Irina Koskinen

Oppiaineen historia kytkeytyy
pedagogiikan ja aineen historiaan

Vaitoskirjani "Hyvistit kieliopille. Aidinkielen kielioppi
suomenkielisessi oppikoulussa ja kansakoulussa vuoden
1843 koulujarjestyksesti peruskoulu-uudistukseen” ilmes-
tyi vuonna 1988 (Koskinen 1988a). Nyt kiisilli oleva teksti
on toisaalta tiivistelmi tutkimuskokonaisuuden painossa
olevasta toisesta osasta, jossa kisitelen kieliopin opetusta
peruskoulussa. Toisaalta pyrin siind yhdistamdiin erditi
molemmissa tutkimuksissa saatuja tuloksia.

1. Aika ennen peruskoulua:
hyvistit kieliopille

Suomen kielen kouluopetuksen historia voidaan aloittaa 1800-
luvun puolivalistd. Vuonna 1841 annetussa asetuksessa ja sitd
tarkentavassa vuoden 1843 koulujirjestyksessd maaritaan en-
simmdisen kerran suomen kieli suomalaisten ala-alkeiskoulu-
jen, yldalkeiskoulujen ja lukioiden oppiaineeksi (ASETUS 1841,
KOULUJARJESTYS 1843). Runsas kaksi vuosikymmentd my6-
hemmin annetussa kansakouluasetuksessa suomen kielesti tulee
uusien kansakoulujen oppiaine (ASETUS 1866). Opetuskieleni
suomea kéytettiin alusta alkaen kansakouluissa. Oppikouluissa
suomen asemansa opetuskielend voimistui samalla, kun suo-
menkielisten oppikoulujen méiari 1800-luvun loppupuolella
lisddntyi. (Koskinen 1988a)

Suomen kielen opetuksen lihtokohdat toisaalta ala- ja
yldalkeiskouluissa ja lukioissa ja toisaalta kansakouluissa olivat
erilaiset. Ns. oppikoulupuolella opetus rakentui alkuvaiheessa
vieraitten kielten opetusperinteen varaan. Latinattomien reaali-
koulujen yleistyessi didinkieli sai yhé selvemmin tehtivikseen
ns. yleiskieliopin opettamisen. Kansakoulupuolella didinkielen ja
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sithen sisaltyneen kieliopin opetuksen tavoitteena oli ohjata
oppiasta vilttimdan murteellisuuksia ja ymmartimaan uutta,
murteiden taistelun jilkeen vakiintuvaa yleiskieltd. Tosin varsin
pian my6s kansakoulupuolella kielioppia pyrittiin opettamaan
"oppikoulumaisesti” ottamalla opetuksessa esille kieliopillisia
kisitteitteitd ja luokituksia. (Koskinen 1988a)

Molempien koulumuotojen puolella keskustelu kieliopin
asemasta ja opetustavoista oli vilkasta.

Oppikoulun uudistajat halusivat kehittad didinkielen ope-
tusta irrallaan latinan perinndsta. Tavoitteeksi ei tullut asettaa
yleiskieliopin opetusta, vaan kehittdd oppilaassa yleistd val-
miutta ymmartad oman idinkielensd rakenteita ja toimintaa.
Titen oppilas samalla oppisi ymmirtdmaan oman, aidinkielen
ohjaaman, ajattelunsa perusteita sekd kansallista kulttuuri-
ymparistoaan. Virikkeitd opetuksen uudistamiseen saatiin etu-
pidssd saksalaisilta kielentutkijoilta ja pedagogeilta. (Koskinen
1988a)

Kansakoulun puolella kieliopin osuutta haluttiin karsia ja
opetuksen menetelmid uudistaa siks, etté kieliopin opettaminen
nimenomaan teoreettisena oppiaineena koettiin vaikeaksi. Niin
kentin opettajat kuin opettajien kouluttajat ja kasvatuksen tut-
kijat epdilivit koko ikdluokan valmiutta oppia teoreettista kieli-
opillista kisitteistod. Opetus muuttui vuosikymmenten aikana
jatkuvasti epdsystemaattisemmaksi ja tyokoulumaisemmaksi.
(Koskinen 1988a)

Kun oppikoulu laajeni voimakkaasti 1950- ja 1960-luvulla
ja oppilasaines muuttui oppimisvalmiuksiltaan yhé heterogeeni-
semmaksi, opettajat ja opetuksen uudistajat alkoivat etsia
samantyyppisid ratkaisuja tydkoulupedagogiikasta kuin kansa-
koulun opettajat vuosikymmenii aikaisemmin. Teoreettiseksi
koettua kielioppia oltiin valmiita karsimaan &idinkielen ope-
tuksesta. (Koskinen 1988a)

Aidinkielen opetuksen historiaa késitelleistd kirjoittajista
moni on tulkinnut kieliopin opetusosuuden kaventumisen mer-
kiksi oppiaineen positiivisesta uudistumisesta (Kauppinen 1982,
1986). Tapahtunut muutos voidaan kuitenkin ndhda myGs toisin
ja tulkita jopa taantumiseksi (Koskinen 19882, 297—306).

Erityisesti varhaisessa, latinakoulun perinteita jatkavassa
oppikoulun opetuksessa oli piirteitd, joiden voidaan katsoa tah-
dinneen siihen, ettd oppilas oppisi tarkastelemaan kielta nimen-
omaan teoreettisena rakenteena. Arvid Genetz pyrki kielio-
peissaan ratkaisuihin, joihin sisltyi abstraktisia kuvauksia kie-
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len rakenteesta. E.N. Setild ja hiinen edustamansa junggram-
mattinen kielenkuvaus merkitsi luopumista kielenkuvauksessa
abstraktioiden kiytosti. Genetzin ajattelua vastaavaan kielen-
kuvaukseen on palattu meilld Suomessa vasta 1960-Iuvulla, kun
kielentutkimus on saanut virikkeiti strukturalistisesta ajattelus-
ta. Bernd Fichtner on rinnastanut sen von Humboldtilta periy-
tyvan ajattelun, jota meidinkin vanha oppikoulumme edusti,
nykyisiin oppimispsykologisiin nékemyksiin. Von Humboldt piti
opetuksessa kekeiseni siti, ettd oppilas oppii paitsi tiedon myés
tiedon rakenteen. Fichtner viittaa mm. L.S. Vygotskin tiedon ra-
kenteen merkityksestd esittdmiin ajatuksiin. Vygotski pitdd
tarkednd esimerkiksi didinkielen kieliopin opettamista. Sen kaut-
ta lapsi oppii tiedostamaa ajattelunsa rakennetta ja kdyttamain
kieltddn uudella tavalla tahdonalaisesti. (Fichtner 1984, Vygots-
ki 1982, 180—181; Koskinen 1988a)

2. Peruskoulun alkuaika —
asioiden ja henkiléiden historiaa

Vuonna 1963 eduskunta hyviksyi yhtendiskouluperiaatteen
koulunuudistuksen lihtskohdaksi (EDUSKUNTA 1963). Uuden
koulumuodon rakennetta selvitettiin sen jalkeen useassa komi-
teassa. Suuria kysymyksid olivat toisaalta kansakoulunopetta-
jien ja oppikoulunopettajien tulevan tyonjaon selvittdiminen ja
toisaalta sellaisen pedagogisen ratkaisun 16ytdminen, joka tekisi
mahdolliseksi koko ikdluokan opettamisen yhteisessd koulu-
muodossa.

Vuonna 1965 mietintonsi jittinyt Peruskoulukomitea eh-
dotti 9-vuotista koulua, jossa olisi 6-vuotinen ala-aste ja 3-vuo-
tinen yldaste. Ala-asteen opetuksesta vastaisivat entiset kan-
sakoulun opettajat. Ylsasteella opettaisivat oppikoulun aineen-
opettajat. Tima tydnjako sittemmin toteutettiin. (MIE-TINTO
1965; Somerkivi 1982, 15)

Eriyttdmisestd Peruskoulukomitea ehdottaa, ettei linja-
jakoa koulumuodossa toteuteta, vaan yldasteella “opetus jakau-
tuu opintosuuntiin” (MIETINTO 1965). Koulunuudistustoimi-
kunnan mietinngssi (MIETINTO 1966) erityttiminen maaritel-
tiin toisaalta organisatoriseksi erityttimiseksi ja toisaalta
menetelmélliseksi erityttdmiseksi. Ensinmainittu merkitsi sitd,
ettd yldasteella oppilaille tuli tarjota sekd valinnaisaineita etté
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eritasoisia kursseja. Tasokursseja ehdotettiin vieraisiin kieliin ja
matematiikkaan. Menetelmillistd eriyttdmista tuli toteuttaa
seki ala- ettd ylaasteella. Tasokurssiratkaisu néhtiin kuitenkin
tilapaisend. Vastaisuudessa erityttdminen tulisi suorittaa myds
yldasteella mentelmillisesti. (Somerkivi 1982, 75—76)

Vuonna 1974 mietintdnsi jattdnyt Peruskoulun opetuksen
eriyttimistoimikunta ehdotti tasoryhmityksestd luopumista. Ta-
voitteeksi asetettiin "yhtendistivi eriyttiminen”. Toisin sanoen
oppilaat tuli saada opetuksellisin keinoin siina mielessd samalle
tasolle, ettd heilld kaikilla olisi mahdollisuus siirtyd kaikkiin
keskiasteen oppilaitoksiin.(MIETINTO 1975)

Vuonna 1985 voimaan tulleet uudet peruskoululait pois-
tivat tasokurssit peruskoulusta lopullisesti. Eriyttamisratkai-
suksi tuli ns. tuntikehysjirjestelmd. Opetus voidaan jarjestdd eri
aineissa erisuuruisissa ryhmissi ja ryhmien muodostamistapa
voidaan mairitelld koulun tasolla ja ryhmitystd voidaan luku-
vuoden aikana muutella.

