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MIKE NELSON

Foreword

This edition of Kielikeskus tutkii is now the third of the series that began in 2013. It was our
aim from the beginning that the journal would become a permanent fixture in the daily life
of our Language Centre. This 2017 edition marks a significant development in that it has
been produced in collaboration with the University of Tampere Language Centre. After the
publication of our last journal in 2015, talks began with teachers from Tampere with an eye
to initiating some form of collaboration. What began as informal discussion, soon
progressed into serious discussion on somehow working together to create a joint journal.
Concrete work began with a meeting in May 2016, when we discussed initial ideas and
possible partnerships between teachers. This progressed through a number of Skype
meetings and the use of a joint Moodle site. The same processes we have always used in
terms of feedback and peer support worked, we found, equally well despite the distance
between us. What you see today is the result of this collaboration with both articles by
individual staff members and also one Turku/Tampere joint article.

A lot has happened in the intervening years since the first edition, both in Turku and in
Tampere. In these times of change, in Turku all language teaching has been centralized to
form a new unit out of five previous institutions, whilst in Tampere work on the Tampere 3
project has continued. Despite all these changes and the uncertainty they arouse, certain
things have remained constant. One of these constants has been the interest and perceived
need in research within a language centre context. It is our joint mission to produce
research-informed teaching and the classroom-based research that you can find in this
volume relates directly to this core mission. The articles show life in the language centre
through a wide-angle lens, but two common themes run through the articles: the all-
pervasive use of digital technology and notions of student autonomy.

The first article by Alakastari and Valkama is a comparative analysis that examines the effect
of different levels of support on the writing of Bachelor’s level Swedish tests. The support
could be both traditional (dictionaries) or electronic and they look at the impact of support
on word choice, noun and verb usage, accuracy and other related issues. Alanen and
Ménnikké continue the theme of analysis of Swedish language teaching and learning,
focusing on teaching development from the perspective of the assessment of video-
recorded oral presentations. The aim of their article was to identify those features that
contribute to a successful oral presentation at CEFR B1 and B2 level. They then discuss
whether, once identified, these features could be used as assessment criteria. Gamache
and Horton investigate how students use online tools to improve their writing skills in
English. They also focus on how their perception of these tools can help or hinder their use
of them. By elucidating students’ perceptions in this area, they hope to identify key
pedagogical approaches for teachers to use in graduate classes.

Hildén’s article differs from the other articles in this edition of the journal in that it is not
concerned directly with language but rather looks at language centres from an
administrative and historical perspective, thus providing a new dimension to the journal.
Hildén examines the way in which language centres have been managed and organized
since their inception and charts the significant changes that have occurred. He focuses on
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how the changes in the law governing universities have affected language centres both
internally and also their role and standing as part of the university they belong to.

Hollingsworth raises fundamental questions that all teachers face: ‘What have my students
learnt? Have they learnt what | think | taught them? Is it all worthwhile? ... What have they
retained? Have they made any use of the materials | lovingly crafted or the feedback | spent
hours writing?’ In this questionnaire-based study, Hollingsworth attempts to answer these
questions and examines the role of using a European Language Portfolio and other
electronic tools in the retention of learning. In her article, Who owns guided self-study?
Jokinen examines the issue of ownership of learning by asking students of German what
significance the self-study parts of their course had for them, how they used the freedom
they were given and to what extent the self-study parts of the course served the transfer
of learning ‘ownership’ from the teacher to the students.

The article written by Laivo-Laakso and Tuuri is a joint Turku-Tampere production and
focuses on peer feedback in a Finnish writing skills context. In particular it examines the
significance of peer feedback given between students on writing courses: what kind of
support has been given to students who give feedback and what kind of needs and
expectations they have. They consider whether giving feedback could be a transferrable
skill and what factors are involved in enabling students to benefit from these skills outside
a formal classroom setting. Nelson conducted a nationwide survey across all Finnish
language centres, linked to the ongoing Finelc 2digi project, examining the role that digital
literacy plays both in the classroom and language centre curricula. The survey confirms that
the notion of digital literacy is still an unclear concept to many language teachers and that
work needs to be done to clarify it at an individual and institutional level. The article
concludes with suggestions for developing digital literacy skills.

In the final article, Palmer examines learner autonomy in the context of portfolio usage:
students were given the freedom to choose what they included in the final portfolio of an
English for Academic and Professional Skills course. Palmer refers to these as ‘mix and
match’ portfolios. She reports on students’ reactions to using this kind of portfolio as
opposed to the more traditional pre-given format portfolio and what impact this had on
their feelings of autonomy.

Finally, | would like to warmly thank all those who worked so hard to make this journal
happen again. It has shown that fruitful cooperation between language centres is both

possible and that obstacles created by geography can be overcome. We hope you enjoy
this edition wherever you may be.

Turku, May 2017

Mike Nelson
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Apuvilineiden kaytto avain
paremman tekstin tuottamiseen?

Annika Alakastari ja Tarja Valkama

1. Johdanto

Kaikkiin suomalaisiin yliopisto- ja korkeakoulututkintoihin kuuluu viestinta- ja kieliopintoja,
joiden tehtdvana on tukea opiskelijaa toimimaan asiantuntijana paitsi opinnoissa myos
etenkin tyoelamassa. Siksi viestinta- ja kieliopinnoissa harjoitellaan taitoja, joita asiantun-
tijalta vaaditaan tyoeldmassa. Vaikka tyoelaman vaatimukset vaihtelevat, on kuitenkin sel-
vaa, ettd asiantuntijan mahdollisuudet osoittaa asiantuntemustaan eli kdyttda substanssi-
osaamistaan ovat paljolti riippuvaisia siitd, miten han kykenee viestimaan asiantunte-
muksestaan niin suullisesti kuin kirjallisesti.

Tassa artikkelissa tarkasteltavan tutkimuksen tarkoituksena on selvittad, mihin ja kuinka
paljon opiskelijat etsivat tai haluaisivat etsid tukea apuvilineista viestiessdan kirjallisesti
ruotsin kielelld asiantuntijaroolissa, millaisia vaikutuksia erityisesti sahkaisilla apuvalineilla
on asiantuntijan kirjallisen viestinnan tukena sekd miten apuvalineiden kaytto nakyy loppu-
tuloksessa - ovatko apuvalineet avain paremman tekstin tuottamiseen? Apuvalineiden kay-
ton vaikutusta opiskelijoiden teksteihin ei tassa laajuudessa ole aiemmin tutkittu kielikes-
kuskontekstissa ruotsin kielen osalta.

Tutkimus toteutettiin Tampereen yliopiston kielikeskuksen kurssilla Ruotsin kielen kirjalli-
nen ja suullinen viestintd, jonka arviointi perustuu Eurooppalaiseen viitekehykseen (2003).
Viitekehyksen taitotaso B1 vastaa opintojakson arvosanaa tyydyttava taito ja B2 arvosanaa
hyva taito. Taitotaso Al tai A2 ei ole riittava kaksikieliseltd viranomaiselta vaadittu toisen
kotimaisen kielen taito.

Viestinta- ja kieliopinnoissa on ndhtavissa muutos verrattuna aiempaan, jossa keskityttiin
itse kieleen, kuten kielioppiin, viestinnallisyyden jaadessa taka-alalle. Viestintdtaidon ko-
rostaminen kielitiedon rinnalla on kuitenkin johtanut siihen, ettd opetuksessa korostetaan
viestinndn onnistumista eli viestin perille menemista kielen rakenteiden ja mahdollisten
ongelmien sijaan (Norrby & Hakansson 2007: 157-158). Talld on luonnollisesti vaikutuk-
sensa myos kirjoittamisen opetukseen, jonka pitdisi keskittya tietyn viestin valittamiseen
tietyssa viestintatilanteessa vastaanottaja huomioiden ja tarvittaessa apuvalineitd kayt-
taen.

Vuonna 2003 alkaneessa ja 2006 paattyneessa KORU-hankkeessa tehtiin valtakunnalliset
arviointikriteerit seka kirjallisen etta suullisen taidon arviointiin ruotsin kielessa korkeakou-
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lutasolla. Tuolloin kirjallisen taidon arviointisuosituksissa painotettiin, etta taito tulisi mi-
tata tilanteessa, jossa opiskelijalla ei ole kdytettdvissa apuvdlineitd, koska kansainvalisissa
ja kansallisissa kirjallisissa kokeissa, kuten esimerkiksi valtionhallinnon kielitutkinnoissa,
apuvalineiden kaytto on kiellettya (Elsinen & Juurakko-Paavola 2006: 117). Kyseessa oleva
suositus on kuitenkin ristiriidassa sen kanssa, ettd korkeakouluopiskelijan ruotsin opetuk-
sen tavoitteet ovat tyoelamalahtoiset (Juurakko-Paavola & Rontu 2016: 13), eli pyrkimyk-
sena on tukea opiskelijan asiantuntijana toimimista ty6elamassda mm. autenttisilla tehta-
vanannoilla. Asiantuntija ei nykypdivana kirjoita vieraalla kielelld tyohonsa liittyvia teksteja
ilman apuvilineita. Kirjallisen taidon arvioinnin tulisikin mitata sitd taitoa, joka on opetuk-
sen tavoitteena ja tydeldman nakokulmasta relevanttia. Apuvalineiden kaytto ei ole pelkds-
taan painettujen sanakirjojen kayttoa, vaan laajaa tiedonhakua my6s omaan opiskelualaan
liittyvista sahkoisista lahteista. Tampereen yliopiston tydeldmapalvelujen tekemat seuran-
tatutkimukset (2014: 11) alumneille osoittavat, ettd tiedonhaku on yksi keskeisimmista tyo-
eldmataidoista viestintataitojen ohella.

Apuvilineiden kaytto saa opiskelijan tiedonhankintataitojen karttumisen liséksi pohtimaan
kielta laajemmin kirjoitusprosessin yhteydessa ja apuvalineet toimivat taten myos pedago-
gisena tukena kirjoitusprosessin aikana. Samoin on todennut myos Kent Fredholm (2015:
51), joka on tutkinut ruotsalaisopiskelijoiden kirjoittamista espanjan kielelld apuvalineiden
tukemana. Hanen tutkimuksessaan opiskelijat itse totesivat, ettd sanakirjan kdyttaminen
auttoi sanojen oppimisessa ja sai heidat miettimaan myos kielen rakenteita.

2. Tutkimusmateriaali ja -menetelma

2.1 Tutkimusmateriaali

Tutkimuksen materiaali koostuu yhteensd 108 kandidaatintutkintoon kuuluvalla ruotsin
kielen viestinnan kurssilla kirjoitetusta tekstista. Materiaali kerattiin kurssin puolivalissa lo-
kakuussa 2015.

Tutkimukseen osallistui kaikkiaan yhdeksan opetusryhmas, joista kolme koostui kauppatie-
teiden opiskelijoista, kolme kieli, -kddannos ja kirjallisuustieteiden opiskelijoista ja loput
kolme ryhmaa yhteiskuntatieteiden opiskelijoista. Jokaisesta tieteenalasta yksi ryhma kir-
joitti tekstin tdysin ilman apuvalineitd, yksi itsehankitun painetun sanakirjan avulla ja yksi
ryhma sai kdyttaa niin painettuja kuin sahkoisidkin apuvalineita tekstin tuottamisen tukena.

Teksteistd 34 kirjoitettiin ilman apuvalineitd, 41 painetun sanakirjan avulla ja 33 seka pai-
nettuja etta sahkoisia apuvilineitd hyodyntden. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijaryh-
mat eivat olleet yhta suuria, mista johtuen tekstimaarat eri kategorioissa vaihtelivat jonkin
verran. llman apuvalineita ja painettujen sanakirjojen avulla kirjoittaneet opiskelijat kirjoit-
tivat tekstin kdsin, kun taas sdahkoisia apuvalineita kayttaneilld oli tietokoneet kdytossaan.

Opiskelijoilla oli tekstin kirjoittamiseen aikaa 90 minuuttia. Tehtdvana oli kirjoittaa opintoi-
hin liittyva argumentoiva teksti, jossa he ottavat kantaa opiskelemansa alan osaamisen ke-
hittymiseen siihen asti suorittamiensa opintojen sisaltdjen perusteella. Tekstin ohjepituus
oli noin 150 sanaa. Tehtdvananto pyrittiin laatimaan siten, ettd se ei mahdollista suoraa
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kopiointia valmiista lahteista. Taméa on ensisijaisen tarkead, kun myos sahkoisten apuvali-
neiden kdyttd on sallittua. Tarkka suomenkielinen tehtdvananto oli seuraava:

Pohjoismaisissa yliopistoissa on kdynnissa tieteenalasi opintojen arviointihanke,
jossa tarkastellaan opiskelijan osaamisen kehittymista kandidaatinopintojen aikana.
Hankkeessa tiedustellaan myos opiskelijoiden ndkemyksia opinnoista ja pyydetdan
kommentteja siitd, kokevatko opiskelijat oman alan osaamisensa kehittyvan riitta-
vasti kandidaatinopintojen aikana.

Kirjoita argumentoiva kommentti, jossa osat kantaa osaamisesi kehittymiseen ta-
hanastisten opintojesi sisaltdjen perusteella.

Opiskelijat saivat tekstin kirjoittamisen lisdksi tehtavakseen merkita teksteihinsa alleviivaa-
malla, mitkd kohdat he olivat katsoneet apuvalineista tai mitka kohdat he olisivat halunneet
tarkistaa apuvalineistd, jos niiden kaytto olisi ollut sallittua. Seka tekstin kirjoittaminen etta
merkintdjen tekeminen tehtiin tehtdvaan annetun ajan puitteissa. Opiskelijoilla oli kdytds-
saan seuraavat symbolit merkintdja varten: SV=sanavalinta, O=oikeinkirjoitus, T=taivutus ja
M=jokin muu, mika? Lisaksi opiskelijat listasivat, mistd apuvdlineistd he olivat merkitse-
mansa kohdat katsoneet.

2.2 Tutkimusmenetelma

Opiskelijoiden kirjoittamat tekstit analysoitiin ruotsin kielen viestinnan kurssia varten Tam-
pereen yliopiston kielikeskuksessa laadittujen taitotasokuvausten avulla pelkdstadn apuva-
lineiden kayton nakokulmasta. Tekstit analysoitiin opiskelijoiden tekemien merkintdjen
pohjalta (ks. luku 2.1). Teksteja ei tarkasteltu esim. tehtdvdanannon tayttymisen tai vastaan-
ottajan huomioimisen ndkdkulmasta, koska néihin ei voi saada tukea apuvalineista. Analyy-
sissa keskityttiin sanavalintaan, substantiivien ja verbien taivutukseen, oikeinkirjoitukseen
sekd muihin kielellisiin seikkoihin, jotka muodostavat vain osan tekstin kokonaisarvioin-
nista.

Kurssin taitotasokuvaukset perustuvat Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoille A2-B2,
vieraan kielen oppimisen prosessoitavuusteoriaan (Flyman-Mattsson & Hakansson 2010)
sekd kursseilla ja tenteissa kirjoitettujen tekstien analysointiin ja arviointiin. Eurooppalai-
sessa viitekehyksessd sekd prosessoitavuusteoriassa ei kasitelld apuvilineiden kayttoa,
mutta tiedonhankintataitojen ja tydeldmaviestinnan nakékulmasta apuvalineiden kaytolle
on kuitenkin syytad olla omat taitotasokuvauksensa. Tampereen yliopiston kielikeskuksen
ruotsin kielen kirjallisen viestinndn taitotasokuvauksiin nama sisaltyvat. Apuvélineiden
kayttoon liittyvat taitotasokuvaukset kayvat ilmi taulukosta 1. Lisdksi opiskelijoiden tekemid
merkintoja tarkasteltiin kvantitatiivisesti laskemalla apuvalineiden kdytdn maara tekstia
kohden seka kayttotarkoitukset (ks. Taulukko 2.).
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Taulukko 1. Apuvilineiden kayttdé Tampereen yliopiston kielikeskuksen ruotsin kielen kirjal-
lisen viestinnan taitotasokuvauksissa

Bl1jaB2 A2
Sanavalinta Kirjoittaja osaa kdyttda apuvalineitd | Kirjoittajalla on ongelmia sana-
sanavalinnan tukena. valinnassa apuvilineidenkin
avulla.

Oikeinkirjoitus | Kirjoittaja osaa kdyttaa apuvalineitd | Kirjoittajalla on ongelmia oi-
oikeinkirjoituksen tukena. keinkirjoituksessa apuvali-
neidenkin avulla.

Taivutus Kirjoittaja osaa ilmaista verbien aika- | Kirjoittajalla on ongelmia ver-
muotoja seka substantiivien yksikkéd | bien ja substantiivien taivutuk-
ja monikkoa. Kirjoittaja osaa valita sessa apuvalineidenkin avulla.

apuvilineiden avulla oikeat taivutus-
muodot, vaikka joitakin (yksittaisia)
virheita voi esiintya.

3. Tutkimustulokset

Tutkimuksen tuloksista kavi ilmi, ettd ilman apuvalineita kirjoittaneet kayttivat tekstin tuot-
tamiseen aikaa keskimaarin 39 minuuttia. Sanakirjan avulla kirjoittaneet kayttivat aikaa 46
minuuttia ja kaikkia apuvalineita hyodyntaneet saivat tekstin valmiiksi keskimaarin 50 mi-
nuutissa.

Kvantitatiivisen analyysin tulokset liittyen apuvalineiden kdyttoon kayvat ilmi taulukosta 2.
Taulukossa on esitetty apuvdlineiden kayttomaara yhta tekstid kohden sekd mihin tarkoi-
tukseen opiskelijat olivat apuvélineitd teksteissaan kayttaneet.

10
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Taulukko 2. Apuvalineiden kdyton maara ja kayttotarkoitus opiskelijoiden teksteissa

Ei apuvili- | Painettu | Sdhkoiset
neitd kdy- | sanakirja | apuvalineet

tossa kdytbssa | ja painettu
sanakirja
kdytossa
Apuvilinetta kdytetty/olisi haluttu kdyttaa 16,6 118 15,0 (sahkoiset)

(kertaa/teksti) 0,8 (painetut)

Sanavalinta tarkistettu

(kertaa/teksti) 81 %5 11,9
Substantiivien ja verbien taivutus tarkistettu

R 4 1,6 2,2
(kertaa/teksti)
Oikeinkirjoitus tarkistettu
(kertaa/teksti) 34 08 L5
Muut kielelliset seikat tarkistettu 11 0,0(2) 0,2

(kertaa/teksti)

3.1 Kirjoittamisen tukena kaytetyt apuvalineet

Tutkimusmateriaalin teksteissd, joissa apuvélineet eivat olleet sallittuja, opiskelijat olisivat
halunneet kayttaa niita 16,6 kertaa tekstia kohden. Painettua sanakirjaa oli kaytetty keski-
maarin 11,8 kertaa yhta tekstia kohden. Opiskelijoilla oli kdytossdaan heidan itsehankki-
mansa sanakirjat, joten niiden kattavuus ja ajantasaisuus vaihtelivat runsaasti. Sahkoisia
apuvalineita oli hyddynnetty 15 kertaa tekstia kohden. Opiskelijat olivat kdyttdneet enim-
makseen kurssilla suositeltuja sahkoisia lahteitd, kuten MOT-sanakirjaa, Google-hakuja, Le-
xin-sanakirjaa seka kurssin omaa Moodle-alustaa. Lukemista kdy ilmi, ettd opiskelijat, joilla
ei ollut apuvalineitd kaytossaan, halusivat kayttaa niitd enemman kuin apuvalineitd kaytta-
neet opiskelijat niitd todellisuudessa hyodynsivat.

Se, etta sahkoisia apuvalineitd oli kdytetty enemman kuin painettuja sanakirjoja, kertonee
siitd, ettd sahkoisia lahteita on kdtevampi ja nopeampi kayttaa. Lisaksi opiskelijat ovat tot-
tuneet sahkoisten materiaalien hyddyntamiseen muissakin opinnoissaan. Olettamusta tu-
kee my0s se, ettd vain kolme opiskelijaa siitd 33 opiskelijan joukosta, joka sai kayttaa seka
painettuja ettd sahkoisia lahteitd, hyodynsi painettua sanakirjaa.

3.2 Apuvilineet ja sanavalinta

Kirjoittajat etsivat apuvalineistd eniten apua sanavalintaan. llman apuvalineita kirjoittanei-
den opiskelijoiden merkinnoista 49 prosenttia koski sanavalintaa, mika on keskimaarin 8,1
merkintad tekstia kohden. Painettuja sanakirjoja kdyttaneiden merkinnodista 80 prosenttia
ja sahkoisia apuvalineita kayttaneiden merkinngista 70 prosenttia liittyi sanavalintaan.

11
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Koska sahkoisia apuvalineita oli kdytetty keskimaarin enemman tekstia kohden kuin painet-
tuja sanakirjoja, myos sanavalintaa koskevia merkintdja oli enemman. Sanavalinta oli ndissa
teksteissa tarkistettu 11,9 kertaa, kun lukema oli 9,5 kertaa tekstia kohden, kun kaytossa oli
painetut sanakirjat.

Olipa apuvalineena kaytetty sitten perinteistd painettua sanakirjaa tai jotakin sahkoista lah-
dettd, sopivat ldhes kaikki etsityt sanat kontekstiinsa ja ndin ollen voidaan sanavalinnan tul-
kita onnistuneen apuvélineen avulla. Sanavalinnan suhteen opiskelijat padsivat lahes poik-
keuksetta taitotasoille B1 tai B2.

Niistd teksteistd, joita kirjoitettaessa apuvalineet eivat olleet sallittuja, kahdessa kolmaso-
assa esiintyi tyhjia aukkoja tai muun kuin kohdekielen sanoja kohdissa, joissa sanavalintaan
olisi tarvittu apuvalinetta. Aukkojen tai muun kielisten kohtien m&ara vaihteli 0:sta 16:een
tekstid kohden. Erityisesti tyhjat aukot sekd suomenkieliset sanat ovat tekstin ymmarretta-
vyyden kannalta ongelmallisia ruotsinkielistd vastaanottajaa ajatellen. N&issa tapauksissa
sanavalinta jai korkeintaan taitotasolle A2.

Verrattaessa painetun sanakirjan ja sahkoisten apuvdlineiden kdyttoa tutkimusaineisto
osoittaa, ettd sdhkoisiset apuvalineet auttavat kirjoittajaa I6ytdamaan enemman ja moni-
puolisempia fraaseja, yhdyssanoja seka opiskelijan oman alan sanastoa kuin painetut sana-
kirjat, kuten ldgga en bra grund fér, i examensprogrammet fér socialt arbete,
oversdttningsminne, ledarskapshégskolan ja handikappservice.

Sahkoisten apuvalineiden etu painettuun sanakirjaan verrattuna on myés mahdollisuus
kayttaa useita ldhteitd ja siten varmistaa sanavalinnan toimivuus esimerkiksi etsimalla sana
sahkoisestd sanakirjasta ja varmistamalla sen sopivuus kontekstiin hakukoneen avulla. Tata
mahdollisuutta opiskelijat olivat kuitenkin hyddyntdneet vain yksittdistapauksissa, kuten
Studierna innehdller flera seminarier och smdgruppsarbeten som alltid férenar teorier med
praktiken. Alleviivattu sana oli katsottu ensin MOT-sanakirjasta, minka jalkeen se oli tarkis-
tettu vield Google-haun avulla.

3.3 Apuvilineet ja substantiivien seka verbien taivutus

Kirjoittajat olivat apuvalineiden avulla etsineet tai tarkistaneet taivutusseikkoja huomatta-
vasti vahemman kuin sanavalintoja. Yksi selitys télle voisi olla, ettd opiskelijat tarkistivat
myds sanan taivutuksen sanavalinnan yhteydessa, mutta jattivat sen merkitsematta, jos en-
sisijainen tarve oli ollut etsid asiayhteyteen sopiva sana. Ne opiskelijat, joilla ei ollut apuva-
lineita kaytossaan, olisivat halunneet tarkistaa joko verbin tai substantiivin taivutuksen kes-
kimaarin neljda kertaa tekstida kohden. Painettuja sanakirjoja kdyttaneet Kkirjoittajat
tarkistivat taivutuksen 1,6 kertaa tekstia kohden, ja sdhkoisia apuvalineita kdytettiin 2,2 ker-
taa tekstia kohden.

Kvantitatiivisesta analyysista voidaan paatelld, etta taivutusta olisi voitu tarkistaa huomat-
tavasti enemmankin, silld teksteissa esiintyi taivutusvirheitd, jotka olisi voitu valttaa apuva-
lineiden avulla. Taivutuksissa esiintyi enemman horjuvuutta kuin sanavalinnoissa apuvali-
neiden kaytosta huolimatta. Kaikki tekstit eivat siis yltdneet taitotasolle B1 taivutuksien
osalta.
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Sahkoisissa sanakirjoissa annetaan tavallisesti kaikki verbin aikamuodot auki kirjoitettuina,
kun taas painetuissa sanakirjoissa annetaan yleensa kaikkien muiden aikamuotojen taivu-
tuspaatteet paitsi preesensmuodon. Substantiivien taivutuksessa painetuissa sanakirjoissa
annetaan taivutukset muille paitsi monikon maaraiselle muodolle. Sahkoiset sanakirjat
puolestaan antavat yleensa kdyttoon kaikki muodot.

Vaikka painetun sanakirjan kdyttdjan onkin osattava paatelld osa muodoista, ei sdhkdisen-
kaan sanakirjan kayttdja saa apua oikean muodon valintaan, vaan ainoastaan taivutusmuo-
don oikein muodostamiseen. Esimerkiksi substantiiveissa tdytyy kirjoittajan osata valita oi-
keat yksikko-, monikko- ja maardisyysmuodot. Verbeissa taytyy kirjoittajan puolestaan
tunnistaa mm. eri verbimuotojen kayttotarkoitus. Voidaankin todeta, ettd olipa apuvaline
painettu tai sahkoinen sanakirja, on kayttdjan hallittava kielen perusrakenteet, jotta apuva-
lineistd saa huomattavaa hyotya.

3.4 Apuvilineet ja oikeinkirjoitus

Oikeinkirjoitusta oli apuvélineiden avulla tarkistettu vain vahan. Kun apuvélineet eivat ol-
leet sallittuja, olisivat kirjoittajat halunneet tarkistaa oikeinkirjoituksen keskimaarin 3,4 ker-
taa tekstia kohden. Kaytannossa tarkistuksia tehtiin tatd vahemman: painettuja sanakirjoja
kayttaneet kirjoittajat tarkistivat oikeinkirjoituksen 0,8 kertaa tekstia kohden, kun taas sédh-
koisista apuvalineista oikeinkirjoitus tarkistettiin 1,5 kertaa tekstia kohden.

Oikeinkirjoituksella lienee vahemman merkitystd tekstin ymmarrettdvyyden ja siten taito-
tason kannalta kuin sanavalinnalla, mutta se vaikuttaa kuitenkin asiantuntijan uskottavuu-
teen. Runsaasti kirjoitusvirheita sisaltdva teksti voi antaa lukijalle vaikutelman, etta teksti
on kirjoitettu huolimattomasti tai kiireella. Joissakin tapauksissa kirjoitusvirhe voi kuitenkin
vaikuttaa ratkaisevasti myds ymmarrettavyyteen, kuten dndd (kuitenkin) ja dnda (saakka).

3.5 Apuvilineet ja muut kielelliset seikat

Kirjoittajat olivat tehneet muita kuin edelld kasiteltyja kieleen liittyvid merkintoja niukasti,
ja ne koskivat paaasiassa sanajarjestysta. Sanajarjestyksen tarkistamiseen olisi tarvittu apua
kerran joka tekstia kohden, silloin kun apuvdlineet eivat olleet kdytossa.

Eniten apua sanajarjestyksen tarkistamiseen oli ryhmalla, joka kdytti sahkdisid apuvalineita.
Naissakaan ei kuitenkaan ollut kuin viisi merkintaa sanajarjestykseen liittyen ja kolme mer-
kintda muista kielellisista seikoista. Kaikki sanajarjestykset olivat oikein naissa viidessa mer-
kityssa kohdassa.

Painetuista sanakirjoista apua loytyy Iahinna sanavalintaan, substantiivien ja verbien taivu-
tukseen sekd oikeinkirjoitukseen, kun taas sahkoisista apuvalineistd voi saada apua myods
muihin kielen rakenteisiin liittyviin kysymyksiin. Yllattava tulos oli, ettd sahkoisia apuvali-
neita oli tutkimusmateriaalissa kdytetty niin yksipuolisesti ja sanakirjanomaisesti ja etta nii-
den lisdarvo oli jaanyt usein hyodyntamatta.
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4. Pohdinta

Tassa artikkelissa esitellyn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaad miten eri apuvalineiden
kayttd vaikuttaa opiskelijoiden ruotsin kielelld kirjoitettuihin asiantuntijateksteihin. Tutki-
musmateriaali koostui ilman apuvdlineitd kirjoitetuista, painettujen sanakirjojen avulla tuo-
tetuista seka painettujen ja sahkoisten apuvilineiden tuella kirjoitetuista teksteista. Teks-
teja tarkasteltiin mm. sanavalintojen, taivutusten sekd oikeinkirjoituksen arvioinnin
nakdkulmasta.

Opiskelijat hyodynsivat enemman sahkoisia apuvalineitd kuin painettuja, jos heilld oli mo-
lemmat kaytossaan. Lisdksi opiskelijat hyddynsivat ldhinna kurssilla suositeltuja lahteita (ks.
luku 3.1.). Tutkimus osoittaa, ettd opiskelijat etsivat lahteistd padosin yksittdisia sanoja ei-
vatka niinkaan taivutuksia, vaikka he tiesivat myos taivutusten oikeellisuuden olevan yhtena
arviointikriteerind. Apuvélineiden avulla kirjoitetuissa teksteissa sanat oli valittu pdaosin
oikein, mika lisasi niiden ymmarrettavyytta merkittavasti verrattuna ryhmaan, jossa apuva-
lineiden kaytto ei ollut sallittua.

Apuvdlineita olisi kuitenkin voitu hyddyntad monipuolisemmin erityisesti taivutusten ja oi-
keinkirjoituksen tukena seka siten, ettd useampaa lahdettd olisi hyddynnetty rinnakkain
luotettavan lopputuloksen aikaansaamiseksi. Opiskelijat olivat kdyttdneet apuvilineitd
muuhun kuin sanavalintoihin, taivutuksiin ja oikeinkirjoitukseen todella niukasti, vaikka
sahkoiset lahteet antaisivat Iahes rajattomat mahdollisuudet tarkistaa erilaisia kielen raken-
teita. Voi tosin olla, ettd opiskelijat kokivat “Muu”-merkinnat haastaviksi hahmottaa, mista
johtuen kyseisia merkintoja oli tehty niin vahan.

Keratyn aineiston perusteella nayttaisi, ettd kirjoitusprosessi vie hieman enemman aikaa,
jos opiskelijoilla on kdytossaan myos sahkoiset apuvalineet, mikd on syyta ottaa huomioon
kirjoitustilanteen kdytannon jarjestelyissa. Sahkoisten apuvalineiden kaytolla on kuitenkin
selvia etuja verrattuna painettuihin sanakirjoihin. Ensinndkin niitd on helppo ja nopea kayt-
taa, mika laskee apuvalineiden kadytén kynnysta ja edistaa siten asiantuntijaviestinnan on-
nistumista. Toiseksi ne ovat monipuolisempia ja ajantasaisempia painettuihin sanakirjoihin
verrattuna. Sahkoiset lahteet antavat tukea erityisesti alakohtaisen sanaston ja fraasien
kayttoon. Lisaksi eri digitaalisten sisédltdjen hyddyntaminen tiedonhankinnassa on merkit-
tava tydeldamataito nyky-yhteiskunnassa. Sahkoisten apuvalineiden kadyton salliminen aset-
taa opiskelijat tasa-arvoisempaan asemaan painettujen apuvalineiden kdyttdon verrattuna,
silld kaikilla opiskelijoilla ei ole mahdollista hankkia uusimpia ja kattavimpia painettuja sa-
nakirjoja.

Tulosten perusteella kdy ilmi, ettd asiantuntija ei voi viestid uskottavasti ja ymmarrettavasti
ruotsin kielelld B1-tasolla tassa tutkimuksessa tarkastelluilla kielen osa-alueilla, jos hanella
ei ole mahdollisuutta kayttaa tarvittavia apuvalineita. Tekstien kirjoittaminen ilman apuva-
lineitd ei ole ensinndkaan autenttinen kirjoitustilanne tydelamaviestintda ajatellen. Toisek-
seen painettujen sanakirjojen kdytto ei ole nykypaivaa sahkodisen materiaalin ollessa kdy-
tdnnossa kaikkien saatavilla koko ajan. Apuvilineiden kadytto ei kuitenkaan automaattisesti
johda paremman tekstin tuottamiseen, mutta se antaa paremmat edellytykset onnistua
asiantuntijaviestinndssa. Oikeanlaisen sanaston kdyttd on merkittava tekija tekstin ymmar-
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rettavyyden ja viestinnan onnistumisen kannalta. Erilliset, ulkoa opeteltavat sanalistat toi-
mivat vain sellaisissa tilanteissa, joissa opiskelijat tarvitsevat tdsmaélleen sanalistassa olevia
sanoja. Sen sijaan tiedonhaun ja apuvalineiden kdyton opettaminen varmistaa, ettd opiske-
lijat l6ytavat kulloinkin tarvitsemansa terminologian.

Apuviélineitad taytyy osata kdyttad ja kielen perusrakenteet pitaa hallita, jotta apuvalineet
tuovat lisdarvoa. Apuvalineet eivat esimerkiksi anna ratkaisua oikean taivutusmuodon va-
lintaan, vaan ainoastaan eri taivutusmuotoja, joista kirjoittajan taytyy osata paatella ja va-
lita asiayhteyteen sopiva muoto. Apuvélineista on lisdksi hyotya vain kielen oikeellisuu-
dessa, mika on vain yksi tekija asiantuntijaviestinnan onnistumisessa. Ne eivat auta tekstin
sisallon tai rakenteen tuottamisessa, jos tehtdvananto on laadittu siten, ettd suora kopiointi
toisesta lahteestd ei ole mahdollista. Siksi on aiheetonta olla huolissaan siitd, ettd apuvali-
neiden kdyton salliminen johtaisi siihen, ettd opiskelijan ei tarvitsisi osata kielta tai etta se
heikentdisi kielitaidon hallintaa. Oikeinkaytettyind apuvalineet auttavat opiskelijaa tule-
maan tietoisemmaksi siitd, miten kieli toimii, mika puolestaan edesauttaa oppimaan kieltd
ja viestimaan kirjallisesti silld tasolla, mitd asiantuntijalta edellytetaan.

Opetuksessa olisikin syytd panostaa apuvélineiden kdyton opettamiseen erityisesti siten,
ettd sahkoisia apuvalineita osattaisiin hyodyntaa, kun etsitdan myos rakenteita ja fraaseja
yksittdisten sanojen tai taivutusten ohella. Myos yksittdisten taivutusmuotojen l6ytamista
ja oikeaa kadyttamista olisi syytd korostaa pelkkien sanojen perusmuotojen etsimisen sijaan,
koska sanan perusmuoto ei usein ole riittava viestin valittymiseksi. Ymmarrettavyyden kan-
nalta vahimmaisvaatimuksena on substantiivien yksikon ja monikon muodostaminen seka
menneen, nykyhetken ja tulevan ilmaiseminen verbeilla. Lisdksi olisi syytd opettaa eri lah-
teiden yhtaaikaista hyddyntamista toimivan ja luotettavan lopputuloksen saamiseksi.

Sahkoisten tenttitekstien kirjoittaminen ja kaikkien apuvélineiden salliminen edellyttavat
erilaisten valvottujen tenttimahdollisuuksien laajaa kartoittamista. Talla hetkelld kdytannon
haasteina ovat usein tietokonesalien saatavuus ja tenttien valvonnan toteuttaminen. Varsi-
naisissa sahkoisissa tenteissa ei myoskaan yleensa ole sallittua kayttaa apuvilineitd, mika
estda jarjestelman kayton ruotsin kielen viestinndn tenteissa. Kun kdytdnnon haasteet on
ratkaistu, ruotsin kielen kirjallisen viestinnan opetus ja oppiminen saadaan entistd parem-
min vastaamaan autenttisia tydeldaman viestintatilanteita.
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Valmisteltu puhe-esitys verkko-
opetuksessa arvioinnin ndakokulmasta
— Vi talar inte som vi skriver

Kaisa Alanen ja Tiina Mdnnikké

1. Tutkimuksen tarkoitus

Tassa tutkimuksessa tarkastelemme etukateen valmisteltua ja videoitua puhe-esitysta arvi-
oinnin ja opetuksen kehittdmisen ndkokulmasta. Valmistellulla puhe-esitykselld tarkoite-
taan yleisolle esitettdavaa puhetta, joka on suunniteltu ja valmisteltu etukdteen. Se on yli-
opiston ruotsin kielen viestinndn opetuksessa yleinen tehtavatyyppi, ja sitd kdytetddn usein
my®0s suullisen viestinnan arvioitavana tehtavang, kuten ilmenee esimerkiksi ROKK-hank-
keen loppuraportista. Puhe-esityksia toteutetaan myos digitaalisesti, minka vuoksi tarvi-
taan verkko-opetuksena toteutettavien tilanteiden erityispiirteiden tuntemusta ja niiden
huomioimista sekd opetuksessa ettd arvioinnissa. (Juurakko-Paavola & Rontu 2016: 1-160).

Viestinnan arviointi vaatii aina tilannekohtaiset, kulloisenkin viestintatilanteen erityispiir-
teet huomioivat arviointikriteerit. Valmistellun puhe-esityksen arvioinnissa olennaista on
se, kuinka hyvin puhuja onnistuu valmistelemaan puheen, jonka sisallon kuulija ymmartaa,
ja jonka rakennetta kuulija pystyy seuraamaan. Kielenoppijan ndkékulmasta puhe-esityksen
arvioinnista l6ytyy kuitenkin melko vdhan tutkittua tietoa. Oman erityispiirteensa arvioin-
tiin tuo videointi, koska puhujalla ja kuulijoilla ei ole tall6in valiténta vuorovaikutussuh-
detta. Tassa artikkelissa tavoitteenamme on tunnistaa aineistolahtoisesti sellaisia piirteita,
jotka vaikuttavat ruotsin kielelld eurooppalaisen viitekehyksen taitotasoilla B1 ja B2 pidet-
tavan puhe-esityksen onnistumiseen. Tarkoituksena on samalla pohtia sitd, voidaanko naita
piirteita kayttda arviointikriteereina. Koska tutkimme nimenomaan puhe-esitykseen liitty-
vid erityispiirteitd, rajaamme tarkastelumme ulkopuolelle mm. kielen hallintaan liittyvat ky-
symykset.

Arvioinnin kautta tavoitteenamme on kehittda valmistellun puhe-esityksen opetusta. Arvi-
oinnilla on vahva yhteys oppimiseen, ja tutkimusten mukaan arviointi ohjaa oppimista ja
opiskelua enemman kuin mikdan muu tekija, ja opiskelijat suuntaavat oppimisprosessiaan
arvioinnin mukaisesti (ks. esim. Hailikari, Postareff & Virtanen 2016: 4). Arviointikriteerit
ovat myo6s edellytyksenda mm. vertais- ja itsearvioinnin kdytolle opetuksessa.

2. Aineisto

Aineistomme on keratty Ruotsin kielen kirjallinen ja suullinen viestintéd -kurssilta, joka to-
teutettiin verkko-opetuksena syyslukukaudella 2016. Kurssille osallistui yhteensa vahan yli
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40 Tampereen yliopiston yhteiskuntatieteiden, kieli- ja kadnnostieteiden tai kirjallisuustie-
teen opiskelijaa. Kurssin suullisen taidon kokonaisarvosana muodostui valmistellun puhe-
esityksen eli videoesittelyn seka reaaliaikaisesti toteutetun, verkon vélitykselld kdydyn ryh-
makeskustelun perusteella. Arvioitavien viestintatilanteiden valinnassa seurattiin valtakun-
nallisia ruotsin korkeakouluopetuksen arviointia koskevia suosituksia siitd, ettd suullisen
taidon arvioinnissa pitdisi kdyttaa erilaisia viestinndllisia ja tydelamalahtoisia tehtavatyyp-
peja (Juurakko-Paavola & Rontu 2016: 13).

Videoesittely, jonka pituudeksi annettiin 2—4 minuuttia, tarkoitettiin LinkedIn-palvelun hen-
kiloprofiilin liitteeksi. LinkedIn on ammatilliseen verkostoitumisen sosiaalisen median pal-
velu. Videoesittelyissa opiskelijoiden tarkoituksena oli mm. kertoa opinnoistaan seka ana-
lysoida niissd oppimiaan taitoja ja valmiuksia akateemisen tydelaman nakokulmasta.
Valitsimme aineistoomme 14 videoesittelyd, jotka raakalitteroitiin (ks. Norrby 2004: 89-99)
tata tutkimusta varten. Videoesittelyt oli arvioitu kasvokkain tapahtuvalle viestinnalle tar-
koitettujen suullisen viestinnan arviointikriteerien avulla. Esittelyistd nelja oli arvioitu taito-
tasolle B2 ja loput 10 taitotasolle B1. Arvioinnissa B1l-tasolla kdytettiin valiarvosanoja B1+,
B1 ja B1-. Aineistosta kolme videoesittelyad oli saanut arvosanaksi B1+, kolme B1 ja nelja
B1-.

