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Summary
Diss.

In the present study deaf childrenÕs individual learning differences in sign
language are discussed. The study was conducted in two sections. The first
section assesses the association between sign language and serial rapid naming,
handsÕ motor skills and the fluency in early language development, and the
second section identifies the connections between serial naming and age, motor
skills and early language development.

Eighty-five Finnish deaf students (43 boys and 42 girls) aged 5Ð15 years
were investigated. The first language of the children was sign language. The
data were collected by tests and questionnaires. The motor ability tests were
selected from the ChildrenÕs Neuropsychological Test (NEPSY) and naming was
assessed by the Rapid Serial Naming Test. The language acquisition and abilities
of students were asked from the parents and teachers of the students.

The results demonstrated the effect of early language abilities and serial
hand movements in sign language abilities. Other motor skills and serial
naming also had significant connections with sign language abilities. Rapid
serial naming is quite similar to sign language compared with spoken language.
The most important variables associated with serial naming were age and
motor skills.

The study results indicated great heterogeneity among poor sign
language users. The majority of children with poor sign language skills had
difficulties in more than one task. The consistence of the results in learning
studies in spoken languages indicates learning disorders in deaf children are not
necessarily different compared with hearing children. The results suggest that
the developmental learning disabilities of deaf children are detectable and thus
the children with learning difficulties may have the support they need. This
study is a pilot investigation for further studies in developmental learning
disabilities in deaf students.  

Keywords: developmental language disorder, learning disabilities of the Deaf,
naming difficulties, serial rapid naming, sign language acquisition
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ESIPUHE

Kiinnostuin kuurojen opetuksesta jo varhaislapsuudessa. Vanhempani ovat
kertoneet, ett� yritin tarmokkaasti opettaa vanhempaa kuuroa velje�ni puhu-
maan, vaikka en viel� itsek��n t�ysin hahmottanut kaikkia sanoja oikein.
Ensimm�isi� opettamiani sanoja oli hevonen, joka puheessani oli viel� heona.
Puheopetuksestani huolimatta veljieni ja minun yhteisen� kielen� oli viittoma-
kieli, jota olen oppinut t�m�nkin tutkimuksen aikana arvostamaan yh� enem-
m�n.

Koska kuurojen maailma tuli v�hitellen yh� tutummaksi, hakeuduin las-
tentarhanopettajaksi valmistumisen j�lkeen erityisopettajakoulutukseen. Siell�
sain hyv�t pohjatiedot kuurojen opetuksesta ja opin my�s tuntemaan erilaisia
n�k�kulmia kuurouteen. Kuulovammaisten opettajien koulutuslinjan lehtorina
oli FT Onerva M�ki. H�nen paneutumisensa kuurojen oppimiseen ja heid�n tar-
peisiinsa oli esimerkillist�.

Koulutuksen j�lkeen ty�skentelin useita vuosia Haukkarannan koulussa
Jyv�skyl�ss�. Sain olla mukana kuurojen opetuksen muutoksessa, jolloin kuu-
routta alettiin tarkastella yh� enemm�n sosiokulttuurisesta n�k�kulmasta. Ope-
tuksen suunnittelussa pyrittiin ottamaan huomioon kuurojen visuaalinen maail-
ma, kulttuuri ja viittomakieli. Seuratessani muutosta huomasin tiet�v�ni aina
vain v�hemm�n. Koin erityisen� haasteena ne lapset, jotka edistyiv�t muita
hitaammin huolimatta monista hyvist� opetuksen uudistuksista. Kaipasin koko
ajan lis�� tietoa. Koulun rehtori Pertti Taittonen kannusti opiskelemaan ja niin
jatkoin erityispedagogiikan opintoja.

Joitakin vuosia my�hemmin Haukkarannan koulu ja Niilo M�ki Instituutti
alkoivat tehd� yhteisty�t� dysfaattisten lasten kielen arvioinnissa. Instituutilla
oli jo vuosien kokemus kielellisten vaikeuksien ja oppimisvaikeuksien tutki-
muksesta. Kun koulu ja instituutti alkoivat mietti� mahdollisuutta tutkia ja
kehitt�� my�s kuurojen oppilaiden kielen arviointia, sain tilaisuuden l�hte� tut-
kimukseen mukaan. Kehityspsykologian professori Timo Ahosen kanssa laa-
dimme tutkimussuunnitelman, jonka tavoitteena oli kartoittaa kuurojen lasten
kehityksellisi� kielen oppimisvaikeuksia viittomakieless�. Tutkimuksen suun-
nittelu oli haaste, sill� aikaisempaa tutkimusta aiheesta ei l�ytynyt.

Tutkimusaineiston ker�sin lukuvuonna 1998Ð1999. Noin viikon kest�vill�
matkoilla tapasin oppilaita ja opettajia Haukkarannan koulun lis�ksi Turussa (C.
O. Malmin koulu), Helsingiss� (Albertin koulu) ja Oulussa (Oulun kuulovam-
maisten koulu, nykyinen Merikartanon koulu). Koska suurin osa oppilaista,
heid�n vanhemmistaan ja opettajistaan suhtautui tutkimukseen my�nteisesti,
sain koottua runsaasti tutkimusaineistoa.

Ker�tty� aineistoa tarkastelin tilastollisesti ja teoreettisesti p��asiassa vuo-
sina 2000 ja 2001. Niilo M�ki Instituutista sain ty�huoneen ja tietokoneen aineis-
ton k�sittely� varten. Samalla tutustuin yst�v�llisiin ja asiantunteviin ihmisiin,
jotka olivat aina valmiita auttamaan, kun tarvitsin neuvoja.

Tutkimuksen  ohjaajalta  professori  Timo  Ahoselta  sain  arvokasta  tietoa



tutkimuksen yksityiskohdista, aineiston k�sittelyst� ja teoreettisesta viitekehyk-
sest�. Tutkimuksen kokonaisuuden hahmottamiseen ja tilastolliseen k�sittelyyn
sain apua professori Sakari Mobergilta erityispedagogiikan laitokselta. Keskus-
telut lisensiaatti Terhi Rissasen kanssa auttoivat tarkentamaan tutkimusaluetta
ja syvensiv�t ajatuksiani visuaalisesta kielen omaksumisesta.

L�hes vuoden tauon j�lkeen jatkoin tutkimusta loppuvuodesta 2002 ja
noin puolen vuoden ajan keskityin tutkimuksen raportointiin.

Ilman taloudellista tukea ty�ni ei olisi koskaan valmistunut. Kokoaikai-
seen ty�skentelyyn minulle antoivat mahdollisuuden Ellen ja Artturi Nyyss�-
sen s��ti�, Haukkarannan koulu, Niilo M�ki Instituutin s��ti�, Haukkalan psy-
kiatrisen hoitolaitoksen tuki r.y., Jyv�skyl�n yliopiston erityispedagogiikan lai-
tos, Emil Aaltosen s��ti� ja Suomen kulttuurirahasto.

Kaikkien n�iden vaiheiden keskell� elin t�rkeit� ja antoisia kuukausia sek�
vuosia. Tutustuin seurakunnassani ja muualla moniin uusiin ihmisiin, joiden
kanssa saatoin jakaa ajatuksiani ja sain monenlaista tukea. Rinnallani on ollut
my�s monia muita, jotka ovat s�ilyneet yst�vin�ni, vaikka minulla onkin ollut
valitettavan v�h�n aikaa yhteisiin hetkiin.

Syd�mellinen kiitokseni kaikille, jotka olette auttaneet tutkimuksen eri
vaiheissa sek� Niilo M�ki Instituutissa ett� Haukkarannan koulussa. Erityiskii-
tokset psykologi Kaarina Kiviniemelle, jolta sain apua tutkimuksen testien valit-
semisessa ja puheterapeutti Sisko Tuoviselle, joka tutustutti minua nime�misen
teoriaan ja nime�mistesteihin. Kiit�n my�s tutkimukseni esitarkastajia profes-
sori Matti Leiwoa ja dosentti Johanna Meschi� asiallisesta sek� rakentavasta
palautteesta. Heid�n ajatuksensa auttoivat laajentamaan n�k�kulmaani tutkitta-
vaan aiheeseen ja saamani palautteen pohjalta saatoin j�ntev�itt�� ty�t�ni.
Lis�ksi kiitos professori Maritta H�nnik�iselle eritt�in huolellisesta tieteellisest�
tarkastuksesta, Robert Shakspearelle englannin kielisten osuuksien tarkistami-
sesta ja ELL Marja Mallatille kielt� sek� sis�lt�� selvent�vist� korjauksista. Kiitos
my�s Markku Frimanille tietoteknisest� avusta ja taitosta sek� AD Martti H�n-
niselle, Mainostoimisto Zeniitti Oy, kansipiirroksen viimeistelyst� ja asemoin-
nista. Ennen kaikkea kiit�n omaa perhett�ni; vanhempiani ja kahta viittomakie-
list� velje�ni. Ja lopuksi ÓMin� kiit�n Herraa, joka on minua neuvonutÓ (Ps.
16:7).

Jyv�skyl�ss� helmikuun 19. p�iv�n� 2004

Auli Meronen
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1 JOHDANTO

ÓMaailmassa lienee vaikka kuinka monta kielt�, muttei ainoatakaan, joka ei olisi
ymm�rrett�viss�. Mutta ellen tunne sanojen merkityst�, olen puhujalle muuka-
lainen ja puhuja on minulle muukalainen.Ó (Apostoli Paavali 1999.) Kuurot ovat
olleet kuuleville l�hes aina jollakin tavalla muukalaisia. Yhteyden saavuttamisen
ehtona on pidetty, ett� kuurot opettelevat puhuttua ja kirjoitettua kielt�. Koska
he eiv�t voi omaksua puhetta kuulonsa avulla, puhetta on opetettu heille erik-
seen. Kuuroja on opetettu sek� puhuen (oralistisesti) ett� viittomakielell�
(manuaalisesti) riippuen kulttuurista ja aikakaudesta. N�iden kahden opetusta-
van v�lille on kehitetty useita erilaisia viittoma- ja puhesysteemej� (McAnally,
Rose & Quickley 1987). Kuurojen opetuksen tavoitteista ja menetelmist� ei olla
edelleenk��n yksimielisi� (Luetke-Stahlman 1998). Opetuksessa on kuitenkin
aina uudelleen palattu viittomakielisyyteen Ósiit� pakottavasta syyst�, ett� viit-
tominen on heid�n (kuurojen) luonnollisin kielens�, ainoa, jota he ymm�rt�v�t,
kunnes me sen avulla opetamme heille toisenÓ. N�in totesi vuonna 1779 Pierre
Desloges, joka oli itsekin kuuro ja puolusti viittomakielt� opetuksessa (Lane &
Philip 1984, 40).

Vaikka viittomakielt� on pidetty kuurojen luonnollisena kielen�, se on
kuitenkin opetuksessa ollut enimm�kseen keino puhutun kielen oppimiseen.
Arvioitaessa kuuron kielen taitoja on yleens� keskitytty kirjoitettuun kieleen.
Sen osaamista on verrattu kuulevien lukemiseen ja kirjoittamiseen huolimatta
siit�, ett� puhuttu ja kirjoitettu kieli ei ole kuuroille ensimm�inen kieli kuten
kuuleville. Useissa tutkimuksissa kuurojen kirjoitetun kielen taidot onkin
todettu  heikommiksi  kuin  samanik�isten  kuulevien  (Goldin-Meadow &
Mayberry 2001; Hakkarainen 1988; Moores 1996; Svartholm 1993). Heikkojen
oppimistulosten syit� on arvioitu yleens� sen mukaan mist� n�k�kulmasta
kuuroutta on tarkasteltu.

Perinteinen ja vuosikymmeni� k�yt�ss� ollut n�kemys kuuroudesta on
l��ketieteellinen. L��ketieteess� puhutaan kuulovammasta ja kuulovammaisis-
ta. Kuulovamma m��ritell��n usein joko vamman sijainnin, asteen tai vam-
mautumisajankohdan perusteella. M��ritelmien mukaan kuulovammaiset luo-
kitellaan  moniin erilaisiin ryhmiin. (Salmivalli, Jauhiainen, K�rj� & Raivio 1984.)
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Kielen perusteella kuulovammaiset voidaan jakaa huonokuuloisiin ja kuuroi-
hin. Huonokuuloisten p��asiallinen kieli on puhe, mutta kuurojen kieli perus-
tuu visuaalisuuteen ja spatiaalisuuteen (Raivio 1980). L��ketieteellisess� n�ke-
myksess� kuurojen oppimisvaikeuksien on ajateltu johtuvan p��asiassa kuu-
rouden vaikutuksesta kehitykseen sek� lapsen ja ymp�rist�n vuorovaikutuk-
sen puutteellisuudesta (Baker & Cokely 1980; Padden & Humphries 1988).

Parina viime vuosikymmenen� kuuroutta on tarkasteltu yh� enemm�n
sosiaalisesta, kielitieteellisest� ja kulttuurisesta n�k�kulmasta (Padden &
Humphries 1988), jolloin kuurot on n�hty kieli- ja kulttuuriryhm�n�. Kuurojen
yhteis��n kuulumisessa t�rke�� ei ole kuulo, vaan viittomakieli, samanlaiset
el�m�nkokemukset ja samaistuminen muihin ryhm�n j�seniin. Opetus ja oppi-
minen perustuvat omaan kieleen ja kulttuuriin, sujuvaan vuorovaikutukseen ja
jaettuihin kokemuksiin. Sosiokulttuurisessa n�kemyksess� kuurojen oppimis-
vaikeuksien todetaan johtuvan p��asiassa siit�, ett� ymp�rist� ja yhteiskunta ei
ole riitt�v�sti ottanut huomioon kuuron lapsen tarpeita. N�in h�nell� ei ole ollut
mahdollisuuksia monipuoliseen viittomakieliseen vuorovaikutukseen, oppimi-
seen eik� toimintaan yhteiskunnassa. (Jokinen 2000a.)

Suomessa ja muissa pohjoismaissa opetusta on pyritty kehitt�m��n otta-
malla huomioon oppilaan viittomakielisyys ja visuaalinen kulttuuri. Opetuksen
l�ht�kohdan muutosten j�lkeen oppimistulosten on huomattu parantuneen
(Heiling 1993, 1994; Svartholm 1993). Muuttuneista oppimisymp�rist�ist� ja
oppilaskeskeisest� opetuksesta huolimatta on kuitenkin edelleen oppilaita, joilla
on havaittavissa oppimisen vaikeuksia. Ongelmat ovat yksil�llisi�, eik� niit�
voida selitt�� kuuroudesta tai sosiaalisesta ymp�rist�st� johtuviksi (Leonard
1998). On mahdollista, ett� n�ill� oppilailla on erityist� kehityksellist� oppimis-
vaikeutta. Koska viittomakielten rakenne ja kehitys ovat verrattavissa puhuttu-
jen kielten rakenteeseen ja kehitykseen, voidaan olettaa, ett� my�s mahdolliset
kehitykselliset h�iri�t muistuttavat viitotuissa ja puhutuissa kieliss� toisiaan.

Kuurojen kielen oppimisvaikeustutkimusta on v�h�n. Tutkimusta on han-
kaloittanut p��asiassa arviointikriteerien ja tutkimusmenetelmien puute.
T�m�n vuoksi kuurot, joilla on oppimisvaikeuksia, eiv�t ole yleens� saaneet
samalla tavalla tukea ja apua oppimisen ongelmiinsa kuin kuulevat oppilaat
(Marlowe 1991).

T�m�n perustutkimuksen tavoitteena on selvent�� viittomakielen taitoi-
hin yhteydess� olevia tekij�it� kehityksellisest� n�k�kulmasta. Tutkimuksen
aihe on osa laajasta kielellisest� ongelmasta. Vaikka kehityksellisten piirteiden
tutkiminen liittyy l�hinn� kognitiiviseen psykologiaan, ty� on kuitenkin p��-
asiassa erityispedagoginen. Tutkimuksen avulla pyrit��n saamaan tietoa yhdes-
t� viittomakielisten oppilaiden erityisryhm�st� eli oppilaista, joilla on kielen
oppimisvaikeuksia. Kun oppimisvaikeudet tunnistetaan ja hahmotetaan yksi-
tyiskohtaisemmin, on my�s mahdollista l�yt�� keinoja oppimisen tukemiseen.

T�ss� tutkimuksessa k�ytet��n k�sitteit� kuuro ja viittomakielinen. Nimi-
tykset ovat osittain toistensa synonyymeja, mutta my�s erillisi�. Viittomakieli-
sist� puhutaan tutkimuksessa yleens� silloin, kun tarkoitetaan kielellist� v�hem-
mist��  ja  t�m�n  tutkimuksen   osallistujia.  Kuuro  -nimityst�  k�ytet��n   p��-
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asiassa aiheen teoreettisessa tarkastelussa. Kuuro -k�sitteen k�ytt�� t�ss� tutki-
muksessa voidaan perustella sill�, ett� suurin osa tutkimuksen l�hteist� on eng-
lanninkielisi�, joissa kuuroista ei k�ytet� viittomakielinen -nimityst�.

Tutkimuksessa on kaksi p��teht�v��, joissa selvitet��n viittomakielen
omaksumiseen ja viittomien nopeaan mieleen palauttamiseen eli sarjalliseen
nime�miseen liittyvi� tekij�it� (kuvio 1).

Varhainen
kielen kehitys

Ik�

Motoriset
taidot

Tausta-
muuttujat

Sarjallinen
nime�minen

Kirjoitetun kielen
valmiudet

Viittoma-
kielen
taidot

KUVIO 1 Tutkimuskohteet ja niihin liittyv�t muuttujat

Ensimm�isess� tutkimusteht�v�ss� kuvaillaan varhaisen kielen kehityksen, sar-
jallisen nime�misnopeuden, k�den motoristen taitojen ja i�n yhteytt� viittoma-
kielen taitoihin. Tutkittavia muuttujia valitessa on otettu huomioon, ett� kielen
oppimisvaikeudet alkavat yleens� jo varhaislapsuudessa, eiv�tk� ongelmat
h�vi� kokonaan lapsen kasvaessa ja kehittyess�. Kielen kehityksen vaikeuteen
saattavat liitty� sek� hidas nime�minen ett� heikot motoriset taidot. Tutkimuk-
sen ensimm�isess� teht�v�ss� tarkastellaan my�s mahdollisten taustamuuttu-
jien, kuten yleisen p��ttelykyvyn, vanhempien �idinkielen, perheen viittoma-
kielen opiskelun, lapsen ensimm�isten viittomien ajankohdan ja koulumuodon
merkityst� viittomakielen taidoissa.

Toiseksi tutkimuksessa selvitet��n varhaisen kielen kehityksen, k�den
motoristen taitojen, i�n ja taustamuuttujien yhteytt� sarjalliseen nopeaan
nime�miseen. Sarjallisen nime�misteht�v�n ja sen osateht�vien nopeutta verra-
taan hitailla ja nopeilla nime�jill� sek� heikoilla ja hyvill� viittojilla. Sarjallinen
nopea nime�minen on valittu tutkimuskohteeksi, koska useissa tutkimuksissa
nime�mistaidot ovat ennustaneet luotettavasti kielellisi� vaikeuksia, erityisesti
dysleksiaa ja afasiaa (esimerkiksi Denckla & Rudel 1976a; Goodglass 1993; Kail
& Leonard 1986; Wolf, Bally & Morris 1986; Wolf, Bowers & Biddle 2000; Wolf &
Obregon 1992). Nime�misen ja sananl�yt�misen ongelmia on havaittu my�s
kuuroilla, joilla on todettu olevan kielellisi� vaikeuksia (Sinkkonen 1994).

Useimmissa tutkimuksissa sarjallisen nime�misen ongelmat liitet��n luke-
misen ja kirjoittamisen vaikeuksiin. Koska t�ss� tutkimuksessa keskityt��n viit-
tomakieleen,  toisen   kielen  taitoja   ei  ole  arvioitu  tarkemmin.   Tutkimuksen
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lopussa selvitet��n kuitenkin lyhyesti nime�misnopeuden merkityst� kirjoite-
tun kielen valmiuksissa. Tarkastelulla pyrit��n saamaan tietoa jatkotutkimusta
varten. On luultavaa, ett� oppimisvaikeudet ensimm�isess� kieless� heijastuvat
my�s muiden kielten omaksumiseen. Koska kuurojen opetuksen tavoitteena
on edelleenkin sujuva kaksikielisyys, on t�rke��, ett� oppimisvaikeutta tutki-
taan jatkossa viittomakielen lis�ksi my�s kirjoitetussa kieless�.



2 VIITTOMAKIELI JA SEN OMAKSUMISEN
YKSIL�LLISYYS

2.1 Viittomakieli kuurojen opetuksessa

Viittomakieli on kehittynyt kuurojen tarpeesta olla vuorovaikutuksessa keske-
n��n. Heille luonnollisin tapa v�litt�� ja vastaanottaa viestej� on ollut viitottu ja
visuaalinen kieli. Kun useampi kuuro on ollut yhteyksiss� kesken��n, viittoma-
kielest� on kehittynyt v�hitellen sopimuksenvarainen ja luova kieli. (Kult-
tuurity�ryhm�n muistio 1985; Rissanen 1985.) Ensimm�iset tunnetut kuvaukset
viittomakielest�   ovat   1600Ðluvulta,   esimerkiksi   John  Bulwerin   (1644)
Chirologia: Or the Naturall Language of the Hand (Deuchar 1984; Rissanen
1985; Savisaari & Vanne 1979). T�t� ennen on kuitenkin ollut yksitt�isten kuuro-
jen opetusta, jolloin opetuksen apuna on ollut ainakin sormiaakkoset. Esimer-
kiksi 1500Ðluvulla k�ytetyt sormiaakkoset ovat edelleenkin k�yt�ss� l�hes
muuttumattomina amerikkalaisessa ja saksalaisessa viittomakieless� (Moores
1996).

Kuurojen keskin�isten kontaktien v�h�isyys viiv�stytti kielen laajempaa
kehityst� ja tuntemusta (Savisaari 1977). Viittomakielet kehittyiv�t ja yhdenmu-
kaistuivat v�hitellen erityisesti kuurojen koulujen perustamisen j�lkeen. Kou-
lussa kuurot muodostivat yhteis�n, jonka yhteisen� kielen� oli viittomakieli.
Ensimm�inen yleinen kuurojen koulu perustettiin Pariisiin vuonna 1755. Ope-
tuskielen� oli viittomakieli. Koulun perustaja munkki Michel lÕEp�e oli tutustu-
nut Pariisin todenn�k�isesti melko laajaan kuurojen yhteis��n ja h�n oli
vakuuttunut, ett� viittomakieli oli kuurojen luonnollinen kieli. (Lane & Philip
1984.) Vuonna 1776 lÕEp�e julkaisi kirjan, jossa h�n puolusti viittomakielt� ja sen
k�ytt�� opetuksessa (Rissanen 1985; Savisaari & Vanne 1979). Vaikka h�n totesi
kuuroja opetettavan vaivattomimmin viittomakielell�, h�n ei kuitenkaan pit�-
nyt viittomakielt� puhutun kielen veroisena. lÕEp�en mielest� viittomakieli oli
karkea kieli ilman kieliopillisia p��tteit�. T�m�n vuoksi h�n kehitti yhdess� kuu-
rojen kanssa viittomakieleen ranskan kielen rakenteen mukaisia p��teviittomia.
(Lane & Philip 1984.)
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Viittomakielet ja niiden historia eroavat toisistaan, vaikka niiss� onkin
yhteisi� piirteit�. Suomalaisen viittomakielen taustasta ei ole tarkkaa tietoa,
mutta sen on todettu olevan sukua ruotsalaiselle viittomakielelle. On kuitenkin
muistettava, ett� suomalainen viittomakieli ei ole yhten�inen, vaan siin� on
alueellisia eroja. (Hoyer 2000; Malm & �stman 2000; Rain� 2000.) Erityisesti
vanhemmat kuurot pystyv�t edelleenkin erottamaan toistensa ÓmurteestaÓ
miss� p�in Suomea kukin on k�ynyt koulua (Malm & �stman 2000).

Suomen ensimm�inen kuurojen koulu perustettiin Porvooseen vuonna
1846. Koulun johtajana oli Carl Oskar Malm ja koulun opetuskielen� oli viitto-
makieli. Suomalainen viittomakieli alkoi v�hitellen yhten�isty�. (Kulttuuri-
ty�ryhm�n muistio 1985; Rissanen 1985.) Viittomakielen asema heikkeni kui-
tenkin 1800-luvun lopulla. Vuonna 1880 pidettiin Milanossa kuurojen opetuksen
kongressi, jossa todettiin tehokkaimman opetusmenetelm�n olevan puheen
(Lane & Philip 1984). Muun Euroopan mallia seuraten my�s Suomessa siirryttiin
v�hitellen puhekouluihin (oralismiin). Oppilaiden t�ytyi ilmaista itse��n
puhuen. Puhetta ymm�rt��kseen heid�n piti k�ytt�� hyv�kseen mahdollisia
kuulon j��nteit��n sek� hahmottaa puhe opettajan huulien ja suun liikkeist�.
Viittominen oli kielletty, sill� viittomakielen ajateltiin est�v�n puheen oppimis-
ta. (Kulttuurity�ryhm�n muistio 1985; Rissanen 1985.) Huolimatta aikansa viit-
tomakielivastaisuudesta D. F. Hirn toimitti ensimm�isen suomalaisen viittoma-
kielen sanakirjan vuonna 1910 (Rissanen 1985; Savisaari & Vanne 1979). Hirnin
kuoltua muutamat h�nen yst�v�ns� jatkoivat sanakirjaty�t� ja vuosina 1911
sek� 1916 julkaistiin sanakirjaan lis�osia (Savisaari & Vanne 1979).

Kun William C. Stokoe vuonna 1960 julkaisi ensimm�isen tutkimuksen
viittomakielest� (Stokoe 1978), viittomakielen ja kuurouden tutkimus lis��ntyi
huomattavasti ja oralismia alettiin kyseenalaistaa. Viittomakielen asema parani.
Ensin opetuksen tukena k�ytettiin viittomia. T�m�n j�lkeen alettiin korostaa
kuuron lapsen oikeutta k�ytt�� kaikkia mahdollisia keinoja oppimisessaan
(totaalikommunikaatio). (Cokely 1980; Svarholm 1993.) Kielen opetuksen t�r-
kein tavoite oli kuitenkin edelleen suomen kielen oppiminen. Suomen kieli
arveltiin opittavan parhaiten, kun viittomakielen sanasto liitet��n suomen kie-
len rakenteeseen. Suomen kielioppimuodoille kehitettiin omia viittomia. Viitto-
makielen rakennetta kuvataan ensimm�isen kerran 1970-luvulla julkaistussa
Viittomakielen oppaassa (1974). Samalla selostetaan kuitenkin my�s suomen
kielioppimuotojen viittomatapoja. (Savisaari & Vanne 1979.)

Suomessa viittomakielen aseman paraneminen on ollut hidasta. Viel�
1980Ðluvulla viittomakieli oli lains��d�nn�llisesti kouluissa vain opetuksen
tukena k�ytett�v� kieli (Lappi 2000). Viittomakielen tutkimus alkoi 1980Ðlu-
vulla, jolloin Rissanen (1985) teki ensimm�isen tutkimuksen suomalaisesta viit-
tomakielest�. Hyvin pian sen j�lkeen kouluissa alkoi viittomakielen opetusko-
keilu ja opettajien kielitaitoa pyrittiin parantamaan koulutuksella (Viittoma-
kielen opetussuunnitelma 1990). Tutkimuksen lis��ntyess� viittomakielt� alet-
tiin my�s arvostaa enemm�n. Viittomakielen opiskelu Jyv�skyl�n yliopistossa
alkoi vuonna 1991. Samana vuonna viittomakielest� tuli virallisesti koulujen
oppiaine  (Peruskouluasetus  1991),  ja opetusta  on sen j�lkeen  pyritty  kehitt�-
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m��n yh� viittomakielisemm�ksi.
Kuuron lapsen opetuksen tavoitteena on kaksikielisyys eli viittomakielen

ja suomen kielen hallinta. Useista kaksikielisyysmalleista on omaksuttu ehk�
vahvimpana kaksikielinen ja -kulttuurinen opetus (deaf bilingual and bicultural
instruction). Opetuksessa korostuu ajatus, ett� ensimm�inen kieli eli viittoma-
kieli omaksutaan luonnollisesti eli samalla tavalla kuin kuulevat omaksuvat
ensimm�isen kielens�. Mallin mukaan toinen kieli eli lukeminen ja kirjoittami-
nen opitaan p��asiassa viittomakielen kautta. (Luetke-Stahlman 1998; Mahshie
1995.)

Kieli ei kuitenkaan kehity irrallaan kulttuurista ja yhteis�st�, jossa sit� k�y-
tet��n. Kun viittomakielen tutkimus ja samalla kielen arvostus lis��ntyiv�t,
kuurot alkoivat yh� enemm�n ty�skennell� asemansa parantamiseksi yhteis-
kunnassa. Aikaisemmin kuulevat olivat m��ritelleet kuurojen tarpeet, mutta
nyt esimerkiksi opetusta kehitettiin enemm�n kuurojen yhteis�n ja kielen
n�k�kulmasta. Kuurojen toiminta omien asioittensa edist�miseksi tunnettiin
Yhdysvalloissa ÓDeaf PrideÓ -liikkeen� ja Suomessa kuurotietoisuutena. (Jurvai-
nen 2002.)

Kuurojen yhteis�n toiminnan ansiosta viittomakielen asema on koko ajan
parantunut. Vuonna 1995 viittomakielisten oikeudet turvattiin lailla, jolloin
ensimm�isen kerran heid�t tunnustettiin lains��d�nn�llisesti kieliv�hemmis-
t�ksi (Suomen hallitusmuoto 1995). T�m�n j�lkeen perustettiin ty�ryhm�, joka
selvitti tarkemmin viittomakielisen v�hemmist�n asemaa ja oikeuksia. Ty�-
ryhm� painotti muun muassa varhaiskasvatuksen, opetuksen, viittomakielen
tutkimuksen, tulkkipalvelujen ja tiedon saannin kehitt�mist�. (Lappi 2000.)

Viittomakielen lains��d�nn�llinen asema kouluissa parani vuonna 1998,
kun koulujen opetuskieleksi m��riteltiin suomen ja ruotsin lis�ksi my�s viitto-
makieli (Perusopetuslaki 1998). Laissa todetaan, ett� kuulovammaisia tulee tar-
vittaessa opettaa viittomakielell�. Vanhemmat voivat valita lapselleen opetetta-
vaksi �idinkieleksi viittomakielen. Lapin (2000) mukaan monellakaan viittoma-
kielisell� lapsella ei ole kuitenkaan mahdollisuutta saada opetusta �idinkielel-
l��n. Yhten� viittomakielisen opetuksen j�rjest�misen vaikeutena on viittoma-
kielisten oppilaiden hajaannuttaminen eri kouluihin, jolloin ei voida perustaa
riitt�v�n suuria viittomakielisi� opetusryhmi�. Opetusryhm�t ovat heterogeeni-
si�, jolloin samassa ryhm�ss� saatetaan opettaa kielellisesti hyvin erilaisia oppi-
laita, kuten viittomakielisi�, suomea �idinkielen��n k�ytt�vi� huonokuuloisia ja
dysfaattisia oppilaita. Lis�vaikeutena viittomakielisen opetuksen j�rjest�misess�
on viittomakielisten tai hyvin viittomakielt� hallitsevien opettajien v�h�isyys.
(Lappi 2000.) Vuonna 1998 aloitettiinkin Jyv�skyl�n yliopistossa viittomakielis-
ten opettajien koulutus. N�in on varmistettu, ett� tulevaisuudessa viittomakieli-
si� lapsia opettavat �idinkielelt��n viittomakieliset opettajat, jotka antavat lap-
sille hyv�n kielen mallin ja siten vahvistavat heid�n ensimm�isen kielen omak-
sumistaan.

Suomessa kuurot ovat alkaneet yh� useammin kutsua itse��n viittomakie-
liseksi yhteis�ksi. Muualla maailmassa ja erityisesti englannin kielisess� maail-
massa puhutaan edelleen kuuroista, mutta kirjoittamalla the Deaf -sanan ensim-
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m�inen kirjain isolla viitataan samalla yhteis��n (Malm & �stman 2000). Mal-
min (2001) mukaan viittomakieliset ja kuurot eroavat l�hinn� siin�, ett� viitto-
makielisiin kuuluu kuurojen lis�ksi my�s kuulevia viittomakielisi�. Kuurojen lii-
ton viittomakielitoimikunnan mukaan viittomakielinen on kuuro, kuuleva tai
huonokuuloinen, jonka �idinkieli tai ensikieli on suomalainen viittomakieli. Viit-
tomakielinen k�ytt�� parhaiten ja eniten viittomakielt� jokap�iv�isess� el�m�s-
s��n ja samaistaa itsens� viittomakieliseksi. (Jokinen 2000a.)

2.2 Viittomakielen perusrakenteesta

Tutkimukset ovat osoittaneet viitottujen (visuaalisten) ja puhuttujen
(auditiivisten) kielten olevan perusominaisuuksiltaan ja kehitysvaiheiltaan
samankaltaisia (esimerkiksi Bellugi 1980; Bellugi, Klima & Poizner 1988; Bellugi,
Poizner & Klima 1989). Kaikissa kieliss� on tietyt j�rjest�ytymisperiaatteet eli
rakenteelliset piirteet, s��nt�j�rjestelm�t, monimutkainen kielioppi ja l�hes
rajattomat mahdollisuudet ilmaista asioita. Yhteist� eri kielille on my�s, ett�
kieli siirtyy sukupolvelta toiselle. (Hockett 1968; Rissanen 1985.) Muiden kielten
tapaan eri viittomakielist� voidaan erottaa ��nneopillinen (fonologinen),
muoto-opillinen (morfologinen) ja lauseopillinen (syntaktinen) rakenne
(Hickok, Wilson, Clark, Klima, Kritchevsky & Bellugi 1999), joiden mukaan niit�
voidaan my�s tutkia.

Huolimatta yleisist� samankaltaisuuksistaan viitottujen ja puhuttujen kiel-
ten rakenne sek� kielioppi eroavat kuitenkin toisistaan (Bellugi 1991; Siedlecki &
Bonvillian 1993). Ne rakentuvat eri tavalla kielen ilmaisu- ja vastaanottokana-
van  (modaliteetin)  mukaan  (Bellugi  1991; Corina & Sandler  1993; Poizner,
Bellugi & Iraqui 1984). Modaliteetti on viittomakieless� visuogesturaalinen
(eleisiin, ilmeisiin ja n�k��n perustuva) ja puhutussa kieless� vokaalisauditiivi-
nen (��neen ja kuuloon perustuva) (Bellugi ym. 1988; Hickok ym. 1999; Poizner
ym. 1984; Rissanen 1985; Siedlecki & Bonvillian 1993).

Viittomien rakenteesta
Kaikissa kieliss� sanat muodostuvat fonologisella tasolla merkityksett�mist�
yksik�ist� eli foneemeista. Muutos yhdess� foneemissa voi muuttaa koko
sanan tai viittoman merkityksen. Yhdess� ��nteess� eroavia sanoja ja viittomia
nimitet��n minimipareiksi. (Rissanen 1985; Savolainen 2000.) Minimiparina voi-
daan pit�� esimerkiksi viittomia KILTTI ja PYYT��, joissa viittomapaikka ja
k�den asento ovat samanlaiset. Ainoa viittomia erottava osa on k�den liike.

Viittomakieliss� viittoman foneemit ovat rakentuneet spatiaalisesti (Ris-
sanen 1985; Savolainen 2000). Viittomakielen fonologista rakennetta voidaan
kuvata sek� hierarkisilla ett� samanaikaisesti j�rjest�ytyneill� rakennemalleilla
(Brentari 1993; Sandler 1993; Hulst 1993). Yleisiss� viittoman rakenteen kuvauk-
sissa k�ytet��n usein Stokoen (1978) hahmottamaa viittoman rakennemallia.
H�n  erottelee viittomasta kolme perusosaa (p��parametri�): k�simuodon, arti-
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kulaatiopaikan sek� k�den ja k�sien liikkeen. Joissakin viittomakieliss�  perus-
muotoihin lis�t��n viel� k�den orientaatio eli k�mmenen ja sormien suunta viit-
tomassa (Marentette & Mayberry 2000; Sutton-Spence & Woll 1999) sek� kasvo-
jen ilmeet (Sutton-Spence & Woll 1999). Viittoman alaparametrej� ovat k�den ja
k�sien kosketusalue sek� k�sien muodostelma. Vaikka alaparametrit voivat
erottaa viittoman merkityksen toisesta viittomasta, niit� ei kuitenkaan pidet�
viittomakielen varsinaisina foneemeina, vaan ne ovat usein k�simuodon tai viit-
tomapaikan alaluokkia. Stokoen mallia uudemmassa ja tarkemmassa fonologi-
sessa kuvauksessa viittomasta erotetaan kahdeksan p��foneemityyppi�: k�si-
muoto, orientaatio, artikulaatiopaikka ja -liike, p��n ja vartalon liike, ilme sek�
huulio. Lis�ksi viittomasta voidaan m��ritt�� kosketusalue ja k�sien muodostel-
ma. (Savolainen 2000.)

