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EIJA AALTO
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FUNKTIONAALISUUS
TOISEN KIELEN
OPETUKSEN
LAHTOKOHTANA

uomi toisena kielend (S2) on monella tapaa muutoksen tilassa: Ala on vakiin-
| nuttanut asemaansa koulutuksen kentall, jatoimijoiden méaré on kasvanut

efid| valtavasti. Kehittamisty6ta tehdaan monella rintamalla, ja asiantuntijuus on
alkanut sillatapaa eriytyd, ettel kukaan enédéd hallitse koko alaa. Y leissivistavassa koulu-
tuksessa, kotoutumiskoulutuksessa, varhaiskasvatuksessa ja akateemisten, edistyneen
tason suomen taitgjien parissa tarvitaan ja kehittyy varsin erilaista S2-alan pedagogista
jasisdllollistd osaamista. Eri-ikéisten suomenoppijoident kielitaitoprofiilit ndyttévét ke-
hittyvan erilaisiksi, jaoppimispol kukin haastei neen ndyttaé erilaiselta. Perinteisesti haas-
teellisina pidetyt suomen kielen piirteet (esimerkiksi objektin hallinta) eivét kouluikéai-
silla suomenoppijoilla valttamétta vaadikaan samanlaista analyyttista opetusta kuin ai-
kuiskoulutuksessa ja S2-opetusperinteessa on totuttu antamaan. Suomen opetukselle on
asetettu yha enemman sellaisia suoria tydllistymiseen, jatkokoulutusvalmiuksiin ja op-
pimistaitoihin liittyvid yhteiskunnallisia vaateita, joita kielenopetukselle el aiemmin ole
tavattu asettaa jajollaisiin maamme vieraiden kielten opetuskaan ei ole joutunut vastaa-
maan. Pedagogiset haasteet ovat siis monimuotoistuneet, ja niiden mydta S2-opetuksen
tulis muuttua enemman toisen kielen opetukseksi ja erottua pedagogiikaltaan vieraan
kielen opetuksesta.

1 K aytamme késitteité oppija, kielenoppija jasuomenoppija viittaamassa suomen kielté opiskeleviin eri-ikai-
siin el-syntyperéisiin suomenpuhujiin. Oppija-nimityksen ongelmallisuudesta ks. esim. Kalliokoski 2006,
2008.
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Suomi toisena kielend -oppimisesta alkaa olla tutkimusta, mutta pedagogiikan tut-
kimusta el Suomessa juurikaan ole. Ei myoskadn ole selvitetty, miten kielentutkijoiden
lagjasti jakamakayttdpohjainen kasityskiel esté? jasen oppimisestavoisi nakyaopetuksessa
jaoppimistehtavissa. Toisen kielen oppimisen tutkimusta on kansai nvalisestikin kritisoitu
pitkadn jatkuneesta keskittymisesta kielen rakenteen oppimiseen ja oppijan sosiaalistu-
misen tai sosiaalistamisen gjatuksen ohittamisesta (ks. Rampton 1995).

Tassa artikkelissa tarkastel emme kiel enopetuksen pedagogista kehittdmista siita né-
kokulmasta, miten saada nykyiset kielenoppimistakoskevat, yleisesti hyvaksytyt teoriat
jaopetuksen kaytanto kohtaamaan. Tehtavan lagjuuden vuoksi rgjaudumme rakenteiden
opetukseen, johon funktionaalisten periaattei den soveltaminen on koettu haastavimmak-
si. Pohdimme ensin sitd, millaiseen oppimiskasitykseen oppijoiden kielenkayttétarpeet
meitaohjaavat. Keskitymme kolmeen sellai seen nakdkul maan, jotka ovat ndhdaksemme
hyodyksi S2-pedagogiikan kehittémisessd: sosiokulttuurinen nékékulma oppimisympé-
rist6ihin, funktionaalinen oppimiskésitys seka oppi mistehtavét osal listavanajatavoitteel -
lisenatoimintana. Sen jalkeen erittelemme rakentei den opetuksen nykyisia suuntaviivoja
esittelemalla oppimateriaa eille tyypillisia tehtavéatyyppeja ja niita prosesseja, joihin ne
oppijoita ohjaavat. Lopuksi hahmottelemme sitd, miten tayttda kuilu oikean elaméan kie-
lenk&yttotilantel den vaati mien kiel enkéyton prosessi en® jaoppimateriaalien »redusoidun»
maailman valilla

Oman, funktionaalistal8hestymi stapaa soveltavan oppi materiaali projektimme (Tukia
ym. 2007, 2008, 2009) kehittamiseksi olemme pyrkineet hahmottamaan oppimateriaal eissa
vallallaoleviakaytanteitajalaatineet koosteen oppikirjojen rakennetehtavéatyypeista. Tar-
koituksena ei ole ollut tehda varsinaista oppimateriaalitutkimusta eika sindll&één arvioida
olemassaoleviaoppimateriaal g a, vaan luodalagjallaseulonnallaylei skuvakaytetyimmista
rakennetehtévétyypei st ja j&sentda rakentei den opetuksen nykylinjauksia oppikirjoissa
Analyysimme tavoite on siis ensisijaisesti pedagoginen S2-opetuksen kehittéminen.

OPPIMISKASITYS OPETUSTA OHJAAMASSA

Niin opettajat kuin oppimisteoreetikotkin jakavat varsin yleisesti késityksen, etta kielen
opetuksentulisi valmentaaoppijoitaniihinsuullisiinjakirjallisiin kielenkayttétilanteisiin
jakielenkayton prosesseihin, joitahe kohtaavat opetuksen ulkopuolisessa el améassaan (ks.
esim. Mitchell jaMyles 1998: 117). Opetuksen tulisi siis voimauttaa oppija toimimaan
kielitaidollaan jaylittaméén sen rajoja. Toistakielté opittaessakieliympéristd toimii seka
oppimisen resurssi naetté opetuksen tavoittel den suuntaajana: Opetuksen kaikkivoipaisuus
kyseenalaistuu, kun pdéasi alli sena oppimisymparistona eivét toimikaan opettaja, kirjaja

2 Esim. kognitiivinen kielentutkimus (mm. Langacker 1987), konnektionismi (ks. esim. Ellis2003), vuorovai-
kutusta painottava tutkimus (mm. 1990-luvulla noussut interaktionaalinen lingvistiikka, ks. Couper-Kuhlen
ja Selting 2001), systeemis-funktionaalinen kielioppi (Halliday 1985).

3 Kaytamme kasitteité kielenkaytdn prosessi jakielen prosessointi viittaamassasiihen, millaiseen kielelliseen
paéttelyyn, tiedostamiseen ja analyysiin yhtaél té oikean elaman kiel enkayttotil anteet ja toi saalta oppimateri-
aalientehtavatyypit kielenkayttdjda ohjaavat tai millaistapadttelyatai kielen analysointiane héneltavaativat.
K&ytdmme my6s oppimisprosessi-kasitetta viittaamassa oppimisen kulkuun eri vaiheineen.
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luokkahuone vaan kielta opitaan monista muistakin |dhteista. Opetusta ei myodskédn ole
mielekastarakentaakielen hierarkkisuuden varaan kuvitellen, etta muodoltaan kompl ek-
sisempi rakenne olisi ainamyos yksinkertai sta rakennetta hankalammin omaksuttavissa.
Tarve kayttéarakenteitaitselle merkityksellisten asioi den ilmai semi seen vaikuttaaraken-
teen oppimisen helppouteen tai vaikeuteen. Parhaimmillaan opetus vastaa oppijan arjen
tarpeisiin ja auttaa jasentdmaén ja syventdméan luokan ulkopuol elta opittua. Haasteena
onkin hahmottaa hyvin eri tilanteissa elévét suomen kielen oppijat kokonaisvaltai sesti
yhtei skunnan jasenind ja kehittéa kielen oppimisympéristéa siten, etta se paremmin vas-
taisi heldan elamansa viestintétarpeitaja ettd oppiminen siirtyisi yhd enemman luokan ja
paperimuotoisen oppimateriaalin ulkopuolelle aitoihin viestintétilanteisiin.

Opetuksen jaoppijoiden arjen saumattomampaay hteytta on peréénkuul utettu monista
eri nakdkulmista. Erittelemme seuraavassa kolmea sellaista nékékulmaa, jotka ovat nah-
daksemmej&éneet vahalle huomiolle S2-opetuksen kédytannon toteutuksessamuttajoiden
soveltaminen kuitenkin auttaisi k&ytannon opetusta vastaamaan oppij oiden kiel enk&ytto-
haasteisiin. Ensinnakin sosiokulttuurisesta (ks. esim. Pavlenko ja Lantolf 2000; Donato
2000) ja pedagogisesta nakdkulmasta on analysoitu oppimisympéristda ja sen tarjoamia
affordansseja eli oppimisen resursseja seka pohdittu oppimisympériston lagjentamista
siten, ettd semahdollistaisi paremmin kielenoppijan jasenyyksidaeri yhtei soissé (esim. van
Lier 2000; Rampton 1995; Taalas 2007). Toiseksi niin kielen oppimisen tutkimus kuin
kaytéannon pedagogiikkakin ovat osoittaneet funktionaali sen kiel enopetuksen tarpeen (ks.
esim. Mitchell jaMyles 1998: 117-120), muttakaytannon sovellukset ovat ol leet vahéisia.
Erittelemme siksi funktionaalista pedagogiikkaa, jonka perustana on kayttopohjainen
kasitys kielesta (esim. Rivers 1981; Laihiala-Kankainen 1993; Tomasello 2003; Ellis
2003). Kolmanneksi keskitymme siihen, millaisin tehtévin oppimishaasteisiin voidaan
vastata. Pohdimme Cumminsin (1996, 2006) analysoimia ndkokulmia: tehtévien merki-
tyksellisyytta, sitouttavuutta ja kognitiivista haasteellisuutta seké oppijan tuen tarvetta
osana kielen ja sisdltdjen oppimista. Tehtévétyyppeja on analysoitu myds muun muassa
kognitiivisissa oppimistutkimuksissa erityisesti niiden kompleksisuuden nékokulmasta.
Niissdkompleksisuuson tyypillisesti nahty kognitiivisen vaativuuden, suunnitteluajan ja
ennakkotiedon vai kutuksenatehtévan tekemiseen. (Ks. esim. Robinson 2001.) Keskitym-
me tassa kuitenkin Cumminsin nakokulmiin, koska néhdéksemme ne toimivat paremmin
pedagogisen suunnittelun tyévalineina.