Kun videoesittelyiden arviointia verrattiin kurssin lopussa jarjestetyn verkkokeskustelun ar-
viointiin, voitiin todeta, etta eri viestintdtilanteiden arvosanat vaihtelivat paljon. Videoesit-
telystd korkeamman arvosanan saaneet opiskelijat saattoivat saada ryhméakeskustelussa ar-
vosanakseen hylatyn, tyydyttavan (taitotaso B1) tai hyvan (taitotaso B2) taidon. N&in suuri
vaihtelu kertoo siita, ettd erilaiset viestintatilanteet vaativat erilaista osaamista, ja arviointia
varten taytyy olla kullekin viestintatilanteelle omat, tilanteeseen suunnatut kriteerit.

3. Menetelma

3.1 Valmistellun puhe-esityksen arviointikohteita etsimassa

Akateeminen valmisteltu puhe muodostaa tavallaan puhutun ja kirjoitetun kielen valimuo-
don, joka eroaa seka kirjoitetun tekstin ettd keskustelun kielesta. Valmisteltua puhetta ei
siksi voidakaan arvioida pelkdstaan kirjoitettuun tekstiin tai keskusteluun tarkoitettujen kri-
teerien avulla.

Blomstrom ja Persson (2015: 92-93), jotka kasittelevat ruotsin kielen oppijoiden akatee-
mista puheviestintdd taitotasolta C1 alkaen, toteavat, ettd valmisteltu puhe on spontaa-
nissa keskustelussa kaytettavaa puhekielta asiallisempaa, selkedampaa ja rakenteeltaan mie-
titympaa. Toisaalta puhutun kielen sanavalinnat, virkerakenne ja konnektorit, jotka
ilmaisevat lauseiden valisid loogisia suhteita, ovat yksinkertaisempia kuin kirjoitetussa kie-
lessa. Kirjoitetulla kielella esitetty puhe onkin jaykkaa, epaluonnollista ja siksi raskasta
kuunnella ja ymmartaa.

Puhe-esitysten arvioinnin yhteydessa kaytetaan joskus kriteerind lukemista, mika on kui-
tenkin ongelmallista, koska sitd ei voida laheskaan aina todentaa. Erityisen haasteellista to-
dentaminen on videoiduissa puhetilanteissa. Lukeminen voidaan toisaalta myds rinnastaa
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valmiin tekstin ulkoa opetteluun. Puheen pitaminen ilman kirjoitettua tekstia on oppijoille
kova haaste, eika se edes vastaa valmistelluista puhetilanteista yleisesti annettavia ohjeita,
joissa puhujaa ohjeistetaan laatimaan puheelle kasikirjoitus (ks. esimerkiksi Hellspong
2009: 67-68, 137-138; Hager 2009: 205-206). Lukemisen sijaan arvioinnissa olisikin kiinni-
tettdva huomiota siihen, miten puheen tukena oleva teksti toimii puhe-esityksessa sisallon
ymmadrrettavyyden tukena (Renberg 2004: 123).

Kuulijalla on ensiksikin rajallinen ajallinen mahdollisuus prosessoida kuulemaansa. Kuulija
ei voi yleensa kuunnella uudestaan aiemmin kuulemaansa, vaikka se videoidussa puheessa
olisikin mahdollista. Tutkimuksemme aineistona olevan videoesittelyn tulisi olla kuitenkin
autenttisesti kdytettyna kerralla kuunneltavissa. Kuulijan huomioimista voidaan tarkastella
mm. informaatiotiheyden nakokulmasta tarkastelemalla puhenopeutta ja sanastoa (ks.
kappale 3.2).

Toisekseen kuulijalla on erilaiset mahdollisuudet saada késitys tekstin rakenteesta ja sen
osien suhteesta toisiinsa kuin lukijalla, joka voi voi esimerkiksi silmdilla kokonaisrakennetta
ja palata tekstissa taaksepdin tarkistamaan asioita. Puhe-esityksessa kuulijaa taytyykin siksi
ohjailla kielellisesti. Jotta puheen tarkoitus ja sisalto kavisivat selkedsti ilmi, tarvitaan aloitus
ja lopetus. Kirjoitetun tekstin kappalejako ja otsikot jasentdvat tekstin sisdista rakennetta,
kun taas kuulijalle ndma asiat on ilmaistava puheessa ilmauksilla, jotka osoittavat puhutun
tekstin rakennetta ja selventdvat asiakokonaisuuksien rajoja. Tallaisia ilmauksia ovat esi-
merkiksi siirtymat, kuten ensiksikin, toiseksi; sitten, seuraavaksi; aluksi, lopuksi. Puheessa
tarvitaan myos runsaasti sisallon ymmarrettavyytta tukevia, asioiden valisia suhteita ilmai-
sevia sidoskeinoja, kuten lauseiden vdlisia konnektoreita (Renberg: 2004: 133, Blomstrom
& Persson 2015: 170). Ne ovat erilaisia puhutussa ja kirjoitetussa tekstissa, silla siind missa
kirjoitetussa tekstissa on lyhyita virkkeita perakkain, on ne yleensa puheessa yhdistetty kon-
junktioilla (ja, mutta, kun taas, joka). (Hager 2009: 202—-207). Kutsumme téllaisia piirteita
kuulijan ohjaamiseksi (ks. kappale 3.3).

Keskitymme tassa tutkimuksessa ainoastaan kielelliseen ilmaisuun, emmeka siksi kasittele
esimerkiksi tauotusta, eleitd ja ilmeitd rakenteen hahmottamisen valineina. Samoin ja-
tdmme muut kuin kielelliset havainnollistamiskeinot tutkimuksemme ulkopuolelle, vaikka
opiskelijoiden videoesittelyista |6ytyy joitakin esimerkkeja esitystekniikan, kuten kirjoitet-
tujen otsikoiden kaytosta videoidun puheen keskelld. Tassa tutkimuksessa emme myoskdan
tarkastele oikeakielisyyteen liittyva seikkoja.

3.2 Informaatiotiheys

Informaatiotiheys liittyy siihen, mitka ovat kuulijan mahdollisuudet prosessoida saamaansa
tietoa. Informaatiotiheyden tulisikin olla matalampi puhutussa kuin kirjoitetussa tekstissa.
Tarkastelemme informaatiotiheyttd kvantitatiivisesti neljan eri mittarin avulla.

Tarkastelemme aluksi puhenopeutta laskemalla esitysten pituuden sanoina minuutissa. Ek-
lund Heinosen (2009: 156-157) mukaan puhenopeutta mittaamalla voidaan saada jonkin-
lainen kasitys oppijan puheen sujuvuudesta. Aidinkielisen ruotsinpuhujan normaali puhe-
nopeus on Gunnarssonin (2003: 28) mukaan noin 150 sanaa minuutissa. Ruotsinkielisessa
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radiopuheessa puhenopeus vaihtelee 115 ja 180 sanan valilld minuutissa (Hager 2009:
199).

Informaatiotiheyteen vaikuttaa puhenopeuden lisdksi kdytettdvd sanasto, jota tarkaste-
lemme eri mittareilla. Niitd on aiemmin kdytetty lahinnd aidinkielisten kielenkdyttdjien
teksteissd, joten on huomattava, ettd oppijoiden kielessa esimerkiksi kielelliset ongelmat
voivat vaikuttaa tuloksiin jonkin verran.

Ensimmainen kdyttdmamme mittari on nominaaliarvo, joka ruotsinkielisessa tekstissa ker-
too sisallon tiheydestd. Nominaaliarvo voidaan laskea kahdella eri tavalla, joista ensimmai-
sessd lasketaan substantiivien ja verbien keskindinen suhde. Toinen tapa laskea nominaa-
liarvo on jakaa substantiivien, prepositioiden ja partisiippien yhteenlaskettu maara
pronominien, verbien ja adverbien maaralla.

Mikali teksti sisdltad paljon substantiiveja ja muita nomineja, sen nominaaliarvo on korkea.
Tallainen teksti on kirjakielistd ja sisdltdaa paljon sisaltoa tiiviissa muodossa, minka vuoksi
tekstin lukemisnopeuskin on hidasta. Alhainen nominaaliarvo viittaa puolestaan puhekieli-
seen tekstiin. Melinin ja Langen (1995: 42—43) mukaan sanomalehtien ja yldkoulun oppikir-
jojen nominaaliarvo on 1, kun taas henkilokohtaisen kirjeen arvo on 0,64. Heidan mukaansa
darimmaisen tiiviin tekstin nominaaliarvo on 5,11. Puhekielestd emme ole vertailumateri-
aalia loytaneet.

Kolmanneksi tarkastelemme puhe-esitysten informaatiotiheyttd laskemalla siséltésanojen
(substantiivit, verbit, adjektiivit, adverbit ja lukusanat) ja muotosanojen (muut kuin sisal-
tOsanat, esim. prepositiot ja konjunktiot) suhdetta. Mikali sisdltésanojen osuus muotosa-
noihin verrattuna on korkea, on tekstin sisalto tiiviisti pakattua. Tama on tyypillista kirjoite-
tussa tekstissd, kun taas puhutussa tekstissa sisdltdsanojen osuus on tyypillisesti pienempi.
Mitd pienempi sisdltésanojen suhteellinen osuus on, sitd helpompi kuulijan on puhetta ym-
martda. (Hager: 2009: 201.)

3.3 Kuulijan ohjaaminen

Tarkastelemme kuulijan ohjaamista videoesittelyissa aluksi kokonaisrakenteen kannalta
analysoimalla esittelyiden aloituksia ja lopetuksia. Jotta kuulija voisi orientoitua tulevaan
puheeseen, tulisi alussa kdyda ilmi puheen tarkoitus ja sisaltd. Aloitus on tarkea myos siksi,
ettd sen avulla kuulija maarittaa suhtautumisensa puhujaan ja puheeseen seka kiinnostuk-
sensa puhujaa ja sisdltdéa kohtaan. Puhe-esityksen lopussa puhujalla on paras mahdollisuus
vaikuttaa kuulijaansa, mika on erityisen tarkeaa videoesittelyn kohdalla, koska kuulijana on
mahdollinen tyénantaja. Puhe-esityksessa lopetus tulisi myds ilmaista selkedsti esimerkiksi
vetamalld yhteen puheessa esiin tulleet tarkeimmat asiat. (Hellspong 2009: 135-136; Ren-
berg 2004: 110-116.)

Kuulijan ohjaamista esityksen sisalla tutkimme tarkastelemalla tekstia jasentdvia metakie-
lellisia ilmauksia, joilla puhuja selventda esityksen eri osien ja asiakokonaisuuksien rajoja.
Tarkastelemme lisaksi lauseiden valista sidoksisuutta laskemalla konnektoreilla ilmaistujen
sidosten maaran seka kaytettyjen konnektorien vaihtelun videoesittelyissa.
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4. Analyysi

Tassa luvussa esittelemme analyysimme esitysten informaatiotiheydesta eri mittareilla las-
kettuna (4.1) seka kuulijan ohjaamisesta rakenteen, metatekstin ja lauseiden valisten sidos-
ten nakokulmasta (4.2).

Analysoimme tuloksia sekd kokonaisaineiston ndakdkulmasta etta tarkastelemalla aineistoa
kahtena ryhmana. Toinen ryhmistad koostuu paremman arvosanan saaneista esityksista (B2
ja B1l+, yhteensd 7 esitystd). Arvosanan B1+ saanut esitys sisdltdd arvioinnin perusteella
piirteitd myos tason B2 taitotasokuvauksesta, joten se on tdssa analyysissa liitetty samaan
ryhmaan taitotason B2 kanssa. Toinen ryhma koostuu alemman arvosanan saaneista esi-
tyksista (B1 ja B1-, yhteensa 7 esitystd).

4.1 Informaatiotiheys

Alla olevassa taulukossa (Taulukko 1) nédkyy esitysten kokonaispituus ja puhenopeus (sa-
noja/minuutissa), nominaaliarvo 1 (substantiivit jaettuna verbeilld) ja nominaaliarvo 2
(substantiivien, prepositioiden ja partisiippien summa jaettuna pronominien, verbien ja ad-
verbien summalla) seka sisdltésanojen osuus sanastosta.

Taulukko 1.
pituus sanoja/ nominaa- nominaa- sisalto-
min min liarvo 1 liarvo 2 sanojen
osuus
sanastosta
Esitys 6 B2 2,50 133,2 0,92 0,38 45,3
Esitys 3 B2 2,01 87,1 1,15 0,78 49,1
Esitys 5 B2 2,04 114,2 0,83 0,54 47,6
Esitys 1 B2 1,54 105,8 1,14 0,79 49,1
Esitys 12 B1+ 2,13 148,8 1,28 0,75 52,0
Esitys 13 B1+ 3,06 87,9 1,68 1,11 53,0
Esitys 9 B1+ 2,21 113,6 0,70 0,45 47,0
Keskiarvo 112,9 1,10 0,69 49,0
B2 ja B1+
Esitys 7 B1 2,35 91,5 0,91 0,58 47,0
Esitys 8 B1 2,07 107,7 1,16 0,78 52,0
Esitys 10 B1 2,26 81,0 1,00 0,60 54,0
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Esitys 2 B1- 3,03 78,2 1,67 1,20 48,1
Esitys 11 B1- 2,08 83,7 1,03 0,66 51,0
Esitys 4 B1- 2,43 106,9 1,20 0,85 48,8
Esitys 14 B1- 2,10 94,0 1,12 0,88 52,8
Keskiarvo 91,9 1,16 0,79 50,5
B1ja B1-

Keskiarvo 102,4 1,13 0,74 49,8
kaikki

4.1.1 Puhenopeus

Tutkimissamme puhe-esityksissa puhenopeus vaihtelee 78,2:n ja 148,8:n valilla keskiarvon
ollessa 102,4 sanaa minuutissa. Koska ns. normaalipuhenopeus didinkielen puhujalla on
Gunnarssonin (2003: 28) mukaan noin 150 sanaa minuutissa, on 148,8 sanaa minuutissa
oppijan ollessa kyseessa korkea puhenopeus. Kyseessa ei ole kuitenkaan didinkielentasoi-
nen puhuja, koska hén sai arvosanakseen B1+.

Kun paremman arvosanan (B2 ja B1+) saanutta ryhmaa verrataan heikomman arvosanan
(B1 ja B1-) saaneeseen, voidaan todeta, ettd paremman arvosanan saaneiden keskimaarai-
nen puhenopeus on suurempi (112,9 sanaa minuutissa) kuin heikomman arvosanan saa-
neilla (91,9 sanaa/min). Tam4 voi selittyd Eklund Heinosen (2009:156) tutkimuksen valossa
puhujien kielitaidon sujuvuudella.

4.1.2 Nominaaliarvo

Tarkasteltaessa aineistosta substantiivien ja verbien suhdetta (taulukossa 1 nominaaliarvo
1) saadaan tulokseksi, etta arvo vaihtele 0,7 ja 1,68 vililla. Paremman arvosanan saaneiden
ryhméan keskiméaardinen nominaaliarvo laskettuna substantiivien ja verbien suhteella on
keskiarvoa alempi, 1,1, kun taas heikomman arvosanan saaneiden vastaava nominaaliarvo
on keskiarvoa korkeampi 1,16.

Tutkimuksemme aineistossa nominaaliarvo laskettuna substantiivien, prepositioiden ja
partisiippien summa jaettuna verbien, pronominien ja adverbien summalla (taulukossa 1
nominaaliarvo 2) tuottaa aineistossa vaihteluvalin 0,38 ja 1,2, ja keskiarvoksi tulee 0,74.
Paremman arvosanan saaneilla (B2 ja B1+) nominaaliarvo on talld mittarilla 0,69, kun taas
heikomman arvosanan saaneiden nominaaliarvo on puolestaan keskiarvoa suurempi, 0,79.

Aineistossamme heikomman arvosanan saaneiden ryhmassa informaatiotiheys ei nomi-
naaliarvolla mitattuna ole yhta véljaa ja puhekielistd kuin paremman arvosanan saaneiden
ryhmassa, joissa kuulija saa enemman aikaa prosessoida kuulemaansa, vaikka puhenopeus
on tassd ryhmassa korkeampi.
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4.1.3 Sisaltosanojen osuus

Sisdltdsanojen osuus sanastosta vaihtelee aineistossamme 45,3 ja 54 valilla keskiarvon ol-
lessa 49,8. Paremman arvosanan saaneiden esitysten sisdltdsanojen osuus on jonkin verran
keskiarvoa alempi (49,0), kun taas heikomman arvosanan saaneiden esitysten sisdltésano-
jen osuus on tata jonkin verran korkeampi (50,1). Heikomman arvosanan saaneiden ryh-
massa sisdltdsanojen osuus on siis isompi ja puhekielisyys talld mittarilla vahdisempaa. Si-
saltosanojen osuus on keskiarvoa matalampi kaikissa arvosanan B2 saaneissa esityksissa.
Muita arvosanoja saaneissa esityksissa sisdltdsanojen osuus sen sijaan vaihtelee tasaisesti
keskiarvon molemmin puolin. Oppijan kielessa tyypillinen muotosanojen puuttuminen vai-
kuttaa varmasti informaatiotiiviyteen tallad mittarilla laskettuna.

Informaatiotiheys tarkasteltuna kaikilla kdyttamilldmme mittareilla antaa saman suuntaiset
tulokset, eli paremman arvosanan saaneet esitykset ovat puhekielisempia kuin heikomman
arvosanan saaneet esitykset, ja kuulijan on niissa helpompi prosessoida kuulemansa sisaltod
sen véljyyden ansiosta. Se, milla mittarilla informaatiotiheytta mitataan ei nayttaisi meidan
tutkimuksen perusteella olevan merkityksellista.

4.2 Kuulijan ohjaaminen

Puhujan on ohjattava kuulijaa puheen jasennyksen hahmottamiseen eri tavalla kuin kirjoi-
tetussa kielessa. Alla olevassa taulukossa (Taulukko 2) ndkyvat videoesittelyiden aloitukset
ja lopetukset. Numero 0 tarkoittaa, ettd puhuja ei kdyta mitdan keinoja aloituksen tai lope-
tuksen kielellistamiseksi, vaan esitys alkaa suoraan ensimmaisesta asiasta ja loppuu videon
paattymiseen. Numero 1 tarkoittaa, ettd puhuja aloittaa esityksen tervehtimaill ja/tai esit-
telemalld itsensd, tai han lopettaa esityksensa esimerkiksi kiittamalla ja/tai lausumalla lop-
putervehdyksen. Numero 2 tarkoittaa, ettd puhuja kdyttaa metakielisia ilmauksia, joka tar-
koittaa alussa sitd, etta han kertoo esityksensa sisallosta tai tarkoituksesta, ja lopetuksessa
han puolestaan ilmaisee esittelyn olevan loppumassa.

Siirtymat, joiden tarkoituksena on ohjata kuulijaa havaitsemaan siirtyminen uuteen aihe-
alueeseen, on merkitty taulukkoon seuraavasti: x tarkoittaa, etta esitys sisaltaa siirtymia,
kun taas viiva (—) tarkoittaa sita, ettd esitykseen ei sisally yhtdan siirtymaa.

Lisdksi olemme tarkastelleet lauseiden vilisten konnektorien lukumaaraa ja vaihtelua ai-
neistossamme. Konnektoreista on merkitty seka esittelyissa kdytettyjen lauseiden valisten
konnektorien kokonaismaara ettd erilaisten konnektorien lukumaara.

Taulukko 2.
aloitus | lopetus | siirtyma | konnektoreita erilaisia
yhteensa konnektoreita
Esitys 6 B2 2 1 X 27 12
Esitys 3 B2 1 2 - 10 5
Esitys 5 B2 1 0 X 9 6
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Esitys 1 B2 1 1 - 13 4
Esitys 12 B1+ 1 2 - 10 6
Esitys 13 B1+ 1 0 - 8 6
Esitys 9 B1+ 0 0 - 17 9
Keskiarvo 13,4 6,8
Bl+ja B2

Esitys 7 B1 2 2 - 6 3
Esitys 8 B1 1 2 - 6 4
Esitys 10 (B1) 1 2 X 9 4
Esitys 2 (B1-) 1 1 - 7 3
Esitys 11 (B1-) 1 0 - 7 5
Esitys 4 (B1-) 1 1 X 16 5
Esitys 14 (B1-) 1 0 - 9 6
Keskiarvo 8,6 4,3
B1jaB1-

Keskiarvo 11,0 5,6
kaikki

4.2.1 Aloitus ja lopetus

Aineistossa tavallisin aloitus on tervehdys ja nimen, joko etunimen tai koko nimen, mainit-
seminen (Hej, jag heter N(N)). Vain yksi puhuja jattaa seka tervehdyksen ettd esittelyn ko-
konaan pois (0). Kahdessa neljastatoista esityksestd on tervehdyksen ja nimen lisaksi aloi-
tus, jossa puhuja kertoo esittelynsa siséllosta tai sen tarkoituksesta (2). Lopetuksissa on
aloituksia enemman vaihtelua. Lopetus koostuu joko pelkasta lopputervehdyksesta (esim.
hej da, hej) tai kiitoksesta (tack) tai naiden yhdistelmasta (esim. tack fér din tid, hejda).
Lopputervehdysta tai kiitosta voi myOs edeltaa tilanteeseen liittyva kuulijan puhuttelu tai
esittelyn lopettamista merkitseva ilmaisu (esim. Jag tror det var allt, sd, tack och vi hérs,
Kontakta mig om...) (2). Viisi esittelyd 14:sta loppuu puolestaan ilman mitaan lopputerveh-
dystd (0).

Aineistossa aloitusten ja lopetusten tehtdvana on siis padosin sosiaalisen vuorovaikutuksen
yllapitdaminen kuulijan kanssa, ja vain parissa tapauksessa aloituksessa kdytetdan metateks-
tid tekstin rakenteen tai sisallon jasentamiseen. Lopetuksen poisjattaminen ei puolestaan
tue sitd, ettd lopetus voisi jattaa muistijaljen kuulijalle eli mahdolliselle tydnantajalle.
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Aineistossa ei ole selkeita eroja aloituksen ja lopetuksen suhteen suhteessa arvosanoihin.
Nayttaa siis siltd, ettd tallainen viestintatilanteeseen liittyva piirre ei ole vaikuttanut arvo-
sanoihin.

4.2.2 Esityksen sisdinen sisdllon kohdentaminen

Metakielta tarvittaisiin esityksen sisalla ohjaamaan kuulijaa esityksen sisdllon etenemisen
suhteen. Tallaiset siirtymat ovat aineistossa kuitenkin harvinaisia, niita esiintyy vain neljdssa
esityksessa (jag borde ocksd berdtta att...; ndr jag tdnker pd [...] kommer jag pé ett par
saker). Suurin osa aihealueen vaihtumisista tapahtuu ilman metakielista siirtymaa, jolloin
asiat ilmaistaan luettelomaisesti, kirjoitetun tekstin kappalejakoa muistuttaen. Siirtymia
kaytetadn yhta monessa paremman kuin heikomman arvosanan saaneiden ryhmassa, joten
tamakaan piirre ei ole vaikuttanut arvosanaan.

4.2.3 Lauseiden vélinen sidoksisuus

Kuten taulukosta 2 voidaan nahd3, lauseiden vilisten konnektorien lukumé&ara vaihtelee
esityksissa 6:n ja 27:n vililla, keskiarvon ollessa 11. Konnektorien vaihtelu eli erilaisten kon-
nektorien maara vaihtelee 3:n ja 12:ta valilla keskiarvon ollessa 5,6. Konnektorit eivat nayta
olevan maarittava tekija yksittdisten eri arvosanan saaneiden esitysten valill3, silld kaikilla
arvosanatasoilla on seka keskiarvon ylittavia, ettd alittavia tuloksia.

Ryhmina tarkasteltaessa paremman ja heikomman arvosanan saaneiden esitysten vililla on
sen sijaan eroja. Paremman arvosanan saaneiden ryhmassa lauseiden valisten konnekto-
reiden yhteenlasketun méaaran keskiarvo on 13,4 ja vaihtelu 6,8, kun taas vastaavat luvut
heikomman arvosanan saaneiden ryhmassa ovat alempia, 8,6 ja 4,3. Tastd voidaan paatella,
ettd paremman arvosanan esityksissa esiintyy enemman lauseiden valisia konnektoreita, ja
niilld ilmaistaan monipuolisempia asioiden valisia suhteita.

5. Keskustelua

Olemme téssa tutkimuksessa pyrkineet 16ytamaan valmistellusta puhe-esityksesta piirteita,
joita voitaisiin kayttaa taman viestintatilanteen arvioinnissa ja opetuksessa. Valmistellun
puhetilanteen haasteeksi on usein noussut puheen epaluontevuus, jonka on ajateltu joh-
tuvan siitd, ettd puhuja joko lukee esityksensa paperista tai on opetellut sen ulkoa. Puhe on
koettu epaluontevaksi, eika viestintatilannetta ole koettu onnistuneeksi. Lukemista tai ul-
koa opettelua ei kuitenkaan voida usein todentaa, eika sitd ndin ollen voida kayttaa arvioin-
nissa kriteerind. On myos huomioitava, etta lukeminen ei valttamatta johda epédluontevaan
puhe-esitykseen, mikili puhuja on onnistunut valmistautumisessaan (kirjoitetun puheen
haivyttdmisessd) ja osaa esityksessaan eldvasti esittda lukemansa tekstin.

Tavoitteenamme tdssa artikkelissa onkin ollut tunnistaa opiskelijoiden valmistelluista puhe-
esityksista sellaisia piirteitd, jotka vaikuttavat puhe-esityksen onnistumiseen, eli etta kuulija
pystyy prosessoimaan kuulemaansa ja seuraamaan puhe-esityksen rakennetta. Olemme
kayttaneet tarkastelumme lahtokohtana esitysten saamia arvosanoja kasvokkain tarkoite-
tulle viestintatilanteelle tehdyilla arviointikriteereilla.
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Keskityimme analyysissimme esitysten informaatiotiheyteen ja puhujan toteuttamaan
kuulijan ohjaamiseen metatekstin ja lauseiden valisten sidosten avulla. Analyysin perus-
teella voidaan todeta, ettd keskiarvoa nopeampi puhenopeus sekd matala informaatioti-
heys olivat hyvan arvosanan saaneiden esitysten piirteita. Arviointikriteereissa tama voi yk-
sinkertaisimmillaan ndkya esimerkiksi substantiivien ja verbin suhteena, jolloin nominaa-
liarvo on taitotasolla B1 korkeampi kuin taitotasolla B2.

Esitysten kokonaisrakenteen osalta tutkimuksemme ei pystynyt osoittamaan aineistosta
viestinnan kannalta onnistuneita aloituksia/lopetuksia siind maarin, ettd siitd voitaisiin
tehda taitotasokuvaus tai arviointikriteeri. Koska viestintatilanne kuitenkin vaatisi selkedan
aloituksen ja lopetuksen, on siihen opetuksessa selkeasti panostettava aiempaa enemman.
Lauseiden vilisten sidosten analyysi osoitti, ettd korkeamman arvosanan saaneiden ryh-
madssa esiintyy enemman ja useammanlaisia konnektoreja kuin alempien arvosanojen ryh-
massa, vaikkakin aineistossa yksilolliset erot ovat tdssa suhteessa suuria.

Videoesittely ja verkossa toteutettava puhe-esitys ovat hyvia viestinta- ja kielitaidon oppi-
mistehtavia, silld ne tukevat digitalisaation myota keskeiseksi nousseita tyoelamataitoja.
Viestintatilanteiden onnistumiseksi viestijan on aina pyrittava tarkkaan viestintatilanteen
analyysiin ennen varsinaista viestintatilannetta. Tassa artikkelissa esitellyn tutkimuksen pe-
rusteella voidaan sanoa, etta juuri tdhan analyysiin myos valmistellun puhe-esityksen ope-
tuksessa tulisi panostaa. Valmistellun puhe-esityksen kohdalla se tarkoittaa mm. sitd, ettd
oppija osaa valmistella sellaisen kasikirjoituksen, joka toimii puhuttuna, niin etta kuulija saa
tarpeeksi aikaa prosessoida kuulemaansa seka tarpeeksi tietoa esityksen rakenteesta kye-
takseen seuraamaan sitd. Koska arvioinnilla on suuri vaikutus oppimiseen, tarvitaan myos
arviointikriteereitd, jotka ohjaavat oppijaa ndiden asioiden oppimiseen. Lopuksi voidaan
my0s todeta, ettd oppijan puhe-esityksista tarvitaan paljon lisda tutkimusta.

Liahteet

Blomstrom V. & C. Persson. 2015. Muntlig interaktion i akademiska sammanhang. Lund:
Studentlitteratur.

Eklund Heinonen, M. 2009. Processbarhet pd prov. Bedémning av muntlig sprékférdighet
hos vuxna andrasprdksinldrare. Uppsala: Uppsala universitet.

Gunnarsson, H. 2003. Vdltalaren — en handbok i retorik. Stockholm: Liber.

Hailikari, T., L. Postareff & V. Virtanen. 2015. Millainen arviointi tukee elinikdista oppimista.
Yliopistopedagogiikka.
URL: https://lehti.yliopistopedagogiikka.fi/2015/03/27/millainen-arviointi-tukee-
elinikaista-oppimista/ [luettu 31.1.2017].

Hellspong, L. 2009. Konsten att tala. Ovningsbok i praktisk retorik. Lund: Studentlitteratur.

Hager, B. 2009. Reporter. En grundbok i journalistik. Stockholm: Nordstedts.

26



ALANEN & MANNIKKO

Juurakko-Paavola, T. & H. Rontu. 2016. Korkeakoulujen ruotsin opettajat yhteistyossd —
ROKK-hanke.

URL: http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-60-7219-7 [luettu 31.1.2017].

Norrby, C. 2004. Samtalsanalys. SG g6r vi ndr vi pratar med varandra. Lund:
Studentlitteratur.

Melin, L. & S. Lange. 1995. Att analysera text. Lund: Studentlitteratur.

Renberg, B. 2004. Bra skrivet Vil talat. Handledning i skrivande och praktisk retorik. Lund:
Studentlitteratur.

27



KIELIKESKUS TUTKII

Students’ perception of online tools: A survey of
students in international master’s degree
programs at the University of Tampere

Susan Gamache and Christine Horton

1. Introduction

University students begin their graduate studies with varying levels of academic literacy —
the competencies and professionalization skills recognized in academic contexts (Geisler).
However, addressing each student’s differing needs can be challenging especially in
international master’s degree programs where students come from a wide range of
cultural, academic and linguistic settings. Therefore, students should be encouraged to be
independent learners to acknowledge their own skill shortages, whatever their level.
Research has established student motivation as a key factor in autonomous learning;
therefore, teachers who cultivate the attitudes, skills and practices that promote
independent learning in the classroom can help to instill a sense of personal and social
responsibility in students’ education.

Online tools have provided teachers with a beneficial means to facilitate autonomous
learning (Arné-Macia 2012; Lee 2012; Sockett & Toffoli 2012; Vonderwell, Liang & Aldarman
2007). There are many free online resources that teachers and students can use to improve
writing skills, and also to better understand the academic conventions of their own fields.
Research has found that students who learn to use tools in the classroom go on to apply
these tools outside of the classroom, thus extending the traditional classroom into the
student's dimension where they can direct their own learning, set their own objectives and
then assess their progress (Little 2016). Significantly, when students are instructed in their
use, they regard online tools positively, as important contributors to their academic success
(Mahrous & Ahmed 2010; Yoon & Hirvela 2004).

While a body of research and literature examines student perception of online tools for
which they have received instruction, little research exists examining how students
perceive tools for which they have received no formal training in the classroom. Classroom
teaching promotes online tools; yet, it is ultimately the student’s responsibility to actively
engage these tools in their own space and time. Since motivation — in this context, a
student's learned willingness to pursue independent learning objectives — is an essential
index of successful autonomous learning, an examination of student perception of online
tools, the use of which they did not receive formal instruction, will contribute to current
understanding of the role student perception plays in the success of online tools in teaching
autonomous learning skills.
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The aim of this research, therefore, is to examine how students use online tools to improve
their writing skills, and then, how their perception of the usefulness of these tools and
factors can hinder and/or encourage the use of such tools. In particular, this research aims
to answer the following questions:

1.  Which online tools do international master’s degree students use when
writing in English, and how do students apply them (e.g. grammar/ vocabu-

lary/style)?

2. In what stage of writing (drafting/revising/editing) do students use these
tools?

3. How do students perceive the usefulness of these tools for the writing pro-
cess?

4.  Which factors hinder and/or encourage students’ use of online tools?

In understanding student perception toward online tools, we hope to contribute some
insight into pedagogical considerations on the use of online tools. By revealing the factors
influencing student motivation for discovering and using these tools independently, this
study attempts to identify key pedagogical approaches and strategies for teachers to use in
graduate classes comprised of students with differing skill and language levels and
experiences, and thus has the aim of promoting learner autonomy and improving academic
literacy in diverse academic writing courses.

2. Student perception of online tools

Promoting learner autonomy in classrooms has become a key concern for classroom
language teachers who see independent learning as an opportunity to extend the
traditional classroom (Allford & Pachler 2007; Benson 2000; Breen 2001). In relation to
language learning, the principle of “learner autonomy” has been developed as the theory
that students, given appropriate resources and contexts, can create their own learning
plan, discover their own resources, and asses their own progress, and can therefore, as
Holtec (1981) defines, have the potential to “take control of their learning.” Distinct from
self-instruction (which is primarily student-led), autonomous learning is supported by
teachers who create the conditions for students to engage actively in their own learning
process through goalsetting, identifying learning objectives, researching learning strategies
and resources, as well as evaluating their achievements. Autonomous learning thus
generates a student's sense of responsibility for their education. Consequently, a teacher’s
facilitation of autonomous learning plays a crucial role in achieving student-centred
instruction, which stresses the needs of the learner in its pedagogical model.

Language learning presents unique challenges for teachers to attain pedagogical objectives,
as the increased internationalization results in university classrooms with students who
possess highly differential language skills. Despite that some students may either exceed or
fail to meet university standards, language instruction will not often feature as the primary
content of coursework. In these circumstances, students must be first aware of their own
abilities and then be motivated to improve their language skills independently, whether to
adhere to university standards or to develop their own competencies. The former case is

29



KIELIKESKUS TUTKII

especially imperative, as the student’s capacity to engage in classwork correlates to their
language use in other contexts, such as academic discourse (Little 2016). Caught up in this
paradoxical situation — where language instruction is desperately needed yet is not
included in the content of the course — teachers have a demonstrated need for more
research on how to facilitate independent learning for all types of language learners.

Given the degree to which the success of autonomous learning depends on the student’s
motivation, recent research has focussed on student willingness as a key characteristic of
autonomous learning for language instruction. In addition to being provided adequate
access, resources, and instructions, students must choose to pursue independent learning
on their own time. Autonomous learners should demonstrate a sense of “readiness”: they
actively administrate and engage their own plan, including negotiating challenges to
learning, finding resources and incorporating others into their learning plans (Dam 1995).
Although the impetus to learn lies with the student, a student’s motivation must not be
considered intrinsic; however, research shows that the willingness to take responsibility for
one’s own learning is cultivated through other teaching (Holec; Little). A student’s potential
to take control of their own learning, therefore, can be said to be largely defined by, and
perhaps even originating in, the attitudes, practices and skills learned in a classroom.

The relationship between classroom teaching and creating attitudes that support
independent learning prioritizes learner autonomy a concept central to understanding
language learning today. Teachers can facilitate a sense of readiness in their students by
teaching the kinds of knowledge, attitudes and skills that also characterize autonomous
learning in their teaching of the course content. By teaching their course content in a way
that promotes autonomous learning, Little (1999; 2000a; 2000b) calls this process — the
creation of a learning environment in which learners learn the skills, attitudes and practices
of autonomous learning to become more autonomous in their individual approach to
learning — “autonominisation.” Incorporating independent learning skills, attitudes and
practices into teaching methods ensures that the content of learning skills is never entirely
separate from the development of language skills, and therefore promotes autonomy as a
consistent part of any learning process, language or discipline.

Augmenting classroom teaching with online tools has been one way that teachers have
approached developing autonomous learning characteristics in student language learning
(Arno-Macia 2012; Lee 2011; Sockett & Toffoli 2012; Vonderwell, Liang & Aldarman 2007;
Yoon & Hirvela 2004). Online learning can extend the traditional classroom in ways that
promote learner autonomy (Lee 2011). Online tools, such as search engines (web-based
tools that index the full text or metadata, such as Google and Google Scholar); corpus tools
(databases containing instances of specific language usage, such as Corpora); and
concordancing tools (software that allows users to search for language patterns in a corpus,
such as Wordsmith) exposes students to some of the skills and practices necessary to
cultivate the practices of autonomous learners (Yoon & Hirvela 2004). Teachers provide
online resources alongside course content for language learning, and also instructions for
their use, with the objective that the student will then go on to use the tools to achieve
their own learning goals. According to research, students who used these tools in their own
writing showed marked improvement in their understanding of language rules and could
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better comprehend the rhetorical aspects of language use, such as function and structure
(St. John 2001; Todd 2001; Wang 2001).

Most findings in this body of scholarly research show that students who have been
instructed in their use perceive these tools positively. Across the board, students discern
online communication as beneficial on a practical level as a convenient means through
which to accomplish research in one’s own time and space (Mahrous & Ahmed 2009: 300).
In addition to the ease of accessibility, students appear to perceive the use of online tools
as useful for improving their writing and for perceiving word patterns (Yoon & Hirvela 2004:
227). Significantly, Yoon & Hirvela (2004) observe that positive responses to online tools
increase in correlation to the amount of instruction received by the students on their use.
After receiving “more direct training and practice,” “students may have been better
positioned to develop more favorable feelings about corpora” (277). As Yoon & Hirvela
suggest, these findings are consistent with previous literature that maintains that learners
require training to use online tools for the greatest benefit (Cobb 1997; Flowerdew 1996;
Kennedy & Miceli 2001).

While a body of research and literature examines how students perceive their use of online
tools on which they have received instruction, little research exists on the perception of
these tools by students who have received no formal training in these tools in the
classroom. One aspect of Little’s theory of the process of autonominalisation (or learned
autonomy) is that students will apply the skills, attitudes, and practices of independent
learning learned in the classroom to enhance their own language learning. Yet
understanding how students perceive online tools as autonomous learners — those who
have researched, found, and incorporated these tools into their writing independently —
remains unacknowledged in current literature. If, as Hayo Reinders and Cynthia White
(2016) argue in their overview, an important aspect of understanding the future of the
intersection between online learning and learner autonomy “will need to be increasingly
aligned to the tools, settings, and activities that are of significance to language learners,”
then further research must examine student perceptions of their tools, before they receive
instruction that may colour their understanding of their application to achieve a student’s
individualized learning goals (151). Understanding how students approach tools without
pedagogical influence, therefore, is necessary to understand how learners create their
independent learning environment autonomy through the incorporation of online tools
into their personal learning regimes.

3. Methods

Research examining the factors students perceive as hindering and/or encouraging their
learning is an important aspect of understanding learner autonomy (Chan 2001; Fazey &
Fazey 2001; Clarke, Flaherty & Mottner 2001; Boud 2012). Since graduate students
accomplish most of their work outside of the classroom, it is important to ascertain their
opinions and beliefs concerning their valuing of online tools; this process will help to
determine the areas teachers might develop in order to meet the needs of the students.
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As the aim of our research is to examine students’ current use of online tools as well as to
map the factors that may hinder and/or encourage the use of such tools, an online survey
was deemed to be the best method for collecting data as it is a straightforward means to
reach a large number of students. Interviews would have been too laborious considering
the timeframe and the size of the target group. Furthermore, similar research has also
approached student perception by surveying students (Yoon & Hirvela 2004; Mahrous
Ahmed 2010; St. John 2001).

The participants (n=52) were international master’s degree students currently enrolled on
the Scientific Writing course at the University of Tampere. The majority were non-native
speakers of English from diverse cultural backgrounds. However, the target group also
included a few native speakers of English. According to the language requirements of the
university, the CEFR level of the non-native speakers is B2 or higher. However, due to the
lack of a language proficiency exam for this program, in reality some of these students may
not meet the minimum language requirements for this course.

A survey was drafted using SurveyMonkey. The survey consisted of nine multiple choice
questions and an open field for adding comments. The survey was distributed via Moodle
to all international master’s degree students currently enrolled on the Scientific Writing
course at the University of Tampere (approximately 250 students). Both non-native and
native speakers of English were invited to participate. Participation in the survey was
anonymous and voluntary. We received 36 responses after the first invitation and sent out
a reminder a month later, which resulted in 16 additional responses. In total, we received
52 responses.

The survey data was analysed quantitatively, as our goal was to find out patterns of online
tool use among our target group. However, our sample size is small and the learner base is
large with varying skills. This research is limited by its reliance on student perceptions
rather than on objectively measured outcomes. At the same time, by petitioning student
responses, this research prioritizes student opinion and values in their interaction with
learning tools as evidence of their willingness and motivation, two factors identified as
central to assessing learner autonomy. The next section includes more details about the
analysis of individual questions together with the results and discussion.

4. Results and discussion

The aim of this research is to examine which online tools international master’s degree
students on the Scientific Writing course currently consult when completing an academic
writing task in English, and to determine at which stage of writing they use these different
tools. As the goal of this research is to improve the teaching on the Scientific Writing course,
the survey was also designed to map the factors that hinder and/or encourage students’
use of online tools. This section both presents the results and discusses them.
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4.1 Students’ current use of online tools

The majority of students (67.31%) indicated that they regularly use online tools when they
write in academic English. Furthermore, 25% students use online tools at least sometimes.
Only 7.69% of respondents indicated that they never use such tools. Overall, this means
that the environment is very conducive to the use of online tools. However, we also
received a few comments where the respondent indicated that s/he is a native English
speaker and therefore does not regularly use online tools. This point of view is quite
interesting as it implies that native speakers may consider themselves competent academic
writers without the help of tools. An alternative explanation may be that students
categorize their use of the internet as something other than an “online tool.”

