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This study deals with the use of learning diary in the Intermediate course for Finnish language and culture. The article describes how the use of diary helped
both learners and teachers to increase their awareness of various issues affecting learning of Finnish as a foreign language, e.g. learning experiences and the
use of learning strategies. The article begins with a general discussion of both problems and benefits involved in the use of learning diary. This, together with
the evaluative discussion at the end, highlights the complexity of language awareness in everyday teaching.
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1 TAUSTAA

1.1 Miksi tulla tietoiseksi vieraan kielen oppimisesta?

"Kerran minulle tuli tdmd viikko sellainen tunne, ettd suomen kieli on olemassa tulevaisuudessa, ettd se ei ole "abstrakti”, vaan "elo" kieli.

Kohosen mukaan (1988: 217) kokonaisvaltaisessa oppimisessa kielenoppiminen ndhddidn persoonallisena ja tiedollisena kasvuna,
jossa tietoisuus omasta oppimisesta ja sen kehittimiskeinoista lisdd oppijan itsendisyyttd. Hanen mukaansa vieraan kielen
oppimisen tulisikin olla kehittymistd seké tiedon, taidon ettd tietoisuuden suhteen. Tassé artikkelissa tarkastellaan kielitietoisuutta
suomi vieraana kielend -opetuksessa kéytettyjen oppimispaivékirjojen valottamana.

Jokapdiviisessi kielenopetuksessa on ehké kuitenkin helpompaa tai tavallisempaa pureutua tietoon eli siihen, mita vieras kieli on
sanoina ja rakenteina ja osin ehké taitoonkin eli sithen, miten merkityksid tulkitaan ja ilmaistaan (ks. esim. Bachman & Palmer
1996). Sen sijaan kolmas alue, tiedostaminen, saattaa tuntua kompleksisemmalta ja vieraammalta, ja sithen vaikuttaminen voi
tuntua lihes mahdottomalta sen jossakin méérin ndkymattomaén ja yksilollisen luonteen vuoksi. Téssd yhteydessé tiedostamisella
tarkoitetaan sitd, miten hyvin oppija pystyy tarkkailemaan omia ajatuksiaan, arvojaan, toimintaansa jne. ikdan kuin itsensa
ulkopuolelta (ks. James & Garret 1992; Lehtovaara 1998).

Vieraan kielen opetuksessa tietoisuuden avulla voidaan lisdtd oppijan tietoa vieraasta kielestd, sen kdytdstd ja sen oppimiseen
liittyvistd prosesseista sekd yleensd mahdollisuutta vaikuttaa omaan oppimiseen, jossa yhteydessd tietoisuutta voidaan kutsua
kielitietoisuudeksi (James & Garrett 1992). Se, mitd oppija ajattelee vieraasta kielestd, sen oppimisesta ja millaisena hin nikee
omat mahdollisuutensa, on ainakin osin riippuvainen hidnen minikéasityksestéén.

Minékisitys on osa persoonallisuutta ja se viestii yksilon asennoitumisesta itseensd. Sen kehittyminen ja muuttuminen perustuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saatuun palautteeseen. Kéasitys mindsté, tai rajatummin téssi yhteydessé kieliminésti - on vieraan
kielen opiskeluun liittyvd minédkasitys - voi olla joko positiivinen tai negatiivinen ja se on jokseenkin pysyvé asenne omaan itseensé
ja omiin mahdollisuuksiinsa. Mindkésitys sddtelee myos opiskelun tuloksellisuutta siten, ettd positiiviset oppimiskokemukset
todenndkodisemmin vahvistavat itsearvostusta ja luottamusta omiin kykyihin ja negatiiviset kokemukset taas vihentévét luottamusta
itseensd sekd masentavat ja saattavat jopa ahdistavaa oppijaa (Laine & Pihko 1991; Rosenberg 1979). Kiytdnndsséd negatiiviset
asenteet voivat saada oppijan jopa uskomaan, etti hén ei voi lainkaan oppia vieraita kielié.

Kaésityksen kielimindstd, kuten mindkasityksenkin voidaan katsoa jakaantuvan kolmeen tasoon: 1) yleinen taso kuvaa
kokonaiskasitysti itsestd, esim. omaa yleiskésitysti itsesti kielenoppijana, 2) spesifin tason minédkasitys koostuu havainnoista eri
eldménvaiheissa ja -tilanteissa, esim. millaisena suomen kielen oppijana oppija itsensd kokee, 3) tehtdvikohtainen minikasitys
liittyy yksilon arvioihin omasta toiminnastaan eri tilanteissa, esim. kohdekielen opiskeluun liittyvissé tehtdvissé ja kohdekielisissé



tilanteissa. (Laine & Pihko 1991.) Vieraan kielen oppimiseen liittyva tiedostaminen ei ole kuitenkaan pelkastddn mindn
tiedostamista ikdén kuin menneisyyden valossa vaan myos vuorovaikutuksen, kulttuurin, oppimisstrategioiden jne. tiedostamista,
joita voidaan esimerkiksi keskustelujen ja paivikirjojen avulla nostaa pinnalle.

