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TIEDATKO? TAJUATKO? OIVALLATKO?
MATKOJA KIELEN JA KULTTUURIN SISAAN

Hannele Dufva
Jyviskylidn yliopisto

GOT IT? A VOYAGE INTO LANGUAGE AND CULTURE

Language awareness in foreign language teaching is discussed. It is argued that language
awareness programs and activities should be related to linguistic frameworks that emphasize
an experiental view to language. Furthermore, it is pointed out that language awareness is
deeply involved with communicative awareness and cultural awareness. In language teaching,
a leamer-centered view is stressed. The notion of dialogue, and dialogicism is introduced, and
its implications to foreign language classroom are discussed. Finally, some practical sugges-
tions for activities are given.

1. JOHDANNOKSI

Viime vuosina on maailmalla puhuttu yhi enemmiin kielen ja kulttuurin tie-
dostamisen (language awareness/cultural awareness) tirkeydesti didinkielen ja
vieraan kielen opetuksessa. Itse termid (awareness of language) lienee ensim-
miiseni ohjelmallisesti kiyttinyt M.A K. Halliday 1971. Lihihistoriassa kieli-
tietoisuuden (language awareness) kisitteen pioneerina tunnetaan britti Eric
Hawkins, joka ensimmiisen sovelsi sitd englantilaiseen didinkielen opetuk-
seen, Ensimmiinen asialle omistettu kongressi pidettiin vuonna 1989 ja toinen
1992. Tieteellinen aikakauslehti Language Awareness on alkanut ilmestyi
vuonna 1992,

Kielitietoisuuden sateenvarjon alle voidaan mahduttaa monia oppimiskiisityk-
sid ja opetuksen menetelmid. Mistiiin uudesta menetelmistid tai oppimis-
teoriasta ei ole kyse, ehkd pikemminkin uudesta nikokulmasta oppimiseen.
Yksi kielitietoisuuden keskeisisté piirteistd on kielenkiyttijin liheinen suhde
kieleen(sii). James ja Garrett (1991: xi) médritteleviitkin kielitietoiseksi sellai-
sen henkiltn, joka on herkka oivaltamaan ja tietoisesti havaitsemaan
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ihmiskielen luonteenomaisia piirteitad ja sen kaytt6d ihmisten kans-
sakiymisessi. Olennaisena osana kielitietoisuuteen ja sen kohottamiseen
kuuluu siis kielestd keskustelu ja kielellisten asioiden keksiminen ja 16ytidmi-
nen. Samoin siihen kuuluu oppijakeskeisyys. Perusajatukset ovat siis tuttuja ja
jossain miirin varmasti jokaisen opettajan kdyttdimid niissé tilanteissa, joissa
didinkieltd tai vierasta kieltd ei ole Lihestytty eksplisiittisesti opetettavina sd4n-
t6ind ja rakenteina.

Kisittelen tidssd kirjoituksessa kielitietoisuutta ja sen asemaa vieraan kielen
opetuksessa. Tilloin esiin nousee kolme ydinkysymysti: mistid oppijan tulee
tulla tietoiseksi, miten temppu tehddén ja miké on sen vaikutus oppijan kieli-
taitoon ja kiyttiytymiseen.

2. TIETOINEN MISTA?

Ei ole aivan yksinkertaista eik# yksiselitteistd mééritelld mistd oppijan pitiisi
tulla tietoiseksi. Uuden kielen oppiminen voi merkitd myds erilaisen viestinti-
tyylin opettelua ja uuteen kulttuurin totuttelua. Oppijaa pitiisi siis herkistdd
paitsi kuulemaan vierasta kieltd ja sen eri ilmenemismuotoja, myos niakemién
sen viestinnille tyypillisidi piirteitd ja ajattelemaan sen kulttuuria. Tirkedltd
tuntuisi my®ds tietoistua oman ja vieraan kielen ja kulttuurin eroista ja yhtilsi-
syyksistd.

