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KIDINKIELEN MITK-MISSK-MILLOIN

MATTI LEIWO
Jyvdskylin yliopisto

1.

Aidinkielen kehittdmistybryhmd korostaa vuonna 1975 valmistuneessa
muistiossaan didinkielen opetuksen perustavoitteista ja perusoppiaineksesta
sitd, ettd didinkieli on taitoaine: "Opetuksen pifimd4rind ovat formaaliset
tavoitteet: pyritdin taitoon kuumnnella, puhua, lukea ja kirjoittaa kulloi-
senkin tilanteen edellyttimilld tavalla” (mts. 10). Mutta Hidinkielen
opetuksella on mySs yleisempii tavoitteita. Muistiossa esitetdin, miten
didinkielen tavoitteet liittyvit peruskoulun yleistavoitteisiin, jotka
voidaan rylmitt#4 (i) ajattelun ja sen vdlineiden kehittimiseen liittyviin
tavoitteisiin, (ii) eettis-sosiaalisiin ja yhteiskurmallisiin tavoittei-
siin, (iii) esteettisiin tavoitteisiin, seki (iv) persoonallisuuden kehit-
témiseen ja mielenterveyden saavuttamiseen liittyviin tavoitteisiin. Muis-
tion mukaan "kun kehitetdtin kielellisen ilmaisun ja vastaanoton taitoja,...
edistet#in yksil8iden valmiutta toimia ja tybskennelli sosiaalisessa
yhteis$ssi. Samalla lisHtdsn yksildiden itseilmaisun halua ja taitoa
sekd oppimisen ja ajattelun kyky3. Niin toteutetaan peruskoulm kokonais-
tavoitteita" (mts. 16). :

Muistion yleistavoitteita voidaan pit4i kiel ikasvatuksen yleistavoit-
teina muutenkin kuin vain ‘peruskoulussa. Seuraavassa tarkastelen seuraa-
muksia, joita kognitiivisten ja sosiaalisten tavbitteiden:omksmnisesta

on didinkielen opetukselle, mutta mySs soveltavalle kielitieteelle ja
didinkielen tutkimukselle, jos tavoitteita pidet#in reallstlsma pddmai-
rind, joihin tulee ja kannattaa pyrkii.

2.

Missd ja milloin #idinkieltd oppiaineena on opetettava? Kysymykseen
voidaan vastata monin eri perustein: kuinka paljon ja miten koulutettua
opettajavoimaa on saatavissa, kuinka paljon Hidinkielelle on saatavissa
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tunteja jne. Tirkein peruste on kuitenkin #idinkielen opetuksen tarve
ja merkitys ‘koulun kielikasvatuksen osana eri koulumiodoissa. Liht8koh-
daksi koko ongelmalle on otettava #idinkielen opetuksen suhteuttaminen
kielenomaksumiseen. .

On vaikea sanoa tdsmillisesti, milloin kielenomaksmninen alkaa. Ensim-
miiset sanat ilmaantuvat lapsen puheeseen noin vuoden i#ssd, ensimmiiset
kaksisanaiset ilmaukset yleensi noin puolentoista vuoden tienoilla. Kuuluisa
aivofysiologi Eric H. Lenneberg puhuu kielenomaksumisen kriittisestd kau-
desta, joka alkaa noin puolentoista vuoden ifssd aivojen saavutettua noin
60% aikuiskypsyydestiin ja piittyy aivojen saavutettua aikuiskypsyytensd
puberteetissa., Titd emnen ja témén jilkeen kieltd ei Lennebergin mukaan
voi oppia. EBrittdin voimakkaasti aivot kehittyvit puolentoista ja kuuden
ikiivuoden v#1ill4, ja t#hin aikaan sijoittuu mySs kielen perustaitojen
oppiminen. Témé#n jidlkeen oppifninen on enimmikseen middrdllistd, sanaston
kartuttamista ja tottumista erilaisten viestintiteht#vien asettamiin vaa-
timuksiin.