MIHIN OPETUS SOSIAALISTAA?
— HUOMIO OPPIMISYMPARISTOON

Suomen kielen opetuksessa oppijaa el pyrita suomalaistamaan eikd muokkaamaan suo-
malai seksi. Opetuson oikeastaan vélinei den antamistasiihen, ettaoppijasais jasenyyksia
hal uami ssaan suomenkielisissayhtei sdissa: hanellaolisi paésy yhteison resursseihin, jahén
voisi kokeatekijyyttajaomistajuuttaniissatoiminnoissajatuotoksissa, joitayhtei so toteut-
taa. Kielitaito on usein jésenyyden avain, muttakielitaidon e tarvitse olla syntyperéisen
kielenk&yttdjan kaltainen, elka kielenoppija sita valttamétta pida aina tavoi tteenaankaan
(ks. esim. Lehtonen 2008). Rampton (1995) puhuukin asiantuntijuuden kehittymisesta ja
kritisoi toisen kielen oppimisen tutkimustaliiastakielellisiin muotoihin keskittymisesta,
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kun oppimisessa on ensisijaisesti kyse kypsymisesta sosiaalisena olentona (maturation
of the social person). Silloin olennaista on kasvattaa sosiaalista ymmartamista ja kykya
yll&pitéa sosiaalisia suhteita: opettaa siis kielen sijaan kielitaitoa. Kayttopohjaiseen kie-
likasitykseen nojautuessa muotojaonkin mahdotontairrottaa merkityksista jakayttokon-
teksteista. Funktionaalisen opetuksen tavoitteena on siis kyky kommunikoida.

Jotta opetus el sosiaalistais selviytymaén vain opetustilanteissa, on syyté arvioida,
millaisen oppimisympériston opetus [uo: miten oppimisympéristo tukee oppimista ja
millaisia oppimisen ja kielellisen prosessoinnin mahdollisuuksia se tuottaa. Oppimis-
ympéristolla el tarkoiteta vain opetustilannetta, luokkahuonettatai oppimateriaalia vaan
kielenoppimistatukeviaasioitapaljon lagjemmin. Oppimisympériston kielellistajatoimin-
nallistatarjontaa, jonkaoppijahavaitseejajonkahén voi valjastaa eri tasoilla kayttdonsa
oppimisensaresurssiksi, kutsutaan affordanssiksi (ks. van Lier 1996, 2000; Taalas 2007,
Suni 2008). Kasitetté on kaytetty jossakin méérin eri tavoin, mutta sen voidaan tulkita
kattavan kaikki sellaiset oppimisympériston piirteet, jotka oppija yksil6llisessé oppimi-
sensa vaiheessa voi kokea oppimiselleen relevanteiksi ja muokata omaan kéyttéonsa
sopiviksi. Téllaisia oppimisen resurssgja voivat olla esimerkiksi moninainen kielellinen
sy6tos ja toiminta seka luokassa ettd luokan ulkopuolella ja oppimisen oikea-aikainen
ohjausjatuki. Kuitenkaan kaikki ympéristossa ol evakielellinenjatoiminnallinen tarjonta
ei ole automaattisesti affordanssia, vaan nimenomaan se, jonka oppija kykenee ottamaan
kaytttonsa jajoka haastaa héntd muokkaamaan kasitystéan kielisysteemistatai ottamaan
uusia oppimisresursseja kayttoonsa (ks. van Lier 2000: 252, 253; Suni 2008: 24, 139,
150). Affordanssi on siis pohjimmiltaan kasitteend tarvepohjainen: oppijaei vattamatta
hy6dy kaikesta tarjonnasta vaan nimenomaan niisté mahdollisuuksista, joille hanella on
kayttoa jajoita han aktiivisesti hyddyntéé oppimi sessaan.

Millaisia affordansseja oppimisympaéristo sitten voi oppijalle parhaimmillaan tarjo-
ta? Jos opetuksen suunnittel ussa keskitytdéan vain opettajal dhtoisesti oppimateriaaliin ja
ty6tapoi hin, ymmarrys oppi misympéri stdsté ja oppi misen tukemi sestajéa kovin kapeaksi
eik& oppijaa ohjata hyddyntémaan tavoitteel lisesti kaikkia ympérilla olevia resurssegja.
L agjasti ymmarrettyna oppi mi sympéristo tarjoaakuitenkin monitasoisiamahdollisuuksia
oman oppimisen seuraamiseen ja suuntaamiseen. Seuraavassa esittelemme Taalaksen
(2008) esittamét viisi nakokulmaa, joista kasin oppimisympéristda voidaan tarkastella
jaarvioida

1) Ydinsisiltojenjakielenoppimisen ndkdkul mistaoppimisympéristékatsottaessa
voidaan pohtia, mité sisdltdja ja osataitoja opetuksessa painotetaan, millaisella
taitoharjoittelulla ja tehtavatyypeilla taitoa kehitetéddn sekd miten pedagogista
progressiota rakennetaan. Milla tavalla ydinsisdll6t ja eri taidot reaalistuvat op-
pijoiden luokan ulkopuolisessa elémassa, ja mita niista han oppii luontevimmin
missakin tilanteessa? Milla tavalla oppija ohjataan nakemaan ydinsisdltoja ja
-taitoja ja nékemdaén niiden oppimismahdollisuudet ympérill&één?

2) Yksildllisen oppimisen ngkokul mastaoppimisympéristontulisi vastataoppijoiden
yksildllisiin tarpeisiin ja mahdollistaa yksil6llisi& oppimispolkuja. Mill& tavoin
ne on rakennettu oppimisympéristén osaksi? Miten oppijoita ohjataan tekemaan
yksilollisia, omaan oppimisvai heeseensa sopivia valintoja?



3) Oppimisympéristd muodostaamydsainajonkinlaisen sosiaalisen tilan: Millaista
vuorovaikutusta siella on? Ketka ovat vuorovaikutuksessa keskendan? Kenen
ehdoilla vuorovaikutus tapahtuu? Millainen on oppijan rooli vuorovaikutuksen
sadtel yssa? Miten luokan ulkopuol€ella ja ulkopuolelle tapahtuva vuorovaikutus
rakennetaan osaksi tavoitteel lista oppimista? Enta millaista vuorovaikutusta op-
pijalle mahdollistetaan tekstien kanssa: ohjataanko hanet tekemain omiatulkin-
tojaan teksteistéja kayttdmaan teksteja erilaisiin tarkoituksiin (esim. oppiminen,
viihtyminen, vaikuttaminen)?

4) Oppija—opettaja-roolien nakokulmasta oppimisympéristda voidaan arvioida
sen suhteen, kuka oppimista ohjaa ja kuka maarittéa sen suunnan. Kenella on
asiantuntijuus ja omistajuus? Missa maarin oppijalla ei-syntyperéisena kielen-
kayttdjana on omistajuutta myos kieleen?

5) Entémillainen oppimisympéristd on oppimisen taitojen kehittémisen nakdkul -
masta? Miten tavoitteet asetetaan jakukane asettaa? Miten oppijaaohjataan aset-
tamaan tavoitteitaan seké korjaamaan jatarkentamaan niité? Millaisiastrategisia
taitojakehitetdan jamiten niiden kehittdminen suhteutuu muihin ydinsisaltoihin?
Miten oppimista arvioidaan jamillatavalla arviointitieto ohjaa oppimaan eteen-
pain?

Oppimisympéristén ymmartéaminen lagjasti ohjaa nékeméaén, miten monet pedago-
giset rakenteet ja ratkaisut sdételevét oppijan toimintaa opetustilanteessa. Jotta opetus
tukisi mahdollisimman hyvin oppimistajaauttaisi oppijaaottamaan aktiivisemman roolin
opiskelussaan, opettajan tulisi hahmottaa oppimisympéristé monipuolisena resurssina.
Lagja ymmarrys oppimisympéristosta ohjaa siirtamaan huomion oppimisen sisdlldista
oppimisen prosesseihin.

Taalas (2007; ks. myds Aalto ja Taalas 2005) on luonut kasitteen monimediainen
pedagogiikka kuvaamaan opetusta, jossa lineaarinen kurssirakenne rikotaan ja opetusta
laajennetaan monikerroksisemmaksi ja oppijaa sitouttavammaksi ja aktivoivammak-
si. Késite kattaa my0s ajatuksen erilaisten medioiden luontevasta — ei itseisarvoisesta
— hy6dyntéami sesté kiel enoppimisessaniin, etta niita kaytetdan kokonai svaltai sesti ope-
tuksen tavoitteiden suuntaisesti mahdollistamaan oppijoiden erilaiset oppimisen polut.
Lineaarisesta, opettajal éhtdi sesta opetustavasta monikerroksi seen ja oppijaa aktivoivaan
jasitouttavaan opetustapaan siirtyminen vaatii kuitenkin oppijoiden kielitaitoprofiilienja
opetettavan ydinaineksen syvallisempada méaérittel ya sekd moni puolisempien ohjauskay-
tanteiden luomista. Oppijaatulisi pystya ohjaamaan juuri hénelle sopivien materiaalien
aérelle ja auttaa hanta kehittémaén omaan arkeensa sidostuvia oppimisen rutiingja ja
tapoja jasentda oppimismahdollisuuksiaan. (Taalas 2007.)