Ensimm�inen Stokoen (1978) kuvaama viittoman perusosa on k�simuoto.
K�simuodolla tarkoitetaan sormien asentoa, joka viittoman aikana voi pysy�
samana tai muuttua. K�simuotojen yleisyys vaihtelee viittomakielest� ja luokit-
telutavasta toiseen. Suomalaisessa viittomakieless� tavallisimmat k�simuodot
ovat k�mmen- ja nyrkkik�simuodot. (Malm & �stman 2000; Rissanen 1985;
Savolainen 2000.) Rissasen (1985) tutkimukseen ja Suomalaisen viittomakielen
perussanakirjan (1998) tietoihin perustuen on suomalaisesta viittomakielest�
erotettu 39 k�simuotofoneemia. Tutkimuksessaan lasten k�simuotojen kehityk-
sest� Takkinen (2002) havaitsi viittomissa jopa 100 erilaista k�simuotoa.

Toiseksi viittoman perusosaksi on eroteltu viittomapaikka. Viittoma-
paikka on joko viittojan keholla tai h�nen edess��n. Yleisin viittomapaikka on
viittojan edess� oleva niin sanottu neutraalitila, jossa k�det liikkuvat luonnolli-
sesti ja vapaasti. Neutraalitila voidaan jakaa osiin, mutta suomalaisessa viitto-
makieless� niill� on harvoin foneettista merkityst�. Neutraalitilan lis�ksi viitto-
mapaikkoja ovat alueet ei-dominoivassa k�dess�, p��ss� tai vartalolla. Domi-
noiva k�si koskettaa n�it� alueita tai liikkuu niiden l�hell�. (Oikeak�tisell� domi-
noiva k�si on oikea ja ei-dominoiva vasen. Vasenk�tisell� dominoiva ja ei-
dominoiva k�si ovat p�invastoin.) Yhteens� suomalaisessa viittomakieless� on
laskettu olevan 17 artikulaatiopaikan foneemia. (Rissanen 1985; Savolainen
2000.) Joissakin viittomissa, yleens� moniosaisissa, artikulaatiopaikka voi vaih-
tua viittoma-alueesta toiseen (Malm & �stman 2000).

Kolmas Stokoen (1978) luokituksen mukainen viittoman perusosa on
k�den tai k�sien liike viittoman aikana. L�hes kaikissa suomalaisen viittomakie-
len viittomissa on liike, poikkeuksena ovat numerot 1-8 ja osa sormiaakkosista.
Liikett� kuvatessa voidaan m��ritell� liikkeen suunta, tapa, k�sien yhteistoi-
minta ja kosketus. Usein liikett� m��ritt�ess� tarvitaan jokaista nelj�� piirrett�.
Yhteens� suomalaisessa viittomakieless� on 27 liikefoneemia. Usein viittoman
liikkeell� tarkoitetaan pelk�st��n k�sien liikett�. On kuitenkin muutamia viitto-
mia, joissa k�si ei liiku, vaan k�si liittyy johonkin liikkuvaan kehonosaan, kuten
p��h�n tai vartaloon. (Rissanen 1985; Savolainen 2000.)

Nelj�nten� viittomakielen fonologisena peruspiirteen� voidaan pit��
orientaatiota eli k�mmenen ja sormien suuntaa suhteessa vartaloon. Merkityk-
si� erottavia suuntia on vain rajallinen m��r�. Osa tutkijoista onkin sit� mielt�,
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ett� orientaatio ei ole itsen�inen piirre, vaan osa viittoman liikett� tai k�simuo-
toa. Suomalaisessa viittomakieless� on kuitenkin viittomia, joiden merkityst�
erottaa pelk�st��n k�mmenen orientaatio. (Malm & �stman 2000; Rissanen
1985; Savolainen 2000.)

My�s viittoman ei-manuaaliset piirteet eli p��n ja vartalon liikkeet, ilmeet
sek� suun liikkeet ja asennot eli huulio ovat viittomakieless� oleellisia (Malm &
�stman 2000). Savolaisen (2000) mukaan foneemeina voidaan pit�� sellaisia ei-
manuaalisia piirteit�, jotka saattavat muuttaa viittoman perusmerkityksen toi-
seksi. Kiinteiden viittomien lis�ksi ei-manuaalisia piirteit� on usein polysynteet-
tisiksi nimetyiss� viittomissa (Malm & �stman 2000; Savolainen 2000). Lauseissa
erilaisia ilmeit� sek� p��n ja vartalon liikkeit� k�ytet��n esimerkiksi kysymys-
ja kieltolauseissa tai p��- ja sivulauseen merkitsemisess� (Baker & Cokely 1980;
Malm & �stman 2000; Rissanen 1985; Savolainen 2000). Ei-manuaalisuus voi
vastata puhuttujen kielten partikkelia tai s�velkulkua sek� viestitt�� viittojan
asennetta ja ilmaisun s�vy� joko yksin��n tai osana viittomaa (Malm & �stman
2000; Pimi� 1987; Savolainen 2000; Sutton-Spence & Woll 1999).

Vaikka viittomat ovat l�hinn� samanaikaisten rakenneosien yhdistelmi�,
niit� voidaan tutkia my�s jakamalla viittomat per�kk�isiksi yksik�iksi tai jak-
soiksi. Jakso voi koostua esimerkiksi viittoman alkuasennosta, liikkeest� ja lop-
puasennosta. (Savolainen 2000.) Liddellin ja Johnsonin (1989) mukaan jaksot
koostuvat kahdesta p��osasta, joista toinen kuvaa k�den asentoa (artiku-
latoriset piirteet) ja toinen toimintaa (segmentaaliset piirteet). K�den asentoa
kuvaavat piirteet ovat k�den tai k�sien muoto, kontaktikohta, suunta ja orien-
taatio. Viittomajakson toimintaa m��ritet��n k�den liikkumisella ja liikkumat-
tomuudella. Liikkeeksi m��ritell��n sellainen jakso, jolloin jokin piirre k�den
asennossa eli ��nt�misess� alkaa muuttua. Viittomasta erotetaan my�s pid�ke
eli jakso, jolloin kaikki ��nt�miseen liittyv� on pys�htyneen�.

Viittomatyypit
Kaikissa tutkituissa viittomakieliss� on kahden tyyppisi� viittomia. Ensinn�kin
on viittomia, joille on m��ritelt�viss� perusmuoto ja niiden merkitys on
ymm�rrett�viss� lauseyhteydest� irrallaankin. N�m� viittomat ovat vakiintu-
neita eli kiinteit� viittomia. Toiseksi viittomakieless� on viittomia, jotka on luotu
k�ytt�yhteydess�. Niill� ei ole sanakirjassa esitett�v�� perusmuotoa. N�iss�
viittomissa k�simuotoa pidet��n juurena ja juureen liitett�vin� morfeemeina
ovat artikulaatiopaikka, liike, orientaatio, p��n ja vartalon liike sek� kasvojen
liike. T�llaisia viittomia nimitet��n polysynteettisiksi viittomiksi. Niiden merki-
tys on usein helpommin kuvattavissa lauseella kuin yksitt�isell� sanalla.
(Savolainen 2000; Wallin 1996.) Polysynteettisiss� viittomissa ikonisuus on kiin-
teit� viittomia keskeisemm�ll� sijalla. Monet kiinte�t viittomat ovat aluksi olleet
vakiintumattomia polysynteettisi� viittomia, joissa on ollut ikonisia piirteit�.
Kiinte�ksi viittomaksi vakiintuessaan ikonisuus on menett�nyt merkityst��n.
(Savolainen 2000.)

Kiinteiden ja polysynteettisten viittomien lis�ksi viittomakieless� on deik-
tisi�  eli kohteisiin viittaavia  viittomia, kuten persoona- ja demonstratiiviprono-
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minit. Niill� ei ole perusmuotoa, mutta niit� ei voida kuitenkaan luokitella poly-
synteettisiksi viittomiksi. (Savolainen 2000.)

Viittomakielen lauserakenteesta
Viitottujen ja puhuttujen kielten lauseita voidaan tarkastella rakenteen, merki-
tyksen ja k�yt�n perusteella (Malm & �stman 2000; Rissanen 2000). Suomen
kielen lauseet rakentuvat tavallisimmin tekij�st� (subjekti), teosta (predikaatti)
ja lopuksi teon kohteesta (objekti). Viittomakielet ovat yleens� rakenteeltaan
toisenlaisia. Lauseenj�senet voivat j�rjesty� esimerkiksi lauseen p��verbin eli
predikaatin ja sen merkityksen mukaan. Lauseen rakenne voi muuttua my�s
k�yt�n perusteella, esimerkiksi v�ite-, kysymys- ja kieltolause j�rjestyv�t eri
tavalla. Jos puhuja haluaa painottaa jotakin asiaa, lauseen muoto muuttuu j�l-
leen. Suomalaisen viittomakielen lauserakenteita tutkittaessa on otettava huo-
mioon kulttuurin sek� muiden kielten (suomen kielen ja muiden maiden viitto-
makielten) vaikutus. (Malm & �stman 2000.)

Rakenteen ja merkityksen lis�ksi lauseita voidaan tutkia my�s temaatti-
sesti eli informaatiorakenteen kannalta. Lauseesta erotellaan silloin teema eli
mist� tai kenest� jotakin sanotaan ja reema eli mit� jostakin sanotaan. Reemoja
voivat olla esimerkiksi nimi, ominaisuus, paikka, paljous tai m��r�, tila, toi-
minta ja prosessi. Puhutussa kieless� subjekti, predikaatti ja objekti ovat yleens�
per�kk�isi�, mutta viittomakieless� teema ja reema voivat olla samanaikaisia.
Todellisessa kielenk�yt�ss� reema ja teema voivat my�s olla sama. Esimerkiksi
reemana olevaa verbiviittomaa muuntelemalla (taivuttamalla) voidaan ilmaista
tavan lis�ksi my�s osallistujan tai osallistujien m��r�, ominaisuus, paikka tai
muu rooli. Usein verbiviittoma on yhdess� toisen verbin kanssa (seriaali- eli
sarjaverbit), jolloin toinen verbi ilmaisee informaatiosta yhden osan ja toinen
verbi loput. (Rissanen 2000.)

Viittomakielen peruspiirteist�
Viittomakielen ja viittomien rakennetta tutkiessa viittomakielten ominaispiir-
tein� on pidetty ikonisuutta, samanaikaisuutta ja tilan k�ytt��. N�m� piirteet
n�kyv�t sek� viittomissa ett� muussa kielen rakenteessa.

Ikonisuus eli kuvanomaisuus tarkoittaa sit�, ett� viittoman visuaalinen
muoto muistuttaa jollakin tavalla kohdetta, johon viittoma viittaa (Deuchar
1984; Newport & Meier 1985; Rissanen 1985). Ikonisuus voi olla l�pin�kyv��
(Deuchar 1984; Malm & �stman 2000), jolloin viittomassa voi olla jotain koh-
teen muodosta, liikkeest�, paikasta tai k�ytt�tavasta muistuttavaa (Viittoma-
kielen opetussuunnitelma 1990). Esimerkiksi PALLO- ja SYD�N-viittomat
kuvaavat kohteen muotoa sek� SAHA-, POLKUPY�R�-, KIRJOITTAA- ja
SILITT��-viittomat liikett� tai ihmisen tapaa k�sitell� esinett�. TAKANA- ja
EDESS�-viittomat kertovat kohteen paikasta sek� NORSU- ja AASI-viittomat
kuvaavat osaa kohteesta (kuva 3).

Ikonisuus voi olla my�s l�pin�kym�tt�m�mp�� kuten viittomassa PUU,
jota ei ymm�rr� tuntematta viittoman merkityst�. Kun merkityksen tiet��, iko-
nisuus on helpommin havaittavissa. Kuvallisuutena voidaan pit�� my�s viitto-
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makielen piirrett�, joka ilmaisee asian voimakkuutta. Esimerkiksi halutessaan
kertoa voimakkaan punaisesta, eritt�in vahvasta tai hyvin kevyest�, viittoja
vahvistaa viittoman liikett� esimerkiksi lis��m�ll� lihasj�nnistyst�, muuttamalla
liikett� Ósitke�mm�ksiÓ ja vahvistamalla kasvojen ilmett�. (Malm & �stman
2000.)

Yleens� ikonisuus on kuitenkin osittaista. Viittomat ovat suurimmaksi
osaksi konventionaalisia eli sovittuja. Vaikka viittomissa onkin kuvanomaisuut-
ta, viittomakieliselle viittomat ovat silti yleens� symbolisia ja arbitraarisia (ei
kohdetta muistuttavia). Ikonisia viittomia ei v�ltt�m�tt� ymm�rr� tuntematta
viittoman merkityst�. (Deuchar 1984; Rissanen 1985.) Esimerkiksi amerikkalai-
sessa ja suomalaisessa viittomakieless� KISSA-viittomissa on paljon kuvan-
omaisuutta, mutta viittomat ovat silti sovittuja ja kielt� tuntemattomalle vai-
keita tunnistaa. Suomalaisessa viittomakieless� kuvataan kissan silitt�mist� ja
amerikkalaisessa viittomakieless� puolestaan kissan viiksi�. Ikonisten viitto-
mien lis�ksi viittomakieless� on t�ysin arbitraarisia viittomia. Jotkut viittomista
ovat saattaneet alussa muistuttaa kohdettaan, mutta ajan kuluessa ne ovat
kadottaneet ikonisuutensa (Deuchar 1984; Rissanen 1985).

AASI 
- kohteen osaa 
kuvaava viittoma

POLKUPY�R� 
- polkimien liikett�
kuvaava viittoma

SYD�N 
- kohteen muotoa 
kuvaava viittoma

KIRJOITTAA 
- viittoma kuvaa 
ihmisen kohteeseen 
liittyv�� toimintaa

KUVA 3 Esimerkkej� viittomien ikonisuudesta
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Viittomien lis�ksi ikonisuutta on kielen rakenteessa. Rakenteellinen ikoni-
suus n�kyy muun muassa kielen spatiaalisuudessa, polysynteettisiss� viittomis-
sa, verbien aspekteissa ja monikollisuudessa. Esimerkiksi viitattaessa yhteen
olioon tai kertatekemiseen k�ytet��n yht� viittomaa, mutta jos kerrotaan
useammasta asiasta tai asian toistumisesta viittomaa kerrataan. (Deuchar 1984;
Malm & �stman 2000; Paunu 1983; Rissanen 1985; Savolainen 2000; Viittoma-
kielen opetussuunnitelma 1990.)

Viittomakielen lauseet ovat kerrosteisia ja viittomat rakentuvat samanai-
kaisesti erilaisista rakenneosista (Savolainen 2000). Yhten� viittomakielen perus-
piirteen� pidet��nkin simultaanisuutta eli samanaikaisuutta. Samanaikaisuus on
muun muassa sit�, ett� k�sien lis�ksi viittomisessa on mukana p��n, kasvojen ja
kehon liikkeet. Viitottaessa jokaisella ilmeell� ja eleell� on t�rke� merkityksen-
s�, esimerkiksi toteava ilmaisu vaihtuu kysymykseksi ilmett� sek� p��n ja
kehon asentoa muuttamalla. (Baker & Cokely 1980; Rissanen 1985.) Viittoma-
kielen samanaikaisuus voi tarkoittaa my�s sit�, ett� esimerkiksi molemmilla
k�sill� on oma erillinen viestins�. Kun t�llaista samanaikaisesti runsaasti tietoa
sis�lt�v�� ilmaisua (polysynteettinen ilmaus) k��nnet��n puhutulle kielelle, tar-
vitaan useita sanoja, kokonainen lause tai jopa monia lauseita. (Rissanen 1985.)

Ikonisuuden ja simultaanisuuden lis�ksi kolmantena viittomakielen perus-
piirteen� pidet��n spatiaalisuutta eli viittomatilan (avaruudellisten suhteiden)
kolmiulotteista k�ytt�� (Bellugi 1991; Hickok ym. 1999; Liddell 1995; Paunu
1983; Poizner ym. 1984; Rissanen 1985). Viittomakieless� tilalla eli avaruudelli-
silla suhteilla on erityinen merkitys sek� kieliopissa ett� keskustelussa. Lausei-
den rakentamisessa tilaa k�ytet��n esimerkiksi nominaalien asettamisessa ja
pronominiviittauksissa. (Bellugi ym. 1988; Bellugi ym. 1989; Liddell 1995;
Sutton-Spence & Woll 1999). Vuorovaikutuksellisessa tilan k�yt�ss� (topogra-
finen k�ytt�) kuvataan ihmisten sek� esineiden paikkaa ja orientaatiota
(Emmorey, Corina & Bellugi 1995; Sutton-Spence & Woll 1999). K�yt�nn�ss�
topografinen tilan k�ytt� ei ole erill��n kieliopillisesta tilan k�yt�st�, vaan tilaa
k�ytet��n monella tavalla ja usein yht�aikaisesti (Emmorey ym. 1995). Keskus-
telussa ja kerronnassa viittoja tavallaan piirt�� edess��n olevaan tilaan n�ky-
m�n asioiden suhteesta toisiinsa (Bellugi ym. 1988; Paunu 1983; Rissanen 1985;
Sutton-Spence & Woll 1999). H�n paikantaa eli sijoittaa johonkin viittomatilan
kohtaan kokijan tai kerronnan kohteen (teema). Verbiviittoma (reema) toimii
tilassa suhteessa kokijaan tai kohteeseen. Viittoja pyrkii sijoittamaan viittomat
eri paikkoihin, joka auttaa paikkojen hahmottumista. Viittomat voidaan sitoa
paikkoihin, jos niist� aiotaan kertoa my�s jatkossa. (Rissanen 2000.) Avaruudel-
lista tilaa k�ytt�ess��n viittoja yleens� kertoo asioista todellisuuden mukaisesti
(reaalisuus-periaate) ja omasta n�k�kulmastaan (Kyle, Woll, Pullen & Maddix
1985; Rissanen 1985; Sutton-Spence & Woll 1999). Vastaanottajan on viittomista
tulkitessaan muistettava, ett� viitottu on h�nelle peilikuva todellisesta tapahtu-
masta (Kyle ym. 1985) (kuvat 1a ja 1b).

Eri maiden viittomakielet ovat siis itsen�isi� kieli�, joilla on oma raken-
teensa. Viittomakielet ovat erilaisia, monimutkaisia ja omilla ehdoillaan toimi-
via, eiv�tk�  tukeudu  puhuttuihin kieliin. (Malm & �stman 2000.) Suomalaisella
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KUVA 1a Tilank�ytt�esimerkki: Todellinen tilanne viittojan n�k�kulmasta

KUVA 1b Tilank�ytt�esimerkki: Vastaanottajalle viitottu tilanne n�kyy peilikuvana

viittomakielell� ei ole ollut selv�� yleiskielt�, vaan luonnollisen kielen tavoin
viittomakieli vaihtelee yksil�llisesti, alueellisesti, etnisesti ja sosiaalisesti
(Rissanen 1985). Parina viime vuosikymmenen� Suomessa k�ytetty viittoma-
kieli on alkanut yhdenmukaistua. Yhten� syyn� samankaltaistumiseen on
pidetty Kuurojen Liiton viittomakielisi� videotiedotteita, jotka l�hetet��n kaik-
kiin perheisiin, joissa on kuuroja perheenj�seni� (Malm 2000; Rissanen 1985).

2.3 Viittomakielen varhainen omaksuminen

Vaikka viittomakielet eroavat vastaanotto- ja tuottamistavassaan puhutuista
kielist� (Bellugi 1991; Siedlecki & Bonvillian 1993), viittomakieli opitaan samojen
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p��periaatteiden ja vaiheiden mukaan kuin mik� muu kieli tahansa (Bellugi ym.
1988; Bonvillian 1999; Bonvillian, Orlansky & Novack 1983b; Caselli 1983; Meier
1991; Newport & Meier 1985; Petitto 2000a, 2000b; Volterra 1981). Kun kuuro
lapsi altistuu viittomakielelle syntym�st��n l�htien, kielen omaksumisen
nopeus, j�rjestys ja sis�lt� ovat samanlaiset kuin kuulevan lapsen puhutun kie-
len omaksumisessa (Bellugi 1991; Meier 1991; Petitto 2000a). Kielen omaksumi-
sessa on kuitenkin yksil�llisi� eroja. Kehitykseen vaikuttavat biologiset, kielelli-
set, neurologiset, psykologiset ja sosiaaliset tekij�t. (Bates, Dale & Thal 1995;
Leiwo 1986; Prendergast, Lartz & Fiedler 2002.) Suurin osa kuuron lapsen kielen
kehityksen ja viittomakielen tutkimuksista on tehty kielitieteellisest� n�k�kul-
masta, jolloin on keskitytty kielen universaaleihin, rakenteeseen ja muotoon
sek� ihmisen sis�iseen valmiuteen omaksua kielt� (McAnally ym. 1987).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ett� kielen kehityksen alkuvaiheessa sek�
kuurot ett� kuulevat lapset havainnoivat ja vastaanottavat kielt� enemm�n
kuin ��ntelev�t tai viittovat (Morford & Mayberry 2000). Jokeltelun alkuvai-
heessa kaikki vauvat ��ntelev�t ja liikuttavat k�si��n rytmisesti samalla tavalla
(Masataka 2000; Meier & Willerman 1995; Morford & Mayberry 2000; Petitto
2000a, 2000b; Petitto & Marentette 1991). Sek� ele- ett� ��nelliselle jokeltelulle
on tyypillist� toisto. Elejokelluksessa on viittomakielen artikulaatiota muistutta-
via liikkeit�. (Takkinen 2000.) Huolimatta samankaltaisuuksistaan kuulevien ja
kuurojen lasten manuaalisessa jokeltelussa on my�s eroja. Kuurojen lasten
jokeltelussa on havaittu olevan enemm�n ja erilaisempia k�simuotoja verrat-
tuna kuulevien manuaaliseen jokelteluun. (Petitto & Marentette 1991.)  My�s
��nellisess� (vokaalisessa) jokeltelussa on havaittu eroja. Kimbroughin (2000)
mukaan kuurojen ��nellinen jokeltelu kehittyy kuulevien jokeltelua hitaammin.
Kuulon merkitys ��nellisess� jokeltelussa on kuitenkin edelleen ep�selv�. Kuu-
rojen lasten ��nellinen jokeltelu h�vi�� ensimm�isen ik�vuoden toisella puolis-
kolla. Jos lapsi on altistunut viittomakielelle, h�n jokeltaa yh� enemm�n k�sil-
l��n. (Masataka 2000.)

Vaikka viittomisessa ja puheessa on mukana toisistaan eroavia hermostol-
lisia reittej�, manuaalisen ja vokaalisen jokeltelun kehitysvaiheet ja -ajat on
havaittu kuitenkin samankaltaisiksi (Petitto 2000a). Esimerkiksi tavujokeltelu
kehittyy sek� viittomakieless� ett� puhutussa kieless� 6Ð12 kuukauden i�ss�
(Petitto 2000a, 2000b). Molempien kielten jokeltelussa eleist� ja tavuista siirry-
t��n v�hitellen jargonjokelteluun, jolloin lapsi jokeltelee rytmilt��n lauseita
muistuttavia merkityksett�mi� jaksoja (Takkinen 2000). Takkisen (2000)
mukaan viittomakielisen lapsen manuaalisen jokeltelun ja ensimm�isten viitto-
mien v�lill� on selv� jatkumo. Jokeltelun yleisimm�t foneettiset piirteet ovat
yleisi� my�s ensimm�isiss� viittomissa (Takkinen 2000).

Manuaalisen ja vokaalisen jokeltelun samanlaisuuden on arveltu johtuvan
niiden yhteisest� motoriikan ohjausj�rjestelm�st� (Masataka 2000). On my�s
mahdollista, ett� kielen omaksumiselle on olemassa vahva geneettinen pohja ja
j�rjestelm�, joka on riippumaton kielen vastaanotto- ja tuottamiskanavasta
(Petitto 2000a, 2000b). T�m�n vuoksi pienell� lapsella on valmius omaksua sek�
puhuttua   ett�  viitottua  kielt�  (Petitto  &  Marentette   1991;   Takkinen   2000).
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Yleens� lapsi omaksuu ymp�rist�ns� kielt�. Kuuro lapsi omaksuu luonnollisim-
min visuaalista kielt�. (Takkinen 2000.)

My�s jokeltelua seuraavat kielen kehityksen vaiheet, kuten fonologian,
viitteellisen kielen, sanaston, pronominien, verbien, merkityssuhteiden ja kieli-
opillisten taivutusten kehitys, ovat kuuroilla ja kuulevilla lapsilla samankaltaisia.
Takkinen (2000) toteaa kuitenkin, ett� viittomakielisten lasten symboliseen kie-
leen siirtymisiss� on huomattavia eroja. Osa lapsista viittoo ensimm�iset viitto-
mansa vasta 1,5-2 vuoden i�ss�. My�s viittomavaraston kasvu on yksil�llist�.
(Takkinen 2002.) Yht�l�isyydet puhutun ja viitotun kielen v�lill� vahvistavat silti
ajatusta, ett� kielellinen kyky on riippumaton kielen tuotto- ja vastaanottokana-
vasta (modaliteetista). Kyky omaksua kielt� on samanlainen sek� visuomotori-
sissa ett� auditiivisvokaalisissa kieliss�. (Bonvillian 1999.)

Viittomakielen ja puhutun kielen kehityksen nopeudessa on havaittu jon-
kin verran eroja. Viittomakielt� ensikielen��n omaksuvien lasten sanavaraston
on todettu kehittyv�n hieman puhuttua kielt� omaksuvien lasten sanavarastoa
nopeammin (Bonvillian 1999; Bonvillian ym. 1983b; Newport & Meier 1985).
My�s k�sitteiden toisiinsa yhdistelemisess� viittomakieliset lapset ovat olleet
kuulevia ik�tovereitaan edell� (Bonvillian ym. 1983b).

Kuurojen kuulevia varhaisemman sanaston omaksumisen on arveltu joh-
tuvan ensinn�kin siit�, ett� yleiset motoriset alueet sek� viittomakielen havait-
semis- ja motoriset j�rjestelm�t kehittyv�t nopeammin kuin puheessa tarvitta-
vat alueet. K�sien hermosto ja lihakset kehittyv�t ��nt�elimi� nopeammin.
(Bonvillian ym. 1983b; Daniels 1996; Meier 1991.) Toiseksi viittomavaraston
nopean kasvun syyn� voi olla viittomakielen ominaisuudet. Viittomat ovat hel-
pommin havaittavissa kuin puhutut sanat (Meier 1991; Newport & Meier 1985).
Lapset saavat viittomisestaan suoraa visuaalista palautetta ja voivat vertailla
viittomia kesken��n, joten kehitys nopeutuu (Bonvillian ym. 1983b). Lis�ksi eri-
tyisesti vanhemmat ja kielen tutkijat tunnistavat viittomayritykset puheen yri-
tyksi� helpommin (Meier 1991; Newport & Meier 1985). On my�s arveltu, ett�
viittomien ikonisuus eli kuvanomaisuus helpottaisi viittomien omaksumista.
Kuitenkin vain kolmasosa viittomista on ikonisia ja vaikka jotkut viittomat
saattavat aikuisten mielest� ollakin ikonisia, niin lapsi ei kuitenkaan hahmota
merkkien kuvanomaisuutta. (Bonvillian ym. 1983b; Meier 1991; Newport &
Meier 1985.) Sanaston nopean lis��ntymisen syyksi on arveltu viel� sit�, ett�
kuurot vanhemmat saattavat ohjata k�sien liikkeit� ja asentoja helpottaen viit-
tomien omaksumista (Bonvillian ym. 1983b).

Vaikka sanavaraston kehitys on kuuroilla varhaisempaa, niin muu kielen
kehitys etenee kuitenkin samaan tapaan kuin muissakin kieliss� (Bonvillian
1999; Volterra & Iverson 1995). Kielen monimutkaistuessa viittomisessa tarvi-
taan yh� monimutkaisempia kognitiivisia toimintoja, jolloin viittomakielen
kehitys  ei ole en��  puhutun kielen kehityst� nopeampaa (Bonvillian 1999).
Volterra ja Iverson (1995) toteavat my�s, ett� viittomien varhaisella omaksumi-
sella ei ole kielen kehityksess� niin suurta merkityst� kuin vuorovaikutukseen
kuuluvien eleiden muuttumisella todella kielellisiksi ja symbolisiksi.
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2.4 Varhaisen kielen kehityksen viiv�styminen kuuroilla
lapsilla

Viittomakielen omaksumista on tutkittu p��asiassa kuurojen vanhempien kuu-
roilla lapsilla. Vanhempien kieli on useimmiten viittomakieli ja lapsen kuurous
sek� viittomakielisyys on perheelle luonnollista. Viittomakieli opitaan �idinkie-
len� samaan tapaan kuin kuulevat lapset oppivat puhutun kielen kuulevilta
vanhemmiltaan. Kuurojen vanhempien kuurojen lasten on todettu menestyv�n
erilaisissa teht�viss�, erityisesti lukemisen taidoissa paremmin kuin kuulevien
perheiden kuurot lapset (esimerkiksi Goldin-Meadow & Mayberry 2001;
Kampfe & Turecheck 1987; Moores 1996). Kuurojen vanhempien lapset ovat
kuitenkin pieni osa (vajaa 10 prosenttia) kaikista kuuroista lapsista (Heiling
1994). Suurin osa heist� syntyy kuuleville vanhemmille (Goldin-Meadow &
Mayberry 2001; Meadow 1980), jolloin lapsen ensimm�inen kieli ja perheen
kotikieli eiv�t ole samoja. Kuulevat vanhemmat joutuvat opettelemaan aivan
uuden kielen. On arveltu, ett� koska ensimm�isten elinvuosien aikana kuurolla
lapsella ei ole vanhempiensa kanssa tehokasta kommunikointitapaa eik� viitto-
makielist� ymp�rist�� (Marschark & Everhart 1999; Takkinen 2000), lapsen
ensimm�iset ilmaisut sek� sanavaraston kasvu viiv�styv�t ja hidastuvat
(Meadow 1980; Takkinen 2000). Tutkimustuloksista on p��telty, ett� viittoma-
kielen taitojen ja omaksumisen suuret yksil�lliset erot johtuvat juuri kielen
aloittamisen ajankohdasta ja kielellisten kokemusten m��r�st� (Harris 1992;
Morford & Mayberry 2000).

On todettu, ett� varhainen kielelle altistuminen on edist�nyt kielen havait-
semista, omaksumista, ymm�rt�mist�  ja  tuottoa (Bellugi 1991; Mayberry &
Eichen 1991; Morford & Mayberry 2000). T�m�n vuoksi on pidetty t�rke�n�,
ett� lapsen kuurous havaitaan mahdollisimman aikaisin, jotta lapsi ja koko
perhe voivat nopeasti aloittaa viittomakielen opiskelun. Joissakin tutkimuksissa
on jopa todettu, ett� jos lapsen kuurous havaitaan puolen vuoden i�n j�lkeen,
vaikutus on jo merkitt�v� lapsen kielen kehitykselle (Yoshinaga-Itano, Sedey,
Coulter & Mehl 1998). Yoshinaga-Itanon ja Apuzzon (1998a, 1998b) tutkimuk-
sissa havaittiin, ett� ennen puolta vuotta diagnosoitujen lasten kielen tuotto,
vastaanotto ja sosiaalinen kehitys olivat huomattavasti paremmat kuin puolen
ik�vuoden j�lkeen diagnosoiduilla. Pohjoismaissa kuurojen lasten kuulevilla
vanhemmilla on mahdollisuus aloittaa viittomakielen opiskelu lapsen ollessa
melko pieni. Suurin osa kuuroista lapsista tutustuu viittomakieleen kahteen kol-
meen ik�vuoteen menness�. (Takkinen 2000.)

Pohdittaessa varhain kielt� omaksuvien ja my�hemmin lapsuudessa kielt�
omaksuvien my�hempien kielen taitojen erilaisuutta, on arveltu, ett� erot saat-
tavat johtua vuorovaikutuskielen laadusta. Kun lapsi opettelee kielt� vauva- ja
pikkulapsi-i�ss�, aikuisten kieli lapsen kanssa eroaa kielest�, jota he k�ytt�v�t
leikki- tai kouluik�isten lasten kanssa. (Morford & Mayberry 2000.) Vanhem-
man  lapsen  kanssa  keskustellessaan  aikuiset  eiv�t  liiottele,  toista  tai  hidasta
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puhettaan samalla tavalla kuin pienten lasten kanssa jutellessaan (Holzrichter &
Meier 2000; Masataka 2000). N�in vanhemmilla lapsilla ei ole samanlaista mah-
dollisuutta harjoitella kielen kehitykselle t�rkeit� prosodisia ja fonologisia omi-
naisuuksia kuin aivan pienill� lapsilla (Morford & Mayberry 2000).

Lasten kielen kehityst� tutkittaessa on usein kiinnitetty huomiota van-
hempien, erityisesti �idin ja lapsen keskin�iseen vuorovaikutukseen. On kuiten-
kin muistettava, ett� kuuron lapsen kielen omaksumiseen vaikuttaa useampi
tekij� kuin vain perheen viittomakieli ja vuorovaikutustaidot. On todettu, ett�
esimerkiksi taloudellisella asemalla, �idin koulutuksella ja itsearvostuksella on
merkityst� lapsen kielen kehitykselle. (Powers, Gregory & Thoutenhoofd 1999.)
My�s Ahlgrenin (1979) mielest� vanhempien viittomakielen taito ei ole ratkai-
sevaa kielen kehityksess�. Lapset kest�v�t hyvin aikuisten kielivaikeudet. Kie-
len kehitykselle oikeakielisyytt� merkitt�v�mp�� on vanhempien asenne lap-
seen, halu viittoa, viittomisen sujuvuus ja lapsen viittomisen ymm�rt�minen.

Kuurot lapset altistuvat hyvin erilaisille kielen muodoille: eleille, kotiviitto-
mille, ei-natiiville viittomiselle ja natiiviviittomiselle (Morford & Kegl 2000).
Morfordin ja Keglin (2000) tutkimuksessa havaittiin, ett� esimerkiksi koti-
viittomasysteemi saattoi olla riitt�v�n rikasta tukeakseen kielen kehityst�, jos
viittomiselle oli altistuttu kriittisess� kielenomaksumisi�ss�. Kuitenkin yleisesti
on todettu, ett� kuulevien vanhempien kielen malli ei ole yht� rikasta kuin kuu-
rojen vanhempien kieli. Siksi kuuron lapsen kielen kehittymiseksi on t�rke��
tavata aikuisia kuuroja ja toisia viittomakielisi� lapsia, joilta lapsi saa luonnolli-
sen kielen mallin. (Takkinen 2000.) Takkisen (2000) mukaan viittomakielisess�
ymp�rist�ss� my�h��n viittomakielen omaksumisen aloittaneet saavuttavat
melko sujuvan keskustelutaidon yleens� viiteen ik�vuoteen menness�. Silti hei-
d�n kielellinen tietoisuutensa, kielenk�ytt�taitonsa ja kieliopilliset ilmaisunsa
eiv�t ole v�ltt�m�tt� yht� monipuolisia ja kuin mit� on varhain viittomisen
aloittaneilla. Syyn� t�h�n saattaa Takkisen (2000) mielest� olla juuri �idinkielisen
kielen mallin puuttuminen.

Harrisin (1992) mukaan lapsen kielen kehitykselle on oleellista mit� aikui-
set sanovat sek� mit� aikuinen ja lapsi samanaikaisesti tekev�t. Kielen ja sosiaa-
lisen tilanteen yhteys auttaa lasta tarkastelemaan kielen ilmaisujen muotoja.
Sujuva vuorovaikutus, omakohtaiset kielelliset kokemukset ja kielen liittymi-
nen k�sitelt�viin tilanteisiin (konteksti) tukevat sanaston kehittymist�. Laakso
(2003) toteaa, ett� t�llainen jaettu tarkkaavaisuus on t�rke�� vuorovaikutuksen
ja kielellisten ilmaisujen nopealle kehittymiselle. H�n m��rittelee jaetun tark-
kaavaisuuden seuraavasti: ÓJaetulla tarkkaavaisuudella tarkoitetaan taitoja,
jotka liittyv�t lapsen kykyyn ohjata ja seurata toisen tarkkaavaisuuden kohdis-
tumista, ymm�rt�� tarkkaavaisuuden kohdistumisen merkitys puhutun kielen
tulkinnassa sek� jakaa ÕtietoisestiÕ sama huomion kohde.Ó (Laakso 2003, 38.)

Erityisen t�rke�� kielellisten tietojen ja taitojen omaksuminen vuorovaiku-
tuksessa on ensimm�isen elinvuoden aikana. Jos aikuisen puheessa ei ole s��n-
n�llisesti tiettyj� kielen peruspiirteit�, on todenn�k�ist�, ett� lapsen kielen kehi-
tys viiv�styy. Kielen kehitys voi hidastua, jos esimerkiksi �idin puhe ja k�sitel-
t�v� tilanne eiv�t ole samanaikaisia tai �iti k�ytt�� lapselle puhuessaan vain ylei-
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si� k�sitteit� erityisk�sitteiden sijasta. On kuitenkin muistettava, ett� vuorovai-
kutuksen sujuvuus riippuu my�s lapsesta. Usein �idin hoivakieli vaihtelee
yksinkertaisesta monimutkaiseen lapsen ymm�rt�misen ja vuorovaikutustaito-
jen mukaan. (Harris 1992.)

