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1 Johdanto

Helsingin Sanomien artikkelissa 57-vuotias mies pohtii: "Mahdanko koskaan oppia
lukemaan? Toivoisin, etta pystyisin kirjoittamaan edes nimeni. Osaan hitusen laskea.”
(Kause, 2017, s. 18) Juuri siksi, ettd juttu ei kasittele kehitysvammaisten oppimisen
pysyvia kognitiivisia esteitd vaan Portugalin puolta miljoonaa vaille opetusta jadnytta
lukutaidotonta aikuista, sen voi epéilld kertovan jotain kehitysvammaisten luetun
ymmartamisen ongelmien yhteiskunnallisista syistd. Td&ma pro gradu -tyoni tutkii
inkluusiota ja ekskluusiota kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen kuvauksessa
selkokielen teoriakirjoissa. Ty® tarkastelee sitd, miten Kkirjoittamalla luetun
ymmartamisesta kehitysvammaiset voidaan diskursiivisesti ottaa mukaan oppimiseen tai
sulkea sen ulkopuolelle, ja pyrkii osoittamaan, miten selko-oppaiden tapa esittaa
kehitysvammaisten  luetun  ymmartdminen on  muotoutunut  historiallisesti.
Lahestymistapani yhdistdd Michel Foucault’n ajatuksia ja Foucault-perinteeseen
pohjautuvaa Kriittistd diskurssianalyysia. Vaikka kehitysvammaisuutta diskursiivisesti
kasittelevid teoksia (Carlson, 2005; Rapley, 2004; Trent, 1994) ja opinnaytetditakin
(esim. Keindnen, 1995; Pietikdinen, 2013) on tehty, akateemiset taidot ovat saaneet

naissa teksteissa varsin vahan tai eivat lainkaan huomiota.

Inkluusio voidaan méaritella péasyksi yhteiskunnan jarjestelmiin ja instituutioihin,
ekskluusio puolestaan sen vastakohdaksi (Erdsaari, 2005, s. 259). Kehitysvammaisten
luetun ymmartaminen on esimerkki ekskluusiosta, jossa paaseminen tai paremminkin
joutuminen tiettyihin yhteiskunnan instituutioihin merkitsee ulossulkemista toisista.
Selkokielen teoriakirjojen alkusysdyksend oli halu mahdollistaa kehitysvammaisten
lukeminen. Téllainen pyrkimys ei ollut itsestadnselvyys. Ensimmadisen selkokielen
teoriakirjan ilmestyessa 1986 kehitysvammaiset oli vasta otettu oppivelvollisuuden
piiriin  ja merkittdvd osa kehitysvammaisista ei ollut saanut kouluopetusta.
Kehitysvammaiset on jatetty ja jatetddn edelleen koulutuksen — aluksi
oppivelvollisuuden, mydhemmin yleisopetuksen opetussuunnitelman, yleissivistavan
toisen asteen koulutuksen tai jopa ammattitutkinnon — ulkopuolelle. Tdéma on
epdileméttd yksi kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen vaikeuksia selittdva tekija,
vaikka koulutuksen puutetta ja opetuksen matalaa vaatimustasoa pidetddn luetun
ymmaértdmisen ongelmien luonnollisina seurauksina, ei niiden syind. Selkokielen

teoriakirjat eli selkokirjoittamisen oppaat kuvaavat lukemisen institutionaalisessa



kehyksessd, johon kuuluvat ladketiede, sosiaalipalvelut ja erityisopetus.
Ladketieteellinen  maéarittely, erilliset sosiaalipalvelut ja erityisopetus ovat
itsestadanselvyys kehitysvammaisten eldméssa ja lukemisessa. Niin ne ovat myos
selkokielen teoriakirjojen kuvauksessa kehitysvammaisten lukemisesta. Huomasin
kandidaatintutkielmaa tehdesséni, ettd akateemiset taidot ovat harvinainen aihe
kirjoitettaessa inklusiivisesta opetuksesta. Sanoja inkluusio ja ekskluusio ei yleensa
kaytetd, kun aiheena ovat luetun ymmartamiseen liittyvat kaytannot. Siksi kéytan niita
tassd. Ekskluusion merkitys tydsséni on syrjayttaminen, silla sana syrjaytyminen siirtaa
huomion pois syistd. Inkluusio puolestaan viittaa yhdenvertaisiin mahdollisuuksiin
lukemisessa yhteiskunnan eri osa-alueilla, ei ehdolliseen tai osittaiseen integraatioon,
josta on vaivihkaa poistettu koulutuksen tasa-arvo. Jos asiaa tarkastellaan seurausten
kannalta, inklusiivisia ovat diskurssit, joihin sisaltyy ajatus oppimisesta, luetun
ymmartamisen kehittymisestd. Oppiminen on seké inkluusion keino etté tavoite. Vaikka

inkluusion keinot ja tavoitteet voivat olla myos eri asioita, ne eivat voi olla erillisia.

Humanistitaustani, erityispedagogiikan paaaineopintojeni sekd sivuaineeni sosiologian
vuoksi tuntui luontevalta yhdistaa kielelliset ja yhteiskunnalliset kysymykset toisiinsa ja
tarkastella tapaa, jolla kehitysvammaiset esitetddn lukijoina. Kiinnostukseni
valitsemaani aiheeseen ja ldhestymistapaan syntyi jo noin viisitoista vuotta sitten, kun
huomasin, ettd oppilaan tietynlainen erityisluokkasijoitus ja diagnoosi johtivat
esimerkiksi siihen, ettei koulussa lukutaidosta huolimatta annettu kotitehtéviéd tai
kaytetty oppikirjoja ja lukuaineita opetettiin paljon vdahemman kuin yleisopetuksen
oppilaille.  Myods lainaus vanhasta  Oppimisvaikeudet-tenttikirjastani  kuvaa
kiinnostukseni syntymisen syita hyvin:

Erityiset oppimisvaikeudet on maééritelty rajallisella alueella akateemisten ja
kognitiivisten taitojen profiilissa nakyviksi odottamattomiksi kuopiksi. Lisaksi
madrittelyssd luetellaan syitd, joilla oppimisen ongelma voi j&ada erityisten
oppimisvaikeuksien ulkopuolelle. N&in on, jos riittdva syy tulee oppimistilaisuuksien
puuttumisesta, psykiatrisista ongelmista tai jos kysymyksessa ovat laaja-alaiset
oppimisvaikeudet eli  kehitysvammaisuus.  Niiden hoito  edellyttda tietysti
oppimisvaikeuksien kuntoutuksesta poikkeavia toimia. (Lyytinen & Ahonen, 2002, s. 40,
kursivointi lisatty.)

Vaikka tekstissa todetaan, ettd kehitysvammaisten hoito vaatii erilaisia toimia kuin
erityisten oppimisvaikeuksien kuntoutus, siind ei kerrota, mitd ndma toimet ovat.
Lisaksi kehitysvammaisten kohdalla sana kuntoutus korvataan tekstissé sanalla hoito.
Kyseinen katkelma ei ole erityisen poikkeuksellinen kehitysvammaisten akateemisia

taitoja késiteltdessa. Useimmiten niita ei kasitella lainkaan.



2 Teoreettinen tausta

2.1 Kriittinen diskurssianalyysi ja Foucault

Diskurssintutkimuksen lahtékohta on, ettd kieli on samanaikaisesti lingvistinen,
diskursiivinen ja sosiaalinen jarjestelméd (Pietikdinen & Mantynen, 2009, s. 22).
Kriittinen diskurssianalyysi tutkii diskurssien suhdetta muihin sosiaalisiin kaytantoihin
(Fairclough, 2010, s. 3-4). Se yhdistda Kkieltd (tai joitakin muita esitystapoja)
yhteiskunnalliseen ldhestymistapaan ja tarkastelee tekstid sosiaalisesti rakentuneena
(Fairclough, 2010, s. 3—10; Wodak, 2004, s. 197, 198). ”Kriittinen” viittaa siihen, ettd
se pyrkii myds muuttamaan yhteiskunnallisia kaytantgja (Fairclough, 2010, s. 7, 11;
Wodak, 2004, s. 199). Se esimerkiksi paljastaa seikkoja, jotka ovat piilossa, ja lisdé néin
muita heikommassa asemassa olevien toimintamahdollisuuksia (Fairclough, 1992, s. 9;
Wodak, 2004, s. 199). Diskurssianalyysin tehtava ei kuitenkaan ole etsia diskurssista
toista diskurssia, jonka kirjoittaja olisi siihen katkenyt (Foucault, 1969/2005, s. 42, 182).

Diskurssianalyysissa on tarkeda tuntea tekstin taustat eli yhteiskunnalliset olosuhteet,
joissa teksti on tuotettu (Wodak, 2004, s. 200). Y hteiskunnallisiin olosuhteisiin kuuluvat
esimerkiksi  koulussa noudatettava(t) opetussuunnitelma(t), opetuslainsaadanto,
la&ketieteelliset luokitukset ja kasiteltdvad asiaa koskevat tutkimukset. Ne vaikuttavat
implisiittisesti tekstin tuottamiseen ja tekstille annettuihin merkityksiin, koska ne
esimerkiksi asettavat rajat opetuksellisille ratkaisuille ja sille, mitd voidaan perustella
vetoamalla tieteelliseen evidenssiin. Yhteiskunnalliset kaytanndt, kuten erityisopetus,
ovat muuttuneet, ja se heijastuu teksteihin.

Sanaa diskurssi kdytetddn kahdessa eri merkityksessa. Diskurssilla voidaan tarkoittaa
kielenkaytt6d osana sosiaalista toimintaa mutta silla viitataan my0s vakiintuneeseen
tapaan kuvata todellisuutta tietysta nakokulmasta. (Pietikdinen & Mantynen, 2009, s.
27.) Tassa tyossa diskurssi on erottelujen avulla sosiaalista todellisuutta yllapitava tai
muuttava merkityskokonaisuus (vrt. Fairclough, 2001, s. 14, 16; Foucault, 1969/2005, s.
34, 182; Suoninen, 1999, s. 21). Diskurssin kahden eri merkityksen erottelu ei ole
tarpeellista, silla useimmiten kumpikin maéaritelmista sopii kayttotapaani. Kun kysymys
on nimenomaan vallitsevan tilanteen kyseenalaistamisesta eikd sen yll&pitamisestd,
ké&ytan nimitystd vastadiskurssi tai asia selviaa tekstiyhteydestd. Erottelu on olennainen

diskurssin toimintatapa. Se on esimerkiksi kielellist4 rajanvetoa normaalin (vakiintunut



tapa kuvata todellisuutta) ja poikkeavan vélilla. Tekstuaalista erottelua voi tapahtua
my0s uuden (vastadiskurssi) ja perinteisen ajattelutavan vélilla. Foucault (1976/1998, s.
76) ei ajattele, ettd olisi valtaa yksin hallussaan pitava diskurssi, vaan kuvaa diskurssien
taistelevan keskenaan. Diskurssit voivat yllapitdd (Fairclough, 1992, s. 10; Foucault,
1976/1998, s. 75), luoda, ilmaista ja oikeuttaa epétasa-arvoa (Wodak, 2004, s. 199),
sivuuttaa tai piilottaa sen (Fairclough, 1995, s. 5). Koska diskurssit toisaalta voivat
paljastaa epétasa-arvon, vastustaa ja purkaa sitd (Foucault, 1976/1998, s. 75; Wodak,

2004, s. 199), kasittelen tydssani myos inkluusiodiskursseja.

Taman tyon epistemologiset, ontologiset ja metodologiset lahtokohdat ovat Kriittisen
diskurssianalyysin ~ ja  ranskalaisen  diskurssianalyysin  perinteen  mukaisia.
Diskurssianalyysi tarkastelee aineistoa konstruktionistisesti ja ensisijaisesti sen muotoa
eikd sisdltod, mutta sisaltokin on véistdmattd aina mukana (Fairclough, 1992, s. 74;
1995, s. 188). Jos voidaan kysya miten (rakenne), on aina myds mité (siséltd, merkitys).
Samaan asiaan voidaan Kkuitenkin viitata merkitykseltddn taysin vastakkaisilla
kielellisilla ilmauksilla (Fairclough, 1992, s. 77). Kehitysvammaisten luetun
ymmartamista kasiteltédessé yksilOllistettya tai toiminta-alueopetuksen
opetussuunnitelmaa voidaan kutsua joko oikeudeksi tai syrjinnaksi.

Koska tyoni lahestymistapa on konstruktionistinen, viittaan esimerkiksi sanalla
kehitysvamma institutionaalisiin nimedmis- ja luokittelukaytantoihin. Selkokielen
teoriakirjoissa sen paremmin kuin yhteiskunnallisissa kéytdnndissékaan luokittelua ei
kyseenalaisteta, ja jotta olisi mahdollista tutkia tehtya luokittelua, siihen liittyvia
implikaatioita ja niiden vaikutuksia, sanaa on kaytettava ikaan kuin annettuna. Jokainen
tapa luokitella kehitysvammaisia on omana aikanaan vaikuttanut vaistamattomalta ja
luonnolliselta. Luokittelut heijastavat oman aikansa ladketieteellistd ja sosiaalista
asennoitumista. Teoriat, kaytanndt ja instituutiot muuttavat luokitteluja mutta myos
luokiteltujen kayttdytymistd, kun he luokittelevat itse itsensd. Oletukset johonkin
vammaan kuuluvista piirteistd eivat kuitenkaan koskaan ole tdysin yhtendisia ja ne
muuttuvat. Myods konteksti muuttuu ja samalla muuttaa siihen sidoksissa olevien
ké&sitteiden merkitysta. (Foucault, 1969/2005, s. 35, 47; Hacking, 1999, s. 111-112.)

Diskurssianalyysin ranskalaisessa traditiossa eli Foucault’n kirjoituksissa yhteiskunnan

ja kulttuurin oikeuttamat kaytanndét saavat aikaan ja sailyttavat diskursseja. Kulttuuri luo



kéasitteet ja tiedon, toisin sanoen diskurssit ja tieteen. Diskurssianalyysin tehtavd on
tehdd kéaytannot nékyviksi. (Remes, 2014, Kolme erilaista diskurssianalyysid.) Vaikka
kriittisen diskurssianalyysin historialliset juuret kytkeytyvéat Frankfurtin koulun
kriittiseen teoriaan (Wodak, 2004, s. 199) eli diskurssianalyysin saksalaiseen
perinteeseen (Remes, 2014), tdman paivan Kriittinen diskurssianalyysi on hyvin
monimuotoinen ldhestymistapa teoreettisesti ja metodologisesti (Wodak, 2004, s. 198).
Kriittisen diskurssianalyysin perustajahahmoista (ks. Wodak, 2004, s. 197) Norman
Fairclough’n ja Ruth Wodakin tutkimukset edustavat yhteiskuntaa ja valtaa kédsittelevaa
Foucault-traditiota (Wodak & Meyer, 2001, s. 19). Wodakin (2004, s. 200)
ldhestymistapa eroaa omastani siing, etta han liittd4 tutkimukseensa kenttatutkimusta ja
etnografiaa. Myos diskursiivisessa psykologiassa on Foucault-traditionsa (Rapley, 2004,

s. 4, 10), jonka edustajiin tassa tydssa lainattu Mark Rapley kuului.

Fairclough’n (1992, s. 56—57) mukaan kriittistd diskurssianalyysia ja Foucault’n tyota
yhdistdvid keskeisia asioita ovat interdiskursiivisuuden ja intertekstuaalisuuden
keskeisyys seka diskurssin sosiaalisesti perustava luonne. Biovalta, ihmisten
ominaisuuksien saately, on diskursiivista ja diskurssit ovat poliittisia. Foucault’n ja
Fairclough’n ldhestymistavoissa on kuitenkin my6s eroja, joita jalkimmainen kuvaa
kirjassaan  Discourse and Social Change (1992). Fairclough’n kriittisen
diskurssianalyysin olennainen osa on Kirjoitetun kielen analyysi, Foucault’n tyohon ei
kuulu todellisten tekstien analysointia (Fairclough, 1992, s. 38, 56). Fairclough moittii
Foucault’ta myo6s diskurssikdytannén unohtamisesta. Seka Foucault ettd Fairclough
kayttavat termid diskurssikaytantd, mutta heidan diskurssikdytdannon kasitteissdan on
eroja. Kuvaan lyhyesti néitd eroja ja syitd, miksi en itse kayta diskurssikdytannon
kasitettd. Foucault’n diskurssikdytdntd merkitsee samaa kuin diskurssi tdssd tyossa.
Diskurssikdytdnté on Foucault’lla sosiaalisesti vakiintunut kuvausten tuottamisen tapa,
joka rajaa kasittelyalaa, méaarittdd mitd voidaan sanoa ja mitkd nékokulmat ovat
mahdollisia. Diskurssikaytannét ilmenevét yksittaisten ihmisten teksteissa, syntyvétkin
niissd, mutta yksittaiset ihmiset ovat vain niiden toimeenpanijoita. (Foucault, 1994, s.
11.) Foucault’lle kyse on sddnndistd, Fairclough’lle (1992, s. 57) todellisista ihmisista
kirjoittamassa tekstejd todellisissa tilanteissa. Fairclough’lla (1995, s. 97-98)
diskurssiin sisaltyy diskurssikaytantd, mutta han kayttad diskurssin kasitettd laajemmin

kuin tissd tyossd kidytdn. Fairclough’lle (1995, s. 97-98) diskurssi koostuu tekstistéd



(kuvaus), diskurssikaytannosta (tulkinta) ja sosiaalisesta kaytdnnosta (selitys).
Diskurssikaytanto liittyy siis tekstien tuottamiseen ja vastaanottoon.

Tamin tyon ldhestymistapa on fairclough’lainen siind mielessé, ettd se analysoi myos
tekstien, ei vain diskurssien piirteitd, ja foucault’lainen siind mielessd, ettd se kisittelee
tiedon rakentumisen ehtoja, ei yksittaisten ihmisten konkreettista toimintaa. T&ssa
tyossa teksti on tapa, jolla diskurssi kuvaa todellisuutta, ei sen vélttaméaton osa, silla
diskurssi voisi yhtda hyvin koostua kuvista tai joistakin muista esitystavoista, kuten
Fairclough’kin (1992, s. 3) toteaa toisaalla. Sosiaaliset kaytdnnot puolestaan selittavat
diskursseja ja diskurssit sosiaalisia k&ytant6jd, mutta ne ovat lahes aina eri asioita. On
mahdollista, ettd sosiaalinen kéyténtd, toiminta, on nimenomaan tekstina esiintyva
diskurssi, mutta niin ei tarvitse olla. Tekstin tuotanto ja vastaanotto ovat tdssa tyossa
sosiaalisia kaytantoja. Toki tekstin tuotanto ja vastaanotto l&pdisevat kaikki eri tasot
siind mielessd, ettd tasot eivat toimi erillisesti ja ne edellyttdvat toisiaan. Seuraava
esimerkki kuvaa asiaa. Selkokielen teoriakirjan Kirjoittaja kayttaa tietynlaisia
tekstuaalisia keinoja (tekstin taso), jos han Kirjoittaa osan tekstista kehitysvammaisille
vastaanottajille. Saman asian ilmaisemiseen han voisi kayttdd my0Os puhetta,
tukiviittomia, piktogrammeja tai draamaa ja niin edelleen. Yksi kirjoittajan kayttdmista
tekstuaalisista keinoista on se, ettd han ei kaytd sivistyssanoja tai selittad ne. Se, ettd
kehitysvammaisille kirjoitetaan tietynlaisia teksteja, on sosiaalinen kaytantd, joka on
yhteydessa muihin sosiaalisiin k&ytantdihin. Kehitysvammaisille ei esimerkiksi opeteta
sivistyssanoja koulussa, jos katsotaan, ettd he eivat opi ja ymmarra niit4 (sosiaalisten
kaytantojen taso). Kirjoittajan teksti ilmaisee néita vakiintuneita sosiaalisia kaytantoja ja
uskomuksia, joihin ne perustuvat (diskurssin taso), mutta hén ei valttdmatta ole tietoinen
siitd, ettd h&nen kuvaamansa sosiaaliset kaytannot tai uskomukset voisivat olla

toisenlaisia.

Tyodnsd varhaisimmassa, arkeologisessa vaiheessa Foucault oli kiinnostunut tiedon
rakentumisesta ja sen ehdoista, myéhemmassa genealogisessa vaiheessa tiedon ja vallan
suhteesta. Kolmannessa, viimeisessd vaiheessa hén keskittyi subjektiin ja etiikkaan.
(Alhanen, 2007; Mendieta, 2011, s. 112.) Etiikka on Foucault’lle (1976/1998, s.
132—137; Helén, 2004, s. 203) itsehallintaa. Foucault’n pyrkimyksend oli paljastaa
itsestdénselvyytend pidetty ottamalla siihen etéisyyttd. Kun nykyisyys rinnastetaan

menneeseen, tulee nékyvaksi, etteivat tdmén pdivan kaytdnnot ole universaaleja tai



pysyvid. Vasta kun ihmiset tulevat tietoisiksi oletuksista ja sdannoistd, ne on
mahdollista kyseenalaistaa. Vaikka uudet merkitykset syntyvat valtataisteluista tai
sattumista, asteittain niista tulee itsestdan selvid, pysyvilta ja vaarattomilta vaikuttavia,
osa kulttuuria. Siitd huolimatta uudet merkitykset ovat olemassa samaan aikaan
vanhojen kanssa. (Baert & da Silva, 2010.) Tama ty0 pyrkii osoittamaan, ettd
selkokielen teoriakirjoissa esitetty ilmeiseltd vaikuttava kasitys kehitysvammaisten
luetun ymmartamisesta on muotoutunut ja vaihdellut historian kuluessa. Tasta kertoo se,
ettd selkokielen teoriakirjoissa esiintyy eri-ikdisia ja jopa ristiriitaisia diskursseja

samanaikaisesti.

Foucault’lle (1975/1980, s. 42, 265, 419; 1976/1998, s. 75) tieto ja valta kuuluvat
yhteen. Valta on strategia, joka ei ole yksildiden tai yksittdisen tahon hallinnassa
(Foucault, 1975/1980, s. 41; 1976/1998, s. 70—71), vaan siihen kuuluu monia suhteita ja
toimijoita (Helén, 2004, s. 207), valtasuhteiden verkosto eli dispositiivi (Foucault,
1976/1998). Sekad kaytannot ettd diskurssit kuuluvat tahén verkostoon. Tuotantonsa
alku- ja keskivaiheessa Foucault kutsui dispositiivia positiviteetiksi. (Peltonen 2008.)
Seksuaalisuuden historiassa (1976/1998) Foucault Kkirjoittaa dispositiivista, Tiedon
arkeologiassa (1969/2005) ja Sanat ja asiat -teoksessa (1966/2010a) positiviteetista.
Valtasuhteiden osana on esimerkiksi instituutioita, mutta valtaa ei voi palauttaa niihin.
Valta toteutuu yksittéisissa tilanteissa joillekin historiallisille olosuhteille ja
kaytanndille ominaiseen tapaan. (Foucault, 1975/1980, s. 40—41; 1976/1998, s. 63—71.)
Tama koskee myods kehitysvammaisten luetun ymmaértamista késittelevia diskursseja.
Niissa instituutioiden osuus on keskeisempi kuin monissa muissa diskursseissa, mutta

instituutiot eivat kayta valtaa, vaan valta toteutuu niiden kautta.

Useimmiten Foucault tarkoittaa vallalla juuri vakiintunutta vallankayttod eli hallintaa ja
tiedolla tieteellisia diskursseja (Alhanen, 2007, s. 133—134). Alhasen (2007, s. 125, 127,
195) tulkinnan mukaan Foucault’lla vallankdytostd tulee hallintaa, kun kéytannot
yllapitavat ja vakiinnuttavat valtasuhteita. Sen jélkeen yksiloiden pdamadréat eivat enad
madrita kaytantojen sisélt6d. Hallinta kohdistuu toisten liséksi itseen (Helén, 2004, s.
209; D. Taylor, 2011, s. 3). Vallankdyttd on yhteydessa ihmistieteisiin (Foucault,
1975/1980, s. 421), kehitysvammaisten el&madssd erityisesti sosiaalitieteisiin,

la&ketieteeseen, psykologiaan ja kasvatustieteisiin.



Foucault erottaa kaksi erilaista hallinnan tapaa. Lynchin mukaan (2011, s. 22) toisessa
on kyse yksiloiden ja toisessa populaatioiden kontrolli- ja s&atelytekniikoista.
Jalkimmaisia Foucault kutsuu biopolitiikaksi. Yksiloiden tarkkailu ja arviointi toimivat
ennen kaikkea instituutioiden, biopolitiikka valtion kautta (C. Taylor, 2011, s. 45).
Helén (2004, s. 207) ei erottele yksiloihin ja populaatioihin kohdistuvaa valtaa Lynchin
ja Taylorin tapaan, vaan hénestd Foucault’n biovalta voi kohdistua niin yksildihin kuin
populaatioihin. Foucault’n toinen hallinnan tapa rakentuu kansalaisuuden eli lakien ja
oikeuksien, toinen pastoraalisuuden eli valvonnan, arvioinnin, hoito- ja
neuvontapalvelujen varaan (Helén, 1994, s. 288-289; 2004, s. 216-217).
Kehitysvammaisten lukemiseen vaikuttaa kummankinlainen hallinta. Teksteissa
pastoraalisuus voi ilmetd esimerkiksi kehitysvammaisuuden laaketieteellisend
maadrittelynd ja kehitysvammaisten asema kansalaisina siind, ettei opetukseen liittyvien
perusoikeuksien puuttumista kasitelld. Oikeudet, ongelmat ja kansalaisuus ovat
muotoutuneet biopolitilkan mukana (Helén, 2004, s. 219), mutta laki on vasta biovallan
lopputulos (Foucault, 1976/1998, s. 69). Biovalta perustuu normalisointiin (Foucault,
1976/1998, s. 69), jossa normina pidetty institutionalisoidaan (Feder, 2011, s. 62).
Biovalta pyrkii muokkaamaan, hyddyntamaan ja ohjaamaan ihmisten ominaisuuksia,
jotka voivat olla esimerkiksi henkisid tai yhteisollisia (Helén, 2004, s. 207-208).

Luvun alussa esitetty diskurssin madritelmd, vakiintunut tapa kuvata sosiaalista
todellisuutta, sopii myo6s tarinaan tai kertomukseen, mutta lisdksi niihin kuuluu
tapahtumien peréakkaéisyys ja yksilollisyys (Squire, Andrews, & Tamboukou, 2008, s.
12). Selkokielen teoriakirjojen kuvaukset kehitysvammaisesta lukijasta ovat
asiateksteja, eivat tarinoital siind mielessa, etta niista puuttuu yksilollisyys. Kirjoissa
kaytetddn  kuitenkin  usein  yksikkdmuotoa (kehitysvammainen lukija tai
kehitysvammainen henkild) ja niissd Kirjoitetaan monenikaisista ihmisistd, joiden
elamén alkuvaiheet kuten perityt ominaisuudet tai sikitaikana tapahtunut vaurio ovat

maaranneet tulevan. Siksi tekstit muodostavat erdénlaisen selkolukijan elamékerran.

1 Hayden White (1973) esitti teoksessaan Metahistory: the historical imagination in nineteenth-century
Europe, etté historialliset tapahtumat kuvataan tarinoiden muodossa siind missa fiktiokin (Steinby, 2009,
s. 241). Matti Savolaisen (1989, s. 308) mukaan muun muassa Roland Barthesin tekstit (ks. esim.
“Historian diskurssi” 1967/1993, s. 79-95) antoivat vaikutteita Whiten teokseen. Sen ilmestymisen
jalkeen tieteellisten asiatekstien késittely tarinoina tai kertomuksina on saanut osakseen paitsi puolustusta
(esim. Barone, 1990, s. 314-318; Bloome, 2003, s. 289-290; Gallagher & Greenblatt, 2000, s. 1-19;
Heikkinen, Huttunen, & Kakkori, 1999; H&nninen, 1994; Steinby, 2009) myds erilaista kritiikkia (esim.
Hyvérinen, 2007; Kalela, 2009; Tammi, 2009).
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Hénnisen (1994, s. 169, 2010, s. 162) mukaan juuri tapahtumien ajallinen eteneminen
on tarinan perustavanlaatuinen ominaisuus. T&ssd tyossa tarina merkitsee Hannisen
(2010, s. 161) maaritelman tavoin tapahtumakulkua, joka voidaan kertoa tai esittida
monella tavalla. Selko-oppaiden tekstien mieltdminen tarinaksi tuo esiin luetun
ymmartamisen kuvauksen eksklusiiviset ja inklusiiviset puolet. Vaikka kasitys tarinasta
vaihtelee kulttuurisesti (Almasi, Palmer, Madden, & Hart, 2011, s. 331-332) ja eri
tutkijoilla on erilainen nakemys siitd, mita perusosia siihen kuuluu (Almasi ym., 2011,
s. 330; Clandinin & Connelly, 1994, s. 416), tarina, kuten diskurssikin, on tunnistettava
esittdmisen tapa. Tarinasta tuntuu puuttuvan jotain, jos siind ei ole toimivia henkiloita,
juonta, johon kuuluu muutoksia, ja teemaa, merkitystd. Narratiivisessa
tutkimuskirjallisuudessa toistuu huomio eldmén tarinankaltaisuudesta (esim. Bruner,
2004; Syrjala, 2001, s. 204). Tarina-metaforalla haluan ilmaista, ettd selkokielen
teoriakirjojen kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen eldmakerrassa ei ole asioita,

jotka yleensa katsomme eldmaéntarinaan kuuluviksi.

2.2 Luetun ymmartdminen

Luetun ymmartdminen on olennaista arkieldmassa, tydssa ja opiskelussa. Se on varmasti
tarkein taito lukuaineiden oppimisessa koulussa. Lukuaineita voi oppia muutenkin kuin
lukemalla, mutta Kirjallisessa yhteiskunnassa selviytymiseen tarvitsee sitd enemmaén
tukitoimia mitd heikommin ymmartéa lukemansa. Luetun ymmartdmiseen vaikuttavat
monenlaiset tekijat, jotka toimivat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Luetun
ymmartamisen vaikeuksien syyt voivat liittyd lukijayksiloon, yhteiskunnallisiin ja
kulttuurisiin tekijoihin tai tekstiin, jonka joku on Kirjoittanut. Toisin sanoen ne voivat
olla kognitiivisia, affektiivisia, sosiaalisia (Almasi ym., 2011, s. 330) tai tekstuaalisia.
Tyoni lukujen aiheet jakautuvat luetun ymmartdmisen kognitiiviseen (4.1), sosiaaliseen
(4.2) ja affektiiviseen (4.3) puoleen. Kaikki luvut liittyvét selkokieleen eli tekstuaalisiin

tekijoihin.

Lukutaito koostuu teknisestd lukutaidosta ja luetun ymmartdmisestd. Tutkimusten
mukaan ongelmia lukemisessa voi olla molemmissa tai jommassakummassa ja tarkempi
ongelmien ilmenemisalue on yksil6llinen (Adlof, Perfetti, & Catts, 2011, s. 192—193;
Martin & Duke, 2011, s. 346), myods kehitysvammaisilla (Vinni, 1998, s. 86). Teknisen
lukemisen sujuvuus ei automaattisesti muutu luetun ymmartamiseksi (Almasi ym.,
2011, s. 340). Adlofin ja kollegoiden (2011, s. 186, 208) mukaan luetun ymmartamista
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voi mitata myos suullisesti, silla ymmartdminen on samanlaista kuultuna tai luettuna ja
vaikeudet luetun ymmartamisessd merkitsevéat, ettd kielellisessd ymmaérryksessa on
myos puutteita (Adlof ym., 2011, s. 197). Vditteensa tueksi he esittelevat tutkimuksen,
jossa oli mukana 500 lasta. Luetun ymmartdmisen suullinen testaaminen
mahdollistaakin teknisen lukutaidon ongelmien vaikutuksen poissulkemisen. Tietyt
seikat kuitenkin tekevat kirjallisen ja suullisen kielen ymmartdmisestd erilaista.
Ensinndkin kirjalliseen tekstiin on yleensa mahdollista palata. Toisaalta teksteissa
kasitelladn yleensa abstraktimpia asioita kuin puheessa. Akateemisen sanaston
hallitseminen on olennaista koulussa luettavien tekstien ymmartamisessa (Lyster, 2010,
s. 122). Allorin, Mathesin, Robertsin, Cheathamin ja Al Otaiban (2014, s. 302) nelja
vuotta kestdneessa interventiotutkimuksessa kehitysvammaisten luetun ymmartamisen

paranemiseen ei liittynyt kuullun ymmartdmisen paranemista.

Jos dekoodauksen eli sujuvan teknisen lukutaidon ja kuullun ymmartdmisen vaikutus
suljetaan pois, noin puolet luetun ymmartamisen vaihtelusta jaa vailla selitysta (Lyster,
2010, s. 129), eika puuttuvien tekijoiden merkitysta ja vuorovaikutusta tunneta tarkasti
(Lyster, 2010, s. 147). Muita usein mainittuja luetun ymmartamiseen vaikuttavia
tekijoitd ovat sanasto, eri tasojen kielellinen tietoisuus, taustatiedot, strategioiden kaytto,
metakognitio (ks. tarkemmin Vacca, 2002, s. 192), motivaatio, alykkyys, tydmuisti ja
tarkkaavaisuus. Adlof tyotovereineen (2011, s. 200) esittdd, ettd erillista
taustatietotekijaé ei tarvita, koska taustatieto ja sanasto ovat yhteydessa toisiinsa ja
taustatieto taas vaikuttaa kielen ymmartdmiseen. Kirjoittajat eivat suhtaudukaan
taustatietoon tiettyyn tilanteeseen tai aihepiiriin liittyvéna tekijana vaan haluavat
vaikuttaa taustatietoon laajasti. He suosittelevat tulevan luetun ymmaértdmisen
harjoittamista jo péivékodissa. Lasten metakognitiota tulisi kehittd4 ja tiedon méaéaraa
lisata. (Adlof ym., 2011, s. 205.) Koska kehitysvammaisten lukemisen ongelmat ovat
tyypillisesti laaja-alaisia ja lukemaan oppiminen voi olla hidasta, luetun ymmartamisen
kehittdminen jo ennen teknisen lukutaidon oppimista voisi sopia heille erityisen hyvin.
Jeanne Challin (1983, s. 20) klassista jarjestystd, jossa opitaan ensin lukemaan, jotta
voitaisiin lukemalla oppia, ei tarvitse pitaa vaistimattomana. Alykkyys korreloi luetun
ymmartamiseen, mutta alykkyysosamaara ei ole tdydellinen koulusuoriutumisen
(Cianciolo & Sternberg, 2004, s. 54) sen paremmin kuin lukemisenkaan ennustaja
(Allor, Mathes, Roberts, Cheatham, & Champlin, 2010, s. 463—464). Allorin ja
kollegoiden (2014, s. 303) tutkimuksessa intervention vaikutusta yksittéisiin lukijoihin
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ei voinut ennakoida alykkyysosamaaran perusteella. Korkeampi AO ei valttamatta
merkinnyt nopeampaa edistymistd, vaan hyodtyminen interventiosta saattoi vaihdella
suuresti silloinkin, kun tutkittavien AO oli sama. Sharen, McGeen ja Silvan (1989)
pitkittaistutkimuksessa &alykkyysosamadra ei asettanut rajaa lukemisen tasolle tai
edistymiselle, vaikka se olikin yhteydessa niihin. Tutkimukseen osallistui 740
satunnaisotannalla valittua tutkittavaa, joista 18:n AO oli kaksi keskihajontaa tai
enemman keskiarvon alapuolella, toisin sanoen taytti kehitysvammaisuuden
toteamiskriteerin alykkyysosamaarén suhteen. Hyvia lukijoita oli kaikilla alykkyyden

tasoilla.

Luetun ymmartdminen on usein jaoteltu toistavaan, paattelevéan, arvioivaan ja luovaan
tai soveltavaan tasoon (pienin poikkeuksin Chall, 1983, s. 20—24; Holopainen, 2003, s.
30-31, 52; Sarmavuori, 2011, s. 118; Vahapassi, 1987, s. 36—39). Joissakin
luokitteluissa, kuten Linnankylan (2000, s. 89—90) esittelemdsséd PISA-tutkimuksessa
kaytetyssd, on mukana myos tekstin ominaisuus, vaikeustaso, jolla lukija pystyy vield
ymmartamadn lukemansa. Tasomadrittelyt keskittyvét lukijan kognitioon, silld niissa
luetun ymmartaminen on lukijan sisdinen ominaisuus, joka vastaa tekstin sopivaan
vaikeustasoon. Tasomé&éritelmista puuttuu tilanteinen vaihtelu, jota on Kkaikilla lukijoilla,
olivat he kehitysvammaisia tai eivat. Myds tasoluokittelujen tekijat saattavat kasitella
teoksissaan lukijan taustatietoa, kulttuurisia seikkoja, motivaatiota ja muita vaihtelevia
tekijoitd, mutta he eivét kytke niitd luokitteluihinsa. VV&hapassi (1987, s. 38) mainitsee
tilanteisen vaihtelun, mutta hdnen mukaansa "lukija pystyy kayttimaén strategioita vain
siind médrin kuin ne ovat hdnen hallinnassaan”. Lukija ei siis ilman kehittymistéd ja
harjoittelua pysty ylittdimaan korkeinta tasoa, jolla han kykenee lukemaan, vaikka han
pystyykin kayttdmaan strategioita helpommilla tasoilla joustavasti. Irja Vinnin (1998, s.
71) véitoskirjassa tasoluokittelu liitetd&n vuorovaikutukseen tekstin ja lukijan valilla.
Hénen tutkimuksessaan kehitysvammaisten luetun ymmartamisen taso vaihteli sen
mukaan, lukivatko he yleiskielta vai selkokieltd, ja selkoteksteja luettaessa jopa arvioiva
taso oli mahdollinen. Olennaista Vinnin tutkimustuloksessa on se, ettd saman
asiasisallon voisi esittdd ja oppia niin abstraktilla jonkin alan erityiskielelld kuin

selkokielelld. Tata edelld esitellyissé tasoluokitteluissa ei huomioida.

Kontekstin, tekstin ja lukijan ominaisuudet vaihtelevat ja toimivat aina

vuorovaikutuksessa  toistensa  kanssa.  Tutkimustulosten  perusteella  Almasi
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tyotovereineen (2011, s. 335, 340) suosittelee, ettd luetun ymmartdmisen tuki ei
rajoittuisi opetusmetodeihin vaan myo6s konteksti ja tekstin ominaisuudet olisi
huomioitava. Erilaisten tekstien ymmartdminen vaatii erilaisia taitoja (Lyster, 2010, s.
129, 138), ja erilaiset tekstit johtavat erilaisten lukemisongelmien toteamiseen (Goyen,
1992, s. 231). Toisaalta teksti antaa lukijalle tietoa lajiominaisuuksista tai kasiteltavasta
aiheesta lukemisen aikana. Koska lukijan tulkinnan taustalla ovat lukemistilanteen
lisaksi hanen kulttuuritaustansa ja kokemuksensa, perusteltuja tekstin tulkintoja voi olla
monenlaisia. Lehto (2008, s. 127) kritisoi tallaista konstruktivistista suhtautumista
luetun ymmartamiseen silla perusteella, ettd vaikeudet luetun ymmartdmisessé voivat
tehdd tekstin tulkinnasta niin virheellisen, ettei tulos ole oppimisen kannalta
hyodyllinen. Lehto viittaa Tapio Puolimatkan (2003) vastineeseen Pdivi Tynjalan kirja-
arvosteluun. Téastd Tynjalan kirja-arvostelusta l6ytyy vastavdite Lehdon esittamalle
kritiikille. Tynjalan mukaan konstruktivismiin ei kuulu ajatus, ettd lukijan pitéisi jaada
ilman opettavan ihmisen tukea, kun hén sita tarvitsee. Tynjala (2003, s. 225) viittaa
Johan von Wrightiin (1996, s. 12), joka puolestaan lainaa Dewey’a® ja toteaa
itseohjautuvuuden olevan tavoite, ei lahtokohta. Konstruktivismi ei mydskaan tarkoita,
ettei tekstid voisi tulkita vaarin. Virheellinen tulkinta voi johtua esimerkiksi lukijan
taustatietojen puutteesta ja tekstin tai kontekstin tarjoamien vihjeiden sivuuttamisesta
jostain muusta syysta. Teksti voi olla my6s huonosti kirjoitettu. Konstruktivistisesti
olennainen kysymys on, miksi lukija on tulkinnut tekstin vaarin eli millainen
tulkintaprosessi on johtanut tulkintaan (Kaartinen, 1996, s. 46). Kehitysvammaisten
tulkintaprosessin selvittdminen voi olla tavallista vaikeampaa (Fautsch-Patridge,
McMaster, & Hupp, 2011, s. 230).