Kielenoppimisympériston |agjentami staon pohtinut myos Gee (2005) tutkimallasita,
mihin videopelien sitouttavuusjamotivoivuus perustuu. Videopelithan haastavat pel agjaa
alyllisesti, jane perustuvat pitkéalti oppimiselle: pelagja oppii toimimaan peliymparistén
logiikan mukaisesti ja hyvassa pelissd myods vaikuttamaan pelin kulkuun. Geen mukaan
videopelien »koukuttavat» periaatteet ovat hyvinkin sovellettavissakiel enopetukseen. Op-
pijan sitouttaminen, uteliai suuden heréttaminen jayll&pito sekévastuunoton kehittéminen
vainlahtevét sisdllollisistdjamerkitykselliseen tekemi seen liittyvista motivaationl dhtei st
eivétka ensisijaisesti jostakin oppijan ulkopuol elta tarjotusta kielen rakenneasiasta, joka
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opettajan mielesta tulisi siin kohden oppia mutta joka kenties j&a oppijan senhetkisten
kielenkayttotarpeiden kannalta irralliseksi tai ei-merkitykselliseksi. Jalleen on kysymys
Siitd, ettei muotojavoi pitéd erilldén merkityksista ja kaytosta.

Oppimisympéristé-gjattelu lagjentaa siis merkittavasti opettgjan tydnkuvaa: tavoit-
tedllisen oppimisen tukemiseen eivét oppi materiaali jamoni puolinenkaan luokkatoiminta
yksin riit. Oppijaa on ohjattava ottamaan haltuun oppimistaan monipuolisemmin seka
ndkemaan ja hyddyntdmaan affordanssit ympaérill&an.

FUNKTIONAALINEN KASITYS KIELENOPPIMISESTA

Funktionaalinen kielenopetus ei ole uusi kielenopetuksen suuntaus, vaikka se on tapana
esittédé opetusperinteen uudistajana (ks. Laihiala-Kankainen 1993: 11-15). Funktionaa-
linen kielenopetus pohjautuu kielentutkijoiden jo kauan jakamaan kasitykseen kielesta
kayttopohjaisena (usage-based). Taman ndkemyksen mukaan muoto, merkitys ja kayttd
ovat kielen yksikoissa erottamattomat, ja ndma yksikét muodostavat jasentyneen »va-
raston», joka eléd ja muuttuu kdytéssa. Funktionaalinen kielenopetus nojaa funktionaa-
liseen kielikéasitykseen (ks. esim. Halliday 1985) ja oppimiskasitykseen, jonka mukaan
kielenoppimista ohjaavat oppijan kielenkdyttotarpeet, ja muotojen oppiminen palvelee
merkitysten ilmaisua (ks. esim. Mitchell ja Myles 1998: 100, 117). Funktionaalisessa
toisen kielen oppimisen tutkimuksessa onkin tyypillisesti keskitytty siihen, miten kie-
lenoppijat luovat merkityksia ja ilmaisevat viestinndllisia tavoitteitaan ja miten oppijat
kayttavat valikielessdan rakenteita ilmaistessaan erilaisia kommunikatiivisia funktioita
(ks. koostetta tutkimussuuntauksista Mitchell ja Myles 1998: 100-120).
Tyypillisesti funktionaalista opetusta on luonnehdittu seuraavasti (ks. essm. Rivers
1981):
»  kieli néhdaén viestinndn valineena ja sosiaalisen toiminnan tuloksena
»  korostetaan kielen kayttod— sdantdjen jamuotojen analysointi ei ole ensisijais-
ta
e saanndt jayleistykset tehddén esimerkkien jakayttokokemuksen pohjalta (induk-
tiivinen opetus)
o keskitytdén kielen kéytossa tyypillisiin jafrekventteihin rakenteisiin eikd pyrita
kieliopin aukottomaan kuvaukseen
*  virheita pidetdan luonnollisena osana oppimisprosessia
e oppijan oma aktiivisuus on tarkedd, opettaja ei séatele oppimisjarjestysta vaan
opetus mukailee oppijan omaa oppimisprosessia
»  opetuksessa tasapaino muodon, merkityksen ja kayton vélilla
»  korostetaan suullista kielitaitoa.
Funktionaali sessaopetuksessaki dlitaito ndhddén tilannekohtai senataitona, joll oin pyritéén
opettamaan kunkin tekstilajin mukaista kielimuotoa (esim. puhekieliset ja yleiskieliset
puhutut ja kirjoitetut tekstilajit). Oppijoilla voi olla hyvin erilaisia viestintétarpeita ja
kielitaitoprofiilgja, jolloin kielitaidon eri osa-alueiden painopisteetkin vaihtelevat ope-
tuksessa jopa yksilGittéin.
Funktionaalinen oppimiskasitys ohjaa kéantdamaan opetuksen ja oppimisen roolit
painvastoin: |ahtékohtai sesti opetus el tuotakaan oppimistaeika ol e »kaikkivoipaa», vaan



sen tehtévana on myotéilla oppimista seka reagoida siithen, mité oppijat oppivat luokan
ulkopuolella. Opetussiisensisijaisesti auttaajasentémaan jatdydentdmaén muualtaopittua
sekaaktivoi oppimaan yhalisaéluokan ulkopuol elta, ympérillaolevastakommunikoivasta
yhteisosta. Tall6in opetus seurailee oppimisprosessia eika pyri madradmaan sita. Oppija
oppii ainajotakin, vaikkei valttamatta sitd, mita opettaja haluaisi (ks. esim. Rauste-von
Wright javon Wright 1994). Opetus ei voine muuttaa oppimisen kulkua, vaikka se saat-
taatoki nopeuttaa sitd. Tastéhan on kysymys tilanteissa, joissa oppija hallitsee opetetun
asiantietyssatehtavatyypissa (esim. aukkotehtévissd), muttaomaan tuottami seen opittu ei
»giirry». Opetus el siis valttamétta onnistu maaréamaan oppimista vaikka yrittéisikin.

Oppijan oppimisprosessin seuraaminen tarkoittaa sitd, etté opetuksessa rakennetaan
tavoitteellisesti sekd reseptiivista etta produktiivistataitoajatuetaan reseptiivisen taidon
| agjenemista produktiiviseksi. Funktionaalinen kiel enopetus ohjaa abstrahoi maan, jasen-
tdmé&én ja sarj oittamaan yksittdisistailmauksistarakennemallgja: sééntokokoel man sijaan
funktionaalinen ndkemyskorostaa kiel en séanndnmukai suutta seké oppijan kykyandhdaja
tehdayleistyksia(ks. esim. Leino 1993: 113; Ellis 2003: 95). Oppijalle annetaan mahdol-
lisuus oppiahavaitsemaan kielellisidilmauksiajahahmottamaan niiden merkityksiakéayt-
tokontekstissa; kielta myos kaytetdan erilaisiin funktioihin. Vastakayton jalkeen kielestéa
tehddan rakenneanalyysia®, joka sekin |&htee oppijan omista havainnoista ja paatel mista.
Na&in kielenoppija saa tuetusti kielen systeemistda haltuunsa. Opetus tukee kognitiivista
prosessointiaeikéannava mistajaaukotonta, ulkoaopetel tavaajamuotoihin keskittyvaa
kuvaa kielesté. (Funktionaalisen opetuksen vaiheista ks. tarkemmin Lauranto 1997.)

S2-opetuksessa on tavattu korostaa séénttja. Kayttopohjainen kasitys kielen oppimi-
sesta pitaé kuitenkin saantoja pitkalti lingvistien tydkaluina. Kun kielta opitaan kommu-
nikoivassa ympéristdssd, oppiminen voidaan ndhda ennemminkin anal ogisten mallien
ja séédnndénmukai suuksien hahmottamisena: oppija luokittelee ja jarjestelee kielellisia
yksikoita. Konstruktioajatus pohjautuu siis nékemykseen, jonka mukaan kielijarjestelma
on luonteeltaan analoginen: anal ogia pitéa kielijarjestelmad koossa ja toi saalta uudistaa
sité (ks. esim. Langacker 1987; Paunonen 1976; T. Itkonen 1976; Anttila 1977, E. Itko-
nen 2005; Onikki-Rantgjaasko 2001: 19-20). Kielenkayttdja taas voi analogian avulla
— soveltamalla hahmottamiaan malleja ja kaavoja — saada kielta haltuunsa (ks. esim.
Tomasello 2003; Kay ja Fillmore 1999; Onikki-Rantajdaskd 2001: 34-38).

SéantOpohjal nen opetus perustunee enemman gjatukseen ihmi sestil oogisenagj attelijana.
K &yttGpohjai nen opetustaas nojaaanal ogiseen gjattel umalliin, muttel silti toki suljepoissita,
etteivatko sdannadt toisinaan voi ollamyods hel pottamassa oppimista. Analogia-gjattelu joka
tapauksessa haastaa pohtimaan uudelleen, millaisia sédnnénmukaisuuksia oppijale tulis
muotoillajamillaiset kieliopilliset luokat hel pottavat »inventaarion» tekemista. Itseisarvoi-
nen luokittelu saattaa olla puhujien kielitajussa merkityksetonta. (Tomasello 2003: 105.)

