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Kielididaktiikan nykypainotuksia

Seppo Tella & Pirjo Harjanne

Abstrakti

Téssd artikkelissa tarkastelemme kielididaktiikkaa, sen laajentunutta késitettd ja nyky-
painotuksia. Tavoitteemme on lihestyéd kielididaktiikkaa osana ainedidaktiikkaa ja di-
daktiikan kasitteen kautta. Tédstd syystd erittelemme didaktiikan etymologiaa, sen
jaottelua ja vertaamme sitd pedagogiikan kasitteeseen. Tarkastelemme kielididaktiik-
kaa monitieteisend tieteenalueena ja kytkeytyneend kasitykseen kielestd, kielitaidosta,
kieltenopetuksesta ja -opiskelusta.

Kasvatustieteellisessd keskustelussa esiintyvastd didaktiikan dilemmasta huoli-
matta (esim. Kansanen, 1990; 2003; 2004) viitimme, ettid kielididaktiikan késitteen
kayttéd voi puolustaa ja jopa suositella. Didaktiikan dilemma liittyy sen eri tulkintoi-
hin ja eri kielialueilla kédytettdvdadn erilaiseen terminologiaan. Tdamé on suhteellisen
yleinen ilmié myos kieltenopetuksessa, koskien esimerkiksi kasitteitd kommunikatii-
vinen kielitaito ja kommunikatiivinen kieltenopetus.

Viitdimme, ettd kielididaktiikka voi hyvin toimia kieltenopettajien ammatillisena
tiedetaustana, samalla tavalla kuin didaktiikkaa pidetddn Suomessa opettajan ammatin
tiedeperustana (esim. Kansanen, 1990, s. 17). Ymmaérrdamme 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. my6s Tella, 2002b). Kieli-
didaktiikan tutkimuskohteena ovat tillsin pedagogisen toiminnan muodot ja aspektit
ja eri toimijoiden roolit. Tutkimuskohde késittdd ndin mannereurooppalaisessa mer-
kityksessd didaktisen opetus—opiskelu—oppimisprosessin, jossa opetus, opiskelu ja op-
piminen muodostavat yhteisyyden ja jossa kukin nédistdi komponenteista tukee tois-
taan. Laajentunut kielididaktiikan kasite kattaa koko pedagogisen prosessin koskien
vieraan kielen opetusta, opiskelua ja oppimista. Vaitamme, ettd didaktiikassa on syytd
olla enemman kiinnostunut siitd, kuinka opettaja saa oppilaan opiskelemaan oppiak-
seen kuin siitd, miten oppiminen kemiallisena ja neurologisena prosessina tapahtuu.
Kielididaktisen tutkimuksen tarkeimmiksi alueiksi nousevat siksi vieraan kielen ope-
tus ja opiskelu. Vieraan kielen didaktisessa prosessissa ovat olennaisia vuorovaikutuk-
sessa keskenddn olevat tavoitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisalto ja me-
netelmat.

Kielididaktiikan luonne on mielestimme nihtdva hyvin laajasti ja monitieteisesti.
Kielididaktiikka tutkii vieraan ja toisen kielten opetusta monitieteisesti ja ottamalla
huomioon mm. kulttuurienvilisen viestinndn. Kielididaktiikka sisdltda vertailevaa, so-
veltavaa ja kehittdmistutkimusta. Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat ovat luonte-
vasti kielididaktiikan substanssiin liittyvaa teoriatietoa, joiden tuntemus auttaa myos
didaktisen opetus—opiskelu—oppimisprosessin ymmartamista. Episteemiset, kognitiivi-
set ja oppimis- tai opiskelutyylit muodostavat tutkimusalueen, joka on mielestimme
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kielididaktiikalle ja kieltenopetukselle antoisa ja kielenoppijan tuntemusta syventava.
Kielididaktiikan kannalta on tarkoituksenmukaista my6s kysyd, onko eri oppiaineilla
ja niiden opettajilla omat tiedonhankintatapansa, miten nimi tavat opitaan ja mik4
niiden merkitys on opetuksessa.

Kielididaktiikassa on otettava huomioon ne muutokset, jotka ovat tapahtuneet k-
sityksessd vieraasta kielestd, kielitaidosta ja kieltenopetuksesta ja -opiskelusta. Nama
muutokset on tirkedd huomioida vieraiden kielten didaktiikassa, joka juuri toimii tie-
detaustana kieltenopetukselle, joka parhaimmillaan johtaa monipuoliseen ja ihmisen
eldm&a monin tavoin valtauttavaan kielitaitoon. Vieras kieli on nykykatsannossa taito-,
tieto- ja kulttuuriaine (LOPS, 2003) sekd parhaimmillaan ihmisen kokonaispersoonalli-
suutta valtauttava mediaattori (Tella, 1999). Kieltenopetuksessa itsessddn on tapahtu-
nut viimeisten vuosikymmenien kuluessa voimakas siirtyma suljetuista jarjestelmista
kohden avoimia jarjestelmis, esimerkkini siirtymét drillimetodiikasta viestinnélliseen
kieltenopetukseen ja vilineestd (medium) vélitteisyyteen (mediation) (esim. Tella, 2004).
Metodisesti vilitteisyyden painottamista voidaan luonnehtia kriittisen, eklektisen 14-
hestymistavan voimistumisena.

Kielididaktiikka ja kieltenopetus voivat osaltaan myétidvaikuttaa yhteisten sosiaa-
listen, eettisten ja moraalisten arvojen toteutumiseen, mistd syysta kielididaktiikka ja
kieltenopetus on kytkettdva osaksi laajaa yhteiskunnallista kehitystd ja yhteiskunnalli-
sia rakenteita.

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

tys.

1 Tavoite

Tassa artikkelissa tarkastelemme kielididaktiikkaa, sen laajentunutta kisi-
tettd ja nykypainotuksia. Tavoitteemme on ldhestyéd kielididaktiikkaa osana
ainedidaktiikkaa ja didaktiikan ké&sitteen kautta. Erittelemme didaktiikan
etymologiaa, sen jaottelua ja vertaamme sitd pedagogiikan kasitteeseen.
Tarkastelemme kielididaktiikkaa my6s monitieteisend tieteenalueena ja
kytkeytyneend késitykseen kielestd, kielitaidosta, kieltenopetuksesta ja-opis-
kelusta sekd osana laajaa yhteiskunnallista kehitystd ja yhteiskunnallisia
rakenteita, kuten kansalliset koulutusjdrjestelmét, inhimillisen kulttuuri-
pddoman kasvattaminen, kansallinen identiteetti ja tasa-arvon edistaminen.
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2 Kielididaktiikan kasitetaustaa

2.1 Didaktiikan dilemma

Didaktiikka, joka kasittda kielididaktiikan ainedidaktisena osa-alueena,
edustaa kasvatustieteen keskeistd osaa. Tarkastelemme ensin, miksi kas-
vatustieteellisessd keskustelussa voidaan puhua didaktiikan dilemmasta
(esim. Kansanen, 1990; 2003; 2004) ja kuitenkin viittdd, ettd kielididaktiikan
késitteen kdyttod voidaan puolustaa ja jopa suositella, kuten tédssa artikke-
lissa teemme. Didaktiikan dilemma liittyy sen eri tulkintoihin ja eri kieli-
alueilla kdytettdvaan erilaiseen terminologiaan. Tdma ei kuitenkaan ole ai-
noastaan didaktiikan késitteeseen tai pelkdstddn kasvatustieteisiin liittyva
ilmi vaan suhteellisen yleinen ilmi6 koskien monia késitteitd esimerkkeina
kommunikatiivinen kielitaito ja kommunikatiivinen kieltenopetus. Yhteista
erilaisille didaktiikan méaaritelmille on kuitenkin se, ettd didaktiikan koh-
teena pidetddn opetusta (Kansanen 1990, ss. 108-109), miké selittyy sanan
etymologiasta. Didaktiikka juontuu kreikan verbista diddskein (dtdookerv),
joka tarkoittaa ‘opettaa, esittdd, selventdd’, termi didaktiké téchne
(Otdaxtikn Texvn art of teaching; opetustaito) viittaa puolestaan opetuksen
kaytantoon ja didaktikko, diddskalos; didaokalog, opetti varhaisaikuisia
(Hamilton, 1999) ja oli itse usein nédyttelijd tai runoilija, joka koulutti nayt-
telijoita.

