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Témén pro gradu -tutkielman tarkoituksena on 1) kuvata yhdesséd suomalaisessa kohdekoulussa toteu-
tettavan kaksikielisen, viittomakielen ja suomen kielen yhdistdvin yhteisopetuksen kéytintoja, 2)
tutkia luokan kahden opettajan, kuuron erityisluokanopettajan ja kuulevan suomenkielisen opettajan
sekd koulun rehtorin kokemuksia toteutettavan kaksikielisen yhteisopetuksen eduista ja haasteita oppi-
laille ja luokan opettajille seké 3) analysoida ndiden tietojen valossa luokassa toteutettavan
kaksikielisen yhteisopetuksen toimivuutta inkluusion ja viittomakielisten lasten kielellisten oikeuksien
nékokulmasta. Tutkimusta varten on haastateltu luokan kahta opettajaa sekéd koulun rehtoria etéyhtey-
delld Zoom-verkkokokousohjelman avulla. Kuuron opettajan haastattelu on toteutettu tulkin
vilityksella.

Kohdeluokassa on yksi kuuro oppilas ja loput oppilaat ovat kuulevia. Opetusta toteutetaan péaépiirteis-
sédn niin, ettd opetusvastuu on jaettu opettajien kesken oppiaineittain, ja tuntien aikana yhteisopetusta
toteutetaan avustavan ja tdydentdvén mallin mukaisesti. Opettajat opettavat omalla didinkielellddn, ja
kaikki opetus tulkataan paritulkkauksena toiselle kielelle. Tulkit tukevat myos oppilaiden vélisid sosi-
aalisia suhteita. Luokalla opiskeluun ja opettamiseen liittyy sekd yleisesti yhteisopetusluokalla
opiskeluun ja opettamiseen etté erityisesti kaksikielisyyteen liittyvid etuja ja haasteita. Opettajien ja
rehtorin ndkemyksen mukaan kuuro oppilas hyotyy téllaisella luokalla opiskelusta ensisijaisesti kielel-
lisesti ja kuulevat oppilaat avoimeen monikulttuurisuuteen kasvamisen kannalta. Opettajat taas saavat
jaettua tyomééradnsi ja oppivat toisiltaan. Inkluusion ja viittomakielisen lapsen kielellisten oikeuksien
toteutumista haastaa se, ettei luokalla ole enempad kuuroja oppilaita. Tadmé ei kuitenkaan liity varsi-
naisesti luokan opetusmalliin, ja vaikuttaa silté, ettd kaksikielisen yhteisopetuksen avulla voidaan
edistdd inkluusiota ja viittomakielisen lapsen kielellisid oikeuksia verrattuna esimerkiksi tilanteeseen,
jossa tyypillisesti oppiva kuuro oppilas opiskelisi erityisluokalla, jossa kdytettiisiin viittomakieltd
mutta joka olisi ensisijaisesti tarkoitettu oppilaille, joilla on huomattavia oppimisen vaikeuksia.

Tutkielman aiheeseen liittyvaa tutkimusta ei ole aiemmin juurikaan Suomessa tehty. Jatkossa olisi tar-
peen tarkastella myos kaksikieliselld luokalla opiskelevien oppilaiden ja heiddn vanhempiensa
kokemuksia opetusmallista. Lisédksi jatkossa olisi hyva vertailla erilaisia Suomessa toteutettavien yh-
teisopetusluokkien kiytdntoja ja opettajien, oppilaiden ja perheiden kokemuksia niistd. Lisdksi
voitaisiin vertailla oppimistuloksia ja sosiaalisia suhteita ndissé luokissa. Néin voitaisiin edistda par-
haiden mahdollisten kédytdntdjen l0ytdmistd sithen, kuinka viittomakielisten lasten opetus voitaisiin
Suomessa toteuttaa kulttuurisesti kestidvésti ja viittomakielisten lasten oikeuksia toteuttaen. Opetus-
mallissa olisi mahdollisuuksia myds muiden kielten kehityksen tukeen esimerkiksi
maahanmuuttajalapsilla, joten lisdé tutkimusta voitaisiin tehdd myds muilla kielilla.
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1 JOHDANTO

Kuurojenopetuksen merkitys kuurojen yhteisolle on ollut valtavan térkeé kautta histo-
rian (ks. Alanne 2007, 297-298; Salmi & Laakso 2005), eikd merkitys ole tdnd pdivina
kadonnut. Koululaitoksella on merkittévé rooli viittomakielten sdilyttdmisessé elinvoi-
maisina, mikd puolestaan on edellytyksend my0s tulevien kuurojen ja kuulevien lasten
ja aikuisten mahdollisuuksille viittomakielisen identiteettiin, omaan kieleen, kulttuuriin
ja osallisuuteen sivistyksestd saavutettavalla kielelld. Kuurojen, eriasteisesti kuulovam-
maisten ja viittomakielisten oppilaiden sijoittuminen maantieteellisesti hajanaisesti
lahikouluihinsa, yleensd sisékorvaistutteen avulla yleisopetuksen luokkiin, on kuitenkin
synnyttanyt huolta siitd, voidaanko viittomakielisten oppilaiden opetusta nykyéén jir-
jestdd laadukkaasti ja heidédn tarpeensa huomioiden (Takala & Sume 2015). Selvitysten
mukaan viime vuosina ldheskdan kaikki didinkieleltdédn viittomakieliset oppilaat eivét
ole péddsseet viittomakielen ja viittomakieliseen opetukseen, miké vaarantaa ndiden op-
pilaiden oppimista ja kielenkehitystd (Kuurojen liitto 2016; Rain6 2021).
Valtakunnallinen oppimis- ja ohjauskeskus VALTERI tarjoaa ldhikouluille ohjausta,
mutta tdma tuki ei esimerkiksi kuntien taloudellisista vaikeuksista johtuen aina tavoita
kaikkia viittomakieltd tarvitsevia oppilaita (Kuurojen liitto 2016). Tarve toimivien ope-
tuksen jdrjestimisen tapojen l6ytdmiselle on erittdin merkittédvd. Tdmén pro gradu -

tutkielmani tarkoitus on osallistua toimivien ratkaisujen etsintién.

Tutkielmani kohteena on yhdessd suomalaisessa koulussa toteutettavan kaksikielinen
viittomakielen ja suomen kielen yhdistdva yhteisopetus. Tutkielman tarkoitus on kolmi-
osainen. Perimmadisend tarkoituksena on selvittdd opetusta toteuttavien luokan
opettajien, kuuron didinkieleltddn viittomakielisen erityisluokanopettajan ja kuulevan
didinkieleltdén suomenkielisen luokanopettajan, seka rehtorin kokemuksia kaksikieli-
sestd yhteisopetuksesta seké tarkastella ndiden kokemusten valossa luokassa
toteutettavan kaksikielisen yhteisopetuksen toimivuutta inkluusion ja viittomakielisten
lasten kielellisten oikeuksien edistdmisen ndkdkulmasta. Tété tarkoitusta varten pyrin
tutkielmassa 1) kuvailemaan kohdekoulussa toteutettavan yhteisopetuksen kiaynnista-
misvaiheen sekd nykyiset kdytdnnot kontekstiksi henkilokunnan kokemuksille, 2)
kartoittamaan opettajien kokemuksissa esiin nousevat edut ja haitat oppilaille sekd opet-
tajille itselleen ja 3) arvioimaan ndiden kokemusten perusteella inkluusion ja
viittomakielisen lapsen oikeuksien toteutumista luokassa. Aineisto on kerétty haastatte-

lemalla luokan kuulevaa ja kuuroa opettajaa seké koulun rehtoria kevéttalvella 2021.



Tutkielmaani on motivoinut kiinnostukseni viittomakieleen ja vihemmistokielten elin-
voimaisuuden tukemiseen kouluun ja koulutukseen liittyvin keinoin. Tdmén
kiinnostukseni kanssa otin tutkielmaprosessin kdynnistimisvaiheessa yhteyttd Kuurojen
liiton erityisasiantuntija Pirkko Selin-Gronlundiin, ja sain hineltd idean tdmén tarkem-
man aihepiirin késittelyyn sekd haastattelemani kuuron opettajan suostumuksella hinen

yhteystietonsa.

Teoriaosuus koostuu neljdstd osasta. Ensimmadiseksi késittelen viittomakieltd, kuuroutta
ja viittomakielisyyttd. Aloitan niilld kuvailuilla, koska toivon lukijan olevan tietoinen
siitd, mistd ja minkélaisesta kielesta ja kielivihemmistosté tutkielmassa ja yhteiskunnal-
lisessa keskustelussa puhutaan, kun puhutaan lasten ja aikuistenkin oikeudesta
viittomakieleen. Toisessa teorialuvussa, eli luvussa 3, kisittelen kuurojenopetuksen his-
toriaa Suomessa ja sen merkitystd kuurojenyhteison synnylle ja kehittymiselle. Osio on
pitkdhkd, mutta koen, ettd kuurojenopetuksen historiaan perehtyminen on auttanut it-
sedni ymmartdmain paremmin kuurojenyhteison itsensd ajatuksia viittomakielen ja
viittomakieliseen opetukseen, inkluusioon ja yleisopetukseen liittyen, mikd puolestaan
on tirkedd tietoa, kun pohditaan kuurojenopetuksen kehittdmistd nykyéén. Inkluusion
kisitettd ja kuurojen oppilaiden inkluusioon liittyvid erityispirteitd késittelen tarkemmin
luvussa 4. Lopuksi kisittelen luonnollisesti yhteisopetusta ja erityisesti kaksikielistd yh-

teisopetusta sekd aiheeseen liittyvdd aiempaa tutkimusta.



2 VIITTOMAKIELI, KUUROUS JA VIITTOMAKIELISYYS

Viittomakieli — ei siis yksilon kuulostatus — on vahvin kuurojen kulttuurisen ryhmén ji-
senyyden tuntomerkki, kulttuurinen symboli ja vuorovaikutuksessa kaytettiava kieli
(Jokinen 2000, 90). Kuurojen Liiton toiminnanjohtajan Markku Jokisen mukaan viitto-
makieli on edellytys kuurojen ihmisoikeuksien toteutumiselle sekd kuurojen kulttuurin
ja identiteetin sdilymiselle (SVKPO 2010, 8). Viittomakieltd kdyttdd kuurojen lisdksi
myos suuri joukko huonokuuloisia ja kuulevia ihmisid, kuten kuurojen aikuisten ja las-
ten perheenjésenid. Tdssd osiossa késittelen viittomakieltd, sen merkitysta kayttéjilleen
ja sitd viittomakielisen yhteison jasenjoukkoa, jonka kannalta mahdollisuus oppia viitto-
makieltd ja saada opetusta viittomakielelld on tdna pdivénékin erittdin tarked.
Viittomakielen ja viittomakielisen niin sanotun kuurojen kulttuurinen sdilyminen kos-
kettaa vihintddn nditd kuurojen yhteison koostavia ryhmid, mutta myds muita ihmisid,

koska ndiden olemassaolo rikastaa myos ympardivad kulttuuria.
2.1 Viittomakielista

Tédmén osion aluksi esittelen lyhyesti viittomakieliin liittyvid yleisid piirteitd. Viittoma-
kieli saatetaan usein sekoittaa kommunikaatiomenetelmiin, joissa kiytetdan
viittomakielistd lainattuja yksittdisid viittomia tai viittomien muunnoksia, kuten tukiviit-
tomiin tai viitottuun puheeseen. Tukiviittoessa puhuja tuottaa puhuttua kieltd tavalliseen
tapaan, mutta korostaa puhuessaan yksittisid avainsanoja tuottaen samanaikaisesti niita
vastaavan tai ldhes vastaavan viittoman. Viitotussa puheessa jokainen sana viitotaan ja
varsinainen puhe voi olla dénetdntd, mutta viittominen noudattaa puhutun kielen sana-
jarjestystd ja kielioppia, eli kyseessd ei ole itsendinen kieli. N&illd puhetta tukevilla ja
korvaavilla kommunikaatiomenetelmilld on kéyttdjdryhménsi, ja ne ovat térkeitd ja
kayttokelpoisia kommunikoinnin tukia ja tapoja. Kuten oikeusministerion viittomakie-
listen kielellisid oikeuksia késittelevdssd mietinndssi (2011) todetaan, niilla

kommunikaatiomenetelmilld ei kuitenkaan voida korvata kuuron lapsen didinkielta.

Toisin kuin tukiviittomat ja viitottu puhe, viittomakielet ovat luonnollisia kielid. Se tar-
koittaa, ettd ne ovat puhuttujen kielten tavoin syntyneet ja kehittyneet sekd siirtyvét
eteenpdin luonnollisessa kanssakdymisessd thmisten kesken. Viittomakielet eivét siis
ole ulkopuolisten kehittdmid apuvilineitd tai eleiden jatkeita, vaan ne ovat suhteessa pu-
huttuihin kieliin ilmaisuvoimaltaan tasa-arvoisia, rakenteeltaan monimutkaisia kielid
(Malm & Ostman 2000). Ilmaukset tuotetaan viittomakielissi kisien, péin, kasvojen ja

vartalon liikkeiden seké huulion avulla, ja ne vastaanotetaan visuaalisesti ndkdaistin



avulla (Kuurojen liitto 2010). Viittomakielid voidaan kéyttad kaikkiin samoihin kaytto-
tarkoituksiin kuin puhuttujakin kielid: niin arkikeskusteluihin, juhlapuheisiin, vitseihin
ja huumoriin, ironiaan ja riitelyyn, runonlausuntaan kuin tieteen tekemiseen. Viitotuilla
kielilld on puhuttuihin kieliin nihden my®ds joitakin etuja: kommunikointi on esimer-
kiksi mahdollista pidemmén matkan péaésti ja lasin ldpi, ja puhuttuihin kieliin verrattuna

merkitys- ja rakenneyksikoitd voidaan tuottaa ja havaita useampia samanaikaisesti.

Viittomakieli ei ole kansainvilistd, vaan viittomakielet ovat syntyneet ja syntyvat seké
muovaantuvat paikallisesti, omissa kulttuurisissa konteksteissaan. Ne eivit mydskdan
perustu paikallisiin puhuttuihin kieliin, vaikka nima puhutut kielet ja ympéroiva kult-
tuuri ovat voineet niihin vaikuttaa, vaan viittomakielilld on omat kielioppinsa. Kielessi
hyddynnetdin kolmiulotteisuutta, ja esimerkiksi sanajérjestys perustuu visuaalisuuteen.
(Andersson-Koski 2015, 12; Ostman 2005, 12). Viittomakielissi voidaan kdyttdd sormi-
aakkosia, mutta useimmissa viittomakielissd tdméd on vahaistd, eikd kaikissa
viittomakielissi kiytetd sormiaakkosia lainkaan (Ostman 2005, 10). Ne voivat kuitenkin
auttaa silloin, kun viittoja ei tunne jotakin viittomaa tai sellaista ei vield ole. Kieliopil-
listen jirjestelmien, kuten foneettisten, foneemisten, morfologisten ja syntaktisten
jarjestelmiensd liséksi viittomakielissd on omat pragmaattisen eli kontekstikohtaisen
kielenkdyton sdéntonsd (WDF 2019b), maantieteelliset ja sosiaaliset murteensa sekd yk-

sil6- ja ryhmékohtaiset idiolektiset ilmaisunsa (Ostman 2005, 12).

Suomessa on kaytdssé kaksi kansallista viittomakieltd, suomalainen viittomakieli ja
suomenruotsalainen viittomakieli (Kuurojen liitto 2010, 10). Kielten eriytymiseen on
vaikuttanut oleellisesti koulujen jakautuminen opetuskielen mukaan oralismin aikakau-
della (Hoyer 2005, 55-56). Maahanmuuton my6td Suomessa on kiytossd my0s muita
viittomakielid, suurimpana ryhméné vendldinen viittomakieli (Oikeusministerid 2011,
45). Suomalaista viittomakieltd kayttda didinkielenddn noin 3000 kuuroa suomalaista
(Kotimaisten kielten tutkimuskeskus, n.d). Liséksi sitd kdyttdd didinkielendén, toisena
kielendén tai vieraana kielend noin 6 000—9 000 kuulevaa suomalaista. (Kuurojen liitto,
n.d. a) Suomenruotsalaista viittomakieltd kédyttdd didinkielenddn noin 100 kuuroa suo-
malaista (Kotimaisten kielten tutkimuskeskus, n.d). Heisti ldhes 70 prosenttia on
syntynyt 1950-luvulla tai sitd aiemmin (Andersson-Koski 2015). Jo vuonna 2013 suo-
menruotsalainen viittomakieli liséttiin UNESCOn kriteerit tdyttdvaén uhanalaisten
viittomakielten luetteloon. Tdlloin suomenruotsalaista viittomakieltd kdyttivid arvioitiin
vield olevan noin 300, ja heistd noin puolen olevan kuuroja (Safar & Webster 2014).

Téna pdivana kielitilanne on siis entistékin haastavampi.



2.2 \Viittomakielisyyden monet kasvot
2.2.1 Viittomakieli aidinkielena

Kisite viittomakielinen viittaa henkil6ihin, jotka ovat oppineet viittomakielen ensim-
maéisend kielenddn. Viittomakielisyys ei siis ole esimerkiksi Kuurojen Liiton (n.d.b)
eikd viittomakielilain (2014/359) méiiritelmien mukaan sidoksissa henkilon kuulon as-
teeseen. Viittomakielestd voi tulla henkilon didinkieli useassa erilaisessa
kotikielitilanteessa. Vanhemmat saattavat omasta kielitaustastaan riippuen joko jakaa tai
olla jakamatta lasten kanssa saman &didinkielen, ja tiettyd viittomakieltd kiyttavissa per-
heissd voidaan lisdksi kdyttdd muita viitottuja tai puhuttuja kielid. Suurin osa
viittomakieltd omaksuvista lapsista kasvaakin nykydin kaksikieliseksi véhintddan ympé-
ristossd puhutun kielen kirjoitetun muodon osalta, ja monet omaksuvat viitotun tai
viitottujen kielten ohella myds puhuttuja kielii. Aidinkieli voidaan méritelld monin ta-
voin, ja méddrittelyn tapa voi eri konteksteissa olla hyvinkin merkittdvi. Esimerkiksi
erityisesti kieli- ja koulutuspolitiikan kontekstissa on kuitenkin tdrkedd kayttda madritte-
lyd, joka ei edistd vihemmistokielten puhujien oikeuksien vihittelyé tai niiden
purkautumista, mikili oikeus saada palveluja on sidottu didinkielisyyteen. Avaan seu-
raavassa joitakin madritelmid ja méérittelyjen mahdollisia vaikutuksia viittomakielisten

lasten oikeuksien toteutumiseen liittyen.

Usein didinkielen mairittelyssa kdytetddn niin kutsuttua jdrjestyskriteerid, ja didinkie-
leksi kutsutaan kotona opittua ja lapsen ensimméisend oppimaa kieltd (Opetushallitus
2016, 7). Lapsen ei kuitenkaan aina ole mahdollista vastaanottaa ja oppia vanhempiensa
kieltd; esimerkiksi silloin, kun kuuleville, ei-viittomakielisille vanhemmille syntyy
kuuro lapsi, tai kuulevien vanhempien lapsi kuuroutuu varhaislapsuudessa. Kun kuule-
vat, ei-viittomakieliset vanhemmat kdyttdvit kuurona syntyneen lapsensa kanssa
viittomakieltd, viittomakielestd puhutaan toisinaan lapsen didinkielend, toisinaan taas
saatetaan kayttid késitettd ensikieli erotuksena vanhempien didinkielistd. Viittomakielta
ensikielendin oppineilla tulisi olla mahdollisuus samoihin palveluihin kuin viittoma-

kieltd didinkielendén oppineilla.

Aidinkieli voidaan mééritelli myds taitokriteerin mukaan, jolloin didinkieleni pidetéin
henkilon parhaiten osaamaa kieltd, vaikka kieli olisi opittu kotona puhutun ja ensimmai-
send opitun kielen jilkeen (Opetushallitus 2016, 7). Mikéli samanaikaisesti kdytetdin

tatd mddritelméd, eikd tarjota vihemmistokieltd kayttiville lapselle riittavaa didinkielen
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opetusta, heikennetdin véhitellen kieleen perustuvien oikeuksien toteuttamisen velvolli-
suutta, kunnes kieltéd ei endd méaritelmallisesti kutsuta henkilon didinkieleksi ja
velvollisuus katoaa. Médritelmé on siis ongelmallinen, erityisesti, mikali riittdvda oman
kielen opetusta ei jirjestetd. Aidinkielen midrittely voidaan tehdi myds mddrdkriteerin
mukaan, jolloin didinkielend pidetddn henkilon eniten kayttdmaa kielta (Opetushallitus
2016, 7). Tamékin voi véhemmistokielten puhujien kohdalla olla haitallista, silla kielen
puhujamddrd, ympérdivin yhteiskunnan arvotukset ja kdytdnnot voivat vaikuttaa siihen,
kuinka paljon henkil611d on mahdollisuuksia kayttdé didinkieltddn. Esimerkiksi viitto-
makielisen, mutta myos puhuttua kielti taitavan lapsen tapauksessa didinkielisyyttd ei
voida médritelld yksin sen perusteella, monessako kontekstissa ja monenko henkilon

kanssa lapsella on mahdollisuus kayttié kielta.

Neljés tapa médritelld didinkieli on identiteettikriteeri, jonka mukaan didinkieli on kieli,
josta henkild pitéd eniten ja jonka puhujien joukkoon hidn kokee itse kuuluvansa (Ope-
tushallitus 2016, 7). Kuurojen liitto médirittelee viittomakielisyyden kielen kdyttdmisen
ja viittomakieliseen yhteisdon samaistumisen kautta. Monikieliselld ihmiselld didinkie-
lid voi olla useita, ja identiteettikriteerin mukaan yksilolld on itse oikeus mééritelld,
mitkd hinen didinkielensd ovat. (Opetushallitus 2016, 7.) My0s véestorekisterikeskuk-
seen voi vapaasti ilmoittaa oman didinkielensd omaan kokemukseen pohjaten.
Viittomakielisilld lapsilla tulisi olla oikeus saada saavutettavassa muodossa tukea kieli-

ja kulttuuri-identiteettinsd muodostamiseen.

2.2.2 Viittomakieliset lapset

Aidinkieleltiin viittomakielisiin lapsiin kuuluvat ensinnikin kuurojen viittomakielisten
vanhempien kuurot lapset, jotka oppivat viittomakielen vanhemmiltaan samaan tapaan
kuin kuulevat lapset vanhempiensa puhuman kielen. Ndmaé lapset eivét kuitenkaan muo-
dosta koko viittomakielisten lasten ryhméa, eivitka edes koko kuurojen
viittomakielisten lasten ryhmaa, silld noin yhdeksdnkymmenti prosenttia kuuroista lap-
sista syntyy kuuleville vanhemmille (Mitchell & Karchmer 2004). Kuurojen lasten
kuulevat vanhemmat ovat perinteisesti opiskelleet viittomakieltd kommunikoidakseen
visuaalisesti lastensa kanssa. Kaiken kaikkiaan kuuroja, eli vaikeasti tai erittdin vaike-
asti kuulovammaisia lapsia syntyy Suomessa vuosittain noin 25-30, mik4 vastaa noin
puolta promillea kaikista vastasyntyneistd (Martikainen & Rain6 2014). Namaé lapset
ovat perinteisesti oppineet viittomakieltd didinkielendén tai ensikielendén ja kasvaneet

osaksi kuurojen yhteison ydinryhméa. Sisdkorvaistutekuntoutuksen ja siihen liittyvien
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vuorovaikutus- ja koulupaikkakdytdntdjen mydté tilanne on kuitenkin muuttunut. Suu-
rimmalle osalle kuurona syntyneista lapsista leikataan nykyéén sisdkorvaistute puhutun
kielen omaksumisen tueksi, ja osa ndisté lapsista jdd ilman viittomakielen kehityksen tu-

kea.

Sisdkorvaistute on sdhkdinen kuulon apuvéline, joka asennetaan leikkauksella. Laitteen
avulla voidaan ohittaa sisédkorvan vaurioituneet aistinsolut ja stimuloida suoraan kuulo-
hermoa. Syntymastddn asti kuulovammaiselle lapselle tehtiin sisdkorvaistuteleikkaus
Suomessa ensimmaéisen kerran vuonna 1997 (Kokkonen ym. 2009, 1568). Sen jilkeen
istuteleikkaukset ovat yleistyneet voimakkaasti, mikd on muovannut nykyajan kuu-
routta. Leikkaus tehdddn nykyddn mahdollisuuksien mukaan mieluusti jo ennen yhden
vuoden ikdd. Toistaiseksi laitteella ei voida saavuttaa sellaista kuulon laatua, joka vas-
taisi tyypillisesti kuulevan henkilon kuuloa, vaan istutteen avulla kuuro lapsi voi kuulla
huonokuuloisen lapsen tavoin (Saarinen & Lonka 2010; Gillis 2018). Laitteet ovat
viime vuosina kuitenkin kehittyneet paljon, ja suurimmalla osalla sisékorvaistutekun-
toutuksen lapi kdyneistd lapsista puheen oppiminen kuulonvaraisesti helpottuu niin, etta
perheet padtyviat kommunikoimaan ainoastaan puhekielelld. Osa perheistd paétyy kui-
tenkin edelleen joko alusta asti tai myohemmin kayttdmaéén viittomakieltd puhutun
kielen rinnalla, tai joskus sen sijaan, esimerkiksi istutteen osoittautuessa toimimatto-
maksi. (Lonka ym. 2011). Kaikki sisdkorvaistutteen saaneet lapset myos ovat vahintdén
istutteen puoleisen korvan osalta tdysin kuuroja, mikali laite esimerkiksi rikkoutuu tai se

tarvitsee ottaa véliaikaisesti pois.

Aidinkielisen viittomakielisen kriteerit tiyttévit myds kuurojen vanhempien kuulevat
lapset, niin kutsutut CODA- tai KODA-lapset (children of Deaf adults/kids of Deaf
adults; viimeksi mainittua kédytetién erityisesti pienistd lapsista puhuttaessa). Kuurot
vanhemmat kéyttivit lastensa kanssa Suomessa tyypillisesti viittomakieltd, ja coda-lap-
set oppivat viittomakielen didinkielenddn pitkalti samaan tapaan kuin kuurojen
vanhempien kuurot lapset. Viittomakieli voi lisdksi toimia perheessé sisarusten yhtei-
send, ainoana tai vaihtoehtoisena kielend. Kuulevien vanhempien kuuleva lapsi, jolla on
kuuro vanhempi sisarus, saattaa omaksua kotonaan pienesti asti samanaikaisesti viitto-
makieltd ja puhuttua kieltd, tai lapsi, jolle syntyy kuuro sisarus, saattaa alkaa omaksua
viittomakieltd yhdessi sisaruksensa kanssa. Myds ndiden lasten kielellisen ja kulttuuri-
sen identiteetin tukemisesta ja viittomakielen ja viittomakielisen opetuksen

jarjestdmisestd tulee huolehtia.
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2.3 Viittomakielen merkitys yksildlle ja kuurojen yhteisolle

Téssé osiossa kasittelen viittomakielen merkitystd yksilolle ja kuurojen yhteisolle, eli
sitd, miksi viittomakielen sdilyminen ja siirtdminen eteenpéin tuleville sukupolville on
arvokasta. Oma, hyvin hallittu ja yhteison kanssa jaettu kieli on tirked seké yksilonkehi-
tyksen ettd yhteison kannalta. Termilld kuurojenyhteisd, nykydédn yhd useammin myos
viittomakielinen yhteiso, viitataan eri-ikéisistd, kuulotaustan ja muiden yksilollisten te-
kijoiden suhteen vaihtelevasta ryhméstd, jota yhdistdvat viittomakielen kdytto ja jaetut
historialliset ja nykyiset kokemukset. Suomalaisen kuurojen yhteison katsotaan synty-
neen vuonna 1846, kun kuuro suomalainen, Ruotsissa opiskellut opettaja Carl Oscar
Malm perusti Porvooseen Suomen ensimmaéisen kuurojenkoulun, ja viittomakielen ja
viittomakielinen opetus alkoi. Myohemmin kouluja avattiin lisdé, ja yhd useammalla
kuurolla oli mahdollisuus pdéstd oppimaan viittomakieltd ja koulusivistysté sekd liittya
kasvavaan kuurojen yhteisoon. Yhteiso jérjestdytyi 1800-luvun lopulla ensimméisten
kuurojenyhdistysten ja vuonna 1905 kattojérjestd Kuurojen Liiton perustamisen myota.
(ks. Salmi & Laakso 2005.) Koulujen merkitysti viittomakieliselle yhteisdlle ja viitto-

makielen siirtymiselle késittelen tarkemmin osiossa 3.

Kaikki yksilot tarvitsevat kieltd ajattelun, itseilmaisun ja vuorovaikutuksen vilineeksi
(Dufva & Pietikdinen 2005, 13). Oman didinkielen vahva hallinta edistdd lapsen ajatte-
lun kehittymistd ja lapsen tasapainoista sosioemotionaalista kehitystd. Puutteellinen
kielenkehitys taas vaikuttaa lapsen kokonaiskehitykseen, ihmissuhteisiin, koulumenes-
tykseen ja ammatillisiin mahdollisuuksiin. Kuurojen liiton nikemyksen mukaan juuri
viittomakieli ja siithen perustuva kulttuuri ja tiedonvélitys luovat kuuroille lapsille ja ai-
kuisille edellytykset tdysipainoiseen eldméén (Salmi & Laakso 2005, 461). Kuurolle
lapselle visuaalinen viittomakieli on ainoa syntymdsta lédhtien vaivattomasti saavutet-
tava kieli, ja viittomakieli on my0s sisdkorvaistuteen avulla kuulevalle lapselle
saavutettava kieli istutteen ollessa pois kdytostd. Viittomakielisen yhteison jdsenend lap-
set oppivat rakentamaan yhteyden toisiin ihmisiin visuaalisesti katsekontaktin,
kehonkielen ja viittomakielen avulla (Leigh 2009). Samaa didinkieltad kédyttdvien vélinen
vuorovaikutus on vaivatonta ja eri tasoinen tiedottaminen viittomakielelld, ruohonjuuri-
tasolta valtion tasolle, kansainvilisilld viittomilla jopa ylikansallisesti, on tdysin
mahdollista. Kielen avulla myds opitaan omasta kulttuurista tavalla, joka ei muilla kie-
lilld ole mahdollista. Niin ollen useimmat kuurot méaarittelevét nykyéaén kuuluvansa
ensisijaisesti kieli- ja kulttuurivihemmistoon, eivitkd koe kuulevien suunnalta méairitel-
tyd termid kuulovammainen tarpeelliseksi tai toimivaksi mdéritelméksi (Jokinen 2000;
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SVKPO 2010). Téllaiseen identiteettiin kasvaminen vaatii kuitenkin mahdollisuuden

oppia viittomakielta.

Kuurous méériteltiin Suomessa ja maailmalla pitkddn kuulevien toimesta puuttuvan
kuulon perusteella, lddketieteellistd ndkemysté ja vammaisuusnikdkulmaa korostaen.
Viittomakieli on kuitenkin mahdollistanut siirtymisen téstd rajoittavasta ja marginalisoi-
vasta médritelmadstd sosiokulttuurisen ndkdkulman mukaiseen kuurouden mairitelméén.
Sosiokulttuurisen nakdkulman mukaan kuurot ovat ensisijaisesti kieli- ja kulttuurivé-
hemmistd, ei vammaisryhmé. Tdma ndkemys on yleistynyt 1980-luvulta ldhtien
levinneen kuurotietoisuusliikkeen my6té. Identiteetiltdéin vahvasti viittomakieliset hen-
kilot eivdt nde kuuroutta vammana tai vikana, joka tulisi korjata, vaan yksilollisend
ominaisuutena, josta luontevasti seuraa viittomakielisyys ja visuaalinen eldméntapa
(SVKPO 2010, 16). Viittomakielelld seka kielen kuuroille suomalla mahdollisuudella
liittyé toisiin kuuroihin ja jakaa ajatuksia ja kokemuksia on ollut ensisijaisen tirkeé
merkitys sosiokulttuurisen nikokulman levidmiselle ja juurtumiselle kuurojen keskuu-
teen — puhumattakaan siitd, ettd ryhméa ilman omaa kieltd ei lahtokohtaisesti voida

madritelld kielivihemmistoksi kenenkdén toimesta.

Suomen viittomakielten kielipoliittisessa ohjelmassa (SVKPO 2010) todetaan koko viit-
tomakielisen yhteison rakentuvan kolmen peruspilarin, kielen, kulttuurin ja identiteetin
varaan. Nami kolme kietoutuvat vahvasti toisiinsa, ja kuurojen kulttuurin ja kuuron
identiteetin siirtyminen eteenpdin edellyttidvit myos viittomakielen siirtymistd sukupol-
velta toiselle. Tama on kuitenkin viime vuosina muodostunut haastavammaksi, silld
sisdkorvaistutteen hydtyjen johdosta nykydén lihes kaikille kuurona syntyville lapsille
pyritdén tekemédn sisédkorvaistuteleikkaus puhekielen omaksumiseksi. Erityisesti kaikki
kuurot vanhemmat eivét kuitenkaan koe lapsen istuteleikkauksia tarpeelliseksi tai hy-
viksi toimintatavaksi. Sisdkorvaistutteen on koettu edustavan yksiulotteista ja
vammauttavaa lddketieteellistd nikokulmaa kuurouteen; nikemystd kuuroudesta ladke-
tieteellisend ongelmana, joka tulee korjata, jotta lapsi voi eldd tdysipainoista eldmaa.
Puheen ensisijaisuutta korostavan sisékorvaistutekuntoutuksen ja kuurojen lasten kou-
lunkdynnin hajallaan yleisopetuksen luokissa (koulupaikoista liséé osiossa 4.3) on
koettu mahdollisena uhkana viittomakielen ja kuurojen kulttuurin sdilymiselle. Puhekie-
len korostamisen viittomakielen kustannuksella on pelatty myos uudelleenlisddvin

viittomakieleen ja kuurouteen liittyvidi, jo kerran purkautunutta hipedd (Salmi &
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Laakso 2005, 462). Téllaisen vélttdmiseksi tulisi huolehtia kuurojen ja sisdkorvaistut-
teen saaneiden lasten kielellisen ja kulttuurisen identiteetin tukemisesta seka

viittomakielen opetuksen ja viittomakielisen opetuksen tarjoamisesta lapsille.

Késite kuurojen kulttuuri on melko uusi, vaikka kuurojen yhteiso tapoineen onkin ollut
olemassa paljon kauemmin. Kisitteelle kulttuuri ei ylipddtdin ole olemassa yhtd univer-
saalisti hyviksyttyd mééritelmaa. Leighin (2009) mukaan kulttuuri koostuu yhteison
jakamista arvoista, merkityksistd, uskomuksista ja kdytdnnoistd, joiden avulla ohjataan
ja tuotetaan sosiaalisia instituutioita ja jotka vaikuttavat yhteisoon kuuluvien yksildiden
kehitykseen ja sithen, kuinka he jérjestavit elimédnsi. Kulttuuriin liittyy my6s kdsityksia
thmisyydestd, ithanneihmisestd ja elamén tarkoituksesta. Kulttuurinen identiteetti raken-
tuu vuorovaikutuksessa ympardivien yhteisojen kautta. (Leigh 2009, 15). Thminen voi
my0s kokea kuuluvansa useaan kulttuuriin. Kuurojen kulttuurikin on mééritelty eri yh-
teyksissd eri tavoin. Esimerkiksi Kuurojen liiton toiminnanjohtaja ja entinen Kuurojen
Maailmanliiton puheenjohtaja Markku Jokinen on kuvannut kuurojen kulttuuria proses-
siksi, joka siirtdd kuurojen kulttuurin arvot, uskomukset, tavat ja kdyttadytymismuodot
seuraaville sukupolville (Salmi & Laakso 2005, 381-382). Jokisen (2000, 97-98) mu-
kaan kuurojen kulttuurilla voidaan tarkoittaa myos kuurojen yhteison eldmintapaa, joka
perustuu yhteiseen kieleen ja nddnvaraiseen, visuaaliseen eliméén. Viittomakieli on
mahdollistanut myds kuurojen rikkaan esittdvén kulttuurin (ks. Salmi & Laakso 2005,
368-397). Joka tapauksessa viittomakielelld on oleellinen rooli kuurojen kulttuurissa ja

sen siirtymisesséd sukupolvelta toiselle.
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3 KUUROJENOPETUKSEN VAIHEET SUOMESSA JA KUURO-
JENOPETUKSEN YHTEYS KULTTUURISEEN
KESTAVYYTEEN

Téssd osiossa esittelen kuurojenopetuksen vaiheita ja nykytilaa Suomessa. Osio 3.1 on
pitkdhkd, mutta tarkoituksena on taustoittaa kuurojenopetuksen aihepiirid ja tiivistaa,
minkélaisia keskusteluja kuurojenopetuksesta on kéyty sekd minkélaisten virheiden pe-
lon ja huolten pohjalta opetuksen jérjestimistd pohditaan kuurojenyhteison taholta tana
pdiviand. Tdmén vuoksi pdddyin ratkaisuun olla tiivistimaittd osiota enempdd, vaikka
varsinaisen kaksikielisen yhteisopetuksen kisittelyn kannalta ei ole aivan vélttdméton
tuntea kuurojenopetuksen historiaa téssi laajuudessa. Osion lopuksi kisittelen kuuro-

jenopetuksen merkitystd kulttuurisesti kestavdn kehityksen nikdkulmasta.
3.1 Kuurojenopetuksen vaiheet Suomessa

Koulun merkitysté viittomakielisen yhteison syntymiselle on vaikea yliarvioida (Alanne
2007, 297-298). Ennen kuurojenkoulujen syntyd Suomen kuurojen oloihin kuului usein
kielettomyys mahdollisia alkeellisia kotiviittomia lukuun ottamatta, eristiytyneisyys ja
jopa piilottelu. Suomen vékiluku ja nédin ollen my6s kuurojen lukumééra oli 1800-1u-
vun alussa huomattavasti nykyistd pienempi. Kuurouteen liittyi hdpedi, ja omaiset
pikemmin piilottelivat kuuroja perheenjiseniddn kuin rohkaisivat heité sosiaalisiin kon-
takteihin — ja vaikka olisivat rohkaisseetkin, vdlimatkat olivat pitkid, liikkenneolot
huonoja eikd kdytettivissd ollut paljon vapaa-aikaa matkusteluun. Ennen C. O. Malmin
tyotd (ks. 2.1) kuuroille ei jdrjestetty opetusta, vaan Suomessa toimi ldhinna joitakin yk-
sittdisid opettajia, jotka saattoivat opettaa omilla metodeillaan esimerkiksi kuuroja
sukulaisiaan. Vidhdiset kontaktit eivit mahdollistaneet viittomakielen syntyé ja yhteison
syntymistd. (Salmi & Laakso 2005, 32.) Ndistd ajoista eteenpéin hyvin eri tavalla ajatte-
levat ja erilaisia opetuksen jérjestdmisen tapoja kannattavat ihmiset ovat mielestdin

olleet kuuron lapsen edun asialla (Takala & Sume 2015).