Harris (1992, 2000) on tutkimuksissaan havainnut, ett� viittomakielen
kehitykseen vaikuttaa my�s kielen visuaalisuus ja lapsen visuaalinen maailma.
Harris (1992, 2000) toteaa, ett� kuurojen varhainen kielen kehitys on jonkin
verran kuulevia hitaampaa huolimatta �idin ja lapsen hyv�st� vuorovaikutuk-
sesta. Kuuron lapsen on kielt� ja uusia k�sitteit� havaitakseen oltava koko ajan
tarkkana. H�nen on usein vaikea havaita viittomaa ja sit� tarkoittavaa kohdetta
yht� aikaa. ��rimmill��n t�m� voi tarkoittaa sit�, ett� lapsen on keskeytett�v�
kohteen havainnointi ja kiinnitett�v� huomio aikuisen viittomiseen, kun h�n
kuvailee lapselle kohdetta tai toimintaa. Harrisin (1992) mukaan t�llainen k�sit-
teen ja sen kontekstin v�h�inen yhteys voi vaikuttaa laajasti lapsen kielen kehi-
tykseen. Sanaston kasvun edellytys on, ett� lapsi samanaikaisesti havaitsee sek�
kohteen tai tapahtuman ja siihen viittaavan k�sitteen. Kuulevat lapset kuulevat
kielt� ja yhdistelev�t sit� tilanteisiin, vaikka he eiv�t touhutessaan kiinnitt�isi
kieleen erityist� huomiota. Lapsen esikielellist� vaihetta kuvatessaan Takkinen
(2000) toteaa, ett� vanhempien ja lapsen syventyess� samaan asiaan on t�rke��,
ett� lapsi tiet�� vanhempien seuraavan samaa asiaa kuin h�n itse. Vuorovaiku-
tuksessa sek� kuuro ett� kuuleva lapsi tarkastelee esinett�, siirt�� katseensa
aikuisen kasvoihin ja j�lleen esineeseen. Viittomakielisess� vuorovaikutuksessa
katsekontaktin ymm�rt�minen on oleellista. (Takkinen 2000.) My�s Holzrichter
ja Meier (2000) toteavat, ett� kuurot lapset eiv�t voi havaita tai vastaanottaa
kielt�, elleiv�t aikuiset huolehdi siit�, ett� kieli on havaittavissa lapsen n�k�ken-
t�ss�. T�m�n vuoksi lapselle kohdistetulla viittomisella ja hoivakielell� on kuu-
rolle lapselle ehk� viel� suurempi merkitys kuin kuulevalle. On arveltu, ett�
kuuro �iti pystyy usein kuulevaa paremmin ratkaisemaan viittomisen ja kon-
tekstin yhteyden siten, ett� lapsi havaitsee kielellisi� ilmaisuja oikeassa yhtey-
dess� (Harris 1992). On kuitenkin muistettava, ett� sek� kuulevissa ett� kuu-
roissa �ideiss� on paljon yksil�llisi� eroja, joten esimerkiksi �idin ja lapsen vuo-
rovaikutuksesta ja sen merkityksest� lapsen kielen omaksumisessa ei voida
tehd� suoria johtop��t�ksi� (Harris 2000).

Harrisin (1992, 2000) tutkimustulokset eroavatkin tutkimustuloksista,
joissa kuurojen ja kuulevien lasten kielen kehityksess� ei ole ollut suuria eroja
(esimerkiksi Bellugi 1991; Caselli 1983; Meier 1991; Petitto 2000a; Volterra 1981).
Tulosten erilaisuus saattaa johtua siit�, ett� useissa tutkimuksissa ei ole erotettu
toisistaan riitt�v�n selv�sti viittomia, eleit� ja muita k�sien liikkeit�. Toisena
syyn� tutkimustulosten ristiriitaisuuteen saattaa olla lasten perheiden erilaisuus,
sill� useissa tutkimuksissa lasten vanhemmat ovat olleet korkeasti koulutettuja.
Kolmanneksi tutkimustulosten erilaisuutta pohtiessa on otettava huomioon,
ett� lapsen kielt� ja sanavarastoa on ollut vaikea arvioida, koska yksitt�iset viit-
tomat saattavat tarkoittaa useampaa toimintoa tai viittoma voi olla sek� subs-
tantiivi ett� verbi. (Harris 1992.)



28

2.5 Varhaisen kielen merkitys my�hemm�lle viittomakielen
kehitykselle

Varhaisilla kielellisill� kokemuksilla on siis huomattu olevan suuri merkitys lap-
sen my�hemmiss� kielentaidoissa. On arveltu, ett� varhainen kielelle altistumi-
nen muokkaa havaitsemisen hermostollisia yhteyksi� ja edist�� siten kielen
kehityst�. I�n mukana hermostollisen j�rjestelm�n joustavuus heikkenee ja j�r-
jestelm�n kehitys saattaa jopa muuttua. Kielelliset kokemukset eiv�t en�� my�-
hemm�ss� vaiheessa hy�dyt� hermoston kehityst� samalla tavalla kuin varhai-
sessa kehityksen vaiheessa. (Morford & Kegl 2000; Morford & Mayberry 2000.)
Kielen ja hermoston kehittymisess� kolmea ensimm�ist� ik�vuotta pidet��n
erityisen t�rkein�. T�t� aikaa nimitet��n my�s kriittiseksi kielen oppimisi�ksi.
Jos ensimm�inen kieli opitaan kriittisen kauden j�lkeen, oppiminen vaikeutuu
ja kielen t�ydellinen hallinta on ep�todenn�k�ist�. (Lenneberg 1967.) On kuiten-
kin my�s todettu, ett� hermosto kehittyy koko ihmisen elini�n ja lis�ksi ymp�-
rist� muokkaa kehityst�, joten herkkyyskausien merkitys lapsen kehityksess�
ei ole ehk� niin suuri kuin aikaisemmin on ajateltu (Thompson & Nelson 2001).

Tutkittaessa viittomakielen omaksumista ja hermoston kehityst� on huo-
mattu, ett� kieleen liittyv�t hermoston rakenteet ja niiden kehittyminen ovat
p��osin samankaltaiset sek� puhuttua kielt� ett� viittomakielt� omaksuvilla.
Tutkimuksissa on my�s todettu, ett� viittomakielisill� (kuulevilla ja kuuroilla)
on kehittynyt sellaisia hermostollisia yhteyksi�, joita puhuttua kielt� omaksu-
villa ei ole. Lis�ksi kuuroilla ja kuulevilla viittojilla on havaittu joitain eroavai-
suuksia kieleen yhteydess� olevien aivoalueiden toiminnassa. (Neville, Coffey,
Lawson, Fischer, Emmorey & Bellugi 1997.)

Verrattaessa varhain ja my�h��n viittomakielelle altistuneiden kielt� eroja
on huomattu erityisesti kielen ��nt�myksess� eli fonologiassa. Fonologian  on
todettu kehittyv�n varhaisessa vaiheessa enemm�n kuin sanaston (leksikaa-
lissemanttinen j�rjestelm�) tai kieliopillisten muotojen (morfosyntaktinen j�r-
jestelm�) (Morford & Mayberry 2000). Kielen fonologia kehittyy muita kielen
j�rjestelmi� nopeammin ehk� siksi, ett� pieni lapsi on erityisen kiinnostunut
kielen prosodisista ominaisuuksista eli ��nteiden, tavujen ja sanojen kestosta,
painotuksesta, s�velkulusta ja soinnista. Lapsi havaitsee ja seuraa prosodisia
piirteit� varsinkin, jos niit� liioitellaan ja ne ovat mukana lapselle suunnatussa
puheessa tai viittomisessa. (Fernald 1985.) N�in lapsi oppii v�hitellen erotta-
maan kielen erilaisia osia toisistaan, jolloin kielen havaitseminen ja fonologia
kehittyv�t (Morford & Mayberry 2000).

Varhaisen kielelle altistumisen merkitys fonologian kehityksess� on huo-
mattu my�s tutkittaessa lasten kielen virheit�. Tutkimuksissa on havaittu, ett�
varhain viittomaan oppineet tekev�t v�hemm�n ja erilaisia virheit� kuin my�-
hemmin viittomakielen omaksuneet. (Mayberry & Eichen 1991; Mayberry &
Fischer 1989.) Varhain kielen omaksuneiden virheet ovat olleet enemm�n mer-
kitykseen  (semanttisia)  kuin ��nt�miseen  (fonologisia)  liittyvi�, kun taas van-
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hempana kielen omaksuneiden virheet ovat olleet enemm�n yhteydess� ��nt�-
miseen kuin merkitykseen (Bonvillian 1999; Mayberry & Eichen 1991). My�-
hemm�ss� lapsuudessa kielen omaksuneiden ��nnerakenteen on todettu ole-
van puutteellista. Viittomia tunnistaessaan he keskittyv�t kielen pintarakentee-
seen, viittoman muodon sek� ��nteiden tunnistamiseen ja j�rjest�miseen.
Koska ��nnej�rjestelm� on hidas, my�s sanastoon p��seminen on tehotonta
(Mayberry & Eichen 1991; Morford & Mayberry 2000). Siten k�sitteiden ja kie-
len ymm�rt�minen on vaikeaa (Mayberry & Eichen 1991; Mayberry & Fischer
1989). Jo aivan varhaisesta lapsuudesta viittovat ymm�rt�v�t monimutkaisiakin
lauseita sekoittamatta ��nteellisesti samankaltaisia viittomia kesken��n
(Newport 1990). Mayberryn ja Eichenin (1991) tutkimuksessa varhain viittomi-
sen aloittaneet tunnistivat ja palauttivat viittomia mieleen nopeammin kuin
my�hemmin viittomakielen omaksuneet. Emmorey ja Corina (1990) toteavat,
ett� varhain viittomakielelle altistunut tunnistaa viittomia enemm�n kielellisen
tietoisuuden kuin kielen merkkien perusteella. T�ll�in kielen ��nteellinen ja kie-
liopillinen k�sittely on tehokkaampaa. Kun viittoja ennakoi viittomat ja havait-
see lauseen kieliopilliset muodot, h�n kykenee havaitsemaan, tunnistamaan,
ymm�rt�m��n ja muistamaan viittomat sek� toistamaan lauseet vaivattomasti.

Fonologisen j�rjestelm�n kehittymisen lis�ksi varhaisella viittomisella on
todettu olevan merkityst� visuaalisten ja spatiaalisten suhteiden havaitsemises-
sa. Vaikka kuurot lapset omaksuvat visuaalisia kielen muotoja, kuurojen lasten
havaitseminen ja visuaalisen tiedon k�sittely ei kuitenkaan eroa kovinkaan pal-
jon kuulevien lasten visuaalisista taidoista. Tutkimuksissa on todettu, ett� esi-
merkiksi kuulevien ja kuurojen yleisess� �rsykkeen havaitsemisessa, lyhytai-
kaisessa visuaalisessa muistissa, yksinkertaisten kuvien tarkastelussa tai kuvioi-
den k��nt�misess� ei ole eroja. (Emmorey, Kosslyn & Bellugi 1993; Parasnis &
Samar 1985.) On my�s todettu, ett� spatiaalinen tieto, jota tarvitaan viittoma-
kieless�, on erill��n muista spatiaalisista taidoista. Sen vuoksi ei-kielellisi� spa-
tiaalisia suhteita erinomaisesti havaitseva ei v�ltt�m�tt� hallitse hyvin viittoma-
kielen spatiaalisia kieliopillisia piirteit�. (Hickok ym. 1999.)

Verrattaessa varhain ja my�h��n viittomakielen omaksuneiden spatiaali-
sia ja visuaalisia taitoja, on havaittu, ett� varhain viittomakielen omaksuneet
ovat joustavampia keskitt�m��n huomionsa uudelleen kohteeseen, jos huomio
on hetkeksi katkennut. Varhain viittomisen aloittaneet pystyv�t my�s muita
viittojia paremmin havaitsemaan suuntia ja paikkoja monimutkaisissa visuaali-
sissa tilanteissa, joissa n�k�kentt��n tulee odottamattomia lis�-�rsykkeit�.
(Parasnis & Samar 1985.) On arveltu, ett� kyky tulkita ja havaita liikett� saattaa
liitty� enemm�n viittomakieliseen kokemukseen kuin kuuron visuaalisuuteen,
koska liikkeen tunnistaminen ja n�k�kent�n sivujen k�ytt� ovat yhteydess�
viittomakielen rakenteeseen (Emmorey & Corina 1990).

Viittomakielisyyden on arveltu olevan my�s syyn� siihen, ett� �idinkielel-
t��n viittomakieliset havainnoivat muita viittojia paremmin monimutkaisia
kuvia ja peilikuvia. Varhain viittomisen aloittaneet k��nt�v�t my�s sujuvasti
n�kem�ns� mieless��n omaan n�k�kulmaansa. Varsinkin kyky yleist�� moni-
mutkaisia  kuvia ja  hahmottaa peilikuvia  saattaa liitty� viittomakieliseen koke-
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mukseen ja viittomakielen vaatimuksiin. Viittomakieless� tarvitaan visuaalista
kyky� erityisesti todellisen maailman spatiaalisten suhteiden ilmaisemisessa ja
kohteiden paikantamisessa sek� paikkojen muistamisessa. (Emmorey ym.
1993.) Koska kertoja viittoessaan sijoittaa asiat ja kohteet oman n�k�kulmansa
mukaan, viestin vastaanottajan pit�� osata k��nt�� viitottu omaan n�k�kul-
maansa (Emmorey ym. 1993; R�nnberg, S�derfeldt & Risberg 2000). Kyvyn
k��nt�� asioita ajatuksissa on arveltu vaikuttavan my�s laajemmin hermoston
kehitykseen sek� vuorovaikutuksellisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Varhaiset viitto-
makieliset kokemukset edist�v�t erityisesti aivojen visuospatiaalisten alueiden,
havaitsemisen (varsinkin n�k�kent�n ��rialueiden) ja muistin kehittymist�
(R�nnberg ym. 2000). Kun lapsi omaksuu kielt� mahdollisimman varhain, h�n
oppii my�s havainnoimaan asioita erilaisista n�k�kulmista ja et�isyyksist�.
Samalla h�nen muukin ajattelunsa kehittyy. R�nnberg ja muut (2000) toteavat,
ett� kun lapsi kykenee erilaisten n�k�kulmien ottoon, my�s h�nen vuorovai-
kutuksensa ja sosiaaliset taitonsa kehittyv�t.

2.6 Kuurojen kehitykselliset kielen vaikeudet

Kuurojen oppimista on vuosien kuluessa tutkittu paljon. On laskettu, ett� esi-
merkiksi Yhdysvalloissa ja Iso-Britanniassa kirjoitettiin vuosina 1980Ð1998 yli
300 erilaista raporttia kuurojen oppimisesta. Oppimistutkimus on ollut p��asi-
assa puhutun ja kirjoitetun kielen oppimistulosten arviointia (Powers ym. 1999),
mutta viittomakielen taitoja on tarkasteltu eritt�in harvoin. Useissa tutkimuk-
sissa ja kirjoituksissa on todettu, ett� kuurojen lukemis- ja kirjoittamistaidot
ovat kuulevien ik�tovereiden taitoja j�ljess� (Goldin-Meadow & Mayberry
2001; Hakkarainen 1988; Moores 1996; Svartholm 1993). Tulosten perusteella on
usein p��telty, ett� kuuroilla on erityisi� oppimisvaikeuksia kuulevia enemm�n
(Svartholm 1993). Tuloksia tulee kuitenkin pohtia my�s toisen ja erityisesti
modaliteetiltaan ensimm�isest� kielest� eroavan kielen omaksumisen n�k�kul-
masta. Toisen kielen omaksuminen saattaa olla ensimm�isen kielen omaksu-
mista monimutkaisempaa ja siihen vaikuttavat monet eri tekij�t. (Powers ym.
1999.) Huolimatta useiden lukemis- ja kirjoittamistutkimusten heikoista tulok-
sista, on my�s todettu, ett� kuurojen kirjoitetun kielen taidot eiv�t ole v�ltt�-
m�tt� huonot (Takala 1989). Esimerkiksi Takala (1989) toteaa tutkimuksessaan,
ett� kuurojen toiminnallinen lukutaito on kohtalainen ja riitt�� arkiel�m�n vaa-
timuksiin.

Viittomakielen tutkimuksen lis��ntyess� ja kielen aseman vahvistuessa
koulujen opetuskielen� ja oppiaineena, oppimistulosten on todettu parantu-
neen (Heiling 1994; Svartholm 1993). Oppimistuloksiin on my�s vaikuttanut
yleinen yh� lapsil�ht�isempi ja oppijakeskeisempi n�kemys opetuksesta ja
oppimisesta, jossa painotetaan lapsen omaa kulttuuria, kokemusta, ajattelua
sek� toimintaa (esimerkiksi Hujala 2002; Tynj�l� 1999). Erityisesti Tanskassa ja
Ruotsissa on paneuduttu  kaksikielisen opetuksen  kehitt�miseen ja tutkimiseen
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(esimerkiksi Davies 1991; Svartholm 1993; S�rensen, Lewis, Lutz & Ravn 1988).
Suomessa kuurojen kaksikielisyystutkimusta on viel� v�h�n. Kouluissa on kui-
tenkin pyritty kehitt�m��n menetelmi�, joissa lukemista sek� kirjoittamista
opiskellaan vertaamalla viittomakielen ja suomen kielen rakenteita toisiinsa
(esimerkiksi Lehtovirta, Martikainen, Sieppi & ��ri-V�h�kyl� 1998; Lehtovirta,
Sieppi, Vierel� & ��ri 1996).

Huolimatta viittomakielen aseman kohentumisesta ja muuttuneista oppi-
misymp�rist�ist� joillakin oppilailla on edelleen havaittavissa oppimisen ongel-
mia. Monet opettajat, tutkijat ja muut kuurojen lasten kanssa ty�skentelev�t
ovat jo vuosikymmeni� arvelleet, ett� osalla kuuroista oppilaista on erityist�
kielen oppimisvaikeutta (Auxter 1971; Bunch & Melnyk 1989; Leonard 1998;
Luckner & Carter 2001; Marlowe 1991; Mauk & Mauk 1992; Samar, Parasnis &
Berent 1998). Kehityksellisell� eli erityisell� kielellisell� vaikeudella tarkoitetaan
lapsen hitautta tai ongelmaa omaksua kielt� yleisen kehitysmallin mukaan.
Lapsen kehityksen erilaisuutta ei voida selitt�� esimerkiksi todetulla neurologi-
sella sairaudella, �lykkyydell� tai ymp�rist�n vaikutuksella. (Korkman 1995;
Leonard 1998.) Bishopin ja Leonardin (2000) mukaan kehityksellisiss� vaikeuk-
sissa lapsen keskushermoston rakenteen ja toiminnan kehitys on h�iriintynyt,
jolloin kielen omaksuminen hidastuu ja hankaloituu. Kehityksellinen h�iri� voi
olla laaja, jolloin sek� kielen vastaanotossa ett� tuottamisessa on puutteellisuuk-
sia. Ongelmat voivat olla my�s rajoittuneet vain joillekin alueille, jolloin vai-
keuksia voi olla esimerkiksi ��nt�misess�, ymm�rt�misess� tai nime�misess�
(Korkman & H�kkinen-Rihu 1994). Kielelliset vaikeudet ovat kuitenkin hyvin
yksil�llisi�. Yleens� kielen kehitykselliset h�iri�t helpottuvat i�n mukana, mutta
osa ongelmista, esimerkiksi nime�misen hitaus s�ilyy lapsuudesta nuoruuteen
ja aikuisuuteen. Varhaisen kielen kehityksen vaikeuksien on todettu hankaloit-
tavan erityisesti my�hemp�� lukemisen ja kirjoittamisen oppimista. Tarkkaa
syyt� kehityksellisiin h�iri�ihin ei tiedet�. On mahdollista, ett� kehityksellinen
vaikeus on perinn�llist�, sill� usein lapsen vanhempien ja sisarusten kielen kehi-
tyksess� on samantapaisia ongelmia. (Leonard 1998.)

Erityisi� kielellisi� ongelmia on arvioitu olevan keskim��rin 7 prosentilla
v�est�st� (Leonard 1998; Tomblin, Records, Buckwalter, Zhang, Smith &
O«Brien 1997). Kuurojen oppimisvaikeuksien m��r� on vaihdellut erilaisissa
kartoituksissa eri aikakausina paljon (esimerkiksi Elliot, Powers & Funderburg
1988 - 23 %; Karchmer 1985 - 7.5 %; Morgan & Vernon 1994 - 3Ð16 %; Powers,
Elliot & Funderburg 1987 - 6.7 %). Sinkkosen (1994) Suomessa tekem�ss� tutki-
muksessa opettajat arvioivat noin 18 prosenttia oppilaista olevan dysfaattisia.
Dysfasia m��riteltiin tutkimuksessa erityiseksi kielelliseksi vaikeudeksi.

Oppimisongelmien m��rien joskus suuret vaihtelevuudet johtuvat ehk�
oppimisvaikeuden tunnistamisen ja tutkimisen hankaluudesta. Tutkimuksen
yhten� ongelmana on ollut kuurojen oppimisvaikeuden arviointikriteerien
puuttuminen (Bunch & Melnyk 1989; Elliot ym. 1988; Mauk & Mauk 1992;
McCracken 1998; Powers, Elliot, Fairbank & Monaghan 1988; Powers ym. 1987;
Samar ym. 1998). Kuurojen lasten visuaalista oppimista ja kielt� ei voida
arvioida yleisen oppimisvaikeusm��ritelm�n mukaan, koska sen l�ht�kohtana
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on kuuleminen ja puhutun kielen omaksuminen. Vaikka Elliotin ja muiden
(1988) eri kouluilla tekem�ss� kyselyss� 23 prosentilla kuuroista oppilaista
todettiin olevan oppimisvaikeutta, v�hemm�ll� kuin 50 prosentilla vastanneista
oli jokin kriteeri vaikeuden tunnistamiseksi. Yleisimpin� arviointikriteerein�
ovat olleet oppilaan �lykkyysosam��r� (56 %), ongelmat tiedon k�sittelyss� (84
%), muistissa (77 %), puhutussa ja kirjoitetussa kieless� (66 %) sek� k�ytt�yty-
misess� (54 %). Vaikeuksien arvioitsijoina ovat olleet p��asiassa opettajat (94 %)
(Elliot ym. 1988; Funderburg 1982) ja psykologit tai muut lasta tutkivat asian-
tuntijat (73 %) (Elliot ym. 1988).

Toiseksi viittomakielen oppimisvaikeustutkimusta on hankaloittanut kuu-
roille ja viittomakielisille soveltuvien tutkimusmenetelmien v�h�isyys (Moeller
1985; Powers ym. 1987). Arvioinnissa k�ytetyt menetelm�t eiv�t ole olleet luo-
tettavia (Sikora & Plapinger 1994). Monet testit ja menetelm�t pohjautuvat
puhuttuun kieleen, eiv�tk� ole visuaalisia (Carver 1997; MacSweeney 1998). On
huomattu, ett� kun teht�viss� on ollut jotain puhuttuun kieleen liittyv��, kuu-
rot ovat selvinneet teht�vist� heikommin kuin kuulevat. Kun kuuroja on tut-
kittu ei-kielellisill� teht�vill�, kuurojen ja kuulevien taidot eiv�t ole eronneet toi-
sistaan. (MacSweeney 1998.) T�st� voidaan p��tell�, ett� arvioimalla ainoastaan
lukemista ja kirjoittamista ei voida luotettavasti saada tietoa oppimisen erityis-
ongelmista (Elliot ym. 1988).

On todettu, ett� monet viime vuosikymmenien tutkimukset kuuroudesta
voidaan kyseenalaistaa, ei ainoastaan menetelmien heikkouden, vaan my�s tut-
kijoiden riitt�m�tt�m�n viittomakielen taidon vuoksi. Tulkin k�ytt� saattaa
v��rist�� tutkimustuloksia. Lis�ksi on todettu, ett� kuulevan tutkijan on vaikea
saada tutkimukseensa sellaista visuaalista n�k�kulmaa, joka tekisi tutkimuk-
sesta luotettavan ja p�tev�n. (Carver 1997.)

M��rittelyvaikeuden ja tutkimusmenetelmien puutteellisuuden lis�ksi
oppimisvaikeuden havaitsemiseen on vaikuttanut hankaluus erottaa viittoma-
kielen oppimisvaikeudet muista kehitykseen vaikuttavista tekij�ist� (Aplin
1991; Luckner & Carter 2001; Samar 1999). Oppimistuloksiin saattavat olla
yhteydess�  esimerkiksi  kuurouden  etiologiaan  liittyv�t  seikat  (Clark  &
Hoeman 1991; Funderburg 1982; Harris 1992; Marlowe 1991; Moores 1996;
Morgan & Vernon 1994; Rowell 1987;  Shroyer 1982), kielen oppimisik�, varhai-
set kielelliset kokemukset (Aplin 1991; Marlowe 1991), kontaktien m��r� viitto-
makielisiin lapsiin ja aikuisiin, koulun opetuskieli, opetussuunnitelma sek� ope-
tusmenetelm�t (Clark & Hoeman 1991; Marlowe 1991; Rowell 1987) ja kaikkien
n�iden yhdistelm�t (Marlowe 1991). Laajoissa monimuuttujatutkimuksissa on
yritetty selvitt�� useita oppimiseen vaikuttavia tekij�it�, kuten ennen kouluik��
saatua kuntoutusta, kuulokojeiden k�ytt��noton ajankohtaa, opettajien koulu-
tusta ja kokemusta, koulumuotoa, opetustyyli�, vuorovaikutustapaa, lapsen
yksil�llisi� tekij�it� ja kotiymp�rist��. Oleellisimpia oppimiseen yhteydess� ole-
via tekij�it� on ollut kuitenkin vaikea erottaa toisistaan. (Lynas 1999.)

Kaikista oppimisvaikeuksien havaitsemisen ja arvioinnin ongelmista huo-
limatta voidaan kuitenkin olettaa, ett� mahdolliset kehitykselliset h�iri�t sek�
viitotuissa ett� puhutuissa kieliss� muistuttavat toisiaan. T�t� voidaan perustella
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viittomakielten ja puhuttujen kielten perusominaisuuksien samankaltaisuudella.
Molemmissa kieliss� on tietyt rakenteelliset periaatteet, s��nt�j�rjestelm�, kie-
liopillinen monimutkaisuus ja ilmaisun monet mahdollisuudet. Molemmat kie-
let prosessoituvat p��asiassa vasemmalla aivopuoliskolla. (Bellugi 1991; Bellugi
ym. 1988.) Lis�ksi viittomakielten ja puhuttujen kielten omaksumisen kehitys-
vaiheet ovat l�hes yhdenmukaiset (Bellugi 1991).

Oletusta kielellisten h�iri�iden samankaltaisuudesta sek� viitotuissa ett�
puhutuissa kieliss� tukevat kielten yhteisten ominaisuuksien lis�ksi viittomakie-
len afasia- ja apraksiatutkimuksien tulokset aikuisilla viittojilla. Tutkimukset
ovat auttaneet selvitt�m��n viittomakielen kielellisi� ominaisuuksia ja vaikeuk-
sia, joita kielelliset h�iri�t saattavat aiheuttaa kielen vastaanottamisessa,
ymm�rt�misess� ja tuottamisessa. On silti otettava huomioon, ett� viittomakie-
len prosessointiin liittyv�t tutkimukset ovat l�hteneet afaattisten ja apraksisten
kielellisten piirteiden kuvailusta. Tulokset voisivat olla jonkin verran erilaisia,
jos olisi tutkittu tavallisten viittomakielen k�ytt�jien kielen prosessointia.
(Bellugi ym. 1989; Kimura, Davidson & McGormick 1982.)

2.7 Motoriikan ja viittomakielen taitojen yhteys

Puhutuissa kieliss� kielelliset ja motoriset vaikeudet on usein liitetty toisiinsa
(Ahonen, Taipale-Oiva, Kokko, Kuittinen & Cantell 2001; Bishop & Edmundson
1987; Rintala, Pienim�ki, Ahonen, Cantell & Kooistra 1998; Sommers 1988).
Sujuvan havaitsemisen ja motoriikan on todettu olevan oleellista my�s hyv�lle
viittomakielen omaksumiselle (Bonvillian ja Siedlecki 1996). Usein tutkimuksissa
liev�t koordinaatioh�iri�t ovat liittyneet kehityksellisiin erityisvaikeuksiin,
kuten tarkkaavaisuuden ja kielellisen kehityksen h�iri�ihin, lukemisvaikeuksiin
ja ei-kielellisiin oppimisvaikeuksiin (Ahonen 1990). Ahosen (1990) mukaan tar-
vitaan kuitenkin lis�� tutkimusta, jotta saataisiin selville, liittyv�tk� motoriset
vaikeudet vain tiettyihin kehityksellisiin vaikeuksiin tai niiden alaryhmiin vai
johtuvatko koordinaatiovaikeudet hermoston hitaasta kypsymisest�.

Tutkittaessa kielt� ja motoriikkaa on todettu, ett� aivoissa on j�rjestelmi�,
jotka yhdist�v�t molempia alueita (Ojemann 1984). On huomattu, ett� jotkut
motoriset aivoalueet ovat mukana kielellisiss� teht�viss� ja jotkut kielelliset
alueet ovat mukana motorisissa toiminnoissa (Iverson & Thelen 1999).

Kuurojen k�den motoristen taitojen yhteytt� puhuttuun kieleen on tut-
kittu jonkin verran (esimerkiksi Uden 1983), mutta tuloksia on ollut vaikea
yleist��, koska tutkimusasetelmat ja -menetelm�t eiv�t ole olleet luotettavia
(Aplin 1991). Viittomakielen motorisia j�rjestelmi� on tarkasteltu hyvin v�h�n,
joten motoriikan ja viittomakielen suhde on edelleen ep�selv�. Bonvillianin,
Orlanskyn ja Novackin (1983a, 1983b) tutkimuksessa yleinen motoriikan ja viit-
tomakielen kehittyminen eiv�t olleet merkitsev�sti yhteydess� toisiinsa. Kuuro-
jen lasten istuminen, ry�miminen, seisominen ja k�vely kehittyiv�t ik�tasoises-
ti. Uuden motorisen taidon omaksuminen ei vaikuttanut viittomakielen omak-
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sumiseen. My�s Crattyn, Crattyn ja Cornellin (1986) tutkimuksessa, jossa tut-
kittiin k�den, k�sivarsien ja kehon asentoja sek� liikkeiden sarjallisuutta, kuuro-
jen lasten motoriset taidot eiv�t eronneet kuulevien lasten taidoista. Yleens�
varhainen puhe ja siin� tarvittava motoriikka kehittyv�t suunnilleen yht� aikaa
(Ojemann 1984), mutta k�sien motoriikka hallitaan kuitenkin ennen puheen
motorisia toimintoja. T�st� on p��telty, ett� viittomakielen havainto- ja motori-
set j�rjestelm�t kehittyv�t nopeammin kuin alueet, joita tarvitaan puheessa.
(Meier 1991.)

Vaikka varsinaista viittomakielisten lasten motoriikan ja kielen yhteyk-
sist� on v�h�n tutkimusta, viittomakielen motorisesta kehityksest� saa jonkin
verran tietoa lasten kielen ja erityisesti fonologian kehityksen tutkimuksista.
Niiss� on todettu, ett� viittomakielen fonologiseen kehitykseen on yhteydess�
kognitiivisten kykyjen, muistin, visuaalisen havaitsemisen sek� viittomakielen
ominaisuuksien lis�ksi erityisesti sormien hallinnan kehittyminen (Marentette &
Mayberry 2000; Siedlecki & Bonvillian 1993, 1997). Verrattaessa eri foneemien
kehityst� on havaittu, ett� paikkafoneemit tarkentuvat muita foneemeja aikai-
semmin (Conlin, Mirus & Meier 2000; Marentette & Mayberry 2000; Siedlecki &
Bonvillian 1993). Syyn� t�h�n pidet��n muun muassa motorista kehityst�
(Siedlecki  & Bonvillian 1993, 1997) ja kehonkaavan hallintaa (Marentette &
Mayberry 2000). Viittomapaikka on helpompi muistaa ja omaksua kuin k�si-
muoto tai liike, koska paikan t�sm�llisess� viittomisessa tarvitaan ainoastaan
karkeamotorista kontrollia (Takkinen 2002) ja kehoa l�hemp�n� olevia
(proksimaalisia) artikulaattoreita eli olkap�iden kontrollia. Muiden foneemien
tuottamisessa tarvitaan enemm�n kehoa kauempana olevien (distaalisten) arti-
kulaattorien eli k�sien ja sormien hienosyisemp�� k�ytt��. (Conlin ym. 2000.)
Sormien hallinnalla ja sormien nivelten taivutuksella on havaittu olevan merki-
tyst� erityisesti k�simuotojen kehityksess� (Takkinen 2002).

Usein viittomakielen kehityst� arvioidaan sen perusteella kuinka lapsi
k�ytt�� kahden k�den viittomia, koska ne ovat motorisesti monimutkaisempia
ja vaikeampia kuin yhden k�den viittomat (Takkinen 2002). Takkisen (2002) tut-
kimuksessa viisivuotiailla viittomakielisill� lapsilla ei ollut kahden k�den viitto-
missa en�� visuomotorisia tai kielellisi� vaikeuksia.

Tutkijoiden mukaan kielellisi� viittomakieleen liittyvi� motorisia liikkeit�
ja ei-kielellisi� yleisi� motorisia toimintoja on tutkittava erikseen (Poizner ym.
1984; R�nnberg ym. 2000). Aikuisten viittomakielen afasia- ja apraksiatutki-
mukset ovat nimitt�in osoittaneet, ett� samalla tavalla kuin ei-kielelliset visuo-
spatiaaliset toiminnot voidaan erottaa kielellisist� spatiaalisista toiminnoista niin
my�s yleiset motoriset vaikeudet voidaan erottaa kielellisist� motoriikan vai-
keuksista (R�nnberg ym. 2000). On siis mahdollista, ett� kuurojen kielih�iri�is-
ten lasten motoriset vaikeudet voivat liitty� vain tiettyjen viittomakielen raken-
teiden tuottamiseen, eik� ongelmia ole muissa motorisissa taidoissa.



3 NIME�MINEN JA KIELELLISET VAIKEUDET

3.1 Nime�misen perusmallit

Nopea nime�minen on tilanteeseen sopivan sanan vaivatonta mieleen palautta-
mista. Perinteisesti nime�mist� on kuvattu selke�n� erilaisten toimintojen sarja-
na, jossa sana palautetaan mieleen vaihe vaiheelta. Sanan mieleen palauttami-
sen on todettu olevan kuitenkin monimutkaisempi kokonaisuus, jossa nime�-
misen osatoiminnot ovat paitsi per�kk�isi�, my�s rinnakkaisia tai p��llekk�isi�.
(Goodglass 1993.) Kaikissa esitetyiss� nime�mismalleissa nime�miseen on lii-
tetty havaitsemisen ja muistin sek� semanttisten, fonologisten ja motoristen toi-
mintojen vaiheet (Goodglass 1980).

Yleisimmin nime�mist� on tarkasteltu kognitiivisesta n�k�kulmasta
(kuvio 2), jossa nime�minen kuvataan vaihe vaiheelta etenev�n� prosessina.

Esine tai kuva

Visuaalinen tunnistaminen

Semanttinen j�rjestelm�

Fonologinen sanasto

Artikulaatiosuunnitelma

Motorinen toteutus

�rsykkeen
havaitseminen

kuvan tai kohteen
tunnistaminen

k�sitteen
eriytt�minen

varastoitujen
nimien aktivointi

��nt�missuunnitelman
aktivointi

puhuminen

KUVIO 2 Perinteinen kognitiivinen nime�mismalli (Goodglass 1993, 95)
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Kognitiivisessa nime�mismallissa nime�minen alkaa kuvan tai kohteen havait-
semisesta, jolloin yleiset ja useat monimutkaiset sanan merkitykset (semanttiset
piirteet) alkavat aktivoitua. Semanttisten piirteiden joukossa on ydinpiirteit�,
jotka erottavat kohteen muista merkitykselt��n tai ulkomuodoltaan samankal-
taisista kohteista. Ydinpiirteiden perusteella kohteeseen sopiva k�site aktivoi-
tuu. T�llaisesta k�sitteest� tai p��telm�st� k�ytet��n nimityst� lemma (Levelt
1989) tai sananoodi (Dell 1986). Lemmaan ei liity ��nteit� (fonologisia piirteit�),
vaan lemma on ÓtunneÓ tai ÓaavistusÓ sanasta, joka sopii kohteen merkityk-
seen ja my�s lauseen rakenteeseen. Normaalisti nime�misess� valitaan vain
yksi lemma, mutta joskus mukana saattaa olla kilpailevia eli muita kohteeseen
sopivia lemmoja. Kun lemma on valittu, se siirtyy fonologiseen sanastoon,
jossa kohteen nimen ��nteet muodostetaan tavu tavulta. (Levelt 1989.) Sanan
saama ��nnerakenne varastoidaan ��nnesarjoina (Ellis, Franklin & Crerar 1994;
Tuovinen & Lepp�saari 1999). Nime�misen viimeisess� vaiheessa ��nnesarja
siirtyy motoriseen j�rjestelm��n ja kohteen nimi tuotetaan (Goodglass 1993).