Didaktiikan dilemma liittyy eri kielialueiden erilaiseen kasvatustie-
teelliseen traditioon ja erilaiseen terminologiaan. Didaktiikka on yleisesti
kaytetty kéasite saksalaisessa ja skandinaavisessa kasvatustieteessd. Suo-
malaista didaktiikkaa, josta 1970-luvulle asti kdytettiin nimed opetusoppi,
on perinteisesti leimannut saksalainen traditio ja sen terminologia'. Vasta-
kohtana on anglosaksinen kielimaailma, jossa ei kdytetd termid didaktiikka,
vaan didaktiikan sisdltdd vastaa osittain kasvatustieteen curriculum ja
teaching methods -suuntaukset sekd pitkalti myos kasite pedagogy (Hamilton,
1999; Watkins & Mortimore, 1999; Kansanen, 2004, s. 81). Lyhyesti voidaan
kiteyttdd, ettd saksalaisessa traditiossa didaktiikka liitetddn teoriaan (Kan-
sanen, 2004, s. 81), kun taas angloamerikkalaista kasvatuspsykologiaan kyt-
keytynyttd traditiota leimaa empiirinen painotus. Suomalainen kasvatus-
tiede on nykyddn yhd ldheisemmin kytkeytyneend englanninkieliseen kas-

! Didaktiikka-termid on Kansasen (1990, s. 2; 2004, s. 78) mukaan mahdotonta kasitteellisesti kaantaa
englanniksi, koska sellaista ilmaisua ei tunneta. Uljens (1997) kéyttdad kuitenkin Englannissa ilmesty-
neessd vditoskirjassaan suoraa englanninkielistd kadnnosta didactics. Didaktiikan kddannoksissd eng-
lantiin voidaan Tellan (2002) mukaan kiyttdad pedagogic-adjektiivia, joka korostaa kasvatusaspekteja.
Didaktiikka voidaan k&ddntdd englanniksi my06s research on teaching, teaching methods tai teach-
ing—studying—learning process. Kielididaktiikan kdannos foreign language education osoittaa, ettd didak-
tiikka on ldhempéna kasvatusta kuin pedagogiikkaa. (Tella, 2002.)
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vatustieteelliseen tutkimukseen, mikd on sekoittanut saksalaisesta kasva-
tustieteellisestd perinteestd nousevan didaktiikan méaarittelya.

2.2 Didaktiikan suhde pedagogiikkaan

Didaktiikan kédsitteen madrittelyyn liittyy sen suhde pedagogiikan késittee-
seen. Pedagogiikka juontuu etymologisesti latinasta ja kreikasta, joissa pe-
dagogi tarkoittaa miestd, joka valvoo lasta tai palvelijaa (Watkins & Morti-
more, 1999). Kreikasta tuleva latinan sana paedagogus merkitsee nimen-
omaan lapsen tai pojan kaitsijaa, orjaa, joka saattoi hdnet kouluun ja kou-
lusta sekd valvoi kotona. Antiikin Kreikassa pedagogit huolehtivat esimur-
rosikdisten poikien kasvatuksesta (Hamilton, 1999). Myos pedagogiikan
kédsite on ongelmallinen. Pedagogiikan merkitys on ensiksikin muuttunut
aikojen kuluessa ja toiseksi se merkitsee eri asioita kielialueesta riippuen.
Kasitettd pedagogiikka on kéytetty yleisemmin saksankielisessa ja skandi-
naavisessa kuin angloamerikkalaisessa kirjallisuudessa, jossa silld ei ole
ollut vakiintunutta merkitystd (Watkins & Mortimore, 1999).

On kuitenkin huomattava, ettd pedagogy-késitteen kédytté on huomatta-
vasti yleistynyt angloamerikkalaisessa kasvatustieteellisessd keskustelussa
1970-luvulta lihtien (esimerkiksi ERICissd Hamiltonin [1999] mukaan sa-
nan pedagogy kdytto viisinkertaistui vuodesta 1970 vuoteen 1997). Hamilto-
nin (1999) mukaan onkin pedagoginen paradoksi, ettd sen jdlkeen kun
angloamerikkalaisessa kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa alettiin uu-
delleen kayttdd pedagogiikan késitettd, se on estianyt Atlantin ylittdvan
dialogin. Hamilton viittdd, ettd nykyinen angloamerikkalainen pedagogi-
nen diskurssi on hyvin ldhelld mannereurooppalaista didaktiikan diskurs-
sia, erottavana tekijand ainoastaan terminologia. Myos esimerkiksi Kroks-
markin (1995) mukaan pedagogy-kasite menee sisdllollisesti paallekkain ka-
sitteen teaching kanssa ja on tdten ldhelld mannereurooppalaista késitettd
didaktik tai science of teaching. Mannereurooppalaisessa terminologiassa pe-
dagogiikka puolestaan ymmarretddn laaja-alaisemmin sen viitatessa seka
kasvatukseen ettd opetukseen (Kroksmark, 1995), kasvatuksen painottues-
sa. Suomessa pedagogiikka viittaa vanhastaan kasvatuksen tutkimukseen
ja nykyddn se ymmarretddn hyvin laajasti ja sitd kdytetddn mm. synonyy-
mind koko tieteenalalle eli kasvatustieteelle tai kasvatus- ja/tai opetusopille
(Hirsjarvi, 1982). Kansanen (1999; 2003) laajentaa pedagogiikan késitettd
esittamalld, ettd pedagogiikkaan liittyy lisdksi sisdltd, konteksti, toimijat,
tarkoitus ja sitd ohjaa tavallisesti opetussuunnitelma. Pedagogiikka tar-
koittaa Kansasen mukaan jatkuvaa opetusta koskevien paatosten tekemis-
td, mikd edellyttda opettajalta pedagogista ajattelua.
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Synonyymind opetusopille pedagogiikka on rinnakkainen kisite di-
daktiikalle. Didaktiikan m&aritelma sisdltdd myo6s kasvatuksen, opetuksen
kuitenkin painottuessa. Kasvatuksen katsotaan Uljensin (1997, s. 51) mu-
kaan sisédltdvan kaikki ne tietoiset toiminnat, jotka pyrkivat vaikuttamaan
toisten yksiléiden kompetenssiin, tietoon, persoonallisuuteen ja arvomaail-
maan ja opetuksen katsotaan olevan osa kasvatusta. (Ks. taulukko 1.)

Kielialueiden véliset terminologiset erot liittyvét historiallisesta yhteis-
kunnallisesta kehityksestd juontuviin opetuksen kulttuurieroihin. Miksi
Englannissa ei ole pedagogiikkaa (Why No Pedagogy in England?) on Simo-
nin (1981; ks. Hamilton, 1999) esittam& kysymys. Han méadritteli pedagogii-
kan herbartilaisittain ‘opetuksen tieteeksi’ ja vastasi kysymykseensd viita-
ten Englannin 1800- ja 1900-lukujen ideologisiin k&sityksiin ihmisen en-
nalta maaratystd henkisestd kapasiteetista ja sosiaalisen etenemisen estymi-
sestd, minkd han katsoo haitanneen opetuksen tieteen syntymistd. Hinch-
cliffe (2001) puolestaan tarkastelee, miksi Yhdysvalloissa normatiivista pe-
dagogiikkaa (pedagogy) tai didaktiikkaa on perinteisesti pidetty vdhempiar-
voisena kuin kasvatusta (education) ja deskriptiivistd kasvatustiedettd. Han
esittdd kasityksenddn, ettd pedagogiikkaan liittyy enemman vélinearvoa,
kasvatukseen taas itseisarvoa (“pedagogy views learning instrumentally,
whereas education views learning for its own sake”). Hamilton (1999) esit-
tdd puolestaan vastaavasti kysymyksen, miksi Englannissa ei ole didaktiik-
kaa (Why No Didactics in England?). Han viittaa didaktiikan negatiiviseen
kaikuun angloamerikkalaisten kasvatustieteilijéiden korvissa johtuen di-
daktiikkaan kytkeytyvédstd normatiivisuudesta ja opetuksen passivoivasta
vaikutuksesta, tylsyydestd, mikd 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 paédmerkityksista.

saksalainen angloamerikkalainen suomalainen
didaktiikka { teoriaan ei kdytetd, vaan sen sijaan opetusoppi (normatiivi-
kytkeytynyt i curriculum, teaching met- nen), opetustiede
hods, pedagogy; kasvatus- (deskriptiivinen); paino
psykologiaan kytkeyty- opetuksessa kasvatuksen
neitd empiirispainottuneita | ohella
pedago- kasvatus ja ei vakiintunutta merkitys- kasvatustiede, kasvatus-
giikka opetus td, 1970-luvulta 1dhtien ja/tai opetusoppi; paino
yleistynyt, lahelld euroop- kasvatuksessa opetuksen
palaista didaktiikan kési- ohella
tetta
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2.3 Kielididaktiikka kieltenopettajan ammatillisena tiedetaustana

Didaktiikkaa pidetddn Suomessa opettajan ammatin tiedeperustana (Kan-
sanen, 1990, s. 17). Vastaavasti vditaimme, etti kielididaktiikka voi toimia
kieltenopettajien ammatillisena tiedetaustana. Didaktiikkaan liitetdan desk-
riptiivinen ja normatiivinen ulottuvuus. Uljens (1997) esittdd, ettd normatii-
visena opetusoppina didaktiikkaan liittyy opetusohjeiden antaminen ja
opetussuunnitelman tavoitteista nouseva arvosidonnaisuus. Deskriptiivi-
send opetustieteend didaktiikka viittaa puolestaan opetuksen tutkimuk-
seen. Deskriptiivinen didaktiikka ei ole kuitenkaan vapaa normatiivisuu-
desta, joka koskee tieteellisen teorian taustalla olevia arvokysymyksid, ku-
ten esimerkiksi teorian edustama tiedonintressi. (Uljens, 1997, s. 52.)

