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Kielididaktiikan nykypainotuksia

Seppo Tella & Pirjo Harjanne

Abstrakti

Tässä artikkelissa tarkastelemme kielididaktiikkaa, sen laajentunutta käsitettä ja nyky-
painotuksia. Tavoitteemme on lähestyä kielididaktiikkaa osana ainedidaktiikkaa ja di-
daktiikan käsitteen kautta. Tästä syystä erittelemme didaktiikan etymologiaa, sen
jaottelua ja vertaamme sitä pedagogiikan käsitteeseen. Tarkastelemme kielididaktiik-
kaa monitieteisenä tieteenalueena ja kytkeytyneenä käsitykseen kielestä, kielitaidosta,
kieltenopetuksesta ja -opiskelusta.

Kasvatustieteellisessä keskustelussa esiintyvästä didaktiikan dilemmasta huoli-
matta (esim. Kansanen, 1990; 2003; 2004) väitämme, että kielididaktiikan käsitteen
käyttöä voi puolustaa ja jopa suositella. Didaktiikan dilemma liittyy sen eri tulkintoi-
hin ja eri kielialueilla käytettävään erilaiseen terminologiaan. Tämä on suhteellisen
yleinen ilmiö myös kieltenopetuksessa, koskien esimerkiksi käsitteitä kommunikatii-
vinen kielitaito ja kommunikatiivinen kieltenopetus.

Väitämme, että kielididaktiikka voi hyvin toimia kieltenopettajien ammatillisena
tiedetaustana, samalla tavalla kuin didaktiikkaa pidetään Suomessa opettajan ammatin
tiedeperustana (esim. Kansanen, 1990, s. 17). Ymmärrämme kielididaktiikan laaja-
alaisesti vieraan kielen opetus–opiskelu–oppimisprosessia tutkivana kasvatustieteen
ainedidaktisena osa-alueena, jossa vieraan kielen opiskelu edustuu tasaveroisena
opetuksen ja oppimisen rinnalla (Harjanne, 2003a; 2003b; ks. myös Tella, 2002b). Kieli-
didaktiikan tutkimuskohteena ovat tällöin pedagogisen toiminnan muodot ja aspektit
ja eri toimijoiden roolit. Tutkimuskohde käsittää näin mannereurooppalaisessa mer-
kityksessä didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin, jossa opetus, opiskelu ja op-
piminen muodostavat yhteisyyden ja jossa kukin näistä komponenteista tukee tois-
taan. Laajentunut kielididaktiikan käsite kattaa koko pedagogisen prosessin koskien
vieraan kielen opetusta, opiskelua ja oppimista. Väitämme, että didaktiikassa on syytä
olla enemmän kiinnostunut siitä, kuinka opettaja saa oppilaan opiskelemaan oppiak-
seen kuin siitä, miten oppiminen kemiallisena ja neurologisena prosessina tapahtuu.
Kielididaktisen tutkimuksen tärkeimmiksi alueiksi nousevat siksi vieraan kielen ope-
tus ja opiskelu. Vieraan kielen didaktisessa prosessissa ovat olennaisia vuorovaikutuk-
sessa keskenään olevat tavoitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisältö ja me-
netelmät.

Kielididaktiikan luonne on mielestämme nähtävä hyvin laajasti ja monitieteisesti.
Kielididaktiikka tutkii vieraan ja toisen kielten opetusta monitieteisesti ja ottamalla
huomioon mm. kulttuurienvälisen viestinnän. Kielididaktiikka sisältää vertailevaa, so-
veltavaa ja kehittämistutkimusta. Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat ovat luonte-
vasti kielididaktiikan substanssiin liittyvää teoriatietoa, joiden tuntemus auttaa myös
didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin ymmärtämistä. Episteemiset, kognitiivi-
set ja oppimis- tai opiskelutyylit muodostavat tutkimusalueen, joka on mielestämme
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kielididaktiikalle ja kieltenopetukselle antoisa ja kielenoppijan tuntemusta syventävä.
Kielididaktiikan kannalta on tarkoituksenmukaista myös kysyä, onko eri oppiaineilla
ja niiden opettajilla omat tiedonhankintatapansa, miten nämä tavat opitaan ja mikä
niiden merkitys on opetuksessa.

Kielididaktiikassa on otettava huomioon ne muutokset, jotka ovat tapahtuneet kä-
sityksessä vieraasta kielestä, kielitaidosta ja kieltenopetuksesta ja -opiskelusta. Nämä
muutokset on tärkeää huomioida vieraiden kielten didaktiikassa, joka juuri toimii tie-
detaustana kieltenopetukselle, joka parhaimmillaan johtaa monipuoliseen ja ihmisen
elämää monin tavoin valtauttavaan kielitaitoon. Vieras kieli on nykykatsannossa taito-,
tieto- ja kulttuuriaine (LOPS, 2003) sekä parhaimmillaan ihmisen kokonaispersoonalli-
suutta valtauttava mediaattori (Tella, 1999). Kieltenopetuksessa itsessään on tapahtu-
nut viimeisten vuosikymmenien kuluessa voimakas siirtymä suljetuista järjestelmistä
kohden avoimia järjestelmiä, esimerkkinä siirtymät drillimetodiikasta viestinnälliseen
kieltenopetukseen ja välineestä (medium) välitteisyyteen (mediation) (esim. Tella, 2004).
Metodisesti välitteisyyden painottamista voidaan luonnehtia kriittisen, eklektisen lä-
hestymistavan voimistumisena.

Kielididaktiikka ja kieltenopetus voivat osaltaan myötävaikuttaa yhteisten sosiaa-
listen, eettisten ja moraalisten arvojen toteutumiseen, mistä syystä kielididaktiikka ja
kieltenopetus on kytkettävä osaksi laajaa yhteiskunnallista kehitystä ja yhteiskunnalli-
sia rakenteita.

Asiasanat: kielididaktiikka, didaktiikka, pedagogiikka, opetus–opiskelu–oppimispro-
sessi, vieras kieli, kielitaito, kieltenopetus, kulttuurikonteksti, yhteiskunnallinen kehi-
tys.

1 Tavoite

Tässä artikkelissa tarkastelemme kielididaktiikkaa, sen laajentunutta käsi-
tettä ja nykypainotuksia. Tavoitteemme on lähestyä kielididaktiikkaa osana
ainedidaktiikkaa ja didaktiikan käsitteen kautta. Erittelemme didaktiikan
etymologiaa, sen jaottelua ja vertaamme sitä pedagogiikan käsitteeseen.
Tarkastelemme kielididaktiikkaa myös monitieteisenä tieteenalueena ja
kytkeytyneenä käsitykseen kielestä, kielitaidosta, kieltenopetuksesta ja -opis-
kelusta sekä osana laajaa yhteiskunnallista kehitystä ja yhteiskunnallisia
rakenteita, kuten kansalliset koulutusjärjestelmät, inhimillisen kulttuuri-
pääoman kasvattaminen, kansallinen identiteetti ja tasa-arvon edistäminen.
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2 Kielididaktiikan käsitetaustaa

2.1 Didaktiikan dilemma

Didaktiikka, joka käsittää kielididaktiikan ainedidaktisena osa-alueena,
edustaa kasvatustieteen keskeistä osaa. Tarkastelemme ensin, miksi kas-
vatustieteellisessä keskustelussa voidaan puhua didaktiikan dilemmasta
(esim. Kansanen, 1990; 2003; 2004) ja kuitenkin väittää, että kielididaktiikan
käsitteen käyttöä voidaan puolustaa ja jopa suositella, kuten tässä artikke-
lissa teemme. Didaktiikan dilemma liittyy sen eri tulkintoihin ja eri kieli-
alueilla käytettävään erilaiseen terminologiaan. Tämä ei kuitenkaan ole ai-
noastaan didaktiikan käsitteeseen tai pelkästään kasvatustieteisiin liittyvä
ilmiö vaan suhteellisen yleinen ilmiö koskien monia käsitteitä esimerkkeinä
kommunikatiivinen kielitaito ja kommunikatiivinen kieltenopetus. Yhteistä
erilaisille didaktiikan määritelmille on kuitenkin se, että didaktiikan koh-
teena pidetään opetusta (Kansanen 1990, ss. 108–109), mikä selittyy sanan
etymologiasta. Didaktiikka juontuu kreikan verbistä didáskein (διδασκειν),
joka tarkoittaa ’opettaa, esittää, selventää’, termi didaktiké téchne
(διδακτικη τεχνη; art of teaching; opetustaito) viittaa puolestaan opetuksen
käytäntöön ja didaktikko, didáskalos; διδασκαλος, opetti varhaisaikuisia
(Hamilton, 1999) ja oli itse usein näyttelijä tai runoilija, joka koulutti näyt-
telijöitä.

