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Kuurojen vieraan kielen oppimista ja opetusta Suomessa tai muualla ei ole juuri tutkittu.
Tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli antaa suomalaisille kuuroille mahdollisuus
kuvailla omia englannin kielen oppimiskokemuksiaan sekd visioida ihanteellista
englannin opetusta. Tutkittavien oppimiskokemusten pohjalta tarkasteltiin vieraan
kielen opetuksen kéytdnteitd kuuron oppilaan opetuksessa, opetussuunnitelmien
sisdltdjen toteutumista sekd affektiivisten tekijoiden merkitystd kielenoppimisessa.
Tutkittavien kuvaus ihanteellisesta englannin opetuksesta siirsi tarkastelun
menneisyydestd kuurojen englannin opetuksen mahdollisuuksiin nyt ja tulevaisuudessa.
Tutkimus on laadullinen. Aineisto kerittiin haastattelemalla seitsemai eri ikdisti
viittomakielistd kuuroa, jotka opiskelivat tutkimushetkelld Jyviskyldn yliopistossa.
Tutkittavien koulutaustat vaihtelivat kuurojen kouluista yleisopetukseen — useimmilla
oli kokemusta molemmista. Puolistrukturoidut teemahaastattelut toteutettiin
viittomakielisind  parihaastatteluina ~ yhtd  haastattelua ~ lukuun  ottamatta.
Analyysimenetelméni oli sisdllonanalyysi ja analyysin pohjana merkitysten tulkinta.
Tutkimustulosten mukaan englannin kielen opiskelu koulussa oli ollut
kaavamaista ja mekaanista. Myonteisimmin englannin oppimiskokemuksiin olivat
vaikuttaneet koulun ulkopuoliset tekijit. Kielteisesti oppimiskokemuksiin olivat
vaikuttaneet yksitoikkoinen ja oppikirjasidonnainen opetus, opetusmenetelmien
sopimattomuus kuuroille, opettajan tai oppijan ominaisuudet ja kouluympériston
teenndisyys ja suorituskeskeisyys. Englannin opiskelua viittomakielen tulkin
vélitykselld  kritisoitiin. Thanteellisena englannin opetuksena  pidettiin
vuorovaikutuksellista ja viestinnéllistd opetusta, joka olisi menetelmiltddn vaihtelevaa,
muodoltaan kohdekielistd ja sisélloltddn autenttista. Myos englanninkielisten maiden

viittomakielten kéyttod englannin oppimisen tukena ehdotettiin.

Avainsanat: kuuro, viittomakielinen, vieraan kielen oppiminen, vieraan kielen opetus,

englanti vieraana kielend, oppimiskokemukset
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1  KOULUAIKOJEN OPPIMISKOKEMUKSISTA TULEVAISUUDEN VISIOIHIN

Miten kuuro oppii vierasta kieltd, kun hin ei voi kuulla sitd? Mitd asioita tulisi ottaa
huomioon kuurojen vieraan kielen opetuksessa? Monet kuurot ndyttdvdt oppivan
sujuvasti muita viittomakielid, mutta entd puhuttuja ja kirjoitettuja kielid? Téllaiset
pohdinnat yhdistettynd arkieldm&éni kuurojen maailmassa saivat minut, kuulevan
kieltenopettajan, kiinnostumaan aiheesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) on viittomakieli
aidinkielend- sekd suomi viittomakielisille -oppiméérat. Vieraiden kielten osalta ei ole
erikseen kuuroille (viittomakielisille) médriteltyja tavoitteita. Kaytdnndssd suurin osa
kuuroista opiskelee vierasta kieltd henkilokohtaisen opetuksen jarjestdmistd koskevan
suunnitelman (HOJKS:n) mukaan, kuurojen koulussa — erityisopetuksessa — HOJKS
laaditaan aina. Opetussuunnitelman perusteissa viittomakieli didinkielend -oppimddrin
kohdalla  puhutaan my0s vieraista viittomakielistd, mutta niiden asema
kieltenopetuksessa on epédselvd. Suomalaiselle kuurolle muut viittomakielet kuin
suomalainen viittomakieli ovat vieraita kielid aivan kuten puhutut kieletkin.

Kielenoppimiseen ja -opettamiseen on useita ndkokulmia. Krashenin (1981)
luomat teoriat kielen oppimisesta ja omaksumisesta ovat edelleen kdytdssé: ensikielen
tai didinkielen yhteydessd kéytetdéin omaksumisen késitettd ja toisen tai vieraiden
kielten yhteydessd oppimisen kisitettd. Kielen omaksuminen on tiedostamatonta ja
epdmuodollista, kun taas kielen oppiminen ndhdédin tietoisena prosessina (Mitchell &
Myles 2004). Nykyddn puhutaan my0s kielisosialisaatiosta: ihmisen saa
lahiympéristoon sosiaalistumisensa kautta &didinkielensd ja laajempaan yhteiskuntaan
sosiaalistuessaan muita kielid (Kaikkonen 2005). Vieraan kielen opetuksen sijaan on
alettu puhua kielikasvatuksesta, joka painottaa kielen ja kulttuurin yhteytta.
Kielikasvatuksessa kieli ndhdddn laajasti ihmisen kulttuurisena, henkilokohtaisena ja
sosiaalisena kokonaisuutena. (Mm. Kaikkonen 2005.)

Kuurojen vieraan kielen oppimisesta ja opetuksesta ei ole tutkimustietoa juuri
lainkaan. Suomessa McCambridge (2005; Koivistoinen & McCambridge 2005) on
alkanut tutkia kuurojen englannin oppimista monimuotoisissa oppimisympéristoissa.
Tadmidn tutkimuksen tarkoituksena oli antaa kuuroille mahdollisuus kuvailla omia

englannin kielen oppimiskokemuksiaan sekd visioida ihanteellisen englannin opetuksen



piirteita. Oppimiskokemusten jasentdmisen avulla voitiin tarkastella
opetussuunnitelmien tavoitteiden toteutumista, vieraan kielen opetuksen kéytdnteitd
kuuron oppilaan opetuksessa ja affektiivisten tekijoiden merkitystd oppimiseen.
Ihanteellisen englannin opetuksen kuvaus siirsi tarkastelun tulevaisuuteen —
mahdollisiin muutoksiin ja asioihin, joita kuurot toivoivat englannin opetuksessa
hyédynnettavin.

Tadmaén laadullisen tutkimuksen tutkittavina oli seitsemin viittomakielistd kuuroa
— kuusi naista ja yksi mies — jotka opiskelivat viittomakielen eri koulutusohjelmissa
Jyviskylin yliopistossa. Heiddn koulutaustansa vaihtelivat kuurojen kouluista kuulevien
yleisopetukseen, suurimmalla osalla oli jonkin verran kokemuksia molemmista.
Puolistrukturoidut teemahaastattelut toteutettiin parihaastatteluina, joiden kieli oli
suomalainen viittomakieli. Haastattelut tulkattiin suomeksi, ja ne sekd videoitiin etti
adnitettiin. Haastatteluaineisto analysoitiin sisdllonanalyysin avulla.

Tutkittavien kouluaikana vieraan kielen opetus oli painottanut kieltd osataitoina,
el kokonaisuutena kuten nykyisessa kielikasvatuksessa. Kuurojen vieraan kielen opetus
oli toteutettu kuten kuulevienkin vieraan kielen opetus, kuullunymmartdmistd ja
(suurimmaksi  osaksi)  puhumista  lukuun  ottamatta.  Viestinndllisten ja
kulttuurienvélisten viestinnillisten taitojen kehittiminen sekd vuorovaikutteisuus olivat
jadneet huomiotta kuurojen oppilaiden kohdalla, vaikka ne ovat olleet
kielenopetuksen/kielikasvatuksen tavoitteina jo vuosikymmenid (Kaikkonen &
Kohonen 2000; Kaikkonen 2004b; Kohonen 2005).

Kuurojen koulua kdyneiden tutkittavien mielesti vieraan kielen opetus oli ollut
liian helppoa ja opettajan viittomakielen taidot usein riittdimattomat (ks. Malm 1991;
Biese 2001). Kuulevien kouluun integroitujen kuurojen mielestd opetusmenetelmét ja
tyotavat olivat olleet usein kuurolle oppilaalle huonosti soveltuvia. Eniten tuli esille
viittomakielen tulkin kdyton ongelmallisuus vieraan kielen tunneilla — joko tulkki viittoi
kuuroille heiddn didinkieltddn kuulevien luokkatovereiden saadessa vieraskielistd
syOtostd tai kdytossd oli englanninkielinen huulio tai englannin kielen sanojen
sormittaminen yhdessd suomalaisen viittomakielen kanssa. Kielitieteellisesti ndmé
kielet eivét ole yhteydessé toisiinsa eikd niitd voida kdyttdd samanaikaisesti (Savolainen
2000a; Sutton-Spencer & Woll 2005).

Kuurojen kokemukset englannin kielen opiskelusta olivat hyvin samanlaisia

kuin nuorten kuulevien vieraan kielen opettajien kokemukset vieraan kielen oppimisesta



koulussa (Kaikkonen 2004a). Kuurot olivat kokeneet englannin opiskelun koulussa
mekaanisena, kaavamaisena, opettajakeskeisend, oppikirjasidonnaisena sekd kielen
rakenteiden ja sanaston opettelua painottavana aivan kuten kuulevat Kaikkosen (2004a)
tutkimuksessa. Myonteisimmin kuurojen englannin oppimiseen olivat vaikuttaneet
koulun ulkopuoliset tekijat, jotka myds Kaikkosen tutkittavat olivat tuoneet esiin
merkittdvina oppimiskokemuksena. Sen vastakohdan, kouluympariston
oppimisympéristond, monet kuurot olivat kokeneet suorituskeskeisend ja pakkomaisena
ja siksi kielteisesti oppimiskokemuksiin vaikuttaneena tekijand. Esimerkiksi Dornyei
(2001) on todennut oppimisen pakollisuuden vdhentdvdn motivaatiota. Sekd myonteisid
ettd kielteisid oppimiskokemuksia olivat saaneet aikaan opettaja, opetustavat ja -
menetelmit sekd oppijan omat ominaisuudet.

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin myds affektiivisten tekijoiden osuutta
kielenoppimiskokemuksiin. Tutkittavien motivaatio oli koulussa ollut enimmaikseen
instrumentaalisesti suuntautunutta, mutta omien kokemusten myo6td se oli muuttunut
integratiivisempaan suuntaan. Motivaatio-orientaatioiden jaottelu pohjautui Gardnerin
ja Lambertin (1972) tutkimuksiin. Koulun ulkopuoliset tekijdt olivat onnistuneet
herdttimadn sisdistd motivaatiota formaalin oppimisympdriston kannustaessa ldhinni
ulkoista motivaatiota. Asenteita kohdekielistd viiteryhmédd, menestymistd, opettajaa tai
omaa kotimaata kohtaan (Johnson 2001) ei juuri tullut esille: ainoastaan asenne
opettajaa kohtaan tuli ilmi muutamissa haastatteluissa, ja vain yhdelld tutkittavista oli
hiukan kielteisempi asenne kohdekieltd kohtaan. Yksi tutkittavista ilmaisi kielteisen
asenteen tulkkiaan kohtaan.

Ihanteellisen englannin opetuksen tekijoind pidettiin kieli- ja opetustaidoltaan
pitevéd opettajaa sekd opetusta, joka painottaisi viestinnéllisyyttd, vuorovaikutteisuutta,
autenttisuutta ja oppilaskeskeisyyttd. Oppikirjasidonnaisuudesta haluttiin eroon ja sen
tilalle toivottiin vaihtelevia opetustapoja ja -menetelmid. Teknologian kaytto
tulevaisuuden englannin opetuksessa nousi selvisti esiin: esimerkiksi tietokonepohjaista
oppimisympéristod ehdotettiin. Kuurot myds toivoivat tutkimusta siitd, voitaisiinko
englanninkielisten maiden viittomakielet tai viittomakirjoitus ottaa englannin opetuksen

tueksi.



2 KUKA ON KUURO?

2.1  Viittomakielinen yhteiso

Kuten missd tahansa vdhemmistokieleen ja -kulttuuriin liittyvédssd tutkimuksessa,
kaytettdvien termien ja késitteiden valinta tdytyy harkita tarkkaan. Valtavéeston
keskuudessa eldéd usein virheellisid tai puutteellisia késityksid eri vihemmistoistd, mika
ei voi olla vaikuttamatta heiddn kéyttdmiinsd nimityksiin ja termeihin. Néin on kéynyt
my0s kuurojen suhteen. Vaikka kuulevan valtavieston suhtautuminen kuuroihin néyttaa
olevan nykyédédn positiivista tai vdhintddn neutraalia (Makeld 2004), sanaa kuuro on
kartettu peldten sen kuulostavan jotenkin loukkaavalta tai leimaavalta. Suurin osa
kuuroista kuitenkin kiyttd4 itsestdéin juuri titd nimitysti. Malmin ja Ostmanin (2000)
mukaan kuurous yhdistdd kuurot omaksi etniseksi ryhmikseen, kieli- ja
kulttuuriryhmédksi, jossa tdrkeintd ovat yhteinen kieli ja samankaltaiset
elaminkokemukset, ei kuulovamman vaikeusaste. Henkilo pdittdd kutsua itseddn
kuuroksi, kuuroutuneeksi tai kuulovammaiseksi sen perusteella, samastuuko hén
viittomakieliseen vai suomenkieliseen yhteiséon (Malm & Ostman 2000).

Viime aikoina on yleistynyt termi viittomakielinen. Viittomakielinen on kuuro,
kuuleva tai huonokuuloinen henkild, joka on oppinut viittomakielen ensimmaéisend
kieleni#in eli se on hinen #idinkielensi tai ensikielensi. Aidinkieleltdin viittomakielinen
on omaksunut viittomakielen sitd kdyttdviltd vanhemmiltaan jo varhaislapsuudessa, kun
taas ensikielisid ovat ne, jotka ovat omaksuneet viittomakielen kuulevilta
vanhemmiltaan noin 0-5 -vuotiaina. (Jokinen 2000.) Ensikielisten vanhemmille
viittomakieli on vieras kieli, koska he ovat opetelleet sen vasta aikuisina, mutta se voi
kehittyé toisen kielen tasoiseksi. Palaan toisen ja vieraan kielen kisitteeseen luvussa 3.1.

Viittomakieli on viittomakielisen parhaiten hallitsema tai eniten kdyttdma kieli
ja hén samastuu sen kayttdjéksi. Viittomakieltd kéyttdvien ryhméédn kuuluvat ensi- ja
didinkielisten lisdksi my0s henkildt, joille viittomakieli on toinen tai vieras kieli.
Viittomakieliset muodostavat siis oman ryhménsé viittomakieltd kéyttdvien ryhmaissa,
mutta voisiko heitd my0Os kutsua pelkdstddn nimelld kuurot? Kuuro-sanaan sisiltyy
vihjaus siitd, ettd henkiloltd puuttuu kuulo, jolloin kuulemisen aste liittyy sanan
merkitykseen. Viittomakielinen puolestaan viittaa ennen kaikkea viittomakielen

kayttimiseen jokapdivdisessd eldmissd, samaistumiseen tiettyyn kieli- ja



kulttuuriryhmédén, jolloin kuulemisella tai sen puuttumisella ei ole merkitysta.
Viittomakielisid ei voi kutsua yleistden kuuroiksi, silld Jokisen (2000) méaritelmén
mukaan viittomakielisid ovat myds viittomakieltd didinkielenddn tai ensikielendén

oppineet kuulevat.

[ Viittomakieltd kayttavat ]
/ /
VIITTOMAKIELISET
/

Viittomakieli ¢ ‘
sidinkieli Viittomakieli Viittomakieli Viittomakieli
ensikieli toinen kieli vieras kieli
' ; I
v v

Kuuro/ Kuuro/huonokuuloinen Esim. huonokuuloiset: Viittomakieli
huonokuuloinen/ omaksuu viittomakieli opittu
kuuleva omaksuu || viittomakielen opitaan omaisilta, kielenopetuksen
viittomakielen vanhemmaltaan/ oppilastovereilta tai yhteydessa tai
viittomakieliseltd vanhemmiltaan, joille muulla tavalla oman sattumanvaraisesti
vanhemmaltaan/ viittomakieli on toinen padasiallisen puhutun/ viittomakielti
vanhemmiltaan tai || tai vieras kieli, kirjoitetun kielen kayttavilta.
vanhemmalta vanhemmalta lisdksi. Viittomakieltd
sisarukselta. sisarukselta tai kodin lapsuudessa myos

ulkopuolelta formaalin

muilta viittomakielisilta. oppimisympariston

ulkopuolella.

KUVIO 1. Viittomakieltd kayttdvien ryhma Jokista (2000) mukaillen

2.2 Kuuroja, huonokuuloisia vai kuulovammaisia?

Kuuroille itselleen termit kuuro ja kuuleva ovat osa arkipdivdd. Kuuro on neutraali ja
kéayttokelpoinen sana, aivan kuten kuulevakin. Sen sijaan sana kuuromykkd koetaan
loukkaavaksi, koska mykka antaa mielikuvan ihmisesti, jolla ei ole kieltd. Suurin syy
sithen, ettd kuuromykkd -ilmaus koetaan kielteisend, on sithen aikojen kuluessa
ilmaantunut lisimerkitys ’yksinkertainen, tyhmi’ (Malm & Ostman 2000, 10).

Englanninkielinen kddnnos “deaf and dumb” antaa téstd selvin kuvan. Niinpd myo0s
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sanaa kuuro erehdyttiin kuulevien parissa pitiméén kielteisend, ja tilalle tuli poliittisesti
korrektimpana pidetty nimitys kuulovammainen. Kuulovammainen tai huonokuuloinen
viittaavat kuitenkin jonkinlaiseen vammaan tai heikkouteen, vaikka terve kuuro ei koe,
ettd haneltd puuttuisi jotakin. Vuosia vallalla ollut kliinis-patologinen nidkdkulma on
nidhnyt kuurot vammaisina, joita pitdd hoitaa, parantaa tai kuntouttaa. Valtaviestd on
sisdltdnyt tdimén l4dketieteellisen mallin kuuroudesta, jolloin kuuroista kdytetty termikin
on ollut sen mukaisesti kuulovammainen tai kuulovikainen (Jokinen 2000, 89). Viime
vuosina tutkimuksen lisddntyessd ja tiedonpuutteen hilvetessd sosiokulttuurinen
nidkokulma kuuroudesta on alkanut levitd myds valtavdeston keskuuteen. Ymmaérrys
kuuroista omana etnisend ryhméndén, kielellisend ja kulttuurisena yhteisonddn muuttaa
kisityksen kuuroista kuulovammaisina.

Englannin kielessd viittomakieliseen kieli- ja kulttuuriryhméén kuuluvat kuurot
kayttavat itsestddn termid Deaf. Sen sijaan kuuro pienelld kirjoitettuna, deaf, tarkoittaa
vain henkild4, jolla on kuulon alenema. Hin on laédketieteelliseltd kannalta kuuro, mutta
el samaistu viittomakielisiin eikd vélttimattd edes kéyta viittomakieltd eikd siten kuulu
sosiokulttuurisessa mielessd kuuroihin. (Padden & Humphries 1988; Padden &
Humphries 2005.) Suomessa tdllaista eroa kisitteisséd ei tehdd, ellei sitten toisinaan
viitata  viittomakieltd kayttdmittomiin  kuuroithin termilld oralistiset kuurot.
Mielenkiintoista on ndhdid tulevaisuudessa, mihin sisékorvaistutteen saaneet lapset
tulevat luokitelluiksi. Mihin kieli- ja kulttuuriryhméén he tulevat kuulumaan ja
samastumaan?

Teoksessa Kuulon ja kielen kuntoutus Korpijaakko-Huuhka ja Lonka (2000)
erottavat termit huonokuuloinen ja kuuro: huonosti kuuleva henkild on huonokuuloinen,
kun taas ihminen, joka ei kuule lainkaan on kuuro. Molemmat ovat kuulovammaisia.
Samassa teoksessa Jokinen ja Martikainen (2000) esittdvat kuurouden sosiokulttuurisen
madritelméan, jonka mukaan seké ihmiset, jotka kuulevat huonosti tai jotka eivét kuule
lainkaan, voidaan lukea viittomakielisiksi/kuuroiksi: Viittomakieliselld tarkoitetaan
henkil6d, joka on viittomakieltd kayttdvd kuuro tai huonokuuloinen henkild (tai
ensikieleltddn viittomakielinen kuuleva, Jokisen 2000 mukaan) ja joka on kuurojen
yhteison jdsen. Yhteison jdsenet kutsuvat itseddn kuuroiksi (Jokinen & Martikainen
2000). Kuulovamman asteella ei siis ole heiddn mukaansa oleellista merkitysta.

Pedagogiikkaan on perinteisesti liitetty termi kuuroista ja huonokuuloisista

kuulovammaisina (esim. Salmivalli & Johansson 1984; Korpijaakko-Huuhka & Lonka
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2000), mutta tdhdn tutkimukseen en halunnut kyseistd nédkokulmaa. Tutkimukseni
mielenkiinnon kohteina ovat kuurojen henkilokohtaiset kokemukset englannin kielen
oppimisesta ja opiskelusta, jolloin heidén sosiaaliset, kielelliset ja kulttuuriset taustansa
nousevat keskeiseen rooliin. Tutkimukseni nikokulma on siis sosiokulttuurinen.

Pohdin pitkddn, mitd termid minun tulisi tdssd tutkimuksessa tutkittavistani
kayttdd. Kielen oppimisessa kuulolla on viistiméttd merkitystd, joten kuulevatkin
sisdltdvd termi viittomakielinen ei voinut tulla kyseeseen. Halusin tutkia sitd, miten
viittomakieliset kuurot ja huonokuuloiset ovat englannin oppimisen kokeneet — onko
heidén tarpeitaan otettu opetuksessa huomioon, ja miltd puhutun/kirjoitetun vieraan
kielen oppiminen on heistd tuntunut. Etukdteen otaksuin, ettd kuulon asteella voisi olla
merkitystd  kielenoppimisessa, jolloin voisin viitata tutkittaviini termeilld
huonokuuloiset ja kuurot. Tutkittavieni joukossa oli sekd henkilditd, jotka kuulevat
vihan, ettd henkiloitd, jotka eivit kuule lainkaan.

Jo tutkimuksen alkuvaiheilla kdvi kuitenkin selvidksi, ettd haastateltavieni
mielestd huonokuuloiset ja kuurot tarvitsevat samanlaisia opetusjérjestelyjd, joten
tutkittavien erottelu kuuroiksi ja huonokuuloisiksi ei olisi tuonut tutkimuksen kannalta
esille mitddn uutta tai erityistd. Kaikki haastateltavat totesivat, ettei heiddn kuulonsa
riitd oppimaan kieltd kuulemiseen perustuvin menetelmin. Heiddn kokemuksensa olivat
henkilokohtaisia riippumatta kuulon asteesta eikd suuria eroja kuulon perusteella
ilmennyt. Esitellesséni tuloksia olen maininnut henkilén kuulon asteesta, jos silld on
ollut kokemuksen kannalta merkitystd, mutta yleisesti viittaan ryhméén termilla kuurot.
Jos he kaikki itse kutsuvat itseddn kuuroiksi, miksi mind menisin jaottelemaan heidit

huonokuuloisiksi ja kuuroiksi?
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3 VIERAAN KIELEN OPPIMINEN JA OPETUS

3.1 Aidinkieli, toinen kieli, vieras kieli

Aidinkieli voidaan maéritelli monin eri tavoin. Skutnabb-Kangas (1988) esittelee
didinkielen maédritelmid alkuperén, pitevyyden, kdyton ja asenteen (samastumisen)
mukaan. Alkuperdlld tarkoitetaan kieltd, jonka henkilé on ensimmadiseksi oppinut eli
jolla hén on solminut ensimmaiset pitkdaikaiset kielelliset suhteet. Patevyys eli hallinta
viittaa kieleen, jonka henkild hallitsee parhaiten, ja kéyttd kieleen, jota hin kayttda
eniten. Samastuminen voi olla sisdisté viitaten kieleen, johon itse samastuu, tai ulkoista
tarkoittaen kieltd, jonka syntyperdisend puhujana muut ihmiset kyseistd henkilod
pitavit. (Skutnabb-Kangas 1988, 35.) Tastd seuraa, ettd sama henkild voi ilmoittaa eri
aidinkielen riippuen hénen kulloinkin kdyttiméastddn maaritelméasta.

Aidinkieli voi muuttua elimin aikana kaikkien muiden paitsi
alkuperdismadritelmdn mukaan, ja ihmiselld voi olla ainakin kaksi 4didinkielta.
Skutnabb-Kankaan mukaan korkeinta kielellisen ja inhimillisen tietoisuuden tasoa
osoittaa alkuperdis- ja sisdisen asennemaddritelmin yhdistelmén kéytto: didinkieli on se
kieli, jonka on oppinut ensiksi ja johon samastaa itsensd (Skutnabb-Kangas 1988, 38).
Aidinkieli maéritellisin usein my®s tunnekieleksi, joka on ihmisen ensimmiinen
kielellisen identifioitumisen viline. Aidinkieli on ihmisessi hyvin syvill4, silli se liittyy
lapsen ensimmadisten viitehenkildiden kanssa kokemiin tunteisiin ja kehittyy
sosialisaation tuloksena. (Kaikkonen 2004b, 119.)

Toisinaan &idinkieltd ja ensikieltd kéytetddn ldhes toistensa synonyymeind,
ainoana eronaan kielen omaksumiseen liittyviit tekijit. Aidinkieli on opittu
aidinkielisiltd vanhemmilta, kun taas ensikieli on opittu sitd toisena tai vieraana kielena
kéayttaviltd vanhemmilta tai muilta 14heisiltd (Jokinen 2000, 79-80). Kielen oppimisen
ammattikielessd puhutaan usein L1, L2, L3 jne. -oppimisesta, jolloin L1 tarkoittaa
didinkielta tai didinkielen tavoin opittavaa ensimmadistd kieltd (Kaikkonen 2004b, 130).
L2, L3, L4 jne. tarkoittavat puolestaan luonnollisena tai vieraana kielend opittavaa
toista, kolmatta, neljattd jne. kieltd. Téssa tutkimuksessa kaytén kuitenkin didinkielen ja
ensikielen kisitteitd Jokisen erittelemdn madrittelyn mukaan, ja viittaan englannin

kieleen vieraana kieleni (ei luonnollisena tai toisena kielend).
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Skutnabb-Kangas (1988) madaérittelee vieraan kielen oppimisen tarkoittavan sellaisen
kielen oppimista, jota ei kdytetd pdivittdisen kommunikaation vélineena
lahiympéristossd ja jolla ei ole tirkeitd tehtdvid kyseisen maan sisélld. Sitd voidaan
kayttad joukkoviestimissd, mutta useimmilla ihmisilld ei ole normaalioloissa
luonnollisia paivittiisid tilanteita, joissa tdmdn kielen kiyttda vaadittaisiin, esimerkiksi
espanjan kielen paivittdistd kdytt6d suomenkielisen henkilon arjessa Suomessa. Toisen
kielen oppiminen puolestaan tarkoittaa sellaisen kielen oppimista, jota kiytetddn oppijan
paivittdisessd ymparistossd: sitd ei vélttdmattd kiytetd aivan lahimméssd ymparistossa,
mutta ympardivissd yhteiskunnassa joka tapauksessa. Kodin ulkopuolella timin kielen
kayttamistd aktiivisesti ei voi valttdd. Kaikille vihemmistdille Norjassa norja on toinen
kieli, ei vieras kieli. (Skutnabb-Kangas 1988, 110-111.) Suomessa suomi on siten
vahemmistoille toinen kieli, ei vieras kieli.

Useat tutkijat, kuten Mitchell ja Myles (2004) ja Larsen-Freeman ja Long
(1991), pitavat toisina kielind kaikkia niitd kielid, joita ei voida pitdd oppijan
didinkielend tai syntyperdisend kielend. Taméin miiritelmédn mukaan toisiin kieliin
kuuluvat sekd paikallisen ympdériston kéyttdmadt kielet (esimerkiksi tyopaikoilla ja
joukkoviestimissd) ettd todelliset vieraat kielet, joilla ei ole vélitontd kayttod
ympéardivissd yhteiskunnassa (Mitchell & Myles 2004, 6). Mitchell ja Myles korostavat
(kuten myos Larsen-Freeman & Long 1991), ettd vaikka toinen kieli saattaa
kirjaimellisesti tarkoittaa kolmatta, neljittd tai viidettdkin kieltd, on jarkevampad
siséllyttdad vieraiden kielten késite yleisempéén toisen kielen késitteeseen. He uskovat,
ettd oppimisprosessit ndiden kielten kohdalla ovat pohjimmiltaan samanlaisia, joten
erottelu kohdekielten vililli ei ole tarpeen (Mitchell & Myles 2004).

Johnson (2001) toteaa, ettd useimmat tutkijat eivéit nykyéén erota késitteellisesti
toisen ja vieraan kielen oppimista toisistaan, vaan kayttdvit toisen kielen oppimista
viittaamaan kaikkeen kielen oppimiseen didinkieltd lukuun ottamatta. Johnson pitda
hieman valitettavana, ettd sana “toinen” on saanut “vieraan” sijasta timin yleisen
merkityksen, vaikka “vieras” on yleistettivdmpi sana (Johnson 2001, 11).

Skutnabb-Kangas (1988) huomauttaa, ettd englannin kielen asema
Pohjoismaissa on jossain vieraan kielen ja toisen kielen vélimaastossa, koska englantia
kdytetddn maiden sisdlldkin. Englannin kielen taitoa vaaditaan lukiossa, yliopistossa ja
korkeakouluissa sekd tyOomarkkinoilla, ja sithen tormda kaikkialla jokapdiviisessd

elaméssd joukkoviestimid ja kaupassakdyntid myoten (Skutnabb-Kangas 1988, 111).
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Hén tdhdentéd, ettd koulussa pitdisi aina ottaa huomioon, onko opetuskieli ja opeteltava
kieli didinkieli, toinen kieli vai vieras kieli. Mitd kauemmas didinkielestd siirrytddn, siti
suuremmaksi kasvaa koulun vastuu (Skutnabb-Kangas 1988). Entd englannin kieli
vihemmistoryhmille, kuten kuuroille, Suomessa? Onko englanti heille toinen kieli vai
vieras kieli? Kuurojen kielten opetuksen kannalta kysymys on mielenkiintoinen:
heillihdn on jo suomi toisena kielenddn. Tosin tutkittaessa Skutnabb-Kankaan
méidritelmid didinkielestd (ks. edelld) kdy selvéksi, ettd henkilolld voi olla myds useita
didinkielid — miksi ei siis myOs monia toisia kielid, kuten puolestaan Mitchell ja Myles
asian nékevat?

Tassd tutkimuksessa kdytidn kuurojen englannin kielen opiskelusta madritelmaa
englannista vieraana kielend. Yhdyn Johnsonin (2001) mielipiteeseen siitd, ettd vieras
kieli sopii yleisend kisitteend kielen oppimiseen toista kieltd paremmin. Vaihtoehtona
olisi ollut viitata kuurojen englannin kielen oppimiseen L3-kdsitteen avulla, mutta
vieraan kielen késite sopi tutkimukseeni paremmin ennen kaikkea nykyisen
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) perusteella. Sen mukaan
suomea opetetaan kuuroille toisena kielend ja englanti on kaikkien oppilaiden eniten
valitsema vieras kieli. Myos Skutnabb-Kankaan (1988) maédrittelemien kaytdnnon
elamin tarpeiden mukaan on mielestdni osittain perusteltua pitdd englantia kuuroille
vieraana kielend: Kuurojen saama kielellinen tarjonta television, musiikin ja elokuvien
kautta englannin kielelld on véistdmattad vihdisempdd verrattuna kuuleviin.

Skuttnabb-Kangas (1988) arvelee, ettd pohjoismaisen enemmistdlapsen vieraan
kielen omaksuminen tapahtuu kansainvilistymisestd ja lisddntyneistd kontakteista
huolimatta enimmikseen koulun kielitunneilla, joskin englannin kielen osalta tilanne
hénen mielestddn voi olla toinen. Kuuroille koulun ulkopuolinen englannin tarjonta
Suomessa on jonkin verran suppeampaa kuin kuuleville, joten kielituntien merkitys
heille saattaa korostua. Suomalaisten kuurojen englannin kieli voi tietysti tistad
huolimatta kehittyd toisen kielen kaltaiseksi siind missd suomenkielisten kuulevienkin

englanti.

3.2 Suomalainen viittomakieli — englanninkielisten maiden viittomakielet

Viittomakielet ovat luonnollisia kielid, jotka ovat syntyneet kuurojen yhteisOissd

samalla tavalla kuin puhutut kielet ovat syntyneet kuulevien ihmisten muodostamissa
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yhteisdissd. Ne ovat itsendisid, puhutuista kielistd riippumattomia kielid, jotka
perustuvat kdsien, kasvojen ja vartalon kdyttoon viestin tuottamisessa. Ei ole olemassa
yhtd kansainvilistd viittomakieltd, jota kuurot kaikkialla maailmassa kéyttdisivit.
Kuurojen kansainvilisiin tapahtumiin on syntynyt kansainvélinen viittomistapa, joka ei
kuitenkaan ole yhtendinen kieli, vaan yhdistelmd eri viittomakielille yhteisid
rakenteellisia piirteiti ja amerikkalaisen viittomakielen viittomia. (Malm & Ostman
2000.)

Malmin ja Ostmanin (2000) arvion mukaan maailmassa on noin 1000
viittomakieltd. Suomalainen viittomakieli on noin 5000 suomalaisen &idinkieli, ja sitd
toisena tai vieraana kielend kdyttavit mukaan laskettuna lukumiird nousee 14 000:een.
Viittomakielet ovat sukua toisilleen, mutta mielenkiintoista on, etteivit niiden sukupuut
noudattele samoja linjoja kuin puhuttujen kielten sukulaissuhteet. Amerikkalainen
viittomakieli (American Sign Language, ASL) ja brittildinen viittomakieli (British Sign
Language, BSL) eivit ole sukua toisilleen — sen sijaan ASL on sukua ranskalaiselle
viittomakielelle (French Sign Languge, FSL). Suomalainen viittomakieli (Finnish Sign
Language, FinSL) ja ruotsalainen viittomakieli (Swedish Sign Language, SSL) ovat
laheistd sukua toisilleen, ja todenndkoisesti kaukaista sukua ranskalaiselle
viittomakielelle. (Malm & Ostman 2000.)

Jokaisen viittomakielen viittomaan kuuluu rakenteellisena osana myds ei-
manuaalinen elementti, jolla Jantusen mukaan tarkoitetaan yleensd viittomiin kuuluvia
suun asentoja ja liikkeitd (Jantunen 2003). Lauseopin tasolla kehon ja pdin liikkeitd
sekd kasvojen ilmeitd kutsutaan ei-manuaalisiksi kieliopillisiksi operaattoreiksi
(Jantunen 2003). Savolainen (2000b) maiirittelee ei-manuaalisiin piirteisiin kuuluviksi
suun asentojen ja liikkkeiden lisdksi my0s pédédn ja vartalon liikkeet sekd ilmeet. Suun
asentoja ja liikkeitd kutsutaan huulioiksi, ja Savolaisen méadrittelyn mukaan ne voidaan
jakaa viittomakielisiin huulioihin ja suomen kielen sanahahmoihin.

Viittomakielisilld huulioilla ei ole yhteyttd suomen kieleen, vaan ne ovat
suomalaisen viittomakielen omia muodosteita. Suomenkielisen sanahahmon sisdltava
huulio tarkoittaa dénettomasti muodostettua sanaa tai sen osaa — suulla muodostetaan
sanasta usein vain jokin osa tai jonkinlainen kooste”. Tall6in huulion perustana on
yleensd jokin viittoman suomenkielisistd merkityksistd. (Savolainen 2000b.) Vastaavasti
brittildinen viittomakieli, BSL, sisdltdd puhuttuja komponentteja (spoken components)

ja oraalisia komponentteja (oral components), jotka eivit aina ole puhutun englannin
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sanoja sellaisinaan (Sutton-Spencer & Woll 2005). Puhuttuna komponenttina voi olla
viittomaa vastaavan englanninkielisen sanan perusmuoto tai osa siitd (vrt. sanahahmo,
Savolainen 2000b). Oraalinen komponentti vastaa Savolaisen termid viittomakielinen
huulio.

Huulio yhdistda viittomakielet omien maidensa puhuttuihin kieliin: suomalainen
viittomakieli kéyttdd toisinaan suomen kielen sanahahmoja, amerikkalainen
viittomakieli englannin kielen sanahahmoja, ranskalainen viittomakieli ranskan kielen
sanahahmoja. Tistd seuraa, ettd tietyn viittomakielen yhdistiminen toisen maan puhutun
kielen sanahahmoihin ei tunnu luonnolliselta, esimerkiksi viitottacssa suomalaista
viittomakieltd englanninkieliselld huuliolla. Toisaalta viittomakieliset huuliot ovat
puhutusta kielestd riippumattomia, jolloin ne voivat olla samankaltaisia eri
viittomakielissd. On kuitenkin huomattava, ettd huulion osuus viittomakielessd on
melko kiistelty osa-alue — tutkijat ovat hieman erimielisid siitd, mikd huulion merkitys

viittomalle on ja kuinka tarpeellinen se on.

3.3 Nikokulmia kielen oppimiseen ja opettamiseen

Englannin ja Yhdysvaltojen tutkimus- ja koulutraditiossa vieraan kielen kisite ei ole
kovin yleinen, joten kielen oppimiseen liittyvid teorioita nimitetdéin usein toisen kielen
oppimisen teorioiksi. Kdytdnnossd ne kdsittdviat myos vieraan kielen oppimisen, kuten
Mitchell ja Myles (2004) asian maédrittelevdt. Kuurojen toisen kielen oppiminen on
kuitenkin alussa laadullisesti erilaista kuin vieraan kielen oppiminen, silld toinen kieli
on my0s ensimmiinen heiddn oppimansa kirjoitettu kieli. Kuurojen toisen kielen
oppiminen siséltda siis myos lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen. Vasta viime aikoina
on kehitetty lukemaan opettamista viittomakielen pohjalta (Supalla, Wix & McKee
2001; Supalla 2005), mutta toistaiseksi se ei ole vield laajassa kdytossd. Lukemaan
oppimisen jilkeen vieraiden kielten opettelu lienee samanlaista riippumatta siiti,
montako kieltdi on — tdssd mielessi yhdyn Mitchellin ja Mylesin ndkemykseen

oppimisprosessien samanlaisuudesta.
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3.3.1 Kielen oppimisesta ja omaksumisesta kielisosialisaatioon ja kielikasvatukseen

Kielenoppimisen yhteydessd puhutaan usein kielen omaksumisesta. Useat tutkijat ovat
tehneet periaatteellisen eron muodollisen, tietoisen oppimisen sekd epdmuodollisen,
tiedostamattoman omaksumisen vilille (Mitchell & Myles 2004). Aidinkielen tai
ensikielen yhteydessd puhutaan usein omaksumisesta. Vieraan kielen yhteydessa
omaksumisella viitataan siihen, ettd kielen oppimisprosessi on samankaltainen kuin
ensikielen tiedostamaton omaksuminen — vastakohtana muodollinen ja tietoista
opettelua vaativa kielenoppiminen esimerkiksi luokkaympéristdssd. Vieraan kielen
omaksumisella kohdekielisessd ympéristossd ja kielenopetuksella oppijan kotimaassa
muutaman tunnin ajan viikossa on Johnsonin (2001) mukaan suuri ero. On myos
tutkijoita, jotka kidyttdvidt terminologiaa ’toisen kielen omaksuminen’ erotuksena
’vieraan kielen oppimiselle’ oppimisprosessien erilaisuuteen pohjaten (Berns 1990).

Vieraan kielen hallintaan johtavien erillisten prosessien, omaksumisen ja
oppimisen, vélinen erottelu pohjautuu ennen kaikkea Stephen Krashenin (mm. 1981;
1982) esittdmiin teorioihin. Krashen kutsuu omaksumisprosessia ”luonnolliseksi”, jos
kieliopillisiin muotoihin ei keskitytd tietoisesti eli pdinvastoin kuin yleensd koulussa.
Kielenoppija ikdédn kuin “poimii” kielen ympdéristostddn. Jotta omaksumista voisi
tapahtua, tarvitaan Krashenin mukaan osallistumista luonnollisiin viestintdtilanteisiin.
Krashenin mukaan vieraan kielen omaksumisprosessi muistuttaa ensikielen/didinkielen
omaksumista: sekd vieraan kielen ettd ensikielen oppimisprosessin alussa esiintyvét
samat virheet todistavat, ettd kieli opitaan tietyssd, luonnollisessa jdrjestyksessa.
Oppiminen sen sijaan ndhddén tietoisena prosessina, joka tapahtuu tavallisesti
luokkahuoneessa. Siihen liittyy virheiden korjaamista ja sddntdjen yksityiskohtaista
tutkimista usein yksi asia kerrallaan: késitelldén esimerkiksi kieliopillista asiaa kuten
jotakin aikamuotoa, &intdmiseen liittyvdd sddntod tai keskitytddn johonkin kielen
kayttamisen ndkokulmaan. (Krashen 1981; 1982.) Todellisuudessa ndma kaksi prosessia
toimivat toistensa rinnalla ja pééllekkdin — harvoin vieraan kielen hallintaan johtava
prosessi olisi pelkdstddn tietoista sddntdjen oppimista tai tiedostamatta tapahtuvaa
kieliaineksen “poimimista” ymparistostd (Johnson 2001).

Omaksumis- ja oppimisprosessien erot ja luonnollinen kielen oppimisen
jarjestys muodostavat pohjan Krashenin ’syotosteorialle’ (Input Theory). Teoria

korostaa omaksumista tirkedmpédnd kuin oppimista, koska oppimisen tehtivd on
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toisarvoinen: sen tulee vain valvoa ja tarkistaa, mitd me sanomme ja kirjoitamme
vieraalla kielelld. Kaikista tidrkeintd kielen opettamisessa on tarjota kielen omaksujille
“ymmiarrettdvid syotostd” (Comprehensible Input) eli opettajan tulee kayttia kieltd, joka
on hieman jo oppilaiden omaksuman kielitaidon tason yldpuolella (vrt. Vygotskyn
lahikehityksen vyohyke, Vygotsky 2000). Krashenin teoriaan kuuluu myds affektiivisen
suodattimen hypoteesi (Affective Filter Hypothesis), jonka mukaan oppijan tunteiden
tdytyy olla my0nteiset ja sopivat kielenomaksumistilanteessa. Jos oppijalla on kielteisid
tunteita, hén ei ole avoin kielelle ja kielisyotokselle (“suodatin on alhaalla ja suljettu”)
ja tdten kielen omaksuminen vaikeutuu. Vaikka Krashenin teoriaa onkin laajalti
kritisoitu sen hypoteesien testaamisen vaikeudesta ja niiden osittaisesta abstraktiudesta
(mm. Larsen-Freeman & Long 2001; Mitchell & Myles 2004), ei se ole tdysin vailla
ansioita. Se on johtanut esimerkiksi kédytinnon opetusmenetelmien uudelleen
testaamiseen ja kehittdmiseen (Johnson 2001).

