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Esipuhe

Pitkdan on kytenyt ajatus koota viittomakielisten koulutusta ja sen toteuttamista
esitteleva artikkelikokoelma, joka on vihdoin saatu tdhan Tutkiva Opettaja —
sarjaan. Artikkelikokoelman tarkoitus on valottaa viittomakielisten ja
suomalaisen viittomakielen koulutusta tutkimus- ja asiantuntemustiedoilla.
Suomalaisten viittomakielisten ja viittomakieltd kayttavien koulutuksesta on
tehty vahan tutkimusta, silld suomalainen viittomakielinen akateeminen yhteisd
on vield nuori. Suomalaisen viittomakielen oppiaine perustettiin Jyvaskylan
yliopiston kielten laitokselle vuonna 2004 suomalaisen viittomakielen
professuurin myo6té ja viittomakielinen luokanopettajakoulutus kaynnistettiin
Jyvaskylan yliopiston opettajakoulutuksessa vuonna 1998. Omakielisia opettajia
viittomakielisille on tédman viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen 10-
vuotisjuhlan teema, jonka kunniaksi julkaisemme taman Tutkiva Opettaja-
teoksen.

Sain kirjoittajiksi joukon tutkijoita ja opettamisen ammattilaisia, jotka ovat olleet
kantavina pilareina ja myoétaeldjind viittomakielisen akateemisen kehityksen
alkutaipaleella. Heiddn mukaan tuleminen siivitti artikkelikokoelman syntya.
Kiitdn kaikkia kirjoittajia hienosta yhteistydsta ja heidan panostaan suomalaisen
viittomakielisen akateemisen yhteison tekemisessa tunnetuksi ja nakyvaksi
painetussa muodossa.

Olen iloinen siitd, ettd Opettajankoulutus yhteisén luovana voimana -
nakokulmia suomalaisesta viittomakielesta ja  viittomakielisten
koulutuksesta -teos ilmestyy Tutkiva Opettaja -sarjaan, silla uskon sen
tavoittavan viittomakieliset ja suomalaisen Vviittomakielen opiskelijat,
viittomakielisten ja viittomakieltd kayttavien oppilaiden opettajat, kouluttajat ja
tutkijat. Toivon tdman innostavan heitd tekemaan poikkitieteellistd tutkimustyéta
viittomakielisten ja suomalaisen viittomakielen koulutuksen ja tutkimuksen alalla
Suomessa ja kansainvalisessa yhteistydssa.

Kiitdn Tutkiva Opettaja -sarjan toimittajaa professori Eira Korpista lampimasta
tuesta ja kannustuksesta artikkelikokoelman syntyyn ja tulkkikoordinaattoria
Ulla-Maija Haapasta hanen kielellisesta ja kulttuurisesta herkkyydestaan kohti
viestinnallisesti tasa-arvoisempaa viittomakielistd akateemista yhteisda
Jyvaskylan yliopistossa. Kiitoksen ovat ansainneet myds innostava ja alati
kielellisesti virikkeellinen viittomakielinen tydyhteisomme. Kiitdn humanistista ja
kasvatustieteiden tiedekuntaa siitd, ettd toimintaedellytyksista, joiden turvin
viittomakielisen akateemisen yhteison synty on ollut mahdollista. Lopuksi
haluan lausua lampimat kiitokset viittomakielisille ja viittomakielen opiskelijoille.
He ovat ehtymdtdon voimavara ja viittomakielisen akateemisen
yhteisbidentiteetin rakentajia.

Lutakossa 9.syyskuuta 2008

Jaana Keski-Levijoki
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HISTORIALLINEN VIITTOMAKIELINEN 10-VUOTISTAIVAL
Aino Sallinen
Jyvéskylan yliopiston rehtori

Viittomakielisten omakielisten opettajien koulutuksen 10-vuotisjuhla on
merkkitapahtuma maamme Koulutus- ja yhteiskuntapolitikassa. Ensimmaisté
kertaa itsendisen Suomen historiassa meillda on mahdollisuus juhlistaa
sivistyksellistd saavutusta, joka on merkittdvd koko suomalaisen kuurojen
yhteis6jen identiteetille, yhteiskunnalliselle asemalle ja tulevaisuudenuskolle.

Kieli on erottamaton osa seka yksilon ettd koko yhteisén identiteettia. Kieli taas
kuuluu  erottamattomasti  kulttuuriin,  jonka  merkitys  yhteiskuntien
demokratiakehitykselle, talouskasvulle ja hyvinvoinnille tunnustetaan yha
laajemmin. Esimerkiksi UNESCO ja Euroopan neuvosto ovat pitdneet
keskusteluissa ylla kulttuurin ja kehityksen valistd yhteyttd ja korostaneet
kulttuurisen moninaisuuden tarkeyttd. Nostamalla kulttuuri  kehityksen
moottoriksi korostetaan samalla koulutuksen ja tutkimuksen tarkeytta.

Vuosikymmen sitten Jyvéaskylan yliopisto otti rohkean askeleen kohti kielellisesti
ja kulttuurisesti tasa-arvoisempaa akateemista koulutusta ja perusti
viittomakielisen luokanopettajien koulutusohjelman. Tamé  tapahtui
perustuslakiuudistuksen vauhdittamana ja monien tarkeiden paattajien,
erityisesti opetusministerion, myétavaikutuksella. Perusoikeuksien uudistuksen
yhteydessd 1995 viittomakieli on tunnustettu yhdeksi maamme virallisista
vahemmistokielista. Julkiselle vallalle on téten asetettu velvoite tarjota
viittomakielta kayttaville palveluita heidédn omalla kielellddn. Jyvéskyldssa
tulkkaus on luontevasti vakiintunut osaksi yliopiston viestintaa ja esteettémyytta.

Koulutuksen aloittaminen ei suinkaan tapahtunut tyhjastd. Vaalimmehan
vanhimman suomenkielisen opettajankoulutuksen kunniakkaita perinteitd ja
kuuluuhan monipuolinen Kielten kirjo erottamattomasti yliopistomme profiiliin.
Mika tarkeinta, viittomakielen opetusta yliopistossamme oli annettu jo vuodesta
1992 lahtien.

Viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen merkitys suomalaiselle kuurojen
yhteisdlle on koulutusohjelmaa suurempi, silld samalla yhteisé tunnustettiin
virallisesti yhdeksi maamme kieli- ja kulttuuriryhmaksi. Tama on kohentanut
viittomakielen ja sen kayttdjien asemaa.

Koulutukseen on hyvéaksytty 31 viittomakielistd opiskelijaa, joista 10 on tdhén
mennessd valmistunut kasvatustieteen maisteriksi. He toimivat moninaisissa
tybtehtavissa, muun muassa kouluissa ja jarjestbissd. Viittomakielessa on
maaraaikainen professuuri, ja tohtorikoulutus on tuottanut tdhdn mennessa jo
kolme vaitellytta.

Juhliessamme arvioimme saavutuksiamme ja hahmottelemme rohkeasti
tulevaisuutta. Olemme ottaneet pohdittavaksi kaksi merkittdvaa haastetta.



Ensimméinen koskee tarvetta kehittdd viittomakielistd opettajankoulutusta
nykyistd laaja-alaisemmaksi. Viittomakielisid opettajia tarvitaan koulutus-
jarjestelman kaikilla tasoilla, mutta lukumaaraisesti kuitenkin varsin vahan. Siksi
koulutuskysynta opettajankoulutuksittain eriytettyyn koulutukseen on niukahkoa.
Myds &idinkielenaan viittovien rekrytointi lilan kapeasti eriytettyyn koulutukseen
on ongelmallista ja térmaa pieniin ryhmiin ja korkeisiin kustannuksiin.

Jyvaskylan vyliopiston nakemyksen mukaan viittomakieliseen opettajan-
koulutukseen tulisi luoda uusi malli, joka rikkoo nykyiset jaykat
opettajankoulutusvéylat. Tavoitteena tulisi olla laaja-alainen opettajanpétevyys,
joka tarjoaisi valmiuden tehdd opettajan ty6td varhaiskasvatuksesta
aikuiskoulutukseen. Peruskoulutuksessa voisi erikoistua jollekin opettajan-
koulutuksen osa-alueelle ja tdydennyskoulutuksen avulla tulisi voida elinikdisen
oppimisen mukaisesti kehittdd patevyyttddn. Myds kuntien koululaitoksissa
pitdisi paasta irtautumaan jaykistd kelpoisuussdaddodksistd kaikkien parasta
tavoitellen.

Toinen kehittdmiskohde liittyy tarpeeseen perustaa maahan suomalaisen
viittomakielen keskus. Se sijaitsisi luontevasti Jyvaskylan yliopistossa, joka on
viittomakielisen tutkimuksen ja koulutuksen paapaikka maassamme ja johon on
sen my6td muodostunut maamme ensimmadinen akateeminen viittomakielinen
yhteis® tyontekijéineen ja opiskelijoineen. Keskus olisi kokoava voima, joka
hoitaisi valtakunnallisia tehtdvia ja edistdisi myds suomalaisen viittomakielen
kansainvalista verkottumista.

Yksikdn suunnittelu tulee tapahtumaan laajassa yhteistydssa eri toimijoiden,
kuten esimerkiksi Kuurojen liton ja tulkkikoulutusta antavien
ammattikorkeakoulujen, kanssa sekd Jyvaskyldn yliopistossa sijaitsevan
Soveltavan kielentutkimuksen keskuksen kanssa, jolle opetusministerid on
antanut tehtévaksi toimia maassamme kielikoulutuspolitikan koordinoijana.

Jyvéaskylan yliopiston puolesta esitdn |dmpimé&t onnittelut 10-vuotisjuhlaansa
viettavalld luokanopettajakoulutukselle ja toivotan koko viittomakieliselle
tutkimus- ja koulutusyhteisélle mitd parhainta menestysta kielellisen ja
kulttuurisen tasa-arvon edistdmisessa.
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SUOMALAISEN VIITTOMAKIELISEN AKATEEMISEN KOULUTUKSEN JA
TUTKIMUKSEN 10-VUOTISTAIVALTA YHDESSA

Jaana Keski-Levijoki, koulutuspaallikkd, Jyvaskylan yliopisto,
opettajankoulutuslaitos

viittomakielinen luokanopettajakoulutus

Taman julkaisun nimi, Opettajankoulutus yhteisén luovana voimana -
nakokulmia suomalaisesta viittomakielestd ja viittomakielisten koulutuksesta,
viittaa yhteisén luovaan ratkaisuun vaalia ja kehittdd eteenpdin suomalaisten
viittomakielisten kulttuuria ja suomalaista viittomakieltd. Kymmenen vuotta sitten
aloitettu viittomakielinen opettajakoulutuksemme on pioneerina suomalaisen
viittomakielen jalkautumisessa koulumaailmaan, ja opettajakelpoisuuden
hankkineet opettajamme ovat sen soihdunkantajia. Kiinnittdmalld huomiota
vahemmistokielisten omakieliseen opettajakoulutukseen kohennamme heidan
koulutuksellista asemaansa monin tavoin.

Suomalainen viittomakieli (SKV) on yksi kotimaisista kielistamme. SVK on
perusoikeuksien uudistuksen yhteydessd 1995 tunnustettu perustuslaissa
yhdeksi maamme virallisista vdhemmistdkielistd. Julkiselle vallalle on taten
asetettu velvoite tarjota viittomakieltd kayttaville palveluita heiddn omalla
kielellddn. Suomalainen viittomakieli on my6s otettu oppiaineeksi opetuksen eri
tasoilla.

Perustietoa suomalaisen viittomakielen rakenteesta ja erityisesti kieliopista
tarvitaan opetuksen tueksi. Filosofian tohtori (vait.) Tommi Jantunen pureutuu
tdhan kysymykseen tarkastelemalla suomalaisen viittomakielen tutkimuksen
nykytilaa ja asemaa artikkelissaan “"Katsaus suomalaisen viittomakielen
kielitieteelliseen tutkimukseen” sivuilla 15. Han on vaitellyt suomalaisesta
viittomakielestd tdman teoksen valmistelun aikaan. Jantunen ty&skentelee
suomalaisen viittomakielen oppiaineen lehtorina Jyvéskylén yliopiston kielten
laitoksessa. Hén ilmoitti olevansa jyvaskylaldinen, joka harrastaa suomalaisen
viittomakielen kieliopin tutkimusta.

Kasvatustieteen maisteri Outi Ahonen, joka on suomalaisen viittomakielen
jatko-opiskelija Jyvaskylan yliopistosta, pohtii artikkelissaan "Viittomakielisten
aidinkielen opetuksen vaiheita ja nykypaivaa” sivuilla 25, miten viittomakielisille
lapsille tulee jarjestaéa aidinkielistd opetusta perusopetuksessa. Perusopetuksen
tulee olla vahintdan kaksi- tai monikielistd tasa-arvoisesti, jotta viittomakielinen
lapsi saavuttaa kielellisesti toimivan kaksi- tai monikielisyyden. Ahonen toimii
nykydadn suomalaisen viittomakielen lehtorina Jyvéskyldn yliopiston kielten
laitoksessa. Ahosen kiinnostuksen kohteita ovat suomalaisen viittomakielen
oppiminen ja opettaminen, viittomakielisten historia ja kulttuuri, viittomakielisten
monikielisyys ja jarjestétoiminta.

Suomessa on edellytyksid tarjota viittomakielisille ja viittomakieltd kayttaville

oppilaille suomalaisen Vviittomakielen lisdksi myds suomi toisena kielena
perusopetuksessa. Kehitys on harpannut 1980-luvulta 2000-luvulle, silla
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viittomakielisten  kielelliset ~ oikeudet on  turvattu  vuonna 1995
perusoikeusuudistuksessa hallitusmuotoon lisdtyssd asetuksessa, jossa
viittomakieltd kayttavien oikeudet turvataan lailla. Tdmé& merkitsee sita, etta
viittomakielisille ja viittomakieltd kayttaville lapsille taataan Iuonnollinen
kielenkehitys viittomakielesséa ja mahdollisuus kaksi- tai monikielisyyteen.

Viittomakielisten lasten suomalaisten viittomakielen omaksumista ja
sisdkorvaistutetta kayttavien lasten suomalaisen viittomakielen ja suomen
kielen omaksumista tutkinut filosofian tohtori, professori Ritva Takkinen
johdattaa meidat siihen, mitd kaksikielisyys merkitsee viittomakielisille ja
sisdkorvaistutetta kayttaville lapsille luonnollisen kielen kehittymisen kannalta
artikkelissaan Viitotun ja puhutun kielen vélisen kaksikielisyyden kirjo” sivuilla
35.

Jyvaskylan yliopiston kielten laitoksessa tutkiva ja opettava suomalaisen
viittomakielen professori Ritva Takkinen on tydskennellyt yli 20 vuoden ajan
mm. viittomakielta kayttavien lasten puheterapeuttina (suomalainen viittomakieli
ja suomi) ja opettanut kuuleville vanhemmille viittomakielta.

Kaksi— ja monikielisyyden aihetta jatkava filosofian tohtori, professori Maisa
Martin, jonka tieteenala on suomen kieli (suomi toisena ja vieraana kielena)
tarkastelee artikkelissaan “Tutkivasta oppijasta tutkivaksi suomen kielen
opettajaksi” sivuilla 43 monikieliseksi kasvamista. Martin tydskentelee
Jyvéaskylan yliopistossa suomi toisena kielené ja vieraana kielena -oppiaineen
professorina. H&nen keskeisia mielenkiinnon kohteita ovat muunkielisten
suomen kielen oppiminen, erityisesti taivutuksen oppiminen ja kielen rakenteen
oppimisen jarjestys. Hanellda on tutkimuksia my6s kielenoppimisen alalta
yleensd sekd@ monikielisyydestd. Martinin kirjoittajaparina on Nina Reiman,
filosofian maisteri, joka on tohtorikoulutettavana Jyvaskylan yliopiston kielten
laitoksessa. Hénen tieteenalansa on suomen kieli, erityisesti suomi toisena
kielena. Han on opettanut suomea toisena kielend seka toiminut suomi toisena
kielena —didaktikkona viittomakielisille luokanopettajaopiskelijoille.
Artikkelissaan han esittelee suomen kielen rakenteen opetusta viittomakielisille.

Filosofian lisensiaatti Heidi Vaarala on myds tuttu viittomakielisille opiskelijoille,
joille han opettaa suomea toisena kielena eri kulttuurista tulleiden opiskelijoiden
liséksi. H&n on analysoinut L2- ja L1-lukijoiden k&sitystd kaunokirjallisen tekstin
visuaalisuudesta ja lukijaryhmén jésenten toisilleen antamaa keskinéista tukea
lukuprosessissa artikkelissaan "Luetaan yhdesséa!” sivuilla 51. H&n on myds
suomi toisena kielend -opettaja ja kouluttaja, jonka tyénantaja on Kielikeskus
Jyvaskylan yliopistossa. Hanen tietotaitonsa on kovassa kéytdssa ohjatessaan
tdydennyskoulutuksessa suomi toisena kielena -opettajia ympari Suomea.

Filosofian tohtori Paivi Rainon ja kasvatustieteiden ylioppilas Irja Seilolan
kirjoittama artikkeli "Matemaattisen diskurssin kielioppia suomalaisessa
viittomakielessd” sivuilla 59 tuo esiin suomalaisen viittomakielen visuaalisuutta
matemaattisessa diskurssissa ja valottaa suomalaisen viittomakielen
hyddyllisyyttéd ja sovellettavuutta viittomakielisesséd matematiikanopetuksessa.
Raino tydskentelee projektikoordinaattorina Kuurojen Liito ry:ssd. Han on
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viittomakielentutkija, jonka kiinnostuksen kohteena on etenkin viittomiston
(=sanaston) ja nimistdn seka erityisalojen viittomiston tutkimus. Hanen
kirjoittajaparinsa Irja Seilola ty&skentelee jarjestdsihteerind Kuulovammaisten
Lasten Vanhempien Liitto ry:ssd. Hé&nelld on monen vuoden kokemus
matematiikan opettamisesta ala-asteella.

Seuraavat artikkelit kasittelevat viittomakielisten ja viittomakieltd kayttavien
koulutuksen kehitysté ja merkitysta yhteisén ja yksilén nakdkulmista.

Kasvatustieteiden tohtori, professori Eira Korpinen Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitoksesta saattaa meidat suomalaisen opettajakoulutuksen
syntyhistoriaan artikkelissaan "Viittomakielinen luokanopettajakoulutus matkalla
tutkivaan opettajuuteen” sivuilla 67. Korpinen tarkastelee suomalaisen
opettajakoulutuksen kehityspiirteitd laajemmassa viitekehyksessa, jossa
viittomakielinen luokanopettajakoulutus on mukana yha kansainvélistyvasséa
koulutuksen verkostossa. Kasvatustieteen, erityisesti opettajakoulutuksen
professorin asiantuntemus rakentuu omakohtaiseen kokemukseen opettajan
kdytdnndén tyostd ja tydn tutkimuksesta (teacher as researcher). Hanen
tutkimusalueitaan ovat identiteetti, minakuva ja itsetunto, kodin ja koulun
yhteistyd, arviointi seké pienet koulut (kyla- ja lahikoulut) ja niiden pedagogiikan
kehittdminen (ILON PEDAGOGIIKKA).

Jyvaskylan yliopiston isdnndiméa Esteetdn opiskelu yliopistoissa -hanke edistaa
yhdenvertaiset opiskelumahdollisuudet ja huomioi suunnitelmallisesti
opiskelijoiden moninaisuuden. Kasvatustieteiden tohtori Elina Lehtomaen
artikkeli "Viittomakielinen opiskelija tulevaisuuden (esteettdmassa) yliopistossa
sivuilla 85 kasittelee nykyajan ja tulevaisuuden viittomakielisen akateemisen
koulutuksen jarjestdmistd korkeakoulukontekstissa saavutettavuuden ja
osallisuuden ndkokulmasta. Lehtom&ki on tutkijana Jyvaskylén yliopiston
yhteiskuntatieteiden ja filosofian laitoksessa. Han koordinoi kansainvélisen ja
monitieteisen, koulutuksellista inkluusiota tarkastelevan tutkimuskoulutuksen
suunnittelua ja toimii Jyvaskylén yliopiston rehtorin nimittdmén tydryhman,
Esteetdn yliopisto, puheenjohtajana (2007-2009).

"Kielipolitiikka, suomalainen viittomakieli ja viittomakielinen lapsi’ sivuilla 93
johdattelee meiddt uudenlaiseen paradigmaan koulutusajattelussamme.
Kasvatustieteiden maisteri Ulla Sivunen tarkastelee avoimen kriittisesti
viittomakielisten ja viittomakieltéd kdyttavien lasten opetuksen jérjestelyd, jonka
tulee vastata tdman paivan humaanista ja tasa-arvoista
ihmisoikeusné&kdkulmaa. Sivunen toimii nykyddn suomalaisen viittomakielen
lehtorina ja tulkkikouluttajana humanistisessa ammattikorkeakoulussa. Hénen
mainitsee mielenkiinnon kohteeksi Kohti monikielista ja -kulttuurista Suomea.

Osallisuus yleisopetuksessa ja uuden opetusjarjestelmd@mallin rakentaminen
ovat myos kasvatustieteiden tohtori Helena Sumen artikkelin teema, joka tuo
esiin sisakorvaistutetta kayttavien lasten kouluratkaisuja sivuilla 99. Hanen
artikkelinsa on nimeltaan “"Sisakorvaistutetta kayttavan lapsen kouluratkaisut”.
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Sume on yliassistenttina Jyvéskylan yliopiston Kasvatustieteiden laitoksen
erityispedagogiikan  yksikdssd. Sumen  kiinnostuksen  kohteina  ovat
sisdkorvaistutetta kayttdvien lasten oppiminen, sosiaalisten taitojen kehitys ja
identiteetti, joita hén tutkii pitkittéistutkimuksena.

Kasvatustieteiden maisteri Sami Salo, nuorena menehtynyt lahjakas ja kuurojen
identiteettia syvasti pohdiskeleva viittomakielinen tarkastelee kuuroutta
merkityskentdssd, jossa han eli ja sai vaikutteita oman identiteettinsa
rakennusaineiksi, artikkelissaan "Tapaustutkimus kuuron omasta identiteetistd
sekd voimaantumisesta” sivuilla 109. Samille kuurous ei ollut vamma, vaan
viittomakieli oli kieli muiden kielten rinnalla. Han rakasti matkustaa, tavata
ihmisid ja kommunikoida kaikkien kanssa. Han oli omalta osaltaan kuurona
elamisen asiantuntija, joka halusi kaikille kuuroille tasa-arvoisen maailman.

Lopuksi Kuurojen maailmanliiton presidentti, kasvatustieteiden maisteri Markku
Jokinen ja filosofian ylioppilas Kaisa Alanne tarkastelevat tdmén teoksen
artikkeleita ja niiden teemojen kautta, mikd on 10-vuotta tayttaneen
viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen tila ja samalla he tuovat
viittomakielisen ja viittomakielisen akateemisen yhteisébn nakemyksia
koulutuksen kehittdmiseen tulevaisuudessa. Heidan artikkelinsa nimi on
"Paamaarand matka monikieliseen ja —kulttuuriseen maailmankansalaisuuteen”
sivuilla 119.

Kuulovammaisten erityisopettajan koulutuksen hankkinut Markku Jokinen
tydskentelee Kuurojen Liitto ry:n toiminnanjohtajana. Asiantuntijuudekseen han
mainitsee viittomakielialan koulutuksen kotimaisen ja
kansainvalisen tuntemuksen seka kansainvalisen vammaisten
ihmisoikeusliikkeen asiantuntemuksen. Hé&nen Kkirjoittajaparinsa on Kaisa
Alanne, Kuurojen Liitto ry:n kehittdmisjohtaja, joka ilmoittaa opiskelevansa
suomaista viittomakieltd maisteriohjelmassa Jyvéskyldn vyliopiston kielten
laitoksessa ja etta kielipolitikka—ja kielenhuoltoty® on lahelld hdnen sydantaén.
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KATSAUS SUOMALAISEN VIITTOMAKIELEN
KIELITIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Tommi Jantunen

1. Johdanto

Esittelen tassa artikkelissa yleispiirteisesti suomalaisesta viittomakielesta tehtyd
ja valmisteilla olevaa Kkielitieteellistd tutkimusta. Hahmottelen myés lyhyesti,
mille kielen ja Kkielitieteen osa-alueille tutkimusta tulisi lahitulevaisuudessa
fokusoida. Kielitieteellisyyden kasitteen ymmarran laajasti mina tahansa kieleen
(t&ssa: suomalaiseen viittomakieleen) kohdistuvana tutkimuksena (esim.
Karlsson 1994: 31). Rajaan Kkasittelydni kuitenkin siten, ettd keskityn
ensisijaisesti vain akateemiseen humanistiseen tutkimukseen. Nain ollen
esimerkiksi tulkkikoulutuksessa (AMK) ja kasvatustieteiden puolella tehtya
suomalaiseen viittomakieleen liittyvdd tutkimusta en muutamaa keskeista
mainintaa lukuunottamatta kasittele.’

2. Tutkimuksen historia ja tutkimusinstituutiot

Suomalaisen viittomakielen moderni Kkielitieteellinen tutkimus kaynnistyi
projektina Helsingin yliopiston yleisen kielitieteen laitoksella 1980-luvun alussa.
Ensimmainen tutkimusraportti, Terhi Rissasen Viittomakielen perusrakenne
julkaistiin 1985 ja toinen, Paivi Pimidn (nyk. Raind) ja Terhi Rissasen Kolme
kirjoitusta viittomakielestd vuonna 1987.? Naistad Rissasen (1985) julkaisu on

Kasilld oleva artikkeli pohjaa aikaisempaan selvitykseeni suomalaisen viittomakielen
tutkimuksesta ja tutkimuksen tarpeesta. Selvitysta (versiopdivayksella 3.12.2007) on kasitelty
Jyvaskylan yliopiston viittomakielisen koulutuksen johtoryhman kokouksessa 5.12.2007, ja
keskustelun pohjalta hienoisesti tdydennetty versio (paivayksella 18.12.2007) on ollut saatavilla
verkosta suomalaisen viittomakielen oppiaineen kotisivuilta (kotisivujen verkko-osoite:
http://www_.jyu.fi/lhum/laitokset/kielet/oppiaineet_kls/viittomakieli/ ).

Ensimmaéinen projektin puitteissa julkaistu artikkeli oli Karlsson (1984).
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yha ajankohtainen perusesitys suomalaisen viittomakielen leksikosta,
foneemityypeistd (so. kasimuoto, paikka ja liike; Rissanen itse puhuu
kereemityypeistd) ja tietyisté kieliopillisista (I&hinnd morfologisista) elementeista
ja prosesseista. Pimian ja Rissasen (1987) kokoomajulkaisu sisaltdd puolestaan
tarkemmat  katsaukset muun muassa  suomalaisen viittomakielen
toistoprosesseihin  (Rissanen 1987) ja suunliikkeisiin  (Pimia 1987;
suunliikkeiden jatkotutkimuksesta ks. Pimia 1990 ja Raind 2001a).

1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alkupuolella suomalaisen viittomakielen
tutkimus laajeni kasittelemaan sek& kuuron lapsen suomalaisen viittomakielen
omaksumista (esim. Takkinen 1988, 1995) ettd jossain maarin myds kielen
referenssijarjestelmadd ja nakokulman vaihtamista (Rissanen 1992). Naihin
aikoihin péési vauhtin myds Kuurojen Liiton ja Kotimaisten kielten
tutkimuskeskuksen yhteistyéna toteutettu sanakirjatyd, jonka pé&éatulos,
Suomalaisen viittomakielen perussanakirja, julkaistin 1998. Samana vuonna
(1998) valmistui  lisdksi Terhi Rissasen semanttis-funktionaaliseen
viitekehykseen sijoittuva lisensiaatintutkimus suomalaisen viittomakielen
leksikaalis-kieliopillisista kategorioista, so. nominaaleista ja verbaaleista, ja
niiden morfologiasta (toisen nakdkulman suomalaisen viittomakielen
verbimaisiin viittomiin tarjoaa Takkinen, tulossa).

Sanakirjatysllda® on ollut merkittavd asema suomalaisen viitomakielen
institutionaalistumisessa ja Kkielipolitikassa (vrt. Salmi & Laakso 2005:
324-329), ja Kuurojen Liitto ja Kotimaisten kielten tutkimuskeskus ovatkin
jatkaneet sanakirjatydétd my&s Swuomalaisen viittomakielen perussanakirjan
(1998) ilmestymisen jalkeen. Tamédn tyon tuloksena perussanakirja sai
ensimmaisen taydennysosansa vuonna 2002, kun suomalaisen viittomakielen
numeraaleja ja numeraalijohdoksia esittelevd teos Numeroita ja lukumé&érien
ilmaisuja julkaistiin. Yhteiskunnallisesti merkittdvind sanakirjajulkaisuina voidaan
pitdd myds samana vuonna (2002) ilmestynyttd suomenruotsalaisten kuurojen
kayttaman viittomavarieteetin leksikkoa esittelevaa sanakirjasta Se vart sprak!,
ja vuotta myéhemmin (2003) julkistettua perussanakirjan verkkoversiota Suvia.
Sanakirjaty6tad ja sen tuloksia on esitelty kansainvélisesti (esim. Savolainen
2001), ja sanakirjatyd on myo6tavaikuttanut vahvasti myds suomalaisen
viittomakielen  perusrakenteen tutkimukseen. Keskeisia sanakirjatydn
kontribuutioita suomalaisen viittomakielen rakenteesta kaytavalle keskustelulle
ovat olleet muun muassa sen kautta muodostetut ndkemykset suomalaisen
viittomakielen foneemijarjestelmasta (esim. Savolainen 2000, 2006b: 18—48) ja
leksikon jaosta niin kutsuttuihin kiinteisiin ja polysynteettisiin viittomiin (esim.
Suomalaisen viittomakielen perussanakija 1998: 29-30; Jantunen 2003a:
72-77; Raind 2006a).

1990-luvun loppuvuosina ja vuosituhannen vaihteen tienoilla suomalaisen
viittomakielen kielitieteellinen tutkimus alkoi laajeta edelleen sosiolingvistiikan ja
kielen historian tutkimuksen alueille. Naistd sosiolingvistisempi tutkimus on
Hoyerista ([1999]2000a) eteenpain (esim. Hoyer 2000b, 2004, 2005; ks. myds
Se vart sprak! 2002) keskittynyt etenkin suomenruotsalaisten kuurojen

® Suomalaista viittomakielta kasittelevien sanakirjojen laatimisella on jo l&dhes satavuotinen
historia, ks. Hirn (1910, 1911, 1916) ja Viittomakielen kuvasanakirja ([1973]1977).
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kdyttdman viittomakielenmuodon — sen variaation ja kieliaseman — tarkasteluun,
mutta viime aikoina keskustelua on heratetty myés suomalaisen viittomakielen
yleiskielestd ja Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen alaisuudessa toimivan
suomalaisen viittomakielen lautakunnan toimintaperiaatteista (esim. Raind
2006b; lautakunnasta tarkemmin ks. Raind & Savolainen 1999). Kielen
historian tutkimus on 2000-luvun alkuvuosina puolestaan selvittdnyt muun
muassa kieliyhteisén syntya (esim. Raind 2000, 2004; Jantunen [2000]2001)
sekd suomalaisen viittomakielen leksikaalista ja rakenteellista muuttumista
(esim. Jantunen [2000]2001, 2003b; Raind 2001b; Mesch 2006).

Ensimmaéiset ja toistaiseksi ainoat suomalaista viittomakieltd kasittelevat
humanistisen alan kielitieteelliset vaitdskirjat valmistuivat 2000-luvun alussa.
Véitdskirjoista ensimméinen oli Ritva Takkisen vuonna 2002 tarkastettu 2—7
vuotiaiden lasten kasimuotojen omaksumista kasittelevd tutkimus, jossa
Takkinen osoitti HM-mallina tunnettua foneettis-fonologista piirrekuvausta
kdyttden (Hold-Movement-malli; ks. Liddell & Johnson 1989), ettd kdsimuodon
piirteiden omaksumisessa on suomalaisessa viittomakielessd tietty
kehityshierarkkia.” Bertold Fuchs jatkoi vuonna 2004 tarkastetussa
vaitdskirjassaan HM-mallin hyddyntédmista ja kehitti viittomien artikulatorisen
kuvauksen avulla menetelmid suomalaisen viittomakielen fonetiikan
opetukseen. Kolmas ja toistaiseksi viimeinen suomalaista viittomakieltd
kasitteleva vaitdskirja on Paivi Raindn niin ik&&n vuonna 2004 tarkastettu
tutkimus suomalaisen viittomakielen henkildviittomien sosio-onomastis-
historiallis-rakenteellisista piirteistd. Henkildviittomien kasittelyn ohella Rainon
vaitdskirja sisaltdd myds kieliteteellisesti merkittdvaa tutkimusta Suomen
viittomakielisen yhteis6n ja suomalaisen viittomakielen alkuvaiheista.

2000-luvun ensimmadisten vuosien jalkeen suomalaisen viittomakielen
rakenteen tutkimus on jélleen laajentunut muutaman pro gradun ja
lisensiaatintutkielman muodossa. Pro gradu -tutkielmia on valmistunut
suomalaisen viittomakielen negaatiosta (Mikkola 2004; aiheesta ks. myos
Savolainen 2006a), puheaktiverb[aalleista (Veitonen 2004) ja viittomakielten
kirjoitusjarjestelmien periaatteista (Savolainen 2006b).
Lisensiaatintutkimuksessaan Jantunen (2005) on ka&sitellyt lisdksi suomalaisen
viittomakielen tavua Brentarin (1998) prosodisen mallin viitekehyksessa (tavun
jatkokasittelysta ks. Jantunen 2006, 2007 seka Jantunen & Takkinen, tulossa).

Institutionaalisesti suomalaisen viittomakielen Kkielitieteellistd tutkimusta on
harrastettu ja harrastetaan tédna paivana yliopistoissa (erityisesti Jyvaskylan,
Helsingin ja Turun yliopistossa) sekd Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksessa
ja Kuurojen Liitossa. Jyvéaskylan yliopiston kielten laitoksessa on ollut vuodesta
2004 alkaen Suomen ainoa suomalaisen viittomakielen professuuri (Ritva
Takkinen), ja Jyvaskyld on toistaiseksi ainoa yliopisto Suomessa, jossa on
mahdollista suorittaa suomalaisesta viittomakielestd maisteriopinnot ja
jatkotutkinto (Jyvéskylan yliopiston roolista tutkimuskentélld ks. Takkinen &
Fuchs 2007). Helsingin vyliopisto, ja t&nd paivdna ennenkaikkea sen

4 Myos Markku Jokisen ([1991]1992) kasvatustieteen pro gradu -tutkielmaa voidaan pitaa
sosiolingvistiikkaa sivuavana tutkimuksena.

3 Suomalaisen viittomakielen omaksumiseen littyvia seikkoja on tutkittu vaitéskirjatasolla myés
kasvatustieteiden puolella (Meronen 2004).
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pohjoismaisten kielten ja kirjallisuuden laitos, on profiloitunut ensisijaisesti
suomenruotsalaisten kuurojen kayttdman viittomakielen sosiolingvistisempaan
tutkimukseen ja yllapitdd myos aihetta kasittelevaa julkaisusarjaa Teckensprak
(Ostman 2005; Hoyer & al. 2006). Turun yliopiston rooli alalla tulee vahvimmin
esiin Diakonia-ammattikorkeakoulun tulkkikoulutuksen® ja suomalaisen ja
yleisen kieliteteen laitoksen, tarkemmin vyleisen Kkieliteteen oppiaineen,
yhteistydssa (vrt. esim. Pajusen 2002 toimittama julkaisu Mimesis, sign, and the
evolution of language). Kotimaisten kielten tutkimuskeskukseen on sijoitettu
Suomen ainoa suomalaisen viittomakielen tutkijan virka, jonka haltija vastaa
muun muassa suomalaisen viittomakielen lautakunnan toiminnasta. Kuurojen
Liiton tutkimusintressind on perinteisesti ollut soveltava sanakirjaty®. Liitolla on
ollut rooli myds alalla tehtdvan tutkimuksen kokoajana, mik& nakyy muun
muassa siind, ettd se hallinnoi vaitdskirjojen julkaisusarjaa Deaf studies in
Finland, ja se on vastannut myo6s tutkimustulosten popularisoinnista (esim.
Malm 2000). Tutkimustulosten koontiin ovat osallistuneet myds yksittaiset
tutkijat (esim. Jantunen 2003a).

Yhteenvetona suomalaisen viittomakielen modernin kieliteteellisen tutkimuksen
historiasta voidaan esittaa, ettd tutkimuksessa on toistaiseksi kasitelty tiettyja
kielen perusrakenteen aspekteja — ennenkaikkea fonologian, morfologian ja
leksikografian ndkokulmista — kielen omaksumista, historiaa ja muutosta,
onomastiikkaa, sekd sosiolingvistiikkaa. Huomionarvoista on, ettd esimerkiksi
pedagogisen kieliopin ja ylipdatddn suomalaisen viittomakielen kieliopetuksen
kannalta  valttdmé&tontd  syntaktista peruskuvausta ei  suomalaisesta
viittomakielestd toistaiseksi ole valmistunut (klassisen teema-reema-mallin
mukaisesta  populaariesityksestd ks. Rissanen  2000; syntaktisista
hajamaininnoista ks. myés Jantunen 2003a: 92-106 ja Savolainen 2006a).
Kokonaisuuden kannalta silmiinpistdvaa on myos tutkimuskentén erdénlainen
pirstoutuneisuus. Tutkimuksessa ovat painottuneet vahvasti yksittaisten
tutkijoiden omat intressit, institutionaalisempaa tutkimuksen ohjailua ei
1980-luvun alun perustutkimuksen ja sanakirjaty6n liséksi ole juurikaan ollut.

3. Valmisteilla oleva akateeminen tutkimus

Tohtorikoulutettavia, joiden tutkimusaihe on kielitieteellisluontoinen ja sivuaa
suomalaista viittomakieltd, on télld hetkelld kaytdssd olevien tietojen mukaan
Suomessa kahdeksan: kaksi Jyvaskylan yliopistossa (Jantunen, Ahonen), yksi
Helsingin yliopistossa (Hoyer), kolme Turun yliopistossa (Ojala, Rissanen ja
Veitonen) ja kolme Oulun yliopistossa (Kanto, McCambridge ja Zachau). Naista
kahdeksasta Jantusen ja Rissasen tutkimukset on luokiteltavissa perinteiseksi
kielen rakenteen perustutkimukseksi: Jantunen késittelee tutkimuksessaan
kahta suomalaisen viittomakielen sekventiaalista perusyksikkda, tavua ja

® Tulkkikoulutusta tarjoavat Suomessa Diakonia-ammattikorkeakoulun (Diak) Turun yksikon
ohella myds Humanistisen ammattikorkeakoulun (Humak) Helsingin ja Kuopion koulutusyksikot.
Molemmat ammattikorkeakoulut kontribuoivat (mm.) opiskelijoiden opinnaytetdiden kautta
suomalaista viittomakieltd koskevan tiedon jalostamiseen, mutta kielitieteellisen tutkimuksen
nakdkulmasta ammattikorkeakoulujen roolia on pidettdvd marginaalisena. Ks. Diakin
opinndytetdiden viitetietokanta Diana verkko-osoitteesta http://diana.amkit.fii ; Humakin
opinnaytetyétietokanta 16ytyy verkko-osoitteesta
http://www.humak.edu/kirjasto_ja_julkaisut/kirjasto/opinnaytetyotietokanta.html .
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lausetta, Rissanen puolestaan suomalaisen viittomakielen kongruenssia ja
rektiota. Muissa tutkimuksissa suomalaista viittomakieltd I&hestytddan mm.
sosiolingvistiikan, keskusteluntutkimuksen ja kokeellisen  fonetiikan
nakdkulmista (naisté viimeisimpaan liittyen ks. Ojala & Aaltonen 2007).

Suomalaisen  viittomakielen  oppiaineessa on  Jyvaskyldssd t&man
kirjoitushetkellda graduvaiheessa yhteensa 13 opiskelijaa, joista ainakin kolmen
aihe luokittuu vyleiskielitieteelliseksi, joskaan ei valttamattd suomalaista
viittomakieltd koskevaksi (aiheina osoitukset, eksistentiaali-ilmaukset ja
moninkertainen kielto, my®ds esim. sormitusta ja diskurssinmerkitsimié
tutkitaan). Suomalaisen viittomakielen rakenteeseen sindnsa liittyvia graduja on
valmistumassa okl:n viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen puolella lisaksi
ainakin yksi (referointi). Tarkkaa tietoa muissa Suomen yliopistoissa télla
hetkellda  tekeilld  olevista, suomalaiseen  viittomakieleen liittyvista
kielitieteellisemmistd pro gradu -tutkimuksista ei ole kéaytettavissa. Naiden
mahdollista lukum&aaraa ei kuitenkaan ole syyta pitda suurena.

Merkittdvédna akateemisena kontribuutiona, joka liittyy suomalaiseen
viittomakieleen kielitieteellisestd nékdkulmasta, on pidettdva valmisteilla olevaa
laajaa projektia, jossa suunnitellaan muun muassa viittomakielisestd
videomateriaalista koostuvan korpuksen automaattista segmentointitytkalua
(Koskela & al., tulossa).