Didaktiikan dilemma liittyy eri kielialueiden erilaiseen kasvatustie-
teelliseen traditioon ja erilaiseen terminologiaan. Didaktiikka on yleisesti
käytetty käsite saksalaisessa ja skandinaavisessa kasvatustieteessä. Suo-
malaista didaktiikkaa, josta 1970-luvulle asti käytettiin nimeä opetusoppi,
on perinteisesti leimannut saksalainen traditio ja sen terminologia1. Vasta-
kohtana on anglosaksinen kielimaailma, jossa ei käytetä termiä didaktiikka,
vaan didaktiikan sisältöä vastaa osittain kasvatustieteen curriculum ja
teaching methods -suuntaukset sekä pitkälti myös käsite pedagogy (Hamilton,
1999; Watkins & Mortimore, 1999; Kansanen, 2004, s. 81). Lyhyesti voidaan
kiteyttää, että saksalaisessa traditiossa didaktiikka liitetään teoriaan (Kan-
sanen, 2004, s. 81), kun taas angloamerikkalaista kasvatuspsykologiaan kyt-
keytynyttä traditiota leimaa empiirinen painotus. Suomalainen kasvatus-
tiede on nykyään yhä läheisemmin kytkeytyneenä englanninkieliseen kas-

                                                       
1 Didaktiikka-termiä on Kansasen (1990, s. 2; 2004, s. 78) mukaan mahdotonta käsitteellisesti kääntää

englanniksi, koska sellaista ilmaisua ei tunneta. Uljens (1997) käyttää kuitenkin Englannissa ilmesty-
neessä väitöskirjassaan suoraa englanninkielistä käännöstä didactics. Didaktiikan käännöksissä eng-
lantiin voidaan Tellan (2002) mukaan käyttää pedagogic-adjektiivia, joka korostaa kasvatusaspekteja.
Didaktiikka voidaan kääntää englanniksi myös research on teaching, teaching methods tai teach-
ing–studying–learning process. Kielididaktiikan käännös foreign language education osoittaa, että didak-
tiikka on lähempänä kasvatusta kuin pedagogiikkaa. (Tella, 2002.)
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vatustieteelliseen tutkimukseen, mikä on sekoittanut saksalaisesta kasva-
tustieteellisestä perinteestä nousevan didaktiikan määrittelyä.

2.2 Didaktiikan suhde pedagogiikkaan

Didaktiikan käsitteen määrittelyyn liittyy sen suhde pedagogiikan käsittee-
seen. Pedagogiikka juontuu etymologisesti latinasta ja kreikasta, joissa pe-
dagogi tarkoittaa miestä, joka valvoo lasta tai palvelijaa (Watkins & Morti-
more, 1999). Kreikasta tuleva latinan sana paedagogus merkitsee nimen-
omaan lapsen tai pojan kaitsijaa, orjaa, joka saattoi hänet kouluun ja kou-
lusta sekä valvoi kotona. Antiikin Kreikassa pedagogit huolehtivat esimur-
rosikäisten poikien kasvatuksesta (Hamilton, 1999). Myös pedagogiikan
käsite on ongelmallinen. Pedagogiikan merkitys on ensiksikin muuttunut
aikojen kuluessa ja toiseksi se merkitsee eri asioita kielialueesta riippuen.
Käsitettä pedagogiikka on käytetty yleisemmin saksankielisessä ja skandi-
naavisessa kuin angloamerikkalaisessa kirjallisuudessa, jossa sillä ei ole
ollut vakiintunutta merkitystä (Watkins & Mortimore, 1999).

On kuitenkin huomattava, että pedagogy-käsitteen käyttö on huomatta-
vasti yleistynyt angloamerikkalaisessa kasvatustieteellisessä keskustelussa
1970-luvulta lähtien (esimerkiksi ERICissä Hamiltonin [1999] mukaan sa-
nan pedagogy käyttö viisinkertaistui vuodesta 1970 vuoteen 1997). Hamilto-
nin (1999) mukaan onkin pedagoginen paradoksi, että sen jälkeen kun
angloamerikkalaisessa kasvatustieteellisessä kirjallisuudessa alettiin uu-
delleen käyttää pedagogiikan käsitettä, se on estänyt Atlantin ylittävän
dialogin. Hamilton väittää, että nykyinen angloamerikkalainen pedagogi-
nen diskurssi on hyvin lähellä mannereurooppalaista didaktiikan diskurs-
sia, erottavana tekijänä ainoastaan terminologia. Myös esimerkiksi Kroks-
markin (1995) mukaan pedagogy-käsite menee sisällöllisesti päällekkäin kä-
sitteen teaching kanssa ja on täten lähellä mannereurooppalaista käsitettä
didaktik tai science of teaching. Mannereurooppalaisessa terminologiassa pe-
dagogiikka puolestaan ymmärretään laaja-alaisemmin sen viitatessa sekä
kasvatukseen että opetukseen (Kroksmark, 1995), kasvatuksen painottues-
sa. Suomessa pedagogiikka viittaa vanhastaan kasvatuksen tutkimukseen
ja nykyään se ymmärretään hyvin laajasti ja sitä käytetään mm. synonyy-
minä koko tieteenalalle eli kasvatustieteelle tai kasvatus- ja/tai opetusopille
(Hirsjärvi, 1982). Kansanen (1999; 2003) laajentaa pedagogiikan käsitettä
esittämällä, että pedagogiikkaan liittyy lisäksi sisältö, konteksti, toimijat,
tarkoitus ja sitä ohjaa tavallisesti opetussuunnitelma. Pedagogiikka tar-
koittaa Kansasen mukaan jatkuvaa opetusta koskevien päätösten tekemis-
tä, mikä edellyttää opettajalta pedagogista ajattelua.
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Synonyyminä opetusopille pedagogiikka on rinnakkainen käsite di-
daktiikalle. Didaktiikan määritelmä sisältää myös kasvatuksen, opetuksen
kuitenkin painottuessa. Kasvatuksen katsotaan Uljensin (1997, s. 51) mu-
kaan sisältävän kaikki ne tietoiset toiminnat, jotka pyrkivät vaikuttamaan
toisten yksilöiden kompetenssiin, tietoon, persoonallisuuteen ja arvomaail-
maan ja opetuksen katsotaan olevan osa kasvatusta. (Ks. taulukko 1.)

Kielialueiden väliset terminologiset erot liittyvät historiallisesta yhteis-
kunnallisesta kehityksestä juontuviin opetuksen kulttuurieroihin. Miksi
Englannissa ei ole pedagogiikkaa (Why No Pedagogy in England?) on Simo-
nin (1981; ks. Hamilton, 1999) esittämä kysymys. Hän määritteli pedagogii-
kan herbartilaisittain ’opetuksen tieteeksi’ ja vastasi kysymykseensä viita-
ten Englannin 1800- ja 1900-lukujen ideologisiin käsityksiin ihmisen en-
nalta määrätystä henkisestä kapasiteetista ja sosiaalisen etenemisen estymi-
sestä, minkä hän katsoo haitanneen opetuksen tieteen syntymistä. Hinch-
cliffe (2001) puolestaan tarkastelee, miksi Yhdysvalloissa normatiivista pe-
dagogiikkaa (pedagogy) tai didaktiikkaa on perinteisesti pidetty vähempiar-
voisena kuin kasvatusta (education) ja deskriptiivistä kasvatustiedettä. Hän
esittää käsityksenään, että pedagogiikkaan liittyy enemmän välinearvoa,
kasvatukseen taas itseisarvoa (“pedagogy views learning instrumentally,
whereas education views learning for its own sake”). Hamilton (1999) esit-
tää puolestaan vastaavasti kysymyksen, miksi Englannissa ei ole didaktiik-
kaa (Why No Didactics in England?). Hän viittaa didaktiikan negatiiviseen
kaikuun angloamerikkalaisten kasvatustieteilijöiden korvissa johtuen di-
daktiikkaan kytkeytyvästä normatiivisuudesta ja opetuksen passivoivasta
vaikutuksesta, tylsyydestä, mikä nousee aina Ratken (1571–1635) didaktii-
kasta asti, jonka mukaan oppilaan tuli istua paikallaan, olla hiljaa ja kuun-
nella.

Taulukko 1. Yhteenveto didaktiikan ja pedagogiikan päämerkityksistä.

saksalainen angloamerikkalainen suomalainen

didaktiikka teoriaan
kytkeytynyt

ei käytetä, vaan sen sijaan
curriculum, teaching met-
hods, pedagogy; kasvatus-
psykologiaan kytkeyty-
neitä empiirispainottuneita

opetusoppi (normatiivi-
nen), opetustiede
(deskriptiivinen); paino
opetuksessa kasvatuksen
ohella

pedago-
giikka

kasvatus ja
opetus

ei vakiintunutta merkitys-
tä, 1970-luvulta lähtien
yleistynyt, lähellä euroop-
palaista didaktiikan käsi-
tettä

kasvatustiede, kasvatus-
ja/tai opetusoppi; paino
kasvatuksessa opetuksen
ohella
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2.3 Kielididaktiikka kieltenopettajan ammatillisena tiedetaustana

Didaktiikkaa pidetään Suomessa opettajan ammatin tiedeperustana (Kan-
sanen, 1990, s. 17). Vastaavasti väitämme, että kielididaktiikka voi toimia
kieltenopettajien ammatillisena tiedetaustana. Didaktiikkaan liitetään desk-
riptiivinen ja normatiivinen ulottuvuus. Uljens (1997) esittää, että normatii-
visena opetusoppina didaktiikkaan liittyy opetusohjeiden antaminen ja
opetussuunnitelman tavoitteista nouseva arvosidonnaisuus. Deskriptiivi-
senä opetustieteenä didaktiikka viittaa puolestaan opetuksen tutkimuk-
seen. Deskriptiivinen didaktiikka ei ole kuitenkaan vapaa normatiivisuu-
desta, joka koskee tieteellisen teorian taustalla olevia arvokysymyksiä, ku-
ten esimerkiksi teorian edustama tiedonintressi. (Uljens, 1997, s. 52.)