Tutkimusta kehitysvammaisten lukemisesta on tehty niukasti (Allor ym., 2010, s. 464;
Jones, Long, & Finlay, 2006, s. 411; Lundberg & Reichenberg, 2013, s. 90; Nérhi,
Peltomaa, & Aro, 2014, s. 4), pitkittaistutkimuksia erityisen vahan (Allor ym., 2014, s.
301; Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell, & Algozzine, 2006, s. 396). Syyna
on se, ettd lukemistutkimuksissa on keskitytty dysleksiaan (Allor ym., 2010, s. 445) ja
kehitysvammaisten lukemisen vaikeuksia on pidetty osana muutenkin heikkoja
kognitiivisia taitoja (Narhi ym., 2014, s. 5). Matala &lykkyyden taso sulkee

lukivaikeuden pois ICD-10-tautiluokituksessa. Tarkalleen ottaen kehitysvammaisuus ei

2 Dewey (1938, s. 21, 54, 59, 87) toteaa asian teoksessaan Wrightia epdsuoremmin, mutta hanen
mukaansa oppiminen on sosiaalinen prosessi, jossa opettajalla on osansa.
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ole ehdoton poissulkukriteeri, mutta maaritelmédn mukaan lukivaikeus ei saa johtua
“pelkéstddn”  kehitysvammaisuudesta ja  suoritustason tulee olla  selvisti
alykkyysosamééraan perustuvan odotuksen alapuolella. (ICD-10, 2012, s. 279.)
Kehitysvammadiagnoosi tai laaja-alaiset ongelmat voivat estdd myods kuntoutuksen
saamisen (HYKS, 2011). Jaottelu ndkyy David Katimsin (2000, s. 7—12) tutkimuksen
perusteella opettajakoulutuksessa kéaytetyissd oppikirjoissakin. Niisséd akateemisten
taitojen  kasittelyn maara erosi suuresti  kehitysvammaisuutta ja  erityisia

oppimisvaikeuksia kuvaavissa kohdissa.

Goyenin (1992, s. 225) mukaan diagnoosilla ei ole kdytannoén arvoa tehokkaassa luetun
ymmartamisen kuntoutuksessa. Narhen ja hénen kollegoidensa (2014, s. 4, 6) mukaan
niin heiddn oman tutkimuksensa kuin muiden tutkimusten perusteella lievaan
kehitysvammaisuuteen liittyvat lukemisvaikeudet vaikuttavat olevan samanlaisia kuin
lukemisvaikeudet yleensd eivatkd lukemaan oppimiselle tarkedt kognitiiviset
taustatekijat eroa yleisen kykytason mukaan. Liséksi aiempien tutkimusten perusteella
on syyta olettaa, ettd vaikeimpiin dysleksiatapauksiin liittyvat kognitiiviset ongelmat
eivét esiinny vain lukemisen alueella vaan ovat laajempia. Ei ole perusteltua syyta,
miksi erityisiin lukemisvaikeuksiin kehitetyt kuntoutus- ja harjoittelumenetelmat eivat
olisi hyddyllisia myos kehitysvammaistenkin lasten lukemaan oppimisessa. Myos Allor
tutkimusryhmineen (2014, s. 303) totesi kehitysvammaisten hyotyvan samanlaisista
lukemisen harjoituksen menetelmistd kuin muutkin, vaikka kehitysvammaiset
tarvitsivatkin edistymiseensd muita enemman aikaa ja yksilollisten ominaisuuksien

huomioimista.

Tehtyjen tutkimusten perusteella kehitysvammaisten luetun ymmartdmistd on
mahdollista kehittd4 (Alfassi, Weiss, & Lifshitz, 2009; Allor ym., 2014; van den Bos,
Nakken, Nicolay, & van Houten, 2007, s. 835; Fautsch-Patridge ym., 2011, s. 231;
Lundberg & Reichenberg, 2013; ks. myds Hempenstall, 2016). Jopa vaikeasti
kehitysvammaisille on luetun ymmartdmista ja muita akateemisia taitoja kehittavia
menetelmid, joiden tehosta on tieteellista nayttda (Courtade, Test, & Cook, 2015). Niina
Lustbergin  (2000) edustavan aineiston 37—85-vuotiaista kehitysvammaisista
tutkittavista kuitenkin vain noin kolmasosa osasi lukea niin, etta sai pisteitd myos luetun
ymmértamisen testistd. Allor (2010, s. 464; 2014) ja Narhi (2014, s. 14-15)

tutkimusryhmineen suosittelevat runsasta, monipuolista ja pitk&kestosta lukemisen ja
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luetun ymmartdmisen opetusta kehitysvammaisille. Kehitysvammaisten
lukemishistorian vaikutusta luetun ymmaértdmiseen ei kuitenkaan tiettavasti ole tutkittu
(Loveall & Conners, 2013, s. 119). Van den Bos kollegoineen (2007, s. 836) esittda
opetussuunnitelman ja pelkkaan tekniseen lukutaitoon keskittyvan opetuksen yhdeksi
syyksi kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen vaikeuksiin. Monet muutkin tutkijat
arvelevat, ettd tarpeeseen saada runsaasti lukemisen opetusta on koulussa usein vastattu
antamalla vahan ja yksipuolista opetusta (esim. Fautsch-Patridge ym., 2011, s. 215, 218;
Lundberg & Reichenberg, 2013, s. 89).

2.3 Selkokielesta

Nykyisen madritelmdn mukaan ”Selkokieli on suomen kielen muoto, joka on
mukautettu sisalloltadn, sanastoltaan ja rakenteeltaan yleiskieltd luettavammaksi ja
ymmarrettdvammaksi. Se on suunnattu ihmisille, joilla on vaikeuksia lukea ja/tai
ymmartdd yleiskieltd.” (Madaritelmd, 2015.) Rajalan ja Virtasen (1986, s. 38) mukaan
selkokieli syntyi Ruotsissa, jossa ensimmainen selkokirja ilmestyi 1968. Farm (1996, s.
170) kuitenkin mainitsee, ettd Ruotsin esikuvana olivat Ison-Britannian ja Kanadan
selkokirjat, joita julkaistiin jo 1930-luvulla. Tarve saada helpotettuja teksteja liitettiin
aluksi ennen kaikkea kehitysvammaisiin. Kehitysvammaisten Tukiliiton ensimmadiset
selkokieliset oppimateriaalit ovat vuodelta 1979, mutta jo ennen tata liiton lehdessa oli
ollut joitakin selkokielisia teksteja (Sainio, 2000b, s. 48). Selkokirjatietokannasta®
Ioytyvat vanhimmat Kkirjat ovat Kehitysvammaisten Tukiliiton kustantamat Opi
keittdmaan (Viljamaa, 1980) ja Opi kayttamaan yleisia palveluita (Mékinen, 1982).
Vaikka oppimateriaaleilla oli merkittava rooli selkosuomen alkutaipaleella, oppikirjoille
ei myonnetd valtiontukea (Selkokirjallisuuden valtiontuki, 2015), ja selkokielen laadun
tarkistuksesta kertovan selkotunnuksen (ks. Selkotunnus, 2015) ne ovat voineet saada
vasta parin vuoden ajan (E. Uotila, sahkoposti 22.3.2018). Kehitysvammaisten
koulutuksen ja opetusmateriaalien kuvausta selkokielen teoriakirjoissa kasittelen

luvussa 4.2.

Myds Suomen ensimmainen selkolehti Leija, joka ilmestyy edelleen, oli suunnattu

kehitysvammaisille. Leija perustettiin 1983, samana vuonna, jona ilmestyi ensimmaéinen

3 Selkokirjatietokanta, jossa on kaikki  suomenkieliset selkokirjat, l0ytyy  osoitteesta
http://selkokeskus.fi/selkokirjallisuus/selkokirjat/selkokirjatietokanta/
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suomalainen kaunokirjallinen selkoteos. Poliisit perassa! oli kooste ja kaannds
Verthusin norjankielisistd teoksista. Ensimmainen selkomukautus eli Paasilinnan
yleiskielelld kirjoittaman Isoisda etsimassa -teoksen muokkaus selkokielelle naki
paivanvalon vasta 1990. Seka ensimmainen selkokirja ettd selkomukautus olivat Pertti
Rajalan aikaansaannoksia. (Virtanen, 2006, s. 89—91.) Suoraan selkokielelle kirjoitettu
kaunokirjallisuus sai Suomessa alkunsa 1986 Kirjastopalvelun selkokielisten kirjojen
kirjoituskilpailusta, jossa Eila Aro, Tuula Kallioniemi ja Birgitta Boucht jakoivat
ensimmadisen sijan (Virtanen, 2006, s. 90). Alkuliite selko- syntyi, kun suomen kielen
lautakunta suositteli sanaa selkokirjallisuus "helppolukuisen kirjallisuuden” tilalle 1978.
Alun perin selkokieli ymmarrettiin Suomessa nykyistd laajemmin helppolukuiseksi
kieleksi yleensd. (Virtanen, 2006, s. 87—88.) Selkokielen miérittelyn inklusiivisia ja
eksklusiivisia puolia kasittelen luvussa 4.3. Lisatietoa selkokielen historiasta saa Auli
Kulkki-Niemisen (2010) vaitoskirjasta.

Tana paivana on mahdollista seurata selkokielisia uutisia niin televisiosta kuin radiosta,
etsia tietoa selkokielisisté esitteistd ja vierailla lukuisilla selkokielisilla verkkosivuilla.
Luettavansa voi valita satojen suomenkielisten selkokirjojen joukosta, johon kuuluu
monipuolisesti sekd kauno- ettd tietokirjallisuutta. Selkokirjallisuus saa valtiontukea.
Suomenkielisid selkokielisia lehtid on kaksi, Leija ja kehitysvammaisia laajemmalle
kohderyhmélle suunnattu Selkosanomat. Selkokieleen liittyvissa asioissa palveleva
Selkokeskus perustettiin vuonna 2000. (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 55.)
Suomessa ilmestyy my0s ruotsinkielistda selkokirjallisuutta ja Selkosanomien

ruotsinkielinen versio LL-Bladet.

Helsingin yliopiston kirjaston tietokannoista ja selkokieltd kasittelevien véitoskirjojen
lahdeluetteloista huomaa, etta selkokieli on pitk&an ollut ennen kaikkea pohjoismainen
ilmié. Englanninkielista Kirjallisuutta aiheesta on véhan. Koska kehitysvammaisten
selkokielisten tekstien ymmartamista ja siihen vaikuttavia tekijoitd on myds tutkittu
vahan (Narhi ym., 2014, s. 14), viel& ei tiedetd kovin paljon siitd, mitkd selkokielen
ominaisuudet tekevat sen helposti ymméarrettdvaksi. Epatarkat ja jopa ristiriitaiset
suositukset vaikuttavat Sutherlandin ja Isherwoodin (2016, s. 297, 298, 308) mukaan
perustuvan ennen kaikkea asiantuntijoiden ja joidenkin kayttdjien yhteiseen
nakemykseen. Sutherlandin ja Isherwoodin artikkeli kuvaa 11 kokeellista selkokieltd

koskevaa tutkimusta, joista useimmat tehtiin Isossa-Britanniassa, yksi Alankomaissa ja
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yksi Espanjassa. Tutkijoiden mukaan vyleistettdvia tuloksia oli vain viidessa
tutkimuksessa ja néistd vain yhdessd (Karreman, van der Geest, & Buursink, 2007)
tutkittiin empiirisesti selkotekstin ymmarrettavyytta yleiskieliseen tekstiin verrattuna ja
yhdessa (Fajardo ym., 2014) selkotekstien ymmarrettavyyteen vaikuttavia kielellisia
piirteita.* Selkokieli helpotti kehitysvammaisten luetun ymmartamista molemmissa
tutkimuksissa. Lauseiden, sanojen ja samaa tarkoittavien ilmausten mé&ard vahensi
ymmartamista mutta sanojen pituus, niiden esiintymistaajuus tai ellipsien maaré ei
(Fajardo ym., 2014, s. 219-220). Vieraskielisia selkoteksteja koskevia tutkimustuloksia
ei kuitenkaan valttaméattd voi yleistdd selkosuomeen. Leskeld ja Kulkki-Nieminen
(2015, s. 42) toteavat saman asian selkokirjoitussuosituksista. Vinni (1998) on tutkinut
suomenkielisten  selkotekstien — ymmartamista  kehitysvammaisilla.  Hanenkin
tutkimuksessaan selkokieli lisési tekstien ymmartamista yleiskieleen verrattuna.
Selkokielen teoriakirjojen tapaa kuvata kehitysvammaisten lukijoiden luetun
ymmartamista suhteessa selkokieltd koskevaan tietoon kasittelen luvussa 4.1.

4 Loput tutkimuksista selvittivat kuvien tai symbolien vaikutusta ymmartamiseen, ja tulokset niissa
vaihtelivat (Sutherland & Isherwood, 2016, s. 300—304).
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3 Tutkimuksen toteutus

3.1 Tutkimustehtéava, aineisto ja lahestymistapa

Tyoni tavoitteena oli selvittdd, mitkd diskursiiviset keinot selkokielen teoriakirjojen
luetun ymmartdmisen kuvauksessa antavat kehitysvammaisille mahdollisuuden
oppimiseen tai sulkevat sen ulkopuolelle. Selkokielen teoriakirjat ovat selkokielesta
kertovia teoksia, jotka antavat ohjeita selkotekstien Kkirjoittamiseen. Kaikissa
teoriakirjoissa on késitelty selkokielen kayttdjaryhmia ja erilaisia selkokielen
sovelluksia. Valitsin aineistoksi selko-oppaat, koska muita kehitysvammaisten luetun
ymmartamista kasittelevia teksteja ei juuri ollut, etenkaan Kirjoja, jotka muodostaisivat
historiallisen sarjan. Tand péivanad selkotietoa haetaan usein verkosta, mutta
historiallisen muuttumisen tutkiminen ei onnistuisi verkkosivujen avulla. Verkkosivuja
paivitetddn, aiemmat katoavat, eiké selkokielestd kertovia verkkosivuja ensimmaisten

teoriakirjojen ilmestyessé ollut.

Aineistonani olivat kaikki suomenkieliset Kirjoitettua selkokieltd késittelevat painetut

teoriakirjat, historiallisen vertailun vuoksi myds vanhimmat niista:

— Rajala, P. & Virtanen, H. (1986). Selkokieli: miten sanoma perille? 85 s.

— Rajala, P. (toim.) (1990). Selkokirjoittajan opas, 68 s.

— Sainio, A. (toim.) (1994). Selkoa selkokielesta, 176 s.

— Sainio, A. (toim.) (2000). Teksti, joka rakastaa lukijaansa: Kirjoituksia
selkokielesta, 217 s.

— Virtanen, H. (toim.) (2002). Selko-opas, 107 s.

— Leskeld, L. & Virtanen, H. 2006. Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantoa,
235s.

— Virtanen, H. (2009). Selkokielen kasikirja, 207 s.

— Leskeld, L. & Kulkki-Nieminen, A. (2015). Selkokirjoittajan tekstilajit, 200 s.

Aineisto on laaja, mutta se muodostaa kokonaisuuden. Monet Kirjojen Kirjoittajista ovat
samoja: Pertti Rajala, Hannu Virtanen, Ari Sainio ja Leealaura Leskeld vastaavat
useimmista teksteistd. Rajala ja Sainio ovat myos kirjoittaneet ja mukauttaneet suuren
méaéran selkokirjallisuutta. Virtasen verkkojulkaisun Selkeda ja saavutettavaa viestintaa
(2015) lisdksi olen jattanyt aineiston ulkopuolelle saman Kirjoittajan selkokielen tarvetta

kasittelevat selvitykset Selkosovellutusten tarve: selkokieliprojektin loppuraportti
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(1989) ja Selkokieli ja sen tarve eri vammaisryhmissa (1986). Niitd voisi ehk& nimittaa
selkokielen teoriakirjoiksi tai -kirjasiksi, mutta ne eivdt anna ohjeita selkotekstien
kirjoittamiseen. Johanna Kartion Selkokieli ja vuorovaikutus (2009) ja Susanna
Hintsalan Tuettua vuorovaikutusta: selkoryhméan ohjaajan opas (1997) -teoksissa
painotus on niin selvasti suullisessa vuorovaikutuksessa, ettd jatin my0s ne pois
aineistosta, vaikka samoja aiheita ké&sitelladn muissa selkokielen teoriakirjoissa. Olin
kahden vaiheilla ndiden kirjojen aineistoon sisallyttdmisen suhteen, koska selkokielen
teoriakirjoissa lukemisen késite on laaja ja siihen kuuluu myos luetun kuunteleminen.
Paadyin kuitenkin teosten pois jattamiseen siksi, ettd lukemisen ké&sitteen laajuus
ilmenee jo muista aineistooni kuuluvista Kkirjoista ja laht6kohtani oli analysoida
Kirjoitettujen selkotekstien ymmartdmisen kuvausta. Aluksi suunnittelin vertailevani
selkokielen teoriakirjojen ja joidenkin muiden kehitysvammaisten luetun ymmartamista
kasittelevien tekstien inklusiivisuutta. Kun aloin lukea selko-oppaita, huomasin
kuitenkin pian saman asian kuin kandidaatintutkielmaa inkluusiodiskursseista
tehdesséni. Teksteissd sekoittuivat inklusiiviset ja eksklusiiviset diskurssit. Lisaksi

nama diskurssit edellyttavét toisiaan, ilman toisiaan niité ei voi ymmartaa.

Tyoni l&hestymistapana on kriittinen diskurssianalyysi, silla sen avulla voi tarkastella
implisiittisid merkityksia ja kielellista vallankayttoa tavalla, johon muut lahestymistavat
eivat anna mahdollisuuksia. Silld voi tutkia diskursseja, joilla luodaan tai yllapidetdén
kasityksid kehitysvammaisten luetun ymmartamisestd, tai vastadiskursseja niille. Koska
tyoni tutkii ekskluusiota ja inkluusiota luetun ymmartamisessd — myos sitd, mita
teksteistd puuttuu — tarkastelua ei voinut rajata jollekin tietylle alueelle,
kehitysvammaisten lukijoiden laaketieteelliseen maéarittelyyn, yhteiskunnallisiin
oikeuksiin tai lukijaidentiteettiin. Luetun ymmartdminen on kokonaisuus, jossa kaikki
nama puolet vaikuttavat toisiinsa. Jos tarkastelu olisi keskittynyt vain yhdelle alueelle,

joidenkin kysymysten sivuuttamista teksteissa ei olisi voinut analysoida.

Selkokieltd kasittelevat tekstit ja luetun ymmartdmisen kuvaus niissd luovat
todellisuutta ja voivat vaikuttaa niiden ihmisten elaméaén, joita tekstit yleiselld tasolla
kuvaavat. Siksi on tarkedd tutkia naitd tekstejd. Diskursseilla on kolmenlaisia
seurauksia, jotka toimivat eri tasoilla ja vaikuttavat toisiinsa. Ensinndkin niilld on
seurauksia, implikaatioita, tekstin sisélla. Jos tekstissé todetaan kehitysvammaisuuden

olevan elinikdinen, siind ei jatkossa pohdita, miten kehitysvammaisuuteen liittyvat
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rajoitteet voitaisiin opetuksella poistaa. Toisin sanoen tietyt lausumat sulkevat toiset
pois, tekevat ne mahdottomiksi (Foucault, 1969/2005, s. 42, 77, 79). Toiseksi diskurssit
voivat vaikuttaa yhteiskunnallisiin kéyténtéihin suoraan ja kolmanneksi ne voivat
vaikuttaa ndihin kaytantoihin valillisesti. Esimerkki diskurssien suorasta vaikutuksesta
on opetussuunnitelma®, joka médrittelee suoraan hyviksyttavan opetuksen sisallon.
Myos selkokirjoitusohjeiden vaikutus on melko suora: jos kirjoittaja ei valita ohjeista,
teksti ei saa selkotunnusta. Vlillinen diskurssien seuraus voi olla asenneilmapiirin
muutos, joka osaltaan saattaa vaikuttaa opetussuunnitelman sisaltoon tai selkokielen

méarittelyn muuttumiseen.

Vaikka pelkkien tekstien analysoiminen on yksipuolista, se mahdollistaa syvemman,
joskaan ei laajemman, paneutumisen tutkimuskysymykseen kuin erilaisten aineistojen ja
metodien yhdistely. Liséksi valmiisiin teksteihin liittyvét eettiset kysymykset ovat
huomattavasti ongelmattomampia kuin esimerkiksi haastatteluaineistoja koskevat.
Tuomi ja Sarajarvi (2009, s. 131) huomauttavat, ettd tutkimuksen etiikasta
Kirjoitettaessa kdytetddn eniten sivuja tutkittavien suojan kasittelyyn. Ryen (2004, s.
231-236) mainitsee keskeisimmiksi tutkimuseettisiksi kysymyksiksi tietoon perustuvan
suostumuksen, luottamuksellisuuden ja luottamuksen. T&ssd tyGssd ndma eivét ole
olennaisia kysymyksié kdytetyn aineiston vuoksi. Kirjoittajien anonymiteettia ei tarvitse
huomioida. Selkokielen teoriakirjojen Kirjoittajat eivat ole anonyymeja mutta heidén ei
tarvitsekaan olla. Sitdkaan ei tarvitse pohtia, voiko ihmiset tunnistaa tutkimuksen
kohteena olevista teksteistd. Koska he ovat tyyppeja eivétka todellisia ihmisi&, huoli
tunnistettavuudesta ei hankaloita tutkimuksellisia ratkaisuja. Yleensda on vaikeaa
arvioida, kuinka valikoivasti gradun tekija on lainannut teksteja. Luottamuksellisuuteen
liittyvien seikkojen vuoksi kaikki eivét voi tutustua useimpiin tutkimusaineistoihin,
vaikka haluaisivat arvioida tulkintojen ja valintojen perusteltavuutta. Analysoin tekstejé,
jotka kuka tahansa voi kédyda lukemassa kirjastossa. Toiseksi valmiiden tekstien
analyysissa ei tarvitse huomioida paralingvistisia  tekijoitd  toisin  kuin
haastattelutilanteessa (ks. Squire ym., 2008, s. 6). Tekstianalyysin tekija ei myoskaan
itse vaikuta tekstien muotoutumiseen vuorovaikutuksellisilla keinoilla, vaikka onkin

epdileméttd mukana luomassa niiden merkitysta.

5 Opetussuunnitelma on teksti, joka koostuu erilaisista diskursseista. Riippuu madrittelystd ja
nakokulmasta, mitd nama diskurssit ovat.



21

Analysointiprosessini kesti kokonaisuudessaan useamman vuoden. Opinnaytetyoni
aiheen p&atin marraskuussa 2015. Aluksi l&dhestyin analyysin kohteena olevia teksteja
kehitysvammaisen lukijan luetun ymmartamisen eldménkertana. Lahdin oletuksesta,
ettd tekstissa on aika, paikka ja juoni eli muutos. Kiinnitin huomiota my6s kohtiin, jotka
eivét liittyneet luetun ymmartdmiseen, silld on syytd kysyd, mika niiden tehtévé on.
Koska kysymys oli selkokieltd koskevista teksteistd, voisi olettaa, ettd kaikella tekstissa
olevalla on luetun ymmartdmiseen tai ainakin lukemisen sujuvuuteen liittyva merkitys.
Suuri osa teksteistd oli yleistd kuvausta selkokielestd tai késitteli muita erityisryhmié
kuin kehitysvammaisia, mutta muidenkin ryhmien kuvaukset paljastivat vertailussa

taustaoletuksia kehitysvammaisten lukemisesta, kuten luvuissa 4.1 ja 4.3 kuvaan.

3.2 Vammaismallit ja tekstin piirteet kuvaamassa diskursseja

Selkokielen teoriakirjojen kehitysvammaisten luetun ymmaértamista kuvaavat diskurssit
paadyin nimedmaan kayttamalla vakiintuneita nimityksid, joita alussa olivat sosiaalinen
ja medikaalinen vammaismalli. Vammaismallien kayttdminen analyysin vélineina oli
mielestani perusteltua siksi, ettd vakiintuneet vammaisnakemykset ovat Kirjoissa
tunnistettavissa ja on syytd uskoa, etté ne ovat vaikuttaneet kirjoittajien teksteihin, olivat
ndmé tietoisia siitd, ettd he kirjoittavat vaikkapa “medikaalisen mallin” mukaan tai
eivat. Vaikka vammaismallit ovat tunnistettavissa, niissa on juuri selkokielen
teoriakirjoille tyypillisid ominaisuuksia. Teoriakirjojen mallit kasittelevat lukemista, ja

osaa lukemiseen liittyvista alueista ne painottavat, osan sivuuttavat kokonaan.

Sosiaalinen vammaisndkemys syntyi 1970-luvulla kritiikkind aiempaa medikaalista
mallia kohtaan (Shakespeare & Watson, 2002, s. 3). Sosiaalinen malli nékee
vammaisuuden ympariston esteind, medikaalinen malli yksilon puutteena (Oliver, 1996,
S. 30—37). Taulukoidessani kehitysvammaisten lukemista kuvaavia tekstikatkelmia sen
mukaan, ilmenikd niissd medikaalinen vai sosiaalinen vammaisnakemys, huomasin
odotusteni  vastaisesti, ettei  sosiaalinen vammaisndkemys tai kumpikaan

vammaisnakemyksistd harvoja poikkeuksia lukuun ottamatta liittynyt oppimisen
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kuvaamiseen,® vaikka oppimista kirjoissa kuvattiinkin. Satunnaisesti oppiminen saattoi
esiintyd kummankin vammaisndkemyksen kanssa, yhdenvertaisuus koulutuksessa ei.
Oppimisen puuttuminen vammaismalleista oli erityisesti erityispedagogisesti merkittava
asia, ja se vaikutti suuresti analyysini suuntautumiseen ja muotoutumiseen jatkossa, kun

tyota tehdessani luin selkokielen teoriakirjat monia kertoja.

Havainnollistaakseni ~ oppimisen  puuttumista edelld  mainituista  selkokielen
teoriakirjojen vammaisnédkemyksista lisésin analyysiin mukaan kolmannen, oppimista
kuvaavan mallin. Teoriakirjojen sosiaalinen vammaisnakemys esittda lukemisen
oikeutena, medikaalinen vammaisndkemys vaikeutena. Medikaalinen vammaisnakemys
kuvaa puuttuvaa Kkapasiteettia, nékemys oppimisesta muuttuvaa kapasiteettia:
Medikaaliseen malliin kuuluu ajatus samanlaisena pysyvasta yksilon tilanteesta.
Oppimista korostava ldhestymistapa puolestaan ilmenee tekstissa, jossa lukija
esimerkiksi omaksuu tietoa. Liitteend olevan taulukon katkelmat on jaoteltu sen
mukaan, ilmeneekd niiden kehitysvammaisten lukemisen kuvauksessa medikaalinen
vammaisnakemys, sosiaalinen vammaisnakemys vai ajatus oppimisesta. Kuten liitteesta
voi havaita, kehitysvammaisten oppimista kuvaava sarake on vuoden 2002 jalkeen
kaytannodssa tyhja. On syytd tdhdentdd, ettd tietyn vammaisnakemyksen korostuminen
tyoni taulukoissa johtuu yleensa yksittdisen Kirjoittajan lyhyestd tekstistd, mutta
tallainen teksti muuttaa joka tapauksessa kirjan merkitysmaailmaa. Samaa voi todeta
siitd, ettd usein tekstin osia on sellaisenaan siirretty myohemmin ilmestyneeseen selko-
oppaaseen. Silloinhan on paadytty siihen, ettd tekstid ei ole syytd muuttaa vaan se

kelpaa sellaisenaan uuteen kirjaan.

Myo6hemmin huomasin tarvitsevani medikaalisen, sosiaalisen ja oppimista korostavan
nakemyksen lisaksi lisd&d malleja selventéviksi kehikoiksi ja analyysivalineiksi
kuvaamaan selkokielen teoriakirjojen diskursseja. Teoriakirjojen sosiaalinen
vammaisnakemys kuvaa tukikeinoja mutta ei laillisia oikeuksia, jotka myotévaikuttavat
luetun ymmartdmisen kehittymiseen. Pohjoisamerikkalainen minoriteettimalli, joka

syntyi 1970-luvun puolivélissda (Goodley, 2017, s. 14), painottaa perus- eli

6 Havaintoni ei suinkaan ollut taysin uusi, silla Katriina Rapatin (2007) sivuainetutkielmassa, joka
mainitaan Selkokielen késikirjassa (Virtanen, 2009, s. 114), selkokielen kirjoitusohjeita moititaan juuri
oppimisen merkityksen unohtamisesta. Rapatin tulosten mukaan tekstin elaborointi eli rikastaminen
paransi ymmartdmistd enemmaén kuin sen yksinkertaistaminen eli selkokielistdminen. Rapatin tutkielma
késittelee kuitenkin S2-opetusta, ei kehitysvammaisten opetusta.
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kansalaisoikeuksia (Goodley, 2017, s. 13). Perusoikeudet ovat siind keskeisemmassa
asemassa kuin brittildisessé sosiaalisessa mallissa, silla minoriteettimallin synty liittyi
juuri kansalaisoikeuksiin (Goodley, 2017, s. 14). Taman luvun lopussa olevassa
taulukossa (TAULUKKO 1) olenkin nimennyt teoriakirjoista puuttuvan ajatuksen
yhdenvertaisista koulutuksellisista oikeuksista perusoikeusmalliksi (civil rights model)
Davisin (2013b, s. 264, 265) tapaan, silld jo nimitys tuo esille, ettd kyse on

lainsdddannosta.

Sosiaalisen vammaisndkemyksen pohjalta ja sen kritiikistd kehittyi 1990-luvulla
kulttuurinen vammaisuuden malli, jossa vammaisuuden luonne n&htiin muuttuvana,
vaihtelevana, kulttuurisena ja yksilollisend (Bhaskar & Danermark, 2006, s. 281,
Goodley, 2017, s. 13—16; esimerkkeind kulttuurisesta mallista ks. Davis, 1995, 2013b;
Garland-Thomson, 2013; McRuer, 2013). Medikaalisessa mallissa vammaisuuden
selitys 16ytyy yksilostd, sosiaalisessa, perusoikeusmallissa ja kulttuurisessa mallissa se
on yksilon ulkopuolella. Medikaalisessa mallissa vammaisuus on fyysinen vamma
(Goodley, 2017, s. 12), sosiaalinen malli erottaa fyysisen vamman ja sosiaalisten
tekijoiden aiheuttaman vammaisuuden toisistaan (Goodley, 2017, s. 11) kun taas
kulttuurinen malli ei tee téllaista erottelua, vaan siind niin vamma kuin vammaisuus
ovat Kkonstruktioita (Goodley, 2017, s. 18). Medikaalisessa mallissa luetun
ymmartamisen esteet ovat biologisia, sosiaalisessa mallissa ne ovat sosiaalis-
materiaalisia ja kulttuurisessa mallissa kulttuurisia (Bhaskar & Danermark, 2006, s.
281). Tosiasiassa vammaisnakemykset eivét ole tarkkarajaisia, jaottelut eroavat eivatka
tietyn vammaisnakemyksen kannattajat yleensa Kkielld muiden osatekijoiden
(medikaalisen, sosiaalisen tai kulttuurisen) olemassaoloa, he vain painottavat jotakin
niistd. Esimerkiksi sosiaalisen mallin pioneerin Michael Oliverin teoksessa niin
la&ketieteellisen hoidon hyodyt (1990, s. 25), yksilollinen kokemus (1990, s. 27) kuin
vammaisuuden liukuvuus ja tilanteisuus (1990, s. 24) tulevat esille, ja sosiaalisen mallin
mukaisissa teksteissd suhtautuminen konstruktionismiin vaihtelee (Reinikainen, 2007, s.
55). Kulttuurisen mallin edustaja Rosemarie Garland-Thomson taas yhdistaa
ldhestymistapaansa kansalaisoikeudet (2013, s. 334) ja mainitsee erikseen, ettei
kritiikistddn huolimatta véaheksy ladketieteen merkitystd vammaisten hyvinvoinnille
(2013, s. 342).
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Medikaalinen, sosiaalinen ja kulttuurinen vammaisnékemys esiintyvat nimedmattomina
selkokielen teoriakirjoissa, perusoikeusmalli ei. Se, etté selkokielen teoriakirjojen luetun
ymmartamista  kuvaavat vammaismallit ovat tunnistettavuudesta huolimatta
epataydellisia, toi mieleeni ajatuksen oppimisen kannalta inklusiivisista ja
eksklusiivisista vammaismalleista. Kuten taulukosta 1 tulee ilmi, mika tahansa
vammaisnédkemyksistd mahdollistaisi niin oppimista korostavan inklusiivisen kuin
luetun ymmartamistd vaheksyvan eksklusiivisen suhtautumisen. Kehitysvammaisia
kuvaava teksti voisi esittad eksplisiittisesti keinoja oppimisen (ei vain lukemisen vaan
lukemisen kehittymisen) yksilollisten ongelmien poistamiseen, sen sosiaalisten esteiden
vahentdmiseen, liittad ajatukseen yhdenvertaisista oikeuksista myos koulutuksen tai
halventad erottelua normaalin ja poikkeavan vélilla. Toisaalta teksti voisi korostaa
oppimisen kognitiivisia esteitd, niiden hyvéksymisestd kertovia oppimista vahentévia
kaytant6ja, oppimisen esteiden legalisointia tai niiden sisaistamista. Jaottelu
vammaismallien eksklusiivisin ja inklusiivisiin diskursseihin siséltyy mielestani néihin
vammaismalleihin jo valmiiksi. Esimerkiksi Oliver (1990, s. 25, 26) liittda tekstissdan
medikaaliseen malliin vastakkaisesti niin hoidon kuin vamman staattisuuden. Se, ettd
sosiaalinen malli on medikaalisen mallin vastapari ja suhtautuu Kriittisesti
kuntouttamiseen, sisaltdd jo sindlldan ajatuksen vammaisuuteen liittyvien luetun
ymmartamisen  ongelmien  hyvéksynnéstd tukitoimien lisdksi.  Kulttuurinen
vammaismalli  puolestaan  samanaikaisesti  kritisoi ~ kykyismia ja  pyrkii
kyseenalaistamaan jaon vammaisuuden ja vammattomuuden valilla. Luetun
ymmartamisen kehittymisen kannalta kuntouttavien k&ytantdjen vaheksynté ja heikon

luetun ymmartdmisen ihannointi olisi haitallista.

Vain osa mahdollisista inklusiivisista ja eksklusiivisista diskursseista esiintyy
teoriakirjoissa. Sosiaalista mallia ja perusoikeusmallia késittelen luvussa 4.2 yhdessa
otsikon ”Luetun ymmartdmisen sosiaalinen malli” alla, mutta olen selkeyden vuoksi
erottanut ne toisistaan taulukossa 1. Vaikka kulttuurisen vammaismallin inklusiiviset
ajatukset ovat teoriakirjoissa selkeitd, mallin eksklusiivinen versio puuttuu niistd. Sen
sijaan luku 4.3.1 kuvaa teoriakirjojen tapaa rakentaa kehitysvammaisten normatiivisesta
poikkeavaa heikkoa lukijaidentiteettid, silla sen lopputulos olisi oppimisen kannalta
melko samanlainen kuin kriittinen ajatus luetun ymmartdmisen ableistisuudesta. Silloin
luetun ymmartdmisen katsottaisiin perustuvan normaali/poikkeava -jaotteluun, jossa

normaaleja kykyja arvotetaan poikkeavan lukemisen vylapuolelle ja kritiikki
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ableistisuutta kohtaan ké&antéisi tdman ajatuksen painvastaiseksi. Goodley (2017, s.
16—18) erottaa my0s vuorovaikutteisen vammaismallin, joka n&kee vammaisuuden
vuorovaikutuksena ympériston ja yksilon vamman, tdssa tapauksessa luetun
ymmartamisen vaikeuksien, valilla. Koska vuorovaikutteinen vammaismalli yhdistaa
sosiaalisen ja medikaalisen mallin, se siséltyy jo tdhan tyohon, enka siksi ole nimennyt
sitdi Goodleyn tapaan erilliseksi vammaismalliksi. Lisaksi tdssa vammaismallissa
olennaista tilanteista luetun ymmartamisen vaihtelua esiintyy teoriakirjoissa vain vahan,
vaikka juuri sen voisi olettaa olevan keskeista niissd. Turunen (1994, s. 25) mainitsee
tilanteiden vaihtelevan, ja vaikka han ei asiaa erikseen tdsmennd, se on tietenkin
yhteydessd myos lukijoiden tekstin ymmartamiseen. Kulkki-Nieminen (2002, s. 34)
puolestaan kuvaa tilanteisen vaihtelun Kkielen, ei lukijan ja ympériston

vuorovaikutuksen, luonnolliseksi piirteeksi.

Liite ja taulukot 2-5 seuraavassa luvussa 4 havainnollistavat teoriakirjojen
kehitysvammaisten kuvausta lukijoina. Taulukoiden tekstikatkelmat on koottu selko-
oppaiden kehitysvammaisia kasittelevista kohdista. Jatin pois kohdat, joissa kuvataan
selkolukijoiden lukemista yleisesti, ellei sanavalintojen ja tekstikontekstin perusteella
ollut selvad, ettd kehitysvammaiset kuuluvat kuvattuun lukijajoukkoon. Ratkaisu on
mielestani perusteltu, vaikka sitd voi pitdd mielivaltaisena. Selkolukija” on kaikkiin
erityisryhmiin viittaava sana ja viimeisimmissa selkokielen teoriakirjoissa sita kaytetaan
lagjasti, mutta selkolukijoiden jaottelua korostetaan niissd muuten Kkirjoittamalla
pysyvastd ja valiaikaisesta selkokielen tarpeesta. Siksi ei ollut syyta olettaa, ettd kaikki
selkolukijoita tai lukijoita kuvaavat kohdat voisi yleistdd myos kehitysvammaisiin.
Liséksi kasittelen naitad poisjattamiani kohtia tekstissd. Inklusiivinen kulttuurinen
vammaismalli (TAULUKKO 6) on poikkeus edellisestd luonteensa vuoksi. Koska se
hamartéa eroa kehitysvammaisten ja muiden lukijoiden vélilla, kehitysvammaisuutta ei
valttamatta mainita tekstissé eksplisiittisesti. Jos sama tekstikatkelma esiintyy kahden
eri vammaismallin taulukossa, sen voi ymmartaa kummankin mukaisesti. Eksklusiivista
kulttuurista vammaismallia kuvaavaa taulukkoa ei ole, koska téallaista mallia kirjoissa ei
esiinny. Taulukoiden tehtdvdnd on esittdd konkreettisesti, mitd tarkoitan kullakin
mallilla ja sen siséllostd kertovalla diskurssilla, ja ne tarjoavat summittaisen kuvan
diskurssien madirdstd teoriakirjoissa — summittaisen siksikin, ettd eri arvioitsijoiden
kasitykset siitd, kuuluuko katkelma johonkin vammaismalliin ja mihin vammaismalliin

se kuuluu, varmasti vaihtelisivat hieman. Kuten taulukoiden 2—6 koosta voi havaita,
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eksklusiivinen medikaalinen ja inklusiivinen sosiaalinen vammaisndkemys ovat

maaréllisesti hyvin hallitsevia, mutta mittareiksi taulukoita ei ole tarkoitettu.

Taulukot havainnollistavat erilaisten vammaisnakemysten esiintymista selkokielen
teoriakirjoissa, mutta ne eivat tietenkd&n kerro kovin paljon vaietuista aiheista tai
diskursseista, jotka esiintyvét ennen kaikkea laajoissa tekstikokonaisuuksissa lyhyiden
tekstikatkelmien sijaan. Lisdksi tekstikatkelmien taulukoinnissa havidéd tekstiyhteys.
Kirjojen tekstit saattavat joskus olla moniselitteisia tekstiyhteydessédankin, mutta usein
yhteys muuttaa merkitystd. Tekstiyhteys on vaikuttanut luokitteluuni, mutta lukija ei voi
asiaa taulukoiden perusteella arvioida. Esimerkiksi toteamus ”-- valtaosalla ryhmien
jasenistd ymmartamisen ongelmat jatkuvat aikuisidssd” (Virtanen, 2009, s. 39) saisi eri
merkityksen laaketieteellisessd tai erityisopetuskaytantdjen muutosta vaativassa
kuvauksessa. Katkelma on erityisopetusta kuvaava kohta luvusta ’Selkokielen tarpeen
syitd”, mutta tekstid voisi luonnehtia ennen kaikkea ladketieteelliseksi.

Tekstuaalisia keinoja kasittelen seuraavissa luvuissa diskurssien yhteydessd, silla
diskurssit ja tekstuaaliset piirteet ovat sidoksissa toisiinsa. Esimerkiksi modaliteetti eli
Kirjoittajien kannanotot todenndkoisyyteen kuuluvat tietoa Kkasittelevdn luvun 4.1
aihepiiriin, sanaston muutoksilla on yhteytensd luvussa 4.2 esiteltyihin
yhteiskunnallisiin muutoksiin ja tekijyyden kielellinen ilmaiseminen tai haivyttdminen
liittyy toimijuutta kuvaavaan lukuun 4.3. Intertekstuaalisuus ja interdiskursiivisuus ovat
olennaisia joka luvussa, mutta en yleensd kéyta nditd termej& kuvatessani yksittaisia
tapauksia. Intertekstuaalisuus tarkoittaa tekstin suhdetta, esimerkiksi lainauksia ja
viittauksia, toisiin teksteihin. Interdiskursiivisuus puolestaan on intertekstuaalisuutta
lagjasti ymmarrettyna eli tekstilajin ominaisuuksien ja diskurssikonventioiden suhteita
toisiinsa. (Fairclough, 1992, s. 10, 47, 85, 117-118, 232-233, 2003, s. 3940, 218.)
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TAULUKKO 1. Vammaismallit ja kehitysvammaisten lukeminen teoriakirjoissa.

