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DIALOGISUUS KIELIKASVATUKSEN KEHYKSENA

Olli-Pekka Salo, Jyvaskylan yliopisto,

Opettajankoulutuslaitos

Artikkelissa pohditaan, voisiko dialogisen kielifilosofian nahda kielikasva-
tuksen yleisena taustakehyksena. Artikkelissa kuvataan suomalaisessa
kielenopetuksen kentassa meneilldan olevaa paradigman muutosta
opetuskeskeisyydesta lahestymistavasta kohti kokonaisvaltaisempaa
nakemystad. Tata muutosta esitellaan keskittymalla tarkastelemaan
kielikasvatuksen keskeisia ilmioitd, kuten oppimis- ja kielikésitykset,
arviointi seka ymmarrys pedagogisen tiedon luonteesta. Liséksi artikkelissa
tarkastellaan dialogisen ldhestymistavan keskeisid kasitteitd suhteessa
kielikasvatuksessa keskeisina pidettyihin ilmidihin. Lopuksi viitataan
artikkelissa esitetyn nakemyksen tarjoamiin mahdollisuuksiin ja rajoituksiin

kaytannon luokkahuonetyolle.

Avainsanat: Dialogisuus, kielikasvatus, paradigman muutos.

Tissi artikkelissa tarkastelen sitd, missi
mairin dialogisuudeksi kutsutun kieliteo-
rian tai -filosofian voisi nihdi nykyaikaisen
kielikasvatuksen yleisend taustateoreettisena
viitekehykseni. Sosiokognitiivisena lihesty-
mistapana dialogisuus voidaan perustellusti
nihdi tissi roolissa, silli suomalaisessa vie-
raan kielen opetuksessa on meneilldin pa-
radigman muutos (esim. Kohonen, 1998;
Kaikkonen, 2004), jossa melko kognitiivisesta
lahestymistavasta ollaan siirtymassa kohti ho-
listisempaa, sosiokognitiivista lihestymista-
paa. Aluksi avaan titd paradigman muutosta,
minka jilkeen tarkastelen kielikasvatuksen
teoreettisia lahtokohtia suhteessa dialogi-
suuden keskeisiin kasitteisiin. Lopuksi esitin
joitakin nikokulmia dialogisen lihestymista-
van tarjoamista mahdollisuuksista kdytinnon
kielikasvatukseen.
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PARADIGMAN MUUTOS
VIERAAN KIELEN OPETUKSESSA

Viitteet siiti, ettd suomalaisessa vieraan kie-
len didaktiikassa eli opetustieteessi olisi vii-
me vuosina ollut tapahtumassa paradigman
muutos, voidaan kuhnilaisessa (ks. Kuhn
1995) mielessi asettaa kyseenalaiseksi. On
nimittdin syytd kysyid, onko paradigman
muutos nykytieteessa edes mahdollinen, silla
ticteen kentin laajetessa ja syventyessi, jopa
pirstaloituessa, voidaan ajatella, ettd vanhat
paradigmat eivit suinkaan katoa, vaan nii-
den rinnalle syntyy uusia. Tama nikyy esim.
kiclitieteessi (ja psykologiassa), jossa viimei-
nen todellinen paradigman muutos tapahtui
kiytinnossd 1950- ja 1960-lukujen taitteessa,
kun kognitivismi jotakuinkin syrjaytti beha-
vioristisen nikokulman. Sittemmin ei vastaa-
vaa paradigman muutosta ole tapahtunut,
silld kognitiivisista lahtékohdista ponnistava
kielentutkimus on edelleen vankkaa, vaikka
uusia (tai uudelleen loydettyji) nikokulmia
onkin vuosikymmenten saatossa noussut esiin
jakognitiivisen paradigman sisallakin on syn-
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tynyt monia merkittivid uusia suuntauksia
(esim. SLA useine teorioineen, neurolingvis-
tiikka, jne. ).

Vaikka kopernikaanisen vallankumouk-
sen kaltainen paradigman muutos ei nykyi-
sin ole kovin todennikéinen, uskallan tisti
huolimatta viittid, etti suomalaisen kielen-
opetuksen kentissa tallainen paradigman
muutos on kuitenkin vield nykyiinkin mah-
dollinen. T4ma johtuu siit4, ettd suomalaisen
kielenopetuksen kenttad voidaan pitid melko
yhteniisend, mikd mahdollistaa sisiltd pain
lihtevin muutoksen.

Ensiksikin perusopetukseen ja lukiokou-
lutukseen on meilli laadittu valtakunnalliset
opetussuunnitelmaperusteet, jotka normatii-
visina dokumentteina ohjaavat voimakkaasti
kiytinnon tyotd. Vaikka kyse on opetussuun-
nitelman perusteista, sangen usein varsinaiset
kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat
tyytyvat lahinna kopioimaan perusteiden ta-
voitteita ja sisdltojd, joskus toki niitd tdyden-
tien. Toisin sanoen jokaisessa suomalaiskou-
lussa opiskellaan jotakuinkin samoja asioita.
Lisiksi on muistettava, ettd kieltenopettajat
nojaavat opetuksensa pikemmin oppikir-
joihin kuin opetussuunnitelmiin (ks. esim.
Luukka ym., 2008).

Toiscksi kieltenopettajilla, niin kuin opet-
tajilla ylipddtdin, on Suomessa tarkoin mai-
ritetyt patevyysvaatimukset. Nykyisin muo-
dollisesti pateviksi katsotun kielenopettajan
tutkintoon kuuluu 60 opintopistetti peda-
gogisia opintoja sekd riittivd mairi opetetta-
van kielen opintoja. Riittivd maira vaihtelee
sen mukaan, milld tasolla opetusta annetaan.
Esimerkiksi lukion kielenopettajalla tulee olla
syventdvit opinnot opettamassaan kielessa.

