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Tutkimuksessa tarkasteltiin kuurojen koulun opettajien ammatti-identiteettiin vai-
kuttavia tekijoitd, opettajien kokemuksia omasta tyostadn ja kuurojen opetuksen eri-
fyispiirteitéi. Késvatustieteessa opettajien identiteetti on suosittu tutkimusaihe, mutta
Suomessa ei ole aiemmin tutkittu kuurojen koulun opettajien ammatti-identiteetteja.
Tutkimuksessa oli mukana kuusi peruskoulun opettajaa eri puolilta Suomea kolmesta
eri kieliryhmaisté: kuuro viittomakielinen, kuuleva viittomakielinen, jonka vanhem-
mat tai sisarukset ovat kuuroja ja kuuleva suomenkielinen opettaja. Tutkimusaineisto
kerittiin teemahaastattelulla ja analyysi toteutettiin teemoittain pyrkien vertailevaan
tutkimusotteeseen, misséd on kaytetty aiemmissa tutkimuksissa luokiteltuja opettaja-
tyyppejé ja eri maiden kuurojen koulun opettajien kokemuksia kuurojen opetuksesta.

Kuurojen koulun erityispiirteina korostuivat viittomakieli opetuskielena
ja suomi toisena kielend. Opetusryhmét ovat pienid, mutta heterogeenisid. Kuurojen
opetukseen tehtyd opetusmateriaalia on niukasti. Opettajien vahvuuksina ilmenivat
taidot viittomakielessa ja suomen opettamisessa. Opettajat suhtautuvat myonteisesti
kuurojen kulttuurin erityispiirteisiin, vaikka kuurojen yhteisén pienuus saattaa hei-
kentda opettajien mahdollisuutta erottaa tyo ja vapaa-aika toisistaan. Eri kielitaustai-
set opettajat kunnioittivat toinen toisiansa opettajina kuulostatukseen katsomatta. He
ovat samaistuneet ammattikuntaansa. Opettajat kérsivat ympariston kielteisesta pa-
lautteesta erityisesti kuulevia opettajia kohtaan ja he toivoivat valtakunnallista yh-
teistyota.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd eri kielitaustaisten opetta-
jien kokemukset tyostansd ovat samankaltaiset. Eri kieliryhmien sisalla ja valilla il-

meni kuitenkin sekéd eroja etta yhtildisyyksia.
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I AMMATTI-IDENTITEETTIA HAHMOTTAMASSA

Ammatti-identiteetti muodostuu tydntekijan omakohtaisista kokemuksista ja sen
tunteminen sekd auttaa tyontekijdd ymmartdmadn ammattinsa siséisid perustekijoitd
ettd vaikuttaa tyontekijin menestymiseen niin tyossdan kuin tydyhteisossdan. Koska
ammatti-identiteetin tunteminen ja kehittiminen ovat tarkeitd tyossd vithtymiseen
vaikuttavia tekijoitd ja koska joskus ammatti-identiteettiin saattaa sisaltya ristiriitoja
ja ongelmia, on sen tutkiminen on mielenkiintoista ja haasteellista.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittda kuurojen koulun opettajien tyon-
kuvaa ja ammatillista identiteettid. Tutkimus tuo osaltaan kuurojen koulun opettajien
identiteetit mukaan kasvatustieteessi ajankohtaiseen opettajien identiteettikeskuste-
luun. Tutkielma liittyy yleiseen viittomakieliseen opettajankoulutuksen kehittami-
seen.

Opettajan identiteettii on tutkittu varsin paljon kasvatustieteissd. Kuu-
rojen koulun opettajien identiteettiin keskittyvid tutkimusta ei ole aiemmin tehty.
Kisilld olevan opinndytetyon tavoitteena on selvittda kuurojen koulun opettajien eri-
laisia ammatti-identiteetteja. Tutkimuksessa tarkastelen, kuinka opettajat kokevat it-
sensd ja asemansa kuurojen opettajina ja mitd he haluavat saada aikaan ammatissaan.
Mukana on peruskoulun opettajia kolmesta eri kieliryhmasta: viittomakielinen kuuro
opettaja; viittomakielinen kuuleva opettaja, jolla on kuurot vanhemmat tai kuuroja si-
saruksia ja suomenkielinen kuuleva opettaja, joka kéyttaa viittomakieltd vieraana
kielend tyossadn. Tutkimus ei pyri pitkalle meneviin yleistyksiin, koska se perustuu
vain muutamien opettajien yksilollisiin kokemuksiin. Tutkimus mahdollistaa kuiten-
kin uusien ndkokulmien loytdmisen ja erityisesti ndiden eri kieliryhmien opettajien
ammatillisten kokemusten tarkastelun aivan uudella tavalla.

Tuskin kukaan voi sanoa viihtyvinsi aina tyossaan. Tutkielman yhtend
tavoitteena onkin selvittad, kuinka kuurojen koulun opettajat kasittelevat tyossaén
kohtaamia vaikeuksia ja ongelmia. Wilenius (1981, 8) siteeraa kirjansa ensilehdelld
Arjo Soderblomia: "Thmiskunnan unelmana ei ole ollut tyostd vapautuminen vaan
mielekis tyd.” Mielestini timé kuvaa osuvasti jokaisen ihmisen tavoitteita ja odotuk-
sia tyotd kohtaan. Tutkielmassani pyrin selvittimain, miten kuurojen koulun opetta-

jat kokevat oman tyonsi ja mitkd tekijit vaikuttavat heidan kokemukseensa.



2 KUUROJEN MAAILMAN ERITYISPIHRTEET

Aluksi méarittelen tutkimusaiheeseen liittyvia kasitteita: kuulovammainen, kuuro,
viittomakieli, didinkieli, ensikieli, toinen kieli, vieras kieli, viittomakielinen ja kuu-
rojen kaksikielisyys. Lisaksi esittelen lyhyesti kuurojen jarjestotoimintaa ja kulttuu-
ria. Kisitteiden kuulovammainen, kuuro ja viittomakielen maarittely on yllattavan
vaikeaa. Nama kolme kisitettd madritellddn usein kahdella lomittain menevilla luo-
kitteluperusteilla: ladketieteellisesti ja sosiokulttuurisesti. Ladketieteellisen maaritte-
lyn perustana on kuulon desibelitaso ja sen pohjalta tehdyt jaottelut. Niemen (1999,
7-8) mukaan ldzdketieteelliseksi kuuroksi madritellddn henkild, jonka kuulonvajaus on
ainakin 70-90 dB:4. Jokisen (2000, 88) mukaan taas sosiokulttuurisen méaérittelyn pe-
rusteet ovat sosiaalisia, kulttuurisia ja kielellisia. Oma nakemykseni kuuroudesta on
sosiokulttuurinen, silld mielestini kuurot ovat ennen kaikkea kieli- ja kulttuuriryhmd.
Yhdyn Jokisen (1992) nakemykseen siité, ettd kuurous tai viittomakielisyys on yksi-
l6n mydnteinen ominaisuus ja ilmenee kielend, kulttuurina ja yhteison perintein ja
historiana. Se pohjautuu kuuron omaan kokemukseen ja kasitykseen itsestdan. Kuu-
rot ovat etninen vihemmistéryhma Suomessa. Aiemmin kuurous nahtiin ladketie-
teellisesti ldhinni kielteisend vammana tai puutteena, joka pitéisi poistaa tai lieventda
lddketieteen eri keinoin ja kuntoutusmenetelmin. Kaytdn mieluummin késitteitd viit-

tomakielinen tai kuuro kuin kuulovammainen.

2.1 Kuulovammainen

Suomen kielen perussanakirjan (1990, 600) mukaan kasitteelld kuulovammainen tar-
koitetaan jonkinasteisesti tai ~laatuisesti kuulovammaista henkiloa. Jokisen (2000b)

mukaan kisitettd on alun perin kiytetty ladketieteessd, mutta nykyisin sitd kaytetddn
my0s esim. alan opetuksessa ja puheterapiassa. Kéasitteen pohjalla on kuulovamman

asteen luokittelu: normaalikuuloiset, huonokuuloiset, varhaiskuurot ja kuuroutuneet.
Kuurot itse kdyttavit harvoin itsestddn puhuessaan kasitettd kuulovammainen, mutta
kuurojen yhteison ulkopuolella kisitettd kédytetdan jonkin verran. (Jokinen 2000b,

15.)



2.2  Kuuro

Jokisen (2000b) mukaan Kuurojen Maailmanliitto suosittaa kaytettavaksi késitettd
kuuro kisitteen kuulovammainen sijaan. Jokisen mukaan kuuro kayttad viittoma-
kieltd ensisijaisena vuorovaikutuskielenddn. Kuuro ei kuule puhetta apuvilineiden-
kaan avulla. Kommunikaatio perustuu visuaalisuuteen. Kuurot kokevat itsensd oman
kieli- ja kulttuuriryhménsa jaseniksi ja samastuvat toisiin yhteisonsa jaseniin. Kuurot
eivit koe itseddan vammaisiksi. Maailman véestostd suunnilleen promille on kuuroja

(Jokinen 2000b, 15, 45).

2.3 Viittomakieli

Suomen kielen perussanakirjassa (1994, 557) viittomakieli méaritelladn kuurojen
yhteisossd kaytettavaksi luonnolliseksi kieleksi, joka on kasien ja vartalon litkkeistd
ja ilmeista koostuvien merkkien (viittomien) jirjestelma. Viittomakieli on luonnolli-
nen ja itsendinen kieli eikd se perustu ympariston puhuttuun kieleen. Teoksen Viit-
tomakieli — nyt ja aina (1997) mukaan kuuro voi omaksua ainoastaan viittomakielen
ilman erityistd opetusta. Puhutun ja viitotun kielen omaksuminen etenee samojen
vaiheiden kautta. Samalla tavalla kuin kuuleva lapsi omaksuu automaattisesti ympé-
rillaan puhutun kielen, my6s viittomakielisessd ymparistossé elava lapsi omaksuu
viittomakielen kuulostatuksestaan riippumatta. (Viittomakieli — nyt ja aina 1997, 7.)
Malmin ja Ostmanin (2000, 9) mukaan viittomakielella ei ole kirjallista kulttuuria ei-
ki kirjakieltd, mutta silti viittomakielessakin on eri tyylilajeja (esim. runotyyli).
Malm ja Ostman (2000) arvioivat maailmassa olevan noin tuhat eri viittoma-
kieltd. Varsin yleisesti luullaan, ettd viittomakieli olisi kansainvélinen kieli. Ajatus
kansainvilisesta viittomakielesta on yhtd mahdoton kuin ajatus yhdesté puhutusta
kielestd. (Malm & Ostman 2000, 18, 20.) Jokisen (2000b) mukaan joka maalla on
omat kansalliset ja paikalliset viittomakielensa. Viittomakielet ovat vahemmistokie-
lia kaikkialla maailmassa. Viittomakielelld on laillinen asema vain harvoissa maissa.
(Jokinen 2000b, 17.) Vuonna 1995 suomalainen viittomakieli sai perustuslaillisen
aseman samaan aikaan Suomen saamen ja Suomen romanikielen kanssa (Malm &

Ostman 2000, 12).



2.4 Aidinkieli, ensikieli, toinen kieli, vieras kieli

Jokinen (2000a) médrittelee kielen aseman sen perusteella, miten yksilo on viittoma-
kielen omaksunut (didinkieli/ensikieli) tai oppinut (toinen/vieras kieli). Jaottelu ei pe-
rustu yksilon kuulemisen kykyyn tai tasoon. Aidinkielinen on omaksunut viittoma-
kielen sité kdyttiviltd vanhemmiltaan. Ensikielinen on omaksunut viittomakielen
varhaislapsuudessaan (n. 0-5 -vuotiaana) vanhemmiltaan, jotka ovat taas opetelleet
sen vasta aikuisiilld todettuaan lapsen tarvitsevan sitd. Viittomakieli on vanhemmille
heidin kielitaidostaan ja sen kiytost4 riippuen joko toinen tai vieras kieli. Jos yksilo
hallitsee jo jonkin muun kielen, ja oppii viittomakielen sen lisaksi ja kayttdd sitd
myos oppimisympariston ulkopuolella, on viittomakieli silloin yksilon toinen kieli.
Viittomakieli on vieraan kielen asemassa, jos yksilé on oppinut sen ennen kaikkea
kielenopetuksen kautta ja kdyttad sitd myos oppimistilanteiden ulkopuolella tai yksilo
on oppinut kielen satunnaisesti viittomakielisiltd. (Jokinen 2000a, 79-81.)

Toisen kielen ja vieraan kielen raja voi olla hailyvd. Myohemmin tassi luvus-
sa tarkastelen kaksikielisyyttd. Tutkimukseni kuulevat suomenkieliset opettajat ko-
kevat viittomakielen itselleen vieraaksi kieleksi, joten sen vuoksi kéytin késitettd
vieras kieli heiddn kohdallaan. Viittomakieli voitaisiin katsoa joidenkin kriteerien pe-
rusteella (esim. kayttavit viittomakieltd paivittdin ja selviytyvat silld arkipdivan ti-

lanteissa) heille myos toiseksi kieleksi.

2.5 Viittomakielinen

Viittomakielinen on omaksunut viittomakielen pidasiassa vanhemmiltaan, sisaruk-
siltaan tai vertaisryhmaltdan paivikodissa tai koulussa. Viittomakieliselld tarkoite-
taan kuuroa/kuulevaa/huonokuuloista, jonka didinkieli tai ensikieli on suomalainen
viittomakieli. Viittomakielinen on omaksunut viittomakielen ensimméisena kiele-
ndin, ja se on hinen parhaiten osaamansa ja/tai arkipdivin elamassé eniten kaytté-
mansi kieli. Olennaista on myos, ettd yksilo itse samaistuu kielen kayttajaksi. (Joki-
nen 2000a, 79-80.)

Jokisen (2000a, 79) mukaan kisitteesta viittomakielinen on alettu kes-
kustella vasta 1990-luvun lopulla eiki se ole vield kisitteend taysin vakiintunut.
Malmin & Ostmanin (2000) mukaan sana kuuro on yleisemmassa kaytossd kuin

viittomakielinen. Kuurot kayttivit itsestddn nimitystd kuuro, samoin kuin he kéyttéd-



vit kuulevista nimitystd kuuleva. Niin ollen kuuro on neutraali, hyva ja kayttokel-
poinen kisite. Nimitykset muuttuvat ajan myotd yhteiskunnallisista tai poliittisista
syistd. Tdméin vuoksi kuulovammainen on ollut laajasti kaytossa kuulevien keskuu-
dessa viimeisten vuosikymmenien aikana. Kuulevat ovat ajatelleet, ettd kuuro on ni-
mityksend loukkaava ja kuulovammainen poliittisesti oikeampi. Tdma ei kuitenkaan

pida paikkaansa. (Malm & Ostman 2000, 10.)

2.6 Kuurojen kaksikielisyys

Skutnabb-Kankaan (1988) mukaan kaksikielisyydelle on lukuisia méaéritelmia, mutta
maéiritteleminen on vaikeaa. Ongelmallista on mm. se, kenen kielikykyyn kielenop-
pijan kielitaitoa pitdisi verrata. Hian korostaa, ettd méirittelemisen hankaluudesta
huolimatta, kaksikielisyys on médriteltivi aina kasitetta kdytettdessd, jotta tiedetdén,
mita kussakin tilanteessa kaksikielisyydelld tarkoitetaan. (Skutnabb-Kangas 1998,
65-67.)

Skutnabb-Kangas (1998) esittelee erilaisia vaihtoehtoja kaksikielisyyden médrittele-
miselle. Hanen mielestddn kaksikielisyyttd voidaan tarkastella sen mukaan, mika
kielen alkupera on eli onko kdyttdnyt myos toista kieltd lapsesta asti. Toisaalta kaksi-
kielisyytta voidaan madritelld kielen hallinnan mukaan, jolloin tarkoitetaan kielellistd
kompetenssia. Kielen hallinnan kriteerit vaihtelevat suuresti, silld tiukimman maari-
telman mukaan yksilon pitdisi kaksikielisend hallita molemmat kielet taydellisestt,
kun taas viljin méaritelma pitad kaksikielisend yksilod, joka on kosketuksessa toi-
seen kieleen. Kaksikielisyyfta voidaan médritelld myos kayton perusteella, jolloin
kaksikielisen yksilon pitdisi selvitda molemmilla kielilld arkipéivan tilanteissa. Sa-
maistumisen olleessa kaksikielisyyden ehtona samaistumista tarkastellaan paitsi
omakohtaisena kokemuksena my6s muiden arvioon perustuvana. Kaksikielinen yk-
silo kokee samaistuvansa kahteen kieleen ja kulttuuriin tai ainakin niiden osiin. Mui-
den arvio samaistumisesta liittyy siihen, ettd muut pitavat yksiloa kaksikielisena.
(Skutnabb-Kangas 1998, 63.)

Gregoryn (1998) mukaan kaksikielisyys méériteltiin ailemmin niin, ettd
vaatimuksena oli natiivin kielen kédyttdjan kompetenssi molemmissa kielissa. Hanen
mielestddn osa kayttda edelleen myds tita madritelmdd. Viime aikoina on kuitenkin
alettu kayttda hinen mielestdén parempaa maaritelmad aiempaan verrattuna. Uu-

demmassa madritelmassa kaksikielisyydella tarkoitetaan kykyé kayttaa kahta kieltd
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saannollisesti jokapdiviisessi elamissa. Hanen mukaansa kaksikieliseksi voidaan
madritelld myos yksild, joka esim. tydssdan parjdd hyvin toisella kielelld, vaikkei
kieltd muuten taydellisesti hallitsisikaan. Gregoryn mukaan on olennaista, ettei kak-
sikielisyyden arvioinnissa kiinnitetd huomiota ainoastaan lingvistiseen kompetens-
siin, vaan myos kielen kayttoon. (Gregory 1998, 64.)

Olssonin (1998, 108) mukaan ero kuulevan ja kuuron kaksikielisyydes-
s4 on siind, ettd kuuleva kiyttdd molempia kielid suorassa ja epdsuorassa vuorovai-
kutuksessa, kun taas kuuro kiyttdi viittomakieltd suorassa vuorovaikutuksessa ja
toista kieltd vain epdsuorassa kommunikaatiossa lahinna kirjoitetussa muodossa.

Gregoryn (1998, 64) mukaan Isossa-Britanniassa ja Davidenkon (1998,
33) mukaan Vendjilld kuuroille lapsille, joille viittomakieli on didinkielend, opete-
taan koulussa maan puhuttua kieltd toisena kielend. Esimerkiksi ndissd maissa viit-
tomakieli on itsendisend oppiaineena ja varsinaisena koulun opetuskielend, kun taas
maan puhutut kielet ovat oppiaineena toisena kielena. Samoin on tilanne my&s Suo-
messa. Viime vuosina on Suomessakin kehitelty suomi toisena kielena —opetusta ja
jarjestetty alan koulutusta (ks. Martin 1999, 84-95). Olsson (1998, 108) korostaa, ettd
kuurot omaksuvat viittomakielen luonnollisesti, mutta toisen kielen he oppivat vain
opetuksen kautta. Silvesterin (1998, 130) mielesti toisen kielen merkitys kuurolle
kasvaa iin myotd, koska kirjoitus- ja lukutaito ovat edellytyksia jatko-opiskelulle ja
niin ammatin saavuttamiselle kuin sen harjoittamisellekin. Monissa maissa mm.

Ruotsissa (ks. Svartholm 1998, 144) kuurojen opetuksen tavoitteena on kaksikieli-

SYVs.

2.7 Kuurojen Liitto ry

Kuurojen Liitto ry toimii kuurojenyhdistysten keskusjarjestond, kuurojen etujérjesto-
ni ja palvelujen tuottajana. Sen tavoitteena on saada kuurot toimimaan yhdessa tasa-
arvoisten elinolojen saavuttamiseksi yhteiskunnassa. Kuurojen Liitto ry:n tarkoituk-
sena on myos kehittdd yhteistyotd samoja tavoitteita ajavien koti- ja ulkomaisten jér-
jestojen kanssa. (Viittomakieli — nyt ja aina 1997, 3)

Suomessa on noin 50 kuurojen yhdistyst4 ja niissd toimii yhteensé noin
4700 jasentd (Viittomakieli — nyt ja aina 1997, 8). Paikalliset yhdistykset tarjoavat
kuuroille mahdollisuuden harrastaa, osallistua ja saada tietoa omalla kielelladn. Yh-

distykset saavat ohjausta, koulutusta ja tietoa kuuroihin liittyvista asioista Kuurojen
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Liitto ry:Itd. Kuurojen on vaikea osallistua yhteiskunnan ja muiden jérjestojen tarjo-
amiin harrastustoimintaan ja koulutukseen, joten Kuurojen Liitto ry:n ja kuurojen
yhdistysten toiminta on erittdin merkityksellistd kuuroille. (Kuurojen kulttuurityo-

ryhméan muistio 1985, 49.)

2.8 Kuurojen kulttuuri

Kuuro kulttuurintutkija Carmel on kuvannut kuurojen kulttuuria yhteison kokonai-
seksi elamantavaksi, jossa keskeisessd asemassa on ndon varassa elaminen ja yhtei-
nen visuaalinen kieli. Kuurojen yhteison toiminnan tavat ja kdytdnnot syntyvét nion
varassa toimimisesta. (Viittomakieli — nyt ja aina 1997, 8; Kuurojen kulttuurityo-
ryhmén muistio 1985, 57-58.)

Lane, Hoffmeister ja Bahan pitdvit kieltd merkittavana kulttuurin ja
identiteetin madrittdjand. Kieli yhdistad kielen puhujat keskendan ja kulttuuriinsa
kolmella tavalla: kieli toimii sosiaalisen identiteetin symbolina, sosiaalisen kanssa-
kaymisen vilineend ja kulttuurisen tietouden varastona. (Lane, Hoffmeister & Bahan
1996, 67.) Viittomakielen merkitys korostuukin kuurojen kulttuuria méaéariteltdessa.

Sacksin (1992) mukaan kuurojen kulttuuri eroaa monista muista kult-
tuureista erityisesti siind, miten se siirtyy sukupolvelta toiselle. Valtaosalla kuuroista
lapsista on kuulevat vanhemmat, joten vanhemmat eivét ole kovinkaan merkittdvassa
asemassa kuurojen kulttuurin siirtdmisessé lapsilleen. Kuurojen vanhempien kuu-
roilla lapsilla tilanne on toinen, mutta muiden kohdalla kuurojen kulttuurin siirto ta-
pahtuu kuurojen yhteison kéutta. Kuurojen koulut ovat sisdoppilaitoksina toimineet
kuurojen yhteison keskuksina, joissa lapset ovat omaksuneet tietdmysté kuurojen
historiasta ja kulttuurista. (Sacks 1992, 163.) Merkittavda on huomata, ettd kulttuu-
rinsiirto tapahtuu erityisesti virallisen kouluopetuksen ulkopuolella, oppilaiden va-
paa-ajalla. Kuurojen vanhempien kuurojen lasten kautta heiddn vanhemmiltaan
omaksumansa kulttuuri valittyy my6s kuulevien vanhempien kuuroille lapsille.

(Viittomakieli — nyt ja aina 1997.8.)
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3  OPETTAJATUTKIMUS

Seuraavaksi tarkastelen opettajatutkimuksen erityispiirteitd. Syrjalan (1999, 160)
mukaan opettajatutkimuksessa ollaan nykyisin kiinnostuneita yksittdisten persoonal-
lisuuden piirteiden tutkimuksen sijasta syvillisemmastd opettajien ajattelun kuvaami-
sesta. Tutkijat pyrkivit selvittimadn opettajien kokemuksia ja tunteita. Opettajuutta
ei pidetd muusta elimésté irrallisena toimintana. (Syrjala 1999, 160.) Kisilld oleva
tutkimus sijoittuu juuri Syrjilan kuvaamaan tutkimuskenttdan, jossa pyritdan selvit-
tdmaan opettajien omia kokemuksiaan tyostdnsa.

Kari (1996) korostaa opettajien itsensd merkitystd informantteina tut-
kittaessa heidan tyotinsa ja toimintaansa. Hén pitdd opettajia oman tyonsi ja sen ko-
kemisen asiantuntijoina. (Kari 1996, 55.) Myos Heikkisen, Moilasen ja Raihan
(1999) mielesta tutkimusongelmaa on tarkoituksenmukaista ldhestya opettajan itsen-
s4 nakokulmasta erityisesti silloin, kun tavoitteena on ymmartad opettajan toimintaa.
Heiddn mukaansa on tirkedd selvittdd, millaiseksi opettajat itse késittavit oman tyon-
si. Heikkinen ym. huomauttavat, ettei opettajan tyon téirkeita osatekijoita voi selvit-
t44 havainnoimalla, vaan parhaiten niistd saa tietoa kysymalla opettajilta itseltdan.
(Heikkinen, Moilanen & Réaiha 1999, 7.) Karin ja Heikkisen ym. nakemykset puolta-
vat osaltaan tutkimukseni haastattelumetodin valintaa.

Uusikyld ja Atjonen (2000) muistuttavat, ettd tutkijat ovat aina pyrkineet
méarittelemédn hyvén tai patevin opettajan kriteerejd. Todellisuudessa yksikéén
opettaja ei voi tiyttad kaikkia valttamattomiksikddn arvioituja kriteereja. Uusikyla ja
Atjonen huomauttavat, ettd ennen kaikkea opettajan pitiisi tiedostaa omat vahvuus-
alueensa ja pitda niitd rohkeasti kiaytossd. Lisdksi olisi pyrittava kehittdmadn heikkoja
osa-alueita. (Uusikyld & Atjonen 2000, 179.) Karin (1996, 50) mielestd opetuksen
laatuun vaikuttavat ensisijaisesti opettajan persoona ja hinen tietonsa ja taitonsa

opetusmenetelmien suhteen.

3.1 Opettajuus

Kuurojen peruskoulun opettajan tydhon kuuluvat ne kasvatus- ja opetustehtavit, jot-
ka sisaltyvit peruskoulun oppilaiden opetukseen. Raisdsen (1996, 14) mukaan opet-
tajan tyon méiritelmi muodostuu erilaisista saddoksistd, mutta kasitteend opettajuus

on epamdirdinen. Hinen mukaansa opettajuus kasitteena on laajempi kuin hallinnol-
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lisesti médritellyt tyotehtavat. Opettajuudella tarkoitetaan opettajana olemista, opet-
tajan tyon piirteitd ja asemaa niin tyOyhteisossa kuin yhteiskunnassa. Rdisdsen mu-
kaan opettajuus mielletddn yleensd yksindisend ja kdytannollisena tyond. Opinnéyte-
tyossini tarkastelen opettajuutta ja tyonkokemista kuurojen koulun opettajana olemi-
sen ndkokulmasta.

Riisdsen (1996) mukaan koululaissa ja asetuksissa on kymmenid maaritelmia
siitd, miten opetus tulisi toteuttaa. Taman lisdksi opetushallitus, koululautakunta,
johtokunta ja rehtori antavat ohjeita ja suosituksia opettajalle. Rdisdnen huomauttaa,
ettd opettajan tyon muodollisista madritelmistd huolimatta opettaja voi tehdd tydtansa
varsin itsendisesti ja vapaasti. Opetuksen on toteuduttava virallisen opetussuunnitel-
man mukaisesti, mutta opettaja voi korostaa sen sisiltdjd haluamallaan tavalla. (Réi-
sanen 1996, 14.)

Kari ja Heikkinen (2001, 44) korostavat, ettei muodollinen pétevyys
vield tee kenestakddn valmista opettajaa. Opettajuuteen kasvu on henkinen prosessi,
joka vaatii aikaa. Opettajuus edellyttad sekd yksilollista henkistéd kasvua ettd myos
sosiaalista kasvua tyoyhteisossa. Heikkisen (1999) mielestd hyvéksi opettajaksi pyr-
kivan on paitsi kehitettava yksilollisid ominaisuuksiaan, myos loydettédva paikkansa
tyoyhteisossd. (Heikkinen 1999, 275)

Arfwedson (1986) kuvaa opettajan tyotd kaytannolliseksi tyoksi. Hanen
mielesti opettajuuteen kasvu ei ole selkei ja yhtendinen, vaan vaikea ja aikaa vaativa
prosessi. Opettajaksi samaistumiseen vaikuttaa niin moni tekija, ettd tutkimusmetodi-
sesti on vaikea valita mukaan kaikkia siihen vaikuttavia osatekijoitd. Esimerkiksi tai-
dot, jotka opettajat hankkii kdytannon tyon kautta, voivat olla osittain tiedostamatto-
mia my0s opettajalle itselleen. (Arfwedson 1986, 162-163.)

Niikon (1995) mukaan opettajan tyo edellyttad monipuolisia tietoja ja
taitoja. Monille opettajana tydskenteleminen tarjoaa mahdollisuuden toteuttaa itseddn
esim. luovassa toiminnassa. Niikon mielestd opettajat sitoutuvat tyohonsa persoonal-
lisesti ja henkilokohtaisesti. Hinen mukaan omaan tyohon uppoutumisen vaarana on
opettajan yksin puurtaminen. Vaikka vahva paneutuminen saattaa vahvistaa persoo-
nallista otetta tydhon, voi se myos rajoittaa opettajan tietdmystd ja taitoja esim. peda-
gogisissa ratkaisuissa koskemaan vain hinen persoonallisia resurssejaan ja kiinnos-
tuksen kohteitaan. (Niikko 1995, 7-8.)

Heikkisen (1998) mielestd opettajan tyo saattaa olla varsin kaoottista, koska

opettaja kohtaa eri puolilta moninaisia vaatimuksia. Ei riit4, etta opettaja hoitaa var-
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sinaisen opetustyonsi huolellisesti ja perusteellisesti. Oppilaiden perheet voivat
omilla murheillaan ja ongelmillaan kuormittaa opettajaa. Yhteistyd vanhempien
kanssa ei ole aina mutkatonta, koska opettajan ja/tai vanhempien odotukset ja nike-
mykset voivat olla keskendin ristiriitaisia. Toiminta tyoyhteisossakadn ei aina suju
ongelmitta. Persoonien erilaisuudesta ja erimielisyyksista huolimatta opettajan on
tehtdvi yhteistyotéd niin vanhempien kuin tyotovereidenkin kanssa. (Heikkinen 1998,
96.)