Opettajan ja muun ympariston antamalla palautteella ja sen tarkoituksenmukaisella tulkinnalla on ohjaavaa merkitysté kieliminin
eri tasojen tiedostamisessa. Eri tasojen siséllot eivdt varmastikaan ole yksiselitteisid kuten eivat niiden véliset rajatkaan. Kovin
syville kasityksiin kieliminésté tavallisessa kielenopetuksessa tuskin pééstiédn - eiké se ole tarkoituskaan. "Mindn" ldsndolon
opetuksessa ei tarvitse olla syvédanalyysia, vaan ehkd ennemminkin se huomioimista, mukaan ottamista ja joidenkin kohdalla ehki
myds herittelyd, koska tietoisuus kielestd ja sen oppimisesta auttaa madaltamaan erilaisia oppimiskynnyksid, 16ytdimaén yksilollisia
ulottuvuuksia seké tulkitsemaan mahdollisia ongelmia tarkoituksenmukaisesti. Kielitietoisuuteen ja sen kohottamiseen kuuluukin
olennaisena osana kielestd keskustelu ja sithen liittyvien asioiden keksiminen ja I6ytdminen (Dufva 1995: 12). Kielitietoisuuteen
liittyvid asioita voi loytaa ja keksid my0s erilaisten oppimistehtivien ja -péivékirjojen avulla.

1.2 Piivikirja ja sen mahdollisuudet

Paivékirja liittyy introspektiivisiin tutkimusmenetelmiin ja sitd on kdytetty seké toisen kielen opettamisen ettd oppimisen
tutkimuksissa. Oppimispdivékirja on useimmiten luonteeltaan itseraportointia (self-report), jossa esimerkiksi vieraan kielen oppijat
raportoivat erilaisista oppimiskokemuksistaan, asenteistaan, kasityksistddn, tiedoistaan ja taidoistaan subjektiivisesti. Péivékirjan
tavoitteet voivat vaihdella sen mukaan, onko kyseessé tutkimuksen vai opetuksen ja oppimisen ndkokulma. Péivikirjoilla
tavallisesti tavoitellaan oppijan tietoisuuden lisdamistéd ja kykyd ohjata omaa oppimistaan. Tata tavoiteltiin my0s paivékirjoilla, joita
tassd artikkelissa kuvaillaan.

Paivakirja voi olla sisélloltddn ja muodoltaan erilainen; se voi olla tdysin avoin tai eriasteisesti strukturoitu, jolloin se lahenee
luonteeltaan kyselya (questionnaire) (Larsen-Freeman & Long 1991). Muodoltaan se voi olla kirjanen, vihko tai A4-arkki tai
jotakin silta vililtd. Mieltymys paivékirjan sekd muotoon ettd sisidltoon voi vaihdella paljonkin opettajittain ja oppijoittain.
Paivakirja-nimitystd voidaankin kayttdd hyvin erilaisista raportointitavoista; yhteistd on kuitenkin niiden kayttdtarkoitus eli halu
selvittédd subjektiivisesti oppijan késityksid itsestédén suhteessa vieraaseen kieleen.

Péivikirjoja on kdytetty mm. psykologisissa tutkimuksissa, joissa on pyritty esimerkiksi selvittimaan, millaisia stressitekijoitd
vieraaseen kulttuuriin sopeutuminen aiheuttaa. Vieraan kielen oppimista koskevissa tutkimuksissa péivékirjoja on kdytetty ldhinnd
oppimiseen vaikuttavien yksilollisten erojen, mm. affektiivisten tekijoiden tutkimiseen. Oppijoita on pyydetty pitdmaén péivékirjaa
oppismisprosessistaan ja ndin saaduista tuloksista on analysoitu muuttujia ja niiden merkitysté toisen kielen oppimiseen.

Esimerkiksi Schumannin & Schumannin mukaan (1977) opiskelijan asenne oppimistilannetta kohtaan on negatiivinen, mikali
opettajan agenda eroaa paljon opiskelijan agendasta. Pahimmillaan ero voi johtaa siithen, ettd opiskelija keskeyttda kieliopinnot
kokonaan. Ahdistusta voi aiheuttaa my0s oppijoiden keskindinen, luonteeltaan lannistava kilpailu ja oppijan itsedén vahatteleva
vertaaminen muihin oppijoihin. Liséksi opettajan esittdmét kysymykset ja se, etti ei omasta mielestddn ymmarré kaikkea, mité
opettaja sanoo, voivat aiheuttaa ahdistusta. (Ks. esim. Bailey 1983, Larsen-Freeman & Long 1991, Ellis 1994.)
Oppimispéivékirjoja on kdytetty yhtend metodina my0s oppimisstrategioiden selvittdmiseen, esim. selvittdimédn millaisin tekniikoin
toisen kielen oppijat opiskelevat sanastoa, rakenteita tai d4ntamisté.

Vaikka péivékirjojen kdytto on vienyt tutkijan tai opettajan ldhemmaksi oppijaa, on niiden kayttd myos herdttianyt kritiikkid. Koska
oppijoiden tavassa raportoida itsestdéin on hyvin suuria vaihteluja, heidit pitdisi kritisoijien mielestd ensin kouluttaa itseraportointiin,
jotta péivékirjoista saatava tieto olisi luotettavaa (Skehan 1989, Ellis 1994). Keskustelu paivékirjan luotettavuudesta - ei ainakaan
tdssd yhteydessd - puolla kovin hyvin paikkaansa, koska luotettavuuden kriteerid on lihes mahdotonta soveltaa aikuisoppijan
subjektiiviseen kokemusmaailmaan. Aikuisoppijalla on tavallisesti selked késitys tai ainakin tuntuma omista tavoitteistaan ja
kielenkdyttotarpeistaan. Humanistinen oppimiskésitys korostaakin nimenomaan ihmisen itseméarddmistarvetta ja voimakasta
oppimispotentiaalia sekd opetuksen velvollisuutta vastata néihin tarpeisiin (Ruohotie 1992).

