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Abstract

The purpose of this study was to explore special education teachers’ views of interaction environment and its
significance to pupil in need of communication suppott and to support his/her interaction, communication
and participation. The purpose of the study was also to promote understanding and raise discussion of im-
portance of the interaction environment as facilitator of interaction, communication and participation with
pupil who needs support in communication. In addition, the study offers ideas to develop interaction envi-
ronment together with pupils who need alternative and augmentative communication methods.

The theoretical framework of the study relies upon aspects on supporting children’s and young people’s com-
munication as well as interaction environment. The thesis’ theory discusses on a pupil in need of communica-
tion support, augmentative and alternative communication and factors of the interaction environment. In
addition, the study examines interaction environment of the pupil in need of communication support from the
perspective of Bronfenbrenner’s (1979) ecological systems theory.

The data of this study consisted of nine (N=9) theme interviews of special education teachers. The nature of
this study is qualitative and its philosophical foundations are localized in phenomenological research tradition.
The data was analyzed using inductive content analysis.

According to the results of the study, special education teachers saw that the interaction environment is very
important in supporting communication, interaction and participation of the pupil in need of communication
support. According to the special education teachers, the interaction environment includes both social and
physical factors. In creating functional interaction environment together with pupil in need of communication
supportt, it was seen important that a communication partner accepts the pupil as an equal communication
partner and supports his/her communication and interaction. Interaction environment allows pupils to ex-
press themselves, to experience that their communication is meaningful and become participated as well as in
their everyday life and at the societal level. The teachers also stressed that the pupil cannot be participant
without the possibility to interact.

The research brought up novel information about the significance of the interaction environment in support-
ing communication, interaction and participation. Interaction environment as a whole has not been previously
studied in the field of education, but previous studies are related to components of the interaction environ-
ment such as an interaction partner or augmentative and alternative communication. Based on the results of
this study, proposals were made for creating the interaction environment together with a pupil in need of
communication suppott.

In this study special education teachers’ views of the interaction environment of pupil in need of communica-
tion support were studied. It would be interesting to ask pupils’ in need of communication support and their
parents views on the subject.

Keywords interaction environment, augmentative and alternative communication, pupil in need of communi-
cation support
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1 JOHDANTO

Meistd jokaisella on tarve ja oikeus ilmaista tahtomme ja olla vuorovaikutuksessa muiden
ihmisten kanssa. Tama tarve ei ole riippuvainen siitd, pystymmeko kayttdméaan ilmaisum-
me vélineend sanoja, vai kommunikoimme kenties jollain muulla tavalla. Tahtomme ja
ilmaisuyritystemme kuuleminen ja ymmarretyksi tuleminen kuitenkin riippuvat siitd, kuin-
ka vuorovaikutustilanteen toinen osapuoli kykenee havaitsemaan ja tulkitsemaan kommu-
nikaatioyrityksemme. Onnistuneen kommunikaatiotilanteen luominen vaatiikin molem-
minpuolista osaamista (Kent-Walsh & McNaughton 2005, 195).

Taman tutkielman tarkoituksena on selvittdd erityisopettajien nakemyksia vuorovaiku-
tusympariston merkityksestd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommuni-
koinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden kannalta. Lisdksi pyrin tutkielmassani selvitté-
maan, kuinka eritysopettajat ymmartavat kasitteen vuorovaikutusymparistd, ja millaisia
nakemyksia heill& on toimivan vuorovaikutusympdriston rakentamisesta kommunikoinnis-
saan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Tutkimukseni tuo tuoretta tietoa vuorovaikutusym-
pariston merkityksesta kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kommunikoin-
nin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa. Vastaavia tutkimuksia vuorovaiku-
tusympariston merkityksesta ei ole tehty. Sen sijaan aiemmat tutkimukset ovat keskittyneet
vuorovaikutusympariston tiettyihin osatekijoihin ja niiden merkitykseen kommunikoitaessa
tukea tarvitsevan henkilon kanssa (esim. Hostyn & Maes 2009; Norburn, Levin, Morgan &
Harding 2016; Widell 2001). Buchholz, Miller ja Ferm (2013) puolestaan ovat tutkineet

opettajien kasityksid puhetta tukevista ja korvaavista kommunikaatiomenetelmistd. Opetta-



jien ndkemyksid vuorovaikutusympéristOstéd ei kuitenkaan ole tutkittu. Olen kerannyt ai-
neistoni haastattelemalla erityiskoulujen erityisopettajia, jotka tydssdén kohtaavat vuoro-
vaikutustilanteita kommunikaatiossaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Kyseessa on
laadullinen tutkimus, jonka analysointimenetelmané olen kéyttanyt aineistolahtdista sisal-
I6nanalyysia.

Kéaytan tassé tutkielmassa termid kommunikaatiossaan tukea tarvitseva oppilas. En ole
halunnut tutkia vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin pulmia tietyn diagnoosin valossa,
vaan olen muodostanut késitteen, joka kattaa monista eri syistd kommunikointivaikeuksia
omaavat oppilaat. Kommunikaatiossaan tukea tarvitseviin oppilaisiin kuuluvat esimerkiksi
vaikeavammaiset, autismin kirjoon kuuluvat sekda sosioemotionaalisista syistd kommuni-
kaatiossaan tukea tarvitsevat oppilaat. Keskeistd kasitteessé on se, ettd oppilas ei kommu-
nikoi sujuvasti puheen avulla, vaan tarvitsee ilmaisuunsa ja/tai ymmarryksensa tueksi eri-
tyisjarjestelyjd, kuten puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid. Nain ollen
my0s vuorovaikutusymparistoon liittyvien tekijoiden huomioiminen on tarkedd. Termi on
ldheinen my6s puhevammaisuuden (speech disability) sekd kommunikaatiovaikeuksien
(communication impairments) kanssa (ks. Broomfield & Dodd 2004; Sunderland 2004).
Muita tutkielmani avainkésitteitd ovat puhetta tukevat ja korvaavat kommunikointimene-

telmét seka vuorovaikutusympéristd. Namé késitteet méaarittelen luvuissa 2.1 ja 3.1.

Tutkimukseni aihe on tarked, silla jokaisella on oikeus tulla kuulluksi, kommunikoida ja
olla osallisena téysivaltaisena yhteisonsa jasenend (YK:n yleismaailmallinen ihmisoikeuk-
sien julistus 1948). Myods vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus koros-
taa vammaisten henkildiden osallisuutta yhteisossédén seka oikeuksia paatoksenteossa, mie-
lipiteen ilmaisemisessa seka tiedonsaannissa (YK:n yleissopimus vammaisten henkildiden
oikeuksista 2006). Suomalaisista eriasteisia puhe- ja kommunikaatiovaikeuksia on 65000
henkil6ll4d. Heistd noin 30000 henkiloa tarvitsee kommunikointinsa tukemiseksi puhetta
tukevia ja korvaavia apuvalineitd. (Papunet 2016.) Maailmanlaajuisesti erilaisia kommuni-
kaatiovaikeuksia on noin 1,3 % véestosta eli 97,5 miljoonalla ihmisellda (Beukelman &
Mirenda 2007, 3). Erityisopettajien &&nen kuuleminen aiheesta on tarkead, silld he ovat
keskeisessd ammattilaisroolissa kommunikaatiossaan tukea tarvitsevien oppilaiden eldmas-

sd. Erityisopettajien vuorovaikutustaidoilla ja heidén vuorovaikutusymparistoon liittyvalla



tietoisuudellaan voidaankin katsoa olevan suora yhteys kommunikoinnissaan tukea tarvit-
sevan oppilaan kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoihin. (ks. Launonen 2007, 150.) Li-
séksi yhdenvertaisuuslain (6 §8) mukaan koulutuksen jarjestajalla on velvollisuus edistaa
sité, ettd jokainen oppilas tulee kohdatuksi ja kohdelluksi samanarvoisena hanen ominai-

suuksistaan riippumatta.



2 LASTEN JA NUORTEN KOMMUNIKOINNIN TUKEMINEN

Kommunikointivaikeudet ja kyvyttdmyys kommunikoida puheen avulla rajoittavat yksilon
mahdollisuutta toimia kaikilla elaman osa-alueilla. Kuitenkin puhetta tukevien ja korvaavi-
en kommunikointimenetelmien avulla myés kommunikoinnissaan tukea tarvitsevilla hen-
Kiloilla on mahdollisuus kommunikoida ja ilmaista itsedén. (Beukelman & Mirenda 2007,
3.) Tassa luvussa késittelen sité, keitd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevat oppilaat ovat
ja miksi he tarvitsevat tukitoimia. Liséksi tarkastelen lasten ja nuorten kommunikoinnin
tukemista puhetta tukevien ja korvaavien kommunikointimenetelmien nédkékulmasta. Lu-
vun alkupuolella méérittelen tarkemmin tutkielmassani kayttamani kasitteen, kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan. Luvun loppupuolella tarkastelen puhetta tukevaa ja
korvaavaa kommunikointia sekd ndiden menetelmien kaytt6ad ja kayttoon liittyvia ongel-

makohtia. Lisdksi tarkastelen ndkokulmia, jotka vaikuttavat menetelman valintaan.

2.1 Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevat oppilaat

Kaytén téssa tutkielmassa termia kommunikoinnissaan tukea tarvitsevat oppilaat kuvaa-

maan oppilaita, jotka tarvitsevat kommunikoidakseen erityisjarjestelyité ja tukea. Aiem-



missa tutkimuksissa on kaytetty esimerkiksi termid kommunikaatiovaikeuksiset lapset
(children with communicational impairments) (esim. Holliday, Harrison & McLeod 2009).
Halusin kuitenkin tuoda tdssé tutkielmassa kayttaméassani késitteessé ilmi vaikeuksien si-
jaan tuen tarpeen, sill4 tutkielmani selvittad vuorovaikutusympariston merkitysté oppilaan
tukemisessa. Sanan lapsi sijasta olen kayttanyt sanaa oppilas, silld tutkin erityisopettajien
nakemyksid, ja he nékevat lapset oppilaan roolista kasin. Lisaksi haastattelemani opettajat
tyoskentelivat eri-ikdisten perusopetuksessa olevien oppilaiden kanssa, joten heidan opet-
tamansa oppilaat eivét olleet ainoastaan lapsia, vaan my6s nuoria. Koska kommunikaatios-
saan tukea tarvitseva henkild on kattoké&site useammalle eri vammaryhmalle, olen koonnut
tutkielmaani teoriaa myods esimerkiksi vaikeavammaisuutta ja autismin kirjoa koskevista

tutkimuksista.

Syitd kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan tuen tarpeeseen voivat olla esimer-
Kiksi kehitysvammaisuus, autismin kirjoon kuuluminen tai muu kommunikointia ja vuoro-
vaikutusta vaikeuttava tekijd. Kommunikaatiossaan tukea tarvitsevien oppilaiden tuen tar-
peen laajuus ja laatu vaihtelevat. Tukimuotoja voivat olla esimerkiksi puhetta tukevien ja
korvaavien kommunikaatiomenetelmien kayttd sekd muut vuorovaikutusymparistdssa
huomioon otettavat tekijat. von Tetzchner ja Martinsen (1999) jaottelevat puhetta tukevia
ja korvaavia kommunikointimenetelmid kayttavat henkilét kolmeen eri ryhmaéan heidéan
Kielen ymmartamisensa ja kayttdmisensa perusteella. llmaisukieliryhmaan kuuluville hen-
Kiloille ominaista on se, ettd he ymmartavat puhuttua kieltd huomattavan paljon paremmin
kuin pystyvat sitd itse tuottamaan. Puheen tuottamista voivat vaikeuttaa esimerkiksi suuret
motoriset ongelmat &&ntdelimistéssa. Tukikieliryhméan puolestaan kuuluvat oppilaat, joi-
den kohdalla menetelma ensisijaisesti tukee jo opittua ja kehittyvaa puhetta. Puhetta tuke-
van menetelman avulla voidaan vahvistaa seka lapsen omaa ilmaisua seka hanen Kie-
lenymmarrystaan. Korvaavan kielen ryhméan kuuluvien lasten kohdalla puolestaan puhetta
korvaava menetelman on maara olla henkilén kommunikointikeino koko hénen elinikansé
ajan. Téahan ryhmaan kuuluvat henkilét ymmartavat ja kayttavat puhetta hyvin vahan. Nain
ollen my6s heidan kanssaan kommunikoivien ihmisten on hallittava ja kéytettava kommu-
nikoinnissaan henkilon kayttdmaa puhetta korvaavaa menetelmaa. von Tetzchnerin ja Mar-
tinsenin mukaan ryhmiin jaottelun tarkoituksena on havainnollistaa sitd, etta puhetta tuke-
vaa tai korvaa kommunikointia kayttavat henkilot ovat laaja joukko, jonka vuoksi heidan

kuntoutuksessaankin on tahdattéva erilaisiin tavoitteisiin ja sovellettava erilaisia keinoja.



Kommunikointiin ja vuorovaikutukseen liittyvien tavoitteiden asettaminen ja kuntoutuksen

toteuttaminen tapahtuvat aina yksiléllisesti. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 80-83.)

Tavallisimpia kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien vammaryhmia ovat henkil6t, joilla
on likkuntavamma, kehityksellinen kielihdirid, kehitysvamma sek& autismin kirjoon kuulu-
va erityispiirre. Liikuntavammaisista oppilaista erityisesti CP-vammaiset tarvitsevat usein
tukea ja erityisjarjestelyitd itsensd ilmaisemiseen. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 84.)
CP-vammaisille lapsille ovat tyypillisid motoriset puheen ongelmat, kommunikaatiovai-
keudet sekd naiden piirteiden paallekkéistyminen (Barty, Caynes & Johnston 2016, 1).
Puhemotoristen ongelmien liséksi heidan kohdallaan kommunikointivaikeudet nayttaytyvét
usein puheilmaisun hitaana kehittymisend ja kielen omaksumisen vaikeutena. Kommuni-
koinnin kehittymistd voi vaikeuttaa my6s véhédinen kokemus kommunikointitilanteista.
(Tolvanen 2011, 99.)

Kehitysvammaiset ovat kirjava joukko henkil6itd, joiden toimintataso ja vammojen laatu
sekd vaikeus vaihtelevat suuresti. N&in ollen kehitysvammaisia voidaan katsoa kuuluvan
kaikkiin edelle esiteltyihin kommunikaatiossaan tukea tarvitsevien ryhmiin. (von Tetzch-
ner & Martinsen 1999, 93.) Hyytidisen (2012) mukaan vaikeavammaisilla henkildilla on
usein hankaluuksia itsensd ilmaisemisessa ja sanallisessa kommunikaatiossa. Kommuni-
kointivaikeudet asettavat myds haasteita oppilaiden osallisuuden toteutumiselle. (Hyytiéi-
nen 2012, 99-100.) Leskeldn (2012) mukaan vaikeimmin vammaiset henkilot saattavat
esimerkiksi oppia tunnistamaan oman nimensa ja muita usein toistuvia ja tuttuja ilmauksia
sekd henkil6itad. Heidéan tapansa reagoida tuttuihinkin sanoihin on kuitenkin usein jasenty-
matonté. (Leskeld 2012, 189.) Lievasti kehitysvammaisilla henkiléilla puhe voi olla suju-
vaakin, mutta esimerkiksi abstraktit ilmaukset ja monimutkaiset lauserakenteet voivat tuot-
taa heille usein vaikeuksia (Launonen, 2007, 157-158).

Kehitysvammaisten ohella toinen merkittdva kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien ryh-
ma ovat autismin kirjon henkilot. Autismin kirjon henkildiden kommunikaatiotaidoissa on
suurta vaihtelua. Heille tyypillisi& ovat vaikeudet kielen tuottamisessa ja ymmartamisessa,

symbolien kéaytossa sekd tarkkaavaisuuden jakamisessa. Autististen henkildiden viestinta



on nahty usein hyvin primitiivisend. (Wetherby 2008, 8-13.) Salon (2001, 82) mukaan au-
tististen henkildiden kommunikaatio on usein samansuuntaista kuin pienen lapsen esisanal-
linen viestintd, mutta naistakin kommunikaatiokeinoista hallitaan vain osa. O’Neill, Jones
ja Zeedyk (2008) liséavat, ettd autismin kirjon henkiloiden voi olla vaikeaa suhtautua toi-
siin ihmisiin, kehittdd ihmissuhteita sekd ymmartéé sosiaalisiin tilanteisiin liittyvia vihjeita.
Kommunikaatiossa erityistd vaikeutta tuottavat kielellisten vivahteiden kuten sarkasmin tai
analogioiden ymmartdminen. (O’Neill ym. 2008, 52.) Naissa tilanteissa vuorovaikutus-
kumppanilta vaaditaankin kumppaninsa erityispiirteiden huomioimista sek4& oman kommu-

nikaationsa mukauttamista.

Myos kehityksellisen kielihdirion omaavat henkil6t kuuluvat kommunikoinnissaan tukea
tarvitsevien joukkoon. Termilla kehityksellinen kielihdirié kuvataan Kkielellisia vaikeuksia,
joihin ei liity esimerkiksi neurologista tai fyysistd vammaa tai autismin Kirjon oireita.
Myos kehityksellisen kielihdirion omaavan henkildiden vaikeuksien laatu ja laajuus vaihte-
levat. Ongelmat ilmenevat yleensd puheen tuottamisessa, ymmartdmisessa tai molemmissa.
(Botting 2007, 81-82.) Kielihairidlasten kuntoutus on hyvé aloittaa jo varhaisessa vaihees-
sa. Onnistuneen kuntoutuksen kannalta on térkedd, ettd koko lapsen l&hiymparistd, kuten
perheenjasenet ja koulun henkilokunta osallistuvat prosessiin. (Ervast & Leppanen 2010,
306.)

Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kommunikointi- ja vuorovaikutustaito-
jen opetusta leimaavat usein tietyt ongelmat. YKksi niistd on se, ettd oppiminen on esimer-
Kiksi vaikeasti kehitysvammaisilla tai autistisilla oppilailla hyvin hidasta. Nain ollen esi-
merkiksi uusien kommunikointimenetelmien oppiminen ja kdyttdonotto voivat vieda run-
saasti aikaa ja vaatia karsivallisyyttd. Myds opittujen taitojen yleistyminen opetustilantees-
ta muihin tilanteisiin on usein heikkoa. Varsin yleista on myos se, ettd kommunikoinnis-
saan tukea tarvitsevan henkilot oppivat passiivisiksi ja toisesta henkilOsta riippuvaiseksi
kommunikointitilanteissa. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 106-108.) Téata nakemysta
tukee myos Widell (2001), joka puolestaan selvitti tutkimuksessaan CP-vammaisten lasten
toimintaa vuorovaikutustilanteissa. Tutkimuksessaan han havaitsi, ettd lapset olivat kom-
munikointityyliltddn melko passiivisia, ja lapsilahtdiset kommunikaatio- ja vuorovaiku-

tusaloitteet jaivat vahaisiksi. Tutkimuksessa selvisi myds, ettd monien lasten kohdalla k&y-



tossa olevien merkkien ja viittomien méaré koettiin lilan vahaiseksi kommunikointitarpei-
siin ndhden. (Widell 2001, 28-29.)

2.2 Puhetta tukeva ja korvaava kommunikointi

Keskeinen elementti kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien henkiléiden kommunikoinnin
tukemisessa on puhetta tukevien ja korvaavien kommunikointimenetelmien eli AAC-
menetelmien (augmentative and alternative communication) k&yttdminen. Puhetta tukevia
ja korvaavia kommunikointikeinoja kayttd puheen tilalla tai tukena tulee kysymykseen
silloin, kun henkilon oma kyky ilmaista itseddn sanallisesti tai ymmaértaé puhetta ovat riit-
taméattomia (Pattison & Robertson 2016, 142). Griffiths ja Smith (2016) toteavat, ettd pu-
hetta tukevat ja korvaavat menetelméat ovat tavallisia vaikeasti tai syvasti kehitysvammais-
ten henkildiden kommunikoinnin tukemisessa. Heidédn kykynsé kommunikoida on usein
rajoittunut, ja suuri osa viestinnésta voikin tapahtua sanattomasti. (Griffiths & Smith 2016,
124.) Bogdashina (2005, 169) puolestaan toteaa, ettd vaikeudet kommunikaatiossa ovat
erittain tyypillisia myos autistisille henkil6ille, silld heidan kohdallaan kommunikaatiovai-
keudet ulottuvat usein niin sanalliseen kuin sanattomaankin viestintdan. Puhetta tukevia ja
korvaavia kommunikointimenetelmia kéyttavien henkildiden kirjo on kuitenkin erittdin
laaja. Menetelman kayttotarve voi olla véliaikaista tai jatkuvaa, ja syyt kommunikaatiovai-

keuksille ovat moninaisia. (Beukelman & Mirenda 2007, 4.)

Puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kirjo on laaja. Puhetta tukeva
tai korvaava kommunikointi voi olla puhutun kielemme jarjestelméén perustuvaa, kuten
Kirjoittaminen ja viittominen, tai ei-kielelliseen jarjestelmaan pohjautuvaa kuten kuvien,
esineiden ja bliss-symbolikielen kayttd. (Rautakoski 2005, 1.) Puheilmaisun tueksi ja sita
korvaamaan on kehitetty myds monenlaisia teknisid apuvélineitd ja ohjelmia (ASHA
2016). von Tetzchner ja Martinsen (1999) jaottelevat puhetta tukevat ja korvaavat kommu-
nikointikeinot manuaalisiin, graafisiin ja kosketeltaviin merkkeihin. Manuaalisilla merkeil-
I4 tarkoitetaan esimerkiksi viittomakieltd. Graafisia merkkeja puolestaan ovat esimerkiksi

bliss-symbolikielen merkkijarjestelma sekd PCS-kuvat (picture communication symbols).



Kosketeltaviin merkkeihin puolestaan kuuluvat esimerkiksi nakdvammaisille suunnatut
tunnusteltavat sanapalikat. Menetelméat voidaan jaotella myos sen mukaan tuottaako kom-
munikoija merkit avusteisesti vai ei-avusteisesti. Avusteisessa kommunikoinnissa kommu-
nikoija tuottaa sanat tai merkit jonkun valineen kuten kommunikointikansion, tietokoneoh-
jelman tai puhelaitteen avulla. Ei-avusteisissa menetelmissd puolestaan kommunikoija

muodostaa merkit itse esimerkiksi viittoen. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 20-21.)

Sopivat kommunikaatiomenetelmét vaihtelevat suuresti henkildiden valilla. Kommuni-
kointimenetelmaa valitessa tuleekin pohtia henkilén ominaisuuksia, taitoja ja tarpeita. Me-
netelmén valintaan vaikuttavat esimerkiksi henkilon motoriikan ja aistien toiminta seka
kognitiiviset taidot. (Hyytidinen, Kokko, Maki, Pietildinen & Virtanen 2014, 37.) Ndaiden
lisdksi on otettava huomioon lapsen kyky ymmartad ja tuottaa puhetta sekda mahdolliset
lukemis- ja Kirjoittamisvalmiudet (Oesch 2001, 110). Launosen (2007) mukaan sopivan
menetelman tarkka harkinta on tdrkedd muun muassa siksi, ettd monella kommunikaatios-
saan tukea tarvitsevalla henkil611& oppiminen on verrattain hidasta. Nain ollen uuden me-
netelmén oppiminen vie aikansa, eika tuloksettomien kokeiluiden tekeminen ole jarkevaa.
Launonen kuitenkin muistuttaa, ettd vaikeimmin vammaisten henkiléiden kommunikaatio-
ta arvioitaessa voidaan saada tuloksia, joissa mikaan ei vaikuta muuttuneen tai henkild on
jopa taantunut entisestadn. Téallaisissa tapauksissa menetelmén vaikuttavuutta ja sopivuutta
on arvioitava tapauskohtaisesti. (Launonen 2004, 156-157, 164.) On myds tarkeda muistaa,
ettd vanhemmat ja muut lapselle l&heiset ihmiset tuntevat lapsen aina parhaiten. Nain ollen
heiltd saatava tieto lapsesta ja hanen taidoistaan voi olla hyvinkin yksityiskohtaista ja huo-
mionarvoista lapsen kommunikoinnin tukemisen suunnittelun kannalta. (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 114.)