Goodglassin (1993) mielest� perinteiset nime�mismallit ovat liian yksin-
kertaisia. On ep�todenn�k�ist�, ett� aivoissa olisi tiukasti erilaisia tasoja tai
varastoja, jotka toimisivat itsen�isesti. Nime�misvaikeuksia on vaikea selitt��
vain yhden tason h�iri�ll� toisten tasojen toimiessa normaalisti (Ellis & Young
1988; Goodglass 1993). Goodglassin (1993) mukaan visuaalisen kohteen havait-
seminen ja nime�minen etenee kohteen rakenteellisten piirteiden havaitsemi-
sen j�lkeen kolmea erilaista reitti� pitkin (kuvio 3).

Sanan tuottaminen
(motorinen toiminto)

Yleisten semanttisten
piirteiden 
aktivoituminen

Semanttinen polku
¥ kohteen erityispiirteet 

hahmottuvat

Fonologinen polku
¥ ��nteelliset 

prekursorit

Interaktiopolku
¥ fonologiset klusterit 
¥ semanttiset assosiaatiot

kynnysvaihe

Kohteen rakenteellisten
piirteiden havaitseminen

KUVIO 3 Nime�mismalli Goodglassin mukaan (Goodglass 1993, 98)
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Ensimm�inen reitti on nopea. Nimett�v�n kohteen yleiset merkitykseen liitty-
v�t ominaisuudet aktivoituvat, mutta yksityiskohtaisemmat piirteet eiv�t erotu.
Toisella reitill� eli semanttisella polulla kohteelle tyypilliset ja n�kyv�t erityis-
piirteet alkavat erottua. ��nteisiin yhteydess� olevat tekij�t (fonologiset pre-
kursorit) saattavat aktivoitua yht� aikaa erityisten merkitysten kanssa tai jopa
aikaisemmin, kun yleiset merkitykset aktivoituvat. Semanttinen reitti joko vah-
vistaa tai tarvittaessa ehk�isee kohteeseen liittyv�n k�sitteen ��nteiden ryhmit-
tymist�. Kolmannella eli fonologisella polulla ensimm�iset ��nteelliset osat ovat
lyhyit� tavuja sis�lt�en konsonantin ja vokaalin. Lyhyist� tavuista syntyneet
��nneryhm�t kilpailevat kesken��n. (Goodglass 1993.)

Kolmen nime�misen p��reitin j�lkeen nime�misess� siirryt��n vuorovai-
kutusreitille. Se on nime�misen t�rkein vaihe, jossa nime�j� yhdistelee erilaisia
��nneryhmi� (fonologiset klusterit) nimett�v��n kohteeseen. Kohteeseen mer-
kitykselt��n sopivat yhdistelm�t vahvistuvat ja kohteen kanssa ristiriidassa ole-
vat vaihtoehdot tukahtuvat. Useimmissa tapauksissa merkitykselt��n ep�so-
piva ��nneryhm� poistetaan l�hes heti ja sopiva ��nnemuoto siirtyy eteenp�in
kynnysvaiheeseen ja tietoiseen nime�misvaiheeseen eli motoriseen sanan tuot-
tamiseen. Jos ��nneryhm� ei ole saavuttanut kynnyst� 1500 millisekunnissa,
nime�minen viiv�styy. (Goodglass 1993.)

3.2 Nime�misvaikeudet ja kielen h�iri�t

3.2.1 Nime�misvaikeudet

Nime�misvaikeus eli dysnomia on sanan muistista mieleen palauttamisen
ongelma (Kail & Leonard 1986), joka perinteisten nime�mismallien mukaan
johtuu joko k�sitteen puutteellisesta varastoinnista (storage-elaboration) tai
sanan valinta- ja mieleen palauttamisvaiheen ongelmista (retrieval hypothesis)
(Kail & Leonard 1986; Nippold 1992). Vaikka tutkimuksissa varastoinnin ja mie-
leen palauttamisen vaikeuksia yritet��n erottaa toisistaan, niin vaikeudet voivat
olla my�s samanaikaisia (Kail & Leonard 1986).

Kohteen nime� muistiin varastoitaessa pyrit��n nimi luokittelemaan jon-
kin piirteen mukaan. Sanat j�rjest�ytyv�t muistivarastoon ryhmiksi kohteen ja
sanan ominaisuuksien mukaan, jolloin kohteen tunnistaminen helpottuu. (Kail
& Leonard 1986.) Kun sanatietoisuus kasvaa, my�s kyky varastoida sanoja
kehittyy. Sanatietoisuus ei kasva vain lis��m�ll� uusia sanoja sanastoon, vaan
sanatietoisuudessa sanat saavat my�s uusia merkityksi� ja sanojen v�lille muo-
dostuu uusia yhteyksi�. (Nippold 1992.) Usein harvinaisia sanoja on vaikea
m��ritell�. Ne ovat varastoituneet muistiin j�rjest�ytym�tt�m�sti ja niiden
yhteydet muihin sanoihin voivat olla heikot (Kail & Leonard 1986). Sanaston
kokoa on vaikea arvioida tarkasti, sill� sanakirjamuotojen lis�ksi sanoilla on
paljon erilaisia taivutuksia ja johdoksia. Lis�ksi sanoista muodostuu yhdyssano-
ja, jolloin  sanavarasto suurenee  entisest��n. Koska  sanavarasto  voi olla hyvin
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suuri, sen t�ytyy olla my�s hyvin j�rjest�ytynyt, sill� nopeasti puhuttaessa tar-
vittavat sanat on saatava nopeasti k�ytt��n. (Ahonen ym. 1999.)

Sanan mieleen palauttamisen vaikeudessa nime�j�ll� saattaa olla my�s
tehottomat ja ep�tarkoituksenmukaiset keinot saada sana muistista. Tutut, eni-
ten k�ytetyt ja lyhyess� ajassa usein toistetut sanat palautuvat mieleen nopeam-
min kuin harvoin k�ytetyt (Ahonen ym. 1999; Kail & Leonard 1986). Tuttujen ja
usein toistettujen sanojen yhteydet lemmoihin ovat selke�t ja sanat ovat auto-
matisoituneet hyvin (Levelt 1989). Automaattiseen puheeseen ei tarvita paljoa
k�sitteellist� tai merkitykseen liittyv�� tietoa (Ellis & Young 1988). Yleens�
hyvin automatisoituneita sanoja ovat tervehdykset, kohteliaisuudet sek� erilai-
set sarjat, kuten numerot ja viikonp�iv�t (Ahonen ym. 1999). Sanantoisto vah-
vistaa nimen liittymist� tiettyyn ryhm��n ja toistamisella todenn�k�isyys sanan
mieleenpalautumiseen lis��ntyy (Kail & Leonard 1986). Sanojen tuttuuden
lis�ksi sujuvaan nime�miseen vaikuttavat kohteelle annettujen erilaisten nimien
m��r�, sanan abstraktisuus, sanaluokka (Lachman & Lachman 1980; Snyder &
Godley 1992), assosiaatiot (Kail & Leonard 1986) ja itse puhetilanne (Ahonen
ym. 1999). Nime�misnopeuteen ja virheett�myyteen vaikuttaa sanaan liittyvien
piirteiden lis�ksi nime�j�n ik� tai sanan omaksumisik� (Tuovinen 1998).

Nime�misvaikeudet huomataan usein keskustelussa, jolloin:
- puhuja h�tik�i (Kail & Leonard 1986),
- sanojen mieleen palautuminen hidastuu (Denckla & Rudel 1976b),
- puheeseen tulee katkoja ja taukoja (Nippold 1992),
- sanan alkuja etsit��n ja toistetaan,
- ��nteet ovat haparoivia tai
- ��nteit� korvataan toisilla ��nteill� (Nippold 1992),
- puheessa on kielioppivirheit�,
- kiertoilmaisut lis��ntyv�t (Kail & Leonard 1986; Nippold 1992; Rudel, Denckla

& Broman 1981),
- sanoja korvataan toisilla sanoilla (Nippold 1992),
- puheessa on t�yteilmaisuja (esim. hmmm) (Kail & Leonard 1986),
- ep�m��r�isten sanojen k�ytt� lis��ntyy (esim. ÕasiaÕ-sanan toisto) (Kail &

Leonard 1986; Nippold 1992) tai
- puheessa on perseveraatiota eli saman toistoa (Nippold 1992).

Nime�misvaikeus voi olla erillinen kielen kehityksen h�iri� (Korkman &
H�nninen-Rihu 1994), mutta yleens� nime�misvaikeudet liittyv�t johonkin laa-
jempaan kielen h�iri��n, kuten esimerkiksi afasiaan (Goodglass 1993; Lurija
1980), dysfasiaan (Denckla & Rudel 1976a), kehitykselliseen kielen h�iri��n
(Korkman & H�kkinen-Rihu 1994) tai lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin
(Bowers 1995; Bowers & Wolf 1993; Denckla & Rudel 1976b; Korhonen 1988;
Lepp�saari 1995; Wolf 1997; Wolf ym. 2000). On  todettu, ett� mit� enemm�n
nime�misess� on vaikeuksia, sit� suuremmalla todenn�k�isyydell� ongelmia
on my�s jollakin toisella kielen alueella. Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia,
ovat nime�misteht�viss� yleens� hitaita ja he tekev�t paljon virheit� (Denckla &
Rudel 1976a; Kail & Leonard 1986). Denckla, Rudel ja  Broman (1981) ovat tutki-
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muksessaan todenneet, ett� erilaiset kielih�iri�isten ryhm�t voidaan luokitella
nime�misvirheiden perusteella. Dysfaattisten ja dyslektikkojen nime�misvai-
keudet muistuttavat toisiaan (Denckla ym. 1981; Rudel ym. 1981). Dysfaattisten
lasten nime�misongelmien perussyyn� pidet��n vaikeutta k�sitell� nopeita
per�kk�isi� �rsykkeit�. T�st� seuraa, ett� sanojen merkitykset ja erityisesti nii-
den ��nnemuodot varastoituvat puutteellisina pitk�aikaismuistiin, jolloin sana-
haku  on  hidasta  ja  nime�minen  virheellist�   (Candler  &  Hildreth  1990,
Dollaghan 1987; Haynes 1992). ÓDysfaattisinaÓ virhein� pidet��n esimerkiksi
kiertoilmaisuja, osan korvaamista kokonaisuudella ja ��nteiden korvaavuuksia.
Rudelin ja muiden (1981) tutkimuksessa dyslektisill� oli dysfaattisia virheit� jon-
kin verran muita oppimish�iri�isi� enemm�n. Joillakin dysfaattisilla lapsilla on
puheen motorisia vaikeuksia, jonka vuoksi nime�minen voi hidastua ja hanka-
loitua (Ahonen ym. 1999). Kaikilla dysfaattisilla ei kuitenkaan ole nime�misvai-
keuksia tai vaikeudet ovat lievi� (Tuovinen 1998). Tuovisen (1995) tutkimus
suomalaisilla dysfaattisilla lapsilla osoitti kuitenkin, ett� nime�misvaikeudet
ovat yleisempi� kuin on arveltu.

Nime�misvaikeus ei ole yhteydess� ainoastaan keskustelutilanteiden suju-
vuuteen tai nime�misteht�vien tuloksiin. Kouluteht�viss� tulee vaikeuksia,
koska lapsen kuuntelu, puhuminen ja lukeminen h�iriintyv�t ja estyv�t (Kail &
Leonard 1986). Nime�misvaikeudella voi olla my�s laajempia vaikutuksia.
Kyvytt�myys k�ytt�� sanoja vaivattomasti ja tarkasti vaikuttaa itseluottamuk-
seen ja sit� kautta my�s sosiaalisiin taitoihin ja jopa koulussa menestymiseen
(Nippold 1992).

Kuurojen lasten nime�mist� ei ole tutkittu, mutta Sinkkonen (1994) mai-
nitsee nime�misvaikeudet sellaisilla kuuroilla oppilailla, joilla on kielellinen vai-
keus eli dysfasia.

3.2.2 Nime�misen yhteys lukemiseen

Nime�misen tutkimukset ovat keskittyneet yh� enemm�n nime�misen ja luke-
misen yhteyksiin (esimerkiksi Lepp�saari 1995; Wolf 1986; Wolf and Obreg�n
1992), sill� on havaittu, ett� nime�misvaikeudet ovat liittyneet erityisesti luke-
misvaikeuksiin (Bowers 1995; Bowers & Wolf 1993; Denckla & Rudel 1976b;
Korhonen 1988; Lepp�saari 1995; Wolf 1997; Wolf ym. 2000). Nime�misen ja
lukemisen yhteyden on arveltu johtuvan siit�, ett� molemmissa tarvitaan
samoja ja samanlaisia kognitiivisia toimintoja (Bowers, Steffy & Tate 1988; Wolf
1986; Wolf & Obreg�n 1992). Lukeminen on nime�mist� monimutkaisempaa,
mutta lukemisen perustasossa on l�ydett�viss� kaikki nime�miseen liittyv�t
vaiheet, kuten havaitseminen, muistaminen sek� semanttiset, fonologiset ja
motoriset toiminnot (Wolf 1991; Wolf & Obreg�n 1992).

Geschwindin (1965) hypoteesi v�rien nime�miskyvyst� lukemista ennus-
tavana tekij�n� on ohjannut nime�mistutkimusta (Wolf 1991). H�nen mukaan-
sa v�rien nime�miseen liittyy sellaisia kognitiivisia taitoja, joita tarvittiin my�s
lukemisen valmiuksissa. Denckla ja Rudel (1974) tutkivat Geschwindin hypotee-
sia. Heid�n nime�mis- ja lukemistutkimuksissaan havaittiin, ett� nime�misno-
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peus, ei niink��n virheet, erotti dyslektiset lukijat muista lukijoista. Tut-
kimustulostensa pohjalta Denckla ja Rudel kehittiv�t nopean automatisoi-
tuneen nime�mistestin (RAN), jossa mitataan nime�misnopeutta sarjallisilla
visuaalisilla �rsykkeill�. Useat tutkimukset vahvistivat havaintoa, ett� testin
osateht�vien perusteella oppilaat, joilla oli lukemisvaikeuksia, voitiin erotella
normaalilukijoista (Badian 1993; Bowers & Swanson 1991; Denckla & Rudel
1976b; Spring & Capps 1974; Wolf 1986, 1991, 1997, 1999; Wolf ym. 1986),
muista heikoista lukijoista (Spring & Capps 1974; Wolf 1986, 1991, 1999; Wolf &
Obreg�n 1992) ja oppilaista, joilla oli erityisi� oppimisvaikeuksia, mutta ei dys-
leksiaa (Denckla & Rudel 1976b). Tutkimustuloksista p��teltiin, ett� lukemisvai-
keuden syyn� on automatisoitumisen puute alemman tason toiminnoissa, jol-
loin kohteen piirteiden tunnistaminen ja nime�minen on hidasta (Denckla &
Rudel 1976b). Alemman tason vaikeuksien vuoksi my�s ylemmill� tasoilla,
kuten lukemisen ymm�rt�misess� on ongelmia (Bowers 1995; Tallal, Stark,
Kallman & Mellits 1980).

Wolfin ja Obreg�nin (1992) mukaan sarjallinen nime�minen ja yksitt�inen
nime�minen ovat erillisi� ja itsen�isi� taitoja. Sarjallinen nime�minen liittyy
sanan tunnistamiseen ja yksitt�inen nime�minen puolestaan luetun ymm�rt�-
miseen (Wolf & Obreg�n 1992). Bowers (1995) toteaa, ett� vaikka yksitt�isen ja
sarjallisen nime�misen avulla voidaan havaita lapset, joilla on lukemisen vai-
keuksia, sarjallinen nime�minen on erottelijana selvempi. T�m� johtuu sarjalli-
sen nime�misen ja lukemisen samankaltaisista alaprosesseista. Sarjallisessa
nopeassa nime�misess� ei tarvita ainoastaan nopeaa sanan mieleen palautta-
mista, vaan nime�misess� vaaditaan usean �rsykkeen yht�aikaista k�sittely� eri
tasoilla. T�llaisia toimintoja ovat visuaalisen �rsykkeen tunnistaminen, koodaus,
sanaston mieleen palauttaminen ja puhuminen (Bowers 1995; Wolf 1999; Wolf
ym. 2000; Wolff, Michel & Ovrut 1990a). Sarjallisessa nime�misess� on tunnistet-
tava nopeasti �rsykkeen piirteet ja samanaikaisesti on hahmotettava sek� tun-
nistettava seuraavan �rsykkeen piirteit� (Wolf 1991) ja siirrytt�v� nopeasti seu-
raavaan �rsykkeeseen (Bowers 1995). T�m� vaatii tarkkaa ajoitusta (Bowers
1995). Ajoituksen t�sm�llisyys ei liity niink��n fonologisiin kykyihin kuin
kykyyn hahmottaa fonologisten koodien visuaalinen muoto. Vaikeus on kirjoi-
tettujen mallien automaattisessa tunnistamisessa ja mallien nopeassa yhdist�mi-
sess� ��nteisiin. (Bowers & Wolf 1993.) Heikot lukijat nime�v�t yksikk�j� erik-
seen yksi kerrallaan, eiv�tk� pysty n�kem��n kokonaisuutta. Heill� on my�s
vaikeuksia hahmottaa seuraavaksi nimett�v� yksikk� yht�aikaa juuri nime�-
m�ns� yksik�n kanssa. (Bowers 1995; Tallal ym. 1980.)

Nopea nime�minen ja lukeminen on monimutkaista eri tekij�iden yhteis-
toimintaa, jotka kaikki tarvitsevat tarkkaa ajoitusta (Wolf ym. 2000; Wolf &
Obreg�n 1992). Tarkka ajoitus on v�ltt�m�t�nt�, jotta kirjainten tunnistaminen
ja niiden toisiinsa yhdist�minen kehittyisiv�t. Vaikka nime�misess� pyrit��n
l�yt�m��n kohteen ��nteellinen muoto (Wolf ym. 2000), nime�minen sis�lt��
my�s paljon fonologiasta erill��n olevia toimintoja (Bowers & Wolf 1993).
Kuvan nime�minen kokonaisuudessaan vaatii huomion kiinnitt�mist�, havait-
semista, k�sitteellist�mist�,  muistamista  sek� sanaston k�sittely� ja ��nt�mist�.
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Kaikki n�m� osa-alueet toimivat yhdess� ja erikseen.
Wolfin ja muiden (2000) hahmottamassa mallissa nime�minen alkaa koh-

teen havaitsemisella, jolloin monet visuaaliset toiminnot, kuten kohteen koko-
naisuuden ja yksityiskohtien k�sittely, aktivoituvat (kuvio 4).

ARTIKULOITU NIMI

HAVAITSEMISTOIMINNOT ***

VISUAALINEN TOIMINTA

Kohteen-
tunnistaminen***

Alemmat spatiaaliset 
frekvenssit ***

INTEGRAATIO-
PROSESSIT ***

SANASTOLLISET PROSESSIT

SANASTOLLISET  INTEGRAATIOPROSESSIT

Fonologinen etsiminen ja toisto***Semanttinen etsiminen ja toisto***

MOTORISET PROSESSIT ***

AFFEKTIIVINEN
  TIETO ***

EIÐ
VISUAALINEN
SENSORINEN

  TIETO ***

Korkeammat 
spatiaaliset 
frekvenssit***

MENTAALISIIN
EDUSTUKSIIN

LIITTYV�T
PROSESSIT

Fonologinen
 edustus

Ortografinen
  edustus***

NIMETT�V� �RSYKE

*** = nopeutta vaativa prosessi

KUVIO 4 Visuaalisen nime�misen malli (Wolf ym. 2000, 394)

Saatuun tietoon yhdistet��n mieless� olevat kohteeseen kirjoitus- ja ��nneasul-
taan sopivat edustukset (representaatiot) sek� tunne- ja aistikokemukset. Sitten
rakentuneeseen kokonaisuuteen etsit��n ��nteilt��n ja merkitykselt��n sopivaa
muotoa. Lopulta hyv�ksytty fonologinen ryhmittely saa motorisen k�skyn ja
kohteen nimi ��nnet��n. Koko nime�misprosessi on nopea ja monet osa-alueet
toimivat  samanaikaisesti.  Wolfin  ja  muiden (2000) mallista n�kyy nime�misen
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visuaalisen ja fonologisen koodin etsimisen monimutkaisuus. Mallissa on my�s
eritelty ne kohdat, joissa erityisesti vaaditaan nopeutta. Mallin avulla voidaan
hahmottaa lukemisen ja nopean sarjallisen nime�misen samankaltaiset toimin-
not, joiden perusteella nime�misen nopeutta ja tarkkuutta pidet��n lukemistai-
tojen ennustajana. Tosin korkeammalla tasolla, kuten lukemisen ymm�rt�mi-
sess�, toiminnot ovat viel� monimutkaisemmat.

Tarkan ajoituksen j�rjestelm�� tarvitaan visuaalisissa ja auditiivisissa toi-
minnoissa sek� niiden yhteisty�ss� (Bowers & Wolf 1993). Ajoitusj�rjestelm�
liittyy kielen lis�ksi my�s motoriikkaan (Wolf 1991). Ne lapset, joilla on luke-
misvaikeuksia, ovat usein hitaita sek� sanallisissa teht�viss� (Bowers ym. 1988;
Lovett 1984, 1987; Spring & Capps 1974) ett� ei-sanallisissa nopeaa motorista
taitoa vaativissa teht�viss� (Badian & Wolff 1977; Katz, Curtiss & Tallal 1992;
Wolff, Cohen & Drake 1984; Wolff ym. 1990a). Motoriset ongelmat tulevat esille
teht�viss�, joissa tarvitaan erityisesti tarkkuutta, nopeutta ja sarjallisuutta (Wolf
ym. 2000). Yleinen ajoitusmekanismi ei ole v�ltt�m�tt� ainoa selitys vaikeuksiin
teht�viss�, joissa vaaditaan nopeutta ja sarjallisuutta. Ongelmien on arveltu joh-
tuvan my�s h�iri�st� jossakin yksitt�isess� toiminnassa (esimerkiksi havain-
noinnin ongelma ja muistivaikeudet) tai vain tottumattomuudesta sarjallisiin
teht�viin. Syit� voi olla ehk� my�s useampia, sill� nime�minen on monimutkai-
nen tapahtuma. (Wolf ym. 2000.)

3.3 I�n merkitys nime�misnopeudessa

Yleens� nime�misnopeus ja -taito kehittyv�t i�n mukana, kun kielelliset koke-
mukset lis��ntyv�t ja lapsi omaksuu yh� useampia sek� t�sm�llisempi� sanojen
merkityksi� (Katz ym. 1992; Lepp�saari 1995). Nopean nime�misen ja lukemi-
sen tutkimuksissa havaittiin, ett� varhaislapsuudessa v�rien, esineiden ja kir-
jainten nime�misnopeus ennusti my�hemp�� lukemista (Wolf & Obreg�n
1992). Lukemisen alkuvaiheessa tarvitaan samoja alaprosesseja kuin nime�mi-
sess�. Kun sanantunnistus tulee sujuvammaksi ja nime�minen automatisoituu
sek� nopeutuu, nime�misen ja lukemisen yhteiset toiminnot v�henev�t.
Nime�misen automatisoituminen ja nopeutuminen ovat havaittavissa erityi-
sesti kirjainten ja numeroiden nime�misess� (Wolff ym. 1990a), kun taas v�rien
ja esineiden nime�misnopeus pysyy p��osin ennallaan (Eakin & Douglas 1971;
Wolff, Michel & Ovrut 1990b). T�m�n on todettu johtuvan siit�, ett� ei-
grafologisten �rsykkeiden nime�misess� tarvitaan alaprosessien lis�ksi ylem-
m�n tason toimintoja, jolloin nime�minen ei i�n mukana yleens� nopeudu
(Wolf ym. 1986). Oppilaat, joilla on lukemisvaikeuksia, nime�v�t kaikkia �rsyk-
keit� (kirjaimet ja numerot, v�rit ja esineet) hitaasti koko lapsuusajan (Fawcett
& Nicolson 1994;  Lepp�saari 1995; Wolf 1991; Wolf ym. 1986; Wolf & Obreg�n
1992), eiv�tk� nime�misongelmat h�vi� i�n mukana (Bowers 1995; Katz ym.
1992; Wolf 1991, 1997).
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3.4 Viittomien tunnistaminen ja mieleen palauttaminen

Kuuroilla ei ole tehty nime�mistutkimusta, mutta on olemassa joitakin tutki-
muksia sanojen ja viittomien tunnistamisesta (esimerkiksi Bonvillian, Cate,
Weber & Folven 1988; Hamilton 1986; Marschark 1988; Marschark & Shroyer
1993). Viittomien tunnistamisen on todettu olevan verrattavissa puhutun kielen
sanan tunnistamiseen (Emmorey & Corina 1990). Viittoman n�keminen aktivoi
sarjan erilaisia viittomavaihtoehtoja, jotka muistuttavat ��nt�mykselt��n toisi-
aan. Vaihtoehdot v�henev�t sit� mukaan mit� enemm�n vastaanottaja havain-
noi viittoman rakennetta ja viimein j�ljelle j�� vain yksi mahdollinen viittoma.
(Emmorey ym. 1993.) On huomattu, ett� viittoman tunnistaminen on nopeam-
paa kuin sanan, sill� viitotusta �rsykkeest� saa tietoa jo sen muodostamisvai-
heessa. Lis�ksi viittomassa kaikki ��nteet ovat yht� aikaa n�kyvill�, jolloin tie-
don saaminen on nopeaa. Puhutussa sanassa ��nteet ovat puolestaan per�kk�i-
si� ja sana muodostuu hitaammin kuin viittoma. (Emmorey & Corina 1990.)

Viittomien tunnistamistutkimuksissa on havaittu, ett� my�h��n viitto-
maan oppineet tarvitsevat viittomasta enemm�n visuaalista tietoa kuin synty-
m�st��n saakka viittoneet (Emmorey & Corina 1990). Viittoman mieleen
palauttamisnopeuteen vaikuttavat viittojan yksil�llisyyden lis�ksi viittoman
pituus ja ��nteiden m��r� (Marschark & Mayer 1998).

Edellisten havaintojen perusteella voidaan arvella, ett� kuurojen ja kuule-
vien visuaalisten �rsykkeiden nime�minen muistuttavat toisiaan. Samankaltai-
suutta tukevat my�s lukemistutkimukset, joissa on todettu kuurojen ja kuule-
vien lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien olevan samanlaisia (Berent, Samar
& Parasnis 2000; Samar 1999). On my�s arveltu, ett� molempien ryhmien luke-
mis- ja kirjoittamisongelmiin on yhteydess� samankaltaisen ajoitusmekanismin
h�iri� (Samar 1999).



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimusteht�v�t

Tutkimuksessa tarkasteltaviksi osa-alueiksi on valittu tekij�it�, joiden on puhut-
tujen kielten tutkimuksissa todettu olleen yhteydess� kehityksellisiin vaikeuk-
siin. T�llaisia tekij�it� ovat esimerkiksi ongelmat varhaisessa kielen kehitykses-
s�, sarjallisessa nime�misess� ja motorisissa taidoissa. Tutkimusalueita valitessa
on otettu my�s huomioon niiden riippumattomuus kielen tuotto- tai vastaan-
ottokanavasta.

Tutkimuksessa on kaksi tutkimusteht�v��. Ensimm�isess� teht�v�ss� tar-
kastellaan viittomakielisten oppilaiden viittomakielen taitoihin yhteydess� ole-
via tekij�it�. Kehityksellisten tekij�iden lis�ksi tutkimuksessa selvitet��n muun
muassa i�n, yleisen p��ttelykyvyn, vanhempien �idinkielen, perheen viittoma-
kielen opiskelun, lapsen ensimm�isten viittomien ajankohdan ja koulumuodon
merkityst� viittomakielen taidoissa.

Toisessa tutkimusteht�v�ss� selvitet��n viittomakielisten oppilaiden nope-
aan nime�miseen yhteydess� olevia tekij�it�. Lis�ksi nime�mist� ja sen osateh-
t�vi� tarkastellaan yksityiskohtaisemmin eri ik�ryhmill� sek� viittomakielen
taidoiltaan, nime�misnopeudeltaan ja kirjoitetun kielen valmiuksiltaan erilaisilla
oppilailla. Ryhmien vertailulla pyrit��n selvent�m��n nime�misen merkityst�
mahdollisissa kielellisiss� vaikeuksissa.

Tutkimuksessa selvitet��n seuraavia tutkimusongelmia:

1. Mitk� tekij�t ovat yhteydess� kuurojen oppilaiden viittomakielen taitoihin?
1.1 Onko varhaisen kielen kehityksen sujuvuus yhteydess� viittomakielen

taitoihin koului�ss�?
1.2 Mill� tekij�ill� oppilaan perheess� on merkityst� viittomakielen

taidoissa?
1.3 Miten koulu- ja p�iv�kotimuoto liittyv�t lapsen viittomakielen taitoihin?
1.4 Onko sarjallinen nime�misnopeus yhteydess� viittomakielen taitoihin?
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1.5 Liittyv�tk� k�den motoriset taidot viittomakielen taitoihin?
1.6 Eroavatko viittomakieleen yhteydess� olevat tekij�t eri ik�ryhmiss�?
1.7 Mitk� tekij�t erottavat hyv�t ja heikot viittojat toisistaan?

2. Mitk� tekij�t ovat yhteydess� viittomakielisten oppilaiden sarjalliseen 
nime�misnopeuteen?
2.1 Liittyv�tk� motoriset taidot nopeaan nime�miseen?
2.2 Onko varhainen kielen kehitys yhteydess� nime�misnopeuteen?
2.3 Mitk� tekij�t oppilaan perhetaustassa ovat merkityksellisi� nopeassa

nime�misess�?
2.4 Mik� on i�n yhteys sarjalliseen nime�misnopeuteen?

2.4.1 Nopeutuuko sarjallinen nime�minen i�n mukana?
2.4.2 Muuttuvatko nime�miseen yhteydess� olevat tekij�t i�n mukana?

2.5 Eroavatko heikot ja hyv�t viittojat nime�misteht�v�ss� ja sen
osateht�viss�?

2.6 Kuinka viittomakielisten nime�misnopeus eroaa puhuttua kielt�
k�ytt�vien ja dysfaattisten lasten nime�misnopeudesta?

2.7 Ovatko kirjoitetun kielen valmiudet yhteydess� nime�misnopeuteen?
2.8 Eroavatko kirjoitetun kielen valmiuksiltaan hyv�t ja heikot nime�mis-

teht�v�ss� ja sen osateht�viss�?

4.2 Osallistujat

Tutkimuksen perusjoukkona ovat Suomen viittomakieliset oppilaat. Opettajat
arvioivat oppilaiden viittomakielisyyden heid�n vuorovaikutus- ja opetuskie-
lens� perusteella. Usein oppilas, jonka ensimm�inen kieli ja opetuskieli on viit-
tomakieli, on l��ketieteellisesti m��ritelty kuuroksi tai vaikeasti huonokuuloi-
seksi. Tutkimuksen aloittamishetkell� lukuvuonna 1998Ð1999 �idinkielelt��n tai
ensikielelt��n viittomakielisi� oli peruskouluissa yhteens� 274 (Jokinen 2000b).
Tutkimukseen osallistui kaksi suurinta kunnallista koulua (Albertin koulu Hel-
singist� ja C. O. Malmin koulu Turusta) ja kaksi valtion koulua (Haukkarannan
koulu Jyv�skyl�st� ja Oulun kuulovammaisten koulu, nykyinen Merikartanon
koulu). Kouluissa oli yhteens� 184 viittomakielist� oppilasta eli 68 prosenttia
kaikista Suomen viittomakielisist� oppilaista.

Koska tutkimuksessa oli visuaalista p��ttelykyky� sek� motorista
nopeutta ja tarkkuutta vaativia teht�vi�, monivammaiset ja liikuntavammaiset
oppilaat eiv�t osallistuneet testauksiin. Heit� oli tutkittavissa kouluissa yhteens�
21. J�ljelle j��neist� 163 oppilaasta valittiin satunnaisesti 86 eli 31.5 prosenttia
Suomen kaikista viittomakielisist� oppilaista. Kunnallisten koulujen oppilaita oli
7 enemm�n kuin valtion koulujen oppilaita. Ero ei ollut merkitsev�. Tytt�j� oli
42 ja poikia 44. Osallistujien yleist� p��ttelykyky� arvioitiin Ravenin, Courtin ja
Ravenin (1984) kehitt�mill� visuaalisilla matriiseilla. Visuaalisen p��ttelytestin
perusteella tutkimuksesta j�tettiin pois yksi poika.
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KUVIO 5 Tutkimukseen osallistujien sukupuoli ja ik�jakauma

Oppilaiden m��r� vaihteli ik�vuosittain (kuvio 5). Tutkimukseen osallistui eni-
ten kymmenvuotiaita (14 oppilasta) ja v�hiten 14-vuotiaita (2 oppilasta). Tulok-
sia tarkasteltiin kahdessa ik�ryhm�ss�. Ik�rajaksi valittiin kymmenen vuotta, ja
n�in ryhm�t saatiin suunnilleen samankokoisiksi. Nuorempia oppilaita (5Ð9-
vuotiaita) oli 42 ja vanhempia oppilaita (10Ð15-vuotiaita) 43.

Oppilaan viittomakielisyytt� ja kielen taitoja saatetaan joskus arvioida
vanhempien kielen perusteella, jolloin kuurojen ja viittomakielisten vanhem-
pien lasten on arveltu olevan kuulevien vanhempien kuuroja lapsia sujuvampia
viittojia (Clark & Hoeman 1991). T�ss� tutkimuksessa kymmenell� oppilaalla
ainakin toinen vanhemmista oli viittomakielinen. Kuulevien vanhempien ja
kuuron lapsen yhteinen kieli oli tutkimuksessa hyvin vaihteleva (taulukko 1).
Eniten perheiss� k�ytettiin viittomakielt�, jonka ilmoitettiin olevan ainoa vuo-
rovaikutustapa kuuron lapsen kanssa 32 perheess�. Useimmissa perheiss� viit-
tomakielen  lis�ksi lapsen kanssa keskusteltiin  my�s muilla tavoilla, esimerkiksi

TAULUKKO 1 Tutkimukseen osallistujien ja perheen k�ytt�m� yhteinen kieli

viittomakieli 32

viittomakieli ja viittomat 11

viittomakieli ja sekakieli 6

viitottu puhe ja/tai viittomat 12

viitottu puhe ja sekakieli 4

sekakieli 6

yhteens� 79

Perheen k�ytt�m� kieli kuuron lapsen kanssa

useampi kuin kaksi vuorovaikutustapaa:

puhe, viitottu kieli, viittomakieli, sekakieli, viittomat 8

N
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viitotulla puheella. Vuorovaikutuskieli ja -menetelm� vaihtelivat usein arkip�i-
v�n tilanteiden mukaan.

Tutkimuksen osallistujien kuulostatusta ei selvitetty tarkemmin. Tutki-
muksessa oli kuitenkin oppilaita, jotka vanhempien ja opettajien mukaan
omaksuivat puhuttua kielt� kuulonsa avulla ja joiden vuorovaikutuskielen� oli
viittomakielen lis�ksi puhe. Oppilaiden kuulemista ja puhumista havainnoitiin
tutkimustilanteessa ja teht�vien teossa. Vanhempien ja opettajien lomakkeista
sek� tutkimustilanteista saadun tiedon perusteella havaittiin, ett� 11 oppilasta
oli omaksunut puhuttua kielt� kuulonsa avulla. Usein he k�yttiv�t puhuttua
kielt� kuulevien kanssa. Verrattaessa heid�n tutkimustuloksiaan muiden oppi-
laiden tuloksiin havaittiin, ett� ryhm�t eiv�t eronneet merkitsev�sti toisistaan
miss��n taidoissa. Tulos on aikaisempien tutkimusten mukainen, sill� useissa
yleist� oppimiskyky� arvioivissa tutkimuksissa kuulovamman asteella ei ole
ollut yhteytt� oppimistuloksiin (Powers ym. 1999).

4.3 Tiedonhankintamenetelm�t

4.3.1 Aineiston ker��minen

Tutkimustiedot ker�ttiin testeill� ja kyselylomakkeilla (taulukko 2).

TAULUKKO 2 Tutkimuksen muuttujat ja niiden mittausmenetelm�t

Mitattavat kohteet Mittarit

Sarjallinen nopea nime�minen, 
nimien mieleen palauttaminen

Nopean sarjallisen nime�misen testi; 
Ahonen, Tuovinen & Lepp�saari 1999

Liikkeiden per�kk�inen ohjailu, 
kinesteettinen kyky

Lasten neuropsykologinen tutkimus 
(NEPSY), testiosio 24: k�sien liikesarjat; 
Korkman, Kirk & Kemp 1997

K�sien asentojen j�ljittely,
kinesteettinen kyky

Lasten neuropsykologinen tutkimus 
(NEPSY), testiosio 13: k�sien asentojen
 j�ljittely; Korkman, Kirk & Kemp 1997

Sormikoordinaatio, 
motorinen nopeus

Lasten neuropsykologinen tutkimus 
(NEPSY), testiosio 10: sorminaputus; 
Korkman, Kirk & Kemp 1997 

Yleinen p��ttelykyky Coloured Progressive Matrices; 
Raven, Court & Raven 1984

Kielen tason arviointi
Opettajan arvio kielellisest� 
edistymisest�; kyselylomake

Varhainen kielen kehitys Vanhempien antamat tiedot; 
kyselylomake

Vanhempien antamat tiedot; 
kyselylomake

Sosiaalinen tausta
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Testeill� arvioitiin oppilaiden sarjallista nime�misnopeutta ja k�den motorisia
taitoja. Kyselylomakkeilla saatiin tietoa oppilaan kielen taidoista ja varhaisesta
kielen kehityksest�.

