikon 1. persoonan muotoja esiintyy aineistossa niin niukasti.

5 Pohdinta

Tutkielma on monella tasolla voimakkaasti sdannelty ja ohjattu tekstilaji. Luonnontieteissa
tutkimuksen raportointi perustuu maaramuotoiseen rakenteeseen ja sisaltad vakiofraa-
sinsa ja muotoilunsa, jotka ulottuvat verbin persoonamuotojen ja passiivin kdyttoon.
Aloittelevat tutkielmankirjoittajat yleistdvat ja soveltavat tuntemiaan saantoja ja kaytan-
teitd. Konflikteja saattaa syntya silloin, kun suomenkielista tekstia sisaltyy opintoihin vain
vahan ja lahteetkin ovat suureksi osaksi englanninkielisia. Opiskelijoiden ei valttamatta ole
mahdollista huomata englannin kielen vaikutusten ilman syvallistd paneutumista asiaan.
Toisaalta mielenkiinnon ohjaaminen anglistisuutta siséltaviin kohtiin voi tuottaa oivaltami-
sen iloa. Anglismit huomataan usein helposti Idhinna leksikaalisella tasolla eli esimerkiksi
silloin, kun kaytetdan sitaattilainaa (case, benchmarking) tai kadnnoslainaa (pitkédssd
juoksussa). Kieliopin piiriin kuuluvia vaikutteita on vaikeampi havaita, joten niiden havait-
seminen voi olla kirjoittajalle taysi yllatys.

Seuraavassa vastaan johdannossa esittamiini tutkimuskysymyksiin ja esitdn vastauksista
esiin nousevia paatelmia.

1) Mikd on passiivin ja 1. persoonan muotojen funktio informaatioteknologian alan
tutkielmien varhaisversioissa? Passiivia kdytetdan tavanomaiseen tapaansa viittaamassa
taustalle jatettdavaan subjektiin, pdaasiallisesti geneeriseen, mutta paikoin myos selvasti
spesifiseen. Passiivia kdytetdan myos metatekstissd, jossa se on huomattavasti yleisempi
kirjoittajaan itseensa viittaava muoto kuin 1. persoonan muodot, joita niitakin osa kirjoit-
tajista kayttaa. Passiivia kdytetddan myos kieliopin sadntbjen rajamailla olevilla tavoilla,
kuten implikoimassa subjektia, joka ei ole ihmistarkoitteinen. Samoin erityisesti lahteista
perdisin olevien tietojen yhteydessa passiivimuoto on monitulkintainen, silld ei voida olla
varmoija siitd, onko passiivimuotoisen verbin ilmaiseman tekemisen suorittaja Idhdeteks-
tin kirjoittaja vai ldhdetekstin ilmaisema muu taho. Seka yksikon ettd monikon 1. persoo-
nan kdyttaminen on poikkeuksellista, ja monikon 1. persoonan muodot hyvin satunnaisia
ja funktioltaan vaihtelevia. Agenttirakenteet ja kaksoispassiivi ovat harvinaisia. Metateks-
tin passiivimuodot, joilla kirjoittaja viittaa itseensd, ovat semanttisesti lahelld luonnontie-
teiden objektiivisuutta korostavaa passiivin kdyttoa silloinkin, kun selvasti on kyse nimen-
omaan kirjoittajan omasta ajattelusta. Passiivi rinnastuu muihin kirjoittajaa etdannyttaviin
rakenteisiin, kuten nollapersoonaan ja tutkielman subjektiksi nostamiseen. Sen kayttoa ei
liene tarpeen kieltda, silld se johtaa vaaraan tulkintaan vain poikkeustapauksissa. On
kuitenkin todettava, ettd informaatioteknologiassa on aloja, joilla yksikdn 1. persoona olisi
luontevampi valinta, kun tarkastellaan tutkimusperinteen taustaa.

2) Millaisia englanninmukaisuuksia passiivin ja 1. persoonan muotojen kiytossa esiintyy
ja mikd niiden ilmenemistd voi selittdd? Englannin vaikutus nakyy erityisesti siina, etta
passiivin ilmaiseman toiminnan suorittajana voi olla elotonkin tarkoite. Toisaalta infor-
maatioteknologiassa tallainen kdyttdé on mahdollista ainakin osin perustella edelld kuvaa-
mallani tavalla. Monimutkaisempi on kysymys siitd, missa maarin englannin informaatio-
rakennetta kuljettava passiivi on mahdollista tulkita suomenkieliseen tekstiin valittujen
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passiivimuotojen selitykseksi, tarkasteltiinpa sitten passiivimuotojen mahdollisesti poik-
keuksellisen suurta maaraa tai referoinneissa ndkyvaa englannin vaikutusta. Tutkimus
osoittaa, ettd 1. persoonan muodot ovat harvinaisia, ja englannin vaikutuksia niiden
kayttoon on taman aineiston pohjalta vaikea esittda. Pelkka passiivin ja 1. persoonien
muotojen tutkiminen ei sellaisenaan riitd paljastamaan englannin mahdollista vaikutusta
informaatiorakenteeseen ja taten sanajarjestyksen variointimahdollisuuksiin.

Tutkimukseni pohjalta voidaan paatelld, ettd padosin harjaantumattomien tutkielmanteki-
joiden teksteissa on paljon sellaista, mitd vield kannattaisi tutkia. Opetuksen kehittamisen
kannalta kiintoisin olisi raakileen ja valmiin tekstin kokonaisvaltainen vertailu, mutta
muitakin tarkastelutapoja nousee esiin. Ensinndkin metatekstia olisi mahdollista tarkastel-
la kokonaisuutena joko siten, ettd tutkitaan persoonaa ottamalla huomioon myos 3.
persoonan muodot niin maaratarkoitteeseen viittaavina kuin geneerisindkin. Toiseksi
metateksti olisi kiintoisa tutkimuskohde tekstuaalisestakin nakdkulmasta, silld sen syste-
maattinen ja tarkoituksenmukainen kaytt6 vaatii harjoittelua. Kolmanneksi olisi mahdollis-
ta syventda tekijan ja tekijyyden hahmottumista koskevaa nakokulmaa esimerkiksi teke-
malld systemaattisempi katsaus l|dhteiden referointiin tai siihen, milloin passiivin
ilmaiseman tekemisen suorittaja todellisuudessa on ihminen. Neljanneksi voisi esiin ottaa
sen, tuottavatko aloittelevat ja kokeneet kirjoittajat erilaista metatekstia. Jokainen ndista
nakokulmista antaisi paljon tietoa tutkielmantekijaksi kehittymisesta.
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Opinndytetyon kirjoittamista tukeva kurssi —
tukea ja turvaa kirjoitusprosessiin

Katja Laivo-Laakso

1 Johdanto

Yliopisto-opiskelijan tutkinnossa kirjallinen tutkielma eli opinndytety6é on keskeinen, silla
opinndytetyolldan opiskelija osoittaa niin asiantuntemuksensa kuin tarkoituksenmukaisen
kielenkayttotaitonsakin. On ilmeistd, ettd korkeakoulusta valmistuneen akateemisen
asiantuntijan on osattava ilmaista itsedan sujuvasti ja ottaa huomioon konteksti ja kohde-
yleisd. Selkedn ja viimeistellyn didinkielen vaatimus — tieteellisen ajattelun ja soveltamisen
lisdksi — ilmenee Turun yliopistossakin monien tiedekuntien ohjeistuksissa, joissa evaste-
taan opiskelijoita opinndytetyon laatimiseen.

Tieteellisen opinndytetyon kirjoittamisen opetus vaihtelee korkeakouluittain ja opetukses-
sa nakyvat myos kunkin aikakauden konventiot. Turun yliopiston kielikeskus jarjestaa talla
hetkella tieteellisen kirjoittamisen opetusta yhteiskuntatieteellisessa, oikeustieteellisessa,
matemaattis-luonnontieteellisessi ja lidketieteellisessé tiedekunnassa.” Naissa tiedekun-
nissa suomen kielen opintoihin kuuluu 2 opintopisteen kirjallisen viestinnan kurssin lisaksi
1 opintopisteen tutkielman kirjoittamista tukeva kurssi, jota tama artikkeli kasittelee.
Kurssin nimi vaihtelee tiedekunnittain, siksi tassa kaytan naista kursseista yhteista nimitys-
té tutkielman kirjoittamista tukeva kurssi’. Artikkelissa kisitelldan tutkielman kirjoittamis-
ta tukevan kurssin merkitysta opiskelijan kirjoittamisprosessissa ja analysoidaan, millaista
tukea opiskelija saa kirjoittamisen ohjauksesta omaan kirjoitusprosessiinsa. Tarkoitus on
pohtia, minkalainen opetus sopii opinndytetyon kirjoittamisen ohjaukseen ja millaisin
keinoin voidaan tukea tutkinto-opiskelijaa ensimmaisen laajan tutkielman kirjoittamises-
sa.

Artikkelissa kasittelen ensin kirjoittamisen opetuksen tarpeellisuutta ja pohdin, miksi
kirjoittamista ylipaataan pitdisi opettaa. Esittelen tutkielman kirjoittamista tukevan kurssin
rakenteen ja selvitdn sen suhdetta oppiaineiden seminaareihin. Artikkelia varten ldhetin
kyselyn 234 opiskelijalle, jotka olivat osallistuneet tutkielman kirjoittamista tukevaan

! Kielikeskus ei jarjestd suomen kielen kirjallisen viestinnan kursseja humanistisessa tiedekunnassa,
kasvatustieteiden tiedekunnassa eika kauppakorkeakoulussa.

? Matemaattis-luonnontieteellisessa tiedekunnassa seminaarin yhteydessa suoritettavan kurssin nimi
on "kirjallisen tyon laatimiseen liittyva opetus”, yhteiskuntatieteellisessa tiedekunnassa tehddan
”opinnaytteen kielen kayton ohjaus”-niminen kurssi, ladketieteellisen tiedekunnan kurssi on ”“kirjoi-
tusklinikka” ja oikeustieteellisessa oikeusnotaaria kirjoitettaessa suoritetaan “suomen kielen kdyton
ohjaus”.
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kurssiin. Kyselyn avulla halusin selvittda opiskelijoiden nakemyksia siitd, miten kirjoitus-
prosessia voidaan tukea, miten he kokivat kurssilla saadun palautteen ja miten kurssi
soveltui heidan opinndytetyonsa kirjoitusprosessiin. Saatujen vastausten perusteella
pohdin erilaisten, kurssilla kdytettyjen tekstinkasittelytapojen soveltuvuutta kirjoittamisen
ohjaukseen. Pidan itse tutkielman kirjoittamista tukevia kursseja kahdessa tiedekunnassa,
ja siten tuon opiskelijoiden nakemysten lisdksi esiin my6s opettajan nakokulman kirjoit-
tamisen opetukseen.

2 Pitaako kirjoittamista opettaa?

Turun yliopiston kielikeskuksessa on muutaman viime vuoden aikana lisatty kirjallisen
tyon laatimiseen liittyvda ohjausta. Aiemmin opiskelijat kirjoittivat niin sanottuja harjoi-
tusaineita, joista opiskelijat saivat kielen asiantuntijalta henkilokohtaista palautetta. Nyt
opiskelijat kdyvat alemman korkeakoulututkintonsa opinndytetyéhon liittyvan kandidaat-
tiseminaarin ohessa erillisen, kielikeskuksen jarjestiman kurssin, jossa keskitytdan tut-
kielman kirjoittamiseen ja kieliasuun. Kirjoittamista ohjaavan kurssin tarkoitus on auttaa
opiskelijaa saamaan opinndytetyonsa julkaistavaan muotoon. Kurssin tavoitteina maini-
taan opinto-oppaassa muun muassa seuraavaa: “Opiskelija osaa laatia omaa erikoisalaan-
sa edustavan tieteellisen opinndytteen, jonka kieli on kieliopillisesti ja oikeakielisesti
korrektia ja sanasto asiatyylista ja jossa noudatetaan vakiintunutta tieteellista esitysta-
paa.” (Kielikeskuksen opinto-opas 2012-2013.)

Opiskelijoiden tutkielman kirjoittamista on perinteisesti ohjattu seminaareissa, joita
ohjaavat kunkin oppiaineen opettajat. Kirjoittamiseen saa apuvalineitd toki muillakin
kursseilla, kuten suomen kielen kirjallisen viestinndn kursseilla, mutta nailtad kursseilta
saatu oppi on osattava soveltaa omaan kirjoittamiseen, mika saattaa kokeneeltakin kirjoit-
tajalta vaatia ponnisteluja. Lisdksi kirjallisen viestinndn kurssi kuuluu usein jo opintojen
alkuvaiheisiin, kun taas tutkielma tehddan yleensa vasta myohemmassa vaiheessa. Kieli-
keskuksen jarjestamalld, tutkielman kirjoittamista tukevalla kurssilla kasitelladn kirjoitus-
prosessia, tieteellisen kirjoittamisen piirteitd, tutkielman rakennetta ja oppiainekohtaisesti
tarpeellisia kielenhuoltoseikkoja. Kurssin tarkoitus on tukea kirjoitusprosessissaan puurta-
vaa opiskelijaa l6ytamaan omasta tekstistddan onnistuneet piirteet ja muokkausta vaativat
ominaisuudet.

Kurssimuotoisessa kirjoittamisen ohjauksessa korostuu myos kirjoittamisen sosiaalinen ja
yhteiséllinen merkitys. Kirjoittaminen ei ole eikd saa olla yksinpuurtamista, vaan kirjoit-
taminen voi olla kollegiaalista, sosiaalista tai jopa sosiopoliittista toimintaa (ks. esim.
Laihanen 2006; Jokinen & Juhila 2002). Kurssilla opiskelijat lukevat myos toistensa tekste-
ja, mika on yleensa mainittu kursseilla keratyissa palautteissa positiiviseksi ja avartavaksi
kokemukseksi. Yksindinen tutkielman pakertaminen vaihtuu kollektiiviseksi ryhmaterapi-
aksi, kun opiskelijat saavat keskustella itseddn askarruttavista ongelmista. Kurssi luo
tilanteen ja mahdollisuuden puhua juuri niista kirjoittamiseen liittyvistd pulmista, joita
moni aloitteleva tutkielman kirjoittaja kohtaa.

Tata artikkelia varten lahetettiin kysely viiden eri tiedekunnan opiskelijalle (yhteensa 234
opiskelijalle), jotka olivat kdyneet tutkielman kirjoittamista ohjaavan kurssin syksyn 2012

65



KIELIKESKUS TUTKII

aikana, jolloin heilld oli kandidaatintutkielma tai muu opinndytetyd tekeilld. Kyselyyn
vastasi 44 opiskelijaa neljasta eri tiedekunnasta, yhteensd 9 oppiaineesta — eniten oikeus-
tieteellisesta tiedekunnasta ja informaatioteknologian laitokselta. Kyselyyn vastanneista
puolet oli kolmannen vuoden opiskelijoita ja neljannes neljannen vuoden ja neljannes yli
viidennen vuoden opiskelijoita. Vastausten perusteella pohdin opiskelijoiden kokemuksia
kurssista. Opettajana olen havainnut, ettd opiskelija on motivoitunut tarkastelemaan
omaa tekstidan, kun han on parhaillaan kirjoittamassa sitd ja se on hdanen omasta mieles-
taankin vield keskenerdinen. Muokkausehdotukset, tarkentavat kysymykset ja parannus-
keinojen esittely ilahduttavat opiskelijaa, joka kenties on itsekin havainnut tekstinsa
vajaaksi muttei ole |0ytanyt syyta sekavuuteen, hajanaisuuteen tai monitulkintaisuuteen.

Tieteellinen teksti on erikoisalan kieltd ja kullakin tieteenalalla on omat konventionsa ja
kielelliset tapansa jakaa tutkimaansa tietoa. Minna-Riitta Luukka (2004: 14) on osuvasti
todennut tieteellisen kielen olevan ns. hiljaista tietoa ja ammattikieltd, jota jokaisen
oletetaan automaattisesti osaavan. Tieteellisen tekstin odotetaan olevan vakuuttavaa ja
oivaltavaa, vaikka kirjoittamisen ulottuvuuksista ei keskustella (Paso 2010: 301-301).
Seminaareissakin tieteellisen kirjoittamisen taitoa saatetaan pitda vain lahjakkuutena tai
rutiinina. Tdma voi nakya muun esimerkiksi siten, ettd opiskelijoiden mielestd ohjaajat
eivat tue eivdtka ohjaa kirjoittamista (Hakalehto-Wainio 2010: 289, 291). Kirjoittamista
opettaessani havaitsen kuitenkin, miten opiskelijat ovat usein arkoja aloitellessaan tut-
kielmiaan ja eksyksissa “tieteellistd” tyylia tavoitellessaan.

Tieteellisen tekstin piirteita ei opi kielioppaista eikd edes tutkielmaoppaista, vaan paras
tapa kehittya on lukea ja kirjoittaa mahdollisimman paljon ja sadnndllisesti ja keskustella
kirjoittamisesta. Kielikeskuksen jarjestamat kirjoittamista tukevat kurssit ovat erds tarkea
kanava télle keskustelulle. Opiskelijoille on hyva antaa tilaisuus pohtia omaa kirjoittamis-
taan. Seminaarista erilliset, kirjoittamista tukevat kurssit ovat osoittautuneet ilmeisen
tarpeellisiksi, silla tapaamisissa opiskelijat uskaltavat tuoda esiin ongelmallisiksi kokemi-
aan tekstikohtia. Kirjoittamista tukevalla kurssilla painopiste on kielessa ja tekstissa — ei
niinkdan sisallossa. Kyselyn vastauksissa korostettiin kurssin hyodyllisyyttd ja keskustelun
tarpeellisuutta: tekstin “sokeat pisteet” vdhenevat ja "tyhmat kysymykset” kirvoittavat
monipuolisia keskusteluja kaikkia askarruttavista aiheista.

3 Kurssin sisalto ja rakenne

Kirjoittamista tukevan kurssiin kuuluu kolme tapaamista (kukin 90 minuuttia). Ensimmai-
sessd istunnossa keskustellaan kirjoittamisprosessista, kirjoittamisen esteistd ja niiden
poistamisesta, kerrataan mahdollisesti tutkielman rakennetta, listataan opiskelijoiden
tutkielmien aiheet ja sovitaan aikataulu. Aloituskerralla voidaan kasitelld — oppiaineen ja
ryhmédn mukaan - myos tieteellisen tekstin ominaisuuksia, tieteellisen kirjoittamisen
piirteitd, vieraan kielen vaikutusta, tiedeyhteison kielellisia ja tekstuaalisia konventioita
seka asiatyylisen yleiskielen piirteita.

Toisessa ja kolmannessa tapaamisessa keskitytdadn opiskelijoiden tutkielmatekstien kasit-
telyyn. Ndihin istuntoihin opiskelijat antavat luettavaksi omaa tutkielmatekstidgan noin
viiden sivun katkelman. Tekstit ovat yleensd muokkausvaiheen katkelmia opiskelijan
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valitsemasta kohdasta: kyselyssa 9 vastasi tekstinsa olleen taysin raakile eli ensimmaisen
kirjoituskerran tulos, 17 vastaajaa sanoi tyonsa olleen muutaman tyostokerran tuotos ja
11 vastaajan teksti oli viimeistelya vaille valmis. Keskenerdisen tekstin kommentoitavaksi
antaminen voi tuntua helpottavalta tai ahdistavalta sen mukaan, miten opiskelija suhtau-
tuu kirjoittamiseensa ja tekstiinsa. Viiden sivun tekstikatkelman lisdksi mukaan suositel-
laan liitettavdan otsikko ja sisallysluettelo, jotta palautteenantajat osaavat suhteuttaa
katkelman tutkielman kokonaiskontekstiin.

Kommentoitavan tekstin sivumaara on valikoitunut kokemuksen myotd maaraksi, joka
sopii opettajan tydsuunnitelmaan ja joka on opiskelijoille kurssisuoritukseen riittava niin
kirjoittamisen kuin lukemisenkin maardssa. Ryhmat pyritddn jarjestamaan siten, ettd
kullakin tekstinkasittelykerralla teksteja olisi kdsiteltavana korkeintaan kuusi. Ndin kuhun-
kin teksti-istuntoon luettavaa tulee noin kolmisenkymmenta sivua. Opettaja kommentoi
tekstien kielta: jasentelyd, kappalerakenteita, informaatiorakenteita, lause- ja virkeraken-
teita, metakieltd, oikeakielisyysseikkoja ja kaikkea muuta, mitd kyseisen kirjoittajan kul-
loinkin tulisi huomioida omassa tekstissaan. Viiden sivun katkelmasta yleensa jo huomaa,
mitka kielelliset piirteet toistuvat, jolloin opettaja voi ohjeistaa kirjoittajaa kiinnittdmaan
jatkossakin huomiota esimerkiksi yhdyssanoihin tai toisteisuuteen. Opiskelijat antavat
toistensa teksteistd niin suullista kuin kirjallistakin palautetta, joten kaikki kurssilaiset
lukevat kaikki tekstit.

4 Kurssin ajoitus ja integrointi seminaareihin

Tutkielman kirjoittamista tukeva kurssi kdyddaan samaan aikaan, kun oman oppiaineen
kandidaattiseminaari on kdynnissa. Eri oppiaineissa ja tiedekunnissa seminaarikdytannot
vaihtelevat: joissain seminaari on yhden lukukauden mittainen, joissain koko lukuvuoden
ja joissain oppiaineissa tyostetdan harjoitusseminaarissa tehdysta kirjoitelmasta kandi-
daatintutkielma niin sanotusti omalla ajalla, itsendisesti. Kirjoittamista tukeva kurssi
pyritddn pitdamaan seminaarin loppupuolella, jolloin opiskelijalla on jo tekstid, jota kasitel-
1. Kurssin ensimmainen istunto pidetadn usein seminaari-istuntojen alettua eli se ajoittuu
kirjoitusprosessin suunnitteluvaiheeseen. Tall6in tieteellisen kirjoittamisen piirteitd ja
kirjoitusprosessin vaiheita voidaan kasitella kirjoittamisen ohjauksessa ja ndin tukea
kirjoittajaa oman tutkielmansa alkuun. Usein juuri aiheen rajaus, jasentely ja suunnittelu
aiheuttavat opiskelijoille paanvaivaa. Talldin on hyvad paasta keskustelemaan esimerkiksi
kirjoittamisen esteista.

Oppiaineiden omissa seminaareissa ohjaajat toki neuvovat aiheiden rajauksissa, jasente-
lyissd ja lahdemateriaalin etsimisessa. Koska kieltd ja sisdltéa voi joskus olla vaikea erot-
taa, haluttiin kyselyssa selvittaa, paljonko oppiaineiden seminaareissa huomioidaan kielta.
Kyselyn perusteella oppiaineiden omissa seminaareissa kielesta kylla keskusteltiin — vain
harvassa kieli jatettiin tdysin huomiotta (2 vastausta), mutta toisaalta kielenhuolto hoidet-
tiin yleensa viittaamalla johonkin kielioppaaseen tai -ldhteeseen (13 vastausta). Vain joka
neljas vastaaja totesi, ettd seminaarissa painotetaan kieliasua tai ettd ohjaaja oli kommen-
toinut tai jopa korjannut kieltd. Kyselyn vastausten perusteella siis seminaarien kielen-
huolto on tdysin riippuvainen ohjaajan mielenkiinnosta ja oppiaineen traditioista. Siksi
erillinen kielenhuollon ndkdkulmasta tarkasteleva ote on ndhdakseni tarpeen.
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Kirjoittamista tukevan kurssin aloituskerralla opiskelijat saavat tukea jasentelyyn. Aloitte-
leva kirjoittaja haluaa usein tietda tutkielman rakenteen ns. luurangon, kaipaa apua
lahdeviitteiden merkintdan, haluaa oppia metakielen tai referoinnin kayttoa. Kielellisten
seikkojen puiminen yhdessa — tai jo pelkkd viittaus hyodylliseen lahteeseen — auttaa
opiskelijaa kirjoitusprosessissa eteenpdin. Pidemmdlle ehtineet opiskelijat hyotyvat
tekstin rakenteen tarkastelusta ja rikastavat keskusteluita kokemuksillaan antaen arvokas-
ta vertaistukea aloittelijoille.

Ensimmaisen istunnon jalkeen kurssissa on yleensa muutaman viikon tai jopa parin kuu-
kauden mittainen tauko, jolloin opiskelijat kdyvdt omissa seminaareissaan ja kirjoittavat
tekstejaan. Jalkimmaiset istunnot pyritddn aikatauluttamaan siten, ettd ne osuvat lahelle
seminaaritoiden esittelyistuntoja, mutta ovat kuitenkin ennen kuin tyo pitdad palauttaa
lopullisesti. N&in opiskelija saa omasta tydstddn palautetta ja ehtii vield muokatakin
tekstiddn saamansa palautteen perusteella. Alla oleva taulukko 1 kuvaa oppiaineen semi-
naarin ja kielenhuollon seminaarin potentiaalista tai ideaalista ajoittumista ja limittymista.
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Taulukko 1. Kirjoittamista tukevan kurssin ja kandiseminaarin ajoittuminen siten, ettd ne

tukevat opiskelijan kirjoitusprosessia.
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Onnistunut kurssin ajoittaminen tukee kirjoitusprosessia. Siten oikeaan aikaan annettu
tuki ja palaute tulevat hyodynnetyiksi ja auttavat kirjoittajaa saamaan tekstinsa julkaisu-
kuntoon. Mikali ensimmainen istunto on liian varhain, opiskelijat eivat ole vield paatta-
neet tutkielmansa aihetta eivatka tunne oman oppiaineensa kdytanteitd tai tutkielman
rakenteita. Toisaalta liian myoh&an pidetty ensimmainen tapaaminen voi olla turhautta-
vaa, jos jo tehtya tekstia joutuukin mahdollisesti muokkaamaan uudelleen tai jos aikatau-
lu kay kiireiseksi eikd annettuja ohjeita ole enda aikaa soveltaa omassa tyossa. Kurssin
ajoittuminen vaikuttaa luonnollisesti my&s opiskelijoiden motivaatioon (ks. motivaation ja
opintojen ajallisista ulottuvuuksista Komulainen, Vasara-Aaltonen & Haarala-Muhonen
2012: 126). Opiskelijan kannalta kurssin ajoittaminen on téarkeda. Jos kandidaatintutkiel-
ma on jo valmis ja arvosteltu mutta kurssin suorittaminen on jaanyt, tuntuu turhauttaval-
ta palata jo palautettuun tyohon, ja myds opettajasta on hyodytdntda kommentoida arvos-
teltua tutkielmaa. Kyselyn perusteella kuitenkin moni opiskelija osaa ottaa kurssista
hy6dyn, sillda moni vastasi soveltavansa saamaansa palautetta seuraaviin teksteihin.