4. Lopuksi: tutkimuksen tarpeesta

Vaikka kolmikymmenvuotinen tutkimus on jo selvittdnyt monia perusasioita
suomalaisesta viittomakielestd, on perustutkimuksen tarve suomalaisen
viittomakielen ja sen rakenteen kaikilla osa-alueilla yh& suuri. Taman vuoksi
tiettyjen tutkimuskohteiden ja intressien erityinen korostaminen voi olla
perusteetonta ja epéoikeudenmukaista. Puhtaasti edellisissd luvuissa
kasiteltyjen faktojen pohjalta voidaan tutkimuksen prioriteeteistd kuitenkin
todeta seuraavaa.

Tehdyn tutkimuksen perusteella on ilmeistd, ettd jatkossa tutkimuksellisia
voimavaroja tulisi fokusoida kieliopin ja erityisesti syntaksin perustutkimukseen,
silld toistaiseksi suomalaisen viittomakielen syntaksista ei ole tehty
peruskuvausta. Syntaktisen perustutkimuksen tarve esimerkiksi opetuksessa on
valitdén: toistaiseksi suomalaisen viittomakielen syntaktisen tason opetuksessa
on jouduttu turvautumaan — opetustasosta riippumatta — opettajien enemmén tai
vahemman vaihteleviin kieli-intuitioihin. Suuremmaksi tavoitteeksi suomalaisen
viittomakielen  kieliopillisessa  tutkimuksessa on otettava kattavaan
kieliaineistoon pohjaavan deskriptiivisen kieliopin laatiminen, jonka pohjalle
esimerkiksi pedagogisempi kielioppi olisi mahdollista edelleen rakentaa.’
Valmisteilla oleva korpustutkimus (ks. luku 3) luokin tdman tavoitteen
toteuttamiselle jo erinomaista pohjaa.

7 Laajan kieliaineiston keruuhankkeita ja tdhan aineistoon pohjaavan deskriptiivisen kieliopin
laadintahankkeita on télla hetkellda kaynnistymassa/kaynnistynyt mm. Australiassa ja Saksassa.
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Toisena térkednd tutkimuksen alueena voidaan pitdd suomalaisen
viittomakielen omaksumisen sekd oppimisen ja opettamisen tutkimusta.
Peruskuvausta viittomakielisen lapsen kielen kehityksesta tarvitaan aidinkielen
opetuksen tueksi kouluihin. Lisdksi tietoa visuaalisen kielen oppimisesta ja
opettamisesta tarvitaan viittomakielen opetuksen kehittdmiseksi eri
kouluasteilla, perheopetuksessa, tulkkikoulutuksessa ja yliopisto-opetuksessa.

Kokonaisuutena  suomalaisen  viittomakielen  tutkimukselle ja  sen
vakiinnuttamiselle olisi hyddyllista tiukempi institutionaalinen ohjailu. Ohjailussa
on jarkevd aluksi panostaa yleiskielitieteellisyyteen ja erityisesti syntaksin
tutkimukseen (vrt. ylld). Akateemisen koulutuksen nakékulmasta ensisijaiseksi
tavoitteeksi on luonnollista ottaa yleiskieliteteellisesti orientoituneiden maisteri-
ja jatko-opiskelijoiden rekrytointi. Tass& rekrytoinnissa yhteisty6td Suomen
yliopistojen yleisen kieliteteen ja muiden lingvististd perustutkimusta tekevien
laitosten kanssa on viisasta tiivistaa.
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VIITTOMAKIELISTEN AIDINKIELEN OPETUKSEN

VAIHEITA JA NYKYPAIVAA
Outi Ahonen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielmani (2007) tarkoituksena oli kuvailla
viittomakielisten kuurojen ja huonokuuloisten &idinkielen opetuksessa ja
opettajankoulutuksessa tehtyja ratkaisuja Tove Skutnabb-Kankaan kaksikielisen
opetuksen maaritelmien mukaisesti. Lisaksi tutkittiin, onko viittomakielisten saama
opetus kaksikielistd opetusta vai didinkielen ja toisen kielen opetusta. Suomalainen
viittomakieli toimii v&hemmistékielend ja suomi on valtakielen asemassa.
Tutkimuksessa  keskityttiin  viittomakielisten  kuurojen ja huonokuuloisten
peruskoulutukseen, silla viittomakieliset kuulevat ovat kdyneet valtakieltd kayttavia
kouluja. Viittomakielisten kuurojen ja huonokuuloisten didinkielen opetusfilosofia on
vaihdellut eri aikoina sen mukaan, katsottinko suomalainen viittomakieli
viittomakielisten didinkieleksi vai ei. Suomalaisen kuurojen opetuksen kehitys on
jaettu karkeasti neljdan eri vaiheeseen: viittomakieliseen, oralistiseen, totaalisen
kommunikaation ja kaksikieliseen vaiheeseen (Jokinen 2000b, 250).

Tutkimuksessani haastateltiin Kuopion kuuromykkainkoulun kayneité viittomakielisia
kuuroja miehid ja Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen viittomakielisia
luokanopettajaopiskelijoita. Haastatteluaineistoa analysoitiin teemoittamisen avulla.
T&té tutkimustani varten olen haastatellut neljaéd opiskelijaa, joista kaksi oli
aloittanut vuonna 2001 ja kaksi vuonna 2004. Kaikki ovat naisia ja kayneet
kuulovammaisten koulua eri puolila Suomea. Naiden opiskelijoiden tunnekieli on
suomalainen viittomakieli, mutta he ovat kaksikielisid muiden viittomakielisten
tapaan. He ovat syntyneet vuosina 1979-1983, ja he ovat kdyneet peruskoulunsa
vuosina 1985-1999, jolloin kuulovammaisten koulut ovat siirtyneet véhitellen
kaksikielisen opetuksen piiriin ainakin opetussuunnitelmien perusteella.

Lisdksi tutkimuksessani on mukana kolme Kuopion kuuromykkain koulun kaynytta
viittomakielistd miestd, jotka ovat eldneet asuntolakoulussa 1930- ja 1940-luvuilla.
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Yksi on omaksunut suomalaisen viittomakielen vanhemmalta sisarukseltaan ja
kaksi muuta suomalaisen viittomakielen vasta koulussa vanhemmilta oppilailta.
Viittomakieli piti tuolloin oppia salaa, koska sen kayttd oli kiellettya koulussa. Nama
75-82-vuotiaat miehet ovat saaneet kouluoppinsa puheopetus-menetelmalla, koska
he kavivat Kuopion kuuromykkéin koulua aikana, jolloin viittomakieli oli ankarasti
kielletty.

Tutkimuskysymyksia oli kolme:

1. Onko viittomakielisten &idinkielen opetus pikemminkin kaksikielistd opetusta
kuin &idinkielen ja toisen kielen opetusta?

2. Miten Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutus on tukenut viittomakielisié
luokanopettajaopiskelijoita viittomakielisiksi luokanopettajiksi kasva-misessa
didinkielenopetuksen osalta?

3. Miten viittomakielisten luokanopettajaopiskelijoiden &idinkielen oppimis-
kokemukset eroavat Kuopion kuuromykkéin koulun kéyneiden miesten
aidinkielen oppimiskokemuksista?

Taman haastattelututkimuksen  mukaan viittomakielisten luokanopettaja-
opiskelijoiden ja  Kuopion  kuuromykk&in  koulun kdyneiden miesten
oppimiskokemukset aidinkielen opetuksesta olivat erilaisia. Toisin  kuin
kuuromykkain koulun oppilaat 1930-luvulla viittomakieliset luokanopettaja-
opiskelijat saivat kouluaikanaan 1980- ja 90-luvuilla kayttdd kéasidan
luokkatilanteissa. Suomi oli kuitenkin heiddn kouluaikoinaan &idinkielen
asemassa. Opettajien opetusmenetelmat olivat erilaisia, silld Kuopion
kuuromykkain koulun kayneet miehet saivat opetella paljon suomen kielen
puhetaitoa kouluvuosinaan. Suomalainen viittomakieli didinkielend on edelleen
uusi asia koulumaailmassa ja myds opettajankoulutuksessa, silla viittomakieliset
luokanopettajaopiskelijat ovat kokeneet koulutuksen menneen suomenkielisten
ehdoilla.

Viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen sisaltéa tulee kehittda, silla nykyisen
kaltainen integroituminen yleiseen opettajankoulutukseen ei edista riittavasti
viittomakielisten luokanopettajaopiskelijoiden kaksi- ja monikielistd opettajuutta.
Kaksi- ja monikielinen opetusidea ei ole kotiutunut riittdvén hyvin suomalaiseen
koulutusjarjestelmaan. Suomalainen viittomakieli tarvitsee muiden
vdhemmistokielten lailla kielisuojaohjelman. Opetushallituksen tulisi tehda laaja
kartoitustyé viittomakielisten saamasta peruskoulutuksesta ja omakielisen
opetuksen tarpeesta. Kartoitustyon liséksi tarvitaan erilaisia tutkimuksia Suomessa
toimivista viittomakielista.
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Onko viittomakielisten aidinkielen opetus pikemminkin kaksikielistd opetusta kuin
aidinkielen ja toisen kielen opetusta? Tahan kysymykseeni ei ole mielestani
saatavilla selvdd vastausta, silla se riippuu erittdin paljon koulujen ja opettajien
opetusfilosofioista. Huttusen mukaan (2003, 183) erityiskasvatusta tarvitsevien
lasten opettamista omissa yksikdiss&én, esimerkiksi kuulovammaisten koulussa,
nimitetdan segregaatioksi. Skutnabb-Kankaan (1988) mukaan segregaatio-ohjelma
johtaa yksikielisyyteen, koska oppilaille ei anneta kunnollista enemmistdkielen
opetusta. Tutkimushaastattelujeni avulla en ole saanut selvid vastauksia tdhan
kysymykseen, jotta voisin tehda jonkinlaisen selvén johtopaatdksen.

Nykyaan laaditaan koulukohtaisia opetussuunnitelmia, joten valtio ei enda pysty
kontrolloimaan opetuksen toteutusta samalla tavalla kuin ennen keskusjohtoisten
opetussuunnitelmien aikoina (1970- ja 80-luvuilla). Koulujen pitda noudattaa valtion
laatimia  opetussuunnitelmia, jotta suomalainen peruskoulutus  olisi
yhdenmukainen. Vuoden 1980 kuulovammaisten koulujen opetussuunnitelma on
yksi  esimerkki keskusjohtoisesta opetussuunnitelmasta. Vuoden 1994
opetussuunnitelma ei ollut yhtd tarkka kuin vuoden 1980, mutta vuoden 2004
opetussuunnitelmassa on enemman kuvauksia suomalaisen viittomakielen
opetuksesta. Siksi olen sitd mielta, ettd viittomakielisten lasten opetustilanteista
tulee tehdd@ kunnollinen selvitystyd. Pitdd muistaa, ettd &idinkieli on mukana
kaikissa koulun oppiaineissa. Ei voi kiinnittdd huomiota vain koulun tarjoamiin
tuntim&aériin, vaan kokonaisuuteen.

Yksikielisyys vai kaksikielisyys?

Additiivisella eli tdydenteiselld kaksikielisyydelld tarkoitetaan, ettd henkilén
molemmat kielet kehittyvat koko ajan, koska kumpaakin kieltd arvostetaan ja
kummallakin kielelld on mahdollisuus kehittyd hyvatasoiseksi. Subtraktiivisessa eli
védhenteisessé kaksikielisyydessé toinen kieli korvaa ensimmaisen kielen, ainakin
osittain. Subtraktiivinen kaksikielisyys saattaa kehittya esimerkiksi
maahanmuuttajalapsille,  jotka  joutuvat kdym&an  koulunsa vieraalla
enemmistokielelld ja jotka saavat didinkielistd opetusta vain véhan tai ei ollenkaan
(Baker 1996, 66) Miten viittomakielisten kuurojen tai huonokuuloisten kaksi- tai
monikielisyyttd voisi tukea, jos opettajat eivat ole kaksikielisia? Tama merkitsee
usein subtraktiivisen kaksikielisyyden kehitysta. Subtraktiivisessa
kaksikielisyydessa uusi kieli estdd aidinkielen tai ensikielen ja sen funktioiden
kehitysta, koska aidinkieltd ei opeteta juuri ollenkaan tai sitd opetetaan hyvin
vahan.
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Viittomakieliset luokanopettajaopiskelijat ovat saaneet subtraktiivista kaksikielista
opetusta ja Kuopion kuuromykkainkoulun kayneet miehet yksikielistd opetusta.
Olen kuvaillut viittomakielisten koulun opetuskielen ja a&idinkielen opetuksen
seuraavasti nelivaiheisesti:

[ Koulun opetuskieli | Aidinkielen opetus

Kaksikielinen opetus?
1. C. O. Malmin aika

Malmin tuoma viittomakieli Viittomakieli ja ruotsi tai suomi

2. Oralistinen opetusaika

Kielenriisto-ohjelma
Yksikielinen opetus: Suomi tai ruotsi
Suomi tai ruotsi

3. Totaalinen kommunikaatio n. 1970-

Subtraktiivinen kaksikielinen opetus: Suomi tai ruotsi
Viitottu puhe, viittomakieli

4. "Kaksikielinen” opetusaika:

Subtraktiivinen vai additiivinen
kaksikielinen opetus? Suomi tai ruotsi ja viittomakieli
Viittomakieli, viitottu puhe

Kuvio 4. Koulun opetuskieli ja didinkielen opetus

1. Kaksikielinen opetusaika?

C. O. Malmin aikana viittomakielisten aidinkielen opetusfilosofia oli kéasittaakseni
kaksikielinen, silla Malm opetti viittoville kuuroille ja huonokuuloisille oppilaille
puhuttua ruotsia viittomakielen kautta ja myds viittomakieltd. Opetuskielend oli
Malmin kayttdma viittomakieli.

Olisi mielenkiintoista tutkia enemman, oliko Malmin kaksikielinen opetus additiivista
vai subtraktiivista. Tietddkseni muutama Tampereen kuurojen-yhdistyksen
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perustajajasenista oli Malmin entisia oppilaita. Kuurojen pappi, Lauri Paunu mainitsi
muistelmassaan, ettd vanhan ajan oppilaat osasivat viittoa ja kirjoittaa erittain hyvin.
(Paunu 1993,74.) C. O. Malmin kuoleman jalkeen yksi hd&nen ensimmaéisista
oppilaistaan, David Hirn, toimi hyvin pitkdan viittomakielisend opettajana Turun
kuuromykkain koulussa. Saivatko Hirnin oppilaat kaksikielistd opetusta? En ole
kasitellyt Hirnin opetusta tdssd pro gradussani. Tietddkseni Hirnin luokka oli
viimeinen viittomaluokka Turun kuuromykkdin koulussa, silld Hirn jai vuonna 1898
eldkkeelle 32 vuoden opetustydn jalkeen. (Nyberg 1911, 8-15.)

2. Oralismi

Malmin opetusajan jalkeen Suomeen tuli puheopetusmenetelma, jolloin
suomalainen tai suomenruotsalainen viittomakieli oli ankarasti kielletty useimmissa
Suomen kuuromykk&in kouluissa. Opetuskielend oli puhuttu kieli, joko suomi tai
ruotsi. Puheopetusmenetelma edusti yksikielistd opetusfilosofiaa, mutta kirjoitus- ja
sormitusmenetelmd oli kaytdssd C-luokan oppilaiden kanssa esimerkiksi
Jyvaskyldn kuuromykkain koulussa. Viittomakielisia ei pidetty kieli- ja
kulttuurivdhemmistéon kuuluvina, vaan vammaisina. Koulujen paatavoitteena oli
sulauttaa viittomakielisid valtavdestéén. Tama oli Skutnabb-Kankaan luokittelun
mukaan nakyva kielenriisto-ohjelma. Viittomakieliset oppilaat saivat opetella
suomen kielen puhetaitoa hyvin mekaanisesti ensimmaisiltd kouluvuosilta 1ahtien.
Nelivaiheiseen drilliharjoitukseen kuului stimulus, oppilaan vastaus, oikean
vastauksen vahvistaminen ja sen toisto.

3. Totaalinen kommunikaatio

Puheopetusmenetelmén ajan jélkeen haluttiin ottaa viittomia mukaan visuaalisesti
orientoituneiden eli viittomakielisten oppilaiden opetukseen, mutta néiden
oppilaiden aidinkieli oli edelleen puhuttu kieli, joko suomi tai ruotsi. Totaalisen
kommunikaation ajan kuurojen ja huonokuuloisten oppilaiden saamaa opetusta
voitaisiin kutsua subtraktiiviseksi kaksikieliseksi opetukseksi, silld suomalaista tai
suomenruotsalaista viittomakieltad ei opetettu didinkielend. Opetuskielena oli viitottu
puhe. Viittomat nahtiin vayldnd puhutun kielen oppimiseen, mutta kaytdnndssa
kaytettiin viitottua suomea viittomakielen sijaan. Suomi tai ruotsi oli aidinkielend
kuurojen ja huonokuuloisten lasten kdymien koulujen opetussuunnitelmien mukaan,
vaikka vuoden 1987 opetussuunnitelman mukaan oltiin tietoisia viittomakielen
olevan aidinkieli erityisesti kuurojen vanhempien kuuroille lapsille. Samoihin aikoihin
tuli  kuuroudentietoisuusliike, jolloin moni viittomakielinen oivalsi 1980-luvulla
viittomakielen voivan olla kuurojen &idinkieli.

Viittomakielisten luokanopettajaopiskelijoiden peruskoulun aikoina 1980 ja
90-luvuilla suomi oli aidinkielen asemassa, silld kuulovammaisten Kkoulujen
opetussuunnitelmien mukaan suomea opetettin paljon. Vuoden 1980
opetussuunnitelman mukaan puolet aidinkielen oppitunneista meni lukemiseen.
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Puheopetusmenetelmén aikana ei kaytetty yhtd paljon aikaa Iukemisen
opettamiseen, silld suomen kielen puhetaidon opettamiseen menivéat kdytannéssa
melkein kaikki tunnit, erityisesti ensimmaisina kouluvuosina.

4. Kaksikielinen opetus?

1990-luvun alkupuolelta Idhtien alettin opettaa viittomakieltd kuurojen ja
huonokuuloisten oppilaiden kouluissa. Esimerkiksi Oulun kuulovammaisten
koulussa alettiin opettaa suomalaista viittomakieltd oppiaineena ainakin tunti
vilkossa (Ojala 1999, 251). Puhutaan paljon kaksikielisestd opetuksesta, mutta
onko asia niin kaytanndssa? Voi olla, ettd koulujen opetuskieli on siirtynyt enemman
viittomakieleen viitotusta puheesta. Aidinkielen opetus on edelleenkin monessa
koulussa suomen kielistd. Oppilaita jaetaan edelleen kuulon, ei aidinkielen
perusteella. Suomalaisen tai suomenruotsalaisen viittomakielen aidinkielen
opetusmaara, tunti viikossa, ei takaa mielestani additiivisen kaksikielisyyden
saavuttamista. Riippuu paljon kuurojen ja huonokuuloisten oppilaiden opettajien
opetusfilosofiasta, onko heidan opetuksensa additiiviseen vai subtraktiiviseen
kaksikielisyyteen pyrkivda. Tama edellyttdisi lisdtutkimusta, vaikka viittomakielen
opetushistorian kehitys on yleisessa tiedossa:

Alkuun opetusmenetelméné oli viittomakieli, mybhemmin kirjoitusmenetelma
Ja puhemenetelma. 1960-luvun lopulta alkaen alettiin kuurojen opetuksessa
enenevdssd madrin kayttda viitottua suomen kieltd, joka sittemmin on
yleensé muuttunut viittomakieliseksi opetukseksi (Parkkola & Aé&ri-Vahakyla
3/2001).

Viittomakielisten opetushistorian valossa haastattelemani Kuopion kuuromykkain
koulun miesoppilaat kdvivat Skutnabb-Kankaan termia kayttdakseni kielenriisto-
ohjelmaa toteuttavaa koulua. Voidaan pitédad ihmeend, ettd he oppivat oralistisesta
opetuksesta huolimatta suomalaisen viittomakielen. Asuntolakoululla lienee
osuutta asiaan. Oralistisen opetuskauden aikana viittomakieliset kuurot ja
huonokuuloiset kavivat asuntolakoulua ja elivdt yhdessa tiiviisti koko kouluajan.
Luultavasti tiivis yhdessdolo edesauttoi suomalaisen viittomakielen oppimista, silla
oppilaiden joukosta 6ytyi useimmiten kuurojen vanhempien kuuroja tai
huonokuuloisia lapsia. Jokisen mukaan ei ole ihme, etta kuuroilla on vahva kieli-
identiteetti. Asuntolakoulut ovat olleet suomalaisen viittomakielen syntypaikkoja
oralistisesta opetuksesta huolimatta (Jokinen 2002, 84).

Suomalaisen viittomakielen opetuksen saaminen

Viittomakielesta tuli opetuskieli vuonna 1985 (Oikeusministerio 2006, 24).
Viittomakieli oppiaineena tuli voimaan vuoden 1991 peruskouluasetuksessa 1991
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176/1991, 368§. Viittomakieltd on opetettu useimmissa erityiskouluissa tunti
viikossa. Viittomakieliset kuulevat sen sijaan saavat suomalaisen viittomakielen
didinkielistd opetusta vain siind tapauksessa, ettd luokan oppilasmaara on
vahintaan kolme tai nelja riippuen kunnan paatoksista. Viittomakielisten kuurojen ja
huonokuuloisten asema on vahvempi kuin viittomakielisten kuulevien, koska
viittomakieliset kuurot ja huonokuuloiset lapset ndhd&éan edelleen kuulovammaisina
eikd kieliryhmén jasenina. Viittomakieliset kuurot ja huonokuuloiset saavat
kuulovammadiagnoosin, jonka avulla he saavat Vviittomakielistd opetusta.
Viittomakieliset kuulevat ovat sen sijaan viranomaisten silmissa terveitad yksil6ita,
jotka eivat tarvitse viittomakielisten kuurojen ja huonokuuloisten lailla
erityisopetusta. Nayttda siltd, ettd viittomakielisten kuurojen ja huonokuuloisten
asema on hieman vahvempi, silld opetuslain 10 §:n 2 momentin mukaan
kuulovammaisille tulee tarvittaessa antaa opetusta myo6s viittomakielelld. Tama
edellyttda kuitenkin viittomakielisiltd lapsilta kuulovammaisuuden diagnoosia.
Jokaiselle oppilaalle laaditaan myds henkildkohtaisen opetuksen jarjestamisté
koskeva suunnitelma, HOJKS, koska viittomakielisten kuurojen ja huonokuuloisten
perusopetus on eritysopetuksen piirissa.

Vuonna 1999 opetuslain siséltéa uudistettiin. Perusopetuslain 10 §:n mukaan
koulun opetuskieli on joko suomi tai ruotsi. Opetuskielena voi olla myds saame,
romani tai viittomakieli. Ruotsinkieliset perheet saavat lapsilleen omakielista
opetusta suomenkielisessa kunnassa, vaikka heidan lapsensa olisi ainoa oppilas.
Saamenkielisten, romanikielisten ja viittomakielisten perheiden lapset sen sijaan
ovat riippuvaisia kunnan paatoksistd. Opetuslain 12 §:n 2 momentissa on kohta,
jonka mukaan aidinkielend voidaan huoltajan valinnan mukaan opettaa myds
romanikieltd, viittomakieltd tai muuta oppilaan &idinkieltd. Tama ei kuitenkaan
velvoita kuntia tarjoamaan suomalaisen viittomakielen opetusta sitad tarvitseville
oppilaille, kuten esimerkiksi viittomakielisille kuuleville lapsille. Ndma opetuslain
kohdat eivat velvoita kouluja jarjestdmaan viittomakielen aidinkielen opetusta, silla
toteutus riippuu oppilasmaéarastad. Jos oppilaita ei saada riittdvasti, opetusta ei
toteuteta. Ratkaisu riippuu siis kunnan paatoksistd. Suomessa olevien muiden
vahemmistokielten didinkielen opetusta ei ole aina voitu jarjestda, koska riittdvan
suuria opetusryhmia ei ole tai opettajia ei ole ollut (Oikeusministerié 2006, 67).

Pohdinta

Olisi hyvin tarkeda, ettd opetushallitus tekisi kartoitustydn Suomessa toimivien
viittomakielisten koulujen aidinkielen opetustilanteesta. Mikd on koulujen
viittomakielisten opetusmateriaalien ja viittomakielen opettajien patevyyden laita?
Miten koulut ovat vastaanottaneet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004? Opetushallituksen ja viittomakielisen yhteisébn ei pida unohtaa
viittomakielisid kuulevia, jotka ovat tavallaan unohdettu ryhma. Millainen on
viittomakielisten kuulevien lasten koulumenestys? Tarvitsevatko he viittomakielista
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vai kaksikielistd opetusta? Romanin kielen opetuksen tilasta on tehty kartoitus.
Olisi mielenkiintoista pohtia yhdessa, millainen on toimiva viittomakielinen taikka
kaksi- tai monikielinen opetus? Onko mahdollista, ettd Jyvéskylan yliopisto tarjoaisi
tdydennyskoulutusta viittomakielisten oppilaiden opettajille? Avointa keskustelua
erilaisten tahojen kanssa tarvittaisiin, jotta viittomakielisistd lapsista kasvaisi
tasapainoisia kaksi- ja monikielisid. Paddy Laddin (2003) mukaan kaksikielinen
opetusideologia ('Bi-Bi’ education) ei toteudu, jos opettajien ymmarrys kuurojen
kulttuurista on hyvin heikko. Tove Skutnabb-Kangas on todennut, ettd additiivinen
kaksikielinen opetus toteutuu vain, jos opettaja on itse kaksikielinen (Skutnabb-
Kangas 2000, 416).

Viittomakielisten kaksikielisyys vaihtelee, silld se riippuu viittomakielisten
vanhempien tekemistd kielivalinnoista ja ymparistdn tarjoamista kielellisista
virikkeistad. Viittomakielisten vanhemmat eivat aina viito lapselleen. Suomen kieli
on useimmiten viittomakielisille kuuroille lapsille toinen kieli. Viittomakielisten
kaksikielisyys siis vaihtelee, silld koulujen opetus vaikuttaa viittomakielisten
kaksikielisyyden kehitykseen. Jos viittomakielisten saama opetus on additiiviseen
kaksikielisyyteen pyrkivaa, viittomakielisistd voi tulla véhintddn tasapainoisia
kaksikielisia.

Vuoden 2004 suomalaisen viittomakielen opetussuunnitelmassa ei mainita
riittdvasti monikielisyydestd. Mielestdni Suomessa toimivat viittomakielet tarvitsevat
kielisuojaohjelman, jotta viittomakielet sailyisivat. Pienemmat viittomakielet ovat
vaarassa sulautua suomalaiseen viittomakieleen. Suomenruotsalainen viittomakieli
on yksi esimerkki, mutta Suomessa on myds venélaista viittomakieltd kayttavia,
jotka ovat monikielisia. Kielisuojaohjelman avulla viittomakielet sailyisivat
elinvoimaisina ja viittomakieliset monikielisina.
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VIITOTUN JA PUHUTUN KIELEN VALISEN KAKSIKIELISYYDEN

KIRJO
Ritva Takkinen

Mita kaksikielisyydella tarkoitetaan?

On arvioitu, ettd suurin osa maailman ihmisistd elda kaksi- tai monikielisessa
ympéristdssd ja kayttda eldmassadén sadanndllisesti enemman kuin yhta kielta
(esim. Baker 2006). Kaksi- ja monikielisyys on aina monimutkainen ilmio, ja
kaksi- ja monikieliseksi kehittyminen on yksiléllistd (esim. Yip & Matthews
2007). Aikojen kuluessa kaksikielisyyden maaritelma on muuttunut tiukasti
kielten tasapainoisen osaamisen vaatimuksesta véljempiin, ilmiéta erilaisista
nakdkulmista katsoviin maaritelmiin. Baker (2006) esittelee erilaisia ndkdkulmia,
joista kaksikielisyytta voi tarkastella. Niitd ovat esimerkiksi
o Kkielitaidon osa-alueet (aktiivinen kielenkaytté vs. ymmartdminen, puhuttu
vs. kirjoitettu)
kielten tilanteittainen kaytto
kielitaidon tasapainoisuus kussakin kielessa
kielten omaksumis-ikd (samanaikainen vs. perdkkainen kaksikielisyys)
kielten kehitysvaihe (esimerkiksi toinen kieli on vasta aluillaan, toinen
kieli voimistuu, toinen kieli saattaa kuihtua toisen noustessa vallitsevaksi)
kaksikulttuurisuuden mahdollinen yhteys kaksikielisyyteen
e ympéardivan yhteisdn yksi- tai kaksikielisyys (eletdanké yhteiskunnassa,
jossa suurin osa kayttda paivittdin kahta kieltd, vai eletddnkd
enemmistokielen  keskelld  vdhemmistdkielisend, mutta osaten
enemmistokieltakin)
e kaksi- tai monikielisyyden omavalintaisuus (omasta halusta opiskellaan
toista tai muita kielia)

Kaksikielisyyttd voidaan tarkastella sek& yksilén ettd yhteisén ndkdkulmasta.
Valdésin (2003) mukaan kaksikielisyys ilmenee jatkumona. On vaikea
méaaéritelld tarkkaa rajaa, missé menee yksi- tai kaksikielisyyden raja. Eri kieliss&
ihmiset ovat eri kohdissa jatkumoa. My6s kielitaitoa voi katsoa eri tasoilta.
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Bachmanin (1990) mukaan Kkielitaidon mittariksi ei kdy pelk&stdan kieliopin
hallinta vaan myds pragmaattiset, kielen kéyttdon liittyvat taidot ovat tarkeita.

Viittomakieli ensikielena

Viittomakieltd on totuttu ajattelemaan kuurojen aidinkielend, mutta se voi olla
myds kuulevien &idinkieli. Toisaalta viittomakieltd omaksutaan seka kuuroilta
ettd kuulevilta vanhemmilta. Jos kuulevat vanhemmat eividt ole itse
aidinkieleltdan viittomakielisia vaan alkavat opetella viittomakielta vasta, kun
oman lapsen kuurous on tullut ilmi on selvinnyt, ettd heidén lapsensa ovat
kuuroja, ei lapsen kielenomaksuminen ole aivan tavanomaista. Téllaisessa
tapauksessa puhutaankin usein ensikielen omaksumisesta. Viittomakieli on
kuitenkin se kieli, jota kuurot tai huonokuuloiset lapset voivat omaksua vaivatta,
ilman opetusta, jos heiddn ympéristdéssaan viitotaan.

Taulukossa 1 olen jaotellut lasten erilaisia kasvuympéristéja. Tasta jaottelusta
kdsin tarkastelen sitd, millaisia mahdollisuuksia lapsilla on kehittya
kaksikielisiksi suomalaisen viittomakielen ja suomen kielen suhteen. Nain
esitettynd  kaksikielisyyden ilmiét vaistamattd yksinkertaistuvat, mutta
toivottavasti lukija saa kuitenkin riittdvdn monisédikeisen kuvan ilmién
monimutkaisuudesta.

Lasten kasvuympdristét

Kuurot vanhemmat / viittomakielinen | Kuulevat vanhemmat /
ympéristd suomenkielinen ympéristd
(viittomakieli toisena kielend)

Kuurot lapset Kuurot lapset
Huonokuuloiset lapset Huonokuuloiset lapset
Kuulevat lapset Kuulevat lapset (kuurojen viittovien

lasten sisarukset)

Taulukko 1. Viittomakieltd omaksuvien lasten erilaiset kasvuymparistot
Syntyperainen viittomakielinen ymparisté

Kuurojen, viittomakielisten vanhempien lapset omaksuvat viittomakielen
didinkielend vanhemmiltaan riippumatta siitd, ovatko he itse Kkuuroja,
huonokuuloisia vai kuulevia. Perheen kommunikaatio on luontevaa ja vaivatonta
jo siita lahtien, kun lapset ovat vasta vauvoja (vrt. Luukkainen 2008).

Kuurot lapset omaksuvat puhuttua kieltd 1&ahinnd kirjoitetussa muodossa.

Viittomakieli on vahva aidinkieli ja suomen kieleen suuntautuminen alkaa jo
paivakoti-idssa kirjaimiin (ja &anteisiin) ja sanahahmoihin tutustumalla. Suomi
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on siis kuuroille lapsille toinen kieli’, jonka taito perustuu vankasti ensikielen
taitoinin. Molemmilla kielilld on térked merkitys yksildn eldaméssa. Aidinkielta
kdytetdén kasvokkaiskontaktissa  ja nykyisin myo6s kuvallisessa
verkkokontaktissa, kun taas suomen kieli toimii yleisimmin Kirjoitetussa
yhteydessa niin tiedon saamisen kuin valittdmisenkin valineena.

Jos kuurojen viittomakielisten vanhempien lapsi on huonokuuloinen, han
omaksuu vanhemmiltaan a&idinkielendan viittomakielen. Puhutun kielen,
suomen, han voi kuulonsa avulla oppia (erityisen opetuksen myo6ta)
ympéristdstadn. Myéhemmin kouluidssa lukeminen ja kirjoittaminen vahvistavat
hadnen suomen kielen taitoaan. Molemmilla kielilld on hanenkin eldmassaan
térked merkitys.

Myds kuurojen viittomakielisten vanhempien kuulevat lapset omaksuvat
vanhemmiltaan viittomakielen aidinkielend ja puhutun kielen ympaéristdstaan.
Suotuisassa tapauksessa lapsista voi kasvaa simultaanisti kaksikielisia
yksil6ita, jotka hallitsevat kumpaakin kieltd tasaveroisesti. Rikas kielellinen
ymparistd kehittda lasten kielitaitoa. Kaksikielisessd ymparistéssa lasten tulisi
saada molemmista kielistd runsaasti virikkeitd ja kielenmallia sekd saada
tasapuolisesti kayttdd molempia kielid. Vaikka kuuleva kaksikielinen henkild
kdyttddkin todenndkdisimmin eldmassdan eniten puhuttua kieltd, viittomakieli
aidinkielena toimii usein tunne- ja ajattelukielena.

Vahva didinkielen taito antaa hyvan pohjan oppia my6s muita kielid, niin
viitottuja  kuin  puhuttujakin.  Suomalainen  koulujarjestelma tarjoaa
mahdollisuuden monien kielten oppimiseen. Tan& globaalisuuden aikana
vieraiden kielten taito onkin tdrked sekd tiedon hankinnassa etta
kansainvélisissa yhteyksissa toimimisessa. Viittomakielisten yhteiséssa on
tarpeen seka eri viittomakielten taito (myds kansainvalisen viittomisen taito) etta
muun muassa englannin kielen taito.

Ei-syntyperdinen viittomakielinen ymparistd

Kun kuulevaan perheeseen syntyy kuuro lapsi, on viittomakieli yleensa
perheelld entuudestaan vieras kieli. Suomessa alettiin suositella viittomista
kuurojen lasten kanssa 1970-luvulla. Tall6in siis kuulevia vanhempiakin alettiin
ohjata opiskelemaan viittomakieltd ja kdyttdma&an sitd kuuron lapsensa kanssa.
1980- ja 1990-luvuilla suurin osa kuurojen lasten kuulevista vanhemmista alkoi
opiskella viittomakieltd ja kéytti sitd kommunikaatiossa kuuron lapsensa kanssa.
Talléin viittomakielestd tuli lapsen ensikieli. Luonnollisesti lapsi tarvitsee
téllaisessa kielen omaksumistilanteessa viittomakielen virikkeitd myd&s
syntyperdisilté viittomakielen kayttdjilts, jotta kieli voisi kehittyd mahdollisimman
rikkaaksi ja toimivaksi. Talléin syntyperdiset viittomakieliset henkil6t

! Yleisesti kaksikielisyyden tutkimuksessa puhutaan simultaanista eli
samanaikaisesta kaksikielisyydesta, jos molempien kielten omaksuminen alkaa
ennen kolmen vuoden ikda. Jos toisen kielen omaksuminen alkaa tdméan
jalkeen, puhutaan konsekutiivisesta eli perakkaisesta kaksikielisyydesta (ks.
Esim. Baker 2006).
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paivahoidossa ja muut kontaktit viittomakielisiin ovat ensiarvoisen tarkeité
(my6s Luukkainen 2008). Suomen kieleen perehtyminen alkaa samalla tavalla
jo varhaisina vuosina kirjaimiin (ja &&nteisiin) ja sanahahmoihin tutustumalla.

Suomen kieli omaksutaan useimmiten kouluidssd, ja sitd kaytetdan
paaasiallisesti kirjallisessa muodossa. Kouluidssa molempien kielten opetus on
tarkeda, jotta lapsi (mydhemmin nuori ja aikuinen) voisi osallistua
mahdollisimman monipuolisesti yhteiskunnan toimintaan ja esimerkiksi vapaa-
ajan harrastuksiin. Hyva ensikielen ja toisen kielen taito parantaa
mahdollisuuksia omaksua muita kielia.

Jos lapsi on huonokuuloinen, osa vanhemmista kayttda viittomakieltd lapsen
kanssa varsinkin kielenkehityksen alkuvaiheessa, jotta kielenkehitys ei
viivastyisi. Kuulolaitteesta saatava hydty puheen omaksumisessa vie aikaa.
Talldin siis ensikieli voi olla viittomakieli (tai sen suomen kieltd enemmaén tai
vahemman muistuttava variantti), mutta puhuttu kieli tulee mukaan jo ennen
kouluikdd kuultuna ja puhuttuna. Jos lapsi menee integroituna kuulevien
kouluun, han ei saa viittomakielen virikkeitd ymparistdstdan eikd usein toisen
kielen opetustakaan viittomakielessa. Tallaisessa tilanteessa viittomakielen taito
jaa heikoksi ja taantuu ajan my6ta. Jos taas lapsi kdy viittomakieltd kayttavaa
koulua, hénelld on mahdollisuus kéyttda viittomakieltd koulutovereiden kanssa
ja saada viittomakielen opetusta, joka on kylldkin minimaalista talla hetkella.
Talldin viittomakielelld on mahdollisuus kehittyé ja monipuolistua idn myo6ta.

Huonokuuloisen henkilébn kannalta olisi hyddyllistd, jos hénellda olisi
mahdollisuus toimivaan kaksikielisyyteen. Silloin han voisi valita tilanteen
mukaan, mitd kieltd kayttaa. Esimerkiksi halyisissa tilanteissa tai ihmisryhmassa
kommunikoitaessa huonokuuloinen ei valttdmatta saa selvaa, mité sanotaan tai
kuka milloinkin puhuu. Jos han téallaisissa tilanteissa voisi kayttaa viittomakielta
tulkin valitykselld, han pdaasisi tasa-arvoisempaan vuorovaikutukseen toisten
kanssa.

Kuulevien vanhempien kuulevista lapsista voi kehittyd kaksikielisid, jos he
omaksuvat viittomakieltd (erityisesti) vanhemmalta kuurolta viittomakieliselta
sisarukseltaan. Tallaisesta kaksikielisyyden kehittymisestd ei ole tehty
tutkimusta, mutta kaytdnnén eldméan esimerkkejd on useita. Mitd enemman
perheessa viitotaan ja mitd useampi viittomakielinen jidsen perheessa on, sitd
varmemmin sisaruksista tulee kaksikielisia, ja kielenoppimisvaiheessa he voivat
jopa alkaa viittoa aikaisemmin kuin puhua. Téllainen kaksikielinen kuuleva lapsi
saa harvoin viittomakielen opetusta koulussa, vaikka se olisi mahdollisimman
tasapainoisen kaksikielisyyden kehittymisen kannalta tarkeaa.

Sisakorvaistutteen haasteet kaksikielisyydelle
Yhdeksénkymmentéluvun lopulla ja kaksituhattaluvun alkupuolella on alettu
kdyttdd uudentyyppistd kuulolaitetta, sisakorvaistutetta, jossa kuuloarsyke

sy6tetdan suoraan kuulohermoon. Talla laitteella on saatu monelle vaikeasti
huonokuuloiselle parempi kuulomahdollisuus kuin tavallisella akustisella
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kuulolaitteella®. Kuulokeskusten ohjeistuksessa on sisdkorvaistutteen myota
suositeltu vanhemmille aluksi lasten kanssa viitottua suomea tai tukiviittomia,
jotta lapsi paésisi kommunikoimaan ennen kuin sisékorvaistutetta on asennettu.
Istutteen asennuksen ja aktivoinnin jalkeen on ollut ohjeena kéayttdad vain
tukiviittomia, kunnes lapsi pérjdd puhutulla kielelld (ks. Myds Ahti 2000).
Tavoitteena on siis luopua viittomista aina kun se on mahdollista ja siirtya
kokonaan puhutun kielen varaan. Téallainen kaytantd ohjaa lasta
yksikielisyyteen, kunnes sitten koulussa tulevat muut puhutut kielet opittaviksi.

Toinen suuntaus taas kannattaa sisékorvaistutettavan lapsen kehittymista
kaksikieliseksi jo varhain (SOU 2006:54, Takkinen 2008 ). Tall6in viittomakielen
kéyttdé perheessa aloitetaan heti, kun huomataan, ettei lapsi kuule. Talla tavoin
taataan mahdollisimman varhainen kielenomaksumisen alku. Usein ennen
sisakorvaistutteen asentamista lapsi kéyttdad akustista kuulolaitetta. Kun sitten
sisdkorvaistute asennetaan ja aktivoidaan, lapsi alkaa havaita &ania,
kategorioida niitd, analysoida puhedanid, tavuja ja sanoja seka vahitellen
pitempid kielen yksikéitd. Koko ajan paaasiallisena kommunikaatiokielend on
kuitenkin viittomakieli, jota lapsi on jo omaksunut paljon ja jolla han pystyy
helposti ymmartamaan toisten viestit ja osaa itse kertoa omista ajatuksistaan ja
tarpeistaan. Tall6in lapsella on myds paljon k&sitteitd ja h&dn ymmaéartda, mita
kieli on ja mitad silld tehdaan. Hanelle on helpompi selittda viittomakielen avulla
kuulolaitteesta ja &&nimaailmasta, joka sen vélitykselld tulee lapsen
tietoisuuteen. Myds siind vaiheessa, kun lapsi pystyy jo erottelemaan sanoja,
niitd on helppo yhdistdd jo olemassa oleviin viittomakielisiin kasitteisiin. Kun
viittomakieli on kommunikaatiotilanteissa saatavana, lapsi ei joudu
hdmmennyksiin, jos hédn ei ymmarrakaan puhuttua kielté riittdvasti (Takkinen
2008).