In response to our first research question, ”Which online tools do international master’s
degree students use when writing in English, and to what use are they put (e.g. improving
grammar/vocabulary/style)”, we gave the students a list of 10 common online tools and
asked them to rate whether they consult them “often”, “sometimes”, “never” or ”| have
never heard of such tool”. In addition, we asked them to indicate all the areas (grammar,

vocabulary, style, punctuation, referencing) for which they use that particular tool.

The online tools were clearly divided into two categories based on their popularity. The
most commonly used tools are listed in Table 1.

Table 1. Top 5 online tools used by students and the areas for which these tools are used

Tool students students | students students | students students
who use it |whouse |whouseit | who use |who use if who use it
often or it for for it for for for
sometimes | grammar | vocabulary | style punctuation | referencing

Google 93.62% 77.27% 68.18% 52.27% 34.09% 50%

English —

English 82.98% 46.34% 92.88% 41.46% 14.63% 9.76%

Dictionary

Google 80% | 21.05% | 34.21% | 31.58% | 10.53% 84.21%

Scholar

Bilingual | 70 coor | 2121% | 93.94% | 9.09% 3.03% 0.00%

Dictionary

Google 58.69% | 34.62% | 88.46% | 3.85% | 15.38% 0.00%

Translate

Unsurprisingly, Google holds the top spot among students perhaps due to its ease of use.
The survey indicates that students use it mainly to solve grammar issues, followed by
vocabulary and style. In addition to these values, it would be important to know whether
students accept their results at face value or if they critically examine the results provided
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by Google. English-English dictionaries are also popular among students mainly to solve
vocabulary and grammar issues. However, a small group of students (14.83%) indicated
that they never use English-English dictionaries. Google Scholar seems to be mainly used
to solve referencing issues. As we expected, students use bilingual dictionaries to search
for vocabulary terms. Based on these values, it would be interesting to know whether
students use only a bilingual dictionary or if they then check the right alternative in an
English-English dictionary. Google Translate is also used by over half of the respondents,
mainly to solve vocabulary issues. Although we discourage the use of Google Translate, we
decided to include it in the online tools to reflect student use. However, it would be
important to know if Google Translate is used to search for example words that a student
does not find in a bilingual dictionary and again, does the student then use an English-
English dictionary to confirm the results. Overall, it seems that the tools most used by
students are those that are readily available (do not require login/authorization) and that
are quick to use (instant accessibility and results).

The survey also showed that there are tools of which the majority of students were
unaware (see Table 2).

Table 2. The least known online tools

Tool Students who have were
unaware of such a tool

Compleat Lexical Tutor 77.27%

Corpus of Contemporary North American English (COCA) 61.36%

British National Corpus (BNE) 61.36%

Academic Phrasebank (Manchester University) 47.73%

Purdue OWL 45.45%

It seems that the most unknown tools are all corpus tools, which indicates that their use
has not been taught to the students in their bachelor’s studies. However, research has
indicated that students can benefit from the use of such tools (Cotos 2014; Flowerdew
2010; Lee & Swales 2006). Over the past few decades, second language teachers have
employed the many benefits corpus-based resources have offered, including vocabulary
frequency lists, grammars, concordancy software, dictionaries, grammars, and mining
tools. As Susan Granger (2002) has observed, teaching practices have produced a
connection ‘“‘between the two previously disparate fields of corpus linguistics and
foreign/second language research” (4). Since students may find corpus tools difficult to
navigate, classroom instruction may be required in order for students to access this
category of tools to its full potential.

In response to our second research question, “In what stage of writing (drafting/
revising/editing) do students use these tools?” we asked students to indicate whether they

use a certain tool for “creating the outline”, “writing the first draft”, “revising” or “editing

” o«
’
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(final stages)”. The results indicate that students use all the online tools in all stages of
writing: creating the outline, writing the first draft, revising and editing (final stages).
However, the use of tools seemed to be most common when writing the first draft. The use
of online tools in different stages of writing has been summarized in Table 3 below

Table 3. The use of online tools in different stages of writing

Tool Creating the Writing the Revising Editing (final
outline first draft stages)

E’i’cgt'i'cs):;;g"sr’ 41.03% 84.62% 66.67% 58.97%
g'i'c'?ii‘:’a'ry 60.71% 85.71% 42.86% 28.57%
%’gf leat Lexical 25% 100% 25% 25%
Google 62.79% 86.05% 60.47% 37.21%
Google Scholar 63.89% 83.33% 47.22% 38.89%
Google Translate 61.90% 85.71% 38.10% 14.29%
COCA 42.86% 71.43% 14.29% 28.67%
BNE 40.00% 60,00% 40.00% 20.00%
Academic o o o o
Phrasebank 36.36% 72.73% 63.64% 72.73%
Purdue Ow/ 7.69% 30.77% 53.85% 69.23%

4.2 Usefulness of different tools and factors hindering and/or
encouraging the use of online tools

Significantly, the survey results show that students’ use of a certain online tool does not
always positively correlate with its perceived usefulness by the student. A tool may be
straightforward and accessible, but students may be uncertain of the accuracy of the results
and may lack the skills to critically examine their results, and thus avoid the use of the tool
altogether. In response to our third research question, "How do students perceive the
usefulness of these tools for the writing process? “we asked them to rate the usefulness of
each tool on the scale of “very useful”, “usefu somewhat usefu not so useful”,
“useless” and “I don’t’ know”

", v

Overall, the perceived usefulness levels of the different online tools (Table 4) does seem to
correlate with their popularity. However, although Google was the most commonly used
online tool among students, English-English dictionaries were deemed more useful. This
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may be due to the unreliability of Google results. Students regarded Google Translate as
the most useless tool, although over half of the respondents used it, suggesting a need for
translation tools but a lack of confidence in the produced results. Most students did not
find corpus tools useful; however, it should be noted that very few students have actually
used these tools: The number of respondents that indicated that they have never used
Compleat Lexical Tutor, COCA or BNE were 81.48%, 71.43% and 75% respectively. If more
students knew how to use these, the usefulness rates may be significantly higher.

Table 4. Perceived usefulness of different online tools

Tool (Very) Useful Not so useful Useless Don’t know
Zinci:';:;:gmh 90.90% 2.27% 0.00% 2.27%
g;gt”ii:‘]:y 78.38% 5.41% 0.00% 2.70%
%‘jgf leat Lexical 7.41% 0.00% 0.00% 11.11%
Google 86.96% 13.04% 0.00% 0.00%
Google Scholar 83.72% 6.98% 2.33% 0.00%
Google Translate 62.16% 13.51% 10.81% 2.70%
COCA 14.28% 0.00% 3.57% 10.71%
BNE 10.71% 0.00% 3.57% 10.71%
ﬁ;‘:g;’;:n . 36.66% 0.00% 0.00% 6.67%
Purdue OWL 39.39% 0.00% 3.03% 6.06%

To understand the motivation behind using online tools and why certain tools are more
popular than others, we asked students about the factors which hinder and/or encourage
their use (our last research question).

Not surprisingly, the most common reason for not using a tool was the lack of knowledge
about the benefits of that tool. Another reason that would prevent students from using a
tool is the overwhelming number of tools to choose from. Other reasons include unfamiliar
interface and too many search results. These results indicate that the use of selected online
tools should be explicitly taught during the course. The factors hindering and/or
encouraging students’ use of online tools are listed in Tables 5 and 6.
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Table 5. Factors preventing students from using online tools

Factor (Strongly) Agree (Strongly) Disagree | Don’t know
Lack of knowledge

about the benefits 84.62% 5.77% 9.62%
Overwhelming number

of tools to choose

from 63.46% 28.85% 7.69%
Unfamiliar interface 50% 36.54% 13.46%
Too many search

51.92% 42.31% 5.77%

results to analyse

Unfamiliar search 30.77% 53.85% 15.38%
results (i.e., grammar)

Access to internet 26.93% 65.39% 7.69%
Table 6. Factors encouraging students to use online tools

Factor (Strongly) Agree (Strongly) Disagree | Don’t know
t’g:eefriiza”d'”g the 94.23% 3.84% 1.92%
Knowledge of the tools

and the circumstances 94.23% 3.84% 1.92%
of their application

Ease of use (easy

search terms, 94.23% 3.84% 1.92%
approachable interface)

Possibility to improve

writing through 88.47% 5.77% 5.77%
independent learning

ﬁtphp:rcgt;cs’:e‘;f tools for 73.07% 11.54% 15.38%
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5. Conclusion

This survey suggests that students are willing to use online tools to improve their academic
writing skills as long as they understand the benefits and the number of tools is not
overwhelming. Ease of use further encourages using such tools. The most popular tools
that students currently use (Google, English-English Dictionary, Bilingual Dictionary, Google
Scholar and Google Translate) are readily available and the user interfaces are intuitive.
However, the survey showed that students are not familiar with online corpus tools such
as COCA, BNE or Compleat Lexical Tutor although these have been mentioned in class and
links have been provided. This suggests that students need explicit instruction on the
benefits and use of such programs. It is also important to recognize that students from
different cultures respond differently to various pedagogical tools (Mahrous & Ahmed,
2010) so future research could also consider the role of culture in using online tools.
Moreover, as the results are from international graduate students, more research is needed
to consider how these findings may apply to other classroom contexts.
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HILDEN

Kielikeskusten uudet olomuodot
muuttuvassa yliopistokentdssa

Antti Hildén

1. Johdanto

Aikaisemmin hallinnolliselta muodoltaan varsin yhtendiseen kielikeskusinstituutioon on yli-
opistouudistuksen yhteydessa alkanut muodostua kirjavuutta. Vuoden 2010 yliopistouudis-
tuksen myo6ta osassa yliopistoja kielikeskusopetusta on jarjestelty hallinnollisesti uudelleen,
ja organisaatiouudistusten ratkaisut ovat tuottaneet kielikeskuksille uusia hallinnollisia olo-
muotoja. Osa yliopistoista on sdilyttdnyt aikaisemmin Idhes yksinomaan vallinneen erillis-
laitosmallin, mutta sen rinnalle on tullut muotoja, joissa kielikeskus on osa jotain muuta
yksikkoa.

Kielikeskuskusten hallintoa ja johtamista ei ole aikaisemmin tutkittu. Kasilld oleva artikkeli
pyrkii tarkastelemaan yliopistojen kielikeskuksia hallintotieteen ndkékulmasta hetkell, jol-
loin kielikeskuskentdssa on meneillddn sen noin 40-vuotisen historian ehka suurin muutos.

2. Tutkimuksen tarkoitus ja aineisto

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittda, miten yliopistojen muutosprosessi on vaikuttanut
yliopistokielikeskusten hallinnolliseen asemaan ja niiden sisdiseen organisoitumiseen, eli
millaisia uusia hallinnollisia olomuotoja kielikeskukset ovat saaneet. Kielikeskusten sisdista
organisoitumista tarkastellaan myos johtamisen nakdkulmasta.

Tutkimuksen kohteena ovat yliopistojen kielikeskukset ja vastaavat yksikdt. Ammattikorkea-
koulut rajattiin timan tutkimuksen ulkopuolelle niiden erilaisen organisaation ja saaddspe-
rustan vuoksi. Mainittakoon kuitenkin, ettd ammattikorkeakouluissa kehitys on viime vuo-
sina kulkenut kohti hajautettua mallia niin, ettd keskitetyn kielikeskusmallin mukaisesti
opetuksen jarjestaa end vain nelja ammattikorkeakoulua (HE 66/2016 vp).

Tutkimuksen aineisto on keratty yliopistojen kielikeskusten ja vastaavien yksikkdjen johta-
jille tehdylld e-lomakekyselylld. Kyselyssa tiedusteltiin kunkin kielikeskuksen! asemaa yli-
opistossaan, mahdollisia muutoksia asemassa ja muutosten taustoja. Lisaksi kysyttiin kieli-
keskuksen sisdista organisoitumista erilaisiin ryhmiin sekd niiden merkitysta johtamiselle

1 T4ssa kaytetaan yleisnimitysta kielikeskus kaikista kielikeskusopetusta antavista yksikdista niiden vi-
rallisesta nimestd tai hallinnollisesta olomuodosta riippumatta.
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koko yksikon ja johtajan nakokulmasta. Myos johtajan (tai vastaavan) tehtavanimiketta ja
tehtdvan vakinaisuutta selvitettiin. E-kyselylomake on liitteena (Liite).

Kysely ldhetettiin kielikeskusjohtajille? kaikkiin yliopistoihin lukuun ottamatta Taideyliopis-
toa ja Maanpuolustuskorkeakoulua, joiden tiedot koottiin sahkdpostikeskusteluin. Kaikki
vastasivat kyselyyn, eli kdytettavissa ovat tiedot Suomen kaikkien yliopistojen kielikes-
kusopetusta antavista yksikoistd. Aineisto perustuu pddasiassa kyselyvastauksiin, mutta
joissain kohdin tietoja on tdydennetty muista ldhteista.

Tutkimuksessa tarkoitetut kielikeskukset ovat (suluissa yliopiston lyhenne):

Aalto-yliopisto / oppimispalvelut / kielikeskus (AYO)

Helsingin yliopiston kielikeskus (HY)

Itd-Suomen yliopiston kielikeskus (ISY)

Jyvaskylan yliopiston kielikeskus (JY)

Lapin yliopiston kielikeskus (LY)

Lappeenrannan teknillinen yliopisto / opinto- ja kv-palvelut / kielikeskus?

(LTY)

Maanpuolustuskorkeakoulu* / Puolustusvoimien kielikeskus (MPKK)

8. Oulun yliopisto / tdydentdvien opintojen keskus / kieli- ja viestintdkoulutus
(0Y)

9. Svenska handelshogskolan / Center for sprak och affarskommunikation (SHH)

10. Taideyliopisto / Avoin kampus / kielitiimi (TaiY)

11. Tampereen teknillinen yliopisto / talouden ja rakentamisen tiedekunta / kie-
likeskus (TTY)

12. Tampereen yliopiston kielikeskus (TaY)

13. Turun yliopiston kielikeskus (TY)

14. Turun yliopiston kauppakorkeakoulun markkinoinnin ja kansainvalisen liike-
toiminnan laitos / kielten ja liikeviestinnan yksikkd® (TYKK)

15. Vaasan yliopiston filosofinen tiedekunta / kielipalvelut (VY)

16. Abo Akademi / Centret for livslangt larande / Centret for sprak och kommu-

nikation (AA)

U AWM R

N

Yliopistojen kielikeskuksia koskevan muutoksen nopeaa vauhtia kuvastaa se, etta tatd artik-
kelia varten loppukevaastd 2016 koottu aineisto on jo vuoden loppuun mennessa osittain
vanhentunutta. Lappeenrannan teknillisen yliopiston kielikeskus on sittemmin siirretty
osaksi Saimia-ammattikorkeakoulun kielikeskusta ja Turun yliopistossa kauppakorkeakou-
lun kielten ja liikeviestinnan yksikkoé on sulautettu kielikeskukseen. Kieliaineiden siirtami-
nen Jyvaskylan yliopistoon merkinnee muutoksia myos Vaasan yliopiston kielikeskuksen

2 Tassa kaytetaan yleisnimitystd kielikeskusjohtaja kaikista niista henkiloistd, jotka vastaavat kielikes-
kusopetuksesta yliopistossaan, riippumatta heidan virallisesta tehtavanimikkeestaan.

3 Vuoden 2017 alusta lukien LTY:n kielikeskus on ulkoistettu osaksi Saimia-ammattikorkeakoulun kieli-
keskusta

4 Maanpuolustuskorkeakoulu on sotilashallinnon alainen erotukseksi muista yliopistoista, jotka ovat
opetus- ja kulttuuriministerion alaisia.

5Vuoden 2017 alusta kauppakorkeakoulun kielten ja liikeviestinndn yksikkd on liitetty yliopiston kieli-
keskukseen.
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asemaan. Meneillddan on monia muita muutoksia ympari maata. Aineiston kasittelyssa on
tassa kuitenkin pitdydytty keruuajankohdan tilanteeseen, mutta sen jalkeisistd muutoksista
tarkeimmat on varustettu huomautuksin.

3. Kielikeskusten synty, tehtava ja nimitys

Kaikkiin korkeakoulututkintoihin sisaltyy viestinta- ja kielitaitovaatimuksia, joista maaraa
Valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista ja erikoistumiskoulutuksista (794/2004, §
6). Ndiden taitovaatimusten mukaisesta viestinta- ja kielitaidon opetuksesta ja taidon arvi-
oinnista vastaa yliopistossa kielikeskus. Sellainen oli jokaisessa yliopistossa viela tutkimus-
aineiston keruuajankohtana kevaalld 2016, mutta ei enda vuoden 2017 alusta lukien Lap-
peenrannan teknillisessa yliopistossa, joka hankkii viestinta- ja kieliopetuksen Saimia-
ammattikorkeakoululta.

Kielikeskukset syntyivat 1970- ja 1980-luvuilla osana korkeakoulutuksen uudistumista. Kie-
likeskuksia koskevia suunnitelmia l6ytyy useista komiteamietinnosta ja opetusministerion
raportista®. Rissanen ja Uimonen (1997) liittavat kielikeskusten synnyn korkeakouluopetuk-
sen uudistukseen, jonka yhteydessa haluttiin uudistaa myos kaikille opiskelijoille annetta-
vaa kieltenopetusta. Taustalla oli tarve luopua opiskelijoiden pakollisista, vanhentuneiksi
koetuista pro exercitio -kielikokeista ja korvata ne uudenaikaisilla menettelyill3, joita kehit-
tdmaan ja toteuttamaan tarvittiin uudenlaisia kielenopetuskeskuksia. Takala (1979: 21-23)
yhdistaa kielikeskusten synnyn laajemmin osaksi 1960- ja 1970-lukujen koulutussuunnitte-
lua ja kielisuunnittelua, joiden taustalla puolestaan olivat siirtyminen yhtendiseen perus-
kouluun ja opetussuunnitelman modernisoiminen seka tavoitteelliset toimenpiteet suoma-
laisten kielitaidon laajentamiseksi. Takala noteeraa myds samaan aikakauteen ajoittuneen
kielistudion kehityksen. Vaatajan (1994: 32) mukaan kielistudioiden ympérille alkoi muo-
dostua kaikille opiskelijoille tarkoitettua opetustoimintaa ja niiden tiloihin saattoi sisaltya
itseopiskelua varten tarkoitettuja tiloja, ja kun tdma toiminta haluttiin organisoida tehok-
kaasti, syntyivat kielikeskukset. Lofman (1986: 28—40) kytkee kielikeskustoiminnan synnyn
my0s kansainvaliseen kielitieteellisen tutkimukseen, jossa erityisalojen kieltenopetus eli
tuolloin voimakkaan kehittymisen kautta Isossa-Britanniassa ja Saksoissa. Carlson (1995:
13) painottaa opetusteknologisen uutuuden, kielistudion, merkitystd, minkd han puoles-
taan liittaa laajempaan trendiin, kansainvalisen viestinnan painopisteen siirtymiseen kirjoi-
tetusta kielestda puhuttuun. Sajavaaran (1998: 95) mukaan suomalaisilla kielikeskusjarjes-
telman suunnittelijoilla oli kdytettdvissaan joitakin kansainvalisid esimerkkeja: Ranskassa,

6) Kielitaidon laajentamiskomitean mietintd. Komiteanmietintd 1972: A 22. Helsinki: Opetusministe-

rid.

ii) Korkeakoulutasoisen kielistudio-opetuksen yleista kehitysta suunnittelevan toimikunnan mietinto.

Komiteanmietintd 1971: 21. Helsinki: Opetusministerio.

iii) Korkeakoulutasoisen kielistudio-opetuksen yleista kehitysta suunnittelevan toimikunnan mietinté

1. Ohjeita kielistudioitten suunnittelusta, mitoituksesta ja kaytosta. Komiteanmietintd 1971: A11. Hel-
sinki: Opetusministerio.

iv) Korkeakoulujen kielten opetuspalvelujen kehittaminen. Korkeakoulu- ja tiedeosaston julkaisusarja

N:o 1. 1972. Helsinki: Opetusministerio.
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Saksassa ja Englannissa oli perustettu kielikeskuksia jo 1950-luvulla, ”Idhinna kielistudioi-
den ymparille”.

Kielikeskusjarjestelman synty kytkeytyy myds korkeakoulutuksen laajenemiseen eli ns.
massoittumiseen. Valimaan (2001: 29) mukaan suomalaisen korkeakoulutuksen ekspansio
kohti massayliopistoa alkoi 1950-luvun lopulla ja sen varsinainen toteutuminen ulottui
1960-luvulta 1990-luvulle. [Imid liittyi laheisesti hyvinvointivaltion rakentamisen projektiin
ja oli samalla yksi sen tuloksista; yhdenvertaisten koulutusmahdollisuuksien luominen aina
korkeakoulutukseen saakka muodostui yhdeksi tarkeimmista poliittisista tavoitteista kohti
hyvinvointia ja sen tasavertaista jakautumista. Korkeakoulutuksen nopea laajentuminen
1960- ja 1970-luvuilla toi esiin tarpeen uudistaa yliopistoja. Opetusministerid toimi tuolloin
alullepanijana useille reformeille, kuten suurelle tutkinnonuudistukselle 1970-luvulla ja
kaikkia korkeakouluja koskeneelle hallinnon yhtendistamiselle. (Vdlimaa 2001: 29-32; Vali-
maa 2012: 30.) Tassa yliopistojen koulutusta ja hallintoa koskeneiden suurten muutosten
maaperdssd ja valtakunnallisen yhtendistdmisen hengessa oli erinomainen kasvualusta
myos kaikki yliopistot kattavalle kielikeskusjarjestelmélle. Koulutuksellisen tasavertaisuu-
den idean mukaisesti kielikeskusjarjestelma mahdollisti kaikille yliopisto-opiskelijoille opin-
noissa tarvittavan ja tydeldaman kannalta relevantin kielitaidon hankkimisen.

Hallinnolliselta malliltaan yliopistojen kielikeskukset olivat pitkdan varsin samanlaisia kes-
kenaan, mutta viime vuosien yliopistouudistuksen yhteydessa kielikeskusinstituutioon on
alkanut muodostua kirjavuutta. Yksikdn nimityksesta ei mydskaan voi paatella sen hallin-
nollista asemaa. Perinteiselld kielikeskus-nimelld toimii edelleen valtaosa, 10 yksikkoa. Ni-
mitysta kaytetdan joissakin tapauksissa myos silloin, kun kyseessa ei (enad) ole erillislaitos
(esimerkiksi TTY, LTY). Vaasan yliopistossa nimitys on vanhastaan kielipalvelut, kun taas esi-
merkiksi Helsingin ja Tampereen yliopistoissa kielipalvelut-nimityksella viitataan spesifisti
kaannos- ja kielentarkastuspalveluihin, joita kielikeskukset varsinaisen paatehtdvansa
ohella tarjoavat yleensa maksullisena toimintana yliopiston sisalld tai ulkopuolisille asiak-
kaille. Kauppakorkeakouluissa kielikeskusta vastaavien yksikdiden nimissa nakyy liikevies-
tinndn asema my0s itsendisena oppiaineena: Center fér sprdk och affdrskommunikation
(SHH), Kielten ja liikeviestinndn yksikké (TYKK).

Vuoden 2010 yliopistouudistuksen my6ta osassa yliopistoja kielikeskusopetusta on jarjes-
telty hallinnollisesti uudelleen ja sen my6ta myos kielikeskustoiminnasta vastaavat yksikot
ovat saaneet uusia nimityksia. Esimerkiksi Oulun yliopistossa aikaisemmin erillisyksikkona
toiminut kielikeskus sulautettiin osaksi tdydentdvien opintojen keskusta (TOPIK), jonka
osana toimii kieli- ja viestintdkoulutus, ja Taideyliopistossa on osana avoimen yliopisto-ope-
tuksen ja tdydennyskoulutuksen yksikkoa toimiva kielitiimi. Ne eivat ole varsinaisia hallin-
nollisia entiteetteja, vaan ldhinna toimintoja tai ryhmia osana suurempaa hallinnollista yk-
sikkdd, johon kuuluu muitakin toimintoja. Sulautumista osaksi isompaa yksikkoda kasitelldan
tassa yhteydessa puhtaasti hallinnollis-rakenteellisesti; henkiloston kokeman identiteetin
perusteella ne saattavat edelleen olla enemman tai vahemman ”erillisid”, mutta sita ei ta-
man tutkimuksen puitteissa tarkastella.

Uudistusten myota syntyneesta hallinnollisesta eriytymiskehityksestd huolimatta kielikes-
kus toimii edelleen yleisnimityksena kielikeskusverkoston sisdisessa kielenkaytossa ja kan-
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sainvalisissa yhteyksissa (Language Centre, Centres de langues, Sprachenzentrum). Yksit-
taisten kielikeskusten nimityksesta tai organisaatiomuodosta riippumatta ne muodostavat
Suomen yliopistojen kielikeskusten verkoston (The Network of Finnish University Language
Centres, FINELC), jonka pysyva yhteistyoelin on Suomen yliopistojen kielikeskusten johtajien
neuvosto. FINELC puolestaan on jasenena korkeakoulukielikeskusten eurooppalaisessa yh-
teistyoelimessa Confédération européenne des centres de langues dans I'enseignement
supérieur, CercleS).

4. Asemoituminen omassa yliopistossa

Sen perusteella, miten kielikeskukset asemoituvat osaksi oman yliopistonsa hallintoa, ne
voidaan aineiston perusteella jakaa kolmeen luokkaan. Puolet kielikeskuksista on 1) erillis-
laitoksia, toisena luokkana ovat 2) johonkin tiedekuntaan tai ainelaitokseen kuuluvat kieli-
keskukset, ja kolmantena ovat 3) kielikeskukset, jotka ovat osa yliopistonsa hallinto- tai pal-
veluyksikkoa.

Erillislaitoksena toimivia kielikeskuksia ovat Helsingin, Turun, Tampereen ja Jyvaskylan yli-
opistojen kielikeskukset seka Svenska handelshégskolanissa toimiva Center for sprak och
affarskommunikation. Itd-Suomen yliopistossa kielikeskus on itsendinen palvelulaitos suo-
raan akateemisen rehtorin alaisena, ja Lapin yliopiston johtosaanto ei mainitse kielikeskuk-
sen laitosstatuksesta erikseen. Maanpuolustuskorkeakoulun viestinta- ja kieltenopetusta
hoitaa Puolustusvoimien kielikeskus, joka on “ainelaitoksiin rinnastettava palvelukokonai-
suus” (MPKK 2016). My6s kolme viimeksi mainittua luokitellaan tassa yhteydessa erillislai-
toksiksi niiden aseman itsendisyyden perusteella.

Erillislaitoksen asemaa voi kutsua kielikeskusten perinteiseksi olomuodoksi. Aina 2010-lu-
vun yliopistouudistukseen saakka suurin osa kielikeskuksista oli erillislaitoksia ja lienee ollut
sellaisia perustamisestaan lahtien. Erillislaitoksella tarkoitetaan tiedekuntien tai hallinto- ja
tukipalveluyksikoiden ulkopuolella toimivaa yksikkda, joka on suoraan yliopiston keskusjoh-
don alainen. Erillisyys merkitsee itsendisyytta: erillislaitos muodostaa oman tulosyksik-
kénsa (oma budjetti ja tulosvastuu), silld on oma johto ja mahdollisuus omiin strategisiin
valintoihin yliopiston strategian puitteissa, ja se hoitaa itse suhteet tiedekuntiin. Kansain-
valista lukijakuntaa varten kirjoittamassaan artikkelissa Pirkko Forsman Svensson (1998)
katsookin aiheelliseksi kuvata tuolloin johtamaansa Helsingin yliopiston varsin suurta kieli-
keskusta luonnehdinnalla: ”[...] more like a faculty than a department”.

Luokkaan kaksi eli tiedekuntaan tai sen alaiseen laitokseen kuuluvia kielikeskuksia on
kolme. Tampereen teknillisessa yliopistossa kielikeskus siirrettiin erillislaitoksen asemasta
talouden ja rakentamisen tiedekunnan laitokseksi’. Turun kauppakorkeakoulun kielten ja
liikeviestinnan yksikké kuului vuoden 2016 loppuun saakka omana tulosyksikkonaan mark-
kinoinnin ja kansainvalisen liiketoiminnan laitokseen. Naméa molemmat muutokset liittyvat
vuoden 2010 yliopistouudistukseen, ja jalkimmaisessa tapauksessa tilannetta voi pitaa loo-

7Vuoden 2017 alusta voimaan tullut TTY:n organisaatiouudistus poisti tiedekunnista laitokset, mutta
kielikeskus jatkaa tiedekunnassa omana toiminnallisena yksikkdnaan (laboratorio) oman esimiehen
(vet&ja) johdolla.
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gisena seurauksena Turun kauppakorkeakoulun liittamiselle Turun yliopiston tiedekun-
naksi. Sen sijaan Vaasan yliopistossa kielipalvelut-yksikén kuuluminen (filosofiseen) tiede-
kuntaan on vanhempaa perua.

Kolmannessa ryhmadssa, hallinto- tai palveluyksikkdén kuuluvissa kielikeskuksissa, on viisi
tapausta. Aalto-yliopiston kielikeskus on erillinen akateeminen yksikkd osana yliopiston op-
pimispalveluita. Lappeenrannan teknillisessa yliopistossa kielikeskus kuului vuoden 2016
loppuun asti samaan tukipalveluyksikké6n kuin yliopiston opinto- ja kv-palvelut. Oulun yli-
opistossa kieli- ja viestintdkoulutus muodostaa yhdessa aikuiskoulutuksen kanssa tayden-
tavien opintojen keskuksen ja siita kdytetdaan myos nimitysta sopimuskoulutus. Edellista
muistuttaa Abo Akademin rakenne, jossa kielikeskus (Centret fér sprak och kommunikation)
on osasto elinikdisen oppimisen keskuksessa (Centret fér livsldngt ldrande), joka vastaa
avoimesta yliopisto-opetuksesta ja tdydennyskoulutuksesta. Saman tyyppinen ratkaisu on
Taideyliopiston avoimesta yliopistosta ja tdydennyskoulutuksesta vastaavan avoimen kam-
puksen osaksi omana yksikkénaan liitetty kielitiimi.

Erilaiset organisoitumismuodot nakyvat myos kielikeskuksen johtajan asemassa. Erillisyksi-
kolld on johtajana joko tehtavaan otettu johtaja tai johtajan tehtdvid oman toimensa ohessa
hoitava opettaja. Ensin mainitussa tapauksessa johtajan tyosuhteet ovat toistaiseksi voi-
massaolevia tydsuhteita, ja oman toimensa ohessa johtajan tehtavia hoitavilla johtajuus on
maardaikainen. Johtajan tehtavaan otettuja oli kahdeksassa kielikeskuksessa ja kolmessa
kielikeskuksessa johtajan tehtdvaa hoiti oman tehtdvansa ohella lehtori tai yliopisto-opet-
taja (osasta tieto puuttuu). Uusia organisoitumismuotoja edustavissa kahdessa yliopistossa
oli oman opettajatehtdvansa ohella toimiva esimies tai tiimiesimies, ja yhdessa kielikeskuk-
sessa paatoiminen koulutuspaallikkd (utbildningschef). Tassa kohtaa on huomautettava,
ettd johtajan erilaiset asemat eivat kokonaan ole viimeaikaisten organisaatiouudistusten
vaikutusta, vaan oman opettajan tehtdvansa ohessa johtajan tehtavia hoitavia on ollut en-
nenkin.

Taulukkoon 1 on laadittu yhteenveto kielikeskusten asemoitumisesta osana yliopistonsa
hallintoa.

Taulukko 1: Yhteenveto kielikeskusten asemoitumisesta osana yliopistonsa hallintoa

Luokka 1: Luokka 2: Luokka 3:
Erillislaitos Osana tiedekuntaa tai Osana hallinto- tai
laitosta palveluyksikkoa
HY TTY AYO
ISY TYKK LTY
1N \A% oy
LY TaiY
TaY AA
TY
SHH
MPKK
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Kielikeskusopetuksen niputtamista yhteen hallinto- tai palveluyksikon kanssa on aineistossa
kahta tyyppia. Aalto-yliopiston ja Lappeenrannan tapauksissa kielikeskuksen hallinnollinen
sijoituspaikka on sellaisten yksikdiden yhteydessa, joita laajasti ottaen voi kutsua opintoasi-
ainhallinnoksi. Toista tyyppia edustaa kielikeskustoimintojen liittdminen yhteen avoimen
yliopisto-opetuksen tai tdydennyskoulutuksen kanssa, ja tdtd edustavat hiukan varioiden
Oulun yliopisto, Abo Akademi ja Taideyliopisto. Ensin mainitussa tyypissa herattia huo-
miota se, ettd opetuksen antamiseen keskittyva toiminto on sijoitettu hallintoon. Toimin-
nan varsinaisen substanssin eli opetuksen ndkdkulmasta ratkaisulle on vaikea ndhda perus-
tetta, mutta yhteistd toimintalogiikkaa I6ytyy toiminnan laajuudesta ja asiakkuudesta:
hallinnon tavoin kielikeskusopetus operoi koko yliopiston tasolla ja sen toiminta koskee
kaikkia tiedekuntia ja kaikkia opiskelijoita. Ratkaisun voi ndhda korostavan kielikeskuksen
palvelufunktiota. Toisessa tyypissa taas korostuu kielikeskuksen koulutustehtdva, kun sen
kumppanina ja sijoituspaikkana ovat koulutusorganisaatiot. Yhteistd kosketuspintaa loytyy
substanssista, sen sijaan asiakkuuksissa on eroa: kielikeskuksen asiakkaat ovat yliopiston
sisaisia, avoimen yliopiston ja tdydennyskoulutuksen asiakkaat taas (enimmaékseen) yliopis-
ton ulkopuolelta. Ndiden yksikdiden asemoitumista asiakkuuksien ja substanssin suhteen
kuvataan kaaviossa 1.

Kaavio 1: Yksikdiden asemoituminen asiakkuuksien ja substanssin suhteen

Substanssina hallinto

Palvelu-

yksikkd

Asiakkaat
ulkona

Asiakkaat
sisalla
Avoin

liopisto
e Kielikeskus

Taydennys-
koulutus

Substanssina koulutus
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5. Muutosten suuntia ja taustatekijoita

Kielikeskuskentdssa tapahtuneet hallinnolliset muutokset ovat erilaajuisia ja erisuuntaisia.
Suurimmillaan muutokset ovat tarkoittaneet kahden kielikeskuksen yhdistymista yliopisto-
fuusion my6ta (Joensuun ja Kuopion yliopistojen yhdistyminen Itd-Suomen yliopistoksi seka
Aalto-yliopiston muodostaminen) tai kielikeskuksen muuttumista erillisyksikosta osaksi hal-
linto- tai palveluyksikkéa (kuten Oulun yliopistossa). Pienind muutoksina kyselyyn vastan-
neet mainitsivat esimerkiksi johtosddnndn muutokset, joissa kielikeskus madriteltiin palve-
luyksikoksi ilman, etta maarittely olisi varsinaisesti merkinnyt mitdan nakyvaa toiminnallista
tai hallinnollista muutosta. Yhdessa tapauksessa kyseinen maarittely on jo ehditty peruut-
taakin. Joissakin yliopistoissa paadyttiin monien pohdintojen ja erilaisten malliehdotusten
jalkeen jokseenkin entisen kaltaiseen erillislaitos-olomuotoon (Tampereen yliopisto).

Muutokset ovat myds kulkeneet eri yliopistoissa eri suuntiin: siind missd Abo Akademissa
kielikeskus muuttui erillisyksikosta osaksi elinikdisen oppimisen keskusta, Svenska handels-
hogskolanissa kielikeskus muuttui ainelaitoksesta erillislaitokseksi. Joissakin yliopistoissa
muutos on ollut monivaiheinen: Lappeenrannan teknillisessa yliopistossa aiemmin erillis-
laitoksena toiminut kielikeskus tuli vuonna 2010 osaksi teknillista tiedekuntaa ja sitten vuo-
desta 2015 lahtien, kun yliopisto lakkautti tiedekunnat, osaksi opinto- ja kansainvélisten
asioiden tukipalveluyksikkoa. Edestakaisesta muutoksesta kay esimerkiksi Lapin korkeakou-
lukonsortion yhteinen kielikeskus, joka perustettiin vuonna 2011, palasi kahden vuoden ku-
luttua entiselleen — ja on nyt jalleen tyon alla! Uusien jarjestelyiden perustamista edustaa
puolestaan uusi Taideyliopisto, jossa parhaillaan ollaan kehittelemé&ssa omaa kieltenope-
tustiimia sen jalkeen, kun aikaisemmat yhteistydsopimukseen Helsingin yliopiston kielikes-
kuksen kanssa perustuneet opetusjarjestelyt purkautuivat.

Muutosten taustalla olleista syista vastaajat nimesivat luonnollisesti valtakunnallisen yli-
opistoreformin ja vuoden 2010 uuden lainsddadannon seka yliopistofuusiot. Muina syina
mainittiin resurssisdastot ja synergiaetujen saavuttaminen, laitosten lukumaaran vahenta-
minen yliopistossa, yliopiston palveluorganisaation kehittaminen ja kielikeskuksen maarit-
tely palveluksi siind yhteydessa seka sellaiset johtosaantouudistukset, joissa kielikeskus ei
entisessd olomuodossaan enda tayttanyt muuttuneita kriteereitd, kuten velvoitetta hank-
kia itse vaadittua osuutta tdydentdvaa rahoitusta. Samanaikaiset muutokset tdydennyskou-
lutuksen ja avoimen yliopisto-opetuksen organisoinnissa vaikuttavat tarjonneen ratkaisuja
my0s kielikeskuksen uudelleen organisoinnille, koska kolmessa yliopistossa paadyttiin nii-
den yhdistamiseen. Lapin korkeakoulukonsortion keskeinen perustelu oli alueen korkea-
koulujen yhteistyon vahvistamiseen tahtdava rakenteellinen kehittaminen.

Vastauksista kdy myos ilmi, ettd muutos jatkuu edelleen. Tama on ilmeista fuusiota tai vas-
taavia jarjestelyita valmistelevissa yliopistoissa, mutta my6s muualla on tyon alla hallinto-
rakenteen muutoksia, joiden tavoitteena on ilmoitettu hallinnon ja prosessien selkiyttami-
nen, toimintojen tehostaminen ja palvelujen parantaminen.
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6. Kielikeskusten sisdinen organisoituminen

Yksikon sisdista organisoitumista voi tarkastella kuvaamalla sen virallisia hallintoelimia,
jotka on asetettu joko lainsdadannon perusteella tai yliopistotason sadadoksin, tyypillisesti
johtosdannoissa. Kokonaiskuvan muodostamiseksi on lisdksi tarpeen tutkia myods epaviral-
lisia toimintaa organisoivia rakenteita. Seuraavassa esitellaan kielikeskusten virallisia ja epa-
virallisia hallinnollisia rakenteita.

Hallintojohtosddnnén maaradma johtokunta on seuraavissa kielikeskuksissa: HY, JY, LY, SHH,
TTY ja TY. Johtokunta on tyypillinen erillislaitoksena toimivissa kielikeskuksissa, mutta ihan
kaikissa sita ei kuitenkaan ole: TaY:n kielikeskus on erillislaitos, mutta sillda on neuvottelu-
kunta. Toisaalta myos nykyisten johtokuntien rooli voi olla muuttunut paatéksentekoeli-
mestd neuvoa-antavaan suuntaan, jolloin tosiasiallinen ero johtokunnan ja neuvottelukun-
nan valilld ei kenties ole suuri. Tiedekunnan laitoksena toimineella TTY:n kielikeskuksella oli
johtokunta yliopistonsa laitostason normaalina hallintoelimena, kun taas Vaasan yliopis-
tossa kielipalvelut-yksikolla on erillinen johtosdantonsa, vaikka se on osa tiedekuntaa.

Uusien hallintomallien my6td on muodostettu uudenlaisia hallintoelimia. Aalto-yliopiston
kielikeskuksessa on kolmesti vuodessa kokoontuva ohjausryhmd. Abo Akademissa kielikes-
kuksen sijaintilaitoksessa, elinikdisen oppimisen keskuksessa, on johtokunta, mutta Oulussa
vastaavassa yhteislaitoksessa ohjausryhma. Turun yliopiston kauppakorkeakoulussa kielten
ja liikeviestinnan yksikolld ainut virallinen toimielin oli johtaja. Itd-Suomen yliopiston johto-
saannén mukaan kielikeskuksella “voi olla neuvottelukunta”, mutta ainut varsinainen toi-
mielin on johtaja. Tampereen yliopiston kielikeskuksessa ”johtajalla on apunaan johto-
ryhmd”, jonka koosta, koostumuksesta tai tehtavista ei kuitenkaan maarata tarkemmin.

Henkiléstékokous, henkiloston kuukausipalaveri tai muu vastaava on ilmeisesti kaikissa ai-
neiston kielikeskuksissa. Sen asemaa voi pitaa ainakin puolivirallisena, koska sen tehtavana
ndyttaa yleisesti olevan keskindisen tiedonkulun ja vastaavan yhteisollisyyttd edistavan toi-
minnan lisdksi toimia tarvittaessa tyolainsdadannosta ja yhteistoimintalaista johtuvien yk-
sikkotason velvoitteiden foorumina.