Vammaismallit ja niiden
kasittelyala selkokielen
teoriakirjoissa

Inkluusio luetun
ymmartamisessa:
myodnteinen suhtautuminen
kehitysvammaisten
oppimiseen

Ekskluusio luetun
ymmartamisessa: kielteinen
suhtautuminen
kehitysvammaisten
oppimiseen

medikaalinen vammaismalli

(tieto, uskomukset)

sosiaalinen vammaismalli
(sosiaaliset jarjestelyt,
ihmisten valiset suhteet)

perusoikeuksia korostava

vammaismalli
(yhteiskunnalliset
kaytannot)

kulttuurinen vammaismalli

(identiteetti)

— oppiminen, lukemisen
kuntoutus

luku 4.1.2

— lukemisen tukikeinot

luku 4.2.2

— koulutukselliset oikeudet

— luetun ymmartédmisen
vaikeudet kulttuurisesti ja
yksil6llisesti vaihtelevina
mutta kaikkia yhdistavina

luku 4.3.2

—  pysyvat oppimisen esteet
— luetun ymmartdminen
mahdotonta tai rajallista

luku 4.1.1

— kohdennettu lukemisen
tarkoitus ja sisalto

— lukemisvaikeuksien
hyvéksyminen “sellaisina
kuin ne ovat”

— luetun ymmartdminen
luonnotonta

luku 4.2.1

— helpotettu opetuksen
vaatimustaso laillisena
oikeutena

— luetun ymmartaminen
haitallista

— heikko luetun
ymmaértdminen
identiteettina

— luetun ymmartaminen
ableistista

Huom. Teoriakirjoista puuttuvat ndkemykset on merkitty harmaalla tekstilla vaaleanharmaalle pohjalle.
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4 Analyysista johtopaétoksiin

Tarina kertoo yksilOistd ja yksittdistapauksista (Squire ym., 2008, s. 12). Vaikka
selkokielen teoriakirjat kuvaavat tyyppid, teksteissa kaytetddn melko usein
yksikkdmuotoa, kuten kehitysvammainen lukija tai kehitysvammainen henkil6.
Yksiléiden patologisointi, kuvaaminen ennen kaikkea ryhman edustajina, mahdollistaa
yleisen tarinan syntymisen. Tarina kehitysvammaisesta lukijasta kertoo ennen kaikkea
institutionaalisista  kaytanndista. Analyysini etenee kehitysvammaisten luetun
ymmartamisen historiallisesta taustasta, nykyisestd institutionaalisesta kehyksesta ja

selkokielen teoriakirjoissa kéaytetyisté tekstuaalisista keinoista johtopaatoksiin.

Selkokielen teoriakirjoissa luodaan mutta my0s puretaan syrjivid diskursseja.
Alaluvuista ensimmaéiset 4.1.1, 4.2.1 ja 4.3.1 kuvaavat sitd, miten selkokielen
teoriakirjojen luetun ymmartamisen tarina synnyttda ja yllapitaa syrjivia diskursseja.
Luvussa 4 esitellyilla eksklusiivisilla diskursseilla on teoriakirjoissa myds inklusiivinen
vastadiskurssinsa, jotka kuvataan jalkimmaisissad alaluvuissa 4.1.2, 4.2.2 ja 4.3.2.
Eksklusiivisia diskursseja kasittelen ennen inklusiivisia, koska inklusiiviset tekstit
toimivat vastadiskursseina eksklusiivisille eikd edellisia voi ymmartaa ilman
jalkimmaisid. Useimmat selkokielen teoriakirjojen teksteista eivat ole yksiselitteisesti
inklusiivisia tai eksklusiivisia. Niissa sekoittuvat erilaiset diskurssit, tai ne ovat

moniselitteisia.

Luvuista jokainen edustaa yhtd Foucault’n tuotannon keskeistd teemaa: tietoa (4.1),
valtaa (4.2) ja subjektia (4.3). Vaikka kysymys on tuotannon eri vaiheista, Foucault
(1994, 202) naki aiheet keskeisind jo vditoskirjaansa kirjoittaessaan. Kaikilla on osansa
my06s kehitysvammaisten luetun ymmaértamisessa. Kaytdnnot ja niistd kertovat
diskurssit vaikuttavat yksilon suhteisiin toisiin, yhteiskuntaan ja itseen (Foucault, 1994,
s. 199-205). Diskurssit madrittavat sen, mita pidetdan tietona (Foucault, 1969/2005, s.
236; ks. myos Alhanen, 2007, s. 77, 88—89, 92; Feder, 2011, s. 59), valta vaikuttaa
kayttdytymiseen ja Foucault’'n myohiistuotannon aihe etiikka muodostaa kisityksen
itsestd (Ball, 2013, s. 143). My0s Fairclough (1992, s. 64, 1995, s. 131) mainitsee ndma
eri puolet. Diskursseilla on kolmenlaisia konstruktionistisia vaikutuksia. Ne luovat ja
yllapitavat tietoa ja uskomuksia, ihmisten vélisia suhteita sekd identiteettejd ja

subjektipositioita. Toisin sanoen ne vaikuttavat kehitysvammaisuuden maéarittelyyn
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(luku 4.1), kehitysvammaisten yhteiskunnalliseen asemaan (luku 4.2) sekd toimijuuteen
ja identiteettiin (luku 4.3). Lukujen aiheet eli kasitys kehitysvammaisten oppimisesta,
kehitysvammaisten yhteiskunnallinen asema ja identiteetti, kietoutuvat toisiinsa lukuisin
eri tavoin. Yleisesti hyvaksytyt uskomukset tosiasioista vaikuttavat yhteiskunnallisiin
kaytantoihin ja identiteetteihin, ja identiteetti vaikuttaa oppimiseen nimenomaan
uskomuksina, jotka saavat ihmisen toimimaan. Analyysin selventdmiseksi uskomukset,

kaytannot ja identiteetti on kuitenkin eritelty eri alalukuihin.

Luetun ymmartdminen oppimisena on jokaisen alaluvun aihe, mutta nakokulma
luvuissa on erilainen, vaikuttavathan oppimiseen niin uskomukset yksildiden
kognitiivisesta kyvykkyydestd, yhteiskunnalliset kaytannét kuin toimijuus ja
identiteettikin. Oppiminen mainitaan ainoastaan medikaalista mallia kasittelevan luvun
otsikossa, mutta sille on perusteensa. Selkokielen teoriakirjoissa lukemiseen liittyvia
ongelmia kuvataan nimenomaan ladketieteellisesti: identiteetiksikin tarjotaan ennen
kaikkea ladketieteellistd kuvausta, eivatka vaikeus oppia lukemalla ja ymmartdmaan
lukemansa ole Kkirjoissa yhteiskunnallinen vaan l&éketieteellinen asia. Lukemista

kasitellaan yhteiskunnallisesti, oppimista lukemalla ei niinkaan.

Yhteiskunnallisia kaytantéja jarkeistetdadn moraalisilla ja episteemisilla argumenteilla
(Rose, 1999, s. 26; Trent, 1994, s. 2). Selkokielen teoriakirjoissa kehitysvammaisten
lukemisen kéyténtdjen episteemisend oikeutuksena esitetddn ladketieteellisia kuvauksia
(luku 4.1.1). Kirjojen ladketieteellinen kuvaus on kuitenkin eri asia kuin se, mité
pidetdédn tieteellisend evidenssing, silla tutkimuksiin kehitysvammaisten lukemisesta
teoriakirjoissa viitataan hyvin véhan. Moraalisena oikeutuksena toimii Kirjoittaminen
elaménlaadusta, tarpeista tai oikeudenmukaisuudesta (luvut 4.2.1 ja 4.2.2). Moraalisilla
argumenteilla voidaan perustella niin inklusiivisia kuin eksklusiivisia luetun
ymmartamiseen vaikuttavia kaytantdja. Kaytannot voidaan myods naturalisoida eli
esittda valttamattomina ja luonnollisina (Fairclough, 2001, 76). Silloin niita ei tarvitse
perustella. Niitd ei ole tarpeen mainita tai niithin voidaan viitata ohimennen
itsestadnselvyyksind (luku 4.2.1). Oikeuttaminen tai naturalisointi voivat tulla osaksi

ihmisen omaa identiteettid ja toimintaa (luku 4.3.1).
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4.1 Luetun ymmartdmisen medikaalinen malli: tieto

4.1.1 Ekskluusiodiskurssi: tarinasta puuttuva juoni — oppiminen

In truth ‘intellectual disability’ is little more than a translation of imbecility accompanied
by pseudoscientific trappings and, as such, has no more ‘scientific’ merit than the nonce
term of the 1800s (Rapley, 2004, s. 206).

Tassa luvussa kasittelen selkokielen teoriakirjojen eksklusiivista medikaalista mallia eli
kehitysvammaisten pysyvia luetun ymmartamisen vaikeuksia koskevan tiedon ja
uskomusten diskursiivista rakentumista ja yllapitamistd. Kehitysvammaisten luetun
ymmartaminen esitetddn usein orgaanisena kyvyttomyytend etiologiaan keskittyen
(Alfassi, Weiss, & Lifshitz, 2009, s. 302, 303). Kuten Rapley (2004, s. 38) ironisesti
kuvaa, kehitysvamma on selitys sille, ettd jotkut ihmiset kdyttdytyvét “moraalisesti

ongelmallisella tavalla” eivétka esimerkiksi opi “tehokkaasti” akateemisia materiaaleja.

Aloitan kehitysvammaisten luetun ymmartamisen historiallisesta taustasta ja
nykytilanteesta, jotka selittdvat kehitysvammaisten lukemisesta tehtyjen tutkimusten
vahdistd madraa ja ovat selkokielen teoriakirjoissa tehdyn selkolukijaryhméajaottelun
taustalla. Sen jéalkeen Kkasittelen naitd lukijaryhmadjaotteluita, sitten eksklusiivisen
medikaalisen diskurssin kayttamia Kkielellisid keinoja ja lopuksi kehitysvammaisten
luetun ymmartdmisen kuvauksen suhdetta tieteelliseen tietoon. Tyoni aiheena on
kehitysvammaisten luetun ymmértdmisen, ei lukivaikeuden kuvaus. Kirjoitan
kehitysvammaisuuden ja  lukivaikeuden yhteisestd historiasta  siksi, ettad
kehitysvammaisuus lukivaikeuden poissulkukriteerind on vaikuttanut siihen, miten
kehitysvammaisten luetun ymmartamisesta Kirjoitetaan, ja erityisesti siihen, ettei siité
kirjoiteta. Tietoa kehitysvammaisten luetun ymmartdmisestd joutuu etsimaan
lukivaikeutta kasittelevista teoksista, koska luetun ymmartamista koskevaa tietoa 16ytyy

ennen kaikkea niista.

Oppimiskyvyttomat ja muut lukijat: historiaa uusimpaan selko-oppaaseen asti

Jako oppimiskyvyttomiin ja oppimiskykyisiin lukijoihin alkoi kehittyd 1800-luvulla,
mutta se I6ytyy viimeisimmastd selkokielen teoriakirjastakin. Jo paljon ennen kuin
erityiset oppimisvaikeudet alettiin erotella kehitysvammaisuudesta, kehitysvammaisia
jaoteltiin erilaisiin ryhmiin, kuten kehityskykyisiin ja kehityskyvyttémiin (Danforth,
2009, s. 162; Malinen, 1992, s. 58, 78, 79) tai debiileihin, imbesilleihin ja idiootteihin
(Laitakari, 1932, s. 82; Trent, 1994, s. 162). Viime vuosisadan alkuvuosikymmenill&
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kehitysvammaa ja erityista oppimisvaikeutta ei erotettu vaan ne miellettiin samaksi
tilaksi, joka johtui matalasta &lykkyydestd. Kuitenkin jo 1800-luvulla oli todettu, etta
mentaaliset kyvyt saattoivat vaurioitua vain jollakin rajatulla alueella. (Danforth, 20009,
s. 12, 162; Hallahan, Pullen, & Ward, 2013, s. 16—18). Ajatus erityisista
oppimisvaikeuksista syntyi oppimisen vaikeuksien tutkimuksessa 1940-luvulla. Sen
mukaan osalla kognitiivisesti heikkotasoisista lapsista oli katkossé olevia
oppimisedellytyksia ja heidét oli eroteltava lapsista, joilla sellaisia ei ollut. (Danforth,
2009, s. 10, 98-99.) Kasite virallistui Yhdysvalloissa 1960-luvulla (Hallahan ym., 2013,
S. 22-24) ja kirjoitettiin koululainsdadantoon 1970-luvulla (Hallahan ym., 2013, s. 24).
Nykyisten lukivaikeuden diagnostisten kriteerien mukaan lapsen suoritustason tulee olla
selvasti alykkyysosamaaraan perustuvan odotuksen alapuolella (ICD-10, 2012, s. 279),
mutta lukivaikeuden késite on voinut olla samankin tutkijan kaytdssa ristiriitainen
(Danforth, 2009, s. 190, 194). Alykkyyskriteeri on saanut osakseen runsaasti kritiikkia
vuosikymmenien ajan (esim. Siegel, 1989a, 1989b; Stanovich, 2005). Linda Siegel
(1989b, s. 518) kiteytti luokittelun perimmaisen ongelman jo kolmisenkymmenta vuotta
sitten: ”Children with low IQ scores are often not classified as learning disabled and do

not receive the help that they need.”

Oppimisvaikeudet nahdaan tyypillisesti staattisina, dekontekstualisoituina piirteina
(Danforth, 2009, s. 15). Téllaisina ne myos esitetddn selkokielen teoriakirjojen
lukijaryhmékuvauksissa, jossa selkokielen tarvitsijat jaetaan ryhmiin. Ero
kehitysvamman ja dysleksian valilla on kuitenkin Selkokielen ké&sikirjan kuvauksessa
selva: kehitysvammaisten ymmarrys on muuttumaton ominaisuus (Virtanen, 2009, s.
44-45), mutta dysleksiaan liitetddn oppiminen ja opiskelu (Virtanen, 2009, s. 43).
Viimeisimmasséd teoriakirjassa Selkokirjoittajan tekstilajeissa dysleksia vaikuttaa
siirtyneen kehitysvammaisuuden kanssa samaan ryhméaéan, jossa kielelliset taidot ovat
pysyvasti poikkeavia (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26—29). Dysleksiaa ei
jaottelussa mainita erikseen, mutta se ei kuulu kahteen muuhun eli Kielellisten taitojen

huononemisen eika kielenoppijoidenkaan ryhmaan.

Jaottelu lukijaryhmiin on mukana teoriakirjoissa koko niiden kolmenkymmenen vuoden
historian ajan, eik& se olennaisesti muutu tédnd aikana, vaikka ryhmien mééara vaihtelee.
Myds implisiittinen jako oppimiskykyiset - oppimiskyvyttomat pysyy kuvauksissa

mukana. Kehitysvammaisten oppiminen puuttuu systemaattisesti kaikista selkokielen
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teoriakirjojen lukijaryhmajaotteluista. Teoriakirjoissa kehitysvammainen lukija ei
ymmarrd lukemaansa tai hdnelld on ainakin merkittdvid vaikeuksia luetun
ymmartamisessa kognitiivisten puutteiden vuoksi (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015,
s. 26; Vinni & Sainio, 2000, s. 68—69; Virtanen, 2009, s. 44—45). Teoriakirjojen
kehitysvammaisten lukemisen kuvauksessa esiintyy kolme piirrettd, jotka Livia
Carlsonin (2015, s. 146—147) mukaan alettiin yhdistdd kehitysvammaisuuteen, kun
alykkyystestit rantautuivat Henry Goddardin ansiosta Yhdysvaltoihin 1900-luvun
ensimmadisella vuosikymmenella: etiologia, tilan pysyvyys ja erityinen hoito. Hoidolla
tarkoitan sitd, ettd teoriakirjoissa eri lukijaryhmien erityispiirteiden huomioimiseen
viitataan toistuvasti, vaikka huomioimista ei koskaan esitellakadn tarkasti.
Alykkyystesteja ensimmadisind kehittaneet Alfred Binet ja Theodore Simon eivit
Carlsonin mukaan halunneet yhdistda testeihinsd sen paremmin etiologiaa, tilan

pysyvyytta kuin spesifid hoitoakaan.

Kehitysvammaiset samoin  kuin muutkin  selkolukijoiden ryhmét esitelldén
teoriakirjoissa lyhyesti kuvaamalla seikkoja, jotka eivét liity lukemiseen tai liittyvat
sithen hyvin yleisluontoisesti (ks. Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 10; Rajala & Virtanen,
1986, s. 41-42; Virtanen, 2002b, s. 14-15, 2009, s. 44-45), esimerkiksi
kehitysvammaisuuden mahdollisia syitd ja kehitysvammaisuuteen liittyvia muita
ladketieteellisid ominaisuuksia: “Ladketieteellisida syitd kehitysvammaisuuteen on
sadoittain” (Virtanen, 2009, s. 45) tai ’Liséoireina kehitysvammaisilla esiintyy yleisesti
mm. vajaaliikkeisyyttd, epileptisid kohtauksia ja toistuvia tulehdussairauksia” (Rajala &
Virtanen, 1986, s. 42). Kolme virkettd, noin seisemasosa Virtasen (2009, s. 44-45)
sivun mittaisesta tekstistd “Kehitysvamma on vamma ymmaértamiskyvyssd” késittelee

lukemista.

Ensimmaisen, vuonna 1986 ilmestyneen selko-oppaan mukaan lukemisvamma voi olla
osa laajempaa oireyhtymaa, esiintya vain lukemisen alueella tai johtua puutteellisesta
suomen kielen hallinnasta (Rajala & Virtanen, 1986, s. 38—39). ”Osalle toiseen ja
kolmanteen ryhmdan kuuluvista se [selkokirjallisuus] voi tarjota mahdollisuuden
véhittdiseen siirtymiseen normaalin kirjallisuuden kayttdjiksi”, Kirjoittajat toteavat
(Rajala & Virtanen, 1986, s. 39). Kehitysvammaisuus kuuluu ensimmaiseen ryhmaan.
Selkokielen tarvetta koskevassa arviossa taas kaikki kehitysvammaiset kuuluvat
lukijaryhm&n 1 ulkopuolelle, toisin sanoen he eivdt kykene seuraamaan yleiskieltd



33

ilman ongelmia (Rajala & Virtanen, 1986, s. 50.) Kyseessa on kuitenkin arvio, ei
tutkimustulos. Selkoa selkokielesta -teoksessa Sainio (1994b, s. 11), Selko-oppaassa
(2002b, s. 13) ja Selkokielen kasikirjassa (2009, s. 37) Virtanen seka Toisin sanoen:
selkokielen teoriaa ja kaytantoa -teoksessa Leskeld ja Virtanen (2006b, s. 9) jaottelevat
selkokielen tarpeen syyt neljddn ryhméén. Jaottelu ei kuitenkaan perustu selkokielen
tarpeen syihin kuten luetun ymmértdmisen tai lukemisen sujuvuuden vaikeuksiin vaan
syihin, joiden katsotaan olevan niiden taustalla. Ensimmaéiseen kuuluvat kehityshairiot
ja perimd, toiseen sairauden tai ikd&ntymisen aiheuttamat syyt, kolmanteen ympériston

vaikutus ja neljanteen ndiden yhteisvaikutus.

Tosiasiassa perima ja ympaéristotekijat toimivat aina vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. American Association on Mental Retardation (nykyinen American Association
on Intellectual and Developmental Disabilities) huomioi tdmén kehitysvammaisuuden
madritelmassaan jo 1992 lisddmalla siihen ymparistotekijoiden ja tuen vaikutuksen.
(Kehitysvammaisuus, 1995, s. 7-11; Mental Retardation, 1992, s. ix—xi, 1). Myos
Sainio (2000e, s. 87) viittaa tédhdn kehitysvammaisuuden maéaritelmaan yhdessa
teoriakirjassa. Ymparistotekijoiden liittdminen kehitysvammaisuuteen ei ole sinénsa
uusi asia kuten luvussa 4.2 ilmenee, mutta sen keskeinen sisalté on muuttunut. Nykyisin
painotetaan saavutettavuutta, 1900-luvun alkupuoliskolla perinnéllisten tekijoiden
uskottiin johtavan myds huonoon ympéristodn (Danforth, 2009, s. 4-5; Davis, 20133, s.
6—7; Trent 1994, 5.141).

Teoksessa Teksti, joka rakastaa lukijaansa (Sainio, 2000a, s. 38—39) esitellddn ja
Selkokirjoittajan tekstilajeissa mainitaan (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 25)
kirjastojarjestd IFLA:n jaottelu pysyviin ja valiaikaisiin selkokielen tarvitsijoihin.
Ensimmaéiseen ryhmddn kuuluvat “vammaiset, joilla on luontainen selkosovellutusten
tarve” ja toiseen ryhmaién ne, joilla on muusta syysté rajoittunut luku- ja Kirjoitustaito.
Toisen ryhméan maarittelyyn kuuluu myos lukemistaitojen laajentaminen, jota
ensimmadisen ryhmén kohdalla ei mainita. (Sainio, 2000a, s. 38—39.) Virtasen yksin tai
toisten kanssa kirjoittamissa ja toimittamissa kirjoissa Selkokieli: miten sanoma perille?
(Rajala & Virtanen, 1986), Selko-opas (Virtanen, 2002), Toisin sanoen: selkokielen
teoriaa ja kaytantda (Leskeld & Virtanen, 2006) ja Selkokielen kasikirja (Virtanen,

2009) on myos diagnoosiin perustuva tarkempi jaottelu.
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Viimeisimmassa selko-oppaassa Selkokirjoittajan tekstilajeissa selkolukijat jaotellaan
jalleen ”sen mukaan, mistd kielitaidon puutteet johtuvat” (Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 26). Nyt ryhmid on kolme. Ensimmadiseen ryhméaan kuuluvilla on
neurobiologisista syista pysyvasti poikkeavat kielelliset taidot, toisen ryhmén jasenilla
kielelliset taidot ovat heikentyneet ja kolmannessa ryhmassa selkokielen tarve on
valiaikainen. (Leskeld & Kulkki-Nieminen 2015, s. 26—29.) Kehitysvammaiset kuuluvat
ensimmadiseen ja jotkut heistd samalla toiseen ryhméan. Oppimista késitellaan
eksplisiittisesti selkolukijoiden kolmannen mutta ei ensimmadisen tai toisen ryhman
kuvauksessa (Leskela & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26—29). Kehitysvammaisten
selvimpdna vastaparina jaottelussa oppimiskyvyttomét - oppimiskykyiset ovat
maahanmuuttajat.  Maahanmuuttajat tai  vieraskieliset esitetddn  selkokielen
teoriakirjoissa ennen kaikkea oppijoina (ks. Leskela & Virtanen, 2006b, s. 11; Sainio,
1994d; Seppd, 2006, 2015; Storhammar, 1994; Virtanen, 2002b, s. 20),

kehitysvammaisia ei.

Leskel& ja Kulkki-Nieminen kuvaavat ensimmaisté selkolukijaryhmaa néin:

Heid&n kohdallaan kyse on synnynnéisesta poikkeavuudesta niissa aivotoiminnoissa,
jotka saatelevét kielen hallintaa, kielellisen tiedon kasittelyé ja lukemista. -- Vaikka he
saisivat puheterapiaa tai muunlaista Kielikuntoutusta, heidan kielelliset taitonsa eivat
muuttuisi aivotoimintojen pysyvien poikkeavuuksien vuoksi ainakaan kovin radikaalisti.
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26.)

Mydhemmin kuvaus jatkuu:

Osalla tdhan ryhmaan kuuluvista henkil6istd kielen ymmartdmisen vaikeudet liittyvat
kognitiivisiin puutteisiin, muun muassa muistitoimintoihin -- tai viivastyneeseen tai
poikkeavaan kielen omaksumiseen --. Tdméa voi nédkya vaikeutena ymmartaa abstraktia
Kielta, etenkin, jos aihe on lukijalle uusi tai outo. Esimerkiksi lievasti kehitysvammainen
henkild saattaa hallita kielen perusrakenteet melko hyvin, mutta teoreettinen teksti, jonka
ymmaértdminen vaatii taustatietoja jostakin aiheesta, on usein liian vaikea. (Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26.)

Kuten Rapley (2004, s. 41) huomauttaa, kehitysvammaisuus todetaan kayttaytymisen, ei
aivoissa todetun vaurion perusteella. On syytd panna merkille, ettd oppimistakaan ei
tapahdu, jos kielelliset taidot, kuten luetun ymmartdminen, eivat muutu. Kirjoittajat
eivat myoskadn tarkenna, miten kielellisten taitojen radikaali ja muu muuttuminen
eroavat toisistaan. Kehitysvammaisten lukemista ja luetun ymmartdmistd on kyetty
kehittdmaan interventiotutkimuksissa (Alfassi, Weiss, & Lifshitz, 2009; Allor ym.,
2014; van den Bos ym., 2007; Lundberg & Reichenberg, 2013), eivatké selkokielen

teoriakirjojen Kirjoittajat viittaa interventiotutkimuksiin todetessaan kehitysvammaisten
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kielellisten ongelmien olevan muuttumattomia. Leskeld ja Kulkki-Nieminen (2015, s.
26) ja Leskeld (2006, s. 42—43) liittavat tilanteiset luetun ymmartdmisen vaikeudet eli
taustatietojen puutteen neurobiologisiin vaikeuksiin mutta eivat pohdi tarkemmin, mista
syista taustatietojen puute voi johtua. Kielellisten taitojen heikkouden taustalla voi olla
yhteiskunnallisia tekijoitd, joita kasittelen luvussa 4.2. llmeisin niistd on, ettd

kehitysvammaisilla on véhén koulutusta.

Kehitysvammaisia ja heiddn lukemistaan kuvatessaan selkokielen teoriakirjojen
kirjoittajat kayttavat yleensd sanaa kyky ja sen johdoksia (Leskeld & Virtanen, 2006b, s.
10; Rajala, 1990, s. 16, 1994, s. 117; Sainio, 2000d, s. 18; Sainio & Frankenhaeuser,
1994, s. 132; Virtanen, 2002b, s. 14, 2009, s. 44) eivétka Kirjoita taidosta, vaikka se
viittaisi oppimismahdollisuuteen (ks. Groénros ym., 2006, s. 240). Leskeld ja Kulkki-
Nieminen (2015, s. 26) kayttavat kyll&4 sanaa taidot mutta eivat tdssa merkityksessé.
Heiddn mukaansa kehitysvammaisten kielelliset taidot ovat pysyvésti poikkeavia.
Kehitysvammaisuus on selkokielen teoriakirjoissa ymmartamisvamma (Leskeld &
Virtanen, 2006b, s. 10; Rajala & Virtanen, 1986, s. 41; Sainio, 1994c, s. 109; Virtanen,
2002b, s. 14, 2009, s. 44, ks. myds TAULUKKO 2) ja kehitysvammaisten ymmarrys
tyypillisesti muuttumaton ja jakamaton kokonaisuus, jota ei Kkatsota tarpeelliseksi
jasennelld. Vinnin ja Sainion (2000, s. 68) mukaan “Kehitysvammaisilla on samat
vaikeudet lukemaan opettelussa kuin muillakin heikoilla lukijoilla, mutta heidédn
erityisongelmansa on keskimaéaraistd alhaisempi ymmartamisen taso.” Minna Turunen
(1994, s. 28) kirjoittaa: ”Kehitysvammaiset sen sijaan ymmartdvit vain suhteellisen
konkreettisia ilmauksia.” Eija Lehtiniemi (2000, s. 156) puolestaan toteaa: “Kenenkédn
ymmarrystd ei sindnsd voi muuttaa, mutta ymmartdmistd voidaan auttaa esim.
kayttdmalla helpotettua kieltd.” Kaikki kirjoittajat erittelevat luetun ymmaértdmiseen
vaikuttavia tekijoitd kuten motivaatiota ja kokemuksia seka késittelevat lukemista
vuorovaikutteisena prosessina tekstin ja lukijan vélilla. Silti Lehtiniemi viittaa
kehitysvammaisten ymmarrykseen kokonaisuutena, jota ei voi muuttaa, ja Turusenkin
virkkeessd kehitysvammaisten ymmarryksen abstraktiotaso vaikuttaa olevan
muuttumaton. Vinnin ja Sainion katkelmassa kehitysvammaisten ymmarrys ja ainakin

irralliseksi ominaisuudeksi.

Vaikka selkokielen teoriakirjojen  Kirjoittajat  pitdvat  kiinni  jaottelustaan

oppimiskykyisiin ja oppimiskyvyttémiin ensimmadisesta teoksesta viimeiseen, pysyvien
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ja véliaikaisten lukemisongelmien erottelun tarkoitus ja sovellettavuus jaavat hyvin
epéselviksi, silla he itse myos purkavat erottelun. Jokaisessa teoriakirjassa lievennetaan
luokittelua kirjoittamalla ryhmien paallekkéisyydesta ja niiden sisdisesta erilaisuudesta
(Leskeld & Kulkki-Niemisen, 2015, s. 30, 31; Leskelda & Virtanen, 2006b, s. 9; Rajala,
1990, s. 13; Sainio, 1994b, s. 19, 2000a, s. 40) tai todetaan, ettei mik&én selkokielen
kohderyhmé& kokonaisuudessaan tarvitse selkokieltd (Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 34; Rajala & Virtanen, 1986, s. 41; Virtanen, 2002b, s. 14, 2009, s. 37, 39).

Selkokielen teoriakirjoissa on viidenlaisia teksteja: kehitysvammaisista Kkertovia
("Kehitysvammainen ei ymmaérrd abstrakteja Kkésitteitd”), muista erityisryhmistd
kertovia  ("Lukivaikeuden  ydinongelma  ndkyy Ilukemisen  hitautena ja
sujumattomuutena”), kaikista selkolukijoista kertovia (”Selkolukijalle téllainen
analyyttinen lukeminen ei ole mahdollista”), kaikista lukijoista kertovia (“Lukijaa
harvoin kiinnostaa, miten viranomainen tai jokin muu taho on organisoinut jonkin
toiminnan”) ja normaaleista lukijoista kertovia (”Valtavdestd ymmaértdd yleiskieltd”,
”Yleiseen kielikykyyn kuuluu --"). Kéytdnndssd oppiminen kuuluu neljdén viimeiseen
luokkaan. Oppimiseen viittaaminen ei ole selko-oppaissa harvinaista, kun teksteissa
kirjoitetaan selkolukijoista yleensd, eivatkd nama tekstit eksplisiittisesti sulje
kehitysvammaisia ulkopuolelleen. Kuten seuraavassa luvussa tulee ilmi, oppiminen
mainitaan lukuisia kertoja Selkokielen kasikirjassa (Virtanen, 2009) ja Selkokirjoittajan
tekstilajeissa (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015), mutta niissa kirjoitetaan oppimisesta
yleisella tasolla, ei erityisesti kehitysvammaisten oppimisesta. Selkokirjoittajan
tekstilajien selkolukija kyll& muistuttaa suuresti muissa teoriakirjoissa ja samassa
kirjassa aiemmin kuvattua kehitysvammaista lukijaa. Selkolukija lukee hitaasti (Leskela
& Kulkki-Nieminen, 2015, s. 150) eiké tekstin tarjoaman tulkintakehyksen analyyttinen
lukeminen ole hédnelle mahdollista (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 147). Kuten
luvussa 2.2 toin esiin, kaikkien “selkolukijoiden” tai kehitysvammaisten lukunopeus ei
kuitenkaan ole hidas eika luetun ymmartaminen heikkoa. Kehitysvammaisten tai
selkolukijoiden konkreettisesta ajattelusta kirjoittaminen (Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 102; Rajala, 1990, s. 16; Vinni & Sainio, 2000, s. 69) luo mielikuvan, ettd
ajattelun konkreettisuus alkaa jonkinlaisesta leikkauskohdasta eiké vaihtele esimerkiksi

lukijan kokemuksen mukaan.
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Teoriakirjoissa kuvattu kehitysvammainen lukija on staattisen l&é&ketieteellisen
vammaisnakemyksen mukainen: hdnen edellytyksensd vaikuttivat siihen, kykeneekd
han ymmaértamaan tekstejd. Virtanen (2009, s. 25-32) Kkaésittelee kylla luetun
ymmartamisen strategioita mutta esittdd ne normaalin lukijan keinoina, joita
kehitysvammaiset eivat kykene kayttdmaan kuten muut. Vaikka luetun ymmartamisen
strategioista voisi olla hyotyd myos selkotekstien lukemisessa, selko-oppaat rakentuivat
ajatukselle luetun ymmartdmisen strategioiden opettamisen korvaamisesta tekstin
ominaisuuksilla. Selkokirjoittajan tekstilajeissa (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s.
17, 24) kirjoitetaan genrepedagogiikan opetuksesta koulussa, mutta tekstissa siirrytaan
tekstilajien opettamisesta selkokirjoittamiseen eika tekstilajien oppimiseen selkokielen
avulla. Yhteys oppimisen ja selkotekstien korostettujen tekstilajipiirteiden valilla jaa
tekstissa implisiittiseksi. Tekstilajin selventamistd selkolukijoille perustellaan tekstissa
kyllg, ja se tehdaén kirjoittamalla ymmartamisestd, hahmottamisesta tai tunnistamisesta
mutta ei niiden yhteydestd oppimiseen, joka edellyttdd muutosta ymmartdmisessd,

hahmottamisessa ja tunnistamisessa.

Vaikka pedagogiikka, koulu, opettajat ja ohjaajat mainitaan selkokielen teoriakirjoissa
usein (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 17, 24, 39, 146, 182; Rajala & Virtanen,
1986, s. 25, 29, 34, 55, 64, 68; Sainio, 1994b, s. 14, 15; Virtanen, 2009, s. 81, 105-106,
162; P. Virtanen, 2000, s. 168, Virtanen & Osterlund, 2006, s. 156, 158), tekstit eivat
luo kuvaa kehitysvammaisesta oppijasta, silla niissa ei konkreettisesti kuvata, miten
akateemisten taitojen oppiminen tai opettaminen tapahtuu tai miten se nakyy. Leskeld ja
Kulkki-Nieminen (2015, s. 123) kirjoittavat lukijan motivoimisesta: “Selkolukijan
mielenkiinnon yllapitamiseksi Kirjoittajan on pidettdva huolta siité, ettd kaikki teksti ei
vaadi lukijaa muistamaan tai oppimaan jotain.” Tekstit voivat olla kuormittavia, jos
niissa on paljon uutta tietoa, mutta jos niissa ei ole mitaddn uutta eli opittavaa, ne tuskin

ovat mielekkaité tai kiinnostavia.

Leskeldan ja Kulkki-Niemisen (2015, s. 26) tekstissd selkokielen toissijaisilla
tarvitsijoilla” selkokielen tarve koskee joitakin tilanteita ja tekstejd, ensisijaisilla
tarvitsijoilla selkokielen tarve ei vaihtele tilanteen mukaan, vaikka Kirjoittajat toisaalla
painottavat, ettd lukijan taustatieto tai sen puuttuminen on otettava Kirjoitettaessa
huomioon (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 100). Taustatietojen liséksi luetun

ymmartamiseen vaikuttaa lukukokemusten maara, jonka Malin (2006, s. 20)
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mainitseekin teoriakirjan artikkelissaan. Selkoteokset voisivat auttaa lukijaansa
kummassakin, helpottaa tiedonhankintaa ja lisdtd lukemista, mutta teoriakirjoissa
kehitysvammaisten luetun ymmartdminen ei yleensd kehity. Virtanen (2009, s. 67)

toteaa, ettei selkokirjoittaja pysty parantamaan lukijan lukutaitoa.

Kirjoittaessaan pysyvéstad selkokielen tarpeesta tai pysyvistd lukemisen ongelmista
teoriakirjojen tekijat eivat varmasti pyri Kieltdm&an oppimisen mahdollisuutta
kokonaan. Heilla on kuitenkin selvasti kaksi taustaoletusta, jotka eivét voi olla kovin
tarkkoja. Ensinndkin kehityksen, kuntoutuksen tai opetuksen seurauksena luetun
ymmartamisessa olisi tapahduttava tietyssé ajassa tietyn verran tietynlaista muutosta
(taitojen olisi siirryttdva normaalina pidetylle alueelle), jotta vaikeuksia voitaisiin pitaa
valiaikaisina. Toiseksi he olettavat, ettd kehittymisen luetun ymmartdmisen taidoissa voi
ennakoida. Osa kehitysvammaisista ei valttdmatta oppisi lukemaan tai saavuttaisi
normaalia tulosta luetun ymmartamisen testistd, vaikka saisi kuinka paljon opetusta.
Yritys tunnistaa ryhma etukateen muuttuu kuitenkin helposti itsensé toteuttavaksi

profetiaksi.

Selko-oppaiden luetun ymmartamisen eldmakerta kuvaa kehitysvammaisen lukijan
elamén kohdusta vanhuuteen. Tarina alkaa jo ennen kuvattavan lukijan syntymaa, silla
luetun ymmartdmisen vaikeudet voivat juontua raskausaikaan tai johtua perimasta
(Virtanen, 2002b, s. 13, 2009, s. 37). Se jatkuu selostuksella luetun ymmartdmisen
rajoituksista, jotka ilmaistaan yksilopatologian ja riskitekijoiden avulla. Koska kirjoissa
kasitellaan kaikenikéisia lukijoita, kuvaus kehitysvammaisesta lukijasta etenee ajassa
mutta kuvaa samankaltaisena pysyvaa tai huonommaksi muuttuvaa tilannetta. Luetun
ymmartamiselld on siis tarinassa loppu, vaikka lukemisella ei ole. Selkokielen
teoriakirjojen kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen kuvaukseen ei kuulu luetun
ymmartamisen kuntoutusta eika Kkritiikkia sen puuttumista kohtaan. Kuntoutuksen
puuttuminen teoriakirjoista koskee myos sellaista kuntoutusta, joka ei virallisesti ole
la&ketieteellisen tai mink&&n muunkaan institutionaalisen jarjestelmén osa. Teoriakirjat
eivat kasittele selkokirjallisuutta niink&&n oppimista vaan helppolukuisuutta lisddvana
valineend, joka vastaa kehitysvammaisten tai muiden heikkojen lukijoiden

lukemisongelmaan, matalaan luetun ymmartamisen tasoon.
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Erottelun kielelliset keinot

Teoriakirjojen eksklusiivisuus luetun ymmartdmisessé toteutuu Kielellisesti monin
tavoin, ja se voi esiintya milla tahansa merkitysté kantavalla tasolla morfologiasta koko
tekstiin tai jopa intertekstuaalisesti, jolloin tekstin ymmartdmiseen tarvitaan toinen
teksti. Lisaksi kielen eri tasot ovat yhteydessa toisiinsa. Seuraavassa yksittdinen ilmaus
sen sijaan vahvistaa vastakohtaa kahden ryhmaén vililld: ”Kehitysvammaiset sen sijaan
ymmaértavit vain suhteellisen konkreettisia ilmauksia” (Turunen 1994, s. 28). Joskus
samanlaisen vastakohdan luomiseen ja sen havaitsemiseen tarvitaan laaja
tekstikokonaisuus. Selkokirjoittajan tekstilajien mediateksteja kasittelevassa luvussa
kirjoitetaan selkokielestd siltana yleiskielen ymmartdmiseen (Leskelda & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 73). Virke, jossa asia mainitaan, ei vield sulje kehitysvammaisia
mahdollisuuden ulkopuolelle. Muusta tekstista kuitenkin selvida, ettd kommentti viittaa
Pertti Sepédn (2015, s. 75) kirjoitukseen, jossa kuvataan maahanmuuttajien
kielenoppimista  selkotiedonvalityksen avulla.  Kehitysvammaisten  kuuluminen
ulkoryhméan tulee ilmi vasta, kun teksti yhdistetddn toiseen kohtaan Kirjassa,
lukijaryhmékuvauksiin. Lukijaryhmakuvauksessa maahanmuuttajat ja
kehitysvammaiset kuuluvat eri ryhmaan. Maahanmuuttajien selkokielen tarve on téssé
jaottelussa véliaikainen, kehitysvammaisten kielelliset taidot ovat pysyvésti poikkeavia.
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26—30.) Selkokielen teoriakirjoissa mainitaan
kerran mahdollisuus, ettd kehitysvammaisenkin lukijan luetun ymmaértdminen voisi
kohentua niin paljon, ett4 han kykenisi lukemaan yleiskielisia teksteja (Vinni & Sainio,
2000, s. 73). Maininta on teoksen Teksti, joka rakastaa lukijaansa luvussa, jossa
kasitelladn Vinnin (1998) tutkimusta kehitysvammaisten selkokielisten ja yleiskielisten
tekstien ymmartamisestd. Oppiminen ei kuitenkaan ole tdménkaan tekstin lahtékohta
vaan kehitysvammaisen lukijan tarkkaavaisuuden puutteet, huomion Kkiinnittyminen
epaolennaisiin asioihin, keskimaaraistd heikompi ymmaértdmisen taso ja konkreettinen
ajattelu (Vinni & Sainio, 2000, s. 68—69).