 Lennebetgin kiisityksid voidaan kritisoida monin perustein. Monet
kommunikatiiviset perustaidot opitéan jo aikaisemmin, ja kielen (sanan
kieliopillisessa merkityksessd) erottaminen omaksi taidokseen on kyseen-
alaista. Fdelleen kielen eri osa-alueet kehittyvit eri tahtia, joten pa-
rempi olisikin puhua kielen osa-alueiden optimaalisista kehityskausista.

Oiemaista on kuitenkin, ettd kisitetdin kriittiset kaudet miten
tahansa, ne sijoittuvat lastentarha-, esikeulu- ja alakouluikéin. Esi-
koulussa ja peruskoulun ala-asteella #idinkielelld on oppiaineena keskei-
nen osa kielikasvatuksessa ja se joutuu todella vaikeiden ongelmien eteen.

Lapset ovat kouluun tullessaan hyvin eri kehitysvaiheissa. Vaikka
kaikkien kronologinen ikd on l#hes sama, kehitysikderot saattavat olla
useita vuosia. Aidinkielen opetuksessa on koetettava tasoittaa t#llaisia
kielellisid eroja, opetuksen on autettava lapsia oppimaan koulussa tar-
vittavia asiarekistereitd ja erilaisten sosiaalisten Suhteiden ilmaisemi-
seen tarvittavia rekistereitid. Tissd vaiheessa 1uodaan my8s luku- ja
kirjoitustaidon perusta,, joka on myShemmin kdulmneneétyksen edellytys.
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Ongelmien vaikeutta kuvaa hyvin luku- ja kirjoitustaidon kehitys.
Somerkiven keréimien tietojen mukaan toisen luokan kevi#illi lukee sujuvasti
vain noin 60% koululaisista, ja ‘Kasvatl'lstieteiden tutkimuslaitoksen suorit-
taman tutkimuksen mukaan koko peruskoulun aikana saavuttaa 6ppilaista
vain noin 80% sanatarkan lukemisen tason, 57% saavuttaa johtopéstoksisd
tekevin lukemisen tason ja vain 52% saavuttaa arvioivan lukemisen taidon.
Luku- ja kirjoitustaito heijasteleekin hyvin kielellisen kehitystason ja
kokemustaustan eroja {ks. esim. mts. 43-).

Hyvd #idinkielen taito ja luku- ja kirjoitustaito ovat kaiken muun
koulumenestyksen edellytykset, ja siksi peruskoulun ala-asteen didin-
kielen opetus on' tirkeintd Hidinkielen opetusta, miti lapsi kbékaan saa.

3.

Yksi #idinkielen opetuksen yleistavoite on edist#i "'yksilén valmiutta
toimia sosiaalisessa yhteisSssd, koska kieli on vksildjen ja yhteistjen
tirkein sosiaalisen yhteydenpidon viline (mts. 15)". Jos tavoitteena on
edist#d koko ikdluokan didinkielen taitoa, on didinkielen opettajan tér-
kein paikka t#lt#kin kannalta peruskoulussa. Mutta mySs ammattikoulujen
ja lﬁuiden keskiasteen koulujen #idinkielen opefus vaatii tdydellisen
uudelleen arvioinnin. »