On esitetty epailyja siitd, etta viittomakielen kaytté vaikeuttaisi puhutun kielen
omaksumista. Kéytdnnén esimerkit kuitenkin osoittavat, ettd ellei lapsella ole
kielen kehityksen erityisvaikeutta tai muuta kehitysvaikeutta ja jos laite toimii
hyvin, lapsi oppii kylld puhutun kielen. Koska puhutun kielen sy6tés on lapsen
ympéristdssd huomattavasti suurempi kuin viitotun kielen syétds, itse asiassa
viittomakielen omaksuminen j&a jalkeen suomen kielen omaksumisesta
(Takkinen 2008). Jos tavoitteena on toimiva kaksikielisyys, on myds lapsen
viittomakielen kehitysta tuettava jérjestamalla hanelle mahdollisimman paljon
viittomakielistd toimintaa tai virikkeitd jo ennen kouluikda ja kouluidssa.
Kouluidsséd mukaan tulee tarkedna viittomakielen opetus toisena kielend. Vain
talld tavalla lapsi ja nuori kasvaa vahvasti kaksikieliseksi ja hanelld on aidot
mahdollisuudet kayttdd opiskelussa, tydeldmassédan ja vapaa-ajan toimissaan
molempia kielid sen mukaan, kumpi niistd toimii missékin ympéaristdssa
paraiten.

Aina sisdkorvaistute ei hyddyta lasta niin paljon, ettd han voisi oppia puhutun
kielen kuulon avulla. Talléin viittomakieli pysyy lapsen ensikielena. On
aarimmaisen tarkeaa, ettd lapsi on paassyt omaksumaan sitd jo varhaisessa
vaiheessa.

? Ks esimerkiksi http://www.sisakorvaistute.fi/sivu.php?artikkeli_id=1, (10.9.08)
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Kaksikielisyyden tukeminen

Jotta lapsi voi kehittyd kaksikieliseksi, on tarkeda, ettd hé&n saa virikkeitd
molemmilla kielilla ja ettd molempia kielid arvostetaan hanen ymparistéssaan.
Jos lapsi on &idin- tai ensikieleltd&n viittomakielinen, on tarkeaa, ettd han saa
vahvan pohjan viittomakielelle, mutta yhta lailla on térke&a, ettd han saa
ympéristdn enemmistokielen virikkeitd ja ettd hantd motivoidaan myds sen
kielen oppimiseen. Jos lapsi on huonokuuloinen ja voi oppia kuulonsa avulla
puhuttua kielta, viittomakielen oppiminen toisena kielend on hanelle eduksi.
Viittomakielen kayttd ei sulje pois mydskaan sisdkorvaistutetta kayttavalta
lapselta myéhempdaa puheen oppimista. Viitottu ja puhuttu kieli voivat kehittyd
rinnakkain, ja on térkeata luoda molemmille kielille mahdollisimman luonnolliset
kayttdyhteydet. Vaikka myShemmin puhuttu kieli muuttuisi ensimmaiseksi
kieleksi, viittomakielen taito on verraton taito myds huonokuuloiselle nuorelle ja
aikuiselle.

Kun lapset menevat kouluun, viittomakielen opetus aidinkielena tai toisena
kielena on hyvin tarkea. Talld hetkellad viittomakielen opetuksen tuntimaara on
kuitenkin lilan pieni. Kaksikieliselle oppilaalle olisi annettava mahdollisuus
molempien kielten kunnolliseen ja riittdvdan opetukseen perusopetuksessa.
Opetussuunnitelmaa on kehitettdva siihen suuntaan. Toisen kielen opetus ei
télld hetkelld toteudu riittdvasti etenkdan niilla lapsilla, jotka eivat kay
kuulovammaisten koulua. Toinen ongelma on kuulevien viittomakielisten lasten
viittomakielen (&idinkielen) opetus. Sitd on hyvin vaikea saada Suomessa,
vaikka laki siihen oikeuttaakin.

Vahemmistokielisen yhteisdn jdsenelle seka &idinkielen ettd valtakielen hyva
taito antavat mahdollisuuden tasavertaiseen osallistumiseen yhteiskunnassa.
Suomen kielen opetuksen menetelmat eivat aikaisemmin ole olleet suotuisat
kielen oppimiselle, mutta nykyisin on Suomessakin tietoa ja kokemusta suomen
kielen opettamisesta toisena kielend (ks. Martin tdss&d teoksessa), jolloin
oppimistulokset voivat olla yleisesti parempia. Suomen kielen opetus on tarked
myds siksi, ettd lapsi oppii lukemaan ja kirjoittamaan sen kautta. Hyva suomen
kielen opetus antaa hyvan pohjan ja innostaa myds muiden kielten opiskeluun.

Ihmiset voivat olla kaksikielisiA my®ds kahdessa viittomakielessd, kun he
omaksuvat toisen viittomakielen toiselta vanhemmaltaan ja toisen toiselta. Myés
my6hemmin voidaan oppia muita viittomakielid, muun muassa vaihto-oppilaana
ollessa toisessa maassa tai kansainvalisissa yhteyksissa tai toisessa maassa
oleskeltaessa. Nuori viittomakielisten sukupolvi onkin sopeutunut hyvin
globaaliin eldam&nmenoon.
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TUTKIVASTA OPPIJASTA TUTKIVAKSI SUOMEN KIELEN
OPETTAJAKSI

Nina Reiman ja Maisa Martin

Kaksikielisyytta tai monikielisyytta' kasitellaan usein niin tutkimuksessa kuin
koulutuksessakin yksilén tai hanen perheensa valintana. Tutkijat ovat paljolti
keskittyneet monen kielen oppimisen psykolingvistisiin ilmidihin, sen etuihin tai
haittoihin. Vanhemmille annetaan neuvoja lasten kasvattamiseen monikielises-
sé& ympéristdssd. Taustalla on usein kuitenkin ajatus siita, ettéd lapsella on yksi
kieli, jonka avulla han voi toimia niin suullisesti kuin kirjallisestikin, muut ovat
vain enemman tai vdhemman hydédyllisia tai eldmaa rikastuttavia lisid. Tdmahan
on tilanne esimerkiksi siirtolaisten keskuudessa: ymparistdn kieli on pakko op-
pia koulua ja tydeldmaé varten, muita kielid voi olla jarkevéa opiskella koulussa
ja kotikieltd on mukava pitaa ylla, mutta se saattaa lasten kasvaessa myds vaih-
tua pysyvasti ymparistdn kieleen.

Viittomakieliset ovat tdssa suhteessa toisessa asemassa. Heille monikielisyys
on pakollista. Heidan &didinkieltdan ei kirjoiteta, sitd osaa vain pieni vahemmistd
ihmisistd, joita lapsi kasvaessaan kohtaa, eiké I&heskaan kaikki tarpeellinen tie-
to ole saatavissa aidinkielisend. Kielenvaihto ei mydsk&an tule kyseeseen, silla
puhutusta kielesta ei voi tulla kuuron aidinkieli. Monikieliseksi kasvaminen ei siis
ole valinta, jonka etuja tai haittoja voisi punnita, vaan se on aina oleellisesti |as-
na kuuron lapsen koko kasvuprosessissa.

Suomen kielen tarkea rooli viittomakielen parina on tunnustettu Jyvaskylan yli-
opiston viittomakielisille jarjestetyssd koulutuksessa alusta alkaen. Erityisesti
opettajaksi valmistuvien on tarkedd seka osata itse kayttdd suomea hyvin etta
tuntea sitd myo6s rakenteellisesti. Tavoitteena on, ettd seuraavat oppilaspolvet
valttyisivat tilanteelta, jota monet kuurot opiskelijat ovat kuvanneet opetuksen
yhteydessa: Koulun kirjoitustehtéavat olivat tdynna punakynamerkintéja. Opettaja
osasi kylld oman kielikorvansa avulla korjata lauseet, mutta ei ollut koulutukses-
saan saanut riittdvid evaitd pystydkseen antamaan ohjeita, joita seuraamalla
samoilta virheilta olisi voinut valttya seuraavalla kerralla.

! Kaytamme jatkossa termia monikielisyys, koska Suomen viittomakielisten elaméassa on lasna
viittomakielen ja suomen lisaksi yleensa ainakin englanti, usein muitakin viitottuja ja puhuttuja
kielia.
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Kielta ei voi oppia ulkoa lause kerrallaan, vaan voidakseen tuottaa omaa tekstia
on opittava erilaisia konstruktioita ja niiden kaytén rajat. Tahan tarvitaan ekspli-
siittista tietoa suomen kielestd. Suomen kielen rakenteen opetusta viittomakieli-
sille esittelee tassé artikkelissa Nina Reiman. Monikieliseksi kasvamista késitte-
lee Maisa Martin. Kiel(t)en kayttd on myds osa kulttuurista kansalaisuutta, johon
kuuluu kyky tulkita teksteja. Téhan aihepiiriin paneutuu Heidi Vaarala omassa
artikkelissaan.

Suomen kielen rakenteen opettaminen viittomakielisessad luokanopettaja-
koulutuksessa

Viittomakielisista luokanopettajaopiskelijoista tulee myds perusopetuksen S2-
opettajia. Kun taitavastakin kielenoppijasta ja -kayttajastd tulee myoés kielen-
opettaja, osaamista taytyy laajentaa ja monipuolistaa aiempaa tietoisempaan,
syvéllisempdén — ja tieteellisempdan — suuntaan. Tdémé asettaa myo6s kielen
rakenteen hallinnalle uudenlaisia vaatimuksia.

Viittomakielisessd luokanopettajakoulutuksessa opiskelevien suomen kielen tai-
to on usein jo korkeatasoinen: opiskelijoilla on yleensa varsin hyvat valmiudet
lukea monenlaista suomenkielistd, my®ds akateemista, tekstia. Akateemisen kir-
joittamisen taito puolestaan kehittyy ja vahvistuu opiskelun aikana. Ympéardiva
monipuolinen tekstimaailma luo edellytykset suomen oppimiseen ja kéyttami-
seen aidosti toisena kielena.

Luokanopettajaksi opiskelevien suomi toisena kielend -opintokokonaisuuteen
kuuluu suomen kielen rakenteen jakso heti ensimmaisend vuonna. Jakson ta-
voitteena on paitsi oman kielitaidon kehittdminen myoés kielen opetuksessa tar-
vittavan kielellisen tiedon kartuttaminen ja oppiminen. Opetuksen vélineiksi tar-
vitaan tietoa kielesta ja sen rakenteesta eli ymmarrysta siita, milld tavoin kielen
rakenne toimii kielenkdytdn pohjana. Téllainen kielen tietoinen tarkastelu oppi-
misen, kdytdn ja opettamisen n&kdkulmasta edellyttdd opiskelijoilta myds kehit-
tyneitd metalingvistisia taitoja, joiden yhtend pohjana voidaan pitaa hyvaa aidin-
kielen hallintaa. Ne opiskelijat, joilla on vankka viittomakielen taito, pystyvét
muun muassa vertailemaan suomen kielen ja suomalaisen viittomakielen kayt-
t6a ja rakenteita. Takkisen (1996) mukaan viittomakielen sddnnénmukaisuuksi-
en tunteminen auttaa myds toisen kielen rakenteen havaitsemisessa ja omak-
sumisessa. Vield talla hetkelld viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen opis-
kelijoiden oman aidinkielen osaamisessa on kuitenkin melkoisia eroja, jotka na-
kyvat myds suomen kielen taidossa. Koulujen yhtend haasteena onkin viittoma-
kieli didinkielena -opetuksen kehittdminen yha vahvemmaksi pohjaksi monikieli-
syydelle.

Mita sitten on se tieto kielesta, jota opiskelijat tarvitsevat? Millaisista lahtékoh-
dista kielen rakennetta tulisi tarkastella, jotta se palvelisi sekd oppimisen etta
opettamisen tarpeita? Funktionalistiset kieliteoriat perustuvat ajatukseen, etta
kieli on sosiaalinen ilmié ja sen ensisijainen funktio on kommunikaatio. Kommu-
nikaatio myés maaraa, minkalaiseksi kielen rakenteet tai kielet yleensa muotou-
tuvat. Teoriat hylkdavat kasityksen, jonka mukaan kielen rakenne olisi merkityk-
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sesta ja kaytostd, semantiikasta ja pragmatiikasta, erillddn oleva autonominen
jarjestelma. Kielenoppiminenkin ndhdaan kayttépohjaisena: kieltd ja myds sen
rakenteita opitaan ennen muuta kielen kaytdssa.

Kun kieltd lahestytdan funktionaalisesti kommunikaation ja kognition nakékul-
masta, kielen rakennetta tarkastellaan osana kielenkayttéa. Myds opetuksessa
kielellisia rakenteita voitaisiin ajatella konstruktioina, joissa muoto, merkitys ja
kayttd kytkeytyvét tiiviisti yhteen. Talloin rakenteita ei tarkastella vain irrallisina
ja abstrakteina saantéina, vaan niihin liittyy tieto seka rakenteen merkityksesta
ettd sen kaytdsta. Yhta lailla niin kielen oppimisen alkuvaiheessa kuin edisty-
neiden oppijoiden eksplisiittisessakin kielen rakenteen analyysissa muoto tulee
taten sitoa merkitykseen ja kontekstiin.

Suomen kielen rakenteen kursseilla luokanopettajaopiskelijat ovat kokeneet eri-
tyisen haasteelliseksi kielioppiterminologian omaksumisen seka kielen analy-
soimisen naiden kasitteiden avulla. Kieltéd ei ole valttdmatta totuttu tarkastele-
maan kovin tietoisesti, ja my®s aikaisemmat kokemukset vaikeasti muistettavis-
ta kielioppisdannoista ovat tuntuneet lannistavilta. Jos kieltéd kuitenkin lahesty-
tdan funktionaalisesti, rakenne nahdaan kielenkdyttdkontekstissaan ja samalla
oppijakin asettuu myds kielen havainnoijaksi ja "tutkijaksi”. Saantdjen ulkoa
opettelun sijaan rakenteesta voidaan tehda havaintoja ja paatelmia kielenkaytdn
perusteella. Kun kielestd havainnoidaan toistuvia eroja ja yhtalaisyyksia, pysty-
tédén niistd konstruoimaan rakenteen sdannénmukaisuuksia, "sdantsja”.

Opetettava rakenneasia tulisi esitella autenttisissa, oppijoille merkityksellisissa
teksteissa. Aluksi tarkeintd on tekstin sisalléon ymmartadminen, mutta sen jalkeen
oppijoita ohjataan kiinnittdmaan huomiota tekstissa esiintyviin, kulloinkin tarkei-
siin rakenteisiin, esimerkiksi objekteihin. Erilaisten objektitapausten merkitysta
pohtimalla ja lauseasemaa analysoimalla oppijat huomaavat nopeasti, millaisia
merkityseroja muodoilla tekstissd on, ja miten muut lauseen jésenet vaikuttavat
objektin sijan valintaan. Taman jalkeen havainnot voidaan ryhmitelld sijamuoto-
jen sekd tapausten samankaltaisuuksien ja erojen mukaan. Nain oppijat ovat
itse asiassa rakentaneet sd&nnét suomen kielen eri objektimuotojen kaytdlle.

Edistynyt kielenoppija — jollaisia viittomakieliset yliopisto-opiskelijat ovat — voi
toisaalta hyddyntdd myds olemassa olevaa kielitaitoaan analysoidessaan kielen
rakennetta. Kun osaa esimerkiksi taivuttaa sanan, ei tarvitse muistaa enaéa ul-
koa kaikkia niitd sdantdjd muutoksista, joita sanan vartalossa tapahtuu, kun
vaikkapa tietty sijapdate lisataan siihen. Sen sijaan voi purkaa sanasta taivu-
tusainekset pois ja todeta, mita jaa jaljelle. Kieli on itse asiassa opiskelijan sil-
mien edessd, ja automaattistunut taito palvelee kielellistd analyysia. Tama vaatii
kuitenkin myds kielen rakenteen, tdssa tapauksessa morfologisten eli taivutuk-
seen liittyvien ilmididen, syvallistd tuntemusta. Kielen rakenteen havainnointi ja
sen my6td analyyttinen ymmartdminen vahvistaa myds opiskelijoiden metaling-
vistisia taitoja.

Opiskelijoista on joskus tuntunut myés vaikealta nahda selkeda yhteyttd moni-
mutkaisenkin kielen rakenteen analyysin ja alkeistason oppijoiden opettamisen
valilla. Opetettavien siséltdjen yksinkertaistaminen, soveltaminen ja muokkaa-
minen oppijan tarpeita palvelevaksi edellyttdd kuitenkin hyvaa opetettavan ai-
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neen hallintaa. Koska viittomakielisten suomi toisena kielend -opetuksessa ta-
voitteena on toimiva monikielisyys, tulisi oppilaan kielitaidon tason ja kielenkayt-
tétarpeiden ohjata myds opetuksen suunnittelua. N&in ei kuitenkaan ole aina
ollut. Opetusta on saattanut ohjata pikemminkin vakiintunut ja totuttu kasitys ra-
kenteiden opettamisjérjestyksesta. Kuitenkin kielenopetuksen lahtékohtien ol-
lessa funktionaaliset korostuu erityisesti opettajan oma osaaminen: jotta opetta-
ja kykenee esimerkiksi arvioimaan, mité rakenteita oppilaalle tulisi seuraavaksi
opettaa, hanen taytyy tuntea opetettavan kielen rakenne hyvin. Samoin kun
opettaja hallitsee kieliopin kasitteet itse, han pystyy tekemaan valintaa siita, mit-
k& termit tukevat oppimista, mitka taas suotta kuormittavat oppijan kognitiivista
kapasiteettia.

Opetettavien aineiden hallinnan kehittyminen pedagogiseksi ndkemykseksi ja
osaamiseksi on hidas prosessi. Sitd ohjaavat oppiaineen sisalléllinen osaami-
nen seka opintojen ja varsinkin opetuskokemuksen kautta muotoutuva kasitys
taidosta, sen oppimisesta ja oppimisen ohjaamisesta: (tulevan) opettajan kéyt-
téteoria (ks. esim. Ojanen 2000). Suomen kielen rakenteen analysoiminen osa-
na kielenkayttéa antaa suuntaviivoja my&s opetustyéhon. Kun opiskelijoille an-
netaan valineitad kielen ja sen rakenteen funktionaaliseen tarkastelemiseen, he
voivat myds oppia ohjaamaan tulevia oppilaitaan lahestymaén kieltd samoin,
tutkivina oppijoina.

Sopivantasoinen autenttinen tekstimateriaali on avain siihen, ettd suomen kieli
variaatioineen tulee tutuksi ja luontevaksi osaksi viittomakielisen oppilaan arki-
paivaa. Yhtena tavoitteena perusopetuksen S2-opetuksessa onkin, ettéd oppijoi-
den/oppilaiden suomenkielinen tekstimaailma avartuisi. Rakenteet sidotaan
teemallisiin kokonaisuuksiin, tekstilajeihin ja aitoihin kielenkayttétilanteisiin (Aal-
to & Tukia 2007). Esimerkiksi mainokset, tekstiviestit, chatit, elokuva-arvostelut,
lehtijutut ja oppikirjatekstit antavat oppilaille malleja siitd, miten rakenteita kayte-
taan erilaisissa teksteissa ja tilanteissa.

S2-opettaja puolestaan tarvitsee tydkaluja, joiden avulla oppilaita voi ohjata tut-
kimaan ja havainnoimaan kieltd ja sen rakennetta sekéd 16ytdmaan yhteyksid
muodon, merkityksen ja kaytdn valilla. Kielitietoa téytyy konstruoida taidoksi,
opettamisen taidoksi. Tutkiva ote niin kielen oppimiseen kuin opettamiseenkin
I&htee siitd, ettd kieltd pystyy tarkastelemaan tietoisesti ja havainnoiden. Tutkiva
ote omaan ty6hdn S2-opettajana tarkoittaa myds kiinnostusta ja halua tarkastel-
la omaa ja oppilaiden monikielistd ymparistdéa. Viittomakielisilla oppijoilla suomi
on ymparilld kuin tarjottimella: on vain opittava katsomaan tietoisesti ympéardi-
vaa kielta. Viittomakielinen suomen kielen opettaja voi ohjata oppilaitaan moni-
puolisen lukemisen kulttuurin pariin, antaa avaimia kielen havainnointiin ja tukea
ndin toimivan monikielisyyden kehittymistd. Téah&n tarpeeseen viittomakielisen
luokanopettajakoulutuksen suomi toisena kielena -opetuskin pyrkii vastaamaan.

Monikielinen opettaja

Yliopistossa viittomakielellda opiskelevat ovat melko uusi monikielisten ryhma.
Edellakavijat joutuvat aina aukomaan uria ja kamppailemaan niin ennakkoluulo-
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jen kuin tiedon puutteenkin kanssa. Kun viittomakieltd on aiemmin kéytetty var-
sin vahan akateemisen oppimisen ja tutkimuksen valineend, joutuvat opiskelijat,
opettajat ja ennen kaikkea tulkit venyttdmaan kielen rajoja ja luomaan jatkuvasti
uutta. Prosessi on tuttu suomen kielen historiasta — samalla tavalla joutuivat ja
paasivat Jyvaskyldn seminaarin opettajat ja opiskelijat luomaan uutta suomea
1800-luvulla. Vuosi vuodelta viittomakielenkin kasitteist6 ja ilmaisumahdollisuu-
det kasvavat ja vakiintuvat.

Venyttdmisen ja kasvun tarve koskee my®s muita kielid. Opinnoissa tarvitaan
englantia, jota ei opi koulussa tai turistina, vaan varta vasten opiskelemalla ja
kdyttdmalld oman alansa kieltd tiedonhankintaan. Suomen kielen taidon tarve
on viela monipuolisempi: kasitteellistd ja mutkikastakin suomea on ymmarretta-
va tullakseen osaksi tiedeyhteis6a, ja liséksi sitd on kyettdvd myods tuottamaan
itse esseissd, tenttivastauksissa ja opinndytetdissd. Etenkin pro gradu -
tutkimuksen kirjoittaminen on iso urakka kenelle tahansa — ja vield suurempi,
kun sen joutuu tekem&an toisella kielellddn. Avuksi on yritetty valjastaa suomen
kielen syventévien opintojen opiskelijoita, jotka auttavat viittomakielisiad tyéhar-
joittelunaan. Useimmiten ongelmista on selvitty yhteisty6lld, mutta vaikeuksiakin
on koettu. Viittomakielisen suomi saattaa olla hyvin ymmarrettavaa ja melko vir-
heetdntakin niin kauan, kun on kyse konkreettisista asioista ja on lupa kirjoittaa
selkeasti, mutta etenkin kasvatustieteilijdiden viljelema kéasitteellinen ja mutkik-
kaan abstrakti suomi ndyttaa toisinaan ylivoimaiselta.

Keskeisia tieteellisen suomen kirjoittamisen ongelmia viittomakielisilla, kuten
muillakin suomea toisena kielena kayttavilla, on samasta kannasta johdettujen
késitteiden semanttinen ja syntaktinen kayttd ja ylipddnsa sanojen tarkkojen
merkitysten ja kayttdyhteyksien osaaminen. Vaatii paljon harjoitusta oppia muis-
tamaan, mika ero on sanoilla hallinto ja hallinta tai keskittéda, keskittyd ja kes-
keytyd. Sanajarjestys ja esimerkiksi verbitdydennysten muoto (esimerkiksi se,
ettd sanomme merkitsee ihmiselle mutta vaikuttaa ihmiseen) ovat helpommin
korjattavia seikkoja, vaikka niiden selittdmiseen ei aina 16ydykdan hyvia nyrkki-
sdantéja. Oman lisdnsa tuo aina aidinkieli: viittomakielesta siirtyy suomeen eri-
laisia ilmiditd kuin vaikkapa englannista, eika viittomakieltd taitamaton kielen-
huoltaja tahdo aina milld&n keksid, mité kirjoittaja tarkoittaa.

Suomalaisen viittomakielen kayttdjien suomen kielen tutkimus on viela vahaista,
mutta muutamaa keskeista kysymysta on lahestytty pro gradu -toissa. Jyvasky-
l&n yliopiston kielten laitoksessa valmistuneissa viittomakielisten kuurojen suo-
men kieltd koskevissa pro gradu -tutkimuksissa on kasitelty vasta aivan silmiin-
pistavimpia piirteita kuten kieliopillisia tdydennyksia (Tammelin 2001), temaattis-
ta sanajarjestystd (Herttuainen 2004) ja viittomakielen vaikutusta (Marin 2007).
Viittomakielentaitoisia suomen kielen tutkijoita on toistaiseksi valitettavan véhéan,
mutta tutkimusedellytykset Jyvaskyldssa ovat erinomaiset, silléd kielten laitok-
sesta 16ytyy monipuolinen valikoima metodista ja teoreettista asiantuntemusta
tutkijan tueksi.

Opettajaksi valmistuvien suomen kielen tarve sisédltaa kielitaidon liséksi vankan
kielitiedon nakékulman, silla viittomakielinen luokanopettaja opettaa oppilaitaan
lukemaan ja kirjoittamaan suomeksi. Luku- ja kirjoitustaitoa tukevat nykyiset
viestintavalineet: tekstiviestit ja verkkokeskustelut mahdollistavat yhteisdllisyy-
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den, jossa osallistujan kuurous ei ole rajoite. Opettajan on kuitenkin kyettava
my6s avaamaan oppilaille suomenkielisen oppimateriaalin kieltd tavalla, joka
auttaa oppilaita myds jatkossa ymmartdm&an samanlaisia rakenteita. Pelkasta
k&anndksestahan oppilas hyétyy vain kerrallisesti.

Lukemaan oppiminen kielelld, jota ei osaa puhua ja jonka &énteitd ei voi kuulla,
on suuri haaste. Siitd huolimatta monet viittomakieliset ovat erinomaisia ja aktii-
visia lukijoita. Lukemaan oppimisen ty6lays verrattuna kuulevaan suomenkieli-
seen lapseen kuitenkin hidastuttaa parhaimpienkin oppilaiden oppimista ja tie-
donhankintaa alakoulussa, ja moni joutuu paikkaamaan aukkoja viela aikuisias-
sakin. Siksi kaikki uusi tieto, joka kohdistuu tdhdn monikielistymisprosessin alu-
eeseen, on tervetullutta.

Kirjoittamisen opettaminen on vield vaativampaa, ja apuneuvot siihen ovat vas-
ta alullaan; niitéd syntyy sitd mukaa, kun opettajat ja opettajien kouluttajat saavat
kokemusta. Kaikkien kielten opetus kouluissa on nykydén opetussuunnitelmien
perusteiden mukaan tekstitaitolahtoistd. Tavoitteena on voimaannuttaa oppijat
aktiivisiksi kansalaisyhteiskunnan toimijoiksi, jotka pystyvat luku-, kirjoitus- ja
kielitaitonsa puolesta osallistumaan monikieliseen mediayhteiskuntaan. Passii-
vinen ja epamaarainen vastaanottajuus ei riitd, vaan jokainen tarvitsee media-
kriittisyytta ja taitoja nahda kielellisten valintojen taakse.

Kokemuksen puute on leimannut seka viittomakielisten suomen kielen opetusta
ettd heiddn monikieliseksi kasvamisen tukemistaan. Kursseja on rakennettu |-
hinnd muunkielisten opetuksesta saadun kokemuksen ja suomi toisena kielena
-alan ja monikulttuurisuuden yleisen tutkimuksen varaan. Tieto viittomakielen
erityispiirteista on lisdéntynyt kokemuksen my6td, mutta kun ei alalla ole yhtaan
paatoimista opettajaa tai tutkijaa, joudutaan turvautumaan tuntiopetukseen, eikd
kokemusta paase kertymaan riittavasti kenellekdan. Olemme vield kaukana siita,
ettd olisi mahdollista kirjoittaa tutkimukseen ja opetuskokemukseen vankasti
pohjautuva suomen kielen oppikirja viittomakielisille tai kaytdnnén opas moni-
kielisyyden tukemiseen kouluyhteisdssa..

Viittomakielen, suomen kielen ja muiden kielten yhteiselo Jyvaskylan yliopistos-
sa on kuitenkin tuottanut monia oivalluksia ja ideoita tutkimuksen ja opetuksen
pohjaksi. Niiden kerddminen yhteen voisi olla seuraava hanke. Tutkiva ote opet-
tamiseen tuottaa toivottavasti tietoa kdytdnndn monikielisyydesta ja sen kehit-
tédmisestéd kouluissa ja viittomakielisten yhteisdissa.

Monikielisyys ei ole vain vahemmistdkielen kayttajien haaste, vaan vastuu siita
kuuluu Kaikille. Siksi on tarkeaa, ettd oppiaineet suomalainen viittomakieli ja
suomen Kieli elavét rinta rinnan, samoissa tiloissa ja osana suurta kielten laitos-
ta. Niin oppiaineen kuin kielten yhteistenkin kurssien tulkkaus on arkipaivaa.
Suomen kielen opiskelijat harjoittelevat tulevia tyétehtavidan auttamalla viitto-
makielisid gradun kieliasun tarkastajina. Kaikki osallistuvat yhteiseen Suureen
Graduseminaariin ja jatkokoulutustilaisuuksiin. Tyéeldmaan ldhtevdt suomen
kielen asiantuntijat ja muutkin kielten opiskelijat saavat melkein huomaamattaan
tietoa viittomakielesté ja ennen kaikkea tottumusta ottaa huomioon kielivahem-
mistdn edustajien tarpeet..
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LUETAAN YHDESSA!
Heidi Vaarala

Tassa artikkelissa tarkastelen L2- ja L1-lukijoiden kasitystd kaunokirjallisen
tekstin visuaalisuudesta ja lukijaryhman jasenten toisilleen antamaa keskinaista
tukea Ilukuprosessissa. Tarkastelen esimerkkitapauksena viittomakielista
opiskelijaa, joka osallistuu kirjallisuuskeskusteluun. Keskustelu liittyy opiskelijan
kaymaan kurssiin “Kieli ja identifikaatio”. Kirjallisuuskeskustelussa on lasna
kolme kurssin opiskelijaa, joista yksi on viittomakielinen ja kaksi aidinkielistd
suomenpuhujaa sekd kaksi tulkkia. Keskustelu ja tulkkaus videoitiin ja
keskustelukatkelmat litteroitiin. Informanteille annan nimet Allu, Elli, ja Pirre,
joista Allu on viittomakielinen opiskelija. Informantit ovat lukeneet ennakkoon
Riikka Takalan postmodernin novellin "Sima”, jossa tarkastellaan &idin ja
tyttdren tapaamista vappuna. Novellin keskeinen teema on se, kumpi naisista
on raskaana ja miten lukijat voivat tdméan tulkita.

Tassé kaytetty aineisto on osa isompaa tutkimusaineistoa, jossa edistyneet
suomen kielen ulkomaalaiset kdyttajat (L2) ja suomenkieliset (L1) keskustelevat
kyseisestd novellista. Allun, Ellin ja Pirren keskustelu on luokiteltu
L1-keskusteluihin. L1- ja L2-lukijoiden luokitteleminen selvasti
jompaankumpaan ryhmaan kuuluviksi ei kuitenkaan ole itsestdan selvaa, ja
natiivin ja ei-natiivin maarittelyn rajankdynnistd tdma keskustelu tarjoaakin
kiinnostavan esimerkin. Aiempien havaintojen perusteella myo6s aidinkieliset
puhujat hakevat sanoja ja ihmettelevdt mm. niiden morfologiaa
keskusteluissaan yllattavankin samalla tavalla kuin L2-lukijat tekevat (Vaarala
2007).

Vieraalla kielelld lukemisen tutkimuksessa katse kohdistuu nyky&an lukemiseen
sosiaalisena prosessina, lukemista ei endd nahda vain yksilén kognitiivisena
toimintana. Ymmartaminen syntyy tekstitaitotapahtumassa’, johon osallistuu
useita henkil6ita, kaikki omine taustoineen, tietoineen, taitoineen ja arvoineen ja
jossa tehdaéan jotakin teksteilld ja/tai teksteihin liittyen. Ryhméassa rakennetaan
aktiivisesti tekstille merkityksid. Tassa tarkastelutavassa ollaan aika kaukana
siitd ajasta, jolloin lukemista tarkasteltiin esimerkiksi ymmarrettyjen sanojen
prosentuaalisena maarana luettavan tekstin kaikista sanoista. Myds virheen

! Joskus my®és lukutaitotapahtuma (Hirsiaho — Péyhdnen — Saario 2007, 94).
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kasite on muuttunut. L2-lukija ei endé “tee virheitd”, vaan lukee ja tulkitsee
tekstid oman ymmarryksensd mukaan ja ndin tehdesséén luo "kolmatta tilaa”,
siis tulkintaa, joka hyvinkin saattaa erota aidinkielisen tulkinnasta, mutta joka
sindnsd ei ole sen vahaarvoisempi ja virheellisempi kuin &idinkielisenk&an
(Bhabha 1994).

Allu opiskelee nyt Jyvaskylan yliopistossa. Han kertoo syntyneensé perheeseen
toisena kuurona lapsena, niin ettd hdnen kuulevat vanhempansa olivat jo
ehtineet opiskella jonkin verran viittomakieltd. Lasten kasvettua vanhemmat
teippasivat kodin esineisiin sanalappuja: ikkuna, péyta, tuoli, televisio...ja Allu
kertoo silmdilleensd niitd ja oppineensa niistd aakkosia. Kotona
vallitsi "lukukulttuuri”, vanhemmat lukivat lehtid ja kirjoja ja lapset ryhtyivat
pikkuhiljaa matkimaan heitd. Sukulaiset olivat aktiivisesti mukana lasten
kielitaidon kehittdmisessd, he opiskelivat viittomakieltd ja veivat lapset
saanndllisesti  kuurojenyhdistyksen  tapaamisiin.  Allun  monikieliseksi
kasvaminen on saanut vahvaa tukea: hanen viittomakielen oppimisensa on
kdynnistynyt heti, ja suomen kielen kehittymista on tuettu tarjoamalla runsaasti
kielellistd sydtdstd. Han on oppinut suomen kieltd ja lukemista yhtad aikaa
vanhempiensa tuella.

Allun perheessd my6s museot, nayttelyt ja teatteriesitykset olivat térkeitd
oppimisen paikkoja. Jos Allu ei ymmartdnyt lukemaansa, hé&n Kkysyi
ongelmakohtaa viittomakielelld aidiltdén, joka selitti sen myds viittomakielella.
Intensiivinen kirjojen lukeminen ja niistd keskusteleminen jatkui Allun ja hanen
ditinsa valilla vield aikuisidlldkin. Lasten vartuttua heiddn ukkinsa kirjoitti
pitkdhkoja teksteja sukutapahtumista, muistoista, luonnosta, teollisuudesta,
taiteesta, ja lapset lukivat naita. Allu on kaynyt kolmea kuulovammaisten koulua,
joissa opettajat ovat kédyttdneet opetuskielena viitottua puhetta. Han aloitti lukion,
mutta keskeytti sen ja meni kuulevien kauppaoppilaitokseen, josta valmistui
merkonomiksi. My6hemmin h&n suoritti ylioppilastutkinnon aikuislukiossa ja
jatkoi sitten yliopistoon.?

Allu ilmoittaa &idinkielikseen suomalaisen viittomakielen ja suomen toisena
kotimaisena kielend, han siis ajattelee, ettd hanelld on kaksi didinkieltd. Han on
opiskellut yliopistossa maisteriohjelmassa suomalaista viittomakieltd, suomea ja
yhteiskuntapolitiikkaa. Allu ilmoittaa lukevansa paljon etenkin opintoihin liittyvia
kirjoja ja kaunokirjallisuutta. H&n vastasi kysymykseen “"Mitd lukeminen
merkitsee sinulle?” seuraavasti:

"Se on kuin hengittdminen. En osaa esimerkiksi
mennd nukkumaan, ellen lue edes vdhdn. Ruokailen
usein sanomalehden &aressd. Vessassakin luen
shampoopullojen selostuksia.”

? Tiedot perustuvat Allun sihképostihaastatteluun (2.4.2008).
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Seuraavassa esimerkissd L1-lukijat pohtivat novellin kuvausta ja sen
visuaalisuutta. Allu on siis syntymakuuro® ja muut ryhman keskustelijat ovat
kuulevia:

Esimerkki 1, visuaalisuus a:

Allu: tdallon tdédmmdsii sanavalintoja ja naa ilmasut
et ne on niin kauheen rikkaita ja kuvailevia ja
varikkdita ettd niitd niinku taal oli taalla viimesella
sivulla esimerkiks () taa () tdma
syddmmenmuotoinen ilmapallo kulkeutui ilmassa
huoneen poikki ja sitte (.) ja sitte niinkun se liikkui
hypayksen verran sen hengityksen mukaan (.) ma
voin kuvitella heti sen sitte se jaa seindan liistraatuu
jotenki sahkdisend (.) et se on niinku nii hassu se
anto mulle semmosen hassun vaikutelman (.) ku
mahan en kuule (.) niin tota mutta jotenki musta
tuntuu ettd niinku se osaa kirjoittaa taa kirjailija osaa
kirjottaa nii hyvin kuvailla sen mita siina todella
tapahtuu ja nakyyki siina tilassa okei (.) kirjottaa
toki erikoisella tavalla (.) ei tda todellakaa oo mitdan
perinteistd kaunokirjottamista

Pirre: ajatteleksda ettd se (.) kirjoittaa jotenki
visuaalisesti (.) jos nii vois sanoa

Allu: joo joo kylla (.) kylla (.) et niinkun justiin naa
kuvailut mitd ihan semmosia pikkusia asioita (.) ettd
hiukset lahtee tukkoina ja sitte (.) kulkee sen
hiustukon kanssa ja mietti sen laittamista takasi
paahan (.) sis semmosia hyvin pienia arkisia asioita
niin semmoset niinku (.) kiinnittdad huomioo

Allu pohtii novellin sanavalintoja, joita pitdd kuvailevina ja varikkdind. Kuvaus
houkuttelee retoristen keinojensa avulla hdnet hyvaksymaan tietyn version
todellisuudesta ja tdstd han sanoo: "mé voisin kuvitella heti” eli hdn on valmis
hyvaksymaan novellin kertojan esittdman todellisuuden. Yhtakkia Allu viittoo “ku
mahan en kuule”. Tama toteamus ei nayta ensisilmayksellda mitenkdan liittyvan
siihen, mistd hdn muuten on juuri kertomassa. Kun novellin tekstid katsoo
tarkemmin, siind lukee “ilmapallo jai seindn viereen ratisemdan sahkodd” el
radtiseminen on &aantd kuvaileva verbi, esim. Kynttila paloi ratisten. On
mahdollista, ettd Allu huomaa tdman ja viittoo siksi, ettei kuule, koska hén ei
tieda, millaisesta danesta ratisemisesséd on kyse. Tulkki tulkkaa “sitte se jaa
seindan liistraatuu jotenki sahkdisend”, joka viittaa enemmaén siihen, etta
iimapallo on aivan seindn vieressa, ei sen aiheuttamaan &aneen. Taman
jalkeen Allu erottaa tekstistd kirjoittajan "tda kirjailja osaa kirjottaa nii hyvin
kuvailla...”. Han poimii lukemistapahtumasta siis kirjailijan (=kertojan),
kuvauksen ja oman lukijapositionsa, jossa hén nakee kertojan kuvailemat tilat.

? Keskustelussa oli mukana kaksi tulkkia, jotka tulkkasivat viittomakielelti suomeksi ja suomesta
viittomakielelle. Litterointi on tehty tulkin puhumasta suomesta.
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Pirre kysyy, voisiko Allu ajatella, ettd kertoja kirjoittaa visuaalisesti, ja Allu
myontdd tdmén ja antaa vield esimerkkejd mielestddn visuaalisesta
kuvauksesta, joka kiinnittdd hanen huomionsa.

Tama herattda pohtimaan ei-natiiviuden ja natiiviuden jatkumoa, jossa L1-lukija
voisi olla jonkinlainen tavoittelemisen arvoinen normi, kuuro L1-lukija voisi
sijoittua jonnekin jatkumon keskivaiheille ja L2-lukija eli kielenoppija sijoittuisi
jatkumon toiseen aaripaahan. Kuuron L1-lukijan erityisominaisuus voisi olla se,
ettd koska han ei kuule, han visualisoi luettavana olevan tekstin vahvemmin
kuin muut lukijat. Tata roolia Pirre tarjoaa Allulle, ja tdman roolin Allukin nayttda
ottavan todetessaan olevansa kuuro.