Krashenin teorian ehké suurin ansio on huomio oppijan tunteiden vaikutuksesta
oppimis-omaksumisprosessiin: kielteisesti ajatteleva, itseddn vdhéttelevd tai tilanteesta
ahdistunut oppija ei varmastikaan etene kielitaidossaan huikeaa vauhtia. Tunteet ja
asenteet liittyvdt ldheisesti motivaatioon, jota yksilon ndkokulmasta voitaneen pitdd
yhtend tdarkeimmistd oppimista edistdvina tai sitd vaikeuttavana tekijinid. Myos omassa
tutkimuksessani kielen oppimiseen vaikuttavat affektiiviset tekijét olivat mielenkiinnon
kohteena.

Tamén péivan tutkimuksessa puhutaan oppimisen ja omaksumisen sijaan usein
kielisosialisaatiosta. Thminen saa alkunsa usein varsin yksikulttuurisessa ympéaristossa,
ja hdnen ensimmaisen sosiaalistumisensa ldheisimmén ympériston muodostavat perhe ja
sen jasenet (Kaikkonen 2005). Thminen saa sosialisaationsa kautta didinkielensi
itsestddn riippumatta. Varttuessaan hin kohtaa muita ihmisié, jotka ovat kieleltddn ja
kulttuuriltaan osin toisenlaisia mutta myos persoonina erilaisia. Globaalistumiskehitys
vahvistuu jatkuvasti ja vaikuttaa ihmisten eldméédn: jossain vaiheessa vieras kieli ja
vieraat kielet tulevat tavalla tai toisella mukaan yksilon sosialisaatioprosessiin
formaalisesti ja informaalisesti. (Kaikkonen 2005.)

Vierasta kieltd on perinteisesti opetettu koulussa tietylld perustavalla: opiskelu
on tapahtunut oppilaitoksessa tietyn tuntimiirdn puitteissa ja tietyn oppimateriaalin
antaman suunnan ohjaamana. Vieraan kielen opiskelu on seurannut yleensd vain

rajallisesti toisen kielen omaksumisen ja oppimisen teoreettista tutkimusta, vaikka
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taustaymmarrykseen kielitiede onkin vaikuttanut (Kaikkonen 2005). Tdménhetkinen
pyrkimys ndhdi kieli laajasti ihmisen kulttuurisena, henkilokohtaisena ja sosiaalisena
kokonaisuutena on johtanut puhumaan kielikasvatuksesta. Kielikasvatus painottaa
kielen ja kulttuurin yhteyttd ja késittelee kieltd kokonaisuutena, ei osataitoina kuten
perinteinen vieraan kielen opetus. Kielikasvatuksen oppimiskésitys on kokemuksellinen
ja sosiokonstruktivistinen, sen pedagogiikka kulttuurienvélistd oppimista, kohtaamisen

pedagogiikkaa. (Kaikkonen 2005.)

3.3.2  Yksilollisten tekijoiden vaikutus kielenoppimiseen

Kielenoppimiseen vaikuttavat monet tekijit. Joskus uuden kielen opiskelija nédyttdd
oppivan kieltd hyvinkin vaivattomasti, kun taas jollekin toiselle uusi kieli tuottaa
loputtomasti paanvaivaa. Opetusryhma voi olla sama, tydskentelytavat ja opettaja sama,
mutta lopputulos on silti eri. Eikd opettaja voikaan kontrolloida kielenoppimisen
tehokkuutta? Vastaus on kaksijakoinen: opettaja voi koettaa vaikuttaa oppimisprosessiin
yksil6lliset tekijat huomioiden, mutta paljon riippuu myos oppijasta itsestdin.
Kielenoppijoiden yksildllisid eroja on tutkittu paljon ja tutkimuksen alue on
hyvin laaja, mistd syystd késite “’yksilolliset erot” on melko 16yhd (Doérnyei 2005).
asenteet, kyvyt ja motivaatio, mutta listaa voidaan jatkaa paljon pidemmallekin
(Dornyei 2005). Yksilolliset tekijit voidaan myos luokitella monin eri tavoin (ks.
Larsen-Freeman & Long 1991; Arnold & Brown 1999; Ddérnyei 2005). Mitchell ja
Myles (2004) jakavat tirkeimmét yksilolliset ominaisuudet affektiivisiin ja
sekd ahdistuneisuuden ja kommunikaatiohalukkuuden (willingness to communicate).
Kognitiivisina ominaisuuksina he esittelevdt dlykkyyden, kielitaipumuksen ja
kielenoppimisstrategiat (Mitchell & Myles 2004, 25-26). Johnson (2001) pitdd
tavallisimpana luokitteluna yksilollisten tekijoiden jakamista kognitiivisten ja
Kielitaipumuksen (language aptitude) ja kielenoppimisstrategioiden lisdksi
kognitiivisiin tekijoithin kuuluvan &dlykkyyden oletettiin 1900-luvun alkupuolella
vaikuttavan suuresti kielen oppimiseen. Myohemmait tutkimukset, kuten kanadalaisen

Geneseen tutkimukset vuodelta 1976 (Johnson 2001), ovat osoittaneet, ettd dlykkyys ja
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akateeminen kielitaito eli lukeminen ja kirjoittaminen ovat yhteydessd toisiinsa. Sen
sijaan viestinnéllisilld taidoilla, puhumisella ja kuuntelemisella, ei niyttdisi olevan
tekemistd dlykkyyden kanssa (Johnson 2001). Témén pdivin tieteellisessd
tutkimuksessa my0s dlykkyyden késite on laajentunut ja muuttunut osin paéllekkaiseksi
lahjakkuuden kisitteen kanssa. Alykkyyttd (tai lahjakkuutta) katsotaan olevan montaa
eri lajia (Gardner 1993). Johnson myds viittaa Geneseen (1976) tutkimuksen ehké
tarkoittavan jotakin muuta kuin dlykkyyden ja vieraan kielen oppimiskyvyn yhteytta:
ehkd se onkin yhteydessd kykyyn hyotyd juuri tietynlaisesta ohjeistuksesta ja
opetuksesta (Johnson 2001). Suomessa Keltikangas-Jarvinen (2006) on tutkinut
temperamenttien vaikutusta oppimiseen — sitd, kuinka jollekin temperamentille tietty
oppimis- tai opetustyyli sopii ja toiselle ei.

Oman tutkimukseni kannalta yksilon kognitiivisilla taipumuksilla ei ole suurta
merkitystd, silld ldhestymistapani on kokemuksellinen ja kokonaisvaltainen.
Tutkimukseni tarkoitus ei ollut eritelld yksilon kielellistd kykyé ja kielitaitoa, vaan antaa
tutkittaville mahdollisuus kertoa oppimisprosessiin vaikuttavista tekijoistd. Ndin ollen
affektiiviset tekijat nousevat kognitiivisia tekijoitd kiinnostavammiksi: millainen rooli
motivaatiolla ja asenteilla on vieraan kielen oppimisessa?

Motivaation jako kahteen tyyppiin, integratiiviseen ja instrumentaaliseen
motivaatioon, pohjautuu Gardnerin ja Lambertin (1972) tutkimuksiin. Integratiivisesti
orientoitunut oppija opiskelee vierasta kieltd oppiakseen enemmin kulttuurista, kielesti
ja sitd puhuvista ihmisisti — intergroituakseen kohdekieliseen yhteis6on (Johnson 2001).
Instrumentaalista eli vélineellistd orientaatio on silloin, kun oppimisen avulla pyritdin
pragmaattisen tavoitteen saavuttamiseen, esimerkiksi kehitettdessé kielitaitoa paremman
tyopaikan saamiseksi. Ndiden kahden orientaatiotyypin jaottelu on kuitenkin liian
yksioikoinen kuvatakseen oppijan motivaatiota kokonaisuudessaan: oppija voi olla
samanaikaisesti sekd integratiivisesti ettd instrumentaalisesti orientoitunut, tai se voi
vaihdella tilanteen mukaan.

Gardner (1985) tarkentaa motivaation késitettd maérittelemilld sen keskeisiksi
ominaisuuksiksi halun oppia vierasta kieltd, asenteen kielen oppimista kohtaan seki
motivaation voimakkuuden, joka ilmenee ponnistelun méédrdnd. Motivaatio voidaan
ndhdé kognitiivisena, ihmisen dlylliseen uteliaisuuteen perustuvana motivaationa, joka
voi olla pinnallista ja esiintyd kiinnostuksena vieraisiin kieliin tai olla syvillisempdd

esiintyen haluna kehittd itseddn ithmisend Motivaatio-orientaatio ilmenee syini, jotka
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saavat opiskelijan opiskelemaan vierasta kieltd — orientaatio voi olla instrumentaalista
tai integratiivista (Gardner 1985). Integratiivinen motivaatio Gardnerin mukaan koostuu
kolmesta erillisestd muodosta (integrative motivation, integrativeness, integrative
motive), joihin siséltyvdt edelld mainittujen orientaatioiden ja motivaation keskeiset
muuttujat. Dornyein (2003) mukaan kisite on epéselvé ja sitd kdytetddn usein muussa
kuin alkuperdisessd merkityksessd. Tdssd tutkimuksessa ei keskitytd motivaation eri
muotojen tai ominaisuuksien erittelyyn, vaan tarkastellaan ainoastaan orientaatioita.

Yleiseen oppimismotivaatioon liittyvd jaottelu sisdiseen ja ulkoiseen
motivaatioon ei ole sekddn vahipatoinen seikka vieraan kielen opiskelussa: Opiskelija
voi ndyttdd paneutuvan tehtidviinsd, mutta onkin vain ulkoisesti motivoitunut pyrkien
esimerkiksi vain kaytokselldin miellyttdméddn opettajaa. Sisdisesti motivoitunut
opiskelija ei pelkdd laittaa itseddn likoon, vaan ponnistelee tyydyttadkseen
uteliaisuuttaan ja ahkeroi, koska on aiheesta kiinnostunut (esim. Arnold & Brown
1999). Oppimistilanteessa voi esiintyd molempia motivaatioita rinnakkain.

Motivaatio ja asenteet kietoutuvat toisiinsa monin tavoin: asenteita pidetddn
motivaatioon vaikuttavina osatekijoind (Gardner & Lambert 1972), mutta niitd voidaan
tarkastella myos erillisind yksilon oppimiseen vaikuttavina tekijoind. Johnsonin (2001)
mukaan tutkituimmat ovat asenteet viiteryhmdi kohtaan. Kuurojen kielenoppimisessa
tdimd el tunnu niin tirkeéltd, silld suoran viestinndllisen kontaktin puuttuessa
asenteetkaan — niin kielteiset kuin myonteisetkddn — harvoin kehkeytyvit jyrkiksi.
Ainakaan omassa tutkimuksessani asenteita viiteryhméd, englantia puhuvia ihmisid,
kohtaan ei tullut esille. Tarkemmin tutkittaessa olisi tietysti mahdollista, ettd piilevid
asenteita 10ytyisi. Joka tapauksessa asenteita viiteryhmidd kohtaan ei noussut
haastatteluissa esille lainkaan, mistéd kenties voidaan péételld niiden vaikuttaneen ndiden
opiskelijoiden oppimiseen vain véhiisesti.

Asenteiden vaikutus saattaa korostua oppijan tason tai maantieteellisen sijainnin
myo6td. Johnsonin (2001) mukaan on mahdollista, ettd edistyneemmallé tasolla oppijan
asenteella viiteryhmééd kohtaan saattaa olla tdrkeimpi merkitys kuin alemman tason
oppijalla. Kielitaidon kehittyessd kohdekielisen kirjallisuuden ja kulttuurin opiskelu
edellyttdd jonkinlaista sympatiaa kieltd ja kulttuuria kohtaan, toisin kuin perustason
“koulutehtdvissd” (Johnson 2001). Nykyisen kulttuurienvélisen viestinndllisen
kompetenssin tavoitteena on kuitenkin tarjota oppilaille jo perusopetuksessa muutakin

kuin koulutehtdvid — sen tavoitteena on rohkaista mydnteisiin asenteisiin
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perusopetuksen alusta alkaen. Johnsonin mukaan maantieteellinen sijainti vaikuttaa
kulttuuristen  stereotypioiden = muodostumiseen ja  saattaa siten  vaikuttaa
oppimisprosessiin. Kaksikielisissd maissa kulttuuriset stereotypiat ovat usein hyvin
vahvoja, kuten Kanadassa englanninkielisten ja ranskankielisten vélilld, mikd saattaa
vaikuttaa asenteisiin kielen oppimista kohtaan (Johnson 2001).

Johnson esittelee vield kolme muuta asennetyyppid: asenteen menestymisté
kohtaan, asenteen opettajaa kohtaan ja asenteen omaa kotimaata kohtaan (Johnson 2001,
134-137). Asenne menestymistd kohtaan liittyy yksilon pyrkimykseen suoriutua hyvin
kaikesta, mihin ryhtyy. Asenteen opettajaa kohtaan uskotaan yleisesti olevan tarked
tekijd oppimisessa: on esimerkiksi raportoitu heikon oppijan tulevan kehnosti toimeen
opettajansa kanssa. Tdmd ei kuitenkaan usein pidd paikkaansa, vaan sekd huonot etti
hyvét oppijat saattavat pitdd opettajastaan, mikd ei siten voi selittdd oppimistuloksia
(Johnson 2001). Asenteet omaa maata kohtaan eli se, mitd ajatellaan omasta maasta eli
miten etnosentrisesti ajatellaan, vaikuttavat vieraan kielen oppimismenestykseen
(Johnson 2001). Jos oppija uskoo oman maansa olevan muita maita tirkedmpi, hidnen
mielestdin muiden tehtdvdnd on oppia hinen kielensd eikd pdinvastoin. Tdmad pétee
usein englanninkielisiin maihin (Johnson 2001, 135), kun taas esimerkiksi Suomessa ei
ndin etnosentriseen ajattelutapaan ole yksinkertaisesti mahdollisuutta. Suomessa vieraan
kielen oppimista korostetaan ja siithen ohjataan jo pienestd pitden — kulttuurienvéliseen
kohtaamiseen tdhtdava kielikasvatus on tullut entistd tarkedmmaéksi (Kaikkonen 2004b).
Etnosentrinen asennetyyppi ei tullut omassa tutkimuksessani lainkaan ilmi, mika
todenndkoisesti  johtuu kuurojen kulttuurista: kuurojen omassa yhteisdssd ja
kirjallisuudessa kuuroihin viitataan usein “kansana vailla omaa maata” (Wallvik 2001).
Kuurot ovat aina olleet matkustamiseen tottuneita maailmankansalaisia, joiden yhteison
rajoja eivat valtioiden tai kansallisuuksien rajat erota (Peters 2000).

Oppijat ovat erilaisia persoonia, jotka hyotyvit samasta opetuksesta eri verran ja
eri tavalla omien kykyjensd ja oman kielenoppijapersoonansa mukaan. Tutkimuksessani
korostuvat opetukseen kohdistuvat mielipiteet eli se, milld tavalla opetus on
oppimiskokemuksiin vaikuttanut ja miten kuurojen kielenopetusta voitaisiin parhaalla
mahdollisella tavalla toteuttaa. Opetuksen lisdksi keskusteltiin 1&hinnd motivaatiosta ja
kielen kayttdmisestd. Oppijan persoonallisuuden vaikutukseen ei tdssd tutkimuksessa
keskitytty. Téstd syystd erilaiset Johnsonin (2001) mainitsemat persoonallisuustekijét,

kuten esimerkiksi ulospdin suuntautuneisuus ja sisddnpdin kddntyneisyys (vrt.
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temperamentit, Keltikangas-Jarvinen = 2006), monitulkintaisuuden  sietokyky,
empatiakyky, herkkyys hylkdédmiselle, kognitiivinen tyyli, analyyttisyys, ahdistuneisuus
tai ikd jddvat tutkimuksessani véhidiselle huomiolle — ellei jotakin ndistd tekijoistd
haastateltava itse mainitse. Muutamat haastateltavat mainitsivat itseluottamuksen, jonka
jotkut tutkijat ovat mééritelleet ulospéin suuntautuneisuuteen ja ahdistuneisuuden tasoon

liittyvéksi tekijéksi (Dulay, Burt & Krashen 1982).

3.3.3 Kommunikatiivinen kompetenssi ja kulttuurienvilinen kommunikatiivinen

kompetenssi

Vieraan kielen opiskelun ja opetuksen tavoitteet ovat uudistuneet voimakkaasti 1980- ja
1990-luvuilta ldhtien. Yksi keskeisimmistd uudistuneista tavoitteista on painopisteen
siirtyminen kielen tarkastelusta kielellisind rakenteina ja muotoina kielen
viestinndlliseen kdyttoon erilaisissa viestinndn asia- ja tilanneyhteyksissd. On siirrytty
kielellisestd kompetenssista kommunikatiiviseen kompetenssiin, joskin viestinnillisen
sujuvuuden  kehittyminen  edellyttdd  kielen rakenteellista  hallintaa, sen
automatisoitumista. (Kaikkonen & Kohonen 2000.) Huttusen (2000) mukaan
kommunikatiivinen kompetenssi siséltdd kaikenlaisen viestinndn, erityisesti suullisen ja
kirjallisen kielitaidon kaikkine ilmaisukeinoineen.

Kommunikatiivisesta kompetenssista on esitetty useita malleja, joissa
perusajatus on sama, mutta nimitykset ja jaottelut hiukan vaihtelevat. Canalen ja
Swainin (1988) malli erittelee kolme osa-aluetta: kieliopillisen, sosiolingvistisen ja
strategisen kompetenssin. Kieliopilliseen kompetenssiin, jota Johnson (2001) kutsuu
systeemiseksi kompetenssiksi, kuuluu monentasoista kielitietoa: d4ntdminen (fonetiikka
ja fonologia), kielioppi (morfologia ja syntaksi) sekd sanojen merkitykset (semantiikka).
Sosiolingvistinen kompetenssi puolestaan sisdltdd kielenkdyttoon ja diskurssin
hallintaan liittyvit taidot. Siihen liittyvét siis pragmaattiset taidot eli kyky valita
kulloiseenkin sosiaaliseen kontekstiin sopivaa kieltd, ymmartda kulttuurinen konteksti ja
sen merkitys. Sosiolingvistiseen kompetenssiin Canale ja Swain laskevat myos taidon
hallita  tekstin  jdsentdminen ja sidostaminen, laajempien ymmarrettivien
kokonaisuuksien tuottaminen — yhtendisyyden (cohesion) ja ymmaérrettivyyden
(coherence) vaatimukset. Kolmanteen kommunikatiivisen kompetenssin osa-alueeseen,

strategiseen kompetenssiin, Canale ja Swain sisdllyttavét kielelliset ja kielenulkoiset
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viestintistrategiat, jotka voidaan ottaa kdyttoon viestinndssd tapahtuvien aukkojen tai
epdonnistumisten korvaamiseksi. Kuviossa 2 on esitetty Réasdsen (1994) yhteenveto

kommunikatiivisesta kompetenssista.

KOMMUNIKATIIVINEN KOMPETENSSI

JARJESTELYKOMPETENSSI KAYTANNON KOMPETENSSI
KIELIOPILLINEN DISKURSSI- SosIo- STRATEGINEN
KOMPETENSSI KOMPETENSSI LINGVISTINEN KOMPETENSSI
KOMPETENSSI
Kielentuntemus Kyky tuottaa Kielenkiyttd Kyky kayttaa
(sanasto, muodollisesti ja erilaisissa viestinta-
lauseoppi, merkityksellisesti sosiaalisissa strategioita
sananmuodostus, yhteniista konteksteissa kommunikaation
oikeinkirjoitus, puhuttua ja (sopiva muotojen, tehostamiseksi ja
lausuminen jne.) kirjoitettua kielta funktioiden, kommunikaatio-
rekistereiden yms. vaikeuksien
kiyttd) voittamiseksi

KUVIO 2. Kommunikatiivinen kompetenssi Riasdsen (1994, 15) mukaan

Kielenopetuksen teoreettinen viitekehys on parhaillaan vaithtumassa
kommunikatiivisesta  kielenopetuksesta  kielikasvatukseen  kulttuurienvélisend
oppimisena (Kohonen 2005). On alettu puhua kulttuurienvilisestd kommunikatiivisesta
kompetenssista (tai monikielisestd ja monikulttuurisesta kompetenssista), joka eroaa
perinteisestd  viestinnéllisestd kompetenssista siind, ettd se painottaa myds
kielenkéyttdjdn henkilokohtaisten ja sosiaalisten valmiuksien ja asenteiden merkitystd
(Kohonen  2005).  Funktionaalisesti ~ ja  tilannepohjaisesti  sdvyttyneessd
kommunikatiivisessa  kompetenssissa  tavoitteena on  yksilon  selviytyminen
viestinndllisissd tehtdvissd ja tilanteissa, kun taas kulttuurienvélinen kompetenssi
korostaa kielenkéyttdjdn toimintaa erilaisten ihmisten kanssa.

Kulttuurienvdlinen kommunikatiivinen kompetenssi eli kulttuurienvélisen viestinnin

(tai toiminnan) kompetenssi sisdltdd perinteisen kieli- ja viestintdtaitojen lisdksi
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oppijaan liittyvid ominaisuuksia sekd toisen ymmaértdmiseen ja tulkintaan liittyvia
tekijoitd (Kaikkonen 2004b). Oppijan uskomukset ja odotukset, kyky herkistya
vieraudelle, empatiakyky, kunnioittamisen kyky, interaktiivinen valmius ja
monitulkintaisuuden sietokyky ovat tekijoitd, joiden pohjalta kulttuurienvélinen
kompetenssi syntyy. Néiden lisdksi oppijan tulee tiedostaa ja osata kdyttdd oppimis- ja
interaktiostrategioita sekd hénelld tulee olla taitoa arvioida niin kognitiivista,
emotionaalista kuin sosiaalistakin tietoa ja kdyttdytymisté. (Kaikkonen 2004b.)

Byram (2002, 18) tiivistdd kulttuurienvélisen  viestintikompetenssin
“halukkuudeksi ja kyvyksi olla vuorovaikutuksessa eri kulttuurista tulevan kanssa sen
tietoisuuden pohjalta, joka henkil6lld on oman kulttuurinsa alkuperésti ja ndiden kahden
suhteista’. Byramin mukaan kulttuurienvdlinen viestinnéllinen kompetenssi on
monimuotoisesti kietoutunut yhteen kielellisen kompetenssin (kieliopillinen tarkkuus ja
sujuvuus), sosiolingvistisen kompetenssin (kontekstiin sopiva kielenkdytto) sekd
strategisen kompetenssin (kyky korvata kielellisen ja sosiolingvistisen kompetenssin
puutteet) kanssa. Byram nidkee kulttuurienvélisen viestinndn kielen opetuksen
perimmaisimpéni ja olennaisimpana tavoitteena (Byram 2002, 17).

Kaikkosen (2004b) mukaan kulttuurienvilistd kompetenssia edistdd yksilon halu
kasvaa kulttuurienvélisyyteen ja kehittdd identiteettidin monikulttuuriseen suuntaan.
Eettinen ja ennakkoluuloton toiminta monikulttuurisissa tilanteissa  antaa
mahdollisuuden kulttuurienvélisen strategiakyvyn kehittymiselle. Tarkeintd on néissd
tilanteissa yhdessé tuotettu, dialoginen tieto (Kaikkonen 2004b, 150). Vieraan kielen
opetus ei Kaikkosen (2004b) mukaan sindnsd takaa kulttuurienvélistd oppimista, mutta
kulttuurienvélisen viestinndn ja toiminnan kompetenssi médrittelee osaltaan vieraan
kielen kouluopetusta. Kieli ja kulttuuri liittyvit toisiinsa monin siten. Kieltd ei voi
erottaa kulttuuristaan tai kulttuureistaan, mistd syystd kieli on yhteydessd myo0s

huomioon (Kaikkonen 2004b, 166).

3.3.4 Kielenopetusmenetelmid ja lahestymistapoja kielen opettamiseen

Erds vanhimmista ja perinteisimmisti kielenopetuksen menetelmistd on kielioppiin ja

kddntdmiseen keskittyvd kielioppi-kddannds -metodi (Grammar-Translation method).

Télle opetustavalle tyypillistd on kirjoitettuun kieleen keskittyminen, sanaston ulkoa
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opettelu, kielioppisddntdjen perinpohjainen selittiminen ja opettelu sekd kddnnokset
kohdekieleltd oppijoiden kielelle ja pdinvastoin (Johnson 2001). Kielioppi-kééntidmis -
menetelmd ei tdhtdd viestintdtaitojen kehittimiseen eikd lausetasoa laajempien
kokonaisuuksien hallintaan, joten nykyaikaisten opetussuunnitelmien tavoitteita ei
tamén metodin avulla voida saavuttaa. Pahimmillaan kielioppi-kdéntdmisen mukainen
opetus on loputonta sddntoviidakkoa, epdaitoa kieltd ja kirjakielisid arkaismeja (Johnson
2001, 165), mutta kuten tutkimuksestani kévi ilmi, se on osittain pitdnyt pintansa
kouluopetuksessa tdhdn paivddn asti. Kielioppi-kddntdmiseen keskittyvéssd luokassa
vuorovaikutus on enimmékseen yksisuuntaista opettajalta oppilaille, oppilaiden
keskindistd vuorovaikutusta tai aloitteellisuutta ei ole (Larsen-Freeman 2000, 18).
Luokassa kéytetddn enimmékseen oppilaiden é&idinkieltd, ja kohdekieli selkiytyy
kadidnnoslauseiden avulla (Larsen-Freeman 2000, 18).

Kielioppi-kdédnnds -metodin vastapainoksi kehittyi “luonnollisia” metodeja,
joiden padamaidrdnd oli saada vieraan kielen oppimisprosessi lahemmaéksi ensikielen
omaksumisprosessia. Esimerkiksi Terrellin ja Krashenin (Krashen 1982) luonnollisen
lahestymistavan (Natural Approach) periaatteena oli tehdd vieraan kielen oppimisesta
ensikielen omaksumista vastaavaa. Suorat metodit (Direct Methods) pyrkivit kielen
opettamiseen ilman &didinkielen jatkuvaa kayttod opetuksessa. Ne pyrkivit rakentamaan
késitteen ja vieraskielisen sanan vilille suoran yhteyden ja assosiaation ilman
didinkielistd sanaa ja niiden tavoitteena on opettaa oppilaat viestimddn kohdekielelld,
ensisijaisesti puhutulla kielelld (Johnson 2001). Onnistuakseen tdssd oppilaan tdytyy
oppia ajattelemaan kohdekielelld ja keskittyd jokapdiviisen kielen opiskeluun (Larsen-
Freeman 2000). Luokkahuoneessa, jossa kdytetddn suoraa metodia, vuorovaikutus
oppilaiden ja opettajan vililla on kaksisuuntaista, mutta opettajan kontrolloimaa.
Oppilaat my0s keskustelevat toistensa kanssa. (Larsen-Freeman 2000.)

Myo6s audiolingvaalinen menetelmd painottaa puhetta, mutta ldhestyy sitd
behavioristisemman oppimiskésityksen kautta: oppiminen tapahtuu &rsyke-reaktio -
assosiaatioprosessin avulla ja sitd vahvistetaan palkkioilla, toiston merkitystd tapojen
muodostamisessa (habit formation) korostetaan, kieli opitaan siirtymilld rakenneosasta
tai lausemallista seuraavaan yksi kerrallaan eikéd seuraavaan vaiheeseen siirrytd ennen
kuin edellinen hallitaan tdysin virheettomaisti (Johnson 2001, 172—-175). Oppimisessa
tulisi edetd jdrjestyksessd kuuntelu, puhuminen, lukeminen, kirjoittaminen (Johnson

2001, 174; Larsen-Freeman 2000, 46). Oppijoiden #idinkieltd véltetiddn, jotta se ei
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héiritsisi kohdekielen oppimista. Suurin osa luokan vuorovaikutuksesta tapahtuu
opettajan aloitteesta oppilaiden ja opettajan vélilld. Drilleissd tai dialogiharjoitteissa
oppilaat ovat keskindisessd  vuorovaikutuksessa, mutta vuorovaikutus on
opettajajohtoista ja opettajan kontrolloimaa. (Larsen-Freeman 2000.) Kuurojen
kielenopetuksessa audiolingvaalinen menetelmd on jokseenkin mahdoton metodi
kaytettdviksi sellaisenaan, koska se painottaa puhetta ja kuuntelua. Mikéddn ei
kuitenkaan estd sitd, etteikd audiolingvaalisen menetelmédn behavioristisia periaatteita
drillien ja dialogien kaytostd voitaisi hyddyntdd esimerkiksi tietokonepohjaisessa
englannin kielen oppimisessa.

Useissa kielenopetuksen lahestymistavoissa, kuten esimerkiksi
audiolingvaalisessa menetelmissd ja suorissa metodeissa, opetus pohjautuu
rakenteelliseen opetussuunnitelmaan, jossa on eritelty kieliopillinen etenemisjirjestys
(Johnson 2001). Sen sijaan situationaalisen opetussuunnitelman mukaan kullakin
tunnilla késitellddn tiettyyn tilanteeseen liittyvdd kieltd, kielioppia kuitenkaan
unohtamatta. Sen mukaan kieli opitaan ja muistetaan parhaiten silloin, kun se esitetdén
kontekstissaan. Tilannepainotteisen opetussuunnitelman pohjalta kehitettiin audio-
visuaalinen kielenopettamismetodi, jonka avulla kieli esitetddn kontekstissaan erilaisten
visuaalisten keinojen avulla niin eldvdnd kuin mahdollista, tarkoituksena synnyttda
kielen ja kuvan vilille eldvd yhteys. Esimerkiksi sarjakuvien avulla harjoitettu dialogi
voidaan opetella ulkoa, minkd jdlkeen niissd kéaytettyd kieltd laajennetaan uusiin
tilanteisiin. Puhumisen tirkeytti painotetaan. (Johnson 2001, 180.)

Johnson (2001) esittelee myds kielenopetuksessa kéytettyjd menetelmid, joita
hidn kutsuu humanistisiksi ldhestymistavoiksi. N@md menetelmédt pohjautuvat
humanismin periaatteisiin korostamalla kokonaisvaltaista oppimista, henkilokohtaista
kasvua ja vastuuta sekd psykologisten ja affektiivisten tekijoiden merkitystd (Johnson
2001, 188.) Téllaisia kielenopetuksessa kéytettyjd menetelmid ovat ddneton menetelma
(Silent Way), yhteisollinen kielenoppiminen (Community Language Learning, CLL),
TPR (Total Physical Response) sekd suggestopedia. Larsen-Freeman (2000) kutsuu
suggestopediaa desuggestopediaksi, joka kuvaa oppimisen rajoitusten poistamisen
(desuggestoimisen) tiarkeytta.

Adnettomissd menetelméssi opettaja ei juuri puhu tai sanoo sanottavansa vain
kerran ja on luokkahuonetilanteessa hyvin hallitseva (Johnson 2001). Opettajan

ddnettdomyyden tarkoitus on rohkaista oppilaita puhumaan kohdekielelld — dantdmistékin
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opetellessa opettaja osoittaa ainoastaan huuliolla oikean dénteen kdyttamaittd dantddn.
Oppilaiden didinkieltd voidaan kidyttdd ohjeiden antamiseen tai neuvomiseen sekéd
palautekeskusteluissa (Larsen-Freeman 2000).

Yhteisollinen kielen oppiminen painottaa oppimisen etenemistd oppijoiden
ehdoilla ja oppilaiden valitsemaan suuntaan, minkd mukaan opetussuunnitelma kehittyy
(Johnson 2001). Menetelmé korostaa kielen olevan viestintdé varten, mutta sallii etenkin
alussa didinkielen kdyton oppilaiden turvallisuuden tunteen takaamiseksi ja suosii
kddntdmistd. Oppilaiden edistyessd kohdekielinen keskustelu lisddntyy, ja
edistyneimpien tasolla didinkielen kéyttimisen sijaan merkitysten selville saamisessa
apuna ovat esimerkiksi kuvat, pantomiimi tai kohdekielen synonyymit. (Larsen-
Freeman 2000.)

Totaalinen fyysinen reaktio (Total Physical Response, TPR) pyrkii opettamaan
kieltd fyysisten toimintojen kautta, péddasiassa opettajan kdskymuodossa esitettyjen
ohjeiden kautta. Metodi on rakennepainotteinen ja perinteisid opettajan ja oppilaan
rooleja korostava. (Johnson 2001.) Kuuroille oppilaille se soveltuu huonosti siind
mielessi, ettd peruskielitaidon opettamisessa kdytetddn pelkdstdadn puhuttua kohdekieltd,
joilla aktivoidaan oppilaat toimimaan ja siten oppimaan kyseiset kielenrakenteet ja
sanat. Toisaalta metodia voisi hyvinkin soveltaa esimerkiksi vasta-alkajien tunnilla
kohdekielelld  kirjoitettujen ohjeiden avulla: esimerkiksi oppilaille jaetuilla
paperilapuilla, opettajan taululle kirjoittamilla tai tietokoneella annetuilla ohjeilla
voitaisiin fyysisen toiminnan kautta pyrkid vahvistamaan kielenoppimista. TPR:n
mukaan oppilaat ohjataan ensin kirjoittaman ja lukemaan — puhumaan pakottaminen
heti alussa aiheuttaisi vain ahdistusta oppilaissa (Larsen-Freeman 2000). Jatkuvasti
kéytettynd ja ainoana metodina kuurojen opetuksessa TPR tuskin kuitenkaan on jarkeva,
niin paljon aikaa ohjeistamiseen kuluisi. Menetelmid on myds yleisesti kritisoitu siitd,
ettd se sopii ainoastaan aloittelijoille — aika pian kielenoppimisen vaatimukset ylittdvét
tdmén melko konkreettisiin toimintoihin painottuvan metodin rajat.

Kuurojen kielenopetukseen néistd huonoimmin sellaisenaan sopii suggestopedia,
joka pohjautuu musiikkiterapiaan ja painottaa kuuntelua, joskin sen péddperiaate
stressittdman oppimisympadriston luomisesta voi olla kédyttokelpoinen sovellettuna missa
tahansa oppimisryhméssid. Suggestopediaa metodinaan kéyttdvd opettaja johtaa
vuorovaikutusta luokassa ja kayttdd oppilaiden didinkieltd tarvittaessa, mutta didinkielen

osuus vihenee oppilaiden taitojen kehittyessd (Larsen-Freeman 2000).
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Kielitieteessd tapahtui 1970-luvulla ns. ”’sosiolingvistinen vallankumous”, jonka myd&ta
painopiste siirtyi kieliopista kieleen sen kéyttitilanteissa (Johnson 2001). Hymes (esim.
1981) toi esille késitteen kommunikatiivisesta kompetenssista ja vaati laajempaa
ndkokulmaa kielitieteeseen ja uusia ulottuvuuksia kielitaidon késitteeseen. Jo vuonna
1966 Newmark oli kritisoinut rakennepainotteista opetusta, jonka tuloksena oppilas osaa
kylld kaikki rakenteet mutta ei kykene yksinkertaisimpaankaan viestintitehtavain
(Johnson 2001, 182). Sosiolingvistisen suuntauksen voimistuttua kielenopetuksen
tavoitteeksi  haluttiin  kommunikatiivinen kompetenssi, minkd saavuttamiseksi
rakennettiin uudenlainen opetussuunnitelma. Téssd opetussuunnitelmassa korostuivat
semanttis-kieliopilliset osa-alueet yhdessa viestinnéllisten funktioiden kanssa: késitteet,
kuten mééran ilmaiseminen tai sijainti, yhdistyvit kielenkéyttotilanteisiin kuten suunnan
kyselemiseen tai tervehtimiseen. (Johnson 2001.)

Tdmin kommunikatiivisen 1dhestymistavan pohjalta kehittyi kommunikatiivinen
kielenopetus. Kommunikatiivisessa kielenopetuksessa kohdekieli ei ole ainoastaan
oppimisen kohde, vaan koko luokkahuoneviestinnin véline. Painopiste on viestinnéssa,
ei ainoastaan kielellisten muotojen hallinnassa. Luokassa kdytetddn autenttista kielta,
kieltd luonnollisessa kontekstissaan, niin paljon kuin mahdollista. Roolipelien ym.
kautta opetellaan kiyttiméédn kieltd kontekstiin sopivalla tavalla, autenttisten tekstien
avulla tutkitaan tekstin yhtendisyyttd ja ymmdrrettavyyttd, paritiden ja ryhmétdiden
kautta syntyy keskustelua merkityksistd ja mahdollisuuksia harjoittaa strategisen
kompetenssin taitoja. Oppilaiden katsotaan olevan itse vastuussa oppimisestaan, mutta
opettajan vastuulla on kommunikatiivisten tilanteiden ja tehtdvien luominen sekéa
neuvominen tarvittaessa. Oppilaiden vilistd kohdekielistd vuorovaikutusta edistetidn
erilaisten pari- ja ryhmityotapojen avulla. Kommunikatiivinen kielenopetus pyrkii
kayttdimddn kohdekieltdi niin paljon kuin mahdollista, mutta harkitut poikkeamat
oppilaiden é&idinkieleen ovat sallittuja. Korostaessaan myo6s kielen kulttuurista
nidkokulmaa kommunikatiivinen kielenopetus huomioi viestinndn muutkin tarkeét

puolet, kuten kielenulkoisen kdyttdytymisen. (Larsen-Freeman 2000.)

3.4 Kuurojen kieltenopetuksen traditio ja opetussuunnitelmat

Kuurojen kielenopetus Suomessa on perinteisesti ollut ennen kaikkea suomen kielen

opettamista. Kuurojen opetuksen aloitti Ruotsista oman oppinsa saanut kuuro opettaja
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Carl Oscar Malm vuonna 1846, jolloin opetuskielend oli viittomakieli ja koulussa
opeteltiin kirjoitettua ruotsia muiden oppiaineiden liséksi (Salmi & Laakso 2005). Jo
1800-luvun lopulla alkoi Suomessa kuitenkin ns. oralismin aikakausi, joka jatkui aina
1970-luvun lopulle saakka. Téné aikana kuurojen opetus oli pddasiassa suomen kielen
puheopetusta. Viittomakielen kaytto oli kiellettyd, ja opetus tdhtési kuurojen puhumaan
oppimiseen. Hadin tuskin voidaan puhua edes suomen kielen opettamisesta, niin paljon
opetuksessa keskityttiin dénteiden oppimiseen. Vuosisadan alun kuurojen kouluissa
artikulaatio-opetusta saattoi olla jopa 20 tuntia viikossa, minkd lisdksi opetettiin pari
tuntia laskentoa ja muita aineita. Myds muut oppiaineet oli valjastettu puheelle ja
huulilta luvulle, silld kaikkia aineita opetettiin puhumalla ja oppilaiden myds odotettiin
vastaavan puhumalla (Salmi & Laakso 2005, 170). Télld tavoin opetettuna suomen
kielen ymmartdminen ja hallinta jéi heikolle tasolle. Muita kielid kuuroille ei opetettu
lainkaan.

Vuodesta 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on ollut maininta
viittomakielestd erillisend oppiaineena, jonka mukaan viittomakieltd voidaan opettaa
vaikeasti kuulovammaisille ja muille sitd tarvitseville oppilaille (POPS 1994). Tamén
opetussuunnitelman mukaan viittomakielen opiskelulla on samantyyppinen tehtdavé kuin
didinkielelld kuuleville oppilaille, mutta siind ei vield puhuta viittomakielestd
didinkielend. Tavoitteina on viittomakieleen ja kuurojen kulttuuriin liittyvien tietojen ja
taitojen kehittimisen lisdksi mainittu muiden maiden kansallisiin viittomakieliin ja
kansainvéliseen viittomiseen tutustuminen. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa ei ole
madritelty erikseen, milld tavalla ja millaisin tavoittein suomea tai vieraita kielid tulisi
viittomakielisille opettaa.

Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) on sekid
viittomakieli didinkielend ettd suomi viittomakielisille. Viittomakieli didinkielend -
oppimddrdd on huomattavasti selkiytetty ja laajennettu. Suomi viittomakielisille -
oppimiérd laaditaan oppilaiden edellytykset huomioiden joko suomi didinkielend- tai
suomi toisena kielend -oppimddrdn pohjalta erityisesti viittomakielisille miériteltyja
tavoitteita ja sisdltdjd painottaen. Suomen kielen opetuksen osa-alueisiin kuuluu
mahdollisuuksien mukaan myd6s puhuminen. Viittomakielisen oppilaan kielellinen
tausta, viittomakielen ja suomen kielen taitotaso, oppimisvalmiudet ja kuulon taso
vaikuttavat  opetuksen  yksilollisten tavoitteiden valintaan. Viittomakielisille

painotettuihin siséltdihin kuuluu suomen kielen taitojen monipuolisen kehittdmisen
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lisdksi esimerkiksi viitotun, puhutun ja kirjoitetun kielimuodon vertailua. Suomen
sijasta viittomakielinen oppilas voi osallistua my®os ruotsi viittomakielisille -opetukseen,
jossa noudatetaan soveltuvin osin suomi viittomakielisille -opetuksen tavoitteita ja
siséltoja. (POPS 2004, 113-114.)

Entd sitten vieraat kielet viittomakielisille? Suomenkieliset lapset aloittavat
vieraan kielen opiskelun viimeistddn kolmannella luokalla, ja kielivalintana on
useimmiten englanti. Viittomakielisille tulee suomi toisena kielend heti ensimmaisistéd
vuosiluokista ldhtien, ja kolmannelta luokalta eteenpdin vieraana kielend tulisi olla
toinen puhuttu kieli, englanti. Viittomakieli didinkielend -oppimédrin tavoitteissa on
vuosiluokilta 3-5 ldhtien maininta muista viittomakielistd: “oppilas oppii tunnistamaan
kansallisen viittomakielen ja sen eroja muihin viittomakieliin” (POPS 2004, 89).
Vuosiluokilla 6-9 tavoitteeksi on asetettu oppilaan tutustuminen yhden tai useamman
vieraan viittomakielen sekd kansainvilisen viittomisen perusteisiin. My0s niiden sisallot
tdsmentyvit: Viestinnidn osa-alue siséltdd arkikeskustelun alkeiden harjoittelua yhdelld
vieraalla viittomakielelld sekd kansainviliselld viittomisella. Kielitietouteen liittyen
verrataan suomalaista viittomakielti yhteen pohjoismaiseen tai muuhun vieraaseen
viittomakieleen sekd viittomakielen rakennetta suomen kieleen ja muihin puhuttuihin
kieliin (POPS 2004, 91). My6s muiden maiden viittomakielet ovat suomalaisille
viittomakielisille vieraita kielid. Mydhemmin alkavasta ruotsista tulee puolestaan ikdén
kuin jo kolmas kotimainen kieli. Tdmai tarkoittaisi sitd, ettd kuurolla oppilaalla olisi
perusopetuksen yldkoulun alkaessa jo vdhintddn viisi opiskeltavaa kieltd: suomalainen
viittomakieli, suomi, englanti, yksi tai useampi vieras viittomakieli ja ruotsi!