Aiemmin lainatun Leskelan ja Kulkki-Niemisen (2015, s. 26) katkelman Vaikka he
saisivat puheterapiaa tai muunlaista kielikuntoutusta, heidan kielelliset taitonsa eivét
muuttuisi  aivotoimintojen pysyvien poikkeavuuksien vuoksi ainakaan kovin
radikaalisti” véitettd pehmentda se, ettd myOhemmin Kkirjoittajat kayttdvat samasta
lukijaryhmésté kirjoittaessaan sanaa usein. Uusimmissa selkokielen teoriakirjoissa

tdménkaltaiset lievennykset ovat tavallisia niin selkolukijoita kuin kehitysvammaisia
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kuvattaessa. Lievennyksen jdlkeenkin kehitysvammaisen lukijan taytyisi kuitenkin
todistaa olevansa juuri erityistapaus. Modaliteetiksi kutsutaan kirjoittajan k&yttdmia
tekstuaalisia keinoja, jotka ottavat kantaa véitteen epdvarmuuden asteeseen tai siihen,
onko jokin asia valttaméaton (Fairclough, 2003, s. 164—171). Leskeld ja Kulkki-
Nieminen (2015, s. 46) esimerkiksi toteavat, ettd hyvin tavallisetkin lyhenteet kuten
“esim.” ovat usein selkolukijoille hyvin hankalia. Vaikka tekstin tavoitteena on kéasitella
selkolukijoita ryhménd, se kertoo lukijoista, joilla voi olla merkittavid hankaluuksia
lyhenteiden ymmartamisessd. Kehitysvamman tai selkolukijuuden” mieltdminen
yhtendiseksi ja muuttumattomaksi ihmisen sisaiseksi ominaisuudeksi saa aikaan
tallaisten tekstien syntymisen: Koska tekstiin on rehellisyyden nimissa lisattava
lieventdvid ilmauksia kuten “usein” (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26; Rajala,
1994, s. 117), ?yleensd” (Sainio, 2000d, s. 18), “useinkaan” (Vinni & Sainio, 2000, s.
69) tai “ehkd” (Sainio, 2000d, s. 26), katoavat myods alkuperdisen kehitysvamma-
kasitteen ominaisuudet, jotka perustuvat ajatukseen yhtendisestd ryhmasta. Ristiriidasta
huolimatta Kirjoittajat kéayttavat sellaisia edelld mainittuja ilmauksia kuin ”luontainen
selkosovellusten tarve” tai “pysyvd poikkeavuus”. He siis sdilyttdvit alkuperdisen
kasitteen ja useimmat sen ominaisuudet itsepintaisesti tekstissa ristiriidasta huolimatta.
Edellda mainitut esimerkit on valittu kohdista, joissa kirjoitetaan kehitysvammaisista
eiké selkolukijoista, silld selkolukijoista Kirjoitettaessa olisi mahdollista tulkita tekstin
koskevan nimenomaan kehitysvammaisia ja lievennysten rajaavan muut kuvauksen

ulkopuolelle.

Tekstityyppi ja tekstin tarkoitus vaikuttavat luonnollisesti seké tyyliin ettd sisaltoon.
Tekstien abstraktius, passiivin kéytté ja nominalisaatio eli toiminnan kuvaaminen
nomineilla verbien sijaan kuuluvat tiettyihin tekstilajityyppeihin mutta piilottavat
samalla sosiaalisia luokitteluja ja eroja (Fairclough, 2003, s. 143—144). Kirjoissa, joissa
kasitellddn esimerkiksi ladketieteellista arviointia, vammaisuuden kuvauksessa
korostuvat ldhes vaistamatta tietyt piirteet, kuten luokittelu ja keskittyminen enemman
yksilopatologiaan  kuin vaikkapa ympadriston saavutettavuuteen.  Selkokielen
teoriakirjojen virallinen tavoite, tiedon antaminen selkokielestd, ei kuitenkaan edellyta
la&ketieteellisen  diskurssin  hallitsevuutta  eikd  l4&ketieteellinen  diskurssi
kehitysvammaisten oppimisen sivuuttamista tai kieltdmistd. L&&ketieteen keskeinen
asema kehitysvammaisten kuvauksessa ei liity teoriakirjoissa esiteltyyn tutkimukseen.

Selkokielen  teoriakirjoja  hallitsee  lingvistinen, ei  lddketieteellinen  tai
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neuropsykologinen sen paremmin kuin esimerkiksi (erityis)pedagoginen tai
yhteiskuntatieteellinen tutkimus.

Kehitysvammaisten lukemisen kuvauksen suhde tieteelliseen tietoon

Tieteen  kaapuun  pukeutuva  teoriakirjojen  lukijaryhméjaottelu  perustuu
diagnoosiluokitukseen mutta ei valttdmattd luetun ymmartamistd koskevaan
tutkimustietoon.  Viittaukset selkokirjoitusohjeita tai  selkolukijoita  koskeviin
tutkimustuloksiin esitetddn teoriakirjoissa yleensd ilman lahdeviitteitd niinkin
epamadrdisessd muodossa kuin “useiden tutkijoiden ndkemys” (Heiskanen, 1994, s. 68),
“tietoa lukijaryhmien erilaisista kielellisistd tarpeista ja vaikeuksista on saatu lisdd”
(Virtanen, 2009, s. 62), sitd mukaa kun tietoa selkokielestd ja sen kohderyhmistd on
kertynyt” (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 37), tai niit4 ei ole. Edella lainatuissa
kohdissa asiaa koskevaa tietoakaan ei esitella tarkemmin, joten tekstit ilmaisevat
ldhinnd Kirjoittajan asiantuntijuutta, johon lukijan on luotettava. Selkokirjoittajan
tekstilajeissa  todetaan tdsmentaméttd, ettd vuosituhannen vaihteen jélkeen
selkokirjoitusohjeet ovat perustuneet “Selkokeskuksen kehittimisty6hon” ja
”suomalaisten kielentutkijoiden konsultaatioon” (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s.
42).  Neljdnnesvuosisata  aiemmin  ilmestyneessd  toisessa  selko-oppaassa
selkokirjoitusohjeiden perustaksi mainitaan kielitiede, viestintatutkimus ja kaytannon
kokemukset mutta tarkentamatta myds selkokielen kohderyhmien kielellisia taitoja
kasittelevat tutkimukset (Rajala, 1990, s. 23). Selkoa selkokielesta (Sainio, 1994a) ja
Teksti, joka rakastaa lukijaansa -teoksissa (Sainio, 2000e) esitellddn selkokielta
kasittelevida suomalaisia tutkimuksia ja opinndytetditd, mutta niissakédan ei yhta
poikkeusta lukuun ottamatta ole tarkkoja lahdeviitteitd. Muissa selko-oppaissa ei
mainita tarkkoja sivuja lahdeviitteissa kertaakaan. Myos teoksessa Toisin sanoen:
selkokielen teoriaa ja kaytantoa (Leskeld & Virtanen, 2006) on artikkeleja
tutkimuksista, joiden aiheet ovat merkityksellisid selkokielen kannalta, mutta

varsinaisesti selkokieltd ne eivat kéasittele.

Usein Kkirjoittajien valitsemista ilmauksista voi péaéatelld, ettei esitetty selkokielen
Kirjoitussuositus tai véite lukijoiden ominaisuuksista perustu tutkittuun tietoon. Téallaisia
ilmauksia ovat esimerkiksi “perustuu kasitykseen” (Virtanen, 2002b, s. 57),
”kokemuksen kautta on huomattu” (Virtanen, 2009, s. 74), “koetaan”, “pidetdan”
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 160) tai “vaikuttaa siltd, ettd” (Leskeld &
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Kulkki-Nieminen, 2015, s. 40). Leskeld ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 100, ks. myos s.
124, 132) kehottavat selkokirjoittajia tapaamaan lukijoitaan: ”Vain tutustumalla
lukijoihinsa selkokielistdja saa kasityksen niistd kysymyksistd ja nakokulmista, jotka
ovat lukijoille olennaisia.” Myos Sainio (2000a, s. 41) seka Hintsala ja Kartio (2002, s.
84) painottavat kaytdnnon kokemusta, eivat tutkimustietoa. Selkokirjoitusohjeita on
kehitetty pé&&osin kokemuksen pohjalta (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 9).
Toisaalta teoriakirjoissa mainitaan usein myos, ettei jotakin asiaa ole tutkittu tai siti on
tutkittu vain vahan (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 23; Sainio, 2006, s. 132;
Virtanen, 2002b, s. 58, 2006, s. 98, 2009, s. 120, 130).

Selkokielen teoriakirjat ovat yleistajuisia tietokirjoja, eivat vaitoskirjan tapaisia
tieteellisid julkaisuja, joissa noudatettu viittauskaytantdjen tarkkuus voisikin tuntua
kummalliselta. Toisaalta lukijan on hankalaa arvioida, palvelevatko hanen teoriakirjojen
ohjeiden mukaan Kkirjoittamansa selkotekstit Kkirjoissa korostettuja erityisryhman
erityistarpeita, jos han ei voi tarkistaa, mihin suositukset perustuvat ja millaista
tutkimusnayttda suosituksille on olemassa. Saman asian selkokirjoitusohjeista toteavat
Fajardo ja kollegat (2014, s. 212) artikkelissaan ja Sutherland ja Isherwood (2016)
systemaattisessa Kirjallisuuskatsauksessaan tutkimuksista, jotka kasittelevat selkokieltd

kehitysvammaisten kaytossa.

Eksklusiivinen medikaalinen malli on selkokielen teoriakirjojen hegemoninen
vammaisdiskurssi. Tarkoitan hegemonisella diskurssilla Elliottin (2005, s. 146) tapaan
viittaamista ajatuksiin, valtaeroihin ja strukturaalisiin jarjestelyihin, jotka mielletdan
itsestaanselvyyksiksi. Hegemoninen diskurssi naturalisoi vallitsevat kaytannot ja
ideologiat esittdmalld vallankdyton luonnollisena ja valttaméattomana (Fairclough, 2010,
S. 129). Se pohjautuu “taustatictoon”, itsestdanselvyyksind esitettyihin asioihin
(Alhanen, 2007, s. 158—159; Fairclough, 1995, s. 27-36, 2001, s. 64, 2010, s. 27), joilla
ei ajatella olevan historiaa (Mendieta, 2011, s. 113; Oksala, 2011, s. 87). Eksklusiivinen
medikaalinen diskurssi tekee sekd opetuksen ettd opetukseen ja oppimiseen vaikuttavat
yhteiskunnalliset tekijat merkityksettomiksi. Teksteissd sekoittuvat Kkuitenkin usein
erilaiset, jopa ristiriitaiset diskurssit. Kuten seuraavassa luvussa osoitan,

kehitysvammaiset kuvataan oppijoina joissakin teoriakirjojen teksteissa.
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TAULUKKO 2. Eksklusiivinen medikaalinen malli

Eksklusiivinen medikaalinen malli selkokielen teoriakirjoissa
Diskurssi kuvaa
— kognitiivisia rajoituksia
— lukijaa tyyppina ja poikkeavana
— lukemista yksilon vaikeutena

Selkokieli: miten sanoma perille? 1986
”Kehitysvammalain mukaan kehitysvammaisella tarkoitetaan henkil6d, jonka kehitys tai henkinen
toiminta on estynyt tai hairiintynyt --. Psyykkinen kehitysvammaisuus merkitsee vammaa ymmaértamis-
ja kasittdmiskyvyn alueella.” (Rajala & Virtanen, 1986, s. 41.)

Selkokirjoittajan opas 1990
”Kaikilla kehitysvammaisilla ei ole edellytyksid oppia lukemaan --”” (Rajala, 1990, s. 13).

“konkreettinen kyky ja tapa ajatella” (Rajala, 1990, s. 16)

”Kehitysvammaisten  kielellisen kyvykkyyden rajoitukset ndkyvdt selkeimmin sanavaraston
suppeudessa” (Rajala, 1990, s. 16).

Selkoa selkokielesté 1994
”Kehitysvammaisten  kielellisen kyvykkyyden rajoitukset ndkyvdt selkeimmin sanavaraston
suppeudessa” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 132).

selkokieltd tarvitsevien ladketieteellinen ryhmdjako (Sainio, 1994b, s. 11)

”Kehitysvammaiset sen sijaan ymmartévét vain suhteellisen konkreettisia ilmauksia” (Turunen, 1994, s.
28).

”Kehitysvamma aiheuttaa my0s vaikeuksia soveltaa ja hyodyntdd varastoituja opittuja tietoja”
(Rajala, 1994, s. 119).

”Kehitysvammaisten kielellisten kyvykkyyden ja ymmairtdmisen rajoitukset asettavat erityisvaatimuksia
lukuryhmaissi kaytetyille teksteille” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 131).

”Kehitysvammaisille on erittdin tirkedd, ettd kieli on konkreettista. Kuvakieli hdmment&ds, koska
symboliset merkitykset ymmarretdén konkreettisesti. -- Konkreettisen ajattelun vuoksi myds abstraktiset

sanat ja kielikuvat ovat vaikeita ymmartad.” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 132.)

”Selkokielelld kirjoitetussa tekstissd otetaan huomioon kehitysvammaisten kielelliseen kykyyn ja
ymmartamiseen liittyvia rajoituksia” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 132).

Teksti, joka rakastaa lukijaansa 2000
”Kehitysvammaisilla ihmisilld on rajoittunut dlyllinen kapasiteetti, joka yleensd vaikuttaa heidéan
kykyynsd hahmottaa ympérdivad maailmaa” (Sainio, 2000d, s. 18).

”Kehitysvammainen ei ymmaérré abstrakteja késitteitd -- (Vinni & Sainio, 2000, s. 69).

”Kehitysvammaisten tarkkaavaisuus on yleensd heikohko ja huomio saattaa kiinnittyd ep&olennaisiin
asioihin” (Vinni & Sainio, 2000, 69).

”Kenenkdén ymmérrysté ei sininsd voi muuttaa --” (Lehtiniemi, 2000, s. 156).

Selko-opas 2002
“vamma ymmartamis- ja kasityskyvyn alueella” (Virtanen, 2002b, s. 14)

selkokieltd tarvitsevien ladketieteellinen ryhmdjako (Virtanen, 2002b, s. 14-15)

(Jatkuu)
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TAULUKKO 2 (jatkuu)

Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantéa 2006
”vamma ymmaértdmis- ja kasityskyvyn alueella” (Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 10)

selkokielta tarvitsevien ladketieteellinen rynméjako (Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 9, 10)

Selkokielen kasikirja 2009
“vamma ymmaértdmis- ja késityskyvyn alueella” (Virtanen, 2009, s. 44)

selkokieltd tarvitsevien ladketieteellinen ryhmdjako (Virtanen, 2009, s. 44—45)

”-- kehitysvammainen henkil6 ei voi ottaa kovin suuria asiakokonaisuuksia samalla kertaa pohdinnan
alle” (Virtanen, 2009, s. 45).

“Rajoitukset ilmenevit myos adlyllisen tydskentelyn hitautena ja vaivalloisuutena” (Virtanen, 2009, s.
45).

”Kehitysvammaisuus on elinikdinen --” (Virtanen, 2009, s. 45).

“Tiedontarve taas on sidoksissa esimerkiksi lukijan ik&an, kykyihin, el&dménvaiheeseen ja
eldménhistoriaan” (Virtanen, 2009, s. 70).

Selkokirjoittajan tekstilajit 2015
”-- kyse on synnynndisestd poikkeavuudesta niissd aivotoiminnoissa, jotka saatelevat kielen hallintaa,
kielellisen tiedon kasittelyd ja lukemista” (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26).

”Vaikka he saisivat puheterapiaa tai muunlaista kielikuntoutusta, heiddn kielelliset taitonsa eivit
muuttuisi aivotoimintojen pysyvien poikkeavuuksien vuoksi ainakaan kovin radikaalisti” (Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26).

4.1.2 Inkluusiodiskurssi: moniéaaninen kertoja — vastadiskurssi oppimisesta

Taméan luvun aiheena on eksklusiivisen medikaalisen mallin vastadiskurssi,
inklusiivinen medikaalinen malli, joka kuvaa muutosta yksilon luetun ymmartdmisessa.
Vaikka edellisessd luvussa esitelty oppimisen kognitiivisia esteitd korostava
eksklusiivinen medikaalinen malli on selkokielen teoriakirjoissa hegemoninen, se ei ole
yksinomainen. Hegemonisetkin diskurssit ovat ristiriitaisia ja vaihtuvia (ks. Fairclough,
2001, s. 71; Foucault, 1976/1998, s. 75). Teoriakirjojen kirjoittajien diskurssien vélill&
on eroja, mutta samankin Kirjoittajan eri teksteisséd ja yhdessa tekstissd sekoittuivat
erilaiset diskurssit. Se on tavallista muissakin kuin selko-oppaiden teksteissa
(Fairclough, 1995, s. 134). Kriittinen tai foucault’lainen diskurssianalyysi ei kuitenkaan
ole kiinnostunut kirjoittajakohtaisista yksilollisistd eroista teksteissd vaan laajemmista
yhteiskunnallisista diskursseista, jotka ndissa toisistaan eroavissa teksteissé ilmenevat
(Foucault, 1969/2005, s. 41, 43, 182, 183, 1966/2010a, s. 11, 12; Wodak, 2004, s. 200).

Monenlainen suhtautuminen kehitysvammaisten luetun ymmartdmiseen liittyy myds
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lukujen 4.2 ja 4.3 aiheiden eli yhteiskunnallisten kayténtdjen sekd toimijuuden ja
identiteetin kasittelyyn. Kuitenkin vain tama4, tietoa ja uskomuksia kasitteleva luku on
nimetty monidaniseksi kertojaksi, koska luvussa esitelty inklusiivinen medikaalinen
malli on vastapari selkokielen teoriakirjoissa hallitsevalle oppimisen esteitd korostavalle

eksklusiiviselle medikaaliselle vammaismallille.

Inklusiivinen — medikaalinen  diskurssi  esiintyy  tekstien  kohdissa,  joissa
kehitysvammaisten lukemiseen liittyy oppimista ja luetun ymmartdmisen paranemista.
Lukemisen kuntoutuksen kasittely l&dhes puuttuu teoriakirjoista. Edellisesséd luvussa
mainitun Leskeldn ja Kulkki-Niemisen kuntoutuksen tehoa koskevan pessimistisen
arvion lisdksi sana kuntoutus esiintyy teoriakirjoissa pari kertaa. Ensimmaisessa
teoriakirjassa kirjoitetaan nuorten kuntouttamisesta kéytdnnon taitoihin selkokielen
avulla (Rajala & Virtanen, 1986, s. 35), ja teoriakirjojen historian puolivélissa
ilmestyneessa teoksessa sana kuntoutus liittyy kehitysvammaisten historian oppimiseen
(Rajala, 2000, s. 176). Selkokielen teoriakirjoissa kasitelladan kylla kehitysvammaisten
lukemistaitojen yll&pitdmistd ja kehittymistd, jotka ovat kuntoutuksenkin toivottuja
lopputuloksia. Silloinkin kun oppimista ei tekstissda suoraan liitetd selkokieleen,
selkokielen teoriakirjojen osana teksti assosioituu siihen. Vinni ja Sainio mainitsevat
tiedon ja kokemukset yhtena luetun ymmartamiseen vaikuttavana tekijané (2000, s. 67)
ja toteavat, ettd kehitysvammaiset voivat saavuttaa suhteellisen hyvén luetun
ymmartdmisen tason yleiskielessd (2000, s. 73). Poikkeuksia eksklusiivisesta
medikaalisesta mallista on my6s lukuryhmien toimintaa kuvaavissa teksteissd, joissa
kehitysvammaiset osallistujat omaksuvat tietoa (Hintsala & Kartio 2002, 84, 100;
Jarvinen & Sainio, 2000, s. 132; Rajala, 1990, s. 15; Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s.
132-133; Virtanen, 2009, s. 179).

Vuoden 2002 jalkeen’ sana kehitysvamma kaytanndssa puuttuu teoriakirjojen
oppimisen kuvauksista. Tasta on joitakin poikkeuksia, joista yksi nakyy taulukossa 3.
Toinen esiintyy laajassa tekstikokonaisuudessa ja viimeistd voi pitdd ainakin
tulkinnanvaraisena. Virtanen (2009, s. 28-32) referoi aiemmassa teoriakirjassa

7 Suuren osan 1980- ja 1990-luvun teksteistd kirjoittanut Pertti Rajala on erityisopettaja, muut selko-
oppaiden keskeisimmista kirjoittajista eivat kirjojen tietojen perusteella ole kasvatustieteilijoitd. Kaikki
nelja selko-oppaiden pééasiallista tekijad kirjoittavat kehitysvammaisten pysyvistd oppimisen esteist,
mutta Rajala ja Sainio kasittelevdt myds kehitysvammaisten oppimista, Virtanen ja Leskeld taas
kirjoittavat yleisesti selkolukijoiden oppimisesta.
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ilmestynyttd Heli Nummisen artikkelia ja kytkee tekstissa toisiinsa selkokielen,
oppimisen ja erityisryhmat kehitysvammaiset mukaan lukien. Ensin hdn kasittelee
muistia yleisesti, sitten erityisryhmien muistiongelmien vaikutusta lukemiseen ja
lopussa toteaa Nummisen (2006, s. 36) tapaan selkokielen auttavan uuden tiedon
nivoutumisessa vanhaan. Kehitysvammaisuuden, selkokielen ja oppimisen kytkentd voi
jaada huomaamatta, koska kehitysvammaisuus mainitaan tekstissa paljon aiemmin kuin
oppiminen ja selkokieli. Seuraava teksti epailyksettd kuvaa kehitysvammaisten
oppimista: ’Ongelmana tosin on se, ettd testaajat tulevat kokemuksen myo6td vihitellen
sujuvammiksi lukijoiksi, eivitkd aina endd merkitse sellaisia kohtia vaikeiksi, jotka
kokemattomammalle selkolukijalle tuottaisivat vaikeuksia” (Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 53). Tekstin tavoite ei kuitenkaan ole kuvata kehitysvammaisten
oppimista vaan selkotekstien testauksen haasteita. Tastd syystd se puuttuu taulukosta 3

tdméan luvun lopussa.

Yleisella tasolla oppiminen (kasitteiden muodostaminen, lukemisessa harjaantuminen,
uuden tiedon omaksuminen jne.) mainitaan teoriakirjoissa lukuisia kertoja sulkematta
kehitysvammaisia kasittelyn ulkopuolelle (Bruhn, 1994, s. 96; Laukka, 2002, s. 48, 52;
Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 39, 180, 182, 183; Sainio, 1994c, s. 114;
Virtanen, 2009, s. 22, 70, 72, 78, 84, 87, 109). Joidenkin teoriakirjojen selkokielen
Kirjoitusohjeissakin kirjoittajaa kehotetaan miettimaan, mita hén haluaa lukijan oppivan
(Sainio & Rajala, 2002, s. 26; Virtanen, 2009, s. 77), mutta viimeisimman Kkirjan
ohjeista tdm& on jatetty pois (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 199-200) ja
luvussa, jossa kasitellddn mukauttamista selkokielelle, alkuperdisen ohjeen “oppivan”

on muutettu muotoon “tekevén tai toimivan” (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 56).

Ero edellisessé luvussa kuvatun eksklusiivisen medikaalisen mallin ja tdssé luvussa
kasitellyn inklusiivisen medikaalisen mallin vélilld on siind, ettd oppiminen, muutos
yksilon luetun ymmartamisessd, puuttuu ensin mainitusta. Medikaalisia malleja yhdistaa
se, ettd kummassakin diagnoosi asettuu yksilon tuen tarpeen ja tukitoimien véliin. Luku

4.2.2 kasittelee lukemisen tukitoimia selkokielen teoriakirjoissa.
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TAULUKKO 3. Inklusiivinen medikaalinen malli

Inklusiivinen medikaalinen malli selkokielen teoriakirjoissa
Diskurssi kuvaa
— oppimista, tiedon hankintaa ja kuntoutusta
— lukijaa oppijana
— lukemista oppimisena

Selkokieli: miten sanoma perille? 1986
Inklusiivinen medikaalinen malli puuttuu tasta teoriakirjasta.

Selkokirjoittajan opas 1990
”Koulussa he olivat oppineet, ettd kirja on valine tietoon, huviin ja virkistykseen. -- Seppo taas etsii
kirjoista ensisijaisesti uutta tietoa. -- Henkild, joka osaa lukea, voi hankkia itselleen tarvitsemiaan
tietoja.” (Rajala, 1990, s. 15.)

”Kirjasta voi hyotya --, vaikka ei itse osaa lukea” (Rajala, 1994, s. 119).

Selkoa selkokielesta 1994
”Sepolle ja Leenalle kirjat ovat viline tietoon --. Seppo etsii Kirjoista ensisijaisesti tietoa.” (Sainio &
Frankenhaeuser, 1994, s. 127.)

Teksti, joka rakastaa lukijaansa 2000
”-- lukija voi selkotekstien kautta edetd myos yleiskielisten tekstien lukemiseen” (Vinni & Sainio, 2000,
s. 73).

”Lukeminen antaa hénelle [kehitysvammaiselle henkil6lle] -- tietoa” (Vinni & Sainio, 2000, s. 75).

”Oppimateriaali havaittiin kdyttokelpoiseksi aikuisten kehitysvammaisten ongelmanratkaisutaitojen
kehittamisessd” (Sainio, 2000e, s. 84).

”Selkouutiset tarjosivat ryhmaldisille térkedd, ajankohtaista ja mielenkiintoista tietoa sekd uusia
vaikeitakin asioita” (Jarvinen & Sainio, 2000, s. 132).

”Historiatietoisuutta ei vieldkaan ole tarpeeksi selkedsti ymmaérretty kehitysvammaisten opetuksessa ja
kuntoutuksessa. -- Onko se [tasa-arvoinen osallistuminen] mahdollista, ellei tiedd edes perusasioita,
miten yhteiskuntamme on kehittynyt?” (Rajala, 2000, s. 176.)

Selko-opas 2002
”-- ryhma tarjoaa jasenilleen mahdollisuuden saada tietoa --” (Hintsala & Kartio 2002, s. 84).

”Jos tekstissd on ryhmaéléisille entuudestaan vieraita sanoja, on hyva -- selvittdd sanojen merkitys”
(Hintsala & Kartio 2002, s. 100).

Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantéa 2006
Inklusiivinen medikaalinen malli puuttuu tésté teoriakirjasta.

Selkokielen kasikirja 2009
”-- ryhmd tarjoaa jisenilleen mahdollisuuden saada tietoa” (Virtanen, 2009, s. 179).

Selkokirjoittajan tekstilajit 2015
Inklusiivinen medikaalinen malli puuttuu tésta teoriakirjasta.
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4.2 Luetun ymmartdmisen sosiaalinen malli: kdytannot

4.2.1 Ekskluusiodiskurssi: tarinan paikka — diskriminoivat instituutiot

Unfortunately, it is often assumed that students with intellectual disabilities will not be
able to acquire necessary literacy competence for full participation in societal and
professional life. In teaching in special schools this is reflected in low intellectual
aspirations and de-emphasis of traditional basic skills in reading and math. (Lundberg &
Reichenberg, 2013, s. 89.)

Children with reading difficulties would be better served if more attention were paid to
instruction and less to diagnosis (Goyen, 1992, s. 225).

Diskurssit luovat sosiaalisia kéytédnt6jad ja sosiaaliset kaytdnnot luovat diskursseja
(Fairclough, 2001, 30-31). Luvun aiheena ovat selkokielen teoriakirjojen diskurssit,
jotka yllapitavat kehitysvammaisten luetun ymmartamistd heikentdvia sosiaalisia ja
yhteiskunnallisia  kaytant6ja. Keskeinen ajatuskokonaisuus niissa on, ettd
kehitysvammaisten luetun ymmaértdmisen tarpeet ovat erilaisia kuin muilla ihmisill&
eiké tukikeinojen pdamaarana ole oppiminen. Nimitén néita diskursseja eksklusiiviseksi
sosiaaliseksi malliksi. Kéyttdmani nimitys perustuu siihen, ettd sosiaalinen
vammaismalli painottaa tukitoimia ja samanaikaisesti vamman hyvaksyntéa,
suhtautuuhan se  Kkriittisesti medikaalisen vammaismallin interventioihin ja
kuntoutukseen® (Oliver, 1996, s. 36—37) ja pitdéd vammaa biologisena tosiasiana
(Goodley, 2017, s. 14).

Opetussuunnitelman ja siihen pohjautuvan perusopetuksen lisdksi kehitysvammaisten
luetun  ymmartdmiseen  voivat  vaikuttaa  esimerkiksi toisen asteen
koulutus(mahdollisuudet), paivatoiminnan sisaltd seka harrastukset. Luetun
ymmaértdmistd  kuvaavan tarinan  “paikka”  selkokielen teoriakirjoissa  on
institutionaalinen jarjestelmd, joka jakautuu l&aketieteeseen, sosiaalipalveluihin ja
erityisopetukseen. Paikka muuttuu tarinan kuluessa, mutta kun se tuodaan ilmi, se on
yleensa ymparistd, jonka yhteiskunta on kuvattaville osoittanut: esimerkiksi
erityisopetus (Virtanen, 2002a, s. 61, 2009, s. 38-39), erityiskoulu (Puranen &
Terdvainen, 2015, s. 90; Virtanen, 2009, s. 151), erityisammattikoulu (P. Virtanen,
2000, s. 162), tyokeskus (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 127),

8 Sosiaalinen malli ei ole yhtendinen, se suhtautuu kriittisesti ennen kaikkea asiantuntijajohtoisiin
jarjestelyihin, enkd vadité, ettd se vastustaisi kaikkea kuntoutusta. Vaikka katson sosiaalisen mallin jo
itsessdén sisaltdvan mahdollisuuden tietynlaiseen asennoitumiseen, nimitykselld eksklusiivinen
sosiaalinen malli viittaan nimenomaan selkokielen teoriakirjojen tietynlaisiin diskursseihin.
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kehitysvammahuollon palvelut (Hintsala & Kartio, 2002, s. 84; Rajala & Virtanen,
1986, s. 42), toimintakeskus (Puranen & Terévéinen, 2015, s. 90; von Rutenberg, 2006,
s. 203, 206), laitos, autettu asuminen tai tukiasunto (Virtanen, 2002b, s. 15),
menneisyydessd myo6s harjaantumisopetus (Rajala, 1986, s. 61), suojatyd (Rajala &
Virtanen, 1986, s. 60) tai pdivahuoltola (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 129). Hyvin
usein paikat esiintyvét teksteissa ilman ettd kuvattaisiin lukemista tai muutakaan
toimintaa. Kehitysvammaisten lukemiseen liittyvia paikkoja ovat lukuryhma (Hintsala
& Kartio 2002; Jarvinen & Sainio, 2000; von Rutenberg 2006, s. 204; Sainio &
Frankenhaeuser, 1994; Virtanen, 2009, s. 177—-181) ja kirjasto (von Rutenberg, 2006, s.
205, 209, 210).

Ladketieteen tehtdva selkokielen teoriakirjoissa on luvussa 4.1.1 esitelty
kehitysvammaisuuden maérittely, konkreettinen paikka se ei teoriakirjoissa ole. Taméa
luku  keskittyy erityisopetukseen ja  sosiaalipalveluihin.  Kaésittelen  aluksi
kehitysvammaisten luetun ymmartamisen opetuksen historiallista taustaa ja sen jélkeen
institutionaalista kehystd, jossa selkokielen teoriakirjojen tekstit kehitysvammaisten
luetun ymmartamisestda on Kirjoitettu. Lopuksi kuvaan niiden yhteyttd selkokielen

teoriakirjojen sisaltoon.

Kehitysvammaisten eristysopetuskaytannot ennen ja nyt

Sanan eristysopetus olen lainannut Martti Hellstromin verkkosivuilta (2009).
Kehitysvammaisten kohteluun lukijoina on koulutuksen institutionalisoitumisesta
lahtien liittynyt erilaista eristdmistd: eristdmistd oppimisesta, eristamistd muista
oppilaista ja eristamista yleisopetuksen opetussuunnitelmasta. Kehitysvammaiset ovat
saaneet hoivaa eivatkd opetusta, heiddn opetuspaikkansa on ollut laitoksessa tai
erityiskoulussa ja muille tarpeellisiksi katsotut lukuaineet on korvattu toisenlaisilla
opetussisalloilla, joissa on korostettu ruumiillista ty6td ja arkielamad. Kaikkia naita
kaytantdja on pidetty valttamattdmina tai ainakin tarpeellisina, ja vaikka niissa on
tapahtunut muutoksia, ne esiintyvéat eri muodoissa niin vanhimpien kuin uusimpien

selkokielen teoriakirjojen diskursseissa.

Lynn Fendler (1998, s. 40) havainnollistaa koulutettavuuden konstruktioluonnetta
esittelemalld kuusi nykyistd koulutusta koskevaa oletusta, joita ei ole aina pidetty

itsestadnselvyyksind. Ensimmadinen oletus on, ettd koulutuksessa on kyse opetettavista
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tiedoista. Antiikin Kreikan paideia-késityksen mukaan tieto ja hyve olivat thmisen
synnynndisia ominaisuuksia eivatkd ne olleet kaikkien saavutettavissa. Vaikka
koulutusta tdnd paivana yleensa pidetddn tietojen omaksumisena, Kkasitys
kehitysvammasta pysyvéna oppimisen ja koulutettavuuden esteend muistuttaa paideia-
nakemysté. Toinen Fendlerin mainitsemista nykyisista koulutettavuusoletuksista on, etté
opetettavat asiat ovat tieteellisid tai maallisia. Kehitysvammaisten opetuksen sisalté on
ollut samalla tavalla uskonnollista tai maallista kuin muidenkin (ks. Malinen, 1992, s.
51, 58), mutta kasitys siita, ettd sen pitdisi sisaltdd ruumiillisessa tyossa ja arkielamassa
tarvittavia eikd akateemisia taitoja, erottaa kehitysvammaiset muista. Tatd kasittelen
myOhemmin tassd luvussa. Kolmannen oletuksen mukaan on olemassa yleinen
menettelytapa, jolla koulutetuksi tullaan. Fendler (1998, s. 40) huomauttaa, ettd kasitys
muodostaa perustan esimerkiksi oppimisvaikeusluokittelulle. Neljannen nykypdivan
koulutettavuusolettamuksen mukaan oppija kykenee reflektoimaan itseddn. Téaté
kysymysté sivusin luvussa 2.2 kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen arvioinnin
kannalta. Viides olettamus on, ettd opetettavat yksilét on luokiteltava tilastollisesti
esimerkiksi ~ alykkyyden mukaan. Kun tavoitteet madritellddn  etukateen
opetussuunnitelmassa, samalla rajataan se, millaisia oppimistuloksia on mahdollista
saavuttaa (Fendler, 1998, s. 57). Erityisesti tdma tietenkin koskee ihmisid, joille on
asetettu erilaiset tavoitteet kuin muille. Kuudes olettamus ldhtee siitd, ettd koulutettava

on motivoitunut oppimisesta (Fendler, 1998, s. 40).

Selkokielen teoriakirjojen kehitysvammaisten luetun ymmartdminen on ennen kaikkea
biologiaa, staattista kykyjen puuttumista, ei yhteiskunnallisten jarjestelyjen seuraus.
Kuvauksella on historiallinen taustansa. Meritokratia perustui alun alkaen juuri
yhdenvertaisuuden ajatukselle, asetettiinhan siind yksilon kyvykkyys yhteiskunnallisen
aseman tai, kuten Foucault (1975/1980, s. 264) huomauttaa, normaalius esi-isiltd
perityn aseman” tilalle. Jonesin (1990, s. 83—85) mukaan valistuksen aikana katsottiin
yleisesti, ettd erot alykkyydessd johtuvat ympéristosta, jossa ihminen kasvaa.
Englanninkielinen sana idiot merkitsi alun perin koulutuksen puutetta (Rapley, 2004, s.
32—33). Teoksessa Tarkkailla ja rangaista otsikon ”Normaalistava rangaistus” alla
Foucault (1975/1980, s. 241-251) esittelee keinoja, joilla 1700-luvun instituutioissa
pyrittiin vaikuttamaan oppimiseen. Vaikka hén Kkirjoittaa jarjestykseen asettamisesta
esimerkiksi kykyjen perusteella, han kuitenkin kuvaa kaytantdja, joissa tavoitteena oli
eteneminen, esimerkiksi poispadsy hépeédluokasta. Tekstin perusteella on selvéa, etta



51

tavoitteen vuoksi my0ds keinot etenemiseen olivat konkreettisia ja kaikkien tiedossa.
Kéaytannaoilla ei siis vield pyritty joidenkin yksildiden lopulliseen ulossulkemiseen vaan
naiden muuttamiseen. Kun koulujen uudet kykyja harjoittavat menetelméat eivét
vaikuttaneetkaan kaikkiin (Foucault, 1994, s. 52), oppimiskyvyttémat retardit ja
imbesillit syntyivét institutionaalisesti (Foucault, 1994, s. 53). Jérjestykseen asettaminen
mahdollisti yksiléopetuksen korvaamisen ryhmdaopetuksella ja oppilaiden sijoittamisen
eri paikkoihin (Foucault, 1975/1980, s. 201, 217218, 225), myds pois muiden joukosta
(Foucault, 1975/1980, s. 218, 249). Kokonaista ryhmaa alettiin opettaa samanaikaisesti
vasta 1800-luvulla. Sit4 ennen opettajat opastivat yhtd oppilasta kerrallaan. (Olson,
2003, s. 196—-197.)

Carlson (2015, s. 134) nékee kaksi merkityksellistd muutosta kehitysvammaisuuden
historiassa:  kehitysvammalaitosten  perustamisen  1800-luvun  puolivélissd ja
alykkyystestien kayttoonoton 1900-luvun alussa. Muutokset kytkeytyvat yleiseen
opetuksen historiaan, silld modernisaation my6ta koulutus institutionalisoitui ja siihen
alettiin liittd4 tilastollinen mittaaminen (Fendler, 1998, s. 48-53). Oppilaita toki
arvioitiin ennen tatékin, mutta kvantitatiivista arviointia ryhdyttiin k&yttdméaan
opetuksessa vasta 1800-luvulle tultaessa (Hoskin, 1990, s. 46; Jones, 1990, s. 83—85).
Ennen téllaisten arvioivien vallan kaytantdjen syntya koulutus oli yksityisasia (C.
Taylor, 2011, s. 43).

Vaikka 1800-luvun alkupuolella kehitysvammaisten koulutettavuuteen suhtauduttiin
pessimistisesti (Trent, 1994, s. 41, 44), vuosisadan keskivaiheilla Euroopassa ja
Yhdysvalloissa saatiin  hyvia oppimistuloksia muun muassa lukemisessa.
Kehitysvammaisille perustettiin sisdoppilaitoksia, joissa kehityskykyisiksi katsotut
saivat opetusta ja kehityskyvyttomina pidetyt hoitoa. Kehitysvammaisuus miellettiin siis
maarélliseksi tai laadulliseksi eroksi normaalista, dynaamiseksi tai staattiseksi tilaksi
(Carlson, 2015, s. 138-144). Kehityskykyisistd pyrittiin kouluttamaan tuottavia
kansalaisia lahiyhteiséon. Tilanne muuttui kuitenkin pian, ja 1890-luvun alkaessa oli
tullut vallitsevaksi kaytannoksi opettaa kehitysvammaiset tyontekijoiksi laitoksiinsa.
Opetusretoriikkakin muuttui véhitellen hoitoretoriikaksi. (Trent, 1994, s. 2—3, 13-30.)
Viime vuosisadan alussa instituutioiden ei endd odotettu osoittavan hoidettaviensa
oppimiskykya ja tuottavuutta yhteiskunnassa (Trent, 1994, s. 98). Pitk&nen (1979, s. 30)

kuvaa samaa kehityskulkua.
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Kun Binet ja Simon Kkehittivat ensimmadiset alykkyystestit 1900-luvun alussa,
pyrkimyksend ei ollut mitata muuttumatonta, synnynndisté ja periytyvdd ominaisuutta
(Carlson, 2015, s. 144), joka méaraa ihmisen sosiaalisen ja taloudellisen tulevaisuuden
(Danforth, 2009, s. 4). Alykkyytta alettiin kuitenkin pian pitaa sellaisena. Tast4 seurasi
tietenkin se, ettd opetuksen positiiviset tulokset eivat endd olleet mahdollisia, silla kuten
Danforth (2009, s. 9) huomauttaa, niitd olisi pidetty merkking siita, ettei oppija
ollutkaan kehitysvammainen. Alykkyys ja sen testaus tarjosivat sopivan kisitteen ja
valineet jarkeistamaan jaottelun erilaisiin tasoryhmiin, erilaisiin opiskelumateriaaleihin
ja etenemistahtiin — Ballin sanoin “’paédsyn tietoon” (2013, s. 72). Kehitysvammaiset
katsottiin edelleen ryhmaksi, joka on syyté eristaé laitoksiin tai korkeintaan valmistaa
vahan koulutusta vaativiin tyotehtaviin (Trent, 1994, s. 153). Opetuksen tavoitteena
olivat moraaliset, sosiaaliset ja ty6taidot, toisin sanoen funktionaaliset taidot, jotka
olivat tarpeellisia ruumiillisessa tydssa ja yhteisossa toimimisessa. (Danforth, 2009, s.
6—10.) Kuten Trent kuvaa, yhteisd oli usein laitosyhteisd. Lukemisen opetus liitettiin
normaaliin alykkyyteen, silla kehitysvammaisten harjoituksen ei uskottu tuottavan
tulosta (Danforth, 2009, s. 161; Trent, 1994, s. 152). Katsottiin, ettd akateemisten
taitojen oppiminen oli kehitysvammaisille tarpeetonta ja liian vaikeaa (Danforth, 2009,
s. 10; Trent, 1994, s. 153). Siksi esimerkiksi lukemisessa oli syyta rajoittua alkeisiin
(Danforth, 2009, s. 7). Lievasti kehitysvammaisten kohdalla ongelmana saatettiin
kuitenkin pitdd myos sitd, ettd he johtivat harhaan ulkoisella normaaliudellaan.
Ladketieteellisissd julkaisuissa ja jarjestdjen teksteissé tuotiin 1910-luvun puolivalissa
julki pelko siita, ettd lukutaito (Trent, 1994, s. 179) ja hankittu sivistys (Malinen, 1992,

s. 56) voivat peittaé todellisen kehitysvammaisen, joka on vaara yhteiskunnalle.