Kuitenkin my&s L1-lukijat pohtivat tekstin visuaalisuutta:

Esimerkki 2, visuaalisuus b:

Elli: maa I4dhinnd ajattelin siitd kerronnasta
nimenomaa siitd ettd ku niinku se Kkirjoittajan tyyli
kayttaa kieltd oli nii varikasta (.) nii ma ajattelin etta
se automaattisesti herittda tai ma kuvittelisin et
sen on pakko herittdd ihmisissd hyvin vahvoja
semmosia visuaalisia mielikuvia (.) tadman
novellin tapahtumista ettd ikdanku hdn () tdma
kirjottaja on hakenu jo vdha semmosta visuaalista
syotettd lukijoilta (.) sen takia mulla tuli mielee etta
ehkd tekin oisitte voinu sijoittaa sen johonki
aikakauteen tai ajankohtaan jostai syysta mulla ittelld
jéi seitkytluvun fiilis (.) my®s ne vérit ja muut ja jotenki
mulla tuli semmonen olo ettd sohva on samettinen (.)
semmosta ruskeeta samettia (.) sellasta
suklaanvéristd samettia

Ellin mielestd teksti herattdd automaattisesti lukijoissa vahvoja visuaalisia
mielikuvia novellin tapahtumista, koska se on ollut kirjoittajan tarkoitus.
Visuaalisten mielikuvien takia novelli on hdnen mukaansa helppo liittéda tiettyyn
aikakauteen. Novellista tekee visuaalisen ennen kaikkea se, ettd siind on
katkelmia, joissa ajallisesti etenevén kerronnan sijaan kuvataan tiloja.

Myds L2-keskusteluissa (esimerkit 3 ja 4) nousee esiin se, miten lukijat sanovat
nékevénsé novellin tapahtumapaikan edessaan.

Esimerkki 3, ”Olen jotenki ndhnyt timéan huoneen”:

AS: nii ja sen jalkeen kum ma olin sitten ymmartanyt
(.) ma olen / hm jotenkin ndahnyt timan huoneen
tai sen paikan / edessds siis minun edesséa niin
kuin ma olisin ollut siind huoneessa tai (.) ma néin
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kaikki nep pullot (.) kun (..) se kirjailija selitti ihan
tarkasti (.) milta kaiki nayttda eiks ollut niin

AA: minulla on sama mind néin tdma huone ja
sitten /tama a&iti on keitiosd ja tdma tyttd on
soffalla ja (.) ihan saman kuva paasa

AS: niin (hymyilee AA:lle)

AS: just

Myos keskustelussa 4 on huomio, ettd novelli "nahdaan”,

Esimerkki 4, ”Ainaki minun paassa tama kuva”:

DB: no aamupéivé ainakin (.) kun (.) ainaki minun
padssa (.) ettad (..) tdma kuva mitd tdssa alussa han
piirtdd se on semmonen kevdataamupaiva (.)
tunnelma

Seka esimerkissd 3 ettd 4, joiden osallistujat ovat siis L2-lukijoita, novelli
nadhddan “kuvana lukijoiden paass&”. Novellissa on aineksia, jotka ohjaavat
lukijoita visuaaliseen lukemiseen, néitd ovat ainakin valo, vérit ja visuaaliset
kuvaukset. Niin L1- kuin L2-lukijatkin puhuvat visuaalisuudesta tekstin
ominaisuutena, se ei ole pelkastaan viittomakielisille tyypillistd eik& liioin
L1-lukijoiden ominaisuus, vaan yleinen taitavan lukijan ominaisuus.

Novellia lukiessaan informantit pohtivat myés sitd, mihin ajankohtaan novellin
voisi sijoittaa. Vaikuttaa siltd, ettd seuraava katkelma ohjaa vahvasti
L1-lukijoiden kasitysta novellin tapahtuma-ajankohdasta:

Oli kulunut kahdeksan kuukautta siitd kun hén oli pdastényt pimeédn puolensa
valloilleen. Tdhdn mennessd hdnen pimed puolensa oli teettdnyt hidnelld
seitseméntoista litraa simaa. Sen jilkeen se oli ollut rauhallinen ja
umpimielinen kuin rasvarantu huoltoaseman kahvikupissa. (Takala 1997.)

Keskustelijat tarttuvat katkelman erikoiseen vertaukseen siitd, ettd novellin
paahenkild olisi ollut rauhallinen ja umpimielinen kuin rasvarantu huoltoaseman
kahvikupissa. Allu ryhtyy pohtimaan juuri tatd kohtaa seuraavassa
keskustelukatkelmassa:

Esimerkki 5, ”se kahvikuppi”:

Allu: nii joo yks vield mitd m& mietin tasta (.) tuo
ekalla sivulla (.) se kahvikuppi ja se rasvarantu siellé
niinku pensa-asemalla (.) niin tota mulla tulee siita
aina siitdi semmonen assimilaatio seitkyt
kaheksankyt luvulle just se sillonku oli tota vahvaa
elamad—noilla pensiksilla j a oli kahviloita kuppiloita
semmosia pienida matalia rakennuksia joissa vaareja
istu ja katteli -- t4& oli just semmonen kuva ei nyt
korostunu erityisesti mutta nyt tuli mielee ku katoin
sita
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Elli: ma en tiid oliko se yks niistd syistd minka
takia mulla se seitkytluku herés siitéd nii vahvasti
mutta ma kans visioin sitd niinku sitd rasvarantua
(.) se jotenki jai mulla liikaa ku ma kiinniti ettd ompas
kylld hauska vertaus (.) tata siihen huoltoasema
huoltoasema aina (.) jotenki korreloi siihen siihen
kulttuuriin  (.) jota ei endd tand paivana oo
olemassakaa

Allu: t3a huoltoasema et jos (.) okei sen valitsi siihen
mut sitte taas jos Kkirjoittas tadmapdaivada ehk& se
kirjoittas sitte joku I&hipubista tai jotain muuta olis se
ostarin kuollut joku tdmmoénen paikallispubi (.) joku
semmonen niin ehka olis valinnu sellasen metafooran
mut valitsee tdn huoltoaseman (.) niinkun et (.)
niinkun (.) mulle se antaa niinku eri varmasti antas eri
tulkinnan

Elli: se vois osin heijastella taté kirjoittajan ikaa (.) se
on talle kirjottajalle se

Allu: ehka ehka ehka joo

Kahvikuppi ja sen rasvarantu alkavat ohjata L1-informanttien ajattelua hyvin
voimakkaasti, koska se on outo ja kiinnittdd siten huomion. Allu tuo esiin oman
assosiaationsa 1970-80-luvulle, ja Elli jatkaa t&t&d samaa assosiaatiota.
Mielikuva kahvikupista huoltoasemalla on vahvasti suomalainen. Keskustelijat
jakavat yhteisen kokemuksen siitd, millaisesta kahvikupista on kyse ja mihin
ajanjaksoon kupin voisi sijoittaa. Kahvikuppi on arabian valkoinen paksua
keramiikkaa oleva kuppi ja ajanjakso itsestddn selvasti "seitkyt—kaheksankyt-
luku”. Koska ulkomaalaisilla L2-lukijoilla ei tdtd assosiaatiota ole, he eivat kayta
taté kohtaa ajankohdan paikallistamisessa. N&in Allu on selkedasti L1-lukija eika
L2-lukija, han jakaa L1-informanttien kanssa saman kulttuurisen kehyksen,
suomalaisen "huoltoasemakulttuurin”.

Ryhman tuki lukemisprosessissa on ymmartdmisen kannalta olennainen asia.
Informantit ovat toisaalta tietoisia tekstilajista, jota he kasittelevat ja toisaalta
myds siitd, ettd ymmartaminen on yhteisty6ta. Tekstilajina tdssa on postmoderni
novelli, jossa novellin muoto kyseenalaistettin 1990-luvulla. Novelleista
puhutaan Iyhytproosana ja sen katsotaan liittyvdn  yhtendisyyden
kyseenalaistumiseen. Yhtendistd maailmaa ja historiaa ei en&déa ole, nékyvissd
on vain rinnakkaisia osamaailmoita. 'Suuri kertomus on kuollut’ eli yhtendinen
arvoperusta ja edistyksen idea on kyseenalaistunut ja se ndkyy lyhyen muodon
kirjoittamisena. Suomessa lyhytproosan kirjoittamisen aloitti Rosa Liksom jo
80-luvulla teoksellaan Yhden ydn pysékki ja hadn on jatkanut sitd myos
90-luvulla (Bamalama, Perhe). Allu tuntee tekstilajin, han kertoo
taustakartoituslomakkeessa lukeneensa nimenomaan Rosa Liksomia.

Postmodernille novellille on tyypillistd se, ettd teksti on aukkoista ja

monitulkintaista. Allu on tasta tietoinen ja kommentoikin tekstia: "teksti jattaa
hirvedsti aukkoja”. Nain juuri postmoderni novelli toimii, sen tulkinnallisia kohtia
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ei selitetd loppuun asti, vaan ne jadvét aina jossain mdaarin auki ja ilman
lopullista tulkintaa.

Informantit ovat myds hyvin tietoisia yhteistydstd, jota he tekevat. Siita
esimerkkinad heidéan metakielinen pohdintansa aivan keskustelutuokion lopussa:

Esimerkki 6, ”Sen jos vield ratkasette”:

Allu: vieldkdé sua &ll6ttada tdma teksti vai 1ahtikod
allétys (nauraa)

Pirre: on se vahan helpottanu (.) te 16ysitte niin paljo
kaikkee kaunista (nauraa

Allu: hyva

Elli: ompa hyva (.) hyva ettd voitiin jakaa &llétysta
(nauraa)

Pirre: ja taa pimea puoli (.) sitd m&a mietin kans (.)
sen jos viela ratkasette nii mua ei alléta (.) yhtaa
(nauraa)

Elli: no &kkia nyt Allu (nauraa)

Allu: (nauraa)

Allu kysyy Pirreltd, vieldkd teksti all6ttdd hantd. Pirre sanoo, ettd allétys on
helpottanut muiden tuomien tulkintojen ja keskustelujen ansioista. Sitten Pirre
suorastaan haastaa muut keskustelijat ratkaisemaan itselleen vield yhden
oudon kohdan novellista. Novellikeskustelussa ollaan siis tietoisia novellin
postmoderneista aukoista ja vuorovaikutuksen merkityksestd niiden
tayttdmisessa. Alluun  vedotaan tarkeand aukkojen tayttdjdnd ja
vuorovaikutuksellisen ymmarryksen luojana.

Kuuro, akateeminen lukija on siis tietoinen tekstilajista. Han toimii ryhmé&ssé
kollaboratiivisesti tehden niin viisaita kuin tyhmidkin kysymyksia, joilla
tulkinnassa paastdén eteenpdin. Han tuo aktiivisesti esiin omia ndkemyksidan
ja ajatuksiaan. Viittomakielisyys ei nouse tdssd keskustelussa esille
tekstinymmartadmisen puutteena eikd se nayta tuovan keskusteluun myéskaan
mitdan erityista, omaa piirrettaan.

Viittomakieliselle opiskelijalle lukemisen taito on tarkea asia, jos mahdollista
vield tarkeampi taito kuin kuulevalle lukijalle, tuleehan padosa opintojen
sisélldista luettuna. Allu kirjoittaa itse siitd, miten hdn on kehittynyt lukijana ja
mikd hanen suhteensa lukemiseen on: han on intohimoinen lukija. Hanen
lukijuuttaan on tuettu ja vahvistettu aivan pienesta pitden. Vanhempien tuki ja
kiinnostuksen herddminen lukemiseen mahdollisimman varhain on keskeistd
lukutaidon kehittymisessd. Miten tdma intohimo lukemiseen syntyisi myds
muissa viittomakielisissé lapsissa ja nuorissa?
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MATEMAATTISEN DISKURSSIN KIELIOPPIA SUOMALAISESSA
VIITTOMAKIELESSA

Paivi Raind ja Irja Seilola

1. Johdanto

Taman artikkelin 1ahtékohtana ovat kirjoittajien omat, viittomakielisen arjen seka
opetus- ja tutkimustybn kautta tekemé&t havainnot viittomakielisten
matemaattisesta paattelysta ja toiminnallisesta, visuaalisesta
ongelmanratkaisusta. Na&itd prosesseja ei yleensd osata hyddyntéda
viittomakielisessd matematiikanopetuksessa eikd niitdA myoskdan sivuta
viittomakielisessa opettajankoulutuksessa.

Numeeristen sarjojen kielellinen monimuotoisuus yhtaaltd (Suvi, s.v.
Numeraalit) ja numeeristen arvojen visuaalinen ryhmittely laskutoimituksissa
toisaalta kuuluvat kaikkien &idinkieleltddn viittomakielisten kielellisiin
perustaitoihin. Lukujen ja matemaattisten suureiden seka niiden toiminnallisten
suhteiden  hahmottaminen  muuttuu  opettamatta luontevaksi osaksi
viittomakielisen lapsen arkiajattelua. Tamé visuaalis-spatiaalinen numeerinen
hahmottaminen olisi tarkedd ottaa tydvélineeksi myds matematiikan
perusopetukseen, silld suurin osa kuuroista ja viittovista huonokuuloisista
lapsista tulee perheistd, joiden aidinkieli on muu kuin suomalainen viittomakieli.
Véaitamme, ettd kuurojen viittomakielisessa ajattelussa yli vuosisadan ajan
kehittynyt, matemaattiseen tilankayttéon liittyva kielioppi tukee myds niiden
kuulovammaisten lasten oppimisprosessia, jotka tukeutuvat visuaaliseen
kommunikaatioon. Viittomakielisten kasissa nakyvat laskutoimitukset tulkitaan
erheellisesti paivakodista aikuisopetukseen pelkdksi “sormilla laskemiseksi”,
jonka katsotaan estévan lasten paassélaskutaitojen kehittymista.

Viittomakielessa kyse ei kuitenkaan ole konkreettisista sormilaskutoimituksista.
Tietylld tavalla viittojan edessé kolmiulotteisessa tilassa liikkuvat kadet ovat
erdénlainen tydmuistin representaatio, jossa lukujen Vvélisid suhteita
hahmotetaan visuaalisesti, ja varsinaiset laskutoimitukset tapahtuvat p&aassa.
Tilan kayttd aritmeettisissa (ja toki geometrisissakin) laskutoimituksissa on
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verrattavissa tilan ja kolmiulotteisen perspektiivin  hyédyntdmiseen missa
tahansa viittomakielisessé diskurssissa, jossa konkreetit ja abstraktit entiteetit
sijoittuvat maarapaikkoihin viittojan edessa olevaan tilaan. Sen jalkeen, kun tila
on viittomakielisessé lauseessa “varattu” jollakin henkil6dn, toimintaan, sijaintiin
tms. viittaavalla viittomalla, pysyy paikan merkitys aktiivisena pelkan osoituksen
tai katseen varassa, kunnes puheenaiheen muuttuessa uusi kielellinen viittaus
(referentti) sijoitetaan ao. paikkaan (ks. esim. Rissanen 1985).

2. Tilan kielioppia

Viittojan edesséa olevaa tilaa hyddynnetédén viittojan kayttdman perspektiivin ja
tekstuaalisen sidoksisuuden liséksi I&pi koko viittomakielen kieliopin, mm. osana
pronominaalistusta ja taivutusta. Viittojan edessa olevaa tilaa kaytetdan myds
tekstuaaliseen ryhmittelyyn, esimerkiksi niin, ettd rinnasteiset seikat sijoitetaan
samaan horisontaaliseen tasoon rinnakkain, vasemmalta oikealle siirtyen.
Eriarvoiset, yhtdaikaisesti puheena olevat seikat sijoitetaan taas ylos
vasemmalle ja oikealle alas. Vastaanottaja kuitenkin tulkitsee viestin samasta
perspektiivista kuin viittojakin. (Tilankaytdsta ks. esim. Rissanen 1985, Neidle &
al. 2001, Taub 2001, Liddell 2003, Jantunen 2003.)

Tilan kieliopillisesti maaraytynyt, korrekti kaytté on viittomiston (viittomakielisen
sanaston) ohella térkein tekstuaalinen ’“rakennuspuu”, jota ilman
viittomakielinen viesti ei ole ymmarrettdva. Tilankdytén olennaisuutta
matemaattisessa diskurssissa ei kuitenkaan osata tunnistaa arkikielisesté
diskurssista eika néin ollen sen struktuuria ole osattu hyédyntdd matemaattisen
alan viitotussa erityiskielessakaan. Matematiikan opetus valitetdan usein myés
tulkattuna tai suomeksi, jota tuetaan viittomin. Talldin saatetaan kutsua oppilaan
oppimisvaikeudeksi sita, ettd viittomakielelle tulkatussa opetustilanteessa
oppilaalla on vaikeuksia ymmartaa ei-aidinkielisen viittomaa tekstid. Usein kyse
on kuitenkin vain siitd, ettd viittomakielen kieliopillista tilaa ja matemaattista
visuaalista "tydtilaa” ei osata kayttdd. Tulkki — tai ehk&pd suomeksi viittova
opettaja — ei valttdmatta tieda, mihin aritmeettisten perustehtdvien numeeriset
arvot (esim. ykkdoset, kymmenet) taikka kasitteet kertoja, kerrottava, tulo tilassa
sijoittuvat, jolloin lukujen roolit annetussa tehtdvassa eivat ole oppilaan
hahmotettavissa.

Valitettava seuraus tastd on mm. se, ettd matemaattisiin oppimisvaikeuksiin
littyvd problematiikka liitetddn kuurojen lasten (ja myds aikuisoppijoiden)
kohdalla usein kielellisiin ongelmiin. Kyse on kuitenkin oppilaalle toisen
asemassa olevan kielen problematiikasta, ei hairidista ensikielessa (Kelly, Lang,
Mousley, Davis 2002; Kelly, Lang & Pagliaro 2003; Hyde, Zevenbergen & Des
Power 2003). Vain harvoissa tutkimuksissa tuodaan esiin se (esim. Foisack
2003), ettd matematiikan opetuskielena voi olla viittomakieli ja ettd oppilaiden
viittomakielinen ajattelu ja visuaalinen ongelmanratkaisuprosessi on ainakin
yhtd validia kuin puhuen ja suomen mukaisesti viittoen taikka paperin ja kynén
seka puhutun kielen terminologian avulla operoiden.
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Vaikka viittomakieltd (pikemminkin viittomin tuettua suomea/ruotsia) on voitu
kdyttda kuulovammaisten opetuksessa jo ldhes kolmen vuosikymmenen ajan, ei
voida kuitenkaan kieltdd sitd, ettd opetuksen taustalla on aina metakielen
asemassa oleva valtakieli, suomi (tai ruotsi). Suomi on oppikirjojen kieli, se on
opettajankoulutuksen kieli ja se on padosin myds opettajien ensikieli. Ja vaikka
viittomakieltd on ollut mahdollista opetella toisena kielend pedagogisten
peruskoulutuksen lisaksi, ei tdma ole johtanut siihen, ettd viittomiston lisdksi
my6s eri oppiaineisiin  sisaltyvid, diskursiivisia taitoja olisi voinut omaksua
aidinkielisten taitotasolle saakka (ks. Jokinen 2000). Lisaksi kieliopillisissa
perustaidoissakin on selkeitd puutteita, silla itse suomalaisen viittomakielen
didaktiikka on vield lapsenkengissdan. Viittomakielen opetuksessa toisena
kielend& mm. ’“paikantaminen”, s.o. viittomien kolmiulotteinen syntaktinen
sijoittelu, esitetddn kaikissa oppikirjoissa konkreettisena, esimerkiksi
maantieteellisten tai arkkitehtonisten tilojen representaationa. Sita ei lainkaan
kuvata abstraktisten, mentaalisten representaatioiden (Liddell 2003)
kielentdmiseen kuuluvana prosessina, joka taas matemaattisessa diskurssissa
on varsin olennaista.

3. Matemaattisesta diskurssista

Alustavana johdatuksena matemaattisen diskurssin kielioppiin esittelemme sen
kayttdd yhteen- ja kertolaskussa (kuvasarjat 1-4), joissa valitettavasti
olennaisin, liike ja liikkeiden suunta, sijainti seké@ orientaatio, eivat painetussa
julkaisussa paase oikeuksiinsa.

Tavanomaiset kardinaaliluvut ja muut Ilukusarjat ovat suomalaisessa
viittomakielessa yksikatisia viittomia, jotka tuotetaan dominantilla (oikeakéatisella
siis oikealla) kadelld. Kardinaalilukujen ykkdssarjassa (1-9) kadden orientaatio
on viittojaan pdin sormenpdiden  osoittaessa pystysuoraan  ylés.
Kymmenluvuissa ne taas ovat viittojasta poispain (vrt. kuvaan 1, jossa luku 10
nakyy vasemmassa kadessd), sadoissa liike tehddan sivulle sormenpaitten
osoittaessa ns. keskiviivaa kohti jne. Ordinaaliluokka eri sarjoissaan tuotetaan
mm. muuntelemalla kdmmenen ja sormien orientaatiota sekd kaden sijaintia
tilassa. (Vrt. Suvi, s.v. Numeraalit.) Samaten laskutoimituksissa sormenpéiden
ja kdmmenen orientaatio vaihtuu: kédet Kkallistuvat viittojasta eteenpain.
Kuvassa 1 nakyy aritmeettisen tarkastelun kohteena oikeassa kadessa luku 8,
jossa sormien orientaatio on laskeutunut alemmas perusasennostaan. (Samalla
kdsimuodosta on havaittavissa viittomakielisille helposti hahmotettava kasite
kymppipari, joka tdssa kasimuodossa nakyy kiinni olevina sormina). On myd&s
huomattava, ettd viittoja katsoo k&sidén laskutoimitukseen keskittyessdan tai
sitd havainnollistaessaan, mita ei koskaan tapahdu normaalidiskurssissa, paitsi
silloin jos viittoja palaa ajatuspolkuaan taaksepédin, toistaen sanomaansa
sanasanaisesti, viittoma viittomalta.
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Kuva 1: Luvut 8 (oikeassa k&dessa) ja 10 (vasemmassa kadessa) tarkastelun
kohteena.

Kertolaskussa viittoja sijoittaa ns. ei-dominantille (= oikeakatiselld vasemmalle)
kadelleen kertojan ja domintantille k&delleen kerrottavan (kuvassa 2 a).
(Tavanomaisessa diskurssissa ensin mainittu entiteetti sijoitettaan myds
vasemmalle ja toinen oikealle.) — Kuvassa 2 a paljastuu myds sormilla
laskemisen ja viittomakielisen laskutoimituksen ero: Luvuissa 3 ja 8 kaytetaan
kummassakin kolmea, mutta eri sormia. "Kolme sormea” ei siis viittomakielessa
tarkoita automaattisesti '’kolmea entiteettid’.

Kuva2:3x8 >2x8+8

Tarkasteltavana olevassa kertolaskutoimituksen visuaalinen hahmottaminen voi
edetad niin — jos esimerkiksi kakkosen kertolasku on jo opetettu — ettd laskija
pilkkoo laskutoimituksen osatehtaviksi (2 x 8 + 8). Tall6in vasemman, ei-
dominantin etu- ja keskisormeen erotetaan kahden kahdeksikon ryhma (kuva
2b—c, jossa myds nakyy oikeassa kadessa yhtdaikaisesti hahmotettu
valisumma 16). Vasemman kaden sormet edustavat tassa, kuten
viittomakielisessa luetteloinnissa ja ryhmittelysséd yleensakin, ns. poijuja (vrt.
Liddell 2003), diskursiivisia liittimid, joihin teksti visuaalisesti “kiinnitetaan” eli
sidotaan tekstuaalisesti. Taméan jalkeen saatu luku 16 siirretddn muistissa
edelleen pienelld liikkeelld viittojaan itseensd pain, erdanlaiseen vdlitilaan,
kunnes siihen yhdistetdan vield kolmas luku, jolloin saadaan myo6s lopullinen
tulos, 24.
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Kuva 3: 23 + 23

Laskutoimituksessa syntyvid valisummia voidaan my0s siirtdad tilassa “ylos
muistiin” tai itseen pain, viittojan "paahan”. Kuvasarjassa 3 a—c esitetdan kaksi
lukua kasittdvd yhteenlasku 23 + 23 sekd ykkosten ja kymppien
visuaalistaminen eri kasiin. Tassd nimenomaisessa tehtdvassd aluksi
kumpaankin kateen sijoitetaan laskutehtdvén kympit, jonka jélkeen ne siirtyvét
vélimuistiin. Taman jalkeen sormille hahmotetaan ykkoset. (Ks. kuva 3b, jossa
samalla nakyy eri orientaatio kuin ykkésten puhtaassa kielellisessa
esittdmisessa.) Lopuksi valimuistista yhdistetddn kymmenet (40) vasempaan,
ei-dominanttiin ja ykkdset (6) dominanttiin oikeaan kateen (kuva 3c).

Kuva4: (3+3)x2+(3+9)
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Muistitilan kayttéa havainnollistetaan lopuksi laskutehtavalld (3 + 3) x 2 + (3 +
9), jonka tarkeimmat vélivaiheet nakyvéat kuvasarjassa 4 a—e: Viittoja sijoittaa
ensimmaisen summan (3 + 3 = 6) vasemman k&den puolelle ylés (kuva 4 a),
jonka jalkeen han laskee toisen sulkeissa olevan tehtdvdn (3 + 9)
peruslaskutilassa vasemman k&den puolella (kuvassa 4b ndkyy loppuosa
viittomasta kaksitoista). Summa siirretdan ndkymattémiin valimuistiin, viittojan
"paahan” siksi aikaa, ettd ylhdalla muistissa oleva 6 kerrotaan kahdella (ks.
kuvat 4 c—d, jossa ndkyy myds suomen sanajarjestyksestd poikkeava
viittomajarjestys: KUUSI KAKSI KERTAA). Taméan jalkeen viittoja ottaa muististaan
ensimmaisen summan (72) oikealle kadelleen ja visuaalistaa sen toisen rinnalle
(kuvassa 4 e nakyy jalleen vain yhdysviittoman 72 jalkimmainen osa). Lopuksi
han siirtdd kympit ei-dominantille ja ykkdset dominantille k&delleen (kuva 4 f).
Loppusumma (tdssé tapauksessa siis 24) on tapana esittdd kardinaalilukujen
normaaliorientaatiolla  dominantilla  kadellda. - Vaikka  monipolvisen
verbalisoinnin vuoksi pitkdhkd laskutoimitus vaikuttaa hitaalta, kuluu viittoessa
tahan vain joitakin sekunteja.
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VIITTOMAKIELINEN LUOKANOPETTAJAKOULUTUS

MATKALLA TUTKIVAAN OPETTAJUUTEEN
Eira Korpinen

Yhteenvetoa ja tiivistelma

Tarkastelen tassa artikkelissa suomalaisen opettajankoulutuksen taustaa ja
kehityspiirteitd 1860-luvulta tdhan paivaan. Koska opettajankoulutuksemme sai
historian alkuvaiheessa runsaasti vaikutteita Keski-Euroopasta, kuvaan
koulutuksen historiallista taustaa hieman yksityiskohtaisemmin.
Tapausesimerkkinad kuvauksessa kaytdn Jyvaskylan yliopistossa tapahtuvaa
opettajankoulutusta, mikd on yksi yliopiston neljdstd vahvuusalueesta. Talla
hetkelld Jyvéaskylan yliopistossa koulutetaan kaikkien koulumuotojen opettajia
alkaen lastentarhanopettajista ja paatyen aikuiskoulutuksen opettajiin; opettajilla
on mahdollisuus yliopistossa myds tieteellisiin  jatko-opintoihin  ja
taydennyskoulutukseen (ks. www.jyu.fi/okl/tuope). Luokanopettajien koulutus on
laajinta; sen erityispiirre on viittomakielisten luokanopettajien koulutus. Sen
juuret ulottuvat vuoteen 1846, jolloin Karl Oskar Malm perusti ensimmaisen
kuurojenkoulun. Uno Cygnaeus tutustui myds Keski-Euroopan matkallaan
kuurojen koulutukseen.

Maamme opettajankoulutuksen historiassa on kaksi "suurta kehityslinjaa” —
yliopistolinja ja seminaarilinja. Ensimmainen kansakoulunopettajia valmistava
seminaari perustettiin keskeiseen Suomeen, Jyvaskylan kaupunkiin, vuonna
1863. Jyvéaskyldn seminaari lakkautettin 1934 ja sen tilalle perustettiin
kasvatusopillinen korkeakoulu, josta tuli vuonna 1966 monitieteinen yliopisto.
Oppikoulun opettajien kouluttaminen oli kuulunut yliopiston vastuulle jo Turun
akatemian (1640) ajoilta saakka. Sen pedagoginen koulutus tehostui 1800-luvun
alussa, kun akatemian yhteyteen perustettiin kasvatusopillinen seminaari. Kun
Helsinkiin perustettiin 1864 ensimma&inen normaalikoulu, opettajankoulutuksen
valvonta siirtyi Helsingin yliopiston kasvatus- ja opetusopin professorille.
Kansakoulun opettajien koulutus kuului seminaareihin, joilla ei ollut aluksi
yhteytta yliopistoihin.
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Seminaariaikaa maamme kansakoulunopettajien koulutuksessa kesti
1960-1970 -luvulle. Vuodesta 1971 alkaen seka perusasteen (7—15 -vuotiaat)
ettad toisen asteen — lukioaste — (16-vuotiaat) opettajienkoulutus on tapahtunut
yliopistoissa. Ammatillisten oppilaitosten opettajien koulutus tapahtuu erillisissa
opettajakorkeakouluissa.

Suomalaisen opettajankoulutuksen alkuhistoriaan osoittaa, miten vaativana ja
syvéllisia opintoja edellyttdvana opettajan ammatti ja tyd on ndhty maassamme.
Tutkimuksellinen yleissivistys on ollut keskeinen tavoite
opettajankoulutuksessamme 1970-luvulta saakka, mutta se on vahvistunut
opettajuuteen liittyvdnd ominaisuutena erityisesti 1990-luvulla. Peruskoulu-
uudistuksen alkaessa 1970-luvulla ja opettajankoulutuksen siirtyessa
yliopistoihin alettiin puhua opettajasta oman tydnsa tutkijana. Itsenéisesti toimiva
ja tieteellisesti ajatteleva opettaja merkitsi selkedd muutosta opettajan
ammattikuvassa maamme itsenéisyyden alkuajoista 1960-luvulle.

Vuonna 1979 kaynnistyi yhtendinen, ylempaan korkeakoulututkintoon téhtaava
luokanopettajakoulutus, jollaista muissa Euroopan maissa ei vieldk&an esiinny.
Omaa ty6taan tutkivia opettajia tarvittiin erityisesti opetussuunnitelmatyéhon,
joka siirtyi laajamittaisesti 1990-luvulla paikalliselle tasolle. Silloin alettiin puhua
kuntakohtaisista, jopa koulukohtaisista opetussuunnitelmista. Tutkivaa otetta
omaan ty6hén tarvitaan erityisesti opetussuunnitelman siirtdmisessa
kaytantoon, silla tilannetekijat oppimisympéristéssé vaihtelevat niin, ettei niita
kaikkia pystyta ennakoimaan kirjoitetussa (kunnan) opetussuunnitelmassa.

Opettajan on 1) osattava yhdistaa tavoitetiedosta, oppiainetiedosta ja oppilasta
koskevasta tiedosta kokonaisuus, joka on kayttdkelpoinen hénen
opetustoiminnassaan. Tama edellyttaa riittdvaa opetuksen aihepiirin tuntemusta
seka taitoa soveltaa kasvatuspsykologista ja kasvatussosiologista tietoa
opetustilanteisiin. Opettajalla on oltava taitoa analysoida tavoitteita ja oppilaiden
tarpeita seka tehda synteesia opetusprosessien valmistelemiseksi.

2) Opettajalla on oltava didaktista valmiutta toimia opetustilanteissa joustavasti
tavoitteita toteuttaen. Didaktisten prosessien toteutusta on selvitetty
tutkimuksilla, mutta tiedon lisaksi tarvitaan taitoa, jopa luovaa toimintaa. Yhteys
opetussuunnitelmasta tdhan vaiheeseen edellyttaa tavoitteiden sisdistamista
seka oppilaiden eldmantilanteiden ja oppimisprosessien tuntemusta. Opettajan
oman persoonallisuuden on oltava kehittynyt ja arvomaailman tulee olla selked,
jotta opetussuunnitelman tulkinta toteutuu oppilaiden edellytysten pohjalta.

3) Opettajan on osattava arvioida antamaansa opetusta ja sen tuloksia
objektiivisesti ja monipuolisesti. Tdma on valttdmatén edellytys yleiselle
opetussuunnitelman arvioinnille ja kehittdmiselle. Tdma edellyttdd arvioinnin
muotojen ja kehittdmisprosessien tuntemusta seké toisaalta taitoa rinnastaa
asetettuja tavoitteita toteutusprosessiin ja tuotoksiin.
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Opettajan tutkijankuva on monipuolinen, ja hdnen on hallittava usean tyyppisia
tutkimusotteita. Han on tavoitteita analysoiva kulttuurin tuntija, aktiivinen
toimintatutkimuksen toteuttaja ja objektiivinen opetussuunnitelman toteutuksen
arvioija. Opettaja tarvitsee tutkimusmenetelmallistd koulutusta
suunnittelutilanteisiin, opetustilanteisiin ja arviointitilanteisiin. Kukaan opettaja ei
ole tassa mielessa koskaan valmis. Niinpa tavoitteena on "eldva opettaja”, joka
jatkuvasti jaksaa kiinnostua kehittdmaan taitojaan opetussuunnitelman
toteuttamiseksi.

Suomessa opettajankoulutuksen ja kasvatustieteen kehitys kytkeytyvat
kiinteasti toisiinsa. Koko koulutuksen perusidea on tutkimuspainotteisuus, joka
tarkoittaa sita, etta kaikki kurssit kytketdan jollakin tavalla tutkimukseen, mutta
erityisesti on huomattava, ettd tutkimuksellisuus ulottuu myds harjoitteluun.
Koulutuksella on kiinted yhteys yliopistoihin sekd korkeakouluihin. Eri
koulumuotojen opettajien on jokseenkin vaivatonta siirtya toiseen koulumuotoon
opettajaksi laaja-alaisen ja yhtenaisen peruskelpoisuuden takia. Siltana toimivat
erityisesti pedagogiset opinnot, jotka rakentuvat kasvatustieteistd seka eri
oppiaineiden didaktiikasta.

Kaikilta perusasteenkin opettajilta (luokanopettajat, erityisopettajat ja
aineenopettajat) vaaditaan maisteritason opinnot (laajuus 300 opintopistetta).
Lastentarhanopettajat suorittavat kandidaatin  tutkinnon (laajuus 180
opintopistettd). Luokanopettajien ja lastentarhanopettajien paaaine on
kasvatustiede, erityisopettajilla kasvatustiede tai erityispedagogiikka. Sen sijaan
aineenopettajien pédaaine on jokin opetettava aine, jonka opinnot suoritetaan
ainelaitoksilla. Kaikkien aineenopettajien tulee suorittaa 60 opintopisteen
pedagogiset opinnot. Erityisesti on huomattava, ettd vyliopistojen
kasvatustieteellisiin tiedekuntiin on sijoitettu eri ainedidaktiikan professuurit,
mik& vahvistaa aineenopettajankoulutuksen pedagogista pohjaa.

Suomalaisen opettajankoulutuksen erityispiirre on myds oma harjoittelukoulu
(normaalikoulu), joka toimii yliopiston yhteydessd ja vastaa p&aosin
opetusharjoittelusta yhteistydssa opettajankoulutuslaitosten kanssa. Opettajat
saavat opettajakelpoisuuden suoraan yliopisto-opinnoissaan.

Opettajankoulutus (luokanopettaja) on yksi suosituimmista koulutusaloista
yliopistoissamme. Koulutukseen pyrkijoistd vain 10-15 % saa opiskelupaikan.
Luokanopettajan ammatin arvostus on Suomessa verrattain korkea myods
nuorten keskuudessa, silld abiturientit asettavat sen viiden toiveammatin
joukkoon.

Opettajankoulutuksen ja kenttdkoulujen opettajien vuorovaikutus on toinen
mielenkiintoinen juonne, jota on syyta tarkastella erityisesti arvioitaessa vuonna
1994 Jyvaskylan yliopistoon perustetun Tutkiva opettaja -verkoston toimintaa
(ks. www.jyu.fi/okl/tuope/). Tutkivat opettajat toimivat eri puolilla maata ja heidan
kouluillaan erdét opettajaopiskelijat ovat voineet suorittaa vaihtoehtoista
opetusharjoitteluaan ja/tai tehda tutkielmaopintojaan. Maassamme harjoitettu
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koulutuspolitiikka on vaikuttanut monin tavoin verkostoon liittyneiden opettajien
tydhon ja sitd kautta myds verkoston toiminnan painotuksiin. Opettajien tekeméan
kehittdmistutkimuksen ytimessa on useimmiten oppilas — lapsi tai nuori, jonka
"aani” ndissa tutkimuksissa myoés kuuluu.

Tutkiva opettaja -verkosto on toiminut jossakin maarin myds opettajien
tédydennyskoulutusfoorumina. Kaikki tdma on merkinnyt yhdessa tutkimisen ja
kollegiaalisen oppimisen mahdollisuutta sekd ammatillisen kasvun ja
voimaantumisen kokemusta. Julkaisutoiminta on ollut keskeinen osa verkoston
nakyvaa toimintaa.

Tulevaisuudessa opettajien kansallinen ja kansainvélinen verkostoituminen eri
muodoissaan on toimintamuoto, jota tukemalla voidaan vastata
opettajankoulutuksen kehittdmisen haasteisiin my&s Euroopassa. Opettajistolla
on erityisvastuu ja -tehtdva korkeaa osaamista vaativan kansainvalistyvan ja
monikulttuurisen sek& globaalin tietoyhteiskunnan rakentamisessa. Maailman
yhteiskuntien kehityksen suunta ratkeaa sen perusteella, mink& merkityksen
nama yhteiskunnat antavat koulutusjarjestelmilleen ja opettajilleen seké lasten
ja nuorten oppimisympéristdjen kehittdmiselle.

Historiallista taustaa — Uno Cygnaeuksen opintomatkat Keski-Eurooppaan

Maamme opettajankoulutuksen uranuurtajana ja kansanopetuksen isdna
pidetddn Uno Cygnaeusta (1810-1888). Han sai runsaasti kansainvalisia
vaikutteita erityisesti Keski-Euroopasta Saksasta ja Sveitsistd, jonne han
suuntasi matkansa senaatin toimeksiannosta 1850-luvun lopulla. Naista
matkoista kertoo professori Veli Nurmi teoksessaan ”"Uno Cygnaeus.
Suomalainen koulumies ja kasvattaja (1988, 97-108). Kiertomatka Saksassa
kulki reittid&: Hampuri—-Bremen—Berliini-Wittenberg—Leipzig—Weissenfels—
Dresden. Hampurissa Cygnaeus tutustui aluksi erityisesti lastentarhoihin seka
kuunteli mm. rouva Louise Frébelin luentoja lastentarhanopettajia valmistavassa
laitoksessa. Hampurissa hén tutustui myds kansakoulutoimeen ja
sokeainkouluun seka pistaytyi Iahikaupungissa Bremenissd, jossa han tutustui
erityisesti didinkielen opetukseen.

Berliiniin Cygnaeus saapui helmikuun lopulla. Sielld h&n tapasi kuuluisan
Diesterwegin, jota han suorastaan ylisti. Han k&vi myds kuurojen
oppilaitoksessa. Berliinin kouluissa Cygnaeus naki korkeatasoista kielen ja
matematiikan opetusta. Myds jarjestys oli kunnossa. Berliinista Cygnaeus siirtyi
Wittenbergin kautta Leipzigiin, jossa han tutustui erityisesti lukemisen
alkuopetukseen analyyttis-synteettisen metodin avulla. Siind on keskeista edeta
havainto-, ajatus- ja puheharjoitusten kautta varsinaiseen lukemiseen.
Leipzigista ké&sin han ka&vi myds Hallessa Franken laitoksissa ja
Weissenfelsissd, jonka seminaariin han tutustui ja jota han piti hyvana.
Seminaarin harjoituskouluna oli kuurojenkoulu, mikd edisti havainnollisen
opetustavan oppimista, mutta koulusta puuttuivat kokonaan ruumiillinen
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kasvatus ja kaytanndélliset tyét. Saksin kouluista hén esitti yleishavaintonaan,
ettd ’'niissd saatiin paljon tietoa, mutta harjaannuttiin huonosti osaamiseen’.
Niista puuttui myds kasvatus tyéhon.

Seuraava kohde oli Dresden, johon Cygnaeus saapui huhtikuun lopulla. Siella
han tutustui lastenseimeen, jollaisen han paatti perustaa myds seminaarin
yhteyteen Suomeen. Hanen mielestdaan seimessa opittiin parhaiten psyykkista ja
fyysista lastenhoitoa. Muutenkin han vakuuttui siita, ettéd seminaarinopettajien ol
paastava tutustumaan saksilaisiin seminaareihin ja harjoituskouluihin, joita han
piti korkeatasoisina.

Wienistd Sveitsiin ja Wettingenin seminaariin

Cygnaeus sai seuraavaksi kutsun saapua lahelle Wienid, Liesingiin, jossa
sijaitsi Georgesin kasvatuslaitos, Levana. Georgesin periaatteena oli kehittaa
oppilaita kaikin tavoin mm. frébelildistéd tydkasvatusta annettiin lapsille koko
kouluajan. Cygnaeus havaitsi myds, ettd vanhemmat lapset suhtautuivat
vajaamielisiin tovereihinsa auttavaisesti.

Wienista matka jatkui Salzburgiin ja Mincheniin, jossa han tutustui taiteeseen.
Juhannusiltana matka jatkui Augsburgin kautta Lindauhun Bodenjarven rannalle
ja sielté Sveitsiin. Melkein koko heindkuun hén vietti St. Gallenissa, jossa han
asui tohtori Th.Hahnin johtamassa hoitolaitoksessa. Hahnin kanssa kaydyt
keskustelut ja tutustuminen kirjallisuuteen vaikuttivat Cygnaeuksen nédkemyksiin
pikkulasten hoidosta ja kasvatuksesta. Sveitsildiset kasvitarhat kiehtoivat hdnen
mieltdan, vaikka han ihmettelikin, miten maanviljelysté voitaisiin harjoittaa 6 - 12
-vuotiaiden lasten kanssa muuten kuin leikkina. Kasityd oli hdnen mielestaan
parempi aine, mutta se oli Sveitsin kouluissa tuntematon oppiaine. Tosin sita
opittiin kotona.