Widellin (2001, 29) mukaan puhetta tukevien ja korvaavien kommunikointimenetelmien
hankaluudeksi on usein koettu niiden hitaus. von Tetzchner ja Martinsen (1999) puolestaan
toteavat, ettd autististen lasten kommunikoinnissa ja puhetta tukevien ja korvaavien kom-
munikointimenetelmien harjoittelussa ongelmaksi osoittautuu usein yleistymisen vaikeus.
Vaikka lapsi osoittaisi kommunikointitaitojen edistymista ja kayttaisi oppimiaan merkkeja
tai kuvia harjoittelutilanteessa, niiden kayttdminen spontaanisti uusissa tilanteissa voi olla

hankalaa. (von Tetzhcner & Martinsen 1999, 149.) Puhetta tukevilla ja korvaavilla kom-
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munikaatiomenetelmilla on peldtty olevan negatiivisia vaikutuksia menetelma& kayttavén
henkilon puheen tuottamiseen ja puheen avulla kommunikointiin. Tutkimukset ovat kui-
tenkin osoittaneet luulon vaaréksi. Sen sijaan puhetta tukevien kommunikaatiomenetelmi-
en on todettu jopa lisddvdn menetelmaa kayttavan henkilon sanallista kommunikaatiota.
(Millar, Light & Schlosser 2006, 257; van Berkel-van Hoof, Hermans, Knoors &
Verhoeven 2016.)

Puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kayttoon liittyvid ongelma-
kohtia kuvaavat myds McNaughton, Rackensperger, Benedek-Wood, Krezman, Williams
ja Light (2008). He tutkivat puhelaitetta kayttavien lasten vanhempien kokemuksia puhe-
laitteen kayttamisen ja kayton oppimisen eduista ja haasteista. Vanhemmat kokivat joutu-
neensa toimimaan lapsensa kayttdman menetelman erityisosaajina ja teknisend tukena,
opettamaan ympérilla olevia ihmisid suhtautumaan lapsensa kéyttdma&n menetelmaén ja
toimimaan sen kanssa. Vanhemmat kertoivat kohdanneensa negatiivista suhtautumista lap-
sensa kayttdmaa laitetta kohtaan. Ndin ollen menetelmén kayton siirtdminen kodin ulko-
puolelle oli ollut haastavaa. Toisaalta vanhemmat kokivat menetelmén tuoneen lapselleen
mahdollisuuden itsendiseen kommunikointiin ja mielipiteen ilmaisemiseen. (McNaughton
ym. 2008, 50-52.)

Varsinaisten puhetta tukevien ja korvaavien kommunikointimenetelmien ohella kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa puhuttaessa tulee usein kysymykseen
selkokieli. Selkokielelld tarkoitetaan rakenteeltaan, sisélloltadn ja sanastoltaan yksinkertai-
sempaa puhetta. Tyypillisid ominaisuuksia selkokieliselle puheelle ovat aiheen konkreetti-
suus, arkipuheesta tuttujen sanojen kayttd, yksinkertaiset lauserakenteet seka rauhallinen
puherytmi. (Selkokeskus 2016.) Selkokielen avulla pyritaan edistamaan keskustelutilantee-
seen osallistuvien, Kielellisiltd taidoiltaan epasymmetristen henkildiden ymmarrysta (Les-
keld 2012, 186).

Edella olen kuvannut kommunikoinnissaan tukea tarvitsevia oppilaiden kirjoa. Oppilaiden
moninaisuuden sek& puhetta tukevien ja korvaavien menetelmiin liittyvien ongelmakohtien

vuoksi on selvéa, ettd oppilaiden kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen vaativat
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toimivaa vuorovaikutusympéristod. Toimivan vuorovaikutusympariston luomisessa puoles-
taan on tarke&d, ettd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa tydskente-
levat ammattilaiset ovat tietoisia vuorovaikutusympariston merkityksestd. Seuraavassa
luvussa tarkastelen [&hemmin vuorovaikutusymparistoa.
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3 VUOROVAIKUTUSYMPARISTO OPPILAAN KOMMUNIKOINNIN,
VUOROVAIKUTUKSEN JA OSALLISUUDEN MAHDOLLISTAJANA

Tassa luvussa keskityn tarkastelemaan vuorovaikutusympéristéa ja sen osuutta kommuni-
koitaessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Ensin perehdyn vuoro-
vaikutusympaériston keskeisiin tekijoihin, kuten vuorovaikutuskumppaniin, fyysiseen vuo-
rovaikutusymparistoon seké osallisuuteen liittyviin ndkékohtiin. Luvun loppupuolella tar-
kastelen kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan vuorovaikutusymparistéd Bron-

fenbrennerin (1979) kehittdmén ekologisen systeemiteorian nakokulmasta.

3.1 Vuorovaikutusympariston tekijat

Vuorovaikutusymparistolla tarkoitetaan monesta tekijasta koostuvaa kokonaisuutta vuoro-
vaikutustilanteessa. Vuorovaikutusymparistoon kuuluvia tekijoitd ovat muun muassa vuo-
rovaikutuskumppani ja hénen toimintansa vuorovaikutustilanteessa seka muut sosiaaliseen
vuorovaikutusymparistoon liittyvat tekijat. Keskeisia tekijoitd ovat myos molemmille osa-
puolille sopivan kommunikaatiokeinon kéayttaminen seké fyysiseen vuorovaikutusympéris-

toon liittyvat asiat, kuten aistidrsykkeiden optimointi. (Launonen 2007, 140-146.) Termi
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on laheinen my6s oppimisymparisto-kasitteen kanssa. Piispasen (2008, 16) mukaan oppi-
misymparistond voidaan pitdd mitd tahansa vuorovaikutteista ymparistdd, jossa tapahtuu
oppimista. Vuorovaikutusympéristossa keskiossd on kuitenkin erityisesti ihmisten vélinen

vuorovaikutus ja kommunikaatio.

3.1.1 Vuorovaikutuskumppanit ja osaava kumppanuus

Vuorovaikutukselliset taidot alkavat kehittyd heti lapsen syntyman jalkeen, ja ne vaativat
kehittydkseen jatkuvaa vuorovaikutusta lasta hoitavien ihmisten kanssa. Mikali lapsen
kommunikaation ja kielen kehitys eivat etene normaalin kehityksen mukaisesti, on ympa-
riston tarjoama tuki erityisen merkityksellinen. (Klippi 2005, 36, 47.) Ra&man (2015) mu-
kaan koului&dssd kommunikaatiossaan tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla oppimisen
edellytyksend on toimiva suhde opettajan kanssa. Tallin opettajan tehtdvand on mahdol-

listaa, tukea ja edistdé oppilaansa kommunikaatiota ja vuorovaikutusta. (Rdma 2015, 35.)

Vuorovaikutus ja kommunikaatio rakentuvat kommunikoivien osapuolten lahettamisté
viesteistd ja vastauksista seké niiden tulkinnasta (Griffiths & Smith 2016, 125). Vuorovai-
kutus koostuu vuorovaikutustilanteeseen osallistuvien henkildiden puheen liséksi heidan
ilmeistéan, eleistaan, katseistaan sek& vartalon liikkeista ja asennoista (Klippi 2005, 47).
Vuorovaikutukseen vaikuttavat aina kaikkien tilanteeseen osallistuvien viestijoiden vuoro-
vaikutustaidot (Kent-Walsh & McNaughton 2005, 195). Kommunikoidessaan tilanteeseen
osallistuvat henkilot ilmaisevat tietojaan, ajatuksiaan, tarpeitaan ja halujaan (Sunderland
2004, 210). Launonen (2007, 17) on kuitenkin korostanut, ettd kaikki vuorovaikutus ei
suinkaan ole puhetta tai muuta tiedostettua tai tarkoituksellista viestintad, silla osapuolten

vélilla tapahtuu paljon viestintéa, josta viestijat itse eivét ole tietoisia.

Tavallisesti kahden ihmisen keskusteluissa ja vuorovaikutustilanteissa keskustelijat vuorot-
televat vaivatta kuuntelijan ja puhujan roolissa. Kommunikointitilanteen osapuolet puhu-

vat, &éantelevéat ja elehtivat samankaltaisesti ja ymmartavét toisiaan vaivatta. Tilanne on
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kuitenkin toisenlainen, jos osapuolten kommunikointitaidot ja —tavat eivét olekaan saman-
laisia. Kommunikoinnissaan tukea tarvitsen henkilon kanssa kommunikoitaessa molemmil-
la osapuolilla voi olla hankaluuksia ymmartaa toisiaan tai jopa havaita toisen kommuni-
kointiyrityksia. Tallaiset kommunikaatiotilanteet aiheuttavat helposti tilanteen osapuolissa
turhautumisen, pettymyksen ja kyvyttomyyden tunteita. Tamankaltaisen kommunikointiti-
lanteen erityisluonteen vuoksi vuorovaikutuskumppanilta saatetaan tarvita erityistd osaa-
mista ja harjoittelua. (Coia & Handley 2008, 104-105.) Keskustelutilannetta, jossa toisen
osapuolen kielelliset taidot ovat rajoittuneita esimerkiksi vamman tai sairauden vuoksi kut-
sutaan kielelliseksi epasymmetriaksi (Leskeld & Lindholm 2012, 15).

Varhaisen vuorovaikutuksen tasolla olevan henkilon kanssa kommunikoitaessa vuorovai-
kutus rakentuu pitkalti toisen osapuolen vastuulle. Tallaisissa tilanteissa toisen, kyvyk-
kddmmaén osapuolen vuorovaikutustaidot ovat merkittdvassé roolissa vuorovaikutustilan-
teen onnistumisen kannalta. Vuorovaikutuskumppanin tulisikin tietoisesti pyrkia kiinnitta-
maan huomiotaan varhaiseen vuorovaikutukseen ja sen elementteihin. Myos riittavat pe-
rustiedot ja -taidot puhetta ja tukevista ja korvaavista kommunikointikeinoista ovat tar-
peen. (Launonen 2007, 140-142.) Kommunikointimenetelmien tutuksi tulemisen liséksi
lahi-ihmiset tarvitsevat ohjausta ja tukea siihen, kuinka he voivat omalla toiminnallaan ja
vuorovaikutuksellaan edesauttaa vaikeavammaisen henkilon mahdollisuutta itseilmaisuun
(Vuoti, Burakoff & Martikainen 2009, 16). Voidakseen tukea kommunikoinnissaan tukea
tarvitsevaa henkilod, vuorovaikutuskumppanin on tiedettava henkilon vuorovaikutustavois-

ta ja niiden toimivuudesta erilaisissa arkipaivéan tilanteissa (Widell 2001, 25).

Toimivan vuorovaikutuksen aikaansaamiseksi on varmistettava, ettd kdytettdava vuorovai-
kutus- tai kommunikaatiomenetelmé on sellainen, joka soveltuu molemmille osapuolille.
Molemmilla osapuolilla on my6s oltava riittavét taidot ja edellytykset kyseisen kommuni-
kaatiomenetelman kayttéon. (Kent-Walsh & McNaughton 2005, 195.) Launonen (2007)
huomauttaa, ettd puhetta tukevien ja korvaavien kommunikointikeinojen liséksi puhetta
muissakin tilanteissa viestintdkeinona kayttavan henkilén on usein luontevinta kayttaa pu-
hetta osana kommunikointiaan, vaikkei kommunikoinnissaan tukea tarvitseva vuorovaiku-
tuskumppani ymmartaisikaan puheen kielellistd sisaltod. Kommunikointikeinojen liséksi

my6s olemuskieleen on kiinnitettdva huomiota. Kontaktin ottaminen kosketus-, tunto- tai
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lilkeaistia apuna kayttden on usein térked osa vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. (Lau-
nonen 2007, 142-144.) Pullin, Launosen ja Saarelan (2006, 4) mukaan vuorovaikutus-
kumppanin tulisi jatkuvasti olla herkké&na niille keinoille, joilla han voisi tukea autistisen

henkilon vuorovaikutusaloitteita ja aktiivista roolia kommunikaatiotilanteissa.

Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien henkildiden kanssa kommunikoiville onkin kehi-
tetty koulutuksia ja toimintamalleja, joiden tarkoituksena on lisatd vuorovaikutuskumppa-
nin vuorovaikutustaitoja. Koski, Matikainen, Burakoff ja Launonen (2010) esittelevét
Suomessa kehitettyd OIVA (osallisuuteen vuorovaikutusaloitteilla) —koulutusta, joka tarjo-
aa kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tyovélineita vaikeimmin vammaisten henkiloiden
kanssa tyoskenteleville. OIVA:n tarkoituksena on tehda tyontekijoista osaavampia vuoro-
vaikutuskumppaneita ja parantaa heidan vuorovaikutustaitojaan vaikeavammaisten ja var-
haisen vuorovaikutuksen tasolla olevien henkildiden kanssa. OIVA-koulutuksen avulla
tyontekijat ovatkin kokeneet tulleensa karsivallisemmiksi odottaessaan vuorovaikutus-
kumppaninsa reagointia, paremmiksi tulkitsemaan hénen viestintayrityksiddn sekd kom-
munikoimaan itse selkeammin. (Koski ym. 2010, 280, 284.) OIVA-hanke Kiteyttdd osaa-
vaan vuorovaikutuskumppanuuteen viisi peruselementtid. Niit& ovat lasndolo, odottaminen,
vastaaminen, ilmaisun mukauttaminen ja tarkistaminen. Elementtien alkukirjaimista muo-
dostuva LOVIT-muistisdéntd auttaa kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan henkilon vuo-
rovaikutuskumppania pitdimaan mielessaan vuorovaikutuksen kannalta tarkeat avaintekijat.
Parhaimmillaan kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan henkilon vuorovaikutuskumppani
toteuttaa toiminnassaan kaikkia elementtejé ja edesauttaa ndin onnistuneen vuorovaikutus-
tilanteen syntymistd. (Vuoti ym. 2009, 23.) Seuraavaksi tarkastelen I[&hemmin LOVIT-

muistissdanndn viittd osaavan vuorovaikutuskumppanuuden elementtia.

Lasnaolossa tarkeintd on osoittaa kiinnostusta toista osapuolta kohtaan (Vuoti ym. 2009,
23). Vuorovaikutuskumppanin herkkyys kommunikaatioyrityksille ja -aloitteille on erittain
keskeisessa roolissa vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitojen kehittymisen kannalta
(Trygg 2010, 37). On térkeaa tiedostaa, ettd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan henki-
I6n vuorovaikutusaloitteet voivat olla hyvin moninaisia. Esimerkiksi Vellonen (2007, 124)
kuvaa autistisesti kayttaytyvien lasten aloitteentekotavoiksi muun muassa katseen kohdis-

tamisen kiinnostavaan esineeseen, nojaamisen poytaa kohti tai etddntymisen poydéasta seka
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Kiinnostavan esineen ndyttdmisen ja ojentamisen. Vuoti ym. (2009) korostavat, ettd on tar-
kedd, ettd kommunikaatiossaan tukea tarvitseva henkild ei tule sivuutetuksi hanen tehdes-
s&an kommunikaatioaloitteita. Vastaamisessa keskeistd on havaita toisen osapuolen teke-
mat vuorovaikutusaloitteet ja reagoida niihin. Vuorovaikutuskumppani voi huomioida vuo-
rovaikutusaloitteen esimerkiksi katsekontaktilla, hymylld, myonteiselld sanallisella palaut-
teella, toiminnan sanoittamisella tai pyyntdon vastaamisella. (Vuoti ym., 2009, 25.)

Odottamisella tarkoitetaan sité, ettd toiselle osapuolelle annetaan tilaa ja aikaa vastata ja
tehda aloitteita. Vellonen (2007, 80-82) havaitsi vaitostutkimuksessaan, ettd autistisesti
kayttaytyvien lasten yksiloohjaustilanteissa ohjaajat antoivat usein lapsille vain vahan ai-
kaa vastaamiseen ja reagoimiseen alkaen ohjata lapsia nopeasti tehtavissa esimerkiksi ver-
baalisesti tai fyysisesti avustaen. Autistisesti kayttaytyvat lapset saattoivat kuitenkin rea-
goida tilanteisiin yllattavallakin viiveelld, vaikkapa jo varsinaisen tilanteen mentyé ohi.
Vuotin ym. (2009) mukaan vaikeasti kehitysvammaisen henkilon aloitteita voivat olla
vaikkapa muutokset hengitysrytmissa tai adntelyssa. Keskeisintd on antaa kommunikoin-
nissaan tukea tarvitsevalle henkildlle tunne siitd, ettd hanen toiminnallaan on vaikutusta
ympaéristoon ja siihen, mité seuraavaksi tapahtuu. Tama voi jopa liséta henkilon vuorovai-
kutusaloitteita ja saada hanet kokeilemaan uudenlaisia aloitteentekotapoja. (VMuoti ym.
2009, 25.)

Vuorovaikutustilanteen onnistumisen ja molempien osapuolten ymmarryksen kannalta on
tarkedd, ettd vuorovaikutuskumppani mukauttaa ilmaisuaan tarvittavalla tavalla. Ilmaisun
mukauttamiseen vaikuttavat kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan henkilon ika sekd ha-
nen kehitystasonsa. llmaisua voi mukauttaa esimerkiksi selkeélld ja yksinkertaisella pu-
heella, aanensavyjen vaihteluilla sekéd viestin konkretisoimisella. Myds oppilaan oman
kommunikointimenetelman tai muun ilmaisutavan kéyttaminen on olennainen osa ilmaisun
mukauttamista. (Nind & Hewett 2005.)

Vuorovaikutuskumppanin vuorovaikutustaidoista huolimatta vaarinymmarrykset ovat hy-
vin yleisid kommunikoitaessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien henkildiden kanssa.

Nain ollen vuorovaikutuskumppanin tehtdva onkin tarkistaa, ymmarsivatkd molemmat
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osapuolet toisiaan oikein. Mikali kommunikointitilanteessa tapahtuu vaarinymmarryksié,
voi vuorovaikutuskumppani yrittdd ilmaista itsedén selkedmmin tai tarjota kommunikoin-
nissaan tukea tarvitsevalle uudenlaista tulkintaehdotusta hanen viestistdan. (Vuoti ym.,
2009, 27.)

Kommunikaatiossaan tukea tarvitsevien henkildiden ilmaisun ja vuorovaikutuksen tueksi
on kehitetty toimintamalleja my0ds kansainvalisesti. Nindin ja Hewettin (2005) mukaan
voimauttava vuorovaikutus (intensive interaction) on toimintamalli, joka on kehitetty kay-
tettavaksi vaikeavammaisten tai esimerkiksi autististen oppilaiden kanssa, joilla on heikot
sosiaaliset kyvyt ja joiden kommunikaatio on vahéistd. Voimauttava vuorovaikutus sopii
esimerkiksi aggressiivisille, itsetuhoisille ja toiset ihmiset torjuville oppilaille. Menetelma&
voidaan hyédyntdad myos sellaisten oppilaiden kanssa, joihin kontaktin saaminen muilla
keinoin on vaikeaa. VVoimauttavassa vuorovaikutuksessa on kyse vuorovaikutuksen teke-
misestd mielekk&éksi esimerkiksi yksinkertaisten vuorovaikutuksellisten leikkien avulla ja
kehonkieltd hyddyntéden. Menetelmé perustuu niiden taitojen kayttamiselle, joita oppilaalla
jo on. (Caldwell 2008, 171; Nind & Hewett 2005, 9-11.) Voimauttavan vuorovaikutuksen
on todettu voivan mahdollistaa vaikeasti ja syvasti kehitysvammaisten seké autististen op-
pilaiden sosiaalista ilmaisua tehokkaammin ja tunnistettavammin. Lisaksi on havaittu, etta
kun oppilaalle tyypillinen kéyttaytyminen tulkitaan vuorovaikutukseksi, ja kun vuorovai-
kutuskumppani vastaa oppilaan eleisiin samalla tavalla, vuorovaikutus voi olla positiivi-
sempaa ja onnistuneempaa. (Barber 2008, 401.) Kun oppilas huomaa, ettd hanen toimin-
nallaan on vaikutusta ymparistoon, hén voi rohkaistua tekeméén vuorovaikutusaloitteita

enemman ja monipuolisemmin (Vuoti ym. 2009, 25).

Hostyn ja Maes (2009) toteuttivat Kirjallisuuskatsauksen, jossa he selvittivat vuorovaiku-
tusprosessin avaintekijoita vaikeasti vammaisen tai monivammaisen henkilén ja hanen
vuorovaikutuskumppaninsa vélisessa vuorovaikutustilanteessa. Vuorovaikutuksen havait-
tiin koostuvan herkastd vastaamisesta, jaetusta tarkkaavaisuudesta, yhteissaantelysta seké
emotionaalisista tekijoistd. Tutkimuksessa tarkasteltiin myds vammaiseen henkilon ja ha-
nen vuorovaikutuskumppaninsa ominaisuuksia, jotka vaikuttivat keskeisesti vuorovaiku-
tukseen. Vammaisen henkilon keskeisia ominaisuuksia olivat hanen kykynsa ja vammansa,

kayttaytyminen kommunikointi- ja vuorovaikutustilanteissa seké& henkilon persoonallisuus
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ja rooli. Vuorovaikutuskumppanin ratkaisevia ominaisuuksia vuorovaikutuksen kannalta
olivat puolestaan kommunikointi- ja vuorovaikutustavat, havainnointikyky ja rooli seka
tieto vammaisuudesta seka vammaisen henkilon kommunikoinnista ja vuorovaikutuksesta.
Néiden liséksi my0ds vuorovaikutusympariston ja olosuhteiden nahtiin vaikuttavan vuoro-
vaikutukseen. (Hostyn & Maes 2009, 304-307.)

Launosen (2007, 138) mukaan suuri osa vaikeavammaisten oppilaiden kanssa toimivista
henkildista on heidan kanssaan vuorovaikutuksessa ammattinsa vuoksi. YKksi ndistd ammat-
tilaisista ovat opettajat, joiden ndkemyksiéd tamakin tutkielma selvittdd. Ra&mén (2015) mu-
kaan opettajan vuorovaikutukseen opetustilanteessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan
oppilaan kanssa vaikuttavat kirjattujen tavoitteiden, kuten HOJKS:n (henkilokohtainen
opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma) lisaksi my6s oppilaan antama sanallinen ja
ei-sanallinen palaute. Ei-sanallista palautetta voivat olla esimerkiksi oppilaan liikkeet, kat-
seet ja eleet. Opettajan henkilokohtainen oppilaantuntemus ja oppilaan kanssa koetut ai-
emmat opetustilanteet rakentuvat opettajan hiljaiseksi tiedoksi, jonka avulla han pystyy

tukemaan kommunikaatiossaan tukea tarvitsevaa oppilasta. (Rd&ma 2015, 36-37.)

My0s vertaissuhteet ja vertaisvuorovaikutus liittyvét keskeisesti sosiaaliseen vuorovaiku-
tusymparistoon. Porhélan (2008) mukaan vertaissuhteilla tarkoitetaan lapsen tai nuoren
vuorovaikutussuhteita suunnilleen samalla sosiaalisella, emotionaalisella ja kognitiivisella
tasolla olevien ihmisten kanssa. Vertaissuhteet ovat erittdin tarkeitd lapsen fyysiselle,
psyykkiselle ja sosiaaliselle kehitykselle. (Porhola 2008, 94.) Vaikka vertaissuhteet ja ver-
taisvuorovaikutus saavatkin omanlaisiaan haasteita kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien
lasten kohdalla, on vertaissuhteiden tukeminen myos heidan kohdallaan tarkead. Opettaja
Vvoi tietoisesti tukea vertaisvuorovaikutusta ja auttaa vuorovaikutustaitojen kehittamisessé.
(Rama 2015, 38.)

Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden vertaissuhteista on tehty myos tutki-
muksia. Feldman, Carter, Asmus ja Brock (2016) tutkivat vaikeasti kehitysvammaisten
oppilaiden vertaissuhteita ei-kehitysvammaisten oppilaiden kanssa yleisopetuksen luokas-

sa. Vertaisvuorovaikutuksen edistamiseksi vaikeasti vammaisten tai kommunikaatiossaan
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muutoin tukea tarvitsevien oppilaiden on luonnollisesti oltava lasnd ja lahelld yleisopetuk-
sessa opiskelevia oppilaita. Tutkimuksen mukaan vaikeasti vammaiset oppilaat olivat kui-
tenkin lasna vain rajallisen osan oppitunneista. Jarjestelyn havaittiin rajoittavan vertaisvuo-
rovaikutuksen toteutumista merkittavasti, silla tavanomaisimmin keskustelu ja vuorovaiku-
tus vertaisten kesken tapahtuivat juuri oppitunnin lopussa eli aikana, jolloin vammaiset
oppilaat olivat jo poistuneet luokasta. Lisaksi vaikeasti vammaiset oppilaat sijoitettiin
usein luokassa paikkaan, josta heidan oli vaikeaa olla vuorovaikutuksessa muiden oppilai-
den kanssa. (Feldman ym. 2016, 204-205.) Tallaisessa tilanteessa vuorovaikutusymparis-
ton ei voida katsoa tukeneen vaikeasti kehitysvammaisten oppilaiden mahdollisuutta ver-
taisvuorovaikutukseen ei-kehitysvammaisten lasten kanssa. Lisdksi vaikeasti vammaisten
oppilaiden osallisuuden toteutuminen on kyseenalaista tilanteessa, jossa heidét sijoitetaan
luokkahuoneessa syrjddn muista oppilaista ja heidén annetaan olla I&snd vain osan aikaa

oppitunnista.