Opetussuunnitelman perusteet muodostavat kuitenkin vain kehyksen, jonka
pohjalta paikalliset opetussuunnitelmat laaditaan. Opetussuunnitelmassa voi olla
kuntakohtainen osio ja alueittaisia tai koulukohtaisia osioita opetuksen jirjestdjén
padtosten mukaisesti. (POPS 2004, 8.) Kuurojen perusopetus kuuluu erityisopetuksen
piiriin (Biese 2001). Erityisopetuksessa olevalle oppilaalle — kdytinndssa siis kaikille
kuurojen  koulujen oppilaille — laaditaan opetussuunnitelmaan perustuva,
henkilokohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma, HOJKS (POPS 2004,
28). Kuurous sindnsd ei anna aihetta kayttdd mukautettuja oppimééria, mutta kuten
Biesen (2001) tutkimuksessa erds tutkittava totesi: normaalit opetussuunnitelmat eivit
useinkaan toteudu kuulovammaisten kouluissa Suomessa (Biese 2001, 14).

Yleisopetukseen integroitujen kuurojen tilanne vaihtelee.
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Aikaisemmin kielikohtaisia tavoitteita kuurojen suhteen ei ollut méadritelty tarkasti, mika
johti vain suomen kielen korostamiseen opetuksessa. Nykyisten opetussuunnitelman
perusteiden suuntaviivojen mukaan kielten roolit ndyttdvit olevan selkiintyméssa
didinkielen ja toisen kielen osalta — viittomakieli didinkielend ja suomi toisena kielend.
Tutkimustietoa, jonka pohjalta opetussuunnitelmat voidaan laatia, alkaa jo olla jonkin
verran. Sen sijaan vieraiden kielten opetuksesta kuuroille ei ole vield juuri mitidin
tutkimustietoa. Millainen tulisi olla puhuttujen/kirjoitettujen ja viitottujen vieraiden
kielten rooli kuurojen opetuksessa? Mikd on niiden térkeysjarjestys? Millé tavalla niitd
tulisi opettaa? Toistaiseksi kuurot ovat saaneet automaattisesti englannin ensimmaiseksi
vieraaksi kielekseen, mutta sen aloittamisaika on vaihdellut oppilaasta toiseen.
Aloittamisen siirtdimiseen myohemmiksi ovat vaikuttaneet oppilaan mahdolliset
kielihdiriot tai viivdstynyt lukemaan oppiminen ja/tai heikko suomen kielen hallinta,
mutta my0s luokkatovereiden taso. Kuurojen opetusryhmét ovat yleensd pienid ja
erittdin heterogeenisid, mikd saattaa tarkoittaa sitd, ettd edistynytkin oppilas joutuu
siirtdmddn englannin oppimisen aloittamista myohemmaéksi luokkatovereiden heikon
tason takia. Omassa tutkimuksessanikin téllaisia tapauksia tuli ilmi. Kéytdnnossd myos
kuurojen vieraan kielen opetuksen sisélldissd ja tavoitteissa on ollut vaihtelua

HOJKS:ien mukaan.

3.5 Englanti vieraana kielena

Euroopan koululaiset opiskelevat vieraita kielid yhd enemmin ja yhd nuorempina.
Useissa maissa tdtd selittdd alueen kaksikielisyys, jolloin opiskeltavia kielid tulee
automaattisesti enemmén. Englanti on eniten opetettu kieli ldhes kaikissa maissa, ja sen
asema on vahvistumassa varsinkin Itd- ja Keski-Euroopassa. Englannin jédlkeen
seuraaviksi vahvimpina ovat saksa ja ranska. Suomessakin vuosiluokkien 7-9 oppilaista
99% opiskelee englantia. (Kielenopetusta Euroopassa yhd nuoremmille, opetushallinnon
tiedote 2005.) Joidenkin vanhempien mielesti kyse on jopa pakkoenglannista
(Pakkoruotsi vaihtui pakkoenglanniksi, Helsingin Sanomat 26.1.2007).

Miksi ensimméiseksi vieraaksi kieleksi valitaan usein juuri englanti? Crystalin
(2002) mukaan é&idinkielisid englanninpuhujia on yli 400 miljoonaa, johon voidaan
lisatd ainakin 400 miljoonaa englantia toisena ja 700 miljoonaa sitd vieraana kielend

kayttdvad ihmistd. Huonosti puhuttua englantia on sanottu maailman eniten puhutuksi
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kieleksi (Kaikkonen 2004b). Englannin kielen kasvaminen koko maailman lingua
francaksi, erikielisten ihmisten kdyttimaksi “yhteiseksi” kieleksi, on mielenkiintoinen
ilmid, jolle ei 16ydy vain yhté selitystd. Yhtend tekijand on Englannin historia vanhana
siirtomaavaltana, joka sai aikaan englannin kielen levidmisen ympéri maailmaa ja jota
tdmin paivan globalisaatio kiithdyttdd entisestddan. Englannista on tullut tirkein vieras
kieli my6s maissa, joissa silld ei ole virallisen kielen statusta (Crystal 2002). Englanti on
kansainvilisen viestinnin tdrkein kieli, ja se hallitsee virallisena kansainvélisend kielend
niin viihdettd, politiikkkaa, tietotekniikkaa, kauppaa, liikennettd kuin mitd tahansa
tieteenalaa.

Paastikseen osaksi tdtd kansainvilistdi maailmaa kaikkien kieliryhmien tulisi
hallita englanti. Kuuroille tehtévd on haasteellinen. Oman kielensd hallitsemisen lisdksi
heiddn tulee opetella valtavéeston kirjoitettu kieli (myds opetella lukemisen taito tdmén
kielen avulla), ja heti sen jdlkeen on laajennettava kielitaitoa muihin kirjoitettuihin
kieliin. Haasteelliseksi tehtdvin tekee se, etteivédt kuurot voi kdyttdd englantia siithen,
mihin suurin osa kuulevista sitd kéayttdd: puhuttuun kieleen perustuvaan
henkilokohtaiseen kommunikointiin. Kuurot eivdt voi mydskddn “poimia” kieltd
luonnollisista viestintétilanteista Krashenin (1981) tarkoittamalla tavalla.

Vieraan kielen opetuksessa painotetaan kielen viestinnéllistd kadyttod erilaisissa
viestinnén asia- ja tilanneyhteyksissd, kommunikatiivista kompetenssia (Kaikkonen &
Kohonen 2000) sekd kasvavassa mddrin kulttuurienvalistd viestinnéllistd kompetenssia
(Kohonen 2005). On tirkedd oppia viestimiédn toisenkielisen ihmisen kanssa, ja siitéd
koko vieraan kielen opetus ldhtee liikkeelle (POPS 2004, 136). Opetussuunnitelmien
sisdlloissd tdlld kuitenkin usein tarkoitetaan 1dhinnd puhumisen ja kuullun
ymmaértamisen taitoja. Kuinka kuurot voisivat harjoitella timdn kommunikatiivisen,
vuorovaikutteisen, kompetenssin taitoja? Kun vihdoin paistddn eroon ajatuksesta, ettd
viestintd vieraalla kielelld on vain puhetta, ollaan kenties oikeilla jiljilld. Viime aikoina
on herdtty huomaamaan, ettd kuurot tarvitsevat englantia my0s henkilokohtaiseen
yhteydenpitoon kansainvéliselld tasolla. Yliopistotasolla on jo kdytetty verkkopohjaista
oppimisympdristdd kuurojen englannin opetuksessa, mikd on saanut kuuroilta
myonteistd palautetta viestinndllisyytensd takia. Lokakuussa 2004 alkanut Euroopan
unionin tukema Sign On -projekti on ottanut saman tavoitteen aikuiskoulutuksen
puolella: kuuroja viittomakielen kdyttdjid rohkaistaan kdyttdméén kirjoitettua englantia

kansainvilisissd yhteyksissé internetin kautta (www.signon.fi 21.7.2005).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimukseni kuurojen englannin kielen oppimiskokemuksista on luonteeltaan
laadullinen. Tutkimukseeni pétevdt monet Syrjdldn (1994) mainitsemista keskeisisti
laadullisen tapaustutkimuksen ominaisuuksista. Mielenkiintoni tutkijana kohdistui
haastateltavien omiin kokemuksiin, tunteisiin ja heidén niille antamilleen merkityksille.
Tutkimukseni on kuvailevaa ja sen 1dhtokohtana on ollut tietty esiymmadrrys, joka on
muuttunut tutkimuksen edetessd — tutkimusaineiston tarkastelu on tuonut esiin uusia
hypoteeseja, késitteitd ja yleistyksid pyrkiméttd tarkkojen, ennalta asetettujen
hypoteesien  todentamiseen.  Tutkimukseni on my0s arvosidonnaista ja
vuorovaikutuksellista eli tutkittavat ovat mukana tuntevina ja toimivina subjekteina, ja
tutkijana arvomaailmani ja kokemukseni ovat yhteydessd nidkemykseeni tutkittavasta
1lmiostd. (Syrjdld 1994.) Subjektiivinen tapa ymmartdd tutkimuskohdetta ja rakennella
olettamuksia ei kuitenkaan ole tutkimuksen metodi tai pddmddrd, vaan ainoastaan
kiinnostuksen 1dhtokohta. Tutkimukseni saattaa kertoa myos jotakin merkittdvad
laajemmasta kokonaisuudesta, jonka osa tima yksittdinen tutkimus on. Néin se toteuttaa
partikularistisuuden periaatetta eli tutkimuksen keskittymistd tiettyyn tilanteeseen,
1lmidon tai ohjelmaan. (Syrjdld 1994.)

Kiinnostuin tutkimusaiheesta keskustellessani kuurojen kanssa
kielenopetuksesta ja huomatessani, etteivét he olleet itse valttamatta tulleet ajatelleeksi,
millaista kuurojen vieraan kielen oppimisen tulisi olla. Voimavarat on suunnattu
ensisijaisesti toisen kielen eli suomen kielen oppimiseen, ei vieraiden kielten
oppimiseen. Aloin pohtia aihetta ja muotoilla tutkimusongelmia henkildkohtaisten
kokemusteni, teorioiden ja kdytdnnon tilanteiden pohjalta. Vaikka tutkimukseni on
jasennetty erillisiin teoria- ja tulososioihin, on niissd siitd huolimatta keskindisté
vuoropuhelua teorian ja tutkittavien kokemusten vililli. Aiheeni suhteen tdllainen
ratkaisu tuntui sopivalta — keskitytddn tutkittavien ajatusten ja kokemusten
vilittdmiseen, mutta tarkastellaan niitdi my0s teoreettisessa kontekstissa ja suhteessa
muihin tutkimuksiin. Teoriataustan yhdistiminen haastateltavien mielipiteisiin ja
kokemuksiin herdttdd kysymyksid, joskus kyseenalaistaen tai uutta luoden, joskus

olemassa olevaa lujittaen. En ole pyrkinyt luomaan varsinaisesti uutta teoriaa kuurojen
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englannin  opetuksesta, vaan herdttimididn ajatuksia vertailemalla kuurojen

henkil6kohtaisia kokemuksia muiden tutkimusten tuloksiin ja teorioihin.

4.1 Tutkimusmenetelméin valinta

Olisi ollut houkuttelevaa tehdd mahdollisimman laaja kartoitus kuurojen kokemuksista
englannin kielen oppimiseen ja opiskeluun liittyen, mutta timdn tutkimuksen
ndkokulmasta se ei ollut tarpeellista eikd mielekéstd. Halusin saada syvillistd tietoa
henkilokohtaisesti kuuroilta itseltddn, minkd vuoksi valitsin tutkimusmenetelméksi
teemahaastattelun. Koska tutkimukseni aiheena ovat nimenomaan kuurojen
henkilokohtaiset kokemukset, haastattelun kielend oli luonnollisesti heiddn oma
kielensd, suomalainen viittomakieli. Suomalainen viittomakieli oli kaikkien seitsemén
haastateltavan &didinkieli tai ensikieli (joskin yksi haastateltava tarjoutui etukdteen myos
puhumaan suomea, todennékoisesti tutkijan kielitaitoa ajatellen). Viittomakielelld he
saattoivat ilmaista itseddn mahdollisimman vapaasti ja sujuvasti, mikd teki
haastattelutilanteesta motivoivan ja toi mahdollisesti esille syvillisempid asioita kuin
suomenkielinen haastattelulomake tai kirjoitelma olisivat tuoneet.

Valitsin  puolistrukturoidun teemahaastattelun, joka toisaalta rajoittaa
haastattelun tiettyjen teemojen kisittelyyn, mutta mahdollistaa myos haastattelutilanteen
keskustelunomaisuuden ja antaa haastateltaville mahdollisuuden vastata omin sanoin.
Jokaisessa haastattelussa kiytiin 14pi samat teemat ja niihin liittyvit kysymykset, mutta
kysymysten jdrjestys ja muoto saattoivat vaihdella. Teemahaastattelu on
puolistrukturoitu menetelma siksi, etti haastattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat kaikille
samat. Teemahaastattelu ei ole syvéhaastattelun tavoin tiysin vapaa, mutta toisaalta se
on ldhempénid strukturoimatonta kuin strukturoitua haastattelua, silld siitd puuttuvat
strukturoidun lomakehaastattelun kaltaiset muodoltaan ja jérjestykseltddn tarkat

kysymykset. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48.)
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4.2 Tutkittavat ja tutkimuksen toteutus

Tutkittavia oli yhteensd seitsemén, kuusi naista ja yksi mies. Heistd neljd opiskeli
haastatteluhetkelld Jyviskyldn yliopiston viittomakielisesséd opettajankoulutuksessa ja
kolme teki yliopistolla muita viittomakielen opintoja. Ryhméa oli valikoitunut siind
mielessd, ettd he kaikki tekivédt yliopistollisia opintoja ja tunsivat opetuksen ja
oppimisen aihepiirin. Tutkimuksen joustavuuden periaate toteutui: tietoja etsitddn sieltd,
mistd niitd voidaan saada. Koska tdmin tutkimuksen ensisijainen tarkoitus ei ole
yleistdd tutkimustuloksia koskemaan kaikkia kuuroja, ei ollut olennaista 10ytaa
tutkittaviksi ~ kuuroja, joilla olisi mahdollisimman erilaiset ammatit tai
elaminkokemukset. Partikularistisuuden periaatteen mukaisesti yksittdinen suppeahko
tutkimus voi kuitenkin kertoa jotain my0s laajemmasta kokonaisuudesta.

Pédtyesséni juuri nédihin seitsemiin haastateltavaan yhtena kriteeriné oli vaihtelu
koulutaustan mukaan: jotkut olivat opiskelleet kuurojen koulussa, jotkut
yleisopetuksessa, osa tulkin kanssa, osa ilman tulkkia. Tutkittavien idt vaihtelivat noin
20 vuodesta 45 vuoteen, mutta opiskeluajankohtien vélilld ei vilttdmattd ollut suuria
eroja: ikd ei aina kertonut sitd, milloin tutkittava oli esimerkiksi peruskoulun tai lukion
kdynyt. Sen verran koulunsa ensimmaéiseksi ja koulunsa viimeiseksi kdyneiden valilla
oli ikderoa, ettd tutkimuksen tuloksissa saattoi heijastua vuosien mittaan koululuokassa
ja opetussuunnitelmissa tapahtuneita muutoksia. Tutkittavat taustoineen on esitelty
tarkemmin tulososion alussa, luvussa 5.1 (s. 43-44), luontevana siltana tuloksiin —
heididn oppimiskokemustensa kuvaukseen.

Haastatteluissa oli 1dsné tutkijan liséksi aina kaksi kuuroa ja kaksi viittomakielen
tulkkia, jotka tulkkasivat haastateltavien puheenvuorot suomen kielelle ja vastaavasti
minun kysymykseni viittomakielelle. Haastattelut pidettiin Jyvéskyldn yliopiston
studiossa, jossa ne videoitiin ja ddnitettiin. Haastattelupareiksi olin valinnut taustaltaan
hieman erilaiset henkildt, jotka olivat myds eri vuosikursseilta. Ainoastaan yksi
haastattelu toteutettiin yksilohaastatteluna yhden tulkin hoitaessa tulkkauksen. Téstd
haastattelutilanteesta puuttui kuurojen keskindinen vuorovaikutus, mutta haastattelu
sujui silti luontevan keskustelun merkeissd. Osaan itse jonkin verran viittomakieltd,
mutta en halunnut keskustelun sujuvuuden tai ymmaérrettdvyyden kérsivén puutteellisen

viittomakielen taitoni takia. Omasta kielitaidostani oli silti hyotyd, silld pystyin
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seuraamaan kuurojen vilistd keskustelua ja siten reagoimaan heiddn viittomiseensa
nopeammin kuin jos olisin ollut pelkéstdédn tulkkien varassa.

Olin suunnitellut tekevédni pilottihaastattelun ennen varsinaisia haastatteluja,
mutta valitettavan yhteensattuman vuoksi se peruuntui, eikd ennen ensimmaéisti
haastattelua ollut endé toista mahdollisuutta tehdad pilottihaastattelua. Viiden ihmisen
aikataulujen ja tilojen varaamisen yhteensovittaminen osoittautui haasteelliseksi. Néin
ollen ensimmadisestd haastattelusta tuli samalla pilottihaastattelu, ja olin varautunut
tekemidn yhden haastattelun lisdd, jos se epdonnistuisi. Ensimmaiinen haastattelu sujui
kuitenkin tekniikkaa ja keskustelua myoten todella hyvin, joten ylimairdinen haastattelu
el ollut tarpeen.

Tulkin kdyttdmiseen haastattelutilanteessa liittyy aina riskinsd: tietoa voi haviti
tai se voi védristyd. Hirsjarven ja Hurmeen (2000) mielipiteeseen yhtyen nékisin
haastattelutilanteen kuitenkin kielipelind joka tapauksessa, oli ldsnd tutkijan ja
tutkittavan lisdksi tulkki tai ei. Tutkija ja tutkittavat pyrkivit ymmairtiméén toistensa
maailmaa, ja kielestd riippumatta tulkinta voi onnistua tai olla onnistumatta.
Ammattitaitoiset tulkit osaavat kaddntdd keskustelun kieleltd toiselle, jolloin
haastateltavien ja haastattelijan itsensd vastuulle jd44 toisensa maailmojen
ymmaértdminen. Sain kdyttooni yliopiston omat, erittdin pétevét viittomakielen tulkit,
mistd oli mielestdni etua haastattelun onnistumisen kannalta: he olivat tottuneet
haastaviin tulkkaustilanteisiin, kielen oppimisen aihepiiri oli heille tuttua ja he olivat
tulkanneet kyseisid haastateltavia aikaisemminkin. Tulkit olivat samat joka
haastattelussa, joten heiddn kokemuksensa tilanteesta karttui samalla tavalla kuin
haastattelijankin kokemus. Tulkit saivat teemahaastattelun rungon tutustuttavakseen
etukiteen, ja tyonjako tulkkauksen suhteen oli selvd ennen haastattelujen alkua.

Teknisesti haastattelut sujuivat hyvin. Haastattelut pidettiin studiossa, jossa oli
mahdollista tarkkailla &anitystd ja tallentaa haastattelut videolle. Videolle oli
mahdollista tallentaa sekd ddni ettd kuva, mikd paransi huomattavasti tutkimuksen
luotettavuutta. Vaikka tulkkaus oli ammattitaitoista ja tarkkaa, jdlkikdteen oli aina
mahdollisuus tarkistaa haastateltavien kommentit pienintd yksityiskohtaa myoten.
Litteroin haastattelut suomeksi ja tarkistin viittomakielen ja suomenkielisen kddnnoksen
yhdenmukaisuuden videoiden ja dvd:n avulla. Lopuksi ldhetin litteroidut haastattelut
tutkittaville itselleen. Parille haastateltavalle ldhetin myos lisdkysymyksid, jos jokin

tietty kohta oli jidnyt epéselvdksi. Muutama haastateltava halusi lisdtd jonkin
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kommentin ja kaikki vastasivat lisdkysymyksiin. Kaikki hyvéksyivit litteroidut versiot

omista haastatteluistaan.

4.3  Tutkimustehtdva ja tutkimusongelmat

Kuurojen vieraan kielen oppimiseen ei ole tdhdn mennessa kiinnitetty suurta huomiota.
Suomessa sitd on alkanut tutkia McCambridge (2004), ja hdnen mielenkiintonsa
kohteena on ennen kaikkea kuurojen englannin kielen oppiminen monimuotoisissa
oppimisympéristdissd. Perinteisesti kuurojen kielenoppimisen tutkimus on keskittynyt
ennen kaikkea kuurojen toisen kielen oppimiseen — Suomessa suomen kielen
oppimiseen ja lukemisen ja kirjoittamisen oppimiseen — ja viime vuosina yhi enemmén
myds viittomakielen (didinkielen) oppimiseen.

Kielipedagogit ja kielen tutkijat sisdllyttdvdt toisen kielen oppimiseen usein
myos vieraiden kielten oppimisen (ks. luku 3.1). Kuurojen kohdalla asia on kuitenkin
hieman toisin. Kuuroille toinen kieli on myds se kieli, jolla opetellaan lukemaan ja
kirjoittamaan, koska viittomakielen kirjoitusjdrjestelmdd ja/tai foneettista jarjestelmaa
lukemisen tukena ei vield ole (tosin kehitteilld on, Supalla 2005). Néin ollen toisen
kielen oppiminen ja vieraan kielen oppiminen poikkeavat toisistaan myds laadullisesti.
Sen sijaan lukemaan ja kirjoittamaan opittuaan kuuron kielenoppimisen prosessit
lienevit kielestd riippumatta samankaltaiset Mitchellin ja Mylesin (2004) mukaisesti.
Téssd tutkimuksessa on olennaista erottaa toisen kielen eli suomen ja vieraan kielen,
englannin, oppimisprosessit toisistaan.

Tutkimukseni kartoittaa ja kuvailee kuurojen englannin oppimista ja opiskelua
koulussa. Tutkimus on kartoittava, koska selvitidn sen avulla vihédn tunnettua ilmioté ja
etsin uusia ndkokulmia kuurojen englannin oppimiseen (Hirsjarvi ym. 2000, 128).
Tutkimukseni on myds kuvaileva, koska tavoitteena on ilmion kuvailu (Hirsjdrvi ym.
2000, 123). Ennen tutkimushaastatteluja jaottelin teemahaastattelun rungon viiteen eri
paddteemaan, jotka olivat 1) konteksti, 2) opetus ja opiskelu koulussa, 3)
henkilokohtaiset kokemukset, 4) englannin kielen kaytto ja 5) opetuksen ihanne (liite 1).
Valitsemani teemat kattoivat englannin kielen opiskelun ja opetuksen sekd kokemusten
alueen melko hyvin, joten aineistosta tuli monipuolinen. Tutkimukseni suurimmiksi
mielenkiinnon kohteiksi olen nostanut henkilokohtaisten oppimiskokemusten teeman,

jonka pohjalta muodostuivat seuraavat tutkimusongelmat:
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1. Millaista oli englannin kielen opiskelu koulussa?
2. Millaisia kokemuksia kuuroilla on englannin kielen oppimisesta ja englannin kielen
kayttamisesti?

3. Millaista olisi kuuron ihanteellinen englannin kielen opetus?

Ensimmadisen tutkimusongelman tarkoitus oli selvittdd haastateltavien omien kuvausten
perusteella yleiskuva siitd, millaista englannin opiskelu koulussa oli ollut: mita tunneilla
tehtiin, mitd kielid kéytettiin jne. Tadmén tutkimuskysymyksen avulla pyrin ennen
kaikkea ilmion yleiseen kuvailuun (luokittelun keinoin) ja sen pohdintaan. Toinen
tutkimusongelma pureutui henkil6kohtaisiin kokemuksiin ja tunteisiin tarkemmin.
Joitakin ensimmaéisen tutkimusongelman kuvailevassa osuudessa esille nousseita asioita
analysoin tarkemmin toisen tutkimusongelman nékdkulmasta — ensimmdisen ja toisen
tutkimusongelman teemat olivat siis osittain pdillekkéisid. Kolmas tutkimusongelma
liittyi olennaisesti kahden ensimmadisen tutkimusongelman pohjalta syntyneeseen
keskusteluun ja kokosi siten my0s teemoja yhteen: millaista voisi kuurojen englannin
opetus olla eli voitaisiinko jotakin tehdé toisin?

Tutkimuksen tarkoituksena oli siis antaa kuuroille mahdollisuus kuvailla omia
englannin kielen oppimiskokemuksiaan sekd visioida ihanteellisen englannin opetuksen
piirteit. Oppimiskokemusten  jidsentdmisen avulla voitiin tarkastella
opetussuunnitelmien tavoitteiden toteutumista, vieraan kielen opetuksen kéytdnteita
kuuron oppilaan opetuksessa ja affektiivisten tekijoiden merkitystd oppimiseen.
Ihanteellisen englannin opetuksen kuvaus siirsi tarkastelun tulevaisuuteen —
mahdollisiin muutoksiin ja asioihin, joita kuurot toivoivat englannin opetuksessa

hy6dynnettévén.

4.4  Aineiston analyysimenetelmét

Varto (1992) esittdd ajatuksen, ettd laadullisessa tutkimuksessa teoria voi olla
muodoltaan teesi, maksiimi tai ohje, tai teoria voi olla yleinen kuvaus niistd laaduista tai
laatujen rakentumisista, joita tutkimuskohteena tematisoitiin. Tutkimukseni tarkoitus ei
ole luoda uutta teoriaa, mihin esimerkiksi aineistoldhtdinen Grounded Theory -tutkimus

pyrkii (Strauss & Corbin 1998). Tutkimukseni aineisto on suppea, joten Grounded
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Theoryn tarkoittama lopputulos ei ollut tdmédn tutkimuksen tavoite. Varton (1992)
mukaan laadullisessa tutkimuksessa teoria voi olla myds yleinen kuvaus, jolloin sekin
johtaa muutokseen. Tutkija kuitenkin jittdd ratkaisematta suunnat tai vaatimukset, joita
muutokselle voidaan osoittaa.

Tutkimuksessani pyrin kuvaamaan haastateltavien subjektiivisia kokemuksia ja
yhdistdmiin niitd toisiinsa taustalla vaikuttavien ndkdkulmien ja tutkimusten puitteissa.
Tdmédn tutkimuksen tuloksena voidaan siis pitdd erdénlaista vuoropuhelua
haastateltavien kokemusten ja erilaisten taustateorioiden vililld. Siitd ei synny
varsinaista uutta teoriaa, mutta se antaa vanhoihin oman merkityslisdnsd. Tutkijan
merkitysmaailma kohtaa tutkittavien merkitysmaailman, missd prosessissa merkityksid
lisdtddn ja jasennetddn uudelleen, kunnes on aika palata takaisin ldhtGtilanteeseen ja
selvittdd, ovatko merkitykset kohdanneet (Varto 1992). Tutkittavien mielipiteet ja
kannanotot ovat sindlldfin arvokkaita, vaikka kaikki tosiasiat eivit pitdisikdén aina
paikkaansa. Tutkittavien maailmassa ne ovat todellisuutta, ja tutkijana tarkoitukseni on
kuvata heidin kokemuksiaan sellaisina kuin ne ovat.

Sovelsin tutkimuksessani Syrjéldisen (1994) sisdllonanalyysin periaatteita, jotka
on esitetty kuviossa 3. Vieraan kielen oppimiseen ja opettamiseen liittyvien eri
ndkokulmien pohjalta laadin teemahaastattelun rungon, joka toimi myShemmin
aineiston luokittelun pohjana. Luokittelun ja keskeisimpien teemojen hahmotuttua
tdsmensin tutkimustehtdvid ja késitteitd. [lmididen esiintymistiheyden ja poikkeusten
toteamista tapahtui kdytdnnossd luokittelujen tekemisestd ldhtien, kun aineisto oli jo
tuttua. Tutkittavien mielipiteiden ja kokemusten vertailua tapahtui koko luokittelu- ja
analysointiprosessin ajan.

Analyysin pohjana oli merkitysten tulkinta. Laadullisessa tutkimuksessa
merkitykset eivdt ilmene irrallisina yksikkdind tai muodollisesti tarkasteltavina
rakenteina, vaan suhteina, merkityskokonaisuuksina (Varto 1992). Tulkinta kohdistuu
ajatukselliseen kokonaisuuteen eikd ulkoisesti ja mekaanisesti médriteltdvaan yksikkoon
(Ahonen 1994). Tutkimuksen laadullisen luonteen liséksi haastattelujen kieli sulki pois
ajatuksen analysoida aineistoa muodollisten yksikdiden pohjalta. Tutkimukseni
aineistoa ei olisi ollut mahdollista tulkita esimerkiksi sanojen tasolla, silld haastateltavat
kayttivét eri kieltd kuin tutkija. Tulkit kdansivat haastateltavien kertomukset suomen
kielelle, ja vaikka tulkkaus olikin erittdin taitavaa ja tarkkaa, on se silti eri kieltd kuin

alkuperdisten puheenvuorojen kieli. Eri kielet ilmaisevat asioita aina hiukan eri tavalla.
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Aineistoa késitellessdni ja tuloksia kirjoittaessani olen kéyttinyt tutkittavien
mielipiteistd my0s lainauksia, jotka todentavat merkitysten tulkintaa ja antavat lukijalle
mahdollisuuden tehdd omia johtopéétoksiddn tulkinnan osuvuudesta. Liitteessd 2 on ote
erddstd parihaastattelusta suomeksi litteroituna. Alkuperdisid viittomakielisid lainauksia
ei toistaiseksi ole mahdollista liittdd tutkielmiin, mutta kenties tulevaisuudessa tutkijat

voivat liittdd nekin osaksi kirjoitettua raporttia.

Tutkijan “herkistyminen”, joka edellyttdd oman aineiston perinpohjaista tuntemista
sekd keskeisten késitteiden haltuunottoa teoreettisen kirjallisuuden avulla

| Aineiston sisiiistiminen ja teoretisointi (ajattelutyd)

| Aineiston karkea luokittelu, keskeisimmiit luokat/teemat

| Tutkimustehtiivin tismennys, kiisitteiden tiismennys

| Ilmioiden esiintymistiheyden toteaminen, poikkeusten toteaminen, uusi luokittelu

Ristiinvalidiointi. Saatujen luokkien puoltaminen ja horjuttaminen aineiston
avulla

Johtopiatokset ja  tulkinta.  Analyysin  tulos  siirretddn  laajempaan
tarkastelukehikkoon.

KUVIO 3. Siséllonanalyysin vaiheet Syrjdldisen (1994) mukaan
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Tutkittavat tarkemmassa esittelyssd — kenelld oli puheenvuoro?

Tutkittavina oli seitsemdn viittomakielistd kuuroa, joita yhdistdd opiskelu Jyviskylian
yliopistossa. Heistd neljd opiskeli tutkimushaastattelujen aikaan viittomakielisessd
luokanopettajakoulutuksessa, kolme suoritti muita viittomakieleen liittyvid opintoja.
Pyytdesséni heitd maiéritteleméddn didinkielensd viisi heistd korosti viittomakieltd
didinkielenddn. Yksi haastateltavista totesi didinkielen maéérittelyn olevan joskus
vaikeaa eikd osannut varmasti sanoa kumpi, suomalainen viittomakieli vai suomi, on
hénen &didinkielensd. Kumpaakin kieltd hin on aina kayttinyt. Haastateltavista erds
toinen kertoi tuntevansa itsensi tdysin kaksikieliseksi, joskin hén totesi kayttdvénsa
kielid wusein eri tavoin ja erilaisissa tilanteissa — erdénlaista funktionaalista
kaksikielisyyttd siis. Hdn sanoi pitdvinsd sekd suomea ettd suomalaista viittomakieltd
didinkielindin, mutta viittomakieltd enemmaén tunnekielenian.

Olen nimennyt tutkittavani uudelleen anonymiteetin  takaamiseksi.
Tamainkaltaisessa laadullisessa tutkimuksessa, joka keskittyy pienen tutkimusjoukon
kokemusten kuvaamiseen, numerointi ei tuntunut sopivalta ratkaisulta. Haastateltavina
olivat siis Sari, Jenni, Elisa, Oskari, Miia, Laura ja Siiri — kuusi naista ja yksi mies. Olen
kuvannut heiddn koulutaustojaan puhumalla perusopetuksesta, yldkoulusta ja
alakoulusta uuden Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2004) mukaisesti.
Tutkittavien omissa puheenvuoroissa esiintyvit myos késitteet peruskoulu, ala-aste ja
yldaste, jotka olivat kdytdssd heiddn kouluaikanaan. Olen késitellyt nédma
merkitykseltddn toisiaan vastaavina kisitteind ja autenttisuuden vuoksi sdilyttinyt
lainauksissa tutkittavien ilmaisemat késitteet alkuperdisissd muodoissaan.

Tutkittavien koulutaustat perusopetuksessa olivat varsin vaihtelevat, mutta
lukion kaikki olivat kdyneet kuulevien koulussa lukuun ottamatta Jennin ensimmaisti
vuotta kuurojen lukiossa. Perusopetuksen alusta asti kuulevien luokalla oli ollut vain
Miia, jolla oli ollut ensimmadisind vuosinaan mukanaan kouluavustaja ja myShemmin
yldkoulussa ja lukiossakin silloin tdlloin viittomakielen tulkki. Myds Siiri ja Sari olivat
siirtyneet jo ennen alakoulun loppua kuurojen koulusta kuulevien kouluun, Laura vuotta

ennen perusopetuksen paittymistd. Sen sijaan Elisa, Oskari ja Jenni olivat kdyneet
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kuurojen koulua aina perusopetuksen loppuun saakka. Koulutaustat on kuvattu

taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Tutkittavien koulutaustat

KOULUTAUSTA
Kuurojen koulu Kuulevien koulu
Alakoulu Ylikoulu Lukio Alakoulu | Ylikoulu Lukio
Jenni 2.7a 3.
» 1. vuosi !
vuosi
Oskari > L »
5.1k 6.1k
Siiri >
loppuun alkaen
Elisa | | >
3.1k 4.1k
Sari >
loppuun alkaen
8. 1k 9.1k
Laura > >
loppuun alkaen
Miia >

Muista tutkittavista poiketen Elisa oli aloittanut englannin opiskelun vasta aikuisena
tdydentdessddn peruskoulututkintoaan. Hinen koulutaipaleensa alettua erityisluokassa ei
vieraita kielid opetettu lainkaan kuuroille (eikd luokan muillekaan oppilaille).
Aidinkielend opetettiin suomen kielti. Muilla haastateltavilla englannin opiskelu oli
alkanut jo alakoulussa, joskin muutamilla vuotta mydhemmin kuin kuulevilla
samanikiisilld. Oskari oli aloittanut englannin opiskelun neljannelld luokalla kuurojen
koulussa, jolloin kédytettiin kolmannen luokan kirjoja. Oskarille tdma oli toiminut
hyviné kannustimena, silld omien sanojensa mukaan hén oli tehnyt tehtdvid “kamalalla
tohinalla” halutessaan padstd samalle tasolle kuin vuotta aikaisemmin aloittaneet

kuulevat oppilaat.
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Jenni kertoi englannin opiskelun aloittamisen siirtyneen luokkatovereiden vuoksi, silld
opettajien mielestd heiddn suomen kielen taitonsa ei ollut vield ollut riittdvin hyva.
Luokkatovereiden suomen kieltd haluttiin kehittdd ensin paremmaksi, ja vasta sitten
ottaa mukaan vieraan kielen opetusta. Jennin vaihtoehtona oli ollut englannin
aloittaminen yksin, mutta siitd luovuttiin: ”Opetus ei ehké olisi ollut yhtd tehokasta”,
arveli Jenni. Sarikaan ei ollut pddssyt aloittamaan englantia vield kolmannella luokalla
kuurojen koulussa, koska luokassa oli ollut oppilaita, joilla oli oppimisvaikeuksia. Sari
siirtyi kolmannen luokan jédlkeen kuulevien kouluun, joten hénen piti aloittaa englannin
opiskelu yksityistunneilla kesédloman aikana ennen neljannen luokan alkamista
saadakseen kuulevat luokkatoverinsa kiinni — heilldhdn oli englantia ollut jo koko

kolmannen luokan ajan.

5.2 Kuvaus englannin opiskelusta koulussa

Téssé luvussa tutkittavat kuvailevat englannin kielen opiskelua koulussa: tuntien kulkua
ja siséltod, tyotapoja ja tehtdvid sekd kuurojen opetuksessa huomioitavia erityispiirteita.
Tutkittavat kertovat myos opettajistaan sekd kielikdytdnnoistd englannin tunneilla.
Luvun lopussa tarkastelen englannin tuntien opetuskielid hiukan tarkemmin

teoreettisessa viitekehyksessa.

5.2.1 Mitd englannin tunneilla tehtiin?

Englannin tunnit olivat haastateltavien mukaan olleet hyvin oppikirjapainotteisia. Laura
oli ainoa, jonka englannin oppiminen oli alkanut pelkéstddn vihkojen ja opettajan
itsensd tekemédn materiaalin avulla — kaikilla muilla oli alusta asti ollut oppikirja.
Yleisopetuksessa koko kouluopetuksensa ajan olleen Miian mielestéd tunnit kuluivat aina
samaa kaavaa noudattaen: tarkistettiin kotitehtdvit, tehtiin kielioppia tai opeteltiin uutta
asiaa, luettiin jotakin, sitten taas tehtévid, joista loput kotildksyksi. Samaa mieltd olivat
my0s koulutaustaltaan keskenéédn erilaiset Siiri ja Jenni: Jennin mielestd tunnit olivat
“tekstid ja tehtdvid uudestaan ja uudestaan™ ja Siirin mielestd tunnit “kulkivat aina
samaa kaavaa” eikd oppikirjoista poikettu. Kyse ei ole pelkdstdin kuurojen vieraan
kielen oppimiseen liittyvd ilmié — samanlaisen tuloksen 10ysi myds Kaikkonen (2004a)

tutkiessaan nuorten kuulevien vieraan kielen opettajien kokemuksia kouluaikaisesta
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vieraan kielen oppimisesta. Kaikkosen tutkittavat olivat kuvanneet vieraan kielen
opetusta kaavamaiseksi ja mekaaniseksi (Kaikkonen 2004a, 51).

Englannin tunneilla oli myds Kkirjoitettu aineita, kéyty kielioppia, tehty
kdidnnoksid tai sanakokeita. Siirin mielestd kuurojen koulussa perehdyttiin ennen
kaikkea sanastoon, minkd osaamista testattiin tunnin alussa pidettyjen sanakokeiden
avulla. My06s Oskarin mielestd kuurojen koulussa painotettiin sanaston hallintaa ja sen
ulkoa opettelua sanakokeineen, etenkin yldkoulussa: ...Se oli hirvedd sanojen
opettelua, kauhea maird opiskeltavia sanoja... se auttoi toki, sanoja oppi kylld, mutta
lauserakenteita ei niinkddn.” Sanaston ja kieliopin opiskelun ylivalta tuli esille myos
Kaikkosen (2004a) tutkimuksessa. Sanakokeet ovat jddneet myds Lauran ja Miian
mieleen. Sarin mielestd englannin kielen oppiminen oli ollut pddasiassa ulkoa opettelua,
johon tdrkednd osana kuuntelujen lisdksi olivat kuuluneet oppikirjat ja kokeet varsinkin
yldkoulusta alkaen.

Tunnit olivat sujuneet hyvin opettajajohtoisesti. Kieliopin ollessa aiheena
opettaja oli ensin selittdnyt sdantdjd, minka jélkeen oppilaat olivat tehneet itsendisesti
kyseisiin kielioppiasioihin liittyvid tehtdvid — tai vaihtoehtoisesti ensin oli kdyty
oppikirjan kappaletta ldpi ja siitd tehtdvid. Opettajajohtoisuudesta ja deduktiivisesti
painottuneesta rakenteiden opetuksesta raportoi myos Kaikkonen (2004a). Téllaisesta
tuntien kaavasta kertoivat tdssd tutkimuksessa erityisesti Oskari, Siiri, Miia ja Jenni.
Hyvin harvoin tunneilla oli kiytetty oheismateriaalia, joka ei olisi ollut kopio
opettajankirjasta, tai jotakin muuta virikettd englannin oppimiseen oppikirjan
ulkopuolelta. Elisa oli saanut sddnnéllisesti lisimateriaalia ja englanninkielisid kirjoja
opettajaltaan. Lauran opettaja kuurojen koulussa oli tehnyt oppimateriaalia itse.
Oppikirjan sdédteleméstd englannin tunnista poikkeamia ei juuri ollut: Oskari muisteli,
ettd tunneilla olisi joskus pelattu jotakin pelid, mutta kukaan muu ei tillaisesta
maininnut. Jenni puolestaan muisti, ettd englannin tunneilla olisi joskus tehty joitakin
ndytelmid, joihin kirjoitettiin vuorosanat englanniksi. Naytteleminen oli kuitenkin ollut
helppoa, kun tarina oli esitetty lopulta viittoen. Jenni muisti my®0s, ettd kielioppia olisi
kayty lapi piirtoheittimen ja liitutaulun avulla, mikd oli hénestd asian syvillisemmén

ymmaértdmisen kannalta hyva.

Musta tuntui, ettd aika paljon kiytettiin taulua: miten lauseessa ilmaistaan tietty
asia, tehtiin lauseita sinne, monikon S ympdraitiin, ympdrditiin ilmaisuja, kdytettiin
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kalvoja. Silloin kun selitettiin jotain, meiltd kyseltiin paljon, miksi ndin, kuinka
ilmoitetaan "hdnen” ja miten erotetaan, kenestd on kysymys... (Jenni)

Tutkittavien kertomien kuvausten perusteella vaikuttaa siltd, ettd englannin opiskelu
koulussa oli hyvin mekaanista. Oppikirjat sanelivat tuntien sisdllon ja tahdin, ja tunnit
etenivit aina samalla tavalla. Kielenopetuksen tavoitteet kuurojen oppilaiden kohdalla
olivat selvésti kirjoitetun englannin tuottamisessa ja luetun ymmaértdmisessd, kahdessa
kielenopetuksen perusalueessa ajalta ennen laajempaa ajattelutapaa kielellisestd
kompetenssista. Kuitenkin jo esimerkiksi vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa
vieraiden kielten oppimistavoitteiksi mainitaan myos kyky osallistua arkipdivin
keskusteluun vieraalla kielelld sekd tietdimys kielialueen maista, kansoista ja
kulttuureista  (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994). Suurin osa
haastateltavista oli tdimdn opetussuunnitelman aikaan vield peruskoulussa, muutamat
taas olivat ehtineet koulun jo kdydd — ja kuitenkaan heidédn kertomuksistaan padtellen
oikeastaan mikddn ei ollut tuona aikana muuttunut. Samaan johtopdéitokseen

aineistossaan pédtyi Kaikkonen (2004a).