Amattikouluihin menee suunnilleen sama osuus ikiluokasta kuin lu-
kioonkin. T#114 hetkell4 kustakin ikdluokasta menee lukioon arviolta
noin 40%, ammattikouluun noin 30% ja peruskouluun lopettaa samoin noin
30%. Lukioon menij8iden esuus kuitenkin vaihtelee alueettain melkoisesti
ja vastaavasti myds muut midrit. Jos ajatellaan oppilasmi#ris, on ammatti-
koulu siis yht# térked #idinkielen opetuksen antamispaikka kuin lukiokin.
' " Toisin on, jos ajatellaan didinkielen opetuksen tarvetta. Ammatti-
kouluissa on didinkielen opetus huomattavasti tﬁrke.'simpi osa kielikasva-
tusta kuin lukiossa, joséa verbaalisen, yleissivistivin ja teoreettisen
opeiuksen miird on huomattavasti suurempi. Yleissivistdvin aineksen -
lisd#minen ammattikouluissa ja vastaavissa oppilaitoksissa. saattaa muut-
taa tilannetta, tuskin kuitenkaan tdysin. Juuri amnattiko‘ulbunﬁidin- )
kielen opéttaj ilta vaaditaan perusteellista psyko- ja sosiolingvistiikan,
kieleen vaikuttavien sosiaaliSten tekijoiden ja kielelld vaikuttamis-
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tekniikan tuntemista, ehkd vield suuremmassa masrin kuin lukion opettajalta.

Ammattikoulun didinkielen opettaja on keskeiselld paikalla mybs demokratian
toteutumisen kannalta. Hyvd suullinen ja kirjallinen esitystaito on nyky-
yhtelskunnassa kaiken osallistumisen edellytys, ja didinkielen opetusta
tarvitaan eniten sielld, missi kielikasvatus mmten on vihidisempid.

4.

Mitd muita yleisid nikSkohtia ja edellytyksid #idinkielen opetuksen
ajoituksen lis#ksi on otettava huomioon, jotta kielikasvatus saavuttaisi
yleistavoitteensa ja didinkielen opetus erityistavoitteensa?

Englantilainen kasvéttissosiologi Basil Bernstein kehitteli 1960-luvun
alussa teorian ns. rajoittuneesta ja yleispitevdstd puhekoodista. Rajoit-
tunut koodi tarkoittaa mm. yksinkertaisempaa ja epdeksplisiittisempidd
kielenkdytttd, yleispitevi koodi eksplisiittistd, kieliopillisia ja leksi-
kaalisia mahdollisuuksia monipuolisesti hySdyntivid kielenkiyttd4. Koodit
sinéinsd eivit ole hyvid tai huonoja, rajoittunut koodi (tai paremmin koo-
daaminen) on tyypillistd esimerkiksi ryhmin sisaiséssﬁ viestinnissi ja
yleispitevd koodaaminen ryhmien vilisessi viestinnissi. Ongelmallisia
koodit ovat siksi, ettd Bernsteinin alkuperidisen hypoteesin mukaan keski- -
luokan lapset hallitsevat paremmin yleispitevin kielenkiyttn kuin tyd-
viestdstd perdisin olevat lapset, ja nimenomaan Yleispitevd kielenkiyttd
on vallitseva koulun opetustilanteissa, yhteiskunnallisissa vaikutus-
tilanteissa jne. Vaikka myShemmit tutkimukset ovat sitten osittain ku-
moutuneet kooditeorian ja koodit on havaittu liian pitkille idealisoi-
duiksi ‘kisitteiksi, koodieroja on havaittu Suomessakin- tehdyissi tutkimuk-
sissa koululaisten aineista (ks. Karvonen et al., 1970, tulkmnasta esim.
Leiwo, 1972).

Minkd luonteisia ja mistd johtuvia ovat sitten mahdolliset sosio-
ekonomista luokkarakennetta heijastelevat kielelliset erot? Eroilla
ei ole mitddn tekemistd ajattelu- tai pﬂﬂttelykyvyn kanssa., Tdm%i kﬁy
ilmi Bernsteinin (1960) havainnoista 15-17 -vuotiaiden nuorten suoriu-
tunisesta dlykkyystesteissi. Seuraavaan on koottu tdmdn tutkimuksen tu-
lokset, osa-aikakoulua kiyvien ty8ldisnuorten ja kuuden "johtavan"
yk51ty15kou1un oppilaiden menestyminen verbaalisissa ja ei-verbaalisissa
dlykkyystesteissd (Thelanderin (1974: 38) diagrammiesityksen mukaan):
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b) yksityiskoulujen oppilaat

