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Suomen lakeja, sdddoksid ja kielipoliittisia lausuntoja tarkasteltaessa ndyttiisi, ettd viittomakie-
listen oppilaiden kielelliset oikeudet on hyvin turvattu. Perusopetuksen opetussuunnitelmaan
seka lakiteksteihin on kirjattu, ettd opetuksen on oltava viittomakielisti tarvittaessa. Viittoma-
kielestd ja sen eri variaatioista eivit hyddy vain kuurot, vaan my6s huonokuuloiset ja kuurou-
tuneet. Viittomakieli ja sen variaatiot ovat kuitenkin monelle viittovia oppilaita opettavalle vie-
raita kielenmuotoja, jotka tulee opiskella erikseen. Viittovat oppilaat ovat myos usein kaksikie-
lisid, jolloin opetuskielten on oltava tétd tukevaa. Opettajilta vaaditaankin erilaisia valmiuksia
opettaa viittoen. Tdmén pro gradu -tutkielman tavoitteena onkin selvittdé, millaisia valmiuksia
erityisopettajilla on opettaa viittoen sekd millaisia pedagogisia ja kielellisid ratkaisuja viitto-
vissa luokissa tehdddn. Tutkielman keskidssé ovat kielelliset oikeudet ja niiden toteutuminen.

Tutkielman teoreettinen viitekehys tarkastelee viittovan henkilon kaksikielisyyttd sekd didin-
kielten eroavaisuuksia. Lisdksi tarkastellaan tasa-arvoisten kielellisten oikeuksien laki- ja sdd-
dosperusteita sekd viittovan oppilaan opetuksessa huomioitavia asioita. Tutkielma on laadulli-
nen tutkimus, jonka metodologinen ldhestymistapa on fenomenografia ja metodina on kéytetty
haastatteluja. Tutkimusaineisto on kerétty strukturoiduilla teemahaastatteluilla, joihin on osal-
listunut yhdekséin opettajaa eri puolilta Suomea. Aineiston analyysissd on hyddynnetty feno-
menografista analyysimallia.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd kielelliset oikeudet ovat kouluissa tiedostettuja, mutta kdytén-
non tasolla toteutus voi olla haastavaa. Tédhan vaikuttavat oleellisimmin opettajan kielitaito seka
oppilasaineksen muuttuminen (kuuroja viittomakielisid oppilaita ei ole endd useita). Muuttunut
oppilasaines vaikuttaa lisdksi viittovan luokan kielivalintoihin. Tuloksissa kiteytettiin, ettd viit-
tovan oppilaan opetus tulee olla kaksikielistd, kieli- ja kulttuuri-identiteetti huomioivaa, visu-
aalista sekd oppilaan kieltd arvostavaa. Opettajan valmiuteen opettaa viittoen vaikuttavat kou-
lutustausta, jolla opettaja on voinut viittomistaitoa hankkia. Haastatellut opettajat kaipaavat eri-
tyispedagogiikan koulutukseen viittomiskursseja, mutta tairkeimmassd roolissa ndhddan tyon-
antajat, joiden kouluissa opettajille tulisi jdrjestii eritasoisia viittomakursseja.

Johtopéitoksena esitetddn, ettd viittovan oppilaan opetuksessa on otettava monipuolisesti huo-
mioon kolmen tekijdn kombinaatio: kaksikielinen pedagogiikka, kielelliset oikeudet seka viit-
tova oppimisympéristo. Vaikka viittomakieli ei olisi viittovan oppilaan kommunikaatio, voi
viittomat olla erittdin tarkeitd kommunikaation edistdjid. Tutkielmaa voi soveltaa viittovien op-
pilaiden opetuksen toteuttamisessa sekd yhteiskunnallisessa keskustelussa kielellisesti tasa-ar-
voisen opetuksen jirjestamisessa.

Avainsanat: kaksikielinen opetus, viittoen opettaminen, viittova kaksikielisyys, kielelliset oi-
keudet
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Linguistic rights of sign language pupils are well assured by the Finnish laws, regulations and
linguistic verdicts. Sign language with its different variations are not benefitting only deafs but
as well hard of hearings. Curriculum of basic education and the Finnish laws include the state-
ment that teaching must be operated using sign language when needed. However, sign language
with its variations are foreign language forms for the teachers and they are to be studied sepa-
rately. Pupils using signs are often bilingual thus the teaching pedagogic must support this.
Therefore teachers must have different kind of readiness to sign education. The goal of this
Master’s Thesis is to clarify which kind of readiness the special education teachers have for
sign education as well as what kind of pedagogical and linguistic decisions are made in class-
rooms using signs. The essence of this thesis is linguistic rights and their implementation.

Theoretic framefork of this thesis examines bilinguality of person using signs and the differen-
cies of mother tongues. Additionally, laws and regulations for equal linguistic rights and essen-
tial matters to be taken into account in teaching are considered. This thesis is a qualitative re-
search using phenomenography as a methological approach. Interviews are used as a method.
The reseach data has been collected by structured theme interviews with nine teachers accross
Finland. The analysis is based on phenomenographic model.

According to the results linguistic rights are well known in schools but practical implementation
may be challenging. This is mostly affected by language proficiency of the teacher and the
change in pupil base (the number of deaf sign language users is decreasing).The changed pupil
base affects also on language choices in the classroom. The teaching of the pupil using signs
must be bilingual and visual. The language and cultural identities must be considered and pu-
pil’s language must be appreciated. The education and training courses for signing skills have
a major influense for teacher’s readiness for sign education. There is a need for signing courses
in special education training but it is more important to arrange signing courses for teachers in
schools.

The conclusion of this Master’s Thesis is that the teaching of the pupil using signs must consider
the combination of three factors: Bilingual pedagogic, linguistic rights, and signing study envi-
ronment. Although sign language is not the communication of the pupil signs can have an im-
portant role as a contributor of communication. This study can be applied in realisation of sign
education and in social discussion regarding to arrangement of equal linguistic education.

Keywords: bilingual education, sign education, sign bilingualism, linguistic rights
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1 Johdanto

Kieli on yhteisdssad yhteinen, mutta samaan aikaan se méérittdd minuutta. [hminen haluaa il-
maista itseddn, kokemuksiaan ja tunteitaan. (Laakso 2014, 24, 30.) Tarvitsemme kielti, jolla
tulemme ymmérretyksi ja meitd ymmarretdan. Joillakin yksil6illd on enemmaén kuin yksi didin-
kieli, he ovat kaksikielisid. Toisilla kommunikaatio ei perustu lainkaan puheeseen tai kuulemi-
seen. Kuuloa tai ei, kommunikaatio on perustarve. Kielitiede huomioiden kaikki kielet, puhutut
ja viitotut, ovat samanarvoisia ja niiden kaytto rikastuttaa yksiléiden ja kansojen vuorovaiku-
tusta (Raino 2012, 84). Viittomakieli mielletdén usein vain kuurojen kieleksi. Tosiasiassa viit-
tomakielisten kieli- ja kulttuuriryhméién kuuluu my6s huonokuuloisia, kuuroutuneita seka kuu-
levia, kuten esimerkiksi kuurojen vanhempien kuulevat lapset, kuurojen lasten kuulevat van-
hemmat seka viittomakielisten perheenjisenet. Salmi (2010, 9, 11) tismentdi viittomakielinen
-termin yleistyneen vasta 1990-luvulla, ja natiivi viittoja -termin siséltdvin sekd kuurot etti

kuulevat ensikielendin viittomakielen oppineet.

Lapsella on luontainen tarve kielellisyyteen ja he oppivatkin sen kielen, tai kielet, joihin he
altistuvat ympdristostd (Kanto 2016, 19). Viittomakielisilld yksiloilld erikoisuutena on, ettd
heilld saattaa olla eri didinkieli kuin vanhemmillaan (Luukkainen 2008, 16). Viittomakieliset
kuurot oppilaat ovat kaksikielisid, silld he kommunikoivat viittomakielelld ja kirjoitetulla suo-
men kielelld. Huonokuuloinen tai kuuroutunut oppilas saattaa puolestaan kommunikoida viit-
toen suomen kielen mukaan eli viitotulla puheella tai ydinasiat viittoen kayttden tukiviittomia.
Kanto (2016) huomauttaa véitdskirjassaan, ettei viittomakielisten joukosta saa unohtaa kuuro-
jen vanhempien kuulevia lapsia, jotka ovat oma erityinen kaksikielisyysryhménsé (Kanto 2016,
19). Vuonna 2017 julkaistun viitdskirjan mukaan Suomessa syntyy vuosittain noin 60 kuulo-
vammaista lasta (Lasanen 2017, 16). Kuurojen ja huonokuuloisten oppilaiden opetus on muut-
tanut muotoaan selkeédsi 2000-luvulla (Takala & Sume 2015, 3). Kehittynyt ladketieteellinen
teknologia kuulovamman parantamisesta sisdkorvaistutteilla on vaikuttanut etenkin erityiskou-
lujen oppilasaineekseen, silld viittovissa luokissa kuurojen oppilaiden mééra on pienempi kuin
istutetta kdyttdvien oppilaiden maard. (Sume 2010.) My®s oppilas, jolla on sisédkorvaistute, hyo-
tyy viittomisesta ja sen variaatioista, joten viittovissa luokissa opettajan on hyvi osata vaihtaa
eri viittomiskommunikaatiosta toiseen. Takalan ja Sumen (2015, 3) mukaan viittomakielisen

kuuron kouluvalinta voi vaihdella erityiskoulusta yleisopetukseen.



Tamin pro gradu -tutkielman aihe onkin erityisen tarked, silla viittovien kaksikielisten oppilai-
den opetus poikkeaa kuulevien oppilaiden opetuksesta, ja ndméd pedagogiset eroavaisuudet
opettajan on hyva tunnistaa. Opetuksen jarjestimisessd viittovien oppilaiden kielelliset oikeu-
det ovat yhti tirkeitd kuin kuulevienkin oikeudet. Suomen perustusopetuslain mukaan opetus-
kielend voi olla myds viittomakieli (Perusopetuslaki 628/1998 10 §), perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin on kirjattu, ettd oppilaan kaksikielisyyttd on edistettivd vahvistaen
heidén kielellisti tietouttaan ja viittovan oppilaan opetus on jérjestettdva joko viittomakieliseen
tai viittomakieltd kdyttdvaan opetusryhmiin (Opetushallitus 2016a, 87). Néiden lisdksi jokai-
sella oppilaalla on oikeus oman &didinkielensd opetustunteihin eli esimerkiksi viittomakielisilla

viittomakieli didinkielend opetukseen (Perusopetuslaki 628/1998, 12 §).

Kuulevien oppilaiden kielelliset oikeudet ovat Suomen kouluissa selkeitd ja toteutettuja, joten
tamén pro gradu -tutkielman tavoitteena on opettajien subjektiivisten kisitysten avulla etsid
vastauksia toteutuvatko lakien ja sddddsten kohdat opetuskielestd, didinkielen opettamisesta
sekd kielellisesti oikean opetusryhmin jérjestimisestd viittoville oppilaille kouluissa ja onko
viittovien oppilaiden opettajilla riittdvét valmiudet vastata néihin kielellisiin oikeuksiin. Tavoit-
teena on lisdksi selvittdd, millaisia pedagogisia ja kielellisid ratkaisuja viittovia oppilaita opet-

tavat opettajat tekevit.

Viittomakielisten oppilaiden joukkoon voidaan lukea my6s kuurojen vanhempien kuulevat lap-
set (CODA; Child of Deaf Adult). Tama pro gradu -tutkielma tarkastelee teoriaosassa kaksikie-
lisyyden méiritelmén viittovan henkilon kohdalla, kielellisten oikeuksien laki- ja sidddsperus-
tat sekd viittovien oppilaiden opetuksen keskeisimmait huomiokohdat. Lisédksi sivutaan hieman
CODA -oppilaiden asemaa, mutta pddasiassa tutkimuksen ’viittovat oppilaat’ tarkoittavat kuu-
roja ja huonokuuloisia/kuuroutuneita oppilaita. Tdmén pro gradu -tutkielman kautta opetus-

alalle tuodaan tietoa ja uusia ndkokulmia viittovien kaksikielisten oppilaiden opetuksesta.



2 Viittomakielen ja viittomisen variaatioiden mairittelyi

Viittomakielet ovat omia itsendisid kielid omilla kieliopeillaan. Viittomakieli ei ole kansainva-
linen kieli, silld monissa maissa on oma(t) viittomakielensid. Maiden eri viittomakielet myos
poikkeavat toisistaan aivan kuten puhutut kieletkin ja ne ovat sidoksissa maan kulttuuriin.
(Kuurojen liitto & Kotus 2010, 10.) Viittomakielet eivit sisdlld kirjoitettua muotoa, mutta eri
tyylilajeille (muun muassa asiatyyli, arkityyli, runollinen tyyli, uskonnollinen tyyli) on omat
tuottamismuotonsa (Jantunen 2003, 21). Grushkin (2017) kirjallisuuskatsauksessaan pohti, mil-
laisia vaikutuksia viittomakielen kirjoitetulla muodolla voisi kuitenkin olla. Negatiivisena vai-
kutuksena néhtiin esimerkiksi, ettd viittomakielen kirjoitettu muoto voisi viedd kuuroja kauem-
maksi niin sanotusta kuulevien maailmasta, silld kuurot eivit enda tarvitsisi puhutun kielen kir-
joitettua muotoa. Positiivisina puolina pidettiin muun muassa, ettei hankalaa, toisena kielena
olevaa puhutun kielen kirjoitettua muotoa tarvitsisi opetella erikseen, silld voisi kirjoittaa didin-
kielend olevaa viitottua kielté, ja ndin kuuro voisi paremmin ilmaista itsedén itselleen mielek-

kddmmalla kielelld. (Grushkin 2017.)

Viittomakielelle ovat ominaisia késien sekéd kehon liikkeet, ilmeet, eleet ja tilan kaytto. Kieli
pohjautuu nédkoaistiin, katsekontakti onkin visuaalisessa viittomakielessd oleellinen. (Takala
2016a, 38-39.) Viittomakielet ja puhutut kielet ovat ilmaisultaan yhté rikkaita kielid (Saar, Man-
sikka-aho & Miki 2003, 257). Nakyvimmat erot suomen kielen ja suomalaisen viittomakielen
valilld liittyvat sanajérjestykseen seké kielen kerrostuneisuuteen (viittomakielessd voidaan il-
maista samanaikaisesti useita kielellisid osia, suomen kielessd dénteet ovat perdkkédin). Viitto-
makieli on lisdksi hyvin ikoninen eli viittoma usein muistuttaa kohdettaan (esimerkiksi sanan
"pallo" viittoma on pallon muotoinen). (Takala 2016a, 39.) Viittomakielessa kaikki viittomat
eivit kuitenkaan vastaa yksi-yhteen puhutun kielen sanoja ja piitteitd (Malm & Ostman 2000,

17).

Suomessa on kaksi kansallista viittomakieltd; suomalainen ja suomenruotsalainen viittoma-
kieli. Joidenkin arvioiden mukaan Suomessa viittomakielisid olisi yhteensd noin 14 000, joista
5000 vaikeasti huonokuuloista tai kuuroa kiyttda suomalaista viittomakieltéd didinkielend ja osa
on Suomeen muuttaneita muiden maiden viittomakielid didinkielendén kayttavia kuuroja (Kult-

tuuria kaikille 2019). Suomenruotsalainen viittomakieli on erittdin uhanalainen kieli. Vuoden



2014 merkinndistd sen kdyttd;id olisi noin 300, mutta vuonna 2016 viitteellisen selvityksen mu-
kaan kuuroja kielenkayttijid olisi endd noin 90. (Oikeusministerid 2016, 8.) Suomenruotsalai-
nen viittomakieli ja suomalainen viittomakieli eroavat toisistaan esimerkiksi tuotettavien viit-
tomien kdsimuodoissa sekd viittomien litkesuunnissa. Huuliossa tuotettava sanahahmo voi olla

tilanteesta riippuen joko suomen tai ruotsin kielelld. (Hoyer 2013, 239, 241.)

Suomessa ajateltiin 1970-luvulle asti viittomakielen olevan puhutun suomen kielen kasilld teh-
tdvd muoto, ei luonnollinen kieli (Luukkainen 2008, 16). Viittomakielen tarked asema on kui-
tenkin ajan kuluessa ymmarretty ja tunnustettu muun muassa monissa lakisdddoksissé sekéd ope-
tuksen toteuttamiseen liittyvissd julkaisuissa. Lisdksi Kuurojen Liitolla on térked rooli viitto-
makielisille kuuroille, silld se muun muassa edistii ja valvoo kuurojen tasa-arvoisia mahdolli-
suuksia yhteiskunnassa sekd toimii asiantuntija-, etu- ja palvelujérjestond (Kuurojen Liitto
2019a). Samanlainen tilanne ei ole kaikkialla maailmassa, silld esimerkiksi Mwerin (2014, 1)
kirjallisuuskatsauksen mukaan Keniassa maan viittomakielen kdytté (Kenian viittomakieli) on
kouluissa laajasti kielletty ja kuurojen opetuksessa suositaan puhemetodia sekd puhumaan opet-

tamista.

Mitd ovat viittomakielen variaatiot? Viittominen on myos huonokuuloisille ja kuuroutuneille
tarked kommunikaation (usein puheen) tuki. Huonokuuloisilla tai kuuroutuneilla viittominen
on viittomakielestd varioitu kommunikaatiotapa, joka voi tarkoittaa puhutun kielen sanajdrjes-
tyksen ja kieliopin mukaista viittomista (viitottu suomi) (Von Tetzchner & Martinsen 2010, 22).
Viitottu puhe (suomi) on yksikielistd, mutta kaksikanavaista viestintdd (Lonka & Linkola 2011,
137). Kommunikaatiomenetelminé voi olla my0s tukiviittomat, jossa osa sanoista viitotaan si-
multaanisti puheen kanssa (Kuurojen Liitto & Kotus 2010, 22). Néistd kommunikaatiotavoista
kuuroutunut tai huonokuuloinen oppilas saa auditiivisen oppimisen liséksi visuaalisen tuen
(Opetushallitus 2016b, 6). Takkisen ja Rainon (2016, 59) mukaan tilanteesta ja ymparistosta

riippuen kommunikaatiota voidaan vaihtaa puheesta viittomiin ja takaisin joustavasti.

2.1 Viittomakieli Suomen vihemmistokielten joukossa

Suomessa vahemmistokielilld, etenkin suomalaisella viittomakielelld, on ollut jo vuosia heikko

status valtakieleen ndhden. Monesti vihemmistokielet ovat maassamme myds identifioitu jo-



nakin muuna kuin kulttuuri- tai kielivahemmistond. Suomessa kuurot saattavat ajatella identi-
fioituvansa enemmaén romani- ja saamelaisyhteisoihin, silli ndmi kolme yhteiséé jakavat sa-
moja kulttuurisia ja kielellisid teemoja niin sosiaalisen syrjinnén kuin tasavertaisen tiedonsaan-
nin ja yhteiskuntaan osallistumisenkin nikokulmasta. (Salmi 2010, 6, 11.) Viittomakieliset ei-
vit ole Suomessa sidoksissa kotikuntiin tai tiettyihin alueisiin, kuten esimerkiksi saamenkieliset
tai ruotsinkieliset usein saattavat olla (Widberg-Palo & Seilola 2012, 26). Viitotut kielet eivit
myd6skéidn periydy sukupolvelta toiselle puhuttujen kielten tavoin, silld suurin osa (arviolta yli
90 %) kuuroista lapsista syntyy kuuleviin perheisiin, joissa viittomakieli opetellaan vieraana

kielend (Opetushallitus 2016b, 7).

Suomen kielilain mukaan kansalliskielet maassamme ovat suomi ja ruotsi. Laki mainitsee erik-
seen saamen kielen, mutta e1 méaéarittele muita kielid. Muiden kielten kohdalla mainitaan niista
sdddettdvan erillisissd lainsdddéannodissa. (Kielilaki 423/2003, 1 §, 8 § & 9 §.) Vihemmistokielid
Suomen laki ei mainitse tai méaérittele, mutta joillakin Suomessa kdytdssd olevilla kielilld on
eri lakeihin kirjattuja kielellisid oikeuksia. Néité kielid ovat saamen kielten lisdksi Suomen ro-
manikieli, suomalainen ja suomenruotsalainen viittomakieli seké karjalan kieli. (Kotus 2019.)
Saamen kielelld on sen kieltd ja kulttuuria seké kdytostd viranomaiskielend koskeviin oikeuk-
siin oma Saamen kielilaki (Saamen kielilaki 1086/2003). Suomen perustuslain mukaan roma-
neilla, ja muilla ryhmilld, on oikeus kehittda ja ylldpitdd omaa kieltd ja kulttuuria. Viittomakie-

lisille turvataan lailla lisdksi tulkitsemis- ja kddanndsapu (Suomen perustuslaki 731/1999 17 §).

Viimeisimmain Suomen alueellisia kielid tai vihemmistokielid koskevan raportin eurooppalai-
sen peruskirjan tdytantoonpanosta on Ulkoministerio julkaissut marraskuussa 2017. Peruskirja
on vihemmistokielid tai alueellisia kielid koskeva sitova asiakirja, jonka tarkoituksena on vah-
vistaa vihemmistokielten asemaa Euroopassa. Suomen osalta peruskirja astui voimaan ensim-
mdisen kerran vuonna 1998. Peruskirja méaarittaa kielet kolmen ryhméén; alueelliset tai vahem-
mistokielet (Suomessa saamen kieli), vihemmaén puhutut viralliset kielet (Suomessa ruotsin
kieli) sekd ei-alueelliset kielet (Suomessa muun muassa romanikieli, vendjin kieli, karjalan

kieli, viron kieli ja viittomakieli). (Ulkoministerié 2017, 6, 15.)

Tilastoihin (péivitetty tilastotieto 19.12.2018) Suomessa asuvista didinkielekseen suomen oli
ilmoittanut noin 4 800 000 ihmisti, ruotsin noin 280 000 ithmisté ja saamen vajaa 2000 ihmista.
”Muu kieli” didinkielekseen on ilmoittanut reilut 370 000 ihmistd, mutta tdssi kategoriassa eu-
rooppalaisen peruskirjan mukaisia Suomen alueellisista kielistd tai vihemmistokielistd maini-

taan vain vendjd (vajaa 78 000 thmistd) ja viro (vajaa 50 000 ihmistd). Viittomakielestd ei ole



mainintaa Tilastokeskuksen taulukoissa. (Tilastokeskus 2018.) Viestorekisterikeskukselta tam-
mikuussa 2019 saadun henkilokohtaisen tiedonannon mukaan suomalaisen viittomakielen on
didinkielekseen ilmoittanut 597 henkil6d, suomenruotsalaisen viittomakielen 10 henkil6é ja 21
henkil6d on ilmoittanut rekisteriin didinkielekseen venildisen viittomakielen (Vaestorekisteri-

keskus 2019).

Suomen perustuslain sddddokselld julkisen vallan on huolehdittava suomenkielisten ohella myds
ruotsinkielisten kansalaisten sivistyksellisyydestd sekd yhteiskunnallisista tarpeista (Suomen
perustuslaki 731/1999, 17 §). Vuonna 2015 voimaantulleen Viittomakielilain viranomaisvel-
voitteena on edistdd viittomakieltd (suomalaista ja suomenruotsalaista) kadyttdvien mahdolli-
suuksia asioida ja saada tietoa omalla kielellddn (Viittomakielilaki 359/2015, 1§ & 3 §). Liséksi
viranomaisen on jérjestettdva viittomakielisille suomen tai ruotsin kieltd osaamattomalle kidin-
nos- tai tulkkauspalvelu asioihin, jotka tulevat vireille viranomaisen aloitteesta (Hallintolaki
434/2003). Suomenruotsalaisen viittomakielen kohdalla oikeuksissa ja tulkkauspalvelun saan-
nissa on haasteita, silld kieltd osaavista kouluttajista, tulkeista ja opettajista on puute (Oikeus-
ministerié 2016, 9). Londenin (2004) suomenruotsalaista viittovaa opetusta késitelleen viitos-
kirjan (N=18 suomenruotsalaista perhettd, joissa kuuroja tai huonokuuloisia lapsia) tulokset
osoittivat, ettd Suomessa vain hyvin pieni osa kuuroista on suomenruotsalaisia, joten kdytin-
nossd suomenruotsalaisen kuuron on 1dhes mahdoton saada didinkielelldén opetusta. Suomen-
ruotsalaisen viittovan lapsen kouluvaihtoehdot ovat joko suomalainen viittova koulu tai Ruotsin
viittova koulu. Suomessa ei endéd ole omaa koulua suomenruotsalaisille viittoville oppilaille.

(Londen 2004, 93, 187.)

2.2 Viittovien henkildiden eri didinkielet

Viestorekisterikeskuksen véestotietojirjestelméédn rekisterdidddn Suomen kansalaisten ja Suo-
messa asuvien ulkomaalaisten perustietojen liséksi henkilon itsensd ilmoittama tieto muun mu-
assa didinkielestd (VRK 2018). Henkild4, jolla on asteesta riippuen kuulonalennus (lievasti
huonokuuloisuudesta totaali kuurouteen) voidaan yleiskisitteellisesti nimetd kuulovam-
maiseksi. Vaikka titd termid kdytetddn yleisnimityksend kategorisoimaan eritasoisia kuulo-
poikkeavuuksia, se saattaa olla kuuroja loukkaava. (Kuuloliitto ry 2019.) Yhteiskunta saattaa

kayttdd kuuroista sellaisia termeja (kuuromykka, kuulovikainen...), joilla viittomakieliset eivit
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itseddn luonnehtisi. Kuurot eivit koe olevansa vammaisia, silld ainakin kuurojen omassa yhtei-
sOssddn he eldvit normaalia eldméa. (Kuurojen Liitto & Kotus 2010, 10.) Kuuroutunut henkilo
puolestaan on menettinyt puheenoppimisen jélkeen kuulonsa, hin kommunikoi yleensd pu-
heella tukien siti viitotulla puheella tai kirjoitustulkkauksella. Kuuro henkil6 on kuulonsa syn-
tymdsté tai lapsuudessa tdysin menettinyt, hdnelle ei kuulokojeista ole vilitontd kuulontukea.
Normaalikuuloisen kuulorajaksi on asetettu 10-20 dB:n taso, kuurolla vastaava on 85-90 dB.

(Kuuloliitto ry 2019.)

Viittomakielisten kieliryhméédn kuuluvien henkildiden didinkieli ja viittomistyyli eivét ole kai-
killa automaattiesti sama, silld niiden valintaan vaikuttavat erilaiset seikat, kuten ika, kuulon
taso, kieli-identiteetti sekd perhetausta. Jokisen (2000) luokittelun mukaan viittomakieltd didin-
kielend kayttavit, ovat omaksuneet viittomakielen viittomakielisestd perheestd, jossa esimer-
kiksi vanhemmat tai sisarus on viittomakielisid kuuroja. Henkil61lld, joilla viittomakieli on en-
sikielend ovat oppineet viittomakielen vanhemmiltaan tai viittomakielisiltd sisaruksiltaan. Lap-
sen vanhemmat ovat voineet oppia viittomakielen my0s toisena/vieraana kielend ja kdyttdneet
sitd lapsen kanssa kielen omaksumiseen. Henkil6ille, jotka ovat oppineet viittomakielen paa-
asiallisen puhutun/kirjoitetun kielen liséksi, viittomakieli on toinen kieli. Vieraana kielend viit-
tomakieli on heille, jotka ovat oppineet sen kielen opetuksen yhteydessi tai viittomakielisilta

kayttajiltd. (Jokinen 2000b, 80.)