5.2.2 Tydétavat englannin tunneilla — vuorovaikutuksellisuutta ja kommunikatiivisia

tehtdvid vai yksinpuurtamista ja suorittamista?

Kuurojen koulua kdyneet haastateltavat kertoivat englannin oppimisen luokassa olleen
yksilotyoskentelyd ja itsendisesti suoritettavia tehtdvid. Oskari, Laura ja Siiri eivit
muistaneet kuurojen koulusta lainkaan ryhmai- tai paritditd eivétkd siten myodskddn
kommunikatiivisia tehtdvid. Jennin mukaan yldkoulussa kuurojen koulussa oli tehty
joskus englannin tunneilla esitelmid tai tehtdvid yhdessé parin tai ryhmén kanssa, mutta
niidenkdén joukossa ei ollut vuorovaikutuksellisia tehtdvid. Laura arveli opettajan
painottaneen yksilotyoskentelyd siksi, ettd luokassa oli vain neljd tai viisi englantia

opiskelevaa oppilasta, jotka olivat tasoltaan hyvin erilaisia.

Kylld meitd oli kaksi, jotka olivat samantasoisia, olisimme voineet tehdd paritoitd.
Mutta ei kuitenkaan sitd ollut. Yksin me kirjoittelimme tasomme mukaan. (Laura)

Sen sijaan kuulevien koulussa kaikille oli tullut vastaan jonkin verran ryhmé- ja
parityoskentelyd. Oskarin mielesti lukion ryhmitdiden ja kommunikatiivisten tehtivien

madrd tuli suorastaan shokkina kuurojen koulussa itsenédiseen tyoskentelyyn tottuneelle.



47

Tottua tdytyi myoOs kuulevien kanssa tydskentelyyn. Aluksi Oskari oli ollut mukana
ryhmissd, mutta kommunikatiivisissa ryhmaétéissa tulkki ei ollut ehtinyt viittoa kaikkea,
jolloin oli tdytynyt keksid toinen ratkaisu. Oskari sopi opettajan kanssa tekevinsd
jatkossa ryhmétdiden sijaan paritditéd, ja kahdestaan parin kanssa keskustelu oli sujunut
paljon paremmin. Isommassa ryhmédssid Oskari tipahti heti kérryiltd. Keskustelu parin
kanssa kéytiin englanniksi kirjoittaen, mikdli vain aikaa oli riittdvésti. Joskus ei ollut
aikaa Kkirjoittamiseen, jolloin tulkki wviittoi parin puheen ja Oskari itse sormitti
englanniksi tai viittoi hitaasti englanninkieliselld huuliolla tai englanninkielisen
sanajirjestyksen mukaan.

Elisan englannin tunneilla lukiossa oli ollut paljon kommunikatiivisia tehtévia,
miké loi haasteita hinelle, luokan ainoalle kuurolle. Aluksi opettaja ei ollut huomannut
eriyttdmisen tarvetta: hin oli mdardnnyt Elisan ryhméén, jossa muut kommunikoivat
puhumalla englantia, mutta jossa Elisa ei ehtinyt keskustella kirjoittamalla eiké tulkki
ehtinyt viittoa ldheskddn kaikkea. Vauhti oli yksinkertaisesti liilan nopea. Jossakin
vaiheessa opettaja huomasi, etteivdt harjoitukset hyodytd Elisaa, jolloin
kommunikointiharjoitukset muutettiin  Elisan  kohdalta luetun ymmaértdmisen

harjoituksiksi.

... Opettaja piti silmdlld mun heikkoja alueitani ja antoi lisdtehtdvid, joita md
sitten itsendisesti tein sen aikaa, kun muut keskustelivat ryhmissd. Ja kun muut
olivat saaneet kommunikointitehtdvinsd loppuun, palattiin sitten samaan vanhaan
ruotuun. (Elisa)

Lauran englannin tunneilla yhdeksinnelld luokalla kuulevien koulussa tehtiin pareittain
keskusteluharjoituksia. Laura keskusteli parinsa kanssa kirjoittamalla, kun muut

puhuivat englantia. Laura suhtautui ndihin harjoituksiin hieman epiilevaisti:

Menihdn se, mutta vihdn oudolta se tuntui... Kaikki muut puhuivat, me olimme
vaan ainoat, jotka kirjoittivat — idea on tietenkin ihan sama mutta... Muut
harjoittelivat ddntdmistd enemmdn ja tuottamista, mutta parini ei pddssyt mukaan
harjoittelemaan sitd ddntimistd, kun me kirjoittelimme... Tuntui, ettd se ei ollut
ihan tasapuolista kaikkien osalta. (Laura)

Lukion alussa Laura siirtyi yksityisopetukseen, jossa kaikki tydskentely oli aluksi

itsendistd. Myohemmin hén sai seurakseen toisen kuuron, miké toi vaihtelua tunteihin.
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Ylakoulussa ja lukiossa my0s Siiri joutui tottumaan parityoskentelyyn. Héin ei siitd
kuitenkaan pitdnyt, silld parin kanssa keskustellessa olisi pitdnyt puhua englantia. Usein
Siiri ei suostunut puhumaan, vaan keksi parinsa kanssa vaihtoehtoisia tapoja suorittaa
tehtdvit. Siirid kuitenkin harmitti, ettei tehtévistd ollut samanlaista hyotyd hénelle tai

hinen parilleen kuin muille oppilaille.

Ajattelin, ettd ei [ddneen puhumista]... Piti sitten sormittaa tai kirjoittaa, mun
kaveri osasi vihdn sormittaa, mutta se oli vihdn hidasta ja varmaan kuulevasta
tuntui hirvedn tylsdltd. Eikd se meiddn keskustelumme taso yltdnyt samaan eikd
samaan mddrddn kuin muiden, jotka keskustelivat vilkkaasti. (Siiri)

Kuulevien luokassa opiskellut Miia ei muistanut tunneilla olleen juuri lainkaan
vuorovaikutuksellisia tai kommunikatiivisia tehtdvid. Lukiossa silloin tdlloin jokin
oppikirjan kappale oli pitinyt purkaa ryhméssd, ja jos Miialla ei ollut silloin tulkkia,

keskustelu kéytiin kirjoittamalla.

Kaikki kirjoitti ja sitten vaihdettiin niitd lappuja. Se oli hirvedn hankalaa ja hidasta
ja woldstd. [...] Noooo, oli se nyt jonkinlaista englanninkielistd keskustelua,
kirjoittamalla. (Miia)

Mielekkddmmin englannin tunnit sujuivat lukion toisella luokalla, jolloin Miialla oli
kirjoitustulkki. Halutessaan vastata johonkin opettajan esittimédn kysymykseen, Miia
viittasi ja kirjoitti kannettavalle tietokoneelle vastauksen, jonka tulkki puhui englanniksi
ddneen. Jos Miia kirjoitti vddrin, tulkki my6s puhui véérin. Kirjoitustulkki oli Miian

mielesta siksi tavalliseen tulkkaukseen ndhden paljon parempi vaihtoehto.

Jos md taas sormitin tai viittomalla vastasin, niin se meni joskus hieman sekaisin,
ettd vaikka md viitoin vihdn vddrin, niin tulkki saattoi silti lukea sen oikein, eli md
sain vastattua oikein vaikka vastasinkin vddrin. (Miia)

Sarilla ei ollut kuulevien koulussa koskaan tulkkia. Héinen kouluaikanaan
kommunikatiivisten taitojen opettelu ei ollut muutenkaan vield tuttua vieraan kielen
tunneilla, vaan opetus oli hyvin perinteistd kieliopin, kdantdmisen ja kuuntelujen
harjoittelua. Ulkoa opettelu ja toisto olivat tuon ajan kielenopiskelua, mutta Sari oli
luokassa ainoa, joka jdi paitsi kaikesta vuorovaikutteisuudesta: opettaja-oppilas -
vuorovaikutus oli ollut hyvin yksisuuntaista, ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus

vieldkin heikommalla pohjalla. ”Olin niin kuin ulkopuolella”, Sari totesi.
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Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) vieraan kielen
oppimistavoitteet on jaoteltu kolmeen ryhmaiddn: kielitaitoon, kulttuuritaitoihin ja
opiskelustrategioihin. Viestinnillisid, kulttuurisia ja pragmaattisia taitoja painotetaan,
joten kommunikatiivisen kompetenssin lisdksi kulttuurienvilinen kompetenssi on
aiempaa laajemmin esilld. Canalen ja Swainin (1988) kommunikatiivisen kompetenssin
osa-alueista nostetaan erikseen viestintdstrategiat omana sisédltéalueenaan rakenteiden
sekd tilanteiden ja aihepiirien lisdksi (POPS 2004). Kaikkosen (2004b) mukaan jo 1980-
luku suuntasi vieraan kielen opetusta viestintddn, 1990-luku toi puolestaan yksilollistd
oppimista, sosiaalisia tyOtapoja sekd kansainvilisyyttd ja kulttuurienvilisyytta
painottavan vieraan kielen opetuksen (Kaikkonen 2004b, 132).

Uudet opetussuunnitelman perusteet (2004) mainitsevat myos pienryhmai- ja
parityoskentelyn opiskelustrategioihin liittyvissd tavoitteissa. Jo 1990-luvulta alkanut
tyotapojen muutos nidkyy jossakin mddrin my0s haastateltavien kertomuksissa:
peruskoulussa tyoskentely oli ollut itsendistd, mutta lukion alettua mukaan olivat tulleet
ryhmé- ja parity6t. Laura mainitsi lukioajan tyoskentelystd uutena asiana myo0s
portfolion kokoamisen, johon liitettiin my0s itsearviointia. Portfolion tekemisen,
”salkkutydskentelyn”, merkitys onkin viime vuosina korostunut kulttuurienvilisen
oppimisen tydvilineend ja metakognitiivisen oppimisen tukena (Kaikkonen 2004b,
183). Kuinka paljon ty6tapojen vaihtelussa kyse on kuurojen ja kuulevien koulujen
viélisistd eroista, on mahdotonta sanoa. Kaikkien mukaan ryhmaé- ja paritdiden mééra
kuitenkin lisddntyi lukiota kohden, poikkeuksena Jennin lukiokokemukset
aikuislukiotyyppisessd ryhmaissd, johon tdménkaltaiset tyOtavat eivdt sopineet.
Kansainvilisyydestd tai kulttuurienvilisen tietimyksen lisdéntymisesté ei haastatteluissa
juuri ollut mainintoja miltdén kouluasteelta. Lauran luokkalaisilla kuurojen koulussa oli
ollut ystdvdkoulu ulkomailla, jonka oppilaiden kanssa oli kédyty englanninkielistad
kirjeenvaihtoa. Miiakin muisteli jotakin vastaavaa. Varsinaisten englanninkielisten
maiden kulttuuriin tai kansoihin tutustuminen lienee jddnyt oppikirjojen esittelemien
kappaleiden varaan. Sosiolingvistisid tai strategisia kommunikatiivisen kompetenssin

osa-alueita ei harjoiteltu.
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5.2.3 Mitd englannin kielen opettajista on jadnyt mieleen?

Vaikka haastattelurungon alustaviin kysymyksiin ei kuulunut aihe “opettajat”, monet
haastateltavista kertoivat spontaanisti myds englannin opettajistaan. Erityisesti Sarilla
oli opettajistaan vahvoja muistoja, joita hin tarkasti eritteli. Sarin ensimmaiinen kosketus
englannin oppimiseen tapahtui kesdaikana yksityisopetuksessa kuulovammaisten koulun
opettajan keittiossd, ja tdstd opettajasta jddneet mielikuvat liittyvédt ldhinnd
aikuismaiseen opetustapaan, opettajan vélttdvddn viittomistaitoon sekd Sarin sanoin
hénen “allistyttdvain kykyynsd” kirjoittaa foneettisia merkkeja peilikuvina.
Yleisopetukseen neljannelle luokalle siirryttyddn Sari sai opettajan, jota hdn
kuvaili positiiviseksi ihmiseksi: tdlld opettajalla oli ollut monipuolinen opetustapa ja
laheinen tapa tukea Saria, ja joka myds oli antanut hénelle tukiopetusta. Kuudennelle
luokalle eri kouluun siirryttydén Sari sai “tdysin erilaisen” opettajan: tdmi oli vanha,
perinteinen ja hyvin kaavamainen. Opetustapa oli perinteinen ja Sarista vanhanaikainen.
Yldkoulussa opettajan ja oppilaan roolit jatkuivat varsin perinteisind, ja vaikka Sari

kokikin jadvénsd ilman tukea, ei opettajasta sindnsé ollut mitdan huonoa sanottavaa:

Ndkisitpd  tdmdn  yldasteen opettajan, sellainen kiltti, hiljainen, vdhdn
mummomainen. En halua ikdvdsti suhtautua, mutta... Sellainen perinteinen, puhui
rauhallisesti, ddnsi rauhallisesti, mitddn kurinpito-ongelmia ei ollut ollenkaan.
Hiéin suhtautui hyvin ldmpimdsti meihin kaikkiin. (Sari)

Oskarin kommentit peruskoulun opettajista liittyivédt osittain heiddn viittomakielen
taitoonsa. Alakoulun opettajan heikko viittomakielen taito hiiritsi hdnen mielestdén
toisinaan englannin oppimista eikd yldkoulun opettajakaan loistanut taidollaan, vaikka
Oskarin mukaan viittoikin kohtalaisesti. Yldakoulun opettajaa hin kuvaili tosi kiltiksi,

joskin aika lepsuksi opettajaksi, joka ei vaatinut oikein mitdan:

Hirvedn kiltti hin oli kylld, ja oli sillai et “voi kun tid on nyt varmaan kauhean
vaikea asia, jétd tdd vdliin, hyppdd eteenpdin, ota noita helpompia tehtivid”. Ei se
vaatinut mitddn — se oli sellaista. Pdivitteli, ettd voi kun kuurojen on niin vaikea
oppia tdtd "have” omistaa ja "be” olla... (Oskari)

Sama opettaja oli myds kehunut Oskarin englannin kielen taitoja, mistd syystd Oskari
luuli hallitsevansa kieltd varsin hyvin. Mutta lukion alkaessa tulikin valtava takaisku,

kun yldkoulussa opetellut peruslauseet ja sanasto eivét riittdneetkddn endd mihinkain.
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Onneksi lukion englannin opettaja oli kannustava ja motivoiva, ja ennen kaikkea vaati

Oskaria kehittyméén.

Lukiossa opettaja oli hirvedn kannustava, se koko ajan yritti puskea eteenpdin.
Mulla oli tulkit ja istuin etupenkissd — muut oli kuulevia siind luokassa — ja se
opettaja kysyi multa aina ensin. Md olin niin, ettd “en halua vastata, kysy
muiltakin...” Se tavallaan pakotti mut tavallaan kehittymddn sitd vauhtia. Tehtdvdt
oli aina pakko tehdd, koska tiesin, ettd opettaja kuitenkin kysyy multa. Se vei mun
kielitaitoa kylld hirvedsti eteenpdin. (Oskari)

Siirin hankaluudet englannin tunneilla liittyivét usein opettajaan ja opettajan kéyttimaan
opetustapaan. Siiri vertasi englannin opettajaa saksan ja ruotsin opettajiin, joiden
opetustavat tuntuivat sopivan hénelle paremmin. Saksan opettaja oli ollut todella
mukava, kieltd opiskeltiin draaman kautta ja Siirin tulkkikin osasi hyvin saksaa. Ruotsin
opettaja puolestaan oli ollut hyvin systemaattinen ja antanut myos henkilokohtaista
palautetta, mistd syystd ruotsi sujuikin englantia paremmin. Saksan tunnit muuttuivat
myO6hemmin tylsiksi, kun opettajaksi tuli vanhempi opettaja, jota Siiri kuvaili kaavoihin
kangistuneeksi. Englannin oppiminen oli ollut aina samanlaista suorittamista ja
pakkopullaa. Myo6s Jennille oli sattunut tehokkaampi ruotsin kuin englannin opettaja.
Ruotsin opettaja oli ollut tiukka, joten 16ysdily ei voinut tulla kysymykseen ja niinpa
oppiminenkin oli tehokasta. Englannin opettaja sitd vastoin oli ollut lepsu ja kiltti” eikd
ollut paljoa vaatinut.

Elisalla oli englannin opettajistaan vain hyvdd sanottavaa. Heistd kaikki olivat
olleet patevid aineenopettajia, ja varsinkin lukion englannin opettajaa Elisa kehui todella
fiksuksi: hénelld oli hyvd asenne kuuroja kohtaan”. Kyseinen opettaja oli myos
tehokkaasti eriyttdnyt opetusta Elisaa varten, antanut sopivia lisdharjoituksia ja néin
tukenut Elisan oppimista.

Laura oli haastatelluista ainoa, joka ei tuonut julki mielipiteitd opettajistaan.
Hénen haastatteluparinsa Miia ei hdnkdin kommentoinut opettajiaan, mutta sen sijaan
tulkeista Miialla oli sanottavaa varsinaisen haastattelun jéilkeen. Jélkeenpdin Miia
tarkensi kouluajan tulkkitilannettaan ja kertoi samalla, ettd yldkoulussa hinelld oli ollut
“aivan kamala tulkki”. Ehkdpd onkin todenndkoisempdd, ettd kuuroilla on mielipiteitd
tulkista opettajan sijaan — vilittyyhin viestintd kuulevien luokassa kuurolle tulkin
kautta, eikd opettajan ja kuuron oppilaan vilille synny suoraa vuorovaikutusta. Tulkilla

saattaa olla merkitystd etenkin siind tapauksessa, jos kuuron ja tulkin kemiat eivit
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jostain syystd kohtaa. Téllaista mahdollisuutta en osannut etukidteen odottaa nousevan

tutkimuksessa esiin.

5.2.4 Erityispiirteitd kuurojen englannin oppitunneilla

Kielen opetuksen perinne ohjaa opettajia opettamaan vierasta kieltd jarjestelménd, jonka
mukaan kieli jaotellaan eri osataitoihin (Kaikkonen 2004b). Niitd osataitoja ovat
perinteisesti olleet vastaanottotaitoihin lukeutuvat kuullun ja luetun ymmartdminen seka
tuottamistaitoihin kuuluvat kirjoittaminen ja puhuminen (mm. Larsen-Freeman 2000;
Johnson 2001; Foley & Thompson 2003). Tutkimukseeni osallistuneet kuurot kertoivat,
ettd kuullun ymmaértimisen sijasta heille oli luonnollisesti painotettu luetun
ymmaértamistd: muiden kuunnellessa he saivat saman kappaleen tekstind luettavaksi tai
vaihtoehtoisesti lukivat sen ajan jotain muuta tekstid ja tekivit sithen liittyvid tehtivia.
Miia tosin tunnusti livistineensd korvaavista tehtdvistdi muiden ollessa kuunteluissa
kielistudiossa, koska kukaan ei tarkistanut niita.

Puheen tuottamisesta ja &ddntdmisestd kuuroilla on sen sijaan erilaisia
kokemuksia. Peruskoulun kuurojen koulussa kéyneilld Oskarilla ja Jennilld ei
dantdmistd tai puheen tuottamista ollut koskaan harjoiteltu, sen sijaan Laura muisti
kuurojen koulussakin olleen dantdmistd. Hin ei muistanut tarkalleen, milld tavalla asiaa
késiteltiin, mutta ainakin opettaja oli kertonut &didntdmisestd ja oppilaat olivat
tarkastelleet huuliota. Laurasta se oli hyvd asia ja hdn katsoi sen yleissivistykseen
kuuluvaksi.

Lauran kannalta asiaa lienee helpottanut se, ettd kaikki luokassa olleet olivat
kuuroja ja siten samassa tilanteessa. Sitd vastoin Siiri joutui lukemaan englantia ddneen

kuulevien luokassa, miké oli tuntunut kauhealta.

...Mua hdvetti... Opettaja ei oikein ymmdrtdnyt, ettd miltd se musta tuntui. En nyt
sitd vastustanut, yritin kylld parhaani mukaan lukea. (Siiri)

Opettajalle oli riittdnyt, ettd Siiri luki ddneen, eikd hdn ollut vaatinut oikeaoppista
aantdmistd. Siirin onneksi aina ei kuitenkaan ollut tarvinnut lukea ddneen. Toisin kuin
Siiri, Elisa oli saanut lukion alkaessa itse valita, haluaako puhua englantia vai ei. Hin
oli todennut opettajalle olevansa kuuro ja viittomakielinen eikd siten voi eikd halua

puhua englantia. Elisa oli ehdottanut, ettd hén kirjoittaisi vastauksensa englanniksi tai
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ajan puutteessa sormittaisi vastauksen, minkd tulkki puhuisi sitten ddneen.
Kuuntelutuntien aikaan opettaja antoi Elisalle ainekirjoitustehtédvid, jotka opettaja myos
korjasi myohemmin (toisin kuin Miian opettaja lukiossa). Opettaja my0s lainasi Elisalle
englannin kirjoja kotiin.

Kuulevien luokassa opiskellut Miia oli ensimmadisind vuosina puhunut englantia

oppitunneilla, mutta oli jattdnyt sen pian pois. Asiasta oli keskusteltu opettajan kanssa:

Opettaja yritti kylld opettaa ddntimistd, mutta luulen, ettd hin ymmdrsi kuitenkin
sen asian. Kun hdnelle selitin, ettd vaikka kuinka olisin myéhemmin ulkomailla, en
mind sitd koskaan kuitenkaan puhuisi. (Miia)

Useimmiten Miia harjoitteli déntdmistd muiden mukana ja sain nauhatekstin
luettavakseen muiden kuunnellessa. Lukiossa luokkatovereiden kuunnellessa ja
suomentaessa kappaletta Miia putosi kyydistd jatkuvasti, kun hénelld ei ollut tulkkia.
Tastd syystd Miian tuli tehdi jokaisesta kappaleesta kirjallinen kidédnnds opettajalle, kun
toisten tarvitsi vain lukaista kappale ldpi. Miian mielestd tillainen lisdharjoitus oli
toisaalta hyvd, mutta siind oli todella paljon ty6td. Miian haastatteluparin, Lauran,
mielestd menettely ei tuntunut tasavertaiselta.

Sarin englannin oppiminen yleisopetuksessa alkoi mydnteisin kokemuksin:
kieliluokka julisteineen oli ympéristond viihtyisd, oppitunnit tuntuivat Sarista
monipuolisilta ja opettajan mydnteinen asenne ja tukiopetus antoivat Sarille tukea
englannin oppimisen alkutaipaleella. Opettajan vaihtuessa ja Sarin siirtyessd ylemmille
luokille henkilokohtaisen tuen saaminen loppui, ja Sari koki jéddvénsad yksin ja tdysin
ryhmén ulkopuolelle. Yldkoulussa opettaja oli korostanut kuullun ymmaértamistd ja
puhumista englannin kielell4, jolloin Sarille tuli hankaluuksia. Omien sanojensa mukaan

hin pysyi kylld kérryilld, mutta opetus ei sellaisenaan ollut hinelle riittdvaa.

Mulle annettiin sen sijaan tekstimonisteita, joskus ne oli juuri niitd samoja, mitd
muut kuuntelivat nauhalta, joten pystyin lukemaan ja noin suurin piirtein
pysymddn samassa tahdissa mukana lukemalla sitd tekstid. Kun opettaja kysyi, md
en koskaan viitannut enkd vastannut puhumalla, koska en ymmdrtinyt, mitd se
opettaja sielld englannin kielelld kysyi. (Sari)

Kouluaikana oli joskus ddntdmistékin, jota Sari piti itsestddn selvdnd osana kielen
opiskelua. Hian kuitenkin joutui pettymddn opetukseen, koska opettaja ei osannut

visualisoida &ddnen tuottamista eikd Sari siten oppinut sujuvaa ddntdmistd, vaikka
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kuulonjdinteidensd avulla olisi omasta mielestdin siithen saattanutkin paistd. Kaytetty
opetustapa ei Sarin mielestd vain ollut oikea, ja tirkeimmaéksi oppimistulokseksi jdi sen
asian ymmaértdminen, ettd englannin kielen kirjoitusasu ja didntdminen poikkeavat
toisistaan.

Kuurojen opiskellessa yleisopetuksessa haastateltavista osalle oli tarjottu lisa- tai
tukiopetusta tai eriyttivdd englannin opetusta, mikd oli suurimmaksi osaksi ollut
kuuntelujen korvaamista luetun ymmartamiseen liittyvilld tehtdvilld. Elisan englannin
opettaja lukiossa oli aktiivisesti antanut Elisalle lisdtehtdvid panostaen Elisan
heikompien alueiden kehittimiseen. Oskarin opettaja lukiossa oli vaatinut kuurolta
oppilaaltaan paljon, samoin Miia oli saanut huhkia kappaleiden kééntdmisessd muita
oppilaita enemmaén. Sari ei ollut saanut tukiopetusta alakoulun ensimmaéisten vuosien
jalkeen, paitsi silloin tdlloin ddntdmisessd, Jenni ja Siiri eivdt milloinkaan. Jennin
mielestd kuurojen koulussa englannin opiskelu oli jopa liian helppoa. Haastateltavien
joukosta Laura oli ainoa, jolle oli suunniteltu oma pedagoginen ratkaisu, yksityisopetus.
Miiallakin oli jossain vaiheessa yldkoulussa ollut yksityisopetusta, mutta hidnen
mielestdén se ei ollut “parasta mahdollista opetusta”, silld opettajana oli ollut oma

tulkki:

...qjattele mun ikddni, murrosikdinen! Koko pdivdn katsoin sitd tulkkia, ja sitten
iltapdivilld se oli vield tavallaan mun englannin opettajani. Ei oikein hirvedsti
motivoinut. (Miia)

Huonokuuloisille on joidenkin opettajien mielestd mahdollista suunnitella eriyttivaa
opetusta, joka hyddyntidisi oppilaiden kuulonjiinteité: esimerkiksi oppikirjojen kasettien
lainaamista oppilaalle kotiin, opettajan lukemista &ineen nauhureiden sijaan jne.
(Takala & Lehtomdki 2005, 184—185). Téllaisiin toimenpiteisiin ei ollut ryhdytty
kenenkéén haastateltavan kohdalla, yksittdisend poikkeuksena Sarin saama déntdmisen
tukiopetus. Yleensd ottaen haastateltavien mielestd pedagogisten ratkaisujen tulisi

kuitenkin olla kuuroille ja huonokuuloisille samat, kuten Siiri sen totesi:

Minun mielestdni ihan samanlaiset opetusjdrjestelyt. Jos vihdn kuulee, niin se on
kuitenkin heikkoa, ei sen heikon aistin varassa voi kieltd oppia, kylld sen
visuaalisuuteen tdytyy perustua kuitenkin. Kyllihdn mindkin kuulen kuulolaitteen
avulla aika hyvin, mutta ei tihdn mennessd ole ollut sellaista tunnetta ja
kokemusta, ettd kuulon varassa olisi oppinut englantia, ne on epdonnistumiseen
tuomittuja juttuja, puhua englantia tai kuunnella englantia. (Siiri)
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Siiri ei suhtautunut jyrkésti sithen, etteikd yksilotasolla jokainen voisi koettaa myods
tuottaa puhetta, hdnen mielestddn siihen ei vain luokkahuonetilanteessa kannata tuhlata
aikaa. Sari pohti, ettd olisi voinut oppia kuulonjdéinteidensd avulla dintamédn
paremmin, jos opetustapa olisi ollut sopivampi. Miian mielestd opetusta pitdisi eriyttaa

tarpeen mukaan:

Jos jollakin on kuuloa jdljelld tai jollakin toisella ei oo yhtdidn kuuloa jdiljelld: Se,
joka hyétyy kuulosta, voi kuunnella tekstin, toinen joka ei kuule yhtddn voi lukea
vastaavan tekstin, ja sitten sen jdlkeen ne voi yhdessd keskustella siitd. (Miia)

5.2.5 Mitd kielid englannin tunneilla kéytettiin?

Saria lukuun ottamatta kaikkien englannin tunneilla kiytettiin niin suomalaista
viittomakieltd, englantia kuin suomen kieltdkin. Ennen siirtymistiddn yleisopetukseen 4.
luokalle Sari sai kesdajan yksityisopetusta viittomakieltd osaavan opettajan luona, mutta
tdmén lyhyen opetusjakson jdlkeen Sarilla ei ollut suomalaista viittomakieltd tukenaan
englannin tunneilla. Tulkkia Sarilla ei siis kouluaikanaan ollut, vaan hén sai parhaansa
mukaan taiteilla kuulolaitteidensa avulla tavallisessa yleisopetuksen luokassa.
Yksityisopetusta hidn sai ennen yleisopetukseen siirtymistd siitd syystd, ettei kuurojen
koulussa englantia ollut vield aloitettu, kun taas kuulevien koulussa muut oppilaat olivat
opetelleet sitd jo vuoden ajan.

Miialla ei ollut aina tulkkia englannin tunneilla. Ylékoulussa seka lukion toisella
ja kolmannella hidnelld oli tulkki, mutta lukion ensimmadiselld tulkkia ei ollut ja
alakoulussa apuna oli tulkin sijasta koulunkdyntiavustaja. Muilla on ollut viittomakielen
tulkki yleisopetuksen englannin tunneilla, mutta siitd ei aina suinkaan koettu olevan

suurta hyotya, kuten Siiri asian totesi:

Opettaja puhui englantia koko ajan, joten tulkki ei millddn tietysti ehtinyt sormittaa
kaikkea, joten hdn viittoi suomalaista viittomakieltd englanninkieliselld huuliolla.
Mitd hyétyd siita sitten oli minulle, mindhdn sain siind jo valmiin kddnnéksen
mukana? (Siiri)

Laura kivi kuurojen koulua peruskoulun 8. luokalle saakka. Kuurojen koulussa

englantia opetti viittomakielentaitoinen kuuleva opettaja, joka oli myds englannin
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aineenopettaja. Tunneilla kéytettiin  siis suomalaista viittomakieltdi asioiden
selittimiseen ja kommunikointiin, suomi ja englanti olivat mukana kirjoitetussa
muodossa. Lauran muistikuvien mukaan englannin opiskelun alkaessa mentiin heti
suoraan Kkirjoitettuun englannin kieleen. Hinen siirtyessddn yldkoulun 9:nnelle
yleisopetukseen opettajan kieli muuttui puhutuksi englanniksi ja osittain suomeksi,
jolloin Lauran englannin opiskelu muuttui tulkin kautta tapahtuvaksi. Noin vuoden
jélkeen, lukion jo alettua, Laura siirtyi kuitenkin yksityisopetukseen. Hén ei kokenut

hyotyvénsa tavallisista englannin tunneista:

...opettaja vain puhui paljon englantia, ja tulkeillehan se vain oli hirved vaiva
kddntdd. Md sain kaikki vastaukset suomalaisella viittomakielelld, joten turhaahan
se oli. (Laura)

Yksityistunneille tuli toisena vuonna myds toinen kuuro mukaan, miké tuntui Laurasta
mukavalta: ”’Sai keskustellakin.”

Lauran tavoin Siiristd tuntui turhalta opiskella englantia tulkin kautta, kun
opettajan englanninkielinen puhe tuli tulkin avulla valmiiksi kdénnettynd suomalaisella
viittomakielelld. Siiri koki tdmin olevan yksi syy siithen, miksi englanti oli yksi hdanen
heikoimmista aineistaan yldkoulussa ja lukiossa. ”"Mun ei itse tarvinnut paljon péita
vaivata, kun kaikki tuli viittomakielelld valmiiksi kédnnettyna”, hén kertoi.

Oskarilla ja FElisallakin oli lukiossa tulkit, jotka wviittoivat suomalaista
viittomakieltd usein englanninkieliselld huuliolla. He pohdiskelivat, kuinka hyvin
suomalaiseen viittomakieleen sopii englanninkielinen huulio, ja tulivat siihen tulokseen,
ettd tdmd oli yksi tapa koettaa tulkata vieraan kielen oppitunnilla. Se oli vain yksi

mahdollinen ratkaisu. Oskari tosin pohti kielten yhteensopivuutta aika kriittisestikin:

Jos kiytin ASL:aa, englanninkielinen huulio sopii, ne on vain jotenkin paremmin
yhteydessd  vaikka ovatkin  eri  kielid. Suomalainen  viittomakieli ja
englanninkielinen huulio eivdt vain jotenkin sovi yhteen. (Oskari)

Viittomakielten tutkimus tukee Oskarin olettamusta (ks. luku 3.2). Suomalaisen
viittomakielen viittominen vieraskieliselld huuliolla on keinotekoista. Suomalaiseen
viittomakieleen kuuluu oma huulionsa, joka on suomenkielisen sanahahmon mukainen
tai viittomakielinen huulio (Savolainen 2000b). Sama pétee muihin viittomakieliin. Ei

amerikkalaisen tai brittildisen viittomakielenkdén huulio koostu aina englanninkielisistd
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sanoista, mutta jonkinlaista yhteensopivuutta on kielten vaikuttaessa toisiinsa seka
lainausten myo6td. Yhteensopivuutta voi olla myos leksikon tasolla: osa brittildisen
viittomakielen kirjainviittomista on perdisin englanniksi sormitetun sanan
ensimmadisestd kirjaimesta ja siten yhteydessd puhuttuun kieleen (Sutton-Spencer &
Woll 2005).

Suomalaisen viittomakielen ja englannin kielen vililli ei ole mitdén yhteytta,
mutta silti kyseistd viittomistapaa kielten tunnilla on kdytetty. On selvii, ettd tdllainen
kielten yhdistely vaatii paljon sekd tulkilta ettd opiskelijalta. Sutton-Spencer ja Woll
(2005) tdhdentdvit, ettei ole mahdollista viittoa brittildistd viittomakieltd ja puhua
englantia samanaikaisesti, koska useissa tapauksissa englannin kielen huulio (mouth
pattern) ei sovi yhteen brittildistd viittomakieltd viitottaessa. Mahdotonta lienee siten
my0s suomalaisen viittomakielen yhdistiminen puhuttuun englannin kieleen, mutta

kdytannon sanelemina tatakin on siis kokeiltu.

No md sormitin englanniksi tai viitoin hitaasti englanninkieliselld huuliolla tai
englanninkielisen sanajdrjestyksen mukaan. En tiedd, onko mitddn hyvdd tapaa ja
minkdlaisia muita ratkaisuja on, mutta me kokeiltiin tdillaista tapaa. (Oskari)

Yksi Oskarin englanninopettajista lukiossa oli syntyperdinen englantilainen, mutta
kuuron kannalta hyoty jdi vihdiseksi tulkin kéaintdessd kaiken suomalaiselle
viittomakielelle: ”Mullehan se oli helppoa, kun tulkki kdénsi, mutta tulkille varmaan
hirvedn raskasta.”

Lauran lisdksi Jenni ja Oskari kdvivit peruskoulunsa kuurojen koulussa, jolloin
englannin tunneilla kommunikoitiin suomalaisella viittomakielelld ja kirjoitettiin
englanniksi ja suomeksi. Siiri kdvi kuudenteen luokkaan saakka kuurojen koulua, jossa
kéytettiin viitottua suomea. Jenni oli ainoa, jonka opettaja alakoulussa oli ollut
viittomakielinen kuuro, mutta Lauran opettajan tavoin tdmd ei ollut englannin
aineenopettaja. Yldkoulussa ja lukiossa Jennin mielestd opettajien englannin taito oli
ollut vaihtelevaa hyvistd “perusenglantiin”, Oskari ja Laura eivét kokeneet pystyvinsa
arvioimaan opettajien englannintaitoa peruskoulussa oman suppean kielitaitonsa takia.
Oskaria mietitytti ala- ja yldkoulun opettajien viittomakielen taitojen tason vaihtelu.
Yldkoulun opettaja viittoi kohtalaisesti, mutta alakoulussa opettaja viittoi pitkalti
suomen kielen mukaan. Oskari koki, ettd joissakin tilanteissa opettajan heikohko

viittomakielen taito héiritsi oppimista: “Joutui epdileméén, ettd ymmairsinkd mé nyt
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oikein tai osasiko se viittoa sen nyt oikein.” My0s Biesen (2001) tutkimuksessa kuurot
olivat olleet sitd mieltd, ettd opettajien viittomakielen taidon heikkous oli ollut pahin
este oppimiselle.

Kielten opetuksen eri metodit nikevét tunneilla kdytettdvien kielten merkityksen
jokainen omalla tavallaan. Joidenkin opetusmetodien, kuten esimerkiksi suoran
metodin, audiolingvaalisen menetelmdn tai TPR:n mukaan didinkielen kayttdmista
tunneilla tulisi vilttdd. Aidinkielen katsotaan hiiritseviin vieraan kielen oppimista tai
siiti ei oleteta olevan hy&tyi sujuvan vieraan kielen taidon saavuttamisessa. Aidinkielen
vaikutus vieraan kielen oppimiseen riippuu hyvin paljon ndkdkulmasta, ja vaikka
kontrastiivisen analyysin ja virheanalyysin innostuneimmat vuodet ovat ohi, ei niitd ole
suinkaan hylétty toisen ja vieraiden kielten oppimisen tutkimuksessa.

Krashen (esim. 1981) teki aikoinaan paitelmain, ettd ensikielen vaikutus néyttdisi
olevan suurimmillaan ympéristossd, joka ei tue kielen omaksumista. Téllainen
ympéristd Krashenin mukaan on ennen kaikkea vieraan kielen oppimisympéristossi
(koululuokassa), jossa luonnollista kielensyotostd ei esiinny, vaan jossa tehdddn
kédntdmisharjoituksia ja ollaan opettajan kontrolloimina. Jos ensikielen vaikutus nékyy
opittavassa kielessa, sitd ei ole vield omaksuttu. Kohdekielisen syotoksen lisidminen ja
kielen aktiivinen kdyttiminen vihentdd ensikielen vaikutusta ja siten parantaa kielen
omaksumista. (Krashen 1981.)

Monet kielenopettamisen metodit tai ldhestymistavat pyrkivdt rakentamaan
vieraan kielen luokkaan oppimisympiriston, joka muistuttaa toisen kielen oppimista.
Luokassa pyritddn kéyttdimadn kohdekieltd mahdollisimman paljon, jotta kieli
Krashenin termejd kdyttden omaksuttaisiin eikd vain opittaisi pinnallisesti. Krashenin
kirjoittaessa teorioitaan 1980-luvulla kieltenopetus laajalle kohderyhmaille otti
Suomessakin vield ensiaskeleitaan, joten luultavasti vieraan kielen opetus onkin ollut
kdantdmiseen ja kielioppiin painottunutta, ja siten juuri sitd, miten Krashen kuvailee
vieraan kielen oppimisen ja toisen kielen omaksumisen eroja (Krashen 1981).

Nykykirjallisuudessa toisen kielen ja vieraan kielen oppimisesta puhutaan usein
toistensa synonyymeinid. Kuurojen vieraan kielen, englannin, opetus on kuitenkin
eittiméattd monimutkaisempaa kuin kuulevien englannin opetus, jossa luonnollisempaan
kieliympiristoon voidaan pddstd opettajan lisdtessd englanninkielistd puhetta ja
vaatimalla samaa oppilailtaan. Kuurojen opetuksessa tdmid edellyttdd kirjoitetun

luonnollisen kielen kéyttod, mikd ei toki ole mahdotonta saavuttaa, mutta vaatii
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tarvittavaa tietotekniikkaa. Esimerkiksi Jyvéskyldn yliopistossa kuurojen opiskelijoiden
englannin tunnit on pidetty luokassa, jossa jokaisella on oma tietokone. Kaikki viestintd
tapahtuu englanniksi koneille kirjoittamalla, opettaja ohjaa englanniksi ja oppilaiden
vélinen vuorovaikutus on niin ikdén englanniksi tietokoneiden vilitykselld. Tdma on
yksi mahdollisuus lisdtd englannin tunneille kohdekielistd syotostd ja kielenkdyttod, ja
palautteesta pddtellen kaikki opiskelijat olivat kokeneet sen erittdin mielekkadksi ja
hydodylliseksi.

Tutkimuksessa haastatellut kuurot olivat saaneet kuurojen koulussa englannin
opetusta didinkielellddn viittomakielelld, kohdekieltd oli kéytetty kirjoitetussa
muodossa. Kirjoitetussa muodossa oli kdytetty myoOs heiddn toista kieltdén, suomea,
varsinkin kéddnndslauseissa. Kuinka usein englannin tunneista lienee tullut suomen
kielen tunteja siind, missd englannin kielen tuntejakin? Téllaisesta toisen ja vieraan
kielen oppituntien sekoittumisesta on raportoinut myods Hooft (2004) Belgiassa
tekemissddn tutkimuksessa, jossa hin tarkasteli kuurojen englannin kielen oppimista eri
oppimisympdristoissd. Onko jarkevad kdyttdd vieraan kielen opetuksessa kohdekielen ja
ensikielen lisdksi mydOs toista kieltd? Monet haastateltavista pitivit suomen kieltd
englannin tunneilla itsestddnselvyytend eivdtkd olleet pohtineet, voitaisiinko siitd
luopua. Jenni totesi, ettd arkieliméssd englanninkielinen teksti taytyy joka tapauksessa
osata myds suomeksi. Laura ja Miia pohtivat ongelman olevan siind, ettei viitottua
kieltd voida kirjoittaa. Oskari puolestaan ajatteli olevan tdysin mahdollista, ettd
kuuroille opetettaisiin englantia vain viittomakieltd ja englantia kdyttden, mutta toivoi
asiasta tutkimusta: Millaisia tuloksia saataisiin englannin oppimisessa, jos se tapahtuisi
pelkdstddn viittomakielen kautta ilman suomen kieltd? Elisa totesi, ettei ollut

huomannut ajatellakaan, kuinka monimutkaisesti englannin kieltd on tosiaan opeteltu:

Aikaisemmin kun opiskelin englantia, se tuntui raskaalta: yrittdd ajatella sitd
englantia ensin suomen kielelld ja sitten viittomakielelld, ndin kolmen kielen
kautta. (Elisa)

Vieraan kielen opetuksessa yksi suurimmista kysymyksista liittyy tunneilla kdytettdvien
kielten valintaan. Mikd tapa sopii juuri tdlle ryhmdille? Mihin tavoitteisiin
kielenoppimisessa pyritddn? Jos tavoitteena on kommunikatiivinen kompetenssi,

kieliongelmaa ei ratkaise kysymys suomen kielen tarpeellisuudesta kuurojen englannin
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tunneilla. Kommunikatiivisen kompetenssin saavuttamiseen tarvitaan kohdekielen
aktiivista kayttoa eri tilanteissa, joten englannin kielen kéyttoa tunneilla tiytyisi lisdta.

Useimmissa  kielenopetuksen metodeissa  didinkielen kayttd  sallitaan
monimutkaisempien asioiden selittdmisessd, jolloin viittomakieli tulisi mukaan
kuurojen kielten tunneille. Tilanteesta tietysti riippuisi, viittoisiko sitd tulkki vai
opettaja. Suomen kielen tarpeellisuus englannin tunneilla liittyy haastateltavien mukaan
viittomakielen kirjoitetun kielen puuttumiseen sekd kdytdnnon eldmin realiteetteihin.
Tutkimusta useamman kuin kahden kielen kdytosti metodioppaissa ei ole, joten
padtelmaét joutuu jokainen kuurojen kieltenopettaja tekeméén itse.

