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ABSTRACT

Savolainen, A. & Toura, O. 2009. The discourses of professional journal of the teachers
for the Deaf 1892-2005: views about educational work, pupils and Finnish Sign
Language. The University of Jyvéskyld. Department of Teacher Education. Pro gradu
thesis of Education, 93 p.

The critical discourse analysis research observed the writings of a professional journal
of the Association of the Deaf and Blind teachers (KSOL). The writings of the
professional journal of teachers for the Deaf haven’t been researched before, neither has
the critical discourse analysis been used to research the views of the teachers for the
Deaf. This work which covers three eras (1892-1902, 1970-1980 and 1995-2005)
observes how the teachers represented their educational assignment, the Deaf pupil and
the Finnish Sign Language. Perceiving the era-emphasized discourse types shows that
in the first era the religious discourse type was dominant, in the second era rehabilitative
discourse type, and in the third era the preparative discourse type. When viewing the
modality of discourses and ways of naming in the discourse types it was noticed that the
Finnish linguistic and cultural premises of the writing teachers affected the similarity in
the interpersonal and ideational representation of discourses in all the eras.
Interdiscursivity appeared in that way that the educational assignment; the Deaf pupil
and the Finnish Sign Language were merited and signified via Finnish language. In all
the eras the teaching work was profiled as teaching Finnish language by means of the
rehabilitation and teaching departments. The Deaf pupil was merited by the mastering
of Finnish language. In the first and second eras Finnish Sign Language was used only
as an aid of teaching. In the third era the significance of Finnish Sign Language as
minority language was recognized, but language teaching was described to have done
with the aid of the rehabilitation and teaching departments. The results show that
sociocultural view which emphasizes sign language usage has yet to be stabilised as a

part of the mental and physical acting context of native signers’ basic education.

Keywords: the critical discourse analysis, discourse type, interdiscursivity, the basic
education of native signers, medical and sociocultural view



THVISTELMA

Savolainen, A. & Toura, O. 2009. Kuurojen opettajien ammattilehden diskurssit 1892—
2005: n&kemyksida opetustyostd, oppilaasta ja suomalaisesta viittomakielesta.
Jyvéskylén yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma, 93
S.

Kriittinen diskurssianalyyttinen tutkimus tarkasteli kuurojen ja sokeain opettajain liitto
ry:n  (KSOL) ammattilehden kirjoituksia. Kuurojen opettajien ammattilehden
kirjoituksia ei ole aikaisemmin tutkittu, eik& kriittistd diskurssianalyysia ole
hyddynnetty kuurojen opettajien nakemyksen tutkimisessa. Kolme aikakautta (1892—
1902, 1970-1980 ja 1995-2005) Kkattavassa tyossa tarkasteltiin, miten opettajat
representoivat opetustehtdavansd, kuuron oppilaan ja suomalaisen viittomakielen.
Aikakausikohtaisten diskurssityyppien hahmottaminen osoitti, ettd ensimmaiselld
aikakaudella vallitsi uskonnollinen diskurssityyppi, toisella aikakaudella kuntouttava ja
kolmannella valmentava diskurssityyppi. Diskurssityypeissa esiintyvien diskurssien
modaliteettia ja nimeamistapoja tarkkailemalla ilmeni, ettd opettajakirjoittajien
suomenkielinen ja -kulttuurinen lahtokohta vaikutti diskurssien yhdennékdiseen
interpersoonalliseen ja ideationaaliseen representoimiseen kaikilla aikakausilla.
Diskurssienvélisyys nékyi niin, ettd opetustehtdvad, kuuroa oppilasta ja suomalaista
viittomakieltd arvotettiin ja merkityksellistettiin suomen kielen vélityksella. Opetusty6
profiloitui kaikilla aikakausilla suomen kielen opetukseksi kuntoutus- ja opetustoimen
viélitykselld. Kuuroa oppilasta arvotettiin suomen kielen hallinnan perusteella ja
suomalaisella viittomakielella oli ensimmaiselld ja toisella aikakaudella apuvélineen
asema.  Kolmannella  aikakaudella ~ suomalaisen  viittomakielen  merkitys
vahemmistOkielend tiedostettiin, mutta kielen opettamisen kuvattiin aikaisempien
aikakausien tapaan tapahtuvan kuntoutus- ja opetustyon avulla. Tulokset osoittavat, etta
viittomakielisyyttd painottava sosiokulttuurinen nakemys on edelleen vakiinnutettava

osaksi viittomakielisten perusopetuksen mentaalista ja fyysista toimintaviitekehysté.

Asiasanat:  kriittinen  diskurssianalyysi,  diskurssityyppi,  diskurssienvalisyys,
viittomakielisten perusopetus, kliinis-patologinen ja sosiokulttuurinen nakemys
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1 Johdanto

Kuurojen opettajien ndkemysta omastaan tyostaan, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta
viittomakielestd tarkasteleva kriittinen diskurssianalyyttinen tutkimustehtadvdmme on
monesta syysté ainutlaatuinen. Ensinnékin Suomen kuurojen perusopetuksen kentalta ei
I0ydy kuurojen opettajien nédkemysta tarkastelevaa tutkimusta. Kuurojen opetusta
koskeva tutkimus on viime vuosiin asti keskittynyt tarkastelemaan kuuroa oppilasta
ongelmalédhtoisena yksilona, jolloin muut opetukseen vaikuttavat ja sitd maarittelevéat
tekijat ovat jadneet vahemmélle huomiolle. (Lehtoméki 2005; Humphries & Allen
2008.) Tama selittyy silla, ettd tutkijat ovat olleet enemmistokulttuurisia, jotka eivat
tiedostaneet  erityispedagogisen  yksilosuuntaisen  paradigmaattisen  ajattelun
vaikuttaneen heidan tutkinnalliseen ndkemykseen. (Simms & Thumann 2007.) Toiseksi
tutkimusaineistoksemme valikoitunutta kuurojen ja sokeain opettajain liiton KSOL ry:n
julkaisusarjaa ei ole aikaisemmin hyoddynnetty akateemista tarkoitusperad varten.
Aineisto tulee rikastuttamaan tietdimystdimme ja ymmarrystdmme kuurojen opetuksen
saralla. Kolmanneksi aineistolahtoistad kriittista diskurssianalyysia (CDA) ei ole
sovellettu tdhdnastisessa  kuurojen  perusopetusta  koskevassa tutkimuksessa.
Enemmistokulttuuristen ndkokulmasta toteutettujen tutkimusten vallitsevuus seka
kuurojen opettajien nakemyksen tutkimuksen puute osoittavat tutkimustydllemme
olevan tarvetta. Valitsemme Kkriittisen diskurssianalyysin teoreettis-metodologiseksi
ldhestymistavaksi kuurojen opettajien nakemystd tarkastelevassa tyossamme, koska
CDA tarjoaa kuvailun ja tulkinnan liséksi selityksen mahdollisuuden: kun kuvaamme ja
selittimme KSOL:n kirjoituksista havaittavia nakemyksid, meiddn on myos
ymmadrrettdvd miten ja miksi ne ovat muotoutuneet sellaisiksi niin kuin ovat

muotoutuneet.

Kuurojen opettajien kielenkaytto, eli jokainen teksti KSOL:n julkaisuissa, rakentaa aina
yhtaaikaisesti  sosiaalisia identiteetteja, sosiaalisia suhteita sekd tieto- ja
uskomusjarjestelmiéd. Kielenkéyttéon kuuluu my6s dialektinen ulottuvuus, jossa
kielenkdyttd muokkaa sen, miten opettajat nakevédt ja kokevat heitd ympéroivan
todellisuuden. Samainen todellisuus myods muokkaa heidén kielenkayttodan. Kolme
aikakautta kattavassa (1892-1902, 1970-1980 ja 1995-2005) tydssamme tarkkailemme

kunkin aikakauden Kkirjoituksille ominaista diskurssityyppid, tiettyjen diskurssien



jatkuvuutta eli diskurssienvalisyytta ja diskursseja savyttdvad modaliteettia. Kriittisyys
nakyy tydssamme siten, ettd tarkkailemme kielen dialektista ominaisuutta sosiaalis-
historiallisen kontekstin vaikutuksena kirjoituksissa. Aikakausittain vaihteleva sosiaalis-
historiallinen konteksti vaikuttaa kielenkéyton valityksella diskurssityypin, diskurssien
ja modaliteetin muotoutumiseen siten, ettd opettajakirjoittajat tulevat ilmaisseeksi
tietynlaista ndkemystd opetustyostd, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta
viittomakielesta.

Tutkimustydmme on opettanut meille, ettd olemme Kkaikki kielemme ja meitd
ymparoivan todellisuuden muokkaamia. Emme tavallisesti pysahdy kyseenalaistamaan
kielen valittamié arvoja, uskomuksia ja asenteita, ellei jokin kokemusmaailmastamme
poikkeava tai sitd vastaan riitelevd pakota meitd pysdhtymaan. Pysédhtyminen on
kuitenkin toisinaan tarpeen, koska kaikki toiminta lahtee kielestd ja palautuu siihen —
mikali haluamme saada muutoksen aikaiseksi, muutoksen on ldhdettava kielenkaytosta

itsestaan.



2 Viittomakielisten opetuksen historiaa ja nykypaivaa

Salmen (2008, 13) “Kiclellisia kédédnteitd kuurojen opetuksessa”-artikkelin mukaan
merkittdvimmat ajanjaksot kuurojen opetuksen historiassa ovat toistuva kertomus
yhteison “kulta-gjasta”, joka jatkui noin 1840-luvulta 1890-luvulle. Seuraavaa
aikakautta kutsutaan viittomakielelld “mustaksi” tai “pimedksi” aikakaudeksi, milld
viitataan suomalaisen viittomakielen Kieltavéan oralismin aikaan, joka alkoi vuonna
1877 Suomessa. Pimeé aikakausi oli vuosina 1890-1970, ja sitd seurasi suomalaisen
viittomakielen hidas paluu kuurojen opetukseen. Hitaan paluun jalkeen suomalaiselle
viittomakieliselle yhteisélle on tapahtunut 1990-luvun jalkeisend aikana merkittavia
lainsaadanndllisia, koulutuksellisia ja perusopetuksellisia muutoksia. Tata voisi
tarkkailla Salmen mainitseman kolmen aikakauden lisaksi nykyaikaa kuvaavana
merkittdvand aikakautena. Muutokset ovat pyrkineet kohti sosiokulttuurisen
nakemyksen vahvistumista, kun suomalainen viittomakieli sai tunnustetun
vahemmistokielellisen aseman perustuslaissa 1995. Tunnustetun vahemmistokielellisen
aseman myota tapahtui koulutuksellisia ja perusopetuksellisia muutoksia, joiden oli

tarkoitus edistaa viittomakielisté ja didinkielista perusopetusta.

2.1 Kulta-ajasta pimeaan aikakauteen

Lansimaisen yhteiskunnan sosiaalinen jarjestys, rakenne ja myds vammaisten ihmisten
sosiaalinen asema muuttuivat jyrkasti 1800-luvulla, silld eurooppalaiset valtiot olivat
1700-luvulle saakka agraariyhteiskuntia, joissa maataloudella oli taloudellisesti ja
sosiaalisesti keskeinen asema. Teollinen vallankumous ja elinmuodon muuttuminen
tapahtuivat 1700- ja 1800-lukujen taitekohdassa ja muuttivat lansimaisia yhteiskuntia.
Teollistumisen myotd syntyi tehokkuusajattelu, joka ei kasittdnyt pelkastaan
tuotannollisia muutoksia, vaan kyseisen ajattelun muutokset vaikuttivat syvemmin koko
yhteiskuntaan: kauppa, maksujarjestelméd, maatalous, asumisjarjestely ja jopa politiikka
muuttuivat. Tyostd tuli yhd enemmén hyodyke, jolle maariteltiin hinta sen tuottamaan
taloudelliseen hy6tyyn néhden. (Vehmas 2005, 53-54; Cameron 1995, 187.) Tamé
merKitsi sitd, ettd tyota punnittiin keskimaaréisen tuottamiskyvyn perusteella, mika karsi
ihmisia tyomarkkinoilla kovalla kadelld. Heikompaan tyévoimaan kuuluivat naisten ja
lasten lisdksi vammaiset, joille oli kuitenkin etsittdvd paikkansa teollistuvassa ja

kehittyvassd  yhteiskunnassa.  Yleisen  koululaitoksen levidmisen yhteydessé



erityiskouluja perustettiin 1800-luvulta l&htien tiuhaan tahtiin eri puolilla l&nsimaita ja
koulut jarjestettiin yleensd vammaluokituksen perusteella. Niiden yhteydessa oli usein
asuntola, jossa oppilaat asuivat. N&in ollen kuuroille, sokeille, kehitysvammaisille ja

fyysisesti vammaisille perustettiin omat koulut, erilld&n muista yleisista oppilaitoksista.

Alun perin erityiskoulut olivat yksityisten yllapitdami&, mutta 1800-luvun puolivalista
ldhtien valtion rahoittamat koulut alkoivat yleistya. (Vuolle 1993, 40-45; Tuunainen &
Nevala 1989, 24.) 1900-luvun alkupuolella oli edelleen voimakas kasitys laitoksen
soveltuvuudesta poikkeaviksi luokitelluille yksiloille ja erillisen kasvatuksen katsottiin
olevan hyodyllistd myds vammaisille lapsille itselleen, sill4 heid&n ei ndhty kykenevan
selviytymaan niin sanotusti normaalista opetuksesta. Erityisopetuksen ajateltiin
pohjautuvan myds eriytettyihin toimenpiteisiin perustuvasta asiantuntemuksesta.
Erityisopetus painotti voimakkaasti kdytannon elaméa opetuksessaan, silla tavoitteena
oli opettaa mahdollisimman monelle jokin ammatti tai jonkin tyontehtdvan perustaidot.
Né&in he pystyisivét itse hankkimaan toimeentulonsa. Erityisopetuksen tehtdvan oli
tehda oppilaista mahdollisimman yhteiskuntakelpoisia, tuottavia kansalaisia, jotka eivat
olisi muille taakaksi. (Vehmas 2005, 64; ks. myds Archer 1979.)

Valtakamppailua kaytiin laéketieteen, psykologian ja kasvatuksellisen suuntauksen
edustajien valilla erilaisista maarittelyista erityisopetuksessa, ja laéaketiede voitti
“ticteenalojen” kddenvddnndn kuurouden madarittelemisessd, koska laakérit olivat
aktiivisemmin selvittdneet syitd erilaisiin synnynndisiin vammoihin. Vuonna 1898
julkaistu vammaisuuden maarittelyd kasitellyt komiteanmietinté legitimoi lopullisesti
laéketieteen valta-aseman toteamalla, ettd valinta erityiskouluihin tulisi suorittaa
laéketieteellisin perustein. Siten lddketiede muodosti lahtokohdan vammaisuutta
koskeville kasityksille ja toimenpiteille. Ladketiede pyrkii vammojen lievittdmiseen ja
parantamiseen, jolloin toimenpiteiden kohteeksi valikoituivat ne vammatyypit, joiden
parantamista pidettiin mahdollisena. Nain parantumattomat vammaisuuden muodot
jaivét erityisopetuksen huollettavaksi, silld erityisopetuksen ajateltiin perustuvan
eritettyihin toimenpiteisiin perustuvasta asiantuntemuksesta, jota laéketieteella ei ollut.
(Vehmas 2005, 62-65; Harjula 1996, 101; Tomlinson 1982, 42-45.)

Mita tuli parantaviin ominaisuuksiin, puhemetodin kannattajien eli oralistien mielesté

viittomakieli oli puhetta ja ajattelua vahingoittava tekija, ja se tuli poistaa



10

kuurojenopetuksesta. Evoluutioteorian mukaan kaikki inhimillisen toiminnan muodot —
my0s kielet — kehittyvat yksinkertaisista muodoista kohti monimutkaisempia muotoja.
Tamin ajattelutavan mukaisesti “alemmat kielimuodot” korvautuvat aina korkeammilla
muodoilla. Viittomakieli néhtiin primitiivisend ja taantuneena kielend. Oralismia
kannattavien mukaan viittomakieli oli korvattu puheella ihmisen kehityshistorian
luonnollisena seurauksena, ja td&man vuoksi puhekieli oli kehittyneempi ja
korkeammalla tasolla oleva kommunikointikeino. (Lane 1993, 488; ks. myds Hietala
1985.)

Suomessa oralismiin siirtymisestd péatettiin  vuonna 1877 aistivialliskoulutusta
kasittelevan komitean paljon kritisoidussa kokouksessa kolme vuotta Milanon
kongressia aikaisemmin. Kuurojen opetusmenetelmad késittelevdassa Milanon
kongressissa vuonna 1880 paéatettiin kieltdd manuaalinen metodi oralistisen metodin
hyvdksi ja tastd l&htien puhemetodi alkoi saada jalansijaa kuurojen kouluissa.
Puhemetodin valintaa perusteltiin kuurojen sosiaalistamisella yhteiskuntaan Kkielen eli
puhekielen antamisen my6td, silla enemmistdn silmissé yhteiskunnallinen, sosiaalinen
ja uskonnollinen sosiaalistaminen “kuurojen omalla” kielelld ei ollut mahdollista.
Kuuroja opettajia ei endd palkattu kouluihin vuoden 1892 voimaan tulleen asetuksen
jalkeen, mutta muutama kuuro opettaja jatkoi opetustydtddn niissa kouluissa, joissa
kaytettiin vield suomalaista viittomakieltd opetuskielend. Vuosisadan alussa reilut
puolet oppilaista opetettiin  puhemenetelmalld, noin viidettd osaa oppilaista
kirjoitusmetodilla ja neljdsosaa yhdistetylld kirjoitus- ja viittomametodilla.
Puhemetodilla opetettavien oppilaiden lukumaéara lisadntyi sitd mukaa, kun yli-ikaisten
Kirjoitus- ja viittomaluokat pienenivat. 1930-luvun lopussa noin 70 prosenttia oppilaista
opetettiin puhemetodilla. Suomalainen viittomakieli opetuskielena oli pannassa 1970-
luvun alkupuolelle asti. (Salmi & Laakso 2005, 144-147, 154-166; Lane 1989, 394.)

2.2 Suomalaisen viittomakielen hidas paluu

1960-luvulla Yhdysvalloissa virinnyt tutkimus viitotuista kielistd ja kuurojen yhteison
kulttuurista alkoi saavuttaa jalansijaa Euroopassa ja sitd mukaa Suomessa. Suomen
Kuurojen Liitto alkoi valveutua kuurojen opetuksen ja siind kaytettavéan kielen suhteen,
ettd kuurojen opettajille koottiin kuuroutta ja viittomakieltd kasitellyt tietopaketti. Heille
my6s jarjestettiin  viittomakielen kursseja ja viittomakielitoimikunta kartoitti

opetustilannetta keradmalla tietoja viittomakielen opettajista ja opintopiireistd seka
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hyvéksyi peruskurssin opettajien patevyysvaatimukset. Vuonna 1957 Kuurojen Liitto
teki kouluviranomaisille esityksen viittomakielen opettamisesta kuurojenkouluissa ja
hyvaksynnastd huolimatta esitys kariutui varojen puutteeseen, eikd viittomakielestad
tullut erillistd oppiainetta lukujarjestykseen. Kariutumisesta huolimatta tama oli
merkittdva etappi, koska kouluviranomaiset alkoivat tiedostaa viittomakielen
olemassaolon ja tarpeellisuuden. Tamé herattikin artyneitd keskusteluja opettajapiireisséa
ja opettajien lehdessa arvosteltiin Kuurojen Liittoa siitd, ettei se keskustellut opettajien
kanssa ensin. Kuurot oli tarkoitus integroida kuulevien yhteiskuntaan, eiké siina tarvittu
viittomakielta. (Salmi & Laakso 2005, 330, 335-336.)

Arvostelu ei kuitenkaan vaimentanut kuurojen yhteiséd, vaan 1970-lukua lahestyttdessa
kuurojen opetukseen kohdistuva kritiikki kohtasi huippunsa. Oppilaiden heikot
oppimistulokset herattivat Kkiivaita keskusteluja, joita kiihdytti Ruotsissa puhjennut
taistelu viittomakielen kdyton puolesta. Ruotsissa oli julkaistu tutkimus, jonka mukaan
vain 15 % kuuroista oppi puhumaan koulussa ymmarrettavasti. Tutkimuksen tulosta
kaytettiin Suomessa arvostelemaan suomalaisen kuurojenopetuksen jarjestelman
toimivuutta. Kritiikin toisena lahteend kaytettiin suomalaispsykologien kiinnostuksen
herattanyttd uudenlaista nakemystd, jonka mukaan abstraktinen paattelykyky oli
puhekielestéd riippumaton (esim. Furth 1966, 1973). Suomalainen viittomakieli alettiin
nahda mahdollisena apukielend kuuroja oppilaita opettaessa, ja viitottua Kkielta
muokattiin vastaamaan suomen Kkielen rakennetta siten, ettd opettajan viittomakieli
noudatti puhutun kielen sanajérjestystd. Menetelma tunnettiin nimelld simultaanimetodi.
Pehmentyneista asenteista huolimatta muistettiin yha korostaa sitd, ettd puhekielen
oppiminen on p&madrd ja suomalaisen viittomakielen kéyttd “palvelisi kielen
kehittdmisen keinona”. Samoihin aikoihin koulutuspoliittisella kentdlld oli virinnyt
keskustelu uuteen peruskoulujarjestelmaén siirtymisesta 1960-luvulla ja uudistuksella
oli vaikutuksensa kuurojenkoulujen johtavaan asemaan kuurojen oppilaiden
opetuksessa, kun oppilaita sijoitettiin yleisopetusta antaviin kunnallisiin peruskouluihin.
Peruskoulujarjestelmé&én siirtymisen taustalla oli demokratian, tasa-arvoisuuden ja
oikeudenmukaisuuden vaatimukset ja laki siitd s&&dettiin  vuonna 1968.
Peruskoulujarjestelmaan siirtymisen ja kunnallisten kuulovammaisten koulujen
perustamisen myo6té kuurojen oppilaiden koulukohtainen mééara alkoi vahentyéd. 1980-
luvulta l&htien samoissa luokissa alettiin opettaa kuuroja, huonokuuloisia ja

monivammaisia oppilaita. Dysfaattisten oppilaiden mééaré kasvoi moninkertaiseksi, kun
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kuulovammaisten kouluja koskevaan lakiin kirjattiin mahdollisuus ottaa puhevammaisia
oppilaita. (Erityiskoulutoimia saatelevd laki 481/1983, 14 §.) Puhevammaisten
oppilaiden muodostaessa luokissa enemmistén, luokkahuoneissa oli kaytettavd suomen
kieltd. Vaittelyt viittomakielesta opetuskielend jatkuivat Kuulonhuoltoliiton ja Kuurojen
Liiton vélilla, Kuurojen Liitolla oli tavoitteena saada laki velvoittamaan suomalaisen
viittomakielen k&yttéon kuurojen kouluissa. Kuulonhuoltoliitto ja osa kuurojen
opettajista vastusti tatd voimakkaasti. Vuonna 1985 Suomi toisena pohjoismaana sai
viittomakielen virallisesti hyvaksytyksi kuurojen opetuksessa, mutta tulkinnanvarainen
muotoilu opetuskielestd ei saavuttanut tyytyvaisyyttd. Viittomakieltd néhtiin voitavan
kayttdd opetuskielen (suomen Kkielen) tukena tarpeen vaatiessa ja tallainen muotoilu
aiheutti turhautuneisuutta sekd Kuulovammaisten Lasten Vanhempien (KLVL) ettd
Kuurojen Liitossa. (Laakso & Salmi 2005, 336-355.)

2.3 Muutosten aikaa

1990-luvulla  uudistettiin  perustuslakia ja koululainsdadantéa. Kaikki alkoi
koulutuspoliittisesta selonteosta (1990), jossa yksi tarkeimmista tavoitteista oli
kielellisten vahemmistdjen aseman parantaminen ja lisdadntyvan ulkomaalaisvéeston
koulutustarpeiden huomioon ottaminen. Eduskunnan sivistysvaliokunnan selontekoa
koskevassa lausunnossa painotettiin - saamelaisten, romanien, siirtolaisten ja
aidinkieleltdan vieraskielisten lisdksi ensimmadistd kertaa kuulovammaisten eli
viittomakielisten oppilaiden Kkieli- ja kulttuurivahemmistotaustaa. Suomalainen
viittomakieli sai vuonna 1993 oman oppiaineensa kuurojen koulujen lukujarjestyksessa.
(Laakso ja Salmi 2005, 364.) Seuraavaksi viittomakielisen &idin- tai ensikielelle,
suomalaiselle viittomakielelle liséttiin vuonna 1995 perustuslaillinen suojaus, joka takaa
kielelle juridisen aseman ja perustuslaillisen lisdyksen mukaan viittomakielta kayttévien
sekd vammaisuuden vuoksi tulkitsemis- ja kddnndsapua tarvitsevien oikeudet turvataan
lailla.  Perustuslaillisessa lisdyksessa mainitaan myo6s, ettd viittomakielisilla
saamelaisten, romanien ja muiden kieli- ja kulttuurivdhemmistfjen tapaan oikeus

yllapitaa ja kehittdd omaa kielta seké kulttuuria. (Perustuslaki 758/1996.)

Vuoden 1995 perusoikeusuudistuksen jalkeen uusitut koululait eivat herdttdneet riemua
viittomakielisen yhteison ja Kuurojen Liiton parissa, silla vuoden 1998 s&ados
mahdollisti viittomakielisen opetuksen jarjestdmisen ja viittomakielen opettamisen

didinkielend, mutta ei edelleenkaan velvoittanut siihen:
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”Koulun opetuskieli ja muualla kuin koulussa jarjestettavassad opetuksessa
kaytettava kieli on joko suomi tai ruotsi. Opetuskielend voi olla myds saame,
romani tai viittomakieli. [...] Kuulovammaisille voi tarvittaessa antaa opetusta
myds viittomakielelld.” (Perusopetuslaki 628/1998 § 10).

Velvoittavan  sanamuodon  puutteen  lisdksi  pettymyksen tuotti se, ettd
lainsdadanndllinen muotoilu noudatti kliinis-patologista nakemystd. Kielen opetus
perustuu  kuulovammaisuuteen, ei  sosiokulttuuriseen  taustaan ja  siten
kuulovammaisuuden aste s&atelee oppilaan oikeutta saada d&idinkielistd opetusta.
(Laakso ja Salmi 2005, 365.) Kuurojen liiton viittomakielitoimikunnan ja Jokisen
yhdessa kehittdma méaaritelma viittomakielisestd henkilosta (1999) pyrkii painottamaan,
etta viittomakielisen didin- tai ensikielisyys maariteltaisiin samoin perustein kuin muita

kieltd puhuvien.

Kuurojen opetuksen alalla tapahtui my®s muutoksia, kun Jyvéskylédn yliopistoon
perustettiin -~ vuonna 1998  viittomakielisen  luokanopettajankoulutus  osana
perusoikeudellista uudistusta. Koulutusohjelma mahdollisti &idin- ja ensikielisten
paasyn omakieliseen ja -kulttuuriseen koulutukseen. Samana vuonna alkoivat
suomalaisen  viittomakielen  aineopinnot, jotka antavat  viittomakieliselle
luokanopettajalle aineopettajan patevyyden eli luokanopettaja voi opettaa suomalaista
viittomakieltd didinkielen oppiaineen alaisuudessa. Vuonna 2004 perustettiin
suomalaisen viittomakielen maaraaikainen professuuri ja suomalaisen viittomakielen
maisteriohjelma. Vuonna 2005 oli vuorossa suomalaisen viittomakielen aineenopettajan
koulutuksen alkaminen. Suomalainen viittomakieli on ollut Jyvaskyladn yliopiston
opetusvalikoimassa jo vuodesta 1992. (Jokinen & Alanne 2008, 125.) Tutkimustieto
suomalaisesta viittomakielestd, viittomakielisten kuurojen perusopetuksesta ja
viittomakielisestd yhteisosta alkoi lisdantya (esim. Rissanen 1985; Takkinen 1997a,
1997b, 1998 & 2002; Raino 2000 & 2002; Jantunen 2001, 2003 & 2008; Mékela 2004;
Salo 2005; Ahonen 2007; Luukkainen 2008; DeWeerdt 2008; Maununen 2008). Tama
merkitsi my0s jarjestdytyneempdd kansainvalistd akateemista yhteistyotd, mika
puolestaan nékyi valveutuneempana opetuspoliittisena keskusteluna sisaltaen kielelliset
ja ihmisoikeudelliset kysymykset. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteisiin listtiin ensimmaistad kertaa suomalaisen viittomakielen opetuskokonaisuus
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peruskoulun 1.-9. vuosiluokille, mik& oli maailmanlaajuisesti ainutlaatuinen.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 87-92.)

2.4 Nykypaivan avoin koulu ja ristiriitaisuuksia

Perinteisesti viittomakielisille oppilaille on kielellisten perusteiden sijaan jarjestetty
erityiskouluopetusta jonkinasteisen kuulovamman perusteella, mutta opetusta on
kuitenkin  vaikeuttanut opetusryhmien kielellinen ja oppimisedellytyksellinen
vaihtelevuus. Viittomakielisten perusopetus toteutetaan padosin erityisoppilaitoksissa,
joita tavallisesti kutsutaan kuulovammaisten kouluiksi ja kansanomaisesti kuurojen
kouluiksi. Valtiolla on talla hetkelld kolme kuulovammaisten koulua, jotka sijaitsevat
Jyvéskyléssa, Oulussa ja Mikkelissd. Kunnallisia kuulovammaisten erityiskouluja on 13
ja kokonaan viittomakielisessd opetuksessa erityisoppilaitoksissa oli vuona 2004
yhteensd 216 oppilasta (Valtioneuvoston kertomus Kielilain saadannon soveltamisesta
2006, 66).

Edelld luetellut valtiolliset ja kunnalliset erityiskoulut ovat nykypdivand avoimia
kouluja, joihin otetaan my6ds huonokuuloisia suomenkielisia tai eri tavoin
kommunikoivia, keskittymis-, oppimis- tai kielihairidisia oppilaita. Vuonna 2000
tehdyn Opepro -selvityksen mukaan kuulovammaisten koulujen 1298 oppilaasta 947 on
muita kuin viittomakielta kayttdvida kuuroja ja huonokuuloisia oppilaita. Tdman
selvityksen mukaan kuurojen oppilaiden osuus oppilaitosten sisalla on enda vain 17 %
(Jokinen 2000b, 14). Vertailun vuoksi mainittakoon, ettd Suomen viittomakielisten
erityiskoulujen  lukumaaréstd poiketen esimerkiksi Tanskassa on seitsemén
erityiskoulua, joista kolme on kuurojen koulua ja nelja koulu koulussa -
kouluinstituuttimuotoa. Ruotsissa on viisi kuurojen koulua ja viittomakielisia oppilaita
on yhteensa 800. Koulujen maaran vahyys puolestaan takaa tasaisia opetusryhmia ja

riittdvia omankielisid ympaéristoja oppilaille.

Suomessa viittomakielta kayttavilla oppilailla ei ole useinkaan montaa samanikaista ja
samaa kieltd kayttdvdd oppilastoveria jopa koko koulussa eikda heilld ole
aidinkielentasoisia opettajia. (Jokinen 2000b, 14.) Muista pohjoismaista erottuen
Suomessa on harjoitettu 1970-luvulla tapahtuneen perus- ja kunnalliskoulujérjestelméaan
siirtymisen myoté viittomakielisten oppilaiden hajanaista sijoittamista, jolla on

vaikutuksensa nykypéivaan ja selittdd osittain eridvén tilanteen. Poikkeavuus johtuu
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siitd, ettd vuoden 1968 opetusministerion mietintd puolsi opetuksen uusimista ja
vammaisten lasten peruskoulutuksen jarjestdmista kiintedna osana yleista koululaitosta
nimenomaan silla, ettd demokratia, tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus toteutuisivat
kaikkien lasten koulutuksen kohdalla. Nama eivét kuitenkaan toteudu viittomakielisen
lapsen kohdalla. Kyseinen mietintd toteutettiin lailla kunnallisista kuulovammaisten
kouluista (476/72). (Salmi & Laakso 2005, 343-345; Taittonen 1984, 14.)