Viittomistyylien variaatioita on tutkittu muun muassa Uudessa-Seelannissa. Tutkimuksessa sel-
vitettiin kuurojen (N=109) maansa viittomakielen (Uuden-Seelannin viittomakieli) numeraa-
lien (luvut 1-20) kayttod erilaisissa yhteisollisissd tilanteissa. Uuden-Seelannin viittomakie-
lessd on vaikutteita sekd Australian viittomakielestd ettd Englannin viittomakielestd, ja ndin
ollen numeraalit voidaan ilmaista useammalla tavalla ja niiden erilainen ilmaisu vaikuttaa ko-
konaisuudessaan viitottuun kieleen. Tulosten mukaan viittomisen variaatiot olivat eniten naky-
vissd sanastotasolla ja variaatioiden kdyton valintaan vaikutti viittojan sosiaalinen rooli. Lisdksi
viittojan ikd oli tilastollisesti merkittdvin tekijd numeraalien ilmaisussa. (McKee, McKee &
Major 2011, 72, 76, 93.) My06s Perun viittomakielen kielellisten variaatioiden kdyttoon liitty-
vissd tutkimuksessa (N=66 kuulevia ja kuuroja viitotun kielen kéyttdjid) havaittiin, ettd kielen-
kéyton vaihtelun taustalla voivat idn ja sosiaalisten suhteiden liséksi olla koulutustausta, viitto-
jan asuinpaikan maantieteellinen sijainti, henkilokohtainen mieltymys kielenkayttoon seké van-

hempien kielistatus (ovatko vanhemmat kuuroja vai kuulevia). (Parks & Parks 2010, 417, 434.)
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Kuuron éidinkieli. Kuuron mééritelmésta on kdytetty Suomesta my0ds termeja kuuro natiivi
viittoja sekd kuuro viittomakielen kéyttdja erottaakseen méaéritelmén termeistd kuuromykka ja
kuulovammainen (Salmi 2010, 9). Kansainvilisesti kuurot viittomakieliset kayttavét termia
Deaf, isolla d-kirjaimella korostaakseen kieli- ja kulttuuriryhmééinsi. Suomessa viittomakieli-
nen -termilld on samanlainen asema. Vahemmisto(kieli)ryhmistd puhuttaessa on kunnioitettava
sen ryhmédn hyviksymid nimityksié, ja esimerkiksi Suomessa kuuro ja viittomakielinen ovat
hyviksyttyja termejd. Kuuro -termié kdytettdessd ymmarretddn sen viittaavaan kieli- ja kulttuu-
riryhméin, ei kuulovamman asteeseen. (Malm & Ostman 2000, 11.) Suomalaisessa viittoma-
kielessd on lisdksi er1 viittomamerkit, kun kerrotaan henkilostd, joka ei kuule ja henkilosté, joka

kuuluu viittomakieliseen yhteisoon (Salmi & Laakso 2005, 18).

Viittomakieli on usein kuuron lapsen ensimmaéinen kieli ja puhutun kielen kirjoitettu muoto
toinen kieli (Grosjean 2008, 233, 236). Viittomakielen katsotaan olevan yksilon ensi- tai didin-
kieli riippuen siitd, mikd on hdnen kuuloasteensa sekd siitd, onko hdn syntynyt perheeseen, jossa
viittomakieli on jo luonnollisena kielené vai toisena, opeteltavana, kielend (Saar, Mansikka-aho
& Miki 2003, 246). Minna Luukkaisen (2008) véitoskirjaan haastattelemien kuurojen (N=18)
mukaan viittomakielinen termi ei sisdltdisi kulttuurindkdkulmaa (kuuro -termiin kulttuurindks-
kulma liitettiin vahvemmin) (Luukkainen 2008, 127-128), vaikka Kuurojen Liiton mukaan viit-
tomakielisten kieli- ja kulttuuriryhméén voi kuurojen ohella lukeutua huonokuuloisia, kuurou-
tuneita sekd kuulevia. Kuuro lapsi yleensd omaksuu viittomakielen kotoa kuuroilta vanhem-
milta, mutta tdlldkin hetkelld Suomessa suurin osa kuuroista lapsista syntyy kuuleville vanhem-
mille, jolloin perhe oppii viittomakielen toisena kielend, usein perheen ulkopuolelta. (Kuurojen

Liitto 2019b.)

Huonokuuloisen/kuuroutuneen fidinkieli. Huonokuuloisen henkilon kanssa korostuu sel-
keys viestinndssa, silld henkilon kuulo voi vaihdella esimerkiksi ympériston (meluisuus ja kai-
kuvuus) mukaan. Kommunikointia helpottavat viliton katsekontakti, puheen rytmitys seka sel-
ked artikulointi. (Pajo & Kentala 2011.) Viittomakieli voi joissain tapauksissa olla huonokuu-
loisen tai kuuroutuneen henkilon didinkieli, mutta Takala (2016) selventid, ettd ainakaan lie-
vasti kuulovammainen harvoin opettelee viittomakieltd, silld kuulokojeen kautta kuulemista tu-
kee hyodyllisemmin huulioluku ja/tai esimerkiksi viittominen puhutun (suomen) kielen mu-

kaan (Takala 2016b, 32).

Sisidkorvaistutetta kiyttivien didinkieli. Mikdli henkiléon kuulovamma on vaikea-asteinen

eikd kuulokoje riitd vahvistamaan d4ntd, voidaan henkil6dlle asentaa sisdkorvaistute joko toiseen
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tai molempiin korviin. Istute vélittdd d4nen suoraan kuulohermon soluihin ohi varioituneiden
sisdkorvan aistinsolujen. (Jero & Kentala 2007.) Kuulokojetta tai sisdkorvaistutetta voi olla
haastavaa kayttdd esimerkiksi uimahalleissa tai paikoissa, joissa on vahva magneettikentta, jo-
ten ndissé tilanteissa yksilo ei vélttdmaétti saa kuulemisen tukea ja saattaa kuulla heikosti tai ei
lainkaan (Widberg-Palo & Seilola 2012, 29). Kuuntelutilanteissa voi olla myos liikaa taustaha-
lyd, joka vaikeuttaa puheen erottamista (Lonka & Linkola 2011, 125). Rainon ja Martikaisen
tutkimuksen (N=61) tulokset osoittivat, ettd etenkin lasten, jotka kdyttivit sisdkorvaistutetta
kommunikaatiotavat voivat vaihdella hyvin paljon; viittomia saatetaan kayttda vasta sitten, kun
istutetta ei ole mahdollista tilassa kayttia tai laite on kytketty pois pailtd. Viittomia kéaytettiin
my06s enemmaén yksittdisten asioiden ymmartdmisen tukena. (Raind & Martikainen 2014, 102.)
Myds Takkinen (2014) on pitkittdistutkimuksessaan tarkastellut sisédkorvaistutetta kdyttavien
lasten suomen kielen ja viittomakielen kéayttod (N=4). Tulokset osoittivat, ettd vaikka kaikki
lapset olivat omaksuneet viittomakielen ensikielend, sisdkorvaistutteen myotd suomen kieli on
kehittynyt ja tulosten raportointihetkelld kaikki lapset kéyttiviat pddosin kommunikaatiossaan

suomen kieltd. (Takkinen 2014, 110-111.)

CODA-henkilon édidinkieli. Henkil0, joka ensikielendén oppii viittomakielen, on viittomakie-
linen (Salmi 2010, 9). Kuurojen vanhempien kuulevat lapset (CODA; Child of Deaf Adult)
oppivat samanaikaisesti sekd viittomakielen ettd puhutun kielen, joten he kasvavat kaksikieli-
siksi (Kanto 2016, 19). Kuurojen vanhempien kuulevien lasten didinkieleksi mainitaan usein
viittomakieli, ei suomen kieli, silld viittomakieli on ensimmaiinen kieli, jonka lapsi kotoaan op-
piin. CODA -henkil6t kertovat olevansa niin sanotusti kahden maailman vililla, silld he ovat
lapsesta asti eldneet kaksikielisesti viittovassa ymparistdssd. Heidédn viittomistaitotasonsa ei ole
samanlainen kaikilla, silld osa viittoo hyvin, osa ei ollenkaan. (Kuurojen vanhempien kuulevien
lasten yhdistys ry 2019.) CODA -henkilgille on lisdksi 1990-luvulla Suomessa pohdittu myos
termid kuuleva natiivi viittoja (Salmi 2010, 9). Valitettavan yleistd on, kuten Widberg-Palon
(2012) wviittomakieltd kéyttdvien ja viittomakielisten oikeuksiin liittyvidstd tutkimuksestakin
(N=62 viittomakielistd ja viittomakieltd kédyttdvad lasta) kdy ilmi, ettd kuurojen vanhempien
kuulevat lapset ovat unohdettu kieliryhma. Heidén didinkielensé on viittomakieli, mutta heilld
el ole samanlaisia kielellisid oikeuksia kuin esimerkiksi kuuroilla viittomakielisilld. (Widberg-

Palo 2012, 82.)
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2.3 Viittovan henkilon kaksikielisyys ja kaksikieliseen identiteettiin kasvaminen

Kaksikielisyydestd puhuttaessa on oleellista erottaa kaksikielinen ja kaksikielisyys. Kaksikieli-
syys madrittdd yleiselld tasolla vahintddn kaksi kieltd, kun taas kaksikielinen henkild hallitsee
toisistaan erilliset kielensd ja kayttdd niitd jokapdiviisessd elamissidin. Kaksikielinen kayttaa
kielidén sujuvasti ja tasavertaisesti eri tilanteisessa. (Grosjean 2008, 10.) Kielten kdyton suju-
vuudet voivat kuitenkin varioida kéyttdjien kesken muun muassa sen mukaan paljonko kielen-
syotoksid henkild on kasvaessaan saanut. Henkilo, joka on syntymadstiin tai varhaislapsuudes-
taan, kasvanut kahden kielen kédyttoymparistdssd ja omaksunut ne, on kaksikielinen. Henkilo,
joka on kasvanut ja omaksunut yhden kielen ja oppinut myohemmalld idlld4n toisen kielen, ei
ole kaksikielinen. (Kohnert 2013, 17, 21.) Kaksikielisyydelle voi kuitenkin olla vaikeaa antaa
kuvausta, silld henkilokohtaisesti yksilo voi kokea sen toisella tavoin siitd, miten ympéristo sen
madrittelee. Henkilod, joka kommunikoi kahdella kielelld melko tdydellisesti, voidaan kutsua
kaksikieliseksi. Kaksikielisen voi olla myds haastavaa erotella kahdesta kielestddn 1dheisempi
kieli, silld kielilld voi olla yksilolle kaytto- ja merkityseroja. (Del Angel 2015, 4.) Kaksikieli-

syyden mairitelmid voidaan myos kéyttdd useissa eri konteksteissa (Kohnert 2013, 17).

Lapsella tdytyy olla biologista perustaa sekd kognitiivisia valmiuksia kielen omaksumiseen.
Kielen kehitys ei voi olla vain aikuisten kielimallien jdljentdmisti, vaan yksilon on oltava ak-
titvinen oppija. (Lyytinen 2006, 105.) Kuurolle identiteetin rakentumisen peruspilari on itsensa
hyviksyminen kuurona henkilénéd (Sutton-Spence 2010, 286). Kehittyvdn mindkuvan kautta
kaksikieliselle saattaa tulla oivallus myos omasta kaksikielisyydestdin. Metalingvistinen tie-
tous (kielitietous) voi ndyttiytya kaksikielisilld muun muassa vahvana kieli-identiteettind. Kas-
vaessaan lapsi alkaa pohtia, kuka on ja mita kaksikielisyys hidnelle merkitsee. Lapsella on luon-
tainen tarve kuulua kieliryhméaan. (Hassinen 2005, 56, 59, 65-66.) Viittomakieliset ovat kui-
tenkin ikd4n kuin pakollisesti kaksikielisid, silld heidén didinkieltdén (viittomakieltd) ei voi kir-
joittaa, maailman informaatiota ei ole tarpeeksi saatavilla viittomakielelld ja puhuttu kieli ei voi
olla, eiki siitd voi tulla, kuuron viittomakielisen didinkieltd. Kaksikielisyytté ei siis voi valita.
(Reiman & Martin 2008, 43.) Yksilon kieliarvo ja -ylpeyden tunne kuitenkin nousevat, mikéli
yksil6lld on tietdmystd omasta kielestddn (Luukkainen 2008, 152). Ongelmaksi kaksikielisyys
voi muodostua silloin, jos kielet eivdt kehity tasapainoisesti tai molemmissa kielissé kielelliset
taidot jadvat vajaiksi (Leiwo 2006, 209). Kielitaidon puutokset voivat aiheuttaa ongelmia sosi-
aaliseen toimintaan, kognitiiviseen kehitykseen seké heijastua luku- ja kirjoitustaitoihin (Koh-

nert 2013, 115).
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Auditiivisuus ei ole ainoa viyld kommunikaatioon ja kielellisyyteen. Visuaalinen kanava on
aivan yhté oleellinen, viittoville (kuuroille) henkil6ille se on tarkein. (Pittman, Sass-Lehrer &
Abrams 2016, 150.) Usein saatamme ajatella kaksikielisyyden liittyvén kuulevien ihmisten
maailmaan. Unohdamme ehkd, ettd viittomakielinen kuuro on kaksikielinen, silld hdn kayttaa
joka pédiva didinkielenddn olevaa viitottua kieltd ja rinnalla toisen kielen kirjoitettua muotoa.
Kuulevat identifioivat kuurot henkil6t usein kuulon puuttumisen kautta. Kuurot taas identifioi-
vat itsensd viittomakielisiksi henkildiksi, jotka ndkevat maailman visuaalisesti. (Sutton-Spence
2010, 271.) Viittomakielinen yhteis6 muodostuu vahvasti kielestd, kulttuurista sekd identitee-
tistd (Oikeusministerid 2011, 15). Suomessa vuonna 2008 julkaistu Minna Luukkaisen véitos-
kirja tutki viittomakielisten identiteettid. Liséksi Juhana Salonen on julkaisut vuonna 2017
omaneldmakerrallisen teoksen viittomakielen merkityksestd eheédédn identiteettiin. Luukkainen
muistuttaa, ettd viittomakielinen kommunikaatio ja hyva viittomisen taito ovat perusta kuurojen

itseluottamuksen rakentumiseen (Luukkainen 2008, 148).

Grosjeanin (2008) mukaan viittomakielisten henkildiden, kuten kuulevienkaan, kaksikielisyy-
den "taso" ei ole homogeeninen. Tasoon vaikuttaa muun muassa, millainen pohja yksil6lld on
viittomien (viittomakielen) kayttoon, eli kdytdnndssd, milloin viittomin on alettu kommuni-
koida (vauva-aikana, lapsuudessa vai koulussa). Viittovalle lapselle tulisi antaa tiysi kielellinen
tuki mahdollisimman varhain. Kielellinen tuki voi koostua puheesta, viittomin tuesta puheesta,
viitotusta puheesta tai viittomakielestd riippuen lapsen kuulosta ja kielellisistd tarpeista. Voi
myo0s olla, ettd viittomakielinen ei mielld itsedén kaksikieliseksi, jos hidn ajattelee, ettei viitto-
makieli eroa maan enemmistokielestd tai hin ei koe hallitsevansa puhutun (kirjoitetun) kielen
kayttod. Vaikutusta on lisdksi silld, ettd viittomakieltd ja puhutun kielen kirjoitettua muotoa
kiytetddn yleensi eri tarkoituksissa ja erikseen eri ihmisten kanssa. (Grosjean 2008, 221, 222,
224, 230.) Kaksikielisilla varhainen runsas vuorovaikutus ldhi-ihmisten kanssa sekéd kielelle

altistuminen luovat perustaa muun muassa akateemisille taidoille (Takala 2016, 166¢).

Kaksikieliseksi (didinkielend viitottu kieli ja toisena kielend puhutun kielen kirjoitettu muoto)
kasvaminen on jokaisen, myds kuuron (ja viittovan) lapsen perusoikeus. Aidinkielend oleva
viittomakieli on ainoa kieli, jolla etenkin kuuro viittova henkild pystyy ilmaisemaan itsedin
taysin ja luonnollisesti. Yhteiskuntaan viittova henkild integroituu puhutun kielen kirjoitetun
muodon kautta. (WFD 2016.) Yhteiskunnassa ei usein kuitenkaan huomata ajatella, ettd enem-

mistokielend oleva puhuttu (kirjoitettu) kieli on kuitenkin viittomakielisen toinen kieli, ei di-
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dinkieli. Tdma on oleellista ymmartda, kun pohditaan viittomakielisen kaksikielisyyttd. Luuk-
kainen (2008, 17) tdhdentaa, etti ei ole saman tekevad, mika yksilon didinkieli tai ensikieli on,
silld kielen kautta mahdollistuu vuorovaikutus seki rakentuu kdsityksemme maailmasta ja it-

sesta.

Grosjean (2008) selventdd kulttuurin olevan aina yhteydessé kieleen, joten viittomakielinen
kaksikielinen elda vihintdin kahden kielen kulttuureissa; viittomakielisessi ja maan enemmisto
kielen kulttuurissa. Sidokset ndihin kulttuureihin ovat niin vahvat, tai heikot kuin on kontakteja
kyseisen kulttuurin edustajiin. Kuuroilla tilanne on monesti se, ettd kuurojen kulttuuriin identi-
fioidutaan vasta my0hemmin, silld viittomakielinen ympiristo ei ole ollut automaattinen (esi-
merkiksi kuuro lapsi on syntynyt kuuleville vanhemmille). (Grosjean 2008, 228-229.) Etela-
Afrikassa tutkittiin viittd (5) maan viittomakielelld tuotettua runoa, joissa késiteltiin identiteetin
muodostumista. Teksteistd tuli ilmi kuulevien enemmistokulttuurin vaikutus, mutta kuurot ete-
laafrikkalaiset runoilijat identifioivat itsensd kuuluvaksi sekd kuulevien ettd kuurojen kulttuu-
riin. Identiteetin rakentumiseen vaikuttivat kokemukset tasa-arvoisesta kohtaamisesta kuurona,

viittovana, (mustana), henkiloni. (Morgan & Kaneko 2017, 320, 334.)

Suomenruotsalaisilla kuuroilla identiteetin rakentuminen on poikkeuksellinen, silld he jakavat
suomalaisten kuurojen kanssa osittain samaa kulttuurihistoriaa, samaan aikaan identifioituvat
suomenruotsalaiseen yleiskulttuuriin (kuulevan) perheensi kautta ja kirjoittavat ruotsia toisena
kielenddn (Hoyer 2013, 235-236). Sisdkorvaistutetta kdyttavistd lapsista osa on kasvanut kayt-
tadméén istutetta kuulemisen tukena, osa valitsee sen kédyttdonsd myohemmalla idll4. Sisékor-
vaistutteen kdyttdminen voi kuitenkin aiheuttaa identiteettikysymyksié, silld istute ei paranna
kuuroutta eli ei tee henkilostd kuulevaa, mutta merkittdvand kuulemisen apuvélineend henkilo
el myoskéén ole kuuro. (Archbold & Wheeler 2010, 226, 235, 237.) Suomalaisten huonokuu-
loisten puhetta kdyttdvien lasten ja nuorten (7—16 vuotiaat) hyvinvointia kartoittavan tutkimuk-
sen (N=27) mukaan huonokuuloisten identiteettiin vaikutti voimakkaimmin kokemus ympaéris-
toon kuulumisesta (Seilola 2012, 45). Kuurojen vanhempien kuulevilla lapsilla (CODA) kaksi-
kielisyys on hieman toisenlaista kuin muilla kaksikielisilla lapsilla. CODA -lapset ovat jatku-
vassa kontekstissa niin kuurojen kuin kuulevienkin kulttuureihin, ja ndiden kulttuurien kielet
eli kuurojen kulttuurin viittomakieli sekd kuulevien kulttuurin puhuttu kieli voivat vaikuttaa
toinen toisiinsa kielenkehityksen vaiheissa. Kotona kéytetddn viittomakieltd, joka on yhteis-
kunnan vihemmistokieli, kun taas muissa sosiaalisissa suhteissa kdytetdin yhteiskunnan enem-

mistokielend olevaa puhuttua kieltd. (Kanto 2016, 27-28.)
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3 Viittovan oppilaan tasa-arvoiset kielelliset oikeudet Suomessa

Kieli on yksilolle sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollistaja seka ajatusten ja tunteiden viéline.
Kielellisilla taidoilla on oleellista merkitystd niin kehitykseen kuin oppimiseenkin. (Lyytinen
2006, 105.) Yksilod ei saa syrjid eikd asettaa eri arvoiseen asemaan kielen tai vammaisuuden
perusteella (Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014 8 §; Suomen perustuslaki 731/1999 6 §). Lapsia ei
myo6skédidn saa erotella vamman tai kielen takia (YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista 1989,
artikla 2). Kielellinen tasa-arvo viittovien kielten kohdalla toteutuu silloin, kun kansallinen viit-
tomakieli/-kielet ovat hyvéksyttyjd yhteiskunnan ja lakiasetusten toimesta (Murray 2015). Viit-
tovan henkilon oikeudellinen asema kiyttdd kieltddn vaikeutuu, mikali yhteiskunnassa ei ym-
marretd kielellisid oikeuksia (De Meulder 2017, 191). Uuden-Seelannin viittomakielen kielel-
lisiin oikeuksiin ja kielen tunnustamiseen liittynyt tutkimuskatsaus osoitti tita vahvistaen, ettia
kuurot odottavat maan viittomakielen tunnustamisen vahvistavan heidén esteettomén osallisuu-
tensa sekd luovan yhdenvertaiset mahdollisuudet kuuleviin verrattuna (McKee & Manning

2015, 473, 493).

Ball (2011) kirjallisuuskatsauksessaan nostaa esille viittomakielen tunnustamisen vaikutuksia
viittomakielisille ja toteaa, ettd vaikka kielen virallisella tunnustamisella on positiivisia vaiku-
tuksia, moni maa saattaa kieltdytyd tunnustamasta viittomakielen kokonaan. Johtopéaatoksina
esitettiin, ettd mikéli kuurojen kielelliset oikeudet kielletddn, se estdd kuuroja saamasta muun
muassa tasa-arvoista ja tehokasta koulutusta. (Ball 2011, 759, 761, 797.) Mikéli koulu ei tun-
nusta ja toteuta kaksikielistd opetusta, ei oppilas saa molemmille kielilleen tdydellistd tukea
(Garcia, Johnson & Seltzer 2017, 11). Yhdenvertaisuuslain nojalla viranomaisten ja koulutuk-
sen jarjestdjan (kunnan tai valtion) on seurattava yhdenvertaisuuden toteutumista seka edista-
mistd toiminnassaan. Edistdmistehtévien tulee olla tehokkaita sekd tarkoituksenmukaisia viran-
omaisen voimavarat, olosuhteet ja ympériston huomioiden. Lisédksi koulutuksen jirjestd;jilla on
oltava suunnitelma yhdenvertaisuuden edistdmisestd. (Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014 5 § &
6§.) Vammaisten henkildiden yleissopimus painottaa, ettd kaikissa vammaisiin lapsiin (mukaan
lukien kuulovammaiset) kohdistuvissa toimissa ja tehtidvissd on huomioitava lapsen etu (Yleis-

sopimus vammaisten henkildiden oikeuksista 27/2016 artikla 7 ja artikla 21).
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Huhtikuussa 2015 Suomen eduskunnan hyvidksymén Viittomakielilain tarkoitus on edistia viit-
tomakieltd kdyttdvien kielellisten oikeuksien toteutumista. Viittomakieliselld tarkoitetaan ta-
mén lain nojalla henkil64d, jonka kielend on viittomakieli. (Viittomakielilaki 359/2015 1§ & 2
§.) Suomen viittomakielilain hyviksyminen on saanut my0s kansainvélistd tunnustusta, silld
De Meulder (2017) tutkimusartikkelissaan tuo esille Suomen viittomakielisten kielellisid oi-
keuksia ja peilaa niitd saamen kielen kayttdjien oikeuksiin, silld saame on Suomen toinen tun-
nustettu vihemmistokieli. Lisdksi viittomakielten kielipoliittinen ohjelma vahvistaa viittoma-
kielen asemaa ja virittdd keskustelua kielen merkityksestd (Kuurojen Liitto & Kotus 2010, 7).
Suomi on maailman ensimméinen maa, joka on tunnustanut maansa molemmat viittomakielet

sekd perustuslaissa ettd erillisessé kielilaissa (viittomakielilaki) (De Meulder 2017, 203).

3.1 Opetuksessa huomioitavat lakien mukaiset Kielelliset oikeudet

Oppilaan ididinkielelld opettaminen. Opetusjérjestelyissd on oleellista huomioida oppilaan &i-
dinkieli (Opetushallitus 2016b, 4). Opetuskielind Suomessa pddasiassa ovat suomi ja ruotsi,
mutta opetuskielind voivat olla my0s saame, romani tai viittomakieli. Lain velvoittamana koti-
seutualueillaan saamen kielisille oppilaille opetus tulee jarjestdd padosin saamen kielelld (Pe-
rusopetuslaki 628/1998 10 §). Opetushallituksen mukaan véhintdan kuurojen opetuksen tulee
olla viittomakielelld (Opetushallitus 2016a, 87). Toteutuessaan viittomakielinen opetus on suo-
malaisella viittomakielelld (Kuurojen Liitto & Kotus 2010, 25). Kuuroille ja kuulovammaisille
henkildille tulee tarjota koulutus tarkoituksenmukaisilla kielilld ja ymparistdissd, joissa oppi-
minen ja sosiaalinen kehitys mahdollistuvat maksimaalisesti (Suomen YK-liitto 2015, 51). Lain
mukaan kunnan on osoitettava oppilaalle 1dhikoulu tai muu koulu, jossa annetaan opetusta op-
pilaan omalla kielelld, jolla kunta on sitoutunut opetusta antamaan. (Perusopetuslaki 628/1998

2§&68.)

Viittomakielestd varioidut kommunikaatiomenetelmait (viitottu suomi ja tukiviittomat) pohjau-
tuvat puhutun kielen lauserakenteeseen, jolloin ne hyodyttavit kuuroutuneita ja huonokuuloisia
oppilaita, mutta eivét ole itsendisid kielid eikd niilld siten voi korvata kuuron oppilaan didin-
kieltd (Oikeusministerio 2011, 17). Vain osa viittomakielisistd saa kuitenkaan opetusta kie-
lindkokulmasta tdysmittaisesti (Raino 2012, 85), ja YK:n vammaisten oikeuksien sopimus
(2015) painottaa, ettd asianosaisten koulujen tulee palkata opettajia, joilla on tarvittava viitto-

makielen taito (Suomen YK-liitto 2015, 52). Kuulevien viittomakielisten tai huonokuuloisten

18



ja kuuroutuneiden opetuskielestd perusopetuksen opetussuunnitelmaan Suomessa ei ole kirjattu
mainintoja (Opetushallitus 2016a). Hollanti puolestaan pitdd vahvana ajatuksena, ettd huono-
kuuloisten (muun muassa sisdkorvaistutetta kdyttdvien) opetuksessa kdytettdisiin viitottua pu-

hetta (viitottu hollanti) maan viittomakielen asemesta (Schermer 2012).

Oppilaan oman didinkielen opettaminen. Viittomakielisille, aivan kuten muillekin yksiloille,
didinkieli luo vahvan perustan ajattelun, muiden kielten seké erindisten taitojen kehittymiselle
(Widberg-Palo & Seilola 2012, 28). Aidinkielen vahva osaaminen on ajattelun ja tunne-eliméin
kehittymisen perusta. Se on pohja kaikelle oppimiselle. (Opetushallitus 2016b, 7.) Perusope-
tuslakiin on kirjattu, ettd huoltajan valinnalla didinkielen (viittomakielen) opetusta on jérjestet-
tava viittomakielisille oppilaille. (Perusopetuslaki 628/1998 12 §.) Valtioneuvoston asetuksen
mukaan koulun opetuskielen ollessa suomi (tai ruotsi) sen didinkielen ja kirjallisuuden opetuk-
sen tuntimdiristd voi opetuksen jérjestdjd paattad itse. Tuntimiird on suunniteltava siten, etti
sen opetuksessa voidaan saavuttaa oppikokonaisuudelle ennalta asetetut tavoitteet. Asetuksen
viidennessd momentissa sanotaan kuitenkin, ettd viittomakielen opetus didinkielisille tulee to-
teuttaa didinkielen ja kirjallisuuden sekd muiden kielten tunneilla, e1 omana oppiméaérandén.
(Valtioneuvoston asetus 422/2012 8 §.) Talloin viittomakieltd voidaan opettaa suomen kielen
sijaan tai rinnalla siten, ettd didinkielen tunneilla opetetaan oppilaalle kahta kieltd (Opetushal-
litus 2019). Saamen kielisille on Opetushallitus asettanut oman “saamen kieli ja kirjallisuus™ -
nimisen oppiméérdn, jossa otetaan huomioon eri saamen kielet sekd kulttuuritietous. Romani-
kielisille oman didinkielen opetusta tarjotaan mahdollisuuksien mukaan. (Opetushallitus 2016a,
86—-87.) My0s perusopetuksen jilkeen viittomakielisille on turvattu oikeus saada sekd opetusta
omalla kielellddn ettd oman didinkielen opetusta. Naistd oikeuksista on kirjattu sdddoksia lu-
kiolakiin (629/1998) sekd ammatillista koulutusta koskevaan lakiin (630/1998) (Viittomakieli-
laki 359/2015, 4 §).