Myds Hyytidinen (2012) kuvaa vaitostutkimuksessaan vaikeavammaisten oppilaiden sosi-
aalisia oppimisympaéristoja seka vertaisvuorovaikutusta. Hanen tutkimuksessaan erityisesti
ensimmaisind kouluvuosina vaikeasti vammaisen oppilaan ja muiden oppilaiden valilla oli
vuorovaikutusta ja auttamisen halua. Myds vammaisen oppilaan kayttdmét apuvalineet
aiheuttivat kiinnostusta muissa oppilaissa. Erityisesti varhaisina kouluvuosina oppilaiden
yhteistoimintaa ja vuorovaikutusta leimasivat yhteiset leikit ja tekeminen. Oppilaan omat
kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot vaikuttivat siihen, kuinka paljon ja miten han oli
vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden kanssa. Tastd huolimatta vaikeavammaisten oppi-
laiden vuorovaikutus muiden oppilaiden kanssa jéi varsin vahaiseksi. Koulun ulkopuolella
ystavyyssuhteita ei ollut ollenkaan. Sen sijaan vaikeavammaisen oppilaan sosiaalinen ver-
kosto muodostui tutkimuksen mukaan huomattavasta maarastd ammattihenkildstoa. (Hyy-
tidinen 2012, 119-123.)
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3.1.2 Osallisuus

Vuorovaikutukseen, kommunikointiin sekd naiden mahdollisuuteen vuorovaikutusympéris-
tossé liittyy keskeisesti myos osallisuus. Osallisuudella tarkoitetaan oikeutta ilmaista mie-
lipiteensd itsed koskeviin asioihin liittyen sek& osallistua itsed koskevaan paatéksentekoon.
Osallisuuden kaésitteeseen liittyy usein ajatus yksilon toiminnallisuudesta. (Pajulammi
2014, 141-143.) Keskeiseksi osallisuudessa voidaan katsoa myds sen kokemuksellinen
luonne. Osallisuus ja sen vastakohta, osattomuus, ovat ennen kaikkea subjektiivisia koke-
muksia, jonka vuoksi vain henkil6 itse voi tosiasiallisesti maérittd4 osallisuutensa tai sen
puutteen. (Raivio & Karjalainen 2013, 14.) Kiilakoski (2007) tdydent&d, ettd pelkka tunne
osallisuudesta ei kuitenkaan viela riitd todentamaan henkilon osallisuutta. Yksilon oman
osallisuus-kokemuksen liséksi osallisuus siis edellyttdd myods yhteis6d, jossa osallisuus on
mahdollista. Téllaisessa yhteisssa yksilé1lda on mahdollisuus olla ja toimia omana itsenaan

ja arvokkaana yhteison jasenend. (Kiilakoski 2007, 13.)

Osallisuus on kaésite, jota voidaan tarkastella niin yksilon kuin yhteiskunnankin nékékul-
masta (Kiilakoski 2007, 12; Maxwell, Alves & Granlund 2012, 64). Tassé tutkielmassa
osallisuuden tarkastelu keskittyy erityisesti yksiloén eli kommunikoinnissaan tukea tarvit-
sevaan oppilaaseen. Yksilosta puhuttaessa ei tule kuitenkaan sivuuttaa myos yksittaisen
yksilon vaikutusmahdollisuuksia ja osallistumista yhteiskunnassa. Kiilakoski (2007) tote-
aakin, ettd yksin ei voi olla osallinen. Hanen nakemyksensa mukaan osallinen lapsi ja osal-
linen yhteisd kietoutuvatkin aina toisiinsa. Toteutuakseen osallisuus vaatii sen, etta yksilol-
le annetaan mahdollisuus toimia ja vaikuttaa. Pelkka mielipiteen kuuleminen ei riitd, vaan
henkilon mielipiteelle tulee antaa my6s painoarvoa asiasta paatettdessd. Nain ollen osalli-

suuden voidaan katsoa sisaltavan myos vallan elementteja. (Kiilakoski 2007, 12-14.)

Shier (2001) méarittelee lasten osallisuutta viisitasoisen mallin avulla. Mallin mukaan en-
simmaisella tasolla lasta kuunnellaan, toisella tasolla h&nt& rohkaistaan kertomaan nake-
myksensa asiasta, kolmannella tasolla lapsen ndkemykset otetaan huomioon, neljannella
tasolla lapsi otetaan mukaan paatdksentekoprosessiin ja viimeisella tasolla lapset jakavat

vallan ja vastuun paatoksenteosta. Malli etenee siis pelkéstd kuuntelusta kohti kokonaisval-
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taista paatoksentekoon osallistumista ja vaikutusmahdollisuutta. Shierin mukaan malli on
kayttokelpoinen kaikille lasten kanssa tyoskenteleville, ja se voi auttaa yhteisoa kehitta-
maan lasten osallisuutta ja mielipiteen huomioonottamista. (Shier 2001, 110, 116.)

Osallisuus on nostettu usein esille myds vammaisia henkilditd koskevassa keskustelussa.
Kiviston (2014, 20) mukaan vaikeavammaisten henkildiden osallisuutta kasiteltéessa,
vammaisuutta ei tule nostaa liiaksi esille, mutta se on tarvittaessa otettava huomioon. Pe-
rusopetuslain (47 8) mukaan opetuksen jérjestdjan on edistettdva ja tuettava kaikkien oppi-
laiden osallisuutta. Altmanin (2014, xiii) mukaan erilaisia toiminnallisia rajoitteita omaa-
van henkilon elaméssa fyysiset, taloudelliset ja sosiaaliset tekijat voivat rajoittaa osallisuu-
den toteutumista. Leiter (2011, 5) tadydentda tatd ndkemysta toteamalla, ettd vammaiset

nuoret ovat usein ikatovereitaan eristaytyneempié ja heilla on véhemman kontakteja.

Vammaisten liséksi osallisuutta on tutkittu myés kommunikaatiovaikeuksisten henkildiden
nakokulmasta. Esimerkiksi Buchholz ym. (2013) toteuttivat tutkimuksen, jossa he selvitti-
vat ammattilaisten kasityksia kognitiivisia ja kommunikaatiovaikeuksia omaavien henki-
I6iden tyytyvaisyydesta ja osallisuudesta heidén kayttédessaan tekstiviestiavusteista kom-
munikointiohjelmaa. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mahdollisuus kommunikaatioon
lisési tutkimukseen osallistuneiden henkildiden osallisuudentunnetta. Osallisuuden lisaksi
kommunikointiohjelmalla oli vaikutusta myods henkildiden itsendisyyteen, itseluottamuk-

seen sekd varmuudentunteeseen.

Cavet ja Sloper (2004) puolestaan toteuttivat Kkirjallisuuskatsauksen, jossa he selvittivét
vammaisten lasten osallisuutta seké heiddn omaa elamaansa ettd julkisten palveluiden ke-
hittymistd koskevassa paatoksenteossa. Tutkimus osoitti, ettd kaikille vammaisille lapsille
ei sallita tayttd oikeutta osallistua paatoksentekoon. Yhtena merkittavana tekijana vam-
maisten lasten osallisuuden rajoittumisessa oli kommunikaatioapuvélineiden saatavuuden
rajallisuus. Apuvalineen puuttuminen vaikeutti lasten mahdollisuutta ilmaista itsedén ja
kertoa mielipiteitdan. (Cavet & Sloper 2004, 282.) Téllaisissa tapauksissa voidaankin tode-
ta, ettd vuorovaikutusymparisto ei ole tukenut lasten osallisuutta parhaalla mahdollisella

tavalla. Lapsen kayttdman kommunikaatiomenetelmén I6ytyminen vuorovaikutusymparis-
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tosta olisi mahdollistanut lapsen ilmaisun ja néin ollen parantanut hdnen mahdollisuuttaan

paasté osalliseksi paatoksenteossa.

3.1.3 Fyysinen ymparisto

Sosiaalisen ulottuvuuden liséksi keskeinen tekija vuorovaikutusympariston rakentamisessa
on myos fyysiseen ymparistoon liittyvien tekijoiden huomioiminen ja optimoiminen. YKksi
toimivan fyysisen vuorovaikutusympariston rakentamisessa huomioitava laht6kohta ovat
ympériston aistiarsykkeet. Arsykkeiden mairé on rajoitettava niin pieneksi, etteivit ne hai-
ritse vuorovaikutustilannetta. Toisaalta arsykkeitd on oltava sen verran, ettd tilanteessa
kommunikoivien henkildiden vireys pysyy riittavan korkealla. Sopiva &rsykemaara vaihte-
lee henkilosta riippuen. Keskeisia aistidrsykkeitd vuorovaikutusympéristossa ovat esimer-
kiksi musiikki, taustahdly, valot ja varjot sekd vuorovaikutuskumppanin sijainti suhteessa
naihin. (Launonen 2007, 145-146.) Pulli ym. (2006, 3) puolestaan toteavat, etta autististen
henkildiden kohdalla fyysisessa vuorovaikutusymparistdssad on huomioitava nako- ja kuu-
lodrsykkeet siten, ettd ne eivét héiritse yliherkkia ihmisid, mutta toisaalta valittyvat myos
puutteellisesti tai muuten poikkeavasti aistidrsykkeisiin reagoiville. Altmanin (2014, xiii)
mukaan erilaisia toiminnallisia rajoitteita omaavat vammaiset henkilot kokevat usein tietty-

jen ymparistotekijoiden, kuten valojen, melun tai rappusten vaikeuttavan vuorovaikutusta.

Pulli ym. (2006) toteavat, ettd autistisen henkilén kanssa struktuurin luominen ja tilantei-
den jasentdminen ovat keskeisia elementteja arkirutiineissa. Riittavasti jasennellyn vuoro-
vaikutusympaériston avulla esimerkiksi henkilén oma-aloitteisuutta ja itsendisesta selviy-
tymisesta voidaan tukea merkittdvasti paremmin. Pulli ym. kuitenkin huomauttavat, etta
esimerkiksi kaytettavien kuvien maaréd on kuitenkin pidettdva kohtuullisena, jotta ne eivat
vain lisaisi autistisen henkilon kokemaa kaaoksen tunnetta. Liiaksi jasennettyyn elamaan
tottuminen voi kuitenkin aiheuttaa haasteita silloin, kun autistinen henkild kohtaa tilanteen,
joka ei olekaan ennalta jasennetty. (Pulli ym. 2006, 4.) Myds Vellonen (2007, 149) pitaa

tarkednd autististen lasten toimintaympariston mielekésta vaihtelua. Hanen nakemyksensa
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mukaan erilaiset toimintaymparistot voivat jopa rohkaista lasta monipuolisempaan toimin-

taan ja vuorovaikutusaloitteiden tekemiseen.

von Tetzchnerin ja Martinsenin (1999) mukaan vaikeasti vammaisten henkildiden arki on
usein niin rutinoitunutta, ettd tarve kommunikointiin on hyvin véhéistd. Taman vuoksi hei-
dan ymparist6dan tulisi muokata ja tuoda heidan paiviinsa riittavasti vaihtelua. Uudenlaisia
kommunikointitilanteita jarjestamalla vuorovaikutuskumppani ei automaattisesti tiedd mité
toinen tarkoittaa ja haluaa, jolloin kommunikointi on vélttdméatontad. (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 313.) Launonen (2007, 14) on samaa mielta vaihtelun tarkeydestd, ja tote-
aa uudenlaisten tilanteiden joskus jopa tukevan uusien taitojen oppimista. Han kuitenkin
korostaa myds rutiinien ja ennakoitavuuden tarkeyttd, silla ne auttavat esimerkiksi vaikeas-

ti vammaista henkil6d jasentamadn ymparistdéaén ja luovat hanelle turvallisuudentunnetta.

Viestimisessd kéytettavat apuvalineet voivat myos olla tarked osa fyysistd vuorovaiku-
tusymparistéd ja oppilaan kommunikointia. Apuvélineiden avulla kommunikoinnissaan
tukea tarvitseva henkilo voi esimerkiksi tehda valintoja, ilmaista mielipiteensa seka kiinnit-
td&d kommunikointikumppaninsa huomion halutessaan olla vuorovaikutuksessa hanen kans-
sa. Kommunikoinnin apuvélineisiin liittyy kuitenkin keskeisesti niiden saatavuus ja kéytet-
tavyys, jotka ovat tarkeitd tekijoitd fyysisen vuorovaikutusympariston rakentamisessa.
Apuvélineen kaytettavyydelld tarkoitetaan esimerkiksi kommunikoinnissaan tukea tarvit-
sevan henkilon asentoa hanen kayttdessaan laitetta seké& halutun viestin valintaan ja osoit-

tamiseen liittyvid ominaisuuksia. (Launonen 2007, 147-148.)

3.2 Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan ekologinen systee-
mi

Tassa tutkielmassa kéytdn kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan vuorovaiku-
tusympariston teoreettisena viitekehyksend Bronfenbrennerin (1979) ekologista systeemi-

teoriaa. Olen valinnut kyseisen teorian tutkimukseni teoriataustaan, koska se kuvaa moni-
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tasoisesti lapsen ymparistod ja sen vaikutusta hanen kehitykseensa ottaen huomioon ympé-
ristdjen vuorovaikutuksellisuuden seké yhteiskunnallisen ulottuvuuden. Kyseessa on ihmi-
sen kehitysta ja yhteiskuntaan sosiaalistumista kuvaava teoria, jossa ympéristd nayttaytyy
neljalla eri tasolla (Harkdnen 2008, 23). Tasot ovat nimeltadn mikro-, meso-, ekso- ja mak-
rosysteemi, ja ne kuvaavat lapsen vuorovaikutuksellisia ymparistdja (Bronfenbrenner
1979). Bronfenbrennerin (1997) mukaan lapsen kehitys on henkilon itsensé ja hdnen ympé-
ristonsa yhteisvaikutuksen tulos. Henkilén omat piirteet ja hdnen ymparisténsa ominaisuu-
det ovat vuorovaikutuksessa, ja vaikuttavat siten keskeisesti henkilon ominaisuuksien muu-
toksiin seka pysyvyyteen hanen elamansa aikana. (Bronfenbrenner 1997, 224.) Néin ollen

ei ole yhdentekevad millainen lapsen vuorovaikutusympéristo on.

Kuviossa 1 on Tonttilan (2006, 11) malli, jossa on mukailtu Bronfenbrennerin (1979, 22-
26) ja Garbarinon (1990, 78-83) teorioita sek& Pennin (2005, 44-45) kuviota. Kuviossa on
havainnollistettu niit4 henkildita ja toimijoita, jotka kuuluvat vammaisen lapsen vuorovai-
kutukselliseen ympéristoon suoraan tai valillisesti. Kuvion keskitssd on esitetty koko
vammaisen lapsen perhe, mutta tassa tutkimuksessa tarkastelen ympéristdja erityisesti lap-
sen itsensa nakokulmasta. Tutkimuksessani keskityn erityisopettajien nakemyksiin kom-
munikaatiossaan tukea tarvitsevan lapsen vuorovaikutusymparistoistd. Tonttilan mukaile-
man mallin mukaan erityisopettajat paikantuvat vammaisen lapsen ekologisessa ymparis-
tosséd mikrosysteemiin eli lasta kaikkein lahimpéna olevalle tasolle. Myds muut systeemi-
teorian tasot liittyvat kuitenkin merkittavasti kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppi-

laan vuorovaikutusymparistdihin.
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KUVIO 1. Vammaisen lapsen ekologinen ymparist6 (Tonttila 2006, 11.)

Sisimmalle kehalle eli mikrosysteemiin kuuluvat ne henkil6t ja paikat, jotka ovat suorassa
yhteydessé lapsen eldmaan (Bronfenbrenner 1979, 22). Tonttilan (2006) luomasta vammai-
sen lapsen ekologisen ympériston mallista (kuvio 1) voimme havaita, ettd suorassa yhtey-
dessd lapsen kanssa oleviksi toimijoiksi on kuvattu perhe, lahisukulaiset, ystavét ja muut
lahiymparistoon kuuluvat henkilot sekéd padivakodin ja koulun henkilokunta. Mikrosystee-
missé henkildiden valiset suhteet on kuvattu kaksisuuntaisilla nuolilla. Suhteet ovat siis

molemminpuolisia, ja molemmat osapuolet ovat vuorovaikutuksessa keskenaan.

Mikrosysteemin toimijoiden valinen vuorovaikutus ja dialogi kuvataan seuraavalla tasolla
eli mesosysteemissa. Kyseessd on ikdan kuin tukiverkosto, joka kommunikoi keskenaan

lapsen elamaan liittyvissa asioissa. Keskeista on, ettd lapsi itse on osallisena mesosystee-
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min sisaltamiin sosiaalisissa suhteissa. (Bronfenbrenner 1979, 25.) Launosen (2007) mu-
kaan vaikeasti vammaisten henkildiden kanssa tekemisissa olevista ihmisistda merkittava
osa koostuu institutionaalisista henkildisté, jotka kuuluvat henkilon elam&an ammattinsa
vuoksi. Téllaisia vuorovaikutuskumppaneita ovat esimerkiksi opettajat, avustajat, terapeutit
ja hoitohenkilokunta. Muut vuorovaikutussuhteet muodostuvat suurelta osin vain perheen-
jasenten kanssa. (Launonen 2007, 138-139.) Tdma on havaittavissa myds Tonttilan kuvi-
ossa (kuvio 1). Kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan henkilon kuntoutus ja kommuni-
koinnin tukeminen edellyttdvat aina moniammatillisen asiantuntijajoukon sekd lahi-
ihmisten yhteistyotd. Lapsen vanhemmat kuuluvat luonnollisesti hdnen eldménsé keskei-
simpiin ja l&heisimpiin henkil6ihin. Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan lapsen tuki- ja
kuntoutusasioista paatettdessa vanhemmat voivat osallistua lastaan koskevien ratkaisuiden
tekemiseen. Usein he jadvat kuitenkin asiantuntijoiden heille tarjoamien nakemysten ja
tiedon varaan. (Launonen 2004, 164.) Vuorovaikutuksen toimivuus ei siis ole tdrke&a aino-
astaan kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan henkilon ja hédnen kanssaan kommunikoivi-
en ihmisten vélill&. Launonen (2007) korostaa, ettd yhtd lailla merkityksellistd on kommu-
nikaation ja vuorovaikutuksen sujuvuus henkilon l&hiyhteisdjen, kuten kodin, koulun ja
hoitohenkildston valilla. Toimivalla vuorovaikutuksella ndaiden toimijoiden valilla voidaan
varmistaa yhteinen ymmarrys lapsen kommunikointi- ja vuorovaikutustaidoista seké siitd,
miten ja millaisia puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmida hén kayttaa.
(Launonen 2007, 145.)

Seuraava taso eli eksosysteemi puolestaan on kahta sisempééa tasoa laajempi systeemi, jo-
hon lapsi itse ei valttamatta kovin aktiivisesti kuulu. Eksosysteemi liittyy kuitenkin vahvas-
ti lapsen elaméaan ja hanelle ja hédnen perheelleen tarjottavaan tukeen. Eksosysteemiin kuu-
luvat muun muassa sosiaalinen turvaverkosto sekéd perheen koululta saama tuki ja koulun
ja kodin yhteisty6. (Tonttila 2006, 10.) Puhuttaessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevas-
ta oppilaasta télla tasolla voidaan katsoa olevan esimerkiksi koulun tarjoamat tukitoimet,
valmiudet kayttda puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiokeinoja seka tukea ja opas-

taa lasta ja hanen perhettaan niiden kéytossa.

Ekologisen systeemiteorian uloin keh& eli makrosysteemi kuvaa yhteiskunnan lakeja, sdan-

toja ja asetuksia seka kulttuurissa vallitsevia arvoja ja uskomuksia (Tonttila 2006, 10).
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Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kohdalla yhteiskunnan arvot ja normit
voivat saddelld esimerkiksi lapsen mahdollisuutta kdyd& koulua ja opiskella, oikeutta tulla
kohdelluksi tasa-arvoisena kansalaisena ja mahdollisuutta olla osallisena yhteiskunnassa.
Makrosysteemiin voidaan katsoa kuuluvan myos Launosen (2007, 150) esittdmé ajatus
siitd, ettd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevia oppilaita opettavien opettajien koulutus ja
yhteiskunnan panos opettajankoulutukseen vaikuttavat suorasti oppilaiden vuorovaikutus-
taitoihin ja niiden kehittymiseen.

Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan vuorovaikutusymparistd on edelld kuvai-
lemani perusteella erittdin moninainen. Oppilaan kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja
osallisuuden tukeminen puolestaan ovat yhteydessa hénen ihmisoikeuksiensa ja tasa-
arvoisen kohtelun toteutumiseen (ks. YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus
1948). Tasta syystd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa tyoskentele-
vien ammattilaisten on syyta olla tietoisia vuorovaikutusympdriston roolista oppilaan tu-
kemisessa. Lisadmalla tietoa ja ymmarrysta vuorovaikutusympariston tarkeydestéd voidaan
my0s edistdd ammattilaisten valmiuksia kehittdd vuorovaikutusymparistdsta entistakin

toimivampi.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimukseni tavoitteena on selvittda erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusymparis-
tosta ja sen rakentamisesta kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Tut-

Kimuskysymyksié on yhteensa kolme ja ne ovat seuraavat:

1. Millaisista tekijoista erityisopettajien kasityksen mukaan vuorovaikutusympéristd koos-

tuu?

2. Miten erityisopettajien mukaan voidaan luoda toimiva vuorovaikutusymparist6 kommu-

nikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa?

3. Millaisia merkityksia erityisopettajat antavat vuorovaikutusymparistélle oppilaan kom-

munikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa?

Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda tietoa ja ymmarrysta vuorovaikutusymparistén merki-
tyksestd osana kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommunikoinnin tukemis-
ta. Tdman myota tavoitteenani on lisatd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa tyoskentelevien henkildiden valmiuksia kehittdad vuorovaikutusympariston mahdol-

lisia ongelmakohtia.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa késittelen tutkimukseni menetelmallisia lahtokohtia, joihin kuuluvat kvalita-
tiivinen tutkimusote, fenomenologinen tutkimusstrategia seka aineiston analyysi kayttéden
sisallonanalyysia. Liséksi avaan tutkimusprosessin kulkua aineistonkeruun seké aineiston

kasittelyn ja analyysin osalta.

5.1 Tutkimusmenetelmat

Toteutin tutkimukseni kvalitatiivisella eli laadullisella tutkimusotteella. Kvalitatiiviselle
tutkimukselle on ominaista selvittda tutkittavien henkildiden antamia merkityksia seka
nakemyksia ja kokemuksia tutkittavasta aiheesta (Hirsjarvi & Hurme 2015, 28). Taman
lisdksi kvalitatiivisen tutkimuksen avulla voidaan pyrkid kuvaamaan tai ymmartdméaén
tiettyd ilmiota tai toimintaa sekd antamaan teoreettinen tulkinta késiteltavalle ilmidlle.
Kvalitatiivinen tutkimusote soveltui siis tutkimukseeni hyvin, silld halusin saada tietoa
yksittéisten henkiloiden kokemuksista, késityksista ja nakemyksistda kommunikoinnissaan
tukea tarvitsevien oppilaiden vuorovaikutuksen, kommunikaation ja osallisuuden tukemi-

seen liittyen. Liséksi selvitin erityisopettajien antamia merkityksid vuorovaikutusymparis-
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tolle. Tavoitteenani téssa tutkimuksessa oli saada yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta ai-
heesta, ei niinkaan maarallisid ja yleistettavissa olevia jakaumia. (Ks. Syrjala 1994, 12-13.)

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on ominaista, etta tutkimuksen edetessa tutkittava ilmio ké-
sitteellistyy ja hahmottuu lisd4. Tutkimus siis kasitteellistyy usein sek& aineistolahtdisesti
ettéd tutkijan ennalta valitsemien teoreettisten viitekehysten kautta. Aineistosta nostettavat
nakokulmat ja tutkijan valitsema teoriapohja ovat ik&d&n kuin vuorovaikutuksessa keske-
nadn muodostaen tutkimukselle sen keskeiset késitteet ja teoriataustan. (Kiviniemi 2007,
74.) Tutkijalla onkin kvalitatiivisessa tutkimuksen teossa erittdin kokonaisvaltainen rooli.
Tutkija valikoi tutkimukseensa tarkeimmiksi ndkemansé muuttujat ja niiden valiset merki-
tyksellisimmiksi kokemansa suhteet. (Miles, Huberman & Saldafia 2014, 11.) Téssa tutki-
muksessa vuorovaikutusympaéristd ja siihen liittyvét tekijat kasitteellistyivét tutustuessani
aiheeseen liittyvdan teoriatietoon. Aiheen kasitteellistymisen myotd jasensin tutkielmani
teoriaosiota sek& muodostin haastattelurungon teemat ja haastattelukysymykset.