Suomen kuurojen yhteison isénd pidetddn suomalaisen kuurojenopetuksen uranuurtajaa
Carl Oscar Malmia (1826—1863). Sivistystd arvostava isd ldhetti tiedonjanoisen ja reip-
paan kuuron pojan 8-vuotiaana opiskelemaan Ruotsiin. Malm opiskeli Tukholmassa
Manilla-koulussa, ja oppi sielld ruotsalaisen viittomakielen, ruotsin kielen, suomea,
englantia, ranskaa ja saksaa sekd monipuolisen sivistyksen esimerkiksi historiassa, ma-

tematiikassa ja luonnontieteissd — jopa tdhtitieteessd. (Salmi & Laakso 2005, 56)
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Palatessaan Suomeen Malm palasi kotikaupunkiinsa Porvooseen tavoitteenaan perustaa
Suomen ensimmaéinen kuurojenkoulu, ja ensimmdinen virallinen ehdotus valtionkoulun
perustamiseksi laadittiin jo vuonna 1846. Keisarillinen Suomen senaatin Ladkintohalli-
tus ei kuitenkaan hyviksynyt aloitetta. Rahoitusvaikeuksien seurauksena Malm paityi
ensin opettamaan yksityisesti kahta poikaa, ja sen jdlkeen avasi yksityisen kuurojenkou-
lun Porvooseen. Malmin ihanteena oli laaja tiedollis-sivistdva koulutus seké
viittomakielen ja ympériston kirjoitetun kielen oppiminen yhteiskuntaluokasta riippu-
matta. Malmin koulussa opetusta olikin mahdollisuus saada lukemisessa,
kirjoittamisessa, laskemisessa, uskonnossa ja erilaisissa tieteissd, ja hin korosti, ettei ol-
lut asiaa, jota kuuro oppilas ei voisi viittomakielen avulla oppia. (Salmi & Laakso 2005,

41-43))

Koulun taloustilanteen kohentamiseksi perustettiin koulun toimintaa tukeva johtokunta,
joka koostui vaikutusvaltaisista kuulevista porvoolaisista. Heiddn joukossaan oli muun
muassa J. L. Runeberg. Johtokunnan ehdotuksen tuloksena senaatti julkaisi 1858 séa-
dosasetuksen viliaikaisen valtiollisen kuurojenkoulun perustamisesta Turkuun.
Ehdotuksen mukaan koulun johtajalta vaadittiin tdydellistd puhetaitoa ja kuuloa, ja Mal-
mia ehdotettiin koulun opettajaksi. Malmin ei ollut helppo hyvéksyé tétd, silléd ndin
toimimalla otettiin ensimmadinen askel kuurojen opetuksen siirtdmisessa kuulevien hal-
littavaksi. Malm ja osa oppilaista muuttivat kuitenkin Turkuun (Salmi & Laakso 2005,
47-50.) Malm ehti opettaa valtionkoulussa ainoastaan kolme ja puoli vuotta ennen me-
nehtymistddn kesélld 1863. Tdhdn katsotaan paédttyneen suomalaisen kuurojen
opetuksen ensimmadisen vaiheen, joka perustui Malmin nikemykseen monipuolisesti si-

vistyneestd, viittomakielisestd ja itsendisestd kuurosta. (Salmi & Laakso, 2005, 51.)

1860-luvulta ldhtien, samanaikaisesti yleisen kansanopetuksen kehittdmisen aikaan val-
tionkouluja perustettiin lisdd ympéri Suomea. Koulut olivat kdytdnnossa
sisdoppilaitoksia, ja oppilaat asuivat kouluissa lukukausien ajan. 1860-luvulla toimin-
nassa oli neljd kuurojenkoulua ja oppilaita yhteensd noin sata (Kuurojen museo, n.d. a).
Vuonna 1874 Kuopion Kuuromykkéinkoulussa otettiin ensimmadisend Suomessa kayt-
toOn niin sanottu oralistisen metodi eli puhemetodi (Salmi & Laakso 2005, 151).
Puhemetodi oli 1800-luvun Euroopassa kasvavasti kannatusta saanut kuurojenopetuk-
sen jarjestdmisen tapa, joka perustui 1700-luvulla vaikuttaneen saksalaisen
kuurojenopettajan Samuel Heinicken ajatuksiin siitd, ettd ajattelu ilman puhetta ei ole

mahdollista. Puhemetodin kannattajien eli oralistien mielestd viittomakieltd ei tulisi
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opettaa ja kayttdd, silld se hidasti puheen ja ndin ollen ajattelun kehittymistd. Viittoma-
kieli ndhtiin evolutionismin mukaisesti puhuttuja kielid primitiivisempané kielimuotona.
Voimistuneen nationalismin ja teollistumisen myoté taas ajateltiin, ettd yhtendisen kan-
san tunnusmerkki on yhtendinen kieli, ja koulutuksen tulisi palvella valtion tarvetta
tyovoimalle. Néin ollen puhumisen opettamista alettiin pitdd viittomakielen ja substans-
siosaamisen opetusta hyodyllisempénd ja tarkeampind. (Salmi & Laakso 2005, 144;
Kuurojen museo, n.d. b.) Kuopiossakin ajatuksena oli, ettd kaikkien oppiaineiden tulisi
palvella puhumisen oppimista, mutta viittomakielen kéyttoa ei vield kielletty (Salmi &
Laakso 2005, 151). Tiukka puhemetodi sai kuitenkin vdhitellen yhd enemmin kanna-

tusta.

Suomen aistivialliskoulutusta pohtimaan perustetun komitean ehdotuksen perusteella
senaatti asetti kesdkuussa 1892 voimaan asetuksen kuurojenopetuksen uudelleenjirjes-
tdmisestd ja puhemetodin kdyttoonotosta. Ainoastaan niiden oppilaiden, joita ei voitu
opettaa puheella, opetus saatettiin toteuttaa kirjoitusmenetelmalld, ja vain ns. yli-ikdis-
ten oppilaiden opetuksessa kayttdd viittomia. Kouluja tuli perustaa lisdd erityyppisen
opetuksen tarjoamiseksi. Koulussa opetettavista aineista tai opetussuunnitelmasta ase-
tuksessa ei ollut mainintaa — tirkein opetettava asia oli puhe. (Salmi & Laakso 2005,
158). Oppilaat alettiin jakaa puheenoppimiskyvyn mukaisesti eri ryhmiin. Tdmaé niin sa-
notuksi jakojérjestelméksi kutsuttu systeemi oli kdytdssd 1960-luvulle saakka.
Kéytannossi kaikki oppilaat otettiin aluksi puhekouluun, ja sitten koeajan jélkeen toteu-
tettiin puheenoppimiskyvyn mukainen jako a-, b- ja c-oppilaisiin — joskin erityisesti
aluksi opettajatkin kritisoivat jakojérjestelméd sattumanvaraiseksi ilman kunnollisia ar-
vioimisen tyokaluja. Menetelmid tdhinkin kuitenkin kehitettiin. Toiset opettajista
myOdnsivit myos, ettd puheenoppimiskyvyn mukainen jako ei kertonut oppilaiden
muusta oppimiskyvysté ja lahjakkuudesta. Oppilaat kokivatkin jakojarjestelmdn epéoi-
keudenmukaisena, mutta samanaikaisesti he vihitellen omaksuivat luokittelun kuvaavan
oppilaiden kyvykkyyksien eroja, ja kirjoitus- ja viittomamenetelmilld opettaviin koului-
hin 1&hettaminen koettiin hdpeéllisend. Puhemetodilla puolestaan opetettiin
lahjakkaimpia oppilaita. (Salmi & Laakso 2005, 165-167; 169.) Hyvéa kehitysta edisti-
médn tarkoitettu jakojirjestelmad jatti moniin syvét haavat ja hipeén tunteen pitkélle
aikuisikddn, jopa pysyvésti. Opetuskdytantdja kehittiessi tulisi siksi tindkin paivani

tarkkaan arvioida kayténtojen vaikutus oppilaiden koulunkéyntiin ja tulevaisuuteen.

Puhemetodilla opettamisen kuului, ettd kaikki opetus tapahtui puhekielelld, ja padosa

opetuksesta kdytettiin artikulaatio-opetukseen ja huuliltaluvun opetteluun. Opetus vaati
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jatkuvaa toistoa, mika rasitti kuurojen oppilaiden silmié ja hermoja. Tuntimdérédt olivat
huomattavasti suurempia kuin kansakoulussa. Opetuksessa kéytettiin erilaisia apuvili-
neitd, kuten peileji, lusikoita, kielilapioita ja tauluja. Vaivanniddstd huolimatta tulokset
eivit aina olleet hyvid (Salmi & Laakso 2005, 170-172.) Oralismin ajasta kertovassa

viitotussa perinteessi toistuvat myos kertomukset kurituksesta, viittomakielen kaytosta
seuranneista rangaistuksista ja puhemetodiin liittyvéstd fyysisestd pakotuksesta (Salmi

& Laakso 2005, 175).

Viittomakielen kdytto oli useimmissa kouluissa kiellettyd ja rangaistavaa myos vapaa-
ajalla vilitunneilla ja asuntolassa. Osa oppilaista sijoitettiin hoitokoteihin, yksittdin,
jotta he eivit tottuisi viittomaan, ja oppilaita valvottiin myos vapaa-ajalla kaupungilla.
(Salmi & Laakso 2005, 180.) Mikién ei kuitenkaan pystynyt estiméén kuuroja oppilaita
viittomasta, vaan lapset viittoivat keskendén salaa ja kouluun kielitaidottominakin tul-
leet lapset oppivat edelleen kouluissa viittomaan. Viittomakielen kdyttod jatkettiin myos
kuurojenyhdistyksissd, joilla olikin keskeinen rooli siind, ettd viittomakieli sdilyi pitkdn

oralismin ajan yli.

1950-luvulta ldhtien Kuurojen liitto pyrki esittimaddn kouluviranomaisille viittomakie-
len opettamisen palauttamista kuurojenkouluissa. Ehdotukset olivat aluksi hyvin
maltillisia mutta saivat silti kannatusta vain hitaasti. (Salmi & Laakso 2005, 335-336.)
Kuurot nuoret yrittivit itse ajaa kouluihin niin sanottua simultaanimetodia, jossa opetta-
jat opettaisivat viitotulla suomella. Vihitellen suhtautuminen viittomakielen kayttoon
muuttui opettajapiireissd myonteisemmaksi, (Kuurojen museo, n.d. ¢) ja monet kuuro-

jenopettajat ottivat simultaanimetodin kayttoon (Salmi & Laakso 2005, 342).

Peruskoulujdrjestelmdén siirtymisen myotd myos kuurojen lasten opetus haluttiin jérjes-
tda kiintednd osana yleistd koululaitosta, ja 1970-luvulla alettiin kuurojen ja opettajien
vastustuksesta huolimatta perustaa kunnallisia kuurojenkouluja, joissa oli sekéd kuurojen
ettd huonokuuloisten luokkia (Salmi & Laakso 2005, 344-346). Oppilailla oli suuria ta-
soeroja, ja kuurot kokivat, ettei uusi jarjestelma juuri parantanut oppilaiden oppimista.
Sen sijaan sisdoppilaitosten hajottaminen vaikeutti heidin sosiaalista tilannettaan.
(Salmi & Laakso 2005, 347). Tilanne huononi entisestdan, kun 1980-luvulla kuulovam-
maisten kouluihin alettiin uuden lain my6ta ottamaan enenevissd miédrin mukaan myos
eri tavoin puhevammaisia oppilaita (Salmi & Laakso 2005, 352). Pohjoismaisen viitto-
makielen tutkimuksen ja niin sanotun kuurotietoisuusliikkeen my6ta simultaanimetodia

ja viitottua suomea alettiin kuitenkin arvostella yhi voimakkaammin. Tilalle vaadittiin
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kaksikielistd opetusta. (Salmi & Laakso 2005, 349.) 1980-luvulla peruskoululakiin lisét-
tiin, ettd opetuskielen tukena voidaan kayttda viittomakieltd (Kuurojen museo n.d. c).
Tédma ei kuitenkaan ollut vield riittavai, eikd kieltd kiytetty vield edes tukikielend kai-

kissa kouluissa.

1990-luvulla yhtend Suomen koulutuspolitiikan tarkeimpéni tavoitteena oli kielellisten
vihemmistdjen aseman parantaminen. Myds Kuurojen liitto laati laajan koulutuspoliitti-
sen ohjelman, jonka ydin oli viittomakielisten hyviksyminen kieli- ja
kulttuurivahemmistdoksi. Tavoitteena oli viittomakielen saaminen opetuskieleksi ja
omaksi oppiaineekseen, kuurojen opettajien saaminen kouluihin seki koulujen keskitté-
minen ja suurentaminen. (Salmi & Laakso 2005, 362.) Tavoitteita saavutettiin
véhitellen, kun viittomakielestd tuli oma oppiaineensa 1993 (Salmi & Laakso 2005,
364) ja Jyvaskyldssd aloitettiin viittomakielinen luokanopettajakoulutus 1998 (Salmi &
Laakso 2005, 366). Juuri kaksikielisen opetuksen alkaessa vakiintua tulivat kuitenkin
sisdkorvaistutteet (Takala & Sume 2015).

2000-luvulla kuurojen lasten opetus on muuttunut merkittavasti osiossa 2.2.2 késitellyn
sisdkorvaistutteen tulon ja osiossa 4 késiteltdvin inkluusioajattelun myota. Nykyédan
suurin osa kuuroista sisdkorvaistutteen saaneista oppilaista opiskelee yleisopetuksessa,
vaikka istutteen avulla saatu informaatio ei ole yhté tarkkaa kuin tyypilliselld kuulolla
saavutettu. 2010-luvulta ldhtien tilannetta on muuttanut vield se, ettd patevid kuulovam-
maisten opettajia on eldkditynyt tai eldkoityméssi, ja tietotaidon katoamista on pelitty.

(Selin-Gronlund, Rain6é & Martikainen 2014).
3.2 Kuurojenopetus, viittomakieli ja kulttuurinen kestavyys

Osion lopuksi kisittelen lyhyesti kuurojenopetuksen merkitystéd ja mahdollisuuksia kult-
tuurisesti kestdvén kehityksen nikokulmasta. YK:n alaisen Bruntlandin komission
raportin (World Commission on Environment and Development, 1987) mairitelmén
mukaan kehitys voidaan toteuttaa kestdvisti, kun huolehditaan siitd, ettd nykyisten tar-
peiden tdyttdmiselld ei vaaranneta tulevaisuuden sukupolvien mahdollisuuksia tayttaa
tarpeitaan. Kulttuuriselle kestdvyydelle ei ole olemassa yhta kaikkialla ja kaikissa kon-
teksteissa hyviksyttyd madritelmad. Kulttuurin ja kestdvdn kehityksen suhde voidaan
kasittad ainakin kolmella eri tavalla: kulttuuri kestdvin kehityksen mukaisena suojelun
ja tukemisen kohteena, kulttuuri ja sen muodot kestdvén kehityksen edistimisen vili-

neend tai tyokaluna seka kulttuuri kestiavina kehityksend; alustana muovata
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kokonaisvaltaista eliméntapaa kestdviksi (Dessein ym. 2015). Itse késitén tissd ty0s-
sdni kulttuurisen kestdvyyden ensisijaisesti pyrkimykseni taata myds tuleville
sukupolville mahdollisuus harjoittaa ja edistdd omaa kulttuuriaan sekd kuurojen kulttuu-

rin sdilytettdvind, suojeltavana ja tuettavana kohteena.

Monien muiden maiden tavoin myds Suomessa kuurojenkoululla on ollut ratkaiseva
merkitys viittomakielen synnyssd. Aluksi kuurojenkoulussa kéytetty opetuskieli oli C.
O. Malmin omaksuma ruotsalainen viittomakieli, ja aluksi kieli levisi hinen kanssaan
suoraan tekemisissé olleiden noin sadan oppilaan — joista osa toimi myohemmin opetta-
jina — keskuuteen. Opetuskielen tarvitsi olla tdsmillinen ja yhteinen, ja Malmin ja hinen
oppilaidensa vuorovaikutuksessa kieli kehittyi edelleen. Samoin kielté kehitti koulua
kdyneiden oppilaiden myohemmit kokoontumiset vanhoissa kouluissaan. Vihitellen
kieli alkoi eriytyd omaksi kielekseen. Edelld on todettu viittomakielen merkitys kuuro-
jen kulttuurin siirtdmisessé eteenpiin uusien sukupolvien lapsille sekd kuurojen ja coda-
lasten identiteetin rakentamisessa, myoskddan unohtamatta sisdkorvaistutteen saaneita
lapsia. Viittomakielinen opetus on kuuroille lapsille ensisijainen ja vaivattomin tapa op-
pia, ja viittomakielelld voikin ldhtdkohtaisesti opettaa ja oppia kaikkia samoja siséltdja
kuin puhutuilla kielilld. C. O. Malm saattoi perustaa Suomessa kuurojenkoulun, kun oli
Ruotsissa opiskellessaan oppinut ruotsalaisen viittomakielen seki saanut viittomakielen
avulla laajan ja korkeatasoisen yleissivistyksen (Raino 2000). Vastaava sivistys viitto-
makielelld on mahdollista tdnd pdivand, mik&li institutionaaliset rakenteet ja

oppilaitosten kiytdnnot sen sallivat.

Kansainvilinen eldvin kulttuuriperinnon suojelua ohjaava Yleissopimus aineettoman
kulttuuriperinndn suojelusta hyviksyttiin Unescon yleiskokouksessa vuonna 2003. So-
pimuksen toisen artiklan ensimmaéisen kohdan mukaan ”Aineettomalla
kulttuuriperinnolla tarkoitetaan kéytint6jd, kuvauksia, ilmauksia, tietoa ja taitoja — seké
niihin liittyvid védlineitd, esineitd artefakteja ja kulttuurisia tuloja — jotka yhteisot, ryh-
mit ja joissain tapauksissa yksityishenkilot tunnustavat osaksi kulttuuriperintddan.”
Toisen artiklan toisessa kohdassa tarkennetaan aineettoman kulttuuriperinndn piiriin
kuuluvan muun muassa suullisen perinteen ja ilmaisun, mukaan lukien kieli aineetto-
man kulttuuriperinndn vilineend. Suomessa Kuurojen kulttuuripdivit kuuluu
kansallisen aineettoman kulttuuriperinnon listalle. Saksassa itse saksalainen viittoma-
kieli on listattu Unescon Saksan komission kansallisen aineettoman kulttuuriperinnon
listalle. Vaikka suomalaista viittomakielta ei ole nostettu listalle, nikisin kielen vastaa-

vasti joka tapauksessa sekd suojeltavana kohteena ettd vélineend kestdvén kehityksen
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opettamiselle. Viittomakielten sdilyttdminen elinvoimaisina takaa myds tulevien kuuro-
jen ja kuulevien lasten ja aikuisten mahdollisuudet viittomakielisen identiteettiin, omaan
kieleen, kulttuuriin ja osallisuuteen sivistyksestd saavutettavalla kielelld. Koululaitok-
sella on merkittdva rooli timédn toteuttamisessa. Kehittdmalld viittomakielisten lasten
kielellisid oikeuksia edistévid koululaitosta edistetdén ja kehitetddn samalla koulun ja

yhteiskunnan kulttuurista kestavyytta.
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4 INKLUUSIO JA KUUROT OPPILAAT

Téssé osiossa kasittelen inkluusiokeskustelua kuurojen oppilaiden nikokulmasta. Kéyn
aluksi 1dpi lyhyesti inkluusiokeskustelun taustaa. Sen jélkeen kasittelen kuurojen ja viit-
tomakielisten oppilaiden kannalta térkeitd oikeuksia ja lopuksi hahmottelen sitd, mita

inklusiivinen opetus tarkoittaa kuurojen ja viittomakielisten oppilaiden kohdalla.

1970-luvulta ldhtien ldnsimaissa erityiskasvatuksen kentdlld kdydyn keskustelun hallit-
sevimpia aiheita on ollut erillisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen suhde sekd
kaikkien oppilaiden oikeus ja mahdollisuus kdyda koulua yhdessi yleisopetuksen luo-
killa. Ennen tdtd esimerkiksi erilaisiin vammaisryhmiin kuuluvien lasten, lasten, joilla
on oppimisvaikeuksia sekd neuropsykiatrisesti oireilevien lasten opetus jirjestettiin
yleisopetuksesta erillisissé erityiskouluissa. (Moberg & Savolainen 2015, Johdanto) Té-
mén keskustelun kehitykseen ovat vaikuttaneet rinnakkain monet tekijiat. Moberg ja
Savolainen (2015, Johdanto) jakavat ndma tekijat kolmeen ryhmédén: 1) segregoidun eri-
tyisopetuksen vaikutuksia koskeviin tutkimustuloksiin, 2) ihmisoikeuksiin, tasa-arvoon
ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen perustaviin vaatimuksiin ja 3) poikkeavuutta ja
erilaisten oppilaiden koulutettavuutta koskevien késitysten ja erityisopetusta koskevan

ajattelutavan eli paradigman muuttumiseen.
4.1 Inkluusion taustaa — kaksoisjarjestelmasta kaikille yhteiseen kouluun

Rinnakkais- tai kaksoisjirjestelmid, jossa erityisopetus ja yleisopetus on jdrjestetty eril-
l44n omissa laitoksissaan, on perusteltu muun muassa oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin
vastaamisella ndissd laitoksissa varmistetun erityisen ammattitaidon avulla (Hakala &
Leivo 2015). Jéarjestelmda on kuitenkin kritisoitu epétasa-arvon yllapitdmisesté ja siitd,
ettd sen perustana on oikeastaan 1dhinné yleisopetuksen opettajien ja hallinnon halu yl-
lapitad jérjestystd (esim. Moberg & Savolainen 2015, Integraatioajattelun taustat). Jo
1960-luvulla olikin saatavilla jonkin verran tutkimustietoa erillisen erityisluokkaopetuk-
sen ongelmista ja tehottomuudesta, ja erityisesti Lloyd Dunnin (1968) klassikkokatsaus
aiheesta kdynnisti erillisen eli segregoidun erityisopetuksen voimakkaan kriittisen tar-
kastelun. Dunnin tutkimuksen kohteena olivat sosiokulttuurisesti heikossa asemassa
olevat vihemmistoihin kuuluvat lapset, joilla on lievid oppimisvaikeuksia. Viahitellen
kritiikki laajeni kdsittiméaén yhd moninaisempien ryhmien erottamista yleisopetuksesta
eri kulttuureissa (esim. Ainscow & Sandill 2010), ja alettiin puhua erilaisten oppilaiden
integroimisesta, erityis- ja yleisopetuksen yhdistamisestd (Moberg & Savolainen 2015,

Integraatioajatteleun taustat).
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Stainback ja Stainback ovat vuonna 1984 kirjoittaneet kaksoisjirjestelméin purkamiselle
olevan kaksi perimmaisté syytd, jotka molemmat ovat perusteltavissa useilla alakoh-
dilla. Ensinndkadn oppilaiden opetukseen liittyvét tarpeet eivit ole perusta
kaksoisjdrjestelmille, ja toiseksi sellaisen ylldpito ja toiminta on tehotonta. Kaksoisjar-
jestelmd edellyttdd tarpeettoman ja kalliin luokittelujdrjestelmin yllépitoa. Oppilaat
eivit kuitenkaan heiddn mukaansa ole tosiasiassa luokiteltavissa “erityisiin” ja “’tavalli-
siin”, vaan juuri erilaisuus on universaalia: kaikilla oppilailla on erilaisia ominaisuuksia,
ja oppilaat eroavat toisistaan ndiden eri piirteiden jatkumolla, eivdt kategorisesti. Ndin
ollen myds jako palveluita tarvitsemattomiin ja tarvitseviin oppilaisiin tai jako erityisten
oppilaiden kanssa kiytettdviin metodeihin ja tavallisten oppilaiden kanssa kdytettdviin
metodeihin ovat keinotekoisia. Kategorisointi taas leimaa oppilaita turhaan, ja luokitte-
lujérjestelmén ja erillisten koululaitosten olemassaolo jakaa turhaan resursseja ja
henkilokuntaa. Yksinkertaistavat, yksittéisiin piirteisiin perustuvat kategorisoinnit eivit
heiddn mukaansa ole myoskddn hyddyksi opetuksen suunnittelussa, vaan pdinvastoin
resursseja yhdistdmélld voitaisiin tarjota kaikille oppilaille laajempi valikoima erilaisia

oppimismahdollisuuksia. (Stainback & Stainback, 1984.)

Mobergin ja Savolaisen mukaan integraatioon liittyen voidaan erottaa kaksi erilaista tar-
kastelunidkemysti: integraatio desegregaationa, eli kahden ldhtokohtaisesti erillisen
laitoksen yhdistdmisend, ja integraatio nonsegregaationa, eli lahtokohtaisena ajatuksena
yhdesté yhteisestd koululaitoksesta, mika taas viittaa jo inkluusion késitteeseen. Integ-
raatiolla on my6s kuvattu olevan erilaisia tasoja. Perustaso on fyysinen integraatio, eli
erilaisten oppilaiden fyysinen sijoittaminen samalle luokalle. Tdsta seuraava, tasa-arvon
ndkdkulmasta kehittyneempi taso on toiminnallinen integraatio, jossa luokan toiminta
on suunniteltu siten, ettd kaikki lapset voivat osallistua samaan toimintaan. Ndiden kah-
den ajatellaan usein luovan pohjaa sosiaaliselle ja psykologiselle integraatiolle, joissa
kaikkien lasten vilille muodostuu samanlaisesti myonteisié sosiaalisia suhteita ja yhtei-
sOllisyyttd, mitka taas edelleen voivat luoda pohjaa myohemmélle, kouluajan jélkeiselle
yhteiskunnalliselle integraatiolle. (Moberg & Savolainen 2015 Integraatiosta inkluusi-
oon; Viitala 2019, Segregaatiosta integraatioon). Fyysinen ja toiminnallinen integraatio
eivit kuitenkaan vélttimattd johda sosiaaliseen integraatioon, jonka puuttuminen puo-
lestaan voi johtaa puutteelliseen yhteiskunnalliseen integraatioon (Moberg &

Savolainen 2015, Integraatiosta inkluusioon).

1970- ja 1980-lukujen aikana integraatioajattelu kehittyi, mutta esimerkiksi Yhdysval-

loissa se toteutui ldhinnd mainstreaming-ajattelun mukaisesti niin sanotussa vihiten
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rajoittavassa ymparist0ssé (least restrictive environment); jatkumolla kotikouluista ja
sisdoppilaitoksista yleisopetukseen (Antia, Stinson & Gonter Gaustad 2002). Téassa
muodossa integraation ajateltiin olevan toteutettavissa, kunhan on ensin ndyttoa siité,
ettd oppilaalla on riittdvét valmiudet tulla otetuksi mukaan. Téllainen jirjestelma heratti
kuitenkin edelleen kritiikkid, koska sitd pidettiin yhéd oppilaita segregoivana: mukaan ot-
tamiselle jatettiin tiettyjd ehtoja. (Moberg & Savolainen 2015, Integraatiosta
inkluusioon) Todellisen integraation ja yhdenvertaisuuden koettiin jidvan edelleen to-
teutumatta. Erityisesti vahvistuvan vammaisliikkeen parissa vaadittiin

kokonaisvaltaisempaa oppilaiden tasa-arvoisuuden tunnustamista.

Ihmisoikeuksiin ja tasa-arvoon koulun toimintaperiaatteiden takana otetaan voimak-
kaasti kantaa niin sanotussa Salamancan julistuksessa, joka on muodostunut hyvin
keskeiseksi koulun ja opetuksen kehityssuuntia viitoittavaksi kansainvéliseksi asiakir-
jaksi. Vuonna 1994 Espanjan hallituksen ja UNESCO:n yhteistyOssd jarjestiméiin
erityispedagogiikan alan konferenssiin osallistui yli 300 toimijaa, jotka edustivat yh-
teensd yli 90 valtiota ja 25 kansainvilistd organisaatiota. Konferenssin tuloksena oli
Salamancan julistus erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista ja kdytannoista
(UNESCO, 1994). Julistuksessa todetaan kaikkien lasten 1dhtokohtainen oikeus opetuk-
seen tavallisissa kouluissa riippumatta lapsen fyysisistd, dlyllisistd, sosiaalisista,
emotionaalisista, kielellisistd ja muista ominaisuuksista, kiinnostuksenkohteista, ky-
vyistd ja tarpeista. Koulun tehtiviksi jad mukautua néihin tarpeisiin lapsildhtoisesti ja
tarjota kaikille lapsille ndiden tarvitsema oppimisen ja osallisuuden tuki. Tdmé nimite-
tadn julistuksessa inklusiivisen koulun lahtdkohtaiseksi toimintaperiaatteeksi, ja
inklusiivinen koulu ndhddin sopimuksessa tehokkaimmaksi keinoksi syrjinnin ehkéise-
miseen ja kaikkien yhteiskunnallisen osallisuuden rakentamiseen, seki lopulta
koulutusjérjestelmien kustannustehokkuuteen. Nykyédén useimmat maat ovat ilmoitta-
neet virallisiksi tavoitteikseen koulujirjestelmin, jossa kaikki oppilaat voivat kidyda
yhteistd koulua asianmukaisin tukitoimin (Moberg & Savolainen 2015; Johdanto).

Myo6s Suomi on allekirjoittanut Salamancan julistuksen.

Inkluusio ja inklusiivinen kasvatus liittyvit moninaisuuden arvostamiseen kaikessa kou-
lun toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa. Inkluusiolle ei ainakaan toistaiseksi ole
olemassa yhté kaiken kattavaa ja yksimielisesti hyvéiksyttyd méiéritelmda, mutta se,
mika eri ndkdkulmille on yhteistd, painottuu yhi enenevissd midrin moninaisuuden tun-

nistamiseen ja arvostamiseen (Ainscow, & Sandill 2010, 401-402). Arvot hyvéssi
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tapauksessa ja suotuisissa olosuhteissa ilmenevit tavoitteina. Tavoitteet puolestaan oh-
jaavat padtoksentekoa ja toimintaa. Inklusiivisesta koulusta puhuttaessa voidaan viitata
mihin tahansa osaan tété ketjua: toiminnan taustalla vaikuttaviin arvoihin, ajatusmallei-
hin ja késityksiin tai ndiden arvojen toteuttamiseen kaytdnnossi. Inkluusio-termi voi siis
tarkoittaa eri ihmisille ja eri tilanteissa jossain méérin eri asioita. (ks. esim. McMaster
2014; Ainscow, & Sandill 2010.) Olosuhteet ja oppilaiden tarpeet saattavat muuttua,
toisinaan vaihdella jopa piivittdin, ja inkluusion toteuttaminen edellyttdi jatkuvaa ref-

lektointia ja kehitystyotd. (McMaster 2014.)
4.2 Viittomakielisen oppilaan koulunkayntiin liittyvat oikeudet

Téssd luvussa késittelen viittomakielisten oppilaiden kielellisié ja peruskouluopetukseen
liittyvid oikeuksia, joiden toteutumista arvioin tulososiossa. Kiyn téssd luvussa lépi
kansainvilisid, viittomakielisten lasten oikeuksia takaavia sopimuksia, joita Suomi on
sitoutunut noudattamaan, aiheesta sditdvid kansallista lainsdddintod ja Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa mainitut seikat.

Viittomakielisen oppilaan oikeuksia puolustavat monet kansainviliset, Suomessakin ra-
tifioidut sopimukset. Yksi tarkeimmisté lasten ihmisoikeuksia koskevista
kansainvilisistd sopimusasiakirjoista on YK:n lapsen oikeuksien yleissopimus. Sopimus
hyvéksyttiin YK:n yleiskokouksessa marraskuussa 1989 ja se tuli Suomessa voimaan
heindkuussa vuonna 1991 (Asetus lapsen oikeuksia - - 1991). Sen siséltd koskee kaikkia
alle 18-vuotiaita "ilman minkddnlaista lapsen, hinen vanhempiensa tai muun laillisen
huoltajansa rotuun, ihonvdriin, sukupuoleen, kieleen, uskontoon, poliittisiin tai muihin
mielipiteisiin, kansalliseen, etniseen tai sosiaaliseen alkuperddn, varallisuuteen, vam-
maisuuteen, syntyperddn tai muuhun seikkaan perustuvaa erottelua” (Asetus lapsen
oikeuksia - - 1991, 2 § 2).). Sopimus jakautuu kolmeen perusoikeuteen, jotka ovat oi-
keus suojeluun, oikeus osallistumiseen ja oikeus osuuteen yhteiskunnan voimavaroista.
Sitd lapileikkaavat myos neljd yleisperiaatetta, jotka ovat 1) lapsen oikeus henkiinjadmi-
seen, eldméén ja kehittymiseen 2) lapsen syrjimdttomyys tdmédn vanhempien taustan tai
toiminnan vuoksi, 3) lapsen edun ensisijainen huomioiminen kaikessa pddtoksenteossa
ja 4) lapsen on oikeus ilmaista mielipiteensé ja vaikuttaa hidntd koskevaan paédtoksente-
koon. Tarkoituksena on turvata lapsen oikeus tdysipainoiseen lapsuuteen, kasvuun ja

kehitykseen.

Erityisesti kolmen lapsen oikeuksien yleissopimuksen artiklan voidaan katsoa koskevan
erityisesti tdmédn tutkimuksen aihetta ja viittomakielisten oppilaiden oikeuksia. Artikla
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29 kasittelee koulutusta, ja siind koulutuksen tavoitteeksi asetetaan muun muassa lapsen
persoonallisuuden, lahjakkuuksien ja henkisten ja fyysisten kykyjen kehitys tdysimittai-
seen potentiaaliinsa sekd kunnioituksen kehittyminen lapsen omaa kulttuurista
identiteettid ja kieltd kohtaan. Tédyden potentiaalin saavuttaminen edellyttdd mahdolli-
suutta saada opetusta saavutettavalla kielelld turvallisessa ympéristossd. Vammaisten
lasten oikeuksia koskevassa artiklassa 23 edellytetéédn erikseen, ettd lapsen saama kou-
lutus toteutetaan tavalla, joka edistdd lapsen sosiaalisen integroitumisen ja yksilollisen
kehityksensd, myds kulttuurisen kehityksen, saavuttamista mahdollisimman tdydessa
muodossaan. Artiklassa 30 puolestaan vaaditaan muun muassa, ettd kielelliseen vdhem-
mistoon kuuluvilta lapsilta ei tule evitd oikeutta kdyttdd omaa kieltdan.
Oikeusministerion (2011, 21) viittomakielisten kielellisid oikeuksia koskevan mietinnon
mukaan negatiivisesta kirjoitusmuodosta huolimatta artiklassa tulkitaan vakiintuneesti

olevan kyse lapsen oikeudesta, jota valtion tulee toimillaan aktiivisesti myds edistda.

Vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus (Convention on the Rights of
Persons with Disabilities, CRPD) hyviksyttiin YK:n yleiskokouksessa joulukuussa
2006. Suomessa sopimus ratifioitiin huhtikuussa 2015 ja laki sopimukseen sisdltyvien,
lainsédddédnndn alaan kuuluvien médriysten voimaansaattamisesta astui voimaan kesé-
kuussa 2016 (Valtioneuvoston asetus vammaisten henkildiden - - 2016). Sopimuksen
tarkoitus on edistdd, suojella ja taata kaikille vammaisille henkildille ihmisoikeudet ja
perusvapaudet ja edistdd vammaisten henkildiden synnynniisen arvon kunnioittamista.
Vammaisia henkilditd ovat sopimuksen mukaan he, joilla on pitkdaikainen ruumiillinen,
henkinen, élyllinen tai aisteihin liittyvd vamma, joka vuorovaikutuksessa erilaisten es-
teiden kanssa voi estdd heiddn tdysimddrdisen ja yhdenvertaisen yhteiskunnallisen

osallistumisensa. (YK 2006.)

CRPD (YK 2006) sisdltdd viisi artiklaa, joissa mainitaan viittomakielet ja vaaditaan nii-
den tunnustamista ja muita viittomakielisille kuuluvia kielellisid ihmisoikeuksia.
Yhdeksédnnessd, esteettomyytté ja saavutettavuutta koskevassa artiklassa mainitaan kou-
lutettujen viittomakielen tulkkien jirjestiminen helpottamaan esteettomyytta.
Sananvapautta koskevassa 21. artiklassa vaaditaan asianmukaisia toimia sen varmista-
miseksi, ettd vammaiset henkilot voivat kdyttdéd oikeuttaan sanan- ja
mielipiteenvapauteen, sisdltden vapauden etsid, vastaanottaa ja vilittda tietoja ja ajatuk-
sia yhdenvertaisesti muiden kanssa. Tama sisdltdd sopimuksen mukaan sen, ettd suurelle
yleisolle tarkoitetut tiedot tarjotaan oikea-aikaisesti myos vammaisille henkildille saa-

vutettavassa muodossa ja ilman lisdkuluja. (YK 2006.) Tamén voidaan katsoa koskevan
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my0s opetuksen oppisisdltdjen tarjoamista. Artiklan 21 pddmaéérien saavuttamisen kei-
noiksi nimetddn sopimuksessa myds viittomakielen hyvéksyminen viralliseksi
vuorovaikutuksen vélineeksi ja sen kdyton helpottamisen seké vield erikseen viittoma-

kielen kdyton tunnustaminen ja sen edistdminen (YK 2006).