Monessa tiedekunnassa kandiseminaari ja kirjoittamista tukeva kurssi ovat erillisid. Niiden
keskindinen ajoitus on kiinni kielikeskuksen ja oppiaineiden opettajien yhteistyosta.
Kandidaattiseminaarit ovat usein perinteisida ryhmatapaamisia, joissa suullisesti keskustel-
laan aiheista ja teksteistd. Vain joidenkin oppiaineiden seminaareissa on kaytdssa sahkoi-
nen verkkoalusta. Kirjoittamista tukevalla kurssilla kdytetddan Moodle-oppimisalustaa
hyvéksi paljon: jaetaan kielen- ja tekstinhuoltolinkkeja ja -lahteita sekd aloituskerran
materiaalia. Moodlea hyédynnetdan kurssilla luonnollisesti opiskelijoiden tekstien jake-
luun, ja tdrked osuus on myods verkkokeskusteluilla tai keskusteluketjuihin kerattavilla
kirjallisilla kommenteilla. Moodlea on pyritty hyddyntamaan siis materiaalivaraston lisaksi
aktiivisena keskustelualustana ja opiskelijoita aktivoivana vaylana.

Oppiaineen seminaarin ja kirjoittamista tukevan kurssin integrointi on mahdollista ja niin
on tehty muun muassa kemian, ekologian ja informaatioteknologian tutkielmaohjauksis-
sa, joissa seminaarin ja kielenohjauksen kurssit on integroitu yhteisille Moodle-alustoille.
Tastd kahden kurssin yhdistelméastd hyotyvat kaikki: tutkielmaan liittyvda materiaali on
samassa paikassa, tekstien eri versiot voidaan jakaa kaikille ja ne nakyvat kaikille. Oppiai-
neen ohjaaja ja kielenopettaja voivat nahda kasiteltavat aiheet, mika estaa paallekkdisyy-
det ja parantaa ohjaajien tietoutta tutkielman eri painopisteista. Tallaisessa integroinnissa
kaikille osapuolille syntyy tutkielmasta yhtendinen kuva, jossa kieli ja sisalto linkittyvat
kiintedsti toisiinsa.

5 Erilaiset tekstinkasittelytavat

Kirjoittamista tukevilla kursseilla on hyédynnetty erilaisia keinoja tarkastella opiskelijoiden
t6ita. Oppiaineiden seminaareissahan tyypillinen tapa kdyda tutkielma Iapi on opponointi,
jota on kritisoitu vanhanaikaiseksi ja pidetty passivoivana ja jopa pelottavana (ks. Gerlan-
der, Levander & Repo-Kaarento 2006: 9, 15). Kirjoittamista tukevassa kurssissa on mieles-
tani tarkoituksenmukaista korostaa keskustelevaa osallistumista ja siksi kurssia pitavat
opettajat ovat joutuneet pohtimaan paljon, miten saada kaikki osallistumaan. Opettajien
kesken on myds tarkasteltu sitd, minkalainen tapa kasitelld teksteja sopii kielenhuollon
nakoékulmaan: miten opiskelija saa palautteensa ja minkalaista palautetta han saa. Seu-
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raavaksi esittelen kirjoittamista tukevalla kurssilla kdytettyja opetusmetodeja ja pohdin
niiden soveltumista opiskelijoiden tekstien tarkasteluun analysoiden samalla kyselyssa
esiin tulleita seikkoja. Esiteltavat kasittelytavat ovat kielikeskuksen kursseilla kaytettyjd, ja
niiden eduista ja haitoista on opettajilla omat nakemyksensa. Kyselyn vastauksista ilme-
nee opiskelijoiden ndkemys erilaisiin tekstinkasittelytapoihin, mika on tarkea nakokulma,
silld se voi jaada piiloon, kun opetusmetodi on opettajan valitsema.

5.1 Kasittely teksti kerrallaan

Ensimmaiseksi tarkastelen “teksti kerrallaan” -tapaa, joka kyselyn perusteella on kirjoit-
tamista tukevan kurssin kdytetyin tekstinkasittelytapa (25 vastausta). Itsekin kdytan kurs-
silla tata tapaa silloin, kun ryhmén jasenet ovat toisilleen vieraita. Istunto etenee tassa
kasittelytavassa siten, ettd kustakin tekstistd keskustellaan tietty aika. Jokaisen opiskelijan
tuottama teksti kdsitelldan siis yksitellen. Tall6in istunnossa jaa noin 10-15 minuuttia yhta
tekstia kohden. Tama tarkoittaa kdytdnnossa kellon kanssa pelaamista, jotta jokaiselle
tekstille tulee varmasti oma aikansa eika kdy niin, ettd ensimmaiset tekstit ehditdan
kasitelld perin pohjin, mutta viimeiset tekstit jaavat yksittdisen maininnan varaan.

Hyvaa “teksti kerrallaan” -tavassa on se, etta kukin teksti tulee todella kasitellyksi. Kaikista
teksteistd poimitaan huomioita, esitetadn kysymyksia ja annetaan palautetta. Tapa muis-
tuttaa kuitenkin perinteistd seminaari-istuntoa, silla se on opettajajohtoista, huomion
kohteena on yksittdinen kirjoittaja, joka joutuu vastaanottamaan palautteen yksin. Kes-
kustelukaan ei valttamatta kaynnisty kunnolla. Opiskelijat ovat arkoja kommentoimaan
toisten teksteja daneen isossa ryhmaéssa ja usein palaute onkin seuraavanlaista: ”X:n teksti
oli mun mielestd sujuvaa enkd ma loytany sieltd ku pari kirjoitusvirhettd.” Vertaispalaut-
teessa on aina vaara, ettd se jaa helposti ylimalkaiseksi tai puuttuu liiaksi sisdlté6n (Svin-
hufvud 2007: 74). Palautteen antaminen onkin teksti kerrallaan -tavassa usein opettajan
varassa, elleivat ryhmaldiset ole erityisen tuttuja toisilleen tai muuten rohkean aktiivisia.

5.2 Pienryhmaikasittely ja aiheen mukainen tekstien kasittely

Tekstienkasittelymuoto voi olla ns. pienryhméapalaute. Tama opetustapa on saanut alkun-
sa kdytdnnon myota kurssin sellaisista istunnoista, joissa kasiteltyja teksteja on jostain
syysta ollut paljon eikd ole yksinkertaisesti ollut aikaa kasitelld teksteja yksi kerrallaan.
Pienryhmépalautteen olen kuitenkin kdytanndssa havainnut opiskelijoita motivoivaksi ja
innostavaksi opetustavaksi, siksi kdytan sitd aina, kun tiedan edes hieman ryhmén koos-
tumuksesta etukateen. Kyselyn perusteella pienryhmatyoskentely oli toiseksi kaytetyin
tekstien kasittelymetodi (21 vastausta): 13 oli kasitellyt tekstin pienryhmissa keskittyen
vain muutamaan tekstiin ja 8 oli kasitellyt kaikki tekstit pienryhmissa.

Ryhmapalautteessa kurssilaiset jaetaan kolmen-neljan hengen ryhmiin. Yhdessa ryhmas-
sd on yleensa yhdesta kolmeen kasiteltdavaa tekstid. Pienryhmat kayvat keskustelua niista
teksteistd, joiden kirjoittajat ovat mukana ryhmassa. Kirjoittaja itse kuulee siis palautteen
heti ja voi itsekin kommentoida omaa tekstiddn. Usein ryhmadlle annetaan jokin tietty
kokonaisaika, jonka aikana tekstit pitda ehtia kasitelld. Nadin opiskelijat saavat itse miettia,
miten teksteistd keskustelevat, miten kayttdvat aikansa ja miten syvallisesti analysoivat
teksteja.
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Ryhmépalautteen kdytossa olen havainnut hyvaksi ohjeistaa opiskelijoita. Ryhméan tyos-
kentelyn kdynnistamiseksi on usein tarpeen, etta kirjoittajat ensin itse kertovat tyostdan,
minka jalkeen muut saavat kertoa lukukokemuksistaan. Ryhméakeskustelujen onnistumi-
nen on kuitenkin kiinni paljolti ryhmalaisten aktiivisuudesta. Keskustelu ontuu, jos joku ei
olekaan valmistautunut eika ole lukenut toisten teksteja. Opiskelijat saavat harvoin kaytet-
tya tekstien kasittelyyn koko istuntoa, ja siksi opettajan onkin syytad luoda lopuksi vield
katsaus kaikkiin teksteihin. Siten saadaan esiin myds muissa ryhmissa kaydyt keskustelut
ja voidaan vield yhteisesti pohtia jotakin ilmennyttad kielen seikkaa tai tekstin kohtaa.
Loppukoonti voi olla ajankdytdon mukaan joko teksti kerrallaan -tyyppinen kertaus kaikista
teksteistd, mika voi joskus tuottaa toistoa mutta toisaalta olla hyodyllista kertausta. Toinen
tapa koota ryhmapalaute on kerdtd aihealueittain asioita, joita teksteistd on ilmennyt.
Opettaja voi keratd aiheet joko ryhmien keskusteluista, mika toki vaatii tarkkaa korvaa ja
keskittymistd. Oma tavoitteeni on tehda yleensa etukateen koonti kieliasioista, jotka ovat
yhteisid paivan teksteille. Teksteistd on helppo hahmottaa tietyt asiat, jotka toistuvat, ja
niistd opettaja voi keratd esimerkkeja ja tehda harjoituksia.

Ryhmakeskustelun etu on opiskelijoiden aktivointi. Pienryhmdssa jokaisen on osallistutta-
va, ettei keskustelu tyrehdy. Opiskelijat ovatkin yleensa aktiivisempia pienryhmissa kuin
suuressa joukossa. Hiljaisemmatkin avaavat suunsa yleensd pienryhmassd, vaikka ovat
ujoja koko luokan keskustelussa. Pienryhmissa opiskelijat usein uppoutuvat pohtimaan
jotain teksteissé huomaamaansa ominaisuutta. Opettajan tehtdva on kuunnella kutakin
ryhméaa vuorotellen ja kommentoida tai ohjata keskustelua tarpeen mukaan — ja joskus
jopa pyydettdessa. Ryhmatyoskentelyssa korostuu opiskelijoiden oma vastuu osallistumi-
sesta ja heiddn vaikeampi vaieta ja toisaalta helpompi osallistua (Repo-Kaarento 2011,
288). Vertaispalautetta ja -arviointia tutkineet Liu ja Carless (2006: 281, 288) toteavat
my0s opiskelijoiden sitouttamisen olevan vertaispalautetydskentelyssa keskeistda mutta
syntyvan myos itsestdan tyoskentelytavan myota ja kehittdvan lisdksi lukemisen objektiivi-
suutta.

Kirjoittamista tukevan kurssin pienryhmatyoskentelyssa syntyy yleensa aktiivista keskuste-
lua. Toisaalta keskustelu saattaa junnata yhdessa alaviitteessa tai jaada hampaattomaksi
hymistelyksi, joista ei kummastakaan ole hyotya kirjoittajalle. Vaikka opiskelijat ovat
yleensa hyvin sosiaalistuneita oman alansa kieleen ja hallitsevat terminologian, heiddn on
usein vaikea hahmottaa kielen tyylisdvyja, tarkastella tekstin rakenteita esimerkiksi sidos-
teisuuden kannalta tai erottaa vieraan kielen vaikutuksia lauseissa. Pienryhmatydskente-
lyssa tekstien kasittelyn painopisteet valikoituvat opiskelijoiden mukaan: aktiivisessa
ryhmassa teksti tulee kasiteltyd monipuolisesti, mutta passiivisessa ryhmassa tekstin
kasittely saattaa jadda pintaraapaisuksi. Opettajan on oltava erityisen tarkkana ja ohjatta-
va tai kannustettava opiskelijoita antamaan tarkempaa, kriittisempaa, rakentavampaa tai
monipuolisempaa palautetta. Ryhmatyoskentelyssa tekstien kasittely onkin tavallisesti
monipuolista. Toisaalta tdssa tyoskentelytavassa on jatkuvasti tarkkailtava sitd, etta kukin
teksti saa tasapuolisen kohtelun niin maarallisesti kuin laadullisestikin.

Aiheen mukainen kasittely on edelld mainitun pienryhmatydskentelyn sovellus. Aiheiden

mukaisessa kasittelyssa pienryhmat kasittelevat kaikki tekstit. Kyselyssa tata oli kaytetty
siis 8 vastaajan osallistumalla kurssilla. Tassa tyoskentelytavassa jakaannutaan pienryh-
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miin, mutta teksteja ei kasitelld yksi kerrallaan, vaan opettaja on etukdteen poiminut
kasiteltavista teksteistad aiheita, joista opiskelijoiden tulee keskustella. Aiheita voivat olla
mm. metakieli, sidosteisuus, oikeinkirjoitus, viittaustekniikka tai otsikointi. Jotta opiskelijat
aktivoituvat keskustelemaan, aiheet on hyvda muotoilla tehtdvanannoiksi esimerkiksi
seuraavasti: "Tarkastele tekstin metakieltd. Millaista on metakielen tyyli? Minkélaisen
kuvan kirjoittaja luo metakielen avulla? Mitd persoonamuotoa ja aikamuotoa on kaytetty?
Miten metakieli johdattelee lukijaa?”

Kun ryhmat keskustelevat teksteistd annettujen aiheiden perusteella, varmistuu ainakin
tiettyjen aiheiden kasittely — tosin valinnat ovat opettajan. Tama voi olla hyvaksi tiettyjen
tieteellisen tekstin ominaisuuksien opettamisessa. Toisaalta tdssa tyoskentelytavassa
tekstien kasittely voi jaada yksipuoliseksi, jos annettu aihe on ainut nakdkulma tekstiin.
Opiskelijoita tulisikin kannustaa antamaan teksteistd myds muuta palautetta. Annettujen
aiheiden mukainen kasittely aktivoi opiskelijoita, jos aiheet vain ovat riittdvan haastavia
opiskelijoille. Usein aihe antaa keskustelulle rungon tai ainakin alkusysayksen, josta opis-
kelijoiden keskustelu ronsyaa edelleen.

5.3 Opponointi ja opettaja kertoo -tapa

Kirjoittamista tukevaa kurssia pitavien opettajien kertoman mukaan tekstienkasittelyis-
tunnoissa on kdytetty opponointia, vaikka kyselyyn vastanneista ei opponointia mainittu
tekstinkasittelytavaksi kertaakaan. Se on mielesténi tarkoituksenmukainen tapa silloin, jos
oppiaineessa ei ole varsinaista seminaaria, ja ilman kirjoittamista tukevaa kurssia tutkiel-
maa ei kasiteltdisi mitenkaan. Opponointi kuuluu akateemiseen traditioon, mikd nakyy
esimerkiksi vaitostilaisuuksien konventioissa. Se on seminaareissa hyvin tyypillinen tut-
kielmien kasittelytapa ja siksi sitdkin on hyva harjoitella (Hakalehto-Wainio 2010: 291—
293). Opponoinnin hyva puoli kielenhuollon ndkékulmasta on se, ettd talloin jokainen
joutuu tarkastelemaan yhta tekstia Idhemmin ja tarkemmin. Opponentti joutuu harjoitte-
lemaan palautteen antamista ja respondentti puolestaan palautteen vastaanottamista.
Opponoinnissa muun ryhman aktiivisuus jaa helposti vaisuksi, mikd onkin metodin suuri
haitta. Vakiintuneet roolit ja kangistunut kaava heikentdvat opponointimenetelman etuja.
Sen kaytto kirjoittamista tukevalla kurssillakin on poikkeuksellista ja siten selittda sen,
ettei kyselyssdkaan ilmennyt yhtdan opponointia.

Keskustelua ja opiskelijoiden aktivointia pidetdan hyodyllisena ja tarkedana oppimiskeino-
na. Vaikka opetus olisi luento, sen olisi hyva sisaltaa opiskelijoiden aktivointia esimerkiksi
keskustelujen tai pariporinoiden avulla. (Nevgi, Lonka & Lindblom-Ylanne 2011: 237-238,
240.) Kyselyn perusteella kirjoittamista tukevalla kurssilla tekstienkasittelytapaamisissa
kaytetaan yllattavan paljon (15 vastausta) metodia, jossa vain opettaja kommentoi tekste-
ja ja muut kuuntelevat eli ns. “opettaja kertoo” -tapaa. Kun opettaja kommentoi tekstit,
kielenhuollon ndkékulma painottuu, yleiskielisyyden ja asiatyylin eron merkitys korostuu
ja esiin nousevat muut opettajan valikoimat painopisteet. Talla menetelmalld opiskelijat
varmasti saavat tarkkaa palautetta tutkielmansa kieliasusta, mutta toisaalta voidaan
kysya, jaako opiskelijoiden kysymyksille tilaa, saavatko he vastauksen pohtimiinsa pulmiin
ja miten tai mita opiskelijat oppivat. “Opettaja kertoo” -tapa on toisaalta opiskelijoille
turvallinen, kun ei itse tarvitse aktiivisesti osallistua ja voi keskittya asioiden sisdistami-
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seen. Toisaalta téllainen passiivinen vastaanottaminen ei valttamatta sovi kirjoittamista
tukevaan opetukseen, jossa tarkoitus on padsta puimaan kirjoittajien vaikeiksi kokemia
asioita.

6 Suhtautuminen palautteeseen ja tekstien viimeistely

Edelld esitellyilla erilaisilla tekstinkasittelytavoilla motivoidaan opiskelijoita havainnoi-
maan omia ja toisten teksteja eri nakokulmista ja tuetaan opiskelijaa eteenpain tekstinsa
muokkaus- ja viimeistelyvaiheessa. Kurssisuoritukseen kuuluu oman tekstikatkelman
jakaminen toisten luettavaksi sekd suullisen ja kirjallisen palautteen antaminen ja vas-
taanottaminen. Palautteen hyddyntamista tai tekstin lopullista muokkaantumista ei
kirjoittamista tukevalla kurssilla enda kasitelld — eikd opettajakaan siten nde, miten tekstit
muokkaantuvat kurssin jalkeen.

Kyselyn avulla selvitettiin, miten opiskelijat suhtautuvat palautteeseensa ja miten he
hyodyntavat saamaansa palautetta, ja erityisesti, mitd opiskelijat teksteilleen tekevat
kurssin kaytyaan. Kurssisuoritukseen kuuluu oman tekstin jakamisen lisdksi myos toisten
tekstien kommentointi niin suullisesti kuin kirjallisestikin. Siten opiskelijat saavat teksteis-
taan monenlaista palautetta. Kyselyn vastaajista lahes kaikki (40) olivat saaneet suullista
palautetta opettajalta ja 37 oli saanut kirjallista palautetta opettajalta. Kurssitovereiltakin
saatu palaute oli niin suullista (32 vastausta) kuin kirjallista (35 vastausta). Kurssin ulko-
puolelta saatua palautetta oli saanut tai pyytdnyt vain 2 opiskelijaa. Monelta eri lukijalta
saatu palaute auttaa tarkastelemaan tekstid eri nakdkulmista ja hahmottamaan tekstin
heikkoudet ja vahvuudet; monen palautteen perusteella voi nahda, onko jokin kommentti
yksittadisen lukijan mielipide vai usean lukijan esiin tuoma kohta (ks. Svinhufvud 2007: 73—
74).

Kyselyn mukaan opiskelijat pitivat saamaansa palautetta yleisesti hyddyllisena, asiallisena
ja rakentavana. Saadun palautteen maardan oltiin padosin tyytyvaisia tai ainakin melko
tyytyvdisia. Opettaja antaa aina kirjallisen palautteen joko sahkéisesti kirjoitusohjelmassa
lisattyjen kommenttien avulla tai tulostetulle tydlle kasin kirjattuna. Opettaja antaa kirjal-
lisen palautteen sovitusti joko ennen istuntoa, istunnon yhteydessa tai valittomasti istun-
non jilkeen. Opettajan kommentit sisaltavat yleensa merkinnan kieliopillisesta erehdyk-
sestd tai oikeakielisyysvirheesta ja korjausehdotuksen siihen, tarkentavia kysymyksia
esimerkiksi monitulkintaisiin ilmauksiin tai muokkausvaihtoehtoja. Tekstin yksityiskohtien
kommentoinnin lisaksi opettaja voi kirjata lyhyen, kokoavan yhteenvedon tekstin loppuun.
Kurssitoverien kirjallinen palaute on lyhyt (100 sanan) kommentti tekstistd; palaute voi
koskea koko katkelmaa tai yksittdistd kohtaa. Suullisessa palautteessa korostuu sitten
kaytetyn tekstinkasittelymetodin mukaan eri asiat, kuten edellisissa tekstin kasittelytapoja
esittelevissa luvuissa todettiin.

Saadun palautteen hyédyntaminen on siis opiskelijasta itsesta kiinni. Kurssin ajoittamisella
kirjoitusprosessin keskelle, muokkausvaiheen tekstin kommentoinnilla ja teksti-istuntojen
opiskelijaldhtoiselld nakokulmalla on pyritty siihen, ettd opiskelija motivoituu hyodynta-
maan saamansa palautteen. N&in tuntuu myos kyselyn perusteella kdyvan. Lahes puolet
(18) vastaajista reagoi saamaansa palautteeseen korjaamalla kasiteltya tekstidan ja suuri
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osa hyodynsi kommentteja myds seuraavissa kirjoitusprosesseissaan (11). Osa opiskelijois-
ta lukee palautteen, muttei varsinaisesti tee mitdan tekstilleen (10) ja osa vain silmdilee
palautteen (3). Osasyyna siihen, ettei opiskelija muokannut tekstiaan, saattoi olla se, ettd
tutkielma oli jo valmis ja palautettu.

Kuten totesin, opettajan kommentit koskevat tyypillisesti oikeakielisyyttd, kielioppia,
tekstin rakenteita ja tieteellisen tekstin piirteitd. Kurssitovereiden vertaispalaute voi olla
yleisempaa tekstin kommentointia lukukokemuksena; usein se on myos ylimalkaisempaa.
Onkin mielenkiintoista tarkastella, miten opiskelijat muokkaavat tekstejaan. Kyselyyn
vastanneista puolet korjasi oikeakielisyysvirheitd (esim. yhdyssanoja) tai hioi tyylia (esim.
arkikielisia ilmauksia) tai teki n&itdi molempia. Myds lausetason muokkauksia (esim.
lauseenvastikkeet) ja tdasmallisyyden parantamista (esim. sanastossa) kertoi tekevansa
lahes puolesta vastaajista. Yllattdvdan moni myos jasenteli tekstidan, esim. kappalejakoa,
uudelleen. Muutama kiinnitti huomiota myos vieraan kielen vaikutukseen tai karsi toistoa.

Kyselysta ei selvia, tehtiinkod tekstin muokkaus yksinomaan opettajan antaman palautteen
perusteella tai kuinka paljon muiden antama palaute vaikutti tekstin muokkaantumiseen.
Tehdyt muokkaukset koskevat siis kyselyn perusteella tyypillisesti oikeakielisyys- ja tyy-
liseikkoja ja lauserakenteita. Koko kurssin antia kysyttdessa opiskelijat tuovat sen sijaan
esiin hallitsevansa kurssin jalkeen entistd paremmin kielenhuoltoaan, havainnoivansa
paremmin tekstinsd heikkoudet ja vahvuudet ja kiinnittdvansa huomiota monitulkintai-
suuteen. Vaikka palaute auttoi opiskelijoita muokkaamaan teksteistaan oikeakielisyys- ja
tyylivirheita, eivat opiskelijat kuitenkaan korostaneet nditd aiheita oppimiskohteinaan.
Vain muutama vastaaja sanoi oppineensa tyyliseikkojen eroja, terminologian kayttoéa ja
oikeakielisyysseikkoja. Sen sijaan enemman opittiin palautteen antamista ja saamista seka
kriittisen lukutaidon kehittamista. Tekstien kasittelyissa erilaiset keskustelevat kdytdanteet
puoltavat siis paikkaansa, silld kyselyn perusteella kannattaa selvastikin suullisen ja kirjalli-
sen palautteen antamista ja vastaanottamista opetella ja harjoitella. Voidaan silti pohtia,
muokkaavatko opiskelijat tekstiddn saamansa palautteen perusteella miettimatta palaut-
teen sisaltéa. Onko opettajan antama kirjallinen palaute vain ”ilmaista apua” tutkielmaan,
kuten erds vastaaja totesi?

7 Paatelmia

Tassa artikkelissa olen avannut tieteellisen kirjoittamisen opetuksen periaatteita ja Turun
yliopiston kielikeskuksen jarjestdméan kirjoittamista tukevan kurssin rakennetta. Olen
esitellyt kirjoittamista tukevalla kurssilla kdytettyja tekstinkasittelytapoja ja opetusmeto-
deja. Niiden etuja ja hyotyja olen pohtinut opettajan nakokulmasta seka opiskelijoille
lahetetyn kyselyn avulla. Kyselyyn saatujen vastausten perusteella voidaan analysoida
opiskelijoiden mielipiteitd kirjoittamista tukevasta kurssista ja saada tietoa, minkalainen
opetusmetodi on mielekds ja minkalaista hyotya kurssista on opiskelijalle.

Kyselyn avulla saatiin selville, minkalaisia tapoja kirjoittamista tukevalla kurssilla kdytetaan
opiskelijoiden opinnadytetbiden tarkasteluun. Eniten hyddynnetdan ryhmapalautetta, joko
koko ryhmén voimin tai pienryhmissa. Tama tukee nakemysta kirjoittamisesta sosiaalisena
ja yhteisollisena toimintana. Kyselyn vastauksissa yllattavaa oli opettajajohtoisen tekstin-
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kasittelymetodin runsas kdytto, mikd voi osoittaa, ettd opiskelijat tai opettajat korostavat
oikeakielisyyden ja kielenhuollon merkitystd. Kyselyssd ei selvitetty, miten opiskelija
suhtautui valittuun opetustapaan. Olisi mielenkiintoista analysoida valitun opetustavan ja
kirjoittamisprosessin loppuvaiheen yhteytta ja sitd, miten opiskelijat oppivat kirjoittamista
tai kehittavat kielenhuoltoaan eri tekstinkasittelymenettelyiden avulla.

Kirjoittamista ohjaava kurssi on kyselyn perusteella antanut opiskelijoille evdita tekstien
havainnointiin ja palautteen antamiseen. Kirjoitusprosessin vaiheita, kirjoittamisen esteita
ja oman tekstin heikkouksia ja vahvuuksia tunnistetaan herkemmin ja saatua palautetta
osataan hyodyntaa. Kuitenkin kurssin tavoite kehittda opiskelijan vastuuta omasta kielen-
huollosta saattaa osittain jadda toteutumatta. Kirjoittamista tukevalla kurssilla saatu
palaute on kyselyn perusteella opiskelijoiden mielesta pikemminkin hyddyllisté ja rakenta-
vaa (39 vastausta) kuin hyodytontd tai masentavaa (1-2 vastausta). Erddn opiskelijan
mukaan kirjoittamiseen kiinnitetddn kandiseminaareissa lilan vahdn huomiota ja toinen
kertoo, ettd tekstid ei anneta muokata enda sen jalkeen, kun ty6 on esitelty. On siis hyva,
etta kirjoittamista tukevalla kurssilla voidaan keskittya kirjoittamisprosessin vaiheiden
tarkasteluun, keskustella opiskelijoille pdanvaivaa tuottavista tekstin piirteista ja harjoitel-
la tieteellisten tekstien kommentointia.