Vieraan kielen opetuksessa on perinteisesti keskitytty paljon kielen rakentee-
seen. Vieras kieli nidhdéin opittavana koodina: relatiivilauseina, gerundeina ja
persoonapronomineina. T#ssd kielenopetus on seuraillut — vaikkakin toisinaan
eripuraisesti ja eri tahdissa — kielitieteen nikemysti kielestd. Kielitiedehin on
tarkastellut kieltd koodina, joka koostuu erilaisista (syntaktisista, morfologi-
sista ja fonologisista) rakenteista. Siispd myds kielenopetus on nihnyt kielen-
oppimisen paljolti rakenteiden mieleenpainamisena. Kyse on formalistisesta
lihestymistavasta.
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Mutta kieli ei ole vain — eikd ehki primaaristi - muotoa. Kielen avulla teh-
diin asioita: ilmaistaan tunteita, vilitetiiin tietoa, ilmaistaan omaa sosiaalista
asemaa, ollaan kohteliaita, kysytién, kielletdéin, kisketdin. Kieltd on siis mah-
dollista tarkastella funktionaalisena jirjestelmiini, niin kuin ovat tehneet esi-
merkiksi Halliday (1973) tai puheaktiteoria (ks. esim. Searle 1975) ja myds
uudempi funktionaalinen kielioppi (ks. esim. Thompson 1991). Kielenopetuk-
sen historiassahan on vuosisatojen varrella formalistinen nikemys vaihtunut
aika ajoin funktionalistiseen (ks. Laihiala-Kankainen 1993). Vaikka viime
vuosina kielenopetus onkin saanut runsaasti uusia virikkeitd soveltavilta ja
pragmaattisilta kielentutkimuksen alueilta (esim. pragmatiikka, sosiolingvis-
tiikka, diskurssianalyysi, keskusteluntutkimus...) opetuksen perusotteessa (ts.
nikemyksessi siitd, mit4 kieli on) tuntuu ja nikyy edelleenkin formalistisuus.

Kielenopetukselle vieraammiksi ovat my®&s jiineet psykolingvistinen, semant-
tinen tai kognitiivisesti suuntautunut tutkimus. Esimerkiksi keskustelu kielen
kiisiterakenteesta on ollut vieraan kielen opetuksessa varsin epimuodikasta.
Semanttinen pohdiskelu sopii kuitenkin kuin nyrkki silmiin kielitietoisuus-
paradigmaan ja sitd voi vauhdittaa ja tukevoittaa vaikkapa tutustumalla
Roschin (1973) prototyyppiteoriaan. Ihmiset innostuvat erityisen helposti kes-
kustelemaan omista semanttisista kategorioistaan ja pohtimaan eroja oman ja
toisen kielen vilisissd midrittelyissi. Kielen metaforisuuskin tarjoaa luonnos-
taan nopeita ja erinomaisia esimerkkeji kielten eroista ja yhtildisyyksisti
maailman hahmottamisessa. Teoreettista taustaa tarjoavat esimerkiksi George
Lakoffin tuotanto (ks. esim. Lakoff ja Johnson 1980; Lakoff 1987) tai suo-
meksi Harvilahti, Kalliokoski, Nikanne ja Onikki 1992,

Kielitieteen, kielenopetuksen ja arkitiedon suhteita miettiessd voi my&s pohtia
miti kielitietoisuus oikeasti on. Kun luokassa tullaan tietoisiksi, tarkoittaako
se ns. eksperttitiedon siirtymisti — opettajan vilitykselld — noviiseille? Mieles-
tini tillainen niikemys on aika epiilyttivd. Vieraan kielen opettaja, jolla
samalla on yleensd asiantuntijatiedot kielentutkimuksesta tai sen jostakin osa-
alueesta, saattaa pyrkid toteuttamaan oppitunnilla jonkinlaista kielitieteen,
fonetiikan tai diskurssianalyysin peruskurssia: “One great danger of acquiring
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a specialist knowledge about language is the possible desire to show learners
that you have this knowledge” (Wright 1991: 68-69).

Tietidmyksen ei aina tarvitse kulkea tieteestdi arkeen piin. Se voisi kulkea — ja
sen pitdisi kulkea — myos arjesta tieteeseen piin. Myds kokemuksellisen eli
eletyn, koetun, mielletyn ja ilmaistun ‘aidon’ kielen tulisi pd4std vaikuttamaan
kieliteoriaan. Suunta on valitettavan usein ollut toinen. Siten se tutkimus,
jossa on pyritty kartoittamaan ihmisten kielellisti tietoisuutta, on ollut usein
‘etnosentristd’: lingvisti ja/tai psykologi ovat tarkastelleet koehenkil6idensi
kielellistd tietoisuutta oman teoriansa suotimen ldvitse. T#ll6in esimerkiksi
lasten tuotoksesta ja kiyttiytymisesti etsiti4n erilaisissa testeissi niitd raken-
teita ja yksikkojd, joita teoria edellyttii sielld olevan. Tutkija, joka on sitoutu-
nut yhdenlaiseen kielikdsitykseen, ei osaa etsid muuta. Kielellisti tietoisuutta
saa ja pitidi siis 1dhestyd myos muilla tavoin kuin valmiiden testien ja arvoase-
telmien kautta. Thmisilld voi toki olla villeji ja mielikuvituksellisen- huonoja
kisityksid siiti, mitd kieli on ja miten se toimii, mutta on ainakin parempi

kuunnella niité kisityksid kuin jittdsd ne huomiotta.