Arfwedson (1986) huomauttaa, etteivit oppilaat tietyssa koulussa ole vain
tietyn ikdisid ja tietyssd kehitysvaiheessa olevia lapsia ja nuoria, vaan he ovat myos
vanhempiensa ja kotiymparistdjensi edustajia. Vaikka vanhemmat eivét olekaan fyy-
sisesti lasnd opetustilanteissa, vaikuttavat he vilillisesti lastensa kautta luokan toi-
mintaan. Oppilas tuo kouluun mukanaan perheidensd elamantilanteet ja ongelmat.
(Arfwedson 1986, 159)

Perusopetuslaki (1999, 17§) velvoittaa, ettd jokaiselle kuulovikaiselle
lapselle on laadittava henkilokohtaisen opetuksen jérjestimista koskeva suunnitelma
(HOJKS). HOJKS:sta pitda ilmeta oppilaan valmiudet, tiedot ja taidot. Lisaksi siind
mainitaan opetuksen tavoitteet ja sisillot sekd edistymisen seurannan ja arvioinnin
toteuttaminen. (Opetushallitus 2000, 20). Lahtisen, Lankisen, Penttildan ja Sulosen
(2001, 156) mukaan HOJKS:sta pitdd ilmetd esim. luettelo niistd oppiaineista, joissa
noudatetaan yleistd opetussuunnitelmaa ja yleisistd opetussuunnitelmista poikkea-
vista opetussuunnitelmista ja opetus- ja oppilashuoltopalvelut sekda kommunikointi-
tavat. Virtasen, Ikosen ja Siiskosen (2001, 218-219) mukaan opettaja laatit HOJKS:n
yhteistyOssd oppilaan ja timan vanhempien kanssa. Lisiksi HOJKS:n laatimiseen
voivat osallistua myds kouluyhteiséon muut jasenet. He korostavat HOJKS:n jatkuvan
arvioinnin ja seurannan tarkeyttd, joten kuurojen koulun opettajan tyohon kuuluu jat-
kuva ja laaja moniammatillinen yhteisty® esim. puheterapeuttien kanssa.

Heikkisen (1998) mielestd kdytannon opetustyOssé kaytettavissd olevat
voimavarat ja materiaalit eivit yleensd kohtaa asetettuja tavoitteita. Opettajat kokevat
saavansa ristiriitaista tai liian vihaistd palautetta tyostdan. Mainituista, osittain risti-
riitaisistakin paineista selvidminen vaatii opettajalta harvinaisen vahvaa sisdista sel-
keyttd. Opettajan on pystyttdvd hahmottamaan identiteettinsa niin ammatillisesti kuin
persoonallisestikin. (Heikkinen 1998, 96.)

Ojasen (1986) mukaan opettajan ammatillinen kehittyminen jatkuu

monien vuosien ajan. Sen myotd, ettd opettaja oppii tuntemaan itsedin, kasvavat hi-
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nen mahdollisuutensa ja valmiutensa tehda tietoisia valintoja tyossdén ja sopeutua
myds muutoksiin tydssdan. (Ojanen 1986, 206.) Kari, Moilanen ja Raiha (2001)
pohtivat timén pédivén asettamia erityisid haasteita opettajalle. Julkisuudessa esite-
tadn vaatimuksia koulumaailman kehittdmisestd. Koululle halutaan sysatd moninaisia
uusia tehtdvid ja velvoitteita. Mainitut tutkijat ovat syystikin huolissaan, koska kes-
kusteluissa yleensd unohdetaan koulun perustehtiva. Koulun tavoitteena on harjaan-
nuttaa oppilaiden tiedollisia ja taidollisia perusvalmiuksia. Opettajan on huolehditta-
va perusasioiden oppimisesta, mutta myoOs pysyttava ajan hengessé tarjoten oppilaille
mahdollisuus opetella nyky-yhteiskunnassa tarvittavia tietoja ja taitoja. (Kari, Moila-
nen & Riihd 2001, 7-8.)

Myos Kaikkosen (1999) mukaan opettajalta odotetaan nykyisin varsin
monipuolisia tietoja ja taitoja. Yhteiskunnan nopea kehittyminen asettaa osaltaan li-
sdd haasteita opettajan tyolle. Opettajiin kohdistuvissa vaatimuksissa korostuu uu-
distuksiin sopeutuminen ja uusien asioiden omaksuminen (esim. teknologia). Opet-
tajalta edellytetdan aktiivisuutta monessa asiassa, esim. yhteistydssd vanhempien ja
tyotovereiden kanssa sekd opetussuunnitelmien jatkuvassa kehittamisessd. (Kaikko-
nen 1999, 86.)

Moilanen (2001) muistuttaa, ettd vaikka opettajan tehtavana on palvella
oppilaiden kasvua ja yhteiskunnan kehittymista, ei opettajan tarvitse vastata myonté-
vasti kaikkiin koulun ulkopuolelta tai oppilailta tulleisiin haasteisiin ja vaatimuksiin.
Opettajalla on opetus- ja kasvatusalan ammattilaisena valtuudet arvottaa ja valita op-
pilaiden kasvua ja kehitysta tukevia virikkeitd valtavasta tarjonnan ja mahdollisuuk-
sien joukosta. Opettaja omistautuu tehtavassaan ensisijaisesti huolehtimaan oppilai-
den kasvusta ja kehityksestd. Hinelld on ammattilaisena perusteellinen nakemys kas-
vun ja kehityksen toivottavasta suunnasta seka siitd, milld tavoin tavoitteita saavute-
taan. (Moilanen 2001, 82-83.)

Laine (1998) muistuttaa, ettd opettajuudella on myos kulttuurisia ja kansalli-
sia ulottuvuuksia. Opettajuudesta on tiettyja késityksia, jotka vaikuttavat osaltaan
opettajan ammatti-identiteetin muodostumiseen. Kisitykset nakyvat paitsi oppilai-
den, vanhempien ja opettajankouluttajien niin myos julkisen sanan tavoissa suhtautua
opettajaan ja tdmén tyoskentelyyn. (Laine 1998, 111.)

My®ds Vilijarvi (1999) korostaa opettajan tyon yhteiskunnallista ulottu-
vuutta. Han rohkenee vaittaa, ettd opettajan tyon yhteiskunnalliset vaikutukset ulot-

tuvat kauemmas tulevaisuuteen kuin ehkd minkdian muun ammatin. Opettajan tyossé
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korostuu tydn tekeminen tulevaisuuden hyviksi, jolloin tulokset eivét ole nahtavissd
vilittomasti, eivét valttimattd edes ldhivuosina. (Vilijarvi 1999, 106.)
Luukkainenkin (2000) kuvaa opettajuutta “tulevaisuuden tekemiseksi”.
Kouluopetuksen tavoitteena on valmistaa oppilaat vastaamaan tulevaisuuden haastei-
siin ja edistiméén yhteiskunnan kehitystid. Hanen mielestddn opettajan tydssi olen-
naista on oppilaiden kasvun ja valmiuksien tukeminen. Yhteiskunnallisen tehtavin
lisiiksi opettajuuteen kuuluu ammatillinen sisaltdosaaminen ja tyon eettinen perusta,
minkd perusteella opettajuuteen sisiltyy aina tavoite valittad oppilaille jotakin tarke-

aa ja arvokasta. (Luukkainen 2000, 53, 65, 115.)

3.2 Opettajan tydonkuva

Mielestani Hargreaves (1999) kuvaa osuvasti opettajan tyota vertaamalla sitd tari-
naan, jolla ei ole loppua. Hanen mielestdén opettaja ei voi koskaan tehda tyossdédn
riittdvésti. Aina voisi tehdd enemman ja kehittdd asioita. Opettajan tyo ei ole koskaan
ohi tai valmis. Taméansuuntaiset kokemukset aiheuttavat opettajissa syyllisyyden
tunteita. Hargreavesin mielestd epavarmuuden tunteet ovat luontainen osa opettajan
tyota. (Hargreaves 1999, 141-157))

Myos Kaidridinen (1988) kuvaa opettajan tyotd osuvasti vertaamalla sitd
puolestaan liikenteessd toimimiseen. Niin opettajana kuin liikenteessd toimimisessa
tarvitaan tietoa padmaarista. Paitsi ettd tarvitaan tietoa oikoteista, tarvitaan tietoa
myds kiertoteistd ja vaihtoehtoisista reiteistd. Lisidksi tarvitaan taitoa ennakoida, tul-
kita ja sdddelld tilanteita. Padmadra on yhteinen, vaikkei jokaisella voi olla yhté iso
kuorma eikd sama vauhti. (Kéaridinen 1988, 48.)

Kéaridinen (1988, 47) huomauttaa, ettd opettajia kiitetdan varsin har-
voin julkisesti tekemistadn tyostd. Siksi onkin erityisen tirkeda, ettd opettaja itse ar-
vostaa omaa tyOtdidn ja ammattitaitoaan. Opettajan tydssd persoonallisuus on keskei-
nen tyoviline, josta on myos huolehdittava. Uusikylé ja Atjonen (2000, 181) huo-
mauttavatkin, ettd tdima persoonallinen panos tuo opettajan tydhon moninaisia haas-
teita ja epaonnistumisen kokemisen mahdollisuuksia. Kukin opettaja tekee tyotdédn
omalla persoonallaan, joten samaa ty6td voi tehdd hyvin eri tavoin. Silti ei voida sa-
noa toisen tekevan tyotain paremmin kuin toisen. Kari (1996, 52) huomauttaa, etté

keskustelussa opettajan persoonallisuuden tai opetusmenetelmallisten ratkaisujen pa-
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remmuudesta tai huonommuudesta on taustalla nakemys kasvatustavoitteista ja nii-
den arvottamisesta.

Uusikyld ja Atjonen (2000) tarkastelevat persoonallisuuden merkitystd
opettajan tyossd myos oppilailta nousevien haasteiden kautta. Persoona keskeisend
tyovilineend tuo paineita myos oppilaiden suunnalta, silld eri oppilaat arvioivat ja
kokevat opettajan omasta persoonastaan kisin. Niin ollen opettaja ei voi vahvasta
tahdostaan huolimatta kohdata jokaista oppilasta yht4 palkitsevasti. (Uusikyld & At-
jonen 2000, 181.)

Kadridinen (1988) muistuttaa, ettd samoin kuin oppilailta vaaditaan
toimimista tehtavaorientoituneesti myos opettajan tyon rasittavuutta keventédd, jos
opettaja voi pitdd asiat ja ihmiset erillddn. Tyon vaativuutta ja haasteellisuutta lisadé,
ettd tehtdvaorientoituneesta suhtautumistavasta huolimatta opettajan olisi kyettdva
olemaan samalla lammin ja tunteva ihminen. (Kédaridinen 1988, 47.)

Uusikyla ja Atjonen (2000) painottavatkin juuri empatiakykyéd merkit-
tavand tekijand opettajan tyossd onnistumisessa. Pelkka tieto ja opetusmenetelmien
hallinta ei riitd, vaan olennaista on aikuisena oleminen ja oppilaan kasvun tukeminen
ja ohjaaminen. (Uusikyld & Atjonen 2000, 181.) Heikkinen (1998) tuo esille, kuinka
opettajan persoonallisuuden ja ammattimaisuuden valinen tasapaino voi olla vaikea
saavuttaa. Opettajan tyo edellyttaa paitsi ammatillista tietoa, taitoa ja asiantuntemusta
myds vahvaa persoonallista sitoutumista. Opettajan tyossa taytyy olla lasnd koko-
naisvaltaisesti. (Heikkinen 1998, 96.)

Kaikkonen (1999) on huolissaan opettajista, jotka eivit ole tyossdéan
omana itsendan. Hinen mukaansa osa opettajista ottaa tydssdan erityisen roolin, joka
eroaa heidian persoonallisesta mindstdan. Oppilaiden aito kohtaaminen ja luonnolli-
nen vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vililld eivét ole saavutettavissa, mikéli
opettaja ei ole tyossddn kokonaisvaltaisesti ldsnd. Opettajan oma ammattindkemys
vaikuttaa sithen, miten sitoutuneesti han tyoskentelee. (Kaikkonen 1999, 86-87.)

Niikko (19995) tarkastelee opettajan tyon persoonallista luonnetta hie-
man eri nakokulmasta kuin mainitut tutkijat, esim. Kéaridinen (1988), Uusikyld ja
Atjonen (2001) ja Kaikkonen (1999) . Hanen mukaansa opetustyon persoonallisuus
ilmenee erityisesti siind, kuinka opettaja toimii, kdyttiytyy ja havainnoi. Ndkemys-
tadn Niikko perustelee silla, etta skeemat ohjaavat opettajan tekemid havaintoja ja
niistd saadun tiedon jasentamista. Han madrittelee skeemat hyvin jarjestyneeksi luo-

kitusjarjestelmaiksi tavoista havainnoida, mistd seuraa, ettd kunkin opettajan oma-
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laatuinen kokemuspohja ohjaa tamén tapaa havaita ympdristodan ja itseddn. Koke-
mukset ja havainnot, jotka ovat olleet opettajalle merkityksellisid, ohjaavat hidnen
ajatteluaan, kayttdytymistaan ja toimintaansa. (Niikko 1995, 8.)

Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan (1989) mukaan itsensé toteuttamisen
ja kehittamisen mahdollisuudet ja myGnteisten opetus- ja kasvatustulosten nakemi-
nen ovat palkitsevia opettajan tyossa. Opettajalla on vapaus kokeilla erilaisia toi-
mintatapoja ja opetusmenetelmii ja valita niistd itselleen parhaiten sopivat. Opettajan
tyon puitteita ei ole tiukasti rajattu, vaikka oppimiselle on asetettu opetussuunnitel-
missa tiettyja tavoitteita. Kuitenkaan opettajan tyota ei ohjata ja rajoiteta mulladn
erityiselld kaavalla. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1989, 225.)

Toisaalta Saarisen, Ruoppilan ja Korkiakankaan (1989) mielesti odo-
tusten ristiriitaisuudet, opetus- ja kasvatusvastuu, tyon vaatima persoonallinen panos
ja uudistuksiin sopeutuminen ovat opettajan tyon rasitustekijoitd, mutta toisaalta
haasteellisuus on osa tyon ihanuutta. Oppimis- ja opetustyylien erot vaikuttavat sii-
hen, etta eri oppilaat kokevat saman opettajan eri tavoin; toiset tyoskentelevat mie-
lelladan tamén ohjauksessa, toiset taas vastustavat taméan ohjeita ja kehotuksia. Toisi-
naan oppilaiden kehitysvaihe tuo lisdd paineita opetustyohon. (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1989, 226-228.)

Heikkinen ym. (1999) muistuttavat, ettd opettaja toimii osana koulua.
Jokaisella koululla on omat perinteensd, toimintatapansa ja —kulttuurinsa. Tamén li-
sdksi koulu on my0s tietyn sosiaalisen kulttuurin osa. Vaikka opettajan tyolle on
asetettu varsin viljat raamit, ei opettaja voi kuitenkaan toimia vain omien mielty-
mystensa mukaisesti. Heikkinen ym. huomauttavat, ettd opettajan tyota tarkasteltaes-
sa on aina otettava huomioon myos kulttuurinen nakokulma. (Heikkinen ym. 1999,

7-8.)

3.3 Kuurojen koulun erityispiirteet

Seuraavaksi esittelen Iyhyesti kuurojen koulujen historiaa Suomessa ja oralismin
valtakautta maailmanlaajuisesti. Kuvaan myos nykytilannetta Suomessa. Lisaksi
hahmottelen tekijoita, jotka erottavat kuurojen koulun toiminnan ja opettajien tyén

muista erityiskoulujen toiminnoista ja opettajien tyonkuvasta.
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3.3.1 Historiaa

Lehtoméen ja Niemen (2000) mukaan vuorovaikutustaitojen kehittaminen on ollut
yleensi keskeisessa asemassa kuulovammaisten lasten erityisopetuksessa. Vililla on
painotettu puhuttua kieltd, toisinaan taas viittomin tuettua puhuttua suomen (ruotsin)
kieltd, toisinaan viittomakieltd. (Lehtomiki, E. & Niemi, K. 2000, 273.)

Carl Oskar Malm perusti Suomen ensimmaisen kuurojen koulun Por-
vooseen vuonna 1846. Malm itse oli kuuro ja saanut koulutuksensa Ruotsissa. Mal-
min perustama koulu oli yksityinen, ja koulun opetuskielend oli viittomakieli. Tur-
kuun perustettiin ensimméinen valtion kuurojen koulu vuonna 1860. Tuolloin koulut
olivat sisidoppilaitoksia, joissa kuurojen yhteiso sai alkunsa. (Kuurojen kulttuurityo-
ryhmén muistio 1985, 46-47)

Lane, Hoffmeister ja Bahan (1996) kisittelevit teoksessaan kuurojen histori-
an ehka synkintd ajanjaksoa, oralismin kautta. Milanossa vuonna 1880 pidetyssd
kuurojen opetusta kasitelleessa konferenssissa pdtettiin, ettd kuuroille annetaan
koulussa puheopetusta viittomakielen sijaan. Tuolloin viittomakieltad pidettiin alem-
piarvoisempana kuin puhuttua kieltd, ja ajateltiin viittomakielen haittaavan puhutun
kielen ja huuliltaluvun oppimista. Korvaamalla viitottu kieli puhutulla pyrittiin sosi-
aalistamaan kuurot kuulevien yhteiskuntaan. Kuurot eivit kelvanneet opettajiksi ora-
listisella kaudella, koska padpaino oli puhutun kielen ja huuliltaluvun opetuksessa.
(Lane, Hoffmeister & Bahan 1996, 61, 241.) Jokisen (1991) mukaan oralismin so-
veltaminen saattoi raikeimmilldédn johtaa siihen, ettd viittovia lapsia lyotiin sormille.
Oppilaiden keskuudessa litkkui my6s vakoojia, joille maksettiin viittovien lapsien
ilmiannosta. (Jokinen 1991, 64.)

Niin kuin olen aiemmin maininnut, viittomakieli on ainoa luonnollisesti
omaksuttava kieli kuurolle. Tamin vuoksi viittomakieli ei kadonnut, vaikkei sen
kayttoa kouluissa sallittu eiké sitd arvostettu kielena. Kuurojen kulttuuriperinnossa
on sdilynyt oralismin ajalta kauhukertomuksia siitd, kuinka viittominen oli kiellettya,
puhetta korostettiin ja viittova lapsi saattoi joutua vikivallan kohteeksi. (Lane,
Hoffmeister & Bahan 1996, 142; Padden & Humphries 1988, 36-37.) Nykyisin ei
enid ajatella viittomakielen estdvdn puhutun kielen oppimista, vaan nykyisen ajatte-
lutavan mukaan kuuro oppii puhutun kielen parhaiten viittomakielen kautta. Grego-
ryn (1998) mukaan viittomakieli on kuuroille helpoin kieli omaksua. Viittomakielen
pohjalta voidaan kehittdd parhaiten myos toisen kielen taitoja. Viittomakieltd voidaan

kéyttdd apuna ja tukena luku- ja kirjoitustaidon opiskelussa. (Gregory 1998, 68-69.)
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3.3.2 Nykytilanne

Suomessa on 13 kunnallista kuulovammaisten oppivelvollisuuskoulua ja kolme val-
tion koulua, joista yhdessd on peruskoulun lisiksi myés lukio (Lappi 2000, 73). Kuu-
roja oppilaita ndissé kouluissa oli lukuvuonna 1998-1999 yhteensa 218 (Jokinen
2000, 76). Valtion koulut ovat sisdoppilaitoksia, joissa joskus hyvin kaukaakin koto-
aan koulua kéayville lapselle tarjotaan oppilaskodin asumis- ja hoitopalvelut koulu-
viikon aikana (Huttunen 2000, 183). Perusopetuslain (628/98, ks. Lappi 2000, 73)
mukaan koulun opetuskieli on suomi tai ruotsi, mutta myos viittomakieli. Kuulo-
vammaisia pitai tarvittaessa opettaa viittomakielella. Huoltajan valinnan mukaan
viittomakielta voidaan opettaa didinkielend. Lahtisen, Lankisen, Penttildn ja Sulosen
(2001, 156) mukaan vuonna 1999 voimaan tulleessa koulutuksen lainsdadannon uu-
distuksessa mainitaan velvollisuus opettaa viittomakielelld ainakin viittomakielen en-
sikielena oppineita kuuroja. Heiddn mukaansa velvollisuus opettaa viittomakielelld
maaraytyy oppilaan kuulokyvyn perusteella. Lapin (2000, 73-74) mukaan todellisuu-
dessa vain osalla viittomakielisisté lapsista on mahdollisuus saada opetusta omalla
didinkielellasin. Nykyisin viittomakieliset oppilaat ovat hajaantuneet kouluthin eri
puolelle Suomea. Kaytannossd omakieliset opetusryhmat toteutuvat vain muutamissa
kouluissa. Valtaosa viittomakielisistd koululaisista on integroituna huonokuuloisten,
dysfaattisten ja monivammaisten kanssa. Talloin opettaja joutuu mahdottoman tehta-
vén eteen, koska hdnen olisi kommunikoitava oppilaidensa kanssa kolmella eri kie-
lella tai kommunikointitavalla (viittomakieli, viitottu puhe ja puhuttu kieli).
Kuurojen koulun opettajilla viittomakieli on édidinkielend, ensikielen,
toisena tai vieraana kielend. Valtaosalle opettajista viittomakieli on toinen tai vieras
kieli, joten he tyoskentelevit pdivittain muulla kielelld kuin omalla didinkielellaén.
Oman erityispiirteensd koulujen toiminnalle luo se, ettd viittomakieli on vihemmis-
tokielen asemassa Suomessa. Oppilaiden on &didinkielensa lisaksi opiskeltava suomea
(tai ruotsia) toisena kielendan. Kouluissa ollaan tekemisissé paitsi vahemmistokielen
my0s —kulttuurin kanssa. Oppilaiden tietoisuuden vahvistaminen kuurojen kulttuu-
rista vaatii opettajalta omaa kokemusta siitd. Vield tana paivanakin on viittomakieli-
seen opetukseen tarjolla varsin niukasti opetusmateriaalia. Viittomakielisille tarkoi-
tettua suomi (tai ruotsi) toisena kielend opetusmateriaalia ei ole juuri lainkaan.
Huttusen (2000) mukaan perusopetusasetuksessa on maéritelty luok-
kamuotoista erityisopetusta saavien oppilaiden opetusryhmien koko. Erityiskoulua

kayvit lapset kuuluvat pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin. Talloin opetusryhmas-
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sd saa olla korkeintaan kahdeksan oppilasta, joten kuurojen koulunkin opetusryhmat
ovat varsin pienid. Kuuroilla on pidennetty eli 11-vuotinen oppivelvollisuus. He
aloittavat koulun 6-vuotiaina kuulovammaisten erityiskouluissa ja kaksivuotisen esi-
asteen jilkeen he aloittavat peruskoulun ensimmaisella luokalla. Omissa yksikois-
sddn toimivien erityiskoulujen (esim. kuurojen koulujen) opetusta kutsutaan segre-
gaatioksi. (Huttunen 2000, 180-182.)

Kuurojen koulutuspoliittisen ohjelman mukaan (Kuurojen Liitto ry 1994, 22)
aiemmin kuurojen koulun opettajaksi patevoidyttiin auskultoimalla kuurojen kouluis-
sa. Vuodesta 1969 alkaen opettajankoulutus on ollut osa Jyviskylan yliopistossa jar-
jestettdavia erityisopettajankoulutusta. Kuurot ovat kritisoineet opettajankoulutuksen
jarjestamistd ja toteuttamista. Heiddn mielestddn opettajat eivit saa koulutuksesta
riittavid taidollisia, tiedollisia ja asenteellisia valmiuksia kuurojen koululaisten koh-
taamiseen ja opettamiseen. Kritiikissd on korostunut opettajien viittomakielen taidon
heikkous. Opettajien viittomakielen taidon mahdolliset puutteet ovat esteend luonte-
van ja riittdvdn kommunikaatiosuhteen muodostumiselle opettajan ja oppilaiden va-
lille. Opettajat eivat valttamattd kykene selittimaan késiteltdvia asioita riittdvan yk-
sityiskohtaisesti viittomakielell4d. Toisaalta taas koululaisten suomen (tai ruotsin)
kielen taito ei riitd viitotun puheen ymmartamiseksi. Rdikeimmilldén tilanne voi olla
se, ettei opettaja ymmarra oppilaiden vastauksia tai keskinaistd kommunikaatiota.
Mainitut puutteet ja ongelmat eivit voi olla vaikuttamatta opetuksen laatuun. Ope-
tushallituksen jarjestama taydennyskoulutus on pyrkinyt osaltaan parantamaan tilan-
netta.

Jokisen & Martikaisen (2000) mukaan opettajankoulutuksessa on viit-
tomakielen opetusta ollut vain vdhén ja ainoastaan kuulovammaisten erityisluokan-
opettajien koulutuksessa. Kaytdnnossa kuurojen koulun opettajat ovat joutuneet
opiskelemaan viittomakieltd omaehtoisesti opettajankoulutuksen ulkopuolella. (Joki-

nen & Martikainen 2000, 249.)
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4 TUTKIMUSONGELMAAN LITTYVAT KASITTEET

Seuraavaksi tarkastelen tutkimusongelmani kannalta merkityksellisid ihmiseen yksi-
16n4 ja hdneen ammattinsa edustajana liittyvia kisitteitd. Esittelen eri tutkijoiden
midritelmid ksitteistd minékésitys, identiteetti, ammatillinen identiteetti ja ammatil-

linen mind.

4.1 Mingkésitys

Aho (1995) tarkoittaa mindkasitykselld yksilon asennoitumista itseensd. Minakdésitys
on omasta itsestadn muodostunut kokonaisnikemys, joka sisaltad kognitiivisen, af-
fektiivisen ja evaluoivan puolen. Hianen mukaansa minékésitys on persoonallisuuden
ydin ja mind on puolestaan laajempi kasite kuin mindkésitys. Mini sisdltda myos tie-
dostamattomia alueita. Yksilolld on mindssi ja mindkésityksessd monia eri ulottu-
vuuksia ja osa-alueita. Min4 jakaantuu mindén kokijana (I), jolloin miné on subjekti-
na, ja mindén koettuna (me), jolloin mini on objektina. Minakasityksessd on kolme
ndkokulmaa: todellinen minékasitys (millaisena pitaé itseddn), ihannemindkasitys
(millainen haluaisi olla) ja normatiivinen minékésitys (millaisena uskoo ympériston
pitdvan hdntd ja haluavan hanen olevan). (Aho 1995, 27-28.)

Karin (1996, 58) mukaan on tirkeds, ettd opettajalla on myonteinen ammatil-
linen mindkasitys itsestddn opettajana. Kadridisen (1988) mielestd opettajan tyon
kuormittavuuteen, oman mindkuvan myonteisyyteen ja sen realistisuuteen vaikuttaa
se, ettd opettaja sallii itselleen virheitd myos omassa toiminnassaan ja hyviksyy jak-
samisensa rajallisuuden. Lisiksi opettajan selkeit tavoitteet ja taito kieltdytyd joistain
tarjotuista tehtavistd tukevat osaltaan tyossd jaksamista ja mindkuvan realistisuutta.
Myos usko oppilaiden ja itsensa selvidmiseen vaikeissakin tilanteissa vahentavét
tyon kuormittavuutta ja vaikuttavat minakuvaan myonteisesti. Lisdksi hdn mainitsee
merkittdviksi tekijaksi mm. luottamuksen siihen, ettd osa tyon tuloksista on nihté-

vissd vasta vuosien pddstad. (Kaaridinen 1988, 48-49.)

472  Identiteetti

Identiteetin kasitettd ja sen moninaisuutta olen tarkastellut paitsi opetus- ja kasva-

tusalan myos muiden tieteenalojen (esim. yhteiskuntatieteiden) kirjallisuuden poh-
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jalta. Aluksi kisittelen identiteettid yleens, sitten tarkennan kasittelya tarkastele-
malla identiteettid opettajan tyon ndkokulmasta.

Identiteettia koskevat kysymykset ovat usein varsin moniulotteisia. Tdméan
vuoksi identiteetin tarkastelu voi olla vaikeaa, mutta myos antoisaa ja haasteellista.
Allardt (1986, 14) pitaa identiteettid mielenkiintoisena tutkittavana ilmiénd. Hin pe-
rustelee nikemystiin silla, ettd identiteetti méaritellddn yksilollisyyden kautta ja se
voidaan liittd4 erilaisin rakenteellisin perustein muodostuneisiin ryhmiin. Allardt
huomauttaa, ettei identiteetti ole rajoittunut vain yhteen teoriaan tai ndkokulmaan.
Hinen mukaansa identiteettii voidaan tarkastella monin eri tavoin ja sen avulla voi-
daan kuvata monia erilaisia ryhmia.

Helinin (1996) mukaan identiteetin méérittelyt ovat kehittyneet samalla kun
yhteiskunta on kehittynyt traditionaalisesta moderniin ja siitd edelleen postmoder-
niin. Traditionaalisessa yhteiskunnassa yksilon identiteettid pidettiin ldhes muuttu-
mattomana ldpi yksilon eliménkaaren. Yhteiskunnan muuttuessa yhd monimutkai-
semmaksi (moderni yhteiskunta) myos nikemys yksilon olemuksesta muuttui. Iden-
titeetin ajateltiin olevan jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, ja sen
kautta yksilon katsottiin maarittelevdn arvoja ja merkityksia. Identiteetille maaritel-
tiin kaksi puolta: pysyva, sisdinen puoli ja ulkoinen, muuttuva puoli. Identiteetin py-
syvén ja muuttuvan puolen nahtiin olevan vuorovaikutuksessa keskenddn. Nykyisin
ajatellaan yhteiskuntien olevan jatkuvassa ja nopeassa muutoksessa, mika vaikuttaa
siithen, ettd yksilon identiteetti kehittyy koko ajan (postmoderni yhteiskunta). Tésta
johtuen identiteetti on muuttuva ja hajanainen. Yhteiskunnan kehitys ja jatkuva
muutos eivit salli identiteetin pysyvyyttd ja tasapainoa, vaan identiteetin on muutut-
tava ja mukauduttava vaihtuvien tilanteiden mukaan. (Helin 1996, 64-65.) Seuraavis-
sa kappaleissa esittelen identiteetin rakentumista Breakwellin (1986) ndkemyksen
mukaisesti. Hdanen teoriansa muodostuu sekd modernista ettd postmodernista ldhes-
tymistavasta.

Breakwellin mielestd identiteetti on dynaaminen sosiaalinen tuote, jonka
ymmartaminen edellyttad sosiaalista kontekstia ja historiallista perspektiivid. Break-
well on jaotellut identiteetin viiteen eri osatekijadn: identiteetin rakenteelliset osate-
kijat ajassa, identiteetin prosessit ja niiden toiminta, identiteetin sosiaalisen konteks-
tin rakenteet ja prosessit, sosiaalisen muutoksen vaikutukset identiteettiin ja identi-
teetin yhteys toimintaan. Hanen nikokulmansa identiteettiin on sosiaalipsykologinen

ja sen tavoitteena on yhdistda psyykkeen sisdiset (intrapsyykkiset) ja sosiaalipoliitti-
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set prosessit. Ndin Breakwell pyrkii osoittamaan molempien tiarkeyden identiteetin
muodostumisessa.