Koulutusta koskevassa 24. artiklassa edellytetddn osallistavaa koulutusjérjestelmaa kai-
killa tasoilla sekd oppilaiden mahdollisuutta kehittad tdysimdardisesti inhimillisid
voimavarojaan sekd henkisid ja ruumiillisia kykyjdan. Artiklan mukaan oppilaita ei tule
vamman perusteella erottaa erillisiin koulutusjérjestelmiin. Artiklassa edellytetdin myods
kattavaa, laadukasta ja yhdenvertaista mahdollisuutta ensimméisen ja toisen asteen kou-
lutukseen seké kohtuullisten mukautusten ja tarvittavan, tehokkaan ja yksilollisen tuen
tuomista yleiseen koulutusjdrjestelmadn. Lisdksi artiklassa vaaditaan erikseen viittoma-
kielen oppimisen ja kuurojen yhteison kielellisen identiteetin edistdmista seka kuurojen
ja kuulovammaisten ja kuurosokeiden oppilaiden koulutuksen antamista mahdollisim-
man tarkoituksenmukaisilla kielilld. Tatd varten sopimuspuolien edellytetdin
toteuttavan asianmukaiset toimet viittomakielen taitoisten opettajien, myds vammaisten
opettajien, palkkaamiseksi. Sopimuksen 30. artikla koskee osallistumista kulttuurield-
médn, virkistys- ja vapaa-ajantoimintaan ja urheiluun, ja sen neljannessé alakohdassa
mainitaan erikseen, ettd vammaisilla henkil6illd tulee olla yhdenvertainen oikeus oman
erityisen kulttuuri- ja kieli-identiteettinsd, kuten viittomakielten ja kuurojen kulttuurin,

tunnustamiseen ja tukeen. (YK 2006.)

Viittomakielisten oppilaiden oikeuksista sdddetdéin myos Suomen laissa. Suomessa viit-
tomakielen asema ja viittomakieltd kdyttavien oikeudet tunnustetaan perustuslaissa.
Perustuslaki turvaa lihtokohtaisesti kaikkien kieliryhmien oikeuden ylldpitdd ja kehittda
omaa kieltdédn ja kulttuuriaan (Perustuslaki 731/1999, 17.3 §). Témén yleisen vihem-
mistdjen turvasddnnoksen lisdksi viittomakielen asema kielend tunnustetaan erilliselld
maininnalla 17.3 §:n viimeisessé lauseessa ~Viittomakieltd kiyttdvien sekd vammaisuu-
den vuoksi tulkitsemis- ja kddanndsapua tarvitsevien oikeudet turvataan lailla.” Lauselma
lisdttiin vuonna 1995, ja Suomi onkin Ugandan jilkeen toinen maa maailmassa, jossa
viittomakieli on saanut perustuslaillisen aseman (Ostman 2005, 13). Viittomakielen
kayttod ei tdssd sidota kuulovamman asteeseen. Perustuslain 16 §:ssd sdddetdén jokaisen
oikeudesta maksuttomaan perusopetukseen seké julkisen vallan velvollisuudesta turvata
jokaiselle lain mukainen mahdollisuus myds muuhun kuin perusopetukseen kykyjensa
ja erityisten tarpeidensa mukaisesti. Perustuslain 22 § taas edellyttdi julkisen vallan tur-

vaavan perus- ja ihmisoikeuksien toteutumisen. Oikeusministerion viittomakielisten
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kielellisid oikeuksia koskevan mietinnén (2011) mukaan nimé sdédnnokset yhdessi
muodostavat vahvan, jo perustuslaillisen perustan julkisen vallan velvollisuudelle jér-

jestdd my0s viittomakielistd perusopetusta.

Perusopetuslain 6 § 2 (2018/542) mukaan kunta osoittaa oppilaalle koulupaikaksi ldhi-
koulun tai muun soveltuvan paikan, jossa lain 4 §:n 1 ja 2 momentin mukaisesti
annetaan opetusta sellaisella oppilaan omalla kielelld, jolla kunta on velvollinen ope-
tusta jarjestimédn. Perusopetuslain (1998/628) 10 § 1 (1999/1288) sdéddetdin, ettd
opetuskieli voi olla viittomakieli. 10 § 2 mukaan erityisesti "Kuulovammaisille oppi-
laille tulee tarvittaessa antaa opetusta myds viittomakielelld.”. Laki ei kuitenkaan
tarkemmin maédrittele, milloin ja miten timai tarve ilmenee ja miten se tulee arvioida.
Aidinkielen opetuksesta (Perusopetuslaki 1998/628 12 § 2) siidetiin, ettd oppilaan i-
dinkielend voidaan huoltajan valinnan mukaan opettaa myos viittomakieltd,
opetuskielen mukaisesti tai siitd erikseen poiketen. Liséksi perusopetuslain 31 § mukaan
vammaisella ja muulla erityistd tukea tarvitsevalla oppilaalla on oikeus saada maksutta

opetukseen osallistumisen edellyttdmét tulkitsemis- ja avustajapalvelut.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) mééritellddn, ettd
viittomakieltd kdyttavit oppilaat voivat olla kuuroja, huonokuuloisia tai kuulevia. Oppi-
laille jérjestetddn tarvittaessa tulkkauspalvelut. Viittomakielisten oppilaiden opetuksen
erityiseksi tavoitteeksi mééritelldin oppilaiden viittomakielisen identiteetin ja omaan
kulttuuriin ja viittomakieliseen yhteisdon liittyvén tietoisuuden vahvistaminen. Viitto-
makielelld annettava perusopetus voidaan opetussuunnitelman mukaan toteuttaa joko
tdysin viittomakielisessd ryhméssi tai ryhmassé, joka koostuu viittomakielisistd ja pu-
huttua kieltd kédyttavistd oppilaista. Viittomakielisen perusopetuksen tavoitteena on
vahvistaa oppilaiden viittomakielen taitoa ja lisdtd heiddn valmiuksiaan toimia erilai-
sissa ympdristdssd. Opetussuunnitelman mukaan viittomakielen ja kirjallisuuden
opetuksessa oppilaat vahvistavat valmiuksiaan viittomakielisessd vuorovaikutuksessa ja
saavat ndin valmiuksia osallistumiseen, yhteisiin asioihin vaikuttamiseen ja paatoksen-
tekoon, mika on linjassa Lapsen oikeuksien yleissopimuksen (YK 1989) ja CRPD:n
(YK 2006) kanssa. Opetussuunnitelma nostaa myds esiin, ettd viittomakielen opetus li-
sdd oppilaiden ymmaérrysté viittomakielisen kommunikaation merkityksestd itselle ja
viittomakieliselle yhteisolle. Viittomakieli ja kirjallisuus -oppiaineen tehtidva, oppimis-
ympdristdihin ja tydtapoihin liittyvét tavoitteet, tukeminen ja oppimisen arviointi

vastaavat didinkieli ja kirjallisuus -oppiainetta. Oppiaineen erityinen tehtdvi on tukea
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suomalaisen ja suomenruotsalaisen viittomakielen sdilymistd eldvénd. Tarkemmat eri-
tyiseen tehtdvédn liittyvét tavoitteet 10ytyvit Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista (Opetushallitus 2014). Viittomakieltd ja kirjallisuutta opiskeleville oppilaille
tarjotaan opetussuunnitelman mukaan suomi tai ruotsi viittomakielisille -oppimaéraa.
Opetuksen tavoitteena on télloinen tukea oppilaan kasvamista korkeatasoisesti kaksikie-
liseksi sekd luoda edellytyksid sille, ettd oppilas saavuttaa jatko-opinnoissa vaadittavan
kielitaidon sekd puhutulla suomen tai ruotsin kielelld ja voi toimia tasavertaisena jése-
nend sekd puhuttua kieltd kayttavéssa ettd viittomakielisessd yhteisossé.
Opetussuunnitelmassa otetaan huomioon oppilaan muun ympériston tarjoaman tuen

médrd suomen kielen kehittymiselle.
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Viittomakielisen oppilaan koulunkéyntiin liittyvét oikeudet on koottu kuvioon 1.

. . . . Vammaisten henkildiden oikeuksia
Lasten oikeuksien yleissopimus koskeva yleissopimus

*Oikeus osallistumiseen

+Oikeus osallisuuteen yhteiskunnan
voimavaroista

*Oikeus persoonallisuuden,
lahjakkuuksien ja henkisten ja fyysisten
kykyjen kehitykseen taysimittaiseen
potentiaaliinsa seka kunnioituksen
kehittymiseen omaa kulttuurista
identiteettia ja kieltd kohtaan

*Koulutus on toteutettava tavalla, joka
edistaa lapsen sosiaalisen
integroitumisen ja yksilollisen kehityksen,
my®os kulttuurisen kehityksen,
saavuttamista mahdollisimman taydessa
muodossaan

+Kielelliseen vahemmistoon kuuluvilta
lapsilta ei evata oikeutta kayttda omaa
kieltadn

*Oikeus koulutettuihin viittomakielen
tulkkeihin

* Asianmukaisia toimet, jotta vammaiset
henkilot voivat kayttaa oikeuttaan sanan-
ja mielipiteenvapauteen, sis. vapauden
etsia, vastaanottaa ja valittaa tietoja ja
ajatuksia yhdenvertaisesti muiden
kanssa ja sen, etta suurelle yleisélle
tarkoitetut tiedot tarjotaan oikea-aikaisesti
myo6s vammaisille henkildille
saavutettavassa muodossa ja ilman
lisdkuluja

«Viittomakielen hyvaksyminen viralliseksi
vuorovaikutuksen valineeksi ja sen
kayton helpottaminen ja edistaminen

*Osallistava koulutusjarjestelmaa kaikilla
tasoilla sekd mahdollisuus kehittaa
taysimaaraisesti inhimillisia voimavaroja
seka henkisia ja ruumiillisia kykyja.

*Kattava, laadukas ja yhdenvertainen
mahdollisuus segregoimattomaan 1. ja 2.
asteen koulutukseen seka kohtuullisten
mukautusten ja tarvittavan, tehokkaan ja
yksildllisen tuen tuominen yleiseen
koulutusjarjestelmaan.

«Viittomakielen oppimisen ja kuurojen
yhteison kielellisen identiteetin
edistdminen sekad kuurojen,
kuulovammaisten ja kuurosokeiden
oppilaiden koulutuksen antamnen
mahdollisimman tarkoituksenmukaisilla
kielilla. Tata varten edellytetaan
asianmukaisia toimia viittomakielen
taitoisten opettajien, myés vammaisten
opettajien, palkkaamiseksi

*Yhdenvertainen oikeus oman erityisen
kulttuuri- ja kieli-identiteetin, kuten
viittomakielten ja kuurojen kulttuurin,
tunnustamiseen ja tukeen
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Perusopetuslaki OPS

+*Oikeus yllapitaa ja kehittad omaa kieltaan *Oppilaalle jarjestetaan tarvittaessa
ja kulttuuriaan tulkitsemista
«Viittomakielisten opetuksessa erityisena
« Opetuskieli voi olla viitomakieli tavoitteena on vahvistaa oppilaiden
- Kuulovammaisille oppilaille tulee viittomakielista identiteettia ja tietoisuutta
tarvittaessa antaa opetusta myos omasta kulttuuristaan ja viittomakielisesta
viittomakielell yhteisosta
«Oppilaan gidinkielena voidaan huoltajan *Viittomakielisen perusopetuksen
valinnan mukaan opettaa my6s saaminen joko viittomakielisessa tai
viittomakielta viittomakielisista ja puhuttuja kielia
kayttavista oppilaista koostuvassa
ryhmassa

* Tavoitteena vahvistaa viittomakielen
taitoa ja lisata valmiuksia toimia
erilaisissa ymparistodissa

Kuvio 1. Viittomakielisen oppilaan yhdenvertaiseen koulunkayntiin liittyvat oikeudet ja koulun-
kayntiin liittyvat kielelliset oikeudet.

4.3 Kuurot ja viittomakieliset oppilaat ja inkluusio — enemman kuin koulu-

paikka

Edelld olen kdynyt ldpi viittomakielisten oppilaiden yhdenvertaiseen koulunkdyntiin
liittyvid, erilaisissa sopimuksissa, laissa ja opetussuunnitelman perusteissa mainittuja oi-
keuksia. Ndiden kanssa linjassa on Kuurojen maailmanliiton (World Federation of the
Deaf, WFD) kannanotossaan kuurojen lasten kielellisistd oikeuksista (WFD 2016) esit-
tdmd madritelmd kuurojen lasten parhaasta koulun jdrjestimisen tavasta. Mairitelmén
mukaan paras koulun jirjestimisen tapa kuuroille lapsille ovat monikieliset kouluympa-
ristot, joissa tuetaan ja kunnioitetaan lasten kulttuurista ja kielellistd identiteettid,
kunnioitetaan heidédn kokemustensa moninaisuutta ja valinnan mahdollisuutta ja joissa
maksimoidaan heiddn kielelliset, akateemiset, sosiaaliset ja pitkdlld tdhtdimelld talou-
delliset tulemansa. Jonesin (2011) mukaan inkluusio on yksilon oikeus ja osallisuuden
esteiden poistaminen koko yhteiskunnan velvollisuus. Seuraavassa kisittelen, osin ker-
raten, sitd, milld tavalla oikeuksien toteutuminen ja osallisuuden esteiden poistaminen
edellyttdd viittomakielisten oppilaiden kohdalla erilaista ajattelutapaa verrattuna puhut-

tua kieltd kéyttaviin oppilaisiin.

Salamancan julistuksessa (UNESCO, 1994) painotetaan kaikkien lasten oikeutta kdyda
lahikouluaan asianmukaisin, kouluun tuotujen tukitoimien avulla. Tété periaatetta hei-

jastelee myos CRPD:n artikla 24 (YK 2006). Kuurojen ja kuurosokeiden oppilaiden
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koulupaikkaan liittyen Salamancan julistuksen kappaleessa mainitaan erikseen, etti op-
pilaiden erityisten kommunikatiivisten tarpeiden vuoksi heiddn kohdallaan saattaa olla
niin, ettd heidin koulunkdyntinsd voidaan sopivammin toteuttaa erityiskoulussa tai eri-
tyisluokalla tavallisessa koulussa. Kuurojen Maailmanliitto on kannanotossaan
inklusiivisesta koulusta (WFD 2018) kuitenkin ilmaissut huolensa siitd, ettd timi nako-
kulma on CRPD:td tulkitessa liian usein unohtunut ja kuurojen viittomakielisten
oppilaiden inkluusio pelkistetty koulupaikkaan yleisopetuksessa. Téllaisen monien val-
tioiden tekemén tulkinnan seurauksena oppilaiden tarvitsema viittomakielinen opetus ja
kaksikielinen koulutus eivit WFD:n (2018) mukaan télld hetkelld useinkaan kaytén-
nossd toteudu. Talldin eivit toteudu mydskién viittomakielisten lasten oikeudet oman
kielen ja kulttuuri-identiteetin kehittdmiseen ja akateemisen potentiaalinsa saavuttami-

seen.

Snoddonin ja Underwoodin (2013) mukaan inkluusiota on se, ettd kaikilla on mahdolli-
suus osallistua julkisiin instituutioihin, kuten kouluihin, ja saavuttaa niissa tdysi
potentiaalinsa. WFD:n (2018) mukaan kuuroilla oppilailla on ainutlaatuinen tarve viitto-
makieliseen opetukseen seka viittomakielen ja kuurojen kulttuurista oppimiseen
vertaistensa seurassa. Lisdksi WFD:n (2018) mukaan kuurot oppilaat tarvitsevat ope-
tusta kuuroilta opettajilta, jotka jakavat oppilaidensa kanssa kokemuksia ja maailman
katsomisen tapaa ja jotka voivat vilittdd oppilailleen sosiaalista ja kulttuurista pddomaa
sekd puolustaa heiddn oikeuksiaan. Kuurot lapset tulevat tarvitsemaan kahta kielta ja
kulttuuria lépi eldménsd, joten pohja on luotava vahvaksi (Grosjean 2010). Oppilaat siis
tarvitsevat viittomakielistd ymparistod, miké saattaa tarkoittaa koulunkdyntid erityis-
luokilla ja jopa -kouluissa, koko- tai osa-aikaisesti. WDF perdankuuluttaakin sitd, ettei
tillaisia opetuksen tapoja tuomittaisi negatiivisessa mielessé segregoiviksi, silld yhtei-
sOssd itsessddn koetaan, ettd ne edistivit kuurojen oppilaiden oppimista ja potentiaalin
saavuttamista. WFD:n (2018) mukaan inklusiivinen koulu voi kuuron oppilaan kohdalla
tarkoittaa kuuron ja kuulevan opettajan pariopettajuutta luokassa, jossa on seké kuuroja
ettd kuulevia oppilaita. Tarkedd télloin liiton mukaan on, ettd kuuroilla ja kuulevilla
opettajilla on yhdenvertainen rooli, kaikki opettajat ovat sujuvia viittomakielen kayttéjia

ja ettd myos kuulevat oppilaat saavat opetusta viittomakielella.

Osallistuminen edellyttdd saavutettavuutta (Jones 2011). Kdvipé kuuro oppilas koulua
missd tahansa ympéristossd, on ehdottoman térkedd, ettd oppilaalla on pdédsy korkeata-

soiseen viittomakieliseen opetukseen (WFD 2018), riippumatta siitd, onko hinelld
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kaytossadn sihkdisid kuulon apuvélineitd (WFD 2016). Parhaiten kuurojen ja viittoma-
kielisten lasten oikeudet toteutuvat monikielisessd ympéristossd, jossa lapsella on paésy
sekd viittomakieleen ettd vahintddn puhutun kielen kirjoitettuun muotoon ja molempiin,
sekd kuurojen ettd kuulevien kulttuuriin (Grosjean 2010). Viittomakielen tulkki ei kor-
vaa suoraa, viittomakielistd opetusta, eikd koulunkdynti tulkin vilitykselld muutoin
puhuttua kieltd kayttdvassd luokassa vastaa myOskéédn kaksikielistd opetusta (Opetushal-
litus 2016; WFD 2018). WFD:n (2016) mukaan kuurojen lasten toimivan
koulunkdynnin esteeksi voi muodostua myds puute koulutetuista opettajista, mukaan lu-
kien kuuroista, roolimalleina toimivista opettajista. Kaksi- tai monikielinen koulu ei
itsessédn takaa hyvid oppimistuloksia — opetuksen tulee olla myos laadukasta. Suo-
messa opettajien kouluttamattomuus ei tavallisesti ole ongelma, mutta
kuurojenopetukseen perehtyneiden ja viittomakielen taitoisten opettajien puute voi sitd
olla. Kaksikielinen, laadukasta viittomakieltd ja puhuttua kieltd kayttdvd ympéristd voi-

daan siis ndhdé olevan tarkeysjérjestyksessd ennen yleisopetusta.

Myos kuulevien viittomakielisten lasten, kuten coda-lasten ja kuuron lapsen sisarusten
oikeuksien toteutumisesta tulee huolehtia. Kuten todettu, Suomen lait eiviat maarittele
viittomakielisyyttd kuulon asteen perusteella, ja perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus 2014) mééritelmén mukaan viittomakieltd kayttavat oppilaat
voivat olla joko kuuroja, huonokuuloisia tai kuulevia. Perusopetuslaissa (1998/628 12 §
2) sdddetédn, ettd oppilaan didinkielend voidaan huoltajan valinnan mukaan opettaa
my0s viittomakieltd, riippumatta opetuskielestd. Myds néilléd lapsilla on siis oikeus kie-
lellis-kulttuurisen identiteetin tukeen ja inklusiiviseen, heidén tarpeensa huomioon

ottavaan kouluun.
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5 KAKSIKIELINEN YHTEISOPETUS JA VIITTOMAKIELI

Edelld olen kuvannut ja perustellut viittomakielisten oppilaiden tarpeita kulttuurisesti
kestdvidn, kielelliset oikeudet turvaavaan ja inklusiiviseen kouluopetukseen, joka tukee
yksilonkehitysté tidyteen potentiaaliinsa, vahvaa yhteiskunnallista integraatiota seki viit-
tomakielen ja viittomakielisen kulttuurin siirtymisti sukupolvelta toiselle. WFD:n
(2018) mukaan kahden tasavertaisen opettajan, kuuron ja kuulevan, kaksikielisena tii-
mind toimiminen voisi olla yksi ratkaisu toteuttaa kuuron oppilaan toimiva inkluusio.
Téssd viidennessé ja viimeisessi teoriaosiossa kdyn ldpi tirkeitd yhteisopetukseen, kak-
sikieliseen opetukseen ja kaksikieliseen yhteisopetukseen liittyvié késitteitd ja
tutkimustuloksia. Lopuksi esittelen maailmalla tehtyé tutkimusta viittomakielisten oppi-

laiden kaksikieliseen yhteisopetukseen liittyen.
5.1 Yhteisopetus

Yhteisopetus on véhintddn 1960-luvulta ldhtien toteutettu (Murata 2002, 67) opetuksen
jarjestdmisen tapa, jossa kaksi tai useampi opettaja samasta tai eri ammattiryhmisté ja-
kaa keskenddn tyon, josta perinteisesti on vastannut yksi opettaja yksin (Pulkkinen &
Rytivaara 2015). Yhteisopettajuudella tarkoitetaan kahden tai useamman opettajan tasa-
arvoista yhteistyotd, jossa opettajat yhdessd suunnittelevat ja toteuttavat oppilasryhmén
opetuksen ja arvioinnin (Malinen & Palmu 2017, 10). Cookin ja Friendin (1995) klassi-
sen madritelmdn mukaan yhteisopetuksella tarkoitetaan vield erityisesti vihintdan
kahden opettajan yhdessi toteuttamaa opetusta, joka on suunnattu heterogeeniselle op-
pilasryhmélle mutta toteutettu yhteisessd fyysisessé tilassa. Yhteisopetus onkin néhty
yhtend mahdollisuutena edistda erilaisten oppilaiden inkluusiota, ja kansainvélisesti yh-
teisopetus-termilld (co-teaching, kdytossd myos muun muassa collaborative teaching,
cooperative teaching ja team teaching) viitataan useimmiten juuri luokanopettajan ja
erityisopettajan yhteistyohon (Saloviita & Takala 2010), ja joissain tapauksissa téllainen
yhteystyo saattaakin olla erityisen hyodyllistd (Luckner 1999). Suomessa termilld voi-
daan kuitenkin viitata myos kahden luokanopettajan toteuttamaan yhteisopetukseen
(Saloviita & Takala 2010). Opettajien tarkemmat tyotavat voivat vaihdella huomatta-
vasti eri kouluissa, silld luokkien tilanteet ovat erilaisia, ja yhteisopettajuuden
toimintatapojen muodostamista méadrittavatkin kussakin tilanteessa kdytettivissd olevat

resurssit ja oppilaiden tarpeet. (Malinen & Palmu 2017, 10).

Yhteisopetus itsessddn ei siis ole pedagoginen keino, vaan yhteisopetuksessa voidaan

hyddyntéé erilaisia pedagogisia menetelmid. Yhteisopetuksen hyddyllisyys oppimisen
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tukemisessa riippuu siitd, vastaavatko nama kadytdssé olevat pedagogiset menetelmat
oppilaiden tarpeita. (Malinen & Palmu 2017, 10.) Tutkimusnéyttd yhteisopetuksen vai-
kutuksesta oppimistuloksiin on vield hyvin rajallista (ks. esim. Solis, Vaughn, Swanson
& McCulley 2012), mutta kdytdnnon kokemusten perusteella vaikuttaa silté, ettd hyvin
toteutella yhteisopetuksella on mahdollista yksilollistdd opetusta tehokkaammin ja vas-
tata siten oppilaiden erilaisiin tarpeisiin paremmin. Opettajien osalta yhteisopettajuus
voi tukea ty0ssd jaksamista ja kehittdd ammatillista osaamista. (Jiménez-Sanchez & An-
tia 1999; Malinen & Palmu 2017, 13.) Lisdksi samanaikaisopettajuuteen siséltyva
opettajien yhteistyd mallittaa oppilaille koulun toimintaa oppivana yhteisoné (Opetus-

hallitus 2014).

Yhteisopetuksen toimintatavat voidaan jakaa kolmeen laajempaan pdityyppiin: avusta-
vaan ja tdydentdvddn opettamiseen, rinnakkain opettamiseen ja tiimiopettamiseen.
Lisdksi yhteisopetusta voidaan toteuttaa pistetyoskentelymenetelmélld. Avustavassa ja
taydentdvissi opetuksessa toisella opettajalla on pdévastuu opettamisesta, ja toinen avus-
taa ja tdydentdd opetusta esimerkiksi kirjoittamalla muistiinpanoja nékyville,
huolehtimalla tyorauhasta tai auttamalla yksittdisid oppilaita. Rinnakkain opetuksessa
luokan oppilaat on jaettu jollakin perusteella ryhmiin, ja opettajat ovat vastuussa oman
ryhminsd opettamisesta. Jako voi perustua esimerkiksi oppilaiden erilaisiin opetus- ja
ohjaustarpeisiin, tai sen avulla voidaan pyrkié oppilaiden ja opettajan vilisen vuorovai-
kutuksen lisadmiseen. Pistetyoskentelyssd oppilaat kiertelevit tyoskentelypisteilld, ja
opettajat ohjaavat oppilaita omilla pisteillddn tai luokassa kierrellen. (Rytivaara, Pulkki-
nen, Palmu & Kontinen 2017; Solis ym. 2012). Ty6tavat on koottu taulukkoon 1.

Taulukko 1. Yhteisopetuksen ty6tavat. Muokattu Rytivaaran ja kumppaneiden (2017) ja Solik-
sen ja kumppaneiden (2012) tdiden pohjalta.

Tyotapa Ominaispiirteet

Toinen opettaja vetovastuussa opetuksesta,

Avustava ja taydentava opetus toinen tarkkailee ja avustaa

Luokka jaettu kahtia perustuen muuhun kuin
taitotasoon, opettajat opettavat omaa ryh-
maansa. Mahdollistaa enemman
vuorovaikutusta.

Rinnakkain opetus — heterogeeniset ryhmat

Luokka jaettu ryhmiin taitotasoon perustuen,
toinen voi olla pienryhma. Opettajat opettavat
omaa ryhmaansa huomioiden erityisesti ryh-
man taitotason. Mahdollistaa enemman
vuorovaikutusta.

Rinnakkain opetus — eriytys, homogeeniset
ryhmat

Luokka on jaettu ryhmiin, jotka kiertelevat
Pistetydskentely tyoskentelypisteita. Opettajat ohjaavat tyos-
kentelya omilla pisteilldan tai kierrellen.
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Opettajien yhteinen vastuu koko luokan ope-
tuksesta on korostunut; tyétapana voidaan
kuitenkin kayttdad myos avustavaa, taydenta-
vaa ja rinnakkaista opettamista.

Tiimiopetus

5.2 Kaksikielinen opetus ja kaksikielinen yhteisopetus

Englanninkieliselld termilld bilingual education, kaksikielinen opetus, voidaan kuvata
moninaista kirjoa erilaisia opetustilanteita, joihin liittyy kaksikielisyys. Termilld voi-
daan tarkoittaa opetusta tai koulutusta, jossa kdytetdéin kahta kieltd ja jolla pyritdan
ndiden molempien kielten kdyton edistamiseen. Silld voidaan tarkoittaa myds suhteelli-
sen yksikielistd toisella kielelld tapahtuvaa opetusta, jonka kohderyhména on
tyypillisesti vihemmistokieltd puhuvat lapset. Joskus termilld saatetaan viitata myds ti-
lanteeseen, jossa luokassa on kaksikielisid lapsia, mutta toista kieltd ei lainkaan edisteté
eikd kaksikielisyyteen kannusteta. Muun muassa Baker (2011) erottaa transitionaalisen
(transitional bilingual education) ja yllapitdvan (maintenance bilingual education) kak-
sielisen opetuksen. Ensimmadisen tarkoituksena on siirtdé lapsi vihemmistokotikielensa
piiristd enemmistdkielen piiriin ja sulauttaa lapsi siithen sosiaalisesti ja kulttuurisesti.
Jalkimmainen pyrkii sdilyttdmédén vihemmistokielen ja sen kulttuurisen ja identiteettid
rakentavan sisdllon lapsella. (Baker 2011, 207.) Ylldpitdva kaksikielinen opetus voidaan
Otheguyn ja Otton (1980) mukaan edelleen jakaa staattista tilaa ylldpitdvadn, kotikielen
menettdmistd ehkdiseviin (static maintenance) ja kaksikielisyytta ja kielenkdyttod ke-
hittdvadn (developmental maintenance) opetukseen. Heiddn nikemyksensd mukaan
mikdén kaksikieliseksi profiloituva, mutta pelkkéén staattisen tilan ylldpitdmiseen pyr-
kiva opetus, joka ei auta oppilasta kehittyméén ja kasvamaan, ei todella toteuta

koululaitokselle asetettua tehtavaa.

Suomessa perusopetuslaki (628/1998, 10 §) mairittelee, ettd koulun opetuskieli on
suomi tai ruotsi, tai se voi olla saame, romani, viittomakieli tai muu oppilaan kieli, mi-
kali timi ei vaaranna oppilaiden mahdollisuutta seurata opetusta. Erillisessé
opetusryhmaéssi tai koulussa opetus voidaan myds antaa pddosin tai kokonaan muulla
kielelld kuin suomella tai ruotsilla. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
médritellddn laajamittainen kaksikielinen opetus ja suppeampi kaksikielinen opetus.
Laajamittainen kaksikielinen opetus voidaan jakaa kotimaisten kielten varhaiseen tdy-
delliseen kielikylpyyn ja muuhun laajamittaiseen kaksikieliseen opetukseen. Siind
perusopetuksen koko oppiméérdstd viahintddn 25 prosenttia opetetaan kohdekielella. Jal-

kimmaéiseen kuuluvat esimerkiksi muilla kuin kotimaisilla kielilld toteutettu kielikylpy
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ja lyhytkestoisemmat kielikylpyohjelmat, joissa alle 25 prosenttia oppiaineiden sisél-
16sté opetetaan kohdekielelld. Suppeasta kaksikielisestd opetuksesta voidaan kéyttaa
my0s nimed kielirikasteinen opetus. Opetuksen jirjestdjd médrittelee paikallisesti koh-
dekielen opetuksen ja kohdekielelld opetettavan sisdllt ja tuntimddrén. (Opetushallitus

2014, 89-93.)

Kuurojen ja huonokuuloisten oppilaiden opetukseen liittyen maailmalla on havaittu, etti
oppilaat saavat usein kielellisesti ja sisdllollisesti heikompitasoista ja enemmén niin sa-
notusti valmiiksi pureskeltua oppisisdltdd, kuin mihin kansalliset opetusohjelmat
kuuleville lapsille ohjaavat (Luckner 1999). Opettajat eivit vélttdmétti osaa viittoa, jol-
loin kéytetty viittomakieli ei ole rikasta ja tasokasta, kdytetyt opetusmenetelmét eivét
ole toimivia tai vaihtoehtoisesti vain puhutulla kielelld annettu opetus ei ole riittdvin
saavutettavaa (Raven & Whitman 2019). Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa kuitenkin edellytetdan, ettd kahden kielen kédytdstd huolimatta kaikissa oppi-
aineissa tulee aina saavuttaa opetussuunnitelmassa méadritellyt tavoitteet. Kaiken
kaksikielisen opetuksen erityiseksi tavoitteeksi asetetaan perustan luominen elinikdiselle
kielten oppimiselle sekd kielten ja kulttuurien moninaisuuden arvostamiselle (Opetus-
hallitus 2014, 89). Lisidksi tavoitteeksi asetetaan hyvén ja monipuolisen kielitaidon
saavuttaminen seké koulun opetuskielessd ettd kohdekielessa (Opetushallitus 2014, 89),
mutta kielelliset tavoitteet suhteutetaan kielirikasteisen opetuksen médaréén (Opetushalli-
tus 2014, 92). Viittomakielisten oppilaiden opetuksen tavoitteista lisdd osiossa 4.2 (ks.
myds Opetushallitus 2014, 87-88). Eri oppiaineiden opetus kohdekielelld edellyttda
opettajalta riittdvid kielenhallintaa ja kielitietoista ja -pedagogista otetta (Opetushallitus
2005). Opetussuunnitelma edellyttdd siis viittomakielisten oppilaiden kielellisen ja kult-
tuurisen identiteetin tukemista, kielitietoista opetusta sekd kaikkien yhteisiksi
maédriteltyjen oppisisdltojen opettamista opetuskielesta riippumatta. Namé raamit ohjaa-
vat edelld mainittuun kaksikielisyyttd ja kielenkdyttod kehittdvaan opetukseen, jossa

tavoitteena on viittomakielen sdilyttiminen.

Kaksikielistd yhteisopetusta toteuttavien opettajien luokissa on tyypillistd, ettd kumpi-
kin opettaja vastaa padasiallisesti itselleen nimitetyn kielen opettamisesta. Tavoitteena
on usein, ettd myos luokan eri didinkieltd kdyttavien oppilaiden méarit olisivat keske-
nddn tasapainossa. Sosiolingvistinen konteksti tulee kuitenkin huomioida. Mikéli
kielilld on ympédrdivissd yhteiskunnassa kovin erilainen status, téstéd tasapainosta voi
kuitenkin edelleen kdytdnndssé seurata se, ettd valtakieli edelleen valtaa alaa my6s luo-

kassa péddasiassa kiytettdviand kielend (Lewis, Jones & Baker 2012; Schwarz & Gorgatt
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2017), ja vihemmistokieltd kayttdvid oppilaita saatetaan tarvita enemménkin. Joka ta-
pauksessa luokalla olisi tdrked olla useampia vihemmistd-/kohdekielen puhujia, jotta
luokassa olisi my0s kielellisiéd vertaisia, joiden kanssa kiyttaa kieltd. Yksittdin yleisope-
tuksen luokalla, monikielisellékin, koulua kdyvilld kuuroilla lapsilla on havaittu myds
esiintyvdn enemmaén yksindisyyttd (Tang & Kun-Man Yiu 2015, 200). Opettajien kayt-
tdmien kielten jakaminen voidaan tehda henkilon sijaan myds esimerkiksi
oppisiséltdjen, ajankohdan ja paikan suhteen tai nditd yhdistelemélld (Palviainen, Pro-
tassova, Mérd-Miettinen & Schwarz 2016; Schwarz & Gorgatt 2017), ja jotkut opettajat
painottavatkin sen tirkeyttd, ettd molemmat opettajat toimivat kielenk&yton roolimal-
leina lapsille ja kayttévit lasten kanssa kaikkia kielid — huolimatta esimerkiksi

mahdollisista virheistd (Palviainen ym. 2016).

Opetusta voidaan toteuttaa monin tavoin, ja ndistd neuvotteluun vaikuttavat opettajien
kielen opetukseen ja kielitietoisuuteen liittyvit ideologiat, aikaisempi kokemus kaksi-
kielisestd opetuksesta ja tieto toisen opettajan kielestd ja kulttuurista. (Schwarz &
Gorgatt 2017.) Opetuksessa voidaan kayttda tulkkia, mutta tulkkaamisen on todettu toi-
sinaan saavan aikaan oppilaiden passivoitumista, omankielisen tulkkaamisen
odottamista ja heikompaa kielen oppimista (Palviainen ym. 2016). Tulkkaaminen myds
muuttaa oppimisympéristdd, erityisesti kuuron oppilaan tapauksessa, silld oppilas voi
saada tulkin vélitykselld tiedon vain osasta luokassa kdydystd keskustelusta, eikd tulkin
simultaani- eli samanaikaistulkkauksena tuottama kieli vélttdmattd ole kaikilta piirteil-
tddn viittomakielisen ilmauksen mukaista. Viittomakielelle tulkattu opetus ei néin ollen
ole Opetushallituksen (2016, 10) méérittelyn mukaan viittomakielinen oppimisympa-

risto.

5.3 Aikaisempaa tutkimusta kuuron ja kuulevan opettajan kaksikielisesta

yhteisopetuksesta

Maailmalla ensimmaéiset varsinaiset ja suunnitellut kaksimodaaliset kaksikieliset kou-
luohjelmat kdynnistettiin 1970—1980-luvuilla, ja maailmalta 16ytyy erilaisia ja eri tavoin
toteutettuja viittomakielen ja puhutun kielen, yhdistivén yhteisopetuksen luokkia. Edel-
leenkddn esimerkiksi kaikkialla Euroopassa ei kuuroilla lapsilla kuitenkaan ole
mahdollisuutta kaksikieliseen kouluun, vaan kaksikielisyyttd saatetaan toteuttaa ainoas-
taan erityiskouluissa (Krausneker, Becker, Audeoud & Tarcisova 2020.) Tutkimusta
aiheesta ei myoskédn ole kuitenkaan toistaiseksi tehty huomattavaa maérié, ja olemassa

olevasta tutkimusta merkittdvd osa on tehty jo ennen vuosituhannen vaihdetta, joten
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opetuksen kdytinndt ovat voineet muuttua. Monissa olemassa olevissa tutkimuksissa
kohdeluokilla on my6s opiskellut useita kuuroja ja useita kuulevia oppilaita (esim. Bo-
wen 2008; Luckner 1999), mikd poikkeaa tdméin tutkimuksen kohdeluokan asetelmasta.
Tutkimuksissa on kuitenkin havaittu erindisid yhteisopetusluokalla opiskelemisen hyo-
tyjd. Osa hyodyista liittyy yhteisopettajuuteen ylipdétién ja osa liittyy erityisesti
viittomakielisen ja ympéristossd kiytettdvan puhutun kielen mukaisen ympériston yh-

distymiseen.

Kuten yksikielinen, myds kahdella kielelld toteutettava yhteisopettajuus mahdollistaa
tutkimuksen mukaan enemmaén huomioita ja opetuksen muuntelun mahdollisuuksia op-
pilaiden tarpeiden mukaan (Luckner 1999). Samoin oppilaat hyotyvét opettajien
erilaisista opettamisen tavoista (Jiménez-Sanchez & Antia 1999). Naméi koskevat myds
luokan kuulevia oppilaita. Lucknerin (1999) haastattelututkimuksen kohteena oli kaksi
yhteisopetusluokkaa, joilla kdvi koulua sekd kuulevia ettd useita kuuroja ja huonokuu-
loisia oppilaita. Luokkia opetti yksi kuuro opettaja ja kaksi kuulevaa luokanopettajaa.
Kaikki haastatellut opettajat, vanhemmat ja oppilaat olivat erittdin tyytyviisid yhteis-
opetukseen. Yhteisopetusluokassa opetuksen sisdllot ja opetettavat oppimisen taidot
olivat korkeatasoisia, ja oppilaihin kohdistui oppimista edistévasti riittdvén korkeat odo-
tukset. My0s Jiménez-Sanchezin ja Antian (1999) haastattelemat opettajat kokivat
riittdvén korkeiden odotusten olevan yhteisopetuksessa opiskelun tiarkein hyoty kuuro-
jen oppilaiden kannalta. Namé opettajat nostivat myds esiin sen, ettd maksimaaliseen
potentiaaliin pyrkiminen edellyttdd opettajilta kuurojen oppilaiden tarpeiden mahdolli-
simman tarkkaa huomiointia, mikd hyodyttdd oppilaita. Yleisopetuksen
yhteisopetusluokassa oppilaat saavat opettajien mukaan myds hyddyllisid kielen, pu-

heen ja kéyttdytymisen malleja (Luckner 1999).