Kielitietoisuusparadigmaan sopivat mainiosti sellaiset kieliteoriat, joissa eks-
perientaalisuus eli kokemuksellisuus on tirkeidssd asemassa (esim. tietyt
kognitiivisen lingvistiikan suuntaukset ja/tai funktionalistiset ajattelutavat).
Opetuksessa tarvittava kielitietoisuus ei siis valttimétts (eikid ehki olennaisim-
millaan) ole tietoisuutta kielen morfologian tai syntaksin rakenteesta. Kielti
voi tarkastella paitsi rakenteellisesti my&s funktionaalisesti.

Oppija tarvitsee kielen rakenteiden lisdksi oivallusta myos vuorovaikutus-
tilanteen piirteistd. Vieraan kielen oppijalle voisi olla tirkedd herkistyd
havaitsemaan esimerkiksi eri kulttuureille tyypillisiéi viestintityylejd, joita
voidaan tarkastella sekd verbaalisella ettd nonverbaalisella tasolla. Tissi en
juurikaan puutu nidihin vilittdmin vuorovaikutustilanteen viestinnillisiin
kysymyksiin (ks. esim. Asikainen 1991).
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Vieraan kiclen oppijan tulee myds tutustua kielen laajaan kontekstiin: kulttuu-
riin. Ulkoisia vieraan kulttuurin merkkeji voi opetella lukemaan ja nike-
mign esimerkiksi tarkkailemalla ja analysoimalla tavallisia spontaaneja tilan-
teita, videonauhoja, elokuvia, televisio-ohjelmia tai kirjallisuutta (ks. esim.
Byram ja Esarte Sarries 1991; Byram et al. 1991). Thmisten sisdiseen kulttuu-
riin taas voi péisti kiisiksi vaikkapa haastattelemalla toisen kulttuurin edusta-
jaa: Miti avioliitto sinulle merkitsee? Kuinka vietiit joulua?

Thmisten kisityksid omasta kulttuuristaan voidaan kutsua kulttuurisiksi
malleiksi, joiden varassa ihmiset toimivat (ks. Holland ja Quinn 1987).
Nimi kulttuuriset mallit eivit ole jaykkid ‘kulttuurikielioppeja’ tarkkoine
sdintoineen, vaan kokoelma faktoja, uskomuksia ja kokemuksia, jotka jisen-
tyvit ihmisen mielessd jonkinlaiseksi kokonaisuudeksi. Ndin ihmisilli- on
hyvinkin erilaisia ja eriasteisia malleja esimerkiksi ‘rakkaudesta’, ‘mikro-
aaltouunin toimintaperiaatteesta’, ‘kotieldinten luokittelusta’, ‘sosialismista’ tai -
“Jastenkasvatuksesta’ (ks. esim. Keesing 1987).

Vieraan kielen oppimistilanteessa ei siis pidid pyrkid yksinomaan kielitietoi-
suuteen, vaan myos vuorovaikutus- ja kulttuuritietoisuuteen. Kieltd, vuoro-
vaikutusta ja kulttuuria ei tule nidhdé erillisind karsinoina. Opetuksessa ne
ovat pikemminkin toisiinsa liittyvid ja limittyvid kokonaisuuksia, joista voi-
daan keskustella seki kohdekielen ja -kulttuurin kannalta, mutta myds kielten
ja kulttuurien eroja ja yhtildisyyksid vertaillen. Neljds alue voisi olla oppi-
misprosessista tietoistuminen: oppimis- tai opiskelustrategioiden miettimi-
nen, oppimistyylin kartoitukset ja opetustyylisti ja -keinoista keskustelu.

On kai todettava, ettei mikii#n kurssi tai oppimiiri eiki edes inhimillinen
tietdmys riitd timén tietoisuuden asteen saavuttamiseen. Siksipd ldhestymis-
tapa onkin parempi nihdé varastona, josta opettaja valitsee toisaalta omien
tietojensa ja taitojensa ja toisaalta ryhmén tarpeiden mukaan esiin nostettavat
asiat. Oppijat ovat erilaisia ja samoin ovat opettajat — siksipd tarvitaan erilai-
sia aktiviteettejd ja erilaisia painotuksia. Opettajalle timi on ehkd vaativaa,
mutta my6s palkitsevaa.
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3. MITA HYOTYA TASTA ON?

Miti kasvavalla kieli- ja kulttuuritietoisuudella sitten voi tehdd? Onko siitd
jotain kiytdnnon hyotyd? Kylld, sanovat James ja Garrett (1991: 12-) ja esit-
televiit seuraavia tasoja tai alueita, joilla tietoisuutta voidaan kohottaa ja saada
aikaan jonkinlaista muutosta ilmikéyttdytymisessd.