Edelld selostetun perusteella virallinen, johtosdantétasoinen organisoituminen vaikuttaa
melko ohuelta. Sen sijaan kielikeskusten itsensa perustamia tai toimintakaytanteissa muo-
dostuneita sisdisia toimielimid ja ryhmia on runsaammin. Useissa kielikeskuksissa toimivat
kieliryhmait, joiden merkitys vaihtelee saman opetuskielen kollegojen vapaamuotoisesta
keskustelufoorumista aina nimettyjen ldhiesimiesten johtamiin varsinaisiin tiimeihin. Muo-
dollisessa esimiesasemassa olevien vetamat kieliryhmat on luettava virallisten rakenteiden
piiriin, mutta aineiston tyypillisin tapaus on vastuu- tai kontaktilehtorin ilman muodollista
esimiesasemaa vetdma kieliryhma. Ne “vastaavat monista oman oppiaineensa prosesseista
ja toimivat yhteyshenkil6ina aineryhman asioissa”, kuten erds vastaaja kiteytti. Kyselyn pe-
rusteella kieliryhmakohtaiset tiimit toimivat lahes kaikissa kielikeskuksissa. Se onkin luon-
nollista, koska opettajat usein opettavat saman opintojakson rinnakkaisia toteutuksia, mika
luo tarvetta kieliryhman sisdiselle koordinaatio-, suunnittelu- ja kehittdmisyhteistyolle. Mo-
nikulttuurisessa ja -kielisessa tyoyhteisdssa saman kielen puhujat ovat toki muutenkin luon-
teva viiteryhma.

49



KIELIKESKUS TUTKII

Lahes kaikissa kielikeskuksissa toimii teemapohjaisia kehittdmistyéryhmid. Niiden yleisim-
mat, hiukan eri versioin toistuvat teemat olivat opetuksen kehittdminen, tutkimus, henki-
16stdn hyvinvointi ja viestintd. Muita nimettyja aiheita, joiden edistdmiseen oli perustettu
tyo- tai kehittamisryhmia, olivat tilat, digitalisaatio ja tvt:n opetuskaytto seka kansainvali-
syys. Kehittamistydryhmia pidettiin joustavana ratkaisuna ja osa niistd on pysyvampia ja osa
kulloiseenkin tarpeeseen perustettuja ad hoc -ryhmia. Pysyvampien tydryhmien kokoontu-
mistiheydeksi mainittiin muutamassa vastauksessa noin kerran kuukaudessa opetuskau-
sien aikana, toisten vastaajien mukaan kokoontumiset pidetdan tarvittaessa.

Useammassa vastauksessa mainittiin 1-3 kertaa vuodessa pidettavat kehittdmispdivit,
jotka ovat koko henkilostolle tarkoitettuja tilaisuuksia ajankohtaisten kehittamiskysymysten
tiimoilta. Yhtend kehittdmispaivan teemana mainittiin erikseen opetuksesta saadun palaut-
teen kasitteleminen yhdessa. Jonkinlainen tyéryhman ja kehittdmispdivan védlimuoto on
useammin kuin pari kertaa vuodessa pidettavat pedagogiset tilaisuudet (esimerkiksi “pe-
dagoginen perjantai”), joissa keskustellaan opetusaiheista opettajien kesken. Enimmilldan
nditd pidetaan aineiston mukaan kerran kuussa.

Muita mainintoja olivat hallinnon viikkopalaveri tai hallinnon perjantaikahvit, tiimipalaverit
ja esimiespalaverit. Kehittamispaivien tapaan — ja osittain niiden yhteydessa — kielikeskuk-
sissa pidetaan erilaisia virkistyspdivié ja -tapahtumia.

7. Sisdiset rakenteet ja johtaminen

Kun kyselyssa kysyttiin erilaisten ryhmien merkityksestd johtamiselle, vastauksissa toistuvat
maininnat suuresta tarkeydesta. Tarkeys tunnistetaan tiedonkulun kannalta ("ylhaalta alas
ja alhaalta yl6s”) seka ajankohtaisista asioista keskustelemisen ja kehittdmisideoiden esille
tulemisen kannalta. Selvasti tunnistettu on myos opettajien keskindisen kollegiaalisen kes-
kustelun mahdollistaminen erilaisissa ryhmé&tapaamisissa. Johtamisen ja yksikon hallinnol-
listen rakenteiden valilla on siis yhteys, ja lisdksi aineisto antaa kiinnostavalla tavalla viitteita
siitd, ettd erityisesti ihmisten johtamisen kannalta tarkeimmiksi koetut rakenteet ovat juuri
epdvirallisia rakenteita.

Johtamiskirjallisuudessa tehddan usein karkea padjako management- ja leadership-johta-
miseen. Management-johtaminen liittyy hallintokoneiston pyérittamiseen eli toiminnan
jatkuvuuden ja jarjestelmallisyyden yllapitamiseen, ja se perustuu organisaation esimie-
helle antamaan toimivaltaan ja esimies-alais-suhteeseen. Leadership-johtamisella puoles-
taan viitataan ihmisten johtamiseen, toiminnan suunnan nayttdmiseen ja uudistumiseen.
Leadership ei valttamatta edellytda muodollista toimivaltaa, vaan johtajuus syntyy asiantun-
temuksesta, nakemyksellisyydesta tai karismasta niin, etta johtajaa seurataan vapaaehtoi-
sesti. (Virtanen 2014: 293-294.)

Virallisen hallinnon toimielimien taso on kielikeskuksissa ohut, ja sen tehtdvana on huoleh-
tia hallintobyrokratiasta, mika liittyy ns. management-johtamiseen. Sen sijaan ihmisten joh-
tamiseen liitetty leadership-johtaminen vaikuttaisi liittyvan pitkalti epaviralliseen rakenne-
tasoon. Toisin ilmaisten voisi sanoa, ettd kielikeskusten virallinen hallinto tukee
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management-johtamista, mutta ei niinkdan leadership-johtamista. Tata puutetta paikkaa-
maan kielikeskuksissa on rakennettu sisdisesti erityisesti leadership-johtamista tukevia ra-
kenteita. Kun muistetaan, etta leadership-johtaminen ei ole riippuvainen muodollisesta esi-
miesasemasta, kielikeskuksissa varsin tavallisten kollegavetoisten tyo- ja kehittamisryhmien
toiminnan voi katsoa toteuttavan johtamista jopa varsin keskeisissa asioissa, kuten yksikdn
kehittdmisen suuntaa koskevissa pohdinnoissa. Kollegaryhman vetdaminen ilman muodol-
lista asemaa voi my6s muodostua ongelmalliseksi asetelmaksi, koska manageriaalinen toi-
mintavalta puuttuu.

Kielikeskuksiin muodostuneiden monenlaisten epavirallisten, leadership-johtamiseen liitty-
vien rakenteiden runsaus voidaan tulkita jaetuksi johtajuudeksi, ja aineistossa luonnehdi-
taankin kielikeskuksen johtamista erilaisten ryhmien kautta jaetun asiantuntijuuden ja jae-
tun johtajuuden kasitteilld. Jaettu johtajuus edustaa johtamistutkimuksen uusinta
valtavirtaa. Tassa suhdekeskeisessa ja keskindiseen riippuvuuteen perustuvassa mallissa
johtajuus kasitetddn monen suuntaiseksi sosiaaliseksi prosessiksi, jossa johtajuutta raken-
netaan sosiaalisen konstruktivismin tapaan antamalla merkityksid prosessin osatekijoille
(Virtanen 2014: 306). Jaettu johtajuus voidaan kasittaa vuorovaikutteisena prosessina,
jossa ryhman kaikki jasenet ovat vastuussa toiminnan suunnasta ja jarjestyksen yllapidosta.
Jaettu johtajuus voi sopia hyvin korkeakouluihin niille ominaisen kollegiaalisuuden ja pro-
fessionaalisen autonomian ansiosta. Toisaalta riskind on valta- ja vastuusuhteiden epamaa-
rdisyys, jos toiminnanohjausvaltaa ja operatiivista valtaa on kaikilla, mutta esimerkiksi ta-
lousvastuu on yksil6lld, joka kantaa virkansa puolesta management-vastuun. (Virtanen
2014: 307.)

8. Yhteenveto ja pohdintaa

Tutkimuksessa tarkasteltiin yliopistouudistusten vaikutusta kielikeskusten hallinnolliseen
asemaan osana yliopistoaan. Samalla tarkasteltiin niiden sisdistd organisoitumista ja johta-
mista. Tutkimuksen aineisto on keratty e-lomakekyselyllad yliopistojen kielikeskusten johta-
jilta loppukevaasta 2016. Vastaukset saatiin kaikista yliopistoista.

Yliopistojen organisaatiouudistusten jaljiltd hallinnolliset ratkaisut kielikeskusten suhteen
ovat eriytyneet ja tuottaneet uusia hallinnollisia olomuotoja. Sen perusteella, miten kieli-
keskukset asemoituvat osaksi oman yliopistonsa hallintoa, ne voidaan jakaa kolmeen luok-
kaan: ensinndkin erillislaitoksiin, joita on puolet kielikeskuksista, toiseksi johonkin tiede-
kuntaan tai ainelaitokseen kuuluviin kielikeskuksiin, ja kolmanneksi kielikeskuksiin, jotka
ovat osa yliopistonsa hallinto- tai palveluyksikkoa.

Aikaisemmin ldhes yksinomaan vallinneen erillislaitosmallin rinnalle tulleissa uusissa muo-
doissa kielikeskukset eivat enaa ole varsinaisia hallinnollisia entiteettejd, vaan lahinna toi-
mintoja, ryhmia tai tiimeja osana suurempaa hallinnollista yksikkéd. Yhdessa emoyksik-
kénsa muiden toimintojen kanssa ne muodostavat toimintoryppaan, joilla on keskenaan
yhteistd joko palvelufunktio koko yliopiston tasolla tai koulutusfunktio. Kuvatun kaltaisen
"yksikkéryppdan” toiminnoille on yhteista kenties pelkdstdan se, ettd ne ovat vaikeasti si-
joitettavissa olevia toimintoja pienen kokonsa vuoksi ja siksi, ettd niilld on sekd palvelun
ettd akateemisen substanssitoiminnan piirteitd, mutta eivat kirkkaasti edusta kumpaakaan.
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Hallinnollisen paikan valinta korostaa siten joko yksikon palvelulaitoksen luonnetta tai ope-
tustehtdvaa. Monien funktioiden kielikeskusta on vaikea sijoittaa.

Kielikeskusten sisdinen organisoituminen osoittautui melko yksinkertaiseksi viralliselta
osaltaan, mutta monikerroksiseksi epaviralliselta osaltaan. Epavirallisia eli yksikon sisdisiin
paatoksiin ja toimintakdytanteisiin perustuvia organisatorisia rakenteita on runsaasti, ja
niissa on paljon samankaltaisuutta eri kielikeskusten kesken. Tyypillisid ovat kieliryhmit ja
kehittamisryhmat, kuukausikokoukset ja viikkopalaverit seka kehittamispdivat. Monet ryh-
mista ovat kollegaryhmia eli ilman muodollista johtajaa.

Tarkasteltaessa erilaisten organisatoristen rakenteiden yhteyttd johtamiseen muodostuu
kuva, jossa viralliset hallintoelimet linkittyvdat management-johtamiseen ja epaviralliset or-
ganisaatiorakenteet puolestaan leadership-johtamiseen. Kyselyvastauksissa toistuvat jaet-
tuun asiantuntijuuteen ja jaettuun johtajuuteen liittyvat kasitteet, joilla perustellaan eri-
laisten tydryhmien olemassaoloa sekd monen suuntaisen tiedonkulun ja vuorovaikutuksen
merkitysta johtamiselle.
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Liite: E-kyselylomake

Kysely kielikeskusten johtajille (tekstikopio e-lomakkeesta)
Hyva kielikeskuksen johtaja!

Taman kyselyn tarkoituksena on kartoittaa Suomen yliopistojen kielikeskusten (ja vastaa-
vien) organisatorista asemaa yliopistossaan seka kielikeskuksen sisdista organisoitumista.
Lisdksi kyselldan joitakin taustoittavia tietoja. Kysely on pro gradu -tutkielmani (hallinto-
tiede, korkeakouluhallinnon ja -johtamisen maisteriohjelma, TaY) aineistonkeruun ensim-
mainen vaihe. Seuraavassa vaiheessa on tarkoitus kielikeskusjohtajia haastattelemalla tay-
dentda tietoja ja koota kasityksidnne kielikeskusten sisdisestd rakenteesta ja johtamisesta.

Yliopistojen viimeaikaisten muutosten yhteydessa myos kielikeskusten asemaan on tullut
muutoksia. Pitkddan melko yhtendiseksi kehittynyt instituutio on alkanut eriytya erilaisten
hallinnollisten ratkaisujen ja organisaatiomuotojen tuloksena. Yliopistojen johtosaantoja
on my®0s virtaviivaistettu ja kielikeskuksen sisdisestd rakenteesta ja johtamisesta ei usein
enda saadetd kuin karkealla tasolla, minkd seurauksena kielikeskuksissa on ollut tarpeen
kehittad omaperaisia sisdisia ratkaisuja toiminnan ohjaamiseksi ja mm. henkilokunnan osal-
listumisen tueksi. Gradutyossani selvitan kielikeskusten nykyista organisaatiota ja tutkin eri-
laisten sisdisten rakenteiden ja johtamisen yhteytta.

A. Vastaajan tiedot

Vastaajan nimi

Tehtdvanimike

Tydsuhteen laji 1 (toistaiseksi/méaaraaikainen)
Tydsuhteen laji 2 (kokoaikainen/osa-aikainen)
B. Kielikeskuksen nimi

Tassa kyselyssd kaytetdan yksinkertaisuuden vuoksi kaikista vastaavista yksikdista
yleisnimitysta kielikeskus. Mika on kielikeskuksesi virallinen nimi (suomeksi tai ruotsiksi)?

C. Kielikeskuksen asema

Onko kielikeskus yliopistossasi
Erillislaitos

Tiedekuntaan kuuluva laitos
Osa palveluyksikkda

Jokin muu, mika?
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Tarvittaessa lisdtietoja tai tarkennusta
D. Muutos

Jos kielikeskuksen asema on muuttunut, kuvaa muutosta lyhyesti (milloin, aikaisempi
olomuoto, muutoksen syy jne.)

E. Toimielimet

Mitd virallisia ja vdhemman virallisia toimielimid, tyoryhmid, viikkopalavereita,
henkilostokokouksia tms. kielikeskuksessasi on? Luonnehdi lyhyesti niiden virallisuuden
astetta (Esim. "Johtokunta: yliopiston johtosaannén mukainen toimielin.")

F. Merkitys johtamiselle

Kuvaile lyhyesti, mika merkitys erilaisilla toimielimilld ja tyoryhmilld on kielikeskuksen
johtamisen kannalta. Enta itsellesi johtajana?

G. Tutkimuslahteita

Kielikeskuksia koskevan aikaisemman tutkimuksen kartoittamiseksi pyydan nimeamaan
artikkelit, lehtikirjoitukset yms, jotka olet itse kirjoittanut tai jotka ovat tiedossasi. Seka
tieteelliset ettd yleistajuiset otetaan huomioon!

H. Muuta kommentoitavaa

Haluatko kommentoida jotakin tdhan kyselyyn tai sen aihepiiriin liittyvaa? Jos kyselystd
tuntui mielestdsi puuttuvan jotain, lisdd se tahan!

Tietojen ldhetys
Suuret kiitokset vastauksistasi!

Antti Hildén, Tampereen yliopisto
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Tying the knots to join the dots: how do students
connect the elements in a plurilingual study path?

Robert Hollingsworth

1. Introduction

As teachers, who among us would not admit to having experienced some twinges of
existential angst — at least of the professional variety — during our career? What have my
students learnt? Have they learnt what | think | taught them? Is it all worthwhile? These
may be some of the questions that assail us in our darker hours.

Such feelings of professional self-doubt can be exacerbated if we encounter and even teach
the same students again after a gap of one or more years: What have they retained? Have
they made any use of the materials | lovingly crafted or the feedback I spent hours writing?

This would be enough of a cross to bear if it were only a question of our own courses.
However, with the current emphasis on study paths, transferable skills across languages
and life-long learning, we may further burden our conscience with questions of whether
we have equipped our students with the tools to continue learning not just the language
we have taught them, but other languages as well.

This article considers these issues from the perspective of Tampere University Language
Centre, in particular the communication and language study path for students of Business
Studies, with the aim of discovering whether students make use in other courses of
knowledge and skills acquired on previous ones — irrespective of the language — and what
strategies they employ to maintain and build on that knowledge and skills between courses.
In addition, it will consider whether a tool such as the European Language Portfolio (ELP)
could assist students in their cumulative learning on their plurilingual study paths by
providing a connecting thread between courses.

After first discussing the idea of cumulative learning and plurilingual study paths with
special reference to the Pedagogical Foundation of Tampere University Language Centre, |
then consider the ELP and its use in helping to underpin student learning on such paths. |
next present and discuss the findings of a survey on student learning on the study path for
students of Business Studies before drawing conclusions as to how students could be
further supported both during and after their study path.
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2. Plurilingualism, cumulative learning and study paths in
the Language Centre curriculum

At the turn of the millennium, the publication of the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFR) and the advent of instruments such as the European
Language Portfolio (ELP) brought into focus the fact that learning one language does not
happen in isolation from learning other languages, but rather that the knowledge and skills
acquired can be transferred between languages. This notion is referred to as
‘plurilingualism’.

Plurilingualism differs from multilingualism in that while the latter denotes the knowledge
of a number of languages or then the simultaneous co-existence of languages in a society,
the former considers that a person’s communicative competence is built up from the
interaction of all the knowledge of languages s/he has experience of, rather than being
compartmentalized into the knowledge of separate distinct languages (Council of Europe,
2001: 4). This communicative competence can then be made use of —and in turn expands
— when learning another language or when needing to communicate in a situation where
no shared language exists. However, plurilingual competence is not gained subconsciously;
it is a result of an awareness built up through conscious reflection (Beacco et al., 2010).

The distinction between multilingualism and plurilingualism necessarily has implications at
the pedagogical level. Whereas previously it was held that knowledge of another language
could be detrimental to the learning of a new one, it is now recognized that the reverse is
true (Aalto et al, 2011). Instead of the teacher trying to close the watertight doors to stop
the seeping in of the interference of whatever languages have been learnt previously, s/he
should encourage the learners to make use of whatever resources they have at their
disposal, including knowledge and skills acquired through the learning of other languages.

The greater the experience of learning languages and the number of languages learnt, the
greater the plurilingual competence at the learner’s disposal as well as the positive transfer
between languages (Hufeisen and Neuner, 2004). This concerns linguistic aspects where
the languages learnt are similar or language strategies and cognitive factors if the languages
are not related (ibid.). In her consideration of ‘tertiary language didactics’, Hufeisen (2000)
states that this positive transfer is especially true when proceeding from a first foreign
language (L2) to a second foreign language (L3) and then to further languages (Lx). As it is
precisely at the L3 and Lx stages that the Language Centre teaching at Finnish universities
takes place — most students already having knowledge of two foreign languages in addition
to their mother tongue? — the positive benefits of plurilingualism as well as the fostering of
the students’ plurilingual competence that this entails should be of significance when
conducting curriculum planning.

1 In some texts prior to the publication of the CEFR (e.g. Hufeisen, 2000), note that ‘multilingualism’ is
used in the same sense as ‘plurilingualism’.

2 |n this case the second official language is considered a foreign language in terms of language learn-
ing, its official status being of constitutional origin.
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In 2009, FINELC, the network of Finnish university language centres, published a report on
curriculum planning as part of its LAAKEA project towards the development, assessment
and documentation of Finnish language centre practices with regard to quality (Franti,
2009). In the report, mention is made of the memo sent from the Finnish Ministry of
Education in 2002 stating that one of the functions of the curriculum is to create links
between the component courses so as to promote cumulative learning. The same memo
also states that the curriculum should make clear the student’s study path (ibid., 2009: 11-
12). These two concepts — cumulative learning and the study path — were then included in
a model definition of the Language Centre curriculum (ibid., 2009: 58). When defining the
core task of the language and communication studies and teaching integral to university
degrees, the report states that in addition to the requirements of working life and those
resulting from changes in studying, research and international cooperation, the significance
of plurilingualism should also be considered (ibid., 2009: 61)

The idea of cumulative learning along a study path involving more than one language would
seem to be of direct relevance to the cultivating of students’ plurilingual competence. In
this respect, it is interesting to note that that in an appendix to the report, a few Language
Centres make either direct or indirect reference to their intention to develop their practices
along those lines. These range from coordinating the course content of different languages
for Business Studies students to identifying core elements shared by beginners’ courses in
different languages that could be taught plurilingually (ibid., 2009: 89-92). Although
Tampere University Language Centre is not among the Language Centres mentioned in this
respect, it is, however, the only Language Centre that makes explicit reference to
plurilingalism in the body of the report, in relation to its Pedagogical Strategy (now
Pedagogical Foundation), formulated in the same year as the report itself.

Prior to the Pedagogical Strategy, curriculum planning at Tampere University Language
Centre was largely confined within the bounds of the individual languages taught, with little
consideration given to the learners’ overall communication and language studies. Indeed,
it was not uncommon for teachers even within a language to plan courses quite
independently of each other.

In contrast, the Pedagogical Strategy took as its starting point the entire communication
and language studies that a student would complete during his/her time at the university,
at the same time taking into consideration the fact that these studies were just one stage
in the student’s lifelong communication and language learning path and could not be taken
in isolation from earlier studies or later academic or professional requirements. The
university stage of the path would consist of all the courses comprising the communication
and language studies of the student, not just those in one particular language.

The express aim of the Pedagogical Strategy was (and remains) that at the end of that
particular stage of the path the student should have acquired a set of communication- and
language-related knowledge, skills, ethical principles and outlook, laid out in a competence
grid (see Figure 1). The outcomes of each course, regardless of the language, would
contribute towards the overall outcome: the acquisition of these competencies.
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Figure 1: Competencies included in the academic communication and language studies
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The extent of the path for each Faculty — measured in credit points — as well as its exact
composition are agreed upon between the University, the Faculty and the Language Centre,
with the result that there are varying differences between the paths. The path for the
students of Business Studies in the Faculty of Management (‘Johtamiskorkeakoulu’ — JKK)
has the largest number of credits of all the paths (Figure 2).
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Figure 2: The communication and language studies path for the students of Business

Studies in the Faculty of Management (JKK)
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The order of the courses in the paths is largely determined by the Language Centre — albeit
with the approval of the Faculty — with the idea that competencies gained in one course
are built upon in the following courses, regardless of the language, as mentioned earlier.
Thus the Business Studies students who have taken the ‘Foundations of English Business
Communication’ course in their first year (over 90% of the students) should have gained
such skills as giving a presentation, recognizing the difference between formal and informal
style, summarizing information, and understanding the structure of an academic article,
which they will then be able to reapply and improve upon in the following Swedish and
Finnish for Academic Writing courses.

Planning the paths required intensive collaboration between the teachers of different
language groups as part of the ‘Kivi-polku’ project from 2010 to 2011. This was facilitated
by means of the creation of ‘path work groups’ (‘polkutyéryhma’), one for each Faculty.
Each work group coordinated the language outcomes of the courses and, in the case of the
‘Business Studies work group’, researched the particular working life skills required in
business life, making sure that each one was covered in at least one of the courses, with
some courses recycling skills that had been introduced previously in courses in other
languages. At that time, the ‘Business Studies study path work group’ also considered ways
to promote language learning strategies among the students, with a proposal that there
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should be a mandatory (and plurilingual) course on learning to learn languages as well as a
general introduction to the concept of communication at the beginning of the path for all
students. However, this idea had to be dropped due to the lack of ‘spare’ credits; each
language not wanting to give up any credits and the Faculty unwilling to provide extra
credits. Nevertheless, a two hour long plurilingual introduction to the study path was
trialled for a couple of years as part of the orientation session for new Business Studies
students before this too was abandoned due to time pressures.

Needless to say, such a heightened level of cooperation can be hard for teachers to sustain
for any length of time, especially when it is in addition to their normal teaching and
administrative workload. At the same time, new additions to the Language Centre
curriculum as well as changes made to the extent, composition and order of courses in
response to Language Centre, Faculty and University demands can dilute the original
structure of the carefully constructed study path, leading to gaps and courses no longer
being in alignment. This can equally result from changes in overall curriculum policy, such
as the proposal for the communication and language studies within the merger of the
Tampere universities and polytechnic (Tampere3) to consist of individual student-centred
study paths (Harrikari, 2016).

An analogy could be made here between the construction of a study path and the planning
of a military campaign as described by the Duke of Wellington, of Waterloo fame:

They [the French marshals] planned their campaigns just as you might make a
splendid piece of harness. It looks very well; and answers very well; until it gets
broken; and then you are done for. Now | made my campaigns of ropes. If anything
went wrong, | tied a knot; and went on.

(Wellington, nd; cited in School of Advanced Military Studies, 2015: 2)

The present Tampere University Language Centre study paths can be compared with the
French campaigns: both are carefully planned and constructed, but not holding up as they
should to the pressures imposed upon them —the test of battle for the latter and the rigours
of university life for the former, especially with regard to developing a carefully structured
set of knowledge, skills and outlook across languages.

In contrast, if Wellington’s method of campaign planning were to be applied to study paths,
how would this work in practice? Who would do the tying of knots to reconnect the broken
strands? It would seem unreasonable for individual teachers to act as the ‘general’ as they
would have neither the overall remit or knowledge to carry out such a task. The existing
‘path working groups’ could do it, but the end product would be subject to the same ‘wear
and tear’ as previously and the same constraints on teachers’ time would remain. The
answer may therefore lie in moving away from a model in which the teachers attempt to
keep the elements of the path connected to each other to one in which it would be the
responsibility of the students. In other words, the students themselves would form
connections both between courses and languages, transferring and building upon
previously learnt knowledge, skills and outlook. However, it would be unwise to expect the
students to be able to do this without some form of assistance or scaffolding. If, as
previously mentioned, a course to provide such scaffolding at the beginning of the path
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were not feasible, the solution would appear to rest in a student-owned tool that s/he
could make use of and adapt throughout the length of the path and possibly later too.

3. The European Language Portfolio as a student-owned
tool to assist in cumulative learning and plurilingualism

Closely linked to and launched in the same year as the CEFR, the European Language
Portfolio (ELP) was developed by the Language Policy Unit of the Council of Europe based
on a number of pilot projects, as well as on ideas already proposed in the 1970s, such as
those by Holec (1979) on lifelong and autonomous learning and those put forward by the
Council of European Cooperation to allow adults to report their L2 learning (Little et al.
2011). In line with its stated aim of promoting reflective learning, self-assessment and
autonomy, the ELP is considered to be the property of the learner.

At present over 140 different ELPs exist in more than 25 languages, covering language
learners in age from three years to adult and all levels of institutional education. Although
the Council of Europe no longer accredits or registers ELPs, all developers of ELPs should
formally commit themselves to including the three obligatory components of the ELP in
their portfolio: the language passport, language biography and dossier. The language
passport is a summary of the learner’s linguistic identity, including languages learnt and
experienced and a current proficiency self-assessment. The language biography includes a
more extensive record of experiences (language and intercultural) and acts as a tool for
setting targets and monitoring progress. The third component, the dossier, provides the
portfolio element in which the learner can keep a personal record of his/her work. The first
of these elements can be considered to support the reporting function of the ELP, while the
latter two support its pedagogical function. (Council of Europe, nd.)

Through its aim of promoting autonomy by fostering learner reflection and self-
assessment, the pedagogical function of the ELP is strongly linked to the idea of cumulative
learning. As Little (2009: 6) states, “[...] the ELP helps L2 learners to notice the form in which
they are receiving — and giving themselves — feedback, to organize, personalize and
interpret it, and to integrate it into the ongoing business of planning and monitoring their
learning.”

One very important feature of the ELP is its ability to explicitly support plurilingualism
through its three main components. This has typically been done in many ELPs in a number
of ways: by having headings, explanations and descriptions in more than one language; by
duplicating sections of the language biography in different languages, including space for
reflecting on plurilingual experiences; and by making available self-assessment pages (e.g.
‘can do’ checklists) in multiple languages. However, a different approach — and one which
has gained favour — is to use the same pages rather than having different ones devoted to
different languages. This allows learners to see better the points of contact with regard to
skills and experiences between the languages they are learning. (Little et al. 2011: 20-21.)
However, even the latter approach can lead to a substantial number of pages. For example,
the pages of the European Language Portfolio for Higher Education (Vosicki, 2002) fill an
entire folder.
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The number of ELPs developed suggests that the ELP has been adopted enthusiastically by
many educational professionals, both teachers and administrators. Indeed, there is a
plethora of evidence to support this claim, as mentioned in the interim report on the ELP
published in 2007 (Scharer, 2007). Scharer lists a number of positive impacts the ELP has
had, including the development of learners to self-assess their progress, the promotion of
learner autonomy and cooperation, as well as the fostering of motivation (ibid.).

However, there are also a number of concerns raised, one of which arose from the attitudes
of some learners, who were unable to see beyond theirimmediate educational context and
thus see the importance of self-reflection as a skill benefitting their life-long learning. Other
learners also felt that a more personal approach to learning meant a loss of teacher control
in the classroom, which in turn could lead to a loss of motivation. This tension between the
learner-centred approach of the ELP and more traditional models was also apparent at the
curriculum level in cases where the curriculum goals were not related to the ELP. In such
cases, the ELP was then seen as an extra, taking valuable time away from the formal
curriculum goals. (ibid.)

In addition, if the implementation of the ELP is teacher-centred, this can lead to it not being
a tool to assist the learner in his/her cumulative learning through reflection and self-
assessment, but rather a “verification booklet for the teacher”, in which the goals achieved
would be mechanically checked off; in essence summative rather than formative
assessment (Castellotti, 2012: 48).

One further, and major, challenge to the implementation of the ELP is its sustainability in
educational institutions after its introduction. In many cases, ELPs are developed as one-
off projects — often resourced by Ministries of Education — with the key people in the
project often being educators and researchers rather than the teachers who would be
responsible for its ongoing implementation after the launch. Sustaining the use of the ELP
is especially problematic if the resources (either financial or time) are no longer made
available. This is at odds with the finding that the ELP is most successful if after the initial
pilots it is supported through revisions and then integrated into the teaching and learning
programme for all groups and languages within an institution. (Little et al. 2011: 12).

One very concrete consequence of financial resources not being made available after initial
launch may be the lack of funds for further printing if a paper version of the ELP is being
used (ibid., 2011: 12). This is one reason why electronic versions have gained in popularity
over recent years, other reasons being their ‘portability’ with the advent of smaller digital
devices such as laptops, tablets and smart phones as well as the scope they give for the
possibility of including a wide variety of material — audio and video — in addition to text
(Cummins & Davesne, 2009; Kennedy et al. 2011).

Electronic portfolios (EPs) also possess other attributes that make them more practical and
therefore appealing to users. They have the advantage of being more easily reshaped to
suit the needs of the user at any given time in order to give prominence to the most relevant
elements, and they can more easily be shared across space and time.
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However, EPs pose challenges as well. If users (students and staff) possess insufficient skills
to make best use of the opportunities EPs provide, adequate technological support and
training would be necessary. In addition, the fact that a portfolio is digital does not
automatically motivate the students to maintain one (Cummins & Davesne, 2009)

A further drawback of EPs such as the ePEL portfolio at the University of Bordeaux is that
although the learners have ownership of both the content they include and the right of
access — being able to approve or deny access to the portfolio by staff — this ownership may
not be total: it may well be that the frame in which the material is entered in the portfolio
cannot be altered and as the portfolio is on the university server, it would appear that its
use is restricted to the time the learners are enrolled at the university (Barrault-Méthy et
al., 2006). The same caveat would apply to portfolios that are linked to an institution’s
Learning Management System (LMS), such as Blackboard or Moodle, thus rendering the
portfolio unsuitable for life-long learning (Haines & van Engen, 2012).

Haines and van Engen (2012: 133) propose a fully learner-centric cloud computing-based
portfolio, which would allow the learner to make use of all the tools now available in Web
2.0. Termed a “Personal Language Learning Environment” (PLLE), it would not only allow
the storage of material, but also permit interconnectivity with external web-services such
as blogs, language assessment tools and social networking sites. Furthermore, it should not
suffer from restrictions in storage capacity, should be available to the learner after their
formal studies have ended, and should be constructed so as to be eminently configurable
by the learner him/herself for different audiences. However, as Haines and van Engen
themselves admit, such a solution would require close co-operation between language and
technical experts as well as adequate resources both in terms of money and time.

The majority of current ELPs, whether paper-based or electronic, while providing space for
self-reflection on the part of the learner, are not explicitly instructive in the sense that they
do not contain advice on how to learn. Such awareness should be obtained through
experience gained either in or outside the classroom and the consequent self-reflection
upon that experience. One exception is the Open University eElp containing, in a section
entitled “Me as language learner”, a questionnaire on learning styles as well as information
about learning strategies for different types of learners (Pérez Cavana, 2010). Although not
a portfolio, a similar approach was already taken by Karlsson and Kjisik (2004) in their
interactive Kaleidoscope web-page by means of which learners would be able to identify
their language learning type from a range offered and then read the tips on appropriate
language learning strategies for that type.

The current ELPs, in their basic format of passport, language learning biography, and
dossier, do not offer other guidance on language learning either. A case in point is the
learning of vocabulary. It is perhaps assumed that learners will either develop their own
techniques in this area, benefit from tips given in individual courses — with the danger of
the same or similar advice or techniques being repeated from one course or teacher to the
next — or then just rely on ingrained habits acquired at earlier stages of education, such as
the rote learning of word lists. One attempt to systematically help learners in this area was
‘Wordflo’, termed “Your Personal English Organiser” by its authors, Steve and Jacqueline
Smith (1998). This Filofax of English learning not only provided tips on ways of learning
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vocabulary, grammar and pronunciation, it also included pages on which the users
themselves could enter the words and structures they wanted to make a note of — using
the technique that most suited them from those given. In ring binder format, it was also
flexible, with refills and expansion packs being available. However, Wordflo is no longer in
print, no doubt being a victim of the digital age (although copies can be acquired on eBay
— albeit at prices beyond the reach of most students).

4. Methods

A survey was devised to assess students’ experiences of learning on their communication
and language study path at the University of Tampere. The aims of the survey were twofold:
first, to find out whether students experience their learning on their study path as being
cumulative, and second, to discover whether they themselves are able to make use of
resources provided and skills gained during the path as well as their own language learning
strategies to ‘fill the gaps’ and ‘tie the knots’ between the elements of the path, both within
one language and between languages. The survey comprised the following six parts:

e Relationship to communication and language skills
e  Previous learning

e  Maintaining / improving of English skills

e Transferring of skills between languages

e Feedback

e Toolkit

Each part comprised both quantitative (closed questions) and qualitative elements (open
questions), the purpose of the qualitative elements being to enable the respondents to
elaborate on their answers to the quantitative ones. The sixth and final part was included
to see what features students might find useful in an electronic portfolio / toolkit. A copy
of the survey can be found in the appendix.

The participants chosen for the survey were students of Business Studies completing the
Advanced English Business Communication course (AEBC) in autumn 2017 (n=37). This
choice was motivated by a number of factors. First, it was important that a large number
of the participants would have completed two courses in the same language with a gap —
preferably of a year or more — between those courses. This is the case for the majority of
students following the communication and language study path for Business Studies, who
first take the ‘Foundations of English Business Communication’ in their first year before
generally completing the AEBC course in their fourth or possibly even third year (see Figure
2). Such a gap was desirable to see whether the students had maintained or added to their
knowledge and skills in that language between the courses.

Secondly, to see whether students made use of knowledge, skills or strategies acquired on
the course(s) of one language (in this case English) when learning another language on the
path, it had to be certain that they would have had courses in other languages. Again, the
communication and language study path for Business Studies students was able to ensure
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this as the students had to do a total of eight credits in a second foreign language, more
than any other students at the University.

Finally, the decision to choose this particular group of students was further motivated by
my easy access to the students in question — | was teaching one of the two groups of the
course — and by the fact that | had been (and still am) intimately involved with the
communication and study path for the Business Studies students, having taught and
continuing to teach the ‘Foundations’ course in addition to the AEBC course.

A total of 37 out of the 38 students completed the survey. This high rate of completion was
made possible by handing out paper copies of the surveys in class and asking the students
to complete them in the same class. The survey had previously been sent to all the students
electronically via Moodle a couple of days before the class to allow them to familiarize
themselves with the questions. All the students absent from the class (apart from one)
either filled in the survey in the following class or submitted it electronically.

5. Results and discussion

5.1 Relationship to communication and language skills

In answer to the first section of the survey, ‘Relationship to communication and language
skills’, 27 of the respondents answered that they were motivated to study communication
and language skills as they realised they would be an important part of their future
professional identity, while the remaining ten stated a more intrinsic motivation, replying
that they were motivated because they liked learning languages. For a teacher, this was
very gratifying as it runs counter to the belief that students are primarily interested in the
credits. Alternatively, Business Studies students may find it easier than other students to
see a connection between their communication and language courses and their future
professional life.

5.2 Previous learning

Of the 37 respondents, 26 had done at least one English communication and language skills
course either at university or polytechnic in addition to the AEBC course, with only four of
those having done a course less than one year earlier; the majority had a gap of more than
two years, with three having a gap of more than four years (see Figure 3).

The 11 students who said that they had not done an English course in addition to the AEBC
course may possibly be explained by the fact that they had opted for a first foreign language
other than English previously. Although they had replied in the negative to this question in
the survey, all 11 students nevertheless answered the following questions (questions 3 to
8) relating to connections in terms of their learning between the two courses. However, as
my interest lay in the students’ communicative and language skills study path in higher
education (and particularly at the University of Tampere), for those questions | will only be
reporting and discussing the answers given by the 26 students who had reported a previous
English course at university or polytechnic.
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Figure 3: Length of time between the previous English course at university or polytechnic
and the AEBC course

M More than 4 years

Length of time between
courses

[l Over 2 years but less than
4 years

M 1to 2 years

Of those 26 students, the overwhelming majority (22) reported that they had used the
communication and language knowledge and skills acquired on the previous course(s) in
the AEBC course. Most of the students were quite specific in their responses, mentioning
skills related to presentations, meetings and negotiations as well as writing CVs and emails.
In other words, these were skills that were being recycled and built upon in the AEBC
course:

| used my old CV that | had done on the previous English course as a help to do my
new CV. | also tried to improve my presentation skills.

Other students were more general in their replies, with one referring to “all basic skills”,
while a couple admitted that although they did not exactly remember what they had done
on the previous course, their general feeling was that they had nevertheless benefited from
it for the present course:

| don’t remember exactly which skills | learnt there. But at least I’'m more brave [sic]
to communicate in English and the previous English course was the first step for me
to use and practise my English communication skills.

Of the four who replied that they had not used the knowledge or skills previously acquired,
one also claimed not to have remembered any particular skill or knowledge. It would
therefore seem that some students may see knowledge or skills in a very ‘narrow’ sense
rather than interpreting them in broader terms. However, in this particular case it did not
appear to affect the student’s ability to perceive overall progress in his/her English as s/he
later stated that s/he thought that s/he had improved overall. Other reasons given for not
using the knowledge and skills previously acquired included the difference in foci between
the courses and the poor quality of the previous course. No apparent connection existed
between not making use of the knowledge and skill previously learnt and the length of the
gap between the courses.

Although the majority of students had replied that the knowledge and skills acquired earlier
on their path were of use in the current course, this was not necessarily translated into
them having kept material from a previous course or courses, with just over half of them
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(14) not having done so. Only one of those gave a reason, this being the fact that the
materials were on paper rather than in digital format, which would have made them easier
to retrieve when needed.

When the same students were asked whether they now thought it would have been a good
idea to have kept some materials, they were more forthcoming. None of them regretted
not having kept any of the materials. One was brutally honest (“/ have no use for that
material”), another was perhaps being realistic (“/ don’t think | would have ever looked at
the material”), while many of the others stated that the same information could be found
online if needed.

Of the twelve students who had kept materials, many had kept all the materials from
previous courses (“Everything, I think it’s usefull [sic]”), whereas some were more selective
(“Some sentences for [sic] good presentation”). A common theme running through the
responses was that the students believed the material could be useful in the future.
Furthermore, the responses suggested that the material kept was in digital format. One
response ran counter to the idea that the same information could easily be found online,
by referring to the question of the credibility of online sources: “CV related materials,
because reliable materials are maybe not that easy to find in the internet”.

Obviously, not only the perceived usefulness of the material, but also the format it is in are
key factors in deciding whether to keep material or not.

A point raised once again was the usefulness of being able to check previous work they had
done, e.g. “Especially graded tasks are useful to check before writing something new.” This
also brought out, albeit indirectly, the benefit of receiving feedback on their work. This was
shown explicitly in the responses to the questions on feedback later in the survey.

5.3 Maintaining / improving of English skills

Regardless of whether they had kept materials or not, the great majority (21) of the same
26 students thought that their English skills were now better than they had been at the end
of the previous course(s), with some saying that they had improved a lot. Only five students
thought that they were at the same level. It was gratifying to see that none thought their
skills had become weaker. The most common area which students thought they should
improve in was grammar, with the ability to remember and use words and expressions
spontaneously in discussions also being mentioned.

The most commonly used methods for maintaining or improving their English skills were
speaking in English, closely followed by reading books or articles in English and watching
films, TV and online material (see Figure 4).
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Figure 4: Methods used to improve English language skills between the previous English
course(s) at university or polytechnic and the AEBC course.

M Speaking in English

B Watching films, TV,

online material

Methods B Reading books or

articles in English

M Playing games
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learning tools (e.g.
dictionaries, language
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The fact that ‘speaking in English’ was the most frequently used method is surprising in the
sense that it flies in the face of views sometimes heard among international students at the
University of Tampere, namely that it is difficult to make contact with Finnish students.
However, it is less surprising when one considers the motivation to learn and also the fact
stated by some of the respondents in the survey that they had completed an exchange
abroad. Somewhat surprising was also the less frequent use of games as a way of learning
English. Other ways employed included listening to music, participating in online chats,
tweeting as well as writing learning diaries.

Although many students said that they did not use language learning tools as a direct way
of maintaining or improving their skills, it was the most commonly used strategy to support
the methods of learning employed (see Figure 5), with all of the students using it to some
extent or other.

69



KIELIKESKUS TUTKII

Figure 5: Strategies used to actively learn English with the methods employed.