Osa-aikakoulua kdyvien tybdldisnuorten ja johtavien yksityiskoulllj en oppi-
laiden menestyminen verbaalisissa ja ei-verbaalisissa dlykkyystesteissi.
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Ei-kielellisissd testeissd ndiden kahta diriryhmii edustavien nuorten
vdlillid ei juuri ole eroja, kun taas kielellisessi, sanavarastoon perustu-
vassa testissd erot ovat valtavat. Tydssd kiiyvit nuoret menestyvit. ei-
kielellisessd testissd huomattavasti huonommin kuin mitd heidin ''todellinen"
dlykkyytensd edellyttdisi (sikili kuin #lykkyystestien yhteydessi voidaan
puhua "todellisesta" Hlykkyydestd). Tulokset korostavat mybs yleissivis-
tévin opetuksen merkitystd, silld sanasto opitaan parhaiten asiayhteydes-
s#in, sitd ei voi erikseen opettaa.. -

Mahdolliset muutkaan kielelliset erot eivit ole kyky- tai kapasiteeti-
eroja vaan suorituseroja tietyisssi tilanteissa. Kielelliset vaikeudet
ovat seurausta esimerkiksi puutteellisesta motivaatiosta, mutta myds kou-
Iuun liittyvistd kielellisistd tekijdistd: tottumattomuudesta koulun
kdyttimdin kieleen, koulun kieli-ilmastosta ‘(language climate) englanti-
laisen sosiolingvistin Peter Trudgillin (1975) kisitettd kiyttitkseni.

5. _- . » v

— Olet jo suuri tyttd ja tieddt kai yhtd ja toista. Alamme
ehkd laskennosta. Mitd on 5 ynni 77

Peppi katsoi hidneen hinmistyneend ja tyytymittomini. Sitten
hén sanoi: .

— Jollet itse tiedd sitH, niin 414 usko, ettd mind aion sen
sinulle sanoa!

Kaikki lapset katsoivat kauhuissaan Peppiin. Ja opettajatar -
selitti, ettei koulussa noin saanut vastata. Opettajatarta
ei saanut sinutella, vaan sanoa 'opettajattareksi. ’

— Anteeksi, sanoi Peppi katuvaisena. — En tiennyt sitd,

En sano siten endi. . ] .

— Toivottavasti, sanoi opettajatar. — Ja sitten sanon sinul-
le, ettdi 7 ynnid S on 12. . . )

— Kas niin, sanoi Peppi. — Tiesithin sini itsekin, miksi
sitten kysyit minulta? Voi minua p6l1184, nyt taas sinuttelin
1s:mw:l. Anteeksi, hin sanoi ja nipisti lujasti itseli#n korvas-
a. : )

Opettajatar piitti olla piittaamatta mistiin.

(Astrid Lindgren: Peppi Pitkitossu)
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Opettajan ja oppilaan vilinen yhteydenpito on valtaosaltaan verbaalis-
ta.. Se on kuitenkin hyvin erilaista kuin kotona. Kotona lapsi johdattelee
(ainakin parhaassa tapauksessa) keskustelua kiinnostuksensa mukaan kysele-
mdlld. Koulussa sen sijaan opettaja opetussuunnitelman perusteella va-
litsee keskustelun aiheen, johtaa keskustelua ja tekee kysymyksii silloin
kun parhaaksi katsoo. Kyseleminen on myds eri funktiossa kuin kotona:
se on enemmidn kontrollointia ja kuulustelemista kuin tiedon hankintaa.
Koulun viestintitilanteet korostavat asiarekiétereitﬁ, jostakin puhumista,
kun taas lapsi luontaisesti puhuu jollekin. Lapsen on mySs totuttava
uusiin sosiaalisiin rekistereihin, jotka korostavat opettajan auktori-
teettia ja sulkevat ulkopuolelleen valtaosan lapsen jokaﬁéiiviiisestéi
kielenkdytostd. Koulun kielimuotoa onkin ruvettu sosiolingvistiikassa
kutsumaan luokkahuonerekisteriksi. Luokkarekisterin (tai -rekisterien)
oppimisesta saattaa tulla kriittinen tekiji koulumenestysti mitattaessa,
olkoonkin ettd sen oppiminen on laadultaan enemmin sosiaalista kuin kog-
nitiivista oppimista. (Ks. esim. Edwards, 1976, 4. luku.)