Aidinkielen opettajat kuten muutkin aineenopettajat jou-
tuivat peruskouluun siirtymisen yhteydessd luopumaan entisen
keskikoulun 1. ja 2. luokaa vastanneista luokka-asteista. Taso-
kursseista didinkielen opetuksen osalta keskusteltiin, mutta niita
ei pidetty tarpeellisina. Vasta tuntikehysratkaisu on tehnyt mah-
dolliseksi didinkielen opettamisen pienemmissd ryhmissa.

Kun tasokursseja ei didinkieleen muodostettu, peruskou-
luun siirtyminen merkitsi entisten oppikoulun opettajien koh-
dalla uudentyyppisen tilanteen syntymistd. Opetettavana oli
koko heterogeeninen ikaluokka, ei enemmin tai vihemman
valikoitunut keskikoulun oppilasaines. Tasokursseista luopumi-
nen ja halukkuus opettaa yhtendistd ikdluokkaa oli ratkaisu,
jonka Aidinkielen opettajain liitto tietoisesti ja taistelematta
teki. (Johansson 1988) }

Aidinkielen opetuksen lihihistoria on pitkalti AOL:n tietyn
toimintavaiheen historiaa. Ominaista tille kehitysvaiheelle on
ensinnikin tietoinen irrottautuminen ainelaitosten nikemyksis-
ta.
 Ainelaitoksista irrallisen linjan ndkyvaa alkua merkitsi
AOL:n oman jisenlehden Virkkeen perustaminen vuonna 1964.
Liitto katsoi toisin kuin Kotikielen seura, ettei Virittdja enaa
riittinyt eikd mydskddn vastannut niitd ndkemyksid, joita AOL
edusti. Nikemysten erilaisuus kuvastuu selvisti siind keskus-
telussa, jota Virittdjissd samana vuonna kiytiin AOL:n puheen-
johtajan Aulis Ojajirven uudistamasta Setdlan — Niemisen
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oppikirjasta. Virittaja julkaisi professori Paavo Nummisen kir-
jasta laatiman 15-sivuisen arvostelun. Numminen kohdistaa
kritiikkinsi paitsi Setilin kirjan uudistettuun versioon myods nii-
hin ndkemyksiin, joita hdnen mukaansa didinkielen opetukseen
on laajemminkin omaksuttu. (Koskinen 1988a, 282—285) Virit-
tajd jai "didinkielen opettajien opposition”, sen "vanhoillisim-
man osan danitorveksi" (Johansson 1988, 11).

Keskustelu didinkielen opetuksen uudistamisesta aloitet-
tiin vuoden 1965 Virkkeessi. Siind julkaistiin ensinnikin vuoden
1941 oppiennitykset ja metodiset ohjeet (OPS 1941). Niiti kom-
mentoivat Ojajirvi ja Urho Johansson (Ojajérvi — Johansson
1965). Liitto asetti oman tyéryhmin laatimaan uutta opetus-
suunnitelmaa, jonka lopullisen version kirjoitti Johansson. Ope-
tussuunnitelmaehdotus valmistui vuonna 1970. (Johansson 1969,
1970; Koskinen 1988a, 274—279) Peruskouluun siirtyminen oli
kuitenkin jo ovella eikid oppikoulua enii pidetty tarpeellisena
uudistaa sisdisesti (Johansson 1988, 12). ‘

Ainelaitosten sijaan uudistajat pyrkivit liittotutumaan kou-
luhallituksen kirkihahmojen Erkki Ahon ja Veikko Lepiston
kanssa. Aineen sisdisessi kehittdmistyossd tukea lahdettiin etsi-
madn Kasvatustieteen tutkimuslaitokselta. (Johansson 1988, 12)

Aidinkielen opetuksen kehittamiseen ovat ruvenneet vai-
kuttamaan mydés yliopistojen yhteyteen vuoden 1971 opetetta-
jankoulutuslain perusteella muodostetut opettajankoulutuslai-
tokset. Laitosten toiminta on jatkoa normaalilyseoille mutta
laadultaan toisentyyppistd nimenomaan siksi, etti niissi yli-
opistojen laitoksina tehdiin tutkimustyota. Kasvatustieteen
tutkimuslaitos ei siten ole ainoa yksikks, jossa on mahdollista
tehdd ainedidaktista tutkimusta. Opettajankoulutuslaitosten
sijoittaminen kasvatustieteen yhteyteen on puolestaan merkin-
nyt sitd, ettd yliopistoyhteisoissi ainetta voidaan tutkimuk-
sellisesti ldhesty selvisti erilaisilla tavoilla.

3. Ns. elementit muutoksiin
vaikuttavia tekijoita

Kun tutkitaan didinkielen opetuksen lihihistoriaa, on otettava
huomioon, etti niiti "rikkiviisaita nummisuutarin eskosia, jotka
ovat tahtoneet piirtdd — - oman vuohensorkkansa" (Johansson
1988, 12) didinkielen opetukseen, on monia, ainakin AOL ja sen
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johtohahmot, tietyt kouluhallituksen ja KTL:n vaikuttajat sekd
muutamat entisten normaalilyseoiden, aine- ja opettajankoulu-
tuslaitosten edustajat. Lahistoria on ndiden eskosten historiaa.
Toisaalta se on myds opetusta ohjaavan eri tieteenaloihin ja
yhteiskunnan koulutukselle asettamiin tavoitteisiin kytkeytyvan
ajattelun historiaa.

Aidinkielen opetuksen muuttumiseen ovat vaikuttaneet
niin fennistiikan tutkimuksessa ja pedagogisessa ajattelussa ta-
pahtuneet muutokset kuin muutokset koulutuspoliittisessa ta-
voitteenasettelussa. Kun etsimme selityksid niille muutoksille,
joita didinkielen opetuksessa ja erityisesti sen yhden osa-alueen,
kieliopin opetuksessa on tapahtunut peruskoulun aikana, vai-
kuttajina ovat kuten aiemminkin olleet uudet nikemykset kie-
estd, uudet pedagogiset ajatukset ja uudet koulutukselliset tar-
peet.

Seuraavassa kisitellddn ldhemmin nimenomaan 1970- ja
1980-lukua. Ajatuksena on, ettd lahihistoriasta voidaan 16ytad
erainlaisia rakenne-elementtejii, jotka olennaisemmin kuin
muut seikat ovat vaikuttaneet yksittdisen opetuksen, tdssa ta-
pauksessa yksittdisen oppiaineen ja sen tietyn osa-alueen ope-
tuksessa ilmenneisiin muutoksiin. Tarkemmat kytkennit ele-
menttien liittymiselle kieliopin historiaan tulevat esille 1dhi
aikoina ilmestyvissa julkaisussa ""Kieliopin” paluu. Aidinkielen
ns. kielentuntemuksen opetus suomenkielisissd peruskouluissa”.

Ohjattu opetus

Aidinkielen opetuksen muuttumisten kehykset ovat paljolti ns.
sidoksissa ns. opetusteknologisen ajattelun omaksumiseen.
Olennainen on ns. ohjatun opetuksen” kisite. Aidinkielen perus-
tavoite-edotuksen eli ns. AKKEn laatimisen pohjana on ns.
ojattu opetus ja sithen kytekytyvi taksonomia-ajattelu (AKKE
1976, OPS 1982 ).

Peruskoulun opetussuunnitelman jaksossa "Peruskoulun
opetusmuodot ja tyotavat” puhutaan motivaatiosta. POPS erot-
taa sisdiset ja sosiaaliset motivaatiotekijit sekd informaation
takaisinkytkennin avulla syntyvan motivaation. Merkittavam-
miksi peruskoulun opetuskdytannon kehittymisen kannalta
muodostui kolmas jakso. (POPS I, 98—99) ,

Sen mukaan kouluoppimisen motivaatioon vaikuttaa kes-
keisesti informaatio, jota oppilas saa omista suorituksistaan.
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Tallaista tietoa on saatava jatkuvasti ja mahdollisimman pikai-
sesti suorituksen jilkeen. Tiedon avulla oppilas havaitsee, mika
hénen suorituksessaan on oikein ja mikd virheellistd. Seuraava
yritys onnistuu todenndkdisesti paremmin. Tieto, ettd tehtivi
on oikein suoritettu, toimii mys palkkiona. Se vahvistaa oppi-
mistehtédvin yhteydessd kiytettya toimintaa ja menettelytapaa.
Suoriutuminen taas kohottaa oppilaan omaa vaatimustasoa.
(POPS 1, 98)

Suorituksen onnistuminen toimii positiivisena vahvista-
jana. Oppilaan motivaatio ja hinen itselleen asettama vaati-
mustaso nousevat.