Erityiskoulun  erityisluonteesta  johtuen  viittomakielistd  oppilasta  opettaa
erityisopettajaksi patevoitynyt, useimmiten vieraskielinen eli suomenkielinen opettaja,
koska erityiskoulutoimia  sadtelevd laki  edellyttdd  erityisopettajan  tai
erityisluokanopettajan patevyyden (481/1983, 14 8). Kyseinen laki on vaikeuttanut
Jyvéskyldn  vyliopiston  opettajakoulutuslaitoksen  vuonna 1998  perustetusta
viittomakielisestd luokanopettajakoulutusohjelmasta valmistuneiden viransaantia siita
huolimatta, ettd he ovat &idinkielisia opettajia ja patevoityneet kaksikielisen ja -
kulttuurisen opetuksen asiantuntijoiksi. Sivunen (2007, 42) havaitsi pro gradu -tydssaan
erityiskoulutoimia saatelevéan lain olevan osittain ristiriitainen, koska kouluissa toimii
my0s ylakoulu ja perusopetuslain (628/1998) ja perusopetusasetuksen (852/1998)
mukaan “vuosiluokilla 1-6 opetus jarjestetddn padosin luokanopettajien antamana
opetuksena ja vuosiluokilla 7-9 padosin aineenopetusta, ellei opetussuunnitelmassa
toisin mddrdtd”. Sivunen pohti ristiriitaisuuksia viittaamalla ylempien vuosiluokkien
opetuksen tehtdvadn laaja-alaisemman osaamisen seka parempien jatko-
opintomahdollisuuksien takaajana ja totesi, ettei ylakoulua kayville viittomakielisille
useimmiten ole tarjota samanlaista korkeatasoista aineopetusta kuin yleisopetuksen

ylakoulussa.

Opetustoimen henkiloston  kelpoisuusvaatimuksia koskevan asetuksen (986/1998)
mukaan perusopetusta tai esiopetusta antavan opettajan on hallittava taydellisesti
opetuskieli. Perusopetuslakilisayksen (628/1998) kymmenennen momentin mukaan
koulun opetuskielend voi suomen tai ruotsin liséksi myds olla viittomakieli. Téallainen
”voi olla” -muotoilu jattd4d paljon tulkinnanvaraa sille, onko suomalaista tai
suomenruotsalaista viittomakieltd opetettava didinkielend, eika laki néin ollen velvoita
jarjestaméan taydellisté didinkielentasoista opetusta saati vaadi laatimaan noudatettavia

kielitaitokriteereja viittomakielisia oppilaita opettaville opettajille.
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2.5 Aidinkielinen opetus — ketka ovat aidinkielisia?

Erityiskouluissa samoissa opetusryhmissa voi olla viittomakielisten oppilaiden lisaksi
dysfaattisia oppilaita, joilla on Kkielellisen kokonaiskehityksen hairiditd, seka
monivammaisia lapsia. N&ita oppilaita opetetaan usein samoissa opetusryhmissé ja nain
ollen opettajan pitéisi pystyd opettamaan yhtd aikaa suomalaisella viittomakielelld,
puhutulla suomella ja viitotulla puheella. Liséksi hanen tulisi huomioida oppilaiden
mahdolliset rajoitukset ja vammat. Viittomakieliset kuurot lapset kérsivat téallaisessa
oppimisymparist0ssd, jossa ei kayteté viittomakielta aidinkielend. Viitotun ja kirjoitetun
kielen omaksuminen sek& oppimistulokset ovat myds talloin heikot. (Marschark &
Wauters 2008, 338-339; Valtioneuvoston kertomus kielilain sdddannon soveltamisesta
2006, 66; Jokinen 2000b, 13-14; Traxler 2000, 342—-343.)

Jokinen (2000b, 13-14) katsoo, ettd opetusryhmien Kielellinen ja kulttuurinen sekéa
opetuksellisten ja kasvatuksellisten tarpeiden heterogeenisyys nykyisen 3 valtiollisen ja
13 kunnallisen koulun jarjestelmassa ei takaa taydellistd viittomakielistd ymparist6a
viittomakielisille  lapsille  ja nuorille.  Touran vuonna 2006 tekemdssa
kandidaatintutkielmassa haastateltavat opettajat ovat itsekin todenneet kahden eri kielen
ja useamman eri kommunikointimuodon, kuten esimerkiksi tukiviittomien kayton
raskaaksi ja opetusta haittaavaksi tekijaksi. lhanteellisella viittomakielisellda eli
aidinkielisella ympéristolla tarkoitetaan sitd, ettd opetus olisi aina aidinkielentasoista
opetusta suomalaisella viittomakielellda ja opiskellaan suomalaista viittomakielta
aidinkielena (ks. esim. Simms & Thumann 2007; Shantie & Hoffmeister 2001).
Viittomakieliset oppilaat ovat joutuneet karsimaidn omien Kkielellisten oikeuksien
vahentymisestd, puhumattakaan suomenkielisista oppilaista, joille kuuluisi myos
jarjestaa aidinkielista opetusta ja opetusta omasta didinkielestaan eli suomen kielesta.
Ihanteellisen aidinkielisen ja aidinkielen opetuksen jarjestaiminen on talléin vaikeaa,
eik& kaksikielinen opetusideologia ole valttamétta selvilld ja valtioneuvoston kertomus
kielilain sd&dannon soveltamisesta (2006, 66) ndyttad tdman todeksi. Kertomuksessa
lukee, ettd “kaikki koulut ovat suomenkielisid ja niissa opetetaan suomalaista
viittomakieltd.” Ahonen on selvittdnyt pro gradu -tydsséan (2007, 65) kuurojen
viittomakielisten didinkielisen opetuksen nykypéivan tilannetta ja todennut opetuksen
olevan subraktiviista eli vahenteistd kaksikielistd opetusta, jossa toinen kieli korvaa
toisen kielen ainakin osittain suomenkielisessa erityiskoulujérjestelméssa. Ahonen on

tulkinnut ndin, vaikka lahestyessd 2000-lukua Suomen lainsé&dannoissa tehtiin useita
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uudistuksia (ks. luku 2.3), joiden oli tarkoitus edistdd v&hemmistokielellisid ja -
kulttuurisia muutoksia kuurojen opetuksen kentélla. Lainsdadénnollisten muutosten
lisaksi kouluja velvoitettiin tekemaan koulukohtaisen peruskoulun opetussuunnitelman
(POPS). Tavoitteena oli, ettd kuurojen koulut alkaisivat tavoitteellisesti kehittda

kuurojen viittomakielisten oppilaiden aidinkielista opetusta.

Kaksi- tai useampikielisyyteen téhtddva opetus painottaa oppilaan aidinkielelld olevan
tasavertainen status toiseen Kkieleen nahden, joka on yleensd enemmistokieli.
Kaksikielisen opetuksen tavoitteena on, ettd oppilas kykenee toimimaan molemmissa
kieliyhteisdissa tasavertaisena toimijana ja suhtautumaan positiivisesti molempiin
Kieliyhteisoon. Oppilaan aidinkielen tuntemusta ja osaamista on kehitettdva ja
yllapidettava kaksikielisessa opetuksessa, sillé toista kieltd opitaan helpommin, kun sen
oppiminen rakentuu oppilaan oman &idinkielen tuntemukselle ja osaamiselle. Ellei niin
tehdd, &idinkielen kehitys tulee pysédhtymad&n ja muodostaa niin sanotun kielellisen
katon, jolla on vaikutuksensa toisen kielen kehittymiseen ratkaisevasti. Mita korkeampi
aidinkielen taso on, sitd paremmat mahdollisuudet on saavuttaa korkea taso myds
toisessa kielessd, koska kaksikielisen opetuksen p&&dmadrand on korkea taso
kummassakin kielessa. (Baker 2001, 173; 2000, 571-574; Skutnabb-Kangas 1988, 134.)

Viimeisten kahden vuosikymmenen aikana kuurojen koulujen valmius kaksikieliseen
opetukseen siirtymisessd on vaihdellut. Jotkut koulut eivdat ndhneet ongelmaa
kaksikieliseen opetusmuotoon siirtymisessé ja jotkut vastustivat ajatusta, sill& niiden
mielestd suomalainen viittomakieli haittasi suomen kielen oppimista, jos sitd kaytettiin
opetuskielend. (Salmi & Laakso 2005, 349-365.) Takkisen (henkilokohtainen
tiedonanto syksy 2006) mukaan Kaksikielisen opetuksen “tdydellistd” toteutumista
jarruttaa muun muassa suomalaisen viittomakielen &idin- ja ensikieleen perustuvan
jarjestelmallisen  kielitaitoarviointipohjan puute, mikd vaikeuttaa normatiivista
suomalaisen viittomakielen opetuksen jadrjestdmistd ja arviointia suomalaisen
viittomakielen oppiainekohtaisen opetussuunnitelman toteuttamisen rinnalla ja sen

tukena.

Vieraskielisten erityisopettajien puutteellinen tieto- ja taitoperusta oppilaan aidinkielesté
vaikuttaa myo6s osaltaan haitallisesti: esimerkiksi Jyvaskylan erityispedagogiikan

laitoksella suomalaista viittomakieltd opiskellaan viittomakielend” neljén opintopisteen
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laajuisena opintokokonaisuudessa. ERISP394 -kurssikoodin alla olevan kurssin
kuvailussa lukee seuraavanlaisesti: “kurssin aikana opiskellaan arkieldmén tilanteisiin
liittyvid viittomia ja tutustutaan kuurojen kulttuuriin. Kurssin jélkeen opiskelija
selviytyy helpoista keskustelutilanteista, joissa hdn osaa kertoa itsestdan, perheestaan,
harrastuksistaan jne.” (Kasvatusticteiden tiedekunnan opinto-opas 2007-2009, 66.)
Karkeasti laskettuna tdma tarkoittaa, ettd opiskelija opiskelisi suomalaista viittomakieltd
noin 60-80 tuntia ja hanen pitdisi sitten kyetd opettamaan viittomakielisia oppilaita,
ellei hén itse aktiivisesti opiskele suomalaista viittomakieltd kielten laitoksen puolella
perus- ja aineopintoasteelle asti. Vehkakoski (henkilokohtainen tiedonanto 1.12.2008)
on kommentoinut, ettei erityispedagogiikan laitos anna suoraan valmiuksia toimia
viittomakielisen oppilaan erityisopettajana, mika on puolestaan ristiriidassa nykypaivén
erityiskoulujen  virkavaatimusten kanssa. Aikaisemmin mainittu  opetustoimen
henkiloston kelpoisuusvaatimuksia koskeva asetus (986/1998) ei ndin ollen toteudu
viittomakielisid oppilaita opetettavissa erityiskouluissa, silla asetuksen mukaan
opettajan on hallittava kaytettava opetuskieli taydellisesti. Muutaman kymmenen tunnin
arkiviittomien opettelulla heidan olisi opetettava, kasvatettava ja toimittava kielellisind
roolimalleina viittomakielisille vahemmistokulttuurisille oppilaille. Viittomakielisen
oppilaan kielellisia oikeuksia rikkoo myos aidinkielen opetuksen tuntien viikkomé&érén
vahyys: useimmissa kuurojen kouluissa aidinkieltd opetetaan 1-2 tuntia viikossa,

suomenkielta taas noin 5-6 tuntia viikossa.

Erityiskoulun Kliinis-patologisuuteen perustuva valintajarjestelméa karsii didinkieleltaan
viittomakieliset kuulevat lapset kohderyhman ulkopuolelle, koska he ovat niin sanotusti
terveitd lapsia, joilla ei ole interventiota vaativaa fyysistd puutetta. Kielellisten
oikeuksien taydellista toteutumista ajatellen oikeusministerion tyéryhmaé on suosittanut,
ettd koululainsédadantéd olisi edelleen kehitettdvd siten, ettd oikeus saada
viittomakielistd opetusta turvattaisiin kielellisin perustein audiologisen lahtokohdan
sijaan. (Jokinen 2000b, 20; ks. myds valtioneuvoston kertomus kielilain saadannon
soveltamisesta 2006.) Tyoryhmé nékee tdman tarkoittavan sitd, ettd olisi huomioitava
my0s didinkieleltddn viittomakieliset kuulevat lapset, eikd tdma tapahdu nykypdivan
erityiskoulujérjestelméssd, joka ei kykene vastaamaan edes primé&&rikohderyhménsa,

kuurojen tai huonokuuloisten viittomakielisten kielellisiin ja kulttuurisiin tarpeisiin.

Viittomakielisten erityisopetuksen rinnalle on noussut erilaisia koulumuotovaihtoehtoja,
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kuten integrointi ja inkluusio. Integraation perusajatuksena on jarjestdd vammaisten
kouluolosuhteet ja palvelut mahdollisimman normaaleiksi, etta ne vastaisivat muualla
yhteiskunnassa jarjestettavia palveluita. Integraatiolla tarkoitetaan Suomessa sitd, etta
erityisoppilasta opetetaan yleisopetuksessa. Integrointi toteutetaan joko osa- tai
taysiaikaisesti, jolloin lapsi kay yleisopetusta antavaa koulua osan aikaa tai
taysiaikaisesti integroituneena. Osa-aikaisessa integroinnissa lapsi voi k&yda osan aikaa
erityiskoulua ja osan aikaa yleisopetusta antavaa koulua riippuen oppiaineista. (Viitala
2000, 17.) Inkluusio puolestaan tarkoittaa oppimisen esteiden poistamista, etté
yksil6llisen oppijan oppiminen ja koulussa kaynti tulee mahdolliseksi eli ymparistd
ikdan kuin sovittaa itsedan oppilaaseen ja hénen tarpeisiinsa. (Vayrynen 2001, 15.)
Erityisopetusta pyritddn myos sulattamaan yleisopetukseen, jolloin voidaan puhua myods
koulu koulussa -opetusmuodosta tai inklusiivisesta opetuksesta. Esimerkiksi Helsingin
kaupungin opetusviraston tiedotteen (2007, 2) mukaan Albertin koulu Helsingissé on
siirtyméssé Pitdjaméen peruskoulun tiloihin vuonna 2009 syksylla. Pitajamakeen
siirtyminen nahdaan mahdollisuutena yleisopetusta saavien kuulevien viittomakielisten
ja sisékorvaistutetta kdyttavien lasten kannalta, silld he voisivat kdyda kuurojen koulun
puolella saamassa é&idin- tai ensikielistd opetusta ja saada opetusta omasta
aidinkielestaan.

2.6 Nakemyksia erityisopetustehtavasta ja erityisopettajasta

Yhteiskunnan, sen yhteison ja koulutuspoliittiset painotukset ja arvotukset vaikuttavat
siihen, ketka maaritellaén ja osoitetaan erityisoppilaiksi seka millainen muoto, sisélto ja
merkitys kohdistetaan erityiskasvatukseen. Yhteiskunta on itse luonut taloudellis-
poliittisen tarpeen erityiskasvatukselle, kun yhteis6 katsoo normaalista poikkeavien
soveltuvan heikosti yhteison normeihin ja taten tarvitsevan erityiskasvatusta.
Erityiskasvatuksen keinoin heiddt voitaisiin “normalisoida” ja integroida yhteisdon.
Yhteison itse luodut tarpeet séatelevat samalla myds nakemysté itse kasvatustehtavéstéa
ja Terityisistd” kasvatettavista. (Vehmas 2005, 53-54, 62-65; Harjula 1996, 101;
Cameron 1995, 187; Moberg 1990, 242-244; Tomlinson 1982, 45.)

Opetuksen integraatiotehtdva perustuu kasitykseen koulun velvollisuudesta vélittda
jokaiselle sukupolvelle riittavasti vallitsevaa kulttuuria yhteisollisen toimivuuden ja
jatkuvuuden takaamiseksi. Berger ja Luckmann (2000, 68) kutsuvat tatd toimivuuden ja

jatkuvuuden takaamista yhteiskunnan taholta tapahtuvaksi sosiaaliseksi kontrolliksi,
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joka on tarpeen inhimillisen yhteiskunnallisen toiminnan institutionaalistumiseksi ja
siten sosiaalisen s&atelyn mahdollistamiseksi. Yhteiskunnan kontrolli ja valikointi
tehostuivat selkedsti 1950-luvulla, jolloin apukouluasetus saadettiin vuonna 1952 ja
kansankoululainsdadéantdd uusittiin vuonna 1958. Uusi asetus ja séadéantd sisalsivét
monia erityisopetusta koskevia tdsmennyksid, jotka osaltaan loivat pohjaa
erityisopetuksen myohemmaélle kasvulle (ja samalla paransivat kontrollin ja s&atelyn
edellytyksid). Kansankoululainsdadénté antoi mahdollisuuden jérjestad apukoulu- ja
tarkkailuopetuksen lisdksi myds erityisopetuksen kuulo- ja nakévammaisille,
kehityksessa viivastyneille seka sairaille tai vajaaliikkeisille. Erityisopetuksesta tuli nain
osa oppivelvollisuuskoulua, mika synnytti myds uusia asiantuntijoita koulumaailmaan.
Ladketieteen  ja  psykologian edustajat  tulivat  Kkeskeiseen asemaan
oppilassiirtoprosessissa ja erityisopetuksen toteuttamisessa tarvittiin erityiskoulutuksen
saaneita opettajia, jolloin erityisopetuksesta tuli tiukemmin ja jarjestelméallisemmin
saneltua. (Moberg 1990, 242.)

Kivirauma (1989, 1-11) ndkee kolmen eri yhteiskunnallisen tehtdvan maarittelevén
erityisopetusinstituution  perimmaistd  kasvatuksellista olemusta. Tehtdvat ovat
Kivirauman mukaan valikointi, kvalifiointi ja integrointi. Valikoinnilla tarkoitetaan
koulun tehtdvaa sijoittaa tulevat kansalaiset paikoilleen yhteiskunnalliseen tyo- ja
varallisuushierarkiaan.  Koulumenestys muodostaa nykypaivan  yhteiskunnassa
keskeisen patevyysmittarin, jonka perusteella voidaan valita “oikea ihminen oikeaan
paikkaan”. Kvalifikaatiotehtdvilld viitataan koululaitoksen asemaan tydvoiman
tuottamisessa: koulutus antaa ihmisille todistuksen muodollisesta patevyydesta johonkin
tyotehtdvaan seka kehittdd heidan tosiasiallisia valmiuksiaan toimia niissa.
Integroinnilla viitataan valikoinnin ja kvalifioinnin onnistumiseen, ettd yksilélle on

madritelty ja osoitettu paikka yhteiskunnassa.

Erityisopetusjarjestelmén, erityisopettajien ja muiden asiantuntijoiden valikointiin,
kvalifiointiin ja integrointiin tahtd&vien yhteiskunnallisten tehtavien selkeyttdmiseksi
tarvitaan erityisoppilasta koskevia madritelmid ja t&std paasemmekin perimmaiseen
intentioon luoda erilaisia luokittelumuotoja. Vehkakoski (1998, 85) Vviittaa
erityisopetusta tutkineeseen Riouxiin (1997), joka on havainnut erityisopetuksessa
kéytettavan varsin paljon oppilaita luokittelevia kasitteitd. Niiden on tarkoitus antaa

oikeutusta erilaisille hoito-, kuntoutus- ja opetusohjelmille, lainsaadannallisille
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ratkaisuille, sosiaali- ja tukipalvelujen tarjoamiselle sekd toteutettujen toimien
tuloksellisuuden arvioinnille. Erilaiset vammaisuuden luokitukset ja ma&ritelmat ovat
samalla indikaattoreina sille, miten vammaisuuteen pitdisi suhtautua ja ohjata
vammaisen lapsen oppimista. Erityiskasvatuksessa ilmenevét toimenpiteet, luokittelut ja
nimikkeet siséltavat siten samalla merkityksid, jotka ovat seuraamuksia ja heijasteita
yhteison vallitsevasta ideologisesta arvomaailmasta ja poikkeavia koskevia kasityksista.
(Vehkakoski 2006, 54; Moberg 1990, 241.)

Strom (2002, 129-133) erittelee erityisopetusta siten, ettd sen on katsottu olevan
yksiloon kohdistuvaa korjaavaa toimintaa, jonka tarkoitus on lieventdd tai poistaa
oppilaassa ilmenevéa hairid tai vaikeus, tavallisimmin oppimisvaikeus. Han nékee
erityisopettajan tyon korostavan myos yksilosuuntaisuutta, jolloin erityisopetus voidaan
pitkalti maaritella yksiloon kohdistuvaksi korjaavaksi toiminnaksi. Skidmore (1994, 21—
22) toteaa, ettd professionaalinen interventio pohjautuu diagnoosiin, joka on tehty
yksilon yhteiskunnallisesti ei-toivottuja ominaisuuksia silmalla pitden. Diagnoosi
symbolisoi sairautta tai vammaa, jolloin sen kaantdpuolena on se, ettei ndhda yksiléa
inhimillisend, ainutlaatuisena kokonaisuutena diagnoosin takaa. Sairauden tai
vammaisuuden madrittelysté tulee professionalistien valine, kun pyritdén véhentdmaan

tai poistamaan yksilossé olevaa epatoivottua ominaisuutta.

Erityisopettajan tehtdvdnd on poistaa oppilaassa todettu ongelma tai vaikeus tai
lieventdad sitd, ja opetuksellisen toiminnan taustalla on la&ketieteellis-psykologinen
paradigma tai selitysmalli. Tama paradigma edustaa etiologia-ajattelua, jonka mukaan
oppilaan oppimis- tai sopeutumisvaikeus johtuu jostakin primaarioireesta, esimerkiksi
neurobiologisesta tai psykologisesta vajeesta tai hairiostd. Vammaisuutta kaytetaan
perusteluna erityisten opetusmenetelmien, erityisen asiantuntemuksen ja erillisen
erityisopetuksen  tarpeelle.  Erityiskasvatuksen erityisyydelld voi  tarkoittaa
kasvatustavoitteiden asettelua, oppisisaltdja, opetusmenettelyja, -valineitd ja -
materiaaleja sekd opetuksen organisaatiota. (VVehkakoski 2006, 54; Strém 2002, 133.)
Erityiskasvatus madritelladn pedagogisesti poikkeavien kasvatukseksi. Pedagogisesti
poikkeavalla tarkoitetaan t&lloin yksilod, jonka kasvatus onnistuakseen optimaalisesti
edellyttdd yleisesta kasvatuksesta poikkeavaa kasvatusta, erityiskasvatusta. Karkean
kuvan siitd oppilaiden kasvatuksellisesta erityisyydesta, jota yleisopetus ei nykyiselldan

kykene riittdvasti ottamaan huomioon, saa peruskoulun erityisoppilasryhmié esittavasta
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luettelosta: nékdvammaiset, kuulovammaiset, eriasteiset psyykkisesti
kehitysvammaiset, liikuntavammaiset, sopeutumattomat, puhehairidiset, lukemis- ja
Kirjoittamishairidiset sekd muut vammaiset ja sairaat. Oppilaiden yksilollisten tarpeiden
ja yhteisdn normatiivisten odotusten kohtaamisesta seuraa, ettd ihmisia luokitellaan
vammaisiksi ja kohdellaan vammaisina eniten juuri kouluvuosien aikana. Oppilaiden
odotetaan osaavan samat asiat suunnilleen samanikaisind ja valtavirrasta poikkeavat
syynatdadn tarkemmin ja luokitellaan heidat herkemmin erilaisiin kategorioihin.
(Vehkakoski 1998, 95; Moberg 1990, 241-242.)

Erityispedagogiikan  historiaa  tutkinut Tuunainen (1998, 27) toteaa, etté
erityisopetusinstituutiota lahelld olevia tieteitd on tutkittu pitkdan, mutta itse
erityispedagogiikan kasvatuksellista ja opetuksellista tehtdvdd on alettu aktiivisesti
tutkia vasta 1990-luvulla. My6héinen tutkimuksellinen herddminen johtuu muun muassa
l&hitieteiden legitimalisoituneesta eli oikeutetusta asemasta, joka alkoi jo 1800-luvulla
(ks. Tomlinson 1982). Erityispedagogiikan koskematonta asemaa on yllapitanyt
lahitieteiden vahvan otteen liséksi korkea kvalifikaatiotaso, joka merkitsee
erityisopettajien erityistd osaamista ja profiloitumista vaativissa tyotehtavissa. Vaativiin
tehtaviin profiloitumisen nédhdaan osana tieteellisyytend, jolloin erityisopettaja edustaa
eraédnlaista asiantuntijaroolia, jolla on korkea status seké koulussa etté sen ulkopuolella.
(Strom 2002, 127-128.) Erityiskasvatuksen eri instituutioiden tyontekijoitd yhdistaa
yhteinen kasvatuksellinen ja moraalinen padmaara: toimia yksildiden ja yhteiskunnan
hyvaksi. N&in koulu on olennaisessa mielessdé moraaliyhteis6, jonka tydntekijoilta
vaaditaan tiettya ammatillista osaamista sekd sitoutumista koulun usein
Kirjoittamattomiin moraalisaantdihin ja padmaariin. Vehmas (2002, 375) nakee taman
erityisyyden osaltaan edistaneen moraalinormiston vahaista reflektointia ja véahainen
reflektio on yllapitanyt reflektoimatonta, erityisopettajien yhteiseen eettiseen
todellisuuteen perustuvaa traditiota.

Kivirauma (1991) on tutkinut erityisopettajuutta “Erityisopettajaksi rekrytoituminen.
Uralla etenemistd vai tyOpaikan vaihtamista?”-julkaisussaan, jossa han tarkasteli
erityisopettajuuden koulutusta ja todennut erityisopettajaksi opiskelun tarjoavan
mahdollisuuden ylemman asteen ammatilliseen profiloitumiseen. Kivirauman (1991)
lisdksi Strom (1996, 166) on Vvaitostydssaan tutkinut erityisopettajuuden ja -

pedagogiikan profiloimaa professionalismia. Stromin tutkimus néyttad toteen, ettd
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erityisopettajien ammattikuvan komponenteista voidaan pitdd keskeisimpéana
seuraavanlaiset ammattiin kuuluvat erityispiirteet, kuten oppilaskeskeisyys ja terapeutin
rooli. Terapeutin rooli ndkyy osana erityisopettajan ammattikuvaa siten, ettéd
erityisopettajat korostavat pitdvansd oppilaiden henkistd kehitystd keskeisempana

tekijana oppilaan kokonaisvaltaisessa kehityksessa kognitiivisten valmiuksien ohella.

2.7 Erityispedagoginen tutkimus kuurojen opetuksesta

Lis&antyvésta erityispedagogiikan koulutuksen ja opetuksen tutkimusjulkaisumé&arasta
huolimatta tdalld Suomessa ei ole vield tehty kuurojen opettajaa, hanen koulutustaan,
nain ollen erityispedagogista koulutusta koskevaa tutkimusta. Koulutuksen merkitysta
vuosina 1960-1990 opiskelleille kuuroille itselleen tutkineen Lehtomé&en (2005, 108)
mukaan aiemmissa kuuroa oppilasta, nuorta tai hdnen koulutustaan koskevissa
tutkimuksissa  on  keskitytty  tarkastelemaan kuuroa tai  kuulovammaista
ongelmaladhtoisena yksilona. Tutkimuksissa on suunnattu tarkastelemaan kuuroutta ja
kuulovammaisuutta ongelmana, kommunikoinnin vaikeuksia opiskelun esteind tai
yksilon vastuuta omista valinnoistaan ja opinnoistaan. Tutkimukset eivét néin ollen ole
suuntautuneet koskemaan itse erityispedagogista koulutusta saati opetusta, jotka ovat
kuitenkin merkittavasti vaikuttaneet erityispedagogista opetusta saaneen oppimis- ja
elaméankulkuun. Humphries ja Allen (2008, 161) ndkevat, ettd fyysiseen vajavuuteen
keskittyminen on yllapitanyt véahaista kriittisyyttd opettajien omia kasvatuksellisia ja
pedagogisia toimia kohtaan. He painottavat paradigman muutoksen tarpeellisuutta, etta
siirryttaisiin pois erityispedagogisesta kuuroja ja huonokuuloisia lapsia puutteellisina
tarkastelevasta nakokulmasta kohti sosiokulttuurista oppimisymparistéd painottavaa
pedagogiikkaa. Kuurojen opetuksessa toimii em. Kirjoittajien tutkimusten pohjalta
kahdentyyppistd opetusparadigmaa: ensimmainen paradigma keskittyy oralismiin eli
puheen kehittdmiseen ja kansallista viittomakielta ei kaytetd. Toinen paradigma
noudattaa viitottua puhetta, joka jaljittelee puhutun kielen Kielioppia; tat4 kutsutaan
simultaanimenetelmaksi, manuaaliseksi lahestymistavaksi tai totaalikommunikoinniksi.
Néilla paradigmoilla on yhteista Kkliinis-patologinen ja puhutun kielen lahtokohtaisuus.
Simmsin  ja  Thumannin (2007, 303) mukaan l&&ketieteellinen ote ja
enemmistokulttuurinen tutkimuksellinen ndakemys johtuvat siitd, etta tutkijat ovat olleet
enemmistokulttuurisia kuulevia vailla tietdmystd vahemmistokielisestd ja -kulttuurisesta

yhteisosta.
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Ruotsissa on tehty kuurojen opettajien koulutusta koskeva véitostutkimus (Domfors
2000). Domfors on ”Dofstumldarare — specialpedagog — larare for doéva ja
horselskadade”-véitoksessaan eritellyt muutoksia ja vaiheita kuurojen opettajien
koulutuksessa alkaen vuodelta 1874 aina vuoteen 1990 saakka. Domfors (2000, 219-
234) havaitsi tekstien sisdista symbolista interaktionismia, koulutuksellista journalismia
ja hallituksen laatimia lainsdadoksia analysoimalla kolmenlaista toisistaan erottuvaa
vaihetta, joilla oli erilaiset koulutuksen jarjestymista koskevat perusteensa. Hanen
mukaansa koulutuksen perusteet ovat syntyneet vaiheiden sisdisen vallankamppailun
tuloksena, ja vaiheet ovat tutkimuksen mukaan kolmenlaisella tavalla perusteltuja.
Ensimmaisté tutkimusaikakautta perusteltiin patriarkaalisilla arvoilla; uskonnollisilla ja
kansallisilla  arvoilla  perustelu vuoden 1873 jalkeisind vuosikymmenina,
instrumentaalis-teknisid, objektiiviseen tieteeseen ja tekniikkaan pohjautuvia perusteita
puolestaan sovellettiin  1930-1960 Iluvulla ja kommunikointia; interaktionismia,
yhteisty6td, empatiaa ja opetuksellista dynamiikkaa korostavia perusteita on kaytetty
1970-luvulta nykypéivéaan. Perusteilla Domfors (2000, 36) tarkoittaa Englundin (1996)
mukaisesti muotoiltuna tiettya tapaa ajatella ja perustella koulutuksellisia valintoja.
Tosin Domforsin mukaan instrumentaalis-teknistd vaihetta on yha nykypaivana
havaittavissa eli se ei ole téysin kumoutunut vaiheiden keskindisessa
vallankamppailussa, jolloin yksi vaihe olisi kokonaan korvautunut toisella. Nama

vaiheet ovat Domforsin mukaan maéritelleet kuurojen opettajien koulutusta.

Suomessa ei ole vastaavanlaista tutkimusta tehty, mutta Jossfolkin (2001, 69) mukaan
erityispedagogiikka ja kuurojen opetus Suomessa on saanut vaikutteensa muista
pohjoismaista, etenkin Ruotsista. Na&in ollen Suomen ja Ruotsin kuurojen
opetushistoriat ovat paapiirteiltdan lahella toinen toisiaan, ettd ndiden vaiheiden voidaan
olettaa ndkyvan Suomen kuurojen opettajien koulutuksessa ja kirjoituksissa. Tallainen
tutkimus suomalaisesta kuurojen opettajien, erityispedagogisesta koulutuksesta olisi
tarpeeseen, jotta voisimme tunnistaa siiné piilevat ja vaikuttavat ideologiset periaatteet
ja ymmartad, minka tai kenen ehdoilla ne oikein pétevat; ketd ne on luotu palvelemaan

ja milla perustein.
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3 Viittomakieliset oppilaat

Tydmme aiheena on tutkia kuurojen opettajien kuurojen ja sokeain opettajain liitto ry:n
(KSOL) julkaisuissa ilmestyneitd kirjoituksia siind valossa, miten he ovat nahneet
opetustyonsa, kuuron oppilaan ja suomalaisen viittomakielen. Opettajakirjoittajia
ympardivan yhteiskunnan sosiaaliset, poliittiset ja kulttuuriset painotukset vaikuttavat
siihen, miten he muodostavat ty6tddn perustavan ihmiskasityksen kuurosta oppilaasta
(ks. Wilkens & Hehir 2008). Laaketieteellinen nakdkulma kuurouden ymmaértamiseen ja
tulkitsemiseen on ollut hallitseva 1980-luvulle saakka. (Fredang 2003, 19.) Tam& on
johtanut homogeeniseen tarkastelutapaan, jolloin keskitytddn kuuloon tai sen
puutteeseen ja laéketieteelliset toimenpiteet ovat saddelleet kuurojen perusopetusta
kuntoutuksen muodossa. (Foster 1996, 4.) Kalelan (2006, 47-48) mukaan
sosiokulttuurinen nédkemys on lisdéntyneen tutkimustiedon myo6ta laajentanut kasitystéa
kuuroudesta. Viittomakieliset tunnetaan nykypdivand yhtend maamme suurimpana
Kielivdhemmistond, maassamme on noin 14 000 viittomakielista henkil6d, joista
viittomakielisid kuuroja on noin 5000 (Valtioneuvoston kertomus Kielilain saadanndn
soveltamisesta 2006, 23).