Tutkimukseni pohjautuu fenomenologiseen tutkimusperinteeseen. Fenomenologian voi-
daan katsoa olevan seka tieteenfilosofinen suuntaus ettd tutkimusote. Fenomenologisen
kasityksen mukaan totuus on aina subjektiivinen kokemus, ja henkil on aina osa ympéris-
toaan ja elamysmaailmaansa. (Flood 2010, 7.) Ihmisellda ndhdaan vahvasti olevan omanlai-
sensa suhde maailmaan ja eri tilanteisiin. Ndin ollen myds tulkinnat tilanteista ja ilmidista
ovat erilaisia henkildiden vélilla. (Laine 2015, 30.) Fenomenologista tutkimusotetta onkin
kaytetty tutkimuksissa, joissa on haluttu selvittdd henkildiden omakohtaisia kokemuksia
omaan elamanpiiriinsa liittyvasta aiheesta. Esimerkiksi Joosten ja Safe (2014) tutkivat au-
tismin Kirjon lasten aitien selviytymiskeinoja raskaan arjen keskellda fenomenologisesta
viitekehyksesta kasin. Forster ja lacono (2008) puolestaan hyddynsivédt fenomenologista
ldhestymistapaa tutkiessaan vammaisten tukityontekijoiden kokemuksia vuorovaikutukses-

ta syvasti kehitysvammaisten henkildiden kanssa.

Fenomenologinen lahestymistapa soveltui tutkimukseeni hyvin, silla selvitin tutkimukses-
sani informanttieni ndkemyksia ja kokemuksia tutkittavasta ilmiosta. T&ssé tutkimuksessa

tutkittavana ilmiéné oli vuorovaikutusympérist6 ja sen merkitys kommunikoinnissaan tu-
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kea tarvitsevien oppilaiden kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemises-
sa. Tutkimukseni tarkastelee vuorovaikutusymparistoa kommunikoinnissaan tukea tarvit-

sevia oppilaita opettavien erityisopettajien kokemusmaailmassa.

5.2 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmaina

Tutkimushaastattelu on aina kahden henkilon vélinen vuorovaikutus- ja keskustelutilanne,
jossa osapuolet jakavat yhteisen kiinnostuksenkohteen (Kvale & Brinkmann 2009, 123).
Taman tutkimuksen haastattelumuotona on puolistrukturoitu teemahaastattelu. Teemahaas-
tattelussa haastattelu mukailee tiettyja ennalta valittuja ja aiheen kannalta keskeisia teemo-
ja. Teemahaastattelun metodologiassa korostuu se, millaisia tulkintoja haastateltava tekee
asioista ja millaisia merkityksid han niille antaa. (Hirsjarvi & Hurme 2015, 48.) Teema-
haastattelu soveltui tutkimukseeni hyvin, silld tutkin erityisopettajien nakemyksia ja koke-
muksia vuorovaikutusympéristosta. Teemahaastattelun avulla pystyin hieman ohjaamaan
haastattelun kulkua ja opettajien puheenaiheita ennalta méérittelemieni teemojen mukaises-
ti. N&in varmistin sen, ettd haastattelussa kasiteltiin niitd aiheita, jotka olivat tutkimukseni
kannalta oleellisia, ja joista halusin saada tietoa. Haastattelu tarjosi kuitenkin myds tutkit-
tavalle vapauden kertoa nakemyksistaan ja kokemuksistaan haluamallaan tavalla ja laajuu-
della. Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan teemahaastatteluissa ei ole yhtd oikeaa tapaa
suhtautua kysymysten yhdenmukaisuuteen haastateltavien vélilla. Osa tutkijoista suosii
hyvinkin strukturoituja kysymyksenasetteluita ja kysymysjarjestysta seka yhdenmukaisia
sanamuotoja. Toiset puolestaan ovat sitd mieltd, ettd kaikille tiedonantajille ei ole edes tar-
peen esittad taysin samoja kysymyksid. Mikali haastateltava selkedsti vastaa johonkin ky-
symykseen jo aiemman kysymyksen yhteydessd, kysymysta ei valttamatté ole tarpeen esit-
tdd uudelleen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75.) Tassa tutkimuksessa esitin kaikille haastatel-

taville samat kysymykset samassa jérjestyksessé.

Brantlinger, Jimenez, Klingner, Pugach ja Richardson (2005, 202) kuvaavat joitakin haas-
tattelututkimukselle ominaisia laadun mittareita. Haastattelun laadukkuus voidaan heidan

mukaansa taata valitsemalla haastateltavaksi aiheen kannalta tarkoituksenmukaisia ja sopi-
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via henkil6itad sek& varmistamalla, ettd haastattelukysymykset ovat jarkevia, eivatka esi-
merkiksi johdattelevia tai epdselvid. Suunnitellessani tutkimukseni haastattelukysymyksia
pyrin selventdamaan kysymyksia muokkaamalla sanajarjestyksia mahdollisimman yksinker-
taiseen muotoon. Muutamaan kysymykseen lisdsin myos apukysymyksié, joiden tarkoituk-
sena oli tarvittaessa helpottaa haastateltavani vastaamista.

Myds Kvalen (2007) mukaan haastattelijan on tarkedd puhua selkeésti ja ymmarrettavasti.
Haastattelukysymysten on oltava riittavan lyhyité ja yksinkertaisia. Liséksi haastateltavan
on tarkeda herkistya kuulemaan puheen sisallon lisdksi myos haastateltavan tarjoamia vi-
vahteita ja merkityksid. (Kvale 2007, 81-82.) Varmistaakseni kysymysteni ymmarretta-
vyyden pyrin tekemddn haastattelukysymyksistd mahdollisimman selkeitd ja ei-
johdattelevia. Haastattelurunkoa (liite 1) esittelen tarkemmin luvussa 5.3. Liséksi pyrin
kuuntelemaan tarkasti haastateltavien viestid ja annoin heidan kertoa aiheesta rauhassa
kaiken haluamansa. Kvale (2007) korostaa, ettd haastatteluista saatava tieto ei ole koskaan
objektiivista, silld tieto perustuu haastateltavien omiin subjektiivisiin ndkemyksiin ja ko-
kemuksiin tutkittavasta aiheesta. Haastattelututkimusten tulokset eivat mydskéén ole yleis-

tettavissa laajempaan joukkoon. (Kvale 2007, 86-87.)

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan haastattelumuotoisella aineistonkeruulla on kuiten-
Kin useita etuja. Yksi niistd on haastattelun joustavuus esimerkiksi kyselylomakkeeseen
nahden. Haastattelutilanteessa lasnd oleva haastattelija voi tarvittaessa korjata vaarinym-
marryksid, toistaa kysymyksen tai yrittdd esittdd sen selkedmpda sanamuotoa kayttéen.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 73-74.) Haastatteluita tehdessédni huomasin, ettd kasite vuoro-
vaikutusympéristo oli osalle opettajista vieras. Néin ollen oli tarkead, ettd pystyin haastat-
telutilanteessa varmistamaan sen, ettd opettajat ymmarsivét kasitteen oikein. Myods kasite
kommunikaatiossaan tukea tarvitseva oppilas oli tarked selventdd ennen haastattelun alkua.
Haastattelut sisalsivat myos tilanteita, joissa jouduin toistamaan kysymyksen. Tuomen ja
Sarajarven (2009) mukaan haastattelun eduksi voidaan katsoa myds mahdollisuus valita
tarkasti tutkimukseen osallistuvien joukko. Nain ollen tutkija saa haastateltavakseen vain
henkiloitd, joilla todella on kokemusta, nakemysté ja tietoa tutkittavasta asiasta tai ilmidsta.
Haastattelututkimuksen vastaamattomuusprosentti jad usein melko pieneksi, ja haastatelta-

vat Kieltdytyvat vain harvoin antamansa haastattelun kayttamisesta tutkimusaineistona.
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Haastattelututkimuksen haittapuoliksi voidaan kuitenkin katsoa sen kalleus seké aikaa vie-
vyys. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73-74). Haastattelu tarjoaa my0ds haastateltavalle mahdol-
lisuuden tuoda nakemyksiadn ja antamiaan merkityksiadn vapaammin kuin esimerkiksi
lomakekysely (Hirsjarvi & Hurme 2015, 35).

Brantlingerin ym. (2005, 202) mukaan tutkijan tulee my6s varmistaa, ettd haastatteluiden
tallentamiseen ja litterointiin kaytettava tekniikka on riittdvad. Kaytin haastatteluiden tal-
lentamiseen &&ninauhuria. Ennen ensimmaistd haastattelua opettelin kdyttdméaan nauhuria
hyvin. Liséksi varmistin, ettd nauhurin paristoissa riittaa virtaa koko haastattelun ajaksi.
Mikéali nauhuri ei olisi jostain syystd toiminut, olin varautunut &anittdmaén haastattelut
myo6s kannykan avulla. Siirsin &&nitiedostot vélittomasti haastatteluiden jalkeen tietoko-
neelleni, jotta haastattelut olisivat salasanasuojattuina eivatka vahingossakaan tulisi poiste-

tuksi adninauhurin muistista ennen tallenteenottamista.

Eettisten nakokohtien huomioiminen on tarkedd koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuk-
seen osallistumisen on oltava taysin vapaaehtoista. Haastateltavan on tiedettava, mihin han
antaa suostumuksensa. Liséksi haastattelun luottamuksellisuus on turvattava, ja tutkijan on
varmistuttava siitd, ettd haastateltavien antamat vastaukset eivét vaaristy misséan vaiheessa
tutkimuksen kulkua. Tutkijan on jo suunnitteluvaiheessa pohdittava, kuinka tutkimus voi
mahdollisesti vaikuttaa tutkittaviin henkildihin ja mité seurauksia tutkimukseen osallistu-
misesta voi heille olla. (Kvale & Brinkmann 2009, 63.) Tutkija on velvollinen suojelemaan
tutkimukseen lupautuneen henkilon henkilollisyytta sekéd pitdamaan tutkimukseen liittyvéat
paikkatiedot salassa (Brantlinger ym. 2005, 202; Heggen & Guillemin 2012, 472; Ryen
2004, 221). Tassa tutkimuksessa pyrin huomioimaan eettiset ndkékohdat erittdin tarkasti

koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimukseni eettisyyttd pohdin tarkemmin luvussa 7.2.2.
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5.3 Kohderyhma ja aineiston keraaminen

Tassa tutkimuksessa selvitin erityisopettajien kasityksia vuorovaikutusympariston merki-
tystd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kommunikoinnin, vuorovaikutuk-
sen ja osallisuuden tukemisessa. Koska tutkimukseni koski nimenomaan kommunikoinnis-
saan tukea tarvitsevia oppilaita, ei kenen tahansa erityisopettajan haastatteleminen olisi
ollut mielekasta (esim. Brantlinger ym. 2005, 202). Ndin ollen kohdistin tutkimusotantani
erityiskouluihin, joissa suuri osa oppilaista tarvitsee kommunikointiinsa jonkinlaisia eri-
tyisjarjestelyja ja tukea. Haastattelemillani erityisopettajilla olikin kokemusta muun muas-
sa vaikeasti ja syvasti kehitysvammaisten, autististen, monivammaisten ja muiden kommu-
nikaatiossaan tukea tarvitsevien ryhmien kanssa tyoskentelystd. Liséksi rajasin haastatte-
lemani erityisopettajat siten, ettd he kaikki tydskentelivat perusasteen erityiskouluissa, ei-
vétka esimerkiksi ammatillisen koulutuksen puolella. Osa opettajista kertoi tydskentele-
vansa perusopetusikaisten ohella my6s esiopetusikéisten oppilaiden kanssa. Liséksi yksi
opettaja tydskenteli lisdopetusluokalla olevien oppilaiden kanssa. Haastattelemieni opetta-
jien kokemus erityisopettajan tyosta ja kokemuksesta kommunikaatiossaan tukea tarvitse-
vien oppilaiden kanssa vaihteli suuresti. Enimmilld&dn kokemusta oli kertynyt 31 vuotta,

vahimmillaan puolestaan alle vuoden.

Tavoittelin haastateltavia tutkimukseeni kahdesta eri erityiskoulusta, jotka sijaitsivat eri
kaupungeissa. Toisen koulun opettajille tutkimukseni ohjaaja laittoi séhkdpostitse saatekir-
jeeni seka tutkimuslupalomakkeen, ja pyysi ottamaan yhteyttd minuun, mikali he olisivat
halukkaita osallistumaan pro gradu -tutkimukseeni. Toisessa koulussa puolestaan eras eri-
tyisopettajista toimi yhteyshenkilénéni ja antoi koulun erityisopettajien yhteystiedot. N&in
pystyin lahettdmaan myos heille saatekirjeen ja tutkimuslupalomakkeen. Lahetin tutkimus-
lupalomakkeita ja saatekirjeitd yhteensd 12 erityisopettajalle. Tavoittelemistani opettajista
yhdeksan vastasi haastattelupyyntdéni, ja sovin haastatteluajan heidan kanssaan. Haastatte-
luun osallistuneiden lukumaara kahden koulun valilla jakaantui siten, ettd toisesta koulusta

osallistuneita oli kolme ja toisesta kuusi.
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Tutkimukseni aineisto koostuu siis yhdeksédn (N=9) erityisopettajan haastatteluista. Ke-
raéamallad aineiston kahdesta eri kaupungista varmistin sen, ettd vastauksissa eivét korostu
vain tietyn koulun tai kaupungin tavat ja ndkemykset. Haastattelun ajankohdan ja paikan
sovin jokaisen haastateltavan kanssa henkilokohtaisesti, ja haastattelut toteutettiin touko- ja
kesakuussa 2016. Haastattelupaikkoina toimivat haastateltavien tyopaikat tai muut erikseen
sovitut rauhalliset tilat. Haastattelin jokaista haastateltavaa yhden kerran yksilohaastattelu-
na. Haastatteluiden kestot vaihtelivat 18 minuutista 48 minuuttiin. Kaikkien haastattelujen
yhteiskesto oli nelja tuntia ja 31 minuuttia. Haastatteluiden kestoon vaikutti osaltaan esi-
merkiksi haastateltavan opettajan puhetyyli ja -nopeus. Toisaalta osalle opettajista haastat-
telun aihe oli tutumpi kuin toisille, jolloin aiheesta riitti enemman kerrottavaa. Opettajat
saattoivat esimerkiksi innostua kertomaan kokemuksiaan ja muistelemaan oppilaiden kans-

sa koettuja tilanteita.

Tuomen ja Sarajarven (2009, 75) mukaan teemahaastattelussa keskeista on edetd ennalta
valittujen ja tutkimuksen teoriaosioon pohjautuvien teemojen mukaisesti. Olin valinnut
tutkimushaastatteluuni nelja teemaa, joita olivat vuorovaikutusymparistd, osallisuus, vuo-
rovaikutuskumppani sekéd puhetta tukevat ja korvaavat kommunikaatiomenetelmat. Valit-
sin ndma haastatteluni teemoiksi, koska ne olivat tutkimukseni avainkasitteita, joiden avul-
la voisi saada monipuolisen ja kattavan kuvan erityisopettajien vuorovaikutusymparistoon
liittyvista ndkemyksistd. Teemat etenivét haastattelurungossa (liite 1) edelld mainitussa
jarjestyksessd. Jokaiseen teemaan olin koonnut muutamia kysymyksia siten, etta vuorovai-
kutusympéristo-teemaan liittyvia kysymyksia oli maaréllisesti eniten. Varsinaisten teemo-
jen liséksi esitin haastattelun aluksi muutamia taustatietokysymyksia seka viimeisimpana
loppukysymyksia. Taustatiedot-kohdassa kysyin esimerkiksi opettajan saamasta koulutuk-
sesta, lisakoulutuksesta seka tydkokemuksesta. Loppukysymyksissd puolestaan selvitin
esimerkiksi sitd, kokiko opettaja mahdollisen kommunikaatioon liittyvan lisakoulutuksen

tarpeelliseksi tyonsa kannalta.

Hirsjarven ja Hurmeen (2015, 89) mukaan haastattelutilanteen &énittaminen ja haastatteli-
jan mahdollisimman véhdinen muistiinpanojen tekeminen luovat haastattelutilanteeseen
luontevuutta ja auttavat haastateltavaa rentoutumaan. Tallensinkin haastattelut d&nittaméal-

14 ne daninauhurilla, mutta pyrin tekemdan muistiinpanoja mahdollisimman vahén. Kirja-
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sin ainoastaan ylos joitakin tilanteen kannalta oleelliseksi katsomiani eleit4, joita haastatel-
tavat tekivat haastattelun aikana, kuten tuottivat tukiviittomia tai osoittivat jotakin.

Onnistuneessa haastattelutilanteessa haastattelija on itse hyvin valmistautunut tilanteeseen
ja perehtynyt tutkimuksen aiheeseen seké tutkimustehtdviin. Ennen haastattelua haastatteli-
ja yleensi esittelee hieman haastattelun tarkoitusta ja tutkimusprosessia. Haastattelun lo-
puksi puolestaan tulisi antaa haastateltavalle mahdollisuus esittdd kysymyksid haastatte-
luun liittyen. (Kvale 2007, 81-82.) Olin perehtynyt tutkimusaiheeseeni kattavasti ennen
haastatteluja, ja muodostanut tutkimukseni teoriataustaa, tutkimuskysymykset seka tutki-
mustehtédvéan. Kerroin jokaisen haastattelun aluksi tutkimukseni aiheen sekd maéarittelin
Iyhyesti kommunikoinnissaan tukea tarvitseva oppilas -késitteen. Kasitteen selventamiselld
halusin varmistaa, ettd puhumme haastateltavan kanssa samasta asiasta, joka vaikuttaisi
luonnollisesti tutkimukseni luotettavuuteen. Lisdksi halusin luoda haastateltavalle varmuu-
den tunnetta kysymyksiini vastaamiseen. Kdytin jokaisen haastateltavan kanssa samaa
haastattelurunkoa ja esitin kysymykset samassa jarjestyksessa. Taustatietokysymysten
kohdalla jatin kysymyksen kysymattd, mikali opettaja oli vastannut tahan selkeésti jo ai-
emmin. Nama kysymykset koskivat esimerkiksi opettajan tyékokemusta ja hédnen kohtaa-
miaan kommunikaatiohaasteita. Varsinaiset haastattelukysymykset esitin huolellisesti sa-
massa jarjestyksessd, vaikka opettaja olikin saattanut puhua samasta aiheesta jo aiemmin
haastattelun aikana. Ottaessani aiheen ik&an kuin uudelleen esille opettaja saattoi viela tay-
dentdd aiemmin kertomaansa tai ottaa esille uusia ndkdkulmia aiheeseen. Saatoin myos
esittad tarkentavia kysymyksid, mikéli katsoin sen tarpeelliseksi esimerkiksi kovin suppean
vastauksen vuoksi. Jokaisen haastattelun lopuksi kysyin vield, olisiko haastateltavalla itsel-
l4é&n jotain kysyttavad, kommentoitavaa tai lisattavaa tutkimukseni aiheeseen tai haastatte-

luun liittyen.

5.4 Sisdllonanalyysi aineiston analyysimenetelmana

Analysoin erityisopettajien haastatteluista saamani aineiston kayttden sisallonanalyysia.

Tuomen ja Sarajarven (2009, 91) mukaan siséllonanalyysi on menetelmé, joka sopii mo-
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nenlaiseen laadulliseen tutkimukseen ja monenlaisen aineiston analysointiin. Keskeista on
se, etta aineisto vastaa tarkoituksen mukaisesti tutkimuskysymyksiin (White & Marsh
2006, 27). Siséllonanalyysia kaytetadn madrittdmaan kasitteiden ja ilmausten l&sndoloa ja
merkitysta tekstimuotoisessa aineistossa. Kyseessé on systemaattinen ja toistettavissa oleva
menetelmd, jonka p&d&dmaarand on tiivistad tekstiin siséltyvia sanoja kategorioiksi. (Stan
2010, 225.)

Elo ja Kyngés (2008, 110) toteavat, ettd kategorisointi voidaan suorittaa induktiivisesti tai
deduktiivisesti. Induktiivinen kategorisointi tulee kysymykseen silloin, kun aiheesta on
vahan aiempaa tietoa, eikd kategorioita voida johtaa aiemmasta tutkimustiedosta. Tall6in
kategoriat johdetaan aineistosta. Heiddn mukaansa deduktiivisessa sisallonanalyysissa puo-
lestaan kategoriat johdetaan aiemmasta teoriatiedosta. Hsieh ja Shannon (2005, 1277) sen
sijaan kayttavat aineistosta johdetusta kategorisointitavasta nimitysta tavanomainen (con-
ventional) siséllénanalyysi. Teorialahtdista analyysia he nimittavat puolestaan suunnatuksi
(directed) sisallonanalyysiksi. Tassa tutkimuksessa kaytin induktiivista eli tavanomaista
sisdllonanalyysia, sill4 aiheesta on véhdn aiempaa tutkimusta, eikd kategorioita ollut joh-
dettavissa aiempien tutkimusten tuloksista. Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan aineisto-
lahtoisen sisallonanalyysin perusperiaatteena on tutkijan tulkintaa ja paattelya vaativa ké-
sitteiden mielekas yhdisteleminen. Tutkija etenee empiirisestd aineistosta kohti késitteelli-
sempad ymmarrysta tutkittavasta ilmiosta, ja saa ndin vastauksen asettamaansa tutkimus-
tehtavaan. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 112.)

Ensimmainen vaihe sisallonanalyysia aloitettaessa on paattaa, mika tai mitka asiat aineis-
tossa kiinnostavat ja mitd halutaan saada selville (Cohen, Manion & Morrison 2011, 565).
Tama edellyttdd luonnollisesti tutkimusongelman ja tutkimuskysymysten tarkentamista
(Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010, 12). Tédman tutkimuksen tutkimustehtavéana oli
selvittaa erityisopettajien kasityksia vuorovaikutusymparistosta kommunikoinnissaan tukea
tarvitsevien oppilaiden kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa.
Tarkentavilla tutkimuskysymyksilld puolestaan halusin selvittda erityisopettajien nake-
myksia siitd, millaisista tekijoista vuorovaikutusymparisté koostuu, kuinka toimiva vuoro-

vaikutusympéristé kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa luodaan ja mil-
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laisia merkityksié erityisopettajat antavat vuorovaikutusymparistolle oppilaan kommuni-

koinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa.

Ennen aineiston varsinaista analysointia aanitiedostomuotoinen tutkimusaineisto on Kirjoi-
tettava auki eli litteroitava sana sanalta (Tuomi & Sarajéarvi 2009, 109). Litteroin tekemani
haastattelut kesdkuun 2016 aikana. Kaytin litterointitekstin fonttina calibria ja fonttikokona
kokoa 11. Tekstin rivivéli oli 1,15. Yhteensa litteroitua tekstia tuli 66 sivua. Ruusuvuoren
(2010, 425) mukaan litteroinnin tarkkuus riippuu siitd, mité tutkija haluaa aineiston avulla
selvittdd. Jos tutkija on kiinnostunut haastattelussa esille tulevista asiasisalloistd, esimer-
kiksi danenpainojen ja puhenopeuksien tarkka merkitseminen ei ole tarpeen. Koska olin
tassé tutkimuksessa kiinnostunut nimenomaan haastateltavien kertomasta asiasiséallosta, en
noudattanut hyvin yksityiskohtaista litterointitarkkuutta. Litteroin kuitenkin sek& tutkijan
ettd haastateltavan puheenvuorot sanatarkasti sek& merkitsin selkedt tauot ja naurahdukset.
Jatin litteroidusta tekstisté pois tutkijan myotdilevat hymahtelyt, koska niilla ei ollut merki-
tysta varsinaisen asiasisallon eik& analyysin tekemisen kannalta. Litteroinnin yhteydessa
anonymisoin haastatteluun osallistuneet opettajat muuttamalla heiddn nimensa nimimer-
keiksi Opel-Ope9. Numero “Open” liitteend muodostui opettajien haastattelujarjestykses-
ta. Liséksi anonymisoin litteroinneista opettajien mainitsemia paikannimid, koulun nimia ja
henkildiden nimid, joista haastateltavat opettajat olisi voinut tunnistaa. Kuulan (2006, 201)
mukaan anonymisointia voidaan pitdd ihmistieteellisen tutkimuksenteon perusoletuksena,
jonka tavoitteena on ensisijaisesti suojella tutkimukseen osallistunutta henkilda mahdolli-
silta jalkiseuraamuksilta. Litterointivaiheen jélkeen suoritin vield kaikille haastatteluille

tarkistuskuuntelun varmistaakseni litterointien oikeellisuuden.