Kasvatustiede on syntynyt kouluinstituution tutkimuksen tarpeesta,
kuten Kansanen (2004, s. 83) toteaa. Didaktiikan késitteen ydinsisdlto kattaa
kasvatustieteen keskeisen osa-alueen, mitd edes késitteen vaihteleva kdytto
ei pysty horjuttamaan. Didaktiikasta puhutaan usein yleisdidaktiikkana tai
ainedidaktiikkana, viitataan myos koulutustasoittain jasentyviin didaktiik-
koihin, esimerkiksi aikuisdidaktiikkaan. Ainedidaktiikkaa edustaa kielidi-
daktiikka, joka kytkeytyy toisaalta kielitieteen ainesisdltoon ja toisaalta di-
daktiikkaan ja ilmentéd4 tdten osaltaan kasvatustieteen monitieteistd kenttaa
ja eriytymista.

2.4 Kielididaktiikan monitieteisid kytkentoja

Suomessa valtaosa opettajankoulutusta siirtyi 1974 yliopistoihin perustet-
tuihin kasvatustieteellisiin tiedekuntiin ja niiden opettajankoulutuslaitok-
siin. T&lléin my06s vahvistui ainedidaktiikan késite, koska eri yliopistoihin
perustettiin ainedidaktiikan virkoja, mm. kielididaktiikan apulaisprofes-
suureja ja didaktiikan lehtoraatteja. Kielididaktiikan oppikirjassaan A-L.
Leino (1979) médéritteli kielididaktiikan “kasvatustieteen osa-alueeksi, jonka
tehtdvdnd on menettelytapaohjeiden antaminen kielten opetussuunnitel-
mien laatimista ja toteuttamista varten” (1979, s. 16; kuvio 1). Leinon maa-
ritelmén voi katsoa olevan pitkalti normatiivisen didaktiikan mukainen.
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KASVATUSTIEDE
didaktiikka

lingvis-
tiikka

Kuvio 1. Kielididaktiikka ja kontaktialat (A-L. Leino, 1979, s. 16).

Toisena esimerkkind siitd, milld tavalla kielididaktiikan aluetta on aikai-
semmin jadsennelty, esitimme Laihiala-Kankaisen mallin (1993; kuvio 2).

KASVATUSTIEDE
Kasvatus- | Kasvatus- Kasvatus-
psykologia lingvistiikka ~ \wsosiologia
KIELENOPETUS
| PSYKOLOGIA JA -OPPIMINEN SOSIOLOGIA
Psykoling- | ¥ Sosioling-
vi?t'iil?kag Sosiaali- vistiikka
psykologia
KIELITIEDE

Kuvio 2. Kielenopetusta ja -oppimista tutkivat tieteet (Laihiala-Kankainen, 1993, s. 21).
Téssa mallissa ei kadytetd termid kielididaktiikka, mutta jasennys on pitkalti
yhtéldinen Leinon (1979) mallin kanssa. Mielenkiintoisinta Laihiala-Kan-

kaisen jasennyksessé lienee se, ettd tekijd on eristinyt kasvatuslingvistiikan
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kasvatustieteen yhteyteen, vaikka samalla kielitieteen asema on keskeisesti
mukana, yhdessd psykologian ja sosiologian kanssa.

Esitdimme ndm4 kaksi mallia viitteenomaisesti, kielididaktiikan taustaa
valaistaksemme, mutta emme analysoi niitd tdssd yhteydessd tarkemmin.
Taman artikkelin tavoitteen kannalta on keskeisempéa tarkastella didaktii-
kan kasitettd kielididaktiikan laajentuneena viitekehyksena.

3 Kielididaktiikan laajentunut kasite

Paaviitteemme on, ettd kielididaktiikan ké&site on laajentunut kattamaan
erityisesti opetus—opiskelu—oppimisprosessin kaikki kolme osakomponent-
tia, syvdsti ymmartdvassd mannereurooppalaisessa merkityksessa. Talloin
tutkimuskohteena ovat pedagogisen toiminnan muodot ja aspektit ja eri
toimijoiden roolit. Samalla opetussuunnitelmat ymmarretdan paitsi ope-
tuksen suunnittelun, toteuttamisen ja arvioinnin ohjeena yhid useammin
myd0s tietostrategisena ja tulevaisuuteen suuntautuvana ajatteluna.

Didaktiikan késitteestd on esitetty monia méaéaritelmiad. Yleisluonteisen
maddritelmén esitti Dolch jo 1965: didaktiikka on opettamista ja oppimista
koskeva tiede ja oppi. Jank ja Meyer (1991) laajensivat madrittelyd katta-
maan opetuksen sisdllon ja menetelmat ja esittivat, ettd didaktiikka kasittaa
sekd opetuksen ettd oppimisen teorian ja kdytannoén. Gundem (1998) maa-
rittelee puolestaan didaktiikan tieteeksi ja teoriaksi opetuksesta ja oppimi-
sesta kaikissa olosuhteissa ja kaikissa muodoissa. Nama madritelmét ovat
yhdenmukaisia siind, ettd niissd otetaan huomioon opetus ja oppiminen.
Sen sijaan esimerkiksi Lundin (2003) m&éritelmédssa korostuvat oppiaineet,
joiden kautta tiedon muodostus tehdddn ndkyvéaksi. Mddritelmassd tih-
dentyvit siis ainedidaktinen ndkokulma ja erityisesti sosiaaliset kdytéanteet:
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 téssd artikkelissa kuitenkin Uljensiin (1997, s. 52), joka
tdsmentdd ja laajentaa edelleen didaktiikan maééaritelmad. Didaktiikka on
Uljensin maééritelmdn mukaan opetus—opiskelu—oppimisprosessia
(Teaching—Studying—Learning Process | TSL process) tutkiva tiede, teoreettinen
viitekehys opetus—opiskelu—oppimisprosessille. Merkittdvadd on, ettd tdssd
maddritelméssd on huomioitu myds opiskelu, joka on opetustilanteeseen
liittyva olennainen komponentti. Uljensin (1997) didaktiikan mé&aritelmén
kanssa sopusoinnussa Tella (2002b) ymmartdd didaktiikan laajassa ja ope-
tus—opiskelu—oppimisprosessia syvasti ymmartdvdssd mannereurooppalai-
sessa merkityksessd. 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 seké (3) oppijdrjestelmd, joka etsii tyStapoja saavut-
taa tavoitteita opetuksen ja opiskelun keinoin. Didaktiikka tutkii ja kehittda
esimerkiksi opetus—opiskelu-oppimisprosessin tavoitteita, sisilt6jd ja tyo-
tapoja sekd opetus—opiskelu—oppimisprosessin eri vaiheita erilaisten oppi-
misteorioiden ja opiskelu- ja oppimisstrategioiden valossa. Keskeinen di-
daktiikkaan sisdltyva ajatus on, ettd opetus, opiskelu ja oppiminen muo-
dostavat yhteisyyden, jossa kukin komponentti tukee toistaan. (Tella,
2002b.) Uljensin mé&édritelméan hengessd ymmarramme 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 késite kattaa siis koko pedagogisen prosessin
koskien vieraan kielen opetusta, opiskelua ja oppimista. Didaktiikan teoria
tarjoaa Uljensin (1997) mukaan vilineen kuvata, analysoida ja reflektoida
pedagogisen todellisuuden eri dimensioita, mikd auttaa ymmartdméaan pa-
remmin opetuskdytanteitd. Uljens esittdd, ettd opetuksen teorian tulee tun-
nistaa useampia kysymyksid kuin oppimisen ongelman ollakseen validi
koulujen pedagogiseen todellisuuteen. Oppimisteoria tarjoaa nimittdin lii-
an kapean ldhestymistavan kuvata ja yrittdd ymmartdd, mistd didaktisessa
opetusprosessissa on kysymys. (Uljens, 1997, ss. 49-55.) Koskenniemi (1978,
s. 71) toteaa, ettd didaktiikassa ollaan enemmain kiinnostuneita siitd, kuinka
opettaja saa oppijan oppimaan kuin siitd, kuinka oppija oppii. Me vaitam-
me, ettd didaktiikassa on syytd olla enemmain kiinnostunut siitd, kuinka
opettaja saa oppilaan opiskelemaan oppiakseen kuin siitd, kuinka oppimi-
nen kemiallisena ja neurologisena prosessina tapahtuu. Kielididaktisen tut-
kimuksen tarkeimmiksi alueiksi nousevat titen vieraan kielen opetus ja
opiskelu. Tédtd nikemystamme tukee myds Jussilan (1999, s. 32) viite, ettd
didaktinen tutkimus vinoutuu, jos keskitytddn oppimiseen ja jatetddn ope-
tus sivuun.

Monissa tdiménhetkisissd ndkemyksissd didaktiikkaan korostuvat na-
méa kolme Uljensin esille nostamaa komponenttia: opetus, opiskelu ja op-
piminen. Kielididaktiikka ei siis ole endd vastakohtaisasettelua vieraan
kielen opetuksen ja oppimisen suhteen, vaan kaikkien kolmen osakompo-
nentin huomioon ottamista, ymmartamistd ja arvostamista. Timéa laajentu-
neesta kielididaktiikan ké&sitteestd nouseva ndakokulma tuo merkittdvan li-
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sdn vieraan kielen opetukseen. Tdm& 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 ldhtien korostettiin voimistuneen oppi-
mispsykologian hengessa ldhes pelkéstdan oppimista.