Ohjattu opetus on POPS I:n mukaan pitkille viety yksi-
16llinen tydtapa, joka alkaa lihestyi ohjelmoitua opetusta. Suu-
rin osa opetustilanteesta on oppilaan yksil6llisti tyoskentelya.
Kirjalliset ty6tehtavit sijoitetaan vaikeusjdrjestykseen. Niitd on
runsaasti ja niiden avulla on mahdollista eriyttad opetusta var-
sin pitkille "laajuus-, syvyys- ja teoreettisuusdimensioilla".
Téllaiseen yksilolliseen opiskeluun tarvitaan ennalta suunni-
teltuja tehtdvid ja materiaalia. Se edellyttdd asiantuntijoiden
laatimia opetuspaketteja. (POPS 1, 112—113)

Ohjatussa opetuksessa tarvitaan opettajaa opetustilan-
teen alussa ja lopussa. Han on oppilaiden kéytettavissi ja voi
hoitaa esim. lyhyitten diagnostisten kokeiften tarkastelua.
Oppimistilanteessa jokainen lihtee samasta kohdasta. Tilanne
on helpommin hallittavissa, kuin jos edellisen oppimistilanteen
tehtdvid jatkettaisiin. Ohjattu opetus ei ole yhti jaykkaa eikd
informaatio yhtd valmiiksi muokattua kuin ohjelmoidussa
opetuksessa. Ohjattu opetus on myés halvempaa kuin ohjel-
moitu opetus. Ei tarvita yhtd paljon ennekkosuunnittelua eiki
koneita, koska opettaja on lisn opetustilanteessa. (POPS I, 113)

Lahdes esittelee vuonna 1977 ilmestyneessi "Peruskoulun
uudessa opetusopissaan" alaotsikon "Yksii6llinen tyo" alla ensin
kirjallisten tyGohjeitten kiyton ja sitten ohjatun opetuksen
(Lahdes 1977; 1975, 184—190).

Kirjallisten ty6ohjeitten kiyttd tuli meille aktiivisuus-
pedagogiikan mukana. Lahdes mainitsee Kiisin ja Sirkkolan
kirjat ja pitdd erityisesti Kaisin ajatuksia 'nykyaikaisina'. Viro-
lainen uudistajan tystavasta voisi hyvilld tahdolla kdyttaa
ohjatun opetuksen nimea. (Lahdes 1977, 222—223)

Koskenniemen edustama yhteistoiminnan periaate on
jattinyt osittain yksiloimisen periaatteen varjoonsa, katsoo
Lahdes. Lahdes torjuu 'puolivalmisteisiin’ suunnatun kritiikin.
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"Mikili tyotehtdvdt muutoin tiyttdvat niille asetetut vaati-
mukset, puolivalmisteinen tyolehti tdyttda hyvin paikkansa
yksilollisessd tydtavassa.” Kun opetus kehitetdan niin syste-
maattiseksi ja kokonaisvaltaiseksi, ettd se kattaa miltei koko
‘lukuvuoden opetuksen ja kun oppimateriaali on taydellisesti
. suunniteltu ennakolta, kysymyksessd on ohjattu opetus. (Lahdes
1977, 223—226)

Opetuksen ohjaavana tekijand on till6in varta vasten
suunniteltu oppivilinepaketti. Siihen kuuluvat oppikirja, tyo-
kirjat, oheislukemisto, oppimiskysymykset, formatiiviset ja sum-
matiiviset kokeet sekd opettajan opas. Kysymyksessa ei ole enaa
tyotapa, vaan kokonaisvaltainen strategia, jonka runkona ovat
yksilsllisen tyon eri muodot. (Lahdes 1977, 226)

Jos strategia on hyvin suunniteltu, oppilas saavuttaa seka
perus- ettd lisitavoitteet. Myds opiskelutaitoja pyritdan har-
jaannuttamaan. Tyo6tehtdvien laadinnassa kdytetdan hyviksi
ohjelmoidun opetuksen periaatteita, mutta ohjaajana on opet-
taja eikd kone. Ohjattu opetus on vélimuoto edettiessd ohjel-
moituun opetukseen. Opetustilanteet ovat sekd opettajajoh-
toisia ettd oppilaskeskeisid. Lahdes esittelee tunnin rakenteen
lihteenddn Louhisolan julkaisu vuodelta 1975 ja siind esitetty
INO-systeemi. (Lahdes 1977, 226—229)

Koskenniemi ja Hilinen suhtautuvat peruskoulua varten
laatimassaan "Didaktiikka"-kirjassa toisin kuin Lahdes kriit-
tisesti lilan valmiiseen materiaaliin. He suhtautuvat kriittisesti
myds puolivalmisteiden kayttoon (Koskenniemi — Halinen 1972,
154).

Kummassakaan opettajille tarkoitetussa oppikirjassa ei
selviteti 'ohjatun opetuksen' psykologisia ldhtokohtia. Lahdes
esittelee ohjatun opetuksen tySkoulun jatkona ja Koskenniemi ja
Hilinen torjuvat opetustavan siksi, ettd se kahlitsee opetusta.

Opetusteknologia eroaa kuitenkin selvésti tytkouluajatte-
lusta. Sen taustalla on behaviorismi ja ns. drsyke — reaktio -
teoria. Henry Egidius esitellessadn kirjassaan "Riktningar i

~modern pedagogik” drsyke — reaktio -teoriaa puhuu pedago-
giikan "nidkymittomistd suuntauksista”. Nikymittomyydes-
taan huolimatta teoria ohjaa jokapaiviistd opetuskaytintoa.
(Egidius 1981, 60) Samoin kuin Ruotsissa myds meilld ‘ohjatun
opetuksen' teoria on jadnyt nakymattomiin.

Uudet oppikirjat pyrkivit toteuttamaan ohjatun opetuksen
periaatetta. Opetuspaketit kattoivat ldhes koko lukukauden
opetuksen. Hyvin pian ilmeni kuitenkin ongelmia. Opetussuun-
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nitelman kiéntdminen opetusteknologian kielelle aiheutti vai-
keuksia, samoin uuden 'kielen' ymmértiminen.

Ensimmiijsend ongelmana olivat POPSin tavoitteet. Lah-
des arvostelee tavoitteita ensinnikin siitd, ettei I osan tavoit-
teita ole otettu riittdvisti huomioon II osan ainetavoitteissa.
Toiseksi tavoitteita ei ole muotoiltu riittivin tarkoin.

Tarkat tavoitteet ovat tirkeitd Lahdeksen mukaan siksi,
ettd oppimisvaikeuksia voidaan vihentii. "Vaikeutta ei voida
konkreettisesti ilmaista ilman, etti osoitetaan minki tavoitteen
suhteen oppilas on epdonnistunut.” Vuoden 1975 alussa koulu-
hallitus perusti ty6ryhmii, joiden tarkoituksena oli madritelld
perustavoitteet matematiikkaa, vieraita kielid ja didinkielts
varten. Aidinkielen tyéryhmi sai nimekseen AKKE-tyoryhma.
(Lahdes 1977, 128)

Toisen ongelman muodosti materiaalin tuottaminen. Se-
kéd opetussuunnitelma etti Lahdes painottavat materiaalin laa-
tijoiden asiantuntemusta, ennakkosuunnittelun tarkeytta ja tyo-
tehtdvien empiirisen kokeilun merkitysti. Peruskoulun mate-
riaaleja laadittaessa kokeiluvaihe kuitenkin jii lyhyeksi. Kokei-

‘luun ldhetetty kisikirjoitus oli "valmis”, eik suurempia kor-
jauksia ollut endd mahdollista tehda. Kustantajat pyrkivat pita-
maén kokeilukustannukset pienini. Ne olivat prosentin kym-
menysosien suuruusluokkaa; useimmilla tuotantoaloilla materi-
aalin kokeiluun ja kisittelyyn sijoitetaan noin pari prosenttia
tuotantolaitoksen liikevaihdosta. (Leino 1979, 54; Niskanen —
Leino 1977)

Opettajat eivit jarjestetystd siirtymavaiheen koulutuk-
sesta huolimatta ymmadrtineet, miksi oppimateriaali muuttui
toisentyyppiseksi. Opetustilanteista ei osattu rakentaa INO-
systeemin mukaisia. Tdmi tulee nikyviin keskustelussa, jota
esimerkiksi didinkielen uudet oppikirjat herittivit. Sekaannus-
ta aiheutti lisdksi se, ettd myds nikemys kielesti muuttui: kieli-
opista tuli kielentuntemus. Aidinkielen opettajien huomio ja
kiinnostus suuntautui padosin jilkimmaiseen muutokseen. Vai-
keuksien ratkaisuna lihdettiin hakemaan lingvistiikasta eiki
pedagogiikasta kuten vanhan oppikoulunkin aikoihin. (Koskinen
1988a) Painavimpana syyni jo heti alussa ilmenneisiin ongel-
miin oli kuitenkin ilmeisesti se, ettei Skinnerin oppimisnidkemys
riittdvan hyvin pysty selittimaan ihmiselle tyypillista oppimista.
(Ks. esim. Takala, A. — Takala, M. 1973)
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Mitd on kieli ja kielentuntemus

Vuoden 1970 AOL:n vuosikirjan alkusanoissa Yrjo Larmola
luonnehtii uutta kieliopin opetusta:

"Oppilaille ei enidd tarvitse jauhaa latinalaisia nimityksii siihen
tapaan kuin oma opettaja aikanaan jauhoi (ensimmiisen luokan
oppilaille perinteisen kurssin vaikein pala on -iivien sekamelska).
Ja niin edelleen. Uudistumisen suunta on terve: dgidinkieli on eld-
vii materiaalia siind missé kasvit ja perhoset, se voidaan tuoda
luokkaan havainnoitavaksi ja sitd voidaan tuottaa luokassa.”
(Larmola 1970, 8)

Vuonna 1976 ilmestyi suomeksi Peter Doughtyn, John
Pearcen ja Geofrey Thorntonin kirja "Kielen tiet” (Exploring
Language, 1972) (Doughty et al. 1976). Kirjassa esitetty tapa
ymmirtii kieli on vaikutanut niin AKKE-muistion kuin myos
nykyisin voimassa olevaan opetussuunnitelman tapaan mddri-
telli didinkielen opetuksen tavoitteet ja sisallot.