Affektiivinen alue. Affektiivisen alueen korostuminen kielenoppimisessa tar-
koittaa sit, ettd oppija saadaan mukaan myds tunne-elimén tasolla. Motivoi-
tumisessa korostuvat luonnollisesti positiiviset tuntemukset. Tilloin opetuksen
tavoitteena voisi olla ilyllisen uteliaisuuden, kiinnostuksen ja esteettisten
tuntemusten herittiminen: wuden kielellisen tai kulttuurisen tiedon oivaltami- -
nen voi olla hauskaa, kaunista tai liikuttavaa. Yhtd lailla vieraan kielen ja
kulttuurin opettelu voi olla — ja lienee ollutkin monelle — tylsii, pelottavaa tai .
ahdistavaakin. Kognitio ja emootio toimivat aina kisi kidessi. Kieltd opitaan
tilanteessa, jossa oppijan kognitiivista oivallusta pohjustaa oikea-emotionaali-
nen viritys: esimerkiksi uusi-drsyke, joka herittid kiinnostuksen ja haastaa
oppimaan (neurotieteellisestd pohjasta ks. esim. Jacobs ja Schumann 1992). .
Oppijalle kasvaa tdlléin myos henkilokohtainen ja persoonallinen suhde kie-
leen.

Sosiaalinen kanssakdyminen. James ja Garrett (1991) nimeivit sosiaaliseksi
alueen, jonka avulla oppija oivaltaa kielen ja yhteiskunnan vilisid suhteita.
Miten kieltd kiytetddn? Miksi ja miten eri ryhmit eroavat kielenkdytoltidin?-
Millaisia normeja, asenteita ja stereotypioita on olemassa? Jamesin ja
Garrettin (1991) mielestd eritoten monikulttuurisessa opetustilanteessa olisi
hyodyllistd antaa oppijan oivaltaa ja ymmirtis kielen sosiaalista puolta, ja
till4 tavoin sivamennen my®s lisdtd kielellistii suvaitsevaisuutta ja moniarvoi-
suutta. Tamé aspekti voisi olla suomalaisessa pakolaisopetuksessa yhti tirked
kuin brittildisessi monikulttuurisessa luokkahuoneessa.
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| Valtasuhteet. Kielitietoisuuden lisdéntyminen voi tarkoittaa myos sitd, ettd
oppija valpastuu lukemaan piilomerkityksi4, nikemiin implisiittisid oletuksia
seki varomaan tyhjin retoriikan loukkuja (ks. esim. Fairclough 1992). Toisin
sanoen oppija oppii lukemaan vallankidyton kieltd. Vihdmerkityksistiko
vieraan kielen oppijalle? Ei toki. Esimerkiksi suomalainen kieltenopiskelija
usein kyselemiittd ndyttdd hyviksyviin tietyt sosiaaliset arvoasetelmat eli kokee
eurooppalaisen vieraan kielen ja kulttuurin omaansa parempana ja tavoit-
telemisen arvoisena. Ranska on ‘sivistyskieli’ (kielten arvottamisesta ks. esim.
Dufva et al. 1989), suomi pohjoisen periferian outo ja arkaainen murre.
Keskieurooppalaisia tai angloamerikkalaisia puhe- ja viestintityylejid tavoi-
tellaan ‘sivistyneind’, ‘vapautuneina’ tai suorastaan ‘oikeina’. Omat perinteiset
kommunikoinnin tavat ja tottumukset lnokitellaan junttimaisiksi ja huonoiksi.

Toinen kyseenalaistettavaksi joutava arvostus on englannin kielen ylivaita
sekii kiytinnon kielenopetuksessa ettd kielenoppimisen ja -opetuksen tutki-
muksessa. Englantia didinkielendsin puhuva tutkijayhteis6 on implisiittisesti
olettanut, ettii kielenoppiminen ja -opetus on yhti kuin englannin kielen oppi-
minen ja opetus. “Once Britannia ruled the waves, now it is English that rules
them” kirjoittaa Phillipson (1992: 1) terdvissi lingvistisen imperialismin kri-
tiikiss#in (ks. myos Kachru 1986).

Samoin voitaisiin periti ‘oppijan oikeuksia’ kielenopetuksessa. Syntyperiinen
puhujahan on nihty melko kaikkitietiivind hahmona, jonka kielellistd ja
kommunikatiivista kompetenssia oppija yrittii tavoitella (kriittisid nikemyk-
sid ovat esittineet mm. Mey 1985 ja Kachru 1986). Milloin tunnustetaan kie-
lenopetuksen teoriassa ja kiytinnossd se, ettd syntyperdiset puhujatkin erehty-
viit, eiviitkd aina kidyttiydy parhaalla mahdollisella tavalla keskustelussa (ks.
esim. Dufva 1992)? Milloin erilaisten kielimuotojen moninaisuus on viralli-
sestikin hyviksytty kanta?