Siitd huolimatta ettd monien viimeaikaisten oppimisndkemysten mukaan aikuisoppija ndhdaéin itsendisend tavoitteineen, ei hin
kuitenkaan subjektin roolista huolimatta kykene automaattisesti oppimisensa reflektointiin. Silti tietoisuuden ldsnéoloa ja sen
merkityksen korostamista opetuksessa ei voi pitdd valinnaisena asiana, jonka voi unohtaa, jos vilineet sen késittelemiseen eivit ole
tarpeeksi hyvid. Yhta lailla vilineiden olemassa oloa, kuten paivikirjan kdyttod, ei voi siséllyttdd opetukseen itsetarkoituksellisesti.
On hyvin epatodennékoistd, ettd paivakirjan kirjoittaminen itsessdin johtaisi oppimisen syvempéén tiedostamiseen. Paivakirjan
kayttoarvoa sddtelee pitkdlti se, kuinka hyvin se on suunniteltu ja kuinka onnistuneesti se nivotaan osaksi opetusta.

2 OPPIMISPAIVAKIRJA - VIERAAN KIELEN OPPIMISEN JALJILLA

2.1 Piivikirjan tavoitteet



Téssd artikkelissa kidsiteltavan péivékirjan tarkoituksena oli valottaa suomea vieraana kielend opiskelevan oppijan kéasityksid
itsestddn kielenoppijana, selvittdd hdnen asenteitaan ja kiyttdmiddn strategioita kaytdnnon opetuksen ndkokulmasta. Tassa
kaytettyjen oppimispéivikirjojen funktiota voikin tarkastella kolmesta eri ndkdkulmasta:

1) opiskelijan nikdkulma:

- nostaa tietoisuuteen mm. kulttuuri- ja kielikésityksid, kieliminén eri puolia ja niiden vaikutusta oppimiseen seké pohtia omaa roolia
vaikutusmahdollisuuksineen opiskelussa

-> saada opiskelijjat reflektoimaan omaa suomen kielen opiskeluaan

- kannustaa opiskelijoita tarkkailemaan ja analysoimaan omaa oppimisymparistddén ja vuorovaikutusta sind
2) opettajan nakdkulma

- saada opettajina tietoa ja palautetta

« opiskelijoiden asenteista, kokemuksista jne. eli mahdollisista oppimisen esteisti ja toisaalta sen siivittéjista
« siitd millaisena opiskelijjat pitdvit omaa kielitaitoaan ja kuinka he pyrkivét parantamaan sitd

« siitd millainen on hyva/huono opettaja opiskelijoiden mielesti

3) kurssin suunnittelun nikdkulma

- kehittdd kurssin siséltoja paremmin opiskelijoiden tarpeita vastaaviksi

- muokata kurssin opetusmetodeja oppimista edistéviksi ja mielenkiintoisiksi opiskeljjoille

Vaikka péivékirjojen kaikkinaisena pyrkimyksend on tiedostaminen, liittyy tiedostamiseen myds léheisesti ahdistus ja
hallitsemattoman kaaoksen vaara. Rajaa sen vilille, missd madrin paivakirja lisdd sekaannusta ja turhautumista ja missd méarin se
taas luotsaa opiskelua ja auttaa antamaan monille oppimisprosessin vaiheille oikeansuuntaisia tulkintoja, on vaikea vetdi.
Paivakirjojaan siséllytettyjen kysymysten maira ja laatu ovat tdssd mielessa tarkeitd, koska niiden tulisi olla motivoivia,
tarkoituksenmukaisia, ymmarrettdvid ja laajuudeltaan jérkevid. Toisaalta taas kysymysten pitiisi pakottaa pohtimaan, ahdistaa
sopivasti ajatteluun ja tarkkailuun. Sopivuuden ongelmaan saa vihjeitd oikeastaan vain kdytdnnosta, paivakirjojen
kayttokokemuksesta.

2.2 Miti ja millaisin kysymyksin?

Téssd tarkasteltavaa oppimispdivikirjaa kiytettiin suomi vieraana kielend -kielikurssilla. Kurssi oli tarkoitettu ulkomaalaisille
kotimaansa yliopistoissa suomea pai- tai sivuaineena opiskeleville. Neljd viikkoa kestavélld kurssilla keskityttiin sekd suomen
kieleen ettd suomalaiseen elaméntapaan ja kulttuuriin. Kurssilaisia oli kaikkiaan 35 ja he tulivat 16 eri maasta. Opiskelijat oli jacttu
kolmeen ryhmééin heidén kielitaitoprofiilinsa mukaan. Kaikki kurssilaiset pystyivit kommunikoimaan suomen kielelld ja
seuraamaan suomenkielistd opetusta, vaikka kielitaidon tasoissa saattoi olla suurehkojakin heittoja.

Kurssilla kiytetty paivékirja oli strukturoitu siten, ettd kysymykset annettiin valmiina ja kaikki opiskelijat vastasivat niihin
suomeksi. Pdivakirja taytettiin nelja kertaa eli kerran viikossa ja sen pituus vaihteli yhdesti sivusta kolmeen sivuun. Paivakirjoista
ensimmaéinen oli luonteeltaan diagnosoiva, ja se kartoitti aikaisempia oppimiskokemuksia ja kurssiin liittyvié toiveita. Toisen
paivékirjan kysymykset liittyivit suomalaiseen kulttuuriin, suomen kielen kayttokokemuksiin seké kurssilla ettd suomenkielisessd
ymparistossé. Lisdksi siind pohdittiin sanaston oppimisstrategioita ja kyseltiin kurssiodotuksista, jotka todennédkoisesti olivat
muuttuneet realistisemmiksi ensimmaéisen viikon jélkeen.