Yhteisopetusluokalla opiskelu luo sosiaaliselle integroitumiselle paremmat mahdolli-
suudet verrattuna esimerkiksi osa-aikaiseen yleisopetuksessa opiskeluun, joka on ollut
yksi tapa pyrkid opettamaan kuuroja lapsia tosiasiallisesti saman opetussuunnitelman
mukaisesti kuin kuulevia lapsia (Kreimeyer, Crooke, Drye, Egbert & Klein 2000). Bo-
wenin (2008) tutkimuksen mukaan kahta kieltd kayttavalld yhteisopetusluokalla
opiskelemisella oli positiivinen vaikutus sekd kuurojen/huonokuuloisten lasten ettd kuu-
levien lasten sosiaaliseen kommunikaatioon. Kuurot ja huonokuuloiset lapset olivat
luokalla yhtéldisestd hyviksyttyjd ja sosiaaliselta statukseltaan tasavertaisia kuulevien
lasten kanssa. Kaksikieliselld yhteisopetusluokalla opiskelevat kuulevat lapset, erityi-

sesti viittomakieltd paremmin osaavat lapset, suhtautuivat kuurouteen positiivisemmin
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kuin tavallisella luokalla opiskelevat kuulevat lapset, ja he olivat tietoisempia kuu-
lonalenemaan liittyvistd tarpeista. Huomioitavaa on, ettd kaikki Bowenin tutkimuksen
yhteisopetusluokalla opiskelevat lapset saivat myds suoraa viittomakielen opetusta kah-
desti viikossa. Voi kuitenkin my6s kdyda niin, ettd kaikki oppilaat eivét opi
viittomakieltd riittdvén hyvin, jotta kommunikaatio olisi sujuvaa (Luckner 1999). Til-

16in oppilaiden vélille saattaa fyysisestd integraatiosta huolimatta jaada etdisyys.

Opettajien eri didinkielistd huolimatta yhteisopetus on koettu miellyttévéksi ja myos
opettajalle itselleen hyddylliseksi toimintatavaksi (Luckner 1999). Kiertdvaan kuuro-
jenopettajan kanssa tyoskentelyyn verrattuna tyoparin pysyvyyden on koettu
helpottavan yhteistyotd esimerkiksi aikataulujen ja yhteisen suunnittelemistyon osalta
(Antia 1999). My6s kotiluokan olemassaolo ja tydoyhteisoon kuuluminen tukee kuuro-
jenopettajan jaksamista ja motivaatiota tyohon (Jiménez-Sanchez & Antia 1999).
Jiménez-Sancheziin ja Antian (1999) haastattelututkimuksen perusteella opettajien kak-
sikielisestd yhteisopetuksesta saamat hyodyt muodostivat kolme luokkaa: ammatilliseen
kasvuun liittyvét hyodyt, vastuun jakamiseen liittyvat hyddyt ja kollegan tukeen liitty-
vit hyodyt. Ammatilliseen kasvuun liittyivit mahdollisuus oppia tyoparilta
oppisisdltdja, kieltd ja ideoita ja tulokulmia omaan opettamiseen. Erityisesti kuuron
opettajan asiantuntemus kuuron oppilaan tarpeista koettiin hyddylliseksi. Myds oppitun-
tien suunnittelun, opettamisen, luokan hallinnan ja paperitdiden jakaminen sekd
kollegan muu tuki mahdollistivat opettajien mielestd paremmat resurssit kuuron oppi-
laan tukemiseen. Toisaalta yhteisopetus ja suunnittelutyd myos vie aikaa, jotta hydodyt
voidaan saavuttaa, ja ilman suunnittelumahdollisuuksia tyd voi olla stressaavaa ja toi-
minnan laatu jddda heikoksi (Jiménez-Sanchez & Antia 1999; Luckner 1999). Kuurojen
ja kuulevien kulttuurien vélilld on my0ds eroavaisuuksia, mikd saattaa haastaa etenkin
yhteistyon alussa yhteisen ymmarryksen kehittdmistd. Kulttuurierojen tiedostaminen voi

kuitenkin auttaa. (Jiménez-Sanchez & Antia 1999.)

Jiménez-Séanchez ja Antia (1999) tutkivat myds kuuron ja kuulevan opettajan yhteisope-
tusluokissa syntyneitd roolijakoja. Yhteisopetuksessa opettajien kuulostatuksella ei ollut
merkitystd opetuksen suunnitteluun ja opettamiseen liittyvien roolien kannalta, vaan
henkilokohtaiset kiinnostuksenkohteet, vahvuudet ja asiantuntemus vaikuttivat roolei-
hin. Kuuro ja kuuleva opettaja olivat yhtildisessd vastuussa seké kuuroista,
huonokuuloisista ettd kuulevista oppilaista. Kuurot opettajat pitivit myds yhteyttd sekd

oppilaisiin, vanhempiin etti toisiin opettajiin huulioluvun ja puhutun kielen avulla.
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Kuuroilla opettajilla ei kuitenkaan ollut tdissé tulkkia, joten kuuleva opettaja toimi tii-
min “’korvina” esimerkiksi puhelinkeskustelujen ja puhutulla kielelld vilittyviin koulun
yleisiin asioihin ja sisdisiin ’juoruihin” liittyen. Osa opettajien rooleista puolestaan oli
mahdollisia ainoastaan kuuroille opettajille, kuten kuulevien maailmassa toimivan kuu-
ron aikuisen roolimallin tarjoaminen sekd koulun ja kuurojenyhteison yhdistdjana
toimiminen. Kuurot opettajat kokivat myos olevansa tiimin viittomakielen ja visuaalisen
kommunikaation asiantuntija. (Jiménez-Sanchez & Antia 1999.) Myos kaksikielistd yh-
teisopetusta toteuttavat opettajat ovatkin nimenneet hyddyksi myos oppilaiden saaman
opettajien vilisen yhteistyon, arvostuksen ja ystdvyyden mallin (Jiménez-Sanchez &
Antia 1999; Luckner 1999). Eri kulttuuri- ja koulutustaustoista tulevien opettajien yh-
teistyd voi myo0s toisaalta olla haastavaa, ja sen toteuttaminen vaatii halua ja

sitoutumista muuttaa omia toimintatapojaan (Luckner 1999).

Suomessa yhteisopetukseen liittyvét teemat ovat olleet tutkijoiden mielenkiinnonkoh-
teena ja tutkimusta on saatavilla jonkin verran. Suurin osa ylipdétdén yhteisopetukseen
liittyvista tutkimuksesta késittelee opettajien ja oppilaiden kokemuksia ja késityksid yh-
teisopettajuudesta. (Malinen & Palmu 2017, 12). Suomalaista tutkimusta kaksikielisesta
yhteisopetuksesta, jossa toinen opettaja on viittomakielinen, ei kuitenkaan ole vield

juuri tehty.
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6 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoitus on kuvata yhdessd suomalaisessa kohdekoulussa toteutettavan
kaksikielisen yhteisopetuksen kéytintojé ja selvittdd luokan opettajien seké rehtorin ko-
kemuksia kaksikielisestd yhteisopetuksesta. Liséksi tutkimuksessa tarkastellaan
luokassa toteutettavan kaksikielisen yhteisopetuksen toimivuutta inkluusion ja viittoma-
kielisten lasten kielellisten oikeuksien ndkokulmasta. Tutkimuksen perimmaiisend
tavoitteena onkin selvittdd, voidaanko luokan mallin mukaisella kaksikieliselld yhteis-
opetuksella edistdd inkluusion ja viittomakielisten lasten kielellisten oikeuksien

toteutumista, ja millaisia haasteita tdhédn mahdollisesti liittyy.
Varsinaisia tutkimuskysymyksid on neljd, ja ne ovat seuraavat:

1. Kuinka kaksikielinen yhteisopetus on koulussa kédynnistetty ja kuinka sitd toteu-

tetaan?

Ensimmadinen tutkimuskysymys on luonteeltaan taustoittava, ja tarkoituksena on selvit-
tdd, miten luokan kaksikielinen opetusmalli on saanut alkunsa, ja millaisin tydnjaoin ja
kiytanndin opettajat toteuttavat opetusta. Kysymyksen tavoitteena ei ole selvittdd yksi-
tyiskohtia mydten opettajien pedagogista toimintaa, vaan avata sitd, minkélaiseen

tyoskentelyyn opettajien ja rehtorin kokemukset pohjaavat.

2. Millaisia a) etuja ja b) haasteita luokan kaksi opettajaa sekd koulun rehtori nike-
vit tdssd toimintamallissa opetuksen toteutuksen ja lasten oppimisen ja

osallisuuden nidkokulmasta?

Toisen kysymyksen tavoitteena on saada tietoa opettajien ja rehtorin kokemuksista ja
ndkemyksisté toteutuvaan opetusmalliin liittyvistd eduista ja haasteista lasten seké opet-
tajien itsensd kannalta. Ndiden kokemusten seki teoriaosassa hahmotellun inkluusiota ja
kielellisid oikeuksia kuvaavien kehikkojen avulla vastataan kahteen viimeiseen tutki-

muskysymykseen, jotka ovat:

3. Millaisia ovat kaksikielisen yhteisopetuksen mahdollisuudet edistéd inkluusiota?

4. Millaisia ovat kaksikielisen yhteisopetuksen mahdollisuudet edistdé viittomakie-

listen lasten kielellisid oikeuksia?
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Kysymyksiin vastataan analysoimalla luokan opettajia ja rehtoria haastattelemalla kerét-
tyd aineistoa. Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teemahaastatteluina kevaalla

2021.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimukseni on laadullisen tutkimuksen kentélle sijoittuva tapaustutkimus. Tutkimuk-
sen aineisto koostuu litteroidusta haastatteluaineistosta, jota analysoin tutkimuksessa
sisdllonanalyysin keinoin. Téssd luvussa kuvailen ja perustelen aluksi ndma tutkimuk-
sen ldhestymistavat ja metodologiset valinnat. Témén jélkeen kuvailen tutkimuksen
aineistonkeruuprosessin, aineiston ja analyysiprosessin. Luvun lopuksi nostan esiin tut-

kimukseen liittyvid tutkimuseettisid kysymyksid ja tehtyjd ratkaisuja.
7.1 Laadullinen tutkimus ja tutkimuksen lahestymistapa

Tutkimuksenteossa keskidssd on pyrkimys tutkimuksen kohdeilmion kuvaamiseen, se-
littdmiseen, tulkitsemiseen tai ymméartidmiseen (Puusa & Juuti 2020, 24), ja tima
voidaan toteuttaa erilaisista tutkimusstrategioista kdsin. Tdma tutkimus on laadullinen
tutkimus. Juutin ja Puusan (2020, 9) mukaan laadullisessa eli kvalitatiivisessa ihmistut-
kimuksessa tutkimuksessa pyritddn tavallisesti ymmartdméén tutkimuksessa
tarkasteltavana olevaa ilmi6té tutkimuksen kohteena olevien henkildiden nakdkulmasta.
Hirsjdrven, Remeksen ja Sajavaaran (2016, 161) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
pyritddn tutkimaan kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tarkemmin, tyypilli-
sesti laadullisella tutkimuksella pyritdén tuottamaan rikasta ja yksityiskohtaista tietoa
tarkastelemalla henkildiden kokemuksia, ajatuksia, tunteita ja heiddn asioille antamiaan
merkityksid (Puusa & Juuti 2020, 11). Tapaukset ymmarretéddn ja kdsitellddn ainutlaa-
tuisina, ja aineistoa tulkitaan néistd l1dhtokohdista (Hirsjdrvi ym. 2016, 164). Yhteisistad
piirteistd huolimatta laadullista tutkimusta voidaan edelleen toteuttaa monella tavalla.
Tutkimusta ja tutkimusmetodisia valintoja tehdessa tutkijan tulisi olla tietoinen omista
ontologisista ja epistemologisista kisityksistddn, eli kasityksista siitd, mitd todellisuu-
desta voidaan ylipddtdén tietdd ja miten ymmarrys ja tietdmys voidaan saavuttaa, sekd

mieluiten my6s ilmaista ndimé kantansa (Puusa & Juuti 2020, 24-26, 32).

Tutkimukseni aihe, kuurojenopetuksen toteuttamisen tapa, on kisitykseni mukaan sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa, ihmistoiminnan ja ihmisten valintojen seurauksena
syntyvi ilmid. [lmid, opetuksen toteuttamisen tapa, on kuitenkin osa todellisuutta siind,
ettd silld on suoria ja epdsuoria vaikutuksia seké opettajien ja oppilaiden ettd kuuro-
jenyhteisoon kuuluvien henkildiden eldimédin ja kokemusmaailmaan. Téssd ilmentyvad
maailmankuvaa voidaan luonnehtia sosiaalis-konstruktionistiseksi. Sosiaalisessa kon-
struktionismissa tiedon ja todellisuuden ndhddén rakentuvan sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa.
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Téssé tutkimuksessa kohteena ovat kahden opettajan ja rehtorin kokemukset kaksikieli-
sen yhteisopetuksen toteuttamisesta sekd sen eduista ja haasteista. Tarkastelen
tutkimuksessani kokemuksia, ja piddn ihmisten ajatuksia ja kokemuksia merkittdvéni ja
tarkednd tutkimuksen kohteena. Tutkimalla kokemuksia luodaan kisitystd ihmisyydesta
sekd saadaan tietoa esimerkiksi yhteiskunnallisen paétdksenteon tueksi. Ndiden oletus-
ten ja ajatusten perusteella tutkimukseni ldhestymistapaa voitaisiin kuvailla
fenomenologiseksi. Fenomenologiassa halutaan selvittds, kuinka ihmiset kokevat ne il-
midt, joiden keskelld he eldvét (Juuti & Puusa 2020, 10), ja fenomenologisen
nidkemyksen mukaan tieto ja kokija ovat toisiinsa sijoittuneita (Puusa & Juuti 2020, 35).
Tama sisdltdd myos sen, ettd fenomenologiassa hyviksytdén se, ettd ihmisen tutkiessa
toisten ihmisten kokemuksia, on aina kyseessd jonkinasteinen uudelleen tulkinta (Huhti-
nen & Tuominen 2020 286), jossa tutkijan ymmarryksen ulkopuolelle jdé aina
tuntemattomia asioita ja tdysi ymmarrys siitd ndkokulmasta, josta kisin informantti eli
esimerkiksi haastateltava esittdd ajatuksensa (Puusa & Juuti 2020 29). Téltd pohjalta
olen voinut tehda sen ratkaisun, ettd olen toteuttanut tutkimuksen aineistonkeruun haas-
tattelemalla. Piddn haastattelua monessa tilanteessa toimivana menetelmind péaasta
kasiksi ihmisten kokemuksiin, vaikka haastatteluissa ihmisilld onkin mahdollisuus va-

lita, mité asioita haluavat kertoa ja mitd ehka jattévét kertomatta.
7.2 Tutkimusasetelma: tapaustutkimus

Laineen, Bambergin ja Jokisen (2008) mukaan tapaustutkimus on tutkimuksen tapa tai
tutkimusstrategia, jossa tutkimuksen kohteena on yksittdinen tapaus tai toisinaan pieni
joukko tapauksia. Yksi tapaus voi olla esimerkiksi yksild, yhteiso, organisaatio, valtio
tai tapahtumakulku. Tapaustutkimuksen pddmairand on lisdtd ymmarrysta tapauksesta
ja olosuhteista, jotka ovat vaikuttaneet tapauksen kehittymiseen omanlaisekseen. Ky-
seessd ei ole yksittdinen tutkimusmenetelma, vaan tapaustutkimuksessa voidaan kayttia
useita eri menetelmid. (Laine, Bamberg & Jokinen 2008.) Tapaustutkimusta tehddan
useimmiten laadullisen tutkimuksen kentélld, mutta myds méérallinen tutkimus sekd
nédiden kahden yhdistiminen ovat tapaustutkimuksessa mahdollisia (Hamilton & Cor-

bett-Whittier 2013).

Tapaustutkimuksen tarkoituksena ja merkityksend on tuottaa yksityiskohtaista tietoa
kohteestaan, eivitki tapaukset itsessdén ole tilastollisesti yleistettdvissd, vaikka toisi-
naan tapaustutkimus voikin tuottaa yleistettdvda tietoa ja erilaisten tapausten tutkimisen

kautta voidaan paremmin ymmarti4 ilmidita ja prosesseja myds muissa konteksteissa.
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Tiettyd tapausta voidaan tutkia monella tavalla, ja tapaustutkimuksen tekemisen proses-
siin kuuluu monia valinnan paikkoja. (Haiki6 & Niemenmaa 2008, 48—49). Oman
tutkimukseni edetessd jouduin ensin koronapandemian vuoksi jattdmadn kohdeluokan
havainnoinnin pois suunnitelmistani, ja mydhemmin jattdmaan aikataulullisista ja
muista resurssisyistd sivuaun luokan oppilaiden ja vanhempien haastattelemisen. Tutki-
mus olisi voinut toteutua eri tavalla ja olla edelleen tapaustutkimus samasta aiheesta ja

kohteesta — nyt ndkdkulmaksi valikoitui opettajien ja rehtorin kokemukset ja ajatukset.
7.3 Tutkimuksen aineiston keruu

Aineistonkeruu laadullista tutkimusta varten voidaan tehdé usealla eri tavalla. Yleisim-
pid, vaihtoehtoisesti tai yhdessé kéytettavid aineistonkeruumenetelmid ovat haastattelu,
kysely, havainnointi ja erilaisten valmiiden dokumenttien kokoaminen (Tuomi & Sara-
jarvi 2017). Valitsin tutkimukseni aineistonkeruumenetelméksi kuuron ja kuulevan

opettajan sekd rehtorin haastattelun.

Haastattelu on tiedonhankintamenetelma4, jossa ollaan suorassa, kielellisessi vuorovai-
kutuksessa tutkittavan kanssa. Se on menetelménd hyvin joustava, joten sitd voidaan
kayttdd hyvin erilaisissa tutkimuksissa, ja se onkin yksi kdytetyimpid tiedonhankintame-
netelmid (Hirsjarvi & Hurme 2008, 34). Haastattelun avulla tutkimuksen piiriin voidaan
nostaa sellaisetkin asiat ja tapahtumat, jotka ovat jo tapahtuneet tai joissa tutkija ei muu-
toin voi itse olla osallisena, ja jotka eivdt muutoin tallennu mihink&én (Hyvérinen 2017,
9). Haastattelussa haastateltavalle annetaan myds aktiivisen, merkityksid luovan subjek-
tin rooli (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 35). Ndmaé olivat ensimmadinen syy valita haastattelu

tutkimukseni aineistonkeruumenetelmaksi.

Haastatteluja, tutkimushaastattelujakin, voidaan toteuttaa eri tavoin. Haastattelut eroavat
toisistaan strukturointiasteen perusteella, eli sen perusteella, kuinka kiinteiksi kysymyk-
set ja niiden jdrjestys on ennalta asetettu ja kuinka paljon haastattelija jasentdd tilannetta
(Hirsjarvi & Hurme 2008, 43). Strukturoidussa haastattelussa tai nk. lomakehaastatte-
lussa haastattelukysymykset ovat hyvin suljettuja ja ne esitetddn tietyssd, ennalta
madritellyssé jarjestyksessd. Toisessa strukturoinnin asteen daripadssd on syvédhaastat-
telu, joka on ainakin ldhes tdysin strukturoimaton. Syvihaastattelussa vain keskusteltava
ilmi6 on médritelty etukdteen, ja haastattelija syventdd haastateltavien vastauksia esitti-
maélld niiden perusteella jatkokysymyksid. Néiden viliin sijoittuu teemahaastattelu,
jossa edetdin tiettyjen, etukiteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien ky-
symysten kautta. Etukéteen valitut teemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen.
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(Tuomi & Sarajirvi 2017, 65.) Toinen syy valita teemahaastattelu tutkielman tiedonke-
ruumenetelméksi oli, ettd tutkimuksessa on kyse tapaustutkimuksesta, jonka aiheesta ei
vield ole tutkimusta, ja toivomuksenani oli saada monipuolista tietoa yhteisopetuksen
toteuttamisesta ja tutkittavien subjektiivisista kokemuksista, kuitenkin jo pohtimiini tee-
moihin liittyen. Halusin my®ds sallia seka itselleni ettd haastateltaville mahdollisuudet

tasmentdd kysymyksié ja vastauksia. Teemahaastattelu sopi tilanteeseen hyvin.

Haastatteluun suostumista kysyvit lomakkeet toimitettiin haastateltaville ja ne palautet-
tiin minulle toisen opettajista kautta tammikuussa 2021. Kaikkien haastateltavien kanssa
sovittiin haastattelujen ajankohdasta erikseen sihkdpostin avulla, ja kaikki haastattelut
toteutettiin helmikuussa 2021. Kaikki haastattelut toteutettiin etayhteydelld Zoom-verk-
kokokousohjelman avulla, Turun yliopiston lisenssilld suojatun yhteyden kautta.
Haastattelut nauhoitettiin kayttdmailld Zoom-ohjelman omaa tallennusta. Haastateltavat
saivat valita tapaamisajankohdan ja valita ympéristdn, jossa haastattelun aikana olivat,

ja kaikki haastattelut tapahtuivat haastateltavan ollessa tydpaikallaan kohdekoulussa.

Kuuron opettajan haastattelut toteutettiin viittomakielen tulkin vilitykselld. Minulla on
opintojeni seurauksena jonkin verran viittomakielentaitoa, mutta koin, ettei kielitaitoni
riitd pro gradu -tasoiseen tyohon tehtdavadn haastatteluun. Haastattelutilanteessa olisi
saattanut tulla vuorovaikutusta ja omaa rooliani himmentéivid episelvyyksid ja védrin-
ymmarryksid. Tétd kisittelen tarkemmin osiossa 7.6 Tutkimuseettiset ndkokulmat.
Tulkkeina haastattelussa toimivat opettajan tydelamatulkit. Opettaja ja tulkki olivat
asettautuneet siten, ettd ndin haastattelun aikana opettajan, mutta tulkki oli asettautu-
neena kameran taakse. Ndin opettaja sai seurattua minua ja tulkkia vaivattomimmin, ja
opettaja saattoi viittoa suoraan kameralle, tulkin tulkatessa viittomisen &déneen kuulta-

vaksi.
7.4 Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksen aineisto koostuu kolmen etéyhteyden avulla toteutetun, videoidun haastat-
telun litteroiduista tekstiversioista. Lyhin haastatteluista kesti 23 minuuttia 30 sekuntia
ja pisin 69 minuuttia 24 sekuntia. Litteroin eli kirjoitin dialogit puhtaaksi kokonaisuu-
dessaan ja sanatarkasti. Tilke- eli tiytesanat (esimerkiksi toistuvat niinku-ilmaukset)
jatin kuitenkin pois tulososioon nostetuista sitaateista selkeyden lisddmiseksi. Litteroi-

tua aineistoa kertyi yhteensd 54 sivua.
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Tutkimuksen kohteena olevalla alakoulun luokalla on noin kaksikymmenta oppilasta.
Suurin osa oppilaista on taustaltaan yksikielisié ja didinkieleltddn suomenkielisid. Yh-
delld oppilaista on kuurot vanhemmat ja sisarus seka viittomakielinen tausta, ja yksi
kuuleva oppilas on oppinut viittomakielen koulussa erityisen hyvin. Luokassa toimi péi-
vittdin kaksi viittomakielen tulkkia. Luokassa ei tydskentele luokka-avustajia tai

henkilokohtaisia avustajia.
7.5 Aineiston analyysi

Toteutin aineiston analyysin sisédllonanalyysind teemoittelemalla aineistoa osin teoriaoh-
jaavasti ja osin teorialdhtoisesti. Avaan ndiden késitteiden merkityksié seuraavissa
kappaleissa. Vaikka tutkimuksen kohteena ovat kokemukset, en siis tutkimuksessani
vertaile opettajien ja rehtorin kokemusta keskendédn. Sen sijaan pyrin analyysisséni 10y-
tdmadn haastateltavien kertomuksista kaikki esiin tuodut kokemukset ja maininnat ja
jdsentdméin niistd muodostuvan tulosavaruuden kaksikielisen yhteisopetuksen eduista
ja haasteista teemoittelemalla, ja vertaan kokemuksista vedettavisséd olevia johtopaétok-

sid ennalta madréttyihin viittomakielisen oppilaan oikeuksien toteutumisen kriteereihin.

Sisdllonanalyysilld voidaan tarkoittaa sekd véljaa teoreettista kehysté, jonka sisélle voi-
daan laskea useita erilaisia kirjoitettujen, kuultujen tai ndhtyjen siséltdjen
analyysimenetelmid, ettd yksittdistd perusanalyysimenetelmid (Tuomi & Sarajérvi
2018, 78). Tassa tutkimuksessani tarkoitan analyysin toteuttamisella sisdllonanalyysin
keinoin ndisté jalkimmaistd. Sisdllonanalyysin menetelmédlld voidaan analysoida teksti-
dokumentteja systemaattisesti ja enemmaén tai vihemmin objektiivisesti, ja tavoitteena
on etsid, jisentdd ja tehdd johtopdétoksid tekstissd esiintyvistd merkityksid. Tutkittavasta
ilmidstd pyritddn saamaan kuvaus tiivistetyssd ja yleisessd muodossa. (Tuomi & Sara-

jarvi 2018, 87.)

Ensimmadinen sisdllonanalyysin vaihe on aineiston pelkistdminen eli redusointi tiivista-
maélla tai pilkkomalla siten, ettd tutkimuksen kannalta epdolennainen aines jitetdin pois.
Tédmin jilkeen pelkistetty aineisto kerdtdén ja listataan erilleen varsinaisesta aineistosta,
ja sitten klusteroidaan eli ryhmitellddn alaluokiksi, jotka nimetdén alaluokan sisdltod ku-
vaavasti. Klusteroinnin jilkeen aineisto abstrahoidaan eli késitteellistetddn, ja
alkuperdisdatan kielellisistd ilmauksista muodostetaan teoreettisia késitteitéd ja johtopaa-
toksid yhdistdmélld luokkia yhd korkeamman abstraktion, kasitteellisemmain
ndkemyksen, tasolle. Alaluokkia yhdistelemilld muodostetaan yldluokkia, niitd yhdiste-
lemalld pailuokkia, ja pddluokkia yhdistimalld yhdistdvid luokkia, jotka ovat
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yhteydessi tutkimustehtdvdan. (Tuomi & Sarajirvi 2018, 90-93.) Luokkia voidaan sit-
ten laskea, tai aineisto voidaan luokituksen sijaan myos teemoitella, jolloin painottuu,
mitd eri teemoista on sanottu (Tuomi & Sarajérvi 2018, 78). Tuloksissa esitetdin aineis-
tosta muodostettu kisitejirjestelma tai kuvaavat teemat. Kaikissa analyysin vaiheissa
tulee pyrkid ymmairtdméén informantteja heiddn omasta nakokulmastaan. (Tuomi & Sa-

rajirvi 2018, 94)

Analyysi voidaan Eskolan (2007; Tuomen ja Sarajdrven 2017, 80 mukaan) mukaan
tehdi aineistoldhtdisesti, teorialdhtdisesti tai teoriaohjaavasti. Aineistoldhtdisessd ana-
lyysissd aiemmilla havainnoilla, tiedoilla tai teorioilla ei tulisi ldhtdkohtaisesti olla
tekemistd analyysissd nousevien yksikdiden ja lopputuloksen kanssa, vaan analyysiin
liittyvi teoria liittyy ainoastaan sen toteuttamisen tapaan. Kaytdnndssa objektiivisten ha-
vaintojen teko ilman mink&dénlaista aiempien kisitteiden ja késitysten vaikutusta on
kuitenkin erittdin hankalaa, ellei jopa mahdotonta. Teorialdhtdinen analyysi taas nojaa
johonkin tiettyyn, aiemmin esitettyyn teoriaan, malliin tai auktoriteetin esittdméén ajat-
teluun aiheesta, ja aineisto analysoidaan timén pohjalta. Teorialdhtdisessd analyysissé
teoria ohjaa jo tutkimuskysymysten asettamista ja aineistonkeruuta. Teoriaohjaavassa
analyysissd teoria toimii analyysin apuna, mutta ei suorana pohjana sille. Analyysiyksi-
kot valitaan aineistosta, mutta aikaisemman tiedon vaikutus on tunnistettavissa ja se
tunnustetaan. (Tuomi & Sarajdrvi 2017, 80-81.) Kahden ensimmaéisen tutkimuskysy-
myksen osalta tein analyysin teoriaohjaavasti. Opetuksen toteuttamisen kuvailua ja
aineiston analyysid ohjasi, muttei méaritellyt, kaksikielisen yhteisopetuksen aiempi tut-
kimus ja tavat luokitella opetuksen jarjestimisen tapoja. Opettajien ja rehtorin
kokemuksia analysoin pdédasiassa aineiston pohjalta, mutta havaintojen tekoa ohjasi
aiempi tutkimus ja kasitykset mahdollisista eduista ja haasteista. Viimeisen tutkimusky-
symyksen osalta tarkastelin aineistoa selkedmman teorialdhtdisesti johdantoluvussa

maédriteltyjen kielellisten oikeuksien pohjalta.

Aineiston analyysin vaiheittainen eteneminen on kuvattuna kuviossa 2. Analyysissa ei
kéytetty varsinaista analyysiohjelmaa, vaan analyysit toteutettiin tekstinkdsittelyohjelma

Microsoft Wordin avulla.
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Aineiston
sanatarkka litterointi

Aineistoon perehtyminen

Pelkistettyjen ilmausten
etsiminen ja poimiminen
omiin dokumentteihinsa

Samankaltaisuuksien
etsiminen eri
haastatteluista 16ytyneista
pelkistetyista ilmauksista

IImausten ryhmittely
alaluokiksi

Alaluokkien yhdistaminen
ylaluokiksi

Kokoavien teemojen
muodostaminen

Kuvio 2. Analyysiprosessin vaiheittainen eteneminen

7.6 Tutkimuseettiset nakokulmat

Thmistutkimuksiin, kuten kaikkiin tutkimuksiin, liittyy eettisid pohdinnan paikkoja ja
niiden ratkaisuja. Tutkijalla on aina vastuu oman tutkimuksensa eettisyydestd ja moraa-
lisuudesta. Tdmén tutkimuksen eettisyyden pohdinnassa on kéytetty apuna
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2019) ohjetta Ihmiseen kohdistuvan tutki-

muksen eettisistd periaatteista ja ihmistieteiden eettisestd ennakkoarvioinnista

51



Suomessa. Tutkimukseen ei liity tutkittaviin kohdistuvia merkittévia riskejé, vahinkoja

tai haittoja, eikd siind ole poikettu tietoon perustuvan suostumuksen periaatteesta.

Tutkimuslupa tutkimuksen toteuttamiseen on pyydetty ja saatu koulun rehtorilta. Kai-
kille haastateltaville toimitettiin lomakkeet, joissa kuvattiin tutkimus ja kerrottiin sithen
osallistumisen vapaaehtoisuudesta, sen keskeyttimismahdollisuudesta seka tietoturvaan
liittyvista asioista sekd pyydettiin kirjallinen suostumus haastatteluun. Tutkimuksen ja
tunnistetietojen raportoinnissa on pyritty huomioimaan kuurojenyhteison pieni koko, ja
tutkimukseen osallistuvien anonymiteetti on pyritty turvaamaan. Tutkimuksen yhtey-
dessé ei keritty suoria henkilotietoja. Kohteena olevaa kuntaa, koulua tai luokkaa ei
raportoida, ja luokka-asteeseen, luokan oppilasmddrdén sekd mallin kehittdmisen ajan-

kohtaan liittyvét yksityiskohdat on hdivytetty.

Kuuron opettajan haastattelu toteutettiin tulkin vilitykselld, silld huolimatta viittomakie-
len opinnoistani, en kokenut kielitaitoani riittdvaksi pro gradu -tutkielman haastatteluja
ja varten. Kysymyksenasetteluni olisivat todennékdisesti olleet jossain méérin kieliopil-
lisesti puutteellisia ja olisin joutunut pyytimdén vastausten hidastamista ja toistoa, mika
olisi varmasti vaikuttanut haastattelutilanteeseen ja mahdollisesti vastauksiin. Myos hi-
dastamisen jdlkeen olisin edelleen saattanut ymmartdi joitakin asioita véérin tai
vaillinaisesti. Vaikka olisin haastatteluvideota katsoessa ja haastattelua litteroidessa lo-
pulta ymmartényt vastaukset, olisi jatkokysymysten tekeminen itse haastattelu-
tilanteessa todennikoisesti vaikeutunut tai jadnyt. Néin ollen koin tutkimuksen laadun
olevan todenndkdisesti parempi, mikéli haastattelussa on mukana ammattitaitoinen viit-
tomakielen tulkki tulkkaamassa kysymykset ja vastaukset. Samalla on huomattava, ettad
tulkin kdyttaminen vaatii tutkimustulosten tulkinnalta l1dht6kohtaisesti omanlaistaan va-
rovaisuutta. I[lmaisut voivat tulkkausprosessissa muuttua, jolloin tulkattu ilmaus ei
vastaa haastattelijan tai haastateltavan alkuperdisid ilmauksia. Tdméa voi vaikuttaa haas-
tattelun kulkuun ja esiin nouseviin jatkokysymyksiin. Lisdksi analyysivaiheessa esiin
nousevat teemat voivat muuttua ja analyysi vééristyd (Squires 2009). Uskon kuitenkin,

ettei tillaista vaaraa ole tissid tutkimuksessa ollut.

Haastattelun tulkkasivat kuuron opettajan tydelimatulkit; tulkki vaihtui haastattelun al-
kupuolella. Suomessa viittomakielen ja puhevammaisten tulkin koulutus on 240
opintopisteen laajuinen ammattikorkeakoulututkinto, ja molemmat haastatellut opettajat
ilmaisivat haastatteluissa olevansa hyvin tyytyvdisid tulkkien tyoskentelyyn. Tulkin roo-

lista ei erikseen etukéteen keskusteltu, mutta tulkkaus toteutettiin Suomessa
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vakiintuneen kdytdnndn mukaisesti kdsitteellisesti mahdollisimman tarkasti ja ensim-
maéisessd persoonassa, tulkattavien osapuolten oman dénen mahdollisimman aidoksi ja
tarkaksi esiintuomiseksi. Tulkkien tehtdva on siis olla ldhtokohtaisesti mahdollisimman
neutraali ja ns. nakymaton. Tulkit olivat perilld tutkimuksen aiheesta ja tarkoituksesta,
silld alkuperdisen tutkimussuunnitelman mukaan oli tarkoitus haastatella myos tulkkeja,
ja haastattelusuostumuslomakkeet toimitettiin myds heille. Lisédksi tulkit toimivat opet-
tajan tyoeldmatulkkeina, tydympdristondin koulu ja opettajan muut liittyvét
tydympadristot, joten aihepiiri oli sitd kautta tulkeille hyvin tuttu. Kaiken tdmén seurauk-

sena uskon itse voineeni ja lukijan voivan hyvin luottaa tulkkauksen laatuun.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2019, 8) ohjeiden mukaan tutkijan tulee en-
nakkoon perehtya tutkittavaan yhteisoon, kulttuuriin ja ndiden historiaan, jotta
viltyttdisiin aiheuttamasta tutkittaville ja heiddn edustamalleen yhteisolle haittaa. Tdma
toteutuu tutkimuksessani. Samalla tietoisuus kuurojenopetuksen historiasta ja nykyisyy-
destd on ehkd vdistimittd muovannut ajatteluani. Omaa taustaani ja mahdollisia

ennakkoajatuksiani kédsittelen osiossa 9.2.2.
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8 TULOKSET

Tésséd luvussa esittelen analyysini tulokset. Ensimméiseen tutkimuskysymykseen liit-
tyen kuvaan aluksi osiossa 8.1 kaksikielisen yhteisopetuksen jirjestimistd: osiossa 8.1.1
opetuksen kdynnistdmisen ldhtokohtia ja kdytdnnon etenemistd opetuksen kidynnistami-
sen alkuvaiheessa seki osiossa 8.1.2 opetuksen toteutusta nykyisellddn. Toiseen
tutkimuskysymykseen liittyen avaan osiossa 8.2 opettajien ja rehtorin kokemuksia kak-
sikielisen yhteisopetuksen eduista ja haasteista. Ndiden késittelyn olen jésentédnyt siten,
ettd osiossa 8.2.1 kisittelen kaikkia lapsia yleisesti koskevia, osiossa 8.2.2 kuuroa lasta
koskevia, osiossa 8.2.3 kuulevia oppilaita koskevia seké osiossa 8.2.4 opettajia itseddn
sekd tyoyhteisod koskevia etuja ja haasteita. Lopuksi osioissa 8.3.1 ja 7.3.2 avaan kol-
manteen ja neljénteen tutkimuskysymykseen liittyvin analyysini tuloksia tdmén luokan
yhteisopetusmallin mahdollisuuksista edistdd inkluusiota ja kuuron oppilaan oikeuksien

toteutumista.