Kielitietaisuuden (language awareness) rinnalla voidaan siis pyrkii myos
kriittiseen tiedostamiseen (critical language awareness; ks. esim. Fairclough
1992). Kielellisen ja kulttuurisen vallankdyton strategioita voivat miettij
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paitsi oppijat, myds opettajat ja tutkijat. Tdmin alueen voimahahmoihin kuu-
luu Paolo Freire, brasilialainen yhteiskunnallinen uudistaja ja aikuisten luku-
taitokampanjan pioneeri (ks. Freire 1972). Kiytinnon harjoituksia ja esi-
merkkejd voi 10ytyd myds vaikkapa poliittisen ja yhteiskunnallisen toiminnan
piiristii: feministeilti, terapiaryhmisti, kriisiryhmisti...

Kognitio. Kun oppijaa ohjataan havaitsemaan kielellisti jirjestystd — yksikoi-
td, sddntojd, hahmoja ja kontrasteja — hinelle annetaan myds eviitid oppia
uusia kognitiivisia taitoja ja strategioita. Toisinaanhan my®os viitetiisin, ettd -
tillainen kielellinen analyysikyky on tyypillisempai kaksikielisille, joille kah-
den kielen siddnnollinen kuuntelu ja kidytto tarjoaisi luonnollisen tiedostumis-.
projektin (ks. Tunmer ja Byhill 1984). Kiytinnén opetuksessa suurin vaara
lienee se, ettéd oppijalle itse asiassa luennoidaan kielitieteestd. Olisi siis viisasta
korostaa oppijan kokemuksellista nikokulmaa ja sen oikeutusta paremminkin
kuin opettajan tietoa tieteestd. Ensin oppijan analyysi, sitten opettajan yhteen-
veto.

Oma kielenkdyttd ja viestintd. Mutta: vaikka oppija kuinka tiedostaisi asioita,
vaikuttaako se hinen kielenkiytt6taitoihinsa? Onko tiedostava oppija parempi
ja sujuvampi kielenkiyttdji? Tekeeko hin vihemmin virheitd? Onko hiin
sosiaalisesti taitavampi? Selked ja yksiselitteinen vastaus puuttuu. Lopullisen
vastauksen puuttuessa voi myds miettid, mitd itse asiassa tarkoitamme hyvilld
ja sujuvalla kielenkiyttdjilld. Onko opetuksen péimiiiri saada aikaan sarja
ndenndisen sujuvasti kdyttdytyvid ja puhuvia natiivin puhujan klooneja?
Téaméntapainen pinnallisnus tuntuisi vaivaavan erityisesti tietyntyyppisti kie-
len- ja kulttuurinopetusta, joka pyrkii edistimiin small talkin jaloa taitoa ja
saamaan suomalaisen miehen hylk#4dméin tennissukkansa.

Eik6é parempi pédmiiri olisi se, ettd jokainen oppija 16ytidd omat voima-
varansa, taipumuksensa ja taitonsa ja oppii vierasta kieltd ja kulttuuria omien
tarpeidensa mukaan. Yksi on ehkd luonnostaan hiljainen esteetikko, toinen
taas poleeminen ja drhikkd analysoija ja kolmas rupattelua rakastava keskus-
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telija. Oppimiirissd ja opetussuunnitelmissa olevat asiat voivat 18ytyd myos
titd kautta.

Kielitietoisuutta liséidvien harjoitusten, tehtivien ja aktiviteettien asema ope-
tustilanteissa on villttimiittd kohdennettava ryhmén mukaan. Peruskoulujen ja
lukioiden opetuksessa voisi kdyttdd didinkielen ja vieraan kielen erojen
havainnollistamistehtéivid. Monikulttuurisissa opetustilanteissa (esim. suomi
vieraana kieleni) korostettaisiin kieli- ja kulttuurierojen hyviksymistd ja
yhtildisyyksien suurta midréd sekii neuvottelustrategioiden asemaa keskuste-
lussa ja sosiaalisessa kanssakdymisessd. Aloittelijat tarvinnevat runsaasti affek-
tiivisen alueen virikettii ja hauskanpitoa, kun taas pitkiille ehtineet voivat liséitd
kielitietoisuuttaan kognitiivisella tasolla #lyllisten kielellisten tehtiéivien ja teo-
reettisen tiedonkin avulla. : :

4. OPPILAS JA OPETTAJA — SAMASSA VAI ERI VENEESSA?

Olennaisen tirkeid niyttdisi olevan, éiti kielen oppija 16yti#d vieraan kielen
oppimisen ilot ja omat vahvat puolensa. Nikokulmaan olisi siis 16ydyttivi
oppijan kokemuksellinen suhde opittavaan ainekseen — tiiti opettaja ei voi an-
taa oppijalle. Oppijan nikokulma edellyttdd kuitenkin jotain myds opettajalta.
Ei tunnu kovin hedelmiilliseltd, jos oppilas tiedostaa saman tiedon jonka opet-
taja on jo tiedostanut. Téllaisessa mallissa tapahtuu vain tiedonsiirtoa opetta-
jan péistd oppilaan piihin. Paolo Freiren ajatusta myétiillen: opettajan tehti-
vii ei ole laittaa oppijan tilille omia rahojaan, vaan auttaa oppijaa itse kartutta-
maan péddomaansa.