 Toinen koulun kieli-ilmastoon vaikuttava tekij4 on koulun suhtautu-
minen murteellisuuksiin, puhekieleen ja kielenkéiytén sosiaalisiin erikois-
piirteisiin. Jos koulu korostaa kielellisii normeja, tuntee lapsi itsensi
helposti epivarmaksi kielen suhteen, ja timi estifi spontaania viestint#i.
Seurauksena on pyrkimys k1e1e111511n minimireaktioihin, mahdollisimman
lyhyiden ja yksmkertalsten vastausten suosiminen. Tulos on siis pzim—
vastainen kuin kielikasvatuksen ja didinkielen opetuksen keskeisin tavoite:
rikas ja monipuolinen kielenkdyttds. '

Koulun kieli-ilmasto voi myds aiheuttaa eriarvoisuutta kielen suhteen.
Keskiluokan lapsille saattavat asiarekisterit olla tutumpia ja sopeutuminen
koulun muihin kielellisiin vaatimuksiin kdy helpommin, koska nimi lapset
ovat tottuneempia erilaisiin kielenkytdn normeihin ja heidin koulumoti-
vaationsa on suurempi. Hyvin, sopivan ja kauniin kielenkiytdn normit
riippuvat sosiaalisesta ja murretaustasta. Yleensd koulun suosima puhe-
kieli on ldhempéind enemmin koulutusta saaneiden, keskiluokkaan kuuluvien
vanhempien kieltd kuin vdhemmin koulutusta saaneiden vanhempien kielti.
Opettajan huoliteltu kieli saattaa osasta oppilaita kuulostaa teenndiseltd
ja vieraannuttavalta. Nidin kieielliset suorituserot ovat enemmin koulusta
kuin lapsesta tai hdnen ympiristSstidin johtuvia: sen sijaan ettd koulu ta-

" soittaisi kielellisii Qroja, koulutilanne luo erottavia tekijbitéi;»
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‘6.

Tutkimus on vihitellen murentanut hypoteesin puutteellisesta kokemus- -
ja viriketaustasta johtuvasta pﬁutteellisesta kielitaidosta ja kiinnittinyt
eneneviissd middrin huomiota kielenkdyttStilanteissa vallitseviin tekijdihin,
jotka aiheuttavat kielellistid eriarvoisuutta.

Koodikisitteen hyddyllisyys kieli- ja koulumenestyserojen kuvaami-
sessa on asetettu kyseenalaiseksi. Saattaakin olla hyddyllistd erottaa
koko kiisite alkuperdisestd viitekehyksestiin kielen sosioekonomisten
erojen heijastajana ja liitt#i se hieman munnettuna uuteen yhteyteen.
Ajateltakoon esimerkiksi seuraavia kol_mea kuvausta tilanteessa, jossa
lapsen on selostettava, mitd pihalla tapahtuu, henkilslle, joka ei nde
tapahtumia:

(1) Kolme poikaa peiaa jalkapalloa ja yksi potkaisee pallon ikku-
naan. Pallo menee ikkunasta sisiiin ja rikkoo sen. Pojat katsovat
ikkunasta sisdlle, mutta joku mies alkaa r#hjiti niille...