Kuurojen liiton viittomakielitoimikunta on luonut vuonna 1999 maaritelmén
viittomakielisesta henkildsta: “Kuuro/kuuleva/huonokuuloinen henkil®, jonka didinkieli
tai ensikieli on suomalainen viittomakieli. Han on oppinut viittomakielen ensimmaéisena
kielen&an, se on hanen parhaiten hallitsemansa ja/tai jokapdivaisessd eldmdssa eniten
kayttamansé kieli, ja hdn itse samaistuu sen kayttdjdksi” (Jokinen 2000, 79). Jokaisen
ryhmén kohdalla maarittely riippuu siitd, keneltd ja milloin ihminen on omaksunut
suomalaisen viittomakielen &idin- tai ensikielend tai oppinut kyseisen kielen toisena tai
vieraana kielend. Jokinen (2000, 80) toteaa, ettd nd&ma kolme ryhm&& muodostavat
kokonaisuudessaan laajan viittomakielisen yhteison Suomessa. Kaikki yhteison jasenet
ovat tekemisissa toistensa kanssa tavalla tai toisella juuri suomalaisen viittomakielen

vélityksella.

3.1 Kuka on viittomakielinen?

Viittomakielisyys ja viittomakielinen henkilo ovat edelleen verrattain uusia kasitteit,

silla ne eivét liity fysiologiseen vajavuuteen eli kuulon puutteeseen, vaan viittaavat
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yksilon kieli-ja kulttuuritaustaan. Téllaista edistyksellistd méaarittelytapaa vieroksutaan
yha kansainvélisissd piireissa pohjoismaita lukuunottamatta, silla mikali yksilo
madritelld&n didinkielen tai ensikielen mukaan, kuuroille viittomakielisille vanhemmille
syntyneet kuulevat lapset ovat myoés viittomakielisid. Ei-audiologisuuteen perustuvaa
nimeamisté pidetadn ongelmallisena, koska kuulevalla viittomakieliselld ei ole muiden
viittomakielisten kuurojen tapaan kuulon puutteeseen perustuvaa kokemusta. Kyseisen
kokemuksen ajatellaan olevan yhteisollisyytta ja sitd mukaa yksilollistd identiteettia
vahvistava tekijd. Muualla kaytetddn useimmiten kuuroutta ilmaisevaa termid, kuten
esimerkiksi Yhdysvalloissa. Kuurona oleminen tarkoittaa samaistumista ryhmaan ja
siella kdytetdan seuraavaksi mainittavia nimityksié erottamaan kaksi erilaista nakemysté
kuuroudesta. Kielitieteilija Woodward kehitti vuonna 1972 uuden maéaritelméan
kuuroudesta ja kuurona olemisesta. Han esitti, ettd “Deaf” (isolla D-alkukirjaimella)
tarkoittaa sosiokulttuurista ndkemystd kuuroudesta ja “deaf’ (pienelldi D-
alkukirjaimella) puolestaan kuvastaa Kliinis-patologista vammaisuutta. (Baynton 1996,
12.) Suomessa kuuroudelle ei ole olemassa samankaltaista késitettd ison tai pienen
alkukirjaimen muodossa, mutta Salo (2004) on pro gradu -tydssaan ehdottanut KUVKU
-nimitystd kulttuurivdhemmistoidentiteetin hyvaksyvélle kuurolle ja patologisuuden
hyvéksyvélle kuurolle PAHKU -nimitysté.

Meidan on silti edelleen varottava lahtemé&std liikkeelle siitd oletuksesta, etta
viittomakielisen yhteisén edustajat olisivat yksiselitteisesti jaoteltavissa erilaisiin
identiteettilokeroihin, kuten Kalela (2006, 49-51) on pro gradu -tutkielmassaan ottanut
esille. Kalela on Iluonut huonokuuloisten madarittelyssa kolmijaon, jossa kaksi
ensimmadista ryhmaa identifioituvat joko valtavdestdoon tai kuurojen yhteisoon.
Valtavéestoon identifioituvista huonokuuloisista kaytetaan nimitysta VAVA. Kuuroiksi
identifioituvat huonokuuloiset kuuluvat VIVI-ryhmaan. Heilla on myos aktiivisia
yhteyksid kuulevaan ja puhuvaan, toisin sanoen suomenkieliseen valtaenemmistoon ja
paivittdinen kommunikointi valtaenemmiston kanssa tapahtuu puheella. Kulttuurilliset
huonokuuloiset muodostavat kolmannen KUHU-ryhmén. Heilla ei VAVA-ryhman
tapaan ole yhteyksia kuuroihin, mutta heilld on yhteyksia muihin huonokuuloisiin ja
valtaenemmiston edustajiin. Kalela (2006, 47-48) toteaa sosiokulttuurinen
lahestymistavan olevan syrjayttdmassa kliinis-patologista lahestymistapaa eli kuulon
perusteella tapahtuvan jaottelua. Muutos on havaittavissa niin kielenkdytdssa kuin myos

yhteison muotoutumisessa sukupolven vaihdoksen ja lisdantyneen monikulttuurisen
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tutkimuksen myotd. Sosiokulttuurinen l&hestymistapa toimii my6s vastapainona
kuuloon perustuvalle jaottelulle, joka ei ole toimiva, kun pohditaan huonokuuloisen
kielellistd ja kulttuurista, ei niink&&n kuulovamman asteen perusteella maarittyvaa

identiteettia.

3.2 Kliinis-patologinen ja sosiokulttuurinen nakékulma

Valttddksemme sekaannuttavan kasiteviidakon kutsumme viittomakielistd kuuroa tai
huonokuuloista oppilasta tastd eteenpdin joko kuuroksi tai viittomakieliseksi oppilaaksi.
Huonokuuloisella oppilaalla tarkoitamme Kalelan (2006, 49-50) VIVI-ryhmaan
kuuluvaa huonokuuloista, joka on identifioitunut kuuroksi ja samastuu viittomakieliseen
yhteisoon.  Ymmértddksemme  viittomakielisen  oppilaan  erityisopetuksellista
sijoittumista meiddn on syytd tutustua “erityisoppilaan” méaritelmédn ja sen taustalla
vallitseviin kriteereihin. Siten ymmarramme, miten ja milld perustein viittomakieliset
oppilaat yleenséd seuloutuvat erityisopetukseen omakielisen ja -kulttuurisen opetuksen
sijaan. Viittomakielista oppilasta on kautta aikojen tarkasteltu kahdella toisilleen
vastakkaisella tavalla, jotka ovat kliinis-patologinen ja sosiokulttuurinen nékemys.
Jalkimmainen selitysmalli on syntynyt pitkdan vallinneen vammaisuutta ja sairautta
korostavan nakemyksen rinnalle vasta viime vuosikymmenind viittomakielisten

kuurojen yhteison liséantyneen kieli- ja kulttuuritietoisuuden myoté.

Viittomakielisten  erityisopetuksen selektiivistd jarjestelmédd perustava Kliinis-
patologinen nédkokulma tarkoittaa sitd, ettd kuulevan valtavdaeston muodostama
yhteiskunta on luokitellut kuurot vammaisiksi ja valtavéeston kulttuuri on siséltanyt
la&ketieteellisen mallin kuuroudesta. Kliinis-patologinen nakemys kuurosta oppilaasta
painottaa oppilaan fyysista puutteellista tilaa, joka vaikuttaa yksilon toimintakykyyn.
Kuurous on sairaus, vamma tai puute, joka on syyta poistaa tai jota tulee lieventaa
erilaisin  ladketieteellisin  ja  opetuksellisin  kuntoutusmenetelmin, esimerkiksi
erityisopetuksen  keinoin.  Téaten kliinis-patologisessa  nakokulmassa  korostuu
audiologisen kuurouden aste ja miten vammaa voi korjata tai parantaa. (Foster 1996, 4—
5.) Nakokulman mukaan kuuroilla ei ole omaa yhteisdd, koska he kuuluvat
valtaenemmiston yhteiskuntaan, joka on itsessddén myods yhteisd. Kuurot on
sosiaalistettava valtaenemmiston yhteisoon kuulovamman korjauksen ja kuntoutuksen
myo6ta. Kyseinen vammaisuuteen ja interventioon pohjautuva nakékulma on kuuroille

itselleen ollut vieras, koska he eivét itse koe olevansa poikkeavia, eivatka siten ole
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intervention tarpeessa. (Jokinen 2000, 89; Lane ym. 1996, 4.) Medikaalis-psykologinen
tarkastelutapa on kuitenkin ollut hallitsevana ndkemyksena kuuroja, heidan oppimistaan
ja  kuntoutumistaan tarkastelevissa tutkimuksissa sekd erityispedagogisessa
kirjallisuudessa (ks. esim. Juurmaa 1963; 1970; Myklebust 1964; Hakkarainen 1988;
Johnson & Mclintosh 2009). Tutkimuksissa ei yleensa oteta huomioon sosiokulttuurista
oppimiskasitystd, joka perustuisi kuuron oppilaan aidinkielen visuaalis-spatiaalisuuteen

ja sen hyodyntdmiseen omakielisessé perusopetuksessa. (Rainé & Seilola 2008, 60.)

Sosiokulttuurinen nakdkulma kuurouteen tarkoittaa edelld esitetystd puuteteoreettisesta
nakemyksesta poiketen suhtautumis- ja kasitystapaa, jossa kuuroutta l&hestytadn
kuurona olemisen kokemuksen sosiaalisen, lingvistisen ja kulttuurisen nakdékulman
kautta. Viittomakielisten perusopetuksessa sosiokulttuurinen nékokulma korostuu
kielen, kulttuurin ja vahemmistoyhteiséllisen taustan huomioonottamisena. (Jokinen
2000, 88; Foster 1996, 5.) Sosiokulttuurista ndkemystd on tavattu eri tieteenalojen,
kuten sosiaalipsykologian, sosiologian, kasvatustieteen ja valtiotieteen tutkimuksissa
(ks. esim. Jurvainen 2001; Fredédng 2003; Salo 2004; Kalela 2006; Simms & Thumm
2007; Sivunen 2007; Luukkainen 2008).

Sosiokulttuurisen nakemyksen mukaan viittomakielisen oppilaan nahdéan kuuluvan
vahemmistokielen kayttdjien yhteiséon. Yhteisélld on muihin vdhemmistéryhmiin
verrattavissa olevia piirteita, kuten vdhemmistéryhman identiteetti, kieli ja kulttuuri.
Véahemmistokielinen ja -kulttuurinen kokemus ei perustu kuulon puutteeseen, vaan
sosiaaliseen ja kulttuuriseen tapaan olla viittomakielinen, jolloin kuuro tai
huonokuuloinen viittomakielinen kokee henkistd voimaantumista. (Lane ym. 1996, 217;
Padden 1980, 95.) Viittomakielinen oppilas on nykypaivén erityiskoulun selektiivisten
valintakriteereiden mukaan kuitenkin edelleen kliinis-patologisesti kuulovammainen ja
juuri  ladketieteellinen  diagnoosi  synnynndisestda tai syntymadn  jalkeisesta
kuulovammaisuudesta antaa perusteen sijoittaa héanet erityiskouluun. Vuonna 1983
lisatty kuulo- ja n&dkévammaisten opetusta koskeva saadds (481/1983, mom.1 & 3)
maadrittelee kuulovammaisen eli viittomakielisen oppilaan, jota ei vamman vuoksi voida
menestyksellisesti opettaa yhdeksénvuotisessa peruskoulussa, oppivelvollisuuden 11
vuoden pituiseksi. Perusopetuslain 628/1998, 17 8:n mukaan jokaiselle erityiskoulun
opetuksen piiriin kuuluvalle oppilaalle on laadittava henkilokohtainen opetuksen

jarjestymisté koskeva suunnitelma eli HOJKS. HOJKSin laativat kunkin oppilaan oma
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erityisopettaja erityiskoulun toimeenpanemana. Suunnitelmaan kirjataan oppilaan
kouluhistoria, opetuksen tavoitteet ja siséllot, opetusjarjestelyt ja tarvittavat tukitoimet.
Oppiaineiden mukautukset kirjataan myds henkil6kohtaiseen  suunnitelmaan.
Mahdolliset ~ kuntoutussuunnitelmat ~ koulun  sisdisine  tali ulkopuolisine

asiantuntijatyéverkkoineen kuuluvat my6s suunnitelmaan. (Kéarkkéinen 2002, 90.)



30

4 Tutkimustehtava

Pyrimme tutkimuskysymyksillamme hahmottamaan, miten kuurojen opettajat ovat
KSOL:n kirjoitusten valitykselld konstruoineet nakemystédan kuurosta oppilaasta, hanen

opetuksestaan ja suomalaisen viittomakielen merkityksesta.

1. Millaiseksi kuurojen opettajat ovat ymmarténeet opetustehtavansa?
2. Millaisena he ovat ndhneet kuuron oppilaan?
3. Miten he ovat kirjoittaneet suomalaisen viittomakielen merkityksesta kuurojen

opetuksessa?

Kuurojen opettajien ammattilenden Kirjoituksia ja kielenkéyttéd analysoimalla ja
tulkitsemalla meille avautuu se, millaisia konstruktioita kuurojen opettajat ovat luoneet
opetustehtavéstd, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta viittomakielestd kuurojen
opetuksessa. Selonteoillaan ihmiset tekevét toisilleen ymmarrettdvaksi omaa itsedédn ja
maailmaa. Kielta kéyttdessadn kuurojen opettajat eivat ainoastaan kuvaa asioita, vaan
ennen kaikkea merkityksellistdvat opetusmaailmaa tekemalld siitd selkoa KSOL:n
kirjoituksissa ja antamalla perusteluja omalle toiminnalleen sekd nakemykselleen.
Opettajien tekstit eivat ole riippumattomia sosiaalisesta todellisuudesta, vaan
pohjautuvat niihin asioiden ymmarrettavaksi tekemisen tapoihin, merkityksiin, joita
kuurojen opettaja ammentaa hanta ympardivasta maailmasta. Kirjalliset kuvaukset ovat
merkittdvid siind mielessd, ettd ne ovat myos kuurojen opettajien Kirjoitusten
valityksella osallisena sen muotoilemassa, millaiseksi kuurojen opetus jatkossa
ymmarretddn eli opetuksen todellisuus esittaytyy kulttuurisina toimijoina toimiville
opettajille. (Jokinen & Juhila 2002, 67; Suoninen 2002, 20.)

4.1 Tutkimuksen toteuttaminen

Noudatimme Mékeldn (1990, 47-48) ohjeita tutkimusaineiston merkittdvyydesta
valitessamme Kuurojen ja sokeiden opettajien liitto ry:n julkaisut tutkimuksemme
kohteeksi. Aineiston merkittdvyys maaritelldan sen yhteiskunnallisella tai kulttuurisella
paikalla. KSOL:n aineisto edustaa kuurojen opettajille kulttuurisesti merkittavaa
paikkaa vaihtaa ajatuksia ja nakemyksia opetustyosta, ja julkaisut ovat ilmestyneet 117

vuoden ajan.
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Kirjoitukset ovat kulttuurisen merkittavyyden lisdksi myos uskottava tutkimuksellinen
tiedonldhde, koska Suomessa ei ole KSOL:n kanssa kilpailevaa lehted kuurojen
oppilaiden opetuksesta. KSOL on edustanut tylsamielisten opettajien liséksi sokeiden ja
kuurojen opettajien ammattikuntaa. Tutkimuksemme nédkdkulmasta aineiston validiteetti
on hyva, koska kaikki saamamme aineisto on tuotettu yhdessa lehdessd. Suomessa ja
osittain muuallakin maailmassa tapahtuvasta kuurojen opetukseen liittyva tieto on
saatavilla samaisesta lehdestd liiton perustamisesta nykypéivaan. KSOL:n aineiston
ottaminen tutkimuksen kohteeksi merkitsee sitd, ettemme ole itse vaikuttaneet aineiston
tuottamiseen. KSOL:n kirjoitusten tutkiminen antaa esimerkiksi tutkimushaastatteluihin
nadhden laajempaa tietoa opettajien representoimistavoista, eikd esimerkiksi
vahemmistokulttuurinen taustamme vaikuttaisi enemmistokulttuuristen opettajien

vastausten muotoiluun.

Kuurojen opetusta koskevat artikkelit késittelivat kasvatuksellisia ja opetuksellisia
kysymyksia seka sisalsivat ulkomaille suuntautuneita opintomatkakertomuksia.
Artikkeleissa saatettiin késitelld laajasti uusimpia tutkimustuloksia seka kuurojen
opetuksesta ettd kuuroista oppilaista itsestadn. Vaikka artikkelit useimmiten kasittelivat
kuurojen opetusta tai kuuroja oppilaita itsedan, niiden aihepiiri voi silti vaihdella

suuresti itse Kielellisista kysymyksista kuurojen henkiseen elamaan.

4.2 Lehden syntyhistoria

Tarve oman opetusalamme ammatillisen tason kohottamiseen ja tietojen jakamiseen
seka tallentamiseen tulevia sukupolvea ajatellen kannusti edeltdjidamme 117 vuotta sitten
aloittamaan oman lehden julkaisutoiminnan. Silloiset kulkuyhteydet ja muut
tiedonvalitysmuodot olivat vield rajoitetut ja siksi lehtimuotoinen kontakti koettiin
arvokkaaksi. Siten se tuli mahdolliseksi vaihtaa tietoa eri puolilla Suomea toimivien

kuurojen ja sokeiden opettajien kesken.

Kuurojen ja sokeiden opettajien &&nenkannattajien liiton lehti ilmestyi ensimmaéisen
kerran vuonna 1892 helmikuussa nimelld ”Suomen Aistivialliskoulujen lehti” ja lehted
painettiin tuolloin kuusi numeroa vuodessa. Vuosina 1892-1919 lehden nimi oli
”Tidskrift for Abnormskolorna i Finland — Suomen aistivialliskoulujen Lehti”. Vuonna
1920 lehdestd tuli  perustetun Suomen Aistivialliskoulujen  Opettajaliiton

ddnenkannattaja, ja sen nimi muuttui seuraavanlaiseen muotoon: “Suomen
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Aistivialliskoululehti — Tidskrift for Abnormskolan i Finland”. Jo seuraavana vuonna
lehden nimeen tuli jalleen muutos, ja lehden nimi oli vuoden 1921 alusta kevéaseen
1931 ~Aistivialliskoululehti — Tidskrift for Abnormskolan”. Syksystd 1931 vuoden
1955 loppuun nimi oli Kuuromykkain- ja sokeainkoulu — Dévstum- och Blindskolan” ja
vuonna 1956 lehti sai jilleen kerran uuden nimen “Kuurojen ja Sokeainkoulu — DOv-
och Blindskolan”. Nykyéén lehti tunnetaan nimelld kuurojen ja sokeain opettajain liitto
KSOL ry. (KSOL 85, 66-69.) Lehti esitteli itsensd ensimmaisessa numerossaan
kuurojen ja sokeain koulujen opettajakunnalle suuntautuneena julkaisuna, jossa
kasitellddn kuurojen ja sokeiden oppilaiden koulutuksellisia ja kasvatuksellisia

kysymyksia.

Liittotoiminnasta ja lehdestd vastannut hallitus valittiin saannollisin aikavélein
aistiviallisopettajien liittokokouksessa. Aistiviallisopettajat olivat opettajia kuurojen,
sokeiden ja tylsamielisten opetuslaitoksista. Tavallisesti noin joka kolmannen vuoden
valein jasenten danestaman hallituksen puheenjohtaja oli samalla lehden péaatoimittaja ja
hallituksen sihteeri avusti héntd toimituksellisissa tehtdvissa. Sana oli vapaa eli
periaatteessa jokainen kuurojen ja sokeain opettaja saattoi Kirjoittaa lehteen ja
paatoimittaja kokosi lehden julkaisukelpoiseksi. Lehden ensimmaisind vuosikymmenina
lehteen Kirjoitti sadannollisesti niin paatoimittaja kuin myds kuurojen koulujen johtajat ja
kuurojenpapit. Kouluntarkastajallekin 16ytyi palstatilaa julkaisujen sivuilta, silla
kouluntarkastaja oli l&heisessé yhteistydssd kuurojen ja sokeiden sekad tylsdmielisten
koululaitosten opetustoiminnan kanssa ja valvoi hallituksen ma&rdaysten noudattamista
ruohonjuuritasolla. 1970-luvulta lahtien Kirjoittaja-aines laajentui entisestaan, ettd yha
useampi “riviopettaja” alkoi kirjoittaa lehteen ja johtavat henkilot eivat endd hallinneet
KSOL.:n sisaltoad (ks. aikakausien valinta luvusta 4.3). Lapikaydyn aineiston perusteella
nayttdd silta, ettd hallitus ja hallituksen puheenjohtaja koostuivat l&hestulkoon
ainoastaan kuurojen koulujen opettajista. Tamé& merkitsi sitd, ettd paatoimittaja oli
laheisesti tekemisissd kuurojen opetuksen kanssa. Ndin ollen paatoimittaja vaikutti
suuresti lehden profiiliin ja sen sisaltoon, jolloin ndkdvammaisten opetuksen asia jdi
kolmatta aikakautta lukuun ottamatta ensimmadiselld ja toisella aikakaudella kovin
vahalle huomiolle. N&kdévammaisiakin harvemmin esiintyi tylsdmielisten opetus tai

heidan asiansa.
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4.3 Kolmen aikakauden valinta

Meidan oli rajoitettava laajaa aineistoa rajallisten tutkimusresurssien takia, etta
saisimme aikaiseksi syvéllisen havaitsemisen ja tulkitsemisen. Patton (2002, 217)
luonnehtii, ettd tutkimuksen aikarajojen maarittdminen riippuu aikajakson ja itse
tutkittavan ongelman merkittdvyydestd. Kuurojen opetuksen historiaa ja nykypdivaa
kasittelevan luvun (ks. luku 2) sek& tutkimuskysymystemme (ks. luku 4) perusteella
paatimme rajata aineistomme kolmeen kuurojen opetuksen historian kannalta
merkittdvadn aikakauteen. Aineiston rajaamisessa sovelsimme Salmen (2008) kolmen
aikakauden rajausta. Emme kuitenkaan ottaneet tydssémme huomioon kulta-aikaa
(1840-1890), koska tutkimusaineistomme alkoi ilmestyd ensimmaéisen kerran vasta
vuonna 1892. Pimed aikakausi on mukana tydssamme vuosina 1892-1902 ja 1970-
1980. Pimed aikakausi ja sen kannattelema oralismi ei paattynyt kertaheitolla, vaan télla
vuosikymmenelld oli edelleen opetusmetodologisia kamppailuja kéytettavasta
opetuskielestd. Siksi ndimme pimedn aikakauden jatkuneen vield 1970-1980-luvulla.
Naiden aikakausien lisdksi tydossamme on vield kolmas aikakausi, 1995-2005. Talla
vuosikymmenelld  tapahtui  kieli- ja  koulutuspoliittisia ~ muutoksia  seka
lainsaadanndllisessa ettda koulutuksellisessa mielessa (ks. luku 2.3). Meidan on néita
aikakausia tutkimalla mahdollista 16ytdd historiallisesti ja sosiaalisesti vaihtelevaa
kielenkaytt6d opettajien kirjoituksista, silla kieli on dialektisessa vuorovaikutuksessa
muun yhteiskunnan, siihen kuuluvien historiallisten ja kulttuuristen muutosten kanssa.
(Fairclough 1997, 75.)

Ajanjakson ja tutkittavan ongelman merkittavyyden lisaksi myos tutkimuskaytannolliset
syyt vaikuttivat paatokseemme aineiston rajaamisesta; vuosina 1892-1902 lehteda
ilmestyi 9-12 julkaisua vuodessa, 1970-1980 ja 1995-2005-luvulla julkaisujen maara
taas supistui 3—4 kertaan. Systemaattisen otantamenetelmén ké&yton teki mahdottomaksi
julkaisukertojen heterogeenisyyden lisaksi se, ettd KSOL:n lehdissd kasiteltiin myos
tutkimukseemme  kuulumattomia nédkévammaiskoulujen asioita ja opetusta.
Ensimmaisen aikakauden Kkirjoituksissa ei aina valttamatta esiintynyt paakirjoitusta,
kuten ei toisella ja kolmannellakaan aikakaudella. Emme siis voineet valita
paakirjoituksia esimerkiksi joka toisen julkaisuvuoden joka kolmannesta numerosta
analysoitavaksemme tai muuten olisimme saaneet erittdin kdéyhan tutkimusaineiston

ké&siimme. Keskitymme laajempaan tekstiainekseen, joten aineistoomme seuloutuvat
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mukaan muun muassa péé-, mielipidekirjoitukset ja selonteot. Analyysiosuudessamme
pyrimme jokaisen analysoitavan tekstiesimerkin kohdalla osoittamaan sen tekstilajin,

jotta lukija tietéisi sen alkuperén.

Suljimme ruotsin kielelld tapahtuneet Kkirjoitukset aineiston ulkopuolelle, koska
kriittinen diskurssianalyyttinen lahestymistapa vaatii aineiston huolellista I&hestymisté
lingvististen piirteiden erottelun merkeissd, emmeka kokeneet Kielitaitobamme
riittdvaksi, ettd kriittinen ajattelu ja lingvististen elementtien erotteleminen niiden
yksittaisten rakenteellisten tehtdvien tunnistamiseksi olisi ollut talla kielelld& mahdollista.
Sitd paitsi ruotsin kielelld tapahtuneiden kirjoitusten poissulkeminen ei vahingoita
analysointimme luotettavuutta, koska itse vieraskielisen aineiston maara oli erittéin

pieni suomenkieliseen aineistoon nahden.

4.4 Aineiston jasentdminen ja diskurssien valikointi

Valittuamme ja madriteltyamme tarkat aikarajat, rajasimme analysointiin mukaan
otettavan aineiston tutkimuskysymystemme perusteella. Jésentdmistaulukoimista
edeltdvana vaiheena olimme lukeneet koko aineiston lapi alkaen vuodelta 1892
lopettaen vuoteen 2005. Toistimme lukemisen neljéasti, mika takasi sen, ettd opimme
tuntemaan aineistomme mahdollisimman hyvin. Laadimme tutkimuskysymyksiimme
perustuvan jasentdmistaulukon ja valikoimme siihen diskurssit, jotka vastasivat
tutkimuskysymyksiimme (ks. luku 4 ja liite 1). Tama oli véalttdmatontd, koska
tekstimassaa oli todella runsaasti ja jasentdmisen turvin saatoimme seuloa

tekstimassasta nimenomaan haluamaamme tutkimusaineistoa.

Aineisto oli tarpeen jarjestdd ja kvantifioida, jotta voitiin varmistaa, etta
jasentamistaulukkoon seulottu aineisto ollut tulkinnanvaraista ja mielivaltaista.
Huomasimme myos, etteivét yksittéiset kirjoitukset kasitelleet yksittdisia asioita, vaan
saattoivat kasitella yhtdaikaisesti esimerkiksi opetustehtdvdd ja suomalaista
viittomakieltd tai kuuroa oppilasta ja suomalaista viittomakieltd. Erottelimme
Kirjoituksissa esiintyneitd diskursseja tutkimuskysymysten perusteella ja laskimme

niiden esiintymismaaran jokaisella aikakaudella (taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Opettajien nakemykset

1892-1902 1970-1980 1995-2005 Yhteensa kaikilla
aikakausilla

Nakemys 18 13 2 33
opetustehtdvasta
Nakemys 11 9 3 23
kuurosta
oppilaasta
Nakemys 4 10 2 16
suomalaisesta
viittomakielesta

Nakemyksia kuvaavaan jasentdmistaulukkoon (taulukko 1) valikoitui ensimmaiseltd
aikakaudelta 18 kirjoitusta 7 Kkirjoittajalta ja kirjoituksissa kasiteltiin 18 kertaa
opetustehtdvaa, 11 kertaa kuuroa oppilasta ja 4 kertaa suomalaista viittomakielta.
Toiselta aikakaudelta oli 16 Kirjoitusta 10 kirjoittajalta ja kirjoituksissa kasiteltiin
opetustehtdvéa 13 kertaa, kuuroa oppilasta 9 kertaa ja suomalaista viittomakieltda 10
kertaa. Kolmannella aikakaudella oli yhteensa 4 kirjoitusta 6 Kirjoittajalta (joista kolme
Kirjoittivat yhdessa yhden Kkirjoituksen). Kirjoituksissa kasiteltiin opetustehtavad 2
kertaa, kuuroa oppilasta 3 kertaa ja suomalaista viittomakielta 2 kertaa. Kolmannen
aikakauden aineiston véhyyden selittdd kuurojen opettajien Kirjoitusaktiivisuuden
vahentyminen, silla esimerkiksi sokeainopetusta kasittelevia kirjoituksia 16ytyi vuosina
1995-2005 yhteensd 14 Kkertaa. Sokeainopettajien aktiivisuus oli lisdantynyt
merkittavasti sitten ensimmaisen ja toisen aikakauden. Muita asioita koskevia

kirjoituksia (opintomatkoja, elokuva-arviointeja ja KSOL:n retkid ym.) oli yhteensa 16.

4.5 Vahemmistokulttuurisen tutkijan positiomme

Kuurojen opetuksen kokonaiskuvan hahmottamisen (luku 2) ohella olemme myos
pohtineet runsaasti vahemmistdkulttuurista tutkijan positiotamme, sen tuomia hyotyjéa ja
haittoja. Pohdinnan tuloksena nd&emme eduiksemme sen, ettd olemme kumpikin
viittomakielisen Kieli- ja kulttuurivdhemmistoyhteison jasenid, kun analysoimme ja
tulkitsemme enemmistokulttuuriin - kuuluvien suomenkielisten kuurojen opettajien
Kirjoituksia. Meillda on henkilokohtaiset kulttuuri-, historia- ja tietositeet

viittomakieliseen oppilaaseen itseenséd ja vahemmistokulttuurisuutemme antaa meille
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tyovalineet tarkastella valtakulttuuriin kuuluvien erityisopettajien kirjoituksia, sill& siten

saatamme paremmin purkaa ideologisia itsestddnselvyyksia.

Kriittisen tutkimuksen perimmadisten periaatteiden mukainen edelld mainittujen
ideologisten itsestadnselvyyksien purkaminen voi olla havainnointia, analysointia ja
pohdintaa rikastuttavaa, kun tarkastelemme valtakulttuurisia diskursseja erikulttuurisin
silmin. Saatamme huomata juuri niita asioita, jotka muuten jaisivat valtakulttuuriselta
eli kuulevalta, suomenkieliseltd tutkijalta huomaamatta juuri niiden itsestaanselvyyden
ja arkijarkisyyden vuoksi. Mutta meidadn on tunnustettava, ettd siind missa meidan
perspektiivimme voi tehda valtakulttuurin merkitysten tarkastelun helpommaksi, se voi
myo6s hankaloittaa tulkintamme avautumista valtakulttuurisesta merkitysjarjestelmasta
kasin tarkastelevalle. Siksi pyrimme tutkimuksessamme analyysin ja tulkintojen
mahdollisimman suureen Il&pinakyvyyteen. Mahdollisimman suuri lapindkyvyys
tarkoitti sitd, ettd pyrimme selittdm&an mihin perustamme tulkintamme ja miten olemme
niihin paattyneet, niin ettd lukijalla olisi mahdollisuus itse arvioida tulkintojamme ja
tehdd omat johtopadtoksensa. Kriittinen diskurssianalyysi teoreettis-metodologisena
ldhestymistapana tunnustaa subjektiivisuuden siind mielessd, ettd tutkijan on
ldhestulkoon valttdmatonta tuoda oma ennakkotietonsa ja -kasityksensd mukaan
tutkimukseen rakentaakseen tutkimukselliset lahtokohtansa. Teksti saa merkityksensa
vasta tulkinnassa ja tulkinnoissa ratkaisee myos se, minkd ryhman jaseneksi ihminen
itsensé hahmottaa ja mista positiosta ké&sin han tarkastelee maailmaa. Kun on kyseessa
yksilolliset kulttuuriset ihmistekijat kuten me omine merkityskarttoinemme, niin
tutkimus on myos ainutkertainen; emme siis yllattyisi, jos joku tulisi tekemé&én

tutkimuksen tai analysoisi aineiston toisin kuin me. (Halliday 1992, 6465, 90.)