Oppimisen ja opettamisen voisi siis nihdi’ dialogisena tilanteena. Kielen
luonne on dialoginen, kuten Bakhtin jo vuosisadan alussa totesi (ks. esim.
Volosinov 1990). Kieli on syvillisesti vuorovaikutukseen perustuva ilmio,
jota on mahdotonta kuvata ilman kontekstia. Konteksti ei ole siis kielen niyt- -
timo, vaan osa kieltd (dialogisuudesta ks. myos Markova ja Foppa 1990).
Kielen opetukseen sovellettuna dialogisuus voidaan ymmirtid sekid kiy-
tinnélliselld et filosofisella tasolla. Opettajalla ja oppilaalla on resiprook-
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kinen suhde: kummankin toiminta vaikuttaa toiseen, eiviitki he voi edeti
vuorovaikutustilanteessa toisistaan riippumattomasti. Dialoginen eteneminen
on siis todellista vuorovaikutusta sanan syvillisimmissd mielessi — minun
teoillani on vaikutus sinun tekoihisi ja kenties mys ajatuksiisi.

Myos neuvottelun (negotiation) kisitettid kiytetdiin paljon seki keskustelun-
analyysissd (ks. esim. Hakulinen 1989) etti kielenoppimisen tutkimuksessa
ongelmatilanteesta seuraavia ilmineuvotteluja, myds syvillisempid asennetta
viesteihin ja merkityksiin: ehki silli miti toisillemme sanomme ei olekaan
yhtd ‘propositionaalista’ syvimerkitystd, vaan merkitys on koko lailla epi-
telun kisitteitd opettamisen kannalta on kisitelty vield suhteellisen vihin (ks.
kuitenkin esim. Nystrand 1992). Opetuksesta voidaan luoda neuvottelemalla
dialoginen tilanne, joka midrittelee luokkahuoneen ja opetuksen roolit ja
suhteet sekd kiyttiytymisen. Tdmiin neuvottelukontaktin syntymisen ehdoton
edellytys tuntuisi olevan opettajan tiedostuminen — oman tiedon ja taidon
reflektointi.

Opettaja voi toimia esimerkiksi seuraavissa dialogisissa rooleissa:

Opettaja kielen- ja kulttuurinoppaana. Opettaja toimii mallina, antaa
esimerkkeji ja selittdd kielellisid ja kulttuurisia seikkoja. Esimerkiksi englan-
nin opettaja osaa puhua englantia, tietid miten kysytiéin kohteliaasti tietd ja
osaa kertoa englantilaisesta jalkapallosta.

Opettaja asiantuntijana. Opettaja muotoilee tarvittaessa eksplisiittisii kieli-
oppi- tms. séintdjd ja antaa erikoistietoja kielen ja kulttuurin piirteisti. Suo-
men opettaja osaa paitsi puhua suomea, myds opastaa suomen kieliopin sokke-
loissa. Opettaja voi jakaa kielentutkimusta kisittelevii erikoistietoaan.

Opettaja neuvottelijana. Opettaja tekee yhteenvetoa keskusteluista ja
kehittelee ja muotoilee oppilaiden ilmaisemia ideoita ja mielipiteiti. Myos
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omat mielipiteet ja asenteet voi ilmaista, mutta ei kannata asettua arvovallal-
laan niiden taakse. Tarvittaessa opettaja voi joutua toimimaan puheenjohtajana
ja vilittdjand, erotuomarina ja auktoriteettina.

Opettaja oppijana. Monikulttuurisissa ja -kielisiss tilanteissa, joissa oppi-
laat ja opettajat kuuluvat eri kieli-, kulttuuri- ja etnisiin ryhmiin, opettaja ja
oppija varmasti usein spontaanisti ‘vaihtavat rooleja’. Mutta muulloinkin
opettaja voisi kokeilla oppilaan keksimid menetelmé tai strategiaa ja hy6dyn-
ti4 timin erikoistietoja. Kun opettaja miettii ja reflektoi omaa rooliaan ja
oppijoidensa roolia, tdméd on yhdenlaista opettajankoulutusta: opettaja koulut-
taa itseddin — ja katselee maailmaa oppijan nikokulmasta (ks. myds Wright
1987).