Cygnaeus kavi Zirichissa kouluissa ja Kisnachtin seminaarissa, joka oli
taydellinen sisdoppilaitos. Sielld tehtiin puutarhatditd ja harjoitettin  mm.
viininviljelyd. Cygnaeusta kiinnosti Zirichissé myds orpokoti ja kuurojen
oppilaitos, jossa tehtiin paljon puutarhatéitd ja myds kasitoita.

Wettingenin seminaariin Cygnaeus tutustui vain yhden paivan, mutta laati
vierailustaan laajat muistiinpanot. Sielld harrastettiin maanviljelysta. Siita oli
taloudellistakin hyétya seminaarille, joka sijaitsi vanhassa luostarissa. Zirichista
matka kulki Berniin ja sieltd edelleen Baseliin. Vajaan viikon h&n viipyi
Frankfurtissa ja Darmstadtissa, jossa oli naisten seminaari. Se oli hanen
mielestdan nakemisen arvoinen. Opetus oli hanen mielestdan korkeatasoista
Frankfurtin mallikoulussa ja juutalaisten koulussa.

Hollantiin ja takaisin Hampuriin

Suunniteltu matkareitti oli Mainz—Koblenz—Bonn—-Kéln—Kaiserwert ja Hollanti,
misséd han ei ehtinyt tutustua koulumaailmaan sairastumisen takia. Hanella ol
aikaa pohtia tulevaisuuttaan ja pitda yhteyttd myds kotimaahan. Han sai tietaa,
ettd hanet saatettaisiin nimittda tulevan seminaarin johtajaksi. Amsterdamissa
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han pohti myds kaksoisseminaariasiaa, josta han oli puhunut monen kanssa
matkansa aikana. Amsterdamista han suunnisti kohti Hampuria, jossa hén
tapasi viela mm. rouva Frobelin ja sisarentyttdrensd Fanny Johnin (myéhemmin
Go66s), jonka opiskelua han pohti matkansa aikana. Fanny John opiskeli my&s
lopulta Hampurissa ja Bernissa seka opetti Bernissa Frélichin oppilaitoksessa.

Kriittinen matkakertomus

Cygnaeuksen matka oli opinto- ja tukimusmatka, mutta samalla erdénlainen
kansainvalinen koulutuksen arviointimatka, josta hén laati useita lehtikirjoituksia,
kirjoitti matkakirjeita, piti matkapaivakirjaa seka laati lopulta matkakertomuksen
senaatille. Ennen kuin se painettiin, tekstid viimeisteltiin ja siitd poistettiin
kaikkein suorasukaisimmat kohdat. Sveitsi ja sen koululaitos sai kaikkein
parhaimman arvioinnin. "Todellinen sivitys ja siveellisyys olivat Cygnaeuksen
mielesta Sveitsissa korkeatasoisia ja tdma aiheutui hanen mukaansa siita, etta
kuntien asiat ja sosiaaliset olot olivat hyvalla kannalla. Jokaisessa talossa vallitsi
jarjestys, siisteys, kauneudentaju, itsetunto ja kohteliaisuus.” Cygnaeuksen
mielesta itsehallinto oli kansoille nopein tie siveellisyyteen ja kulttuuriin.

Matkakertomuksessa sai eniten palstatilaa Sveitsin koululaitos; Wettingenin
seminaarin opetussuunnitelmaa Cygnaeus esitteli laajasti (neljdsosa koko
kertomuksesta). Sveitsin eri kantonien seminaarit olivat erilaisia, vaikka kaikki
olivat sisdoppilaitoksia ja niissé kaikissa tehtiin kasit6ita ja hoidettiin puutarhaa.
Sveitsin seminaareissa oli hyva ilmapiiri. Eniten han kritikoi Suomen ja Ruotsin
koulutointa. Kotimaan katsauksessa han puhui mm. kasitydn merkityksesta ja
lapsitydvoiman vaarinkaytdsta seka puuttui tyttéjen koulukasvatukseen. Koulun
uskonnollinen pohja askarrutti Cygnaeusta. Tanskan koululaitos sai paremman
arvioinnin  kuin Ruotsin, jossa koululaitos ja sen ‘’valvonta’ seka
opettajanvalmistus oli hoidettu huonosti, vaikka Tanskassakaan ei viela ollut
vapauduttu taysin papiston valvonnasta.

Koko matkansa paatarkoituksen Cygnaeus sanoi olleen sen, ettd hén olisi
nahnyt “kasvatusta tydn avulla tydhén“. Tahan hén sai tutustua Hampurissa,
jonka frobelildisessd lastentarhassa lapset saivat luonnollista hoitoa ja
kasvatusta. Sielld lasta pidettiin alinomaan toiminnassa. Ty®skentely oli
kuitenkin leikinomaista, ja se heratti lapsessa iloa ja mieltymysta. Kasityot
vuorottelivat liikeleikkien kanssa. Kasity6t lisdsivat muoto- ja kauneudentajua
seké kekselidisyytta ja herkistivdt motorista valmiutta. Lapsen luovuudelle oli
koko ajan tilaa; lapsi ei jaljitellyt, vaan sai itse aikaan uutta. Frébelildisissa
lastentarhoissa ei opetettu uskontoa eika suosittu ulkolukua, vaan vaadittiin
kaikkeen opetukseen havainnollisuutta.

Cygnaeus kiinnitti matkakertomuksensa lopussa senaatin huomiota siihen, etta
tulevan seminaarin opettajat voisivat opiskella ulkomailla. Aivan viimeinen lause
oli tarkoitettu vastustajille: "Se, mitd kansakoulussa saastetddn, joudutaan
ennemmin ja mydhemmin kayttdmaan kuritushuoneiden ja vankiloiden
laajennuksiin.” Saman ajatuksen oli esittdnyt myds Snellman valtio-opissaan.
Kansansivistys oli Cygnaeukselle tarkein asia, ei vain siveelliseltad ja humaanilta
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kannalta, vaan valtiontalouden vuoksi. Hanen mielestdan kavi yhd selvemmin
ilmi, ettd korkeampi kansansivistys ja siitd aiheutuva yleisempi siveellisyys,
suurempi tyéhalu ja yrittelidisyys seka kohonnut kansallistietoisuus olivat yleisen
hyvinvoinnin paras tae ja kansan kaikenpuolisen itsendisyyden varmin lahde.

Cygnaeuksen seminaarista yliopiston ideaan

Cygnaeus asetti Suomen opettajankoulutuksen tavoitteet korkeammalle kuin
koulutuksen "mallimaissa” Sveitsissa ja Saksassa, joissa koulutus kesti kolme
vuotta, kun se Suomessa kesti neljd vuotta. Cygnaeus kaytti kasitettd
"opettajasivistys”, ja seminaarin ensimmaiset opettajat olivat korkeasti oppinutta
joukkoa, joka seurasi tieteen ja erityisesti kasvatustieteen eurooppalaisia
virtauksia. Cygnaeus nimittdin edellytti ensimmaisiltd seminaarin opettajilta
vahintddan vuoden opiskelua ulkomailla. Nama “pedagogiset retket’
suuntautuivat uudenaikaisen kansanopetuksen johtaviin maihin Sveitsiin ja
Saksaan. Opintomatkoja tekivat myds seminaarista valmistuneet kentéan
opettajat, joita varten oli luotu my6és oma stipendijarjestelma.

Cygnaeus oli pragmaatikko ja h&n n&ki koulutuksen yhteiskunnallisen
merkityksen seka vaikuttavuuden. Han asetti koululaitoksen uudistamisen
tavoitteeksi "maamme kdyhyyteen vaikuttavien tekijéiden vahentamisen”.
Moderniksi voi luonnehtia myés hanen suunnittelujarjestelmaansa: ensiksi on
maariteltdva ja hyvaksyttava koulun kasvatuspdadmaara, toiseksi on koulutettava
opettajat ja vasta kolmanneksi on perustettava koulut.

Jyvéaskylan seminaarin ensimmainen kasvatusopin ja historian lehtori Olai
Wallin jatkoi Cygnaeuksen viitoittamaa tietd. Han seurasi myods
keskieurooppalaisia esikuvia, mutta h&nen opetuksessaan oli vahva
persoonallinen savy eika han ollut pelkdstdén vieraiden mielipiteiden tulkki.
Wallinin jalkeen kasvatusaineita opetti vuosina 1886-1892 Y. K. Yrj6-Koskinen
Wallinin hahmotteleman mallin mukaisesti, ja sellaisena opetus jatkui vield
Jyvéskylan seminaarissa 1900-luvun alkuun saakka.

Merkittdvad vaihe alkoi vuonna 1905, kun kasvatus- ja opetusopin seka
sielutieteen lehtorina aloitti Kaarle Oksala. Han oli aloittanut valmentautumisen
tehtdvaansa suorittamalla modernin psykologian ja kasvatustieteen seka
filosofian alalta laajat opinnot sekad Helsingin yliopistossa ettd Leipzigin ja
Hampurin yliopistoissa. Oksala kuului samaan kasvatusoppineiden joukkoon
kuin Albert Lilius, Juho Hollo, Jalmari Salomaa ja vuonna 1907 Helsingin
yliopiston kasvatusopin ylim&araiseksi professoriksi kutsuttu Mikael Soininen.
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Jyvaskyldan seminaari oli vuosisadan alussa suotuisa ympéristd
kasvatustieteista kiinnostuneille. Opettajankoulutuksen tieteellistdmisen idea
yhdistyi jo vuosisadan alussa yliopistoajatukseen, jonka kehitti Jyvéskylan
tunnetuin suomalaisuusmies, piirilddkari Wolmar Schildt jo ensimmaisen
suomenkielisen koulun perustamisen aikoina 1840-luvulla. Ajatus
opettajankoulutuksen tieteellistdmisesta kehittamalla seminaari
akateemiseksi oppilaitokseksi kirjattiin vuonna 1906 seuraavasti: "On jo
kauan Helsingin yliopistossa kaivattu esim. kasvatusopillista seminaaria
tulevien opettajien tieteellistd ja kdytédnndllistd valmistusta varten. Koulu- ja
seminaarikaupunkina olisi Jyvaskylallé hyvét edellytykset juuri kasvatusopin
professiointia ja siihen liittyvaa seminaaria varten."

Oksalan laatimat suunnitelmat kasvatusopillisesta korkeakoulusta
lokakuussa 1911 ja  kesayliopistosta, joka oli tarkoitettu
kansakoulunopettajien jatkokoulutusta varten, merkitsivat akateemisen
opettajankoulutuksen k&ynnistymistd maassamme. Kesayliopisto, jonka
ensimmainen vaihe oli vuosina 1912-1916, sai tiedekorkeakoulun piirteitad
ennen kaikkea opettajansa professori Mikael Soinisen ansiosta. Han esitteli
mm. vuonna 1913 uusia alykkyystestejd kasvatusopin laudaturkirjoitusta
valmisteleville opiskelijoille. Kes&yliopisto muodosti foorumin kasvatustieteen
kansainvalisten virtausten esittelylle. Oksala sailytti kesayliopiston toisessa
vaiheessa vuosina 1922-1936 kasvatustieteiden keskeisen aseman.
Sellaisena se palveli hdnen kaavailemaansa pedagogista yliopistoa el
kasvatusopillisen korkeakoulun perustamista Jyvaskyldan vuonna 1934.

Opettajan ammattikuvan muutos ja opettajankoulutus 1960-luvulla
Opettajankoulutuksen muutokset seurasivat yhteiskunnallisia muutoksia,
jotka olivat yhteydessa opettajakuvaan. Tatda muuttumista voidaan tarkastella
alkaen Suomen itsendisyyden alkuajoista, jolloin opettajakuvan hallitsevina
piirteind olivat kutsumusopettajan ja virkamiesopettajan roolit. Kansakoulun
opettajille asetettiin  silloin  velvoitteeksi opetustyén ohella edistda
paikkakunnan sivistysharrastuksia ja kehittdd muutenkin kansallista
kulttuuria.

Toisen maailmansodan aikana ja sen jélkeen 1940- ja 1950-luvuilla opettajat
keskittyivat entistd tarkemmin huolehtimaan vain omasta opetustydstaan ja
toimeentulostaan. Tama kaikki nékyi opettajien identiteetin muuttumisena. Ei
haluttu puhua lasten kasvatuksesta, vaan katsottiin riittavaksi pitdd vain
opetukseen merkityt tunnit. Opetustydssad vahvistuivat jatko-opintoihin
(kansakoulu ja oppikoulu) tai ammattiin (kansalaiskoulu, ammattikoulu)
valmistavan oppilaitoksen tavoitteet seka tehtdvat. Taman takia tiedolliset
tavoitteet korostuivat ja kansalaiskasvatuksen tavoitteet syrjaytyivat.
Kutsumusopettajan rooli heikkeni ndissa olosuhteissa ja virkamiesopettajan
rooli vahvistui; toiminta kohdistui entistd enemmé&n opettajien etujen
ajamiseen ja politiikkaan.
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Kouluihin hankittiin véhitellen lisda teknista valineistdd ja oppimateriaaliin
kaytettiin entistd enemman rahaa, joten opettajan rooli opetusteknikkona
vahvistui varsinkin 1960-luvulla. Ohjelmoitu opetus ja opetuskoneet tulivat
muotiin Yhdysvalloista saatujen esimerkkien mukaisesti, puhuttiin jopa
opettajien korvaamisesta opetuskoneilla. Opettajien itsendinen pedagoginen
toiminta supistui ndind vuosikymmenina, ja opettajien kiinnostus toimia oman
tydnsa tutkijana ja kehittdjéna oli tdssa vaiheessa minimissaan. Tavoitteena
oli valittdd objektiivista uutta tietoa oppilaille mieluiten koneiden tai
ohjelmoitujen kurssien vélityksella, jolloin opettajan ei tarvinnut esittdd omia
henkildkohtaisia kannanottojaan. Myés ulkopuolisten koulusaavutustestien
kayttd yleistyi. Koulu oli yhteiskunnan tuotantolaitos ja opettajat sen
palkkatydélaisia. Koulujérjestelmaan ja opettajien tydhoén kohdistui kritiikkia, ja
sen vuoksi 1960-luvulla valmisteltiin monia uudistuksia. Peruskoulu-uudistus
1970-luvulla toi valtakunnallisen opetussuunnitelman, jonka toteuttaminen
edellytti myds opettajankoulutuksen uudistamista.

Akateeminen opettajankoulutus 1970- ja 1980-luvulla

Uudistettaessa opettajankoulutusta 1970-luvun lopulla korotettiin koulutuksen
tasoa peruskoulunkin opettajille niin, ettd kaikille opettajaryhmille tuli
patevyysvaatimukseksi maisteritason koulutus. Lisaksi parannettiin
aikaisemman koulutuksen saaneiden mahdollisuuksia tdydentaa opintojaan.
Uudistetussa koulutuksessa tehostettiin pedagogisia opintoja ja tulevien
opettajien mahdollisuuksia toimia oman tydnsa tutkijana seké kehittajana.
Tama linja tuli virallisesti esille jo vuoden 1973 opettajankoulutustoimikunnan
mietinndéssa vuonna 1975. Sen seurauksena kaikkien vyliopistojen
opettajankoulutusyksikdisséd  suunniteltin  didaktisten  opintojen ja
opetusharjoittelun jarjestédmisté niin, ettd opiskelijat perehtyvét opetustytn
tieteellisiin  taustoihin  sekd valmistelevat sen mukaisesti omaa
opetusharjoitteluaan. Tavoitteena oli didaktisesti ajatteleva opettaja, joka
yhteisty6ssa toisten opettajien kanssa kehittdd omaa ja koko koulun
opetusta. Talle ajattelulle rakennettu peruskoulun ja lukion opettajankoulutus
hyvaksyttiin yliopistojen opetussuunnitelmiin 1970-luvun lopussa, mutta sen
toteutus vakiintui vasta 1980-luvun aikana.

Opettajankoulutuksen tieteellisyyden luonne

Kun opettajankoulutus siirtyi yliopistoihin, alettiin keskustella koulutuksen
tieteellisyydesta erityisesti kasvatustieteissa. Paadyttiin siihen, etta opettajan
toiminnan tieteellisyys on vaateliasta ja edellyttdd laajempaa metodista
koulutusta kuin mitéd tavallisesti annetaan kasvatustieteen opinnoissa.
Opettajan on osattava yhdistaa tavoitetiedosta, oppiainetiedoista ja oppilasta
koskevista tiedoista kokonaisuus, joka auttaa hantd opetustilanteessa.
Opettajan taytyy perehtya:

- tilastollisiin ja muihin yhteisétason péaatéksenteon menetelmiin, joita
tarvitaan koulutuksen jarjestdmisen pohjana;

- psykologisiin ja sosiologisiin menetelmiin, joiden avulla saadaan tietoa
ihmisesta oppimistilanteissa;
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- didaktisiin menetelmiin, joiden avulla perehdytdan opetussuunnitelman
laadinnan eri vaiheisiin ja perusteisiin;

- tilannetiedon hankinnan ja kdytdn menetelmiin, jotta opettajan didaktinen
ajattelu kehittyisi.

My6s opetusharjoittelulle on tarpeen asettaa metodisen koulutuksen
tavoitteita. Niissd opettajan oma toiminta, h&nen tavoitteensa ja niiden
tulkinta ovat oleellinen osa tutkimusta. L&htdkohtana on objektiivinen
vallitsevan kasvatustilanteen analyysi, ja tutkimusta suoritetaan koko
opetusprosessin ajan vertaamalla tavoitteita kdytadnndn toteutukseen. Tama
on mahdollista toteuttaa hermeneuttista tutkimusotetta soveltaen. Tallin
opetustilannetta tarkastellaan sen historiallisessa ja yhteiskunnallisessa
ympadristdssd, mikd merkitsee syvempda tutkimusotetta kuin tilanteen
tarkastelua lahitavoitteiden ja eraiden oppilasmuuttujien avulla.

Opettaja tarvitsee metodista koulutustaan toisaalta suunnittelutilanteissa,
toisaalta opetustilanteissa. Suunnittelutilanteissa tarvitaan erityisesti
analysointitaitoa, kykya tulkita yleisid periaatteita omaan toimintaan seka
opetusteknologista taitoa. Jo suunnitteluvaiheessa on pystyttéavéa tekemaéan
ratkaisuja tavoitteista, oppimateriaalin strukturoinnista, evaluoinnista jne.
Opetustilanteessa tarvitaan samoja taitoja, mutta lisdksi kykyd ymmartéa
oppilaiden toimintaa ja heidan oppimismahdollisuuksiaan. Tama edellyttaa
havaitsemis- ja tulkintataidon kehittdmistd. Kun opettaja harjaantuu
nakemaan kasvatustilanteita kokonaisuuksina oppilaan muuhun toimintaan ja
ymparistdén liittyen, on luotu perusta opettajan didaktiselle ajattelulle.

Edelld esitetyt tehtdvat edellyttavat sitd, ettd opettajankoulutus on
monipuolista tutkijankoulutusta. Jokainen suunnittelu- ja opetustilanne
voidaan muodostaa tutkimustilanteeksi. Mikali ndin tapahtuu, on opettajan
toiminta itsendistd eikd hanen tarvitse luottaa yksioikoisesti oppikirjaan ja
auktoriteetteihin. Tutkijanasenteen mukana kehittyy samalla opettajan
persoonallisuus ja hanen henkildkohtainen suhtautumisensa tyéhon.

Tutkiva opettajuus 1990- ja 2000-luvun opettajankoulutuksessa

Opettajankoulutuksen pddmdaéardné on tutkiva opettaja, joka hallitsee eri
tilanteiden analysoinnissa tarvittavat metodit, niiden tulkinnan seké
vaadittavat toimenpiteet muutoksen aikaansaamiseksi. Opettajankoulutus
koostuu monista tieteenaloista, jotka se yhdistda opettajan ammatin kannalta
asianmukaiseksi tiedoksi. Opettajankoulutuksessa pyritddn tutkimaan
opettajuuden eri ulottuvuuksia. Kokeiluissa ja tutkimuksissa kiinnitetdan
erityistd huomiota teoreettisiin perusteisiin, kokeilujen tuloksiin ja niiden
soveltamiskelpoisuuteen. Opettajaksi opiskeleva voi tehda yhteistybssé
kokeneemman opettajan kanssa toimintatutkimuksia opettajan tyén eri
aspekteista. N&ihin tutkimusprojekteihin voidaan ottaa myds muita opettajia ja
Jatkokoulutuksessa olevia opiskelijoita.
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Edelld mainitun padamaaran sisalléssa heijastuvat kansainvélisen Opettaja
tydnsa tutkijana / Teacher as Researcher -liikkeen keskeiset painotukset
sekd sen suomalaiset muotoilut, joita edelld on esitelty. Teacher as
Researcher -liike tuli Suomeen nakyvana virtauksena 1990-luvun taitteessa.
Sinikka Ojasen toimittamissa julkaisuissa "Tutkiva opettaja Opetus 21.
vuosisadan ammattina" (1993) ja "Tutkiva opettaja 2" (1996) rakennetaan
vahva perusta tutkivalle opettajuudelle. Julkaisuiden artikkeleissa valaistaan
monipuolisesti tatd kenttda: tutkimuksen merkitystd opettajan ammatin
kehittdmisessd, tutkivaa opettajaa tydnsa kehittdjana, tutkivan opettajan
tyévalineita, reflektiivisyyttd ym.

Opettaja kokeilee, korjaa ja kehittelee menettelytapojaan vuosien kuluessa,
ja sitd kautta hdnen pedagoginen tietonsa, kayttdteoriansa, karttuu ja
kumuloituu. Tatd on  tapahtunut aina, mutta nykyisessa
opettajankoulutuksessa opettajaharjoittelijoiden ajatusty® on pyritty tekemé&an
nakyvéksi esimerkiksi opetusharjoitteluraporttien tydstdmisessa. Useimmissa
tapauksissa harjoittelujen loppuraportit pohjautuvat opiskelijoiden yksiléllisiin
oppimispdivakirjoihin. Eri harjoittelujaksoissa kasvatustieteellistd teoriaa
pyritédén integroimaan paivittéisiin opetuskaytanteisiin ja niiden reflektointiin.
Pyrkimyksend on opettajaharjoittelijoiden omakohtaisen kayttdteorian
kehittdminen, joka nakyy eri harjoittelujaksojen raporttien metatekstissa. Osa
opiskelijoista on hyddyntanyt tdtd materiaalia muun muassa pro gradu -
tutkielmissaan tutkimusaineistona. Tassa tilanteessa kdytanndn opetustilanne
jatutkimustyé ovat nivoutuneet saumattomasti toisiinsa, jolloin omakohtainen
opetuskokemus ja -ajattelu  paasevat diskurssiin  laajemman
kasvatustieteellisen teorian ja kirjallisuuden kanssa.

Tutkivan  opettajuuden  hallinnolliset  puitteet  luotiin  edellisen
tutkinnonuudistuksen yhteydesséd 1970-luvun lopulla, jolloin luokanopettajia
alettiin kouluttaa ylemp&én korkeakoulututkintoon. 1980-luku oli voimakasta
kehittdmiskautta, ja silloin kaytiin kriittistd keskustelua perinteisen empiiris-
analyyttisen paradigman sopivuudesta opettajankoulutuksen
tutkielmaopintoihin. Kokeilu- ja kehittamistutkimusvaiheen jalkeen laadulliset
menetelmat, kuten toimintatutkimus, alkoivat vallata alaa. Tulkinnallisen ja
krittisen  paradigman menetelmallinen kirjo laajeni ja vyleistyi
opettajankoulutuksen kéyténteissd. Naméa menetelmét palvelevat opettajan
tydn kehittdmista, koska ne sallivat tuoreen ja autenttisen tutkimusmateriaalin
hyddyntdmisen seké opetus- etté tutkimustarkoituksiin.

Hallinnollisista puitteista huolimatta vei aikansa, ennen kuin ajattelutapa
tutkivasta opettajasta siirtyi opetussuunnitelmateksteihin. Tasta paikallisena
esimerkkind on  Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
opetussuunnitelmien kehittelytyd. Ensimmainen maininta tutkivasta
opettajasta nakyy vuosien 1995-1996 opinto-oppaassa erillisend,
vapaavalintaisena kurssina. Seuraavassa vuosien 1997-1999 opinto-
oppaassa koko kasvatustieteen syventavien opintojen teemakokonaisuudelle
on annettu nimeksi "opettaja tydnsa tutkijana”. Viimeisimméassa 2003-2005

77



se on mainittu "opettaja tydnsa tutkijana ja kehittdjana”. Talla hetkelld
kdydaan keskustelua uudesta opetussuunnitelmasta, jossa "tutkiva ote” ja
"tutkimuksellinen juonne” on ldpéiseva opetussuunnitelmallinen teema.

Tutkivien opettajien verkosto

Edella kerrottu muodostaa historiallis-filosofisen taustan Tutkiva opettaja
-verkoston perustamiselle Jyvéskylan yliopistoon 1990-luvun puolivélissa.
Verkosto on luonteeltaan ja Iahtékohdiltaan ennen muuta toiminnallinen. Se
voidaan kokonaisuudessaan hahmottaa myés toimintatutkimuksena, jossa
iimenee kriittisen paradigman piirteitd. Taman artikkelin kirjoittaja on ollut
alusta saakka kehittdméassa verkoston toimintaa (www.jyu.fi/okl/tuope), joka
kaynnistyi vuoden 1994 alussa. Silloin Opettaja-lehti julkaisi artikkelin, jossa
kutsuttin omaa ty6téan tutkivia opettajia verkostoitumaan. Kirjoitukseen
vastasi melko lyhyen ajan sisélla lahes sata opettajaa. (TAhdn mennessa
verkostoon on liittynyt yli 130 opettajaa eri koulumuodoista ja eri puolilta
maatamme, my&s ulkomailta. Verkostoa ei ole voitu kuitenkaan kartuttaa
enaa useaan vuoteen resurssipulan takia).

Alkukartoitus osoitti, ettd tutkivien opettajien hankkeet kattoivat kasvatus- ja
opetustydn kentan laajasti. Yli 30 kehittdmishankeryhmaa oli selkeasti
eriteltdvissa. Suurin osa opettajien hankkeista koski opetussuunnitelmaty6ta.
Noin kolmannes verkostoon ilmoittautuneista suoritti tai oli suorittanut
tieteellisia jatko-opintoja tavoitteena lisensiaatin- tai tohtorintutkinto. Monet
heistd ovat jo suorittaneet jatkotutkintoja kuluneiden kymmenen vuoden
aikana, ja useita véitdskirjoja on valmisteilla. Verkostoon liittyneilld opettajilla
oli myds laajat kansainvéliset yhteydet, joita verkoston toiminnassa on voitu
eri tavoin hyddyntaa.

Useiden koulujen opettajat paasivat jo 1990-luvulla mukaan myés
EU-hankkeisiin. Alkukartoitus paljasti kuitenkin, miten yksin monet opettajat
joutuivat tekemaan ty6td8n omassa koulussaan. Senkin takia
verkostoituminen kiinnosti heitd. Tutkiva opettaja -verkoston tavoitteissa
otettiin lahtdkohdaksi opettajien vélinen yhteistyd, jonka keskiéssé oli
opettajankoulutuksen kehittaminen. Yhteistyon tavoitteena on

1. kehittda opettajankoulutusta vastaamaan koululaitoksen ja yhteiskunnan
koululle asettamiin haasteisiin: jatkuvaan opetuksen kehittdmiseen ja
opetussuunnitelmatyéhén

2. luoda toimivat yhteistydsuhteet tutkiviin opettajiin eri puolille maata ja eri
koulumuotoihin

3. tarjota opettajaksi opiskeleville mahdollisuuksia tyéskennelld erilaisissa
toimintaymparistéisséd tutkivien opettajien kouluilla: opettajaharjoittelu,
tutkielmaopinnot

4. tarjota luonteva "laaduntakuujdrjestelma” akateemiselle
opettajankoulutukselle: liittdd arviointitutkimusta ja palautejérjestelma
yhteisty6hén

5. tarjota tutkiville opettajille, opettajaksi opiskeleville ja opettajankouluttajille
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keskustelufoorumi (Tutkiva opettaja -paivat) seka julkaisukanava (Journal of
Teacher Researcher / Tutkiva opettaja -lehti)

6. lisata opettajan tyén arvostusta yhteiskunnassa

7. parantaa opettajien vaikutusmahdollisuuksia oman tydnsa kehittdmisessa
8. pukea tutkivien opettajien hankkeita ja kehittdd Opettaja tyénsa tutkijana -
likkeesta merkittava kasvatustieteen suuntaus Suomeen ja

9. tarjota tutkiville opettajille mahdollisuus tieteellisiin jatko-opintoihin
yliopistossa (ks. www.jyu.fi/okl/tuope).

Elamaa ja yhteisty6ta Tutkiva opettaja -verkostossa: tapausesimerkkeja
toiminnasta

Yhteisty® opettajankoulutuksen ja erdiden Tutkiva opettaja -verkoston
opettajien valilla kaynnistyi valitttmasti vuoden 1994 aikana. Verkostoon
ilmoittautumisen yhteydessé opettajat tayttivat kyselyn, jossa he ilmaisivat
toiveensa yhteistydbmuodoista ja toimintatavoista. Ensimmainen toteutunut
yhteistyémuoto oli Tutkiva opettaja -paivét, jotka jarjestettiin vuosina 1994 ja
1995 sekd 1996 ja 1997. Péivien yhteydessd saatiin varsin hyva
kokonaiskuva siitd kehittdmistydstd, joista opettajat olivat kiinnostuneet.
Paivien aikana opettajille tarjottin mahdollisuus esitelld omia hankkeitaan
teemaryhmissa. Paiville voivat osallistua my6s opettajaksi opiskelevat ja
opettajankouluttajat. Jo ilmoittautumisen yhteydessa lahes kaikki opettajat
sitoutuivat ottamaan kouluilleen opettajaksi opiskelevia harjoitteluun tai
tutkielmaopintoja tekeméaan.

Tutkiva opettaja -verkoston toimintaan on integroitu opettajankoulutuksen
perusopetusta, kokeilu- ja kehittdmishankkeita, tutkimusta, julkaisutoimintaa,
opettajien tdydennyskoulutusta seka opettajien tieteellisid jatko-opintoja,
kuten asetetuista tavoitteistakin ilmenee. Toiminnan painopiste on vaihdellut
hankekohtaisesti. Toisinaan toiminta on kaynnistynyt oppimateriaalin
tuotannolla (luonnontieteet), joskus lahtékohtana on ollut hanke, joka on
alkanut  opettajaopiskelijoiden, opettajien ja opettajankouluttajien
koulutuksella ("Matematiikkaa unkarilaisittain” 2000—2006) edeten vahitellen
tutkimuksen suuntaan. Jokin hanke on k&ynnistynyt julkaisutoiminnalla
(Kylakoulut), jonka avulla on voitu vastata akuuttiin tiedontarpeeseen. Sen
jalkeen on kaynnistynyt pitkdjanteisempi kehittdmistutkimusten sarja.
Toimintaan on liittynyt myds "konsultointi”, jonka tarve on ollut jatkuvasti
suuri, silld kyldkoulujen lakkauttamista vastaan kdydaan kamppailua eri
puolilla maatamme. Téssa yhteydessa esittelen Tutkiva opettaja -verkoston
toimintaa yleisluonteisesti ja muutamien tapausesimerkkien valossa.

Tapausesimerkki perusopinnoista

Tutkiva opettajuus konkretisoituu  opettajaopinnoissa eri tavoin.
Opettajankoulutuslaitoksen kasvatustieteen syventavien opintojen joukossa
on vuodesta 1994 saakka Tutkiva opettaja -niminen opintojakso. Opintojakso
on vapaavalintainen. Sen tavoitteena on, ettd opiskelija perehtyy Opettaja
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tydnsa tutkijana -likkeen perusteisiin, metodeihin ja ldhestymistapoihin sek&
osallistuu tutkivan opettajan tyéhén esimerkiksi jonkin
opetussuunnitelmahankkeen toteutukseen ja raportointiin. Opintoihin voidaan
littda kenttdharjoittelu tai jokin muu harjoittelujakso seka tutkielmaopinnot.
Opiskelu on suunniteltu ja integroitu Tutkiva opettaja -nimikkeelld
kokonaisuudeksi, joka tahtda kasvatustieteen opintojen eheyttdmiseen ja
haasteellisuuden sek& mielekkyyden lisddmiseen.

Eréas toimintatutkimuksena toteutettu, kodin ja koulun yhteisty6ta kasitteleva
tutkielmaopintokokonaisuus alkoi pienesta harjoittelujaksosta eraan tutkivan
opettajan koulussa. Opiskelijat tekivat ensin proseminaarin ja myéhemmin
tutkielmaopinnot. Kokonaisuudessaan opiskelijoiden hanke kesti 3—4 vuotta.
Opettajaksi opiskeleville se merkitsi pitkdjanteistd, aktiivista osallistumista
opetus- ja kasvatustyéhdn yhdessa koulussa ja erityisesti yhden opettajan
kanssa. Tassa yhteydessa voidaan puhua eheésta opiskelukokemuksesta,
jonka aikana opiskelijat ovat oppineet yhteisty6té tutkivan opettajan kanssa,
keskendan, oppilaiden sekd heidan vanhempiensa  kanssa.
Tutkielmaopintojen viime vaiheissa he paasivat mukaan ns. 1ahidprojektiin,
joka oli kdynnistynyt koulupiirin alueella. Naiden opiskelijoiden kohdalla lienee
perusteltua puhua tutkivasta opiskelusta ja kasvusta laaja-alaiseen
opettajuuteen, joka sisalsi haasteita opettajan tyén vaativimmilta alueilta. Se
vaati opiskelijoilta luovuutta ja kykya ratkaista ongelmia seka rohkeutta ja
aktiivisuutta erilaisten perheiden kohtaamisessa. Opiskelijat kavivat mm.
kaikkien oppilaiden kodeissa ja haastattelivat vanhempia. Heidan
yhteistybhankkeensa tavoite oli saada vanhempien piilevat voimavarat koulun
kasvatustyéhdén. He onnistuivat saamaan mukaan muun muassa isia ja
ty6ttémid vanhempia. Paradigmaltaan tutkielma oli tulkinnallis-kriittinen.
Opiskelijat kohtasivat yhteiskunnallisen todellisuuden kokeneen tutkivan
opettajan tuella.

Kamppailua kylakoulujen puolesta

Jo vuonna 1994 nousi kipedksi koulutuspoliittinen kysymykseksi pienten
koulujen, erityisesti  kyldkoulujen, lakkauttaminen.  Kyldkoulujen
lakkautusaalto oli osaltaan seurausta uudesta kuntien
valtionosuuslainsdddénndstd, jossa kunnille ei enda osoitettu erikseen
koulutukselle tarkoitettuja valtionapuja. Samaan aikaan osuivat myos
taloudellinen lama ja pankkikriisi. Hyvinvointipalveluista leikattiin ja
koulutusbudijetti supistui voimakkaasti. Maaseudun pienet koulut joutuivat
ensimmaisind saastdkuurin kohteeksi. Verkostoon liittyneet kylakoulujen
opettajat pyysivat apua. Kylakouluteema nostettiin esille ensimmaista kertaa
kesdn 1995 Tutkiva opettaja -paivilla, jolloin tehtiin aloite teemanumeron
toimittamisesta  Tutkiva opettaja -lehteen. Kirjoittajina  toimi
opettajankouluttajia, opettajaksi opiskelevia seka kaksiopettajaisten koulujen
opettajia, jotka kertoivat artikkeleissaan omasta koulustaan ja
kehittdmistydstédén. Lehdessd valotettin my®s koulujen lopettamisen
taloudellisia ehtoja ja sd&st6jen luonnetta. Lehti ilmestyi vuoden 1996 aikana.
Sen jélkeen kylakoulut ovat olleet jatkuvasti esilla Tutkiva opettaja -verkoston
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toiminnassa. Opettajaopiskelijat ovat laatineet kylakouluista kymmenkunta
gradua, jotka on myés julkaistu Tutkiva opettaja -julkaisusarjassa. Taina
Peltonen on tehnyt aihepiiristd myds lisensiaatintydn sekd akateemisen
vaitoskirjan. Kylakoulujen opettajat verkostoituivat myds keskenaan
valtakunnallisesti ja kampanjoivat nakyvasti mediassa. Rajaseutuliiton
toimeksiannosta olemme kartoittaneet myo6s kyldkoulujen tulevaisuutta.
(Rajaseutu -lehti 2001). Kyldkouluteema edustaa monipuolisinta ja
pitkdaikaisinta prosessia Tutkiva opettaja -verkoston toiminnassa.
Kyldkoulujen puolesta eivat ole kamppailleet ainoastaan opettajat, vaan
ennen muuta oppilaiden vanhemmat;, maaseudun kylédt ja kylaldiset.
Kamppailu jatkuu yha ja ndyttaa silta, etté se on siirtynyt syvaltd maaseudulta
kaupunkeihin, joissa lahididen asukkaat kamppailevat Iahikoulunsa puolesta.

Opettajankoulutuksen haasteita ja uhkia

Maamme opettajankoulutus on uusien haasteiden keskelld. Euroopan
yhdentyminen, globalisaation haasteet — monikulttuurisuus, yhteiskunnan,
perheen ja tybeldman jatkuva muutos - vaikuttavat
toimintaympaéristéssamme ja tekevat elamasta epavarmaa.
Tietoyhteiskunnan haasteet ovat osa globaalia maailmaa, ja opettajat ovat
tarkedssd asemassa tietoyhteiskunnan kehittdmisessad. Muutokset
yhteiskunnallisessa todellisuudessa pakottavat jatkuvaan uudistumiseen; ne
vaativat muutoksia seké koulutuksen sisalt6ihin etta rakenteisiin.

Olemme siirtyneet yliopistoissa kaksiportaiseen tutkintomalliin (Bolognan
malli). Kestddkd suomalainen opettajankoulutuksen malli kansainvélisen
talouden, ylikaupallisuuden, viihdeteollisuuden ym. puristuksessa? PISA -
tutkimuksen tuloksista saamme kiittdd ennen muuta opettajiamme seka
omaleimaista opettajankoulutustamme. Voimakkaat saastétoimenpiteet,
joiden kohteeksi koulutus on joutunut Suomessa 1990-luvun puolenvalin
jalkeen, uhkaavat koulutuksen laatua. L&ytyykd paattajissamme niitd
snellmanneja ja cygnaeuksia, jotka nakevat kauemmaksi kuin yhden budjetti-
vuoden p&dhadn ja jotka hahmottavat koulutuksen kokonaisvaikutukset
yhteiskunnassa tehdessaan paattksiaan?

Suomalainen opettajankoulutuksen malli on harvinainen ja kasvatustieteen
asema siind on ainutlaatuinen; se on luokanopettajakoulutuksen paaaine.
Ainutlaatuista on myds, etta opettajankoulutus voidaan maaritelld myds viran
alaksi, kuten Suomessa tehdaan. Nain syntyy myds systemaattista tutkimusta
itse toiminnasta eli opettajankoulutuksesta.

Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitos on tehnyt aloitteita, joissa on
tahdatty opettajakasvatuksen akateemisen perinteen kehittdmiseen. Jo
vuoden 1993 Kohti opettajuutta -kehittdmissuunnitelmassa esitettiin
perustettavaksi Uno Cygnaeus -keskus Jyvaskylan yliopistoon. Siitd on
my6&hemmin laadittu uusi suunnitelmaluonnos, jossa esitetddn Uno Cygnaeus
-keskuksen alaisuuteen koottavaksi muun muassa kaikki
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opettajankoulutuksen tutkimus. Keskuksen toimintoja olisivat opettajien
taydennyskoulutus, kelpoisuutta lisdadva koulutus, jatkokoulutus seka
kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen tutkimus, kokeilu ja kehittdminen.
Keskuksen painopiste olisi opettajille tarkedssa tutkimuksessa. Keskuksen
asiantuntijapotentiaalin rakentuisi opettajankoulutuslaitoksen, yliopiston
normaalikoulun ja Tutkiva opettaja -verkoston varaan, mutta se hyddyntaisi
koko yliopistoyhteisén asiantuntijuutta.

Suomalainen opettajankoulutusmalli koko Eurooppaan

Opettajankoulutus on viime vuosien aikana kansainvalistynyt voimakkaasti.
Viittomakielinen  luokanopettajakoulutus on erityisesti  ansioitunut
kansainvalisessa toiminnassa. Yha useammin opiskelijoilla jo koulutukseen
pyrkimisvaiheessa on kansainvélinen kokemustausta. Opettajankouluttajien
kansainvéliset yhteydet ovat myés monipuoliset, vaikka kansainvalisyys
opettajankoulutuksen  tutkimuksen alueella on vield vahaista.
Opettajankoulutuksen kansainvalisyys, josta ulkomaille suuntautuneet
opintomatkat ovat yha viela tarkeéd osa, on tédna paivéna ajankohtainen teema
koulutuksen kehittdmisessad. Suomen liittyminen Euroopan unioniin on
avannut I&hes jokaiselle opettajalle ja opiskelijalle mahdollisuudet osallistua
kansainvaliseen vaihtoon. Opettajaopintoihin voidaan liittdd ulkomailla
tapahtuvaa harjoittelua ja muita opintoja. Eraat Tutkiva opettaja -verkoston
toimintaan osallistuneet opiskelijat ovat toimineet uran avaajina téssa
suhteessa ja syventédneet kokemuksiaan liittdmalla vaihto-ohjelmaansa myds
tutkielmaopinnot.