Opetushallitus tunnustaa kuulevat viittomakieliset ja heiddn oikeutensa saada viittomakieli &i-
dinkielend opetusta, mutta néin ei vield Suomessa jarjestelmallisesti tapahdu. Asiaan on rea-
goitu jo eduskuntatasolla, silld eduskuntaan on jétetty kirjallisia kysymyksid liittyen CODA-
oppilaiden oikeuksiin saada didinkielensi (viittomakieli) opetusta. CODA-oppilaiden viittoma-
kieli didinkielend opetusta on rajoittanut muun muassa epdselvét viittomakielid koskevat laki-
pykaélat sekd valtioavustuksen saamattomuus. Selvind epidkohtana on nihty myds viittomakieli
didinkielend oppiméddradn liitetty tuntijako, silld nyt sille ei ole sdddosten ja lain puitteissa jar-
jestettdva omaa oppimddrdd, vaan se jarjestetddn suomi didinkielend ja kirjallisuus tai muiden

kielten tunneilla. Kirjallisen kysymyksen puitteissa onkin haluttu saada Suomen eduskunnan
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hallitukselta vastauksia siithen, aiotaanko CODA -oppilaille jirjestdd yllapito-opetuksena kaksi
vuosiviikkotuntia viittomakielen opetusta ja aiotaanko perusopetuslakia muuttaa siten, ettd
CODA -oppilailla olisi oikeus viittomakielen ja viittomakielisen kulttuurin opetukseen. (Edus-

kunta 2017.)

Opetusministeri Sanni Grahn-Laasosen mukaan viittomakielisten kohdalla on erityiseni tavoit-
teena kiinnittdd huomioita viittomakieliseen identiteettiin ja kulttuuritietoisuuteen. Opetusmi-
nisterin mukaan viittomakielen opetus on vapaaehtoinen kunnille, laki tai siddokset eivét sithen
sido. Perusopetuksen mairdykset viittomakielestd liittyvit kuitenkin télld hetkelld kuulovam-
maisten opetukseen. Opetus- ja kulttuuriministerié nédin ollen ymmartdd kuulevien, didinkiele-
nddn viittomakieltd kdyttdvien oppilaiden viittomakielen opetuksen merkityksen identiteetille,
mutta ei tammikuussa 2018 antanut kirjalliseen kysymykseen vastinetta muuttaa tai puuttua

CODA -oppilaiden kielellisiin oikeuksiin viittomakielen opetukseen liittyen. (Eduskunta 2018.)

Verkkoviilitteinen viittomakielen opetus. Suomessa viittomakieli didinkielend opetusta tuo-
tetaan myds verkkovdélitteisesti. Opetus tapahtuu etdyhteyksien kautta, etenkin silloin, jos kun-
nalla ei ole tarjota péatevdd opettajaa viittomakieliselle oppilaalle didinkielen opetukseen. En-
simmaiset etdopetukset Suomessa toteutettiin vuoden 2012 aikoihin. (Savolainen 2015.) Suo-
mesta l0ytyy muutamia didinkielisid viittojia, jotka voivat toteuttaa verkkovilitteisesti opetusta.
Naiin opetuksen jirjestiminen on helppoa, edullista ja usean eri puolella Suomea asuvan oppi-
laan tavoittavaa. Sopivan opettajan 10ytyminen ei kuitenkaan valttdmattd ole vaivatonta, silla
esimerkiksi kielitaito vaikuttaa. Merkitystd on silld, onko opettaja didinkieleltdén viittomakie-
linen vai onko viittomakieli opettajalle myohemmin hankittu vieras kieli. (Selin-Gronlund
2014.) Viittomakielelle ei ole kirjoitusmuotoa, joten opetuksessa viittomista voi havainnoida
sekd tallentaa ainoastaan videokameran avulla. Huhtasen ym. (2016) viittomakielisten didin-
kielen osaamisen arviointiin liittyvin tutkimuksen (N=19 oppilasta) mukaan videokameran
kdyttd oman viittomisen tallentamiseen seké itsearviointi voivat kuitenkin olla oppilaille vie-
raita, joten viittomisen tallentamista, sen katselemista sekd arviointia tulisi aktiivisesti harjoi-

tella koulussa. (Huhtanen, Puukko, Raino, Sivunen & Vivolin-Karén 2016, 72.)
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3.2 Kulttuuri- ja kieli-identiteetin vahvistaminen kaksikielisille viittoville oppilaille

Identiteetin rakentuminen on huomioitava kielen oppimisen tarkastelussa (Norton 2000, 6).
Kieli mahdollistaa lapselle havainnoimisen sekd uuden oppimisen. Se on kéyttdytymisen, toi-
minnan suunnittelun ja ohjaamiseen viline. Kielen merkitys on lapsen psyykelle oleellinen,
koska kieli vaikuttaa sithen, millaisena hin kokee itsensé. (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen,
Pulkkinen & Ruoppila 2014.) Kaksikielinen opetus tukee kaksikielisen yksilon identiteettid
sekd sosioemotionaalista kasvua, silld kouluymparistdssa oppilas saa kdyttdd molempia kielidan
jandin vahvistaa akateemisia taitojaan (Garcia, Johnson & Selzter 2017, 14). Opettajan on tir-
kedd ymmartéi ja tiedostaa viittovan oppilaan kulttuuriset identiteetit (Luckner 2010, 44). Ope-
tuksessa on huomioitava, ettd toisen kielen oppiminen on sitd sujuvampaa mitd vahvempi ensi-
kielen pohja on. Lisédksi koulussa vihemmistokieliryhmien oppilaille tulisi varmistaa tasa-ar-

voiset oppimisedellytykset kaksikielisyyttd tukien. (Nurmi ym. 2014.)

Kaksikielisyyteen identifioitumiseen vaikuttavat vahvasti koulukokemukset (Knight &
Swanwick 2013, 12). Sutton-Spence (2010) korostaa, ettd kuurojen opettajien viittomien satu-
jen yhteyttd etenkin kuurojen lasten identiteetin seka kielellisyyden kehitykseen. Sutton-Spence
tutki koulussa viitottujen, narratiivisten kertomusten merkitystd viittovien lasten identiteetin
rakentumiseen. Viitotuilla tarinoilla voidaan opettaa lapsille esimerkiksi perimétietoa kielesté
ja kulttuurista, mitkd puolestaan vaikuttavat identiteetin rakentumiseen. Kuuron identiteetin
muodostumista voidaan (koulumaailmassa) vieldkin paremmin tukea, mikali tarinankertojana

on kuuro opettaja. (Sutton-Spence 2010, 265, 295.)

Perusopetuksessa viittomakielisten oppilaiden viittomakielistd identiteettid seké kulttuuritietoi-
suutta pyritddn vahvistamaan. Opetus jirjestetddn viittomakielelld tarvittaessa, turvaten kuiten-
kin vahintdin viittomakielen ensikielend oppineen oppilaan oikeuden saada opetus omalla kie-
lelld. (Opetushallitus 2016b, 87.) Kieli- ja kulttuuriryhmilld on oikeus omaan kielen ja kulttuu-
rin kehittdmiseen ja ylldpitdmiseen (Suomen perustuslaki 731/1999, 17 §). Perusopetuksessa
oppilaan kieli- ja kulttuuri-identiteettid tuetaan. Oppilaita kasvatetaan ja ohjataan tuntemaan
kansalaisten perustuslaillisia oikeuksia omaan kieleen ja kulttuuriin, néditd ymmaértéen ja kunni-
oittaen. Perusopetuksen tehtdvind on vahvistaa sekd edistdd kaksi- ja monikielisten oppilaiden
metalingvistisid taitoja seka kielellisti tietoutta. Viittomakielinen perusopetus voidaan jérjestaa
viittomakieliseen opetusryhméén tai ryhmaéén, jossa viittomakielisid sekd puhuttuja kieltd kayt-
tavid oppilaita. Tavoitteena on viittomakielen taidon vahvistaminen. Opetuksessa on lisdksi

hyddynnettdava viittomakielistd yhteisod. (Opetushallitus 2016a, 86—87.) Opetuksen jarjestdjan
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on kunnioitettava lapsen kieltd sekd kulttuuria ja edistdd lapsen sivistyksellisen identiteetin ke-
hittymistd. Vihemmistokieliryhmén edustajilta ei saa estdd oman kielen kayttod. (YK:n yleis-

sopimus lapsen oikeuksista 1989, artiklat 29 & 30.)
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4 Viittovan oppilaan opetus

Kuurojen opetuksen keskeisempini tarkastelunkohteena on ollut, miten kuuroja on opetettu, ei
niinkdin, mitd kuuroille on opetettu. Tarkeimpini asioina kuurojen opetuksessa on, ja on ollut
kuitenkin opetuskieli seki viitottujen kielten status opetuksessa. Opetuksen jirjestdmissad poh-
ditaan usein opetuskielen valintaa (puhuttu vai viitottu kieli), vaikka oikeastaan valinnassa on
hyvé pohtia sité, kdyttddko opettaja yhtd vai kahta kieltd (viitottua kieltd vai viitottua ja puhuttua
kieltd). (Salmi 2010, 5.) Liséksi globaalina keskustelunaiheena ovat olleet 1dhinnd kuurojen
oppilaiden koulusijoittaminen; koulupaikka erityiskoulusta kuurojen ja kuulevien yhteisluok-
kiin, kuurojen viittomakielisiin luokkiin vai koulupaikka yleisopetuksen inklusiivisiin luokkiin
kuulevien oppilaiden joukkoon. Luokan kieli- ja kommunikaatiovalintaan vaikuttavat opetuk-
selliset tavoitteet, eli se, mitéd kielellisid tavoitteita viittovien oppilaiden opetuksessa pidetddn
tarkeind. (Moores 2010, 17—-18.) Amerikkalaisessa kuurojen opettajankoulutusta tutkivassa ra-
portissa tuotiin lisdksi esille, ettd opettajankoulutukset usein keskittyvit kuurouden ldédketie-
teelliseen tarkasteluun, ei pedagogisiin toimiin, joita kuurojen opetuksessa tulisi hyddyntaa

(Simms & Thumann 2007, 302).

Oppilaan vuorovaikutuksen tukeminen edesauttaa kielen kehitystd (Ketonen, Launonen, Iko-
nen, Salmi, Palmroth, Roman, & Mattinen 2014, 201). Kaikki viittovat oppilaat hyotyvét jolla-
kin tasolla viittomien kaytdstd opetuksessa (Knight & Swanwick 2013, 7). Viittovissa luokissa
opetus ei voi olla vain yksikanavaista, silld oppilasaines usein koostuu seka tdysin puheella
kommunikoivista, tdysin viittovista ja/tai osittain viittovista oppilaista. Opetuksen on ndin ollen
luokassa oltava multimodaalista (monikanavaista). Kddnta ja Haddington (2011) selventivét
multimodaalisuuden olevan puhetta ja viestintdd, jossa keholla, eleilld ja tarvittaecssa myos
konkreettisilla esineilld tehostetaan vuorovaikutusta. Modaliteettien kdytto ja yhteys toisiinsa
vaihtelevat tilanteiden mukaan. (Kééntd & Haddington 2011, 11, 34.) My06s Mitchell (2018)
painottaa multimodaalisuutta tdmin pdivan opetuksessa, silld iso osa kommunikaatiostamme
on jo eleistd ja puheesta muodostuvaa (Mitchell 2018, 268). Multimodaalisuus viittovien oppi-
laiden opetuksessa ndkyy muun muassa siten, ettd opettaja tuottaa suomenkielisen késitteen/sa-
nan viittomakielen sormiaakkosin, ndyttdd kasitteen kuvaa, antaa késitteelle viittoman seka suo-
men kielen puhutun vastineen. Kyseinen sana liitetdén vield lausemuotoon, josta tulee ilmi sa-

nan taipuminen seka kdyttotapa. (Takala 2016c, 161.) Lausemuototasoinen késitteiden oppimi-
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nen on viittoville oppilaille tirkedd, silld yhdysvaltalaisen tutkimuksenkin tulokset (N=26 kuu-
roa ja huonokuuloista lasta) osoittivat, ettd etenkin kuuroilla oppilailla kieliopillisia kirjoitus-
virheitd esiintyl muun muassa tavallisten substantiivien yksikko- ja monikkomuodoissa seké
oikean persoonapéitteen valinnassa (Cannon & Kirby 2013). Viittovien oppilaiden opettajan
on oleellista hallita multimodaalinen viestintdtapa, silld yksikanavainen opetus ei my0dskaan
taytd viittovien oppilaiden kielellisid oikeuksia. Liséksi Knightin ja Swanwickin (2013, 7) mu-

kaan kommunikaation tulee viittovassa luokassa olla toimivaa.

Amerikkalainen kuurojen opetus tunnustaa kaksikieltd, kaksikulttuuria (eng. Bilingual-Bicul-
tural education) -opetustyylin, jossa ensikielend oleva viittomakieli on opetuskielend koko kou-
luajan. Puhutun kielen kirjoitettu muoto opetetaan viittomakielen kautta, ei viitotun puheen me-
netelmin. (Moores 2010, 21.) Opetustyyli on saanut sijaa myds Suomessa, silld on osoitettu,
ettd viitotun kielen kattava sanavarasto ennustaa myos kattavaa sanavarastoa kirjoitetussa kie-
lessd. (Takala 2016c¢, 161.) Tiedostettava on liséksi, ettd vahva ensikielen pohja seké tietoisuus
omasta kielestd mahdollistavat hyvan luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen (Takkinen 2000,
121). My®6s hollantilaistutkimus (N=87 kuuroa lasta) tuki néitd, silld sen tulokset osoittivat, ettd
hyvélld viittomisvarastolla oli positiivinen yhteys lukemisen ymmértdmiseen (Hermans,

Knoors, Ormel & Verhoeven 2008).

Suomen kieli ja suomalainen viittomakieli eroavat toisistaan rakenteellisesti, joten viittovia op-
pilaita opetettaessa on opettajan hyva tuntea ndiden kielten kieliopilliset asiat seké niiden viliset
erot. Kaksikielinen opetus voi ndin toteutua ja oppilaat saavat siitd hydodyn. (Takala 2016c,
162.) Opettaja, jolla ei ole sujuvaa viittomisentaitoa ei voi opetuksessaan tdysin hydodyntiaa
luonnollisen kielen visuaalisuutta (Simms & Thumann 2007, 303). Viittomakieliset kuurot op-
pivat lukemaan ja kirjoittamaan heille vieraalla kielelld (suomi/ruotsi), ei omalla didinkielel-
1adn, silla viitotuilla kielilla ei ole kirjoitettua muotoa (Hoyer 2013, 232). Kuuron oppilaan suo-
men kielen oppiminen alkaa kirjainten ja niitd vastaavien sormiaakkosten oppimisesta. Myos
sanojen kirjoitusmuotoja harjoitellaan sormiaakkosten kautta, mistd saa hyvén tuen kirjoitta-
mistaidolle. Vihitellen siirrytdan lukemisessa yksittdisistd sanoista lauseisiin, ja opetellaan suo-
men kielen erilaisia taivutusmuotoja ilmentéden, ettd sana tarkoittaa samaa, vaikka silld on useita
taivutusmuotoja. Oppimisen arvioinnissa onkin viittovien oppilaiden kohdalla huomioitava
mahdollinen puutteellinen suomen (tai ruotsin) kielen taito. Tarvittaessa kirjalliset tehtdvéanan-
not tulee viittoa oppilaalle ja kokeisiin tulee jérjestdd mahdollisuus vastata viittoen. (Opetus-

hallitus 2016b, 18, 24.) Lukeminen ja satujen kerronta eri keinoin on tunnustettua kuulevien

24



kulttuurissa ja kuulevien lasten kielenkehityksen tukemisessa. Niitd asioita ei voi sivuuttaa viit-
tovienkaan lasten kohdalta. (Sutton-Spence 2010, 265.) On myds tutkimustulosta (N=87 kuuroa
lasta) siitd, ettd lapsi pystyy kertomaan lukemastaan sadusta viittoen sitd kattavammin mita

runsaampi on hédnen kirjoitetun kielen sanavarastonsa (Hermans ym. 2008).

Viittomakielisten oppilaiden joukossa voi olla my0s sisdkorvaistutteita kdyttivia, jotka usein
ovat kaksikielisid. Sisdkorvaistute mahdollistaa kuulemisen yksildlliselld tasolla ja viittominen
tukee kommunikaatiota. Takkisen (2013) mukaan sisdkorvaistutetta kdyttivien kaksikielisyys
voi olla bimodaalista, eli henkilon hallitsemat kielet ovat erimodaalisia (erikanavaisia): toinen
on auditiivis-oraalinen puhuttu kieli, toinen visuo-spatiaalinen viitottu kieli. Sisdkorvaistutetta-
kin kayttdva voi kasvaa kaksikielisyyteen joko simultaanisti (kahta kieltid kdytetddn samanai-
kaisesti tai esimerkiksi kotona kéytetddn yhtd kieltd, ympéristossé toista) tai sekventiaalisesti
(toisen kielen kaytto aloitetaan, kun ensimmaéinen kieli on vahva). Sisédkorvaistutetta kdyttavien
oppilaiden molempia kieli tdytyy tukea, jotta niistd voi tulla yksilolle toimivia. Tdssd korostuvat
kielten syotoksen mééré ja laatu. Takkisen tutkimus kuuden kuuron sisdkorvaistutetta kayttavan
lapsen kielten kehityksesta osoitti, ettd viittomakielelld on merkitystd myds puhutun kielen op-
pimiseen, ainakin kun viittomakielen kdyttd on aloitettu ennen istutteen saamista. (Takkinen

2013a, 372, 375, 391-392.)

4.1 Opettajien koulutuksellinen valmius opettaa viittovia oppilaita

Suomessa ensimmadiset viittomakielen kurssit jarjestettiin 1960-luvulla tietyille ammattiryh-
mille tai tydyhteisoille. Opettajina toimivat kuulevat henkil6t, joiden katsottiin osaavan viittoa,
mutta pedagogista osaamista ei vaadittu. Kysyntd viittomakielen opetuksesta ja pétevisti opet-
tajista kasvoi vuosien myo6td. Kysyntdin vastattiin vuonna 1974 ensimmédiselld viittomakielen
opettajakurssilla. Kurssin kielend kéytettiin viitottua suomea, joka rajoitti kuurojen opettajien
osallisuutta. Vuosien 1978—1980 aikana viittomakielen kursseille lisittiin muun muassa kieli-
taitovaatimuksia seka toteutettiin omat kurssit kuuleville ja kuuroille. Kuurojen liiton viimeiset
kuuleville jarjestetyt kurssit olivat vuonna 1984 ja kuuroille tarkoitetut kurssit vuonna 1986.
Vihitellen viittomakielen opetustehtdvien koulutus sulautui osaksi viittomakielen tulkkikoulu-
tusta. Tulkkikoulutuksesta saa tdna pdivind pedagogisen suuntautumisvaihtoehdon kautta kui-

tenkin valmiuksia opettaa viittomakommunikaatiota, ei viittomakieltd. (Vivolin-Karén 2002,
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9-12, 32.) My06s muissa maissa viittomakielen koulutusta on tarjottu kuurojen opettajille vaih-
televin tavoin. Esimerkiksi Amerikassa on opettajia koulutettu vuodesta 1983 ldhtien eritasoisin
yliopiston kurssein, joiden kautta viittomakielen pedagogisuuteen ja arviointiin liittyvad ope-
tusta on annettu muun muassa tuleville Amerikan viittomakielen opettajille, tulkkikouluttajille
seka kielitieteilijoille. Vuosien mydté viittomakielen koulutusta yliopistoissa on kehitetty seu-
raaville tasoille ja lisdtty koulutuksellisia valmiuksia opettaa viittomakieltd ensikielend, toisena
kielend sekd ylemmissd koulutuksissa. (Jacobowitz 2005, 78, 84, 90.) Australiassa puolestaan
on koulutusta kuurojen opettajille tarjottu 1950 -luvun puolivilistd ldhtien. Opetus oli ensin
kurssimuotoista ja painotti puhumisen oppimiseen keskittyvid opetustapaa. Vuosikymmenten
aikana koulutus on kehittynyt siten, ettd vuonna 2007 kolme Australian yliopistoa tarjosi mais-
teritason opetusta kuurojen opettajille. Yliopiston kurssit tarjoavat opetusta viittomista, kuuro-

jen kulttuurista, yhteisostd seké historiasta. (Winn 2007, 313, 315.)

Vuodesta 1991 suomalaista viittomakieltd on voinut opiskella Jyvéskyldn yliopistossa. Opetus-
tarjonnassa oli aluksi vain viittomakielen perus- ja aineopinnot, myohemmin avattiin mahdol-
lisuus suorittaa myos maisteriopinnot. Jyvaskylidn yliopisto tarjosi liséksi viittomakielistd luo-
kanopettajakoulutusta vuosina 1998-2010. Tdémén opettajankoulutuksen opiskelijat olivat jo-
kainen viittomakielisid (kuulevia tai kuuroja) ja koulutuksessa keskityttiin pedagogisten asioi-
den tarkasteluun viittomakielen nidkokulmasta. Koulutuksesta on valmistunut yli 30 kasvatus-
tieteiden maisteria (viittomakielinen luokanopettaja). (Huhtanen, Puukko, Raind, Sivunen &
Vivolin-Karén 2016, 23-24.) Viittomakieliset luokanopettajat eivit kuitenkaan ole patevoity-
neitd suoraan erityisopetuksen tehtdviin, vaan erityispedagogiikan opinnot on tullut suorittaa
halutessaan erikseen. Tdstd syystd pétevid viittomakielisid luokanopettajia ei Suomen erityis-
kouluihin ole valttdmatta tyollistynyt. (Takkinen 2013b.) Smith ja Ramsey (2004) tutkivat kuu-
ron opettajan kayttdmaa viittomakielistd pedagogiikkaa ja totesivat, ettd vahva viittomistaito ei
ole ainoa asia, joka takaa sujuvan ja hyvén opetuksen laadun, tarvitaan myds pedagogista osaa-
mista. Tutkimustulokset osoittivat kuitenkin muun muassa, ettd kuuron viittomakielisen opet-
tajan kayttdmait opetusstrategiat (oppilaan viittomisen uudelleen muotoilu tai tarkentavien ky-
symysten esittiminen tarvittaessa seki tilanteiden paikantaminen viittomistilaan) seki opetta-
jan kéyttdmat viittomakielisen kulttuurin elementit (katsekontakti, istumajarjestys, jossa kaikki
ndkevét toistensa viittomisen, viittomisvuoron odottaminen, nonmanuaaliset eleet) tehostivat
oppilaiden osallisuutta oppitunnilla. Lisdksi ne kehittivét oppilaiden kielen kdyton (viittomisen)
sinnikkyyttd, mikd puolestaan vaikutti sujuvan viittomistaidon omaksumiseen. (Smith & Ram-

sey 2004, 39, 47-49, 52, 54, 58.)
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Talla hetkelld (vuonna 2019) erityispedagogiikkaa voi pddaineena opiskella Oulun, Itd-Suo-
men, Jyviskylidn, Turun, Abo Akademin seki Helsingin yliopistoissa. Tukinnoista valmistuu
erityisopettajia tai asiantuntijoita, mutta opiskelijoilla on mahdollisuus valita erilaisia sivuai-
neita ja erillisopintoja, joiden kautta tutkintonimikkeen voi laajentaa esimerkiksi erityisluokan-
opettajaksi. Tahin pro gradu- tutkielmaan selvitettiin kyseisista yliopistoista viittomien opetuk-
sen tilannetta erityisopettajaopiskelijoille. Henkilokohtaisia tiedonantoja saatiin Oulusta, Jy-
viskylastd sekd Turusta helmikuussa 2019 ja niiden mukaan Oulussa erityispedagogiikan opis-
kelijat saavat tukiviittomien opetusta maisterivaiheen syventivélld opintojaksolla. Lisdksi va-
paasti valittavaa viittomakommunikaatio-opintojaksoa jdrjestetddn tarvittaessa. Turun yliopis-
ton erillisissé erityisopettajan opinnoissa opetetaan viittomakieltd seka tukiviittomia erdén opin-
tojakson puitteissa. Viittomien opetukselle ei Turussa ole omaa opintojaksoa. Jyvaskylin yli-
opiston erityispedagogiikkaa pddaineena opiskelevat saavat viittomakieltd ja viitottua puhetta
kisittelevin luento-opintojakson yhteydessd tukiviittomaopetusta. Viittomakielinen luokan-
opettajakoulutus on Jyvéskyléstd loppunut, mutta viittomakieliset voivat opiskella opettajan-

koulutuksessa yliopiston tarjoamien opiskelutulkkien vélityksella.

Opettajankoulutuksen olisi hyvd valmistaa tulevia opettajia tietotaidollisesti my0s viittovien
oppilaiden opetukseen (Luckner 2010, 45). Amerikkalaistutkimuksessa (N=28 kuuroa ja kuu-
levaa opettajaopiskelijaa) selvitettiin, millaiset valmiudet ja mahdollisuudet kdytdnnon toimi-
miseen erddn yliopiston opettajankoulutusohjelma antoi opiskelijoille tyoskennelld kuurojen ja
huonokuuloisten oppilaiden kanssa. Tulokset osoittivat muun muassa, ettd kyseinen koulutus-
ohjelma vahvisti ammatillista sitoutumista sekd avoimuutta kuurouden moninaisuuden ymmaér-
tamiseen ja kuurojen opetukseen. Lisdksi pétevyys kdytdnnon tilanteissa vahvistui. Yliopisto
tarjosi myos Amerikan viittomakielen kursseja. (Engler & MacGregor 2018.) Suomalaisessa
tutkimusraportissa nostettiin esille kuitenkin, ettei Suomessa opettajankoulutus kuitenkaan
valttdmattd tarjoa laadullisesti ja madréllisesti riittdvad viittomakielen opetusta, mika osaltaan
saattaa vaikuttaa opettajien kielitaitoon ja sitd mydten viittovan oppilaan kouluvalintoihin (op-
pilas esimerkiksi sijoittuu todennidkdisemmin tulkin kanssa ldhikouluun) (Huhtanen ym. 2016,
26). Suomessa viittomakielen opettajille ollaan kuitenkin jarjestdmisséd Jyvaskyldn yliopiston
toimesta syksylld 2019 tdydennyskoulutusohjelma. Koulutusohjelma on suunnattu kaikille viit-
tomakielen opetuksen tyOtehtidvissd (perheopetus, opistotason viittomakielen opetus, tulkki-
koulutus, koulujen viittomakielen opetus...) oleville eikd osallistujien koulutustasoa huomi-

oida. (Jyviskylédn yliopisto 2019a.)
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4.2 Viittovien oppilaiden (erityis)opetuksen toteuttaminen

Ranskalaisen Charles Michel De I’Epéen (1712-1789) 1760-luvulla Pariisiin perustama koulu
oli maailman ensimmaéinen vain kuuroja lapsia viittomakielelld opettanut koulu. Saksassa sa-
maan aikaan vaikuttanut kuurojen opettaja Samuel Heinicke (1727-1790) puolestaan painotti
opetuksessaan puhumiseen opettamista. Myohemmin Ruotsin Manillaan perustettiin kuurojen
koulu, jossa opiskeli suomalainen kuuro Carl Oscar Malm (1826-1863), joka perusti vuonna
1846 Suomen ensimmadisen kuurojen koulun Porvooseen. Malmin koulu korosti viittomakielen
merkitystd. Malmin kuoleman jilkeen Suomeen alkoi Euroopan mallin mukaisesti rantautua
ajatus, jonka mukaan viittomakieli hidastaa puheen oppimista ja sitd myodten myds ajattelun
kehittymistd. Kuopion kuuromykkéinkoulun johtaja Gustaf Hendell (1843-1878) aloittikin en-
simmadisend Suomessa puhemetodin kdyton kuurojen opetuksessa. 1890-luvulla puheopetus oli
jo vallitseva opetusmetodi eikd viittomakielistid opetusta juurikaan endd annettu. Tdhin aikaan
my0s viittomakieli ndhtiin heikentévén élyllisen toiminnan kehittymistd ja sen kéytto oli ran-
gaistava teko (oppilaita muun muassa ly6tiin sormille, jos nédhtiin heidén viittovan). (Salmi &

Laakso 2005, 26, 36, 41-42, 51, 144, 151, 165-166, 173, 175.)