Vahemmistokulttuurisen tutkijan positiomme liséksi ndemme eduksemme tutkijoiden
keskindisen vuorovaikutuksemme, jota voisi kutsua Kriittisen hermeneutiikan
spiraalimaiseksi kehaksi. Emme tule kdyméaan dialogia ainoastaan tekstin ja tutkijan
valilld, vaan ka&ymme myo0s dialogia kahden tutkijan valillda ymmarrystdamme
rikastuttaen. Tulkitsijan positioon asettuvalle diskurssianalyytikolle tutkimusaineistot,
erilaiset puheet ja tekstit, ndyttaytyvat monenlaisten mahdollisuuksien maailmana.
Teksteja voi kuunnella ja lukea lukuisilla eri tavoilla. Keskeistd on siten tutkijan ja
tutkittavan, toisin sanoen analyysin ja aineiston valinen vuorovaikutuksellinen suhde.

Emme harjoittaisi yksindistd, tutkijan padn sisdistd introspektiota, vaan reflektoimme
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tulkintaprosessiamme seké& yksin ettd yhdessa. Introspektio on tarpeen, koska me kaikki
edustamme jotain luokkaa, rotua, sukupuolta tai varallisuusluokkaa ja synnymme niihin
luomiin ideologioihin ja instituutioihin, joita piddmme itsestdan selvyyksing, emmeka
aina valttaméattd huomaa niiden ohjaavan kielen vélityksella ajatteluamme ja
havainnointiamme. Rakennamme ja yllapiddmme sosiaalista todellisuuttamme
kielellisid resursseja hyodyntéen, eikd kayttdmamme kieli ole muusta yhteiskunnasta
irrallaan. Kun tiedostamme tdman oman kulttuurisen ajattelun synnyttdman karikon,
voimme my6s neuvoa toinen toistamme varomaan Kyseistd karikkoa. (Kincheloe &
McLaren 2000, 285-287; Alasuutari 1996, 17.)
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5 Kriittinen diskurssianalyysi tutkimuksellisena otteena

Tydssamme olemme  kiinnostuneita KSOL:n Kirjoituksissa esiintyvan kielen
ilmentdmistd nékemyksistd ja siksi kaytdmme kriittistd diskurssianalyysid apuna
KSOL:n kirjoitusten kuvailussa, tulkitsemisessa ja selittdmisessa. Kielen ja yhteison
valisten suhteiden eksplikointi tydssamme merkitsee sitd, ettd pyrimme nékemaan,
miten kuurojen opettajat ovat kédyttaneet kieltd representoimaan oman ammattiyhteison
tyotddn ja kuuroa oppilastaan sekd nékemystddn suomalaisen viittomakielen
merkityksestd. Samalla, kun kuurojen opettajat kirjoittavat teksteja lehteen, he tulevat
rakentaneeksi  sosiaalisia identiteettejd, sosiaalisia suhteita sek& tieto- ja
uskomusjarjestelmia. Kun opettaja koodaa tapahtuman lauseeseen tietylla tavalla, han
tulee samalla esittdneeksi ndkemyksensa siihen koodatun vaitelauseen totuudesta tai
todennakdisyydestd sekd vaitteen tekstin ja puhutellun valisestd suhteesta. Jokainen
lehteen tuleva teksti muotoilee sen, miten opettaja tulkitsee omaa toimintakontekstiaan
ja kertoo siita muille, mutta julkitullut teksti on myds osaltaan muokkaamassa sité,
miten opettajat nakevét toimintakontekstinsa. Tekstien, yhteiskunnan ja kulttuurin
suhde tulee siksi KSOL:n Kirjoituksissa ymmartaa dialektiseksi. Dialektisuuden liséksi
CDA korostaa kontekstuaalisuutta, ettei teksteja tuoteta jossakin tyhjidssa, eika niité
pidakaan analysoida jossakin tyhjitssa. (Fairclough 1997, 51, 76; Halliday 1985, xxii;
Fowler & Kress 1979, 200.) Tamé tulee ndkyméan kolmea aikakautta kattavassa
tutkimuksessamme, jossa on olennaista sisallyttda analyysiin myds sosiokulttuuriset ja
aikakausittain vaihtuvat kontekstit.

Kriittisyys on keskeisessa asemassa Kkriittistd diskurssianalyysia toteuttaessa, silla
kriittisyydell& pyritdan tunnistamaan dialektinen suhde tekstien ja toimintatodellisuuden
vélilla. Kriittisyys on syy-—seuraus-suhteiden tunnistamista ja eri asioiden valisten
yhteyksien nakyviksi tekemistd, kuten esimerkiksi sosiaalis-historiallisen kontekstin
vaikutus aikakausikohtaiseen nédkemykseen omasta tydstd tai oppilaasta. Sosiaaliset
kaytannot ja erilaiset kielenkéyttotavat ovat sidoksissa syy- ja seuraussuhteisiin, joita
emme Yyleensd huomaa juuri niiden luonnollisuuden ja arkipaivéistymisen takia.
Yleistynyt kaytdntd tai ndkemystapa sek& siihen liittyvat yleiset “tervejéarkiset”
ideologiset oletukset sekd niiden taustalla olevat valtasuhteet tapaavat jaada

nakymattomiksi  ilman  l&hempdd tarkastelua.  Esimerkiksi  tavanomaisessa
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konsultaatiossa ladkarin ja potilaan tai erityisopettajan ja oppilaan vélisessa viestinndssa
on erilaisia oletuksia, oikeuksia, suhteita, tietoa ja identiteettejd, joita pidetddn itsestdén
selvind. Kriittisyys on toisin sanoen olennaista, koska kielenkayttd yhdessa muiden
diskursiivisten kaytanteiden, kuten journalististen, poliittisten, hallinnollisten, kanssa
voi omalta osaltaan olla vahvistamassa tai heikentdmassa tiettyja nakemyksia. (Van
Dijk 2001, 303-304; Wodak 2001, 2; Fairclough 1997, 75.)

CDA eroaa siind mielessd muista diskurssianalyyttisistd menetelmistd, ettd se siséltaa
kuvailun ja tulkinnan lisdksi my0s selityksen siitd, miten ja miksi diskurssit toimivat.
Kriittisyys on my0s sen katsomista, kuinka tekstien toiminta ja niiden tietynlaiseksi
esittdminen tapahtuu. (Rogers 2004, 1-4; Pietikainen 2000, 193; Lehtonen 1996, 31;
Fairclough 1995, 97; 1997, 81.) Diskursiivisen tutkimuksemme tavoitteena on nain
ollen nimeta teksteissé esiintyvat ndkemykset ja tulkita niitd. Tassé perspektiivissa me
tutkijoina uskomme, ettei pelkka tekstien analysointi riitd horjuttamaan jo olemassa
olevia diskursiivisia valtasuhteita. Meidan pitaa siirtdd tyomme painopiste tekstin
analysoinnista sosiaaliseen kontekstiin, jossa teksti tulee nékyviin. Tdma vaatii kriittista
kielellistd tietoutta meiltd, mutta my0s sosiaalisen ja historiallisen kulttuurisen

kontekstin tietdmysta ja ymmartamisté.

5.1 Kriittisen diskurssianalyysin viitekehys

Kielenkaytolla on Faircloughin (1992, 1995 & 1997) mukaan kolme ulottuvuutta:
diskurssi, diskurssikaytantd ja sosiokulttuurinen kaytantd (ks. kuvio 1). Yksittaisen
diskurssin analysointi diskursiivisen kdytdnnon “tuotteena” kisittdd myos tekstin
tuottamisen, levittdmisen ja k&yton prosesseja. Kaikki em. prosessit ovat sosiaalisia ja
nain ollen vaativat viittauksen esimerkiksi taloudellisiin, poliittisiin ja institutionaalisiin
puitteisiin, joissa diskurssi on tuotettu. Tassé vaiheessa sosiokulttuurinen kéaytantd astuu
kuvaan: analyysiin voi siséltyd valiton tilannekonteksti tai tilannetta ymparGivien
institutionaalisten  kaytantdjen konteksti tai jopa yhteiskunnan ja kulttuurin
kokonaiskehys; diskurssin seurauksellisuutta voi siis tarkastella sosiokulttuurisessa
kéytannossa joko mikro- tai makrotasolla. Mikrotaso merkitsee tyéssamme Kirjoitusten
tekstuaalisen ulkoasun lingvististen piirteiden kuvailua. Kirjoitusten lingvististen
piirteiden kuvailu etenee luonnollisesti makrotason analyysin tasolle, joka nékyy
tyossamme  kolmen aikakauden sosiaalis-historiallisena ja yhteiskunnallisena

vaikutuksena, joka muokkaa diskurssia  tuottavaa diskurssikaytantoa.
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Diskurssikaytantéa kuvaavassa ulottuvuudessa keskitymme opettajien keskindisen
kirjoittelun  diskurssijarjestykseen ja siind esiintyviin diskurssityyppeihin sek&
diskurssienvalisyyteen.  Kirjoitusten —mikrotason 16ydokset ovat selitettavissa
makrotason  vaikutuksella, silld  opettajia  ympdardiva institutionaalinen,
yhteiskunnallinen ja kulttuurinen viitekehys vaikuttaa siihen, miten he jarjestavéat
diskursiivisen viestinsa ja vélittavat sen muille. Tydssamme voimme olettaa kolmen
aikakauden Kkirjoitusten mikrotason 16yddsten olevan erilaisia. Erilaisuus johtuisi eri
aikakauden erilaisesta diskursseihin vaikuttavasta makrotason institutionaalisesta tai

yhteiskunnan ja kulttuurin toimintaviitekehyksesté.

Tekstuaalisen ulkoasun

lingvististen piirteiden kuvailu

Tekstin diskurssikdytannon
tuottamisen ja tulkitsemisen
valisten suhteiden tulkintaa

TEKSTI
/

/ Diskurssikéytantojen ja

y .. .. suhteiden eksplikointi
DISKURSSIKAYTANTO valittomassa
tilannekontekstissa,

/ institutionaalisten kayténttjen
kontekstissa tai yhteiskunnan

y . . ja kulttuurin
SOSIOKULTTUURINEN KAYTANTO kokonaiskehyksessa

sosiaalisten prosessien valisten

KUVIO 1. Kolmiulotteinen malli (Fairclough 1992, 73; 1995, 98; 1997, 82.)

5.2 Teksti eli diskurssi

Sisin ulottuvuus eli diskurssi on osa sosiaalista ja yhteiskunnallista kdytannettd osana
ihmisten vélistd sosiaalista toimintaa ja vuorovaikutusta. Diskurssi toimii sosiaalisesti ja
yhteiskunnallisesti kolmitasoisesti: se rakentaa sosiaalista identiteettid ja minuutta, luo
sosiaalisia suhteita ihmisten valilla sekd rakentaa tieto- ja uskomusjarjestelmia.
Diskurssilla on néin ollen sekd interpersoonallinen ettd ideationaalinen tasonsa:
interpersoonallisella tasolla diskurssi tuottaa identiteettej& sek& niiden valisia suhteita ja

ideationaalisella tasolla diskurssi maarittdd sen, miten asioita representoidaan.
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Diskurssin késite osoittaa “tekstin” kasitettd voimakkaammin siihen siséltyvéin
sosiaalisesti ammennetun ja rakennetun arvoperéisyyden. (Fairclough 1992, 62-64;
1997, 31.) Puhumme Kkielenkéytostd eli tekstistd diskurssina, koska ndemme
Faircloughin tapaan kielen sosiaalisessa ja yhteiskunnallisessa mielesséd toiminnan

muotona, jolla on seurauksensa kielen kayttokontekstissa.

Diskurssit eivat ainoastaan peilaa tai edusta sosiaalisia kokonaisuuksia ja suhteita, ne
konstruoivat tai jasentdvat niité; erilaiset diskurssit jasentavét avainkokonaisuuksia eri
tavoin ja médrittdvat ihmisille, tassd tapauksessa kuurojen opettajalle ja kuurolle
oppilaalle asemia subjektiivisina toimijoina niissé4 kokonaisuuksissa. (Fairclough 1992,
3.) Subjektiivisen toimijan identiteetin voi Suonisen (1992, 40) mukaan ymmartaa
merkityssysteemin osaksi: tietyssd systeemissa ihmisille rakentuu tietynlaisia
identiteetteja. Hall (2005, 99) ilmaisi edelld olevan tiivistetysti identiteetteja
kasittelevissd teoksessaan: “yhté kaikki jokainen diskurssi tuottaa asemia, joista ja vain
joista se voi toimia. Jokaisen diskurssia kayttavdn on asemoitava itsensa siten kuin han
olisi kyseisen diskurssin subjekti.” Siksi diskurssit ovat myos tarkoituksen mukaisesti
kielellisin keinoin jarjestetty, jotta meitd ymparOivien merkitysten ja arvojen ja
identiteettimme ilmaiseminen tulisi mahdolliseksi; diskurssia on tutkittava suhteessa sen
seurauksiin ja kontekstiin. (Jokinen & Juhila 2002, 54-55; Wetherell & Potter 1987,
54.)

Kun opettajat pohtivat omaa toimintaansa, kuuroa oppilasta ja hédnen opetustaan seka
oppimistaan, he tulevat samanaikaisesti rakentaneeksi diskursseihin sisaltyvia
identiteetteja uskomuksineen, tietoineen ja arvoineen. Jotkut diskurssit omaavat toisia
voimakkaamman totuusarvon. Niistd muodostuu yleisesti hyvéksyttyja, ehdottomina
totuuksina pidettyja itsestdén selvia puhetapoja, joita ei helposti aseteta kyseenalaiseksi.
(Fairclough 1997, 75-76.) Siksi tulemme tarkastelemaan diskursseja modaliteetin
kasitteen turvin, silla modaliteettia kaytetdan yleisessdé mielessa kuvaamaan niitéd
diskurssin ominaisuuksia, jotka ilmaisevat puhujien ja kirjoittajien asenteita itsedén,
kumppaneitaan ja aihettaan kohtaan. (Fowler & Kress 1979, 200.) Modaliteetin
tarkastelussa keskitymme tarkastelemaan nimedmiskaytantojé, silld puheenaiheeseen
voi viitata monella eri tapaa, jolloin viittaaja tulee ilmaistuksi asenteensa ja
uskomuksensa. Esimerkiksi “tummaihoinen” ja “neekeri” tai “nainen” ja “&mmi”

antavat jo erilaisen merkityksen nimettdvalle henkillle ja heijastavat erilaisia
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nédkemyksia Erilaiset nimedmismahdollisuudet ilmaisevat kirjoittajan ideationaalisen ja
interpersoonallisen suhteen viitattavaan asiaan tai henkiléon, kuten kuuron opettajan

nakemystd omasta tydstaan ja kuurosta oppilaasta.

5.3 Diskurssityyppi ja diskurssienvalisyys

Erilaisia diskurssityyppeja voidaan k&yttdd konventionaalisesti, toistuvasti tai luovasti
sen mukaan, millainen viestintatilanne on kyseessa. Vakiintuneet diskurssityypit toisin
sanoen helpottavat oman sanoman rakentamista, kun kertaalleen keksittyd pyoraa ei
tarvitse keksid uudestaan. Jollekin tietylle instituutiolle ja siind toimivalle, hallitsevalle
ryhmélle on ominaista luoda omia diskurssityyppeja, jotta ryhmén sisdisen
diskurssijarjestyksen kayttd tulisi mahdolliseksi. Diskurssijarjestys tarkoittaa lyhyesti
sanottuna yhteison vakiintunutta, konventionalisoitunutta tapaa tuottaa ja vastaanottaa
teksteja eli tapaa kayttaa kieltd. Samalla kun kuurojen opettajat luovat kirjoitusten
valityksella ammattiyhteisélle ominaista viestid, siihen syntyy yhteison sisdisen
kielenkdyton hegemonia ja diskurssityyppien esiintyminen sek& toistuvuus tulevat
taatuksi ja hallituksi. Siten keskindinen Kkirjoittelu tulee suoraviivaisemmaksi ja
kaytettavat kasitteet ovat yhteisia ja tuttuja ilman, ettd niitd tarvitsee yha uudestaan
perustella. (Fairclough 1997, 7677, 104.)

Diskurssityypit tarkoittavat seké diskurssia ettd genred; diskurssin nédhddan kuuluvan
tiedon koostamisen alueelle ja genren taas olevan kielenkédyton aluetta. Diskurssilla
representoidaan tietty sosiaalinen kaytanto tietystd nakdkulmasta ja genret esiintyvat
tiettyind yhdistelmia diskurssien kanssa, ettd tietyt genret artikuloivat useimmiten
tiettyja diskursseja. Genre madarittdd sen, millaisen sévyn esittdva diskurssi saa. Genre
on tunnistettavissa tyylin, muodon ja puheddnen perusteella. Tyylilla viitataan
tekstuaaliseen interaktioon osallistuvien keskindisen suhteen maéarittdmiseen.
Tietynlaisella tekstuaalisella tyylill4 voidaan rakentaa subjektipositioita tekstin siséllg,
silla genren sisdisen tyylin valinnalla voidaan maarittad osallistujien keskindinen suhde
muodolliseksi, ei-muodolliseksi, viralliseksi tai intiimiksi. Muodolla tarkoitetaan tekstin
ilmaisutapaa, ettd onko teksti kirjoitettu puhe- tai kirjakielen mukaisesti ja millaisen
sévyn teksti saa. Savy voi olla keskusteleva, virallinen, epavirallinen, akateeminen tai
sitten uskonnollinen. Puhe&&ni puolestaan tarkoittaa argumentatiivista, kuvailevaa tai
sitten selittdvaa tyylid, joka yhdistetaan esitettdvaan diskurssiin. (Fairclough 1997, 101;
1992, 124-127.)
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Kuten Fairclough (1992, 125) on todennut, meidén on otettava huomioon se tosiasia,
etteivat diskurssit ja genret tai niiden yhdistelmét, diskurssityypit ole l0ydettavissa
valmiilta listalta, vaan ne on itse 16ydettéva ja niiden 16ytyminen on oman tulkinnan ja
paatoksen varassa. Selkedn listan laatimista vaikeuttaa myos se, etta diskurssijarjestysta
eli tekstin konventionaalista rakentumista maarittavia elementteja on loputon maara,
eikd ole aina helposti péatettavissa, mik&d on genre tai mika on diskurssi. Pyrimme
tunnistamaan ja erottelemaan diskurssityyppeja genren ja siihen kuuluvien tyylin,
muodon ja puheddnen kasitteiden turvin. Siten nékisimme miten ja milld eri tavoin eri
genret ja diskurssit artikuloituvat yhdess& muodostaen eri aikakausille ominaisia
diskurssityyppeja. Diskurssityyppien muotoutumiseen ja muuttumiseen vaikuttaa tekstin
tuottamisen ja kuluttamisen konteksti, siksi tekstien analyysissa on tarkasteltava seka
diskurssityyppien kieltd ettd kieleen vaikuttavaa sosiokulttuurista kontekstia.
(Fairclough 1997, 103-104.)

Diskurssityyppien artikuloimiseen kuuluu myos diskurssienvalisyys, joka mahdollistaa
genreen kuuluvien konventioiden siirtymisen ja jopa toiseen tekstilajiin sekoittumisen.
Siten diskurssityypit voivat tulla vallitseviksi ja jatkua Kirjoituksesta toiseen.
Diskurssienvélisyys nakyy yksittdisten sanojen, lauserakenteiden tai roolien
siirtymisend teksteista toiseen, ettd on havaittavissa jatkuvuus. Diskurssienvalisyyden
periaate voi toteutua useilla diskurssin tasoilla: diskurssin yhteiskunnallisen tai
institutionaalisen jarjestyksen, diskurssityypin tai niiden elementtien tasoilla, joista
diskurssityypit koostuvat. (Fairclough 1992, 124.) Diskurssien analysoinnissa tulemme
eteneméddn niin, ettd keskitymme ensin  kolmea aikakautta Kkuvaaviin
diskurssityyppeihin. Diskurssityyppien kuvailun jalkeen kasittelemme opettajien
nakemysta ja asennoitumista kuvaavaa modaliteettia. Samalla tulkitsemme mahdollista

sanojen, lauserakenteiden tai muiden diskursseissa esiintyvien elementtien jatkuvuutta.
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6 Aikakausille ominaisimmat diskurssityypit

Kullekin aikakaudelle ominaista diskurssityyppia selvittamalla tulkitsimme, miten
kuurojen opettajat representoivat nakemystédan kuurosta oppilaasta sekd opetustyostaan.
Kirjoituksiin valitut diskurssit ilmentdvat opettajien tapaa nédhda ja kuvailla asioita ja
genre seka siihen kuuluvat elementit antavat savyn heidan nékemykselleen. Valitut
diskurssit edustavat myods valittuja nimedmismahdollisuuksia, jotka ilmaisevat
Kirjoittajan nakemyksen omasta tyOstdan, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta
viittomakielestd. Liitamme valitut diskurssit mukaan analyysiin, jotta lukija voisi
arvioida analyysiamme ja tulkintaamme. Analysoitavat kohdat ovat kursivoituina ja
jokaisen diskurssin loppuun tuleva merkintd sulkeissa tarkoittaa julkaisuvuotta,
julkaisunumeroa ja sivunumeroita. Tulemme myds palauttamaan analysoitavan tekstin

sosiaalishistorialliseen kontekstiin, jota on kuvattu tarkemmin luvussa 2.

6.1 Uskonnollinen diskurssityyppi pimeélla aikakaudella

Pimed aikakausi sijoittuu vuosille 1890-1970 ja ensimmadinen aikakautemme kasittaa
aikavalin 1892-1902 (ks. kolmen aikakauden valinta luku 4.3). Talla vuosikymmenella
suomalainen viittomakieli on pannassa ja puhemetodia pyritddn levittdm&an kuurojen
opetuksen parissa. Kuurojen ja sokeain opettajain liitto ry:n lehti ilmestyy ensimmaisen
kerran ja kuurojen opettajilla on mahdollisuus paastda vaihtamaan ajatuksiaan sekéa

keskustelemaan opetuksellisista kysymyksista.

Ensimmaiselle aikakaudelle (1892-1902) on luonnollista ké&yttdd uskonnollisuuteen ja
tuotannollisuuteen viittaavia diskursseja johtuen teollistuvasta yhteiskunnallisesta
kontekstista, jossa vallitsee kristilliset arvot. Kristilliset arvot vaikuttavat siihen, etta
diskurssiesimerkkeja savyttad uskonnollinen muoto ja argumentointiin ammennetaan
raamatullisia diskursseja. Diskursseja ilmaisee paremmin tietdvan Kkirjoittajan
asemoituminen lukijan yl&puolelle ja tdmé saattaa johtua siita, ettd esimerkkidiskurssien
Kirjoittajat ovat muun muassa johtavassa asemassa olevat rehtori ja pappi seka kuurojen
ja sokeain opettajain liitossa vaikuttaneet, aktiiviset opettajat. Johtava asema on omiaan
synnyttdmaén erilaisissa teksteissa toistuvan velvoittavan puheddnen, joka madrittad
genren. Havaitsemme myds runsaasti me” -muodossa Kirjoittamista, vaikka kirjoittajia

on vain yksi. Kuurosta oppilaasta kirjoitettiin “kuuromykkdnd” télld aikakaudella.
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Ensimmaistd kuuromykkain opetuksen tarpeellisuutta perustelevaa tekstiesimerkkié
havainnoimalla voi saada kasityksen siit4, ettd Kkristilliset arvot vaikuttavat

nakemykseen kuurosta oppilaasta sek& omasta institutionaalisesta tehtavésté.

1. ”Nain opettamatta jd&neelle kuuromykélle ei ole mitddn hyotyd yhteisilla
varoilla perustetuista laitoksista, ei kirkoista, ei papeista tahi muista
sellaisista; han on kurjempi kuin pakana keskell& kristikuntaa!” (1892/1/7—
11)

Kuten ensimmaisen uskonnollisen tekstiesimerkin Kkursivoiduista kohdista ilmenee,
kuuron oppilaan tilaa perustellaan interventiota vaativana ja opetus n&hdain hanen
ainoana “’pelastajanaan”, silld ilman opetusta kuuro olisi “kurjempi kuin pakana keskella
kristikuntaa.” Pakanan ndhdiin olevan paremmassa asemassa kuin kouluttamaton kuuro
lapsi, koska pakanalla on edes jokin jumala, johon uskoa ja jonka olemassaolon han
tiedostaa. Pakana on nidin ollen paremmin pelastettavissa kuin “opettamatta jaényt
kuuromykka”, koska hénelld on kuitenkin tietoisuus ja ymmérrys, joita voi hyodyntiai
kristillisessa kaannytystydssa. llman opetuksellista valiintuloa kuuromykka jaisi

sellaiseen tilaan, jossa kirkot, papit tai mikaan muu ei kykene hénta pelastamaan.

Seuraava teksti on esimerkki siitd, miten uskonnollista diskurssia hyddynnetd&dn myos
uhan torjumisessa. Mielipidekirjoituksen Kirjoittanut vastustaa voimakkaasti Mikkeliin
perustettavaa Kirjoituskoulua, jossa kaytettdisiin myds sormiaakkosia. Kirjoituskoulun
avaaminen heratta4 kirjoittajassa voimakkaita tuntemuksia ei yksinomaan sen takia, etta
koulussa ei opetettaisi puhemetodilla ajan hengen mukaisesti, vaan myos siksi, ettd

muut koulut joutuisivat l&hettdmaén oppilaitaan kyseiseen kouluun.

2. ”Téami Mikkelin koulu on aiottu avattavaksi ensi syksynd ja kun se saa
oppilaansa ainoastaan suomalaisten puhekoulujen ensiluokilta, niin tata
nykya tulee Mikkelin koulu téytettavaksi niilla oppilailla, jotka siihen
siirretddn Turun ja Kuopion koulujen ensi luokalta, silld muita suomalaisia
puhekouluja meilla ei vield ole. Meiddn mielestd on Mikkelin koulu
tallaisessa muodossa alotettu aivan liijan aikaisin, silld tuskinpa
suurimmatkaan puhemetodin epéilijdt ovat menneet niin pitkélle, ettd
vaatisivat kahta puhekoulun vastaan perustettavaksi yhden ei-puhekoulun.
Edelld olen esiintuonut koko suurten kokousten mielipiteitd, ettd puheopetus
on kuuromykalta riistettdva vasta viimeisessa pakossa, mutta jos nyt kahdelta
puhe-koulun luokalta otetaan niin paljo oppilaita, ettd niistd muodostuu yksi
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kirjoitusluokka Mikkeliin, niin silloin meiddn mielestdmme riistetdén
puheopetuksen edut lilan suurelta prosentilta meidan Suomenkielisiltd jo
kouluun otetuilta kuuromykiltd, ja jos tdma tapahtuu vield sillékin perusteella,
ettd Mikkelin koulukin saisi oppilaita, niin epdkohta on vield sitékin
suurempi. Voitaisiin tdhan myoskin huomauttaa, ettd mita vahemmat luokat
ovat sekd puhekoulussa ettd Kirjoituskoulussa ja mitd tyystemmin
puhekoulusta heikompikykyiset eroitetaan, sitd suurempi on edistymisen
mahdollisuus, ja sitd suurempi hy6ty siis oppilaille. Tamé on kylla aivan
totta, ja myoskin aikanansa huomioon otettava asia, mutta meidén mielesté ei
tallainen jarjestelma saa meill& viel& tulla kysymykseen, kun vuosittain taytyy
useita kymmeni& kouluihin pyrkiviad kuuromykkia tilan puutteessa niista pois
sulkea ja jattaa tietdmattomyyteensa kasvamaan. Ei meidan vield auta ottaa
ainoastaan yhden lampaan olallemme ja jattdaa 99 korpeen, ei, vaan kaikki
koulut ovat otettavat oppilaita niin tdyteen kuin mahdollista, vaikka niista
sitte vaha huonompikin edistys saavutettaisiin.” (1893/4/59-60)

Tasta velvoittavalla puheddnelld sdestetystd tekstistd on I0ydettdvissd viittaus
raamatullisesta tekstistd, Luukkaan Evankeliumin jakeesta 15:4. Raamatullisessa
kertomuksessa on lahdettava sen yhden ainoan kadonneen perdan ja jatettdva loput,
mutta kirjoittaja hyddyntaa samaista uskonnollista diskurssia kéénteisesti jo perustetun
kouluinstituutin séilyttdmisen puolesta Kirjoittaessa. Siten kirjoittajan on mahdollista
tulla l&hemmaéksi lukijaansa ja vaikuttaa tdhan niinkin voimakkaan metaforan kuin
uskonnollisen vertauskuvan avulla. Té&ssd tekstiesimerkissa puolustelu ilmenee
yhdeksankymmenenyhdeksén lampaan kanssa jiddmisen muodossa ja ettei pidd “juosta”
uuden suuntauksen perdssd hyldten loput “metsddn.” Lampaat ovat tulkittavissa
oppilaiksi: kirjoittaja on sitd mieltd, ettei pidd ottaa vain yhta lammasta ja l&ahett&a loput
lampaista kirjoituskouluun. Kristillisella metaforalla ilmaistaan, etta ei pida lahtea liian
varhain ja innokkaasti kokeilemaan uutta opetusideologista ratkaisua, kun vanhaa ei ole
viel& viety loppuun asti. ”Ei meidén vield auta ottaa...” kertoo siitd, ettei aika ole vield
kypséd ja vanhaa on edelleen séilytettdavi, vaikka niistd “’sitte vdhd huonompikin edistys

saavutettaisiin.”

Kolmas tekstiesimerkki on meistd erityisen mielenkiintoinen, koska eri Kirjoittaja
viittasi Kirjatussa puheessaan samaan Luukkaan Evankeliumiin, tosin eri jakeeseen,
vuotta ja noin viisitoista julkaisua mydhemmin. Samanlainen velvoittava puhe&éni
nousee pintaan t&ssa esimerkissa edellisen tapaan, kun Kkirjoittaja selostaa mitd on

tehtdvd kuurojen oppilaiden hyvédksi. Td&mé viittaa siihen, ettd uskonnollisuuteen
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nojautuva velvoittava diskurssityyppi on vakiintunut eri henkildiden Kkirjoituksissa
toistuvaksi. Alhaalla olevassa esimerkissé kristillistd sanomaa on hyodynnetty
velvoittamaan lukijaa toteuttamaan lahimmaisenrakkautta kuurojen opetuksen

muodossa;

3. 7..ei ole paikallaan, ettd me vaan Kkatselemme l&himmaéaistimme
onnettomuudessaan ja ajattelemme omaa onneamme tai kiitimme Jumalaa,
ettemme ole, niin kuin tuo tai tdma kurja ihmisolento. Jotakin enemp&a vaatii
meiltd kultakin Kristuksen ihana oppi puutteellista lahimmaista kohtaan.
Kristus ei hyvaksynyt fariseusta, joka vaan surkutteli publikaania. Meille
jokaiselle antoi H&n saannon: rakasta lahimmaistds, niin kuin itseas.
Niinmuodoin kristityn velvollisuus on toillddn ja toimillaan auttaa
puutteellista lahimmaistaén. ” (1894/7-8/126-128)

Tassa tekstiesimerkissd kuuleva, niin sanotusti tdysiaistinen ihminen rinnastuu
fariseukseksi, joka surkuttelee publikaania eli kuuroa. Tama on lainaus Luukkaan
Evankeliumista 15:1, jossa on maininta publikaaneja surkuttelevista fariseuksista.
”Kristus ei hyvdksynyt fariseusta, joka vaan surkutteli publikaania...” viittaa siihen, etté
kirjoittaja  olettaa  lukijoiden  haluavan  tdayttdd  Kristuksen  sdateleman
lahimmaisenrakkaustehtévan ja siihen liittyvan kuvan hyvasta kristitysta. Siten vedotaan
kollektiiviseen, eksistentialistiseen haluun olla ihmisena hyva ja hyddyllinen: hyvyys ja
hyodyllisyys toteutuvat omaa velvollisuutta tayttdessd. “Vaatii meiltd kultakin, meille
jokaiselle...” muotoilut viittaavat siihen, ettd velvollisuus koskee jokaista, joka haluaa
olla hyva kristitty. Kristillisen velvoittamisen avulla todetaan kuurojen opetuksen
olevan vélttamatontd hyvantekevaisyytta, joka kuuluu jokaisen kristityn tehtavaan ja
lukijoille muodostuu mielikuva yhteisestd institutionaalisesta, yhteiskunnallisesta ja

uskonnollisesta vastuusta.