Esipuheen kirjaan kirjoittanut Hakulinen kertoo, ettd kirja
on laadittu opettajan opaskirjaksi uuteen kokeilevaan ohjel-
maan "Language in Use". Ohjelma on kehitetty Hallidayn joh-
dolla ja tavoitteena on korvata entinen kielioppi monipuoli-
semmalla kielentuntemuksella. Kokeilu, joka on ensimmdinen ja
ainoa laatuaan, on herittidnyt ihastusta ja vihastusta sekd uusia
kokeiluja ja suunnitelmia yli kielirajojen. (Hakulinen 1976, 7;
Doughty et al. 1971)

Kirjan sisiltdimi ajatusrakennelma voidaan tiivistaa seu-
raavasti.

Thmiselld on kielitaitoa ja kielitietoa. Kielitaito on pohjana
ihmisen kielikyvylle eli 'kompetenssille' selviytyd eldmisen ja
oppimisen kielellisistd vaatimuksista. Tavallisen ihmisen kieli-
taito taas on intuitiivista, kansanlingvistista, mika merkitsee
esimerkiksi ennakkoluuloista suhtautumista tiettyihin kielen-
kiyton malleihin ja asenteellista suhtautumista 'hyvaan’ ja
'huonoon’ kieleen. Koulun normatiivinen opetus vahvistaa tal-
laista intuitiivista nikemysti eikd auta ihmista tiedostumaan
kielestdan.

Kieltd voidaan kiyttdd eri tavoin. Kieli toimii ihmisten
yhdyssiteend ja osana ihmisten kayttdytymistd. Sita kdyttaan
toisaalta kontaktin saamiseksi toisiin ihmisiin, toisaalta tilan-
teen eli kontekstin luonne aina vaikuttaa siihen, millaista
kielenkayttd on.
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Ihminen eldé iki4nkuin suhteiden verkossa; ne muodos-
tavat hdnen toimintansa sosiaalisen kontekstin. Jokaisella on
monia rooleja, jotka toteutuvat tietyissi sosiaalisissa konteks-
teissa. Jokaisen yksilén roolien luonne ja médrd on kuitenkin
rajallinen. Hénelld on roolirepertoaari eli ohjelmisto. Yhdessi
roolit edustavat ihmisen senhetkisti kokemusta ihmissuhteista,
hénen perheen, yhteison ja yhteiskunnan jiseneni silld hetkelld
tekemiensd asioiden summaa. Kielen kannalta repertoaari
edustaa ihmisen senhetkisti kielenkdyton kokemusta kielestd
‘thmisten yhteistoiminnan siteeni'. Thmiselld on seki "sosiaali-
nen mind” ettd "sosiaalinen historia”. Roolirepertoaari edustaa
hédnen yhdenhetkisti sosiaalista mindéns4, mutta timé mini on
my6s hinen yksilohistoriansa tuotosta. Rooleissa on mukana
my®6s ihmisen aikaisemmat kokemukset. Rooleihin kuuluu tiet-
tyjd odotuksia kielellisestd kayttaytymisesti: osan puhuminen ja
yleison taju.

Roolit voidaan jakaa perusrooleihin, itseniisiin rooleihin
ja yleisiin rooleihin. Perusrooleja ovat esimerkiksi sukupuoli-
roolit, itsendisia rooleja esimerkiksi ammattiroolit. Yleisid roo-
leja ovat tiettyi yleisesti odotettua kayttaytymista edellyttavit
roolit, esimerkiksi oppilaan rooli.

Thmisten sosiaaliset kontekstit voivat olla alueellisia kon-
teksteja, perhekonteksteja, ammatillisia konteksteja, julkisia,
ryhmien jisenyyteen liittyvia konteksteja (esim. Helsingin ve-
ronmaksajat) ja henkilokohtaisia konteksteja, kun henkildt liitty-
vét yhteen omasta tahdostaan yhteisten etujen vuoksi.

Erilaiset sosiaaliset kontekstit merkitsevit kuulumista
erilaisiin 'puheyhteiséihin’. Kielentutkijan puheyhteisé ja sosi-
ologin 'sosiaalinen ryhmé' ovat siis itse asiassa sama asia, koska
sosiaaliset ryhmit ovat yksittiisten ihmisten kokonaisuuksia,
jotka voidaan midiritelld kokonaisuuksiksi ihmisii yhdistavin
vuorovaikutuksen mallin perusteella, ja vuorovaikutuksen mal-
lit ovat ilman muuta kielellisia malleja. Ryhman kielenkiytté voi
olla joko kokemustaustaltaan yhtendistd tai operationaalisesti
yhtendistd kielenkayttod. Teini-ikiisten kieli edustaa edellista,
ammattiryhmén kielen jalkimmaistd. Puheyhteisd on sosiaalinen
ryhmi, jolla on kieleen nihden yhteinen arvojdrjestelma.

Yhteiskunnan rakenne toteutuu vuorovaikutuksen malleis-
sa ja vuorovaikutuksen mallit merkitsevit kielenkdytén malleja.
Yhteiskunnan rakenne miirii siis lapsen kielellisid kykyji,
koska lapsen kieli muodostuu sen sosiaalisen kontekstin mu-
kaan, missd hin sen oppii. Oppiessaan kielensi lapsi oppii yh-
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teiskuntansa rakenteen vaatimukset. Lapsi oppii tietyn 'koo-
din'. Koodilla ymmiérretddn yhteiskunnan rakenteen mallin ja
kielenkdyton mallin vilistd suhdetta. Koodi voi olla taidokas
(elaborated) tai suppea (restricted).

. Kielikyvylli eli kompetenssilla tarkoitetaan yksilén kykya
kayttda kieltddn. Tima merkitsee seuraavaa.

1. Kieli sallii kayttdjinsd rakentaa rajattoman midrdn il-
mauksia rajallisista elementtien ja rakenteiden aineistosta.

2. Kielikyvylld on biologinen pohja.

3. Kielti kiytettiessd luodaan merkityksid.

Kielioppi on niiden sddnt&jen ilmentymd, jotka sdatelevat
kielen rakenteen muodostavia kielen toiminnan malleja. Oman
kielen oppiminen taas on tulosta yleisen, geneettisesti ohjelmoi-
dun valmiuden kiytdsti monissa erilaisissa sosiaalisissa kon-
teksteissa. Kielen kdyttiminen on merkityspotentiaalin esitta-
misti tietyissd yhteiskunnan ja kulttuurin konteksteissa.

Ajattelun pedagogiset sovellutukset ovat lyhyesti sanot-
tuna seuraavat.

Oppilaalla syntyperaiseni kielenkdyttdjana on hallussaan
tarpeellinen merkityspotentiaali mutta hédn ei ole saanut tar-
peeksi kokemusta kielen kiyttamisestd erilaisissa konteksteissa.
Opettajan tehtdvi on luoda tilanteita, joissa kielikyky paasee
kasvamaan tehtivien tasalle. on toisin sanoen luotava paljon
erilaisia oppimistilanteita, jotka edellyttivit erilaisia puhe- ja
kirjoitustapoja. Luokassa tdmad toteutetaan teettdmalla oppi-
lailla yhteistyota.

Tirkedd on, ettei kielikykyd yritetd laajentaa esittdmalla
seikkaperdistd tietoa kielestd silld tavoin, kuin sitd on esitety
iidinkielen kieliopeissa. Kaikkea ei tarvitse korjata vaan paljon
voidaan jattad avoimeksi oppilaan omalle tarkastelulle, kritii-
kille ja taydennykselle. On esitettdvd pitevé selitys kaikelle
vaaditulle kielenkdytélle, seké kirjalliselle ettd puhutulle. Jos
selityksid ei anneta, oppilasta pyydetddn kdyttimaan kieltd
tyhjiossa: heilld ei ole mitddn ‘tilannetta’ tulkittavanaan. On
muistettava, ettd kielenkdyttd kisittdd aina kielellisen toi-
minnan yhteyden eli kontekstin, valitettdvdn sanoman, roolin,
jonka sen vilittdja omaksuu, sekd yleison, jolle se osoitetaan.
Oppilaan olisi hyvi kieltd opetustilanteessa kdyttdessaan olla
selvilld kaikista neljista tekijasta.

Kun POPSia ryhdyttiin kirjoittamaan tarkemmaksi,
Hallidayn ajattelu otettiin yhdeksi lahtokohdaksi ja uudistusta
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perusteltiin vetoamalla kompensatorisen opetuksen tarpeeseen:
demokraattisessa yhteiskunnassa jokainen tarvitsee yhtd hyvit
viestintdvalmiudet.

Kieliopin opettaminen muuttui peruskoulun opetus-
suunnitelmassa kielentuntemuksen opettamiseksi. Uudistuksen
johdosta kdydyssid keskustelussa AOL:n vuosikirjassa ja jisen-
lehdessd Virkkeessd ilmeni selvi nikemysten erilaisuus siit,
mistd uudistuksessa oikeastaan oli kysymys.

Perinteisen kieliopin opetusta tuli vihentdd. Miten paljon,
se oli epaselvdd. Epaselvid oli myds se, mihin ja miten kieliopin
opetuksesta vapautuva aika tuli opetuksellisesti kayttad. Mene-
telmallisia ehdotuksia annettiin, mutta nekidin eivit olleet
mitenkdédn yksiselitteisia tai samansuuntaisia.