Kolmas péivékirja keskittyi kurssilaisten kielitaitokésitykseen ja sen muuttumiseen sekd heidén kasityksiinsd suomen kielestd ja
suomalaisuudesta. Tassé pdivékirjassa pohdiskeltiin my&oumd;s muiden kurssilaisten merkitystd oppimisprosessissa sekd oppijan
omaa roolia ryhmaéssa ja ryhméahengen luonnetta yleensd. Neljés ja viimeinen péivékirja toimi my0s kurssin arviointilomakkeena;
siind punnittiin odotusten tdyttymistd kuten mitd on opittu, missd on onnistuttu ja missé taas ei, oliko ryhmé sopivantasoinen ja
milld tavalla se toimi jne.

Téssd artikkelissa kisitellddn vain muutamia opiskelijoiden péivékirjoissaan raportoimista kysymyksistd: ensiksi negatiivisia ja
positiivisia oppimiskokemuksia affektiivisesta ja sosiaalisesta nikokulmasta ja toiseksi metakognitiivisesta ndkokulmasta sanaston
oppimisstrategioita. Oppimiskokemuksiin littyvien kysymysten ldhempi tarkastelu on perusteltua varsinkin siind mielessa, etta
syvemmin tiedostamattomat kokemukset saattavat ohjata vaériin tulkintoihin esimerkiksi siitd, millainen kuva oppijalla on itsestéén
tai millaisia tulkintoja kielenoppimisprosessin eri vaiheista voi yleensidkéin tehda. Strategiakysymys puolestaan valottaa varsinkin
opettajalle, millaisin erilaisin keinoin opiskelijat opiskelevat sanoja.

2.3 Mitidoppimispéivikirja kertoo?

2.3.1 Millaisia ovat huonot oppimiskokemukset?



Paivakirjojen vastaukset kysymykseen "Muistele jotakin sellaista opiskelutilannetta, joka oli epamiellyttiva, tylsa tai sellainen, jossa
et oppinut mitdén. Kirjoita 3-4 syytd, miksi tilanne oli sellainen" néyttavit jakaantuvan kolmeen ryhméén, joista ensimmaéisessi
vastaukset ovat hyvin opettajakeskeisid, toisessa sisdltokeskeisid ja kolmannessa ryhméssa taas erilaisia yksittisid vastauksia, jotka
eivit muodosta mitddn yhtendistd ryhmaa.

Yhteistd huonoille opiskelu- ja oppimiskokemuksille on se, ettéd ldhes kaikki vastaukset sijoittuvat luokkahuonekontekstiin ja ettd
kaikissa vastauksissa opiskelijat ndkevét itsensd hyvin passiivisessa roolissa; huonot kokemukset johtuvat pddasiassa jostakin
muusta tekijastd kuin oppijasta itsestdén. Lahes kaikissa opettajaan viittaavissa vastauksissa huonon oppimiskokemuksen
aiheuttajaksi leimautuu opettaja.

(1) "1) Selitykset tulevat heti ja oppettaja ei odota, vaikka ehkd muutamia opiskelijoita voisi selittdd itse muille. Siis emme puhuneet, 2) Tai hdin
odota niin paljon aikaa, vaikka kukaan ei osa vastata, 3) me luimme tekstejd ddneen, opettajat eivdt mutta he eivdt korjanneet meiddn
ddntamistamme."

(2) "Opetus oli liian vaikea tai lilan helppo (vaikea opetus = opettaja kdyttdd monta tuntematon sanoia), opettaja kertoo hélmaot vitsit koko
ajan.”

(3) " Kun opettaja pakottaa minua tarkistamaan virheitdni, ja ei selitd mikd on vddrdsd, 2) kun een tiennyt mitd pitdd sanoa ja opettaja vain oli
puhumatta odottaen, mind olin niin stressantunut, ettd ei tajunnut mitd tapahtuu tdlld hetkelld, 3) kun minun oli tdytyy osata ulkoa runon tai
artikkelin lehdestd. Nyt en muista mitddn siitd."

Arvioinnin kohteena vastauksissa on muun muassa opettajan opetustaito, pedagogiset kyvyt ja toisaalta opettajan
auktoriteettiasema ja siihen liittyvé pelon tunne, esimerkiksi epdonnistumisen pelko. Kritiikkki on paikoin ankaraakin ja ahdistunutta,
melko emotionaalista. Opettajan syyllistiminen sindnsd on aika tavallista esimerkiksi arkikeskusteluissa. Myos Dufvan,
Lahteenmaéen ja Isoherrasen mukaan (1996) opettaja voi olla huonojen kokemusten takana, vaikkakin yhtiiltd opettajaan voi
littyd emotionaalisen latauksen sisiltdvid positiivisia kokemuksia. Myos Laineen ja Pihkon (1991) tutkimuksessa oppilas, jolla oli
ongelmia affektiivisella alueella, saattoi pitdd opettajaa huonona. Yhteistd opettajaan liittyville kokemuksille néyttdisi olevan
tunnetason vahva ldsndolo, mikd valottaa opettaja-oppilassuhteen vuorovaikutuksellista merkitystd ja sen ensisijaista tarkeytta.

Toisessa ryhmissd huonot kokemukset johtuivat opetuksen sisillosté, erityisesti kieliopin tai sanaston hallitsevasta asemasta.