Make notes

Use dictionaries and grammar
sources to check meaning B often

Memorize vocabulary B sometimes

W rarely
Actively use words or expressions
or grammatical structures H not at all
Others
0 10 20 30

The frequency distribution of students memorizing vocabulary was very similar to that for
actively using words or expressions or grammatical structures — the majority of students
did these either often or sometimes. However, only six of the students made notes either
often or sometimes to support their learning. This may suggest that although students
check grammatical or lexical meanings, they do not necessarily feel the need to make a
note of such information for future reference. Nevertheless, it was illuminating to discover
that of those six students, five also used the other strategies to equal degrees, while the
remaining student only used one of the other strategies less than sometimes. This may
indicate that the more students are actively engaged in their learning, the more they will
use the strategies available. In this respect it is important to stress that not only are
cognitive strategies important, but also metacognitive ones (Oxford, 1990) and in this sense
a tool allowing students to reflect on their learning would be beneficial.

5.4 Transferring of skills between languages

The strong motivation, either intrinsic or extrinsic, for studying languages the students
expressed at the beginning of the survey was also borne out by the variety and number of
languages they were studying or had studied as part of their study path (see Figure 6).
Although the curriculum requires them to do a minimum of one language in addition to
Finnish, Swedish and English, eight students had learnt or were learning two additional
languages, while a further two were learning three languages.
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Figure 6: Languages learnt in addition to English at university or polytechnic.
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What was especially noteworthy was the number of students — 13 in all — using or having
used self-study to learn a language. Even more revealing was the fact that the more
languages a student learnt in total, the more likely they were to learn one of those
languages solely in self-study mode rather than using self-study as an adjunct to or as a
continuation of a taught course. Of the ten students learning two or more additional
languages, six were studying or had studied one of those languages entirely through self-
study. In contrast, none of the 27 students studying or having studied no or one additional
language had done so.

The number of students stating that their English communication and language studies had
supported their learning of other languages was also proportionately higher in the group
having studied or studying two or more additional languages: nine out of ten as opposed
to 17 out of 27 for the group with fewer languages. These findings would appear to lend
support to the view that the greater the number of languages learnt, the more developed
the plurilingual competence at the disposal of the learner, and hence the greater the
positive transfer between languages (Hufeisen, 2000; Hufeisen and Neuner, 2004). In
addition, it would suggest that the more languages learnt, the greater the confidence to
learn further languages, even without the support of a taught course.

With regard to the way in which the English communication and language studies
supported the learning of other languages, there was no difference between those
students who had studied fewer languages and those who had studied more; the three
types of support were evenly distributed across all groups, with no one group differing in
its preferences over another. Overall, language learning strategies acquired were seen as
providing the most support, closely followed by the ability to transfer specific skills such as
giving presentations, while understanding communication strategies were less employed
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(see Figure 7). The lesser use of understanding communication strategies may perhaps be
a reflection of the fact that the compulsory Speech Communication course for Business
Studies students is situated at the same time or then later on the study path, hence the
students may not be as consciously aware of such strategies as they are of the other types
of support.

Figure 7: Support of English communication and language studies for the learning of other
languages.

M language learning
strategies

u transfer of skills

Types of support

M understanding
communication strategies

M other

5.5 Feedback

It was hardly surprising that all the students said that they had received feedback on their
work in the language courses they had done. It was equally predictable that all bar one said
that they had received feedback in numeric form in view of the institutional nature of the
courses being followed. The high frequency of feedback — both general and detailed
comments —given on individual tasks can be explained by the fact that this is the main form
of feedback on the AEBC course as well as on the Foundations of English Business
Communication course earlier in the study path (see Figure 8).
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Figure 8: Types of feedback received on language courses.
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Although the survey did not ask the respondents to specify which language courses had
made use of which kind of feedback, it was instructive to see that several students had
commented that they had only received detailed feedback on individual tasks in their
English courses. One of these students even went further by saying that s/he felt that the
common practice of only giving numeric feedback on courses was not sufficient and that
not enough feedback was provided on performance, which “helps student [sic] to follow
and impact their performance and it is also more motivating.”

This comment was supported by the finding that when asked which form of feedback they
found most useful, the great majority of the respondents (25) referred to detailed
comments on individual tasks, with many students (15) also mentioning general comments
on individual tasks. Other forms of feedback only had single mentions.

In the following question on how they had made use of that feedback during or after the
course, the constructive nature of such feedback was emphasized, with the most common
word being “improve” or “improvement”, e.g. “I’'ve paid extra attention to things | could
improve on.” Improvements could be made during the course where the feedback was
given:

| have been able to make improvements to my assignments during the course
as well being taken into account on other courses in the study path:
| have taken into account the development points while doing other presentations

Some students also mentioned the relevance the feedback could have for their professional
life outside the university:
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| tried to improve myself in those points and | will use, for example, CV and cover
letter advices [sic] when | will apply for jobs abroad.

These responses show that the type of feedback that students find most useful and
motivating can be classified under what Raffini (1993) terms “positive information
feedback” — that is to say positive criterion-referenced rather than norm-referenced
feedback. As Dornyei (2001) stresses,

[...] motivational feedback should prompt the learner to reflect consciously on areas
that need improvement and identify things that he/she can do to increase the
effectiveness of learning.

(Dérnyei, 2001: 123)

That the students in the survey were capable of such self-reflection was also borne out by
their responses. However, this was dependent on positive information feedback being
made available. For courses where such feedback is not given, an explicit frame for self-
reflection and self-assessment as provided by the ELP may be of benefit. This is especially
true in the long-term after the students have completed their communication and language
study path and have left university when institutional feedback would no longer be
available. A course independent portfolio such as the ELP with its dossier section would
also allow students a convenient ‘one-stop’ place to store for future reference both
feedback received as well as material acquired.

5.6 Toolkit

The final question of the survey asked the students what material they would like to see
included in an electronic ‘Toolkit’ —a reference file related to communication. This question
was motivated by the concern that students would no longer have access to material on
Moodle once a course had finished and that having such a toolkit would allow them to have
reference to material useful to their needs later on. A further motivation behind the
question was that a toolkit of this kind would also allow material on the same area or skills
but in different languages to be gathered in one place, thus promoting plurilingual
competence.

The fact that the toolkit would be electronic would help counter some of the reasons the
students had put forward for not having kept materials from previous courses: it would be
easily accessible if needed and would not take up physical space. In addition, first
ascertaining that the material included would be of use to the students would reduce the
risk of them not making use of it.

The most popular feature requested was advice on different skills (31), with writing job
applications as well as letters and emails being most specified (21 and 19 respectively). This
was probably a reflection of the stage the students were at in their lives, with many starting
to look forward to their professional life beyond university (see Figures 9 and 10).
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Figure 9: Features wished for in an electronic toolkit.
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The second most popular feature, grammar points, may be explained by much of the
feedback on individual tasks being on this very area. In terms of writing, the majority of
students mastered the structure of different genres very well, but fell short on grammatical
and lexical accuracy. As shown in the comments on feedback, the students were motivated
to improve those areas where they saw they still had shortcomings. A further commonly
expressed feature was links to useful sites (23). This would eliminate the need for students
themselves to spend time searching for and evaluating material on the internet.

The students were somewhat less enamoured of tips on language learning strategies being
made available. However, when comparing the responses on this feature to those on the
number of languages being or having been learnt, it became apparent that the wish to have
such information was in inverse proportion to the number of languages: the more
languages, the less the students felt the need to have such tips. Only one student out of
the ten having the most languages wished to have this feature. As with the information on
languages learnt independently, this would suggest that confidence in one’s ability to learn
increases the more experience one has.

There was no such link between the amount of experience of language learning and the
feature having the least number of requests — the possibility for students to add their own
information — as the five responses in favour were equally distributed between the students
having differing numbers of languages. No link existed either between these students and
those who had said that they sometimes or often take notes as a strategy to actively learn
English.
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In hindsight it would have been interesting to have added tips on communication strategies
to the list of features to discover whether the students felt there was a need for such
information, especially in view of the strong likelihood that they had not yet been made
explicitly aware of these strategies on the study path to date.

Figure 10: Breakdown of the answers related to the ‘advice on different skills’ feature
wished for in an electronic toolkit.

B writing job applications
M letters and emails

B presentations

B meetings, negotiations
M socializing

H other

6. Conclusion

When reviewing the findings of the survey, it becomes clear that the concerns we may have
as teachers laid out in the introduction are largely groundless. The students surveyed
expressed the view that they were highly motivated in their communication and language
studies, and this was borne out by their answers to the following questions. Not only do
students learn from what we do, especially from the detailed feedback that we provide,
but many are also capable of recycling the skills and knowledge they have acquired on one
English course in another course in the study path later on, despite there perhaps being an
interval of a number of years. This may be helped by the retention of material, although
this is dependent on the perceived usefulness of the material and its format, digital being
preferred. Even if students are unable to specify any particular skill or knowledge they have
retained, they still feel that a previous course in the language has an overall beneficial effect
on their proficiency and confidence in their skills.

Furthermore, the responses to the survey made it apparent that the students were far from
passive between their English courses: they actively employed a number of methods to
maintain or improve their skills, with different strategies being used to support those
methods to differing degrees. Indeed, the greater the number of strategies employed, the
more likely it was that they would be frequently used.

Skills and knowledge acquired in an earlier English course were not only used in a following
English course, but also to support the learning of other languages. In this regard, the
greater the experience of learning languages the student possesses, the more able s/he is
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to use that experience when learning another language, even if that language is learnt
independently, outside of a course.

Does this therefore mean that our students are able to tie the knots to join the dots, in
other words to make connections between the different elements of their plurilingual
communication and study path regardless of the language of those elements? The answer
is perhaps a qualified ‘yes’. The findings suggest that those students who have the most
experience of learning languages are those who have the most plurilingual competence,
are most confident in their abilities, and appear to need least information about language
learning strategies. However, this begs the question whether most students will have
acquired such a degree of competence by the time they finish the study path. The fact that
the majority of respondents to the survey did not fall into this category and were already
in their fourth or fifth year of studies would appear to suggest not.

Support for tying tighter knots from the beginning of the study path would therefore seem
to be of benefit in the development of plurilingual competence and it is here that a
portfolio/toolkit combination could play a role. Firstly, students would be able to collect
and store their tasks and the related feedback, allowing them to reflect on them, focus on
ways of improving and at the same time see their progress over a longer time-scale, rather
than just during one course. Lessons learnt from feedback could also be transferred across
languages. Secondly, it would provide a repository for material the students find useful, not
just from courses, but also from the students’ own learning experiences outside the
classroom. Part of this material could already be part of the portfolio/toolkit when it is first
given to the students. Such material could comprise information on language learning and
communication strategies, ensuring that all students would be familiar with these
strategies from the very beginning of their study path regardless of whether individual
courses would have sufficient time or not to consider them. Lastly, and perhaps most
importantly, as this portfolio/toolkit would be student-owned and not bound to a specific
course, it would help students see communication and language learning not as a collection
of fragmented parts but as an on-going whole over which they have control, not just during
their study path at the Language Centre but also beyond. To this end, the use of the
portfolio/toolkit should be implemented across all the courses in a study path and not only
some. This will require the commitment of all teachers involved in the study path.

In this particular instance, the first step will therefore be to discuss the concept with all the
teachers of the Business Studies communication and language study path before
considering structure, content and format. The structure could be based on that of the ELP
thanks to the tools now made readily available free of charge by the Council of Europe,
while some of the content in terms of instructive material would be provided from the
outset. The rest would be selected by the students themselves from course material and
external sources, depending on their needs. With regard to format, at the very least it
should be a flexible digital tool given to the students rather than them merely being given
access to it, and with its implementation, development and support not dependent on
financial and technical resources. It is to be hoped that such a portfolio/toolkit will allow
students to tie the knots between the elements of the study path themselves regardless of
how tightly or loosely the study path itself is constructed.
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Appendix

SURVEY ON CUMULATIVE LANGUAGE LEARNING

Either circle the appropriate answer or write your answer depending on the type of
question. Written answers may be in English or Finnish.

Relationship to communication and language skills

1.

Which of the following best describes your present relationship to communication
and language skills. Choose ONE option.

. I am motivated to study communication and language skills because | like
learning languages

. | am motivated to study communication and language skills because | re-
alise they will be an important part of my future professional identity

. I am only motivated to study communication and language skills because
they are part of my degree

. | am motivated to study for another reason

. I am not motivated to study communication and language skills at all.

Previous learning

2.

Have you done an English communication and language skills course at university or
polytechnic (‘ammattikorkeakoulu’) in addition to the Advanced English Business
Communication course?

YES NO
If YES, how long ago was/were the course(s)?

. Less than 1 year ago

. 1-2years ago

Over 2 years but less than 4 years ago
More than 4 years ago

Have you used the communication and language skills/knowledge learnt on the pre-
vious course(s) in the Advanced English Business Communication course?

YES NO

If YES, what communication and language skills/knowledge have you
used in particular?

If NO, why not?
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4.  Have you kept any materials from that/those course(s)?

YES

NO

If YES, what and why?

If NO, do you think it would have been a good idea to keep some
materials?

YES

NO

Why (not)?

Maintaining / improving of English skills

5. Thinking of your language skills now compared to what they were at the end of the

previous course(s), do you think that they are

Better
About the same
Weaker

6.  What did you do to maintain or improve your English language skills between your
previous English course(s) at university or polytechnic and the Advanced English
Business Communication course? Choose the options which are relevant.

Reading books or articles in English

Speaking in English
Playing games

Watching films, TV, online material
Using language learning tools (e.g. dictionaries, language learn-

ing material)
Others (what?)

7.  What were your strategies to actively learn English via those methods? Put an X in

the relevant boxes.

Did you...

Often

Sometimes

Rarely

Not at all

Make notes?

to check meaning?

Use dictionaries and grammar sources

Memorize vocabulary?

Actively use words or expressions or
grammatical structures?

Others (what?)
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8. If there are any areas where you feel your English skills haven’t improved, what are
they?

Transferring of skills between languages

9. In addition to English, what other languages have you learnt at university or poly-
technic? Write the language(s) in the appropriate space(s) below.

a) through courses?

b) through self-study?

10. Have your English communication and language studies supported your learning of
other languages?

YES NO

If YES, how? Circle the relevant option(s).

. Through language learning strategies (e.g. vocabulary learning)

. Through the transfer of skills (e.g. giving presentations in a non-
native language)

. Through understanding communication strategies

) Other (what)

Feedback

11. Inthe language courses you have done / are doing, have you received feedback on
your work?

YES NO

If YES, what kind of feedback? Circle the relevant option(s).

Numeric (e.g. 1-5)

Overall comment at the end of the course
General comments on individual tasks
Detailed comments on individual tasks
Other (what?)

If YES, what kind of feedback have you found most useful?
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12. How have you made use of that feedback for your language learning during or after
the course?

Toolkit

13. If you were given an electronic ‘Toolkit’ (a reference file with material related to
communication/language skills), what features would you like it to include? Circle as
many options as relevant.

. tips on language learning strategies
. tips on pronunciation
. grammar points
. word lists
. links to useful sites
. the possibility to add your own information
. advice on different skills:
o presentations
o writing job applications
o meetings, negotiations
o letters and emails
o  socializing)
. Other (what?)

Thank you for your participation!
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JOKINEN

Kuka omistaa ohjatun itseopiskelun?

Eija Jokinen

1. Johdanto

Kun opiskelija ottaa vastuuta omasta oppimisestaan ja suunnittelee ja arvioi toimintaansa,
han samalla ottaa oppimista haltuunsa. Kysymys vastuun jakautumisesta opiskelijan ja
opettajan kesken koskettaa kaiken ikdisia oppijoita. Yliopisto-opiskelijoilla on jo vaihtelevaa
kokemusta autonomisen opiskelutavan periaatteista peruskoulussa ja lukiossa, my6s osana
kielikasvatusta (ks. Salo & Hildén 2011; Kohonen 2003). Yliopisto-opiskelussa ja siihen sisal-
tyvassa kieli- ja viestintdtaitojen opiskelussa jatkuu ndiden taitojen kehittdminen, joita
my0s pidetdadn tydelamavalmiuksina. Tampereen yliopiston kielikeskuksen periaatteissa
opiskelija nahddan opiskelussaan aktiivisena toimijana: tavoitteena on, etta opiskelijoista
kehittyy itsendiseen opiskeluun kykenevia "monikielitaitoisia (plurilingvaaleja) viestijoita,
jotka osaavat kayttaa tarkoituksenmukaisia oppimisstrategioita seka arvioida ja kehittaa
viestinta- ja kieliosaamistaan” seka “ottaa vastuuta omasta ja ryhman oppimisesta” (Peda-
goginen perusta; ks. myds Eurooppalainen viitekehys 2003, 155).

Opiskelun arjessa kyse on siitd, millaisen aseman opiskelija saa tietylld opintojaksolla tai
yksittdisen oppimistehtdvéan parissa: kuka maarittelee oppimisen tavoitteet, kuka paattaa
tyotavoista ja kenen tekemalla arvioinnilla on merkitysta? Tassa artikkelissa kuvatussa toi-
mintatutkimuksessa tarkasteltiin autonomisen opiskelun taitojen hyédyntamista ja niiden
edistamista kahdella lyhyelld ohjatun itseopiskelun jaksolla, jotka ovat osa Tampereen yli-
opiston kielikeskuksen 4 opintopisteen laajuista saksan kielen kurssia KKSAVALO Aktuelle
Texte aus Presse und Studium. Kurssin osaamistavoitteet on kuvattu kielikeskuksen opetus-
suunnitelmassa seuraavasti:

Opintojakson suoritettuaan opiskelija

- ymmartaa yleisluonteista saksankielistd asiatekstia ja (populaari)tieteellista tekstia
ja osaa poimia niistad keskeisen sisallon

- tunnistaa ja ymmartaa asiateksteille tyypillisid rakenteita

- osaa kertoa omasta opiskelustaan tai ammattialastaan ja valittda kirjallisesti ja
suullisesti tietoa ja mielipiteitddn puheena olevista aiheista.

Kurssi on avoin kaikkien tutkinto-ohjelmien opiskelijoille. Se sijoittuu Eurooppalaisen viite-
kehyksen tavoitetasolle B1-B2 ja opiskelijoilta odotetaan kurssin alkaessa vahintaan lukion
oppimaaraa vastaavia saksan kielen taitoja. Itseopiskelujaksot ja niihin sisaltyvat kirjoitus-
tehtdvat ovat osa kurssisuoritusta, johon kuuluu lisdksi tyoskentelya kontaktitapaamisissa,
posteriesitelmd, oman alan sanastoon liittyva tehtdva ja vierailu jossakin saksankielisessa
tapahtumassa tai vaihtoehtoinen aihe ja siita raportointi.
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Koska kurssin opiskelijoiden kielellinen ldht6taso ja opiskelualoista nousevat tarpeet ovat
moninaiset, itseopiskelujaksojen tavoitteena on alun perin ollut kurssin sisaltdjen ja tason
eriyttaminen (siksi myos nimitys “itseopiskelu”). Myohemmin jaksoja on ldhdetty kehitta-
maan siten, ettd “oppimaan oppimisen” taidot karttuisivat yhdessa kielitaidon kehittymisen
kanssa ja vastuu oppimisesta siirtyisi yhtd enemman opiskelijoille itselleen. Taman tulisi
puolestaan — ainakin oletettavasti — syventda osaamista. Kurssiarvioinnissa on siirrytty pa-
kollisesta loppukokeesta kohti muita arvioinnin tapoja, ja seuraava askel voisi olla reflektoi-
van itseopiskelun ja siihen sisdltyvien kirjoitustehtdavien muokkaaminen portfoliotydsken-
telyksi ja -arvioinniksi. Tassa artikkelissa kurssiarviointi on rajattu tarkastelun ulkopuolelle,
vaikka se onkin keskeinen kysymys my6s omistajuudessa (vrt. myds Peura (2015) arvioinnin
omistajuudesta kdytannon opetustydssa).

Vuonna 2016 kurssin suoritti 36 opiskelijaa. Heidan kirjoittamiensa raporttien ja kurssipa-
lautteiden avulla tutkitaan seuraavia kysymyksia:

1. Miten opiskelijat arvioivat itseopiskelujaksojen merkitysta omalle oppimisel-
leen?

2. Miten opiskelijat hyodynsivat tyoskentelyssa tarjottua valinnanvapautta ja
miten he perustelivat valintojaan?

3. Missa maarin itseopiskelujaksot palvelivat omistajuuden siirtymista opiskeli-
joille?

Lopuksi pohditaan, miten tuloksia voi hyodyntaa itseopiskelun ohjauksen kehittamisessa.

1.1 Oppimisen omistajuudesta ja autonomiasta

Tunnetun maaritelmadn mukaan autonomia on oppijan kykya ottaa vastuuta omasta oppi-
misestaan (Holec 1981). Kaytannossa puhutaan usein autonomisesta oppimisesta, jonka
piirteita voidaan havainnoida (vrt. Little 2003). Reinders (2010) kuvaa kielenopiskelun vai-
heita, joissa opiskelijan oma vastuu voi toteutua enemman tai vdhemman ja keinoja, joilla
vastuun siirtymista opiskelijalle voidaan edistaa:

tarpeiden tunnistaminen
tavoitteiden asettaminen

opiskelun suunnittelu

resurssien valinta
opiskelustrategioiden valinta
harjoittelu

edistymisen havainnointi

toiminnan arviointi ja korjausliikkeet.

Ajatus oppimisen omistajuudesta kytkeytyy ldheisesti autonomiseen tapaan opiskella.
Kohonen (2003, 158) kirjoittaa koulun perusopetuksen portfoliotyoskentelystd Dudley-
Marlingin (1995) oppimisen omistajuutta kasittelevaan artikkeliin viitaten:

Oppimisen “omistajuus” on oppilaan tunnekokemusta oppimisestaan. Se perustuu
tyoskentelyssa koettuun itsendisyyteen ja valintojen tekemisen mahdollisuuksiin
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oppimisprosessin aikana. Se liittyy sithen, missa maarin oppilas kokee voivansa vai-
kuttaa tyoskentelyadn koskeviin ratkaisuihin. Omistajuudessa on tarpeen pohtia
myos sitd, milld tavoin oppilas ymmartaa itseaan, kokemuksiaan ja ymparoivaa maa-
ilmaa seka millaisia merkityksia opiskelu luo ja yllapitaa hanessa. Tallaiset seikat ra-
jaavat sitd, missa maarin han kokee omistavansa oppimistaan.

My6s Korhonen (2016) on pohtinut laajasti autonomian ja vieraan kielen identiteetin suh-
detta kielikasvatuksessa. Hanen aikuislukiota koskevassa tutkimuksessaan autonomia maa-
riteltiin “kyvyksi hallita joustavasti ja autenttisesti kohdekieleen liittyvid puolia omasta
elinympaéristostd. Taman autonomian keskidssa on kyvykkyys hallita omaa elamaa kohde-
kielelld.” (mts. 11.)

Kuten Kohonen (2003, 159) huomauttaa, oppimisen omistajuus liittyy tarkedan kysymyk-
seen "pedagogisesta vallankdytosta”: kenelld on kontrolli ja kuka on vastuussa oppimisesta.
Opiskelijan riippumattomuus opettajasta voi kasvaa sellaisessa oppimiskulttuurissa, jossa
opettaja siirtda paatoksentekoa ja vastuuta opiskelijalle aina silloin kun se on tarkoituksen-
mukaista (mts.). Autonomiakasvatukseen sitoutuva opettaja pyrkii antamaan opiskelijalle
ja hanen tulkinnoilleen tilaa ja tukemaan opiskelijan sitoutumista ja reflektion taitoja (Ti-
monen 2012).

Opettajan tehtdvana autonomian kyvyn edistdjana on siis luoda tilanteita, joissa opiskelija
padsee toimimaan autonomisesti (Little 2003). Autonominen tapa opiskella ei ole kuiten-
kaan synonyymi itseopiskelulle, jota tehdessaan opiskelija on yksin ja riippumaton muista.
Sen sijaan oleellista on seka opettajan tuki ja palaute etta vuorovaikutus toisten opiskelijoi-
den kanssa. (ks. Karlsson ym. 1997.)

Reflektio on yksi keskeisimmista keinoista kehittdad autonomiaa (Little 2007). Reflektiossa
on kyse siitd, ettd opiskelija pohtii tietoisesti toimintaansa ja |6ytda mahdollisesti uusia ta-
poja toimia. [Iman reflektiota kokemuksesta ei synny “omakohtaista ymmarrysta” (Kohonen
2003, 164). Reflektio on edellytys my6s itsearvioinnille, ja itsearviointi puolestaan “voi vah-
vistaa opiskelijan uskoa mahdollisuuksiinsa pdattaa opiskelustaan ja sen haltuun ottami-
sesta” (Alanen & Kajander 2011, 68). Kielten opiskelussa itsearvioinnin taito on erityisen
tarked siksi, ettd kurssien jalkeen tarvitaan luottamusta siihen, ettd oppiminen voi jatkua
myos ilman ulkopuolista tukea (Reinders 2010, 49).

Reflektiotaitojen kehittyminen, joka alkaa kouluympaéristéssa ohjattuna ja ikaan ja kognitii-
visiin taitoihin sovitettuna tyoskentelyna (ks. myds LOPS 2015), jatkuu lapi korkeakoulu-
opintojen. Kuten Little (2012, 13) toteaa, metakognitiiviset ja itsearvioinnin taidot sisaltyvat
my&s Eurooppalaisen viitekehyksen kasitykseen kielen oppimisesta ja ovat yhteydessa kriit-
tiseen ajatteluun, joka on ilmeinen tavoite kaikessa yliopisto-opetuksessa. Yliopisto-opiske-
lun alussa opiskelijoiden reflektion taidoissa, samoin kuin esimerkiksi itsesdatelyn taidoissa
(Réisdanen ym. 2016) tiedetdan kuitenkin olevan paljon eroja, mihin opetuksella voidaankin
vaikuttaa.

1.2 Ohjattu itseopiskelu

Ty6skentelytapana ohjattu itseopiskelu ja sen reflektointi oli tdssé puheena olevalla kurs-
silla yksi keino pyrkia vaikuttamaan opiskelijan asemaan: opetuksen ja arvioinnin kohteen
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sijasta opiskelija nahdaan aktiivisena, oma-aloitteisena ja tiedostavana vastuun ottajana
(Kohonen 2003, 155), jolla on jo paljon aiempaa kosketuspintaa opiskeltavaan aiheeseen.
Itseopiskelujaksot oli aikataulutettu muun opiskelun oheen siten, ettd kumpikin sijoittui
noin 3 viikon ajanjaksolle. Kokonaisuus, joka sisalsi enimmakseen kirjallisia tehtavid, syvensi
kontaktitapaamisissa kdsiteltyjd aiheita ja tarjosi mahdollisuuden omien tarpeiden mukai-
seen harjoitteluun mm. verkkomateriaalien avulla. Lopuksi opiskelijat raportoivat tydsken-
telystaan kirjallisesti.

Vaikka tehtavat tehtiin kurssitapaamisten ulkopuolella, kyse oli silti ohjatuista, kurssin muu-
hun toimintaan linkittyvista tyoskentelyjaksoista. Kirjallisten tehtdvanantojen avulla opas-
tettiin lisaksi erilaisiin lukemisstrategioihin ja omien tekstien tuottamista pohjustettiin eri-
laisilla  harjoituksilla. Ensimmadiselle jaksolle ohjeet annettiin suomeksi, koska
tyoskentelytapa ei ollut viela tuttu, mutta toisen jakson ohjeistus oli saksankielinen. Reflek-
tiota ohjaavat yksinkertaiset kysymykset sen sijaan olivat alusta ldhtien saksaksi, jolloin ne
tarjosivat samalla kielellisid malleja saksaksi kirjoitettaviin kommentteihin.

Joihinkin tehtaviin opiskelijat saivat palautteen joko valittémasti (esimerkiksi rakenne- tai
tekstinymmartamisharjoituksiin verkossa) tai opettajalta itseopiskelujakson paatteeksi (kir-
joitustehtavat).

TyOskentelyssa pyrittiin vaikuttamaan luvussa 1.1 mainittuihin opiskelun eri vaiheisiin ta-
voitteiden asettamisesta onnistumisten arviointiin saakka. Valinnanvapautta ja oman toi-
minnan ja opiskelustrategioiden pohdintaa seka siita raportointia oli nivottu tehtaviin, joi-
den yhtena kielellisendkin tavoitteena oli tietojen ja omien mielipiteiden valittdminen
kohdekielella (vrt. kurssikuvaus). Kielellisen ndkokulman liséksi opiskelijoiden kirjoittamilla
teksteilla oli kaksi tarkoitusta: toisaalta toiminnan raportointi opettajaa varten, toisaalta
kaytannon toiminnan reflektointi oman ymmarryksen lisadamiseksi (pedagoginen funktio).

Opettajan antamat kysymykset tehtdvien yhteydessa ohjasivat opiskelijoita kiinnittamaan
huomiota esimerkiksi

e kielioppiosaamisen merkitykseen (Millaisissa tilanteissa mielestasi tarvitaan
hyvaa kieliopin osaamista? Milloin se ei ole yhtd tarkeda?)

e konkreettisten tavoitteiden asettamiseen (Valitse yksi asia, johon kiinnitat
erityistd huomiota oman tekstisi viimeistelyssa.)

e omien tarpeiden mukaisiin valintoihin (rakennetehtdvia tarvittaessa; Mihin
teksteihin liittyvat tehtavat teit ja miksi?)

e strategioihin (Mita sanakirjoja yleensa kdytat? Jos oma sanakirjasi ei auttanut
idiomitehtdvassa, miten toimit?)

e opiskelun affektiiviseen puoleen (Milta tehtdvan tekeminen tuntui?)

e opiskeluprosessin arviointiin (Oliko tehtavasta hyotya? Miksi, miksi ei?)

e omaan osaamiseen ja edistymiseen toisaalta suhteessa B1l- ja B2-tasoisiin
tehtaviin (konkreettisia malleja) ja toisaalta sanallisiin taitotasokuvauksiin.

Lopuksi pyydettiin kokonaisarviota, joka kirjoitettiin oman valinnan mukaan saksaksi tai
suomeksi. Ensimmaiselld kerralla tehtdvananto kuului ”"Kerro mielipiteesi itseopiskelu
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I:stdl”, toisella kerralla sitd tdismennettiin muotoon ”Kerro mielipiteesi itsenaisesta tyosken-
telystd paketti I:n kanssa!” Itseopiskelujakso Il:n lopussa kysyttiin jaksosta suhteessa kurssin
muuhun tydskentelyyn ja omiin oppimistavoitteisiin sekd opiskelijoiden jatkosuunnitel-
mista.

2. Tutkimusmateriaali ja -menetelma

2.1 Kurssin opiskelijat: Idht6tilanne

Vuoden 2016 kevat- ja syyslukukaudella Aktuelle Texte aus Presse und Studium -kurssilla
opiskeli yhteensa 36 kandidaatti- tai maisterivaiheen opiskelijaa 14:std eri tutkinto-ohjel-
masta. Kurssin opiskelijoita voi kuvata Neuner-Anfindsenin (2012) tapaan monikielitaitoi-
siksi oppijoiksi, joilla on paljon aikaisempaa kokemusta kielenoppimisesta, vahvaa osaa-
mista useammassa kuin yhdessd vieraassa kielessa ja sitd kautta oletettavasti myos
erilaisten opiskelustrategioiden tuntemusta. Yhteensd 22 opiskelijaa 36:sta oli opiskellut
englannin, ruotsin ja saksan lisdksi yhta tai useampaa kieltd koulussa, ammattikorkeakou-
lussa, yliopiston ainelaitoksella, kielikeskuksessa tai kansalaisopistossa. Pisimp&an oli opis-
keltu espanjaa ja ranskaa ja jonkin verran osaamista oli yhteensa 11 kielessa englannin,
ruotsin ja saksan lisdksi. Opiskelijoiden idn ja kieltenopiskelutaustan vuoksi on selvaa, etta
yksittdinen kielikeskuksen kurssi ei tapahdu tyhjiossa, vaan opiskelu on jatkoa aikaisemmille
kokemuksille, joiden on hyva tulla hyddynnetyksi ja nakyvaksi oppimisprosessissa.

Useimmat kurssin opiskelijoista (31/36) olivat aloittaneet saksan opiskelun koulussa: pitka
Al- tai A2-kieli ala-asteelta ldhtien (12 opiskelijaa), lukion B2-kieli ylaasteelta lahtien (12
opiskelijaa) tai lukion B3-kieli (7 opiskelijaa). Kdytannossa opiskelijoiden kielellinen lahtéti-
lanne vaihteli paljon, silld lukion tavoitetaso ei automaattisesti ole sama kuin opiskelijan
todellinen osaaminen ja lukion jélkeen opiskelussa oli voinut olla taukoa tai sitten opiskelu
oli jo jatkunut muualla. Saksa saattoi myos liittyd padaineen opintoihin (kandidaatintyon
aineisto) tai sitd kdytettiin arkikeskusteluihin sukulaisten kanssa, mika toi lisda varmuutta
tietyille kielenkdyton alueille. Kurssin alkupuolen tehtavien perusteella moni koki tavoite-
minimin eli B1-taitotason haastavaksi ja toisille B2 oli realistinen tavoite.

Kurssin alkukyselyssa mainitut asenteet saksan kieltd kohtaan olivat kauttaaltaan myontei-
sia riippumatta siitd, oliko kyseinen kurssi valittu opiskelijan tutkintoon vaadittavaksi vie-
raan kielen suoritukseksi (n=18) vai ylimaaraisiin opintoihin (n=18). Uratoiveista riippuen
opiskelijoiden tarpeissa korostuivat osittain erilaiset viestintatilanteet (esimerkiksi diplo-
maatin tehtévat vs. kirjallisuuden tai psykologian tutkimus), mutta toiveissa oli my&s paljon
yhteista. Kielellisena minimitavoitteena saattoi olla yleisesti kielen palauttaminen mieleen,
toisilla puolestaan tavoitteena oli kehittda osaamisen tasoa niin korkeaksi, etta silld on mer-
kitysta tydnhaussa.

Kaytannon kysymys on se, miten edella kuvatun opiskelijaryhman yleinen kiinnostus ja jo
olemassa olevat taidot ja opiskelustrategiat kanavoituvat tehokkaaseen oppimiseen kysei-
selld opintojaksolla.
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2.2 Itseopiskeluraportit ja kurssipalaute

Taman tutkimuksen aineistona ovat opiskelijoiden kirjoittamat raportit kahdesta itseopis-
kelujaksosta seka kurssin loppupalautteet niiltd osin, kuin ne sivusivat itsendisen opiskelun
jaksoja. Jokainen opiskelija (n=36) kirjoitti kaksi raporttia: ensimmaisen kurssin alkupuolella
itseopiskelu I:n jalkeen (aineistolainauksissa lyhenne 1) ja toisen kurssin loppupuolella itse-
opiskelu Il:n jalkeen (lyhenne Il). Raportteja kirjoitettiin siten yhteensa 72 ja useimmat oli-
vat noin %—2 sivun pituisia. Raportit kirjoitettiin saksaksi, paitsi kokonaisarvio saksaksi tai
suomeksi. Jos aineistolainauksessa on kaytetty suomenkielistd kddannosta alkuperdisen
kommentin sijasta, se on merkitty lyhenteelld ej.

Raporteissa kdsiteltiin luvussa 1.2 mainittujen ja vastaavien kysymysten ohjaamina hyvin
monenlaisia asioita, joten raportit tarjoavat aineistoa erityyppisiin tutkimuskysymyksiin.
Tatd tutkimusta varten tarkasteltiin ldhemmin jokaisen raportin lopussa olevia arvioita koko
itseopiskelujakson merkityksesta (tutkimuskysymys 1) ja koko aineistossa esiintyvid mainin-
toja opiskelijoiden tekemista valinnoista ja niiden perusteluista (tutkimuskysymys 2). Tutki-
muskysymyksiin liittyvat tekstikohdat analysoitiin laadullisesti, aineistolahtdisen sisal-
I6nanalyysin keinoin. Lopuksi tutkimuskysymystd 3 (omistajuuden siirtymista opiskelijoille)
pohdittiin koko aineiston valossa ja suhteessa kurssin opiskelijoiden ldhtokohtiin. Lahtoole-
tuksena kaytettiin luvussa 1.1. esitetyn perusteella sitd, etta tekijat, jotka edistdvat opiske-
lijan autonomiaa, edistdavat samalla omistajuutta. Huomattava osa opiskelijoiden reflek-
toinnista koski itsearviointia ja erilaisia strategioita, joita he kayttivat tehtavia ratkoessaan.
Tata osaa aineistosta ei ole vield analysoitu systemaattisesti, mutta siitd voi tehda alustavia
paatelmia.

Analyysin kohteena olivat opiskelijoiden reflektiot sellaisina kuin ne ndkyivat toiminnan jal-
keen kirjoitetuissa ja opettajan luettavaksi tarkoitetuissa raporteissa. Vieraalla kielella kir-
joitetut reflektiot voivat poiketa didinkielella kirjoitetuista, mutta kun tutkitaan sitd, mita
varsinaisesti on sanottu, ei ole oleellista huolehtia siitd, mikd on jaanyt — mahdollisesti kei-
nojen puuttuessa — sanomatta.

3. Tulokset ja pohdinta

3.1 Itseopiskelujaksojen merkitys omalle oppimiselle

Opiskelijoiden kirjoittama palaute tydskentelysta itseopiskelujaksoilla oli enimmakseen hy-
vin myonteistd. Oma vastuu tehtavien jaksottamisesta useamman viikon ajalle, omassa rau-
hassa tyoskentely vastapainona kurssin vuorovaikutteisille osioille, monipuoliset tehtava-
tyypit ja valinnanvara erilaisten materiaalien, aiheiden ja eritasoisten harjoitusten valilla
koettiin miellyttavaksi, motivoivaksi ja hyodylliseksi (esimerkit 1 ja 2):

(1) Nama itseopiskelutehtavat ovat itse asiassa olleet lempijuttuni taman kurssin
aikana. Naitd tehdessa harjoittuu koko kielen kaytto niin kokonaisvaltaisesti,
ettd molempina kertoina nditd viimeistellessa on aidosti tullut sellainen olo,
ettd osaan taas vahdn enemman saksaa. (11, 16)
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(2) [...] on motivoivaa tehdd tehtdvid omaan tahtiin ja testata omaa kielioppiaan ja
sen jdlkeen kerrata lisaa haluamiaan asioita. [...] Riittdvan haastava itseopiske-
lupaketti, jonka eteen pitda tehda toitd, mutta samalla motivoiva (1, 30)

Erikseen opiskelijoiden loppuarvioissa mainittiin oppimisen kannalta positiivisina asioina
seuraavat:

e motivaatiokirjeen ja sdhkdpostin kirjoittaminen

o kaikki tehtavat, joissa joutui itse hakemaan tietoa

e aiheiden, sanaston ja tehtavatyyppien monipuolisuus ja valinnanvara, joka
vaikutti my6nteisesti motivaatioon

e verkkomateriaalit

e tehtdvien sopiva taso ja mahdollisuus itse sdddella tasoa; riittava haasteelli-
suus; mahdollisuus kertaamiseen

e vidlineitd oman taitotason arviointiin

e harjoittelun kautta kasvanut luottamus omiin kykyihin.

Toisaalta kommentoitiin my0s tehtdvien lievaa yksipuolisuutta ja ehdotettiin opiskelijoiden
ottamista enemman mukaan tehtdvien suunnitteluun. Opiskelijan havainto siitd, ettei han
ollut ehka oppinut niin paljon kuin olisi halunnut, herattaad miettimaan opettajan laatimien
rajoitusten ja opiskelijoiden oma-aloitteisuuden suhdetta.

Huomionarvoisia ovat my6s ne kurssin loppupalautteet, joissa toivottiin, etta kielioppia olisi
enemman “kayty lapi”. Nyt osa kieliopin opiskelusta toteutui itseopiskelujaksoilla ja opet-
tajan antama tuki rajoittui kirjoitustehtavien palautteeseen ja siihen, ettd mahdollisiin ky-
symyksiin voitiin palata myohemmin — kysymyksia kuitenkin esitettiin hyvin vdhan. Koska
aiemmin opitun kieliopin kertaaminen on erilainen prosessi kuin uuden omaksuminen ja
opiskelijoiden lahtokohdat olivat erilaiset, tuen tarvetta esimerkiksi tydpajojen muodossa
(vrt. Karlsson 1997) on syyta miettid lisaa. Kaiken kaikkiaan kieliopin ja viestinnallisten teh-
tavien suhdetta olisi hyva arvioida uudelleen, jotta esimerkiksi teknisesti kdteva tapa har-
joitella yksittdisia kielioppiasioita verkkotehtavien avulla ei hamartdisi isompia tavoitteita.
Toisaalta mahdollisuus palata tarpeen mukaan virtuaalikieliopin (DvG) tehtévien rinnalla
olevalle teoriasivulle mainittiin positiivisena.

Esteena tehtaviin panostamiselle mainittiin useimmiten oman ajankdytén haasteet kyseis-
ten viikkojen aikana. Yksi mahdollinen tuen muoto voisi olla ajankdyttosuunnitelmien kes-
kusteleminen ryhmassa ennen itseopiskelujakson alkua ja toisaalta toteutuksen arviointi
jalkikateen: miten pitdisi toimia, jotta itsearvioinnissa mainittu “toive” siitd, ettd seuraavalla
kerralla olisi paremmin aikaa, voisi toteutua.