Kun joku ei oppinut tyypillisten koulujérjestelyjen avulla, sosiaalista ja poliittista puolta
ei huomioitu. Sosiaalisten kaytadntdjen katsottiin kuuluvan tieteen ulkopuolelle.
Danforthin mukaan ne tulivatkin huomaamatta mukaan eivétk& vaatineet evidenssié,
koska niitd pidettiin itsestaanselvyyksina. (Danforth, 2009, s. 20.) Perityn
kehitysvammaisuuden uskottiin johtavan myds vahingolliseen ymparistoon eli
rikollisuuteen, moraalittomuuteen, alkoholiriippuvuuteen ja kyvyttomyyteen el&ttéda
itsensé rehellisell& tyoll& (Danforth, 2009, s. 4-5; Davis, 2013a, s. 6—7; Malinen, 1992,
s. 43, 45, 46, 78). Kasitys oli eugeniikan kulta-aikana 1900-luvun alkupuolella
vallitseva mutta ei edes talléin taysin yhtendinen, silla jotkut Kkatsoivat
yhteiskunnallisten tekijoiden olevan yhteydessd kehitysvammaisuuteen ja oppimiseen.
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Malinen (1992, s. 40) huomauttaa, ett4 sosiaalidemokraattien vuoden 1914
eduskuntaesityksestd puuttuivat talloin yleisesti hyvéksytyt rotuhygieniset perustelut,
sen sijaan siind@  painotettiin  yhteiskunnallisten  olosuhteiden  vaikutuksia

poikkeavuuteen. Esitys pyrki muun muassa kehitysvammaisten oppivelvollisuuteen.

Osa Suomen kehitysvammaisista sai jonkinlaista opetusta ennen oppivelvollisuuskoulun
alkuakin, silld Suomessa oli jo 1800-luvulla kaksi sisdoppilaitosta kehitysvammaisille.
Suomen  ensimmadisessa 1879  perustetussa  kehitysvammaisia  opettaneessa
erityiskoulussa  Pietarsaaressa ja 1890 perustetussa Perttulan tylsdmielisten
kasvatuslaitoksessa opetettiin  my6s normaaleja kouluaineita kuten lukemista ja
kirjoittamista  (Malinen, 1992, s. 58-60). Na&iden kehitysvammalaitosten
toimintaperiaate oli kuitenkin muita kouluja “ammattikoulumaisempi”, kuten Malinen
(1992, s. 64) toteaa. Ne oppilaat, jotka oli todettu kehityskykyisiksi, oppivat
keskimé&arin vélttavasti lukemaan (Malinen, 1992, s. 67). Kehityskyvyttomiksi todetut
oppilaat joutuivat ldhtemaan koulusta. Vuoden 1921 laissa oppivelvollisuudesta
(101/1921, 1 §, 4 §8) s&adettiin, ettd oppivelvollisuudesta voitiin vapauttaa
“tylsdmielisyyden” tai heikon késityskyvyn perusteella”, vuoden 1957 kansakoululaki
taas maérasi, ettd oppivelvollisuudesta on vapautettava, jos lapsen koulunk&ynti
“ruumiinvian, sairauden tai sielullisen poikkeavuuden vuoksi on Kkatsottava
vahingolliseksi tai hyodyttomaksi” (247/1957, 44 §). Jo vuoden 1921 laissa
oppivelvollisuudesta (101/1921, 4 §, 13 8) mainitaan erityisopetus. Laissa s&adettiin,
etta jarjestettyyn erityisopetukseen oli jopa velvollisuus osallistua. Apukouluja tuli olla
suurimmissa kaupungeissa. Ensimmaéinen apukoulu perustettiin Turkuun 1901, ja 1929
apukouluja oli jo yhdeksdssd kaupungissa. Apukouluissa opetettiin askartelua,
kotitaloutta ja kasitoitd enemmaén, lukuaineita taas vdhemman kuin kansakoulussa.
Koulutarkastaja Laitakarin linjauksen mukaan kansakouluopetus sopi vahakykyisille eli
debiileille ja apukouluopetus osalle heikkokykyisista eli imbesilleistd, mutta
tylsamieliset eli idiootit eivat kuuluneet apukouluunkaan. Han kertoo kokemuksen ja
lapsitutkimuksen selvittaneen, ettd heikkokykyisyys on synnynndistd eikd se ole
parannettavissa. Siksi se vaatii jatkuvaa erikoisopetusta apukoulussa. (Laitakari, 1932,
s. 82—-83.) Vuonna 1955 ilmestyneessd teoksessa Lasten erityishuolto ja opetus
Suomessa todetaan, ettei edes apukouluopetus sovellu vajaamielisille, joiden
alykkyysosamééra on alle 60 (LEO, 1955, s. 97). Kirjan seuraavienkin painosten
mukaan apukouluopetus suunnattiin [&hinn& heikkomielisille ja heikkolahjaisille eli
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lievasti kehitysvammaisille ja niille, joilla oli laaja-alaisia oppimisvaikeuksia, silla heité
matalampitasoisemmiksi luokiteltujen vahémielisten ja tylsamielisten ei uskottu
hyotyvan kouluopetuksesta (Suometsd, 1959, s. 111, 112, 1962, s. 98). Apukoulujen
askarteluluokat, joita oli 1950-luvun lopussa Suomessa vain kaksi, oli tarkoitettu niille,
joiden ei katsottu kykenevdn omaksumaan edes alkeellisia kansakoulutietoja mutta
kuitenkin jossain madrin tietopuolista opetusta (Suometsd, 1959, s. 108). Koulujen
lisaksi muut laitokset ja esimerkiksi péivahuoltolat ja sukulaiset saattoivat jarjestaa
jonkinlaista akateemistenkin taitojen opetusta kehitysvammaisille (Malinen, 1992, s.
58—67; Suometsd, 1959, s. 108, 124—133, 1962, s. 139; Ylikoski, 1994, s. 143—170).
Kehitysvammaisille  myonnettiin - 1979  oikeus  harjaantumisopetukseen  (laki
kehitysvammaisten erityishuollosta 519/1977, 28 §), mutta oppivelvollisuudeksi se

muuttui vasta 1980-luvun puolivélissa (peruskoululaki 476/1983).

Selkokielen teoriakirjojen kuvauksessa kehitysvammaisesta lukijasta on historiallinen
ulottuvuus, jolle koulutuspolitiikka, opetuslainsaddantd, opetussuunnitelmat sekéa
sosiaalipolitiikka antavat taustan. Vanhimmissa selkokielen teoriakirjoissa ja mennytta
kuvattaessa viitataan harjaantumisopetukseen ja vuonna 1986 painetussa Selkokieli:
miten sanoma perille? -teoksessa todetaan jopa, ettei enemmist0 kehitysvammaisista
osaa lukea (Rajala & Virtanen, 1986, s. 42). Selkokirjoittajan oppaassa kuvatussa
lukuryhmasséa on jasenend 38-vuotias Maija, joka ei ole kdynyt koulua (Rajala, 1990, s.
14). Ensimmadisen selkokielen teoriakirjan julkaisuajankohtana vuonna 1986
kehitysvammaisia ei endd voitu vapauttaa oppivelvollisuudesta (peruskoululaki
476/1983), mutta kaytdnnon tasolla muutos oli tapahtunut vasta edellisend vuonna.
Myaos vaikeimmin kehitysvammaiset, joiden opetus aiemmin tapahtui erityishuoltona,
paasivat kouluun 1997 (laki peruskoululain muuttamisesta 1368/1996). Téna paivana
ilman perusopetusta ei jad kukaan, mutta opetuksen sisallostd méaarataan

opetussuunnitelmassa.

Yksilon kognitiivisiin taitoihin liittyvat luetun ymmartdmisen vaikeuksien syyt eivét
sulje muita syita pois. Niill4 voidaan kuitenkin oikeuttaa institutionaalisia kaytantoja,
kuten opetusjarjestelyjd, tai ne voivat lisdtd muiden tekijoiden vaikutusta kasautumisen
vuoksi. Esimerkkejd institutionaalisten kéytadntdjen oikeuttamisesta kogpnitiivisilla
tekijoilld ovat toiminta-alueopetuksen opetussuunnitelma, jossa opettajan velvoite

rajoittuu sanojen tunnistamisen ja lukemisen perusvalmiuksien opettamiseen (POPS,
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2014, s. 72), tai yksilollistetty opetussuunnitelma, johon lukemista kuuluu ennen
kaikkea opettajan harkinnan mukaan. Nykyiset syksylla 2016 k&yttoon otetut
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS, 2014, s. 69) vaikuttavat ottavan
askeleen yleisopetuksen opetussuunnitelman suuntaan: “Yksilollistetyn oppiméérdan
tavoitteet ja siséllot johdetaan oppiaineen luokka-asteen vyleisista tavoitteista ja
sisélloistd, myos alempien luokkien tavoitteita ja sisaltoja voidaan soveltaa.” Tama ei
kuitenkaan koske toiminta-alueopetusta, ja opetussuunnitelman perusteissa todetaan
myos, ettei yksilollistetyn oppimadran mukaan opiskelevien suorituksia arvioida
samoilla arviointikriteereilla kuin muiden oppilaiden vaan suhteessa henkilokohtaisessa
opetuksen jarjestdmistd koskevassa suunnitelmassa madriteltyihin tavoitteisiin (POPS,
2014, s. 48). Taustaoletuksena on, etta kehitysvammaiset eivat joko tarvitse tyéhonsa tai
elaméansd samaa koulutusta kuin muut tai kykene hyotymaan siitd. Suomessa on
tallakin  hetkella kehitysvammaisille erityisammattikoulutusta, joka ei johda
minkédédnlaiseen tutkintoon vaan “tyohon ja itsendiseen elamdidn” (TELMA, 2015).
Koulu valmistaa kehitysvammaisia  pdivatoimintaan, palkattomaan ty6hon
ty6toiminnassa tai parhaassa tapauksessa suorittavaan palkkaty6hon, joka ei vaadi

ammattitaitoa.

Oppilaiden jaottelu testaamalla, erilainen opetussuunnitelma, kykyjen mukainen
koulutus ja sisdaanpéaédsyvaatimus tdhan koulutukseen stigmatisoi ja normalisoi (Ball,
1990, 4). Ajatus matalasta kyvykkyydestd, oppimispotentiaalista, -edellytyksista
tai -kompetenssista sulkee sisadnsé tiettyja perustavia oletuksia, jotka ovat yhteydessa
toisiinsa. Yleisopetus tulee ansaita tietyt kriteerit tayttamalla (Saloviita, 2006, s. 132),
eikd vastuu oppimisesta ole pedagogisilla instituutioilla, silld ne eivat voi vaikuttaa
kyvykkyyteen tai muihin oppijan siséisiin ja muuttumattomiin piirteisiin (Mietola, 2014,
s. 116; Vehkakoski, 2006b, s. 246—247). Vaatimustason laskeminen on valttamatonta ja
siksi hyvéksyttdvaa opetusmetodien muuttamisen tai tuen lisadmisen sijasta. Demaine
(1979, s. 314) toteaa, ettd alykkyysmittauksiin perustuvat opetusratkaisut legitimoivat
ihmisen nykyisen ja tulevan aseman mutta my6s vaikuttavat siihen. Kehitysvammaisia
artikkelissa ei kuitenkaan erikseen késitellg, ja sama koskee Vehkakosken ja Mietolan
tekstejd. Teksteissa viitataan vain sosiaaliluokkaan, etnisyyteen tai joihinkin muihin

diagnoosiryhmiin kuin kehitysvammaisiin.
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Selkokirjoittajan oppaassa (Rajala, 1990, s. 11) selkokielta tarvitsevat jaotellaan neljaén
ryhméén sen perusteella, miten he ovat “kyenneet hallitsemaan eliméinsd sen eri
vaiheissa”, toisin sanoen sen suhteen, millainen suhde heilli on tydeldmiin.
Tybeldmaan paasya selittavat tekstissa  yksilon elaméanhallintakyvyt, eivét
yhteiskunnalliset jarjestelyt, joihin koulutuskin kuuluu. Kehitysvammaisia késittelevissé
teksteissd voidaan seka mainita tutkittuja faktoja ettd vetda naistd faktoista pitkélle
menevia johtopaatoksia ja esittdd kannanottoja, jotka itse asiassa ovat poliittisia eivatka
neuropsykologisia. On olemassa luotettavaa tutkimusnayttod esimerkiksi siitd, ettd
kehitysvammaisiksi diagnosoiduilla ihmisilla tyomuisti on heikompi kuin ihmisillg,
joilla téllaista diagnoosia ei ole (Narhi ym., 2014, s. 11), mutta esimerkiksi kysymys
siitd, missd kehitysvammaisten tulisi péivansd viettdd, on yhteiskunnallinen eika

neuropsykologinen.

Luonnoton tai ainakin tarpeeton sivistys selkokielen teoriakirjoissa

Selkokieltd, selkokirjoitussuosituksia ja selkokirjoittajien tekemia valintoja perustellaan
teoriakirjoissa moraalisella diskurssilla, jolla viitataan — usein tarkentamatta —
selkolukijan oletettuihin kiinnostuksen kohteisiin (Rajala & Virtanen, 1986, s. 36;
Turunen, 1994, s. 21; Virtanen, 2009, s. 71, 72, 74), erityispiirteisiin (Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 25; Sainio, 2015, s. 128; Turunen, 1994, s. 21),
nakokulmaan (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 39, 40, 51; Virtanen, 2009, s. 100)
ja tarpeisiin (Frankenhaeuser, 1994, s. 175; Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 77;
Ohtonen, 2002, s. 81; Rajala, 1990, s. 17; Rajala & Virtanen, 1986, s. 36; Virtanen,
2009, s. 62, 70), esimerkiksi sellaisten selkokirjoitusratkaisujen vélttdmiseen, jotka eivat
“palvele selkolukijaa” (Kartio, 2015, s. 144). Vaikka osa samoista Kirjoittajista
myontéd, ettd kiinnostuksen kohteet vaihtelevat erityisryhman sisélld suuresti, ja arvelee
monien lukemiseen liittyvien tarpeiden yhdistavéan kaikkia ihmisia (Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 171; Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 133; Virtanen, 2009, s.
70—-72), teoriakirjoissa esiintyy kolme bin&&rioppositiota kehitysvammaisten ja muiden
ihmisten lukemisen tarpeiden Vélill&: vuorovaikutus - oppiminen, viihteellinen -
opettava ja arkieldman taidot - sivistys. Jaotteluista viimeinen yhdistetdan perinteisesti
kehitysvammaisiin (ks. Katims, 2000, s. 11), ensimmaista taas voi pitéda sen alalajina.
Keskimmadinen ei teoriakirjoissakaan liity pelkéstdan kehitysvammaisiin. Seuraavaksi

kasittelen ndit4 vastakkainasetteluja.
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Kuluvan vuosituhannen ensimmaisella vuosikymmenell& Kirjoitetuissa
kehitysvammaisten selkolukuryhmié kaésittelevissé teksteissd (ks. TAULUKKO 4)
toistuu kielteinen suhtautuminen opetustavoitteisiin. Kahdessa naista Kirjoituksista
viitataan 1990-luvulla toteutuneeseen selkoryhmaéprojektiin (Hintsala & Kartio, 2002, s.
83; Virtanen, 2009, s. 177). Viela melko varovainen on Sainion ja Frankenhaeuserin
(1994, s. 128-129) toteamus, ettd kehitysvammaisten opettaminen ja lukutaidon
harjoittaminen lukuryhmien tavoitteena on ”liian ahtaasti rajattu”. MyO0hemmissd
teoriakirjoissa kritiikki opetustavoitteita kohtaan on suorempaa eiké sitd pehmenneta
nain. Sainio (2000b, s. 47) lainaa Frankenhaeuseria®: »Pitkiin vallalla oli nikemys, etti
kehitysvammaisia on opetettava ja harjoitettava yhteiskuntakelpoisemmiksi yksiloiksi.
Kehitysvammainen ei kelvannut sellaisenaan eikd hanen elaméntilanteelleen, toiveilleen
ja unelmilleen jaanyt sijaa. Myos selkoteksteja tehtiin aluksi opetustarkoituksiin.”
Frankenhaeuserin kommentin voi helposti k&sittd niin, ettd kehitysvammaisten opetus
on syrjintdd ja opetuksen puute integrointia. lronisen ristiriidan kehitysvammaisten
toiveita ja unelmia koskevan véitteen kanssa muodostaa Malinin (2006, s. 15) toteamus
myO6hemmaéssa teoriakirjassa. Hanen mukaansa yksildiden toiveet ja unelmat vaativat
toteutuakseen toimivan lukutaidon. Kehitysvammaisille ei koskaan ole annettu
samanlaisia mahdollisuuksia oppimiseen kuin muille, eikd muiden ihmisten opetusta tai
koulutusta pidetd syrjintand. Muiden ihmisten ei katsota kelpaavan ”sellaisenaan”.
Opettaminen  k&&nnetddn Frankenhaeuser-sitaatissa tarkoittamaan hyvaksynnan
puutetta, joka vie kehitysvammaisilta oikeuden olla sellaisia kuin he ovat, vaikka
opettaminen sindnsa tuskin véhentdd kehitysvammaisten yhdenvertaisuutta muiden
ihmisten kanssa, opetetaanhan monenlaisia ihmisid monenlaisissa tilanteissa.
Frankenhaeuserin kommentti viittaa kehitysvammahuollon 1960-luvun puolivalissa
alkaneeseen vahvasti  kuntoutukselliseen ndkemykseen, johon kuului myos
pedagogiikka (Pitkdnen, 1979, s. 38). Aiemmassa teoriakirjassa Sainio ja
Frankenhaeuser (1994, s. 129) esittelevat kehitysvammahuollon vaihtelevia
suuntauksia. Kun 1970-luvulla kehitysvammaisia “harjoitettiin” ja “treenattiin”, 1980-
luvulla painotettiin  kehitysvammaisten osallistumista ja kehitysvammaisuuden
hyvéaksymista, kirjoittamisaikana 1990-luvulla normalisointi oli suosiossa. Sanavalinnat

kertovat kirjoittajien ndkokulmasta. Kuvatessaan 1970-lukua he ovat pa&tyneet sanaan

9 Tekstista ei tule ilmi, siteerataanko aiemmin kirjoitettua tekstid vai puhetta.
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harjoittaa, vaikka he olisivat voineet Kirjoittaa oppimisen korostamisesta, jolloin

toimijoina olisivat kehitysvammaiset.

Myos kolmessa muussa selkokielen teoriakirjojen tekstissa painotetaan, ettei opetus tai
opiskelu ole kehitysvammaisten lukuryhmien tarkoitus® (Hintsala & Kartio, 2002, s.
86; Jarvinen & Sainio, 2000, s. 122; Virtanen, 2009, s. 177), Virtasen tekstissa ei
lukutaidon yll&pitokaan. Kahdessa néistd teksteista todetaan, ettei lukuryhmatoiminta
ole aikuiskasvatusta (Hintsala & Kartio, 2002, s. 86; Jarvinen & Sainio, 2000, s. 122).
Savyltdadn  Kkielteisissa maininnoissa  opetustarkoituksiin  tehdyistd varhaisista
selkoteksteistd ja aikuiskasvatuksesta voi ndhdd epésuoran viittauksen Rajalan ja
Virtasen (1986, s. 67) Selkokieli: miten sanoma perille? -teokseen, jossa esitelldén
kehitysvammaisten “kerho- ja aikuiskasvatukseen” soveltuva kirja. Hintsala ja Kartio
eivat perustele lukuryhmien tarkoituksesta esittdméaénsa vaditettd. Jarvinen ja Sainio
(2000, s. 124) kehottavat valttaméan “koulumaista kuulustelua”, koska se voi ahdistaa
osallistujia. Sainio ja Frankenhaeuser puolestaan (1994, s. 131) kertovat, ettd kun kirjoja
luettiin ryhmassa aluksi itse, kehitysvammaiset osallistujat itkivat ja olivat rauhattomia,
koska ryhmaldisten taidoissa oli suuria eroja. Ongelma olisi véltettavissd, jos ohjaajan
kanssa voisi lukea myods kahden. Von Rutenberg (2006, s. 204) kuvaakin Ruotsin
lukuohjaajia, jotka auttavat kaikenlaisessa lukemisessa. Hénen artikkelinsa poikkeaa
muista lukuryhmékuvauksista, silld hén Kirjoittaa, ettd Ruotsissa kehitysvammaisten
ryhmakotien ja toimintakeskusten lukuohjaajiksi koulutettavan henkil6kunnan
suhtautuminen ryhmal&isiinsa tuli totuttaa hoivaavasta pedagogiseksi (von Rutenberg,
2006, s. 206; ks. myds Hakala, 2013, s. 216). Samassa artikkelissa han kuitenkin kertoo
my0s sen, ettei opettaminen ole tavoitteena Suomen lukuryhmissa (von Rutenberg,
2006, s. 211).

Edella  kuvatuissa  kehitysvammaisten  lukuryhmia  kasittelevissa  teksteisséd
vuorovaikutteinen on paradigmaattisessa suhteessa opettavan kanssa, toisin sanoen
sulkee sen pois (ks. Foucault, 1969/2005, s. 42, 79). Kun lukuryhmia kuvaavissa
teksteissé oppiminen on luonnotonta, selkolehtid ja -kirjoja kasittelevét tekstit kuvaavat

10 Katja Majamaen selkoryhmatoimintaa késittelevassa pro gradu -tydssa (1997, s. 27) esitellaan
kuitenkin painamaton lahde, Hintsalan 1996 selkoryhmaohjaajille tekeméd kysely, jossa vastaajat
mainitsevat juuri lukutaidon yll&pidon ja kehittdmisen yhtend ryhmien tavoitteena. Myds yksi Majaméen
(1997, s. 70—71) haastattelemista kuudesta selkoryhmaédn osallistuneesta kehitysvammaisesta kertoi
lukemaan oppimisen toiveekseen, ja yksi piti ikdvana sit4, ettei itse osannut lukea.
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sen usein tarpeettomana. Niissda diskurssi on kuitenkin vahemmaén ehdoton,
mainitsevathan Virtanen ja Osterlund (2006, s. 160) myds tiedon jakamisen, oppimisen
sekd lukutaidon vylldpidon ja kehittdmisen selkolehtien tavoitteiksi. Lisaksi
vastakkainasettelu tehd&an opettavan ja viihteellisen valille ja tekstit kasittelevat
selkolukijoita yleensa, eivat vain kehitysvammaisia. Hannu Virtasen (2000, s. 139)
mukaan koko ajan on pyritty siihen, ettd selkolehdet eivat muuttuisi liian opettaviksi.
Opettava ei viittaa lehtijuttujen opettavaiseen tyyliin vaan sisdltoon, “koulumaisiin,
perustietoa jakaviin” teksteihin. Hédnen kahdessa muussakin tekstissddn viihteelliset
selkojutut ovat motivoivia toisin kuin asiatekstit (Virtanen, 2009, s. 81-82; Virtanen &
Osterlund, 2006, s. 158). Lukijatutkimuksessa neljannes vastaajista toivoi lehteen
enemman viihteellistd siséltod, eika juttuja esimerkiksi koulutuksesta toivottu lisaa (H.
Virtanen, 2000, s. 141). Toisessa kyselyssa lukijat itse kaipasivat enemmaén viihteellista
sisdltod, opettajat, omaiset ja ohjaajat asiasisaltod (Virtanen, 2006, s. 158). Myos
Leskel& ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 65) kuvaavat tilanteen, jossa taustatietojen maara
selkolehtijutussa saa sen “muistuttamaan oppikirjatekstia”. Teoksen toisessa kohdassa
he kertovat, etta selkoteksteja on pidetty holhoavina tai liian opettavina niiden jakaman
perusasioita koskevan valistuksen vuoksi (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 127).
Leskeld ja Kulkki-Nieminen kritisoivat myos selkokirjojen pedagogisuutta. Lukijan
olisi voitava lukea my6s “ilman oppimistavoitteita” (2015, s. 123), eikd hanen ole
vélttdmatonta lukea “oppimismielessd” (2015, s. 170). Oppiminen ei toki edellytak&an
oppimistavoitetta eika oppimistavoite takaa oppimista. Virtasen ja Osterlundin (2006, s.
160—167) ulkomaisten selkolehtien esittelysté kuitenkin ilmenee, ettd selkolehdet voivat
olla lehden muodossa olevaa oppimateriaalia ja lehden julkaisun paamaéaéarat ennen
kaikkea pedagogisia. Jutussa ei kasitelld ensisijaisesti kehitysvammaisille tarkoitettuja
lehtid vaan niitd, jotka on suunnattu laajalle lukijakunnalle. Suomalaisiakin selkolehtia
on kaytetty opetuksessa, samoin selkokirjoja (Rajala & Virtanen, 1986, s. 60; H.
Virtanen, 2000, s. 143, 2002b, s. 14, 2009, s. 60; Virtanen & Osterlund, 2006, s. 156).

Teoriakirjoissa esiintyva kolmas dualistinen jaottelu tehddan arkieldman taitojen ja
sivistyksen valille. Tuula Puranen ja Jaana Terdvdinen (2015, s. 90) arvostelevat
voimakkaasti segregoivaa jarjestelméad, mutta my6s heidén tekstistddn puuttuu jotain:
”Vammaisen ihmisen koulu saattaa olla erityiskoulu, tyopaikka toimintakeskus, koti
asuntola ja harrastukset erityisryhmdssd.” Opiskelu perusopetuksen jilkeen puuttuu

luettelosta, ja tekstissé siirrytddn koulusta suoraan toimintakeskukseen tai ideaalisessa



60

tapauksessa tyohon. Kuten seuraavasta katkelmasta ilmenee, palkkaty0 voidaan
selkokielen teoriakirjoissa mainita, mutta se ei liity lukemiseen:

Kehitysvammaisen henkildn lukemisen tarkoitus on erilainen kuin muilla ihmisilla. Han
ei esim. pysty toihin, joissa tarvitaan hyvaa ja tarkkaa lukemista ja luetun ymmartamist.
Lukeminen antaa héanelle kuitenkin tietoa, elamyksia ja kokemuksia niin kuin muillekin
ihmisille. Lukemisen tarkoitus asettaa kielen vaikeustasolle omat vaatimuksensa. Sama
lukemisen muotti ei sovi kaikille. (Vinni & Sainio, 2000, s. 75.)
Kehitysvammaisiin suhtaudutaan kéytdnnon ihmising, joille kuuluvat kaden tydt, oli
kysymys sitten koulutuksesta tai harrastustoiminnasta. Vaikka kehitysvammaisuuden
toteamiskriteereihin kuuluu heikkous myds adaptiivisissa taidoissa — toisin sanoen
kehitysvammaisilla on vaikeuksia myos kdytdnnon taitojen oppimisessa — heitd
rohkaistaan yleensa kaytdnnon taitojen eiké& akateemisten taitojen oppimiseen, kuten

Katims (2000, s. 11) ja Browder tyotovereineen (2006, s. 393) toteavat.

Selko-oppikirjat eivét saa valtiontukea tai ole koskaan sellaista saaneet (Peltomaa, 2006,
s. 122; Selkokirjallisuuden valtiontuki, 2015; Virtanen, 2009, s. 188). Viimeisimmassa
teoriakirjassa Selkokirjoittajan tekstilajeissa ei késitelld oppikirjoja muuten kuin
rinnastamalla liikaa tietoa siséltavét lehtijutut oppikirjaan (Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 65) ja toteamalla, ettd yleiseen kielikykyyn kuuluu oppikirjatekstin erottaminen
uutisesta (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 15-16). Leskelan ja Kulkki-Niemisen
tekstisté ei kay ilmi, viittaavatko he yleiselld kielikyvylla opittaviin asioihin, normaalin
ja poikkeavan erotteluun vai molempiin. Oppikirjatekstin erottaminen uutisesta vaatii
joka tapauksessa kokemuksia, jotka opettavat tunnistamaan Kkulttuurisia
kirjoituskonventioita. Teoriakirjoissa on kaksi artikkelia (Sainio, 2000e, s. 81—85; P.
Virtanen, 2000), joissa kuvataan kehitysvammaisten oppimateriaaleja. Oppiminen on
niissa toiminnallisten taitojen oppimista ja kehitysvammaisten tavallinen ja
taysipainoinen eldmd keskittyy lukemisenkin kohdalla n&ihin taitoihin. Ajatus
sivistyksen tarpeettomuudesta joillekin ihmisille on toki koskenut ja koskee edelleen
muitakin kuin kehitysvammaisia (ks. esim. Pehkonen, 2013, s. 31—46). Elina Lahelma
(2009) kuvaa artikkelissaan, miten lansimaisen kulttuurin dikotominen metafora
kaytannon ja teorian tai aivojen ja kasien valilla ilmenee puhuttaessa toisen asteen
koulutusvalinnoista. Hanen mukaansa retoriikka piilottaa itsestadnselvyyksind pidettyja

rakenteellisia ja kulttuurisia koulutusesteitd. Tyypillisesti metafora konkretisoidaan
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juuri lukemiseen viittaamalla (Lahelma, 2009, s. 501).** Kuten luvussa 4.1.1 kuvasin,
kasitys ihmisistd, joiden ajattelu on synnynndisesti ja pysyvésti konkreettista, kuuluu
myos selkokielen teoriakirjoihin (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 102; Rajala,
1990, s. 16; Vinni & Sainio, 2000, s. 69). Kehitysvammaisten konkreettista ajattelua ei
nahda yhteiskunnallisten kaytantdjen seurauksena silloinkaan, kun on enemman kuin
ilmeista, ettd ne vaikuttavat asiaan (Farm, 1996, s. 182—185). Toisin sanoen: selkokielen
teoriaa ja kaytantda -teoksessa on artikkeli, jossa esitellyissa lukutaitotutkimuksissa
lukutaito on kaikkien lukijoiden kohdalla arkieldmassa sovellettava taito (Malin, 2006,
s. 17), mutta arkielamaan kuuluu artikkelissa my6s opiskelu, joka mainitaankin lahes
joka sivulla. Malin (2006, s. 16) kirjoittaa koulutuksen tasa-arvosta ja joidenkin
vaestoryhmien syrjaytymisesta. Kehitysvammaisia han ei kuitenkaan mainitse erikseen

tekstissa.

Diskriminoivat instituutiot integraatiodiskurssin katkossa

Wodakin (2004, s. 199) ja Fairclough’n (1995, s. 131) mukaan teksteissd on usein jalkia
erilaisista diskursseista ja ideologioista, jotka taistelevat dominanssista. Selko-
oppaissakin sekoittuivat ldhtokohdiltaan hyvin erilaiset lahestymistavat, esimerkiksi
edellisessa luvussa kuvattu medikaalinen vammaisnakemys, joka painottaa vaikeuksia
lukemisessa, ja sosiaalisen vammaisnakemyksen integraatiodiskurssi, jossa keskeista on
oikeus selkokieleen. Medikaalisen ja sosiaalisen vammaisnakemyksen eroa
suhtautumisessa luetun ymmartdmiseen voi kuvata seuraavalla esimerkilla:
Koululuokassa on kehitysvammainen oppilas, joka ei kykene tekemddn opettajan
antamaa tehtdvéa. Medikaalisen vammaisnakemyksen mukaan ongelman aiheuttaa se,
ettei  oppilaalla  ole  edellytyksia =~ ymmartdd  lukemaansa.  Sosiaalisen
vammaisnédkemyksen mukaan ongelma on se, ettei oppilas saa esimerkiksi selkokielista
versiota alkuperdisestd tekstistd (ks. Oliver, 1996, s. 30—37). On kuitenkin syyta
huomata, ettd selkokielen teoriakirjojen eksklusiivinen sosiaalinen malli, jossa luetun
ymmartaminen esitetddn luonnottomana tai tarpeettomana, ja eksklusiivinen
medikaalinen malli, jossa luetun ymmartdmisen ongelmat ovat vaistamattomia, johtavat
samaan lopputulokseen oppimisen kannalta. Sosiaalinen vammaismalli naturalisoi

kehitysvamman ja palauttaa sen biologiaan (Goodley, 2001, s. 211; Rapley, 2004, s.

11 Elokuva Forrest Gump on esimerkki metaforasta. Vaikka nimihenkild kykenee huimiin fyysisisiin
suorituksiin, lukeminen ei hanelt4 lopussakaan suju.
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67), toisin sanoen kehitysvammaisten kohdalla sosiaalinenkin malli perustuu
medikaaliseen malliin tai eksklusiiviseen medikaaliseen malliin, kuten sitd tdssé
nimitan. Asia selittyy silla, ettd sosiaaliseen malliin kuuluu jaottelu fyysisen vamman
(impairment) ja sosiaalisista jarjestelyista johtuvan vammaisuuden (disability) valilla
(ks. Goodley, 2017, s. 14; Oliver, 1990, s. 33—34). Selkokielen teoriakirjojen
eksklusiivisessa sosiaalisessa mallissa ympariston muuttaminen “’kehitysvammaisille
sopivaksi” ja akateemisten taitojen korvaaminen kehitysvammaisille ”’luonnollisella”
toiminnalla perustuu juuri vammaan, jonka katsotaan maarittdvan sopivat tukitoimet ja

toiminnan tavoitteet.

Selkokielen olemassaoloa perustellaan teoriakirjoissa yhdenvertaisuudella kayttamalla
sanaa oikeus (Jarvinen & Sainio, 2000, s. 123; Kulkki-Nieminen, 2002, s. 34, 35; Rajala
1994, s. 117; Rajala & Virtanen, 1986, s. 9; Sainio, 2000a, s. 37, 2000d, s. 11-12; 2006,
s. 131; Virtanen, 2009, s. 22; Virtanen & Osterlund, 2006, s. 159), vuosituhannen
vaihduttua sen oheen ilmaantuu sana saavutettavuus (Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 63; Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 8; Virtanen, 2009, s. 20—22; Virtanen &
Osterlund, 2006, s. 159). Integraation kasittelya ei selko-oppaissa liitetd kouluun, silla
ainoastaan oikeutetaan selkokielen olemassaolo. Selkokielen teoriakirjojen oikeudet
eivat ole lakiin Kirjoitettuja. Teoriakirjoissa kehitysvammaisten yhteiskunnallinen
paikka on kehitysvammapalveluissa, asioimassa tai viettdmassa vapaa-aikaa (Sainio,
2000c, s. 20, 2000e, s. 82—83), ja oikeudetkin liittyvat vapaa-ajan viettoon (Rajala,
1994, s. 117; Sainio, 2000b, s. 46—47, 2000d s. 11-12, 2006, s. 131). Se ei ole siinad
mielessé yllattavaa, ettei kehitysvammaisille tarjota lukemisen kuntoutusta eika heilla
ole ollut samoja koulutuksellisia oikeuksia ja mahdollisuuksia, esimerkiksi
opetussuunnitelmaa, kuin muilla. Kehitysvammaisilla on kuitenkin muita heikommat
mahdollisuudet myds yhteiskunnalliseen osallistumiseen, ja tdhan selkokielen
teoriakirjoissa suhtaudutaan avoimen kriittisesti. Christopher Kliewerin? (1998, s. 167)
mukaan lukemistaitoja vaheksyvét opetuskaytdnnot havittavat myos kehitysvammaisten

kansalaisuuden.

12 Kliewerin (1998, s. 174) artikkelissa fasilitointi esitetddn yhdenvertaisuutta lisdavana
kommunikointikeinona. Asiasta on tehty runsaasti tutkimuksia, ja niiden perusteella fasilitointitilanteessa
kirjoittaa avustaja eiké avustettava (Sherry, 2006, s. 974, 975).
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Selkokielen teoriakirjojen tekstit luovat ja yllapitavéat tarinaa kehitysvammaisesta, joka
ei opi eikd ole opiskellut kuten muut mutta kykenee toimimaan yhteiskunnassa
voimaantuneesti ja yhdenvertaisesti muiden joukossa (ks. Sainio, 2000d, s. 17-21,
2000e, s. 82—83). Integraatiodiskurssin ja  eksklusiivisen = medikaalisen
vammaisndkemyksen sekoittuminen teoriakirjojen eksklusiivisessa sosiaalisessa
mallissa saa aikaan tasavertaisen yhteiskunnan jésenen, jolla ei voi olla samanlaisia
mahdollisuuksia kuin muilla ja joka siksi ei mitenk&an voi olla tasavertainen muiden
kanssa. Ajatus osittaisesta ja vasta aikuiselaméssa alkavasta yhteiskunnallisesta
integraatiosta on sisaisesti ristiriitainen. Hintsala ja Kartio (2002, s. 92) samastavat
tavoitteen “tdydestd, tasavertaisesta jisenyydestd ldhiyhteisossd” lukuryhmétoimintaan.
Diskursseihin kuuluu séantoja siitd, ketkd niissad voivat ilmaista itseddn ja missa he
voivat niin tehdd (Foucault, 1969/2005, s. 70—76). Hintsalan ja Kartion tekstissd
kehitysvammaisten lukemisen lahiyhteisd on erityishuoltojarjestelmé&én kuuluva muista

kehitysvammaisista koostuva ryhma.

Integraatiosta ja kehitysvammaisten oikeuksista kirjoittaessaan selko-oppaiden tekijat
eivat esitd Kirjoittamaansa omina ndkemyksin&an tai tosiasioina vaan argumentoivat
kirjoittamalla ajan hengestd ja asenneilmapiirin muuttumisesta, esimerkiksi muodossa

2

”Yha enemmin on vallalla ndkemys --” (Sainio, 2000e, s. 87), “tdmédn pdivin
kehitysvammahuollon iskusana tdysivaltaistuminen” (Hintsala & Kartio 2002, s. 92),
”2000-luvun alusta lahtien selkokielen tarvetta on perusteltu usein saavutettavuus-
késitteen kautta” (Virtanen, 2009, s. 20, kursivointi alkuperdinen) tai
”[Selkokielistettyjen mediatekstien julkaiseminen] kuvaa saavutettavuusajattelun
kehittymistd” (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 63). Kirjoittajat kuitenkin
viittaavat jo tapahtuneeseen, joka oikeuttaa itsensé. Poikkeus on Purasen ja Terdvdisen
(2015, s. 90) teksti: "Ndkemyksemme mukaan erot [lehden lukijoina] juontuvat
varsinkin siitd, ettd kehitysvammaisia ihmisid eristetddn yh& muista.” Tekstissd
arvostellaan nykyisté tilannetta ja kirjoittajat ilmaisevat me-muodolla, etta he viittaavat

omaan kasitykseensa.

Fairclough’n (2003, s. 8, 1992, s. 1, 6) mukaan muutokset kielessa ovat yhteydessa
laajempiin sosiaalisiin ja kulttuurisiin prosesseihin ja saavat niissa muutoksia aikaan.
Aina kielenk&ytdn muuttuminen ei kuitenkaan kerro yhteiskunnallisesta muutoksesta

vaan enemmankin hdmartad ei-yhdenvertaista kohtelua (Trent, 1994, s. 5). Vaikka
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kielenkéyttd selko-oppaissa muuttuu (oikeus - saavutettavuus, kehitysvammaiset - usein
kehitysvammaiset), kuvaus kehitysvammaisesta lukijasta ja jopa yhteiskunnallisista
kaytannoista pysyy hyvin samanlaisena. Selkokielen yksinkertaisuutta arvosteltiin
1980-luvulla (Rajala & Virtanen, 1986, s. 61; Virtanen, 2006, s. 99, 2009, s. 112).
Kuvaus erityisryhmien tarpeista oikeutti selkokielen, perustuihan jo selkokielen
luominen ajatukseen erityisistd tarpeista, mutta oikeutuksen mukaan on j&&nyt
oppimisen poissulkeva ladketieteellinen luokittelu. Selkotekstit ovat kehitysvammaisille

integraation mutta eivat oppimisen véline.