(4) "Partitiivin ja genetiivin opiskeleminen. Opiskelin tdtd aihetta monta kertaa. Mutta kun alan puhua tai kirjoittaa, unohdin kaikki. Miksi? Mind
pelan partitiivia ja genetiivia."

(5) "Monen sijan jalkeen tarvitse erddn sijan, ja vaikeampi, erddn infinitiivin. Oli ja on vaikea opiskella, ja en tiedd miten se ei ole aina oikea
lauseissani. Ensimmainen kerta, kun puhun suomea vieraalle, en muista missa se oli, vastaus heti oli englanniksi. Oli ja on tylsd, kun tarvitsen
kaksi tuntia yhdelle lauseelle, koska minun tdytyy ajatella, mikd sija ja infinitiivi ja yms. tule nyt."

(6) "Kun kddnndskurssilla on liian paljon tuntemattomia sanoja, tulen kohdalle, jossa en endd voi merkitd mitddn (tai ainakin ei kaikkia) sanoja:
liian paljon uusia abstrakteja kohtia ilman kertaamista."

Vastauksista on jollakin tapaa nihtdvissa ristiriita kieliopin ja sanaston tdydellisen hallitsemisen ja oppijan sen hetkisen taidon valill4.
Yhteentdormays jonkinlaisen ihanneminin ja oppijan todellisen taidon vililld aiheuttaa ahdistusta ja virheiden pelkoa, varsinkin
esimerkissd 5. Tiedon ja taidon vélinen ristiriita saattaa aiheutua siitd, ettd oppija ei ole tiedostanut oppimisprosessiaan. Jos hén
hyviéksyisi ja tiedostaisi oppimisprosessin kunkin vaiheen ja oppimiseen tarvittavan ajan, hin ehkd myos hyvéksyisi ristiriidat
helpommin osaksi oppimista eikd puutteiksi, jotka aiheuttavat pelkoa ja ahdistusta.

Kolmas, irrallisten vastausten ryhma sisilsi vain muutaman vastauksen, joissa opiskelijat ilmaisivat, ettd heilld ei ole mitdén
negatiivisia kokemuksia. Yksi timin ryhmén vastauksista oli koko aineistossa ainoa, joka liittyi opetuskontekstin ulkopuolelle.
Kokemusten sidoksisuutta opetukseen on voinut ohjata kysymyksen ilmaisu opiskelutilanne, vaikka toisaalta positiivisia
kokemuksia koskevassa kysymyksessa silld ei ndyttinyt olevan merkitysta.

(7) "Kerran olin lastenhoitajana suomalaisessa perhessd unkarissa. Kuin vanhemmat saapuivat halusivat maksaa minulle paljon rahaa. Mind en
halunnut ottaa rahaa vastaan, koska olen ilmaiseksi myés heiddn lasten kanssa. Tilanne olo tosi nolo, koska olin hdmilleen, niin en voinut puhua
vain dnkyttdd. Sen lisiksi oli tilanne sen takia tylsd, koska unkarilaset ja suomalaiset ovat erilaisia, ja en tiennyt, ettd samassa situaatiossa mikd
on suomalaisille nolo ja ja luonnollinen."

Téama kokemus oli harvinainen my®os siksi, etté se liittyi kielenkédyttoon ja kulttuurisiin eroihin. Muutenhan negatiiviset kokemukset
ovat hyvin opettaja- ja kielildhtdisid. Luokkahuoneen ulkopuolisten kontekstien ja kulttuuristen kokemusten véhyys voi johtua siité,
ettei opiskelijoilla ole kotimaassaan paljon mahdollisuuksia kayttda suomea muissa kuin opetustilanteissa.

2.3.2 "Jutella erilaisissa elintilanteissa'" - positiivisia kokemuksia

Péivikirjan ensimmaisessd osassa kysyttiin yhté lailla positiivisia kokemuksia suomen kielen opiskelun varrelta. Kysymyksen
"Muistele hyvid suomen kielen opiskelukokemuksia, joissa opit paljon tai jotka olivat kiinnostavia. Kirjoita 3-4 syyti, miksi tilanne
oli sellainen" vastaukset eivit muodosta samanlaista kolmijakoa kuin negatiivisia oppimiskokemuksia koskevat vastaukset.



Kokemukset voi karkeasti jakaa kahteen osaan, joista noin puolet on opettajakeskeisid ja noin puolet liittyy luokkahuoneen
ulkopuolisiin tilanteisiin. Huomattavin ero on kuitenkin siind, etti positiivisissa kokemuksissa oppija ei ole passiivisessa roolissa
vaan hén on aktiivinen, subjekti, joka itse kommunikoi ja toimii suomen kielell4.

Minén osuus painottuu vastauksissa paljon selvemmin, vaikka kokemus liittyisikin luokkahuoneeseen tai opettajaan. Painvastoin
kuin negatiivisissa kokemuksissa oppijan mind on mukana toiminnassa, vaikka vastauksessa opettajan autoritaarisuus tai vastuu
tilanteen luojana korostuisikin. Joissakin vastauksissa opettaja on samaan aikaan seké tilanteen vetiji ettid sen vapauttaja, joka on
ystavéllinen ja kiinnostava. Jos opettaja tdyttdd nuo kriteerit, silloin myds opiskelijat voivat olla aktiivisia. Jos vertailee negatiivisia
ja positiivisia kokemuksia tdssd mielessd, oppijan mielestd opettajan kyvyilld on erittdin tdrked merkitys sen suhteen, miten paljon
oppija kokee oppineensa tilanteessa ja millaisia hdnen asenteensa yleensé ovat oppimiseen. TAmé antaisi myds ymmaértaa, ettd
oppija siirtdd jossakin mairin vastuun oppimisestaan opettajalle.