Missd maéédrin suomi toisena kielend mahdollisesti héiritsee vieraan kielen,
englannin, oppimista on melko tutkimatonta aluetta. Viittomakielen interferenssii
kuurojen englannin oppimiseen on tutkittu hiukan, eikd negatiivinen siirtovaikutus
Krashenin (1982) teoriaan pohjaten ole yllitys, jos kohdekielistd syotostd ei ole ollut
tarjolla. Se, milla tavalla tulkki kdyttdd suomalaista viittomakieltid ja englanninkielista
huuliota, on ilmeisesti kdytdnnon kautta syntynyt sovellus. Luonnostaan nidmé kaksi
kieltd eivdt ole yhteydessd. Lisdd mielenkiintoa kielikysymykseen tuo esimerkiksi
Norjassa syntynyt kielikokeilu, jossa englantia opetetaan brittildisen viittomakielen
kautta. Tdhdn mahdollisuuteen palaan kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla:

millaista olisi haastateltavien mielestd ihanteellinen englannin opiskelu.
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5.3 Kuurojen henkilokohtaiset kokemukset — miltd englannin kielen oppiminen ja

kdyttiminen on tuntunut?

Tédmin tutkimuksen toinen — ja ehka kaikista tirkein — tutkimuskysymys kuului: Miltd
englannin kielen oppiminen on tuntunut? Tutkittavat kertoivat tunteista ja

tuntemuksista, joita englannin opiskelu ja oppiminen oli herdttdnyt. Luvuissa 5.2.2 ja

jotka vaikuttivat kielteisesti oppimiskokemuksiin.

Osittain ndméd kaksi pddryhmdd voivat tarkoittaa tekijoitd, jotka vaikuttivat
tutkittavien motivaatioon, mutta kyse ei aina ollut suorasta yhteydesti sithen. Kysymys
oli lahinna siitd, miten eri tekijét olivat vaikuttaneet tutkittavien oppimiskokemuksiin eli
mitkd asiat olivat heiddn mielestddn vaikuttaneet positiivisesti englannin oppimiseen ja
mitkd asiat negatiivisesti. Oppimiskokemuksia voi olla sekd huonoja ettd hyvia
motivaation pysyessd samana. Tdmén tutkimuksen kiinnostuksen kohteena ovat siis
ensisijaisesti tutkittavien tuntemukset, eivdt heiddn motivaatiotyyppinsd tai motivaation
eri ominaisuudet. Motivaatiota ei voida analyysissd kuitenkaan ohittaa, silld siitidkin
keskusteltiin. Luvussa 5.3.4 kuvaillaan puolestaan kuurojen englannin kielen
kayttokonteksteja sekd heiddn tuntemuksiaan englannin kielen kéyttdmisestd ja

sujuvuudesta.

5.3.1 Motivaation erittelyd — sisdistd vai ulkoista motivaatiota, integratiivista vai

instrumentaalista?

Tutkittavat saivat haastattelun puitteissa vapaasti kertoa kokemuksistaan englannin
kielen oppimisesta. He kuvailivat oppimistilanteita koulussa, kertoivat hyvistd ja
huonoista kokemuksistaan ja analysoivat motivaatiotaan ja tuntemuksiaan. Lauraa ja
Elisaa lukuun ottamatta kaikki kertoivat kokeneensa muutoksia suhteessa omaan
englannin kielen oppimiseensa. Elisa oli aina halunnut opiskella englantia, ja Laura
tulkitsi motivaationsa olleen sisdistéd ja analysoi sen johtuneen kiinnostuksesta kieliin ja
kielen rakenteisiin yleensd. Miia oli joukosta se, jolla oli ollut suurimpia motivaatio-
ongelmia englannin opiskelussa. Uuden oppiaineen uutuudenviehétys ja sen synnyttima

alkuinnostus alakoulussa oli haihtunut nopeasti eikd lukion alussa ylioppilaskirjoitusten
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motivoima ahkeruusvaihe ollut kestédnyt pitkddn. Vasta henkilokohtaisen oivalluksen
myotd — on hyddyllistd osata englantia — ja englannin opiskelun muututtua
vapaaehtoiseksi Miian motivaatio oppia englantia on hidnen omien sanojensa mukaan
“parantunut vdhdn”. Alhaiseen motivaatioonsa Miia 10ysi useita syitd, mutta totesi
lopuksi, ettd "aina ei voi syyttdid muita”.

Siirin motivaatio oppia englantia lisddntyi vasta matkustelun myotd kouluajan
pédtyttyd. Jennin motivaatio sai vauhtia vaihto-oppilasvuodesta Yhdysvalloissa, mikd
ennen kaikkea antoi uutta rohkeutta kielen kdyttdmiseen. Sarin englannin oppiminen
alkoi hyvin, mutta motivaatio joutui alakoulun jilkeen koetukselle kuuntelemista
painottavassa englannin opetuksessa ilman viittomakielen tulkkia. Kaikesta
harjoittelusta huolimatta englannin kielen taito jdi peruslausetasolle ja etenkin
ymmaértamisharjoitukset tuottivat hankaluuksia, mikd johti turhautumisen tunteisiin ja
motivaation latistumiseen.

Oskarin motivaatio oli aaltoillut kouluaikana melko paljon. Ala- ja yldkoulussa
oli ollut vaiheita, jolloin hin ei ollut pitdnyt englannin opiskelusta lainkaan: ”M4 en
halua yhtddn englantia, eikd tdtd voi lopettaa...” Lukion alussa motivaatio oli ollut

korkea, mutta véhitellen se havisi. Vaihtelu oli se asia, mikd puri Oskariin:

Lukion aikana vdlilld tuntui, ettei yhtddn sanaa englantia, ja sitten taas kun oli
Jjotain muuta touhua niin sen jilkeen saattoi tuntua oikein kivalta. (Oskari)

Kouluaikojen jidlkeen Oskarin motivaatio oppia englantia jatko-opinnoissa on ollut
hyvi, vaikka englannin kielen loputtoman laaja sanasto tuntuu joskus masentavalta.

Osa tutkittavista selvésti kaipasi jonkinlaista mahdollisuutta luoda sisdinen
motivaatio englannin tunneilla. Esimerkiksi Jenni ja Siiri moittivat sitd, ettd koulussa
oltiin “taitojen kanssa vain opettajaa varten”. Tami on tuttu tulos aikaisemmista
tutkimuksista, kuten Arnold & Brown (1999) sen toteavat: useimmat koulut edistévit
vain ulkoista motivaatiota eli painottavat opettajajohtoisuutta, arvosanoja, kokeita ja
kilpailullisuutta. Oppilaat tydskentelevit siis opettajaa miellyttddkseen eivitkd omaa
tiedonjanoaan tyydyttddkseen.

Tassdkin tutkimuksessa tutkittavien kouluaikainen motivaatio naytti olleen
enimmikseen ulkoista ja instrumentaalista: ’koulussa oli niin kuin opettajaa varten sen
taitonsa kanssa eikd itseddn varten” (Siiri), “’sitd opiskeli vain opettajaa varten” (Jenni)

tai “motivaatio parani hiukan kun tajusin, ettd englanti pitdd kirjoittaa” (Miia).
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Motivaatio oppia englantia parani monella vasta omien kokemusten lisdédnnyttya.
Kansainvilisten tapaamisten ja ystidvyyssuhteiden kautta syntynyt motivaatio oppia
englantia ldhestyy integratiivista motivaatiota: kyseessd ei ehkd ole alkuperdinen
Gardnerin ja Lambertin (1972) tarkoittama halu samastua syntyperdisten kieltd
kayttdvien ryhmédin, mutta kylldkin halu samastua kansainviliseen kuurojen yhteis6on
ja halu kommunikoida tdssd ryhméssd maiden rajojen yli.

Usean haastatellun kuuron todellinen halu oppia kieltd syntyi siis omien
kokemusten ja henkilokohtaisten oivallusten kautta, ei koulun painostuksesta.
Esimerkiksi Miian motivaatio oli parantunut huomattavasti vapaachtoisuuden myota,
kun “kukaan ei endd kdske mun opetella englantia”. My0s Kaikkonen (2004a) totesi
nuoria vieraan kielen opettajia tutkittuaan, ettd merkittdvien oppimiskokemusten
joukossa olivat vahvasti mukana koulun ulkopuoliset kokemukset ja henkilokohtaiset
oivallukset. Koulu ei siis ndyttdisi onnistuvan herdttimain oppilaissa — niin kuuroissa
kuin kuulevissakaan — kovin aidosti sisédistd tai integratiivista motivaatiota. Tutkittavat
kuitenkin ndyttivdt arvostavan tdllaista motivaatiota ja kokevan sen myonteisesti
oppimiskokemuksiin vaikuttaneeksi tekijaksi. Motivaatiotutkimukset kertovat, ettei
motivaatiotyypilld sinénsa ole valttimattd vaikutusta oppimistuloksiin (esim. Arnold &
Brown 1999), mutta sisdisen motivaation vaikutuksesta oppiminen saattaa olla
laadullisesti parempaa.

Tdmidn  tutkimuksen  painopiste ei  ollut  oppimistuloksissa  vaan
oppimiskokemuksissa. Myonteisiin oppimiskokemuksiin itsestd 1dhtevilla motivaatiolla
ja omalla aktiivisuudella oli tutkittavien kertomusten perusteella suuri merkitys:
henkilokohtaisia kokemuksia, omaa sisdistd motivaatiota opiskella englannin kieltd tai
kielid yleensd sekd kommunikatiivisuutta korostettiin. Myds taitojen koettiin
kohentuneen motivaation mydtd. Kuurojen englannin opetukseen koulussa tutkittavilla
oli paljon ehdotuksia, joiden vaikutuksesta englannin oppimisesta tulisi mukavampaa,

motivoivampaa ja laadukkaampaa.

5.3.2 Myodnteisesti oppimiseen vaikuttaneet tekijat

Suurin osa haastateltavista oli jossain vaiheessa kouluaikana kokenut muutoksia

motivaatiossa opiskella englantia. Elisa ja Laura kehuivat motivaationsa olleen aina

hyvédn, mutta heilldkin oli mielipiteitd myoOnteisesti tai kielteisesti oppimiseen
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vaikuttavista tekijoistd. Jotkut puhuivat suoraan motivaatiosta ja arvioivat siihen
liittyneitd tekijoitd melko kriittisestikin.  Vastaukset vaihtelivat melko paljon
haastateltavasta toiseen, mutta selvid kokonaisuuksiakin muodostui. Myonteisesti
oppimiseen tai motivaatioon vaikuttaneista tekijoistd eniten mainintoja saivat todellisen
eldmédn tarpeisiin liittyvét asiat, jotka olen nimennyt koulun ulkopuolisiksi tekijoiksi.
Muita myonteisid vaikuttajia olivat olleet opettaja, opetustapa ja oppijan omat

ominaisuudet.

Opettaja

Opettaja mainittiin niin positiivisena kuin negatiivisenakin oppimiseen vaikuttavana
tekijand, mikd ei liene yllatys. My0s Kaikkosen (2004a) tutkimuksessa, jossa
haastateltiin nuoria vieraan kielen opettajia heiddn omista
kielenoppimiskokemuksistaan, opettaja nousi esille omaksi luokakseen saaden sekd
myonteisid ettd kielteisid mainintoja. Molemmat diripddt ovat jddneet kouluajoista
selkedsti mieleen — niin piinaavat, vierasta kieltd puhumaan pakottavat opettajat kuin
mukavat, kiinnostavia tunteja pitdneet opettajat (Kaikkonen 2004a).

Téassd tutkimuksessa opettajan myodnteisen vaikutuksen olivat kokeneet Elisa,
Oskari ja Sari. Oskarin englannin oppiminen lukiossa alkoi takaiskulla, kun opetus
muuttui yldkoulun jilkeen kertaheitolla vaativammaksi ja tydladmméksi. Opettaja
kuitenkin pelasti tilanteen kannustamalla Oskaria, antamalla myonteistd palautetta ja

vaatimalla talti edistymista:

Lukiossa opettaja oli hirvedn kannustava, se koko ajan yritti puskea eteenpdin.
Meilld oli tulkit, md istuin etupenkissd, muut oli kuulevia siind luokassa, ja se
opettaja kysyi multa aina ensin. Md olin niin, ettd en halua vastata, kysy
muiltakin...Se tavallaan pakotti mut tavallaan kehittymddn sitd vauhtia. Tehtdvdt
oli aina pakko tehdd, koska tiesin, ettd opettaja kuitenkin kysyy multa. Se vei mun
kielitaitoa kylld hirvedsti eteenpdin. (Oskari)

Opettaja ei padstdnyt Oskaria helpolla, mutta Oskarin mielestd se nosti motivaatiota.
Opettajan kannustus — ”’sd pystyt ja sd opit niin kuin muutkin” — kasvatti myos Oskarin
itseluottamusta, ja hin kertoi huomanneensa, ettei englannin oppiminen sen
kummempaa ole hénelle kuin muillekaan. Kuulevatkin tekivit virheitd, esimerkiksi

oikeinkirjoituksessa, missd puolestaan Oskaria ei ddntdmisen eri muoto sekoittanut.
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Hyvin positiivinen kokemus opettajasta oli myos Sarilla, johon ensimméinen “oikea”
englanninopettaja oli tehnyt vaikutuksen. Sari kuvaili opettajaa hyvin positiiviseksi ja
lampiméksi ihmiseksi, jolla oli ollut ldheinen tapa tukea hinti. Elisa kehui lukion
opettajaansa tosi fiksuksi ja kertoi tdmén hyvéastd asenteesta kuuroja kohtaan: opettaja
oli kunnioittanut Elisan pditostd olla osallistumatta puheharjoituksiin sekd muun
muassa muokannut tehtdvid Elisalle sopiviksi, kehittinyt hidnen heikkoja alueitaan ja
lainannut hénelle lisdmateriaalia. Opettaja oli selvéstikin panostanut yksilolliseen
tukemiseen. Lauran opettaja kuurojen koulussa oli my0s eriyttdnyt opetusta oppilaiden
taitojen mukaan esimerkiksi antaen haastavampia lisdtehtdvid, jotka hin oli itse

valmistanut.

Opetustapa/opetus koulussa

Opetustavat tai opetus koulussa yleensd ei saanut kovin montaa mydnteistd mainintaa.
Sarin ensimméinen kokemus yleisopetuksessa oli ollut hyvin mydnteinen: opettaja
persoonaltaan oli ollut positiivinen, ja myds hénen opetustapansa oli Sarista ollut
monipuolinen ja hinelle sopiva. Luokkahuone oli ollut “valmis kieliluokka”
englanninkielisine julisteineen, oppikirja mukava, oppimisryhmd puolet luokasta

kerrallaan, ja lisdksi Sari oli saanut tukiopetusta englannin déntdmisessa.

...jotenkin tuntui ettd se oli oikea tapa, lapsen ndkokulmasta ihana tapa oppia
kieltd, se koko ympdristé. (Sari)

Yliopisto-opinnoissaan osa oli opiskellut englannin kurssin verkkoympéristdssd, minka
haastateltavat olivat kokeneet hyvin motivoivaksi oppimistavaksi (ks. tarkemmin luku
5.4.3, Koivistoinen & McCambridge 2005). Opettajalla ja jokaisella opiskelijalla oli
ollut oma tietokoneensa, joiden kautta viestittiin englanniksi. Jennin mielestd
kayttoenglanti oli kehittynyt niilld tunneilla todella paljon, ja tahti oli ollut riped, ei
mitddn hidasta kirjasta tankkaamista niin kuin aikaisemmin”. Siirin mielestd parasta
tietokonepohjaisessa oppimisympadristossd oli vuorovaikutteisuus, johon ei englannin
tunneilla aikaisemmin ole ollut mahdollisuutta. Hdnen mielestdédn téllainen opetus jo
hiukan vastasi puhutun englannin kielen opetusta, silld kieli oli koko ajan kdytossa

kaiken viestinnin ollessa englanniksi.
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Vasta yliopistossa oli mahdollisuus ensimmdistd kertaa olla vuorovaikutuksessa
toisten  kanssa englanniksi, koska [uokkaan oli rakennettu sellainen
tietokonepohjainen oppimisympdristo, ja me opiskelijat kdytimme englannin kieltd
sielld koko ajan. Koko ajan toimittiin englanniksi, opettaja antoi ohjeet, pystyimme
lukemaan ja kommentoimaan niitd ohjeita ja asioita englanniksi. Koko
kanssakdyminen oli englannin kielelld. Se vihdn jo vastasi sitd puhutun englannin
kielen opetusta, kieli oli kdytossd koko ajan. Aikaisemmin mulla ei ole koskaan
ollut sellaista kokemusta. Kouluaikana kommunikointi oli aina yksisuuntaista,
muhun pdin tai musta poispdin, mutta ei vuorovaikutteista. (Siiri)

Koulun ulkopuoliset tekijiit

Koulun  ulkopuoliset  tekijit  nousivat  yleisimméksi  englannin  kielen
oppimismotivaatiota lisdnneeksi asiaksi. Kaikkonen (2004a) on nimennyt
tutkimuksessaan vastaavan luokan koulun ulkopuolisiksi kokemuksiksi (sisdltden myos
henkilokohtaiset oivallukset), ja esitti havainnon, ettd tutkittavat olivat usein
luonnehtineet positiivisesti sellaisia vieraan kielen oppimiskokemuksia, jotka olivat
perdisin muualta kuin koulun vieraan kielen opetuksesta. Sama ilmi6é ndkyi tdssdkin
tutkimuksessa.  Tutkittavien omat kansainviliset kontaktit, henkil6kohtainen
yhteydenpito, matkailu, todellisen eléiméin ja kidytdnnon tarve mainittiin englannin kielen
oppimiseen ja motivaatioon myonteisesti vaikuttaneina tekijoina.

Erityisesti Siiri korosti omia, henkilokohtaisia kokemuksia englannin kielen
oppimiseen positiivisesti vaikuttaneena tekijdnd. Hénen asenteensa englannin kieltd ja
sen kdyttdmistd kohtaan oli kouluaikoina ollut melko jaykki, vasta matkustelun ja
kansainvilisten ithmisten tapaaminen oli saanut hdnet vapautumaan tuosta asenteesta ja
samalla kielitaito oli alkanut selvisti parantua. Englannin kirjoittaminen kansainvilisten
thmisten kanssa vaikutti tuntemuksiin kielestd ja kohensi kielitaitoa. Henkilokohtaiset
kansainviliset kontaktit ja ystdvyyssuhteet olivat motivoineet myds Jennid
opiskelemaan englantia enemmén, samoin Miia oli huomannut kielitaidon hyddyn
ulkomaalaisten kavereiden kanssa kirjoitellessaan. Kaikki muutkin mainitsivat
yhteydenpidon ulkomaalaisten kanssa tirkeédksi tilanteeksi, jossa englannin kieltd
tarvitaan, vaikka eivdt valttdmattd eksplisiittisesti ilmaisseet sen vaikuttaneen
kielenoppimisen motivaatioon.

Todellisen eldmin tarpeet ja kédytdnnon tilanteet eri muodoissaan tulivat siis
esille koulun ulkopuolisina motivaatiota lisdnneind tekijoind. Henkilokohtaisten
kaverisuhteitten ja kansainvélisen yhteydenpidon lisdksi englannin kdyttotarvetta olivat

luoneet tyo, matkustelu ja opiskelu yliopistossa. Sari kertoi motivoituneensa englannin
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oppimisesta vasta tyonsd takia: tyon luomien kansainvilisten vaatimusten seurauksena
hidn on ”padssyt mukavasti tekemisen kautta oppimaan englantia”. Sari ei koe olevansa
’kieli-ihminen, joka luonnostaan uppoutuisi kielen oppimiseen”, mutta kokee englannin
kielen yhtend tyon kielend lisdnneen motivaatiota. Matkustamisen mahdollistamat
tilanteet, joissa solmittiin kontakteja ulkomaisiin ihmisiin, koettiin tarkeiksi.
Kansainviliset viestintitilanteet olivat saaneet aikaan Kaikkosen (2004a) mainitsemia
henkilokohtaisia oivalluksia. Matkan loputtua ystidvyyssuhteet sdilyivét, ja useimmiten
yhteydenpidon kieli oli juuri englanti.

Opiskelu yliopistossa tuli esille kaikissa haastatteluissa englannin kielen kéyttoa
vaativana ympdaristond, mutta motivaatiota lisddvina tekijand sen mainitsi vain Miia.
Yliopisto-opiskelu oli heréttinyt Miian huomaamaan, ettd oli hyodyllistd osata
englantia. Miian motivaatio englannin oppimiseen kouluaikana oli ollut hyvin
ailahteleva — ja useammin heikko kuin vahva — mutta yliopistossa englanninkielisid
tekstejd lukiessaan hidn oli kokenut todellisen kéayttotarpeen hiukan parantaneen
motivaatiotaan. Motivaatiossa oli tapahtunut viliaikainen muutos parempaan suuntaan
myo0s lukion alussa, jolloin Miia oli terdstdytynyt ylioppilaskirjoituksia varten. Hetken
ahkeroituaan tavallista enemman motivaatio ja innostus kuitenkin lopahtivat entiselle
tasolleen.

Koulun ulkopuolisista tekijoistd yhden erittdin olennaisen kokemuksen 10ysi
Jenni. Hén oli ollut lukiovuosinaan vaihto-oppilaana Yhdysvalloissa, ja kertoi timén
kokemuksen rohkaisseen héntd kéyttdimaan englantia ihan eri tavalla kuin aikaisemmin.
Vaihto-oppilasvuoden jidlkeen lukeminen tuntui helpolta ja kirjoittaminenkin sujui
paremmin: Jenni pystyl nopeasti paittelemddn, mistd tekstissd on kyse, ja kirjoittaessa
hén ei endd pysdhtynyt jokaisen kirjaimen kohdalle miettimdén. Kieliopilliset taidot
eivit Jennin mielestd niinkddn kehittyneet, mutta vaihto-oppilasvuoden jilkeen pikku

virheistd hin ei endd vilittanyt.

Kankeaa se kielenkdytto oli ennen sitd [vaihto-oppilasvuotta]. Sitd ennen se ei
tuntunut mitenkddn mukavalta. Nyt se on sillai, ettd ihan kédytdnnossd hyvin sujuu,
se on yksi kieli kielten joukossa. (Jenni)

Koulun wulkopuolisiin  tekijoihin lasken tidssd myOds maininnan oppimisen

vapaachtoisuudesta. Miian mielestd hdnen motivaationsa opetella ja kdyttdd englannin
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kieltd on parempi nykyédédn, kun kukaan ei kdske hinen opetella sitd. Oppija saa itse

paédttdd milloin ja kuinka paljon englannin oppimiseen haluaa panostaa.

Oppijan ominaisuudet

Oppija itse ndhtiin myos tirkednd oppimiskokemuksiin vaikuttavana tekijani. Oma
kiinnostus, uteliaisuus ja harrastuneisuus mainittiin motivaatiota lisddvind tekijoina,
samoin taitojen sujuvuus ja itseluottamus. Lisdksi oma persoonallisuus ja luonne tuli
esille kielen oppimiseen vaikuttavana tekijana.

Siirin ja Jennin mielestd kouluopetus oli niin tylsii, ettd motivaatiota englannin
oppimiseen oli pakko etsid muualta. Jennin kertoi, ettd “ei pelkdn tuntiopetuksen
perusteella mitddn innostusta saanut”, joten motivaatiota piti luoda itse. Jenniin
vaikuttivat ylemmédn luokan kaverit, jotka ahmivat englanninkielisid nuortenlehtid ja
kertoivat, mitd Englannissa oli tapahtunut — ndin Jennin omakin uteliaisuus herisi, ja
hin ryhtyi lukemaan lehtia. Siirin mielestd kouluajan oppikirjat olivat niin tylsid, etti oli
koetettava luoda oma motivaatio ja kiinnostus nuorten lehtid lueskelemalla. Téamén
tutkimuksen haastateltavien kouluaikana internet ei ollut vield tehnyt ldpimurtoaan,
joten tilanne nykypdivéan koululaisella saattaa olla eri: englantiin tormétién netissi joka
pdivd pelien ja nettisivustojen kautta, mikd on saattanut kaventaa tyttojen etumatkaa
poikiin ndhden englannin kielen taidoissa.

Riittdvdn hyvd kielitaito ndyttdisi parantavan tai ainakin ylldpitdvin
motivaatiota. Yhdysvalloissa vietetyn vaihto-oppilasvuoden jéilkeen Jennin englanti
sujui hyvin ja englanti tuntui mukavalta. Laura puolestaan oli aina ollut kiinnostunut
kielistd ja englanti oli sujunut hyvin, joten motivaatiokin oli hinen mielestdén ollut
hyvé. Oskarin motivaatio lukion alussa oli ollut hyvéd, kun hén sai hyvid numeroita ja
parjasi oikein hyvin kuulevien joukossa. Itseluottamus kasvoi ja motivaatio opetella
englantia oli hyva.

Laura analysoi korkean motivaationsa ldhteeksi ennen kaikkea oman
kiinnostuksensa kieliin sekd luonteensa pitkédjénnitteisyyden ja sinnikkyyden. Hén

kuvaili motivaatiotaan siséiseksi ja kertoi hoitavansa asiat loppuun saakka:

Olen aina ollut kiinnostunut kielistd, kielten rakenteista, samalla tavalla suomen ja
ruotsinkin, kaikkien kielten rakenteista... Mulla on vain sellainen sisdinen
motivaatio, ndin uskon. [...] Vdlilld oli vaikeuksiakin, mutta md vaan itsepintaisesti
tein loppuun saakka, jostain syystd vaan... Ehkd se on mun tapani hoitaa asioita.
(Laura)
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5.3.3 Oppimiskokemuksiin kielteisesti vaikuttaneet tekijat

Suurin osa haastateltavista totesi, ettd englannin opiskelun mielekkyys on vaihdellut
vuosien mittaan. Laura ja Elisa olivat ainoita, joiden kiinnostus ja motivaatio opiskella
englantia oli pysynyt melko samankaltaisena vuodesta toiseen — Lauran sanoin: “Ei
mitdén erityisid yla- ja alamékid ole ollut”. Keskustelun syventyessa esille tuli kuitenkin
muutamia Lauran kiinnostusta laimentaneita tekijoitd, vaikka motivaatio opiskella
englantia olikin aina ollut hyvéd. Téssd luvussa englannin oppimiseen kielteisesti
vaikuttaneet tekijdt on niputettu yhteen riippumatta siitd, vaikuttivatko ne itse
motivaatioon, kiinnostukseen vai yleiseen “fiilikseen” opiskella englantia. Motivaatio,
kiinnostus ja "fiilis” kuvaavat kaikki sitd, miltd oppiminen on tuntunut.

Miksi englannin oppiminen ei ollut aina mukavaa? Haastattelujen pohjalta
englannin oppimisen mielekkyyttd vdhentdvédt tekijat on luokiteltu neljadn ryhméan:
opettaja, opetustapa ja opetusmenetelmdt, kouluympéristd sekd oppijan ominaisuudet.
Néin ollen opettaja, opetustapa ja opetusmenetelmit sekd oppijan ominaisuudet
esiintyvét aineistossa sekd myonteisind ettd kielteisind vaikuttajina. Kouluympéristo
tuotiin esille negatiivisena tekijind, kun taas myodnteisten tekijoiden luokituksessa
esiintyi sen vastakohta, koulun ulkopuoliset tekijét.

Eniten kritiikkid saivat kiytetyt opetustapa ja opetusmenetelmét, mikd lienee
melko odotettu tulos ainakin yleisopetukseen integroidun kuuron ndkdkulmasta. Myos
kouluympéristd oppimisympéristond sai kiivasta kritiikkid, eikd opettajankaan
vaikutusta pelkéstddn kehuttu. Haastateltavat olivat my0s rehellisid niin itselleen kuin
tutkijallekin, silli myods oppijan omat ominaisuudet tulivat esille kielteisend tekijana.
Asenne englannin kieltd kohtaan kielteisessd merkityksessd tuli esille vain yhden
haastateltavan puheenvuorossa, vaikka esimerkiksi Muhonen (2004) raportoi useista
negatiivisista asenteista englannin kieltd kohtaan ja oli koonnut ne kokonaiseksi omaksi
luokitusryhmikseen.

Kuurojen kielteiset kokemukset englannin oppimisesta olivat hyvin
samansuuntaisia kuin tutkimuksissa, joissa on hahmoteltu motivaatiota vdhentdvid
tekijoitd vieraan kielen oppimistilanteessa. Esimerkiksi Dornyei (2001) on tutkinut
motivaatiotekijoitd useassakin kontekstissa, ja Suomessa Muhonen (2004) kartoitti
gradussaan motivaatiota vdhentdvid tekijoitd yhdeksésluokkalaisten kirjallisten

vastausten avulla. Muhonen oli Dornyein (2001) mukaisesti  luokitellut
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opetusmenetelmédt kuuluvaksi teemaan ’opettaja’, mutta omassa tutkimuksessani olen
jakanut nami kahdeksi erilliseksi teemaksi. Jako tuntui perustellulta, koska kuurojen
haastatteluissa korostuivat integroitumisen tuomat haasteet opetusmenetelmien kéytossa
eivitkd niinkdén opettajan henkilokohtaiset opetusmenetelmien valinnat.

Eroja Dornyein (2001) ja Muhosen (2004) tutkimuksiin verrattuna kuurojen
haastatteluista 10ytyi, vaikka péépiirteittdin tulokset olivat samansuuntaisia. Opettajan
persoonallisuudesta ja kompetenssista, opetusmenetelmistd, oppilaan huonosta
itseluottamuksesta ja epdvarmuudesta, kielen opiskelun pakollisuudesta sekéd
kouluympaéristostd kertovia mielipiteitd esiintyi niin tissd haastatteluaineistossa kuin
Dornyein (2001) ja Muhosen (2004) aineistoissa. Sen sijaan tdmin tutkimuksen kuurot
eivit ilmaisseet negatiivisia asenteita itse englannin kieltd tai sitd puhuvia ihmisid
kohtaan, eivdtkd myOskédn kielteisid asenteita kurssitovereitaan kohtaan (vrt. Dornyei
2001). Tutkittavien kielteiset mielipiteet kouluympéristdstd olivat my0s varsin erilaisia
verrattuna Muhosen tutkimukseen: opettajien vaihtuvuudesta tai kurssien aikatauluista
tdmin tutkimuksen haastateltavat eivit kertoneet. Kouluympéristoon liittyen ryhmasté,
sen koosta ja heterogeenisyydestd tuli kuitenkin muutamia huomautuksia (kuten myds
Dornyein 2001 raportissa). Muhosen (2004) tutkittavat olivat idltddn tdmén tutkimuksen
haastateltavia nuorempia, mikd saattaa vaikuttaa tuloksiin. Tdmén tutkimuksen
tutkittavat kertoivat avoimesti omista kyvyistdén ja kommentoivat kypsésti myo0s, ettei
omaa huonoa menestysti voi aina laittaa jonkun ulkopuolisen asian piikkiin. Vastaavaa

itsekritiikkid ei Muhosen aineistossa esiintynyt.

Opettajan negatiivinen vaikutus

Muhosen (2004) aineistossa suurin motivaatiota heikentdvé tekija oli opettaja. Omassa
tutkimuksessani opettajan vaikutus nihtiin melko suurena, mutta vaikutus ei ollut
pelkdstddn kielteistd, vaan myds myonteisti kuten edellisessd luvussa todettiin.
Opettajan taitojen ja kompetenssin sekd persoonallisuuden vaikutukset nousivat
haastatteluissa esille.

Englannin opettajan tulisi olla taidoiltaan, kompetenssiltaan riittivan hyva.
Oskari kritisoi alakoulun opettajansa viittomakielen taitoa heikoksi, mikd vaikutti
opettajan ja oppilaan véliseen viestintddn ja siten itse oppimistuloksiin. Mydskéddn
yldkoulun opettaja ei ollut kovin taitava viittoja. Ainaiset ymmartdmisongelmat laskivat

motivaatiota:
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Aina tuli virheitd ja en ymmdrtinyt koskaan, mikd olisi ollut oikein. Tein virheitd,
mutten oikein ymmdrtdnyt miksi, koska opettaja ei osannut viittoen selittdd hyvin.
Motivaatio oli kylld aivan pohjilla silloin. (Oskari)

Kuulevien opetukseen integroidut kuurot uskoivat englannin opettajan olleen englannin
kielen taidoiltaan hyvén, mutta lisdsivit myds, etteivdt he voineet sitd suoraan todeta.
Englannin opettajan kielitaito oli vélittynyt heille tulkin avulla, lukuun ottamatta Saria,
joka oli saanut ponnistella yleisopetuksessa parhaan kykynsd mukaan ilman
viittomakielen tulkkia. Tulkki oli kddntdnyt kaiken opettajan puheen suomalaiselle
viittomakielelle, oli se suomea tai englantia, joten luonnollisestikaan kuurojen
kokemuksiin opettajan kielitaidolla ei ollut samanlaista vaikutusta kuin kuulevien
kokemuksiin (kuten esim. Muhosen 2004 tutkittavien kritiikkki opettajan englannin
taitoa kohtaan). Oskarin mainitsema kuurojen koulun opettajien heikohko
viittomakielen taito oli sen sijaan suora viittaus kompetenssin puutteeseen.

Jenni otti ainoana suoraan kantaa kuurojen koulujen opettajien englannin kielen
taitoon. Alakoulun opettaja oli osannut perusenglantia, lukioenglantia, samoin oli ollut
muutamien yldkoulun englannin opettajien taidon laita. Yldkoulussa oli ollut myos
englannin aineenopettaja, jonka englanti oli Jennin mukaan “kai” ollut hyva.
Perusenglanti kuurojen koulussa kuitenkin riitti, kun opetuksen hallitsevina kielind

olivat suomi ja suomalainen viittomakieli.

Yldasteella jossain vaiheessa mulla oli muutama sellainen opettaja, joiden
englannin kielen taito ei kovin huippu ollut, osasivat kylld, mutta... toinen oli ollut
Jjossain kehitysmaassa Afrikassa téissd ja sitd kautta oppinut englantia. Opettivat
tuollaista perusenglantia. Eihdn sitd englantia silld tavalla kdytetty viittomisessa
tai opettaja puhunut englantia niin kuin kuulevien koulussa, suomen kieltd
kéytettiin. (Jenni)

Opettajan persoonallisuudesta I0ydettiin muutamia oppimiskokemuksiin heikentdvéasti
vaikuttaneita tekijoitd. Oskarin ja Jennin opettajalta oli tuntunut puuttuvan
kunnianhimoa oppilaidensa englannin kielen taidon kehittdmiseen. Jenni vertasi

yldkoulun englannin opettajaa ruotsin opettajaansa:

Meilld oli hirvedn tiukka ruotsin opettaja: tunneilta ei saanut myohdstyd, se oli
kauhean tehokas. Mutta kylld kun oli pakko, niin sitd sitten oppikin tehokkaasti, ei
voinut yhtddn [oysdilld missddn. Englannin opettaja kun oli sellainen, ettd ei tdd
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nyt niin 0o...” Ei se itsekddn niin siitd piitannut. Mutta ruotsissa, kun se opettaja
oli niin tiukka, niin se sanavarasto kasvoi pakostakin huimaa vauhtia. (Jenni)

Opettajan vilinpitdméttdmyys vaikutti englannin kielen opetuksen tasoon ja sitd kautta
oppimiseen. Oskari ja Jenni eivit olleet kokeneet oppivansa englantia kovinkaan paljon

ylakoulussa, kun opettajakaan ei ollut sitd vaatinut.

[Opettaja oli] hirvedin kiltti kylld, ja oli sillai et "voi kun tdmd on nyt varmaan
kauhean vaikea asia, jdtd timd viliin, hyppdd eteenpdin, ota noita helpompia
tehtdvid”, ei se vaatinut mitddn — se oli sellaista. Pdivitteli, ettd voi kun kuurojen
on niin vaikea oppia tdtid "have” omistaa ja "be” olla... Opettaja oli huomannut,
ettd ihan ylioppilaskirjoituksiin asti kuuroilla on ollut vaikeuksia timdn asian
kanssa. (Oskari)

Edellisestd Oskarin huomautuksesta voidaan ehké tulkita opettajan asettaneen opetuksen
tavoitteet melko alhaisiksi (vrt. l&hikehityksen vyohykkeet, Vygotsky 2000). Opettajalle
oli vuosien kuluessa muodostunut ennakko-odotuksia kuurojen englannin oppimisesta
ja osaamisen tasosta, mitd késitystd hdn oli saattanut yleistdd kaikkiin oppilaisiin.
Mielenkiintoista on, ettd niin Jennin kuin Oskarinkin mielestd opettajan vaatimustaso oli
lilan matala ja opetus liian helppoa. ”Kotitehtidvétkin oli viidessd minuutissa hoidettu”,
kertoi Jenni.

Sarin opettaja alakoulussa oli vaikuttanut englannin oppimiskokemuksiin
pelkdstddn myonteisesti. Yldkoulussa oli alkanut kuitenkin alaméki. Opettajaksi oli
tullut vanha, perinteinen ja hyvin kaavamainen opettaja, joka ei ollut ottanut Saria
opetuksessa huomioon. Sari koki, ettei opettaja ollut tukenut hiantd opetuksessa, vaan oli
jattdnyt kuuron yksin kuulevien joukkoon ja siten paitsi kuunteluharjoituksista ja
vuorovaikutteisuudesta.

Kaiken kaikkiaan opettajan negatiivisesta vaikutuksesta motivaatioon tai
englannin oppimiskokemuksiin kuuroilla oli huomattavasti vihemmén mainintoja kuin
kuulevien tutkimuksissa yleensd on ollut (esim. Dornyei 2001). Miksi ndin on? Ehka
syynd on suoran vuorovaikutuksen puuttuminen kuuron oppilaan ja kuulevan opettajan
valiltd — vélissdhdn on viittomakielen tulkki. Opettajan vaikutuksesta eniten kertoneet
Oskari ja Jenni eivdt olleet integroituina vield yldkoulussakaan. Opettajan
viittomakielen taidon puutteista huolimatta he olivat kuitenkin olleet suorassa

vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Kolmas, joka kertoi opettajan kielteisestd
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vaikutuksesta, oli Sari. Han oli ollut yleisopetuksessa, mutta ilman tulkkia — ndin ollen
opettajasta on varmasti jdédnyt vahvempi mielikuva kuin tulkin kanssa opiskelleilla.
Yhdessd haastattelussa tuli ilmi tulkin vaikutus oppimiskokemuksiin. Yleisesti
ottaen tulkeista kerrottiin pelkkdd hyvii ja heiddn kielitaitoaan (niin viittomakielen kuin
englannin, ruotsin tai saksankin taitoa) kehuttiin. Poikkeuksena oli Miia, joka ei ollut
pitdnyt yldkoulun tulkistaan. Sama tulkki oli vield antanut yldkoulussa tukiopetustakin
Miialle, mikd ei ollut motivoinut héntd omien sanojensa mukaan ollenkaan. Miia
tdydensi myohemmin mielipidettddn tulkista toteamalla, ettd “yldasteella
semmonen...aivan kamala tulkki”. Asennetta opettajaa kohtaan ei 10ytynyt, sen sijaan

asenne tulkkia kohtaan.

Opetustavan ja opetusmenetelmien kielteinen vaikutus
Ylivoimaisesti eniten kritiikkid osakseen saivat opettajan kdyttdmit opetusmenetelmaét
ja opetustapa. Mielekkyyttd vihentdvind tekijoind mainittiin englannin kielen opiskelu
suomalaisella viittomakielelld tulkin vélitykselld, opetusmenetelmien tai tydtapojen
hankaluus ja soveltuvuuden heikkoudet kuuron nédkokulmasta, opetuksen
yksitoikkoisuus tai kiinnostavuuden puute ja opetuksen oppikirjasidonnaisuus. Opetusta
moitittiin myos jaykédksi, vanhanaikaiseksi tai yleisesti heikkotasoiseksi.
Yleisopetukseen integroidut kuurot olivat kokeneet englannin oppimisen
mielekkyyttd vihentdvind tekijind ennen kaikkea englannin opiskelun suomalaisen
viittomakielen vélitykselld. Englannin opettaja oli puhunut tunnilla englantia, minka
viittomakielen tulkki oli kédntdnyt suomalaiselle viittomakielelle. Né&in ollen
haastateltavien kontakti varsinaiseen kohdekieleen oli jddnyt huomattavasti
heikommalle pohjalle kuin kuulevilla luokkatovereilla. Etenkin Siiri, Miia ja Laura
olivat kokeneet tdmin hyOdyttomédksi ja turhauttavaksi. Siirin mielestd englanti oli
jaanyt hdnen heikoimmaksi aineekseen yldkoulussa ja lukiossa juuri sitd syystd, ettd
tulkin kautta hin oli saanut valmiin kddnnoksen englannin opettajan puheesta eikd
hénen ollut tarvinnut itse ”paljon pditiddn vaivata.” Englanninkielisten sanojen merkitys
oli jadnyt ymmartdméttd. Suoran kdannoksen takia turhaksi ja hyddyttomiksi sen oli

kokenut myos Laura, jonka mielipiteeseen Miiakin yhtyi:

. el ollut mitidn pointtia siind, ettd tulkki viittoi suomalaista viittomakieltd.
Opinko md mitddn siind? Md vaan katoin sitd viittomakieltd ja mietin, ettd timdko
nyt on englannin opiskelua... (Miia)
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Kuulevien koulun wvallitseviin opetustapoihin liittyi myods muita ongelmia, joista
suurimpana nousi esille kommunikatiivisten ryhmitdiden vaivalloisuus. Tulkilla oli
luonnollisesti ollut kova kiire yrittdd pysyd keskustelun tahdissa, varsinkin
sormittaminen oli vienyt liiaksi aikaa. Paperille kirjoittaminen ja paperilappujen
vaithtaminen ryhméssé taas oli ollut hidasta ja vaivalloista. Lauran mielestd paritehtdvét
kirjoittamalla olivat olleet tavallaan ihan hyvid, mutta hén ajatteli parinsa ehka

kérsineen tilanteesta hieman:

Niin, jos kaikki olisivat kirjoittaneet, niin se olisi ollut ihan ok, mutta tuntui vihdn
oudolta, ettd vain mind ja parini kirjoittelimme... Muut harjoittelivat ddntimistdi
enemmdn ja tuottamista, mutta parini ei pddssyt mukaan harjoittelemaan sitd
ddntdmistd, kun me kirjoittelimme... tuntui, ettd se ei ollut ihan tasapuolista
kaikkien osalta. (Laura)

Siiri ei ollut pitdnyt lainkaan paritydskentelystéd, koska siihen oli liittynyt puhumista.
Tosin hédn sanoi vilttdneensd puhumista ja sen sijaan kirjoittaneensa tai sormittaneensa
parinsa kanssa, mutta ajatteli sen mahtaneen tuntua kuulevasta kovin tylsdlta.
Keskustelu oli ollut hidasta eiki sen taso tai médré ollut yltdnyt samaan kuin vilkkaasti
keskustelevilla luokkakavereilla.