Kasvatustiede on syntynyt kouluinstituution tutkimuksen tarpeesta,
kuten Kansanen (2004, s. 83) toteaa. Didaktiikan käsitteen ydinsisältö kattaa
kasvatustieteen keskeisen osa-alueen, mitä edes käsitteen vaihteleva käyttö
ei pysty horjuttamaan. Didaktiikasta puhutaan usein yleisdidaktiikkana tai
ainedidaktiikkana, viitataan myös koulutustasoittain jäsentyviin didaktiik-
koihin, esimerkiksi aikuisdidaktiikkaan. Ainedidaktiikkaa edustaa kielidi-
daktiikka, joka kytkeytyy toisaalta kielitieteen ainesisältöön ja toisaalta di-
daktiikkaan ja ilmentää täten osaltaan kasvatustieteen monitieteistä kenttää
ja eriytymistä.

2.4 Kielididaktiikan monitieteisiä kytkentöjä

Suomessa valtaosa opettajankoulutusta siirtyi 1974 yliopistoihin perustet-
tuihin kasvatustieteellisiin tiedekuntiin ja niiden opettajankoulutuslaitok-
siin. Tällöin myös vahvistui ainedidaktiikan käsite, koska eri yliopistoihin
perustettiin ainedidaktiikan virkoja, mm. kielididaktiikan apulaisprofes-
suureja ja didaktiikan lehtoraatteja. Kielididaktiikan oppikirjassaan A-L.
Leino (1979) määritteli kielididaktiikan ”kasvatustieteen osa-alueeksi, jonka
tehtävänä on menettelytapaohjeiden antaminen kielten opetussuunnitel-
mien laatimista ja toteuttamista varten” (1979, s. 16; kuvio 1). Leinon mää-
ritelmän voi katsoa olevan pitkälti normatiivisen didaktiikan mukainen.
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Kuvio 1. Kielididaktiikka ja kontaktialat (A-L. Leino, 1979, s. 16).

Toisena esimerkkinä siitä, millä tavalla kielididaktiikan aluetta on aikai-
semmin jäsennelty, esitämme Laihiala-Kankaisen mallin (1993; kuvio 2).

Kuvio 2. Kielenopetusta ja -oppimista tutkivat tieteet (Laihiala-Kankainen, 1993, s. 21).

Tässä mallissa ei käytetä termiä kielididaktiikka, mutta jäsennys on pitkälti
yhtäläinen Leinon (1979) mallin kanssa. Mielenkiintoisinta Laihiala-Kan-
kaisen jäsennyksessä lienee se, että tekijä on eristänyt kasvatuslingvistiikan
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kasvatustieteen yhteyteen, vaikka samalla kielitieteen asema on keskeisesti
mukana, yhdessä psykologian ja sosiologian kanssa.

Esitämme nämä kaksi mallia viitteenomaisesti, kielididaktiikan taustaa
valaistaksemme, mutta emme analysoi niitä tässä yhteydessä tarkemmin.
Tämän artikkelin tavoitteen kannalta on keskeisempää tarkastella didaktii-
kan käsitettä kielididaktiikan laajentuneena viitekehyksenä.

3 Kielididaktiikan laajentunut käsite

Pääväitteemme on, että kielididaktiikan käsite on laajentunut kattamaan
erityisesti opetus–opiskelu–oppimisprosessin kaikki kolme osakomponent-
tia, syvästi ymmärtävässä mannereurooppalaisessa merkityksessä. Tällöin
tutkimuskohteena ovat pedagogisen toiminnan muodot ja aspektit ja eri
toimijoiden roolit. Samalla opetussuunnitelmat ymmärretään paitsi ope-
tuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin ohjeena yhä useammin
myös tietostrategisena ja tulevaisuuteen suuntautuvana ajatteluna.

Didaktiikan käsitteestä on esitetty monia määritelmiä. Yleisluonteisen
määritelmän esitti Dolch jo 1965: didaktiikka on opettamista ja oppimista
koskeva tiede ja oppi. Jank ja Meyer (1991) laajensivat määrittelyä katta-
maan opetuksen sisällön ja menetelmät ja esittivät, että didaktiikka käsittää
sekä opetuksen että oppimisen teorian ja käytännön. Gundem (1998) mää-
rittelee puolestaan didaktiikan tieteeksi ja teoriaksi opetuksesta ja oppimi-
sesta kaikissa olosuhteissa ja kaikissa muodoissa. Nämä määritelmät ovat
yhdenmukaisia siinä, että niissä otetaan huomioon opetus ja oppiminen.
Sen sijaan esimerkiksi Lundin (2003) määritelmässä korostuvat oppiaineet,
joiden kautta tiedon muodostus tehdään näkyväksi. Määritelmässä täh-
dentyvät siis ainedidaktinen näkökulma ja erityisesti sosiaaliset käytänteet:
didactics = a social practice in which learners, teachers and artefacts are configured
around a knowledge domain, and in which knowledge building is made visible by
grouping knowledge into educational subjects (Lund, 2003).

Tukeudumme tässä artikkelissa kuitenkin Uljensiin (1997, s. 52), joka
täsmentää ja laajentaa edelleen didaktiikan määritelmää. Didaktiikka on
Uljensin määritelmän mukaan opetus–opiskelu–oppimisprosessia
(Teaching–Studying–Learning Process / TSL process) tutkiva tiede, teoreettinen
viitekehys opetus–opiskelu–oppimisprosessille. Merkittävää on, että tässä
määritelmässä on huomioitu myös opiskelu, joka on opetustilanteeseen
liittyvä olennainen komponentti. Uljensin (1997) didaktiikan määritelmän
kanssa sopusoinnussa Tella (2002b) ymmärtää didaktiikan laajassa ja ope-
tus–opiskelu–oppimisprosessia syvästi ymmärtävässä mannereurooppalai-
sessa merkityksessä. Tellan mukaan didaktiikka on (1) tieteenala, jonka
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tutkimuskohteena on opetus, (2) tiede ja oppi, jonka kohteena on opetus,
opiskelu ja oppiminen sekä (3) oppijärjestelmä, joka etsii työtapoja saavut-
taa tavoitteita opetuksen ja opiskelun keinoin. Didaktiikka tutkii ja kehittää
esimerkiksi opetus–opiskelu–oppimisprosessin tavoitteita, sisältöjä ja työ-
tapoja sekä opetus–opiskelu–oppimisprosessin eri vaiheita erilaisten oppi-
misteorioiden ja opiskelu- ja oppimisstrategioiden valossa. Keskeinen di-
daktiikkaan sisältyvä ajatus on, että opetus, opiskelu ja oppiminen muo-
dostavat yhteisyyden, jossa kukin komponentti tukee toistaan. (Tella,
2002b.) Uljensin määritelmän hengessä ymmärrämme kielididaktiikan laa-
ja-alaisesti vieraan kielen opetus–opiskelu–oppimisprosessia tutkivaksi
kasvatustieteen ainedidaktiseksi osa-alueeksi, jossa vieraan kielen opiskelu
edustuu tasaveroisena opetuksen ja oppimisen rinnalla (ks. Harjanne,
2003a; 2003b).

3.1 Vieraan kielen didaktinen opetus–opiskelu–oppimisprosessi

Laajentunut kielididaktiikan käsite kattaa siis koko pedagogisen prosessin
koskien vieraan kielen opetusta, opiskelua ja oppimista. Didaktiikan teoria
tarjoaa Uljensin (1997) mukaan välineen kuvata, analysoida ja reflektoida
pedagogisen todellisuuden eri dimensioita, mikä auttaa ymmärtämään pa-
remmin opetuskäytänteitä. Uljens esittää, että opetuksen teorian tulee tun-
nistaa useampia kysymyksiä kuin oppimisen ongelman ollakseen validi
koulujen pedagogiseen todellisuuteen. Oppimisteoria tarjoaa nimittäin lii-
an kapean lähestymistavan kuvata ja yrittää ymmärtää, mistä didaktisessa
opetusprosessissa on kysymys. (Uljens, 1997, ss. 49–55.) Koskenniemi (1978,
s. 71) toteaa, että didaktiikassa ollaan enemmän kiinnostuneita siitä, kuinka
opettaja saa oppijan oppimaan kuin siitä, kuinka oppija oppii. Me väitäm-
me, että didaktiikassa on syytä olla enemmän kiinnostunut siitä, kuinka
opettaja saa oppilaan opiskelemaan oppiakseen kuin siitä, kuinka oppimi-
nen kemiallisena ja neurologisena prosessina tapahtuu. Kielididaktisen tut-
kimuksen tärkeimmiksi alueiksi nousevat täten vieraan kielen opetus ja
opiskelu. Tätä näkemystämme tukee myös Jussilan (1999, s. 32) väite, että
didaktinen tutkimus vinoutuu, jos keskitytään oppimiseen ja jätetään ope-
tus sivuun.

Monissa tämänhetkisissä näkemyksissä didaktiikkaan korostuvat nä-
mä kolme Uljensin esille nostamaa komponenttia: opetus, opiskelu ja op-
piminen. Kielididaktiikka ei siis ole enää vastakohtaisasettelua vieraan
kielen opetuksen ja oppimisen suhteen, vaan kaikkien kolmen osakompo-
nentin huomioon ottamista, ymmärtämistä ja arvostamista. Tämä laajentu-
neesta kielididaktiikan käsitteestä nouseva näkökulma tuo merkittävän li-
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sän vieraan kielen opetukseen. Tämä on huomattava perspektiivin muutos
verrattuna aikaisempaan vieraan kielen opetukseen: 1980-luvulle asti ko-
rostettiin yksinomaan opetusta, johon oppimisen katsottiin implisiittisesti
kuuluvan, kun taas 1990-luvulta lähtien korostettiin voimistuneen oppi-
mispsykologian hengessä lähes pelkästään oppimista.