5. KUINKA TEMPPU TEHDAAN?

Miten oppija sitten tehdéin tietoiseksi? Yksiselitteistd vastausta ei varmaan
ole. Tiedostaminen voidaan saavuttaa hyvin monella tavoin ja monin menetel-
min. Toiset oppivat ja oivaltavat kirjoista, toiset yrityksen ja erehdyksen
kautta, kolmannet tarkkailemalla, Asiatkin ovat eri painoisia. Yksi tuottaa
pinnallisen ‘jassoo’-elimyksen, mutta toinen saattaa olla valaistumiseen ver-
rattava kokemus.

Jos ja kun oppimistilannetta katsellaan oppijan nidkdkulmasta, on luonnollisesti
syytd korostaa niitd menetelmii, jotka tarjoavat oppijalle mahdollisuuden
keksid, 1oytdd ja havaita itse (ks. esim Smith 1984; Kohonen 1987; Ellis ja
Sinclair 1989). Samoin on syyti korostaa menetelmii, jotka auttavat oppijaa
kiyttimiin voimavaroja joista hén itse ei ehkd ole ollenkaan tietoinen tai on
vain vihin tietoinen. Tillaisia voivat olla esimerkiksi lukemisstrategioiden tai
oppimisstrategioiden k#ytté. Omien ominaisuuksien (esim. oman kognitiivi-
sen tyylin tai oppimistyylin) tiedostaminen ja niiden hyviksikédytté on myos
kannatettavaa. Liheisid aloja ovat siis itseohjautuva oppiminen ja oppijan
autonomia.
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Kielenopetuksessa on aina kiytetty menetelmié ja tehtidviityyppejd, joiden
avulla on piisty syvempiin tiedostamiseen. Siksi opettajan on helppo koota ja
katsella ‘itselleen sopivaa opetusmateriaalia jo olemassa olevista ajatuksista
(suomeksi esim. Laihiala-Kankainen 1987 intensiivimetodeista; Linnakyli,
Mattinen ja Olkinuora 1989 prosessikirjoittamisesta; Pasanen 1992 roolilei-
._keisti ja draamasta). Seuraavassa esittelen joitain mahdollisia tehtidvityyppeji.

Kielesti, viestinnasta ja kulttuurista puhuminen. Menetelmi on vanha
ja yksinkertainen. Asioista puhuminen ja oman ajattelun ja omien kokemuk-
sien vertaaminen toisten vastaaviin saattaa kuitenkin tehdi ‘itsestidin selvyy-
det’ vihemmiin selviksi ja avata aivan uusiakin nikokulmia (ks. Bain 1991).
Opettajan ei tarvitse olla puheessa kaikkitietidiviin auktoriteetin roolissa: kes-
kustelu on dialogia, ei kuulustelua. Puhetta voidaan saada aikaan ryhmitoissi,
yhteistoiminnallisissa tehtivissd, viittelyissd ja haastatteluissa, mutta myos
rupattelussa ja spontaanien kysymysten kautta. Ndin oppija voi herkistyd
havaitsemaan uusia asioita.

oppilasta ennalta laatimiensa kysymysten pohjalta. Haastattelun perus-
teella etsitiiéin oppijalle sopivaa etenemisvauhtia ja oppimateriaalia.

* Ryhmiikeskustelu suomi vieraana kielend -kurssilaisille. Millainen on
mielikuvasi suomen kielestd? Ryhmikeskustelu, jonka pohjana voidaan
kiyttdd opiskelijoiden mielikuvia, piirroksia tai runoja aiheesta. Kes-
kustelu pidet#dn mielikuvien, tuntemusten, epiluulojen ja viehtymysten
tasolla. Opettaja voi tarjota negatiivisen mielikuvan tilalle positiivista

* Debatti lukiolaisille englannin oppijoille. Kumpi on parempaa: ameri-
kanenglanti vai brittienglanti?

* Vitsien viestintdd. Sopii esimerkiksi kesdkurssille. Opettaja_ja oppilaat
kokoavat (kielellisi4) vitseji, joiden perusteella keskustellaan esimer-
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kiksi eri kulttuurien vitsiperinteesti, verbaalisen komiikan keinoista ja
vitsienkerrontatilanteista. Materiaali voidaan koota vihoksi.