4.3.2 Nopean sarjallisen nime�misen testi

Nopean sarjallisen nime�misen testi perustuu Dencklan ja Rudelin (1974) kehit-
t�m��n nopean automatisoituneen nime�misen testiin (RAN Ð Rapid
Automatized Naming) sek� Wolfin (1986) RAN -testist� muokkaamaan nopean
vaihtelevan �rsykkeen nime�mistestiin (RAS Ð Rapid Altering Stimulus
Naming). Alkuper�isi� testej� on Niilo M�ki Instituutissa muutettu suomen kie-
len ja kulttuurin mukaisiksi (Ahonen ym. 1999). Suomalaisessa testiss� on kuusi
teht�v��. Jokaisessa teht�v�ss� on viisi erilaista nimett�v��, joita on viidess�
riviss� yhteens� 50 (kuvio 6).
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KUVIO 6 Esimerkki nopean sarjallisen nime�misen testist�: kirjaimet -osio  

Kaikki yksik�t on nimett�v� mahdollisimman nopeasti per�kk�in. Ensimm�i-
sess� osiossa nimet��n v�rej� (punainen, sininen, keltainen, musta ja vihre�),
toisessa numeroita (2, 6, 9, 4 ja 7) ja kolmannessa kirjaimia (O, A, S, T ja P). Nel-
j�nness� osateht�v�ss� on pienillekin lapsille tuttuja kuvia esineist�, joiden
nimet ovat suomen kielen yleisimpi� sanoja eli auto, talo, kala ja pallo. Viiden-
ten� nimett�v�n� kuvana on kyn�, joka on suomen kielen toiseksi yleisimpi�
sanoja. Kaikki k�sitteet kuuluvat my�s viiteen tavallisimpaan yl�k�siteluok-
kaan. (Ahonen ym. 1999).

Viittomakielen sanaston sis�ll�n kehittymist� tutkittaessa on sen todettu
vastaavan puhutun kielen sis�lt�� (Bellugi 1991; Meier 1991; Petitto 2000a), joten
testin k�sitteet lienev�t yht� yleisi� my�s viittomakieless�. K�sitteet on my�s
helppo viittoa eli ne eiv�t ole ��nt�myksellisesti vaikeita. Lasten nopeassa viit-
tomisessa pallo ja talo saattavat muistuttaa toisiaan (kuva 4). Pallon ja talon
perusviittomat eroavat kuitenkin toisistaan sek� liikeradaltaan ett� k�simuodol-
taan. Kaksik�tisten viittomien on todettu olevan yksik�tisi� viittomia vaikeam-
pia (Takkinen 2002). Testiss� kaksik�tisi� viittomia olivat pallo, talo ja auto.
Yksik�tisi� viittomia olivat kala ja kyn�. Voidaan kuitenkin olettaa, ett� nuorim-
millakaan tutkimukseen osallistujilla ei ollut viittomissa erityisi� vaikeuksia, sill�
Takkisen (2002) tutkimuksessa jo viisivuotiaat hallitsivat kahden k�den viitto-
mat.
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PALLO TALO

KUVA 4 PALLO- ja TALO-viittomat muistuttavat nopeassa viittomisessa toisiaan 

Viidenness� nime�mistestin osateht�v�ss� ovat mukana kaikki numero- ja kir-
jainteht�vien yksik�t, vain O-kirjain puuttuu, sill� se muistuttaa liikaa numeroa
0. Viimeisess� osateht�v�ss� on sek� v�rej�, numeroita ett� kirjaimia.

4.3.3 Motoriset testit

K�den motoriset testit on valittu Lasten neuropsykologisesta tutkimuksesta eli
NEPSYst�, joka on tarkoitettu 3Ð12-vuotiaille (Korkman, Kirk & Kemp 1997).
Tutkimustestist�n tavoitteena on arvioida lapsen neurokognitiivista kehityst� ja
antaa tietoa kognitiivisten h�iri�iden luonteesta. NEPSY:n p��ajatus on, ett�
kognitiiviset toiminnot ovat monimutkaisia useasta osatoiminnosta koostuvia
j�rjestelmi�. Testiteht�v�t on pyritty muokkaamaan siten, ett� ne mittaavat
mahdollisimman paljon yht� tietty� toimintaa. T�ss� tutkimuksessa arvioitiin
sensomotorista toimintaa, jonka osa-alueita ovat liikkeiden per�kk�inen ohjai-
lu, motorinen eriytyminen ja motorinen nopeus. Ongelmat n�ill� alueilla selitt�-
v�t visuomotorisia ja motoristen sarjojen oppimisen vaikeuksia sek� psykomo-
torista hitautta. Tutkimuksessa jokaisesta sensomotoristen toimintojen osa-
alueesta valittiin yksi osatesti. Ensimm�inen testi eli k�sien liikesarjat (osa-alueelta
liikkeiden per�kk�inen ohjailu) mittaa lapsen kyky� tuottaa per�kk�isi� sarjoja.
K�sien asentojen j�ljittely -teht�v� (osa-alueelta motorinen eriytyminen ja
nopeus) selvitt�� sensomotorista eriytym�tt�myytt� ja hienomotorista k�mpe-
lyytt�. Kolmantena teht�v�n� oleva sorminaputus (osa-alueelta psykomotorinen
nopeus) liittyy motoriseen nopeuteen. Sorminaputus on jaettu viel� kahteen
osaan eli toistuvaan ja sarjalliseen naputukseen. Osioiden eriytt�misell� on pyritty
hahmottamaan toistuvan ja sarjallisen liikkeen merkityst� viittomakielen tai-
doissa.

Motoristen testien valintaa vaikeutti teoreettisen tiedon puute viittomakie-
len motorisista edellytyksist�. Valitut teht�v�t muistuttavat osittain viittomakie-
len fonologian peruspiirteit� eli k�sien asentoja, liikkeit� ja paikkoja. Sellaise-
naan testien k�den asennot ja liikkeet ovat viittomakieless� merkityksett�mi�,
ainoastaan yksi k�den asento tarkoittaa nollaa tai kirjainta O.
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4.3.4 Kyselylomake opettajille

Useat kielen taitoja mittaavat testit ovat sidoksissa puhuttuun tai kirjoitettuun
kieleen, eiv�tk� ne sen vuoksi sovellu viittomakielisille lapsille. Koska suomalai-
sen viittomakielen arviointiin ei ole viel� valmista mittaria, oppilaan kielen tai-
tojen sujuvuutta kysyttiin vanhemmilta ja opettajilta. Opettajilta pyydettiin
arviointia oppilaan kielen k�yt�st� ja ymm�rt�misest� oppimistilanteissa.

Sarmavuoren (1982) mukaan kielen kehityksen kriteerit muodostuvat
muodollisista ja taidollisista kriteereist�. Opettajille l�hetetyss� kyselylomak-
keessa (liite 1) muodollisia kielen kriteerej� olivat esimerkiksi lauseiden pituu-
det ja rakenteet, eleiden ja ilmeiden k�ytt�, sanavarasto, viittomien selkeys ja
t�sm�llisyys. Taidollisia kriteerej� kyselyss� olivat muun muassa keskustelutai-
dot, kysyminen, vastaaminen, ymm�rt�minen ja kertominen. Opettajien tuli
arvioida kielen taitoja asteikolla eritt�in heikosti-heikosti-kohtalaisesti-hyvin-
erinomaisesti.

Lis�ksi opettajilta kysyttiin oppilaan kirjoittamisen ja lukemisen valmiuk-
sista, motoriikan ja havainnon ongelmista sek� kyvyst� tarkastella kielen muo-
toja. Opettajat arvioivat my�s oppilaan oppimisen nopeutta viittomakieless�,
puhutussa (kirjoitetussa) kieless� ja muussa oppimisessa.

4.3.5 Kyselylomake vanhemmille

Vanhempien lomakkeella (liite 2) ker�ttiin tietoa vanhempien koulutuksesta ja
�idinkielest� sek� perheen viittomakielen opiskelusta (kotiopetus, erilaisten viit-
tomakielikurssien m��r� ja aloittamisajankohta, viittomakielen perheopetus-
projekti). Lis�ksi vanhemmat arvioivat lapsen varhaisen kielen k�yt�n suju-
vuutta sek� kertoivat lapsen ensimm�isten viittomien ajankohdan ja k�vele-
m��n oppimisi�n. Koska kyselyn tavoitteena oli saada yleinen kuva lapsen kie-
len kehityksen alusta, eri kehityksen alueita ja vaiheita ei tiedusteltu tarkasti.
Lomakkeessa kysyttiin my�s osallistumisesta erilaisiin viittomakielisiin toimin-
toihin (viittomakielinen p�iv�kotiryhm�, Kuurojen liiton ja j�rjest�jen toiminta,
vanhempien liiton ja j�rjest�jen toiminta, muu viittomakielinen toiminta). Van-
hempia pyydettiin my�s arvioimaan lapsen keskustelutaitoja, viittomakielen
muuntamistaitoja eri tilanteissa ja kiinnostusta kirjoitettuun kieleen.

4.3.6 Yleisen visuaalisen p��ttelyn testi

Ravenin ja muiden (1984) kehitt�m�n visuaalisen p��ttelytestin eli v�rillisten
matriisien avulla tutkimuksesta poistettiin oppilaat, joiden heikko yleinen p��t-
telykyky saattoi heikent�� teht�vien tuloksia. Testiss� on kolme sarjaa, joissa
jokaisessa on kaksitoista ratkaistavaa ongelmaa. Sarjat on suunniteltu mittaa-
maan �lyllist� kehityst� ja erityisesti kyky� analogisiin (samanlaisten asioiden
yhdist�minen) p��telmiin. P��ttelykyvyn testi� valitessa p��dyttiin v�rillisiin
matriiseihin, koska teht�v� on ei-kielellinen ja visuaalinen. Lis�ksi testi ei vaadi
monimutkaisia  j�rjestelyj�  tai materiaaleja, eik�  se vie liikaa aikaa varsinaisilta
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tutkimusteht�vilt�. Tulosten tarkastelussa k�ytettiin testist� laskettavissa olevia
�lykkyysosam��r�pisteit�.

4.3.7 Tutkimuksesta poistetut testit

Tutkimuksessa oli aluksi mukana my�s Bostonin nime�mistesti (Laine, Koivu-
selk�-Sallinen, H�nninen & Niemi  1988), jossa mitataan ei-sarjallista, yksitt�is-
ten esineiden kuvien nime�misnopeutta ja sanavarastoa. Lopullisessa tutkimuk-
sessa testi j�tettiin pois, koska saatujen tulosten tulkinta oli vaikeaa. Suurin
ongelma oli oikean ja v��r�n vastauksen arvioimisessa. Erityisen hankalaa oli
erotella sellaisten kohteiden nime�mist�, joilla ei ole vain yht� sovittua viitto-
maa. T�llaisia nimett�vi� olivat esimerkiksi muutamat suomalaiseen kulttuuriin
kuulumattomat k�sitteet, kuten esimerkiksi sfinksi ja sarkofagi.

Yleens� lapset nimesiv�t kuvien k�sitteet monella viittomalla, p��asiassa
kuvailemalla esinett�. Useimmat lasten vastauksista olivat viittomakielen
rakenteen mukaisia ja hyv�ksytt�vi�, joten v��ri� ja oikeita vastauksia oli vai-
kea erotella toisistaan. Jos testist� olisi karsittu pois kaikki moniselitteiset viitto-
mat, niin j�ljelle olisi j��nyt vain muutama testin helpoimmista osioista. Melkein
kaikki lapset nimesiv�t jokaisen osion ja aloittivat nime�misen l�hes v�litt�-
m�sti kuvan n�hdess��n. Osioiden nime�misnopeudessa ei ollut merkitsevi�
eroja. Pitki� nime�misaikoja ei ollut kuin parilla lapsella. Testin reliabiliteetti oli
kuitenkin kohtalainen (Cronbachin alfa .79). Faktorianalyysissa testin alkuosiot
olivat kommunaliteetiltaan hyvi�, mutta toinen puoli testist� sai arvoltaan
hyvin pieni� lukuja. Hyl�tt�vi� osioita oli paljon.

Toinen hyl�tty testi oli viittomakielen opetusmateriaaleista kehitelty
ymm�rt�misteht�v�, jossa lasten tuli valita viittomisen perusteella kahdesta
kuvasta toinen. Teht�v�ss� pyrittiin mittaamaan lasten viittomakielen rakentei-
den ymm�rt�mist�, esimerkiksi tilan k�ytt�� ja sanaj�rjestyst�. Osiot korreloi-
vat kesken��n eritt�in heikosti. Ne eiv�t muodostaneet selvi� faktoreita. Osioi-
den kommunaliteetit olivat pieni� ja ominaisarvoiltaan yli ykk�sen menevi�
osioita oli vain 8. Osioita oli yhteens� 20, joten niit� oli testin reliabiliteetin ja
validiteetin kannalta v�h�n. Testin reliabiliteetti oli .62.

4.4 Aineiston tilastollinen k�sittely

4.4.1 Aineiston analyysimenetelm�t

Tutkimuksen muuttujien v�lisi� yhteyksi� ja niiden voimakkuutta tarkasteltiin
korrelaatioiden, lineaaristen regressiomallien ja t-testien avulla. Aineisto k�sitel-
tiin tilastollisesti SPSS 9.0 ja 10.0 -ohjelmilla.

Korrelaatiokertoimien avulla tarkasteltiin muuttujien reliabiliteetteja sek�
mitattiin viittomakielen taitojen ja sarjallisen nime�misen lineaarisen yhteyden
voimakkuutta muihin tutkittaviin muuttujiin.
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Regressiomalleissa k�ytettiin hierarkista analyysia ja aineiston puuttuvat
arvot poistettiin parittain, jotta otoskoko ei pienenisi liikaa. Regressioanalyysi
on pitkitt�isaineistojen analyysimenetelm� ja yleens� sit� k�ytet��n l�yt�m��n
ennustavia muuttujia (Borg & Gall 1996; Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen &
Leskinen 1997). Vaikka t�m� tutkimus ei ollut pitkitt�istutkimus eik� regressio-
mallilla pyritty ennustamaan selitt�vi� muuttujia, analyysin avulla voitiin kui-
tenkin selvitt�� erilaisten muuttujien suhdetta kriteerimuuttujiin (viittoma-
kieleen, sarjalliseen nime�miseen ja kirjoitetun kielen valmiuksiin). Tutkimus oli
retrospektiivist�, sill� siin� tarkasteltiin varhaisen kielen vaiheiden suhdetta
nykyisiin kielentaitoihin.

Ryhmien v�listen keskiarvojen ja keskihajontojen (liite 3) sek� korrelaa-
tioiden ja niiden erojen tilastollista merkitsevyytt� selvitettiin t-testeill�. Eroja
tarkasteltiin kahden ik�ryhm�n (5Ð9-vuotiaat ja 10Ð15-vuotiaat), heikkojen ja
hyvien viittojien sek� hitaiden ja nopeiden nime�jien kesken. Nime�mistestin
osateht�vien keskiarvoja verrattiin hyvill� ja heikoilla viittojilla, nopeilla ja
hitailla nime�jill� sek� kirjoitetun kielen valmiuksiltaan hyvill� ja heikoilla.

Kyselylomakkeiden osioiden ja niist� muodostuvien muuttujien tarkaste-
lussa k�ytettiin ensin faktorianalyysia. Lomakkeiden osiot muodostivat yksi-
faktorisia ratkaisuja. Koska summamuuttujien kertoimet olivat suuret osoittaen
osioiden korreloivan hyvin kesken��n, faktoreiden muodostaminen ei ollut
v�ltt�m�t�nt�. Tutkimuksessa p��dyttiinkin k�ytt�m��n summamuuttujia. Nii-
den tarkastelu ja tulkitseminen on faktorilukujen tarkastelua selke�mp��, esi-
merkiksi vertailtaessa oppilaiden taitoja kesken��n. Muuttujien jakaumien tar-
kastelussa k�ytettiin Kolmogorov-Smirnovin j��nn�sten normaaliustesti�.

4.4.2 Tutkimuksen muuttujien k�sittely

Nopea sarjallinen nime�minen
Sarjallisen nime�misnopeuden summamuuttuja sis�lsi kaikki testin osateht�v�t.
Muuttuja oli normaalijakautunut (1.239, p=.09). Nelj�lt� alle 7-vuotiaalta oppi-
laalta puuttuivat arvot kahdessa viimeisess� osateht�v�ss�, koska oppilaat eiv�t
jaksaneet en�� viittoa viimeisi� osioita. Yhden oppilaan kaksi viimeist� osateh-
t�v�� hyl�ttiin, koska lapsi oli selv�sti v�synyt. Puuttuvat osiot korvattiin jo
suoritettujen osateht�vien keskiarvolla. Arvojen korvaamisella varmistettiin,
ett� tutkimuksessa oli mukana riitt�v�sti esikouluik�isi� oppilaita.

Nime�misnopeutta tarkasteltiin my�s osatesteitt�in. I�n merkityst�
nime�misnopeudessa selvitettiin laskemalla osateht�vien keskiarvot nelj�ss� eri
ik�ryhm�ss� (5Ð7-, 8Ð9-, 10Ð12- ja 13Ð15-vuotiaat).

K�den motoriset taidot
K�den motorisista muuttujista eli liikesarjoista, k�sien asentojen j�ljittelyst�,
toistuvasta ja sarjallisesta sorminaputuksesta k�ytettiin testien raakapisteit�.
Jakaumat olivat kaikissa teht�viss�, paitsi k�sien asentojen j�ljittelyss�, normaa-
lit (yksitt�inen naputus 1.086, p=.19; naputussarja 1.208, p=.11; liikesarjat .964,
p=.31;  k�sien  asentojen  j�ljittely .218, p=.00). K�sien  asentojen  j�ljittely -teht�-
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v�n j��nn�sten jakauma oli visuaalisessa graafisessa tarkastelussa kuitenkin
normaalijakauman mukainen. Muuttuja j�tettiin tutkimukseen sen antaman
teoreettisen tiedon vuoksi. I�n ja motoristen teht�vien yhteys tarkastettiin osit-
taiskorrelaatiokertoimilla.

Oppilaan kielen taidot
Opettajien lomakkeen viittomakielen taitoja mittaavat osiot pisteytettiin
(eritt�in heikosti=0, heikosti=1, kohtalaisesti=2, hyvin=3 ja erinomaisesti=4).
Muuttuja saattoi saada pienimm�ksi arvokseen 0 ja suurimmaksi 48. Osioista
muodostui viittomakielen taitojen summamuuttuja, joka oli normaalijakautunut
(.851, p=.46).

Muutamassa osiossa opettajilta kysyttiin oppilaan kyky� tarkastella kielen
muotoja irrallaan niiden merkityksest� (metalingvistiset taidot). Osioista ei
muodostunut selke�� faktoria, koska osa opettajista j�tti vastaamatta yhteen tai
useampaan osioon. Muuttuja hyl�ttiin.

Opettajien kyselylomakkeesta saatiin my�s muuttuja, joka mittasi oppi-
laan kiinnostusta ja valmiutta lukemiseen ja kirjoittamiseen . Summamuuttuja sis�lsi
lomakkeen osiot, joissa kysyttiin oppilaan kiinnostusta kirjojen lukemiseen ja
kirjoittamiseen, tiedon etsimiseen kirjoista sek� sanojen merkityksien selvitt�-
miseen luetusta. Lis�ksi mukana oli osio kirjoitetun kielen oppimisnopeudesta.
Osiot pisteytettiin nollasta nelj��n (ei koskaan/eritt�in hidasta/eritt�in hei-
kosti=0, harvoin/hidasta/heikosti=1, silloin t�ll�in/kohtalaista/kohtalaisesti =2,
usein/nopeaa/hyvin=3 ja s��nn�llisesti/eritt�in nopeaa/erinomaisesti=4).
Summamuuttujan pisteet olivat 0 ja 16 pisteen v�lill�. Muuttujan j��nn�sten
jakauma oli normaali (.939, p=.34).

Varhainen kielen kehittymisen sujuvuus ja taustamuuttujat
Varhaista kielen omaksumisen sujuvuutta mitattiin summamuuttujalla, joka muo-
dostui vanhempien lomakkeen osioista. Niiss� kysyttiin oppilaan kielen omak-
sumisen varhaisia vaiheita: yksitt�isten viittomien oppimisen sujuvuutta, taitoa
yhdistell� viittomia toisiinsa ja selvitt�� arkip�iv�n tilanteita sek� kyky� hah-
mottaa viittomien k�den muodot ja asennot. Osiot pisteytettiin 0:sta 4:��n (en
osaa sanoa=0, heikosti=1, kohtalaisesti=2, hyvin=3 ja erinomaisesti=4). Summa-
muuttujan arvon oli mahdollista olla 0 ja 16 pisteen v�lill�. Muuttujan j��nn�s-
ten jakauma oli normaali (1.162, p=.13).

Vanhempien lomakkeesta saatiin my�s tiedot vanhempien �idinkielest�,
sosiaalisesta asemasta, lapsen k�velem��n oppimisi�st�, p�iv�kotimuodosta, per-
heen saamasta viittomakielen opetuksesta (viittomakielen kotiopetus, kielikurssien
m��r� ja viittomakielen perheprojekti) ja osallistumisesta viittomakieliseen toimin-
taan. Viittomakieliseen toimintaan osallistumisen osiot pisteytettiin 0:sta 4:��n
(ei koskaan=0, harvoin=1, silloin t�ll�in=2, usein=3 ja s��nn�llisesti=4).

Vanhemmat arvioivat lomakkeella my�s lasten kielen taitoja. Kielen tai-
toja mittaavia osioita oli kuitenkin v�h�n, joten vanhempien arvion validiteetti
oli opettajien arviota heikompi. Vanhempien lomakkeen pohjalta saatu kielen
taitojen muuttuja j�tettiin tutkimuksesta pois.
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Yleinen p��ttelykyky
V�rillisten matriisien testin pisteist� laskettiin �lykkyysosam��r�t. Yksi oppilas,
jonka �O j�i alle 75:n, j�tettiin tutkimuksesta pois. Osallistujat olivat yleisess�
p��ttelykyvyss� jakautuneet normaalisti (1.064, p=.21).

4.5 Tutkimuksen ja tutkimusmenetelmien luotettavuus

4.5.1 Tutkimuksen ja testien yleinen luotettavuus

Tutkimuksen testit on normitettu ja niiden reliabiliteettia sek� validiteettia voi-
daan pit�� melko hyvin�. Yleens� kuuleville tarkoitetut testit ovat yhteydess�
puhuttuun tai kirjoitettuun kieleen, jolloin ne saattavat mitata osittain puhutun
kielen taitoja. T�h�n tutkimukseen valitut testit eiv�t ole sidottuja tiettyyn kie-
len tuotto- tai vastaanottotapaan. Testien ja kyselylomakkeiden osioiden sis�is-
t� pysyvyytt� tutkittiin Cronbachin alfa-kertoimen (Cronbach 1984) ja korre-
laatioiden avulla.

Yleens� tilastollisissa monimuuttujamenetelmiss� ja korrelaatioanalyy-
seiss� suositellaan, ett� otoksessa on v�hint��n 100 koehenkil��. Selitt�vien
muuttujien keskin�inen korrelaatio saattaa vaikuttaa regressiokertoimiin, jol-
loin niiden arvot muuttuvat herk�sti varsinkin pieniss� otoksissa. Koehenkil�it�
oli t�ss� tutkimuksessa jonkin verran alle sata, mutta tutkittavien m��r�� voita-
neen silti pit�� riitt�v�n� luotettaviin tuloksiin. Korrelaatioanalyysit ja ryhmien
vertailut vahvistivat regressioanalyysin tuloksia.

T�m�n tutkimuksen yleistett�vyytt� koulujen viittomakielisiin oppilaisiin
voidaan pit�� melko hyv�n�, sill� tutkimukseen osallistui 36 prosenttia kaikista
Suomen viittomakielisist� ja kuuroista oppilaista. Aikaisemmissa tutkimuksissa
on yleens� tarkasteltu jotain tietty� kuurojen ryhm��, kuten kuurojen vanhem-
pien lapsia, ja yleistett�vyys kaikkiin kuuroihin oppilaisiin on ollut vaikeaa.

4.5.2 Nopean sarjallisen nime�misen testin luotettavuus

Nopean sarjallisen nime�misen testin normit on mitattu kev��ll� 1997. Normi-
testauksiin osallistuneet lapset olivat 6Ð12,5 vuoden ik�isi�. T�m�n tutkimuksen
tuloksia ei voi verrata normiarvoihin viittomakielen ja puhutun kielen erilaisuu-
den vuoksi.

Visuaalisuutensa vuoksi nime�mistestin osateht�v�t ovat kuuroille ja viit-
tomakielisille lapsille sopivia. Vaikka nimett�vin� olevat kirjaimet liittyv�t
puhuttuun kieleen, ne eiv�t silti vaadi kirjoitetun ymm�rt�mist�. Kirjaimia ja
numeroita opetellaan jo esiasteella, joten ne ovat tuttuja pienillekin oppilaille.
Lis�ksi kirjaimien tuttuus tarkistetaan ennen nime�misteht�v�n aloittamista
pyyt�m�ll� oppilaita kertomaan testiss� k�ytett�vien kirjainten nimet. T�ss�
tutkimuksessa nopeusmuuttujan reliabiliteettikerroin oli .98 ja osateht�vien
keskin�iset korrelaatiot olivat eritt�in merkitsevi� (taulukko 3). Korrelaatiot oli-
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vat pienimmill��n .81 ja suurimmillaan .96. Kirjaimet -osateht�v� ei eronnut
korrelaatioissa muista teht�vist�.

Nopean sarjallisen nime�misen luotettavuutta voidaan parantaa poista-
malla tutkimuksesta oppilaat, joiden nime�misvaikeudet johtuvat dyspraksiasta
tai motorisista vaikeuksista. T�m�n tutkimuksen alkuvaiheessa osallistujista
j�tettiin pois liikuntavammaiset, mutta oppilaiden dyspraksiaa ei tutkittu tar-
kemmin. Testin luotettavuus paranee, kun nime�mist� helpotetaan seuraamalla
nimett�vi� rivej� sormella (Ahonen ym. 1999). Viittomakieliset lapset eiv�t kui-
tenkaan voi osoittaa rivej�, sill� useimpien teht�vien viittomisessa tarvitaan
molempia k�si�. Numeroiden ja kirjainten viittomisessa rivien seuraaminen
sormella on kuitenkin mahdollista. Tutkimuksessa huomattiin, ett� varsinkin
nuorimmat oppilaat eksyiv�t rivilt� helposti ja nime�minen hidastui. Lis�ksi he
v�syiv�t helposti ja varsinkin testin viimeiset osiot olivat raskaita viitottavia.
Testin yhten� heikkoutena onkin pidetty sen raskautta (Fawcett & Nicolson
1994; Stanovich, Feeman & Cunnigham 1983).

TAULUKKO 3 Nopean sarjallisen nime�misen osateht�vien keskin�iset korrelaatiot

v�rit

kirjaimet .81 *** .88 ***

esineet .91 *** .88 *** .85 ***
numerot,
kirjaimet .85 *** .94 *** .92 *** .90 ***

v�rit,
numerot,
kirjaimet

.89 *** .91 *** .87 *** .92 *** .94 ***

numerot .85 ***

v�rit numerot kirjaimet esineet numerot,
kirjaimet

v�rit, numerot,
kirjaimet

*** = eritt�in merkitsev�        ** = merkitsev�        * = melkein merkitsev�  
                  (p < .001)             (p < .01)     (p < .05) 

Tuloksia saattaa heikent�� my�s nime�j�n h�t�ileminen ja keskittym�tt�myys
yritt�ess��n nimet� osioita mahdollisimman nopeasti. Lis�ksi nime�mist� saat-
tavat hidastaa my�s virheet. Virheen j�lkeen nime�j�lt� menee jonkin verran
aikaa toipumiseen, jolloin nime�minen muuttuu ep�varmemmaksi. (Fawcett &
Nicolson 1994; Stanovich ym. 1983.) Nime�mistestin validiteettia parannetaan-
kin usein merkitsem�ll� muistiin tehdyt virheet. Kun t�ss� tutkimuksessa tut-
kittiin virheit� osateht�vitt�in, havaittiin, ett� virheet eiv�t muodostaneet yhte-
n�ist� faktoria. Nime�misvirheiden sis�inen rakenne ei ollut tyydytt�v�. V�rien
ja esineiden osateht�vien virheet olivat heikosti yhteydess� sek� toisiinsa ett�
muiden osateht�vien virheisiin (taulukko 4). Nime�misen virhemuuttujan relia-
biliteetti oli heikko (.67). Muuttujan jakauma oli normaali (1.162 ja p=.13). Virhe-
muuttujaa ei otettu mukaan tutkimukseen muuttujan reliabiliteetin heikkouden
takia.
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T�ss� tutkimuksessa nime�misnopeusmuuttujan luotettavuutta varmistet-
tiin viel� m��ritt�m�ll� tarkkaan aika, jolloin nime�minen alkoi ja loppui.
Yleens� yksitt�isen viittoman alkamiskohdan m��ritt�minen on hankalaa. Viit-
tomakielen sanakirjaprojektissa havaittiin, ett� eri viittomien aloituskohta oli
m��ritelt�v� eri tavalla. (Malm 2000.) Viittomaa aloitettaessa usein jo ensimm�i-
nen liike kuuluu viittomaan. Liike voi olla my�s siirtym�liike, jonka aikana
k�det liikkuvat tuottamisen aloituspaikkaan. (Malm 2000; Savolainen 2000.)

Koska nime�misteht�v� on yht�jaksoinen sarja, viittomisen alkamisen ja
lopettamisen mittaus on sovittavissa melko tarkkaan. T�ss� tutkimuksessa ajan
mittaaminen aloitettiin, kun k�si tai k�det nousivat viittoma-asentoon, jolloin
viittojan k�det olivat rinnan kohdalla. Ajan laskeminen lopetettiin, kun viittomi-
nen loppui ja k�det olivat j�lleen perusasennossa viittoman aloituspaikassa.

TAULUKKO 4 Nopean sarjallisen nime�misen osateht�vien virheiden korrelaatiot 

v�rit

kirjaimet .32** .51***

esineet .21 .31** .36**

numerot,
kirjaimet .02 .44*** .35** .17

v�rit,
numerot,
kirjaimet

.07 .42*** .32** .10 .39***

numerot .16

v�rit numerot kirjaimet esineet numerot,
kirjaimet

v�rit, numerot,
kirjaimet

*** = eritt�in merkitsev�        ** = merkitsev�        * = melkein merkitsev�  
                  (p < .001)             (p < .01)     (p < .05) 

4.5.3 Motoristen testien luotettavuus

Lasten neuropsykologisen tutkimuksen (NEPSY) suomalaisen version
(Korkman ym. 1997) liikesarjojen toisto -osateht�v�n reliabiliteetti on standar-
doidussa testiss� .92. T�ss� tutkimuksessa reliabiliteetti oli hieman alhaisempi
(.84). My�s tutkimuksen k�sien asentojen j�ljittely -osateht�v�n reliabiliteetti
(.78) oli standarditestin reliabiliteettia (.94) heikompi. Sorminaputusteht�v�ll� ei
ole erillisi� osioita, joten sen reliabiliteetti (.73) on standarditestiss� laskettu
kaikkien motoristen teht�vien mukaan. T�ss� tutkimuksessa sorminaputuksen
reliabiliteetti (.74) laskettiin tutkimuksessa mukana olevien motoristen teht�-
vien eli liikesarjojen toiston ja k�sien asentojen j�ljittelyn perusteella.

NEPSY on normitettu 12 ik�vuoteen saakka. T�ss� tutkimuksessa oli kui-
tenkin 15 yli 13-vuotiasta, joten normiarvoja ei voitu k�ytt�� kaikilla oppilailla.
Tutkimuksessa k�ytettiinkin raakapisteit� ja osallistujien ik� otettiin huomioon
tuloksia arvioitaessa.
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Motoristen testien luotettavuutta vahvistivat standarditestin ja t�m�n tut-
kimuksen samankaltaiset tulokset sukupuolen yhteydest� motoriikkaan. Viitto-
makielisill� lapsilla sukupuoli oli yhteydess� k�sien asentoihin (-.24, p<.05).
Tulos oli l�hes sama kuin standarditestiss� (-.25). K�sien liikesarjojen yhteys
sukupuoleen oli t�ss� tutkimuksessa -.23 (p<.05) eli j�lleen l�hes sama kuin stan-
dardoidussa testiss�  (-.26). K�sien asentojen, liikesarjojen ja sorminaputuksen
tuloksia ei voi verrata standardiaineiston eri-ik�isten tytt�jen ja poikien suori-
tuksiin, koska joissakin ik�luokissa oli hyvin v�h�n oppilaita. Kaikissa ik�ryh-
miss� ei ollut riitt�v�sti molempia sukupuolia, jotta olisi saatu riitt�v�n isot ryh-
m�t poikia ja tytt�j�. Tutkittavat jaettiinkin kahteen ik�luokkaan, 5Ð9-vuoti-
aisiin ja 10Ð15-vuotiaisiin, jolloin nuorimpien ryhm�ss� poikien ja tytt�jen ero
oli merkitsev� k�sien asennoissa (t=2.48 df=34 p=.018) ja liikesarjoissa (t=2.16
df=38 p=.037). Tyt�t suoriutuivat molemmissa teht�viss� poikia paremmin.
Vanhimmassa ryhm�ss� tyt�ill� ja pojilla ei ollut merkitsevi� eroja.

Motoristen teht�vien validiteettia tarkasteltiin niiden keskin�isten korre-
laatioiden avulla (taulukko 5). Standarditestiss� sorminaputuksella ei ollut mer-
kitsev�� yhteytt� k�sien asentojen j�ljittelyyn eik� liikesarjojen toistoihin.

TAULUKKO 5 Motoristen teht�vien keskin�iset korrelaatiot 
Koko
naputussarja

K�sien
asennot

K�sien
liikesarjat

*** = eritt�in merkitsev�      ** = merkitsev�      * = melkein merkitsev�  
            (p < .001)            (p < .01)        (p < .05) 

Koko 
naputussarja

.46***K�sien asennot

.69*** .59***
K�sien
liikesarjat

T�ss� tutkimuksessa sorminaputuksen yhteys liikesarjoihin ja k�sien asentojen
j�ljittelyyn oli eritt�in merkitsev�. K�sien asentojen ja liikesarjojen keskin�inen
yhteys oli standarditestiss� .63 (p<.01) ja t�ss� tutkimuksessa .59 (p<.01). Koska
kaikki osiot korreloivat kesken��n, motoristen osioiden validiteetti on hyv�.
Motoristen teht�vien reliabiliteetin ja validiteetin tarkastelusta huomataan, ett�
teht�v�t mittaavat kuulevien ja kuurojen motorisia taitoja l�hes samalla tavalla.

4.5.4 Yleisen p��ttelykyvyn testin luotettavuus

V�rilliset progressiiviset matriisit (Raven ym. 1984) soveltuvat kuurojen yleisen
p��ttelykyvyn mittariksi visuaalisuutensa ja ei-kielellisyytens� vuoksi. Matrii-
seja on  k�ytetty  kuurojen testauksessa  t�ydent�v�n�  testin�  (Morgan  &
Vernon 1994). Ravenin testi� voi k�ytt�� my�s eri kulttuureissa. Monikulttuuri-
set tutkimukset ovat vahvistaneet testin validiteettia. (Raven ym. 1984.)

Pienten lasten testauksessa kirjatyyppinen teht�v� ei ole kaikkein paras,
koska he eiv�t voi n�hd� valintansa lopputulosta (Raven ym. 1984). T�m� voi
osaksi vaikuttaa tuloksiin. T�ss� tutkimuksessa p��ttelyteht�v� ei ollut selitett�-
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v�n� eik� selitt�v�n� muuttujana. Testin teht�v�n� oli erottaa tutkimukseen
osallistujista ne, joilla oli erityisen paljon vaikeuksia havainnoinnissa ja johto-
p��t�sten tekemisess�. Kirjateht�v� riitti t�ss� tutkimuksessa erottamaan erityi-
set p��ttelykyvyn vaikeudet my�s nuorimmilla oppilailla.

Normitetun testin reliabiliteetti on mitattu puolitusmenetelm�ll� ja uudel-
leen testauksella. Testin reliabiliteetti on .90. T�ss� tutkimuksessa puolitusmene-
telm�ll� saatu reliabiliteetin arvo oli .70. Cronbachin alfakertoimen arvo oli
puolestaan l�hes sama (.85) kuin normitetun testin reabiliteetti.

Normitetussa testiss� ja t�ss� tutkimuksessa tytt�jen ja poikien v�lill� ei
ollut merkitsev�� eroa. Standardoidussa testiss� sukupuolieroja on havainnoitu
ik�ryhmitt�in, mutta koska t�ss� tutkimuksessa osallistujia oli v�h�n, reliabili-
teetin laskeminen ik�ryhmitt�in ei ollut mahdollista.