Didaktista opetus–opiskelu–oppimisprosessia kuvaava piirre on ta-
voitteisuus, intentionaalisuus. Opetus on esimerkiksi Lahdeksen (1997)
määritelmän mukaan kasvatustavoitteisiin pohjautuvaa opettajan ja oppi-
laiden välistä vuorovaikutusta ja sen tarkoituksena on luoda oppilaalle
edellytykset saavuttaa oppimistavoitteet. On kuitenkin huomattava, kuten
esimerkiksi Prabhu (1999, s. 53) tekee, että opetus voi edistää oppimista,
mutta ei voida odottaa, että jonkin asian opettamisesta seuraa vastaavan
asian oppiminen. Vieraan kielen opetuksella ei täten voida taata, että op-
pilas opiskelee tai oppii kieltä, mutta opetus on keskeinen väline suunnata
oppilaan opiskelua. Tavoitteisuus kuuluu olennaisena piirteenä myös vie-
raan kielen opiskeluun. Oppilaan opiskelua ohjaa tietoinen tarkoitus oppia
jotakin (Yrjönsuuri & Yrjönsuuri, 1994). Myöskään vieraan kielen opiske-
luun ei välttämättä liity tavoitellun tiedon tai taidon saavuttamista. Kun
oppimista tarkastellaan didaktisesta näkökulmasta, korostetaan sitä, että
oppiminen, sekä oppimisprosessi että oppimisen tulos, on tiedostamaton
tapahtuma oppijan pään sisällä eikä se ole täten tietoisesti täysin ohjattavis-
sa ja hallittavissa (esim. Kansanen, 1993, s. 56; Uljens, 1997, ss. 37–39; Uusi-
kylä & Atjonen, 2000, s. 132).

Konstruktivismin korostumisen myötä on erityisesti 1990-luvulla le-
vinnyt sekä vieraan kielen konteksteihin että yleiseen käyttöön termit ’op-
piminen’, ’oppija’ ja ’oppimisympäristö’. Tämä on herättänyt kritiikkiä
(esim. Kansanen, 1996; Uljens, 1997; Tella, 1998; Uusikylä & Atjonen, 2000),
koska näitä termejä käytetään usein merkityksissä, jotka eivät vastaa niiden
käsitteellistä merkitystä. Niitä käytetään usein, kun itse asiassa tarkoitetaan
’opiskelua’, ’opiskelijaa’ ja ’opiskeluympäristöä’. Opiskelu ja oppiminen
merkitsevät kokonaan eri asioita. Kansanen (1996, s. 123) toteaa osuvasti,
ettei pitäisi kutsua oppimiseksi toimintaa, joka ei ole oppimista vaan itse
asiassa opiskelua. Vastoin konstruktivistista oletusta oppilaan aktiivisuus
kohdistuu pikemminkin opiskeluun kuin oppimiseen, joka on opiskelun
sivutuote (Puolimatka, 2002, s. 98). Oppimisen ja opiskelun eroa kuvaa hy-
vin Y. Yrjönsuuri (2000, ss. 155–156), joka toteaa, että ihminen voi toimin-
nallaan edistää oppimistaan, mutta hän ei voi tarkalleen päättää, kuinka
paljon tai hyvin hän oppii eikä hän aina tiedä, mitä hän on jo oppinut. To-
teamme Yrjönsuuren sanoin ”... on vaikea ymmärtää, miten niin erilaiset
käsitteet kuin opiskelu ja oppiminen toistuvasti sotketaan keskenään”. Vie-
raan kielen oppimista ei voi siis itse eikä kukaan ulkopuolinen päättää ta-
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pahtuvaksi eikä kontrolloida. Vieraan kielen opetus- ja opiskeluprosessi
tähtäävät kielenoppimiseen, mutta ne eivät voi taata, että tavoitteena ole-
vaa kieltä opitaan (kuvio 3).

Kuvio 3. Vieraan kielen didaktinen opetus–opiskelu–oppimisprosessi (Uljensin, 1997 hen-
gessä).

Vierasta kieltä voi toki oppia suoraan opetuksen seurauksena ilman opis-
kelua ja opiskelun seurauksena ilman opetusta. Vierasta kieltä voi lisäksi
oppia myös ilman tavoitteista opetusta tai opiskelua, mitä tapahtuu esi-
merkiksi erilaisten harrastusten yhteydessä, joissa vieras kieli on mukana.
Didaktisessa opetus–opiskelu–oppimisprosessissa korostuvat vieraan kie-
len opetus ja opiskelu, koska niihin voidaan vaikuttaa ja ne ovat kontrol-
loitavissa. Tämä painotus avaa erilaisen näkökulman kieltenopetukseen ja
on erityisen huomion ja pohdinnan arvoinen (ks. Harjanne, 2004a).

3.2 Vieraan kielen kompleksinen opetustodellisuus

Laajentunut kielididaktiikan käsite eksplikoituu Uljensin (1997) kouludi-
daktisessa mallissa, jonka fokuksena on opetus–opiskelu–oppimisprosessi
ja jonka tavoitteena on ymmärtää tätä pedagogista prosessia ja siihen liitty-
vää monimutkaista opetustodellisuutta. Pedagogista todellisuutta edusta-
vat siinä pedagogisen toiminnan muodot, aspektit (ks. kuvio 4) ja tasot
(opetussuunnitelma-, koulu-, opettaja- ja oppilastaso). Pedagogisen toimin-
nan muodot ovat suunnittelu, opetus ja arviointi tai arvioiva reflektointi
opetuksen tarkoittaessa koko opetus–opiskelu–oppimisprosessia. Uljensin
kouludidaktisessa mallissa kaikkea pedagogista toimintaa luonnehtii ta-
voitteisuus, mikä sisältää intention (pyrkimys, tavoite), toiminnan ja ref-
lektion syklisen kehän. Vieraan kielen opetuksen suunnittelua, toteutusta ja
arviointia täytyy reflektoida, jotta voidaan ymmärtää niiden pedagogista
tarkoituksenmukaisuutta, mikä puolestaan vaikuttaa seuraaviin intentioi-
hin (ks. Harjanne, 2004a). Tässä Uljensin mallissa erotetaan suunniteltu ja
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koettu eli toteutunut opetus–opiskelu–oppimisprosessi, ja näin otetaan
huomioon nämä kaksi opetustodellisuuden eri puolta. Koko pedagoginen
prosessi nähdään pedagogisen kohtaamisen taustaa vasten, mikä tarkoittaa
sekä opettajan että oppilaiden intentioiden, toimintojen, kokemusten ja
reflektioiden syklistä kohtaamista. (Uljens, 1997, ss. 65, 75–79.) Didaktista
opetusympäristöä leimaa toiminnallisuus sen sisältäessä opettajan roolit ja
työnkuvan (Tella, 2001, ss. 27, 53) sekä oppilaan roolit ja työnkuvan (ks.
Harjanne 2004b). Opetusprosessiin liittyvä konteksti on Kansasen (2003, ss.
221–222) mukaan sosiaalinen, mentaalinen, fyysinen ja ennen kaikkea pe-
dagoginen. Tämä konteksti on toki useimmiten ja suuressa määrin myös
affektinen.

Didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin ymmärtäminen edel-
lyttää Uljensin (1997) mukaan kaikkien pedagogiseen prosessiin sisältyvien
relevanttien aspektien huomioon ottamista (kuvio 4). Hän esittää opetus-
prosessin olennaiset dimensiot kokoavasti viitenä aspektina, joita ovat ta-
voitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisältö ja menetelmät. (Ul-
jens, 1997, ss. 23–24.) Tavoitteisuus, intentionaalisuus, liittyy kiinteästi ja
olennaisena osana kaikkeen pedagogiseen toimintaan. Toimintaa ei voida
pitää pedagogisena, ellei se ole tavoitteista. Pedagogisen todellisuuden
kompleksisuuteen vaikuttaa suuresti se, että sekä opettaja että oppilas tule-
vat aina opetus–opiskelu–oppimistilanteeseen tietyin tavoittein (sisältää
myös intentionaalittomuuden) ja toimivat siinä niiden pohjalta. Uljens
(1997) ottaa huomioon, että opetustodellisuuteen kuuluu myös intentioiden
ristiriita, sillä opettajan ja oppilaan pyrkimykset eivät ole välttämättä yhte-
neviä. Opettajan pedagogista tavoitteisuutta ohjaavat hänen ihmis-, tiedon-
ja oppimiskäsityksensä sekä hänen arvomaailmansa, joista hän ei välttä-
mättä ole edes erityisen tietoinen. (Uljens, 1997, ss. 40, 60.) Myös oppilaan
tavoitteisuus liittyy hänen vastaaviin enemmän tai vähemmän tiedostettui-
hin käsityksiin. Lisäksi oppilaan ja opettajan tavoitteisuutta opetustilan-
teessa suuntaavat persoonallisuustekijät ja aikaisempaan tietoon ja koke-
muksiin pohjautuvat käsitykset vieraasta kielestä ja vieraan kielen ope-
tus–opiskelu–oppimisprosessista, samoin kuin heidän elämänhistoriaan
pohjautuva esiymmärryksensä.