Uuden kaksiportaisen tutkintomallin rakentaminen on ollut sekd uhka etta
haaste Suomen opettajankoulutusmallille. Olisiko mahdollista ulottaa Suomen
malli kaikkiin Euroopan unionin maihin? Olisiko realistista rakentaa
yhtendinen eurooppalainen opettajankoulutusohjelma, jossa olisivat ainakin
eraat ydinopettajuuteen liittyvat osat yhteisesti maariteltyja?

Tutkiva opettaja -verkoston toiminnan uusi suuntaaminen on talla hetkella
ajankohtainen kysymys. Verkoston toimintaan osallistuneet entiset opiskelijat
ovat siirtyneet opettajan tyéhén eri puolile maata. Yhteydenpito heidén
kanssaan siséltdd uuden mahdollisuuden syventdd ndkemystd tutkivasta
opettajuudesta Suomessa. Namé tutkivat opettajat ovat keskeinen
avainryhma, joihin haluamme pitdad yhteyttd. Heidén joukossaan on myds
opettajia, jotka ovat kiinnostuneet tieteellisistd jatko-opinnoista.
Opettajankoulutus ja kasvatustiede tarvitsevat heitéd ja heidan kulttuurista
tietoaan ja kayttoteoriaansa voidakseen rakentaa entistd parempaa
teoreettista tietoa opettajuuden pohjaksi. Heidan avullaan verkosto voi
suuntautua entistd paremmin myds kansainvaliseen toimintaan seka vastata
opettajien tdydennyskoulutuksesta.
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VIITTOMAKIELINEN OPISKELIJA TULEVAISUUDEN
(ESTEETTOMASSA) YLIOPISTOSSA

Elina Lehtomaki

Viittomakielisen opettajakoulutuksen tayttdessad kymmenen vuotta kdynnissa ovat
suomalaisen akateemisen maailman suuret muutokset. Opetusministerié on
paattdnyt rakenteiden, ohjauksen, tulosten mittauksen ja rahoitusmuotojen
muuttamisesta, minkd seurauksena yliopistot vahvistavat Kilpailukykydan
yhdistamalla resurssejaan, uusimalla organisaatioita ja jarjestdmalla tehtaviaan,
seka parantamalla opetuksen laatua. Suomen ylioppilaskuntien liitto on osallistunut
keskusteluun muutoksista ja tulevaisuusmanifestissaan ehdottanut,
ettd “yliopistojen tulosohjauksessa esteettémyys sekéd opiskelijoiden ja yliopistojen
henkilbkunnan hyvinvointi nostetaan entistd merkittdvdmpaan asemaan” (SYL
2007).

Manifestillaan opiskelijoiden edustajat jatkavat vammais- ja opiskelijajarjestjen
kdynnistdm&a keskustelua korkea-asteen opiskelun esteistd ja toistavat vuonna
2003 opetusministerille jattdmansa esitykset esteiden poistamisesta. Opiskelija- ja
vammaisjarjestdjen  edustajat ovat kansainvalisen ja  eurooppalaisen
kehityssuunnan linjassa — ja askeleen edelld eduskuntaa ja opetusministeriéta,
jonka tulosohjauksessa esteettémyys ja opiskelijoiden ja henkilékunnan hyvinvointi
ovat aihioita ja esteettomyyteen pyritdan lahinna suositusten kautta. Suomalainen
lainsdaddéantd kannustaa, muttei velvoita opiskelun esteettémyyden ja
saavutettavuuden varmistamiseen (Haarni 2006; Kumpuvuori 2007; Niemela 2007).

Opiskelun esteettdmyys riippuu yliopistojen hallinnon ja henkilékunnan
sitoutumisesta. Opetusministerién julkaiseman selvityksen mukaan Jyvaskylan
yliopisto, Turun yliopisto ja Abo Akademi ovat esteettémyyden edellakéavijoita
Suomessa (Laaksonen 2005). N&issa yliopistoissa on tehty esteiden kartoituksia,
havaittu puutteita ja kaynnistetty toimenpiteitd esteiden poistamiseksi.
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Selvitysraportissa suositellaan, ettd esteettémyys nakdkulmana ja periaatteena
otetaan osaksi yliopistojen strategista suunnittelua. Liséksi raportissa ehdotetaan
esteettdmyystydhon tarvittavien resurssien turvaamista.

Selvitysraportin  suosittelemien toimenpiteiden toteuttamiseksi kaynnistettiin
vuonna 2005 Esteetén opiskelu korkea-asteen oppilaitoksissa eli ESOK-hanke
(ESOK 2008). Opetusministerién rahoittaman hankkeen tavoitteena on opetuksen
ja opiskelun fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen esteettémyyden kehittdminen siten,
ettd jokainen voi ominaisuuksistaan riippumatta opiskella yhdenvertaisesti muiden
kanssa. Hanke on edistényt esteettémyytta yhteistyén, verkottumisen, koulutuksen,
hyvien kaytanteiden jakamisen ja suositusten kautta. Korkea-asteen oppilaitosten
lisdksi hankkeessa on mukana jarjest6ja. ESOK-hanketta on edeltanyt Jyvaskylan
yliopiston oma esteettémyystyo.

Ennen valtakunnallista ESOK-hanketta Jyvaskylan yliopisto yhteistydssa Avoimen
yliopiston ja opetusministerion kanssa kokeili esteettdmyyteen tahtaavia
toimenpiteita (Jyvaskylan yliopisto 2006). Na&ihin kokemuksiin ja kaytanteisiin
nojautuen Jyvaskylan yliopisto kaynnisti Esteetén yliopisto -hankkeen vuonna
2004. Hankkeen perustamat asiantuntijatyéryhmat ovat koonneet tietoja ja
kokemuksia; ja hanke on tuottanut koulutuksen laatujarjestelméan fyysisen,
psyykkisen ja sosiaalisen esteettémyyden kriteerit. Lisdksi hanke on kehittényt
menetelmia esteiden havaitsemiseksi ja voittamiseksi.

Esteettomyys kattaa paljon opiskeluympéristéd laajemman  kontekstin,
yhteiskunnassa osallistumisen. Esteettémyys ja sen késitepari saavutettavuus ovat
kdadnndksia englanninkielisistd ja kansainvalisesti laajalti kaytetyistd termeista
Barrier-free, Universal Design ja Design for All, joita on ollut vaikea osuvasti
kdantdaa suomen kielelle (Jaaskeldinen 2006; Saloviita 2007; Stakes 2008).
Esteettomyyden tavoitteena on tasa-arvoinen ja yhdenvertainen osallistuminen,
ympéristéjen  esteettdmyys, tuotteiden  helppokayttdisyys ja  palvelujen
saavutettavuus. Suomi on mukana kansainvélisessa Design For All -verkostossa,
jonka tavoitteena on kestdvd sosiaalinen kehitys ja esteettdtmyys osana
laadunvarmistusta ja tuloksellisuutta. Stakes koordinoi kotimaista DfA-verkostoa ja
sen yhteisty6td kansainvélisen verkoston kanssa (ks. Stakes 2008).

DfA-lahestymistavan tavoin maailmanlaajuinen Koulutus kaikille -prosessi
(Education For All, EFA) korostaa yhdenvertaista oikeutta koulunkayntiin ja
oppimiseen (UNESCO 2008). Opiskelun esteiden havaitseminen ja poistaminen
ovat ensimmaisia askeleita pyrittdessad kohti esteetdntd oppimisymparistéa ja
yhdenvertaista osallistumista (EU-RA 2006; UNESCO 2005). Myés EU:n uusi
koulutuspolitikka ohjaa esteettdmyyteen, saavutettavuuteen ja inklusiiviseen
ldhestymistapaan.  Koulutuksen jarjestamisen |dhtokohtana tulee olla
yhdenvertaisuus, kaikille avoin ja yhteinen koulutus, ja opiskelussa tarvittavien
tukitoimien tarjoaminen osana koulun tai oppilaitoksen palveluja, koska
inklusiivisen koulun on todettu edistdavdn yhteiskunnassa osallistumista ja
tydllistymista (EU 2008; EU-RA 2006; Jaaskelainen 2006).
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Haarnin (2005) mukaan yhdenvertaisuus Suomessa on “keskenerdistd”, ja
koulutuksessa on keskeisid puutteita. Niiden korjaamiseksi ja yhdenvertaisuuden
edistamiseksi kaytdanndéssa han on esittdnyt kaksoisstrategiaa, esteettémyyden
periaatteen toteuttamista ja sen liséksi yksil6llisten tarpeiden mukaisten palvelujen
jarjestamista. Esteettémyys on ilmeisen selked lahtdkohta; yksiléllisten tarpeiden
madrittely palveluiden saamiseksi on yleensd pulmallisempaa. Tarpeet riippuvat
konteksteista, ja ndkdkulmien valinnat ja niilld saavutettavat hyddyt maarittavat
tarpeita. Solvang kumppaneineen (Solvang ym. 2005) on kayttdnyt esimerkkind
viittomakielisten kuurojen kansainvalisia urheilukilpailuja — osallistumisoikeus
perustuu kuulovammaan, vaikka kansainvéliset jarjestdét perustavat toimintansa
kieliyhteisddn ja kielellisiin oikeuksiin.

Viittomakielisen opiskelijan nakdkulmasta olennaisia kysymyksia akateemisen
maailman muutoksissa, tulevaisuusmanifestin ja esteettdmyyden toteutumisessa
ovat oikeus opiskeluun seka opetusministeridn ja yliopistojen vastuu esteettémasta
opiskeluympdristostéd. Liséksi viittomakielisen opettajakoulutuksen kymmenen
vuoden historiaa tarkastellen voidaan kysyd, miten opettajakoulutus on edistanyt
esteettoman yliopistoympariston muodostumista ja viittomakielisen opiskelijan
osallistumista opiskeluun Jyvaskylassa ja Suomessa. Tarkedd on myds pohtia,
millainen opiskeluymparistd on tulevaisuuden (esteettn) yliopisto. Viittomakielinen
opettajakoulutus on tukenut opiskelijoiden sosiaalisen identiteettin rakentumista ja
perehdyttanyt akateemiseen maailmaan (Pirhonen 2004). Yksittdinen
koulutusohjelma ja siihen rajatut tukitoimet tuskin kuitenkaan ovat kestévia
ratkaisuja esteettéméan osallistumisen ja opiskelijoiden tulevan tyéllistymisen
nakdkulmasta.

Oikeus viittomakieliseen koulutukseen ja palveluihin on maé&ritelty Suomen
perustuslaissa ja YK:n yleiskokouksen vuonna 2006 hyvéksymassa vammaisten
henkildiden oikeuksien konventiossa (ks. Haarni 2006; Kumpuvuori 2007; UN
2007). Oikeuksien toteutuminen on kuitenkin hidas prosessi, koska
vastuukysymykset jaavat auki ja toimenpiteet riippuvat oppilaitosten omista
aloitteista. Viittomakielisten opiskelijoiden oikeuksien toteutumisessa on kyse
ennen kaikkea kielellisista oikeuksista ja opiskelussa kaytettavista tulkkipalveluista.
Laaksosen (2005) selvityksen mukaan yliopistot ovat melko heikosti kyenneet
havaitsemaan viestintdan liittyvia esteitd. Sen sijaan tilojen esteet ja esteettémyys
ovat konkreettisia, minka vuoksi ne tiedostetaan paremmin ja niiden poistaminen
on yksinkertaisempaa.

Vuodesta 1998 viittomakielinen opettajakoulutus on jarjestdnyt ja tarjonnut
opiskelutulkkipalvelut henkiléstélleen ja ohjelman opiskelijoille. Jyvaskylan
yliopiston esteettémyyttd kartoittaneen Paakkdlan (2004) mukaan viittomakieliset
opiskelijat mainitsivat opiskelun esteind muistiinpanojen tekemisen, riittdmattéméan
valaistuksen ja opetushenkildkunnan kielteiset asenteet ja tiedon puutteen.
Viittomakielen tulkkipalveluja opiskelijat pitivat erittdin tarkednd. Koulutuksen
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jarjestamat tulkkipalvelut ovat osaltaan olleet mallina opetus- ja opiskelutilanteiden
viestinnéllisen esteettdomyyden toteuttamisesta ja palvelujen koordinoinnista
(Jyvaskylan yliopisto 2006). Viittomakieliset opiskelijat ja Esteetdn yliopisto -hanke
totesivat tulkkipalvelujen toimintamallin  ongelmaksi rajoittumisen yhteen
tiedekuntaan ja laitokseen. Hakijan ja opiskelijan ala- ja kurssivalintoja on rajattu,
kun tulkkipalveluja on saatavilla vain yhden koulutusalan puitteissa. Opiskelijat
ehdottivat koko yliopistoa palvelevan tulkkikeskuksen perustamista (Paakkola
2004).

Ehdotus koko yliopistoa palvelevasta tulkkikeskuksesta on selkeasti esteettoman
yliopiston toimintaperiaatteen mukainen. Mikali tulkkipalvelut n&hddan osana
esteettdman yliopiston toteuttamista, niiden tulisi perustua opiskelijoiden
alavalintoihin ja tulkkaustarpeisiin. Lisaksi yliopistolla pitaisi olla vastuu palveluista.
Toisaalla soslaali- ja terveysministeri6 on suunnitellut siirtdvdnsad vastuun
yksilollistd tulkkipalveluista kunnilta valtiolle (ks. Rénnberg 2007; Sosiaali- ja
terveysministerié 2007); mutta opetusministerid ja yliopistot eivat ole toistaiseksi
pohtineet vastuutaan vyliopistojen tulkkipalveluista. Yliopistojen nakdkulmasta
tarked kysymys on tulkki- ym. palveluiden resurssointi. Tassd on kolme
vaihtoehtoa, 1) esteettdbmyys on osa laadunvarmistusta ja siihen kuuluva
rahoitusperuste, 2) erillinen esteettdmyyten kannustava tai esteettémyydesta
palkitseva rahoitus, ja 3) yliopistot ottavat vastuun suunnittelusta ja resurssoinnista
osana yleisstrategiaa ja toimintabudijettia.

Pohjoismaiden ja EU-maiden valinen yhteistyé on tuonut esiin suomalaisen
korkea-asteen opetuksen hitaan kehityksen esteettémyyden toteuttamisessa.
Isossa-Britanniassa ja Ruotsissa jokaisen korkea-asteen oppilaitoksen on
kartoitettava esteet, laadittava esteettémyyssuunnitelma, varattava maaratty osuus
yleisbudjetista esteettdmyyden toteuttamiseen ja tarvittaessa on mahdollista hakea
esteettomyytta varten lisdmaararahaa (Jokinen ym. 2004). Uhkakuvana Suomessa
on, ettd akateemisen maailman suurissa muutoksissa keskustelu esteettémyyden
resurssoinnista ja toteuttamisesta unohtuu.

Periaatteessa viittomakielisyyden tai vammaisuuden vuoksi syrjintdd kokeva
opiskelija voi vedota vuoden 2004 yhdenvertaisuuslakiin. Kaytdnndssa opiskelijan
asema on heikko, silld laki velvoittaa esim. oppilaitoksia ryhtymaan “kohtuullisiin
toimiin” yhdenvertaisuuden edistdmiseksi ja oikeusprosessi on monin tavoin
vaativa (Kumpuvuori 2007; Laaksonen 2005; Sahlin 2004). Opiskelijan tukena ovat
kuitenkin vertaisryhmat, opiskelijajarjestét ja vammaisjarjestét, jotka ovat myds
kerdnneet opiskelijoiden kokemuksia opiskeluymparistdistd, syrjinnasta ja esteista
(esim. Haapala 2001; Kalela ym. 2003; Niemelda 2007). Perinteisesti opiskelijat
ovat kaynnistédneet uudistuksia odottamatta jarjestelmé&n muutoksia, joita on
yleensa toteutettu viiveelld (ks. Lehtomaki 2005). Esteettémyyden, myds
viittomakielisten opiskelijoiden oikeuksien, toteuttamisessa keskeisia tulevat
olemaan opiskelijoiden kokemukset ja kansalaisaktiivisuus ja yliopistojen omat
innovatiiviset aloitteet.

Optimistisessa tulevaisuuden visiossa opetusministerid maarittelee vastuunsa
korkea-asteen opintojen esteettdmyydesta, kuten tulkkipalveluista; jarjestét
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kaynnistavat syrjayttdvien kaytanteiden perusteella oikeusprosesseja; ja naiden
prossien seurauksena opetusministeri® tarkistaa tulosohjausta ja alkaa
edellyttdmaan tai palkitsemaan yliopistoja esteettdmyydestd noudattaen
eurooppalaisia direktiiveja ja malleja. Vaihtoehtona voi myds olla esteettdmyys
EU-rahoituksen ja yhteistydn perusteena — ja kansallisten toimijoiden vélinen
kilpailu.  Jyvaskylén vyliopisto voi kuitenkin olla edelldkavija, perustaa esim.
opiskelijoiden ehdottaman, koko yliopistoa palvelevan tulkkikeskuksen, seurata
vuosittain esteettdmyyden edistymistd ja koota tietoa oman yliopiston hyvista
kayténteista ja niiden vaikutuksista opetuksen laatuun ja hyvinvointiin.
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KIELIPOLITIIKKA, SUOMALAINEN VIITTOMAKIELI JA

VIITTOMAKIELINEN LAPSI
Ulla Sivunen

Aidinkieli on kuin iho. Se kieli, jonka keskelld opimme ymmdértdméaén keité
olemme, vaikuttaa kokemukseemme maailmasta ja itsestimme. Aidinkieli on
osa ihmisen identiteettid: tapaa puhua, ajatella, haaveilla ja tuntea — tapaa olla
olemassa. (Riekko 2003.)

Kieli ei vain eld meissa, vaan me myo6s eldmme kielessa. Kieli vaikuttaa siihen,
miten koemme ja tulkitsemme maailmaa ja siten myds itsedmme. Asia korostuu
entisestdan kuuluttaessa johonkin kielelliseen vahemmistéon. Tarvettaan
aidinkieliseen kulttuuritarjontaan, opetukseen, palveluihin ja mediaan joutuu
talléin usein perustelemaan moneen suuntaan — viranomaisille, medialle, tutuille
ja lastensa opettajille. Tdma on varsin nurinkurista, kun kyse on kuitenkin
kaikille yhteisistéd kielellisistd perustarpeista. Yhteiskunnan arvostus omaa
aidinkielta ja kulttuuria kohtaan vaikuttaa suoraan yksilén omanarvontuntoon ja
laajemmin my®&s kielen ja kulttuurin elinvoimaisuuteen.

Eri kielilla ja kieliyhteisolla on statuksensa, joka vaihtelee maasta ja kontekstista
riippuen. Suomessakin on lukuisia vdhemmistokielid, joihin suhtautuminen
vaihtelee. Vaikka kielten ja kulttuurien tulisi olla samanarvoisia, todellisessa
eldmassa ndin ei kuitenkaan ole. Téma on luonnollinen seuraus, koska olemme
kaikki kulttuurisia yksil6itd. Muita kulttuureja arvioidaan omien l|ahtékohtien
kautta ja toisen, itselleen vieraan kulttuurin ja kielen tarpeita voi olla talléin
vaikea tunnistaa ja ymmartdd. Erds kulttuurin ominaispiirteistd onkin sen
valikoivuus ja etnosentrisyys, joka muun muassa maarittda tavat ja uskomukset
seké rajat yksilon tai ryhman kuulumisesta johonkin tiettyyn kulttuuriin (Porter &
Samovar 2000, 13-14). Nailld kulttuurisilla piirteilld on myds poliittinen
ulottuvuutensa, joka voi ilmetd esimerkiksi institutionaalisissa rakenteissa
esiintyvana kielellisena ja kulttuurisena syrjintana (emt., 8).

Monikulttuurisuus ja -kielisyys on aina ollut osa suomalaista yhteiskuntaa. Téamé
suomalaisen yhteiskunnan monimuotoisuus ei kuitenkaan aina ole ollut kaikille
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eri yhteiskunnallisten sektoreiden edustajille ja poliittisille vaikuttajille selvaa, tai
sen merkitystd on vahatelty. Kotimaisten kielten tutkimuskeskuksen (KOTUS)
selvitykset kotimaisten vahemmistdkielten nykytilasta osoittavat, ettd kotimaiset
vahemmistokielet tarvitsevat kipeésti yhteiskunnallista tukea ja panostusta niin
taiteeseen, koulutukseen kuin kielen ja kulttuurin  tutkimukseenkin.
Yhteiskunnallisessa vaikuttamisessa ja muita kieliryhmi& koskevissa poliittisissa
paatdksenteoissa on tietoisesti pyrittdva eroon etnosentrisyydesta ja tuettava eri
kielellisia ja kulttuurisia yhteisdjd huomattavasti aiempaa enemmén. Nama
yhteisét rikastuttavat suomalaista yhteiskuntaa ja ovat oleellinen osa sita.

Pienten kielten ja kulttuurien status on vahvasti sidoksissa olemassa oleviin
taloudellisiin ja koulutuksellisiin resursseihin. Kielipolitikassa vahemmistdkieliin
ja -kulttuureihin liittyvét koulutusohjelmat ja projektit, joiden toiminta riippuu
yhteiskunnallisesta rahoituksesta, ovat niitd, jotka tarvitsisivat eniten
yhteiskunnallista tukea. Usein niiden saama tuki on kuitenkin projektiluonteista
tai kausittaista. Voisiko tdman kaltaista lahtdkohtaa kuvitella esimerkiksi
I&hidkoulun tai yleisen opettajakoulutuksen toiminnan kohdalla?

Suomalainen viittomakieli (SVK) on viime aikoina vahvistanut asemaansa
yhteiskunnassamme. Tama johtuu pitkélti sen vuonna 1995 saamasta
kotimaisen védhemmistokielen lainsd&danndéllisestd asemasta. Viittomakielinen
luokanopettaja- sekd suomalaisen viittomakielen aineenopettaja- ja
maisterikoulutus ovat my®s osaltaan edistdneet SVK:n asemaa. Nama
koulutusalat ovat vield nuoria, kehittyvid aloja, jotka toivottavasti vakiinnuttavat
toimintansa: valmistuneilla maistereilla onkin tarked SVK:n ja viittomakielisen
kulttuurin kehittdmis- ja vaalimistehtava.

Suomalaisen viittomakielen kayttd kouluopetuksessa oli kielletty aina 1980-
luvulle asti (Malm & Ostman 2000, 10; Salmi & Laakso 2005, 43), ja vasta
vuonna 1991 poistettiin laista sdadds, joka kielsi viittomakielisid kuuroja
toimimasta opettajina. T&td historiallista taustaa vasten edelld mainituilta
koulutusaloilta valmistuneita maistereita voi pitdd alansa pioneereina ja
asiantuntijoina yhteiskunnassa kaytavassa kielipoliittisessa keskustelussa.

SVK:n ja yhteisbmme lahihistoriasta johtuen viittomakieliset lapset ja nuoret
eivat useimmiten tana paivanakaan saa aidinkielensd opetusta ja ohjausta
siihen patevoityneiltd aidinkielen opettajilta tai aidinkielisiltd luokanopettaijilta.
Lapsi tai nuori ei opi automaattisesti kielen saantdja ja kielenkaytdén eri muotoja,
vaan tarvitsee opetusta ja ohjausta ndissé asioissa. Vastaavasti suomalaisessa
yhteiskunnassa suomen kielen k&yttéa ohjaillaan monin tavoin, joista tavallisin
on kielenhuollon opetus kouluissa. Kielenhuollossa opetellaan Mantilaa (2006)
siteeraten “kirjoittamaan oikein, valitsemaan tietyt muodot ja viestivimmat sanat
eri tekstiyhteyksissd” (Mantila 2006, 39). Vastaava kielenhuollon opetus
aidinkielessd puuttuu useimmilta viittomakielisiltd lapsilta. Resurssien ja
yhteiskunnallisen tuen puute vylldpitdd suomenkielisen ja viittomakielisen
opetuksen vélista eriarvoisuutta. On syyta huolestua nykyisten viittomakielisten
lasten ja nuorten kielellisen osaamisen tasosta. Heidan kielellisen osaamisensa
kehittdminen onkin yksi viittomakielisten lasten opetuksen tulevaisuuden
haasteista.
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Viittomakieliset lapset tdman péivan erilaisissa koulumuodoissa

Viittomakielisten kuurojen ja huonokuuloisten lasten opetuksen muodot ovat
moninaistumassa. Maamme opetusta ollaan kehittdmasséa inklusiivisempaan
suuntaan, jolloin erityisopetuksen ja yleisopetuksen jakoa haivytetdan. Kuuroja
tai huonokuuloisia lapsia sijoitetaan yha useammin l|ahikouluihin, tai naita
koulumuotoja yhdistetddn. Myds kaksikielisestd, kaikille avoimen koulun
perustamisesta keskustellaan.

Viittomakielisille lapsille ja nuorille annettava perinteinen erityisopetus
erityisopettajineen on saanut osakseen aiheellista kritiikkid. Kuurojen ja
huonokuuloisten lasten erityisopetus on perusteltua silloin, kun heilld on
oppimiskykyyn vaikuttavia hairi6itd. Nain ei kuitenkaan useimmiten ole, vaan
viittomakieliset lapset tarvitsisivat ennen kaikkea kaksikielistd ja -kulttuurista
opetusta. Erityisopetusta kuurojen ja huonokuuloisten lasten erityiskouluissa on
arvosteltu esimerkiksi opetuksen etenemisen hitaudesta ja heikosta tasosta
(Lehtomaki & Takala 2002, 97, 99). Vuonna 1998 perustettu Jyvaskyldn
yliopiston viittomakielinen luokanopettajakoulutus pyrkii osaltaan korjaamaan
nama epakohdat maamme viittomakielisten lasten perusopetuksessa (Jokinen
2000b)

Viittomakieliset luokan- ja aineenopettajat ovat viittomakielisten lasten
opetuksen asiantuntijoita, ja he pystyvat parhaiten toteuttamaan POPSissa
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet) maariteltyd viittomakielisten
lasten opetusta. Esimerkiksi Jyvéaskylan yliopiston opettajakoulutuslaitoksen
viittomakielisen  luokanopettajakoulutusohjelman  opinnot on raataldity
vastaamaan mahdollisimman hyvin viittomakielisten oppilaiden tarpeita.

Talld hetkelld luokanopettajat ja aineenopettajat eivat kuitenkaan voi saada
virkoja viittomakielisten lasten erityiskouluista koulujen erityiskoulustatuksen
vuoksi. Na&in ollen &idinkieleltddn viittomakielisetkin luokanopettajat ja
aineenopettajat sijoittuvat useimmiten muualle téihin. Tilanne on ristiriitainen,
koska juuri heilld on viittomakielisten lasten kaksikieliseen opetukseen
tarvittavaa asiantuntemusta, ja télle osaamiselle on lisdksi maanlaajuista
tarvetta.

Kriittisin ero erityis- ja yleisopetuksen valilld ilmenee aineenopettajien
antamassa opetuksessa, jota nykyisissd viittomakielisten erityiskouluissa ei
kdytdnnbéssd ole. Yldkoulussa korostuu aineenopettajien asiantuntemus
oppilaiden oppiaineen syvéllisemmassé oppimisessa ja mahdollisimman hyvan
jatko-opintokelpoisuuden saamisessa. Erityisopettajat ja erityisluokanopettajat
eivat kykene tayttdmaan aineenopettajan tehtdvaa yldkoulussa, mika vaikuttaa
suoraan oppilaiden jatko-opintomahdollisuuksiin. Nykyiset lainsdadanndélliset
virka- ja kouluasetukset yllapitédvat osaltaan suomenkielisen ja viittomakielisen
opetuksen valista eriarvoisuutta.

Onkin selvaa, ettd erityisopetus ei nykyisellddn anna viittomakielisille

samanlaisia oppimisen mahdollisuuksia ja haasteita kuin yleisopetus, mutta
toisaalta l&hikouluista puuttuu alamme asiantuntemus ja viittomakielinen

95



ympéristd. Viittomakielisen lapsen sijoittaminen yksinddn tai vain parin
viittomakielisen ik&dtoverin kanssa yleisopetuksen kouluun tai luokkaan ei
sekdan ole hyva ratkaisu hdnen tasapainoisen kaksikielisen ja -kulttuurisen
identiteettinsa kehittymisen kannalta. Lapsi tarvitsee vertaisiaan, koska heidéan
kauttaan han kehittdd sosiaalisia, tiedollisia ja muita vuorovaikutuksesta
saatavia keskeisia taitojaan.

Esimerkiksi viittomakielisen oppilaan koulunkayntid yleisopetuksessa kasitellyt
narratiivis-etnografinen tutkimukseni (Sivunen 2007) osoittaa, ettd vaikka
I&hikoulussa olisi suomalaisen viittomakielen tulkkausta, niin se yksistaan ei riité
tyydyttdmaan lapsen kielellisid ja kulttuurisia tarpeita. Vahvan itsetunnon ja
tasapainoisen kaksikielisyyden ja -kulttuurisuuden saavuttaakseen
viittomakielinen lapsi tarvitsee omakielisid vertaisiaan ja opettajan, joka itsekin
kaksikielisend pystyy opettamaan paitsi lapsen d&idinkieltd, SVK:ia, myo6s
lukutaidon kulttuurisia tekijoitéd, kielenkayttdéa ja viittomakielisen yhteisén
tietoutta. Nain varmistetaan, ettd lapsi todella oppii ja parjdad ldhikoulussa
(Ramsey 1997, 110-112).

Lisédksi oman viiteryhménsa ja vertaisiensa kautta lapsi saa tietoa kuurona tai
huonokuuloisena eldmisen tavoista ja strategioista — siitd, miten parjata
huonokuuloisena tai kuurona tdssd maailmassa. Téstd syystd nédiden lasten
kasvatusty®ssa tarvitaan myds kuuroja ja huonokuuloisia aikuisia, jotka tietavat
omasta kokemuksestaan, mitd on eld8 kuulevassa ja erikielisessa
yhteiskunnassa.

Kaikille avointa koulua perustamaan

Viittomakielisessd yhteiséssd on viime aikoina keskusteltu avoimen,
kaksikielisen koulun perustamisesta, jota voisivat kaydd &idinkieleltdén
viittomakielisten liséksi kaikki suomalaisesta viittomakielestd kiinnostuneet
lapset ja nuoret. Opetuksen kielind olisivat suomalainen viittomakieli ja suomi.
Koulussa toimittaisiin ensisijaisesti vahemmistokielen ja -kulttuurin ehdoilla, ja
se toteuttaisi kestdvaa kielipolitikkaa, jossa vahemmistékielen asemaa
vahvistetaan ja tehd&an tunnetummaksi. Téallaisen koulun perustaminen
edellyttaisi tydryhmaa, joka seka kartoittaisi perustamiseen tarvittavat resurssit
ja  rahoitusmahdollisuudet ettd suunnittelisi koulun opetusjarjestelyt.
Toteutuessaan se tarjoaisi valtavdestén lapsille mahdollisuuden kayda
kaksikielistd koulua, jonka toinen kieli edustaisi jotain kotimaista
vahemmistokieltd — tdssad tapauksessa suomalaista viittomakieltd. Tallainen
koulu olisi aidosti monikulttuurinen ja moderni oppimisen keskus.
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SISAKORVAISTUTETTA KAYTTAVAN LAPSEN

KOULURATKAISUT
Helena Sume

Tama artikkeli perustuu vaitéskirjatutkimukseen, joka julkaistiin 8.3.2008 Jyvéas-
kylan yliopistossa (Sume 2008). Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata pitkittais-
tutkimuksella vanhempien ndkdkulmasta prosessia, joka kdynnistyy lapsen kuu-
rouden toteamisesta ja paattyy kouluratkaisuun. Téssa artikkelissa keskityn las-
ten kouluvalintaan. Tutkittavina olivat perheet, joissa on 15 vuosina 1998—-1999
syntynyttd, sisakorvaistutetta kayttavaa lasta (8 tyttéad ja 7 poikaa). Perheet
asuvat eri puolilla Suomea. Tutkimuksessa oli mukana kotikieleltddn suomen- ja
ruotsinkielisia lapsia. Tutkimusaineistoina olivat vanhempien haastattelut (kaksi
kertaa) seka esiopetus- ja kouluvalintaa kasittelevien moniammatillisten palave-
rien daninauhoitukset (seitseman palaveria). Tutkimusaineisto analysoitiin ai-
neistolahtdisesti. Vaitéskirjatutkimusta jatketaan pitkittaistutkimuksena.

1. Johdanto

Viime vuosien lddketieteen ja teknologian kehitys on vaikuttanut varhaislapsuu-
den kuurouteen, silld kirurgisen toimenpiteen vaativan sisakorvaistutteen (Sl)
saa n. 90 % vaikeasti tai erittdin vaikeasti kuulovammaisista lapsista. Sl-hoitoon
liittyy kulttuurisia ndkemyseroja, kieleen liittyvia identiteettikysymyksia ja kielitie-
teellisiad tulkintoja kaksikielisyydesta. Sl ei poista lapsen kuuroutta vaan auttaa
hantd kuulemaan huonokuuloisen tavoin. Sl tarjpaa mahdollisuuden puhuttuun
kieleen. Suomessa lasten Sl-hoidot alkoivat reilut kymmenen vuotta sitten. Talla
hetkellda Suomessa on yli 200 t&té kojetta kayttavaa lasta. Vaikka sisékorvaistu-
tetta kayttavien lasten maara on télla hetkella pieni, se on kuitenkin kasvava.

Talla hetkelld kuuro ja huonokuuloinen lapsi voi kdyda koulua yleisopetuksessa,
yleisopetuksen erityisluokissa tai erityiskouluissa. Suomessa on kolme valtion
koulua (Mikkelissa, Jyvaskyldssa ja Oulussa) ja kymmenen kunnallista erityis-
koulua tai koulua, joissa on huonokuuloisten luokkia (Huttunen 2000, 183; Taka-
la 2001, 272; Kéarkkainen, Luoto & A&ri-Vahakyla 2005, 83). Yleisopetuksen kou-
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lulla tarkoitetaan paaasiassa lapsen kodin l&helld olevaa perusopetusta antavaa
koulua. Tassa artikkelissa tastd koulumuodosta kaytetddn nimitystd lahikoulu.
Nykyisin kuurot ja huonokuuloiset oppilaat hajaantuvat moniin kouluihin, minka
vuoksi omakielisten opetusryhmien perustaminen onnistuu vain muutamissa
isoimmissa kouluissa. Usein erityiskoulujen samassa opetusryhmassa voi olla
seka viittomakielisid oppilaita ettd suomen kieltd kayttdvia huonokuuloisia, dys-
faattisia ja kuulomonivammaisia oppilaita. Kaytanndssé opettaja on hankalan
tilanteen edesséa; opetuksen pitaisi tapahtua viittomakielelld, viitotulla puheella ja
suomen kielella. (Lappi 2000, 71-72; Sume 2004, 12—-21.) Oman lisdnsa tuovat
sisédkorvaistutetta kayttavét lapset, joiden opetuksen tulisi useissa tapauksissa
perustua ldhinnd puhuttuun kieleen. Opetuksessaan paaasiassa viittomakielta
kdyttdvan koulun voi olla vaikea tarjota sisdkorvaistutetta kayttaville lapsille riit-
tédvéa puheen ja kuuntelemisen haastetta (Chute & Nevins 2002, 117-118).

Lasten Sl-leikkaukset kohdistuvat lahinna alle kouluikaisiin lapsiin. Varhaiset SI-
leikkaukset vaikuttavat lasten puhutun kielen ja kuulon kehittymiseen ja siten
myds lasten kouluratkaisuun. On nimittdin havaittu, ettd mitd varhemmin lapset
saavat Sl:n, sitd yleisemmin koulusijoitus on lahikoulu (Govaerts ym. 2002, 885—
890; Schultze-Gatterman 2003, 322-329). Govaertsin ym. (2002, 885-890) mu-
kaan 2—4 vuoden ikdisind sisdkorvaistutteen saaneista lapsista aloitti 1ahikoulus-
sa 66 %. Tutkijoiden mielestd luku tulee lahenemaan 90 %:a lapsilla, jotka saa-
vat sisdkorvaistutteen alle kaksivuotiaina.

Kouluratkaisua mietitddn entistd enemman myds perhekulttuuristen arvojen ja
arjen sujumisen nakdkulmasta. Vanhemmat tekevat paatdksen kouluratkaisusta
ammatti-ihmisten tuella ja useimmiten vanhempien tavoitteena on saada lapsi
I&hikouluun. Vaikka useimmille istutetta kayttaville lapsille 1ahikouluvaihtoehto on
mahdollista, monet lapset tarvitsevat oppimiseensa erityista tukea. Lapsilla on
yleensd ensimmaisind kouluvuosina joko henkilékohtainen tai koko luokan kay-
toéssa oleva avustaja. Useimmiten lapset tarvitsevat tukea lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisessa, koska naiden taitojen oppiminen liittyy kuuloon. Menetelmil-
18, joilla kuuroja ja sisékorvaistutetta kayttavié lapsia opetetaan — tai pikemmin-
kin milla menetelmilld lapset oppivat — vaikutetaan elinikdiseen oppimiseen, so-
siaalisiin vuorovaikutustaitoihin ja laajoihin tydpaikkavaihtoehtoihin (Marschark,
Rhoten & Fabich 2007, 48).

Sisakorvaistutetta kayttavien lasten kouluvalinta tulee vaikuttamaan moneen
asiaan, kuten erityiskoulujen oppilasmaariin. Jo nyt on havaittavissa kuulovam-
man perusteella otettujen ja siirrettyjen oppilaiden mééran vaheneminen erityis-
kouluissa ja maaran kasvu ldhikouluissa (taulukko 1).
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TAULUKKO 1 Kuulovammaisten oppilaiden maarat vuosina 2001-2006 tilastokeskuksen
mukaan (Tilastokeskus 2001-2006, <www.stat.fi>)

2001 2002 2003 2004 2005 2006

Kuuroja ja huonokuuloisia op-| 129 175 213 216 247 261
pilaita ldhikoulussa

Kuuroja ja huonokuuloisia 323 245 260 237 204 206
oppilaita erityiskoulussa

Kuulovammaisia oppilaita (kuu-
lovamman perusteella otettuja] 452 418 473 453 451 467
ja siirrettyja) yhteensa

Lapsen kouluvalintaa varten psykologi, puheterapeutti ja kuntoutusohjaaja teke-
vat ehdotuksia. Audiologinen tyéryhméa antaa suositukset lapsen opetuskieleksi
sekd kommunikointimenetelmiksi. N&in jo lapsen kuulovamman toteamisvai-
heessa aloitettu kuntoutus jatkuu koulussa. (Kirla 2000, 222.) Kuntoutusohjaaja
toimii  kuntoutustietotaidon siirtdjand koulun henkildkunnalle (Yli-Pohja 2000,
202). Kouluvalinnassa painotetaan opettajan tietoja, taitoja ja halukkuutta ottaa
kuulovammainen lapsi luokalle (Huttunen 2000b, 183). Opettajat saavat koulu-
tusta ja tukea Kuulonhuoltoliiton jarjestdmiltd kursseilta, erityiskoulujen resurs-
siopettajilta seka kuntoutusohjaajilta. Koska kouluvalinnassa mydés lapsen aidin-
kielelld on merkitystd, aina ei vanhempien toivoma kouluvalinta kuitenkaan to-
teudu — esimerkiksi kuulevien viittomakielisten lasten kouluvalinta voi olla hanka-
la. Merkittévid sisdkorvaistutetta kayttavien lasten kouluvalintaan liittyvia tekijéita
ovat lapsen taito tuottaa ja vastaanottaa puhetta, lapsen kommunikointitapa ja
kuuloika.

2. Kouluratkaisut

Siirtymédvaihe kouluun. Tehdyn tutkimuksen mukaan sisdkorvaistutetta kaytta-
villa lapsilla tapahtui monia muutoksia siirtymévaiheessa péaivéhoidosta kouluun.
Niita olisi tapahtunut silloinkin, jos lapsi olisi kuuleva tai kuuro ilman sisékorvais-
tutetta. Valintaprosessissa nayttaytyi kuitenkin ammatti-ihmisten keskuudessa
tekijoita, jotka oli tarkoitettu lapsen parhaaksi mutta joiden edessd vanhemmat
hammentyivat ja alkoivat arvioida tekemidan valintoja. My6s pettymyksia koet-
tiin. Sisakorvaistutetta kayttavan lapsen siirtymavaiheessa kouluun korostuivat
lapsen ominaispiirteet eli lapsen kuurous, viive kielen kehityksessa ja sen vaiku-
tus lapsen kokonaiskehitykseen. Vanhempia askarruttivat lapseen kohdistuvat
vaatimukset: ammatti-ihmisten ja perheen |&hipiirin odotukset ja arvioinnit lapsen
kehityksesta ja tulevaisuudesta. Arvioitsijoina vanhemmat toimivat myés itse.
Vastaavaa ovat havainneet Incesulu, Vural ja Erkham (2003, 605-611) selvitta-
essdadn sisakorvaistutetta kayttdvien lasten vanhempien nakdkulmaa. Vanhem-
pien tilannetta helpottaisi ammatti-ihmisten kanssa tehtava tiivimpi yhteistyd,
jossa huomioitaisiin tarkemmin vanhempien nakdkulma ja heidén kaytannén tie-
tdmyksensa.
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Vanhempien nédkdékulma. Perheiden kanssa yhteisty6td tekevien ammatti-
ihmisten maara kasvoi kouluvalintaprosessin yhteydessa. Nyt kuntouttajien ja
ld&ketieteen edustajien rinnalla toimivat my&s pedagogit. Vanhemmat olivat op-
pineet toimimaan ammatti-ihmisten kanssa, mutta nyt edessa oli uusi alue, jon-
ka termit, kdyténteet ja hierarkia olivat vanhemmille uusia. Epdvarmuutta van-
hemmat kokivat lapseen kohdistuvista vaatimuksista. Epardéintid toivat vanhem-
pien omat vaatimukset, jotka perustuivat etsittyyn tietoon ja vertaisryhmilta saa-
tuun kaytannén tietoon. Vanhemmilla saattoi olla ainakin yhta hyvat tiedot laeis-
ta, tukitoimista ja palveluista kuin ammatti-ihmisill&.