Havainnollisuuden ja haastateltavien oman ddnen kuulumisen lisddmiseksi olen lisdnnyt
tulosten yhteyteen sitaatteja haastateltavien vastauksista. Luettavuuden edistdmiseksi
olen kuitenkin poistanut ndisté sitaateista tdytesanoja (esimerkiksi toistuvat niinku-il-
maukset). Anonymiteetin sdilyttdmiseksi mutta eri rooleissa tyoskentelevien
haastateltavien ndkokulmien jasentdmiseksi sitaatit on koodattu siten, ettd kuuron opet-
tajan sitaatit on merkitty koodilla O1, kuulevan opettajan koodilla O2 ja rehtorin

koodilla R.
8.1 Kaksikielisen yhteisopetuksen jarjestaminen koulussa

Téssd osiossa kasittelen tutkimuksessa saatuja tuloksia, jotka liittyvdt opetuksen kayn-
nistimisvaiheeseen ja sen toteuttamisen tapaan tutkimushaastattelujen aikaan.
Tutkimukseni pdékohteena ei kuitenkaan ole pedagoginen toiminta luokassa, vaan tutki-
muksen padpaino on opettajien kokemuksissa kaksikielisen yhteisopetuksen eduista ja
haasteista ja yhteisopetuksen mahdollisuuksissa edistdd kuurojen lasten oikeuksia. Osi-
ossa ei siis pureuduta opetuksen toteuttamisen ja luokan vuorovaikutuksen
yksityiskohtiin. Tavoitteena on kuitenkin kuvata kohtuullisen kattavasti opetuksen
kdynnistdmisvaiheeseen ja erityisesti opetuksen jirjestimisen tapaan liittyvét padkoh-
dat, jotta on ymmarrettavad, minkédlaiseen kidytdntoon opettajien ja rehtorin kokemuksen

pohjautuvat.
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Kuuleva opettaja on tullut luokkaan opettamaan vasta muutama vuosi ennen haastatte-
lun ajankohtaa, eikd hén ole ollut mukana opetuksen kidynnistdmisessd. Témén vuoksi
opetuksen kdynnistdmiseen liittyvét tulokset perustuvat pddasiassa kuuron opettajan ja
osin rehtorin haastatteluihin. Opetuksen kidynnistdmisen késittelyyn liittyen en kokenut
teemoittelemista tarkoituksenmukaiseksi, vaan kuvaan kdynnistimisvaiheen etenevini
prosessina kuuron opettajan kertoman mukaan. Opetuksen jirjestimisen tapaan liittyvét
tuloksen perustuvat kaikkien haastateltavien kertomaan, ja toteutin analyysin teemoitte-

lemalla.
8.1.1 Opetuksen kaynnistaminen

Kuurojen kouluun liittyvdt muutokset, perinteisten kuurojenkoulujen sulkeminen ja
yleistyvit sisdkorvaistuteleikkaukset asettivat kuurojen lasten vanhemmat 2000-luvun
alussa uudenlaisen pohdinnan ddreen (Selin-Gronlund ym. 2014). Myos kaksikielisen
yhteisopetuksen kdynnistaminen tutkimuskohteena olevassa koulussa linkittyy kuuron
opettajan mukaan kiinteésti ndihin muutoksiin. Luokan opetuksen jirjestdmisen tapa ke-
hitettiin yhdessd kodin, koulun, asiantuntijoiden ja kunnan kesken vastaamaan kunnassa
asuvan kuuron perheen tarpeisiin. Perheen asuinkunnassa ei ollut kuuroille tai kuulo-
vammaisille lapsille tarkoitettua erityiskoulua tai -luokkia, mutta asuinkunnan
ldheisessé toisessa kunnassa oli aiemmin sijainnut kuurojenkoulu. Perheen ensimmaéisen
lapsen ldhestyesséd kouluikdé tdma aiempi koulu oli kuitenkin muutettu erityiskouluksi,
jonka oppilailla on eritasoisia oppimisvaikeuksia. Kyseisessd koulussa kéytettiin ja kiy-
tetddn edelleen viittomakieltd, mutta opetus on suunniteltu oppilaiden muidenkin
moninaisten erityistarpeiden mukaiseksi. Perheen kuuroilla vanhemmilla oli kaksi kuu-
roa sisdkorvaistutteen saanutta lasta, joilla ei ollut odotettavissa oppimisvaikeuksia tai
muita erityistarpeita kahden kielen, viittomakielen ja suomen kielen kehityksen tukemi-
sen liséksi. Kuuron opettajan mukaan ensimmdisen lapsen koulupaikkaa pohdittaessa
vanhemmille olikin timédn vuoksi selvii, ettd he halusivat lapsen tavalliseen kouluun
yleisopetukseen, eivit erityisopetukseen. Liséksi he toivoivat hyvdd suomen kielen ope-

tusta viittomakielen rinnalle.

Kuuro opettaja nosti haastattelussa esiin, etté jo tuolloin kansainvélisesti oli kdyty pal-
jon keskustelua siitd, ettd kuurojenkoulun alasajon myoté lasten integroimista ei tulisi
hajauttaa liikaa. Sen sijaan koettiin, ettd opetusta pitdisi edelleen keskittad tiettyihin
kuulevien kouluihin, jotta kaksikielinen ympéristo olisi vahvempi ja opetuksen jérjesta-

misessd enemmaén eriyttdmisen mahdollisuuksia. Kuuro opettaja ja vanhemmat yrittivat
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siksi aluksi ajaa kaksikielisen pariopetuksen kdynnistdmistd ldhikunnan viittomakielté
kayttavén erityiskoulun naapurikoulussa. Téllainen jdrjestely ei kuitenkaan onnistunut,
joten vanhemmat ottivat yhteyttd suoraan oman kunnan opetustoimen johtajaan. Lopulta
sovittiin jdrjestelystd, jossa lapsi aloittaisi esikoulun oman kunnan esikoulussa, ja kuuro
opettaja aloittaisi sielld pariopettajana yhdessd kuulevan opettajan kanssa. Kaksikielinen
yhteisopetus ja viittomakielisen oppilaan opiskelu esikoulussa ldhtivét sujumaan hyvin,

ja esikouluvuoden jéilkeen yhteisopetusta jatkettiin alkuopetuksessa.
O1: "Ja tid pariopetus, niinku samanaikaisopetus ldhti siitd sitte kdyntiin.”

Ennen opetuksen aloittamista tarvittiin jonkin verran valmisteluty6té liittyen luokkatilan
toimivuuden varmistamiseen, materiaalin valmistamiseen ja vanhemmille tiedottami-
seen. Toiset fyysiset luokkatilat sopivat viittomakielen kdytt6on luokassa paremmin
kuin toiset. Opetusta aloittaessa oli siksi tdrked varmistaa viittomakielen kiyton suju-
vuus kéytettdvéssd luokkatilassa, esimerkiksi hyvd ndkyvyys. On tiarkedd, ettd oppilaat
ndkevit luokassa hyvin sekd taululle etté toisensa (Opetushallitus 2016). Tall4 hetkella

luokkatila ei ole aivan ideaali, mutta ratkaisuja on keksitty.

O1: "Ja valmistelu, paljon liittyy siihen kielen optimaalisen sujuvaan kielenkdyt-
téon, ja no, pulpettien sijoittelu niin ettd saa katsekontaktin, pulpettien sijoittelu
suhteessa tauluun. Luokkatila on ihan selkedsti rakennettu kuulemisen varaan.
On ndkoesteitd, ja no ikkunan edessd ei voi seistd ja viittoa, sit tdytyy aina mennd
sivuttain, -- Me ollaan aina niinku yritetty etsid ratkasuja. Mutta se, tdytyy kattoo
et ndkyvyys on hyvd, valaistus on hyvd, tammdsid asioita tarvii kanssa valmis-

tella.”

Nékyvyyden lisdksi kuuron opettajan mukaan on tirked varmistaa, ettd tulkeilla on tilaa
liikkkua luokassa. Kuurolle opettajalle oli myds alusta asti tirkeda, ettd viittomakielisyys
nékyy luokassa, joten hin valmisti luokkaan viittomakielistd materiaalia esimerkiksi ku-
vakorttien muodossa. Opetusta aloittaessa tuli my6s keskustella tyonjaosta; kuinka
jakamisesta sovitaan ja kuinka tyot jaetaan. Kaksikielistd yhteisopetusta voidaan toteut-
taa monella tapaa sekd opetuksen tydnjaon (Rytivaara ym. 2017; Solis ym. 2012) ettd
eri kielten kiyttdmisen (Palviainen ym. 2016; Schwarz & Gorgatt 2017) suhteen. Néité
opetuksen toteuttamiseen liittyvid ratkaisuja késittelen tarkemmin seuraavassa osiossa
8.1.2. Lisdksi opetuksen etukiteisvalmisteluun kuului huoltajille tiedottaminen kaksi-
kielisestd samanaikaisopetuksesta, viittomakielestd ja esimerkiksi viittomanimista.
Molemmat kuulevat opettajaparit taas ovat kdyneet tukiviittoma- tai viittomakielen al-

keiskurssin ennen samanaikaisopetuksen alkamista tai sen alkuvaiheessa, ja kuuro
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opettaja on kokenut tdiméin merkittédvéni positiivisen asenteen osoituksena sekd kéytin-
non tyotd helpottavana tekijdnd. Varsinaista sujuvaa viittomakielentaitoa yhteistyon
aloitus tai jatkokaan ei ole kuitenkaan vaatinut, vaan yhteistyd on sujunut viittomakie-

len, suomen kielen ja tulkkauksen yhdistelmén avulla.

Opetuksen kidynnistimisen eteneminen on kuvattuna kuviossa 3.

Tarve: kahden kielen tukeminen yleisopetuksessa

A 4

Idea kaksikielisesta yhteisopettajuudesta

A 4

Paikan etsiminen

Haasteet kunnan, koulun ja perheen tarpeiden
yhdistamisessa

Opetustydn valmistelu

Luokkatilan toimivuus, viittomakielinen materiaali,
tydnjaosta sopiminen, tiedottaminen huoltajille, kuulevan
opettajan viittomakielen kurssi

Kuvio 3. Opetuksen kaynnistdmisen eteneminen.

Esikoulussa pariopetusta toteutettiin vield ilman tulkkia, silléd silloinen kuuleva opettaja-
pari osasi myos itse viittoa. Kuuro opettaja kertoo haastattelussa toivoneensa, etti
kaksikielisessd luokassa syntyisi “vahva integraatio tai inkluusio” siind mielessa, ettd
kaikki ryhmassé oppisivat viittomakieltéd ja voisivat kiyttdd samaa kieltd. Osoittautui
kuitenkin, ettd yksi kuuro lapsi ja yksi kuuro tyontekija ryhméssd eivit riitténeet tasa-
painoisen kaksikielisen ympériston luomiseen. Samanlaisia havaintoja on tehty
aiemminkin. Suomen kieli on suomalaiseen viittomakieleen verrattuna enemmistokielen
asemassa, joten kdytdnnon tasapainoon vaadittaisiin viittomakielisen opettajan lisdksi
useampia viittomakielisid lapsia samaan luokkaan (Lewis ym. 2012; Schwarz & Gorgatt

2017). Ymparisto sdilyi tdssd tilanteessa vahvasti kuulevana, ja kuuro opettaja koki,
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ettei viittomakieliselle opetukselle ilman tulkkia ja kuulevien lasten ja kuuron tyonteki-
jan véliselle viittomakielen ensisijaiselle kiytolle ollut hyvid edellytyksid. Lapset
puhuivat viittomisen sijaan, koska puheella sai helposti yhteyden toisiin lapsiin ja tyon-
tekijoihin.

O1: “Jos ois puolet, esimerkiksi viisi kuuroa ja viisi kuulevaa, niin sitten voisi

sen viittomakielisen kanssakdymisen saada toimimaan.”

Esikouluvuoden jilkeen, ensimmdiselle luokalle siirryttdessd kuuro opettaja paatti koke-
musten perusteella, ettd tulkit otetaan opetukseen mukaan kokoaikaisesti. Ensimmadisen
luokan aikana lapsille yritettiin myds suoremmin opettaa viittomista, mutta kiytdnnossa
ilmeni, ettd tulkkauksen kautta opetuksessa oli paljon helpompi edetéd. Tassd opetuk-
sessa paddyttiin poikkeamaan esimerkiksi tyypillisestd kielikylpyopetuksesta, jossa
oppilailla on saatavilla yhdenkielinen opetus kerrallaan (Opetushallitus 2014, 91). Mo-
lemmat opettajat painottivatkin haastattelujen aikana useasti hyvien tulkkien merkitysté

tdmédn mallin mukaisen opetuksen toimivuudelle.
8.1.2 Opetuksen toteuttaminen nykyaan

Opetuksen jirjestdmisen tapaa kuvaavia kokoavia teemoja muodostui yhteensé kuusi: /)
Fyysiset tilat ja jdrjestelyt, 2) Opettajien tyonjako, 3) Tulkkaus ja sen rooli, 4) Luokassa
kdytettivdt kielet, 5) Monikulttuurisuuden huomiointi ja 6) Muu erityinen opettajien
tyonkuvassa. Pelkistetyt ilmaukset, yld- ja alaluokat sekd ndmi kokoavat teemat ovat
l10ydettévissd taulukossa 2. Osa taulukon sisdllostd kdsittdd samoja asioita, joita kuvat-
tiin opetuksen kdynnistimisvaiheetta kisittelevissa osiossa, koska ne liittyvit kiintedsti

my0s opetuksen jérjestamisen tapaan nykyiselldén.

Taulukko 2. Opetuksen jarjestamisen tapa.

Kokoavat teemat Ylaluokat Alaluokat Pelkistetyt iimaukset

Fyysiset tilat ja jar- | Luokan tilat Nakoesteettomyys pulpetit sijoiteltu

jestelyt niin, ettéd nakyy tau-
lulle

pulpetit sijoiteltu
niin, etta saa katse-
kontaktin

viittovien henkildi-
den asettautuminen
suunniteltu suh-
teessa ikkunoihin
tarkeaa

hyva valaistus
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Liikkumatila tulkeille

tulkkien paastava
nopeasti eri tilantei-
siin

tulkkien paastava
likkumaan niin, etta
kuurot nakevat

Koulun tilat Kaytettavissa ole- ei tiloja ryhmiin jaka-
vien tilojen miseen
rajallisuus

Etaopetus etaopetus vaatii,

ettd opettajat sa-
massa paikassa

opetuksen, tulk-
kauksen ja
materiaalin naytta-
minen etana
samanaikaisesti
haastavaa

Opettajien tyonjako

Yhteisopetusmalli:
Tiimiopetus, tyota-
pana avustava ja

tdydentava opetus

Paaasiassa avus-
tava ja tdydentava
opetus

paaasiassa toinen
opettaa, toinen tark-
kailee ja avustaa

avustavalla opetta-
jalla my6s aikaa
tehda tunneilla juok-
sevia asioita, kuten
Wilma-merkintéja

Oppiaineiden ope-
tusvastuun jako

Opetettavien ainei-
den jako

paaasiassa jako ai-
neittain

aidinkielen tunnit eri
kielilld osin yhdessa,
osin jaettu

osin jaettu vastuu
samasta, kaikille
opetettavasta ai-
neesta, esim.
kuvaamataiteen tun-
nit

Jako opetettavien ai-
neiden sisalla

osin jaksoittain vaih-
tuva vastuu, esim.
matematiikka

tasoryhmittain opet-
taminen voisi
toisinaan olla hyv3,
multta tilat rajoittavat

Opetuksen suunnit-
telun jako

Itsenainen suunnit-
telu

paaasiassa omat
tunnit suunnitellaan
itsenaisesti

Yhteissuunnittelu

osa tunteja suunni-
tellaan yhdessa

yhteissuunnittelua
voisi olla enemman

Jarjestyksen yllapito

Avustavan opettajan
rooli

toisen opettaessa
avustava opettaja
valvoo luokkaa

59



Kuulevan opettajan
suurempi rooli

kuulevan opettajan
luontaisempaa kayt-
taa aanta
jarjestyksen yllapi-
toon

Yhteistyd vanhem-
pien kanssa

Yhteistyd kuuron lap-
sen vanhempien
kanssa

kuuron lapsen van-
hempien kanssa
yhteydenpito paa-
asiassa kuuron
opettajan vastuulla

Yhteistyd kuulevien
lasten vanhempien
kanssa

molemmat opettajat
voivat vetaa van-
hempainiltoja ja
kehityskeskusteluja

vanhemmat tottu-
neet tulkin kayttéon

Tulkkaus ja sen
rooli

Toimiva tulkkauksen
jarjestamisen tapa

Paritulkkaus

kuurot vanhemmat
toivoivat paritulk-
kausta

asiantuntijat suosit-
televat
paritulkkausta

Tulkin jarjestava
taho

tulkkeina kaksi kuu-
ron opettajan
tydeldmatulkkia

opettajan poissaol-
lessa oppilaalle
tulkit koulun puo-
lesta

Tulkkien pysyvyys

tulkkien pysyvyys
aarimmaisen tar-
keda, jotta opettajan
ammatillinen profiili
sailyy asianmukai-
sena

tulkkien ja opettajien
yhteistyd kehittyy

lapset tottuvat pysy-
viin tulkkeihin

Ammattitaitoiset tulkit

Kielitaito

sanaston hallinta

rikas ilmaisu

Muu ammatillisuus

tulkkaus lapsen
maailmaan elaytyen

tulkkien rooli selva

Tulkkaus opetuksen visuaalisena tukena

tulkkaus myds kuu-
levien oppilaiden
oppimiselle visuaali-
nen tuki

Tulkkaus muussa
koulun arjessa

Sosiaalisten suhtei-
den tuki

tulkkauksella tue-
taan myos
oppilaiden sosiaali-
sia suhteita
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Tulkkaus yhteisissa
tilaisuuksissa

yhteisissa tilaisuuk-
sissa kaikki
innoissaan tulkkauk-
sesta

Tulkkaus haasteena

Tulkin valityksella
opettamisesta seu-
raava lisatyo

kuurolle opettajalle
materiaalin ja termi-
nologian
valmistelusta lisa-
tyota

kuulevalle opetta-
jalle lisda
mietittavaa

Luokassa kaytetta-
vat kielet

Opetuskieli

opetus opettajan
kielen mukaan tul-
kattuna

Viittomakielen/viitto-
mien kayttod

Yksittaiset viittomat

kuuleva opettaja:
kuuron oppilaan
kanssa sanatason
viittominen

kuuleva opettaja
kayttaa yksittaisia
viittomia opetuksen
havainnollistami-
sessa ja
muistisaantoina

Sormitus

oppilaat sormittavat
esimerkiksi hirsi-
puuta pelatessa

suomen kielen kayttd

kuulevat lapset arti-
kuloivat selvasti
kuurolle opettajalle
puhuessa

useimmat oppilaat
eivat ole itse aktiivi-
sia viittoma-
kielisessa vuorovai-
kutuksessa

kuuron opettajan
valmistelema kirjalli-
nen materiaali
suomeksi

kuurolla lapsella s2-
opetus, valilla osin
aidinkielisten tun-
neilla

Monikulttuurisuu-
den huomiointi

Kulttuuritietoisuus

Kuurojen kulttuuri
koulun arjessa

heti alussa oppilaille
viittomanimet

viittomakielen pai-
van juhlistaminen

Keskustelut kulttuu-
rieroista ja
kaytannoista

opettajavetoisia kes-
kusteluja
kulttuurieroista

oppilaiden kysymyk-
siin kulttuurieroista
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vastataan myos sil-
loin, kun eivat liity

aiheeseen
Kielitietoisuus Viittomakielen naky- | viittomakielelle na-
vyys kyvyytta

viittomakielisen ma-
teriaalin avulla

Keskustelut kielten luokassa keskustel-
eroista laan suomen ja
suomalaisen viitto-
makielen eroista

muihin viittomakie-
liin (ASL) on
tutustuttu ja keskus-
teltu niiden ja
suomalaisen viitto-
makielen eroista

Muu erityinen tyon- | Vanhemmille tiedottaminen uuden oppilaan tul-

kuvassa lessa vanhemmille
tiedotetaan viittoma-
kielest3,

viittomanimista yms.

Viittomakieli ja kirjallisuus -oppiaineen opet- | kuuro opettaja opet-
taminen taa koulussa
viittomakieli ja kirjal-
lisuus -oppiainetta

Opetuksen jatkuvuuden puolesta taistelu oman tyon jatkuvuu-
den pohtiminen

tarpeen todistami-
sesta lahes
vuosittainen lisatyo

Fyysiset tilat ja jirjestelyt. Ensimméinen kokoava teema, Fyysiset tilat ja jdrjestelyt,
koostuu kolmesta yldkategoriasta, jotka jakautuvat edelleen eri alakategorioihin. Naméa
yldkategoriat ovat Luokan tilat, Koulun tilat ja Etdopetus. Erilaiset tilojen suomat mah-
dollisuudet ja rajoitukset vaikuttavat yhteisopetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen.
Viimeisen vuoden aikana vallinnut kansainvilinen koronapandemia on tuonut myds uu-
denlaisia haasteita. Kéytettdvissd olevat tilat ovat olleet opettajien mukaan hieman

haastavat, mutta ratkaisuja on keksitty.

Luokkatiloihin liittyen opettajat nostivat esille erilaisia ndkdesteettomyyteen ja tulkkien
litkkumismahdollisuuksiin liittyvid asioita, jotka ovat olleet tiarkeitd huomioida viitto-
makielen kdyton ja opetuksen sujuvuuden seké lasten yhdenvertaisuuden kannalta.
Kuuro opettaja luetteli monia asioita, jotka oli tirked varmistaa jo ennen opetuksen
aloittamista; luokassa tuli esimerkiksi olla riittdva valaistus ja pulpetit tuli pystya sijoit-

tamaan niin, ettd katsekontaktin ottaminen toisiin on mahdollista ja ndkyvyys taululle
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on esteetdn. Lisdksi esimerkiksi ikkunoiden sijainti luokassa on merkittiva tekija viitto-
makielisen oppilaan ja opetuksen kannalta, silld vastavalo hankaloittaa viittovan
opettajan tai tulkin ndkemistd. Myos tulkkien riittdva liikkumatila on tirked asia, jotta
kuuroilla on koko ajan mahdollisuus ndhdé tulkki. Kuulevan opettajan nosti myos esiin
kokevansa, ettd tulkkien mahdollisuus siirtyd nopeasti erilaisiin tilanteisiin edistdd yh-
denvertaisuutta ja vertaissuhteita luokassa. Tulkeilla onkin todettu olevan merkittava
rooli oppilaiden osallisuuden tukemisessa (Stinson & Liu 1999). Koulun tiloihin liittyen
molemmat opettajat nostivat esille sen, ettd sopivien tilojen puuttuminen rajoittaa ope-

tuksen eriyttdmistd eri tiloissa annettavaan pienryhméiopetukseen.

Kevidilld 2020 alkanut maailmanlaajuinen koronapandemia on vaatinut myds kaksikieli-
sen yhteisetdopetuksen jérjestdmistd. Kuuleva opettaja nosti esille ylldttyneensé téhén
liittyvistd haasteista, jotka liittyivdt opettamiseen ja tehtdvien antamiseen niin, etti ope-
tus, tulkkaus ja materiaali saatiin ndytettyd samanaikaisesti. Opettajat myds totesivat
nopeasti, ettd etdopetus oli vilttamatonta toteuttaa mahdollisimman pitkille niin, ettad

opettajat ja tulkit olivat yhdessd samassa tilassa.

02: "Et se oli myds semmonen hyvin, intensiivinen, et ei me oltu yksin, ei tieten-
kddn voi olla, et siin etdopetustilanteessakin se samanaikaisopettajuus ni tdytyy
olla yhdessd, ei sitd voi tehdd niinku. Tai et me, parina pdivind vaiks jos md olin
kipee tai (kuuro opettaja) oli kipee et piti olla eri paikois vihdn ni siin huomas et
se oli tosi vaikeeta. Et se oli hyvin semmos, erikoista sitte et md yritin kokoajan
kattoo et mis on tulkin ruutu menee tuolla ja mitd md nyt voin sanoo ja aikooks
(kuuro opettaja) sanoo jotain ja. Et siind se oli must, olis ollut ihan mahdotonta

jos me oltais pdddytty siihen et me oltais oltu eri paikois.

Opettajien tyonjako. Toinen kokoava teema, Opettajien tyonjako, koostuu viidesti
ylédkategoriasta, jotka ovat Yhteisopetusmalli: Tiimiopetus, tyotapana avustava ja tdy-
dentdvd opetus, Oppiaineiden opetusvastuun jako, Opetuksen suunnittelun jako,

Jarjestyksen ylldpito ja Yhteistyo vanhempien kanssa.

Luokassa toteutettavan tydonjaon kdytdnndt ovat ajan ja kokemuksen myota kehittyneet
omanlaisikseen; esimerkiksi alussa ensimmdinen kuuleva opettaja opetti enemmén luo-
kan edessd koko luokkaa ja kuuro opettaja keskittyi enemmaén kuuroon lapseen, mutta

pikkuhiljaa siirryttiin opetusvastuussa vuorottelevaan malliin. Tdma on todennikoisesti
ollut hyva ratkaisu opettajien tasavertaisen aseman kannalta, silld opettaja, joka vaikut-

taa olevan paikalla vain yhtd oppilasta varten tai varsinaista opetusta tiydentidvinad, voi
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helposti joutua sivuosaan (Antia & Stinson 1999). Opettajat kertovat jakaneensa ope-
tuksen vetovastuun luokassa pddasiassa oppiaineittain siten, ettd tydmaéra on yritetty
pitdd tasapainossa. Poikkeuksina matematiikan opetusvastuu on jaettu jaksoittain, ja ku-
vaamataidon opetuksessa sovitaan tilanteen mukaan jopa viikoittain siséllosté ja
vetdmisestd. Lisdksi didinkielen tunneilla kuuro opettaja opettaa kuuroa oppilasta viitto-
makieli didinkielend -oppiaineen ja suomi toisena kielend -oppiaineen mukaan ja
kuuleva opettaja opettaa pidasiassa muuta luokkaa. Toisinaan didinkielen tunnin joh-
danto-osassa kisiteltdvat asiat ja tapa késitelld tunnin teemoja ovat kuitenkin sellaisia,
ettd kuurokin oppilas hyotyy yhteiseen johdantoon osallistumisesta; esimerkiksi, kun ai-
heita kdydain lapi draaman tai ryhmétydskentelyn avulla. Télloin yksittdinen tunti
jaetaan niin, ettd kuuro oppilas osallistuu kuulevan opettajan pitiméén yhteiseen joh-
dantoon ja sen jéilkeen siirtyy itsendisen tydskentelyn vaiheessa kuuron opettajan
opetukseen. Muutoin opettajat sopivat keskenddn lukuvuoden alussa oppiainejaosta ja
vastaavat lukuvuoden aikana padasiassa itsendisesti opettamiensa aineiden oppituntien
suunnittelusta ja toteutuksesta, toisen antaessa ndiden aineiden tunnilla tilaa toiselle ja

avustaen tarpeen mukaan.

O1: "Mutta ei ddnessd, ei me siind niinku estradilla olo, et kuka sitd ainetta ve-
tdd on tavallaan estradilla, et sillon md en mee siihen vdliin vaan md tavallaan
pysyttelen taustalla, ikddn kun resurssiopettajana annan tilaa sille opettajalle
joka on ddnessd. Jos hdn tarvii apua niin kylld hdn sitten sanoo ja hoidan asioita
Jja autan, ja sitte kun on oppilailla itsendisen tydskentelyn vaihe, niin md kierrdn,

”»

tai kumpikin me kierretddn luokassa ja autetaan oppilaita

Oppituntien aikana opettajien tiimity0ta toteutetaan siis avustavan ja tdydentévén ope-
tuksen mallin mukaan (ks. Rytivaara ym. 2017; Solis ym. 2012). Toisen opettajan
vetdessd oppitunnin johdantoa on toisella opettajalla mahdollisuus tarkkailla luokkaa.
Roolien vaihteleminen edistéd opettajien tasavertaista asemaa (Cook & Friend 1995, 6).
Kaiken sujuessa hyvin ja rauhallisesti ndmé hetket tarjoavat sivusta seuraavalle opetta-
jalle mahdollisuuden hoitaa Wilma-merkint6jd, viestintdd vanhempien kanssa ja muita

vastaavia asioita, mika helpottaa opettajan tydméaraa.

02: "Et se ei oo ihan kaikist hedelmdllisin yhteisopettajuuden hetki kun toinen
istuu ja tekee, mut toisaalt se on mun mielest hyvd et vdlil on sellanen hiljanen
hetki ja sen voi sit hyodyntdd. Et turhaan md nyt siel jonkun oppilaan niskaan
hengitdn jos kaikki kuuntelee ja tekee muistiinpanoja ja on tosi rauhallista niin ei

’

siind sit tartte.’
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Itsendisen tydskentelyn vaiheessa taas molemmat opettajat voivat kiertdé luokassa ja
auttaa oppimisen tai tehtdviin keskittymisen tukea tarvitsevia oppilaita. Opettajat koke-
vat jaon suurelta osin toimivaksi. Avustavan ja tdydentévin opetuksen malli ei vaadi
paljoa yhteissuunnittelua (Cook & Friend 1995, 6), mutta erityisesti kuuleva opettaja toi
esille uskovansa, ettd enemmaélld opetuksen yhteissuunnittelulla pariopettajuudesta voisi
saada vieldkin enemmén resurssia irti. Esimerkiksi matematiikan tunneilla yhteinen joh-
danto ja sen jélkeinen eriyttdminen, taitotasoon perustuva pienryhmiin jakautuminen,
olisi molempien opettajien mielestd mieluinen ja toimiva tapa toteuttaa yhteisopetusta.
T&lla hetkelld téllaista rinnakkain opettamisen mahdollisuuksia kuitenkin kaytdnnossa

rajoittaa sopivien tilojen puute koulurakennuksessa.

Jarjestyksen ylldpitdmiseen on luokassa muodostunut luonnostaan erdénlainen tyonjako,
jossa kuulevalle opettajalle on syntynyt suurempi rooli. Enemmistd luokan oppilaista on
kuulevia, joten kuulevan opettajan on luonnollisempaa kayttdd dantdan jarjestyksen yl-
lapitamiseen. Kuuro opettaja kuvailee kuulevan opettajan johtavan luokkaa. Opettajat
kokevat tdmén toimivaksi, eikd kuuro opettaja koe tdmén vaikuttavan esimerkiksi

omaan rooliinsa ja oppilaiden hdaneen kohdistamaansa arvostukseen luokassa.

02:”kyl mul on nyt niinku sellanen rooli meiddn luokassa et md oon niinku sem-

’

monen, md oon ehkd semmonen jdrjestyksen ylldpitdjd tai semmonen’

O1: "Tyoskentelyn ja oppilaiden arvostus, siind me ollaan ihan niinku tasaver-
taisia, mutta hdn on kuuleva niin se on ihan selvd ettd hdin tavallaan niinku

johtaa luokkaa. Md en rupee kilpailemaan hinen kanssa tilasta, mun ei tarvi, ei

’

oo sellasta tarvetta.’

Myo6s vanhempien kanssa tehtivi yhteistyd on osittain jakautunut luontaisen sujuvuu-
den mukaisesti. Pddosan viittomakielisen oppilaan vanhempien kanssa tapahtuvasta
kommunikoinnista hoitaa kuuro opettaja, mutta myds kuuleva opettaja on osallistunut
esimerkiksi perheen kanssa kdytyyn oppimiskeskusteluun tulkkien kanssa. Molemmat
opettajat voivat vetdd kuulevien oppilaiden vanhempien kanssa kdytdvia keskusteluja

ilman ongelmia.

Ol: "Md veddn kehityskeskustelua myos kuulevien vanhempien kanssa ihan, en
md niinkun ainoostaan ota sitd kuuron lapsen perhettd, ja vanhemmat on ihan

tottuneet, hyvin sujuu, et vanhemmat on tottunut et kdytetddn tulkkia”
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Viestiessédén kirjallisesti oppilaiden huoltajille kuuleva opettaja kertoo pyrkivéinsa yli-
paitddn kiyttdmadn selkedd suomen kieltd ja kiinnittavansa huomiota viestinnin
helppolukuisuuteen, ja kokee tillaisen viestinnin toimivaksi kaikkien vanhempien kan-
nalta didinkielestd riippumatta. Jarjestyksen ylldpitdmiseen ja vanhempien kanssa
tehtdvidn yhteistyohon liittyvien tyonjakojen lisdksi opettajat eivdt tuoneet esiin tapoja,

joilla opettajien eri didinkielet vaikuttaisivat tyonjakoon.

Tulkkaus ja tulkkauksen rooli. Kolmas kokoava teema, Tulkkaus ja tulkkauksen rooli,
koostuu viidestd yldkategoriasta: Toimiva tulkkauksen jdirjestimisen tapa, Ammattitai-
toiset tulkit, Tulkkaus opetuksen visuaalisena tukena, Tulkkaus muussa koulun arjessa

ja Tulkkaus haasteena.

Koulussa nykyisellddn toteutuvassa ja toimivaksi koetussa jérjestelyssd luokassa toimii
padasiassa kaksi vakinaista tulkkia, Kelan kustantamat kuuron opettajan tydelamatulkit.
Tavallisesti kuurolla oppilaalla ei siis ole luokassa erillistd tulkkia, mutta kuuron opetta-
jan ollessa poissa koulu jdrjestdd ja maksaa oppilaalle erikseen tulkin. Jarjestelyyn on
paddytty, kun on sovitettu yhteen asiantuntijoiden suositukset ja perheen toiveet seké
toisaalta kunnan ajatukset ja taloudelliset resurssit. Rehtori kertoo, ettd aiempien koke-
musten perusteella kunnassa on tehty pédtds, ettei opetustulkkausta jarjestetd kunnassa
paritulkkauksena. Paritulkkaus olisi kuitenkin rehtorin mukaan asiantuntijoiden suositus
ja perheen toive, ja ndin jarjestdmalld luokassa toimii toivotut kaksi tulkkia. Tulkkien
tyohon kuuluva jatkuva keskittyminen on raskasta, ja paritulkkaus parantaa seki tulk-

kien tydssd jaksamista ettd tulkkauksen laatua (Kuurojen liitto 2006, 11).

Molemmat opettajat ovat tyytyvaisid kahden vakinaisen tulkin jérjestelyyn seka itse
tulkkeihin. Hyvien ja pysyvien tulkkien 16ytyminen onkin tirkeéd osa toimivaa tulkkauk-
sen jdrjestdmistd ja kuuron opettajan mukaan ensisijaisen tdrkedd laadukkaan
kaksikielisen opetuksen mahdollistamiseksi. Tulkki on erottamaton osa yhteistyota ja

opetusta silloin, kun koulun kieliympéristo ei ole riittavan vahvasti kaksikielinen.

O1: "Pitdd muistaa, ettd se tulkki aina integroituu sithen mukaan siihen yhteis-

opettajuuteen.”

Tulkkauksella on merkitystd sekd opetuksen, muun tydhon kuuluvan vuorovaikutuksen

ettd kuuron opettajan ammattiroolin kannalta. Opetuksen kdynnistimisen alkuvaiheessa
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tulkkauksen toimivuuteen liittyi suuria haasteita ja sekavuutta Kelan jarjestelmin raken-
teiden seurauksena. Kilpailutusjérjestykseen perustuva jérjestelma, jossa paikalle
saapuvat tulkit vaihtelivat jatkuvasti, sopi kuuron opettajan mukaan hyvin huonosti yh-
teen hdnen ammattinsa kanssa. Tulkkien vaihtuminen aiheutti hinelle paljon lisétoitd ja
jopa pdivittéistd yhteydenpitoa Kelaan oikeiden henkildiden saapumisen varmista-
miseksi. Myds kuuleva opettaja koki tulkkien vaihtumisen haasteelliseksi ja sekavaksi,
mutta erityisen suuresti tulkkauksen toimivuus vaikuttaa kuuron opettajan tyoskente-
lyyn. Liséksi tulkkien kieli- ja muu ammattitaito ja sujuvasti toimiva yhteistyd opettajan
ja tulkin vélilla ovat kuuron opettajan mukaan avainasemassa siind, ettd opettaja itse voi
keskittyd tyossddn lapsiin ja opettamiseen. Puutteet tulkkauksessa voivat vaikuttaa paitsi
opetuksen laatuun my®ds siihen, kuinka lapset ja tyoyhteisd ndkevit kuuron ammatillisen
persoonan, osaamisen, taidot ja jopa dlykkyyden (Gal 2015; Young, Oram & Napier

2019), minké kuuro opettaja nosti esiin erittdin tirkednd seikkana.

Ol: "Et jos sinne tulee niinku ihan kuka tahansa tulkki ja tulkkaa vihdn sinne
pdin niin mun opettajaprofiili murenee. Ja sit lapset vaan kattoo epdillen et kuka

tdalld opettaa.”

O1: "Kuulevat ajattelee, et mitd toi.. tai pitid ehkd kuuroa henkilod niinku heik-
kolahjasena tai dlyllisesti heikompana, jolle ei voi antaa samalla tavalla vastuuta

kun muille, se on todella herkkd kysymys”

Kuuro opettaja kertookin, ettd vakinaisten tulkkien saaminen on asia, jonka hén haluaisi

kaksikielisen opetuksen toteuttamiseen turvata.

Kaksikielisessd yhteisopetusluokassa, ja varmasti kouluympéristdssé ylipdédtaén toimi-
van tulkin tulee hallita paitsi kieltd, my0s olla valmis uppoutua lasten
kokemusmaailmaan ja eldytyéd heidén tunteisiinsa, jotta tulkkaus ei haittaa, vaan silld
voidaan tukea oppilaiden sosiaalisia suhteita. Kuuleva opettaja kuvaileekin tulkin mer-
kitystd myos kuuron oppilaan inkluusion kannalta, ja on tyytyvédinen nykyisiin

tulkkeihin myds téltd osin.

02: et se on mun mielest niinku aika iso juttu et se tulkki on niinku semmonen
heittdytyvd, sinne lapsen maailmaan tdytyy mennd. Ettd on oikeesti vakava asia

kenet me nyt ddnestetddn tdssd pelissd, kuka oli tid impostor”

Tulkkien toiminnalla onkin todettu olevan vaikutusta oppilaiden osallisuuteen (Stinson

& Liu 1999). Toisaalta tutkimuksissa tulkkausvélitteisestd opetuksesta ja sosiaalisista
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suhteista on 10ydetty myds inkluusiota vaikeuttavia tekijoitd, kuten tulkin osallistumi-
nen vuorovaikutukseen kolmantena osapuolena, informaation vilittymisen hieman
jaljessd sekd tulkkauksen vaatimat ylimédérdiset visuaaliset ja kognitiiviset ponnistelut
(Winston 1994). Liséksi, vaikka tulkkaus nykyisellddn toimiikin itsessddn hyvin, kuuro
opettaja kertoo, ettd tulkkauksen vélitykselld opettaminen aiheuttaa hénelle edelleen yli-
madrdistd tyotd verrattuna tdysin viittomakielisessd ympéristossd opettamiseen.
Tulkkien kéyttimailld sanastolla on merkitystéd seké asiasisdllon ettd opettajan persoonan
ja tdmdn yksilollisesti kdyttdman kielen vilittamisessd (Gal 2015; Young ym. 2019).
Tédmin vuoksi kuuro opettaja valmistelee ja toimittaa tulkeille edelleen etukdteen mate-

riaalit opetuksen tulkkaamista varten. Tulkkaukseen liittyy siis myos haasteita.

O1: 7 Siin tdytyy olla tosi tarkka, ettd md etukdteen aina toimitan tulkeille mate-
riaalit. Vield tindkin pdivdand md ldhetdn tulkeille materiaalit, ettd he tietdd
miten he sitte sanottaa mun viittomisen. Ndd on niitd haastavimpia juttuja mun
tyossd ehkd. Et jos md oisin vaan kuurojen koulussa, jossa md suoraan viiton op-

pilaille niin multa sddstyis todella paljon aikaa”

Téhén kuitenkin opettajan mukaan tottuu, ja tulkkauksen huomioiminen opetuksessa au-
tomatisoituu. Myos kuuleva opettaja kokee, ettd alun jdnnityksen jélkeen tulkkien
kanssa tydskentely on ollut luontevaa. Seké opettajan ettd oppilaiden suhde tulkkeihin
on myds muodostunut hdnen mukaansa erilaiseksi sen jélkeen, kun luokkaan on saatu
vakinaiset, pysyvit tulkit. Opettaja kokee vilit luottamuksellisiksi, ja vaikka tulkkien on

pysyttdvd ammattiroolissaan, on useammasta silméparista myos hyotya.