Kielikasvatuksen nikékulmasta maamme
koko niyttiytyy myonteisessa valossa mah-
dollista paradigman muutosta ajatellen, silla
Suomessa on vain seitseman opettajankou—
lutusyksikkod, joissa koulutetaan vieraiden
kielten opettajia. Tami pieni lukumdira
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mahdollistaa yksikoiden vilisen tiiviin yh-
teistyon, mika kdytinnossi on nikynyt esi-
merkiksi yhteisissd, vuorovedoin jirjestetyissa
valtakunnallisissa ViKiPeda-konferensseissa
seka tutkimus- ja kehittdmishankkeissa, kuten
OSKU (ks. esim. Hildén, 2007) ja KIELO
(ks. esim. Harjanne & Tella, 2009). Tillainen
yhteisty6 antaa mahdollisuuden myo6s yhteis-
ten linjausten tekemiseen, ja vaikka kullakin
yksikolld on luonnollisesti omat vahvuutensa
ja erityispiirteensd, ndyttiytyy suomalainen
vieraan kielen opettajankoulutus ulospiin
sangen yhteniiseni ajatellen vaikkapa kieli-
kisitykseen liittyvia nikemyksia.

Paradigman muutosta edesauttaa myos
se, ettd Suomessa on vain muutama merkit-
tivi oppikirjakustantaja, joiden keskindinen
kilpailu on erittdin kovaa. Kilpailun vuoksi
oppikirjat laaditaan tarkasti opetussuunnitel-
mien pohjalta, silld kelldan ei ole varaa tieten
tahtoen sooloilla ja poiketa siitd, mitd opetta-
jien tiedetdin odottavan. Toisaalta opettajien
odotukset oppikirjoja kohtaan my6s hidasta-
vat muutosta, silli monet opettajat tukeutuvat
mielelldin tuttuun ja turvalliseen, mika nikyy
esimerkiksi siind, ettd oppikirjoista nouseva
kielikisitys on ristiriidassa opetussuunnitel-
man kielikisityksen kanssa (Salo, 2006a).

Oppikirjat eivit siis uudistu kovin nopeasti,
silld radikaalit muutokset, vaikka olisivatkin
voimassaolevien opetussuunnitelmaperus-
teiden mukaisia, ovat osoittautuneet kau-
pallisesti kannattamattomiksi. Valaisevaksi
esimerkiksi sopii vaikkapa elaborointiteori-
aan (ks. esim. Kristiansen, 1999) perustunut
perusopetuksen alkavan ruotsin kirjasarja
Mot nya mal, jonka ensimmiinen painos jul-
kaistiin vuonna 1998. Skeemoineen ja puuku-
vaimineen kirja aiheutti niin runsaasti him-
mennysti ruotsinopettajien keskuudessa, ettd
kustantaja piityi muokkaamaan kirjaa siten,
ettd seuraavaan painokseen lisittiin runsaasti
opettajille ja oppilaillekin tutumpia, perintei-
sempid tehtavii.
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Edelli esitettyjen niakokulmien pohjalta on
perusteltua viittdd, ettd paradigman muutos
on mahdollinen suomalaisessa vieraan kiclen
opetustieteessd. Kdytinnossa tissi muutok-
sessa, jota esittelen seuraavassa, on kyse siir-
tymisestd opetuskeskeisyydestd kohti koko-
naisvaltaisempaa kielikasvatusta.

VIERAAN KIELEN OPETUSTA
VAI KIELIKASVATUSTA?

Kun pyritdin maaritteleméin kielikasvatusta
ja selvittimidan sen eroja vieraan kielen ope-
tukseen, on syytd miettid, miten kasvatus ja
opetus erottuvat toisistaan kisitteellisesti.
Lahdeksen (1997: 14) mukaan opetus on
“kasvatustavoitteista johdettavaa tarkoituk-
sellista ja suunniteltua opettajan ja oppilai-
den vilistd sosiaalista, vuorovaikutuksellista
toimintaa, jonka tarkoituksena on luoda
oppilaalle edellytykset, oppimisen avulla, ta-
voitteiden saavuttamiseen”. Tilloin voidaan
ajatella, ettd kasvatus on opetusta laajempi
kisite, silld siind missa kaikki kasvatus on
opettamista ainakin jossain mielessd, niin
opettamisessa ei valttaimittd ole kasvatuk-
sellista ulottuvuutta. Ja vaikka opetus voi-
daan toisaalta nihdi keinona kasvatuksen
toteuttamiseen, on perusteltua huomauttaa,
ettd “opetus kohdistuu johonkin yksityiseen
olemuksen puoleen, kasvatuksen sitd vastoin
tihditessi aina koko ihmisen kasvattamiseen”
(Hollo, 1939: 99). Kasvatus on sosialisaatiota,
silla kasvattamalla ihmistd ohjataan tulemaan
toimeen siind yhteisossi, johon hin on syn-
tynyt ja jossa hin eldd. Samalla kasvatuksessa
on kyse persoonallisuuden kehittimisestd
kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutuk-
sessa (Hirsjirvi & Huttunen, 1995). Kielikas-
vatuksessa, joka Kohosen (2004: 8) mukaan
on “oppilaalle merkityksellistd, elamyksellis-
td ja omakohtaiseen oppimiseen pohjaavaa
oppimista’, timi kasvatuksen olemus nikyy
mm. opetuksen oppilas- ja merkityskeskeisyy-
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tend. Téssd mielessd dialogisuus, johon palaan
tuonnempana, voidaan nihda luontevana ja
perusteltuna kehyksena kielikasvatukselle.
Toisaalta on kuitenkin syytd korostaa, etteivit
termit kielenopetus ja kielikasvatus ole toisten-
sa vastakohtia, vaan pikemmin kyse on pyr-
kimyksestd yrittdd kuvata kielipedagogisessa
ajattelussa parhaillaan ilmenevia muutosta
my0s terminologisella tasolla. Kiytettiinpa
ilmi6std mitd termid tahansa ja toimittiinpa
missi kontekstissa tahansa, erittiin tirkedd on
kuitenkin se, miten koulun kielikasvattajat,
kielenopettajat itse, ymmartavit kielen: mita
se merkitsee ihmiselle, mika sen tehtiva on”

(Kaikkonen, 2005: 47).
MITA KIELIKASVATUS ON?