Oppiaineiden seminaarien ja kirjoittamista tukevan kurssin yhteensovittaminen on jostain
syystd viela vahaistd, mutta niiden integroinnista olisi mielestdni paljon hyotya kaikille
osapuolille. Kielen ja sisallon linkittdminen rikastuttaisi niin seminaarien keskusteluja kuin
kirjoittamisen ohjaustakin. Kielelliset piirteet tulisivat nakyviksi my6s seminaareissa ja
toisaalta kirjoittamisen ohjaukseenkin saataisiin tieteenalakohtaisuutta paremmin esiin.
Kurssien yhteensovittamisen myota kielenohjaus ulottuisi tutkielman loppuun asti ja
toisaalta kielindkdkulma olisi mukana koko tutkielmanteon ajan.

Kirjoittamista tukevan kurssin sijoittaminen opintoihin vaikuttaa opiskelijoiden ndakemyk-
siin ja kokemuksiin tutkielman kirjoitusprosessista seka suhtautumiseen ja motivaatioon,
jotka liittyvat opinndytetydn valmiiksi saattamiseen. Siten on tarkeda, etta kirjoittamisen
konventiot tuodaan esiin, niista keskustellaan ja tieteenalakohtaisesti analysoidaan teks-
tien rakenteita ja kielen piirteitd. Koska tutkimuksessa ja ty6elamassa tarvitaan kirjoitta-
misen taitoja, on opiskelijoiden kirjoittamista tuettava ja annettava heille turvallinen
tilaisuus keskustella kirjoittamiseen liittyvista teemoista. Kielenopettaja herattda nake-
maan oman alan tekstejd uusin silmin, vahvistaa kirjoittajan uskoa omiin kykyihin ja
itsendiseen kielenhuoltoon ja tieteellisen tekstin tuottamiseen.
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Vertailu kulttuurienvalisen oppimisen keinona

Minna Maijala

1 Johdanto

Nakokulma siihen, miten kulttuuria késitelladn vieraan kielen opetuksessa, on (ainakin
teoriassa) muuttunut, kun on siirrytty perinteisestd kielten oppimisen traditiosta kommu-
nikatiivisen kielen oppimisen kautta kulttuurienvéliseen kielen oppimiseen. Perinteisessa
ja kommunikatiivisessa kielen oppimisen traditiossa vieraan kielen oppimisen ja opetta-
misen paadhenkilot eli opettajat ja opiskelijat olivat Idhinna ulkoisen tarkkailijan asemassa,
kun taas kulttuurienvélisessa oppimisessa he ovat siirtyneet sisdisen kulttuurin kokijoiksi
(ndin esim. Pietzuch 2011; Bach 2010: 17). Kokemukselliseen suuntaukseen viittasi 1990-
luvulla Suomessakin tutuksi tullut kasite koettu kulttuurin oppiminen (saks. erlebte Lan-
deskunde, ks. Kaikkonen 1991), jonka mukaan opiskelija oppi vierasta kieltd ja sen kulttuu-
ria parhaiten juuri omien kokemusten myotd. Byram ja Esarte-Sarries (1991: 10) kuvasivat
1990-luvun alussa kielten oppijaa etnografiksi eli kansatieteilijéksi (engl. Language Lear-
ner as Ethnographer), milld he tarkoittivat sitd, ettd oppija oppii kielta ja kulttuuria koko-
naisuutena pystyakseen kuvailemaan ja ymmartamaan oppimansa kielen puhujia. Tassa
nakemyksessa uutta oli se, ettd oppimisprosessi tuli tarkedksi osaksi kulttuurin oppimista.
Siten oppija ja opettaja ovat itse tiedon lahteind yhtd térkeita kuin syntyperdinen kielen
puhuja eli he eivat enaa ole pelkkia vastaanottajia vuorovaikutustilanteessa.

Viela 1970-luvulla vieraiden kielten opetuksen tavoitteena oli johonkin tiettyyn kansalli-
seen kulttuuriin kuuluvan syntyperdisen kielenpuhujan ihanne. Nykyaan kielten oppijoita
pidetadan monikielisina yksiloina, jotka ovat kasvaneet erilaisissa kansallisissa, ylikansalli-
sissa ja etnisissd kulttuureissa (ks. esim. Kramsch 2006: 250). Kulttuurienvélinen kommu-
nikatiivinen kompetenssi (engl. Intercultural communicative competence) on Byramin
(2012) mukaan kyky kayttaa kieltd sosiaalisesti kulloiseenkin tilanteeseen sopivalla tavalla
eika vain kieliopillisesti oikein. Opetuksen padamaarana ei ole enda saavuttaa syntyperai-
sen kielenpuhujan kielitaito, vaan kasvattaa puhuja, joka selvida kulttuurienvalisista
tilanteista (Byram 2012; Wilkinson 2012). Pohtimisen arvoisia kysymyksid ovat, millainen
kulttuurienvélinen henkilé on tai millainen hanen pitdisi olla. Onko han aina iloinen,
onnellinen tai poliittisesti korrekti? Voiko kulttuurienvaliselld henkil6lld olla negatiivisia
tuntemuksia ja saako han ndyttda niita? Kulttuurienvalistd oppimista kasittelevista tutki-
muksista saa usein sellaisen kuvan, etta kulttuurienvalisyyteen liittyvat késitteet ovat liian
yksipuolisia, idealistisia, ideologisia (ndin myds House 1996) tai tuntuu siltd, etta kyseessa
on joku uskonnollinen liike, jossa poikkeavat tai kriittiset nakemykset eivat ole sallittuja.
Byramin (2012) mukaan “being intercultural” on eri asia kuin “being bilingual/bicultural”.
Tallad han tarkoittaa sitd, ettd kaksikielinen tai -kulttuurinen henkilo voi kayttaytya tavalla,
joka ei ole kulttuurienvédlinen. Erona on se, etta kulttuurienvélinen henkil6 ei ainoastaan
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puhu vierasta kieltd, vaan toimii valittajana kulttuurien valilla ja tarvitsee siten tietoa sekd
kielesta ettd kulttuurista. Kulttuurienvalisen oppijan kdsitettd ei voi soveltaa kaikkiin
kieltenoppijoihin ja tilanteisiin, ja usein sitd pidetadn liian idealistisena ja teoreettisena
(Wilkinson 2012: 296).

Tata taustaa vasten taman tutkimuksen tavoitteena on havainnollistaa vertailun merkitys-
td osana kulttuurienvélisen oppimisen ja oppijan kasitteitd. Tarkastelen ensin kulttuurien-
valiseen oppimiseen ldheisesti liittyvia elementteja: vertailua, pohtimista ja kokemukselli-
suutta. Tutkimuksen empiirisessa osassa analysoin esimerkkien avulla sitd, miten
kulttuurien vertailu ilmenee saksan kielen aikuisoppikirjoissa. Pohdin erityisesti seuraavia
kysymyksia: Miten kulttuureja vertaillaan? Ovatko kansalliset rajat lasna vertailuissa? Mita
kulttuuriin liittyvia aiheita vertaillaan? Tutkimuksen kohteena on kolmiosainen suomalai-
nen aikuisille suunnattu saksan kielen oppikirjasarja (Einverstanden 1 = E1, Einverstan-
den 2 = E2, Einverstanden 3 = E3), jonka kirjoihin siséltyvat seka tekstit ettd harjoitukset.
Taman lisdksi analysoin aikuisille oppijoille suunnatun kolmiosaisen oppikirjasarjan teksti-
kirjat (Passwort Deutsch 1. Kursbuch = PD1; Passwort Deutsch 2. Kursbuch = PD2; Pass-
wort Deutsch 3. Kursbuch= PD3) ja niihin liittyvat harjoituskirjat (PDU1 = Passwort
Deutsch 1. Ubungsbuch; PDU 2 = Passwort Deutsch 2. Ubungsbuch; PDU3 = Passwort
Deutsch 3. Ubungsbuch). Saksassa ilmestyneet kirjat on tarkoitettu kansainviliseen saksan
kielen opetukseen. Kaytan itse osaa kirjoista Turun yliopiston kielikeskuksen saksan kielen
kursseilla.

2 Kulttuurienvilisen oppimisen elementteja:
vertailu, pohtiminen ja kokemuksellisuus

Kulttuurienvélista oppimista voidaan kuvata prosessiksi, jossa ovat samanaikaisesti ldsna
opiskelijan oma(t) kulttuuri(t) ja vieras kulttuuri tai vieraat kulttuurit. Kuten edelld jo
totesin, kulttuurienvalisen puhujan pitdisi valittdjan roolinsa lisdksi pystyd vertailemaan
eri kulttuureja. Opiskelijoiden katsotaan olevan ”“kulttuurien valissd” eli "kolmannessa
tilassa” (engl. third place, third culture, Kramsch 2009: 199) tai "vilitilassa”, josta he voivat
tarkastella sekd omaa ettd vierasta kulttuuria (Kaikkonen 2005: 301). Kulttuurienvilisella
oppimisella voidaan katsoa olevan kognitiivinen eli tiedollinen, affektiivinen eli tunteelli-
nen seka pragmaattinen eli kdytannéllinen tai taidollinen dimensio. Toisin sanoen kulttuu-
rienvalisen oppimisen pitdisi aktivoida sekd opiskelijan tietdamysta etta tunteita. Vertailun
merkitystda korostetaan usein tutkimuskirjallisuudessa kulttuurienvélisen oppimisen
madaritelmissa. Oppijan katsotaan lahestyvan kohdekulttuuria oman kulttuurinsa nako-
kulmasta ja reflektoivan tata lahestymisprosessia vertailemalla “omaa” ja "vierasta”
kulttuuria (ndin myds Roche 2001: 154). Pohtimisen ja analysoinnin merkitys korostuu
erityisesti kulttuurin oppimisessa. Turun yliopiston kielikeskuksessa tehdyn tutkimuksen
mukaan aikuisten saksan kielen oppijoiden mieliin jdivat saksan oppitunnilla sellaiset
kulttuuriin liittyvat asiat, joita he pitivat autenttisina tai jotka herattivat tunnilla keskuste-
lua ja olivat heidan mielestdan kohdekulttuurissa erilaisia kuin omassa kulttuurissa. (Mai-
jala 2009.) Opiskelijat peilaavat uutta kieltd ja kulttuuria omaa kulttuuritaustaansa vasten.
Oppitunnilla oman ja vieraan ndkokulman dialektiikka ilmenee keskusteluina ja pohdin-
toina kulttuurieroista.
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Vierasta kieltd opittaessa merkittdvida ovat autenttiset subjektiiviset kokemukset, jotka
syventdvat kulttuurin oppimista. Kulttuurienvalisessd oppimisessa opiskelijat ovat toimi-
joita: he tekevat tutkimusta tai opetuksessa kaytetdan muita toiminnallisia ty6tapoja.
Kaikki tdma johtaa kulttuurin omaan kokemiseen. (Koreik & Pietzuch 2010: 1446-1447.)
Uuden kielen oppiminen voi olla paitsi subjektiivinen myos joskus jopa eksoottinen koke-
mus. Kramschin (2009: 13) tutkimuksen mukaan alkeisoppijat ja ei-didinkieliset kielenpu-
hujat, jotka eivat ole sosialisoituneet kohdekulttuuriin, muodostavat hyvin erilaisia assosi-
aatioita ja totuuksia kielesta kuin syntyperaiset puhujat. Alkeisoppijoilla voi olla hyvinkin
fantasianomaisia kuvitelmia uudesta kielestd, sen &dantamyksestd, muotoutumisesta,
ennalta tuntemattomista yhdistelmista tai oudoista kieliopillisista rakenteista. Nama
assosiaatiot tekevat uudesta opeteltavasta kielestd kiehtovan. Hyvin usein alkeisoppijoi-
den arviot uudesta kielestd ovat stereotyyppisid. Mutta juuri stereotypioilla on tarkea
emotionaalinen tehtdvd, kun ei-syntyperdiset puhujat jasentdvat opittavan kielen uutta
symbolista jarjestelmaa.

Tama kokemusten ja erityisesti erilaisuuden kokemisen merkitys kay ilmi myos Turun
yliopiston kielikeskuksessa toteutetussa kyselytutkimuksessa (Maijala 2013), jossa saksan
kurssien opiskelijat arvioivat keskeisid aiheita saksan oppitunnilla. Kyselyyn osallistui
yhteensd 201 saksan kurssien (eurooppalaisen viitekehyksen tasot A1-B1) opiskelijaa,
jotka vastasivat avokysymykseen: "Mika saksankielisten maiden kulttuuriin liittyva asia jai
erityisesti mieleesi saksan kurssilla?” He muistivat pddasiassa oman maan tavoista poik-
keavia asioita, kuten karnevaalijuhlia tai saksalaisten mielenosoituksia. Taman tutkimuk-
sen mukaan kulttuurin oppimisessa merkityksellisia ovat sellaiset aiheet, jotka ovat erilai-
sia kohdekulttuurissa ja jotka saavat oppijan reagoimaan emotionaalisesti. Tata kuvastaa
hyvin erdan opiskelijan perustelu, jossa han kertoi muistaneensa “"suomalaisten kannalta
‘oudot’ tavat ja menettelyt”. Kulttuurienvaliset sisédllét vieraan kielen opetuksessa eivat
ole selkeda faktaperusteista varmaa tietoa, vaan lahinna jokaisen opiskelijan omakohtaisia
kokemuksia. (Maijala 2013.)

Kulttuuriset vertailut ovat vieraan kielen opetuksessa havainnollistuneet usein stereo-
tyyppien kasittelyssa. Kansallisvaltioihin liitetyt stereotypiat olivat erityisesti vield 1990-
luvulla tarked osa kulttuurin opetusta ja niitd kdytettiin laajalti esimerkiksi saksan kielen
oppikirjoissa (ks. tarkemmin Maijala 2004; 2006). Monissa 1990-luvulla tehdyissa tutki-
muksissa oltiin sitd mieltd, ettd stereotyypit ovat kielteisid, ja katsottiin, ettd yksi vieraan
kielen opetuksen tehtdvista on juuri stereotyyppien karsiminen oppijoiden mielistd (ks.
esim. Beirat Deutsch als Fremdsprache des Goethe-Instituts 1998: 4). Kasitykset stereo-
tyypeistd muuttuivat kuitenkin vahitellen my6s tutkimuskirjallisuudessa myonteisiksi eli
alettiin hyvaksya se, ettd stereotyyppien avulla ja niitd tiedostamalla voi oppia oman ja
vieraan kulttuurin ominaispiirteita (ndin esim. Hu 1995). Stereotypioissa kansalliset rajat
ovat aina jotenkin lasnd. Kaytannon opetustilanteessa vieraan kielen opettajan mieleen
voi tulla seuraavia kysymyksia: Pitdako kansallisista rajoista ja stereotypioista pyrkid
eroon? Kuinka opetan opiskelijoita pddsemaan eroon stereotyyppisesta ajattelusta, kun
itse opettajana kdytdn stereotyyppeja keskustelun aikaansaamiseksi? Kulttuurienvalisen
oppimisenhan pitdisi olla keskustelevaa: eivatkd juuri stereotyypit itse asiassa olekin
hauskoja keskustelun avauksia?
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Mielenkiintoinen kysymys on, miten kulttuurien rajat muodostuvat kulttuurienvalisessa
oppimisessa eli mitd kulttuureja vertaillaan keskendan. Tavallisesti kansalliset kulttuurit
ovat kulttuurisen vertailun “perusyksikkod”. Vielda 1990-luvulla “oma” ja "vieras” erotettiin
Iahinna kansallisrajojen mukaan (Decke-Cornill & Kister 2010: 228), kun taas nykydan —
ainakin tutkimuskirjallisuudessa — on vallalla sellainen kasitys, ettda oman ja vieraan erot-
telu ei enad noudata kansallisvaltioiden rajoja ja etta kulttuurien oppiminen ylittaa kansal-
lisvaltioiden rajat. Kulttuurienvélisen oppimisen kasitteen myota on siis siirrytty kansallis-
valtioiden rajoihin perustuvista binaarisista malleista globaalistuneisiin oma vs. vieras -
malleihin (Bach 2010: 18). Vieraiden kielten oppitunnilla pitdisi ndin pystyd omaksumaan
strategioita ja saada sellainen perustavaa laatua oleva kulttuurinen kompetenssi, joka
antaa opiskelijalle evaat ylittaa kulttuurien rajat (ks. esim. Holliday 2012: 45). On yksil6llis-
td, mika koetaan vieraaksi ja omaksi kulttuuriksi. Toiseutta tai vierautta ei ole valttamatta
aina jokin toinen kansallisuus: vierautta voi olla my6s omassa kulttuurissa, esimerkiksi
omassa maassa ilmeneva alakulttuuri tai jokin toinen tapa elda. Tastd huolimatta vieraan
kielen opetuksessa vieraalla hyvin usein tarkoitetaan jonkin toisen kansallisuuden edusta-
jaa, joka puhuu jotakin itselle vierasta kieltd. Kun kansalliset rajat ovat kaatuneet, kansalli-
sia kulttuureita, populaarikulttuuria ja tydelamaa koskevat kasitykset ja mielikuvat ovat
tulleet tutummiksi ja osittain jopa stereotyyppisemmiksi. Globalisaation seurauksena
kulttuurit ovat alkaneet yhda enemman muistuttaa toisiaan, ja ne ovat mukautuneet
sellaisiksi, ettd turistit ja kuluttajat — olivatpa he kotoisin mista tahansa — kokevat ne
samankaltaisiksi. Tama kuva voi kuitenkin pettdd, kulttuurien rajat ovat vain siirtyneet
muualle. Enda ei voi puhua sellaisista vastakkainasetteluista kuin ‘'me ja muut’ tai ‘synty-
perdinen puhuja ja ei-syntyperdinen puhuja’. Kulttuurienvalisista kontakteista on tullut
monimuotoisempia taloudellisen globalisaation, maahanmuuton ja elektronisten viestin-
tamuotojen ansiosta. (Kramsch & Uryu 2012: 213.) Kulttuurien rajojen siirtymisesta voisi
mainita esimerkkind Saksassa vuosikymmenia asuneet turkkilaiset, jotka eivat ole koto-
naan Saksassa ja kokevat ehkd olevansa ulkopuolisia myds palatessaan kotimaahansa
Turkkiin.

3 Kulttuurienvilisen vertailun ilmentyminen saksan kielen
oppikirjoissa

Oppikirja on vieraan kielen opetuksessa (vield) keskeisessa asemassa ja usein juuri oppi-
kirjasta opiskelijat saavat ensimmaisen kasityksen siitd, millainen kohdekielinen kulttuuri
on, ja pystyvat kirjan avulla vertaamaan uutta kieltd ja kulttuuria omaansa. Seuraavaksi
tarkastelen sitd, miten saksan kielen oppikirjat ohjaavat opiskelijoita kulttuurien vertai-
luun.

Kulttuureja vertailevia tehtdvid ja sisdltojd

Jo 1980-luvulla Kramsch (1988: 160) havaitsi, ettd saksan kielen oppikirjoissa kaytetdan
kulttuurien vertailua kulttuurin oppimisen keinona. Kramschin analysoimat yhdysvaltalai-
set saksan oppikirjat sisdlsivat epasuorien kulttuuristen vertailujen lisaksi kielioppi-drilleja
ja kommunikatiivisia tehtavia, joihin sisaltyi kulttuurien vertailuja. Tutkimusten mukaan
(ks. esim. Maijala 2012; Rocco 2011) saksan kielen oppikirjoissa hyvin tavallinen kulttuu-
rienvdlinen lahestymistapa ovat tehtdvat, joissa kehotetaan opiskelijoita kertomaan,
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kuinka omassa kulttuurissa toimitaan ja vertaamaan omaa kulttuuria kohdekulttuuriin,
kun taas kriittiseen pohdintaan ja reflektioon ohjaavia tehtdvid esiintyy oppikirjoissa
harvemmin. Kulttuurienvilistd |dhestymistapaa oppikirjoissa pystyisi tehostamaan esi-
merkiksi tekstivalinnoilla ja kulttuurienvalisilla tyoskentelytavoilla (saks. interkulturelle
Textarbeit), joissa kulttuurierot tulisivat selvasti esille (Rocco 2011). Sopivat tehtdvat
edistdvat sitd, etta oppijat tunnistavat tekstien kulttuurienvaliset sisallot ja ettd he pysty-
vat kasittelemaan niitd. Tahan tarkoitukseen sopivat erityisesti kaunokirjalliset tekstit ja
elokuvat, joiden kulttuurienvadlinen potentiaali jad usein huomaamatta. (Caspari 2010:
111.) Suomalaisessa Einverstanden 3 -kirjassa on esimerkiksi seuraavanlainen kulttuurin
vertailuun ohjaava tehtdva: "Lue ja suomenna parisi kanssa kylpyldosaston suomalaisen
saunan saunomisohjeet. Miten muuttaisitte ohjeita?” (E3: 120) Tavallisia kulttuuriin
oppimiseen liittyvid tehtdvid ovat tutkimissani suomalaisissa saksan oppikirjoissa tietokil-
pailut (ks. esim. Ruhrin alueeseen liittyva tietokilpailu, E3: 154) sekd kuvien ja lyhyiden
informatiivisten tekstien yhdistely (E3: 164-165; E3: 176-177).

Kaunokirjallisuus alkoi menettdd merkitystadan kommunikatiivisen kielten opetuksen
tradition aikana, jolloin lyhyistad faktatietoa sisaltavistad teksteista ja arkipaivaan liittyvista
kommunikatiivisista dialogeista tuli oppikirjojen tavallisimmat keinot valittda tietoa vie-
raasta kulttuurista. Kulttuurienvélisen tradition myo6ta on kuitenkin ollut havaittavissa
ainakin jonkinasteinen kaunokirjallisten tekstien paluu (ks. Dobstadt & Riedner 2011).
Erityisesti vaikeiden aiheiden kasittelyssa kaunokirjalliset tekstit voivat olla apuna esimer-
kiksi silloin, kun saksan opetuksessa kasitellddan kansallissosialistien ja DDR:n aikaa (ks.
Maijala 2006). Kaunokirjallisuuden vilitykselld oppijat paasevat eldytymaan kohdekult-
tuurin ihmisten kohtaloihin, siten kaunokirjalliset tekstit vaikuttavat myds oppimisen
affektiivisella alueella ja vetoavat tunteisiin. Tasta huolimatta nykyisissa saksan oppikir-
joissa kaunokirjalliset tekstit ovat harvinaisia (Maijala 2012). Analysoimissani suomalaisis-
sa alkeisoppikirjoissa kaunokirjallisia teksteja ei ole. Passwort Deutsch -kirjasarjan edis-
tyneemmille oppijoille tarkoitetuissa kirjoissa on esittely Friedrich Schillerista (PD2: 92) ja
Wilhelm Buschista (PD3: 124), jota tdydentda sivun mittainen kuvitettu katkelma Buschin
‘Max und Moritz’ -kirjasta (PD3: 128).

Mielenkiintoinen kysymys on se, millaiset sisdllot ovat kulttuurienvalisid vieraan kielen
opetuksessa. Saksan kielen oppikirjoista ensimmaisend mieleen tulevat niissa perinteisesti
jo 1970-luvulta alkaen esiintyneet ymparistoon ja erityisesti maahanmuuttoon liittyvat
aiheet. Maahanmuuttoon liittyvat aiheet esitetddn saksan oppikirjoissa yleensa myontei-
sessd savyssd, eika kritiikkia juurikaan esiinny. Tosin suomalaisessa Einverstanden! 2 -
kirjassa “Multikulti” -kappaleessa todetaan, ettd ulkomaalaistaustaiset ihmiset elavat
saksalaisten kanssa rinnakkain omissa kulttuureissaan eivatka yhdessa saksalaisten kanssa
(E2: 41). Saman kappaleen kuuntelutekstissa keskustellaan siitd, miten ulkomaalaiset
viihtyvat Berliinissd ja Saksassa (E2: 52). Taman lisaksi luetunymmartamistehtavassa
kerrotaan venaldisistd maahanmuuttajista Saksassa ja esitellddn lyhyessd tekstissa vena-
ldistaustainen kirjailija Wladimir Kaminer (E2: 53). Myos Passwort Deutsch 2 -kirjassa on
monikulttuurista Berliinia kasittelevd kappale, jossa kuvaillaan ulkomaalaistaustaisten
ihmisten elamaa Berliinissa (28-29). Passwort Deutsch 1 -kirja kuvaa Baselin kansainvali-
send kaupunkina, ja kirjan sveitsildinen hahmo Frau Biirgi esittelee oman tyopaikkansa
ulkomaalaistaustaiset tyontekijat (PD2: 114—115). Samassa kappaleessa on tietoisku, jossa
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kerrotaan Sveitsin tyoeldman monikielisyydesta (PD1: 116). Passwort Deutsch 2 -kirjassa
kasitelldan informatiivisessa tekstissd ulkomaalaisten erilaisia statuksia Saksassa (PD2:
120). Saman kappaleen yhteydessa olevassa suullisessa tehtavassa lukijoita kehotetaan
pohtimaan esimerkiksi, onko jollakulla kurssilaisella kaksoiskansalaisuus, mita kurssilaisille
merkitsee oma kansalaisuus ja voisivatko he kuvitella voivansa vaihtaa omaa kansalaisuut-
taan (PD2: 121).