Kun aineisto on litteroitu tekstimuotoon, seuraava vaihe on tutustua aineistoon ja perehtya
sen sisaltoon (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). Luin litteroimani haastattelut lapi huolellises-
ti useaan kertaan yrittden sisaistdd mahdollisimman hyvin haastattelujen sisallon. Olin
my0s perehtynyt haastatteluiden siséltoon jo litterointivaiheessa. Aineistoon tutustumisen
jalkeen tutkijan tulee merkité aineistosta ne asiat, jotka pitévét sisallaan tutkimuskysymys-
ten kannalta tarkeaa tietoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). Analyysia varten valitaan ana-
lysointiyksikko, joka voi olla esimerkiksi sana, ilmaus tai lause (Cohen ym. 2011, 565;

White & Marsh 2006, 29). Valitsin t&ssd tutkimuksessa kayttamakseni analyysiyksiloksi
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ilmauksen, koska se mahdollisti sekd sanojen, lauseiden ettd pidempien ajatusten mukaan
ottamisen tapauskohtaisesti.

Elon ja Kyngédksen (2008, 113) mukaan siséllonanalyysin tekemiseen ei ole olemassa yksi-
selitteisid ohjeita tai sdant6ja. Taman tutkimuksen aineistoa analysoidessani olen kuitenkin
seurannut Tuomen ja Sarajarven (2009) aineistolahtdisen sisallonanalyysin ohjeita. Ana-
lysoin aineistoa jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla erikseen. Aloitin analyysin en-
simmaisesta tutkimuskysymyksestani, jossa halusin selvittad, millaisia tekijoita erityisopet-
tajien késityksen mukaan vuorovaikutusympéristoon kuuluu. Alleviivasin tulostetuista lit-
teroinneista ilmauksia, jotka vastasivat tutkimuskysymykseeni. (Ks. Tuomi & Sarajérvi
2009, 109.) Kirjoitin ilmaukset ylos ja merkitsin jokaisen ilmauksen kohdalle, misté haas-
tattelusta ilmaus oli peréisin, jotta voisin myohemmin jaljittaa ilmauksen helposti ja palata
aineiston pariin tarpeen vaatiessa. Otin mukaan ilmauksia useamman eri haastattelukysy-
myksen vastauksista. Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen liittyvassa analyysissa otin
mukaan ilmauksia kysymyksistad "Mitéd kasite vuorovaikutusymparistd mielestasi tarkoit-
taa?”’, "Mitd tekijoitd vuorovaikutusympéristoon mielestdasi kuuluu?”’, ”Millainen vuoro-
vaikutusympéristé koulunne on?”. Kahteen muuhun tutkimuskysymykseen etsin ilmaisuja

laajemmin koko haastatteluaineistosta.

Kirjoitettuani ylos analyysin kannalta olennaiset ilmaukset redusoin eli pelkistin ilmaukset
tiiviinpdan muotoon (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110). Pelkistamisen jalkeen tein taulukon,
jossa nékyivét seké alkuperdinen ettéd pelkistetty ilmaus. Tulostin taulukon ja leikkasin jo-
kaisen ilmauksen omaksi suikaleekseen. Tamén jéalkeen aloin ryhmitella ilmauksia eli
muodostaa niisté alaluokkia. Tuomen ja Sarajarven (2009, 110) mukaan aineiston ryhmit-
telyssa keskeistd on kdyda lapi tarkasti alkuperéisilmauksista pelkistetyt ilmaukset ja etsia
niiden eroja sekéd samankaltaisuuksia. Tdssa vaiheessa palasin vield useaan kertaan alkupe-
réisiin ilmauksiin varmistaakseni sen, etta pelkistetty ilmaus oli oikein, eikéd alkuperaisen
ilmauksen sanoma ollut muuttunut. Ryhmittelyn jalkeen alaluokat nimetéén niiden sisélt6a
kuvaavalla yleisemmalla kasitteella. (emt.) Elon ja Kyngéksen (2008, 111) mukaan sisal-
I6nanalyysissd muodostettujen luokkien nimeamisessa tulisi pyrkia siihen, ettd luokkien
termit ovat perdisin aineistosta. Muodostamiani luokkia nimetessani pyrinkin aineistolah-

toiseen nimeamiseen. Taulukossa 1 olen kuvannut muutaman ilmauksen kohdalla pelkis-
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tamisté seka luokittelun etenemisté alaluokkiin, ylaluokkiin ja lopulta paaluokkiin. Kaikki
taulukon 1 ilmaukset ovat ensimmaisesté tutkimuskysymyksestd, jonka yhdistdvan luokan

nimesin nimelld erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusympariston tekijoista.

TAULUKKO 1. Esimerkkejé ilmaisuista ja niiden pelkistdmisesta seka luokittelun etene-
misesta kohti pdaluokkia ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa.

Alkuperéinen ilmaus | Pelkistys | Alaluokka | Yldluokka Paaluokka
“millanen kommuni- Ajan an- Ajan anta- Osaava vuorovai- | Sosiaaliset
kointiympéristd me taminen minen kutuskumppani tekijat

ollaan sen suhteen, etta
miten me annetaan

aikaa”
”jos sielld joku aikui- | Aikuisten | Asenteet Suvaitsevaisuus Sosiaaliset
nen mietiskelee, etta asenteet tekijat

ihan turhaa t&a harjot-
telu, ei tuota tulosta,
niin se vaikuttaa heti
sithen milla tavalla
saadaan ne oppilaat

onnistumaan’

”miten rauhallinen se Rauhalli- | Arsykkeiden | Ymparistoon liitty- | Fyysiset

ympéristé on” nen ympa- | optimoimi- | vat tekijat tekijat
risto nen

“kaikilla niilla osallis- | Tarvittava | Tarvittava Kommunikointita- | Fyysiset

tujilla on niinkun siind | valineistd | valineistd pa ja -vélineistd tekijat

se tarvittava véalineisto,
jota ne tarvii siind ti-
lanteessa”

Alaluokkien muodostamisen jalkeen aineiston analysoinnissa edetadn abstrahointiin. Abst-
rahoinnin tarkoituksena on késitteellistad tutkimusaineiston ilmauksista saatua informaatio-
ta seké edeta kohti johtopaatoksia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 111.) Suoritin abstrahoinnin
yhdistamalla aiemmin muodostamistani alaluokista ylaluokkia ja naista edelleen paaluok-
kia. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla alaluokista muodostui yhteensa viisi yla-
luokkaa, jotka olivat ihmiset, osaava vuorovaikutuskumppani, sosiaalinen hyvaksynta, ym-
paristoon liittyvat tekijat sekd kommunikointitapa ja -vélineistd. Néaistd muodostin edelleen
kaksi padluokkaa, jotka olivat sosiaaliset tekijat ja fyysiset tekijat. Lopulta paaluokat yh-

distyivat yhdeksi kokoavaksi luokaksi eli yhdistéavaksi luokaksi, joka ensimmadisen tutki-
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muskysymyksen kohdalla oli erityisopettajien ndkemyksid vuorovaikutusympériston teki-
jOistad. Kuviosta 2 on nahtavilla analyysin eteneminen ja luokkien muodostuminen ensim-

maisen tutkimuskysymyksen osalta.

Erityisopettajien nakemyksia
vuorovaikutusympariston tekijoista

Sosiaaliset tekijat Fyysiset tekijat

Osaava . . Kommunikoin-
: Sosiaalinen Ymparistoon . L
vuorovaiku- titapa ja -vali-

o —— hyvaksynta liittyvat tekijat neistd

Ihmisten véliset Vuorovaikutusta L
suhteet Ajan antaminen tukeva Kommunikointi-

. A telmat
3 Lasndolo ymparisto (EREESIat
Tilanteessa Asenteet ja -valineisto

olevat ihmiset Ammattitaito Arsykkeiden

o " lImapiiri optimoiminen Tarvittavat
Henkil6ston ja Eleet ja ilmeet apuvilineet

oppilaiden Esteettomyys
lukumaara Kaikki vaikuttaa

KUVIO 2. Kategorioiden jakautuminen ja luokat ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa.

Toisella tutkimuskysymyksella selvitin erityisopettajien nédkemyksia toimivan vuorovaiku-
tusympariston luomisesta kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Tassé
tutkimuskysymyksessa etenin analyysia tehdesséni samojen vaiheiden kautta kuin ensim-
maisenkin tutkimuskysymyksen kohdalla. Alaluokkien muodostamisen jalkeen yhdistin ne
seitsemaksi eri padluokaksi. Paaluokat olivat oppilaan mahdollisuus vaikuttaa vuorovaiku-
tuksellaan, oppilastuntemus, AAC-menetelmien ja vélineiston hallinta, oppilaan kommuni-
kaatiotaitojen kehittdminen, vuorovaikutuskumppanin vuorovaikutustaidot, pyrkimys
kommunikaatioon ja pyrkimys ymmartaa toista. Naista paaluokista muodostin kaksi yla-

luokkaa, jotka olivat oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen seka
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kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan ndkeminen tasavertaisena vuorovaikutus-
kumppaniksi. Yhdistavan luokan nimesin otsikolla erityisopettajien nakemyksia toimivan
vuorovaikutusympariston luomisesta. Kuviossa 3 on kuvattu analyysin eteneminen ja
luokkien muodostuminen tdman tutkimuskysymyksen kohdalla.

Erityisopettajien nakemyksia toimivan vuorovaikutusympariston
luomisesta kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa

Oppilaan ndkeminen
tasavertaisena
vuorovaikutuskumppa-
nina

Kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen

Vuorovaiku-
tuskump-
panin
vuorovaiku-
tustaidot

Herkkyys

Lasndolo
tilanteessa

NN EERITS
Ajan
antaminen

NEALCERELED
kaytto

Oppilaan
mahdolli-
suus
vaikuttaa
vuorovaiku-
tuksellaan

Oppilaan
kuuntelemi-
nen

Oppilaan
mahdollisuus
vaikuttaa

Oppilaan
kommuni-
kaatiotaito-
jen
kehittami-
nen

Oppilaan
kommunikaa-
tiotaitojen
kehittaminen

Vuorovaiku-
tusmallin
tarjoaminen
Motivointi ja
kannustami-
nen
vuorovaiku-
tukseen

AAC-

menetelmi-

enja
valineiston
hallinta

Kommuni-
kaatiomene-
telmien
kayttod
tarkoituksen
mukaisesti

Struktuurit

Tarvittava
valineisto
paikalla

Oppilastun-

temus

Oppilaskoh-
taisuus

Opettaja
tuntee
oppilaan

Pyrkimys
kommuni-
kaatioon

Oppilaan
nakeminen
tasavertaise-
na

Suora
kommuni-
kaatio
oppilaan
kanssa

Kontaktin
luominen

Pyrkimys
ymmartaa
toista

Ymmartami-
nen ja sen
varmistami-
nen

Vuorovaiku-
tuskumppani
ei yrita
arvata toisen
viestia

KUVIO 3. Kategorioiden jakautuminen ja luokat toisessa tutkimuskysymyksessa.

Kolmannella tutkimuskysymykselld selvitin erityisopettajien nadkemyksid vuorovaiku-

tusympériston merkityksesta oppilaan kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden
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tukemisessa. Myos taman tutkimuskysymyksen kohdalla k&ytin analyysimenetelména ai-
neistolahtdista sisallonanalyysia. Muodostin pelkistamisténi ilmaisuista yhteenséd kolme-
toista alaluokkaa. Naistd alaluokista puolestaan muodostin viisi ylaluokkaa, joita olivat
itsensd ilmaiseminen, oppilaan kommunikoinnin merkitys, vaikutus oppilaan kommuni-
kointiin ja vuorovaikutukseen, arjessa ja yhteiskunnassa toimiminen seka osallisuuden
mahdollistavat tekijat. Padluokiksi muodostuivat kommunikointi ja vuorovaikutus seka
osallisuus. Yhdistavan luokan nimesin otsikolla erityisopettajien nakemyksia vuorovaiku-
tusympariston merkityksesta. Analyysin kulku on nahtévissa kuviossa 4.

Erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusympariston
merkityksesta

Kommunikointi ja vuorovaikutus Osallisuus

Itsensa
ilmaiseminen

Laitteen toimivuus
on edellytys
kommunikoinnille

Mahdollisuus
ilmaista itsedan

lImaisutavan
puuttumisen
seuraukset

Oppilaan
kommunikoinnin
merkitys

Oppilaan aloitteet
huomioidaan

Oppilas kokee
kommunikoinnin
merkitykselliseksi

Mahdollisuus tulla
kuulluksi

Vaikutus oppilaan
kommunikointiin ja
vuorovaikutukseen

Kodin ja koulun
toimiva yhteistyo
edistda oppilaan
kehittymista

Ymparisto kannustaa
vuorovaikutukseen

Vertaissuhteet
tukevat
vuorovaikutusta

Suhtautuminen
vaikuttaa
kommunikointiin

Arjessa ja
yhteiskunnassa
toimiminen

Arjessa
toimiminen

Yhteiskunnassa
toimiminen

Osallisuuden
mahdollistavat
tekijat

Ymparisto
mahdollistaa
osallistumisen

Osallisuus

edellyttaa
vuorovaikutusta

KUVIO 4. Kategorioiden jakautuminen ja luokat kolmannessa tutkimuskysymyksessa.

Tassa luvussa olen kuvannut tutkimukseni analyysiluokkien muodostumista seké analyysi-
prosessin etenemistd. Seuraavassa luvussa (luku 6) keskityn kuvaamaan tutkimukseni tu-

loksia.
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6 TULOKSET

Tassa luvussa késittelen tutkimukseni tuloksia tutkimuskysymyksittain. Ensimmaisessé
alaluvussa kasittelen erityisopettajien kasityksia siitd, millaisia tekijoita vuorovaikutusym-
paristoon kuuluu. Toisessa alaluvussa tarkastelen erityisopettajien ndkemyksia toimivan
vuorovaikutusymparistén rakentamisesta kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan
kanssa. Kolmas alaluku puolestaan kasittelee erityisopettajien nakemyksia vuorovaiku-
tusympariston merkityksestd oppilaan kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden

tukemisessa.

6.1 Erityisopettajien nikemyksia vuorovaikutusympariston tekijoista

Selvittdessani erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusympariston tekijéista halusin
samalla selvittdd, millaiseksi erityisopettajat ylipdansd mieltdvat késitteen vuorovaiku-
tusymparistd, ja mitd kaikkea he kokevat siihen kuuluvan. Pyytdessani haastattelun alku-
puolella kertomaan mitd vuorovaikutusymparistd haastateltavani mielesta tarkoittaa, osa
opettajista ilmaisikin pientd epavarmuutta termin suhteen. Esimerkiksi Ope9 aloitti kerto-

maan nédkemyksidan vuorovaikutusymparistosta nain:
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Ma en ole varma, ettd ymmarrankd ma ton sinun kayttdman termin silla lailla kun sina
sen ymmarrat. Mulle vuorovaikutusymparistd on se, miké luodaan niin kun kahden ih-
misen vélille. (Ope9)

Haastatteluiden aikana erityisopettajat kayttivat valilla vuorovaikutusympéristo-termin
tilalla korvaavia kaésitteitd, kuten kommunikointi- tai kommunikaatioymparistod. Myos
tdma antaa viitteitd siita, ettei vuorovaikutusympéristd kasitteend ollut kaikille opettajille
taysin tuttu tai kdyttdon vakiintunut. Lisdksi tdman voidaan katsoa kertovan siitd, etta eri-
tyisopettajat kokivat kommunikoinnin liittyv&n olennaisena osana vuorovaikutusymparis-
toon. Kommunikointi ja vuorovaikutus voivat myos puhekielessd toimia paillekkaising

kasitteina.

Erityisopettajien ndkemykset vuorovaikutusympdriston tekijoista jakautuivat sosiaalisiin ja
fyysisiin tekijoihin. Osa opettajista korosti enemmén sosiaalisia tekijoitd, kuten vuorovai-
kutuskumppania ja hdnen osaamistaan ja toimintaansa vuorovaikutustilanteessa. Osa eri-
tyisopettajista sen sijaan keskitti enemman fyysisiin tekijéihin, kuten tilanteessa kaytetta-
viin kommunikointimenetelmiin ja — laitteisiin ja tilaan, jossa vuorovaikutustilanne tapah-
tuu. Kaikki opettajat toivat kuitenkin haastattelun aikana vuorovaikutusymparistosta esille

niin sosiaalisia kuin fyysisiakin ulottuvuuksia.

Haastatteluissa esille tulleisiin sosiaalisiin vuorovaikutusympariston tekijoihin kuuluivat
opettajien maininnat tilanteessa olevista ihmisistd, kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan
oppilaan vuorovaikutuskumppanista ja hdnen osaamisestaan ja toimimisestaan vuorovaiku-
tustilanteessa sekd vuorovaikutuskumppanin suvaitsevaisuudesta erilaisuutta kohtaan.
Kaikki haastattelemani erityisopettajat toivat haastattelun aikana useaan kertaan esille vuo-

rovaikutusymparistén sosiaalisen puolen.

Opettajien mainitsemia ihmisiin liittyvia tekijoita yleisesti olivat vuorovaikutustilanteessa
olevat ihmiset ja heidén valiset suhteensa. Opettajat kertoivat esimerkiksi opettajan ja oppi-
laan valisten suhteiden vaikuttavan molempien osapuolten toimintaan vuorovaikutustilan-
teessa. Taman vuoksi yksi opettajista kertoikin tietoisesti panostaneensa oppilassuhteisiin

ja pohtineensa omaa rooliaan aikuisena vuorovaikutustilanteissa. Taméan lisaksi ihmisiin
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liittyvana tekijana opettajat mainitsivat tilanteessa olevien aikuisten ja oppilaiden lukumé&a-
ré. Erityisopettajien mukaan se, ettd opetustilanteessa on paljon ammattihenkil6stod ja pie-
ni maard kommunikaatiossaan tukea tarvitsevia oppilaita vaikuttaa vuorovaikutusympaéris-
toon. Aikuisten runsas maard ja pieni oppilasryhma mahdollistavat oppilaiden yksilolli-
semman huomioinnin. Taméan koettiin myos olevan tekija, mika erottaa erityiskoulut ja
niiden opetusryhmat selkeésti muista kouluista. Seuraavassa aineistolainauksessa yksi eri-
tyisopettajista kuvailee opettamansa luokan henkildston ja oppilaiden lukumé&éraa.

Sit ohjaajia on niinku paljon elikkd me ollaan aina yks yhteen, et kun meilla on kuus
oppilasta, niin mind oon luokassa ja sit viis ohjaajaa. Et siind on niin kun ta& sosiaali-
nen ymparistd on myos erilainen. (Ope3)

Osaavan vuorovaikutuskumppanin keskeisimmiksi taidoiksi vuorovaikutusympériston
kannalta mainittiin ajan antaminen, lasnéolo tilanteessa ammattitaito sek& eleiden ja ilmei-
den kayton merkitys. Ajan antamisessa ja lasndolossa opettajat nékivat tarkedna oppilaan
viestin kuulemisen, uudelleen kysymisen seka sen, ettd vuorovaikutuskumppani ei vaikeas-
sakaan tilanteessa yritd arvata oppilaan viestid. Seuraavassa aineistolainauksessa Ope6

kuvailee vuorovaikutuskumppanilta toivottavaa menettelytapaa.

Et jos ei se ite ynmarra niin tavallaan antaa aikaa sille ja kysyy niin monta kertaa, etta
tulee ymmarretyksi tai pyytdd apua joltain toiselta, et hei mita talla on asiaa et en saa,
en ymmarra. (Ope6)

Haastattelemieni erityisopettajien mukaan eleet ja ilmeet voivat toimia jopa péaasiallisina
kommunikaatiomuotoina viestittdessda kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan
kanssa. Opettajien mukaan heidan opettamansa oppilaat ovat erittdin taitavia aistimaan
tilanteita ja lukemaan viesteja aikuisen kasvoilta. Eleiden ja ilmeiden merkityksen nahtiin
jopa korostuvan kommunikoitaessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kans-
sa. Seuraavassa aineistolainauksessa yksi opettajista kuvailee eleiden ja ilmeiden tarkeyttéa

kommunikoitaessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa.

Sormet kun viitotaan, ja just ne kulmakarvatkin voi niin kun voi olla hyvin joskus hyvin
tarkeessaki roolissa siella kommunikointiymparistossa. (Ope3)
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Ammattitaidon nouseminen esiin erityisopettajien haastatteluissa on ymmaérrettavaa, silla
opettajat kohtaavat kommunikaatiossaan tukea tarvitsevia henkil6itd nimenomaan ammat-
tinsa puolesta. Ammattitaitoon katsottiin kuuluvan erityisesti taito kayttaa tarvittavia pu-
hetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid, kommunikaatioon ja vuorovaiku-
tukseen liittyvén koulutuksen saaminen sekd kokemus kommunikaatiossaan tukea tarvitse-
vien oppilaiden kanssa toimimisesta. Taitojen lisaksi yksi erityisopettajista mainitsi, etta
kumppanilla tulee olla motivaatiota puhetta tukevien ja korvaavaan kommunikointimene-
telmien kéayttoon. Lisaksi erityisopettajien ndkemyksen mukaan opettajan tuli tietdd henki-
I6kohtaisesti mitd kommunikaatiotapaa kukin oppilas kayttaa.

Edelld mainittujen tekijoiden liséksi erityisopettajat mainitsivat sosiaaliseen vuorovaiku-
tusymparistoon kuuluvina tekijoinéd suvaitsevan ja kannustavan ilmapiirin seka opettajien
ja muiden tilanteessa olevien aikuisten viestimat asenteet. Ympariston osoittama sosiaali-
nen hyvéaksyntd kommunikaatiovaikeuksia kohtaan néhtiin siis tarkeand. Keskidon nousi-
vat vuorovaikutuskumppanin suhtautuminen kommunikaatiovaikeuksiin ja asenteet kom-
munikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan kommunikoinnin tukemista kohtaan. Hyvan ja

vuorovaikutusta tukevan ilmapiirin luomisen koettiin usein olevan opettajan vastuulla.

Fyysisista vuorovaikutusympariston tekijoista erityisopettajat mainitsivat kommunikointi-
tavan ja -valineiston seka yleisemmin ymparistoon liittyvia tekijoitd. Kommunikointitapoi-
hin ja -valineistoon kuuluvia vuorovaikutusympériston tekijoita olivat oppilaan tarvitsemat
apuvalineet seka kaytettdvat kommunikointimenetelmat. Opettajat korostivat tarvittavan
vélineiston lasndoloa tilanteessa kommunikaation mahdollistamiseksi. Heiddn mukaansa
tarvittavan valineiston, kuten kommunikointikansion kulkeminen oppilaan mukana olisikin
tarkedd hanen kommunikointinsa mahdollistamiseksi. Tdman lisdksi kommunikaatiota tu-

kevan valineiston tuli olla toimivaa ja vastata tarpeita tilanteen mukaisesti.

Erityisopettajien mukaan oli tarkeda, ettd ympariston aistiarsykkeet on optimoitu oppilaan
kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemiseksi. Ympariston rauhallisuus, selkeys ja
esteettomyys nahtiin tarkeiksi fyysisen vuorovaikutusympariston tekijoiksi. Liséksi vuoro-

vaikutusta tukeviksi ymparistotekijoiksi mainittiin muun muassa toimivat tilat ja niiden
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sallimat eriyttdmismahdollisuudet seka strukturoitu tyojérjestys. Haastattelemani erityis-
opettajat toivat myos esiin yleisemmin sen, etta tilan tulee tukea vuorovaikututusta, ja ettd
kaikki asiat tilassa vaikuttavat vuorovaikutukseen. Erityisopettajien ndkemys siité, ettd
kaikki ympaéristossd oleva vaikuttaa vuorovaikutukseen voidaan katsoa omalta osaltaan
kertovan siitd, kuinka laaja ja kattava késite vuorovaikutusympéristo on.

Vuorovaikutusymparisto

Sosiaaliset tekijat Fyysiset tekijat

Tilanteessa olevat ihmiset Kommunikointitapa

Vuorovaikutuskumppani Kommunikointivalineisto seka

antaa aikaa, on lasna ja sen saatavuus ja toimivuus

omaa ammattitaitoa

Ympadriston rauhallisuus ja

Erilaisuuden sosiaalinen hy- esteettdmyys

vaksynta

Kannustava ilmapiiri

KUVIO 5. Erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusympariston tekijoista.