O2: "Et kyl sit vililld et jos me mennddn retkelle niin tulkit pyordilee viimeisend
ja. Et se on ihan hyvd et me voidaan ja, niinku et, nehdn nyt on sillee niinku aiku-
sii jdrkevii ihmisid ettd, niinku, et jos nyt oppilas ajais pyérdlld ojaan ni kyl he

nyt opettajalle siitd sanoo, eikd niinku oo sillee no ei tds ollu mitddn tulkatta-

”»

vaa.

Kuuleva opettaja kertoo myds huomanneensa, etté osa oppilaista rauhoittuu luokassa
hyvin sekd kuuron opettajan viittomisen etta viittomakielisen tulkkauksen déreen. Opet-
tajat kokevat viittomakielen visuaalisuuden tukevan oppilaiden oppimista, miki on
linjassa aiempien tutkimusten kanssa (Antia 1999). Samoin koko koulun yhteisissé tilai-
suuksissa my0s muiden luokkien oppilaat ovat innoissaan tulkkauksesta silloin, kun

sellainen on saatavilla.
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02: "Ja tddl koulus niinku on semmosta kiinnostust siihen, et sit jos on ollut yhteinen
tilaisuus, viime vuonna kun viel oli yhteisid tilaisuuksia, nyt ei tietenkddn, ni kun oli
tulkkaus ni sit kaikki et "oo, ihanaa, tddl on tulkkaus’ ja sit ne katselee ja on tosi niinku

kiinnostuneita, mut tietysti ihan pienet ei oo ndhnyt ollenkaan”

My®os rehtori kokee, ettd tulkkien kanssa toimiminen on onnistunut tydyhteisossi ja esi-

merkiksi palavereissa hyvin. Ongelmia asioiden sujumisessa ei ole ollut.

R: ”...jos ajattelee tydyhteisén kannalta niin tosi hienosti mun mielestd tota, on solah-
tanut ettd sielld kun ovat ndmd tulkit, sithen on jo vdihdn tottunut ettd palavereissa tulkit

viittoo ja, ja vuoropuhelua kdydddn ja, ja ndin ettd se tuntuu jo aika luontevalta md

’

luulen et, kaikille ihmisille tyoyhteisdssd.’

Luokassa kiytettiiviit kielet. Neljds opetuksen toteuttamiseen liittyvéd kokoava teema
on Luokassa kdytettdvit kielet. Se sisdltdd Opetuskielen, Viittomakielen/viittomien kdy-

ton ja Suomen kielen kdyton ylakategoriat.

Opetuksen kdynnistyessd ensimmiinen kuuleva opettaja oli kdynyt tukiviittomakurssin
ja osasi viittoa jonkin verran. Nykyéin luokassa opettavalla kuulevalla opettajalla taas
ei ennen opetuksen aloittamista ollut lapsuuden yksittdisen harrastustapahtuman lisaksi
ollut vuosiin ollut minké&énlaista kosketusta viittomakieleen tai kuurojen kulttuuriin.
Tama ei ollut este kaksikielisen yhteisopetuksen aloittamiselle. Ensimmaéisen tyoparin
kanssa tydskentely oli sujunut hyvin, joten tydpaikkailmoituksessa ja haastattelussa ei
edellytetty viittomakielentaitoa tai kuurojen kulttuurin tuntemusta etukiteen. Kaksikieli-
seen luokkaan opettajapariksi 1dhteminen onnistuikin alun jannityksestd huolimatta

hyvin.

02: ”Mua jannitti hirveesti et md sanon jotain typerdd tai et md jotenki louk-
kaan, mut se meni nopeesti ohi, koska kyl md sit huomasin et ihan semmosella

normaalilla huomaavaisuudella saavuttaa ihan tarpeeksi”

Nykyinenkin kuuleva opettaja kdvi kuitenkin viittomakielen alkeiskurssilla noin vuoden
verran koulussa opetettuaan. Sithen mennessé kielitaito ja kuurojen kulttuurin tuntemus

oli kuitenkin jo yhteistydn myotd kehittynyt, ja suurin osa kurssin asioista oli jo tuttuja.

Molemmat opettajat kdyttavit tydssddn jonkin verran molempia kielid, vaikka esivaati-
muksia ei kuulevalle opettajalle ollut. Kuuro opettaja sen sijaan tarvitsee tyossdin
enemmaénkin suomen kielen taitoa, silld esimerkiksi kirjalliset materiaalit ovat suomen-

kielisid, kirjallinen viestintd huoltajien kanssa tapahtuu suomen kielelld ja kun tulkki ei
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ole saatavilla, suurin osa oppilaista kommunikoi puhumalla opettajalle. Molemmat
opettajat opettavat luokassa kéyttden itse didinkieltdén, ja tulkit tulkkaavat opetuksen ja

oppilaiden vastaukset toiselle kielelle.

Osa lapsista on vuosien varrella oppinut viittomakieltd enemmén, osa vahemman.
Kaikki ovat oppineet seuraamaan viittomakieltd, tietdvit minne katse tulee kiinnittda, ja
ymmaértavit usein toistuvia ilmaisuja. Useimmat heistd eivdt kuitenkaan ole itse aktiivi-
sia viittomakielisessd vuorovaikutuksessa. Tdhidn on todenndkdisesti vaikuttanut se,
ettei viittomakielisid oppilaita ole luokassa enempdd (Lewis ym. 2012; Schwarz & Gor-
gatt 2017) ja se, ettd tulkkaus on ollut enemmén tai vihemmin aina saatavilla
(Palviainen ym. 2016). Kuuleva opettaja kertoo ymmaértavansi kuuron opettajan viitto-
mista jonkin verran ja seuraa tulkkeja mielelldén. Itse hdn kayttda viittomakielta
vahemman, viittoen 1dhinnd yksittdisid viittomia ja lyhyitd ilmauksia. Nima yksittdiset
viittomat opettaja on kuitenkin havainnut hyddyllisiksi opetuksen visuaalisena tukena,

ja han kayttadkin niitd myos opettaessaan muita koulun luokkia.

O2: "Hdn vaiks sormittaa tosi nopeesti ja sit md et eei noin nopeesti, kun joskus
md ain pyyddn ja sitten et mitd mieltd ootte et onks tdd a, b vai c, ja sit ndiyte-
tddn, ni kyl md niistd nyt osaan nopeesti, mut sit ku joskus otettiin joku, et

sormitettiin joku sana, joku lyhyt sana, tai et sai sanoo tai sormittaa, sit md et

’»

Jjoo, ei, ei tuu mitddn et, et tuli sit liian nopeesti

Kuuron oppilaan kanssa kuuleva opettaja kommunikoi useimmin tulkin vélitykselld,
mutta kadyttda vililla myos yksittédisid viittomia ja puhetta. Nyt koronapandemian aikana
kasvomaskit ovat jonkin verran hankaloittaneet kommunikointia viittomakielell4, silla
maski peittdd huulion, jota tavallisesti kdytetdén seka viittomakielisessd ilmaisussa etti

puheen ymmartdmisen tukena.

Monikulttuurisuuden huomiointi. Viides kokoava teema, Monikulttuurisuuden huo-
miointi, kasittdd Kulttuuritietoisuuden ja Kielitietoisuuden huomioinnin opetuksessa.

Viahemmistokielten ja -kulttuurien tasapainoisempaan nidkyvyyteen enemmistokulttuu-
rin keskelld tiytyy kayttda erikseen aikaa. Kaksikielisyys ja kuurojen kulttuuri ndkyvat
luokan arjen lomassa kuin itsestddan, mutta teemoja nostetaan my0s erikseen keskuste-

luihin.

Kuurolla opettajalla on alusta asti ollut tavoitteena tuoda viittomakielisyyttd nikyvéksi
luokassa ja mieluusti koulunkin tasolla. Viittomakielisyys onkin ndkynyt omassa luo-
kassa paitsi opettajan ja oppilaan pdivittdin kiyttdméssi kielessd, myos esimerkiksi
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viittomakielisend materiaalina luokassa ja viittomakielen péivén viettdmisend. Viitto-
mista ja kuurojen kulttuurista kdydddn keskusteluja sekd opettajien ettd oppilaiden
aloitteista. Kieli nidkyy koulussa jossain miirin myds oman luokan ulkopuolella, esi-
merkiksi koulun yhteisissé tilaisuuksissa ja pdivdnavauksissa. Kuuleva opettaja on
ottanut yksittdisid viittomia kdyttoon opetuksessaan myds opettaessaan muita kuin omaa
luokkaansa. Lisdksi on ylitetty koulurajoja viittomakieliyhteistyohon liittyen, kun 1&hei-
sen kunnan koulun viittomakielisten oppilaiden kanssa on jdrjestetty yhteisid

viittomakielisid vélitunteja.

Térked osa viittomakielistd kulttuuria ja luokan yhteisollisyyttd on, ettd kaikki lapset
ovat saaneet heti alussa viittomanimet, jotka ovat aktiivisessa kdytdssi. Viittomanimet
ovat puhuttujen kielten erisnimid vastaava viittomien kategoria. Viittomanimet annetaan
tyypillisesti jonkin henkilod kuvaavan ulkonikopiirteen, maneerin, nimen alkukirjaimen
tai ndiden yhdistelméin perusteella (Rissanen 1985). Tdméi helpottaa opettajien ja tulk-
kien tyotd, koska nimid ei tarvitse aina sormittaa. Kuuron opettajan mukaan erityisen
tarkedd nimissd on kuitenkin se, etté lapset tietdvdt kuuluvansa osittain viittomakieliseen
ryhmadin, ja niitd pidetdankin tdrkednd identiteetin ja kuurojenyhteis6on kuulumisen

merkkind (Petitta, Dively, Halley, Holmes & Nicodemus 2018).

Luokan lapset ovat esikoulusta asti olleet kahta kielta kayttavissa kieliympéristossd, ja
tottuneet viittomakielen ldsndoloon luokassa. Kaikki lapset ovat muutamassa vuodessa
oppineet ymmértdmiin jonkin verran kieltd, erityisesti arjessa usein toistuvia ilmauksia,
mutta useimmat oppilaat eivit itse toistaiseksi kiytéd aktiivisesti viittomakieltd. Tulk-
kauksen avulla pyritdédn siksi tukemaan siksi myds lasten vilisid sosiaalisia suhteita,
téahén liittyvistd aiemmin késitellyistd haasteista huolimatta. Yksi lapsista on kuitenkin
oppinut viittomakieltd poikkeuksellisen hyvin, ja hénestd ja kuurosta lapsesta on tullut
hyvid ystivid.

02: ”"Mun mielest siin on semmonen, et osa oppilaist on tosi kiinnostunut siitd,

niinku, et pddstd siithen viittomakieliseen maailmaan ja osaa ei vois vihempdd—,

tai et ne on jotenki sillee, joo no tddl nyt on tdmmést ja, aina on ollu, eikd he niin

’

oo, ees niinku huomaa sitd.’

Luokassa kdyddan my0s erityisid keskusteluja viittomakieleen ja suomen kieleen liit-
tyen sekd kuurojen ja kuulevien kulttuurieroihin, esimerkiksi koskettamissiéntdihin ja
visuaalisuuteen liittyen. Kuuroja ja kuulevia lapsia yhdessé opettavat opettajat pitdvit

yleensikin tirkednd kdyda kulttuuriin ja kohtaamiseen liittyvid tapoja eksplisiittisesti
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lapi. (Gonter Gaustad 1999). Lapset ovat itsekin kiinnostuneita nédistd teemoista ja saat-
tavat tunnilla — opetettavaan asiaan liittyen tai liittymétta — kyselld viittomia ja
viittomakielisend eldmiseen ja kuurojen kulttuuriin liittyvid asioita. Kuuleva opettaja pi-
tad tarkednd, ettd ndihin pohdintoihin tartutaan ja lapsia askarruttavista asioista
keskustellaan, mieluusti tilanteen ollessa pdilld. Luokassa on myos esimerkiksi katsottu
englannin kielen tunnilla amerikkalaista viittomakieltd Yhdysvaltain presidentinvaalien

aikaan ja vertailtu eri viittomakielid keskenéén.

Erityisesti kuuro opettaja on pyrkinyt tuomaan viittomakieltd nakyviksi myos koko
koulun tasolla. Koronavuoden aikana luokkien vélinen vuorovaikutus ja yhteistapahtu-
mat ovat olleet minimissd, mutta viittomakieli on nakynyt koulun yhteisissi juhlissa
esimerkiksi ndytelméesityksissd. Rehtori kertoo, ettd kuuro opettaja on myds pitanyt

koko koululle esimerkiksi viittomakielisid pdivinavauksia

R: “jollain tasolla sitten ndissd yhteisissdkin jutuissa joskus tulee sitd viittoma-

kielisyyttd tuodaan esille, pdivinavauksissa on ollut esimerkiks

Myos kuuleva opettaja nostaa esille, etté olisi hienoa juhlia viittomakieltd ja muita kou-
lun oppilaiden kielid ja lisdtd oppilaiden kielitietoisuutta enemmainkin. Koulun suuri
koko kuitenkin rehtorin mukaan rajoittaa jonkin verran eri kielten ja kulttuurien tuo-

mista koko koulun tasolle.

Muu erityinen tyonkuvassa. Viidenteen ja viimeiseen opetuksen toteuttamista kuvaa-
vaan kokoavaan teemaan, Muu erityinen tyénkuvassa, siséltyy kolme ylékategoriaa,
jotka eivit yhdistyneet muulla tavoin muihin teemoihin. Niméa ovat Uusien oppilaiden
vanhemmille tiedostus kaksikielisyydesta, Viittomakieli ja kirjallisuus -oppiaineen ope-
tus ja Opetuksen jatkuvuuden puolesta taistelu. Ensimmaéisen sisidltond on
yksinkertaisesti jo aiemmin késitelty vanhempien suuntaan tiedottamiseen liittyen. Uu-
den oppilaan tullessa luokalle, on kuuro opettaja erikseen tiedottanut uusia vanhempia
samoista asioista kuin opetuksen kdynnistdmisvaiheessa, esimerkiksi viittomakielesti ja
viittomanimistd. Vanhemmat ovat suhtautuneet viittomakieleen ja viittomakieliseen

kulttuuriin liittyviin asioihin positiivisesti.

Toiseen ylékategoriaan liittyen kuuro opettaja opettaa koulussa oman luokan lisiksi
viittomakieli didinkielend -oppiainetta. Opetukseen osallistuu luokan viittomakielisen
oppilaan liséksi muutama coda-lapsi. Kuuron oppilaan didinkielenopetuksen kolme
viikkotuntia on jaettu siten, ettd viittomakieltd didinkielend on yksi tunti viikossa ja

suomi toisena kielend -opetusta viittomakielelld on kaksi tuntia viikossa. Kuuro opettaja
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pitdisi ideaalina tilanteena sitd, ettd viittomakielen opetusta olisi viittomakieliselle oppi-
laalle kahdestikin viikossa. Koulussa ei kuitenkaan ole montaa viittomakieltd
opiskelevaa oppilasta ja coda-oppilaiden on tirked saada myos suomen kielen opetusta,
joten useamman viikkotunnin jérjestdminen nykyiselldén olisi haastavaa. Hén mainitsi
haastattelussa my0s sen, ettd viittomakielen opetuksen eriyttdminen onnistuisi parem-
min isommalla ryhmilla ja korosti, kuinka térkedd on taata viittomakielen opetus
viittomakieliselle lapselle omana oppiaineenaan, olipa hin kuuro tai coda-lapsi. Talla
mahdollisuudella onkin térked rooli sekd yksilon ettd kuurojenyhteison kannalta (Salmi

& Laakso 2005, 461).

O1: "Koska tddlld ei oo mitddn varsinaista ryhmdd viittomakielelle et on vaan
(muutama) oppilasta, ni se on vihdn haasteellista. Jos sitd ois useampi tunti vii-
kossa, niin sit oppilailta viedddn mahdollisuus, no koska ndd codat tarvitsee
myos suomen kielen opetusta. Musta, jos me oltais kuurojen koulussa niin md

luulen et ois varmaan pari viikkotuntia, se ois ehkd optimaalinen tilanne”

O1: "Mutta ilman viittomakielen opetusta, ei, se on todella tirked se viittoma-
kieli oppiaineena, koska sieltd tulee arvostus viittomakieltd kohtaan, myos
tutustuminen viittomakieliseen kirjallisuuteen, viittomakielen historiaan, kieliop-

piin.”

Erityistd kuuron opettajan tydssd on myds se, ettd tyon jatkumisesta sovitaan ldhes aina
vain vuodeksi kerrallaan, silld myds oppilaan viittomakielisen opetuksen tarvetta uudel-
leenarvioidaan ndin usein. Tdma ei vaikuta suoraan arjen opetusjérjestelyihin, mutta
aiheuttaa opettajille lisétyotd opetustyon ohelle. Opetusratkaisuun liittyvien kulujen
vuoksi opetustoimen organisaation ylemmilld tasoilla on ollut ajatuksena, ettd ratkaisu
saattaisi olla viliaikainen ja tarve loppua puheen ja kuuntelemisen kehityttyd. Tarve on

tarvinnut todistaa aina vudelleen moniammatillisen tiimin lausunnoin.

Ol: "Et tdmd on niinkun yks ajettava asia, et ei oo mitenkddn itsestddnselvdd et
lapsi sais niinkun yhdeksdn vuotta, et tdd pysyis yhdeksdn vuotta tdd, et tdytyy

vuosittain varmistaa ettd sdilyy ndd edut mitd tihdn asti on ollut. Ei voi pistdd

’

huonommaksi tilannetta, tiytyy koko ajan vahtii sitd.’

Vuosittainen tarkastelu perustuu siihen, ettd oppilaan HOJKS tulee perusopetuslain
(642/2010, 17 a §) mukaan tarkastaa véhintain kerran vuodessa. Kuuro opettaja pitda

ajattelutapaa kuitenkin kuuron lapsen tapauksessa erikoisena ja vertaa sité tilanteeseen,
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jossa pyorétuolia kdyttdvin lapsen odotettaisiin ldhtevin kdvelemddn. Lapsen tarve viit-
tomakieliselle opetukselle ja viittomakielen opetukselle ei ole katoamassa, ja tilanne

vaatii myds vanhemmilta paljon edunvalvontatyota.

8.2 Koulun henkilokunnan kokemukset kaksikielisen yhteisopetuksen
eduista ja haasteista

Téssé osiossa esittelen tutkimustulokset, jotka liittyvét opettajien ja rehtorin kokemuk-
siin luokassa toteutettavan kaksikielisen yhteisopetuksen eduista ja haasteista. Olen
eritellyt tulokset neljdén erilliseen osioon: kaikille luokan lapsia koskeviin yleisiin tu-
loksiin, kuuroa oppilasta koskeviin tuloksiin, kuulevia oppilaita koskeviin tuloksiin ja

opettajia koskeviin tuloksiin.
8.2.1 Luokan lapsia yleisesti koskevat edut ja haasteet

Molemmat luokan opettajat sekd rehtori kokevat, ettd luokan kaksikielisestd yhteisope-
tusmallista on hyotyé seké luokan kuurolle ettd kuuleville oppilaille, mikd vastaa
aiempia tutkimustuloksia (esim. Jiménez-Sanchez & Antia 1999; Luckner 1999). Tdma
hyodyllisyys kaikille oppilaille onkin rehtorin mukaan edellytys opetusmallin toteutta-
miselle — vastaavia resursseja ei hinen ndkemyksensid mukaan voitaisikaan kéyttdd vain

yhtd oppilasta varten.

R: ”Niin ehdottomasti siitd silloin hyotyd on ja pitddkin olla, ei mun mielestd kui-
tenkaan resurssia saa antaa silld tavalla, ettd se olisi yhdelle oppilaalle, et kylld

siitd taytyy tulla hyotyd koko luokalle.

Osa opettajien ja rehtorin mainitsemista hyddyista liittyvét yhteisopetukseen ylipdétién,
riippumatta luokan kieliymparistostd. Kaikki haastatellut kokivat, ettd kahden aikuisen
lasnédolo luokassa on hyddyllistéd kaikille luokan oppilaille. Oppilaat saavat nopeammin
tukea ja apua, kun molemmat opettajat voivat kierrelld auttamassa, ja kaksi silméparia
16ytdd nopeammin oppilaat, jotka tarvitsevat tukea tehtdvien teossa ja keskittymisessa
(Pulkkinen & Rytivaara 2015, 9), ja timdn my0s haastatellut toivat esille. Yhteisopetta-
juus mahdollistaa ldhtokohtaisesti luokan jakamiseen pienryhmiin eriytettyyn
opetukseen, ja opettajat toivoisivat, ettd timd mahdollisuus olisi paremmin hyddynnet-
tavissd tilojen puolesta. Tutkittavan luokan opettajissa yhdistyy vield tietyissa
tapauksissa erityisen hyodyllisend koettu sekd luokanopettajan etté erityisluokanopetta-
jan ammattitaito (esim. Luckner 1999), ja oppilaat ottavat vastaan tukea molemmilta
opettajilta.
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O1: "Ja pariopettajuudessa huomaan et md pystyn tukemaan tdllasissa asioissa,

kun opettajapari ei oo erityisopettaja, hdn on taitava, tietdd ja tunnistaa ongel-

’

makohtia, mut ei hinen aikansa riitd kaikkeen tukemiseen.’

Kuuron opettajan mukaan myds vanhemmat ovat olleet tyytyvédisid kahteen opettajaan.
Opettaja kertoi haastattelussa, ettd luokalla on nyt useita lapsia, joiden sisarus oli kdynyt
koulua samassa koulussa ensimmaéiselld yhteisopetusluokalla, ja ettd kaikkien ndiden
oppilaiden vanhemmat olivat toivoneet yhteisopetusluokkaa myds nuoremmalle sisa-

rukselle.

Kuuleva opettaja kertoi olevansa hyvin kiinnostunut kielisté ja kielitietoisuuskasvatuk-
sesta, ja luokassa keskustellaankin paljon suomen kieleen ja viittomakieleen liittyvista
kielellisista ja kulttuurisista yhtenevéisyyksistd ja eroista sekd esimerkiksi sanojen ja
viittomien etymologiasta. Ndin ollen koulunkéynti kaksikieliselld luokalla tukee luon-

nollisella tavalla oppilaiden kielitietoisuutta.

Kaksikieliseen yhteisopetukseen tai yhteisopetukseen ylipadtdén liittyen voidaan havaita
my0s joitakin haasteita. Yhteisopetuksen ja kahden aikuisen ldsndolon luokassa kiénto-
puolena voi ndhda sen, ettd oppilaat tottuvat siihen, ettd opettaja on aina saatavilla, ja

saattavat olla tavallista riippuvaisempia opettajasta.

02: “noi oppilaat on tottuneita tosi paljon siihen et ne saa opettajalta apuu
koska on aina ollu kaks opettajaa, niin ne on kokoajan kyselemdssd, koko ajan
Jjoku tulee ja joku seisoo tdssd (vieressd) ja odottaa .--. ja he on ehkd aika, aika
riippuvaisia opettajasta, koska on koko ajan opettaja jonka kanssa voi keskus-

tella.”

Kuuleva opettaja ajattelee kuitenkin, ettd avun pyytdmisen taito on myds térked taito.
Haasteeksi hdn nostaa vield sen, ettd joidenkin aktiviteettien toteuttaminen vaatii kaksi-
kieliselld luokalla tavallista enemmaén suunnittelua, koska tulkkaus ja kuulonvaraisesti
toimivien aktiviteettien toimivuus pitdd ottaa arjessa huomioon. Télloin tietty spontaa-
nius voi toisinaan jdada puuttumaan luokan toiminnasta. Hyvat tulkit auttavat kuitenkin
tassédkin, ja opettaja kokee, ettei mitdéin toimintaa ole jddnyt kielen tai kuulon vuoksi lo-

pulta toteuttamatta.

02: “spontaanius ehkd joistain asioist voi hdvitd, koska sit tdytyy varmistuu et
tulkkaus onnistuu. Et ei me voida yhtdkkii ruveta katsomaan jotain konserttital-

lennetta jostain tai et katotaas nyt timmonen video tai timmoset uutiset tai
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Jjotain. vaiks, meil on kyl niin hyvdt tulkit et aina kun md oon ollu sillee et hait-
taako jos ette oo ndhny etukdteen, ni ei, et kyl he on mukana. Mut et vilil ehkd
opettajan ndkokulmast joskus jonkun semmosen hyvinki spontaanin jutun, tai
Jjonku leikin tai jonkun ehkd mikd perustuu ddneen enemmdn, johonki et huude-
taan tai. Ni, ni sit vdlil tulee semmonen et, no en md nyt, et nyt tdaytyy vihdn
suunnitella. Mut en md oo ehkd kokenu mitddan muita mitddn, koska nekin on ollu
semmosii et sit ollaan suunniteltu ja kyl ne sit on ratkennu ne asiat. Et en md viel

’

0o mitddn sellasta keksinyt et mitd me ei voitais tehdd.’

Molemmat opettajat seké rehtori kokevat viittomakielen koulussa ylipdétééan rikkautena
ja lisdarvon tuojana. He eivit koe tulkkauksen vilitykselld tapahtuvaan opetukseen ja
kaksikieliseen pariopetukseen liittyvdn ongelmia, jotka vaikuttaisivat negatiivisesti op-

pilaiden oppimiseen.

R: ”En md usko ettd tosta, kun se on hyodyllistd joka suhteessa kylld.’

Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet, jotka koskevat kaikkia luokan oppilaita,

16ytyvét kuviosta 4.

*Yleiset yhteisopetuksen hyodyt: +Kaksi aikuista -> oppilaat tavallista

+kaksi aikuista luokassa -> enemman riippuvaisempia opettajan avusta
tukea ja apua

*kaksi silmaparia havaitsee enemman * Spontaanius voi toisinaan karsia

+seké luokan- etta erityisluokanopettajan toiminnassa, kun kahden kielen
ammattitaito jatkuvasti luokassa huomiointi vaatii joskus enemman

~Kielitietoisuuden tuki luonnollisesti suunnittelua

Kuvio 4. Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet, jotka koskevat kaikkia luokan oppilaita
yleisesti.

8.2.2 Kuuroa lasta koskevat edut ja haasteet

Molemmat opettajat ja rehtori pitdvit kaksikielistd yhteisopetusluokkaa hyddyllisend
koulupaikkaratkaisuna luokan kuurolle oppilaalle. Kuuro opettaja kertoi haastattelussa
ajattelevansa, ettd kuuro lapsi hyotyy tistd ratkaisusta ensisijaisesti kielellisesti. Luokan
kuurolla lapsella on apunaan sisékorvaistute, mutta siitd huolimatta hinen tilanteessaan
on tarve viittomakieliselle opetukselle ja suomenkielisten tilanteiden tulkkaukselle.
Kaksikielisen yleisopetuksen luokassa lapsella on mahdollisuus viittomakieleen ja viit-

tomakieliseen opetukseen, mutta kuulevassa ympéristdssi tulee liséksi harjoiteltua
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my0ds suomen kielen kuuntelemista ja puhumista, miké on sisékorvaistutelasten kuulon
ja puheen kuntoutuksen kannalta tirkedd. Kokonaan viittomakielisessd ymparistossi ta-
mén harjoittelu ei olisi samalla tavalla mahdollista. Liséksi oppilas saa paljon mallia
kirjoitettuun suomen kieleen. Kaksikieliselld luokalla koulunkdynnistd seuraavien kie-
lellisten hyGtyjen rooli on nostettu esiin myos aiemmin (Kreimeyer, Crooke, Drye,
Egbert & Klein 2000; Gonter Gaustad 1999; Luckner 1999), vaikka toisaalta viittoma-
kieliseen vuorovaikutukseen lasten ja aikuisten kanssa olisi hyvi olla enemmén

mahdollisuuksia.

R: “ihan niinkun ketd tahansa toista lasta joka saa opetusta omalla didinkielel-
lddn, niin tottakai se on hyédyllisempdd. Sitten kun siind on rinnalla kuitenkin se

suomen kieli niin se varmasti kehittdd sitten myéskin sitd suomen kielen taitoa”

02: “Ja sit, no sit semmonen suomen kielen, niinkun et kuulee suomen kieltd ja

’

ndkee suomen kieltd’

O2: “sit siind niinku ne monet asiat, kuvan lukeminen ja suomen kieli ja viittoma-

kieli ja sit ne, siit tulee mun mielest ihan hyvd semmonen, 66, hyvd kombo siitd.”

Ol: "Et jos hdn on viittomakielisessd ympdristossd jossa kaikki viittoo, niiin voi

olla ettd timd puheen harjoittaminen luonnollisella tavalla jdis vihemmdlle et

’

sitd ei tulis. Mut tddlldhdn se puhekin kehittyy. Ja myés kuunteleminen.’

Téssé case-tapauksessa kuuron oppilaan vaihtoehtoinen koulupaikka olisi ollut 1dhikun-
nan koulun viittomakieliluokka, jota kdyvilld oppilailla on erilaisia oppimiseen liittyvid
vaikeuksia. Tallaisella luokalla koulunkiynti voisi hidastaa sellaisen oppilaan oppi-
mista, jolla oppimisen vaikeuksia ei ole (Angelides & Aravi 2006/2007), eikd
mahdollinen yksittdisten viittomien ja viitotun puheen kdyttdminen tarjoa riittdvén ri-
kasta kieliymparistod (SVKPO 2010, 38-39). Kuuleva opettaja arvioi kuuron opettajan
kanssa kdymiensi keskustelujen perusteella, ettd yleisopetuksen luokassa oppimisen ta-
voitetaso on sen sijaan ldhtokohtaisesti asetettu korkeammalle, kuin miti tillaisessa
luokassa voidaan tehdd. Korkeampi tavoitetaso ja luokan oppilaiden keskuudessa syn-
tyvé vertaispaine edistédvit kuuron oppilaan oppimista ja hdnen oppimispotentiaalinsa

parempaa realisoitumista.

02: "Kuurojen koulus, mis niinku voi olla muitakin, voi olla oppimisvaikeuksii ja
kaikkee semmost, ni sit se taso ei ehkd oo niin, et se tavotetaso ei oo niin kova. Ni
nyt hdn niinku pddsee ehkd pidemmdlle, ja hdn tavottelee, hdn tyoskentelee ahke-

rasti, koska haluaa, hin haluu pdrjdtd. Et en md tietty halua et hinel tulee siitd
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stressid, mut hdn haluu, hin on kova opiskelemaan ja md luulen et se tulee vihdn

semmosest just vihdn yhteisén paineest”

Ol: "Tdadlld sit taas pystyy, tddlld on niin paljon eritasoisia oppijoita, et voi aina
samaistua siihen, kuka on fiksumpi tai loytyy heikkotasoisempi johon voi myos
samaistua, et lapset lOytdd samaistumisen kohteita. Mut kuurojen koulussa ei ole,

jos sielld on vaan viis lasta, neljd jotka on heikkoja ja yks vahva.”

Opettajat kokevat, ettd yleisopetus my0s tarjoaa lapsille erityiskouluja moninaisemman
mahdollisuuden 16ytdi erilaisia samaistumisen kohteita toisista oppilaista. Kuuleva
opettaja nikee mahdollisuuden opiskella yleisopetuksessa avaavan vihemmistdon kuu-
luvalle lapselle oven kuulevien ja suomenkielisten maailmaan, ja myds kuuro opettaja
nékee positiivisena sen, ettd kuuro lapsi oppii kuulevien kulttuurista ja kuulevien ta-
voista. Lasten sosiaalisia suhteita my0s tuetaan tarpeen tullen tulkkauksen avulla, mika
on rajallisuudessaankin (Winston 1994) positiivista (Stinson & Liu 1999). Kuuleva
opettaja ajattelee, ettd yleisopetuksessa opiskelu voi vaikuttaa positiivisesti tulevaisuu-

den tyollistymiseen.

02: “Ja, ja sit md mietin sitd kuurojenkouluu, et sit se kuurojen yhteiso, niinku
sithen voi ehkd niinku jdddd semmonen, no se on kuitenki et kun he on, kuurot on
kuitenkin vihemmisto, ni semmonen ovi kuulevien ja suomenkieliseen maailmaan
auttais tyollistymisessd ja vaik semmoses niinku yhteiskunnan, niinku ettet sd

vaan jdis sinne omaan pikkuporukkaan”

O1: ”Sit taas kuuro lapsi, niin hdn oppii kuulevien kulttuurista ja kuulevien ta-

poja, tavallaan niinkun ettd ajatella ja opiskella asioita.”

Kuuro oppilas hyotyy selkedsti my0s siité, ettd toinen opettajista on oppilaan kotikielen
ja -kulttuurin tuntija sekd opetustydn asiantuntija. Kuuron opettajan ldsnéolo ja asian-
tuntemus kuuron lapsen tarpeista varmistaa mahdollisimman laadukkaan
viittomakielisen ja visuaalisesti mahdollisimman toimivan ympériston kuurolle oppi-
laalle (Jiménesz-Sanchez & Antia 1999). Mikéli kuuro oppilas on yleisopetuksessa
yksinomaan tulkin varassa, hinen tarpeitaan ei valttamatta tunnisteta riittdvalld tasolla.
Kuuleva opettaja nosti liséksi esille sen, ettd yhteisopetuksen myotéd oppilas saa myods
mallin siité, ettd viittomakielinen voi luoda uran. Kuuron opettajan kuurolle oppilaalle
tarjoaman roolimallin tirkeyttd on painotettu useissa aiemmissa tutkimuksissa, sekd
yleisesti (Cawthon, Johnson, Garberolgio, & Schoffstall 2016) etté kaksikielistd yhteis-
opetusta késittelevissd tutkimuksissa (Antia & Stinson 1999; Jiménes—Sanchez & Antia

1999; Kreimeyer ym. 2000).
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O1: “Ja sit kun md oon kuuro aikuinen, md tieddn mitd kuuro lapsi tarvitsee.
Esimerkiks miten opetus toteutetaan, miten opettaa. Joulu- ja kevitjuhlaa varten,
jos tehdddn jotain ndytelmdd, niin kuuleva luokka kun valmistelee ndytelmdn,
niin md tieddn sen et kuinka tulkkaus, mietin sitd et viittooko lapset itse vai tuo-
daanko tulkki mukaan, tieddn sen et miten saadaan optimaalinen, hyvin

ndkdinen esitys ja md voin osallistua sellaseen”

02: "mun mielest ihan se et on viittomakielisii opettajia, ni se ettd, mun mielest
taytyy olla myos semmonen mahdollisuus sellaseen professioon. Ja se et sd ndcdt
sellasen tyon, joku muukin ndkee et viittomakieliset pystyy, et voin olla téissd ja
on opettaja. Ettei se oo vaan et he on jossain omassa paikassaan. Mun mielest
tdd ehkd avaa molempiin suuntiin sitd ndkokulmaa et myés kuurot ja viittomakie-
liset, et tdmmonen tyéllistyminen ja oman uran ja eldmdn luominen, on

mahdollista”

Rehtori uskoo mallin tukevan hyvin kuuron lapsen kaksikielisyyden kehitysta ja pitdisi
positiivisena asiana sitd, ettd muidenkin kielten kohdalla voitaisiin hyodyntdd samanta-
paisia opetuksen jdrjestdmisen tapoja. Hén ndkee, ettd didinkielelld saatu opetus on

hyodyllistd kelle tahansa koulua kiyville.

R1: "Tdd on hienoo ettd tdssd on pddsty tillaseen, se ois tosi hienoo jos me
pddstdis muidenkin sellaisten joilla on muu didinkieli kuin suomi, niin siihen al-

kuvaiheen tukeen samalla tavalla”

Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet, jotka koskevat erityisesti kuuroa oppi-

lasta, 10ytyvat kuviosta 5.

+Kielellinen hyéty: aidinkielinen ja eLiian vahan viittomakielisia vahvan
aidinkielen opetus, mutta myo6s viittomakielisen ymparistén luomiseksi
suomenkielinen ymparisto «Spontaanius karsii, kun viitomakielinen
*Yleisopetuksen luokassa sopiva opetus ei ole kaiken lahtdkohta, vaan
tavoitetaso kuulevalle opettajalle erikseen
«Samaistumisen kohteita huomioitava asia
*Kuulevien kulttuurista ja tavoista
oppiminen

*Kuuron opettajan asiantuntemus kuuron
opilaan tarpeisiin liittyen

*Kuuron opettajan my6ta representaatio
kuurosta opettajasta

Kuvio 5. Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet, jotka koskevat erityisesti kuuroa oppi-
lasta.
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8.2.3 Kuulevia lapsia koskevat edut ja haasteet

Opettajat ja rehtori toivat esiin useita ndkemyksia siitd, kuinka koulunkdynti kaksikieli-
sessd yhteisopetusluokassa hyodyttdd luokan kuulevia lapsia. Suurin osa néisti liittyy
kieleen ja kielitietoisuuteen seké erilaisuuden kohtaamisen taitoihin. Kuuro opettaja on
joitain vuosia aiemmin kysynyt myds oppilaiden vanhempien ndkemysta luokalla opis-
kelemisen hyddyistd, ja my0s he ovat tuoneet esiin kielitietoisuuden ja
suvaitsevaisuuden lisddntymisen. Oppilaat ovat oppineet arvostamaan monikielisyytté ja
monikulttuurisuutta ja opettajien mukaan heiddn asenteensa erilaisuutta kohtaan on
hyvé ja myonteinen. Luokassa ei opettajien mukaan esiinny kiusaamista toisten erilai-

suuteen liittyen.

O1: "Sillon kun md kysyin tditd vanhemmilta, oliks se nyt 2017, niin md kysyin

Just tétd et mitd hyotyd heil on ollut siitd. Niin tavallaan tillasta kielitietoisuutta

i

se on avartanut kuuleville lapsille, niinkun rikastanut sitd kieliajattelua.’

Ol: "Et asenne on musta hyvd, sellanen suvaitsevaisuus, niin selkeesti tdd kaksi-

kielinen opetus on kasvattanut sellaista suvaitsevaisuutta. Ja musta myos

’

vanhempien kyselyssd tuli esille nditd tdllasia.’