Luonnehdin seuraavassa kielikasvatusta eri-
tyisesti Kaikkosta (2005) mukaillen. Kie-
lenopettajan toimintaa tarkasteltaessa on
huomio kiinnitettivi ennen kaikkea siihen,
millainen kisitys hinelld on yhtiilta oppimi-
sen ja toisaalta kielen luonteesta. Kisittelen
myos kielikasvatuksen suhdetta arviointiin,
silla tihdn tematiikkaan liittyvie kysymyk-
set kuuluvat viistimitti institutionaaliseen
opiskeluprosessiin. Lopuksi tarkastelen kie-
likasvatuksen keskiossa olevan pedagogisen
tiedon luonnetta

Kielikasvatuksen oppimiskisitys

Kaikkosen (2005) mukaan vieraan kielen
opetusta ohjaa kognitiivinen ja konstrukti-
vistinen oppimiskasitys, kun taas kielikasva-
tuksessa keskiossi on, Holloa kaiuttaen, koko
ihminen. Titi kielikasvatuksen holistisuutta
kuvaa hyvin Kramschin (2006) kehittima
kisite symbolinen kompetenssi, joka laajen-
taa Hymesin (1972) lanseeraamaa ja moni-
en muiden tarkentamaa kommunikatiivisen
kompetenssin kisitettd, silld
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learners are not just communicators and
problem solvers, but whole persons with

hearts, bodies, and minds, with memories,
fantasies, loyalties, identities. Symbolic
forms are not just items of vocabulary or
communication strategies, but embodied
experiences, emotional resonances, and
moral imaginings. (Kramsch, 2006: 251)

Niinpi kielikasvatuksen oppimiskasitys-
ti leimaavat mm. kokemuksellisuus (esim.
Kolb, 1984), sosiokonstruktivismi (esim.
Rauste-von Wright, 1997) seki emotio-
naalinen oppiminen (esim. Arnold, 1999).
Kokemuksellisuudella tarkoitetaan oppijan
mahdollisuuksia hyodyntid opiskelutilantees-
sa omakohtaisia kokemuksiaan opiskeltavan
kielen viestinnillisesta kaytostd. Nama koke-
mukset toimivat tavallaan oppimisen tarttu-
mapintana, johon teoreettiset siinnot voivat
kiinnittyi (Kohonen, 1998). Sosiokonstruk-
tivismi puolestaan merkitsee pedagogiikassa
“sosiaalisen vuorovaikutuksen korostamista,
yhteistoiminnassa oppimista, keskustelua,
merkityksistd neuvottelua sekd merkitysten
rakentamista kdytannollisissd yhteyksissa”
(Tynjild, 1999: 61). Tissd madritelmissa ki-
teytyy my6s sosiokulttuurisesti painottuneen
vygotskilaisen kielenoppimistutkimuksen
nikékulma (esim. Lantolf & Thorne, 2006),
joka on hyvin linjassa kielikasvatuksen kans-
sa. Lisiksi niin kokemuksellisuudessa kuin
sosiokonstruktivismissakin olennaista on toi-
minnan yhteisollisyys. Pavlenkon ja Lantolfin
(2000) mielesti onkin syytd puhua kielenop-
pimisen sijaan osallistumisesta kielelliseen
toimintaan. Jotta voisimme sanoa oppimis-
kisityksen olevan holistinen, on huomioitava
my9s oppijan emootioiden merkitys oppimis-
prosessissa. Motivaatiolla, asenteilla ja tunteil-
la on luonnollinen osa ihmisen toiminnassa,
eikd niitd voi irrottaa hinen kognitiivisesta
toiminnastaan (ks. esim. Damasio, 2001).
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Kielikasvatuksen kielikisitys

Kielikasvatuksen kielikasitystd voi hyvalla
syylla pitaa dialogisena ja funktionaalisena
(Salo, 2006a), kun taas vieraan kielen ope-
tuksen kielikdsitystd voi pitdd padasiallisesti
monologisena ja formalistisena. Tdma mo-
nologisuus tarkoittaa sitd, ettd kielta tarkas-
tellaan ensisijaisesti rakennejirjestelmini,
kielenoppiminen nihdain yksilon kognitii-
visena prosessina ja kommunikaatio nihdain
viestin siirtimisend yksiloltd toiselle (ks. esim.
Linell, 2008). Tilli en luonnollisestikaan
halua sanoa, etti kaikki suomalaiset vieraan
kielen opettajat olisivat muotokeskeisid nor-
matiivisuuden puolestapuhujia, vaan nike-
mys koskee kielenopetuksen yleisempai vii-
tekehysta.

Kyse on siis pikemminkin siitd, ettd siind
missi perinteinen vieraan kielen opetus on
korostanut yksilollistd kielen osataitojen opet-
tamista, opiskelua ja oppimista, kielikasvatuk-
sessa lahdetain siitd, ettd yksil, kaikenlaisen
muun kasvatuksen tavoin, sosiaalistuu osaksi
yhteisod. Kielikasvatuksessa taimia yhteiso
rakentuu luonnollisesti opiskeltavan kielen
puhujista. On kuitenkin syytid huomauttaa,
ettd tallainen kieliyhteiso ei missaan mielessa
voi olla homogeeninen, silla jokaisella kielella
on murteensa, sosiolektinsa, jne. Itse asiassa
jokaisella puhujalla on oma idiolektinen ta-
pansa kayttdi eri kielid.

Viime vuosina kielikasvatuksessa on alettu
pohtia kielenoppijan kisitteen mielekkyytta
(ks. esim. Kohonen, 2006), silld se luo helpos-
ti mielikuvan ei-tdysivaltaisesta opettamisen
kohteesta, jonka pitad saavuttaa joku tietty,
mielelldan hyva tai kiitettdva, kielitaidon
taso voidakseen saada osallistua kieliyhteison
toimintaan. Kielikasvatuksessa puhutaankin
mieluummin kielenkiyttdjista, jotka erilais-
ten ensikielen puhujien tavoin kayttavat kieltd
monenmoisissa tilanteissa hyvinkin erilaisten
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ihmisten kanssa saavuttaakseen monenlaisia
yksilollisid ja yhteisollisid tavoitteita. Kielen-
kayttdjana yksilo toimii toisten kielenkaytea-
jien kanssa siind kulttuurisessa kontekstissa,
jossa kyseista kieltd kulloinkin kiytetdin.
Perinteisesti vieraan kielen opetuksessa on
my6s haluttu pitdd eri kielet erilldin toisis-
taan, silld tavoitteena, ja usein norminakin,
on ollut jonkinlainen ideaali, pddasiassa hyvin
koulutettu natiivipuhuja, eiki talloin malliksi
tai edes satunnaiseksi esimerkiksi ole sopinut
opiskeltavan kielen lukuisat muut variantit,
saati sitten ci-didinkielisten puhujien tuotta-
makieli. Siksi vaikkapa saksan kielen sanat tai
sanamuodot ovat olleet virheita opiskelijan
englanninkielisessd tuotoksessa (esim. off, kun
pitiisi olla offer), vaikka niiden avulla on kiy-
tinnossi saatu haluttu viesti valitettya.