4Yleensdkin kayttopohjaisen kielenoppimiskéasityksen mukaan oppija voi tehdé asteittain rakenteellisia
yleistyksié ja muodostaa itselleen kielioppia vasta, kun hénell& on hallussaan riittévasti kielellistd mate-
riaalia. Kun oppija on kommunikoivassa ympéaristossa ja liittyy kielta kayttéavaan yhteisoon, han voi tehda
kielellisestd aineksesta inventaariota, |0ytéa toistuvia muotoja ja hahmottaa analogisia malleja ja kaavoja
kielellisilleilmauksille. Oppijaaohjataan nékemaén erillisten konstruktioiden vélilldvallitsevaaanal ogisuutta
jasd@dnnonmukaisuutta. Konstruktioi ssamuoto, merkitys jakayttd yhdistyvét (pattern of usage). (Tomasello
2003:100; Ellis 2003:66; ks. myds Kauppinen 1998.)
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Kirjallisuudessa funktionaalista ja formalistista kieli- ja oppimiskasitysta verrataan
tavallisesti toisiinsa. Kaytannon kiel enopetuksen on kuitenkin usein gjateltu olevan niiden
jonkinlainen yhdistelmé, jossa ndkokul mat tdydentavét toisiaan mutteivét valttaméttaole
ristiriidassa keskenddn. Funktionaalistaopetustaei siten esiintyisi »puhtaana». (Ks. esim.
Laihiala-Kankainen 1993: 15; Latomaa1995: 88.) Téllaisen késityksen taustallaon usein
gjatussiitd, ettafunktionaalisessaopetuksessakeskityttaisiin merkityksiin jakielenkaytén
funktioihin muodot ohittaen. Saatetaan myds epéill, ettd rakenteiden jasentdminen on
epésystemaattista tai kaoottista. Funktionaalisesti opetettaessa muotoja ei kuitenkaan
laiminlyddd, vaan ne kuvataan kayton kautta niin, etté oppija hahmottaa myds niiden
vakiintuneet merkitykset jakayttétavat. Muoto, merkitysjakayttt ovat siistasapainossa.
Rakenteen produktiivistahallintaatavoitel taessatarvitaan myds automaetti stavaa harjoit-
telua. Se on kuitenkin mahdollista istuttaa viestinnéllisesti mielekk&&seen kontekstiin,
jossa huomio kiinnitetédn kielen liséksi myds merkitysten valittémiseen jajossamuotoja
e valttdmatta ole mahdollista tuottaa ottamatta huomioon tekstin kokonaismerkitysté.
Funktionaalisesti opetettaessa olennaisinta on kuitenkin automaatti stamisharjoitusten
gjoitus: uuden rakenneasian opetustaei aloiteta niillavaan rakenteen esittelyll &, kaytolla
jareseptiivisen hallinnan hankkimisella.

S2-oppimateriaal ei ssafunktionaaliset |&htokohdat eivét juurikaan ole nékyneet, mika
kertoneesiita, etténiiden soveltaminen on koettu vaikeaksi (ks. esim. Martin 1993; 59-66;
Latomaa 1995: 84-88; Suni 2008: 205). Kaytdssa el mydskadn ole ollut kielen funktio-
naalista kuvausta (ks. kuitenkin Sulkala ja Karjalainen 1992 ja my6s VISK 2004) eika
konkreettisia mallgja tilanteisiin ja kayttdon pohjautuvasta opetuksesta. Pedagogisista
|ahtokohdista on kuitenkin kayty lagjahkoa keskustelua (ks. koostetta keskustelusta L a-
tomaa 1995; Adlto, Latomaa ja Suni 1997: 545-551). A&rimmill&an 1990-luvun alussa
funktionaalistaopetustakritisoitiin pel kan »turi stisuomen» ja»sel viytymi ssuomen» opet-
tamiseksi sekaleikkimiseksi jamatkimiseksi, jokaei ole aikuisen kai paamaa »alyllisesti
stimul oivaa toimintaa» (ks. koostetta L atomaa 1995). Suomen kielen morfologiavaltai-
suutta.on pidetty funktionaalisen | 8htokohdan kenties suurimpanaesteend. Funktionaalisen
opetuksen haittoinaon pidetty myossitd, ettéfunktionaalinen opetus »tahtoo ronsyillé» ja
oppimisen arviointi on vaikeampaa. On myds arveltu, ettéa funktionaalinen opetus saattaa
tuottaaenemman virheitajaettalyhyillakursseillaoppijaei ehdi riittévéasti tehdajatestata
hypoteesgjaan. (Martin 1993.)

S2-oppimateriaaleihin ei ole tavattu | aatia opettajan oppaita (poikkeuksena Lauranto
1996), joten materiaalien laatijoiden teoreettisial dhtokohtiael yleensa olekirjoitettu auki

1996). Funktionaalisuus ei ndyttéisi olleen suoranai sena tavoitteenakaan (poikkeuksena
Lauranto 1995a, 1995b, 1996). Pikemminkin kirjantekijét lienevét tavoitelleet toimivaa
jahelposti omaksuttavaa pedagogista kielioppia, johon on liitetty erilaisia kommunika-
tiivisia aktiviteetteja seka oppijan arkeen kuuluvia tilanteita, kielenkayttéfunktioita ja
sanastoa.

Kaikkiaan funktionaalisesta opetuksesta 1990-luvun alussa esitetyt kriittiset huomiot
kertovat nahdéksemme oppimiskulttuurin muutoksesta: 2000-luvun S2-opetus on sel-
vemmin toisen kielen opetusta kuin viel @ parikymmenta vuotta aiemmin. Pedagogiikan
kehittdmiseen koetaan nyt suurempaa tarvetta, silla maahanmuuttajavaeston maéra kas-
vaa. Julkisessa keskustelussa peréankuulutetaan kielikoulutuksen vaikuttavuutta, joka



takaisi kotoutumisen ja tydllistymisen (ks. esim. Sisdasiainministerio 2009: 98). Myds
perusopetuksessa S2-opetuksen haasteet ovat uudenlaisia, koska yha useampi oppilas
on taustaltaan toisen sukupolven maahanmuuttgja, jonka tulisi selviytya opinnoistaan
suomen kielella Suomi ddinkielenad -opetus ei palvele heitd, muttel myoskaan totuttu
rakennel @htdinen S2-opetus, joka el tue samanaikaisesti tapahtuvaa eri oppiaineiden
sisdltdjen oppimista. Niin suomen kielen kuvaukselle kuin pedagogiikallekin asetetaan
siis uudenlaisia haasteita. Naihin haasteisiin funktionaalinen toisen kielen opetus tuo
ndhdéksemme toimivia ratkaisuja

Toistakieltéaopittaessa oppimisympéristo on syytanahdaluokkahuonettajaoppikirjaa
lagjempana, sillaympéroivayhtei so toimii suunnattomana oppimisresurssina. Jos opetus
mukailee reaktiivisesti luokan ulkopuolella tapahtuvaa oppimista ja pyrkii tukemaan,
jasentdmaén ja nopeuttamaan oppimista, opetus el luonnollisestikaan ole samalla taval-
la opettajan hallinnassa ja séédeltavissa kuin silloin, kun opettaja maarittéa oppimis-
jarjestyksen. Spontaanissa oppimisessa oppijan tuotoksessa ilmenee toki monenlaista
»hallitsematonta» horjuntaa mutta varmasti myos sellaista kielitajua, jota ei formaalissa
opetuksessa helposti tavoiteta. Tasta kertoo esimerkiksi se, ettéa vaikka monien ylékou-
[uikai sten maahanmuuttaj ataustai sten oppilai den tekstei ssé sanahahmot voivat olla epé-
selvidja perusrakenteet horjuvia, objektimuodot saattavat olla systemaattisesti oikein ja
monet konstruktiot varsin idiomaattisia. Runsas kielenkayttékokemus on siis kehittanyt
erinomaisen kielitajun hahmottaa todellisuutta niin kuin suomenkielinen sité kielella
jasentéd, mutta samalla pitkalti korvakuulolta opittujen ilmausten tarkka &8nnerakenne
on jadnyt epaselvaksi. Tallaiselle oppijalle kielen hierarkkiseen jasennykseen perustuva
opetuskohdistuu hel posti véarin. Funktionaalisi stalahtokohdistataas opetusrakennetaan
vastaamaan oppijan tarpeisiin: millaistatarkkuutta, sujuvuuttatai kompleksisuuttaoppija
tarvitsee toimiakseen uskottavanajasenenditselleen merkityksellisissayhtel stissa? Opet-
tajan téytyy Siis osata eritella oppijan taitoa ja jasentda opittavaa ainesta sen mukaisesti,
miké&oppijan tuotoksessahorjuu tai mitasellaistaoppijapyrkii ilmaisemaan, mihin hanen
ilmaisuvarastonsa el vielaylla.

KOHTI TEHOKASTA OPPIMISTA — MILLAISIN TEHTAVIN?

Kielenoppiminen edellyttéa aina kognitiivista prosessointia. Oppimistehtévien olisikin
hyvéollakognitiivisesti sopivan haastavia. Oppijavoi ottaavastuutaomastaoppi misestaan
ja sitoutua kognitiivisesti oppimisprosessiin, jos tehtévanannot ovat myos osallistavia:
niiden tulis mahdollistaaaktiivinen merkitysneuvottel u (negotiation of meaning, meaning
making, ks. esim. Long 1996). Optimaalinen kognitiivinen haaste onkin sellainen, josta
oppijael valttamétta selviydy yksin: se vaatii vuorovaikutusta toisen kanssa. (Cummins
2006: 58; Donato 2000: 46.)

Perinteisesti kielten oppikirjojen tehtévét ohjaavat oppijaa tydstamaan kielta yksin,
jolloin yksilén paéansisédinen kognitiivinen prosessointi korostuu. Usein kuulee myés
gjateltavan, ettéa »hyva tehtava» on sellainen, jonka oppija pystyy tekemaan itsenai sesti
jajohon on olemassa yksiselitteinen oikea vastaus. Nain gjateltaessa seka kieli- etta
oppimiskasitys ovat hyvin yksilokeskeisid. — Myos funktionaalisessa opetuksessa on
riski, ettei oppimistilanteessa ole aitoa vuorovaikutusta: harjoitus on ns. kommunikatii-
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vinen, mutta yksilo tyostéa kieltéa yksin, ja vuorovaikutus on vain toiminnan kehyksena.
Téllaisessa yksil 6keskei sessa prosessoinnissa »kielta opetetaan vuorovaikutusta varten
eika sen kautta» (Suni 2008: 205). Tehtavan edellyttémassa vuorovaikutuksessa e siis
valttamétta ole normaalin vuorovaikutuksen piirteitd, kuten esimerkiksi merkitysneuvot-
telua, puheenvuoron ottamista ja pitémistéa seka pal autteenantoa, vaan osapuol et ikéén
kuin suorittavat omaaosuuttaan itsendisesti. Talldin kieltédel opitavuorovaikutusilmididen
kautta. (Vuorovaikutuksen ndkokulmasta ks. myds Kalliokoski 2001.)