(8) " Opettaja oli hyvin energinen ja hyvin valmistellut, opiskelijat ovat kiinnostuneet ja he ovat aktiivisia, opettaja oli tehnyt tiivistelmdn
opiskelijoille."”

(9) " Téytyy olla esimerkkejd, materiaaleja (musiikkia kasetilla, elokuva papereita) ne auttavat oppia kieltd. On hyvd kun mollemmat puolet
tykkddvdt asiasta (sekd opettaja ettd oppilas).”

(10) "Opiskeluvapaus - niin ettd voi tarttua kiinnostaviin asiothin. Hyvd opettaja - joka voi inspiroida. Kiinnistavia opiskelijoita joita voi asettaa
mukavan opiskelutilanteen.”

Odotukset opettajaa kohtaan saattavat siis vaihdella laidasta laitaan; my06s oppimispdivikirjaa koskevissa tutkimuksissa on
ilmennyt, ettd joidenkin oppijoiden mielestd opettajan pitiisi olla tuttavallinen ja joidenkin mielestd taas ennemminkin
systemaattinen ja looginen, mutta kuitenkin sympaattinen (vrt. esimerkit 8-10). Sama vapauden kriteeri, joka koskee opettajaa
niyttéisi koskevan myds kurssimateriaalia. Yleensé aikuisopiskelijat eivét halua kurssikirjoja, vaan he suosivat vaihtelevaa
materiaalia ja vapautta valita materiaalinsa itse (Ellis, 1995). Taméa nakyy ndidenkin paivikirjojen vastauksissa.

Siind missd negatiiviset kokemukset liittyvét melkein poikkeuksetta luokkahuoneeseen, on tavallista, ettd positiiviset kokemukset
ovat sijoittuneet jonnekin muualle. Positiivisten kokemusten muisteleminen nédyttda ohjautuvan enemmén todellisiin
kielenkayttotilanteisiin ja itseopiskelutilanteisiin. (Paivakirjan kysymys on tuskin sitd aiheuttanut, koska molemmat kysymykset
olivat muodoltaan samanlaisia.) Positiiviset kokemukset heijastelevat tyytyvaisyyttd ja ylpeytta siitd, ettd oppija on selviytynyt
jostakin tilanteesta omin avuin ja ettd hdn on sekd ymmartinyt ettd tullut ymmarretyksi, oli kyseessa sitten suomalainen elokuva tai
passintarkastaja.

(11) "Suomalaisten ystdivien kanssa, leffassa (ja se on suomalainen filmi), suomessa suomalaisten joukossa, kielistudiossa."

(12) "On ollut hyvdd minulle lukea monenlaisia materiaaleita, esim. sarjakuvia, satuja, kirjeitd suomalaisilta - syytd minulla on nékémuisti. Olen
oppinut myéskin kirjoittamisella, koska kun en tietdnyt jotakin, minun téytyi loydd sen sanakirjasta vai oppiskirjasta itse, ja tdlld tavalla voin
kdyttdd sanoja, joita todella tarvitse tiedottaa jollekulle, ei vain tavallisia sanoja oppikirjasta vasta-alkajille.”

(13) "Kun olin viime vuonna Kuopiossa, menimme Riistavesi kylddn. Sielld oli hyvin puhukas emdntd. Mind tiesin monta sananlaskuja, uusia
sanoja. Me puhumme kyldn ongelmista. Matka oli hyvin kiinnostava."

(14) "Kun ymmdrsin jotain, mitd ihmiset sanoivat suomeksi, esimerkiksi kadulla. Kun 4-vuotias lapsi ymmdrsi puhelimessa, mitd sanon. Kun
ymmdrsin, onko sanassa asteen vaihtelu tai ei. Enemmdn tai vihemmdn ainakin.

(15) "Viime kesdnd kuin saavuin Suomeen minulla oli passintarkastuksella heti ongelma. Halusin olla Helsingissd 3 kuukaudetta, mutta minulla oli
ihan vdhdn raha, niin olin epdilyksenalainen. Minun tdytyy itse - ilman apua - selvittdd, ettd en halua tehdd pimed tyétd, vaan menen kylddn. Oli
hyvd tilanne, koska oli ihan tdrked selittdd, mitd tilanteeni on, ja tdytyi yhtddkkid reagoida."”

Positiiviset kokemukset heijastelevat muissakin tutkimuksissa ilmennyttd tyytyméattomyyttd institutionaalista opetusta kohtaan.
Parhaat kokemukset liittyvat useimmiten luokkahuoneen ulkopuolisiin tilanteisiin, ja yleinen késitys niyttdd olevan, ettd kieltd oppii
parhaiten kéyttamalla sitd kohdekulttuurisissa tilanteissa (ks. esim. Dufva et al. 1996). My®6s oppijoiden viittaukset tuntien
sisdltopainotuksiin, kuten elokuvien tarkeyteen ja puhutun kielen suurempaan painotukseen myétéilevat tehtyja tutkimuksia (ks.
esim. Chryshochoos 1992).