1960-luvulla Suomessa aloitettiin keskustelut, voisiko kuurojen opetuksen puhemetodin rin-
nalle tulla simultaaniviittominen (opettaja puhuu ja viittoo samaan aikaan puhutun kielen mu-
kaan), jota Yhdysvalloissa jo kdytettiin. Ensin metodia vastustettiin, silld peléttiin sen héiritse-
van puhekielen kehitystd. Metodin puolestapuhujat ajattelivat sen kuitenkin parantavan kuuro-
jen suomen kielen oppimista. Ensimmaéinen viittomakielen kurssi jarjestettiin opettajille vuonna
1969, minké johdosta opettajat huomasivat metodin kéyttokelpoisuuden ja alkoivat kéyttaa siti
opetuksessa. Puhdas viittomakieli ei kuitenkaan palannut opetukseen, vaan opetusmetodina oli

puhe, jota tuettiin viittomin. (Salmi & Laakso 2005, 338-339, 341-343.)

Talld hetkelld kaksikielinen viittova opetus on maailmanlaajuisestikin murroksessa; suurin osa
kuuroista oppilaista opiskelee yleisopetuksen puolella ja Euroopan monissa maissa kuurojen
kouluja on jo lakkautettu (De Meulder 2017, 190). Ténéd pédivana (vuonna 2019) Suomessa viit-
tomakielisten (kuurot, huonokuuloiset ja kuuroutuneet) opetus voi tapahtua viittomakielisessa
ryhmissé tai ryhmissé, joissa opetuskielind ovat puhuttu kieli ja viittomakieli. Oppilaat voivat
opiskella ldhikoulussa tulkin vélitykselld, perusopetusta kuulovammaisille jirjestdvassd kou-
lussa tai valtion erityiskouluissa. Koulussa, jossa on viittova oppilas/oppilaita on huomioitava

oppilaan tarpeet, opetuksen laatu sekd yhdenvertaisuus. (Opetushallitus 2016b, 4, 22.) Erityis-
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koulut voivat olla kunnan tai valtion ylldpitimid. Oppilasméadrit ovat nédissd kouluissa vihenty-
neet, silld oppilaita on enenemissd médrin niin sanotuissa kuulevien kouluissa yleisopetuksessa.
Viittomakieliselld oppilaalla voi olla luokassa tulkki tai avustaja. Viittomakielisten, etenkin
kuurojen, opetuksessa on oleellista huomioida omankielisen opetuksen tarve. Erityisopetuksen
tarve (esimerkiksi tehostettu tai erityinen tuki) on arvioitava erikseen. (Kuurojen liitto & Kotus

2010, 37-38.)

Jokisen (2000) tutkimusartikkelin (N=19 koulua, noin 1200 oppilasta) mukaan Suomessa pe-
rusopetuksessa opiskeli 258 viittomakielistd oppilasta. Aiempana lukuvuonna (1998-1999)
vastaava lukuméérd oli ollut 342. (Jokinen 2000a, 42.) Sumen (2004) tekemén selvityksen
(N=14 koulua) mukaan valtion kuulovammaisten koulussa (N=3) oli 70 kuuroa, 39 huonokuu-
loista sekd 9 sisdkorvaistutetta kdyttdvad oppilasta. Kunnallisissa kuulovammaisten kouluissa
(N=11) puolestaan oli 128 kuuroa, 51 huonokuuloista ja 17 sisdkorvaistutetta kiyttdvaa oppi-
lasta. (Sume 2004, 12.) Viittomakielisten kieliryhmiin kuuluvia oppilaita oli Sumen tutkimuk-
sessa yhteensd 314, joka on enemmaén kuin nelja vuotta aiemmin toteutettu Jokisen tutkimuksen
oppilasméérd. Eroa selittinee se, ettd Jokisen tutkimus kohdistettiin vain kuulovammaisten
kouluihin eikd yleisopetuksen puolelle lainkaan. Sumen (2004) tutkimustuloksista on néhta-
vissd liséksi, ettd kunnallisen ja valtion kuulovammaisten kouluissa pdéasiallisin opetuskieli oli
puhe (valtion kouluissa 37 %, kunnallisissa kouluissa 47 %). Valtion kuulovammaisten kou-
luissa viittomakieltd ja viitottua suomea kéytettiin prosentuaalisesti saman verran (25 %), kun-
nallisella puolella viittomakieltd kdytettiin prosentuaalisesti hieman enemmén kuin viitottua
suomea (viittomakieltd 21 %, viitottua suomea 16 %). Molemmissa kouluissa myds tukiviitto-
mat olivat osittain kdytossd (valtion kouluissa 13 %, kunnallisissa kouluissa 11 %). (Sume

2004, 17.)

Sume toteutti vuoden 2002 tutkimukselleen vertailututkimuksen vuonna 2009. Tutkimus osoi-
tettiin kouluihin, joissa oli kuulovammaisia oppilaita. Kyselylomake ldhetettiin kyseessd ole-
vien koulujen rehtoreille (N=13) ja rehtoreiden mukaan kuurojen oppilaiden miira oli edelleen
vihentynyt. Tutkimuksessa selvitettiin kuitenkin myos Tilastokeskuksen datapohjaa ja siitd teh-
dyn analyysin mukaan viittomakielisten, huonokuuloisten ja sisdkorvaistutetta kdyttdvien op-
pilaiden mairi ei olisi muuttunut. Tutkimuksessa ilmeni lisdksi, ettd kuurot oppilaat saattavat
alempaa enemman hakeutua kouluihin, joissa on kuuroja vertaisia. (Sume 2010.) Kevaalla 2009
kunnallisia kuulovammaisten kouluja oli enédé seitsemin ja valtion kuulovammaisten kouluja

kolme. Vuoden 2011 perusopetuslain uudistuksen mydté erityisopetuksen oppilaita ei ole enda
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luokiteltu diagnoosien pohjalta. (Selin-Gronlund, Raino & Martikainen 2014, 10.) Sumen vuo-
den 2009 tutkimuksesta selvisi, ettd viittovissa luokissa kdytetdin opetuskielend enemmain pu-
huttua kieltd verrattaessa vuoden 2002 tutkimustuloksiin. Vuonna 2002 viittomakieli opetus-
kielend osuus oli 27 %, tuoreemmassa tuloksessa endd 13 %. Puhekieli opetuskielend vuonna

2002 oli 48 %:lla, mutta vuonna 2009 sen osuus oli jo 64 %. (Sume 2010.)

Talla hetkelld tuorein Opetushallituksen tilaama selvitys kuurojen ja viittomakielisten oppilai-
den lukumééréstd Suomessa on vuodelta 2014. Sen mukaan kuulovammaisten sekd kuulondko-
vammaisten ohjaus- ja opetuspalveluita tuottaa valtakunnallinen VALTERI -verkosto, jolla on
kouluja ympéri Suomen. Tilastokeskus on tilastoinut viittomakielistd opetusta saaneiden perus-
koululaisten oppilaiden méérié jo vuodesta 2001, mutta se ei ole eritellyt oppilasryhmia tai op-
pilaitoksia, joissa viittomakielistd opetusta on annettu. Maarét ovat vaihdelleet hieman vuosien
kuluessa; vuonna 2001 1350 oppilasta sai viittomakielistd opetusta, vuonna 2010 sitd sai 1685
oppilasta. Vuoden 2014 selvityksen mukaan suomenkielisistd kouluista (N=1143) 13:ssa opis-
keli kuuroja oppilaita ja ruotsinkielisistd kouluista (N=117) kahdessa koulussa. Huonokuuloisia
oppilaita oli 202:ssa suomenkielisessd koulussa ja 16:ta ruotsinkielisessd koulussa. Sisékorvais-
tutetta kiyttdvid oli 65:ssd suomenkielisessd koulussa ja kuudessa ruotsinkielisessd koulussa.
Viittomakieltd didinkielendén kayttdvid oppilaita oli suomenkielisissd peruskouluissa yhteensa
50, 23:ssa koulussa. Ruotsinkielissd kouluissa vastaava luku oli nelja oppilasta. Viittomakielta
toisena kielend kéyttidvid (huonokuuloiset ja sisdkorvaistutetta kayttavit) oli suomenkielisissa
kouluissa 45 oppilasta 26:ssa koulussa, ruotsinkielisissa viisi oppilasta. Ottaen huomioon seka
suomenkieliset ettd ruotsinkieliset koulut oli molemmissa viitottua suomea tai tukiviittomia
kayttdvid selvisti viittomakielisid enemmaén (suomenkielissd peruskouluissa yhteensd 1016,
ruotsinkielisisséd 14). (Selin-Gronlund, Raino & Martikainen 2014, 13—-14, 17, 20-21.) Suomen-
ruotsalaista viittomakieltd kdyttdvien oppilaiden méérésti ei ole tarkkaa informaatiota, mutta
arviolta kdyttdjid sanotaan olevan alle 20. Todenndkdisesti nimé oppilaat opiskelevat yleisope-

tukseen integroituna. (Oikeusministerio 2011, 44-45.)

Perusopetuksen jdlkeen viittomakielisilld oppilailla on mahdollista saada myos lukiossa ja am-
mattikoulussa opetusta viittomakielelld (Lukiolaki 714/2018, 14 §; laki ammatillisesta koulu-
tuksesta 531/2017, 24 §). Mikili oppilaitoksen ei ole mahdollista jirjestda viittomakielistd ope-
tusta, on oppilaan mahdollista tulkkauspalvelulain takaamana saada opintojensa ajaksi viitto-
makielen tulkki. Kansaneldkelaitos vastaa tulkkauksen jirjestdmisestd ja silld on oikeus perid

kustannukset tulkkauspalvelun toteuttavalta taholta. Palvelunkayttdjélle tulkkaus on maksuton.
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(Laki vammaisten henkildiden tulkkauspalvelusta 133/2010, 5 § & 10 §.) Viittomakielista kor-
keakoulutusta tarjoaa Suomessa ainoana yliopistona Jyvéskylédn yliopisto, jossa viittomakieliset

voivat opiskella didinkielelldén viittomakielisessd akateemisessa yhteisossd (Jyvéskyldn yli-

opisto 2019b).

4.3 Funktionaalinen suomen kielen opetus

Kuuron viittovan lapsen edellytykset kielen kehitykseen ovat erilaiset kuin normaalisti kuule-
van lapsen. Ero on esimerkiksi siind, ettei kuuro viittova lapsi voi, tai voi vain osittain, havaita
puhetta auditiivisen kanavan kautta. (Lonka & Linkola 2011, 129.) Viittoville, etenkin viitto-
makielisille, oppilaille suomen kieli on toisena kielend. Viittomakielisille laaditaan erikseen
paikalliseen opetussuunnitelmaan suomen, tai suomi toisena kielend didinkielen ja kirjallisuu-
den oppiméérd. Niistd voidaan my0s soveltaen muodostaa oppilaan tarpeisiin sopiva koko-
naisuus. (Opetushallitus 2016b, 17.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa suomi toi-
sena kielend ja kirjallisuus on maédritelty 1&hinnd maahanmuuttajien kotoutumisen tarpeisiin.
Sithen on kuitenkin kirjattu viittomakieli ja kirjallisuus -oppiaine, jonka tehtdvani on pyrkid
sdilyttdmédin suomalainen viittomakieli eldvina kielend, vahvistaa kielitaitoa seké auttaa viitto-
makielistd oppilasta (oppilas voi olla kuuro, huonokuuloinen tai kuuleva) kieli- ja kulttuuri-
identiteetin rakentamisessa. Tdmén oppiaineen tarkeimpind kohteina ovat muun muassa kieli,

kulttuuri- ja kertomusperinne. (Opetushallitus 2016a, 115.)

Suomen kielen ollessa viittovan, etenkin kuuron, oppilaan toisena kielend opetuksen ldhtoaja-
tuksena on tdrked olla funktionaalisuus, jossa kielitaidon katsotaan olevan tilannekohtainen
taito. Funktionaalisessa opetuksessa kielen ajatellaan olevan viestinnédn viline sekd sosiaalisen
toiminnan tuote. Siind keskitytidn kielen kdyton rakenteisin, mutta ei tavoitella kieliopin tiy-
dellistd kuvausta. Lisdksi siind hahmotellaan kielen muodon, merkityksen ja kidyton yhteytta.
Opetuksen on merkityksellistd tdhditd kokonaisvaltaiseen kommunikointiin, joten opetuksen
on hyvi tarjota monipuolisesti kielellisistd tukea. Suomen kielen opettaminen ei saisi rajoittua
vain luokkaan tai oppikirjaan, vaan oppimisympdiristojd on tarkoituksen mukaista laajentaa
my0s niiden ulkopuolelle. Tarkoituksena on opettaa lisdksi kielen sosiaalisia taitoja, joita tar-
vitaan luokan ja opetustilanteiden ulkopuolellakin. (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 402, 405,
407.) Funktionaalinen opetus on nihty vastakohdaksi formalistiselle opetukselle, jossa kielen

katsotaan olevan abstrakti systeemi, kielioppia ja irrallista sanastoa (Vaarala, Reiman, Jalkanen
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& Nissild 2016, 29). Koululaisten kielikdsityksiin liittyvéssa tutkimuksessa (N=20) havaittiin,
ettd etenkin vieraalle kielelle lapset eivit vilttaméttd ndhneet arkitarkoitusta, mikéli se (kieli)
liitettiin vain kouluympaéristoon (Dufva, Alanen & Aro 2003, 299). Liséksi toisen kielen opet-
tamisessa on korostettava sen hyotyé, silld oppijan motivaatio toisen kielen “pakolliseen” op-
pimiseen voi olla alhainen. Opettajien on tdrked rohkaista oppilaita kayttimaan kieltdi my0s

luokan ja koulun ulkopuolella. (Norton 2000, 10, 137.)

Yhteiskunnassamme pérjdédmiseen tarvitaan suomen kielen kirjoitettua muotoa. Lukeminen ja
kirjoittaminen itsessddn eivit riitd, kieltd tdytyy oppia my0s soveltaen kdyttdmddn eri tilan-
teissa. Oppiminen tulee myds tapahtua suomeksi, silld on kyettdvd lukemaan oppikirjoja seka
ymmartimééin kasitteitd. (Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 15, 42—44.) Toisen kielen
oppimiseen ei riitd vain avoin ja virikkeellinen oppimisympdristd, josta muilta kielenkayttdjilta
saa mallia (Norton 2000, 112—113). Suomen kielté ei voi opetella ulkoa lause lauseelta, joten
kieltd on opittava ymmaértdméaan kokonaisvaltaisesti (Reiman & Martin 2008, 44). Suomen kie-
lessd on runsaasti péétteitd, tavutuksia ja muuttuvia sanavartaloita, joten opetuksessa ndméa on
pyrittdva havainnollistamaan mahdollisimman visuaalisesti. Suomen kieltd opetettaessa sen ra-
kenteita on verrattava viittomakielen vastaaviin. (Opetushallitus 2016b, 18.) Tdma vaatii opet-
tajalta kielitiedollista osaamista sekéd viittomakielessa ettd suomen kielessd. Tdhan vastatakseen
esimerkiksi Amerikassa monet kuurojen koulut vaativat opettajiltaan muutamia viittomakielen
kursseja, jotta opettajat voisivat paremmin tukea viittovien oppilaiden kirjoitetun kielen (eng-

lanti) oppimista. (Simms & Thumann 2007, 304.)

Amerikkalaistutkimuksen (N=8; kuuro opettaja ja 7 lasta) mukaan opettaja voi tukea viitotun
ja kirjoitetun kielten yhteiskdyttotarkoitusta tietoisesti vaihtamalla opetuskieltd viitotusta kie-
lestd kirjoitettuun kieleen, kun halutaan kartuttaa viittovien oppilaiden sanavarastoa ja lukemi-
sen ymmartdmistd. Tdma tutkimus osoitti lisdksi, ettd vaikka oppilaan kielet, tai toinen kielista,
olisikin kdytoltddn vajavainen, hdn onnistuu silti vaihtamaan viitotusta kielestd kirjoitettuun
kieleen kommunikaatiotilanteissa. (Andrews & Rusher 2010, 407, 411.) Funktionaalinen ldhes-
tymistapa mahdollistaakin kielen tarkastelun osana kielen kiyttod (Reiman & Martin 2008, 45).
Tarkead on lisdksi huomioida oppilaan kognitiivinen valmius sekéd kielen merkityksien koros-
taminen. Kielen (sanojen) merkityksien ymmartdminen on kielen omaksumisen perusta. (Lyy-
tinen 2006, 106.) Kielen rakenteelliset asiat ovat oleellisia opettaa oppilaille merkityksellisten
tekstien kautta (Reiman & Martin 2008, 45). Tarkoituksen mukaiset kontekstit ja tekstit kielen
opettamisessa korostuvat lisdksi Friedman Narrin (2006) mukaan fonologisen tietoisuuden

opettamisessa. Artikkelissaan kirjoittaja tuo esille fonologisen tietouden, kuten taitoa tunnistaa
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riimit, tavutus ja alkusointu, opettamista viittoville oppilaille kuuron opettajan nakdkulmasta.
Niama taidot ovat oppilaalle oleellisia lukemaan oppimisessa, ja niité tulisi viittovien oppilaiden
opettajien opettaa erilaisin keinoin tarkoituksen mukaisissa konteksteissa osana kokonaisval-

taista lukemaan opettamista. (Friedman Narr 2006, 53, 58.)

Viittovien oppilaiden lukemisen oppimisen alkuvaiheiden opettamiseen voidaan kdyttdd Leh-
tovirran ym. (1996) esittelemid menetelmia, joita ovat L VP- (lukemaan viittomisen perusteella),
KPL- (kuuntele-puhe-lue) sekd LPP (lukemaan puhumisen perusteella) -menetelmét. LVP —
menetelmissd visuaalinen viittomakieli ja suomen kielen kirjoitettu muoto asetetaan rinnak-
kain. Oppilas viittoo materiaalia kuvien pohjalta ja opettaja kddntda nama viitotut tekstit kirjal-
liseen muotoon ja kirjoittaa ne ndkyvésti esille esimerkiksi liitutaululle. Menetelméssé edetddn
oppilaan/oppilaiden tason mukaan yksittdisten sanojen viittomisesta lauseiksi ja laajemmiksi
kokonaisuuksiksi. Kirjoitettuja lauseita/kokonaisuuksia verrataan viittomakielisiin vastineisiin.
Loppuvaiheessa viitotaan opettajan johdolla kirjoitetut lauseet ja kiinnitetddn huomiota suomen
kielen kieliopillisiin asioihin. LPP (lukemaan puhumisen perusteella) puolestaan pohjautuu pu-
hekielen ja kirjoitetun kielen vertailuun korostaen puhetta, ajattelua sekd kokemuksia. Perus-
tana lukemaan opettamisessa on oppilaan aktiivinen puhekieli. Tarkoituksena on selventda op-
pilaalle tekstien olevan puheen kirjoitettua muotoa. Tdssd lukemaan opettamisen ohella harjoi-
tellaan myos vapaata kirjoittamista yksildlliset taidot huomioiden. Tekstien tuottamisen apuna
voidaan kayttid kuvia, joista ensin keskustellaan, sitten kirjoitetaan. KPL (kuuntele, puhe, lue)
on puheen, lukemisen ja kirjoittamisen erityisopetustapa, jossa keskitytddn sanakokonaisuuk-
siin. KPL -materiaaleilla oppilas oppii ymmairtimaén kasitteitd, puhumaan (tai viittomaan), lu-
kemaan (vdhintddn tunnistamaan) sanan kokonaishahmoa seki kirjoittamaan (vihintdén ulko-
muistista). Materiaali sisdltdd kuva- ja sanakortteja eri aihepiireisté. (Lehtovirta, Sieppi, Viereld
& Adri 1996, 21-22, 25-27, 29-30.) Viittomiseen pohjautuva kirjoitetun kielen opettaminen
on tunnustettua myds kansainvélisesti ja hollantilaistutkimuksenkin (N=87 kuuroa lasta) mu-
kaan tuttujen viittomien kautta oppilas voi assosioida tuntemattoman luetun sanan merkitysta,
ja ndin oppii viittoman avulla kirjoitetun kielen sanan (Hermans, Knoors, Ormel & Verhoeven

2008).

Opettaja on merkittdviltd osalta kielen oppimisen asiantuntija ja hinen tehtdvanaan onkin opet-
taa kielitaitoa. Erilaisten tekstien hallitseminen on viittovalle oppijalle oleellista, silld auditiivi-
sen kanavan kautta informaatiota ei voi tai on vaikeaa vastaanottaa. Perusopetuksen opetus-

suunnitelman (2016) yksi laaja-alainen oppimistavoite on monilukutaito. Silld tarkoitetaan eri-
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laisten tekstien tulkitsemista, tuottamista seké taitoa arvottaa niitd. Néill taidoilla autetaan op-
pilasta ymmartdmaédn kulttuurinsa viestinndn muotoja sekd rakentamaan identiteettiddn. Mo-
nilukutaidon perustana ovat monenlaiset ja eri muodoissa olevat tekstit sekd niistéd tehtdvat ké-
sitykset. Monilukutaitoa tarvitaan maailman tulkitsemiseen ja kulttuuristen ulottuvuuksien hah-
mottamiseen. (Opetushallitus 2016a, 22.) Opettajan on hyvad ymmaértid oppimisymparistot mo-
nesta ndkokulmasta, jotta opetus tukisi muun muassa monilukutaidon oppimista mahdollisim-
man monipuolisesti, oppilaalla voisi olla aktiivinen rooli ja huomio opetussisdllostd siirtyisi
oppimisen prosesseihin (Aalto, Mustonen & Tukia 2009, 406). Oppimisympaéristo ei saisi olla
vain paikka, jossa kielitieto siirtyy oppilaalle, vaan sen tulisi olla osa oppilaan kognitiivisia

suoriutumista (Dufva ym. 2003, 303).

Viittomakieliset kuurot opiskelevat saman tuntimairin sisilld sekd viittomakieli ja kirjallisuus
— ettd suomen kieli ja kirjallisuus (tai suomi toisena kielend) -oppimaéadrit, joten opetuksen jir-
jestdjdn on mietittdvé tarkkaan ndiden oppiméadrien jakautuminen, jotta kaksikielisyyttd tuetaan

riittdvélla ja oikealla tavalla (Opetushallitus 2016b, 17).

4.4 Opettaminen kaksikielisessi viittovassa luokassa

Kommunikoinnin mallit omaksutaan vuorovaikutuksessa aikuisten seké vertaisten kanssa. Li-
sdksi opitaan sosiaalisen vuorovaikutuksen sddnndstdjd seké tilannesidonnaista kielenkdyttoa.
(Lyytinen 2006, 118—119.) Bowen (2008) tutki tdysin kuulevien luokan (N=17 oppilasta) sekd
yhteisluokan (eng. Coenrollment), jossa oli seké kuulevia ettd kuuroja ja huonokuuloisia (N=23
oppilasta, joista 5 kuuroa/huonokuuloista), oppilaiden kaverisuhteita sekd asenteita ja kisityk-
sid liittyen kuurouteen. Tulosten mukaan yhteisluokassa myos kuulevien oppilaiden viittoma-
kielen taidot paranivat ja asenteet kuuroutta kohtaan olivat padosin positiiviset. Kaverisuhtei-
siin eri kommunikaatiotavat tai kuulemisen taso ei vaikuttanut. (Bowen 2009, 287, 290-291.)
Kaksikielisessd luokassa opettajan ja kaikkien oppilaiden on oleellista yhteistydssd kayttdd eri

kielid oppimisen ja kanssakdymisen syventdmiseen (Garcia, Johnson & Seltzer 2017, 2).

Kuurojen maailmanliitto (World Federation of the Deaf) korostaa kaksikielisen opetuksen tér-
keyttd, silld vuonna 2011 pidetyn viittomakielikonferenssin johtopéddtelmén mukaan kaksikie-

linen opetus on aina keino, jolla kuuroille oppilaille taataan yhdenvertaiset mahdollisuudet sekd
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annetaan heidéin tulla tasa-arvoisesti kansalaisiksi (WFD 2016). Kansainvilisesti on tunnus-
tettu, ettd viittovien oppilaiden kaksikielinen opetus on sitd tehokkaampaa mitd aiemmin vé-
hemmistokieltd on alettu kédyttdd (Knight & Swanwick 2013, 17). Viittomakieltd kédytetdén siis
kasvokkain tapahtuvassa sekd verkkovalitteisessd viestinndssd, mutta suomen kieli on kirjoite-
tun kommunikaation, kuten tiedon saamisen ja vélittdmisen, véline (Takkinen 2008, 37). Jo
Luukkainen vuoden 2008 véitoskirjansa tuloksissa (N=18 kuuroa) totesi opettajan kielitaidolla
olevan huomattava merkitys kaksikielisen opetuksen toteutumiseen ja haastateltavat kertoivat-
kin, ettd opettajalla oli vain harvoin riittdvaa, ja molemmin puolin ymmarrettavaa, viittomisen-
taitoa. (Luukkainen 2008, 177.) Kaksikielinen pedagogiikka painottaa lisdksi opettajan asen-
netta, kaksikielisen oppimisympaériston rakentamista sekd perusteltuja kielten vaihtoja opetus-

tilanteissa (Garcia, Johnson & Seltzer 2017, 27-28).

Vuosien saatossa kuurojen yhteison ulkopuoliset tahot, kuten opettajat, ladkarit sekd lainsaata-
jét, ovat pyrkineet parantamaan kuurojen oppilaiden akateemista menestystd. Parannuskeinoina
ovat olleet muun muassa pyrkimykset muuttaa opetusmenetelmdd tai kommunikaatiotapaa.
Nama eivét ole kuitenkaan johtaneet toivottuihin tuloksiin. (Simms & Thumann 2007, 303.)
Kielelliset ja pedagogiset ratkaisut viittovissa luokissa voivat vaihdella. Koulumenestykseen on
ndhty vaikuttavan opettajan ymmarrys luokan oppilaiden erilaisista opetus- ja oppimistyyleista,
jotka on huomioitava monikielisessé viittovassa luokassa. (Knoors & Hermans 2010, 57, 61.)
Viittovissa luokissa oppilasaines voi koostua sekd viittomin kommunikoivista ettd puheella
kommunikoivista oppilaista. Kommunikointimenetelmind voivat ndin olla viittomakieli, vii-
tottu puhe sekd puhuttu suomen kieli. Opettajan tulee hallita kaikki edelld mainitut kielenmuo-
dot pystyédkseen vaihtamaan kommunikointitapaa sujuvasti oppilaan kielen mukaan. Kérkkai-
nen (2016) nostaa esille, ettd osalla oppilaista voi olla kdytdssdidn kuulon apuvélineitd (esimer-
kiksi kuulokoje ja FM-laite), jolloin on huolehdittava niiden kéyttdmisestd. Liséksi on luotava
esteeton nikemisen ja kuuntelemisen ymparistd sekd minimoitava hiiriddénet, silld kuulolaite
vahvistaa puhedinten lisdksi ympéristostd kantautuvat danet. (Kérkkéinen 2016, 124, 128-129,

131.)

Viittomakielen ja viittomien varhainen kéyttd voi edesauttaa lapsella kielen omaksumista seka
kielen kayton tarkoitusperid (Takkinen 2014, 107). Luku- ja kirjoitustaitojen oppimiseen ei tar-
vita kuuloa, mutta kuulon puuttumisella on vaikutuksensa kielenkehitykseen. Viittovan oppi-
laan, etenkin kuuron, kielen, kirjoittamisen ja lukemisen taitojen opettamiseen on kiinnitettava

huomiota, silld viittomakieli ja suomen kieli eivét ole keskenddn samanlaisia kielid. (Takala &
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Takkinen 2016, 21.) Viittovien oppilaiden kielen kehitykseen vaikuttaa myds perheen kieli-
tausta; kuurojen vanhempien viittova lapsi omaksuu jo kotona viittomakielen, kuulevien van-
hempien lapselle viittomakielen omaksuminen on riippuvainen vanhempien viittomistaidosta
(Knight & Swanwick 2013, 13). Kaksikielinen opetus auttaa oppilaita ymméartdméaéan kaytetti-
vien kielten tarkoitukset ja erot erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (Garcia, Johnson & Selzer

2017, 12).