Kasitykset uusista, Setilin korvaavista lingvistisistd na-
kemyksista olivat myds epamairiisia. Mitian sellaista valmista
systeemia ei ollut olemassa, joka olisi voitu ottaa kouluope-
tuksen pohjaksi. Timén sanoivat suoraan keskusteluun osallis-
tuneet lingvistit.

Kielitieteen kehityksen kannalta sotia seuranneet kaksi
vuosikymmentd olivat olleet hiljaista aikaa. Vain harvat suo-
malaiset kielentutkijat olivat seuranneet aktiivisesti kieliteorian
kehitystd ja yleisti lingvistista keskustelua. Tamé merkitsi sitd,
ettd strukturalistiset ajatukset olivat jadneet meilld toisin kuin
esimerkiksi muissa Pohjoismaissa lihes soveltamatta. Uusiin
ajatuksiin oli suhtauduttu lahinni kriittisest. Esimerkiksi vuon-
na 1965 ilmestyneestd Kansallisten tieteitten kehittimisoh-
jelmasta 1966—1980 puuttuivat vield merkit uudemmasta
kieliteoriasta ja uudenlaisista tieteellisistd hankkeista. (Karlsson
1983)

Vuotta 1965 on kuitenkin pidettavi taitekohtana. Silloin
ilmestyivit Terho Itkosen ja Kalevi Wiikin vaitoskirjat, jotka
teoreettiselta otteeltaan erosivat aikaisemmista. Vuonna 1967
perustettiin Helsingin yliopistoon yleisen kielitieteen profes-
suuri. Suomen ‘soveltavan kielitieteen yhdistys perustettiin
vuonna 1970 ja Suomen kielitieteellinen yhdistys vuonna 1977.
Molemmat yhdistykset pyrkivit tuomaan esille tusia kielitieteen
lohkoja. 1970-luvulla syntyivit my0s monitieteiset kielitieteen
reuna-alueet kuten psykolingvistiikka, sosiolingvistiikka, teksti-
lingvistiikka ja diskurssianalyysi. (Karlsson 1983) Erityisesti
niihin turvauduttiin kielen opetuksesta kaytdvissa keskustelus-
sa.
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Aidinkielen opettajan roolikuva oli myds muuttumassa.
Opettajasta oli tullut "viline", jonka "viesti" ei mennyt enad pe-
rille. Kieliopin opettaminen ei ollut endd "isdnmaallista toimin-
taa". Aidinkielen opetuksen arvon koettiin vihentyneen oppi-
laiden silmissi, kun aine luonteeltaan muuttui yhad selvemmin
taitoaineeksi. Vilineeksi muuttunut opettaja tunsi tarvitsevansa
tuekseen toisia vilineitd, uusia oppimateriaaleja. (Ks. Merz —
Weid 1981; Vollmer 1982)

Aineenopettajan ja luokanopettajan tydn oli muodostet-
tava uudessa tilanteessa jonkinlainen kokonaisuus. Erityisen
vaikeata timi oli aineenopettajalle, joka joutui aloittamaan
oppikurssin entiseen verrattuna tavallaan keskeltd. Oppilaat
olivat eri-ikdisid kuin aiemmin ja didinkielen opettajan "viesti"
oli heille "tehty mahdollisimman vastenmieliseksi".

Kieliopin opetuksesta kaydyssd keskustelussa jai syrjadn
uuden pedagogiikan arviointi. Peruskoulussa, koko ikaluokan
koulussa, eriyttdmisen ongelmat olivat keskeisid. Ratkaisuksi
tuli opetusteknologinen oppimisnidkemys. Opettajan kiyttoon
pyrittiin saamaan mahdollisimman paljon valmista oppima-
teriaalia, jossa oppilaiden erilaisuus olisi otettu jo etukéteen
huomioon. '

Kansakoulussa ja keskikoulussa kieliopin opetuksen eriyt-
timinen oli yritetty ratkaista ensinnékin siten, ettd opetuksen
teoreettista tasoa pyrittiin laskemaan vain kansakoulun tai vain
keskikoulun kdyvien oppilaiden osalta. Opetuksen tuli antaa
mahdollisimman paljon valmiuksia selvitd kdytanndn tyoela-
missa koulun jilkeen. Keskikoulussa eriyttdmiskeinona oli lisdk-
si luokallejittaminen ja ehtojen antaminen.

Vuoden 1971 koulutuskomitean mietint6 ilmestyi vuonna
1973. Mietinnén ilmestymisen johdosta jérjestettiin seminaari
“Koulu 80-luvulla", jossa keskusteltiin mietinndn pohjalta 1980-
luvun suomalaisen koulutuspolitiikan suunnasta. Monissa pu-
heenvuoroissa kisiteltiin heterogeenisten oppilasryhmien syn-
nyttimia opetuksellisia ongelmia. (KOULU 80 1974)

Mietinnén keskeisid periaatteita tdssd suhteessa oli ns.
oppimisvaikeuksien voittamisen periaate. Ajatuksena oli, ettd
parantamalla opetuksen laatua koko ikdluokka voitaisiin kou-
luttaa madrdtylle, mahdollisimman korkealle minimitasolle.
Nopeasti oppivat voisivat edetd tistd minimitasosta vield kor-
keammalle tasolle. Tallaisen ajattelun toteuttaminen edellytti
ensinnikin sitd, ettd eri oppiaineiden tavoitteet méddriteltdisiin
tarkemmin ja ettd oppikursseista erotettaisiin kaikkien opitta-
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vaksi tarkoitettu, yhteinen ydinsisilts. (MIETINTO 1973, 65—
68)

Takala toteaa, ettei uuden oppivelvollisuuskoulun tehti-
vand endd ollut valmentaa edes osaa oppilaista suoraan tys-
hén, vaan sen sijaan rajoittua yleisempien tuottavien kvalifi-
kaatioiden kehittimiseen. (Takala 1983, 267) Kieliopinkaan
opetus ei toisin sanoen enéi palvellut oikeinkirjoituksen opetta-
mista tai edistinyt murrepiirteiden kitkemistd oppilaiden pu-
heesta. Tavoitteeksi tuli kaikkien osalta yleisten viestintival-
miuksien parantaminen.

Oppimisvaikeuksien voittamisen
periaate ja nikemys perustavoitteista

Vuonna 1973 valmistuneessa Vuoden 1971 koulutuskomitean
mietinndssd ehdotetaan koko ikidluokan koulutuksen pidenta-
mistd ja koulutustason nostamista. Uudistuksen toteuttamisen
yhtend edellytyksend komitea piti uudenlaisen pedagogisen
nikemyksen omaksumista. Nakemyksesti kaytettiin nimitysti
‘oppimisvaikeuksien voittamisen periaate’. (MIETINTO 1973)

Uudenlaisen opetuksen tuli voittaa oppimisessa ilmenevit
vaikeudet. Kdytinnon ratkaisuna mietintd esittid John
Carrollin ja Benjamin S. Bloomin kehittiman ns. tavoiteoppi-
misen (Mastery Learning). Seuraavat piirteet ovat tunnus-
omaisia téllaiseen oppimisstrategiaan pyrkiville opetukselle.

Tavoite madéritelladn mahdollisimman selkeésti ja konk-
reettisesti.

Sisiltd jaetaan osatavoitteiksi ja ryhmitelliin yhden tai
useamman tunnin yksikdiksi, jotka liittyvit toisiinsa siten, etti
edellisen yksikon hallinta on seuraavan yksikén oppimisen edel-
lytys. (MIETINTO 1973, 66)

Vuoden 1971 koulutuskomitean mietinnén ehdottamaa
koulunuudistusta ei lihdetty toteuttamaan. Sen sijaan tavoite-
oppimiseen pohjautuvia opetusnikemyksid pyrittiin toteutta-
maan eri oppiaineissa, mm. didinkielessi. Uusien opetusrat-
kaisujen kehittdmisty6 tehtiin padosin kasvatustieteiden tutki-
muslaitoksella.

Taksonomia-ajattelu
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Aidinkielessi taksonomian kisite liittyy nimenomaan AKKE-
muistioon.

Vuoden 1974 vuosikirjassa on Vihdpassin taksonomia-
ajattelun periaatteita selvittava artikkeli didinkielen oppimis-
tavoitteista ja niiden kuvaamisesta.

Jos koulutuksen tavoitteena on tasa-arvo, on aidinkielen
opetuksen asema arvioitava uudestaan ja oppisisiltéjen paino-
pistealueita madriteltdessa pidettiva silmélld my6s yhteis-
kunnan vaatimuksia. "Piimaiaradstddn tietoinen didinkielen
opetus kykenee kylla tasoittamaan oppilaiden kielellisid eroja”,
kirjoittaa Vdhépassi. (Vdhapassi 1974, 125)

Vihipassi viittaa vuoden 1971 koulutuskomitean ja oppi-
lasarvostelun uudistamistoimikunnan mietint6ihin. Niiden mu-
kaan yhteiskunnan koulutuspoliittisena pddmairana tulee olla
yhteiskunnan jisenten demokraattisten toiminta- ja vaikutus-
mahdollisuuksien lisidminen. Nykyinen ja tuleva yhteiskunta
kenties vield enemmin on rakenteeltaan palveluelinkeinojen
yhteiskunta. Tastd voidaan paételld, etta aidinkielen opetuksen
tulee olla yhd enemmin taitojen opettamista. (Vahdpassi 1974,
126-129) Koulutuksellisen yhdenvertaisuuden ja koulutuksen
tulosten yhdenvertaisuuden tavoitteesta taas seuraa, ettd ope-
tuksen tavoitteet on kyettdvi selkedsti tismentamaan.