Olennaisinta eksklusiivisessa sosiaalisessa mallissa on se, mitd ei Kkirjoiteta (ks.
Fairclough, 1995, s. 5). Teoriakirjoissa ei suoraan vastusteta esimerkiksi yhteistd
perusopetuksen opetussuunnitelmaa tai yleissivistavda toisen asteen koulutusta
kehitysvammaisille. Se, ettd yhdenvertaiset koulutukselliset oikeudet puuttuvat
teksteistd, ei ndy taulukossa tdman luvun lopussa, silld asiasta ei Kirjoiteta, se vain
puuttuu. Koulutuksellisten perusoikeuksien puuttumista kasitelladn enimmakseen
epasuorasti ja viittaamalla historiaan, jo muuttuneeseen tilanteeseen (ks. Rajala, 1990, s.
14; Sainio, 2000d, s. 18; Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 125, 127—128). Kerstin
Farmin artikkeli (1996) muistuttaa suomalaisia selkokielen teoriakirjoja suuresti tdssa
suhteessa. Artikkeli kuvaa selkokielen historiaa, selkokirjoja demokraattisena oikeutena
ja selkokirjaprojektia ryhmékodeissa Ruotsissa. Farm (1996, s. 173) toteaa, ettd nuorilla
kehitysvammaisilla on ollut erilaiset mahdollisuudet kuin vanhemmilla, ovathan he
paasseet esikouluun, tavallisiin kouluihin ja paivatoimintaan. Toisen asteen koulutus
puuttuu tekstistd kuten aiemmin mainitusta Purasen ja Terdvaisen (2015, s. 90)
kirjoituksesta. Samalla tavalla se kylla puuttuu myds Bruhnin (1994, s. 96) tekstista,
jossa kasitelladn selkolukijoita yleensd. Suomalaisiin selkokielen teoriakirjoihin
verrattuna Farmin artikkelissa painotetaan suuresti tiedon hankinnan ja kokemuksen
tarkeyttd mutta niitd ei yhdistetd suoraan koulutukseen. Farm kuvaa aikaa, jolloin
kehitysvammaisilla ei ollut Ruotsissa oppivelvollisuutta eikd -oikeutta, ja pohtii
opetuksen puuttumisen vaikutusta kulttuuriseen pd&omaan, sen sijaan ajankohtaisia

kehitysvammaisten koulutuksellisia oikeuksia ja mahdollisuuksia han ei pohdi.
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TAULUKKO 4. Eksklusiivinen sosiaalinen malli

Eksklusiivinen sosiaalinen malli selkokielen teoriakirjoissa
Diskurssi kuvaa
— heikkoa luetun ymmartamista yllapitavien kaytantdjen tarpeellisuutta
— lukijaa poikkeavana yhteison jasenend
— lukemista kehitysvammaisille suunnattuna vapaa-ajan toimintana ilman oppimista

Selkokieli: miten sanoma perille? 1986
Eksklusiivinen sosiaalinen malli puuttuu tasta teoriakirjasta.

Selkokirjoittajan opas 1990
Eksklusiivinen sosiaalinen malli puuttuu tasté teoriakirjasta.

Selkoa selkokielesta 1994
”Ryhmétilannetta héiritsi myos ohjaajan opettamisasenne” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 131).

Teksti, joka rakastaa lukijaansa 2000
“Pitkdan vallalla oli ndkemys, ettd kehitysvammaisia on opetettava ja harjoitettava
yhteiskuntakelpoisimmiksi  yksildiksi. Kehitysvammainen ei kelvannut sellaisenaan --. Myos
selkotekstejd tehtiin aluksi opetustarkoituksiin.” (Sainio, 2000b, s. 47.)

”Oppimisympériston muodostavat tavallinen eldma ja sen sisdllot” (Sainio, 2000e, s. 83).

”Kehitysvammaisen henkilén lukemisen tarkoitus on erilainen kuin muilla ihmisilla. Han ei esim. pysty
toihin, joissa tarvitaan hyvad ja tarkkaa lukemista ja luetun ymmartdmistd.” (Vinni & Sainio, 2000, s.
75.)

”Selkoryhmétoiminta ei ole kuitenkaan aikuiskasvatusta, sill& tavoitteena ei ole opettaa” (Jarvinen &
Sainio, 2000, s. 122).

Selko-opas 2002
”Selkoryhmitoiminta ei ole aikuiskasvatusta. Tarkoitus ei ole opettaa --.” (Hintsala & Kartio, 2002, s.
86.)

Selkokielen kasikirja 2009
“Tiedontarve taas on sidoksissa esimerkiksi lukijan ikaén, kykyihin, eldmanvaiheeseen ja
eldménhistoriaan” (Virtanen, 2009, s. 70).

”Ryhmén tavoite ei ole opiskelu tai lukutaidon ylldpito -- (Virtanen, 2009, s. 177).

Selkokirjoittajan tekstilajit 2015
Eksklusiivinen sosiaalinen malli puuttuu tésta teoriakirjasta.

4.2.2 Inkluusiodiskurssi: tarinan teema — vapaa-aika

Tama luku  Kkésittelee  selkokielen  teoriakirjojen inklusiivista  sosiaalista
vammaisndkemystd eli  kehitysvammaisten luetun ymmartdmista kohentavien
tukitoimien sekd toisaalta luetun ymmartdmistd heikentévien kéytantéjen kuvausta.
Késittelen ensin selkokielen teoriakirjojen tapaa kuvata selkoteksteja luetun
ymmértdmisen  tukikeinona. Sen jalkeen kuvaan teoriakirjojen  kritiikkia

yhteiskunnallisia k&ytant6jad kohtaan ja lopussa kirjoitan lyhyesti kehitysvammaisten
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oman organisoidun ryhméatoiminnan kuvauksesta teoksissa. Selkokieltd lukemisen
tukena voi pitéa teoriakirjojen varsinaisena aiheena, mutta késittelen sita tassé luvussa
suhteellisen lyhyesti. Syy on se, ettd oman tyoni tavoitteena on kuvata tapaa, jolla
kehitysvammaisten luetun ymmartaminen kuvataan suhteessa oppimiseen ja oppimisen
osuus teoriakirjojen tukitoimien kuvauksessa on melko vahéinen. Kéytannot, jotka
teksteissé esitettaisiin oppimista edistdving, puuttuvat suurimmaksi osaksi teoriakirjojen
inklusiivisestakin sosiaalisesta mallista, ja pyrkimys yhdenvertaisiin koulutuksellisiin

oikeuksiin puuttuu siita kokonaan.?

Leskeldan ja Kulkki-Niemisen (2015, s. 136) mukaan selkokirjaa voidaan pitéa
apuvélineend, joka mahdollistaa lukemisen niille, jotka muuten jéisivat sen
ulkopuolelle. Selkokirjallisuuden joukkoon kuuluu muun muassa kaunokirjallisuuden
klassikkoteoksia ja tietokirjallisuutta monilta eri aloilta. Selkokielen olemassaoloa
perustellaan teoriakirjoissa selkolukijoiden oikeudella osallistua erilaisiin vapaa-ajan
toimintoihin. Selkolukijoilla tulee olla mahdollisuus paasta osalliseksi Kkirjallisesta
kulttuurista (Hintsala & Kartio, 2002, s. 84; Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 136,
187; Peltomaa, 2006, s. 129-130; Rajala, 1994, s. 117, 119; von Rutenberg, 2006, s.
204; Sainio, 2000d, s. 11-12, 2006, s. 131; Virtanen, 2009, s. 20) mutta myds osallistua
yhteiskunnallisesti (Bruhn, 1994, s. 96; Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 18;
Rajala, 1994, s. 117, 2000, s. 176; Sainio, 2000d, s. 11-12) ja saada tarpeellista tietoa
(Jarvinen & Sainio, 2000, s. 123; Rajala, 1994, s. 119; Sainio, 2000d, s. 19-20, 2000e,
s. 86), esimerkiksi ymmartd4 viranomaisteksteja (Sainio, 2000d, s. 20—21; Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 54). Kirjoittajien tyypillisen selityksen mukaan selkolukijat
eivat kykene tutustumaan tekstiin, joka on kirjoitettu yleiskielella (Hintsala & Kartio,
2002, s. 87; Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26; Rajala, 1990, s. 9, 1994, s. 119;
Rajala & Virtanen, 1986, s. 9; Sainio, 2000d, s. 14, 2006, s. 131). Malinin (2006, s. 28)
nakokulma painottaa kaytettavyyden lisdksi luetun ymmartamisen kehittymista, silla
han toteaa, ettd osa heikoista lukijoista tarvitsee luultavasti selkokielisia teksteja

ongelmiensa voittamiseen.

13 Victor Finkelstein (esim. 2001, s. 3), yksi sosiaalisen malin perustajahahmoista, on tehnyt erottelun,
joka muistuttaa teoriakirjojen sosiaalista mallia tdssa suhteessa. Finkelsteinin mukaan oikeudet kuuluvat
legalistiseen eivatkd sosiaaliseen vammaismalliin. Oliver (1990, s. 34, 43—77), toinen sosiaalisen mallin
perustajahahmoista ja lukuisat muut vammaistutkijat (Burchardt, 2004, s. 735; Goodley, 2017, s. 14;
Shakespeare & Watson, 2002, s. 5) kuitenkin liittdvat oikeudet sosiaaliseen malliin.
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Teoriakirjoissa on kolmenlaista kritiikkid kehitysvammaisten luetun ymmaértamisté
heikentdvia yhteiskunnallisia k&ytantojd kohtaan. Kritiikki voi liittyd selkokirjojen
julkaisemisen vaikeuteen ja niiden saatavuuteen, itse selkoteksteihin tai
kehitysvammaisten opetukseen ja sosiaalipalveluihin. Jotta selkokirjat voisivat parantaa
kehitysvammaisten luetun ymmartamistd, niitd pitdisi olla olemassa ja toisaalta myds
niiden lukemisen ilmaiseksi tulisi olla mahdollista. Jos Kkirjoja ei 16yda helposti
Kirjastosta (Sainio, 2000a, s. 44), jo kirjojen hinta voi estdd lukemisen (Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 136). Virtanen (2009, s. 21) ja Taneli (2006, s. 214)
mainitsevatkin taloudellisen saavutettavuuden yhtend saavutettavuuden lajina. Vaikka
selkokirjojen kustantajat ovat jo pitkdan voineet saada valtiontukea (Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 55; Rajala, 1990, s. 55-56; Virtanen, 2009, s. 187—189), kirjat ovat
niille taloudellinen riski (Bruhn, 1994, s. 94, 105—-106; Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 136; Rajala, 2006, s. 117). Liséksi selkomukautuksille voi olla vaikeaa saada
oikeuksia (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 141).

Selkoteksteihin  kohdistuvien vastadiskurssien esilldoloa teoksissa voi pitda
inklusiivisena, silla niiden puuttuminen viittaisi siihen, ettd joitakin 44ni& on vaiennettu
(Fairclough, 1995, s. 134; Pietik&inen, 2000, s. 198—-199). Ensinnékin teoriakirjojen
Kirjoittajat esittavat itse suoraa Kkritiikkid selkokielen Kkirjoitusohjeita ja joitakin
selkoteksteja kohtaan (Heiskanen, 1994, s. 67, 71; Kulkki-Nieminen, 2002, s. 36, 40,
41, 42; Laurinen, 1994; Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 42, 177; Sainio, 2006, s.
147). Selkokielen teoriakirjoissa esiintyy myos toisilleen vastakkaisia diskursseja, joita
voi pitdd epasuorana Kritiikkind. Selkokirjoittajan tekstilajeissa Riikka Tornroosille
(2015, s. 27) selkokielen kohderyhménad ovat kaikki, kirjan tekijoille Leskelalle ja
Kulkki-Niemiselle (2015, s. 25) erityisryhmat, mutta kirjoittajat eivét viittaa toistensa
nakemyksiin. Teoriakirjat eivat vaikene myodskéan ulkopuolisesta selkojulkaisuihin tai
selkokirjoitusohjeisiin ~ kohdistetusta arvostelusta. ~ Selkokielen k&sikirjassa on
kokonainen luku selkokielen saamasta kritiikistd (Virtanen, 2009, s. 112—118). Myds
Minna Keindsen (1995) pro gradu -tyon esittely teoksessa Teksti, joka rakastaa
lukijaansa poikkeaa edellisessd luvussa esitellystd selkokielen teoriakirjojen
eksklusiivisesta sosiaalisesta mallista. Keindnen suhtautuu pessimistisesti selkolehtien
kuvaamiin integraatiomahdollisuuksiin olosuhteissa, joissa kehitysvammaisten on
vaikeaa saada tietoa yhteiskunnallisten kdytantGjen eikd vain vamman aiheuttamien

haittojen wvuoksi. Tieto on hénen mukaansa edellytys asioiden itsenédiselle
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hallitsemiselle. (Keindnen, 1995, s. 2, 22; Sainio, 2000e, s. 88; ks. myos Kulkki-
Nieminen, 2010, s. 25-26.) Sainio ei Kkyseenalaista Keindsen johtopaatdsta

selkolehdissé kuvatun integraation ndenndisyydesté.

Kolmas selkokielen teoriakirjojen kritiikin laji ovat vastadiskurssit kehitysvammaisten
luetun ymmartamistd heikentévid kehitysvammahuollon ja koulun kéytantdja kohtaan.
Vuonna 1986 painetussa Selkokieli: miten sanoma perille? -teoksessa todetaan: ”On
kuitenkin muistettava, ettd enemmist6 tdman hetken kehitysvammaisista ei osaa lukea”
(Rajala & Virtanen, 1986, s. 42, kursivointi lisatty). Tekstissd esitetddn epésuorasti
ajatus, ettd tilanne yhteiskunnassa muuttuu tai ainakin voi muuttua. Selkoa selkokielesta
-teoksessa Sainio (1994b, s. 16—18) esittelee Farmin Ruotsissa tekemén tutkimuksen
kulttuuritarjonnasta kehitysvammaisten asuntoloissa ja suomalaisen tutkimuksen
selkosovellusten tuntemisesta kehitysvammahuollossa (Sainion artikkelissa ei ole
l&hdeviitteitd eika lahdeluetteloa). Tutkimusten mukaan kulttuuritarjonta riippui suuresti
henkilokunnan asenteesta kulttuuriin yleensd ja kehitysvammaisten Kkulttuurin
harrastamiseen erityisesti. Selkokirjoittajan tekstilajeissa Tuula Puranen ja Jaana
Terévédinen (2015, s. 90) nadkevét eristdmisen suurimpana syyna eroihin, joita

kehitysvammaisten ja muiden ihmisten vélilla on lehden lukijoina.

Sainio kasittelee useita kertoja kehitysvammaisten opetusta kirjassa Teksti, joka
rakastaa lukijaansa. H&n mainitsee koulutuksen yhtend esimerkkind asioista, joiden
kautta yhteiskunnallinen integraatio toteutuu (Sainio, 2000e, s. 88). Selkokielisid
oppimateriaaleja on kuitenkin tehty vahan ja tutkimusta niistd on niukasti (Sainio,
2000e, s. 82). Muissa artikkeleissa hdn yhdessd muiden Kirjoittajien kanssa sivuaa eri
tavoin sitd, ettd akateemisten taitojen merkitystd kehitysvammaisten opetuksessa on
pidetty toisarvoisena. Vinni ja Sainio (2000, s. 74) esittavat, ettei kehitysvammaisille
ole opetettu luetun ymmartamisen strategioita. Aiemmin samassa teoksessa Sainio
(2000d, s. 18) ei tee pelkkéad oletusta vaan toteaa suoraan, ettd kehitysvammaisille
koulussa opetettu sanasto on rajoittunut arkieldméssa tarvittaviin ilmauksiin. Tekstid on
kuitenkin vaikea tulkita voimakkaan kriittiseksi, silla toisessa kohdassa hdn oikeuttaa
kertomansa toteamalla, ettd kehitysvammaisten tarkein tiedontarve liittyy arkieldmaén
(Sainio, 2000d, s. 20). Jarvisen ja Sainion (2000, s. 125) tekstissa selkolukuryhman

osallistujan kommentti kiteyttdd epésuorasti kehitysvammaisten opetuksen sisaltod,
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vaikka sita ei tekstissa arvostella suoraan: ”Kun mi en oo tottunu tollasii kirjoihi, ei niit

ollu mun koulus.” Sanoja viittaa karttakirjoihin.

Jotkut teoriakirjojen Kriittiset toteamukset ovat niin hienovaraisia, etta ne mahdollistavat
monenlaisia tulkintoja. Selkokielen késikirjasta 16ytyy kohta, jota voi pitaa kritiikkina
erityisopetusta ja erityishuoltojarjestelmad kohtaan tai vaihtoehtoisesti pelkkéana
taustoittamisena selkokielen tarpeelle: ”Yldkasitteet eivét ole valttamattd tulleet vastaan
erityisopetuksessa eivatkd myoskdadn ihmisen omassa arkipdivassd. Esimerkiksi
valtaosalle kehitysvammaisista henkilOistd abstraktiotikkaiden ylimmét sanat tulisikin
ldhes aina jotenkin selittdd ja konkretisoida.” (Virtanen, 2009, s. 94.) Samankaltainen
toteamus on Nummisen (2006, s. 35) artikkelissa, jossa tdma toteaa, ettd
kehitysvammaisilla lukemista vaikeuttaa wusein tydmuistin kapasiteetin  liséksi
tietovaraston koko. Numminen ei kuitenkaan ota kantaa siihen, millaiset asiat ovat
yhteydessé tietovaraston kokoon. Sama koskee Leskelan teksteja (2006, s. 42—43;
Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26, 41, 44), silla niissd mainitaan toistuvasti
taustatietojen puute esimerkkind syistd, jotka vaikuttavat kehitysvammaisten tai
selkolukijoiden luetun ymmartamisen vaikeuksiin. Jo Selkokirjoittajan oppaassa Rajala
(1990, s. 16) toteaa, ettd kehitysvammaisten sanavaraston suppeus johtuu osaksi
eristetystd eldmantilanteesta ja osaksi konkreettisesta kyvystd ja tavasta ajatella.
Tekstissa namé kaksi asiaa esitetdan kuitenkin erillisind eika yhteytta elamantilanteen ja

konkreettisen ajattelun valilla tuoda esiin.

Sen sijaan teoksessa Teksti, joka rakastaa lukijaansa Rajalan (2000, s. 176)
erityisopetuskritiikki on hyvin suora. Hanen mukaansa kehitysvammaisten opetuksessa
ja kuntoutuksessa ei ole ymmadrretty, ettei tasa-arvoinen osallistuminen ole mahdollista,
jos ei ole tietoa “’edes perusasioista”. Tdma on selkokielen teoriakirjojen ainoa selked
kannanotto kehitysvammaisten kuntoutus- ja koulutusjarjestelmédn epékohtiin. Téata
kohtaa lukuun ottamatta koulutuksellisten oikeuksien ja mahdollisuuksien puuttuminen
on selkokielen teoriakirjoissa itsestadnselvyys, jota ei mainita tai perustella. Kuten
edellisista kappaleista ilmeni, seurauksiakin ké&sitelldan suhteellisen vahén ja yleensé jaa
lukijan tulkinnan varaan, suhtaudutaanko teksteissd erityisopetuksen tarjoamiin

oppimismahdollisuuksiin kriittisesti vai ei.

Malin (2006, s. 29) toteaa: ”Aikuisten lukutaitotutkimuksen tulokset osoittivat, ettd ne

maat, jotka huolehtivat parhaiten heikoimman véestonosan koulutuksen ja
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oppimisedellytysten vahvistamisesta, menestyivat parhaiten koko kansakunnan
kasvuedellytyksia arvioitaessa sekd taloudellisesti, sosiaalisesti ettd kulttuurisesti.”
Virtanen kertoo edellisessé teoriakirjassa jotain, mitd Malin ei mainitse: lukutaidoltaan
kaikkein heikoin vaesténosa ei ollut mukana tutkimuksessa (ks. Linnankyld, Malin,
Blomqvist, & Sulkunen, 2000, s. 153). Virtasen (2002b, s. 10—11) mukaan aikuisten
lukutaitotutkimuksessa laitoksissa asuvat oli jatetty tutkimuksen ulkopuolelle ja PISA
2000 -tutkimuksessa oppilaat, joilla oli vakava toimintarajoite. Valijarvi ja Linnankyla
(2002, s. 220) mainitsevat samasta PISA-tutkimuksesta, ettd otoksen ulkopuolelle
rajattiin -~ ”joitakin pienid erityiskouluja”. My6s muissa PISA-tutkimuksissa
kehitysvammaisia on suljettu pois tutkimusjoukosta (ks. Kupari ym., 2004, s. 9; PISA,
2010, s. 25). Myohemmaéssa teoriakirjassa Virtanen (2009, s. 23) toteaakin selkokielen
tarpeen arviointiin liittyvén ongelmia, jotka voitaisiin ratkaista tekemalla erityisryhmiin

kuuluville lukutaitotutkimuksia samoin menetelmin kuin niitd on muutenkin tehty.

Ensimmaiset Suomessa tehdyt selkotekstit olivat juuri opettavia (Rajala, 1990, s. 26;
Sainio, 2000b, s. 48). Selkokielen kasikirjassa selkokielisid oppikirjoja esitellaan
Iyhyesti (Virtanen, 2009, s. 148—149) ja aiemmissakin teoriakirjoissa kasitellaan niin
selko- kuin yleiskielisia oppimateriaaleja (Hiidenmaa, 2006; Laukka, 2002, s. 48—49;
Sainio, 2000e, s. 81—85; Tambet, 2000; P. Virtanen, 2000). Sen paremmin Hiidenmaan
kuin Tambetin artikkelissa ei mainita erikseen kehitysvammaisia, eivatka
kehitysvammaiset ilmeisesti kuulu Tambetin artikkelissa tutkimusjoukkoonkaan.
Tekstit, joissa kuvataan kehitysvammaisille suunnattuja opiskelumateriaaleja (Sainio,
2000e, s. 81-85; P. Virtanen, 2000), ovat vahvasti toiminnallisia, sivistys kuuluu niissa
opiskelun ulkopuolelle. Hannu Virtasen (2000, s. 139, 143, 2009, s. 60; Rajala &
Virtanen, 1986, s. 60) mukaan selkolehtid ja -kirjoja on kéytetty oppimateriaaleina,
mutta erityisopetuksen hdn mainitsee vain esitellessdan selkolehtien tilaajatahoja
(Virtanen & Osterlund, 2006, s. 156) ja kuvaillessaan, miten eraissa erityiskoulussa
oppilaat halusivat lukea opettajan auton kasikirjaa, koska sopivia selkoteksteja ei ollut
saatavissa (Virtanen 2009, s. 151). Rajala (2006, s. 113) puolestaan kertoo saaneensa
positiivista palautetta Kalevala-aiheisista kirjoistaan niin erityis- kuin yleisopetuksesta.
Monia selkokielen teoriakirjojen teksteja VOI pitaa koulutuksen
puolustuspuheenvuoroina, joissa selkotekstit ovat kuntouttavia valineitd luetun
ymmartamisen kehittymiseen, mutta yhteys kehitysvammaisten eldméan lukijan on
ldhes aina paateltdva itse. Virtanen (2009, s. 92; Rajala & Virtanen, 1986, s. 15—18)



71

kasittelee koulutuksen yhteyttd luetun ymmartamiseen. Koska pessimistinen
suhtautumistapa kehitysvammaisten oppimiseen on teoriakirjoissa vallitseva, jaa
kuitenkin lukijan vastuulle, koskevatko esitetyt asiat myds kehitysvammaisia oppilaita

vai eivat.

Sosiaalisessa mallissa olennaista on vammaisryhmien toiminta, ei yksiliden toimijuus
(Burchardt, 2004, s. 743). Koko historiansa ajan teoriakirjat korostavat, ettéd
selkokielista tekstiad Kirjoitettaessa on tehtavé yhteistyétd kohderyhman kanssa (Leskela
& Kulkki-Nieminen, 2015, s. 52—53; Rajala & Virtanen, 1986, s. 34, 58; Sainio, 2000d,
s. 15). Kehitysvammaisten edustajien kanssa neuvottelu esiintyy jo ensimmaisessé
selkokielen teoriakirjassa ja kehitysvammaisten omat jarjestot myGhemmissa.

Yksiléiden toimijuuteen palaan kulttuurista mallia késittelevassa luvussa 4.3.2.

TAULUKKO 5. Inklusiivinen sosiaalinen malli

Inklusiivinen sosiaalinen malli selkokielen teoriakirjoissa
Diskurssi kuvaa
— tukitoimia, oikeuksia ja osallistumista
— lukijaa vapaa-ajan yhteison jasenena
— lukemista mahdollisuutena, osallistumisena ja oikeutena

Selkokieli: miten sanoma perille? 1986
”Lehdelld on oma toimitusneuvosto, johon kuuluu myés kehitysvammaisia jasenia” (Rajala & Virtanen,
1986, s. 58).

Selkokirjoittajan opas 1990
”Kehitysvammaisten suppea sanavarasto johtuu osittain heidan eristetystd elamaéntilanteestaan --”
(Rajala, 1990, s. 16).

Selkoa selkokielesta 1994
”Selkokielen avulla kulttuuri, valtakulttuurin tirkedt asiat sekd myos kehitysvammaisten oma kulttuuri,
tulevat kehitysvammaisten  kayttoon. -- selkokieliset kirjat ja lehdet ovat perusasioita
kehitysvammaisille. Muuten heilld ei ole mahdollisuutta saada tarvitsemiaan tietoja ja
kulttuurielamyksid.” (Rajala, 1994, s. 119.)

”Kirjasta voi hyotyé ja nauttia, vaikka ei itse osaa lukea” (Rajala, 1994, s. 119).

”Sepolle ja Leenalle [selko]kirjat ovat valine tietoon --”” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 127).

”Selkokielella Kirjoitetussa tekstissa otetaan huomioon kehitysvammaisten kielelliseen kykyyn ja
ymmartdmiseen liittyvid rajoituksia” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 132).

(jJatkuu)
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TAULUKKO 5 (jatkuu)

Teksti, joka rakastaa lukijaansa 2000
”Koko informaationtuottamisprosessin ajan on vélttdimatontd neuvotella kehitysvammaisten edustajien
kanssa --” (Sainio, 2000d, s. 15).

”Tiedon saatavuus -- on vilttdméatonti, jotta jokainen voi ottaa osaa valtakulttuurin eldiméan” (Sainio,
2000d, s. 11-12). -- ”[Kehitysvammaisille] taytyy olla tarjolla tietoa samoista asioista, joista jokainen
kansalainen haluaa tietdd jokapéiviisessi elamassddn” (Sainio, 2000d, s. 19-20).

”Nédmé ihmiset [kehitysvammaiset] syrjaytyvét yhteiskuntaeldmédstd, koska he eivdt saa tietoa
ymmarrettdvissd muodossa” (Sainio 2000e, 86). --”Kehitysvammaisten on vaikea saada tarvitsemaansa
tietoa -- heidan yhteiskunnallisen eristdmisensa vuoksi seka siksi, ettei heit4 ole huomioitu yhteiskunnan
taholta” (Sainio, 2000e, s. 88).

”Thmiselld on oikeus saada tietoa itselleen ymmarrettdvdssd muodossa --”” (Jarvinen & Sainio, 2000, s.
123).

”Kehitysvammaisten henkildiden, joilla on vaikeuksia luetun ymmartamisessd, on todettu hyotyvan
lukutavasta, joka etenee kuvien katselun avulla” (Jarvinen & Sainio, 2000, s. 124—125).

”Voimakas vaikutus Leijan siséltoon on kehitysvammaisten omalla -- Me Itse -yhdistykselld” (H.
Virtanen, 2000, s. 146).

”Onko se [tasa-arvoinen osallistuminen] mahdollista, ellei tiedd edes perusasioita, miten
yhteiskuntamme on kehittynyt?” (Rajala, 2000, s. 176).

Selko-opas 2002
”Jotta kehitysvammaiset voisivat el&é tasa-arvoisina jasenind yhteiskunnassa, he tarvitsevat tukea,
ohjausta ja palveluita” (Virtanen, 2002b, s. 15).

Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantéa 2006
”Jotta kehitysvammaiset voisivat eldd tasa-arvoisina jasenind yhteiskunnassa, he tarvitsevat tukea,
ohjausta ja palveluita” (Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 10).

”Tutkin, miten harjaantumiskoulun oppilaat ymmarsivét uskonnollista sanastoa. -- — tuloksena oli, etta
yksinkertaistamani teksti ymmaérrettiin paremmin!” (Rajala, 2006, s. 105.)

”-- kieli on avain eldméan. Osaltaan selkokieli on oikein kéytettynd yksi tallainen avain --.” (Rajala,
2006, s. 105.)

Selkokielen kasikirja 2009
”Jotta kehitysvammaiset voisivat eldd tasa-arvoisina jasenind yhteiskunnassa, he tarvitsevat tukea,
ohjausta ja palveluita” (Virtanen, 2009, s. 44).

”Jokaisella yhteiskunnan jésenelld on oikeus tarpeelliseen tietoon” (Virtanen, 2009, s. 22).

Selkokirjoittajan tekstilajit 2015
”[Aikuisten kielten kirjoittaminen aikuisille] on tdysin mahdollista selkokielen puitteissa ja
kehitysvammaisten aikuisten kohdalla jopa perusedellytys” (Toérnroos, 2015, s. 27).

”Testaamisen korostaminen liittyy kehitysvammaisten omissa jérjestdissd voimistuneeseen ajatteluun,
jonka mukaan kehitysvammaisille ei saisi suunnata mitéén -- ottamatta heitd mukaan suunnitteluun --”
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 52).

”Nikemyksemme mukaan erot juontuvat varsinkin siité, ettd kehitysvammaisia ihmisid eristetddn yha
muista” (Puranen & Terdvéinen, 2015, s. 90).

”-- selkokirja voidaan mieltdd apuvalineeksi, joka avaa kirjojen maailman siitd muutoin ulkopuolelle
jaavalle” (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 136).
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4.3 Luetun ymmartdmisen kulttuurinen malli: toimijuus ja identiteetti
4.3.1 Ekskluusiodiskurssi: tarinasta puuttuva sankari?

Johdonmukaisesti  tdman  luvun  pitdisi  ké&sitelld  eksklusiivista  kulttuurista
vammaismallia, mutta sellaista ei ole selkokielen teoriakirjoissa. Luku kuvaa
diskursseja, joilla selkokielen teoriakirjat muovaavat ja yllapitavat kehitysvammaisten
toimintaa ja identiteettia heikkoina lukijoina. Kuten useat lainaamistani tutkijoista (van
den Bos ym., 2007, s. 836; Lundberg & Reichenberg, 2013, s. 89; Narhi ym., 2014, s.
13) huomauttavat, riittdva lukutaito on yksi keskeinen edellytys itsendiseen eldmaan.
Luvussa 4.1.1 kuvattu kehitysvammaisten lukijoiden staattinen ladketieteellinen kuvaus
on vaistamatta ristiriidassa itsendisyyden kanssa. Perinteisesti kehitysvammaiset on
nahty toimenpiteiden ja kuvauksen kohteina, 1980-luvulta l&htien on korostettu
kehitysvammaisten omaa toimijuutta (Kérkkainen, 1993, s. 3940, 41; Saloviita, 2006,
S. 123-129). Itsendisyys ja mahdollisuus tehdd omia valintoja ovat SiiS jo
vuosikymmenid olleet yleisen hyvdksynnan saavuttaneen vammaisretoriikan tavoitteita.
Suhtautumistavan muutos mainitaan my0s Selkoa selkokielestd -teoksessa (Rajala,
1994, s. 117).

Sittemmin kulttuurinen vammaismalli on kyseenalaistanut kaikkien ihmisten itsenéisen
toimijuuden. Normaalius on suhteellista ja mahdotonta. (Davis, 2013b, s. 273-276.)
Eksklusiivinen versio kulttuurisesta vammaismallista olisi heikon lukijan identiteetti,
jossa luetun ymmaértdminen on “ableistista” ja heikko luetun ymmaértdminen osa
kehitysvammaisten vammaisidentiteettid. Luetun ymmartdmisen pitdminen ableistisena
johtaisi oppimisen kannalta samaan lopputulokseen kuin kehitysvammaisten luetun
ymmartamisen ongelmien késittaminen patologisiksi (luku 4.1.1) tai luonnollisiksi (luku
4.2.1), mutta kykyismin vastaista diskurssia selkokielen teoriakirjoissa ei ole.
Teoriakirjat muovaavat kehitysvammaisille heikon lukijan identiteettid, eivat
kuitenkaan radikaalia kykyismin vastaista antisankaria vaan normatiivista ja passiivista
ohjattavaa. Kehitysvammaisten toimijuus lukijoina kuuluu vain tietyille alueille, joita
késittelen luvuissa 4.2.2 ja 4.3.2. Toisin kuin Kkulttuurisessa vammaismallissa (Bolt,
2012, s. 291-292) teoriakirjoissa kysymys ei ole yksilon kokemuksesta tai lukijasta
konstruktiona vaan ulkoa tarjotusta lukijaidentiteetistd, jonka katsotaan perustuvan
tosiasioihin. Toisaalta foucault’laisittain (Foucault, 1975/1980, s. 42) tai kulttuurisen

vammaismallin mukaan tarkasteltuna yksilon kokemus ei ole sisdsyntyinen vaan
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muodostuu kulttuurisesti. Ero selkokielen teoriakirjojen tekstien ja sen valilla, mita
eksklusiivinen kulttuurinen vammaismalli olisi, ei siis ole suuri syntymekanismiltaan

eika seurauksiltaan vaan sisalloltaan.

Normatiivisesti poikkeavan lukijan muovaaminen teoriakirjoissa

Tassa luvussa keskityn kahteen selkokielen teoriakirjojen lukijajaotteluun. Kirjoissa
selkolukijat jaetaan erilaisiin ryhmiin ja toisaalta niissa tehdaan jaottelu selkolukijoiden
ja normaalien lukijoiden vélilla. Samalla korostetaan yksilon huomioimista.
Pastoraalinen eli tarkkaileva, arvioiva ja hoitava valta (ks. Foucault, 2010b; Helén,
1994, s. 288-289, 2004, s. 217) on samaan aikaan yksilollista ja kohdistuu ryhmaén
(Foucault, 2010b, s. 134). My6s moderneissa vallan tekniikoissa syntyy ongelmia siité,
ettd “paimenen tdytyy yhtddltd pitdd silmdlld kaikkia ja jokaista”, kuten Foucault
(2010b, s. 133) kuvailee. Kuvaan téssa luvussa, miten ndma pastoraalisen vallan
synnyttdméat yksilon ja ryhmén samanaikaisen huomioimisen ongelmat ilmenevét
selkokielen teoriakirjojen teksteissd ja vaikuttavat siihen, millaisina lukijoina

kehitysvammaisten on mahdollista ndhda itsensé ja millaisina lukijoina n&emme heidét.

Vaikka yksilon tarkeyttd painotetaan teoriakirjoissa, kaytdnnon kannalta lukijoiden
yksilollisyyttd ei niissa kasitelld. Sainio (2000b, s. 53) korostaa, ettd selkokielen
maadritelmissd huomioidaan ja tulisi huomioida vastaanottaja. Teksteissé vastaanottajaan
viitataan yksikkomuotoisella sanalla, joka yleensda on lukija (Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 35; Rajala, 2015, s. 37; Sainio & Rajala, 2002, s. 24). Kulkki-
Nieminen (2010, s. 31-32) toteaa vaitoskirjassaan, ettd selkotekstien kirjoittajien tulisi
samanaikaisesti ottaa huomioon erityisesti lukija ja kuitenkin osoittaa samat tekstit
erilaisille ryhmille, joiden lukemisen vaikeudet voivat olla hyvin erilaisia. Toisin sanoen
selkokielen teoriakirjoissa esiintyy samanaikaisesti kategorisoivaa ja yksilollista
ilmaisua.** Nama lahestymistavat ovat lahtokohtaisesti ristiriitaisia. Kehitysvammainen
lukija ei voi olla tyyppi ja ihminen, jolla on yksil6llisid ominaisuuksia. Trentin (1994, s.
10) mukaan kehitysvammaisia ei ole aina ajateltu ja kuvattu tietyn ihmisluokan
edustajina vaan ihmisyksiléind. Yksilointi antaa kylld mahdollisuuden asettaa yksilot
jarjestykseen ryhman sisalla (Foucault, 1975/1980, s. 204, 260, 262).

14 Mietola (2014, s. 149162, 165) kiyttdd samoja ilmauksia kuvatessaan erityisopetuksen kéytintoja ja
niihin liittyva retoriikkaa.
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Lukijaryhmakuvauksia késittelin jo luvussa 4.1, jonka aiheena oli tieto. Tiedon ja tdmén
luvun aiheen eli identiteetin vélilld onkin yhteys. Alhasen (2007, s. 194) mukaan
erityisesti diskurssien tieteellistyminen saa ihmiset nakeméaén itsensa tietylla tavalla.
Yhteiskunnalliset kaytannoét ja niistd kertovat diskurssit muokkaavat tiedon kohteena
olevia ja rohkaisevat nditd pitamaan itseaan tiedon mukaisina (Alhanen, 2007, s. 69;
Ball, 2013, s. 98, 101; Foucault, 1994, s. 199-205; Marshall, 1990, s. 14; Rapley, 2004,
s. 57-62). Samalla tavalla kuin vankilajéarjestelmé ja rikollisuutta koskeva Kielenkayttd
tuottavat rikollisia (Foucault, 1975/1980, s. 361—-371) ja ldédketieteellinen jarjestelma ja
sithen liittyva kielenkayttd mielisairaita (Foucault, 1994, s. 202), laaketieteelliset,
sosiaaliset ja erityisopetuksen kaytannot ja niihin yhteydessa olevat diskurssit luovat
kehitysvammaisia. Tama ei tietenkaan tarkoita, ettd ihmisten valiset erot alykkyydessa
ja adaptiivisissa taidoissa syntyisivét pelkastaan yhteiskunnallisten kaytant6jen ansiosta.
Alykkyyden ja adaptiivisten taitojen mittaaminen ja sille annettu merkitys ovat
yhteiskunnallisia kaytant0jd, jotka seurauksineen synnyttavét kehitysvammaisuuden.
Selkokielen teoriakirjojen lukijakuvauksessa kehitysvammaiset ovat normatiivisesti
kehitysvammaisia, siis heikkoja lukijoita. Normaalin ja patologisen erottelussa he
edustavat patologiaa mutta normatiivista sellaista. Toisin sanoen heidat hyvéksytaan,
mutta heilld on tietty paikka. He eivit kuulu esimerkiksi “t6ihin, joissa tarvitaan hyvéaa

ja tarkkaa lukemista ja luetun ymmaértdmistd” (Vinni & Sainio, 2000, s. 75).

Rapley (2004, s. 57—58) yhdistddkin Foucault’n pastoraalisen tunnustamisperinteen
diskurssiin, jossa kehitysvammaisten pitdd olla tietoisia kehitysvammaisuudestaan ja
hyvaksya se. Ensimmadisessa selkokielen teoriakirjassa Selkokieli: miten sanoma
perille?  esitellddn  julkaisuja, joiden tavoitteena on “kehitysvammaisten
vammatietoisuuden lisdidminen” (Rajala & Virtanen, 1986, s. 35, 58, 67). Ulkoa annettu
tietoisuus vammasta ja siihen liittyvisté tarpeista perustuu kuitenkin aina jonkinlaiseen
kasitykseen siitd, mitd vamma on. Vaikka ajatuksella kehitysvamman hyvéaksymisesta
on yhteys teoksen Kirjoittamisaikaan (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 129), se
esiintyy myos viimeisimmassé selkokielen teoriakirjassa. Siind kerrotaan vuosituhannen
vaihteen jalkeen ilmestyneistd ja aivan uusistakin selkoteoksista, joiden aiheeksi
nimetddn oman vamman hyvéksyminen. (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s.
141-142). Sana vammatietoisuuskin l6ytyy vield vuonna 2000 Kirjoitetusta teoksesta

Teksti, joka rakastaa lukijaansa (Sainio, 2000e, s. 84).
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Selko-oppaassa (Virtanen, 2002b, s. 15) todetaan, ettd kehitysvammaiset ovat
yksilollisid muiden ihmisten tavoin, heitd “yhdistdd vain vamma”. Toteamus on
naenndisesti inklusiivinen, mutta kehitysvammaisia yhdistavat vamman lisaksi muun
muassa edelld luvussa 4.2.1 kasitellyt institutionaaliset kéytannét, joita vammaan
liitetd&n. Vamma — tdssd tapauksessa siihen liittyvat luetun ymmartdmisen ongelmat —
ei myoskddn ole samanlainen Kkaikilla, ja t&t4 teoriakirjoissa korostetaankin.
Selkokirjoittajan oppaassa (Rajala, 1990, s. 25) suositellaan kohdentamaan selkoteksti
jollekin ryhmalle. Jos se ei ole mahdollista, Kkirjoittajan tulisi valita tietty vaikeustaso.
Selkokielen teoriakirjojen ajatus, ettd erilainen Kieli, vaikeustaso ja aiheet sopivat eri
lukijaryhmille (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 77; Rajala & Virtanen, 1986, s.
36; Sainio, 2015, s. 128), on monessa mielessa ristiriitainen. Osalla kehitysvammaisista
on vahvoja kielellisia alueita (Bishop, 1997, s. 33; Asberg, 2009, s. 17-18).

Toiseksi kehitysvammaisilla, kuten kaikilla muillakin ihmisilld, on yksil6llisia
kiinnostuksen kohteita, joihin he ovat perehtyneet. Lukijan tieto aiheesta vaikuttaa
siithen, miten hyvin hdn ymmartaa asiaa kasittelevat tekstit. Teoriakirjoissa esitetyilla
ikasuosituksilla on yhteys tdhén. Ne perustuvat ajatukseen sosiaalisesta ja kulttuurisesta
saavutettavuudesta eli toiminnan sisalloista, jotka liittyvat kohderyhmén kiinnostuksen
kohteisiin (Taneli, 2006, s. 214). Rajala (1990, s. 25) rajaa, ettd nuorille Kirjoitetaan
nuoria kiinnostavista asioista ja aikuisille aikuisia kiinnostavista.!® Ajatus toistuu
myOhemmissd teoriakirjoissa. Leskeld ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 181) toteavat,
etteivat esikouluikaisille kirjoitetut kirjat motivoi juuri lukemaan oppinutta 9-10-
vuotiasta ja Lehtiniemi (2000, s. 157-158) mainitsee, etteivat nuoremmille lapsille
suunnatut Kirjat kiinnosta kehitysvammaista nuorta. Marianne Peltomaan (2006, s. 129)
mukaan nuorta kehitysvammaista ja dementoituvaa vanhusta kiinnostavat erilaiset asiat.
Bruhn (1994, s. 97) liittad ik&kausisuosituksen samastumiseen, mutta jokainen lukija ei
valttdméattd aina samastu esimerkiksi itsensa kanssa samanikéisiin henkiléhahmoihin.
Normatiivinen suositus voi myos lisata eika vain ehkdistd stigmaa ja jopa kaventaa

lukijoiden saaman tiedon mé&aréé. Sehan rajaa, mistd kenenkin tulisi olla kiinnostunut.