Ryhmaitason viestinndn ja vuorovaikutteisuuden puuttuminen oli vaikuttanut
my0s yleisesti tuntemuksiin kielenoppimistilanteessa. Sari koki jdéneensd yldkoulusta
lahtien oman onnensa nojaan kuunteluja ja toistoharjoituksia painottavan opettajan
englannin tunneilla. Viestinndlliset taidot eivét olleet kehittyneet lainkaan, ja Sarin

oppiminen oli mennyt ulkoa opetteluksi ja sithen, ettd tunneilla “yritti pysya perdssa”.

Md en saanut tukea, md olin yksin muiden kuulevien joukossa. Olen jddnyt paitsi
kuunteluharjoituksista, kaikesta vuorovaikutteisuudesta, mitd muilla oli. (Sari)

My®s Siiri korosti vuorovaikutteisuuden puutetta sanoen koulussa viestinnén olleen aina
vain yksisuuntaista. Laurakin kertoi, ettd oli aina joutunut opiskelemaan niin paljon
yksin — niin kuurojen koulussa kuin kuulevienkin luokalla ja my6hemmin
yksityisopetuksessa. Vaikka se ei Lauran mukaan vaikuttanut hdnen motivaatioonsa

opiskella englantia, vaikutti se kuitenkin johonkin hdnessa itsessddn:



75

Niin on se kylld iso ero, jos tulkki viittoo suomalaista viittomakieltd, en md pddse
kéyttimddn sitd kieltd samalla tavalla kuin kuulevat siind samassa tilanteessa:
koko ajan opettaja puhuu heille englantia siind luokkatilanteessa, heiddin pitdd
vastata englanniksi, kdyttid sitd kieltd, sithen md en pddssyt koskaan mukaan...
Totta kai se vaikutti muhunkin.(Laura)

Kuurojen koulua perusopetuksen loppuun saakka kéyneet Jenni ja Oskari mainitsivat
vain yleisesti opetuksen olleen mielenkiinnotonta. ”Ei sen pelkdn tuntiopetuksen
perusteella mitddn innostusta saanut, sitd opiskeli vain opettajaa varten”, kertoi Jenni.
Oskari meni vdhdn pidemmalle kritisoidessaan, ettei opetus alakoulussa tai yldkoulussa
ollut kunnollista, kivaa eikd kovin motivoivaa.

Englannin oppimisen mielekkyytti oli vihentdnyt myds vaihtelun puuttuminen
opetuksesta ja tiukka oppikirjasidonnaisuus. Siirin mukaan luovaa poikkeamista
kirjoista ei ollut ollenkaan eivéitkd muutkaan haastateltavat muistaneet juuri minkdin
muun opetusmateriaalin kdyttdmistd tunneilla. Siiri myos kertoi, kuinka hin oli
parjannyt hyvin saksan kielessd lukiossa, kun kieltd oli opiskeltu draaman kautta, ja
kuinka suunta oli mennyt alaspdin heti opettajan vaihtuessa: tilalle tuli ”vanhoihin
kaavoihin kangistunut” opettaja, ja opiskelu muuttui tylséksi. Ilmeisesti Siirin
motivaatiota oli lisinnyt nimenomaan erilainen ldhestymistapa kielen opiskeluun, kun
taas oppikirjasidonnainen ja jiykdn koulumainen opetustapa ei sopinut hénelle
ollenkaan. Ehkd juuri perinteinen kielen neljdd osa-aluetta tasapuolisen
jérjestelmaillisesti painottava opetustapa — oppikirjojen mukainen malli — kiy monelle

tylsdksi pitkdn peruskoulun ja kiivastahtisen lukion aikana.

Kouluympdiristo oppimisympdristond
Siiri  kritisoi  vahvasti  kouluympéristéd  kielenoppimisympéristond. Koulussa
kielenoppimistilanteen teenndisyys ja suorituskeskeisyys eivdt Siirin mielesti
heréttdneet minkainlaista kiinnostusta englannin kielen opiskeluun, vaan motivaatio piti
hankkia jotakin muuta kautta. Siiri koki olleensa taitonsa kanssa opettajaa varten, ei
itseddn varten. Kouluympiriston luoma stressi, pakko ja suorittaminen ei Siiristd ollut
“eldmdnmakuista” eikd siten lainkaan motivoivaa. Jenni yhtyi Siirin mielipiteeseen
suorituskeskeisyydesti.

Sarin englannin oppiminen oli alkanut oudossa oppimisympaéristdssd, opettajan
kotona keittiossd. Sarista se oli ollut outo kokemus ja hdn sanoi toivoneensa, ettd

opiskelu olisi alkanut missd muussa ympéristossd tahansa. Keittid ei ollut tuntunut
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Sarista ollenkaan oikealta ympéristoltd aloittaa uuden kielen opiskelu: ”Aina jotain
ruokaa paistumassa sielld uunissa...”

Téssé tutkimuksessa kouluympéristd motivaatiota vihentévina tekijana ei tullut
esille samasta nikokulmasta kuin Muhosen (2004) gradussa. Aikatauluja, opettajien
vaihdoksia tai koulua fyysisend ympéristona ei kritisoitu lainkaan — ehké sellaiset seikat
olivat jo haastateltavien kokemuksista unohtuneet tai ne eiviat ole merkittdvésti

oppimiskokemuksiin vaikuttaneet.

Oppijan yksilolliset ominaisuudet kielteisend vaikuttajana

Oppimiseen ja motivaatioon vaikuttavat luonnollisesti myds oppijasta itsestddn 1dhtoisin
olevat tekijit. Tallaisia yksilollisid tekijoitd haastattelujen perusteella olivat oppijan
omien taitojen puute tai epdvarmuus taidoista, asenteet oppimista tai kieltd kohtaan seki
ikd. Myos yksilolliset mieltymykset johonkin opetustapaan tulivat esille esimerkiksi
Siirin mielipiteessd draaman opetuksen ylivertaisuudessa verrattuna “vanhaan ja
kaavamaiseen” opetustapaan. My0s temperamenttiteoriat ja -tutkimus voisivat selittda
tillaista yksilollistd vaihtelua (Keltikangas-Jarvinen 2006). Tamédn tutkimuksen
puitteissa ei ole kuitenkaan mahdollista selvittdd sen tarkemmin, miksi juuri tima
opetustapa vetosi Siirin persoonaan, joten on tyydyttdvi vain toteamaan asia.

Oppijan ominaisuudet eivdt tarkoita tdssd yhteydessd tdysin samaa kuin
Johnsonin  (2001) mainitsemat yksilolliset persoonallisuustekijit. ~ Johnsonin
luettelemista persoonallisuustekijoistd haastateltavat mainitsivat idn ja itseluottamuksen
vaikutuksen  englannin  kielen  oppimiskokemuksiin.  Epdsuorasti  joidenkin
haastateltavien vastauksista oli tulkittavissa myo0s merkkejd ahdistuneisuudesta,
epavarmuuden sietokyvystd ja kognitiivisesta tyylistd, mutta tarkkaa analyysid ei
haastattelujen perusteella voida tehdd ilman lisdtutkimusta. Yhtd hyvin syitd voitaisiin
hakea persoonallisuustekijoiden ulkopuolelta muista yksildllisistd tekijoistd kuten
yksilon kognitiivisista taipumuksista.

Yleisimmin oppimiseen vaikuttaneena kielteisend tekijdind mainittiin omien
taitojen puute ja epdvarmuus omista taidoista. Oskarista oli tuntunut, ettei hin opi
mitddn eikd ymmaérrd mitddn: “aina tuli virheitd enkd ymmartinyt koskaan, mika olisi
ollut oikein”. Oskarin mielestd tidmd tosin johtui ennen kaikkea opetuksesta ja
opettajasta, joka ei ollut osannut viittoen selittdd asioita hyvin. Myos Jenni ja Siiri

kertoivat olleensa englannin taidostaan kouluaikana hyvin epdvarmoja. Jennin mielesta
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hidnen englantinsa oli ollut hyvin kankeaa ennen vaihto-oppilasvuotta Yhdysvalloissa,
eikd hédn ollut “ollut koskaan varma siitd, osaako vai ei.” Epdvarmuuden toi esille
suoraan myds Siiri, jonka suhtautuminen englannin kieleen oli hidnen sanojensa mukaan
siitd syystd ollut kouluaikana kaikkea muuta kuin rento.

Se, ettd haastateltavat kertoivat kokeneensa taitonsa puutteellisiksi tai olleensa
epdvarmoja taidoistaan, kertoo kenties enemmin itseluottamuksen puutteesta kuin
varsinaisesta osaamattomuudesta. Koulussa pitdisi kiinnittdd enemmin huomiota
oppilaiden rohkaisemiseen ja kannustamiseen ja siten itseluottamuksen tukemiseen.
Itseluottamus ja itsetunto esiintyvit teorioissa usein hyvin samankaltaisina késitteini
(Dornyei 2005). Itsetunnon rakentamiseen tulisi kiinnittdd huomiota: esimerkiksi de
Andrés (1999) esittdd, ettd luokkahuonetilanteen rakentaminen huolenpidon,
kunnioituksen ja vastavuoroisen tukemisen pohjalle vahvistaa lasten itsetuntoa, parantaa
sosiaalisia suhteita ja siten johtaa viistaméttd kielenoppimiseen. Vieraan kielen
opiskeluun liittyvin myonteisen mindkisityksen, “kielimindn” (vrt. Clémentin
kielellinen itseluottamus esim. teoksessa Dornyei 2005), tutkimuksen Suomessa
aloittivat kaksi vuosikymmenté sitten Laine ja Pihko (1991; tiivistettynd Pihko 1987).
Heiddn mukaansa oppilaan kielimindén liittyvd itsearvostus sekd hdnen
kayttaytymistddn sdidtelevit estot ja mindn puolustusmekanismit heijastuvat
motivaatiotekijoissd ja sitd kautta suorituksissa. Kielimind on myds vuorovaikutuksessa
asenteisiin ja luonteenpiirteisiin, ja siten kytkeytyy uudelleen motivaatioon sitd
kaikkiaan tulisi kiinnittdd koulussa enemmin huomiota — se tuli selvisti esille tdssdkin
tutkimuksessa.

Sari oli kokenut omat taitonsa puutteellisiksi ja korosti, ettd englannin kielen
monimutkaisuus oli aiheuttanut ymmairtimattomyyttd ja siten myods turhautumisen
tunteita. Sari oli haastateltavista ainoa, joka otti esille itse englannin kielen oppimiseen

kielteisesti vaikuttaneena tekijana.

Monimutkaiset englanninkieliset lauseet, monimutkaisuus englannin kielessd
aiheuttaa mulle tditd ymmdrtdmdttomyyttd. [...] Md inhosin sitd kun en
ymmdrtdnyt, vaikka harjoittelin paljon ennen ylioppilaskirjoituksia niin md en
tdysin ymmdrtdnyt, koska ne lauseet olivat hyvin monimutkaisia siind tekstissd,
aihepiiri saattoi olla tdysin erityinen aiheena... Jotenkin se oli mulle tosi vaikeaa,
se ei tuntunut yhtdidn mukavalta, kun en ymmdrtdnyt sitd kokonaisuudessaan.
Muutamasta sanasta vaan oli kiinni se ymmdrtdminen, sitten md saatoin ymmdrtdd
sen tdysin eri tavalla. (Sari)
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Sari totesi, ettd opetuksen olisi pitdnyt keskittyd enemmin ndiden ’monimutkaisten
englanninkielisten lauseiden ja kielioppiasioiden” opettamiseen. Opettajan kayttdmét
opetusmenetelmét eivét olleet tukeneet kuuron oppilaan oppimista riittdvésti, misti
syystd englanti oli tuntunut monimutkaiselta ja vaikealta kielelta.

Miialla oli useampiakin vaihtoehtoja sille, miksi englannin kielen oppiminen ei

ollut kouluaikana miellyttdnyt. Taitojen riittimittomyys oli yksi téllainen syy:

Oon tottunu siihen, ettd jos kirjoitan suomen kielelld voin sanoa just sitd mitd
haluan. Yritin jossain vaiheessa ala-asteella jotain kirjeenvaihtoa, mutten saanut
kirjoitettua mitddn. En tykdnnyt, kun en pystynyt ilmaisemaan itsedni. Kielitaito ei
riittdnyt, joten motivaatio vihdn tyssdsi. (Miia)

Miia uskoi heikon motivaation johtuneen my0s kierteestd, johon hén joutui jo englannin
oppimisen alkuaikoina. Héan jitti kotitehtdvid tekeméttd, mikd vaikutti puolestaan
oppimiseen. Tehtdvit alkoivat sujua entistdi huonommin, ne jdivit entistd useammin
tekemittd — noidankehi oli valmis. Motivaatio laski entisestdéin. Miian asenne englannin
oppimista kohtaan muuttui vélinpitdmittoméksi. Miia pohti, ettd hénen olisi pitdnyt
englantia oppiakseen kiyttdd sithen enemméin vapaa-aikaansa, mutta ndin ei kuitenkaan
tullut tehtyd, “silloin oli niin paljon muutakin tekemistd”. Hén uskoi motivaation
puutteen suurimman syyn olleen opetuksessa, mutta myonsi myods, “ettei aina voi
syyttdd muita”. Mielenkiintoista oli hdnen huomionsa siitd, ettei hdn koskaan ollut
saanut "AHAA -eldmystd” tai onnistumisen kokemusta. Vieraan kielen oppimisen
alkutaipaleella onnistumisen kokemus on olennaisen tirked ja silld voi olla
pitkékantoisia seurauksia.

Motivaation hetkittdisen heikentymisen ikéddn liittyen toivat esille Oskari ja
Miia. Murrosikdistd Miiaa ei ollut kiinnostanut englannin kielen opiskelu
yksityisopetuksessa, jota oli kaiken lisdksi antanut tulkki, josta Miia ei juurikaan ollut
pitdnyt. Oskarin englannin opiskeluun oli tullut varsinainen notkahdus lukiossa hénen
tultuaan tdysi-ikdiseksi — englannin opiskelu oli viliaikaisesti joutunut antamaan tilaa

ravintoloiden ovien auettua nuorelle miehelle.
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5.3.4 Englannin kielen kédyttokontekstit ja tuntemukset englannin kayttimisesti

Haastateltavat kuurot kertoivat kdyttdvinsd englannin kieltd paljon. Osalla englannin
kielen kayttd oli pdivittdistd tai 1dhes pdivittdistd, osalla vahintdén viikoittaista. Kielen
kayttokonteksteiksi haastattelujen perusteella muodostuivat opiskelu, tyd ja vapaa-aika.
Kaikki haastateltavat opiskelivat tutkimuksen ajankohtana yliopistossa, joten opiskelun
kielend englanti oli tuttu. Tenttikirjoja, artikkeleja, ym. tekstejd oli jokainen lukenut
englanniksi — Siirin mukaan etenkin viittomakielen opinnoissa, kun viittomakielen
tutkimus on tdhén saakka ollut pddosin englanninkielista.

Tyoeldmédssd englantia olivat kéyttdneet Sari ja Oskari. Tyohon kuuluvat
sdahkopostit, projektit ja tyOtehtdvit olivat vaatineet englannin kielen kéyttdmistd ja
kielen hallintaa. Sarin mielestd hén onkin oppinut englantia enemmaén juuri tyon kautta,
“tekemisen kautta”. Opiskelun liséksi eniten kuurot kertoivat kiyttdvinsd englantia
vapaa-ajalla henkilokohtaiseen viestintddn. Kaikki kirjoittavat sahkdpostia, ja suurin osa
kayttdd myos Messenger -keskusteluohjelmaa pitddkseen yhteyttd ulkomaisiin kuuroihin
ystdviinsd. Myds tekstiviesteja ldhetelldéin englanniksi. Siiri lukee ainoana
englanninkielistd kirjallisuutta ja sddannollisesti my0s englanninkielisid aikakauslehtid —
tosin Oskari kertoi lukeneensa Harry Potterit englanniksi sen jilkeen, kun oli ensin
lukenut ne suomeksi. Satunnaisesti englanninkielisiin lehtiin tarttuvat myos Jenni ja
Elisa. Lisdksi matkailu mainittiin kaikkien kohdalla englannin kielen kéyttokontekstina:
Elisa korostaa kirjoittavansa oikein mielellddn matkustelun arkitilanteissa ja Sari ottaa
matkalle aina myos sanakirjan mukaan. Oskari mainitsi myo0s katsovansa dvd:td
mielellddn englanninkielisilld tekstityksilld ylldpitddkseen englannin kielen taitoaan.
Jenni ja Oskari nimesivdt myds internetin ja tiedonhaun kontekstiksi, jossa englantia
tulee kaytettya.

Tutkittavat olivat selvésti hyvin tottuneita viestintddn englannin kielelld eri
konteksteissa — niin opiskelussa kuin vapaa-ajallakin englanti ndytti olevan arkipdivaa
kaikille. Mieltymyksissé ja tuntemuksissa oli sen sijaan jonkin verran eroja: se, minkd
toinen koki mukavaksi kielenkdyttotilanteeksi, toinen ahdistavaksi tai epamiellyttavéksi.
Laura kertoi kirjoittavansa paljon asiatyylista tekstid ja kirjoittaa mielelldén sdhkdpostia,

mutta kuurojen suosimasta Messengeristd hén ei véliti:
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...md inhoan Messengerid. Kun tuntuu, ettd siind keskustelussa ei ole aikaa miettid,
ehkd se on mun luonteelle tyypillistd, ettd haluan tuottaa englantia oikein,
kunnollista kirjoitettua englantia. Sihképosteja kirjoittaessa voin rauhassa miettid.
Ehkd se vain on mun tapani... vaikka silld ei ole kommunikatiivisesti merkitystd,
onko se tdysin oikein vai ei — pddasia, ettd ymmdrtdd toista — mutta kun md olen
aina ollut sellainen pienestd asti. (Laura)

Miian mielipide oli pdinvastainen. Hénen mielestddn sdhkdpostin kirjoittaminen on
paljon tyoladmpédd, kun “pitdd aina hakea sanakirja, tarkistaa ja sitten jatkaa
kirjoittamista”. Messengerissd sen sijaan voi aina heti pyytdd keskustelukumppania
selittimiidn jonkun sanan ja Miian mukaan on mukavaa, kun ”on sellainen
vuorovaikutuksellinen suhde”. Kuten Laura itse analysoi, kyse saattaa olla
persoonallisuudesta: se, mikd tuntuu toisesta mukavalta ja rennolta, tuntuu toisesta
ahdistavalta. Jos haluaa tuottaa asiatyylisti ja kieliopillisesti tdydellistd kieltd,
Messengerin lyhennelty kieli tuntuu vieraalta. Laura lisési, ettd tilanteeseen tdytyisi
tottua ja rutinoitua, miki kertonee siitd, ettei kuurojen englannin kielen opetuksessa ole
juurikaan  panostettu  vuorovaikutuksellisten  keskustelutaitojen  kehittimiseen.
Reaaliaikainen keskustelu saattaa siksi tuntua vaikealta. Laura oli ainoa, joka mainitsi

keskustelukumppanin vaikuttavan sithen, miltd englannin kielen kadyttiminen tuntuu:

Tietysti vaikuttaa sekin, kuka sielld toisessa pddssd on, jos sielld natiivi
englanninkielinen, niin olen aivan jdykkdnd. Jos sielld on joku muunmaalainen,
jolle englanti on myods vieras kieli, se on vihin helpompaa, ollaan tavallaan
tasavertaisessa asemassa siind suhteessa. Jos sielld on joku natiivi, alan heti
miettid, ettd kuinka se nyt arvioi mun englannin kielen taitoani... (Laura)

Kuulevien mielipiteissd tdmé tulee usein ilmi, mutta kuuroista yksin Laura mainitsi
vastapuolen syntyperdisyyden vaikuttavan tilanteen tuomiin tuntemuksiin. Syyné lienee
se, ettd kuurot keskustelevat englanniksi suurimmaksi osaksi toisten kuurojen kanssa,
jolloin englanti on melko harvan &idinkieli. Englannissa asuvien kuurojen didinkieli on
usein BSL ja amerikkalaisten kuurojen kieli ASL, joten tdysin natiiveja
englanninkielisid ystdvid kuuroilla ei kovin monia liene. Tosin amerikkalaiset ja
englantilaiset kuurot oppivat englantia kotimaissaan pienesté pitden, joten heitd voidaan
pitdd kaksikielisind ja siten osan kielitaito voi olla hyvinkin ldhelld syntyperdisen
kuulevan kielitaitoa.

Sari mainitsi my0s vastapuolen vaikutuksesta viestintddn, mutta ei tunteisiin tai

mieltymyksiin liittyen vaan ymmaértamisen tasolla. Hén kertoi huomanneensa, etti
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ymmaértdd paljon paremmin esimerkiksi hollantilaisten kirjoittamia sdhkdposteja kuin

eteld-afrikkalaisten viestejd.

...en tiedd onko englanti heille[eteld-afrikkalaisille] didinkieltd vai vierasta kieltd,
mutta jotenkin on vaikea ymmdrtdid, siis sdhkopostitse tdtd kirjeenvaihtoa. Paljon
on tdllaista vaihtelua riippuen Idhettdjdstd. (Sari)

Ehké téssd tapauksessa saattaisi olla kyse myos kulttuurieroista — kieltd kaytetddn
kulttuureissa eri tavalla? On tietysti mahdollista, ettei vastapuolen englanti
yksinkertaisesti ole riittdvin hyvaa tai selkedd, jotta sitd voisi ymmartéa.

Haastateltavat kokivat englannin taitonsa arkieldmin tilanteissa hyviksi tai
kohtuullisen hyvéksi, Siiri jopa antoi “tdydet pisteet” siitd itselleen. Miia ei pitdnyt
taitoaan erityisen hyvénd. Sari ja Elisa puolestaan korostivat tilanteen ja asian
merkitystd — ne vaikuttavat hyvin paljon niin vapaa-ajan, tyoeldmén kuin opiskelunkin
englannissa. Kaikkien mielesti lukeminen oli kielitaidon osa-alueista parhaiten hallussa,
mutta siindkin mainittiin sujuvuuden riippuvan aiheesta tai kéytetysti kielestd. Jennin

mielestd opiskelukirjallisuus oli joskus raskasta lukea:

Pitdisi nopeasti oppia hallitsemaan kielitieteen sanastoa, se ei ole mitddn
arkikielistd englantia, tdllaista "hienompaa” englantia. Vililld on ihan pihalla,
ettei tajua yhtddn mitddn, ja sitten pitdd vain lukea hitaammin ja uudestaan ja
uudestaan. Riippuu tietysti paljon kirjoittajastakin, joku kirjoittaa kerta kaikkiaan
niin raskaasti, ettd sitd ei jaksa, toiset taas luettavampaa tekstid. (Jenni)

Samaa mieltd olivat muutkin. Laura ymmaértdd omien sanojensa mukaan arkikielistd
englantia tdysin, mutta yliopiston tieteellinen teksti tuottaa joskus vaikeuksia. Sarin

mielestd hinen ymmaértamisen tasoonsa vaikuttavat ennen kaikkea lauserakenteet:

Jos ajatellaan nditd tekstejd vield, paljon vaihtelee kirjoituksen mukaan, miten se
on kirjoitettu, jos sielld on selkedt lauseet ilman sellaista vanhoillista englantia,
Jjotain sellaisia tdytesanoja, ne pistid mun pddn ihan sekaisin. (Sari)

Kaikkien mielestd englannin kielen kirjoittaminen oli lukemista haastavampaa. Jennin
mielestd hénen taitonsa ei riitd tieteellisen tekstin kirjoittamiseen, mutta sen sijaan
peruskeskustelun, chattitekstin, tuottamisessa héinelld ei ole ongelmia. Kieliopillisesti
virheettomén tekstin tuottamiseen hén ei usko pystyvéinsd. Myds Sari pitdd tieteellisen

tekstin kirjoittamista itselleen tidysin mahdottomana ja kuvailee kirjoitustyylidén
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kirjeenvaihtotyyliseksi. Lauralta  onnistuu  asiatyylinen  englanti, = mutta
keskustelunomainen kirjoitustyyli ei sovi hédnelle omasta mielestddn ollenkaan. Elisa
kirjoittaa mielellddn matkustelun arkitilanteissa ja kuulumisia sdhkdpostitse, mutta ei
juuri kirjoita muuta englanniksi. Oskarin mielestd spontaani keskustelu Messengerissi
tai chatissa ulkomaalaisten kavereiden kanssa sujuu, mutta tilanne vaikeutuu, jos pitéisi
kirjoittaa paperille: Jos kirjoittaa késin paperille, niin pitdd miettid kaksi kertaa. Pitda
ensin miettid se lause valmiiksi pédssd ja sitten kirjoittaa paperille.” Oskarin mielesti
siis spontaaniuden puute teki englannin kayttdmisestd vaikeampaa ja toksdhtavampai,
kun taas Lauran spontaani, reaaliaikainen viestintétilanne sai jdhmettyméaéan.

Myo6s Miia lukee mielestddn paremmin kuin kirjoittaa ja antaa mahdollisen selityksen:

Ehkd johtuu taustastani, ettd koulussa vaan tehtiin kddnnoksid, ja painotettiin sitd
lukemista eikd niin tuottamista. Mutta ei mun englannin kielen taitoni mikddn hyvd
ole. Ymmdrrdn enemmdn kuin tuotan. (Miia)

Yleisesti ottaen haastateltavilla tuntui olevan realistinen késitys englannin taidostaan ja
siitd, mihin he englantia tarvitsevat. Muutamien haastateltavien arviot omasta englannin
kielen sujuvuudestaan olivat tosin melko varovaisia. Esimerkiksi Oskari pohdiskeli,
mitd tarkoittaa “sujuu hyvin”, mikd osoittaa haastateltavan kykya tarkastella asiaa
objektiivisesti ja kyseenalaistaen. Toisaalta tima kdy yksiin Rdsdsen (1994) kanssa:
Kieclen “osaaminen” tarkoittaa eri ihmisille eri asioita, koska osaamisen Kriteerit
méidrittelevét paitsi ithmiset itse, myos se kulttuurinen ympéristd, jossa he toimivat.
Suomalaisilla on korkeat, jopa epérealistiset kriteerit kielen osaamisesta. Suomalainen
saattaa kieltdd osaavansa kieltd, koska ei tunne hallitsevansa kielenkdyton tilannetta
tidysin tai tuntee olonsa siind epdmukavaksi. Sen sijaan jossakin toisessa kulttuurissa
alkeellinenkin vieraan kielen taito johtaisi myonteiseen vastaukseen. (Résédnen 1994.)
Tdmidn tutkimuksen haastateltavien puntarointi kielen osaamisesta kertonee joko
analyyttisen realistisesta suhtautumisesta omaan taitoon tai sitten vain suomalaisille
tyypillisestd korkeiden kriteerien noudattamisesta ja vaatimattomuudesta.

Tuloksista voidaan piitelld, ettd englannin kielen merkitys kuuroille on hyvin
pitkélti samanlainen kuin kuulevillekin. Tyodeldmén tarpeet, opiskelu ja
henkilokohtainen yhteydenpito luovat tarvetta osata englantia. Englannin kayttoon ei
haastattelujen perusteella ndytd liittyvdn suuria positiivisia tai negatiivisia tunteita —

englanti kuuluu niin tavallisena osana arkipdivddn. Omista taidoista kuuroilla tuntui
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olevan selked késitys. Mielenkiintoista on, ettd yhdessd haastattelussa kysyesséni
englannin taitojen sujuvuutta vastaukseksi tuli kuvaus amerikkalaisen viittomakielen
taidon hallinnasta. Oliko kyse vain hetkittdisestd keskittymiskyvyn herpaantumisesta vai
tuliko Sarin vastaus luonnostaan, tiedostamattomana? Ehka Sari halusi tuoda esille, etta
osaa viestid amerikkalaisella viittomakielelld erittdin hyvin, vaikkei kuurona pysty
englannin kielelld samaan — toisin sanoen kommunikatiivista taitoakin 16ytyy,
kirjoitetun kielen sijaan viitotulla kielelld. Ehkéd vastaus kertoo siitd, ettd ASL:lld on
kuurojen kansainvilisessd viestinndssd sama merkitys kuin puhutulla englannilla

kuulevien viestinnissa?

5.4 Thanteellinen englannin oppiminen — millaista se olisi?

Haastattelujen viimeinen teema késitteli ihanteellista englannin oppimista. Tutkittavat
saivat vapaasti visioida tulevaisuuden englannin opetusta kuuroille: millaista se voisi
olla, mitd asioita pitdisi ottaa huomioon ja mitd ehkd voitaisiin tehdd toisin kuin
tutkittavien itsensd kohdalla oli tehty. Kysymysti ideaalisesta englannin oppimisesta
pidettiin haastavana, joten vastauksissa nédkyi varovaisuus. Toisaalta epdsuoria
vastauksia 10ytyi ldpi koko aineiston englannin kielen oppimiskokemuksien pohjalta.
Tutkittavat toivoivat lisdd tutkimusta ja eri vaihtoehtojen kokeilemista, joiden kautta
sopivia menetelmid ja kadytintojd voisi 16ytyd. Ehdotuksia tuli runsaasti esille, vaikka
niitd sdvyttivitkin usein sanat “ehkd”, en tiedd”, “voisi kokeilla” — tutkittavat olivat
selkedsti tietoisia erilaisista mahdollisuuksista, mutta myds tutkimuksen puutteesta ja
oman visionsa epatdydellisyydestd. Useat tutkittavat sanoivat itse asiassa haastattelun
lopuksi, etteivdt olleet asiaa aikaisemmin juuri pohtineet ja innostuivat nyt sitd
miettimiin. Mitd asioita siis voitaisiin ottaa kuurojen englannin opetuksessa paremmin

huomioon ja miten opetusta voitaisiin kehittda?

5.4.1 Amerikkalainen tai brittildinen viittomakieli englannin opetuksen tukena

Kaikissa haastatteluissa tuli esille amerikkalaisen tai brittildisen viittomakielen
ottaminen mukaan mahdollisesti myds englannin kielen tunneille. Tatd ideaa tuettiin eri
nikokulmista. Amerikkalaisen viittomakielen (ASL) ja brittildisen viittomakielen (BSL)

huuliossa kiytetddn usein englanninkielistd sanahahmoa, mika voisi helpottaa englannin
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kielen sanan muistamista. Etenkin Elisa ja Oskari sanoivat huomanneensa, ettd ASL:n
kautta englantia vain “oppii paremmin”. Jenni muistutti my0s, ettd ASL:ssd kdytetdan
paljon myos kirjainviittomia, jolloin englanninkielisen sanan ja viittoman véilla on selvé
yhteys (my0s BSL:n ja englannin vililld, ks. Sutton-Spencer & Woll 2005). Sari
kannatti ASL:n tai BSL:n kéyttdd opetuksessa vieraan kielen keskustelutaidon
kehittymisen kannalta, ja uskoi myos vieraan viittomakielen parantavan metakielellisid
taitoja, mikd puolestaan auttaisi kirjoitetun englannin kielen oppimisessa. ASL:n tai
BSL:n kéyttod keskustelussa toivoi myoOs Laura, ettei olisi vain “ainaisia kirjallisia
harjoituksia”.

Kun tutkittavat alkoivat syvemmin pohtimaan amerikkalaisen tai brittildisen
viittomakielen kayttod englannin oppimisen tukena, mielipiteet erosivat toisistaan
jonkin verran. Alettiin myds pohtia, kumpi kielistd — ASL vai BSL — opetukseen tulisi
ottaa ja mill tavalla ne loppujen lopuksi englannin oppimista voisivat tukea. Jenni ja
Miia kallistuivat enemmin ASL:n puolelle, Miia ASL:n laajemman kayton takia ja
Jenni ASL:n ja suomalaisen viittomakielen samanlaisten aakkosten vuoksi. Muut eivéit
osanneet sanoa, kumpaa kieltd tulisi kéyttdd, vaan puhuivat yleensd molemmista
kielistd. Siiri tosin uskalsi ehdottaa, ettd Euroopassa voitaisiin pitdytyéd brittildisessa
viittomakielessd, ja Laura toi esille Amerikan englannin ja brittienglannin erot ja
vastaavasti niiden suhteen kyseisten maiden viittomakieliin.

Sari, Oskari ja Jenni olivat sitd mieltd, ettd ASL/BSL ja kirjoitettu englannin
kieli voitaisiin aloittaa samanaikaisesti, niitd voitaisiin opettaa rinnakkain alusta alkaen.
Sarin mielestd lapset voivat oppia monta kieltd samanaikaisesti, mutta hén korosti, ettid
lasten suomalaisen viittomakielen pohjan tulee olla vahva, suomen kieltd unohtamatta.
Héan painotti didaktisia ratkaisuja kielten yhdistdmiseen, jotta sekd ASL:n/BSL:n ettd
englannin kielen oppiminen péésisivdt heti vauhtiin. Sarin mielestd aika loppuisi
kesken, jos kirjoitetun englannin kielen oppimista siirrettdisiin myShemmaéksi ja
toisaalta hin my0s korosti, ettd lapset omaksuvat toisen viittomakielen melko helposti
kielten rakenteen samankaltaisuuden takia.

Epdilevimmin amerikkalaisen tai brittildisen viittomakielen kéyttoon englannin
kielen oppimisessa suhtautuivat Miia ja Laura. Heiddn mielessddn herdsi useita
kysymyksid, jotka vaatisivat vastauksia ennen kuin he hyviksyisivit varauksetta ASL:n
tai BSL:n kdyton englannin kielen tunneilla. Miiaa askarrutti erityisesti oppilaiden

yksilollisyys:
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Mietin vaan sellaista oppilasta, jonka olisi vaikeaa oppia muita vieraita
viittomakielid, miten se vaikuttaisi sen englannin oppimiseen... Esimerkiksi jos
oma viittomakielinen tausta ei ole kovin vahva, ettei edes se suomalainen
viittomakieli ole kovin hyvd. Miten sellaisen oppilaan kohdalla, jos siihen
sekoitetaan vield vieras viitottu kieli? Olisiko vaan parempi keskittyd siihen
kirjoitettuun englantiin? (Miia)

Oskari pohti, tulisiko opiskelusta liilan raskasta, jos opeteltaisiin sekd vierasta
viittomakieltd ettd kirjoitettua englantia. Lauraa puolestaan mietitytti kielten erilainen

modaliteetti eli kannattaisiko viitottua kieltd sekoittaa kirjoitettuun englantiin.

lkuinen ongelma on se, mikd on se silta puhuttujen ja viitottujen kielten vililld.
Pitdisiko opettaa kieltd toisen kielen kautta vai suoraan kdiyttid sitd kieltd. Se on
siis ikuinen ongelma, kun kuuro ei kuule. Pitdisiko oppia sitd kirjoitettua kieltd
lukemaan vai kdytettdisiinko myés BSL:aa apuna. Samalla pitdisi kuitenkin pitdd
puhuttu ja viitottu kieli erillddn, niitd ei saisi sotkea — kuinka tehdd se niin, ettd
englantia opittaisiin? (Laura)

Paitsi ettd ASL:n tai BSL:n ajateltiin kenties helpottavan englannin kielen oppimista ja
sanojen muistamista, ndiden kielten kdytolld ndhtiin olevan muutamia muita etuja. Sari
korosti  metakielellisten taitojen  kehittymistd sekd englanninkielisen maan
viittomakielen merkitystd keskustelutaidon kehittymiselle. Laura ajatteli myos, ettd
vieraan viittomakielen kautta — silld keskustelemisen kautta — lapselle voisi kirkastua
selkedimmin vieraan kielen kéayttotarve, funktio. Mutta edistdisikd keskustelutaito
vieraassa viittomakielessd englannin kielen keskustelutaidon kehittymisti?

Norjassa brittildinen viittomakieli on kuurojen opetuksessa ensimmaéiseltd
luokalta ldhtien “helposti kéytettdvissd olevana vieraana kielend”, kun taas englanti
tulee mukaan vasta neljannelld luokalla (Pritchard 2005a). Pritchardin mukaan BSL
lisdd oppilaiden metakielellisid taitoja, motivaatiota oppia vieraita kielid sekd
tietoisuutta omasta kielestd ja identiteetistd kuurona. BSL mahdollistaa viestinnin
kansainvélisesti kuurojen yhteisdssd sekd antaa oppilaille tilaisuuden kehittdd
kielenoppimistaitojaan ja -strategoitaan, jotka voivat toimia vélineend kirjoitetun ja
puhutun englannin kielen oppimisessa (Pritchard 2005a). Pritchard on 16 vuoden
kokemuksellaan vakuuttunut BSL:n myonteisistd vaikutuksista englannin oppimiseen,
mutta myOntdd, ettd asia vaatii dokumentoimista. Hdn korostaa BSL:n roolia vieraan
kielen oppimisessa erityisesti siksi, ettd kuurot oppilaat voivat samastua sen kdyttdjiin:

kuurot voivat kdyttdd BSL:44 kasvokkain tapahtuvaan vuorovaikutukseen ja englantia
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kaukoviestintddn (Pritchard 2005b). Lisdd tutkimusta tarvitaan, jotta tutkittavien ja

Pritchardin samansuuntaiset intuitiot voitaisiin varmentaa.

5.4.2 Suomalainen viittomakieli ja suomen kieli englannin opetuksessa

Suomalaisen viittomakielen kdyttod opetuksessa pohdittiin eri ndkokulmista. Jenni
kritisoi suomalaisen viittomakielen kdyttod siind mielessd, ettd se antaa suoraan
vastaukset kuuron oppilaan didinkielelld. Erityisesti tulkin kédyttd englannin tunneilla
herétti vastustusta: Lauran, Miian ja Siirin mielestd oli tdysin hyodytontd istua
katselemassa omaa &idinkieltddn sen sijaan, ettd saisi opetusta vieraalla kielelld kuten
luokan kuulevat oppilaat.

Lauran mielestd kuitenkin ihannetilanteessa opettaja itse osaisi suomalaista
viittomakieltd, jota hidn voisi kéyttdd selittdessddn asioita. Lisdksi opettaja voisi
kirjoittaa taululle englanniksi. Viittomakielen kaytt6d opetuskielend Kkirjoitetun
englannin rinnalla ehdottivat myos Sari, Oskari ja Siiri. Siiri painotti, ettd
viittomakielisen kuuron lapsen etuoikeus olisi aloittaa oppimisensa viittomakielelld,
“viittomakieleltd suoraan englantiin, se olisi ihanteellisinta”. Sarin mielestd kaikista
paras vaihtoehto olisi ASL:n tai BSL:n kautta englannin opettaminen, mutta tarvittaessa

kiytettdisiin myos suomalaista viittomakielta:

Niin jos kdytetddn amerikkalaista tai englantilaista viittomakieltd, silloinhan ei
tarvita ollenkaan suomen kieltd minun mielestdni, silloin vain viittomakielen kautta
voisi selittdd... Se olisi helppoa, samalla tavalla kuin kuuleville lapsille, he
puhuvat englantia mutta hyvin selkedrakenteista englantia. Mutta jos tilanne
vaatii, vaihdetaan kieltd ja selitetddn omalla didinkielelld, viittomakielelld. Mutta
jos ei ole amerikkalaista tai englantilaista viittomakieltd, sitten taulua kdytetddn
hyviksi, kirjoitetaan sinne englanniksi asioita. (Sari)

Siitd, pitdisikd suomen kielikin olla englannin tunneilla mukana, oltiin monta eri mielta.
Kysymys suomen kielen jéttdmisestd kokonaan pois oli Saria lukuun ottamatta kaikille
selvdsti uusi ajatus: tutkittavien ajatukset kehittyivdt puolesta ja vastaan koko
haastattelun ajan. Esimerkiksi Siiri ajattelin ensin, ettd pienten lasten kanssa voitaisiin
toimia “perinteiselld tavalla” tekstejd lukien, viittoen ja sormittaen, ja siitd siirtyd
vahitellen tietokonepohjaiseen oppimisymparistoon. Idea tietotekniikan
hy6dyntamisestd sai Siirin hetkeksi unohtamaan suomen kielen englannin opetuksessa,

ja hén painotti viittomakielen ja kirjoitetun englannin kielen yhdistelméad. Jenni toi esille



87

arkieldmin realiteetin ja opetusmateriaalit, joissa suomen kieli on vahvasti mukana.
Arkieldmassd suomen kieltd tarvitaan niin tydeldméssd kuin kaikkialla muuallakin, eli
Jennin mukaan englanninkieliset “sdhkopostit ja muut pitédisi jollain lailla osata
suomeksikin”. Siiri yhtyi tdhdn mielipiteeseen. My06s oppikirjat ovat suomenkielisid,
joten suomen kielesti olisi vaikea padstd kokonaan eroon. Asia oppikirjojen jattdmisesta
pois saa Jennin mietteliddksi: ”No tietysti jos ei kdytettdisi niitd kirjoja, tekisi itse niitd
tehtdvid, en tiedd.”

Laurankaan mielestd suomen kieltd ei kannattaisi jéttda pois. Hanen mielestdén
kielten vertailu voi myds auttaa oppimista, ja hdn vertaa tilannetta myos kuulevien
englannin oppimiseen — eihdn heiltdkddn suomen kieltd jitetd kokonaan pois. Laura
myontdd, ettd “tuntuu vield oudolta ajatukselta, ettd parina olisivat kirjoitettu englannin
kieli ja viittomakieli”. Sen sijaan kieliopin opetuksessa viittomakieli ja englanti
riittdisivat hinen mielestdén hyvin.

Miia pohti suomen kielen tarpeellisuutta ja tuli samaan lopputulokseen kuin
Jenni: suomenkielisessd ympdiristossd englanninkieliset asiat tdytyy vield osata
suomeksikin, ’jos haluaa kdantéa vield suomeksi tai selittdd jollekin suomalaiselle, miti
tdma tarkoittaa”. Miia myo0s tuli ajatelleeksi, ettd englannin tunnilla suomen kielesta
voisi olla hyotyd paitsi englannin oppimisen kannalta, my0s suomen kielen

oppimisessa:

Jos kdsitellddn englannin kielen kielioppijuttuja mutta se suomen kieli pysyy siind
rinnalla koko ajan, vaikka sitd viittomakieltd kdytettdisiinkin. Se voisi auttaa sitd
suomen kielen oppimistakin, voisi yhtikkid englannin kielen opiskelun kautta
ymmdrtdd jotain juttuja suomen kielestd. (Miia)

Sari mietti asiaa samasta nikokulmasta, “kaksi karpastd yhdelld iskulla -ajattelutavan
kannalta”. Siihen, tulisiko tdtd ajattelutapaa soveltaa ja tulisiko englannin tunneilla
tehdd my0s kddnnoksid englannista suomeen, Sari ei halunnut ottaa kantaa. Hén

kuitenkin pohti asiaa kahdesta eri ndkdkulmasta:

[...] voi olla, ettd lasten suomen kieli, kielioppi, ei ole sisdistynyt vield niin
vahvasti, ettd he voisivat kirjoittaa. Kirjoitus on vield vihdn sekavaa ja
sanajdrjestykset, lauseet ja pddtteet eivit ole vield suomen kielessd jdrjestdytyneet
— jos sille kielelle kddnnetddn englannista niin kylld se vihdn hankala juttu on.
Mutta ne lapset jotka ovat jo edistyneet ja tuottavat sujuvasti suomea, opettaja,
Jjoka sielld opettaa englantia, voi kdyttdd tdtd taitoa hyviksi. Ettd samalla tdmdn
kéddnnosprosessin kautta lapsi oppii myos suomen kieltd. (Sari)
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Hooft (2004) oli tutkielmassaan kuurojen englannin oppimisesta havainnut timin
saman ilmion: englannin kielen tunneista tuli usein vékisinkin hollannin kielen
(flaamilaisten kuurojen toisen kielen) oppitunteja. Kuurot opiskelijat halusivat tietdi,
kuinka jokin englannin kielen rakenne tai sana ilmaistaan hollanniksi, miké turhautti
kurssin ohjaajia (Hooft 2004).