Vihidpassi kritisoi aikaisempia opetussuunnitelmia. Ta-
voitteet on niissd ilmaistu tiysin ylimalkaisilla tavoitelauseilla,
toisaalta niissi esitettyjen kayttdytymismuotojen liittymista
opetusainekseen ei ole lainkaan selvitetty. Vahipassi manitsee
esimerkkeini sellaiset tavoitteet kuin "kehittdd kriittistd ajat-
telukykyd" tai "kasvattaa isdnmaallista mieltd". (Vahapassi
1974, 129—130; ks. Koskinen 1988a)

Opetuksen painopisteen on oltava yhteiskunnassa tarvit-
tavien taitojen ja valmiuksien puolella. Taitojen ja valmiuksien
pohjana tulee olla kielentuntemuksen runko-ohjelma. (Vidha-
passi 1974b, 139)

Tyorauhaongelma ja oppisisillot

Valtioneuvosto teki keviilld 1974 periaatepditoksen keski-
asteen kehittamisesti. Koko ikiiluokan opetukselle tuli asettaa
sellaiset tavoitteet, joiden saavuttaminen antaisi riittavin
kelpoisuuden peruskoulun jilkeisille opinnoille. Keskiasteen
koulutuksen suunnittelun tuli voida rakentua ndiden tavoit-




163

teiden saavuttamisen varaan. Valtioneuvoston toinen periaate-
pditds vuodelta 1975 koski peruskoulun toiminnallisen raken-
teen muuttamista ja lisisi opetussuunnitelmien tarkistamis-
tarvetta.

Erkki Aho on arvioinut, ettid 1970-luvun koulutuspolitii-
kassa heijastuivat ajan talouspoliittiset ajatukset. Pyrittiin voi-
makkaaseen taloudelliseen kasvuun ja koulu vastasi niihin pyr-
kimyksiin oppiennityksid maksimoimalla. (Aho 1983) Opetus-
suunnitelmia tarkentamalla pyrittiin nostamaan opetuksen
tasoa ja opettamaan mahdollisimman monelle mahdollisim-
man paljon.

Pedagogisella uudistuksella oli kuitenkin jalleen yhteyttd
kouluissa ilmenneisiin tydrauhaongelmiin (ks. Koskinen 19883).

Kouluun kohdistuva arvostelu oli voimistunut 1970-luvun
alussa. Teiniliiton toiminta oli aktiivista. Vuoden 1971 koulu-
neuvostolaki ja vuodelta 1972 oleva asetus tekivit mahdolliseksi
oppilaiden uudenlaisen osallistumisen koulun paatoksentekoon.

Vuoden 1972 alussa Oppikoululehti kisitteli paakirjoituk-
sessaan koulun tydrauhaa. Kirjoituksessa viitataan Ruotsissa
ilmenneisiin vaikeuksiin ja todetaan, ettd samanlaiset ilmiot,
poissaolot, jarjestyshdiriot ja vilinpitamiton suhtautuminen,
ovat lisddntyneet myds meidin kouluissamme. Ongelmaa on
lehden mielesté tukittava ja tehtivi tutkimusten johdosta tar-
peelliset johtopiitokset. (Anon. 1972, 3)

Kevaalld 1972 kouluhallitus asetti tydryhmin, jonka tehti-
vand oli "suorittaa peruskartoitus koulun tySrauhasta, sen edel-
lytyksisté ja siihen vaikuttavista tekij6istd sekd nykyisessi ettd
peruskoulussa”, miettid rangaistussiinndsten” mahdollista
muuttamista sekd selvittdd, mihin toimiin tyérauhan sailytta-
miseksi tulisi ryhtyd. Tydryhmin muistio valmistui 1973.
(MUISTIO 1973, 1—II)

Arvioidessaan tyérauhan heikkenemiseen johtaneita syita
tyoryhma tarkastelee yhteiskunnan koulutusasenteita, opetta-
jien opetusasenteita, kotien kasvatusasenteita ja oppilaiden
opiskeluasenteita (MUISTIO 1973, 12). Ratkaisuksi ongelmaan
ehdotetaan mm. kouludemokratian asiallista toteuttamista,
opetuksen parempaa suunnittelua, koulun ja kotien yhteistyon
tehostamista, kouluyksiksiden rakenteen uudestaan suunnitte-
lua, luokkakoon pienentimisti ja oppilashuollon tehostamista.
(Mts. 29—32)

Oppikoululehdessi oli Opettajien Keskusjarjeston lausun-
to tyéryhmén muistiosta. Lausunnossa esitetiin ajatuksia
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tyérauhan parantamiseksi. Yksi ehdotuksista koskee
opetusmenetelmia. "Erittdin tirkeind keskusjdrjesto pitdd sel-
laisten opetusmenetelmien kiyttoon ottamista, jotka tyollistd-
vit oppilaita omakohtaisesti oppitunneilla. Nykyinen kysy-
mys—vastaus -menetelmd on paljon herkempi tyérauhan
hairisille kuin sellainen tydskentelytapa, jossa kukin oppilas itse
kirjoittaa, laskee tai tekee muuta vastaavaa tyotd tunneilla.”
(Anon. 1973, 8—9)

Tavoiteopetuksessa samoin kuin ohjatussa opetuksessa
kiytetddn mielellidn opetusmateriaalia, joka tySllistad oppi-

laan kirjallisesti: oppilas tekee itsenaisesti tyotehtdvid ja opetta-

ja pyrkii ohjaamaan héntd yksil6llisesti. Opiskelumotivaatio
kasvaa, kun tavoite on selkedsti tiedossa ja rittdvin lahelld.
Tukitoimet kohdistetaan nimenomaan vaikeuksiin joutuviin op-
pilaisiin. — Tdmén tuli vihentdd myds tydrauhaongelmia.

Peruskoulun tavoitteisiin tavoiteoppiminen ei luonnu
hyvin, kirjoittaa Somerkivi. Se pystyy edistimédan padasiassa
vain tiedollista aluetta, mutta ei sosiaalista kasvatusta.
(Somerkivi 1982, 64) Tahin kohdistui oikeastaan myds AKKEen
suunnattu kritiikki.

Voimakkain AKKEen kohdistettu arvostelu koski nimittain
kirjallisuuden opetusta. Sanottiin, ettd AKKE oli kielen aseman
keskeisyyttd korostaessaan unohtanut kirjallisuuden ja samalla
taidekasvatuksen. Kauppisen kriittisen artikkelin nimena oli
"Aidinkielen opetussuunnitelmat kulttuurikasvatuksen kannal-
ta". (Kauppinen 1981)

Vuonna 1976 opetussuunnitelmakeskustelu sai uusia piir-
teitd. Kouluhallitus jirjesti vuoden aikana kaksi seminaaria ja
opetusministerié yhden seminaarin aiheena koulukasvatuksen
tavoitteet. Niin tiedollisten tavoitteiden rinnalla ryhdyttiin jal-
leen pohtimaan koulun sosiaalikasvatuksen merkitysta ja mah-
dollisuuksia.

Mybs taidekasvatuksen asemasta ryhdyttiin keskustele-
maan. Katsottiin, ettd teknistyvd ymparisto rajaa kuitenkin yha
enemmin ihmisen liikkkumavapautta, joten ihmisten reviiria on
syytd laajentaa rikkaan kulttuurin avulla. (Adler-Karlsson 1983)
Peruskoulu ei endd vastaa suoranaisesti tuotantoon patevoity-
misestd, joten kouluun voidaan saada sellaista henkista liikku-
mavaraa, jota kulttuuri-ihmisen kasvattaminen edellyttaa.

Tyodllisyysnakymit muuttuivat 1970-luvun puolen vilin
jalkeen nopeasti. Vuonna 1974 ty6ttomid oli 39 000. Vuonna 1975
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luku oli 51 000. Seuraavina vuosina ty6ttomien maird nousi
nopeasti: 1971 61 000; 1977 137 000; 1978 67 000; 1979 139 000.
(EVA 19803, b) Jos kiytetiin Takalan kvalifikaatiokdsitet-t4,
voidaan sanoa, ettd koulutuksella tulikin pyrkid paitsi tyo-
kvalifikaatioiden my&s esimerkiksi kulutuksen kvalifikaatioiden
tuottamiseen. Toisin sanoen 1970-luvun puolen vilin jalkeen tuli
tarkedksi, ettd oppilas tiedollisten valmiuksien lisiksi sai myos
valmiuksia toimia sellaisessa yhteiskunnassa, jossa koulun jil-
keen edessi saattaa olla tyottomyys.

Oppilaan ‘sisdistd reviirid' lihdettiin rakentamaan
vuonna 1982 ilmestyneessd iidinkielen oppimaarisuunni-
telmassa AKKEstd selvisti poikkeavalla tavalla. Tiedollisten
tavoitteiden rinnalle tulee entistdi enemmin kasvatuksellisia
tavoitteita. Tupala kirjoitti vuonna 1979: didinkielen opetuksen
Uutena tavoitteena on "t.v." eli turvallisuus ja viihtyminen.
(Tupala 1979, 70)

Ns. oppimateriaalipaketti

Kasite "oppimateriaalipaketti” liittyy opetusteknologiseen ajat-
teluun. Aidinkielessi selvin esimerkki pakettiratkaisusta on
WSOY.n kustantama "Oma kieli"-saja.