Kuviossa 5 olen havainnollistanut erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusympéristoon
liittyvista tekijoistd. Kuvion vasemmalla puolella ndkyvét vuorovaikutusymparistén sosiaa-
liset tekijat, oikealla puolestaan fyysiset tekijat. Sosiaalisten ja fyysisten tekijoiden valisel-
I& kaksipaisella nuolella olen kuvannut, sitd, ettd sosiaaliset ja fyysiset tekijat eivéat ole toi-
sistaan erillisia, vaan molemmat vaikuttavat vuorovaikutusymparistoon yhdessa ja yhtaai-
kaisesti. Sosiaaliset ja fyysiset tekijét vaikuttavat myos toinen toisiinsa. Esimerkiksi mikali
vuorovaikutuskumppani on osaava ja ammattitaitoinen, han todennakdisesti osaa kayttaa

kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan henkilon kommunikointitapaa. Toisaalta kommu-
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nikointivélineiston saatavuuden ja toimivuuden voidaan katsoa mahdollistavan onnistu-

neen kommunikointitilanteen toteutumisen ja kommunikointitavan kayttamisen.

6.2 Toimivan vuorovaikutusympariston rakentaminen

Haastattelemani erityisopettajat toivat erittdin kattavasti ja monipuolisesti esille nakokul-
mia toimivan vuorovaikutusympariston rakentamisesta kommunikoinnissaan tukea tarvit-
sevan oppilaan kanssa. Selkeind padateemoina opettajien nakemyksissa korostuivat oppilaan
kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen sek& oppilaan ndkeminen tasavertaisena
vuorovaikutuskumppanina. Oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemisella
katsottiin voitavan edistéda vuorovaikutuskumppanin kommunikaatiotaitojen, oppilaan vai-
kutusmahdollisuuksien, oppilaan kommunikaatiotaitojen kehittdmisen, AAC-menetelmien
ja vélineistdn hallinnan sek& oppilastuntemuksen avulla. Opettajat nakivéat tarkednd myos
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan nakemisen tasavertaisena vuorovaikutus-
kumppanina. Tasavertaisena vuorovaikutuskumppanina nakemisesta puhuessaan he kes-

Kittyivat korostamaan pyrkimystd kommunikoida oppilaan kanssa sekd ymmaértaa hanta.

Oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen

Erityisopettajien mukaan yksi tarkea tekija onnistuneen vuorovaikutusympériston raken-
tamisessa ovat vuorovaikutuskumppanin vuorovaikutustaidot. Opettajien ndkemyksen mu-
kaan vuorovaikutuskumppanin vuorovaikutustaidoilla on keskeinen merkitys myods oppi-
laan kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemisen kannalta. Opettajat kokivat, etta tar-
keitd vuorovaikutustaitoja olivat herkkyys, lasndolo tilanteessa, spontaanius ja ajan anta-
minen. Vuorovaikutuskumppanin tuli olla herkkda huomaamaan oppilaan pienetkin vuoro-
vaikutusaloitteet ja valmiina reagoimaan niihin tarkoituksenmukaisesti. Kumppanin tuli
olla tilanteessa lasna loppuun asti ja kokonaisvaltaisesti. Erityisopettajien mukaan spontaa-
nit ja luonnolliset tilanteet olivat usein hedelmallisimpia onnistuneen vuorovaikutuksen ja

oppilaan oman kommunikaation kannalta. N&issakin tilanteissa vuorovaikutuskumppanin
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katsottiin tarvitsevan herkkyytta havaita vuorovaikutusaloitteita ja heittdytya spontaaniin
tilanteeseen. Ajan antaminen oppilaan ilmaisulle ja vastaamiselle nahtiin erittdin tarkeaksi.
Samalla ajan puute ja kiire koettiin suureksi koulumaailmaa ja koko nyky-yhteiskuntaa
leimaavaksi ongelmaksi. Opettajat ilmaisivatkin toiveensa kiireen védhenemisestd koulu-
ty0ssd, jotta jokaista lasta olisi mahdollista kuulla entistd enemmén. Opel kuvaa ajatuksi-

aan asiasta nain:

Varmaan ehk& se isoin kysymys on siiné tota ajassa. Et unohettas vahan tata suoritta-
mista ja ois niin ku aikaa kohata niita lapsia. (Opel)

Yhten& vuorovaikutuskumppanilta vaadittavana ominaisuutena erityisopettajat néakivéat
my0s selkedn kielenkdyton. Osa erityisopettajista kéytti myos termid selkokieli kuvates-
saan puhetapaansa, jolla he tietoisesti mukauttavat kommunikaatiotaan ollessaan vuorovai-
kutuksessa kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Opettajat kertoivat
hidastavansa puherytmiédén ja jopa elehdintdénsa. Liséksi he pyrkivat ilmaisemaan asiansa
yksinkertaisella tavalla ja ilman turhia sivulauseita. Asian selittdmistd monella tapaa ei
nahty tuloksellisena, vaan opettajat kertoivat mieluummin varmistavansa oppilaansa ym-

marryksen kysymalla.

Toimivan vuorovaikutusympariston luominen koettiin myds oppilaskohtaiseksi asiaksi.
Opettajat painottivat oppilastuntemuksen tarkeyttd, jotta vuorovaikutuskumppani olisi
mahdollisimman hyvin selvilla oppilaan kokonaistilanteesta. Siitd, voiko oppilas itse vai-
kuttaa vuorovaikutusymparistoon opettajat esittivét eridvia mielipiteitd. Osa opettajista oli
sitd mieltd, ettd oppilaan vaikutusmahdollisuudet riippuvat suuresti oppilaan kyvyista, iastéa
ja kehitystasosta. Yksi opettajista oli sitd mieltd, ettd vaikuttamaan pystyvén oppilaan tulisi
olla aktiivinen ja rohkea. Toisaalta osa opettajista totesi oppilaan ehdottomasti voivan vai-
kuttaa ja vaikuttavankin aina vuorovaikutusymparistoon riippumatta siitd, millaiset hanen
kykynsa ja taitonsa olivat. Monet opettajista toivatkin esille sen, ettd oppilaalle on annetta-
va mahdollisuus vaikuttaa vuorovaikutusympéristoonsa. Vuorovaikutuskumppanin tulee
kuunnella oppilaan nakemyksia ja oppilaalla tulee olla mahdollisuus vaikuttaa tilanteeseen.
Erityisopettajien mukaan kommunikoinnissaan tukea tarvitsevalle oppilaalle voidaan esi-
merkiksi antaa mahdollisuus vaikuttaa kayttamansd kommunikaatiokansion sisaltéon. Osa

opettajista my6s kertoi pyrkivansa kysyméan oppilaiden omia mielipiteita itseddn koske-
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vissa asioissa ja rohkaisemaan heitd mielipiteidensa ilmaisuun ja ajatuksiensa kertomiseen

kaikissa tilanteissa.

Mahdollisimman toimivien vuorovaikutustilanteiden aikaansaamiseksi erityisopettajat na-
Kivat tarkednd oppilaan vuorovaikutustaitojen kehittdmisen. Opettajat kokivat tarkeéksi
sen, ettd oppilaat oppisivat kommunikoimaan eri ihmisten kanssa vaihtelevissa tilanteissa
ja ymparistoissd. Yksi opettajista totesi, ettd oppilaan kommunikaatiotaitojen vahvistami-
sen kannalta olisi myos térkedd, ettd vuorovaikutuskumppani ei ymmarrd oppilasta liian
helposti. Sen sijaan vuorovaikutuskumppanin tulisi vaatia oppilaalta kommunikaatiota ja
vaikkapa kommunikaatiomenetelman kéayttod. Opettajat kertoivat pyrkivansa kehittdmaan
oppilaan vuorovaikutustaitoja tarjoamansa vuorovaikutusmallin avulla. Aikuisten tarjoa-
man vuorovaikutusmallin liséksi opettajat nakivat erittdin tarkednd toisilta lapsilta saadun
mallin. Toisten lasten l&sndolon ndhtiin myds innostavan lapsia kommunikoimaan enem-
man ja monipuolisemmin. Ope4 kuvaa vaikeasti kehitysvammaisten oppilaidensa reaktioi-

ta toisten lasten lasndoloon nain:

Koska kylla ne lapset kattoo myds missa on muita lapsia. Ja muita oppilaita ja siina tu-
lee sit, saattaa tulla spontaania vokalisaatiota, &anenkayttod semmosessa tilanteessa
silla tavalla mita ei valttdmatta strukturoidussa opis- opetus- ja oppituntitilanteessa
valttamatta tule. (Ope4)

Toisaalta vertaisilta saadussa mallissa ja mallioppimisessa néhtiin my6s olevan omat on-
gelmansa. Monet opettajista painottivatkin mallioppimisessa “terveen lapsen mallia”, joka
erityiskouluilla on melko vahaistd. Ope2 kuvaa seuraavassa aineistolainauksessa ongelmaa,

joka homogeenisesta oppilasaineksesta koostuvilla erityisluokilla voi syntya.

No ma jotenki aattelen, ettd talla hetkellda niin Suomessa aika paljon, vaikka puhutaan
inkluusiosta ja tallasesta niin kuitenkin tehdaan niitd ryhmia, etta autistiluokat ja sitten
on tallaset hoidolliset oppilaat samassa luokassa, mutta tuota sillon sieltd puuttuu
semmonen niinkun, varsinkin jos jaotellaan etté pienet autistit ja isot autistit esimerkiks,
ni sieltd puuttuu semmonen malli. Ja jotenki méa aattelen, etta niitten ryhmien pitas olla
niinku semmosia sekalaisempia, heterogeenisempia. (Ope2)

Vertaisvuorovaikutuksessa tapahtuva mallioppiminen koettiin tehokkaaksi tavaksi oppia.
Muutama opettaja toikin esille ajatusta siitd, ettd mallioppiminen olisi hedelmallisinta eri-

ikdisten oppilaiden kesken. Ope?2 jatkaa ajatustaan heterogeenisemmista luokista néin:
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Etta sitte kun siell&d olis isot ja pienet sekasi, niin ne isot jo on oppinu vuosien aikana
sen, ettd miten koulussa ollaan ja mita siella saa tehd, mité ei, niin he oppii kuitenkin
tosi paljon mallin avulla. (Ope2)

Vuorovaikutusmallin lisaksi oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittdmisessa olennaisina
asioina nahtiin motivaatio ja kannustaminen vuorovaikutukseen. Opettajien mukaan ilma-
piirin vuorovaikutustilanteessa tuli olla kannustava ja rohkaiseva. Liséksi onnistuneessa
vuorovaikutustilanteessa toiminta on oppilaan mielestd mukavaa ja motivoivaa. Naisséa
tilanteissa opettajat toivoivat voivansa jattda akateemiset tavoitteet véahemmalle ja pysty-
vansa keskittymaan enemman sellaiseen toimintaan, joka motivoi oppilasta vuorovaikutuk-

seen.

Oppilaan ndkeminen tasavertaisena vuorovaikutuskumppanina

Toimivan vuorovaikutusympariston rakentamisen kannalta erityisopettajat nakivat tarkeéna
sen, ettd kommunikoinnissaan tukea tarvitseva oppilas nahddén tasavertaisena vuorovaiku-
tuskumppanina hénen erityistarpeistaan tai vammoistaan huolimatta. Erityisopettajien mu-
kaan vuorovaikutuskumppani voi osoittaa tasavertaisena nakemista pyrkimalla kommuni-
kaatioon oppilaan kanssa. Ensimméinen askel kommunikaatiopyrkimykseen on kontaktin
luominen oppilaaseen. Opettajat kertoivat hakevansa kontaktia ja vuorovaikutusyhteytta
oppilaaseen muun muassa asettumalla hédnen kanssaan samalle tasolle tai koskettamalla
hantd. Yksi opettajista kuvasi vuorovaikutusaloitteen tekemistddn kommunikoinnissaan

tukea tarvitsevan oppilaan kanssa néin:

Silla tavalla pyrin alottamaan sen vuorovaikutustilanteen, ettd saadaan, saadaan yhteys
toistemme valille siind ja tda henkild, henkild kokee, ettd ma oon nyt kiinnostunu hénen
kanssa kommunikoimaan. (Ope4)

Erityisopettajien mukaan kommunikaation oppilaan kanssa tulee olla suoraa, eika esimer-
Kiksi avustajan vélitykselld tapahtuvaa. Avustajan tai muun henkilon vélityksella tapahtu-
van kommunikoinnin ja avustajalle puhumisen kerrottiin olevan hyvin tavallista kommuni-

koinnissaan tukea tarvitsevien henkildiden kanssa kommunikointiin tottumattomille ihmi-
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sille. Erityisopettajat myonsivatkin sen, ettd kommunikaatiotilanteet vaativat tilanteeseen
tottumattomalta ihmiseltd rohkeutta. Yksi haastattelemistani opettajista kuvasti hyvéaa vuo-

rovaikutuskumppania nain:

No rohkea. Koska jos pelka&, mika on aika yleisté. Vieraat ihmiset, jotka ei oo tavannu
tallast henkiloa, niin aika usein pelk&a suorastaan. Tai l&dhetdan siita, ettd puhuu sille
ihmiselle. Ei puhu sille avustavalle henkil6lle, vaan puhuu suoraan sille ihmiselle.
(Opes)

Kommunikaatioon pyrkimisen ohella erityisopettajat nékivat tasavertaiseksi vuorovaiku-
tuskumppaniksi hyvaksymistd osoittavana tekijana pyrkimyksen ymmartad kommunikoin-
titukea tarvitsevaa vuorovaikutuskumppania. Opettajat kuvailivat muutamia menettelyta-
poja, joiden avulla vuorovaikutuskumppani voi pyrkid ymmartdméaan kommunikoinnissaan
tukea tarvitsevaa henkildd. Ymmarryksen varmistaminen mahdollisissa epéselvissa tilan-
teissa ndhtiin tarkedand. Opettajien mukaan vuorovaikutuskumppanin tulisi kysya kysymys
uudestaan tai pyytédd henkilod toistamaan viestinsg, mikéli ei ole varma siitd, ymmarsiko
han toisen sanoman oikein. Tarvittaessa tilanteeseen voi myos pyytdd avuksi kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevaa oppilasta paremmin ymmartavan henkilon. Tilanteen viemi-

nen loppuun asti nahtiin kuitenkin ensiarvoisen tarkeéksi.

Opettajat nakivat myods tarkedksi sen, ettd vuorovaikutuskumppani ei saa arvata kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan viestid. Erityisopettajien ndkemyksen mukaan vuo-
rovaikutuskumppanin tuli antaa oppilaalle tilaa kommunikoida omalla tavallaan. Kumppa-
nin ei tule missaan tilanteessa sanoa viestia tai tehda mitaan toisen puolesta. Osa opettajista
tosin myonsi taman olevan asia, joka ei aina suju kuten pitdisi. Seuraavassa aineistolainas-

sa Ope7 kertoo nakemyksensé asiasta.

Et siind on niin meilla aikuisilla kun oppilailla varmaan opettelua, ettei arvata mita toi-
nen on sanomassa, vaan annetaan sen sanoo ensin, ja sitten taydennetadn kysymyksilla,
jos tarvii. Etta tarkotitko ndin ja nain, ettd ymmarsin sinun kertoman talla tavalla.
(Ope7)

Kuten edelld olevasta Ope7:n aineistolainauksesta huomataan, opettajat antoivat usein

konkreettisia toimintaehdotuksia tilanteisiin, joissa vuorovaikutuskumppani ei ymmarra

kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan henkilon viestia. Opettajat kehottivat vuorovaiku-
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tuskumppania pyytdmaan rohkeasti toistamaan viestin sekd tarvittaessa pyytdmaan apua

kommunikoinnissaan tukea tarvitsevaa henkilda paremmin ymmartavalta ihmiselta.

Oppilaan
vaikutus-
mahdollisuudet

Osaava
vuorovaikutus-
kumppani

Oppilaan
kommuni-
koinnin
tukeminen

AAC-
ENEENELD

Oppilas-
tuntemus

Pyrkimys
kommuni-
kaatioon

Toimiva
vuorovaikutus-
ymparisto

Pyrkimys
ymmartaa

KUVIO 6. Erityisopettajien ndkemyksia toimivan vuorovaikutusympariston rakentamises-

ta.

Kuvioon 6 olen kuvannut tekijoita, joilla erityisopettajien mukaan on merkitystd, kun ra-

kennetaan toimivaa vuorovaikutusymparistdd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppi-

laan kanssa. Osa opettajien kuvaamista toimivan vuorovaikutusympériston elementeista

liittyy vahvasti vuorovaikutuskumppaniin ja hanen toimintaansa. Osa puolestaan liittyy

kommunikoinnissaan tukea tarvitsevaan oppilaaseen ja hanen mahdollisuuteensa kommu-

nikoida ja vaikuttaa kommunikoinnillaan.
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6.3 Vuorovaikutusympiriston merkitys oppilaan kommunikoinnin, vuo-
rovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa

Erityisopettajat nakivat yksimielisesti vuorovaikutusymparistélla olevan térked merkitys
oppilaan kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa. Merkityksen
nahtiin ulottuvan sek& yksilon omaan eldmaan ettd yhteiskunnalliselle tasolle. Vuorovaiku-
tusympériston ja sen laadun koettiin vaikuttavan niin oppilaan kommunikointiin ja vuoro-

vaikutukseen kuin osallisuuteenkin.

Oppilaan mahdollisuus ilmaista itsedan

Kertoessaan vuorovaikutusympariston merkityksesta oppilaan kommunikoinnin kannalta,
erityisopettajat kuvailivat vuorovaikutusympériston voivan mahdollistaa oppilaan itseil-
maisun. Erityisesti oppilaalle sopivan kommunikaatiomenetelmén ja sen kayttdmisen nah-
tiin olevan ensiarvoisen tarkedd. Opettajat kertoivat, ettd toimiva kommunikointimenetel-
ma on ikaan kuin oppilaan kieli, jonka avulla hén voi kertoa ajatuksiaan sekd ilmaista
oman tahtonsa. YKksi opettajista kuvaili, ettd menetelmén avulla oppilaaseen voi ylipaéatéan
saada kontaktin. Varsinkin tarkemmassa ja monipuolisemmassa ilmaisussa opettajat ajatte-
livat menetelman kéaytdn olevan kommunikoinnissaan tukea tarvitsevalle oppilaalle erittéin
tarkedd. Menetelman, ja sitd kautta ilmaisuvayldn merkitys nahtiin yksimielisesti oppilaan
elamadssa erittdin suurena, puheen kaltaisena asiana. Seuraavassa aineistolainauksessa Ope4

kuvailee toimivan kommunikointimenetelman merkitysta.

Voit kuvitella etta jos sinulta otetaan yhtakkia niin tuota puhe pois. Niin minkalaiseks se
vuorovaikutustilanne siind syntyy etta tuota. Sen tajuaa oikeestaan vasta sitte kun ois
paljon asiaa ja sulla ei ookkaan yhteistd, yhteista valinettéd tai menetelmaa kuinka olla
vuorovaikutuksessa. (Ope4)

Yksi opettajista nosti puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien vah-

vuuksista puhuttaessa esille myos ihmisoikeudellisen nakékulman.

No tota se justiisa, etta kaikilla ois niin kun jos aatellaan ihmisoikeuksia, ni kaikilla pi-
tais olla oikeus kommunikaatioon. Niin eih&n sitd voi riistaa, riistaa keltéan, ettéa se on
just hienoa, ettd on naita erilaisia menetelmia kehitetty ja koko ajan niitd varmaan tulee
uusia. (Ope2)
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Puhetta tukevan tai korvaavan kommunikaatiomenetelman ollessa erittdin suuressa merki-
tyksessd vuorovaikutusymparistossa, koettiin oppilaiden kéytéssa olevien teknologia-
avusteisten kommunikaatiolaitteiden toiminta myds erittdin tarkeédksi osaksi vuorovaiku-
tusymparistod. Laitteen toiminta nahtiin edellytyksend itseilmaisun toteutumiselle, ja opet-
tajat kuvasivatkin laitteen toiminnan olevan suorassa yhteydessa siihen, kommunikoiko
oppilas kyseisessa tilanteessa vai ei. Yksi haastattelemistani opettajista kertoi kommuni-

kointilaitteen toiminnan tarkeydesta néin:

Jos jos vaikka tietokone pimenee, niin se tarkottaa, et sa et tdnaan paljon puhu. (Ope7)

Oppilaan mahdollisuus itsensd ilmaisemiseen nahtiin erittdin merkityksellisend. Haastatte-
lun aikana erityisopettajat toivat myos esille kokemuksiaan ilmaisutavan puuttumisen seu-
rauksista oppilaan kéytoksessa. Yksi haastattelemistani erityisopettajista kuvasi tilannetta
nain:

Yleens& se nakyy aggressiona, jos ei tule ymmarretyksi, niin haetaan semmosta, etta tu-
lis kuitenki ymmarretyks. (Ope7)

Opettajat kertoivat ilmaisutavan puuttumisen lisddvan aggressiivista kayttaytymista ja syr-
jaytymiskokemuksia seka turhauttavan oppilaita. Tdma vuoksi toimivan ilmaisutavan l6y-

tyminen jokaisella oppilaalle koettiin tarkeaksi.

Oppilaan kommunikoinnin merkitys

Oppilaan itseilmaisun mahdollistumisen liséksi erityisopettajat kertoivat, ettd vuorovaiku-
tusymparistd vaikuttaa siihen, onko oppilaan kommunikointi merkityksellista. Vuorovaiku-
tusymparistossa olevien ihmisten tulisi huomioida oppilaan vahdisetkin vuorovaiku-
tusaloitteet ja vastata niihin herkasti. Tama vaatii sen, ettd oppilaan vuorovaikutuskumppa-
nin on tiedostettava ja tunnistettava oppilaan aloitteet, vaikka ne olisivat hyvinkin pienia.
Herkka vastaaminen ja vahvistaminen esimerkiksi kehulla tai kannustavalla eleella tukevat
erityisopettajien mukaan oppilaan kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitoja seka lisaavét

vuorovaikutusaloitteita.
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Erityisopettajien mukaan keskeisté oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemi-
sessa on myos se, ettd oppilas itse kokee kommunikointinsa merkitykselliseksi. Vuorovai-
kutusympaérist0ssé olevien aikuisten tulisi osoittaa olevansa kiinnostuneita oppilaan viestis-
t4 ja halukkaita kuuntelemaan hantd. Vahvistamalla pieniakin kommunikaatio- ja vuoro-
vaikutusaloitteita erityisopettajat kertoivat luovansa kommunikoinnissaan tukea tarvitse-
valle oppilaalleen tietoisuutta siit4, ettd hdnen kommunikoinnillaan on merkitysta, ja ettd
han voi sen avulla vaikuttaa tilanteeseen. Erityisopettajien kokemuksen mukaan se, etté
oppilas kokee kommunikointinsa merkitykselliseksi ja kiinnostavaksi lisd4 puolestaan ha-
nen kommunikointiyrityksiadn. Tunnetta siitd, ettd kommunikoinnilla on merkityst&, eri-
tyisopettajat kertoivat luovansa antamalla oppilaalle mahdollisuuden tulla kuulluksi kaikis-
sa tilanteissa. Opettajat kuvailivat antavansa oppilaan ilmaisulle ja keskustelussa mukana
olemiselle aikaa ja tilaa. Erityisopettajien ndkemyksen mukaan myos rauhallinen vuoro-
vaikutusympéristd oli keskeinen tekija kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan

kommunikoinnin ja kuulluksi tulemisen mahdollistamisessa.

Vuorovaikutusympariston merkitys oppilaan kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoihin

Erityisopettajien ndkemyksen mukaan vuorovaikutusympéristolla on keskeinen merkitys
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommunikointi- ja vuorovaikutustaitojen
kannalta. Heidan mukaansa vuorovaikutusymparistd vaikuttaa keskeisesti siihen, kuinka
paljon oppilas kommunikoi ja kuinka hanen taitonsa kehittyvat. Yksi tarkeimmista tekijois-
ta oppilaan kommunikointi- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisten kannalta néhtiin olevan
yhteisty0 kodin ja koulun valilla. Opettajat nakivat erittdin merkittdvana tekijana kodin ja
koulun yhteydenpidon seka yksimielisen linjan oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaiku-
tuksen tukemiseen liittyvissa asioissa. Monilla haastattelemistani opettajista oli kokemuk-
sia siitd, ettd mikali oppilaan huoltajat sitoutuvat kayttdmaan ja harjoittelemaan oppilaalle
valittua kommunikointimenetelmad, se vaikuttaa myonteisesti oppilaan taitoihin kayttaa
menetelménsa. Lisaksi taidot luonnollisesti vakiintuivat paremmin kayttoon muuallakin
kuin kouluymparistdssa. Kysyessani kodin ja koulun merkityksesta oppilaan kommuni-

koinnin ja vuorovaikutuksen tukemisen kannalta Ope2 kuvasi asiaa nain:

No silla on tosi iso rooli, ettd ne perheet jotka jotka léhtee siihen mukaan ja koittaa
myo6s kotona kayttaa sita kansiota, ni monella ne sit ne taidot yleistyy paljon paremmin.
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--- Jotkut vanhemmat sen niinku hoksaa sillé tavalla, etté et se kansio kulkee siella koto-
na ja kodin ja missa he sitte kulkeeki ni mukana, etta kylla sellaset oppilaat sit tosi tai-
taviks tulee niissa niissd kansion kaytdissa. Ne on vahan niitd arvokysymyksia sitte
kanssa. (Ope2)

Monet erityisopettajista toivat kuitenkin esille myds kodin ja koulun yhteistydssa toisinaan
kohdattavia ongelmakohtia:

On tormatty paljon siihen, ettd vanhemmat kun on tuntenu lapsen tietysti ihan pienesta
asti, niin heilla joskus on aikamoinen kynnys kayttaa naita valineité kotona. Et se ym-
marrys on suurin piirtein silmien asennosta. (Ope7)

Puhuttaessa kodin osallistumisesta lapsen kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemi-
seen Ope2 ilmaisi my6s huoltaan kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden tule-
vaisuudesta. Huoli kohdistui erityisesti niiden perheiden lapsiin, joissa vanhemmat eivat

osallistu kommunikaatiotaitojen harjoittelemiseen.