Myos liika valinnanvapaus koettiin toisinaan hankalana. Opiskelija huomioi oman taipu-
muksensa valita tdll6in vain helppoja tehtavia tai totesi tehtdvien vapaaehtoisuuden ”hie-
man hamaavaksi”. Myos opiskelijan kokema ohjauksen puute nousi esiin, vaikka lopputulos
kaantyikin myonteiseksi (esimerkki 3):

(3) Pidin itseopiskelupaketista kovasti, vaikkakin tehtavat yksin tehtavana ja ohjaa-

mattomana olivatkin ehkd hieman haastavia minulle ja sanakirjaa joutui kayt-
tamaan aika paljon! Pidan kuitenkin konseptista ja mielestdni tdima on erityisen
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kehittava ja tehokas opetustyyli. Voisin tehda naita enemman vield jatkossal! (1,
2)

3.2 Valinnanvapauden hydédyntaminen

Osa edelld mainituista asioista, kuten esimerkiksi oman tekstin tuottamisen hyodyllisyys,
eivat ole sidottuja tiettyihin kurssijarjestelyihin. Sen sijaan valinnanvapaus motivaatioteki-
jana tai tehtavien tason saately itsearvioinnin pohjalta ovat erityisesti autonomisen opiske-
lutavan kannalta kiinnostavia piirteitd. Seuraavassa tarkastellaan [dhemmin opiskelijoiden
raportoimia valintoja. Koska oppimisen kannalta ei riitd, etta tarjolla on erilaisia materiaa-
leja, tarvitaan myos halua ja taitoja niiden hyédyntamiseen.

Ensimmaiseen opiskelujaksoon annettiin viitteellinen neljan tunnin tyoskentelyaika (+
reflektio), jota ohjeistettiin kdyttamaan omien tarpeiden mukaan. Mekaanisen tehtavien
kerdilyn sijasta haluttiin kiinnittdd huomiota tiedostaviin valintoihin: jos tyoskentely tuntui
aluksi helpolta, opiskelija sai ajasta enemman irti valitsemalla useampia ja vaikeampia teh-
tavid. Toisaalta aikaa oli lupa kayttda halutessaan harvempiin tehtdviin, mutta intensiivi-
sesti, esimerkiksi sanakirjan kanssa tydskentelyyn. Kumpaakin mahdollisuutta hyédyn-
nettiin. Lisdksi nakyi tilannekohtaista vaihtelua: jossain tilanteessa opiskelijalle riitti
minimisuoritus (esimerkiksi vaihtoehtoisista harjoituksista tehtiin yksi, ei useampia) ja
jossain toisessa tilanteessa panostettiin enemman, koska oli “aikaa ja innostusta” tai koska
opiskelijan kurssitavoitteena oli palauttaa oma osaamisensa edistyneelle taitotasolle.
Opiskelijan vapaus voi siis toteutua myos paatoksena olla hyddyntamatta kaikkia resursseja.

Useimmat tehtdvat oli rakennettu siten, ettd valinnanvapaus ja aiheiden linkittdminen
omaan eldmaan toteutui tehtavien sisalla. Vahimmillaan se tarkoitti sitd, ettd opiskelijat
testasivat itse valitsemansa (netti)sanakirjan toimivuutta annetussa tehtavassa eli valitsivat
vélineet tehtdvan suorittamiseen. Opiskelijoiden aikaisempi osaaminen puolestaan paasi
nakyviin tehtdvassa, jossa he tutustuivat ns. vaariin ystaviin (faux amis) itse valitsemassaan
kieliparissa eli vertasivat saksaa esimerkiksi ruotsiin, espanjaan tai latinaan. Motivaatiokir-
jeen kirjoittamiseen yhdistyi tiedonhakua esimerkiksi saksalaisen urheiluakatemian kesa-
kurssista tai politiikan opiskelusta vaihtoyliopistossa.

Toisissa osioissa opiskelijan tuli valita vahintaan yksi kuhunkin kategoriaan kuuluva tehtéva
(esimerkiksi rakenteisiin tai teksteihin liittyvd). Raporteista ilmeni seka kaytannollisia etta
syvallisempia perusteluja valinnoille. Perustelut jakautuivat seuraaviin teemoihin:

Tehtdvdn saatavuus: Opettajan tarjoamat materiaalit olivat joskus nopein tapa harjoitte-
luun verkkotekstien etsimisen sijasta.

Oma oppimistyyli: Osa opiskelijoista piti paperitehtdvida miellyttavampina ja helpompina
keskittymiselle kuin verkkotehtavia. Jos lukeminen oli muutenkin paasyy vieraiden kielten
opiskeluun, tekstien lukeminen houkutteli. Tai jos opiskelija tiesi oppivansa parhaiten kir-
joittamalla tai kuuntelemalla, hdn panosti vdhemman mekaanisiin tehtaviin. Joitakin opis-
kelijoita innostivat hieman tavallisesti poikkeavat analysointi- ja soveltavat tehtavat. Toi-
saalta valinnoissa nakyi my0s tietoinen itsensa haastaminen: opiskelija pyrki keskittymaan
tietyssa tehtdvassa yksityiskohtiin, koska tiesi, ettei se ole hanelle luontevin toimintatapa.
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Vaikka aiheesta ei talla kurssilla ollut keskusteltu, moni opiskelija hyddynsi automaattisesti
itsetuntemustaan tydskentelytapojen valinnassa ja mainitsi siita reflektiossaan.

Kiinnostus toisten opiskelijoiden kirjoittamiin teksteihin ja heiddn kokemuksiinsa, ajatuk-
siinsa ja erilaisiin tapoihinsa kirjoittaa, esimerkiksi kokemukset vierailusta saksankielisessa
tapahtumassa Tampereella tai tiivistelma Deutsche Wellen verkkosivujen videoteemoista.
Toisten tekstien lukemisen pohjalta syntyi myds omia kommentteja aiheista, mika toi pie-
neltd osin myds vuorovaikutusta tehtaviin.

Aiheiden kiinnostavuus: Jokin opettajan ehdottamista teksteista vaikutti kiinnostavalta tai
sitten opiskelija valitsi luettavakseen ajankohtaisia nettiuutisia (myos facebookin kautta
saatuja tai Deutsche Wellen didaktisoituja uutisia) tai toisen opiskelijan laatiman sanaston
kiinnostavasta aihepiiristd (maahanmuutto, henkilostohallinto jne.). Tehtavat, joiden aiheet
linkittyivat omiin kokemuksiin ja aikaisempaan tietoon, herédttivat yleensa mielenkiinnon.
Opiskelijat my6s kokivat, ettd aiemmin muodostunut oma mielipide tai julkisuudessa kayty
keskustelu helpottivat tekstien ymmartamistd. Opiskelija saattoi myds oma-aloitteisesti
verrata ajankohtaisen politiikan uutisen saksalaista, tietyn ldhteen ndkdkulmaa muihin
tuntemiinsa lahteisiin. Raporteista kavi selvasti ilmi se, ettd pelkkd opiskelijan tutkinto-
ohjelman nimi ei kerro, mikd kaikki muu kiinnostaa ammatillisesti tai henkilokohtaisesti.
Tyoskentelyn [dhtokohtina pitdisikin huomioida opiskelijoiden omat tiedonhankintakanavat
entistd paremmin.

Tiettya tehtdvaa tukeva materiaali: Autonominen tapa opiskella nékyi tilanteissa, joissa
opiskelijat valitsivat lukijakirjetta pohjustavaa materiaalia verkosta tai etsivat omaan alaan
liittyvaa sanastoa motivaatiokirjetta varten. Vaikka mainintojen puuttuminen raporteista ei
tarkoita, ettd toiset opiskelijat eivat olisi ndin toimineet, yhteistyd kurssitapaamisissa tal-
laisten strategioiden jakamiseksi hyodyttdisi todenndkoisesti monia.

Oman kielitaidon vahvuudet ja heikkoudet: Esimerkiksi luetunymmartaminen oli muka-
vaa, koska se oli helppoa. Toinen opiskelija harjoitteli tiettyja kielioppiaiheita, koska han oli
kokenut ne haastaviksi aiemmissa viestintatilanteissa. Tarpeitaan miettimalld opiskelija
saattoi rakentaa itse yhteyden edeltavien ja tulevien tehtavien valille (esimerkki 4):

(4) [ensimmadiselld itseopiskelujaksolla] keskityin sanastoon, mutta olen huoman-
nut, etta tarvitsen myos kieliopin kertausta, joten tein sitd (mm. adjektiivien ja
substantiivien taivutus) (1, 31; ej)

Ohjaamalla yksilollisten oppimistavoitteiden asettamiseen opettaja voisi rohkaista myos
poistumiseen omalta mukavuusalueelta — ainakin valilla.

Tehtdvien taso: Eritasoisten tehtdvien avulla opiskelijat pystyivat tekemadan paatelmia
omasta taitotasostaan suhteessa Eurooppalaiseen viitekehykseen, erityisesti tekstin ym-
martamisen ja rakenteiden osalta. Moni koki alemman B1-taitotason tehtdvien vastaavan
omaa lahtotasoa, jolloin ne riittivat haasteeksi. Itseluottamusta tuntui lisddvan varsinkin
kurssin alkupuolella se, etta tehtavista l0ytyi sellaisia, jotka eivat olleet ylivoimaisia: “oli ki-
vaa tehda myos helppoja tehtavia” (1, 28; ej). Lahtokohdiltaan edistyneet opiskelijat saivat
varmuutta tehtdvien pohjalta tekemistdan havainnosta, etta parjaavatkin jo melko hyvin tai
ettd on "helpottavaa” huomata, ettd on vield paljon opittavaakin. Moni opiskelija halusi
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my0s testata omaa osaamistaan haastavammilla tehtavilla ja kokeili “uteliaisuudesta” eri-
tasoisia ja erityyppisia tehtavia.

Se, ettd opiskelija saattoi I0ytda omalle tasolleen sopivia ja toisaalta riittdvan haastavia teh-
tavia, koettiin positiivisena: “sopivan tasoisia teksteja tuntuu hyodylliseltd lukea” (1, 12) ja
”on aina motivoivaa, kun tuntee, ettd ymmartaa kuulemaansa ja lukemaansa” (ll, 30; €j).
”Riittdva haaste” ja ns. lahikehityksen vyohyke ovat ymmarrettavasti eri opiskelijoille eri
asioita. Voidaankin paatelld, ettd koska motivoitunut opiskelija oppii hyvin, mutta “kiinnos-
tavuus”, “tyolays” ja "riittava haasteellisuus” ovat henkilékohtaisia kokemuksia, on jarkevaa
tarjota opiskelijoille paljon tilaa omien valintojen tekemiseen. Sisdinen motivaatio kehittyy,
”kun opiskelija kokee valinnat omikseen ja sitoutuu niihin” (Lindblom-Ylanne ym. 2009, 87).

Yhteenvetona valinnanvapaudesta voidaan todeta, ettd timan aineiston opiskelijoille sisal-
tojen mielekkyys ja tehtavien kiinnostavuus vaikuttivat olevan tarkeitd ja omaa motivaa-
tiota ja opiskelun antia peilattiin niihin. Tiedetddn myos, ettd henkilokohtainen kiinnostus
ja sen mukanaan tuoma vahva motivaatio ymmartaa tiettya tekstia voivat auttaa opiskelijaa
"ponnistelemaan tekstin ymmartamiseksi” (Eurooppalainen viitekehys 2003, 227). Se nakyi
aineistossa siten, ettd esimerkiksi B2-tasolle maaritelty asiateksti ”vaati paljon vaivannakoa,
mutta oli kiinnostava” (ll, 16; ej), “kiinnostava aihe” motivoi kddntamaan vaikeita sanoja (I,
17) ja vaikeasta tehtavasta huolimatta “olin oikeastaan hyvin motivoitunut lukemaan, koska
opin paljon uutta” (1, 31; j).

My6s Neuner-Anfindsen (2012, 365) korostaa yliopiston kielikeskusopetuksen mielekkaita
sisdltoja ja tehtdvia, jotka eivat ole samoja kuin nuorempien oppilaiden koulukontekstissa,
vaan kohtaavat vanhempien opiskelijoiden kiinnostuksen ja kognitiiviset kyvyt. Kiinnostavat
aiheet lisddvat motivaatiota kasitelld suurta maaraa uutta informaatiota. Jos opiskelijat
osaavat kertoa toiveistaan, niitd on syytd kunnioittaa ja huomioida aiheiden tarjonnassa.
(mts. 368.) Opiskelijoista itsestaan lahteva tyoskentely ja valinnat edistavat samaa.

3.3 Oppimisen omistajuus

Itseopiskelujaksot tarjosivat opiskelijoille periaatteessa monia mahdollisuuksia oman tyds-
kentelyn saatelyyn ja siten oppimisensa omistamiseen. Aineiston perusteella ndihin mah-
dollisuuksiin osittain tartuttiin ja osittain niita jdi vielda hyodyntamattd. My6s opettajan na-
kdkulmasta vastuuta jai viela siirtdmatta.

Reflektointia varten annetut kysymykset ohjasivat opiskelijoiden huomiota tiettyihin oppi-
misprosessin vaiheisiin ja pyrkivat sitd kautta syventdamaan oppimisista. Kirjoitetuissa ref-
lektioissa oli eroja: joissain kohdissa opiskelijat pohtivat oppimisprosessiaan tarkemmin ja
jos sita ei erikseen pyydetty, reflektio oli niukempaa. Erilaiset reflektointivalmiudet sindnsa
eivat ole yllatys, silla esimerkiksi vieraiden kielten portfoliotydskentely toteutuu kouluissa
eri tavoin ja toiset opiskelijat ovat yliopistoon tullessaan tottuneempia reflektoivaan tyota-
paan kuin toiset (vrt. Alanen & Kajander 2011). Rdisdnen ym. (2016) puolestaan havaitsivat,
etta monilla yliopisto-opiskelijoilla — varsinkin opiskelun alkuvaiheessa — oli haasteita itse-
saatelytaidoissa, jotka korostuvat yliopistossa ja ovat yhteydessd mm. syvdoppimiseen.
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Raporteista ilmenee kuitenkin paljon sellaisia opiskelijan tekoja, jotka voidaan ymmartaa
autonomiseksi toiminnaksi ja edellytykseksi omistajuuden kokemukselle. Luvussa 3.2 mai-
nittiin jo materiaalien valinta omia tarkoituksia varten seka itsearviointi (ks. myos esimerkki
5):

(5) Selbststudium-paketit auttoivat maarittelemaan, milld tasolla oma kielitaitoni
oikeasti on. (kurssin loppupalaute)

Opiskelijat, jotka haastoivat itseddan ylemman B2-taitotason tehtavilla tai halusivat kokeilla
monimutkaisempia ilmaisutapoja kirjoittaessaan, eivat valtelleet riskien ottamista, vaikka
se olisikin yksi mahdollinen opiskelustrategia. Onnistumiset myos ilahduttivat. Autonomi-
seen opiskeluun kuuluukin taitojen kokeileminen uusissa tilanteissa (Little 2007).

Lisaksi raportoitiin monenlaisista tydskentelyn ja ongelmanratkaisun strategioista, joita voi-
daan pitaa autonomian piirteina: tutun sanakirjan lisaksi konsultoitiin yksikielista tai saksa—
englanti-sanakirjaa, ddneen lukemalla vaikeat lauserakenteet alkoivat hahmottua jne. Ks.
my0s esimerkit 6 ja 7:

(6)  Yritin ensin tehda kaikki tehtavat ilman sanakirjaa, ja tama onnistuikin vii-
meista tehtavaa lukuun ottamatta. Kavin kuitenkin kaikki tehtavat lopuksi lapi
sanakirjan kanssa ja opin nain paljon uusia sanoja. Saksan sanavarastoni on
mielestdni kovin pieni, joten tama oli hyva asia. (ll, 5)

(7)  Lukijakirje tuntui aluksi vaikealta kirjoittaa, mutta kun suunnittelin hiukan
tekstin rakennetta, se alkoi sujua. (Il, 16; ej)

Pitkdn kieltenopiskeluhistorian my6td myos ajatus haasteiden ja sinnikkyyden merkityk-
sesta oppimiselle oli monelle tuttu:

(8) [...] jos eiitsedan haasta, niin ei oikein voi oppia uuttakaan (I, 29)

(9)  Mutta vaikea harjoitus on tietysti myos hyddyllinen harjoitus. (1, 25; ej)

Joissakin raporteissa pohdinta laajeni tehtdvien ulkopuolelle, omiin opiskelijavaihdon suun-
nitelmiin tai kieli-identiteettiin. Tallaisissa pohdinnoissa oltiin autonomian ytimessa (vrt.
Korhonen 2016).

My0s konkreettisemmilla pohdinnoilla on merkitystd omistajuuden ndkdkulmasta. Yksin-
kertaiset kysymykset ohjasivat esimerkiksi huomaamaan B1l-tasoisen tehtdvan helpom-
maksi kuin B2-tasoisen (esimerkki 10) tai asettamaan konkreettisia tavoitteita (esimerkki
11):

(10) B1 on sopivampi minulle; kielioppirakenteet olivat helppoja, mutta oli paljon
uusia sanoja, joita en tuntenut. (ll, 14; ej)

(11) Pyrin valttdm&an samoja virheitd kuin ensimmaisessa kirjoitustehtavassa. (Il
16; €j).
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Reindersin (2010, 47) mukaan yksi tarkeista autonomisen opiskelun piirteista on taito aset-
taa spesifejd tavoitteita ylimalkaisten sijaan. Myds osaamisen ja edistymisen tarkka analy-
sointi on haastavaa ja vaatii harjoittelua ja tydkaluja. Sellainen opiskelijan kommentti kuin
"luulen, ettd saksa ei ole enaa niin ruosteessa kuin aluksi” (1, 20; e]) kertoo vahemman konk-
reettisen arvion kuin “luetunymmartdminen sujuu minulta melko hyvin, konjunktioihin ja
sanajarjestykseen taytyy tulevaisuudessa kiinnittda huomiota [kirjoittaessa]” (Il, 22). Silloin
kun arvioidaan opiskelun hy6tyja, ne olisi hyva suhteuttaa johonkin. ”"Toivon, ettd kieliop-
pini ja sanastoni kohentuivat jossain maarin” (Il, 8) kertoo ehka jotain annettujen tehtavien
irrallisuudesta suhteessa viestintdan. Sanavalinnoilla voidaan puolestaan vaikuttaa siihen,
ohjataanko ajatuksia monipuolisiin tehtdviin vai monipuoliseen harjoitteluun.

Kaiken kaikkiaan tehtdvat, jotka tarjoavat yksil6llisia haasteita ja samalla mahdollisuuksia
toiminnan reflektointiin, hyodyttavat todenndkoisesti sekd kiinnostuneita ja taitavia opis-
kelijoita ettd myos kriittisid, sisaltéjen mielekkyyttad kyselevia tai toisaalta epdautonomisia
opiskelijoita (Timonen 2012, 332). Reflektiota ja tietoisuutta pitaa siis myos opettaa, ja kie-
lellisid malleja tarvitaan, jos halutaan kohdekielelld tehtyja reflektioita, joka on yksi kielen
opiskelun kulmakivia (Little 2007).

Lopuksi on tarkea huomioida, ettd autonominen opiskelu ei tarkoita yksin tekemista ja opis-
kelu- ja tydelamataitoihin kuuluu myds muiden tukeminen (Little 2007; Salo & Hildén 2011,
28; Reinders 2010, 52). Nailla itseopiskelujaksoilla vuorovaikutus oli vain pienessa roolissa,
mutta nakyi kuitenkin esimerkiksi opiskelijoiden valitessa luettavakseen toistensa teksteja.
Myos itseopiskelun aikana syntyneita ajatuksia ja kokemuksia jaettiin jonkin verran kontak-
titapaamisissa. Useampikin opiskelija voisi jakaa kokemuksen siitd, ettd lukiossa on paino-
tettu vieraalla kielelld parjaamista oikeakielisyyden sijasta ja akateemiset viestintatilanteet
ja niiden vaatimukset aiheuttavat ahdistusta, jos kieliopillinen pohja on heikko. Opiskelijat
hyo6tyvat yhteisista pohdinnoista — mikd meni hyvin, mika tuntui vaikealta — ja avusta kohti
ns. tehtdvaorientaatiota: vaikeuksien ei tarvitse lannistaa, vaan ne voi ndhda vinkkeina ke-
hityskohteista eli niiden pohjalta voi tehda kehittymissuunnitelmia. Myos aikaisessa vai-
heessa saatu vertaispalaute hyodyttaisi esimerkiksi omien suunnitelmien konkretisoimista
enemman kuin jalkikateen saatu opettajan palaute.

4. Lopuksi

Autonomisesti toimiva opiskelija omistaa omaa oppimistaan sitd kautta, etta han on aktii-
vinen oman toimintansa suunnittelemisessa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Tassa tutkimuk-
sessa kuvatut ohjatun itseopiskelun jaksot osana kielikeskuksen saksan opiskelua nayttivat
olevan yksi askel suotuisaan suuntaan omistajuuden siirtymisessa opiskelijoille. Mahdolli-
suuksia valintojen tekoon ja oman toiminnan reflektointiin tarjoutui niille, jotka halusivat ja
osasivat niitd hyddyntda. Ohjauksen nakdkulmasta voidaan kuitenkin tehdda muutamia joh-
topaatoksia jatkokehitysta varten.

Autonominen toiminta ei voi olla saareke muunlaisen toiminnan keskelld, vaan tarvitaan
linjakkuutta sekd saman opintojakson sisdlla etta opintojaksojen valilla. Esimerkiksi kohde-
kielisen reflektion tarkoituksesta olisi hyva keskustella. My6s mitd tahansa harjoittelua voi-
daan tottua arvioimaan kurssien kuluessa eika vain jossain erityisessa tydomuodossa.
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Autonomiaan tahtaava tyoskentely tarvitsee runsaasti pohjustusta, toiminnan aikaisia
tuensaantimahdollisuuksia ja yhteista jatkotydskentelyd. Sekd opettajan tarjoama ohjaus
ettd yhteistoiminta muiden opiskelijoiden kanssa ovat tarkeita autonomian rakennuspuita,
joille tulisi olla tilaa opintojakson kokonaisuudessa. Opettajan palautetta ja yhteisia keskus-
teluja tarvitaan paitsi kielellisistd suorituksista, myds suunnitelmista, oppimisstrategioiden
kaytosta jne.

Luokkahuoneen ulkopuolinen maailma on helposti opiskelijoiden saatavilla ja sen hyddyn-
taminen osana yliopiston kieli- ja viestintadtaitojen opiskelua edistda my6s oppimisen omis-
tajuuden kokemusta.
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Yhteisolliset tekstitaidot ja vertaistyoskentely
kirjoittamisessa — yliopisto-opiskelijan laajenevat
kirjoittamisymparistot

Katja Laivo-Laakso ja Susanne Tuuri

1. Johdanto

Kirjoittaminen on yha arkipdivaisempi toiminto ja kynnys useimpien tekstilajien tuottami-
seen ja valineiden kayttoon oletettavasti entistd matalampi. Tekstien tayttamdassa maail-
massa voidaan sanoa, ettd kirjoittaminen kaikkiallistuu. Korkeakoulututkintoon kuuluvassa
kirjoitusviestinnan opetuksessa juopa tutkielmatyyppisen, akateemisen kirjoittamisen ja
toisaalta arkipaivaisen ja tyoelamakirjoittamisen valilld kuitenkin kasvaa sikéli, etta asiakir-
joittaminen ja erityisesti tieteellisen tekstilajin tydstdminen on yha kauempana nopeasta
arkiviestinndsta. Arjen ja ty6eldman kirjoittamiseen sisaltyy lisaksi usein yhteisollisyytta:
teksteja tuotetaan paljon yhdessa ja uuden teknologian keinoin niitd jaetaan laajalti. Yli-
opistossa opinndyteprosessit sen sijaan jatkavat paljolti akateemisen kirjoittamisen yksin
tekemisen perinnettd, mika voi monelle opiskelijalle olla haaste ja hidaste.

Yliopistojen kirjoitusviestinndn opetuksessa kannustetaan kirjoittajia yhteisollisyyteen ja
ohjataan vertaispalautetyohon. Opiskelijan kirjoitustyon eri vaiheissa vertaistuki on merki-
tyksellista seka kirjoitusprosessin edistamisen etta tekstituotoksen laadun ndkokulmista.
Opiskelijapalautteet ovatkin selvasti osoittaneet, ettd vertaistyoskentely tekstien parissa on
kirjoittajille hyvin hyodyllinen ja antoisa kokemus (ks. myds Helenius 2010). Yhteisollisia
tekstitaitoja voidaan pitaa my®os siirtyvina taitoina, joita voi soveltaa monenlaisissa konteks-
teissa. Tallaisten geneeristen taitojen vahvistamista voi edelleen pitda kehittamisen koh-
teena opetuksessa. Kirjoittamiseen liittyvat taidot ovat pitkalti nykyaan vaadittavia yleisia
tybelamataitoja.

Tama artikkeli on puheenvuoro opiskelijoiden yhteisollisista tekstitaidoista ja erityisesti ver-
taistuen kdytostd osana kirjoittajan kehittymistd ja kirjoittamisen kaytantoja. Tarkaste-
lemme yliopisto-opiskelijoiden vertaistuelle antamia merkityksia: millaista tukea opetuk-
seen sisdltyva vertaispalautetyoskentely opiskelijoille on antanut ja millaisia odotuksia ja
tarpeita vertaistukeen liittyy. Pohdimme, pidetdaanko vertaispalautetaitoja siirtyvina tai-
toina. Lisdksi tarkastelemme, millaiset tekijat voivat vaikuttaa siihen, hyodyntavatko opis-
kelijat kirjoittamisen vertaistukea formaalin opetuksen ulkopuolella.
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Nakokulmamme opiskelijoiden vertaistuen tarpeisiin ja funktioihin pohjautuvat vuosien ai-
kana opetuksessamme kertyneisiin reflektointeihin, joita opiskelijat ovat kirjoittaneet opin-
tojaksojen lopuksi. Teimme lisdksi muutamille opiskelijaryhmille kyselyn?, jonka toivoimme
avaavan kirjoittamisen vertaistuen maisemia myo6s opetuksen ulkopuolelle: omaksuvatko
opiskelijat vertaiskdytannot osaksi kirjoittamisen kdytdnteitdan, ja soveltavatko he karttu-
neita yhteisollisia tekstitaitoja kirjoitustdissa myos itseohjautuvasti. Kdytdmme kyselyn vas-
tauksia ja kursseillamme kevaalla 2017 kirjoitettuja reflektioita havainnollistamassa opiske-
lijoiden ajatuksia vertaistyoskentelystd. Artikkelissa tulemme kuvailleeksi, millaista
yliopisto-opiskelijan kirjoittamisen vertaistuki on ja millaista se voisi olla luonteeltaan.

Kun kirjoittamista tarkastellaan kokonaisvaltaisesti, se voidaan nahda eri kulmista taitona,
luovuutena, prosessina, tekstilajin tuottamisena, sosiaalisena toimintana ja sosiopoliitti-
sena toimintana (lvani¢ 2004; Svinhufvud 2016). Kirjoittamisen tutkimuksessa on viime
vuosina ollut vallalla sosiaalinen kasitys kirjoittamisesta (lvani¢ 1998; Svinhufvud 2016: 43),
ja my0Os opetuksessa on korostettu yhteisollisia tekstitaitoja (ks. Salminen ym. 2013). Kay-
tamme artikkelissamme tekstitaito-kasitetta laajasti ja kdytannonldheisesti nojaten tdman
ajan painotuksiin kirjoittamisesta sosiaalisena toimintana (engl. literacies; ks. Ivani¢ 1998;
Barton & Hamilton 2000). Koska avaamme opiskelijoiden ndkemyksia ja kokemuksia ver-
taiskdytanndistd, on yhteisollisten tekstitaitojen kasite kdyttokelpoinen véline kirjoittami-
sen kadytantoja lapdisevana ja kehittyvand osaamisalueena. Yliopistopedagogisessa tutki-
muksessa on eritelty akateemisen tekstitaidon osa-alueita ja nostettu niin ikdan
yhteisélliset tekstitaidot yhdeksi keskeiseksi elementiksi (Kiili & Méakinen 2011: 223, 229—
230).

Tarkastelumme voi osaltaan olla hyédyksi kirjoittamisen vertaiskaytantdjen suunnittelussa
ja laajentamisessa. Kirjoitusviestinndn opetuksessa katsetta voidaan kohdistaa akateemi-
sista ympadristOista myos etddmmads, yhd moninaisempiin kirjoittamisen konteksteihin —
osin lahentyviin, osin erkaantuviin. Kirjoittamisen ohjaamiseen tuo avaruutta se, etta teh-
daan nakyvaksi joidenkin tekstitaitojen geneerisyys ja siirrettavyys, vaikka tieteenalojen
omat, erityiset konventiot maarittavat vahvasti korkeakouluopintoihin sisaltyvaa kirjoitta-
mista.

1 Lahetimme seka Turun yliopiston ettd Tampereen yliopiston omiin opetusryhmiimme osallistuville,
kandidaattivaiheen opiskelijoille Webropol-kyselyn. Kysely ldhetettiin marraskuussa 2016 Turun yliopis-
ton 41:lle oikeustieteen ja 30:lle psykologian opiskelijalle seka Tampereen yliopiston 40:lle kasvatustie-
teen opiskelijalle. Vastauksia saatiin vain 15 opiskelijalta; kaikista opiskelijaryhmistd muutama. Pienen
vastausmaaran vuoksi kdytdamme kyselyaineistoa ainoastaan yksittdisind esimerkkeind, emmeka tee
yleistyksia emmeka kvantitatiivista tarkastelua.

101



KIELIKESKUS TUTKII

2. Kirjoittamisen opetuksen muutos kohti yhteisollisia
tekstitaitoja

Yliopistoissa annettava kirjoitusviestinnan? opetus on tyypillisimmilldan lshiopetusta pie-
nehkoissa ryhmissa (10-20 henkilod) seka opiskelijan itsendistd ja ohjattua kirjoittamisen
harjoittelua. Vaikka lahiopetusta useimmilla kursseilla onkin, opiskelijan itseohjautuvuu-
della on suuri merkitys oppimisen kannalta (ks. itseohjautuvuudesta esim. Karjalainen,
Klemi, Lonka & Saksa 2004; Heikkild & Lonka 2006: 100). Opetus on vahvasti konstruktivis-
tista, silla opiskelijoiden aiemmin opittu on kaiken toiminnan pohjana (esim. Helenius,
Kaakkolammi & Stockell 2003: 171). Itsesdatelytaidot painottuvat kirjoittamisessa, silld
tekstintuottotydssa ei ole yhta oikeaa vastausta eika selvaa oikein—vaarin-asetelmaa. Taten
opiskelijan oma toiminta korostuu: mita paremmin opiskelija tuntee omat toimintatapansa
ja osaa saadella (kirjoittamis)toimintojaan, sitd helpommin han tunnistaa omasta tekstis-
taan muokkausta vaativat kohdat ja tietad, missa kohdin prosessia pitda mihinkin asiaan
kiinnittda huomiota. Hyvat metakognitiiviset taidot ja itsesaatelytaidot voivat auttaa myos
palautteen antamisessa, eli opiskelija osaa hahmottaa myds muiden teksteistd tarkennet-
tavia seikkoja ja osaa antaa tukea vertaisilleen.

Kirjoitusviestinndn opetuksen tavoitteena on akateemisten tekstitaitojen hallinta (ks. Kiili
& Madkinen 2011: 220-221). Opetussuunnitelmien mukaan opiskelijan tulisi saavuttaa sel-
lainen kirjallinen taito, jota tarvitaan opinnoissa, tyoelamassa ja omalla tieteenalalla (Turun
yliopiston kielikeskuksen opinto-opas 2016-18), ja opiskelijan olisi opittava soveltamaan
tieteellisen kirjoittamisen konventioita sekd laatimaan myos yleistajuista tekstia tieteellisen
tekstin pohjalta (Tampereen yliopiston kielikeskuksen opinto-opas 2015-18). Kdytanndssa
opetuksessa korostuu oman tieteenalan kirjoittaminen, silld opinnaytetdiden laatiminen on
keskeinen ja ajankohtainen asia opetukseen osallistuville opiskelijoille. Sosiaalisessa medi-
assa kirjoittaminen ja muutenkin tekstien ymparoivassa maailmassa elaminen on jokaiselle
arkipaivaa, ja siksi kontrasti raamitetun ja kurinalaisen opinnaytetyon kirjoittamiseen onkin
monelle opiskelijalle havahduttava ja uusi kokemus. Kyselyymme vastanneen opiskelijan
kuvaus arki- ja tydelaman ja tieteellisen kirjoittamisen eroista heijastaa kirjoittamisen kon-
ventioita ja niihin suhtautumista: “Arkipdivdn viestinté ei ole millédn tavalla suunniteltua.
Tieteellistd kirjoittamista voi kutsua prosessiksi, joka etenee suunnitellusta kirjoittamiseen
ja aina edelleen kieliasun hiomiseen.” Tekstitaitotottumusten ja tieteenalakohtaisten kon-
ventioiden tormaykset (ks. esim. Vehvildinen & Léfstrom 2012) askarruttavat niin opettajia
kuin opiskelijoita.

Kirjoitusviestinndn opetuksessa alakohtaisuus ja tieteenalojen erilaiset konventiot luovat
haasteita ja mahdollisuuksia. Jos opetus integroidaan paaaineopintoihin, voidaan keskittya

2 puhuessamme yliopistojen kirjoitusviestinnan opetuksesta viittaamme ennen muuta yliopistojen kie-
likeskuksissa tarjottavaan, aidinkieliseen kirjoitusviestinnan opetukseen. Oma opetuskokemuksemme ja
-kontekstimme ovat kytkdksissd kursseihin “Tieteellinen kirjoittaminen” ja “Tekstiklinikka” (TaY:n kieli-
keskus) sekd “Kirjallinen viestintad” ja “Opinndytteen kielen kdyton ohjaus” (TY:n kielikeskus).
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tietyn alan kirjoittamisen ja tekstien lainalaisuuksiin, mutta toisaalta tdmankaltainen ope-
tus voi kaventaa opiskelijoiden nakemysta tieteellisen kirjoittamisen moninaisuudesta (Kiili
& Makinen 2011: 224-225). Usein opiskelija sosiaalistuu oman alansa kieleen ja kielenkayt-
t66n melko huomaamatta (ns. episteeminen kulttuuri, ks. Korhonen, Nevgi & Stenlund
2011: 131-132). Talloin kirjoitusviestinnan opetuksessa voi olla hyvdkin, ettd kasitellaan
asioita eri tulokulmista ja myds yleistajuistamista harjoitellen. Astumalla ulos oman oppiai-
neensa kulttuurista opiskelijalle tulee nakyvaksi kulttuurin ja kontekstin vaikutus kirjoitta-
miseen ja tekstilajiin.

Akateemiset tekstitaidot ja asiantuntijuus seuraavat erilaisista tilannesidonnaisista teksti-
kdytanteistd, joihin opiskelija osallistuu. Kiili ja Makinen (2011: 223-224) ovat jakaneet aka-
teemisten tekstitaitojen limittyvid elementteja tieteenalakohtaisiin, argumentatiivisiin,
tieto- ja viestintateknisiin, yhteisollisiin ja innovatiivisiin tekstitaitoihin. Tutkijat katsovat yh-
teisollisten tekstitaitojen sisaltyvan tiiviisti muihin elementteihin mutta nakevat, ettd niiden
nostaminen itsendiseksi elementiksi korostaa yliopisto-opintojen yhteiséllisyytta. Kiili ja
Mékinen (mt. 235) painottavat my0s tekstitaitojen moninaisuutta ja tilannekohtaisuutta.
Luukka ja Leiwo (2004) ovat todenneet, ettd tekstitaidot eivat ole sellaisenaan tilanteesta
toiseen siirrettava, yhtendinen kyky, vaan ne ovat kytkoksissa genreihin. Tassa artikkelissa
on kuitenkin ldhtokohtana, ettd huolimatta kontekstien erilaisuudesta on kielenkaytdssa ja
tekstikdytanteissa myos sellaista geneeristd ainesta, jota voi soveltaen aktivoida kaytt6on
erilaisissa tilanteissa ja erilaisia tekstilajeja tuotettaessa. Opetuksessa on mahdollista lisdta
juuri tekstilajitietoisuutta, joka auttaa erottamaan vivahteita ja ymmartamaan kaytantoja
eri konteksteissa ja genreissd myos akateemisen ympariston ulkopuolella.

Sosiaalinen konstruktivismi korostaa yhdessd oppimista, vertaispalautteen merkitysta ja
yhteistoiminnallisuutta (Nevgi & Lindblom-Yldnne 2011: 229), ja kirjoitusviestinndn opetuk-
sessa yhteisolliset painotukset ovat lisddntyneet viime vuosina (ks. esim. Kallionpaa 2017).
Tahan ovat varmasti vaikuttaneet niin tieteenaloilla tapahtuneet muutokset kuin yhteiskun-
nalliset murroksetkin. Opetuksen muutokset ndkyvat muun muassa yksil6llisen oppimisen
ja ilmidoppimisen uudistuksissa (ks. esim. Opetushallitus 2014) seka eri oppimissuuntaus-
ten uudistuksissa (esim. Flipped learning in Finland). Opetuksen muutosten myo6ta kirjoit-
tamisessakin on havaittavissa murrosta. Opiskelijoiden aiemmin hankkima tieto on hetero-
geenisempda kuin ennen, heidan kirjoittamis- ja opiskelukokemuksensa eroavat toinen
toisistaan — mutta my6s opettajien (sukupolvi)kokemuksista. On syyta my6s muistaa, ettd
opiskelija oppii varsinaisten koulutustilanteiden ulkopuolellakin (esim. Rauste-von Wright
1997: 19).

Kirjoittamisen oppimisen ndakdkulmasta voi olla vaikea erottaa tilanteita, joissa opiskelijan
kirjoittamisen osaaminen karttuu, silla kirjoittamisen kehittymiseen vaikuttaa niin moni
asia tenttikirjallisuuden lukemisesta aina verkossa tehtdviin asiasanahakuihin. Mydskaan
opiskelijat itse eivat aina osaa erotella, mitka seikat vaikuttavat kirjoittamisen kehittymi-
seen. Kyselyssamme pyrimme kartoittamaan juuri opetuksen ulottumattomissa olevia kay-
tantoja ja kirjoitustaitojen kehittamisen keinoja, joista ei yleensa opetuksen yhteydessa saa
tietoa. Asiantuntijaksi oppimisen yhteydessa puhutaan myos tarkoituksellisesta oppimi-
sesta, missa korostuvat ymmarrys, toisto ja harjoittelun sitominen osaksi toimintaa (ks.
Murtonen, painossa). Opinndytetdiden kirjoittamisen ohjauksessa on nimenomaan kyse
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tasta harjoittelun sidostamisesta osaksi toimintaa; oman tutkielman teko on tieteellisen kir-
joittamisen osa-alueiden autenttista harjoittelua.

Kiili ja Makinen (2011: 231-234) korostavat tekstitaitoja osana asiantuntijuutta ja nakevat,
ettd opetuksessa pitdisi harjoittaa opiskelijoiden kirjoittamistaitoja yhteisollisilla tekstin-
tyostamisen menetelmilla ja kehittda opiskelijoiden nakemysta vertaistyoskentelyn hyo-
dyistd nimenomaan tyéeldmataitoina. Teknologian hyddyntamistd opetuksessa tarkastel-
leet Jalkanen ja Taalas (2015: 178) toteavat, ettd monimediaisessa opetuksessa voidaan
ottaa erilaisia nakokulmia: esimerkiksi ekologisesta nakékulmasta tarkasteltuna opiskelija
hyodyntaa vain sellaisia resursseja, jotka han katsoo tarpeellisiksi oman oppimisensa kan-
nalta (mp.). Tama patee varmasti paljolti mys kirjoitusviestinnan opetukseen, joka osana
kieli- ja viestintdopintoja ei ole opiskelijan ndkokulmasta “kovinta substanssia”. Kirjoitus-
viestinnan opetukseen suhtaudutaan ekologisesti ja pragmaattisesti, mika konkretisoituu
usein siten, ettd opiskelija motivoituu kirjoitustehtavista vasta, kun kyse on omasta tutkiel-
masta. Kun vertaistuen antamista korostetaan siirrettavdana ja geneerisend taitona, voisi
opiskelijan olettaa motivoituvan hyédyntdmaan sitd ja opettelemaan sen kayttoa osana
omia tyoelamataitojaan.

Outi Kallionpaa (2017) on tuonut esiin kdsitteen “uusi kirjoittaminen” ja kuvailee kirjoitta-
misen osa-alueiden muutoksia, jotka kumpuavat ennen muuta tekniikan ja kirjoitusympa-
ristéjen muuttumisesta. Yhtena muutoksen osa-alueena han mainitsee kirjoituskaytannét,
jotka muuttuvat yha sosiaalisemmiksi ja yhteisollisemmiksi. Tassa Kallionpaan maaritel-
massa korostuu yhdessa kirjoittaminen eli uudenlaisten tekstintuottamistapojen nako-
kulma. (Kallionpaa 2017.) Akateemisessa viestinnassa muutos ei ole ainakaan vield vahvasti
nahtdvissa, ja opinndytetyon tekeminen on tavallisimmin itsendista ja yksindistakin tekstin
tyostamistd. Siten opetuksessammekin toteutuvan kdytannon pohjalta artikkelimme nako-
kulma on, ettd teksti on yhden opiskelijan tuotos, mutta sen tyostamiseen ja kehittamiseen
hyédynnetaan yhteisollisyyttd, kuten vertaistukea.