Kulttuurien vertailua oppikirjahenkildiden vdlitykselld

Oppikirjojen “padhenkilét” toimivat usein eri kulttuurien valittajina. He kertovat oppikirjo-
jen teksteissa omista kulttuurisista kokemuksistaan, joiden avulla kirjan lukijat voivat itse
verrata omia kokemuksiaan padhenkildiden kokemuksiin. Suomalaisissa saksan kielen
oppikirjoissa tilanteet sijoittuvat oppikirjahenkildiden arkipdivdiseen eldmaan ja koke-
muksiin kohdekulttuurissa, ja ndiden kokemusten valityksella lukijoita ohjataan kiinnitta-
maan huomiota kulttuurisiin eroihin. Einverstanden 1 -oppikirjassa 34-vuotias suomen-
ruotsalainen sairaanhoitaja Niklas Lund on vaelluskurssilla Saksan ja Itdvallan Alpeilla.
Oppikirjan teksteissa paahenkil6t kertovat (pddasiassa myonteisistd) kokemuksistaan
kohdekulttuurissa: esimerkiksi Einverstanden 1 -oppikirjassa esiintyva hollantilainen Linda
kertoo Miincheniin sijoittuvassa vuoropuhelussa, ettd ihmiset ovat sielld hauskoja, kivoja
ja ystavallisia: “Lustig, nett und freundlich sind die Leute hier...” (E1: 105). Einverstanden 3
-kirjan paahenkilot kertovat eldmastaan monikulttuurisessa Prenzlauer Bergin kaupungin-
osassa Berliinissa. Turistit ja joskus liian kovadaninen juhlinta hairitsevat heita samoin kuin
kohonneet vuokrat, kun taas monikansallinen ravintolakulttuuri saa kehuja (E3: 50-51).
Lukijoita kehotetaan tekstien ja kuvien perusteella pohtimaan omia mielikuviaan kaupun-
ginosasta (E3: 54). Saksalaisen Passwort Deutsch -kirjan henkiloista suurin osa on ulko-
maalaistaustaisia, esimerkiksi kirjan ensimmaisessa osassa (PD1) esiintyvat Pablo, Kostas
Raptidis, Clemens Opong, Frau Giincel, Tamali, Olaf, Sanjita, Birgil Alali, Tao Gui ja Federi-
ca Petrera. Monien kulttuurien ldsndolo on kirjan henkiléiden kertomusten mukaan
myonteistad. Esimerkiksi portugalilainen José Manuel Rodrigues kertoo hyvin mydnteiseen
savyyn eri kulttuurien yhteiselosta Ruhrin alueella Saksassa. Hanen mielestaan kansalli-
suudet tulevat hyvin toimeen keskendan, ja kaikki ovat saman saksalaisen jalkapallojouk-
kueen kannattajia. (PD1: 126.) Ulkomaalaistaustaisten oppikirjahenkildiden ammatteja
ovat Passwort Deutsch -kirjasarjassa kokki, 1adkari, hotellin siivooja, kaupan omistaja,
vaihto-opiskelija, Telekom-firman tyontekija ja firman postinjakaja. Useista kirjan padhen-
kiloista todetaan, ettd heiddn vanhempansa ovat kotoisin muualta, mutta he ovat itse
syntyneet Saksassa: “Meine Eltern kommen aus Italien, aber ich bin in Deutschland gebo-
ren” (PD1: 119; ndin myds PD2: 119). Oppikirjan lukijoiden oma ulkomaalaistausta ote-
taan huomioon kansainviélisessa Passwort Deutsch -oppikirjassa. Erddssa suullisessa
tehtdvassa lukijoita kehotetaan esittamaan muille kurssin osallistujille kysymyksiad ja
heidadn pitaa ilmoittaa, jos kysymys ei ole heiddn omassa kulttuurissaan sopiva (PD2: 41).
Sveitsin tuntemusta testaavien kysymysten jalkeen lukijoille annetaan tehtavaksi ottaa
selvad, mita muut kurssin osanottajat tietdvat toistensa maista tai kotiseudusta (PD2: 80).

Kansalliset rajat kulttuurien vertailun perustana

Kansalliset rajat ovat selkedsti lasna saksan kielen oppikirjoissa, ja se nakyy siina, ettd
puhutaan saksankielisista maista ja lukijoiden ldhtokulttuureista, esimerkiksi ”Familie in
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Osterreich” (E3: 135). Kansainvalisissa saksan oppikirjoissa nakdkulma on kuitenkin viime
vuosikymmenina laajentunut, kun maahanmuuttoon liittyvdt aiheet, saksankielisissa
maissa asuvat maahanmuuttajat ja kansainviliset saksan oppijat ovat ilmestyneet oppikir-
joihin. Kansainvalisessa Passwort Deutsch -oppikirjassa saksan puhujat — varsinkin kirjan
alussa — ovat kotoisin joka puolelta maailmaa ja he kayttavat saksan kieltd lingua francana
(PD1: 10). Taman vuoksi kulttuurien vertailu on kansainvalisissa saksan oppikirjoissa usein
sita, ettd opiskelijaa kehotetaan vertaamaan kirjan avulla omaa kulttuuriaan saksankielis-
ten maiden kulttuuriin. Oppikirjassa esitetdadn usein sellaisia kysymyksia, joissa opiskelijaa
pyydetdan kertomaan, miten oppikirjassa juuri kasitelty asia on opiskelijan Iahtokulttuu-
rissa: “Andere Kulturen. Gibt es in Threm Land verschiedene Kulturen und Nationalitdten?
Sprechen Sie im Kurs.” (PD2: 29), "Welche Religionen gibt es in lhrem Land?” (PD3: 43).
Tavallisesti nama kysymykset sijoittuvat kasiteltdavan kappaleen tai aiheen loppuun, kun
ensin on kerrottu, miten nama kulttuuriin liittyvat ilmiot, kuten koulujarjestelmd, poliitti-
nen jarjestelmd, ovat saksankielisissd maissa. Sanojen maa/maat seka esimerkiksi prono-
minien te/teiddn kidyttd kertoo siitd, ettd kirjassa oletetaan implisiittisesti kansallisten
rajojen olevan lasna. Mielenkiintoista on se, ettd my6s nykydan postmodernin kulttuu-
rienvélisen kielenoppimisen aikakaudella saksan kielen oppikirjojen lahestymistapa on
vield 13hinnd bikulturaalinen eli siind vertaillaan opiskelijan Idht6- ja kohdekulttuuria.
(Maijala 2012.) Monet kielten opiskelijat pitavat kuitenkin vield hyvin tiukasti kiinni omas-
ta kansallisesta identiteetistdan (ndin esim. Kramsch 2008: 6-7), mikd nakyy siind, etta
oppitunnilla he haluavat tietda joitakin tiettyja kansallisia erityispiirteitd, eli esimerkiksi
sen, kuinka saksalaiset viettavat joulua (Maijala 2012). Samankaltainen ldhestymistapa on
havaittavissa tutkimissani saksan kielen oppikirjoissa, kuten seuraavat esimerkit osoitta-
vat:

Osoittaakseen mielenkiintoa saksalaiset kommentoivat esimerkiksi oheisilla sanoil-
la puhekumppaninsa puhetta. (E1: 107)

Saksassa ei ole yleensa tapana kiittda ruoasta. (E1: 131)

Saksankielisissd maissa teitittely on huomattavasti yleisempaa kuin Suomessa,
vaikka sinuttelu onkin viime vuosina lisaantynyt. (E1: 13)

Kansalliset rajat konkretisoituvat stereotyypeissd, mika tulee myds esille oppikirjoissa.
Esimerkiksi Passwort Deutsch 3 -kirjassa Sveitsid kasittelevassa kappaleessa kysytaan
lukijoilta, onko sveitsildisistd olemassa negatiivisia mielipiteitd (PD3: 72).

Tiedollinen ldhestymistapa

Saksan kielen oppikirjoissa tavallisin tapa lahestya vierasta kulttuuria on antaa tietoa siita.
Tietoa annetaan usein erillisissa faktaruuduissa tai piilotettuna oppikirjojen vuoropuhe-
luihin tai muihin teksteihin. Saksalaisen Passwort Deutsch -kirjasarjan tehtavissa annetaan
usein kappaleen aiheeseen liittyvaa tietoa saksankielisistd maista pidemmassa tekstissa,
jonka jalkeen opiskelijoiden odotetaan vastaavan sisaltokysymyksiin, jotka tavallisesti ovat
monivalintatehtévia (esim. PDU1: 115; PDU2: 99; PDU2: 121). Aiheet liittyvit ldheisesti
kappaleessa kasiteltdvaan alueeseen, kaupunkiin tai perinteisiin ja niiden kielellisiin ja
kulttuurisiin erityispiirteisiin, kuten esimerkiksi Nordsee (PDU2: 137), Saarland (PDU2:
149), Oktoberfest (PDU3: 9) tai turismi Sveitsissa (PDU3: 29). Taman lisdksi tietoa anne-
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taan saksalaisista kulttuurihahmoista, kuten Martin Lutherista, Johann Sebastian Bachista
ja Friedrich Nietzschestd (E3: 84-85).

Tiedollisella tasolla opiskelijoita herkistetdan kielellisille eroille antamalla tietoa siita,
miten kieli voi vaihdella saksankielisen alueen eri osissa. Oppikirjoissa korostetaan mones-
ti my0s sitd, ettd kielelliset variantit ovat vaikeita ymmartaa kielialueen sisallakin:

Baijerin murretta on ulkopuolisten usein vaikea ymmartaa. Joskus sanojen merki-
tykset ovat muillekin saksalaisille pelkdn arvauksen varassa. (E1: 122)

Itdvallan saksassa on sanoja, joita saksalaisenkin on joskus vaikea ymmartaa. (E2:
135)

Niklas mainitsi Baselin murteen olevan hanelle kuin hepreaa. (E2: 154)

Kielellisia eroja ihmetelldan myos saksalaisessa oppikirjassa. Erddssa tekstissa kerrotaan
Pohjois-Saksasta kotoisin olevan perheen matkasta Salzburgiin. Tietd kysyessadn perhe
huomaa, etta Itdvallassa puhutaankin saksaa eri tavalla kuin heidan kotiseudullaan (PD1:
87). Toisaalla Itdvallan kielellisten erikoisuuksien esittelyn jalkeen kielellista variaatiota
kehotetaan vertaamaan oman kulttuurin tilanteeseen (PD2: 59). Pohjoissaksalaisen friisin
murteen kuuntelun jalkeen lukijoita pyydetddn pohtimaan, milta kieliltd murre kuulostaa
(PD2: 106). Samassa kirjassa esitellaan myos muista kielista perdisin olevia saksan kielen
lainasanoja (PD2: 128). Passwort Deutsch 3 -kirjassa vertaillaan Miinchenia ja Berliinia
asuinpaikkana. Kirjan pesunkestava baijerilainen paahenkilo on ollut kdymassa Berliinissa.
Han kertoo kokemuksistaan ja vertaa Berliinia Mincheniin — ja tietysti kaikki on hienom-
paa kotona Minchenissd. Kappaleessa harjoitellaankin sopivasti adjektiivin vertailumuo-
toja. (PD3: 12-13) Yhteenvetona voi sanoa, ettd tiedolliset kulttuurin Idhestymistavat
nivoutuvat tiukasti kansallisiin rajoihin ja niiden sisalla alueellisiin erikoisuuksiin.

4 Lopuksi

Tutkimuksen tarkoituksena oli havainnollistaa vertailun merkitysta osana kulttuurienvali-
sen oppimisen kasitettd. Tarkastelin ensin tutkimuskirjallisuuden nakokulmasta kulttuu-
rienvaliseen oppimiseen laheisesti liitettdvia elementteja: vertailua, pohtimista ja koke-
muksellisuutta. Huomionarvoista tdssa yhteydessa on erityisesti se, etta kielten oppimisen
ja opettamisen padhenkildiden eli opettajien ja opiskelijoiden asema on vuosikymmenten
kuluessa muuttunut kulttuurin tarkkailijasta kulttuurin kokijaksi. Oppikirja-analyysi osoitti
sen, ettd oppikirjoissa lukijaa ohjataan naissa kulttuurisissa kokemuksissa ja hdnta herkis-
tetdan huomaamaan vieraasta kulttuurista tiettyja erityispiirteita. Se, miten oppikirjat
onnistuvat tdssa, riippuu hyvin paljon siitd, miten eldvdksi opettaja pystyy oppikirjan
tekemaan ja "tulkitsemaan” sitd opiskelijoille.

Tarkastelin my6s kulttuurienvalisen vertailun ilmentymistd saksan kielen oppikirjoissa.
Vertailu tulee esille oppikirjoissa (padasiassa kansallisia) kulttuureja vertailevissa sisall6is-
sd ja tehtdvissa, kirjan padhenkildiden kokemuksissa ja epasuorasti tietoa antavissa teks-
teissd, kuten faktaruuduissa ja vuoropuheluissa. Kielten oppikirjoissa hyvin tavallinen
kulttuurienvdlinen lahestymistapa ovat tehtédvat, joissa kehotetaan opiskelijoita kerto-
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maan, kuinka omassa kulttuurissa toimitaan ja vertaamaan omaa kulttuuria kohdekulttuu-
riin. Sen sijaan kriittiseen pohdintaan ja reflektioon ohjaavia tehtavia esiintyy oppikirjoissa
harvemmin. Vaikka tutkimuskirjallisuudessa nimenomaan korostetaan kaunokirjallisten
tekstien merkitysta kulttuurienvélisessa oppimisessa (vrt. Caspari 2010; Bredella 2010: 2—
4, 20-21), taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd kirjallisuus ei kuulu merkitykselli-
siin sisdltoihin vieraan kielen oppitunnilla, koska niita ei analysoimissani alkeisoppikirjois-
sa juurikaan esiinny. Huomionarvoista on myos se, etta kansalliset kulttuurit muodostavat
edelleenkin kulttuurisen vertailun ”perusyksikon”. Yhtdaltd oppikirjoissa — erityisesti
kansainvalisissé saksan kielen oppikirjoissa — tavoitellaan globaalia ldhestymistapaa
monista eri kulttuureista kotoisin olevien oppikirjahenkildiden ja maahanmuuttoa késitte-
levien tekstien avulla. Toisaalta kuitenkin kulttuurien vertailu tavallisesti pelkistyy kuiten-
kin siihen, ettd opiskelijaa kehotetaan vertaamaan kirjan avulla omaa kulttuuriaan saksan-
kielisten maiden kulttuuriin. Tutkimus osoittaa ennen kaikkea sen, ettd kulttuuriin liittyvat
aiheet nivoutuvat tiukasti kansallisiin rajoihin ja niiden sisalla alueellisiin erikoisuuksiin.

Oppikirjoissa kulttuureja vertaillaan ldhinna tiedollisella tasolla, mika tarkoittaa sitd, etta
erityisesti kulttuurienvélisessd oppimisessa tarked oppimisen affektiivinen dimensio jaa
vdhemmalle huomiolle. Pohtia voi myds sitd, miten tama kielen oppimisessa hyvin tarkea
emotionaalinen puoli (ks. esim. Kramsch 2009) saataisiin mukaan oppikirjoihin ja sen
myotd oppitunnillekin. Opiskelijan tunteisiin vetoaminen oppikirjoissa on vahaista, vaikka
esimerkiksi maahanmuuttajien eldmdasta otetut tarinat voisivat hyvinkin olla tunteisiin
vetoavia ja problematisoivia ja ndin saada opiskelijat kokemaan myotatuntoa ja keskuste-
lemaan. Kielellisia erojakin ihmetelldan oppikirjoissa melkein pelkédstdan tiedollisella
tasolla, vaikka niitd voisi kdsitelld myds tunteiden ja huumorin ndkdkulmasta. Oppikirjois-
sa jad vahemmalle huomiolle myds vieraiden kielten opetuksen tavoite, etta opiskelija
osaa toimia kielellisesti ja kulttuurisesti asianmukaisella tavalla kulttuurien keskelle muo-
dostuvissa kulttuurienvalisissa tilanteissa. Tosiasia on, ettd opiskelijaa koskettavat asiat
jaavat paremmin mieleen (Maijala 2009) ja saavat heidat oppitunnin ulkopuolellakin
pohtimaan asiaa. Tutkimus osoittaa ennen kaikkea sen, etta oppikirjoissa on paljon sirpa-
leista faktatietoa vieraasta kulttuurista ja kulttuurienvéliselle oppimiselle merkitykselliset
reflektoivat, analyyttiset ja tunteisiin vetoavat lahestymistavat ovat vieldkin harvinaisia.
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Meeting the language needs of graduate students

Mike Nelson

1 Introduction

Since their inception in the late 1970s, language centres in Finland have traditionally
focused on undergraduate language teaching of both obligatory and elective courses.
Until recently at the University of Turku, there had been little or no language support
given to graduate students beyond the language checking of their doctoral theses, and
what support had been given had been done on an informal and ad hoc basis. With work
related to the formation of the new Graduate School of the University of Turku (UTUGS)
in 2010-2011, it was realised that a more systematic approach was needed to ensure that
the standard of scientific writing and presentation skills of graduate students would be
high.

This article describes the process by which the University of Turku Language Centre
created a program for language support for graduate students.’ The approach used was
both quantitative, using the results of a web-based questionnaire sent to all graduate
programs to discover the current situation in terms of the language needs and wants of
doctoral students; and qualitative, including visits to other language centres both in
Finland and the UK. This resulted in the implementation of a multi-level approach to
language support.

This article first presents the background to this project including a brief review of the
literature. Then the methodology used is presented, followed by a description of the key
elements of the devised program. Whilst mainly descriptive in content, this paper aims to
provide a template for other language centres wishing to do the same.

2 Background

Language centres in Finland were amongst the first in Europe, leading Sajavaara (1998:
91) to suggest that Finland was fifteen years ahead of the rest of Europe at this stage.
Vaataja (1999: 108) notes that government-level discussions had begun as early as 1969,
and that the majority of language centres in Finland were established between 1970 and
1981 as a direct result of encouragement from the Ministry of Education. In Turku, the

YIn this article, the term ‘graduate’ refers to students on doctoral programmes, i.e. already in
possession of a Masters’ degree.
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Language Centre was established in 1979 and has grown from an initial staff of two to its
present figure of thirty-two. In 2012, the Language Centre had just under 5 000 students.
The Language Centre operates as an autonomous unit which is responsible for the
teaching of obligatory and elective language and communication courses in all faculties,”
and has as its mission the promotion of multi-lingualism and multi-culturalism within the
university. Thus a key element of Language Centre work has been to help with the process
of internationalization.’> Until relatively recently, this work in relation to
internationalization, and indeed the work of the Language Centre as a whole, has focused
on undergraduate teaching. Although graduate courses had been organized for many
years for the Medical Faculty, there was no on-going teaching or other language work
beyond Master’s level.

This situation in Turku was revealed to be problematic when, in autumn 2010 the
Language Centre leadership visited all the faculty deans. One particular wish was shared
by all the faculties: to have a centralised system for language assistance for research
students. The increasing trend of publishing almost entirely in English had meant that
researchers in all faculties were in great need of language checking, of translation services
and also of courses of academic writing and conference presentation skills. This coincided
with work being done elsewhere in the university on the creation of the University of
Turku Graduate School (UTUGS) during 2010 and leading to its official launch on 1 August
2011. During the spring of 2011, the Language Centre held a series of meetings with
UTUGS representatives, and in May 2011, the Language Centre director presented plans
for an academic writing clinic and presentation skills course for autumn 2011 to an
audience of faculty and university leaders.

It was clear from the outset, therefore, that the need for language services for graduate
students would increase and that a more permanent, strategic development was
necessary. Thus, in autumn 2011, the Language Centre made an application for ‘strategy
funding’ to the university central administration. This suggested a wide range of language
services including translation, language checking and teaching services. A summary can
be seen in Table 1 below.

2 Turku School of Economics has its own language teaching unit.
® For a full discussion on the role of the modern language centre see Tuomi and Rontu (2011).
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Table 1. Summary of projected language services to be offered by the Language Centre to

graduate students

Function

Provided by

Cost

Language checking
of doctoral
work/journal

Language Centre co-
ordinator and /or LC
teachers

Free to faculties — paid for by strategy
money

Translation Finnish-
English

Language Centre co-
ordinator and /or LC
teachers

Free to faculties — paid for by strategy
money

Language checking
and translation co-

Language Centre co-
ordinator

Free to faculties — paid for by strategy

money. Faculties must then pay for
ordination if unable outside services separately

to be done in-house

Language courses in
academic writing
and presentation

Language centre
teachers

Paid for by faculties or UTUGS directly
to the Language Centre

This model was based on one already operating at the Turku University of Applied
Sciences. The application was partially successful: the Language Centre was allotted funds
that would allow language support, but would not be enough for the full-time
employment of a designated language support person. Teaching would be possible, and it
was agreed that a service of language-checking the first article of researchers would be
established.

The remainder of this article now focuses on what was done with the funding designated.
At this stage, three lines of enquiry were determined to assist the process: firstly, an
investigation of the literature to see how previous programs of this kind had been set up;
secondly, an assessment of how other language centres had gone about creating graduate
support, and finally, a review of the current situation and needs in our own university in
order to best meet them.

3 Literature review

Whilst it could be stated that the literature of EAP has a wealth of studies related to the
teaching of graduate level academic skills, the first purpose of this study was to
investigate just how graduate support programs have been actually set up. To this end, a
key word search was carried out in three journals: English for Specific Purposes Journal
(ESPJ), English for Academic Purposes Journal (EAPJ) and the English Language Teachers
Journal (ELTJ). Each journal was searched in turn on their on-line databases using the
search term — ‘graduate writing support’. The search of the journals’ databases resulted in
a total of 268 articles in ESPJ, 159 in EAPJ and 106 in ELTJ, resulting in a total of 533
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articles. This result, however, is misleading, in that although the number of articles was
very high, the number of articles related to the actual creation of graduate support
programs was virtually non-existent. As Allison et al. (1998) noted:

Despite an explosion in the number of students writing graduate theses in a
language other than their first, there are very few accounts, either of research into
the difficulties encountered by these students, or of writing programs designed to
help such students present dissertations written to an acceptable standard.
(Allison et al. 1998: 199)

This article by Allison et al. in 1998 seems to be the only article in the three journals
searched that actually describes the setting-up of a support program for graduate
research students. Sloan and Porter (2010), however, do report on in-sessional EAP
programs for overseas students and how they can be improved. They created a new
model at the University of Northumberland focusing on “the role of the three key
concepts of contextualisation, embedding and mapping of the programme, as the
foundation for managing in-sessional EAP delivery” (Sloan and Porter (2010: 198) so that
this new model would “facilitate improved management of the provision of the EAP
programme in a postgraduate business context” (ibid. 2010: 198). Bruce (2005), on the
other hand, approaches the issue from a syllabus design perspective, but it is clear that
the majority of articles focus on the language content of the courses provided in one way
or another.

Paltridge (2002: 125) explored “the extent to which published advice on the organisation
and structure of theses and dissertations concurs with what happens in actual practice”.
This concept was broadened by Seloni (2012: 47) who reported from a micro-
ethnographic perspective on first-year doctoral students and “the academic socialization
processes that these multilingual students underwent while building academic knowledge
and social relationships, and to gain an understanding of disciplinary knowledge in a
second language”. The specific problems encountered by non-native speakers is
highlighted by Rubdy (2005). He refers to Allison’s earlier work saying that ‘ESL and EFL
graduate students in countries such as Thailand may need assistance and guidance, not
only in designing and carrying out their research, but also with the presentation of their
research in an acceptable standard of English’ (Rubdy 2005: 277).

Thus, whilst the key word search gave broader and often interesting perspectives on the
setting up of graduate writing programs in terms of their content and efficacy, there was
little information on the process itself. For this reason, it was necessary look at how other
language centres both in Finland and abroad had set up graduate programmes and also to
elicit information from the graduate programs at the University of Turku to determine
their precise needs and wishes before deciding on an overall plan for the graduate
support system. To do this, differing methods were used in order to gain the information
utilizing both qualitative and quantitative methodology.
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4 Methodological approaches

4.1 Qualitative

In order to discover how other language centres had gone about this task, a two-pronged
approach was taken. Firstly, visits to language centres in the UK were planned using a
semi-structured questionnaire to discern their approach and attitude towards graduate
language support. Secondly, an informal questionnaire was used in a survey of Finnish
language centres (see below) as well as informal discussion with the Directors of several
other Finnish language centres.

A visit to the language centre of the University of Manchester, UK, revealed a somewhat
different scenario and approach in the UK to that of Finland. In the UK, the vast majority
of language centre teaching is aimed at foreign students doing a variety of foundation
courses in order to give them the required language and academic skills so that they can
cope with university life:

The University Language Centre provides a range of English language support
services for registered students, visiting fellows and international staff members
whose first language is not English’. (Language Centre of the University of
Manchester).

This service is also almost without exception paid for by the students concerned. Further,
it is interesting to note that no academic support is designated for native speakers of
English, who are expected simply to know the rules of the language and acquire
knowledge of academic discourse through an osmotic process. There was thus no ready
corresponding model of graduate support to work from.

4.2 Quantitative

In addition to looking outside Finland for an appropriate model of development, a short
survey of eleven language centres in Finland was carried out. It was found that ten out of
eleven language centres who responded provided doctoral level language support in the
form of academic writing classes, presentation skills and in some cases modules on
doctoral defence and Finnish. The support was varied in its status at the different
universities; for example, in Tampere, teaching is more on an ad hoc basis, whilst at the
University of Eastern Finland the language support is inbuilt into the degree. The teaching
in relation to language support in all language centres was free for the participants, but in
only two cases outside the University of Turku was the language checking service free of
charge: in Abo Akademi and Hanken in Helsinki. The language checking at the University
of Helsinki does incur costs for students, but is subsidized by the university to keep these
costs reasonable.
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Table 2. Graduate support provided by language centres in Finland

Language Centre Teaching Language Charge?
checking

Aalto University School of Yes Yes No

Business

University of Helsinki Yes Yes Yes*

University of Jyvaskyla Yes Yes Yes

Lappeenranta University of Yes Yes Yes

Technology

University of Lapland Yes Yes Yes

University of Oulu Yes** Yes Yes

University of Tampere Yes*** Yes Yes

Tampere University of Yes Yes Yes

Technology

University of Eastern Finland | Yes Yes Yes

University of Vaasa No No n/a

Abo Akademi University Yes Yes No

* subsidized

** teaching limited
*** available but ad hoc

The final method of data gathering was a questionnaire sent to the graduate programs at
the University of Turku to determine their precise needs and wishes before deciding on an
overall plan for the graduate support system.

4.3 Webropol questionnaire

A Webropol questionnaire was sent out in January 2012 to all the doctoral programs
operation within the University of Turku Graduate School (UTUGS) (n=29). Of these, 19
replies were received giving a response rate of 65% (19/29) covering all the faculties. A
total of 13 questions were posed as well as an open question allowing an opportunity for
the programs to express their specific wishes in terms of graduate language support. As
can be seen in Figure 1, the questionnaire showed that English is widely used in the
writing of journal articles and represents the vast majority of the articles produced for
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publication on an annual basis: 9 out of 17 replies showed that English was used for
publication in 80-100% of cases.

0-20%

20-40%

40-60%

60-80%

80-100%

Figure 1. Question 6: What percentage of articles are in English?

University figures for 2010 showed that over 1600 academic articles were published in
the medium of the English language, presenting a strong mandate for a specialized
service of graduate writing support. This notion was further strengthened by the answers
to question 9 (see Figure 2 below) relating to the level of acuteness for a language
checking service: 18 out of 19 respondents reported that language checking needs ranged
from quite acute to very acute.

very acute
actute
quite acute

not acute

not needed at all

Figure 2. Question 9: How acute is the need for a language checking service in your
doctoral program/faculty?

The respondents were also given a choice of course possibilities according to their
individual needs; the results showed that oral presentation skills were seen as almost
universally important, followed by stylistic aspects of academic writing and grammatical
elements (see Figure 3 below). When given the opportunity to suggest other possible
courses, two suggestions were made: designing scientific posters and help in writing grant
applications.
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o1 2 3 4 5 6 7 & 9 10 11 12 13 14 15 16 17

academic writing - focus on basics

academic writing - focus on
grammar

academic writing - focus on style

oral presentation skils

something else - please name it

Figure 3. Question 9: Please mark which of the following courses you think would be
useful for your grad students.