Jos oppija-kisitteestd luovutaan, voisi aja-
tella, ettd samalla olisi luovuttava luokkahuo-
neessa tapahtuvasta kielenopiskelusta, silld se
ei periaatteessa juurikaan edesauta kieliyhtei-
s60n sosiaalistumista. Toisaalta opettaja voi
omalla toiminnallaan (eli valitsemalla tarkoi-
tuksenmukaisia tydtapoja ja tehtivid) luoda
luokkahuoneeseenkin sellaisen kielenkayton
kulttuurisen kontekstin, joka tarjoaa oppi-
laille mahdollisuuksia kayttdd vierasta kielta
mielekkailli tavalla.

Kielikasvatukselle leimallinen funktionaa-
linen kielikasitys nikyy esim. Eunrooppalaises-
sa viitekehyksessi (2003 ), jonka keskidssd on
toiminnallinen nikokulma kieleen. Viizeke-
hyksen tavoitteena on monikielisen Euroopan
pitiminen monikielisend tukemalla niin yk-
silon kuin yhteisonkin monikielisyyden ylla-
pitimisti ja lisiimistd. Ennen kaikkea kielet
nihdéin osana yksilon identiteettid, jolloin
aidinkielt ja muita yksilon kiyttamii kielid
eiole syytd pitdd erossa toisistaan. Hyvini esi-
merkkin tistd on vaikkapa tietokonepeleji
pelaava lapsi, joka tuskin ajattelee, ettd sanat
loading tai play eroavat jossakin erityisessd kie-
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ligenealogisessa mielessa sanoista 4iti ja koti,
vaikka ne suomea didinkielendin puhuville
aikuisille nayttaytyvit selvisti kahden eri kie-
len sanoina.

Kielikasvatuksessa kieli nihdiin ennen
kaikkea viestintivilineeni. Kielen avulla
ihmiset solmivat ja yllapitavit suhteita seki
suunnittelevat, toteuttavat jaarvioivat asioita.
Vaikka kieli voi olla esim. kielen- tai kirjalli-
suudentutkijan niakékulmasta toisinaan my6s
itseisarvo ja vaikka kieli eittimittd on perus-
edellytys ajattelulle ja oppimiselle (esim. Vy-
gotsky, 1978), on se suurelle enemmistélle ni-
menomaan viline, joka viime kidessa muovaa
yksilostd sen yksilon, joka hin kokonaisuu-
dessaan on. Yhti lailla kieli nihdiin kokonai-
suutena, jonka paatarkoitus on viestin vélitti-
minen. Siksi kielikasvatuksessa korostetaan,
varsinkin alkuvaiheessa, suullista viestinti.
Talloin padzhuomio on ymmarrettivyydessi,
ja kielellisiin yksityiskohtiin kuten foneetti-
siin tai syntaktisiin piirteisiin kiinnitetdin
huomiota vain siinid miirin, kuin se viestin
perille menemisen varmistamiseksi on tar-
peen. Kielikasvatuksessa merkittivin roolin
saavat myos kasvokkaisviestinnin tarjoamat
ei-kielelliset mahdollisuudet, kuten eleet ja
ilmeet. Kielikasvatuksessa merkittiviksi nou-
see myos kielenkdyton konteksti affordans-
seineen (esim. van Lier, 1996). Periaatteessa
kaikkea, miki voi viestinnin kannalta olla
tarkoituksenmukaista, voidaan hyodyntia
viestin ymmarrettivyyden varmistamiseksi.
Tilloin on kyse kielen vilitteisyydestd, jolla
viitataan ihmisten luontaiseen ja perimmai-
seen tapaan hankkia ja kisitelld informaatiota

(esim. Vygotsky, 1978).
Arviointi kielikasvatuksessa
Koska opiskelun tavoitteet ja sisillot ovat

padasiassa viestinnillisid, myos arvioinnin
tulee olla linjassa timin kanssa. Niinpa kie-
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likasvatuksessa on ollut tarpeen kehittaa ar-
viointikulttuuria opettajan yksinvaltaisesta
arvioinnista vuorovaikutteisempaan suun-
taan. Samalla my®s itse- ja toveriarviointi ovat
saaneet yhi tukevamman jalansijan koulussa.
Koska kielitaitoprofiili on aina viistimattd
idiosynkraattinen, timi olisi syyta huomioida
myos arvioinnissa. Kielikasvatuksen nikokul-
maa arviointiin tuovat esim. Hildén ja Taka-
la (2005), joiden mukaan koulukasvatuksen
kokonaisvaltaisten tavoitteiden saavuttami-
sen arvioiminen edellyttdd oppilaan kasvun
tavoittavia toiminta- ja arviointimuotoja,
joista he tarkastelevat erityisesti kielisalkkua.
Koulukasvatuksessa ei niin ollen kielitai-
donkaan osalta ole syytd tyytya arvioimaan
vaikkapa kielen normien hallitsemista, vaan
ennen kaikkea sitd, mitd oppilas kielenkayt-
tijind osaa kielelld tehdd. Arvioinnin tulisi
my6s mahdollisimman hyvin perustua tosi-
elimin tilanteita simuloiviin tehtiviin. Koska
kielikasvatuksen kohteena on koko ihminen,
myds arvioinnissa on tarpeen huomioida
yksilon toimintaa yhta kertaluontoista suo-
ritusta laajemmin. Siksi arvioinnin painopis-
tettd onkin siirretty tuotoksen arvioinnista
koko prosessin arviointiin. Esimerkiksi kou-
lukontekstissa pystytdin tilléin arvioimaan
myos kielitaidon tason lisiksi myos opetus-
suunnitelmien yleisempid tavoitteita, kuten
esim. kyky4 kohdata ja kisitelld muutoksia,
epavarmuutta ja ristiriitoja sekd kykya toi-
mia yrittelidasti, aloitteellisesti ja pitkdjin-
teisesti padmairin saavuttamiseksi (POPS,
2004: 40). Siksi onkin perusteltua laajentaa
arviointia opettaja-arvioinnista kohti itse- ja
vertaisarviointia, silla nimai eri nakokulmat
antavat arvioitavalle kattavamman kuvan ha-
nen toiminnastaan. Samalla painotus siirtyy
voimakkaammin arvostelusta arviointiin.
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Kobhtaamisen pedagogiikka