Haastateltavat kuurot halusivat englannin tunneilla painotuksen muuttuvan
enemman itse englannin kieleen. Englanninkielistd materiaalia tulisi olla enemmén, ja
tietokonepohjainen opetus (“chatti’) voisi olla tulevaisuuden englannin opetuksen
pohja. Suomalainen viittomakieli tulkin kautta englanninkieliselld tai suomenkieliselld
huuliolla ei saanut kannatusta. Jos tulkkia kéytettdisiin, se voisi olla mieluummin
kirjoitustulkki, josta ainakin Oskarilla ja Miialla oli myonteisid kokemuksia. Suomen
kieltd ei haastattelujen perusteella kukaan jittdisi pois — tosin monet ajattelivat, ettd
teknologian kehittyessd suomen kielen maddrdd voisi vdhentdd, kun voitaisiin liikkua
suoraan kirjoitetun englannin ja suomalaisen viittomakielen vililld. Amerikkalainen ja
brittildinen viittomakieli nédhtiin mielenkiintoisina vaihtoehtoina englannin opetuksen
tukena, mutta kdytdnnon kokemusten ja tutkimusten puuttuessa haastateltavat eivit
osanneet sanoa, milld tavalla se varsinaista englannin oppimista edistdisi. Vieraiden
viittomakielten kdyton lomaan Elisa toivoi asennekasvatusta: kuuroja lapsia tulisi ensin

opettaa kunnioittamaan omaa viittomakieltdan.

Ja puolestaan asenne BSL:ddn tai ASL:ddn tai mihin tahansa olisi, ettd se olisi
vieras kieli. Kieltd osattaisiin kdyttid, mutta ettd se ei tuhoaisi sitd omaa
viittomakieltd. (Elisa)

Olen taipuvainen tulkitsemaan Elisan mielipiteen huolestuneisuudeksi kuurojen nuorten
lilan innokkaasta amerikkalaisen tai brittildisen viittomakielen kéytostd. Onko niin, ettd
englanninkielisten maiden viittomakielet ovat valtaamassa alaa muilta viittomakieliltd
tai ettd Elisa on huomannut nuorten asenteen omaa viittomakieltd kohtaan olevan
huonomman kuin ASL:d4 tai BSL:4d kohtaan? Sivusin titd jo luvussa 3.4.4 pohtiessani
kuurojen asenteita englannin kieltd kohtaan: olisiko kuuroilla mahdollisesti vahvempia
asenteita vieraita viittomakielid tai niitd kayttdvid ryhmid kohtaan kuin vastaavia
puhuttujen kielten edustajia ja kielid kohtaan? Tamai olisi varmasti mielenkiintoinen

tutkimusaihe.
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5.4.3 Thanneopettaja

Ihanteellisessa englannin opetuksessa opettajaankin kohdistui muutamia vaatimuksia ja
toiveita. Opettajan kompetenssiin toivottiin parannuksia kielitaidon ja opetustaidon
osalta. Jos englannin opetuksessa kéytettdisiin amerikkalaista tai brittildistad
viittomakieltd, kaikki sitd ehdottaneet toivoisivat opettajan olevan syntyperdinen
jommankumman kielen taitaja. Ellei téllaiseen ihannetilanteeseen paistdisi, esimerkiksi
Sarin mielestd opettajan tulisi olla englannin aineenopettaja ja viittomakieltd taitava
opettaja.

Viittomakielentaitoisen opettajan kannalla olivat selkedsti myos Laura, Siiri ja
Oskari. Etenkin Oskari, jolla itselldin oli hiukan huonoja kokemuksia opettajan
heikohkosta viittomakielentaidosta, korosti viittovan opettajan merkitysti. Hénen
mielestddn kuuron oppilaan motivaatiota parantaisi, ’jos opettaja olisi itsekin kuuro, tai
sellainen, joka viittoisi itsekin tosi hyvin”. Elisakin myonteli natiivin viittomakielisen
tarpeellisuutta. Miia kaipasi suoraa kontaktia opettajaan, mutta epédrdi hiukan, milld

tavalla sen voisi parhaiten toteuttaa:

...se olisi thanaa jos opettaja viittoisi, tai no en md tiedd paljonko siitd olisi hyotyd.
(Miia)
Kielitaidon lisdksi opettajan opetustaitoon toivottiin kohennusta. Sari korosti opettajan
ammattitaitoa ja sithen kuuluvaa pedagogista taitoa kielitaidon lisdksi. Sari muistutti
myds, ettd jos kuuro oppilas on yleisopetuksessa, opettajan pitdisi huomioida ja tukea
tdtd paremmin — ei vain jittdd “selviytymédn” kuulevien kanssa. Oskari luetteli listan

ominaisuuksista, joita ihanneopetuksen opettajalla tulisi olla:

Opettaja, joka saisi oppilaat kiinnostumaan ja tekisi englannin opiskelusta
mukavaa. Opettajalla tiytyy olla taito motivoida oppilaita jollakin tavalla.
Opettajan kannattaa kertoa oppilaille, ettd kannattaa opiskella englantia. Opettaa
fraaseja ja sellaisia asioita, joita kiytetddin yleisesti, joilla on todellista
hyotykdyttod. Vihjata aina, ettd tdlld ja tdlld voisi olla kdyttod, timd kannattaa
opetella. (Oskari)

Oskari haluaisi opettajan olevan motivoiva, ammattitaitoinen, innostava ja

monipuolinen. Opettajan ammattitaitoon voidaan katsoa liittyvdn myds kaikissa
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haastatteluissa esiintyneet toivomukset opetustapojen vaihtelusta ja motivoivasta

opetuksesta, joita tarkastelen seuraavaksi.

5.4.4 Opetustavat ja opetusmenetelmét

Itse englannin tunnilla kéytettyihin opetustapoihin ja opetuksen siséltoihin tutkittavilla
oli hyvin paljon kehittimisehdotuksia. Yleisesti haluttiin kommunikatiivisempaa ja
vuorovaikutteisempaa opetusta, vaihtelua oppituntien tydtapoihin ja materiaaleihin,
autenttista materiaalia ja oppilaskeskeisempédéd ldhestymistapaa. Toiveet olivat hyvin
samansuuntaisia kuin esimerkiksi kuulevien yldkoululaisten ehdotukset englannin
opetuksen kehittdmiseksi Pihkon (2007) tutkimuksessa kielenopiskelun affektiivisista
tekijoistd. Kuurot halusivat eroon oppikirjasidonnaisuudesta, ja sen tilalle toivottiin
uusia opetustapoja kuten tietokonepohjaista kielenoppimisympéristod. Teknologian
hyddyntdminen opetuksessa tuli esille useaan kertaan, samoin keskusteltiin
viittomakirjoituksen kéytostd englannin opetuksen tukena (ks. luku 5.4.5). Lisdksi
toivottiin huomion siirtymistd oppilaiden motivointiin ja opetuksen kiinnostavuuden
lisddmiseen. Opetuksen eriyttdminen ja yksilollinen opetus nousivat myoOs vahvasti
esille, vaikka toisaalta esimerkiksi Oskari haaveili samantasoisesta ryhmaista.

Lihes kaikki mainitsivat ensimmdiisend ihanteellisen englannin oppimisen
keskeisend asiana keskustelutaidon kehittdmisen. Siitd, voitaisiinko keskustelutaitoa
kehittdd vieraan viittomakielen avulla, oltiin monta eri mieltd (ks. luku 5.4.1). Monet
ehdottivat tietokonepohjaista keskusteluymparistod, jossa kaikki vuorovaikutus olisi
englannin kielelld, ja mikd siten kehittdisi viestinnillistd ja vuorovaikutuksellista
englannin kielen taitoa. Suomessa englannin opetusta monimuotoisessa ymparistossi on
tutkinut esimerkiksi McCambridge (McCambridge 2005; Koivistoinen & McCambridge
2005), joten tutkittavien toivomaa oppimisympadristod ollaan kehittdméassd. Koivistoisen
ja McCambridgen (2005) raportoiman virtuaalisen Beehive-verkkoprojektin tulokset
olivat rohkaisevia: monikulttuuristen yhteyksien luominen onnistui 11-15 -vuotiailta
suomalaisilta ja espanjalaisilta osallistujilta nopeasti, oppilaat ottivat englannin kielen
aktiivisesti kdyttoonsa ja saivat onnistumisen kokemuksia mielekkddn toiminnan kautta.
Projektin  viittomakielisille osallistujille  verkkoympéristd tarjosi tasavertaisen
vuorovaikutustilanteen, kun viestintd tapahtui kirjoittamalla (Koivistoinen &

McCambridge 2005). Oppilaat oivalsivat, ettd englantia ei opiskellakaan opettajaa
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varten vaan sitd voi kdyttdd johonkin itselle merkittdvddn toimintaan. Tama tukee
Kaikkosen (2004a) tutkimuksen tuloksia henkilokohtaisista oivalluksista merkittdvina
oppimiskokemuksina, ja sama tulos on ndhtévissd tissdkin tutkimuksessa. Vasta omien
henkilokohtaisten kokemusten ja oivallusten my6td englannin oppiminen oli muuttunut
mielekkadksi.

Muutamia muitakin projekteja ja kokeiluja on ollut vireilld, esimerkiksi kuurojen
Sign On -projekti, jossa englantia opiskellaan internetin vélitykselld kansainvilisessd
yhteistyoryhméssd (www.signon.f1). Myo0s Jyviskyldn yliopistossa kuurot ovat padsseet
opiskelemaan englantia tietokonepohjaisessa oppimisymparistossd, mitd esimerkiksi
Siiri kehui ’tdhdn mennessd” parhaimmaksi tavaksi oppia englantia. Siiri siirtyisi lasten
kanssa jo neljédnneltd tai viidenneltd luokalta l&htien tietokoneiden kayttimiseen. Miia
kuitenkin muistutti, ettd chattiinkin kylldstyy, vaikka se on hyvd menetelmd my6s hianen

mielestidan:

[...] chat on mun mielestd hyvd, ei joka kerta tai joka tunti tai koko tuntia, kyllihdn
sithenkin kylldstyy... Mutta se on mun mielestd hirvedn hyvd tapa harjoitella
keskustelutaitoja, kirjoittamisen kautta, koska siind voi porukka yhdessdi
keskustella, kun jokainen ndkee mitd kukakin kirjoittaa sinne koneelle. Sitd
harjoitellaan ja sen voi sitten myéhemmin siirtdd virallisempaan kirjoitettuun
muotoon. (Miia)

Sari nikisi amerikkalaisen tai brittildisen viittomakielen mielelldan mukana englannin
kielen opetuksessa. Jos tdmé ei ole mahdollista, voitaisiin olla vuorovaikutuksessa
kirjoittamalla englanniksi. Sari korosti, ettei keskustelutaito kehity suomalaisella
viittomakielelld, johon yhdistettdisiin englanninkielinen huulio. Mielenkiintoista ja
pohtimisen arvoista on, ettd suurin osa oli opiskellut englantia juuri télld tavalla tulkin
vilitykselld, vaikka se ndhtiin melkoisena kompromissina eikd juurikaan englannin
kielen taitoa edistdvand menetelmina.

Sen liséksi, ettd kuurojen opetuksen toivottiin siirtyvdan kommunikatiivisempaan
suuntaan, toivottiin opetusmateriaaliin ja opetuksen sisdltdihin vaihtelua. Siirin ja
Jennin mielestd erityisesti oppikirjakeskeisyydestd pitdisi pddstd eroon. Jenni haluaisi
oppikirjojen tilalle muuta materiaalia, joka synnyttdisi omakohtaisen motivaation

opiskella englantia:

Saisi motivaation silld tavalla, ettd se olisi jotenkin itsed varten, olisi vaikka joku
ystavyyskoulu ulkomailla, oltaisiin sdhkopostiyhteydessd, sielld olisi se oma kaveri
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ja... [...] Sellainen ehkd motivoisi. Aika vanha idea tdllainen kirjeenvaihto ja
ystavyyskoulu, mutta hyvd. Jokainen voisi lukea sellaisia artikkeleja, joista itse on
kiinnostunut, urheilusta jne. Olisi jotain muuta kuin sitd oppikirjaa... erilaisia
omanikdisten tapahtumia ja mitd maailmalla tapahtuu, tehtdisiin esitelmid
englanninkielelld ja kirjoitettaisiin, muunlaisia tehtdvid ettei vaan se tehtdvdkirja,
Jjoka liittyy siihen oppikirjaan. Jotakin muunlaista tekstid kuin oppikirjan teksti.
(Jenni)

Jennin esittimid toivomuksia toteutui Beehive-projektin (Koivistoinen & McCambridge
2005) oppimisympdristossd: tehtdvid tehtiln  oman kiinnostuksen mukaisessa
teemakerhossa ja oltiin yhteydessd samanikaisiin ’ystdvyyskoulussa” ulkomailla. Miten
tillaiset ~ projektit  saataisiin  luonnolliseksi ~ osaksi  kielenopetusta  ja
kielenoppimisympéristoa?

Sarinkin mielestd tunneilla tulisi hyodyntdd laajemmin erilaista oppimateriaalia
ja vaihtelevia tyoOtapoja. Hén painotti, ettd pelien kautta lasten ulkoa oppiminen
vahvistuu ja esimerkiksi sormittamista hyddyntdvien leikkitehtdvien kautta lasten
sanavarasto kasvaa. Sarin mielestd englannin kielen luokassa pitdisi myds olla esilld
paljon englanninkielistd tekstid ja kirjallisuutta, ja tunneilla voitaisiin kayttda
englantilaisen kuuron viittomia, englanniksi tekstitettyji, videoita.

Sekd edellisistd Jennin ja Sarin puheenvuoroista ettd aikaisemmin esilld olleen
tietokonepohjaisen keskusteluympériston kehumisesta kdy ilmi kuurojen toive saada
tunneille entistdi enemmén autenttista englannin kieltd. Oskari puki tdmédn sanoiksi

ilmaisemalla oppilaan haluavan “oikeaa englantia”:

Kaytettdisiin videoita, tai nyt kun on niitd dvd:td, luettaisiin niitd englanninkielisid
tekstityksid, kun se mahdollisuus on, miksei opetuksessa voisi kdyttdd sitdkin. Sitten
keskusteltaisiin, ettd mikd merkitys niilld on — opettaja poimisi jonkun lauseen ja
selittdisi oppilaille, mitd se tarkoittaa. Oppilaalle olisi kauhean mukavaa, kun
luokassa olisi oikeaa englantia. (Oskari)

Oskarin mielesté olisi hienoa, jos tillaisia mahdollisuuksia kdytettéisiin: kuuro ei kuule
englantia, joten tekstitysten kautta nékisi kieltd ja sen kautta myOs ymmartdisi, miten
asioita englanniksi sanotaan. Tulkitsin Oskarin tarkoittavan “oikealla englannilla” ennen
kaikkea arkikielistd englantia, puhekieltd, jota kuurot eivdt oppikirjoissa juurikaan
kohtaa. Oskari kertoi myOs huomanneensa vasta lukiossa, ettd “kieltd kéyttdvien
kulttuuri vaikuttaa siithen, miten lauseita ja tekstid muodostetaan”. Muut haastateltavat
eivdt maininneet mitddn kulttuurin osallisuudesta kielen opetuksessa, mikd on

samankaltainen tulos kuin Kaikkosen (2004a) tutkimuksessa. Kaikkonen toteaa, ettd
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kielen ja kulttuurin kytkeminen opetuksessa yhteen oli ollut 1990-luvun kouluoppilaille
lahes tuntematonta (Kaikkonen 2004a, 51).

Oskari ja Miia olivat kokeneet englannin opiskelun kirjoitustulkin avulla
mielekkdammaiksi kuin suomalaisen viittomakielen tulkkauksen kautta. Kirjoitustulkin
avulla opetustilanteen englanninkielinen sy6tds ldhestyy sité tilannetta, joka kuulevilla

luokkatovereilla on:

[...] meilld oli kirjoitustulkit englannin tunneilla, opettaja puhui englantia ja kaikki
tuli englanninkielisend tekstind (tulkin kautta). Se oli mun mielestd kauhean
mukava kokemus. En ollut ndhnyt puhuttua englannin kieltd aikaisemmin,
kuulevathan tietysti kuulee, mutta kirjoitustulkin kanssa ndki, millaista on puhuttu
englannin kieli. Musta tuntui, ettd opin enemmdn tdlld tavalla, oli pakko ymmdrtdd
sitd tekstid. Mitd tdssd sanotaan, hirmuisella kiireelld piti lukea sitd tekstid.
(Oskari)

Oskarin lisdksi Elisa otti esille kuuroille tarvittavan erilaisen ldhestymistavan
kehittdmisen mité tulee eri aistikanavien kdyttdmiseen. Elisa ei osannut kovin tarkasti
mddritelld, kuinka opetusta voisi kehittdd visuaalisempaan suuntaan, paitsi ettd hénkin

olisi innokas kokeilemaan ASL:44 tai BSL:44 englannin oppimisen tukena.

Olen huomannut, ettd kuuroilla on kovempi tyé opiskella vieraita kielid. Kun ei
kuuro ei kuule, kdytetddn silmid ja katsetta, omaksutaan sitd kieltd tdtd kautta,
tyostetidn sitd visuaalisesti. Kuulevat kuulevat englantia paljon radiosta ja
televisiosta ja niin edelleen, ja sitten on ndmd studiotunnit, ja he lukevat
englantia... Kuulevat saavat sitd kieltd eri aistien kautta, kuuroille se tietty osa-
alue on tdysin mahdotonta. [...] ASL tai BSL tai niiden kautta englannin opiskelu
on jotenkin parempaa ja se auttaa muistamaan paremmin. (Elisa)

Tekniikan kehittyminen nédhtiin yhtend suurena mahdollisuutena tulevaisuuden
englannin opetuksessa. Tietokonepohjaisten oppimisympdristdjen lisdksi Siiri visioi,
ettd esimerkiksi tulevaisuudessa kotitehtévitkin voitaisiin tehdd kameraan viittoen ja
tarkistaa pienistd tv-monitoreista. Jennin mielestd oppikirjojen kéyttod voitaisiin
vihentdd tekniikan kehittyessd: esimerkiksi jo nyt voitaisiin tallentaa tehtidvid
webbikameraan ja ldhettdd niitd opettajalle sdhkopostina. Elisa uskoi, ettd
tulevaisuudessa voitaisiin tietokoneen avulla vaihdella englanninkielistd tekstid ja
suomalaista viittomakieltd kuvana. Sarikin mainitsi multimedian ja teknologian valtavat

mahdollisuudet.
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Yleisesti ottaen englannin oppimisen toivottiin olevan motivoivampaa ja
kiinnostavampaa — ndihin pitdisi kiinnittdd kaikkien mielestdi enemmén huomiota.
”Jollain keksid se motivaatio lapselle”, totesi Miia. Jenni korosti, ettd motivaation pitéisi
olla itsed varten: hidnen oma motivaationsa kouluaikana oli ollut ulkoista, kielen
opiskelu oli ollut 1dhinné opettajaa varten. Oppikirjasidonnaisuudesta irrottautuminen,
tyOtapojen vaihtelu ja henkilokohtainen yhteydenpito jonnekin ulkomaille voisivat
Jennin mielestd lisétad omakohtaista motivaatiota. Siiri haluaisi opetuksesta
kiinnostavampaa,  vuorovaikutteisempaa ja  hauskempaa sekd  vdhemmén
suorituskeskeisti — silld tavalla kielen oppimisen motivaatiotakin voitaisiin parantaa.
Kuurojen ihanteellisesta englannin oppimisesta puhuttaessa yksildlliset ratkaisut
ja eriyttdiminen korostuivat paljon. Esimerkiksi vieraiden viittomakielten kéytostd
englannin oppimisessa herisi paljon pohdintaa siitd, kenelle kyseinen metodi voisi sopia
ja kenelle ehki ei. Tutkittavat toivat esille oppilaiden erilaisten taustojen vaikutuksen
oppimistilanteeseen: suomalaisen viittomakielen taustan tulisi olla vahva, jotta voitaisiin
siirtyd vieraaseen viittomakieleen, ja toisaalta tulisi myos osata jo suomen kieltd, jos
opiskellaan kirjoitettua englannin kieltd. Tosin Laura huomautti, ettd hidnen luokallaan
oli ollut kuuroja oppilaita, jotka olivat oppineet englantia hyvin heikosta suomen
kielestddn huolimatta. Laura ajatteli timin johtuvan mahdollisesti englannin kielen

yksinkertaisemmista sddnnoista:

Ehkd yksi selitys sille, ettd joku oppii englantia paremmin kuin suomen kieltd, voi
olla se, ettd englannin kieli on — voisiko sanoa — yksinkertaisempi sddnnoiltdidn,
siind ei ole pdditteitd tai taivutusmuotoja niin kuin suomen kielessd, englannin
kielessd se perusmuoto on usein kdytossd. Ehkd se on yksi syy siihen, ettd englantia
on helpompi oppia kuin sitd monien taivutusten ja pddtteiden jdrjestelmdd suomen
kielessd. En tiedd, onko se mahdollisesti yksi syy tdhdn. (Laura)

Toisaalta Laura pohti, ettei aina ole jirkevdd aloittaa englannin opiskelua ennen kuin
suomen kielen perusasiat ovat hallussa, “’pitdisikd ehkd vain kokeilla jokaisen kohdalla,
kenelle on hyotyd?”. Elisa pohti, ettei englannin kielen oppiminen ole kenties helppoa,
jos suomen kieli on kovin huono. My0s Sari puntaroi sitd, mikd sija suomen kielelld
olisi englannin oppitunneilla, ja tuli sithen tulokseen, ettei osaa sanoa. Sari kuitenkin
pohti, ettd yksilolliset ratkaisut lienevit tarpeen: suomea sujuvasti osaavien lasten taitoa
voitaisiin kdyttdd hyvéksi ja toisaalta ne lapset, joiden suomen kieli ei ole vield pitkdlle

edistynyt, voisivat keskittyd muihin asioihin kuin kdéntdmiseen suomen ja englannin
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valilld. Miian mielestd englannin tunnin kielten valinta ei riipu pelkdstddn oppilaan
taustasta, vaan myds opettajan vahvuuksista.

Opetuksen eriyttdmiseen liittyen keskusteltiin myds huonokuuloisten ja kuurojen
opetusjdrjestelyjen mahdollisista eroista. Yleisesti tutkittavat olivat sitd mieltd, ettd
opetus tulisi jarjestdd samalla tavalla sekd huonokuuloisille ettd kuuroille. Siiri korosti,
ettd vaikka kuuloa olisikin vahén jéljelld, on se kuitenkin heikkoa, eikd tdmin heikon

aistin varassa voi kieltd oppia. Hinelld oli asiasta henkilokohtaista kokemusta:

... kylld sen [opetuksen] visuaalisuuteen tdytyy perustua kuitenkin. Kylldhdn
mindkin kuulen kuulolaitteen avulla aika hyvin, mutta ei tihdn mennessd ole ollut
sellaista tunnetta ja kokemusta, ettd kuulon varassa olisi oppinut englantia. Ne on
epdonnistumiseen tuomittuja juttuja, puhua englantia tai kuunnella englantia
Nehdn on luokkatasolla tiysin mahdottomia juttuja. Huulilta luen jonkin verran,
saatan kysyd, miten timd lausutaan — se on yksilon valinta. Yksilotasolla ihan ok,
mutta luokkatasolla se on ihan ajantublausta, ettd sielld sitd ddntimistd
opetettaisiin. (Siiri)

Jenni painotti, ettd vahvan kielitaidon saa oman didinkielen kautta. Hinen mielestdan
opetusjdrjestelyt tulisi kuitenkin suunnitella tilanteen mukaan: Jos kuulosta hyotyy,
puhuttua kielen muotoa voisi kéyttdd opetuksessa. Jenni oli kuitenkin l&hipiirissdén
huomannut, ettei heikon kuulon varassa englantia opiskelleen englanti sujunut ollenkaan
— opetus ei ollut tille sopinut. Lopuksi Jenni totesi myo0s, ettd paljon riippuu tilanteesta
sekd lapsesta, kuinka paljon hin on kiinnostunut kielen puhutusta muodosta.

Laura oli samaa mieltd Jennin kanssa: jos joku oppilas hyotyy puhe- ja
kuunteluharjoituksista, hdnelle voitaisiin sellaisia antaa. Miian mielesti opettajan tulisi
osata joka tapauksessa eriyttdd opetustaan oppilaiden erilaisten resurssien ja taitojen

mukaan. ”Kielellinen taito ja pohja ratkaisee, ei se kuulon maira”, korosti Miia.

5.4.5 Viittomakirjoituksen kdyttd englannin opetuksessa

Haastatteluissa keskusteltiin - my0ds viittomakirjoituksen kéyttdmisestd englannin
tunneilla. Viittomakieltdkin voi kirjoittaa, mutta sen kirjoitus ei ole puhuttujen kielten
kirjoituksen tavoin vakiintunutta (Savolainen 2000a). Kéytdssd on erilaisia
kirjoitusjdrjestelmid, joista laajimmalle levinneitd ovat amerikkalaiset Stokoen
jarjestelma ja Sutton Sign Writing -jirjestelmé, sekd saksalainen HamNoSys. Kaikkia

nditd jarjestelmid kaytetddn tutkimuksen apuvélineind ja myods viittomakielen
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opetuksessa, mutta kaksiulotteista tilaa hyodyntdvdd Sutton Sign Writing -jirjestelméaa
voidaan pitdd potentiaalisimpana jokapdivdiseen kayttoon sopivana kirjoituksena.
(Savolainen 2000a.) Mitd mieltd haastateltavat olivat sen kayttomahdollisuuksista
englannin kielen tunneilla?

Oskari uskoi, ettd tarvittaisiin ”’joku tdllainen Sign Writing -jarjestelma” ja ettd
silld olisi vaikutusta englannin kielen opetukseen ja oppimiseen. Sen avulla voitaisiin
hinen mielestddn péddstd ongelmasta, joka nyt on muistiinpanoja tehtdessd —
suomalaisella viittomakielelld kun ei ole kirjoitettua muotoa. Sarinkin mielesté
viittomakielen kirjoitusjdrjestelmi auttaisi paljon. Hén nédkisi viittomakirjoituksen
tyOovélineend ja oman ajattelun kehittimiskeinona, kuuroille erittdin hyodyllisena:
viittomakielen rakennetta voitaisiin analysoida kirjoituksen avulla, ja vastaavasti
samalla periaatteella voitaisiin analysoida myds vieraita viittomakielid ja vieraita

kirjoitettuja kielia.

Kun viittomakieli on minun kieleni, nden sen visuaalisessa muodossa: visualisoin
kaikki ne jdrjestykset ja muut, voin suhtautua analyyttisemmin siihen kieleen
[viittomakirjoituksen avullaj... Ja sitten kun ndkee kirjoitettua kieltd, sitd
analysoidaan samalla tavalla. (Sari)

Viittomakirjoitus kehittdisi siten myds metakielellisid taitoja, ja sitd kautta auttaisi
vieraiden kielten oppimista. Sarin mielestd nykyinen tilanne, jossa kuurot joutuvat
kiyttimaan kirjoitettua suomen kieltd analysoinnin vilineend, on ongelmallista —
kaksikielisille aikuisille kdytdntd sopii, mutta ei lapsille, jotka eivdt vield hallitse
suomen kielta.

Miia ja Laura kavivit pitkdn keskustelun viittomakirjoituksen kéyttdmisesta.
Laura sanoin tietdvinsd Sign Writing -jarjestelman, mutta ei ollut itse sitd kiyttdnyt eika
osannut sanoa, kuinka sitd voisi kdyttdd englannin opetuksessa. Miia ei tuntenut
jéarjestelmdd hyvin ja totesi, ettei “ole koskaan ajatellut titd loppuun asti”. Miia ei
kuitenkaan ndhnyt syytd, miksi viittomakirjoitusta ei voitaisi kdyttdd opetuksessa, jos
lapset osaisivat tekniikan kunnolla ja opettajalla olisi tarvittavaa erityispatevyytti. Laura
ja Miia kévivat intensiivisen keskustelun siitd, minka kielen mukainen viittoma muistiin
pitdisi merkitd, jos viittomakirjoitusta kéytettdisiin — pitdisikd muistiinpanoihin kirjata
suomalaisen vai brittildisen  viittomakielen —mukainen viittoma vastaamaan

englanninkielisti sanaa? Loppujen lopuksi Laura tuli sithen tulokseen, ettd BSL:n
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mukainen viittoma Kkirjoitettuna voisi auttaa muistamaan englanninkielisen sanan
paremmin. Miia jéttaytyi puolueettomaksi.

Jos englanninkielinen sana yhdistettdisiin suomalaisen viittomakielen
viittomaan, Miian ja Lauran mielestd huulioon tulisi ristiriita, miké ei olisi oppimisen
kannalta hyvd asia. Toisaalta Laura muistutti, etti riippuu aina tavoitteesta,
kaytettdisiinko brittildisen vai suomalaisen viittomakielen viittomaa kirjoituksessa.
Héntd epdilytti myos, kannattaisiko kirjoitettua englantia ja viittomakieltd sekoittaa
ollenkaan esimerkiksi kddnnOstehtidvissd. Lauran mielestd ristiriitojen vilttdmiseksi
voitaisiin soveltaa periaatetta, jonka mukaan brittildinen viittomakieli voitaisiin kdantaa
suomalaiselle viittomakielelle ja puolestaan kirjoitettu englanti kirjoitetulle suomelle.
Miia pohdiskeli myds, mitd hydtyd viittomakirjoituksesta olisi viittomakielisen
ympériston ulkopuolella, kun ”se on vaan merkintétapa”.

Siiri oli tutustunut amerikkalaisen viittomakielen tutkijan, Samuel Supallan
(2005), kehittiméédn viittomakirjoitusjirjestelméédn. Siiristd jirjestelmé oli vaikuttanut
hyviltd ja melko yksinkertaiselta, mutta hdn totesi sen toimivan toistaiseksi vain
viittomien  tasolla, ei vield lauseiden tasolla. Siirin mielestd jokin
viittomakirjoitusjarjestelma voisi olla opetuksessa avuksi, mutta toistaiseksi esimerkiksi
Supallan jérjestelma ei ole vield yleisessd kdytossd eikd riittdvan edistynyt. Siiri oli
my0s padssyt keskustelemaan Supallan kanssa siitd, miten timédn merkintdjarjestelmad
voitaisiin kdyttdd vieraiden kielten opetuksessa (Supallan jérjestelmé on ennen kaikkea
foneettinen jarjestelmi, jonka tarkoitus on opettaa kuurot lapset lukemaan oman
didinkielensd kautta). Jarjestelmén tekijdn oli ollut todettava, ettei ollut tullut titad
ajatelleeksi. Siiri itse ajatteli, ettd jirjestelmdd voisi kdyttdd myos vieraiden kielten
opetuksessa, silli sen ideahan on ennen kaikkea muuntaa puhuttua kieltd

visuaalisempaan muotoon, viitottuun suuntaan.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimustulokset pdhkindnkuoressa

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustulokset eivdt useinkaan ole helposti
kiteytettdvissd yhdeksi selkeédksi luvuksi, koska laadullisen tutkimuksen tulokset ovat
tutkimuksen empiriaosassa esitettyjd kuvauksia (Eskola & Suoranta 1999, 244).
Esittelin tutkimustulokset kolmessa osassa tutkimusongelmien asettelun mukaisesti.
Luku ”Kuvaus englannin opiskelusta koulussa” (5.2) keskittyi kuurojen kouluopiskelun
kuvaukseen tuoden esille kuvauksia tuntien sisdlloistd, tyGtavoista, opettajista, kielten
rooleista ja erityispiirteistd liittyen kuurojen englannin opetukseen. Toinen tulososio
(5.3) oli analyysid englannin kielen opiskelun ja kéyttdmisen herdttimisti
tuntemuksista:  tutkittavat  kertoivat motivaatiostaan, englannin  oppimiseen
vaikuttaneista mydnteisistd ja kielteisistd tekijoistd sekd kielen kédyttdmisestd. Viimeinen
tulososio (5.4) késitteli tutkittavien hyvélle opetukselle antamia merkityksid eli millaista
ihanteellinen englannin oppiminen olisi heidédn mielestdén. Tutkimustulokset kertovat
osittain pddllekkiisistd asioista, mutta ldhestymistapa on taustalla vaikuttavan
tutkimusongelman takia joka luvussa erilainen. Tdhdn lukuun 6 olen koonnut
keskeisimpid tuloksia ja padtelmid.

Englannin opiskelu koulussa oli ollut tutkittavien mielestd melko kaavamaista,
mekaanista, opettajakeskeistd ja oppikirjasidonnaista. Tuntien sisdltd oli keskittynyt
sanaston ja kieliopin opettamiseen sekd luetun ymmirtdmisen harjoitteluun.
Kommunikatiivisia harjoituksia oli ollut hyvin véhén (ja niitd oli ollut vasta yldkoulussa
tai lukiossa), kulttuuriin liittyvdd opetusta ei mainittu lainkaan. Kuurojen kuvaukset
koulun vieraan kielen opetuksesta olivat hyvin samankaltaisia kuin Kaikkosen (2004a)
tutkimien kuulevien nuorten vieraan kielen opettajien kuvaukset omista
koulukokemuksistaan: kielen rakenteiden ja sanaston opettelu, mekaaninen ja
kaavamainen sekd opettajakeskeinen opetus nousivat esille myos Kaikkosen aineistosta.

Englannin kielen oppimiseen mydnteisesti vaikuttaneina tekijoind kuurot
mainitsivat opettajan, opetustavan, koulun ulkopuoliset tekijat sekd oppijan omat
ominaisuudet. Tutkittavat kertoivat erityisesti matkustelun kautta saamiensa

henkilokohtaisten kontaktien vaikuttaneen mydnteisesti motivaatioon oppia ja kayttaa
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englantia, samoin tyon tai opiskelun vaatimukset osata englantia olivat osittain lisdnneet
motivaatiota. Tulos on sama kuin Kaikkosen (2004a) tutkimuksessa: tutkittavat
luonnehtivat usein myonteisesti sellaisia vieraan kielen oppimiskokemuksiaan, jotka
olivat perdisin muualta kuin koulun vieraan kielen opetuksesta (Kaikkonen 2004a, 53).
Dufva, Heikkild ja Martin (2003) totesivat luettuaan yli 500 suomalaista kertomusta
kielenoppimisesta, ettd yhdeksi padllimmdiisistd vaikutelmista oli  jddnyt
vastakkainasettelu koulussa ja koulun ulkopuolella tapahtuvan oppimisen vililla.
Aavistus tatd samaa ilmiota oli nidhtévissé tissdkin tutkimuksessa.

Kaikkosen tutkimuksessa merkittdvind oppimiskokemuksina (sekd myonteisind
ettd kielteisind tekijoind) tulivat esille koulun ulkopuolisten kokemusten (ja
henkilokohtaisten oivallusten) lisdksi opetus koulussa tai luokassa, opettaja, suullinen
kielitaito kielenopetuksessa ja kulttuurildhtdinen kielenopetus. Koulun ulkopuoliset
tekijdt, opettaja sekd opetus koulussa nousivat omiksi luokikseen timénkin tutkimuksen
tulosten luokittelussa, mutta kulttuurildhtdinen kielenopetus jdi tiysin vaille mainintoja.
Kuurojen opetuksessa suullista kielenopetusta ei luonnollisesti painoteta, mutta oli
kuuroilla siitdkin kokemuksia. Puhuminen yleisopetuksessa kuulevien joukossa oli
tuottanut hépedn ja osaamattomuuden tuntemuksia kuurossa oppilaassa. Kuurojen
koulua kiyneilld tai sieltdi suoraan lukioon siirtyneilld ei ollut téllaisia negatiivisia
kokemuksia.

Oppimiskokemuksiin kielteisesti vaikuttaneista tekijoistd nousivat esille
opettaja, opetustapa ja opetusmenetelmét, kouluympéristd oppimisympéristonid seki
oppijan ominaisuudet. Kouluympdéristod lukuun ottamatta ne olivat myds oppimiseen
myoOnteisesti  vaikuttaneita  tekijoitd  pdinvastaisissa  merkityksissddn. Koulun
ulkopuoliset tekijdt olivat vaikuttaneet oppimiskokemuksiin myonteisemmin kuin sen
vastakohta, kouluympéristd. Kouluympériston lisdksi eniten kritisoitiin kaytettyja
opetusmenetelmid  ja  opetustapoja.  Opetusta  moitittiin ~ yksitoikkoiseksi,
oppikirjasidonnaiseksi ja virikkeettomédksi. Opetustapaa, jossa tulkki viittoo vieraan
kielen tunneilla oppilaalle suomalaisella viittomakielelld, pidettiin huonona: kuuro
seurasi englannin tuntia omalla &idinkielellddn, jolloin vieras kieli jdi etdiseksi ja
sanojen merkitykset usein ymmadrtdmattd. Osa kuuroista oli kokenut téllaisen
opetustavan hyvin turhauttavaksi ja hyodyttoméksi.

Opettajaan kohdistuneissa mydnteisissd ja kielteisissd luonnehdinnoissa oli

paljon samaa kuin Uusikyldn (2006) tutkimuksessa, jossa tulevat peruskoulun-, lukion-
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ja lastentarhanopettajat kertoivat “hyvin, pahan opettajan” piirteistd. Hyvin opettajan
muotokuvaan kuuluivat sekd Uusikyldn tutkimuksessa ettd tdssd tutkimuksessa
esimerkiksi empaattisuus, hyvét opetustaidot (vrt. opettajan kompetenssi tdssd
tutkimuksessa), innostuneisuus ja kannustava asenne. Tdssd tutkimuksessa opettajan
kayttdmat opetusmenetelmait luokiteltiin erikseen, mutta tulokset olivat samansuuntaisia
kuin Uusikylélla (2006): opetusmenetelmien tulisi olla vaihtelevia, riittdvén haastavia ja
havainnollisia. Opettajan tulisi osata eriyttdd opetustaan, ja opetuksen pitdisi olla
mielekistd ja oppilaalle henkilokohtaisesti merkityksellistd. Tutkimuksessani kuurot
kaipasivat mielekkyyttd, vaihtelua ja eriyttdmistd englannin tunneille, ja kuurojen
koulua kdyneet kuurot myds vaativampaa opetusta. Malm (1991) on sitd mieltd, ettd
kuurojen opetuksessa kiytetdédn litkaa erityisopetuksen materiaalia, joka on vihemmén
vaativaa kuin tavallinen peruskoulun oppimateriaali. Hin ndkee tdmin johtuvan
viittomakielisen oppimateriaalin puutteesta sekd opettajien viittomakielen taidon
riittiméttomyydestd kayttdd normaalia oppimateriaalia (Malm 1991). Malm kritisoi siti,
ettd kuurot joutuvat automaattisesti erityisopetuksen piiriin, jossa opetuksen taso on
usein riittdimaton jatko-opiskelua ajatellen. Samaa kritisoivat kuurot kymmenen vuotta
my6hemmin Biesen (2001) tutkimuksessa.

Mitd muita muutoksia kuurot toivoivat englannin opetukseen? Kuurojen
mielestd  ihanteellinen  englannin  oppiminen olisi  kommunikatiivista  ja
vuorovaikutuksellista, oppilaskeskeistd, vaihtelevaa ja autenttista — ja ndiden mydtd
motivoivampaa ja kiinnostavampaa kuin se heiddn kouluaikanaan oli ollut. Erityisesti
kommunikatiivisuuden ja autenttisuuden puute heiddn omana kouluaikanaan oli koettu
motivaatiota vihentdviksi asiaksi: Englantia oli opiskeltu vain opettajaa varten ilman
todellisia, autenttisia kayttokonteksteja ja opetus oli pohjautunut melkein
sataprosenttisesti oppikirjoihin. Motivaatio oli ollut ulkoista ja instrumentaalisesti
suuntautunutta. Kommunikointi englanniksi oli puuttunut kouluopetuksesta ldhes téysin,
lukuun ottamatta muutamia paperilappusten avulla kéytyjd vaivalloisen hitaita
“keskusteluja” ryhmatdiden puitteissa. Kohdekieli oli siten jadnyt koulussa vieraaksi.
Monet haastatelluista olivat kdyneet yliopistolla englannin kurssin verkkopohjaisessa
oppimisymparistossd, mikd oli miellyttinyt heitd vuorovaikutuksellisuuden ja
kohdekielelld  kdydyn viestinndn takia. Sen kehuttiin tuoneen kuurojen

kielenoppimisprosessia ldhemmaiksi kuulevien vieraan kielen oppimista, koska
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kohdekieltd, englantia, oli kerrankin tarjolla — ei vain suomalaista viittomakieltd tai
suomen kieltd.

Keskustelussa ihanteellisesta englannin oppimisesta véldyteltiin  myo0s
mahdollisuutta kéyttdd englanninkielisten maiden viittomakielid englannin oppimisen
tukena. Tastd aiheesta ei ole vield paljon tutkimusta, jonka perusteella voitaisiin
arvioida menetelmédn toimivuutta. Alustavien tutkimusten mukaan amerikkalainen
viittomakieli oli vaikuttanut myonteisesti kuurojen japanilaisten englannin oppimiseen
(Quay 2005). Samoin Norjassa tehdyt kokeilut brittildisen viittomakielen ottamisesta
vieraan kielen opetukseen ovat kehittineet oppilaiden vieraan kielen oppimisen taitoja,
mutta BSL:n osuudesta itse kirjoitetun englannin kielen oppimiseen ei ole vield varmoja
tuloksia (Pritchard 2005a). Kuurot itse ovat ottaneet ajatuksen vieraasta viittomakielesta
innokkaasti vastaan, kenties vieraan viittomakielen tarjoaman viestinnéllisen ja
vuorovaikutuksellisen mahdollisuuden takia. Englanti tulee olemaan heille aina
kirjoitettua kieltd, kéaytettiin sitd reaaliaikaisissa keskusteluissa tai artikkeleiden
kirjoittamisessa. Se, mikd hyoty englanninkielisen maan viittomakielestd voisi olla
kirjoitetun englannin oppimisessa, perustuu toistaiseksi muutamiin kokeiluihin ja
arvailuihin — lisdd tutkimusta tarvitaan. Sama pédtee viittomakirjoituksen tarjoamiin
mahdollisuuksiin vieraan kielen oppimisen tukena.