5 Discussion

It must be stated at the outset that the need to have courses up and running did not
always align with the research being done to place the graduate school teaching and
assistance program on a broader methodological footing. Often research proceeded side
by side with actual teaching as the need to initiate support was too acute to delay any
further. This support took a three-pronged approach: general teaching for all faculties
focusing on those aspects of academic work that students would have in common;
faculty-specific teaching and seminar visits that focused on the specialist needs of a given
faculty; and a systematic and an organized approach to language checking and writing
support for all students writing their first article for international journals.

5.1 Courses open to all doctoral students

In the autumn of 2011, the first course was an academic presentation skills course of
twenty hours open to students of all faculties. Concurrently with the online questionnaire
discussed above, beginning in January 2012, the Language Centre started the first of a
five-part Academic Writing Clinic. This was based on ideas that had been raised in the
meetings with graduate school staff earlier in 2011. The aim of the writing clinics was to
have short sessions based around one issue at a time in a large lecture hall so that anyone
who wanted to could attend. Students could thus participate in either one or all of the
lectures depending on their needs and wishes. Those who attended all sessions were
awarded one ECTS credit and students were given an attendance card that was signed
each time they came to verify their attendance. The sessions were also broadcast using
Adobe Connect Pro (ACP) and recorded so that they could either be watched live or after
the event (see Figure 4 below). A Moodle site was set up for the clinics, from which all the
materials and video recording could be accessed.
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Punctuation
Jane Honka, Language Centre
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Figure 4. ACP connection to the Academic Writing Clinic

The five clinics were entitled: What is academic writing? Writing an introduction, Culture
in Academic Writing, Punctuation, and Writing a Discussion Section. In the time allotted
for each topic, there could be no in-depth analysis or teaching at a very personal, one-to-
one level but rather teaching focused on those items considered to be of the most
importance. Attendance was satisfactory with an average turn-out of fifty students, and
over forty were able to gain one ECTS point at the end of the course. Feedback was also
good with an overall rating for the course of 4,18/5. Concurrently with the writing clinics,
three oral presentation skills courses were delivered in spring 2012 to a total of over thirty
graduate students. In autumn 2012, work expanded with six courses of academic writing
and presentation skills being delivered. A further addition to the courses was made at this
time, in that for all the writing courses, a native speaker student was hired as a tutor to
help the teacher in checking, correcting and consulting with the students about their
writing. In this way one-on-one time can be increased. Again, this was well received by
the students.

For spring 2013, at time of writing, six more courses are planned (three presentation skills
and three academic writing) along with the first course delivered in Finnish:
Esiintymisvarmuuden kehittdminen for those students who find speaking in public more
challenging than normal. Additionally, a Grammar for Academic Writing course is in the
planning stage.

5.2 Faculty-specific courses and seminar visits

At the same time as more general courses began in autumn 2011, the Language Centre
also started to deliver faculty-specific courses at the request of individual faculties or
departments. These included academic courses for clinical research, biomedical research
students and academic legal writing for the law faculty. One key principle applied to these
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courses was decided at the outset with the graduate school. All general courses would be
free of charge and paid for by the Language Centre, whilst the faculty-specific courses
would be paid for separately by the faculties concerned.

The Language Centre has for many years run a Seminar Skills course for students of
Ecology and Genetics whereby language teaching is carried on concurrently with faculty
teaching and culminates in a final seminar day. In this final seminar, feedback is given to
students both on the subject matter of their presentations by their professors and also on
their presentation style by the language teacher.

It was suggested in the questionnaire that teacher visits to doctoral seminars might be
useful and 12 out of 18 doctoral programs concurred. Seminar visits to doctoral seminars
began and thus far 11 visits have been made by Language Centre teachers. In each case
students are given individual feedback on their presentations in addition to more general
advice being given to the whole class.

5.3 The First Article Language Checking Service

The First Article language Checking Service (FALCS) went online on 1 March 2012. This
was preceded by a wide-ranging advertising campaign which included coordinated
mailing in the doctoral programmes of the university and articles in the university’s
official online ‘newspaper’. A Moodle space was set up specifically for the purpose with
full instructions and a link to this site was placed on the graduate school website to
ensure easy access by students. To date, 75 texts have been checked.

Students are able to upload their texts directly into the Moodle site. This then
automatically informs Language Centre staff, and the text is then almost immediately sent
off to a language checker. The service began with a dedicated staff member who took
care of all of the texts but this was then revised to use two different language checkers:
one Humanities graduate specializing in humanities/social science texts and a second bio-
chemist specializing in texts from the fields of natural sciences and medicine. In this way,
it was felt that the students could receive the optimal service. From the outset, a two-
week delivery time was promised to students. During this two-week period, the text is
corrected and a meeting is arranged between the writer and the checker. The meeting is
used to give feedback on the text and for the student to ask any questions that they might
have about the corrections.

In autumn 2012, feedback was gathered to evaluate the first few months’ service via
Webropol. The response rate was 66% (32/49). A summary of the results can be seen
below in Table 2. A Lickert Scale of 1-5 was used to evaluate six parameters ranging from
ease of access to the service to its value as a learning experience.
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Table 3. Summary of the feedback from FALCS, November 2012

1 2 3 4 5 Total Average
Ease of access 1 0 1 12 18 32 4.44
Clarity of instructions 1 0 2 13 16 32 4.34
Speed of delivery 1 0 2 5 24 32 4.59
Quality of feedback 1 0 2 8 21 32 4.5
Usefulness for your writing 1 0 3 6 22 32 4.5
A learning experience 1 0 4 10 16 31 4.29
Total 6 0 14 54 117 191 4.44

In addition to the numerical feedback, students who had used the service were able to
freely write regarding the best aspects they had experienced and also make suggestions
on how the service could be improved. The written feedback reinforced the numerical
with a focus on speed of delivery, quality of feedback and the usefulness of the process in
the development of their academic writing.

As can be seen from the examples below, the fact that the service offered the possibility
of face-to-face meetings was highly valued.

It's great to be able to discuss the corrections face-to-face - this is something you
don't get anywhere in the education system. It is very important for someone

wishing to work as a professional scholar ...

The value of the service in offering essentially transferrable life skills was also noted:

To identify (and then improve) weak areas in my article writing skills.

This service should be granted to all phd students. The FALC is not just some
cleaning of the language used in the articles or dissertation written by a phd
student, it is definitely what a phd is about: getting precise and analytic feedbacks

that help the student to improve.

The final quotation raises the issue of funding, which is central to any project of this kind.

| really hope that this service will continue to operate. | found it very useful, and |
wish that it would be possible to have the language checked for my second English

article too.
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6 Conclusion

The last quotation above thus points to one key limiting factor for projects of this nature:
finance. The initial target of having a dedicated staff member to provide both translation
and language checking assistance to graduate students was modified to providing
language checking for the first article only. Informal student feedback has also pointed to
the need for this service to be extended to at least the second article. Teaching continues
to expand and in addition to the courses mentioned earlier in this article, a new course
entitled Grammar for Academic Writing is being planned for delivery in Spring 2013.

It is clear from reviewing the process of how academic support has been set up for
graduate students that it has been somewhat expedient in nature: courses and support
have been provided whilst the research needed to optimize the service has been carried
out concurrently. This situation, though not ideal, is a reflection of real world concerns.
Experienced language professionals are arguably capable of discerning the language
needs of students without wide-ranging surveys. The surveys and questionnaires,
however, enable a strong basis for justification of the service and provide invaluable
information for its implementation.

The Language Centre system that we earlier noted was established in the 1970s, now
faces renewed challenges. Internationalisation, and the assistance provided for its success
is still firmly at the centre of those challenges. The assistance now provided for graduate
students at the University of Turku in this aspect, is still in its infancy and it is hoped that it
will continue to grow and develop. It is clear from the small survey into graduate support
conducted in 2012 that the vast majority of universities in Finland provide this service,
but at a cost. The future will tell us which path the University of Turku will follow.
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Skargardsmedicin och kultur — ”pakkoruotsia”
Turun yliopiston ladketieteellisessa tiedekunnassa

Annmari Sahlstein

1 Taustaa

1.1 Ruotsin kielen status ja asema Suomessa

Ruotsi on perustuslain mukaan Suomen toinen virallinen kieli ja siksi kielilaissa on turvat-
tu myos aidinkieleltdan ruotsinkielisten kansalaisten oikeus saada asioida omalla kielel-
|44n eri viranomaisissa (Spraklag 424/2003; Statsradets férordning 481/2003). Siksi ruotsi
on myods pakollinen oppiaine niin peruskoulussa kuin lukiossa sekd ammatillisten ja
korkea-asteen opintojen yhteydessa. Ruotsin kielen asema pakollisena oppiaineena
koulussa on etenkin viimeisten noin 15 vuoden aikana kuitenkin kokenut huomattavia
muutoksia mm. siten, ettd opetustuntien maara on vahentynyt radikaalisti eikd ruotsin
kieltd vuodesta 2005 ldhtien enda ole ollut pakko kirjoittaa ylioppilastutkinnossa. Nama
muutokset ovat johtaneet tilanteeseen, jossa ruotsin kielen taitotaso on laskenut selvasti
ja yliopisto-opiskelijoillakin saattaa olla huomattavia vaikeuksia suoriutua pakollisesta
ruotsin kurssista, ns. “virkamiesruotsista”, osana akateemisia opintojaan. Oman lisansa
vallitsevaan tilanteeseen on tuonut etenkin eri tiedotusvélineissa kayty julkinen keskuste-
lu ”pakkoruotsista”, jossa on toistuvasti kyseenalaistettu ruotsin kielen asema ja merkitys
osana suomalaista yhteiskuntaa ja kulttuuria sekd ehdotettu ruotsin kielen muuttamista
kokonaan vapaaehtoiseksi. Kriittinen ja osittain kielteinenkin suhtautuminen ruotsin
kielen asemaan ja merkitykseen on osaltaan vaikuttanut myos siihen, ettd motivaatio
opiskella ruotsia on laskenut kaikilla koulutustasoilla. (Jauhojarvi-Koskelo & Palviainen
2011; Palviainen 2011.)

1.2 Ladketieteen lisensiaatin ja hammaslaiketieteen lisensiaatin
koulutusohjelmat Turun yliopistossa

Turun yliopiston ladketieteellisen tiedekunnan tavoitteena on kouluttaa opiskelijoistaan
terveydenhuollon asiantuntijoita, jotka ajattelevat sekd humanistisesti etta laaja-alaisesti.
Taman vuoksi ladkarikoulutuksen opinto-ohjelma uudistettiin perusteellisesti vuosina
2001-2008. (Koulu & K&apa 2012.) Nykymuodossaan opetussuunnitelmassa pyritdaankin
tarjoamaan opiskelijoille kattava valikoima opinto-ohjelmia paitsi eri ldaketieteen aloilta
my®0s yliopiston muista tiedekunnista. N&din pyritdan vastaamaan taman pdivan ajankoh-
taisiin kysymyksiin, jotka koskevat mm. etiikkaa, ravitsemuksen ja liikunnan osuutta
terveyteen, kivun hoitoa seka vaeston ikdantymista. (Ladketieteen lisensiaatin tutkinto
2012-2013.)
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Turun yliopiston ladketieteellisessa tiedekunnassa ladketieteen perustutkintokoulutus
kestda 6 vuotta, hammasladketieteen lisensiaatin koulutusohjelmassa 5,5 vuotta. Talla
hetkelld vuosittain 120 opiskelijaa aloittaa opinnot Turun yliopiston ldaketieteellisessa
tiedekunnassa tavoitteenaan lddketieteen lisensiaatin tutkinto. Hammasladketieteen
puolella aloittavia opiskelijoita on vuosittain 40. Opinnot on kummassakin koulutusoh-
jelmassa suunniteltu siten, ettd viisi ensimmadistd lukukautta (= 2,5 vuotta) ovat hyvin
teoriapainotteisia sisaltden laajoja vahvasti ldaketieteellisia opintokokonaisuuksia kuten
solu- ja kehitysbiologia, tuki- ja liikuntaelimiston rakenne ja toiminta, ldaketieteellinen
biokemia ja molekyyliladketiede, sisdelimiston rakenne ja toiminta, ihmisen kasvu ja
kehitys, anatominen ruumiinavaus, tautioppi, sairauksien ehkaisy ja hoito, kliinisen ladke-
tieteen perusteet, laboratoriolddketiede sekd mikrobeilta puolustautuminen. (Ladketie-
teen lisensiaatin tutkinto 2012-2013.) Hammaslaaketieteen opiskelijoiden opetusohjelma
noudattaa osittain samaa rakennetta kuin LL-tutkinnon rakenne. Ainoana poikkeuksena
tulevat lisaksi sellaiset opintojaksot, jotka tdydentdvat ladketieteellista tietamysta ham-
masldakarin ndakokulmasta. N&itd opintojaksoja ovat mm. purentaelimistdon rakenne ja
toiminta, purentaelimiston muotoutuminen ja kasvu, terve ja sairas suu, kariesopin
peruskurssi ja karieksen ehkaisy seka paikallispuudutus. (Hammasladketieteen lisensiaa-
tin tutkinto 2012-2013.)

Molempiin koulutusohjelmiin kuuluu myos ns. juonneopetus, jossa heti opintojen alku-
vaiheessa opiskelijoille annetaan mahdollisuus varhaiseen potilaskontaktiin osana laaka-
riksi kasvaminen -opintojaksoa. Tutkimuksesta kiinnostuneilla opiskelijoilla on puolestaan
mahdollisuus heti opintojensa alusta lahtien osallistua ladkariopiskelijoiden tutkijakoulu-
tukseen ns. tutkijalinjalla ja saada sieltd valmiuksia tutkimusmenetelmiin, mika puoles-
taan auttaa heitd integroitumaan tutkijayhteiséihin. (Ldaketieteen lisensiaatin tutkinto
2012-2013: 18.)

Runsaan kahden vuoden prekliinisten opintojen jalkeen opiskelijat siirtyvat opinnoissaan
ns. kliiniseen vaiheeseen. Tama tarkoittaa sitd, etta jéljella oleva opiskeluaika (n. 3,5
vuotta) koostuu sekd teoriaopinnoista ettd siihen kiintedsti nivotusta kliinisesta potilas-
tyostd opetussairaaloissa. Osa kliinisesta harjoittelusta tapahtuu Turun yliopistollisessa
keskussairaalassa (TYKS) ja muissa sairaaloissa Turussa. TYKS on kuitenkin pitkalle erikois-
tunut huippuosaamista tarjoava erikoissairaala, joka ei yksindan riita tarjoamaan riittavia
mahdollisuuksia ladkarin peruskoulutuksessa ns. tavallisten sairauksien hoitamisen har-
joitteluun. Siksi Turun yliopistossa on opetusta hajautettu huomattavan paljon yliopisto-
sairaalan ulkopuolelle aluesairaaloihin ja opetusterveyskeskuksiin, mm. Saloon, Loimaal-
le, Uuteenkaupunkiin, Poriin sekd nyttemmin my0s Vaasaan. (Ladketieteen lisensiaatin
tutkinto 2012-2013: 20.)

104



ANNMARI SAHLSTEIN

2 Ruotsin kielen opetus Turun yliopiston ladketieteellises-
sa tiedekunnassa

2.1 Ideasta eldvaksi projektiksi

Ensimmainen ruotsin kurssi ldaketieteellisessa tiedekunnassa jarjestettiin vuonna 1981,
jolloin tiedekunnan silloinen opetuksesta vastaava varadekaani, professori Markku Koulu
yhdessa professori Pekka Kaavan kanssa ideoi aivan uudenlaisen Idhestymistavan paitsi
laaketieteen myoOs ruotsin kielen opiskeluun osana tutkintoon kuuluvia opintoja.
Lahtokohtana ruotsin kurssille oli, ettd opiskelija ei opi ainoastaan keskeisia ladketieteen
termeja ja fraaseja, vaan ettd potilaan kohtaamiseen kuuluu lisdksi myds paljon muuta
kuten mm. terveys yleensa, kulttuuri, perhe ja ystavat. (Koulu & Kaapa 2012.)

Turun vyliopiston lddketieteellisessd tiedekunnassa LL- ja HLL-tutkintoon kuuluva
pakollinen ruotsin kielen kurssi ”Skargardsmedicin och kultur” (4 op) / ”Svenska for
tandldkarestuderande” (3 op) toteutetaan nykymuodossaan osaksi perinteisena
kontaktiopetuskurssina, johon sisdltyy 20 t rakenne-, sanasto-, kuuntelu- ja
luetunymmartamisharjoituksia, kirjallisia harjoituksia, kuten esseitd, referaatteja ja
epikriiseja, sekd runsaasti suullisia harjoituksia tulevaa potilasty6ta ajatellen. Opetuksen
toteutuksesta vastaa Turun yliopiston kielikeskus. Sisdllollinen p&apaino kurssilla on
tulevan ammatin kannalta keskeisen terminologian sekd potilastyoskentelyssa
tarpeellisten ilmausten omaksuminen erilaisten aihesisaltéjen ja harjoitusten muodossa.
Kurssin paatteeksi opiskelijoiden on suoritettava seka kirjallinen ettd suullinen loppukoe
hyvaksytysti. Suullisen kokeen pohjaksi opiskelijat kdyvat pareittain haastattelemassa
ruotsinkielista eldkeldista Turun ruotsinkielisessa saaristossa ja raportoivat haastattelun
kirjallisesti ennen suullista koetta, jossa haastatteluraportti kdyddan yhdessa lapi.
Hammasladketieteen opiskelijat haastattelevat puolestaan pareittain ruotsinkielisen
eldkeldisen padsaantoisesti Turun kaupunkialueella. (Kielikeskuksen opinto-opas 2012-
2013.)

Saaristossa tehtdva eldkeldishaastattelu ja siihen liittyva raportointi ovat olleet oleellinen
osa kurssin suorittamista vuodesta 2003 Idhtien. Taman uudentyyppisen kurssin
suunnittelutydhon osallistui alusta saakka useita avainhenkil6ita niin ladketieteellisesta
tiedekunnasta, kielikeskuksesta kuin suoraan tyoeldmasta terveydenhuoltosektorilta.
Tavoitteena on ollut tarjota ldaketieteen opiskelijoille mahdollisimman autenttisen
oloinen tilanne harjoitella kommunikointia ruotsin kielelld tulevaa potilastyota ajatellen
myos aidinkieleltdan ruotsinkielisten potilaiden kanssa. Samalla opiskelijoilla on
mahdollisuus tutustua aidosti my6s suomenruotsalaiseen kulttuuriin. (Mannfolk et al.
2012.) Kontaktiopetuksen ja eldkeldishaastattelun ohella ruotsin kurssiin on alusta saakka
sisdllytetty my6s ruotsinkielisid luentoja eri aihealueilta. Luentojen aiheet ovat késitelleet
sekd puhtaasti ladketiedettd (esim. diabetesta, saaristoladkarin arkipdivaa, vakavasti
sairaan potilaan ja hdnen omaistensa kohtaamista ndiden didinkielelld) etta
suomenruotsalaista kulttuuria laajemminkin. (Mannfolk et al. 2012: 197.)

Vuodesta 2011 ldhtien kliinisten opintojen hajauttamista on laajennettu Varsinais-Suomen
ja Satakunnan lisdksi myos Vaasan sairaanhoitopiirin alueelle. N&in opiskelijoille tarjoutuu
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enemman mahdollisuuksia ruotsinkielisten potilaiden kohtaamiseen jo opiskeluvaiheessa.
(Laaketieteen lisensiaatin tutkinto 2012-2013: 20.) Vaasan sairaanhoitopiiri on
valtioneuvoston paatokselld vuoden 2013 alusta myos siirtynyt Turun vyliopistollisen
sairaalan erityisvastuualueelle. Talla jarjestelylld pyritddan jatkossakin takaamaan
ruotsinkielisten ladkaripalvelujen saatavuus koko lansirannikolla ja etenkin vahvasti
ruotsinkieliselld Vaasan seudulla. (Sosiaali- ja terveysministerion tiedote 223/2012.)

Ladketieteellinen tiedekunta on alusta saakka suhtautunut erittdin mydnteisesti ruotsin
kielen opetukseen ja sen nivomiseen kiintedksi osaksi koko LL- ja HLL-tutkinto-opiskelua.
Tiedekunta mm. korvaa opiskelijoiden matkakustannukset saaristoon, lahjoittaa
elakeldisille tuliaisina vietavan kahvipaketin symbolisena kiitoksena heidan panoksestaan
sekd kutsuu paikallisten eldkeldisyhdistysten yhdyshenkil6t kerran vuodessa
kiitoslounaalle Turkuun yhdessd tiedekunnan edustajien ja projektin kdytannon
jarjestelyista vastaavien henkildiden kanssa. Pakollisen kurssin aikana opiskelijoilla on
my6s mahdollisuus tilata itselleen huomattavan edullisesti paikallinen Turun seudun
asioista  uutisoiva  ruotsinkielinen  sanomalehti Abo  Underrdttelser, jonka
tilauskustannukset lahes kokonaisuudessaan jakautuvat puoliksi tiedekunnan ja Stiftelsen
for Abo Akademin kesken. Skargardsmedicin och kultur -opintojakso valittiin syksylld 2007
Turun yliopistossa Vuoden opintokokonaisuudeksi (Mannfolk et al. 2012: 202).

2.2 Missa nyt mennaan? — Nykyisia ja tulevia haasteita

Ruotsin opetus on tdssd nykyisessi muodossaan toteutettu vuodesta 2003 eli jo
kymmenen vuoden ajan, jonka aikana se on vakiinnuttanut asemansa osana LL- ja HLL-
tutkintoja.  Valtakunnallisesti on tdna aikana kuitenkin tapahtunut oleellisia
koulutuspoliittisia muutoksia, jotka ovat vaikuttaneet mm. ruotsin kielen asemaan
koulussa. Vuodesta 2005 ldhtien ruotsin kielen (B-ruotsi) kirjoittaminen
ylioppilaskirjoituksissa on ollut vapaaehtoista ja siitd lahtien on ruotsin kirjoittaneiden
oppilaiden laskenut tasaisesti ollen kevdalld 2012 endd n. 61 % abiturienteista. Turun
yliopiston lddketieteellisen tiedekunnan opiskelijoiden keskuudessa on niiden
opiskelijoiden osuus, jotka ovat jattaneet ruotsin kirjoittamatta ollut viime vuosina 20—
25 %, mikd kdy ilmi pakollisen ruotsin kurssin alussa tehtdvasta kartoituskyselysta.
Todennakoisesti  ruotsin  kirjoittamatta jattaneiden opiskelijoiden maara kasvaa
tulevaisuudessa myos siksi, ettd tiedekunnassa aloittavien LL-opiskelijoiden sisddnotto
nousee elokuusta 2013 alkaen 153:een, kun se aikaisemmin on ollut 120.
(Laaketieteellinen tiedekunta, uutiset 5.2.2013.)

Pakollisen ruotsin kurssin alussa 3. opiskeluvuoden syksylla opiskelijat tekevat
diagnostisen alkutestin ja samassa yhteydessa kartoitetaan heiddn taustaansa ruotsin
kielen suhteen. Heita pyydetdan vastaamaan kysymyksiin koskien esim. koulumenestysta
ruotsin kielessa, onko kirjoittanut ruotsin sekd ruotsin arvosanaa ylioppilaskirjoituksissa.
Opiskelijoita pyydetadan myds arvioimaan ruotsin kielen merkitysta itselleen tulevassa
ammatissa ja perustelemaan lyhyesti ndkemyksensa seka arvioimaan oma ruotsin kielen
osaamisensa taso kielitaidon eri osa-alueilla. Suurin osa opiskelijoista arvioi kielen
perusrakenteiden ja  -sanaston hallinnan sekd kirjallisen  tuottamisen ja
luetunymmartamisen taitonsa vahintdan kohtuullisiksi, osa perdti hyvaksi. Osalla
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opiskelijoista on kuitenkin jopa huomattavia vaikeuksia aivan peruskielitaidonkin kanssa ja
he yleensda myos itse tiedostavat ldhtétasonsa riittamattomaksi. Yhteista lahes kaikille
opiskelijoille on, ettd suulliset viestintavalmiudet koetaan useimmiten riittamattomiksi
koulumenestyksesta riippumatta. On siis selvda, ettd jatkossa joudutaankin kiinnittdmaan
yhd enemman huomiota opiskelijoiden perusvalmiuksien vahvistamiseen, jotta heilla olisi
riittavat valmiudet selvita niin pakollisesta kielitutkinnosta kuin ruotsinkielisten potilaiden
kanssa kommunikoinnista myéhemmin opintojen aikana ja tyoelamassa.

Myos opiskelijoiden kasitys ruotsin kielen merkityksestd itselleen myéhemmin opintojen
aikana seka tulevassa ammatissa vaihtelee huomattavasti. Suurin osa opiskelijoista myos
kokee yliopistossa ruotsin opintoihinsa kuuluvan pakollisen eldkeldishaastattelun
haastavaksi, jopa hyvin jannittavaksi tai suorastaan pelottavaksi. Samoin opiskelijoiden
motivaatiossa ja kiinnostuksessa kdyda haastattelemassa ruotsinkielinen eldkeldinen on
havaittavissa suuria eroja ennen haastattelua. Toisaalta heiddn kokemuksensa
haastattelusta ovat jalkeenpédin kuitenkin olleet ldhes kauttaaltaan positiivisia. Naitd
seikkoja kasittelen ldhemmin seuraavassa luvussa opiskelijoiden itsensa kirjoittamien
pohdintojen valossa.

3 "Tarvitsen ruotsia vain valmistuakseni laakariksi” —
"Hyvan ladkarin tulee taitaa my6s ruotsin kieli”.
Opiskelijoiden ajatuksia ruotsin kielesta ja kokemuksia
haastatteluprojektista

3.1 Tarvitseeko lddkarin sitten osata ruotsia?

Opiskelijoiden nakemykset ruotsin kielen tarpeellisuudesta oman tulevan ammatin
kannalta vaihtelevat suuresti ainakin ennen haastattelua. Kurssin alussa tehtdvan
alkukyselyn perusteella suurin osa opiskelijoista (n. 70 %) pitda ruotsin kielen taitoa
itselleen joko tarkedna tai erittdin tarkedna ja he arvelevat tarvitsevansa kielta aktiivisesti
tydssadn varsinkin suurissa kaupungeissa ja rannikkoseudulla.