Toisaalta téllaiset nikemykset tuntuvat varsin odotuksenmukaisilta mutta toisaalta ne ovat hiukan ristiriidassa sen kanssa, millainen
rooli oppijoiden mielestd opettajalla on oppimisessa ja miten mielellddn opettajajohtoiseen opetukseen tukeudutaan, kun kyse on
sen "oikean" kielen (kieliopin ja standardikielen) oppimisesta ja kunnon opiskelusta. Oppijoiden ndkemykset voivat voi vaihdella
sen mukaan, tarkastellaanko oppimisprosessia ja -kokemuksia vai oppimisen tulosta, joka ehké mielletddn ensisijaisesti kielitiedoksi
sen mitattavuuden ja havainnoitavuuden vuoksi.

2.3.3 Sanaston oppimisen strategiat

Paivékirjan oppimisstrategiakysymys koski sanaston oppimista ja erilaisia sanojen mielenpainamistekniikkoja. Tassé strategialla
tarkoitetaan sitd, milld tavalla opiskelijat opiskelevat sanastoa. Sanaston oppimiseen liittyy lukuisia strategioita, jotka auttavat



muistin hallintaa, esimerkiksi erilaiset toistamista ja yksityiskohtien muistamista helpottavat muistisddnnét, joiden teho perustuu
muistin omakohtaiseen jasentymiseen, omien assosiaatioyhteyksien muodostumiseen ja siten syvéprosessointiin (Kohonen 1998).
Muistin omakohtaisuuden vuoksi on tavallista, ettd sanaston opiskelutavat ja -miel-tymykset niihin vaihtelevat oppijoittain.

Opetuksen ndkokulmasta tieto opiskelijoiden yksilollisistd sanaston oppimistavoista antaa opettajalle paremman mahdollisuuden
rddtéloidd sanaston opetusta ryhmille sopivaksi; se voi auttaa valitsemaan sopivia ldhestymistapoja lukuisista sanaston oppimista
koskevista teorioista (ks. esim. Aalto 1994). Keskustelu erilaisista sanaston opiskelutavoista sekd mieleenpainamiseen liittyvista
ongelmista voi saada puolestaan opiskelijat ndkeméén sanaston oppimisen yksildllisyyden tai kokeilemaan uusia opiskelutapoja ja
jakamaan kokemuksia keskenddn. Keskustelu on tarkedd, koska sanaston ldsndolo voi helposti jadda sanalistoihin, irrallisiin
merkityksiin tai kdsitykseen, ettd tietyn kurssin tai oppimééran suorittaneet hallitsevat 2000 sanaa.

Téssd kasiteltdvat opiskelijoiden raportoimat tekniikat ovat hyvin samantyyppisid, joskin joitakin erojakin on. Yleisimmat strategiat
ovat aika tavallisia. N&itd ovat esimerkiksi sanakortit ja sanojen kirjoittaminen vihkoon tai yleensékin niiden merkitseminen jollakin
tavalla muistiin. Jotkin oppijoista taas pyrkivat kdyttdmadn sanoja mahdollisimman paljon muistaaksensa ne. Joukossa on myds
joitakin muita tapoja, esimerkiksi assosiointitekniikka (esimerkki 19).

(16) "Mind kirjoitan aina pienid kortteja: ensimmdiselld puolella tanskaksi, toisella puolella suomeksi. Sitten mulla on erilaisia rasioita (1, 2, 3, 4)
-erilaisilla tasoilla. Ne sanat, jotka osaan ovat 4 rasiassa, uudet sanat ovat 1 rasiassa. Kerraan ne usein (kotona Tanskassa minulla on nyt
suunnilleen 2000 sanaa, joita kerraan koko ajan) -tddlld minulla on nyt ~200 sanaa."

(17) "Olen aina opiskellut sanoja samalla tavalla = Kirjoitan uudet sanat vihkoon, ja sitten kertaan usein. Vihkoni otan mukaani busila, autolla.

(18)"Mind kysyn koko ajan: mitd se on suomeksi. Minusta paras sanojen mieleenpainamistekniikka on leikit, koska me tarvitsemme kdyttdd
sanat.”

(19) "Mind aina kuvittelen sana ja liittdd sen toisiin sanoihin, jotka mind jo osaan. Joskus mind kuvittelen hulluja tarinoita, jotka liittyvdt uusiin
sanoihin, kun esim. halusin oppia sana "lintsata" kuvittelin lintua, joka ei halua lintuhdkissd, siis karkaa siitd samaa kuin koululaiset karkaavat
koulusta. Siis: lintu + sata (tunnusmerkki verbille) => siis 100 lintua, jotka karkaavat lintuhdkistd.”

(20) "Yritdn liittdd sanat tilanteen, muistoon tai ihmisiin."

(21) "Mind kirjoitan uudet sanat sanstovihkooni ja luen ne pari kertaa, mutta minulla on huono muisti, siksi se ei toimi. Mind voin panna
muistoon lainasanoja, jonka vastaavia vieraissa kielissd ovat tuttuja minulle. Mind muistan paremmin sanat, jotka kdytin itse oikeissa tilanteissa,
sekd sellaisia, jotka esiintyvdt muutamia kertaa tekstissd. Paras mieleenpainamistekniikka minulle on kuunteleminen ja lukeminen."