Viittovan oppilaan opettajalla on tirkedd olla riittdvd viittomakielen taito. Mikéli kuitenkin
opettajan kielitaito ei ole tiysin riittdvai, on oppilaan turvana perusopetuslain 31 §, joka takaa
maksuttoman tulkitsemispalvelun kdyton oppilaalle perusopetukseen (Perusopetuslaki 31 §).
Vaikka opiskelutulkkaus mahdollistaa viittoville oppilaille paremmat mahdollisuudet koulut-
tautua ja opiskelutulkki on oleellinen opiskeluiden etenemiselle (Kuurojen Liitto ry 2006, 3, 8),
el viittomakielen tulkin vélitykselld saatu opetus ole kuitenkaan viittomakielistid opetusta eikd
vastaa viittomakielistd ympéristod (Oikeusministerié 2011, 35). Opiskelutulkin tehtidvé on toi-
mia kielten kddntdjdna, eikd hdn niin ollen puutu opetuksen siséltoon tai toimi oppilaan avus-

tajana (Kuurojen Liitto ry 2006, 3).
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5 Tutkimuksen toteuttaminen

Tama pro gradu -tutkielma oli haastattelututkimus, jonka ldhestymis- ja analyysitapa oli feno-
menografinen. Kyseessé oli puhtaasti kvalitatiivinen (laadullinen) tutkimus, silla tavoitteena oli
kuvata todellisen eldmén ilmi6té ja tutkia sitd kokonaisuutena (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara
2013, 161). Hypoteeseja ei asetettu, silld laadullisen tutkimus keskittyy tarkoituksiin seké tul-
kintoihin eikd hypoteesien testaukseen ole aihetta (Lichtman 2013, 17).

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusongelmat

Historiasta 16ytyy jo tutkimuksia kuurojen ja huonokuuloisten opetuksesta sekéd kuuroja opet-
tavien opettajien késityksistd omista viittomakielen taidoistaan ja heiddin ammatti-identiteetis-
tadn. Tamin pro gradu -tutkielman tavoitteena oli kuitenkin selvittia viittovien oppilaiden opet-
tajien valmiuksia opettaa viittoen. Tavoitteena oli lisdksi kerédté tietoa, millaisia pedagogisia ja
kielellisid ratkaisuja viittovissa luokissa tehdddn. Tutkimuksen tirkeimmaén viitekehyksen ja
keskion muodostivat viittovien oppilaiden kielelliset oikeudet sekd niiden konkreettinen toteu-

tuminen erityispedagogiikan kentilld. Tutkimusongelmat olivat:

1. Millaiset valmiudet erityisopettajilla on opettaa viittoen?
Millaisia kielellisid ratkaisuja viittovissa luokissa tehddan?

Millaisia pedagogisia ratkaisuja viittovissa luokissa tehddan?

el

Miten kielelliset oikeudet toteutuvat viittovissa luokissa ja kouluissa?

Lahtoajatuksena tutkimuksessa oli opettajien subjektiiviset kidsitykset viittovien oppilaiden
opettamisesta seké kielellisistd oikeuksista. Nitkon (2003) mukaan kokemukset ovat kdsitysten
luomisen perusta, ja kokemukset ovatkin yksi fenomenografian ldhtékohdista. Kokemukset
luovat yksildlle tapoja kokea ja kisittdd ilmiotd. Fenomenografisen tutkimusotteen yksi tar-
keistd tavoitteista on kuvata ilmi6té tietyn ryhmén henkildiden kokemana. (Nitkko 2003, 18,
19.) Téssa tutkimuksessa tietyn ryhmén muodostivat erityisopettajat eri kouluista ympéri Suo-

mea.

37



5.2 Tutkimuksen metodologisena taustana fenomenografia

Kuurojen ja huonokuuloisten opetusta, ja heiddn opettajiaan, on jo Suomessa tutkittu (mm. osit-
tain Seilola 2012; Widberg-Palo 2012; Selin-Gronlund ym. 2014; Sume & Takala 2015) hie-
man, mutta ei juuri tdmén pro gradu -tutkielman aihetta. Etenkin viittovien oppilaiden kielellisia
oikeuksia ei ole aiemmissa tutkimuksissa yhdistetty opettajien valmiuksiin opettaa viittoen.
Nain ollen tdtd ndkokulmaa ei voinut suoraan soveltaa mihinkdén jo olemassa olevaan teoriaan.
Opettajien késitykset aiheesta (keskenddn samanlaiset tai eroavat) olivatkin téssd tutkielmassa
oleellisimmat. Késitysten ollessa keskiossd tutkimuksen metodologinen tausta sijoittui feno-

menografiaan.

Fenomenografiaa kiytetddn usein kasvatustieteen laadullisissa tutkimuksissa (Huusko & Palo-
niemi 2006, 162—163). Sen kehittdjani sanotaan olevan Ference Marton, joka kaytti tatd ldhes-
tymistapaa jo 1970 -luvulla tutkiessaan opiskelijoiden oppimista (Koskinen 2011, 267). Feno-
menografian etymologia ulottuu kreikan kieleen ja termind se tarkoittaakin jonkin asian ilme-
nemistd jollekin. Se on ldhestymistapana saanut vaikutteita myds psykologian eri tutkimusmuo-
doista. Fenomenografiassa on havaittavissa erityisesti hahmopsykologisia piirteitd, silld ndissa
molemmissa merkitysten muodostamisen yksildlliset erot voidaan joltain mairin selittdd sub-
jektiivisuudella. Ero on kuitenkin siind, ettd fenomenografiassa korostuvat ajattelun eroavai-

suudet niin sisdlloissd kuin ndkdkulmissa. (Niikko 2003, 8, 9.)

Yksiloiden arkipdivaan liittyvét kasitykset ja nithin liittyvét erilaiset ymmértdmisen muodot
ovat fenomenografiassa tutkimuksen kohteina (Koskinen 2011, 267). Fenomenografisessa tut-
kimuksessa pyritddn kuvaamaan i1lmiota sellaisena kuin se yksilolle nédyttaytyy. Tarkoituksena
el ole kuvata 1lmidté sellaisena kuin se on, vaan kuinka se ilmenee. Tétd kutsutaan myos toisen
asteen ndkokulmaksi. (Marton 1986, 33.) Fenomenografia ei ole vain tutkimus- tai analyy-
sitapa, vaan koko tutkimusprosessia ohjaava suuntaus. Suomessa menetelméaa on kaytetty en-
simmadisen kerran vuonna 1985. Fenomenografian kanssa samanlaista metodologista ajatusta
jakaa fenomenologia. Keskeinen ero néissé on kuitenkin se, ettd fenomenologiassa (tieteenfilo-
sofinen suuntaus) fokuksena on pédsti esille tulleiden késitysten ja kokemusten kautta ilmioon
itseensd sisddn, kun taas fenomenografinen (metodinen tutkimussuuntaus) tutkimus keskittyy

kokemusten ja kisitysten eroihin. (Huusko & Paloniemi 2006, 163—164.)

Fenomenografisen ajattelun mukaan meilld on vain yksi maailma, josta yksilét muodostavat
erilaiset kisityksensd (Metsdmuuronen 2006, 108). Maailma ei kuitenkaan ole meille ”avoinna”

suoraan, vaan suhteutamme itsemme ja késityksemme siihen. Tiedostamme asioiden olevan
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aina suhteessa johonkin. Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena ei ole tehdd todellisuu-
desta viitteitd, vaan kuvata ihmisten késityksid todellisuuden ilmioistd. Yhteinen todellisuus
hyvéksytddn, mutta se koetaan ja kisitetddn yksilollisesti. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.)
Fenomenografista tutkimusta on myos kritisoitu silld sen tuloksia ei kovin voi yleistda, esille
tulleet késitykset korreloivat kontekstiin sekd késitykset ovat muuttuvaisia (Metsdmuuronen
2006, 109). On myos epaselvad, miten késitykset ovat yksilolle rakentuneet (Hakkinen 1996,
46). Fenomenografiassa tietoa kerdtddn usein haastattelumetodilla. Haastattelu rakennetaan
usein suhteellisen avoimeksi, mutta tutkijalla on kuitenkin jonkinlainen jasentynyt ymmarrys

kohdeilmidstd. (Nummenmaa & Nummenmaa 1997, 66.)

5.3 Tutkimukseen osallistuneet ja aineiston hankinta

Pro gradu -tutkielman haastateltavien etsinté aloitettiin kevdélla 2018. Puusan (2011) mukaan
haastatteluun voidaan valikoida sellaisia yksiloitd, joista tutkija etukéteen tietdd olevan koke-
musta tutkittavasta aiheesta (Puusa 2011, 7). Etukéteen oli tiedossa, ettd tietyistd kouluissa Suo-
messa opetetaan viittovia oppilaita, joten ndiden koulujen rehtoreita lahestyttiin sdhkopostitse.
Sahkopostissa kerrottiin tiivistetysti tutkimuksen tausta ja tavoitteet. Tiedossa ei ollut tarkasti,
kuinka monta ja ketkd opettajat kouluissa opettavat viittovia oppilaita, joten koulujen rehtoreita
pyydettiin vilittiméin sdhkopostiviesti viittoville opettajille. Tarkoituksena oli, ettd opettaja
ottaa sdhkopostitse yhteyttd, mikéli on kiinnostunut osallistumaan tutkimukseen ja tdyttdd en-
nalta asetetut reunaehdot. Reunaehdoiksi oli asetettu, ettd opettaja on opettanut viittovaa (viit-
tomakielistd, viitottua puhetta ja/tai tukiviittomia kayttdvaa) oppilaista viimeisen kolmen luku-
vuoden aikana (aikavilind lukuvuodet 2015-2018) ja on vapaaehtoisesti halukas osallistumaan
tutkimukseen. Kyselykirje tutkimuksesta liitettiin myds sosiaalisen median Facebook -palvelun

Erkkamaikat -ryhméén, silld haluttiin etsid haastateltavia mahdollisimman kattavasti.

Koska kyselykirje opettajille ldhetettiin sekd liitettiin Facebook-palveluun kevaalla 2018, mutta
haastattelut toteutettaisiin aikataulusyistd syksylld 2018, kerrottiin, ettd tutkimukseen voi osal-
listua, vaikka ei kevéilla 2018 tietdisi tyokuvioistaan lukuvuodelle 2018-2019. Painotettiin,
ettd tutkimukseen voisi osallistua, vaikka opettaja ei itse osaisi tai kéyttéisi viittomia opetuk-
sessaan, mutta opetusryhmaéssa olisi tai on ollut viittova oppilas. Kyselykirje on ndhtdvissa liit-

teestd 1.
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Tutkimukseen osallistui lopulta yhdeksén erityisopettajaa eri puolilta Suomea. Haastatteluky-
symykset voidaan antaa haastateltaville etukdteen, mutta joissain tapauksissa tdmé voisi vai-
kuttaa ei halutulla tavalla haastattelun kulkuun ja siséltoon (Puusa 2011, 76-77). Etukdteen
arvioitiin, ettd etenkin viittovien oppilaiden kielellisiin oikeuksiin liittyvét kysymykset voivat
varioida haastateltavien kesken, etenkin, mikili kysymyksiin olisi vastaaja valmistautunut.
Tésta syysta tehtiin ratkaisu olla 1dhettamattd kysymyksid haastateltaville etukdteen. Haastatte-
lumuodoksi valikoitui yksilohaastattelut, silld my0ds Lichtman (2013, 189) toteaa, ettid niiden

kautta haastatteluihin saa dialogisen seké keskustelevan otteen.

Muutamalla haastateltavista oli ennen erityispedagogiikan opintoja suoritettuna luokanopetta-
janopinnot, yhdelld opettajista ei ollut taustalla opettajan pedagogisia opintoja. Yli puolella
opettajista oli haastatteluhetkelld (syksy 2018) oma viittova luokka, jossa viittovien oppilaiden
kielimuodot varioivat. Erityisopettajat, joilla ei ollut omaa luokkaa ty6skentelivit kuitenkin jol-
lain muotoa viittovien oppilaiden parissa tai heilld oli maksimissaan kolme lukuvuotta sitten
ollut viimeksi oma viittova luokka. Kaikilla erityisopettajilla oli luokassaan ohjaajia. Osalla
heistd oli luokassa kdytossddn viittomakielen tulkki. Yli puolet mainitsi kuitenkin viittovansa

itse opetuksensa aikana. Taulukossa 1 on esitettynd haastatteluiden keskeisimmat tiedot.

Taulukko 1. Keskeisimmat tiedot haastatteluista.

Haastattelu Tyokokemus- | Tyokokemus- | Haastattelun Litteroitu
vuodet vuodet kesto sanamaara
erityisopetus- | viittovien oppi-
alalta laiden opetta-

misesta

Haastateltava 1 | 10-15 vuotta 10-15 vuotta 33 min 1875

Haastateltava 2 | 5-10 vuotta 5-10 vuotta 15 min 721

Haastateltava 3 | 10-15 vuotta 15-20 vuotta 28 min 1606

Haastateltava 4 | 10-15 vuotta 5-10 vuotta 42 min 1609

Haastateltava 5 | 20-25 vuotta 20-25 vuotta 32 min 1310

Haastateltava 6 | 1-5 vuotta 1-5 vuotta 22 min 940

Haastateltava 7 | 25-30 vuotta 25-30 vuotta 24 min 980

Haastateltava 8 | 10-15 vuotta 10-15 vuotta 27 min 1071

Haastateltava 9 | 10-15 vuotta 1-5 vuotta 25 min 1210
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Tutkimusaineiston keruu tapahtui elo-lokakuussa 2018. Haastattelupaikkoina toimivat erityis-
opettajien tyOpaikat. Haastattelujen kestot vaihtelivat noin 15 minuutista vajaaseen 45 minuut-

tiin ja haastattelupaikkoina toimivat opettajien itsensé valikoimat rauhalliset tilat.

Haastattelut aineiston keruun menetelmiini. Pro gradu -tutkielman metodiksi valikoituivat
haastattelut, silld ajateltiin, ettei tutkimusaihetta voi hyvin selvittdd esimerkiksi kyselylomak-
keella. Téarkedksi koettiin, ettd opettajien subjektiivisuus tulee huomioitua, joten henkilokohtai-
sesti toteutetut haastattelut olivat otollisimpia tutkimukselle. Huuskon ja Paloniemen (2006)
mukaan erimuotoiset haastattelut ovat fenomenografisessa tutkimuksessa usein kaytettyja
(Huusko & Paloniemi 2006, 163). Haastattelut rakentuvat ydinajatukselle siitd, mitd haluamme
saada tietdd ja miten (Josselson 2013, 35). Fenomenografiassa aineiston hankinnassa korostuu
kysymysten avoin luonne, jotta vaihtelevia késityksid voi nousta aineistosta esiin (Huusko &
Paloniemi 2006, 164). Suorilla kysymyksilld voi kuitenkin saada vastauksia tutkimuskysymyk-
siin (Huovinen & Rovio 2007, 109). Haastattelurunko tyostettiin riittdvan kattavaksi tutkimus-
kysymyksiin nojautuen, mutta samaan aikaan myos tarpeeksi avoimeksi, koska haluttiin saada
kattavia ja vilittomid vastauksia etenkin ydinkysymyksiin. Jos tutkija haluaa niin sanottuja
kompakteja vastauksia, tulisi haastattelu rakentaa ydinkysymysten (eng. core questions) ympa-

rille (Josselson 2013, 36).

Teemahaastattelussa aihepiirit tai teemat valitaan ja ty0stetddn ennen haastattelua (Huovinen &
Rovio 2007, 110). Haastattelurunkoon tyostettiin nelja erilaista teemaa: taustakysymykset, val-
miudet viittomiseen, pedagogiset ratkaisut seké kielikysymykset. Jokainen teema kysymyksi-
neen kéytiin 1dpi jokaisessa haastattelussa. Taustakysymyksid oli viisi. Ne olivat, montako
vuotta opettaja on toiminut erityisopettajana, milld tavoin on hankkinut viittomistaitoa, kauanko
on opettanut viittovia oppilaita seké oliko opettajalla haastatteluhetkelld omaa viittovaa luok-
kaa. Viittomisvalmiuksiin liittyneitd kysymyksid ole nelja kappaletta ja ne koskivat opettajan
subjektiivista kokemusta omasta valmiudesta viittoa, onko saanut jo erityisopettajankoulutuk-
sessa viittomien opetusta, onko nykyinen (tai entinen) tyOnantaja tarjonnut viittomiskursseja
sekd millaisia vahvuuksia ja heikkouksia opettaja koki toimiessaan viittovan oppilaan opetta-
jana. Pedagogisia ratkaisuja selvitettiin kahdella kysymykselld. Kysymykset liittyivit konk-
reettisiin opetusratkaisuihin (muun muassa materiaalivalinnat seké havainnollistaminen) ja viit-
tovien oppilaiden maardén luokassa. Kolmella kielikysymykset -teeman kysymyksilld selvitet-

tiin, miten opettaja kokee kielen vaihtelun (suomen kielestd viittomakieleen ja viitottuun pu-
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heeseen) luokassa ja opetuksessa seké kuinka opettaja ajattelee kielellisten oikeuksien toteutu-
van viittovilla oppilailla. Lisédksi haluttiin saada vastauksia, kuinka opettaja tukee viittovan lap-
sen suomen kielen oppimista ja kehitystd. Joissakin haastatteluissa esitettiin tdsmentdvid tai
tarkentavia kysymyksid, mutta padpiirteittdin haastattelut etenivét haastattelurungon mukaan.

Haastattelurunko kokonaisuudessaan on nahtavissa liitteessa kaksi.

5.4 Aineiston analyysi

Fenomenografisen tutkimusanalyysin kohteena ovat yksildiden kidsitykset (Nummenmaa &
Nummenmaa 1997, 66). Hyotyné analyysissé ovat aineistot, jotka on muutettu kirjalliseen muo-
toon (Huusko & Paloniemi 2006, 163). Haastattelujen kirjalliseen muotoon tallentamista varten
tdssd pro gradu -tutkielmassa nauhoitettiin kaikki haastattelut kahdella erilliselld laitteella ja
ennen analysointia kirjoitettiin haastattelut tiedostoon. Ruusuvuoren (2010) mukaan litteroin-
nin (puheen muuntaminen tekstiksi) tarkkuus maaraytyy tutkimuksen lihestymistavan seka tut-
kimuskysymysten pohjalta. Mikéli tutkimuksessa on oleellista tutkia miten, milloin ja missa
suhteessa haastateltavat tuovat asioita esille, on litteroinnit syytd tehdd mahdollisimman yksi-
tyiskohtaisesti. (Ruusuvuori 2010, 424.) Téssi tutkielmassa néilla seikoilla ei ollut merkittdvaa

sijaa, joten litteroitu materiaali kohdistui enemmain asiasisaltoihin.

Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysi on aineistoldhtdistd. Teoriaa ei kdytetd analyysin
pohjalla. Tulkinnat perustuvat puhtaasti aineistoon ja siitd tutkija muodostaa erilaiset katego-
riat. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Tutkimusaineisto pyrittiin késittelemaédn objektiivisesti
1api koko tutkimusprosessin, mutta ennakkokésitykset tiedostettiin. Huusko ja Paloniemi (2006,
166) kirjoittavat my0s, ettd empiirisessd tutkimuksessa tutkijan on vaikea tarkastella aineisto-
aan ennakko-oletuksitta. Ruusuvuori (2010) tarkentaa litteraatioiden olevan jo kerran tulkittu
versio analyysin alla olevista haastattelutilanteista, ja titen ensisijainen aineisto on tilanteissa

tallennettu nauhoite (Ruusuvuori 2006, 427).

Fenomenografiassa on keskeistd 10ytdd yhteisdssa jaettuja ja sosiaalisesta ndkokulmasta mer-
kittdvid ajattelutapoja. Esille nousseet kisitteet ja niiden erot kuvataan ymmérrettdvisti.
(Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Lisdksi ndmai erilaiset kasitykset ilmi0std pyritdédn jérjesti-
madn késitteellisiin kategorioihin (Marton 1986, 32). Analyysiprosessi ei kuitenkaan ole vilt-

tamattd strukturoitu eikd se noudattele tdysin mitéén tiettyd toimintatapaa. Fenomenografinen
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analyysi on kuitenkin hyvin saman piirteinen kuin muutkin laadullisten tutkimusten analyy-
siprosessit; analyysi on jatkuvaa, aineistosta jaetaan osiin sédilyttden kokonaisuus, 16ydetyt mer-

kitykselliset asiat luokitellaan ja merkityksid vertaillaan (Niikko 2006, 32—33).

Analysoitavaa materiaalia luetaan useaan kertaan ja pyritddn 10ytiméén tekstistd avainteemat
(Perdkyld & Ruusuvuori 2013, 278-288). Analyysi on kehd, jossa toistuvat aineiston lukemi-
nen, kategorisointi seka reflektointi (Héakkinen 1996, 41). Aineiston analyysin alkuvaiheessa se
jaettiinkin teemoittain ajatusten pohjalta merkitysten kategorisointia selkeyttdmddn. Niikon
(2003) ohjeistuksen mukaan fokus oli sanotuissa merkityksissé, ei siind, kuka haastateltavista
asian oli sanonut (Niikko 2003, 33). Muodostetut kategoriat olivat tidssd ensimmadisessd ana-
lyysin vaiheessa hyvin suuntaa-antavia, ei tdydellisia eikd pysyvid. Aineistoa kdytiin systemaat-
tisesti 1dpi ja pohdittiin nousseiden merkitysten suhdetta ja paikkaa muodostettuihin kategori-

oihin. Taulukossa kaksi on esitetty esimerkein ensimmaisen vaiheen analyysia.

Taulukko 2. Analyysin ensimmainen vaihe.

Merkitysyksikot

Merkitysten vertailu

Alatason kategoria

Kuvauskategoria

Tyonantaja on tarjonnut eritasoisia

viittomakursseja

Tyo6nantajan tuki

Viittomistaito

Kieli- ja kulttuuri-

tietous

Suomen kielen ja viittomakielen | Opettajan kielitaito Suomen kielen oppi-

rakenne-erojen selittdminen ja ha- misen tukeminen

vainnollistaminen

Viittomakieli didinkielend opetus | Koulun resursointi ja | Kuntien,  kaupun- | Oikeus saada oman

(omassa koulussa tai verkkovilit- | osaaminen kien, koulujen ym-

teisesti) maérrys kieli- ja kom-

munikaatioasioista

didinkielen opetusta

Fenomenografisen tutkimuksen analyysin toisessa vaiheessa aineistoa lajitellaan ja merkityksia
ryhmitellddn edelleen ryhmiksi ja teemoiksi (Niikko 2003, 34). Késitysten erojen taustalla ole-
vat syyt eivit ole fenomenografiassa oleellisia, mutta oleellista on ymmaértaa kasitteiden viliset

erot (Huusko & Paloniemi 2006, 166). Lisédksi pohditaan ja muodostetaan kriteeri, jolla ryhmét
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(luokat) mééritelldén (Niitkko 2003, 34). Téssé toisessa analyysivaiheessa luokkien muodosta-

misen kriteeriksi nousivat keskeiseksi haastatteluteemat (opettajien valmius opettaa viittoen,

pedagogiset ratkaisut ja kielikysymykset). Ndiden kolmen teeman pohjalta luokiteltiin aineisto

edelleen muodostaen siitd kattavamman kokonaisuuden. Tassd vaiheessa myds ensimmaisessa

vaiheessa muodostetut kategoriat muokkautuivat ilmi6étd kuvaavimmiksi, ja kategorioita muo-

dostui yksi lisdé. Taulukossa kolme on esimerkein esitetty toisen analyysivaiheen toteutuminen.

Taulukko 3. Analyysin toinen vaihe.

Merkitysryhmi

Merkityksien vertailu

Alatason kategoria

Kuvauskategoria

Tyonantaja tarjoaa eri tasoisia

viittomakursseja

Kieli- ja kulttuuritietous

Viittomistaito

Opettajan valmius

opettaa viittoen

Visualisointi (esimerkiksi kuvat, | Havainnollistaminen Viittovan oppilaan | Pedagogiset ratkaisut

piirtdminen) opetus

Opettaja puhuu, tulkki tulkkaa Opettajan kielitaito Kielivalinta Iuo- | Kielikysymykset
kassa

Viittomakielinen opetus viitto-

makieliselle

Opettajan  ja henkilokunnan

kielitaidot

Oikeus saada ope-
tusta omalla &idin-

kielelld

Viittovien oppilaiden

kielelliset oikeudet

Analyysin viimeisessd vaiheessa yhdistettiin vield kuvauskategorioita muodostaen niistd ydin-

kuvauskategoriat, jotka liittyvit seka tutkimusaiheeseen ettd tutkimuskysymyksiin. Taulukossa

nelja on esitetty analyysin viimeinen osa.
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Taulukko 4. Ydinkuvauskategorioiden muodostaminen.

Kuvauskategoria Ydinkuvauskategoria
Pedagogiset ratkaisut > Kaksikielinen pedagogiikka
Kielelliset oikeuksien toteutuminen kouluissa -> Kielelliset oikeudet

Niikon (2003) mukaan analyysin loppuvaiheessa kuvauskategoriat voidaan vield jarjestdd ho-
risontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkkisesti sen mukaan, kuinka ne ovat suhteessa toisiinsa.
Vertikaalisessa jarjestdmisessd aineiston luokat voidaan kategorisoida esimerkiksi tarkeyden
tai ajan perusteella. Hierarkkisessa tavassa tietyt merkitykset ovat selkeésti toisia sisdlloltdén
tai rakenteeltaan eri asemassa. (Niikko 2003, 38.) Tdssd tutkimuksessa muodostetut kategoriat
jarjestaytyivét horisontaalisesti, silld ne ovat tasa-arvoisia eiké niitd voida asettaa toisiaan vas-
ten tirkeyden mukaan (Nitkko 2003, 38). Analyysissd muodostetut kuvauskategoriat voidaan
ndin ollen todeta olevan samanarvoisesti ilmidon vaikuttavia. Taulukko aineiston analyysisténi

on esitetty kokonaisuudessaan liitteessa 3.
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6 Tulokset

Tassa tulosluvussa esittelen fenomenografisesti analysoimani teemahaastatteluaineiston ja siita
muodostamani kuvaus- ja ydinkategoriat. Ndiden taustalla vaikuttivat alatason kategoriat seka
merkitysryhmét. Namé ovat kokonaisuudessaan esitetty liitteessd 3. Tulosluvut jasentyvit tut-
kimuskysymyksid ja tutkimusaihetta mukaillen alaluvuiksi 6.1 kaksikielisessd pedagogiikassa
huomioitavat asiat ja 6.2 kielellisten oikeuksien toteutuminen kiytdnnosséd. Tulosten yhteenve-

toa késitellddn laajemmin alaluvussa 7.1 yhteenvetoa tuloksista.

Tulosten kuvauksissa ei kiytetd esimerkkisitaatteja haastatteluista, silld aihe on opetuskentélla

spesifi ja haastattelusitaattien esille tuonti saattaisi vaarantaa haastateltujen anonymiteetin.

6.1 Kaksikielisessi pedagogiikassa huomioitavat asiat

Tutkimuksessa selvitettiin, millaisin tavoin erityisopettajat toteuttavat kaksikielistd pedagogiik-
kaa opettaessaan viittovia oppilaita. Koska kaksikielinen pedagogiikka viittovien oppilaiden
opetuksessa tarkoittaa viitotun kielen, tai sen variaation, ja suomen kielen rinnakkaista kayttoa,
selvitettiin opettajien valmiuksia viittoen opettamiseen seka erilaisia erityisopettajan tekemid
kielellisid ja pedagogisia ratkaisuja. Tdhén kategoriaan liittyivéat tutkimuskysymykset, millaiset
valmiudet erityisopettajilla on opettaa viittoen, millaisia kielellisid ratkaisuja viittovissa luo-
kissa tehdddn ja millaisia pedagogisia ratkaisuja viittovissa luokissa tehdddn. Taulukossa viisi
on esitettynd kolmannen analyysivaiheen kautta muodostetut kuvauskategoriat, jotka liittyivét

ensimmaiseen ydinkuvauskategoriaan.