02: "en md oo niinku, en oo koskaan kokenut tddl et se ois niinku vaiks semmo-

nen kiusaamisen aihe, jonkun erilaisuus”

Kaksikieliselld luokalla oppilaat ovat oppineet, miten kohdata kuuro ihminen. He osaa-
vat ottaa kontaktia kuuroihin ihmisiin asianmukaisia tapoja noudattaen seka tietdvit,
kuinka kommunikoida tulkin vilitykselld. Kuulevien oppilaiden mahdollisuus oppia
kuulonalenemaan liittyvisté tarpeista ja kuurojen kulttuurista ja tavoista on nostettu
my0s aiemmin tdrkedksi kaksikielisen luokan hyvéksi puoleksi (Bowen 2008), my0ds
oppilaiden toimesta (Gonter Gaustad 1999). Luokan oppilaat osaavat myos seurata viit-
tomakielistd ilmaisua ja tietdvét, mihin katsoa jonkun viittoessa. Kuuro opettaja kertoo
havainneensa, ettd luokan kuulevat lapset ovat esimerkiksi rinnakkaisluokan lapsiin ver-

rattuna visuaalisempia ja tehokkaampia katseensa kayttajia.

O1: “Ja sit kun he puhuu mulle niin he artikuloi selvdsti ja jos heil on asiaa niin
koputtaa olkapddle ja jos tulkki on paikalla niin he saattaa huutaa, he on taitavia
kayttamddn tulkkeja, he viittaa ja odottaa et tulkki tulee siihen ja sitten vasta ru-

’

peevat puhumaan’
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Molemmat opettajat kuvailevat haastattelussa viittomakielen visuaalisuuden ulottuvuu-
den tukevan oppilaiden keskittymistd opetukseen ja samalla oppimista. Vastaavia
tuloksia on saatu myds aiemmin (Daniels 2001), silld viittominen auttaa hahmottamaan
ja jasentdmadn tilanteita sekd muistamaan sanoja (Ketonen ym. 2014). Lapset katsovat
mielellddn viittovaa opettajaa ja tulkkeja. Néin he saavat lisdd informaatiota, saman
viestin useamman aistikanavan kautta. Kuulevan opettajan puhuessa ja esimerkiksi ti-
mén lukiessa kirjoja lapset seuraavat katseellaan puhujan sijaan tulkkien viittomaa

tarinaa.

O1: “Ja sit md oon huomannut, et tddlld luetaan paljon kirjoja, ja kuuleva opet-
taja myos lukee kirjaa ja tulkki viittoo, niin oppilaat kattoo tosi tarkkaan samalla
kun kuuntelee he myds katsoo sitd viitottua tarinaa, et tavallaan niinkun saavat

lisdd informaatiota, en md nyt tiedd voiko sanoa et draamaa, mut niinku visuaa-

lisuutta, ettd lapset tykkdd”

Kuuleva opettaja kertoo havainneensa viittomien kiinnostavan oppilaita, ja hin kokee
kuvailevien viittomien selventdvén kasitteitd ja tukevan niiden oppimista. Han onkin
siksi padtynyt kdyttdmién viittomia tukena myos opettaessa muita kuin omaa kotiluok-
kaansa. Esimerkiksi ympéristdopin tunneilla lapset ovat olleet innostuneita eldinten

viittomista, ja viittomien ikonisuus on auttanut lajien nimien opettelussa.

02: sit monella oppilaalla md huomasin et lamppu sytty et niin et toi viittoma
on tollanen koska se on sen eldimen se asia mist sen voi muistaa, se joku piirre.
Niin, ni se oli jotenki kauheen semmonen — et md sit et, joo-o, et tdid voi olla tim-

monen muistisddnto myos niinku ihan kuuleville”

Kuulevat oppilaat ovat myds kiinnostuneita kuurojen kulttuurista ja kyselevit yha use-
amman vuodenkin jélkeen edelleen kieleen ja kulttuuriin liittyvid asioita opettajilta.
Kuten todettu, lapset ovat heti alkuvaiheessa saaneet viittomanimet, jotka liittévét luo-
kan lapset osittain viittomakieliseen ryhméédn. Kuurojen tapaan (Petitta, ym. 2018)
kuulevatkin lapset voivat kokea viittomanimensad merkityksellisiksi identiteettinsd kan-

nalta, miké on ilmennyt esimerkiksi toiveena vaihtaa omaa viittomanimed idn myota.

Huomionarvoista on, ettd kaikilla luokan lapsilla on ollut mahdollisuus oppia viittoma-
kieltd kouluvuosiensa aikana, vaikka viittomakielisten lasten vdhdisen maaran (Lewis,

ym. 2012; Schwarz & Gorgatt 2017) ja tulkkien kdyton (Palviainen ym. 2016) on kéy-
tanndssé todettu kuitenkin rajaavan oppimisen tehokkuutta. Kaikki oppilaat ovatkin

oppineet viittomakieltd jonkin verran, vaikka suurin osa luokan lapsista ei itse viitokaan
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aktiivisesti. Myds vihemmaén kieltd oppineet luokan lapset suhtautuvat viittomakieleen
ylipadtdin positiivisesti. He ovat myos kdytdnndsséd havainneet viittomakieleen liittyvén
tiettyjéd etuja puhuttuihin kieliin nihden, esimerkiksi ikkunan 1dpi viittomisen mahdolli-

suuden.

02: ”Sit siel on joku, joku on sanonutki et olis muuten aika hyvd jos md nyt oisin

kuunnellu, et jos md oisin oppinu ndit viittomii”

Erityisesti kuuleva opettaja toi esiin ndkemyksensé siitd, ettd yksi jarjestelyn positiivi-
sista puolista on se, ettd oppilaat ndkevét kuuron opettajan kautta sen, ettd kuuro
viittomakielinen voi luoda uran. Oppilaat ovat myds néhneet tulkin tyon olevan oikea
ammatti ja luoneet oman suhteensa luokassa toimiviin tulkkeihin. Jotkut oppilaat ovat
leikkineet olevansa viittomakielen tulkkeja, ja molemmat opettajat pitdvét hyvin mah-
dollisena sitd, ettd osa oppilaista tulee myohemmin tydskentelemdin viittomakielen

parissa.

O1l: "Ja md luulen ettd aika monet noista varmaan jollain lailla tulee vield oleen

viittomakielen parissa tai tekemisessd viittomakielen kanssa.”

Luokalla opiskelevat oppilaat ovat koulu-uransa aikana kéytdnndssd kohdanneet sen,
ettd oppilailla on erilaisia tarpeita, jotka tulee opetuksessa huomioida. Oppilailla on syn-
tyneiden keskustelujen my6td ollut mahdollisuus oppia tasa-arvosta,

yhdenvertaisuudesta ja oikeudenmukaisuudesta kdytdnndssé.

02: ja sit tamménen erilaisuuden kohtaaminen ja, ja semmonen et, ja se et
kaikki, se et kaikki saa saman palvelun ei oo tasa-arvoo vaan et yritetddn niinku
et, et jonkun pitdd istuu eturivis tai et, et tdd oppilas istuu aina eturivissd tai
toises rivissd, niin se tarkottaa sitd et meil aika usein jotkut oppilaat istuu myos
takana. Niin, ni kyl me ollaan tdist keskusteltu et me ei niinku , me ei voida tehdd
niin et, et eihdn kaikki voi pddstd eturiviin, mut sit joillakin on perusteena, pari
oppilast joiden on pakko istuu eturivissd. Ni sit he istuu sielld, koska he on
niinku, peruste sille. Niin, ni se on ihan hyvdd keskusteluu, niinku semmonen kes-
kustelun pohja et, et mikd on sit kenenki oikeus mihinkin. Ja, ja tota. Ettei se aina

se oikeus ole niinku jokaisen saada sama asia ni se, se niinku”

Aiemmin eriteltyjen, kaikkia oppilaita koskevien haasteiden liséksi kuuleva opettaja toi-
kin esille haasteena sen, ettd toisia oppilaita saattaa toisinaan harmittaa se, etti tiettyjen
oppilaiden vuoksi tehdddn erityisjdrjestelyjd ja itsen vuoksi ei. Suuria kateuksia luo-

kassa ei kuitenkaan ole, ja opettaja nosti ylld olevaan tasa-arvokasityksen kehittymiseen
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liittyen esiin myds sen, ettd timd voi myohemmin kéédntyd eduksi, kun ajan myotd ym-
mértdd syyt erilaiselle kohtelulle. Muita, erityisesti kuulevia oppilaita koskevia haasteita
opettajat tai rehtori eivdt nimenneet. Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet,
jotka koskevat erityisesti kuulevia oppilaita, 16ytyvét kuviosta 6. Kuviossa 7 vield koo-
tusti kaikki oppilaihin kohdistuvat kaksikielisessd yhteisopetusluokassa opiskelun

hyo6dyt, ja kuviossa 8 vastaavasti oppilaiden kannalta haastavat tekijat.

* Erilaisuuden kohtaamisen taidot * Harmi siita, etta toisten vuoksi tehdaan

* Tulkin kautta kommunikoinnin taidot erityisjarjestelyja, mutta itsen vuoksi ei

« Kielitietoisuuden kehittyminen * Kieliedun saavuttamattomuus:

« Mahdollisuus viittomakielen Viittomakielisten oppilaiden vahainen
opettelemiseen/viittomakielen oppiminen %@?ﬁ A%égg":\'%”nfnsgﬁ'gaﬂaavat

.y(ag?ts%ggn liiittyminen viittomakieliseen viittomakielen oppimista

* Visuaalinen kieli oppimisen tukena

* Yhdenvertaisuudesta ja
oikeudenmukaisuudesta oppiminen

« Viittomakieleen liittyvien
ammattimahdollisuuksien avautuminen

Kuvio 6. Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet, jotka koskevat erityisesti luokan kuule-
via oppilaita.
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Luokan man jakami-
valvo- huomio- sen
minen ta, apua mahdol-
ja tukea lisuus

Viittoma-
kieli

Suomi

Aidin-
kielen ja
aidin-
kielinen
opetus

Puhumi-
sen ja

kuunte-
lun

harjoit-
telu

Kuvio 7. Kaksikielisen yleisopetuksen hyddyt oppilaille.
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Haasteet
oppilaille

Kaikille Kuurolle Kuuleville

oppilaille oppilaalle oppilaille
Harmi siita,

Tottuminen - _ ettd osan

kahteen Spontaa- L'\'/?i?tg;g?n VUOKSI Kieliedun
opettajaan, niuden kielisid tehdaan saavuttamat-

riiippuvaisuus || vaheneminen e erityisjarjes- tomuus
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\_ el

Kuvio 8. Kaksikielisen yhteisopetuksen haasteet oppilaille.

8.2.4 Opettajia koskevat edut ja haasteet

Myos kaksikielisesséd yhteisopetusluokassa opettamiseen, opettajien omaan tyohon
liittyvit edut ja haasteet voidaan jakaa yhteisopetukseen yleisesti liittyviin tekijoihin
sekd viitotun ja puhutun kielen yhdistidvain kaksikieliseen opetukseen liittyviin teki-
joihin. Koska yhteistyd toimii ja molempien ajatukset tulevat kuulluiksi ja
kunnioitetuiksi, on kuuleva opettaja kokenut kaksikieliseen yhteisopetusluokkaan
siirtymisen luontevaksi, vaikka hinelld sitd ennen ei juuri ollut aiempaa kokemusta
viittomakielestd, viittomakielisyydestd ja kuuroudesta. Kahden aikuisen ldsnéolo tar-
joaa mahdollisuuden tydnjaosta sopimiseen, ja opettajat ovat kokeneet jaon
oppiaineittain padosin toimivaksi tavaksi toteuttaa yhteisopetusta kaksikielisessd luo-
kassa. Tama jako jattdd myos mahdollisuuden hoitaa Wilma-viestintdd ja muita
asioita toisen opettajan pitdmien tuntien aikana silloin, kun se tydrauhan ja muun
puolesta on mahdollista. Myds aiemmissa tutkimuksissa opettajat ovat kokeneet tyo-
taakan jakamisen olevan yksi tarked yhteisopetuksen tuoma etu (Jiménez-Séanchez &
Antia 1999; Malinen & Palmu 2017, 13). My®6s rehtori kokee yhteisopetuksen tuo-

mat mahdollisuudet jakaa t6itd ja opetusryhmid positiivisena asiana. Koulun tilat
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ovat toistaiseksi rajoittaneet jakautumista erillisiin pienryhmiin, mutta tilojen sal-
liessa opettajat toteuttaisivat mielellddn opetusta myos rinnakkain opetuksen mallin

mukaisesti, tasoryhmiin eriyttden.

Kysyttdessd, millaisia mahdollisia etuja opettajat kokevat saavansa omaan tyohonsé
kaksikielisessd yleisopetuksen yhteisopetusluokassa, kuuro opettaja kertoo koke-
vansa tyonsa koulussa hyodylliseksi sekd tyoyhteisolle ja oppilaille etté itselleen
kuurona, joka on kasvanut kuurossa perheessd ja on naimisissa kuuron puolison
kanssa. Hén kokee tuovansa lisdarvoa kuulevien maailmaan, kun voi tydyhteisossdan
toimia kuurona, tulkkia kdyttdvina opettajana ja tuoda sekd aikuisille ettd lapsille ni-
kyviéksi sitd, mitd on olla kuuro ja sen, ettd tulkin tyd on oikea ammatti. Lisdksi hdn
kokee tyonsd merkitykselliseksi sen kannalta, ettd kuurona aikuisena hédn tuntee kuu-
ron lapsen tarpeet opetuksen ja koulun muiden toimintojen suhteen. Vastaavia
tuloksia ovat saaneet Jiménez-Sanchez ja Antia (1999), joiden tutkimuksessa kuurot
opettajat kokivat yhdeksi omaksi roolikseen viittomakielen ja visuaalisen kommuni-
kaation asiantuntijan ja mallittajan. Ilman kuuron aikuisen ldsndoloa kuuron lapsen
tarpeet voisivat jaddd havaitsematta, hinen oikeutensa toteutumatta ja oppimispoten-
tiaalinsa hyddyntdmatta. Erityisluokanopettajana luokan kuuro opettaja myos kokee,

ettd voi tuoda luokkaan omaa erityispedagogista osaamista.

O1l: "Mutta et usein on tietdmdttomyys aiheuttaa sen ettd ei saada niinku

mahdollisuuksia tdysin hyodynnettyd”

Myo0s kuuleva opettaja pitdé tarkedna sitd, ettd kuurolla, koulutetulla opettajalla on
mahdollisuus toimia ammatissaan, sekd opettajan osaamisen kannalta ettd myos sen

kannalta, ettd lapset nidkevét kuuron opettajan profession olevan mahdollinen.

Kuuro opettaja kokee my0s itse hyotyvénsa yleisopetuksen puolella opettamisesta,

koska oppii toissd kuulevien tavoista ja kuulevien kulttuurista.

O1l: ”Kun md menin kuulevien maailmaan ja sielld vasta pikkuhiljaa md ndin
tiettyjd asioita et minkdlainen se kuulevien kulttuuri on. Tdd on myos se tyon

suola et aina tulee jotain uutta ja jinndd opittavaa!”

Kuuleva opettaja taas kertoo oppineensa paljon aiemmin tuntemattomista viittoma-
kielestd, kuurojen yhteisosté ja kuurojen kulttuurista. Huolimatta kiinnostuksestaan
ja historiastaan erilaisten kielten parissa, opettaja kertoo, ettd on vasta luokassa aloit-

tamisensa jilkeen oppinut ajattelemaan viittomakieltd kielten joukossa, silld ennen
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tyon aloittamista hin ei ole eldmissdédn tai opinnoissaan juuri ollut kosketuksissa
viittomakieleen. Hén nostaa esiin myos, ettd on oppinut luokassa tyoskentelyn ja
kuuron opettajan kanssa kdytyjen keskustelujen pohjalta myos paljon sellaista oppi-
laiden oikeuksiin liittyvéstd oikeudellisesta pohjasta, esimerkiksi yhdenvertaisuus- ja

kielilainsdaddnnostd, minké kokisi tarpeelliseksi tiedoksi aivan jokaiselle opettajalle.

O2: "niinku oppinu paljon, ihan niinku viittomakielstd ja kuurojen yhteisostd
Jja kulttuurista ja, yhdenvertasuuslaista ja kielilaista ja tdmmdsistd, et millasii
oikeuksii ja velvollisuuksii ja, mitd niinku md koen et ihan niinku, tavallaan
missd tahansa ympdristéssd opettajan tdytyy tuntee tdllaset, tdmmdset asiat.
Niinkun, mun mielest sellanen oikeudellinen pohja on tullut paremmin tutuksi

kun mistddn tenttikirjasta.”

Kuuleva opettaja kertoo my0s saaneensa viittomakielestd ja luokan kaksikielisyy-
destd evditd omaan opetustyohonsd. Hin nauttii kielitietoisesta opettamisesta ja
kielitietoisuuteen liittyvien aiheiden késittelystd lasten kanssa, ja kaksikielinen
luokka tarjoaa hyvin mahdollisuuksia tdhén. Opettaja kertoo oppineensa ymmaérté-
médn jonkin verran viittomakieltd, ja kdyttdvansd mielellddn yksittdisid, soveltuvia
viittomia esimerkiksi késitteiden opettamisen tukena my6s muita kuin omaa koti-
luokkaansa opettaessaan. Yksittdisten viittomien lisdksi hdn kuvailee viittomakieleen
luonnostaan liittyvédn kehollisuuden auttavan esiintymisjénnitystd ja heittdytymista,

mika voi olla opetustydssa avuksi.

O2: ”Niinku mun mielest semmonen heittdytyminen ja semmonen kehollisuus
Jja esiintyminen ja draama jotenkin on sen viittomakielen avulla ehkd helpom-
paa. Et jotenki tulee iteki vilil tehtyy jotain ja sit ei huomaa, tai niinku ei

Jdnnitd endd sitd niin paljon et voi tds vihdn heittdytyy ja sillee.”

Kuuleva opettaja kuvailee oppineensa yhteisopetusluokan myo6td miettiméédn aiem-
paa tarkemmin visuaalisen ja auditiivisen sisdllon toisiaan tukevaa yhdistdmista
opetuksessaan. Opettaja kokee, ettid opetuksen visuaalisuus on hyddyksi monille op-

pilaille, ei vain kuurolle oppilaalle.

Opettaja nosti esiin positiivisena puolena myds sen, ettd viittomakielen myota luokan
arkeen kuuluu omanlaistaan huumoria. Opettajat ja oppilaat 10ytévit opettajan mu-
kaan kielestd jokaiselle péiville jotain hauskaa, esimerkiksi viittomakielisen ilmaisun

ilmeikkyydestd ja luokan yhteisistd kaksikielisistd, kieltenvélisistd sisdpiirivitseista.
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02: ”No sit ihan tdmmonen, joka pdivd loytyy semmost jotain, mun mielest
semmost hauskaa, ehkd semmost huumorii on mein luokas paljon, et, miten
me voi sit [oytdd sielt viittomakielest et lapset tykkdd paljon ku (kuuro opet-
taja) viittoo ilmeikkddisti et arvatkaa te mitd tdd tarkottaa ja sit ne lapset on

aivan et aa ne nauraa ihan siel et ei et toi on niin hauskan ndkostd tai joten-

’

kin ne on ihan mukana siin.’

Molemmat opettajat kuvaavat kokevansa tyossdadn merkityksellisyyttd sellaisista asi-
oista, jotka yksikielisesséd luokassa eivét olisi olemassa. Kuuleva opettaja kokee
tyonsd palkitsevaksi ja kokee kaksikielisyyden itsessddn tuovan merkityksellisyyden
kokemusta tyohon. Kommunikoinnin onnistuminen kielten vililld ja kieltenvélinen
huumori tuottavat omanlaisiaan onnistumisen ja yhteisollisyyden kokemuksia. Luck-
nerin (1999) mukaan myos oppilaiden kokemuksissa nousevat esiin positiivisen
erityisyyden ja kuulumisen tunteet. Kuuron oppilaan pyytéesséd apua kuulevalta
opettajalta tdmd kokee tyytyvaisyyttd siitd, ettd oppilas vaikuttaa luottavan kuulevien

maailmaan ja kuuleviin.

02:”Mun mielest tdd on tosi palkitsevaa, niinku, md koen et tds, niinku et tdd

viel on semmonen, tdd kaksikielisyys on semmonen merkityksellinen asia”

02: “Ja sit aina kun saa tdn viittomakielisen oppilaan kans niinku jonkun
oman et, et me voidaan kommunikoida keskendmme, ja no tietysti tulkin, vai-
lilld tulkin avulla, valilld ei, ni sit tulee semmonen olo et me voidaan aidosti

olla samaa yhteisod.”

Kaksikieliseen ja kulttuuriseen yhteisopetukseen liittyy myds joitakin haasteita. Kuu-
rojen kulttuuriin ja tapoihin liittyen kuuleva opettaja mainitsee aluksi
hdmmentyneensi suorapuheisemmasta kommunikointitavasta, mutta paatyneensi lo-
pulta itse sithen tulokseen, ettd suoremmalla kommunikoinnilla opettajien vélisten

asioiden hoito on helpompaa.

O2: "Et siin ehkd semmonen kulttuurien kohtaaminen, semmonen. Mut sit md
oon ehkd muut— md oon saanu siit vaan semmosen et nyt md kyl sanon suo-
raan, enemmdn suoraan et mitd md ajattelen, .--. Ku, se, se helpottaa myos
sitd kommunikointii mun mielest et se on helpottunu. Mut aluks se oli jotenki
sillee et md jotenki et no joo, jos sd voisit ja olis tdmmonen ja timmdonen, ja
sit md niinku tajusin ettd aivan, suoraan asiaan, et tid on niinku tdd, kuurojen

’

tapa.’
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Kuten todettu, yksi viittomakielinen aikuinen ja yksi lapsi eivét opetusmallin monista
hyvistd puolista huolimatta ole kdytdnndssa riittdneet vahvan viittomakielisen ympa-
riston luomiseen luokassa, ja myds kuuron opettajan kannalta omankielisen
kielisyotteen vahdisyys tyoympdaristdssd on vililld vaikea asia. Opettaja on ainut viit-
tomakielinen henkilokunnan jdsen, ja viittomakielisestd syotoksestd koulussa
vastaavat luokan kuuron opettajan ja oppilaan liséksi vain muutama coda-lapsi ja tul-
kit. Kun kielen kéyttdjid on véhén, on viittomakielinen syotds automaattisesti
vahdisempdd ja yksipuolisempaa verrattuna suomenkielisten oppilaiden ja opettajien
saamaan syotokseen. Suurin osa tdissa vastaanotetusta viittomakielesté tulee tulkkien
kautta. Kuuro opettaja korostaa olevansa onnellinen tydstién, mutta kertoo kaipaa-

vansa enemmén kuuroja ympérilleen.

O1l: "Et md oon keskustellut paljon tdistd esimerkiks kollegoiden kanssa, huo-
maa et tavallaan se viittomakielisyys, kielisyote on vihentynyt ja vihenee. Siis
ihan himona. .--. Tddlld mulla ei oo sitd, pdivisaikaan kielisydtettd ei ole.
Kuulevilla on radio ja televisio, koulutelevisio-ohjelmat, kollegat, lapset pu-
huu vdlitunnilla toistensa kanssa — te kuulette hirveen erilaista kieltd, eri
ihmisten kdyttamdd kieltd, ja mulla se tulee aina tulkkien kautta koko ajan.

Semmonen kielityhjio, tuntuu ettd kielivaranto, se hupenee.”

O1: "Et itse opetus on erinomaista, md nautin niin tddlld opettamisesta, ja se
onnistuu, ja ndikee ettd lapset kehittyy. Md oon onnellinen et tillanen ratkaisu
on olemassa, et kaupunki maksaa mun palkkani ja mulla on tosi hyvd kollega
joka arvostaa mun tyotdni, tyoyhteisé joka arvostaa mun tyotdni, md nautin
siitd et oon tddlld. Mutta, onko tdmd sitd eldmdd? Riittddko tdd? Kuitenkin

ndkee niin vihdn viittomakieltd”

Kuuron ja hieman kuulevankin opettajan tyon haasteena on lisdksi aiemmin késitelty
toistuva tarve todistaa viittomakielisen opetuksen tarvetta ylemmille tahoille, tilan-
teen jonkinasteinen epdvarmuus ja téstd aiheutuva lisdtyd. Opettajien tyohon liittyvit

edut ja haasteet 10ytyvit kuviosta 9.
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» Opetusvastuun jakamisen mahdollisuus * Alussa kulttuurierojen huomaaminen ja

« Pienryhmiin jakamisen mahdollisuus ymmartaminen, niiden kanssa toimiminen

- Juoksevien asioiden hoitamiselle * Kuuro opettaja: omankielisensyotteen
avautuu aikaa koulupaivan aikana vaillinaisuus tydymparistossa

« Luokassa seké luokanopettajan etta * Lisatyd viittomakielisen opetuksen
erityisluokanopettajan asiantuntemus tarpeen todistelusta ja epavarmuus

téiden jatkumisesta

» Kuuro opettaja: lisdarvon tuominen
kuulevien maailmaan, kuurouden ja tulkin
kanssa toimimisen tuominen nakyvaksi,
oma ammattitaito kuuron oppilaan
tarpeista ja yleinen erityispedagoginen
osaaminen kayttoon, itse oppii kuulevien
kulttuurista

» Kuuleva opettaja: kielitietoisuuden
laajeneminen, viittomakielesta ja
kuurojen kulttuurista oppiminen,
viittomakielen oppiminen ja viittomien
kayttdonotto opetuksessa,
visuaalisuuden huomioimisen oppiminen,
yhdenvertaisuus- ja kielilainsaadanndsta
oppiminen, kaksikielisen opetuksen
toteuttamiseen liittyva
merkityksellisyyden kokemus

Kuvio 9. Kaksikielisen yhteisopetuksen edut ja haasteet, jotka koskevat erityisesti luokan
opettajia.

8.3 Kaksikielisen yhteisopetuksen mahdollisuudet edistaa inkluusiota

Kolmantena tutkimuskysymyksené oli, millaiset ovat kaksikielisen yhteisopetuksen
mahdollisuudet edistdd inkluusiota. Kysymykseen vastaamisen pohjana kadytén opet-
tajien ja rehtorin kokemuksia opetuksen toteuttamisen ajalta. Inkluusiolla
tarkoitetaan téssd tutkimuksessa osiossa 4.3 kuvatun méaritelmén mukaan ympéris-
t04d, joissa toteutuu riittdvien palvelujen tuominen luokkaan, siten, ettéd lasten
kielellis-kulttuurista identiteettid pystytdén tukemaan, lasten, akateeminen ja sosiaali-
nen potentiaalit voidaan saavuttaa ja niin edistimién lasten yhteiskunnallista
integraatioita. Segregoimattomuus voi myos olla osa inkluusiota, mutta Kuurojen
maailmanliiton mukaan vasta toissijainen asia suhteessa siihen, etti lapselle taataan
mahdollisuus kasvaa viittomakieliseksi, viittomakielisen yhteison ja ympéardivin

kulttuurin kaksikieliseksi ja -kulttuuriseksi jiseneksi (WFD 2018).

Segregoimattomuus, tulkkipalveluiden ja muiden palveluiden tuominen luok-

kaan. Inkluusiota ei voida pitdd synonyymisend ilmaisuna tietylle koulupaikalle
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(WFD 2018). Suomen ratifioiman CRPD:n (YK 2006) mukaan eri tavoin vammai-
silla lapsilla tulee kuitenkin olla lihtokohtainen oikeus kdyda koulua yleisopetuksen
mukana, kouluun tuotujen, riittdvien tukitoimien avulla. Kaksikielisessd yleisopetuk-
sen yhteisopetusluokassa segregoimattomuus toteutuu, ja viittomakielinen kuuro
lapsi voi opiskella yhdessé ikdtovereidensa kanssa. Kohdekoulun luokan mallin mu-
kaisesti toteutetussa kaksikielisessé yhteisopetusluokassa mukautus ja palvelut ovat
myos tuotu lapsen luokkaan. Luokassa on aina tarjolla laadukas omankielinen tai vé-
hintdén omalle kielelle tulkattu perusopetus ja perusopetuslain, CRPD:n ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden edellyttdmé koulutettujen viittoma-
kielen tulkkien saatavilla olo. Molemmat opettajat ja rehtori ajattelevat kaksikielisen
yhteisopetusluokan olevan hyvi koulupaikkaratkaisu kuurolle oppilaalle, jolla ei ole
erityisid oppimisvaikeuksia. Yleisopetuksessa ikdtoverit luovat positiivista vertais-
painetta, joka voi kannustaa oppilasta parempiin oppimistuloksiin. Toisaalta se, ettei
kaikilla luokan lapsilla ole yhtéldinen viittomakielen taito, voi potentiaalisesti syn-

nyttad segregoiduksi tulemisen ja ulkopuolisuuden tunteita.

Opetuskielen saavutettavuus, tiedonsaanti ja potentiaali. Lapsen oikeuksien
yleissopimuksen (Yk 1989) mukaan koulutuksen tavoitteena on muun muassa lapsen
persoonallisuuden, lahjakkuuksien ja henkisten ja fyysisten kykyjen kehitys taysimit-
taiseen potentiaaliinsa. CRPD:n (YK 20006) artiklassa 21 vaaditaan, ettd oppilailla on
mahdollisuus sanan- ja mielipiteenvapauteen sisédltden mahdollisuuden etsid ja vas-
taanottaa tietoja ja ajatuksia yhdenvertaisesti muiden kanssa sekd mahdollisuus saada
suurelle yleisdlle tarkoitetut tiedot oikea-aikaisesti saavutettavassa muodossa. Sa-
moin CRPD:n artiklassa 24 edellytetdéin oppilaiden mahdollisuutta kehittda
tdysimddraisesti inhimillisid voimavarojaan sekd henkisid ja ruumiillisia kykyjdin
sekd viittomakielen oppimisen ja kuurojen yhteison kielellisen identiteetin edisté-
mistd sekd kuurojen ja kuurosokeiden oppilaiden koulutuksen antamista
mahdollisimman tarkoituksenmukaisilla kielilld. Jotta ndiden vapauksien sekd oman
potentiaalin saavuttaminen olisi koulun puolesta tdysin tuettu, on lapsen saaman ope-
tuksen oltava lapselle saavutettavaa. Kuuron lapsen on néin ollen saatava opetusta

héanelle saavutettavalla kielella.

Tutkimuksen kohteena olevassa yhteisopetusluokassa opetuskielend toimii noin puo-
let ajasta suomalainen viittomakieli, ja muulloin saatavilla on suomalaiselle

viittomakielelle tulkattu suomenkielinen opetus. Viittomakieli ja kirjallisuus - sekd
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suomi toisena kielend -oppiaineita opettaa lapselle didinkieleltddn kuuro viittomakie-
linen, kuuron lapsen tarpeita ymmartiva erityisluokanopettaja. Opettajat ja rehtori
kokevatkin kaksikielisen yleisopetuksen luokan tukevan kuuron viittomakielisen op-
pilaan oppimista. Oppilas saa opetusta omalla didinkielelldén, jolloin opetus on
lahtokohtaisesti saavutettavampaa kuin vieraalla kielelld annettu opetus. Kun opetuk-
sen seuraamisessa kognitiivisia resursseja ei kulu vieraan kielen prosessointiin, on
lapsella mahdollisuus oppia enemmaén ja haastavampia asioita (Mehrotra 1998; Dut-
cher & Tucker 1997). Niin kaksikielinen yleisopetuksen yhteisopetusluokka tukee
lapsen tiedonsaantia ja oppimista seké edistdd ndin lapsen mahdollisuuksia kehittda
inhimillisid voimavarojaan tdysiméérdisesti ja yhdenvertaisesti muiden lasten kanssa.
Toisaalta tulkattua opetusta ei pidetd kuitenkaan tdysin omankielistd opetusta vastaa-
vana (Selin-Gronlund 2019; Opetushallitus 2016, 10). Esimerkiksi liian nopeasti
puhuttu opetus ei jéta tulkille aikaa laadukkaaseen tulkkaukseen, ja opetusmateriaa-
leja kdytettdessd tulkin on monissa tilanteissa haastava samanaikaisesti tulkata
puhuttu opetus ja osoittaa oppilaalle, missé kohtaa esimerkiksi havainnollistavaa ku-
viota ollaan (Selin-Gronlund 2019). Lapsi on tdmén opetuksen varassa puolet ajasta,
ja, verrattuna tdysin viittomakieliseen kouluymparistoon, yleisopetuksessa lapsi jaa
véistdmaittd ulkopuolelle osasta luokassa ja koulussa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta
(Winston 1994). Taysin viittomakielisessd ymparistossa tarvetta tilanteiden tulkkauk-
selle ei olisi, eivétka tilanteiden ymmaértdminen, osallistuminen ja tiedonsaanti olisi
koulussa koskaan tulkkauksesta riippuvaisia. Lapsella olisi myds enemmén ja luon-
nollisempia kielimalleja ja mahdollisuuksia oppia vertaisiltaan yhteiselld kielelld. On
myds huomioitava, etté jotta lapsi voi osallistua tulkkivélitteiseen opetukseen, on ha-
nelld oltava tulkin kdyttdd varten valmiiksi riittdvin hyva viittomakielen taito

(Caselli, Wyatte & Jonathan 2020).

Suomen Kkieli ja viittomakieli, tiysi potentiaali ja yhteiskunnallinen integraatio.
Lapsen oikeuksien yleissopimus sekd inkluusion perusidea ylipadtdin edellyttévit,
ettd koulutuksen toteuttamisen tapa edistéd lapsen sosiaalista integroitumista mahdol-
lisimman tdydessd muodossaan. Tahén liittyen sekd opettajat ettd rehtori pitavét
tarkednd yleisopetuksen luokassa syntyvdd mahdollisuutta omaksua monipuolisesti

sekd viittomakieltd ja kuurojen kulttuuria ettd suomen kieltd ja kuulevien kulttuuria.

Opettajat mainitsevat, ettd lapsi saa luokassa mallia sekd puhutun etté kirjoitetun suo-
men kielen oppimisen tueksi, ja koulussa tulee myos harjoiteltua puhutun kielen
kuuntelemista. Tdma lisdé lapsen kielitaitoa valtakielessd, ja siten lisdd esimerkiksi

92



peruskoulun jilkeisid opiskelu- ja tyoskentelymahdollisuuksia, miké tukee lapsen
osallisuutta ja integroitumista yhteiskuntaan. Pelkdstddn viittomakielisessd ympaéris-
tosséd opiskeleminen ei tukisi vastaavalla tavalla suomen kielen kaikkien
modaliteettien ja kuulevien kulttuurin omaksumista. Yksinomaan suomenkielisessé
ympéristdssd opiskelu, ilman koulussakin tuettua, vahvaa viittomakielistd pohjaa ja
viittomakielen perusteella saatua opetusta suomen kielestd, ei taas tukisi samalla ta-
paa suomen kielen oppimista. Voidaan siis ajatella, ettd kaksikielisessd luokassa lapsi

saa opetusta inkluusion kannalta mahdollisimman tarkoituksenmukaisilla kielilla.

Potentiaalin saavuttamisen kannalta opettajat pitdvat merkityksellisend myos sitd,
ettd yleisopetuksessa opetuksen tavoitetaso on asetettu korkeammaksi kuin nykyisel-
l44n ldhettyvilld sijaitsevassa erityiskoulussa voitaisiin tehdd. Opetussuunnitelman ja
kiytettyjen materiaalien vastaavuus on térked osa koulutuksellista tasa-arvoa (Luck-
ner 1999; Morningstar, Shogren, Lee & Born 2015). Téltdkin osin yleisopetuksella
kaksikieliselld luokalla tuetaan myohempié integraatiota, opinto- ja tydmahdolli-

suuksia ja tdssd merkityksessd inkluusiota.

Kielellisen ja kulttuurisen identiteetin kunnioitus, omasta ja myos kuulevien
lasten puolelta. Aito inkluusio tarkoittaa, etté lapsi tulee sekd koulun henkilokunnan
ettd vertaistensa silmissd mukaan otetuksi omana itsenddn, yhdenvertaisena ja syrji-
mittd ja kiusaamatta. Lapsella tulee olla mahdollisuus oman vahvan
kielelliskulttuurisen identiteetin kehittdmiseen. Tétd kehittymistd tukee se, etté toiset
ympdrilld kunnioittavat lapsen kielellistd ja kulttuurista identiteettid. Koulussa ja eri-
tyisesti luokassa on onnistuttu luomaan mydnteinen ja kiinnostunut ilmapiiri
viittomakieltd ja kuuroutta kohtaan, mik4 vastaa aiemmin saatuja tuloksia myos op-
pilaiden positiivisesta suhtautumisesta kaksikieliseen ja -kulttuuriseen luokkaan
(Gonter Gaustad 1999). Kaikki luokan lapset ovat heti alussa saaneet viittomanimet,
ja lapset ovat positiivisen kiinnostuneita kulttuurieroista. Opettajat ovat yhtd mielta
siitd, ettd luokassa lapset eivét naura toisilleen kiusaa toisiaan kuulon, puheen piirtei-
den tai muun erilaisuuden perusteella. Pd4asiassa yksittdin luokassa opiskelevan
viittomakielisen lapsen vertaissuhteiden kehitysti kuitenkin ohjaa muiden luokan las-
ten kyky ja innostus oppia viittomakieltd luokassa, jossa lapset kayttavit keskenidén
padasiassa puhuttua kieltd. Kuuron opettajan toivomusten vastaisesti yhden kuuron
aikuisen ja yhden lapsen viittomakielisyys ei ole riittdnyt vahvasti viittomakielisen
ympdriston luomiseen, eikd suurin osa lapsista ole oppinut viittomakieltd niin hyvin,

ettd olisivat itse aktiivisia viittomakielisessd vuorovaikutuksessa.
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8.4 Kaksikielisen yhteisopetuksen mahdollisuudet edistaa viittomakie-
listen lasten kielellisia oikeuksia

Kehittdmélld opetusta ja koulunkdynnin jirjestimisen tapaa, jolla edistetdén viitto-
makielisten lasten kielellisid oikeuksia, voidaan edistda viittomakielen ja kuurojen
kulttuurin sdilymisté elinvoimaisena ja toimitaan siten kestdvén kulttuurisen kehityk-
sen periaatteiden mukaan. Viimeinen tutkimuskysymykseni koski sitd, voidaanko
kohdeluokassa olevan opetuksen jirjestimisen tavan avulla edistdd viittomakielisteen
lasten kielellisid oikeuksia. Viittomakielisten lasten kielellisiksi oikeuksiksi olen
médritellyt tdssd tutkielmassa kansainvilisissd YK:n (1989) Lapsen oikeuksien yleis-
sopimuksessa, YK:n (2006) Vammaisten henkildiden oikeuksia koskevassa
yleissopimuksessa CRPD:ssd seké kansallisissa Suomen perustuslaissa (1999/731, 16
§, 17 § ja 22 §), Perusopetuslaissa (1998/628, 12 §; 1999/1288, 10 §; 2010/642, 17 a
§;2018/542, 6 §) ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus
2014) madritellyt kielelliset oikeudet (ks. kuvio 1 osiossa 4.2). Ndmi oikeudet liitty-
vt viittomakielen kadyttimisen mahdollisuuksiin, viittomakielen taidon kehittdmisen
mahdollisuuksiin ja viittomakielen kdyton tukeen, omankielisen opetuksen saami-
seen sekd ympérdivin yhteiskunnan kédyttdmaén kielen oppimisen tukeen. Naista
omankielisen opetuksen saamista késiteltiin tarkemmin edell4, osiossa 8.3, joten
tdssd totean ainoastaan, ettd talld tavalla toteutuvan kaksikielisen yhteisopetuksen
luokassa oikeus omankieliseen opetukseen toteutuu aidosti noin puolet ajasta, kun
opettajana toimii kuuro didinkieleltdan viittomakielinen opettaja. Puolet ajasta saata-
villa on omalle kielelle tulkattu opetus, joka on lapselle puhutulla kielella
vastaanotettavaa opetusta huomattavasti saavutettavampaa, mutta ei tdysin ideaalia

kielellisten oikeuksien kannalta.