Toinen keskeinen vieraan kielen opetus–opiskelu–oppimisprosessiin
liittyvä aspekti on kulttuurikonteksti. Pedagoginen prosessi tapahtuu Ul-
jensin (1997) mukaan aina sidoksissa aikaan, paikkaan ja johonkin kulttuu-
rikontekstiin. Opetus–opiskelu–oppimisprosessin kulttuurikonteksteja
edustavat esimerkiksi yhteiskunta, koulu, luokkahuone ja opetussuunni-
telma. Oppilaat ovat paikallisen kulttuurikontekstin ja kotitaustansa edus-
tajia ja he tuovat nämä kontekstit mukanaan luokkahuoneeseen. Tavoit-
teelliseen opetukseen liittyvät arvot ja opettajan ja oppilaan roolit ovat suu-
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ressa määrin kulttuurisidonnaisia. Kulttuurikonteksti on merkittävä vaiku-
tin pedagogisessa prosessissa, sillä se on vuorovaikutuksessa pedagogisen
toiminnan kaikkien muiden aspektien kanssa. (Uljens, 1997, ss. 25–26,
83–87.) Käsityksemme mukaan Uljensin malli sitoutuu pitkälti sosiokult-
tuuriseen kontekstiin, mikä kielididaktiikan kannalta on erityisen huo-
mioitava ja kieltenopetusta rikastuttava ulottuvuus. Lisäksi on huomattava,
että vieraan kielen opettajan edustama luokkahuonekulttuuri voi olla vie-
ras oppilaille, mikä voi aiheuttaa negatiivisia reaktioita, kuten uhmaa, tor-
juntaa tai vetäytymistä. Samalla tavalla, ja erityisesti vieraiden kielten
opetuksessa, perinteinen luokkahuone on laajentunut käsittämään opetus-
tilana erilaisia virtuaalisia ja mobiileja ympäristöjä, jotka opettaja puoles-
taan saattaa kokea itselleen haasteellisina, vaikka nämä ympäristöt olisivat
oppilaille hyvinkin tuttuja (ks. esim. Tella, 2002a).

Kuvio 4. Pedagogisen toiminnan muodot (I), aspektit (II) ja pedagoginen kohtaaminen (III).
(Uljensin, 1997, s. 65 kouludidaktisen mallin perustalta mukaellen; Harjanne 2003a, 433;
visualisointi P. Harjanne.)
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Pedagogisen toiminnan aspekteja Uljensin (1997) mallissa ovat lisäksi vuo-
rovaikutus, sisältö ja menetelmä. Pedagogisessa todellisuudessa opettajan
ja oppilaan välinen vuorovaikutus on aina epäsymmetrinen, oppilaan sta-
tus ja rooli ovat aina erilaisia kuin opettajan. Sisällön valinnan lähtökohtana
on opetussuunnitelma. Sisällön valintaan vaikuttavat lisäksi opettajan kä-
sitykset epistemologiasta, tietoteoriasta, ja oppimisteorioista. Tärkeäksi ky-
symykseksi nousee, kuinka koulun ulkopuolinen todellisuus edustuu
luokkahuoneessa. Opetusmenetelmä edustaa toimintoja, joita tarvitaan tu-
kemaan yksilön opiskelua ja oppimista. (Uljens, 1997, ss. 70–74, 78–79.)
Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen epäsymmetrisyys ja koulun ul-
kopuolisen todellisuuden edustuminen opetustilassa ovat huomionarvoisia
kysymyksiä viestinnällisen kieltenopetuksen kannalta.

Laajentunut kielididaktiikan käsite kattaa vieraan kielen monisyisen
opetustodellisuuden viitaten vieraan kielen didaktiseen opetus–opiskelu–
oppimisprosessiin ja siihen liittyvään suunnitteluun, toteutukseen ja ref-
lektoivaan arviointiin. Vieraan kielen didaktisessa prosessissa ovat olennai-
sia tavoitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisältö ja menetelmät.
On tärkeää huomata, että nämä pedagogisen toiminnan aspektit ovat kiel-
tenopetuksessa vuorovaikutuksessa keskenään.

4 Kielididaktiikka monitieteisenä tieteenalueena

Nähdäksemme kielididaktiikka tutkii vieraan ja toisen kielten opetusta
monitieteisesti ja kulttuurienvälisen viestinnän huomioon ottaen. Kielidi-
daktiikan luonne on mielestämme ymmärrettävä hyvin laajasti ja monitie-
teisesti. A-L. Leinon (1979) kielididaktiikalle antamasta, opetussuunnitel-
mallisia ohjeita korostavasta tieteentulkinnasta on siirrytty eteenpäin. Esi-
merkiksi Tella luonnehti kielididaktiikkaa 1990-luvun puolivälissä seuraa-
vasti:

”Kielididaktiikan keskeisinä tutkimus- ja tarkastelukomponentteina voidaan pitää vie-
raiden kielten opetusta ja opiskelua sekä toisaalta metodeihin, työtapoihin, opetus-
suunnitelmiin ja opetussisältöihin liittyviä näkökohtia” (Tella, 1994, ss. 136–137).

Nyt, 10 vuotta myöhemmin, on tarpeen mennä tästäkin tulkinnasta eteen-
päin. Kielididaktiikka sisältää mielestämme tällä haavaa vertailevaa, so-
veltavaa ja kehittämistutkimusta erilaisten kielenoppimis- ja -omaksumis-
teorioiden, opiskelu- ja oppimisstrategioiden sekä episteemisten, kognitii-
visten ja oppimistyylien näkökulmasta. Tässä artikkelissa emme voi käsi-
tellä laajasti tämän väitteemme kaikkia näkökulmia, mutta esimerkinomai-
sesti avaamme kielenoppimis- ja -omaksumisteorioita sekä episteemisiä
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tyylejä. Käytämme näistä teorioista puhuessamme vakiintunutta käsitettä
”oppimis- ja omaksumisteoria”, vaikka tiedostammekin, että kyseessä on –
samalla tavoin kuin artikkelimme alkuosassa – usein nimenomaan opiske-
luun liittyviä tarkasteluja.

4.1 Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat

Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat ovat luontevasti kielididaktiikan
substanssiin liittyvää teoriatietoa. Niillä on luonnollinen kaikupohja itse
kieltenopetuksessa ja erilaisissa opetus- ja opiskelukäytänteissä. Niiden
tuntemus auttaa myös didaktisen opetus–opiskelu–oppimisprosessin ym-
märtämistä.

Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat voidaan jakaa esimerkiksi neljään
seuraavaan pääluokkaan: (1) nativistiset teoriat, (2) ympäristöteoriat, (3) in-
teraktionistiset teoriat ja (4) ekologiset teoriat. Jaottelumme perustuu Lar-
sen-Freeman & Longin luokitukseen (1991, ss. 220–298), jota olemme laa-
jentaneet ekologisilla teorioilla, erityisesti Lantolfin (2000) ja Vygotskyn
(1978) ajatuksilla. Tässä yhteydessä emme erottele kielen oppimista (lan-
guage learning) kielen omaksumisesta (language acquisition), vaikka eräissä
teorioissa niiden asema painottuukin hieman eri tavoin. Teorioita on esitet-
ty kymmenittäin, mutta niiden luokittelua vaikeuttaa yleensä rajankäynti
teorian, mallin ja paradigman välillä.

(1) Nativistiset teoriat otaksuvat, että ihmisessä on synnynnäinen, ge-
neettinen ja biologinen perusta, joka mahdollistaa oppimisen. Joissain ta-
pauksissa tämän perustan ajatellaan olevan kielispesifi. Esimerkiksi
Chomskyn universaalikieliopissa ihmisillä ajatellaan olevan kielispesifi tie-
donhankinnan väline (LAD; language acquisition device). Tähän luokkaan
voidaan laskea myös Krashenin vuosina 1978–85 kehittelemä monitoriteo-
ria viisine päähypoteeseineen.

(2) Ympäristöteorioissa katsotaan ympäristön ja kasvatuksen vaikutuk-
sen olevan suurempi kuin synnynnäinen kyky tai valmius. Behaviorismi ja
audiolingvaalinen opetusmenetelmä ovat näiden teorioiden tunnetuimpia
ilmentymiä. Näihin teorioihin kuuluu esimerkiksi Schumannin (1978) pid-
zinisaatiohypoteesi ja akkulturaatiomalli 1970-luvulta. Schumannin ajatte-
lulla psykologisine ja sosiaalisine etäisyyskriteereineen olisi selvästi sanot-
tavaa myös tämän päivän kielididaktiikalle, erityisesti puhuttaessa kulttuu-
rienvälisestä viestinnästä ja kulttuurien kohtaamisesta. Lisäksi on huomat-
tava, että esimerkiksi toisen kielen omaksuminen (second language acquisi-
tion; SLA) on alkuvaiheessaan hyvin lähellä pidzinisaation sekakielen
käyttöä, joskin yksilöllisellä tasolla.
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(3) Interaktionistisissa teorioissa yhdistyy synnynnäinen ja ympäristön
mukanaan tuoma, mikä antaa näille teorioille lisäselitysvoimaa oppimisen
ja omaksumisen ymmärtämiseksi. Yksi esimerkki on Givonin (1979) funk-
tionaalis-typologinen teoria, jonka keskeinen väite syntaktisaatiosta (syntac-
ticisation) viittaa siihen, miten kielen puhujat ja kielisysteemit siirtyvät dis-
kurssiperustaisesta, informaalista ja pragmaattisesta viestintämoodista
syntaksisempaan ja formaalimpaan moodiin.