Toisen ja vieraan kielen oppijat ovat yleensa kaikista kielitaidon osa-alueista kaikkein tietoisimpia sanaston opiskelusta.
Esimerkeissa 16-20 ilmenevilld sanaston oppimisen tekniikoilla on yhtymékohtia 1970-luvulla tehtyihin tutkimuksiin, joissa
yksilollisid tekniikoita opiskella sanastoa olivat 1) sanalistojen Kirjoittaminen ja niiden muisteleminen, 2) sanojen opetteleminen
kontekstissa, esim. sanojen poimiminen kielenkayttotilanteista, 3) sanaston harjoitteleminen, esim. toistamisen, pelien,
morfologisten analogioiden avulla. Eri tekniikat voivat jossakin mééarin olla paillekk&isid mutta myds toisensa poissulkevia, silld
toisena mainitun tekniikan kéayttajat eivit tutkimuksen mukaan edes yritd kiyttaa yksittdisid sanalistoja (vrt. esimerkki 21). (Ellis
1995:103-104.)

Joistakin sanastonopiskelutavoista, kuten esimerkistd 16, ei voi yksioikoisesti paatelld, kayttddko oppija jotakin varsinaista
muistiinpainamistekniikkaa lukiessaan sanoja korteilta. Hinhén voi opetella ne ulkoa sanakdéinndksind tai sitten hén voi yhtd hyvin
kayttaa esim. paikkatekniikkaa, jolloin hian kuvittelee hénelle tutun ympériston ja littd4 silhen mieleenpainettavat sanat. Paivakirjan
vastaukset eivit vield ole vastaus sanaston opettamiseen, ne pikemminkin vasta avaavat varsinaisen keskustelun. Vastaukset
kuitenkin vahvistavat sen, miten yksilollistd sanaston opiskelu on.

3 MITA HYOTYA PAIVAKIRJASTA ON?

Paivékirjan kéyttdd kannattaa ldhestyd ennen kaikkea kéytdnnon opetuksen ndkdkulmasta, jolloin se toivottavasti ensisijaisesti
palvelee oppijan tarpeita sekd auttaa opettajaa rakentamaan, tarkentamaan ja kohdentamaan opetustaan tarkoituksenmukaisemmin.
Téssé tapauksessa pdivékirja kenties auttoi nostamaan tietoisuuteen joitakin oppimiseen vaikuttavia asioita ja keskustelemaan
niistd. On todenndkoistd, ettd negatiiviset kokemukset, estot ja pelot saattavat vaikuttaa oppijan motivaatioon negatiivisesti ja
edelleen oppimistulosten alempaan tasoon, kun taas painvastoin positiiviset oppimistulokset saattavat auttaa ja motivoida oppijaa
asettamaan realistisia oppimistavoitteita ja pyrkimédén nithin tehokkaasti. Tosin vaikutukset voivat olla pdinvastaisiakin: joku voi
sisuuntua vastoinkdymisistd ja haluta niyttds, mihin pystyy.

Paivakirjan vastaukset antavat opettajalle myos konkreettisia vihjeita siitd, millaiset oppimistilanteet palautuvat mieleen positiivisina
ja millaiset taas negatiivisina; ndiden opiskelijoiden mielestd autenttinen materiaali ja nimenomaan itsetekeminen tuntui olevan
tarkedtd. Vastaavia tuloksia ilmenee myos kielitietoisuutta koskevissa tutkimuksissa (ks. James & Garrett 1992). Ja jos
paivakirjojen antia luotsataan vield syvemmadlle, vastaukset voisivat myos ohjata opettajaa auttamaan opiskelijoita tiedostamaan
vahvemmin heiddn oman asenteensa merkityksen ja oman vastuunsa tarkeyden. Viime kddessd vastuu oppimisesta on vain
oppijalla itselldén, vaikka opettaja voikin auttaa siind monella tavalla.



Paivakirjan teknistd puolta pohdittaessa on syytd punnita myds sitd, mitd opiskelijoiden vastaukset itse asiassa heijastelevat ja
miten luotettavia ja pitkille menevid johtopaétdksié niistd oikeastaan voidaan tehdé. Ja koska pdivikirjoihin vastattiin vieraalla
kielelld, on syytd pohtia myds sitd, milld tavoin opiskelijat ovat ymmartianeet pdivakirjan kysymykset seké sitid, mité ja miten he
olettivat, ettd heidén tdytyy vastata. Self report -tyyppisiin tutkimuksiin viitaten my0s tdssé tapauksessa osa opiskelijoista olisi
tarvinnut ohjausta itseraportointiin (ks. Ellis 1994). Ohjaus ja perusteellisempi motivointi pdivékirjan tdyttdmiseen olisi myds ehké
viahentinyt vastustusta ja visymystd, mitd paivékirjan tdyttiminen osassa opiskelijoista heritti. Jos paivikirjaa ei sidota kunnolla
opetukseen, yhdeksi opetuksen sisélloksi, sithen néyttiisi olevan vaikea motivoitua ja sitd on vaikea kokea itselle hyddyllisend ja
kieleen opiskeluun liittyvaksi.

Heikkouksistaan huolimatta péivikirja valottaa monia tarkeitd oppimiseen vaikuttavia asioita, jotka saattaisivat muuten jaada
huomaamatta. Se palvelee niin oppijoita kuin opettajaakin ainakin jossakin méérin ja ennen kaikkea se auttaa antamaan monille
oppimisessa vaikuttaville asioille tarkoituksenmukaisia tulkintoja. Pdivékirjan annin ja kdyttdmahdollisuuksien suhteen voi hyvin
yhtyd Dufvan, Lihteenméen ja Isoherrasen (1996) toiveeseen, jonka mukaan keskustelu kielestd, yleensikin kielitietoisuuden
kohottaminen kokemuksista ja nikemyksistd keskustelemalla olisi tirkedd nostaa yhdeksi opetusmenetelmaéksi.
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