Didaktista opetus—opiskelu-oppimisprosessia kuvaava piirre on ta-
voitteisuus, intentionaalisuus. Opetus on esimerkiksi Lahdeksen (1997)
madritelmidn mukaan kasvatustavoitteisiin pohjautuvaa opettajan ja oppi-
laiden viélistd vuorovaikutusta ja sen tarkoituksena on luoda oppilaalle
edellytykset saavuttaa oppimistavoitteet. On kuitenkin huomattava, kuten
esimerkiksi Prabhu (1999, s. 53) tekee, ettd opetus voi edistdd oppimista,
mutta ei voida odottaa, ettd jonkin asian opettamisesta seuraa vastaavan
asian oppiminen. Vieraan kielen opetuksella ei tidten voida taata, ettd op-
pilas opiskelee tai oppii kieltd, mutta opetus on keskeinen véline suunnata
oppilaan opiskelua. Tavoitteisuus kuuluu olennaisena piirteend myos vie-
raan kielen opiskeluun. Oppilaan opiskelua ohjaa tietoinen tarkoitus oppia
jotakin (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri, 1994). Myoskddn vieraan kielen opiske-
luun ei valttamatta liity tavoitellun tiedon tai taidon saavuttamista. Kun
oppimista tarkastellaan didaktisesta ndkokulmasta, korostetaan sitd, etta
oppiminen, sekd oppimisprosessi ettd oppimisen tulos, on tiedostamaton
tapahtuma oppijan péan sisélld eikd se ole taten tietoisesti tdysin ohjattavis-
sa ja hallittavissa (esim. Kansanen, 1993, s. 56; Uljens, 1997, ss. 37-39; Uusi-
kylad & Atjonen, 2000, s. 132).

Konstruktivismin korostumisen myo6td on erityisesti 1990-luvulla le-
vinnyt sekd vieraan kielen konteksteihin ettd yleiseen kdyttoon termit “op-
piminen’, ‘oppija’ ja ‘oppimisymparisté’. Tama on herdttanyt kritiikkia
(esim. Kansanen, 1996; Uljens, 1997; Tella, 1998; Uusikyld & Atjonen, 2000),
koska néitd termejd kdytetddn usein merkityksissd, jotka eivit vastaa niiden
kasitteellistd merkitystd. Niitd kdytetddn usein, kun itse asiassa tarkoitetaan
‘opiskelua’, ’opiskelijaa’ ja “opiskeluympaérist6d’. Opiskelu ja oppiminen
merkitsevit kokonaan eri asioita. Kansanen (1996, s. 123) toteaa osuvasti,
ettei pitdisi 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. Yrjonsuuri (2000, ss. 155-156), joka toteaa, ettd ihminen voi toimin-
nallaan edistdd oppimistaan, mutta hédn ei voi tarkalleen paattdd, kuinka
paljon tai hyvin hédn oppii eikd hén aina tiedd, mitd hin on jo oppinut. To-
teamme Yrjonsuuren sanoin ”... on vaikea ymmartdd, miten niin erilaiset
késitteet kuin opiskelu ja oppiminen toistuvasti sotketaan keskendan”. Vie-
raan kielen oppimista ei voi siis itse eikd kukaan ulkopuolinen paittida ta-
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pahtuvaksi eikd kontrolloida. Vieraan kielen opetus- ja opiskeluprosessi
tdhtdaviat kielenoppimiseen, mutta ne eivit voi taata, ettd tavoitteena ole-
vaa kieltd opitaan (kuvio 3).

vieraa kielen
opetus

vieraa kielen
opiskelu

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

Vierasta kieltd voi toki oppia suoraan opetuksen seurauksena ilman opis-
kelua ja opiskelun seurauksena ilman opetusta. Vierasta kieltd voi lisdksi
oppia my0s ilman tavoitteista opetusta tai opiskelua, mitd tapahtuu esi-
merkiksi erilaisten harrastusten yhteydessd, 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. Tdmd painotus avaa erilaisen ndkokulman kieltenopetukseen ja
on erityisen huomion ja pohdinnan arvoinen (ks. Harjanne, 2004a).

3.2 Vieraan kielen kompleksinen opetustodellisuus

Laajentunut kielididaktiikan kasite eksplikoituu Uljensin (1997) kouludi-
daktisessa mallissa, jonka fokuksena on opetus—-opiskelu—oppimisprosessi
ja jonka tavoitteena on ymmartdd tdtd pedagogista prosessia ja siihen liitty-
vdd monimutkaista opetustodellisuutta. Pedagogista todellisuutta edusta-
vat siind 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, mikéd sisdltdd intention (pyrkimys, tavoite), toiminnan ja ref-
lektion syklisen kehén. Vieraan kielen opetuksen suunnittelua, toteutusta ja
arviointia tdytyy reflektoida, jotta voidaan ymmartad niiden pedagogista
tarkoituksenmukaisuutta, mikd puolestaan vaikuttaa seuraaviin intentioi-
hin (ks. Harjanne, 2004a). Tédssd Uljensin mallissa erotetaan suunniteltu ja
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koettu eli toteutunut opetus—opiskelu—oppimisprosessi, ja ndin otetaan
huomioon ndmi kaksi opetustodellisuuden eri puolta. Koko pedagoginen
prosessi ndhdéddn pedagogisen kohtaamisen taustaa vasten, mikd tarkoittaa
sekd opettajan ettd oppilaiden intentioiden, toimintojen, kokemusten ja
reflektioiden syklistd kohtaamista. (Uljens, 1997, ss. 65, 75-79.) Didaktista
opetusympadristod leimaa toiminnallisuus sen sisdltdessa opettajan roolit ja
tyonkuvan (Tella, 2001, ss. 27, 53) sekd oppilaan roolit ja tyonkuvan (ks.
Harjanne 2004b). Opetusprosessiin liittyva konteksti on Kansasen (2003, ss.
221-222) mukaan sosiaalinen, mentaalinen, fyysinen ja ennen kaikkea pe-
dagoginen. Taméa konteksti on toki useimmiten ja suuressa méaarin myos
affektinen.

Didaktisen opetus—opiskelu-oppimisprosessin ymmartaminen edel-
lyttdad Uljensin (1997) mukaan kaikkien pedagogiseen prosessiin siséltyvien
relevanttien aspektien huomioon ottamista (kuvio 4). Hian esittdd opetus-
prosessin olennaiset dimensiot kokoavasti viitend aspektina, joita ovat ta-
voitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisdltd ja menetelmat. (Ul-
jens, 1997, ss. 23-24.) Tavoitteisuus, intentionaalisuus, liittyy kiintedsti ja
olennaisena osana kaikkeen pedagogiseen toimintaan. Toimintaa ei voida
pitdd pedagogisena, ellei se ole tavoitteista. Pedagogisen todellisuuden
kompleksisuuteen vaikuttaa suuresti se, ettd sekd opettaja ettd oppilas tule-
vat aina opetus—opiskelu-oppimistilanteeseen tietyin tavoittein (sisaltda
my0s intentionaalittomuuden) ja toimivat siind niiden pohjalta. Uljens
(1997) ottaa huomioon, ettd opetustodellisuuteen kuuluu my6s intentioiden
ristiriita, silld opettajan ja oppilaan pyrkimykset eivit ole valttamatta yhte-
nevid. Opettajan pedagogista tavoitteisuutta ohjaavat hdnen ihmis-, tiedon-
ja oppimiskésityksensd sekd hdnen arvomaailmansa, joista hin ei valtts-
mattd ole edes erityisen tietoinen. (Uljens, 1997, ss. 40, 60.) Myds oppilaan
tavoitteisuus liittyy hdnen vastaaviin enemman tai vidhemmain tiedostettui-
hin kasityksiin. Lisdksi oppilaan ja opettajan tavoitteisuutta opetustilan-
teessa suuntaavat persoonallisuustekijit ja aikaisempaan tietoon ja koke-
muksiin pohjautuvat késitykset vieraasta kielestd ja vieraan kielen ope-
tus—opiskelu—oppimisprosessista, samoin kuin heiddn eldménhistoriaan
pohjautuva esiymmarryksensa.

Toinen keskeinen vieraan kielen opetus—-opiskelu—oppimisprosessiin
liittyvad 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 ndmid kontekstit mukanaan luokkahuoneeseen. Tavoit-
teelliseen opetukseen liittyvit arvot ja opettajan ja oppilaan roolit ovat suu-
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ressa madrin kulttuurisidonnaisia. Kulttuurikonteksti on merkittava vaiku-
tin pedagogisessa prosessissa, silld se on vuorovaikutuksessa pedagogisen
toiminnan kaikkien muiden aspektien kanssa. (Uljens, 1997, ss. 25-26,
83-87.) Kasityksemme mukaan Uljensin malli sitoutuu pitkalti sosiokult-
tuuriseen kontekstiin, mikd kielididaktiikan kannalta on erityisen huo-
mioitava ja kieltenopetusta rikastuttava ulottuvuus. Lisdksi on huomattava,
ettd vieraan kielen opettajan edustama luokkahuonekulttuuri voi olla vie-
ras oppilaille, mikd voi aiheuttaa negatiivisia reaktioita, kuten uhmaa, tor-
juntaa tai vetdytymistd. Samalla tavalla, ja erityisesti vieraiden kielten
opetuksessa, perinteinen luokkahuone on laajentunut késittamaan opetus-
tilana erilaisia virtuaalisia ja mobiileja ymparist6jad, jotka opettaja puoles-
taan saattaa kokea itselleen haasteellisina, vaikka ndma ympaéristot olisivat
oppilaille hyvinkin tuttuja (ks. esim. Tella, 2002a).