(4) Ekologiset teoriat voidaan nähdä osana ympäristöteorioita tai, ku-
ten tässä teemme, niitä on mahdollista pitää myös uutena teorialuokkana,
joka on kielididaktiikan kannalta mitä mielenkiintoisin. Teorian tausta-
ajatus, ekologinen lähestymistapa kognitioon, oppimiseen ja kieleen pe-
rustuu paljolti Vygotskyn, Bahtinin, Peircen ja Deweyn ajatuksiin (esim.
van Lier, 2000). Yksi keskeinen käsite on emergenssi, uusien kehitysmuo-
tojen tai -ilmentymien syntyminen tavalla, jota ei voi johtaa takaisin aikai-
sempiin kehitysmuotoihin. Toinen keskeinen käsite on affordanssi, tar-
jouma, joka viittaa organismin, esimerkiksi oppilaan tai opiskelijan tai ylei-
semmin ihmisen, kaikkiin niihin suhteisiin, joiden kautta hän on yhteydes-
sä ympäristöönsä. Tai, kuten Raudaskoski (2003) affordanssin määritteli:
”Tarjoumilla kuvataan artefaktien käytössä aktualisoituvia ominaisuuksia
eli merkityksellisiä toimintamahdollisuuksia”2. Oppilaat huomaavat, tulkit-
sevat ja hyödyntävät samaakin kielellistä tarjoumaa eri tavalla ja eri mitas-
sa, mikä edustuu erilaisena opiskeluna. Ekologisten teorioiden mukaan
vieraan kielen käyttäjä on kuin eläin viidakossa; hänen on otettava viidak-
ko haltuunsa käyttäen sen tarjoamia resursseja itselleen mielekkäällä ja
monipuolisella tavalla.

Kielen oppimis- ja -omaksumisteorioita tarkasteltaessa on muistettava
muutama perusajatus. Ensinnäkin teorian käsite itsessään on jatkuvan tut-
kimuksen aihe. Ollakseen teoria minkä tahansa teoreettisen ajatushahmon,
viitekehyksen tai mallin on oltava yleispätevä, aina voimassa, testattavissa
oleva ja avoin tiedeyhteisön tarkastelulle. Toiseksi teoriasta on aina voitava
johtaa useita menetelmiä ja menetelmistä käytännön opetukseen asti ulot-
tuvia menetelmäohjeita ja käytänteitä. Kielididaktiikassakin voidaan hyvin
väittää, että hyvä teoria on lähellä käytäntöä ja että käytäntö on usein pa-
rasta teoriaa.

                                                       
2 Sanna Raudaskoski Toiminnan teorian ja sosiokulttuurisen tutkimuksen päivien esityksessään ”Toi-

minnan tutkimus ja mobiililaitteiden tarjoumat” (2003). Ks. myös http://www.iscar.org/fi/
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4.2 Episteemiset tyylit ja episteeminen profiili

Episteemiset, kognitiiviset ja oppimis- tai opiskelutyylit muodostavat tut-
kimusalueen, joka on mielestämme kielididaktiikalle ja kieltenopetukselle
antoisa ja kielenopiskelijan tuntemusta syventävä. Näistä tyyleistä kielten-
opettaja tuntenee parhaiten oppimistyylit, vaikka sekä kognitiiviset että
episteemiset tyylit antaisivat myös näkemystä ymmärtää yksilöä ja ryhmää
kielenoppijana. Oppimis- tai opiskelutyylit viittaavat karkeistaen määri-
teltynä monenlaisiin strategioihin, joihin yksilö turvautuu ja jotka ovat hä-
nen käytössään silloin, kun hän kohtaa uuden opiskelutehtävän tai analy-
soi uutta opiskeluympäristöä. Kognitiiviset tyylit ovat puolestaan yleisty-
neitä tapoja toimia tai ajatella erilaisia holistisia teemoja. Kognitiivisista
tyyleistä tunnetuimpia ovat kognitiivinen kompleksisuus ja kenttäriippu-
vuus. Kognitiivista tyyleistä muodostettu kognitiivinen profiili on puoles-
taan hyvä akateemisen menestymisen indikaattori.

Episteemiset tyylit ovat näistä tyyleistä ylimpiä ja pysyvimpiä ja sa-
malla hankalimpia muuttaa tai kehittää. Kukin episteeminen tyyli sisältää
yleensä useita kognitiivisia tyylejä. Episteemiset tyylit ovat yksilön tiedon-
hankintatapa, joka säätelee syvästi hänen käyttäytymistään. Ne ovat tapoja,
joilla ihminen hankkii tietoa ympäristöstään ja joiden avulla hän jäsentää
maailmankuvaansa (Weltanschauung). (Royce & Powell, 1983; J. Leino, 1987;
Tella, 1996.)

Kolme episteemistä tyyliä ovat rationaalinen, empiirinen ja metafori-
nen tyyli (Royce & Powell, 1983).

Rationaalista tyyliä omaavan opettajan käyttäytymisessä painottuu
sääntöjen ja loogisuuden merkitys (deduktio). Hänen tuntinsa ovat hyvin
suunniteltuja ja ne etenevät loogisesti. Opettaja esittelee yleensä ensin ylei-
set tulokset ja varmistaa sen jälkeen oppimisen sovellusharjoittelulla. Opet-
taja, jolla vallitsee rationaalinen tyyli, välttää tilanteita, jotka sisältävät tun-
teita ja emootioita. Hierarkkisesti episteemisten tyylien alla olevat kognitii-
viset tyylit sisältävät usein reflektiivisyyttä, kognitiivista kompleksisuutta,
suuntaavaa tarkkaavaisuutta, kapeaa luokittelua ja abstraktia ajattelua.

Empiirisen tyylin opettaja luottaa induktioon: esimerkeistä sääntöön.
Hän korostaa myös omakohtaista työskentelyä konkreetin materiaalin pa-
rissa. Opettaja suosii asiakeskeistä tekemistä ja käyttää runsaasti havainto-
materiaalia. Empiirisen tyylin opettaja kontrolloi yleensä impulsiivisuutta;
hän on pikemminkin asiallinen kuin sosiaalinen. Kognitiivisia tyylejä ovat
fokusointi, havainnoille perustuva analyyttinen luonne, kärsimättömyys
epärealistisia asioita kohtaan ja terävä tarkkaavaisuus.

Metaforisen tyylin opettaja luottaa asioiden rinnastuksiin, analogioihin
ja verbaaliin viestintään. Hänen opetuksensa on spontaania, ideoivaa ja
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oppilaiden esityksiä hyväksikäyttävää. Metaforisen tyylin opettajan deduk-
tio on intuitiivista ja holistista. Hän on sosiaalinen, emotionaalinen ja ei-
rationaalinen, usein puhelias ja mielikuvitusrikas. Häntä luonnehtii edel-
leen holismi, impulsiivisuus ja hän on laaja luokittelija ja kokonaisvaltai-
sesti tarkkaavainen.

Yksilön episteemisiä tyylejä mitattaessa muodostetaan tavallisesti hä-
nen episteeminen profiilinsa, joka visuaalistaa kolmen tyylin keskinäisen
suhteen (ks. kuvio 5). Esimerkiksi Roycen ja J. Leinon tekemissä tutkimuk-
sissa sekä suomalaisten että kanadalaisten vieraiden kielten opettajien
episteemiset profiilit olivat verrattain samanlaiset: metaforinen tyyli oli
vallalla (lähes 40 % koko profiilista), kun taas rationaalinen tyyli oli jonkin
verran alhaisempi kuin empiirinen tyyli.

Kuvio 5. Suomalaisten ja kanadalaisten vieraiden kielten opettajien episteeminen profiili (J.
Leino, 1987; ks. myös Tella, 1996).

Vertailukohtana esitämme samasta aineistosta J. Leinon (1987) episteemi-
sen profiilin, joka koskee matemaattisten aineiden (matematiikka, fysiikka,
kemia) sekä biologian ja maantieteen opettajien episteemistä profiilia.
Näillä opettajilla empiirinen tyyli on vallitseva, kun taas metaforinen ja ra-
tionaalinen ovat huomattavasti alhaisempia (kuvio 6).
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Kuvio 6. Suomalaisten ja kanadalaisten matematiikan, fysiikan, kemian sekä biologian ja
maantieteen opettajien episteeminen profiili (J. Leino, 1987; ks. myös Tella, 1996).

Koska kieltenopettajien episteemistä profiilia koskevat tutkimukset ovat
verrattain vanhoja, on syytä kysyä onko mikään muuttunut vai vastaavat-
ko tämän hetken kieltenopettajien profiili edellä esiteltyjä kanadalais-
suomalaisia profiileja. Eräät alustavat tutkimustulokset (mm. Tella, 1996)
viittaavat siihen, että kieltenopettajillakin metaforinen tyyli on jonkin ver-
ran heikentynyt. Kieltenopettajan työhön kuuluu tällä haavaa yhä enem-
män hallinnolliseksi katsottavaa ja enemmänkin rationaalista tai empiiristä
tyyliä edellyttäviä tehtäviä, mikä saattaa merkitä sitä, että alalle hakeutuu
henkilöitä, joissa nämä episteemiset tyylit ovat voimakkaammin edustet-
tuina. Olisi mielenkiintoista testata myös kaikki normaalikoulujen kielten-
opettajat ja verrata heidän episteemistä profiiliaan ”tavallisten” koulujen
kieltenopettajien profiileihin.