Identiteetin rakenteelliset osatekijit eli sisdlto- ja arvoulottuvuudet muodos-
tuvat yksilon biologiselle perustalle. Sisdltoulottuvuudella Breakwell tarkoittaa jo-
kaisen yksilon ainutkertaisia identiteettia kuvaavia piirteitd. Jokaisella identiteetin si-
sdllon osalla on joko mydnteinen tai kielteinen arvo. Namé arvot voivat muuttua
kulloisenkin sosiaalisen tilanteen mukaisesti. Identiteetin rakenteelliset osatekijat
ovat jatkuvassa muutoksen tilassa.

Breakwell nimeéd identiteetin prosesseiksi assimilaation eli mukautumisen,
akkommodaation eli sopeutumisen ja evaluaation eli arvioimisen. Nama kolme teki-
jdd toimivat vuorovaikutuksessa keskenidn ja muokkaavat osaltaan identiteetin si-
sdlto- ja arvotekijoitd. Ne eiviat muutu ajallisesti niin kuin identiteetin rakenteet. Pro-
sesseja ohjaavat yksilollisyys, jatkuvuus ja itsetunto. Prosessien tavoitteena on tuot-
taa yksilollinen identiteetti, joka on jatkuva ajassa ja muuttuvissa tilanteissa sekd ar-
vokas henkilokohtaisesti ja sosiaalisesti.

Breakwell pitd4 identiteetin rakenteita ja prosesseja osana identiteetin kon-
tekstia. Naiden lisaksi kontekstiin kuuluvat sosiaalisen vaikutuksen prosessit, jotka
muodostavat identiteetin toiminnalle ideologisen ympaériston. Yksilo litkkuu sosiaali-
sessa kontekstissa rakenteellisten osien vililld, mikd osaltaan vaikuttaa ideologisen
ympariston ja yksilon véliseen suhteeseen. Muutos kontekstissa edellyttad yksiloa
tydstdmadn uusia sisdltoja ja arvoja identiteetille.

Sosiaaliset muutokset identiteetissd voivat tapahtua joko yksilostéd riippumatta
tai yksilon itsensi ohjaamana. Yksilon ohjatessa muutosta se tapahtuu valikoiden ja
sithen vaikuttaa muutoksen merkitys. Toiminta on identiteetin sosiaalinen ilmaus ja
identiteetin arvot ja sisalto muokkaavat tarkoituksenmukaista toimintaa. Identiteett:
siis ohjaa toimintaa. Breakwell huomauttaa, etta identiteetti voi olla myos sosiaalisen
toiminnan tuote, joten toiminta ja identiteetti ovat dialektisessa suhteessa keskendén.
(Breakwell 1986,11-13, 16-24, 35, 37-39, 40-41, 43.) Mielestani Breakwellin teoria
kuvaa kattavasti identiteetin moninaisuutta ja kerrostuneisuutta. Hinen mukaansa
identiteetti ei kuitenkaan oleva jatkuvassa monimutkaisessa muutoksen tilassa, vaan
se on ennemminkin hallittavissa oleva kokonaisuus. Breakwellin mielesta identiteetin
ymmartamiseksi pitdd siis tarkastella sen rakenteita, prosesseja, sosiaalista kontekstia

ja siind tapahtuvia muutoksia ja toimintaa.
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Identiteettid voidaan lahestya myos jakamalla se osaidentiteetteihin. Houtso-
nen (1996) on jaotellut koulutusidentiteettitutkimuksessaan identiteetin sosiaaliseen,
henkilokohtaiseen, miné- ja kulttuuri-identiteettin. Han pitda identiteettid merkityk-
sellisend taman tyypittelyprosessin kautta. Tyypittelyprosessi perustuu kulttuurin
merkitys- ja luokitusrakenteisiin. Identiteettityyppien jaykkyytta ja identiteettien vi-
lilla kaytdvia kamppailuja pidetdan identiteettityyppien kielteisend puolena. Ryhmén
tasolla jaykat identiteetit voivat yksinkertaistaa todellisuutta. Yksilotasolla ne voivat
kahlita yksilon ajattelua ja toimintaa. Joustava ja monipuolinen identiteetti helpottaa
yksilon selviytymistd muuttuvassa maailmassa ja sen tarjoamissa haasteissa. Lisédksi
se auttaa yksiloa osallistumaan uusiin sosiaalisiin tilanteisiin ja sopeutumaan uusiin
sosiaalisiin ymparistoihin ja ryhmiin. (Houtsonen 1996, 200-201, 212.)

Kari ja Heikkinen (2001) maarittelevat identiteetin yhdeksi yksilon olemassa-
olon ja tiedostamisen ulottuvuudeksi. Heiddn mukaansa identiteetti kuvaa sita, miten
yksilo kokee oman olemassaolonsa jatkuvuuden. Kari ja Heikkinen nakevit identi-
teetissd kaksi keskenaan ristiriitaistakin puolta: samana pysymisen ja véhittdisen
muuttumisen. He korostavat, ettei opettajan niin kuin ei mikdan muukaan identiteetti
valmistu koskaan. Heidén mielestaan identiteetin kehittyminen vaatii samana pysy-
mistd, samuutta ja toisaalta taas jossain maarin muuttumista erilaiseksi. Néin ollen
opettaja joutuu selventdmaan itselleen samuuden ja muuttumisen valista suhdetta.

(Kar1 & Heikkinen 2001, 48, 52-53.)

43 Ammatillinen identiteetti

Raisdsen (1996) mukaan ammatti-identiteetilla on kaksi puolta: sitd voidaan pitaa
ammattikunnan yhteiskunnallisista mielipiteista ja historiasta muodostuneena, sosi-
aalisena identiteettind tai henkilokohtaisena, yksilollisend identiteettind. Yksilollinen
ammatti-identiteetti kuvaa yksittaisen opettajan toimintaa ammatissa. (Raisanen
1996, 38.) Seuraavaksi tarkastelen aluksi ammatillisen identiteetin muodostumista ja
kehittymisté yleisesti, lopuksi keskityn tarkastelemaan nimenomaan opettajan am-
matillista identiteettia ja sen ominaispiirteita.

Rity (1982) on madritellyt ammatti-identiteetin muodostumisen kriteerit. Ha-
nen mukaansa ammatin pitad olla tunnistettu ja selkiytynyt yhteiskunnalliselta mer-
kitykseltaan. Lisaksi sen tulee olla selkiytynyt tavoitteiltaan, tehtaviltaan, vastuultaan

ja velvollisuuksiltaan. Ammatilla tulee olla ominaisuuksia ja piirteita, jotka erottavat
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sen muista ammateista. Yksilon pitdd myos samaistua ammattiin. Samaistuminen pe-
rustuu hdnen omakohtaiseen kasitykseen ammatistaan. Samaistumisen on liityttédva
hénen koko elamintilanteeseensa. (Réty 1982, 46.)

Salo ja Keskinen (1988) maarittelevat tutkimuksensa perusteella ammatti-
identiteetin tyontekijan muuttuvaksi piirteeksi. Ammatti-identiteetti muovautuu aluk-
si ammatinvalinnan ja edelleen ammatissa toimimisen myotd. Heiddn mukaansa
ammattirooli vaikuttaa varsin paljon yksilon elamén sisdltoon, joten ammattirooli on
yksi yksilon merkittavimmista rooleista. Tyohon liittyvat niin yksilon omat kéasityk-
set roolista ja asemasta tydyhteisossa kuin myds ympériston rooliodotukset. Tyonte-
kijan kokiessa ristiriitoja roolissaan tyopaikalla myos hanen ammatti-identiteettinsa
on epéselva. Salon ja Keskisen mukaan ehja ammatti-identiteetti edellyttaa selvaa
kasitysta omasta roolista, toimenkuvasta ja tavoitteista. (Salo & Keskinen 1988, 8-9.)

Rity (1982) korostaa ammatti-identiteetin kypsymiselle, selkiytymiselle ja
toimimiselle olevan erityisen tirkedd, ettd yksilolla on ammattivalmiutta tietojen,
taitojen, arvostusten ja motivaation muodossa (Réty 1982, 46). Rintala ja Elovainio
(1997, 34) pitavat yhtend ammatti-identiteetin muodostumisen ehtona tyOstd saatavaa
myOnteistd palautetta. Myos Niikko (1995, 40) korostaa tyotovereiden ja tyonteki-
jalle itselle merkittdvien viiteryhmien tuen ja palautteen merkitysté ihanteellisen ja
todellisen ammatillisen minakéasityksen valisen tasapainon l0ytymisessd. Hanen mu-
kaansa opettajan kokiessa empatiaa, kunnioitusta ja hyvaksyntdd muiden taholta hé-
nen itsearvostuksensa vahvistuu.

Rity (1982) esittelee ammatti-identiteetin sisdisia ja ulkoisia tunnusmerkkeja.
Sisdisid tunnusmerkkeja ovat esim. ammattietiikka, ammattiroolit, tyopaikalla vallit-
sevat ja ammattiin yleisesti liittyvat kayttaytymissadannot ja periaatteet. Ulkoisia
piirteitd ovat puolestaan pukeutuminen, ammatin nimi ja erilaiset ammattimerkit ja -
tunnukset. (Réty 1982, 48-49.) Mielestani Radyn nimeamét ammatti-identiteetin si-
saiset ja ulkoiset tunnusmerkit kuvaavat varsin osuvasti eri ammatteihin ja niiden
edustajiin liittyvid mielikuvia.

Heikkinen (1999) huomauttaa, ettei hyviksi opettajaksi kasvaminen ole vain
persoonallisten ominaisuuksien kehittamista. Hyviksi opettajaksi kasvaminen edel-
lyttad myos itsensd 10ytamistd omassa tyoyhteisossdan. (Heikkinen 1999, 275.)
Lindqvist (1998) puolestaan korostaa ammatti-identiteetin edellyttavdn ammatillista

asemaa, roolia, tietdmysta ja kokemusta. Ne ovat ehdottoman tarkeitd ammatti-
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identiteetin kehittymisessa eikd niitd voida korvata milldan muulla. (Lindqvist 1998,
15)

Kari (1990, 103; 1994, 159) korostaa, ettd opettajan rooli muodostuu erityi-
sesti ympariston kohdistamista odotuksista opettajalle, kun taas ammatti-identiteetti
on opettajan oma kokemus itsestd opettajana. Ndin ollen opettajan roolin ja ammatti-
identiteetin voidaan nihd4 kuvaavan saman asian eri puolia. Réisasen (1996, 42)
mukaan joukkotiedotusvilineet, muut julkiset instituutiot ja yksityiset instituutiot
(esim. perhe ja sukulaiset) vilittdvét opettajalle késityksid ammatista ja sen rooli-
malleista. Nami mielikuvat rakentavat opettajan késitystd ammattiroolistaan, johon
hén yrittdd samaistua. Sekd Kohonen ja Kaikkonen (1998, 130) etta Uusikyld ja At-
jonen (2000, 178) huomauttavat, ettd opettajaan kohdistetaan moninaisia ja keske-
ndén ristiriitaisiakin odotuksia. Heiddn mukaansa opettajalta odotetaan tietoja taitoja
monien muidenkin ammattien alueilta. Opettajien pitdisi oman opetustyonsa ohella
olla perheterapeutteja, sosiaalikasvattajia, aitid ja isid jne.

Karin (1990; 1994) mukaan ammatti-identiteetti on ennen kaikkea samaistu-
mista omaan ammattiryhmain. Opettajien kohdalla se tarkoittaa vastausta kysymyk-
seen: “Millainen mind olen opettajana ja mitd saan ammatissani aikaan?” Ammatti-
identiteetti on merkittavasti suppeampi kisite kuin persoonallinen identiteetti, joka
kasittdd yksilon olemassaolon kokonaisuudessaan. Ammatti-identiteetti maéritellaan
usein ryhmittdin. (Kari 1990, 103-106; 1994, 159.) Heikkisen (1999, 275) mukaan
opettajan identiteetti muodostuu seka yksilollisista ettd yhteisollisista tekijoistd.

Karin (1990; 1994) ammatti-identiteettid koskevaa kysymystd soveltaen tut-
kimukseni keskeisend kysymyksend voisi olla: "Mitd me kuurojen opettajat olemme
ammattiryhméina ja mitd me saamme tdssd tyossimme aikaan?” Jos opettajaan tai
tamin tyoskentelyyn kohdistuu kielteistd palautetta ja arvostelua, koettelee se erityi-
sesti ammatti-identiteettid. Eri opettajaryhmét vahvistavat omaa identiteettiddn esim.
tiedottamalla muita omista ammattitehtavista ja selkiinnyttamalla rajoja lahialojen
tehtaviin. (Kari 1990, 103-106; 1994, 159.) Viime vuosina on keskusteltu kuurojen
koulujen opettajien pitevyysvaatimuksista (esim. kuulovammaisten erityisopettaja,
viittomakielinen luokanopettaja). Nykyisin tyossé olevat kuurojen koulun opettajat
(kuulovammaisten erityisopettajat) joutuvat erityisesti pohtimaan omaa ammatti-
identiteettiadn, koska viime vuosina on alettu kouluttaa myos viittomakielisid luo-

kanopettajia.
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4.4  Ammatillinen mind

Opettajan kisitystd itsestddn voidaan kuvata identiteetin kautta. Ammatillisella iden-
titeetilld voidaan puolestaan kuvata opettajan kidsitystd itsestadn opettajana. Osa tut-
kijoista madrittelee saman asian kasitteilld mindkésitys ja ammatillinen mina. Réisa-
sen (1996, 36) mukaan ammatillinen minékésitys on rajatumpi késite kuin minéka-
sitys. Ammatilliseen mindkisitykseen kuuluvat yksilon kasitykset siitd, mitkd hyvin
opettajan ominaisuuksista vastaavat tdiméin persoonallisia ominaisuuksiaan. Seuraa-
vassa tarkastelen opettajien ammatillisen mindn ominaisuuksia.

Kelchtermansin (1993) tutkimuksessa opettajien urakertomuksista sel-
vidd, ettd opettajat muodostavat uransa aikana ammatillisen minan, joka on omakoh-
tainen (persoonallinen) kisitys itsestd opettajana. Lisaksi opettajat muodostavat
omakohtaisen (subjektiivinen) kasvatuksellisen teorian, joka on yksilollinen tiedon ja
uskomusten jarjestelma omasta tyostd. Ammatillinen miné ja omakohtainen kasva-
tuksellinen teoria kehittyvit opettajan ja timéan ammatillisen ympériston vélisessd
vuorovaikutuksessa. Kelchtermans on tutkimuksensa perusteella jaotellut ammatilli-
sessa mindssi erilaisia osatekijoitd ja ulottuvuuksia: mindkuva (self-image), mindar-
vostus (self-esteem), tydmotivaatio (job motivation) ja kasitys tehtdvésté (task per-
ception). (Kelchtermans 1993, 447-449 ) Seuraavissa kappaleissa esittelen Kelchter-
mansin kuvausta ammatillisen mindn osatekijoist ja ulottuvuuksista.

Ammatillinen mindkuva on kokonaisluonnehdinta minésté, ja se ilme-
nee minidi kuvaavissa esityksissa. Opettajan kohdalla se on vastaus kysymykseen:
”Kuka min4 olen opettajana?”. Ammatillinen mindkuva voidaan péatelld yleisistd
oman itsen kuvauksista. Sitd kuvataan esim. yksilon ammatillista kdyttaytymistéa oh-
jaavilla yleisilla periaatteilla (mité teen tai en tee jne.). Usein viitataan myos sithen,
kuinka opettaja ajattelee muiden havaitsevan hanet opettajana.

Minédkuvaan on vahvasti sidoksissa mindarvostus. Se on arvioiva ko-
kemus mindstd eli siitd, miten hyvina opettajana yksilo itsedan pitad. Opettaja tekee
yksilollistd arviointia ammatillisen kayttaytymisensa laadusta. Useiden opettajien
mielestd hyvd ammatillinen suoritus perustuu ennen kaikkea vuorovaikutussuhteisiin
oppilaiden kanssa. Ammatillinen mindarvostus tasapainottaa ammatillisen mindku-
van ja ammatillisten normien valistd suhdetta. Muiden opettajien arviointi on myos

merkittivissd asemassa ihanteellisten ja todellisten kisityksien tasapainottamisessa.
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Kelchtermansin mielestd tyomotivaatio vaikuttaa ammatilliseen miné-
arvostukseen. Han tarkoittaa tydmotivaatiolla niitd motiiveja, jotka ovat saaneet yk-
silon suuntautumaan opetusalalle, toimimaan opettajana tai luopumaan ammatistaan.
Keskeinen madrittdja tyotyytyvaisyydessd ovat oppilaiden kanssa saavutetut tulokset,
jotka osaltaan tukevat ammatillista patevyyden tunnetta.

Kisitys tehtdvistd on se tapa, jolla opettaja madrittad tyonsé ja sen si-
sdllon. Opettajan persoonallisena toimintatapana tai mallina ja normeina nakyy se,
miten opettaja kasittad tyonsd opettajana. Mallien ja normien avulla arvioidaan omaa
ammatillista kayttaytymistd. Arvioon sisdltyy se, mitd opettajan tyo pitdd sisdllddn ja
mita opettajan pitdisi tehd4 kehittydkseen tydssdan. Pyrkimystd ammatilliseen (di-
daktiseen) patevyyteen pidetdan merkittavana hyvin opettajan ominaisuutena.

Kelchtermansin mukaan ammatillisen minin tulevaisuusperspektiivi si-
sdltad ne odotukset, joita opettajalla on uransa ja tyotilanteensa kehityksesté tulevai-
suudessa. Niin ammatillisen mindn osatekijat kuin ammatillisen minén ajalliset ulot-
tuvuudet (mennyt, nykyisyys, tulevaisuus) ovat osittain paéllekkaisid ja niitd on vai-
kea erottaa toisistaan. Ne sisiltdvit erilaisia minén tulkinnan korostuksia ja kuvaavat
samaa todellisuutta eli kasityksia itsestd opettajana eri puolilta. (Kelchtermans 1993,
449-450.)

Niikko (1995) perustelee minédkasityksen (kuva itsestd, itsearvostus,
motivaatio, tehtdvékasitys) merkitystd yksilon kdyttdytymistd ohjaavana tekijana sil-
14, ettd mindkasitys vaikuttaa siihen, kuinka yksilo tulkitsee omia kokemuksiaan. Jo-
kainen yksilo tulkitsee omat kokemuksensa oman minakasityksensd kautta, yksilol-
lisella tavallaan. Niikko ndkee minédkasityksen vaikuttavan kahdella tapaa yksilon
kayttaytymiseen ja sen tulkintaan: yksilo pyrkii seka toimimaan johdonmukaisesti
oman minakésityksensd mukaisesti ettd tulkitsemaan kokemuksiaan minékésitystdan
vastaavalla tavalla. Yksilon palatessa aiempiin kokemuksiin hén tulkitsee niitd yha
uudestaan tdméan hetkisen minakasityksensa valossa. (Nitkko 1995, 60.)

Niikko (1995) méarittelee minakasityksen paitsi kokemusten tulkiksi myds
suodattimeksi. Yksilon mindkésitys vaikuttaa sithen, mitéd ja miten hén ottaa vastaan
palautetta. Yksilon minakasitys ohjaa myos kayttaytymistd ns. itseensd toteuttavan
profetian tapaan. Yksilo toimii tavalla, jollainen kisitys héinelld on itsestdén ja jollai-
sen késityksen hin odottaa toisilla itsestddn olevan. Toisaalta taas minakasitys suo-
dattaa yksilon kaikki kokemukset ja yksilo médérittelee ne ja antaa niille merkityksia

sen mukaan, millainen késitys hdnelld on itsestdan esim. opettajana. (Nitkko 1995,
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60.) Myos Korpinen (1990) korostaa opettajan minakasityksen vaikutusta tdmén te-
kemiin valintoihin. Hanenkin mielestdan opettaja pyrkii toimimaan tavalla, joka on
johdonmukainen hanen minakasityksensd kanssa. (Korpinen 1990, 36-38.) Niikko
(1995) huomauttaa, ettei opettaja yksin rakenna minékésitystadn, vaan siithen vaikut-
taa merkittdvisti myos sosiaalinen ymparisto ja reflektointi (Nitkko 1995, 88).

Niikon (1995) mukaan monien tutkijoiden mielestd mindkésitys on moni-
ilmeinen, monikerroksinen, dynaaminen ja pysyvyydestdaan huolimatta myds muun-
tuva. Mindkasityksen ohjaamaan toimintaan vaikuttavat paitsi tavoitteet myos tar-
peet, arvot ja niinikdin yksilon motiivit. (Niikko 1995, 61.)

Niikko (1995) on méaritellyt omassa tutkimuksessaan ammatillisen mi-
nan tarkoittamaan opettajan mindkuvan itsearvostuksen, motivaation ja tehtavikuvan
muodostamaa mingkasitysta eli identiteettia. (vrt. Kelchtermans 1993, 447-449) Ha-
nen mielestdan ndma opettajan mingkésityksen eri osatekijat, ominaisuudet ja ajalli-
set ulottuvuudet (mennyt, nykyisyys, tulevaisuus) ilmentavit samaa todellisuutta ja
valittavat eri nakokulmista opettajien kasityksia itsestd opettajana, vaikka ne ovatkin

osittain paallekkaisia. (Niikko 1995, 83))
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassé luvussa kisittelen tutkimuksen toteuttamista, sithen liittyvia ongelmia ja tut-
kimusmenetelmallisia ratkaisuja. Tutkimustehtdavan lisaksi esittelen tutkimusaiheen
ja—menetelmén valintaan vaikuttaneita tekijoita. Tarkastelen myos teemahaastattelun
ominaisuuksia niin haastattelijan kuin haastateltavankin nakokulmasta. Lopuksi ké-
sittelen aineiston analyysia ja johtopaatosten tekemista seka tutkimuksen luotetta-

vuutta.

5.1 Tutkimustehtidva

Tutkimuksessa tarkastelen kuurojen koulun opettajien kokemuksia tyostddn. Tavoit-
teenani on luoda kuva kuurojen koulun opettajien ammatti-identiteetistd. Tarkoituk-
seni on tutkia heiddn kokemuksiaan omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan kuu-

rojen opettajina. Pyrin selvittiméén, kuurojen opetuksen erityispiirteitd ja mitd opet-
tajat haluavat saada aikaan ammatissaan. Tutkimustehtavéan olen jakanut kolmeen

osa-alueeseen:

1) Ammatinvalinta ja koulutus
Tarkastelen perusteita ammatinvalinnalle, kokemuksia koulutuksesta ja koulutuk-

sen merkitysta tyolle.

2) Kokemus tyostd
Tarkastelen kuurojen opetuksen erityispiirteitd ja opettajien ndkemyksié ja ko-
kemuksia tyostdan. Tarkastelen, mitka tekijat pitavat ylla tai heikentévét tydmo-

tivaatiota. Lisdksi tarkastelen opettajien kokemusta ammattinsa arvostuksesta.

3) Ammatti-identiteetti
Tarkastelen opettajien vahvuuksia ja heikkouksia kuurojen opettajana. Lisdksi
tarkastelen heiddn samaistumistaan ammattikuntaansa ja ammattiroolin suhdetta
persoonalliseen mindan. Selvitdn my6s opettajien kokemuksia yhteistyosta eri si-

dosryhmien kanssa ja suhdetta viittomakieleen, kuurojen yhteisoon ja kulttuuriin.
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Tutkimusjoukon muodostaa kuusi muodollisesti patevad (ts. virkaehdot tayttava
opettaja) kuurojen koulun opettajaa. Opettajat edustavat kolmea eri kielitaustaa:
viittomakielinen kuuro opettaja; viittomakielinen kuuleva opettaja, jonka vanhemmat
tai sisarukset ovat kuuroja; suomenkielinen kuuleva opettaja, joka kdyttaa viittoma-
kielta tyossdin vieraana kielend. Vastaavaa luokittelua en ole nahnyt missdin viralli-
sesti médriteltynd. Se vastaa kuitenkin tilannetta kuurojen koulun opettajien kieli-

taustoista, joten se on tutkimukseni kannalta tarkoituksenmukainen.

5.2 Mita ja miten tutkisin?

Eskolan ja Suorannan (1996, 25-26) mukaan onnistunut tutkimusaihe kiinnostaa tut-
kijaa itseddn, muttei vastaa tdysin omaa kokemusta. Nain sithen on mahdollista ottaa
riittavasti etdisyyttd ja sitd voi tarkastella riittdvan monipuolisista nakokulmista. Olen
ollut koko opettajaopintojeni ajan kiinnostunut kuurojen opetuksesta. Opettajahar-
joittelun ja —sijaisuuksien ja lukuisten alaan perehtyneiden kanssa kdytyjen keskus-
telujen kautta olen saanut aiheesta kokemusta ja tietoa.

Soininen (1995) korostaa, etté tutkijan on perusteltava valitsemansa tutki-
musaihe itsensi lisiksi myos muille. Hinen mukaansa keskeisid aiheenvalintaan vai-
kuttavia tekijoitd ovat tutkijan aikaisemmat kokemukset, havainnot tai motiivit, jotka
ovat syntyneet erilaisia kasvatustilanteita tarkkailtaessa tai aihetta késittelevid kirjal-
lisuutta lukiessa. (Soininen 1995, 49.) Opinnéytety6ni aihe nousi Soinisen mainitse-
mien tekijoiden pohjalta. Keskustelin aiheesta aikuisten kuurojen koulun kidyneiden
ja kuurojen koulun opettajien kanssa. Lisdksi olen opinnoissani perehtynyt aihetta
kisittelevadn kirjallisuuteen. Aiheen rajaamisessa ja tarkassa méarittelyssd auttoi
Markku Jokisen esittimit kdytdnnon tarpeet ja ongelmat, joiden pohjalta mairittelin
Jouko Karin kanssa varsinaisen tutkimusongelman.

Tutkimusongelma vaikuttaa ratkaisevasti tutkimusmetodin valintaan. Soini-
sen (1995) mukaan tulkinnalla ja ymmartimiselld on keskeinen sija laadullisessa tut-
kimusotteessa. Ymmartdmiselld hén tarkoittaa ilmididen merkitysten oivaltamista.
Laadullinen tutkimusote soveltuu erityisen hyvin, tietyn yksiloitavissi olevan ilmion,
tapahtuman tai tapahtumaketjun tutkimiseen, koska tutkittava ilmio on ainutkertai-
nen. Hin pitad laadullista tutkimusta taustafilosofialtaan hermeneuttisena. (Soininen

1995, 34-35))
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Varton (1992) mukaan laadullisessa tutkimuksessa yleisien paételmien
lihtokohtana on monipuolinen ja yksityiskohtainen aineiston tarkasteleminen teorian
ja hypoteesien testaamisen sijaan. Hinen mielestdén hermeneuttisen tutkimusotteen
mukainen teoria rakennetaan koskemaan ainoastaan tutkittavaa aineistoa, eikd tutki-
jan kasityksid. Nain ollen tutkittava aineisto méirdd teorian rakenteen ja sisallon.
(Varto 1992, 101, 108-109.) Raisasen (1996, 54) mielesta hermeneuttisen tutkimus-
otteen tavoitteena on tarkastella ilmiétd ennakkoluulottomasti, mutta kuitenkin pe-
rustelluista nakokulmista. Kurtakon (1991, 59) mielest4 laadullisissa tutkimuksissa
on usein kaytetty erilaisia lahestymistapoja, esim. fenomenologisia ja hermeneuttisia
suuntautumistapoja. Tutkimuksessani olen kiyttinyt molempia ldhestymistapoja.

Varton (1992, 86-87) mukaan fenomenografinen tutkimusote pyrkii havain-
noimaan ennakkoluulottomasti. Tavoitteena on huomata asioita, joita ei ehké olisi
ajateltu ennakkokdsitysten perusteella. Grohn (1989) puolestaan maérittelee feno-
menografisen tutkimusotteen sellaiseksi, jonka tavoitteena on kuvata, analysoida ja
ymmartad ihmisen kokemuksia ja kisityksid. Hanen mukaansa tutkija ei maérittele
ennalta vastausympdristod, johon tutkittavien vastausten pitéisi sijoittua. Tutkija
yrittdd ymmartaa tutkittaviaan ndiden omasta nikokulmastaan kasin. (Grohn 1989,
8)

Kuurojen koulun opettajien identiteettejd ei ole aiemmin tutkittu Suomessa.
Eskolan ja Suorannan (1998, 19) mukaan aineistolahtoinen analyysi soveltuu maini-
osti tutkimusmenetelmiksi, jos pyritadn saamaan perustietoa jostain tietystd ilmiosta.
Tarkastelen tutkimaani ilmi6ta aineistoldhtoisesti, jolloin kehittelen teoriaa sisiltd
ulospiin, induktiivisesti. Syrjalan (1995, 23) mukaan tutkittaessa ilmiotéd, jota ei ole
alemmin tarkasteltu tieteellisen tutkimuksen avulla, voi tutkimus olla luonteeltaan
paljastava.

Yin (1994) esittelee teoksessaan monitapaustutkimusta ja sen tutkimusvai-
heita. Hin korostaa, ettd tutkimuksen teoreettisten lahtokohtien perusteella valitaan
tutkittavat tapaukset ja tarkat madritelmat niifle. Han korostaa tamédn vaiheen merki-
tysta tutkimuksen onnistumiselle. Jokainen tutkittava tapaus sisaltai itsessaan koko-
naisen tutkimuksen eli todisteita johtopéatoksille. Nain ollen jokaisen tapauksen si-
sdlto ja niistd tehtyjen johtopdatosten tarpeellisuus on arvioitava toisten tapausten
kautta. Hanen mukaansa jokaisen tapauksen osalta pitda kertoa perustellusti, miten
aineistoa on analysoitu. Aineistonkeruussa ja alustavassa analyysissa tapauksia kési-

tellaan erillisina, mutta lopullisessa analyysissa ja johtopaatosten tehtdessd tapauksia
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tarkastellaan ryhmana. Pdiatelmia muodostetaan lomittain eri tapausten valilla ja luo-
daan sen pohjalta teoriaa. Olennaista on myos esittda kaikkia tapauksia kasittelevissi
raportissa tutkimustulosten merkittavyyttd laajemmin kuin vain kyseisten tapausten

osalta. (Yin 1994, 49-50.)