4.5.5 Kielen taitojen mittausten luotettavuus

Koska viittomakielisille soveltuvia kielen mittareita ei ole, turvauduttiin t�ss�
tutkimuksessa opettajien arviointeihin. Opettajien kyselylomakkeiden kielen
taitojen arvioinnin osioista muodostettu viittomakielen taidot -muuttuja mittaa
lapsen kielen k�yt�n sujuvuutta, p��asiassa pintakielen tasoa. Muuttujan osiot
olivat yhtenevi� ja muuttujan reliabiliteetti oli .96. Joskus on ep�ilty opettajien
kyky� arvioida kielt�, joka ei ole heid�n �idinkielens�. On kuitenkin todettu,
ett� opettajat tuntevat yleens� hyvin lasten kielen taidot, koska he ovat l�hes
p�ivitt�in vuorovaikutuksessa lasten kanssa. Tutkimuksissa onkin huomattu
opettajien olevan luotettavia kuurojen oppilaiden taitojen ja my�s oppimisvai-
keuksien arvioitsijoita (Funderburg 1982).

Oppilaiden varhaisesta kielen kehityksest� saatiin tietoa vanhemmilta.
Vanhempien lomakkeista kuusi j�i palauttamatta, joten varhainen kielen kehi-
tys -muuttujasta puuttui eniten arvoja. Niit� ei voitu korvata. Puuttuvat arvot
olivat kuitenkin satunnaisia, eiv�tk� vaikuttaneet ratkaisevasti tutkimuksen
tuloksiin. Tulosten luotettavuutta ja yleistett�vyytt� arvioitaessa on my�s muis-
tettava, ett� varhainen kielen kehitys -muuttujan osioita oli melko v�h�n.
Muuttujan reliabiliteetti oli .91.

Vanhempien arviointi lapsen varhaisesta kielen kehityksest� voi olla
ongelmallista. Vanhemmat joutuivat muistelemaan vuosien takaisia asioita ja
vanhempien muistikuvat voivat olla virheellisi�. Toisaalta vanhemmat muista-
vat lapsen ja perheen el�m�n merkitt�v�t sek� erikoiset tapahtumat ja vaiheet
yleens� hyvin. T�llaisia erilaisia kokemuksia ja el�m�nvaiheita voivat olla juuri
lapsen kuurouden havaitseminen, perheen viittomakielen opiskelun alkaminen
ja lapsen ensimm�iset viittomat. Lyytisen, Poikkeuksen, Leiwon, Ahosen ja
Lyytisen (1996) tutkimuksessa todettiin vanhempien arvioivan luotettavasti las-
tensa kielen kehityksen vaiheet. Samoja havaintoja on tehty my�s muissa tutki-
muksissa (esimerkiksi Miller, Sedey & Miolo 1995). Millerin ja muiden (1995)
tutkimuksessa jopa todetaan, ett� vanhempien raportit ovat parempia my�-
hempien kielen taitojen ennustajia kuin laboratoriossa tehdyt lyhytaikaiset
havainnot. T�ss�  tutkimuksessa vanhempien varhaisen kielen arviointi ja opet-
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tajien arviointi viittomakielen taidoista olivat yhteydess� toisiinsa, joten van-
hempien arviointi n�ytt�� selitt�v�n kielen taitoja luotettavasti.

Tutkimuksessa k�ytetyn kolmannen kielen taito -muuttujan eli kirjoitetun
kielen valmiuksien muuttujan yleistett�vyys on heikko, koska osioita on vain
muutama. Tilastollisessa tarkastelussa muuttujan reliabiliteetti oli .91.

4.6 Tutkimuksen kulku

Tutkimus aloitettiin syksyll� 1998, jolloin ensiksi selvitettiin koulujen mahdolli-
suutta osallistua tutkimukseen. Kahden koulun mielest� viittomakielen ja oppi-
misen arviointi kuuluivat oleellisena osana koulun toimintaan, ja koulun johtaja
antoi testauksiin suullisen luvan. Kahdessa koulussa tutkimuksesta keskusteltiin
johtokunnassa, joka antoi tutkimukselle kirjallisen suostumuksen. Tutkimuslu-
pien saamisen j�lkeen kaikkien viittomakielisten oppilaiden vanhemmille ja
huoltajille l�hetettiin lupa-anomus oppilaan yksil�llisest� testauksesta. Ano-
muksessa kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta, oppilailla teetett�vist� teht�-
vist�, videoinnista ja tietojen luottamuksellisuudesta. Kyselyt l�hetettiin van-
hemmille kouluittain sen j�lkeen kun testausp�iv�t koulujen kanssa oli sovittu.

Lasten yksil�lliset testaukset aloitettiin lokakuussa 1998, ja viimeiset tes-
taukset olivat maaliskuussa 1999. Oppilaat osallistuivat tutkimukseen omassa
koulussaan, josta oli varattu erillinen tila teht�vien tekemist� varten. Tutkimus
vei aikaa yhdelt� oppilaalta noin tunnin. Teht�v�t tehtiin p��asiassa oppituntien
aikana, koska suurin osa oppilaista oli mukana koulukuljetuksissa, jotka l�hti-
v�t koteihin usein heti koulun p��tytty�. Jotkut sis�oppilaitosten oppilaat osal-
listuivat tutkimukseen koulun j�lkeen.

Kaikki tutkimustilanteet ja keskustelut videoitiin. Videointi oli v�ltt�m�-
t�nt�, koska tutkijalla oli oltava koko ajan katsekontakti oppilaaseen. Merkint�-
jen ja muistiinpanojen tekeminen tutkimuksen aikana oli mahdotonta.

Oppilaiden tutkimuksen j�lkeen koteihin l�hetettiin kyselylomakkeet (liite
2), joissa kyseltiin muun muassa vanhempien koulutusta, ammattia, �idinkielt�
sek� oppilaan varhaisia kielen omaksumisen vaiheita ja kielen k�ytt�� kotona.
My�s opettajat saivat lomakkeen t�ytett�v�kseen (liite 1). He arvioivat oppi-
laan kielen k�ytt�taitoja ja oppimista koulussa. Ennen kyselylomakkeiden jaka-
mista ensimm�isen tutkimuskoulun puheopettaja tutustui lomakkeisiin ja antoi
niist� palautetta. My�s muut ensimm�isen koulun opettajat ilmoittivat huonosti
ymm�rrett�vist� ja v��rin sijoitetuista osioista. Virheet korjattiin. Kyselylomak-
keen palautti 80 huoltajaa 86:sta ja kaikki 22 opettajaa.

Kev��ll� 1999 vanhemmille ja opettajille l�hetettiin yhteinen palaute tutki-
muksen siihen astisista tuloksista. Vanhemmilla ja opettajilla oli my�s mahdolli-
suus kysell� oppilaan henkil�kohtaisista testituloksista puhelimitse. Vain pari
opettajaa kysyi tutkimuksesta tarkemmin. Vanhemmat olivat jonkin verran
aktiivisempia kyselij�it�.



5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Viittomakielen taitoihin yhteydess� olevat yksil�lliset
tekij�t

5.1.1 Viittomakielen taitoihin yhteydess� olevat muuttujat

Oppilaiden viittomakielen taitoihin yhteydess� olevia tekij�it� selvitettiin ensin
korrelaatioiden avulla (taulukko 6).

TAULUKKO 6 Koului�n viittomakielen taitoihin yhteydess� olevat muuttujat 

nopea sarjallinen nime�minen .35 **

vanhempien �idinkieli .34 **

varhainen kielen kehitys .63 ***

viittomakielen kotiopetus .46 ***

osallistuminen Kuurojen Liiton ja sen j�rjest�jen 
toimintaan .27 *

osallistuminen muihin kuin kuurojen j�rjest�jen 
viittomakielisiin toimintoihin .31 **

ik� .22 *

sarjallinen sorminaputus .36 **

ensimm�isten viittomien ajankohta .24 *

k�sien asentojen j�ljittely .34 **

k�sien liikesarjojen toisto .48 ***

toistuva sorminaputus .36 **

Viittomakielen taitoihin yhteydess� olevat muuttujat

*** = eritt�in merkitsev�
 (p < .001)

** = merkitsev�
 (p < .01)

* = melkein merkitsev�
 (p < .05)

korrelaatiot
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Korrelaatioiden tarkastelussa havaittiin, ett� varhaisen kielen omaksumisen
sujuvuus oli eniten viittomakielen taitoihin yhteydess� oleva tekij�. Kielen
omaksumisen sujuvuuteen liittyi my�s lapsen ensimm�isten viittomien ajan-
kohta. Lapsen varhaiseen motoriseen kehitykseen kuuluva k�velem��n oppi-
misik� ei korreloinut viittomakielen taitoihin.

Tutkittaessa perheeseen liittyvi� tekij�it� todettiin vanhempien �idinkie-
lell� ja viittomakielen kotiopetuksen m��r�ll� olevan yhteytt� lapsen kielen tai-
toihin. Sit� vastoin perheen viittomakielen opiskelu erilaisilla kodin ulkopuoli-
silla kursseilla ei korreloinut lapsen viittomakielen taitoihin. Viittomakielen
sujuvuuteen oli yhteydess� my�s perheen osallistuminen Kuurojen Liiton ja
yhdistyksen toimintaan sek� lapsen osallistuminen erilaisten j�rjest�jen ja seu-
rakuntien toimintaan. Perheen sosiaalisella asemalla ei t�ss� tutkimuksessa ollut
merkityst� lapsen viittomakielen taidoissa.

Tarkasteltaessa k�den motorisia muuttujia huomattiin k�sien liikesarjojen
liittyv�n kielen taitoihin muita motorisia taitoja merkitsev�mmin. Tosin viitto-
makielen taitoihin korreloivat merkitsev�sti my�s sarjallinen sorminaputus,
toistuva sorminaputus ja k�sien asentojen j�ljittely.

Korrelaatiolukuja tarkasteltaessa havaittiin my�s, ettei oppilaiden suku-
puolella, koulumuodolla (sis�oppilaitos, p�iv�koulu) eik� p�iv�hoitoj�rjeste-
lyill� (erityisryhm�, tavallinen p�iv�kotiryhm�) ollut yhteytt� heid�n viittoma-
kielen taitoihinsa.

5.1.2 Viittomakielen taitoja selitt�v�t muuttujat

Viittomakielen taitoihin liittyvi� tekij�it� selvitettiin korrelaatioiden lis�ksi
lineaarisella regressioanalyysilla. Tarkastelussa havaittiin, ett� varhainen kielen
kehitys ja k�sien liikesarjat selittiv�t viittomakielen taitoihin yhteydess� olevista
tekij�ist� 51 prosenttia (kuvio 7).

K�sien liikesarjat

Viittomakielen
taidot

.48

Varhainen kielen
kehitys

R2 = .51 F = 38.6 p < .00

.63

KUVIO 7 Regressiomalli viittomakielen taitoja selitt�vist� tekij�ist�

Koska selitysprosentti oli suuri ja varhaisen kielen kehityksen sujuvuuden ja lii-
kesarjojen osittaiskorrelaatioarvot olivat melko pienet, oli mahdollista, ett� eri
muuttujien yhteisvaikutus (multikollineaarisuus) vaikutti tuloksiin. T�ss� tutki-
muksessa erityisesti motoristen muuttujien keskin�iset korrelaatiot saattoivat
muuttaa regressiokertoimia ja pudottaa mallista pois jonkin viittomakielen tai-
toja selitt�v�n motorisen muuttujan. My�s sarjallisen nime�misen ja motoristen
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muuttujien v�liset yhteydet saattoivat vaikuttaa tuloksiin. Tutkimuksen selitt�-
vien muuttujien yhteisvaikutusta tarkasteltiin sit� mittaavien painokerroin-
arvojen (Variation Inflation Factor ja Tolerance) avulla. Arvot olivat l�hell�
ykk�st�, joka osoittaa muuttujien olevan toisistaan riippumattomia ja mittaa-
van eri asiaa. T�m�n perusteella voitiin p��tell�, ett� mallista ei ole j��nyt pois
merkityksellisi� viittomakielen taitoja selitt�vi� tekij�it�. Koska erityisesti VIF-
arvoa kuitenkin pidet��n ep�vakaana mittarina (Nummenmaa ym. 1997),
muuttujien yhteisvaikutusta regressiomalliin tutkittiin viel� uusilla regressio-
analyyseilla. N�iden perusteella voitiin p��tell�, ett� motoristen muuttujien kes-
kin�iset korrelaatiot ja niiden yhteys sarjalliseen nime�miseen pudottivat mal-
lista sarjallisen nime�misen sek� sarjallisen nopean naputuksen. Sarjallinen
nime�minen selitti yhdess� varhaisen kielen kehityksen kanssa viittomakielen
k�ytt�taitoja 45 prosenttia (R2=.45, F=30.5, p<.00) ja sarjallinen sorminaputus
yhdess� varhaisen kielen kehityksen kanssa 46 prosenttia viittomakielen taito-
jen kokonaisvaihtelusta (R2=.46, F=31.1, p<.00).

Muuttujien yhteisvaikutuksen tarkastelun j�lkeen voidaan todeta, ett� tut-
kimuksessa viittomakielen taitoja selittiv�t varhaisen kielen kehityksen ja liike-
sarjojen lis�ksi my�s sarjallinen nopea nime�minen ja sarjallinen sorminaputus.

5.1.3 I�n merkitys viittomakielen taidoissa

Korrelaatioiden tarkastelussa huomattiin i�n ja viittomakielen taitojen v�lill�
olevan melkein merkitsev�n yhteyden (.22). Lineaarisessa regressioanalyysissa
ik� ei kuitenkaan selitt�nyt  viittomakielen  taitoja, joten i�n yhteytt� kieleen
tarkasteltiin viel� lis��. Osallistujat jaettiin kahteen yht� suureen ryhm��n, alle
10-vuotiaisiin (N=42) ja 10-vuotiaisiin ja sit� vanhempiin (N=43). Ryhmien eroja
tutkittiin korrelaatioilla (taulukko 7) ja t-testeill�.

Sek� nuoremmilla ett� vanhimmilla viittojilla varhaisella kielen kehityksen
sujuvuudella oli eritt�in merkitsev� yhteys viittomakielen taitoihin. Ryhm�t
eiv�t eronneet toisistaan merkitsev�sti.

Vaikka k�sien liikesarjat -teht�v� korreloi kielen taitoihin molemmissa
ik�ryhmiss�, ryhm�t erosivat liikesarjojen teht�v�ss� kuitenkin eritt�in merkit-
sev�sti (t=4,31 df=70,6 p=.000). Vanhimpien oppilaiden keskiarvo liikesarjojen
pisteiss� oli l�hes kymmenen pistett� nuorimpia viittojia enemm�n. Ryhmien
v�lill� oli eroja my�s toistuvassa (t=6,91 df=63,4 p=.000) ja sarjallisessa sormina-
putuksessa (t=6,10 df=53,7 p=.000). Nuoremmilla viittojilla toistuvan sormina-
putuksen yhteys viittomakielen taitoihin oli hieman vanhempia viittojia voi-
makkaampi. Vanhempien viittojien sarjallisen sorminaputuksen yhteys viitto-
makielen taitoihin oli eritt�in merkitsev�, kun nuoremmilla yhteys oli melkein
merkitsev�. Vanhemmilla oppilailla sarjallisen sorminaputusteht�v�n nopeus
oli keskim��rin 18 sekuntia enemm�n kuin nuorimmilla oppilailla.

Motoristen taitojen lis�ksi ik�ryhm�t erosivat toisistaan merkitsev�sti
my�s sarjallisessa nime�misnopeudessa (t=7,21 df=55,6 p=.000). Nuorimmat
oppilaat nimesiv�t koko nime�misteht�v�n keskim��rin kaksi ja puoli minuut-
tia  hitaammin  kuin  vanhimmat  oppilaat.  Nuorimmilla oppilailla sarjallisen ni-
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me�misnopeuden yhteys viittomakielen taitoihin ei ollut merkitsev�, kun taas
vanhimmilla oppilailla yhteys oli eritt�in merkitsev�. Vanhempien �idinkielell�
oli tutkimuksen mukaan merkityst� lapsen viittomakielen taitoihin yli 10-vuo-
tiailla, mutta ei 5Ð9-vuotiailla. Ryhmien ero ei ollut kuitenkaan tilastollisesti
merkitsev�.

TAULUKKO 7 Viittomakielen taitoihin yhteydess� olevia muuttujia eri ik�ryhmill�

varhainen kielen kehitys .59*** .67***

k�sien liikesarjojen toisto .53*** .44***

sarjallinen naputus .34* .51***

toistuva naputus .39** .34*

k�sien asentojen toisto .32* .33*

vanhempien �idinkieli .26 .38*

sarjallinen nime�misnopeus .30 .49***

kirjoitetun kielen valmiudet .61*** .66***

sukupuoli .29 .14

5Ð9-
vuotiaat

10Ð15- 
vuotiaat Muuttujat

*** = eritt�in merkitsev�
 (p < .001)

** = merkitsev�
 (p < .01)

* = melkein merkitsev�
 (p < .05)

5.1.4 Heikkoja ja hyvi� viittojia erottavat piirteet

Viittomakielen taitoihin yhteydess� olevia tekij�it� tarkennettiin tutkimalla
kuinka hyv�t ja heikot viittojat eroavat toisistaan. Tutkimuksen osallistujat
(N=85) jaettiin i�n mukaan nelj��n yht� suureen ryhm��n (5Ð6-vuotiaat, 7Ð9-
vuotiaat, 10Ð12-vuotiaat ja yli 12-vuotiaat). Jokaisesta ik�ryhm�st� valittiin kah-
desta kolmeen parasta ja kahdesta kolmeen heikointa viittojaa. Viittomakielen
taidot olivat 18 oppilaalla alle kaikkien oppilaiden keskihajonnan ja 17 oppilaalla
kielen taidot olivat puolestaan yhden keskihajontapisteen parempia kuin keski-
vertoviittojilla. Heikkoihin viittojiin otettiin mukaan viel� kolme oppilasta, joi-
den taidot olivat l�hes alle keskihajonnan. Ryhmien saamiseksi yht� suuriksi
hyviin viittojiin lis�ttiin nelj� oppilasta, joiden viittomakielen taidot olivat l�hes
yht� hyv�t kuin ryhm��n jo valituilla. N�in saatiin kaksi ryhm�� eli hyv�t
(N=21) ja heikot viittojat (N=21). Ryhmi� vertailtiin t-testill�.

Hyvien ja heikkojen viittojien vertailu vahvisti tutkimuksen muita tulok-
sia. Ryhm�t erosivat toisistaan sek� varhaisen kielen kehityksen sujuvuudessa
(t=7,67 df=30,6 p=.000) ett� k�den sarjallisissa motorisissa taidoissa (k�sien liike-
sarjat t=4,07 df=39 p=.000, sarjallinen naputus t=2,31 df=38 p=.026). Heikoilla
viittojilla oli ollut hyvi� viittojia enemm�n vaikeuksia varhaisessa kielen kehi-
tyksess��n. Lis�ksi  heikoilla  viittojilla  oli muita viittojia enemm�n ongelmia lii-
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kesarjojen toistamisessa. Sarjallisessa naputuksessa hyv�t viittojat olivat heik-
koja viittojia keskim��rin 9 sekuntia nopeampia.

Varhaisen kielen kehityksen vaiheen merkityst� my�hemmiss� viittoma-
kielen taidoissa tuki my�s hyvien ja heikkojen viittojien merkitsev� ero ensim-
m�isten viittomien ajankohdassa (t=2,86 df=36 p=.007). Hyv�t viittojat olivat
viittoneet ensimm�iset viittomansa keskim��rin vuoden ja nelj�n kuukauden
ik�isin�, kun taas heikot viittojat olivat aloittaneet viittomisensa keskim��rin
kahden vuoden ja kolmen kuukauden ik�isin�.

Ryhmien vertailu osoitti my�s viittomakielen kotiopetuksen m��r�ll�
(t=3,94 df=19 p=.001) ja vanhempien �idinkielell� (t=2,94 df=19 p=.008) olevan
merkityst� viittomakielen my�hemmiss� taidoissa. Hyvien viittojien perheiss�
oli ollut viittomakielen kotiopetusta l�hes kaksi kertaa enemm�n kuin heikko-
jen viittojien perheiss�. Lis�ksi taitavien viittojien �iti ja/tai is� oli heikkojen viit-
tojien vanhempia useammin viittomakielinen.

Heikot ja hyv�t viittojat erosivat my�s sukupuolessa (t=2,61 df=40
p=.013), visuaalisessa p��ttelykyvyss� (t=3,11 df=32,7 p=.004), kirjoitetun kielen
valmiuksissa (t=7,58 df=38 p=.000) ja sarjallisessa nime�misess� (t=2,05 df=40
p=.017). Heikoissa viittojissa oli 7 tytt�� ja 14 poikaa, kun taas hyviss� viittojissa
oli 15 tytt�� ja 6 poikaa. Heikoilla viittojilla oli erityisen paljon vaikeuksia
visuaalisessa p��ttelyss�. My�s heid�n kiinnostuksensa ja valmiutensa opiskella
kirjoitettua kielt� oli taitavia viittojia v�h�isemp��. Hyv�t viittojat nimesiv�t
koko sarjallisen nime�misteht�v�n keskim��rin minuutin nopeammin kuin hei-
kot viittojat.

Tarkasteltaessa niit� heikkoja viittojia, joilla viittomakielen taidot olivat
keskihajonnan ulkopuolella (N=18) havaittiin (liite 4), ett� varhaisen kielenkehi-
tyksen vaikeutta oli ollut heist� yhdell�toista eli 61 prosentilla. Monilla erityisen
heikoilla viittojilla oli my�s vaikeuksia motorisissa teht�viss� (14/18). Heist�
yhdeks�ll� oli ongelmia useammassa kuin yhdess� motorisessa teht�v�ss�.

Suurimmalla osalla heikoista viittojista oli vaikeuksia useassa tutkimuksen
teht�v�ss�. Ainoastaan kolmella oppilaalla oli heikkoutta vain yhdess� teht�-
v�ss�: kahdella kirjoittamisen valmiuksissa ja yhdell� nopeassa sarjallisessa
nime�misess�.

Osallistujien joukossa oli paljon oppilaita (N=28), jotka olivat viittoneet
ensimm�iset viittomansa melko my�h��n eli yli 2,5-vuotiaina. Heist� kahdek-
salla oli hyv�t viittomakielen taidot ja seitsem�n oppilaan taidot olivat keskiha-
jontaa heikommat. Verrattaessa n�it� ryhmi� toisiinsa huomattiin, ett� hyv�t
viittojat suoriutuivat heikkoja viittojia merkitsev�sti paremmin l�hes kaikissa
teht�viss�: visuaalisessa p��ttelyss� (t=3,30 df=8,39 p=.010), sarjallisessa napu-
tuksessa (t=3,03 df=12 p=.010), liikesarjoissa (t=3,75 df=13 p=.002) ja kirjoitetun
kielen valmiuksissa (t=3,96 df=13 p=.002). Vaikka n�iden hyvien viittojien viitto-
misen alku oli viiv�stynyt, heid�n varhainen kielen kehityksens� oli ollut mer-
kitsev�sti nopeampaa ja sujuvampaa kuin heikoilla viittojilla, joiden viittominen
oli alkanut my�s my�h��n (t=3,75 df=13 p=.002).



65

5.2 Nopeaan nime�miseen yhteydess� olevat yksil�lliset tekij�t

5.2.1 Nopeaan sarjalliseen nime�miseen yhteydess� olevat muuttujat

Sarjalliseen nime�misnopeuteen yhteydess� olevia tekij�it� tutkittiin ensiksi
korrelaatioiden avulla. Korrelaatiolukujen tarkastelussa havaittiin, ett� varhai-
nen kielen kehityksen yhteys nime�misnopeuteen ei ollut merkitsev� (taulukko
8). Sit� vastoin nime�misen korrelaatiot kaikkiin motorisiin muuttujiin olivat
eritt�in merkitsevi�. Suurin yhteys nime�miseen oli sarjallisella naputuksella
(.76) ja heikoin k�sien asentojen matkimisella (.59). Toistuva naputus (.66) ja lii-
kesarjat (.65) korreloivat nime�misnopeuteen l�hes samalla tavalla. Nime�mis-
nopeuden yhteys kirjoitetun kielen valmiuksiin oli eritt�in merkitsev� (.45).

TAULUKKO 8 Sarjalliseen nime�miseen yhteydess� olevia muuttujia

Muuttujien yhteyksi� sarjalliseen nime�miseen 

kirjoitetun kielen valmiudet .45***

vanhempien �idinkieli .20

viittomakielen kotiopetus .23*

viittomakielen perheopetusprojekti .44***

vanhempien koulutus (�iti/ is�) .13/.17

viittomakielen taidot .35**

ik� .70***

sarjallinen sorminaputus .76***

k�sien asentojen j�ljittely .59***

k�sien liikesarjojen toisto .65***

toistuva sorminaputus .66***

sukupuoli .10

opettajan arvio puhutun kielen oppimisesta .26*

opettajan arvio muun kuin kielen oppimisen 
nopeudesta .24*

varhainen kielen kehitys .19

ensimm�isten viittomien ajankohta .10

*** = eritt�in merkitsev�
 (p < .001)

** = merkitsev�
 (p < .01)

* = melkein merkitsev�
 (p < .05)

korrelaatiot

Vanhempien koulutuksella tai �idinkielell� ei ollut merkityst� oppilaiden nime�-
misnopeudessa. Sarjalliseen nime�misnopeuteen liittyiv�t merkitsev�sti per-
heen viittomakielen opetus, erityisesti perheen kotiopetus (.23) ja perheen osal-
listuminen kuurojen lasten perheille tarkoitettuun Hyv� tulevaisuus lapselle -
projektiin (nykyinen Junior-projekti) (.44).
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5.2.2 Nopeaa sarjallista nime�mist� selitt�v�t muuttujat

Sarjallista nime�mist� selitt�vi� muuttujia tarkasteltiin lineaarisen regressiomal-
lin avulla. Saadussa mallissa sarjalliseen nime�misnopeuteen olivat yhteydess�
sarjallinen sorminaputus, k�sien asennot ja ik� (kuvio 8). Ne selittiv�t nime�mi-
sen kokonaisvaihtelusta jopa 70 prosenttia. Korkea selitysaste saattoi viitata
my�s muuttujien multikollineaarisuuteen, sill� motoriset muuttujat korreloivat
voimakkaasti kesken��n. Regressiomallin antama tulos osoittautui kuitenkin
jatkotarkasteluissa luotettavaksi. Muuttujien yhteisvaikutusta mittaavat paino-
kerroinarvot olivat l�hell� ykk�st� osoittaen muuttujien olevan toisistaan riip-
pumattomia. Motoristen muuttujien riippumattomuutta toisistaan vahvistivat
my�s suuret osittaiskorrelaatiokertoimet. Muuttujien yhteisvaikutuksen merki-
tyst� tutkimustulokseen tutkittiin kuitenkin viel� uusilla regressioanalyyseilla.
Niiden tuloksista voitiin havaita, ett� vaikka toistuva sorminaputus ja liikesarjat
korreloivat toisten motoristen muuttujien ja nime�misen kanssa, ne eiv�t kui-
tenkaan regressiomalleissa selitt�neet sarjallista nime�misnopeutta.

Sarjallinen
nime�misen

nopeus

.76

.59

.70

R2 = .70 F = 57.6 p < .00

Sarjallinen
sorminaputus

K�sien asennot

Ik�

KUVIO 8 Sarjallista nime�mist� selitt�v�t muuttujat

5.2.3 I�n yhteys sarjalliseen nime�misnopeuteen

I�n yhteys nime�misnopeuteen oli tutkimustuloksissa merkitsev� (.70). Ik� oli
my�s regressiomallissa mukana selitt�m�ss� nime�misnopeutta. Tarkastel-
taessa nime�misnopeutta ik�vuosittain havaittiin, ett� nime�minen nopeutui
melko tasaisesti oppilaiden i�n kasvaessa (kuvio 9). Lis�ksi tutkimuksessa ver-
rattiin nuorimpien (5Ð9-vuotiaat) ja vanhimpien (10Ð15-vuotiaat) oppilaiden
nime�misnopeutta. Ik�ryhm�t erosivat toisistaan eritt�in merkitsev�sti kaikissa
nopean nime�misen osateht�viss� (kuvio 10 ja taulukko 9). Suurin nopeusero
(33 sekuntia) oli v�rit-numerot-kirjaimet -osiossa (t=6,8 df=55,1 p=.000) ja pienin
nopeusero (24 sekuntia) oli esineiden kuvissa (t=6,70 df=69,6 p=.000).

Verrattaessa nuorimpien ja vanhimpien nime�misnopeuden yhteyksi� eri
muuttujiin (taulukko 10) havaittiin, ett� molemmilla ryhmill� motoriset muut-
tujat korreloivat eritt�in merkitsev�sti nime�misnopeuteen.
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v�rit, numerot ja kirjaimetsek.

KUVIO 9 Nime�misen nopeus sarjallisen nime�misen osateht�viss� ik�vuosittain 

alle 10-vuotiaat yli 10-vuotiaat
70

60

50

40

30

20
v�rit,
numerot,
kirjaimet

numerot,
kirjaimet

esineetkirjaimetnumerotv�rit

sek.

KUVIO 10 Nime�misen osasarjojen nopeudet eri ik�ryhmill�

TAULUKKO 9 Nime�misen osasarjojen nopeudet (sek.) eri ik�ryhmill�

5Ð9- 
vuotiaat

V�rit Numerot Kirjaimet Esineet Numerot,
kirjaimet

V�rit,
numerot,
kirjaimet

10Ð15-
vuotiaat

Ik�

60,6 55,2 46,3 61,3 56,1 63,0

35,8 23,7 21,0 37,0 27,0 30,3
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TAULUKKO 10 Sarjalliseen nime�miseen liittyvi� muuttujia eri ik�ryhmill� 
5Ð9- 
vuotiaat

10Ð15- 
vuotiaat Muuttujat

*** = eritt�in merkitsev�
 (p < .001)

** = merkitsev�
 (p < .01)

* = melkein merkitsev�
 (p < .05)

varhainen kielen kehitys .13 .58***  

k�sien liikesarjojen toisto .51*** .62***

sarjallinen naputus .63*** .60***

toistuva naputus .40** .58***

k�sien asentojen toisto .56*** .40**

viittomakielen taidot .30 .49***

kirjoitetun kielen valmiudet .57*** .41**

sukupuoli .13 .28

Liikesarjojen ja toistuvan naputuksen yhteydet nime�miseen vahvistuivat jon-
kin verran i�n mukana. K�sien asentojen toistamisen yhteys nime�miseen puo-
lestaan v�heni. Eniten ryhm�t erosivat varhaisessa kielen kehityksess� ja viitto-
makielen taidoissa. Nuorimmilla oppilailla kumpikaan muuttuja ei ollut yhtey-
dess� nopeaan sarjalliseen nime�miseen, kun taas isoilla oppilailla nime�misen
yhteys varhaiseen kielen kehitykseen ja viittomakielen taitoihin oli eritt�in mer-
kitsev�.

5.2.4 Heikkojen ja hyvien viittojien erot sarjallisessa nime�misess�

Nime�misnopeuden merkityst� viittomakieless� tarkennettiin viel� vertaamalla
heikkojen ja taitavien viittojien nime�misnopeutta eri osateht�viss� (kuvio 11 ja
taulukko 11).

heikot kielen taidot hyv�t kielen taidot
60

50

40

30

20
v�rit numerot kirjaimet esineet numerot,

kirjaimet
v�rit,
numerot,
kirjaimet* = melkein merkitsev� (<.05)

*

*
*

sek.

KUVIO 11 Nime�misen nopeus osateht�vitt�in heikoilla ja hyvill� viittojilla
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TAULUKKO 11 Osateht�vien nopeudet (sek.) heikoilla ja hyvill� viittojilla

V�rit Numerot Kirjaimet Esineet Numerot
kirjaimet

V�rit,
numerot,
kirjaimet

Ryhm�t

53,9 44,2 39,2 55,7 47,2 52,4

44,7 33,9 27,4 44,8 36,8 40,4

Heikot 
kielentaidot
Hyv�t 
kielentaidot

Hyv�t viittojat nimesiv�t teht�vien osiot noin kymmenen ja puoli sekuntia
nopeammin kuin heikot viittojat. Koko testin nime�misnopeudessa ryhm�t
erosivat toisistaan melkein merkitsev�sti (t=2,04 df=40 p=.047). Kaikkein
nopeimmin nimetty osateht�v� molemmilla ryhmill� oli kirjaimet. Hitain osa-
teht�v� sek� hyvill� ett� heikoilla viittojilla oli esineet. Ryhm�t erosivat toisis-
taan tilastollisesti merkitsev�sti seuraavissa osateht�viss�: kirjaimet (t=2,3 df=40
p=.030), esineet (t=2,1 df=40 p=.045) ja v�rit-numerot-kirjaimet (t=2,04 df=40
p=.048). Muissa osioissa erot eiv�t olleet merkitsevi�.

5.2.5 Viittomakielisten ja puhuttua kielt� k�ytt�vien nime�misnopeus

Nime�misteht�v�n nime�misajat vaihtelevat eri kieliss� sanojen pituuksien
mukaan, joten viittomakielist� nime�mist� ei voi t�ysin verrata puhutuissa kie-
liss� saatuihin nime�misaikoihin. Koska osateht�vien keskin�iset suhteet voivat
antaa tietoa mahdollisesta kielen vaikeudesta, tutkimuksessa verrattiin heikko-
jen ja hyvien viittojien sek� testin standardointiryhm�n (Ahonen ym. 1999) ja
dysfaattisten lasten (Tuovinen 1995) osateht�vien nime�misaikoja toisiinsa
(kuvio 12 ja taulukko 12).

70

60

50

40

30

20
v�rit,
numerot
kirjaimet

numerot,
kirjaimet

esineetkirjaimetnumerotv�rit

Heikot viittojat
Hyv�t viittojat

Dysfaattiset  
Standardiarvotsek. ◆

◆

◆
◆

◆

◆

◆

KUVIO 12 Nime�misen osateht�vien nopeudet erilaisilla ryhmill�
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TAULUKKO 12 Nime�misen osateht�vien nopeudet (sek.) erilaisilla ryhmill�

Heikot 
kielen taidot 53,9 44,2 39,2 55,7 47,2 52,4

V�rit Numerot Kirjaimet Esineet Numerot,
kirjaimet

V�rit,
numerot,
kirjaimet

Hyv�t 
kielen taidot 44,7 33,9 27,4 44,8 36,8 40,4

Dysfaattiset
oppilaat 60,6 47,1 43,9 60,6 55,7 61,1
Standardointi-
ryhm� 47,5 35,6 33,6 53,0 43,6 49,8

Ryhm�t

Nime�misnopeuksia tarkasteltaessa huomattiin, ett� nopeudet osateht�vitt�in
olivat hyvin samanlaisia. Kaikissa ryhmiss� kirjaimet ja numerot nimettiin
nopeimmin sek� v�rit ja esineet hitaimmin. Ryhmist� hitain oli dysfaattiset
oppilaat ja nopein hyv�t viittojat.

5.2.6 Nopean nime�misen ja kirjoitetun kielen valmiuksien yhteys

Koska nime�misnopeus on yleisesti yhdistetty lukemiseen ja kirjoitetun kielen
taitoihin, tutkimuksessa tarkasteltiin lyhyesti nime�misen ja kirjoitetun kielen
valmiuksien yhteytt�. Nime�misen ja kirjoitetun kielen valmiuksien korrelaatio
oli eritt�in merkitsev� (.45). Lineaarisessa regressioanalyysissa kirjoitetun kielen
valmiuksia selittiv�t viittomakielen k�ytt�taidot ja sarjallinen nime�minen
(kuvio 13). Ne selittiv�t kirjoitetun kielen valmiuksien kokonaisvaihtelusta 48
prosenttia. Koska varhainen kielen kehitys ja viittomakielen k�ytt�taidot sek�
motoriset teht�v�t ja sarjallinen nime�minen korreloivat kesken��n, tutkimuk-
sessa tarkasteltiin viel� muuttujien mahdollista yhteisvaikutuksen merkityst�
saaduissa tuloksissa.

R2 = .48 F = 35.3 p < .00

Viittomakielen
k�ytt�taidot

Nopea sarjallinen
nime�minen

Kirjoitetun kielen
valmiudet

.65

.45

KUVIO 13 Kirjoitetun kielen valmiuksia selitt�v�t tekij�t: Regressiomalli 1

Multikollineaarisuuden tilastollisessa tarkastelussa muuttujien yhteisvaikutusta
ei kuitenkaan voitu todeta, sill� multikollineaarisuutta mittaavat arvot TOL ja
VIF olivat l�hell� nollaa. Mallin selitysaste ja osittaiskorrelaatiokertoimet olivat
suuria, joten nek��n eiv�t vahvistaneet muuttujien multikollineaarisuutta.



71

Koska tilastollinen tarkastelu ei v�ltt�m�tt� riit� varmistamaan yhteisvai-
kutuksen puuttumista, kirjoitetun kielen valmiuksia selitt�vi� muuttujia tutkit-
tiin viel� regressioanalyysilla, jolloin viittomakielen taidot j�tettiin selitt�vist�
muuttujista pois. Uudessa regressiomallissa varhainen kielen kehitys ja sarjalli-
nen nopea nime�minen selittiv�t kirjoitetun kielen valmiuksien kokonaisvaihte-
lusta 37 prosenttia (kuvio 14).