Kielididaktiikan kannalta on tarkoituksenmukaista myös kysyä, onko
eri oppiaineilla ja niiden opettajilla omat tiedonhankintatapansa, miten
nämä tavat opitaan ja mikä niiden merkitys opetuksessa. Eräät tutkimus-
tulokset (mm. J. Leino, 1987) viittaavat siihen, että mitä dominoivampana
tyyli esiintyy opettajassa, sitä varmemmin hän opettaa tyyliin kuuluvalla
tavalla. Kuten mm. Ahtee & Tella (1995; 1996) ovat osoittaneet hieman toi-
senlaisella tutkimusasetelmalla, että jos opiskelijalla on sama tyyli kuin
opettajallakin, hän pitää oppiaineesta ja kokee tällöin useimmiten myös
opettajan myönteisemmin kuin opiskelija, jonka tyyli on erilainen.
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5 Laajentunut käsitys vieraasta kielestä, kielitaidosta ja
kieltenopetuksesta

Kielididaktiikassa on otettava huomioon ne muutokset, jotka ovat tapahtu-
neet käsityksessä vieraasta kielestä3. Samoin on muuttunut käsitys kielitai-
dosta ja kieltenopetuksesta ja -opiskelusta, millä on luonnollisesti vaiku-
tuksia kieltenopetukseen ja kieltenopiskeluun (ks. Harjanne, 2004b). Nämä
muutokset on tärkeää huomioida vieraiden kielten didaktiikassa, joka juuri
toimii tiedetaustana kieltenopetukselle, joka parhaimmillaan johtaa moni-
puoliseen ja ihmisen elämää monin tavoin valtauttavaan kielitaitoon.

Vielä 1980-luvulla vieraita kieliä pidettiin lähinnä välineaineina. Niillä
nähtiin siis olevan vain välineellistä, instrumentaalista arvoa, kun varsinai-
nen muu arvo oli löydettävissä muualta. Tämä kapea ja nykytietämyksen
valossa harhainen näkemys alkoi laajeta 1990-luvulla, mm. siksi, että kiel-
tenopetukseen alkoivat vaikuttaa sosiologis-yhteiskunnalliset näkemykset
ihmisen henkisen pääoman kasvusta. Mm. Tella (1994) puolusti taitoaineen
asemaa vieraissa kielissä:

”Vieraita kieliä tulee tarkastella sekä taito- että välineaineina. Kun puhutaan kielitai-
dosta, kieltä tarkastellaan tavallisesti taitoaineen näkökulmasta. Taitoaineena korostuu
monipuolinen – sekä suullinen että kirjallinen – kieli- ja viestintätaito. Kun taas puhu-
taan kielen instrumentaalisesta käytöstä tai hyödystä, korostetaan vieraan kielen väli-
nearvoa. Välineaineena sitä käytetään edelleen myös kielenkäyttäjän omien kannan-
ottojen, mielipiteiden sekä tunteen- ja tahdonilmaisujen esittämiseen ja vastaavasti
erilaisten oppisisältöjen välittämiseen. Voidaan jopa argumentoida, että pelkästä väli-
nearvosta puhuminen on todellisuutta liikaa rajaavaa, sillä kielitaitohan luo pohjaa yk-
silön luovalle itseilmaisulle ja jopa elämänhallinnalle. Kieli on samalla viestintää ja vie-
raiden kielten opetus kielen ja kulttuurin välittämistä eri viestintäkanavia ja -muotoja
hyödyntämällä.” (Tella, 1994, s. 137)

Käsitys on tästäkin vielä laajentunut. Mielestämme valtakunnallisissa
opetussuunnitelman perusteissa on tämä otettu hyvin huomioon viitattaes-
sa lukio-opetuksen vieraisiin kieliin taito-, tieto- ja kulttuuriaineina (LOPS,
2003), kun taas perusopetuksessa vieras kieli oppiaineena nähdään hieman
suppeammin, nimittäin taito- ja kulttuuriaineena (POPS, 2004). – Vertailu-
na toteamme, että äidinkieltä ja kirjallisuutta pidetään perusopetuksessa
elämänhallinta-aineena sekä keskeisenä tieto-, taito-, kulttuuri- ja taideai-
neena (POPS, 2004).

Tella (1999) on toisessa yhteydessä argumentoinut sen puolesta, että
puhuminen vieraista kielistä vain välineaineina on harhaisen kapea-alaista

                                                       
3 Tässä artikkelissa puhumme eriytymättömästi vieraasta kielestä, mutta sisällytämme siihen ruotsin

kielen ja suomen toisena kielenä. Emme tässä yhteydessä lähde kuitenkaan tarkastelemaan vieraan
kielen ja toisen kielen eroja.
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ja kielten sisäistä logiikkaa ja potentiaalia rajaavaa. Hän on esittänyt, että
välineellisen käyttöfunktion lisäksi kielet voivat olla myös älyllisiä partne-
reita, uusien kontekstien luojia ja parhaimmillaan ihmisen kokonaisper-
soonallisuutta monin tavoin valtauttavia mediaattoreita (ks. tarkemmin
Tella, 1999). On myös tärkeää huomata, että samoin kuin kielididaktiikan
tulkinnassa ja käsityksessä kielestä, myös kieltenopetuksessa itsessään on
tapahtunut viimeisten vuosikymmenien kuluessa voimakas siirtymä sul-
jetuista järjestelmistä kohden avoimia järjestelmiä. Yhtenä keskeisenä esi-
merkkinä voidaan esittää siirtymä drillimetodiikasta viestinnälliseen kiel-
tenopetukseen.

Toisena esimerkkinä otamme esiin siirtymän käsitteestä ”väline” (me-
dium) käsitteeseen ”välitteisyys” (mediation) (esim. Tella, 2004). Viestinnälli-
sen kieltenopetuksen voimistumiseen asti vallalla ollut käsite ”väline” pai-
notti lingvistisesti koodattuja viestejä, traditionaalista kielen struktuuria
korostavaa mallia, kieltä koodina. Opetuksessa keskityttiin kielen raken-
teellisiin, syntaktisiin ja semanttisiin piirteisiin. Opettaja nähtiin tiedonvä-
littäjänä ja kielenopiskelija passiivisena tiedon vastaanottajana. – Välittei-
syyden painottaminen on puolestaan johtanut pohtimaan, mihin ja miten
kieltä käytetään viestinnässä. Samalla ovat korostuneet kielen pragmaatti-
nen, funktionaalinen ja viestintästrateginen käyttö, erityisesti ongelmanrat-
kaisutilanteissa, samoin kuin yhä syvällisempi toisten ihmisten ja kulttuu-
rien ymmärrys ja toiseuden kunnioittaminen. Metodisesti välitteisyyden
painottamista voidaan luonnehtia kriittisen, eklektisen lähestymistavan
voimistumisena.

Tämä kaikki on ollut omiaan muuttamaan myös käsitystä ja vaatimuk-
sia kielitaidosta. Emme tässä yhteydessä analysoi niitä siirtymiä, joita kieli-
didaktiikassa ja kieltenopetuksessa on tapahtunut mm. kommunikatiivisen
kompetenssin osalta, vaan esitämme yleistäen muutamia näkökohtia, joi-
den huomioon ottaminen auttaa paremmin ymmärtämään tämänhetkisiä
painotuksia (ks. kuitenkin esim. CEF, 2001; Kramsch, 2002; Tella, 2004).
Näkökohtamme painottuvat viestintään sekä oppilaaseen ja opettajaan
suuntautuviin vaatimuksiin.
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Taulukko 2. Kielididaktiikan, kielen, kielitaidon, kieltenopetuksen ja kielen oppimis- ja
omaksumisteorioiden muuttuneita painotusalueita.

Kielididaktinen paino-
tus

OPETUS-
oppiminen

opetus-
OPPIMINEN

OPETUS-
OPISKELU-
OPPIMINEN

Kieli opetuksen kohde;
kieli koodina

välineaine;
taitoaine

taito-, tieto- ja
kulttuuriaine;
valtauttava medi-
aattori

Kielitaito kielitieto;
grammatikaalinen
kielitaito

pragmaattinen,
funktionaalinen ja
viestintästrateginen
kielitaito

viestinnällinen
kulttuurienvälinen
kielitaito

Kieltenopetus kielioppi–käännös ”suljetut metodit”
esim. audio-
lingvalismi,
drillimetodiikka

viestinnällinen;
kriittinen, metodi-
sesti eklektinen
lähestymistapa;
kielikasvatus

Kielen oppimis- ja
omaksumisteoriat

nativistiset ympäristö- ja inter-
aktionistiset

ekologiset

Nykyaikaisen kieltenopetuksen viestintää luonnehtii autenttisuus, aitous,
tosiaikaisuus, dialogisuus ja jossain määrin myös tekniikkavälitteisyys,
mm. tieto- ja viestintätekniikan opetussovellusten ansiosta. Edelleen vies-
tintää voidaan karakterisoida pragmaattiseksi ja kulttuurienvälistä kieli-
taitoa huomioivaksi. Viestinnässä painottuu suullinen kielitaito, mutta sa-
malla on pidettävä mielessä, että etätavoitteena on monipuolinen kielitaito.

Kielenopiskelijaa luonnehtivat erilaiset piirteet, joita voidaan tarkas-
tella myös eräänlaisina vaatimuksina modernille kieltenopetukselle: auto-
nomisuus, itseohjautuvuus, aloitteikkuus, vastuunkanto, tavoitesuuntautu-
neisuus, yhteistoiminnallisuus ja yhteisöllisyys ja jaettu tai yhdistetty asian-
tuntijuus.