Erittdin keskeisti kielikasvatuksessa on ns.
kohtaamisen pedagogiikka erotuksena kielen-
opetusta pitkdin voimakkaasti leimanneesta
informaatiopedagogiikasta (Kaikkonen,
2005). Timi nikékulma korostuu monissa
dialogisesti vérittyneissa filosofioissa. Viita-
tessaan Dostojevskin romaaneihin Bahtin
(1991: 36) kirjoittaa esimerkiksi perimmai-
sen kokonaisuuden dialogisuudesta, jossa
on kyse useiden tietoisuuksien vuorovaiku-
tuksen kokonaisuudesta, “joista yksikain
ei tule loppuun saakka toisen objektiksi”.
Niin ollen kielikiin ei voi olla, edes kielen-
opetuksen keskeisend kohteena, pelkistdin
objekti. Volosinov (1990) korostaakin, ettd
kielenkiyttajille tirkeitd eivit ole muodot
sininsi, vaan kielellinen muoto on olemassa
vain tietyssa kielenkayttokontekstissa, emme-
ki me siksi oikeastaan tuota ja kuule sanoja,
vaan merkityksid. Tama johtuu siitd, ettd
kunkin “sanan on aina tiyttinyt ideologinen
tai jokapaiviisen elimin sisalt6 ja merkitys”
(Volosinov, 1990: 89). Emme siis voi milloin-
kaan irrottaa kokemuksellista suhdettamme
kiyttimaamme kieleen, vaan ne ovat viisti-
mitti lisna kaikessa kielellisessa toiminnas-
samme.

Dialogisuudessa korostuu my6s kielenkay-
ton sosiaalinen luonne, mikd on hyvin linjassa
kielikasvatusajattelun kanssa, silla molemmis-
sa kielenkaytto nahdiin ihmisten yhteistoi-
mintana. Siini missi Volo$inov (1990) kuvaa
sanaa kaksipuoliseksi aktiksi, Eurooppalainen
viitekehys (2003) lihestyy kieltd ja sen kayttod
toiminnallisesta nikokulmasta, jossa kielen-
kaytedjit luovat tietylld hetkelld tietyssi pai-
kassa tietynlaisen tekstin johonkin tiettyyn
tarkoitukseen. Siksi on perusteltua ajatella,
ettd sanaa tai tekstid madraa “yhed paljon se
kenelle se on kuin kenen se on” (Vologinov,
1990: 106). Siksi kielikasvatuksen tavoitteena
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ei ole ainoastaan muodollinen kielitaito, vaan
pyrkimyksend on kulttuurien valinen oppimi-
nen (esim. Byram 1997) tai tismillisemmin
kulttuurien vilisen toiminnan kompetenssi,
jota leimaavat mm. interaktiivinen asenne,
empaattisuus ja monitulkintaisuuden sieti-
minen (Kaikkonen, 1998). Oppimisympiris-
ton kannalta timai tarkoittaa avoimuutta kie-
li- ja kulttuurikontakteihin seka kielenkayton
autenttisuutta (esim. Breen, 1985; van Lier,
1996; Kaikkonen, 2005). Tilloin opiskelta-
va kieli ei voi rajautua luokkahuoneeseen tai
oppikirjaan, vaan kielen on ndyttivi miti mo-
ninaisimmissa yhteyksissi. Toisaalta on syyta
huomauttaa, etti kielikasvatuksessa autent-
tisuus tarkoittaa tekijin eli kielenkdyttdjin
omaa nikemysta siitd, millaisena hin kielen-
kiyteotilanteen kokee (Kaikkonen, 2005).
Autenttisuus ei siis ainoastaan ole kielessi tai
tekstissd itsessddn, vaan se ilmenee erityisesti
my6s kielenkdyttdjan kokemana mielekkyyte-
ni ja tarkoituksenmukaisuutena kielellisessa
toiminnassa.
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KIELENOPETTAJAN TOIMINTAA
OHJAAVAT KASITYKSET

Edella viittasin siihen, ettd kielenopettajan
kielikisitykselld on merkittivi rooli luokka-
huoneessa tapahtuvan toiminnan kannalta.
Koska jokainen kielenopettaja on vaistimatta
oman menneisyytensi muovaama, hanen ka-
sityksensa opetustilanteessa olennaisista teki-
joista (ks. kuvio 1) heijastuvat kaikessa hinen
toiminnassaan. Yksilon arvomaailma nikyy
hinen toiminnassaan esim. sen suhteen, miti
hin pitdd tirkednd ja millaisia valintoja hin
tekee (ks. esim. Hicks, 1996). On kuitenkin
syytd huomauttaa, ettd yksilod kidytinnossa
ohjaavat arvot ja hinen tirkeind pitimansi
arvot eivat vilttimittd ole yhteensopivia.
Ongelmana on se, ettd emme useinkaan ole
tietoisia omista arvoistamme, silld sangen
harvoin joudumme arkielimissi pohtimaan
oman toimintamme taustalla vaikuttavia ar-
voja. Kun tiedostan sen, mité pidin tirkedna,
minun on helpompi my6s pyrkia toimimaan
omien arvojeni suuntaisesti.