Perusteluissa korostuu useimmiten ndakemys potilaan perustuslaillisesta oikeudesta saada
kayttaa didinkieltadn hanen tarvitessaan terveydenhuoltopalveluja:

Laakaripalvelut tulee saada omalla didinkielelldan. (LL 2012)

Ruotsinkielisia potilaita on paljon etenkin Turun ymparistossa. Heilla on oikeus
ruotsinkieliseen terveydenhuoltoon. (LL 2012)

Suomessa asuu paljon didinkielendan ruotsia puhuvia henkil6itd, joilla tulee olla
oikeus hoitoon omalla kielellaan. (LL 2012)

Ruotsi tarked, elamme kaksikielisessd maassa. (LL 212)

Tarkeaa palvella ruotsinkielisia aidinkielellaan, silla heillda on siihen lain mukaan
oikeus. (LL 2012)
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Osassa perusteluista korostui jonkin verran kdytannonlaheisempi suhtautuminen ruotsin
kieleen ja sen tarpeellisuuteen potilastyossa:

Turun seudulla on kohtalaisen paljon ruotsinkielisid, joista osalle suomen
puhuminen on hankalaa. (LL 2012)

Ruotsi erittdin tarked, silld olen jo tdhdn mennessa tavannut niin paljon potilaita,
jotka puhuvat aidinkielenaan ruotsia. (LL 2012)

Suomi on kaksikielinen maa, joten molempia virallisia kielid on hyvad osata.
Varsinkin saaristossa asuu paljon ruotsinkielisid ja varsinkin pienelld lapsella tai
vanhuksella tai ylipdansa sairaalla tulee olla mahdollisuus asioida omalla
sidinkielellazn. (LL 2012)

Sairaan ihmisen ei pitdisi joutua miettimaan sanoja muulla kuin &idinkielelldan. (LL
2012)

Useissa perusteluissa oli myOs selvasti havaittavissa opiskelijan oma henkilokohtainen
halu pystya tarvittaessa kdyttamaan ruotsin kielta potilaan kanssa:

Vaikka monet ruotsia aidinkielena puhuvat osaavat myds suomea, olisi minusta
hienoa jos pystyisin palvelemaan heitd ruotsiksi. (LL 2012)

Minusta olisi hienoa pystya palvelemaan potilasta tdman didinkielelld. (LL 2012)

Ruotsi tarked, silld haluan pystya kommunikoimaan ruotsinkielisten potilaiden
kanssa. (LL 2012)

Ruotsi on Suomen toinen virallinen kieli ja haluaisin pystya tarjoamaan hoitoa
myds ndiden potilaiden omalla kielelld. (LL 2012)

Joidenkin opiskelijoiden perustelussa ruotsin merkitys on taas ensisijaisesti valineellinen
eli opiskelijaa itseddn hyodyttava taito tulevan ammatin ja tyonsaantimahdollisuuksien
kannalta:

Ruotsin osaaminen avaa lisdvaihtoehtoja uralle ja auttaa tekemaan minusta
kokonaisvaltaisesti taitavamman lddkarin. (LL 2012)

Ruotsi tosi tarked, ruotsia osaavista laakareistd on pulaa. (LL 2012)

Sulkee paljon ovia ja aiheuttaa epdmukavia tilanteita, jos ei osaa luontevasti
ruotsia. (LL 2012)

Laakari, joka osaa my6s ruotsia voi menna toihin minne vain Suomessa. (LL 2012)

Ruotsi tarkea, silld olisi kiinnostusta hakeutua ruotsinkieliselle paikkakunnalle. (LL
2012)

Toisaalta joissakin perusteluissa ruotsin kielen taito nahtiin jopa yhtend ladkarin
perusvalmiuksista:

Ruotsi kuluu lddkarin perustaitoihin ladketieteen osaamisen ohella. (LL 2012)
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Vain muutamassa poikkeustapauksessa tuli esille opiskelijan kyseenalaistava ja jopa
kriittinen suhtautuminen ruotsin kieleen ja sen tarpeellisuuteen:

Luultavasti suurin osa potilaista osaa kuitenkin puhua suomea vaikka olisi
ruotsinkielinen. (LL 2012)

Hyva osata ruotsiakin, vaikka pelkalla suomellakin varmasti parjaa. (LL 2012)
Tarvitsen ruotsia vain valmistuakseni laakariksi (LL 2010)

Muutama kommentti antoi puolestaan viitteita siitd, ettd opiskelijalla ei valttamatta ole
selkedd kasitysta ruotsin kielen ja ruotsinkielisen vdeston asemasta Suomessa. Ruotsin
kielen korvaavaksi vaihtoehdoksi nostettiin jopa englanti yhteisend vieraana kielena:

Ruotsi ei mielestani tarkea, sillda en aio menna Ruotsiin t6éihin, Suomessa kaikki
osaavat suomea. (LL 2012)

Enemman varmasti tulee kaytettya englantia kuin ruotsia, aika vanhanaikainen ja
kouluttamaton ihminen on jos ei puhu suomea eikd englantia ja silloin voin kayttaa
tulkkia. (LL 2012)

3.2 Ristiriitaisia ajatuksia ja perhosia vatsassa ennen

haastattelua

Myos kurssiin sisdltyvasta eldkeldishaastattelusta opiskelijoiden kasitykset vaihtelevat
suuresti, varsinkin ennen haastattelua. Ensimmadiset vapaamuotoiset kommentit
haastattelusta ovat perdisin kurssin jalkeen keratysta opiskelijapalautteesta (syksy 2010 ja
syksy 2011), jossa heita ei vielad erikseen pyydetty arvioimaan tdman haastatteluprojektin
merkitystd itselleen. Aivan ensimmaiset kommentit ovatkin siis opiskelijoiden spontaaneja
ajatuksia palautekyselyn siind kohdassa, jossa oli mahdollisuus vapaamuotoisesti
kommentoida mita tahansa juuri paattyneeseen ruotsin kurssiin liittyvaa asiaa.

Yleisesti ottaen opiskelijoiden nakemys haastatteluprojektin mielekkyydesta on ollut
myOnteinen tai jopa erittdin myonteinen jo ennen varsinaista haastattelua:

Asiantuntijaluennot ja eldkeldishaastattelu motivoivat kielen oppimiseen. (LL 2010)
Innolla odotan eldkeldishaastattelua. (LL 2011)

Toiset kokevat haastattelun jannittavaksi ja ehkd haasteelliseksikin, tosin myonteisessa
mielessa:

Eldkeldishaastattelu jannittdad, mutta on hyva opetusmuoto. (LL 2011)

Eldkeldishaastattelu voi joillekin olla todellinen koettelemus... ehka se on hyva. (LL
2011)
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Huomattavasti tavallisempaa on, ettd vaikka opiskelija ei suoraan torju ruotsin kieltd, voi
suhtautuminen itse haastatteluun olla hyvin varauksellinen. Tama johtuu ehka ainakin
osittain opiskelijan kokemasta riittdmattomasta kielitaidosta:

"Eldkeldishaastattelun suorittaminen on mielestani turhaa ja suorastaan havettaa
huonon ruotsin puhuminen vanhuksille.” (LL 2010)

Jotkut opiskelijat puolestaan kyseenalaistavat vapaissa kommenteissaan koko
haastatteluprojektin mielekkyyden ja kritisoivat sitd mm. liiasta kuormittavuudesta muun
opiskelun ohessa:

Eldkeldishaastattelut ovat ihan kiva juttu, mutta luulisin, ettd ruotsinkielisia
eldkeldisia voisi 16ytya myds lahempaa. itsellani on ainakin koulun ohella paljon
muutakin tekemistd, joten siind mielessa hauska idea tuntui vahén lilan vaativalta
ajallisesti... (LL 2010)

Eikd ole tosiaan mitddn muuta tapaa harjoitella ruotsin puhumista kuin
hajauttamalla opiskelijat saaristoon kyselemaan eldkeldisilta ettda ”Mites on eldama
menny?"??? Voin kuvitella kuinka tama oli jonkun mielesta tosi kiva ja ihana idea,
mutta oikeasti tdad on kylla véhan typeraa touhua. (LL 2010)

Onhan hienoa, etta jarjestetadn eldkeldismummoja ja pappoja saaristosta mutta
kylla niitd varmasti |6ytyisi KESKUSTASTAKIN? Tuntuu kohtuuttomalta pakottaa
opiskelijoita reissaamaan maalle lauttamatkojen paahan omalla ajallaan kun sen
voisi kdyttaa paremminkin. (LL 2010)

3.3 ”En fantastisk upplevelse!” — helpotuksen tunteita ja

onnistumisen kokemuksia haastattelun jilkeen

Raportoidessaan tekeméansa haastattelun kirjallisesti suullisen kokeen pohjaksi
opiskelijoiden nakemys projektista on kuitenkin positiivinen. Ennen haastattelua ehka
hyvinkin varauksellinen suhtautuminen on nyt muuttunut vdhintddn varovaisen
myonteiseksi jollei erittdin myonteiseksi. Opiskelijoiden toistuvasti mainitsemat seikat
raportissaan ja suullisessa kokeessa ovat olleet onnistumisen ja helpotuksen tunne
selvidmisestd uudessa ja jannittdvassa tilanteessa, ja ettd he lopulta aivan turhaan olivat
jannittaneet haastattelua. Poikkeuksetta opiskelijat ovat myos korostaneet tapaamiensa
eldkeldisten sydamellisyytta seka heidan hienoa ja kannustavaa suhtautumistaan
tilanteeseen.

Nama opiskelijoiden spontaanit kommentit herattivatkin  pian  kiinnostukseni
haastatteluprojektin merkityksesta opiskelijoille ja heiddn asteittaiselle kehittymiselleen
ladkarin/hammaslaskarin ammattiin sekd heilta siind edellytettiviin valmiuksiin. Kevaalla
2012 pyysin ensimmadisen kerran HLL-opiskelijoita lyhyesti reflektoimaan omia ajatuksiaan
ennen haastattelua, kokemuksia siitd sekd haastattelun merkitystd itselleen. Samoin
syksylla 2012 pyysin LL-opiskelijoilta vastaavia vapaamuotoisia pohdintoja projektista.
Reflektointiosuuden he saivat kirjoittaa oman valintansa mukaan joko yhdessa parina tai
yksittdin. He saivat myos valita, kirjoittavatko he pohdintansa suomeksi vai ruotsiksi.
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Useimmista kommenteista valittyy opiskelijan epdvarmuus tai suorastaan pelko
epaonnistumisesta ennen haastattelua. Toisaalta kommentit myos heijastelevat oivallusta
epdvarmuuden sietdmisestd, omasta uskalluksesta ja selviytymisesta uudenlaisessa
tilanteessa, jossa aikaisemmin opitut strategiat eivat enda toimikaan. Kommenteista
vélittyy myods vahvasti rohkeuden ja itseluottamuksen kasvu ja uskallus kayttaa itselle
suhteellisen vierasta kieltd autenttisessa vuorovaikutustilanteessa:

Ennen haastattelua en pitanyt sen jarjestamista tarpeellisena, ajattelin ettd siita ei
ole itselleni suurta hyétya. Tilanne ldhinna vain ahdisti, enka olisi lahtenyt siihen
mukaan jos se olisi ollut vapaaehtoinen. [...]. Ajattelin, ettd en osaa puhua ruotsia.
Haastattelun/keskustelun kuluessa kuitenkin huomasin, ettd osaan yllattavan
paljon. Huomasin, ettd asian ydin ei ole sanoa huolella etukdteen mietittyja,
kieliopillisesti taydellisid lauseita, vaan olla vuorovaikutuksessa toisen ihmisen
kanssa, vaikka tekisikin virheita. Tarkeintd on saada puhuttua niin, ettd toinen
ymmartaa, ja siihen tarvitaan ldhinna uskallusta avata suunsa (toki hieman myds
sanavarastoa). Haastattelusta oli minulle paljon hyotya. Sain itseluottamusta ja
uskoa siihen, ettd parjaan ruotsin kielelld, jos vaan haluan ja yritan. Ymmarsin, etta
potilaan on tédrkeda saada terveyspalveluja omalla kielelldén, joten aion yrittaa
puhua ruotsia ruotsinkielisille potilailleni. [...] (HLL 2012)

Tehtava tuntui aluksi kovin jannittavaltd, silla tuntui hassulta soittaa taysin
tuntemattomalle ihmiselle ja vield menna tdmén luokse puhumaan muutamaksi
tunniksi muulla kuin omalla &idinkielelldan. [..] Haastattelu sujui melko hyvin
vaikkakin uudenlainen tilanne ja jannitys hieman vaikeuttikin ruotsiksi puhumista.
Elakeldisemme oli ollut mukana projektissa jo monta vuotta joten han tiesi mita
tuleman pitaa ja meiddn mielestimme héan oli oikein mukava ja ymmartavdinen ja
korjaili jonkin verran dantamistamme. Eldkeldisemme puhui jonkin verran myos
suomea, mutta emme kdyttdneet keskustelussamme suomea ldhes ollenkaan.
Haastattelun jélkeen olo oli epduskoinen; tilanne tuntui jalkeenpdin hieman
absurdilta ja epaluonnolliselta, mutta oli kuitenkin ollut luonteva. Haastattelu
opetti, ettd ruotsin opiskelu on ammattimme kannalta tédrkeda, silla osa
potilaistamme ei tulevaisuudessakaan varmasti tule puhumaan vain suomea tai
englantia. On tarkeda hallita tavanomaisimmat keskustelunkulut ja oman alan
sanastoa, jotta potilaalta voi kysya esimerkiksi halukkuudesta
paikallispuudutukseen. Lisdksi haastattelu opetti myos potilaan kohtaamista;
potilaatkin ovat usein tdysin tuntemattomia ihmisid joiden kanssa on
tyoskenneltdvd ja pystyttdva keskustelemaan. Projektissa mentiin  oman
mukavuusalueen ulkopuolelle, mika aluksi hieman kauhistutti, mutta jalkeenpdin
ajateltuna projekti oli opettavainen ja ainutlaatuinen. Kiitos! (HLL 2012)

Jag tyckte, att den har intervjun var jatte meningsfull. Det var lite svart att tala bara
svenska i borjan. Nar diskussionen framskred blev det lattare att prata. Det var
viktigt att marka att jag kan anvanda svenska i diskussion. Trevlig upplevelse. (HLL
2012)

Det svéraste var att ringa till pensiondren. Jag hatar att prata i telefon (Aven pa
finska) och anser att det ar jattesvart att gora pa ett frimmande sprak. [...] Paret
var jattetrevligt och bjod oss pa kaffe och smérgasar. Jag hade varit radd for att jag
inte skulle forsta dem men de talade mycket klart och hade ingen dialekt. Det
kandes ocksa som att det var ovantad latt att fa sagt det jag ville saga. Jag forstar
svenska battre &n jag sjalv talar det och jag hade inte anvént spraket i ver tva ar.
Jag vet att jag gjorde flera fel nar jag pratade men de sade att de kunde forsta mig
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utan problem och det kdndes trevligt. Jag tror att intervjun har gett mig mer
sjalvfortroende och i framtiden vagar jag férsoka tala svenska om jag traffar en
svensksprakig patient. Men bara om jag jag har en MOT-orbok bredvid mig som
stod... (LL 2012)

Useissa kommenteissa korostuu puolestaan autenttisen kielenkayttotilanteen merkitys
opiskelijalle:

Eldkeldishaastattelu toi aivan uuden nakokulman ruotsin opiskeluun, silld opittuja
taitoja paasi vihdoin kdyttamaan ja palauttamaan mieleen. Kieltd oppii parhaiten
sita kayttamalla, ja rohkeutta saa yrittamalla ja puhumalla. Eldkeldiset
keskustelukumppaneina olivat herttaisia ja rohkaisevia, mika alensi huomattavasti
ruosteiset ruotsin taidot omaavan opiskelijan kynnystd avata suunsa. Pienet
kommahdyksetkaan eivat haitanneet keskustelun kulkua. Haastattelusta jai pelkkia
positiivisia kokemuksia, ja se toimi kannustimena jatkaa ruotsin kielen taitojen
parantamista. (HLL 2012)

Hieno tapa oppia ruotsia, kohdata ihmisia omassa ympadristossaan ja huomata,
ettd tulevat potilaat ovat tavallisia ihmisid, jopa stereotyyppisid. Haastattelusta on
ehdottomasti hyotya laakariksi kasvamisessa. (LL 2012)

Vi tycker att besoket var nyttigt. [...] Det var lattare att tala svenska &n vi hade
tankt. Det var jattebra att fa anvanda svenska i en naturlig situation, inte bara pa
lektioner. Vi méarkte hur viktigt det ar att man kan prata svenska med patienter —
framfor allt att man vagar tala och inte ar radd for att man gor fel. (LL 2012)

Muutamassa kommentissa pohditaan lisdksi laajemminkin niin ruotsin kielen merkitysta
itselle tulevan ammatin kannalta kuin myds potilaan nakdkulmasta:

Tilanne auttoi havainnollistamaan oman ruotsin kielen taidon kdytannossa. [...]
Haastattelusta jai positiivinen olo, myds halu kehittda omaa ruotsin kielen taitoa
jatkossa herdsi. Haastateltavistamme valittyi oman didinkielen kdyton tarkeys, kun
ihminen on sairas. Emme itsekddn mielelldmme kommunikoisi sairaana ladkarin
kanssa englanniksi, vaikka sita sujuvasti puhummekin. (LL 2012)

Syksyn alussa tieto siitd, ettd kurssiin kuuluu mennd haastattelemaan
ruotsinkielista eldkeldista saaristoon tuntui huonolta vitsilta. Nyt jalkikateen ajatus
ei ole laisinkaan vieras. Eniten projektissa jannitti soittaminen eldkeldiselle. Itse
matka Nauvoon tai haastattelu ei ollut lainkaan niin kuumottava kokemus. Tama oli
ensimmadinen kerta, kun keskustelin ruotsia natiivisti puhuvan henkilon kanssa.
Tama oli my6s elamadssani ensimmadinen kerta, kun tarvitsin ruotsin kielta. [...] Nyt
olen omin silmin ndhnyt Suomessa olevan ihmisig, jotka eivat osaa puhua suomea
kuin korkeintaan muutaman sanan. Hyva ladkari on empaattinen asiantuntija ja
mielestdni kommunikaatiotaito on tdrked osa tatd — hyvan ladkarin tulee siis myos
taitaa ruotsin kieli. (LL 2012)

4 Pohdintaa

Taman artikkelin tarkoitus on yhtdalta ollut luoda yleiskatsaus nykymuotoiseen ruotsin
kielen opetukseen ja sen toteutukseen Turun yliopiston lddketieteellisessa tiedekunnassa
ja toisaalta valottaa lddketieteen ja hammasldaketieteen opiskelijoiden kasityksid ruotsin
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kielen tarpeellisuudesta heiddan tulevassa tyossdan. Opiskelijoiden kirjoittamien
pienimuotoisten kommenttien ja pohdintojen valossa voidaan todeta, ettd monille
opiskelijoille ruotsin kielen taidon merkitys tulevassa laakarin tyossa on selvié jo ennen
pakollista kurssia, mutta ainakin osalle opiskelijoista se nayttda kirkastuvan vasta
pakollisen ruotsin kurssin seka siihen kuuluvan haastatteluprojektin myé6ta. Opiskelijoiden
omien pohdintojen kautta valittyy myos kuva siitd, ettd aito kohtaaminen ruotsia
useimmiten aidinkielendan puhuvien henkildiden kanssa vaikuttaa heidan kasityksiinsa
ruotsin kielestd ja sen merkityksestd omalle ammatille. “Pakkoruotsi” onkin nyt saanut
aivan uuden, myodnteisemman sisallon. On kuitenkin huomattava, ettd edelld esitetyt
johtopaatokset ovat vain suuntaa antavia, silld titd artikkelia varten opiskelijoiden
asenteita ja nakemyksid sekd niissd mahdollisesti tapahtuvia muutoksia ei tutkittu
systemaattisesti yksittdisten opiskelijoiden kohdalla. Opiskelijoiden kommentit ja
reflektoinnit antavat kuitenkin hyvdn l|dhtékohdan tarkemmalle ja syvéllisemmalle
tutkimukselle, jotta kuva koko prosessista siihen liittyvine eri tekijoineen tarkentuisi myos
yksilotasolla. Vaitostutkimuksessani olenkin selvittdmassa pitkittaistutkimuksen avulla,
kuinka opiskelijat kokevat ruotsin kielen opiskelun ja miten he antavat sille merkityksen
omassa ammatillisessa kehittymisessaan.
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Paikallisten opiskelijoiden ja
vaihto-opiskelijoiden kohtaamisia:
kansainvalistymisen implikaatiot
yliopistopedagogiikalle

Tiina-Leena Salo ja Taina Saarinen

1 Korkeakoulutuksen kansainvélistyminen ja sen kytkokset
kielenopetukseen

Kansainvélistyminen on ollut yksi suomalaisen korkeakoulupolitiikan keskeisia tavoitteita
viime vuosikymmenten aikana (Nokkala 2007). Vaikka korkeakoulutuksen ajatellaan
historiallisesti aina olleen kansainvalistd (Saarinen 2012), jarjestelmallinen kansainvalis-
tymispolitiikka alkoi Suomessa 1980-luvulla eli samaan aikaan, kun Euroopan yhteiséjen
piirissd alettiin kehittad opiskelijavaihto-ohjelmia.

Korkeakoulutuksen kansainvalistyminen on tuonut suomalaisiin yliopistoihin uudenlaisia
sisdisen kansainvalistymisen mahdollisuuksia, kun Erasmus-vaihto-opiskelijat osallistuvat
kielikeskusten opetukseen tuutoreina ja apuopettajina. Tata vaihto-opiskelijoiden kayttoa
apuopettajana voidaan pitdaa esimerkkind “kotikansainvélistymisestd” (Nilsson 2000).
Kotikansainvalistyminen (Internationalisation at home) tuli kansainvélisen opiskelijavaih-
don keskustelunaiheeksi 1990-luvulla, kun Erasmus-ohjelman tavoitteeksi asetettiin, etta
10 prosenttia perustutkinto-opiskelijoista osallistuisi Erasmusvaihtoihin. Samalla kuitenkin
huomattiin, ettd tavoite jattaisi toteutuessaan 90 prosenttia opiskelijoista liikkuvuuden
ulkopuolelle. Kysymykseen “what to do for the remaining 90 per cent” (Wachter 2000: 6)
vastattiin ajatuksella, ettd mitkd tahansa kansainviliset kontaktit myos varsinaisen liikku-
vuuden ulkopuolella olivat samalla kansainvalistymisen muotoja. Huomio kiinnittyikin
entistd enemman siihen, mitd yliopistot (vastakohtana liikkuville opiskelijoille) voisivat
tehda kansainvalistymista edistaakseen.

Vaikka korkeakoulutuksen systemaattisesta ja ohjelmallisesta kansainvalistymisestd on
kokemuksia jo lahes kolmenkymmenen vuoden ajalta, vaihto-opiskelijoiden ja paikallisten
opiskelijoiden kohtaamisesta ei juuri ole tutkimusta. Tutkimusta on kylld tehty vieraalla
kielella oppimisesta (Hellekjaer 2010), kansainvalistymiskokemuksista ja kielesta (Saarinen
2012; Saarinen & Nikula 2013), tai vaihto-opiskelukokemuksista Suomessa, Tsekissa ja
Unkarissa (Kaloscai 2010). Sen sijaan kotimaisten opiskelijoiden ja vaihto-opiskelijoiden
pedagogisia kohtaamisia ei juuri ole tutkittu, lukuun ottamatta Obuchovan Turussa kdyn-
nissa olevaa maisterintutkimusta (Obuchova tulossa).

115



KIELIKESKUS TUTKII

2 Vaihto-opiskelijat apuopettajina ja tuutoreina

Ulkomaalaisten vaihto-opiskelijoiden osallistuminen Turun yliopiston kielikeskuksen
toimintaan alkoi vuonna 1997. Opiskelijat ovat voineet tulla Turkuun Erasmus-vaihdon tai
muun vaihto-ohjelman kautta. He toimivat opetusassistentteina (teacher’s assistant),
jolloin he ovat varsinaisen opettajan kanssa oppitunnilla mukana, tai tuutoreina (tutors),
jolloin he toimivat itsendisesti asianomaisen kielen opiskelijoiden ohjaajina opettajan
ohjeitten mukaan. Opiskelijoita on vuosittain keskimaarin 15. Talla hetkella opiskelijoita
on englannin, espanjan, italian, ranskan, saksan ja venajan kielissa. Taman lisaksi suomen-
kieliset suomen kielen opiskelijat toimivat opetusassistentteina suomea ulkomaalaisille -
opetusryhmissa.

Opiskelijat rekrytoidaan heiddn yliopistoon tulonsa alkuvaiheessa, orientaatiossa. Kieli-
keskuksen opintopaallikké kertoo mahdollisuudesta, jonka jdlkeen opiskelijat ottavat
yhteyttd oman kielensa opettajaan. Opettaja tekee tarvittaessa lopullisen valinnan haas-
tattelemalla opiskelijoita tai pyytamalla heitd kirjoittamaan motivaatiokirjeen. Opiskelijat
voivat olla minka tahansa aineen opiskelijoita. Yleensa opiskelijoilla ei ole opettajankoulu-
tusta, vaikka osa heistd mahdollisesti tdhtaa opinnoissaan opettajaksi. Vaihto-opiskelijat
saavat toiminnastaan opintopisteitd tyon maarasta riippuen.

Opiskelijoita kdytetdadn apuopettajina ja tuutoreina erilaisista syistd. He monipuolistavat
opetustilannetta ja tuovat siihen vaihtelua. Samalla kansainvaliset opiskelijat tuovat
opetustilanteeseen kansainvalisen juonteen, joka etenkin toiminnan alkuvaiheessa 1990-
luvulla oli vield suhteellisen harvinaista muiden kuin kieltenopiskelijoiden opinnoissa.
Lisdksi apuopettajien ja tuutoreiden avulla saadaan isoihin opetusryhmiin enemman
kielenkayttotilanteita.

Vaihto-opiskelijoiden kayttd apuopettajina tai tuutoreina kytkeytyy autenttisen opetuksen
ja natiivinomaisen kielitaidon opetuksen ihanteisiin. Natiivius ndyttdytyy normina ja
ihanteena sekd kansainvalisessd yhteistyossa (ks. Jenkins 2007: 31-63) ettd kielenopetuk-
sessa (Cook 1999), vaikka viime vuosina erilaiset toiminnalliset ja yhteisélliset kielitaitoka-
sitykset (ks. esim. Leppdnen 2008) seka ajatukset erilaisista symbolisista kompetensseista
(Kramsch 2006) ovat saaneet enemman jalansijaa. Vaihto-opiskelijat voidaan tasta nako-
kulmasta nahda natiivimallin antajina etenkin niissa tapauksissa, joissa varsinainen opet-
taja ei ole opettamansa kielen didinkielinen puhuja. Autenttisuus puolestaan mielletdan
yleensa kielelliseksi (esimerkiksi vain natiivien tuottama puhe tai teksti olisi autenttista)
tai pedagogis-tilanteiseksi (esimerkiksi “todelliset” tekstit kuten sanomalehti- ja televisio-
aineistot ja yleensdkin ns. eldvan eldaman tilanteet opetuksessa) (Edelhoff 1985).

Voidaankin ajatella, ettd vaihto-opiskelija tuo autenttisuuden mahdollisuuden luokkaan,
vaikka toki muodollinen opetustilanne ei autenttinen olekaan. Autenttisuuden nakokul-
masta selittyy my0s se, ettd vaihto-opiskelijoita kdytetddn apuopettajina tai tuutoreina
my0s sellaisessa tilanteessa, jossa varsinainen opettaja on opetuskielen natiivipuhuja.
Vaikka opettaja itse puhuukin kieltd natiivina, ja siind mielessé mahdollistaisi tilanteen
autenttisuuden, hdnen hierarkkinen asemansa juuri opettajana estaa tilanteen autentti-
suuden. Tilanteeseen tulevan vaihto-opiskelijan avulla paastaan tilanteen muodollisuu-
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desta huolimatta lahemmas autenttista tilannetta, koska téalla ei ole muodollista opettajan
asemaa.