Ja monesti se menee myd6s niin etté kodilta tulee sitd viestia etta ei me tarvita sita kan-
sioo tai niitd tukiviittomia, kun me jo ymmarretddn hanta. Etta siind pitdis ndhda se
asia tavallaan vahan pidemmalla juoksulla, ettd tavallaan jossain vaiheessa niita van-
hempia ei enda ole. Ei oo valttdmatta ketdan joka ymmartais ja tuntis sen oppilaan niin
hyvin, ettd tota, sen oppilaan on pakko harjotella niitd myds kotona niitéa niitd kommu-
nikaatioasioita. Et se ei riitd, et me ymmarretaan ja taa arki tallee rullaa kotona ihan
kivasti. Koska jossain vaiheessa se tulee muuttumaan se tilanne. (Ope2)

Kotoa saatavan tuen lisaksi erityisopettajat nostivat esille my6s vertaisten merkityksen
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommunikointi- ja vuorovaikutustaitojen
kehityksen kannalta. Se, ettd oppilaan vuorovaikutusympaéristosséd on myds muita lapsia voi
erityisopettajien mukaan lisaté ja edistda oppilaan kommunikointia. Monet opettajista ko-
rostivat vertaisilta opitun mallin tarkeytta ja tehokkuutta aikuisten tarjoamaan malliin ver-
rattuna. Opettajat kertoivatkin jarjestavansa oppilailleen tilanteita, joissa he joutuvat ole-
maan kontaktissa toistensa kanssa ja saavat mahdollisuuden oppia toisiltaan. Seuraavassa

aineistolainauksessa Ope4 kuvailee vertaisvuorovaikutuksen hyotyja.

Mut semmonen saattaa vahvistaa sitd spontaania aantelya ja ehka joskus jopa sanojen-
kin muodostumista. (Ope4)

Useat erityisopettajat toivat kuitenkin haastattelussa esille sen, ettd kommunikaatiossaan

tukea tarvitsevien oppilaiden valistd vertaisvuorovaikutusta on tavallisesti hyvin vahan.
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Tilanteiden Kkoettiin usein olevan aikuislahtdisia ja ohjattuja spontaanin vuorovaikutuksen
jaédessa vahéaiseksi. Opettajat olivatkin sitd mieltd, ettd vertaisvuorovaikutustilanteet ovat

usein jo silloin onnistuneita, kun niita ylip&ataan on.

Erityisopettajien mukaan ympériston suhtautuminen kommunikaatiovaikeuksiin, erilaisuu-
teen sekd puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid kohtaan vaikuttaa myos
osaltaan oppilaan kommunikaatioon ja vuorovaikutukseen. Opettajien kokemuksen mu-
kaan salliva ja vuorovaikutukseen kannustava ilmapiiri lisd4 oppilaiden kommunikointi- ja
vuorovaikutusyrityksid. Sen sijaan kielteiset asenteet esimerkiksi kommunikaatiomenetel-
man kayttoa tai oppilaan kommunikaatiotaitojen harjoittamista kohtaan vaikuttavat opetta-
jien mukaan selvésti oppilaan taitojen kehittymiseen ja harjoitteissa onnistumiseen. Alla
olevassa aineistolainauksessa yksi erityisopettajista kuvaa kielteisen asenteen vaikutuksia

oppilaan taitojen kehitykseen.

Jos siella esimerkiks on joku aikuinen, joka mietiskelee, etté tda on turhaa tai taa har-
jottelu ei tuota tulosta niin se vaikuttaa heti siihen milla tavalla me saadaan ne oppilaat
onnistumaan. (Ope2)

Erityisopettajien mukaan vuorovaikutukseen kannustava ympéristd tukee oppilaan kom-
munikointi- ja vuorovaikutustaitoja. Luokassa olevien aikuisten tulisi rohkaista kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevia oppilaita oman kommunikaatiomenetelménsa ja -keinojensa
kayttdmiseen. Lisaksi tulisi pyrkié siihen, ettd kouluun ja luokkatilanteisiin syntyisi kes-
kusteleva ja luontaista vuorovaikutusta tukeva ilmapiiri. Oppilaita tulisi kannustaa kysy-
mysten esittdmiseen ja mielipiteidensa ilmaisuun omalla tavallaan. Opettajien mukaan vuo-
rovaikutusta ja taitojen kehittymistd voidaan tukea tekemalla siitd tapa toimia. Opettajat
kertoivatkin jarjestavansa oppilailleen tilanteita, joissa he joutuvat olemaan vuorovaikutuk-

sessa sekd ympaéristoja, jotka harjoituttavat oppilaan vuorovaikutustaitoja.
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Oppilaan mahdollisuus osallisuuteen

Erityisopettajien nékemyksen mukaan vuorovaikutusymparistolla on merkitysta myos
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden kannalta. VVoidakseen esi-
merkiksi osallistua toimintaan tasavertaisesti muiden lasten kanssa kommunikoinnissaan
tukea tarvitsevan lapsen koettiin tarvitsevan ympériston tukea. Opettajien mukaan aikuis-
ten tehtdvané on tarjota tukea lapsen osalliseksi padsemiseksi. Opettajat kuvasit oppilaitaan
usein aloitekyvyltddn melko heikoiksi, jolloin tuki ja kannustus osallisuuteen ovat vielékin
tarkedmpid. Lisaksi ympaéristolla tulee olla taitoa ja aikaa kommunikoida lapsen kanssa
hanen kayttaméalladn kommunikointimenetelmalla, jotta hén ei jaisi yksin. Ennen kaikkea
vuorovaikutusympéristolla n&htiin olevan ratkaiseva merkitys siing, kuinka paljon ja taysi-
valtaisesti lapsi osallistuu. Vaikka kommunikoinnissaan tukea tarvitseva oppilas olisi fyy-
sisesti tilanteessa lasnd, sen ei vield nahty takaavaan hénen osallisuuttaan. Kommunikoin-
nissaan tukea tarvitsevalla oppilaalla nahtiin myos olevan riskina saada toiminnan kannalta
vahapéatdisempi rooli ja jd&da jopa “maskotin” asemaan. Alla olevassa lainauksessa Ope3
kuvaa kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemisen merkitystd oppilaan osallisuuden

kannalta.

Et ehk& just se maara, ettd kuinka paljon han osallistuu, ettd. Et han ei vaikka jaa lii-
kuntasalissa sinne reunaan tai sit et jollain tunnilla et han et ei oo oppilaalla vaan joku
tdmmaonen nopan heitto siind vaan et han niin kun oikeesti pystyy osallistumaan niinkun
erilaisiin tehtaviin eiké olemaan niinkun nurkassa maskottina. (Ope3)

Osallisuudesta puhuttaessa suurin osa erityisopettajista toi esille ndkemyksensé siita, ettei
osallisuutta voi olla ilman vuorovaikutusta. YKksi opettajista kommentoi vuorovaikutusym-

pariston merkitysta oppilaan osallisuuden kannalta nain:

No osallisuuttahan ei tietysti voi olla, jos ei pysty vuorovaikuttamaan, etta sillahan sita
tavallaan vuorovaikuttamalla saavutetaan sita osallisuutta. Etta se on ihan ykkdsedelly-
tys. (Ope8)

Néin ollen kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen riittdva tukeminen néhtiin ehdottomana
edellytyksenda kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden saavuttamises-
sa. Oppilaalle tulee luoda mahdollisuus vuorovaikutukseen etsimélla hanelle sopiva kom-

munikointimenetelm& ja opettamalla hantd kayttaméan sitd. Osallisuuden puuttumisella
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nahtiin olevan myos iké&vid vaikutuksia oppilaan eldméan. Yksi opettajista ilmaisi ajatuk-

sensa osallisuuden puuttumisesta néin:

Jos ei 00 sité tukea siihen vuorovaikutukseen, niin ei voi olla osallinen. Ja& ulkopuoli-
seksi ja sitte tullee just varmastikki vaikuttaa itsetuntoon ja tulee, tulee sitte syrjaytymi-
sen kokemuksia. (Ope5)

Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden toteutuminen koettiin siis
tarkeéksi, ja opettajat nakivat vuorovaikutusymparistén ja mahdollisuuden vuorovaikutuk-

seen olevan tarkedssa asemassa sen toteutumisessa.

Arjessa toimiminen ja osallisuus yhteiskunnassa

Erityisopettajat kuvasivat vuorovaikutusympdriston merkitystd myods yhteiskunnallisella
tasolla. Vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin tukemisella sek& toimivalla vuorovaiku-
tusymparistolld nahtiin olevan keskeinen merkitys kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan
henkilén mahdollisuuteen toimia arjessa ja yhteiskunnassa. Nain ollen kommunikoinnin ja
vuorovaikutuksen tukeminen edistaa erityisopettajien ndkemyksen mukaan myés kommu-

nikoinnissaan tukea tarvitsevien henkildiden osallisuutta yhteiskunnassa.

Yhtena tarkeimmistd ndkékulmista erityisopettajat nostivat oppilaan mahdollisuuden itse-
naiseen asiointiin ja toimimiseen yhteiskunnassa. Opettajat myonsivat itsendisen yhteis-
kunnassa toimimisen vaativan paljon osaamista, jota koulussa olisi syyta harjoitella. Kes-
keisimpand taitona opettajat kuvasivat toimivan ja oppilaalle sopivan kommunikointimene-
telmén léytamisen ja sen kayttdmisen. Opettajat nakivat tarkeaksi sen, ettd oppilas saavut-
taisi valmiudet toimia ja asioida yhteiskunnassa itse. N&in ollen hdn my6s saavuttaisi osal-
lisuutta. Luonnollisesti ajatukset oppilaan itsendisesta toimimisesta vaihtelivat sen mukaan,
millaisissa tyotehtévissa erityisopettaja tydskenteli. Syvasti ja vaikeimmin kehitysvammai-
sia opettanut opettaja ei kuvannut haastattelussa oppilaiden mahdollisuutta itsenéiseen toi-
mimiseen. Sen sijaan esimerkiksi autistisia oppilaita tai muista syistd kommunikaatiovai-

keuksia omaavia oppilaita opettaneet opettajat ottivat timan nakokulman esille.
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Opettajien ajatukset yhteiskunnassa toimimisesta ja asioiden hoitamisesta sijoittuivat eri-
tyisesti oppilaan tulevaisuuteen, jatkokoulutuspaikkoihin sek& aikuisuuteen. Opettajat il-
maisivat myds nakemyksensé siitd, ettd kotona ja peruskoulussa oppilasta on opittu ym-
martamaan hyvin. Myohemmissa elamanvaiheissa oppilas tulee kuitenkin todennakdisesti
kohtaamaan uusia ihmisig, jotka eivét tunne héntd ja hénen tapaansa kommunikoida yht&
hyvin. Né&in ollen kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen ja taitojen kehittami-
nen nahtiin ikdan kuin tulevaisuuteen valmistautumisena. Alla on yhden opettajan ndkemys

kommunikaatiotaitojen kehittamisen tarkeydesta.

Etta pystyis sitte toimimaan mahollisimman hyvin niin kun ittensé eteen sitte tulevissa
paikoissa. (Ope7)

Ajatukset oman koulun turvallisuudesta verrattuna muuhun maailmaan kuvastuivat useiden
opettajien puheista. Osa opettajista kertoikin siséllyttavansa opetukseen paljon yhteiskun-
nassa asioimisen harjoittelua ja erilaisia vierailuita. Tdman koettiin seka rohkaisevan oppi-
laita itsendiseen toimintaan, ettd totuttavan muita ihmisid kommunikoinnissaan tukea tar-
vitsevien oppilaiden l&asndoloon.
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KUVIO 7. Erityisopettajien ndkemyksid vuorovaikutusympériston merkityksesta.



63

Kuviossa 7 olen kuvannut haastattelemieni erityisopettajien keskeisimpia nakemyksia vuo-
rovaikutusympariston merkityksestd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan
kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen seka osallisuuden tukemisessa. Oppilaan mahdolli-
suus itseilmaisuun -laatikosta osallisuus-laatikkoon osoittava nuoli kuvaa erityisopettajien
nakemysta siitd, ettd mahdollisuus itseilmaisuun on edellytys osallisuuden toteutumiselle.
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7 POHDINTA

Tassa tutkimuksessa tutkin erityisopettajien ndkemyksid vuorovaikutusympéristosté ja sen
merkityksestd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommunikoinnin, vuoro-
vaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa. Téssé luvussa tarkastelen tutkimukseni tuloksia ja
pohdin niitd myds aiempien tutkimusten valossa seka esitdn ehdotuksia kommunikoinnis-
saan tukea tarvitsevien oppilaiden vuorovaikutusympériston kehittdmiseksi. Lisaksi pohdin
tutkimustani sen luotettavuuden ja eettisyyden kannalta. Pyrin avaamaan tutkimusprosessin
aikana tekemiani valintoja ja niiden vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen.
Luvun loppupuolella esittelen vielda muutamia jatkotutkimusideoita, joita tutkimukseni

pohjalta voisi toteuttaa.

7.1 Tutkimuksen tulosten tarkastelua ja vuorovaikutusympiriston kehit-
tiamismahdollisuudet

Taman tutkielman teoriaosiossa tarkastelin kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppi-
laan vuorovaikutusympéristéa Bronfenbrennerin (1979) kehittdmén ekologisen systeemi-

teorian viitekehyksestd kasin. Haastattelemani erityisopettajat toivat esille ndkemyksiaan
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vuorovaikutusymparistostd kaikilla neljalla ekologisen systeemiteorian tasolla. Erityisopet-
tajat korostivat erityisesti kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan mikrosysteemiin
kuuluvia henkiloitd, kuten perhettd ja kouluhenkilokuntaa kuvatessaan oppilaan sosiaali-
seen vuorovaikutusympéristoon kuuluvia tekijoitd. Opettajat nakivét tarkeand muun muas-
sa vuorovaikutuskumppanin osaamisen sek& toiminnan vuorovaikutustilanteessa. Mik-
rosysteemin korostuminen opettajien puheissa on luontevaa, silla he itse kuuluvat tydnsa
puolesta kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden lahiymparistoon (ks. Tonttila
2006, 11). Mesosysteemiin kuuluvina nakoékohtina puolestaan nousivat esille koulun ja
perheen valinen yhteisty6 ja dialogi lapsen kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemi-
seksi. Myo6s eksosysteemiin kuuluvissa ndkemyksissa korostui koulun rooli, kuten koulun
oppilaalle ja hanen perheelleen tarjoama tuki. Eksosysteemiin kuuluvia ndkemyksia vuoro-
vaikutusympéristosta olivat esimerkiksi toimivan kommunikaatiomenetelmén I9ytyminen
sekd oppilaan ja vanhempien opastus menetelman kaytdssa. Makrosysteemiin kuuluvana
voidaan puolestaan nédhda erityisopettajien nakemykset kommunikoinnissaan tukea tarvit-
sevien henkildiden mahdollisuudesta olla osallisena ja toimia arjessa seké yhteiskunnassa.
Opettajien mukaan vuorovaikutusympdristé voi mahdollistaa osallisuuden toteutumisen ja

tukea henkilon toimintaa ja asiointia yhteiskunnassa.

Erityisopettajien mukaan toimivan vuorovaikutusympariston rakentamisessa kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa keskeistd on oppilaan kommunikoinnin tu-
keminen seka hanen nékeminen tasavertaisena vuorovaikutuskumppanina. Opettajat kuva-
sivat, ettd oppilaan kommunikoinnin tukemisessa vuorovaikutuskumppanilta tarvitaan tie-
tynlaista osaamista. Esille tuodut osaamisen elementit olivat suurelta osin yhtenevia Vuotin
ym. (2009) kuvailemien osaavan vuorovaikutuskumppanin peruselementtien kanssa, jotka
kuuluivat osaksi OIVA-hanketta. Téhdn voi osaltaan vaikuttaa se, ettd kyseinen hanke ja
siihen liittyva LOVIT-muistisédant6 (lasnéolo, odottaminen, vastaaminen, ilmaisun mukaut-
taminen ja tarkistaminen) voivat olla tuttuja suomalaisille kommunikaatiossaan tukea tar-
vitsevien oppilaiden kanssa tydskenteleville erityisopettajille. Yksi opettajista totesikin
pohtiessaan vastausta kysymykseeni siitd, mitd vuorovaikutusympéristo tarkoittaa, etta
”Mulla alko tuo LOVITti pyoria mielessd vaan vaihteen vuoks.”. Toisaalta esimerkiksi
odottaminen ja ilmaisun mukauttaminen ovat kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan hen-
kilon kanssa kommunikoitaessa usein kohdattavia asioita, joihin erityisopettajat ovat var-

masti urallaan térmanneet. Vuorovaikutuskumppanin vuorovaikutustaitojen lisaksi opetta-
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jat nakivét, ettd myos oppilaan kommunikointi- ja vuorovaikutustaidoilla oli merkitysta
vuorovaikutustilanteen kannalta. Nain ollen he pitivat tarkedna oppilaan kommunikoinnin
ja vuorovaikutuksen tukemista ja taitojen kehittdmistd. Opettajien ndkemys on yhteneva
Kent-Walshin ja McNaughtonin (2005, 195) ndkemysten kanssa, silla myds he ovat yhta
mieltd siité, ettd kaikkien tilanteessa olevien henkildiden vuorovaikutustaidot vaikuttavat

vuorovaikutustilanteeseen.

Tutkimukseni mukaan erityisopettajat nakivét, ettd vuorovaikutusymparistolla on merkitys-
t4 seka oppilaan kommunikoinnin, vuorovaikutuksen etté osallisuuden kannalta. Opettajien
mukaan toimivalla vuorovaikutusymparistolla voidaan mahdollistaa oppilaan itseilmaisua,
arjessa ja yhteiskunnassa toimimista seka osalliseksi paésya. Yhtend tarkeana vuorovaiku-
tusympariston tekijand oppilaan ilmaisun tukemisen kannalta opettajat korostivat sopivan
kommunikointimenetelman I0ytymistd. Myos Norburnin ym. (2016, 298) tutkimuksessa
erityiskoulussa tydskenteleva koulun henkilokunta toi esille puhetta tukevien ja korvaavien
kommunikaatiomenetelmien merkityksen oppilaan ymmarryksen tukemisessa seké itseil-
maisun mahdollistamisessa. Heiddn tutkimuksessaan saatiin myds oman tutkimukseni
kanssa yhtenevia tuloksia siitd, ettda koulun henkilékunta naki AAC-menetelmien lisdavén

kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien lasten osallisuutta ja itsendisyytta.

Haastattelemani opettajat toivat osallisuuden tukemisen yhteydessd esille nakdkulmia
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan tulevaisuudesta ja aikuistumisesta. Opetta-
jien mukaan oppilaan kanssa tulisi harjoitella keinoja, joiden avulla han pystyisi kommuni-
koimaan myos vieraampien ihmisten kanssa. Myos Beukelmanin ja Mirendan (2007, 13)
nakemyksen mukaan kommunikaatiossaan tukea tarvitsevalle henkildlle olisi tarkeaa opet-
taa muutamia selviytymiskeinoja, joiden avulla he pystyisivat toimimaan my0ds uusissa ja
hankalammissa tilanteissa. Téhdn nakemykseen yhtyy myds Ahponen (2008), joka toteaa
vaitoskirjassaan, ettd kommunikaatiotavan puuttuminen vaikuttaa vaistdmatta henkilon
elamankulkuun. Talléin henkilon toiminta jaa helposti hyvin kapeille elaman osa-alueille,
mika tekee hanestd monessa mielessd ulkopuolisen. (Ahponen 2008, 197.) Vuorovaiku-
tusympariston tarkeéksi tehtavaksi voidaan siis katsoa oppilaan kommunikoinnin mahdol-

listaminen hanen osallisuutensa turvaamiseksi erilaisissa konteksteissa.
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Erityisopettajien mukaan vuorovaikutusympéristolla on tarked merkitys myds kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan osallisuuden kannalta. Yhteiskunnallisella tasolla
vuorovaikutusympaériston katsottiin voivan mahdollistaa esimerkiksi oppilaan asioinnin
kahvilassa sek& kommunikoinnin itselleen tuntemattomampienkin ihmisten kanssa. Osalli-
suuden katsottiin olevan tarke& erityisesti kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan
arkeen liittyvissa tilanteissa. Erityisopettajien mukaan osalliseksi padadseminen edellyttaa
kuitenkin mahdollisuutta olla vuorovaikutuksessa ja kommunikoida. Kommunikoinnissaan
tukea tarvitsevan oppilaan kohdalla tdmé voi tarkoittaa k&ytdnntssé sopivan kommunikaa-
tiomenetelmén 10ytymista puheen tilalle tai tueksi. Tulokset ovat yhtenevid Buchholzin
ym. (2013, 95) tutkimuksen kanssa. My06s he saivat tutkimuksessaan tuloksia, joiden mu-
kaan mahdollisuus kommunikaatioon lisdd kommunikointivaikeuksia omaavan henkilon

osallisuutta ja antaa mahdollisuuden kommunikoida arjessa.

Haastattelemieni opettajien puheissa nousi esille my6s joitakin kommunikoinnissaan tukea
tarvitsevan oppilaan vuorovaikutusymparistoon liittyvid ongelmakohtia. Kuviossa 8 olen
kuvannut tutkimuksessani esille tulleiden vuorovaikutusympériston kehittdmistarpeita seka
niihin liittyvia ratkaisumahdollisuuksia vuorovaikutusymparistéssa. Olen nostanut kehit-
tamista vaativiksi tekijoiksi koulun ja kodin yhteisen linjan lapsen kommunikoinnin tuke-
misessa, kaikkien oppilaiden taysivaltaisen osallisuuden toteutumisen seké oppilaiden vali-

sen vertaisoppimisen hyddyntamisen.
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Kodin ja koulun yhteinen Kaikkien oppilaiden Vertaisoppimisen

linja taysivaltainen osallisuus hyodyntaminen

eKoti ja koulu tukevat lasta eKaikkien oppilaiden vaikutus- *Qppilaiden
yhteisten tavoitteiden ja osallistumismahdollisuuden vertaisvuorovaikutuksen
saavuttamiseksi toteutuminen tukeminen
vuorovaikutusympariston
eVanhempien tiedon lisddminen rakentamisessa Yhteistyé erilaisten
puhetta tukevista ja korvaavista oppilasryhmien kanssa
kommunikointimenetelmista *Ajan antaminen oppilaan
ilmaisulle

KUVIO 8. Vuorovaikutusympériston kehittdmistarpeita ja ratkaisumahdollisuuksia vuoro-

vaikutusymparistossa.