Tiedon
késitys
\\ //
\ Kieli- /
N kasitys
\\ //

hl /

\ /

. \ , .
H‘%n’ns- \ / Op}‘)l‘mls
késitys N/ késitys

\\ /
ARVOPOHJA

Kuvio 1. Kielenopettajan toimintaa ohjaavat kasitykset
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Myos kielenopettajan kisitykset ihmisyy-
den, oppimisen, tiedon ja kielen perusluon-
teesta ovat vastaavalla tavalla tiedostamiseen
liittyvid. Meilld on vélttimittd jonkinlainen
kisitys naista jokaisesta, vaikka se ei olisikaan
artikuloitu. Voin ajatella esimerkiksi oppimi-
sen tapahtuvan tietylli tavalla (esim. matki-
malla), vaikka minulla ei olisi minkiinlaista
tietoa oppimisen teorioista. Toisaalta minulla
voi olla oppimisesta lukemalla opittu, akatee-
minen kisitys, jonka pystyn tarvittaessa tuot-
tamaan puheena tai kirjoituksena, mutta joka
ei kuitenkaan ndy omassa toiminnassani vie-
raan kielen oppitunnilla (ks. esim. Argyris &
Schon, 1974). Kielenopettajan onkin syyti
pohtia omia oppimiseen ja kieleen liittyvid
kasityksiddn, jotta han pystyisi toimimaan
tarkoituksenmukaisemmin. Opintojen aika-
na titi tietoiseksi tulemisen prosessia voidaan
tukea esim. pyytimalld opiskelijoita piirta-
miin (74lti niytin X kielen oppijana) (ks.
esim. Dufva ym., 2007; Kalaja ym., 2008) ja
keksimdin metaforia (Hyvd kielenopettaja on
kuin...) (esim. Salo, 2006b), jolloin paistiin
kisittelemain myds piiloisempia kasityksia.

Kielenopettajan on tirked tulla tietoiseksi
omista kasityksistaan myos siksi, ettd kun to-
della tiedimme, miti tavoittelemme ja mitd
olemme tekemaissd, tiedimme myos, miten se
on syyta tehda, silla kdyttimamme menetel-
mit ovat lihaksi tullutta praksiksen filosofi-
aamme (Lehtovaara, 2001). Kielikasvatuksen
nikokulmasta on tirked myds muistaa, ettd
vieraan kielen opettamiseen liittyvit perus-
kysymykset ovat luonteeltaan pikemminkin
kasvatuksellisia ja pedagogisia kuin kielitie-
teellisid (Lehtovaara, 2001). Bahtin puhuu
tavallaan samasta asiasta todetessaan, etteivit
dialogiset suhteet ole lingvistisid, vaikka ne
samanaikaisesti ovatkin kiinni konkreettises-
sa sanassa (Bahtin, 1991: 265).
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DIALOGISUUS JA KIELIKASVATUS

Jotta dialogisuutta voisi ajatella kielikas-
vatuksen kehyksend, on mairiteltavd mitd
kisitteelld tarkoitetaan. Etymologisesti krei-
kan kielen sanassa dialogos on kyse vilitilaan
asettumisesta: dialogissa olevat asettuvat
vilitilaan (dia = viliin, vilissi), jossa heidin
ajattelunsa, tietonsa, ymmarryksensi ja kisi-
tyksensi maailmasta (Jogos) nousevat yhtei-
seen tarkasteluun (Kaikkonen, 2004). Isaacs
(2001) puolestaan madrittelee dialogin vuo-
ropuheluksi, jossa ihmiset ajattelevat yhdessa.
Bahtinilaisen dialogisuuden voi taas ajatella
olevan eradnlainen “ontologinen teoria” ihmi-
syydesti, silla Bahtin (1991) korostaa elimin
olevan perusluonteeltaan dialogista. Hinen
mukaansa eliminen merkitsee osallistumista
dialogiin eri tavoin. Dialogi on mm. kysymyk-
sen kysymistd, toisen huomioon ottamista ja
vastaamista. Bahtin (1991) huomauttaa, etti
ihminen osallistuu tihin dialogiin koko ela-
minsi ajan “hengelldan, koko ruumiillaan ja
teoillaan”, Toisin sanoen ihmisti ei ole ilman
dialogia.

Kielikasvatuksen keskeiseni tavoitteena
on kulttuurienvilinen kasvatus (Kaikkonen,
1998), jossa keskeisella sijalla on perspektiivin
vaihto. Tilloin pedagogiikan keskioon nou-
see vierauden kohtaaminen, mika puolestaan
edellyttaa vilitilaan eli dialogiin asettumista
(Kaikkonen, 2004, 2005). Bhabha (1992)
on kutsunut titi dialogiin asettumisen vili-
tilaa kolmanneksi tilaksi (#hird space), jossa
universaalin yhteyden tavoittelemisen sijaan
pyritain luomaan dialogiin yhteinen perus-
ta, jossa osallistujat voivat turvallisesti ja avoi-
mesti tarkastella niin omia kuin toistenkin
arvoja ja asenteita.

Kielenoppiminenkin voidaan niin ollen
nihdi avoimessa dialogissa olemisen taidon
oppimisena (Lehtovaara, 2001). On syyti
huomauttaa, etti tilloin ei ole eroa silld, onko
kyseessa ensimmainen, toinen tai vieras kieli.
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Opetuksen nikokulmasta on luontevaa aja-
tella, ettd dialogi tarjoaa ainutlaatuisen nako-
kulman filosofian ja kasvatuksen yhteispelis-
ti (Burbules, 1993). Bahtinin kirjoituksissa
timi nakyy niin, ettd niissd korostuu eetti-
nen aspekti, joka merkittavilla tavalla erot-
taa dialogisuuden muista sosiokulttuurisesti
painottuneista lihestymistavoista (Hicks,
2000). Vaikka monet sosiokulttuuriset teo-
riat puhuvat diskursseista ja ihmisten yhteis-
toiminnasta, niiden voidaan bahtinilaisesta
nikokulmasta katsoen sanoa jaivain puolitie-
hen, mikili niihin eiliity titd eettistd aspektia.
Aito dialogin mahdollistama ymmirrys voi
nimittdin syntyi vain molemminpuolisen
moraalisen sitoutumisen kautta. Dialogin
onnistuminen edellyttid halua kuunnella
toista, halua kohdata toinen kokonaisena.

KIELIKASVATUKSEN KANNALTA
KESKEISET DIALOGISUUDEN
KASITTEET

Kun dialogisuutta mietitddn kielikasvatuk-
sen kehyksend, on luonnollista, etti dialogi-
suuden keskeisten kieleen liittyvien kisittei-
den tulee olla linjassa kielikasvatusajattelun
kanssa. Seuraavassa tarkastelen lyhyesti niista
mielestini kolmea keskeisinti: heteroglossiaa,
polyfoniaa ja intersubjektiivisuutta.