Kuurot kaipasivat englannin opiskeluun myds opettajaa, joka olisi
viittomakielentaitoinen (mainittiin myds “natiivi viittoja”). Ndin englannin tunneilla
voitaisiin toimia viittomakielelld ja kirjoitetulla englannilla. Ajatus viittovasta
opettajasta liittyy todenndkodisesti mahdollisuuteen pédidstd aitoon vuorovaikutukseen
sekd oman kielellisen ja kulttuurisen identiteetin vahvistamiseen. Viittomakieltd ei
pidetty kuitenkaan itseisarvona englannin tunneilla, silld vieraan kielen opiskelua tulkin
kautta ei pidetty hyvéni asiana — pikemminkin vilttiméttomind pakkona. Niin ollen
kyse lienee nimenomaan opettajasta, joka voi tarjota oppilailleen viittomakielisen
aikuisen mallin — kielellisen ja kulttuurisen mallin. Yksi tutkittava toi myos
voimakkaasti esiin kielteisen kokemuksen viittomakielisestd opetuksesta, koska
opettajan viittomakielen taito ei ollut aina ollut riittdvd: oppilas oli joutunut

arvailemaan, ymmartddko han opettajan viittomista oikein tai viittooko tdma oikein.
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6.2 Tutkimuksen luotettavuus

“Ilman eksplisiittisesti madriteltyd metodia, selkeitd sddnt6jd siitd millaisista
havainnoista on lupa mitdkin péételld, tutkimus muuttuu helposti omien
ennakkoluulojen empiiriseksi todisteluksi” (Alasuutari 1995, 72). Laadullisessa
tutkimuksessa luotettavuuden madirittely on usein ongelmallista. Toistettavuuden
kriteerid ei voida tiydellisesti tiyttda, silld laadullinen tutkimus on aina ainutlaatuinen ja
tutkijan osuus usein subjektiivisempi kuin maéréllisissd tutkimuksissa. Toisaalta
esimerkiksi tapaustutkimuksen periaatteet hyviksyvét subjektiivisuuden, kunhan tutkija
tiedostaa sen eikd anna subjektiivisuuden ohjailla tutkimustuloksia (Syrjéla 1994).

Oma subjektiivisuuteni liittyi kolmeen asiaan: Englanninopettajana minulla oli
jonkinlaisia odotuksia siitd, millaisia kokemuksia tutkittavat saattavat tuoda esiin
englannin oppimisesta. Olin my0s pohtinut aihetta jo pitkddn, mistd syystd
teemahaastattelun runko oli keskittynyt tiettyihin alueisiin ja siten jokin asia saattoi
jdada huomaamatta. Lisdksi tutkimus koski vihemmistryhméé, joka oli minulle tuttu ja
laheinen. Osa haastateltavistani tunsi minut etukéteen. Kuurojen yhteisdé on pieni ja
tiivis, jossa “’kaikki tuntevat kaikki tai ainakin kaverin kautta” — on siis mahdotonta olla
objektiivinen, tuntematon tutkija téllaisessa joukossa. Mahdollista on, ettd timéd on
vaikuttanut joidenkin haastateltavien mielipiteisiin tai kertomuksiin.

Haastattelututkimuksissa yleinen ongelma, miellyttamisenhalu, saattoi myds
vaikuttaa joihinkin mielipiteisiin, esimerkiksi kannanottoa edellyttidviin kysymyksiin
omien kokemusten kielteisistd piirteistd. Tutkittavat kertoivat mielipiteistdin
rehellisesti, mutta he valttivit voimakkaita ilmaisuja. Voi olla, ettd tdhin vaikutti myds
“ryhmikontrolli”, kun haastattelutilanteessa oli ldsnd viisi ihmistd kerrallaan. Parit
pyrkivdat keskustelemaan hyvin rakentavassa hengessd, mistd syystd keskustelut
osoittautuivat hyvin hedelmaéllisiksi. Toisaalta voidaan kysyé, kuinka hyvin itse toimin
tutkijana haastattelutilanteessa — esitinko liikaa kysymyksid, olivatko kysymykset liian
johdattelevia, toinko esille omia mielipiteitini? On muistettava, ettd vieraan kielen
opetuksen pohtiminen oli ldhes kaikille haastatelluille uusi asia eli tutkimustulokset
ihanteellisesta englannin oppimisesta kertovat vain sen, mitd mieltd asioista he juuri
silla hetkelld olivat. Oppimiskokemuksista kertoviin kuvauksiin télld ei ole juuri

merkitystd. Lisdksi voidaan pohtia, “kenen ddnelld” haastateltavat kulloinkin puhuvat:
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mitkd asiat vaikuttavat heiddn mielipiteidensd taustalla, minkd roolin he
haastattelutilanteessa ottivat (tiedostaen tai tiedostamattaan)?

Haastatteluista kertyi runsaasti aineistoa, joten oli haastavaa tiivistdd ja tulkita
aineistoa siten, ettd tulkinta olisi mahdollisimman ldhelld haastateltavien tarkoittamaa
merkitystd. Aloitteleva tutkija saattoi tdysin yhtyd Eskolan ja Suorannan (1999)
nikemykseen laadullisen aineiston jdsentdmisen haastavuudesta — teki sen miten
tahansa, kirjoittamista riittdisi loputtomiin. Ensikertalaisen yllatti seitsemista
haastattelusta saadun aineiston laajuus, jolloin kuvailevan tutkimuksen rajaus tuli entistad
vaikeammaksi.

Erds pohdittava asia on my0s tutkijan ja tutkittavien kdyttdmit eri kielet.
Perustelin viittomakielistd haastattelua silld, ettd tutkittavat saivat silloin kdyttdd omaa
didinkieltddan. Toisaalta he olivat kaksikielisié, silld yliopistoon ei voi pédstd kovin
huonolla suomen kielen taidolla. Ratkaistavaksi jdi, kummalla tavalla merkityksen
tulkinta pysyisi aidompana — viittomakielelld tulkin kautta ja viittomakielisen
haastattelun litterointi jidlkeenpdin suomeksi vai suomen kielelld, tutkittavien toisella
kielelld, kirjoitettuna. Pdddyin viittomakieleen ensinnikin siksi, ettd haastattelu sopi
menetelmind tdhdn laadulliseen tutkimukseen kirjoitelmaa paremmin: halusin antaa
haastateltaville =~ mahdollisuuden  viedd  keskustelua  haluamiinsa  suuntiin
puolistrukturoidun rakenteen puitteissa sekd antaa heille mahdollisuuden keskustella
merkityksistd myds keskenddn. Toinen perusteluni on kieli: viittomakielelld he kenties
paneutuivat pohdintaan syvemmin kuin kirjoitetulla suomella olisivat paneutuneet.
Haastattelutilanne viittomakielelld oli oletettavasti motivoivampi kuin Kkirjoitetun
kyselylomakkeen tdyttdminen, silld Kkirjoitettuihin kyselytutkimuksiin he lienevit

torminneen melko usein.

6.3 Johtopdatokset ja jatkotutkimuksen mahdollisuudet

Lihtokohtani tutkimuksen tekemiseen oli kuurojen vieraan kielen oppimiseen ja
opetukseen liittyvén tutkimuksen puute. Opettajien haastattelemisen sijaan halusin antaa
puheenvuoron kuuroille, joista osa tulee tulevaisuudessa toimimaan itsekin opettajina.
Tutkimukseni painopiste oli kuurojen englannin oppimis- ja opiskelukokemuksien
kuvaamisessa. Kuvaus on laaja ja kertoo silti vain seitsemin kuuron kokemuksista,

joista jokainen on kokenut englannin oppimisen omalla tavallaan. Nikokulmia
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jatkotutkimuksiin 10ytyisi runsaasti, silld tdmidn tutkimuksen yleiskuvassa ei menty
kovin syville eri teemoihin.

Tutkittavat olivat saaneet englannin kielen opetusta joko kuurojen koulussa tai
kuulevien koulussa yleisopetukseen integroituina. Yleisopetuksessa ei ollut useinkaan
syntynyt suoraa kontaktia opettajaan, jolloin todellista oppilaan ja opettajan kohtaamista
ei ollut tapahtunut. Vuorovaikutus oli tapahtunut tulkin kautta, my0ds oppilaiden
keskindisessd vuorovaikutuksessa. Tulkin merkitys oli saattanut joissakin tilanteissa
korostua, jos oppilaan ja tulkin vuorovaikutus ei ollut toiminut (vrt. opettaja — oppilas).
Tutkittavat eivét pitdneet kovin onnistuneena ratkaisuna viittomakielen tulkin kdyttoa
vieraan kielen opetuksessa, koska kohdekielinen sy6tos jdi télloin heididn osaltaan hyvin
vihdiseksi. Sen sijaan he saivat syotoksen didinkielellddn, tosin  usein
englanninkieliselld huuliolla tai sormittamista apuna kayttéen. Kirjoitustulkki mainittiin
parempana vaihtoehtona.

Yksi kysymyksistd, joita halusin tdmin tutkimuksen kautta heréttdd, oli vieraan
kielen késitteen pohtiminen kuurojen opetuksessa. Viittomakieli ja suomen kieli ovat jo
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) selkeine siséltdineen, mutta
vieraiden kielten suhteen ei voida sanoa samaa. Tdhdn saakka kuurot ovat opiskelleet
englantia virallisten opetussuunnitelmien mukaan, mutta kiytdnnossé heille on laadittu
aina henkilokohtaiset opetussuunnitelmat (HOJKS). Opetussuunnitelman perusteissa on
mainittu muiden maiden viittomakielet, mutta niiden asema jia epéselvéksi. Vieraan
kielen asemaa niilld ei ole — niitd ei opeteta vieraan kielen oppimdirdn mukaisesti —
joten mité ne sitten ovat? Englanti on kuuroillekin ensimmadinen varsinainen vieras kieli,
mutta esimerkiksi viestinndlliset tavoitteet ovat jddneet kokonaan maédrittelematta
heiddn kohdallaan. Nyt kaikki vastuu jaa kuurojen kouluille tai niille henkiléille, jotka
paittaviat kuuron oppilaan opetuksesta yleisopetuksessa. Pitdisiké kuurojen lasten
aloittaa englannin kielen opiskelu opiskelemalla ensin englanninkielisen maan (jossa
valtavdeston kieli on englanti) viittomakieltd, josta myShemmin siirryttdisiin tai jonka
rinnalla opetettaisiin kirjoitettua englannin kieltd? Norjassa ja Japanissa téllaista mallia
on jo kokeiltu (Pritchard 2005; Quay 2005) ja alustavat tulokset ovat olleet rohkaisevia.
Jo nyt on selvéi, ettd kuurojen kielelliset ja kulttuuriset tarpeet tulisi ottaa huomioon
my0s vieraiden kielten opetuksen suunnittelussa.

Tutkittavien kertomusten perusteella opetussuunnitelmien mainitsemaa

kommunikatiivista kompetenssia ei kouluaikana saavutettu, kulttuurienvélisesti
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viestinndllisestd kompetenssista puhumattakaan. Kielen ja kulttuurin yhteys on
kuitenkin mainittu opetussuunnitelmissa jo tutkittavien kouluaikana. Kuinka kuurojen
kielenopetusta voitaisiin  kehittdd viestinnéllisempddn suuntaan ja siten, ettd
kulttuurienvélinen kompetenssikin kehittyisi? Nyt, kun &idinkielen ja toisen kielen
oppimisen tutkimus on jo hyvéssi vauhdissa, suunta voitaisiin kohdistaa vieraan kielen
oppimiseen. Kuurojen vieraan kielen opetus ei saisi olla vain “kielenopetusta ilman
kuuntelemista ja puhumista”, vaan siind tulisi pyrkid kielen ja kulttuurin yhdistdviin
opetukseen ja viestinnidllisten taitojen kehittimiseen — kokonaisvaltaiseen
kielikasvatukseen. Kuuroille tulisi tarjota mahdollisuuksia pyrkid ndihin tavoitteisiin
tasavertaisesti kuulevien kanssa. Yhtdlod ei ole helppo ratkaista, mutta
tietokonepohjainen, monimuotoinen oppimisympéristd voi tarjota yhden hyvén
vaihtoehdon (Koivistoinen & McCambridge 2005; McCambridge 2005).
Amerikkalainen tai brittildinen viittomakieli englannin opetuksessa saattaisi avata ovia
kulttuuriseen kompetenssiin pelkkéé kirjoitettua englantia paremmin, mutta olisiko siitd
hyotyd nimenomaan englannin kielen oppimisessa? Asiaa kannattaisi tutkia, mikd oli
tutkittavien itsensdkin toivomus.

Kuurojen oppimiskokemukset eivét aina poikenneet kuulevien kokemuksista,
mitéd selittinee etenkin yleisopetukseen integrointi. Tulos oli toisaalta hAimmaéstyttava,
koska kuuloaistilla on merkittdvd rooli vieraiden kielten oppimisessa — kuurojen
opetuksessa tdmd oli vaikuttanut vain kuuntelujen (ja useimmiten puhumisen)
jattdmiseen pois opetuksesta, mutta ei juuri muulla tavalla. Tatdko tarkoittaa opetuksen
eriyttdminen? Kuurojen kokemukset “ulkopuolelle jddmisestd” tai vuorovaikutuksen
puutteesta vaikuttavat kokonaisvaltaisesti kokemukseen vieraan kielen oppimisesta,
mistd syystd kouluympéristd oppimisympdristond ei juuri kehuja saanut. Loppujen
lopuksi kuurojen eniten kaipaamat asiat englannin opetukseen olivat melko pienid,
arkisia ja siksi juuri tdrkeitd asioita: lisdd viestintdd ja vuorovaikutusta, autenttista ja
vaihtelevaa materiaalia, ystdvyyskouluja, tietotekniikan hyddyntdmistd. Ehka silloin
koulun formaali oppimisympéristd ldhentyisi koulun ulkopuolista maailmaa, jonka

kuurot kokivat kielen oppimiseen myonteisimmin vaikuttaneeksi tekijéksi.



106

7 LAHTEET

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa L. Syrjdld, S. Ahonen, E.
Syrjdldinen & S. Saari (toim.) Laadullisen tutkimuksen tyotapoja. Helsinki:
Kirjayhtyma, 113-160.

Alasuutari, P. 1995. Laadullinen tutkimus. Vastapaino: Tampere.

Arnold, J. & Brown, H.D. 1999. A Map of the Terrain. Teoksessa J. Arnold (toim.)
Affect in Language Learning. Cambridge: Cambridge University Press, 1-27.

Berns, M. 1990. ’Second’ and ‘Foreign’ in Second Language Acquisition/Foreign
Language Learning: A Sociolinguistic Perspective. Teoksessa B. VanBatten & J.
F. Lee (toim.) Second Language Acquisition — Foreign Language Learning.
Clevedon: Multilingual Matters, 3—16.

Biese, 1. 2001. Kuuro yliopisto-opintojen alkutaipaleella. = Kokemuksia
argumentoinnista. Jyvédskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia
73.

Byram, M. 2002. Politics and Policies in Assessing Intercultural Competence in
Language Teaching. Teoksessa V. Kohonen & P. Kaikkonen (toim.) Quo Vadis,
Foreign Language Education? Tampereen yliopisto. Opettajankoulutuslaitos,
17-32.

Canal, M. & Swain, M. 1988. Some Theories of Communicative Competence.
Teoksessa W. Rutherford & M. Sharwood-Smith (toim.) Grammar and Second
Language Teaching. New York: Newbury House Publishers, 61-84.

Crystal, D. 2002. The English Language. 2. painos. London: Penguin Books.

De Andrés, V. 1999. Self-esteem in the classroom or the metamorphosis of butterflies.
Teoksessa J. Arnold (toim.) Affect in Language Learning. Cambridge:
Cambridge University Press, 87-102.

Dufva, H., Heikkild, H. & Martin, M. 2003. Koulun kahlitsemat — arjen selviytyjat:
nikokulmia kielen oppimiseen. Teoksessa M. Koskela & N. Pilke (toim.) Kieli
ja asiantuntijuus. AFinLAn vuosikirja 2003. Suomen soveltavan kielitieteen
yhdistyksen julkaisuja 61. Jyviskyld, 317-335.

Dulay, H., Burt, M. & Krashen, S. 1982. Language Two. New York: Oxford University

Press.



107

Dornyei, Z. 2001. Teaching and Researching Motivation. Harlow: Longman.

Dornyei, Z. 2003. Attitudes, Orientations, and Motivations in Language Learning:
Advances in Theory, Research and Applications. Language Learning 54 (1),
Supplement 1, 3 —32.

Dornyei, Z. 2005. The Psychology of the Language Learner. Individual Differences in
Second Language Acquisition. New Jersey: Lawrence Erlbaum.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1999. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. 3. painos. Tampere:
Vastapaino.

Foley, J. & Thompson, L. 2003. Language Learning: A Lifelong Process. London:
Arnold.

Gardner, H. 1993. Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences. 2. painos.
London: Fontana Press.

Gardner, R. C. 1985. Social Psychology and Second Language Learning. The Roles of
Attitudes and Motivation. Lontoo: Edward Arnold.

Gardner, R. C. & Lambert, W. E. 1972. Attitudes and Motivation in Second Language
Learning. Massachusetts: Newbury House Publishers.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2000. Tutki ja kirjoita. 6. uudistettu laitos.
Helsinki: Tammi.

Hirsjarvi, S. & Hurme, H. 2001. Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja
kaytanto. Helsinki: Helsinki University Press.

Hooft, S. 2004. Teaching English as a Foreign Language to Deaf and Partially Hearing
Students. Universiteit Gent. Faculteit Letteren en Wijsbegeerte. MA Thesis.

Huttunen, 1. 2000. Oppimisympdristoistd yleiseurooppalaisessa viitekehyksessa.
Teoksessa P. Kaikkonen & V. Kohonen (toim.) Minne menet kielikasvatus?
Nékokulmia kielipedagogiikkaan. Jyvéskylin yliopisto. Opettajankoulutuslaitos,
79-93.

Hymes, D. H. 1981. On Communicative Competence. Teoksessa C. J. Brumfit & K.
Johnson (toim.) The Communicative Approach to Language Teaching. Oxford:
Oxford University Press, 5-26.

Kaikkonen, P. 2004a. Kielenopetus kielikasvatuksena — Nuoren vieraan kielen opettajan

kehityspolut. Jyviskyldn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 80.



108

Kaikkonen, P. 2004b. Vierauden keskelld — Vierauden, monikulttuurisuuden ja
kulttuurien  vilisen  kasvatuksen  aineksia. Jyviskyldn  yliopisto.
Opettajankoulutuslaitos.

Kaikkonen, P. 2005. Kielikasvatus koulun vieraan kielen opetuksen kehyksena.
Teoksessa V. Kohonen (toim.) Eurooppalainen kielisalkku Suomessa. Tutkimus-
ja kehittdmistyOn taustaa ja tuloksia. Helsinki: WSOY, 45-58.

Kaikkonen, P. & Kohonen, V. 2000. Minne menet kielikasvatus? Teoksessa P.
Kaikkonen & V. Kohonen (toim.) Minne menet kielikasvatus? Nikokulmia
kielipedagogiikkaan. Jyvéskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos, 7—10.

Keltikangas-Jarvinen, L. 2006. Temperamentti ja koulumenestys. Helsinki: WSOY.

Kohonen, V. 2005. Eurooppalaisen kielisalkun kehittdmistyd ja tavoitteet: miten
kielisalkku voi edistdd kielikasvatusta? Teoksessa V. Kohonen (toim.)
Eurooppalainen kielisalkku Suomessa. Tutkimus- ja kehittimistyon taustaa ja
tuloksia. Helsinki: WSOY, 7-44.

Koivistoinen, H. & McCambridge, E. 2005. Beehive — englanninkielistd porindd viiden
koulun verkossa. Tempus 40 (6), 14—15.

Korpijaakko-Huuhka, A.-M. & Lonka, E. 2000. Kiésitteet ja kdytdntd kuulon ja kielen
kuntoutuksessa. Teoksessa E. Lonka & A.-M. Korpijaakko-Huuhka (toim.)
Kuulon ja kielen kuntoutus. Vuorovaikutuksesta kommunikointiin. Helsinki:
Palmenia-kustannus, 5-12.

Krashen, S. 1981. Second Language Acquisition and Second Language Learning.
Oxford: Pergamon Press.

Krashen, S. 1982. Principles and Practice in Second Language Acquisition. Oxford:
Pergamon Press.

Laine, E. & Pihko, M.-K. 1991. Kielimind ja sen mittaaminen. Jyvéskyldn yliopisto.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia 47.

Larsen-Freeman, D. & Long, M. H. 1991. An Introduction to Second Language
Acquisition Research. London: Longman.

Larsen-Freeman, D. 2000. Techniques and Principles in Language Teaching. 2. painos.
Oxford: Oxford University Press.

Jantunen, T. 2003. Johdatus suomalaisen viittomakielen rakenteeseen. Helsinki: Finn

Lectura.



109

Johnson, K. 2001. An Introduction to Foreign Language Learning and Teaching.
London: Longman.

Jokinen, M. 2000. Kuurojen oma maailma — kuurous kielend ja kulttuurina. Teoksessa
A. Malm (toim.) Viittomakieliset Suomessa. Helsinki: Finn Lectura, 79—-101.

Jokinen, M. & Martikainen, A. 2000. Viittomakielinen lapsi koulussa. Teoksessa E.
Lonka & A.-M. Korpijaakko-Huuhka (toim.) Kuulon ja kielen kuntoutus.
Vuorovaikutuksesta kommunikointiin. Helsinki: Palmenia-kustannus, 239-260.

Malm, A. 1991. Viittomakielten tutkimuksesta ja sen vaikutuksista viittomakielten
asemaan. Teoksessa T. Lehtinen & S. Shore (toim.) Kieli, Valta ja eriarvoisuus.
Esitelmid 18. kielitieteen pdiviltd. Helsingin yliopisto. Suomen kielen laitos, 42—
59.

Malm, A. & Ostman, J.-O. 2000. Viittomakieliset ja heidin kielensi. Teoksessa A.
Malm (toim.) Viittomakieliset Suomessa. Helsinki: Finn Lectura, 9-32.

McCambridge, E. 2005. English Language Learning by the Deaf in Multimodal
Environments. AFinLA -symposiumi 12.11.2005. Turku.

Mitchell, R. & Myles, F. 2004. Second Language Learning Theories. 2. painos. New
York: Arnold.

Muhonen, J. 2004. Second Language Demotivation: Factors that discourage pupils from
learning the English language. Jyviskyldn yliopisto. Kielten laitos. Pro gradu -
tutkielma.

Mikeld, S. 2004. Kohtaaminen viittomakieltdi kéyttdvien ihmisten kanssa.
Stereotypioita, uskomuksia ja myyttejd kuuroudesta ja viittomakielesta.
Jyviskylédn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Pro gradu -tutkielma.

Opetushallitus. 1994. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Helsinki: Edita.

Opetushallitus. 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki:
Opetushallitus.

Pakkoruotsi  vaihtui pakkoenglanniksi. Mielipidekirjoitus Helsingin Sanomissa
26.1.2007.

Padden, C. & Humphries, T. 1988. Deaf in America: Voices from a Culture.
Cambridge, Mass: Harvard University Press.

Padden, C. & Humphries, T. 2005. Inside Deaf Culture. Cambridge, Mass: Harvard
University Press.

Pihko, M.-K. 1987. Kielip4d vai kielimind? Tempus 22 (7), 4-5.



110

Pihko, M.-K. 2007. Mini, koulu ja englanti. Vertaileva tutkimus englanninkielisen
sisidllonopetuksen ja perinteisen englannin opetuksen affektiivisista tuloksista.
Jyviskylédn yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 85.

Peters, C. L. 2000. Deaf American Literature: From Carnival to the Canon. Washington,
D.C.: Gallaudet University Press.

Quay, S. 2005. Education Reforms and English Teaching for the Deaf in Japan.
Deafness & Education International 7 (3), 139-153.

Résénen, A. 1994. Language Learning and Bilingual Education: Theoretical
Considerations and Practical Experiences. Teoksessa A. Risdnen & D. Marsh
(toim.) Content Instruction Through a Foreign Language. Jyvéskyldn yliopiston
tdydennyskoulutuskeskuksen tutkimuksia ja selvityksid 18, 9-31.

Salmi, E. & Laakso, M. 2005. Maahan l&mpimddn. Suomen viittomakielisten historia.
Kuurojen liitto ry. Helsinki: Libris.

Salmivalli, A. & Johansson, R. (toim.) 1984. Kuulovammainen koululainen. V
Valtakunnalliset audiologian pdivit Turussa 30.-31.3.1984. Turku: Kirjapaino
Pika.

Savolainen, L. 2000a. Viittomakielten erilaiset muistiinmerkitsemistavat. Teoksessa A.
Malm (toim.) Viittomakieliset Suomessa. Helsinki: Finn Lectura, 189-200.

Savolainen, L. 2000b. Viittoman rakenne. Teoksessa A. Malm (toim.) Viittomakieliset
Suomessa. Helsinki: Finn Lectura, 168—188.

Skutnabb-Kangas, T. 1988. Vihemmisto, kieli ja rasismi. Helsinki: Gaudeamus.

Strauss, A. & Corbin, J. 1998. Basics of Qualitative Research: Techniques and
Procedures for Developing Grounded Theory. 2. painos. London: Sage.

Supalla, S., Wix, T. & McKee, C. 2001. Print as a Primary Source of English for Deaf
Learners. Teoksessa J. Nicol & T. Langendoen (toim.) One Mind, Two
Languages: Studies in Bilingual Language Processing. Oxford: Blackwell, 177—
190.

Supalla, S. 2005. Sign Language and Reading: Insights from America. Luentosarja 17.-
19.3.2005. Jyviaskylan yliopisto.

Sutton-Spencer, R. & Woll, B. 2005. The Linguistics of British Sign Language — An

Introduction. 6. painos. Cambridge: Cambridge University Press.



111

Syrjdla, L. 1994. Tapaustutkimus opettajan ja tutkijan tyovélineend. Teoksessa L.
Syrjéld, S. Ahonen, E. Syrjéldinen & S. Saari (toim.) Laadullisen tutkimuksen
tyotapoja. Helsinki: Kirjayhtymi, 9-66.

Syrjdldinen, E. 1994. Etnografinen opetuksen tutkimus: kouluetnografia. Teoksessa L.
Syrjdld, S. Ahonen, E. Syrjdldinen & S. Saari (toim.) Laadullisen tutkimuksen
tyOtapoja. Helsinki: Kirjayhtyma, 67—112.

Takala, M. & Lehtomiki, E. 2005. Kieli, kuulo ja oppiminen — kuurojen ja
huonokuuloisten lasten opetus. Helsinki: Finn Lectura.

Uusikylé, K. 2006. Hyvé, paha opettaja. Helsinki: Minerva Kustannus.

Varto, J. 1992. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Helsinki: Kirjayhtyma4.

Vygotsky, L. 2000. Thought and Language. Kdint. A. Kozulin (toim.). 12. tarkistettu
painos. Cambridge, Massachusetts: The MTI Press.

Wallvik, B. 2001.Viitotulla tielld. Helsinki: Finn Lectura.

Elektroniset ldhteet

Opetushallitus. 18.2.2005. Kieltenopetusta Euroopassa yhd nuoremmille. Saatavilla
www-muodossa: www.oph.fi > oph - tiedotearkisto > 2005 ->
Kieltenopetusta Euroopassa yhd nuoremmille.

Pritchard, P. 2005a. BSL Teaching in Norway. Kirjeenvaihto sdhkopostitse. Syksy
2005.

Pritchard, P. 2005b. Teaching English as a Foreign Language in Norwegian Bilingual
Schools. An International Symposium of Instructional Technology and
Education of the Deaf. 27.6.-1.6.2005. Rochester, New York. Editoitu esitelmé

saatavilla www-muodossa: <URL:http://www.rit.edu/~techsym/cgi-

bin/captions.cgi?T11D&&Patriciat++Pritchard& & Teaching+English+as+a+Fore

ign+Language+int+tNorwegian+Bilingual+Schools+&&2005>

Sign On. 2005. Euroopan unionin tukema kielenoppimisprojekti kuuroille. Saatavilla

www-muodossa: <URL: http://www.signon.fi/>



http://www.oph.fi/
http://www.rit.edu/~techsym/cgi-bin/captions.cgi?T11D&&Patricia++Pritchard&&Teaching+English+as+a+Foreign+Language+in+Norwegian+Bilingual+Schools+&&2005
http://www.rit.edu/~techsym/cgi-bin/captions.cgi?T11D&&Patricia++Pritchard&&Teaching+English+as+a+Foreign+Language+in+Norwegian+Bilingual+Schools+&&2005
http://www.rit.edu/~techsym/cgi-bin/captions.cgi?T11D&&Patricia++Pritchard&&Teaching+English+as+a+Foreign+Language+in+Norwegian+Bilingual+Schools+&&2005
http://www.signon.fi/

112

LITE 1: TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Alustavat teemat ja niihin liittyvit kysymykset

Teema I: Konteksti(t)

- Minka ikdisend aloitit englannin opiskelun koulussa?
- Missé eri kouluissa olet sitéd opiskellut?
- Onko opiskelu ollut aina yhté intensiivistd/sdédnnollistd? Montako vuotta/ miten

paljon olet opiskellut englantia?

Teema II: Opettaminen ja opiskelu (=2 VAIHTELU eri kouluissa)
1.Kielet

- Miti kielid luokassa kéytettiin? (Mill4 eri kielilla toimittiin?)

- Kaéyttiko opettaja viittomakielta?

- Millainen oli opettajan kielitaito? (suomi, viittomakieli, englanti)

- Oliko sinulla tulkki? (Millainen oli tulkin kielitaito?)

- (Ovatko englanninkielisten maiden viittomakielet olleet mukana opetuksessa?)
2.Milli tavalla englantia opetettiin?

- Milli tavalla tunti eteni? Miten tunneilla tyskenneltiin, oliko rutiineja?

- Millaisia tydtapoja kaytettiin? (Millainen oli opettajan rooli, entd oppilaan?)

- Millaisia eri tehtévié tehtiin?

e kuullun ymmairtdminen: ABC-tyylisid, aukkotehtdvia...?

e kommunikatiiviset tehtdvait, toteutettiinko sinulle mielekkaalla tavalla?

e kédnnoslauseet, kielioppi, sanasto:
toiminnallisia/mekaanisia/ tuottamiseen pyrkivid?

o kirjoitustehtdvid, esseitd, lukemistehtdvid, artikkeleja, lehtid (millaisia
tekstejd, kiinnostivatko ne sinua?)

e internet-viestintd, leikit, pelit yms.

- Mitkd olivat opetuksen tavoitteet? Olivatko ne sinulla samat kuin muilla?
Lukeminen, kirjoittaminen, mahdollisesti ddntdminen?
- Saitko &ddntdmisen opetusta, pitikd sinun osallistua kuullunymmértdmisiin?
(Oliko ndité tavoitteita ehkd mukautettu?)
- Kaytettiinko tunneilla oppikirjaa? Vai kuinka toimittiin?
(jatkuu)
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Millaiset olivat kotitehtivit? Oliko sinulla niitd ehkd enemmén kuin muilla?
Miten oppimista arvioitiin? Kokeita, pistokokeita, sanakokeita, aktiivisuus
tunneilla, aineet, yleinen kiinnostuneisuus ja harrastuneisuus, portfolio?
Arvioitiinko sinua samoin perustein kuin muitakin? (=tavoitteet samat?)

Oliko sinulla jokin oma tapa oppia englantia (esimerkiksi kotona)? Kuinka
opiskelit/opettelit englantia? (etsitko tietoa, luitko, katsoitko elokuvia, pénttésit
sanoja ulkoa...?) > Mitd oppimistapoja, -tyylejd, -strategioita jne.

hyddynnettiin tai mihin ohjattiin?

Teema I11: Henkilokohtaiset kokemukset

Miltd englannin kielen opiskelu on tuntunut? = Ovatko kokemukset vaihdelleet
vuosien kuluessa? Miké tuntemuksiin on vaikuttanut?

Onko englannin opiskelu vuosien mittaan helpottunut/vaikeutunut? Miksi?
Miten arvioit nyt osaavasi englantia? (kirjoittamalla, lukemalla sitd? enté

kommunikatiivisissa tilanteissa?)

Teema IV: Englannin kiytto

Kéytatko englantia tatd nykya? Kuinka paljon? Millaisissa tilanteissa?
(Kaytitko englanninkielisten maiden viittomakielid?)

Milté sen kdyttiminen tuntuu? Miten se mielestisi sujuu? (eri tilanteissa?)
Oletko kiyttanyt englantia koulun ulkopuolella? Jo kouluaikana?

Uskotko tarvitsevasi englantia tulevaisuudessasi?

Teema V: Opetuksen ihanne

Millaista olisi kuuron ihanteellinen englannin opetus ja opiskelu?

Tarvitsevatko kuurot ja huonokuuloiset mielestdsi toisistaan poikkeavia
opetusjarjestelyja?

Millaisia oppimisympdéristoja sen pitdisi hyodyntdd (luokassa, luokan
ulkopuolella jne.)? Entd millaisia tyotapoja, tehtdvid jne.?

Toivoisitko, ettd jotain tehtéisiin toisin kuin itsesi kohdalla?
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LIITE 2: OTE ERAASTA TUTKIMUSHAASTATTELUSTA

Tutkittavina Laura ja Miia (nimet muutettu).

L =Laura
M = Miia
T = tutkija

(Teema V: Opetuksen ihanne)

T: Millaista olisi kuuron ihanteellinen englannin opetus ja opiskelu? Miten se
tapahtuisi?

L: Haastava kysymys kyll4...

T: Voidaan aloittaa vaikka omista kokemuksista. Olisiko voitu tehdd jotain toisin? Oli
jo esimerkiksi puhe siité tulkin kdytosta — voitaisiinko siitd 1dhted liikkeelle?

M: Toki sité tulkkia tarvittiin... Esimerkiksi silloin, kun selitettiin jotain kielioppiasiaa
suomeksi, silloin se valkeni kun oli tulkki. Opetuskielend ndissd kohdissa oli muutenkin
suomi. Mutta se, ettei saanut suoraa kontaktia opettajaan.... vois chattailla opettajan
kanssa, tai opettaja olisi se jonka kanssa tehddin néitd kirjoitusharjoituksia tai jotain
sellaista... se olis ithanaa jos opettaja viittois tai no en mi tiedd paljonko siitd olis hyotyéd
mutta kuitenkin...

L: Méi ajattelen taas, ettd riippuu siitd onko kyseessd kuurojen koulu vai kuulevien
koulu... Jos ajatellaan kuurojen koulua, niin ihannetilanne olisi sellainen, etti opettaja
itse... Niin, tieddn ettd Norjassa nyt on sellainen systeemi, ettd englannin tunneilla
kaytetddn BSL:44 jotenkin. Mutta aina kylld vihdn ongelmana on se opettaminen, koska
Englannin englanti ja Amerikan englanti ovat hieman erilaisia, kumpaa viittomakieltd
sitten pitdisi kdyttdd, ASL:aa vai BSL:aa, kun BSL liittyy enemmédn Englannin
englantiin ja ASL Amerikan englantiin. Jos opettaja hallitsisi hyvin BSL:n ja hédn
voisi... tai en oikein tiedd, onko se sama asia sitten kuitenkaan, koska on kysymys siit4,
ettd toinen on viittomakieltd ja toinen kirjoitettua kieltd. Kannattaako niitd sekoittaa
toisiinsa? Vield suurempi ero on, jos kdytetddn suomalaista viittomakielti ja kirjoitettua
englantia...

(jatkuu)
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M: Miksi BSL:44?

L: Sitd kaytetddn kaikkeen viestintdén...

M: Miksei ASL:aa?

L: Niin kun...

M: Mietin vaan siti hyotyd, ASL:aa kédytetddn paljon laajemmin ku BSL:3A...

L: Niin, siitd tidssd on juuri muiden kanssa keskusteltukin, pitdisikd kuurojen englannin
opetuksessa kdyttdd BSL:aa vai ASL:aa. Yleensd opetetaan Englannin englantia, mutta
ASL:sta olisi enemmén hyotyd. Tédssd on timmdisté ristiriitaa...

M: Voishan sitd opettaa erilaisia viittomakielid, mutta onko siitd hyotyd sen englannin
opiskelun kannalta? Tietysti eihdn mulla ole kokemusta siitd, en voi sanoa...

L: Niin mé tdssd mietin, ettd jos kiytettdisiin ASL:aa tai BSL:aa niin olisiko se
kosketuspinta siihen kieleen parempi...

M: ...ja ehké kasvattaisi motivaatiota.

L: Kuitenkin olisi ihannetilanne, jos opettaja itse osaisi suomalaista viittomakieltd, ihan
niin kuin englannin opettaja itse hallitsee molemmat kielet sekd englannin ja suomen,
eli hidn voi vililld kdyttdd suomen kieltd selittdessddn, se idea olisi sama. Opettaja
hallitsisi suomalaisen viittomakielen, jolla voisi selittdd niitd asioita. En tieda, se olisi
yksi mahdollinen tapa.

M: Mietin vaan sellaista oppilasta, jonka olisi vaikeaa oppia muita vieraita
viittomakielid, miten se vaikuttaisi sen englannin oppimiseen, vaikuttaisiko se
kielteisesti englannin oppimiseen... Esimerkiksi jos oma viittomakielinen tausta ei ole
kovin vahva, ettei edes se suomalainen viittomakieli ole kovin hyva.

L: Niin kuka... joo...

M: Miten sellaisen oppilaan kohdalla, jos siihen sekoitetaan vield vieras viitottu kieli?
Olisiko vaan parempi keskittya sithen kirjoitettuun englantiin?

L: Tosi vaikea sanoa mikd olisi toimiva, riippuu niin paljon oppilaasta, mikd tapa
kenellekin sopii.

M: M4 ajattelisin, ettd olisiko se sitten tdllainen chat, se on mun mielestd hyvé, ei joka
kerta tai joka tunti tai koko tuntia valttdmattd, kyllahdn sithenkin kylldstyy... Mutta se
on mun mielestd hirvedn hyvé tapa harjoitella keskustelutaitoja, kirjoittamisen kautta,
koska siind voi... Porukka voi yhdessd keskustella, kun jokainen nidkee mitd kukakin
kirjoittaa sinne koneelle. Sitd harjoitellaan ja sen voi sitten myohemmin siirtdd

virallisempaan kirjoitettuun muotoon. (jatkuu)
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L: Pitdisik6 alkaa jo puhumaan, ettd on kaksi eri asiaa oppia kirjoitettua englantia tai
englantilaista viittomakieltd, periaatteessa ne on kaksi ihan eri asiaa, jos tdtd nyt
ajatellaan... No, ei menni niin pitkélle... Joka tapauksessa, ajatellaan nyt esimerkiksi
kuulevia, he opiskelevat eri kielid, puhuttuja ja kirjoitettuja kielid, miksei my0s
kuuroille olisi erilaisia viittomakielid samantasoisesti tarjolla, samalla tavalla pitdisi olla
variaatiota. Mutta tdima on eri juttu...

T: Eli voisiko aloittaa silld tavalla, ensin olisi ASL:4d tai BSL:44 ja sen jdlkeen
kirjoitettua englantia? Nehén on kuitenkin kaksi eri kieltd?

L: Miksei, se olisi yksi tapa.

T: xxx sanoi tuossa, ettd jos ei osaa suomalaista viittomakieltd oikein hyvin vield...
vaikuttaako tdmai teidén mielestd siihen, ettd kuuron ja huonokuuloisen opetusjérjestelyt
tulisi olla erilaiset?

M: Mun mielestd sehén on normaali luokkatilanne, ettd on erilaisia oppilaita ja opettajan
pitéisi osata eriyttdd sitd opetusta ja ottaa jokaisen erilaiset resurssit ja taidot huomioon.
Kuurojen koulussa se kai onnistuisikin, kun on pienet luokkakoot, tai no okei onhan
sielldkin heterogeenistd... Ottaa jokaisen tausta huomioon. Voi olla, ettd sama
viittomakielen taito on katsomatta siithen kuulon asteeseen, mutta taustat on erilaisia ja
oppimisstrategiat on erilaisia. Jos jollakin on vdhin heikompi viittomakielen tausta ja
pohja, otetaan se huomioon eiké katsota sitd kuuloa, kuuleeko yhtain vai ei. Kielellinen
taito ja pohja ratkaisee, ei se kuulon miara.

L: Samalla tavalla, jos toinen hyotyy puhe- ja kuunteluharjoituksista, niin annetaan niita
harjoituksia hénelle. Toiselle taas kirjoittamisharjoituksia. Eriytetddn. Samaa mieltd
olen tuossa suhteessa.

M: Jos jollakin on kuuloa jiljelld tai jollakin toisella ei oo yhtddn kuuloa jéljelld: Joka
hyotyy kuulosta, voi kuunnella tekstin, toinen joka ei kuule yhtdén voi lukea vastaavan
tekstin, ja sitten sen jilkeen ne voi yhdessé keskustella siité.

L: Niin, kylld. Mun mielesténi on kylld selvid asia, ettd kuurojen englannin opetusta
pitdd kehittdd, miettié erilaisia tapoja.

M: M4 mietin vaan sitd, etti jos esimerkiksi kolmannella luokalla aloittaa opiskelemaan
englantia ja jollakin saattaa olla sellainen tilanne, ettd on opetellut viittomakieltd vasta
kouluun tullessaan. Jos on vasta pari vuotta opetellut suomalaista viittomakieltd, ja
sithen tulisi englannin kieli ja vield BSL, eli kolme uutta kieltd yhtikkid parin vuoden

sisdén, olisihan se aikamoista. (jatkuu)
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L: Jos méi ajattelen ihan pienid lapsia, niin eihdn ne heti ala viittomaan sujuvasti. Vaan
ithan silld lailla viittomia opeteltaisiin, niin kuin on englanninkielen sana cat ja sitten
viittoma CAT, miten se ASL:ssa CAT [viittoo]...

M: eiké se jotenkin tdlla tavalla... [viittoo vdhén eri variaation]

L: ...niin samalla tavalla. Kylld ma uskon, ettd lapsi ymmartiisi sen eron nididen asioiden
valilla... En tiedd, pitdisi kokeilla. Mutta ei se tarkoita sitd, ettd jddtdisiin vaan
viittomien tasolle... Mutta jos olisi natiivi BSL:n viittoja joka tulisi opettamaan, kun

tésti ei ole kokemusta, niin en osaa sanoa, miten se toimisi kdytinnossa.

[...]
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