Sarja alkoi ilmestyd vuonna 1978 ja sen tarkoituksena oli
korvata vihitellen kustantajan aikaisempi "Aidinkieli"-sarja.
Sarja on ainutlaatuinen iidinkielen oppi-kirjojen joukossa. Sen
kirjat ja niihin liittyvit muut materiaalit muodostavat ns.
oppimateriaalipaketin. MyShemmin ilmestymisensd alotta-
neissa uusissa sarjoissa ei mydskiin ole pyritty vastaavan-
tyyppisiin pakettiratkaisuihin.

Kirjasarjan tekijéinid on tekijaryhma Irma Lonka, Irja
Laimgruber, Kari Katainen, Pirjo Viksten, Marja-Leena Koppi-
nen, Anneli Vihipassi ja Urho Johansson. Opetusmateriaaliin
kuuluu ensinnikin varsinainen oppikirja, jonka tehtivit ovat
enimmikseen perustehtivii. Erillisessi tyokirjassa on
‘tukitehtdvid' ja lisdtehtivid, joita voi kdyttdd "syvyys-, nopeus-
ja laajuuseriyttimiseen”. Opettajan oppaassa on opetusjaksojen
tavoitteet, tuntikohtaisia toteutus-, erityttimis-, integrointi ja
lisimateriaalivihjeitd seki arviointivihjeitd. Moniste ja kalvo-
pohjissa ovat tarpeelliset mallit harjoitusten monistamiseen ja
kalvojen valmistamiseen opetusta ja tehtivien tarkistusta tai
yhdessi tekemistd varten. Adnitteet sisiltivit materiaalia
kuuntelemisen, puhumisen ja luovan ilmaisun opetusta varten.
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Kokeet ovat myos monistepohjia, joista opettaja voi monistaa
oppilaita varten kokeet. Oma lukutaito, johon kuuluu myos
opettajan opas, tdydentid kielentaidon opetuspakettia.
(Johansson et al. 1980, [I—IV) ,

Uutta pakettiratkaisua perustellaan seuraavasti: "Men-
neind aikoina oppikirjan tehtava oli selvd. Se tarjosi aineiston,
jonka varassa opettaja suoritti opetus- ja kasvatustyonsa.”
Oppikirjat kuitenkin vanhentuivat nopeasti ja "opettajan aika
tuhlautui materiaalin ideoimiseen ja tuottamiseen". Tallaisen
ajantuhlaukseen ei nykyaikaisessa koulussa kuitenkaan ole
varaa. "Oppikirjan on oltava sellainen, ettd kaikki energia voi-
daan kayttdd opettajan yhd laajenevan roolin toteuttamiseen.
Aidinkielen opettaja on nyt kannustaja, tyonjakaja, kielen ja
kirjallisuuden tulkki, ilmaisun laukaisija ja luovaan toimintaan
innostaja." Uusi kirjasarja pyrkii vapauttamaan téllaisen ener-
gian opettajasta. Opettajan kasvattajan roolia toisin sanoen
korostetaan ja samalla aineenhallinnallinen puoli kehotetaan
jattdimaan valmiin oppimateriaalin huoleksi. (Lonka — Vaha-
passi — Johansson 1978, 5)

Sarjan tekijoistd Lonka kirjoitti Virittdjassd julkaistuihin
yliopistojen opettajien laatimiin kirja-arviointeihin vastineen.
Hin korostaa sitd, ettd oppimateriaalin lahtokohtana ovat
AKKEn tavoitteet. Ne painottavat taitojen merkitysti ja "(n)ii-
den pohjalta on mahdotonta sen enempéd opettaa kuin tehda
oppimateriaaliakaan endd siten, ettd kieli ndhdddn pelkdstaan
struktuurina”. AKKEn tavoitteet ovat "arvokkaat ja eettisesti
pitdvat”. Lonka tiivistdd tavoitteet seuraavasti:

"Niiden taustana on seki meiddn pohjoismainen demokratia-aja-

tuksemme ettd suomalaiskansallisen kulttuurimme vaalimisen |
ideologia: kunkin yksilon kommunikatiivista kompetenssia on |
pyrittdvd kehittdmddn niin, ettd hdn selvidd niissd tilanteissa ja |
siind elimissd, jota hdn vuotta 2000 lahestyttdessd joutuu eld-

miiin; samoin kussakin oppilaassa on pyrittdvd heridttdmiin kiin-

nostus elivid, toimivaa kieltd ja kirjallisuutta kohtaan, myds sen

vaiheita ja rakenteita kohtaan, niin ettd hin arvostaa pienen kan-

san kulttuurin siilyttivintd ja ominta elementtid, omaa kieltd,

kaiken kansainvilistyvin tajuntateolli-suuden, automaattisen

viestinnin ja tietojenkisittelyn keskelld.” (Lonka 1982, 442)

Uuden oppikirjan lihtokohdaksi ei endd sovi vanha
kielioppi. My®skain yksi kielenkuvausmalli ei riitd. "Kulloisen-
kin opittavan asian mukaan kieltd on lahestyttivd milloin




167

generatiiviselta, milloin taksonomiselta, milloin funktionaali-
selfa jne. kannalta." (Lonka 1982, 443)

Eri kielioppimallit eivit sulje toisiaan pois perusopetuk-
seen tarkoitetuissa kieliopeissa. "Jos esim. kisilld ovat puhut-
tujen ja kirjoitettujen tekstien ja kielenkidyton suhteet, niin ope-
tukselle on silloin haettava taustaa siiti, mita titi aluetta
selvittelevit pragmalingvistikot puheaktiteorioineen ja keskus-
telumaksiimimalleineen ovat saaneet kielesti irti." Materiaalin
tekijin tehtdvini on toisin sanoen tieteen tiedon soveltaminen
koulun tarpeisiin tai sellaisen tiedon etsiminen uudesta tiedosta,
mikd voi hyddyttdd opetusta. Yksittdisen opettajan taas on
voitava luottaa siihen, etti hinelle tarjotaan ajanmukaiseen
tietoon pohjautuvaa materiaalia. (Lonka 1982, 443)

Hammistyttdvad oppikirjoista kaytivissi keskustelussa
Longan mielestd on se, ettei uusia kielioppindkemyksid halut-
taisi hyvaksya oppikirjoihin. Muiden aineiden oppikirjoissa kyll4
ihastellaan uutta ja ajanmukaista tietoa, "mutta omalta alal-
tamme haluamme kieltd4 kaiken Setildn jilkeisen kehityksen ja
rakentaa oppikirjat aivan kuin mitkiin késitykset fennistiikan
alalla eivit olisi vanhentuneet tai mitiin uutta ei olisi tut-
kimuksen alalla tehty. Oppikirjan pitdisi olla 'setdlimiinen
vain, olla muisto mun nuoruudestain’." Aika on kuitenkin muut-
tumassa. (Lonka 1982, 443)

"Takavuosina opettajat itkivit ‘vanhaa kunnon kielioppia®
enemmin kuin nyt: peruskoulun todellisuus, uusi aika ja uu-
denlainen oppilaskoostumus ovat vihitellen opettaneet meidiit
ndkemddn, ettd me tarvitsemme mybs uudenlaiset tyokalut, sel-
laiset joiden nikokulma on funktionaalinen ja joissa kielenkiyt-
t0 on otettu huomioon aivan eri tavalla kuin ennen.”

(Lonka 1982, 443)

Setdldn nimeen vannominen muistuttaa Longan mielesti
jilkiromantiikkaa, "jolloin jotkut olivat runebergildisempid kuin
Runeberg itse, ja niin runous alkoi jihmettyd epigonitaiteeksi”.
(Lonka 1982, 444) - ‘ .

Lonka viittaa Suojasen artikkeliin Virittdjdssa. Siind Suo-
janen kertoo lukiota aloittavasta latinistista, joka oli "perus-
koulun ylidasteen modernien oppaiden jilkeen vilpittéman ihas-
tunut Linkomiehen Latinan kielioppiin: selked kirja, josta 16ytaa
hakemansa". (Suojanen 1981, 391) Longasta tillaista viittausta
latinan kieliopin esikuvallisuuteen ei voi pitdd muuna kuin
"hiukan epdonnistuneena huulena”. (Lonka 1982, 444)
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Vastineessaan Longalle Suojanen pitdd kiinni esimerkis-
tddn ja sanoo ajatelleensa sen osoittavan, "ettd alituiseen ha-
vainnollistamiseen ja siitd helposti seuraavaan tiedon hajoa-
miseen voi kylldstyd. Selkeisti ja aukottoman tuntuisesti tarjot-
tu taksonominen tieto on ehkd viliin virkistivda." Han kysyy,
onko sittenkddn syytd olla pelkistdan kateellinen nykyajan
lapsille. "Onko iképolvellani liian paljon luovuutta ehkdisevid
ylimuistoisia taksonomiapinttymia tieteestd ja tieteen tarjon-
nasta? Pelkiammekd paradigmavaihdosten aiheuttamaa peh-
meii ja pursuilevaa oppimateriaalia? Vai onko ihmiselld lopul-
takin aina kaipausta hyvin jirjestettyyn hierarkiseen tietoon?”
(Suojanen 1983, 151—152)

Suojanen siis luonnehtii uutta materiaalia pehmedksi ja
pursuilevaksi. Kuitenkin materiaali sitoo, ja sen on myos tar-
koitus sitoa opettajan opetusty6td paljon enemmin kuin aikai-
semman materiaalin. Samalla kun tiedon struktuuri on hylatty,
oppitilanteiden struktuuri on tiukentunut. Lonkan uusromant-
tiseksi luonnehtimassa Setild-kaipuussa oli varmasti aimo
annos paitsi kaipuuta systemaattiseen tietoon myos kaipuuta
opetuksen vapauteen — siis ulos opetusteknologisesta ope-
tuksesta —, niin paradoksaaliselta kuin tdllainen vaite saattaa
kuulostaakin.