Taulukko 5. Ensimmainen ydinkuvauskategoria seka sen kuvauskategoriat

Erityisopettajien valmius opettaa viittoen
Pedagogiset ratkaisut KAKSIKIELISESSA PEDAGOGIIKASSA
HUOMIOITAVAT ASIAT

Kielelliset ratkaisut

Tulosten esittimisen yhteydessd tuodaan esille lisdksi kuvauskategorioiden taustalla vaikutta-

neet alatason kategoriat sekd merkitysryhmiit.
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6.1.1 Erityisopettajien valmius opettaa viittoen

Opettajien valmiuksia viittoen opettamiseen selvitettiin, millaiset valmiudet erityisopettajilla
on opettaa viittoen -tutkimuskysymyksen avulla. Valmiudet pitdvit sisdllddn viittomistaidon,
kieli- ja kulttuuritietouden seké opettajien subjektiiviset ajatukset omista vahvuuksistaan ja ke-
hittamiskohteistaan viittovan oppilaan opettajana. Viittomistaitotasoon liittyvdt vahvasti ne
kurssit ja koulutukset, joita opettaja on kidynyt. Haastatelluista opettajista osalla oli viittoma-
kielen tulkin koulutus, osa oli suorittanut viittomiskommunikaation erilaisia seki eri tasoisia
kursseja. Yhdelld oli muulla tavoin karttunut vahva viittomakielen taito. Lahes jokaisella opet-
tajalla oli koulutustaustana erityispedagogiikan opettajankoulutus, mutta vain muutama oli
opettajankoulutuksen puitteissa saanut viittomaopetusta. Suurin osa kertoi, ettei erityispedago-
gitkan koulutus ollut sisdltinyt mitddn viittomiin tai kuulovammaisiin ylipddtddn liittyneitd
opintoja. Mikéli viittomaopetusta oli yliopistossa tarjottu, se oli kuulunut jonkin kurssin pie-
neksi osaksi ja ollut alkeistasoinen, eli hyodyton jo viittomakieltd taitaneille. Moni haastateltava
toi esille, ettd erityispedagogiikan koulutuksen olisi pitinyt sisdltdd enemmaén viittomiskursseja
ja tietoutta viittovien kieli- ja kulttuuriryhmaésti. Muutamat haastateltavista kuitenkin kommen-
toivat, ettei erityispedagogiikan koulutuksen tarjoamilla lyhytkestoisilla kursseilla voisi kieli-

taitoaan kattavasti kartoittaa, joten opettajalta tarvitaan halua kielellisesti kouluttautua.

Viittomisen taito onkin monilla vahvistunut tydsséd viittovien oppilaiden opetuksen parissa.
Tyonohella on lisdksi kouluttauduttu, silld haastateltavat kertoivat erityisesti erityiskoulujen
jarjestavan/jarjestdneen eritasoisia viittomisen kursseja. Tosin eritasoiset kurssit eivét ole kat-
taneet jo hyvin kieltd osaavien koulutusta, vaan rajoittuneet alkeis-, jatko- ja intensiivikurssei-
hin. Muissa kouluissa viittomisen kursseja oli toteutettu vaihtelevasti. Osassa kouluista oli voi-
nut osallistua kursseille, osassa ei ollut jérjestetty kursseja, vaikka koulussa oli opiskellut viit-
tovia oppilaita. Viittomien opiskelu on niissd tapauksissa perustunut tdysin opettajan omaeh-
toisuuteen. Muutama opettaja toivoi ty0nantajien viittomakursseja aina, kun tiedetddn koulussa

opiskelevan viittova oppilas ja henkilokunnan olisi tarked viittomia osata.

Jokaisella haastateltavista oli kokemusta viittovan oppilaan opetuksesta, mutta tyokokemus-
vuodet sekd opetetun/opetettavan oppilasryhmin aines (viittomakieliset/viitottua puhetta kayt-
tavat/tukiviittomia kdyttavit) vaihtelivat. Lihes jokainen tutkimukseen osallistuneista opetta-
Jista viittoi itse tdysin opettaessaan. Muutama kertoi pyrkivénsa viittomaan itse niin paljon kuin

pystyy ja osaa, mutta mikidli luokassa on paikalla viittomakielen tulkki, opettaja ei viito juuri
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lainkaan. Suurimman osan opettajista kielitaito riittdd antamaan opetusta puhtaasti viittomakie-
lelld sekd sen eri variaatioilla. Osa kertoi kédyttavinsd enimmékseen viitottua puhetta tai tuki-

viittomia, silld kielitaito ei tilld hetkelld riittdisi viittomakieliseen opetukseen.

Viittoen opettamisen valmiuksiin analyysissd kategorisoitiin jisentyvéksi myds opettajien sub-
jektiiviset kokemukset omista kehittdmisalueista ja vahvuuksista viittovan oppilaan opettajana.
Useammat haastateltavat mainitsivat kielellisen kehittimisen osa-alueiksi muun muassa seuraa-
via: sormittaminen, suppea viittomisvarasto sekd sen, ettd viittomakieli on toinen kieli, eli
vaikka se olisi vahvana kielend, se ei ole didinkielen tasoinen. Yksi opettajista nosti haasteeksi
viittomakielisen materiaalin tyéstimisen jokaiselle oppilaalle sopivaksi. Opettajana olemisen
vahvuuksina puolestaan koettiin olevan halu viittoen kommunikointiin, vaikka kielitaito olisi
vajaa, rehellisyys omista kielellista taidoista, kieli- ja kulttuuriryhmén tunteminen, vahva peda-
goginen osaaminen, opetuksen visualisointi, suomen kielen ja viittomakielen kaksoiskieliyhdis-

telmdn mallintaminen seka jatkuva tilanteissa viittominen.

6.1.2 Opettajan pedagogiset ratkaisut viittovan oppilaan opetuksessa

Viittovan oppilaan opetuksen pedagogisia ratkaisuja selvitettiin tutkimuskysymykselld, millai-
sia pedagogisia ratkaisuja viittovissa luokissa tehdddn. Pedagogisiin ratkaisuihin siséltyivét
materiaalien valinnat, opetuksen havainnollistaminen, muut opetuksen erityispiirteet sekd yh-

teistyd muiden opettajien ja ohjaajien kanssa.

Haastattelumateriaalista kdvi ilmi, ettd viittovien oppilaiden opetuksessa yleisopetuksen kirjoja
kiytetddn soveltuvasti. Suoraan kiytettdvid materiaaleja ei vilttdmatta ole tarjolla, joten opet-
tajien on tyOstettdvd materiaalia itse. Etenkin viittomakielisestd ja viitotusta materiaalista on
useamman opettajan mielestd puute. My0s kuvasanakirjat seké pelit olivat erddn opettajan ope-
tustyOssd. Lisdksi moni opettaja tyOstdd ja kayttdd kuvitettuja sekd mahdollisimman selkeitd
opetusmateriaaleja. Materiaalivalintoja pohditaan opetuksen tavoitteen ja oppilaan taitotason
mukaan. Viittovien oppilaiden opetuksessa tirkedd on myos opetuksen havainnollistaminen,
josta jokaisella haastatteluun osallistuneella opettajalla oli antaa useita esimerkkejd. Kuvat,
konkreettiset esineet sekd piirtdiminen olivat opettajien havainnointikeinoja. Useat opettajista

kayttivat lisdksi kuva + suomen kielen sana + viittoma -yhdistelméé etenkin késitteiston opet-
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tamisen kohdalla. Erdédssé haastattelussa korostettiin opettajan kielitaidon ja opetussisdllon tun-
temisen merkitysta opetuksen havainnollistamiseen, koska syvillinen opetusaihesisidllon tunte-

mus auttaa asian rikkaassa havainnollistamisessa.

Haastattelussa *'muilla opetuksen erityispiirteilld’ kartoitettiin kdytanteitd liittyen muun muassa
luokan istumajdrjestykseen, kuulemisen apuvdlineisiin seké erityisesti viittovien oppilaiden
kanssa kéytettdviin opetusmateriaaleihin. Joidenkin opettajien mielestd viittovien oppilaiden
opettamisessa ei ole juurikaan erityispiirteitd; kyse on viittovien oppilaiden opettamisesta, jossa
tehdddn muutoksia opetukseen tarpeen vaatiessa. Istumajérjestystd (luokan pulpetit puolikaa-
reen, jotta jokainen oppilas nékee toisensa ja opettajan) ja esteetontd opetuksen ndkemisté pi-
dettiin tavallisena asiana viittovien oppilaiden opetuksessa. Tama saattaisi olla erityispiirre kuu-
levien opetuksessa, mutta ei viittovien opetuksessa. Erdédssd haastattelussa painotettiin kielen
opettamisen tirkeyttd kaiken pohjalle. Mikili oppilaalla ei ole oppimiseen tarvittavaa kielipoh-
jaa, vaikuttaa se my0s psyykkiseen ja emotionaaliseen kehitykseen. Viittovien oppilaiden ope-
tusmateriaaleista moni opettaja mainitsi kiyttineen LVP- (lukemaan viittomisen perusteella)
sekd KPL (kuuntele-puhu-lue) -materiaaleja kokosanahahmojen seki suomen kielen opettami-
sen tukena. Lisdksi moni opettaja kertoi tekevénsé kokeet suomen kielelld, mutta oppilaalla on
nithin vastaamismahdollisuus my®ds viittomakielelld/viittoen. Taysin viittomakielisten kokeiden

tekeminen néhtiin aikaa vievana.

Jokaisella opettajalla on luokkatyoskentelyssd mukana ohjaajia, mutta ohjaajien viittomisen
taito vaihteli. Haastatellut opettajat tekevit yhteisty6td muiden opettajien, ja etenkin ohjaajien
kanssa muun muassa eriyttimistilanteissa. Useammat opettajat kertoivat jakavansa oppilaita
ryhmiin taitotasoittain. Muutamat kokivat tarkeéksi huomioida oppilaiden kayttdma kieli eriyt-
tamistilanteissa. Oleellisena asiana pidettiin lisdksi, ettd oppilaiden kanssa tyoskentelevilld oh-

jaajilla on riittdva kielitaito kyseisen oppilaan/oppilaiden ohjaamiseen.

6.1.3 Kielelliset ratkaisut viittovassa luokassa

Analyysin tuloksena kielellisiin ratkaisuihin luokassa sisdltyivét kielenvalinta viittovassa luo-
kassa, opettajan kokemus kielten vaihtelusta ja sithen vaikuttavista tekijoistd sekd opettajan
toiminta viittovan oppilaan suomen kielen kehityksen tukemisessa. Néihin liittyi tutkimusky-

symys, millaisia kielellisid valintoja viittovissa luokissa tehdddn.
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Opettajien ajatukset kielenvalinnasta luokassa vaihtelivat. Yhdelld opettajista ei ollut koke-
musta viittomakielisten oppilaiden opetuksesta, joten opettaessaan hdn puhuu ja kayttaa tuki-
viittomia. Niiden opettajien luokissa, joissa on seki viittomakieltd ettd viitottua puhetta/tuki-
viittomia kéyttavid, osa valitsee kommunikaatiomuodoksi viitotun puheen yleisid ohjeita kai-
kille antaessa. Osa puolestaan kdyttdd viittomakieltd. Muutama opettaja ei viito itse lainkaan,
mikéli kdytossd on viittomakielen tulkki. Viittomakielen tulkki valitsee kéytettavéin kielenmuo-
don oppilasryhmédn mukaan. Jokainen opettaja kuitenkin tarkentaa informaatiota tarvittaessa

oppilaille heidan kielensd mukaan yleisten alkuohjeistusten jilkeen.

Myos tuntemukset kielen vaihtamisesta opetustilanteissa koettiin eri tavoin. Y1i puolet opetta-
jista koki kielen vaihtamisen olevan luonnollista, luontevaa ja helppoa. Tosin samat opettajat
mainitsivat, ettd asiasisiltoisissd oppiaineissa tulee kielen vaihteluun keskittyd enemmaén. Opet-
tajista muutama ajatteli kielen vaihtamisen olevan haastavaa ja hankalaa. Haasteita koettiin ole-
van oikean kielen valinnassa oppilasryhmdd ja kielellisid oikeuksia ajatellen, kaiken informaa-
tion vélittdmisen tasa-arvoisesti molemmilla kommunikaatiomuodoilla sekd vajavaisen kieli-
taidon, joka estdd sujuvan viittomisen. Opettajat olivat saman mielisia siité, ettd opettajan kie-
litaidolla on ratkaisevin merkitys kielen vaihtamisen onnistumiselle. Tarkeiksi seikoiksi onnis-
tumiselle koettiin my0s yhteistyé muiden viittovien tyontekijoiden kanssa, ennakointi, oppilai-
den kielitietoisuus (ymmairtadko oppilas, milloin kieli vaihtuu viittomakielestd viitotulle pu-

heelle ja toisinpidin) ja opettajan vahva tietotaito suomen kielen ja viittomakielen eroista.

Kielellisissd ndkokulmissa huomioitiin lisdksi viittovien oppilaiden suomen kielen kehityksen
tukeminen. Haastatteluissa nousi esille suomi toisena kielend -oppimateriaalien kadyttd osana
opetusta sekd oppimateriaalien muokkaaminen. Opettajat kdyttivit suomi toisena kielend -ma-
teriaaleja hyvin vaihtelevasti ja osa kokikin, etteivit ne suoraan sovellu viittomakielisten ope-
tusmateriaaleiksi suomen kielen opetukseen. Lisdksi oppilaan jo hankittu suomen kielen taito-
taso vaikutti oppimateriaalien valintoihin. Huonokuuloisten oppilaiden kanssa muutama opet-
taja kertoi kayttaneensa yleisopetuksen kirjoja, mikéli oppimishiirioiti ei oppilaalla ollut. Myos
itsetehdyt materiaalit, yleisten oppimateriaalien selkiyttdminen, kuvien kdytto seka viittomakie-
len ja suomen kielen kieliopillinen vertaaminen toisiinsa olivat monien opettajien tydssd mu-
kana. Muutama opettaja korosti suomen kielen funktionaalista opettamista ja sanavaraston jat-

kuvaa kartuttamista.
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6.2 Kielellisten oikeuksien toteutuminen kiytinnossi

Viittovan oppilaan opetuksen kaksikielisen pedagogiikan toteuttamistapojen lisdksi tutkimuk-
sessa selvitettiin, miten viittovien oppilaiden kielelliset oikeudet kouluissa toteutuvat. Téhan
liittyi tutkimuskysymys, miten kielelliset oikeudet toteutuvat viittovissa luokissa ja kouluissa.
Taulukossa kuusi esitetddn analyysivaiheessa muodostettu toinen ydinkuvauskategoria kuvaus-

kategorioineen.

Taulukko 6. Toinen ydinkuvauskategoria sekd sen kuvauskategoriat

Kielellisten oikeuksien huomioiminen
KIELELLISTEN OIKEUKSIEN TOTEU-
TUMINEN KAYTANNOSSA

Viittovan oppimisympériston tarjoaminen

6.2.1 Kielellisten oikeuksien huomioiminen

Viittovien oppilaiden kielellisten oikeuksien huomioimista ja niiden toteutumista selvitettiin
tutkimuskysymykselld, miten kielelliset oikeudet toteutuvat viittovissa luokissa ja kouluissa.
Kielellisiin oikeuksiin analyysissa luettiin mukaan Suomen lain maininnan viittomakielen kéyt-
tamisestd opetuskielend didinkielisille, perusopetuksen opetussuunnitelmaan kirjatut maininnat
kulttuuri- ja kieli-identiteetin vahvistamisesta seké viittovien oppilaiden opetuksen jérjestdmi-
sestd viittomia tai viittomakieltd kdyttdvddn ryhmddn. Lisdksi vield Suomen lain sdddoksen

oman didinkielen (viittomakielen) opettamisesta.

Moni haastateltu opettaja tyoskenteli koulussa, jossa kielelliset oikeudet kaikkineen foteutuivat
suhteellisen Ayvin. Muiden koulujen tilanteista muutama opettaja kommentoi, ettei opetus ei
ole viittomakielistd, mikéli se toteutuu tulkin vélitykselld. Osan mielestd tulkin vilitykselldkin
tapahtuva opetus on viittomakielistd, mutta opettajat nostivat esille, etté tulkin kdyttiminen vaa-
tii opettajalta tietdmystd tulkin kaytostd sekd viittomakielen erityisvaatimuksista. Ajatuksia oli
myo0s siitd, ettd Suomessa saattaisi vieldkin olla kouluja, joissa viittomakieltd ei tunnusteta di-
dinkieleksi. Viittomakielisten kuurojen opettajien tarkeyttd my0s erddssd haastattelussa pohdit-
tiin, mutta samalla painotettiin, ettd pelkké kielellinen taito ei riitd, tdytyy olla myds tarvittavaa

pedagogista osaamista. Huolissaan oltiin siité, ettei viittovien oppilaiden opettajilta valttamatta
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vaadita tdnd pdivand juuri mink&énlaista viittomistaitoa. Opettajia saatetaan kannustaa kdymain

erilaisia viittomiskursseja, mutta téitd ei kuitenkaan vaadita tai kontrolloida mitenkéén.

Erdéssa haastattelussa pohdittiin CODA-lasten oikeutta saada didinkielensd opetusta. Usein re-
kistereihin merkitdén lapsen didinkieleksi suomen kieli, vaikka se olisi viittomakieli. Sama voi
tapahtua huonokuuloisten tai sisdkorvaistutetta kiyttdvien lasten kohdalla, ja niissa tilanteissa
lapsi e1 vilttdmattd saa oikeanlaista opetusta. Ongelmaksi ndhtiin myos useammassa haastatte-
lussa tuntimddrdtoteutus, silla viittomakieli didinkielend tuntiméara siséllytetddn suomen kieli
ja kirjallisuus -oppimadrddn eikd sille ndin voi varata erillistd oppituntimidrdi. Erds opettaja
tarkensi tdtd mainiten, ettd mikdli viittomakielen opettamiseen liséttdisiin ylimaardisid tunti-
madrid, se vaikuttaisi oppilaan kokonaisviikkotuntimééraan. Mikali taas karsittaisiin jonkin toi-
sen oppiaineen tuntimddraa viittomakielen opetukselle, tulisi pohtia, eikd oppilaan tarvitse sit-

ten niitd oppiaineita opiskella samaa vertaa kuin muiden.

Verkkovdlittdinen viittomakieli didinkielend -opetus néhtiin hyvénd vaihtoehtona useamman
haastatellun kertomana. Tosin, osa pohti sen kustannuksia ja tahoa, joka sen maksaa. Muutama
haastateltava myds kertoi, ettd viittomakielen opetuksen voisi jérjestid myos oppilaan omaan
kouluun, mutta tissé tulisi pohtia sopivan opettajan 10ytymisti seki taitotasoiltaan oikean ope-

tusryhmén kokoamista.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti opettajat olivat huolissaan kielellisten oikeuksien toteutumi-
sesta. Koulut tiedostavat lain pykéldt ja muut annetut sddadokset, ja saattavatkin juuri ne toteut-
taa, mutta muuten kdytdnnontasolla toteutus voi jadda puutteelliseksi. Viittovaa oppimisympa-
ristod ja viittomakielistd opetusta pyritddn rakentamaan parhaan mukaan, mutta useammassa
haastattelussa nousi esille, ettd oppilasaines ja viittomakielisten oppilaiden pieni mééra vaikut-
tavat padtoksiin. Viittovat ryhmét kuitenkin mahdollistavat samanaikaisopetuksen sekd suo-
menkielisille ettd viittomakielisille, ja ndin esimerkiksi on mahdollista tarjota sosiaalinen kie-

lentuki viittoville oppilaille.

6.2.2 Viittovan oppimisympariston tarjoaminen

Viittovan oppimisympériston tarjoamista viittoville oppilaille ei tidsséd tutkimuksessa selvitetty
suoraan omalla tutkimuskysymykselldin. Kategorian asiat nousivat kuitenkin vahvasti tutki-
musaineistosta, kun analysoitiin haastateltavien pohdintoja laajemmin tutkimusaiheeseen liit-

tyen.
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Jokainen opettaja nosti haastattelun kuluessa esille my0s ajatuksensa viittovan oppimisympa-
riston tirkeydestd, mutta samalla sen vaikeasta toteuttamisesta. Viittomakielisten kuurojen op-
pilaiden mddrdn vihyys vaikuttaa kielen valintoihin luokissa. Moni opettaja kertoi, ettd sisé-
korvaistutteen saaneita oppilaita on huomattavasti enemmaén kuin ennen. Niinpd koulun aino-
alle/muutamalle viittomakieliselle kuurolle voi olla vaikea rakentaa oikeanlaista kieliympéris-
tod. Viittovien oppilasryhmienkin muodostaminen on ajoittain haastavaa, silla viittovien oppi-
laiden taitotasot (ja 1dt) varioivat, joten aina ei vélttimatta ole jarkeviai tai tarkoituksenmukaista
sijoittaa kaikkia viittovia oppilaita samaan luokkaan. Opettajat painottivat kielellisyyden huo-
mioimista, mutta yhti tirkeda olisi huomioida ikdvertaiset ja sitd kautta identiteetin muodosta-

misen oikeanlainen tukeminen.

Lisdksi moni opettaja oli huolissaan viittovien (kuurojen) oppilaiden vertaisen puuttumisesta
kouluymparistostid. Oppilasaineksen muuttuminen sekd Suomessa vallitseva niin sanottu ldhi-
kouluperiaate ovat heijastuneet siihen, ettd monissa kouluissa saattaa olla vain muutamia tdysin
viittovia tai kuuroja oppilaita, eikd heille ndin ollen 16ydy vertaisia. Usealle lapselle on my0s
valikoitunut koulupaikaksi ldhikoulu, jossa opiskellaan mahdollisesti tulkin valitykselld. N&-
makain tilanteet eivit osan opettajien mielesti luo ensinndkiin viittovaa opetusta eivitka toi-
sekseen edesauta sosiaalista vertaisuutta. Muutama opettaja toi esille myds kuurojen opettajien
ja aikuisten tirkeyden, jotta (kuuro) oppilas voisi saada kieli- ja kulttuuri-identiteetin rakenta-

misen mallia.

Useassa haastattelussa opettajat kertoivat mietteitddn myds viittomakielen ja viittomisen tér-
keyteen. Osa opettajista pohti, kuinka edelleen Suomessa on kouluja, joissa viittomisen tér-
keyttd oppilaan kommunikaation tukemiseen ei ymmaérretd tai tunnusteta. Téllainen tilanne
saattaa olla etenkin sisidkorvaistutetta kiyttdvien ja huonokuuloisten/kuuroutuneiden oppilaiden
kohdalla, silld kouluympaéristo voi fokusoitua vain puheella kommunikoimiseen ja kuulemisen
tukemiseen unohtaen viittomien olennaisen merkityksen kommunikoinnin sujuvoittamiseen.
Joissakin kouluissa opettajat (ja muu henkilokunta) saattavat kiyttd4 opetuksessa vain puhuttua
kieltd, vaikka luokassa olisi viittomista hyotyva oppilas/oppilaita. Muutaman opettajan mukaan
Suomessa on vield tdndkin pdivand havaittavissa kdsitys, jossa viittomakieli ja viittominen
yleensédkin ndhddén jonkinlaisena spesialiteettina eikd luonnollisena kielend muiden kielten

joukossa.
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7 Tutkimuksen yhteenveto

Lopuksi kokoan yhteen pro gradu -tutkielmani tulokset peilaten niitd muun muassa aiempiin

tutkimuksiin. Pohdin lisdksi tutkielmani luotettavuutta ja eettisyytta.

7.1 Yhteenvetoa tuloksista

Pro gradu -tutkielman tuloksista oli ndhtévissi keskeisten asioiden yhteenliittymisti. Viittovien
oppilaiden opetukselliset seikat koostuvat kolmesta keskeisestd asiasta, jotka vaikuttavat toinen
toisiinsa ja joihin vaikuttaa useampi huomioitava asia. Keskeisimpid teemoja voitaisiin tarkas-
tella erillisind osioinakin, mutta juuri viittovien oppilaiden opetuksessa ne on huomioitava toi-
siinsa liittyvind. Kuviossa kaksi on esitettynd johtopditds tutkimusaiheen kokonaisvaltaisesta

tarkastelusta.

Kuvio 2. Viittovien oppilaiden opetuksessa huomioitavat tekijét ja niiden yhteys toisiinsa
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Kaksikielinen pedagogiikka. Ensimmaéisen keskion teemaksi muodostui kaksikielinen peda-
gogiikka, jonka opettajien valmius opettaa viittoen -osaan liittyi keskeisesti hankittu viittomis-
taito ja sen vahvistaminen tyon ohella tyGnantajan tarjoamin kurssein. Moni opettaja toi esille,
ettei erityspedagogiikan koulutus ollut tarjonnut viittomakursseja riittdvad maarda. Lisdkoulu-
tusta olisi kaivattu, etenkin viittomakieltd jo osaavat olivat kokeneet, ettei oikeantasoista kurs-
sia ollut tarjolla. Luukkaisen tutkimuksessakin (N=18 kuuroa) jo vuonna 2008 moni kuuro
haastateltava toi esille, ettd heiddn kouluaikoinaan opettajien taito viittomiseen oli huono, joka
tarkoitti, ettei opettaja kyennyt olemaan kielellisind mallina kuuroille oppilailleen (Luukkainen
2008, 100). Kaksikielisten oppilaiden opettajien on oleellista ennen kaikkea haluta kouluttautua
sekd kielellisesti ettd akateemisesti tukeakseen oppilaitaan parhaiten. Oppilaiden on hyva tun-
tea, ettd opettaja arvostaa heidin kieliddan ja on halukas oppimaan tété kieltd ja kulttuuria. (Brisk
2016, 109, 123.) Vahva kielitaito mahdollistaa lisdksi kieleltd toiselle vaihtamisen sujuvasti
opetustilanteissa, kuten haastatellut opettajatkin kuvailivat. Widberg-Palon (2012) tutkimuksen
(N=62 viittomakielistd ja viittomakieltd kdyttdvad lasta) mukaan opettajan viittomistaito vai-
kuttaa sekd opiskelumotivaatioon ettd opetuksen laatuun. Lisdksi tdhédn tutkimukseen osallistu-
neet lapset painottivat toimivan vuorovaikutuksen dialogisuutta; opettajan on ymmarrettava op-
pilaan viittomista, oppilaan on ymmarrettivd opettajan viittomista. (Widberg-Palo 2012, 54,

56.)

Pedagogiset ratkaisut. Kaksikieliseen pedagogiikkaan lukeutuu liséksi viittovien oppilaiden
opetuksessa tehtivét erilaiset pedagogiset ratkaisut sekd muun muassa viittomakielisten/viitot-
tujen materiaalien kéytto. Tuloksista on néhtévilla, etta viittovien oppilaiden opettajat tyostavit
opetusmateriaaleja paljon itse. Etenkin viitottujen ja viittomakielisten materiaalien puute ai-
heuttaa opettajille lisdtoitd. Oikeusministeriokin on todennut viittomakielistd oppimateriaalia
olevan tuotettu verrattain liian vihén. Viittomakielen opettamiseen tarkoitetuista materiaaleista
ovat tdhén asti vastanneet 1dhinnd vain muutamat jirjestot seké koulut itse. (Oikeusministerio
2011, 33.) Monet materiaaleista on myds tdhédn aikaan ndhden liian vanhoja. Vivolin-Karénkin
(2002, 42) tarkentaa, ettd viittomakielistd opetusmateriaalia on historiallisesti pitkdédn tuettu la-

hinné kuulevien viittomakielen oppimiseen ja opetukseen.

Havainnollistaminen, selkeytetyt ja kuvin tuetut oppimismateriaalit olivat tulosten mukaan li-
siksi osa kaksikielistd pedagogiikkaa. Myos Takalan ja Sumen (2015) tutkimukseen osallistu-
neet yleisopetuksen opettajat (N=121) kertoivat kayttavinsid opetuksen apuna kuvia ja huo-
mioivansa, ettei oppilas voi tehdd muistiinpanoja ja kuunnella samaan aikaan (Takala & Sume

2015, 18). Kuuleva oppilas voi vastaanottaa informaatiota ilman katsekontaktia opettajaan,
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mutta viittovalta (kuurolta) oppilaalta timéa ei onnistu. Teorian viitekehyksessdkin esille tuotu
multimodaalinen opetus on oleellinen osa viittovien oppilaiden opetusta. Kédrkkéinen lisdd, etta
suullinen tai viitottu informaatio on hyva my®ds kirjoittaa ndkyviin esimerkiksi taululle (Kark-
kdinen 2016, 133). Lasasen (2017) viitostutkimuksenkin tulokset (N=16 kuulovammaista lasta)
vahvistavat tatd, silld lasten mielestd luokan informaatio ei saisi jadda vain suullisesti annetun
tiedon varaan, vaan on tirkedd kirjata asiat esimerkiksi taululle selkedsti ndkyviin (Lasanen

2017, 155).

Suomen kielen kehityksen tukeminen. Pedagogisen toiminnan keskidssd néhtiin lisdksi oppilai-
den suomen kielen tukeminen. Moni opettaja kommentoi, ettd viittovan (kuuron) suomen kielen
opetukseen ei vilttdmattid suoraan voi kéyttdd suomi toisena kielend -oppimateriaaleja, vaikka
suomen kieli onkin viittovan oppilaan toinen kieli, ei didinkieli. Suomen kielen opetuksen tulisi
ndiden opettajien mukaan pohjautua enemmaén viittomakielen ja suomen kielen rakenteiden

vertaamiseen ja kieliopillisten eroavaisuuksien esille tuontiin.