Heteroglossia

Heteroglossia voidaan mairitella erilaisten
puhuttujen ja kirjoitettujen kielimuotojen
kirjoksi, jossa vaihtelu on sidottu mediaan,
alueeseen, kiyttijien ikdin, sukupuoleen
jne. (ks. esim. Dufva, 2000). Kielikasvatuk-
sen nikokulmasta timi voi toisaalta viitata
eri hierarkiatasojen kdyttimain diskurssiin,
silld esim. lainsdddinnén kieli poikkeaa huo-
mattavissa méirin vaikkapa nuorten luokka-
huoneessa kiyttimasta arkikielestd. Toisaalta
heteroglossiaa edustavat my6s yhteiskunnas-
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sa kdytettavit lukuisat eri kielet, kuten myos
koulussa opiskeltavat kielet eli didinkieli seka
toiset ja vieraat kiclet. Enrooppalaiseen viite-
kehykseen (2003) kirjatut tavoitteet yhteison
ja yksilon monikielisyyden vahvistamisesta ja
lisaamisestd ilmaisevat pyrkimystd heteroglos-
sian kasvattamiseen. Eettisesta nakokulmas-
ta katsoen painotus liittyy sithen, mité kielia
opiskellaan ja miksi. Lisiksi tavoitteena on
tukea oppilaan omien kielien hyviksymista
jaarvostamista.

Polyfonia

Kisitteen polyfonia eli monidinisyys Bahtin
lainasi musiikista (ks. Bahtin, 1991: 42), jossa
se tarkoittaa yksinkertaisesti sitd, ettd useampi
melodia on soimassa samanaikaisesti, jolloin
ne yhdessi muodostavat harmoniavirtailun.
Bahtin alkoi kiyttda kisitettd kuvaamaan
romaanihenkiléiden itseniisia vahvoja dania
eli 7eri 44nid, jotka laulavat eri tavoin samas-
ta teemasta” (Bahtin, 1991: 71). On tirkei
muistaa, ettd Bahtin itse korostaa kdyttavinsa
termid polyfonia, koska ei sopivampaakaan
l6ytinyt. Kyse on siis metaforasta, jollaisena
sitd on hyddynnetty myohemminkin dia-
logisesti painottuneissa lihestymistavoissa.
Varsin usein polyfonia eli monidanisyys nah-
dddn nykyisin yksilon kielellisen repertuaarin
ilmentymini, kuten esimerkiksi Seikkulan ja
Arnkillin (2005) tulkinnassa, jonka mukaan
ihmiset eldvit useissa ddnissa, jotka “soivat”
samanaikaisesti sen mukaan mitd, missi,
miten ja kenen kanssa he puhuvat. Toisaalta,
kuten Dysthe (1995) huomauttaa, on muis-
tettava, ettd monien dinien olemassaolo ei
sindnsa takaa sitd, ettd nama eri aanet olisivat
keskenidin dialogisessa suhteessa. Tama patee
erityisen hyvin institutionaalisiin kielenkayt-
totilanteisiin, kuten kouluun, jossa dialogiset
suhteet eivit synny itsestaan, koska instituuti-
oita edustavilla tahoilla, kuten opettajilla, on
tietty rooli ja tehtivi vaikkapa opetussuunni-
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telman tavoitteiden saavuttamista ajatellen.
Yhti lailla voidaan kysy4, voiko kielenkaytta-
jien epasymmetrinen valta-asema ylipaatiin
mahdollistaa dialogisen suhteen syntymisen.

Lihtokohtaisesti voidaan kuitenkin ajatel-
la, etteivit valtasuhteet sindnsi edisti tai estd
dialogisuutta, silld tiysin tasa-arvoinen suhde
lienee mahdoton. Eri tilanteissa yksil6illd on
nimittain erilaisia valmiuksia ja mahdolli-
suuksia, joiden tilannekohtainen hy6dynti-
minen viime kidessa ratkaisee, kuka valtaa
kiyttad ja miten.

Institutionaalisessa suhteessa on vaistimat-
td aina kyse vallankaytostd, joten opettajan-
kin toimia miirii vallan pakko (Moilanen,
2001). Se ei kuitenkaan tarkoita siti, etteikd
opettajan ja opetettavan vilille voisi syntya
avoin dialoginen suhde, jossa vallan osapuo-
let ovat aidossa vuorovaikutuksessa hyvik-
syen toisensa ja toistensa elimantilanteet
sellaisenaan. T4ll6in kumpikaan ei ole ob-
jekti, vaan molemmat ovat toisilleen totta
siind marin, ettd heiddn maailmankuvansa
kohtaavat jakummankin henkilokohtainen
maailmankuva muuttuu tissi kohtaamises-
sa (Lehtovaara, 1996: 51-52). Tillaisessa
dialogissa polyfonia niyttiytyy opettajan
ja oppilaiden keskinaisend kunnioituksena,
jossa jokaisen ddnelle annetaan tilaa ja jos-
sa jokainen 4ini otetaan vakavasti. Lisiksi
yksittdisten adnten eroavaisuudet tarjoavat
luokkahuoneessa valtavan oppimispotenti-
aalin, jonka hyédyntimisessd opettajalla on

keskeinen rooli (Dysthe, 1995).
Intersubjektiivisuus

Edelld kuvatussa avoimessa dialogissa on
itse asiassa kyse intersubjektiivisuudesta, joka
sekin on yksi dialogisuuden peruskasitteista.
Intersubjektiivisuus voidaan maaritelld yhteis-
ymmirrykseksi, joka syntyy sosiaalisessa kon-
tekstissa niin, ettd kaikki osapuolet padsevit
tilapdisesti sisddn jaettuun sosiaaliseen maa-
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ilmaan (Rommetveit, 1974), eivitki pelkis-
tddn sosiaaliseen, vaan myds jacttuun kogni-
tiiviseen tilaan (Dufva, 2004), sill ollessaan
yhteistoiminnassa toisten kanssa ihminen on
aina mukana kehollisuuden, tajunnallisuuden
ja situationaalisuuden muodostamana koko-
naisuutena (Rauhala, 1983). Intersubjektiivi-
suus on toisin sanoen todeksi tullutta kohtaa-
misen pedagogiikkaa ja sen kautta todellistuu
kielikasvatuksen perdankuuluttama kielen-
kiyttdjan osallisuus kieliyhteisoon. Samalla
kielenkayttajan kieli-identiteetti vahvistuu ja
monipuolistuu.