Sosiokulttuurisesta ja funktionaalisesta nakokulmasta kieli ei ole koskaan vain yk-
silén oman paan sisdista toimintaa. Tieto kielestd, merkityksista ja kaytosta sita vastoin
on ympar6ivassa maailmassa, puhutuissa ja kirjoitetuissa teksteissa, kielenkayttssa ja
kielenkayttdjilla: puhutaan jactustakognitiosta. Oppiakseen kieltayksilontulisi siisvoida
hy6dyntéé kai kkea sitatietoa kiel estéja sen kaytdsta, jotahanen ympaérilld8n on. Samalla
hanen tulisi voida rakentaa ja testata omia hypoteesejaan kielesté vuorovaikutuksessa
muiden kielenkayttdjien ja tekstien kanssa. Oppijaa ympéaroiva tekstimaailma on osa
jaettua kognitiota, jota oppijan tulisi voida kéayttéa tehokkaasti oman gjattelunsa ja kie-
lenkayttonsa resurssina. (Ks. esim. Suni 2008: 189-193.)

Olisi hyva, jos oppija voisi itse valita ja maarittdd, milta osin han hyddyntéa ym-
paréivaa kieliyhteisba omassa kielellisessa toiminnassaan. Taloin kieltd ei enda voida
kasittédoppijallevamiiks pureskeltuinaoppikirjakappaleinatai syétoksend, jotaopettaja
tal oppikirja siirtdé oppilaalle. Sen sijaan myds oppija on aktiivinen toimija ja osaava
kielenk&yttdj &, jokarakentaaitsekin kieliyhteison yhteistaymmarrystakiel estédjajokaon
my06s antavana osapuolena. Kun oppija péasee aidosti ja omaehtoisesti hyddyntéamaan,
rakentamaan ja jakamaan kielta yhdessa muiden kieliyhteison jasenten kanssa, han saa
edellytykset toimiakieliyhtei son taysival tai senajasenend. Tall6in lagjaoppi misympéristd
jasen myota tarjoutuvat affordanssit toteutuvat.

Parhai mmillaan oppimistehtavét ja-tilanteet rakentuvat siismahdollisimman autentti-
sestatoiminnasta (ks. Herrington, Reeves, Oliver ja\Woo 2002). Tekeminen on autenttista
Autenttinen oppimateriaali ei valttamattariitd Oikea lehtiteksti tai radio-ohjelmaei tee
oppimisestajatoiminnastaautenttista, jos sitatydstetdan epaaidoillatavoilla, esimerkiksi
vain opettajan madarittelemien tietoa toistavien sisaltokysymysten avulla. Autenttinen
toiminta mahdollistaa erilaisia tulokulmia aiheeseen, jolloin oppija voi helpommin teh-
da siita itselleen merkityksellista (Taalas 2007; ks. myds van Lier 2007). Oppimiseksi
tehty »tuotos» voi puolestaan vaihdella sen mukaan, mikaon oppilaille merkityksellista.
Oikeassa el @méssadhan olemme jatkuvassa ja omaehtoi sessa vuorovai kutuksessa tekstien
kanssa. Taloin kiinnitdmme huomiotaomastamielestdmme mielenkiintoisiin, yll&ttaviin,
ritiriitaisiin, hauskoihin ja epaselviin kielellisiin jasisalollisiin ilmidihin jatydstamme
omiatietojamme ja g atuksiamme suhteessalukemaamme tai kuulemaamme. Sen liséksi
muokkaamme omaatuotostamme hyvin paljon ympérillammeolevienkielellisten mallien
avulla. Jotta oppimistilanteet siis voisivat voimauttaa oppijaa toimimaan kieliyhteison
jésenend, nimenomaan autenttiseen tekemiseen tulisi oppimistilanteissa kiinnittéa huo-
miota.

Aktiiviseen osallistumi seen rohkai sevatehtéva auttaa oppijaa sitoutumaan opiskeluun,
jolloin han hallitseejasaétel eeitse oppimistaan. Kielellistatietoi suuttaei rakennetatyhjan
paélle, vaan oppija saa hytdyntda erilaisia resurssejaan, maailmantietoaan ja aiempia
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oppimiskokemuksiaan, kun han luokittelee, jarjestda ja tulkitsee kielellisté ainesta. Op-
piminen on tehokkaimmillaan oppijan kokiessa omistgjuutta (ownership). (Cummins
1996: 65, 74—75; 2006: 56-57, 63.)

Sita vastoin mekaanisissa ja ratkaisultaan yksiselitteisissa tehtéavissa oppija kayttéa
hanellajo olevaatietoa kielesta jaikaan kuin toistaa sité tehtévassa. Oppijan rooliksi jéa
helposti vain saamansa sy6toksen (input) vastaanottaminen ja toistaminen. Oppijalle ei
tarjoudu mahdollisuuksiaaitoon vuorovai kutukseen tehtévan tai muiden oppijoiden kans-
sa, eikd hanta tuetusti ohjata ylittémaéan kielitaitonsa rajoja, oppimaan liséd. Mydskaan
oppijoiden erilaisuutta, eritahtisuutta, vaihtelevia tavoitteita ja intresseja el valttamétta
oteta huomioon. (Ks. van Lier 2007.) Jos tehtdvéan on olemassavain yksi oikeavastaus,
menetetéan myds mahdollisuus luovaan ongel manratkai suun, joka kenties vaatisi my6s
oppijoiden keskindista neuvottelua. Nain el mydskadn paasta tarkastelemaan sitd, miten
erilaisiin ratkaisuihin paédyttiin. On selvag, etté jotkut oppijat pitévét tehtévistd, jotka
he kokevat helpoiksi ja nopeiksi tehd& Voi olla myds niin, etté opettaja kokee téllaiset
tehtévéat helpommiksi teettéd ja tarkistaa. Téma el kuitenkaan tarkoita, etté oppija olisi
tehtévaa tehdessaan oppinut jotakin.

Onnistunut tehtavananto demystifioi taidon ja ohjaa oppimista. Oppimisprosessin
seurailu johtaasiihen, ettataidon arviointi kulkee luontevasti mukana pitkin matkaa. Ar-
viointi ja palaute ovat kiinted osa oppimisprosessia: ne mahdollistavat oppilaan tarpeista
[&htevan tehtdvanannon jaohjauksen. Osaamistatulisi arvioidaniin, ettd pal aute kasvattaa
oppijan tietoisuutta kielesté seka tukee tehokkaita oppimisstrategioita. (Cummins 1996:
74-75, 86-87.)

Optimaalinen tehtévananto fokusoi seké muotoon, merkitykseen etta kayttoon. Se
ohjaa systemaattiseen, analyyttiseen jatietoiseen sisaltdjen sekéa kielellisten funktioiden
ymmartamiseen. Tekemisen tulisi siis aina olla sidottu seké temaattisiin siséltéihin etta
kielen kaytdn tapoi hin. Rakentei den opettaminen kommunikatiivisistatilanteistairrallaan
ontehotonta: kielellinen tietoisuuskasvaa, kun muotojakaytetédén todellisissafunktioissa.
(Ks. Cummins 1996: 53, 58, 88.) Nahdaksemme myds automaetti stamisharjoituksissarel e-
vantti jaomassakiel enk&ytdssa sovell ettavakonteksti on térked, vaikkakontekstuaaliset ja
tekstuaaliset seikat eivét niissatietenkaén saaviedaliikaaoppijan huomiota, jottatehtéva
toimisi nimenomaan opittavan rakenteen vakiinnuttajana.

Oppija siis tarvitsee sopivia kognitiivisia haasteita, joiden ratkai semisessa hén voi
olla aktiivinen osapuoli seka kokea omistajuutta ja tekijyytta suhteessa oppimiseensa
ja sen tuloksiin. Hanen téytyy voida omista |8htokohdistaan osallistua téysivaltai sesti
opiskeluun. Cumminsin (2006) mukaan siséll6llisen aineksen ja kielen oppiminen on
tehokkai mmillaan, kun

e oppimistehtéava on oppijalle kognitiivisesti sopivan haastava ja han saa siihen

tarvitsemaansa tukea

e oppijaon aktiivinen osapuoli oppimisprosessissa, ja han saa kayttéa siind omaa

kielellistdjakulttuurista péédomaansasekavoi kokea muiden kanssatasavertaista
omistajuutta ja tekijyytta prosessiin ja lopputul okseen ndhden

e oppimistehtava edellyttda vuorovaikutusta, jolloin oppijasosiaalistuu yhteisoon,

rakentaa omaaidentiteettiaén osanasita, rohkaistuu kayttamaan kieltéjakehittéa
vuorovaikutuksessa tehtévien vaatimaa kielitaitoa.
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Funktionaalisen opetuksen tavoitteena on my6téill& oppimisprosessia, joten kunkin
opiskeltavan teeman etenemisen kéyton kautta analyysiin, reseptiivisesta taidosta pro-
duktiiviseen hallintaan tulisi muodostaa harkittu, pedagogisesti eteneva kokonaisuus.
Oppimistehtavét ovat siis enemman kuin vain tehtévia. Parhaimmillaan ne ovat oppijalle
aktiivista ja tavoitteellista toimintaa, joka valmentaa oikean elaman kielenkayttétilan-
teisiin. Télaiset tehtévét edellyttavét eri kielenkayttétilanteissa tarvittavien osataitojen,
rakenteiden ja funktioiden ennakkoluul otonta jésentémista. Tehtévia suunnitellessa el
my6sk&an voi keskittya vain opittavaan siséltétietoon vaan on pohdittava myds, miten
monipuoliseen toimintaan tehtéva oppijan pakottaa, millaista yksilollista liikkumavaraa
se sallii jamillaista vuorovaikutusta se synnyttaa.