Vaihto-opiskelijoiden kdytostda opetuksen tukena ei ole olemassa yhtendista ohjeistusta,
vaan vuosien varrella jokaiselle opettajalle on muotoutunut oma tapansa hyoédyntda
heitd. Opettajat kuitenkin neuvottelevat keskenddn ja antavat toisilleen ideoita. Yksi
taman artikkelin tarkoituksista onkin herdttad keskustelua ja kysymyksia vaihto-
opiskelijoiden kdyton pedagogisista implikaatioista sekd antaa ideoita pedagogiselle
kehittamiselle.

3 Kysymykset ja aineisto

Tassa artikkelissa keskitymme suomalaisten opiskelijoiden kokemuksiin tilanteissa, joissa
vaihto-opiskelija osallistuu jollain tavalla kielenopetukseen. Olemme siis kiinnostuneita
opiskelijoiden kokemuksista siitd, onko (ja milla tavalla) vaihto-opiskelijoiden kaytt6é
apuopettajina tai tuutoreina mielekasta tai merkityksellista. Mielekkyytta ja merkitykselli-
syyttd ldhestymme aineistoldhtdisesti, opiskelijoiden oman kokemuksen kautta.

Vastaamme artikkelissamme seuraaviin kysymyksiin:

1. Onko vaihto-opiskelijoiden kayttd tuutorina pedagogisesti merkityksellinen kokemus
opiskelijoille?

2. Miten opiskelijat kokevat kielenopiskelun natiivipuhujan kanssa?
3. Miten kohtaamiset toimivat opetuksellisesti oppijan ndkdkulmasta?

Tapaustutkimuksemme kohdistuu Turun yliopiston kielikeskukseen. Aineistona on syksylld
2012 kerdtty ryhmédhaastatteluaineisto, joka koostuu kolmesta noin 45-60 minuutin
mittaisesta keskustelutilaisuudesta. Kussakin ryhmahaastattelussa oli 2-4 opiskelijaa.
Yhteensa haastatteluihin osallistui 9 opiskelijaa. Haastateltavien maara osoittaa, ettemme
pyri yleistettdvyyteen, vaan yhtdalta opiskelijoiden erilaisten kokemusten hahmottami-
seen, ja toisaalta erilaisten pedagogisten ja kielellisten vaihtoehtojen kartoittamiseen.

Haastateltavat valittiin espanjan, italian ja ranskan kielen opiskelijoista. Neljanneksi kie-
leksi valitsimme venajan, josta ei kuitenkaan l6ytynyt tarpeeksi haastattelusta kiinnostu-
neita opiskelijoita, joille olisi I16ytynyt yhteistd haastatteluaikaa. Edelld mainittu kdynnissa
oleva ja osittain samaan tematiikkaan paneutuva maisterintutkielma (Obuchova tulossa)
saattaa selittdad osallistumisvasymystd. Saimme yhdeltd vendjanopiskelijalta lyhyen kerto-
muksen kokemuksistaan vaihto-opiskelijoista, mutta emme kuitenkaan kéyttdneet tata
tekstia aineistona. Englanti ja saksa olisivat myos voineet kuulua valikoimaamme, mutta
ne jaivat tassa vaiheessa pois lahinna ajanpuutteen vuoksi. Ruotsin opetuksessa ei Turun
yliopistossa ole kaytetty vaihto-opiskelijoita.

Italian, ranskan, espanjan ja vendjan jatkokurssien opiskelijoille Iahetettiin séhkdpostivies-
ti, jossa heitd pyydettiin ottamaan yhteytta, mikéli he halusivat osallistua haastatteluun.
Lisdksi toinen kirjoittajista kavi henkilokohtaisesti paikalla kurssin alussa kertomassa
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opiskelijoille tutkimuksesta. Taman jalkeen halukkaiden kanssa sovittiin yhteinen aika,
joka sopi mahdollisimman monelle. Keskustelut nauhoitettiin.

Analysoimme haastatteluaineistoa aineistoldhtdisesti, keskittyen niihin tapoihin, joilla
opiskelijat kuvasivat kokemuksiaan (positiivisina tai negatiivisina) tai antoivat merkityksia
kokemuksilleen. Analyysissa aineistosta nousi esille muutama teema, jotka keskittyivat
oppimistilanteisiin, kielikasityksiin, opiskelijoiden kokemuksiin kielitaidostaan sekd ope-
tuksen jarjestelyihin ja opiskelija-opettaja -suhteisiin. Esittelemme seuraavaksi tuloksi-
amme taman luokittelun perusteella. Johtopaatoksissa tarkastelemme paikallisten opiske-
lijoiden ja vaihto-opiskelijoiden kohtaamisia kielenoppimisen kontekstissa seka
hahmottelemme niitd tapoja, joilla nditd kohtaamisia voitaisiin pedagogisesti kehittaa.

4 “Se on mun mielesta niinku se tilanne et mika vaikut-
taa”: Opetustilanne vaihto-opiskelijan kanssa

Luokkaopetus voidaan jakaa opettajajohtoisiin sekd oppilaskeskeisiin ja yhteistoiminnalli-
siin opetusmuotoihin (esim. Uusikyld & Atjonen 2005). Luokan organisointi opetustilana
heijastelee titd jaottelua; opetustilamme sekd kouluissa ettad yliopistoissa on edelleen
usein rakennettu muotoon, jossa luokkatilan eteen (ja mahdollisesti muita ylemmas)
sijoitettu opettaja pystyy yhdella silméaykselld hallitsemaan ja havainnoimaan koko tilaa ja
kaikkia lasndolijoita. Opettaja hallitsee tilannetta, ja tilan jarjestelyt tukevat téta hierark-
kista rakennetta.

Opiskelijat kuvasivat ryhmakeskusteluissa erilaisia oppimistilanteita, joissa heijastui myos
opetustilan vaikutus siihen, miten vaihto-opiskelijoiden lasndolo koettiin. Suurin osa
opiskelijoiden keskusteluissa raportoimista tilanteista oli vapaamuotoisia keskusteluja.
Ndissd opettaja saattoi joko olla lasna tai opiskelijat siirtyivat vaihto-opiskelijan kanssa
toiseen tilaan. Lisdksi opiskelijat mainitsivat vaihto-opiskelijoiden pitamat esitelmat, seka
kirjalliset online-keskustelut Moodle-alustalla vaihto-opiskelijan kanssa.

Vaihto-opiskelijoiden kanssa opiskeltaessa opiskelijat kokivat parhaina ne tilanteet, joista
puuttui hierarkkinen opettaja-opiskelijasuhde ja opettajajohtoisuuden elementti. Tama
koski sekd muodollisempia ettd epdmuodollisempia tilanteita.

Toisaalta vaihto-opiskelija voi joissain tilanteissa olla opettajan positiossa eli hierarkkisesti
ylempana, jolloin opiskelijakin koki puhumistilanteen vaikeammaksi.

[...] enempi kun se kielitaito niin se on mun mielesta niinku se tilanne et mika vai-
kuttaa siihen ettd tuleeks sita helposti juteltua... et just se et jos se... tai mikd mus-
ta tuntuu ettd kun meilld on niita esitelmid niin se onkin sielld ylhdalla se vaihtari
tai et se on niinku semmonen opettajahahmo.

Yksi opiskelija muotoili hierarkkisen opettajasuhteen vaikutuksen tilanteeseen siten, etta
kun vaihto-opiskelija on tilanteessa ikdan kuin “opiskelijana muiden joukossa” eli on jollain
tavalla osa muuta ryhmad, puhuminenkin on helpompaa. Autenttiseksi tavoitellussa
tilanteessa hierarkkiset suhteet voivat siis haitata luonnollisen keskustelun syntymistd,
vaikka opettajakin olisi kielen natiivipuhuja. Tallaisessa tilanteessa olisi tarkeda se, ettd
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vaihto-opiskelija ymmartad oman roolinsa opetustilanteessa ja ettd hanelle on selvas,
mitd haneltd odotetaan. Opetustilanteesta vastuussa olevan opettajan tehtava on tehda
nama roolit nakyviksi ja ohjata opiskelijaa riittavasti.

Haastattelut antoivat viitteitd myos siitd, ettd opetustila itsessadn saattoi vahvistaa hie-
rarkkisia suhteita, jolloin opetustilan muutos (tai oikeammin siirtyminen muuhun kuin
opetukseen tarkoitettuun tilaan) vapautti myds vaihto-opiskelijoiden ja opiskelijoiden
suhdetta. Yksi haastateltava totesikin, ettd jo 1ahto luokasta vaikka kaytavalle keskustele-
maan vapautti keskustelutilanteen:

...Sitku paasee luokasta pois ni on parempi, tai sitku paasee siita ‘opettaja ja oppi-
laat ja nyt kuunnellaan’, sit se vasta tulee se rohkeus [...] tai se tulee niis muissa ti-
lanteissa kuin sielld luokassa.

Toinen opiskelija kytki opetustilanteen kdytdssaan oleviin kielellisiin resursseihin todetes-
saan, ettd han ei kdyta opetustilanteessa samoja kommunikaatiostrategioita kuin mita han
muualla kayttaisi:

[a] [...] kyl m& uskon et se on kun tulee luokkaan ja siella opitaan ja opiskellaan... [b
keskeyttdd] ... ei kovin helposti tu se englannin kdyttdaminen mieleen vaikka se vois
niinku tulla ihan arkitilanteessa...

Opetustilanne ja siihen liittyvat hierarkkiset roolit tuntuvat olevan yksi opiskelijoiden
nakokulmasta keskeinen kysymys vaihto-opiskelijoiden kaytostda apuopettajina ja tuuto-
reina. Vaihto-opiskelijoiden kdyttd apuopettajina tai tuutoreina teki nakyvaksi oppimisti-
lanteen opettajan ja opiskelijan valisena hierarkkisena valtasuhteena. Seuraavaksi tarkas-
telemme haastatteluissa esiin nousseita kielikdsityksia ja niiden suhdetta kielen
oppimiseen.

5 ”Et se on niinku sitd oikeeta ranskaa”: Kohtaamisten
esiin nostamat kasitykset kielesta ja kielitaidosta

Haastattelun teemoihin kuului my6s kysymyksia opiskelijoiden suhteesta opiskelemaansa
kieleen seka siitd, milta tuntui tuon kielen kaytto vaihto-opiskelijan kanssa. Keskusteluissa
nousikin esille viitteitd erilaisista kielikdsityksista ja opiskelijoiden suhteesta omaan kieli-
taitoonsa.

Samoin kuin pedagogisissa teorioissa tapahtunut muutos (ks. edelld), my6s kielikasitykset
ovat muuttuneet sosiokulttuurisen kaanteen myo6ta (Johnson 2006; Zuengler & Miller
2006). Perinteisen formalistisen ja essentialistisen kielikdsityksen voidaan ajatella olevan
rakenne- ja yksilokeskeinen, kognitiivinen ja sisdinen. Toisin sanoen kieli on “puhujan
padssd”, ja se kehittyy kognitiivisesti ja yksilollisesti, toki yleensa jossain vuorovaikutuk-
sessa ympariston kanssa. Kielenoppimisen ndakokulmasta opettajan tehtdva — karjistetysti
— oli siirtda tama rakenne- ja sanastotieto opiskelijan padhan, jolloin opettajankoulutuk-
sen oli varmistettava, ettd opettajalla itsellddan on mahdollisimman tadydellinen sisalto-
osaaminen ja tekniset ja menetelmalliset keinot tuon osaamisen vilittamiseen. (Johnson
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2006; Zuengler & Miller 2006.) Tallad tavalla ajateltuna kielet ovat toisistaan erillisia, selva-
rajaisia jarjestelmia (Makoni & Mashiri 2007), joiden sekoittamista voidaan pitda ongel-
mallisena.

Funktionaalisessa kielikasityksessa keskeistd on puolestaan ajatus kielestd kommunikaa-
tioresurssina, joka rakentuu sosiaalisesti ja dialogisesti, yhteistydssa yhteisén kanssa.
Kielen rakenneluonnetta ei kielletd, mutta keskiossa ovat kielenkayttdjien tavat kdyttaa
kieltd kommunikaation valineena. Talloin myos kielenoppiminen ajatellaan yhteisollisena
ja kulttuurisena tapahtumana, jossa keskeistd on kielen kaytto eri tilanteissa. Oleellista ei
ole niinkaan se, ovatko kaytetyt sanat ja rakenteet “oikeita”, vaan se, tuleeko kielenkaytta-
ja ymmarretyksi. (Johnson 2006; Zuengler & Miller 2006.) Kayt6ssa on talléin huomattava
maara erilaisia resursseja, mukaan lukien kaikki ne muut kielet, joita kielenpuhuja milla
tahansa taitotasolla osaa; kielten sekoittaminenkaan ei tassa nakékulmassa ole valttamat-
td ongelma.

Haastattelujen perusteella ndyttaa siltd, ettd opiskelijoiden tarpeet heijastelevat erilaisia
kielikasityksid. Yhtaalla keskustelua vaihto-opiskelijoiden kanssa arvostetaan, koska sen
katsotaan olevan “autenttista” ja “oikeaa” kieltd. Opiskelijat kertoivat kielenkayttoon ja
vaihto-opiskelijan kanssa toimimiseen liittyvia “selviytymistarinoita”: he pitivat voimaan-
nuttavana kokemusta, jossa he parjasivat natiivipuhujan kanssa keskustellessaan:

Et just se ahaa-eldmys et han niinku ymmadrsi mua [naurua].

Oli ikdan kuin yllattavaa huomata, etta “vajaalla” ja “huonolla” kielitaidolla saattoi parjata
natiivipuhujan kanssa.

Natiiviutta kuitenkin pidettiin arvossa: natiivin kanssa keskustelu oli sita "oikeaa keskuste-
lua”. Tama saattaa yhtaalla edustaa sellaista perinteista kielikdsitystd (natiiviusihanne),
jossa ihanteena ja tavoitteena on &didinkielenomainen kielitaito (esim. Jenkins 2007),
mutta joka alkaa olla murtumassa, kun kielitaito ymmarretdan aiempaa laajemmin erilai-
sina kommunikatiivisina, sosiaalisina ja semioottisina taitoina (Kramsch 2006). Tilanteessa
saatetaankin tavoitella autenttisuutta, kun opiskelijat, vaihto-opiskelijat ja opettajat yhta
lailla pyrkivat mahdollisimman todentuntuiseen kommunikaatiotilanteeseen:

[...] et sais niinku silleen samalle tasolle tai sillee et se olis niinku osa sitd ryhmaa.

Yksi opiskelija toisaalta totesi, etta natiivin kanssa keskustelu oli epdluonnollista sikali, etta
“oikeassa” tilanteessa (eli asianomaisessa maassa tapahtuvassa kommunikaatiotilantees-
sa natiivipuhujan kanssa) hédn olisi hankalassa kohdassa ottanut kdytt66n jonkin toisen
kielen (todennédkoisesti englannin; ks. esimerkki edellisessd luvussa). Muodollisessa
opetustilanteessa ei siis voikaan kayttaa niitd samoja selviytymisstrategioita, joihin asian-
omaisessa maassa ja/ tai saman kielen puhujan kanssa autenttisessa tilanteessa turvau-
tuisi. Tdma asettaa pedagogisen haasteen opetukselle: onko mahdollista opettaa “moni-
kielisyystaitoja” “kielitaidon” ohella? Voiko opiskelijoille opettaa kielesta riippumattomia
strategioita, jotka mahdollistavat toimimisen monikielisessa tilanteessa, mutta eivat ole
pelkdstaan riippuvaisia yhdesta kielestd? Canagarajahin (2007) mukaan tallaisia taitoja
voivat olla esimerkiksi epavarmuuksien ja erilaisuuden sietdaminen.
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Aiemmat kokemukset eivat jostain syystd aina kannustaneet opiskelijaa uskomaan, etta
kommunikaatio melko lyhyenkin kielenopiskelun jalkeen voisi olla mahdollista. Osittain
tallaista jannitystd omiin odotuksiin saattoi tuoda myos se, ettd kyseessad oli “oikea”
tilanne jossa -- yhden haastateltavan sanoin -- puhuttiin “oikeaa ranskaa”:

”Et se on niinku sitd oikeeta ranskaa mita siellda maassa puhutaan ja kdytetaan. Ai-
na niinko... siin on lisdna sit se et se ihminen on siita kulttuurista ja tulee sellainen
kokonaiskuva.”

Tarkastelemme lopuksi opiskelijoiden ajatuksia siitd, miten vaihto-opiskelija voitaisiin
kohdata siten, etta kokemus olisi mahdollisimman antoisa.

6 Luontevaa yhdessdoloa ja valmistautumista etukiteen

Haastatellut opiskelijat arvostivat oppimistilanteissa spontaanin tuntuisia, ei-hierarkkisia
tilanteita. Yhden opiskelijan mukaan jo se, ettd natiivin kanssa poistuttiin ulos luokasta,
johti rennompaan ja oppimiselle otollisempaan tilanteeseen. Samalla keskusteluun osal-
listuvilla opiskelijoilla oli tarve pystya jotenkin valmistautumaan vaihto-opiskelijan koh-
taamiseen. Haastatteluissa puhuttiin aiheen kuulemisesta etukateen tai mahdollisuudesta
tutustua keskusteluaiheen sanastoon. Opiskelijat tuntuivatkin epamuodollisen keskuste-
lun ja vuorovaikutuksen lisaksi odottavan my0ds perinteisemman, formalistisen kielikasi-
tyksen mukaista opiskelua. Kielen sanaston ja rakenteiden opiskelu oli konkreettinen ja
opiskelijalle itselleen helposti havainnollistettava tapa kuvata kielenoppimista. Aina taka-
na ei vélttamatta ollut tarve oppia ilmaisemaan asiat “tdysin oikein”, vaan sanasto- ja
rakennetoiveiden takana saattoi yksinkertaisesti olla joku tapa kuvata kokemusta kielitai-
don vajavaisuudesta kyseisessa tilanteessa.

Intuitiivisesti voisi olettaa, ettd pidemmalle edenneen kielenoppijan on helpompi suhtau-
tua keskusteluun natiivin kanssa. Haastattelujen perusteella ndin ei vélttamatta ole;
parinkin haastatteluryhman mielesta aloittelijalla on ensi kynnyksen jalkeen itse asiassa
helpompaa, koska hdnen oletetaankin tekevan virheita:

Alus on helppoo jotenki kun voi turvautua siihen et on aloittelija, saa olla huono ja
saa tehda virheita.

Opiskelijat myos ehdottivat, ettd vaihto-opiskelijoita voisi kdyttdd enemmankin aivan
alkeista alkavilla kursseilla. Matalan kynnyksen osallistava lahestymistapa on siis tarkea.

Hierarkkisiin suhteisiin voi liittyd my0s ajatus siitd, ettd samanikdisten ja samassa eldman-
tilanteessa olevien vaihto-opiskelijoiden kanssa voisi kaveerata, jolloin kyseessa ei olisi
milladn tavalla oppimistilanne. Tatd toivetta heijastelee, mutta myds problematisoi seu-
raava kommentti:

[...] se etta vaihtari tulee sinne luokkaan niin se ei valttamatta ratkase sitd etta tai
tee sitd ettd tulis niinku ystavyyssuhteita, et oikeesti se kielenkdytto jatkuis... mun
mielesta niitd ihmissuhteita tarvii [...] et sen kautta vasta se tilanne alkaa muuttu-
maan, mutta niin kauan ku se pitda sita esitelmaa ni se on vaan se opettaja [...]
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Luokkahuonetilanteen lisdksi opetustilanteeseen vaikuttaa myds opettajan ja opiskelijoi-
den vélinen erilainen valtasuhde. Natiiviapuopettajan kanssa tdstd valtasuhteesta on
helpompi padasta eroon.

7 Lopuksi: Mika on oleellista, miten eteenpain?

Ryhmaékeskusteluissa nousi usein esille teema vaihto-opiskelijoista “oikean” kielen puhuji-
na ja “aitojen tilanteiden” luojina. Tarkastelimme edelld naitd ajatuksia pedagogiikan
(autenttisen tyyppiset tilanteet), kielikasitysten (ajatus jostain “todellisesta kielestd, jota
vaihto-opiskelijat puhuvat) seka opetustilanteiden ndkokulmasta.

Tekemamme ryhmahaastattelut antavat viitteita siita, etta opiskelijoiden mielesta oleellis-
ta vaihto-opiskelijan kanssa tyoskentelyssa ei ollut ensisijaisesti “kielen oppiminen” sanas-
toina, rakenteina tms. vaan ”“sujuvuus ja rohkeus”. Tama ilmeni riippumatta siitd, miten
opettaja kaytti vaihto-opiskelijoita; eli olivatko oppimistilanteet esimerkiksi kirjallisia
tehtdvia Moodle-alustalla vai verrattain vapaamuotoisia keskusteluja vaihto-opiskelijan
kanssa, ja oliko opettaja lasna tilanteessa vai ei. Opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd myos
opetustila vaikuttaa oppimistilanteen rentouteen tai hierarkkisuuteen. Toisaalta voi kysya,
tekeekd tdma konteksti vain ndkyvdksi madratynlaiset opetustilanteen tai oppimisen
ongelmat? Vastaako kieltenopetus Suomessa suullisen kielitaidon tuomiin haasteisiin?
Pitaisiko opiskelijoiden motivaatiota ja uskallusta kdyttamaan vierasta kielta lisata?

Olemme edelld esitelleet erilaisia kielenopetuksen pedagogisia haasteita, jotka liittyvat
lahinna suullisen kielitaidon kehittdmiseen vaihto-opiskelijoita opetuksen apuna kayttaen.
Kutsumme tata tilannetta strukturoidun spontaaniuden ongelmaksi. Opetus- tai keskuste-
lutilanteiden pitaisi olla rentoja, mutta toisaalta jollain tavalla etukdteen valmisteltuja ja
tasa-arvoisia. Voimmekin kysyd, ovatko haasteet lopulta niin erilaisia kuin sellaisissa
opetustilanteissa, joissa on opettaja ja opiskelijat. Tekeekd 1990-luvulta lisddntynyt “koti-
kansainvalistyminen” ja vaihto-opiskelijan kdyttd vain hierarkkisen opetustilanteen naky-
vdksi? Vai onko kyseessa aidosti erilainen pedagoginen tilanne? Kayttamillamme aineis-
toilla emme pddsseet kasiksi vaihto-opiskelijoiden tai opettajien kdsityksiin
kansainvalisten opiskelijoiden opetuskayton mielekkyydesta.

Opettajan tehtdva on ohjata oppimista, ja tdssd tapauksessa my0s vaihto-opiskelijan ja
kieltd opiskelevien yhteistd toimintaa. Mutta miten opiskelijoita ja vaihto-opiskelijoita
voidaan tukea? Onko kaikilla osallisilla samat selvat savelet? Vaihto-opiskelijalla ei ole
pedagogista koulutusta, mutta hdan on samanikdinen, korkeakoulutettu henkil, joka on
itsekin vieraassa kieli- ja kulttuuriymparistossd, ja siten luultavasti herkkad tunnistamaan
vieraalla kielelld puhumisen ongelman. Lisdksi hdan saa ohjausta opettajalta. Mutta riittaa-
ko vaihto-opiskelijan natiivius tekemaan kohtaamisesta mielekkaan?
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Motivoiva vuorovaikutus kieltenopetuksessa

Veera Scotto di Marco

1 Johdanto

Pitda tdysin paikkansa, kun sanotaan, ettd “opettaja on itse tarkein tyovalineensd”, ja
tama tulee usein monelle opettajalle kokemuksen ja ajan myo6ta yha selvemmaksi. Vaikka
opiskelumotivaatioon vaikuttavat toki monet eri tekijat, Turun yliopiston kielikeskuksen
italian kielen kursseilta aiemmin kerdtyn palautteen pohjalta voidaan paatelld, ettd opet-
tajan ja opiskelijan valisen vuorovaikutussuhteen laadulla on siihen erittdin suuri merkitys.

Opiskelijan motivaatio on yksi oppimisen keskeinen edellytys (ks. esim. Lehtinen-Hiltunen
2002: 34). Aloittaessaan valinnaisia italian kielen opintojaan alkeiskurssilla opiskelija on jo
valmiiksi erittdin motivoitunut ja innostunut ja usein myos hanen odotuksensa kurssia ja
opettajaa kohtaan ovat suuret. Kun kieli ja sen opiskelu ajan my6ta muuttuvat yha haasta-
vammiksi ja vaativammiksi ja omaa tyopanostaan pitdisi jatkuvasti kasvattaa, innostus ja
mielenkiinto saattavat joidenkin opiskelijoiden kohdalla vdheta. Jos motivaatio, syysta tai
toisesta, ei riitd, on ymmarrettdvaa, ettad valinnainen kieli karsiutuu ensimmaisena pois.
Tastd syystd monet opettajat kokevatkin, ettd yksi heidan tyonsa suurimpia haasteita on
nimenomaan opiskelijoiden motivaation tukeminen ja yllapitdminen sekd kannustavan ja
innostavan oppimisilmapiirin luominen.

Monilta opiskelijoilta puuttuu myos pitkajanteisyyttd, kun he opiskelevat yhden tai use-
amman kielen alkeiskursseja, sen sijaan, ettd keskittyisivat opiskelemaan yhta kieltd
alkeista jatkokursseille. Milla keinoin naiden opiskelijoiden ja ylipaataan kaikkien opiskeli-
joiden motivoitumista voisi tukea paremmin, jotta heidan innostuksensa ja mielenkiinton-
sa kieleen sailyisi ja he jatkaisivat opintojaan myos alkeis- ja peruskursseja pidemmalle?

Italian kursseilla keratyn opiskelijapalautteen pohjalta voidaan huomata, etta opettajan ja
opiskelijoiden vélinen toimiva ja motivoiva vuorovaikutussuhde on yksi tarkeimpia syita,
joka saa opiskelijat tulemaan tunneille ja johon opettaja pystyy omalla toiminnallaan
vaikuttamaan.