Guilar (2006) korostaa, etti kasvatusyh-
teisd on luonteeltaan intersubjektiivinen sil-
loin, kun kaikki osapuolet kokevat toisensa
toimijoina, joilla on oma ainutlaatuinen ni-
kokulmansa. Talloin sekd opettaja, oppija ettd
opiskeltava sisdlté muodostavat keskiniisiin
suhteisiin perustuvat intersubjektiivisen tul-
kintakehikon. Tama asettaa haasteita opet-
tajalle, silld tillainen opetustilanne saattaa
helposti johtaa paradoksiin. Opiskelijoiden
kanssa dialogiin heittiytyvi opettaja ei luon-
nollisestikaan halua vaimentaa opiskelijoiden
4dnid omalla asiantuntijan dinellddn, mutta
ei myoskdin halua kadottaa omaa ddntain.
Opettaja, joka ei halua olla tiukasti aina oi-
keassa oleva auktoriteetti, saattaakin huomata
olevansa ylisalliva relativisti, joka antaa vahvo-
jen opiskelijadanien hallita opetustilannetta.
Tima puolestaan tukahduttaa dialogin.

LOPPUSANAT

Dialogisuudelle ei vilttamitta ole kovin he-
delmiillisii lihtokohtia suomalaisessa vieraan
kielen opetuksessa, silld koulu instituutiona
asettaa tiukkoja reunachtoja, kuten ainekoh-
taiset opetussuunnitelmat ja valtakunnalliset
arviointikriteerit, jotka ohjaavat luokkahuo-
neessa tapahtuvaa toimintaa voimakkaasti
tiettyyn, melko yhdenmukaiseen suuntaan.
Toisaalta voidaan kysyi, onko rakenteisiin
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vetoaminen pelkki tekosyy, silld opetussuun-
nitelmaperusteiden arvopohjassa korostuvat
esimerkiksi “ithmisoikeudet, tasa-arvo, demo-
kratia ... sekd monikulttuurisuuden hyviksy-
minen” ja lisiksi se edistdd “yhteisollisyytta,
vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja
vapauksien kunnioittamista” (POPS, 2004:
14). Perusopetuksen tehtivini on puoles-
taan “kehittid [oppilaan] kykya arvioida asi-
oita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria seka
uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja” (POPS,
2004: 14). Tami opetussuunnitelman perus-
ta ei kuitenkaan aina vility opetustydss, silld
monet aineenopettajat keskittyvit omaan
oppiaineeseensa, eivitkd esimerkiksi oppilaan
psyykkisiin tai kulttuurisiin tekijéihin (ks.
esim. Kuusela ym., 2008) ja lisiksi kielten-
opettajien voimakas oppikirjasidonnaisuus
(Luukka ym., 2008) jittid ainakin osaltaan
nama yhteiskunnan esiin tuomat ihanteet
marginaaliin.

Kielikasvatuksen holistisessa nakemyksessa
tima arvoperusta ja yhteiskunnan koulutuk-
selle asettamat tavoitteet nivoutuvat luonnol-
liseksi osaksi kielenkayttajin sosiaalistumis-
prosessissa. Viime aikoina onkin alettu puhua
kulttuurienvilisesti kansalaisuudesta (esim.
Byram, 2008), johon sisiltyy mm. perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteidenkin
perdiankuuluttamaa kriittistd suhtautumista
tietoon. Tdmin puolestaan mahdollistaa
avoin dialogi, jossa eri ddnet kaiuttavat eri-
laisia nikokulmia ja ratkaisuvaihtochtoja,
jotka puolestaan antavat kielenkayttajille
kokemuksia osallisuudesta ja edesauttavat
oppimisen omistajuuden lisaantymisti. Dyst-
he (1995) toteaa kuitenkin aiheellisesti, etti
kaikkea tietoa ei ole tarpeen kyseenalaistaa.
Niinpi kielenkdyton pragmaattista puolta
(esim. kohteliaisuus) voidaan usein perustel-
lusti pohtia useammista niakokulmista, kun
taas monia kielen rakenteeseen liittyvia asi-
oita (esim. verbien taivutus) ei ole liheskiin
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yhti mielekistd kyseenalaistaa. Dialogisuu-
teen pohjautuvassa kielikasvatuksessa tulisi
mielestini kuitenkin lihtei siiti, etti sellai-
nen tieto, joka mahdollistaa aidon ja avoimen
keskustelun, pitdisi nostaa opetustilanteessa
dialogiin. Tama edellyttdd luonnollisesti sel-
laisia tehtivid, joihin ei ole yhtd ainoaa oikeaa
vastausta.

Kaiken kaikkiaan dialogisuus voidaan pe-
rustellusti nahda kielikasvatuksen yleiseni
viitekehykseni, silli, kuten Arnett (1992)
toteaa, dialogisen kasvatuksen lihtokohta-
na on nihdi ihmisluonnon kehittyminen ja
elinikdiseen oppimiseen sitoutuminen osana
laadukasta kasvatusta. Laadukkaan kasva-
tuksen tulisi puolestaan olla niin koulu- kuin
kielikasvatuksen ensisijainen tavoite. Mita
paremmin tiedostamme tavoitteemme ja
ymmarramme tavoitteittemme perustan, sitd
helpompi meidin on saavuttaa ne. Bahtin
(1991: 69) toteaakin, etti sielli missi tietoi-
suus alkaa, sielld alkaa myos dialogi.
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DIALOGISM AS THE THEORETICAL FRAMEWORK FOR LANGUAGE PEDAGOGY
Olli-Pekka Salo, Department of Teacher Education, University of Jyvaskyla

The article discusses whether dialogism, i.e. dialogical language philosophy, could be
regarded as a theoretical framework for language pedagogy. It suggests that Finnish
language pedagogy is undergoing a paradigm shift from a teaching-centered approach to a
more holistic view. The article outlines the paradigm shift by concentrating on the central
phenomena that characterize the pedagogical turn in practice. These include, for instance,
the views of learning, language and assessment, as well as the understanding of the nature
of pedagogical knowledge. Furthermore, the central notions of dialogism are presented in
relation to the phenomena considered vital in the field of language pedagogy. Finally, the
implications of the presented approach for the language classroom are discussed.

Keywords: Dialogism, language pedagogy, paradigm shift.