Kielelliset oikeudet. Toisen, erittdin tirkedn keskion viittovien oppilaiden opetuksessa muo-
dostivat kielelliset oikeudet. Ndihin kuuluivat opettajien kdsitykset siitd, miten Suomen lain
sadadokset didinkielelld (viittomakieli) annettavasta opetuksesta seki didinkielen (viittomakieli)
opetuksesta toteutuvat. Lisdksi tdhdn lukeutuivat perusopetuksen opetussuunnitelman mainin-
nat kaksikielisten oppilaiden kieli- ja kulttuuri-identiteetin vahvistamisesta sekd opetuksen jér-
jestamisestd viittovaan/viittomakieltd kdyttdvaan opetusryhméén. Kielellisten oikeuksien toteu-
tuminen herétti opettajien keskuudessa huolta. Monissa kouluissa kylld tiedostettiin lain ase-

tukset ja muut annetut sdddokset, mutta kdytdnnontason toteutus saattoi jadda puutteelliseksi.

Haastatteluissa kdvi ilmi, ettd opettajan kielitaito on tirkedssd asemassa pohdittaessa, miten
kielen vaihto ylipdétdén onnistuu kaksikielisissd luokissa. Yhdenkéédn opettajan mielesté luokka
el voinut olla vain yksikielinen, mikili siind opiskeli sekd viittomakieltd ettd jotain viitotun
kielen variaatioita kdyttdvad. Jokinen (2000) huomauttaa, ettd mikéali samassa luokassa on kuu-
roja, huonokuuloisia sekd muita viittomista hy6tyvid oppilaita, opettajan on merkityksellistd
pystyd opettamaan sekd suomalaisella viittomakielelld, viitotulla suomella ettd puhutulla suo-
men kielelld. Kuurot oppilaat saattavat kirsid, mikili opetuskielend ei ole viittomakieli. (Joki-

nen 2000b, 14.)

Opetus tulkin vdlitykselld. Haastatteluissa nousi esille myds keskustelu siitd, onko opetus viit-
tomakielistd viittomakielen tulkin vilitykselld. Muutaman opettajan mielesta tulkin vélityksella

tuotettava viittomakieli ei toteuta viittomakielistd opetusta. Osan mielestd se takaa lain kohdan
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didinkielelld saatavasta opetuksesta. Opetushallituksen (2016) kannan mukaan tulkatussa ope-
tuksessa viittovalle oppilaalle ei vilttamattd vility keskustelujen kaikkia nyansseja oikein, silld
tulkattu viesti saattaa jaada puutteelliseksi verrattuna viittomakieliseen ilmaisuun tai siind voi
esiintyd puhutun kielen vaikutusta. Laadultaan huonossa tulkkauksessa viittovan oppilaan tie-
don saanti ja itseilmaisu vaikeutuvat, miki hidastaa oppimista. Viittomakielisessd ymparistossa
voidaan oppilaan oppimisen tukena hyodyntdd myds viittomakielen taitoista avustajaa. Huomi-
oitava on, ettd avustaja ei kuitenkaan ole tulkki, eikd tulkki avustaja. (Opetushallitus 2016b, 10,
12.) Myo6s Widberg-Palon (2012, 63) tutkimustuloksissa (N=62 viittomakielistd ja viittoma-
kieltd kayttavaa lasta) tuotiin esille, ettd oppilaiden mielesta tulkkaustilanteissa on tiarkeda kayt-

taad patevad viittomakielen tulkkia, ei avustajaa.

Viittomakieli didinkielend. Viittomakieli didinkielend -oppimiddrd koettiin opettajien keskuu-
dessa tarkedksi, mutta osittain vaikeaksi toteuttaa. Sille annettu viikkotuntimééra oli litan vé-
hdinen suhteessa opetussuunnitelmaan asetettuihin tavoitteisiin. Viikkotuntiméariksi mainittiin
yksi tunti vitkossa. Myds Selin-Gronlundin ym. (2014) tutkimuksessa pohdittiin viittomakie-
lididinkielend opetuksen toteutumista. 23:ssa koulussa, jossa oli kuuroja tai kuulevia viittoma-
kielisid oppilaita viittomakieli didinkielend -opetusta ei ollut mahdollista jérjestda tai sen jér-
jestamistd ei koettu tarpeelliseksi. (Selin-Gronlund, Raind & Martikainen 2014, 27.) Saman-
suuntaisia tuloksia saatiin myos Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen kevailla 2015 te-
kemadssa viittomakieli didinkielend -oppiméérian oppimistulosten arvioinnin tutkimuksesta. Tut-
kimus oli suunnattu tdtd oppimaardd yleisopetuksessa ja erityisopetuksessa opiskeleville yla-
kouluikiisille (N=19). Lisdksi oppiaineen opettajilta (N=7) kerittiin tietoa aiheeseen liittyen.
Opettajien mielestd viittomakieli didinkielend -oppimééraan kaytettdva tuntiméira oli liian vi-
hdinen eikd sen puitteissa ollut mahdollista toteuttaa opetussuunnitelman mukaista opetusta.
Oppimateriaalia eri luokka-asteille oli myds hyvin niukasti kdytossd. (Huhtanen, Puukko,
Raino, Sivunen & Vivolin-Karén 2016, 5, 16.) Viittomakielen opetus didinkieleni ei saisi riip-
pua kunnasta tai sen taloustilanteesta, vaan sen tulisi olla subjektiivinen oikeus (Selin-Gronlund

2014).

Tahin tutkimukseen haastatellut opettajat pitivét verkkovélitteisesti toteutettavaa viittomakieli
didinkielend -opetusta hyvénd vaihtoehtona lakisditeiselle oman &didinkielen opettamiselle.
Huhtasen ym. tutkimuksessa (2016) viittomakielisten didinkielen osaamisesta (N=19 oppilasta)
havaittiin, ettd viittovat luokat voivat olla oppilasainekseltaan hyvin heterogeenisia. Verkkova-

littdinen didinkielen opetus voi tarjota mahdollisuuden eri tasoisten oppilasryhmien toteuttami-
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seen. Tutkimus toi myos esille, ettd vain muutamalla opettajalla (N=7) oli viittomakielen ai-
neenopettajan patevyys. Tdma voi osittain vaikuttaa siihen, ettd viittomakieli didinkielené ope-
tus ei tdysin pysty vastaamaan opetussuunnitelman tavoitteisiin. (Huhtanen, Puukko, Raino,
Sivunen & Vivolin-Karén 2016, 72-73.) Tama pro gradu -tutkielma ei selvittinyt, oliko tutki-

musjoukon opettajilla viittomakielen aineenopettajan patevyyksia.

Viittova oppimisympiéristd. Kolmannen viittovien oppilaiden opetuksen keskion muodosti
viittova oppimisympéristo, johon kuuluivat kaksikielinen luokka, vertaiset sekd viittomakielen
arvostus. Opettajien mukaan viittovia oppimisympadristdjd pyrittiin rakentamaan, mutta use-
ampi haastateltava ajatteli oppilasaineksen ja viittomakielisten oppilaiden pienen méérian vai-
kuttavan pédidtokseen, millainen (viittova) luokka muodostetaan. Viittovat ryhmait néhtiin kui-
tenkin samanaikaisopetuksen mahdollistajana sekd suomenkielisille ettd viittomakielisille op-
pilaille, koska samassa luokassa voitiin kdyttdd viitottuja kielen muotoja puhutun kielen rin-
nalla. Takkinen (2008) huomauttaa, ettd kaksikielisissa luokissa viittomien kdytto ei vaikeuta
yhdenkéin oppilaan puhutun kielen oppimista. Viitottu kieli ja puhuttu kieli kehittyvét rinnak-
kain, mik&li molempien kielten kéytolle on luonnolliset kdyttovasteet. (Takkinen 2008, 39—40.)

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan kaksikielisen luokan tulisi nimensid mukai-
sesti olla kaksikielinen. Saman suuntaisen tuloksen esitti myds Widberg-Palo, silld hin toi esille
raportissaan oppilaiden maininnat siitd, ettd opettajan on tdrked ilmaista didinkielten arvosta-
minen kayttimélla niistd kumpaakin opetuksessa. (Widberg-Palo 2012, 57.) Espanjalaistutki-
muksen (N=17 koulua; 8 kuurojen koulua, 9 kuulevien koulua) mukaan viittovien oppilaiden
opetus heikentyy, mikéli oppimisympéristo ei ole tdysin viittova. Laadukasta opetusta heiken-
sivdt my0s opettajien negatiivinen asenne viittovaa oppimisymparistdd kohtaan. (Munoz-Baell,

Alvarez-Dardet, Ruiz-Cantero, Ferreiro-Lago & Aroca-Fernandez 2011, 879-880.)

Vertaisten tirkeys. Viittovaan oppimisympdristoon liittyvét oleellisesti my0ds oppilaan vertai-
set. Osa haastatelluista opettajista ilmaisikin huolensa liittyen (kuurojen) oppilaiden ikévertais-
ten puuttumisesta. Vertaiset ovat erittdin tarkeitd kaikille lapsille, mutta etenkin viittovien olisi
oleellista saada kommunikoida ja olla vuorovaikutuksessa saman kielisten ja oman ik&isten
kanssa. Lasasen (2017) kuulovammaisten lasten vertaistukitoimintaan liittyvéan véitoskirjan
(N=16) tulosten mukaan vertaisten kautta saa muun muassa voimaa omaan elimain seka uusia
ndkokulmia omaan tilanteeseen (Lasanen 2017, 97). Luukkaisen viitoskirjatutkimuksen (N=18
kuuroa) mukaan perusteellisin vuorovaikutus kuuroilla tapahtuu vain toisten kuurojen kanssa,

vaikka muutoin sosiaalinen kanssakdyminen olisi hyvinkin kaksikielistd myds kuulevien
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kanssa. Lisédksi korostettiin, ettd kuuroja yleisesti yhdistdd kuurona olemisen kokemukset, joita
el voi samalla tavalla, tai ollenkaan, jakaa kuulevien kanssa. Viitoskirjan mukaan usein kuulo-
vammaisten kouluissa saattaa kuitenkin olla vain muutamia saman ikdtason vertaisia, jolloin
muun muassa omaan kieliryhméén vertaisten kanssa samaistuminen on vaikeaa. Liséksi haas-
tateltavat kritisoivat monikieliluokkien liian erilaisia kommunikointitapoja, silld ne estivét osit-
tain tai jopa kokonaan kommunikoinnin luokkakavereiden kanssa. (Luukkainen 2008, 118, 208,

149, 196.)

Viittovan oppilaan vertainen voi olla toinen viittova oppilas, joka on samanlaisessa eldménti-
lanteessa tai henkil6 (lapsi tai aikuinen), joka ymmartia viittovaa oppilasta (Lasanen 2017, 46—
47). Muutama opettaja toikin esille vertaisista keskusteltaessa my06s kuurojen natiivien aikuis-
ten (opettajat, ohjaajat, muu henkildkunta) tirkeyden oppilaiden kieli- ja kulttuuri-identiteetin
mallina. Opettajat kertoivat, ettd kuuroja aikuisia on kouluissa suhteellisen vdhin ja etenkin
kuuroja opettajia kaivattaisiin alalle. Lasasen (2017) véitoskirjatutkimuksen (N=16 kuulovam-
maista lasta) mukaan kuulovammaiset vertaiset aikuiset voivat antaa lapsille mallia siitd, ettd
kuulovamma ei ole este esimerkiksi opiskelulle tai tyoskentelylle. Aikuisten kautta lapset voi-
vat myos ymmartdd kuulovamman pysyvyyden sekéd sithen sopeutumisen tiarkeyden. (Lasanen
2017, 98.) Kuurojen roolimallien puuttumisen on myds tutkimuksessa (N=17 koulua; 8 kuuro-
jen koulua, 9 kuulevien koulua) osoitettu vaikuttavan negatiivisesti viittovien oppilaiden ope-

tukseen (Munoz-Baell ym. 2011, 879).

Viittomakielen arvostaminen. Haastattelut opettajat korostivat lisdksi, ettd koulujen tulisi koko-
naisvaltaisesti arvostaa viittomista ja tehdad oppilaille ndkyvéksi eri kommunikaatiomuotojen
hyvédksyminen ja tukeminen. Huhtanen ym. (2016) korostavat myds, ettd yhteiskunnalliset (mu-
kaan lukien koulu) asenteet vaikuttavat viittovan lapsen kaksikielisyyden kehitykseen. Lapsi
tarvitsee rohkaisua sekd tukea erityisesti vihemmistokielen omaksumiseen ja kdyttimiseen.
Kielelld on véliton yhteys oppimiseen, joten lasten kielen, tai kielten, arvostamattomuus vai-
kuttaa my6s hidnen oppimiskapasiteettiinsa. (Huhtanen, Puukko, Raino, Sivunen, Vivolin-
Karén 2016, 26.) Widberg-Palon tutkimuksessa (N=62 viittomakielistd ja viittomakieltd kayt-
tavaa lasta) oppilaat toivoivat opettajan tuntevan kuurojen kulttuuria ja siten ilmaisevan oppi-

lailleen hyviksyvénsé heidit yksiloind (Widberg-Palo 2012, 56).
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7.2 Tutkimuksen eettisyys

Laadullisen tutkimuksen eettisyyttd voidaan pohtia muun muassa tutkimuksesta informoimi-
sen, aineiston kerddmisen sekd sen analysoinnin ndkdkulmista (Tuomi & Sarajérvi 2002, 125).
Lisédksi ennen tutkimuksen suorittamista on huolehdittava tarvittavien tutkimuslupien hankin-
nasta sekd eettisestd ennakkoarvioinnista (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Témén
pro gradu -tutkielman haastateltavat olivat aikuisia ja ennakkotietojen mukaan tutkittavasta ai-
heesta tietdvid. Aikuisten ollessa tutkimusjoukkona ei erillisid tutkimuslupia tarvinnut anoa,
mutta oli oleellista riittdvin osin tiedottaa tutkimuksen aiheesta sekd tarkoituksista. Eettistd en-
nakkoarviointia tehtiin tutkimukseen sopivien informanttien pohdinnassa seké aiheen rajaami-

S€ssa.

Tutkimukseen osallistuminen tulee olla vapaaehtoista ja osallistujien on tiedettivi ennalta tut-
kimuksen tavoitteet ja menetelmét (Tuomi & Sarajérvi 2012, 128). Haastateltavia tiedustelta-
essa kouluilta ennakkokirjeitse tuotiin selvisti esille tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoi-
suus, tutkimuksen tarkoitus sekd suunnitellut menetelmat aineistonkeruuseen. Lisédksi henkil6-
kohtaiset haastattelut sovittiin jokaisen kanssa erikseen heidén aikatauluihinsa sopiviksi. Mi-
nulla oli joitakin ennakkoajatuksia aiheesta, mutta pyrin toimimaan koko tutkimusprosessin
ajan mahdollisimman puolueettomasti ja objektiivisesti. Tuomi & Sarajarvikin (2012, 133) tar-
kentavat puolueettomuuden liittyvén sithen, ettd tutkija kuuntelee informanttiensa sanomaa,

eika tulkitse sitd vain oman ndkokulmansa kautta.

Tutkimuksen raportoinnissa on kunnioitettava tutkittavia ja huomioitava muun muassa nimet-
tomyys (Vilkka 2015). Téssa pro gradu -tutkielmassa anonymiteetit on varmistettu kautta linjan
siten, etteivit tutkittavat tienneet minun kauttani toisistaan, heiddn nimidén, tydpaikkojaan tai
tyossdolokaupunkejaan ei ole mainittu eikd analyysissé ja tutkimustulosten raportoinnissa ole
kéytetty haastattelusitaatteja. Tutkimusaihe on aika spesifi ja alalla toimijat saattaisivat tunnis-
taa henkiloitd, mikéli edelld mainittuja asioita olisi tuotu esille, joten perusteltu eettinen ratkaisu
oli jattdd nama raportoimatta. Vilkan (2015) mukaan tutkimusaineisto tulee séilyttia siten, ettei

sithen ole ulkopuolisilla pddsya, joten se on tallennettu vain minun kaytdsséini oleville laitteille.

Hyvén tieteellisen kdytdnnon perustana ovat tutkijan eettiset ratkaisut seké tutkimuksen uskot-
tavuus (Tuomi & Sarajéarvi 2002, 129). Tutkijan on toimittava rehellisesti, huolellisesti ja nou-
datettava tarkkuutta koko tutkimusprosessin ajan aina aineistonkeruusta tulosten esittimiseen
sekd arviointiin (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Téssé pro gradu -tutkielmassa py-

rittiin tarkastelemaan tutkittavaa ilmiotd mahdollisimman monesta ndkokulmasta. Olen tuonut
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esille tutkittavien havainnot sellaisina kuin ne on sanottu. En ole tehnyt yleistyksid, vaan sel-
ventdnyt ja kategorisoinut asioita. Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2012, 6) huomauttaa li-
sdksi asianmukaisesta tavasta viitata muiden tutkijoiden julkaisuihin ja Vilkka (2015) painottaa
aitheeseen ja alaan sopivin kirjallisuusteosten kéyttod. Olen pyrkinyt kdyttdméén vain aiheen

tarkasteluun sopivia aiempia tutkimuksia sekd muita kirjallisuusléhteita.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan peilata esimerkiksi tulosten riippumattomuuteen tai riip-
puvaisuuteen epérelevanteista sekd satunnaisista tekijoistd (Aaltio & Puusa 2011, 153). Tdmén
pro gradu -tutkielman tutkimusjoukko oli varsin pieni, silld haastateltavia opettajia oli yhdek-
sdn. Yleistettdvyyksid ei voida nidin pienelld tutkimusjoukolla antaa koskien koko viittovien
opettajien joukkoa, mutta tutkielmaa voidaan pitdd luotettavana. Suomessa viittovien oppilai-
den opettajia ei ole useita, joten tdma yhdeksin opettajan joukko edustaa tutkimusjoukkoa jo
suhteellisen hyvin. Toisaalta tutkimuksen rajoittavana tekijand voidaan ndhda juurikin tima
melko suppea tutkimusjoukko, jonka osallisia etsittiin kapealta opetuksen sektorilta (erityisope-
tus ja viittovat opettajat). Nakisin kuitenkin tutkielman vahvuutena sen, ettd ldhes jokaisella
haastateltavalla oli vankkaa kokemusta viittovien oppilaiden opetuksesta, joten heilld oli tutki-
musjoukkona annettavaa tutkielman aineistolle. Kuuroja natiiveja opettajia olisi ollut mielen-
kiintoista saada mukaan. Haastattelut olisi voitu heiddn kanssaan periaatteessa toteuttaa viitto-
makielelld ilman tulkkia, mutta tdssd kohtaa olisi pitidnyt kuitenkin pohtia ymmaérrettivyyden
varmistamista. Viittomakieli on minulla vahvana kielend, mutta koska se ei ole didinkieleni,

riskind olisi voinut olla vidrinymmarrykset.

Laadullisen tutkimuksen validiteettia (patevyys) voidaan arvioida muun muassa tarkastelemalla
tutkittavana olevan ilmion eheyttd ja rajaamista sekd pohtimalla, onko valittu tutkimusmene-
telmé mitannut juuri sitd asiaa, jota oli tarkoitus (Aaltio & Puusa 2011, 155; Hirsjdvi, Remes &
Sajavaara 2013, 231). Tutkielman aiheenrajausta ohjasivat omat ennakkotietoni aiheesta. Tut-
kielman rajauksessa kuitenkin onnistuttiin, silld keskidssé olivat viittovien oppilaiden opetuk-
sen kaksikielisen pedagogiikan eri ulottuvuudet seka kielellisten oikeuksien toteutuminen, joita
pohjattiin lakeihin ja sddadoksiin sekd peilattiin kiytdnnon tasolle. Liséksi onnistuttiin rakenta-

maan sellainen kysymyspatteristo, joka keskittyi juurikin niihin tutkittavana oleviin asioihin.
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Luotettavuuden arvioinnissa on oleellista pohtia, onko tutkija onnistunut kuvaamaan tutkitta-
vien kdsityksid mahdollisimman kattavasti (Aaltio & Puusa 2011, 157). Litteraatiot eivét ole
alkuperdisen puhetilanteen kaltaisia, silld nithin ei saa tallennettua kaikkia verbaalisia ja non-
verbaalisia elementtejd. Litteraatiot ovat aina tutkijan tekemid havaintoja seka valintoja. (Ni-
kander 2010, 433.) Analyysissd on pyritty kategorisoimaan esille nousseita ilmiditd monesta eri
ndkokulmasta. Puusan ja Kuittisen (2011) mukaan osa tutkimuksen luotettavuudesta rakentuu
sille, onko tutkija onnistunut tarkastelemaan aineistoaan objektiivisesti, eli kyennyt erottamaan
omat oletukset eikd ole antanut niiden vaikuttaa tulosten analysointiin (Puusa & Kuittinen 2011,
167). Aiheen valintaan vaikuttivat ennakkotiedot seka tietyt ennakko-oletukset asioiden todel-
lisista suhteista. Tastd huolimatta aineiston analyysissd on keskitytty tarkastelemaan ainestoa

objektiivisesti niin hyvin kuin on ollut mahdollista.

Luotettavuutta olisi voitu mahdollisesti parantaa kdyttimalld haastatteluiden ohella stimulated
recall -nimistd havainnointimetodia, mika oli tutkielman suunnitteluvaiheessa vield mukana,
mutta jitettiin tiedostaen pois resurssit huomioiden. Stimulated recall -menetelméssd havain-
nointitilanteet videoidaan my6hemmin toteutettavan haastattelun tueksi ja titi videoitua mate-
riaalia katsotaan yhdessa tutkittavan kanssa, jolloin tutkimushenkil6 voi perustellen kertoa aja-
tuksistaan ja toiminnastaan. Menetelméné etuina on pidetty muun muassa haastattelutilanteen
joustavuutta sekd mahdollisuutta spontaaneihin kommentteihin autenttisesta videomateriaa-

lista. (Patrikainen & Toom 2004, 242, 247.)

Luotettavuutta voidaan arvioida my0s reliabiliteettia tutkimalla, eli tarkastellen, antaisiko sa-
malla metodilla tehty toinen tutkimus samanlaisen tuloksen (Aaltio & Puusa 2011, 156). Téssa
tutkimuksessa ei tehty kahta haastattelukierrosta, mutta jatkossa voitaisiin tdman aiheen tii-
moilta reliabiliteettia pohtia esimerkiksi tekemalld haastatteluita kohdistetusti useammalle eri
paikkakuntien koulujen opettajille ja vertailla niitd tuloksia alueellisesti, eli voitaisiin tarkas-
tella, antaisiko sama metodi samanlaisia vai erilaisia vastauksia eri paikkakunnilla Suomessa.
Toki voisi kdyttdd my0s erddnlaiseen interventiotutkimukseen, jos yhdistettdisiin haastatteluun
stimulated recall, suoritettaisiin ensimmaéinen haastattelukerta, pidettéisiin ennalta arvioidun
ajan verran taukoa ja tdmén ajan jilkeen tehtéisiin uusi kierros. Néin voitaisiin opettajan kanssa

tarkastella aiempaan tilannetta ja tilannetta muutosten jilkeen.

Tdmén pro gradu -tutkielman vahvuutena voidaan néhdé se, ettd aihe on yhteiskunnallisesti
hyvin tarked. Viittomakieli ja viittominen ovat yhteiskunnassamme tdné pédivéana jo melko né-

kyvédd. Esimerkiksi Yleisradiolla (YLE) on vastuu tuottaa my0s viittomakielistd asiasisdltod
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(Laki Yleisradio Oy:std 1380/1993, 7 §), joten on tarpeen keskustella myds kielellisistd oikeuk-

sista ja pohtia niiden toteutumista oikeasti.

Kvalitatiivisen tutkimuksen pddmadrd on ymmartaa tutkittavaa ilmiotd (Hirsjarvi, Remes & Sa-
javaara 2013, 181). Tédssé tutkimuksessa tavoite oli saada tietoa viittovien oppilaiden opettami-
sesta, opettajien valmiuksista opettaa viittoen seka siitd, kuinka viittovien oppilaiden kielelliset
oikeudet toteutuvat. Tdmé tutkimus antaa selventdd kuvaa néista ja tutkittavana olleita asioita

on pyritty jdsentdméén ja ymmartdmain monesta eri ndkokulmasta
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8 Pohdinta

Viittomakielelld on opetuskielend ja opetettavana kielend Suomessa néhtavisti jo hyvi oikeu-
dellinen asema. Se mainitaan monissa lakiteksteissd sekd muun muassa Opetushallituksen, Oi-
keusministerion sekd Ulkoministerion lausunnoissa. Lisédksi viittomakielen variaatiot (viitottu
suomi ja tukiviittomat) on tunnustettu kommunikaatiota edistdviksi menetelmiksi esimerkiksi
huonokuuloisten ja kuuroutuneiden oppilaiden kanssa. Néistd huolimatta timéin pro gradu -tut-
kielman perusteella voidaan todeta, ettd viittovien koulujen on oleellista vield systemaattisem-
min ja tarkemmin pohtia seké toteuttaa viittovien oppilaiden kielellisid oikeuksia kdytdnnon
tasolla. Kielellisiin oikeuksiin ja elinvoimaisen kaksikielisyyden kehityssuuntien seurantaan on
Oikeusministerio vuonna 2018 julkaissut Kielellisten oikeuksien seurantaindikaattorit, joita so-
velletaan my0s viittomakielisiin. Seurantamalliin kuuluu kolme erilaista indikaattoria: raken-
neindikaattori (miten kansallinen lainsdddanto ja kansainviliset sopimukset turvaavat kielelli-
set oikeudet), prosessi-indikaattori (tarkastelee, kuinka kielellisid oikeuksia toteutetaan yhteis-
kunnan tasolla) ja lopputulosindikaattori (seurataan kielellisten oikeuksien toteutumista yksion
ja yhteison tasolla) (Oikeusministerio 2018, 5, 10—11.) Néiden indikaattorien avulla myos kou-
lutahot voisivat tarkastella omaa kielellisten oikeuksien toteuttamistaan paikallisesti verraten

toimintaansa yhteiskunnassa ja kansainvélisesti julkaistuihin oikeuksiin.

Oikeusministerid on vuoden 2011 mietinndssddn tehnyt katsauksen myos muiden maiden viit-
tomakielten lainsdddantoihin. Ruotsissa viittomakieli mainitaan maansa kielilaissa ja peruskou-
lussa on opetettava viittomakieltd didinkielend, mikéli vihintddn kolme oppilasta kielen valit-
see. Tanskassa viittomakielti e1 ole viela erikseen tunnustettu, vaikka se laissa mainitaan. Maan
koululainsdddannon turvin tanskalaiset kuurot lapset saavat viittomakielistd opetusta. Myos
Norjassa laki turvaa kuuroille niin viittomakielisen kuin viittomakielenkin opetuksen. Pohjois-
maista Islanti ei ole vield tunnustanut viittomakieltd, mutta maan koululainsdddannon mukai-
sesti kuuroille vanhemmille on jérjestettdva tulkkaus, kun tiedotetaan lapsen kouluun liittyvista
asioista. Unkarissa on oma viittomakielilaki, joka saatdd 1dhinné tulkkauksen kéytostd. Se si-
saltdd myos sdddokset kuurojen opetuksesta viittomakielelld tai kaksikielisesti. Portugalissa
puolestaan laki velvoittaa valtiota ottamaan huomioon Portugalin viittomakielen suojelemisen
sekd koulutuksen yhdenvertaisen saatavuuden. Portugalissa lapsilla on oikeus valita osallisuu-
tensa kaksikieliseen opetukseen, jossa viittomakieli on ensimmadinen opetuskieli. (Oikeusmi-

nisterid 2011, 24-27.) Ndihin muiden maiden lainsdddéntoihin verrattaessa, voitaneen todeta
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my06s Suomessa olevan viittovien oppilaiden oikeudet hyvin tunnustettuja yhteiskunnan tasolla

eikd Suomi ole merkittdvasti muita maita jéljessa.