Olemme tässä luvussa luonnehtineet erilaisia kielididaktiikassa ta-
pahtuneita muutoksia ja viimeaikaisia painotuksia (ks. taulukko 2). Emme
kuitenkaan tässä artikkelissa ole voineet laajentaa emmekä syventää kiel-
tenopetuksen todellisuuden moninaisuutta siinä määrin kuin olisimme ha-
lunneet, vaan toivomme, että ajatuksemme toimisivat hedelmällisenä lähtö-
kohtana kieltenopettajille ja kielididaktikoille, jotka työskentelevät samojen
ongelma-alueiden parissa.

Kieltenopettajaa kohtaa usea paradoksi. Miten hän esimerkiksi kuului-
saa sanontaa siteeraten, voi siirtyä ”tietäjän tasolta oppaan ohjaimiin” eli
millä tavalla hän pystyy ottamaan riittävässä määrin huomioon kehittyvän
ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsityksen ja ne paineet, joita kielenopettajan
rooliin kohdistuu. Kieltenopettaja tiedostaa työssään varmaan useita mui-
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takin paradokseja, mm. sen, että kieltä ”opetetaan” parhaiten, kun sitä käy-
tetään viestinnällisesti mielekkäissä tilanteissa, ei opettamalla tietoisia
sääntöjä, ts. rakenteet omaksutaan ”sivutuotteina”. Tunnettu, Kantiin pa-
lautuva paradoksi on myös se, että opettajan ja oppilaan välinen pedagogi-
nen suhde ei voi olla pysyvä, koska opettajan tehtävä on auttaa nuorta vä-
hitellen kasvamaan ja kehittymään kohti itsenäisyyttä.

Pidämme kielididaktiikan keskeisenä haasteena sitä, miten kaikki
edellä mainitut muutokset voidaan ottaa huomioon tavalla, mikä ei pirsto
kielididaktiikkaa, vaan auttaa sitä jäsentämään laajentunutta tiedon- ja tie-
teenaluettaan osana didaktiikkaa, kasvatustiedettä ja käyttäytymistieteitä.

6 Kielididaktiikka ja kieltenopetus osana laajaa
yhteiskunnallista kehitystä

Viimeinen väitteemme on, että kielididaktiikka ja kieltenopetus on kytket-
tävä osaksi laajaa yhteiskunnallista kehitystä.

Yksi tapa lähestyä yhteiskunnallista haastetta on tarkastella perus-
opetuksen arvopohjaa ja miettiä, millä tavalla kielididaktiikka ja kielten-
opetus osaltaan voivat myötävaikuttaa yhteisten sosiaalisten, eettisten ja
moraalisten arvojen toteutumiseen. Perusopetuksen uusissa valtakunnalli-
sissa perusteissa (POPS, 2004) perusopetuksen arvopohja määritellään seu-
raavasti:

”Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon
monimuotoisuuden ja ympäristön elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä monikulttuu-
risuuden hyväksyminen. Perusopetus edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yk-
silön oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.

Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt vuorovaikutuk-
sessa alkuperäisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin kanssa. Opetuksessa
on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset erityispiirteet sekä kansalliskielet, kaksi
kansankirkkoa, saamelaiset alkuperäiskansana ja kansalliset vähemmistöt. Opetukses-
sa otetaan huomioon suomalaisen kulttuurin monipuolistuminen myös eri kulttuu-
reista tulevien maahanmuuttajien myötä. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman
kulttuuri-identiteetin rakentumista sekä hänen osallisuuttaan suomalaisessa yhteis-
kunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla edistetään myös suvaitsevai-
suutta ja kulttuurien välistä ymmärtämystä.” (POPS, 2004, luku 2.1)

Perusopetuksen ja sitä seuraavan toisen asteen opetuksen yksi tärkeä,
mutta usein riittävää huomiota vaille jäävä tehtävä on perustavanlaatuinen:
niiden avulla kasvavalle yksilölle luodaan ne opiskeluvalmiudet ja -tot-
tumukset, joita tämä tarvitsee elinikäistä opiskeluaan varten. Mielestämme
kieltenopetuksella on tässä tehtävässä hyvinkin keskeinen rooli.
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Kielididaktiikka ja kieltenopetus voidaan nähdä tätäkin laajemmassa
suhteessa osana yhteiskunnallista kehitystä. Tämän on taitavasti kiteyttä-
nyt mm. Byram (2003), joka väittää kieltenopetuksen olevan yhä kiinteäm-
mässä yhteydessä laajoihin yhteiskunnallisiin rakenteisiin, kuten kansalli-
set koulutusjärjestelmät, inhimillisen kulttuuripääoman kasvattaminen –
myös kansantalouden hyväksi – kansallinen identiteetti ja tasa-arvon edis-
täminen. Nämä ovat kaikki yhteiskunnallisen toiminnan osa-alueita, joilla
on mielestämme merkitystä kielididaktiikalle ja kieltenopetukselle – ja
niillä vastaavasti jossain määrin näiden osa-alueiden kehittämiseen.

Toisena varteenotettavana vaihtoehtona pohtia yhteiskunnallista mer-
kitystä on lähteä jostain teoreettisesta viitekehyksestä ja arvioida sen tuella
tilanteeseen vaikuttavia tekijöitä. Esimerkkinä annamme Layderin (1993;
ks. Poikela, 1999) tutkimuskartan (taulukko 3). Kartan viisi tutkimusele-
menttiä sidotaan historiaan, kun taas tutkimuksen fokuksen tarkastelu voi
suuntautua mihin tutkimuselementtiin tahansa, kunhan ylemmät elementit
aina otetaan huomioon alempia tarkasteltaessa. Vaikka Layderin kartta on-
kin ensisijaisesti tarkoitettu tutkimuksen suunnitteluun ja tutkimusraport-
tien analyysiin, mielestämme se antaa hyvän kehikon tarkastella niitä nä-
kökohtia, joiden varassa myös kielididaktiikkaa ja kieltenopetusta voidaan
sitoa yhteiskunnalliseen kehitykseen.

Taulukko 3. Tutkijan kartta (Layder, 1993, s. 72).

Tutkimuselementti Tutkimuksen fokus

konteksti (context) makrososiaalinen organisaatio

• arvot, traditiot, sosiaaliset ja taloudelliset
organisaatiomuodot ja valtasuhteet

asetelma (setting) valittava sosiaalinen organisaatio

• työ, työmarkkinat, byrokratiat, kotityö,
vapaa-aika ja harrasteet, toimintaympäristö

tilanne (situated activity) sosiaalinen toiminta

• intentionaalinen toiminta, tilanteet ja
vuorovaikutus, sosiaalinen dynamiikka

HISTORIA

itse (self) identiteetti ja sosiaalinen kokemus

• yksilön kokemus ja elämän kulku (kaik-
kien ylempien tasojen vaikutukset)

Karttaa voidaan tulkita esimerkiksi seuraavalla tavalla. Itseen kohdistuvat
toiminta on kielenopiskelijalle primaaria; onhan sen kohteena identiteetti ja
sosiaalinen kokemus. Kieltenopetuksessa korostuvat kielenkäyttötilanteet
ja tavoitteellinen toiminta, jota olemme artikkelin alkuosassa kuvanneet
opetus–opiskelu–oppimisprosessin keskimmäiseksi komponentiksi, opis-
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keluksi. Asetelman tasolla opetus–opiskelu–oppimisprosessiin liittyy orga-
nisatorinen näkökulma: esimerkiksi opetus- ja opiskelukäytänteiden tasolla
yhteistoiminnallisuus saa yhteisöllisiä piirteitä. Toimintaympäristö koros-
tuu ja se voi kohdistua niin opetukseen, opiskeluun, työhön kuin viestin-
täänkin. Kontekstin tasolla näemme viitteitä sosiokulttuuriseen näkemyk-
seen, jossa kulttuurin vaikuttavuus sekä usean eri kulttuurin ymmärtämi-
nen ja toiseuden kunnioittaminen tulevat keskeisiksi.

Historia, erityisesti sosiokulttuurinen historia, on oman itsensä ja oman
taustansa tuntemista ja siitä eteenpäin rakentamista: ken ei tunne taustaan-
sa, ei kunnioita nykyhetkeä eikä voi ymmärtää tulevaisuutta. Mielestämme
Layderin (1993) tutkimuskartan historia on se kartan osa, joka analysoituu
kieltenopetuksen kehitysvaiheiksi epätieteellisestä, ”traditionaalisesta”
kieltenopetuksesta eri kehitysvaiheiden kautta kohden kielididaktiikkaa
omana spesifinä tieteenalueenaan ja samalla kohden monimuotoista, moni-
ilmeistä ja yksilön persoonallista kasvua tukevaa kieltenopetusta.

Tässä katsannossa – ja ottaen huomioon kaikki erilaiset nykypainotuk-
set, joita olemme analysoineet tässä artikkelissa – mielestämme on oikeu-
tettua ja perusteltua puolustaa ja suositella kielididaktiikan käsitteen käyt-
töä puhuttaessa vieraiden kielten opettajien ammatillisesta tiedetaustasta ja
teoreettisesta lähestymistavasta niin kielten opetukseen, opiskeluun kuin
oppimiseenkin, sekä yksilön, yhteisön että yhteiskunnan kannalta. Tällöin
kielididaktiikka myös liittyy orgaanisena osana opettajan ammatin tiedepe-
rustaan, didaktiikkaan, samoin kuin osaksi kasvatustiedettä ja yleisemmin
käyttäytymistieteitä.
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