Nopea sarjallinen
nime�minen

Kirjoitetun kielen
valmiudet

.45

Varhainen kielen
kehitys

R2 = .37 F = 21.2 p < .00

.49

KUVIO 14 Kirjoitetun kielen valmiuksia selitt�v�t tekij�t: Regressiomalli 2

Vaikka selitysaste on jonkin verran pienempi kuin ensimm�isess� mallissa, niin
selitysaste on kuitenkin hyv�. Regressioanalyysien perusteella voidaan todeta,
ett� kirjoitetun kielen valmiuksia selitt�� sek� viittomakielen taidot, varhainen
kielen kehitys ett� nopea sarjallinen nime�minen. Tutkimukseen osallistujista
valittiin viel� 20 kirjoitetun kielen valmiuksiltaan heikointa ja 20 taitavinta eri-
ik�ist� oppilasta. Ryhm�t erosivat toisistaan koko nime�misteht�v�n nime�mi-
sess� merkitsev�sti (t=2,48 df=25 p=.020). Verrattaessa ryhmien nime�mist� eri
osateht�viss� havaittiin, ett� ryhmien ero oli pienin (noin 10 sekuntia) esineiden
(t=2 df=38 p=.057) ja v�rien (t=2,1 df=38 p=.039) nime�misess� (kuvio 15 ja tau-
lukko 13). Kaikissa muissa nime�misteht�v�n osioissa nopeuserot olivat keski-
m��rin 17 sekuntia. Ryhmien v�liset erot olivat melkein merkitsevi� (<.05) kai-
kissa muissa osioissa paitsi esineiden nime�misess�.

60

50

40

30

20
v�rit numerot kirjaimet esineet numerot,

kirjaimet
v�rit,
numerot,
kirjaimet

kirjoitetun kielen
valmiuksiltaan heikot

kirjoitetun kielen
valmiuksiltaan hyv�tsek.

KUVIO 15 Nime�misnopeudet   osateht�vitt�in   kirjoitetun   kielen   valmiuksiltaan 
heikoilla ja hyvill�
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TAULUKKO 13 Nime�misnopeus  osateht�vitt�in  kirjoitetun  kielen valmiuksiltaan 
heikoilla ja hyvill�

V�rit Numerot Kirjaimet Esineet Numerot
kirjaimet

V�rit,
numerot,
kirjaimet

Kirjoitetun
kielen valmiuk-
siltaan heikot
Kirjoitetun
kielen valmiuk-
siltaan hyv�t

53,8 45,7 42,1 52,8 50,2 56,3

42,6 29,6 24,8 43,4 33,2 38,6

Ryhm�t



6 TULOSTEN TARKASTELUA

6.1 Viittomakielen taitojen yksil�llisyys

Tutkimuksen ensimm�isess� teht�v�ss� tarkasteltiin kuurojen oppilaiden viitto-
makielen taitoihin yhteydess� olevia kehityksellisi� tekij�it�. Tutkittaviksi
alueiksi valittiin varhainen kielen kehitys, sarjallinen nopea nime�minen ja
k�den motoriset taidot. Lis�ksi tutkimuksessa selvitettiin p�iv�koti- ja koulu-
muodon, sukupuolen ja muutamien perheeseen liittyvien tekij�iden yhteytt�
oppilaan kielen sujuvuuteen. Viittomakielen taitoja selitt�vi� muuttujia tarkas-
teltiin viel� lis�� vertaamalla eri ik�ryhmien sek� heikkojen ja hyvien viittojien
kielentaitoja ja niihin yhteydess� olevia tekij�it� toisiinsa. Tulokset osoittivat,
ett� varhaisen kielen kehityksen nopeus, sarjalliset motoriset taidot ja nopea
sarjallinen nime�minen olivat merkitsev�sti yhteydess� hyv��n kielen k�ytt��n
ja ymm�rt�miseen.

Tutkimustulokset vahvistivat aikaisempien tutkimusten havaintoja var-
haisen kielen kehityksen merkityksest� my�hemmiss� kielen taidoissa
(esimerkiksi Bellugi 1991; Harris 1992; Mayberry & Eichen 1991; Morford &
Mayberry 2000). Tulokset osoittivat, ett� useilla heikoilla viittojilla varhainen
kielen kehittyminen oli ollut hidasta. On mahdollista, ett� osalla oppilaista kie-
len omaksumisongelmien syyn� on erityinen kielen kehityksen vaikeus (Óviit-
tomakielen dysfasiaÓ), joka on todenn�k�isesti perinn�llinen ja liittyy aivojen
varhaisen kehityksen h�iri��n (Leonard 1998).

Kaikki kielen omaksumisen ongelmat eiv�t ole kuitenkaan kehityksellisi�.
Erityisesti kuurojen lasten kielentutkimuksessa huomio kiinnitet��n usein lap-
sen perheeseen, vuorovaikutukseen ja sosiokulttuurisiin tekij�ihin. On havaittu,
ett� kuurojen vanhempien lapset menestyv�t koulussa kuulevien lasten van-
hempien kuuroja lapsia paremmin. Onkin arveltu, ett� yksi syy menestymiseen
on vanhempien viittomakielisyys ja heid�n antamansa viittomakielen malli.
(Goldin-Meadow & Mayberry 2001; Kampfe & Turecheck 1987; Moores 1996.)
On kuitenkin luultavaa, ett� kuurojen vanhempien lasten kielentaitoihin on
yhteydess� useammat tekij�t kuin vain vanhempien kieli. Kuurot vanhemmat
pystyv�t usein kuulevia vanhempia paremmin antamaan sosiaalista ja emotio-
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naalista tukea perheess� (Goldin-Meadow & Mayberry 2001). Kaikkia perhees-
s� kieleen vaikuttavia tekij�it� ei ole edes tutkittu (Powers ym. 1999). On viel�
tutkimatta mit� merkityst� lapsen viittomakielen rakenteeseen on sill� ovatko
vanhemmat ensimm�isen, toisen tai kolmannen polven viittomakielisi� tai
kuinka paljon vanhemmat k�ytt�v�t lapsensa kanssa viittomapohjaista puhut-
tua kielt� tukeakseen lapsen puhutun kielen omaksumista (Clark ja Hoeman
1991).

T�ss�kin tutkimuksessa vanhempien �idinkielell� oli merkityst� lapsen
viittomakielen taidoissa. Kuurojen vanhempien lapset eiv�t kuitenkaan eron-
neet kielen taidoissaan merkitsev�sti muista lapsista. Tutkimuksessa oli monia
kuulevien vanhempien lapsia, jotka olivat my�s taitavia viittojia ja menestyiv�t
koulussa hyvin. Heid�n perheiss��n viittomakielen kotiopetus oli alkanut var-
hain. Lapset osallistuivat innokkaasti Kuurojen Liiton ja sen yhdistysten toimin-
taan sek� esimerkiksi seurakuntien j�rjest�mille viittomakielisille leireille. Tutki-
muksen osallistujissa oli joitakin hyvi� viittojia, jotka olivat aloittaneet viittomi-
sen melko my�h��n. Huolimatta viiv�styneest� kielen tuottamisen alkamisesta,
heid�n kielen kehityksens� oli vanhempien kertoman mukaan ollut kuitenkin
nopeaa. On todenn�k�ist�, ett� n�ill� taitavilla, mutta my�h��n viittomisen
aloittaneilla viittojilla ei ole kielen kehityksellist� h�iri�t�. Viittomakielen omak-
sumisen alkaessa lasten kielentaidot kehittyv�t nopeasti ja he saavuttavat tai-
doissaan jo varhain viittomakielen omaksumisen aloittaneet. T�ss� tutkimuk-
sessa useiden hyvien viittojien nopeaa ja vaivatonta kehityst� tuki my�s heid�n
erinomainen p��ttelykykyns�. Koska tutkimuksessa keskityttiin oppilaiden
yleiseen kielen tuottamisen ja vastaanottamisen sujuvuuteen, on mahdollista,
ett� tarkemmassa kielen muotojen tarkastelussa varhain ja my�h��n viitto-
maan oppineiden v�lill� havaitaan eroja erityisesti fonologisissa taidoissa. Var-
haisen kielellisen kokemuksen on aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan
yhteydess�  juuri  fonologisten  taitojen  kehittymiseen   (Bonvillian  1999;
Mayberry & Eichen 1991;  Mayberry & Fischer 1989; Morford & Mayberry
2000).

Tutkimuksen tuloksista on siis huomattavissa, ett� vaikka lapsella ja van-
hemmilla ei heti v�ltt�m�tt� ole yhteist� kielt�, lapsen kielen kehitys voi kuiten-
kin olla hyv�� ja nopeaa. My�s Takkinen (2000) toteaa, ett� ei-�idinkielinen kie-
len kehitysymp�rist� ei v�ltt�m�tt� ole �idinkielist� ymp�rist�� huonompi. Ei-
viittomakieliset vanhemmat voivat tukea lapsen kehityst� monella tavalla
(Takkinen 2000). Lapsen omien edellytysten lis�ksi kielen kehityst� edist�v�t
siis my�s perheen psykososiaaliset tekij�t (Calderon & Greenberg 1997; Powers
ym. 1999). Lapsen oppimiseen ja kehittymiseen vaikuttavat esimerkiksi van-
hempien ja lapsen sujuva vuorovaikutus ja samantahtisuus huolimatta siit�
mit� tai millaista kielt� k�ytet��n. Lis�ksi on arveltu, ett� lapsen kehitykseen on
yhteydess� perheen stressitilanteet ja niist� selviytymisen keinot, perheen asen-
teet ja arvot sek� vanhempien tyytyv�isyys annettuun sosiaaliseen tukeen
(Calderon & Greenberg 1997).

Sis�oppilaitosten ja p�iv�koulujen oppilaiden viittomakielen taidot eiv�t
t�ss�  tutkimuksessa   eronneet   toisistaan.  Viittomakielen   taidot  olivat  my�s
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samankaltaiset riippumatta siit� olivatko lapset alle kouluik�isin� olleet p�iv�-
hoidossa yhdess� viittomakielisten tai puhuttua kielt� k�ytt�vien lasten kanssa.
Tuloksia ei voi verrata aikaisempiin tutkimuksiin, koska niiss� on tutkittu l�hin-
n� viittomakielisten, oralististen koulujen ja kuulevien perusopetusryhmiin
integroitujen oppilaiden koulumenestyst�. Vaikka Suomessa koulujen opetus-
tavat ja -menetelm�t eroavat toisistaan jonkin verran, kaikessa kuurojen ope-
tuksessa pyrit��n kuitenkin viittomakielisyyteen. My�s Suomen varhaiskasva-
tus on melko yhten�ist�. Kuuron lapsen perhe tutustutetaan jo varhain viitto-
makieleen ja perheelle pyrit��n antamaan kaikki mahdollinen tieto kuurou-
desta ja viittomakielisyydest�. Takkisen (2000) mukaan suurin osa lapsista p��-
seen visuaalisen kielen pariin kahteen kolmeen ik�vuoteen menness�. Vaikka
lapsella ei olisi mahdollisuutta p�iv�hoidossa tutustua muihin kuuroihin lapsiin,
p�iv�hoidossa on kuitenkin yleens� joku viittomakielen taitoinen aikuinen,
joten lapsi ei joudu olemaan ilman viittomakielist� vuorovaikutusta. Lis�ksi
lapsi voi tavata kuuroja esimerkiksi eri j�rjest�jen kuuroille lapsille tarkoite-
tuissa tilaisuuksissa ja toiminnassa.

Vaikka lapsen kielen kehitys ja ymp�rist�n kielelliset virikkeet sek� vuo-
rovaikutusmahdollisuudet liittyv�t toisiinsa, voidaan t�m�n tutkimuksen perus-
teella p��tell�, ett� my�s lapsen yksil�llisill� tekij�ill� on suuri merkitys h�nen
kehityksess��n. T�t� havaintoa vahvistivat my�s tutkimustulokset, joissa tar-
kasteltiin motoriikan ja viittomakielen yhteytt�. Kaikki motoriset teht�v�t, eri-
tyisesti k�sien liikesarjat ja naputusteht�v�t olivat yhteydess� viittomakielen
taitoihin. My�s regressiomallissa liikesarjat ja sarjallinen naputus selittiv�t viit-
tomakielen taitoja. Lis�ksi heikkojen ja hyvien viittojien motoriset taidot erosi-
vat toisistaan merkitsev�sti. Vain kolmella heikolla viittojalla (15 %) ei ollut
ongelmia yhdess�k��n motorisessa teht�v�ss�. K�den motoriset vaikeudet voi-
vat  liitty� erityiseen kielelliseen  h�iri��n (Ahonen ym. 2001; Bishop &
Edmundson 1987; Rintala ym. 1998; Sommers 1988). Koska heikoilla viittojilla
oli hankaluuksia erityisesti sarjallisissa toiminnoissa, on mahdollista, ett� heill�
on yleisempi vaikeus tunnistaa ja j�rjest�� nopeasti per�kk�in olevia �rsykkeit�.

Motorisilla teht�vill� oli sek� nuoremmassa ett� vanhemmassa ik�ryh-
m�ss� merkitsev� yhteys viittomakielen taitoihin. Ryhm�t erosivat kuitenkin
toisistaan. Liikesarjat ja toistuva naputus olivat merkityksellisi� nuoremmilla
oppilailla, kun taas sarjallinen naputus oli merkityksellinen vanhemmilla oppi-
lailla.

Viittomakielen ja motoriikan kehityksen v�lill� ei ole aikaisemmissa tutki-
muksissa huomattu selv�� yhteytt� (Bonvillian ym. 1983a, 1983b; Cratty ym.
1986). Tutkimuksissa on tarkasteltu l�hinn� kielest� riippumattomia visuospa-
tiaalisia ja motorisia taitoja (R�nnberg ym. 2000). Vaikka t�m�n tutkimuksen
motoristen teht�vien ja viittomakielen motoristen piirteiden yhteytt� ei voida
varmuudella todeta, on kuitenkin mahdollista, ett� teht�viss� oli joitakin sellai-
sia piirteit�, joita tarvitaan sujuvassa viittomakielen tuottamisessa. Yleens� tut-
kimuksissa on todettu, ett� viittomakielisten ja puhuttua kielt� k�ytt�vien
visuospatiaaliset taidot ovat olleet p��piirteiss��n samanlaiset (Emmorey ym.
1993; Parasnis  & Samar  1985). Taidoissa  on havaittu kuitenkin my�s eroja, esi-
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merkiksi viittomakieliset ovat olleet viittomakielen rakenteeseen oleellisesti liit-
tyviss� visuospatiaalisissa taidoissa puhuttua kielt� k�ytt�vi� parempia. My�s
kasvojen havaitsemisessa kuurot lapset ovat olleet kuulevia taitavampia.
T�m�n on arveltu johtuvan juuri siit�, ett� viittomakieless� kasvojen eleill� ja
ilmeill� voidaan ilmaista viittomakielen kieliopillista rakennetta. (Emmorey ym.
1993.) On siis mahdollista, ett� vaikka kuurojen ja kuulevien motoriset taidot ja
niiden kehittyminen on samanlaista, eroja voi olla sellaisissa piirteiss�, jotka liit-
tyv�t oleellisesti viittomakielen rakenteeseen. Viittomakielen motorisista piir-
teist� ja niiden kehittymisest� tarvitaan lis�tutkimusta.

Varhaisen kielen kehityksen ja motoristen teht�vien lis�ksi my�s nopea
sarjallinen nime�minen liittyi hyviin viittomakielen taitoihin. Sarjallinen nime�-
minen ei kuitenkaan erottanut heikkoja ja hyvi� viittojia toisistaan. Vaikka suu-
rin osa hyvist� viittojista oli nopeita nime�ji�, heikot viittojat eiv�t silti olleet
v�ltt�m�tt� hitaita nime�ji�. Verrattaessa eri ik�ryhmien nime�mist�, havaittiin,
ett� nuorimpien oppilaiden sarjallisella nime�misnopeudella ei ollut yhteytt�
viittomakielen taitoihin, kun taas vanhimmilla oppilailla yhteys oli eritt�in mer-
kitsev�. Saattaa olla, ett� nuorimmilla oppilailla nime�misteht�v�n tuloksiin vai-
kutti perustoimintojen automatisoitumisen puuttumisen lis�ksi testin tyyppi.
Ainakin jotkut oppilaat v�syiv�t nopeasti ja osalla oppilaista saattoi olla tottu-
mattomuutta nimet� osioita per�kk�in lukusuunnan mukaisesti. Vanhemmilla
oppilailla nime�misen perustoiminnot ovat jo kehittyneet ja lis�ksi he ovat jo
oppineet lukemaan kuvioita rivi rivilt�. N�in vanhemmilla oppilailla nime�mis-
teht�v��n liittyi v�hemm�n v�liintulevia muuttujia kuin nuorimmilla oppilailla
ja teht�v� mittasi selke�mmin kielellisten perustoimintojen automatisoitumista.
Sarjallista nime�misen ja viittomakielen yhteytt� selvitet��n tarkemmin tarkas-
teltaessa tutkimuksen toista p��ongelmaa.

Kuurojen tutkimuksessa on yleisesti havaittu useita menetelm�llisi� heik-
kouksia. On jopa todettu, ett� suurin osa tutkimuksesta on ep�luotettavaa,
koska tutkimusasetelmassa ja menetelmiss� ei ole otettu huomioon kuurojen
kielt� ja kulttuuria (Carver 1997). T�t�kin tutkimusta suunniteltaessa havaittiin,
ett� kuuroille soveltuvia arviointimenetelmi� oli v�h�n. Vaikka testit pyrittiin
valitsemaan huolella, jouduttiin aineiston tarkastelussa hylk��m��n viel� pari
testi�. Tutkimukseen valitut teht�v�t olivat riippumattomia kielen vastaanotto-
tai tuottotavasta, joten ne soveltuivat my�s viittomakielisille. Ne olivat my�s
visuaalisia ja reliabiliteeteiltaan hyvi�. Kielen arvioinnissa k�ytetyt kyselylo-
makkeet olivat kuitenkin jonkin verran puutteellisia. Viittomakielen taitoja mit-
taavia osioita oli runsaasti, mutta varhaista kielen kehityst� ja kirjoitetun kielen-
valmiuksia mittaavia osioita oli vain muutamia. Huolimatta puutteellisista kie-
len mittareista tutkimustulokset olivat samankaltaisia kuin kuulevilla tehtyjen
tutkimusten tulokset. T�m� vahvisti ajatusta, ett� kuurojen ja kuulevien kielelli-
set taidot ja niihin vaikuttavat tekij�t eiv�t eroa oleellisesti toisistaan. Jotta viit-
tomakielisten kielen omaksumisesta ja oppimisesta saataisiin luotettavaa tietoa,
tutkimusmenetelmi� ja -mittareita on jatkossa kehitett�v� yhdess� muun viitto-
makielen tutkimuksen kanssa.

Yhten� kuurojen tutkimuksen ongelmana on pidetty my�s sit�, ett� tutki-
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muksen suunnittelussa ja toteutuksessa ei ole mukana kuurojen yhteis�n j�se-
ni�, joilla on k�yt�nn�n ymm�rryst� kuuroudesta. Kuulevien tutkijoiden on
todettu kuuroja heikommin saavan yhteyden tutkittavaan. Lis�ksi kuulevat
eiv�t  v�ltt�m�tt�  hallitse tutkimansa ryhm�n kielt� ja kulttuuria. (Carver 1997;
Clark & Hoeman 1991.) Koska Suomessa ei ole viel� varsinaisia kuuroja oppi-
miseen perehtyneit� tutkijoita, t�h�n tutkimukseen saatiin asiantuntija-apua
muutamilta kuulevilta kuurojen maailmaan perehtyneilt� tutkijoilta.

Kuurojen tutkimuksen ongelmana on pidetty my�s yleistett�vyytt�. Han-
kaluutena on ollut, ettei osallistujia ole m��ritelty tarkemmin, esimerkiksi kuu-
lovamman asteen tai kuuroutumisi�n mukaan. (Clark & Hoeman 1991.) My�s
t�m�n tutkimuksen vaikeutena oli, ett� oppilaiden kielelliset taustat ja koke-
mukset vaihtelivat suuresti, eik� kehitykseen vaikuttavia tekij�it� voitu kont-
rolloida tai yhdenmukaistaa. Tutkimuksessa kontrolloitiin oppimisvaikeustutki-
muksen ja erityisesti motoriikka- sek� nime�mistutkimuksen kannalta t�rke�t
tekij�t eli vaikeat motoriset ongelmat ja yleinen kognitiivinen kehitystaso.

Vaikka osallistujia voidaan opetuskielen perusteella pit�� viittomakielisi-
n�, viittomakielisyytt� on kuitenkin vaikea m��ritell�. T�ss� tutkimuksessa viit-
tomakielisin� pidettiin oppilaita, joiden p��asiallinen vuorovaikutus- ja opetus-
kieli oli viittomakieli. On luultavaa, ett� t�ss� tutkimuksessa viittomakielen tai-
dot mittasivat enemm�n kielen k�yt�n sujuvuutta kuin viittomakielen raken-
teen mukaista viittomista tai kieliopin virheett�myytt�. Kieli voi olla sujuvaa,
vaikka se ei olisikaan t�ysin oikeakielist�. T�ss�kin tutkimuksessa oppilaiden
kielen taustat vaihtelivat suuresti ja todenn�k�isesti tarkemmassa viittomakie-
len rakenteen analyysissa olisi voinut tulla esille esimerkiksi perheen ja ymp�-
rist�n kielen sek� kuuloasteen merkitys kielen rakentumisessa. Powers ja muut
(1999) arvelevat, ett� vaikka itse kuulemisen aste ei ole oleellinen oppimisessa,
niin kuulovamman asteeseen liittyy silti useita tekij�it�, jotka ovat yhteydess�
puhutun ja kirjoitetun kielen oppimisen sujuvuuteen. Vaikka t�ss� tutkimuk-
sessa puhetta kuulevien kanssa k�ytt�v�t lapset eiv�t eronneet kielen taidois-
saan muista oppilaista, kuuloasteella voi olla merkityst� kielen kehityksess� ja
lapsi saattaa rakentaa kielt��n my�s viitotun suomen mukaisesti. Kielen raken-
teeseen, vaikka ei sujuvuuteen saattaa olla yhteydess� my�s ymp�rist�n kieli.
Ymp�rist�n kielt� on vaikea m��ritell� ja lapsen kanssa saatetaan k�ytt�� hyvin
erilaista viittomista viittomakielest� erilaisiin viitottuihin kielen muotoihin (Gee
& Goodhart 1985; Luetke-Stahlman 1998; Powers ym. 1999).

Varhainen kielen kehitys osoittautui tutkimuksen perusteella olevan t�r-
ke� vaihe my�hemmille viittomakielen taidoille. Sen t�hden varhaisen kielen
omaksumisen ja sen riskitekij�iden tutkimusta on jatkettava. Suurin este aikai-
sille kielellisille kokemuksille on ollut, ett� usein lapsen kuurous diagnosoidaan
vasta ensimm�isen elinvuoden j�lkeen (Prendergast ym. 2002). Varhaisen kuu-
rouden havaitsemisen on todettu ainakin lyhytaikaisesti (Powers ym. 1999) vai-
kuttavan my�nteisesti my�hempiin kielen ja oppimisen saavutuksiin
(Prendergast ym. 2002; Yoshinaga-Itano ym. 1998). Koska varhaisen diagnoo-
sin pidempiaikaista merkityst� kielen kehitykselle ei ole tutkittu (Powers ym.
1999), tarvitaan lis�� pitkitt�istutkimusta. Kuurouden aikainen havaitseminen ei



78

pelk�st��n riit�, vaan perhe tarvitsee tukea, jotta viittomakieli tulisi tutuksi per-
heess� ja lapsen kielen kehitys vauhdittuisi. Varhaista kielen vaihetta tutkit-
taessa olisi erityisesti kartoitettava viittomakielisen lapsen havaintojen kehityst�
ensimm�isen kielelle altistumisvuoden aikana. Jos ei ole tietoa tyypillisest� kehi-
tyksest�, ei voida selvitt�� ongelmia, jotka johtuvat viiv�styneest� altistumises-
ta. Lapsen havaintotoimintojen kehitys on tunnettava, jotta voitaisiin havaita,
ymm�rt�� ja selvitt�� my�s ongelmia, jotka mahdollisesti vaikeuttavat kielen
omaksumista (Morford & Mayberry 2000).

Varhaisen kielen kehityksen tutkimuksen lis�ksi tarvitaan jatkotutkimusta
viittomakielen motorisista toiminnoista ja erityisesti sarjallisuuden merkityk-
sest� viittomakieless�. Vaikka viittomakieli on motorinen kieli, niin yleiset
motoriset taidot ja kehittyminen ovat kielest� riippumattomia. On todenn�k�i-
sesti kuitenkin olemassa sellaisia motorisia osa-alueita, joilla on erityist� merki-
tyst� kielen kehityksess� ja mahdollisissa kielen vaikeuksissa. On my�s mah-
dollista, ett� viittomakielisyydell� on merkityst� my�s joidenkin motoristen tai-
tojen kehittymiseen. Motoriikan ja viittomakielen yhteyksien selvitt�miseen
tarvitaan pitkitt�istutkimusta.

Puhuttujen kielten tutkimuksissa motoriikan ja kielen yhteytt� selitet��n
erityisesti liikkeiden ajallisten toimintojen kautta (esimerkiksi Badian & Wolff
1977; Katz ym. 1992; Wolf ym. 2000; Wolff ym. 1984; Wolff ym. 1990a). On
mahdollista, ett� viittomakieless� on puhuttujen kielten tapaan tarkan ajoituk-
sen j�rjestelm�, jonka h�iri�t vaikeuttavat kielen omaksumista. Vaikka viitto-
makielen perusj�rjestelm�t ja toiminnot muistuttavat puhuttujen kielten j�rjes-
telm��, kieliss� on my�s eroja. Visuaalisuus ja auditiivisuus vaikuttavat her-
mostollisten alueiden kehitykseen eri tavalla. Puheen erottelu on luokittelevaa
ja viittomakielen eli visuaalisen kielen havaitseminen on kokonaisvaltaisempaa
(Bonvillian 1999). Lis�tutkimusta tarvitaankin my�s viittomakielen ja spatiaali-
suuden yhteydest�, jotta voitaisiin selvitt�� viittomakielen kehityksen erityis-
piirteit� ja niiden merkityst� my�hemmiss� kielentaidoissa.

My�hemmiss� tutkimuksissa on lis�ksi otettava huomioon sosiaaliset,
biologiset ja kognitiiviset tekij�t sek� niiden yhteisvaikutus kielen kehityksess�.
On my�s selvitett�v� visuaalisen kulttuurin ja kielen vaikutusta oppimiseen ja
kielen omaksumiseen, viittomakielen ja kirjoitetun kielen yhteytt� sek� kaksi-
kielisyyden vaikutusta viittomakieleen ja sen omaksumiseen. N�m� tekij�t j�i-
v�t t�m�n tutkimuksen ulkopuolelle.

Tulokset osoittavat, ett� viittomakielt� on mahdollista tutkia samoin teo-
reettisin perustein kuin muitakin kieli�. Viittomakieliset lapset, joilla on erityisi�
kehityksellisi� kielen omaksumisen vaikeuksia, on my�s l�ydett�viss� sopivien
tutkimusmenetelmien avulla. T�m�n tutkimuksen tulokset olivat osittain
samanlaisia kuin kuulevien oppimisvaikeustutkimusten tulokset. Kuitenkaan
mit��n selke�� heikon viittojan profiilia ei voida t�m�n perusteella hahmottaa.
Heikot viittojat olivat hyvin erilaisia taidoissaan ja heid�n taitoihinsa oli kehi-
tyksellisten vaikeuksien lis�ksi yhteydess� hyvin monet muut tekij�t. Niit� ei
t�ss� tutkimuksessa eroteltu. Kehityksellisten tekij�iden ja muiden kielen kehi-
tykseen vaikuttavien tekij�iden tutkimusta on jatkettava.
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6.2 Viittomakielisten nopea sarjallinen nime�minen ja
kielen taidot

Tutkimuksen toisessa teht�v�ss� tarkasteltiin viittomakielisten oppilaiden
nopeaan sarjalliseen nime�miseen yhteydess� olevia ja sit� mahdollisesti selitt�-
vi� tekij�it�. Lis�ksi tutkittiin nime�misen yhteytt� kirjoitetun kielen valmiuk-
siin. Nime�misnopeutta tarkasteltiin my�s eri-ik�isill� sek� viittomakielen tai-
doiltaan ja kirjoitetun kielen valmiuksiltaan erilaisilla oppilailla. Tuloksista
havaittiin, ett� nime�misnopeuteen olivat erityisesti yhteydess� oppilaan ik� ja
motoriset taidot. Tutkimustuloksista voidaan my�s todeta, ett� sarjallinen
nime�minen oli yhteydess� sek� viittomakielen taitoihin ett� kirjoitetun kielen
valmiuksiin.

Viittomakielist� nime�mist� ei ole aikaisemmin tutkittu. T�m�n tutkimuk-
sen tulokset, erityisesti nime�misen yhteys motorisiin taitoihin, ik��n ja kirjoite-
tun kielen valmiuksiin osoittavat nime�misen samankaltaisuutta sek� puhu-
tuissa ett� viitotuissa kieliss�. Lis�ksi nime�misen yhdenmukaisuutta eri kieliss�
vahvistivat havainnot, ett� my�s viittomakieless� grafologiset �rsykkeet nimet-
tiin ei-grafologisia �rsykkeit� nopeammin kaikissa tutkittavissa ryhmiss�.
Erona aikaisempiin tutkimuksiin oli, ett� kirjaimet nimettiin t�ss� tutkimuk-
sessa hieman numeroita nopeammin. Dencklan ja Rudelin (1976b) tutkimuk-
sessa numeroiden ja kirjaimien nime�misnopeuden v�lill� ei ollut paljoa eroa.

Kaikki motoriset taidot olivat eritt�in merkityksellisesti yhteydess� nime�-
misnopeuteen. Tutkimustulos saattaa johtua kielen ja motoriikan yhteisist� ala-
prosesseista ja yhteisest� ajoitusmekanismista. Sek� nime�misess� ett� motori-
sissa sarjoissa tarvitaan usean �rsykkeen yht�aikaista k�sittely� eri tasoilla ja
nopeaa siirtymist� �rsykkeest� toiseen (Wolf 1991). T�ss� tutkimuksessa sarjal-
listen motoristen teht�vien lis�ksi ei-sarjallinen motorinen teht�v� eli k�sien
asentojen j�ljittelytaito selitti nopeaa nime�mist�. Koska k�sien asennoissa oli
viittomakielen fonologisia piirteit�, on mahdollista, ett� sarjallisuuden lis�ksi
my�s fonologiset taidot liittyiv�t nime�misen sujuvuuteen. Nime�mis- ja luke-
mistutkimuksissa sarjalliset ja fonologiset taidot on usein eroteltu toisistaan ja
niiden on todettu my�s yksin��n selitt�v�n lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia.
On kuitenkin mahdollista, ett� taidot liittyv�t toisiinsa, esimerkiksi Wolfin ja
muiden (2000) tutkimuksissa on havaittu, ett� nime�minen ja fonologiset taidot
voivat my�s yhdess� selitt�� lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia (kaksois-
vaikeus-hypoteesi).

Aikaisemmissa tutkimuksissa on nime�misen todettu nopeutuvan i�n
mukana (Lepp�saari 1995). Joissakin tutkimuksissa on havaittu, ett� grafologis-
ten �rsykkeiden (kirjaimet ja numerot) nime�minen nopeutuu, mutta ei-
grafologisten �rsykkeiden (v�rit, esineet) nime�minen pysyy suunnilleen ennal-
laan (Eakin & Douglas 1971; Wolff ym. 1990a, 1990b). T�m�n on todettu johtu-
van siit�, ett� ei-grafologisten �rsykkeiden nime�misess� tarvitaan alaproses-
sien  lis�ksi ylemm�n tason toimintoja, jolloin  nime�minen ei yleens�  nopeudu
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(Wolf ym. 1986). T�ss�kin tutkimuksessa nime�minen nopeutui tasaisesti i�n
mukaan. Grafologisten ja ei-grafologisten �rsykkeiden nime�misen nopeutumi-
sessa ei kuitenkaan ollut eroja. Tulokset ovat samanlaisia kuin suomalaisessa
nime�mistestin normiaineiston testauksissa (Ahonen ym. 1999).

Viittomakielen taidoilla oli yhteytt� nime�miseen ja hyv�t viittojat olivat
yleens� my�s nopeita nime�ji�. Kuitenkaan kaikki hitaat nime�j�t eiv�t olleet
heikkoja viittojia. Nime�misnopeuden yhteys viittomakielen taitoihin ja varhai-
sen kielen kehityksen sujuvuuteen oli heikointa alle kymmenvuotiailla. Sen
sijaan kymmenvuotiailla ja sit� vanhemmilla oppilailla nime�misnopeus liittyi
viittomakieleen ja sen varhaisiin vaiheisiin eritt�in merkitsev�sti. Tarvitaan lis��
tutkimusta, jotta i�n mukaan lis��ntyv� viittomakielen ja nime�misen yhteys
voitaisiin selitt�� tarkemmin. Holopaisen (2002) lukemistutkimuksessa todetaan
nime�misen olevan yhteydess� enemm�n lukemisen nopeuteen kuin virheett�-
myyteen. Lukemisen tullessa sujuvammaksi nime�misen ja lukemisen yhteys
vahvistuu. On mahdollista, ett� my�s t�m�n tutkimuksen tulokset liittyv�t kie-
len k�sittelyn ja tuottamisen nopeuteen. Viittomakielen tullessa sujuvammaksi
sen yhteys nime�miseen vahvistuu.

Tutkimustuloksista voidaan havaita, ett� nime�mistaitoja edist�� perheen
saama viittomakielen opetus. Erityisesti kuuron lapsen perheelle tarkoitettu
Junior-projektin yhteys nime�mistaitoihin oli eritt�in merkityksellinen. On
mahdollista, ett� kotiopetus ja Junior-projekti vahvistavat viittomakielen perus-
taitoja ja erityisesti sanaston sek� k�sitteiden k�sittely� ja mieleen palauttamis-
ta, jolloin my�s nime�misen eri toiminnot automatisoituvat ja nopeutuvat.

Heikot viittojat nimesiv�t muutamat nime�misteht�v�n osiot tilastollisesti
merkitsev�sti hitaammin kuin hyv�t viittojat. Ryhmien nime�misnopeuksien
erot muistuttavat eroja, joita on havaittu verrattaessa dysfaattisten ja testin
standardointiryhm�n nime�misnopeuksia. Ainoastaan v�rien nime�misess�
dysfaattiset oppilaat ja standardiryhm� eroavat enemm�n kuin hyv�t ja heikot
viittojat. Koska heikkojen ja hyvien viittojien sek� dysfaattisten ja standardoin-
tiryhm�n osateht�vien nime�miset muistuttavat toisiaan, heikoissa viittojissa
saattaa olla oppilaita, joiden kielen vaikeudet johtuvat dysfaattistyyppisist�
ongelmista. On kuitenkin muistettava, ett� kaikilla heikoilla viittojilla ei ollut
vaikeuksia nime�misess�, eik� t�m�n tutkimuksen perusteella voitu tarkemmin
erotella oppilaita, joiden kielen vaikeudet olivat selke�sti kehityksellisi�. Oppi-
laiden kielen taitoihin vaikuttivat useat eri syyt.

Oppilaiden nime�mistaidot liittyiv�t my�s kirjoitetun kielen valmiuksiin.
Nime�misen ja kirjoitetun kielen valmiuksien korrelaatio kuitenkin heikkeni
i�n mukana eritt�in merkitsev�st� merkitsev��n. Tulos on aikaisempien tutki-
musten mukainen, joissa on todettu, ett� nime�misen ja lukemisen v�linen
yhteys v�henee i�n mukana (Eakin & Douglas 1971; Wolff ym. 1990a, 1990b).
Tosin vanhimmalla ryhm�ll� nime�misnopeus ja kirjoitetun kielen valmiudet
liittyiv�t toisiinsa merkitsev�sti. Koska kirjoitetun kielen valmiudet eiv�t arvioi
lukemista ja kirjoittamista, tuloksia ei voi t�ysin verrata aikaisempiin nime�mis-
ja lukemistutkimuksiin. Kirjoitetun kielen valmiudet antavat kuitenkin viitett�
nime�misen  ja kirjoitetun  kielen  yhteyksist�.  Nime�mist�  vahvemmin toisen
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kielen opiskelun valmiutta tukevat hyv�t viittomakielen taidot ja sujuva varhai-
nen kielen kehitys. Havainto on kuurojen kaksikielisyystutkimusten mukainen,
joissa ensimm�isen kielen taitojen on todettu antavan pohjaa toisen kielen oppi-
miselle (esimerkiksi Davies 1991; Svartholm 1993).