Viittomakielen kiyttimisen mahdollisuudet. Lapsella on luokassa mahdollisuus
kayttdd kohdeluokassa omaa kieltddn kenenkédn rajoittamatta, mikd on linjassa Lap-
sen oikeuksien yleissopimuksen (YK 1989) artiklan 30 sekd Suomen perustuslain
(731/1999, 17.3 §) kanssa. Kéytdnnossd myos kielellisten oikeuksien toteutumisen
kannalta on kuitenkin todettava, ettd vaikka tulkkaus mahdollisti sujuvan opettami-
sen viittomakielelld, ympériston kaksikielisyys on edelleen rajallista luokassa, jossa
ei opiskele useampia viittomakielisid oppilaita. Vaikka kielen kiyttod ei rajoiteta, ei
ympdristd mydskddan mahdollista kielen kayttod tdydessd mitassaan, kun ympérilla ei

ole vertaisia, joiden kanssa kéyttad kieltd luokan kuulevien lasten tavoin. Molemmat
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opettajat pitdvitkin ideaalitilanteena sitd, ettd samassa ryhmaissé olisi useampia viit-
tovia lapsia. Suomen kaltaisessa maassa tdmé on kuitenkin hankalaa, silld kuurot

ovat maantieteellisesti hajallaan asuva kielivahemmisto.

O1l: "Mutta, me asutaan Suomessa. Me ollaan harvaan asuttu maa, kuuroja

asuu harvassa. Se on se ongelma.”

O1: "Eli niinku, se on vihdn tuurista kiinni kanssa et onnistuuko saamaan

useampia lapsia, viittovia lapsia samaan ryhmdn vai ei”

02: ”Kyl mun mielest tdd on aika ihanteellinen systeemi, et sit jos meil vaiks
olis luokas, et per luokka olis vaiks kaks, kaks kolme viittomakielistd ni sit se

tietysti viel et, sit se on tietysti aina, et nyt on vain yksi, ni sit sd olet yksin”

Viittomakielen taidon kehittiimisen mahdollisuudet ja viittomakielen kiyton
edistiiminen. CRPD (YK 1989) edellyttdi viittomakielen kdyton helpottamista ja
edistdmistd, ja Suomen laki turvaa viittomakielisille oikeuden kielensd ja kulttuurinsa
kehittdmiseen. Luokan mallin mukaisessa opetuksessa viittomakielinen lapsi saa asi-
anmukaisesti didinkielen seka didinkielistd opetusta didinkieleltdén viittomakieliselti
kuurolta opettajalta. Opetussuunnitelmaa seuraava didinkielen opetus tukee oppilaan
kielenkehitysté jatko-opinnoissa vaadittavan kielitaidon saavuttamiseksi. Kuuro
opettaja my0Os tiedostaa hyvin viittomakielen opetuksen tirkeyden kuuroille ja coda-
lapsille paitsi kieliopin, my0s kielen arvostuksen kannalta. Lapsella on myds mah-
dollisuus oppia ikdtasoisen opetussuunnitelman mukaisia opetussisiltoja
didinkielelldén, mikd edistdd samalla kielen oppimista (Opetushallitus 2016 18). Viit-
tomavaraston laajeneminen opetuksen myo6td edistdd viittomakielen kdyton
mahdollisuuksia yhd useammissa konteksteissa, joten téltd osin luokan mallin voi-
daan katsoa edistévin viittomakielen kiyttdd. Vertaissuhteissa kaytettivin kielen
kehittymisen osalta mahdollisuudet ovat kuitenkin rajalliset, silld lapsella on luo-
kassa ainoastaan yksi viittomakieltd hyvin taitava luokkatoveri. Tdméi haaste
korjaantuisi, mikali luokassa olisi useampia viittomakielisid oppilaita. Toisena haas-
teena voidaan kuitenkin todeta, ettd osallistuakseen tulkkivilitteiseen opetukseen, on
lapsella oltava tulkin kdyttod varten valmiiksi riittdvén hyvi viittomakielen taito. Mi-
kali riittdvaa taitoa ei ole, voi tulkin kéyttd jopa hidastaa kielen kehittymisté (Caselli,
Wyatte & Jonathan 2020). Téllainen tilanne saattaa olla kuulevien vanhempien kuu-

ron lapsen kohdalla.
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Suomen kielen oppimisen tuki. Kuuron lapsen kielellisiin oikeuksiin kuuluu myds
oikeus oppia ympérdivin yhteiskunnan valtakieli esimerkiksi oman mydhemmaén tie-
donsaantinsa varmistamiseksi sekd omien myohempien opiskelu- ja
tyoskentelymahdollisuuksiensa lisddmiseksi. Luokan mallin mukaisessa opetusjérjes-
telyssé lapsi on suomen kielen ympéardimand jokaisena koulupdivéniédn. Opettajat
nostivat esiin, etté lapsi saa luokassa runsaasti mallia sekd puhuttuun etti kirjoitet-
tuun suomen kieleen. Lapsi saa asianmukaista suomi toisena kielené -opetusta
itselleen saavutettavasti viittomakielelld, ja osallistuu toisinaan myds kuulevien oppi-
laiden didinkielen tunneille. Lisdksi kirjallinen materiaali on suomenkielista.
Lapsella, joka opiskelee luokassa sisédkorvaistutteen varassa ja pirjad riittdvin hyvin
puhutun kielen varassa, on myds mahdollisuus kdyttdéd luokkatoveriensa suomen

kieltd ja kehittdd sosiaalisia taitojaan suomen kielella.
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9 POHDINTA

Kuurojenopetuksen merkitys on ollut kuurojen yhteisolle kautta historian ensiarvoi-
sen tirked, eikd sen merkitys ole ténd paiviand kadonnut (ks. Alanne 2007, 297-298;
Salmi & Laakso 2005). Lahikouluperiaate ja sisdkorvaistutekuntoutus ovat kuitenkin
muuttaneet opetuksen jarjestdmisen ldhtokohtia. Selvitysten mukaan viime vuosina
viittomakielen ja viittomakielisen opetuksen piiriin pddsemisessd on ollut vakavia
puutteita, mikd vaarantaa kuurojen oppilaiden oppimista ja kielenkehitystd (Kuurojen
liitto 2016; Raino 2021). Valtakunnallinen oppimis- ja ohjauskeskus VALTERI tar-
joaa ldhikouluille ohjausta, mutta tdmaé tuki ei aina tavoita kaikkia viittomakielta
tarvitsevia oppilaita (Kuurojen liitto 2016). Tarve toimivien opetuksen jirjestdmisen
tapojen l0ytdmiselle on erittdin merkittdvd. Taméan tutkimuksen tavoitteena on ollut
selvittdd erddn opetuksen jarjestimisen tavan, kaksikielisen ja tulkkivélitteisen yh-
teisopetuksen, toimivuutta inkluusion ja viittomakielisten lasten kielellisten
oikeuksien edistimisen ndkokulmasta. Aihetta koskeva aiempi tutkimus on pitkélti

perdisin vuosituhannen vaihteesta, eikd suomalaista tutkimusta ole tehty.

Koska aihetta on erityisesti Suomessa tutkittu vasta hyvin vihan, tutkimuksen tarkoi-
tus on ollut kolmiosainen. Ensinné tarkoitus on ollut kuvata erdéssi suomalaisessa
koulussa toteutettavan viittomakielisen ja suomenkielisen opetuksen yhdistdvén kak-
sikielisen yhteisopetuksen kdytdantdjd. Toisekseen tarkoituksena on ollut selvittda
luokan kuuron ja kuulevan opettajan sekéd koulun rehtorin kokemuksia tista yhteis-
opetuksesta ja sen eduista ja haasteista oppilaiden seké opettajien itsensd kannalta.
Kolmanneksi tarkoituksena on ollut tarkastella ndiden kokemuksien pohjalta luo-
kassa toteutettavan yhteisopetuksen mahdollisuuksia edistdd viittomakielisten lasten

oikeuksia.
9.1 Tulosten yhteenveto

Koulun yhteisopetusmalli kehitettiin erdéssd suomalaisessa kunnassa vastaamaan
kuuron perheen tarpeisiin saada seki viittomakielen ettd suomen kielen kehitysta tu-
keva, yleisopetuksen opetussuunnitelmaa noudattava koulupaikka lapselleen.
Yhteisopetusmallia kehitettiin 1dpi haasteiden yhdessé kodin, koulun, asiantuntijoi-
den ja kunnan kesken ensin kokeiluna esikoulun puolella, minké jilkeen
yhteisopetusta jatkettiin koulun puolella. Luokassa opettaa seka kuuro viittomakieli-

nen erityisluokanopettaja ettd kuuleva, didinkieleltddn suomenkielinen
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luokanopettaja. Lisdksi luokassa toimii kaksi viittomakielen tulkkia, kuuron opetta-
jan tyoeldmatulkit. Opetusta toteutetaan péadpiirteissddn niin, ettd opettajat ovat
jakaneet opetusvastuun oppiaineittain, ja tuntien aikana yhteisopetusta toteutetaan
avustavan ja tdydentdvdn mallin mukaisesti. Opettajat opettavat omalla didinkielel-
l44n, ja kaikki opetus tulkataan toiselle kielelle. Tulkkaus toteutetaan
paritulkkauksena, ja sen rooli luokan toiminnassa, oppilaiden vélisessd vuorovaiku-
tuksessa ja kuuron opettajan ammattiroolin kannalta koetaan erittdin merkittévaksi.
Opettajat kokevat roolinsa ja arvostuksensa luokassa tasavertaisiksi ja ovat molem-
mat yhtdldisesti aktiivisia my0s esimerkiksi vanhempainiltojen vetdmisessé ja koulun

palavereissa.

Opettajien kokemukset yhteisopetuksen eduista oppilaille ja opettajille vastaavat pit-
kalti aiempia tuloksia (esim. Bowen, 2008; Jiménez-Sanchez & Antia 1999; Luckner
1999). Seké oppilaiden ettd opettajien kannalta téll tavalla toteutettuun kaksikieli-
seen yhteisopetukseen liittyi sekd yleisopetukseen ylipdatddn liittyvid etuja ettd
kaksikielisyydestd syntyvid erityisid etuja. Naitd yleisid etuja olivat esimerkiksi kah-
den eri ammattitaustaa edustavan opettajan takaama runsaampi huomio, apu ja tuki
sekd opettajien keskindinen mahdollisuus jakaa vastuuta ja oppia toisiltaan. Kaksi-
kielisyydesté ja -kulttuurisuudesta syntyvid erityisid etuja olivat esimerkiksi
luonnollisesti mahdollisuus oppia néistd kahdesta kielestd ja kulttuurista sekd opetta-
jien ja vanhempien kokema lapsen mahdollisuus kasvaa avoimemmaksi ja oppia
kohtaamaan toisen kulttuurin edustaja oikealla tavalla. Opettajien ja rehtorin koke-
muksen mukaan kuuro oppilas hyotyy téllaisella luokalla opiskelemisesta
ensisijaisesti kielellisesti, mutta myos siitd, ettd luokassa on ldsnd kuuron oppilaan
tarpeiden asiantuntija samanaikaisesti, kun opetuksen tavoitetaso on yleisopetuksen
luokassa korkeampi verrattuna erityiskouluihin. Kuulevat oppilaat taas hyotyvét kie-
lellis-kulttuurisen kohtaamisen ja oppimisen liséksi erityisesti viittomakielisen
opetuksen ja tulkkauksen tarjoamasta visuaalisesta tuesta — jopa siind maérin, ettd
kuuleva opettaja on ottanut viittomia kidyttoon myds muita luokkia kuin kotiluok-
kaansa opettaessaan. Toistensa kulttuurista ja toiminnasta oppiminen olikin etu,
jonka opettajat kokivat kohdistuvan myds itseensd. Kuuleva opettaja koki arvok-
kaana esimerkiksi kielitietoisuutensa laajenemisen seké opit yhdenvertaisuus- ja
kielilainsdadénnosta ja visuaalisuuden paremmasta huomioimisesta. Liséksi kuuro

opettaja koki erityisiksi, kaksikielisessd luokassa opettamisesta seuraaviksi eduiksi
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mahdollisuuden tuoda lisétietoa ja lisdarvoa kuulevien maailmaan toimimalla kuu-
rona tulkkia kéyttavdna opettajana sekd mahdollisuuden kéyttdd ammattitaitoaan
kuuron oppilaan tarpeista ja yleista erityispedagogista osaamistaan myds kuulevien

oppilaiden kanssa.

Opetuksen osallistumiseen ja opettamiseen liittyvid haasteita nousi opettajien ja reh-
torin kokemuksissa esille huomattavasti vihemmaén kuin vastaavia etuja, ja niista
suurin osa koettiin melko pieniksi haitoiksi. Nditd pienid harmeja olivat esimerkiksi
suunnitelmallisuuden tarve ja spontaaniuden vihenemineen toiminnassa ja se, ettd
osa oppilaista saattaa toisinaan kokea epdtasa-arvoiseksi sen, ettd toisten oppilaiden
vuoksi tehdéén erityisjdrjestelyjd ja toisten ei. Mitdén toimintaa ei kuitenkaan ole jaé-
nyt lopulta tekemadttd, ja tasa-arvosta oppiminen koettiin myos hyviksi puoleksi.
Suurimmat haasteet liittyivit sithen, ettd yksi kuuro lapsi ja tyontekijd ryhmaéssa eivit
riittdneet tasapainoisen kaksikielisen ympariston luomiseen, miké vaikuttaa sekd
kuuron ettd kuulevien oppilaiden mahdollisuuksiin hyotyé kaksikielisyyden eduista
tdydesséd potentiaalissaan. Tdma vastasi aiempia tutkimuksia (Lewis ym. 2012;
Schwarz & Gorgatt 2017; Winston 1994). Opettajien itsensd jaetusti kokemia haas-
teita oli aluksi kulttuurierojen huomaaminen, ymmaértédminen ja niiden kanssa
toimiminen. Kuuro opettaja koki lisidksi haasteen viittomakielisen syotteen véhdisyy-
den tyoympéristdssddn. Haastetta tuo myds lisétyd, joka liittyy vuosittainen
viittomakielen tarpeen todisteluun HOJKS:ia varten. Rehtori ei kokenut kaksikieli-

seen yhteisopetukseen liittyvin haasteita.

Kaiken kaikkiaan opettajien ja rehtorin kokemusten pohjalta vaikuttaa siltd, etté luo-
kassa toteutettavan kaksikielisen yhteisopetuksen avulla voidaan edistié inkluusiota.
Inkluusioon ja aitoon yhdenvertaisuuteen timéin tyyppisessé kaksikielisessd koulun-
kayntiymparistossa liittyy kuitenkin my0s haastetta erityisesti verrattuna téysin
viittomakieliseen koulunkdyntiympéristoon. Kuuro lapsi opiskelee yhdessi toisten
lasten kanssa yhteisopetuksessa, jonne on tuotu asianmukaiset tulkkauspalvelut ja di-
dinkielen sekd didinkielinen opetus. Kuten opettajat itse aiemman tutkimuksen
vahvistaen totesivat, luokkaan kuitenkin tarvittaisiin useampia viittomakielisid lapsia
kaksikielistd kehitystd ja yhdenvertaisia vertaissuhteita paremmin tukevan viittoma-
kielisen ympériston luomiseen. Tdmai ei kuitenkaan liity varsinaisesti liity luokan
opetuksen toimivuuteen, vaan tilanne paranisi, mikéli samassa luokassa olisi useam-

pia lapsia.
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Samoin opettajien ja rehtorin kokemusten perusteella vaikuttaa silté, ettd luokassa to-
teutettavan kaksikielisen yhteisopetuksen avulla voidaan edistdé viittomakielisen
lapsen kielellisid oikeuksia ja niin ollen kulttuurista kestédvyyttd. Lain edellytykset
tulevat tiytetyiksi, ja luokassa tuetaan oppilaan kahden kielen kehitysta sekd kahden
kulttuurin jasenyyttd. Tulkattu opetus ei ole tdmén kaiken kannalta ideaali ratkaisu,
mutta sekd viittomakielen ettd suomen kielen ldsnéolo arjessa tukevat oppilaan, eri-
tyisesti sisdkorvaistutteen saaneen oppilaan kielellisid oikeuksia paremmin, kuin
puhtaasti suomenkielinen tai erityiskoulussa mahdollisesti nykyéédn yksinkertaistetun
viittomakielinen ympéristo tukisi. Viittomakielisen oppilaan kielellisid oikeuksia ja
héanen mahdollisuuttaan kehittdé viittomakielentaitoaan parantaisi se, ettd samalla

luokalla opiskelisi useampia viittomakielisia lapsia.
9.2 Tutkimuksen luotettavuus

Kaikessa tutkimuksessa pyritddn vélttdméén tutkimuksen tulosten luotettavuuteen
vaikuttavien virheiden tekemistd. Virheen mahdollisuus sisdltyy kuitenkin jokaiseen
tutkimuksen vaiheeseen, ja tdmén vuoksi tutkimuksessa on arvioitava prosessin ja tu-
losten luotettavuutta (Tuomi & Sarajérvi 2018, 118). Laadullisen tutkimuksen
kentalld kidsitykset tutkimuksen luotettavuudesta ja tavat arvioida sitd vaihtelevat pal-
jon. Téssé osiossa kisittelen ensin tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid osa-alueita ja
kisitteitd. Sen jilkeen arvioin omaa rooliini seké tutkimusasetelmaan, tutkimusai-
neistoon ja analyysiin liittyvid tekijoitd ja ratkaisuja, jotka ovat voineet vaikuttaa

tutkimuksen luotettavuuteen.

Tédma tutkimus on pyritty toteuttamaan hyvien tieteellisten kdytdntojen mukaisesti, ja
apuna on kéytetty Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjetta ihmiseen kohdistuvan
tutkimuksen eettisistd periaatteista ja ihmistieteiden eettisestd ennakkoarvioinnista
Suomessa (TENK 2019) seké tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistusta hyvésti
tieteellisestd kdytdnnosta ja sen loukkausepdilyjen kisittelystd (TENK 2012). Tutkit-
tavien oikeuksia on pyritty ndiden ohjeiden mukaisesti kunnioittamaan tdydessé
mitassaan, ja heiddn anonymiteettiinsé on pyritty turvaamaan. Heille on toimitettu
kirjalliset suostumuslomakkeet haastattelua varten, ja lomakkeissa on informoitu tut-
kimuksen tarkoituksesta seké tutkittavien vapaaehtoisuudesta ja heidin

oikeuksistaan. Tutkimuksessa on noudatettu tutkimuseettisen neuvottelukunnan
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(2012) ohjeistuksen mukaisesti rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutki-
muksen kaikissa vaiheissa. Aineiston hankinnassa ja analyysissd on pyritty

toimimaan eettisesti kestdvasti ja haastatteluaineistoja on séilytetty asianmukaisesti.
9.2.1 Luotettavuus laadullisessa tutkimuksessa

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on perinteisesti kédytetty validiteetin ja re-
liabiliteetin kédsitteitd. Ensimmaisella viitataan siithen, ettd tutkimuksessa on tutkittu
sitd, mitd on tarkoitettu ja ilmoitettu tutkittavan, ja jalkimmaéiselld siihen, ettd tutki-
mustulokset ovat toistettavia. Nditd kdasitteitd on kuitenkin alettu laadullisen
tutkimuksen piirissd kritisoimaan, silld ne ovat syntyneet maaréllisen tutkimuksen
piirissd ja niihin liittyvdt ennakko-oletukset eivit vastaa laadulliseen tutkimukseen
liittyvid ontologisia ja epistemologisia kdsityksid (Tuomi & Sarajirvi 2018, 119.)
Esimerkiksi oman tutkimukseni ldhestymistapa on fenomenologinen, kokemuksia
selvittdvi, ja tutkimukseni kohteena ovat kahden opettajan ja rehtorin kokemukset
kaksikielisen yhteisopetuksen toteuttamisesta sekéd sen eduista ja haasteista. [hmisten
kokemuksia tutkittaessa on huomioitava, ettd tuloksena on aina tutkittavan kokemus-
ten jonkinasteinen uudelleen tulkinta (Huhtinen & Tuominen 2020 286), ja
tutkittaessa ithmisten kertomaa kokemuksistaan — muu toistaiseksi ei ole edes mah-
dollista — tulkitaan tutkittavan ilmaisemia ajatuksia. Tutkittavan ja tutkijan
vaikutuksia ei tdstd ndkokulmasta voida irrottaa muodostetusta tiedosta, jolloin tiu-
kan validiteetin ja reliabiliteetin vaatimukset eivét ole toimivia tapoja arvioida
tutkimuksessa tuotetun tiedon laatua. Toiset tutkijat haluavat silti kdyttdd néitd késit-
teitd — esimerkiksi Kapborgin ja Berterén (2002) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
voidaan saavuttaa sisdinen validiteetti, kun voidaan osoittaa, ettd kuvailut, padtelmat,
tulkinnat ja véditteet perustuvat aineistoon, esimerkiksi linkittdmalld tulokset lainauk-
siin alkuperiisestd haastatteluaineistosta. Sindllddn varsinaiset sanat eivit olekaan
tarkeimpid, vaan tarkeintd on se, miké sisdlto niille kisitteind annetaan ja se, etti,

tama sisalto ilmaistaan selkeésti.

Tuomi ja Sarajérvi (2018) ovat listanneet yhdeksdn kohtaa, joiden raportoinnista on
hyotyd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia varten. Listalla on tutki-
muskohteen ja tarkoituksen selked ilmaisu, omien sitoumusten ilmaisu, aineistoon
keruun, tutkimuksen informanttien, heiddn valintansa sekd heididn roolinsa osana tut-
kimusprosessia kuvailu, tutkimuksen keston ilmaisu, aineiston analyysin kuvailu,

tutkimuseettisten tekijoiden arviointi seké tutkimusaineiston raportoinnin kuvaus.
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Kéytén tata listaa avukseni tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa. Toiset listan
kohdista on kuitenkin kuvattu jo aiemmissa osioissa, ja ndiden osalta olen siséllytta-

nyt alle vain viittauksen aihetta késittelevdén osioon.
9.2.2 Tutkijan positio

Omat sitoumukset ja lihtokohdat. Vaikka tieteellisessé tutkimuksessa tulee pyrkié
puolueettomuuteen, tutkijan ei ole mahdollista sanoutua irti omista arvolédhtokohdis-
taan, silld arvot ohjaavat sitd, kuinka pyrimme ymmairtdmaén ilmi6itd ymparillimme
— myos tutkimiamme ilmiditd (Hirsjdrvi ym. 2016, 161). Siksi tutkimusta tehdessa
tulee kriittisesti arvioida niitd tekijoitd, jotka saattavat vaikuttaa sithen, millaisia ha-

vaintoja tutkija on tehnyt.

Itselldni ei ole 14heisid suhteita kuurojenyhteis6on, mutta tutustuttuani kuurojenope-
tuksen historiaan, aihe heréttda kohdallani tunteita. Graduprosessin alkuvaiheessa
otin yhteyttd Kuurojen liiton erityisasiantuntija Pirkko Selin-Grénlundiin, ja idea ot-
taa gradun teemaksi kohdekoulun kaksikielinen yhteisopetus on tullut hinelta.
Gradua ei kuitenkaan ole tehty toimeksiantona, ja tarkemman aiheenrajauksen olen
tehty itsendisesti ohjaajieni kanssa. Olen kuurojenopetuksen historiaan, Kuurojen lii-
ton ja WFD:n ajatuksiin sekd tutkimuskirjallisuuteen tutustuttuani ldhestynyt aihetta
lahtokohtaisesti melko positiivisin ennakko-odotuksin mallin toimivuudesta. Koen
kuitenkin, ettd olen toteuttanut tutkimuksen avoimena myds malliin ja sen toteutta-
misen olosuhteisiin liittyville haasteille ja ettd olen raportoinut huolellisesti seké

esiin nousseet edut ettd haitat.

Informanttien ja tutkijan roolien suhde. Haastateltavat eivit ole lukeneet eivatka

kommentoineet tutkielmaa ennen sen julkaisua.
9.2.3 Tutkimusasetelman, tutkimusaineiston ja analyysin luotettavuus

Tutkimusasetelma ja tutkimuksen raportointi. Tutkimuskohde ja tutkimuksen tar-
koitus ovat kuvattu osiossa 6. Tutkimusasetelmana on tapaustutkimus, mika
tarkoittaa, ettd tutkimuksen luotettavuuden arviointi sen tulosten yleistettdvyyden pe-
rusteella ei ole mielekéstd (Hiikio & Niemenmaa 2008, 48—49), vaan sen sijaan olen
pyrkinyt kattavaan kuvaukseen téstd tapauksesta. Haastateltavien anonymiteetin tur-
vaamiseksi en ole kirjottanut tarkkaa kuvausta luokasta, mutta mallin toteuttamisen
kuvaamisella olen pyrkinyt sithen, ettd mallin edut, haitat ja vaikutukset voidaan ké-

sittdd kontekstissaan.
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Tuloksia tarkastellessa on huomioitava, ettd haastateltavien lukumaara on tissa tutki-
muksessa pieni, silld aineisto koostuu kahden opettajan sekéd rehtorin haastatteluista.
Kyseessé on kuitenkin tapaustutkimus yhdessi yksittdisessd luokassa toteutetusta
kaksikielisestd yhteisopetuksesta, ja tutkimuskysymykset on mééritelty koskemaan
tarkkarajaisesti juuri kyseisen koulun henkilokunnan, tarkemmin sanottuna luokan
kahden opettajan seké rehtorin kokemuksia. Néin ollen haastateltavien lukumiéird on

linjassa tutkimuksen rajauksen kanssa.

Aineisto keruu, Keritty aineisto ja aineiston analyysi. Aineiston keruu on kuvattu
osiossa 7.3. Luotettavuuden kannalta huomioitavaa on, ettd tutkimuksen aineisto
koostuu haastatteluaineistosta, josta osa on tulkattu suomalaisesta viittomakielesti
suomen kielelle haastattelutilanteessa ennen litterointia. Pohdin tulkkauksen roolia
kuuron opettajan haastattelussa osiossa 7.6. Haastattelun aihepiiri oli tulkeille tuttu,
ja tulkkien korkean koulutuksen seké opettajien tulkkeja kohtaan ilmaiseman tyyty-
véisyyden vuoksi uskon, ett olen itse voinut seké uskon lukijan voivan luottaa
tulkkauksen laatuun téssé tutkimuksessa. En myoskéan usko, etté tulkeilla olisi ollut
syytd tai halua muunnella opettajan antamia vastauksia. Lisdksi haastattelukysymyk-
set eivit olleet erityisen arkaluontoisia, joten uskon myds haastateltavien olleen
rehellisid haastattelutilanteessa. Yleiselld tasolla haastattelututkimuksia tulkitessa tu-
lisi kuitenkin aina ottaa huomioon, ettd haastattelussa ihmisillda on mahdollisuus

valita, mitd asioita haluavat kertoa ja mité ehka haluavat jattaa kertomatta.

Tutkimuksen ldpindkyvyyden lisd&miseksi haluan myos raportoida, ettd kdytin haas-
tattelua aineistonkeruumenetelménd ensimmaisté kertaa timén tutkimuksen
yhteydessi, mika on saattanut nékya haastatteluissa. Pyrin kuitenkin valmistautu-
maan haastatteluun metodikirjallisuutta lukemalla ja valmistelemalla kysymykset

huolellisesti, sekd toimimaan tilanteessa haastateltavia johdattelemattomasti.

Aineiston analyysi on kuvattu osiossa 7.5. Olen pyrkinyt kattavaan ja selkedin esi-

tykseen luotettavuuden lisdédmiseksi.

Tutkimuseettiset tekijit. Tutkimuseettisid tekijoitd olen pohtinut osiossa 7.6. Tdssd
tutkimuksessa erityisid pohdittavia tekijoitd ovat olleet yhteison pieni koko ja ano-
nymiteetin turvaaminen seka tulkin kdyttoon liittyvit tekijit. Tutkimukseen ei ole
liittynyt tutkittaviin kohdistuvia merkittdvia riskejd, vahinkoja tai haittoja, eika siiné
ole poikettu tietoon perustuvan suostumuksen periaatteesta. Tutkimusprosessin ai-
kana on haastateltu yhté lasta vanhempansa kanssa asianmukaiset eettiset tekijat
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huomioiden, mutta resurssien rajallisuuden vuoksi luovuin tdmén jilkeen perheiden
haastatteluista. Haastatteluja ei ole tehty enempai, eiké tehtyd haastattelua ole kay-

tetty tésséd tutkimuksessa.
9.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Aivan alkuperdisen tutkimussuunnitelman mukaan tutkimusta varten oli tarkoitus
haastatella my6s luokan oppilaita ja heiddn vanhempiaan, mutta tdma ei resurssien
rajallisuuden vuoksi ollut lopulta mahdollista. Néin ollen, vaikka tutkimuskysymyk-
set ovat selkedsti rajattuja, tutkimuksen rajoituksena voidaan nihda se, ettd arvio
inkluusion toteutumisesta perustuu ainoastaan koulun henkilokunnan haastatteluihin,
ei siis esimerkiksi kuuron oppilaan ja hinen perheensé haastatteluun. Tamaén tekijén
merkitystd arvioitaessa huomionarvoista on kuitenkin my9s se esimerkiksi Ruotsin
valtion kielilakia koskevassa raportissaan (SOU 2008) tunnistama seikka, ettd sisa-
korvaistutteen saaneiden lasten kokemus kuulokyvystédén ja viittomakielen
tarpeestaan ei aina vastaa todellisuutta. Lapsi saattaa kyetd tunnistamaan ja ilmaise-
maan téllaisen tarpeen vasta siind vaiheessa, kun on jo ehtinyt jaada ulkopuolelle
monissa sosiaalisissa tilanteissa ja viivdstynyt ikdtasostaan erilaisten taitojen kehityk-
sessd. Téstd huolimatta lapsen ja perheen kokemukset ovat kuitenkin tirkeitd, ja ne
tulee ottaa huomioon opetuksen jirjestimisen tavan toimivuutta kokonaisvaltaisesti
arvioitaessa. Yksi tdrked jatkotutkimuskohde olisi luokan kuuron lapsen, hdanen van-
hempiensa seki luokan kuulevien lasten ja heiddn vanhempiensa kokemukset

tadmankaltaisesta kaksikielisestd yhteisopetusluokasta.

Oppilaiden ja vanhempien kokemusten tutkimisen liséksi jatkossa olisi mielenkiin-
toista vertailla erilaisia Suomessa toteutettavien viittomakielen ja puhutun kielen
yhdistivien yhteisopetusluokkien kdytdntdja ja opettajien, oppilaiden ja perheiden
kokemuksia niistéd. Liséksi voitaisiin vertailla oppimistuloksia ja sosiaalisia suhteita
ndissd luokissa. Néin voitaisiin edistdd parhaiden mahdollisten kdyténtojen 10yté-
mistd sithen, kuinka viittomakielisten lasten opetus voitaisiin Suomessa toteuttaa
kulttuurisesti kestdvésti ja viittomakielisten lasten oikeuksia toteuttaen. Kaksikieli-
sessd yhteisopetusmallissa olisi mahdollisuuksia myds muiden kielten kehityksen
tukeen esimerkiksi maahanmuuttajalapsilla, joten lisdé tutkimusta voitaisiin tehda

my06s muilla kielilla.
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LITTEET

LIITE 1: Suostumuslomake haastatteluun

SUOSTUMUS HAASTATELTAVAKSI PRO GRADU -TUTKIMUKSEEN

Tutkimuksen tarkoitus

Tédmén pro gradu -tutkimuksen kohteena on kohdekoulussa toteutuva kaksikielinen
(suomi ja suomalainen viittomakieli) yhteisopetus. Olen kiinnostunut viittomakielesté
ja lasten kielellisistd oikeuksista, ja toiveenani on, ettd tutkimus voisi olla hydodyksi
kaksikielisen opetuksen ja viittomakielisten lasten opetuksen edistdmisessé ja kehitté-
misessd Suomessa. Tutkimusta varten kerdtédén tietoa haastattelemalla koulun rehtoria,
luokan molempia opettajia, viittomakielentulkkia sekéd eri kielitaustoista tulevia per-
heitd (lapsi ja huoltaja/huoltajat) heidédn kokemuksistaan tdmédn opetusmallin eduista
ja haasteista. Aihe-ehdotus on saatu Kuurojen Liitolta.

Tutkimuksessa pyritddn saamaan tietoa kaksikielisen yhteisopetuksen kdynnistdmi-
sestd ja toteuttamisesta tdssid koulussa opettajien ja rehtorin ndkdkulmasta. Liséksi
pyritddn selvittdméén lasten ja vanhempien kokemuksia lapsen koulunkdynnisté tél-
laisella luokalla. Lopuksi niitd kokemuksia peilataan lasten oikeuksien ja
viittomakielisten lasten kielellisten oikeuksien viitekehykseen.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Tutkimukseen osallistumisen
voi peruuttaa tai keskeyttdd milloin tahansa syytd ilmoittamatta. Kaikki haastattelut
ovat kuitenkin tutkimuksen kannalta tarkeitd, ja olen kiitollinen osallistumisista ja in-
noissani téstd tutkimuksesta.

Tutkimuksen raportoinnissa ei tule kiymaéén ilmi kuntaa, koulua eikd nimii. Kaikkien
haastateltavien anonymiteetti pyritdén turvaamaan. Tutkimuksen yhteydessé ei keréti
henkil6tietoja, eikd haastateltavia yksiloida tunnistettavasti. Aineisto kerdtién, analy-
soidaan ja raportoidaan luottamuksellisesti ja hyvén tutkimuskédytdnnon mukaisesti.

Haastattelut toteutetaan ensisijaisesti tietoturvallisella etdyhteydelld Turun yliopiston
lisenssilld suojatusti Zoom-ohjelman kautta, mutta myos tapaamisesta voidaan keskus-
tella. Haastattelut nauhoitetaan analyysia varten. Nauhoitteet nikee ainoastaan
tutkielman tekijé ja tarvittaessa viittomakielen tulkki, ja ne havitetdin tietoturvallisesti
tutkielman valmistuttua. Haastattelut on tarkoitus toteuttaa helmikuun 2021 aikana.
Pro gradu-tutkielman on tarkoitus valmistua vuoden 2021 aikana.

113



Haastattelijan/tutkielman tekijén Tutkielman ohjaajan tiedot
tiedot

Minna Saarinen, KT, YTL, EO
Rosa Auramo Erityispedagogiikan yliopiston lehtori
(sdhkdposti, puhelinnumero) (sdhkdposti)
KK, opiskelija, Turun yliopisto,
Kasvatustieteiden laitos, erityispeda-
gogiikka

[ 1 Annan Rosa Auramolle suostumukseni nauhoitettavaan haastatteluun pro gradu -

tutkielmaa varten.

Puhelinnumero  ja/tai  sdhkOpostiosoite ~ haastattelusta ~ sopimista  varten:

Allekirjoitus ja

nimenselvennys

Péivays / 2021
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LIITE 2: Haastattelurunko, sovellettu haastateltavan henkilon mukaan

Taustatietokysymykset koulutuksesta, luokalla opettamisesta ja yhteisopettajana tyos-
kentelystd; kuurolta opettajalta myos luokasta ja viittomakielisestd henkilokunnasta
koulussa, kuulevalta opettajalta taustasta viittomakielessé ja kuurojen kanssa toimimi-
sessa.

Miten yhteisopetusluokkaan alun perin paidyttiin, misté ja kenen ajatuksesta ja tilan-
teesta opetus ldhti?

Mitd opetuksen kidynnistdminen ja kuulevan opettajan kohdalla mukaan hyppédédminen
kiytanndsséd vaati, millaista tyGté tarvitsi tehdd, ettd opetus pystytiin aloittamaan? Mitd
valmistelua koululta tarvittiin?

Oliko alkuvaiheessa saatavilla koulutusta tai muuta ulkopuolista tukea opetuksen kiyn-
nistdmiseen?

Oliko alkuvaiheessa jonkinlaisia haasteita, mitd? Miten niiden kanssa toimittiin, miten
paéstiin eteenpdin? Sujuiko joku yllattdvan hyvin?

Miten kertoisit ihmiselle, joka ensimmaéisté kertaa kuulee tillaisesta kaksikielisestd yh-
teisopetusluokasta, miten kaksikielistd yhteistyotéd luokassa toteutetaan? Miten tyd on
jaettu, kuinka tunti pidetdin? Kokevatko opettajat, ettd tehdyt ratkaisut ovat toimivia?

Kuinka viittomakielisen lapsen didinkielen opetus on jirjestetty?

Ovatko muut lapset oppineet viittomakieltd?

Onko kuuleva opettaja oppinut viittomakieltd, kdyttdako viittomakieltd tyossdan?

Kuinka viittomakielisen lapsen vertaissuhteet onnistuvat?

Miten yhteisty0 eri kielisten vanhempien kanssa toimii?

Kuinka tdma kaksikielinen yhteisopetus hyddyttdé viittomakielistd oppilasta/suomen-
kielisid oppilaita/opettajia itseddn?
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Kuinka viittomakieli ndkyy koulun tasolla?

Liittyyko opettamiseen jotain haasteita oppilaiden/opettajan nakokulmasta?

Miké haastateltavan nikemys on siitd, miké olisi viittomakieliselle lapselle paras koulu-
paikka?

Haluaako haastateltava vield sanoa jotakin?
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