TEHTAVATYYPPIEN TARKASTELUA

S2-opetuksen perinteessa konstruktiogjattelu on koko laillavierasjarakenteiden jasennys-
tavat pohjaavat pitkalti koulun didinkielenjayliopistojen suomen kielen opetustraditioon.
Rakenteet esitelladn usein séantdpohjaisesti ja morfol ogiaan keskittyen, edeten pienem-
misté yksikoista isompiin. Liikkeelle 1&hdetdén fonologiasta, mutta &&nteet késitell&&n
melko lyhyesti ja varsinaisesti keskitytdan sanoihin ja péatteisiin seké lopulta lauseisiin
— morfologia on kuitenkin korostunut syntaksiin ndhden. Tekstien ja keskustelun taso
on perinteisesti jéanyt puuttumaan, tai sitd on tarkasteltu irrallaan vasta morfologian ja
syntaksin jalkeen. Morfologian ja syntaksin yhteydesta tekstilgjiin ei valitettavasti ole
tutki mustietoakaan, ja se on rakennekuvauksissakin pitkalti jaanyt huomiotta. Mydskaén
prosodiaaosanakielenkayttddjatilantei tamerkitystenilmaisuaei rakentei den opetuksessa
ole tavattu eritell& Lauranto (2007) on esittanyt, ettd kielenkuvauksen eri tasoja tulisi
yhdistééjasiirtya lineaarisesta tasolta toi selle etenemi sesta joustavampaan jamonitasoi-
sempaan kielen kuvaukseen. Tdma onkin funktionaalisen opetuksen keskeinen haaste.

Olemme seul oneet vuosina2000-2007 Suomessail mestynei den S2-perusoppikirjojen®
rakennetehtavét tyypittelemalla tehtévét sen mukaan, millaiseen kielelliseen toimintaan
jakielen prosessointiin ne oppijoita ohjaavat. M&arallistd analyysia emme tehneet vaan
pyrimme holistisesti jasentamaén, millaisia erilaisiarakennetehtévétyyppeja oppi materi-
ad eistaloytyy. Tarkastelimme my6s puhumis-, kirjoittamis- jaymmaértamistehtavia siita
nakdkul masta, miten ne oppimateri aal el ssavaljastetaan rakentei den opetukseen. On selvéa,
etta oppikirjojen tehtavatyypit eivét tédysin kuvasta opetuksen kéytanteita: opettajat kéayt-
tavét toki monenlaistamuutakin materiaalia, jausein juuri kommunikatiiviset harjoitukset
on jatetty peruskurssikirjoista pois, muttaniille on tehty erillisia lisamateriaalikirjoja.

Tyypittelimme rakennetehtévét sen mukaan, 1) mita oppijat tehtévissa ohjataan te-
kema&an ja 2) millaiseen kielen prosessointiin tehtavét heité ohjaavat. Oppikirjoja tar-
kasteltaessa hahmottui seitseman tyypillista toimintoa, joista on suluissa konkretisoivia
esimerkkegj&

5 Olemme keskittyneet vain perusoppikirjoihin, joissa rakennetieto yleensa tavataan opettaa. Mukana ei ole
ollut kielitaidon eri osa-alueisiin keskittyvia lisamateriaaleja. Oppikirjojen yksiléiminen on nghdéksemme
tarpeetonta, koskatavoitteena e ole tehda oppikirjatutkimusta.
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1. Tunnista

a muoto (Alleviivaa imperfektit/genetiivit.)
b. merkitys (Alleviivaa paikkaa ilmaisevat sanat.)
C. kayttd esim. tekstilaji, asenne, savy (Alleviivaa eri teksteista kaikki

persoonapronominit. Missa tekstilajissa niita on vahiten? Miksi?)
2. Nimed muoto/kielioppikategoria
3. Muunna
a pyydettyyn muotoon (kielteiseksi, imperfektiin, eri sijamuotoihin...)
e irralisiasanojaesim. taulukossatai lause-/tekstikontekstissa
» lisBataivutustunnus sanavartaloon
e kantasanastajohdos
b. |auseeseen sopivaan muotoon
e irrallisiasanojalauseessatai tekstissa
4. Téaydenna (= keksi itse) sana
a pyydetyssa muodossa
e tiukkargjaus: Taydenna verbit imperfektissa; vélja rgjaus: Taydenna
verhit sopivassa aikamuodossa
b. lauseeseen sopivassa muodossa
5. Valitse oikea vaihtoehto (= oikea muoto)
(pukea/pukeutua; tuli/tuuli; saunassa/saunasta/saunaan)
6. Vastaakysymyksiin

a lausemallin avulla
b. kysymyssanan ohjaamana
C. aitojakysymyksia(Mitateit viikonloppuna?) tai vastausannettu valmiinaja

muunnettava oikeaan muotoon (Mit&Pekka teki viikonloppuna? [ kayda
elokuvissa, lukea kirjaa...])
7. Kirjoitatai puhu
a lause/lauseita (Mité sanoisit t&llaisessa tilanteessa? — tuotettava lause)
b. teksti (Kirjoita teksti, jossa kaytat annettuja sanoja tai haluttua muotoa,
esim. imperatiivia.)

Mikéaan tehtavatyyppi ei tietenk&an sindlléan ole hyvatai huono, vaan opetuksen ko-
konaisuusratkaisee: jottaharjoittelu vastaisi oppijoiden oikean el dman viestintétilantei den
haasteisiin, tulisi sen olla monipuolista ja kattaa sek& muotojen automaattistamista etta
merkitysten ja kayttotapojen harjoittelua. Jos rakenteiden harjoittelu rajoittuu muotojen
automaetti stamiseen, se varmaankin jéi kovin yksipuoliseksi.

Erittelimme erilaisiarakennetehtaviamyos siitéd nakkulmasta, millaiseen kielen pro-
sessointiin ne oppijaa ohjaavat: 1) millaista kielellista ainesta tehtévissa kasitellaan; 2)
mita kielelliselle ainekselle ohjataan tekemaan; 3) millainen on muodon, merkityksen ja
kaytdn suhde harjoittelussa; 4) miké on produktiiviseen ja reseptiiviseen hallintaan téh-
té8van harjoittelun suhde. Havaitsmme, ettéatyypillisissirakennetehtévissa oppijatoimii
useimmiten irrallisten sanojen tasolla, toisinaan lauseiden, mutta harvoin kokonaisen
tekstin tai dialogin tasolla. Tehtévét vaativat usein keskittymaan yksittéisiin sanoihin tai
sananmuotoihin, janiiden ratkaisut eivét edellytéa koko lause- tai tekstiyhteyden ymmér-
tamista tai hyédyntamista. Kielioppikategorian merkitys ja erilaiset kéyton tavat jaavét
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talvutukseen ndhden taka-alalle. Tehtévissa fokusoidaan siis useimmiten muotoihin: op-
pijaa el ohjata luomaan omakohtaista suhdetta tekstin (tai lauseiden) merkityssisaltoon.
Tehtavét toki vaativat syntaktistatai morfol ogista paéttelyd, mutta paéttelyn taitoael teh-
tavissa opeteta elka vadrista vastauksi sta pal kita, vaikka ne voivat olla parhaita pééttelyn
opettgjia. Virhehan kertoo usein oppimisesta (tai ainakin oppimisprosessista): Analogian
avulla muodostetut virheelliset muodot (esim. lumea po. lunta) kertovat nimenomaan
siitd, ettd oppija prosessoi tiettyja konstruktioita. Kaavan »virheellinen» soveltaminen
saattaa kertoa siitd, etté kaavasta on tullut produktiivinen. (Ks. esim. Paunonen 1976; T.
Itkonen 1976; Tomasello 2003.)

Tavallisin tehtavéatyyppi lienee muunnostehtéva, jossa rakenteiden harjoittelu kes-
Kittyy sananmuotoihin tai yksittéisiin lauseisiin. Yleensd muuntamisen |dhtokohtana on
perusmuoto, mikaon etdal & aitojen viestintétilantei den prosesseista, joissatavallisemmin
joutuu hahmottamaan tai vutusmuotojaja muodostamaan niistatoisiataivutusmuotojatai
jasentamaén ne mielessdan perusmuodoiksi (perusmuodon méarittelysté opetuksessaks.
tarkemmin Lauranto 1997). Taivutusmuotojen muuntaminen perusmuodoiksi on oppi-
materiaal ei ssa vahai sempad. Muunnostehtavissa oppijaa el juurikaan ohjata tuottamaan
itsesisdltojatal ilmai semaan omiaajatuksiaan. Mydskysymystehtévissaaitojakysymyksia
onvahan. Usein vastaus on annettu val miina, jolloin se on muunnettava oi keaan muotoon.
Kielen funktiot ja kayttokontekstit jaévét siistaka-alale.

Tyypillisesti tehtéviin on yksi oikea vastaus, ja tarkeintd on oikean muodon tuotta-
minen. Talloin sisaltod (viestivyys ja merkitys), pééttelyprosessin avaaminen tai oppi-
jan senhetkisen kielimuodon ja sille tyypillisen kielellisen erittelyn seurailu eivét nouse
keskioon. Kaytanndssa opettajat toki erittelevét paéttelypolkuja keskustellen, muttaitse
tehtavét elvéat niiden havainnointiin ohjaa. Tehtévissa harjoitellaan tavallisesti yhta asiaa
kerrallaan, jolloin tehtéva etdéntyy aidosta eldmasta, jossa on aina prosessoitava monia
kielenpiirteita ja -tasoja yhta aikaa.