(my
Pedagoginen
kohtaaminen:
—_—

intentio

reflektio

n
Suunniteltu
ja
toteutunut
opetus-
opiskelu-
oppimis-
prosessi

Bl

(ll

Suunnittelu

Arvioiva
reflektointi

kokemus toiminta \
— [T\
- ’_o—'-'_'__'_'__'—\__—__\_""‘- = _\_\-""‘-\-\.
Vuorovaikutus A
Sisilté&_____ __)___Metodl

Tavoitteisuus

KKulttuurikonteksti ‘-)

(I

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 lisdksi vuo-
rovaikutus, sisdltd ja menetelma. Pedagogisessa todellisuudessa opettajan
ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on aina epdsymmetrinen, oppilaan sta-
tus ja rooli ovat aina erilaisia kuin opettajan. Sisdllén valinnan ldhtokohtana
on opetussuunnitelma. Sisdllon valintaan vaikuttavat lisdksi opettajan ka-
sitykset epistemologiasta, tietoteoriasta, ja oppimisteorioista. Tarkeaksi ky-
symykseksi nousee, kuinka koulun ulkopuolinen todellisuus edustuu
luokkahuoneessa. Opetusmenetelméd edustaa toimintoja, joita tarvitaan tu-
kemaan yksilon opiskelua ja oppimista. (Uljens, 1997, ss. 70-74, 78-79.)
Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen epdsymmetrisyys ja koulun ul-
kopuolisen todellisuuden edustuminen opetustilassa ovat huomionarvoisia
kysymyksia viestinnéllisen kieltenopetuksen kannalta.

Laajentunut kielididaktiikan kéasite kattaa vieraan kielen monisyisen
opetustodellisuuden viitaten vieraan kielen didaktiseen opetus—opiskelu—
oppimisprosessiin ja sithen liittyvddn suunnitteluun, toteutukseen ja ref-
lektoivaan arviointiin. Vieraan kielen didaktisessa prosessissa ovat olennai-
sia tavoitteisuus, kulttuurikonteksti, vuorovaikutus, sisdlto ja menetelmat.
On tarkedd huomata, ettd ndméa pedagogisen toiminnan aspektit ovat kiel-
tenopetuksessa vuorovaikutuksessa keskendan.

4 Kielididaktiikka monitieteisena tieteenalueena

Néhddksemme kielididaktiikka tutkii vieraan ja toisen kielten opetusta
monitieteisesti ja kulttuurienvélisen viestinndn huomioon ottaen. Kielidi-
daktiikan luonne on mielestimme ymmarrettdva hyvin laajasti ja monitie-
teisesti. A-L. Leinon (1979) kielididaktiikalle antamasta, opetussuunnitel-
mallisia ohjeita korostavasta tieteentulkinnasta on siirrytty eteenpdin. Esi-
merkiksi Tella luonnehti kielididaktiikkaa 1990-luvun puolivilissd seuraa-
vasti:

”Kielididaktiikan keskeisina tutkimus- ja tarkastelukomponentteina voidaan pitda vie-

raiden kielten opetusta ja opiskelua sekid toisaalta metodeihin, ty6tapoihin, opetus-
suunnitelmiin ja opetussisaltoihin liittyvid ndkokohtia” (Tella, 1994, ss. 136-137).

Nyt, 10 vuotta myShemmin, on tarpeen mennd tastdkin tulkinnasta eteen-
pdin. Kielididaktiikka sisdltdd mielestimme télld haavaa vertailevaa, so-
veltavaa ja kehittdmistutkimusta erilaisten kielenoppimis- ja -omaksumis-
teorioiden, opiskelu- ja oppimisstrategioiden sekd episteemisten, kognitii-
visten ja oppimistyylien ndkokulmasta. Tadssa artikkelissa emme voi kasi-
telld laajasti tdimédn viditteemme kaikkia ndkokulmia, mutta esimerkinomai-
sesti avaamme kielenoppimis- ja -omaksumisteorioita sekd episteemisia
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tyylejd. Kdytdamme ndistd teorioista puhuessamme vakiintunutta késitetta
”oppimis- ja omaksumisteoria”, vaikka tiedostammekin, ettd kyseessd on —
samalla tavoin kuin artikkelimme alkuosassa — usein nimenomaan opiske-
luun liittyvia tarkasteluja.

4.1 Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat

Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat ovat luontevasti kielididaktiikan
substanssiin liittyvdd teoriatietoa. Niilld on luonnollinen kaikupohja itse
kieltenopetuksessa ja erilaisissa opetus- ja opiskelukdytdnteissd. Niiden
tuntemus auttaa myos didaktisen opetus—opiskelu—oppimisprosessin ym-
martamista.

Kielenoppimis- ja -omaksumisteoriat voidaan jakaa esimerkiksi neljdan
seuraavaan pailuokkaan: (1) nativistiset teoriat, (2) ympdéristoteoriat, (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. Tdssd yhteydessd emme erottele kielen oppimista (lan-
quage learning) kielen omaksumisesta (language acquisition), vaikka erdissa
teorioissa niiden asema painottuukin hieman eri tavoin. Teorioita on esitet-
ty kymmenittdin, mutta niiden luokittelua vaikeuttaa yleensd rajankadynti
teorian, mallin ja paradigman valilla.

(1) Nativistiset teoriat otaksuvat, ettd ihmisessd on synnynnéinen, ge-
neettinen ja biologinen perusta, joka mahdollistaa oppimisen. Joissain ta-
pauksissa tdmédn perustan ajatellaan olevan kielispesifi. Esimerkiksi
Chomskyn universaalikieliopissa ihmisilld ajatellaan olevan kielispesifi tie-
donhankinnan véline (LAD; language acquisition device). Tdhdn luokkaan
voidaan laskea myos Krashenin vuosina 1978-85 kehittelemd monitoriteo-
ria viisine padhypoteeseineen.

(2) Ympdristoteorioissa katsotaan ympariston ja kasvatuksen vaikutuk-
sen olevan suurempi kuin synnynndinen kyky tai valmius. Behaviorismi ja
audiolingvaalinen opetusmenetelméa ovat ndiden teorioiden tunnetuimpia
ilmentymid. Néihin teorioihin kuuluu esimerkiksi Schumannin (1978) pid-
zinisaatiohypoteesi ja akkulturaatiomalli 1970-luvulta. Schumannin ajatte-
lulla psykologisine ja sosiaalisine etdisyyskriteereineen olisi selvésti sanot-
tavaa my0s tdimén pdivan kielididaktiikalle, erityisesti puhuttaessa kulttuu-
rienvilisestd viestinndstd ja kulttuurien kohtaamisesta. Lisdksi on huomat-
tava, ettd esimerkiksi toisen kielen omaksuminen (second language acquisi-
tion; SLA) on alkuvaiheessaan hyvin ldhelld pidzinisaation sekakielen
kayttod, joskin yksilolliselld tasolla.
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(3) Interaktionistisissa teorioissa yhdistyy synnynndinen ja ympéariston
mukanaan tuoma, mikd antaa néille teorioille lisdselitysvoimaa oppimisen
ja omaksumisen ymmartamiseksi. Yksi esimerkki on Givonin (1979) funk-
tionaalis-typologinen teoria, jonka keskeinen vdiite syntaktisaatiosta (syntac-
ticisation) viittaa siithen, miten kielen puhujat ja kielisysteemit siirtyvat dis-
kurssiperustaisesta, informaalista ja pragmaattisesta viestintimoodista
syntaksisempaan ja formaalimpaan moodiin.

(4) Ekologiset teoriat voidaan ndhdd osana ympéristoteorioita tai, ku-
ten tdssd teemme, niitd on mahdollista pitdd my0ds uutena teorialuokkana,
joka on kielididaktiikan kannalta mitd mielenkiintoisin. Teorian tausta-
ajatus, ekologinen ldhestymistapa kognitioon, oppimiseen ja kieleen pe-
rustuu paljolti Vygotskyn, Bahtinin, Peircen ja Deweyn ajatuksiin (esim.
van Lier, 2000). Yksi keskeinen késite on emergenssi, uusien kehitysmuo-
tojen tai -ilmentymien syntyminen tavalla, jota ei voi johtaa takaisin aikai-
sempiin kehitysmuotoihin. Toinen keskeinen kisite on affordanssi, tar-
jouma, joka viittaa organismin, esimerkiksi oppilaan tai opiskelijan tai ylei-
semmin ihmisen, kaikkiin niihin suhteisiin, joiden kautta hin on yhteydes-
sd ymparistoonsd. Tai, kuten Raudaskoski (2003) affordanssin mééritteli:
“Tarjoumilla kuvataan artefaktien kadytossa aktualisoituvia ominaisuuksia
eli merkityksellisid toimintamahdollisuuksia”’. Oppilaat huomaavat, tulkit-
sevat ja hyodyntdviat samaakin kielellistd tarjoumaa eri tavalla ja eri mitas-
sa, mikd edustuu erilaisena opiskeluna. Ekologisten teorioiden mukaan
vieraan kielen kayttdjd on kuin eldin viidakossa; hdnen on otettava viidak-
ko haltuunsa kédyttden sen tarjoamia resursseja itselleen mielekkddlld ja
monipuolisella tavalla.