3. Vertaistuki tyokaluna kirjoitusviestinndn kurssilla ja
opetuksen ulkopuolella

Opiskelijoiden nakdkulmat kirjoittamisen vertaistuen hyodyista suuntaavat opetuksen ke-
hittdmista. Teemme tdssa paaluvussa huomioita opiskelijoiden vertaistuen odotuksista ja
kokemuksista kirjoittamisen konteksteissa opetuksessa sekd sen ulkopuolella. Havainnollis-
tamme nakokulmia opiskelijoiden aanilld, jotka ovat perdisin kyselystimme seka kurssi-
reflektoinneista. Reflektoinnit sisaltavat vertaistyohon liittyvia ajatuksia ja kurssin tuomia
vertaiskokemuksia, ja kyselyn avulla kartoitimme kohdistetummin tuen tarpeita kirjoitta-
misprosessin eri vaiheissa ja pyrimme saamaan tietoa myos opetuksen ulkopuolella mah-
dollisesti syntyneista vertaistukiryhmista.
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3.1. Vertaistuki tyotapana opetuksessa — analyyttistd tekstipalautetta
vai kannustavaa tukemista?

Vertaistukeen perustuvat tytavat ovat paljon kdytettyja niin koulumaailmassa kuin korkea-
koulutuksessa. Kielikeskusten viestinta- ja kieliopintoihin sisaltyvassa kirjoittamisen ope-
tuksessa toteutetaan vertaispalautetyoskentelya pienryhmissa ja harjoitellaan vertaispa-
lautetta yhtend kirjoittamista tukevana tyokaluna. Kirjoitustehtdvissa harjoitellaan
palautteen antamista, opetetaan kiinnittdmaan huomio tekstiin eri ndkdkulmista ja keskus-
tellaan palautteen antajan ja vastaanottajan roolista. (Ks. myds Helenius 2010.) Viestinta-
ja kieliopinnoissa vertaistyoskentelya toteutetaan siis ohjatusti ja kokemukset ja taidot kart-
tuvat kumuloituvasti. Kirjoitusviestinnan kursseilla opiskelijat reflektoivat tyypillisesti ver-
taistyokokemuksiaan varsin positiivisesti (ks. myos Helenius 2010): “Vertaispalautekeskus-
telu oli kurssin parasta antia. Kommentoimme toisten tekstejd kunnioittaen ja keskittyen
asiaan. Kommentoidessa oppi paitsi lukemaan muiden tekstejd vertailevasti, myds siten,
ettd hahmotti eri tekstilajin osia.” Hyvien kokemusten voisi olettaa rohkaisevan vastaavan-
laiseen toimintaan myos itseohjautuvasti opinndytetyon vaiheissa.

Kun opiskelijat reflektoivat kurssilla tai kyselyssa kokemuksiaan vertaistyoskentelystd omien
tekstien parissa, voimme |6ytaa merkkeja siitd, mitka seikat opiskelijat ovat kokeneet hyo-
dyllisiksi ja missa asioissa he havaitsevat puutteita. Yksi tapa ldhestya asiaa on eritell3 sita,
koetaanko vertaistuen hyoty pikemmin tekstipalautteiden jakamisessa vai kannustavassa
ilmapiirissa.

Opiskelijoiden odotuksista ja kokemuksista on mielestdmme hahmoteltavissa kahdenlaista
tukemisen tyyppia: Ensinndkin voi olla tekstiorientaatiota, mika tarkoittaa tekstien kom-
mentointia ja kehittelemista yhteisvoimin eli vertaispalautety6td. Toinen tukemisen tapa
on tukiorientaatio, mika tarkoittaa kannustamista ja keskusteluapua kirjoitusprosessin eri
vaiheissa ja ongelmatilanteissa. Vastaavaan tapaan on opinndytetyon ohjaamisessa kat-
sottu tarkedksi erottaa palautteen antamisen kaksi erilaista suuntaa: palautetta voidaan an-
taa suhteessa tuotokseen tai suhteessa prosessiin, joskin ndma suunnat usein kietoutuvat
ohjauksessa toisiinsa (Vehvildinen 2014: 171). Opinnadytetekstilld on merkityksensa yhtei-
sen toiminnan selvdna kohteena ja toimintaa jasentelevana tekijana (Vehvildinen & Svin-
hufvud 2009, 191). Ohjauksessa voidaan saavuttaa ongelmanratkaisuun osallistaminen ja
ymmartamisen tavoitteet, jos palautteen antamisessa otetaan huomioon myds prosessin
nakokulma (Vehvildinen 2014, 171).

Jaottelumme mukaiset teksti- ja tukiorientaatiot voivat esiintya vertaistuen elementteina
yhteen kietoutuneina tai eri tavoin painottuneina. Taméankaltaiset orientaatiot ovat havait-
tavissa kyselystimme. Tekstiorientaatio nakyi kyselyssa siten, ettd apua mainittiin saaduksi
ldhteiden kadyttoon, tekstin jasentelyyn tai aiheen rajaukseen. Tukiorientaatio puolestaan
korostui vastauksissa, joissa hyodty nahtiin keskusteluavun ja kannustuksen saamisena.
Edellda mainitut asiat korostuivat kyselyssa, kun taas esimerkiksi ajanhallintakysymyksia tai
kirjoitusprosessin vaiheita ei koettu asioiksi, joihin vertaisryhmissa olisi saanut apua.

Ensimmainen vertaistuen tyyppi eli tekstiorientaatio vaatii kdytannossa ennakkosuunnitte-
lua ja sopimista, kun taas jalkimmaiseen eli tukiorientaatioon ei samaan tapaan tarvita jar-
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jestaytymista, vaan sita voidaan helpommin jakaa spontaanisti opiskelijoiden tavatessa esi-
merkiksi opetuksen yhteydessa. Kirjoitusviestinnan opinnoissa vertaispalautetydssa syntyy
keskustelua kirjoitusprosessista ikddn kuin oheistuotteena, jolloin tukiorientaatio niveltyy
luontevasti tekstiorientaatioon. Kannustava tukiorientaatio voikin sisdltyd orgaanisesti
tekstiorientaatioon.

3.2 Vertaistukeen kohdistuvia odotuksia ja kokemuksia

Kurssipalautteiden ja kyselyn perusteella voimme havaita, ettd opiskelijat ovat kokeneet
tekstien analysoimisen ja keskustelun vertaisryhméassa usein merkityksellisempana kuin
varsinaisen tekstiin kohdistuvan vertaispalautteen. Opiskelijoiden nakemykset viittaavat siis
siihen, ettd vertaistyoskentelyssa juuri vuorovaikutteisuus olisi ollut vaikuttavampaa kuin
tekstin kommentointi tai muokkausehdotukset. Varsinaisiin tekstipalautteisiin sisaltyva ar-
vottaminen ja kommentointi ovat voineet jattad palautteen saajan epavarmaksi, toisin sa-
noen kirjoittaja ei valttdmatta ole luottanut toverin muokkausehdotuksiin ja korjauksiin
vaan tulkinnut palautteenantajan epavarmaksi. Erds opiskelija kertoi suoraan toivovansa,
ettd saisi vertaispalautetta nimenomaan osaavalta opiskelijalta: “Tuntuu tietysti pahalta
asettaa tdllaisia ehtoja, mutta opiskelijalta saatu palaute on varteenotettavaa vain, jos hdn
tietdd, mitd tekee ja mistd puhuu.” Suhonen ym. (2015) ovat omissa tutkimuksessaan to-
denneet vastaavaa: opiskelijoiden keskindinen vertaistuki ja -ohjaus korostuivat yhteisolli-
sessd oppimisessa pro gradu -tutkielman ohjauksessa, ja vertaistuen tarkein muoto oli juuri
henkinen tuki. Opiskelijat kannattelivat toisiaan lapi tutkielmaprosessin osoittamalla kiin-
nostusta toistensa tutkielmiin ja innostamalla toinen toisiaan. (Suhonen ym. 2015.) Kyse-
lyssdmme erds vastaaja kuvasi tatd seuraavasti: "—— kaveriporukan keskustelut muuttuivat
ikédn kuin itsestddn koskemaan kirjoitusprosessia.”

Monessa tapauksessa kirjoittamiseen on koettu saavan tukea Idhinna prosessin edistymi-
sen nakokulmasta, mika ei vahenna tamantyyppisen tuen arvoa mutta voi jattaa opiskelijat
kuitenkin yksin omien, tekstiin liittyvien ratkaisujen dareen. On mahdollista, etta opiskelija
kasittaa roolinsa vertaistyoskentelyssa nimenomaan kannustajaksi, ei niinkdan tekstin vah-
vuuksien ja heikkouksien erittelijaksi eika arvioijaksi. Tahan voi opetuskontekstissa vaikut-
taa se, ettd opettajan odotetaan kielen asiantuntijana antavan valmiista tekstista lopullisen
arvion. Ohjauksen keinoin voi avata vertaisroolien tavoitteita ja vastuuttaa vertaisryhmaa
tyoskenteleméaan jokaisen kirjoittajan tekstin edistamiseksi. Kirjoitusviestinnan opetuk-
sessa pyritdan ohjaamaan seikkaperdisen vertaispalautteen antamiseen ja tavoitellaan sitd,
ettd opiskelijat keskittyisivdat kommentoimaan analyyttisesti teksteja useista eri ndakokul-
mista. Kiinnostava ja laaja pedagoginen kysymys on siten se, miten opiskelija kehittyy tdssa
tekstiorientaatiossa.

Kyselyssa pyydettiin opiskelijoita erittelemaan, mihin asioihin he haluaisivat kirjoittamisen
tukea, jos he osallistuisivat vertaisryhman toimintaan. Vastauksissa korostuivat selvasti kir-
joitusprosessin vaiheet, kuten alkuun padseminen, aloittamisen vaikeudet ja loppuun saat-
taminen, seka yleinen tuentarve ja keskustelu. Itse tekstiin liittyvistd alueista nousi paallim-
madiseksi tarve oikeakielisyyden tarkastelemiseen. Mielenkiintoista on havaita, ettd
vertaisryhmissa tosiasiassa saatu tuki ei vastausten mukaan osunut samoihin osa-alueisiin
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kuin tuentarpeissa oli ilmaistu. Tukea saatiin vain niukasti esimerkiksi kirjoittamisen aloit-
tamiseen ja loppuun saattamiseen, ja aloittamisen vaikeuksien koettiin jadvan vaille tukea.
Toisaalta ryhman oli koettu tuottavan (maarittelematonta) tukea ja keskustelua. Useimmin
vertaisryhmien katsottiin kehittavan lahteiden kdyton ja viittaustekniikan hallintaa, mutta
apua ei juurikaan saatu kieliasun viimeistelyyn. Viime kddessa kyselymme opiskelijoiden
odotuksissa ja kokemuksissa oli hajontaa. Opiskelijat ovat todenndkdisesti taipuvaisia vas-
taamaan siita nakokulmasta, mika heidan oman kirjoitusprosessinsa senhetkinen vaihe ja
tuentarve on.

Opiskelijoiden opintojen vaihe vaikuttanee vastaavasti myos vertaispalautteen luontee-
seen. Kandidaattiopinnoissa kokemuksia tutkielmatyyppisesta tekstista ei vield juuri ole,
kun taas graduvaiheessa on jo karttunut enemman kokemusta muun muassa opponoin-
nista ja argumentoinnista. Vertaisarviointi koetaan usein haastavaksi juuri siksi, ettd tieteel-
linen teksti on vield vieras genre ja tieteellisessa kirjoittamisessa otetaan vasta ensiaske-
leita. Toisaalta tieteellisen tekstin rakentamiseen tarvitaan myos sellaisia geneerisia
tekstitaitoja kuin kielenhuollon ja jasentelyn osaamista, joihin on saatu evaita jo lukiossa ja
edelleen yliopistossa. Erityisesti kielen kommentointi ndyttaa silti usein jadvan vertaistyos-
kentelyssa verrattain varovaiseksi.

Vertaistuen tuottamia vaikutuksia luonnehdittiin kyselyssamme siind mielessa puutteelli-
siksi, ettd vastaajat olivat jddneet kaipaamaan vertaisiltaan kriittisempaa nakokulmaa teks-
tiin ja enemman vaihtoehtoja ja ehdotuksia siihen, miten edeta kirjoittamisessa. Tata ku-
vastaa esimerkiksi seuraava vastaus: “Rohkeampi kritiikki toimimattomista asioista.
Rakenneseikkoja tuntuu monen olevan vaikea kommentoida myés.” Vertaisryhman mah-
dollisuuksia kirjoitusprosessin tukijana ei kuitenkaan taméan perusteella voi vaheksya (ks.
Helenius 2003: 218), vaan ryhma voi toimia kriittisenkin palautteenannon turvallisena ym-
paristona (esim. Lindblom-Ylanne & Wager 2003: 320).

Opiskelijat ovat kuitenkin yleisesti erittdin halukkaita saamaan palautetta, joskin vertaisen
antaman palautteen he ovat usein arvioineet merkitykseltaan vahdisemmaksi kuin opetta-
jan antamat palautteet. Kirjoittajilla voi olla halu siirtda vastuuta tekstin ratkaisuista ohjaa-
jalle, jolle langetetaan auktoriteettiasema (Svinhufvud 2016: 68). Kirjoittamisen kursseilla
reflektoinneissa on usein kerrottu eksplisiittisestikin se, etta kirjoittamisen opettajaa pide-
taan auktoriteettina, jonka palautteen pohjalta uskalletaan tehda ratkaisuja oman tekstin
ja tyoskentelyn suunnasta. Opettajan palautetta saatetaan verrata vertaispalautteisiin,
joissa kehitysehdotuksia ei aina ole osattu tai rohjettu antaa.

Palautteenannossa merkittdvia ovat sekd palautteen kohde ettd palautteen antajan rooli
(Svinhufvud 2016: 44). Kirjoitusviestinnan kursseille osallistuessaan opiskelija saa tyypilli-
sesti palautetta ja tukea seka kurssitovereilta etta kirjoittamisen opettajalta. Odotukset sa-
massa opintoryhmassa toimivien opiskelijoiden tuesta ja toisaalta asiantuntiroolissa toimi-
van opettajan tuesta voivat olla erilaisia. Asiantuntijaposition voidaan olettaa vdahentavan
tekstien tarkastelun kontekstissa dialogisuutta, ja tasta positiosta palaute on usein diagnos-
tista ja luonteeltaan korjaavaa (Vehvildinen & Lofstrom 2012: 280-281). Samassa kirjoitus-
tilanteessa ja ongelmakentdssa toimivien opiskelijoiden kesken on avoinna mahdollisuus
tavoittaa keskusteleva ja vaihtoehtoja puntaroiva, vuorovaikutteinen ote. Erilaisten verkko-
keskusteluiden tutkimuksissa ovatkin korostuneet juuri sosiaalisuus ja dialogisuus (ks.
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Kaanta 2016: 26—28). Tata sosiaalista ulottuvuutta ja itseohjautuvuutta olimme olettaneet
itsekin 16ytdvdmme, mutta emme saaneet kyselyn avulla merkkeja siitd, etta opiskelijat ha-
keutuisivat esimerkiksi verkkokeskusteluihin tyostamaan tekstejaan ja saamaan vertaistu-
kea.

Opiskelijat kuvailevat kirjoitusviestinnan kurssien paatyttya vertaistyoskentelya hyvin tyy-
pillisesti antoisana ja hyddyllisena keinona kartuttaa omaa osaamista ja jakaa kirjoittamisen
pulmia. Opetuksessa kaytettya vertaistyon kdytantda pidetdan tavallisimmin menetelmdnd,
jolla kasilla olevaa tekstia analysoidaan ja kehitetadn eteenpéin. Kun opiskelijat arvioivat
itseddn tai tovereitaan palautteen antajina tai vastaanottajina, he kuitenkin tulevat pu-
huneeksi my6s taidoista mittaillessaan omia ja tovereiden vahvuuksia ja heikkouksia pa-
lautteen antajina ja vastaanottajina. Epatavallisempaa on, ettd opiskelijat puhuisivat ver-
taistyotaidoista vdlineend, jota sindlldan voisi kehittaa, tai kokemuksena, jota aikoisi
soveltaa myds muissa tekstin tuottamisen tilanteissa. Seuraavaksi tarkastelemme, mitka te-
kijat voivat vaikuttaa vertaistyovalineen kayttéon formaalin opetuksen ulkopuolella.

3.3 Vertaistukiryhmien spontaani synty

Huolimatta vertaispalautteisiin kohdistuvista kriittisistda huomioista on vertaistyoskentely
koettu opetuksen yhteydessa laajalti positiiviseksi kokemukseksi (ks. my6s Helenius 2003).
Taman perusteella voisi odottaa vertaistukea ja -palautetta haettavan myos itseohjautu-
vasti opinndytetyon kirjoittamisen vaiheissa. Kyselymme vastaajista kuitenkin vain harva oli
hakeutunut kirjoittamisen vertaisryhmiin opetuksen ulkopuolella. Seuraavien sitaattien
mubkaisia kokemuksia voisi kuitenkin olettaa olevan paljonkin opiskelijoiden verkostoissa:

Ollaan sovittu myos kanditukipiirista kaveriporukan kanssa, jossa kaikilla opinnadyte
tyon alla (eri opiskelualat).

Muuntokandejamme kirjoitimme muutaman kaverin kanssa kirjastossa, koska se
motivoi kirjoittamaan ja toi ns. tylsdan kirjoittamiseen hauskuutta sosiaalisten lou-
naiden muodossa. Motivaatiota lisdsi myOs se, ettd epaselvissa asioissa pystyi heti
kysymaan apua kaverilta. Aloitimme ryhman suurin piirtein kirjoituksen puolivalissa,
kun kirjoittaminen alkoi tokkimaan.

Opiskelijoiden tuentarve kirjoittamisessa on helposti tunnistettavissa, mika herattaa pohti-
maan, miksei itseohjautuvia ryhmia synny kirjoittamisen tueksi yleisemmin ja mitka asiat
tdhan vaikuttavat. Vastauksissa vain yksi opiskelija avasi syita siihen, miksi ei osallistu ver-
taisryhmiin: “En ole kokenut tdllaista toimintaa ainakaan vield tarpeelliseksi itselleni.” On
my0s kiinnostavaa, vaikuttavatko teknologian ja sosiaalisen median luomat mahdollisuudet
“tekstiorientoituneen” tuen tai ylipdansa vertaistuen yleistymiseen. Yllattavaa on, ettei ky-
selymme piirissa vertaisryhmia ollut syntynyt sosiaalisessa mediassa, kun huomioi kulttuu-
rimme muutoin virean verkostoitumisen ja erilaisten tukiryhmien runsauden. Sosiaalinen
media saattaa olla yha vapaa-ajan kentta, johon ei opintoihin liittyvia asioita haluta kytkea.

Opetuskontekstissa ryhmaytyminen on institutionaalista, silld se on ohjattua ja maarattya.
Sen sijaan itseohjautuva, vapaaehtoinen tekstitydskentely irrottautuu jonkin verran tasta
opetuksen kontekstista, ja ryhmaytymiselld on tallgin erilaisia mekanismeja. Kun kyselys-
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samme kartoitettiin opetuksen ulkopuolella kaytettavia kirjoittamisen tukikeinoja yleisem-
min, moni opiskelija kertoi tukeutuneensa oman tekstin luetuttamiseen ulkopuolisella tai
keskusteluun toverin kanssa, vaikka varsinaisista tukiryhmistd ei useita mainintoja ollut-
kaan. Samanlaisessa tilanteessa oleva kurssitoveri vaikuttaa olevan luontevimmin tavoi-
tettu ja oikea-aikainen vertaistuki kirjoittamisessa, ja valmiiksi organisoidut opetusryhmat
luovat tilanteita, joissa kynnys on matala myds itseohjautuvan, pienemman tukiryhman
muodostumiselle. Yksittdinen maininta kyselyssimme oli myos ainejarjeston kirjoittajapii-
ristd. Naitd harvalukuisiakin mainintoja itseohjautuvasti opiskelijoiden kesken syntyneistd
ryhmistd voinee pitda signaalina tdmantyyppisen vertaistoiminnan olemassaolosta ja tar-
peista.

Opiskelijakirjoittajan tuentarve oletettavasti voimistuu opinnaytetyon ja erityisesti pro gra-
dun kirjoittamisen vaiheessa. Toisaalta olemme opetustydssimme havainneet, etta jo kan-
didaatintyon vaiheissa kaivataan runsaasti vertaistukea ja myos ohjausta vertaispalauttei-
den antamiseen ja saamiseen. Opiskelijoiden tottumukset ja  kynnykset
vertaistyoskentelyyn saattavat erota myds sen mukaan, onko omalla tieteenalalla enem-
man yksintekemisen vai yhteiskirjoittamisen perinteita. Toinen seikka taas on se, onko kui-
tenkaan eri alojen opiskelijoiden tarpeissa sinalldan eroja. Kyselymme pienen vastausmaa-
ran vuoksi ei alakohtaisia eroja voida havaita.

Omaan kirjoittamiseen liittyvat herkkyystekijat tai epavarmuus voivat olla esteita tekstiryh-
mien muodostamiseen yhteisten kurssien ulkopuolella, vaikka tukea kaivattaisiinkin. Myos
sosiaalisen median kayttda voi rajoittaa luottamuksen puute: omaa tekstia ei ehka kevyesti
jaeta sahkoisin vélinein toisen opiskelijan haltuun. Kirjoittamisen ongelmista on oletetta-
vasti helpompi puhua kuin konkreettisesti muokata omia teksteja yhteisvoimin.

Itseohjautuvissa ryhmissa tavoitehakuinen, tekstiorientoitunut tyoskentelytapa voi olla
haasteellista, koska tydympadriston, valineiden ja valmistautumisen avulla on luotava sopi-
vat puitteet konkreettista tekstin tyostamista varten. Tekstipalautteen antamista toiselle
kirjoittajalle voidaan ylipddnsa pitad vaativana tehtavana, ja se on ohjatuilla kursseillakin
haastavaa. Palautteen antaminen ei ndin ehka siirry helposti opetuksen ulkopuolelle vapai-
den vertaisryhmien toimintamuodoksi, ja kynnys yhteiseen, ei-ohjattuun tekstityoskente-
lyyn saattaa olla korkea. Siten myés itseohjautuvuuteen ja vertaistyoskentelyn eri toimin-
toihin voidaan tarvita ohjausta.

On esitetty, ettd koulukontekstissa uusien tekstitaitojen alueista keskeiseksi on noussut
taito estda informaatiotulvan haittoja ja tavoittaa keskittynyt, syventynyt ja pitkajanteinen
tyotapa (ks. Kallionpaa 2017: 62). Myds yksin tekemisen kulttuuria on pidetty perinteisen
koulukirjoittamisen piirteena. Perinteistd koulukirjoittamisen tekstilajien joukkoa on luon-
nehdittu karjistden niukaksi, pysyvaksi ja formaaliksi ja kirjoitusprosessia staattiseksi ja yk-
silélliseksi; niin sanotun uuden kirjoittamisen tekstilajit taas ovat moninaisia — muuttuvia,
itseohjautuvia ja informaaleja — ja prosessi dynaaminen ja yksil6llis-yhteiséllinen. (Kallion-
paa 2017: 65; 2014: 65, 69.) Yliopistossa opinndytetyon kirjoitusprosessissa vaaditaan eri-
tyista pitkdjanteisyyttd, itsenaistd kirjoittamista ja itseohjautuvuutta. Yksin kirjoittaminen
sekad erilaisten tekstien lukeminen olivatkin kirjoittamisen kehittdmisen keinoina monella
kyselymme vastaajalla, minka voi tulkita tukevan nakemysta opiskelijoiden yksin tekemisen
kulttuurista.
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Kaiken kaikkiaan itseohjautuvien vertaisryhmien syntyyn voivat vaikuttaa esimerkiksi sa-
tunnaistekijat seminaariryhmien vuorovaikutuksessa ja opinndytetyon prosessien etenemi-
sessd tai opiskelijan persoonallisuudenpiirteet sekd aiemmat kokemukset. Avoin ja turvalli-
nen ilmapiiri ovat keskeisid oppimisen kannalta (ks. Kiili & Méakinen 2011: 232), ja toimiva
vuorovaikutus on edellytys myos kirjoittamisen vertaistukiryhmissa. Viestintavalmiudet ja -
taidot voivat kuitenkin jaada aktivoitumatta monesta syystd. Sen vuoksi ei opiskelija valtta-
matta tule hyodyntaneeksi opetuksessa kaytettyja tyotapoja, vaikka tunnistaisikin tuentar-
vetta omassa kirjoitustydssa opetuksen ulkopuolella.

4. Pohdintaa

Yliopisto-opinnoissa opinndytetoiden kirjoittamisen tavat ja konventiot eivat ndyta juuri
muuttuneen, vaikka muuten kirjoittamisen kaytannét seurailevat tiiviisti aikamme uusia il-
miditd. Muutoksiin ovat vaikuttaneet ennen muuta nopea teknologia, monimediaisuus ja
laajalle levittaytyvat verkostot. Yliopisto-opiskelijan tekstilajit ja kirjoittamisen kdytannot
saattavat edelleen etdantya yha kauemmas uudesta kirjoittamisesta (vrt. Kallionpaa 2017).
Kynnys akateemiseen kirjoittamiseen saattaa vain kasvaa, koska tutkimukseen nivoutuvat
tekstilajit vaativat erilaista orientaatiota, hiotumpaa ilmaisua ja pitkdkestoisempaa tyos-
kentelytapaa kuin arkiviestintd. Nykyiset monimediaiset tekstiymparistot tuovat uusien va-
lineiden ja mahdollisuuksien ohessa my6s haasteita kirjoitusprosesseihin. Tiedonhakua on
mahdollista tehda sahkaisin vdlinein, mutta mediatulva ja lukuisat sosiaaliset yhteisot tuot-
tavat monisuorittamista, mikd voi hankaloittaa keskittymistd ja vaativan ajattelun tehtavia,
kuten tyypillisesti kirjoittamista (mt.).

Perinteisen koulukirjoittamisen ja kirjoitusprosessin vakiintuneet konventiot ovat kovin vas-
takkaisia uuden kirjoittamisen monimuotoisten tapojen kanssa, kuten olemme todenneet
(ks. luku 3.3). Tahdn kahtiajakoon suhteuttaen akateeminen kirjoittaminen sisdltdd mo-
nessa suhteessa niin sanotun perinteisen koulukirjoittamisen piirteitd. Yliopisto-opiskelijan
kirjoittamisymparist6t seurailevat viriketulvineen ja ajan ja paikan vapauksineen yleista di-
gimurrosta, mutta tutkimukseen perustuvan kirjoitusprosessin rytmi ja tempo etaantyvat
uuden kirjoittamisen kiivaudesta. Sen sijaan yksil6llisen ja yhteisollisyyden akselilla opetus
on muuttunut yhteiséllisemmaksi ja kirjoittamisen opetus sisdltaa laajalti vertaistyon mal-
leja, ja siten opiskelijalla voisi olla entista enemman mahdollisuuksia ja valmiuksia purkaa
my0s opinndytetekstin yksin tekemisen perinnetta. Opetuksen suunnittelussa olisikin syyta
avata naita kirjoittamisen kontekstikohtaisia eroja. Vertaistydskentelyssa voisi olla hyodyksi
ohjata opiskelijoita tiiviimmin kohti tekstiorientaatiota eli korostaa kommentoinnin ja yh-
teisen muokkauksen merkitysta tekstin kehittymisessa.

Tassa artikkelissa olemme tarkastelleet vertaistuen merkityksia ja maaritelmia tieteellisen
kirjoittamisen kontekstissa sekd avanneet opiskelijoiden vertaistukeen ja ohjaajan tukeen
liittyvia odotuksia. Ndiden pohjalta voimme hahmottaa itseohjautuvien, opetuksen ulko-
puolella toimivien kirjoittajaryhmien edellytyksia ja niiden tarjoamia mahdollisuuksia. On
myds pohdittava, mihin opetuksessa kiinnitetdan huomiota ja millaisia tekstitaitoja opiske-
lija tarvitsee selviytydkseen (perinteisessd) akateemisessa viestinndssa mutta saadakseen
my0s evaita tydelamaan ja tulevaisuuden tekstitehtaviin.
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Yksi kiinnostuksemme kohde oli se, muodostavatko opiskelijat itseohjautuvasti tukiryhmia
opinndytteen kirjoittamisen vaiheissa sen jalkeen, kun heilld on takanaan pitka opintopolku
lukuisine vertaistyoskentelykokemuksineen ja myds kirjoitusviestinndn opinnoissa karttu-
neita valineitd tutkielmatyyppisen tekstin tuottamista varten. Meita askarrutti, miten opis-
kelijat soveltavat ja kehittavat yhteisollisia tekstitaitoja opetuksen ulkopuolella ja millaista
tukea ylipadnsa kirjoittamiseen haetaan itsendisissa kirjoitustdissa, jollaisena opinndyte-
tyotakin voi pitad. Kyselyssamme emme saaneet merkkeja siitd, etta itseohjautuva ryhmay-
tyminen olisi yleinen ilmid, mutta ilmién kartoittamiseen tarvittaisiin laajempi ja tarkemmin
kohdistunut tutkimus, joka tavoittaisi suuremman maaran opintojensa eri vaiheissa olevia
opiskelijoita.

Tutkielmien valmiiksi saattaminen on usein kynnys akateemisissa tutkinnoissa, ja opintojen
viivastymista on pidetty pitkdan ongelmana. Korkeakoulujen piirissa on toki jarjestetty tu-
kitoimia, joilla on tavoiteltu esimerkiksi opintonsa keskeyttdneiden valmistumista (esim.
Kiili & Makinen 2011: 232). Kirjoittamisen ongelmiin on tarkoituksenmukaista reagoida jo
hyvissa ajoin, ja tutkielmanteon vaiheissa voi olla hyodyllista ohjata vertaisryhmien kayt-
t66n ja yhteisolliseen tekstitydhon. Voidaan pohtia, onko opintopolulla jonkinlaisia aukkoja,
joita saataisiin umpeen, jos opiskelijat organisoituisivat itseohjautuviin vertaisryhmiin ja
opinnoissa tarjottaisiin oikea-aikaista lisdtukea kirjoitusprosessiin ja tekstien loppuun saat-
tamiseen. Oppijoiden vertaistydskentelyyn ja varsinaiseen kirjoittamisen opetukseen liittyy
oletettavasti osin erilaisia tarpeita, ja itseohjautuvan vertaisryhman ja opetusryhman teh-
tavat voivat olla toisiaan tdaydentavia. Kirjoitusviestinnan opinnoissa on mahdollista tehda
nakyvaksi sitd, etta yhteisollisia tekstitaitoja voi kehittda ja soveltaa ja ettd ne ovat tyoela-
maan siirrettdvia geneerisia taitoja.
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Digital Literacy in the Language Centre Classroom

Mike Nelson

1. Introduction

Digital literacy (DL) has become a buzzword in the field of education over the last twenty
years. Since its inception in mainstream thought through the work of Gilster (1997), where
he put forward the notion of literacy for the digital age, various competing definitions have
emerged (Bawden 2008). Yet perhaps because of the broadness of these varying notions
of digital literacy, the concept has remained for many teachers both vague and challenging.
Anecdotal evidence suggests that many teachers feel that digital content should form a key
part of their teaching but they are uncertain as to exactly how this digital content can best
be incorporated into their teaching and even exactly what digital literacy means.

This article examines the perceptions of language centre teachers as to what they believe
digital literacy to be, and explores the current practices of language centre teachers in
terms of their use of digital media. It also investigates to what extent digital literacy has
infiltrated curricula design and the pedagogical approaches adopted by teachers. In all
these areas the Jisc Digital Literacy Statements! from the teacher and curricula design
perspectives were used as guiding frameworks. This research was carried out as part of the
Finelc 2digi project to assist in the development of the digital literacy of language centre
teachers in Finland by use of a structured questionnaire distributed to all language centres
in Finland. In this way a picture of current practice was obtained, leading to informed digital
literacy strategy suggestions based on present and potential practices. The insights gained
from this research will hopefully have implications for both future teaching and curricula
design.

2. Brief review of the literature

2.1 21 Century skills

Before considering in detail how digital literacy has been treated in the literature, it is
important to see it in context as one of the skills that will be needed in workplace the
coming century. In an influential report? Davies, Fidler and Gorbis (2011) defined the
workplace of the 21%t century as being influenced by a number ‘key drivers’. In their report
they identify six ‘drivers of change’ (2011:3) that are creating a whole new range of skills
needed in the future workplace. These drivers include the rise of smart machines and

Lhttps://www.jisc.ac.uk/full-guide/developing-digital-literacies
2 Future Work Skills 2020 (University of Phoenix)
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systems, and a computational and globally connected world. As a result of these changes
in society, a list of ten core skills needed in the future workplace are presented that include
the need for computational thinking, new media literacy, cognitive load management and
virtual collaboration (2011: 8-12). These skills echo work done previously by the P21
partnership for 21t Century learning? that identified communication and collaboration, and
information, media and technology skills as being essential for 215t century learning. At the
European level, digital competence ‘has been recognized as one of the eight key
competences for lifelong learning by the European Union’ (Ala-Mutka 2011:5). More
recently the World Economic Forum (2016)* also singled out the rise of technology as a
driver of change.

Perhaps the most useful definitions of 21t Century skills were expounded by Binkley et al.
(2012) who conducted a meta-analysis of the varied frameworks of 21t Century skills used
across the world. In this analysis they found ten core skills that they divided into four
general areas: ways of thinking, ways of working, tools for working and living in the world
(Binkley et al. 2012:36). These then formed the KSAVE framework: knowledge, skills,
attitudes, values and ethics. This analysis is significant for any attempt to define digital
literacy because it highlights the fact digital literacy is not an isolated skill; rather, it is deeply
embedded in the broader concept of 21 century skills. It is possible, therefore, to infer the
importance of teaching digital literacy to students or at least the need to integrate elements
of technology use into the classroom so as to best reflect these forthcoming requirements.

2.2 Digital literacy

The literature on digital literacy is extremely broad, but starts in its modern sense with the
work of Gilster (1997) who defined it in part as ‘The ability to understand and use
information in multiple formats from a wide range of sources when it is presented via
computers’. (Gilster 1997:1) Gilster also observed that notions of digital literacy are
embedded to some extent in the concept of literacy per se. That is, as Bawden (2008: 28)
has pointed out, what was considered in earlier times to be an educated person or to be
literate in a general sense, has its modern equivalent in the need to be literate in a digital
world. This is a rather obvious and broad definition and attempts to more specifically define
digital literacy have filled an ever-expanding body of literature for the last twenty years.

Of these broad definitions, Lankshear and Knobel (2006) suggested that ‘Definitions of
digital literacy are of two main kinds: conceptual definitions and standardized sets of
operations intended to provide national and international normalizations of digital literacy’
(2006:12). Thus much of the literature is concerned with either the search for a definition
of the concept of digital literacy or ‘attempts to operationalize what is involved in being
«digitally literate» in terms of certain tasks, performances, demonstrations of skills, etc.,
and to render these as a standard set for general adoption’ (ibid 2006:13).

3 http://www.p21.org/
4 http://www3.weforum.org/docs/GCR2016-
2017/05FullReport/TheGlobalCompetitivenessReport2016-2017_FINAL.pdf
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In this article we are concerned with both aspects: we need to gain an understanding of
what DL may be and also operationalize that definition or understanding for the benefit of
language centre teaching and learning.

In his overview on the concepts and origins of DL, Bawden (2008) reviews how the notion
of DL has evolved from its pre-Gilster origins based on information and computer literacies
to the multi-faceted concept of digital literacies held today. Computer literacy or IT literacy
— being able to use the necessary hard and software — was perhaps the origin of DL, which
expanded to and was incorporated in the notion of information literacy in the 1980’s
(Bawden 2008:21). Information literacy was mostly concerned with library skills and the
American Library Association’s (ALA) six-stage model for information literacy® has been
influential in all later models. This line of thought — that DL is not simply concerned with
technical skills and the ability to use computers — was then clearly embraced by Gilster
1997:15) when he said that it was about ‘mastering ideas, not keystrokes’. This idea was
echoed by Eshet-Alkalai (2004) who concurred that ‘Digital literacy can be defined as
survival skill in the digital era. It constitutes a system of skills and strategies used by learners
and users in digital environments.” Eshet-Alkalai (2004:102).

Ng (2012) suggests a framework for DL that includes three major dimensions. There is firstly
the technical dimension of DL which ‘broadly means possessing the technical and
operational skills to use’ it (Ng 2012:1067). The second dimension is the ‘cognitive’ one
which ‘is associated with the ability to think critically in the search, evaluate and create
cycle of handling digital information. It also means being able to evaluate and select
appropriate software programs to learn with or to do a specific task’ (Ng 2012:1067). The
cognitive aspect also refers to the ability to be ‘knowledgeable with the ethical, moral and
legal issues associated with online trading and content reproduction that make use of
digitally-based resources (e.g. copyrights and plagiarism)’ (Ng 2012:1067). The third
dimension is that of the socio-emotional that ‘involve[s] being able to use the Internet
responsibly for communicating, socializing and learning’. He summarizes the three
elements saying that ‘Central to all three dimensions of the digital literacy framework is
critical literacy - understanding that people behind the scenes writing the information have
their own motivations and being able to critically evaluate whose voice is being heard and
whose is not is important for learning as neutrally as possible’ (Ng 2012:1067).

Ng’s work is in line with the earlier research done by Bawden and in the conclusion of his
article, Bawden had set out the ‘four general agreed components of digital literacy’
(2008:28). Bowden'’s four main themes begin with what he terms the underpinnings of DL
—the traditional notions of literacy per se (and with it ‘an ability to function in society) and
the traditional idea of computer and ICT literacy. The second underpinning is that of
background knowledge: a knowledge of the new world of information and the nature of
information resources. He then identifies what he considers to be the competencies central
to any definition of DL: reading and understanding digital and non-digital formats; creating
and communicating digital information; evaluation of information; knowledge assembly;
information literacy and media literacy. The final element refers to the attitudes and

5 Recognizing the need for information, identifying what information is needed, fining the information,
evaluating, organizing and using the information. (ALA 1989).
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perspectives needed for an ‘educated’ person: the propensity for independent learning and
being ‘grounded in some moral framework’ engendering a social literacy (2008:40). It is
interesting to note how well these core elements dovetail with many of the core elements
put forward by Binkley et al. (2012) noted earlier. One further small, but significant point
needs to be made: that one key part of digital literacy is, in addition to knowing when to
use it, when not to use it (Bawden 208:28).

Despite the need for a clear definition of DL, this work is mostly concerned with the second
aspect of Lankshear and Knobel’s (2006) overview of DL definitions: how the notion of DL
has been operationalized. In this it may be clearer to use the term ‘digital practice’ adopted
by White (2015). He defines digital practice as ‘the study of how individuals and groups use
and apply digital technologies to everyday tasks, learning and work ... (White 2015:28).
White refers to two models for examining digital practice: those of White and LeCornu
(2011) and Beetham and Sharpe (2010, 2011). White and LeCornu suggest a model of
digital practice that sees participants in the digital world as either ‘visitors’ or ‘residents’.
Visitors, they suggest:

... understand the Web as akin to an untidy garden tool shed. They have defined a
goal or task and go into the shed to select an appropriate tool which they use to
attain their goal. Task over, the tool is returned to the shed. It may not have been
perfect for the task, but they are happy to make do so long as some progress is
made. (White and LeCornu 2011).

They continue that

Residents, on the other hand, see the Web as a place, perhaps like a park or a
building in which there are clusters of friends and colleagues whom they can
approach and with whom they can share information about their life and work. A
proportion of their lives is actually lived out online where the distinction between
online and off-line is increasingly blurred. (ibid 2011).

White and LeCornu feel that people can move between these two categories depending on
the nature of the task, creating a developmental path between the two extremes (White
2015:29).

The second model mentioned is that of Beetham and Sharpe (2010), and it is on this model
that this article is based. They suggested a pyramid model (seen in Fig. 1 below) where each
level represents part of the process involved when individuals engage with digital literacy.
In their original model in 2010 the four stages of development were access and awareness,
skills, practices and identity. In a later model, created for Jisc®, we see a more accessible
version with access and awareness replaced simply by functional access. This model
presents the developmental path of attaining digital literacy as beginning with individuals

6 Jisc (formerly the Joint Information Systems Committee) is a United Kingdom not-for-profit company
whose role is to support post-16 and higher education, and research, by providing relevant and useful
advice, digital resources and network and technology services, while researching and developing new
technologies and ways of working. It is funded by a combination of the UK further and higher education
funding bodies, and individual higher education institutions. (Source: Wikipedia).
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having functional access to the digital tools they need to use. Participants then gain skills,
covered in the ‘I can’ layer of the pyramid, leading to situated practices where by using
digital tools people gain ways of thinking and acting based on their acquired abilities.
Finally, at the apex of the pyramid, based on the three previous levels of development,
participants gain a digital identity (I am).

Fig.1 Beetham and Sharpe’s pyramid model (2010).

Defining digital literacy: a general model

idantity development

Situated practices

Skilis development

Beetham and Snarpe (0100

Beetham and Sharpe’s model was incorporated by Jisc and expanded into a detailed
developmental framework. Jisc had created earlier (2009) a definition of digital literacy that
encompassed seven elements shown below in Fig. 2. Once again it is possible to see an
overlap with the work of Binkley et al. (2012) noted previously. What is important in this
definition is that we are no longer discussing digital literacy as a single concept, but digital
literacies in the plural that encompass many of the elements we saw in the early definitions
of digital literacy. Jisc then updated this definition to include the six elements of digital
capabilities after user feedback was analyzed. It was, therefore, with these broader
definitions of digital capabilities that a survey was created to evaluate the current levels of
knowledge and practice of digital literacy in Finnish language centres in January 2017.
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Fig. 2 The seven elements of digital literacies (Jisc).
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2.3 Paradigms of digital literacy

Finally, before venturing into the methodology used in this research it is important to give
brief mention the deeper elements on which digital literacy is built. These were
summarized by Nawaz and Kundi (2010) where they describe the contradictory paradigms
that lie beneath any definition of digital literacy. They distinguish between the instrumental
view of ICTs — that ‘they are just technologies and their role depends on their use’ and the
more liberal or substantive view, where ICTs have the ability to change society (Nawaz and
Kundi 2010:22) simply by their presence (also referred to as social determinism, where
technology is formed as a result of social change and the society it is surrounded by). This
is in opposition to the notion of technological determinism, where changes in society
happen as a result of the new capabilities engendered by the new technology: technology
is thus seen as a driver of social change. They then link these notions to the more traditional
behavourist vs constructivist debate, where the instrumental view is seen as a behavourist
model and the more liberal, substantive model is aligned with constructivist thought. They
conclude by saying that ‘instrumental and substantive are two distinct moments in the
learning process. Both are essential for mastering of any technology, art or science’ (Nawaz
and Kundi 2010:24). It can be seen that these paradigms are possibly realized in Beetham
and Sharpe’s (2010) model going from the behavioural access and skills development to
the more constructivist ‘1 am’ element. Likewise it is reflected in Bawden’s (2008) ICT
literacy and attitudes and perspectives continuum.