5.3 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmani

Haastattelu aineistonkeruumenetelmini mahdollistaa vastausten tarkentamisen. Esi-
merkiksi kertaamalla tutkittavan vastauksen lyhyesti voin ilmaista hédnelle, kuinka
olen sen ymmartanyt. Haastateltavalla on puolestaan mahdollisuus kommentoida sa-
nomaani. Erityisen tarkedd on varmistaa, ettei tutkijan ja tutkittavien valinen késite-
maailma eroa toisistaan niin kuin Ahosen (1995, 114) esimerkissa:

”Aikuinen kertoi 4-vuotiaalle satua Lumikista. Sadun Lumikki pakeni aitipuoltaan,
asui kadpioiden kanssa ja pédsi vihdoin takaisin kotiin kuninkaanlinnaan. Satu pait-
tyi. Neljavuotias kysyi: "Mitds se lammas sitten teki?” Lapsi oli edellisend kesidni
tutustunut lampaaseen, jonka nimi oli Lumikki. Kertomusta kuunnellessa hanelld oli
koko ajan mielikuva lampaasta.”

Rohkenen viittaa, ettei ndin voimakasta poikkeavuutta ole minun ja
haastateltavieni kasitemaailmoissa. Haastateltavani ovat opettajia, joten he tuntevat
kasvatustieteellistd kdsitemaailmaa. Toki viestinndssa on aina lasna yksilolliset erot
sanojen ja esim. aanenpainojen merkityksissa. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 50) huo-
mauttavatkin, ettd sanojen sivumerkitykset vaihtelevat eri thmisilla.

Haastatteluja on monenlaisia ja ne eroavat toisistaan erityisesti siiné,
miten tarkasti kysymykset on muotoiltu. Hirsjarvi ja Hurme (2000) nimeavit puoli-
strukturoidun haastattelun teemahaastatteluksi. Heiddn mukaansa teemahaastattelus-
sa vain osa haastattelun nikokohdista on ennalta maarattyjd. Heiddn mielestaan tee-
mahaastattelulle on tunnusomaista se, ettd haastattelun aihepiirit eli teemat ovat kai-
kille samat, mutta kysymykset eroavat muodoltaan ja laajuudeltaan toisistaan eri
haastatteluissa. He korostavat, ettd haastattelijan taytyy perehtya tutkimusaiheeseensa
niin kdytannossa kuin teoriassakin. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 42-48.)

Myos Eskola ja Suoranta (1996) korostavat aiheen tuntemisen merki-
tystd teemahaastattelurungon luomisessa. He madrittelevat teemahaastattelun mene-
telméksi, jossa on ennalta méaratyt aihepiirit eli teema-alueet. Kuitenkaan siind ei ole

médritelty kysymysten tarkkoja muotoja ja jarjestystd (vrt. strukturoitu haastattelu).
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Haastattelija huolehtii, ettd ennalta pdatetyt teema-alueet kasitelladn haastateltavan
kanssa. Teema-alueiden jarjestys ja laajuus voivat vaihdella eri haastatteluissa. (Es-
kola & Suoranta 1996, 47-48, 65.) Teemahaastattelun rungon (LIITE 1) muodostin
kirjallisuuskatsauksen ja omien kokemusteni pohjalta. Lisiksi laadin tueksent myos
valmiita kysymyksia.

Hirsjarvi ja Hurme (2000) pohtivat kysymysten osuutta ja problematiikkaa
teemahaastattelussa. Heiddn mukaansa kysymyksilld on tiarked osuus haastattelun
onnistumisessa, koska niiden avulla haastattelija ohjaa keskustelua. Kuitenkin haas-
tattelijan pitdisi joustaa haastattelutilanteessa seki kysymysten muodoissa ettd jar-
jestyksessa. Olennaista on, ettd kysymysten keskeisin sisélto ja idea siilyisivit, vaik-
ka niiden muotoilut eroaisivatkin eri haastatteluissa. Joustavuus teemojen késittelyn
jarjestyksessi ei ole aivan ongelmatonta. Toisaalta olisi hyddynnettava haastateltavan
itsensd esille tuomia seikkoja, mutta toisaalta pitéisi huolehtia, ettd kaikki suunnitel-
lut teemat tulisivat kasitellyiksi monipuolisesti. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 103-104.)
Haastattelun lopuksi luin kysymykset lapi tarkistaakseni, ettd kaikista athepiireista
oli keskusteltu. Mikéli huomasin jonkin teeman jaaneen vahalle huomiolle, tein ai-
heesta lisakysymyksia. Haastattelut erosivat toisistaan melko paljon, mutta péétee-
moista keskustelin jokaisen kanssa.

Ensimmaiset haastattelut toteutin melko pitkalle valmiiden kysymysten mu-
kaan. Joka haastattelukerralla huomasin kehittyneeni erityisesti kysymystekniikassa-
ni, jolloin pystyin paremmin mukauttamaan kysymykseni kunkin haastattelutilanteen
mukaisesti. Yksi merkittava oivallus oli se, ettd toisesta haastattelusta eteenpiin ky-
syin viimeiseksi, halusiko opettaja itse lisdtd vield jotain. Kysymyksen tueksi kerta-
sin lyhyesti tutkimukseni aiheen ja tutkimusongelmat, mutta muuten opettaja sai ha-
lutessaan taydentdd kertomustaan omasta ammatti-identiteetistiadn ja siihen vaikutta-
vista tekijoista.

Valmiit kysymykset mahdollistivat keskittymisen haastateltavan ker-
rontaan, koska minun ei tarvinnut miettid, miten seuraavan kysymyksen muotoilisin.
Talloin myos jatkokysymykset olivat tarkkoja. Pohdin teemahaastattelun luonnetta:
Onko se enemmaén ennalta strukturoimatonta ohjattua keskustelua ilman valmiita ky-
symyksid vai etukateen harkittujen nikokulmien késittelya joustavasti osittain val-
miin kaavan mukaan.

Hirsjarvi ja Hurme (2000, 57) korostavat esihaastattelujen tarkeytta teema-

haastattelun onnistumisessa. Heiddn mielestdin esihaastattelut ovat teemahaastatte-



36

Jun viélttdméton osa, koska niiden kautta saadaan kasitysta esim. tutkittavien elé-
mysmaailmasta ja sanavalinnoista. En toteuttanut varsinaisia esihaastatteluja, mutta
keskustelin haastattelurungostani useiden opetusalan ithmisten kanssa. Molemmat
ohjaajani antoivat minulle palautetta kysymyksistani. Lisdksi kasittelin kysymyksiéni
muutamien opettajaystavieni kanssa. Naiden keskustelujen pohjalta muotoilin kysy-
myksid uudelleen ja mietin myds niiden mahdollista jarjestysta.

Teemahaastattelun eduksi Eskola ja Suoranta (1996) mainitsevat me-
netelmén avoimuuden, jolloin haastateltavalla on mahdollisuus kertoa itsestdin tai
asiastaan varsin vapaasti. Toisaalta taas ennalta médritellyt teemat takaavat, ettd
kaikkien tutkittavien kanssa keskustellaan samoista asioista. Teemahaastattelun vah-
vuutena on myos se, ettd teemoista muodostuu konkreettinen kehikko haastatteluai-
neiston jasentdmiselle. (Eskola & Suoranta 1996, 67.)

Hirsjarvi ja Hurme (2000, 34-35) pitéivit teemahaastattelun etuna mahdolli-
suutta tarvittaessa pyytda perusteluja tai tarkennuksia esitetyille mielipiteille. Taméa
mahdollistaa saatavien tietojen syventdamisen. Teemahaastattelussa tutkittava on
subjektina, merkityksia luovana ja aktiivisena osapuolena. Myos Soinisen (1995,
113) mielestd haastattelulla saadaan kerattyd paljon monipuolista tietoa suhteellisen
nopeasti. Niinikddn hin korostaa mahdollisuutta tarkentaviin kysymyksiin vélitto-
maésti haastattelutilanteessa. Eskola ja Suoranta (1996, 71) korostavat, ettd aastatte-
lijan olisi saavutettava haastateltavan luottamus. Olen vakuuttunut siitd, ettd luotta-
mus minun ja tutkittavieni valille alkoi muodostua jo ensimmaisistd yhteydenotoista
alkaen. Lahetin kuurojen koulun rehtoreille sahkopostitse kirjeen, jossa esittelin tut-
kimustani ja pyysin heiltd koulujensa opettajien yhteystiedot. Kerroin halukkuudes-
tani haastatella opettajia kolmesta eri kieliryhmaista, kustakin ryhmasté kahta opetta-
jaa. Opettajille ldhettamassani sahkodpostissa kerroin heille tutkimusaikeestani ja ky-
syin heidan halukkuuttaan osallistua haastatteluun. Kahteen ryhméén sain nopeasti
riittdvasti, jopa litkkaakin, vapaaehtoisia. Yhden ryhman edustajille lahetin uuden
viestin ja perustelin heiddn ainutlaatuisuuttaan ja merkitysta aiheen monipuolisen ka-
sittelyn mahdollistamisessa. Téstdkin ryhmasta sain riittdvasti vapaaehtoisia. Opet-
tajat perustelivat vastaamattomuuttaan kiireelld ja asian unohtamisella.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 85) mielesta tutkija voi ja hdnen pitaékin
perustella tutkittavilleen, miksi han haluasi juuri timdn mukaan tutkimukseensa.
Tutkittavalle on osoitettava hanen merkityksensi tutkimuksen onnistumiselle. Pe-

rustelin opettajille, miksi juuri he olisivat arvokkaita tiedonlahteita. Perusteluina esi-
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tin opettajien erilaiset kielitaustat ja siitd mahdollisesti johtuvat erilaiset kokemukset
opettajuudesta. Eskola ja Suoranta (1996, 70) suhtautuvat epédillen haastateltavien
suostutteluun ja pitdvit sitd arveluttavana. He neuvovat tutkijaa pohtimaan, onko tut-
kittavalla jarkevdd syyta osallistua tutkimukseen. Néin ollen hekin korostavat perus-
telujen merkitystd haastatteluun suostumisessa. Toisessakaan kirjeessani en suostu-
tellut opettajia, vaan perustelin kyseisen ryhmén térkeytta tutkimuksen onnistumi-
selle ja luotettavuudelle.

Opettajien vastatessa minulle kiitin heitd yhteistyohalukkuudesta ja so-
vimme haastattelun ajankohdasta. Ehdotin kullekin haastateltavalle muutamia aikoja,
joista he saivat valita itselleen sopivimman. Opettajat saivat myos itse valita haastat-
telupaikan. Yksi haastattelu tapahtui kirjastossa ja muut opettajien kouluissa. Pyysin
opettajilta etukiteen luvan nauhoittaa haastattelut. Puhutut haastattelut nauhoitin c-
kasetille ja viitotut videoin. Hirsjarven ja Hurmen (2000) mukaan haastatteluvaihees-
sa laatua voi parantaa huolehtimalla teknisen vilineiston kunnosta. Haastatteluideni
nauhoitukset onnistuivat hyvin, joten kaikki esitetty tieto on saatu tallennetuksi.
Edelleen Hirsjarvi ja Hurme mainitsevat haastattelun laadulle eduksi sen, ettd haas-
tattelu litteroidaan mahdollisimman pian haastattelun jalkeen. Litteroin ldhes kaikki
haastattelut kyseisena iltana tai seuraavana paiviana. Matkustamisen vuoksi en voinut
litteroida jokaista haastattelua vilittomasti, mutta niissakin tapauksissa kuuntelin tai
katsoin haastattelut vahintdan kertaalleen ldpi samana pdivana. Haastattelunauhat ja
sanatarkasti litteroidut tekstit sdilytin itsellani. Soinisen (1995, 131) mielestd tutkijan

pitda kertoa, mihin haastattelunauhojen litteroinnit on tallennettu.

5.4 Haastateltavista

Eskola ja Suoranta (1996) muistuttavat, ettei tutkittavia kannata valita ilman huolel-
lista harkintaa. Olennaista valinnassa on, etta tutkittavat tayttavat tutkimusongelman
tunnusmerkit. Tunnusmerkit nousevat tutkimusongelman kasitteiden madrittelysta.
(Eskola & Suoranta 1996, 13.) Soinisen (1995) mukaan voidaan puhua myos tarkoi-
tuksenmukaisesta otannasta, jos tutkija valitsee tutkittavakseen tapaukset, jotka hé-
nen harkintansa pohjalta vastaavat hanen tarpeitaan. Opinndytetoihin valitaan usein
helpoimmin tavoitettavissa olevat tutkittavat. (Soininen 1995, 103.) Kasilld olevan
tutkimukseni kohdejoukko ei ole valittu maantieteellisten sijaintien perusteella. La-

hetin sahkopostia kuurojen koulun 13 rehtorille ympari Suomea. Heiltd saamiensa



38

opettajien yhteystietojen perusteella lahetin sdhkopostia 49 opettajalle. Olen jaotellut
kuurojen koulun opettajien kielitaustat kolmeen ryhmaén, jotka vastaavat kentélld
vallitsevaa tilannetta. Tutkimuksessani on mukana opettajia kaikista ryhmisté, joten
tutkittavat tayttavat tutkimusongelman tunnusmerkit, mikd mahdollistaa kattavan
tarkastelun kuurojen koulun opettajien identiteeteista.

Haastateltavalla on Soinisen (1995) mukaan oikeus pysyd tuntemattomana.
Tutkimuksessa ei saa ilmetd mitdan sellaista piirretta tai ominaisuutta, jonka perus-
teella tutkittavan identiteetti olisi tunnistettavissa. Tutkittavalle kannattaa myos ker-
toa heti aluksi anonymiteettikysymyksesté, jottei han turhaan pelkdi paljastuvansa
tutkimusraportista. (Soininen 1995, 129-130.)

Opinngytetydssini anonymiteettikysymys on erityisen ongelmallinen. Kuu-
rojen koulun opettajia on valtakunnallisestikin vihin, joten heiddn henkilollisyytensa
voi olla varsin helposti padteltidvissd. Esimerkiksi koulun ja kielitaustan kertominen
saattavat paljastaa aihetta tuntevalle, kenestd on kysymys. Tamén vuoksi kuvaan tut-
kittaviani vain yleisesti. Esittelen haastateltaviani ryhmana ja kerron, mité piirteitd
heihin liittyy, mutten yksiloi niitd kielitaustaa lukuun ottamatta tiettyihin henkil6ihin.
Merkittava tekija on myos se, ettd opettajat saavat itse lukea ja kommentoida tulokset
ennen niiden painatusta. Jos he haluavat, muokkaan vastausten esittamistapaa viela
niin, ettd heidin henkilollisyyden paljastumisriski pienenee entisestaan.

Tutkittavalla on Soinisen (1995, 130) mukaan oikeus myos luottamukselli-
suuteen. Haastattelussa saatu tieto on aina luottamuksellista. Hin muistuttaa, etti tut-
kijan pitad huomioida myds se, kenelld on oikeus kyseisen aineiston kasittelyyn.
Haastateltavilta saamaani aineistoa kisittelen luottamuksellisesti, joten tutkittavien
vastaukset eivit yhdisty henkil6ihin. Viittomakielisten kuurojen haastatteluiden

kaannokset tarkastanut tulkki on ammattinsa puolesta vaitiolovelvollinen.

5.5 Aineiston analyysi

Eskola ja Suoranta (1996, 116) korostavat aineiston tuntemisen merkitystéd analyysin
onnistumisessa. He neuvovat tutkijaa lukemaan aineistoansa useaan kertaan. Tutki-
musaineistoni on minulle varsin tuttu. Haastattelin itse kaikki opettajat ja myos litte-
roin haastattelut, joten kuuntelin ja katsoin haastattelut 1api useaan kertaan. Lisaksi

vield luin aineiston monta kertaa lapi sekd kokonaisuutena ettd teemoittain.
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Eskolan ja Suorannan (1996) mukaan laadullisen aineiston analyysin
tavoitteena on tiivistdd aineisto ja luoda hajanaisesta aineistosta selkeda ja mielekés-
td, mikd mahdollistaa uuden tiedon tuottamisen tutkittavasta aiheesta. He muistutta-
vat, ettd teemahaastattelun runko on paitsi tuki haastattelutilanteessa myos oiva apu-
villine aineiston jdsentimisessi. Aineistoa lukiessa voi sitd lahestya teemoittain, jol-
loin sen saa alustavasti jasennettyid. Néin lukeminen selkeytyy, koska lukemista oh-
jaa keskittyminen tiettyyn teemaan. Teemoittain lukeminen varmistaa myds sen, ettd
koko aineisto tulee lapi kdydyksi jo alkuvaiheessa. (Eskola & Suoranta 1996, 104,
116.) Aineiston alustavassa analyysissa luin opettajien vastauksia lapi teema kerral-
laan ja ryhmittelin vastaukset erillisille papereille aihepiireittdin. Toisessa vaiheessa
kokosin opettajien vastaukset teemoittain ja kirjoitin ne auki seka etsin kuvaavia lai-
nauksia opettajien puheesta. Alustavasta tuloskoonnista muodostui 50 sivua, jotka
ldhetin haastateltavilleni ja pyysin lupaa kayttad kyseista aineistoa tutkimusraportis-
sani.

Alustavassa tuloskoonnissa olin ryhmitellyt opettajien vastauksia ja pyrkinyt
loytamaidn yhteyksid eri tutkittavien valilld ja myos tutkittavien omissa vastauksissa.
Eskola ja Suoranta (1996) sanovatkin, ettd analyysivaiheen voidaan katsoa olevan ai-
nakin teknisesti erillinen tapahtuma tulkinnasta. Heiddn mukaansa télloin analyysissa
koko aineistosta nostetaan tutkimusongelman kannalta merkittavat kohdat. Vasta
alustavan luokittelun jilkeen aineistosta tehddén tulkintoja. (Eskola & Suoranta
1996, 115.)

Eskola ja Suoranta (1996) huomauttavat, ettei aineistosta tarvitse etsid aino-
astaan tyypillista ja yleistd tapausta. Nykyisin kvalitatiivisen tutkimuksen analyyseis-
sa keskitytaan aineiston eroihin ja moninaisuuteen. Tama edellyttda tarkkaa ja selke-
asti aineistolahtoistd analyysia. Huomion voi kiinnittda tyypillisesta poikkeavien ta-
pausten etsintaan. Alkuperiisestd oletuksesta poikkeava tapaus ei ole uhka niin kuin
kvantitatiivisessa analyysissa, vaan kiinnostava ja antoisa piirre. (Eskola & Suoranta
1996, 106 ja 142.) Mikela (1990, 45) jatkaa, ettd samanlaisuus on monipuolisemmin
jasentynyttd, kun on ensin etsitty erilaisuuksia. Erilaisuuksien etsimiselld han ei tar-
koita tapauksen ainutkertaisuuden tyhjentdvia kuvaamista, vaan tapauksen ja sille
laheisten ilmiodiden jarjestelmallistd ja kasitteellista vertailemista. Luettuani aineiston
lapi useaan kertaan kavin sita lapi aihepiireittdin. Luin eri teemoja useita kertoja
yrittden etsid paitsi sadnnonmukaisuuksia niin my6s eroja. Tarkempaan analyysiin

valitsin sekd usein toistuvia etta poikkeavia aiheita ja piirteitd. Luettuani aineistoani
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lukuisia kertoja analyysi- ja tulkintaprosessini eteni ja syventyi, jonka myo6td hahmo-
tin keskeiset ja merkittavit teemat. Kaytyani aineiston huolellisesti lapi muodostin
tutkimusraporttia varten 15 teemaa, joiden alle kokosin haastattelemieni opettajien
ajatuksia ja kokemuksia.

Aineiston késittelyssa en ole tavoitellut madrallisid tai prosentuaalisia tulok-
sia. Eskola ja Suoranta (1998, 18) huomauttavat, ettd laadullisen aineiston tieteelli-
syyden kriteeri on laatu eikd maird. Tulosten esittelyssd on mukana suoria lainauksia
litteroiduista haastatteluista. Niiden tarkoituksena on kuvata johtopaétosten taustalla
olevaa aineistoa, jotta lukija voi seurata tekemidni paitelmia. Makelan (1990, 53)
mukaan lukijalle on tarjottava mahdollisuus arvioida tutkijan tekemid tulkintoja, jotta
lukija voi ne joko hyviksyé tai riitauttaa. Suorat lainaukset selventavit lukijalle myos
kuvaa ongelmakentin monipuolisuudesta. Niinikdén sitaattien myotéd opettajien oma
ddni tulee kuuluviin tekstissd. Ongelmallista on rajata sitaattien maara, koska liialli-
set suorat lainaukset tekevit tekstista sekavan ja raskaslukuisen.

Analysoin haastatteluaineistostani ainoastaan sen, mita opettajat kertovat.
Kaikkien haastatteluiden videointi ja ennen kaikkea niiden kattava analysointi myos
non-verbaalisten viestien osalta olisi ollut tyolistd. Mielestani se ei olisi tassa tutki-
muksessa tarkoituksenmukaista, koska pyrin saamaan tietoa opettajien omista koke-
muksista tyOstansa ja itsestdan opettajina. Luotan heidan kerrontaansa ilman, etta ar-

vioisin non-verbaalisen viestinnin tukevan tai riitauttavan siti.

5.6 Tulkintojen tekeminen

Eskola ja Suoranta (1996) pitavit tulkintojen tekemistd laadullisen tutkimuksen paitsi
ideana myds sen vaikeutena. Tutkittavien vastaukset ovat ns. ensimmaisen asteen
tulkintoja, jotka eivit vield sellaisinaan edusta teoreettista ajattelua ja tulkintaa. Tut-
kijan tehtdvani on tarkastella ja reflektoida tutkittavien tulkintoja ja yrittdd ymmértaa
kohdettaan. Tutkija pyrkii luomaan mielekkaitd teoreettisia tulkintoja tutkittavien
tulkinnoista, joten tutkittava ongelma tulkitaan kahteen kertaan. (Eskola & Suoranta
1996, 113.)

Hirsjarvi (2001) pohtii tutkimusraportin moninkertaisia tulkintoja. Tutkittava,
tutkija ja lukija tulkitsevat tutkimusta omista lahtokohdistaan ja omalla tavallaan.
Havaitsemme ja erityisesti tulkitsemme asioita eri tavalla. Hanen mielestdén ei voida

sanoa, mikd osuus tulkinnoista on kaikkien yhteinen. Tamén vuoksi tutkijan pitaisi-
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kin pohtia muutamia vaihtoehtoisia tulkintoja yhden sijaan. (Hirsjarvi 2001, 211-
212))

Hirsjarven (2001) mielesta analyysi on vasta tulosten esittelyd. Analyysistd
pitéisi nostaa esiin tulosten padasiat ja esittda selkeit vastaukset keskeisiin tutkimus-
ongelmiin. Han kutsuu tiivistettyd tulosten esittdmista tulosten synteesiksi, josta teh-
dain johtopaatoksid. Johtopdatosten tekemisen lisdksi on ensiarvoisen tirkedd, ettd
tutkija pohtii tulosten merkityst4 paitsi omalla tutkimusalueella myos mahdollisia
laajempia merkityksid. (Hirsjdrvi 2001, 212.) Gronfors (1985, 145) kuvaa analyysin,
synteesin ja johtopéatosten suhdetta toteamalla, ettd analyysin avulla tutkimusai-
neisto puretaan kisitteellisiksi osiksi ja sitten synteesin avulla muodostetaan néisti
osista padtelmid. Hanen mukaansa analyysi ja synteesi ovat jérjellistd toimintaa, kos-
ka niissd tutkimusaineistoa tarkastellaan kasitteellisella tasolla.

Kisilla olevassa tutkimusraportissani tuloksia analysoidessani pohdin, mitd
aiheita ja teemoja otan mukaan ja miten niitd esittelen. Tulososion jalkeisessd yh-
teenvedossa esitdn merkittavimmit tulokset ja vastaukset tutkimusongelmiin, joiden

péadkohtia kaytan johtopaatoksissa.

5.7 Tutkimuksen luotettavuus

Hirsjarvi ja Hurme (2000) korostavat tutkijan osuutta laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden arvioinnissa. Tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon tutkimuksen eri vaiheis-
sa, aineiston hankinnasta tulkintojen tekoon. Tutkijan on kerrottava, miten hidnen tul-
kintaprosessinsa on edennyt ja milld perusteilla hian on paatynyt tekemiinsi ratkai-
suihin. Hirsjarvi ja Hurme huomauttavat, ettei toisen tutkijan silti tarvitse paatya ai-
van samanlaisiin tulkintoihin. Heiddn mielestaan laadullisen tutkimuksen reliaabelius
tarkoittaa ennen kaikkea tutkijan toimintaa ja analyysin patevyytta. Tutkijan on ker-
rottava, miten hdn on kayttanyt ja kasitellyt saatavilla olevaa aineistoa. Vaikka tutki-
jan pitda pyrkia kuvaamaan mahdollisimman tarkasti ja totuudenmukaisesti tutkitta-
vien ajatuksia, niin silti on muistettava haastattelun ainutkertaisuus. Haastatteluti-
lanteessa syntynyt aineisto on aina haastattelijan ja haastateltavan yhteistoiminnan
tulos. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189.)

Raisdsen (1996, 166) mukaan laadullisen tutkimuksen arvioinnissa korostuu
paitsi tutkijan osuus myos tutkittavien valinta, kohdejoukko ja aineiston analyysi.

Yksi merkittdva luotettavuuskysymys kasilla olevassa tutkimuksessa on tutkijan ja
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tissd tapauksessa myos haastattelijan viittomakielen taito, koska kaksi haastattelua
toteutui viittoen. Ennen haastatteluja viittomakielinen kuuro arvioi kielitaitoni riitta-
viksi haastattelujen toteuttamiseen viittomakielelld ilman tulkkia. Viitottujen haas-
tattelujen tulkkaukset on tarkastanut didinkielinen tulkki, joten kielitaidon mahdolli-
sista puutteista ei pitéisi aiheutua vaarinymmarryksia. Koin, ettd suoriuduin viitto-
makielisistd haastatteluista paremmin kuin olin etukéteen odottanut. Erityisen
mydnteisesti yllatyin omasta ymmairtimisen taidostani. Toisinaan omat kysymykseni
hieman takeltelivat, mutta haastattelutilanne antoi mahdollisuuden tarkennuksiin,
mika osoittautuikin haastattelun keskeiseksi eduksi.

Tietoisuus omista ennakkokasityksistd tukee haastattelun luotettavuutta.
Hirsjiarven ja Hurmeen (2000) mielestd haastattelutilanteessa luonteva vuorovaikutus
saattaa vaatia kommentteja myos haastattelijalta. He korostavat, etta haastattelijan
olisi otettava kantaa aiheeseen neutraalisti ja niin ettei han varsinaisesti ilmaise mie-
lipidettddn, vaan haastateltavalle jad mahdollisuus tulkita se omaa kantaansa tuke-
vaksi. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 109.) Vaikka pyrin valttamattdan omien ennakko-
odotusteni ja aiempien kokemuksieni vaikutusta haastattelujen kulkuun, saatoin silt1
odottaa opettajalta jotain vastausta. Olennaista lienee, etti itse tiedostin kyseiset sei-
kat enka haastattelutilanteessa johdatellut kysymyksillani esille tiettyd vastausta.

Raiisdsen (1996, 166) mukaan kvalitatiivista tutkimusta arvioidaan eri
kriteerein kuin kvantitatiivista tutkimusta. Eskola ja Suoranta (1996, 39) puhuvat teo-
reettisesta yleistettavyydesta arvioidessaan laadullista tutkimusta. Heiddn mukaansa
olennaista on aineistosta tehtyjen tulkintojen kestavyys ja syvyys. Ahosen (1995,
129-131) mielestd kvalitatiivisen tiedon luotettavuudessa on kyse erityisesti tulkin-
tojen validiteetista eikd niinkdan reliabiliteetista. Luotettavuuden ehdot tulisi tayttyd
sekd aineiston keruussa ettd luokitteluiden muodostamisessa. Luokittelujen tekemi-
sen osalta arvioidaan niiden vastaavuutta tutkittavien tarkoittamiin merkityksiin ja
luokittelujen tarkoituksenmukaisuutta tutkimuksen teorian kannalta.

Varton (1992, 103-104) mielesta laadullisen tutkimuksen luotettavuu-
den arvioinnissa on ennen kaikkea kyse siitd, ettd tutkimus antaa totuudenmukaisen,
uskottavan ja puolueettoman kuvauksen todellisuudesta. Hanen mukaansa validiteetti
tarkoittaa laadullisessa tutkimuksessa vapautta satunnaisista ja epdolennaisista teki-
JOistd.

Mielestéani tutkimukseni on myonteiselld tavalla subjektiivinen, koska

olen itse jossain maérin osallisena tutkimassani ilmiossd. Hirsjarven ja Hurmen
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(2000, 130) mielesta mekaaninen luotettavuuden madrittely ei olekaan keskeisin te-
kija laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. He huomauttavat, ettd tee-
mahaastattelussa tutkijan oma kokemuksiin pohjautuva kasitys tulosten ja todellisuu-
den vastaavuudesta on merkittdva luotettavuuden ilmaisin. Aiemmista kokemuksis-
tani ja tiedoistani nousseita ennakkokisityksid arvioin kriittisesti tutkimusprosessin
aikana. Syrjala (1995, 14) korostaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa aineisto muo-
dostuu tutkijan ja tutkittavien vélisessd vuorovaikutuksessa.

Kuurojen koulun opettajien identiteetteji ei ole Suomessa aiemmin tut-
kittu, mutta aiemmat yleiset opettajien identiteetteja késittelevat tutkimusten tulokset
ovat osittain samansuuntaisia kuin tissi tutkimuksessa. Ahonen (1995, 130-131)
huomauttaa, ettd tutkimus tarkentaa aiempaa tietoa ja tuo tutkittavaan ilmiéon uusia
piirteitd. Hinen mukaansa laadullisessa tutkimuksessa reliabiliteetin arviointi e1 ole
keskeistéd, vaan joskus jopa keinotekoista, koska jokainen teemahaastattelutilanne on
ainutkertainen. Haastattelujen keskusteluja ei voida koskaan enid toteuttaa tdysin
samanlaisina. Haastattelunauhoitukset ovat tallessa, joten aineiston analysointi uu-
delleen on mahdollista. Ahonen muistuttaa, ettei toinen tutkija voi paétya tdysin sa-
manlaisiin tuloksiin samasta aineistosta tai samaa tutkimusta toteuttamalla, koska eri
tutkijoiden teoreettinen perehtyneisyys ja intersubjektiivisuus tutkimusprosessissa
eroavat toisistaan.