Nime�misteht�v� on visuaalinen ja huolimatta puhuttuun kieleen liitty-
v�st� kirjainosiostaan se mittaa luotettavasti viittomakielisten nime�mistaitoja.
Viittomakielisten taidot eiv�t eronneet kuulevien ja puhuttua kielt� k�ytt�vien
tuloksista. On kuitenkin otettava huomioon, ett� sarjallisen nopean nime�misen
testiss� kuvat on asetettu riveitt�in lukusuunnan mukaan. Kohteiden per�kk�i-
nen havaitseminen ei ole kuurolle v�ltt�m�tt� luonnollinen tapa havainnoida
n�kem��ns�.

Tutkimuksen luotettavuutta olisi voinut parantaa tarkastelemalla tehtyj�
nime�misvirheit�. Nime�misvirheiden luokittelu fonologisiin, semanttisiin ja
muihin virheisiin oli kuitenkin vaikeaa. Fonologinen virhe saattoi hyvinkin olla
my�s semanttinen. Virheiden analysoinnin puute ei kuitenkaan heikenn� tutki-
muksen luotettavuutta, sill� esimerkiksi Dencklan ja Rudelin (1974) tutkimuk-
sessa nime�misnopeus on todettu merkityksellisemm�ksi muuttujaksi kuin
nime�misen muu sujumattomuus.

My�hemmin tutkimusta voi laajentaa viittomakielisten visuaalisen havait-
semisen, muistin ja sarjallisen nime�misen yhteyksien tutkimukseen. Viittoma-
kielisten ajoitusmekanismin ja lukemisen yhteyksien tutkimuksella saataisiin
my�s lis�tietoa mahdollisista dyslektisist� kuuroista. T�m�n tutkimuksen
perusteella ajoitusmekanismin tutkimus viittomakieless� on mahdollista. Jatko-
tutkimuksessa tulisi kuitenkin ottaa huomioon kaksikielisyys ja sen vaikutus eri
taitojen kehittymiseen.

Nime�misteht�v�n ja motoriikan sarjallisuuden yhteydet viittomakieleen
vahvistivat ensimm�isen tutkimusteht�v�n tuloksia eli viittomakielen toiminto-
jen samankaltaisuutta puhuttujen kielten kanssa. Tutkimustulokset ovat p��-
piirteiss��n aikaisempien puhuttua kielt� koskevien tutkimusten mukaisia.
Vaikka osateht�v�t eiv�t erotelleet kielentaidoiltaan erilaisia ryhmi� toisistaan,
niin silti heikoissa viittojissa oli lapsia, joilla oli sek� nime�misen ett� motoriikan
vaikeuksia. T�m� saattaa olla ryhm�, joilla on erityisi� kielen kehityksellist� h�i-
ri�t� ja joiden vaikeudet liittyv�t yleisen ajoitusmekanismin ongelmaan.



7 POHDINTA

Viittomakielisten lasten kielen kehitys ja oppiminen on kiinnostanut tutkijoita ja
opettajia l�hes niin kauan kuin kuurojen opetusta on ollut. Oppimisen ja oppi-
misvaikeuksien tutkimuksessa on yleens� keskitytty lukemisen ja kirjoittami-
sen oppimiseen. T�ss� tutkimuksessa oppimista pyrittiin kuitenkin selvitt�m��n
viittomakielen kautta. On luultavaa, ett� lapsen oppimisvaikeudet ovat luotetta-
vimmin havaittavissa h�nen luonnollisessa kieless��n eli viittomakieless� kuin
kirjoitetussa kieless�. Toisen kielen oppimiseen ovat yhteydess� useammat
tekij�t kuin ensimm�isen kielen omaksumiseen. Tutkimuksen p��tarkoitus oli
selvitt�� viittomakielisten oppimisvaikeuksien tutkittavuutta ja muutamien
kehityksellisten tekij�iden yhteyksi� viittomakielen taitoihin. N�ist� tekij�ist�
tutkittiin tarkemmin sarjallista nime�misnopeutta ja siihen vaikuttavia tekij�it�,
koska sarjallisella nime�misell� on aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan
yhteyksi� erilaisiin kielellisiin vaikeuksiin.

Tutkimuksen tuloksissa painottui varhaisen kielen kehityksen merkitys
my�hemmiss� kielentaidoissa. Varhaisen kielen kehityksen sujuvuuden lis�ksi
kielentaitoihin olivat yhteydess� sarjallinen nime�minen ja sarjalliset motoriset
taidot, erityisesti k�sien liikesarjat. Nime�mistaidot liittyiv�t viittomakielen
lis�ksi kirjoitetun kielen valmiuksiin. Nime�miseen olivat merkitsevimmin
yhteydess� k�sien asentojen j�ljittely, sarjallinen sorminaputus ja ik� (kuvio 16).

Joissakin tutkimuksissa nime�misongelmat ovat selitt�neet erilaisia kielel-
lisi� vaikeuksia (Denckla & Rudel 1976a; Goodglass 1993; Korkman & H�kki-
nen-Rihu 1994; Lurija 1980), vaikka useimmiten varsinkin sarjallinen nopea
nime�minen on liitetty lukemiseen ja kirjoittamiseen (esimerkiksi Bowers 1995;
Bowers & Wolf 1993; Denckla & Rudel 1976b;  Korhonen 1988; Lepp�saari 1995;
Wolf 1997; Wolf ym. 2000). T�ss� tutkimuksessa oli kuusi heikkoa viittojaa,
joilla oli my�s nime�misvaikeuksia. Viidell� heist� oli ongelmia my�s muilla
tutkittavilla alueilla. Heikoilla viittojilla oli hidasta nime�mist� enemm�n ongel-
mia varhaisessa kielen kehityksess�, motorisissa teht�viss� ja kirjoitetun kielen
valmiuksissa. Vaikeuksien syit� ei t�ss� tutkimuksessa eroteltu, mutta luulta-
vasti joidenkin heikkojen viittojien ongelmien syyn� on laajempi kehitykselli-
nen h�iri�. Heill� on mahdollisesti samankaltaisia pysyvi� vaikeuksia kuin kuu-
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levilla dysfaattisilla ja muilla oppilailla, joilla on kielen kehityksen vaikeuksia.
On todenn�k�ist�, ett� varhaislapsuudessa esille tullut kielen kehityksen hitaus
ja motoriset h�iri�t eiv�t t�ysin h�vi� kehityksen mukana. Kehitykselliset vai-
keudet hidastavat oppimista my�s my�hemmin. Jos oletetaan, ett� kuuroilla on
yht� paljon erityisi� kielen kehityksen vaikeuksia kuin kuulevilla eli noin 7 pro-
sentilla lapsista (Tomblin ym. 1997), niin t�m�n tutkimuksen osallistujista kuu-
della lapsella olisi kielen kehityksess��n erityisi� vaikeuksia.

Varhainen
kielen kehitys

Ik�
Sarjallinen

nime�minen

Kirjoitetun kielen
valmiudet

Viittoma-
kielen
taidotSorminaputus

K�sien asennot

Sarjalliset
motoriset taidot

KUVIO 16 Regressiomallien avulla saatu tulos tutkimuksen kokonaisuudesta

Tutkimustulosten yhdenmukaisuus aikaisempien tutkimusten kanssa osoittaa,
ett� kuurojen oppimisvaikeudet eiv�t ole ratkaisevasti erilaisia verrattuna kuu-
levien vaikeuksiin. Molemmat tutkimusosat vahvistivat my�s ongelmien pysy-
vyytt�. Varhainen oppimisvaikeuksien tunnistaminen on t�rke��, jotta tukea
voitaisiin antaa mahdollisimman aikaisessa vaiheessa. Kuntoutuksella on mer-
kityst� ongelmien helpottumisessa (Leonard 1998). Kuurojen lasten kehityksel-
listen vaikeuksien tunnistaminen saattaa olla vaikeampaa kuin kuulevilla lapsil-
la. Kielen kehityksen sujumattomuutta ei voida havaita ennen kuin lapsen kuu-
rous on tunnistettu, jolloin lapsi yleens� vasta alkaa viittomakielen omaksumi-
sen. Poikkeuksena on kuurojen vanhempien lapset, jotka aloittavat viittoma-
kielen omaksumisen v�litt�m�sti vuorovaikutuksessa vanhempiensa kanssa.
On my�s huomattu, ett� kuurojen vanhempien kuuroilla lapsilla on muita kuu-
roja lapsia paremmat kielelliset, sosiaaliset ja akateemiset taidot (Goldin-
Meadow & Mayberry 2001; Kampfe & Turecheck 1987; Moores 1996). My�s
kuulevien vanhempien kuurot lapset, joilla on hyv� vuorovaikutussuhde van-
hempiin sek� yhteyksi� kuuroihin aikuisiin ja lapsiin, kehittyv�t sosiaalisesti,
kognitiivisesti ja kielellisesti hyvin (Magnuson 2000). T�ss�kin tutkimuksessa
havaittiin, ett� kuurojen ja kuulevien vanhempien lapsilla oli samankaltaiset
mahdollisuudet kehitty� taitaviksi kielenk�ytt�jiksi.

Yleens� on todettu, ett� lapsen kuurouden varhainen tunnistaminen on
oleellista lapsen kehitykselle. Tutkimuksissa on havaittu, ett� mit� varhemmin
lapsen kuurous tunnistetaan sit� paremmin h�nen kielentaitonsa edistyv�t
(Yoshinaga-Itano  & Apuzzo 1998a, 1998b; Yoshinaga-Itano ym. 1998). T�ss�kin
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tutkimuksessa on huomattavissa, ett� useimmat hyv�t viittojat olivat aloitta-
neet viittomisensa varhain. Silti joukossa oli my�s oppilaita, jotka olivat aloitta-
neet viittomisensa verrattain my�h��n, mutta he olivat kuitenkin taitavia viitto-
jia. Tutkimuksissa ei eritelty tarkemmin niit� tekij�it�, jotka varhaislapsuudessa
ovat t�rkeit� my�hemm�lle kehitykselle. Oleellista kehitykselle ei luultavasti
ole kuitenkaan vain tunnistamisen varhaisuus, vaan lapsen yksil�lliset edelly-
tykset sek� se millaista tukea lapsi ja koko perhe saa viittomakielen opetuk-
sessa ja muussa kuntoutuksessa (Calderon, Bargones & Sidman 1998). Varhai-
sen kielen aloittamisen lis�ksi kielen kehitykselle lieneekin t�rke�� lapsen ja
vanhemman vuorovaikutuksen sujuvuus ja kiinnostus lapsesta (Ahlgren 1979).
T�ss� tutkimuksessa lapsen kielen kehityksen sujuvuuteen oli yhteydess� per-
heen innokkuus osallistua erilaisiin viittomakielisiin toimintoihin sek� perheen
viittomakielen kotiopetuksen m��r�. Kaikki t�llaiset yhteiset toiminnot ja koke-
mukset edist�v�t viittomakielen taitoja.

Tutkimus vahvistaa havaintoa, ett� kuuroja lapsia voi tutkia samantapai-
sin menetelmin kuin kuuleviakin (Sikora & Plapinger 1994). Menetelm�t eiv�t
saa kuitenkaan olla sidottuja puhuttuun tai kirjoitettuun kieleen. Kun menetel-
m�t ovat erill��n puhutusta tai kirjoitetusta kielest�, kuurojen lasten oppimistu-
losten   on   todettu   muistuttavan  muiden   lasten   tuloksia  (esimerkiksi
MacSweeney 1998). Kuurous itsess��n ei vaikuta lapsen taitoihin tai kykyihin.
Tutkimus tukee my�s ajatusta, ett� viittomakielisten oppimisvaikeudet voidaan
m��ritell�. Koska viittomakielen omaksumisen on todettu olevan verrattavissa
puhuttujen kielten omaksumiseen, voidaan puhuttujen kielten oppimisvaikeus-
tutkimusta hy�dynt�� edelleenkin.

T�ss� tutkimuksessa kuurojen oppimista ja kielt� tarkasteltiin pelk�st��n
viittomakielen n�k�kulmasta. Tutkimusta suunnitellessa tuntui luonnolliselta
aloittaa kielen ja sen h�iri�iden tarkastelu ensimm�isest� kielest�. N�k�kulma
kuuron lapsen kieleen ja kielenomaksumiseen on kuitenkin rajallinen. Useim-
mat kuurot lapset tutustuvat varhaisesta lapsuudestaan asti my�s kirjoitettuun
kieleen ja opiskelevat suurimman osan el�m�st��n kahta kielt�. Implantoidut
kuurot lapset omaksuvat puhuttua kielt� my�s kuulonsa avulla. Hyvin harva
kuuro lapsi on yksikielinen eli pelk�st��n viittomakielinen. Kuuron lapsen kak-
sikielisyys on monimutkaisempaa kuin kuulevan lapsen, koska kuuro lapsi
omaksuu kahta modaliteetiltaan aivan erilaista kielt�. Tarvitaankin lis�� tutki-
musta, jotta voitaisin selvitt�� kahden hyvin erilaisen kielen yhteisi� ja erillisi�
vaikutuksia kielen taitoihin ja oppimiseen.

Tulevaisuudessa kuurojen oppilaiden oppimistutkimusta on laajennettava.
Ensiksi on kartoitettava erityisesti kuuron lapsen havaintojen ja symbolien tun-
nistamisen kehityst� ensimm�isten kielen altistumisvuosien aikana. T�m�n tie-
don pohjalta voidaan m��ritell� alueita, joiden h�iri�t saattavat vaikuttaa my�s
my�hempiin taitoihin ja oppimiseen. Toiseksi my�hemmiss� oppimisvaikeus-
tutkimuksissa on otettava huomioon viittomakielen ja motoriikan yhteiset toi-
minnot. T�ss� tutkimuksessa erityisesti sarjallinen motoriikka on merkitykselli-
nen, mutta viittomakielen kielellisi� motoriikan alueita on tarkennettava. Viitto-
makielten  ja puhuttujen  kielten motoriset  yhteydet  voivat  olla my�s erilaisia.
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Koska kuurojen oppimisvaikeuksiin voi olla useita syit�, jatkossa ei pid� ainoas-
taan keskitty� kehityksellisiin prosesseihin, vaan ottaa huomioon my�s sosio-
kulttuurinen n�k�kulma oppimiseen.

Koska tutkimus oli kartoittava, se antoi enemm�n suuntaviivoja tuleville
oppimisvaikeustutkimuksille kuin selvitti kehityksellist� oppimisvaikeutta yksi-
tyiskohtaisesti. Samalla tutkimus vahvisti ajatusta, ett� kuulevien oppimisvai-
keustutkimusta ja my�s oppimista tukevia menetelmi� ja materiaaleja voidaan
hy�dynt�� my�s kuurojen opetuksessa. Puhuttujen ja viitottujen kielten omak-
suminen ei eroa ratkaisevasti toisistaan. Koska viittomakielet kuitenkin eroavat
puhutuista kielist� erityisesti visuaalisuudessa ja spatiaalisuudessa, on eritt�in
t�rke�� kehitt�� my�s pelk�st��n viittomakieleen perustuvia tutkimus- ja ope-
tusmenetelmi�. Tutkimuksessa on hyv� yhdist�� viittomakielen rakenne- ja
omaksumistutkimus tiiviimmin toisiinsa. Mit� enemm�n opimme viittomakie-
len rakenteesta ja kielen omaksumisesta sit� enemm�n opimme tuntemaan
my�s kaikkien eri kielisten yhteisi� oppimisen lainalaisuuksia. Samalla voidaan
paremmin hahmottaa kielen oppimisen solmukohtia ja erityisvaikeuksia. Kun
lapsen kehitykselliset vaikeudet tunnistetaan, h�n voi my�s saada tarvitse-
mansa tuen oppimiseensa.
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SUMMARY

In the present study deaf children's individual learning differences in sign
language are discussed. Several deaf students are identified as learning
disordered, but a closer look at these students is lacking. Most of the learning
studies have focused on deaf children's spoken language abilities, reading and
writing (Powers et al. 1999), but we have almost no information on the sign
language competence of deaf children.

This study is an attempt to describe the individual differences in the first
and most natural language of deaf children, sign language. Several linguistic
studies (e.g. Davies 1991; Svartholm 1993) have confirmed that the ability in the
first language is essential in all learning and especially in second language
learning.

Because of the rapid increase in awareness of sign language and Deaf
culture, important changes have taken places in deaf education (Bellugi 1991;
Heiling 1993; 1994; Svartholm 1993). There is a new consciousness of the
capabilities of deaf people and a broader understanding of deafness and
learning, which includes ecological and socio-cultural aspects. After the changes
in deaf education, (bilingual programs, sign language as the subject of
instruction etc.) especially in Scandinavian countries, the level of academic
achievement has increased (Heiling 1993; 1994). Despite these changes there is
still a great diversity in learning results.

The study assumes that the developmental disorders in sign language
resemble disorders in spoken languages. This assumption is based on noted
similarities between signed and spoken languages. In this study the
methodology used in investigations of spoken languages is applied in selecting
the variables possibly associated with sign language skills. Because of the lack of
nonverbal measurements, the studied variables were limited to the ones which
are independent of language modality. The main variables in the study are
rapid serial naming, hands' motor skills and early language development.
Previous research on these issues in deaf children does not exist.

The study was conducted in two stages. The first section assesses the
association between sign language and serial rapid naming, hands' motor skills
and the fluency in early language development, and the second section
identifies the connections between rapid serial naming and hands' motor skills
and variables associated with sign language abilities.

Several tasks and tests were administered to 85 deaf children (43 boys and
42 girls) in Finland. These children were randomly selected from four schools
(two day schools and two residential schools). The first language and the main
communication language of the students in daily situations was sign language.
The ages ranged from 5 to 15 years with the mean being 10 years and 1 month.
In analyzing the variables according to age the participants were divided into
two groups: 5Ð9 years (N=42) and 10Ð14 years (N=43). The socioeconomic
status was not marked by extreme deviations from national norms. Students
with  motor  difficulties  or  mental  retardation  were  not included. The sample
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represented 31.5 % of Finnish deaf sign language users in primary schools. The
data were collected by tests and questionnaires. Serial naming was assessed by
the Rapid Serial Naming Test. The test is derived from Denckla's and Rudel's
(1974) Rapid Automatized Naming (RAN) -test and Wolf's (1986) Rapid
Altering Stimulus Naming (RAS) -test. The RAN and the RAS were
reconstructed for Finnish language and culture in the Niilo M�ki Institute
(Ahonen et al. 1999). Because of the evidence that sign language vocabulary
development resembles spoken language vocabulary development (Bonvillian
1999), the study assumed the objects to be named are equally familiar for
children who use spoken or signed language.

The hand's motor ability  -tests were selected from the Children's
Neuropsychological Test (NEPSY), which is a measurement of neurocognitive
development for children between 3Ð12 years (Korkman, Kirk, & Kemp 1997).
The tests selected were hands' serial movements, coping hands' positions  and the
test of finger tapping. The finger tapping test has two components: repeated and
serial tapping . Because most of the language ability tests are connected to
spoken or written language, the tests are inapplicable to children who use sign
language as their first language. In this study the language abilities of the
children were asked from their teachers. The parents' questionnaire consisted
of items which assessed the fluency in learning the first signs and sentences. The
parents' questionnaire also included questions concerning the family's
socioeconomic status, parents' education and first language, sign language
activities and the family's sign language learning (instruction at home, courses).

Simple correlations were computed to describe the associations between
the sign language skills and independent variables. In the analysis of multiple
regression the factors studied were selected according to the observed
correlations. T-scores were used to analyze the factors differentiating children
according age groups.

The correlations between sign language abilities and independent
variables ranged from .22 to .84. Early sign language development was
significantly correlated with the sign language skills (.63, p<.001). Other
significantly correlated variables with sign language were serial movements
(.48, p<.001), repeated and serial finger tapping (.36, p<.001), copying hands'
positions (.34, p<.001), sign language instruction at home (.46, p<.001), rapid
serial naming (.35, p<.001) and parents first language (.34, p<.001).

In evaluating correlations in multiple regression all motor variables, early
sign language learning and serial naming were entered into a hierarchical
multiple regression model. Serial movements and early sign language skills
explained 51 % of variation in the model (adjusted R2=0.50, p<.001). Because of
the high correlations among motor variables the interaction effects were
controlled, but the multicollinearity phenomenon was not detected. No
significant differences were detected between sign language abilities, sex and
school form.

The results indicated that the most important factors connected with sign
language  skills  are  the  fluency  in  early  sign  language  development and the
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hand's serial movements. Other motor skills and serial naming also had
significant connections with sign language abilities. The children with early
rapid and effortless signing had significantly better sign language skills
compared to the children with difficulties in sign language production at the
early stage of language development. It is possible that the special language
disorders have their roots in delayed acquisition and difficulties in production of
new labels and concepts in spite of early exposure. The notions in this study
confirmed the former results in general, and so the effect of early language
development on sign language skills should be discussed with some caution.
The features affecting delayed or promoted sign language skills in early
childhood can not be conclusively demonstrated according this study.

The parents' sign language skills and sign language instruction at home
had positive connections with child's language skills. While the parents did not
have a complete command of sign language, the communication between
children and adults seemed to be effective. These results support the idea that
parents' accurate language is not necessarily a crucial factor in promoting
language and academic skills in deaf children. The most important factor for
later language learning seems to be a fluent communication between child and
parents. In addition we have to consider that the family's interaction is
influenced by the economic status of the family, the mother's education and
self-respect (Powers et al. 1999).

In addition, the significance of serial movements and other motor skills
were noted. In earlier motor studies the connection between sign language and
motor skills had been minimal (Bonvillian et al. 1983b; Cratty et al. 1986). The
connections with motor and sign language skills in this study may due to the
quality of the motor tasks. The motor variables in this study were serial, the
quality often linked with linguistic skills. In the studies of spoken languages the
connection between motor and linguistic areas are explained in movements'
timing processes (Bowers et al., 1988; Bowers & Wolf, 1993; Wolf 1979, 1982,
1991a). It is possible that the difficulties in motor planning may be connected
with the disorders in sign language as noted in studies among children who
have difficulties in learning (Ahonen 1990; Poizner & Kegl 1992). In this study
the correlations between sign language and serial naming and serial motor
tasks confirm the idea of the common timing mechanism between motor and
linguistic areas. The area needs more research.

From the group of 85 children investigated, individuals who had poor sign
language skills were identified. The children with poor sign language skills
constituted a heterogeneous group. Many factors may influence the abilities in
sign language development. This study fixed our attention on the importance
of the early stages of development. The fluency in acquisition of language,
home instruction in sign language and parents' language were connected with
good sign language skills in the deaf child. However, in this study some
children with early exposure to sign language had difficulties in language
abilities. The results of this study present the possibility of learning disorders,
which  may  be  detected   already   in   early   childhood.   Although   there   are
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problems in separating environmental and developmental factors influencing
the difficulties in language acquisition, the results encourages us to continue
focusing studies in special learning disorders.

The second section in this study speculates more broadly on the
connections between rapid serial naming and variables associated with sign
language abilities. In addition, the relationship between serial naming and
written language readiness was investigated. The results indicated serial
naming associates with age (.70, p<.001), motor abilities and written language
readiness (.45, p<.001). The serial naming was significantly correlated with all
motor abilities: serial movements (.65, p<.001), repeated finger tapping (.66,
p<.001), serial finger tapping (.76, p<.001) and copying hands' positions (.59,
p<.001).

In multiple regression all motor variables, early sign language learning
and age were entered into a hierarchical multiple regression model. Age, serial
finger tapping and copying hands' positions explained up to 70 % of variation in
the model (adjusted R2=0.70, p<.001). Because of high correlations among
motor variables the interaction effects were controlled, but the multicollinearity
phenomenon was not detected.

The connection between serial naming and motor skills could be explained
by the existence of a variable common to some processes in both language and
motoric domains. Serial naming and serial motor movements need
simultaneous processes to move rapidly from one label to another (Wolf 1991).
The serial naming did not explain sign language abilities in the regression
model. However, the association between naming and sign language abilities
was noted. The importance of naming skills increased with age. The difficulties
in the naming task at older ages may reflect slowness in word processing.

In this study the reading readiness of deaf children was estimated by
teachers. In multiple regression models sign language abilities, early language
development and rapid serial naming explained written language readiness.
Because of the multicollinearity phenomenon of variables two models were
conducted. Sign language abilities and serial naming explained 48 % (adjusted
R2=0.48, p<.001) and early language development with serial naming explained
37 % (adjusted R2=0.37, p<.001) of the variation in models. We may assume the
results confirm the idea of a connection between reading and naming. The
continuous naming and reading demand the same basic lexical access and
retrieval within context of the rapid scanning, sequencing, and processing of
serially presented material.

Similarities in naming between sign language and spoken language users
were detected. The naming of graphological labels was more rapid compared
with nongraphologial labels. The results were similar to earlier studies (Denckla
& Rudel 1974; 1976b). The children with difficulties in sign language or reading
readiness named the series of naming tasks slowly compared with other
children. While we have to consider the possibility of socio-psychological and
environmental factors for poor sign language abilities, some poor sign
language users may have a specific developmental language disorder.
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The results of this study were mainly in line with the results obtained in
earlier studies. A longitudinal and more profound study is needed. The areas
for further investigations are the factors in the early stage of language
development affecting delayed sign language acquisition and the common
components in sign language and motor-linguistic development.

The consistence in the results of learning studies in spoken languages
indicates that learning disorders in deaf children are not necessarily different to
those of hearing children. The disorders may be detected already in early
childhood. The same language areas may be affected despite the differences in
language modalities. The seriality in motor movements and language are
detected in signed and spoken languages when examining the poor language
users. Samar (1999) identifies substantial similarities in the characteristics and
underlying mechanisms of learning disorders in deaf and hearing people. For
example in dyslexia studies Samar (1999) noted that the reading and writing
difficulties in the deaf population may be caused by the same underlying
generalized timing disorder as in the hearing population.

While the basic features of sign languages and spoken languages are
similar. The differences are due to the visual and auditive modals of language.
Visuality and auditivity affect differences in the development of neurological
areas. Detecting speech is more classifying and detecting sign language is more
global (Bonvillian 1999). There is a need for further research especially for
studying spatiality in sign language development and skills.

This study is a pilot investigation for further studies. In this study we
noted that the tests planned for spoken language users (but not connected with
spoken language) are suitable for signing children, too. The deafness or sign
language itself does not affect the skills or abilities of the child. Also Sikora and
Plapinger (1994) noted that the same psychometric measurements can separate
hearing and deaf learning disorders, if the measurements are not connected
with spoken language. Because children with learning disorders could be
identified by proper measurement, it is possible to develop teaching methods
and instruments to support the children with learning disorders.
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LIITTEET

LIITE 1 Kyselylomake opettajille

HYV� OPETTAJA! Seuraavassa on esitetty erilaisia viittomakieleen liittyvi� v�itt�mi�. 
Arvioi kuinka v�itt�m�t kuvaavat  _____________________ kielellisi� taitoja. Rastita 
jokaisen v�itt�m�n kohdalla vaihtoehdoista se, joka kuvaa oppilasta parhaiten. Lomak-
keessa saattaa olla osioita, jotka eiv�t koske oppilasta tai joihin et osaa vastata. T�llai-
siin osioihin voit j�tt�� vastaamatta.

¥ tekee viitotuista jutuista p��telmi� 

¥ keksii uusia ilmaisuja ja ilmaisutapoja

¥ keksii juttuja ja tarinoita

¥ k�ytt�� kerronnassaan monia 
ilmaisukeinoja

¥ kertoo kokemuksistaan ja el�myksist��n

¥ tarkastelee k�sitteit� ja kielt� erill��n niiden 
merkityksest�
¥ havaitsee virheit� toisten  viittomakieli-
sess� ilmaisussa
¥ ottaa selville vieraiden tai uusien 
k�sitteiden merkityksen

¥ m��rittelee k�sitteit� ja niiden merkityksi�

¥ korjaa viittomistaan huomatessaan  
tehneens� virheen

¥ tullakseen paremmin ymm�rretyksi  
muuttaa/korjaa viittomistaan

Oppilas

¥ kertomisen sujuvuus ja 
johdonmukaisuus on

¥ keskittyy kuuntelemaan viittomakielisi� 
kertomuksia, tarinoita ja/tai satuja  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

heikosti
kohta-
laisesti hyvin 

erino-
maisesti

eritt�in 
heikosti

Oppilaan 

Oppilas

¥ keskustelee ja kertoo viitotusta  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
¥ kertoo n�hdyn tai kuullun kertomuksen 
sis�ll�n uudelleen  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
¥ vastaa kysymyksiin kerrotun pohjalta  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
¥ tekee kerrotusta kysymyksi�  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
¥ esitt�� juttuja n�ytellen ja/tai viittoen

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
¥ osallistuu viittomakielisiin keskustelu-
  tilanteisiin  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
heikkoa

kohta-
laista hyv�� 

erino-
maista

eritt�in 
heikkoa

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
harvoin

silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
harvoin

silloin 
t�ll�in usein 

s��nn�l-
lisesti

ei
koskaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
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¥ viittomakielen k�site- ja sanavaraston  
     laajuus on

Oppilaan 

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
suppea

kohta-
lainen laaja 

eritt�in 
laaja

hyvin 
suppea

¥ k�ytt�� monimutkaisia kielen rakenteita 

¥ k�ytt�� pitki� lauseita ja virkkeit� 

¥ k�ytt��  tavallisimpia viittomakielen 
     lauserakenteita ja kieliopillisia muotoja

¥ k�ytt�� viittoessaan eleit� ja ilmeit�

¥ k�ytt�� viittomakielist� huuliota

Oppilas

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
heikosti

kohta-
laisesti hyvin 

erino-
maisesti

eritt�in 
heikosti

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

¥ viittomisen selkeys ja t�sm�llisyys ovat

Oppilaan 

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
heikkoa

kohta-
laista hyv�� 

erino-
maista

eritt�in 
heikkoa

¥ k�ytt�� kommunikoidessaan enimm�kseen

viitottua 
suomea

seka-
kielt�

muuta, 
mit�? 

viittoma-
kielt�

 ❑ ❑ ❑ ____

¥ kirjoittaa sanoja/tekstej�

¥ etsii tietoja kirjoista/teksteist�

¥ kyselee kirjoitettujen sanojen/tekstien  
     merkityksi�

¥ katselee ja/tai lukee kirjoja

Oppilas

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
harvoin

silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
heikosti

kohta-
laisesti hyvin 

erino-
maisesti

eritt�in 
heikosti

¥ viittomakielen oppiminen on ollut

¥ suomen kielen oppiminen on ollut

¥ muu oppiminen on ollut

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

hidasta
kohta-
laista nopeaa 

eritt�in 
nopeaa

eritt�in 
hidasta

Kiitos avustasi! Voit jatkaa kirjoitusta tarvittaessa lomakkeen k��nt�puolelle

¥ Mit� muuta haluaisit sanoa oppilaan kielen oppimisesta?
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________

Jos olet, niin millaisia? _________________________________
_________________________________
_________________________________

¥ Oletko havainnut oppilaalla motoriikan 
     tai havainnoinnin ongelmia?  ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

harvoin
silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan
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LIITE 2 Kyselylomake vanhemmille

HYV�T VANHEMMAT JA HUOLTAJAT! Seuraavassa teilt� pyydet��n joitakin tutki-
muksessa tarvittavia taustatietoja ja tietoja viittomakielen k�yt�st�. Rastittakaa kysy-
myksien ja v�itt�mien vaihtoehdoista se, joka parhaiten kuvaa lastanne.

¥ osallistui p�iv�kodin/p�iv�kerhon 
    toimintaan, jossa oli my�s muita 
    viittomakielisi� lapsia

¥ selvitti arkip�iv�n tilanteet viittomakielell� 

¥ omaksui yksitt�isi� viittomia ja ilmaisuja

¥ yhdisteli viittomia toisiinsa

¥ hahmotti sormien ja k�sien asennot 
     opetellessaan viittomaan

Alle kouluik�isen� lapsi

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
heikosti

kohta-
laisesti hyvin 

erino-
maisesti

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

en osaa 
sanoa

harvoin
silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

harvoin
silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

Oletteko osallistuneet vanhempain 
j�rjest�n/yhdistyksen toimintaan?

Oletteko osallistuneet Kuurojen Liiton/ 
paikallisyhdstyksen toimintaan?

Onko lapsenne ollut mukana muussa 
toiminnassa, jossa on ollut mahdollisuus 
tavata viittomakielisi� (leirit, kerhot jne.)?

emme
ole osallis-

tuneet

 ❑ ❑ ❑ ❑
1Ð2:lle 3Ð5:lle 

useammalle
kuin 6:lle

Monelleko viittomakielen kurssille olette 
osallistuneet?

Milloin osallistuitte ensimm�iselle viittomakielen kurssille?

�idin/ huoltajan koulutus?

¥ korkeakoulututkinto
¥ opistotason koulutus
¥ ammattikoulu
¥ lukio
¥ peruskoulu ❑

❑
❑
❑
❑

Is�n/ huoltajan koulutus?

¥ korkeakoulututkinto
¥ opistotason koulutus
¥ ammattikoulu
¥ lukio
¥ peruskoulu ❑

❑
❑
❑
❑

�idin/huoltajan ammatti? Is�n/huoltajan ammatti?

Lapsen syntym�aika?

�idin/huoltajan �idinkieli? Is�n/huoltajan �idinkieli?

Mink� ik�isen� lapsenne oppi k�velem��n?

Mink� ik�isen� lapsenne suunnilleen viittoi ensimm�iset viittomansa?

Saatteko/ oletteko saaneet viittomakielen kotiopetusta?

Onko lapsenne mukana Hyv� tulevaisuus kuurolle lapselle -
projektissa?

❑ ❑

❑ ❑

eikyll�
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Voit jatkaa kirjoitusta lomakkeen toiselle puolelle.

Mit� muuta haluaisit sanoa oppilaan kielen oppimisesta?
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________

Jos haluatte tietoja lapsenne suoriutumisesta testeiss�, laittakaa t�h�n yhteistietonne. 
Otan yhteytt� ja kerron tuloksista mielell�ni. Kiitokset suuresta avustanne!

____________________________________________________________________

¥ keskittyy katselemaan viittomakielisi� 
     kertomuksia ja selostuksia esim.videolta

Lapsi 

¥ esitt�� mielell��n juttuja viittoen ja/tai 
     n�ytellen

¥ vastaa kysymyksiin

¥ tekee kysymyksi�

¥ kertoo kuvista, kirjoista ja kokemuksistaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
harvoin

silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑¥ keksii itse omia viittomia

¥ tullakseen paremmin ymm�rretyksi 
     saattaa muuttaa viittomistaan

¥ keksii tarinoita ja juttuja

¥ korjaa viittomistaan huomatessaan 
    tehneens� virheen

¥ ottaa selville vieraiden tai uusien 
     k�sitteiden merkityksen

¥ k�ytt�� viittoessaan eleit� ja ilmeit�

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

harvoin
silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

¥ on kiinnostunut kirjoitetun ja puhutun 
     kielen oppimisesta

¥ katselee ja/tai lukee mielell��n kirjoja

¥ kyselee n�kemist��n sanoista ja 
     teksteist�

¥ kirjoittelee (sanoja, lauseita, juttuja)

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑
 ❑ ❑ ❑ ❑ ❑

harvoin
silloin 
t�ll�in usein 

s��n-
n�lli-
sesti

ei
koskaan

Mit� kielt� k�yt�tte kotona?
 ❑ ❑ ❑ ❑ ____

viittoma-
kieli viittomat

seka-
kieli 

muu,
mik�

viitottu 
suomi

Tietoja lapsenne suoriutumisesta testeiss� saa antaa  ❑ ❑
luokanopettajalle puheopettajalle
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LIITE 3 Tutkimuksen muuttujien keskiarvot ja hajonnat

196.1
55.4

50
7.4

22.9
1.8

13.5
2.5

26.2
8.4

34.0
12.7

11.5
3.2

95.3
12.6

8.2
3.8

344.8
120.6

41.5
10.3

21.4
2.4

19.0
4.4

44.3
16.4

30.3
11.8

11.6
2.9

99.8
11.8

9.8
4.4

227.9
95.2

50.8
6.7

22.7
1.7

15.4
3.3

30.2
12.0

46.5
4.6

14.0
2.5

102.2
10.2

12.5
3.1

292.6
108.9

39.8
10.1

21.2
2.8

17.9
5.1

39.3
12.7

16.5
5.9

8.9
1.5

89.4
15.4

5.4
2.6

268.7
119.0

45.9
9.8

22.2
2.2

16.2
4.5

34.7
15.6

32.2
12.3

11.5
3.0

97.5
12.4

9.0
4.1

190.7
52.6

50.8
6.2

23.1
1.2

15.1
3.5

28.1
11.4

40.6
11.3

12.9
2.9

100.0
9.4

12.1
3.7

373.0
153.4

42.2
11.2

20.8
3.0

17.9
5.5

46.7
18.2

28.0
10.0

9.8
2.7

94.1
15.3

7.2
4.2

Nime�mis- 
nopeus

Liikesarjat

K�sien 
asentojen 
j�ljittely

Toistuva 
sorminaputus

Sarjallinen 
sorminaputus 

Viittomakielen 
taidot

Varhainen 
kielenkehitys

Yleinen 
p��ttelykyky

Kirjoitetun 
kielen
valmiudet

Kaikki
oppilaat

hitaat
nime�j�t

heikot
viittojat

nopeat
nime�j�t

hyv�t
viittojat

5Ð9 -
vuotiaat

10Ð15 -
vuotiaat

ka
s

ka
s

ka
s

ka
s

ka
s

ka
s

ka
s
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LIITE 4 Heikkojen viittojien profiili
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