Uskonnollisen diskurssityypin lisaksi tuotannollinen diskurssityyppi esiintyy opettajien
Kirjoituksissa lahes yhté usein ja sita savyttdad samanlainen velvoittava puhedani, vaikka

diskurssit ovat erilaisia.

4. Huolimatta ké&sityonopetuksen suuresta merkityksesta
kasvatusvalikappaleena on silla myds puhtaasti kaytannéllinen merkitys, ja
tdméd kuuromykkd laitoksissa on milt’ei tirkein. --- Sieltd pé&&styddn vaatii
yhteiskunta kuuromykiltdan, ettd he kouluopetusta saaneina kykenevat
toimentulonsa hankkimaan. Tyttéoppilailla ei ole silloin kovin monta alaa
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valittavana, vaan taytyy useammassa tapauksessa turvautua késitoihin, sill&
palvelijoiksi kuuromykat katsotaan véhemman sopiviksi. Esimerkkia siita,
ettd kuuromykkétytot voivat elatuksensa hankkia kéttensa toilla ei suinkaan
puutu.” (1900/5/69)

Tuotannollisuutta korostavaa diskurssia savyttdd vaativa sdvy ja omistava ele
yhteiskunnan taholta, mikd n&kyy omistussuhdetta ilmaisevan possessiivisuffiksin
kaytossd: ... vaatii yhteiskunta kuuromykiltdén...” Télloin yhteiskunnalla ja sen
institutionaalisilla edustajilla, opettajilla on odotettava tuloksia kuuromykkien
kasvatukseen uhratuilta varoilta, ettd kuurojen opetus osoittautuisi hyoddylliseksi.
Samalla  kirjoitus  toimii  kuurojen  opettajille  suuntautuneena  ohjeistavana
paimenkirjeend, jolla muistutetaan kuurojen opetuksen perimmaisestd tehtavésta:
kuuromykén tarpeelliseksi tekeminen, ettd yhteiskunta jossakin mééarin saattaa hyotya

hanestd muiden kansalaisten tapaan.

5. ”Me olemme tyytyvdiset, jos kuuromykk& oppii katsomaan eldmaa
avoinaisilla silmilld, ja jos han pyrkii tekemaan itsensa hyodylliseksi niille
laitoksille, jotka ovat ihmiskunnan hyvaksi tehdyt.” (1901/7/107)

Talla aikakaudella opettajan on olennaista saada kuuromykké hengelliseksi, tuottavaksi
kansalaiseksi, joka pystyi tekemaan itsensa hyodylliseksi teollistuvalle yhteiskunnalle.
Kuurolla oppilaalla ei ennestdin nahdé olevan hengellisia tai tuotannollisuuteen taipuvia

ominaisuuksia, vaan ne on annettava hanelle opetuksen valityksella.

6.2 Kuntouttava diskurssityyppi suomalaisen viittomakielen hitaan
paluun aikakaudella

Suomalaisen viittomakielen hitaan paluun aikakaudella suomalainen viittomakieli ei ole
enaa kiellettya, mutta kielen nahdaéan olevan apukeino enemmistokielen, suomen kielen
oppimiselle. Kuntoutus vakiintuu osaksi kuurojen opetusinstituutiota ja kuurojen
opettajan ty6td. Uskonnollisuuteen ja tuotannollisuuteen viittaavia diskursseja ei ole
endd ndhtdvissd, mutta “kuntouttaminen”, “valmentaminen”, “sopeuttaminen” ja
“integroiminen” ovat uusia diskursseja. Genren muutos ndkyy niin, etta
esimerkkidiskursseissa ei endé esiinny ensimmaiselld aikakaudella toistunut paremmin
tietdvan Kkirjoittajan asemoituminen lukijan ylapuolelle, vaan genrettd maarittavasta

puheddnestd heijastuu velvoittavan sdvyn sijaan asiantuntevuus. Asiantuntevan savyn
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kehittymiseen saattoi vaikuttaa erityispedagogisen koulutuksen alkava kehitys 1960-
luvulla ja se, ettd kuulovammaisten erityisopetus sai oman osa-alueensa (EKU)
Jyvéskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitokselta. Ensimmadiset opiskelijat
valmistuivat EKU:n linjalta vuonna 1970. KSOL.:n julkaisuissa ndkyi tutkimusjulkaisuja
etenevissa madrin, jotka tukivat kuulovammaisten opettajien professionaalistumista
(esim. Juurmaa 1970, 1971; Kalliola 1971; Hakkarainen 1972; V&&néanen 1976).

Muutos nakyy niin, ettd ensimmadisesta aikakaudesta erottuen useampi opettajakirjoittaja
ottaa asioihin kantaa, eivatkd ainoastaan johtavassa asemassa tai opettajain liitossa
vaikuttavat aktiiviset opettajat ohjaa kirjoitusten vélitykselld ké&ytyja keskusteluja.
Kirjoituksista on todennettavissa puheddnen muutoksen lisaksi mielenkiintoinen
persoonapronominien kayttotapa: 6., 7. ja 8. esimerkeistd puuttuu kokonaan aktiivisen
persoonamuodon kéyttd. Kirjoittajat tapaavat puhua itsestddn ja lukijastaan
tasavertaisina toimijoina siten, etta niputtavat itsensd he-persoonamuotoon tai sitten
haivyttavat itsensa Kkirjoituksista. Subjekteja osoittavan muodon kéyttdé eroaa
ensimmadisesta aikakaudesta siten, ettei enda kaytetd toisen persoonapronominin me-

monikkomuotoa (ks. esim. ensimmaisen aikakauden 2. & 3. tekstiesimerkki).

Asiantunteva puheddni ja yhtendinen toimijuus tulevat siitd, ettd diskurssit
ammennetaan medikaalis-psykologisen suuntauksen profiloimasta
kuntoutusk@ytdnnostd. Kuntoutus esiintyy vahvana toisen aikakauden KSOL:n
kirjoituksissa, kun pohditaan kuuroa tai kuulovammaista oppilasta ja hdnen opetustaan.
Kuntoutuksen keskeisyys synnyttdd asiantuntevan puheaanen liséksi ehtoja sanelevan
vivahteen, ettd seuraavanlainen lauserakenne ”jos ehto A toteutuu, niin ehto B tulisi
toteutumaan” toistuu usein. Kuntouttaminen tapahtuu integroinnin mahdollisuuksien
parantumista silmalla pitéen, ettd kuuron oppilaan kuntoutustoimenpiteet liitetaan
suomen kielen oppimiseen. Ensimmaisend selkeyttavana esimerkkind toimii alhaalla
oleva teksti, joka Kkasittelee esittelevaan tyyliin kunnallisia kuulovammaisten

opetuspisteité ja niissé kaytettavia opetusmenetelmié.

6. ”--- Opetuksessa ei ole kaytetty sormiaakkosia, viittomakielta, eika
muitakaan kuulovammaista normaalista Kielellisestd ymparistosta eristavia
menetelmid. Oppilaan luonnollista elehtimisté ja mimiikkaa ei ole rajoitettu,
vaan pikemminkin rohkaistu, koska on katsottu, ettd oppilaan kielellisen
ohjauksen olisi suuntauduttava siten, ettd han kykenee kommunikoimaan
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kuulevien henkildiden kanssa. Kuntoutumisen térkeimpind p&&maarind on
talloin ndhty sanavaraston lisddminen ja kielellisen spontaanin ilmauksen
kehittdminen joko kirjallisena tai suullisena kontaktin saamiseksi muihin
ihmisiin. On ala-asteella paatehtavana oppilaan kielellinen kuntouttaminen
siind maarin, ettd keskiasteella voitaisiin noudattaa perusopetuksen
opetussuunnitelmaa normaaliluokan tapaan.” (1972/4/161)

Tassa tekstiesimerkissd kuuron oppilaan kielellinen kuntoutus toimii katalysoitavana A-
ehtona, jotta B-ehto toteutuisi eli jos kuuron oppilaan kuntouttaminen onnistuu, hén voi
noudattaa normaaliluokan opetussuunnitelmaa. Ehtojen saneleminen ndkyy tassé niin,
ettd jos kielellinen kuntoutus ei onnistu, oppilas ei voi seurata normaalia
opetussuunnitelmaa. Kielelld tarkoitetaan suomen Kkieltd, koska silld viitataan
kommunikoimiseen kuulevien henkildiden kanssa ja kielellisen ilmauksen kehittdminen

kirjallisena ja suullisena viittaa suomen kielen ilmaisuasuun.

1970-1980-luvulla integroinnista puhutaan sopeuttamisena ja kuntouttamisena, jossa
tarvittiin ensimmaistd aikakautta useamman eri tahon yhteisty6td. Ensimmadisesta
aikakaudesta poiketen toisella aikakaudella integrointiin vaikuttavia tahoja on useampia:
vanhemmat, tutkijat, kuntouttajat sek& muut jérjestot. Tassa kohdin on huomattavaa,
ettd saneleva puhedéni alkoi muuttua 1970-luvun loppua kohden muistuttavaksi, kun
pohditaan voimien yhdistamistd. 7. tekstiesimerkissa, péaékirjoituksessa ilmeneva uusi
diskurssi on urheilumaailmasta tuttu “valmentaminen”, jota tavataan myds kolmannen
aikakauden diskursseissa. Nykysuomen sanakirjan (2002, 315) mukaan “valmentaa”
tarkoittaa, ettd jotakuta opetetaan  kykeneva(mma)ksi,  pystyva(mma)ksi,

sopiva(mma)ksi johonkin tulevaan paatehtdavaan tai suoritukseen.

7. ”Vammaisen nuoren henkilon tehokkaan kuntouttamisen edistamiseksi
tarvittaisiin  vammaiseen vaikuttavien eri tahojen, kuten vanhempien,
opettajien, ladkareiden ja muiden tutkijoiden ja Kkuntouttajien seké
vammaisten omien jarjestojen voimien kokoamista. Yhdistadhan naita tahoja
yhteinen pyrkimys, joka tutkii vammaisen mahdollisuuksia yhteiskunnassa ja
h&nen valmentamistaan ns. normaaliin elam&an niin suuressa maarin kuin
vamma suinkin sallii.” (1970/2/61)

Tassakin tavataan A- ja B-ehtoja asettava lauserakenne, joka antaa ymmértaa, ettd
tehokasta kuntoutumista edistdisi useiden muiden tahojen yhteistyd. Ellei ole tahojen

keskindistd yhteistyotd, tehokas kuntoutus ei tule onnistumaan. Toteamus kuuron
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valmentamisesta timén “vammaisuuden rajoissa” ja “niin sanotusta normaalista
elimistd” osoittavat ndkemyksen oppilaan kliinis-patologisesta tilasta vaikuttavan
sithen, miten kuuro oppilas ja hanen opetuksensa nahdaan. Opetustoimen nahdédén
olevan kuntoutuksellinen interventio, kuten integraatiota Kkaésittelevasta Kkirjatusta

puheenvuorosta, tekstiesimerkisté 8 on tulkittavissa.

8. “Erityiskouluilla ja -luokilla on parhaat mahdollisuudet auttaa
kuulovammaista lasta saamaan sellainen kielellinen taso, josta kasin ja jonka
pohjalta integraatio my6hemmin onnistuu. Jotta voitaisiin integroida, on
ensin tapahduttava segregaatiota, omassa ryhméassa oppimista.” (1978/1/4—
5)

Erityiskoulujen ja -luokkien paremmuudesta kirjoitettaessa samalla kyseenalaistetaan
muiden yleisopetusta antavien kouluinstituuttien kelpoisuus antaa perusopetusta
kuulovammaiselle lapselle, jolloin erityisopetusinstituutio néyttdytyy ainoana
jarkeenkdypénd “auttajana”. Ehtoja saneleva lauserakenne ei jad tassakain yhteydessa
hyodyntamaéttd, vaan se ndyttaytyy “jotta” -konjunktion jalkeisessa lauseessa siten, etta
kielellisen tason takaaminen on A-ehto, joka edistdisi B-ehdon eli integraation
onnistumista. Ellei kuulovammaiselle lapselle saada integraatioon tarvittavaa kielellista

tasoa, integraatio ei tule onnistumaan.

6.3 Valmentava diskurssityyppi muutosten aikakaudella

Suomalaisen viittomakielen saama perustuslaillinen suojaus vuonna 1995 ja sitd
seuraavat muutokset perusopetuksen ja akateemisen koulutuksen kentélld saavat aikaan
liikehdinnan kohti sosiokulttuurista nakemysta kuuroudesta ja viittomakielisyydesté.
Talla aikakaudella nousevat myds tarkemmat méaritelmat viittomakielisyydestd, ensi- ja
aidinkielisyydestd, joiden on tarkoitus vaikuttaa edistévasti viittomakielisten didinkielen

opetuksen perusopetusasteella.

Toisella aikakaudella 8. tekstiesimerkissé ilmennyt valmentaa-diskurssi jatkuu yha
kolmannen aikakauden Kkirjoituksissa. Téllaisen verbin valintaa ja sen jatkuvuutta
vuosina 1995-2005 on kiehtovaa pohtia, koska valmentaa-verbi esiintyy yh& uudestaan
kolmenkymmenen vuoden ja lukemattoman julkaisum&éran péastd. Valmentamisella
viitataan siihen, ettd on edelleen tarvetta valmistaa kuuroa oppilasta elamaa varten,

koululla on ndin ollen yh& ideologisesti merkittdva integrointitehtavad. Valmentamista,
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integrointitehtavad ilmenténeessa tekstiesimerkistd on vield mainittava se, ettéd
havaitsemme kirjoittajan korostavan koulun elam&én valmistelevaa otetta ja silti samalla
vahattelevan sen merkitystd, jolloin teksti kadntyy myds puolustustekstia
muistuttavaksi. Tassd kohdin tapahtuu myds genreen kuuluvaa puhedantd koskeva
muutos, ettei puheddni ole endd ensimmaisen ja toisen aikakauden tapaan varma, vaan
vdistelevd. Kun tatd edeltédneelld aikakaudella (1970-1980) ehdollistava rakenne
lauseissa synnytti ehtoja sanelevan puheédénen, talla aikakaudella adverbien runsas
kayttd antaa viitteitd vaistelevéastd savystd. Adverbin kaytolla pyritaan lievittdmaan
koulun vastuullisuutta oppilaiden oppimistuloksista puhuessa, kuten tasta
yhdeksénnesta tekstiesimerkista nakyy.

9a. ”Ne, jotka seuraavat urheilua, ovat viime aikoina huomanneet, kuinka
urheilijan tai joukkueen huono menestys liitetddn valmentajaan.
Valmentajasta tehdaan syyllinen ja hénet saatetaan erottaa. Kuurojen koulut
ovat valmentajan roolissaan usein saneet kuulla ankaraa kritiikkia
toiminnastaan, jos oppilaat eivat ole onnistuneet opinnoissaan. Oppilaiden
paaseminen laadullisesti hyvaan elamaan on kuitenkin monista muistakin
asioista riippuvainen. Koulu on vain yksi rengas elaman pitkassa ketjussa.
Koulu tekee aina parhaansa sen hetken tietdmyksen ja resurssien puitteissa
parhaalla saatavilla olevalla henkilokunnalla. Koulu on eldmaén
valmentavassa tehtdvassadn siind mielessd vaikeassa asemassa, ettd tulokset
ovat ndhtdvissa vasta vuosien tai jopa vuosikymmenien paasta. Léhes kaikki -
-- koulun kuurot ja kuurosokeat oppilaat ovat menestyneet eldmassaan hyvin.
Monet ovat saavuttaneet jatko-opiskelupaikan ja tyopaikan. Muutamat ovat
suorittaneet ylioppilastutkinnon ja joku on opiskellut aina tohtoriksi asti.”
(1997/4/10-11)

Toisaalta rakennetaan kuvaa kuurojen koulun merkittavastd asemasta valmentajan
roolin yhteydessa ja nimenomaan Kyseisen aseman takia koulut saavat kokea kritiikkié,
ja silti pyritddn vahentdamaan koulun vastuullisuutta ja merkityksellisyyttd valmentajana.
Tulkitsemme niin, ettd valmentajan vastuullisuutta ei korosteta, vaan todetaan
vastuullisuuden liitettdvan héaneen, jos urheilija tai joukkue ei menesty. Menestyminen
on ensisijaisesti urheilijasta tai joukkueesta Kkiinni, valmentaja vain harjoittaa ja
kannustaa heitd. Siksi ei voida olettaa valmentajan ottavan téytta vastuuta
epéonnistumisesta, ja talla kirjoittaja viittaa myds koulun valmentavaan otteeseen.
Toinen viittaus valmentajan vastuullisuuden ja merkityksellisyyden vahéttelemisesta

16ytyy neljdnnestd ja viidennestd virkkeestd. “Kuurojen koulut ovat valmentajan
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roolissaan usein saaneet kuulla ankaraa kritiikkid toiminnastaan, jos oppilaat eivat ole
onnistuneet opinnoissaan. Oppilaiden p&aseminen laadullisesti hyvaan elamdén on
kuitenkin monista muistakin asioista riippuvainen.” Oppilaan epaonnistumisesta
kirjoittamisen jilkeen jatketaan “hyvéddn elimédin pddsemisen olevan monista muistakin
asioista riippuvainen”, joita ei kuitenkaan maaritella tarkemmin. Kuitenkin-adverbilla
pyritddn lieventdmidin kritiikin tuomaa negatiivista sdvyé, jonka “oppilaat eivit ole
onnistuneet opinnoissaan” -lause tuo mukanaan. Kuitenkin-adverbin liséksi kaytetdan
vain-adverbia ilmaisemaan koulun viahépatoisyytta siten, ettd ’koulu on vain yksi rengas

eldmaén pitkdssé ketjussa.”

Kolmas viittaus adverbin hyddyntdmisestd 10ytyy lauseesta “koulu tekee aina parhaansa
sen hetken tietdmyksensa ja resurssien parhaalla saatavilla olevalla henkil6kunnalla.”
Aina-adverbi yhdistettynd mainittuun “tietimykseen ja resursseihin” nakertaa pohjaa
mahdolliselta vastakritiikiltd, silla kirjoittaja osoittaa koulun tiedostavan resurssien
rajallisuuden ja siksi korostaa koulun tekevén aina parhaansa sen hetkisen tilanteen
nojalla. Vaisteleva puheaani tulee selvimmin esille tassa yhteydessa: ’koulu on elaméaan
valmentavassa tehtdvassaan siind mielessd vaikeassa asemassa, ettd tulokset ovat
nahtévissé vasta vuosien tai jopa vuosikymmenien paastd. Lahes kaikki --- koulun
kuurot ja kuurosokeat oppilaat ovat menestyneet elaméssaan hyvin. Monet ovat
saavuttaneet jatko-opiskelupaikan ja tyOpaikan. Muutamat ovat suorittaneet
ylioppilastutkinnon ja joku on opiskellut aina tohtoriksi asti.” Koululla todetaan olevan
valmentava asema, mutta valmennuksen tuloksellisuudesta ei kuitenkaan voida
keskustella, koska tulokset nékyisivat vasta vuosien tai jopa vuosikymmenien paasta.
Seuraavaksi kuitenkin esitellddn koulun siihenastinen tuloksellisuus siind valossa, etta
muutamat olivat suorittaneet ylioppilastutkinnon ja lahes kaikki oppilaat olivat

muutenkin menestyneet elaméassa.

”Vaikeaa asemaa” ilmaiseva teksti erosi aikaisemmista integroimisajatusta ajavista
teksteistd, koska aikaisemmissa tarkasteltuissa otoksissa kuurojen opetusinstituutio
nahtiin l&hestulkoon ainoana parhaana mahdollisena vayland oppilaan yhteiskuntaan
linkittdmiselle. Nyt kyseisestd hankalasta asemasta puhuessa koulu esitetddn véhemmaén
mahtavana yhteiskunnallisena tekijanéa ja korostetaan vastuullisuuden vaikeutta tulosten
mydhemman ndkymisen takia. 9b-esimerkin alkuosassa esitellddn koulun uusinta

opetussuunnitelmaa, joka oli asettanut kuurojen opetukselle neljaé keskeista tavoitetta.
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9b.”--- koulussa on uusimmassa opetussuunnitelmassa asetettu kuurojen
opetukselle nelja keskeista tavoitetta. 1) Kieli ja kommunikaatio. Tavoitteena
on, ettd oppilas saavuttaa mahdollisimman hyvan viittomakielen taidon. 2)
Elamisen taito. Tavoitteena on, ettd oppilas kykenee huolehtimaan omista
perustarpeistaan, ottaa huomioon toiset ihmiset ja selviytyy tavallisista
arkielaméan tarpeista. 3) Itseilmaisu. Tavoitteena on kehittyd kuvallisen,
litkunnallisen ja nayttamollisen ilmaisun alueilla. 4) Identiteetti. Tavoitteena
on, etta oppilaalle muodostuu realistinen, vahva mindkuva ja han ohjautuu
omaan kieliyhteisoonsd. Kuurolle oppilaalle tulee muodostua vahva
kulttuurinen ja kielellinen identiteetti sek& viittomakielisen ettd kuulevan
suomalaisen yhteiskunnan jasenend. Oppilaat kasvavat kahden kulttuurin
kansalaisiksi. --- Koulussamme on tehty tyota yli sadan vuoden ajan
kuulovammaisten hyvaksi. Tdma historian tuntemus on tarkeéa, mutta siihen
ei saa jaada Kkiinni. Oppilaat ovat erilaisia ja heidan yksilollisia
kehityspiirteitddn on kyettdva tukemaan. Jokaisella oppilaalla on oikeus saada
kykyjadn vastaavaa opetusta, mutta Kkaikilla on oikeus oppia omien
edellytystensd  mukaisesti.  Tiedonkdasityksen ja tiedonhankintatavan
muuttuminen  on  johtanut  opetusmenetelmien  uudistumiseen ja
monipuolistumiseen. Tama kaikki edellyttdd mahdollisimman hyvaa
kielellisten taitojen hallintaa, jolla onkin koulumme kuntoutus- ja
opetustydssa keskeinen merkitys.” (1997/4/7-10)

Erityisopetusjarjestelméa  kannatteleva  kliinis-patologinen  ndkemys  menee
sosiokulttuurisen ndkemyksen edelle siind, ettd oppilasta méaaritelld&n lahtokohtaisesti
nimenomaan héanen fyysisen kuulovammansa perusteella. Kielen oppimisen korostetaan
olevan tarked osa kuntoutustyotd opetuksen ohella. Opetussuunnitelmassa on
semioottinen ristiriita 1., 2., 3. ja 4. kohtien valill&: 1. ja 4. kohdassa kuuro oppilas
nayttaytyy ehjéné kulttuurinenkilond, jolla on korkea tietoisuus, mutta silti 2. kohdassa
kirjataan tavoitteeksi, ettd: oppilas kykenee huolehtimaan omista perustarpeistaan,
ottaa huomioon toiset ihmiset ja selviytyy tavallisista arkieldmén tarpeista.” Jos kerran
oppilas on kehittynyt kulttuurihenkil®, niin mitka sitten ovat ndma perustarpeet? Kyeta
ja selviytya-verbit viittaavat suunnitelmassa piilevddn nékemykseen oppilaasta
kuitenkin edelleen vajavaisena henkilong, jonka tarpeita ja taitoja on kehitettava.
Kolmannessa  kohdassa  pohditaan itseilmaisun  kehittymistd  “kuvallisen”,
“litkunnallisen” ja “ndyttdmollisen” ilmaisun alueilla. Tdmédn voi tulkita niin, etti
oppilaan itsensé ilmaisu olisi lahtokohdiltaan vajaa ja tata olisi tuettava vaihtoehtoisin
kommunikatiivisin menetelmin. Kuurojen opetusta tarkastelevassa Kirjoituksessa ei

mainita aidinkielisen eli suomalaisen viittomakielen aidinkielend tai kaksikielisen
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opetuksen merkitysta itsensa kielellisessé ilmaisussa. Talla aikakaudella erityiskoulut
ovat avoimia kouluja, joihin otetaan kuurojen viittomakielisten lisaksi suomenkielisia
eri tavoin oppimisvaikeuksista kérsivia oppilaita. Koulujen avoin muoto yhdistettyna
rajallisiin opetusresursseihin voi osaltaan vaikuttaa siihen, ettd keskitytaan tarpeiden ja
taitojen kehittdmiseen, ettd sosiokulttuurisuus ja& vahemmalle huomiolle ja oma

valmentajan asema koetaan vaikeaksi.

Diskurssityyppien tarkastelu on nyt tuonut meille tietoa ja ymmarrysta kullekin
aikakaudelle ominaisesta historiallis-sosiaalisesta kontekstista ja sen vaikutuksesta
kunkin kauden diskurssityypin muotoutumiseen. Olemme n&hneet, mitkd diskurssit
korostuvat millékin aikakaudella ja millainen puheédéni sanelee niitd. Silti emme
kokeneet diskurssityyppien tarkastelun riittdvan vastaamaan tutkimuskysymyksiimme
(ks. luku 4), koska koimme, ettei diskurssityyppien tarkastelu itse kertonut kaikkea
representoimistapaa  maéadrittdneestda  ndkemyksestd.  Ensimmadisen  aikakauden
velvoittava, toisen aikakauden ehtoja asetteleva ja kolmannen aikakauden vdisteleva
puheddni ilmaisivat opettajakirjoittajien aikakausikohtaisen asennoitumisen omaan
tybhon, mutta ne eivét kertoneet, millainen nakemys oli diskurssin taustalla tai mitka
asiat vaikuttivat ndkemyksen muotoutumiseen. Myos kuuroa oppilasta ja suomalaista
viittomakieltd koskevat ndkemykset jaivat diskurssityyppien analyysissa vahemmalle

huomiolle.



56

7 Opetustehtava, kuuro oppilas ja suomalainen viittomakieli

Diskurssityyppien analysointia edeltdvand tydvaiheena aineistoa jasentdessa
huomasimme, miten eri aikakausien oppilaan tai opetustyon kuvaustavat nayttivat
olevan toistensa kaltaisia erilaisista diskursseista huolimatta (ks. liite 1).
Diskurssityyppien hahmottaminen vahvisti alustavaa tuntemustamme ja siksi téssa
luvussa perendymme diskursseissa esiintyviin nimedmistapoihin selvittden millaisen
modaliteetin ne ilmaisevat. Nimedmistavat kertovat opettajakirjoittajien suhtautumisen

ja arvottamisen sekd niiden taustalla vaikuttavan ndkemyksen (ks. luku 5.3).

7.1 Eri nimitys, sama merkitys

”Eri nimitys, sama merkitys”-kolmiportainen kuvio (kuvio 2) poikkeaa aineiston
jasentamistaulukosta (ks. luku 4.4, taulukko 1) siten, ettd kolmiportaisessa kuviossa
keskitymme diskursseissa esiintyviin nimedmistapoihin ja jaottelemme niita kutakin
aikakautta kuvaavaan laatikkoon. Laatikkoon tulevat diskurssit ovat esiintyneet
toistuvasti  kunkin aikakauden opettajien Kirjoituksissa ja diskursseja yhdistaa
samankaltainen ideationaalinen ja interpersoonallinen nékemys opetustyosta ja
oppilaasta. Nakemys on sdilynyt aikakaudelle toiselle vain sanallista ulkoasuaan
muuttaen. Opettajan nédkemystd omasta tyostddn kuvaavat nimitykset ovat: kielen
antaminen, integrointi, sopeuttaminen ja valmentaminen, kokonaisvaltainen kuntoutus.
Opettajan nakemysta kuurosta oppilaasta kuvaavat nimitykset ovat: kieleton, Kieli-
invaliditeetti ja kielihairidinen. Suomalaista viittomakieltd kuvaavat nakemykset
esiintyvat seuraavien diskurssien alla: viittauksia ei sallita, apuvaline ja viittomakieli.
Viittauksilla viitattiin ensimmaiselld aikakaudella suomalaiseen viittomakieleen ja
viittomiin. Kaikkia ndkemysta perustaa suomenkielinen lahtokohta, joka on nahtévissa
jokaista aikakautta ja samalla jatkuvuutta ilmentédvan diskurssiesimerkin avulla. On
syytd mainita, ettd esimerkkien esittelyssé on mukana diskurssityyppien analysoinnista
tuttuja tekstiesimerkkejd, mutta joukossa on myds uusia tekstiesimerkkeja. Valitsemme
diskurssit nimenomaan interpersoonallisen ja ideationaalisen yhdennékoéisyyden
perusteella. T&ma merkitsee sitg, ettd entuudestaan tuttujen diskurssien kohdalla on kyse

analysoinnista eri nakékulmasta késin ja siten syvemmasta tarkastelusta.
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KUVIO 2. Kolmiportainen kuvio

7.2 Kielen antamisesta valmentamiseen

Kronologisesti etenevén tarkastelun mukaan opettajien tyota kuvaavissa diskursseissa
korostuu integraatioon téhtadva tavoite, jota alustaa suomenkielinen lahtokohta: Kielen
antaminen, integroiminen, sopeuttaminen, valmentaminen ja kokonaisvaltainen
kuntouttaminen. Seuraavien poimittujen tekstiesimerkkien kursivoidut kohdat kuvaavat
samankaltaisia nakemyksid eri aikakausien edustavimmissa tekstiesimerkeissa.
Mielipidekirjoituksesta otetussa 10. tekstiesimerkissa opettaja pohtii kielenopetuksen
merkitystd oppilaalle varikkédin kielikuvin. Vuoren tai kukkulan kayttdminen

vertauskuvana kertoo, ettd ennen korkealle vaeltamista oppilaan ei ole mahdollista
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nédhdd maisemaa eli eldmé&a ja saada siitd kasitystd. Kirjoittaja ndkee kasvatuksellisen
tehtdvin olevan kielen antaminen, jolloin johdatellaan oppilasta pois “pimeyden
metsdstd”. Pimeyden metsd symbolisoi kielen puutetta ja henkistd pimeytta.
Paadstddkseen sieltd pois oppilaan on opeteltava kayttaméaan aidinkieltddn, jonka
katsotaan olevan suomen kieli. Nakoalalla tarkoitettaneen kielen suomaa henkisté

vireytymista ja kosketuksiin padsemista muun elamén kanssa.

10. ”Me voimme verrata kieliopetusta kuurom. koulussa vaellukseen jollekin
vuorelle tahi kukkulalle, josta on enemman tahi vahemman laaja nakoala
ympardivaan seutuun ja josta katsoen voipi saada késityksen minkélainen tuo
seutu on. Kieliopetuksen tarkoitus on johdattaa oppilasta pimeyden metsasta
sellaiselle kannalle, ettd h&n edes jotenkin ymmartdd ja voipi kayttaa
aidinkieltdnsd ja niin muodoin saa sen nadkoalan, minkd Kkielitaidon
omistaminen hanelle tuottaa. Se ei ole suinkaan mikéan korkea kukkula,
mihin kuurom. voivat saapua, mutta heidan entiseen alhaiseen tilaansa
verraten, voipi sita katsoa hyvinkin korkeaksi.” (1895/11/158)

Muiden tdmén ajan tekstiesimerkkien tapaan opettaja nékee itsensa kielenopettajana,
jolla on vaativa tehtdvd edessdan. Vuoren ja kukkulan kéyttdminen Kielellising
vertauskuvina kuvastavat ndkemysta tehtavéan vaativuudesta. Tuloksista ei ole taetta,
kun puhutaan enemmén tahi vahemman laajasta ndkoalasta ja vaatimattomasta
kukkulasta. Silti Kkirjoittaja jaksaa muistuttaa, ettd oppilaan entiseen tilaan verrattuna
kukkulaa voi katsoa hyvinkin korkeaksi, mika antaa viitteita siité, etta kielenopetuksen

nahdaan olevan tarkeassa avainasemassa.

Ajatus suomen Kkielen antamisesta térkednd osana omaa opetustydtd jatkuu vuosina
1970-1980, kuten toisen aikakauden tutusta 8. tekstiesimerkistd nakyy. Kielen saannin
tarkeyttd perustellaan aikaissmman aikakauden 10. esimerkin henkisesta vireytymisesta
erottuen integraatiolla, jonka riittdva kielellinen taso takaa. Kummassakin esimerkissa
korostuu ydinajatus suomenkielen hallinnasta, 10. esimerkissa maéaritellaédn jonkun
korkuisen kukkulan riittdvén ja 8. esimerkissa, kirjatussa integraatiota koskevassa
puheenvuorossa, samainen kukkula rinnastuu sellaiseen kielelliseen tasoon”, joka

mahdollistaa my6hemman integroinnin.