Ahonen (1995, 131) jatkaa, etta esittamalla riittavan kattavan kuvauk-
sen tutkimusprosessinsa eri vaiheista ja niiden etenemisestd tutkija tarjoaa lukijalle
mahdollisuuden arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Hinen mukaansa tutkijan tulee
kertoa tutkimuksensa teoreettisista lahtokohdista, niiden liittymisesta tutkimuson-
gelmiin, tutkittavista ja tutkimustilanteista, aineiston keruun ja tulkintaprosessin pe-
riaatteista ja etenemisestd. Tulosten yhteyteen kirjoitetut suorat lainaukset todentavat
merkitysten tulkintaa, koska niiden avulla lukija voi arvioida tutkijan tutkittavien il-

maisuille antamia merkityksia.
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6 AMMATTI-IDENTITEETIN ULOTTUVUUKSIA

Seuraavassa esittelen tutkimukseni keskeisimpid tuloksia, jotka olen jaotellut edelli-
sessd luvussa olleen tutkimustehtdvian kolmen osa-alueen mukaisesti teemoittain. En
ole jakanut eri kielitaustaisten opettajien yhtildisyyksia tai eroja omiksi kappaleik-
seen, vaan eri ryhmien valinen vertailu tulee ilmi saman kappaleen sisilld. Enimmaék-
seen ilmoitan tuloksista kdyttden sanoja “useat” ja “osa” jne. sen sijaan, ettd ilmoit-
taisin eri vastaajien lukumaéria, koska pelkat luvut eivit olisi olleet kovinkaan mie-
lenkiintoisia. Suorien lainauksien my6td opettajien ajatukset tulevat esille, joten lu-
kija voi seurata ja arvioida niistd tekemidni paatelmid. Kuurojen opettajien sitaatit

ovat didinkielisen tulkin tarkastamia kdannoksié.

6.1 Haastateltavien taustatiedot

Tutkimuksessani voin kertoa tutkittavieni taustatiedoista ainoastaan kielitaustat ja
sen, ettd he ovat kaikki kuurojen koulut virkaehdot tayttavia peruskoulun opettajia ja
opettaessaan kuuroja kayttavat viittomakieltd. Suomessa on vahan kuurojen opettajia,
joten henkildllisyyden paljastumisen riski on suuri. Esimerkiksi heiddn koulutus-
taustojensa ja tyohistorioidensa esittely saattaisi paljastaa aihetta tuntevalle opettajan
henkilollisyyden. Koska en mainitse taustatietoja (esim. koulutus ja sukupuoli), en
voi kdyttad niitd tulosten selittdjina. Opettajat ovat eri puolilta Suomea ja mukana on
sekd naisia ettd miehid niin kunnan kuin valtionkin kouluista.
Tekstissa kaytan opettajista tunnuksia (1a, 1b, 2a jne.). Numero viittaa opet-
tajaryhmain ja kirjain erottaa opettajien vastaukset ryhman sisélla toisistaan:
1) Viittomakielinen kuuro opettaja (1a ja 1b)
2) Viittomakielinen kuuleva opettaja, jonka vanhemmat tai sisarukset ovat kuu-
roja (2aja 2b)
3) Suomenkielinen kuuleva opettaja, joka kayttda viittomakielta tyossdin vie-

raana kielena (3a ja 3b)

6.2 Ammatinvalinta

Ammatinvalintaan vaikuttaneiden tekijoiden suhteen haastateltujen opettajien vasta-

ukset eroavat melko suuresti toisistaan. Osalla heistd on kuurojen opettajan ammatti
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ollut tavoitteena ja osa taas on hieman vahingossakin ajautunut alalle. Molemmat
kuurot opettajat halusivat tyoskennelld lasten kanssa ja valitsivat opettajan ammatin.
Kumpikaan kuulevista viittomakielisistd opettajista ei ollut ajatellut kuurojen opet-

tajan ammattia

“halusin olla kuurojen lasten kanssa’ (1a)

“mun ei koskaan pitdny ruveta kuurojen opettajaksi.. opettajaksi md

oon aina aika pitkdian halunnu’™ (2b)

Kuulevat suomenkieliset opettajat olivat jo lapsuudessaan niahneet kuuroja ja viitto-
mista, joten he tiedostivat kuurouden. Toiselle opettajista (3a) kuurojen opettajan
ammatinvalinta oli ollut selvai, kun taas toinen (3b) alan erikoisuudesta huolimatta

ajautui kuurojen opettajaksi.

“ehkd se sielld lapsuudesta niinkun se kuurous.. hei et kuuroja on
olemassa ja kieli on ettd tdmmonenkin ihmisryhmd on olemassa.. jo-
tenkin kuitenkin se oli niinkun kauheen selkeetd et md halusin erityis-

opettajaksi kuurojen puolelle” (3a)

“en 0o koskaan suunnitellu tdatd uraa’ (3b)

6.3 Koulutus

Luukkaisen (2000, 103) mukaan opettajan tyotehtavat muuttuvat jatkuvasti, joten
pitkd ja hyva koulutuskaan ei vastaa kaikkia tyon haasteita. Osa ongelmista vaatii
valitonta ratkaisua, joten opettajalla pitdd olla jatkuvaa valmiutta uuden oppimiseen.
Koulutuksessa antoisinta tyon kannalta on haastateltavien mielesté ollut ope-
tusharjoittelut (2b, 3a, 3b), erityispedagogiset taidot (3b) ja oppiainedidaktiikat (1b,
3b). Parhaiten tietoa ja kokemusta tulevasta ammatistaan he ovat kokeneet saaneensa
opetusharjoittelusta. Harjoittelut kehittivit parhaiten omia ajatuksia opettajuudesta.
Opetusharjoitteluissa he oppivat luokan hallinnan keinoja ja menetelmid. Erityispe-
dagogisia taitoja ja oppiainedidaktiikkoja he ovat kokeneet tarvinneensa jokapaivii-

sessd tyOssddn ja sen vuoksi kokeneet ne merkityksellisina.
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“harjottelussa ihan oikeesti ndkee mitd se tyo on.. sit semmonen mitd

md aattelen ite” (2b)

“kunnollisia harjoitteluita tammaoset luokan hallinnan keinot ja me-
netelmdit ja systeemit ja se haltuun otto.. oppiainedidaktiikka.. kdytiin
todella hyvin eri oppiaineet didaktiikat ja pedagogiikat ldpi.. miten
oppiaineet rakentuu.. kaikki semmosta tietoo mitd tarviin nyt ehdotio-
masti ja paljon koko aika jokapdivdisessd tyossd.. erityispedagogiset
tiedot ja taidot koska niitd md oon tarvinnu ihan koko ajan tyossdni’”

(3b)

“parasta oli didaktiikka oppiaineet opetusmenetelmdit ja tavat” (1b)

Myos Réisasen (1996, 65) tutkimuksessa mukana olleet luokanopettajat olivat kou-
lutuksessaan tyytyvaisid erityisesti opetusharjoitteluihin ja erikoistumisopintoihin,
joista he kokivat saaneensa varmuutta tyohonsa.

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) kokee, ettd koulutuksesta on
ollut hyotyé ennen kaikkea hianen opettaessaan yleisopetuksessa tai aikuiskoulutuk-
sessa. Tyo itsessddn on kouluttanut hantd nimenomaan kuurojen opetuksen erityis-
vaatimuksiin. Erityisen opettavaisia ovat olleet keskustelut vuosia tyota tehneiden
tyotovereiden kanssa, koska nama ovat kokeneet alan monet ideologiset muutokset ja
silti menestyneet tyossdan. Han korostaa, ettei tarvitse ajatella ja toimia samalla ta-

valla, koska eri mieltd oleminenkin on omaa opettajuutta kehittavaa.

“yleispuolelle ja sit aikuiskoulutuksessakin niin siitd koulutuksesta on
ollu ehkd enemman hyotyd.. enemman tdd tyé on sit ottanu.. nimen-
omaan ne erityispiirteet joita kuurojen opetuksessa on.. missd muualla
se viisaus ois voinu olla kuin tenttikirjoissa.. vanhemmat kollegat jot-
ka on vuosikymmenid tehneet ja ndhneet monenndkdisid suunnan
muutoksia ja kddnnoksid ja sit saaneet vield tuloksia aikaan.. kylld
niistd keskusteluista varmaan on kaikkein eniten ollu oman tyon kan-
nalta hyotyd.. enkd tarkoita ettd pitdd matkia ja olla samaa mieltd
asioista vaan ettd ihan jo sekin ettd on jostain eri mieltd ja huomaa

olevansa eri mieltd niin sekin on ihan semmonen kehittava juttu” (2a)
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Myos Revon ja Vuorisen (2001, 45) haastattelemista opettajista osa koki koulutuksen
antavan vain perusvalmiudet tydhon. Karin ja Heikkisen (2001) mielestd muodolli-
nen pitevyys ei vield tee kenestikidn valmista opettajaa, vaan opettajuus edellyttdd
yksilollistd henkistd ja sosiaalista kasvua tyoyhteisossa, miké on aikaa vaativa pro-
sessi. (Kari & Heikkinen 2001, 44.) Heikkisen (1999, 275) mukaan hyvén opettajan
on henkisten ominaisuuksien kehittamisen lisdksi loydettava paikkansa tyoyhteisos-
sd.

Kuurot opettajat ja kuulevat viittomakielinen (2b) ja suomenkielinen
opettaja (3b) ovat kokeneet koulutuksessaan puutteena suomen kielen opettamisen
kuuroille. Kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) on varsinaisen koulutuksensa jal-
keen kdynyt suomi toisena kielenid —koulutuksessa, missd han on voinut késitelld
opetukseen liittyvid ongelmia ja saanut uutta nakokulmaa opetukseensa. Tdmé on
auttanut hanté tyossadan. Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) ymmartaa, ettd idea
suomesta toisena kielend kuuroille on vield varsin uusi, joten sita el sisdltynyt kou-

lutukseen.

“suomi toisena kielend on vasta viime aikoina tullu mukaan.. huo-
maakin et vaikka ne onkin kuulevia ne muitten maahanmuuttajaoper-
tajien oppilaat niin niilld on ihan samoja ongelmia.. aikasemmin ko-

kenu olevansa niin yksin.. tukenu ihan dlyttomdsti” (2b)

“en saanu aineksia kuurojen suomen kielen opetukseen.. nyt tieddn
myds miksi ei.. se on niin uus juttu ettd sitd ei sillon vield ollu.. taval-
laan oli ihan tyhjdn pdalld niin kuin varmaan ihan joka ikinen kuuro-

Jen opettaja Suomessa” (3b)

Kuuro opettaja (1a) kokee koulutuksessa varsin turhauttavaksi lddketieteellisen néi-
kokulman korostamisen. Hanen mukaansa puhe ja kuulo eivit ole olennaisinta kuu-
rojen opetuksessa, vaikka koulutuksessa niitd painotettiinkin. Hén olisi kaivannut
enemman viittomakielen, viittomakielisen kulttuurin ja viittomakielisten historian
kasittelyd. Lisdksi hdn olisi kaivannut myos enemman ohjausta vanhempien kohtaa-

miseen, minkd hin on sittemmin oman tyonsé kautta oppinut.

“koulutuksessa korostui logopedia audiologia ja semmoset.. se oli

vahvasti ldcdketieteellinen ndkokulma.. viittomakielen ja kulttuurin ja
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historian ndkokulmaa ei ollu.. sitd kaipasin enemmdn.. kaipasin
enemmadn myos kuinka vanhempien kanssa.. ei ollut mitddn.. tamdn

asian olen oppinut tyom kautta..” (1a)

My®6s Revon ja Vuorisen (2001, 48) tutkimuksessa koulutuksen yhtena puutteena il-

meni opettajan ja vanhempien vilisen yhteistyon kasittelyn vahaisyys.

6.4 Kokemus tyosta

Seuraavassa esittelen opettajien ajatuksia kuurojen opetuksen erityispiirteista ja hei-
dan myonteisii ja kielteisid kokemuksiaan tyodstdan. Lisaksi tarkastelen heiddn omaa
arvostustaan ja ajatuksiaan yhteiskunnan osoittamasta arvostuksesta kuurojen opet-

tajan ammattia kohtaan.

6.4.1 Kuurojen opetuksen erityispiirteet

Puolet opettajista (1a, 2b, 3b) mainitsevat tydnsi erityispiirteeksi kielen ja pienet
ryhmit. Kolmannen ryhmén opettaja tosin sanoo, etta vaikka han kuulevana tekee

tyonsé vieraalla kielelld, hin ei itse pid4 sita erikoisena, koska hén on tottunut sithen.

“ilman muuta erityispiirre on se ettd md kuulevana ihmisend verrai-
tuna esim. muihin opettajaryhmiin erityispiirre on se ettd md teen ar-
kityoni itselleni vieraalla kielelld.. ei se musta niin kauheen erityinen
piirre 0o.. md oon niin tottunu siihen.. kovin pienet ryhmdt.. intensii-

vistd ja yksilollistikin opetusta pystyy olemaan” (3b)

Niinikddn kolmen opettajan (1b, 2a, 2b) mielesta tyon erityispiirre on se, ettd oppi-
lasaines on hyvin heterogeenistd. Samassa ryhméssa on esim. mukautetun opetus-
suunnitelman mukaan opiskelevat ja kdytoshdiridiset. Oppilaiden kielelliset taustat

eroavat suuresti toisistaan.
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“siind on se koko kirjo.. et ei sit erikseen tarkkislapsia ja mukautetun
opetuksen lapsia.. vaan ne on kaikki siind samassa porukassa riippu-

matta siitd ettd mikd se kielellinen tausta esimerkiksi on” (2a)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) jatkaa vield, ettei terveiden kuurojen opetuk-
sessa ole mitddn erityistd, silld se on vain viittomakielistd opetusta. Vaikkakin suo-
men kielen opetus varsinkin alkuvuosina vaatii erityistd huomiota, tietyn kielitason
saavuttamisen jalkeen opetus ei endd paljonkaan muiden ryhmien opetuksesta. Hin
korostaa, ettei taitoaineiden opetus ja oppiminen eroa milldan tavalla kuulevien opis-
kelusta. Silvesterin (1998, 130-131) mielestd kuurojen opetuksessa on huomioitava
erityisesti oppilaiden kaksikielisyyden kehittaminen. My6s hdnen mielestdén toisen
kielen taitojen perusta on luotava ensimmaisind kouluvuosina, mika mahdollistaa
opiskelun etenemisen.

Myos kaksi muuta opettajaa (1b, 2b) korostavat, ettd terveiden kuurojen
opetus eroaa muiden oppilaiden opetuksesta vain opetuskielen osalta. Toinen heista
(2b) pitad erityispiirteena sitd, ettd opetusta leimaa vahvasti visuaalisuus, miké on
luonteva osa kuurojen kulttuuria. Kuuro opettaja (1b) jatkaa viel4, ettd tyd on hyvin

tavallista. Hén ei pida sita erityisend, vaikka se erityisopetusta onkin.

"jos on ihan perusryhmdstd kuuroja kyse niin kieli on vaan toinen..
visualisoida sun opetusta paljon ja kiinnittdd huomioo sellasiin seik-

koihin” (2b)

"tyo se on niin arkipdivdistd semmoista niin kuin normaalia ei mitddan
ihmeellistd erikoista asiaa.. ei mitddn semmosta erityistd opetusta
vaikka erityisopetusta tapahtuu joka minuutti.. mutta se on ihan luon-

nollista kuuroja on monenlaisia.. kotitaustat erilaisia” (1b)

Kuurojen kulttuurin toiminnan tavat ja kdytdnnot muodostuvat nddn varassa toimimi-
sesta ja yhteisesta visuaalisesta kielestd. (Viittomakieli — nyt ja aina 1997, 8; Kuuro-
jen kulttuuritydoryhmén muistio 1985, 57-58.) Myos Arfwedson (1986, 159) korostaa
oppilaiden kotitaustojen vaikutusta koulussa. Oppilaiden kasvuolosuhteet vaikuttavat
heidédn tyoskentelyynsé ja toimintaansa.

Kuurojen opettajien kokemusten mukaan pienten oppilaiden kanssa ko-

rostuu vuorovaikutus ja kasvatus. Koulu-uransa alussa olevat oppilaat osaavat ehka
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jo seurata opettajan viittomista, mutta eivit niinkdén toistensa kerrontaa. Monet lap-
sista eivit voi vapaa-ajallaan juurikaan olla tekemisissd omakielisten kavereiden

kanssa, joten koulun merkitys korostuu sosiaalisten taitojen opiskelussa.

“vuorovaikutusta paljon.. haluan ettd ne oppii kommunikointia.. huo-
maan ettd helposti seuraavat opettajaa mutteivdt foinen [oistensa

viittomista” (la)

Lehtomiden ja Niemen (2000, 273) mielestd vuorovaikutustaitojen kehittdminen on
ollut varsin keskeisessi asemassa kuurojen lasten opetuksessa.

Kahden opettajan (2a, 3b) vastauksissa ilmenee laheiset yhteydet van-
hempiin. Vanhemmat ovat kiinnostuneita koulun toiminnasta, mika on toisen opet-
tajan (2a) mielestd varsin yleistd muissakin erityiskouluissa. Han mainitsee vield
erityispiirteeksi sen, ettd koulun ulkopuoliset tahot antavat neuvoja ja ohjeita ope-

tustyohon, vaikka neuvojat eivit itse olisikaan opetusalan asiantuntijoita.

“vanhemmat niin kuin muissakin erityiskouluissa on hirveen paljon
ldhempadnd ja ottaa kantaa ja osaa sithen kouluun.. ihan koulun ulko-
puoliset tahot vuosikausia koettaneet sotkeutua koulun toimintaan ja

antamassa tammosic varmaan ihan hyvantahtoisia vihjeitd” (2a)

Kahden opettajan (2b, 3b) vastauksissa korostuu suomen kielen merkitys kuurojen
opiskelussa niin opettajan kuin oppilaan nakékulmasta. Suomi on oppiaineena toise-
na kielena ja lisdksi hyvin keskeisessd asemassa muidenkin oppiaineiden opiskelus-
sa. Toinen heistd (3b) mainitsee myos, ettd koulussa ollaan paivittain tekemisissa

paitsi kahden kielen, myos kahden (kuurojen ja kuulevien) kulttuurin kanssa.

"sd opetat viittomakieltd ja suomen kieltd niinkun toisena kielend etkd
didinkielend” (2b)

“suomen kieli silld tavalla ettd niinkun oppilaan nékokulmasta se on
erityispiirre ettd kun he viittomakielisind joutuu alusta alkaen opiske-
lemaan kuitenkin jossain mddrin vieraalla kielelld elikka suomen kie-
lelld.. kahen kulttuurin kuviot koko aika.. et siind tyossd niinkun kuu-

levien ja kuurojen kulttuurien jutut” (3b)
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Kuurojen opetuksen tavoitteina opettajat korostavat elamassa tarvittavien perusasioi-
den hallintaa, oppilaiden kaksikielisyytta ja jatko-opiskelumahdollisuuksia. Osa
opettajista (2a, 2b, 3b) lisd4, ettd terveelld kuurolla — yksilolliset kyvyt — huomioiden

tavoitteet ovat suunnilleen samat kuin yleisopetuksessa.

“oppilaiden jatko-opiskeluedellytykset ja hyvd kaksikielisyys” (1b)

“jos puhutaan ithan perus tai ns. peruskuurosta jolla ei oo muita on-

gelmia.. kylld se on ihan yleisopetuksen tavoitteet” (2b)

Domfors (2000, 247-249) korostaa Ruotsissa kuurojen opetuksen erityispiir-
teend tarvetta yksilolliseen opetukseen ja ruotsin kielen asemaa toisena kiele-

né ja opiskelukielena viittomakielen ohella.

6.4.2 Tyotyytyvaisyyttd ylldpitavit ja heikentavit tekijat

Riisdnen (1996, 45) médrittelee tyotyytyvaisyyden tyon ulkoisten olosuhteiden ja
omakohtaisten kokemusten valiseksi suhteeksi. Opettajien mielestd tyossd on parasta
lasten kanssa oleminen ja heiddan oppimisensa seuraaminen. Opetus- ja kasvatustyon
tulokset eivit ole aina heti nahtavissa, vaan vasta lasten kasvun ja kehityksen myota.
Kuuro opettaja (1a) mainitseekin, ettd hanestd on ollut mukava huomata, etta lapset
kommunikoivat aktiivisesti ja onnistuvat vuorovaikutuksessa. Myos kuuleva suo-
menkielinen opettaja (3b) kertoo pitkan aikavilin onnistumisen kokemuksistaan. Han
kokee onnistuneensa huomatessaan entisten oppilaidensa parjadvan elaméassain.

Vaikkel se olekaan yksistaan hanen tyonsa tulosta, tuottaa se hanelle hyvad mielta.

"mukava katsoa ja seurata, kuinka ne viittoo ja pdrjdd tdssd ympd-

ristossa” (la)

Vilijarven (1999, 106) mielestd opettajan tyolla on vahvoja yhteiskunnallisia vaiku-

tuksia. Han korostaa opettajan tyon merkitysta tulevaisuudelle. Joskus opettajan tyon
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tulokset voidaan nihdi vasta vuosien padsti. Revon ja Vuorisen (2001, 69-70) haas-
tattelemat opettajat pitivit oppilailta saamaansa valillistd ja valitontd palautetta mer-
kityksellisend oman tyon arvioinnissa ja oman opettajuuden vahvistamisessa. Oppi-
laiden edistymisen seuraaminen antaa opettajalle arvokasta tietoa oman opetuksen
onnistumisesta.

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) pitdd tyonsd yhtend parhaana puolena
sitd, ettd oppilaat oivaltavat opiskelun merkityksen ja huomaavat tarvitsevansa oppi-
maansa. Opetustydssi hin kokee onnistuneensa suomen kielen opetuksessa ja kas-

vatustyossd ennen kaikkea oppilaiden vastuunottokyvyn kehittymisessa.

“suomen kieltd jollakin tavalla oon osannu opettaa.. vastuunottami-

sessa.. et ne ihan oikeesti tajuaa et niitten taytyy ite tehd toita” (2b)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) kokee, etti oppilaat ovat saaneet edellytysten-

sd mukaista opetusta ja voineet edetd omien mahdollisuuksiensa mukaan.

“uskon et oppilaat on saaneet tid ois helppo sanoo et kykyjensa mu-

kaista opetusta mut sitd md oikeesti tarkotan’ (2a)

Kuulevan suomenkielisen opettajan (3b) mielesta ehké keskeisin tekijd tyossa viih-
tymiseen on vapaus toimia valitsemallaan tavalla. Opettajan tyolle on asetettu tietyt

raamit, mutta kaytdnnossa opettaja saa itse paattaa toimintatapansa.

“aikamoinen vapaus tehdd omalla tavallaan ne jutut, miten haluaa”

(3b)

Myos Revon ja Vuorisen (2001, 50) haastattelemien opettajien mielesti palkitsevaa
tyOssd on oppilaiden oppiminen ja opiskelusta innostuminen. Niinikdén Saarinen,
Ruoppila ja Korkiakangas (1989, 225) nimedvit opettajan tyon palkitseviksi piirteik-
si mm. opetus- ja kasvatustyon tulosten nakemisen ja vapauden toimia opetussuun-
nitelman tavoitteiden rajoissa.

Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) on kokenut onnistuneensa suo-

men kielen opettamisessa erityisesti suomi toisena kielena —koulutuksen myotd. En-
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nen koulutusta onnistumisen kokemukset olivat hetkellisid eivatka perustuneet teo-
reettiseen tietoon. Teoreettisen tiedon lisddntyessd myos onnistumisen kokemukset

ovat vahvistuneet, koska hin tietdd oppimisen etenevin ja kehittyvén tietylla tavalla.

"kylld md koen suomen kielen opettamisessa niitd parhaita onnistumi-
sia.. S2-koulutuksen juttuja soveltamaan kuurojen opetukseen.. tajuun
et tadhan toimii.. ne on ollu kylld valtavia onnistumisen kokemuksia..
Jjo ihan ennen koulutustakin semmosia juttuja ettd jees nyt noi oppi..
nyt ndd on kylld ihan eri tasolla mun mielestd.. se ei jad vain yksittdi-
seksi jutuksi oppilaille vaan se on joku systeemi mihin se perustuu”

(3b)

Ojasen (1982) mukaan stressi on yksilon ja ympdriston valisen suhteen tasapainot-
tomuustila, jossa yksilon tarpeiden, tavoitteiden, arvojen ja mahdollisuuksien ja ym-
péristdn vaatimusten tai sen tarjoamien mahdollisuuksien vélilla on voimakas tai pit-
kdaikainen ristiriita. Yksilon tarpeiden ja niiden tyydyttymisen valinen suhde ilme-
nee joko hyvinvointina tai stressind. Stressin oireita ovat mm. apatian, tyytymatto-
myyden ja vithtyméttomyyden tunteet. Persoonallisuuden ja tyon valinen ristiriita
saattaa ilmetd esim. tyOmotivaation heikentymiseni ja virhesuorituksina. (Ojanen
1982, 5-18.)

Tyon raskaaksi kokemisen yhteisena piirteend korostuu opetusmateri-
aalin puutteesta atheutuva jatkuva materiaalin suunnitteleminen ja valmistaminen.
Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) kokee erityisen raskaaksi laajan ja teoreetti-
sest1 perustellun opetussuunnitelman puuttumisen kuurojen suomi toisena kielend -

oppiaineen osalta.

"valmista materiaalia on niin véhdn.. joudut kaiken miettimdan ja so-
veltamaan ja kddntamdcdn ja helpottamaan kielellisesti.. viittomakie-

lista materiaalia ei 0o oikeestaan yhtdidn” (2b)

“meiltd puuttuu kuurojen opetuksen S2-opetussuunnitelma laaja yh-

teinen ja siihen rakennettu tdmmonen jdrjestelmd miten opetus me-
nee” (3b)
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Silvesterin (1998, 130) mielesta kuurojen koulun opettajat tarvitsevat tyonsa tueksi
erityistietoa toisen kielen oppimisesta ja opettamisesta. Opetussuunnitelmaa kehitta-
malla my®s toisen kielen osalta mahdollistetaan opetuksen johdonmukainen etene-
minen perusteltujen vaiheiden kautta.

Kuuro opettaja (1b) harmittelee, ettd arkitydssd menee paljon aikaa ja huo-
miota materiaalin suunnittelemiseen ja valmistamiseen, minké vuoksi ei jda juuri-
kaan aikaa kehittd4 opetusta. Hanen mielestéddn eri koulujen opettajilla ei ole mah-
dollisuutta kokemusten vaihtoon. Hén toivoo valtakunnallista virallista tapaamista,
jossa opettajat voisivat kiydd ammatillisia keskusteluja. Hian kokee suureksi puut-
teeksi sen, ettei perusteellista teoreettista nakokulmaa kuurojen opetuksesta ole vield
kehitetty. Myds kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) toivoo eri koulujen opettajien

viélistd yhteistyota.

“kaikilla on timmonen mutu-kokemuksia ja ne on niin kuin hyvid ja
yildpitid ja kehittdc mutta pitdd etsia teoreettinen ndkokulma joka
Jjohdattaisi  kuurojen opetuksen oikealle tielle.. keskustelufoorumi
puuttuu.. kukin koulu tekee yksin niin kokemusten vaihtoa.. puuttuu

tammonen valtakunnallinen tapaaminen virallisissa merkeissa” (1b)

“kohdennetun jatkokoulutuksen puuttuminen.. mikd ois just joilakin

mahdollisuuksia ja ajatusten vaihtoo™ (2b)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) stressaantuu, koska aika ei riitd ja aina jai
tehtavid kesken. Vaikka kuinka sen eteen tekisi, opettajan tyossa mikdédn ole koskaan
valmista, mikd pitad vain hyviksyd. Myos kuulevat suomenkieliset opettajat tuntevat

riittamattomyytta tyossadn, mika aiheuttaa stressia ja ahdistusta.

el riitd ei riitd.. se nyt on ensimmdinen asia mikd tdytyy oppia.. mi-
kdicin ei oo koskaan valmista.. sen tajuaminen ja sitten sen sietaminen..
koska tdta tyotda vaikka niinkun tekisit kuinka.. et semmonen riittd-

mdttomyyden tunne..” (2b)

"kaikkein raskainta on se ihan jatkuva loputon koko aikainen riittd-
mdittomyyden tunne ja siitd seuraava ahdistus.. niin paljon pitds tehdd

Jja suunnitella ja tehdd materiaalia..” (3b)
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Myos kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) on kokenut epdonnistumista siité, ettei
aina jaksa tehda toitd tehokkaasti. Han on huomannut, etta myos oma elaméntilanne

vaikuttaa osaltaan tyosuoritukseen.

“aina ei kuitenkaan jaksa ihan sata lasissa.. tulee semmosia mata-
lasuhdanteita.. oman eldmdnkin asiat vaikuttaa siihen tyosuorituk-

seen.. joskus vdsymys painaa’ (2a)

Monet tutkijat, esim. Hargreaves (1999, 141-157) ja Kaéridinen (1988, 47-48), ovat
todenneet tyokuvasta samaa kuin haastattelemani opettajat. Opettajan tyd ei valmistu
koskaan eikd kukaan opettaja voi tehdd riittavisti. Tutkijoiden ja haastateltavien né-
kemykset yhtenevit myos siind, ettd tastd riittimattomyydestd aiheutunut syyllisyy-
den ja epdvarmuuden tunne ovat osa opettajan tyota.

Opettajien voimat palautuvat vapaa-ajalla harrastusten parissa. Erityi-
sesti keskustelut tyokavereiden kanssa koetaan (1b, 2b, 3b) stressia lieventéviksi,

silla jakaminen jonkun kanssa palauttaa voimia, vaikkei ongelma ratkeaisikaan.

“hyvd keskustelu kollegan kanssa on aika voimia palauttavaa.. vaikka
se ois vaikeistakin asioista ja vaikka siind ei ehkd tulisikaan ratkasua

mihinkddn niin kuitenkin asian jakaminen jonkun kanssa” (2b)

Myos Revon ja Vuorisen (2001, 56, 64-65) tutkimuksessa mukana olleet opettajat
korostavat tydtovereiden merkitysti tyossa jaksamiselle. Keskustelemalla kokemuk-
sistaan ja ajatuksistaan opettajat kokivat saavansa uusia ndkemyksié ja henkistd tukea
opetukseen liittyviin ongelmiin. Stressia oli helpottanut jo pelkéstaan sen huomaami-

nen, ettd toisillakin opettajilla on samansuuntaisia vaikeuksia tyossansd.