1.1 Motivaatio ja vuorovaikutussuhde

Ruohotien (1998: 37) mukaan “[m]otivaatio on yksilon tila, joka maaraa, miten vireasti
(milla aktiivisuudella, ahkeruudella) ihminen toimii ja mihin hdanen mielenkiintonsa suun-
tautuu.” Motivaatioon kuuluu kaikki se, mika saa ihmisen liikkeelle ja kannustaa hanta
eteenpdin kohti tavoitteita. Se syntyy yleensda monen tekijan summasta, ja eri ihmiset
motivoituvat eri asioista. (Rasila & Pitkonen 2010: 5, 11-12.) Olennaista kuitenkin on, ettd
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motivaatio ldhtee ensisijaisesti ihmisesta itsestaan, ja vaikka ulkopuolinen ei voi sitd
synnyttdd, hdn voi tukea motivoitumista eri tavoin (Lehtinen & Hiltunen 2002: 19). Opis-
kelijan motivaation pohjana on oltava ennen kaikkea oma halu oppia; opiskelijan on
koettava opiskeltava asia merkitykselliseksi ja onnistuminen opinnoissa mahdolliseksi.
Opettajalla, opiskelutovereilla ja oppimisymparistolla sen sijaan on erittdin suuri merkitys
opiskelumotivaation yllapitamisessa. (Lindblom-Yldnne, Nevgi ja Kaivola 2002: 130.)

Myds se lisaa opiskelijoiden motivaatiota, ettd oppimistilanteen vuorovaikutus on innos-
tavaa ja johdonmukaista ja opettajalla on kyky nahda asiat opiskelijoidensa ndkokulmasta
(Lehtinen & Hiltunen 2002: 19). Hyva ja toimiva vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan
vililla on my0s edellytys sille, ettd oppilaat pystyisivat vapautumaan oppimiselle (Gordon
2006: 22, 46). Oppimistilanteessa vuorovaikutus on opettajan ja opiskelijoiden seka
opiskelijoiden keskindista vuoropuhetta ja vuorokuuntelua. Vuorovaikutus kertoo tavas-
tamme tehda yhteistyotd muiden ihmisten kanssa (Kemppinen & Rouvinen-Kemppinen
1998: 2, 12). Se on nain ollen keskustelua ja yhteistoimintaa, johon vaikuttaa mm. aiheen
ja oppimisympariston lisdksi myds opettajan persoona (Repo-Kaarento & Levander 2002:
141-142). Vuorovaikutuksen keskeisid taitoja ovat mm. esiintymistaito, viestinta- ja kes-
kustelutaidot, yhteisty6taidot ja empatiataito (Kauppila 2000: 24).

Opiskelijat arvostavat sitd, ettd opettaja on oma itsensd ja antautuu aidosti opetustilan-
teessa (Lindblom-Yldnne, Repo-Kaarento, Nevgi 2002: 215). Kun opettaja on asiantuntija,
joka nauttii opettajuudestaan ja tuntee, ettd hanelld on tarkeda annettavaa, ja kantaa
myds vastuunsa toiminnastaan, hdanen innostuksensa omasta opettamisestaan helpottaa
opetusta ja saa aikaan myos opiskelijassa oppimisen iloa (Sallila & Malinen 2002: 31, 44—
45). llo lisda motivaatiota ja motivaatio vuorostaan iloa (Rasila & Pitkonen 2010: 6).
Motivoitumisen tukemisella on suuri merkitys innostuksen yllapitdmisessa (Kemppinen &
Rouvinen-Kemppinen 1998: 38).

Opettajan ja opiskelijan vdlinen vuorovaikutus on hyvaa ja rakentavaa ja tukee oppilaan
motivoitumista silloin, kun opettaja, sen lisdksi, ettd hallitsee oman opetusalansa, osaa
kohdata oppilaansa ymmartamalla heidan ajattelutapojaan ja kokemusmaailmaansa seka
kykenee tulemaan myos itse aidosti kohdatuksi (Sallila & Malinen 2002: 44-45). Rakenta-
vaan vuorovaikutukseen kuuluu keskindistd kunnioitusta ja arvostusta, toisen mielipitei-
den kuuntelemista ja kykyd antaa ja ottaa vastaan palautetta. Ndin ollen molemmat
osapuolet saavat sekd viestinsa perille ettd tulevat ymmarretyiksi. (Kemppinen & Rouvi-
nen-Kemppinen 1998: 3, 44.) Vuorovaikutusta voidaan lisdksi tehostaa monin tavoin,
kuten aktiivisuudella, palkitsevuudella ja tunnustusten antamisella, hyvaksyvalla ja va-
kuuttavalla viestinnalld, keskindiselld luottamuksella, osoittamalla ymmartamista ja il-
maisemalla hyvaksyntda. Tehokas vuorovaikutus edellyttdaa myds sitd, etta sanallinen ja
sanaton viestintad ovat yhdenmukaisia. (Kauppila 2000: 79-81.)

Vuorovaikutuksen on oltava avointa ja rehellistd, toista huomioonottavaa ja molempia
osapuolia tyydyttavaa (Gordon 2006: 46—47). Vuorovaikutus on lisdksi hyvaa, kun ilmapiiri
on turvallinen ja jokainen uskaltaa sanoa ajatuksensa aaneen (Stenberg 2011: 67-68). On
tarkeaad, ettd opettaja pystyy luomaan luokkaan tasa-arvoisen tydskentelyilmapiirin (Lind-
blom-Ylanne ym. 2002: 215). Kaikkien opiskelijoiden on koettava, ettd heilld on yhtélaiset
mahdollisuudet ja ettd opettaja huomioi ja kohtelee heita kaikkia samalla tavalla.
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Jyvaskylan ammattikorkeakoulussa on vuonna 2006 toteutettu kehittamishanke opettajan
ja opiskelijan vuorovaikutuksesta luokassa. Tuloksista kdy ilmi, ettd opettaja voi mm.
vuorovaikutustaidoillaan vaikuttaa merkittavasti opiskelijoidensa motivaatioon ja oppimi-
seen. Jos opettajan ja opiskelijoiden vdlinen vuorovaikutussuhde ei toimi, niin motivoitu-
mista ja ndin ollen oppimistakaan ei tapahdu. (Jauhiainen 2006: 24.)

Tassa tutkimuksessa keskitytdan nimenomaan opettajan ja opiskelijoiden valiseen vuoro-
vaikutukseen ja ennen kaikkea opettajan rooliin vuorovaikutustilanteessa. Motivoivaan
vuorovaikutukseen kuuluu tassa tutkimuksessa kaikki se opettajan ja opiskelijan vélinen
vuorovaikutus ja toiminta, joka innostaa opiskelijaa ja tukee hanen motivoitumistaan
oppimistilanteessa ja tekee hdnesta aktiivisen oppijan. Kaytdnndssa se merkitsee eri
opiskelijoille eri asioita: yhdelle se voi olla opettajan antama palaute ja kannustus, toiselle
taas esimerkiksi opettajan asiantuntevuus tai innostus. Yhteisena tekijana naille asioille
kuitenkin on, ettd ne tukevat opiskelijan motivoitumista ja luovat pohjan oppimiselle,
kannustavat eteenpdin opinnoissa ja tekevdt opiskelusta mielekdsta, pitkajanteista ja
tavoitteellista.

2 Tutkimusaineisto ja -menetelma

Tutkimukseen osallistui 60 opiskelijaa kielikeskuksen italian alkeis- ja jatkokursseilta
kevaalld ja syksylld 2012. Tiedot keréttiin kyselylomakkeella, jossa opiskelijat vastasivat
seuraaviin avoimiin kysymyksiin:

1. Mitd/minkélaista on mielestdsi motivoiva vuorovaikutus kieltenopetuksessa?

2. Miten edelld mainitsemasi asiat ovat toteutuneet italian tunneilla? Mainitse esimerkke-
ja.

3. Kehitysideoita motivoivan vuorovaikutuksen parantamiseksi italian tunneilla.

Kaikki opiskelijoiden vastaukset kirjoitettiin tietokoneelle. Jos opiskelija oli vastauksessaan
luetellut useita eri tekijoitd, ne jaettiin kaikki omiksi kohdiksi. Taman jalkeen kaikista
yksittdisistd vastauksista etsittiin samankaltaisuuksia ja vastaukset yhdistettiin aiheittain
omiksi kokonaisuuksiksi. Aineistosta nousevia teemoja peilattiin teoria-aineistoon, ja
tuloksissa nostettiin esille tarkeimmat teemat, joita havainnollistetaan opiskelijoiden
antamilla vastauksilla.

3 Tulokset

3.1 Opiskelijoiden kasityksid motivoivasta vuorovaikutuksesta

Opiskelijoiden mielestda motivoiva vuorovaikutus edellyttdd molemminpuolista mielenkiin-
toa opetustilannetta kohtaan mutta on ennen kaikkea opettajalahtdista. Vaikka motivaa-
tion on synnyttava opiskelijassa itsessdan, opettajan tulee tunneillaan aktiivisesti rakentaa
ja yllapitaa sellaista vuorovaikutusta ja ilmapiirid, joka tukee motivoitumista ja tarjoaa
kaikille opiskelijoille yhtaldisen mahdollisuuden oppimiseen. Tata kuvaa erdan opiskelijan
madritelma, jonka mukaan motivoiva vuorovaikutus on [s]itd, ettd kontaktiopetuksessa
innostuu vield enemmdn kyseisestd kielestd...
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Vastauksista, joissa opiskelijat maarittelevat, mitd motivoiva vuorovaikutus kieltenopetuk-
sessa on, nousee keskeisend tekijana esiin opettajan oma asenne opetustyotdan kohtaan.
Opiskelijoiden motivoitumista tukee vuorovaikutuksen innostavuus. Opettajan oma
motivaatio, positiivinen asennoituminen sekd opetettavaa kieltd ettd opiskelijoita kohtaan
ja innostava opetustyyli heijastuvat siis suoraan opiskelijoiden motivaatioon opiskella
kyseista kielta. Opiskelijat kokevat tarkedksi ja motivaatiota kasvattavaksi sen, etta opetta-
ja nauttii tyostaan, hanen asenteensa on iloinen ja hdn on aidosti innostunut ja kiinnostu-
nut siitd, mitd ja miten opettaa. Toimimalla esimerkkind opettaja saa intonsa tarttumaan
my0s opiskelijoihin, kuten seuraavista vastauksista kay ilmi:

Opettajan oma innostus kieltd kohtaan on hyva motivaattori. Silloin han saa oppi-
misen tuntumaan aidosti kiinnostavalta.

Jos opettajan oma asenne on myodnteinen ja innostunut asiasta, valittyy se positii-
visesti myos opiskelijoille. Kun luennoille on mukava menng, vaikuttaa se myos
omaan motivaatioon...

Motivoiva vuorovaikutus on opettajan ja opiskelijan valistad aitoa ja kunnioittavaa kohtaa-
mista. Opiskelijoille on tarkeda, ettd opettaja on itse aidosti mukana opetustilanteissa ja
esiintyy luokassa omana itsendan. Han tietda kaikkien nimet, jakaa aikaansa kaikille
tasapuolisesti ja kohtelee kaikkia samanarvoisina eikd pida itsedan suurena auktoriteetti-
na asettumalla opiskelijoiden yldpuolelle. On hyvd, jos opettaja osaa tuoda esille omaa
persoonaansa ja persoonallisuuttaan ja kertoa opiskelijoille myds itsestddan ja omista
kokemuksistaan, jotka liittyvat opiskeltavaan kieleen ja kulttuuriin. Lisdksi hdnen on
osattava antaa puheenvuoro myds opiskelijoille sen sijaan, etta olisi vain itse ddnessa.

Motivoiva vuorovaikutus on kannustavaa. Opettajan tehtdvana on kannustaa ja rohkaista
opiskelijoita osallistumaan opetukseen kyselemalla ja vastaamalla opettajan kysymyksiin
sekd kayttdmaan vierasta kieltd alusta asti mahdollisimman paljon erilaisten pari- ja
ryhmakeskusteluharjoitusten avulla. Opiskelijan tulee olla aktiivisesti mukana ja olla avoin
ja suostua tekemaan erilaisia tunnilla tehtdvia pari- ja ryhmatoita. Kun opettaja on em-
paattinen, ymmartavainen, tuttavallinen ja helposti lahestyttava, ilmapiiri tunneilla koe-
taan rennoksi ja turvalliseksi ja opettajan ja opiskelijan valille syntyy luja luottamussuhde.
Tallaisessa hyvaksyvassa ilmapiirissd opiskelijan on helppo kysyd neuvoa ja ottaa osaa
opetukseen pelkdamatta tekevdnsa virheitd tai tulevansa nolatuksi. Nain opiskelijat kuvai-
livat opettajan ja opiskelijoiden vélistd suhdetta:

Oppilaiden ja opettajan vélinen toimiva ja luottamuksellinen suhde. Oppilaiden ei
tarvitse jannittdd vaaria vastauksia tai dantamistd ja uskaltavat rohkeasti kysya
"tyhmidkin" kysymyksia.

On tarkeaa, ettd opettaja on tuttavallinen ja helposti lahestyttdva, seka kannustava
ja ymmartavainen. Talloin opiskelijan on helppo kysya neuvoa ja ottaa muutenkin
osaa opetukseen...

Rento ilmapiiri. Motivoiva vuorovaikutus on luoda positiivinen ilmapiiri opiskelijoil-

le, jotta kaikki viihtyvat tunneilla. Huumori auttaa keventdamaan tunnelmaa ja pois-
tamaan turhaa jaykkyytta opiskelussa...
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Saada aikaan opiskelijalle turvallinen olo, eli ei pelkaa tehda virheita.
Se, ettd voi kysya kaikkea, mitd tulee mieleen ja saa my0s vastauksia.

Motivoiva vuorovaikutus on osallistuvaa ja keskustelevaa. Opiskelijat haluavat tulla huo-
mioiduiksi kurssin suunnittelussa, ja he toivovat, ettd opettaja kysyisi myds heidan mielipi-
teitdaan seka kuuntelisi ja toteuttaisi myos heidan toiveitaan kurssi- ja tuntisuunnitelmissa.
Tama kay esille eraan opiskelijan vastauksesta:

Turvallinen ja hyvaksyva keskusteluilmapiiri, opiskelijoiden toiveiden kysyminen ja
huomioiminen opetuksessa.

Kun opiskelijat kokevat pystyvansa vaikuttamaan asioihin, kuten esimerkiksi tunnilla
kasiteltaviin aiheisiin tai oppimateriaalin valintaan, myds motivaatio kasvaa ja sitoutunei-
suus opiskeluun vahvistuu entisestdan. Seka opettajalla ettd opiskelijalla on oltava yhteis-
ymmarrys myos tavoitteista. Opetuksen tulee perustua opiskelijoiden kielenkayton tarpei-
siin, ja sen on oltava kadytannonlaheista. Tulisi siis opiskella sellaisia asioita, joita opiskelija
voi oikeasti kuvitella joskus tarvitsevansa.

Motivoiva vuorovaikutus on asiantuntevaa ja ammattimaista. Opettaja on asiantuntija,
joka hallitsee opetettavan kielen hyvin, kdyttaa sitd runsaasti opetuksessa ja osaa selittaa
kieleen liittyvat asiat ymmarrettavasti opiskelijoille. On tarkeda, ettd opettaja valmistelee
tunnit huolellisesti, kayttaa erilaisia opetus- ja tydskentelytapoja sekd tarjoaa monipuolis-
ta ja ajankohtaista materiaalia oppimisen tueksi. Opetus ei saa painottua liikaa kielioppiin,
vaan myos kulttuuria ja maan tapoja pitaa esitelld ja tuoda runsaasti esille. Opettajan on
my0s osattava kytked opetettava asia kdytantoon, jotta opiskelija nakee sen hyodyllisyy-
den omassa eldamdssdan. Opiskelija vuorostaan osoittaa ammattimaisuutta ja sitoutunei-
suutta omistamalla tarpeeksi aikaa kielen opiskelulle, tekemdlld Idksyt ja kertaamalla
opittuja asioita myos itsendisesti tuntien ulkopuolella:

Opiskelijalla on vastuu omasta oppimisesta: asioiden kertaaminen ja kotitehtavien
tekeminen omalla ajalla.

Motivoivan vuorovaikutuksen tulee liséksi olla palkitsevaa. Opettajan antama positiivinen
palaute on tarkeda, silla se yllapitaa opiskelijoiden motivaatiota ja kannustaa eteenpdin
opinnoissa. Myos opiskelijat ovat velvollisia antamaan opettajalle palautetta tyostaan,
jotta han pystyy kehittdmaan opetustaan ja vuorovaikutustaitojaan yha paremmiksi:

...Opetuksesta tulee voida kdyda keskustelua ja opettajan kannattaa pyytaa pa-
lautetta, jonka pohjalta hdn voi kehittda opetustaan.

3.2 Motivoiva vuorovaikutus italian tunneilla

Opiskelijoiden ja opettajan vdlinen motivoiva vuorovaikutus italian tunneilla on ollut
ennen kaikkea innostavaa ja aitoa. Opiskelijoiden mielestd opettaja on aidosti lasna
opetustilanteessa ja tuo opetuksessaan esille myds omaa persoonaansa ja omia nakemyk-
sidan ja jakaa heiddn kanssaan myods omia kokemuksiaan. Tunneille on helppo tulla, koska
ilmapiiri on rento ja lammin ja opettajan oma positiivinen asenne ja kiinnostus italian
kieleen ja opetustyohon on valittynyt myos opiskelijoihin:
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Opettaja on innostuneella asenteellaan itse ndyttanyt esimerkkid, teettanyt moni-
puolisia harjoituksia ja liittdnyt omaan henkildhistoriaansa ja kokemuksiinsa kasi-
teltyja asioita.

...Opettaja on iloinen ja kannustava seka tuntuu aidosti pitavan tyostaan...

Motivoiva vuorovaikutus italian tunneilla on ollut kannustavaa, keskustelevaa ja palkitse-
vaa. Opiskelijoita rohkaistaan kayttamaan kielta eika virheiden tekemista tarvitse jannittaa
ja pelata. Opettaja on helposti lahestyttava, kuuntelee heiddn toiveitaan ja osaa ottaa
kaikki tasapuolisesti huomioon. Myos opettajan huumori on osaltaan auttanut luomaan
hyvén ja turvallisen vuorovaikutussuhteen, jossa on syntynyt paljon spontaania keskuste-
lua ja opiskelijat ovat uskaltaneet esittdd myos ns. tyhmia kysymyksia. Sen lisaksi, etta
opiskelijat kokevat itse saavansa paljon positiivista palautetta tunneilla, heidan mielestdan
on hyva, ettd my0s opettaja pyytda heilta palautetta ja ottaa heidan toiveensa huomioon
suunnitellessaan tunteja. Tama kdy ilmi seuraavista vastauksista:

..tunneilla on helppo osallistua, oppia ja kysya apua... Tunneilla on myds rento ja
mukava ilmapiiri, mikd on hyva oppimisen kannalta, kun ei tarvitse turhaan jannit-
taa.

Tunnelma oppitunnilla on ldmmin ja opettaja opettaa ammattitaitoisesti, hyvalla
huumorintajulla ja se piristda ja motivoi tulemaan.

Mielesténi tunneille on ollut kiva tulla ilmapiirin takia. Lisdksi tunneilla on kannus-
tettu keskusteluun ja otettu aina tarvittaessa aikaa sille.

...Positiivista ja kannustavaa palautetta saa myos paljon.

Opettajan ja opiskelijoiden vélista motivoivaa vuorovaikutusta italian tunneilla ovat edis-
tdneet lisdksi opettajan asiantuntevuus ja opetuksen monipuolisuus. Opiskelijoille on
tarkead, ettd opettaja hallitsee italian kielen hyvin ja osaa selittad heille vaikeatkin kie-
lioppiasiat karsivallisesti, selkedsti ja ymmarrettavasti. Tunnit ja tunneilla tehdyt harjoituk-
set ovat olleet monipuolisia, kasitellyt aiheet ovat olleet mielenkiintoisia, ja musiikin
kuuntelu sekd videot ovat tuoneet mukavaa vaihtelua normaaliin tuntityoskentelyyn.
Opiskelijoita ovat motivoineet runsaat pari- ja ryhmakeskusteluharjoitukset, joissa he ovat
padsseet harjoittelemaan italiaa aivan alkeista lahtien, valilla myos italialaisen tuutorin
johdolla. My6s opetuksen kdytdnnonlaheisyys, asioiden perusteellinen ldpikdynti seka
italialaisen kulttuurin ja tapojen esittely ovat yllapitdneet opiskelijoiden innostusta ja
mielenkiintoa italian kieleen:

Mielesténi italian tunnit ovat olleet parhaimmistoa kdymieni tuntien joukossa.
Opettaja luonut tunneille miellyttdvan ilmapiirin ja osaa kertoa myds kielioppiasi-
oista riittavan mielenkiintoisesti ja kulttuuriasioista kertominen on aina kiva piris-
tys tunneille.

...opettaja keksii tunneille paljon erilaisia aktiviteetteja, esim. pelien pelaamista,

esitelmid/ndytelmii italialaisilta vaihtareilta, niin suullisia kuin kirjallisia tehtavig-
kin, videoita, kuunteluita, musiikkia...
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Isossa ryhmassa on aluksi vaikea "avata suutaan"; siksi pari- ja ryhmatyot ovat hy-
via keinoja ilmapiirin luomiseen. Opettaja on onnistunut hyvin luomaan ilmapiirin,
jossa motivoiva vuorovaikutus on mahdollista. se, jos mikd, onkin kieliopinnoissa
tarkeaa!

..Tunteja keventaa "kulttuuripaketit", jotka yleensa tulevat italiaksi. Ne parantavat
my0s aktiivisanastoa ja tietenkin kehittavat kuullunymmarrysta.

Opiskelijat ovat myos tiedostaneet oman roolinsa motivoivan vuorovaikutussuhteen
luomisessa italian tunneilla. Yleisesti ottaen he ovat olleet tyytyvdisia omaan panostuk-
seensa ja osallistuneet aktiivisesti opetukseen ja antaneet ahkerasti kurssipalautetta.
Ajanpuutteen ja kurssien paallekkaisyyksien takia jotkut opiskelijat eivat ole padsseet
aivan jokaiselle tunnille eivatka ehka ole aina tehneet kotitehtavia, mutta he tiedostavat
olevansa viime kddessa itse vastuussa oppimisestaan:

On tunne, etta itse vastaan itselleni oppimisestani, mutta apua on tarjolla.

..Oma kotitehtdvien tekeminen on ehka valilla jaanyt puolitiehen ajan puutteen
takia, mutta siitd huolimatta olen yrittdnyt pysyd opetuksessa mukana...

3.3 Kehitysideoita

Opiskelijat ovat kokeneet italian tunneilla tapahtuvan opettajan ja opiskelijoiden valisen
vuorovaikutuksen toimivaksi sekd motivoitumista kannustavaksi. He ovat olleet tyytyvaisia
niin opettajan kykyyn innostaa, kannustaa ja ottaa heiddt huomioon opetustilanteessa
kuin opettajan ammattitaitoon ja osaamiseen. Opiskelijoiden mielestad kurssin lammin ja
avoin ilmapiiri luo hyvéan pohjan oppimiselle.

Vaikka italialaista kulttuuria ja maan tapoja kasitellaan tunneilla paljon, opiskelijat halua-
vat kuitenkin edelleen korostaa niiden merkitystd motivaation edistdjina. Opiskelijat
toivovat enemman italialaisten vaihto-opiskelijoiden vierailuja ja italialaisten ohjelmien ja
uutisten katsomista seka ajankohtaisten artikkeleiden lukemista tunneilla:

Kielen opiskelua kulttuurin kautta ei voi mielestani olla liikaa...

Myos kannustaminen puhumiseen erilaisten ryhma- ja pariharjoitusten avulla on keskeis-
ta opiskelijoiden motivaation kannalta. He toivovat nimenomaan aktiivisen kielenkadyton
harjoittelua kirjallisten aineiden, lyhyiden suullisten esitelmien ja opettavaisten pelien
muodossa:

Koskaan ei ole litkaa keskusteluharjoituksia. Tietenkin motivoi enemman, kun opet-
telee yhdistamaan kurssin asioita kdytannon tilanteisiin.

Pienryhmé-/parityéskentelyssd saa mielesténi itse paremmin suunsa auki, tutustuu

toisiin opiskelijoihin ja opettajan kiertdessa saa tilaisuuden kysya "ilman paineita"
ja puhua kaikkien edessa. Taméa motivoi minua.
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4 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittad opiskelijoiden mielipiteitd ja kasityksia motivoivasta
vuorovaikutuksesta kieltenopetuksessa sekd sen toteutumisesta ja kehittamisesta italian
tunneilla. Tulokset olivat hyvin yhtenevaisia teorian kanssa, ja niiden perusteella voidaan
paatelld, ettd opiskelijoilla on erittdin laaja ja selked kokonaiskuva siitd, minkalaista on
toimiva ja motivoitumista tukeva opettajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutussuhde.
Vaikka opiskelumotivaation on ldhdettdava opiskelijasta itsestdadn, opettaja voi ennen
kaikkea omalla asenteellaan, innostuksellaan ja aitoudellaan tukea ja yllapitaa sita. Tarke-
43 on myos osata kannustaa ja tukea opiskelijoita ja osata seka antaa ettd ottaa vastaan
palautetta. Huomionarvoisen merkittavaa oli myos se, kuinka tarkeana opiskelijat pitavat
sitd, etta tulevat kuulluksi ja ettd opettaja kysyy heidan toiveitaan ja mielipiteitdan ja ottaa
ne huomioon kursseja ja tunteja suunnitellessaan. Opettajan persoonalla seka vuorovai-
kutus- ja opetustaidoilla on siis erittdin suuri merkitys opiskelijoiden motivaatiolle ja ndin
ollen myos kielen oppimiselle.

Motivoitunut opiskelija on myos edellytys opettajan omalle motivoitumiselle opetustyds-
saan, ja nain ollen opettajakin kokee tyonsa palkitsevaksi ja antoisaksi. Se, ettd opiskelijat
tulevat mielelldan tunnille, kokevat oppimisilmapiirin rennoksi, innostavaksi ja turvallisek-
si ja osoittavat innostustaan osallistumalla aktiivisesti opetukseen, tukee my6s opettajan
omaa motivoitumista ja kannustaa hantd edelleen panostamaan luokassa tapahtuvaan
vuorovaikutukseen ja sen kehittdmiseen. Opettajan ja opiskelijoiden toimiva vuorovaiku-
tussuhde edellyttaa siis aina molemminpuolista panostusta ja toisen osapuolen huomioon
ottamista.

Tutkimus auttaa entisestddan ymmartamaan, kuinka keskeinen rooli ja tarked vastuu
opettajalla on opiskelijoiden innostuksen yllapitdmisessa ja kuinka vahvasti opettaja voi
omalla toiminnallaan siihen vaikuttaa. Myds opiskelijoiden toiveiden ja mielipiteiden
kysyminen ja niiden huomioiminen opetuksen suunnittelussa on asia, johon kielikeskuk-
sen italian tunneilla panostetaan tulevaisuudessa yha enemman.

Tassa tutkimuksessa on keskitytty nimenomaan opettajan ja opiskelijan vdliseen moti-
voivaan vuorovaikutukseen ja siihen, miten opettaja voi edistda ja tukea opiskelijoiden
motivoitumista. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittda, miten opiskelijoiden keskindinen
vuorovaikutus ja oppimisymparistd vaikuttavat oppimistilanteeseen, oppimisilmapiiriin ja
viime kadessa opiskelijan omaan motivaatioon.
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