(2) Kolme kundii pelaa futista ja yks potkasee pallon fOnarii.
Pallo menee fénarist sisdi ja rikkoo se. Kaverit tsiigaa sis#i,
mut yks 4ij4 rupee rdyhdi niille...

Loogisesti ja k1e110p1111sest1 ilmaukset ovat tilanteessa tﬁsméilleen
yhtd hyvid, verrattakoon niitid seuraavaan:

(3) Ne pelaa ja yksi potkasee siti. Se menee ikkunasta. Se menee
rikki. Ne kattoo siiti. - Joku huutaa niille...

Kuvaukset ovat kaavamaisia, mutta osoittavat selvisti kolmannen tyypin-
puutteellisuuden téssd tilanteessa, muutetaan se kuinka kirjakieliseksi
tahansa. Absoluuttisesti huono ei kolmaskaan tyyppi ole: se olisi sopiva
tilanteessa, jossa puhuja ja kumlija molemmat nikeviit tilanteen. Ero on
periaatteessa samantapainen kuin radion ja television urheiluselostuksen.
Koulussa onkin térkedtd saada lapset ymmirti#miin ja kidyttémisn kahden en-
simmédisen esimerkin kaltaista eksplisiittistd kieltd, koska se on kaiken
kirjallisen asiaviestinnin ja ndin myds hyvin luku- ja kirjoitustaidon
perusta. Todellinen kehitystapahtuma on té#llaisen 'eksplisiittisen koodaa-
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misen oppiminen, ei niinkiin kirjakielen ulkoisten normien oppiminen.

_ Esimerkki 2 osoittaa mySs, ettd slangin kiytts ei ole mikisn huonon kieli-
_ taidon merkki (mit4 se sitten tissi olisikaan), vaan slangin tehtdvi on
enemménkin osoittaa ja ilmaista asenteifa, ryhmihenked ja arvostuksia.
Slangin tehtivit ovat retorisia ja stilistisiid, ja parhai:mniilaan slangin

kiyttd osoittaa kielellistid lahjakkuutta, josta koulu mieluummin rankaisee

kuin palkitsee. = Slangin, murteellisuuksien ja puhekielisyyksien kiytts
kuuluukin aivan toiselle kielen tasolle kuin ilmausten selvyys ja loogi-
Suus: ne ovat tyyli- ja normikysymyksii ja osa yksilén identiteettii.
Edelleen slangin kdytén ja sen rajoitusten oppiminen on enemmin sosiaa-
lista kuin kieliopillista oppimista.
Merkityksen eksplikaatio on myds kirjallisen esityksen perustaito. Siti
voi harjoittaa mybs suullisesti varioimalla kertomuksen aihetta (esim.
kerro kuvasarjasta — kuvittele jokin tapahtumasarja) ja kertojan ja kuuli-
jan suhdetta (esim. kerro kuulijalle verhon takana tai puhelimitse).
Kirjallisen viestinnin perustaitoja voidaankin opettaa ja oppia suullisesti,
Jaun pﬁﬁhuomio kiinnitetdin sisilt86n eikd sanoman muotoon. Samoin oikein-
kirjoituksen ja vilimerkkien oppimisessa olennaista on konjunktioiden loo-
gisten ja kieliopillisten tehtdvien ja niihin 1iittyvien ilmaisumahdolli-
suuksien oivaltaminen, ei konjumktioluetteloiden ja niihin liittyvien

" pilkkusiintdjen osaaminen.

Tirkedmpdd kuin kielenkdytdn normien opettaminen onkin koulussa
kielellisen toleranssin kehittiminen niin opettajissa kuin oppilaissa.
Ainoastaan suvaitsevassa kieli-ilmastossa pystyvdt lapset saavuttamaan
kielikasvatuksen kognitiivis-loogiset tavoitteet, jotka ovat "hyvin yleis-
kielen' normeja térkedmmit.  Kielellisen toleranssin kasvattaminen on
mybs didinkielen opetuksen térked sosiaalis-eettinen ja yhteiskunnallinen -
yleistavoite, jonka puitteisiin on oikeakielisyyteen 1iittyvit erityis-
favoitteet sijoitettava. ’ :

7.