6.4.3 Ammatin arvostus

Dunkerleyn (1975) mukaan ammatin arvostukseen liittyy kaksi puolta: ammatin

yleinen arvostus ja tyontekijin oma ammatin arvostus. Ammattiin kohdistuva arvos-
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tus ei juurikaan muutu, koska ammattirakenteen yhteiskunnallinen muutos kestda
kauan ja yksilo voi harvoin taydellisesti muuttaa ammattiaan. Ammatin arvostus mo-
tivoi vahvasti tyontekijaa, silld arvostus kannustaa yksilollisiin suorituksiin, tavoittei-
siin ja myonteiseen asennoitumiseen tyohon. (Dunkerley 1975, 46, 49-51.)

Jokainen haastattelemistani opettajista arvostaa omaa tyotansd. Kuuleva
suomenkielinen opettaja (3b) kuvaakin arvostustaan sanomalla, ettei hdn varmaan-
kaan titd tyota tekisi, ellei sitd itse arvostaisi. Han pitdd ammattiaan tirkeana, vaati-
vana ja vastuullisena. Kuuro opettaja (1b) arvostaa koulussaan oppilaiden jatko-
opiskelumahdollisuuksien eteen tehtdvai tyota. Hén arvostaa ammattiaan erityisesti

siksi, ettd han opettaa kuuroja lapsia ja nuoria.

“haluan tiedostaa ettd kuurossa ei ole mitddn vikaa.. kuuroja on eri-
laisia.. kotitaustat on erilaisia.. se on selvd juttu.. heitd voi opettaa ja

antaa mahdollisuuden oppia” (1b)

Revon ja Vuorisen (2001, 72) haastattelemista opettajista valtaosa arvosti ammatti-
aan. He kuvailivat ammattiaan tarkeaksi, vaativaksi ja rankaksi.

Opettajat kokevat, ettd myos yhteiskunta arvostaa heidan tyotansd. Osa (2b,
3a) arvelee arvostuksen lisdantyneen viime vuosina. Toinen heistd (2b) arvelee, ettd
OAJ:n kampanjoilla voi olla vaikutuksensa arvostuksen vahvistumisessa. Kuitenkin
héin toivoisi arvostuksen nikyvén kuntien opetustoimen maérarahojen kohdistamises-
sa, erityisesti tiydennyskoulutukseen ja tyonohjaukseen arvostus. Toinen opettajista
(3a) on huomannut, etti joillakin ihmisilla on sellainen kasitys, ettd kuka vaan osaa
opettaa. Kaikki eivdat ymmarrd opettajan tyon moninaisuutta ja vaativuutta, vaan se

nahdain vain lyhyind tyopéivina ja pitkina lomina.

"sanotaanko ettd nykyisin ehkd md en tiedd onko niilld OAJ:n kam-
panjoilla ollu vaikutusta siihen.. osa arvostaa.. mut sit jos aatellaan
miten kunnat vesurssoi.. miten resurssoidaan ja miten annetaan opet-
tajille esim. jos aattelee jotain tyénohjausta tai tdydennyskoulutus-
mahdollisuuksia.. niin siind se tas nahdddn mitd se oikeesti se arvos-
tus on”’ (2b)
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“eikdi sitd niinkun ymmdrretd ettd mitd kaikkea siihen opettajaan tyo-
hon niinkun ihan oikeasti kuuluu.. kylld mun mielestd opetiajan tyon

vieinen arvostus on lisddntymdidn pdin kuitenkin’ (3a)

Piinvastoin Revon ja Vuorisen (2001, 49, 54, 72) haastattelemien opettajien mielestd
opettajan ammatin yleinen arvostus on laskenut, vaikka opettajien itsensd mielestd
tyd on muuttunut aiempaa raskaammaksi mm. lisdédntyneiden suunnittelukokousten
ja haasteellisemman oppilasaineksen vuoksi. Myos heidan haastattelemansa opettajat
mainitsevat huomanneensa késityksen kenesta tahansa opettajana.

Kuuro opettaja (1b) on kokenut, ettd vanhemmat arvostavat erityisesti
hanta opettajana, koska han on kuuro ja viittoo hyvin. Koulu voi toimia kalliista ylla-
pitokustannuksista huolimatta erillisena ja itsendisena yksikkond, mikd hanen mie-

lestddn nékyy yhteiskunnan arvostuksena koulun tekemad tyota kohtaan.

“kuurot lapset ja heiddn vanhempansa oikein ilahtuu kun on kuuro
opelttaja.. osaa hyvin viittoa heiddn kanssa.. yksi timmonen miten yh-
teiskunta ajattelee tamd kallis ylldpito mutta onneksi saimme olla

omassa yksikossd itsendisend kouluna” (1b)

Kuulevan viittomakielisen opettajan (2a) mielesta yhteiskunta arvostaa kuurojen
koulun opettajien tyota. Han on huomannut, etti vieldkin erilaisuutta ja erityisesti
vammaisuutta sailitadn. Yhteiskunnan arvostusta hin on kokenut esim. keskustelles-
saan koulun madrirahoista. Kuurojen opetukseen suunnatulla rahalla ehkaistazn kie-
lellistd syrjaytymistd. Panostamalla koulun kehittimiseen voidaan vihentdd masen-
tuneisuutta ja turhautuneisuutta, koska kuurot voivat kokea mahdollisuuden menes-
tyéd eldmassadan. Opettaja nakee oman tyonsi edistimissd kuurojen jatko-

opiskelumahdollisuuksia.

“liittyy perinteinen paapomisasenne joka on sitten kaikkea erilai-
suutta ja varsinkin vammaisuutta kohtaan.. on se hienoa, ettd joku
niistd pienistd kuuroista lapsista sitten pitdd huolta.. ehkd tdd on
semmonen kun ihmiset ei tiedd niin hirveesti asioista.. keskusteluja
Jostain mddrdrahoista niin semmonen miljoona joka on pistetty kuu-
rojen opetukseen.. niin kylld se sitten itsensd takas maksaa moninker-

taisesti.. ei tuu semmosia kielellisesti syrjdytyneitd ihmisid samalla ta-
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valla kuin ehkd jossain vaiheessa on tullu.. sit puhutaan vield itsetun-
nosta ja koko tin sosiaalisen ryhmdn itsetunnosta.. et on mahdollisuus
menestyd kun tdd taas sit vahentdd monenndkoistd masentuneisuutta
Jja turhautuneisuutta.. et yksi osa silld tielld yks palanen niinkun edis-
tdmdssd sitd ettd kuuroille jatko-opiskelumahdollisuuksia on.. et se on
arvokasta ja kylld md sitd arvostan ja kylld md uskon ettd yhteiskun-

takin arvostaa” (2a)

Svartholmin (1998, 138) mukaan my6s Ruotsissa kuurojen kielitaito koulun loppues-
sa on parempi nykyisin kuin oralistisella ajalla. Hinen mielestdan kuurojen toisen
kielen oppiminen etenee menestyksekkédsti, jos viittomakieli on ensikielend ja ope-
tuskielend. Olsson (1998, 109) korostaa, ettd myds ruotsalaisessa opetussuunnitel-
massa kuurojen itsetunnon vahvistaminen on keskeisessa asemassa. Kuurot oppilaat

tarvitsevat ohjausta ja tukea kasvaessaan kuulevan yhteiskunnan kansalaisiksi.

6.5 Ammatti-identiteetti

Seuraavaksi tarkastelen opettajien ammatti-identiteettia. Esittelen heiddan vahvuuksi-
aan ja heikkouksiaan kuurojen opettajina. Tarkastelen heidédn samaistumista ammat-
tikuntaansa. Lisdksi tarkastelen persoonallisen mindn, ammattiroolin ja tyon vaati-
musten vilisia suhteita. Suhde kuurojen yhteisoon, kulttuuriin ja kielitaustausta riip-
puen joko viittomakieleen tai suomenkieleen seki tydtoveruuden kokeminen kuuro-
jen ja kuulevien kesken valaisevat osaltaan kuurojen koulun opettajan ammatti-
identiteetin erityispiirteitd. Niinikddn ympéristostd tulevien vaatimusten ja odotusten
tarkastelu auttaa hahmottamaan kuurojen koulun opettajien ammatti-identiteettii.

Lopuksi tarkastelen opettajien tyohon suhtautumisen ja asennoitumisen muuttumista.

6.5.1 Vahvuudet ja heikkoudet kuurojen opettajana

Yhtd lukuun ottamatta (3a) opettajat mainitsevat vahvuudekseen viittomakielen.
Kuurot opettajat korostavat vahvuuksinaan vuorovaikutusta oppilaiden kanssa ja
kuurojen kulttuurin tuntemusta. Toinen heista (1b) mainitsee myds kuulevien kult-
tuurin tuntemisen vahvuudekseen, koska hian kokee olevansa tiedon valittdjana kuu-

rojen ja kuulevien kulttuurien vililla. Viittomakielinen kuuleva opettaja (2a) jatkaa
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vield, ettd jossain vaiheessa hanen kielitaustansa on rajoittanut jonkin verran hdnen
elaméaansd, mutta tilld hetkelld se on etu tydssd. Hin mainitsee vahvuudekseen myos
tietoisuuden koulutuksen tirkeydesta kuuroille. Myos toinen viittomakielinen kuule-
va opettaja (2b) mainitsee, ettei kielitaito ole itsestaanselvyys, vaan sité pitdd kehit-
ta4. Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) pitda vahvuutenaan myos kasvavaa suomi
toisena kielend —tietotaitoaan. Kuuleva suomenkielinen opettaja (3a) mainitsee vah-

vuudekseen erilaisuuden ymmartimisen ja sen huomioimisen opetuksessa.

“vuorovaikutus oppilaiden kanssa vahva puoli.. kuurojen kulttuurin
tuntemus.. myos kuulevien kulttuurin tuntemus.. vdlitin tietoa niiden

valilla se on vahva puoleni” (1b)

Vsiscidn rakennettu tietoisuus siitd ettd kuinka tdrkedd koulutus on
kuuroille” (2a)

“viittomakielen taito.. mutta ei sekddn niin itsesticn selva ettd kylld

senkin kanssa 6itd taytyy tehdd ja tiytyy itseddan tarkkailla” (2b)
“kasvava S2-taito on kylla kova vahvuus” (3b)

“kuvittelen ymmdrtavani erilaisia ihmisid.. et on erilaisia tarpeita tds-

sd maailmassa.. ja ottaa huomioon” (3a)

Osa opettajista (1a, 2b, 3a) kokee heikkoudekseen epasuunnitelmallisuuden ja epéd-
systemaattisuuden, esim. opetusmateriaalin monipuolisessa hyodyntdmisessd. Kuuro
opettaja (1a) toimii enemmén spontaanisti kuin suunnitelmallisesti, vaikka on huo-
mannut olonsa huojentuneeksi tehtydin yleisen tason suunnitelmia. Lisdksi kuuleva
suomenkielinen opettaja (3a) kokee heikkoudekseen taitonsa suomen kielessd ja sen

opettamisessa. Hén haluaisi olla myos hieman jamakampi kuin mité on.

“huomaan jos oon jonkin vaiheen hyvin suunnitellu on paljon huo-

Jentuneempi ja parempi olo.. pitds vaan jaksaa” (1a)

”'systemaattisempi vois olla joskus tai loogisempi.. ihan materiaalissa
Jja sen kdyttimisessd ja laajojen oppiainekokonaisuuksien suunnitte-
lussa” (2b)
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“kehittimistarpeita just niinkun suomen kielessd sitd md en osaa riit-
tivdn hyvin.. siis sekd opettamisessa ettd sitd kieltd.. suomen kieli si-

ndinsd ei 00 mulle mikdcn vahva laji.. jamdkkyytia myos” (3a)

My6s Revon ja Vuorisen (2001, 66) tutkimien opettajien kehittamistarpeissa korostui
jarjestelykyky. Monet haastatelluista toivoisivat olevansa jarjestelmallisempid, jotta
toiminta olisi vahvemmin sidoksissa koulussa tehtyihin sopimuksiin. Lisaksi osa ko-
ki antavansa liian usein periksi esim. kotildksyjen osalta. Myds he toivoivat toimi-
vansa hieman jaméakammin kuin nyt.

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) mainitsee heikkoudekseen sen,
ettd han kuvittelee olevansa yleensi oikeassa. Han et aina ymmarra kuurojen kulttuu-
rin erityispiirteitd (esim. asennoitumista valtaviestoon), hyvin vahvoja perinteitd ja

toimintamalleja.

“ei aina jaksa ymmdrtad kulttuurin erityispiirteitd.. joita ei sit vaan
hyvaksy.. ehkd se on heikkous ettei tajuu et on olemassa semmosia
hirveen vahvoja perinteitd ja toimintamalleja joiden muuttamiseen

menee vuosikymmenid” (2a)

Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) kokee heikkoudekseen oman riittimattomyy-
den ja rajallisuuden tunteen hyviksymisen. Hin haluaisi oppia hyviksymaién jaksa-

misensa rajallisuuden ja kieltdaytymain joistakin tehtdvista.

“kieltaytymistd ja ein sanomista ja oman riittimdttémyyden hyviksy-
mista” (3b)

6.5.2 Samaistuminen ammattikuntaan

Kaikki opettajat ovat samaistuneet ammattikuntaansa ja loytdneet sieltd paikkansa
padosin melko vaivattomasti. Kuuro opettaja (1a) kokee samaistuneensa vaivatto-
masti viittoviin opettajiin. Erityisesti toisten kuurojen opettajien kanssa samaistumi-
nen on luontevaa, koska heilld on sama identiteetti. Vaikka opettajalla ei olisikaan

kuuroa perhetaustaa, mutta hén viittoo ja tuntee kuurojen kulttuuria, niin myds silloin
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on samaistuminen mahdollista. Kuuro opettaja ei koe samaistuvansa, jos toisen
opettajan asenteessa kuuroja kohtaan on jotain kielteistd tai hidn korostaa puhumista.
Alkuaikoina molemmilla kuuroilla opettajilla oli ollut tydyhteisossdan
ristiriitatilanteita, koska heidat koettiin uhkaksi. Toinen heistd (1b) kokee, ettei hdnen
samaistumisensa ole viela taydellistd, koska han on omana kouluaikanaan nahnyt
vain kuulevan opettajan, joten haneltd puuttuu kuuron opettajan malli. Kuurojen
opettajien ja opettajaharjoittelijoiden kanssa han voi kasitelld opetukseen liittyvid
ongelmia ja ndin samaistuminen vahvistuu. Hén kokee saavansa paljon tukea toisilta

kuuroilta opettajilta.

"samaistuminen ammattiryhmddn ei vield taydellistd.. minulla ei oo
semmonen malli millainen kuuro opettaja.. kuulevilla opettajilla on
ollut lapsesta asti malli kuulevasta opettajasta.. kokemus malli millai-
nen opetustyyli kielenkdytto.. olen ndhnyt vain kuulevan opettajan
mallina” (1b)

Kuulevan viittomakielisen opettajan (2b) mielestd valtakunnallisesti ajateltuna on
vield melko selked jako kuurojen ja kuulevien opettajien vililla. Han kokee, etté ul-
kopuolelta hiinet arvioidaan keskivaiheelle, mutta kuitenkin véhan kuulevien puolel-
le, eikd hdn pidd asemaansa vaikeana. Hanen mielestdin ei voida yleistad, ettd kuu-
rous tekee opettajasta patevian. Han kokee loytavinsa vertaisryhméan helpommin
muista erityisopettajista kuin omasta tydyhteisostadn. Useimmiten hédn keskustelee
ammattiasioista muiden erityisopettajien kanssa, koska ongelmat ovat varsin pitkille

samat.

“jos noin valtakunnallisesti aatellaan niin aika selkee jako edelleen
kuurot opettajat ja kuulevat.. olen ehkd siindg jaottelussa puolen vdlin
vihdn kuulevien puolella kuitenkin.. niin mad koen ettd mua ulkopuo-
lelta arvioidaan.. en md sitd nyt hirveen pahana pidd.. tieddn et sem-
monen jaottelu on kuitenkin ja eldd ja on hirveen vahva.. et pelkkd
aistin puute tekee ihmisestd taidollisesti ja tiedollisesti pcdtevimman
niin se ei voi olla aina oikein.. rupee miettii sitten vertaisryhmdd.. tai
sitd ryhmdid joitten kanssa ammattiasioista puhuu.. niin kylld se
useesti on sitten muut erityisopettajat kuin oman alan erityisopettajat..

mut onhan ongelmatkin hyvin samantyyppisid” (2b)
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Toisen kuulevan viittomakielisen opettajan (2b) koulussa on kuurojen liséksi kieli-
hiiridisid oppilaita, mutta hin on opettanut pidasiassa kuuroja ja samaistuu enemman
kuurojen kuin kielihairidisten opettajaksi. Samaistumiseen vaikuttaa myos persoo-
nallisuuden piirteet. Opettaja kokee, ettd hinen kielitaustansa vaikuttaa sithen, ettd
muut ajattelevat hanen olevan erityisessd asemassa viittomakielen suhteen, vaikkei
hén itse sitd haluaisi. Hinen mielestddn jokainen opettaja tekee parhaansa. Valtakun-
nallisesti hin kokee samaistuneensa hyvin myds muiden koulujen opettajiin. He voi-
vat keskustella ja jakaa asioita, koska ongelmat ympari Suomea ovat samat. Han on
kokenut voivansa vaihtaa ajatuksia ammattiasioista jonkin verran myos yleisopetuk-

sen opettajaystaviensid kanssa.

“oon opettanu huomattavasti enemmdn kuuroja el sinne samastun
paljon enemmdn kuin esim. kielihdiridisten opettajaksi.. en md sit sii-
nd kylli aattele ettd kuka on kuurojen opettaja et md samaistuisin hd-
neen.. vaan kylld se on myos persoonakysymys.. ettd kenen kanssa ke-
miat kdy yksiin.. viittomakielen kanssa sitd aina on kuitenkin omassa
ryhmdissddn.. muutkin aattelee md en ehkd haluais sitd.. koska ei se oo
mikddin este koska jokainen tekee niin paljon kuin pystyy.. sit jos aat-
telee miten tormad miten tapaa tuolla noita muita kollegoita ympcdiri
Suomen niin ihan.. kyl sitd ldhdetddn keskustelemaan ihan samoista
asioista.. ja huomaa et ongelmat on samat.. opettajia jotka on yleis-
opetuksen puolella.. niin kylld siellakin pystyy joitakin juttuja jaka-
maan” (2b)

Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) mainitsee, ettd kuurojen opettajien yhteiso on
valtakunnallisestikin melko pieni, ja hdn tuntee varsin paljon kuurojen opettajia ym-
pari Suomea. Ammattiasioita han kay lapi muutamien opettajien kanssa. Omassa
tyoyhteisossa on lahimmat tyotoverit, joiden kanssa han tyoskentelee péivittédin ja
vaihtaa ajatuksia ja kokemuksia tyosta. Heidan valilleen on muodostunut yhteinen
nakemys. Lisédksi hdnelld on toisessakin koulussa opettajaystdva, jonka kanssa han
kasittelee paljon ammatillisia asioita. Han kokee, etta opettajat tekevét vdhan am-
mattiin liittyvaa yhteistyotd. Han kaipaisi valtakunnallista jarjestelmaa, jossa kuntien

ja valtion koulujen opettajat tapaisivat toisiaan ja kehittaisivdt kuurojen opetusta.
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“ammatillisesti on ihan ne muutamat omassa tyoyhteisossd lihimmat
kollegat.. I6ytynyt semmonen yhteinen savel ja nikemys.. loppujen lo-
puksi oikeestikin sitci varmaan tekee aika paljon aika yksin.. Suomesta
puuttuu kokonaan mun mielestd timmdnen systeemi missd kuntien ja
valtion koulujen kuurojen opettajat tapaisivat toisiaan kohtaisivat oi-

keasti ja kehittdisivit tai keskustelisivat™ (3b)

Painvastaisia kokemuksia ilmenee Revon ja Vuorisen (2001, 78-79) haastattelemilla
luokanopettajilla, silld vain kolme kymmenesti koki samaistuneensa ammattikun-
taan. Moni ei edes halunnutkaan samaistua opettajakuntaan, koska he kokivat itsenséd
ulkopuolisiksi ja erilaisiksi opettajayhteisossi. Osa kertoi pyrkivansa vélttimain
kielteistd opettajamaisuutta, joka ilmenee johtajan ja organisoijan piirteind myos va-

paa-ajalla.

6.5.3 Ammattiroolin ja persoonallisen minan suhde

Karin (1990, 103; 1994, 159) mukaan opettajan rooli sisdltda ympériston kohdista-
mat odotukset opettajalle. Réisdsen (1996, 42) mielest4 julkiset instituutiot ja opet-
tajan laheiset vaikuttavat osaltaan opettajaroolin muodostumiseen, koska he valittd-
vat kasityksia opettajan ammatista ja roolimalleista. Kohonen ja Kaikkonen (1998,
130) sekd Uusikyld ja Atjonen (2000, 178) muistuttavat opettajaan kohdistuvista lu-
kuisista ja keskenddn ristiriitaisistakin odotuksista. Opettajan pitaisi oman ammattin-
sa liséksi hallita tietoja ja taitoja myds muiden ammattien aluetlta.

Osa opettajista (1a, 2a, 3b) on kokenut ristiriitaa ammattiroolin ja per-
soonallisen minan vélilla. Toiset (1b, 2b, 3a) taas eivat ole juurikaan kyseista ristirii-
taa kokeneet. Kuuro opettaja (1a) on kokenut joskus ongelmia ammattiroolin ja per-
soonallisen mindn vililla, esim. kehityskeskusteluissa ja vapaa-aikana kuurojen yh-
distyksen toiminnassa. Kuurojen yhteiso on pieni, joten oppilaiden kuurot vanhem-
mat voivat olla hdnen ystidvidan. Han haluaa, ettd arviointi toteutuu oikeudenmukai-
sesti, joten hdn ei vairistele tai kaunistele totuutta, vaan sanoo rehellisesti, mité lapsi
osaa Ja mitd ei. Han kohtaa vanhemmat vanhempina valittamatta siitd, ovatko he
opettajan ystavid. Kuurojen yhdistystoiminnassa hinta toisinaan mietityttad, osaavat-

ko vanhemmat ja lapset ajatella hanen olevan vapaa-ajalla ja voivan juoda esim. al-



64

koholia ilman, ettd hénelle siitd huomautetaan. Muutenkin han vapaa-ajalla véistd-

matta tapaa oppilaitaan.

"kehityskeskustelussa sanon tosi asioita oli ne ystivid tai ei.. arviointi
toteutuu oikeudenmukaisesti.. md katson vaan oppilasta mitd tekee
osaa ja oppii kuinka tekee kotitehtiviit kuinka osallistuu tunnilla
kayttaytyy kunnolla™ (1a)

Kuurojen yhteison pienuus rasittaa myds opettajia, koska naima myos vapaa-ajallaan
mité ilmeisemmin tapaavat oppilaitaan ja ndiden vanhempia. Kuurojen yhdistysten
jdrjestimd toiminta on lidhes ainoa mahdollisuus harrastaa viittomakielisesti. Revon
ja Vuorisen (2001, 77) haastattelemista luokanopettajista useimmat halusivat asua eri
kunnassa kuin missé tyoskentelevit. Heiddn mukaansa niin on vaivattomampaa
erottaa tyo ja vapaa-aika toisistaan ja irrottautua opettajan roolista.

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) kokee péivittain ristiriitaa am-
mattiroolin ja persoonallisen minén vilill4d. Pienessi tyoyhteisossa roolista tulee
oman persoonan kaltainen. Hdn on ratkaissut ammattiroolin ja persoonallisen minén
suhteen siten, ettd hinelle riittdd, ettd koulutyd on toisaalla ja yksityiseldma toisaalla.

Niin hinen ei tarvitse juurikaan miettid ammattirooliin liittyvid ongelmia.

“pdivittdin.. pienessd tyéyhteisossd niin sit tavallaan rooli sit asettuu..

siitdi tulee hyvin samankaltainen kuin sd itse henkilokohtaisesti” (2a)

Karin (1996, 52) mukaan arviot opettajien persoonallisuudesta perustuvat kasvatus-
tavoitteisiin ja niiden arvottamiseen. Osa Revon ja Vuorisen (2001, 76) haastattele-
mista luokanopettajista pyrkivit eliméén niin kuin itse parhaaksi katsovat rooliodo-
tuksista huolimatta. Hekin pyrkivit rajaamaan selkedsti tyon ja vapaa-ajan erilleen.
Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) on kokenut hieman ristiriitaa
ammattiroolin ja persoonallisen mindn vililli. Han tuntee osan vanhemmista todella
hyvin. Toisinaan hén on joutunut miettimédan ammattiroolin ja persoonallisen minédn
suhdetta. Hin ei koe sitd ongelmaksi, silld hdn on mielestddn pystynyt melko hyvin
toimimaan sopusoinnussa ammattiroolin ja persoonallisen minan kanssa. Hén ei koe

ristiriitaa, vaikka oppilaan vanhempi on tyokaverina.
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"mulla on kylld silleen niinkun ldheiset kontaktit vanhempiin.. joo siis
Jjoutuuhan sitd joskus vakisinkin miettimddn.. md en oo sitd oikeestaan

ongelmaksi kokenut.. aika hyvin pystyy kylla” (3b)

Myos Revon ja Vuorisen (2001, 63) tutkimuksen opettajista osa oli kokenut, etté toi-
sinaan ty0ssd onnistuisi paremmin persoonaltaan erilainen, erityisesti vaihemman
herkka ithminen.

Kuuro opettaja (1b) ei ole kokenut ammattiroolissaan ristiriitaa, koska
hin on opetustydssédan luonteva oma itsensi. Luokassa vieraillut kuuro opiskelija oli
huomannut, ettd opettaja kaytti tuntitilanteessa erilaista kielta kuin vapaassa keskus-
telussa. Huomaamattaan opettaja muuttaa kielityylidan opetustilanteessa, jotta oppi-

laat saavat mallin hyvastd viittomakielestd.

“oon niin luontevasti oma itseni opetustyossd.. kuuro opiskelija huo-

masi ettd kaytan erilaista viittomakieltd kuin normaalissa viestinndis-

sd.. voi olla ettd huomaamatta muutan ettd mun kdyttdma viittomakieli
el 0o keskustelutyyli vaan se on opetuskieli.. oppilaat saavat mallin

hyvdstd viittomakielen viittomista ja kaytosta” (1b)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) on kokenut vain hyvin vahén ristiriitaa am-
mattiroolin ja persoonallisen minin vililld. Hinen mielestdaan opettajan tyoti voi teh-
di ainoastaan oman persoonan kautta. Joskus hinelle on sanottu, ettei hdn kertoisi
asioitaan niin avoimesti oppilaille. Joku toinen voi ulkoistaa oman eldménsa luokka-

tyon ulkopuolelle, mutta hén ei sithen pysty.

“ammattirooli ja persoonallinen mind hyvin vdhan ristiriidassa.. tdtd
tyotd ei mun mielestd voi tehdd kuin pelkdstidn persoonan kautta..
mulle on joku joskus sanonu ettd ala anna noin paljon.. en voi tehdd

tatd tyotd muuten.. se on mun tapa tehdda’ (2b)

Myos Kaikkosen (1999, 86-87) mielestd oppilaiden aito kohtaaminen onnistuu vain,
jos opettaja on persoonana oppilaan kanssa. Ainoastaan opettajan ollessa omana itse-
nddn opetustilanteessa, voi luonnollinen vuorovaikutus toteutua oppilaan ja opettajan

vililla.
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Kuuleva suomenkielinen opettaja (3a) ei ole kokenut ristiriitaa ammat-
tiroolin ja persoonallisen mindn valilla, koska nykyisin ei endd odoteta opettajalta
tietynlaista kayttaytymistd, vaan hin voi tehdd ty6tddn omana persoonanaan.

Piinvastaisia kokemuksia ilmeni Revon ja Vuorisen (2001, 76) haas-
tattelemilla opettajilla, silla osa heistéd koki, ettd heihin ammattinsa edustajina koh-

distuu odotuksia myds vapaa-ajalla.

6.5.4 Persoonallisuuden ja tydn vaatimusten suhde

Heikkisen (1998, 96) mielesti opettajan on tunnettava ja tiedostettava sekd yksilolli-
nen ettd ammatillinen identiteettinsi, jotta hin voisi vastata tydssddn kohtaamiin kes-
kendén ristiriitaisiinkin haasteisiin ja vaatimuksiin. Hinen mukaansa menestyédkseen
tydssddn on opettajalla oltava selvi kuva itsestddn niin persoonana kuin tyontekijana.
Kuuro opettaja (1b) ei ole kokenut, ettd tydssd menestyminen vaatisi
erilaisen persoonan kuin millainen hin on. Hin arvelee sen osittain johtuvan siité,
ettd hin kiyttida tydssdin omaa kieltdan, mikd on osa hénté itsedan. HAn karsii silloin,
kun ty6yhteisdssi puhutaan suomen kielelld. Hian kokee itsensi ulkopuoliseksi eika
hdan ymmarra, mistd muut opettajat puhuvat. Edelleen on ongelmana se, etta esim.

opettajanhuoneessa kaikki eivit automaattisesti viito, vaikka kuuro olisi paikalla.

“kaytan omaa kieltdini viittomakieltd tidlld tyossd niin sen on osa mi-
nua.. kdrsimys mulla on niin kuin se etid tyoyhteiséssd puhutaan.. ko-
en itseni ulkopuoliseksi.. tdstid mind kdrsin.. vieldkddn eivdt aina

huomaa ettd viittoisivat jos kuuro paikalla” (1b)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) on kokenut, ettd pérjdisi tyossdédn joissain asi-
oissa paremmin, jos olisi persoonaltaan erilainen. Esimerkkind han mainitsee vastak-
kaisen sukupuolen murrosikaiset nuoret, joiden kanssa tulee erimielisyyksid. Tosin
han lisdd, ettd opettajan persoonallisuudesta huolimatta erimielisyyksid saattaisi il-
meta.

Saarinen, Ruoppila ja Korkiakangas (1989, 226-228) kisittelevit oppilaiden luomaa
persoonallisuuden haastetta. He muistuttavat, ettd oppilaat arvioivat opettajaansa
omista persoonistaan kisin, joten opettajaan kohdistuu lukuisia haasteita ja odotuksia

oppilaidenkin taholta. He muistuttavat, ettd oppilaiden kehitysvaihe voi lisétéd osal-
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taan opettajan tyon haasteellisuutta. Myos Uusikyld ja Atjonen (2000, 181) huo-
mauttavat, ettd oppilaat asettavat opettajalle persoonallisuuden haasteen. Jokainen
oppilas arvioi opettajaansa oman persoonansa kautta.

Myés toinen kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) on kokenut, ettd
toisinaan tyOssi saattaisi parjitd paremmin hieman toisenlaisella persoonalla. Erityi-
sesti hian kokee, ettd hanen pitdisi miettid hieman enemmaén ennen kuin sanoo jotain.
Innostuessaan hin saattaa puhua hyvinkin voimakkaasti, ja joku voi loukkaantua

henkilokohtaisesti, vaikka hdn on puhunut vain asian puolesta.