3. Methods

The methodology used for this study is both qualitative and quantitative. A questionnaire
was created using aspects of the Jisc Example Teacher Profile and the Jisc Digital Literacies
Development Framework and in particular the matrices designed for learners and
curriculum development. The concepts put forward in these frameworks formed the basis
of a questionnaire that drew on the four levels of Beetham and Sharpe’s (2010)
developmental pyramid to ascertain certain key questions: what functional access do
teachers have, how do they evaluate their own and their colleagues’ current digital skills,
what do they perceive digital literacy to be, how far it has been developed in their curricula
and what pedagogical practices are already in place? Thus, the questionnaire began by
ascertaining respondents’ functional access; that is, what digital tools are readily available
to them in their daily working life. Their digital skills were then recorded utilizing the ‘I can’
questions of the Jisc matrices. The second half of the questionnaire asked respondents to
evaluate their own and colleagues’ knowledge of what they consider digital literacy to be.
Finally, they were asked to analyze how far digital literacy has found its way into the
language centre curricula and what pedagogical approaches have been used up until now.
The questionnaire can be found in Appendix A.

The survey was written in English, translated into Finnish and distributed to all Finnish
language centres 27.1.2017-6.2.2017 using Webropol 2.0. The question types used in the
survey consisted of yes/no/not sure questions, open questions for more reflective issues
and a Likert scale of 1-5. One completion reminder was sent four days before the deadline
date. In total, 104 replies were received from twelve different language centres with a
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response rate of approximately 20% (104/521). The English and Finnish survey results were
then merged in Webropol 3.0 to create a survey representing all respondents. Replies were
then analyzed using both the quantitative results generated by Webropol and qualitatively.
The qualitative analysis was carried out in part by analyzing the subjects’ view on what they
considered DL to be by using Bawden’s (2008) four elements of DL and assigning each
answer to one or more of the elements.

4, Results and discussion

4.1 Functional access

Respondents reported that the university networks they use are more than adequate with
88% (n=98) reporting networks functioned either well or very well. Likewise, access to a
variety of digital hardware available for use in teaching was abundant. However, there was
a marked difference between availability and actual usage (shown in Fig. 4 below). All had
access to a computer for teaching (100%) and apart from Apple TV, 55% or more had access
to a variety of digital equipment to use. However, apart from computer usage in the
classroom (also 100%), other digital hardware tended to be used at a rate of 50%; that is,
hardware was available but only used by 50% of the teachers. There are many possible
explanations for this, but it can be argued that teachers will often use what is considered
inducive to learning: just because one can use something does not mean it should be used.
Here we can also return to Bawden’s (2008) message that knowledge of DL also means
knowing when not to use it. One respondent noted that

| think there is also a problem that we use platforms and blogs and all sorts of
technology when the teaching outcomes would be more easily achieved without
them.

Even more critically:
Suhtaudun kriittisesti langattoman teknologian kaytt66n opetuksessa, silld sen on

lukuisissa tutkimuksissa todettu heikentavan oppimisen tarkeinta komponenttia, fo-
kusointikykya.
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Fig. 4 Access to and actual usage of digital devices in language centres
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This difference between actual usage and availability could also perhaps in part be
explained by participants’ views on their own ability to use digital media. When asked ‘How
would you evaluate your own digital skills in the classroom?’ only 15% considered
themselves to be very good, whilst most (79%) saw themselves as being good or average.
Despite these figures, over half respondents thought that having a digital element in their
teaching was essential (Fig. 5).

Fig. 5 Having a digital element in my teaching is essential

Agree fully
n
59 _ 52,21%
< 27 |ssd  23,89%
o0 23 s 20,35%
~N 0 0%
— 4 d 354%
% 20,% 40,% 60,% 80,% 100,%

Respondents were then asked a series of ‘I can’ questions in relation to their digital skills.
Results showed an overall level that was very high, including the ability to use technologies
to support learning across the boundaries of time and space. However, participating in
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digital academic communities was found to be less familiar (2.28/5), which may reflect the
general focus of respondents on teaching, rather than research work.

4.2 The concept of digital literacy

Seventy per cent of respondents reported being interested in the concept of digital literacy,
with just 9% saying they were not and 21% being unsure. When asked if they knew what
digital literacy is, 45% said the concept was clear to them, whilst 43% reported they were
not sure and 10% said they did not know what it is. When asked if their colleagues were
aware of what digital literacy is, nearly 65% were unsure, as opposed to 35% believing their
colleagues did know. Only 1% of respondents thought their colleagues did not know what
DL is. 66% reported that digital literacy had been discussed in their language centre, 8%
said it had not and 25% were unsure. Respondents were then asked in an open question to
define what they think digital literacy is. Of the 114 respondents, 84 replies were received.
Using Bawden’s (2008) four basic definitions of digital literacy, findings are shown in Fig. 6
below.

Fig. 6 Answers to the question, ‘What is digital literacy?’ divided by Bawden’s (2008)
definitions.

Digital Literacy

Attitudes and perspectives I 1

Central competencies | 5

Background knowledge I 1

Underpinnings ﬁ 21

It is perhaps unsurprising that a survey of predominantly teacher respondents would focus
on the more practical aspects of the definitions. Those replies found in the ‘underpinnings’
section referred to DL being basic computer skills and the ability to teach with them, one
respondent succinctly writing ‘using computers and stuff’. The main focus was on definition
three: central competencies including information and media literacy for example,

Having the knowledge and skills to live, learn and work in a digital society e.g.

finding, creating, evaluating, using, sharing and communicating through digital
tools.
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Only one answer each was found that could be linked to the other two categories. In
category two, background knowledge, one teacher wrote that

Minusta tuntuu, ettd kdsite on tyoelaman tarpeita ajatellen liian kapea, silla siita
puuttuu .... ndkemys teknologiavalitteisesta vuorovaikutuksesta ja vuorovaikutus-
osaamisesta teknologiavalitteisissa vuorovaikutuskonteksteissa. Yha useammin tyo-
hon liittyvat vuorovaikutussuhteet syntyvat ja kehittyvat teknologian valityksella.

In category four, attitudes and perspectives we found

[digital literacy] is usually considered to entail critical thinking but | think more and
more importantly humanistic values should be considered as part of digital
‘expertise’.

Several respondents also referred to the notion of when not to use digital methods and
some were completely against it altogether.

5. Pedagogical approaches to Digital Literacy

Answers to the question ‘what pedagogical approaches to digital practices are now in use
in your language centre and how do they facilitate digital literacy?’ tended to focus on the
kind of tools being used rather than the pedagogical principles behind their use: materials
in digital format, web-based courses, use of, for example, Quizlet, Moodle, and Kahoot.
However, there were some answers indicating a sophisticated pedagogical approach using
digital methods, for example:

| have adopted pedagogical approaches based on Activity Theory and the principles
of apprenticeship i.e. using examples of accepted models that are considered
effective, scaffolding the students as they research, create and craft content and
passing over the helm to them as they become more confident and ready to
evaluate each other's work.

Other answers focused on an analytical approach to digital content in groups, learning
methods that require digital content, use of digital materials, critical thinking, and use of
the flipped classroom. There were several comments where respondents indicated they did
not understand the question (Finnish version only) so the wording may have been less than
optimal. Answers tended to focus thus on the practical applications of DL either in terms of
using actual hard- and software or in terms of specific pedagogical practices. Again,
arguably unsurprisingly given the time constraints on respondents, there was no explicit
mention of the deeper paradigms through which the views of DL can be viewed. Thus
reference to the instrumental vs substantive / behavourist vs constructivist debate (Nawaz
and Kundi 2010) and whether one adheres to a technological determinist or a social
constructivist approach to digital literacy was not touched upon. This is an area that merits
further discussion and could act as a theoretical basis for work done in the proposed Finelc
2Digi project.

From a practical perspective, Tinio (2003) provides us with an overview of the pedagogical
approaches that are enhanced by access to digital media. These are summarized in the
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table below (Tinio 2003:9). Perhaps the most important of these is collaborative learning —
a key factor noted earlier in the Work 2020 report (Davies et al. 2013).

Table 1 Overview of pedagogical approaches (Tinio 2003:9).

More
Less (‘emerging pedagogy’
Aspect (‘traditional pedagogy’) for the information society)
Active + Activities prescribed by teacher « Activities determined by learners

.

.

Whole class instruction
Little variation in activities
Pace determined by the programme

» Small groups
+ Many different activities
* Pace determined by learners

Collaborative

.

.

Individual
Homogenous groups
Everyone for him/herself

* Working in teams
* Heterogeneous groups
» Supporting each other

Creative + Reproductive learning * Productive learning
+ Apply known solutions to problems  + Find new solutions to problems
Integrative * No link between theory and practice -+ Integrating theory and practice
+ Separate subjects + Relations between subjects
+ Discipline-based * Thematic
+ Individual teachers + Teams of teachers
Evaluative + Teacher-directed + Student-directed

.

Summative

+ Diagnostic

Source: Thijs, A., et al. Learning Through the Web Available Online http://www.decidenet.nl/Publications/
Web_Based_Learning.pdf Accessed 31 May 2002

5.1 Digital literacy in language centre curricula

In the third part of the survey, respondents were questioned on how far DL had already
become part of the curricula in their language centre. The results show that whilst
technology and digital elements are common in teaching (86% reported that technology is
used to support students’ learning and research) and 90% reported they are encouraged to
do so), little work has been done on assessing teachers’ abilities (61% said no and only 7%
yes), and similar figures emerge in relation to the assessment of students’ abilities. Only
15% said that DL is explicitly mentioned in the curricula, while 51% were not sure. These
results indicate that whilst there is significant enthusiasm in language centres for digital
methods to be used in the classroom, and is actively encouraged, it has not yet been
adopted systematically at an institutional level to any major degree.
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Fig. 7 Digital literacy in language centre curricula
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Guidance on how to approach digital literacy in curricula can be found in work done by
Hinrichsen and Coombs (2013), who posit a four-stage framework for curriculum
integration. This involves four resources for critical digital literacy: decoding, meaning
making, using and analyzing. Their approach can be summarized in the following quotation
that they take from the Jisc project, whereby work in this direction should ‘focus less on
the adoption of specific new technologies and more on how meaningful tasks which
explore authentic academic digital practices can be embedded in curriculum learning and
how emerging digital practices might be usefully recontextualised in an academic setting’
(Payton 2012, p. 2 cited in Hinrichsen and Coombs 2013:3).
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5.2 Future help needed

Answers in this category came both in the direct question shown below in Fig. 8 and also
in the ‘open’ section answers. Once again we can see a focus on the practical issues rather
than the abstract, for example, the importance of pedagogical training as opposed to
having a definition of DL. This is in line with Hinrichsen and Coomb’s comment that at
institutional level the debate has remained more on the functional perspective (Hinrichsen
and Coombs 2013:2).

Fig. 8 Preferred help in the future

Help | need
Digital literacy as explicit part of the curricula & d 3,71
Support network in my LC to help me & d 421
Pedagogical training to learn how digital 2 liog
methods can be best taught !
Clear definition of what Digital Literacy is d 3,62
Basic ICT skills & d 4,1

0 05 1 15 2 25 3 35 4 45 5

Open answers related to future help were many and varied. However, certain recurring
themes emerged: the need for onsite help and training, concrete examples to use in class,
time, technical help, pedagogical rather than technical help, and support and reciprocal
help from colleagues. Perhaps these themes can be summarized in the reply of one teacher:

i) A digital skills map for the Language Centre to identify the necessary skills for
teaching staff. ii) A framework to develop those skills with training or scaffolding
from peers and a digital network of other actors in HE. iii) closer networking with
the research community to drive the digital literacy process so that the technology
is not the main emphasis but the pedagogics.

The recurring theme of help and training echo the uncertainty found earlier in the survey.
There are many barriers to becoming digitally literate (Nawaz and Kundi 2010) and a lack
of support is perhaps the biggest.

5.3 Comparison

One unexpected finding from this survey was the differences between those answering in
English and those in Finnish. Whilst many answers were the same or very similar, certain
quite noticeable differences occurred. Firstly, twice as many of those replying in English
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compared to Finnish felt they understood the concept of DL (70%—37%). Likewise, Finnish
respondents were twice as likely to be unsure what it means (26%-50%).

Fig. 9. 1 understand the concept of digital literacy: comparsion between Finnish and English
replies

DL is clear to me

9
Yes s 37%

| 70%

No b 13%
Ll 4%

s 50%
Not sure
26%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

u Digital Literacy | Digitaalinen osaaminen i Digital Literacy

When assessing their own perceived digital skills, English language respondents were three
times more likely to give themselves the best score on the 1-5 Lickert scale. A note of
caution needs to be employed here: the number of respondents was small (25 English, 84
Finnish) and it is difficult to draw any firm conclusions from such a small sample size.
Further, the nature of the respondents may not form a homogenous group: it can be
assumed that English (native) teachers would be more likely to compete the survey in
English, but it is also likely that native speakers of other languages, who do not use Finnish,
also used the English version of the questionnaire. One explanation may be that DL is
essentially a concept coined in English, with no universally accepted Finnish translation,
and so may simply be more familiar to native speakers of English.

6. Conclusion

This article has given an interesting but limited overview of the current state of digital
literacy in Finnish language centres. The response rate of approximately 20% is one limiting
factor, and given the generally positive nature of most answers it can be argued that those
who responded were those already interested in DL and those who were not interested
simply did not respond. This being said, the survey was able to shed light on certain core
aspects of DL in language centres and provide us with the tools to begin work on the
national-level 2digi project. It has identified areas where there is a need for development
and they are elucidated below.
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1. Develop core digital skills: All language centres have a well-functioning
Ethernet/Wi-Fi network and 100% of respondents have access to a com-
puter in their classrooms. Access to iPads is running at just under one half,
but most students carry some type of digital device. Despite this prevalence,
only 15% judged themselves to be very good at using digital devices in
teaching.

2. Clarify and define digital literacy for teachers: There was considerable uncer-
tainty regarding a clear definition of digital literacy, with over half respond-
ents being unsure or not knowing what it is. Most were also unsure as to
whether their colleagues understand what it is, too.

3. Develop a pedagogical base for digital teaching: There was a mixed response
to questions relating to the pedagogical aspects of digital literacy. Many an-
swers focused on the software/apps being used, whilst others mentioned
teaching approaches that can be taken. There was no attempt made to
place this type of teaching within the broader, more theoretical aspects of
educational theory. There is thus a strong need for clarity on this matter and
any project undertaken should include work on providing teachers with ped-
agogical choices for the digital classroom.

4. Bring digital literacy to mainstream curricula: Most respondents reported a
positive attitude toward and significant encouragement to use digital meth-
odology in the classroom, but it has made little impact in language centre
curricula in any systematic manner, with only 15% reporting said effect. Only
7% reported that their own digital literacy had been assessed and 6% re-
ported that students’ digital literacy had been assessed. There is thus a need
to focus on digital literacy penetrating curricula content and ensuring that
teachers’ own abilities are not forgotten in the process. Assessment of both
teachers and students could be made part of any forthcoming strategy at a
national level.

5. Improve basic IT skills and a ensure a local support network: Despite the
generally positive answers to ability questions, teachers consistently raised
the need to improve their own basic IT skills and the great need for a quick,
proactively functioning support network in their own language centres.

This national survey has arguably provided us with a coherent overview of the nature and
levels of digital literacy in Finnish language centres. As a result, it is possible to begin work
on an informed action plan specifically for the language centre context to clarify, improve
and implement digital literacy skills not only at the level of the individual teacher, but also
at the level of language centre policy via focus on broader curricular issues. This will not be
a simple or short-term project but will hopefully run concurrently with and complement
other ongoing digital projects, of which there are many. The future is digital and the
transition we face from an analogue world to the digital needs to be managed and
scaffolded in language centres to afford all teachers the possibility of a rewarding and
pedagogically sound classroom of the future.

130



NELSON

References

Ala-Mutka, K. 2011. Mapping digital competence: towards a conceptual understanding.
Institute for Prospective Technological Studies, 60.
URL: http://ftp.jrc.es/EURdoc/JRC67075_TN.pdf%5Cnftp://ftp.jrc.es/pub/EURdo
¢/EURdoc/JRC67075_TN.pdf

Bawden, D. 2008. Origins and concepts in digital literacy in Lankshear, C., & Knobel, M.
(2008). Digital Literacies: Concepts, policies and practices.

Sharpe, R. and Beetham, H. 2010. Understanding students' use of technology for learning:
towards creative appropriation, in Sharpe, R., Beetham, H. and de Freitas, S. (eds)
Rethinking Learning for a Digital Age: London: Routledge.

Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S., Ripley, M., Miller-Ricci, M., & Rumble, M.
2012. Defining Twenty-First Century Skills. Assessment and Teaching of 21st
Century Skills.

URL: https://doi.org/10.1007/978-94-007-2324-5.

Davies, Anna; Fidler, Devin; Gorbi, M. 2011. Future Work Skills 2020, 1-14.
URL: http://www.iftf.org/uploads/media/SR-
1382A_UPRI_future_work_skills_sm.pdf

Jisc Elements. 2009. Building digital capability: Example researcher profile.
URL: https://www.jisc.ac.uk/rd/projects/building-digital-capability

Jisc Elements. 2009. Building digital capability: Example learner profile.
URL: https://www.jisc.ac.uk/rd/projects/building-digital-capability

Jisc Elements. 2009. Building digital capability: Example teacher profile.
URL: https://www.jisc.ac.uk/rd/projects/building-digital-capability

Eshet-Alkalai, Y. 2004. Digital Literacy: A Conceptual Framework for Survival Skills in the
Digital Era. JI. of Educational Multimedia and Hypermedia, 13 (1), 93-106.

Gilster, P. 1997. Digital literacy. New York: Wiley Computer Publications.

Griffin, Patrick; Care, Ester; McGaw, B. 2012. Assessment and Teaching of 21st Century
Skills. (B. Griffin, Patrick; Care, Ester; McGaw, Ed.). Springer Dordrecht Heidelberg
London New York.

Hinrichsen, J., & Coombs, A. 2013. The five resources of critical digital literacy: a framework
for curriculum integration: The five resources of critical digital literacy: a
framework for curriculum integration. Research in Learning Technology, 21(1).

Lankshear, C and Knobel, M. 2006. Digital Literacy and Digital Literacies: Policy, Pedagogy
and Research Considerations for Education in Digital kompetanse 1/12-24.

131



KIELIKESKUS TUTKII

Nawaz, A., & Kundi, G. M. 2010. Digital literacy: An analysis of the contemporary paradigms.
Journal of Science and Technology Education Research, 1(2), 19-29.

Ng, W. 2012. Can we teach digital natives digital literacy? In Computers and Education (59)
1065-1078.

Payton, S. 2012. JISC Briefing: Developing Digital Literacies, Bristol.
URL: http://www.jisc.ac.uk/media/documents/publications/briefingpaper/2012/
Developing_Digital_Literacies.pdf

Tinio, V. 2013. ICT in Education.
URL: http://wikieducator.org/images/f/ff/Eprimer-edu_ICT_in_Education.pdf

White, D. and Le Cornu, A. 2011. Visitors and residents: A new typology for online
engagement. First Monday 16/9.

White, J. 2015. Digital Literacy Skills for FE Teachers. Los Angeles: Sage.

132



NELSON

Appendix

The Survey Questionnaire

1. Name of my Language Centre
2. | have access to the following for my teaching in my language centre.

e Computer

e jPad/tablet

e Apple TV or other streaming device
e Video camera

e  Mobile phone

e Document camera

3. How well does your university network (ethernet/wifi) work)?

4. Having a digital element in my teaching as essential.

5. How would you evaluate your own digital skills in the classroom?
6. | regularly use the following hardware in my teaching

e Computer

e Pad/tablet

e Apple TV or other streaming device
e Video camera

e  Mobile phone

e Document camera

7. Respond to the following 'l can' statements according to how you feel your own skills
match the statements. 1 = Poor 5 = Very good.

e | can use search engines

e | can use communication and presentation tools, eg Outlook, PowerPoint

e | can use, locate, and access the information | need

e | can organize and manage digital resources, eg create folders, favourites,
links etc.

e | canteach and communicate using a range of digital media, eg text, audio,
video and graphics in digital format

e | caninstruct my students in the use of the above

e | can use technologies to support learning across boundaries of time and
space

e | can use technology to share information, review and comment on my stu-
dents' work, eg Word, Moodle, Turnitin etc.
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e | can participate in digital academic communities, eg use online tools such as
Mendeley or Academia.edu to work collaboratively

8. The concept of digital literacy is clear to me.

9. Could you say, briefly, what you think digital literacy is?

10. The concept of digital literacy interests me.

11. Digital literacy been discussed/worked on in our language centre.
12. My colleagues know about and understand digital literacy.

13. Answer the following statements according how digital literacy is part of your Language
Centre's curricula.

e Digital literacy is explicitly mentioned in our curricula

e | am enouraged to add digital literacy elements to my teaching

e | have been given training on teaching digital literacy

e Teachers' digital literacy has been assessed

e Students' digital literacy is assessed as part of our curricula

e | know who to got to for help with digital literacy issues

e Technology is being used to support students' learning and research

14. What pedagogical approaches to digital practices are in use now in your language centre
and how do they facilitate digital literacy?

15. For the future, mark how important you feel the following would be to develop your
digital literacy skills. 1 = not important, 5 = very important.

e Clear definition of what Digital Literacy is

e Pedagogical training to learn how digital methods can be best taught
Support network in my LC to help me

e Digital literacy as explicit part of the curricula

16. Something else you would like to happen in the future to help you with your digital
literacy skills

17. Please write any comments you have here
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Portfolios, greater autonomy in learning,
and working life relevance

Bridget Palmer

1. Introduction

Since the end of the 20th century, learner autonomy and the applicability of learners’ skills
to real-life contexts have gained greater emphasis in foreign language teaching. As stated
by Holec (1981) in a report published by the Council of Europe, a learner “must have the
ability to take charge of his learning” (7), as well as to acquire the skills that “will enable
him to act more responsibly in running the affairs of the society in which he lives” (1). In a
university context, students who take ownership of their learning and seek to apply their
skills to future working contexts fulfill the vision instructors have of autonomous, capable
learners, as well as the vision future employers have of autonomous, capable employees.

Learner autonomy is “a matter of learners doing things not necessarily on their own but for
themselves” (Little 2007: 14, emphasis added). Learning “must be constructed by the
learner...it is acquired through the involvement with content. Meaning is intimately
connected with experience” (Buylkdumana and Sirin 2010). This experience in turn should
translate to competency in the workplace. At the tertiary level of education in general and
in Finland specifically, the vision is to educate students for future working life, and foster in
them “a positive attitude towards the continuous development of their abilities”
(University of Turku 2016).

Though teachers may universally wish to have their classrooms filled with autonomous
learners eager to tailor their studies to future working life, in practice it can be difficult for
instructors to incorporate elements into their teaching that promote such individualized
goals. This challenge is especially difficult when accounting for the reluctance of many
learners to take a leading role in directing their own learning (Little 2007). What are the
options available to instructors who wish to build into their courses space for learners to
exercise their autonomy and take an active role in customizing course content to the needs
of their future workplaces?

Within the context of seeking to encourage student autonomy and the relevance of course
tasks to working life, portfolios have emerged in recent decades as an attractive method
for students to achieve these goals, especially in foreign language classrooms (Hancock
1994). Portfolios provide an opportunity for students to demonstrate their progress and
abilities by collecting work that highlights their strengths (Hirvela & Pierson 2000). In this
way, portfolios support learner autonomy in the classroom by allowing for reflection on
tasks and thoughtful self-assessment on the part of the student (Little 2009). Previous
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research has also shown that student-led portfolios have the potential to increase the
relevance of classroom education to the demands of working life: “the learning portfolio is
more likely to bridge the gap between higher education and the job market” (Meeus et al.
2008: 383). Assessment by portfolio leads to students completing, selecting, and reflecting
on tasks that are not artificial constructions meant only for the classroom, but authentic,
whole artefacts that look forward to the needs of working life.

The small-scale action research carried out for the purposes of this article focuses on
finding out more about students’ experiences exercising greater autonomy in the process
of compiling portfolios for assessment. This research aims to answer three questions.

When students were given greater opportunity to choose their own assessment tasks for
compilation in the final course portfolio,

1. which portfolio tasks did students choose?

2. how did students respond to having greater autonomy in the selection of
portfolio tasks?

3. did this greater autonomy in choosing assessment tasks influence student
perception of the course’s relevance to their future working life?

1.1 Portfolio: a collection of tasks

A portfolio is a collection of tasks (artefacts) completed by the student to show their
progress in or mastery of certain skills. It is “a purposeful collection of student work that
exhibits the student’s efforts, progress, and achievements” (Paulson, Paulson, and Meyer
1991, as cited in Kése 2006: 37). The contents of a portfolio are based on the principles of
Collection, Selection, Reflection, and Projection (Barrett 2002). Students collect examples
of work completed throughout a course, select examples that best represent their skills and
interests, reflect on any growth that has taken place or gaps that still need filling, and finally
project learning goals for the future. The artefacts selected for inclusion in a portfolio are
examples of whole tasks completed for a course and provide a balanced, robust, formative
assessment (and self-assessment) of student learning over time, rather than a snapshot of
a static moment in their learning, as would be acquired by a test or exam.

1.2 Portfolio: an instrument of assessment

Portfolios may be collected and gathered as a method of preserving a record of student
work, or they may be used for the purposes of assessment. Several English courses at the
Language Centre of the University of Turku use portfolios as the primary form of
assessment, including KIEN2761 (English: Academic and Professional Skills for Education,
part 1) and KIEN2762 (English: Academic and Professional Skills for Education, part 2),
among others. In these courses, students are given a list of tasks they must complete, and
the final portfolio consists of a representative example of each of those tasks, ideally the
students’ best work. These portfolios with prescribed elements showcase students’ skills
across several academic and professional tasks. Table 1 shows the required composition of
portfolios for assessment in two courses (KIEN2262, English: Academic and Professional
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Skills for Social Sciences, part 1; and KIEN2263, English: Academic and Professional Skills
for Social Sciences, part 2) at the University of Turku Language Centre.

Table 1. Required Contents of Portfolios for Two UTU LC English Courses

KIEN2262 KIEN2263
Initial letter of self-assessment cv
Glossary Letter of Application
Sample of note-taking Glossary
Summary Meeting minutes
Essay Essay
Final letter of self-assessment Seminar Day reflection

The goal of using a portfolio as an instrument of assessment is to incorporate authenticity
into the assessment process while also determining whether learning outcomes have been
met. Portfolio assessment by its nature provides multiple sources of data, focuses on
strengths and progress, and emphasizes higher-order learning outcomes that can translate
to greater competence in working life (Kohonen 1999). Consider Little’s (2009) three
pedagogical principles for encouraging autonomous learning: learners are involved in
planning their learning, learners reflect on the process, and learners use the target
language. Portfolio assessment as used in the Language Centre at the University of Turku
clearly fulfills the third principle (learners use the target language). Furthermore, it strives
to fulfill the second principle, although it is ultimately up to the student how much he or
she truly reflects on the learning process. The first principle, however, remains unfulfilled
when the portfolios contain only prescribed elements. Enter the mix-and-match portfolio!

1.3 Mix-and-match portfolios

During the research period, instead of creating a portfolio consisting of specifically
prescribed elements as shown in Table 1, students selected from a list of possible tasks
worth between % - 6 pages each, including an option to think of their own task. The finished
portfolio — called “mix-and-match” to evoke the idea of different sizes and shapes of
elements comprising a whole — was required to contain a total of 10 pages of written work.

This mix-and-match approach to portfolios echoes Barnes’ (1976) exhortation to “engage
learners in exploratory, interpretative processes that allow them to bring their action
knowledge to bear on the school knowledge they are presented with” (as cited in Little
2007: 19), ideally helping them “connect their beliefs, ideas, and thoughts with the world
outside the classroom,” (Kése 2006: 31). In other words, the mix-and-match portfolios
could help students take an active role in selecting and completing portfolio tasks that are
as directly relevant to their future working lives as possible. Students are fond of saying
that there are certain kinds of assignments they will only ever complete in a university
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classroom, and never in their future careers. Could giving them a chance to choose their
own writing assignments lead them to select tasks that they will encounter again in “real”
(working) life?

2. Methods

2.1 Course

This research was conducted during the Spring and Autumn 2016 semesters of the
Language Centre’s course KIEN2762 English: Academic and Professional Skills for Education,
part 2. KIEN2762 is a 2-ECTS course consisting of 22 hours of contact lessons. The course is
a mandatory part of studies for a degree in the Faculty of Education.

KIEN2762 is an integrated skills course incorporating instruction and practice in reading,
writing, speaking, and listening. Students’ skills in writing are assessed by portfolio;
demonstration of oral skills takes place at an end-of-semester Seminar Day where students
give presentations, participate in debates and panel discussions, or show filmed segments
of academic spoken interaction.

2.2 Students

The students enrolled in the course during the period of research were in their second or
third year of study in the Faculty of Education; all were Finnish. Ninety-seven students were
enrolled in the course. Eighty-two students returned portfolios, and forty-one completed
the necessary questionnaires to be included in the research results regarding student
attitudes toward the mix-and-match portfolios.

2.3 Mix-and-match Portfolios

In a departure from the usual instructions to complete specific, required tasks for
assessment by portfolio, students involved in this research were simply instructed to
compile ten pages of written work. They selected tasks based on a list provided by the
instructor, which included an open option for their own ideas, subject to approval. Then
according to their own preferences and strengths, they compiled the ten pages, resulting
in highly individualized and customized portfolios where no two were the same. The
instructions and plan provided to students as a cover page for the mix-and-match portfolios
are reproduced in Figure 1.
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Figure 1. Cover page for mix-and-match portfolio in KIEN2762.

KIEN2762 English Academic and Professional Skills for Education Il
Name of student:
Written work: 10 pages in total, a mix of the following
options. Oral work: Seminar Day participation, options below.
1 page CV *required Group presentation
1 page Letter of Application *required Poster presentation
1 page Seminar Day Proposal/Abstract Teaching demonstration
1 page Seminar Day Script Panel discussion
% page Professional emails or letters (each) Debate
% page Meeting minutes (each) Filmed segment (approved by instructor)
% page News article commentary/reaction
1 page Wikipedia page about education
1 page Glossary of terms
1 page Annotated Bibliography
1-3 pages Lesson Plan
1-2 pages Learning reflection essay
1 page PPT/Prezi visuals
3-6 pages Academic essay
? pa‘ges Other (approved by instructor)
Written work (10 pages):
page(s) | task details
1§ cv
2 Letter of Application
3
4
5
6
7
8
9
10

The flexible mix-and-match portfolio did feature a restriction in addition to the overall page
length as well as the page length of some individual tasks. Of the ten pages, two were
required to consist of a CV and Letter of Application: these two items were included in the
course requirements on NettiOpsu, and removing them would have altered the course
content. In the end, the results would show that students almost universally appreciated
the inclusion of these two elements, an example of how a balance can be successfully
struck between freedom on the part of the learners, and control exercised on the part of

the instructor (Little 2009; Meeus et al. 2008).
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It was possible for students to choose written tasks that were closely related to their oral
work on Seminar Day — scripts, PPT/Prezi visuals, and proposals or abstracts used for

Seminar Day were all options for inclusion in the portfolio.

2.4 Research instruments

Upon completion of the course, students took a survey including both quantitative and
qualitative elements designed to gather feedback on the implementation of a mix-and-
match portfolio for assessment. In addition, the instructor separately tabulated the total
count for each task completed in order to gain information about the kinds of tasks students
were choosing to include in their portfolios. A copy of the research instrument is included

in Appendix 1.

3. Results

3.1 Which portfolio tasks did students choose?

An overview of the tasks chosen by students is shown in Figure 2.

Figure 2. Summary of portfolio tasks chosen by students.

*Letter of Application

*CcV

Annotated Bibliography
Glossary

Lesson Plan

Learning Reflection
Seminar Day Plan
Academic Essay

Book Report/News Article Commentary
Meeting Minutes

Seminar Day Visuals
Seminar Day Script
Professional Emails/Letters
Wikipedia Entry

Other
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# of students who chose each task

39
36
34
32
22
21
17
10

56

61

77

82
82



PALMER

The total number of students who submitted portfolios for assessment is 82. Since the CV
and Letter of Application were the two required elements of this mix-and-match portfolio,
it is an expected result that all 82 students included them. Another popular choice for
portfolio elements was an Annotated Bibliography, which was related to students’ research
for Seminar Day. Glossaries were frequently chosen for inclusion in the portfolio, despite
being limited to one page out of the required ten—in other words, a generously spaced list
of key terms from a specialized field was not chosen by students as an easy way to pad out
multiple pages of the portfolio. The Lesson Plan option was chosen by every single one of
the 56 students majoring in elementary education.

With regard to portfolio tasks that were not as popular, only five students chose to
complete a task they had thought of on their own. Of these, four took notes in an academic
lecture (a variation on the Meeting Minutes option), and one wrote a summary of an
interview she conducted as part of her Seminar Day research. Thirteen students responded
in a separate section of the questionnaire that although they did not end up completing a
task outside of the list of suggestions, they did spend time considering what kind of task
they could do.

When asked to name their favorite portfolio tasks from the list of options, students
indicated that their three favorite portfolio tasks were CV, Letter of Application, and Lesson
Plan.

As expected, especially when considering students’ common complaint that essays are
irrelevant to working life and that they will never have to write an essay ever again after
university, students expressed satisfaction at not being required to include an academic
essay in the mix-and-match portfolio. One specific comment stated: “I didn’t have to write
an essay, and | think that [the tasks | chose instead were] more useful to me.”

3.2 How did students respond to having greater autonomy in the
selection of portfolio tasks?

Forty-one students completed questionnaires asking them about their attitudes toward
choosing their own assessment tasks. Their responses are shown in Figure 3.
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Figure 3. Student opinion of the mix-and-match portfolio.

How did you like having the freedom to
choose what to include in your final portfolio?
45
40
35
30
25

20

# of students

15

10

0 —

I didn't like it Neutral | liked it

Written feedback from students indicated that they felt “freedom and flexibility” in
choosing their own portfolio tasks, and that they appreciated being able to “do stuff that
[they] thought was important for [THEM],” and “choose things that are close to [their]
interests.” Many students mentioned the CV and Letter of Application specifically, calling
them “the most useful,” saying they were “good training for the future,” and remarking that
it was good to write them in English since “you never know where you end up looking for
a job or teaching.”

Feedback about the increased ability to choose portfolio tasks and its motivating impact
was also common. Students reported that “[the ability to choose portfolio tasks] gave me
more motivation to do my portfolio.” Another said that she liked “tasks where | can use my
imagination and where the instructions aren’t cast iron. That way the outcome is usually
much more personal and way more interesting. The motivation to do the portfolio this time
[as opposed to the previous course’s portfolio of fixed elements] was a lot higher too.”
Other students agreed: “It motivates me, when | have a chance to choose what I’'m doing.
Smart move!” “This way | could choose the assignments that are most interesting and
useful for me.” “I liked the fact that you gave us responsibility to choose what to include in
Portfolio according to our own interests.” “It really helped me focus on what | need to learn
more.” And, simply: “Freedom.”

There was a dark side to this freedom, however: it was also students’ biggest complaint
with regard to being able to choose their own portfolio tasks. Students mentioned that “it
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was a little bit hard to decide what | wanted to do,” and that there were “kind of many
things to choose from.” Other students expressed a desire for a specific lesson dedicated
to portfolios: “I'd also like a portfolio workshop on this course...and it would be good to
take place a couple of days before the final deadline” to assist in assembling the final
product.

Despite their difficulty deciding on which tasks to include, 40 (out of 41) students indicated
that if given the choice, they would prefer a mix-and-match-style portfolio over one with
prescribed elements.

3.3 Did this greater autonomy in choosing assessment tasks have an
effect on student perception of the course’s relevance to their own
studies, field, and working life?

Forty-one students completed questionnaires asking them about the portfolio’s relevance
to their studies and future working life. Their responses are shown in Figure 4.

Figure 4. Portfolios’ effect on relevance to future working life.

Did this freedom make the course more
relevant to your future studies/work?

30
25
20

15

# of students

10

0 -

No Neutral Yes

More than half (25) of the respondents indicated that being able to choose their own
portfolio tasks made the course more relevant to their future working life. Four students
said that it did not.
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In addition to the comments mentioned above regarding the usefulness of CVs and Letters
of Application, the Lesson Plan was often mentioned on the questionnaire as being
applicable to working life: “[writing lesson plans] was useful because | think | will need the
vocabulary used in those in the future as well.”

4, Discussion

The response to the concept of a mix-and-match portfolio was met with almost universal
positivity: students were overwhelmingly in favor of choosing their own portfolio tasks.
Furthermore, there was a consensus that the mix-and-match portfolio specifically
contributed to increasing the course’s relevance to future working life. Three of the top five
most frequently selected tasks for inclusion in the mix-and-match portfolio have high
relevance to working life: CV, Letter of Application, and (for the elementary education
majors) Lesson Plan. (Although CV and Letter of Application were required elements,
students indicated in a separate questionnaire item that they were their top two favorite
tasks.)

Students reported positive reactions to having greater autonomy in selecting portfolio
tasks, and applied this freedom to tailoring the course to match the tasks of future working
life, but with power came responsibility, and not all students were ready for it. The fact that
students expressed feeling overwhelmed by the many choices available to them (rather
than being told exactly what to do), and that some even asked for internal deadlines for
each task, suggests that students may not always be ready for increased autonomy in the
classroom. In the future, it could be helpful to implement specific deadlines for portfolio
tasks that fall throughout the semester, thereby encouraging evenly paced, constant work
throughout the course, as well as timely selection of portfolio tasks to complete. This
support could be combined with a portfolio workshop (as mentioned by a student on the
questionnaire) to assist students in their development of learner autonomy.

Another strategy to help students avoid feeling overwhelmed by increased autonomy is to
ease the page restrictions on individual tasks, allowing students to focus on fewer overall
tasks while still completing ten pages of written work. A limit of one page on, for example,
the Learning Reflection task, could be a disincentive to engaging in thoughtful writing. The
exception to this policy would be the glossary task, since a vocabulary list does not have a
high enough word count to justify multiple pages.

5. Conclusion

This action research answered three questions about students’ experiences exercising
greater autonomy with mix-and-match portfolios and their influence on a course’s
relevance to future working life.

Students reacted positively to being given the opportunity to choose their own portfolio
tasks, rather than adhering to a fixed list of allowed elements, with the vast majority
indicating their preference for a mix-and-match style portfolio. In addition to completing
highly relevant tasks to future working life such as CVs, letters of application, and lesson
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plans, the majority of students expressed agreement with the idea that the ability to
choose their own tasks improved the course’s relevance for their future working life.

The reports of some students of feeling overwhelmed by being asked to take a more active
role in their learning suggests a need for further research focusing on university students’
experiences in learner autonomy, and to what extent they are ready to control their
learning.
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Appendix: Research Instrument (Survey)

Portfolio Assessment: KIEN2762 Questionnaire

Your answers are completely anonymous.

Research Questions

| am conducting research focused on the Portfolio and the chance you had to select your own
tasks to make up 10 pages of written work. Think about how it was for you to choose your own
Portfolio tasks and then answer these questions.
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. Was the cover page for the Portfolio helpful as you planned your tasks?

Mark only one oval.

not really very helpful

How did you like having the freedom to choose what to include in your final Portfolio?
Mark only one oval.

I didn't really like it | really liked it

Did this freedom make the course more relevant to your future studies/work?
Marik only one oval.

not really yes!

What did you like the most about being able to choose what to include in your
Portfolio?
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5. What did you not really like about being able to choose what to include in your Portfolio?

6. What were your favorite Portfolio tasks? Choose two.

-

bid

[\ Professional emails/letters
| | Seminar Day Proposal/Abstract

| Book report
| cv
| Seminar Day Script

Academic essay

News article commentary/reaction

|
| Meeting minutes

[ ] Lesson Plans

Wikipedia page about education
Letter of Application
PowerPoint/Prezi visuals
Learning reflection essay

Glossary

=

L J L]

Annotated Bibliography

Literature review

|
[
L
T

( j ) Fixed elements - the teacher chooses what to include

| Other:

) Flexible elements - | choose what to include

. If you had to choose, would you want a Portfolio with fixed elements (like in the previous
course), or a Portfolio where you could choose what to include (like this course)?

Did you spend any time thinking of Portfolio tasks you might do that were not already

included on the list | gave you (whether or not you actually ended up doing them)?

) Yes

No
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9. How could | improve the Portfolio instructions for future students?

10. How about advice for future students taking this course? What would you tell them
about the Portfolio?

11. 1 feel that the course was relevant for my studies.
Mari only one oval.

not at all very relevant

12. Which parts of the course content did you find the most helpful and why?

13. Which parts of the course did you find the least useful, and why?

14. Was there anything you were hoping would be part of this course, but was not?
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15. Do you have any suggestions for how we could improve the course?

16. Any other comments?
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