5. Kun ns. elementit muuttuvat

Suomalaiset vasemmistopuolueet mielsivit peruskoulun toteut-
tamisen merkitsevin samalla myds mahdollisuutta toteuttaa
omia koulutuspoliittisia tavoitteita. Haluttiin rakentaa sellai-
nen koulu, joka riippumatta kodin varallisuudesta ja sosiaali-
sesta asemasta olisi taannut yhtildiset koulutukseen pddsyn
mahdollisuudet kaikille lapsille. (Koskinen 1988b)

'Varsin pian kivi ilmi, ettei peruskoulu téllaisia tavoitteita
pystynyt toteuttamaan. Pedagogiseksi ratkaisuksi rakennettu
tasokurssijirjestelmd katkaisi tylysti tiet lukioon ja sitd myGten
korkeampiin opintoihin nimenomaan alempiin sosiaaliryhmiin
kuuluvilta oppilailta ja erityisesti pojilta. Kodin sosiaalinen ta-
usta ndytti vaikuttavan selvisti sithen, minkd tasoiset kurssit
oppilas yliasteella valitsi. (Koskinen 1975) Tdmd merkitsi sita,

ettd polittiset padttajat halusivat purkaa tasokurssijirjestel-

man.
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Uutena pedagogisena ratkaisuna vasemmistoon lukeu-
tuvat asiantuntijat lahtivit ajamaan tavoiteoppimista. Ope-
tusteknologia néhtiin vasemmistolaisina ratkaisuina, ja sen
toteuttamisesta ryhtyivit huolehtimaan 1970-luvulla voimak-
kaasti laajentuneen ja politisoituneen kouluhallinnon sosiali-
demokraattiseen puolueeseen ja SKDL:44n kuuluneet virka-
miehet. (Koskinen 1988b) Aidinkielen opettajain liitto asettui
omissa kannanotoissaan vasemmistolaisten tavoitteiden taakse.

Selvemmin kuin vasemmiston pedagogisiin rartaisuihin
didinkielen opettajat saattoivat samaistua ajan yleisedistyk-
sellisiin kulttuuripoliittisiin nikemyksiin. Kirjallisuuden puolella
tama merkitsi kiihkeéd ns. massa- ja roskakirjallisuuden vastus-
tamista ja vakaumusta siit4, ettd didinkielen opettajan tehtdva
on “rokottaa nuoriso roskaa vastaan”. (Koskinen 1986)

Kielen puolella tavoitteeksi nousi ns. kompensatorinen
kielenopetus ja sen radikaalimpana muotona ns. emansipatori-
nen opetus. Kansalaisten néhtiin joutuvan jatkuvien, joukko-
tiedotusvilineitten, poliittisen manipulaation ja mainonnan
suuntaamien kielellisten hy6kkiysten kohteeksi. Tami edellytti
didinkielen opetukselta jatkuvaa viestien eritasoisuuden purka-
mista ja kielen keinojen hallinnan monipuolista opettamista.
Oppilas ei saanut jiida hyokkadjien passiiviseksi uhriksi, vaan
hinen tuli kyeti itsendiseen ja aktiiviseen kielelliseen osal-
listumiseen yhteiskunnan miti erilaisimmissa viestintitilan-
teissa. Ndkemys didinkielestd demokraattiseen yhteiskuntaan
kasvattavana aineena tulee selvisti nékyviin esimerkiksi AKKE-
muistiossa.

Ajattelun taustalla oleva Theodor Adornon ja Max
Horkheimerin nikemys (Koskinen 1986) sopi korvaamaan sen
aatteellisen tyhjion, joka oli syntynyt sotien jalkeen didinkielen
opetukseen. Aidinkieli ei enda voinut olla samanlainen kansal-
listunnetta nostattava oppiaine kuin ennen sotia, mutta toisaal-
ta pelkkd oppiaineen hartioille heitetty harmaan taitoaineen
viitta ei riittinyt korvaamaan menetettyji asemia. Aikaisem-
man, oppiaineen ideologisen sisillon Mikinen on pelkistanyt
seuraavasti.

“Kieliopin opettaminen on meilli ennen ollut isinmaallista
toimintaa mitd suurimmassa mdirin, se on ollut velvollisuuden-
tuntoisten, moraalisten opettajien kutsumustys. — — Kielioppi
ja rukihinen leipd, kasvavan kansan tukipyloddt!” (Mikinen 1972,
97)
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~ Suomen kielen tukijat olivat alkaneet kiinnostua uudella
tavalla kielestd. Sykronista tutkimusta esitettiin diakronisen,
historioivan tutkimuksen rinnalle. Tutkimuskohteeksi asetettiin
aluksi kielen muuttumaton rakenne, ja kieli ymmdrrettiin koo-
dina, joka oli osoitus thmisen synnynnisistd kyvyistd ja raken-
teesta. (Hakulinen et al. 1988, 158)

Tille Chomskyn perinteestd nousevalle tutkimussuunnalle
vaihtoehtoisena suuntauksena kehittyi ns. variaatiotutkimus.
Tutkimus ei kohdistunut kielen muuttumattomaksi oletettuun
ytimeen, vaan kielen vaihtelevuuteen: eri ihmisryhmien tapaan
puhua, eri yhteiskuntaryhmien ja -kerrostumien puheeseen, eri
ikdryhmien puheeseen, miesten ja naisten erilaiseen puheeseen.
Nimenomaan sosiolingvistiset kysymyksenasettelut tulivat kes-
keisiksi suomalaisessa tutkimuksessa. (Hakulinen et al. 1988,
158—158; ks. esim. Paunonen 1988) Erityisesti sosiolingvistii-
kalla on ollut vaikutusta didinkielen opetussuunnitelman ja ope-
tuksen muuttumiseen. Sosiaaliryhmien viliset kielelliset erot
nihtiin laatu- ja valmiuseroina, joita kompensatorisen ja eman-
sipatorisen didinkielen opetuksen tuli tasoittaa.

Lihihistorian viimeiseen vuosikymmeneen sisiltyy var-
haisen peruskoulupedagogiikan uudelleenarviointi.

Uudelleenarvioinnin kohteeksi joutui ohjattu opetus ja sen
taustalla ollut oppimisnikemys. AKKEd ei hyvaksytty viral-
liseksi opetussuunnitelmaksi. Oppimateriaalipaketti oli oppi-
kirjatyyppind lyhytikdinen. Myos se lingvistinen pohja, jolle
alkuvaiheen opetus perustui, on jouduttu arvioimaan uudelleen.

Eri sosiaalisten ryhmien kielenkdyton eroja ei enaa ling-
vistisessd tutkimuksessa kuvata arvoeroina yhtd avoimesti kuin
aikaisemmin. Tutkimukset luokkahuoneen kielellisen vuoro-
vaikutuksen mahdollisuuksista ovat osoittaneet, ettei erilaisten
kielellisten valmiuksien harjoittaminen luokkatilanteessa ole
mahdollista (ks. Leiwo et al. 1987; Jackson 1968). Tama merkit-
see siti, etti aidinkielen opettaja ei voi olla mikdédn kielialan
sosiaalityontekijd.

Suomen kielen tutkimuksen painopiste on siirtymassd niin
kielioppiteoreettisesta tutkimuksesta kuin variaatiotutkimuk-
sestakin kielenkayton tutkimukseen. Hakulinen katsoo, ettd
tutkimus on tullut "uudelle vedenjakajalle™: tutkija on nyt valmis
kohtaamaan vaikeimman mutta samalla tavallisimman, joka-
piiviisen kasvokkain jutustelun, ihmisten puheet. (Hakulinen et
al. 1988, 159) Kielen opettamisen kannalta timd merkitsee sita,
etti suomen kielen tutkimuksessa ollaan tilld hetkelld vasta
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etsimdssé ja kehittelemissi uutta teoreettista pohjaa, jonka va-
raan mahdollinen uudentyyppinen didinkielen opetus voitaisiin
rakentaa.

Siihen niukkaan "setildén", joka oppikirjoihimme tilla
hetkelld sisiltyy, ei liity mitdin erityistdi "moraalista oikeu-
tusta”. Esimerkiksi oppikirjoissa havaittavissa olevassa paluus-
sa vanhaan on vaikea nihdi muuta kuin nostalgisuutta. Myy-
vén kirjan on hyvi olla — kuten Lonka tilanteen pelkistda —
"setdlamdinen vain, olla muisto mun nuoruudestain” (Lonka
1982, 443). ‘

Aidinkieli ei ilmeisesti kuitenkaan voi eldd ilman jonkin-
asteista moraalista paatosta. Oppiaineen osa-aluiden painotus-
suhteet ovat selvisti muuttumassa, ja uusi alue, viestintikas-
vatus, on saamassa entistd keskeisemmin sijan opetuksessa
(Koskinen 1989). Seltykseni tille kehitykselle saattaisi olla, etti
nimenomaan viestinndn opettamiseen ainakin talli hetkelli
ndyttdisi sisdltyvan sellaista oppiaineen oikeutuksen takaavaa
ainesta, joka aiemmin oli tyypiltista oppi- ja kansakoulun kieli-
opin ja alkuvaiheessa peruskoulun kielentuntemuksen opetta-
miselle.
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