“joskus pitds miettidi vihdn enemmdn ennen kuin sanoo jotain suus-
taan ulos.. joskus voi sanoa voimakkaasti joko positiivisia tai negatii-
visia asioita joita ihan oikeasti tarkottaakin.. puhunu ihan pelkdstddn

asian puolesta niin joku voi loukkaantua henkilokohtaisesti” (2b)

Tarkastellessaan persoonallisuuden ja tyon vaatimusten valistd suhdetta kuuleva
suomenkielinen opettaja (3b) toteaa, ettd opettajan tyossd on vapaus toimia omalla
tavalla ja vain omaan persoonaan tukeutuen voi menestya. Toki han on kokenut yk-

sittisid hetkid, jolloin olisi ehki parjannyt paremmin toisenlaisella persoonalla.

“niin kauan kun tekee tavallaan omaa persoonaansa tukien niin fo-
denndikoisesti tulee tulosta.. laajasti vois sanoo ndin mutta taatusti
tulee yksittdisic hetkid joissa on niin kun sitd mieltd ettd no kyllapa

nyt oli huono persoona tdnddn toissd.. ne on yksittdisid hetkia” (3b)

6.5.5 Suhde kuurojen maailman erityispiirteisiin

Kuurot ja kuulevat viittomakieliset opettajat pitavit itsedan tasavertaisesti ja suju-

vasti kaksikielisind. Heilld on luonteva suhde molempiin kieliin.

"koen ettd ensimmdinen kieleni didinkieleni on viittomakieli koska
silld on helppo kommunikoida ja suomen kieli on mulle toinen kiell..

musta tuntuu ettd olen kaksikielinen” (1b)
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“hyvin luonteva.. samaniainen kuin kenelld tahansa ihmiselld didin-
kieleensd.. koen olevani enemmdn suomen kielinen kuin viittomakieli-

nen.. sujuvasti kaksikielinen” (2a)

Molemmat kuulevat suomenkieliset opettajat pitavat viittomakieltd itselleen vieraana
kielend, vaikka toinen heistd (3b) kidyttad sitd myos vapaa-ajalla viittomakielisten
ystaviensd kanssa. Toinen heistd (3a) médrittelee suhteensa viittomakieleen noyraksi
ja alistuvaiseksi. Hin haluaisi oppia sitd lisad. Toinen (3b) madrittelee viittomakielen
itselleen tyokieleksi. Han kokee olevansa etuoikeutetussa asemassa, koska hén opit-
tuaan uuden kielen ja kulttuurin on sen kautta padssyt tutustumaan uuteen maail-

maan.

“oon etuoikeutettu ettd md oon oppinu yhen uuden kielen.. tyokieli se
on.. kieli jolla mind monien ystivien kanssa seurustelen.. mulla on

myos viittomakielisic kavereita” (3b)

Kaikki haastattelemani opettajat suhtautuvat myonteisesti kuurojen yhteisoon ja
kulttuuriin, vaikka eivit vilttimitti olekaan niiden toiminnassa aktiivisesti mukana.
Osa heista (2a, 3b) kokee, ettd opettajuus osaltaan rajoittaa heiddn osallistumistaan.
Kuuro opettaja (1a) ei kdy tilld hetkelld juurikaan kuurojen yhdistykselld, koska on
tyOssadn jatkuvasti kanssakdymisissa toisten kanssa. Toinen kuuro opettaja (1b) maa-
rittelee suhteensa viittomakieliseen yhteis6on ja kulttuuriin luontevaksi osaksi omaa

elimainsd. Han on aktiivisesti mukana erilaisissa toiminnoissa.

"itse en kay nyt koska en jaksa.. tyossd paljon kanssakdymistd vuoro-
vaikutusta viittomista juttelemista niin ihmisten kanssa koko ajan”

(1a)

”luonnollinen automaattinen asia.. se on osa mun eldmdid” (1b)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) osallistuu satunnaisesti kuurojen yhteison
toimintaan. Hén ei koe kuurojen yhteisod omaksi viiteryhmékseen ja hidnen suhteensa
sithen on etdinen. Han kokee opettajuuden osaltaan rajoittavan osallistumista, koska

hdnen roolinsa siellakin on vahvasti sidoksissa opettajuuteen. Keskustelujen aiheet
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kadntyvit aina jossain vaiheessa koulun asioihin, mik4 on hieman ongelmallista.
Vaikkei han itse aktiivisesti osallistukaan, seuraa hin tapahtumia ja tietd4, mité toi-

mintaa on kdynnissa.

“satunnaisesti oon tekemisissd.. se on jotenkin etdinen ettd en md koe
sitd silla tavalla omaksi viiteryhmdkseni.. nimenomaan sit opettajona
sen tietdd ettd sielld on kuitenkin sit meiddn oppilaiden vanhempia ja
keskustelu aina kddntyy sit kouluun.. tiedan niinkun mielestini ihan
aika tarkkaan etta mitd sielld tapahtuu vaikken sielld niin aktiivisesti

sitten jatkuvasti osallistuisi” (2a)

Kuuleva suomenkielinen opettaja (3a) kokee itsensa ulkopuoliseksi kuurojen yhtei-
sossd. Hanen suhteensa yhteisoon on mydnteinen, mutta toisaalta hian haluaa pitda
kuurojen kulttuurin tyohon liittyvana ja erilldan omasta vapaa-ajastaan. Myoskdian
toinen kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) ei juurikaan kdy yhdistyksella. Paivit-
tain han on koulussa tekemisissa viittomakielisten oppilaiden ja jonkin verran vapaa-
ajalla viittomakielisten ystavien kanssa, joten sitd kautta han on tekemisissa myos

kuurojen yhteison kanssa.

“se on tyohon liittyvdd ja niin oon jotenkin halunnu pitddkin sen tyén

erillddn omasta eldmdstd ettd se on mun tyo” (3a)

“oppilaat on viittomakielisid ja se tulee sitd kautta niin kun kaiken ai-
kaa.. en md kay missddn yhdistykselld.. en md koe sitd niin.. oon kui-
tenkin opettaja.. en md nyt vapaa-aikaani sit kdytd endd hirveesti

semmoseen” (3b)

6.5.6 Viittomakielisten tai suomenkielisten tyotovereiden merkitys

Tarkastelen suomenkielisten kuulevien tydtovereiden merkitysta kuuroille opettajille
ja viittomakielisten kuurojen opettajien merkitystd kuuleville opettajille. Ensimmai-
sen ryhmén opettajat pitdvit kuulevia tyotovereita merkityksellisind kuin myos toisen
ja kolmannen ryhmén opettajat pitavat kuuroja tyotovereita téarkeina.

Kuuron opettajan (1a) mielestd tyotoverin kielitaustalla ei ole merki-

tystd, vaan opettajan viittomakielen taito ja asenne kuuroja kohtaan ratkaisevat, mi-



70

ten hédn heihin suhtautuu. Hanen mielestdén jokaisella viittovalla opettajalla on sama
arvo ja he voivat oppia toinen toisiltaan. Jokaisella on omat vahvuutensa ja annetta-

vaa toisille opettajille.

“kunnioitan tyotd samalla tavalla kuin viittomakielisten jos osaa

kommunikoida..” (la)

Toiselle kuurolle opettajalle (1b) suomenkieliset tyotoverit merkitsevat paljon. Ha-
nen mielestdan on ensiarvoisen tirkedd, ettd kuurojen koulussa on myos kuulevia
viittovia opettajia. Han korostaa, ettd jos kouluun halutaan kaksikielinen ympéristo,
pitda sielld olla myds kuulevia opettajia. Han ei nde kuurojen ja kuulevien valilld
mitaan vastakkain asettelua tai ristiriitaa. Kuulevat ovat tirkeita tiedon valittdjid pait-
si omasta kulttuuristaan my6s ajankohtaisista asioista, esim. tv-ohjelmista, joista

kuurot saavat harvoin riittavasti tietoa ajankohtaisista asioista.

“kuurojen koulussa viittomakielisessa koulussa kuulevia tarvitaan
tadlla koska heilld on paljon annettavaa omasta kulttuuristaan.. mun
mielestd jos kaikki olisi vain kuuroja md en tiedd mikd olisi tulos..
voimme kertoa oppilaille kuulevien omasta kulttuurista.. oppilaat nd-
kevdt ettd on kuulevia jotka osaavat viittoa.. jos halutaan ettd on kak-
sikielinen ympdristé koulussa niin kylld tarvitaan kuulevia.. ei siind 0o
missddn tapauksessa mitdan vastakkain asettelua tai toinen toistensa
kumoamista.. he vdlittdvit tiedon meille kuuroille ja me kuurot vali-
tamme tietoa kuuleville meiddn kuurojen eldmdstd visuaalisesta ym-

paristosta’ (1b)

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) pitd4 kuuroja tyotovereita samanlaisina tyoto-
vereina kuin kuuleviakin. Hinen mielestdan on tirkedd, ettd koulussa on myds kuu-
roja tyontekijoitd. He ovat oppilaille viittomakielisid vertaishahmoja. Toinen kuuleva
viittomakielinen opettaja (2b) toivoisi erityisesti opetukseen koulutettuja kuuroja
tyontekijoitd. Han toivoo kuuroa tyoparia, jonka kanssa voisi kdyda 1dpi opetusasi-

oita ja miettid yhdessi viittomakielisia ilmaisutapoja.
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“hyvd ja tdrkeetd ettd on kuuroja tyontekijoitd.. oppilaidenkin kan-

nalta tdmmosind viittomakielising vertaishahmoina” (2a)

Silvesterin (1998, 123, 129) mukaan myos Isossa-Britanniassa on vain muutama pé-
tevd kuuro opettaja. Suurin osa kuuroista koulujen tyontekijoistd toimii kouluavusta-
jina. My0s siella tarvittaisiin opetukseen koulutettuja kuuroja tyontekijoitd kouluihin.
Kuulevalle suomenkieliselle opettajalle (3a) kuurot ty6toverit merkit-
sevit paljon, koska he ovat natiiveja kielenkayttdjia. Heidan kanssaan voi keskustella
aidosti kuurojen opetuksesta, koska he eivit ajattele, etta kuuroja pitdisi kohdella
erityisesti. Kuuroilla tyontekijoilla on realistinen asenne kuuroja oppilaita ja heidian

opetustaan kohtaan.

“kauheen tdrkeitd.. niitten kanssa voi keskustella ihan oikeesti ja ihan
niistd asioista.. ei oo mitddn et kuuroja pitds jotenkin suojella tai mi-

tian semmosta’ (3a)

Davidenko (1998, 34) korostaa, ettd kuurojen koulun opettajan pitdd tuntea ja hallita
viittomakielen moninaisuus ja variaatitot, esim. ilmausten oikeasta kdytostd. Yleensa
parhaita viittomakielen opettajia ovat hdnen mielestdan kuurot opettajat kuuroista
perheistd. Myos Silvester (1998, 130) tuo esille, etta kuurolle on luontevaa ajatella ja
selittdd asioita visuaalisesti eika verbaalisesti niin kuin kuuleva tekee.

Toinen kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) nikee kuurot tyotoverit
erittdin merkityksellisind hdnen oman opettajuutensa rakentumisessa. He ovat opet-
taneet hanelle viittomakielen ja avanneet hanelle ndkymén kuurojen yhteisoon, kult-
tuuriin ja tapaan ajatella. Han kokee, ettd hdn ja kuurot tydtoverit ovat puolin ja toi-
sin vaikuttaneet toinen toistensa opettajuuteen ja sen kehittymiseen. Han ei osaa ku-
vitella, millainen opettaja hin olisi tai miten han olisi ottanut tyon haltuunsa ilman

kuuroja tyodtovereita.

“jos md nyt tossa dsken mainitsin ettd opin viittomakielen oikeestaan
siind niin onhan siind nyt merkitystd.. ollaan puolin ja toisin vaiku-

fettu toinen toistemme opettajuuteen.. hyvin vaikee kuvitella ylipdd-
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tansd ettd jos md oisin tullu téihin ettei mulla ois ollu kuuroa tyoparia

ettd miten md oisin ylipddtdnsd ottanu sen tyon haltuun” (3b)

6.5.7 Ymparistosta tulevat odotukset ja vaatimukset

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2a) kokee, ettei sidosryhmilta tule endd odotuksia
ja vaatimuksia siind méarin kuin aiemmin. Hanest4 tuntui hieman kummalliselta, ettd
alemmin vaadittiin ja valitettiin, ettd opetuksen on tapahduttava viittomakielella. Hdn
on itse aina opettanut viittomakielelld ja tehnyt toitd sen eteen. Hanen on my0s vai-
kea ymmartéd, ettd ulkopuolelta sanellaan ikddn kuin ochimennen ohjeita, vaikka
opettaja on itse pohtinut ja tydstinyt toimintatapaansa pitkaan ja huolellisesti. Koska
hinelld opettajana on vahva ymmérrys ja tieto siitd, miten opetus tulee toteuttaa,
saattaa hin loukkaantua ulkopuolisten mielipiteista. Ulkopuolisten tahojen neuvojat
eivit itse aina ole opetusalan asiantuntijoita.

“mun mielestd sitd ei oikeestaan endd tapahdu.. se oli vahdn aika-

sempaa.. mul esim. semmonen vaatimus et opetuksen on oltava viitio-

makielistd.. et jos mitddn muuta opetusta ei oo Sil tehnykddn kuin

viittomakielistd.. niin tota tommosesta asiasta melskaaminen tuntuu sit

vihdn hassulta.. kevyend heittona semmosia viisauksia joita on itse

Joutunu kuitenkin pohtimaan ja tyéstimddn pitkddnkin.. kylld siind

semmonen kiukku ensimmdisend ja drtymys kuilenkin nousee pintaan..

niin et kuka tdacllé nyt sit.. maalla on hirveen helppo olla viisas kun

merelld tuulee..” (2a)

Myos lisddntymassd oleva implanttien (sisdkorvaistute) mdaré ja sairaalaan nako-
kulma niihin ovat tuoneet omat lisdpaineensa opettajalle. Kuuron opettajan (1a) mu-
kaan sairaalasta annetaan opettajille ohjeita. Opettaja ihmettelee, koska opettajat ovat
opetuksen ammattilaisia ja keskittyvit opetukseen eivitka kuntoutukseen. Omasta

mielestddn hin tietdd, mitd ja miten hdnen pitad tehda.

“sairaala ja ne muut sanoo, kuinka pitdd tehdd.. md tieddan kylld, mitd

md teen.. keskityn opetukseen en kuntouttamiseen..” (1a)
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Moilasen (2001, 82-83) mukaan opettaja on kasvatusalan asiantuntija ja hanelld on
perusteelliseen tietimykseen ja nakemykseen pohjautuen valtuudet arvioida ja valita
sekd opetuksen tavoitteet ettd tavat, joilla tavoitteisiin pyritdén.

Kuuro opettaja (1a) on kokenut, ettd vanhemmat odottavat hénelti to-
della paljon. Vanhempien odotuksissa korostuu lasten suomen kielen oppiminen.
Vanhemmat vertailevat kuuron lapsensa suomen kielen taitoja saman ikdisen kuule-
van lapsen tasoon. Opettaja on odotusten ja vaatimusten suhteen ihmeissdan, koska
kuuro lapsi oppii suomen kielen eri kanavien kautta kuin kuuleva. Kuuro oppit suo-
men kielen nd6n kautta, ja se on erilainen prosessi kuin kuulevan oppiminen, koska
kuuleva saa ympéristosté jatkuvasti virikkeitd kuuloaistin kautta. Opettaja kokee, ettd
suomen kielen oppimisen vastuu sysitdin kokonaan hinen vastuulleen. Hén on yrit-
tanyt ohjata ja neuvoa vanhempia tukemaan lapsen kielen kehitysta, esim. kirjoitta-
malla ja lukemalla yhdessa lapsen kanssa. Erityisen raskaaksi hdn on kokenut van-
hempien odotukset sen vuoksi, ettd ne kohdistuvat vain suomen oppimiseen eiké

muista oppiaineista olla juurikaan kiinnostuneita.

“vanhemmat kamalasti odottaa minulta kaikki kaadetaan mulle.. mun
pitdd tehdd ihmeitd silta minusta joskus tuntuu.. pitdisi muistaa on
vield muitakin aineita.. joskus tuntuu ettd vaan suomen kieli on tdrkein

ei muut aineet” (la)

Heikkisen (1998, 96) mukaan opettaja voi kohdata vaikeuksia kodin ja koulun véli-
sessd yhteistyossd silloin, kun vanhempien ja opettajan odotukset ja nakemykset
eroavat toisistaan. Niakemysten eroavuuksista huolimatta opettajan on tehtdvi yh-
teistyotd vanhempien kanssa.

Kuuro opettaja (1a) ei koe, ettd sidosryhmait kohdistaisivat hineen eri-
tyisid odotuksia. Kuurojen opetusta kohtaan sidosryhmit asettavat vaatimuksiaan,
mutta ne kohdistuvat enimmékseen kuulevia opettajia kohtaan. Kuurot valittavat
kuulevien opettajien huonosta viittomakielen taidosta ja siitd, etteivat nama kdy yh-
distykselld. Han ei pida valittamisesta, silld han tietdd kuulevien opettajien tekevin
parhaansa. Hanen mielestddn nyt olisi jo monen vuoden valittamisen jalkeen aika
siirtyd myonteiseen yhteistydhon ja huomata kunkin vahvuudet ja voimavarat. Toki
kuulevan on osattava viittoa lasten kanssa. Han itse parjad hyvin ja ongelmitta kuule-

vien opettajien kanssa ja ymmartdd hyvin, ettd kuulevat opettajat kokevat hyvin ras-
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kaana jatkuvan valituksen. Hinen mielestdan on ikavi, etta jotkut pitavét kuuroja ja
kuulevia opettajia vastakkaisina toisilleen. Han arvelee valitusten taustalla olevan
kuurojen omat kielteiset koulukokemukset. Osa opettajista on saanut koulutuksensa
oralistisella kaudella ja tehnyt vuosia t6itd sen ideologian mukaisesti. Hanen mieles-

tddn on kohtuutonta vaatia, ettd he hetkessd muuttuisivat sujuviksi viittojiksi.

“joku kuuro viittoi valitti opettajat ei kdy yhdistykselld.. tunnen ndmd
kuulevat opettajat ne yrittivdit parhaansa.. nuo riitaa kuuleville.. pa-
rempi siirtyd positiiviseen yhteistyéhon.. ymmdarrdn kylld kuulevan
pitdd osata viittoa lasten kanssa.. vdlilld tuntuu ettd aina vaan valite-
taan kuulevista opettajista ei ndhdd hyvdid mua drsyttdd.. aina vaan
kuormitetaan ja sit masentuu.. jos monta vuotta tehny toitd vanhan

kaavan mukaan ei voi vaatia vuodessa muuttuu sujuvaksi viittojaksi’

(la)

Svartholmin (1998, 136) mukaan my®s Ruotsin kuurojen koulun opettajista osa on
uuden haasteen edessi. Osa opettajista on saanut koulutuksen oralistisen lahestymis-
tavan mukaan, joten aluksi heiddn on opeteltava viittomaan. Liséksi heidan on opis-
keltava, kuinka opettaa ruotsia uusien tavoitteiden ja opetusmenetelmien mukaisesti.
Nykyisin tavoitteissa korostuu kirjoitus- ja lukutaidon opettaminen viittomakielen
kautta.

Myoskéan toinen kuuro opettaja (1b) ei ole kokenut, ettd hineen koh-
distuisi erityisid odotuksia ympéristostd. Hin ei ole saanut tyostadn kielteistd palau-
tetta tai kritiikkia. Han on saanut myonteistd palautetta siitd, ettd oppilaista on tullut
hyvin kayttaytyvid ja heilld on hyvé yleissivistys. Sidosryhmien kanssa tekeménsd
yhteistyon kautta hén saa filosofisia ajatuksia, jotka vaikuttanevat huomaamatta ha-
nen tyohonsi. Filosofisina ajatuksina hdn mainitsee mm. pdamaarét siita, kuinka kuu-
rosta tulee tasavertainen yhteiskunnan kansalainen.

Kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) kokee ymparistostd tulevat
odotukset ja vaatimukset padosin myonteisind haasteina. Han ei koe, ettd hanen tie-
tojaan tai taitojaan olisi kyseenalaistettu sidosryhmien taholta. Harvoin hin on koke-
nut, ettd ympéristosti tulleet esitykset olisivat huonoja tai toteuttamiskelvottomia.
Aiemmin vaatimukset olivat tiukempia kuin nyt ja kuulevia opettajia arvosteltiin
mm. heikosta viittomakielen taidosta my6s julkisesti. Joidenkin opettajien kohdalla

valitus oli aiheetonta. Hianen mielestddn heikko viittomakielen taito ei ollut yksit-
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tdisten opettajien syy. Hén korostaa, ettei kukaan jaksa tehda opettajan tyotd, jos sitd

ei tee sen mukaan, minki kokee oikeaksi.

“koen ne kylld haasteena aika pitkdlti.. md en koe niin ettd mun omia
tietoja tai taitoja kyseenalaistettas.. ihan vaan haasteena et myobntei-
send haasteena.. nyt kun ne ei 0o ehkd endid niin tiukkoja kuin ne oli.
oli aika tiukkaa arvostelua just siitd ettd kun opettajat ei osaa viittoa
Jja ei voi oppia yhiddn mitdidn koulussa kun ei osata viittoa.. eikd se
niitten yksittdisten opettajien vika ollu.. ei opetustyotd teet sd milld
sektorilla tahansa niin et sd jaksa jos sd et tee sitd sen mukaan minkd

sd ndidt oikeeks” (2b)

Kuulevasta suomenkielisestd opettajasta (3a) tuntuu vililla kuin sidosryhmit olisivat
vastapuolia kuurojen koululle. Toisinaan hin on kokenut, ettd tehddén yhteistyota.
Joskus taas ymparistolla on harhakuvitelmia koulun todellisuudesta ja arjesta. Hén on
vield melko uusi kuurojen opettajana, joten hin ei ole vield ottanut ympéristostd tule-
vaa kritiikkia henkilokohtaisesti. Kuitenkin hin ihmettelee ymparistostd tulevia paa-
saantoisesti kielteisia yleistyksid opetuksen huonosta tasosta. Han arvelee, ettd melko

pian myos hdn tuntee kielteisen palautteen omakohtaisesti.

“valilla tuntuu nitnkun vddrin et ne ois niinkun vastapuolia ja taval-
laan vihollisleireja.. vdlilla tuntuu etta joo nyt tehdan ihan oikeesti
yhteistyotd.. valilld niilld on teis mitd harhakuvitelmia tdstd todelli-
suudesta et se ei vastaa sitd mitd tddalld nikee.. ne tekee niinkun sem-
mosia tosi kummallisia yleistyksid.. pddsdantoisesti aika kielteisia”

(3a)

Toinen kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) pitda ympériston odotuksia ja vaati-
muksia todella ikédvini, vaikkakaan ne eivit ole kohdistuneet haneen henkilokohtai-
sesti. Han nimedd ne tyonsi ikavimmaksi puoleksi. Koko hdnen tySuransa ajan on
vain valitettu kuulevista opettajista. Ensin valitettiin opettajien heikosta viittomakie-
len taidosta. Mielestdén hdan on osannut viittoa alusta asti ja oppii koko ajan lisda.
Viittomakielen taito ei ole keskeisin ongelma, mita hédn tyossddn pohtii. Nykyisin
valitetaan enemmankin siitd, ettd kuulevat opettajat edustavat vaaraa identiteettia ja

kulttuuria. Omalle taustalleen hén ei voi mitddn, joten tamakaan kritiikki ei kohdistu
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haneen henkilokohtaisesti. Han ei ahdistu ympariston vaatimuksista, mutta on me-
nettanyt kiinnostuksensa kaikenlaiseen rakentavaan yhteistyohon. Aluksi hin oli in-
nokas tekemain yhteistyoté eri sidosryhmien kanssa, muttei ole kokenut saavansa
minkéanlaista tukea niiltd. Hén ei nde yhteistyon mahdollisuuksia, koska ympéris-
tostd tulee valituksia asioista, jotka eivit vélttamattd enaa edes pidd paikkaansa ny-

kykoulussa.

“tosi ikavid.. yksi ikavimpid puolia tdssd.. hirveetd ku ei mitddn muuta
kuin koko aika niinkun koko kenttdia sormella osoittaen haukuttiin
kaikki kuulevat opettajat ihan jatkuvasti.. samahan on jatkunu koko
ajan.. en koe ettd se on kohdistettu suoraan minuun niinkun henkilo-
kohtaisesti.. eikd se tarviikkaan vaan silti se rasittaa ja se on ikdvdd..
eihdn mikddn yhteistyo ja rakentava kehittdva systeemi toimi niin ettd
toiselta puolelta vain haukutaan ja toiselta puolelta otetaan vaan
vastaan.. tosi valitettavaa sanoo.. ei ole koskaan olutkaan mitddn yh-

teistyotd.. niin md ainakin koen sen” (3b)

6.5.8 Tyodhon suhtautumisen muuttuminen

Tassd kysymyksessd opettajien vastaukset eroavat varsin paljon toisistaan. Muutamia
yhteisia tekijoitd ilmenee, mutta padosin asenteiden ja suhtautumisen muutoksen ko-
kemukset vaihtelevat eri opettajilla.

Kuuro opettaja (1a) oli yrittanyt aluksi litkaa, mutta vahitellen han
huomasi jokaisen kehittyvian omaan tahtiinsa ja mys kotitaustan vaikuttavan lapsen
kehitykseen ja oppimiseen. Nykyisin hdn osaa rajata tyonsé ja vastuunsa tarkemmin
ja kokee olonsa helpottuneemmaksi kuin aiemmin.

Myos Revon ja Vuorisen (2001, 52) tutkimuksessa nousi esiin, ettd
opettajan on itse osattava rajata tydomadrdansa. Tietoinen voimavarojen sddteleminen
auttaa tyossa jaksamista ja onnistumista.

Toinen kuuroista opettajista (1b) oli opettajan tyon aloittaessaan koke-
nut vahvan elamyksen siitd, ettd kuurot oppilaat olivat tyytyvaisia saadessaan hanet
opettajakseen, silld viittomakielisend hénelld oli tiivis yhteys lapsiin ja vuorovaikutus
toimi. Han ahdistui tyopaikan tilanteesta, koska pitkdan tyossé olleet opettajat eivit

viittoneet hyvin ja hén oli sujuva viittoja. Alussa hén oli vertaillut opettajien viitto-
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makielen taitoja, mutta vihitellen han huomasi, ettd ns. vanhanaikaisilla opettajilla
on vahva pedagoginen tietotaito ja kokemus monien vuosien tyostd. Hén ei endd
vertaillut opettajien viittomakielen taitoa, vaan ymmarsi jokaisen erilaiset vahvuudet.
Hin itse viittoo sujuvasti, koska se on hanen oma kielensa. Kuuleville opettajille se
on vieras kieli, mutta heilld on kuitenkin paljon annettavaa oppilaille. Tdmén asen-

teen muutoksen han on kokenut hyvin vahvana.

“alussa ollutta vertailua viittomakielen taidon suhteen en endd teh-
nyt.. jokainen on erilainen viiton sujuvasti koska se on kieleni mutia
ndille toisille se ei ole oma kieli mutta heilld on jotain annettavaa..

tammonen asenteen vahva muutos” (1b)

Kuulevien viittomakielisten opettajien asenteet ja suhtautuminen tydhon ovat muut-
tuneet varsin viahin. Esimerkkind muutoksesta toinen heista (2b) mainitsee alkuvuo-
siin kuuluneen itsensa hakemisen, koska oma opettajuus ei ollut vield selkeasti ra-
kentunut.

Kolmannen ryhmén opettajat kertovat asenteidensa ja suhtautumisensa
tyota kohtaan reaalistuneen tyokokemuksen myéta. Etukateen toinen heistd (3a) oli
ajatellut, kuinka juuri hin muuttaa kuurojen opetuksen. Kokemuksen myotd unelma
on tasoittunut ja hin on huomannut tekevinsi todella vaativaa tyotd. Myos toisen
(3b) alun into ja varmuus tydn hoitamisesta vaihtui varsin pian kokemukseen siité,
ettei tyota tdaydellisesti hallinnutkaan. Han niakee tdman alun osaamattomuuden ko-

kemuksen liittyvén yleisesti minka tahansa opettajan tyon aloittamiseen.

“tullu varmaan realistisemmaksi.. ehkd semmoset omat unelmat siitd
ettd kuinka mind juuri mullistan tamdn maailman.. niinkun varmasti

tasottunut ettd kylld tad niin raakaa tyota on” (3a)

6.6 Yhteenveto ammatti-identiteetin ulottuvuuksista

Seuraavaksi esittelen tulosten padkohdat. Erityisesti tarkastelen kuurojen koulun
opettajien ammatti-identiteetin erityispiirteitid. Suomessa ei ole aiemmin tutkittu kuu-

rojen koulun opettajien kokemuksia tyostiansd. Tarkastelen tuloksia Moskovassa
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vuonna 1996 jérjestetyn kuurojen kaksikielistd opetusta kasitelleen kansainvélisen
konferenssin pohjalta tuotetun kirjan perusteella. Néin voin tarkastella suomalaisten
kuurojen koulun opettajien kokemuksia muiden maiden (mm. Ruotsi ja Iso-
Britannia) opettajien kokemuksien valossa.

Aluksi tarkastelen tuloksia kahden aiemman luokanopettajien tyon ko-
kemista kasitelleen pro gradu -tutkielman tuloksien kautta. Kémarainen ja Rainerma
(2000) ovat luokitelleet kolme opettajan orientaatiotyyppid. Repo ja Vuorinen (2001)
ovat puolestaan luokitelleet opettajia neljadn eri tyyppiin. Kamardinen ja Rainerma
tarkastelivat tutkimuksessaan luokanopettajien tyotyytyvaisyyttd ja tyossd vithtymi-
sen luonnetta. Kdémaéraisen ja Rainerman tutkimuksen mukaan opettajat ovat orien-
toituneet tyohonsad kolmella tavalla: ammatillis-pdamaaratietoisesti, riippuvaisesti ja
selviytymis-defensiivisesti. Repo ja Vuorinen tarkastelivat tutkimuksessaan luokan-
opettajien tyohon sitoutumista uranvalintamotiivien, koulutuksen kokemisen, amma-
tillisen minédkasityksen ja tyon kokemisen kautta. Revon ja Vuorisen tutkimuksen
mukaan opettajan tyohon sitoutuneisuuden nelja eri tyyppia ovat: kutsumustietoiset,
tehtavakeskeiset, suoriutujat ja ammatinvaihtohakuiset. Seuraavaksi esittelen lyhyesti
kummankin tutkimuksen eri tyypittelyt tarkastellen omaa tutkimusaineistoani naiden

tutkimusten pohjalta.