Oppikirjoille on tyypillistd myds se, etté kielen rakenteen kuvaus on koottu perintei-
siin kielioppilaatikoihin. Kuvaus on aukotonta, ja oppijan tehtavaksi jéa ottaa séannot
vastaan valmiiksi annettuna. Tama& ohjaa oppijaa muistamaan séantdja ulkoa, mutta ei
siihen, ettd han taydentéisi tai rakentaisi sédnndnmukaisuuksia tai malli-ilmauksia itse
havaintojensa pohjalta. Oppijan kognitiiviset haasteet jadvét siten kapeiksi, eika hén saa
mahdollisuutta rakentaa oppi misen kannalta térkeité anal ogiamallgja ja tietoaan kielesta
itse. Néin hanet ikéan kuin asetetaan vastaanottajan rooliin: Oppimisympéristo ei tarjoa
oppijalle mahdollisuuksiatoimiakielen tutkijan, osagjan tai asiantuntijan roolissa. Taméa
taas voi monien kohdalla aiheuttaa sen, etta heidén on luokkahuoneen ulkopuolellakin
vaikeata astua aktiivisen kielenkayttdjan paikalle jatoimiakielella erilaisissatilanteissa,
kehittdaniissakielitaitoaan jaluodakielella sosiaalisiasuhteita. (Oppijanidentiteetistdja
asiantuntijuudesta ks. Rampton 1995: 336-344; van Lier 2007: 47, 48, 57, 58; ks. my6s
Kalliokoski 2006: 263—265; 2008: 359, 360.)

Rakennetehtavien ja rakenteen kuvauksen ilmentama kasitys kielioppirakentees-
ta on kovin yksinkertainen: rakenteet esitelldén |&hinnad sanatasolla. Oppijaa ei ohjata
hahmottamaan teksteista toistuvia rakennekaavoja ja malleja eli konstruktioita, joissa
yhdistyvéat muoto, merkitys ja kéytto tietyssa vuorovaikutustilanteessa. Kielta analy-
soidaan ja muotoja muodostetaan niiden itsensd vuoksi ja niiden automaatti staminen
ndhdadn padtavoitteena. Sananmuotoja el useinkaan kasitella suhteessa lauseen muihin
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sanoihin. Esimerkiksi voidaan ottaa vaikkapa lause tarvitsen uuden auton. Tyypillisesti
sita el nahtaisi kokonaisuutena, konstruktiona, vaan se analysoitaisiin 5-verbityypin ja
-si-nominityypin taivutussaantting seka objektisdantoina eli yksittéisind sanoina seka
erilaisinakielioppikategorioina ja |l auseenjasenina.

Nayttéamydsolevantavallista, ettétehtavéat ohjaavat oppijaasuoraan jonkin rakenteen
produktiiviseen hallintaan vahéi sen jaredusoi dun kiel enaineksen pohjalta. Kéyttépohjaisen
kielenoppimiskasityksen mukaan kielitaito kuitenkin rakentuu sitd mukaa, kun oppija
saa haltuunsa paljon monipuolista kielellista materiaalia. Taman kielellisen materiaalin
hallintavoi ollasuureltaosin reseptiivista. Néin on varsinkin kiel enoppimisen alkutai pa-
leella mutta myds mydhemmin kielta opittaessa. Nahdaksemme reseptiivinen kiglitaito
siistoimii produktiivisen kielitaidon resurssinaja usein sen edellytyksena. Reseptiiviset
taidot mahdollistavat sen, etté oppija voi lagjentaa produktiivista kielenhallintaansa, ja
siksi opetuksessa pitéisi kiinnittéa nykyistd enemman huomiota myos reseptiivisten tai-
tojen rakentamiseen.

Verrattaessa rakennetehtaviaerillisiin puhumis- jakirjoitustehtaviin tulee esiin myos
mielenkiintoinen |8htokohtaero: Rakennetehtavét ovat tarkasti ohjattujajavarsin mekaa-
nisia, eika oppijaainasaaoman gjattelun jaomien sisdltdjen tuottamisen tilaa. Puhumis-
jakirjoitustehtavét taas ovat usein avoimia, eika niita juurikaan ohjata. Prototyyppinen
tehtéva voidaan pelkistdd muotoon puhu(kaa)/kirjoita aiheesta X, vaikka monenlaiset
tilanne- ja dialogitehtavéat ovat toki myosyleisid. Vuorovaikutustehtavia on harvoin val-
jastettu harjoittamaan tavoitteel lisesti jotakin kielellisti asiaa, eik& niissi monesti anneta
mallia, tarvittavaa fraseologiaa tai muuta apua. Puhumista tai kirjoittamista mallinne-
taan melko niukasti. Niin ikéén vain vahan ohjataan tarkkailemaan opittavia asioita;
tarkkailu kohdistuu enimmakseen luettuun materiaaliin, harvoin kuultuun. Oppijaa ei
juurikaan ohjata havainnoimaan kuulemaansa tai lukemaansa kielta ja ottamaan sielta
erilaisiailmai sutapoja omaan kayttéonsa, vaikkatama on oikean eldman puhumiselle ja
kirjoittamiselle hyvin tyypillistéd jaluonnollista— ja vaikka tehokas oppimisympariston
hyddyntdminen sité edellyttéisi.

Samanlainen tendenssi on nahtavissa myods ymmartamistehtavissa: ymmartamista
e juurikaan ohjata strategisilla ohjeilla vaan olennaista on kuunnella tai lukea teksti ja
vastata annettuihin kysymyksiin. Itse ymmartamisprosessia ei ole vaiheistettu tai eri-
tyisemmin ohjattu, vaikka nahdaksemme juuri se olisi harjoittel uvaiheessa olennaista.
Y mmartamistehtévia el myodskaan sidota opiskeltaviin rakenneasioihin: reseptiivisesti
hallittaviarakenteitael ole selkedsti méaritelty, eikérakenteiden hallinnan vaatimia péét-
telyprosessegja ohjata kayttamaan hyvaks ymmartamistehtavissa. Oppijaa ei mydskadn
ohjatalukemaan tai kuuntel emaan tekstejé omaehtoisesti jakayttamaan tekstejaitselleen
hyodyllisiintai kiinnostaviintarkoituksiin, vaan ymmartamisen tarkoituksenaon etupadssa
vastata sisdltokysymyksiin toistamalla tekstin ydinasioita.

Millaista taitoa oppijat sitten tarvitsevat oikeassa elamassaan? Olemme tiivistaneet
olennaisia taitoja, joita ndhdaksemme oikeassa eldméassa viestintétilanteissa tarvitaan ja
jotkaldytyvét myos Eurooppalaisen viitekehyksen taitotasokuvauksista (2003):

o taito eritelld kokonaisten suullisten jakirjallisten tekstilgjien kieltd, jolla raken-

netaan merkityksia, tekstin siséista rakennetta, tyyliaja savyja

e taito eritella viestin kokonaisuutta ja kielen eri tasojen ilmidita samanaikaisesti

jataito reagoida sopivallatavallaeri tilanteissa
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» taito ilmaista omia gatuksiaja merkityksid seké luoda sosiaalisia suhteita

e taitotunnistaatuttujaelementtejd, konstruktioitajaniiden kayttokontekstejalue-

tustatai kuullusta kielesté ja ottaa niité oman kayttéon

e vaihtoehtoisten ilmaisutapojen hallintaa

e taito yhdistda muoto, merkitys ja kayttd

» vamiuksia rakentaa vahvaa reseptiivisté kielitaitoa, joka toimii produktiivisen

kielitaidon pohjana.

Rakenteiden harjoittelu hallituissa paloissa on varmasti tarpeen, mutta rakenneteh-
tévien vaatimat kielenk&yton prosessit ovat etédlla oikean kielenkayttn edellyttamista
prosesseista. Kuten totesimme aiemmin, mikéaan tehtavatyyppi el sindlléén ole huono,
mutta kokonai suuden tulisi ollamonipuolinen ja sidostua suoremmin aidon kielenkayton
vaatimuksiin.

TEORIASTA KAYTANTOON:
OPPIMISYMPARISTON KEHITTAMISEN HAASTEET

Olemmekeskustell et edella esittémi stdmme havai nnoi sta S2-opettajien kanssaerilaisissa
koulutustilaisuuksissa ja seminaareissa. Opettajat ovat lagjasti tunnistaneet kuvauksesta
S2-opetuksen perinteen ja myos oman tyonsd monet kipupisteet, joiden muuttamiseen
omat voimat tuntuvat riittamattomilta. On myos syyta todeta, etté opetuksen kaytanteita
jaléhtokohtiaon jatkuvasti syytaarvioida, silla mitéan oikeaavastaustaniihin ei ole ole-
massakaan. On vain erilaisiateoreettisianakemyksi§, joiden varaan opetustarakennetaan.
Painokkaasti on todettava myos se, etta vaikka esimerkiksi tdhan artikkeliin olemme
koonneet tehtavétyypit oppikirjoista, emme silti ole syyllistdm&ssa oppikirjantekijoita
heidan tekemistéén valinnoista. Kuten edelléa on jo kéynyt ilmi, S2-opetusperinne on osa
pitk&a traditioketjua, jossa aidinkielen ja vieraiden kielten opetuksen piirteet yhdistyvét
ymmarrykseemme suomesta opittavana kielend ja varsin erilaiset suomenoppijat ovat
oppijoina seka suomenkielisen kieliyhteison jasenind. On vain luonnollista, ettd ymmar-
ryksemme Kielestd, oppimisesta ja oppimisen ehdoista muuttuu ajan kuluessa.