Kielen oppimis- ja -omaksumisteorioita tarkasteltaessa on muistettava
muutama perusajatus. Ensinnékin teorian késite itsessddn on jatkuvan tut-
kimuksen aihe. Ollakseen teoria minkad tahansa teoreettisen ajatushahmon,
viitekehyksen tai mallin on oltava yleispétevd, aina voimassa, testattavissa
oleva ja avoin tiedeyhteison tarkastelulle. Toiseksi teoriasta on aina voitava
johtaa useita menetelmid ja menetelmistd kdytannon opetukseen asti ulot-
tuvia menetelméohjeita ja kdytdnteitd. Kielididaktiikassakin voidaan hyvin
vdittdd, ettd hyva teoria on ldhelld kdytidntod ja ettd kdytdntd on usein pa-
rasta teoriaa.

? Sanna Raudaskoski Toiminnan teorian ja sosiokulttuurisen tutkimuksen pdivien esityksessdan “Toi-
minnan tutkimus ja mobiililaitteiden tarjoumat” (2003). Ks. myds 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 mielestimme kielididaktiikalle ja kieltenopetukselle
antoisa ja kielenopiskelijan tuntemusta syventdva. Naistd tyyleistd kielten-
opettaja tuntenee parhaiten oppimistyylit, vaikka sekd kognitiiviset ettd
episteemiset tyylit antaisivat myos ndkemystd ymmartdd yksilod ja ryhmaa
kielenoppijana. Oppimis- tai opiskelutyylit viittaavat karkeistaen maari-
teltynd monenlaisiin strategioihin, joihin yksilé turvautuu ja jotka ovat ha-
nen kdytossddn silloin, kun hin kohtaa uuden opiskelutehtdvin tai analy-
soi uutta opiskeluympaéristod. Kognitiiviset tyylit ovat puolestaan yleisty-
neitd tapoja toimia tai ajatella erilaisia holistisia teemoja. Kognitiivisista
tyyleistd tunnetuimpia ovat kognitiivinen kompleksisuus ja kenttariippu-
vuus. Kognitiivista tyyleistd muodostettu kognitiivinen profiili on puoles-
taan hyva akateemisen menestymisen indikaattori.

Episteemiset tyylit ovat ndista tyyleistd ylimpid ja pysyvimpia ja sa-
malla hankalimpia muuttaa tai kehittdd. Kukin episteeminen tyyli siséltda
yleensd useita kognitiivisia tyylejd. Episteemiset tyylit ovat yksilon tiedon-
hankintatapa, joka sddtelee syvéasti hanen kdyttdytymistddn. Ne ovat tapoja,
joilla ihminen hankkii tietoa ympdristostddn ja joiden avulla hédn jasentda
maailmankuvaansa (Weltanschauung). (Royce & Powell, 1983; J. Leino, 1987;
Tella, 1996.)

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

Rationaalista tyylid omaavan opettajan kdyttdytymisessa painottuu
sdaantdjen ja loogisuuden merkitys (deduktio). Hanen tuntinsa ovat hyvin
suunniteltuja ja ne etenevit loogisesti. Opettaja esittelee yleensd ensin ylei-
set tulokset ja varmistaa sen jdlkeen oppimisen sovellusharjoittelulla. Opet-
taja, jolla vallitsee rationaalinen tyyli, valttda tilanteita, jotka sisdltavat tun-
teita ja emootioita. Hierarkkisesti episteemisten tyylien alla olevat kognitii-
viset tyylit sisédltdvat usein reflektiivisyyttd, kognitiivista kompleksisuutta,
suuntaavaa tarkkaavaisuutta, kapeaa luokittelua ja abstraktia ajattelua.

Empiirisen tyylin opettaja luottaa induktioon: esimerkeistd sdantoon.
Hin korostaa my6s omakohtaista tyoskentelyd konkreetin materiaalin pa-
rissa. Opettaja suosii asiakeskeistd tekemistd ja kdyttdd runsaasti havainto-
materiaalia. Empiirisen tyylin opettaja kontrolloi yleensd impulsiivisuutta;
hin on pikemminkin asiallinen kuin sosiaalinen. Kognitiivisia tyylejd ovat
fokusointi, havainnoille perustuva analyyttinen luonne, kdrsiméttomyys
epdrealistisia asioita kohtaan ja terdva tarkkaavaisuus.

Metaforisen tyylin opettaja luottaa asioiden rinnastuksiin, analogioihin
ja verbaaliin viestintddn. Hanen opetuksensa on spontaania, ideoivaa ja
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oppilaiden esityksid hyviaksikédyttavad. Metaforisen tyylin opettajan deduk-
tio on intuitiivista ja holistista. Hdn on sosiaalinen, emotionaalinen ja ei-
rationaalinen, usein puhelias ja mielikuvitusrikas. Hantd luonnehtii edel-
leen holismi, impulsiivisuus ja hidn on laaja luokittelija ja kokonaisvaltai-
sesti tarkkaavainen.

Yksilon episteemisid tyylejd mitattaessa muodostetaan tavallisesti ha-
nen episteeminen profiilinsa, joka visuaalistaa kolmen tyylin keskindisen
suhteen (ks. kuvio 5). Esimerkiksi Roycen ja J. Leinon tekemissa tutkimuk-
sissa sekd suomalaisten ettd kanadalaisten vieraiden kielten opettajien
episteemiset profiilit olivat verrattain samanlaiset: metaforinen tyyli oli
vallalla (lahes 40 % koko profiilista), kun taas rationaalinen tyyli oli jonkin
verran alhaisempi kuin empiirinen tyyli.

40 —

35 (—

30 —

Epistemic Profiles: Teachers of
Foreign Languages

Finland ... Canada

Kuvio 5. Suomalaisten ja kanadalaisten vieraiden kielten opettajien episteeminen profiili (J.
Leino, 1987; ks. my6s Tella, 1996).

Vertailukohtana esitimme samasta aineistosta J. Leinon (1987) episteemi-
sen profiilin, joka koskee matemaattisten aineiden (matematiikka, fysiikka,
kemia) sekd biologian ja maantieteen opettajien episteemistd profiilia.
Nadilld opettajilla empiirinen tyyli on vallitseva, kun taas metaforinen ja ra-
tionaalinen ovat huomattavasti alhaisempia (kuvio 6).
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Epistemic Profiles: Teachers of
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Kuvio 6. Suomalaisten ja kanadalaisten matematiikan, fysiikan, kemian sekd biologian ja
maantieteen opettajien episteeminen profiili (J. Leino, 1987; ks. my6s Tella, 1996).

Koska kieltenopettajien episteemistd profiilia koskevat tutkimukset ovat
verrattain vanhoja, on syytd kysyd onko mikddn muuttunut vai vastaavat-
ko tdmédn hetken kieltenopettajien profiili edelld esiteltyjd kanadalais-
suomalaisia profiileja. Erdat alustavat tutkimustulokset (mm. Tella, 1996)
viittaavat siithen, ettd kieltenopettajillakin metaforinen tyyli on jonkin ver-
ran heikentynyt. Kieltenopettajan ty6hon kuuluu tilld haavaa yhd enem-
man hallinnolliseksi katsottavaa ja enemménkin rationaalista tai empiiristd
tyylid edellyttavid tehtdvid, mikd saattaa merkitd sitd, ettd alalle hakeutuu
henkiloitd, joissa ndmé episteemiset tyylit ovat voimakkaammin edustet-
tuina. Olisi mielenkiintoista testata my®&s kaikki normaalikoulujen kielten-
opettajat ja verrata heiddn episteemistd profiiliaan “tavallisten” koulujen
kieltenopettajien profiileihin.