Observointi ja introspektio. Oppijalle annetaan erilaisia tehtivii, joissa
tarkoituksena on tarkkailla ja analysoida kielenkiyttod ja viestinndn piirteitd.
Oppijaa voidaan pyytdd tarkkailemaan ja kirjaamaan-omaa kielenkiytto4in tai
omaa oppimisprosessiaan. Kdytinnossé tehtivit voi toteuttaa hyvin monin
tavoin: esimerkiksi ryhmatyona tai pzilvaknjatyoskentelyna

* - Katseleminen. Katsellaan suomalainen televisiondytelmd ja keskustel—
laan sen nonverbaalisesta 1lmalsusta ja siini ilmenevisti mahd0111s1sta
kulttuunpurtelsta

* Tekstin sosiolingvistinen analyysi. Annetaan oppijalle teksti/tekstejé ja
pyydetiin hinti arvaamaan kenen kirjoittama se voisi olla. Keskustel-
laan siitid, milld perusteella oppija arvelee kirjoittajaa naiseksi tai mie-
heksi, lapseksi tai vanhukseksi, koulutetuksi tai kouluttamattomaksi.
Keskustellaan sosiolingvistisestd vaihtelusta yleensi. Verrataan niiti
vieraan kielen ja kulttuurin piirteiti omaan kieleen ja kulttuuriin,

* Adneenajattelu. Tutkitaan vaikean sanan mieleenpalauttamisprosessia.
Luetaan oppijalle suhteellisen vaikeiden vieraan kielen sanojen suomen-
kielisid kdinndsvastineita. Pyydetiilin oppijaa sanomaan sanan (englan-
nin)kielinen vastine. Ellei oppija muista siti, pyydetiién hinti ajattele-
-maan dineen miti mielessé liikkuu. Analysoidaan mieleen tulleita muita
sanoja ja vidrid arvauksia. Pyydetiin oppijaa selittimiin miksi hinelle
tuli mieleen juuri tillaisia sanoja.

*  Oman oppimistyylin miettiminen. Opettajan laatimien apukysymysten
avulla oppija yrittd4 miettii omia-ominaisuuksiaan ja taipumuksiaan
kielenoppijana. Oppija voi kirjata introspektionsa tulokset kurssipdivi-
kirjaksi tai rasti ruutuun -menetelmalld.
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Tehtavit. Tehtivien avulla voidaan hyddyntid sellaisia oppijan taitoja, joita
hinelld jo on luokkahuoneen ulkopuolella. Usein niit4 taitoja ei tule noteerat-
tua ‘virallisessa’ oppimistilanteessa. Niin on erityisesti laita, jos kyse on nuo-
rista oppijoista ja populaarikulttuurin piiriin kuuluvista taidoista.

Tyoskentely, jossa ndyttidd olevan joku ‘kielenulkoinen’ tai jopa opetuksen
ulkoinen tavoite (esimerkiksi kilpailu tai hauskanpito) saa aikaan ‘episuoraa
oppimista’. T#ssi kohdin opettajalla on erittiin laaja kirjo mahdollisia tehti-
vid ja toimintoja. Niiden kidytt6onotto vaatii ainoastaan kykyi tajuta ryhmin
kiinnostuksia. Toiset oppijat tuntuvat inhoavan kaikkea leikkimiseen vivahta-
vaa, mutta innostuvat ehki intellektuelleista tehtdvistd, Vihinkin kieltd osaava
voi ehkid ratkaista sanaristikoita, jos hénelli on taitoa ja innostusta tihin
didinkielellddn. Tietokoneen kiyttdmahdollisuus voi innostaa aikuisetkin muu-
ten lapselliselta tuntuvaan sanapeliin. Pienetkin dramatisoinnit, silloin kun ne
esitetiiin ‘oikeasti’ yleisolle, voivat olla inspiroivia.

* Oudon kielen kééntiminen. Annetaan oppijoille lyhyt tekstikatkelma
kielelld, jota he eiviit hallitse ollenkaan: esimerkiksi puola tai albania
sopivat. Sopivia tekstejd kitinnoksineen 16ytid ao. kielten alkeisoppikir-
joista, Kiddnnetddn teksti ryhmiitynéd, Keskustellaan niistd arvaus- ja
piittelystrategioista, joita oppijat kiyttiviit. Opettaja, jolla on oikea
kddnnds (tai ao. kielen taito) toimii arvausten varmistajana ja auttaa
eteenpiin, jos oppijat juuttuvat tehtiiviin. Tehtidvi osoittaa oppijalle,
etti hinelld on kidytossddn varsin laaja joukko erilaisia strategioita
(yleistiedot, arvaaminen kontekstin perusteella, arvaaminen toisen kie-
len perusteella, analogia jne.), joita voi hyodyntii.

* Erilaiset sanaleikit, riimittely, kielensolmimislorut, ristisanatehtivit,
roolileikit, tietokilpailut. Esimerkkeji 16ytdé lasten loru- ja vitsikirjois-
ta, televisio-ohjelmista, ja kaupallisista peleisti.
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6. KIELENOMISTAJAN OPAS

Miki on kaiken timin puuhailun tavoite? Se, ettd kullakin vieraan kielen
oppijalla olisi oma mentaalinen késikirjansa kielestd ja sen oppimisesta: siiti
millainen hiinen kielensd on ja miten hén sitd parhaiten kiyttid, analysoi ja

oppii.
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