Olemme halunneet peilatarakentel den opetustafunktionaali seen oppimiskésitykseen
jatosieldman tarpeisiin, koska ndhddksemme se avaa uusia ndkdkulmia S2-opetukseen.
Tarkastelumme val ossa néyttag, ettd kieli jakielellinen analyysi elavét kovin irrallaan
siséltdjen ja merkitysten ilmaisemisesta eivéatka tehtévét ole omiaan auttamaan oppijaa
oman suomen kielen kayttdj an i dentiteettinsd muovaami sessa. Oppimateriaal eissatyypil-
lisesti toistuvat tehtavétyypit tavoittavat heikosti niitakielellisiaprosessejajastrategioita,
joita aidoissa viestintétilantei ssa tarvitaan. Kielellisten ilmausten rakentaminen pienista
osasista el kéyténndssé néyta vastaavan monen oppijan tapaa hahmottaa uutta kieltg,
vaan isommat konstruktiot ja niiden automatisointi toisi monelle enemman hallinnan
tunnettajakielen kéyttotaitoa. Opittavaaineson kiistatta kognitiivisesti haastavaa, mutta
tehtavétyypit elvét haasta oppijaa padttel emaan sédnndnmukai suuksiajaratkomaan aitoja
viestinndllisia ongelmia; viela véhemman ne ohjaavat vuorovaikutuksessa oppimiseen.
Kaikkiaan oppimisympaéristd nayttaytyy kovin suppeana ja luokkahuone-, opettagja- ja
oppimateriaalikeskeisena.



Funktionaalinen opetus vaatii uskallusta kyseenalaistaa kielen rakennekuvausta ja
rohkeutta nojata enemman oppijan kielitaitoon ja oppimistarpeisiin, kielen kayttoon ja
siind tagjaan esiintyviin konstruktioihin. Rakenteiden kuvauksen ja opetusjarjestyksen
tulee palvellanimenomaan kielen oppimistajakielen oppijaasillakin uhalla, ettd kuvaus
ei ole niin kattava kuin lingvisteiné ja syntyperaisina kielenkayttdjina olemme tottunest
gjattelemaan. Konstruktiogjattelun tuominen opetukseen voisi ohjata oppijaaldytamadn
itse teksteista toistuvia rakenteita, hahmottamaan ilmauksia ja sanoja suhteessa toisiinsa
sekéd tekemadn havaintoja kielenkaytdsta. Se myds antaisi avaimia reseptiivisen taidon
tavoitteelli seen kehittdmiseen — reseptiiviset taitotavoitteet kun ovat téhan asti rakentei-
den opetuksesta puuttuneet. Tamankaltainen pedagogiikkavahvistaisi oppijan kielitajua
jatietoisuutta kielesta.

Funktionaalisessa | 8hestymistavassa alalaon jo tiennayttgjiakin (ks. esim. Lauranto
1995, 1997). Omissa oppikirjoissamme (Tukia ym. 2007, 2008, 2009; Aalto ym. 2008)
olemmeniinikaan pyrkineet kuvaamaan kieltafunktionaalisistalahtokohdistasekélagjen-
tamaan oppi misympéristod merkitykselliseksi jaoppijaamonipuolisesti tukevaksi, mutta
opetusperinteen uudistaminen nayttaytyy meille jatkuvana haasteena. Erityisesti kielen
rakennesysteemin uudel leen hahmottaminen funktioiden kauttasiten, ettékompleksisiakin
rakennepiirteita voitaisiin ottaa reseptiivisesti haltuun jopajo alkeisopinnoissa, oniso ja
pitkakestoinen tehtava. Myods konstruktio-ajattelun niveltéamisen opetuksen tyokaluksi
olemme kokeneet vaikeaksi: on hankalaa irrottautua totutuista tavoista jasentéa kielta.
Niinikaan lausekeanal yysin valjastaminen systemaattiseksi lukemisen vélineeksi onidean
selkeydesté huolimatta osoittautunut vaikeasti toteutettavaksi. Lisatutkimus muun muassa
tekstilgjien jakielenpiirteiden suhteistajakoul uikéi sen jaai kuisoppijan oppimisprosessin
eroistaolisi tarpeen, samoin lagjempi funktionaalinen kuvaus suomen kielesta.

Omiksi tavoitteiksemme olemme asettaneet erityisesti strategisten taitojen suunnitel-
mallisen opettamisen ja oppimisympariston lagjentamisen. Kaikki oppiminen edellyttéa
aktiivistatoimijaa: oppija e ensisijaisesti opi vastaanottamalla opettajan tai materiaalin
vélittdmaa sy 6tosta vaan poimimallatarpel densajatavoittel densaohjaamanatietoaympé-
ristosta (myds opettajan jamateriaalin valityksel18). Opetuksen suunnittelun tulisi [&hted
oppijankielitaidostajatavoitteista. Tall6in opettajatuottaaympériston resurssejaoppijan
ulottuville ja ohjaa oppijan huomiota ja toimintaa niiden affordanssien suuntaan, jotka
voivat edistéd oppijan tavoittelemaaoppimista(ks. van Lier 2007: 53). Oppimistehtévien
| aati mi sessa ol emme néhneet térkedna pyrkiasiihen, ettd ne mahdollistaisivat vuorovaiku-
tuksen, neuvottelun jaaidon ongelmanratkaisun, jolloin oppijapaésisi viestimaén aidosti
omista gjatuksistaan, mielipiteistéén ja paéttel yketjuistaan. Tehtévien tulisi myds ohjata
oppijaa paéttelemaén ja kdyttdmaan strategioita, joiden avulla hén pystyy selviytymaan
kognitiivisesti haastavistakin tehtéavista.

Myds opettajan rooliajatehtavakenttédolis tarpeen jasentdauudel latavalla: Néemme
opettajan mita suurimmassa maarin kielen oppimisen asiantuntijana. Talldin opettajan
tehtévéana on ensisijaisesti opettaa juuri Kielitaitoa, mika ei toki tarkoita sita, ettei kielta
tarvitsisi lainkaan opettaa jarjestelmana. Opettaja el vain sdétele oppimistatarjoilemalla
kieltatotutui ssaannospal 0issa, vaan han saarohkeasti seurata oppijoiden oppimisvaihei-
ta ja padttel yketjuja seka tukea ja vahvistaa luokan ulkopuolella tapahtuvaa oppimista.
On selvég, etta aitoihin ongelmanratkaisutilanteisiin ja vuorovaikutukseen perustuvien
aktiviteettien ohjaaminen on haastavaa my0s opettajalle. Aidon aktiviteetin yhté oikeaa
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ratkaisua ei tieda myoskédn opettaja, jolloin myds hén joutuu oikeiden kognitiivisten
haasteiden eteen ja kenties ylittéamaan oman mukavuusalueensa ragjat silloin, kun tyods-
kentelyn kaikkia vaiheita ja tekemisen lopputulosta e voi téysin ennakoida. Han joutuu
usein my6s kokemaan vastarintaa, koska usein oppijat tekisivat mieluummin tuttuja ja
turvallisia asioita. Opettajan tehtéavana on ohjata oppijaa tuetusti epamukavuusal ueella:
ylittdmaén kielitaitonsarajoja, kehittdmaén strategioita, joilla puutteellisellataidolla sel-
vitédn haasteel lisissa tilantei ssa, kurkottelemaan kohti seuraavaa taitotasoa.

Pedagogi sessa kehittémi styssd j okai nen yksittéinen opettajaon térked, jahén on siina
yhtena lenkkind mukana, mutta koko alaa koskevien uusien linjausten luominen ei ole
yksityisgjattelua eika siis yksittéi sen opettajan vastuullakaan, vaan se vaatii keskustelua.
Siksi opettajien ja oppimateriaalien laatijoiden tulisi osallistua keskusteluun saattamalla
materiaalgjaan yhteiseen kayttoon, kehittelemalla oppimateriaal eissa kaytettyja ideoita
eteenpdin japyrkimall & pitdmaan itsedén gjan tasallamyds alan tutkimuksesta. Teorian ja
k&ytannon yhdistaminen on va ttdmaténta mutta my6s molemmin puolin voimauttavaa:
k&ytannon opetus opettaa valtavasti oppimisprosesseista, kun tutkimustieto jateoriataas
parhaimmillaan tukee ja auttaa jasentamaadn kéytanndssa havaittua.
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FUNCTIONALISM AS THE BASIS FOR TEACHING A
SECOND LANGUAGE

The methods used in the teaching of a second language should closely fol-
low the students’ learning process and respond to the linguistic challenges
that the student will face outside the classroom. In this article, the authors
consider what kind of learning environments will empower students and
help them become a member of their linguistic community; what kinds
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of exercises and learning situations will best help the student learn ef-
fectively; and how best to encourage the student to invest in the learning
processitself, focusing in particular on the elements of ownership, agency,
identity, and interaction.

The authors examine the pedagogical development of the teaching of
Finnish as a second language by identifying a number of aspects which
have hitherto often been overlooked in the field and its associated re-
search: the socio-cultural perspective on learning environments; the notion
of functional learning; and the use of learning exercises as participatory
and goal-oriented action. The authors focus on the teaching of linguistic
structures and examine exercise modelstypical inthetradition of teaching
Finnish as a second language from the perspective of what these exercises
ask students to do and on what linguistic levels students are expected to
focus in their language processing. The article also considers the waysin
which exercises can be constructed in order more effectively to prepare
studentsfor linguistic situations outside the classroom. The principle behind
thisisone of constructive thought: descriptions of linguistic structuresand
the order in which these structures are taught should focus on language
use and on the models and patterns that recur most frequently in common
usage. The student should be taught to make his/ her own observations
in a communicative environment in such a way that the form, meaning
and use of the language are properly balanced. Idedlly, learning situations
should be constructed around authentic actionsthat will be of relevanceto
the student. Only then can they provide students with the tool s that enable
them to communicate and interact in a linguistic community. m
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