Kielididaktiikan kannalta on tarkoituksenmukaista myds kysya, onko
eri oppiaineilla ja niiden opettajilla omat tiedonhankintatapansa, miten
ndmad tavat opitaan ja mikd niiden merkitys opetuksessa. Erdit tutkimus-
tulokset (mm. J. Leino, 1987) viittaavat siihen, ettd mitd dominoivampana
tyyli esiintyy opettajassa, sitd varmemmin hdn opettaa tyyliin kuuluvalla
tavalla. Kuten mm. Ahtee & Tella (1995; 1996) ovat osoittaneet hieman toi-
senlaisella tutkimusasetelmalla, ettd jos opiskelijalla on sama tyyli kuin
opettajallakin, hdn pitdd oppiaineesta ja kokee tdlloin useimmiten myds
opettajan myonteisemmin kuin opiskelija, jonka tyyli on erilainen.
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5 Laajentunut kisitys vieraasta kielestd, kielitaidosta ja
kieltenopetuksesta

Kielididaktiikassa on otettava huomioon ne muutokset, jotka ovat tapahtu-
neet kdsityksessd vieraasta kielestd’. Samoin on muuttunut késitys kielitai-
dosta ja kieltenopetuksesta ja -opiskelusta, milld on luonnollisesti vaiku-
tuksia kieltenopetukseen ja kieltenopiskeluun (ks. Harjanne, 2004b). Nama
muutokset on tdrkedd huomioida vieraiden kielten didaktiikassa, joka juuri
toimii tiedetaustana kieltenopetukselle, joka parhaimmillaan johtaa moni-
puoliseen ja ihmisen eldm&d monin tavoin valtauttavaan kielitaitoon.

Vield 1980-luvulla vieraita kielid pidettiin 1dhinnd vélineaineina. Niilld
nihtiin siis olevan vain vilineellistd, instrumentaalista arvoa, kun varsinai-
nen muu arvo oli 16ydettdvissd muualta. Tdma kapea ja nykytietimyksen
valossa harhainen ndkemys alkoi laajeta 1990-luvulla, mm. siksi, ettd kiel-
tenopetukseen alkoivat vaikuttaa sosiologis-yhteiskunnalliset nikemykset
ihmisen henkisen pddoman kasvusta. Mm. Tella (1994) puolusti taitoaineen
asemaa vieraissa kielissa:

“Vieraita kielid tulee tarkastella sekd taito- ettd vélineaineina. Kun puhutaan kielitai-
dosta, kieltd tarkastellaan tavallisesti taitoaineen niakokulmasta. Taitoaineena korostuu
monipuolinen — sekd suullinen ettd kirjallinen - kieli- ja viestintdtaito. Kun taas puhu-
taan kielen instrumentaalisesta kéytostd tai hyodystd, korostetaan vieraan kielen vili-
nearvoa. Vilineaineena sitd kdytetdan edelleen myos kielenkayttdjan omien kannan-
ottojen, mielipiteiden sekd tunteen- ja tahdonilmaisujen esittimiseen ja vastaavasti
erilaisten oppisiséltdjen valittdmiseen. Voidaan jopa argumentoida, ettd pelkasta vali-
nearvosta puhuminen on todellisuutta liikaa rajaavaa, silld kielitaitohan luo pohjaa yk-
silén luovalle itseilmaisulle ja jopa elimédnhallinnalle. Kieli on samalla viestint4 ja vie-
raiden kielten opetus kielen ja kulttuurin valittamistd eri viestintdkanavia ja -muotoja
hyodyntamalla.” (Tella, 1994, s. 137)

Kasitys on tdstdkin vield laajentunut. Mielestimme valtakunnallisissa
opetussuunnitelman perusteissa on tdmd otettu hyvin huomioon viitattaes-
sa lukio-opetuksen vieraisiin kieliin taito-, tieto- ja kulttuuriaineina (LOPS,
2003), kun taas perusopetuksessa vieras kieli oppiaineena ndhdéddn hieman
suppeammin, nimittdin taito- ja kulttuuriaineena (POPS, 2004). — Vertailu-
na toteamme, ettd didinkieltd ja kirjallisuutta pidetddn perusopetuksessa
elaménhallinta-aineena sekd keskeisend tieto-, taito-, kulttuuri- ja taideai-
neena (POPS, 2004).

Tella (1999) on toisessa yhteydessd argumentoinut sen puolesta, ettd
puhuminen vieraista kielistd vain vélineaineina on harhaisen kapea-alaista

? Tassa artikkelissa puhumme eriytymiattomaésti vieraasta kielestd, mutta sisallytimme siihen ruotsin
kielen ja suomen toisena kielend. Emme tdssd yhteydessa lihde kuitenkaan tarkastelemaan vieraan
kielen ja toisen kielen eroja.
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ja kielten sisdistd logiikkaa ja potentiaalia rajaavaa. Han on esittinyt, ettd
vélineellisen kdyttofunktion lisdksi kielet voivat olla myos éalyllisid partne-
reita, uusien kontekstien luojia ja parhaimmillaan ihmisen kokonaisper-
soonallisuutta monin tavoin valtauttavia mediaattoreita (ks. tarkemmin
Tella, 1999). On my0s tarkedd huomata, ettd samoin kuin kielididaktiikan
tulkinnassa ja késityksessa kielestd, myos kieltenopetuksessa itsessddn on
tapahtunut viimeisten vuosikymmenien kuluessa voimakas siirtymé sul-
jetuista jarjestelmistd kohden avoimia jarjestelmid. Yhtend keskeisend esi-
merkkind voidaan esittdd siirtyma drillimetodiikasta viestinnélliseen kiel-
tenopetukseen.

Toisena esimerkkind otamme esiin siirtymén késitteestd ”véaline” (me-
dium) késitteeseen ”vilitteisyys” (mediation) (esim. Tella, 2004). Viestinnalli-
sen kieltenopetuksen voimistumiseen asti vallalla ollut kisite “valine” pai-
notti lingvistisesti koodattuja viestejd, traditionaalista kielen struktuuria
korostavaa mallia, kieltd koodina. Opetuksessa keskityttiin kielen raken-
teellisiin, syntaktisiin ja semanttisiin piirteisiin. Opettaja nihtiin tiedonva-
littdjand ja kielenopiskelija passiivisena tiedon vastaanottajana. — Vilittei-
syyden painottaminen on puolestaan johtanut pohtimaan, mihin ja miten
kieltd kaytetddn viestinndssd. Samalla ovat korostuneet kielen pragmaatti-
nen, funktionaalinen ja viestintdstrateginen kdytto, erityisesti ongelmanrat-
kaisutilanteissa, samoin kuin yhéa syvallisempi toisten ihmisten ja kulttuu-
rien ymmarrys ja toiseuden kunnioittaminen. Metodisesti vilitteisyyden
painottamista voidaan luonnehtia kriittisen, eklektisen ldhestymistavan
voimistumisena.

Tama kaikki on ollut omiaan muuttamaan myds késitystd ja vaatimuk-
sia kielitaidosta. Emme tédssd yhteydessd analysoi niitd siirtymid, joita kieli-
didaktiikassa ja kieltenopetuksessa on tapahtunut mm. kommunikatiivisen
kompetenssin osalta, vaan esitimme yleistden muutamia ndkdkohtia, joi-
den huomioon ottaminen auttaa paremmin ymmartaimdan tdméanhetkisia
painotuksia (ks. kuitenkin esim. CEF, 2001; Kramsch, 2002; Tella, 2004).
Nékokohtamme painottuvat viestintddn sekd oppilaaseen ja opettajaan
suuntautuviin vaatimuksiin.
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Taulukko 2. Kielididaktiikan, kielen, kielitaidon, kieltenopetuksen ja kielen oppimis- ja
omaksumisteorioiden muuttuneita painotusalueita.

Kielididaktinen paino- ~ OPETUS- opetus- OPETUS-
tus oppiminen OPPIMINEN OPISKELU-
OPPIMINEN
Kieli opetuksen kohde; vilineaine; taito-, tieto- ja
kieli koodina taitoaine kulttuuriaine;
valtauttava medi-
aattori
Kielitaito kielitieto; pragmaattinen, viestinnéllinen
grammatikaalinen funktionaalinen ja kulttuurienvélinen
kielitaito viestintdstrateginen  kielitaito
kielitaito
Kieltenopetus kielioppi-kddnnos ”suljetut metodit” viestinnéllinen;

esim. audio-

kriittinen, metodi-

lingvalismi, sesti eklektinen
drillimetodiikka lahestymistapa;
kielikasvatus
Kielen oppimis- ja nativistiset ympdristo- ja inter-  ekologiset

omaksumisteoriat aktionistiset

Nykyaikaisen kieltenopetuksen viestintdd luonnehtii autenttisuus, aitous,
tosiaikaisuus, dialogisuus ja jossain m&drin myos tekniikkavélitteisyys,
mm. tieto- ja viestintdtekniikan opetussovellusten ansiosta. Edelleen vies-
tintdd voidaan karakterisoida pragmaattiseksi ja kulttuurienvalistd kieli-
taitoa huomioivaksi. Viestinndssd painottuu suullinen kielitaito, mutta sa-
malla on pidettdva mielessd, ettd etdtavoitteena on monipuolinen kielitaito.

Kielenopiskelijaa luonnehtivat erilaiset piirteet, joita voidaan tarkas-
tella my0s erdédnlaisina vaatimuksina modernille kieltenopetukselle: auto-
nomisuus, itseohjautuvuus, aloitteikkuus, vastuunkanto, tavoitesuuntautu-
neisuus, yhteistoiminnallisuus ja yhteisollisyys ja jaettu tai yhdistetty asian-
tuntijuus.