E. N. Set#li erotti virkaanastujaisesitelmissdsn 1893 kolme eri oikea-
kielisyyskantaa: kieliopillisuuskannan, kansankielisyyskannan ja tarkoi-
tuksenmukaisuuskannan. T#ssd erittdin vapaamielisessd oikeakielisyyden
perusteita kisittelevissi esityksessiiin Setild nikee huomauttamista kai-
kissa eri kannoissa, etenkin jos niit# sovelletaan dogmaattisesti, ja
hin korostaa nimenomaan kirjailijoiden merkitystd kirjakielen kehityk-
sessi. )
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Setélin esitys on edelleen tidysin lukukelpoinen, mutta sitid voidaan
t%iydéntéiii esittémdlld neljds 1dhtokohta: kielisosiologinen tai sosio-
lingvistinen. Se korvaa osin Setiliin kansankielisyyskantaa nykyisissd
yhtelskunna11151ssa oloissa. Kirjakieli on sitten Setilin piivien kehit-
tynyt valtavastl eikd kirjakielen luominen tai kehittiminen ole enii
samanlainen ongelma kuin lihes yhdeksankymnenta vuotta sitten. Nykyisin
keskeinen ongelma on kielen kerrostuneisuus ja kielen merkitys 5051aa115en
ja taloudellisen nousun vilineend tai esteend, olkoonkin etti k1e11p011-
tiikka ei korvaa muuta koulutus- ja yhteiskuntapolitiikkaa.

Suomalaisessa kielipolitiikassa ja kielikasvatuksessa ei ole vield
tiedostettu tiysin kielen moniarvoisuutta, sen sosiaalista ja funktio- ‘
naalista kerrostuneisuutta. Saattaa olla, ettd monet ongelmat ovat Suo-
messa p1enemnzit kuin englantia puhuvissa maissa, mutta ajatus, ettd ongel-
mia ei ole, johtuu - 1#hinni siitd, ettd ongelmia ei tumneta eikd niitd
ole tutkittu. Kysymykset eivit ole pelkﬁstﬁéi.h didinkielen opetuksen
ongelmia, vaan ne kuuluvat koko kielikasvatuksen ja erityisesti sovel-
tavan kielitieteen keske1seen alueeseen. Tiysin selvittimittd ovat
esnnerk1k51 seuraavanlaiset kysymykset: miten eri ihmisryhmit reagoivat

erilaisiin k1e1e11151m variantteihin; mitd he pitédvit hyvind, huonona

tai hienostelevana k1e1enkziyttonzi millaisia ovat oppilaiden vdliset kie-

lelliset erot ja miten ne heljastelevat kehitysikderoja, sosioekonomisia

eroja tai sukupuolieroja; miten murteita, puhekielisyyksii ja slangeja

voitaisiin hyGdyntds koulussa; miten luokkahuonerekisteri syntyy ja miten

sitd voisi muuttaa opetustilannetta ja kielenkdyttdd muuttamalla; miten
kielenkiytts ja koulumenestys 1liittyvit toisiinsa? Luetteloa voisi jatkaa

vaikka kuinka pitkdlle. Yhteistd kaikille Eﬁllaisille ongelmille on, ettd

ne edellyttidvit kannanottoa keskeisiin k1e11t1etee111511n, psykolingvis-

tisiin Ja sosiolingvistisiin sekd pedegogisiin kysymyksiin. Ne tarjoavat 3
todella monitieteisis #idinkielen ja soveltavat kielitieteen ongelmla ,
joiden ratkaisemisella on sekd kdytdnn61listd ettd teoreettista merki-
tysti. '
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