8. ”Erityiskouluilla ja -luokilla on parhaat mahdollisuudet auttaa
kuulovammaista lasta saamaan sellainen kielellinen taso, josta kasin ja jonka
pohjalta integraatio mydhemmin onnistuu. Jotta voitaisiin integroida, on
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ensin tapahduttava segregaatiota, omassa ryhmaissé oppimista.” (1978/1/4-5)

Kielen saaminen ja sen hallinta ovat ldheisessd yhteydessd elaméan tuntemisen ja
integroinnin onnistumisen kanssa, vaikka néilla esimerkeilld on eri tavoin muotoillut
tavoitteet ja ndiden ilmestymisen vélilld on 83 vuotta. Tavoitteiden erilaiseen
muotoutumiseen vaikuttaa tekstien ajallinen konteksti, ensimmaiselld aikakaudella
vallitsee kristilliset arvot ja hengellistymisen tarkeys, kun taas toisella aikakaudella
demokraattisuutta ja oikeudenmukaisuutta kannattelevat arvot ovat tarkeitd. Arvojen
tarkeys ilmenee koulutuspoliittisena keskusteluna ja em. arvojen maéaritelldén
toteutuvan, jos vammaiset lapset integroituvat normaalikouluihin segregaation sijaan. 8.
tekstiesimerkki on samalla kannanotto télle integraatiota ajavalle keskustelulle,
erityiskoulujen ja -luokkien parhaista mahdollisuuksista kirjoittaessa opettaja tulee
implisiittisesti ilmaisseeksi Kyseisen instituution paremmuus Kielen antamisessa ja
integraation toteuttamisessa. Samalla opettaja viittaa itseensa parhaana ja tarpeellisena
auttajana. Kuulovammaista lasta ei pitéisi integroida yleisopetusta antavaan
kunnalliskouluun ennen kuin  h&n on saanut riittdvdn kielellisen tason.
Oikeudenmukaisuus ja demokratia toteutuvat kuulovammaisen oppilaan kohdalla vasta,
kun han on saanut kielen eli suomen kielen. Segregaatio néin ollen edistda integraation
toteutumista, jota ei valttaméttéd tapahtuisi yleisopetusta antavassa koulussa, joka ei ole

profiloitunut kuulovammaisen lapsen auttamiseen.

Toisella aikakaudella kaytetddn myos sopeuttaa-verbid kuvaamaan opetusty6td, kuten
nakyy 7. esimerkistd. Ensimmaisen aikakauden 10. ja toisen aikakauden 8. esimerkin
tapaan tassa tulee esille suomen kielen merkitys opetustydssad. Mahdollisimman suuren
yhteison kanssa kommunikoiminen merkitsee suomen Kkielen oppimista ja silla
tapahtuvaa kanssakdymistda suomenkielisen ja -kulttuurisen yhteison kanssa.
Kielenopetuksen liséksi opettaja esiintyy sopeuttajana, kun kuulovikaisten
sopeuttaminen tapahtuu rinnakkain opetuksen kanssa. Sopeuttamisella viitataan
oppilaan kuntouttamiseen, joka tapahtuu Kielenopetuksen muodossa. Kielellinen
kuntouttaminen on tdrkedd, koska oppilas saa kielen ja sen avulla voi integroitua
enemmistoyhteisoon.  11. tekstiesimerkki on kuurojen opetuksen tehtdvaa

pohdiskelevasta paakirjoituksesta.

11. ”Kuulovikaisten ja kuulevien kontakteja toisiinsa liséisi
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kommunikaatiotapojen suurempi samankaltaisuus. Kuulovikaisten
sopeuttaminen tapahtuu kuitenkin rinnakkain opetuksen kanssa: opettamalla
heidat kommunikoimaan mahdollisimman suuren yhteisén osan kanssa
samalla autamme heitd sopeutumaan tuohon yhteiséon. Koska kuurolle
lapselle on ensiarvoisen tarkeda oppia kieli, kuurojenopettajat katsovat, etta
kaikin voimin olisi edistettdvd niitd olosuhteita ja muutoksia, jotka
helpottavat ja nopeuttavat kuuron lapsen ja hédnen opettajansa yhteisia
ponnistuksia Kielellisen kommunikaatiokyvyn hankkimiseksi lapselle. My0ds
organisaation olisi palveltava tatd padmaaraa.” (1970/3/118)

Kielenopetus on merkittdva osa kuulovikaisten opettajan tyotd, koska kuntoutumisen
nahdaan lahtevan kommunikaatiokyvyn oppimisesta ja kirjoittaja reflektoi tyotaan
kielenopetuksen térkeydelld. 11. esimerkki korostaa 8. tekstiesimerkin tapaan
erityiskoulun ja opettajan roolia kielen ja kommunikaation kehittdmisessa. Kun
oppilaalle on taattu kieli ja kommunikointikyky, sopeuttaminen eli integrointi tapahtuu.
”My0s organisaation olisi palveltava titd padmadrad” viittaa sosiaalis-historialliseen
kontekstiin, jossa on tapahtumassa suuria muutoksia koulutuspoliittisen keskustelun,
peruskoulujérjestelmé&éan  siirtymisen ja kunnalliskoulujen perustamisen myota.
Muidenkin toivotaan ymmartdvan kuntouttavan ja integroinnin mahdollistavan

kielenopetuksen tarkeys 8. esimerkin tapaan.

Aikaisemmista aikakausista poiketen kolmannen aikakauden 9b-tekstissd néakyy
ensimmaista kertaa maininta kuuron oppilaan &idinkielesta ja viittomakielisyydesta.
Kulttuurisen ja kielellisen seka viittomakielisen identiteetin maininta ja4 ainoaksi tdman
aikakauden diskursseissa. Kuurojen opetusta késittelevassa juhlapuheessa korostetaan
oppilashuollon tarjoamaa kokonaisvaltaista kuntoutusta ja erityisosaamista, joka tukee
oppilaiden koulunkaynti& ja jatko-opintoihin selviytymistd. Hyvien kielellisten taitojen
hallinta ei j4& tdssd yhteydessa mainitsematta, vaan kielenhallintaa korostetaan
keskeisend osana koulun osaavaa kuntoutus- ja opetustyotd. Monikkomuodon kéyttd
kielellisten taitojen yhteydessa viittaa Kirjoittajan huomioivan oppilaan aidinkielen

suomen kielen ohella.

9b. ”Mitki sitten ovat keskeisid tavoitteita tdnddn? --- koulussa on uusimmassa
opetussuunnitelmassa asetettu kuurojen opetukselle nelja keskeista tavoitetta.
1) Kieli ja kommunikaatio. Tavoitteena on, ettd oppilas saavuttaa
mahdollisimman hyvan viittomakielen taidon. 2) Elamisen taito. Tavoitteena
on, ettd oppilas kykenee huolehtimaan omista perustarpeistaan, ottaa
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huomioon toiset ihmiset ja selviytyy tavallisista arkieldmén tarpeista. 3)
Itseilmaisu.  Tavoitteena on kehittya kuvallisen, liikunnallisen ja
nayttamollisen ilmaisun alueilla. 4) Identiteetti. Tavoitteena on, ettd
oppilaalle muodostuu realistinen, vahva mindkuva ja hén ohjautuu omaan
kieliyhteisoonsa. Kuurolle oppilaalle tulee muodostua vahva kulttuurinen ja
kielellinen identiteetti sek& viittomakielisen ettd kuulevan suomalaisen
vhteiskunnan jdsenend. Oppilaat kasvavat kahden kulttuurin kansalaisiksi...
Oppilashuollon kolmenkymmenen vuoden aikana on ollut ratkaisevan tarkea
ajatellen oppilaiden kokonaisvaltaista kuntoutusta, johon kuuluu opetuksen ja
kasvatuksen lisaksi lagkinnallinen ja sosiaalinen kuntoutus. Oppilashuollon
tyontekijat tukevat oman erityisosaamisensa menetelmin oppilaiden
koulunkaynti& ja jatko-opintoihin selviytymistd monien yhteistydkumppanien
kanssa... Tiedonkasityksen ja tiedonhankintatavan muuttuminen on johtanut
opetusmenetelmien uudistumiseen ja monipuolistumiseen. Tama kaikki
edellyttdd mahdollisimman hyvaa kielellisten taitojen hallintaa, jolla onkin
koulumme kuntoutus- ja opetustydssa keskeinen merkitys...” (1997/4/7-10)

Ensimmaisen aikakauden 10. ja toisen aikakauden 8. ja 11. tekstiesimerkeista poiketen
9b. teksti ottaa esille oppilaan vahemmistokielellisen ja -kulttuurisen taustan, mutta
naita tekstiesimerkkeja yhdistdd samanlainen ideationaalinen nédkemys kuntoutuksen
merkityksesté kielenopetuksen yhteydessa. Ensimmaisell aikakaudella ei viel& tunnettu
kuntoutuksen merkitystd, eikd kdytetty “integraatiota” kuvaamaan omaa opetustyota.
Pimeydesta pois johtamisessa suomen kielen nahtiin olevan seké keino ettd paamaara.
Toisella aikakaudella 8. ja 11. esimerkeissd integraatioon tahtdavéan kuntouttamisen
madriteltiin  tapahtuvan suomen kieltd opettamalla. Kolmannella aikakaudella
korostetaan hyvaa kielellisten taitojen hallintaa, jolla on keskeinen merkitys koulun
kuntoutus- ja opetustydssa. Kuntoutuksen tullessa ensimmadisend antaa késityksen siita,
ettd hyva kielelliset taidot tulevat kuntoutuksen, eivét ainoastaan opetuksen avulla.
Tasta voi tulkita niin, ettd kuntoutuksella nayttdd olevan edelleen keskeinen merkitys
kielitaidon takaamisessa, vaikka oppilaan sosiokulttuurinen tausta on mainittu. Opettaja
maarittdd kuntoutuksen kielenopetuksen yhteydessé aikaisempien aikakausien tapaan
keskeiseksi osaksi opetustyota ja tatd mukaa hén ndkee olevansa osa ammatillista,
selviytymistd ja tukea tarjoavaa kuntoutusyhteistyOverkostoa. Selviytyd- ja tukea-
verbien kayttd antaa viitteita siitd, ettd oppilaan ei nahda lahtokohdiltaan parjaévan tai

selviytyvan, vaan kuntoutuksellisten toimenpiteiden on tultava hdnen oppimisen tueksi.

Kaikkia aikakausien opettajien omaa tyota kuvaavia diskursseja yhdistéé tavoitteellisen
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kielitaidon madrittely opetus- ja kuntoutustyon lahtokohtana. Kun tavoiteltava kielitaito
on madritelty, niin kielitaidon saavuttamisen nahddan tapahtuvan kuntoutusta tarjoavan
opetuksen avulla. Samalla kuurojen opettaja méérittelee tyonsa kielenopetuksen kautta,

etta millaista kielellista opetusta ja tukea hénen olisi tarjottava kuurolle oppilaalle.

7.3 Kielettomasta kielihairidiseen

Kronologisesti etenevan tarkastelun mukaan opettajien kuurosta oppilasta kuvaavissa
nakemyksissé korostuu kasitys oppilaan kielitaidosta, joka perustuu suomen Kkieleen.
Suomenkielistd lahtokohtaa kuvaavat seuraavat kolmiportaiseen kuvioon valikoidut

diskurssit: kieleton, kieli-invaliditeetti ja kielih&iriéinen.

Ensimmaistd aikakautta leimaa jyrkk& nakemys oppilaan sieluneldmasta ja
kielellisyydestd, joita ei ole opettajien mukaan olemassakaan, vaan oppilas saa henkista
vireytymista  stimuloivan kielen vasta kouluun tullessaan. Tastda kuvastuu
kielettomyyden lisdksi ndkemys oppilaasta “tabula rasana”, joka kielirakennuksen

saatuaan voi tiedostaa jotakin hantd ympéroivasta maailmasta.

12.”Koéyha on  kuuromykan sielunelamd, perati voimaton héanen
mielikuvituskykynsd, mutta pitddké meidéan alistua télle tosiaasialle niinkuin
jarkdhtymattoman luonnonlain edessd, ryhtymattdkaan taisteluun sitd
vastaan? En sitd luule. Tuleehan oppilas tykdmme ilman ainoatakaan sanaa
varastossaan, ja empimattd  ryhdymme  perustusta  laskemaan
kielirakennuksen ennenkuin hén itse tietdd, mihin pyritaan.” (1898/4/57-60)

Koulun korostunut asema Kielen antajana jatkuu samaan tapaan toisen aikakauden 13.
esimerkissé, jossa todetaan, ettd lapsen kuulovammaisuus ilmeneekin selvimmin siing,
ettd han ei opi puhumaan ilman erityisopetusta”. 13. tekstiesimerkki kasittelee
kuulovammaisten lasten hoitoa ja huoltoa Suomessa ja on Kkartoittava Kirjoitus. Tastéa
virkkeestd voi tehdad kahdenlaista johtopaattstd, joista ensimmadinen on Kirjoittajan
ilmaisema kasitys siitd, ettei puhuttua Kkieltd, suomen kieltd opittaisi ilman
erityisopetuksen interventiota. Tadm& puolestaan johtaa toiseen johtopadtokseen
erityispedagogisen instituution tarkeydestd kielenantajana, oppilas ei muuten oppisi
puhumaan, toisin sanottuna oppisi suomen kieltd. Oppilaan keskeisimméksi ongelmaksi
ndhddin “kieli-invaliditeetti”, silld puhekielen puute aiheuttaisi lapsen henkiselle

kehitykselle suurta haittaa, ja tima ndkemys muistuttaa ensimmaisen aikakauden 12.
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esimerkin ensimmaisté virkettd. Kumpaakin taustoittaa perusajatus siitd, ettd puhe on
laheisessd yhteydessd ajattelun kanssa. “Puhekielen sanat ovat ajattelun tdrkeimpid

vilineitd”, kuuluu toisen aikakauden 13. tekstiesimerkin toinen virke.

13. ”Lapsen kuulovammaisuus ilmeneekin selvimmin siind, ettd han ei opi
puhumaan ilman erityisopetusta. Puhekielen sanat ovat ajattelun tarkeimpia
valineitd, puheen avulla lapsi oppii tekemadn tarkempia havaintojen
diskriminaatioita. Puhekielen puute aiheuttaa lapsen henkiselle kehitykselle
suurta haittaa. --- Kuulovammaisen henkilén keskeisin ongelma on siis kieli-
invaliditeetti.” (1970/2/90)

Kolmannella aikakaudella ei esiinny puheen ja ajattelun valista yhteyttd, mutta viitataan
yha tarpeeseen tukea oppilaan kielellisten taitojen kehittymistd osana kuntouttavaa
opetusta toisen aikakauden 13. esimerkin tapaan. Talla aikakaudella esiintyy erittdin
vahan suoraan viittomakieliseen oppilaaseen itseensa viittaavaa Kirjoitusta ja hénet
niputetaan muiden oppilaiden joukkoon sivuuttaen oppilaan kielellinen ja kulttuurinen
vahemmistotausta. Viittomakielinen kulttuuri- ja kielildhtokohta j&& enemmitta
huomioitta, vaikka saman aikakauden 9b-esimerkissd mainitaan muun muassa hyva
viittomakielen taito ja identiteetin selked muodostuminen sekd omaan Kkieliyhteisoon
suuntautuminen. Ta&sta huolimatta viittomakielistd oppilasta nimetdédn 14. ja 15.
esimerkeissd “kuulovammaiseksi”, mikd perustuu kliinis-patologiseen méaérittelytapaan,
ja hénet mainitaan “’kielihdiridisten” lisdksi 15. esimerkissd “autististen” ja “asperger-
oppilaiden” joukossa. Néilla muilla oppilailla on kuitenkin useimmiten suomenkielinen
ja -kulttuurinen enemmistotausta ja viittomakielisen oppilaan mainitseminen heidan
joukossaan, eritotenkin kielihdiridisten” ldheisessd yhteydessd antaa erehdyttdvin
kasityksen hdnen my6s karsivdn  kielellisestda  hairiostd tai  muunlaisesta

oppimisvaikeudesta. 14. esimerkki on pantomiimikerhosta kertova teksti.

14. ”Pantomiimi on sanatonta teatteria, eli nonverbaalista kommunikointia. Siina
mielessa se lahestyy viittomakieltd. Pantomiimissa kuten viittomakielessékin
kéaytetddn kasien liikkeitd, ilmeitd ja kehon kieltd... Pantomiimi on
monipuolinen harrastus, joka on eduksi kaikille lapsille, mutta varsinkin
kuulovammaisille ja kielihairidisille lapsille.” (2003/4/42)

Kirjoittaja kuvaa  suomalaisen viittomakielen olevan nonverbaalinen

kommunikointimuoto ja muistuttavan siten pantomiimia. Rinnastuskonjunktion ja
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korostussanan jalkeen Kkirjoittaja korostaa nimenomaan kuulovammaisten ja
kielihairidisten lasten hyOtyvan pantomiimista. Viittomakielisten lasten rinnastuminen
kielihdirioisiin lapsiin peilaa Kirjoittajan kasitysta siitd, ettd viittomakielisilla olisi
tarvetta kehittymiseen itseilmaisussa eli kielellisella alueella. Talld on yhtymékohtia
kolmannen aikakauden 9b. esimerkin opetussuunnitelman 3. kohdan kanssa
("Itseilmaisu. Tavoitteena on kehittyd kuvallisen, litkunnallisen ja nayttdmollisen
ilmaisun alueilla”). Seuraava 15. esimerkki esittele erddn koulun oppimis-, kehittamis-

ja ohjauspalveluja.

15. ”Ohjauspalvelujen tehtavana on tukea kuulovammaisten, kielihairidisten,
autististen ja  Asperger-oppilaiden oppivelvollisuuden ja -oikeuden
toteutumista ensisijaisesti heidan omassa elinympéristosséan...” (2003/4/8)

15. esimerkin toteamus ohjauspalvelujen tehtdvistd “tukea kuulovammaisten,
kielihdiridisten, autististen ja Asperger-oppilaiden oppivelvollisuuden ja -oikeuden
toteutumista” niputtaa 14. esimerkin tapaan kuurot oppilaat suomenkielisten oppilaiden
kanssa samaan oppilasjoukkoon ilman kuurojen oppilaiden erikielisyyden ja -

kulttuurisuuden huomioimista.

7.4 Viittausten kieltdmisesta viittomakieleen

Kronologisesti etenevan tarkastelun mukaan opettajien suomalaista viittomakielta
kuvaavissa ndkemyksissa ensimmadisellda ja toisella aikakaudella korostuu kasitys
suomalaisesta viittomakielend apukeinona, joka palvelee suomen Kkielen oppimista.
Kolmannella aikakaudella suomalainen viittomakieli saa tunnustetun &idinkielen
aseman ja sen oppiminen korostuu osana kuntoutus- ja opetustyotd. Nakemysta
suomalaisesta viittomakielestd kuvaavat seuraavat kolmiportaiseen kuvioon valikoidut

nimitykset: “viittauksia ei sallita”, apuvdline ja viittomakieli.

Ensimmaiselld aikakaudella vuonna 1877 pidetyn aistivialliskoulutusta ké&sittelevan
komitean kokouksen tuloksena paatettiin  kieltdd suomalainen viittomakieli
opetuskielend ja siirtyd oralismiin. Oralismi toteutettiin jyrkimmé&ssa muodossa, etta
kirjoituskielen kéytto kiellettiin viittoomismetodin” liséksi, jotta opetusympéristd olisi
auditiivisuutta painottava. Tdtd kutsutaan “puhtaaksi” suuntaksi ja kantaa ottavan 16.

diskurssin "uusi suunta” 1900-luvun alussa tarkoittaa Kirjoituksen ja sormiaakkosten
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vahittaistd mukaan ottamista opetuksen tueksi. Puhemetodiin siirtyminen ei kuitenkaan
tapahdu kivuttomasti, mink& 16. tekstiesimerkin maininta pitk&an jatkuvasta kiistelysta
vahvistaa.  Kirjoittaja ndkee puheopetuksen saaneen tunnustetun aseman
viittomametodiin néhden, eikd siksi ymmarrd, miksi viittomametodia kannattavaan
ranskalaiseen metodiin olisi palattava. “Onhan se jo voitettu kanta”-virkkeella viitataan
vuonna 1877 pidettyyn kokoukseen ja siind paatettyyn kantaan. Kirjoittaja kuitenkin

tunnustaa viittomakielen kuuromykén luonnolliseksi didinkieleksi.

16. "Tarkeimpia kysymyksia k.m. opetuksen alalla on kieltdmatta ollut
metodikysymys, kysymys siitd, puhemetodi vaiko viittomametodi on etevampi
ja tarkoituksenmukaisempi k.m. opetuksessa. T&sta asiasta on kauvan ja
kiivaasti vaitelty, on esiin tuotu syitd ja vastasyitd ja, kuten ainakin
pitkallisissa vaittelyissd, on menty liiallisuuksiin niin puolella kuin
toisellakin. Vahitellen ovat kuitenkin mielipiteet metodikysymyksessa
vakaantuneet siihen suuntaan, ettd puheopetus on yleisesti tunnustettu
viittiloimistd arvokkaammaksi... Silmays k.m. opetuksen nykyiseen asemaan
osoittaa, ettd usko “puhtaan” puhemetodin yleiseen mahdollisuuteen ja
kayttokelpoisuuteen on monella taholla ruvennut heikkonemaan. T&lla ei
kuitenkaan ole ymmarrettavd sitd, ettd nykyinen aika tahtoisi uudestaan
omaksua sen kannan, joka k.m. opetuksen historiassa tunnetaan ranskalaisen
koulun nimelld, silld onhan se jo kuitenkin voitettu kanta. Nykyinen aika
nayttaa pyrkivan jonkinmoiselle valittavalle kannalle, siten nim. etta
puheopetukselle annetaan taysi arvo ja kunnia, mutta ei kammoksuta
viittomiakaan, samalla kun pannaan hyvin suuri paino Kirjoitukselle
puheopetuksessa... Huomautimme jo, ettd uusi suunta ei katsele viittomia
silld kauhunsekaisella tunteella, kuin “’puhdas” suunta, vaan pitdd kun
pitaakin viittomakieltd kuuromykan luonnollisena kielena. Sita ei siis saa k.m.
koulusta pois karkottaa — mikd yritys muuten on osoittanut
mahdottomuudeksi — vaan sité sopii kayttad mikali mahdollista opetuksen ja
kasvatuksen hyddyksi. ... Tarkedta on tassa aineessa, etté jokainen oppilas
saa siséllisen havainnon asioista, ettd sana tunkee eldvéasti hénen
sydameensd, mikd varmemmin saavutetaan viittomain kuin puheen kautta,
kuten kokemuksen sanotaan osoittaneen. Opetus kuitenkin yha edelleenkin on
perustettava  puheelle;  viittomat ovat vaan opetuksen apuna,
“Unterstiitzung”.” (1900/4/49-53)

Mielenkiintoista tdssa tekstiesimerkissa on se, ettd Kirjoittaja tiedostaa viittomakielen
olevan kuuromykan &idinkieli ja toteaa sanan saavuttavan h&net varmemmin viittoman
kuin puheen kautta. Kirjoittaja kuitenkin korostaa puheopetuksen saavan tdyden arvon

ja kunnian, opetuksen olisi edelleen perustettava puheelle ja viittomilla on apuvalineen
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arvo. Kirjoittaja korostaa puhemetodin paremmuuden olevan kaikkien tiedossa, mutta
hanen Kirjoituksensa ja sen julkaisemisen taustalla oleva intentio osoittaa toista.
Kuuromykkien opetuksen kentalla nédyttdd olevan yha Kkiistoja puolin ja toisin, eika
opetusmetodin paremmuus ole vield vakuuttanut kaikkia opettajia. Viittaamalla seké
puhe- ettd viittomametodiin Kkirjoittaja saa kummankin puolen kannattajat omalle
kannalleen, joka viimeisen virkkeen perusteella puoltaa puhemetodia. Viittomille
tunnustetaan tietynlainen valineellinen arvo, koska niilld on mahdollista edesauttaa
sanan eldvaa tunkeutumista kuuromykan sydameen saakka ja puhemetodia toteuttavan

opetuksen tavoite toteutuisi siten paremmin.

17. esimerkki, joka on my6s mielipidekirjoitus, pyrkii perustelemaan miksi
puhemetodia olisi toteutettava siitd huolimatta, ettd “viittoomiskielen” véitetdan olevan
kuuromykén &idinkieli. Puhemetodilla opetusta saavilla kuuromykilld katsotaan olevan
henkisyytta eli intelligenssia verrattuna viittomismetodilla opetettaviin kuuromykkiin.
Talla perustellaan kuuromykan ominaisuudella ajatella kuvin ja samalla osittain
selitetddn, miksei puhemetodiopetus aina valttaméattd tuota tulosta. Viittomakieli
aidinkielend aiheuttaa matalamman ajattelukyvyn ja kuvissa ajattelemisen, jota

yllapidetdan viittoomismetodilla.

17. ”Useat kuurom. opettajat ovat vaittaneet, etta viittoomiskieli on kuuromykéan
luonnollinen d&idinkieli; monet taas sitd vastaan, varsinkin nykyaikana
vaittavat ettd puhemetodi suurimmassa maaréassa kykenee kohottamaan
kuuromykan henkisyytta eli intelligenssia... Onko puhemetodilla opetetuissa
kuuromykissa ylipadnsa henkisesti kehittyneempia kuin viittomismetodilla
opetetuissa tahi painvastoin? Sanotaan kylla, ettd viittominen usein antaa
vaillinaisen ja erehdyttdvan kuvan ja kasityksen asiasta, mutta kylla se
tapahtuu puhumalla opettaessakin, kun kuuromykkd yleensa ajattelee
“kuvissa” ... Ei voi kieltdd, ettei niilld, jotka sanovat viittomista kuuromykdn
luonnolliseksi aidinkieleksi, ole tahan vditteeseensd paljo pohjaa ja
perustusta. Mutta siitd, mitd tassa edelld olen koettanut esiintuoda, luulisin
voitavan tehda sellaisen johtopaatoksen, ettd timd “luonnollinen” ja “rakas”
didinkieli on seurauksena individin matalammasta ajatuskannasta, “kuvissa”
ajattelemisesta ja etta toiselta puolen tallaista ajatuskantaa taas kannattavat
nuo ulkonaiset kuvat ja merkit. P&asta tuosta tunkeutumaan syvemmalle,
siind on meilla kuurom. opettajilla téarked ja vaikea tehtava.” (1901/9/158—
160)

Kirjoittaja on sitd mieltd, ettei ole perusteita kutsua viittomakieltd didinkieleksi, koska
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tdmd on ainoastaan seurausta “individin matalammasta ajatuskannasta”. Opettajilla on
nain ollen tehtdvana pé&stad puuttumaan tdhan matalampaan ajatuskantaan ja kohottaa
sitd poistamalla sitd kannattelevat ulkonaiset kuvat ja merkit. Kuvilla ja merkeilld
tarkoitetaan 16. tekstiesimerkin mainitsemaa ”puhdasta” suuntausta, joka kieltdd sekéa
kirjoituksen ettd viittomat. Tastd syystd 16. ja 17. esimerkkien Kirjoittajilla on
keskenddn avointa kiistaa KSOL:n palstoilla, koska 17. esimerkin kirjoittaja ei suvaitse
16. esimerkin Kirjoittajan suvaitsevampaa ja viittomia sallivaa kantaa saati véitettd
viittomakielestd oppilaan didinkielend. “Pééstd tuosta tunkeutumaan syvemmaille”

ilmaisee kirjoittajan nakemysta viittomakielesta interventiota vaativana ajatuskantana.

Toisella aikakaudella viittomakieli tekee hidasta paluuta kuurojen opetukseen, koska
puhemetodilla ei ole saavutettu toivottuja ja luvattuja tuloksia ja aiheuttaa suurta
tyytymattomyyttd opettajien keskuudessa. Kuitenkaan suomalaiselle viittomakielelle ei
vield tunnusteta taytta kielen merkitysarvoa, kun sen ei ndhda johtavan verbaaliselle
kielelle rakentuneeseen kulttuuriin, kuten 18. esimerkki osoittaa. Verbaalisella kielell&
tarkoitetaan suomen Kkielté ja sille rakentuvaa kulttuuria, joka jaisi kuurolta kokematta.
Siksi kirjoittajan mielestd viittomakielen oppiminen ei voi olla opetuksen padmaara
saati lopullinen tarkoitusperd. Ensimmadisen aikakauden 16. ja 17. esimerkin tapaan
tunnustetaan “viittomien” olevan kuuron omin ilmaisutapa, mutta ominta ilmaisutapaa
vahatelladn, koska se ei kehitd oppilaan ajattelua. Viittomakielta, verbaalista kieltd ja
viittomakielen kursseja tarkasteleva 18. tekstiesimerkin Kirjoittaja pyrkii ensimmaéisen
aikakauden 16. esimerkin tapaan valittavalle kannalle suomen kielen ja viittomakielen

vélilla kuitenkin osoittaen suomen kielen olevan avain kulttuuriin.

18. ”Viittomat ovat kuuron omin ilmaisutapa. Han on elementissaan saadessaan
puhua olemuksellaan toisten kuurojen ja viittomakielta taitavien kuulevien
kanssa. Siind on vain se vika, ettei se johda verbaaliselle kielelle
rakentuneeseen kulttuuriin, eik& se myodskaan johda yksiloa korkeampien
dlyllisten ajattelutoimintojen kehitykseen... Kukaan ei liene koskaan
vaittanytkaan, ettd viittomakielen oppiminen olisi kuurojen opetuksen
paamaara ja lopullinen tarkoitusperd. Kuuroille on annettava verbaalinen
kieli avaimeksi kulttuuriin. Siin& viittomakieli tarjoaa erinomaisen,
luonnostaan tarjoutuvan apukeinon. Sen sijaan on nahdakseni suuri erehdys,
jos viittomakieli kulkee kautta kouluajan verbaalisen kielen rinnalla
samanarvoisena tai ensisijaisena opetuksen véalineend... Ei ole syytd pelata,
ettd nyt mentaisiin toiseen darimmaisyyteen ja hyvaksyttéisiin vain viittomat.
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Kaikki kuuroja l&hella olevat henkil6t eivét edes hallitse viittomakieltd niin
taydellisesti, ettd  tulisivat  vain silla  toimeen kuurojen
kanssa...Opetusharjoittelijoille taas pyritaéan osoittamaan, etta systeemeilla
on vain valinearvo... Viittomakielen kehittdmistd kohtaan osoitettu
mielenkiinto johtunee paitsi sen merkityksestd kommunikaatiovélineena
myos siitd, ettd se kuurojen lasten helposti omaksuttavissa olevana voisi
auttaa lapsia myos verbaalisen kielen tuottamisessa... Verbaalisen asema ei
ole uhattuna. Sen oppiminen on edelleenkin tavoite.” (1971/3/179-182)

Tama 18. tekstiesimerkki nakee 16. esimerkin tapaan viittomakielen olevan sopiva
apukeino suomen Kkielen Kkehittdmisessa ja systeemeilld eli viittomilla on vain
valinearvo. Viittomien kayttd edistdisi suomenkielisten sanojen oppimista, mika
muistuttaa 16. esimerkin toteamusta sanan tunkeutumisesta sydédmeen viittoman
vélitykselld. Teksti antaa viitteitd siita, ettd sosiaalishistoriallisessa kontekstissa on
tapahtunut muutoksia, jotka huolettavat opettajia. Kuten esimerkiksi Kuurojen Liiton
koulutuspoliittinen aktivoituminen on alkanut nakya vaatimusten esityksena kuurojen
opetusta toteuttavalle taholle. Kirjoittaja toteaa, ettei ole pelkoa aarimmaéisyyteen
menemisestd, koska kuuroja opettavat eivat hallitse viittomakieltd ja harjoittelijoille
pyritddn osoittamaan systeemien eli viittomien vélinearvon. Huolestuneisuutta
lievitetddn olettamalla viittomakieltd kohtaan osoitetun mielenkiinnon tulevan
nimenomaan siitd, ettd sen on todettu mahdollisesti helpottavan suomen Kkielen
oppimista. Ei niink&an siitd, ettd sen olisi mahdollisesti todettu tayttavan kielen kriteerit
aidinkielend. Siksi korostetaan vield lopuksi, ettei suomen kieli ole uhattuna ja sen
oppiminen on edelleen primaéaritavoite, koska vain siten oppilaan nahddén saavuttavan

korkeamman ajattelutoiminnon ja kulttuurin.