Olemme tdssd luvussa luonnehtineet erilaisia kielididaktiikassa ta-
pahtuneita muutoksia ja viimeaikaisia painotuksia (ks. taulukko 2). Emme
kuitenkaan tédssa artikkelissa ole voineet laajentaa emmekd syventda kiel-
tenopetuksen todellisuuden moninaisuutta siind méérin kuin olisimme ha-
lunneet, vaan toivomme, ettd ajatuksemme toimisivat hedelmaéllisend 14ht6-
kohtana kieltenopettajille ja kielididaktikoille, jotka tydskentelevit samojen
ongelma-alueiden parissa.

Kieltenopettajaa kohtaa usea paradoksi. Miten hin esimerkiksi kuului-
saa sanontaa siteeraten, voi siirtyd “tietdjan tasolta oppaan ohjaimiin” eli
milléd tavalla hdn pystyy ottamaan riittdvdssd madrin huomioon kehittyvéan
ihmis-, tiedon- ja oppimiskédsityksen ja ne paineet, joita kielenopettajan
rooliin kohdistuu. Kieltenopettaja tiedostaa tygssddn varmaan useita mui-
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takin paradokseja, mm. sen, ettd kieltd “opetetaan” parhaiten, kun sitd kdy-
tetddn viestinnéllisesti mielekk&issa tilanteissa, ei opettamalla tietoisia
sddntojd, ts. rakenteet omaksutaan “sivutuotteina”. Tunnettu, Kantiin pa-
lautuva paradoksi on my®ds se, ettd opettajan ja oppilaan vélinen pedagogi-
nen suhde ei voi olla pysyvd, koska opettajan tehtdvd on auttaa nuorta va-
hitellen kasvamaan ja kehittymé&én kohti itsendisyytta.

Pidimme kielididaktiikan keskeisend haasteena sitd, miten kaikki
edelld mainitut muutokset voidaan ottaa huomioon tavalla, mik4 ei pirsto
kielididaktiikkaa, vaan auttaa sitd jasentdméaén laajentunutta tiedon- ja tie-
teenaluettaan osana didaktiikkaa, kasvatustiedettd ja kdyttaytymistieteita.

6 Kielididaktiikka ja kieltenopetus osana laajaa
yhteiskunnallista kehitysta

Viimeinen viitteemme on, ettd kielididaktiikka ja kieltenopetus on kytket-
tdva osaksi laajaa yhteiskunnallista kehitysta.

Yksi tapa ldhestyd yhteiskunnallista haastetta on tarkastella perus-
opetuksen arvopohjaa ja miettid, milld tavalla kielididaktiikka ja kielten-
opetus osaltaan voivat my6tavaikuttaa yhteisten sosiaalisten, eettisten ja
moraalisten arvojen toteutumiseen. Perusopetuksen uusissa valtakunnalli-
sissa perusteissa (POPS, 2004) perusopetuksen arvopohja médritellddn seu-
raavasti:

“Perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon

monimuotoisuuden ja ympariston elinkelpoisuuden sailyttdiminen sekd monikulttuu-

risuuden hyvéksyminen. Perusopetus edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta sekd yk-
silon oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista.

Opetuksen perustana on suomalainen kulttuuri, joka on kehittynyt vuorovaikutuk-
sessa alkuperdisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin kanssa. Opetuksessa
on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset erityispiirteet sekd kansalliskielet, kaksi
kansankirkkoa, saamelaiset alkuperdiskansana ja kansalliset vdhemmist6t. Opetukses-
sa otetaan huomioon suomalaisen kulttuurin monipuolistuminen myés eri kulttuu-
reista tulevien maahanmuuttajien my6td. Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman
kulttuuri-identiteetin rakentumista sekd hidnen osallisuuttaan suomalaisessa yhteis-

kunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla edistetdian my6s suvaitsevai-
suutta ja kulttuurien vélistd ymmartdmysta.” (POPS, 2004, luku 2.1)

Perusopetuksen ja sitd seuraavan toisen asteen opetuksen yksi tdrked,
mutta usein riittdvdd huomiota vaille jadva tehtdva on perustavanlaatuinen:
niiden avulla kasvavalle yksil6lle luodaan ne opiskeluvalmiudet ja -tot-
tumukset, joita timd tarvitsee elinikdistd opiskeluaan varten. Mielestimme
kieltenopetuksella on tdssa tehtdvassad hyvinkin keskeinen rooli.
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Kielididaktiikka ja kieltenopetus voidaan ndhdéd tdtdkin laajemmassa
suhteessa osana yhteiskunnallista kehitystd. Tdimén on taitavasti kiteytta-
nyt mm. Byram (2003), joka vdittdd kieltenopetuksen olevan yha kiintedm-
mdssd yhteydessd laajoihin yhteiskunnallisiin rakenteisiin, kuten kansalli-
set koulutusjdrjestelmét, inhimillisen kulttuuripddoman kasvattaminen —
my0s kansantalouden hyvéksi — kansallinen identiteetti ja tasa-arvon edis-
taminen. Nam4& ovat kaikki yhteiskunnallisen toiminnan osa-alueita, joilla
on mielestimme merkitystd kielididaktiikalle ja kieltenopetukselle — ja
niilld vastaavasti jossain maérin ndiden osa-alueiden kehittamiseen.

Toisena varteenotettavana vaihtoehtona pohtia yhteiskunnallista mer-
kitystd on ldhted jostain teoreettisesta viitekehyksestd ja arvioida sen tuella
tilanteeseen vaikuttavia tekijoitd. Esimerkkind annamme Layderin (1993;
ks. Poikela, 1999) tutkimuskartan (taulukko 3). Kartan viisi tutkimusele-
menttid sidotaan historiaan, kun taas tutkimuksen fokuksen tarkastelu voi
suuntautua mihin tutkimuselementtiin tahansa, kunhan ylemmat elementit
aina otetaan huomioon alempia tarkasteltaessa. Vaikka Layderin kartta on-
kin ensisijaisesti tarkoitettu tutkimuksen suunnitteluun ja tutkimusraport-
tien analyysiin, mielestimme se antaa hyvan kehikon tarkastella niitd n&-
kokohtia, joiden varassa myos kielididaktiikkaa ja kieltenopetusta voidaan
sitoa yhteiskunnalliseen kehitykseen.

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

Tutkimuselementti Tutkimuksen fokus
konteksti (context) makrososiaalinen organisaatio
e arvot, traditiot, sosiaaliset ja taloudelliset
HISTORIA organisaatiomuodot ja valtasuhteet
asetelma (setting) valittava sosiaalinen organisaatio

¢ tyo, tyomarkkinat, byrokratiat, kotityo,
vapaa-aika ja harrasteet, toimintaympéristo

tilanne (situated activity) sosiaalinen toiminta

¢ intentionaalinen toiminta, tilanteet ja
vuorovaikutus, sosiaalinen dynamiikka

itse (self) identiteetti ja sosiaalinen kokemus

¢ yksilén kokemus ja eldmén 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 kielenkayttotilanteet
ja tavoitteellinen toiminta, jota olemme artikkelin alkuosassa kuvanneet
opetus—opiskelu-oppimisprosessin keskimmadiseksi komponentiksi, opis-
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keluksi. Asetelman tasolla opetus—opiskelu—oppimisprosessiin liittyy orga-
nisatorinen ndkokulma: esimerkiksi opetus- ja opiskelukdytdnteiden tasolla
yhteistoiminnallisuus saa yhteisollisid piirteitd. Toimintaympéaristd koros-
tuu ja se voi kohdistua niin opetukseen, opiskeluun, tychon kuin viestin-
tdankin. Kontekstin tasolla ndemme viitteitd sosiokulttuuriseen ndkemyk-
seen, jossa kulttuurin vaikuttavuus sekd usean eri kulttuurin ymmartami-
nen ja toiseuden kunnioittaminen tulevat keskeisiksi.

Historia, erityisesti sosiokulttuurinen historia, on oman itsensd ja oman
taustansa tuntemista ja siitd eteenpédin rakentamista: ken ei tunne taustaan-
sa, ei kunnioita nykyhetked eikd voi ymmartdd tulevaisuutta. Mielestimme
Layderin (1993) tutkimuskartan historia on se kartan osa, joka analysoituu
kieltenopetuksen kehitysvaiheiksi epétieteellisestd, “traditionaalisesta”
kieltenopetuksesta eri kehitysvaiheiden kautta kohden kielididaktiikkaa
omana spesifind tieteenalueenaan ja samalla kohden monimuotoista, moni-
ilmeistd ja yksilon persoonallista kasvua tukevaa kieltenopetusta.

Tassd katsannossa — ja ottaen huomioon kaikki erilaiset nykypainotuk-
set, joita olemme analysoineet tdssd artikkelissa — mielestimme on oikeu-
tettua ja perusteltua puolustaa ja suositella kielididaktiikan k&sitteen kayt-
t6d puhuttaessa vieraiden kielten opettajien ammatillisesta tiedetaustasta ja
teoreettisesta 1dhestymistavasta niin kielten opetukseen, opiskeluun kuin
oppimiseenkin, sekd yksilon, yhteison ettd yhteiskunnan kannalta. T&lldin
kielididaktiikka my®s liittyy orgaanisena osana opettajan ammatin tiedepe-
rustaan, didaktiikkaan, samoin kuin osaksi kasvatustiedettd ja yleisemmin
kdyttaytymistieteita.
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