6.6.1 Vertailu aiempiin tutkimuksiin

Ammatillis-padmadritietoisesti orientoituneelle opettajalle on tyypillistd vahva si-
toutuminen ty6hon ja omistautuminen tyolle. Ammatillis-pdamaéaratietoisesti orien-
toitunut opettaja toimii padmadratietoisesti ja tavoitteellisesti, mikd ilmenee mm.
huolellisessa suunnittelussa. Kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) korostaa, ettei
opetusmateriaalia voi tehdd ilman perusteellista suunnittelua. Ammatillis-
paamadratietoisesti orientoitunut opettaja sitoutuu kokonaisvaltaisesti ja asennoituu
ammatillisesti tyohonsa, mika nakyy esim. siind, ettd opettaja haluaa erottaa tyon ja
muun eldmén toisistaan. Monet haastattelemistani opettajista (2a, 3a, 3b) haluavat
pitdd kuurojen yhteisdon ja kulttuuriin liittyvat asiat tydhon kuuluvina ja erottaa ne
vapaa-ajasta. Ammatillis-pddmadratietoisesti orientoitunut opettaja tietaa itse tyos-
kentelevdnsd vastuullisesti ja tekevdnsd parhaansa sekd arvioi toimintaansa kriitti-

sesti. Kaikki haastattelemistani opettajista tietdvit, ettd voisivat tehdd enemmén ja
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paremmin, mutta hyviksyvit rajallisuutensa. Lisaksi ammatillis-padmaaratietoisesti
orientoitunut opettaja ymmartia, ettei voi vaikuttaa kaikkiin oppilaan asioihin. Kuuro
opettaja (1a) pyrkii tekemdan tyonsa parhaan kykynsa mukaan ja erottamaan tyon
vapaa-ajasta. Lisdksi hin myontdé rajallisuutensa, silld onhan héan oppilaiden kanssa
vain murto-osan paivastd. Ammatillis-paddmaaratietoisesti orientoituneen opettajan
oma opetus- ja kasvatusnikemys ei horju ympériston kriittisestd palautteesta huoli-
matta. Kuuro (1a) ja kuuleva (2a) viittomakieliset opettajat eivét anna ympéristostd
tulevien vaatimusten heikentdé heiddn késitystdan tyon hoitamisesta, silld koulutet-
tuina opettajina he tietdvit, miten opetus on hoidettava. Kuulevat suomenkieliset
opettajat eivit koe ympériston vaatimuksia omakohtaisesti, mutta hammastelevét si-
dosryhmien koulun toiminnasta tekemia yleistyksié, jotka ovat osittain jo vanhentu-
neita. Kdmaérdinen ja Rainerma kuvaavat ammatillis-padmaératietoisesti orientoitu-
nutta opettajaa mm. sitoutuneeksi, ymmartiviksi, arvioivaksi, muuttavaksi ja luotta-
vaksi. Kuulevan suomenkielisen opettajan (3a) asenteessa on erityistd luottavaisuut-
ta, silld han kokee omaavansa mahdollisuuksia kehittyd hyvéksi opettajaksi. Vaikka
hén ei tyouransa alussa sita vield omasta mielestdan ole, uskoo hédn useamman vuo-
den tyoskentelyn jédlkeen kehittyvansa hyviaksi opettajaksi.

Riippuvuusorientoituneelle opettajalle ihmissuhteet ja sosiaalinen hy-
vaksynta ovat tirkeitd tyotyytyvaisyyteen vaikuttavia tekijoitd. Molemmat kuurot
opettajat olivat ensimmaiisend tyévuotenaan joutuneet ristiriitatilanteeseen, jossa hei-
dat oli koettu uhkana. Tilanteeseen lienee vaikuttanut patevien kuurojen opettajien
vahdisyys. Riippuvuusorientoituneelle opettajalle on tirkeai, ettd han tuntee ja kokee
oppilaiden tarvitsevan hintd. Kuuro opettaja (1b) oli ensimmaisena tydvuotena aja-
tellut, ettd hianen oppilaansa ovat onnekkaita saadessaan hanet opettajakseen. Koke-
mukseen on varmaankin merkittavisti vaikuttanut viittomakielen taito, mika kuurolla
oli erittdin hyva ja monella koulun kuulevista opettajista puolestaan melko heikko.

Selviytymis-defensiivisesti orientoituneelle opettajalle tyon henkilo-
kohtaiset motiivit ja tavoitteet eivit ole selkiytyneet. Han pyrkii vain selviytymééan
tyostaan. Han ei pohdi toimintaansa kriittisesti eika pyri uudistumaan. Haastattele-
missani opettajissa kenessdkéin ei ole selviytymis-defensiivisesti orientoituneen
opettajan piirteita.

Kutsumustietoisesti sitoutunut opettaja saa tyydytystd tyon sisdisistd
palkkioista, esim. lasten kanssa tyOoskentelystd ja itsensd toteuttamisesta. Monet

haastattelemistani opettajista (1a, 1b, 2b, 3a) mainitsivat tyon myonteisiksi piirteiksi
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lasten kanssa olemisen ja heidan oppimisensa seuraamisen. Kuulevan suomenkieli-
sen opettajan (3b) mielestd tyossa parasta on vapaus toimia omalla tavallaan, mika
voidaan katsoa mahdollisuudeksi toteuttaa itseadn. Kutsumustietoisesti sitoutunut
opettaja kokee stressia ja riittaméttomyytta tydssdén, mutta on kuitenkin innostunut
tyOstddn ja haluaa kehittdd ammattitaitoaan. Kuulevat opettajat ovat kokeneet riitta-
mattomyyttd tyossaan, mutta kuitenkin osa heista (2b, 3b) on opiskellut tyon ohella
kehittdakseen ammattitaitoansa. Kuuro opettaja (1a) pitaa jatkuvaa kouluttautumista
viimeisimman tiedonkin takia tarkeand. Viittomakieliset kuuro (1b) ja kuuleva (2b)
sekd suomenkielinen (3b) opettaja haluaisivat kehittaa kuurojen opetusta laajasti ja
toivoisivat valtakunnallisia tapaamisia, joissa kuurojen koulun opettajat voisivat kes-
kustella tyostdan. Kuten haastattelemillani, on kutsumustietoisella opettajalla myon-
teinen ammatillinen minékésitys, ja hian kokee opettajan ammatin olevan yleisesti ar-
vostettu.

Tehtavakeskeisesti orientoitunut opettaja suhtautuu tyohonsid ammat-
timaisesti, mikd ilmenee mm. asenteessa tyén ongelmiin. Kuuro opettaja (1a) on tyo-
kokemuksen myota oppinut rajaamaan tyotansa ja vastuutansa, mika on selkiyttanyt
hanen tyokuvaansa. Tyon rajaaminen onkin merkittavda tyossa jaksamiselle. Kuule-
van viittomakielisen opettajan (2b) mielestd riittamattomyyden tunne on osa opetta-
jan tyoté ja sitd on vain opittava sietaméan. Tehtaviakeskeisesti orientoitunut opettaja
on samaistunut ammattikuntaansa ja kokee ammatin olevan yleisesti arvostettu. Jo-
kainen haastattelemani opettaja on samaistunut ammattikuntaansa, tosin kuuro opet-
taja (1b) kokee samaistumisensa olevan vield hieman puutteellista, koska héanelld on
malli vain kuulevasta opettajasta. Kaikki kokevat ammattinsa nauttivan myos yleista
arvostusta, vaikkakin kuuleva suomenkielinen opettaja (3a) on kohdannut asennetta
opettajan tyon helppoudesta. Tehtavikeskeinen opettaja kokee tyotoverit merkitta-
viksi tekijoiksi tyossd jaksamiselle. Kuuleva viittomakielinen (2b) ja suomenkielinen
(3b) opettaja kokevat keskustelut tydtovereiden kanssa erityisen tarkeiksi opetukses-
sa ilmenevien ongelmien kasittelytavoiksi.

Suoriutujien asenteessa tyotd kohtaan korostuu péivittainen selviytymi-
nen tyosta ja heikko sitoutuminen. Suoriutuja keskittyy omaan toimintaansa ja saa
tyydytysta tyostansa lahinnd vain ulkoisista palkkioista. Ammatinvaihtohalukkaille
on tyypillistd heikko kuva itsestd opettajana, ammatillisen minén ristiriitaisuus ja

heikko tyomotivaatio. Opettajaa ei kiinnosta ammatillinen kehittyminen ja hén hoitaa
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vain sen, mika on valttamatonta. Haastattelemissani opettajissa ei esiinny kumman-
kaan mainitun opettajatyypin piirteita.

Mainittujen kahden tutkimuksen opettajatyyppien piirteet ovat jossain
madrin yhteneviisia, vaikkeivit tdysin vastaakaan toisiaan. Haastattelemani opettajat
painottuvat Kdmériisen ja Rainerman ammatillis-pdamadratietoisesti orientoitunei-
siin opettajiin ja kuuroissa opettajissa on nahtédvissi piirteitd myos riippuvuusorien-
toituneesta opettajasta. Revon ja Vuorisen luokituksen mukaan haastattelemani
opettajat ovat padosin kutsumustietoisia, mutta jossain marin myos tehtavakeskei-

sid.

6.6.2 Tarkastelu

Kuurojen opetuksen erityispiirteina haastattelemani opettajat mainitsevat viittoma-
kielen opetuskielena ja didinkielend ja suomen toisena kielena oppilaille. Suomi on
oppilaille paitsi oppiaine my&s keskeinen opiskelukieli viittomakielen ohella. Ope-
tuksen keskeiseni tavoitteena korostuu oppilaiden kaksikielisyys. Koulussa ollaan
paivittdin tekemisissé kahden kielen ja kulttuurin kanssa. Vendlainen Davidenko
(1998, 33-34) korostaa, ettd kuurojen lingvistista kompetenssia on kehitettdva niin
viittomakielen kuin my®s toisen kielen osalta. Kuurot lapset tarvitsevat opetusta
omasta kielestdan, samalla tavalla kuin kuuleville opetetaan didinkieltd. Monet kou-
lulaiset osaavat viittomakielta sujuvasti, mutta heidédn tietimyksensé didinkielestaan
on silti varsin kaukana taydellisesta. Kielitaito paranee vuorovaikutuksessa esim.
kuurojen aikuisten kanssa, mutta lapset tarvitsevat erillista opetusta myos viittoma-
kielestd. Olssonin (1998, 109) mukaan myos Ruotsissa viittomakieli on erillisend op-
piaineena ja ruotsi toisena kielena. Opetuksen tavoitteena on tarjota oppilaille mah-
dollisuus kehittya omassa kielessddn ja muodostaa selva kuva itsestaén ja tilantees-
taan yhteiskunnan kansalaisena. Silvesterin (1998, 124) mukaan myos Isossa-
Britanniassa nykyisin kuuroilla on koulussa viittomakieli didinkielend ja englanti
toisena kielena.

Kuurojen kouluille on tyypillista, etta luokkakoot ovat pienid, mutta
samassa ryhmaéssa oppilaiden kielelliset taustat ja oppimisedellytykset saattavat erota
varsin paljon toisistaan. Silvester (1998, 129) kirjoittaa, ettd myos Isossa-

Britanniassa lapset tulevat kouluun hyvin erilaisista kielitaustoista ja heidan kielitai-
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tonsa varioivat suuresti, mika tekee opetuksesta vaikeaa. Osa haastattelemistani
opettajista (1a, 2a, 3b) kokee, ettd vanhemmat ovat aktiivisesti mukana koulun toi-
minnassa ja ulkopuoliset tahot antavat ohjeita ja neuvoja opetuksen jirjestimisesta.
Opetuksen tavoitteina korostuvat oppilaiden kaksikielisyys, jatko-
opiskelumahdollisuudet ja elimaéssi tarvittavien perusasioiden hallinta.

Jokainen haastattelemani opettaja arvostaa omaa tyotansa ja jotkut (2b, 3a)
kokevat, ettd yhteiskunnankin arvostus opettajan ammattia kohtaan on lisddntynyt
viime aikoina. Kuuro opettaja (1b) kokee vanhempien arvostavan erityisesti sitd, ettd
hén on kuuro ja kommunikoi oppilaiden kanssa sujuvasti. Kuulevan viittomakielisen
opettajan (2a) mielesta kuurojen opetusta tuntemattomat saattavat suhtautua edel-
leenkin saalivasti kuuroihin. Han kokee opetuksen olevan yksi merkittdva osa siitd
tyosta, jonka tavoitteena on ehkdistd kielellistd syrjaytymista ja mahdollistaa kuuro-
jen kouluttautumista ammattiin. Hinen mielestdin kuurojen opetukseen suunnatuilla
maararahoilla kuuroille tarjotaan mahdollisuus parjéaté itsendisind yhteiskunnan kan-
salaisina.

Opettajien vahvuuksina korostuu viittomakielen taito (1a, 1b, 2a, 2b, 3b) ja
niin kuurojen (1a, 1b) kuin kuulevienkin (1b) kulttuurin tuntemus, jolloin opettaja
voi valittaa tietoa omasta kulttuuristaan. My6s tiedot ja taidot suomen opettamisesta
toisena kielend (2b, 3b) pidetddn erityisend vahvuutena. Silvesterin (1998, 130) mu-
kaan Isossa-Britanniassa osa opettajista ymmartda kaksikielisyyden arvon kuuroille
lapsille ja opettajat haluavat kehittda omia taitojaan toisen kielen opettamisessa. Han
muistuttaa, ettd opettajat tarvitsevat tukea ja erityistietoa oppimisen etenemisesti ja
opetuksen jarjestamisestd kehittyakseen yhi taitavimmiksi toisen kielen opettajiksi.
Silvester huomauttaa, ettd tarvitaan perusteellista tietoa ja opetussuunnitelman ke-
hittamista my0s toisen kielen opetukseen. Haastattelemieni opettajien mielestd tyon
tekee raskaaksi viittomakielisen oppimateriaalin puute. Lisdksi opettajat (1b, 2b, 3b)
kaipaisivat kohdennettua jatkokoulutusta ja virallista kanavaa valtakunnalliselle yh-
teistyolle, mikd mahdollistaisi kuurojen koulun opettajien ajatusten ja kokemusten
vaihdon, mika puolestaan tarjoaisi mahdollisuuden kehittai opetusta yha paremmak-
St.

Viittomakielen taito ja asennoituminen kuuroihin ovat merkittdvissd asemas-
sa kuurojen opettajien samaistumisessa ammattikuntaan. Esimerkiksi toinen heista
(1b) kokee, ettei hanen samaistumisensa ole viela taydellista, koska hanella ei ole

mallia kuurosta opettajasta. Kaikki hinen omat opettajansa ovat aikoinaan olleet
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kuulevia. Han myos kokee itsensd ulkopuoliseksi, kun muut opettajat puhuvat hdnen
paikalla ollessaan. Silvesterin (1998, 125) mukaan Isossa-Britanniassa on edelleen
sama ongelma kuin Suomessa, silld vielakain eivit kaikki opettajat viito, vaikka pai-
kalla olisi kuuroja tyontekijoita tai oppilaita. Isossa-Britanniassa osa opettajista vield
puhuu kuuroille oppilaille hyviaksymatta sitd, ettei kuuro ymmaérrd puhetta. Hanen
mukaansa pitkdadn tyossa olleiden opettajien on vaikea alkaa viittoa, koska he ovat
aiemmin tottuneet puhumaan myo6s kuuroille oppilaille. Kuuleva viittomakielinen
opettaja (2a) kokee, ettd edelleenkin opettajia jaotellaan kuulostatuksen mukaan, ja
kuurojen vanhempien kuulevien lasten asema tassi jaottelussa vaihtelee.

Kuurojen ja kuulevien opettajien mielestd kuurojen koulun opettajat tekevit
tarkedd ja arvokasta tyota kuulokykyyn katsomatta. Kuuron opettajan (1a) mielesta
tyotoverin kielellinen tausta ei ratkaise hianen suhtautumistaan tihin, vaan opettajan
viittomakielen taito ja asenne kuuroja kohtaan ovat merkityksellisia. Toinen kuuro
opettaja (1b) painottaa kuulevien merkitystd kuurojen koulussa, jotta kulttuuritieto-
utta voidaan vilittda puolin ja toisin. Silvester (1998, 126) tarkastelee kuulevien
opettajien merkitystd kuurojen koulussa kielen opetuksen nakokulmasta. Hanen
mielestddn kuurojen koulussa tarvitaan natiiveja kielenkadyttajia niin viittomakielen
kuin my6s puhutun kielen osalta. Hianen mielestdén olisi hyodynnettava molempien
osapuolten kielitajua ja yhteistyon kautta tarjottava oppilaille laadukasta opetusta se-
ké viittomakielesta ettd maan puhutusta kielestd. Kuuleva viittomakielinen opettaja
(2a) nakee kuurot tyontekijat viittomakielisind vertaishahmoina kuuroille oppilaille.
Toinen kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) toivoisi erityisesti opetukseen koulu-
tettuja kuuroja tyontekijoita. Kuulevan suomenkielisen opettajan (3a) mielesta kuurot
ovat tarkeitd tyontekijoitd kuurojen koulussa, koska he ovat natiiveja kielen kayttéjia.
Han on erityisesti tyytyvainen kuuroihin tyotovereihinsa, koska he suhtautuvat rea-
listisesti kuurojen opetukseen ja sen jarjestimiseen. Kuuleva suomenkielinen opettaja
(3b) kokee, ettd yhdessa kuurojen tyStovereidensa kanssa he ovat vaikuttaneet toinen
toistensa opettajuuden muodostumiseen.

Kuurojen yhteiso on varsin pieni niin paikallisesti kuin myos valtakun-
nallisestikin, miké osaltaan aiheuttaa osalle opettajista (1a, 2a, 3b) ristiriitaa ammatti-
roolin ja persoonallisen minén valilld. Oppilaiden vanhemmat ovat usein opettajan
tuttuja ja opettaja tapaa vaistimaitti oppilaitaan myos vapaa-ajalla esim. kuurojen yh-

distyksen toiminnassa.
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Kaikki viittomakieliset opettajat pitavit itsedan kaksikielisind. Molem-
mat kuulevat suomenkieliset kokevat viittomakielen itselleen vieraaksi kieleksi. Uu-
den kielen lisdksi toinen heistd (3b) mainitsee tutustuneensa uuteen kulttuuriin. Jo-
kainen haastattelemistani opettajista suhtautuu myonteisesti kuurojen yhteisoon ja
kulttuuriin, vaikka he eivit sen toimintaan aktiivisesti osallistuisikaan. Moni heista
(2a, 3a, 3b) kokee, ettd opettajuus osaltaan rajoittaa heidin osallistumistaan ja he
haluavatkin pitaa kuurojen kulttuuriin liittyvit toiminnat tyohon kuuluvina. Kuuro
opettaja (1a) ei jaksa endi vapaa-ajallaan seurustella toisten ihmisten kanssa, koska
tyossddn hidn on jatkuvasti vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa. Tdman vuoksi hén ei
talla hetkelld osallistu aktiivisesti kuurojen yhdistyksen toimintaan. Kuuleva suo-
menkielinen opettaja (3b) huomauttaa olevansa myos vapaa-ajalla kuurojen kanssa
tekemisissa, vaikkei han kuurojen yhdistyksella kdykaan. Kuuleva viittomakielinen
opettaja (2a) seuraa kuurojen yhteison tapahtumia, vaikkei hén itse niihin aktiivisesti
osallistukaan.

Kuulevien viittomakielisten opettajien mielestd ympériston asettamat
odotukset ja vaatimukset kuurojen opetusta kohtaan ovat vahentyneet ja laimentuneet
aiempaan verrattuna. Toinen kuuleva viittomakielinen opettaja (2b) muistelee aikaa,
jolloin kuulevia opettajia arvosteltiin julkisestikin. Hinen mielestadn opettajan on
tyOssd jaksaakseen tehtdvi niin kuin itse oikeana pitda. Nykyisin hian kokee ympi-
riston odotukset ja vaatimukset myoOnteisind haasteina. Toisen heistéd (2a) on vaikea
ymmartad, ettd ymparistostd annetaan ohjeita asioista, joita hdn on itse opetuksen
ammattilaisena ja asiantuntijana miettinyt ja késitellyt. Kuuro opettaja (1a) kokee
kielteisend sairaalasta tulevat ohjeet, koska hinen mielestaan opettajan tyo on opettaa
eikd kuntouttaa. Mielestaan han opettajana tietad, mita hanen tulee tehdd oppilaiden
kanssa. Myos vanhemmat odottavat hénelti ja hinen opetukseltaan paljon. Raskaaksi
odotukset tekee se, ettd niissa korostuu ldhes yksistdan suomen kielen oppiminen.
Hin ei pida kuuleviin opettajiin kohdistuvista ulkopuolisten valituksista. Héanen
mielestddn pitaisi nahda jokaisen opettajan vahvuudet ja voimavarat sekd pyrkia
myonteiseen yhteistyohon. Kuulevan suomenkielisen opettajan (3a) mielesté toisi-
naan sidosryhmien kanssa tehdaédn yhteistyoti ja toisinaan taas sidosryhmét tuntuvat
olevan ikdédn kuin vastapuolia kuurojen koululle, jolloin ndiden ajatukset eivit vastaa
todellista tilannetta. Toinen kuuleva suomenkielinen opettaja (3b) ei koe, ettd ympé-
riston odotukset ja vaatimukset kohdistuisivat hineen henkilokohtaisesti. Kuitenkin

hén pitaa niitd tyonsd ikdvimpiand puolena, koska ympériston taholta ainoastaan va-
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litetaan kuulevien opettajien toiminnasta. Aiemmin valitettiin kuulevien heikosta
viittomakielen taidosta, mika ei kaikkien osalta pitanyt paikkaansa. Nykyisin valite-
taan, ettd kuulevilla opettajilla on védari identiteetti. Omaa taustaansa ei kukaan voi
valita, joten identiteettidkddn ei voi kuulevasta kuuroksi muuttaa. Erityisen pahoil-
laan hén on siitd, etta valitetaan sellaisista asioista, jotka eivat nykyisin pida paik-
kaansa. Jatkuvan valittamisen vuoksi opettaja ei nde mahdollisuutta rakentavaan yh-
teistyohon. Kuuro opettaja (1b) oli tyouransa aluksi vertaillut eri opettajien viittoma-
kielen taitoja ja ahdistunut tyopaikan tilanteesta, koska hén oli taitava viittoja, mutta
jotdenkin oppilaiden piti tyytya heikosti viittoviin. Vahitellen han ymmarsi jokaisen

erilaiset vahvuudet ja oppi arvostamaan niit4.
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7  AMMATTI-IDENTITEETTIIN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

Varto (1992, 116) muistuttaa, ettd laadullinen tutkimus on aina puutteellinen yritys
ymmartdd ihmisen kokemuksia ja niiden pohjalta muodostuneita kasityksia. Tutki-
mukseni tavoitteena oli paitsi kuurojen opetuksen erityispiirteiden kuvaaminen mutta
ennen kaikkea opettajien ammatti-identiteettiin vaikuttavien tekijoiden ja oman ty6n
kokemisen ymmartaminen eikd niinkddn yleistiminen. Rohkenen kuitenkin vaittéa,
ettd samansuuntaisia kokemuksia ilmenee myos muilla kuurojen koulun opettajilla.
Vaikkei tutkittavien pieni maara mahdollistakaan kovinkaan laajaa vertailua, eri kie-
litaustaiset opettajat mahdollistivat monipuolisen aiheen tarkastelun.

Koska haastattelutilanteessa ihminen ei voi esittda tdysin kattavaa kertomusta
itsestddn ja omista kokemuksistaan, sain tietoa vain rajallisesti. Mielestdni voin tehdi
varmempia ja luotettavampia johtopaétoksid opettajien ajatusten ja mielipiteiden
erojen kuin niiden esiintymisen tai puuttumisen perusteella.

Tuloksissa ilmenee eroja ja yhtéldisyyksia paitsi eri kielitaustaisten opettajien
vililla myos kieliryhmien sisalla. Kuuro ja kuuleva viittomakielinen sekd kuuleva
suomenkielinen suhtautuvat samansuuntaisesti ympariston vaatimuksiin ja mielipi-
teisiin kuurojen opetuksesta ja opettajista. Lahes kaikki opettajat kokivat vahvuudek-
seen viittomakielen taidon ja kuulevat viittomakielinen ja suomenkielinen opettaja
kokivat vahvuudekseen myos suomen opettamisen kuuroille. Eri kielitaustaiset
opettajat kokivat tarvitsevansa mahdollisuuksia kehittdd kuurojen opetusta yhteis-
tyossi eri koulujen opettajien kanssa.

Merkittavaa on huomata, ettd kuuro opettaja korostaa kuurojen koulun tarvit-
sevan sekd kuuroja ettd kuulevia opettajia. Haastattelemani opettajat korostavat yh-
teistyon mahdollisuutta ja tehokkuutta eri kielitaustaisten opettajien kesken. Sekd
kuurot etta kuulevat opettajat arvostivat toistensa tekemad tyotd. Haastattelemani
kuuro opettaja kokee vahvuudekseen niin kuurojen kuin kuulevien kulttuurin tunte-
misen. Nain ollen kulttuuritietoutta voi hankkia ja hallita, vaikkei itse kyseiseen
ryhmaan kuuluisikaan. Kuuleva suomenkielinen opettaja kokee, ettd ulkopuoliset ar-
vostelevat kuulevia kuurojen opettajina, koska heilld vieraskielisind on vaaré identi-
teetti. Aivan kuten kuuro voi tuntea kuulevien kulttuuria ja valittaa siiti tietoa oppi-
laille, voi myds kuuleva opettaja tehdd samoin kuurojen kulttuurin osalta. Opettajat

voivat olla kiinnostuneita kuurojen kulttuurista ja tuntea sen toimintaa, vaikka eivét
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kuurojen yhdistykselld sdaannollisesti kavisikddn. Ulkopuolinen ei voi arvioida opet-
tajan suhdetta kuurojen kulttuuriin, koska kulttuuritietoutta voi saada myds kuurojen
ystavien kautta.

Opettajat ovat kokeneet, ettd sidosryhmat arvostelevat ja suhtautuvat kieltei-
sesti kuuleviin vieraskielisiin opettajiin. Opettajat ovat yhtd mielta siita, ettei ole ai-
heellista valittaa kaikista kuulevista opettajista. Kuurot ja kuulevat opettajat ovat yk-
silditd, joten ei ole syytd yleistdd kielteisid eikd myOnteisid arvioita opettajista aino-
astaan kuulokyvyn tai kielitaustan perusteella. Opettajat muistuttavat, ettd aika ja
ideologiat ovat muuttuneet ja sen myota myds moni seikka kehittynyt paremmaksi,
joten kritiikki ei ole valttimitta endd tarkoituksenmukaista.

Opettajat toivovat valittamisen sijaan myOnteistd yhteistyotéd niin opettajien
kuin koulujen vililld. Opettajat suhtautuvat vakavasti tyohonsa kuurojen opettajina,
mikd ilmenee mm. samaistumisena ammattikuntaansa. He ovat sitoutuneita tyohonsa
ja haluavat kehittdd kuurojen opetusta. Koska yhteistyo eri koulujen vililla ei ole yk-
sinkertaista, tehddén sitd verrattain vihin, jolloin ei myoskaan eri opettajien osaa-
mista ja tietoa ole hyddynnetty laajemmin. Kaikki opettajat voivat oppia toinen toi-
siltaan. Pitkdan tydskennelleilld on kokemuksen myota arvokasta tietotaitoa opetuk-
sen jarjestimisestd ja toteuttamisesta. Vasta valmistuneilla nuorilla opettajilla on
puolestaan uusin tieto koulutuksesta. Haastattelemani opettajat kokevat, ettd kuurot
ja kuulevat opettajat oppivat toinen toisiltaan ja tukevat toinen toistensa tyota. Kuten
kuuro haastateltavani sanoi olisi jo aika huomata jokaisen opettajan vahvuudet ja hy-
viksyd opettajien erilaisuus seki tehdd myonteistd yhteistyota kuurojen opetuksen
kehittamiseksi. Mikali opettajille tarjottaisiin mahdollisuus keskustelulle ja koke-
musten vaihdolle, olen vakuuttunut, ettd valtakunnallisen yhteistyon voimalla voitai-
siin kehittdd kuurojen opetusta ja samalla tukea opettajien tyossa jaksamista ja me-

nestymista.
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LIITE 1: TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

TAUSTATIEDOT

Nykyinen tyonkuva.

Millaisen koulutuksen olet kaynyt?

Mika oli koulutuksessa antoisinta/turhauttavinta tyon kannalta?
Miten olet oppinut viittomakielen?

Millainen on suhteesi viittomakieleen?

Miten pitkddn olet tydskennellyt kuurojen opettajana?

Miksi valitsit opetusalan ja erityisesti kuurojen opetuksen?

Miten suhtautumisesi tyohon on muuttunut tyovuosien aitkana?

KOKEMUS TYOSTA

Kuvaile tyotédsi. Erityispiirteet, vrt. muut opettajaryhmét.

Mitké ovat kuurojen opetuksen tavoitteet sinun mielestési?

Mikd merkitys sinulle on viittomakielisilla/suomenkielisilla tyotovereilla?
Miké on parasta/raskainta tyossisi?

Oletko kokenut stressid ty0ssési? Miksi?

Miké palauttaa voimasi stressin jalkeen?

AMMATTI-IDENTITEETTI

Millainen olet opettajana?

Mitka ovat vahvuutesi/heikkoutesi kuurojen opettajana?
Miten olet samaistunut ammattikuntaasi?

Miten koet ympériston odotukset ja vaatimukset tyollesi? Omien tietojen ja taitojen
vastaavuus niihin.

Koetko ristiriitaa oman itsesi ja ammattiroolisi valilla?

Oletko joskus kokenut, ettd tyossd onnistuminen vaatisi persoonaltaan erilaisen ihmi-
sen kuin mitd itse olet?

Miten arvostat ammattiasi?
Miten opettajan ammattia mielestési yleisesti arvostetaan yhteiskunnassamme?
Missa olet kokenut onnistuvasi/epaonnistuvasi kuurojen opettajana?

Millainen on suhteesi viittomakielisiin, viittomakieliseen yhteis6on ja kuurojen
kulttuuriin?

Oletko mukana kuurojen yhteison tms. sidosryhmien toiminnassa vapaa-ajalla?