15 selkokielen kohderyhma ja lapset kuitenkin rinnastetaan ensimmaisissa selko-oppaissa monessa
kohdassa (Rajala, 1990, s. 25, 32, 35; Rajala & Virtanen, 1986, s. 29), ehké siksi, ettei tutkimustietoa itse
kohderyhmésta ole saatavilla (ks. Rajala, 1990, s. 34). Vaikka erityisryhmien ominaisuuksia verrataan
teksteissé lasten ominaisuuksiin, toisaalta samassakin yhteydessd kielletddn, ettd niin tehtéisiin (ks.
Rajala, 1990, s. 32).
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Joissakin teksteissé ikdryhméjaottelu ei ole ehdoton. Jarvisen ja Sainion artikkelissa
toistetaan, ettd kiinnostuksen kohteet vaihtelevat ikdryhmittéain (2000, s. 122), mutta
varoitetaan myo6s ennakko-oletuksista (2000, s. 124, 133). Myo6s Rajala ja Virtanen
(1986, s. 34) painottavat lukijan idn huomioimista mutta lieventdvat vaitteitdan hieman
toteamalla, ettei  kouluikdinen  valttamatta ole  kiinnostunut  esimerkiksi

paivékotiasioista.

Kolmanneksi  ké&sitykset ryhman ominaisuuksista voivat muuttua. Nakemys
kehitysvammaisten  sanastonhallinnasta on erilainen eri teoriakirjoissa, tai
yhteiskunnassa tapahtunut muutos suhteellistaa sitd. Selkokirjoittajan oppaassa (Rajala,
1990, s. 16) ja nelja vuotta mydhemmin ilmestyneessa Selkoa selkokielesta -teoksessa
(Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 132) todetaan kehitysvammaisten “kielellisen
kyvykkyyden rajoitusten” nikyvin selkeimmin juuri sanavaraston laajuudessa. Vuonna
2009 ilmestyneessé Selkokielen kasikirjassa taas kehitysvammaisten sanastoa pidetaan
laajana maahanmuuttajiin verrattuna (Virtanen, 2009, s. 84). Maahanmuuttajuus eli
muita kuin virallisia valtakielid didinkielenddn puhuvien méaéaran moninkertaistuminen
Suomessa tuo uuden vertailukohteen kehitysvammaisten hallitseman sanaston

laajuudelle.

Leskeldn ja Kulkki-Niemisen (2015, s. 25) mukaan kaikissa teoriakirjoissa on pohdittu,
keitd lukijat ovat ja mitd erityisid kielellisia ongelmia heilld on. Esimerkiksi
kehitysvammaisille suunnatussa Leija-lehdessd voidaan ottaa huomioon juuri
kehitysvammaisten tarpeet lukijoina (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 77).
Kirjoittajat toteavat, ettd selkokielistdjan olisi hyvé tuntea selkolukijan lukuprosessia
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 36) ja kielellisia erityisominaisuuksia (Sainio,
2015, s. 128). Vaikka asiaan viitataan nain, lukijakunnan luokittelun tarpeellisuutta ei
naissd eikd muissakaan selko-oppaiden teksteissa perustella, kohderyhmien Kielellisia
erityispiirteitd ei esitella tarkasti eikd teksteissa tehda selkotekstien Kirjoittamista
helpottavaa yhteenvetoa kullekin ryhmalle tyypillisistda lukemisen vaikeuksista.
Huomioimisessa voi tietenkin olla kyse myds lukijoiden oletettuun eldmanpiiriin
sopiviksi katsotuista tekstin aiheista (ks. Rajala & Virtanen, 1986, s. 31). Valtaosa
selkokielisista tietoteksteistd kuitenkin suunnataan kaikille selkokielta tarvitseville
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 99). Ruotsissa on kaytossa virallinen

selkokirjojen vaikeusjaottelu (Virtanen, 2009, s. 146—148). Sen sijaan suomalaisissa
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teoriakirjoissa ei huomioida mahdollisuutta, ettd tekstin vaikeustaso ja aihe voisivat
madrittad lukijaryhman diagnoosiluokitusta tai siihen perustuvaa lukijaryhméjaottelua
osuvammin, riippuuhan tekstin sopiva vaikeustaso my0s aiheen tuntemisesta ja
lukemisen tavoitteista. Jos selkoteksti suunnataan jollekin kohderyhmélle, kuten
selkokielen teoriakirjoissa suositellaan, valitaan samalla, mille kohderyhmadlle tekstia ei
suunnata (ks. Seppé, 2006, s. 168, 181, 184), ilmaistaan asia suoraan tai ei. Jos teksti on
maahanmuuttajille, se ei ole kehitysvammaisille. Jos teksti on kehitysvammaisille, se ei
ole niin sanotulle valtavéestolle. Leskelé ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 31) toteavat, etta
olisi hyvin hankalaa méaaritella, mink&lainen selkokieli sopii millekin ryhmaélle, koska
ryhmien rajat eivét ole selkeitd. Siitd huolimatta seka selkolukijoiden jako ryhmiin etté

ajatus lukijan yksilollisestd huomioimisesta sailyvat tassakin teoksessa.

David Olson (2003) arvostelee oppimisen selittdmistd kausaalisesti diagnostisilla
ominaisuuksilla ja tilastollisilla muuttujilla henkil6kohtaisten intentioiden sijaan.
Selkokielen teoriakirjoissa kuvattavan kehitysvammaisen lukijan edellytykset eli
oikeastaan tilastolliset taustatekijat (AO, tyomuistikapasiteetti, tarkkaavaisuus)
vaikuttavat siihen, kykeneekd han ymmartaméén teksteja. Olsonin (2003) mukaan ne
ovat instituutioiden tehokkaan toiminnan kannalta olennaisia tekijoitd mutta eivat kerro
yksildiden uskomuksista, tavoitteista tai Kiinnostuksen kohteista. Hanen mielestdén
oppivan ja opettavan ihmisen henkilokohtaiset uskomukset, intentiot ja tavoitteet olisi

erotettava oppimiseen vaikuttavista institutionaalisista ja sosiaalisista tekijoista.

Sosiaalisiin toimijoihin viitataan teksteissa joko yksil6ina tai luokan edustajina. Luokan
edustajina heidat voidaan esittda spesifisti tai geneerisesti tai jattda pois tekstista.
(Fairclough 2003, s. 145—146.) Spesifi kuvaus olisi Kirjoittaminen esimerkiksi tiettyyn
lukuryhmaén osallistuvista kehitysvammaisista ja geneerinen kuvaus koskisi
kehitysvammaisia ja heidan lukuryhmiddn yleensd. Kehitysvammaisia yksil6ita
teoriakirjoissa on nimenomaan teksteissda, joissa kasitellddn selkolukuryhmia.
Varsinaisia artikkeleja suomalaisista ryhmistd on kolme. Yhdessa ryhmén jésenista
kaytetdan jopa etunimia (Sainio & Frankenhaeuser, 1994) ja kahdessa muussa ryhman
vetdjiin viitataan valilla yksiloivasti esimerkiksi ilmauksella “erds ryhmédnvetdja”
(Hintsala & Kartio, 2002) ja kerran jopa ensimmaiselld persoonalla (Jarvinen & Sainio,
2000, s. 123). Jokaisessa kolmessa artikkelissa vuorottelevat yleiset ja tiettyjen
ryhmékertojen kuvaukset. Luokan edustajina toimijat esitetdadn valilla spesifisti mutta
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sekd kehitysvammaisia ettd ohjaajia ké&sitellddn teksteissé enimmakseen geneerisesti,
toisin sanoen kehitysvammaisten lukuryhmien toimintaa kuvataan yleiselld tasolla.
Geneerinen esittdminen kuuluu tiettyihin tekstilajeihin, ja sen tavoitteena voi olla
esimerkiksi anonymiteetin turvaaminen, mutta se hamartdd toimijuutta ja samalla
vastuuta (Fairclough, 2003, s. 144).

Toiseksi toimijat voidaan kuvata aktiivisina osallistujina tai passiivisina toiminnan
kohteina  (Fairclough, 2003, S. 145-146). Kehitysvammaiset ~ ovat
lukuryhmékuvauksissa toiminnan Kkohteita. Toiminta oikeutetaan psykologisoivalla
kuvauksella, jossa osallistujat oppivat jasentdmaén tunteitaan (Jarvinen & Sainio, 2000,
s. 128, 132), heidan itsetuntonsa paranee (Hintsala & Kartio, 2002, s. 85, 97) ja he
alkavat kokea olevansa yksiloita (Hintsala & Kartio, 2002, s. 85; Sainio &
Frankenhaeuser, 1994, s. 129, 130). Naist4 asioista kehitysvammaiset osallistujat eivéat
ainakaan teksteissé itse kerro, vaikka heidan puhettaan siteerataan muuten. Lukemisen
emotionaalinen ja kokemuksellinen puoli, lukemisen tavoitteet ja hyddylliset seuraukset
maadritelld&n heidén puolestaan. Sainion ja Frankenhaeuserin (1994, s. 127) mukaan
kehitysvammaisten asennoituminen lukemiseen on hyvin tunneperdistd. Hintsala ja
Kartio (2002, s. 97) puolestaan tdhdentévét: “Kehitysvammaisille Selkouutisten
lukemisella on téarked itsetuntoa kohottava merkitys. Tuntuu hyvalta, kun voi
keskustella asioista, joista kuulee muutenkin puhuttavan.” Edelld kuvatulla tavalla
teoriakirjoissa ei kirjoiteta vain kehitysvammaisista, silld Anitta Raitasen (1994)
artikkeli selkomateriaaleista muistisairaiden vanhusten k&yt0ssd muistuttaa suuresti

kehitysvammaisten lukuryhmia kasittelevia tekstejéa.

Erityisryhmien kieli

Teoriakirjoissa tehd&an jaottelu myos normaalin ja poikkeavan vélille. Jaottelu on
yhteydessé selkokielen maarittelyyn. Teoksessa Selkokieli: miten sanoma perille?
selkokielen  kohderyhméksi nimetddn “jokin rajattu  véestoryhméd, jonka
vastaanottokyvyssd tiedetddn olevan puutteita” (Rajala & Virtanen, 1986, s. 31).
Kohderyhméén viitataan myos ilmauksella “kielellisesti rajoittuneet” (Rajala &
Virtanen, 1986, s. 9, 12). Mé&éritelman saatua kritiikkia Virtanen (1989, s. 5) ehdotti
“vastaanottokyvyn puutteiden” korvaamista “kohderyhmén edellytyksilld”. Sana
edellytykset viittaa kuitenkin samaan asiaan kuin edellisen mééritelmén puutteetkin.

Madaritelmassa sdilyy leimaavuus, jos se sisdltdd ajatuksen jonkin ryhmén
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ominaisuudesta, jossa ei nahdd kehittymisen mahdollisuutta. Nykyisen maaritelmén
mukaan selkokieli on suunnattu ihmisille, joilla on vaikeuksia lukea ja/tai ymmaértaa
yleiskieltd” (Maaritelma, 2015; Virtanen, 2009, s. 17). Sen voi ehk& hieman edellista
maadritelmad helpommin mieltdd muuttuvaksi tai tiettyyn tilanteeseen liittyvaksi, mutta
Leskeldan ja Kulkki-Niemisen (2015, s. 26) mukaan ”selkokielen ensisijaisilla

tarvitsijoilla” selkokielen tarve ei vaihtele tilanteen mukaan.

Kolmessa ensimmaéisessa teoriakirjassa (Rajala, 1990, s. 9; Rajala & Virtanen, 1986, s.
31; Turunen, 1994, s. 21) selkokielen mé&é&ritelmddn kuuluu tietoinen tekstin
muuttaminen helpommin ymmarrettavaksi. Tat4 voi pitada jonkinlaisena kannanottona
selkokielen ja yleiskielen erottelun tarpeeseen. Maéarittelyn mukaanhan ei riitd, ettd
teksti on helposti ymmarrettavd vaan ymmarrettavyyteen pitéa liittya pyrkimys tehda
teksti helposti ymmarrettavaksi. Nykyisessa mééaritelméssd, jonka mukaan selkokieli
madritelldédn jo Selko-oppaassa (Virtanen, 2002, s. 8), tietoinen tavoite ilmaistaan
epasuoremmin: selkokieli on sisalloltaén, sanastoltaan ja rakenteeltaan mukautettua
kieltd. Selkokielen teoriakirjoissa on tapana korostaa eroa selkokielen ja selkedn
yleiskielen vélilla, vaikka selkokielisten kirjojen vaikeustaso vaihtelee suuresti niin
kielellisesti kuin aiheiden kannalta. Selkokielisilla aikuisten aapisilla on jo pitk&
historia, sillda ensimmainen niistd, Syvéri-Kallion Oppia ika Kkaikki: luku- ja
kirjoitustaidon alkeiskirja aikuisille ilmestyi 1983 ja Sainion Sapinat-selkokirjasarja,
joka sopii lukemisen alkeiden opetteluun aikuisillekin, 2014. Aihepiiriltdan
monimutkaisia, esimerkiksi yhteiskunnallisia asioita (Mé&kinen & Rajala, 1989;
Osterback, 2012), perhelainsaadantoa (Sainio & Stéhlberg, 1996) ja fysiikkaa (Samela
& Samela, 2010) kasittelevia selkokirjoja on kuitenkin myos julkaistu. Tosiasiallinen
ero selkokielen ja helpotetun yleiskielen vélill4 ei ole tekstin helppolukuisuuden tai
aiheiden kasitteellisyyden aste. Selkokieliset painotuotteet on 1990-luvun alusta lahtien
merkitty selkotunnuksella (Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 8; vrt. Virtanen, 2009, s. 142),
sittemmin myo6s verkkosivut. Selkotunnus osoittaa, ettd niiden selkokielen laatu on
arvioitu (Virtanen, 2009, s. 142) ja selkokielen kirjoittamisohjeita (ks. Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 199) noudatettu. Selkokielen madritelmén vuoksi tunnus

osoittaa kuitenkin myas, ettd teksti on suunnattu erityisryhmille.

Virtanen (2002, s. 14) haluaa erotella koululaiset toissijaiseksi ja erityisryhmat
selkokielen ensisijaiseksi kohderyhmdksi. On toki mahdollista ajatella, ett4
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selkotekstien suora ja avoin suuntaaminen kaikille voisi johtaa paineisiin julkaista
hieman nykyistd vaikeampia selkotekstej&, joita monien kehitysvammaisten olisi vaikea
ymmartad. Selko-oppaassa Virtanen (2002, s. 14) toteaa, ettd osalle erityisryhmiin
kuuluvista selkotekstit ovat liian vaikeita, osalle liian helppoja. Ei kuitenkaan ole
sanottua, ettd esimerkiksi Runebergin Hirvenhiihtgjien lukeminen Hirvenmetsastys-
selkoversiona (2006) pilaisi lukueldamyksen niidenkaan kohdalla, joilla ei ole ongelmia
alkuperdisteoksen ymmartamisessa. Monia selkokielen teoriakirjoissa esiteltyja
selkokirjoittamisohjeita olisi hyva noudattaa kaikkia teksteja Kirjoitettaessa. Tallainen
on esimerkiksi suositus siitd, ettd teksti ei saisi menettdd johdonmukaisuuttaan ja
kiinnostavuuttaan (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 38). Naiden kirjoitusohjeiden
perusteella olemme kaikki “selkolukijoita”, ja tidtd mahdollisuutta ei suljetakaan pois

kaikissa selkokielen teoriakirjojen teksteissd, kuten seuraavassa luvussa 4.3.2 tulee ilmi.

4.3.2 Inkluusiodiskurssi: tarinan paahenkilé — kuka tahansa, ehka yksi meista

[T]he very foundations on which their information systems are built, their very practices
of reading and writing, seeing, thinking and moving are themselves laden with
assumptions about hearing, deafness, blindness, normalcy, paraplegia, and ability and
disability in general. Indeed, our language is peppered with words and phrases like
‘lame’, ‘blind’, ‘deaf and dumb’, ‘deaf, dumb, and blind’, ’idiotic’, and so on that carry
with them moral and ethical implications. (Davis, 1995, s. 4-5.)

Taman luvun aiheena on kehitysvammaisten lukijaidentiteetti ja toimijuus selkokielen
teoriakirjoissa. Garland-Thomson (2013, s. 333) nimittdd vammaisuuden kulttuurista
mallia yhdeksi identiteettitutkimuksen alalajiksi. Kulttuurinen vammaismalli esittaa
lukemisen kaikille yhteisend ja lukijaidentiteetin muuttuvana. Sama koskee Foucault-
perinteen diskursiivista psykologiaa (ks. Rapley, 2004, s. 111-141, 198). Myo0s
Fairclough’lle (1992, s. 64, 1995, s. 131) identiteetin muotoutuminen on keskeinen
diskurssien vaikutus. Vaikka subjekti on yksi Foucault’n keskeisistd teemoista, hénen
tuotannosta Kirjoittaessaan lainaamani tutkijat kéyttavat harvoin sanaa identiteetti. Kyse
on luultavasti siitd, ettd Foucault’lle subjektiviteetti on toimintaa, ei késitys itsesta
(McGushin, 2011, s. 134). Tdman luvun lahtokohtana on, ettd identiteetti synnyttaa
toiminnan. Kehitysvammaisille tarjottu lukijaidentiteetti on selkokielen teoriakirjoissa
varsin pysyva, mutta jakoa kehitysvammaisten ja muiden lukijoiden valill4 hdmarretaan,
joskaan ei suoraan Kkyseenalaisteta, monissa teksteissa eri tavoin. Nakemys
vammaisuuden ja normaaliuden liukuvasta luonteesta ei usein esiinny niinkdan

tekstikatkelmissa vaan tekstissd laajemmin. Teoriakirjojen inklusiivinen kulttuurinen
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vammaismalli koostuu kolmesta aladiskurssista. Ensimmainen kuvaa kehitysvammaiset
toimijoina, toisen mukaan lukemiselle ei ole kognitiivisia esteitd ja kolmas
kyseenalaistaa selkokielen ~maéarittelyn erityisryhmien  Kieleksi. Ensimmainen
aladiskurssi liittyy siis kehitysvammaisten osallisuuteen ja aktiivisuuteen luetun
ymmartamista koskevissa  asioissa. Vaikka  selkokielen teoriakirjojen
kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen kuvauksessa keskitytddn ennen kaikkea
edellisessa luvussa mainittuihin alykkyyden Kkaltaisiin tilastollisiin taustatekijoihin,
lukijan identiteetti ja toimijuus eivét puutu teksteistd, vaan Kirjoissa Kirjoitetaan paljon
motivaation vaikutuksesta lukemiseen ja tekstin ymmarrettavyyteen (Bruhn, 1994, s. 97,
103; Hintsala & Kartio, 2002, s. 100; Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 121-126;
Rajala, 1990, s. 23; Sainio, 2000b, s. 62; Virtanen, 2009, s. 70-72, 74, 78, 80—81, 119;
Virtanen & Osterlund, 2006, s. 157). Lukuryhmia Kkasittelevissd teksteissa
kehitysvammaisten osallistujien asenteet lukemiseen muuttuvat myonteisiksi (Jarvinen
& Sainio, 2000, s. 132; Rajala, 1990, s. 17; Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 132—-133;
Virtanen, 2009, s. 178). Leskeld ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 39) mainitsevat myds
lukijan omat oppimistavoitteet. Uusimmassa selkokielen teoriakirjassa Térnroos (2015,
s. 27) ja Rajala (2015, s. 38) painottavat oppineensa asioita ja saaneensa arvokasta
palautetta kehitysvammaisilta. Kirjoissa kasitelladn myo6s kehitysvammaisten
kirjoittamia julkaistuja teksteja (Leskelda & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 171-174; Rajala,
1994, s. 120—123, 2006, s. 114-115; Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 133) ja
viitataan kehitysvammaisten yksildiden muunlaiseen osuuteen selkokielisten julkaisujen
luomisessa (Rajala, 2006, s. 115; Virtanen, 2006, s. 89).

Teoriakirjojen toisen inklusiivisen aladiskurssin mukaan lukeminen on mahdollista
kaikille ja luetun ymmartamisen ongelmat yhdistavat kaikkia. Selkokielen teoriakirjat
syntyivét pyrkimyksesta parantaa marginalisoitua kehitysvammaisten lukemista. Viela
toisen selkokielen teoriakirjan ilmestymisvuonna 1990 lehdessd American Journal on
Mental Retardation oli artikkeli, jossa tutkimustulosten perusteella paadyttiin siihen,
etta kaikki kehitysvammaiset eivat ole vain harjaantumiskelpoisia, kuten monet 1970-
luvulla Kkatsoivat, vaan osa heistd on koulutettavia (Rynders & Horrobin, 1990, s.
77—83). Teoriakirjoissa niin lapset kuin muistisairaat vanhuksetkin lukevat (Hintsala,
2000; Jarvinen & Sainio, 2000; Kallioniemi, 2000; Lehtiniemi, 2000; Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 25, 28-29, 178—189; Raitanen, 1994; Rajala, 1990, s. 38;

Sainio, 1994b, s. 18—19). Kulttuurinen vammaismalli korostaa, ettd vammaisilla on
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vamman lisdksi muitakin ominaisuuksia kuten ika (esim. Garland-Thomson, 2013).
Yhdessa vamma ja ik& voivat olla kaksinkertainen este luetun ymmartdmiselle, jos
molempiin liittyy samanlaisia kéytantdja ja niistd kertovia diskursseja, joita pidetaan
itsestadan selvind. Kehitysvamman ja idn yhteisvaikutukset Kielellisiin taitoihin eivat
selkokielen teoriakirjoissa estd lukemista tai ainakaan Kkirjallisen kulttuurin
harrastamista (Jarvinen & Sainio, 2000; Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 9; Rajala &
Virtanen, 1986, s. 48; Sainio, 1994b, s. 18—19).

Selkokielen teoriakirjoissa ei sivuuteta niitakadn ihmisid, jotka eivat osaa lukea.
Korvaavien kommunikointikeinojen ja kuunneltavan selkokielen merkitys tiedostetaan
hyvin jo ensimmadisessa teoriakirjassa (Rajala & Virtanen, 1986, s. 54, 70-71, 77-81).
Myos Selkokielen kasikirja (Virtanen, 2009, s. 181—183) sekd Teksti, joka rakastaa
lukijaansa (Sainio, 2000d, s. 14, 18, 29-31) esittelevit puhetta tukevaa ja korvaavaa
kommunikointia, ja muissakin teoksissa se mainitaan (Leskeld, 2006, s. 59; Virtanen,
2002b, s. 13). Useampi teoksista kasittelee lukuryhmia, joissa heikosti lukevat tai
lukutaidottomat voivat my6s kuunnella heille luettavaa tekstia (Hintsala & Kartio, 2002;
Jarvinen & Sainio, 2000; Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 125, 131; Virtanen, 2002b,
s. 56). Selkopuhetta (Leskeld, 2006, s. 37—60; Virtanen, 2009, s. 173—177) ja radion
selko-ohjelmiakin (Seppé, 2006, 2015; Virtanen 2009, s. 164—165) késitellddn kirjoissa.
Virtanen (2009, s. 150) katsoo, ettd kaiken saavutettavan Kirjallisuuden, esimerkiksi
blisskieliset tai koskettelukirjat, voi laskea selkokirjoiksi. Lukemisen kasite on

teoriakirjoissa laaja.

Selkokeskuksen antaman médritelman mukaan selkokieli ”on suunnattu ihmisille, joilla
on vaikeuksia lukea ja/tai ymmartdd yleiskieltd” (Maaritelmd, 2015). Selkokielen
teoriakirjat ovat siis jo ldhtokohtaisesti inklusiivisia siind mielessd, ettd selkokielen
madritelma jattdd ulkopuolelleen korkeintaan ne ihmiset, joilla ei katsota olevan
lukemisen tai luetun ymmartamisen vaikeuksia kyseisessa kielessa. Kaikkien mielesté ei
heitak&an vaan selkokielestd voivat monissa tilanteissa hyotyd kaikki (Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 26; Rajala, 1990, s. 13; Térnroos, 2015, s. 27; Virtanen,
2009, s. 60—61).

Kuten edellisessé luvussa tuli ilmi, teoriakirjoissa painotetaan yksilén huomioimista ja
kaytetddn usein yksikkdmuotoista sanaa lukija. Sanan lukija voi mieltdd myods

geneeriseksi ilmaukseksi, joka tarkoittaa lukijoita yleensa. Geneerisen lukijan voisi
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monissa kohdissa tulkita meiksi kaikiksi. Teoriakirjojen Kirjoittajista Tornroos (2015, s.
27) ja Boucht (Rajala 1990, s. 38, ei l&hdeviitettd alkuperdistekstiin) menevét
inklusiivisuudessaan pisimmaélle, kun he toteavat Kirjoittavansa selkokieltd Kaikille.
Vastavditteend voisi esittad, ettei kaikille voi kirjoittaa, koska kaikki eivét osaa lukea,

mutta teoriakirjojen laajan lukemisen késitteen vuoksi ndin ei ole pakko ajatella.

Osa lukijaryhmdd madrittavistd teksteisti on moniselitteisid: “Joka kotiin jaettava
yleisesite tulisi olla saatavilla yleiskielen ja eri Kkieliversioiden lisaksi myos
selkokielelld” (Leskeld & Virtanen, 2006b, s. 8). Tekstissé ei mainita, tulisiko selkoesite
jakaa kotiin vai pitdisiko se esimerkiksi lukea verkosta. Mahdollistahan olisi sekin, ett&
yleisesitteet olisivat selkokielisia ja lisdtietoja haluavat joutuisivat etsiméén tiedot itse.
Valtavéeston mukaanottoa luetun ymmartdmisen kasittelyyn voi pitdd yhdenvertaisuutta
lisddvang, silla kaikille suunnatut tekstit tekevét kehitysvammaisesta lukijasta yhden
meistd, ei yhden “heistd” (ks. Wodak, 2004, s. 207). Virtasen ja Osterlundin (2006, s.
156—157) mukaan Selkouutisten lukijakuntaan on kuulunut jopa akateemisia ihmisia.
Tarkoituksena onkin suunnata lehti mahdollisimman laajalle lukijajoukolle. Saman
pyrkimyksen Virtanen (2009, s. 157) ilmaisee my6s kolme vuotta myéhemmin. Vaikka
selko-oppaille ajateltu lukija ei yleensa ole niissd kuvattu kehitysvammainen lukija,
Selkokirjoittajan tekstilajeissa lukijalle suunnattu esipuhe (Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 11-14) on kirjoitettu myds selkokielelld, muu teksti kuitenkaan ei. On silti
kyseenalaista, voiko ratkaisua pitdé inklusiivisena, varoittavathan kirjoittajat toisaalla
teoksessa yleiskielisten tekstien liittdmisesta selkoteksteihin (Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 118). Teoriakirjoissa esitetddn yleisesti, etteivat selkolukijat kykene
ymmartamaan yleiskielisid teksteja (Hintsala & Kartio, 2002, s. 87; Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 136, 187; Rajala, 1994, s. 119; Sainio, 2000d s. 12, 2000c, s. 183,
2006, s. 131). Selkolukija voisi siis lukea vain esipuheen, josta hén saisi tiedon kirjassa
kasiteltavista aiheista, mutta han ei kykenisi tutustumaan niihin tarkemmin. Ero selko-
oppaiden Kirjoittajien suosimassa tekstin abstraktiotasossa on kuitenkin melko suuri.
Rajalan kaikki tekstit on kirjoitettu hyvin selkeésti ja helppolukuisesti kuten myds Tuula
Kallioniemen (2000, s. 171—174) artikkeli ”Teen selkoa”.

Siihen, ettd teksti on suunnattu kaikille, voi tietenkin suhtautua ambivalentisti tai
vastakkaisilla tavoilla. Onko kyse sensuurista, kehitysvammaisten ohjailusta ja
kohtelusta lasten kaltaisina? Vai halusta suunnata selkoteokset mahdollisimman laajalle
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lukijakunnalle? Ehka kaikista naistd? Sainio (2006, s. 147) kertoo Mari Tanelin (2005,
s. 36) pro gradu -tyostd, jossa tdmé pohtii, onko Nummisuutarien selkomukautuksesta
(Kivi, 1864/2013) poistettu aiheita siksi, ettd niitd on pidetty sopimattomina vai onko
esimerkiksi alkoholinkayttoon, vakivaltaisuuteen tai seksuaalisuuteen liittyvien aiheiden
selkokielistaminen vaikeaa. Sainio (2006, s. 147—148) esittdd, ettd kyse voi olla
tyypillisten lukijoiden nuoresta idstd tai kohtien tarpeettomuudesta juonen kannalta.
”Selkoteksteihin ~ kirjautuukin toisinaan kuin vahingossa ylimddrdinen annos
kunnollisuutta ja moraalia”, Leskeld ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 143) toteavat.
Aikuisille suunnattujen aiheiden karsiminen kaunokirjallisuuden selkomukautuksista on
tavallista, mutta samoista aiheista on tehty fiktionomaisia selkotietokirjoja. Kirjoittajat
arvelevat syyksi sen, ettd klassikoihin verrattuna fiktion ja faktan valimuotoon on ehka
helpompi liittdd mukaan ohjeita ja varoituksia (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s.
146), onhan selkotekstien tyyli usein ohjaileva (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s.
68, 94). Joissakin kaunokirjallisissa selkoteoksissa kasitelladn edelld mainittujen
aiheiden lisaksi kuoleman ja mielenterveysongelmien kaltaisia mahdollisesti ahdistavia
asioita (Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 145—146). Kehitysvammaisia ei edelld
kuvatuissa pohdinnoissa nimeté eksplisiittisesti.

Sainion ja Frankenhaeuserin (1994, s. 125-133) Ilukuryhmidn kuvaus esittda
kehitysvammaiset monin paikoin perinteisen ladketieteellisen kehitysvammadiskurssin
mukaisesti. Teksti kuitenkin pédéttyy toteamukseen “Rakkaus ja jinnitys ovat
voimakkaita tunteita. Ne Kkertovat, ettd olemme elossa.” Jos kehitysvammainen lukija
onkin useissa tekstin kohdissa Toinen, lopputoteamus muistuttaa, ettd loppujen lopuksi
hén kuitenkin kuuluu "meihin” (ks. Wodak, 2007, s. 207). Asiaa korostaa se, etta tekstia
ei ole suunnattu kehitysvammaisille lukijoille. Ajatus kaikille ihmisille yhteisten
kokemusten kasittelysta selkokirjallisuudessa toistuu muissakin teoriakirjoissa (Leskel&
& Kulkki-Nieminen, 2015, s. 168, 171; Sainio, 2000, s. 183).

Yhdenvertaisuutta voi lisatd myos tapa, jolla luetun ymmartdmisen ongelmista
kirjoitetaan. Selkokieli yhdistyy selko-oppaissa muihinkin kuin diagnosoituihin
erityisryhmiin, kun oppaissa kasitelld&n vaikeasti ymmaérrettdvan tekstin lukemista
yleisesti, my6s niiden ihmisten kohdalla, joiden Ilukeminen ei ole keskivertoa
heikompaa (Hiidenmaa, 2006, s. 61; Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 44-50;
Sainio, 2015, s. 128; Virtanen, 2009, s. 11—-15). Yhteys ei vélttdmaitta ole tekstissa selva
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vaan  normipopulaation  luetun  ymmartamisen  vaikeudet,  erityisryhmien
lukemisvaikeudet ja selkokielen periaatteet kasitellaan usein erillisind tai jopa eri
otsikoiden alla. Malin (2006, s. 28) kuitenkin kertoo aikuisten lukutaitotutkimuksen
osoittaneen, ettd niin heikoilla lukijoilla kuin huippulukijoilla oli ollut vaikeuksia
viranomaistekstien ymmartamisessd, ja Susanne Bruhn (1994, s. 91) katsoo
kuuluneensa myds itse selkolukijoiden joukkoon ollessaan vieraskielinen
maahanmuuttaja. Selkokielen kasikirjan selkokirjoittamista koskevassa luvussa tehdaan
useita rinnastuksia erityisrynmien ja valtavdeston luetun ymmartamisen vaikeuksien
viélilla, esimerkiksi: “Kérkikolmiomalli sopii my6s kiireiselle lukijalle, ja malli on
monesti toimiva myds selkoteksteissa” (Virtanen, 2009, s. 78). Seuraavan lainauksen
alussa mainittu selkotekstin lukija rinnastuu lopussa viestin vastaanottajaan, joka voi
olla kuka hyvénsa.

Selkotekstin lukijoitten kannalta alkuperdinen ndkdkulma on wusein varsinkin
viranomaistiedotuksessa outo. Tekstid tuottanut taho pitadd esimerkiksi tarkeana selittaa,
mikd osasto tai virasto on toimien takana. Mukana on asioita, jotka ovat térkeitd
kirjoittajalle ja hé&nen taustayhteisOlleen. Viestin vastaanottajalle nailla tiedoilla ei
kuitenkaan tavallisesti ole mitdan merkitysta. (Virtanen, 2009, s. 75-76.)

Samankaltainen ajatus toistuu lukuisia kertoja myds Selkokirjoittajan tekstilajeissa
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 47, 106—107, 128, 131; Sainio, 2015, s. 128).

Kolmas inklusiivinen aladiskurssi liittyy selkokielen ja selkean yleiskielen erotteluun.
Teoriakirjoissa eroa erityisryhmien kielen ja selkedn yleiskielen valilla tyypillisesti
korostetaan mutta sité ei perustella muuten kuin maarittelemélld, ettd selkokieli on viel&
selkedd yleiskieltd helpompaa ja siksi joillekin lukijoille vélttdmatontd (Kulkki-
Nieminen, 2002, s. 36; Rajala, 1990, s. 9; Virtanen, 2009, s. 16). Alun perin selkokieli
ymmarrettiin - Suomessa nykyista laajemmin helppolukuiseksi kieleksi yleensa.
(Virtanen, 2006, s. 88). Ensimmaisessé selkokielen teoriakirjassa Kirjoittajat nimittavéat
teosta Paremmat paivat mielenkiintoiseksi  yritykseksi l0ytdd tavallisesta
kirjallisuudesta selkomateriaalia (Rajala & Virtanen, 1986, s. 70). Teoksen ilmestyessa
selkotunnusta ei vield ollut, mutta helpon vyleiskielen ja selkokielen rajapinnalla
liikkumista pidetadn my6hemmissakin teoriakirjoissa toisinaan positiivisena. Vaikka jo
Selkokirjoittajan oppaassa (Rajala, 1990, s. 9) korostetaan eroa selkokielen ja selkeédn
yleiskielen valilla, Selkoa selkokielesta -teoksessa (Sainio, 1994a) raja selkokielen ja
helpotetun yleiskielen valilla on useimmissa artikkeleissa edelleen liukuva. Beata

Frankenhaeuser (1994, s. 174) kylla toteaa helppolukuisten kirjojen olevan Suomessa
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eri asia kuin selkokirjat. Australian tilanteesta kirjoittava Susanne Bruhn (1994, s. 94,
105) puolestaan kyseenalaistaa eronteon hyddyllisyyden kahdessa kohdassa
artikkelissaan. H&an Kkertoo pitdvansd monia tavallisia aikuisten Kirjoja paitsi
helppolukuisina my6s hyvind ja pahoittelee, ettei niitd ole otettu mukaan
helppolukuisten kirjojen listalle. Turunen (1994, s. 21-23) huomauttaa, ettd selkokieli
eroaa muusta mukautetusta kielestd selvasti vain siten, ettd se sijoittuu maarattyyn
yhteiskunnallis-historialliseen kontekstiin, johon kuuluvat esimerkiksi. tietyt julkaisijat
ja selkokieleksi nimedminen. Sainiokin (2000b, s. 46) mainitsee tamén tulkinnan
seuraavana ilmestyneessé teoriakirjassa Teksti, joka rakastaa lukijaansa, jossa han
vertailee erilaisia selkokielen méaritelmid. Samassa teoksessa on Bouchtin artikkeli,
jossa tdma toteaa, etté selkotekstejé voi 10ytyd muistakin kuin selkokirjoista. “Ehkéapa se
onkin tekstid, jota me kaikki kaipaamme”, han Kirjoittaa (Boucht, 2000, s. 188). Viela
Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantoa -teoksessa on Pirjo Hiidenmaan (2006)
oppikirja- ja tietotekstejd kasittelevd artikkeli, jossa selkokieltd ei edes mainita.
Esipuheessa Kirjan sisélloksi maéritelladnkin “’selkokieleen liittyvat tutkimukset ja
kdytdannon sovellukset” (Leskeld & Virtanen, 2006a, s. 5, kursivointi lisétty).
Selkokielen kasikirjassa Virtanen (2009, s. 116) lainaa Matti Leiwoa (2003, s. 35), joka
esittad, ettei selkokieltd tulisi pitdd vammaisille tarkoitettuna vaan tiettyihin
tarkoituksiin ja tekstilajeihin kuuluvana kielend, jonka kehittamista pitdisi tarkastella
tekstitaitojen kannalta. Leiwo (2003, s. 34) kuitenkin toteaa, ettd eri lukijaryhmat, kuten
kehitysvammaiset ja maahanmuuttajat, vaativat erilaisia ratkaisuja. L&hdeluetteloiden
perusteella teoriakirjojen tekstit perustuvat ennen kaikkea lingvistiseen tutkimukseen ja
teorioihin, jotka eivét erottele eri ihmisryhmid. Erottelu tapahtuu laéketieteellisissa
lukijaryhmékuvauksissa. Vaikka teoriakirjoissa erityisesti korostetaan selkokielen
olevan erityisryhmien kieli, Leskeld ja Kulkki-Nieminen (2015, s. 31) kyseenalaistavat
yllapitdmansa jaottelun erityisryhmien kieleen ja yleiskieleen itse. Heiddn mukaansa
lukijasta ei pitdisi tuntua siltd, ettd teksti on tarkoitettu hanelle jonkin erityisryhmén
edustajana. Monet teoriakirjojen artikkeleista voi lukea lukemisen, lukemisen
ongelmien ja oppimisen yleisend kuvauksena, jonka ulkopuolelle kehitysvammaisia tai
muitakaan ihmisid ei suljeta. Kulttuurisen vammaismallin kannalta ironista on, ettd
erilaisen tulkinnan mahdollistaa juuri se, ettei kehitysvammaisia artikkeleissa erikseen

mainita.
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Vaikka valtasuhteet, diskurssit ja kdaytdannot muokkaavat toimijuutta ja identiteettid,
Foucault (1994, s. 201, 1976/1998, s. 76) ndkee my6s mahdollisuuden toimia ja ajatella
toisin (ks. myds Alhanen, 2007, s. 158, 183; Mendieta, 2011, s. 122; Oksala, 2011, s.
93; D. Taylor, 2011, s. 3). Eri tutkijoiden ndkemykset vastarinnan mahdollisuudesta
Foucault’n ajattelussa kuitenkin vaihtelevat (Lynch, 2011, s. 23—24; Reinikainen, 2007,
s. 56; D. Taylor, 2011, s. 2). Kehitysvammaisten lukijoiden ndkemistd ’yhtend meistd”
Vvoi pitad vastadiskurssina normaalin ja patologisen erottelulle mutta myds toivottomana
yrityksena saada kehitysvammaisten lukemiselle hyvaksyntdd olosuhteissa, joissa
lukeminen tyypillisesti palautetaan biologiaan, laéketieteelliseksi maarittelyksi. Luvussa
4.1 kuvatun medikaalisen mallin kehitysvammaiset eivét voi olla kuin patologisia tai
kuntoutuksen ja opetuksen seurauksena muuttua. Muuttuminenkaan ei ole mahdollista,
jos kehitysvammaa pidetddn muuttumattomana. Foucault ei kiella biologian merkitysta
mutta vastustaa monimutkaisten inhimillisten ilmididen palauttamista pelkkaén
biologiaan (Oksala, 2011, s. 86, 91). Luetun ymmartdmisessd biologia toimii
vuorovaikutuksessa erilaisten sosiaalisten ja kulttuuristen kéytantdjen kanssa. Nama
kaytannot, niita kuvaavat ja niihin vaikuttavat diskurssit muokkaavat ihmisten toimintaa
ja ajattelua suoraan ja valillisesti, esimerkiksi heidan kasitystddan muista ja itsestaan

lukijoina.
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TAULUKKO 6. Inklusiivinen kulttuurinen malli

Inklusiivinen kulttuurinen malli selkokielen teoriakirjoissa
Diskurssi kuvaa
— lukemisongelmien suhteellisuutta
— lukijaa toimijana ja konstruktiona
— lukemista kulttuurisena ja kaikille yhteisena toimintana

Selkokieli: miten sanoma perille? 1986
Inklusiivinen kulttuurinen malli puuttuu tésté teoriakirjasta.

Selkokirjoittajan opas 1990
”Selkokirjoja ei ole tarkoitettu yksinomaan jollekin erityisryhmélle. Ne sopivat kaikille, jotka niit4
haluavat lukea.” (Rajala, 1990, s. 13.)

Selkoa selkokielesta 1994
”Kirjasta voi hydtya ja nauttia, vaikka ei itse osaa lukea” (Rajala, 1994, s. 119).