Yhdeks&éd vuotta myohemmin 19. esimerkissa keskustellaan edelleen viittomakielen
merkityksestd jattden jalkid erilaisista kannoista sen kéyton ja soveltamisen suhteen.
Opettajakirjoittaja toteaa viittomakielen keskeisen merkityksen olevan yleisesti
tunnustettu, mutta silti korostaa sitd, millaista viittomakieltd tulisi kayttad. Ensimmaisen
aikakauden 16. ja toisen aikakauden 18. tekstiesimerkit tarkastelivat samanlaista
kysymystd apuvéalinemielessa. P&&kirjoituksesta poimittu 19. esimerkki antaa suoran
viitteen sosiaalis-historiallisesta kontekstista Kirjoittamalla ~ voimistuvasta
kuurotietoisuudesta ja sen asettamista vaatimuksista viittomakielen nostamisesta
ensisijaiseksi kommunikaatiotavaksi. Kirjoitus on samalla vastaus tahén vaatimukseen,

kun Kirjoittaja osoittaa tiedostavansa lisdéntyneen lingvistisen tutkimustiedon viitotusta
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kielestd ja vastaa tah&dn kokemuksesta karttuneella k&ytdnnon tiedollaan vaittdessadn

kuurojen vaatimuksia vastaan.

19. *Viittomakielestd on viime aikoina kayty vilkasta keskustelua eri lehtien
palstoilla. En&aa ei onneksi keskustella siita, saako kuurojen opettaja viittoa
opettaessaan. Nykyaan jokainen opettaja tunnustaa viittomakielen keskeisen
merkityksen opetus- ja kasvatustydssa. Kysymys onkin siitd, millaista
viittomakielta tulisi kayttaa pienten lasten kuntoutuksessa ja opetuksessa.
Kuurotietoisuus (deaf power) — liikkeen my6ta kuurojen omasta keskuudesta
on noussut vaatimus varsinaisen viittomakielen nostamisesta ensisijaiseksi
kommunikaatiotavaksi. Téhadn on myo6tavaikuttanut myods viittomakieleen
kohdistunut tutkimus ja varsinaisesta viittomakielesta 10ydetyt lainalaisuudet,
joista on loydetty oikeutusta puhua omaleimaisesta, itsendisestd kielesta.
Viittomakielessd ja kuurojen opetuksessa on ollut varsin paljon voimakasta
taipumusta &&rimmaisyys-ajatteluun, muistellaanpa esimerkiksi puhdasta
oralismin kautta. Taman hetkisen tietdmyksemme ja kokemuksemme valossa
kuurojen opetuksessa ei voida koskaan mennd varsinaisen viittomakielen
linjoille. Suomen kielen opettaminen kuurolle on siksi vaivalloinen
tapahtuma, ettd suomenkielen rakenteesta poikkeava viittomistapa ei voi tulla
kysymykseen, jos haluamme, ettd kuuro oppii ympardivan yhteiskunnan
kielen ja saa sen avulla mahdollisuuden selviytya itsenaisesti jokapaivaisessa
elaméssd sekd edes jotenkin tasavertoiset jatko-opintomahdollisuudet
kuulevien rinnalla.” (1980/1/1-2)

Opettajakirjoittaja perustelee varsinaisen viittomakielen kayton olevan mahdotonta,
koska kuurojen opetuksella on tavoitteena opettaa suomen kieli. Suomen kielta on télla
aikakaudella opetettu simultaanimetodin keinoin eli viitotaan suomen kielen
sananjarjestyksen mukaisesti ja kuurojen vaatimus varsinaisesta viittomakielesta
merkitsee suomalaisen viittomakielen sanajdrjestyksen mukaista viittomista.
Varsinaisen viittomakielen mukainen viittominen merkitsisi sitd, ettei viittomakieltd
voisi enda soveltaa suomen kielen opetukseen, joka on jo ennestddn vaivalloista.
Suomen Kkielen opetus pidetdén tarke&nd, koska kuuron ndhdaan integroituvan sen
avulla yhteiskuntaan ja saavan mahdollisuuden jatko-opintoihin. Viittomakielella ei
néhd& olevan integroimisen saati tasa-arvoisuuden mahdollistava ominaisuus, koska se

ei ole muun yhteiskunnan kayttdma Kieli.

Kolmannelle aikakaudelle tultaessa on kuurojen opetuksen kentélla ja sitd ymparoivassa

yhteiskunnassa tapahtunut muutoksia, eik& viittomakieleen enda viitata apukeinona tai
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epéillad sen tayttdvan didinkielen kriteerejd. Aikaisemmin tutuksi tulleessa 9b-
esimerkissé mainitaan mahdollisimman hyvan viittomakielen saavuttamisen tavoitteeksi
ja  tunnustetaan  viittomakielisen  kulttuurisen sekd Kielellisen identiteetin
muodostumisen tavoite. Aikaisemman aikakauden 19. esimerkissa korostettiin
suomenkieliseen kulttuuriin sulautumista ja téssd diskurssissa taas otetaan huomioon

oppilaan kaksikielisyys- ja kulttuurisuus.

9b. ”--- koulussa on uusimmassa opetussuunnitelmassa asetettu kuurojen
opetukselle neljé keskeisté tavoitetta. 1) Kieli ja kommunikaatio. Tavoitteena
on, ettd oppilas saavuttaa mahdollisimman hyvan viittomakielen taito. 2)
Eldmisen taito. Tavoitteena on, ettd oppilas kykenee huolehtimaan omista
perustarpeistaan, ottaa huomioon toiset ihmiset ja selviytyy tavallisista
arkielamén tarpeista. 3) Itseilmaisu. Tavoitteena on kehittyd kuvallisen,
liikunnallisen ja nayttamollisen ilmaisun alueilla. 4) Identiteetti. Tavoitteena
on, ettd oppilaalle muodostuu realistinen, vahva minékuva ja han ohjautuu
omaan kieliyhteisoonsa. Kuurolle oppilaalle tulee muodostua vahva
kulttuurinen ja kielellinen identiteetti seka viittomakielisen ettd kuulevan
suomalaisen yhteiskunnan jasenend. Oppilaat kasvavat kahden kulttuurin
kansalaisiksi.--- Koulussamme on tehty ty6td yli sadan vuoden ajan
kuulovammaisten hyvaksi. Tama historian tuntemus on tarke&a, mutta siihen
ei saa j4&da kiinni. Oppilaat ovat erilaisia ja heiddn yksilollisia
kehityspiirteitddn on kyettdva tukemaan. Jokaisella oppilaalla on oikeus saada
kykyjdédn vastaavaa opetusta, mutta kaikilla on oikeus oppia omien
edellytystensd  mukaisesti.  Tiedonkasityksen ja tiedonhankintatavan
muuttuminen  on  johtanut  opetusmenetelmien  uudistumiseen ja
monipuolistumiseen. Tama kaikki edellyttdd mahdollisimman hyvaa
kielellisten taitojen hallintaa, jolla onkin koulumme kuntoutus - ja
opetustydssa keskeinen merkitys.---” (1997/4/4— 12)

Opettajakirjoittaja tarkastelee tiedonkasityksen ja tiedonhankintatavan muuttumisen
johtavan  opetusmenetelmien  kehittymiseen, jolla on omat edellytyksensa
kielenhallinnalle. 19. esimerkin ja tdmén tekstin valilla on identtinen sananvalinta ja -
jarjestys, kun 19. tekstissd kirjoitetaan “kysymys onkin siitd, millaista viittomakieltd
tulisi k&yttdd pienten lasten kuntoutuksessa ja opetuksessa”. 9b-esimerkissé pohditaan,
ettd ”tdma kaikki edellyttdd mahdollisimman hyvaa kielellisten taitojen hallintaa, jolla
onkin koulumme kuntoutus- ja opetustydssd keskeinen merkitys”. Kummassakin
esimerkisséd kuntoutus tulee opetustyon edelle ja kielenopetus madritelld&n osaksi
kuntoutusty6td. Kolmannella aikakaudella on nadhtévisséd viittomakielisen Kkieli- ja

kulttuuritietoisuuden lisddntyminen, mutta kuntoutuksella néhd&an edelleen olevan
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keskeinen merkitys hyvan kielellisten taitojen hallinnan kehittdmisessa.

Kolmiportaisen kuvion (kuvio 2) ja sitd kuvaavien tekstiesimerkkien avulla olemme
osoittaneet suomenkielisen lahtokohtaisuuden ja sen diskurssienvélisyyden vuodelta
1892 vuodelle 2005 saakka. Diskurssienvalisyys tapahtuu yleensa sanojen, roolien tai
lauserakenteiden  siirtymisend  tekstistd  toiseen, ettd ideationaalinen ja
interpersoonallinen  nédkemys  sdilyvat samoina.  Havaintojemme  mukaan
kolmiportaiseen  kuvioon  valikoitujen  nimityksida  kuvaavien  diskurssien
diskurssienvalisyys tapahtuu suomenkielisen ja -kulttuurisen l&htokohtaisuuden ja sita

perustavan ndkemyksen siirtymisena.

Diskursseissa korostuu samanlainen interpersoonallinen ja ideationaalinen nakemys
kuurojen opettajan tehtivasta suomen kielen antajana ja kuurosta oppilaasta suomen
kielen oppijana. Em. ndkemys myds vaikuttaa siihen, miten kuurojen opettaja arvioi ja
nakee opetustehtavéansa seka kuuron oppilaan. Suomen kielen tarkeys heijastuu myos
suomalaisen viittomakielen merkitykseen ensimmaiselld ja toisella aikakaudella.
Suomalaisella viittomakielella on ensimmadiselld ja toisella aikakaudella vélineellinen
arvo, joka palvelee suomen Kkielen opetus- ja oppimistapahtumaa. Kolmannella
aikakaudella suomalaisen viittomakielen merkitys sosiokulttuurisena kielena
huomioidaan, mutta suomalaisen viittomakielen oppimisen n&hdaan tapahtuvan
kuntoutus- ja opetustydssd. Tdssa on havaittavissa diskurssienvalisyytta yksittaisten
sanojen (kuntoutus- ja opetustyd) esiintyminen toisen aikakauden 19. ja kolmannen

aikakauden 9b-esimerkissa.
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8 Suomenkielinen ja -kulttuurinen lahtokohta

Kolmelle  aikakaudelle  ominaisten  diskurssityyppien ja  nakemyksellisen
diskurssienvélisyyden selvittdminen antoi meille olennaista tietoa siitd, miten
kulloisellakin aikakaudella oli asennoiduttu omaan opetusty6hon, kuuroon oppilaaseen
ja suomalaiseen viittomakieleen. Saimme myas viitteita siitd, miten jokaisen aikakauden
sosiaalis-historiallinen konteksti oli vaikuttanut asennoitumista ja omaa nékemysta

maadrittavien diskurssien valintaan ja kayttéon.

Ensimmaisen aikakauden (1892-1902) sosiaalis-historiallisen kontekstin vaikutus
kuurojen opettajien diskurssijarjestykseen nédkyi heidan diskurssien valinnassaan;
pimeén aikakauden diskurssit oli ammennettu uskonnollisesta l&hteesta eli raamatusta ja
uskonnollisia diskursseja kaytettiin kuvaamaan opetusty0td ja sen tavoitteita.
Uskonnollinen ldhimmadisenrakkaus madritti heidan suhtautumistaan tyohonsa ja
kuuroon oppilaaseen ja tyon nahtiin olevan ldhimmaisenrakkauden velvoittamaa.
Puheééni oli velvoittava, joka selittyi osittain silla, ettd lehteen kirjoittaneet opettajat
olivat johtavassa asemassa ja aktiivisia KSOL:n toiminnassa. Velvoittava savy saattoi
my®0s johtua siitd, ettd kristilliset arvot olivat télla aikakaudella tarkeitd ja niiden néhtiin
koskevan jokaista Kkristittyd. Uskonnollisen diskurssityypin liséksi tuotannollinen
diskurssityyppi esiintyi samanlaisen velvoittavan puheddnen sdvyttdimana ja
tuotannollisuuden nahtiin merkitsevan sita, ettd kuuromykastd tehtdisiin opetuksen

avulla yhteiskunnalle hyodyllinen.

Toisen aikakauden (1970-1980) kuntouttava diskurssityyppi toi mukanaan uusia
diskursseja, kuten esimerkiksi “’kuntouttaminen”, valmentaminen”, ”sopeuttaminen” ja
“integroiminen”. N&@mi diskurssit suomalaisen viittomakielen hitaan paluun
aikakaudella  viittasivat  diskursseja  ammentaneen  medikaalis-psykologisista
kaytanteistd, jotka olivat vakiintuneet osaksi erityispedagogista kéaytantoa.
Kuntouttamisesta tuli keskeinen osa opetusty6td, ja opetustyon representoiminen
kuntoutusdiskursseilla synnytti asiantuntevan, mutta samalla ehtoja sanelevan
puhedénen. Opettajakirjoittajat olivat asiantuntijakollegoita, jotka kuvasivat toinen
toisilleen tietynlaista A- ja B-ehtoja asettelevaa lauserakennetta noudattaen millaisia

kuntoutuksellisia toimenpiteitd oli toteutettava, jotta oppilaan kielellinen kuntoutus ja
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myOhempi integrointi onnistuisivat. Kielellinen kuntoutus oli suomen kielen antamista

ja sen kehittdmista.

Muutosten aikakaudella eli kolmannella aikakaudella (1995-2005) valmentavaa
diskurssityyppia sévytti véisteleva puhedédni, kun taas aikaisempien aikakausien
velvoittava ja ehtoja saneleva puhe&déni korostivat opetustyon merkittavyytta. Visteleva
puheddni tuli adverbien kéytostd, kun puhuttiin  koulun valmennustehtévan
tuloksellisuudesta. Tama viittasi siihen, ettei puheédani ollut aikaisempien aikakausien
tapaan varma, vaan epdvarma siitd huolimatta, ettd korostettiin koulun valmentajan
otetta. Muutosten aikakaudella viittomakielinen oppilas tunnustettiin Kirjoituksissa
ensimmadista kertaa kieli- ja kulttuurivahemmiston edustajaksi ja opetuskieleksi
mainittiin viittomakieli suomen kielen rinnalla. Opetustyon nahtiin kuitenkin tapahtuvan
kuntoutuksen ohella, mika viittasi mediaalis-psykologisen k&ytanteiden jatkuneen
toiselta aikakaudelta kolmannelle aikakaudelle.

Laatimamme kolmiportainen kuvio (kuvio 2) ja siihen kultakin aikakaudelta
valikoitujen diskurssien ldhempi ideationaalinen ja interpersoonallinen tarkastelu
osoitti, ettd n&enndisesti erilaisten diskurssien alaisuudessa esiintyi samanlainen
ydinajatus suomenkieliseen ja -kulttuuriseen yhteiskuntaan integroinnista. “Kielen
antamisesta valmentamiseen” (luku 8.2) korostui opettajan ndkemys omasta tyostdan
suomenkieliseen yhteiskuntaan integroimiseen tahtddvand tavoitteena, joka merkitsi
enemmistoyhteisoon ja -kulttuuriin sulattamista. Opettajat kuvasivat opetustytaan
seuraavilla diskursseilla, kuten “inhimillistiminen” ensimmadiselld aikakaudella,
“integroiminen” ja “sopeuttaminen” toisella aikakaudella. “Valmentaminen” ja
“kokonaisvaltainen kuntouttaminen”-diskursseja puolestaan kaytettiin kolmannella
aikakaudella. Kaikilla aikakausilla nditda diskursseja kéytettiin, kun Kirjoitusten
valityksella keskusteltiin kielen roolista ja tdrkeydestd integraation mahdollistajana.
Oppilaan suomen kielen taito korreloi integroinnin onnistumisen kanssa, silld mité
parempi kielen hallinta oli suotavissa oppilaalle, sitd paremmat mahdollisuudet hanell&

oli integroitua suomenkieliseen yhteiskuntaan ja parjatd muussa eldmassa.

“Kielettoméstd kielihdiridiseen” (luku 8.3) opettajan ndkemys kuurosta oppilaasta
perustui oppilaalle vieraan kielen, suomen kielen hallintaan. Kaikilla aikakausilla

kuuroa oppilasta arvioitiin sen mukaan, miten hyvin h&n hallitsi suomea tai miten hyvéaa
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suomea hénen olisi hallittava. Diskurssit “’kieleton” ensimmaiselld aikakaudella, “kieli-
invaliditeetti” toisella aikakaudella ja ”kielihdiridinen” kolmannella aikakaudella
kuvasivat suomenkielista arviointildhtokohtaa ja kuuroa oppilasta arvioitiin suomen
kielen hallinnan perusteella. Kirjoituksissa korostui enemmistdkielen hallinta, jota
pidettiin  yhteiskuntaan integroimisen takeena. Kolmannella aikakaudella kuuro
viittomakielinen oppilas arvioitiin  samoista lahtokohdista kasin  kuulevien,
suomenkielisten Kielihdiridisten oppilaiden kanssa, mik& antoi virheellisen kasityksen

hanen &idinkielisesta taustastaan ja todellisesta kielenhallinnastaan

“Viittausten kieltdmisestd viittomakieleen” (luku 8.4) ensimmdiselld ja toisella
aikakaudella korostui nakemys suomalaisesta viittomakielestd apukeinona tai -
valineend, joka palveli suomen kielen opettamista. Pimealla kaudella ja suomalaisen
viittomakielen hitaan paluun aikakaudella opettajakirjoittajat osoittivat tiedostaneensa
suomalaisen viittomakielen olleen kuuron oppilaan &idinkieli, mutta kielen merkityst4
vahateltiin, koska silla ei ollut mahdollista integroitua suomenkieliseen ja -kulttuuriseen
yhteiskuntaan. Sen liséksi, ettda viitotulla kielelld Kkatsottiin olevan olemattomat
integroimismahdollisuudet, sen ei néhty kehittdvan kuuron yksilon korkeampia alyllisia
toimintoja. Kolmannella aikakaudella oli muutos, kun kuuron oppilaan
vahemmistokielelle ja -kulttuurille annettiin ensimmaistd kertaa tasavertainen kielen
status suomen Kkieleen ndhden. Kuntoutus- ja opetustydn merkitys nimenomaisessa
jarjestyksessa kielellisten taitojen hallinnassa oli kuitenkin néhty toisen aikakauden
tapaan keskeiseksi.
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9 Tutkimuksemme 16ydoksista

Olemme matkustaneet ajassa vuodelta 1892 vuoteen 2005, ja nyt vuoden kestanyt
aikamatkamme on tuottanut mielenkiintoisia 10ydoksid, uusia ajatuksia ja kasvaneen
ymmarryksen. Ymmarryksemme oli aika ajoittain koetuksella, kuten esimerkiksi
ensimmadisen aikakauden uskonnollisten diskurssien tulkintaa sévytti haasteellisuus.
Raamatulliset kirjoitukset tuotettiin aivan toisenlaisessa historiallisessa, kulttuurisessa ja
yhteiskunnallisessa viitekehyksessa. Meidéan piti uskonnollisiin diskursseihin viittaavia
teksteja analysoidessamme ensin ymmartdd, minka takia uskonnollisuutta ja sen
yhtymakohtia oli hyddynnetty tekstissa; millainen oli silloinen historiallis-kulttuurinen
konteksti, ja sitten perehtyd itse uskonnollisen diskurssin primaarildhteeseen eli
raamattuun selvittddksemme diskurssin alkuperdistd asua. Raamatun ja muun
historiallisen  taustakirjallisuuden taustalla saatoimme varmistaa, olimmeko
ymmartaneet ja siten tulkinneet oikein. Toisen ja kolmannen aikakauden aineisto oli
ensimmadista helpommin ymmarrettavissa ja tulkittavissa lahihistoriallisen kontekstinsa
vuoksi. Tekstien toimintakonteksti oli meille tuttu, koska aloitimme kumpikin
peruskoulutaipaleemme kuulovammaisten erityiskoulussa 1980-luvulla, jota edeltavalla
vuosikymmenelld alkanut opetuskielipoliittinen muutos ulottui yha 1990-luvun alkuun
asti. Sosiaalis-historiallisesta toimintakontekstista ja sen vaikutuksesta on vield
mainittava, ettd esimerkiksi 1800-luvun loppupuolen tekstit saattoivat paikoittain tuntua
jopa julmilta, mutta tdm& oli kuitenkin ensimmaiselle aikakaudelle ominainen
kuvaustapa. Samanlainen esineellistava ja etdédnnyttava tarkkailutapa olisi oletettavasti
tavattu my6s muun tamén aikakauden, esimerkiksi suomenkielisten perusopetusta

tarkkailevissa Kirjoituksissa.

Ennen  analyysiosuuden  aloittamista  luvussa 4.5  kuvasimme,  miten
vahemmistokulttuurisuutemme  antaisi  meille evaat havaita ne ideologiset
itsestaanselvyydet, jotka saattaisivat jdadd enemmistokulttuuriselta huomaamatta.
Kuitenkin analysoinnin edetessa huomasimme suhtautuneemme enemmistokulttuuristen
Kirjoittajien tuottamiin diskursseihin liiankin affektiivisesti ja se vaikutti keskeisessé
asemassa olevaan tulkinta- ja arviointikykyymme. Analyysin edetessd ja ohjaajien
kommenttien avulla opimme nojautumaan enemman Kkirjoituksia tuottaneeseen

sosiaalis-historialliseen kontekstiin, joka edesauttoi ymmarryksemme kasvattamisessa.
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Meidan piti sijoittaa teksti tiettyyn aikaan, paikkaan ja institutionaaliseen kontekstiin,
joita ei voinut paatell& saati ymmaértaa suoraan teksteistd. Selityksen etsiminen sosiaalis-
historiallisesta  kontekstista  vahensi  affektiivisuuttamme ja lisdsi samalla
ymmarrystimme opettajakirjoittajien tavasta representoida. Tdma on Suhosen (1994,
39) mukaan nakemyksen uudelleen konstruoimista toisen nakokulmasta kasin, jolloin
pystyy paremmin tulkitsemaan ja selittdmddn, miksi toinen on konstruoinut

nakemyksensé niin kuin on konstruoinut.

Tunnepitoisuuden liséksi tutkimuksessamme ilmenevid haasteita olivat Kirjoitusten
tekstilajien heterogeenisyys ja kolmannen aikakauden aineiston vahyys. Tekstilajien
vaihtelevuus vaikutti tulkintaamme siten, ettemme voineet suoraan vertailla eri tekstien
lingvistisia piirteitd keskenaan, kuten esimerkiksi lauserakenteita, koska erilaiset
tekstilajit noudattavat tiettyja geneerisia rakenteita. Nama rakenteet méaraavat, miten
tekstin sisaltd pitéisi jarjestdd ja jasentad, esimerkiksi voidaan esittdd juhlapuheen ja
mielipidekirjoituksen ominaiset geneeriset rakenteet: niilla on erilaiset tavat rakentaa

Kirjoittajan minuutta ja kirjoittajan suhdetta tekstiin sek& muihin lukijoihin.

Lingvistisyyteen keskittymisen sijaan meidan oli analyysivaiheessa hyddynnettdva
sosiaalis-historiallista kontekstitietoa. Tassa hyddynsimme ennen analyysivaihetta
kirjallisuudesta  kerattyd tietoa aikakausittain vaihtelevasta kulttuurisesta ja
yhteiskunnallisesta ilmastosta. Analyysimme painotti diskursiivisia ja sosiaalisia
kaytant6ja, jotka vaikuttivat kunkin diskurssin ja siind esiintyvan nakemyksen
syntymiseen. Ndemme tekstilajien moninaisuuden haasteellisuuden lisaksi myds
tutkimustamme rikastuttavaksi tekijaksi, koska olimme erilaisista tekstityyleista
huolimatta kyenneet ndkeméaan yhtendisia ja erottuvia piirteita eri tyylilajia noudattavien
diskurssien valilla. Nama piirteet antoivat viitteita siitd, ettd sosiaalis-historiallisella
kontekstilla oli vaikutuksensa kunkin aikakauden diskurssijarjestykseen ja siind

muotoutuviin diskursseihin.

Tekstilajien heterogeenisyyden lisdksi ndimme kolmannen aikakauden vahdisen
aineiston ongelmalliseksi tulkinnan ja yleistettdvyyden kannalta (ks. luku 4.4, taulukko
1). Emme voineet paatelld, edustivatko kolmannen aikakauden diskurssit koko kuurojen
opetuskentdn ndkemystd vai vain yhden tietyn koulun né&kemystd, koska kyseisen

koulun opettajat tuottivat kaikkia jasentamistaulukkoon valittuja diskursseja. Siksi
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kolmannen aikakauden diskurssityypin ja diskurssienvalisyyden kohdalla on aihetta
varovaisuuteen tulosten validiteetin kannalta. Validiteetilla tarkoitamme analyysin

tulkinnan ja selityksen luotettavuutta ja yleistettavyytta.

9.1 Suomenkielisen ja -kulttuurisen laht6kohtaisuuden merkitys

Tutkimustehtdvanamme oli selvittdd kuurojen opettajien nédkemys opetustehtévasta,
kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta viittomakielestda kolmella aikakaudella.
Diskurssityyppien ja diskurssienvalisyyden analysointimme antoi viitteitd siita, etta
kuurojen opettajien ndkemystd opetustehtavéstd, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta
viittomakielesté oli konstruoitu kaikilla aikakausilla suomenkielisesta ja -kulttuurisesta
viitekehyksestd k&sin. Suomenkielinen ja -kulttuurinen lahtokohtaisuus ja sen
havaitseminen ei sinansé ole yllattdvad, kun muistamme Kkriittisen diskurssianalyysin
ydinajatuksen kielen dialektisesta luonteesta: kieli on yhteison muokkaamaa, mutta kieli
my0s muokkaa yhteis6d. Kieli antaa valineet asioiden arvottamiselle ja
merkityksellistdmiselle, joka on sindnsé kulttuuri- ja aikasidonnaista. Enemmistokieliset
ja -kulttuuriset kuurojen opettajat tulkitsivat ja madrittelivat opetustehtédvénsa sen
mukaan, miten heidan fyysinen ja mentaalinen toimintakontekstinsa naki kuuron
oppilaan ja hénen opetuksensa eri aikakausilla. Yhteiskunnan ihanteet ja arvot
ilmaistaan kielen, tassa tapauksessa suomen kielen vélityksella ja kieli ohjaa opettajien
ajattelu- ja toimintatapaa. Suomenkielisyys ja -kulttuurisuus vaikuttivat kuurojen
opettajien tapaan konstruoida sitd, miten he nékivat kuurouden ja viittomakielisyyden.
He olivat siten samalla oman aikansa tulkki ja tulivat representoineeksi aikaansa
KSOL:n kirjoitusten vélitykselld. (Luukkainen 2004, 16; Karvonen 1995b, 30 — 32;
Berger & Luckmann 1994, 31-32; Mauss 1992, 1917-1918.)

Tutkimuksessa havaittu interpersoonallinen ja ideationaalinen diskurssienvélisyys
suomenkielisen ldhtékohdan muodossa toteutui sen takia, ettd opettajat toteuttivat
tiedostamattaan omaan kieleen siséltyvia merkityksia ilman viitteitd tahallisuudesta.
Merkitykset tulivat heitda ymparoivastd yhteiskunnasta, yhteisostd ja sen
koulutuspoliittisista  arvotuksista.  Arvotukset vaikuttivat kuurojen opettajien
ammattiyhteisdn sisdiseen diskurssijarjestykseen ja siind esiintyneisiin diskursseihin
artikuloiden kullekin aikakaudelle ominaiset diskurssityypit (ks. esim. Vehmas 2005;
Harjula 1996; Cameron 1995; Moberg 1990; Tomlinson 1982). Ndma merkitykset ja

arvotukset opetustehtdvastd, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta viittomakielesta
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jatkuivat diskurssienvalisyyden muodossa, koska representoimiseen kaytetty kieli ja
kirjoittajien kieli- ja kulttuuritausta olivat samoja kaikilla aikakausilla. On myos
huomattava, ettd yksinomaan Kieli ei vaikuttanut kuurojen opettajien representoimiseen,
vaan opettajien koulutuksella ja sen vélittdmalla ajattelutavalla oli vaikutuksensa

nédkemyksen konstruoimiseen.

Erityispedagoginen koulutuksen antama paradigmaattinen ajattelu  yhdistettyna
enemmistokulttuurisuuteen oli osaltaan edistanyt hegemonisoituneen suomenkielisen ja
-kulttuurisen  ndkemyksen  jatkuvuutta.  Kuurojen  opettajien  ndkemykset
opetustehtavéstd, oppilaasta ja hdnen &idinkielestddn kayvat paikoittain yhteen
Domforsin (2000, 219-234) véitostydssa havaittujen vaiheittaisten perustelujen kanssa.
Koulutuksen vélittdma paradigmaattinen ajattelu on nahtavissa tiettyind, kollektiivisina
tapoina perustella omaa opetusty6td ja sitd hallitsevaa ndkemystd. Ensimmaiselld
aikakaudella on havaittavissa Domforsin mainitsemaa uskonnollisilla arvoilla
perustelua, kun madaritelladn oppilaan hengellistamisen ja sitd tukevan puhemetodin
olleen oman tyon kannalta keskeisid. Patriarkaalisilla arvoilla perustelua ei ilmene
tekstiesimerkeistd, vaan tuotannollisuus ja itsensd tarpeelliseksi tekeminen oli
uskonnollisuuden liséksi keskeinen diskurssi. Toisella aikakaudella instrumentaalis-
teknisyys ja tieteen objektiivisuus osana oman nakemyksen perusteluna nékyy
kuntoutuksen, fyysisen kuulovamman ja puheen oppimisen keskeisyytena. Kuuron
oppilaan kuntoutuksen ja kuulovamman médrittelyn tavat nojautuvat “objektiiviseen
tieteeseen”, ettd ladketieteellinen diagnoosi kuulovammasta ja sen asteesta mairittelee
omaa opetustyota ja sen tavoitteita. Kolmannella aikakaudella on yhd néhtavissa
instrumentaalis-teknisyyden ja tieteen objektiivisuuden vaikutus, kun Katsottiin
suomalaisen viittomakielen oppimisen olleen olennainen osa kokonaiskuntoutusta ja

kuntoutus siten méariteltiin kiintedksi osaksi kuurojen opetusta.

Koulutuksen lisdksi suomen kielelld oli vaikutuksensa kaikkien aikakausien
diskurssityyppien ja diskurssien muotoutumiseen, ettd kuurojen opettajat méarittelivat
opetustyonsa enemmistokielen antamisen kautta. Kivirauman (1989, 1-11) valikointiin,
kvalifiointiin ja integrointiin tdhtddvat yhteiskunnalliset tehtdvat tapahtuvat suomen
kielen antamisella, kehittdmisella ja opettamisella, jotta kuuron oppilaan olisi
mahdollista kvalifioitua ja integroitua suomenkieliseen yhteiskuntaan. Ensimmaisella

aikakaudella koettiin tarkedksi antaa kuuromykélle oppilaalle kieli, jotta hdn saattoi
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hengellistyé ja tehdd itsensd hyodylliseksi, ja néilla perusteltiin kristillisyyden ohella
suomen kielen tarkeytta. Ellei ollut kieltd, oppilaalle ei voitu valikoida paikkaa
yhteiskunnan tyo- ja varallisuushierarkiasta. Toisella aikakaudella kuulovammaisen oli
opittava kieli, ettd hanen oli mahdollista jatkaa jatko-opintoihin ja saada ammatti.
Ajallisen kontekstin huomioon ottaen suomen kieli nahtiin tarkedksi valikoinnin,
kvalifioinnin ja integroimisen kannalta, koska tuolloin ei ollut saatavilla viittomakielen
tulkkauspalveluja, eikd enemmistdyhteiskunta osannut oppilaan aidinkieltd. Oppilaalle
oli kehitettdvd kuntoutuksellisten toimenpitein riittdva suomen kielen taito, jotta hén
saattoi jossakin maarin integroitua ja pdarjatd suomenkielisessa yhteiskunnassa.
Kolmannella aikakaudella suomen kieli ei ollut en&& niin keskeisessa asemassa johtuen
sosiaalis-historiallisen toimintakontekstin muutoksesta ja viittomakielisen oppilaan
kieli- ja kulttuuritaustan lisdantyneestd tiedostamisesta. Aikaisemmista aikakausista
poiketen talla aikakaudella kirjoitettiin enemmaénkin valikoimisen, kvalifioimisen ja
integroimisen vaativuudesta, eikd tuloksista ollut takeita. Diskurssit heijastivat, ettd
kuuron oppilaan valikoimista, kvalifioimista ja integroitumista edelleen tarkasteltiin
osana erityisopetuksellista toimintaa. Kuntoutus- ja opetustoimen madrittely
olennaiseksi osaksi kielellisten taitojen hallinnassa viittaa kuurojen opettajien nédhneen
kielen oppimisen edelleen keskeiseksi tekijaksi kuuron oppilaan erityisopetuksessa.
Opetustyd maéarittyy  Kirjoitusten perusteella oppilaan kielellisen  kehityksen
tukemiseksi, ettd kognitiiviset taidot ndyttdvat jadvan toissijaisiksi (vrt. Strom 1996,
166).