Vaatimuksiaan koululle vanhemmat miettivat usein. Heilld oli paljon tietoa siité,
millaisia tukitoimia lapsi tarvitsi. Liséksi he olivat saaneet lisdtietoa muilta sisa-
korvaistutetta kayttévien lasten perheiltd ja ammatti-ihmisiltd. Nama seikat antoi-
vat vanhemmille varmuutta esittdd omia mielipiteitdén ja valintojaan. Vanhem-
mat olivat valveutuneita tarpeista, joita he katsoivat lapsensa tarvitsevan lahikou-
luun siirryttdessa. Vanhemmat arvioivat siirtymavaihetta kouluun kahdelta suun-
nalta: toisaalta, olivatko he lilan vaativia, ja toisaalta, olivatko he lilan ndyria vas-
taanottamaan ja toimimaan ammatti-ihmisten ehdottamalla tavalla, vaikka naki-
vat toisenlaisen vaihtoehdon olevan sopivampi vaihtoehto perheelle.

Kouluvalinta on prosessi. Sisakorvaistutetta kdyttavien lasten kouluvalinnat
olivat pitkdn prosessin tulos, joka muotoutui vanhempien ja ammatti-ihmisten
yhteisty6lld. Vanhempien osuus oli merkittdvd. Koska lasten aikaiset
Sl-leikkaukset vaikuttavat lasten kuulon ja puhutun kielen kehitykseen, on tassa
tutkimuksessa koulumuodon valinnan perustaksi asetettu Sl-leikkausika (tauluk-
ko 2). Taman tutkimuksen mukaan leikkausialla oli merkitystd kouluvalintaan,
silla alle kolmevuotiaina istutteen saaneista suomenkielisistd lapsista (N=9),
seitseman aloitti Idhikoulussa. Puolestaan kaikki suomenkieliset yli kolmevuoti-
aina leikatut lapset (N=3) aloittivat koulunsa muualla kuin l&hikoulussa. Saatujen
tulosten mukaan kouluvalinta oli erityiskoulu tai huonokuuloisten luokka, jos lap-
sella oli epailty tai havaittu olevan muuta kuulovamman lisaksi.

Kaiken kaikkiaan viidestatoista lapsesta kymmenen aloitti l&hikoulussa, kolme
kunnallisessa, yksi valtion koulussa ja yksi lapsi aloitti koulussa, jossa on huono-
kuuloisten luokka. Lahikoulussa aloitti siis 67 %. Itdvaltalaisen tutkimuksen mu-
kaan sisdkorvaistutetta kayttdvista lapsista aloitti l&hikoulussa 62,5 % (Eckl-
Dorna ym. 2004, 409-412), ja yhdysvaltalaisen tutkimuksen mukaan lapsista
aloitti 18hikoulussa 68 % vuonna 2002 ja vuonna 2003 luku oli 64 % (Sorkin &
Zwolan 2004, 417-421). Tutkimustuloksia on tdydennetty yhden lapsen osalta
vaitdskirjan julkistamisen jalkeen.
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TAULUKKO 2 Lasten koulumuodot

Koulumuoto

S|§atk<t)rva- Lihikoulu | Koulu, jossa | Kunnallinen Valtion LIaT(ten

I I:( u E' huono- erityiskoulu | erityiskoulu uu-

eikkauksen kuuloisten maara

ajankohta luokkia
Alle 2 vuotta 1 1
2-3 vuotta 6 1 1 8
3—4 vuotta 2 1 3
4-5 vuotta 1 1
Yli 5 vuotta 1 1 2
Yhteensa 10 1 3 1 15

Tutkimustuloksissa oli havaittavissa eroja kotikieleltdan suomen- ja ruotsinkielis-
ten lasten kouluvalinnoissa. Ruotsinkielisilla sisdkorvaistutetta kayttavilla lapsilla
polku péivahoidosta kouluun oli vaihtoehtojen vahyyden vuoksi selkedmpi kuin
suomenkielisilld lapsilla, silld he olivat pédivakodin tavallisissa lapsiryhmissa ja
aloittivat kaikki I&hikoulussa huolimatta siita, oliko Sl-leikkaus tehty ennen tai
jalkeen kolmen ik&vuoden.

Vanhemmat pyrkivat vélittdmaan opettajalle tietoa ja tukea. Sisédkorvaistutetta
kayttavien lasten kehityksestd ja kouluvalinnasta ollaan laajasti kiinnostuneita,
mika voi tuoda paineita opettajille ja kouluille. Luonnollisesti yhteistyéta koulun ja
perheen valilld tarvitaan, mutta opettaja tarvitsisi enemman tukea esimerkiksi
oppilashuoltoryhmalta. Lapsilla oli koulussa joko tulkki tai henkilékohtainen tai
luokkakohtainen avustaja. Osa vanhemmista halusi lapselleen tulkin avustajan
sijaan. Valinnan yhtena syyna oli roolien selkiytyminen — opettaja opettaa ja tulk-
ki tulkkaa. Lapsikohtaiset ratkaisut tukitoimista vaativat tiivistd yhteisty6td kou-
lun, kuntoutuspuolen ja vanhempien kesken.

3. Pohdinta

Tassa tutkimuksessa selvitettiin sisdkorvaistutetta kayttdvan lapsen kouluratkai-
sua. Suuntauksena on, etta tdma lapsiryhma aloittaa lahikoulussa Tassa tutki-
muksessa oli havaittavissa vanhempien maaratietoinen ja aktiivinen osallistumi-
nen tehtavaan kouluratkaisuun. Jo vanhempien tekemassa Sl-hoidon valinnassa
on kyse integraatiosta (inkluusiosta), mika laajenee lapsen kasvaessa. Tassad
tutkimuksessa mukana olleet vanhemmat kohtasivat lukuisia ammatti-ihmisia,
joiden kanssa he neuvottelivat lapsen kouluvalinnasta. Vanhempien tuli myds
hyvaksyttédd lapsensa ammatti-ihmisilld. Moniammatillisissa palavereissa van-
hemmat joutuivat esittelemaén lastaan ja hanen taitojaan suhteutettuna ne kuu-
levan lapsen taitoihin. Sl:n tuomaa kehitysta tulisikin laajemmin arvioida mo-
niammatillisesti ja jakaa sisdkorvaistutteen kaytdsta saatuja tuloksia (Li, Bain &
Steinberg 2004, 1036). Vanhemmat halusivat liittdad lapsensa kotiympéaristéén
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toivomalla lapselle Iahikouluvaihtoehtoa. Kaikki I&hikoulut eivat ole vield valmiita
ottamaan oppilaiksi kaikenlaisia lapsia. Pyrkimystd inkluusioon on, mutta tarvi-
taan lisda resursseja ja ajattelutavan muutosta (ks. Moberg & Savolainen 2003,
Ho 2004; Smith 2006).

Nayttaakin silta, ettei sisdkorvaistutetta kayttava lapsi ole "valmis” inkluusioon,
silla tdman tutkimuksen mukaan lapsen puutteita korostettiin ja muut olemassa
olevat taidot jatettiin véhaiselle huomiolle. Tdman sijaan kaytanteiden, resurssi-
en, tiedon ja asenteiden tulisi muodostaa sellainen ympaéristd, johon lapsi luon-
tevasti kiinnittyy, sen sijaan ettd lapsen tulee muuttaa, sovittaa ja hyvaksyttaa
itsensd ymparistolle (Peters, Johnstone & Ferguson 2005, 139-160; Vehkakoski
2006; Frattura & Capper 2007, 16—-21). Inklusiivisessa opetuksessa oppilaiden
erilaisuus on lhatsun, Ruohon ja Happosen (1999) mukaan tavallinen osa ela-
maa. Oppilaan ei tarvitse olla etukdteen valmis yleisopetukseen vaan koulun
tulee valmistautua kohtaamaan kaikki, myés vammaiset, lapset.

Valtion ja kunnallisten kuulovammaisten koulujen oppilasaines on muuttumas-
sa, koska sisdkorvaistutetta kayttavat lapset aloittavat useimmiten tukitoimien
turvin lahikoulussa. Oppilasaines naissa kouluissa tulee monimuotoistumaan ja
vaikeutumaan entisestaan (Sume 2004). Tama tarkoittaa sita, ettéd oppilasryh-
mien kokoaminen vaikeutuu, koska ik&tasoon tai samaan kieleen ja kommuni-
kointitapaan perustuvia ryhmia voi olla vaikea muodostaa. Lisdksi monivammai-
set lapset on huomioitava. Valtion ja kunnallisten koulujen henkildkuntien tieto-
taitoa tullaan kayttdmaan entistd enemmaén koulutuksessa ja ohjaamisessa, silla
I&hikoulut tarvitsevat tietotaitoa opettaa huonokuuloisia, kuuroja ja sisakorvais-
tutetta kayttava lapsia. Samoin tietoa tarvitsevat monet muut ammattiryhmat,
jotka ovat tekemisissa kuurojen, huonokuuloisten ja sis@korvaistutetta kayttavi-
en lasten kanssa. Naissa kouluissa on kuitenkin paras tietotaito opettaa kuuroja
ja huonokuuloisia lapsia. Oppilasaineksen muuttumisen vuoksi koulujen roolit
tulevat muuttumaan. Térkeda on se, ettd ndissa kouluissa opettajilta vaaditaan
erityisopettajan kelpoisuus. Kouluista voi muodostua ja on jo muodostunut re-
surssi- ja oppimiskeskuksia, joissa jarjestetddn kursseja lapsille, perheille ja
ammatti-ihmisille. Koulut voivat hyddyntdd verkkoyhteyksid toimimalla yhteys-
paikkoina lapsille, l&hikouluille, vanhemmille ja ammatti-ihmisille.

Taman paivan muuttunut ja edelleen muuttuva tilanne valtion ja kunnallisissa
kuulovammaisten kouluissa tulee kohdata realistisesti tatd paivaa koskevana
tosiasiana. Lasten tarpeet on nostettava esille. Sisdkorvaistutetta kayttavat lap-
set tarvitsevat puhutun kielen mallia ja tukea sen kehittymiseen ja tarvittaessa
viitotun oppimisymparistdn. Lahitulevaisuudessa l&hes kaikki kuurot lapset ovat
sisdkorvaistutetta kayttavia lapsia. Heidén opettamiseen ja heille sopivien ope-
tusmenetelmien kehittdmiseen tarvitaan resursseja. Tulevaisuuden yksi vaihto-
ehto voi olla pariopettajuus, jossa yhdesséa luokassa toimii kaksi opettajaa. Toi-
nen vaihtoehto olisi, etta I&hikouluissa toimisi huonokuuloisten tai sisékorvaistu-
tetta kayttavien lasten luokka. Esimerkiksi Ruotsissa muutamat koulut ovat pro-
filoituneet sisakorvaistutetta kayttavien lasten opettamiseen. Koulut ovat keran-
neet kokemuksia siitd, miten sisdkorvaistutetta kayttavia lapsia tulisi opettaa,
mik& on puolestaan auttanut opetuksen kehittamistyéta (Tvingstedt, Preisler &
Ahlstrém 2003, 19). Oppilasaineksen muuttuminen kuulovammaisten kouluissa,
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kuurojen viittomakielisten lasten vaheneminen, sisékorvaistutetta kayttavien
lasten lukumaarén kasvaminen, lisdéntyva integraatio ja viittomakielisten luo-
kanopettajien valmistuminen on yhtéld, joka tarvitsee uuden opetusjarjestelma-
mallin rakentamista huonokuuloisille, kuuroille ja sis&korvaistutetta kayttaville
oppilaille.

Kuurojen lasten (joita my0s sisdkorvaistutetta kayttavat lapset ovat) kouluratkai-
su on lahitulevaisuuden haaste, johon vaikuttaa vahvasti kuurojen lasten ope-
tuksen historia. Valtion ja kunnallisia kuulovammaisten kouluja on pidetty mer-
kittdvind kuurojen kulttuurin ja identiteetin vélityspaikkoina oppilailta toisille. Jos
ja kun viittomakieliset kuurot vahenevat, niin silloin koulut eivat endd samalla
tavoin toimi viittomakielisyyden perinteiden ja kulttuurin jatkajina. Tuoretta tut-
kimustietoa kuurojen ja sisdkorvaistutetta kayttévien lasten kouluratkaisuista
tarvitaan. Viela liian usein kdytetdan vanhentuneita argumentteja, jotka ovat
tunnelatautuneita ja kiihkeitd (Marschark ym.2007, 46). Huomioitavaa on myd&s
vanhempien rooli kouluvalinnassa. Heidan tekemiensé ratkaisujen takana ovat
monet tekijat, kuten kulttuuri- ja kielitausta ja ndkemys tehda ratkaisu, joka on
lapselle ja koko perheelle paras mahdollinen.
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TAPAUSTUTKIMUS KUURON OMASTA IDENTITEETISTA

SEKA VOIMAANTUMISESTA
Sami Salo

Fenomenologisen tapaustutkimuksen tarkoituksena on tiedostaa kuuron
identiteettiani ja voimaantumistani paremmin. Kieli- ja kulttuurivdhemmistén
jasenend en tiedostanut viittomakieltdni ja kulttuuriani varsinaisesti ennen
varhaisaikuisuuttani. Suomalainen yhteiskunta ei ole tarjonnut kieli- ja
kulttuurivdhemmistdllemme sopivaa pohjakoulutusta, joka voi turvata oman
kielemme ja kulttuurimme kunnioittamisen. Ennen oman identiteettini ja
kieleni tiedostamista en ollut varma itsestani enk& paikastani yhteiskunnassa.

Kuurous sindnsé oli minulle luonnollinen asia aina esikoulun aloittamiseen
asti. Olin ylpea itsesténi ja vasta esikoulussa huomasin, ettd kuurouttani ja
kielténi ei arvosteta. Jouduin omaksumaan koulun kaytantdja, jotka eivét
tukeneet minua kehittdmaan kieltéani ja tietoisuuttani eldd kuurona ja olla
ylpeé siitéd (Deaf Pride). Sen sijaan vieraannuin itsestani. Lukion jalkeen aloin
opiskella kuurojen kansanopistolla, vasta sielld tajusin, ettd minulla on oikeus
omaan kieleen ja kulttuuriin, eli herésin "Ruususen unesta”. Vuosien yliopisto-
opiskeluni lisdksi kansainvélisten kokemusteni yhteydessé olen vahitellen
tutustunut itseeni, kieleeni ja kulttuuriini paremmin. Kuurojen voimaantuminen
(Deaf empowerment) alkoi minussa, kun halusin tietdd enemman kielesténi ja
kulttuuristani, jotta voisin I6ytda uusia ihmisoikeusargumentteja kuuroille.

Valitsin itseni tdman tutkimuksen kohteeksi, koska samalla sain hyvan
tilaisuuden tiedostaa itsedni paremmin. Tutkimustani varten haastattelin viisi
henkil6a, jotka auttoivat minua muistamaan tutkimukseni kannalta oleellisia
avain-asioita. Heid&n haastatteluaineistojensa turvin pystyin varmistamaan
tutkimuksen keskeiset asiat oikeiksi. Haastattelu toteutettiin 1 — 3-sivuisina
informanttien kirjallisina vastauksina avoimiin kysymyksiin. Tekstiaineiston
kasittelin aineistolahtoiselld sisallénanalyysilla.

Kaytin myds muihin kieli- ja kulttuurivdhemmistdihin sekd kuurouteen liittyvia
kirjallisuuslahteitd, 1ahinna ei-ladketieteellisistd nakdkulmista. Nama |dhteet
auttoivat minut pohtimaan teoreettisesti elamaani ja kokemuksiani. Tutkimus
tapahtui siis kahtena prosessina: aineistojen analyysina ja teoreettisena
pohdintana. Tutkimuksen idea oli kuvailla kuuron ja yhteiskunnan valista
suhdetta, ja my6s sitd miten kuuro voi menestyd globaalistuneessa
maailmassa hyvén itsetietoisuutensa ansiosta.
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Kieli- ja kulttuurivdhemmiston jasen

Kuulun kieli- ja kulttuurivdhemmistédn, joka ei ole kovin tunnettu
yhteiskunnassamme. N&kemykseni mukaan kuurouteeni on suhtauduttu
siten, ettd en parjaisi yhteiskunnassa normaalisti. My6s muilla vahemmistéilla
on vastaavia ongelmia. Kielivdhemmistéjen tutkia Tove Skutnabb-Kangas
(1988, 194 - 196) on kayttanyt tasta termia puuteteoria (deficiency theoretical
models). Minut on kuurona leimattu puutteelliseksi ja vammaiseksi.
Kokemukseni mukaan yhteiskunta ei ole tukenut kuuroa lasta viittomakielen
ja kuurojen kulttuurin kehityksessa. Sen sijaan yhteiskunta on tarjonnut
leimatun identiteetin. Yhteiskunnan ké&sitys kuuroudesta siirtyy kuurolle
lapselle, joka omaksuu viattomasti valtarakenteen arvoja ja ihanteita.
Yhteiskuntamme ndkemys kuuroudesta on laéketieteellinen ja patologinen.
Laaketieteellinen nadkemys kuuroudesta on, ettd kuuro on sairas, eli hdnen
persoonallisuutensa on vajavainen (Foster 1996, 4). Persoonallisuusvajeiset
lapset eivdt ilmeisesti kuulu yhteiskunnan ihanteisiin, ja siksi heidan
puutteitaan pitdd korjata ja niiden seurauksia kompensoida kuntoutuksella.
Korjaustyé tapahtuu institutionaalistuneessa laitoksessa, kuten esimerkiksi
kuulovammaisten lasten erityiskoulussa, jossa kehitetd&dn kuuron lapsen
kykyd toimia kuulevien yhteiskunnan edellytyksien mukaan. Kuuron lapsen
pahimpia vajeita ovat kuulon ja puheen puuttuminen, niin ettd niitd on
kuntoutettava. Vaikka yhteiskunta on toiminut hyvéassa tarkoituksessa,
kuuroille kokemus ei ole ollut niin hyva.

Tutkimustehtava

Tutkimuksessani halusin 16ytda selityksen sille, miten oman kuuron
identiteetin tiedostamisen yhteydessd minussa on kasvanut voimaantumisen
(empowerment) tunne ja miksi olen alkanut huolestua kuurojen
epdoikeudenmukaisista tilanteista maailmassamme ja kuurojen lasten
tulevaisuudesta. Halusin tarkastella my6s, miten tdmé& voimaantumisprosessi
(empowerment process) on yhteydessa eldmanlaatuni parantumiseen.

Tutkimuksen tarkoituksena oli my&s kuvailla ja selvittdd omaa identiteettiani
kuurona ja viittomakielisena ihmisena erilaisissa jokapaivaisissad tilanteissa
seka kuurojen ettd kuulevien maailmassa. Miten minun identiteettini
vahemmistokielen ryhmén jdsenena on syntynyt ja mita yhteiséni identiteetti
merkitsee minulle? Tata halusin selvittda tutkimuksessani, joka on auttanut
minua tdsmentdmaan ja syventdméan ké&sitystani kuuron identiteetisténi.
Keskeistd oli selvittdd oman identiteetin tuntemuksen merkitys elamaélleni ja
sen yhteydessa kuvailla voimaantumisprosessia vahemmistdn jdsenené.

Identiteetti

Vertaan itsedni jamaikalaissyntyiseen kulttuurintutkijgan Stuart Halliin.
Mustaihoinen Hall muutti Englantiin nuorena, mutta han ei kokenut olevansa
tervetullut sinne eikd synnyinmaahansa, vaikka han tunsi molemmat maat
Iapikotaisin. Han oli vailla omaa identiteettid. Hall (2002, 6) on sanonut: "En
halua olla sellainen kuin he haluaisivat minun olevan, mutta en tieda kuinka
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voisin olla kukaan muukaan”. Koen olevani samassa asemassa kuin han.
Olen aina tuntenut olevani ulkopuolinen ja juureton, vaikka lapsuudessani
minulla on ollut turvallinen kotiympaéristd, jossa viihdyin hyvin.

Hallin  (2002) kertomus kokemuksestaan Identiteetti-kirjan luvussa
Minimaaliset minat on antanut minulle hyvid ajatuksia. Han sanoo, ettd kun
han osallistuu identiteettejd koskevaan keskusteluun, han huomaa
siirtyneensd marginaalista keskiodn. Han oli aiemmin pitdnyt itsedan
hajautuneena ja fragmentaarisena. (Hall 2002, 9.) Minun Kkuurojen
identiteettini (ja kuurojen yhteisd) ei ole tunnettu eikd arvostettu
yhteiskunnassamme. Koin lapsena ja nuorena samoin kuin Hall ennen oman
identiteettinsd tiedostamista. Kun saan keskustella kuurojen tai
avaramielisten kuulevien ihmisten kanssa kuurojen identiteetistd asiallisesti,
huomaan tuntevani itseni vahvemmaksi ja olen entistd ylpedmpi omasta
kulttuuristani ja kielesténi.

Kuurojen identiteetissd on aina ollut viittomakielisyytta ja
sosiaalisyhteisollisyyttd (kuurojen yhteisé on elanyt jo yli sata vuotta
Suomessa). He ovat vain tavanneet toisiaan, esimerkiksi kuurojen
yhdistyksissa, automaattisesti, eli yhteisé on syntynyt ja elanyt ensimmaisista
tapaamisista lahtien epadinstitutionaalistuneesti. Lukiessani sosiokulttuurisesta
nakdkulmasta tehtyjd kuurojen kulttuuria koskevia tutkimuksia olen
huomannut, ettd kuurojen identiteettitutkimuksien ydinhavainnot ovat olleet
jérkevia, siis sindnsd kuurojen identiteetti on aina ollut. Vaikka olen nyt
tiedostanut niitd asioita, ne eivdt muuttaneet minun kuuron identiteettiani,
koska se on aina ollut, vaan minun minimaalinen min&ni on tullut entista
vahvemmaksi. Kun tiedan kuka olen, mihin ryhmaan kuulun ja kuinka paljon
arvostan omaa identiteettiani, kulttuuriani ja kieltdni, sekd kuinka paljon
hyvaksyn eldméstani ja miten ajattelen itsestani, vahvistan omaa minimaalista
min&ani.

Kun kuljen kuurojen yhteisén ulkopuolella enemmistén ympéaristéssé, en voi
olla sielld tdysin kieli- ja kulttuurivéhemmistdn jasen, joka koen olevani
kuurojen yhteiséssad. Mutta en mydskdan ajattele olevani alistuneessa
asemassa vahemmistdn jasenend yhteiskunnan tai enemmistén silmissa,
vaan ajattelen, kuinka olen tyytyvédinen eldmaani Samina, en vain kuurona tai
suomalaisena. Olen kehittényt ja rakentanut tydkaluja itselleni, ja niiden avulla
vahvistan tyytyvaisyyttani elaméaani. Ne tydkalut ovat sellaisia tietoja, taitoja ja
osaamista, joiden avulla voin esimerkiksi kohdata ja ratkaista
ongelmatilanteita tai saada energiaa itselleni. Oman identiteetin
tiedostamisprosessin yhteydessa olen tajunnut, ettd minua on kohdeltu
suvaitsemattomasti paternalistisessa yhteiskunnassamme.

Kuuron identiteetti

Kuuro-termi voidaan ymmartda eri tavoin. Viittomakieliset ymmartavat
yleensa kuuro-termin silld tavalla, ettd viittovat kuurot ovat kieli- ja
kulttuurivahemmiston j&senia, eivdtkd he ole vammaisia (niin sanottuja
kuulovammaisia). Selvittdessani Tove Skutnabb-Kankaan kanssa, miten
kuvata kulttuuritietoista kuuroa, hén ehdotti kulttuurivdhemmistékuuro-termia,
jonka lyhenne on KUVKU.
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Erotan kuuron identiteetin ja kuurojen identiteetin merkityksen. Kuuron
identiteetti on kuuron yksilén henkilékohtainen identiteettiprosessi, ja kuurojen
identiteetti on osa taté identiteettiprosessia. Kuurojen identiteetti on peréisin
kuurojen yhteison eldmé&sta, kuten yhteisén normeista, tavoista ja kulttuurista,
joita kuuro omaksuu. Kuuron identiteetti on eldminen kuurona maailmassa,
miten  yksilbna  selviytyy eldman eri  osa-alueissa, esimerkiksi
kotiymparistdssd, kuurojen yhteisdssd, kuulevien maailmassa, koulussa,
harrastuksissa ja ulkomaanmatkoilla. Naiden kokemuksien yhteydessa kuuro
muovautuu kokemustensa keskelld ja omaksuu niitd, ja han nakee maailmaa
henkil6kohtaisten arvojensa, kokemustensa ja eldmanndkemystenséd
mukaan. Voidaan laatia selkeitd luetteloja kuurojen yhteisén sosiaalisen
eldm&n normeista ja tavoista toisin sanoen kuurojen identiteetistd, mutta
kuuron identiteettid ei voi luokitella samalla tavalla, koska

kokemus on henkilékohtainen ja elinikdinen prosessi.

Kuuro tai vaikeasti huonokuuloinen, joka on kasvanut kuurojen yhteison
ulkopuolella, 1ahinna enemmistén joukossa, ja kayttda pelkastdan puhekielta
tai viitottua suomea kommunikaatiokielena, on riippuvainen
kuuloapuvalineestédédn, joka ei todenndkdisesti auta héantd olemaan kuuleva.
Han on tottunut eldamaan enemmistén ehdoilla, kokee kuulonsa puuttumisen
ongelmalliseksi ja hyvaksyy, ettd hantd kutsutaan kuulovammaiseksi. Han
erottuu KUVKU:sta viittomakielen taitonsa ja kuurojen kulttuurin
normikriteereiden perusteella. Han ei ole kuten mina ("like-me”) ja hanella ei
ole KUVKU:n min&&, vaan han on niin kuin kuuleva. Jotkut heistd haluavat
eldd enemmistdon puolella yksikulttuurisena (he ovat omaksuneet
yhteiskunnallisen ihannearvon ja ideologian). He pyrkivat olemaan l|&helld
normaalia yksikulttuurisuutta ja valttdmaan kaksikielisyytta ja -kulttuurisuutta
sekd kielivahemmistdn jasenyyttd. Tatd henkildd kutsun patologisuuden
hyvaksyvaksi (tai omaksuvaksi) kuuroksi eli PAHKU:ksi (Skutnabb-Kangas
ehdotti tdmankin kasitteen ja lyhenteen).

Kuurojen transnationaalinen identiteetti

Norjalaiset antropologitutkijat Jan-Kare Breivik ja Hilde Haualand seka
sosiologi Per Solvang (2002) tutkivat kuurojen ihmisten sosiaalista
kayttaytymistd kuurojen olympialaisten (Deaflympics) aikana Roomassa
keséallda 2001. Heiddn tydaiheensa oli "Rooma - valiaikainen kuurojen
kaupunki” (Rome — a Temporary Deaf City). Heiddn mukaansa kuurojen
suurtapahtumissa kuurot eri maista kohtaavat ja samaistuvat tietynlaisella
tavalla. Tama ilmid ei tapahdu kansainvélisesti vaan transnationaalisesti,
mik& k&sitteend tarkoittaa, ettd syntymamaat, kansat, valtiot, uskonnot tai
paikat ovat vdhemman tarkeitd rooleja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Kansainvalinen -kasite pitdd sisallddn sen, ettd omat taustat ovat térkeitd
rooleja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Tutkijat ovat maéaritelleet kuurojen transnationaalinen identiteetti -kasitteen.
Tatéd kasitettd voidaan kasitella eri tasoilla, ja tdssé puhutaan kuurojen
kollektiivisesta ja yksildllisestd tasosta. Norjalaisten Rooman tutkimuksessa
kasiteltiin  kuurojen kollektiivista transnationaalista kayttaytymista. Tama
kaytdsnormi tapahtuu kuurojen kansainvalisten suurtapahtumien aikana,
kuurojen kes&olympialaisten liséksi esimerkiksi talviolympialaisissa, kuurojen
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kulttuuritapahtumissa (esim. Deaf Way, saatavilla www-muodossa) ja WFD:n
maailmankongresseissa.

Grénningséterin, Haualandin ja Skog Hansenin (2003) selvityksen mukaan
norjalaiset viittovat kuurot ja huonokuuloiset matkustelevat paljon ja heilld on
enemman ulkomaalaisia ystavia kuin oralistisilla kuuroilla ja huonokuuloisilla.
Viime mainitut eivat matkustele kovin paljon, vaan pysyvat yleensa
kotimaisemissaan. (Grénningsater ym. 2003, 58 - 59)

Audismi

Amerikkalainen kuurojen kulttuurintutkija Tom Humphries loi termin audismi
(audism) vuonna 1975 (Aubrecht 2002). Audismi on yksi patologisen ajattelun
perustoista, jonka pohjalta yksild, joka ei kuule, saa negatiivisen stigman. Se
on verrattavissa rasismin tai seksismin termeihin. Audismi tuomitsee, leimaa
ja rajoittaa yksildn silla perusteella, kuuleeko ja puhuuko h&n. Rasismin ja
seksismin lisaksi audismi vaittdd, ettd biologiset tekijat madarittavat yksildn
piirteitd ja mahdollisuuksia. (Wallvik 2002, 11; ks. my6és <URL:
http://www.audism.org>). Termi viittaa kuuron henkilén syrjintdan. Audismi on
kuurojen ihmisten sorron harjoittamista heidan jokapdivaisessa eldmassaén.
Amerikkalaisen professorin Harlan Lanen (1999) mukaan audismi on
instituutio, joka on tekemisissa kuurojen ihmisten kanssa ja joka tekee
lausuntoja seka paatelmid kuurojen asioista ilman kuurojen nakdkulmaa.
Audisteja ovat muun muassa kuurojen lasten kasvatustydstad ja kuurojen
koulutuksesta paattavat sekd kuurojen kuntoutuksesta vastaavat ammatti-
ihmiset. Muita audisteja ovat kuurojen lasten opettajat, kuulontutkijat,
viittomakielentulkit, puheterapeutit, korvaldakarit, psykologit, psykiatrit,
tutkijat, sosiaalityéntekijat ja kuulokojespesialistit. Audisti on etenkin se, jolla
ei ole tietoa monikulttuurisuudesta ja kulttuurien valisista asioista. (Lane 1999,
43.)

Audismi on yhteydessd muun muassa viittomakielisten ihmisten kielelliseen
kansanmurhaan (linguistic genocide) ja lingvisismiin (linguicism).
Skutnabb-Kankaan (2003) mukaan vahemmistdjen kielten opetuksen
kehityksen jarjestelmallinen estdminen, esimerkiksi valtakielen kayttdminen
opetuskielend, on Kkielellistd kansanmurhaa. Skutnabb-Kangas (1988) on
luonut kasitteen lingvisismi. Lingvisismin mukaan legitimoiduilla ideologioilla,
rakenteilla ja kaytdnndilld vaikutetaan, ohjataan ja lisdtdan vallan ja
resurssien (henkisen ja aineellisen) eriarvoista jakoa kielen perusteella
maadriteltyjen ryhmien valilla (Skutnabb-Kangas 1988, 245).

Normalisoiva kasvatus

Nykyaan suurimmalle osalle kuuroista lapsista asennetaan sisakorvaistute.
Heiddn kuntoutuksensa opetustavoite on, ettd he oppisivat kuulemaan ja
puhumaan. Normalisoiva kasvatus alkaa olla siis vallassa kuurojen opetuksen
piirissd. Muun muassa Suomessa erddssd kuulovammaisten koulussa
siirrettiin kuuro luokanopettaja omasta luokastaan yhden sisékorvaistutteen
saaneen oppilaan takia, koska tdmén &iti haluaa opettajan puhuvan luokassa.
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Sisdkorvaistuteprojekti  on  yksi  kalleimmista  vammaisten lasten
hoitomuodoista. Audiologiat ja korvalddkarit yrittdvat mahdollisimmin paljon,
ettd heidan visionsa kuurosta lapsesta kuulevana onnistuu. Talib (1999, 48)
varoittaa: "Moderni yhteiskunta on kehittynyt yksiulotteiseksi teknokraattiseksi
rationaalisuudeksi, joka ei ilmene vain teknologiassa ja taloudessa vaan myds
ihmisiin kohdistuvassa hallinnassa.”

Kuuron vauvan saaneet kuulevat vanhemmat eivat valttamatta tieda, mita
kuurojen eldama, etenkin KUVKU:jen eldma todellisuudessa on. Laakarit ovat
ensimmaisia ihmisid, jotka valittavat faktoja vanhemmille siitd, mitd pitaa
tehda, jos lapsi on poikkeava (Ahti 2000, 130.) Laakarit eivat yleensd kerro
vanhemmille viittomakielestd ja KUVKU:jen eldmastd, vaan ehdottavat
sisakorvaistuteleikkausta. Talib (1999, 37) toteaa: "Autoritaarisia piirteita
iimaisevalla henkilélld on taipumusta suhtautua ihmisiin ulkokohtaisesti tai
manipuloivasti.” Massey (2003, 56) jatkaa, ettd samoin on kansalaisia
valvovilla viranomaisilla kuten muillakin ihmisilla, joilla on vahva kasitys siita,
mikd on oikeaa ja asianmukaista eldmaa. L&dkarin jalkeen vanhemmat
tapaavat kuntouttajia, jotka eivat tavallisesti ole kuurojen Kkulttuurin
kannattajia, vaan yrittdvat kuntouttaa kuuron lapsen kuulevan kaltaiseksi (ks.
Ahti 2000, 128; ks. myds Huttunen 2000, 122 - 124).

Laaketieteellistd nakemystd kannattavat kuntouttajat eivat yleensd ole
tekemisissd kuuron lapsen kasvatustydssd kuurojen ihmisten kanssa. He
suunnittelevat kuuron lapsen tulevaisuutta valtakulttuurisilla ehdoilla. Jos
tulevat sisdkorvaistutelasten opettajat eivat ole sisdistdneet kuurojen
kulttuuria, vaikka tavoitteena olisi antaa kaksikielistd opetusta, se ei onnistu,
koska kieli on aina sidoksissa kulttuuriin. Tatd ideologiaa voi tulkita
subtraktiiviseksi kaksikielisyydeksi (tarkoittaa, ettd aidinkielta tai ensimmaista
kielta ei pideta tarkedna, toista kielta yritetddn opettaa aidinkielen tavoin). Eli
kuuron lapsen ensimmainen kieli ja kuurojen kulttuuri on heikoilla, joten
lapsen toimivaksi monikulttuuriseksi kasvaminen ei todennakéisesti onnistu.
Puheterapeutti Ahdin (2000, 140) mukaan sisakorvaistuteleikkauksen jalkeen
katsotaan jalleen, mitd lapsen kommunikointitapaa kaytetdan. Ahdin kollega
Kirla (2000, 232) jatkaa, etta sisdkorvaistutteen saaneiden, joiden ensikieli on
viittomakieli, tulevaisuuden tavoitteena on oppia puhekielta ja viittomakieli saa
jééda syrjaan. Tama ilmié voidaan katsoa rajoitetuksi kasvatukseksi (bounded
education).

Integraatio ja inkluusio ovat mahdollisia uhkia kuuron lapsen luonnollisen
identiteetin kehitykselle. Kuuro lapsi etddntyy muista kuuroista lapsista, jos
hanet integroidaan kuulevien joukkoon. Integraation idea on, ettd oppilas
samaistuu luokkaan enemmistén ehdoilla apuvalinein ja/tai avustajan kanssa.
Monet syrjdytyneet kuurot ovat kdyneet kunnallisia kouluja, jossa ei ole ollut
monta tai ei yhtddn muuta kuuroa lasta tai kuuroa aikuista roolimallina. Lapsi
ei saa vertaistukea, johon han voi samaistua, jolloin on risking, etta
tulevaisuudessa héaneltd puuttuu kuurojen identiteetin, kulttuurin, normien ja
arvojen perustiedot ja -taidot, joten hdnen on vaikea samaistua muihin
kuuroihin tai osallistua kuurojen yhteisdé6n. Kuurojen aikuisten roolimalli on
todella tarked kuurolle lapselle. Monet huonokuuloiset eivat ole parjanneet
yleisessd koulussa, vaikka suomen kieli on heidédn A&idinkielensa.
Sisdkorvaistute ei takaa kuuron lapsen koulumenestystd ilman
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erityistoimenpiteitd, esimerkiksi luokka-avustajaa. N&in h&n on jatkuvasti
riippuvainen aikuisesta.

Lapsi ei kasva luonnollisesti, jos hantd pidetddn epanormaalina ja
kykenemattémana selviytymdan ilman avustajaa. N&in h&nen toimiaan
kontrolloidaan. H&n rakentaa identiteettiddn kasvaessaan valtaihmisten
kontrolloimana. Seuraavassa luvussa kasittelen subtraktiivisen
kaksikielisyyden sijaan additiivisen kaksikielisyyden (tarkoittaa, etta
molempaa kieltd arvostetaan samalla tavalla) vaikutusta kuuron lapsen
monikulttuuriseksi kasvamiseen.

Kuntoutusjérjestelma ei anna kuuron lapsen kasvaa luonnollisesti, koska
kuuro lapsi joutuu rakentamaan identiteettiddn kuntoutuksen varjossa. Voi
sanoa, ettd kuntoutus on lapsen ennalta suunniteltua tulevaisuutta
(ulkopuolelta tuleva determinismi) enemmistén ehdoilla. Lapsen ei anneta
rakentaa omia strategioita selviytydkseen maailmassa omilla ehdoilla, eli
kuurolta lapselta riistetdan vapautta maaritella itseaan.

Viittomakielen ja kuurojen kulttuurin sijaan korjausyritys kuulevaksi on
riskialttimpaa lapsen henkiselle tasapainolle, koska tuloksista odotetaan
likaa. Mahdollisen tuloksettomuuden seurauksena kuuro alkaa kéyttéda
viittomakieltd ja sosiaalistua muiden kuurojen kanssa vasta mythemmalla
idlld, mutta talléin kielellisen ja sosiaalisen kehityksen tarkeimmat
herkkyysvaiheet ovat jo takana. Téhan asti suurin osa aikuistuneista kuuroista
ihmisistd ei ole tullut sellaisiksi, mitd yhteiskunta ja vanhemmat ovat
toivoneet. Jotkut kuurot eivat koe olevansa tervetulleita kuurojen yhteisd6n,
koska heiltd puuttuu kuurojen kulttuuri, sosiaalinen taito ja riittava kielitaito.
Moni kuurojen yhteistn aikuistuneista jasenistd on joutunut taistelemaan
itsensa kanssa l6ytddkseen oman itsensd ja strategioita, joilla he voivat
selviytyd elamassaan. Mutta myds monet ovat luopuneet eldméstaan, koska
heidan vapauttaan on turmeltu niin pahasti valtakulttuurin vaatimusten takia.

Monikulttuurinen kasvatus

Additiivinen kaksikielisyys mahdollistaa lasta ndkemdan maailmaa laajasti.
Skutnabb-Kangas (1988) maéarittelee rikastusteorian, joka tarkoittaa, etta
kaksikielisyys tai monikielisyys rikastaa yksil6d. Tdéma tapahtuu vasta, kun
vahemmistolapsi on saanut aidinkielensd opetuksen kunnolla ja
pitkakestoisesti, mikd on varmistanut oman kielen ja kulttuurin sisdistdmisen.
Enemmistdkielen opiskelu saa alkaa vasta, kun lapsi on sisdistdnyt oman
kielensd ja kulttuurinsa kunnolla, ja tdma tapahtuu vasta yla-asteikdisena.
(Skutnabb-Kangas 1988, 197 - 198). Talib (1999, 172) korostaa, ettd koulun
tulee tarjota véhemmistdoppilaalle tydkaluja, jotta tdmé voisi tutkia kriittisesti
omaa kulttuuriaan ja kulttuuri-identiteettiddn, mikd edistdd hanen
itseymmarrystaan. (Ks. myds Skutnabb-Kangas 1988, 196.) Vdhemmistélapsi
kehittda sisaista sosiaalista agenttia, joka suojaa mahdolliselta valtakulttuurin
tuholta. Itseymmarryksen avulla lapsen itsetunto vahvistuu. Lapsi kehittyy
parhaiten, kun han saa kehittyd olemalla oma itsensd. Téssd mielessa
additiivista kaksikielisyysopetusta saanut kuuro lapsi ei tarvitse luokka-
avustajaa tai aikuista auttamaan hanté kehityksessa.
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Lapsi voi omaksua muita kielid ja kulttuureja vasta, kun h&n on omaksunut
kielensa ja kulttuurinsa. Ne omaksuttuaan lapsi voi oppia arvostamaan muita
kielid ja kulttuureja. Hall (2003a) muistuttaa, ettéd kulttuureja ei alettu maarittaa
omien perinteisten arvojen pohjalta vaan suhteessa muihin kulttuureihin.
Kulttuurista muodostui yksi niista tarkeisté kiertoteistd, joiden kautta vallan eri
muodot — taloudellinen, poliittinen, rodullinen, uskonnollinen, sukupuolten
valinen - liikkuivat. Tamé&n prosessin tuloksena muodostui maailma
"globaaliksi”. (Hall 2003a, 104.)