”[Lukuryhméssi] -- suhtautuminen tietoon -- on muuttunut” (Sainio & Frankenhaeuser, 1994, s. 133).

Teksti, joka rakastaa lukijaansa 2000
”Selkomateriaali, joka on helposti ymmaérrettiavissd -- hyodyttdd jokaista — ei pelkastaan niitd ihmisia,
joilla on lukemisvaikeuksia” (Sainio, 2000d, s. 14).

Selko-opas 2002
Inklusiivinen kulttuurinen malli puuttuu tasta teoriakirjasta.

Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantta 2006
”-- kuulin, ettd erdat abiturientit olivat kéyttdneet Maailmanhistoriaa preppauskirjana
ylioppilaskirjoituksiin” (Rajala, 2006, s. 110).

Selkokielen kasikirja 2009
”Voi myds kysyd, miksi [kenenkddn kohdalla] jokin asia pitdisi ilmaista monimutkaisemmin kuin asian
ymmaértdmisen kannalta on perusteltua” (Virtanen, 2009, s. 61).

Selkokirjoittajan tekstilajit 2015
”En siis kirjoita pelkéstddn kehitysvammaisille ihmisille, vaan koko véestolle” (Tornroos, 2015, s. 27).

”-- kuka voisikaan paremmin arvioida selkokieltd, kuin ihminen, joka itse sitd pdivittdin tarvitsee?”
(Tornroos, 2015, s. 27).

”Nékemyksemme mukaan erot juontuvat varsinkin siitd, ettd kehitysvammaisia ihmisié eristetddn yha
muista” (Puranen & Terdviinen, 2015, s. 90).

”Lukijaa harvoin kiinnostaa, miten viranomainen tai jokin muu taho on organisoinut jonkin toiminnan”
(Sainio, 2015, s. 128).

”Selkokirjat nousevat harvoin julkisuuteen, joten suuri yleisd ei saa niistd mitdédn tietoa” (Leskeld &
Kulkki-Nieminen, 2015, s. 137).

”Sainion mukaan hénen tavoitteenaan oli -- kirjoittaa aiheista, jotka ovat kaikille ihmisille yhteisid”
(Leskeld & Kulkki-Nieminen, 2015, s. 168).
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5 Yhteenveto

Selkokielen teoriakirjoissa kaikki voivat lukea. Lukemisen kasite on Kkirjossa niin laaja,
etta sen voi katsoa koskevan jopa lukutaidottomia, jotka esimerkiksi kuuntelevat luettua
tai kayttavat blisskielista kirjaa. Alykkyyden ja adaptiivisten taitojen arvio ei toimi
selkokielen teoriakirjoissa kehitysvammaisten lukemisen esteend eikd se ole koskaan
sellaisena toiminutkaan. Oppimisen esteend se kuitenkin usein esitetddn niissa kohdissa,
joissa kuvataan nimenomaan kehitysvammaisten lukemista. Niissa selko-oppaiden
osissa, joissa kirjoitetaan selkolukijoista yleensa tai muista erityisryhmista kuin

kehitysvammaisista, oppimista késitell&&n varsin paljon.

Kehitysvammaisten luetun ymmartdmisen ongelmiin on mahdollista suhtautua neljalla
erilaisella tavalla: valttamalla, jarjestamalld, kuntouttamalla tai ehkdisemaélla. Jaottelu
on lainattu Lisa Crow’lta (1996) ja sovellettu kehitysvammaisten lukemiseen.
Vélttaminen (avoidance) liittyy selkokielen teoriakirjojen erityisopetuskuvaukseen.
Kehitysvammaiset eivat ole aina saaneet kouluopetusta ja my6hemmin akateemiset
taidot heidan opetuksessaan on minimoitu. Asiaan ja sen seurauksiin viitataan
selkokielen teoriakirjoissa vahén ja monesti epasuorasti. Jarjestaminen (management)
on keskeisin suhtautumistapa selkokielen teoriakirjoissa. Siithen kuuluu ajatus
selkokielestd asiointivélineend tai vapaa-ajan viettoon kuuluvana asiana usein ilman
oppimistavoitetta. Hoito (cure) puolestaan on kuntoutusta tai tukiopetusta
lukemisongelmien toteamisen jalkeen, ehkdiseminen (prevention) ennaltaehkaisevéa
kuntoutusta tai niin sanottua ennakoivaa tukiopetusta sekd Crow’lla saavutettavuutta.
Lukemisen kuntoutus, etenkin ennaltaehkdisevd, puuttuu selkokielen teoriakirjojen
kehitysvammaisten luetun ymmartadmisen késittelystd lahes kokonaan, saavutettavuutta
puolestaan painotetaan niissa paljon. Selkokirjojen ei siis esitetd ehkéisevan

lukemisongelmia edistamalla oppimista vaan poistavan lukemisesteita.

Erilaiset vammaisndkemykset medikaalisesta sosiaaliseen ja kulttuuriseen malliin
esiintyvét kaikki selkokielen teoriakirjoissa ja antavat selventdvan kehyksen sille,
millaisiin  ennakko-oletuksiin  kehitysvammaisten luetun ymmaértdmisen kuvaus
perustuu.  Vammaismallit ~ mahdollistavat  inklusiivinen  tai  eksklusiivisen
suhtautumistavan luetun ymmartdmiseen. Toisin sanoen oppimisen ja luetun

ymmartamisen kehittymisen voisi liitt4é jokaiseen néistd vammaisndkemyksistd, samoin
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oppimisen merkityksen véheksymisen. Kyse on siitd, mit4 puolta halutaan painottaa:
oppimista, tukitoimia ja positiivista asennoitumista vai pdinvastaisessa tapauksessa
pysyvia oppimisen esteitd, heikkojen taitojen hyvaksymiseen perustuvia jérjestelyja ja
negatiivista lukijaidentiteettid. Eksklusiiviset lahestymistavat ovat selkokielen
teoriakirjoissa vallitsevia. Niitd ovat asennoituminen luetun ymmartamisen ongelmiin
pysyvind oppimisen esteind (eksklusiivinen medikaalinen malli) ja ympériston
muuttaminen kehitysvammaisille ”luonnolliseksi” oppimistavoitteista luopumalla
(eksklusiivinen sosiaalinen malli). Inklusiivisista l&hestymistavoista painottuvat ajatus
kaikille yhteisista luetun ymmartamisen ongelmista (inklusiivinen kulttuurinen malli) ja
inklusiivisen sosiaalisen mallin tukitoimet. Luetun ymmartdmisen mahdollistavat seikat
liittyvat ennen kaikkea vammaisuuden Kkulttuuriseen malliin, jossa normaalin ja
poikkeavan rajat liikkuvat ja hamaértyvat. Inklusiivista sosiaalista mallia esiintyy
teoriakirjoissa runsaasti, onhan niiden varsinainen aihe selkoteksti lukemisen tukena.
Malli kuitenkin keskittyy tukitoimiin eik& oppimiseen. Teoriakirjoissa yhdenvertaiset
mahdollisuudet luetun ymmartamiseen syntyivat helpotetun tekstin olemassaolon
ansiosta, eivat siksi, ettd selkotekstien avulla luetun ymmartdminen kohenisi.
Inklusiivisenkin sosiaalisen mallin lahtékohtana on eksklusiivinen medikaalinen malli,

ajatus pysyvista oppimisen esteista.

Ikédheimo (2009, s. 85) jakaa sosiaalisen inkluusion tekniseen, institutionaaliseen ja
interpersoonalliseen. Tekniseen inkluusioon kuuluvat tekniset mahdollisuudet, kuten
tassa tapauksessa luetun ymmartdmisen mahdollistavat materiaalit, institutionaaliseen
institutionaaliset oikeudet lukemiseen ja interpersoonalliseen vuorovaikutus ja muiden
asenteet kehitysvammaisten lukemista kohtaan. Selkokielen teoriakirjoissa myos
interpersoonallinen ja tekninen taso toteutuvat institutionaalisesti, esimerkiksi
kehitysvammapalveluihin kuuluvina lukuryhmina ja Kehitysvammaliiton kustantamina
Kirjoina. Asenteet ilmenevat kehitysvammaisuuden ladketieteellisend maarittelyna
lukemista kuvattaessa, ja materiaalien saatavuus puolestaan liittyy esimerkiksi
selkokirjojen saamaan valtiontukeen ja Kkirjastojen saavutettavuuteen, johon luetun
ymmartamisen kohdalla kuuluu ennen kaikkea Kkirjastojen valikoima. Ikaheimon
jaottelun perusteella teoriakirjojen inkluusio on tekniselld eli selkokirjojen
olemassaolon tasolla mutta ei toteudu tai toteutuu vain osittain institutionaalisella ja
interpersoonallisella tasolla. Selkokielen teoriakirjoissa institutionaalinen inkluusio

merkitsee lukemisen oikeutta vapaa-aikana ja interpersoonallinen inkluusio
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kehitysvammaisten l&sndoloa tilanteissa, joissa luetaan. Institutionaalisesta inkluusiosta
puuttuvat yhdenvertaiset koulutukselliset oikeudet ja interpersoonallisesta inkluusiosta

luetun ymmartamisen mahdollistavat asenteet.

Selko-oppaiden hallitsevat diskurssit kuitenkin sekoittuvat muihin diskursseihin, ja se
luo ristiriitaisen kuvan kehitysvammaisesta lukijasta. Vaikka sivistys kuvataan monissa
teksteissé tarpeettomaksi ja opetusyritykset turhiksi, lukijalle ei toisaalta voi jaada
epéselvaksi, ettd Kesayon unelman (Shakespeare, 1632/1992) ja Seitseman veljeksen
(Kivi, 1870/2012) tapaiset selkoklassikot ovat kehitysvammaisten ja heidan opettajiensa
saatavilla. Ristiriitainen kuva syntyy ennen kaikkea lukijaryhmien olemassaolon
korostamisesta. Teksteissa esitettyjen nékemysten ristiriitaisuutta eli diskurssien
epayhtendisyyttad voi toki pitdd myos yhtena selkokielen teoriakirjojen inklusiivisena
piirteend, leimaahan sensuroitua tiedonvalitystd vastakkaisten diskurssien puute
(Pietikdinen, 2000, s. 198-199). Selko-oppaiden kehitysvammaisten lukemista
kuvaavissa teksteissd on eroja, mutta kirjoittamisajankohta ei ole yhteydessa niihin.
Kehitysvammaisten lukemisen kuvaus ei juuri muutu kolmessakymmenesséd vuodessa,
vaikka sanasto muuttuukin. Erot eri-ikéisten kirjojen valilla ovat ennen kaikkea
valittuihin kielellisiin ilmauksiin, eivét niinkdin merkitykseen liittyvid. Ensimmaisissa
selkokielen teoriakirjoissa tehd&an yleistyksia kehitysvammaisista (“Erittdin tarkedd
kehitysvammaisille on, ettd teksti on varsin konkreettista”), myohemmissa teoksissa
mukana on kuvausta lieventévid sanoja (”-- teoreettinen teksti, jonka ymmaértdminen
vaatii taustatietoja jostakin aiheesta, on usein liian vaikea”). Muutos voi Kkuitenkin
johtua suureksi osaksi siitd, ettd viimeisimmissa teoriakirjoissa kuvataan tyypillisesti
selkolukijoita yleensa. Silloin lieventavien ilmausten, kuten “usein” ja yleensd”, voi
mieltdd tarkoittavan kehitysvammaisia ja poistavan joukosta muut Ilukijat.
Ensimmaisissa selkokielen teoriakirjoissa kirjoitetaan oikeuksista, myéhemmissa myds
saavutettavuudesta.  Teoriakirjojen oikeudet ovat oikeutta selkokieleen ja
yhteiskunnalliseen osallistumiseen. Namé oikeudet ovat moraalisia, eivét laillisia
oikeuksia. Toisin sanoen sosiaalisesta vammaisdiskurssista on riisuttu suuri 0sa
yhteiskunnallisesta integraatiosta. Jollain tavalla sanaston muuttuminen ehka kuitenkin
heijastaa my6s asenneilmapiirin muutosta. Vaikka saavutettavuus ei valttaméatta perustu
lakiin, se ei voi olla pelkéstddn moraalista, sill4 sanan merkityksen vuoksi siihen liittyy
aina kaytanto. Kritiikkid yhteiskunnallisia olosuhteita kohtaan kirjoissa on suhteellisen
vahan, mutta tekstit eivat vain rakenna todellisuutta (Alhanen, 2007, s. 103, 104), ne
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myo6s kuvaavat sitd (Fairclough, 1992, s. 3, 64, 65; Wodak, 2004, s. 199; Wodak &
Meier, 2001, s. 67). Koulutukseen ja luetun ymmartamisen kuntoutukseen liittyvien
oikeuksien puuttuminen teoriakirjoista kuvaa kaytantoa eli sita, ettei kehitysvammaisilla

ole tallaisia oikeuksia.

Yhdessd medikaalisen, sosiaalisen, perusoikeuksia painottavan ja kulttuurisen mallin
inklusiiviset puolet muistuttavat Martha Nussbaumin ajatuksia toimintavalmiuksista.
Toimintavalmiudet ovat yksilon todellisia mahdollisuuksia tehda tiettyja asioita.
Lahestymistavalla on yhtymakohtia ja eroja sosiaaliseen vammaismalliin (Burchardt,
2004). Nakemyksien vélisen eron voisi konkretisoida seuraavasti: jos sosiaalinen
vammaisnakemys olisi luetun ymmartamisen esteitd vahentdva selkokirja ja
taloudelliset mahdollisuudet ostaa se, toimintavalmius olisi kokonaisuus, johon
kuuluisivat niiden lisdksi kaikkien oppimisen mahdollistavat asenteet (ks. Burchardt,
2004, s. 741), kehitysvammaisen lukijan usko omaan oppimiseensa (vrt. Nussbaum,
2000, s. 31), kuntoutus ja koulutukselliset oikeudet turvaava lainsdadanté (Nussbaum,
2006, s. 199-211). En liittdnyt opetuslainsaadantoa téssa sosiaaliseen malliin, sill&
mallin yhdenvertaiset koulutukselliset oikeudet riippuvat siit4, pidetddnké vammaa
oppimismahdollisuuksia rajoittavana tosiasiana. Oppimiseen vaikuttavia tekijoita
toimintavalmiusldhestymistapa kuvaisi jokaista edelld esiteltyda vammaismallia
paremmin, mutta selkokielen teoriakirjoissa kehitysvammaisten luetun ymmartdminen
ei ole toimintavalmius. Nussbaum (esim. 2006, s. 76—78) on esittanyt listan kaikille
ihmisille valttamattomisté toimintavalmiuksista. Hanen mukaansa on vaarallista ajatella,
ettd kehitysvammaisilla tulisi olla erilainen lista (Nussbaum, 2006, s. 190).
Toimintavalmiusluettelon kohta 4 alla sisaltdd koulutuksen. Koulutus ei kuitenkaan voi
olla pelkk&d wvalinnan mahdollisuus (Nussbaum, 2006, s. 172). Oppilaat
yleisopetuksessakaan eivét voi valita, haluavatko he omaksua kaikille tarpeelliseksi
katsotun yleissivistyksen vai eivét.

Being able to use the senses, to imagine, think, and reason — and to do these things in a
‘truly human’ way, a way informed and cultivated by an adequate education, including,
but by no means limited to, literacy and basic mathematical and scientific training
(Nussbaum, 2006, s. 76).
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6 Pohdinta

Kirjallisessa yhteiskunnassa luetun ymmartdminen on kaikille olennaista niin koulussa
lukuaineissa, arkieldméssa kuin missa tahansa tyossd. Lukutaito ja& kuitenkin suurella
osalla kehitysvammaisista heikoksi (Néarhi ym., 2014, s. 13), ja tyypillisesti
kehitysvammaiset puuttuvat lukemista kasittelevista tutkimuksista ja teksteista.
Kehitysvammaisuus on moniulotteinen, vaihteleva ja muuttuva kategoria historiallisesti,
tilanteisesti ja jopa yksilon eldmén kuluessa. Niin on myo6s luetun ymmaértaminen.
Selko-oppaat luovat kehitysvammaisten elamésta tarinan, jolla ne voivat saada aikaan,
oikeuttaa, peittdd tai vahentdd epéatasa-arvoa luetun ymmartdmisessa. Selkokeskus on
osa Kehitysvammaliittoa, joka on yhteiskunnallisesti merkittdva ja vaikutusvaltainen
organisaatio. Ei ole yhdentekevad, miten kehitysvammaisten luetun ymmaértdminen

kuvataan Kehitysvammaliiton julkaisemissa Kirjoissa.

Ikaheimo (2009, s. 86) vdittda artikkelissaan, ettei vammaisten ekskluusiossa ole
ensisijaisesti kysymys institutionaalisten oikeuksien puuttumisesta, silld vammaisilla on
samat perusoikeudet kuin muillakin. Yhdenvertaisuuslaista (1325/2014), Yhdistyneiden
Kansakuntien vammaisten henkildiden oikeuksia koskevan yleissopimuksen
ratifioinnista tai esimerkiksi Yleisten kirjastojen saavutettavuussuosituksesta (2017)
huolimatta n&in ei kuitenkaan ole ainakaan koulutuksessa. Esimerkiksi Suomen
vammaispoliittisessa ohjelmassakin esitettiin perustuslain  (11.6.1999/731, 16 8)
mukaisesti, ettd ’jokaisella on yhtaldinen mahdollisuus saada kykyjensa ja tarpeidensa
mukaisesti myds muuta kuin perusopetusta” (VAMPO, 2010, s. 77, kursivointi lisétty).
Kun opetuksessa ja koulutuksessa ldhtokohtana ovat ’kyvyt”, oletus matalista kyvyista
johtaa vaatimustason laskemiseen eli ihmisen sijoittamiseen hanelle sopivaksi katsotulle
tasolle eikd suinkaan saman sisdllon opettamiseen tuen madraa lisaamalla ja
opetusmetodeja muuttamalla. Selkokirjat ovat yksi menetelmd, joka helpottaisi
pyrkimysta opettaa sama oppisisalto kaikille.® Erityisesti niin on siksi, etta selkokielen
teoriakirjojen lukemisen ja selkokirjankin késitteet ovat laajoja: lukemiseen kuuluvat

myos luetun kuunteleminen ja korvaavat kommunikointikeinot. Teoriakirjojen viesti ei

16 pyrkimys, erilaisten opetusmetodien ja -vélineiden kayttdminen tai sama opetussuunnitelma eivét
tietenk&dn koskaan takaisi sitd, ettd kaikki oppisivat tavoitteiden mukaisesti. Kirjoitan kuitenkin
mieluummin pyrkimyksesté opettaa sama oppisisaltd kaikille kuin sen opettamisesta nykyistd useammalle
tai mahdollisimman monelle, koska jalkimmaisessa tapauksessa tekstini olisi mahdollista tulkita niin, ett4
0sa opetettavista on syyté sulkea tavoitteiden ulkopuolelle jo etukateen.
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kuitenkaan ole yhdenvertaisuus oppimisessa ja koulutuksessa. On ristiriitaista, ettd
teoriakirjoissa kirjoitetaan oppimisesta, kun kasitelladn selkolukijoita yleisesti, muta
lukijaryhmékuvauksissa  korostetaan  kehitysvammaisten  luetun  ymmaértamisen
ongelmien pysyvyyttd ja rajoittavuutta. Kehitysvammainen lukija ei voi olla seka
oppimiskyvyton ettd oppiva. Luultavasti hyvin harva lukee kaikki selkokielen
teoriakirjat ja osa lukijoista valitsee luettavansa yhdestakin kirjasta oman
kiinnostuksensa mukaan. Lukijan kuva kehitysvammaisten lukemisesta muodostuu sen

mukaan, mitka osat han teoriakirjasta lukee.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kriteereind on usein pidetty muun muassa
uskottavuutta, siirrettavyyttd ja vahvistettavuutta. Niistd kertovat esimerkiksi
tutkimukseen osallistuvien ja ulkopuolisten arvio tutkimuksesta, tulkintojen muista
tutkimuksista saama tuki, seikkaperdinen kuvaus tutkimuksen tekemisesté ja tulosten
siirrettdvyys toiseen kontekstiin. (Tuomi & Sarajéarvi, 2009, s. 138—139.) En pida
uskottavuutta hyvané ilmauksena (tai kriteerindkaan) kuvaamaan luotettavuutta, silla on
paljon asioita, jotka ovat tdysin uskottavia mutta eivat silti perusteltuja.
Diskurssianalyysi on lahestymistapa, jossa tutkija ei voi kysya tekstin kirjoittajalta, mita
tdma tarkoitti, silla kyse ei ole vélttdmatta Kirjoittajien tietoisista tavoitteista (ks.
Alhanen, 2007, s. 56, 68; Fairclough, 2010, s. 46—48; Foucault, 1969/2005, s. 41, 43,
182, 183, 1966/2010a, s. 11) vaan Fairclough’n sanoin (2010, s. 31) “taustatiedosta”,
jota ndma pitévat itsestddn selvénd. Vaikka teksti olisi Kirjoitettu esimerkiksi kiireessa,
se kuitenkin vaikuttaa lukijoihin sellaisenaan, ei niink&an Kkirjoittajan intentio.
Diskurssianalyysi ei mydskéaan ole maaréllinen tutkimus, jonka pitaisi olla toistettavissa.
Sen heikkous ja samalla vahvuus on siind, ettei analyysi koskaan ole samanlainen
kahden eri ihmisen tekeména. Olen pyrkinyt kuvaamaan analyysini yksityiskohtaisesti,
mutta tutkimustulosten ja niiden tulkinnan erottelu on kriittisessa diskurssianalyysissa

vaikeaa siksi, ettd jo jonkin kohdan valitseminen tekstistd edellyttaa tulkintaa.

Diskurssianalyysia on arvosteltu siitd, ettd tekija 10ytaa tekstista sen, mitd on Kriittisen
ennakkoasennoitumisensa perusteella etsiméssakin (Vehkakoski, 2006a, 34). Olen
pyrkinyt valttdmaan tulosten vinoutumisen késitteleméalla sek& ekskluusio- ettd
inkluusiodiskursseja. Diskurssianalyysia voi moittia myos siitd, ettei sill& ole k&ytannon
arvoa. Kokeelliset tutkimusmenetelmét selvittdvat, mitkd luetun ymmartamista

kehittdvat interventiot ovat tehokkaita, kun taas laadullinen tutkimus tyypillisesti
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valaisee yksiloiden asioille antamia merkityksid ja kontekstuaalisia seikkoja, jotka
vaikuttavat siihen, miksi interventiot ovat tehokkaita (Moore, Klingner, & Harry, 2013,
s. 658, 675). Kriittinen diskurssianalyysini vastaa paremminkin kysymykseen, miksi
interventioita ei edes oteta kayttoon. Toivon analyysini tulosten heréttdvan lukijassa
kysymyksen, onko milld&n tutkimustuloksilla kdytdnnon vaikutusta kehitysvammaisten
luetun ymmartdmiseen, jos harvoissa asiaa kasittelevissa teksteissd kehitysvammainen
lukija on muuttumaton oppimiskyvyttomyyden kuvaus. Diskursseilla on seurauksia,
eikd vammaan liittyvia piirteitd voi erottaa diskursseista, jotka luovat néihin piirteisiin
ja ymparistoon liittyvad tietoa (Reinikainen, 2007, s. 55-56; Tremain, 2001). Joillakin
diskursseilla on seurauksia teksteissé ja toiset velvoittavat johonkin. Muut diskurssien
seuraukset eivat ole varmoja, mutta diskurssit ja yhteiskunnalliset kaytannot liittyvét
yhteen.  Kaytantdjen  seuraukset puolestaan ovat ennakoitavissa.  Illman

oppimismahdollisuutta ei ole yhdenvertaisuuttakaan.

Selkokielen teoriakirjat esittdvat selkokielen tarinan, jonka juoneen kuuluvat
selkokielen kehittyminen, sen kohtaamat konfliktit, vastoinkdymiset ja voitot.
Kehitysvammaisten oppimisen tarina selkokielen tarina ei ole, vaikka selkokieli
synnytettiin juuri kehitysvammaisia varten. Olisi kuitenkin harhaanjohtavaa ja
epéoikeudenmukaista sivuuttaa poikkeukset. Haluan lopettaa tyoni vastadiskurssiin,
joka samalla Kiteyttdd johtopaatokseni selkokielen teoriakirjojen kehitysvammaisten
luetun ymmartamisen kuvauksesta:

Historiatietoisuutta ei vielak&an ole tarpeeksi selkedsti ymmarretty kehitysvammaisten
opetuksessa ja  kuntoutuksessa. Vaadimme  kehitysvammaisilta tasa-arvoista
osallistumista nyky-yhteiskuntaan. Onko se mahdollista, ellei tied4d edes perusasioita,
miten yhteiskuntamme on kehittynyt? (Rajala, 2000, s. 176.)
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TAULUKKO 7. Sosiaalinen ja medikaalinen vammaisnédkemys seka oppimisen kuvaus

Sosiaalinen vammaisnakemys

kuvaa:
— oikeuksia, tukea
ja osallistumista
— lukijaa yhteison
jasenena
—  lukemista
oikeutena

Medikaalinen
vammaisndkemys kuvaa:
—  kognitiivisten
edellytysten
puutteita
— lukijaa
poikkeavana
— lukemista
vaikeutena

Oppimista painottava
nakemys kuvaa:
— oppimista ja
tiedon hankintaa
— lukijaa oppijana
—  lukemista
oppimisena

Selkokieli: miten sanoma perille? 1986

”Lehdelld on oma
toimitusneuvosto, johon kuuluu
myos kehitysvammaisia jdsenid”
(Rajala & Virtanen, 1986, s. 58).

”Erittdin tarkeda
kehitysvammaisille on, etta
teksti on varsin konkreettista”
(Rajala, 1990, s. s. 16).

”-- kehitysvammaisella
tarkoitetaan henkil64, jonka
kehitys tai henkinen toiminta on
estynyt tai hairiintynyt --”
(Rajala & Virtanen, 1986, s. 41).

“vamma ymmartamis- ja
kasittamiskyvyn alueella”
(Rajala & Virtanen 1986, s. 41).

Selkokirjoittajan opas 1990
“Erittdin tarkeda
kehitysvammaisille on, etta
teksti on varsin konkreettista”
(Rajala, 1990, s. 16).

”Kaikilla kehitysvammaisilla ei
ole edellytyksia oppia lukemaan
--” (Rajala 1990, s. 13).

”Kehitysvammaisten kielellisen
kyvykkyyden rajoitukset
nékyvét selkeimmin
sanavaraston suppeudessa”
(Rajala, 1990, s. 16).

konkreettinen  kyky ja
ajatella (Rajala 1990, s. 16)

tapa

”-- kun kehitysvammainen lukee
lauseen ’Poliitikko istui kahdella
tuolilla’, hanen mielikuvansa
lauseesta saattaa olla mies
konkreettisesti istumalla
kahdella tuolilla” (Rajala 1990,
s. 16).

”Seppo taas etsi [selko]Kirjoista

ensisijaisesti uutta tietoa”
(Rajala, 1990, s. 15).

”Henkild, joka osaa lukea, voi
hankkia itselleen tarvitsemiaan
tietoja” (Rajala 1990, 15).

”Koulussa he olivat oppineet,
ettd kirja on valine tietoon,
huviin ja virkistykseen” (Rajala,
1990, s. 15).

(jatkuu)
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Sosiaalinen vammaisnakemys
kuvaa:
— oikeuksia, tukea
ja osallistumista
— lukijaa yhteisén
jasenena
— lukemista
oikeutena

Medikaalinen
vammaisnakemys kuvaa:
— kognitiivisten
edellytysten
puutteita
— lukijaa
poikkeavana
— lukemista
vaikeutena

Oppimista painottava
nakemys kuvaa:
— oppimista ja
tiedon hankintaa
— lukijaa oppijana
— lukemista
oppimisena

”Kirjasta voi hy6tyd ja nauttia,
vaikka ei itse osaa lukea”
(Rajala, 1994, s. 119).

”Sepolle ja Leenalle [selko]kirjat
ovat valine tietoon --” (Sainio &
Frankenhaeuser, 1994, s. 127).

”Kehitysvammaisilla on
samanlainen oikeus kuin kenella
muulla tahansa omien kykyjensa
puitteissa osallistua
yhteiskunnan toimintaan”
(Rajala, 1994, s. 117).

”Mahdollisuus osallistua
kulttuuritoimintaan -- on tasa-
arvoisen elaméan
peruselementteja myds
kehitysvammaisilla” (Rajala,
1994, s. 117).

”Selkokielen avulla kulttuuri,
valtakulttuurin térkedt asiat seka
myos kehitysvammaisten oma
kulttuuri, tulevat
kehitysvammaisten kayttoon. --
selkokieliset kirjat ja lehdet ovat
perusasioita kehitysvammaisille.
Muuten heilld ei ole
mahdollisuutta saada
tarvitsemiaan tietoja ja
kulttuurielamyksid.” (Rajala,
1994, s. 119.)

Selkoa selkokielesta 1994
”Kehitysvamma aiheuttaa myds
vaikeuksia soveltaa ja hyddyntda
varastoituja opittuja tietoja”
(Rajala, 1994, s. 119).

selkokieltd tarvitsevien
ladketieteellinen ryhmajako
(Sainio, 1994b, s. 11)

”Kehitysvammaisilta puuttuu
usein oma-aloitteisuutta etsia
harrastus- ja

kulttuuritoimintaa --
kehitysvammaisia tulee opettaa
kéayttdmaan tarjolla olevia
palveluita --.” (Rajala, 1994, s.
117-119.)

”Kirjasta voi hyotyd ja nauttia,
vaikka ei itse osaa lukea”
(Rajala, 1994, s. 119).

”Sepolle ja Leenalle [selko]kirjat
ovat valine tietoon --. Seppo
etsii kirjoista ensisijaisesti
tietoa.” (Sainio &
Frankenhaeuser, 1994, s. 127).

(jatkuu)
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Sosiaalinen vammaisnakemys
kuvaa:
— oikeuksia, tukea
ja osallistumista
— lukijaa yhteisén
jasenena
— lukemista
oikeutena

Medikaalinen
vammaisnakemys kuvaa:
— kognitiivisten
edellytysten
puutteita
— lukijaa
poikkeavana
— lukemista
vaikeutena

Oppimista painottava
nakemys kuvaa:
— oppimista ja
tiedon hankintaa
— lukijaa oppijana
— lukemista
oppimisena

Teksti, joka rakastaa lukijaansa 2000

”Lukija voi selkotekstien
kautta edetd myos yleiskielisten
tekstien lukemiseen” (Vinni &
Sainio, 2000, s. 73).

”Koko
informaationtuottamisprosessin
ajan on vélttamatonta neuvotella
kehitysvammaisten edustajien
kanssa --” (Sainio, 2000d, s. 15).

”Oppimateriaali havaittiin
kayttokelpoiseksi aikuisten
kehitysvammaisten
ongelmanratkaisutaitojen
kehittdmisessa” (Sainio, 2000e,
s. 84).

Onko se [tasa-arvoinen
osallistuminen] mahdollista,
ellei tiedd edes perusasioita,
miten yhteiskuntamme on
kehittynyt?” (Rajala, 2000, s.
176).

”Tiedon saatavuus -- ONn
valttamatonta, jotta jokainen voi
ottaa osaa valtakulttuurin
eldméan” (Sainio, 2000d, s.
11-12). -- [Kehitysvammaisille]
taytyy olla tarjolla tietoa
samoista asioista, joista jokainen
kansalainen haluaa tietda
jokapédiviisessd eldméssdin”
(Sainio, 2000d, s. 19-20).

”Kehitysvammaisilla ihmisilla
on rajoittunut alyllinen
kapasiteetti, joka yleensa
vaikuttaa heidan kykyynsa
hahmottaa ympardivaa
maailmaa” (Sainio 2000d, s. 18).

”Kehitysvammaisten
tarkkaavaisuus on yleensé
heikohko ja huomio saattaa
kiinnittyd epdolennaisiin
asioihin” (Vinni & Sainio, 2000,
S. 69).

”Kehitysvammainen ei ymmarra
abstrakteja késitteitd --” (Vinni
& Sainio, 2000, s. 69).

”Lukija voi selkotekstien kautta
edetd myos yleiskielisten
tekstien lukemiseen” (Vinni &
Sainio, 2000, s. 73).

Selkouutiset tarjosivat
ryhmaldisille tarkeéa,
ajankohtaista ja mielenkiintoista
tietoa sekd uusia vaikeitakin
asioita (Jarvinen & Sainio, 2000,
s. 132).

”Oppimateriaali havaittiin
kayttokelpoiseksi aikuisten
kehitysvammaisten
ongelmanratkaisutaitojen
kehittamisessa” (Sainio, 2000e,
s. 84).

Onko se [tasa-arvoinen
osallistuminen] mahdollista,
ellei tied& edes perusasioita,
miten yhteiskuntamme on
kehittynyt?” (Rajala, 2000, s.
176).

(jatkuu)
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Sosiaalinen vammaisnakemys
kuvaa:
— oikeuksia, tukea
ja osallistumista
— lukijaa yhteisén
jasenena
— lukemista
oikeutena

Medikaalinen
vammaisnakemys kuvaa:
— kognitiivisten
edellytysten
puutteita
— lukijaa
poikkeavana
— lukemista
vaikeutena

Oppimista painottava
nakemys kuvaa:
— oppimista ja
tiedon hankintaa
— lukijaa oppijana
— lukemista
oppimisena

”N&ama ihmiset
[kehitysvammaiset] syrjaytyvat
yhteiskuntaeldmasta, koska he
eivat saa tietoa ymmarrettavassa
muodossa” (Sainio 2000e, s.
86). --"Kehitysvammaisten on
vaikea saada tarvitsemaansa
tietoa -- heidéan
yhteiskunnallisen eristdmisensa
vuoksi seka siksi, ettei heitd ole
huomioitu yhteiskunnan taholta”
(Sainio, 2000e, s. 88).

”Thmiselld on oikeus saada tietoa
itselleen ymmaérrettavassa
muodossa --” (Jarvinen &
Sainio, 2000, s. 123).

”Kehitysvammaisten

henkildiden, joilla on vaikeuksia
luetun  ymmartdmisessd, on
todettu hydtyvan lukutavasta,
joka etenee kuvien Katselun
avulla” (Jarvinen & Sainio,
2000, s. 124-125).

”Voimakas vaikutus  Leijan
sisaltodn on kehitysvammaisten
omalla -- Me Itse -yhdistykselld”
(H. Virtanen, 2000, s. 146).

”Jotta kehitysvammaiset ihmiset
voisivat el& tasa-arvoisina
jasenind yhteiskunnassa, he
tarvitsevat tukea, ohjausta ja
palveluita” (Virtanen, 2002b, s.
15).

Selko-opas 2002
”Jotta kehitysvammaiset ihmiset
voisivat el&a tasa-arvoisina
jasenind yhteiskunnassa, he
tarvitsevat tukea, ohjausta ja
palveluita” (Virtanen, 2002b, s.
15).

”vamma ymmaértdmis- ja
kasittimiskyvyn alueella”
(Virtanen, 2002b, s. 14).

”Jos tekstissd on ryhmaéléisille
entuudestaan vieraita sanoja, on
hyva -- selvittda sanojen
merkitys” (Hintsala & Kartio
2002, s. 100).

”-- ryhma tarjoaa jasenilleen
mahdollisuuden saada tietoa --”
(Hintsala & Kartio 2002, s. 84).

(Jatkuu)
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Sosiaalinen vammaisnakemys
kuvaa:

— oikeuksia, tukea

ja osallistumista

Medikaalinen
vammaisnakemys kuvaa:
— kognitiivisten
edellytysten

Oppimista painottava
nakemys kuvaa:
— oppimista ja
tiedon hankintaa

— lukijaa yhteisén puutteita — lukijaa oppijana
jasenena — lukijaa — lukemista
— lukemista poikkeavana oppimisena
oikeutena — lukemista
vaikeutena
Toisin sanoen: selkokielen teoriaa ja kaytantoa 2006

”Tutkin, miten selkokielta tarvitsevien
harjaantumiskoulun oppilaat l4aketieteellinen ryhméjako
ymmarsivat uskonnollista (Leskeld & Virtanen, 2006b, s.
sanastoa. -- — tuloksena oli, ettd 9, 10)
yksinkertaistamani teksti
ymmérrettiin paremmin!”
(Rajala, 2006, s. 105.)
” -- kieli on avain eldméaan. ”vamma ymmartdmis- ja
Osaltaan selkokieli on oikein kasittdmiskyvyn alueella”
kaytettynd yksi tallainen (Leskeld & Virtanen, 2006b, s.
avain --.” (Rajala, 2006, s. 105.)  10).
”Jotta kehitysvammaiset ihmiset ~ Jotta kehitysvammaiset ihmiset
voisivat el&3 tasa-arvoisina voisivat eld8 tasa-arvoisina
jasenind yhteiskunnassa, he jasenind  yhteiskunnassa, he
tarvitsevat tukea, ohjausta ja tarvitsevat tukea, ohjausta ja
palveluita” (Leskeld & palveluita” (Leskeld & Virtanen,
Virtanen, 2006b, s. 10). 2006b, s. 10).

Selkokielen kasikirja 2009
”Jokaisella yhteiskunnan “vamma ymmartamis- ja ”--ryhmé tarjoaa  jésenilleen
jasenella on oikeus tarpeelliseen  késittdmiskyvyn alueella” mahdollisuuden saada tietoa”

tietoon” (Virtanen, 2009, s. 22).

”Jotta kehitysvammaiset ihmiset
voisivat  eldd  tasa-arvoisina
jasenind  yhteiskunnassa, he
tarvitsevat tukea, ohjausta ja
palveluita” (Virtanen, 2009, s.
44).

(Virtanen, 2009, s. 44).

?Jotta kehitysvammaiset ihmiset
voisivat  eld8  tasa-arvoisina
jasenind  yhteiskunnassa, he
tarvitsevat tukea, ohjausta ja
palveluita” (Virtanen, 2009, s.
44).

”-- kehitysvammainen henkil6 ei
voi ottaa kovin suuria
asiakokonaisuuksia samalla
kertaa pohdinnan alle”
(Virtanen, 2009, s. 45).

”Rajoitukset ilmenevit myds
alyllisen tydskentelyn hitautena
ja vaivalloisuutena” (Virtanen,
2009, s. 45).

”Kehitysvammaisuus on
elinikéinen --” (Virtanen, 2009,
s. 45).

(Virtanen, 2009, s. 179).

(jatkuu)
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Sosiaalinen vammaisnakemys
kuvaa:
— oikeuksia, tukea
ja osallistumista
— lukijaa yhteisén
jasenena
— lukemista
oikeutena

Medikaalinen
vammaisnakemys kuvaa:
— kognitiivisten
edellytysten
puutteita
— lukijaa
poikkeavana
— lukemista
vaikeutena

Oppimista painottava
nakemys kuvaa:
— oppimista ja
tiedon hankintaa
— lukijaa oppijana
— lukemista
oppimisena

” [Aikuisten kielten
kirjoittaminen aikuisille] on
taysin mahdollista selkokielen
puitteissa ja kehitysvammaisten
aikuisten kohdalla jopa
perusedellytys” (Tornroos, 2015,
s. 27).

“”En siis kirjoita pelkéstddn
kehitysvammaisille  ihmisille,
vaan koko viestolle” (Tornroos
2015, s. 27).

”-- kuka voisikaan paremmin
arvioida sekokieltd, kuin
ihminen, joka itse sitd péaivittdin
tarvitsee?” (Tornroos 2015, s.
27).

”Testaamisen korostaminen
liittyy kehitysvammaisten
omissa jarjestdissa
voimistuneeseen ajatteluun,
jonka mukaan
kehitysvammaisille ei saisi
suunnata mitdan -- ottamatta
heitd mukaan suunnitteluun --”
(Leskeld & Kulkki-Nieminen,
2015, s. 52).

”Niakemyksemme mukaan erot
juontuvat varsinkin siita, etta
kehitysvammaisia ihmisia
eristetddn yhd muista” (Puranen
& Terévdinen, 2015, s. 90).

”-- selkokirja voidaan mieltaa
apuvélineeksi, joka avaa Kirjojen
maailman siitd muutoin
ulkopuolelle jaaville” (Leskeld
& Kulkki-Nieminen, 2015, s.
136).

Selkokirjoittajan tekstilajit 2015
”-- kyse on synnynndisesté
poikkeavuudesta niissé
aivotoiminnoissa, jotka
sédtelevat kielen hallintaa,
kielellisen tiedon kasittelyéa ja
lukemista” (Leskeld & Kulkki-
Nieminen, 2015, s. 26).

”-- teoreettinen teksti, jonka
ymmaértdminen vaatii
taustatietoja jostakin aiheesta, on
usein liian vaikea” (Leskeld &
Kulkki-Nieminen 2015, s. 26).

Huom. Jos useampi vammaisnakemys esiintyy tekstikatkelmassa, se on merkitty kahdesti samalle riville
eri sarakkeisiin. Paksunnokset osoittavat mallien painotuseroja samassa katkelmassa. Katkelmat on

kerédtty selkokielen teoriakirjojen kehitysvammaisia kaésittelevistd kohdista ja kohdista,

joissa

tekstikontekstin ja kaytettyjen ilmausten perusteella on selvdd, ettd kehitysvammaiset kuuluvat

késiteltyyn lukijajoukkoon.