Viittomakieli on Suomessa tunnustettu kieli, mutta WFDkin (kuurojen maailmanliitto) on nos-
tanut esiin huolensa siitd, ettd tunnustamisesta huolimatta Suomen kuurojen liiton mukaan tdma
el takaa kielellisten oikeuksien toteutumista kiytdnnon tasolla. Maailmanliitosta huomautetaan
kansallisia tahoja my®ds siitd, ettd pelkka kielen tunnustaminen laissa et riitd, vaan tahojen tulisi
varmistaa, ettd kuurot (viittovat) oppilaat saavat opetuksen kaksikielisessd ymparistdssd heidian
kieltdédn ja kulttuuriaan tukien. (WFD 2016.) Eri tahojen, kuten koulu ja julkiset palvelut, tulee
tunnustaa ja tiedostaa viittovien henkildiden kieli- ja kulttuuri-identiteetti (Murray 2015). Viit-
tovien oppilaiden opetuksen ollessa tilld hetkelld murroksessa, on oleellista entisti enemmaén
kiinnittdd huomiota opetuksen suunnitteluun analyyttisesti. Analyyttiseen tydotteeseen voidaan
hyddyntdd muun muassa SWOT -—analyysid, jossa arvioidaan opetuksen vahvuuksia
(Strengths), heikkouksia (Weaknesses), mahdollisuuksia (Opportunities) ja uhkia (Threats).
SWOT -analyysimallia on hyodynnetty my0s espanjalaisessa kuurojen opetuksen tutkimuk-
sessa. (Munoz-Baell, Alvarez-Dardet, Ruiz-Cantero, Ferreiro-Lago & Aroca-Fernandez 2011,

870.)

Viittovien oppilaiden koulumenestykseen vaikuttavat patevit opettajat, joilla on riittdva ja oi-
keanlainen koulutus. Opettajan kielitiedon ja -taidon vajavaisuus tai puuttuminen hidastavat
viittovan oppilaan oppimisprosesseja. (Luckner 2010, 41-43.) Mikali oppilas kokee, ettei hian
ymmarré tai ei tule ymmarretyksi, hidn saattaa kokea turhautumista ja vetdaytyd kommunikaa-
tiotilanteista kokonaan (Ketonen, Launonen, Ikonen, Salmi, Palmroth, Roman & Mattinen
2014, 201). Kielellisten oikeuksien toteuttaminen edesauttaa viittovien henkiloiden toimimista
yhteiskunnassa. Lisdksi muun muassa lailla turvatut tulkkauspalvelut auttavat tyollistymisessa

sekd sosiaali- ja kulttuurieliméén osallistumisessa. (Murray 2015.)

Tamin pro gradu -tutkielman teoreettisen viitekehyksen puitteissa selvitettiin, millainen on ta-
mainhetkinen viittomien opetuksen tilanne erityispedagogiikka piddaineena tarjoavissa yliopis-
toissa. Yliopistoiden vastauksista on padteltdvissd, ettd viittomien opetus on erityispedagogii-
kan koulutusohjelmissa vihiistd. Ndiden tulosten valossa yliopistojen lienee tarpeellista pohtia
eritasoisten viittomakurssien laajempaa jérjestdmistd tuleville erityis(luokan)opettajille. On
toki ymmérrettavad, ettei yliopistojen tutkintorakenteisiin pystytd sisédllyttiméén kattavasti

kaikkea erityispedagogiikan kentdll4 tarvittavia taitoja, joten viittovia oppilaita opettavien kou-
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lutahojen rooli tydeldmassd korostuu. TyOnantajien tulisi tarjota monen tasoisia viittomakoulu-
tuksia, jotta oppilaiden tarpeisiin pystyttéisiin vastaamaan paremmin ja heididn kielelliset oi-
keutensa toteutuisivat. YK:n vammaisten oikeuksien sopimukseenkin on kirjattu, ettd viittoma-
kielisid ja viittomakieltd kdyttdvien oppilaiden opettajia sekéd henkilostod on koulutettava asi-

anmukaisiin viestintidtapoihin (Suomen YK-liitto 2015, 52).

Viittovien oppilaiden kielellisten oikeuksien toteutumista arvioitaessa, voi nousta mieleen pi-
taisiko opettajien osata useita kielid, silld Suomi on monikielistynyt ja oppilaiden joukossa on
jo useita eri didinkielisid. Perusopetuksen opetussuunnitelmaan (2016) on muiden monikielis-
ten oppilaiden kohdalta mainittu, ettd opetuksessa tulee ottaa huomioon muun muassa oppilaan
tausta, kulttuuri ja didinkieli. Oppilaita rohkaistaan kdyttiméan osaamiaan kielid, jolloin oman
didinkielen oppiminen ja kaytto tukee oppiainesisdltojen omaksumista ja oppilas oppii kommu-
nikoimaan niistd myds omalla didinkielellddn. Oman didinkielen opetus monikielisille oppi-
laille pyritdan jirjestimédn. Lisdksi on mainittu, ettd opetuskielend voi kayttdd myos muuta
kieltd (kuin suomi, ruotsi, saame, romani tai viittomakieli), mikili se ei estd oppilaiden opetuk-
sen seuraamista. (Opetushallitus 2016a, 87, 89.) Opetushallituksen perusopetuksen opetussuun-
nitelma tai Suomen lakien sdddokset eivét ndin ollen velvoita opettajia hallitsemaan oppi-
laidensa kayttdmia (didin)kielid, mutta mikéli tulevaisuudessa maamme lakia péivitetdén ope-
tuskielten osalta, on silloin oleellista nostaa keskusteluun myos opettajien kielitaitovaatimuk-
set. Viittomakielisten, saamen kielisten sekd romanin kielisten oppilaiden kielellisistd oikeuk-
sista on kuitenkin sdddetty lailla, joten niiden toteutumista on merkittdvdd myos valvoa ja toi-

meenpanna.

Myos viittovien oppilaiden opettajien pedagogisia ja kielellisid patevyyksid on hyvé tarkastella.
Tamén pro gradu -tutkielman tuloksista sekd aiemmista tutkimuksista Suomessa (muun muassa
Luukkainen 2008; Widberg-Palo 2012; Seilola 2012; Takala & Sume 2015) voi néhdi, ettd
viittovien oppilaiden opettajilla voi olla hyvin vaihtelevat pétevyystasot. Opettajat Suomessa
2010 selvitykseen vastanneista suomenkielisten koulujen erityisluokanopettajista ja erityisopet-
tajista (N=5062) 76% oli muodollisesti kelpoisia kevadlld 2010. Niistd opettajista kuulovam-
maisten opettajina toimi 57 opettajaa, joista 42 (73,7 %) oli muodollisesti kelpoisia. (Opetus-
hallitus 2011, 38, 46—47.) Vuonna 2011 oppimisen ja koulunkidynnin tukeen liittyviad sdannok-
sid perusopetuksessa uudistettiin ja ndiden sddddsten takia Opettajat Suomessa 2013 selvityk-
sessd el endd tilastoinneissa eritelty erityisopetuksen opettajia vammatyypin mukaan muuta
kuin kehitysvammaisten opetukseen. Vuoden 2013 selvityksen mukaan eritysluokanopettajista

(N=2770) 73,5 % oli muodollisesti kelpoisia. (Opetushallitus 2014, 73.) Télla hetkelld tuorein
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Opettajat Suomessa selvitys on vuodelta 2017. Sen mukaan kevéélla 2016 liki 87 % suomen-
kielisten koulujen erityisopettajista ja erityisluokanopettajista (N=3759) oli muodollisesti kel-
poisia. (Opetushallitus 2017, 40.) Opetusministeri on lisdksi asettanut opetustoimen henkil6ille
kielitaitovaatimuksen, jonka mukaan opettajalla tulee olla koulun opetuskielessd erinomainen
suullinen ja kirjallinen taito. Lisdksi opettajan on hallittava opetuksessa kaytettdva kieli, mikéli
se on jokin perusopetuslain 10 §:n mainittu (saame, romani tai viittomakieli). (Asetus opetus-
toimen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998, 9 §.) Tdmén valossa on mielenkiintoista
pohtia, miksi esimerkiksi kaikilla tdhan pro gradu -tutkimukseen osallistuneilla opettajilla e1
ollut tulosten mukaan tarvittavaa viittomakielen taitoa. Viittomakielisten luokanopettajien tarve
lieneekin ilmeinen, mutta ongelma on siind, ettd viittomakieliset luokanopettajat eivit auto-
maattisesti koulutuksesta saa erityisopettajan patevyytti, eli kiytdnnossé eivét voi vakituisesti
tyollistyé erityiskouluihin. Erityisopettajilla ja erityisluokanopettajilla puolestaan ei ole yldkou-
lulaisten opetukseen tarvittavia aineenopettajan péatevyyksid. Tilanne on vaikea, silld viittoma-
kielisid erityis(luokan)- ja aineenopettajia tarvittaisiin viittovien oppilaiden kaksikielisen opet-

tamisen tdydelliseen toteuttamiseen. (Sivunen 2008, 95.)

Kaksikielinen opetus on yksi tirkeimmistd asioista viittovien oppilaiden opetuksessa, mutta
kansainvélisestikin on todettu, ettd toteuttaminen voi olla haastavaa (Plaza-Pust 2016, 4). Kun
opetuksen tavoitteena on toimiva kaksikielisyys, tulee kielten (etenkin suomen kielen) opetuk-
sessa kiinnittdd huomiota oppilaan taitojen kehitykseen sujuvuuden, tarkkuuden ja kompleksi-
suuden osa-alueilla. Sujuvuus liittyy muun muassa sithen, kuinka hyvin oppilas suoriutuu suo-
menkielisistd tehtdvinannoista. Tarkkuudella viitataan suomen kielen normien mukaiseen kie-
len kdyttoon ja kompleksisuus puolestaan pitdd sisidllddn vaihtelevat seki rikkaat kielelliset il-
maisutavat. (Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 46—48.) Kuurojen opetuksessa kaytetty
luonnollinen viittomakieli tdhtdd kaksikielisyyteen, kun taas pelkén puhekielen kaytto tekee
opetuksesta yksikielisen (Salmi 2010, 5). Kaksikieliset oppilaat, jotka ovat saaneet hyvii kak-
sikielistd opetusta, voivat kdyttdd myoOs akateemisissa tilanteissa molempia kieliddn oikein
(Garcia, Johnson & Seltzer 2017, 129). Kuurolle lapselle viittomakieli, ja sen kdyttdminen ko-
konaisvaltaisesti, on avainasemassa kognitiivisten kykyjen kehittymiseen ja persoonalliseen
kasvuun. Kognitiivinen kehitys voi saada isoja poikkeamia kielipuutteista tai — vajauksista.

(Grosjean 2008, 231.)

Ladketieteen tavoitteella tukea sisdkorvaistutteilla kuulovammaisen lapsen kuulemista, on ollut

vaikutusta koulujen viittovien oppilaiden oppilasaineksen muuttumiseen. Monet viittovat luo-
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kat ovat monta kommunikaatiotapaa kayttdvid. Nédiden luokkien oppimisympéristd on merki-
tyksellistd rakentaa siten, ettd jokaisella oppilaalla on esteeton kuulemisen, ndkemisen, opetuk-
sen seuraamisen ja ymmartdmisen mahdollisuus. (Carotta 2016, 261.) Myd6s huonokuuloiselle
on hyotyd saada kaksikielisyyden mallia koulusta, jotta hin voi tilanteiden mukaan valita itse
kumpaa kieltd (viitottua vai puhuttua) kayttdd. Halyisemmissa tiloissa hdn voisi mahdollisuuk-
sien mukaan kommunikoida esimerkiksi viittomakielen tulkin vilitykselld. (Takkinen 2008,
38.) Takkisen tutkimuskin (N=4) osoitti, ettd vaikka sisdkorvaistutetta kiyttdvén oppilaan viit-
tomisen taito voi heikentyd suomen kielen kehityttyd, se harvoin unohtuu kokonaan. On toki
huomioitava, ettd sisdkorvaistutetta kiyttdvéin lapsen kommunikaatiota tukee enemmain suomen

kielen mukaan viittominen kuin puhdas viittomakieli. (Takkinen 2014, 115-116.)

Monikieliluokissa on tidrkedd purkaa kielellisyyteen ja kommunikaatiotapoihin liittyvit
me/muut -asetelmat, jotta jokainen oppilas voisi tuntea kuuluvansa ryhméén (Sume 2016, 208).
Opettajan on kiinnitettdvd huomiota tdhén ja tarpeen mukaan selvitettdva ja tehtiva tiettdvéksi
luokan kommunikaatiokeinot. Brisk (2006) lisdi, ettd kaksikieliluokissa kaikkia oppilaita tulisi
kannustaa kayttimiin luokan kielid (Brisk 2006, 102). Monikommunikaatioluokissa opettajan
voi olla vaikeaa hallita kaikkia kielen muotoja ja kommunikaatiotapoja, joten toimivana kei-
nona voisi olla yhteisopettajuus viittovan (erityis)opettajan ja puheella kommunikoivan (eri-
tyis)luokanopettajan kesken. Mikéli tdmé ei ole mahdollista, tulisi luokassa olla kaytettdvissa

kokoaikainen viittomakielen tulkki. (Luckner 2010, 43.)

Inkluusio (kaikille yhteinen koulu) -ajattelu on etenkin erityispedagogiikan kentélld ollut kes-
kusteluissa jo pitkdédn. Inklusiivinen koulu voisi tietylld tavalla palvella myds viittovia oppilaita.
Viittomakielten kielipolittiinen ohjelma pohtii kuitenkin erilaista ndkdkulmaa asiaan ehdotta-
essaan viittomakielistd koulua. Tdma koulu voisi olla monikielinen oppimisymparistd tarjoten
viittomakielistd opetusta niin didinkielisille kuin CODA-oppilaillekin ja samalla toimia kieli-
kylpynd muillekin oppilaille. Viittomakielinen koulu voisi olla ratkaisu myds viittomakielten
(suomalaisen ja suomenruotsalaisen) suojeluun. (Kuurojen Liitto ry & Kotus 2010, 39.) Viitto-
makielinen koulu kuulostaisi viittovia oppilaita ajatellen ihanteelliselta, mutta sen opetuksen
tulisi siltd olla kaksikielistd. Brisk (2006) lisdd, ettd inklusiivisessa (kaksikielisessd) koulussa
tulisi olla pateva henkilokunta, joka arvostaa kaksikielisyytti ja haluaa tyoskennelld kaksikie-
listen oppilaiden parissa (Brisk 2006, 97). Mulhollandin (2013) mukaan lapsen kielelliset oi-
keudet ovat pédasia ja siten pedagogiikka sekd opetuksen kieli valitaan aina lapsen edun mu-
kaisesti. Téllainen Child First -malli auttaa myds viranomaisia sekd koulutahoja ndkemaéan viit-

tovien oppilaiden erityiset opetukselliset tarpeet. (Mulholland 2013, 82.) Viittomakielinen
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koulu tarvitsisi kuitenkin Suomessa paljon toteutuakseen, joten sitd ennen Suomessa voitaisiin

pohtia tata Child First -ajatusta.

Téassd pro gradu -tutkielmassa on tarkasteltu laajasti viittovien oppilaiden opetuksen pedagogi-
sia ja kielellisia ndkokulmia, kielellisid oikeuksia sekd niiden kdytdnndntason toteutumista
haastattelemalla yhdekséa viittovien oppilaiden opetuksen parissa tyOskentelevda opettajaa. Fe-
nomenografisen ldhestymistavan mukaan tutkimusaihetta ja siithen vaikuttavia asioita on poh-
dittu toisen asteen ndkokulma huomioiden siten, etti haastateltavien késityksia aiheesta on ana-
lysoitu sellaisenaan. Tutkimusjoukko oli varsin pieni, joten tutkimustuloksista ei voida tehda
yleistettdviad padtelmid. Tuloksia voidaan kuitenkin pitd4 luotettavina, silld haastatellut opettajat
edustavat varsin hyvin marginaalista viittovien oppilaiden opettajien joukkoa Suomessa. Tee-
mahaastattelut tuottivat hyvai tutkimusainestoa, mutta jatkotutkimuksissa voisi pohtia haastat-
teluiden ohelle myds havainnointimenetelmien kiyttda tutkimusaiheen syvempidin tarkaste-

[uun.

Tutkimus ei vilttdméttd suoraan tuonut uusia ndkokulmia tai tietoa viittovien oppilaiden ope-
tuksessa jo toimiville, mutta yleisesti opetusala sekd etenkin yleisopetuksen viittovien oppilai-
den opettajat saavat tdstd tutkielmasta hyotya ja pedagogista mallia. Tapahtuipa viittovien op-
pilaiden opetus sitten yleisopetuksen tai erityisopetuksen piirissd on opetuksessa oleellista, ettd
opettaja tunnistaa ja tunnustaa omat pedagogiset ja kielelliset kompetenssinsa. Opettajan on
tarkedd reflektoida tyotdén itsendisesti ja kollektiivisesti, ollen Mitchellin (2018, 38) sanojen

mukaan “oman tyonsé tutkija”.

Jatkossa voisi olla mielenkiintoista tutkia vertaillen kuurojen viittomakielisten sekd kuulevien
viittoen/viittomakielelld opettavien opettajien pedagogisia ratkaisuja, jotta saataisiin selventé-
vaad tietoa, millaisia pedagogisia ratkaisuja eri viittomakielitaustasta tulevat opettajat tekevit.
Liséksi oppilaiden subjektiiviset kokemukset tuovat aina oleellista tietoa opetusalantutkimuk-
seen, joten tulevaisuudessa voisi tutkia myos opettajien tekemien kielellisten ja pedagogisten

ratkaisujen vaikutuksia viittovalle oppilaalle.
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Liitteet

Liite 1 Kyselykirje opettajille haastatteluun osallistumisesta

Hei

Opiskelen erityisluokanopettajaksi Oulun yliopistossa ja tyostdn graduani. Graduaiheeni liittyy
viittovan lapsen huomioimiseen opetuksessa, viittovien lasten kielellisiin oikeuksiin ja opetta-

jien valmiuksiin opettaa viittoen.

Menetelméand gradussani on haastattelut ja mahdolliset havainnoinnit luokassa.
Graduhaastattelut opettajille toteutuisivat syyslukukaudella 2018, elokuun-lokakuun aikana,
riippuen opettajien aikatauluista. Kyseesséd olisi teemahaastattelu, kestoltaan maksimissaan 1
tunti ja ne toteutuisivat kasvokkain, miné tulisin opettajien tyopaikalle tai muuhun sovittavaan
paikkaan.

Haastatteluteemat liittyvit opettajan koulutuksessa saamaan viittomien opetukseen, viittoen
opettamiseen, kielen valintaan luokassa, viittovan lapsen kielellisiin oikeuksiin sekd opettajan
ajatuksiin viittovan lapsen opetuksesta.

Opettaja, mikéli olet

1) opettanut viittovaa (tarkoittaa viittomakielistd, viitottua puhetta ja/tai tukiviittomia kaytta-

vid) lasta viimeisen kolmen lukuvuoden aikana (mukaan lukien kuluva lukuvuosi)

ja

2) olisit halukas osallistumaan tutkimukseeni

toivoisin sinun ottavan minuun yhteyttd sidhkopostilla

(xxx) viimeistiin 4.5.2018.

Haastatteluun voi osallistua, vaikka et osaisi/kdyttdisi viittomia opetuksessa, mutta oppilaanasi

on/on ollut viittova oppilas.
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Voit osallistua, vaikka et vield tietdisi tyOkuvioitasi ensi lukuvuodelle.

Tutkimukseen osallistuvien kanssa sovin syksyn 2018 alussa henkil6kohtaisesti haastatte-

luajankohdat ja -paikat. Haastateltavien henkil6llisyys ei tule ilmi tutkimusprosessissa.
Haastatteluiden ohella olisi tarkoitus toteuttaa my0ds havainnointeja viittoviin luokkiin syksylla
2018, mikéli se on mahdollista. Niiden toteutumisen arvioin myohemmin syksylld. Haastatte-

luun osallistuminen ei edellytd tai vaadi havainnointiin osallistumista.

Aurinkoista kevitta toivottaen,

Oona-Jemina Santala
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Liite 2 Haastattelurunko

Taustaa:

1. Kuinka kauan olet toiminut erityisopettajana?

2. Millainen tausta viittomiseen (erilliset koulutukset/kurssit)?

3. Kuinka pitkan ajan tydurastasi olet opettanut viittovia oppilaita?

4. Viitotko itse opettaessasi vai tulkkaako joku toinen aikuinen?

5. Opetatko téné lukuvuonna viittovia oppilaita? Onko omaa luokkaa? Jos et, milloin olet vii-
meksi opettanut?

Valmiudet:

6. Kuinka koet valmiutesi viittoa: kaytatkd opetuksessasi viittomakieltd, viitottua puhetta, tu-
kiviittomia? Vai naita sekaisin?

7. Oletko saanut erityisluokanopettajakoulutuksen aikana viittomaopetusta? Jos, paljonko
(arvio)?

8. Onko tydnantajasi (nykyinen ja/tai aiemmat) tarjonnut viittomakursseja, kun koulussa on
viittovia oppilaita? Oletko kaynyt niiss&?

9. Millaisina koet vahvuutesi ja heikkoutesi viittovan oppilaan opettajana?

Pedagogiset ratkaisut:

10. Montako viittovaa oppilasta (viittomakielinen ja /tai viitottua puhetta kayttava tai tukiviit-
tomia kayttava) on/on ollut luokassasi yhta aikaa? Onko ollut "yhden kielen" luokkia vai "se-
kakieli" luokkia?
11. Millaisia pedagogisia ratkaisuja teet/olet tehnyt, kun luokassa on viittova oppilas:

- materiaalit: onko k&ytdssé kuurojen omat materiaalit

- havainnollistaminen

- muut opetuksen erityispiirteet

- muiden opettajien/ohjaajien hyédyntaminen -> miten ja miksi?

Kielikysymykset:

12. Jos luokassasi on viittomakielisia ja viitottua puhetta kayttavia ja mahdollisesti puheella
kommunikoivia oppilaita
- miten kielten vaihtelu (viittomakielesta viitotulle puheelle ja pelkkaan
puhuttuun suomen kieleen, ja toisin péin) toteutuu?
- kuinka koet kielten vaihtelun opetustilanteissa?
- millaiset seikat koet vaikuttavan siihen, etta kielten vaihtelu onnistuu?

18. Kuinka mielestasi viittovien oppilaiden (etenkin viittqmakielisten) kielelliset oikeudet (1.
Aidinkielelld opettaminen, 2. Viittomakieliset ryhmat, 3. Aidinkielen opettaminen) toteutuvat
luokassa ja koulussa?

1. Aidinkielella opettaminen (suomen laissa maininta, ettd yhtené opetuskielena
voi olla viittomakieli viittomakielisille)

2. Viittomakieliset ryhmat (opsissa maininta, ett viittomakielisten kieli- ja kult-
tuuri-identieettid tulee vahvistaa ja opetus jarjestaa viittomakieliseen tai viitto-
makieltd kayttdvaan ryhmaan)

3. Aidinkielen opettaminen (suomen laissa maininta, etta didinkielen (myds
viittomakielen) opetusta tulee antaa)
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14. Kuinka opettajana tuet viittovan (etenkin viittomakielisen) oppilaan suomen kielen kehi-
tysta? Onko kaytdssasi erillisid materiaaleja, suomi toisena kielena kirjoja, muita tukimateri-
aaleja, teetkd materiaaleja itse)?

15. Mitd muuta haluaisit sanoa teemasta viittova oppilas ja (erityis)opetus?
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Liite 3 Aineiston analyysi

Merkitysyksikot

Merkitysten  ver-

tailu

Alatason ka-

tegoria

Kuvaus

kategoria

Ydinkuvauskate-

goria

TyOnantaja tarjoaa
eri tasoisia viittoma-

kursseja

Omaehtoinen viitto-
makursseille hakeu-
tuminen, kun tydnan-
taja ei ole tarjonnut

viittomakursseja

Erityispedagogiikan
koulutuksessa saatu

viittomaopetus

Kieli- ja kulttuuritie-

tous

Viittomakielen / viitto-

mien ymmartaminen

Viittomisvarasto

Viittomakieli ei ole
niin vahva, kuin suo-

men kieli aidinkielena

Tietotekninen osaa-

minen

Pedagoginen osaa-

minen

Viittomakielisen ma-
teriaalin tyéstdminen
jokaiselle oppilaalle

sopivaksi

Viittovan opettajan
pedagogiset ja kie-
lelliset  kehittdmis-

alueet

Kiinnostus  viittoma-
kieleen ja viittomi-

seen

Jatkuva harjoittelu ja

viittomistaidon  ylla-

pito

Viittovan  opettajan

kielelliset vahvuudet

Viittomistaito
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Opettajan val-
mius opettaa

viittoen

Kaksikielisessa
pedagogiikassa
huomioitavat

asiat




Suomen kielen ja viit-
tomakielen kaksois-
kieliyhdistelman mal-

lintaminen

Viittomakielisen kult-

tuurin ja yhteisén tun-

teminen

Rehellisyys liittyen
omaan viittomistai-
toon

Vahva pedagoginen
osaaminen liittyen
muun muassa oppi-
laan kielellisiin haas-

teisiin

Vahva viittomakielen

taito

Opetuksen  sisallén

visualisointi

Visualisointi  (kuvat, | Havainnollistaminen | Viittovan op- | Opettajan pe-
piirtdminen..) pilaan opetus | dagogiset rat-

Konkretia (tavarat, ti-

lanteet..)

Kuva + suomen kie-
len kirjoitettu sana +

viittoma

Yleisopetuksen kirjat

soveltuvasti

Itse tehdyt materiaa-
lit, koska suoraan
kaytettavia materiaa-

leja ei tarjolla

Viittomakielinen ma-
teriaali (opettajan te-
kema)

Materiaalivalinnat
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kaisut viitto-

vien oppilai-
den opetuk-

sessa




Viittomakielinen ma-

teriaali  (oppilaiden
kanssa yhdessa
tehty)

Viitottu ja viittomakie-
linen materiaal
(esim. Kuurojen liiton
tuottamat materiaalit

seka Papunet)

Kuvasanakirjat

Pelit

Selkiytetyt materiaalit

Kokonaiskielen kehi-
tyksen tukeminen;
kaytéssa LVP / LPP /

KPL

Kuvin tuetut sanalli-

set materiaalit

Istumajarjestys: oppi-
laat nakevat viittomi-
sen seka mahdolliset

tulkkauksen

Apuvalineet oppilaan

kuulon tueksi

Viitotut kokeet: oppi-
laalla mahdollisuus
nahda  kysymykset
viitottuina ja my0s
vastata niihin viitto-

malla

kieli-

jaltai taitotason mu-

Eriyttdminen

Muut opetuksen eri-

tyispiirteet

kaan
Suomi toisena kie- | Suomen kielen oppi- | Kielivalinta Kielelliset na-
lena - materiaalit misen tukeminen luokassa kokulmat viit-

Suomen kielen ja viit-

tomakielen rakenne-
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tovassa luo-

kassa




erojen selittdminen ja

havainnollistaminen

Itse tehdyt materiaa-
lit, koska suomi viitto-
makielisille -materi-

aaleja ei saatavilla

Opettaja
tulkki tulkkaa

puhuu,

Opettaja puhuu ja tu-
kee puhettaan tuki-

viittomin

Opettaja kayttaa vii-
tottua puhetta, tar-
kemmat ohjeet yksi-
[Gllisesti  viittomakie-

lella

Opettaja kayttaa viit-
tomakieltd, tarkem-
mat ohjeet yksilolli-
pu-

sesti viitotulla

heella

Opettajan kielitaito

Viittomakielinen ope-

tus viittomakieliselle

Viitotulla

opetus huonokuuloi-

puheella

sille  (sis@korvaistu-

tetta kayttavat)

Opettajan ja henkilo-

kunnan kielitaidot

Aidinkielen valinta re-
kisteriin, esim. CODA

-lapset

Viittomakieli aidinkie-
lend opetus (omassa
koulussa tai verkko-
valitteisesti)

Kuntien, kaupun-

kien, koulujen ym-
marrys Kieli- ja kom-

munikaatioasioista

Oikeus
saada ope-
tusta omalla

aidinkielella

Oikeus
saada oman
aidinkielen

opetusta
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Viittovien op-
pilaiden kie-
lellisten oi-
keuksien huo-

mioiminen

Kielellisten oi-
keuksien toteutu-
minen kaytan-

nossa




Viittomakieli aidinkie-
lend oppimaara suh-
teessa suomen kie-

len oppimaaraan

Monikieliluokat

Opetus tulkin valityk-
sella, kun opettaja ei

viito

Opettajan, henkilo-
kunnan ja muiden
oppilaiden kielitaito
ja onnistunut kielen

vaihto

Viittomakielinen ym-
paristd viittomakieli-

selle oppilaalle

Viittomakielisten  ai-
dinkielisten aikuisten
kielimalli viittomakieli-

sille oppilaille

Sosiaalinen tuki

Viittomakieliset / viit-

tovat ikavertaiset

Vertaiset sisakorvais-
tutteen / kuulokojei-

den kayttjjille

Identiteetin vahvistu-

minen

Viittovat / viit-
tomakieliset
opetusryh-

mat

Viittovan op-
pimisympaéris-
téon tarjoami-

nen
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