Maailma on globaalistumassa koko ajan, joten ihmisen on pysyttdva ajan
tasalla, jos haluaa menestyd hyvin. Monikulttuurinen pétevyys on yksi
ratkaisevista tekijoistd globaalistuneen maailman mukana pysymisessa.
Haualandin (2003) luentomateriaalin mukaan kuuron monikielisyys ja
viittomakieli  lisdavat liikkuvuutta ja  vapautta  kulkea.  Kuuron
transnationaalisuus mahdollistaa muiden  kulttuureiden ja ihmisten
kohtaamisen helpommin. Hanesté kasvaa niin sanottu kosmopoliittinen. Hall
(2003b) kuvaa monikulttuurista niitd sosiaalisia piirteitd ja hallinnan pulmia.
Niitd on kaikissa yhteiskunnissa, joissa erilaiset kulttuuriset yhteistt elavat
yhdessa ja yrittdvat rakentaa yhteistd elamaa samalla, kun ne sailyttavat
aineksia alkuperaisesta identiteetistaan. (Hall 2003b, 233 - 234.)
Nieton (1996; Dively 1999) maéaritelma monikulttuurisesta kasvatuksesta
siséltéda seuraavat seikat:

Monikulttuurinen kasvatus on antirasistinen kasvatus.

Monikulttuurinen kasvatus on peruskasvatus.

Monikulttuurinen kasvatus on tarke&a kaikille opiskelijoille.

Monikulttuurinen kasvatus on laajalle levinnyt.

Monikulttuurinen kasvatus on kasvatusta sosiaaliseen oikeuteen.

Monikulttuurinen kasvatus on prosessi.

Monikulttuurinen kasvatus on kriittinen pedagogiikka. (Dively
1999, 404.)

Talib (1999) tarkastelee monikulttuurista kasvatusta postmoderneina
l&hestymistapoina: tiedostavana kansallisyhteiséllisyytta tuottavana,
auktoriteetteja kyseenalaistavana, erilaisuuden hyvaksyvand ja ihmisten
puolustajana toimivana opetusjarjestelmana. Tutkija toteaa, ettd vain
monikulttuurisen sosiaalisen demokratian ja sosiaalisen uudistamisen
ldhestymistavoilla edistetddn naitd paadmaaria. (Talib 1999, 105.)
Monikulttuurinen kasvatus voi mahdollistaa maailmanrauhaa paremmin,
koska ihmiset voivat ymmé&rtda toisiaan helpommin, kun he eivét edusta
oman taustan vakaumuksia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa. Nain ihmiset pitdvat itsedan toiseutena eivatkd “ainoana
oikeana ihmisend”, joka rajoittaa heiddn suvaitsevaisuuttaan toiseutta
kohtaan.

Postmoderni kuuro

Postmoderni -kasite suosii uutta ndkdkulmaa tulevaisuuteen, kuten Hall on
sanonut, ettd vadhemmistdjdsenen on helpompi rakentaa itsedan
uudenlaisena (kunhan oma identiteettipohja on selvd) “olla joku”
postmodernistuneessa maailmassa. Talibin ja Hallin vdhemmistén j&sen
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rakentaa identiteettinsd yksiléna itsenséd ja postmodernistuneen maailman
suhteessa. Tassa mielessa KUVKU on postmoderni kuuro:

- joka edustaa itsedén (itseyden representaatio)

- jolle kuuron identiteetin (yksildllisen identiteetin) tietoisuus on térkea,
kuurojen identiteetti on osa juuri h&ntd (hanen identiteettinsa
yhteis6nsd kanssa on selva)

- joka haluaa menestyd sekd kuurojen maailmassa ettd kuulevien
maailmassa, on kunnianhimoinen

- jolle itsetuntemus on tarked, joka etsii eldmantarkoitustaan, on
itsekriittinen

- joka on tietoinen olemassaolostaan (oman itsensa toteuttaminen,
liberalismi)

- joka on transnationalisti

- jolla on tasapainoinen eldma globaalistuneessa maailmassa

Kuuro on ihminen

Joissakin paikoissa tai kulttuureissa kuuroa ei ndhdd vammaisena vaan
tavallisena  ihmisend. Esimerkiksi Martha’s  Vineyardin  saarella,
Massachusettsin osavaltiossa Yhdysvalloissa, eldneet kuurot ja kuulevat
kayttivat viittomakielta toistensa kanssa 1700-luvulta 1950-luvulle asti. Siella
ei kukaan ajatellut, kuka on kuuro tai kuuleva, he elivat toistensa kanssa
tdysin mukautuneena. (Ks. esim. Wallvik 2001, 25 - 32) Talléd esimerkilld
tarkoitan, ettd ihmiset omaksuvat valittémasti kulttuurikontekstinsa luoman
ihmiskasityksen. Jos ihminen haluaa ymmartdd maailmaa paremmin, hdnen
on tunnettava ihmiskasityksensa ja kulttuurinsa arvoja ja on myds osattava
kritisoida niita. Sallimmeko yhteiskunnan ohjaavan viattoman ihmisen elamaa,
vai saako Jumalan luoma lapsi vapaat kadet kehittya itse maailmassa?
KUVKU eli terve kuuro ei koe, ettd hdneltd puuttuu mitdan eika ajattele, etta
kuurous on rajoittanut hdnen eldmaansa. Hénelle kuuro-termi tarkoittaa, ettéa
kuulottomuus ei merkitse hanelle mitddn, vaan han on tavallinen kieli- ja
kulttuurivdhemmistdn jadsen. Han eldad tasapainoista eldmas, muun muassa
matkustaa, opiskelee tai hoitaa papin tai professorin virkaa.
"Kuulovammainen” (hearing impaired) on loukkaava sana KUVKU:lle, koska
se sana madrittelee hénet sellaiseksi. (Malm & Ostman 2000, 11.) Samaa
merkitsee neekeri-sana mustille ihmisille, hintti-sana homoseksuaalisille
miehille ja tyttdé-sana naisille. (Bienvenu 1991, 318.)

Taman tutkimuksen yhteydessd olen tajunnut, ettd olen oppinut kuurojen
yhteisélté yleismaailmallisia asioita, joita en saanut koulusta. Viime aikoina,
kun olen nahnyt kouluni vanhoja opettajia, olen samalla ajatellut, ettd jos
perhetténi ja kuurojen yhteisté ei olisi olemassa, olisin tdysin turmeltunut ja
syrjaytynyt yhteiskunnasta heidén takiaan. Ala-asteella opettaja vertasi
suomen kielténi ik&isiini kuuleviin, joiden suomi on heiddn &idinkielensa.
Monet opettajat eivat uskoneet, ettd paasen lukioon. Lukio-opiskeluni aikana
tapasin joitakin vanhoja opettajiani ja he kysyivat tylysti: "Onko lukio-opiskelu
vaikeaa?”. He eivdt edes onnitelleet, ettd paasin lukioon tai ettd saavutin
valkolakin. Sama toistui yliopisto-opiskeluni aikana, vain lyhyt kysymys: "Onko
yliopisto-opiskelu vaikeaa?”. He eivéat vaikuttaneet erityisemmin ylpeilta, ettd
entinen oppilas paasi yliopistoon opiskelemaan. Mitd minusta olisi pitédnyt
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tulla, jotta he olisivat tyytyvéisi&? Ehk& kuulevaksi tuleminen olisi ainoa asia,
johon he voivat tyytya.

Lahdeviitteet saatavissa Napin toimituksesta.
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PAAMAARANA MATKA MONIKIELISEEN JA

— KULTTUURISEEN MAAILMANKANSALAISUUTEEN
Markku Jokinen
Kaisa Alanne

Tama artikkeli ja koko julkaisu olisi voinut olla viittomakielinen. Kyseh&n
on viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen kymmenvuotista matkaa
juhlistavasta julkaisusta. Tama tois- ja valtakielisyys on vain yksi
monista kuvaavista esimerkeista siitd, mitd kaikkea pienemmaén kieli- ja
kulttuuriryhman (valtdmme nyt tietoisesti kayttamasta kielellinen
vahemmiston termid, koska kaikki kieliryhmat ovat yhta tarkeitd
suomalaisessa yhteiskunnassa) opettajakoulutuksen on kohdattava ja
ratkaistava nyt ja tulevaisuudessa, kaiken aikaa, |6ytddkseen oman
paikkansa. Joku on jossain hyvin ilmaissut, ettd vapaus on oman
paikkansa I6ytamista.

Valtavdeston  yhteiskuntarakenteiden, jarjestelmien, k&ytantdjen,
ajatustapojen, eri politiikoiden vélisséd uiskenteleminen, luoviminen,
soutaminen, huopaaminen, omien ndkemysten esitteleminen ja niiden
perustelu, monenlaisiin esteisiin térmaaminen ja niistd selvidminen
kuuluvat kieli- ja kulttuuriryhmamme jésenten elamaén ja sen sisaltdmiin
haasteisiin. Useasti tietamattémyyttd kohdataan myods yliopistomme
sisélld. Joskus se vasyttdd, mutta toisaalta kokemukset kasvattavat
henkisesti ja auttavat jaksamaan uudelleen ja uudelleen. Tama on myds
selked osa koulutuksen pioneerimaisuutta, joka sindnsa on ollut upean
haastava ja aivan tdynna eldamaa oleva suurenmoinen prosessi. Siina
me kaikki prosessiin osallistuvat opimme ja luomme uutta, joka hetki.

Taman tekstin kirjoittamista edelsi tutustuminen ja perehtyminen tdmén
julkaisun  muihin  artikkeleihin, jotka kasittelevdt omakieliseen
opettajakoulutukseen siséltyvid teemoja monella tasolla ja monesta
nakdkulmasta. Moninaisuus ilmentdd selkedsti itsedan artikkeleiden
kirjoittajien ja tekstien sisdltéjen kautta. Joidenkin johtavien
kielisosiologien mukaan kielellinen ja kulttuurinen diversiteetti on yhta
valttdmatdén ihmiskunnalle kuin luonnon moninaisuus, biodiversiteetti.
Niiden on havaittu olevan jopa riippuvuussuhteessa keskendan. Siella
missd on paljon kielid ja kulttuureja, on usein my6s biologista
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lajirikkautta. Puhutaankin biokulttuurisesta diversiteetistd, joka on
maapallon elamalle valttdmaténta (ks. esim.
http://www.terralingua.org/html/home.html )- Viittomakielet ja
viittomakieliset kulttuurit ovat selkeasti arvokas osa globaalia
biokulttuurista moninaisuutta.

Moninaisuuden kasite nousee esiin mydés ensimmaisen 2000-luvulla
neuvotellun ihmisoikeussopimuksen, vammaisten ihmisten oikeuksia
koskeva yleissopimuksen 3. artiklassa "Yleiset periaatteet’. Keskeisena
siind on erilaisuuden kunnioittaminen ja vammaisten ihmisten
hyvaksyminen osana inhimillistd moninaisuutta ja ihmisyyttad
(http://www.un.org/disabilities/default.asp?id=263 ). Konventiossa
vammaisten ihmisten ihmisoikeuksia ei tarkastella endad normaalin ja
epanormaalin, erityisen ja yleisen, ladketieteellisen ja sosiaalisen mallin
polariteeteista kasin, vaan siind selkeésti todetaan, ettd vammaisuus on
osa luonnollista moninaisuutta ja ihmisyytta ja sitd tulee kunnioittaa ja
ennen kaikkea hyvéksya. Talld on laajakantaiset poliittiset, sosiaaliset,
lainsdadanndlliset, koulutukselliset ja yhteiskunnalliset vaikutukset.

Tassa ldhinnd kielipoliittisia ja ihmisoikeuksia koskevia pohdintoja
sisdltdvassad tekstissd tarkastelemme kolmea teemaa: julkaisun
artikkelien reflektointi yleisemmalld tasolla viittomakielisen yhteison
jasenten ndkdkulmasta (karkea metatason tarkastelu), viittomakielinen
luokanopettajakoulutus  viittomakielisten  kielipoliittisen ~ ohjelman
nakdkulmasta ja uuden ihmisoikeussopimuksen siséllén suhdetta
nykyiseen viittomakieliseen opettajakoulutukseen. Kirjoituksemme
osallistuu talléin muiden artikkeleiden tavoin kokoamaan monitahoista
viitekehysten rakennelmaa, joka valottaa viittomakielisté
opettajakoulutusta ja sen erilaisia merkityksia laajemmin.

Koulutuksen tarkastelua julkaisun teemojen kautta

Viittomakielinen luokanopettajakoulutus on alusta saakka pitanyt
selke&nd tavoitteena luoda koulutettujen opettajien kautta vahitellen
koulutusjarjestelméén oppimisympaérist6ja, joissa oppilaiden
monikielisyys ja -kulttuurisuus paasevéat kehittym&én tdysipainoisesti.
Tama on erittdin suuri haaste ja edellyttdd monen vuoden
opetuskokemuksen, karttuvan tutkimustiedon ja lukuisten kokeilujen
synteesin puhumattakaan vanhempien, jarjestéjen ja
kouluviranomaisten aktiivisesta yhteistydstd luoda rakenteita, jotka
tukevat tallaisia ymparistdja. Tassa olemme edelleen alussa.
Artikkeleiden kirjoittajat erittelevdt monipuolisesti eri kouluratkaisuja ja
niiden edellytyksia. Kirjoittajat myds tuovat esiin viittomakielisten
kuulevien lasten tarpeen omakieliseen oppimiseen. Uuden konvention
henkeen ja ihmisoikeuksiin kuuluu kaikille sopiva toimintaymparisto
saavutettavuutta edistévine ratkaisuineen, jotka korostavat nimenomaan
ymparistéllista ja asenteellista esteettémyytta, ei yksiléon kohdistettavia
toimenpiteitd, koska konvention mukaan mm. vammaisten ihmisten
koskemattomuutta ja oikeutta olla sellaisia kuin he ovat, tulee
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kunnioittaa. Nyt parhaillaan kansainvélisessd vammaisliikkeesséa
analysoidaan kasitteitd inkluusio ja inklusiivinen opetus uudelleen
konvention asettamista yleisistd periaatteista ja etenkin opetusta ja
saavutettavuutta koskevien artiklojen (24 ja 9) sisalldistd kasin.
Palaamme viela yleissopimukseen viimeisessa kappaleessamme.

Toinen laajempi asiakokonaisuus, jota artikkelit hyvin mielenkiintoisesti
valottivat, on oppiaineiden, lahinnd kielten, oppiminen ja opetus, jota
|[&hestytddn nimenomaan viittomakielisen kieliryhman jasenen (myds
esim. maahanmuuttajien) kieleen ja kulttuuriin upotettujen metatason
vélineiden, ajattelun vélineiden ja abstraktioiden avulla. Téallainen
tarkastelu on erittdin hedelmaéllistd koko akateemiselle tutkimuksen ja
teoriavarannon kehittymiselle. Sitd edellyttddkin vahva tutkivan
opettajuuden ja tutkimuksellisen otteen syvéllinen sisaistdminen
kielellis-kulttuurisen metatietoisuuden, tavoite-, oppiaine- ja oppilasta
koskevan tiedon lisdksi. Koulutus valmistaa viittomakielisid kasvamaan
analysoiviksi  monikielisiksi  kulttuurin  tuntijoiksi, tutkimus- ja
analyysiprosessin  toteuttajiksi ja  monenlaisten  oppimis- ja
opetusprosessien arvioijiksi. Arvioitin  myds sitd, miten nykyista
opettajankoulutusta tulisi kehittda niin, ettei enemmistokielisyys ja
-kulttuurisuus vaikuttaisi en&a niin voimakkaasti sen taustalla.

Viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen kehittdminen ja kehittyminen
tarvitsee  kipedsti  suomalaisen viittomakielen  kielitieteellisen
perustutkimuksen tuottamaa tietoa. Erityisesti kattava kielioppi- ja
syntaksitieto ovat viittomakielisen opettajan térkeitd tyokaluja. Edelleen
tarvitaan lisda suomalaisen viittomakielen omaksumisen ja oppimisen
sekd opettamisen tutkimista. Kokonaan tutkimatta on esimerkiksi
viittomakieliseen kulttuuriin  kuuluvien visuaalisten strategioiden ja
metatason ajattelun vélineiden hyédyntdminen.

Viittomakielinen luokanopettajakoulutus on luonteeltaan
emansipatorista. Se on erdanlaista identiteettikoulutusta, jossa
opiskelija syvéllisesti analysoi oman minuuden ja persoonallisuuden
yhteyttad erilaisiin identiteetteihin toisten opiskelijoiden ja kouluttajien
kautta. Se on itsessaan jatkuva identiteettiprosessi, joka voimaannuttaa
opiskelijan. Identiteeteistaan tietoinen ja niita itsessaan luova opiskelija
I6ytaa itsestdan oman yksildllisen opettajuuden elementit. Artikkeleissa
mainittu tutkivan opettajuuden prosessi limittyykin erinomaisesti
identiteettiprosessiin  toinen toistaan tukien. Koulutus saattaakin
laukaista voimakkaan reflektointiprosessin, johon ei kenties ollut
edellytyksié seké tietoja ja taitoja aiemmilla koulutusasteilla.

Artikkeleita tarkasteltaessa nousee mieleen muitakin ydinkohtia, joita on
hyva pitdd mielessa. Viittomakielisen luokanopettajakoulutuksen ja
viittomakielen oppiaineen myoéta Jyvaskylan yliopistoon on pikkuhiljaa
syntynyt viittomakielisten akateeminen yhteis®, joka omalta osaltaan on
rikastuttanut koko yliopiston yhteiséa. Kysymys ei ole nyt pelkastdan
siitd, ettd yliopisto on voinut muille kertoa, ettd silld on hallussaan
kansainvélisestikin ainutlaatuinen koulutusohjelma. Kysymys on siita,
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ettd Jyvaskylan yliopisto on kehkeytynyt nykyisenlaiseksi yhteisoksi
osaksi siksi, ettd Vviittomakielisten akateeminen yhteisén kautta
yliopistoon on virrannut muunlaisia ajatusmalleja, uusia kaytantgja,
asenteellisia muutoksia, herattavia nakdkulmia ja vahvoja oivalluksia,
kipeitd kohtia, ristiriitoja, ratkaisuja, monenlaisia ihmisten valisia
suhteita, yhteistyémuotoja, akateemisia pohdintoja ja véittelyitad. Voisi
kuvitella, ettd vyliopistosta puuttuisi jotain olennaista, jos koko
viittomakielialan koulutus yliopistossa lopetettaisiin.

Viittomakielinen yhteis®é kokee yliopiston viittomakielialan koulutuksen ja
opiskelijat osaksi omaa yhteis6d, sen rakenteita ja verkostoa. On
selvad, ettd maamme viittomakielinen yhteisé on muuttunut valmistuvien
opiskelijoiden ansiosta. He tuovat uuden tietotaidon lisdksi raikkaita
uudistuksen tuulia ja vélineita, joilla yhteisdn jésenet voivat tarkastella
itseddn uusista kiehtovista nakdkulmista. Metatason pohdinta oman
yhteisén olemuksesta, missioista, orientoitumisesta nykyisyyteen ja
tulevaisuuteen, globaaliin kehitykseen, moninaisiin eldmanmuotoihin ja
yhteisén asemasta muihin yhteisdihin ndhden tulevat lisdantymaan.
Koulutus voidaan n&hda vyhteisébn yhdeksi sisdisen muuttumisen
vélineistd. On myo6s selvaa, etta yliopiston viittomakielialan koulutus on
vahvimpia yhteisdén Kkielipoliittisia valineitd, joilla yhteis6 vaalii omaa
kieltdan ja kulttuuriaan. Se varmistaa sillda my6s oman jatkuvuutensa ja
valmistautuu kohtaamaan muutoksia ja sopeutumaan niihin omalla
ainutlaatuisella tavallaan.

Transnationaalinen identiteetti ja verkosto on asia, jota ei koko
yliopistossa ole. Valtavdestdssd kasvaneen on kenties melko hankalaa
ymmartaa mitd merkitsee se, etta sri lankalainen kuuro on suomalaiselle
kuurolle monessa asiassa paljon l&heisempi kuin suomalainen kuuleva.
Tama syvélle viittomakielisten kulttuuriin rakentunut kansainvalinen
vertaisidentiteettiverkosto ja -eldméntapa on valtava potentiaali ja
vakevimpia keinoja edistdd kansojen vélistd ymmarrystd ja yllépitaa
rauhaa.

Miss&an tapauksessa ei saa vahatelld ja unohtaa valtavaa akateemisen
tulkkauksen osaamisen kehitystd.  Tiivis tulkkien, kouluttajien ja
opiskelijoiden vélinen yhteistyé on luonut sellaisen synteesin ja
kokonaispaketin, jota ei missddn muualla maassamme ole. Jatkuvan
kielten ja kulttuurien vélisen k&&ntdmisen ja tulkkaamisen
spiraalimaisesti syventyneen prosessin lisdksi on tuhansia tunteja hiottu
paritulkkauksen  kaikkia  nyansseja, tekniikoita ja  pohdittu
sosiaalispsyykkisia ulottuvuuksia, yhteistydn monimutkaisia prosesseja,
kouluttajien, opiskelijoiden ja myds tulkkikollegoiden kanssa. Tuhansia
ja taas tuhansia tunteja on vietetty aarimmaisen syvasti pohtien, miten
tulkkausta voisi vieda niin pitkalle, ettéd se sujuisi kuin ajatus ja, ettd se
tuntuisi yhta luonnolliselta kuin kaikki muut inhimilliset toiminnot ja yltaisi
mihin tahansa ulottuvuuteen, tasoon, kirjoon ja sujuvuuteen tarvittaessa
niin luonnollisesti ja helposti, ettei kukaan nayttaisi huomaavan mitaan.
Vaitdmme, ettd yliopiston tulkkaustiimi on oman tyénsa kehittdmisesséa
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ja hiomisessa edennyt kauaksi muista tiedostaen selkeésti sen, ettd on
vield paljon kehitettdvaa ja uusia tasoja 16ydettavana.

Viittomakielinen opettajakoulutus ja viittomakielen oppiaine
uusimman kielipoliittisen ohjelman nakékulmasta

Syksylld 2008 valmistuvassa Kuurojen Liitto ry:n ja Kotimaisten kielten
tutkimuskeskuksen viittomakielen lautakunnan yhteisen viittomakielisten
kielipoliittisen selonteon ja kielipoliittisen ohjelman |&htékohtina toimivat
Suomen perustuslain  (1999/731) 17 § 3 momentin maininta,
Viittomakieltd kayttavien...oikeudet turvataan lailla seka perustuslain 6 §
eli yhdenvertaisuussdénnés viittaa siihen, ettd ketdé&n ei saa ilman
hyvaksyttdvaa syytd syrjid sukupuolen, idn, alkuperédn, kielen,
uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, terveydentilan, vammaisuuden tai
muun  henkilddn  littyvdn  syyn  perusteella. Kansallisten
lainsdadanndllisten muutoksien rinnalle valmistui myds uusi YK:n
vammaisten ihmisten oikeuksia koskeva yleissopimus (Convention on
the Rights of Persons with Disabilities)1. Niiden kaikkien mainintojen
johtoajatus perustuu nimenomaan ihmisoikeuksiin ja erityisesti
kielellisiin oikeuksiin.

Tama uusi asiakirja, viittomakielisten kielipoliittinen selonteko ja
kielipoliittinen ohjelma, arvioi muun muassa vuonna 1995 toteutuneen
Suomen perustuslakiuudistuksen, erityisesti kielilainsdadannon jalkeista
prosessia: miten viittomakielisten kielelliset oikeudet kieli- ja
kulttuuriryhmana ovat toteutuneet arjessa? Asiakirja kuvaa myds
viittomakielisen yhteisén odotuksia, tarpeita ja vaatimuksia. Siind
todetaan, ettd viittomakielisilld on yhta lailla oikeus saada omakielista
opetusta kuin muillakin Suomen kansalaisilla. Tdméa on tarkeda, koska
Suomen kielilainsdadannoén henkeen kuuluu se, ettd
vahimmaisvaatimus on nimittdin Suomen kansalaisten oikeus
viranomaisten asiointiin ja opetukseen:

. on térked siksi, ettd viittomakielisilla pitdd olla mahdollisuus oppia
omaa kieltdén ja omalla kielellddn, jotta he voivat eldéa silla kielella, ja
Jotta heidén kielelliset oikeutensa toteutuvat.

(Alanne, 2007, 299, Kuurojen Liitto ry ja Kotimaisten kielten
tutkimuskeskus, 2008)

Miten t&ma viittomakielisten pddmaard omakielisestd opetuksesta ja
opettajakoulutuksesta toteutuu kaytannéssa? Vuonna 1998 Jyvaskylan
yliopistossa kaynnistynyt viittomakielinen luokanopettajakoulutus on osa
toteutunutta Suomen perusoikeusuudistusta, mikd on erittdin
merkittdvdd sekd Suomessa ettd ulkomaillakin. Taméa kielelliseen
nakdkulmaan perustuva koulutuslinja tuo uusia ulottuvuuksia
perinteiseen kuurojenopetukseen tahtaavan erityispedagogiikan rinnalle.
Vuonna 1998 Jyvaskylan yliopistossa alkoivat myds suomalaisen

' Suomen valtio on 13.12.2007 allekirjoittanut yleissopimuksen ja pyrkii ratifioimaan sen vuoden
2009 kuluessa.
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viittomakielen aineopinnot ja  maisteriohjelma vuonna 2003.
Suomalaisen viittomakielen professuuri perustettin vuonna 2004, ja
samalla k&ynnistyi opetus suomalaisen viittomakielen oppiaineessa.
Niiden opintojen kautta viittomakielisilld luokanopettajilla  on
mahdollisuus péatevéityd suomalaisen viittomakielen aineopettajiksi.

Perus- ja lukio-opetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2004,
2003) mainitaan, ettd viittomakielisilla on oikeus saada viittomakieli
aidinkielenopetuksessa seké opetusta viittomakielelld. Tutkiva opettaja -
julkaisussa julkaistavat artikkelit tuovat viittomakielisten opetukseen
littyvid tutkimustietoja esille, mutta ndma tutkimustulokset ovat vain
murto-osa tutkimusalueista. Ensimmaiset valmistuneet viittomakieliset
luokanopettajat ovat asettuneet tybeldmédan vasta vahan aikaa sitten.
Edistystd on tédhén pédivddn mennessa tapahtunut, mutta tulokset
syntyvat hitaasti, koska koulutus vaatii aikaa ja viittomakielisia patevia
ammattilaisia (opettajista tutkijoihin) on vasta erittdin v&han.
Yhteiskunnallisella tasolla [6ytyy valitettavasti joitakin asioita, jotka
estdvat tai hidastuttavat viittomakielisten ammattilaisten “jalkauttamista”
tybelamaan.

Viittomakielisten kielipoliittinen selonteko ja kielipoliittinen ohjelma
(2008) arvioi kuitenkin, ettd viittomakieliset ovat yha tyytyméattémia
nykyiseen koulujérjestelmaan ja opetusjarjestelyihin. Viittomakieli ei ole
saanut viela (taydellista) arvostusta opetuskielena tai
aidinkielenoppiaineena. Sen lisdksi mainittakoon, etta viittomakielisten
kuurojen vanhempien kuulevilla lapsilla ei esimerkiksi ole aina
mahdollisuuksia saada viittomakielta aidinkielenopetuksena
valtakunnallisista perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista
huolimatta ja suomenruotsalaista viittomakieltd kayttdvid on toistuvasti
eri konteksteissa unohdettu. N&iden ja muiden syiden vuoksi
kielipoliittinen ~ ohjelma  nostaa  tdrkedn n&kemyksen esille:
viittomakielisten, pienen kieli- ja kulttuuriryhmén, on osallistuttava
jatkuvasti yhteiskunnallisiin keskusteluihin ja tuotava omia tarpeitaan ja
vaatimuksiaan aktiivisesti esille. Hyvékadan lainsdadantd ei toimi
kaytannon tasolla, jos viranomaiset eivat tunne viittomakielisten tarpeita
eivatka osaa soveltaa tulkintoja toivotulla tavalla.

Viittomakielinen luokanopettajakoulutus on yksi tydkalu omien
oikeuksien  ajamiseen. Koulutuksen  saaneet viittomakieliset
luokanopettajat ovat “kieli- ja kulttuuriagentteja”, jotka sijoittuvat
suomalaisten keskuuteen ja tydskentelemalld kouluissa levittavat tietoa
olemassa olevasta kieli- ja kulttuuriryhmé&staan.

Ohjelma katsoo loppujen lopuksi, ettd viittomakielisten kielellisia
oikeuksia on suojeltava / suojattava eri tavoin, muun muassa omaa
erillista kielilakia ajamalla. Téma kielilaki vahvistaisi oikeuksia koskevia
osa-alueita, kuten viittomakielisten lasten kielellisten oikeuksien
turvaamista, viittomakielisten opetusta ja viittomakielisten tiedonsaantia.
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Ohjelma ehdottaa muiksi toimenpiteiksi, ettd viittomakielisten lasten
aidinkielen opetusta on kehitettdva voimakkaasti ja, ettd viranomaisten
on osoitettava varat opetuksen ja oppimisen tutkimukseen. liman
aidinkielen taitoa lapsella on riittmattémat mahdollisuudet uusien
kielten oppimiseen ja kaksi- tai monikieliseksi kasvamiseen. Tamén
julkaisun  artikkeleissa todetaan, ettd viittomakielen kieliopin
tutkimukseen on kohdistettava riittavat resurssit ja varat seka, etta
viittomakielisen koulun perustaminen on viittomakielisten lasten
opetuksen kannalta tarkeaa. Ohjelma ajaa myds naitd vaatimuksia.

Uusi ihmisoikeussopimus ponnahduslauta yliopistollisen
viittomakielialan koulutuksen ja tutkimuksen kehittamiselle?

Vammaisten ihmisten oikeuksia koskeva sopimus on ensimmadinen
kansainvalisen tason sopimus, joka velvoittaa sopimuksen ratifioineita
maita tunnustamaan viittomakielet seka niiden kaytén ja tuen hyvin
laaja-alaisesti. Tassa ei ole nyt mahdollisuus eritellda perusteellisesti
kaikkia sopimuksen viittomakielisille keskeisid artikloita (2, 5, 9, 24 ja
30) ja niiden tulkintoja, vaan poimia nakdkohtia, joita on syyta huomioida
viittomakielialan koulutuksen kehittdmista ja tulevaisuutta ajatellen.

Yhtend lahteend  kaytdmme  vastikddn  valmistunutta YK:n
ihmisoikeuskomissaarin toimistolle lahetettdvaa laaja-alaista selvitysta
siitd, mitd konvention sisaltdmat artiklat edellyttavat YK:n jdsenmaiden
lainsdadannolta, toisin sanoen millaisia lainsdadanndllisia toimenpiteita
edellytetdan valtioilta, jotka ovat ratifioineet sopimuksen ja/tai
lisApoytakirjan. Selvityksen ovat laatineet kaikki maailman suurimmat
kansainvéliset vammaisten ihmisten kattojarjest6t sekd muut
yhteisty6jarjestét. Kuurojen Maailmanliitto on jo aiemmin jarjestanyt
koulutusta jasenjarjestéilleen ja muille sidosryhmille konvention
sisallésta ja em. keskeisten artiklojen tulkinnoista.

Asrimmaéisen yksinkertaisesti ilmaistuna ja tiivistettynd konventio
edellyttda ratifioineita maita tunnustamaan viittomakielet ja edistdmaan
niiden kayttéd monilla eldman aloilla, mikd sindnsa on hyvin laaja-
alainen kokonaisuus. Palvelujen saavutettavuutta tulee edistdd
ammatillisen tulkkipalvelun avulla. Kuuroilla tulee olla oikeus
vuorovaikutukseen viittomakielilld, saada tietoa ja ilmaista itsedén
viittomakielilld myds virallisissa vuorovaikutustilanteissa. Konventio
varmistaa myds oikeuden saada opetusta ja koulutusta parhaiten
soveltuvilla kielilld, mikd merkitsee kaksi- tai monikielistd opetusta ja
oppimisympéristd6a seka viittomakielisid opettajia. Valtioiden tulee tukea
viittomakielten liséksi kuurojen kulttuureja ja kielellisida identiteetteja
monin tavoin.

Sopimus kieltdd syrjinndn vammaisuuden (kuurous) ja kielen
(viittomakielet), kulttuurin (kuurojen kulttuuri) ja identiteetin (kielellinen ja
kulttuurinen identiteetti) perusteella. Lisdksi sopimus sen periaatteita
koskevassa artiklassa selkedsti velvoittaa valtioita kunnioittamaan
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vammaisten lasten oikeutta vaalia ja sailyttda identiteettidén. Yksilén
koskemattomuutta kunnioittavan velvoitteen lisdksi tdméa on hyvin vahva
velvoite lapsen ominaisuuksien, ainutlaatuisen kielellis-, sosiaalis- ja
kulttuurisen persoonallisuuden kunnioittamiselle. Sopimus tuo myés
selkeasti esille sen, ettd kuurojen ihmisoikeudet toteutuvat kielellisten ja
kulttuuristen oikeuksien toteutumisen pohjalta.

Mielipiteenvapautta ja tiedon saavutettavuutta koskevassa artiklassa
(21) tdhdennetaan kaikkien kuurojen oikeutta kayttaa viittomakielta
kaikissa eldman tilanteissa. Se merkitsee myds sitd, etta lapsia ei tule
painostaa muuttamaan kieltdan/kielidén, kun he kasvavat ja kehittyvat.
Tama kuuluu valtion viittomakielten kaytt6ad edistdvaan velvoitteeseen
niiden laaja-alaisen tunnustamisen lisaksi.

Koulutusta koskevassa artiklassa (24) viittomakielten kayttéa ei saa
estdd oppimisessa. Oppimisymparistdissd tulee kayttdd kuurojen
aikuisten kieli-, kulttuuri- ja identiteettimalleja kaikissa oppimistilanteissa
koulussa ja koulun ulkopuolella. Tama luonnollisesti sisdltda sen, ettd
nadiden positiivisten mallien kautta lapset oppivat kuinka vertaisaikuiset
kayttaytyvét ja eldvat yhteiskunnassa, ajavat omia oikeuksiaan jne. eri
kielid, viittomakielid, tulkkeja ja puhutun kielten eri muotoja kayttdmalla.
Tavoitteena on laaja-alaiseen monikielisyyteen ja monikulttuurisuuteen
kasvaminen. Tarkedd on myds |6ytdad lapsille vertaisryhmid ja
kannustaa heitd osallistumaan yhteiskunnan toimintoihin kayttdmalla
kuurojen yhteisdn luomia vélineita ja kaytanteita.

Valtion velvoitteeseen viittomakielten kayton edistdmisessd kuuluu
luonnollisesti  viittomakielisten ja monikielisten oppimateriaalien
kehittdminen eri oppiaineita seka viittomakielen oppimista didinkielen3,
toisena kielena ja vieraana kielena varten. Siihen kuuluu my&s kuurojen
yhteis64, sen kulttuuria ja historiaa koskevan materiaalin valmistaminen
ja niiden kaytén edistdminen.

Opetuksen on turvattava maksimaalinen kognitiivinen ja sosiaalinen
kehitys kaksi- tai monikielisissa ymparistdissd. Tama luonnollisesti
asettaa monenlaisia vaatimuksia ratifioineiden maiden
opettajakoulutuksen kehittdmiselle. Liséksi konventio edellyttda valtioilta
myos sitd, ettd ne tydllistavat opettajia, vammaiset mukaan luettuina,
jotka ovat patevia viittomakielten ja/tai Braillen kaytdssa.

Opetusta koskeva artikla painottaa vyleisesti kaikkien vammaisten
ihmisten oikeutta koulutukseen kaikilla tasoilla inkluusioperiaatteen
mukaan. Artiklassa tdhdennetdan kuurojen, sokeiden ja kuurosokeiden
ihmisten oikeutta saada opetusta heille mahdollisimman sopivissa
oppimisympaéristdissa. Kyseessa ei ole nyt joko inklusiivisten tai ns.
raataldityjen ratkaisujen kayttd, vaan niiden kayttd oppilaiden
maksimaalisen kehityksen ndkékulmasta. Kuuroille se luonnollisesti
merkitsee monikielisia ja —kulttuurisia oppimisymparistéja.
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Tama kaikki edellyttdd luonnollisesti vahvaa viittomakielen tutkimusta,
viittomakielen ja ympéristdssd kaytettdvien kielten omaksumisen,
oppimisen ja opettamisen tutkimusta, viittomakielisten kulttuurin,
historian, taiteen, identiteettien ja yhteisén tutkimusta puhumattakaan
monikielisyyden ja —kulttuurisuuden laajoista teemoista. Tatad kaikkea
siséltyy yleissopimuksen velvoitteisiin.

Koko tassa artikkelissa ja julkaisussa on noussut esille jatkuvasti kielten,
kulttuurien ja identiteettien teemat, jotka ovat myds erittdin keskeisia
luokan- ja aineenopettajakoulutuksessa ja suomalaisen viittomakielen
opinnoissa. Olemme oikealla tiellda eteenpdin, kun Suomi ratifioi
yleissopimuksen ja sitoutuu noudattamaan sen velvoitteita.
Viittomakieliset kuurot, kuulevat ja huonokuuloiset seka viittomakielta
kayttavat kuurot, kuulevat ja huonokuuloiset, molemmissa kuulokojeita
ja sisdkorvaistutteita kayttavat mukaan lukien, viittomakieliset ja
viittomakielta kayttavat maahanmuuttajat seka pakolaiset,
transnationaaliset ja kosmopoliittiset lapset ja nuoret sekd muut uudet
nousevat ryhmat tulee huomioida alan akateemisen koulutuksen ja
tutkimuksen kehittdmisessd. Kaikille nadille yhteistd on oikeus
viittomakielen  k&ytté6én,  kuurojen  kulttuurin  ja  moninaisiin
identiteetteihin sek& ndéistd kaikista nauttimiseen. Monikielisyys ja -
kulttuurisuus on heille luonnollinen valinta ja tie monikieliseen ja -
kulttuuriseen maailmankansalaisuuteen. Seuraava looginen askel on
perustaa akateeminen instituutti,  jossa harjoitetaan laaja-alaista
akateemista viittomakielten ja kulttuurien tutkimusta, tutkija- ja
opettajakoulutusta seka taydennyskoulutusta.
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__2/2003 Matkoja opettajankoulutuksen eurooppalaisille juurille. Eira Korpinen ja Tarja lhalainen.

__3/2003 OKL opettaa, tutkii, kehittda. Eira Korpinen ja Johanna Hyvérinen. (toim)

___1/2004 Teacher as Researcher — Pictures and Perspectives of Teacher Professionalism. Marja-Leena

Husso & Teija Vallandingham (Eds.)

____2/2004 The English Speaking Class: An Intercultural Learning Community? An Ethnographic Case

Study in the Teacher Training School of Oulu University. Teija Vallandingham.

__3/2004 Opettajat kouluopetuksen murroksessa. Tutkijaopettajan ndkékulmia opetustydn kehittymiseen

1900 —luvun jélkipuoliskolla. Paavo Malinen.

__1/2005 Opettajankoulutus eilen, tdnaan, tulevaisuudessa. Professori Erkki Viljasen merkkipdivana

5.2.2005. Eira Korpinen (toim.)

__2/2005 Matematiikkaa unkarilaisittain Suomessa ja Unkarissa. Matematika magyar modra

Finnorszagban és Magyarorszagon. Eira Korpinen (toim.)

__3/2005 Loytoretki opettajuuteen. Riikka Joensuu & Mikko Miettinen.

__4/2005 Searching for Inclusive Practices. Marja-Leena Husso &Elisa Heimovaara.

___5/2005 Kasvatuksen historian tutkimus. Martti T. Kuikka.

__1/2006 Moniammatillisuus voimavarana luokanopettajan tydssa. Ritva-Liisa Haikonen & Ulla-Maija

Héanninen.

___1/2007 Kohti ilon pedagogiikkaa. Eira Korpinen

__2/2007 Varikas koulu kulttuurien keskella yleisopetuksen luokassa. Minna Honkala & Anni Laitinen

___3/2007 "KOULU ON PAASSYT VANKILASTA”. llon pedagogikkaa Halmeniemen vapaalla

kylakoululla. Harri Vainio.

__4/2007 Kerromme kuulevien koulusta. Viittomakielisena oppilaana yleisopetuksessa. Ulla Sivunen.

__1/2008 ILON PEDAGOGIIKKA. Kohti nykyaikaista koulua. Juha Juurikkala.

__2/2008 KODIN JA KOULUN YHTEISTYON MONET KASVOT. Tuuli Koiranen, Marja-Leena Husso &

Eira Korpinen (toim.)

__3/2008 "Jos tekee jonku itelle I&heisen tyén ni sit siind voi tajuta paljo uutta”. Tapaustutkimus

kuvataiteen tuntien merkityksesta oppilaiden itsetunnolle. Teija Saarakkala.

__ 4/2008 SUKELLUS UJOUTEEN — TUNNISTAMISESTA KOHTAAMISEEN. Tapaustutkimus ujouden

ilmenemisesta koululuokassa. Katja Manninen & Minna Makinen.

__5/2008 YHTENAISKOULU JA OPETTAJUUS. Kohti yhteisen opettajuuden identiteettia.

__6/2008 OPETTAJANKOULUTUS YHTEISON LUOVANA VOIMANA - NAKOKULMIA

SUOMALAISESTA VIITTOMAKIELESTA JA VIITTOMAKIELISTEN KOULUTUKSESTA. Jaana Keski-

Levijoki (toim.)
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014-2603453; FAX 014-2603471.Ks. lisatietoja http://www.jyu.fi/okl/tuope
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