Kuurojen opetuksen yhteiskunnallinen tehtdva valikoida, kvalifioida ja integroida kuuro
oppilas suomen kielen valityksella puolestaan vaikutti siihen, miten nakemys kuurosta
oppilaasta ja hanen &idinkielestddn muotoutui kuurojen opettajien diskursseissa.
Nakemyksen konstruoiminen heijasti suomenkielistd ja -kulttuurista l&htokohtaa siten,
etta opettajien toimenpiteet ja nimitystavat keskittyivat tarkastelemaan niitd puuttuvia
enemmistokulttuurijasenen ominaisuuksia eli kykya kuulla ja puhua suomen Kielta.
N&ma puuttuvat, yhteiskunnallisesti ei-toivotut ominaisuudet, antoivat perusteet suomen
kielen avulla tapahtuvalle interventiolle, joka tapahtui ensimmédiselld aikakaudella
kielen antamisella ja toisella aikakaudella kielelliselld kuntoutuksella. Suomalainen
viittomakieli oli myds epasuotuisa ominaisuus, koska se ei edistanyt suomen Kkielen
oppimista, eikd sen nahty kohottavan oppilaan alyllistd ajattelua. Tallainen kliinis-

patologisuuteen ja suomenkielisyyteen perustuva méérittelytapa ei tarkastellut kuuroa
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oppilasta sosio-kulttuurisena yksilong, jolla oli oma &idinkielensd (mm. Strém 2002;
Foster 1996; Skidmore 1994). Kolmannella aikakaudella kuuron oppilaan
viittomakielisyys sai huomiota, mutta h&net kuitenkin luokiteltiin samaan ryhméaén
kuuluvaksi suomenkielisten Kielihdiridisten kanssa ja kuntoutus- ja opetustyolla
madriteltiin olevan keskeinen merkitys kielellisten taitojen hallinnalle. Vammaisuuteen
ja kielihairidisyyteen viittaamalla kuuron oppilaan néhtiin tarvitsevan edelleen erityisté
asiantuntemusta ja erillista erityisopetusta (ks. Vehkakoski 2006; Strém 2002). Néin
ollen voidaan tulkita niin, ettd Fredangin (2003, 19) toteamus siitd, ettd Kliinis-
patologinen nakemys vallitsi 1980-luvulle asti, ei pida taysin paikkaansa. Vammaisuus,
erityisyys ja kuntoutuksellisuus heijastivat kuurojen opettajien ndkemyksen olleen yha
Kliinis-patologisuutta painottava vahemmistokulttuurisen statuksen tunnustamisesta

huolimatta.

Kuurojen opettajien diskursiivinen toiminta ei ole kohdannut toisenlaista
sosiokulttuurista ndkemysta kuurosta oppilaasta ja hénen viittomakielisyydestaan. He
pitivat koulutuksen ja enemmistokielen muokkaamaa ndkemystdan luonnollisena
itsestadnselvyytend. Erityispedagoginen ajattelu ja sitd tukevat -erityispedagogiset
diskursiiviset kéaytanteet olivat ehtineet jatkua sukupolvelta toiselle ja vakiintua eli
institutionalisoitua mentaaliseksi ja fyysiseksi osaksi kuurojen opettajien instituution
toimintaa. Nadkemyksen ideologinen itsestdan selvyys oli osaltaan edistanyt véhaista
reflektiivista keskustelua omasta opetustehtavastd, kuurosta oppilaasta ja suomalaisesta
viittomakielestd opetuskielend. Tuunaisen (1998), Lehtomden (2005), Simmsin ja
Thummin (2007) sekd& Humphriesin ja Allenin (2008) toteamukset vahaisesta
erityispedagogiikkaan ja kuurojen opetukseen kohdistuneesta kriittisestd tutkimuksesta
selittyvat tutkimuksessamme silla, ettda Kirjoittajien oli vaikea nahdd, mika omassa
nakemyksesséd on hegemonisoitunutta ja ideologisoitunutta itsestdanselvyytta ilman
vastandkemyksen kohtaamista.

9.2 Sosiokulttuurinen nadkemys

Kuuroon oppilaaseen tai kuurojen opetukseen viittaava Kirjoitus oli véhentynyt
voimakkaasti kolmannella aikakaudella, vaikka olisi olettanut yhteiskunnallisten,
poliittisten ja koulutuksellisten muutosten (luku 2.3) sosiaalis-historiallisessa
kontekstissa sysédnneen uudenlaisen keskustelun alkuun. Kirjoitusaktiivisuuden

vahentymiseen voidaan hakea selityksid muun muassa nykypdivan kuurojen opetuksen



81

kentdn pirstaleisuutena, joka aiheuttaa opetusrynhmien Kkielellisen, kulttuurisen ja
opetusedellytyksellisen heterogeenisuuden, eikd opettajilla ole resursseja varsinaisen
opetustydn ulkopuoliseen keskusteluun. (Valtioneuvoston kertomus kielilain sdadannén
soveltamisesta 2006, 66.) Tai sitten kuurojen oppilaiden ajatellaan olevan katoava
opetusryhma erityisopetuksessa, silla heiddn méaéransé on supistunut nékyvasti 1984—
1998 valisena aikana 42 %: sta 17 %:iin (ks. Jokinen 2000b). Kuurojen opettajat eivat
mahdollisesti néhneet tarvetta opetusta kehittévélle keskustelulle tai keskustelua
kaydaan jossain muualla, esimerkiksi omalla tydpaikalla opettajakollegoiden kanssa.
Silti ndemme Kkirjoitusten madran tyrehtymisen huolestuttavana talla muutosten
aikakaudella, jolloin olisi eniten tarvetta kuurojen opetusta ja oppimista tarkastelevalle

keskustelulle.

Tulkitsemme keskustelun tyrehtymisen Kkirjoitusten tasolla merkitsevan sita, etta
sosiokulttuurisuutta  kohti  pyrkivd nékemys jdisi ik&&n kuin puolitiehen ja
erityispedagogisia toimia pohjustava kliinis-patologisuus antaa edelleen perusteet
arvioida kuuroa oppilasta ja hédnen opetustaan. Tama ei ole yksinomaan meidédn oma
tulkintamme, kuten on seuraavasta todettavissa. Kuurojen Liiton antama lausunto
vuonna 2007  laaditusta  erityisopetuksen  strategiasta  (opetusministerion
tyéryhmamuistioita ja selvityksia 2007, 47) toteaa, ettei erityisopetuksessa ole vieldkaéan
otettu huomioon liiton esittdmid sosiokulttuurisuutta ja aidinkielisyyttd tukevia
kehittdmisehdotuksia. Mikseivat lainsdadannolliset ja opetussiséllolliset muutokset ole
ulottuneet kuurojen opetuksen kentélle siten, ettd olisivat nakyneet kolmannen
aikakauden Kirjoituksissa kehittavind keskusteluina? Sitd paitsi opetusministerion
tyéryhman (2006) mietinndssé suositellaan, ettd koululainsdadantoa ja viittomakielisten
perusopetusta olisi kehitettdva edelleen, ettd Kkielelliset oikeudet toteutuisivat
tasapuolisesti kuulon astetta katsomatta. Eli &idinkieliset kuurot, huonokuuloiset,
kuulevat tai sisédkorvaistutetta kayttavat lapset saisivat didinkielistd opetusta. Mikali
ajattelemme talla lailla, on luotava toimintaohjeita, jotka tukisivat lainsaadantojen
toteutumista kaytannon tasolla. Silti toimintaohjeiden luominen sinénsa ei riit4, vaan

vallitsevaan erityispedagogiseen ajatteluun on tultava muutos.

Toimintaohjeiden luominen olemassa olevien lainséd&dantdjen tukemiseksi edesauttaisi
olemassa olevan sosiaaliskulttuurisen toimintatason muutoksessa, ja tukisi paremmin

sosiokulttuurisen ndkemyksen juurtumista kuurojen opetukseen. Siten nykypaivén
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erityispedagogiseen valikointia, kvalifiointia ja integrointia edistdvaan nakemykseen voi
tulla muutos. Kanadassa vuonna 2006 laadittu “anti-audismi”-toimintaohje
(http://www.iternal.chs.ca/hr/policies/diversity/audism.pdf) osana moniarvoista ja -
kulttuurista kaytantoa osoittautui toimivaksi, kun silla ajettiin k&dytdnnon tason muutosta
kuurojen kouluihin. Toimintaohjeessa on kyse siitd, ettd kuuro oppilas on nédhtdva
vahemmistokielisend ja -kulttuurisena yksilona: fyysisen kouluympériston on taattava
esteeton ja taydellinen kieliymparistd kuurolle oppilaalle. Tdméa merkitsee sitd, etta
opetussuunnitelman sisallén lisaksi koulun henkilékunnan on tunnettava oppilaan
vahemmistokieli ja -kulttuuri sekd hallittava oppilaan &idinkieli erinomaisesti. Anti-
audistisen toimintaohjeen toteutumisesta ja sen valvomisesta ovat vastuussa seka koulun
johto ettd muu henkilokunta, péivityskeskusteluja kaydaan vuosittain. Tallainen
sosiokulttuurisuutta painottava sosiaaliskulttuurinen toiminnan muoto puolestaan tukee
erilaisen opetus- ja yksil6lahtdisen ndkokulman nousua kliinis-patologisen ndkemyksen

rinnalle.

Sosiokulttuurisen nakemyksen vakiintumisen myo6ta opettajien diskurssijarjestykseen ja
siind kéytettaviin diskursseihin voi tulla myds muutos. Kanadalaisen toimintaohjeen
lisaksi muutos Suomen kuurojen opetuksen kentdlld voisi myos tapahtua YK:n
vammaisten henkildiden oikeuksia koskevan yleissopimuksen (Convention on the
Rights of Persons with Disablities) muodossa. Yleissopimuksen ratifiointi on vield
valmisteilla, mutta sitd tullaan ratifioimaan lahitulevaisuudessa ja ratifiointi merkitsee
sitd, ettd perustuslain sdaddsten on noudatettava kyseista sopimusta. Noudattamisen on
ulotuttava politiikan lisaksi kaikkeen muuhun yhteiskunnalliseen sosiaaliseen eldmaéan,
johon kansalainen osallistuu. Perusopetuksen jarjestymisen osalta Kanadan malli tayttaa
YK:n vammaisten ihmisten oikeuksia koskevan yleissopimuksen (Convention on the
Rights of Persons with Disablities) 24. artiklan kolmannen kohdan siit4, ettd kuurojen,
kuurosokeiden ja sokeiden opetus annetaan heille parhaiten soveltuvalla Kkielella,
menetelmalla ja sellaisessa ympéristossa, joka maksimaalisesti tukee heidan tiedollista
sekd sosiaalista kehitystddn. On huomattava, ettd yleissopimuksesta ei 10ydy tarkkaa

maaritelmaa vammaisuudelle, koska vammaisuuden ndhdaan olevan

1 Audismi tarkoittaa patologista ndkemystd kuuroudesta ja ilmenee negatiivisena stigmana ei-kuulevia henkilditd
kohtaan ja audismi on rinnastettavissa rasismiin tai seksismiin. Audismi arvioi, luokittelee ja rajoittaa yksilita
kuulon tai puhekyvyn perusteella. Toisin sanoen audismi on tapa dominoida kuuroa yksil64 alkaen perusopetuksesta
aina yhteiskunnallisiin vaikutusmahdollisuuksiin saakka. (Lane 1992; Bauman 2004.)
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sosiokonstruktivistisesti luotu kasite, joka vaihtelee maasta ja kulttuurista toiseen. Kun
vammaisuus on maéaritelty olevan ympariston ja ihmisyhteison luoma méérite, niin se
on myds ympériston ja ihmisyhteison muutettavissa (ks. esim. Vehmas 2005;
Vehkakoski 1998; Skidmore 1994; Tomlinson 1982). Vammaisten henkil6& oikeuksien

koskevien yleissopimuksen ratifioiminen ja noudattaminen edistéisi osaltaan kaytdnnon
tason erityispedagogisen ajattelun muuttumista kohti sosiokulttuurista ja viittomakielista
nakemystd. Samalla késitys vammaisuudesta muuttuisi, kun ei endd tarkasteltaisi
yksilon yhteiskunnallisesti epétoivottuja ominaisuuksia, vaan tarkasteltaisiin sit4, mika

on hénen rikkautensa ja mahdollisuutensa.

24. Artikla korostaa toimivansa kriteerind sille, millainen on hyva koulutus ja
lahtokohta kuurolle lapselle. Tatd kriteerid voisi soveltaa yhdessa kanadalaisen
toimintaohjeen kanssa, ettd kuurojen koulut saisivat yhtendisen ja konkreettisen
sosiokulttuurisen toimintaviitekehyksen. Kuurojen opetuksessa voisi syntyd uusi
sosiokulttuurinen  toiminnan taso, joka syrjayttaa erityispedagogisen Kliinis-
patologisuuteen keskittyvan ndkemyksen. Tamé& merkitsisi my6s uutta ideologista
ajattelua  opetus- ja kasvatustydssd, ettd muodostuisi uusi  mentaalinen
toimintaviitekehys opettajayhteisdlle ja muulle henkilokunnalle koulun sisélla.
Uudenlaisen ajattelu- ja toimintatavan mahdollistamiseksi se on ensin vakiinnutettava
eli institutionalisoituva mentaaliseksi ja fyysiseksi osaksi tietyn opettajan,
opettajayhteisén ja opetusinstituution toimintaa. (Heikkinen 1999, 96-97; Pekonen
1991, 19-20.)

9.3 Yhteistytelimet sosiokulttuurisen ndkemyksen vakiinnuttamisessa

Emme voi olettaa uuden ajattelu- ja toimintatavan tulevan kouluissa vallitsevaksi ilman
toimenpiteitd, tiedon levittdmistd ja aktiivista yhteistyota. Sosiokulttuurisen
mentaalisen ja fyysisen toimintaohjelman kehittdmiseksi voisi hyddyntéa jo olemassa
olevia resursseja, kuten esimerkiksi vuonna 1998 perustettua viittomakielista
luokanopettajakoulutusohjelmaa Jyvéskylan yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
alaisuudessa. Koulutusohjelmasta on valmistunut viittomakielisid luokanopettajia
kentélle, jotka voisivat muodostaa alumnitoiminnan ja k&yda laheistd yhteisty6td
koulutusohjelman kanssa. Kyseinen yhteistyd voisi tuottaa paremmin hedelmé&é siita,

miten soveltaa akateemista tutkimustietoa kentédlld, kuten esimerkiksi tutkimuksia
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sosiokulttuurisuutta ja viittomakielisyyttd hyodyttavastad kaksikielisestd opetuksesta.
Alumnien kautta saataisiin l&heinen yhteys kentdn kuurojen kouluihin ja heidan kautta
voidaan myo6s luoda pilottiluonteisia yhteistyoprojekteja. Siten akateeminen
tutkimustieto ja kaéytdnnon eldmé kohtaisivat toisensa, ettd syntyisi moniulotteinen
vuorovaikutussuhde kuurojen opetuksen ja uudenlaisen  sosiaaliskulttuurisen
toimintatason edistdmiseksi. Sen liséksi, ettd alumnit toimivat linkittdjan roolissa
koulutusohjelman ja kentan vélilla, he voisivat toimia myds omakielisind ja -
kulttuurisina edunvalvojina, jotka valvovat toteutuuko mydhemmin ratifioiva
vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus ja sen vanavedessd syntyvat
Kanadan mallin tapaiset toimintaohjeet.

Alumnitoiminnan tueksi tarvitaan jarjestaytynyt toiminta, joka saadaan aikaiseksi
muodostamalla  esimerkiksi  viittomakielisten  opettajien  yhdistys opettajien
ammattijarjeston (OAJ) alaisuuteen. T&hdn yhdistykseen kuuluisivat luonnollisesti
my06s suomalaisen viittomakielen aineopettajat, silla viittomakielisid opettajia on pieni
maaré ja heidén on sitd tarkedmpad muodostaa tiivis yhteistydverkosto. Yhdistykseen
kuuluisivat alumnit, jotka ovat l&heisessa yhteistydssa koulutusohjelman lisdksi
Kuurojen Liiton kanssa. Kuurojen Liiton useiden toimintaelinten lisaksi olisi tarpeen
muodostaa viittomakielisten perusopetuksen laatua kehittdva ja valvova toimikunta. Jos
Kuurojen Liiton alle tulisi toimikunta, se voisi hyotya liiton jo luoduista suhteista
opetusministerioon, poliittisiin tahoihin ja kansainvélisella kentalla. Jéarjestaytymisen ei
siis tarvitsisi lahted tyhjasta, vaan se voisi pikemminkin hyddyntdd mahdollisia
resursseja ja kehittdd niitd eteenpdin. Monisdkeinen yhteistyd kuurojen opetuksen
ympdrilla takaisi sen, ettei kuurojen koulujen tarvitse vastata yksin oman
toimintakulttuurin muutoksesta. Subjektivistisen konstruktionismin mukaan ei Vvoi
olettaa niissé toimivien suomenkielisten ja -kulttuuristen opettajien ymmartdvan oma-
aloitteisesti ~ suomenkieliselle  n&kemykselle  olevan  toinenkin  vaihtoehto,

viittomakielisyytta painottava sosiokulttuurinen nakemys.

9.4 Loppusanat

Havaitsimme aineistoa analysoimalla niissd esiintyneen myds nominalisointia eli
aktiivilauseen vaihtamista passiiviin, vastuullisen agentin eli toimijuuden haivyttamista
sijoittamalla se institutionaaliselle tasolle ja kuuron oppilaan valitsemista toiminnan

kohteeksi. (Fairclough 1992, 1997.) Emme kuitenkaan voineet Kiinnittdd naihin
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enemméan huomiota johtuen siitd, ettd ne olisivat vaatineet lingvistista
yksityiskohtaisempaa analysointia ja tulkintaa. Meilla ei ollut tahan resursseja
tekstilajien heterogeenisyyden takia, koska silloin meidan olisi pitanyt perehtya
syvallisemmin eri tekstilajien geneerisiin rakenteisiin kyetadksemme arvioimaan, milloin
itse tekstilaji ei velvoittanut Kirjoittajaa valitsemaan nominalisoinnin, vaan se oli
kirjoittajan valinta. Yhteen tekstilajiin keskittyminen palvelisi paremmin lingvistisiin

yksityiskohtiin perehtymisté.

Kohtasimme my0s aikakausien yleisistd diskurssityypeistd poikenneita Kirjoituksia,
jotka eivdt saaneet vastakaikua tai ne saivat seuraavissa Kkirjoituksissa vahattelya
vastaansa. Naihin 16ydoksiin keskittyminen olisi suistanut meidéat tutkijan polultamme
ja tdma olikin lahell& tapahtua, koska tutkimuksemme paatehtéva oli tarkkailla kuurojen
opettajien ndkemystd, ei sitd, miten heiddn nakemystd oli yllapidetty erilaisin
diskursiivisin keinoin. Havaintojemme perusteella olisi kehittdvaé jatkotutkimuksessa
keskittyda  nominalisointiin ~ ja  diskursiivisiin  keinoihin  diskurssien  sisélla.
Nominalisoinnista ja diskursiivista keinoista saattaisi l0ytyd vastaus sille, miksi
tydssémme havaittu suomenkielinen ja -kulttuurinen ndkemys oli paassyt vallitsemaan
kolmen aikakauden Kkattavissa Kirjoituksissa torjuen muunlaiset toimintatodellisuuden

representoimismahdollisuudet.

Nominalisoinnin ~ ja  diskursiivisten  keinojen  tarkkailun  lisdksi  toinen
jatkotutkimusmahdollisuus tarjoutuisi viittomakielisen oppilaan oman nakemyksen
tarkastelun muodossa. Keskityttydimme enemmistdkielisten ja -kulttuuristen opettajien
oman tyon, oppilaan ja suomalaisen viittomakielen representoimiseen seuraavan
tutkimuksen painopiste voisi olla vuorovaikutustilanteissa. Vuorovaikutustilanteissa
tarkkailu suuntautuisi subjektipositioiden rakentumiseen ja toteutumiseen oppilaan ja
opettajan Vélill4 erilaisissa opetustilanteissa. Tutkija tarkkailisi, miten enemmisto- ja
vahemmistokulttuurin edustajien diskursiiviset kaytanndt siséltden subjektipositiot,
ideationaalisen ja interpersoonallisen tason, kohtaisivat toisensa. Kohtaamisen
tulkitsemisessa ja analysoimisessa viittomakielisen oppilaan ndkemys olisi
ensisijaisessa asemassa, silld hanen nékemyksensa tarkastelu ja tulkinta tarjoaisi
erilaisen perspektiivin tdssd tutkimuksessa tarkkailtuun opetustyohon, oppilaaseen

itseensd ja hanen aidinkieleensa.
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Miten kuuroon | Mita opettaja tai | Millainen  merkitys | Millainen
1970 — 1980 viitataan? koulu tekee? SVK:lla on/miten se | perustelu?
nahdaan?
1970/2/61 Maria | Vammainen tehokas normaaliin elamaan
Remes, kuntouttaminen, valmentaminen
paakirjoitus, vammaisen

”KSOL:n
liittopaivat”

yhteiskunnallisten
mahdollisuuksien
tutkiminen ja
elamaan
valmentaminen

1970/2/90-100
Marja Leena

Kuulovammainen

ei opi puhumaan
ilman

Kuurojen kayttama
viittomakieli on

puhekielen puute
aiheuttaa suurta

Kalliola, erityisopetusta, ts. | erittain hyva haittaa henkiselle
”Kuulovammaist tehtdvana opettaa | kommunikaatiotapa kehitykselle
en lasten hoito ja puhumaan kuuroilla keskenaan
huolto
Suomessa” Viittomisen huonona
puolena on, ettei
kuulevista monikaan
ymmarra niita
1970/3/118 Maria | Kuulovikainen auttaa, sopeuttaa, Opettamalla

Remes,
paakirjoitus,
”Lahemmaksi
ratkaisua”

kommunikoimaan
opettaminen ja
kielellisen
kommunikaatioky
vyn hankkiminen

kommunikoimaan
autetaan heita
sopeutumaan
yhteis6on




94

1971/2/100 - 103
Elo K. Suomela,
reflektoiva
kirjoitus ”Pienten
kuurojen

Kuuro

Kielen
opettaminen
kuurolle lapselle
kasvattajan eteen
tulevista tehtévista

Viittomakieli onkin
visuaalisena
viestintamenetelména
kuuroille helpoimmin
omaksuttavissa oleva

Kielenopetuksen
alettava
mahdollisimman
aikaisin

kieliongelmia” vaikein kieli”
Viittomakieli voi kylla
olla oma kielensa,
jolla ei erddssa
mielessa “tarvitse™ olla
yhtymékohtia muun
yhteiskunnan
kayttdmaan Kkieleen,
mutta jos halutaan
siitd apuvélinettd
kuurojen opetukseen,
on muutettava ja
kehitettava tehtdvéaan
paremmin sopivaksi
1971/3/133 Kuulovikainen Totuttu liiaksi Kieli-invaliditeetti
Maria Remes, Puutteellinen oppilaiden poistettava
paakirjoitus, ei kirjallinen heikkoon
otsikkoa Kielenkaytto Kirjalliseen tasoon
Kieli-
invaliditeetti Etsittdva keinoja
Itsensa kirjallisen kielen
ilmaiseminen kehittdmiseksi ja
vaikeaa sen
nopeuttamiseksi
1971/3/179-183 | Kuuro Tarjottava Viittomat kuuron
Sirkka verbaalinen kieli | omin ilmaisu tapa Johdatettava
Ollikainen, avaimeksi yksiloa
viittomakielta ja kulttuuriin Viittomakielessa se korkeampien
viittomakielen vika, ettei se johda alyllisten
kursseja Suotava runsaita | verbaaliselle kielelle ajattelutoimintojen
tarkasteleva tilaisuuksia rakentuneeseen kehitykseen ja
Kirjoitus Ei ole saanut kielellisilla kulttuuriin, eika verbaaliselle
”Viittomakieli ja | erilaisen kasitteill4 my0dsk&an johda kielelle
verbaalinen kieli” | ké&sitemuodostuks | operoimiseen korkeampien &lyllisten | rakentuneeseen
ensa vuoksi ilman viittomaa ajattelutoimintojen kulttuuriin
kielellisen kehitykseen

ajattelun tasoa

Puhekielen
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lainkaan ja
abstrahointikyky
jaanyt heikoksi

hankkiminen

Annettava
verbaalinen Kieli
avaimeksi
kulttuuriin

Kukaan véittanyt, etta
viittomakielen
oppiminen opetuksen
paamaéara ja lopullinen
tarkoitusperé

Viittomakieli
erinomainen
apukeino, mutta suuri
erehdys, jos
viittomakieli
verbaalisen kielen
rinnalla tasa-arvoinen

Systeemeilla vain
valinearvo

Auttaa verbaalisen
kielen tuottamisessa,
ei uhkaa verbaalista
kielta

Viittomia ei tarvita,
kun
kommunikaatiotarve
voidaan tyydyttaa
paremmalla tavalla

Keskiluokilla, kun
kielellinen
kéasitevarasto jo
auttava, olisi syyta
jattaa viittomat pois,
jotta kielellinen
ajattelu vakiintuisi

Verbaalinen kieli
tavoitteena

1972/4/158-165
Taru Kivi,
selostava
kirjoitus
kunnallisista
kouluista ja
opetusmenetelmis
ta niissa,
”Kunnallisista
kuulovammaisten
opetuspisteistd”

Kuulovammainen
Huonokuuloinen

Opastaa ja
kuntouttaa
Kuntouttava
puheenopetus
Kielellinen
kuntouttaminen,
ohjaus

Kielen antaminen

Kielellinen
kuntouttaminen
tiedollisten
aineiden puitteissa

Opetuksessa ei ole
kaytetty
sormiaakkosia,
viittomakielta eika
muitakaan
kuulovammaisia
normaalista
kieliympéristosta
eristavid menetelmia

Kyettava
kommunikoimaan
kuulevien
henkildiden kanssa

Tarkeimpina
paédmaarina
sanavaraston
lisédminen ja
kielellisen
spontaanin
ilmauksen
kehittdminen
kontaktin
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saamiseksi muihin
ihmisiin

1974/3-4/66-68
Sirkka
Ollikainen,
tarkasteleva/refle
ktoiva kirjoitus
”Ensimmadisen ja
toisen puhekielen
opettamisesta
kuurolle lapselle”

Kommunikaatio-
vamma

Poistettava
kuulovammaisen
vaikeudet, paljon
korjaamista

Kuulon puuttuessa on
visuaalisen kanavan
elekieli ilman
erikoistoimenpiteitéa
lapsen luonnollinen
aidinkieli

Oltava kriittinen
viittomien kéaytossa ja
viittomakielen kaytto
ei johda puhekielen
hankkimisprosessiin

Viittomamerkki pitéisi
jattaa heti pois, kun
merkitys on opittu

Puhekielen
koodijarjestelma voisi
vahitellen erota
viittomakielesta

Kommunikaatio-
vamma on myaos
todellinen
sosiaalinen vamma

1975/1/2

Jorma Parkkola,
paakirjoitus,
”Sekava tilanne”

Kuuro,
kuulovammainen,
kuulovikainen

Positiivista suoda
mahdollisuus kayttaa
eri menetelmid, mutta
muistettava, ettéd
jokainen menetelma,
viittomakielikin, on
vain apuvaline muiden
joukossa, ei itseisarvo

1977/1/2 Jorma | Aistivammaisen | Auttaa

Parkkola, lapsi

paakirjoitus, Vammainen

”Kevidén

kohinaa”

1977/3-4/76-77 Kuuro Opetettava Kuurojen toivomus Puheopetusta ei
Zenith puhumaan pida lykata
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(nimimerkki?),
koulutuspdivista

Kuulovammainen
lapsi

Sanojen ymppéaaminen
viittomiin ei onnistu,

my®ohaéisiin vuosiin
tai muuten

kertominen, ellei lapsi itse puhu jarrutetaan myos
Niitd ndita Alkaa kehittya kokonaiskehitysté
koulutuspaivilta” | kielellisesti ja
alyllisesti vasta, Sanoja ja rakenteita
kun oppii ei ole, ellei ole
puhumaan puhetta, ja ellei
sanoja ole, ei
peruskoulun
yleisten
tavoitteiden
saavuttamisesta ole
toiveita
Epéselva
mokellyskin
lapselle arvokasta
1978/1/4-5 Vammainen Auttaa saamaan Integroimisen
Pirkko Kuulovammainen | kieli onnistuminen
Marjamaki,
puheenvuoroja Tarvitsee Kuurolle lapselle
integraatiosta sovellettua on Kieli erikseen
opetusta opetettava
1978/2-3/43-44 | Tarvitsee Annettava Viittomakieltd Takaa
Pentti Taittonen, | sovellettua verbaalinen kieli, | sovelletaan mahdollisuuden
JKL:n opetusta verbaalisen kielen | artikulaation ja muun | osallistua
kuulovammaisten oppiminen kuuloharjoitusten yhteiskunnan
koulu Kuuro tavoitteena opetuksen yhteydessa | elamaan itsensé

Avata tien kielen
ymmartamiseen,
sanavaraston
laajentamiseen

Véahentaa
kommunikaatiovai
keuksia

Kokonaiskommunikaa
tiomenetelmé
korostunut

elattavana ja
sopeutuneena
ihmisena

Rikkaampi
henkinen ja
sosiaalinen kehitys

Luoda edellytykset
monipuoliselle ja
tasapainoiselle
inhimilliselle
kasvulle
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Verbaalinen kieli
on avain kulttuuriin

1978/4/73 -74
Jorma Parkkola,
paakirjoitus,
”Kuuluuko
opettajan dani?”

Aistivammainen
Kuulovammainen

Tyon kohteena
aistivammainen
lapsi, saada asiat
oppilaille selviksi,
huolehdittava, etta
pysyvat muistissa,
tuskainen ja
epatoivoinen tyo

1979/1/17-18

Heikki Mylléri, Kuuro Yhé tarkedmpéa Puhekieli hyvaksyttiin | Jokaisen
yleiskatsastuksen saada kuuro varsinaiseksi kuulovammaisen
luova Kirjoitus, puhumaan ja paakieleksi, mutta voitava yha
”Puhtaasta ymmartamaan viittomakielta ei enemman lukea
puheopetuksesta puhe- ja pidetd enda kirjoja ja
viittomakieleen” Kirjoituskielta rikkaruohona, vaan sanomalehtia seka

sitd saadaan vapaasti | tajuttava television

kayttaa puhekielen lahetyksia

rinnalla ja apuna

Puheopetuksen

tavoitteissa ei ole

tinkimistd, vaikka

viittomakieli

hyvaksytaan sen

rinnalle ja sita

auttamaan
1980/1/1-2 Enaé ei onneksi Kielen opettaminen
Pirkko Kuuro Kielen keskustella siita, saako | kuurolle
Marjamaki, opettaminen kuurojen opettaja vaivalloinen
paakirjoitus, viittoa opettaessaan tapahtuma,
’Paatokset ja suomenkielen
seuraukset” Jokainen opettaja rakenteesta

tunnustaa poikkeava

viittomakielen
keskeisen merkityksen
opetus — ja
kasvatustyossa

Kysymys onkin siitd,
millaista

viittomistapa ei voi
tulla kysymykseen

Kuuron opittava
ympardivan
yhteiskunnan kieli
ja saatava sen
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viittomakielta tulisi
kayttaa pienten lasten
kuntoutuksessa ja
opetuksessa

Kuurojen omasta
keskuudesta on
noussut vaatimus
varsinaisen
viittomakielen
nostamisesta
ensisijaiseksi
kommunikaatiotavaksi

Kuurojen opetuksessa
ei voida koskaan
menna varsinaisen
viittomakielen linjoille

avulla
mahdollisuus
selviytya
itsendisesti
jokapaivéisessa
elamaéssa ja
jotenkin
tasaveroiset jatko-
opintomahdollisuu
det kuulevien
rinnalla