Kuvion 8 ensimmaisessa laatikossa olen kuvannut kodin ja koulun yhteista linjaa lapsen
kommunikoinnin tukemisessa. Erityisopettajien ndkemyksen mukaan toimivan vuorovai-
kutusympdriston néhtiin voivan lisata ja tukea oppilaan omaa kommunikaatiota. Lis&ksi
vuorovaikutusympariston avulla oppilaalle voidaan lisata tietoisuutta ja ymmarrysta siitd,
ettd hdnen kommunikoinnillaan ja vuorovaikutuksellaan on merkitystd, ja hén voi vaikuttaa
asioihin oman kommunikointinsa avulla. Kommunikaatiota lisdéaviksi tekijoiksi vuorovai-
kutusympaéristossa erityisopettajat kertoivat esimerkiksi vertaiset, kannustavan ilmapiirin
sekd kodin tuen. Oppilaan kommunikaatiotaitojen nahtiin kehittyvan merkittavasti parem-
min, mikali koti kannusti ja tuki lasta kommunikaatiotaitojen harjoittelemisessa. Opettajat
kokivat kuitenkin, ettd yhteistyd vanhempien kanssa ei ole aina ongelmatonta, ja vanhem-
mat eivat kaikissa tapauksissa ole halukkaita ottamaan oppilaalle valittua puhetta tukevaa
tai korvaavaa kommunikointimenetelmaa kayttoon. Beukelmanin ja Mirendan (2007) mu-
kaan vanhempien vastahakoisuus puhetta tukevia ja korvaavia kommunikointimenetelmia
kohtaan on hyvin tavallista. Vanhemmat pelkaédvat usein, etta lapsen puhetaidon kehitys ja
sanojen kayttd lakkaavat siirryttdessa muihin kommunikointimenetelmiin. Ammattilaisten
tulisikin tukea vanhempia ja ohjata kommunikointimenetelmén kaytdssa, seka antaa heille
konkreettista tietoa asiaan liittyen. (Beukelman & Mirenda 2007, 253.) Vanhempien tietoa
puhetta tukevista ja korvaavista kommunikointimenetelmista ja niiden vaikutuksesta kéyt-
tajansa elamaan tulisikin lisatd. Tama olisi tarkedd, silla tutkimukset ovat osoittaneet, ettd

menetelmien kaytto ei vahennd henkilon puheen tuottamista, sen sijaan tulokset ovat olleet
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jopa péinvastaisia (esim. Millar ym. 2006, 257; van Berkel-van Hoof ym. 2016). Olisi
my0s tarkedd, ettd koti ja koulu tydskentelisivat yhdessé ja tukisivat lasta yhdessé sovituil-
la tavoilla yhteisten padmaarien saavuttamiseksi.

Kuvion 8 toisessa laatikossa olen tuonut esille kaikkien oppilaiden taysivaltaisen osallisuu-
den toteutumisen tarkeyden vuorovaikutusymparistossa. Haastattelemillani erityisopettajil-
la oli runsaasti ndkemyksié siitd, kuinka toimiva vuorovaikutusymparistd kommunikoin-
nissaan tukea tarvitsevalle oppilaalle luodaan. Vuorovaikutusympariston rakentamisesta
keskusteltaessa oppilaiden osallisuus ja aktiivinen rooli ympériston luomisessa jaivat kui-
tenkin taka-alalle. Opettajien tarjoamat ndkemykset olivat hyvin aikuislahtoisia, eika
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan roolia vuorovaikutusympériston rakenta-
jana otettu juurikaan huomioon. YKksi opettajista jopa myonsi koulumaailman olevan edel-
leen erittéin aikuislahtéinen, mink& vuoksi oppilaiden osallisuus jaa usein ajatuksen tasolle.
Myds From (2010, 78) toteaa vaitostutkimuksessaan, ettd erityisté tukea tarvitsevat lapset
ovat usein objekteja, jolloin lapsen toiminta on aikuislahtoistd. Oppilaiden osallisuuden
vahaisyys vuorovaikutusympariston rakentamisessa nakyi tutkimuksessani myds siind, ettéa
vain osa opettajista oli sitd mieltd, ettd oppilaat voivat vaikuttaa vuorovaikutusymparis-
toon. Oppilaiden kyvyilla ja osaamisella néhtiin olevan yhteys siihen, onko hanellad vaiku-

tusmahdollisuutta vuorovaikutusymparistoon vai ei.

Erityisopettajat toivat haastatteluissa esiin ajatuksensa myos siité, ettd ympériston on mah-
dollistettava kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan osallisuus. Ajatus pitéé sisal-
ldédn nakemyksen siitd, ettd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevalle oppilaalle annetaan
osallisuus eika hénelld siis lahtokohtaisesti ole sitd. Sen sijaan osallisuus tulee hanelle
mahdolliseksi sosiaalisten ja fyysisten ymparistotekijoiden avulla. Taman nakemys voi olla
perdisin siita, ettd perinteisesti esimerkiksi vammaiset henkilot on nahty muiden ihmisten
autettavina, holhottavina ja aktiivisesta yhteiskunnasta ulkopuolisina (esim. Eriksson 2008,
7). Asian esiin tuleminen kertoo, ettd ndkemys ei ole vielakaan taysin vaistynyt. Vuorovai-
kutusympaériston kehittamisehdotuksena oppilaan osallisuuden toteutumisen lisdamiseksi
olen listannut kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan osallistumismahdollisuuden
toteutumisen toimivan vuorovaikutusympariston rakentamisessa sek& ajan antamisen oppi-

laan ilmaisulle. Olisi tarkead, ettd kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien henkildiden
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kanssa tyoskentelevat ammattilaiset ymmartéisivat ja tiedostaisivat ndiden henkildiden
mahdollisuuden vaikuttaa ja olla osallisena vammastaan huolimatta. VVuorovaikutusympé-
riston tulisikin mahdollistaa kaikkien oppilaiden osallistumisen ja vaikutusmahdollisuuden
toteutumisen. Ajan antaminen puolestaan oli erityisopettajien eniten mainitsema ehdotus
vuorovaikutusympariston parantamiseksi ja oppilaan vuorovaikutuksen ja ilmaisun tuke-
miseksi. Antamalla aikaa ja kuulemalla oppilaan viestid, myos oppilaan osallisuus ja mie-

lipiteen kuuleminen toteutuvat paremmin.

Kuvion 8 kolmannessa laatikossa olen kuvannut vuorovaikutusympériston kehittdmisehdo-
tuksena vertaisoppimisen hyodyntdmistd. Haastattelemieni erityisopettajien mukaan kom-
munikaatio- ja vuorovaikutustaitojen harjoittaminen vertaisoppimisen kautta voi olla te-
hokkaampaa kuin aikuislahtdinen opettaminen. Vertaisvuorovaikutuksen néhtiin myos
lisddvan oppilaiden kommunikaatioaloitteita. Opettajat kuitenkin kuvasivat erityisesti
spontaanin vertaisvuorovaikutuksen jaadvan hyvin véahalle kommunikoinnissaan tukea tar-
vitsevien oppilaiden valilld. N&in ollen oppilaita tulisikin kannustaa keskindiseen kommu-
nikaatioon ja vuorovaikutukseen sek& lisatd vertaisoppimisen hyodyntdmistd oppilaiden
kommunikaation ja vuorovaikutuksen tukemiseksi. Haastatteluissa opettajat toivat esille
myos “terveen lapsen” mallin tarkeyttd erityiskouluympéristossd. TAman vuoksi vertaisop-
pimista voisi hyddyntdd myos lisadmalla erityiskoulujen oppilaiden yhteistyotéa yleisope-
tuksen oppilaiden kanssa. Aiemmissa tutkimuksissa Feldman ym. (2016) sek& Hyytidinen
(2012) ovat todenneet, ettd vertaisvuorovaikutus vammaisten oppilaiden ja muiden oppi-
laiden valilla jai hyvin véahaiseksi. Haastattelemani opettajat toivat esille myos erilaisten
oppilasryhmien tarkeyden kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien lasten vélisessa yhteis-
tyossa. Esimerkiksi nuorempien ja vanhempien oppilaiden yhteistyon koettiin olevan hyo-
dyksi molemmille ikaryhmille. Lisaamalla yhteistyota erilaisten oppilasrynmien vélilla
voitaisiinkin saavuttaa oppimista Kkaikille yhteistydon osapuolille riippumatta oppilaan

vammasta tai vammattomuudesta.

Tutkimukseni pohjalta tekeméni vuorovaikutusymparistén kehittdmisehdotukset koskevat
kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan sosiaalista vuorovaikutusympéristoa.
Vaikka erityisopettajat toivat haastatteluissa esille myos fyysiseen vuorovaikutusymparis-

toon liittyvand ongelmakohtana vélineiden saatavuuden ja toiminnan, on tdmankaltaisten
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puutteiden korjaamisessa kyse ennen kaikkea teknisisté jarjestelyistd ja resursseista. Sosi-
aalisen vuorovaikutusympariston kehittamisessa, kuten kodin ja koulun yhteisen linjan
tavoittelussa, oppilaan tdysivaltaisen osallisuuden huomioimisessa sek& vertaisoppimisen
hyodyntdmisessé puolestaan on kyse ennen kaikkea vuorovaikutuskumppanien toiminnas-
ta, ymmarryksestd, arvoista ja halusta kehittdd vuorovaikutusymparistod. Nama liittyvat
keskeisesti myds tutkimukseni tavoitteeseen, joka oli luoda tietoisuutta ja ymmarrysta vuo-
rovaikutusympariston roolista kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommuni-

koinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden tukemisessa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset Kysymykset

Lincoln ja Guba (1985, 301-302, 316, 318) kuvaavat tutkimuksen luotettavuutta neljalla
termilld, joita ovat uskottavuus (credibility), siirrettdvyys (transferability), vahvistettavuus
(confirmability) ja varmuus (dependability). Seuraavaksi tarkastelen tutkimukseni luotetta-
vuutta naiden kriteerien ndkokulmasta. Luvun loppupuolella tarkastelen tutkimukseni eetti-

syytté ja siihen liittyvid ndkokohtia.

Tutkimuksen uskottavuuteen liittyy olennaisesti se, etta tutkija sitoutuu ja perehtyy tutki-
maansa aiheeseen mahdollisimman tarkasti ja syvéllisesti (Lincoln & Guba 1985, 301-
302). Tutkimusprosessin aikana pyrin perehtymaén tutkittavaan aiheeseen eli vuorovaiku-
tusymparistoon mahdollisimman kattavasti lukemalla aiheeseen liittyviéd teoksia ja tutki-
muksia. Lisaksi pyrin saamaan kattavan kasityksen kommunikoinnissaan tukea tarvitsevis-
ta oppilaista sekd heiddan kommunikointinsa ja vuorovaikutuksensa erityispiirteista ja tu-
kemisesta. Lincoln ja Guba (1985, 303) kuvaavat tutkimukseen sitoutumisen hyddyksi
myos luottamussuhteen rakentumisen informanttien kanssa. Kvalen ja Brinkmannin (2009,
33) mukaan tutkimushaastatteluissa on kuitenkin aina epatasapaino haastattelijan ja haasta-
teltavan vélilla. Tata tutkimusta tehdessani tapasin jokaisen haastateltavani vain kerran, ja
ndin ollen luottamus rakentui suurelta osin vasta haastattelutilanteessa. Olin kuitenkin ollut
heihin kaikkiin sdhkdpostiyhteydessa, ja joidenkin kanssa olin ollut myds puhelinyhteydes-

sd ennen haastattelutilannetta. Nain ollen luottamussuhteen rakentaminen oli alkanut jo
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ennen haastattelua. Haastattelutilanteissa oli kuitenkin selvésti havaittavissa se, ettd toinen
meisté esitti kysymyksia ja toinen vastasi niihin, minka voidaan katsoa kertovan tietynlai-
sesta epétasapainosta. Haastateltavat kuitenkin kertoivat minulle laajasti kokemuksistaan ja
nakemyksistdan kuvaten myos kohtaamiaan ongelmia ja haasteita, mit& voidaan pit&a luot-
tamuksenosoituksena. Pidempi luottamuksenrakentamisaika olisikin ollut tarpeellisempi
silloin, jos kysymykseni olisivat koskeneet opettajien tydelaman sijasta heidan yksityis-

elamaansa.

Syvdllisen aiheeseen perehtymisen liséksi tutkimuksen uskottavuutta liséd myos triangu-
laatio, jolla tarkoitetaan sitd, ettd tutkija yhdistaa tutkimuksessaan eri tutkijoiden ajatuksia,
tietolahteitd, menetelmi& ja teorioita (Lincoln & Guba 1985, 305). Jo tutkimusprosessini
alkuvaiheessa huomasin, etté varsinaisesti vuorovaikutusymparistoa késittelevaa tutkimus-
ta kasvatustieteessa on tehty hyvin véhan. Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilai-
den vuorovaikutusympéristda kokonaisuutena tarkastelevaa tutkimusta sen sijaan ei ole
julkaistu lainkaan. Aiemmat tutkimukset ovat liittyneet vuorovaikutusympéristoon kuulu-
viin tekijoihin, kuten vuorovaikutuskumppaniin tai AAC-menetelmien kayttéon, eivat vuo-
rovaikutusymparistéon kokonaisuutena. Nain ollen kokosin tutkimukseni teoriataustaan
tutkimuksia esimerkiksi vuorovaikutuskumppanista sekd AAC-menetelmisté ja niiden kéy-
tosta. Liséksi yhdistin kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan vuorovaikutusym-
péaristdn teoreettiseen viitekehykseen Bronfenbrennerin (1979) ekologisen systeemiteorian.
Tutkielmassa kayttamani kommunikoinnissaan tukea tarvitseva oppilas on kasite, jonka
muodostin kéyttden teoreettisessa viitekehyksessa muun muassa vammaisten, autististen ja
Kielellisia vaikeuksia omaavien henkildiden kommunikointiin ja vuorovaikutukseen liitty-
vid tutkimuksia. Nain ollen hyédynsin tutkimuksessani laajasti eri teorioita, lahteitd ja tut-

Kijoita.

Vahvistettavuudella tarkoitetaan tutkimusprosessin jokaisen vaiheen lapinakyvyytta (Lin-
coln & Guba 1985, 318-319). Tutkimuksen lapindkyvyyden varmistamiseksi olen pyrkinyt
kuvaamaan tutkielmassani jokaisen tutkimusprosessini vaiheen mahdollisimman tarkasti.
Olen kuvaillut aineistokeruuseen ja aineiston analysoimiseen liittyvat ratkaisut ja toiminta-
tavat huolellisesti. Lis&ksi olen liittdnyt tuloslukuun aineistolainauksia, joiden voidaan kat-

soa lisdavan tutkimukseni lapinakyvyytta.



73

Lincolnin ja Guban (1985, 316) mukaan siirrettavyydelld tarkoitetaan sitd, ettd tutkimustu-
loksia voidaan soveltaa toisena ajankohtana ja toisessa kontekstissa toteutettavaan tutki-
mukseen. Eskola ja Suoranta (1998, 152) kuitenkin esittavét, ettd naturalistisessa tutkimuk-
sessa tutkimustulosten yleistdminen on harvoin mahdollista informanttien kokeman todelli-
suuden monimuotoisuuden vuoksi. Myodskéan tata tutkimusta toteuttaessani tarkoituksena-
ni ei ollut luoda yleistettdvaa tietoa erityisopettajien vuorovaikutusymparistolle antamista
merkityksistd. Sen sijaan tavoitteenani oli luoda kehittdmisehdotuksia kommunikoinnis-
saan tukea tarvitsevan oppilaan vuorovaikutusympériston rakentamiseen. Lisdksi tavoit-
teenani oli lis4té tietoisuutta ja keskustelua vuorovaikutusympariston roolista kommuni-
koinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan kommunikoinnin, vuorovaikutuksen ja osallisuuden
tukemisessa. Mikali tutkimukseni toteutettaisiin uudelleen toisessa ajassa ja kontekstissa,
tutkimuksen tulokset olisivat mahdollisesti samansuuntaisia, mutta téysin samoja tuloksia

ei valttamatta saavutettaisi.

Tutkimuksen varmuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan on otettava tutkimuksensa teossa
huomioon omat ennakko-oletuksensa tutkittavasta aiheesta (Lincoln & Cuba 1985, 324).
Ennen tutkimusprosessin aloittamista ennakkotietoni tutkittavasta aiheesta olivat melko
véahdiset. Perehdyttyéni aiheeseen muodostin késityksen vuorovaikutusympéristosta ja sen
tekijoistad. Haastattelurunkoni sisélsikin kysymyksia esimerkiksi puhetta tukevista ja kor-
vaavista kommunikaatiomenetelmistd sek& vuorovaikutuskumppanista. Kysyin kuitenkin
haastattelemiltani erityisopettajilta vuorovaikutusympériston tekijéista ennen kuin otin
puheeksi ndma aihealueet. Ndin pyrin varmistamaan sen, etteivat omat kasitykseni vuoro-
vaikutusympaéristostd vaikuttaneet erityisopettajien vastauksiin vuorovaikutusympériston

tekijoista.

Alasuutarin (2011) mukaan haastateltava pyrkii aina ennen vastaamistaan saamaan selville,
mitéd haastattelija kysymykselldén hakee, ja millaista vastausta han haastateltavaltaan odot-
taa. Tama on tarkeéda ottaa huomioon haastattelutilanteessa, jotta haastattelija ei epdhuomi-
ossa johdattele haastateltavaansa tietyntyyppiseen vastaukseen. (Alasuutari 2011, 115-
116.) Tutkimushaastatteluissa pyrin siihen, ettd kysymykset eivét johdattelisi haastatelta-
vaa tietynlaiseen vastaukseen. Havaitsin kuitenkin, ettd haastattelukysymykseni ”Millainen

merkitys vuorovaikutusympéristolld on oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen
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kannalta?” oli jollain tapaa johdatteleva, silla kaikki haastateltavat vastasivat luontevasti
merkityksen olevan suuri. Tdmén voidaan katsoa heikentdvan tutkimukseni luotettavuutta.
Pyysin kuitenkin ndin vastanneita haastateltavia kertomaan ndkemyksestadn lisad, jotta
vastauksessa ei kuuluisi ainoastaan kysymykseni johdatteleva savy ja haastateltavat kertoi-

sivat ndkemyksestdan monipuolisemmin.

Tutkimukseni analyysimenetelmand kaytin aineistolahtgista siséllonanalyysiéd. Yksi aineis-
tolahtdisen sisallénanalyysissa piilevistd ongelmakohdista on se, jos tutkija ei onnistu ke-
hittamaan taydellistd ymmaérrysta tutkittavasta aiheestaan. Ymmarryksen saavuttaminen
voi epéonnistua luokkien nimedmisvaiheessa. Pahimmillaan tutkija voi talloin saavuttaa
tutkimuksessaan tuloksia, jotka eivat 10ydy aineistosta. (Hsieh & Shannon 2005, 1280.)
Analyysiprosessin aikana pyrin varmistamaan tulosten oikeellisuuden palaamalla aineis-
toon ja haastattelemieni erityisopettajien alkuperdisilmauksiin useita kertoja. Tarkastin
huolellisesti analyysiluokkien nimedmisessa ja luokittelussa tekeméni ratkaisut. Huomates-
sani luokittelussa epdjohdonmukaisuuksia, tein tarvittavat korjaukset. Tdméan voidaan kat-

soa lisdavan tutkimukseni luotettavuutta.

Tutkimuksen teossa tulee noudattaa hyvén tieteellisen kéytdnnon periaatteita, joihin kuuluu
tutkimuksen eettisyyden takaaminen. Tutkimusetiikan toteutumista voidaan taata muun
muassa noudattamalla rehellisyyttd ja huolellisuutta kaikessa tutkimukseen liittyvassa.
Tutkimuksen raportoinnin on oltava avointa. Lisaksi aineiston kerdamisessa, tiedon han-
Kinnassa on noudatettava tutkimuseettisesti kestdvia menettelytapoja. (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta 2013, 6.) Olen pyrkinyt kuvaamaan pro gradu -tutkielmassani mahdolli-
simman tarkasti tutkimukseni eri vaiheet, tutkimusprosessin etenemisen seka tekemani
valinnat. Olen myds pyrkinyt huolelliseen tutkimuksen tekemiseen palaamalla esimerkiksi
analyysivaiheessa tekemiini luokkajakoihin uudemman kerran ja pohtimalla tekemiani
ratkaisuja. Mahdollisia muutostarpeita huomatessani olen tehnyt korjauksia, ja pyrkinyt

nain huolelliseen ja tarkkaan tyojalkeen.

Ryenin (2004, 219) mukaan tutkimukseen osallistuvalla henkild1la tulee olla tieto siita, etta

héntd tutkitaan ja millaiseen tutkimukseen hé&n osallistuu. Liséksi tutkittavalla tulee olla
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mahdollisuus vetdytya tutkimuksesta missé vaiheessa tahansa. Kuula (2006, 62) lisaa tdhan
vield, ettd tutkittaville on kerrottava, mitéd tutkimukseen osallistuminen konkreettisesti tar-
koittaa. Talla han tarkoittaa esimerkiksi haastattelukertojen mééran ja aikaa vievyyden
selventdmistd. Kerroin erityisopettajille jo saatekirjeessé tutkimukseni aiheen ja tarkoituk-
sen. Kerroin myos haastattelevani jokaista informanttia yhden kerran. Haastattelun kestok-
si ilmoitin noin 45 minuuttia, mik& todellisuudessa toteutui vain kahden opettajan kanssa.
Muut haastattelut jaivat kestoltaan lyhyemmiksi. Hieman pidemmén haastatteluajan il-
moittaminen kuitenkin takasi sen, ettd opettajat olivat varanneet haastattelulle hyvin aikaa,
eikd haastattelutilanteissa ollut kiireen tuntua. Saatekirje sisélsi myds sekd minun ettd oh-
jaajani yhteystiedot, joiden avulla tutkimuksesta oli mahdollista saada lisatietoja. Tutki-
mukseen osallistuminen oli erityisopettajille vapaaehtoista ja myos siitd vetdytyminen oli

mahdollista kaikissa tutkimuksen vaiheissa.

Pyrin noudattamaan tutkimuseettisia kéytantdja tarkasti koko tutkimusprosessini ajan. YKksi
keskeisista tutkimuseettisista menettelytavoista oli haastattelemieni erityisopettajien tun-
nistamattomaksi tekeminen anonymisoinnin avulla. Kuulan (2006, 200) mukaan tunnistet-
tavuuden poistaminen tutkimustekstista suoritetaan tapauskohtaisesti ja harkinnanvaraises-
ti. T&hén vaikuttaa muun muassa tutkittava aihepiiri. Téssa tutkimuksessa muutin opettajat
nimimerkeiksi Opel-Ope9. Sen lisdksi poistin litterointivaiheessa opettajien mainitsemat
henkildiden ja paikkojen nimet. Jatin myds tutkielmassani tietoisesti mainitsematta, misté
péin Suomea tutkimukseni aineisto on kerétty, silla tdman tyyppisia erityiskouluja on alue-
kohtaisesti suhteellisen vahan. Ndin ollen alueiden mainitseminen olisi saattanut mahdol-

listaa haastateltavieni tunnistamisen.

Haastateltaville erityisopettajille lahettdméni saatekirje sisalsi myos tiedon siitd, ettd opet-
tajia ei ole mahdollista tunnistaa valmiista tutkielmasta. Lisaksi kerroin danittavani haastat-
telun &aninauhurilla ja havittavéni alkuperaisen haastatteluaineiston tutkielmani valmistut-
tua. Informoin tutkimukseen osallistujia myds siité, ettd aineistoa saatetaan kayttaa tieteel-
lisen artikkelin kirjoittamisessa. My®ds artikkelin Kirjoittamisessa kerroin noudattavani sa-
moja tutkimuseettisia periaatteita. Kuulan (2006, 108, 116) mukaan yksityisyydensuojasta

huolehtiminen ja sen takaaminen tutkimukseen osallistuville henkildille on ehdottoman
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tarkedd. Mikali aineistoa saatetaan kayttdd myos alkuperaisen tutkimuksen valmistuttua, on

Kuulan mukaan mygs tasta kerrottava tutkimukseen osallistujille.

Tutkimukseeni osallistuneet erityisopettajat allekirjoittivat ennen haastattelua tutkimuslu-
palomakkeen, jossa he kertoivat tutustuneensa saatekirjeeseen ja lupautuvansa haastatelta-
vaksi tutkimustani varten. Tutkimuslupalomakkeiden ja aineiston sdilomisessa noudatin
tutkimuseettisia menettelytapoja sailyttden lomakkeita lukitussa kaapissa ja aineistoa sa-
lasanasuojattuna omalla tietokoneellani. Anonymisoituun tutkimusaineistoon perehtyi itse-
ni liséksi ainoastaan tutkielmani ohjaaja. My6s tamé oli kerrottu tutkimukseen osallistujille
saatekirjeen yhteydessa.

7.3 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden vuorovaikutusympdristoon liittyvaa
tutkimusta on tehty kokonaisuudessaan hyvin vahan. Myo6s vuorovaikutusympéristo-
kasitteen kayttdminen kasvatustieteen kentdlla on jaanyt vahdiseksi. Aiemmat tutkimukset
ovat keskittyneet lahinna tiettyyn vuorovaikutusymparistoon kuuluviin tekijaén, kuten
osaavaan vuorovaikutuskumppaniin tai puhetta tukeviin ja korvaaviin kommunikaatiome-
netelmiin (esim. Beukelman & Mirenda 2007; Griffiths & Smith 2016; Koski ym. 2010).
Vuorovaikutusympériston tarkasteleminen useista osista koostuvana kokonaisuutena on

kuitenkin jaanyt tutkimuksessa véhalle.

Tassa tutkimuksessa toin esille kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa
tyoskentelevien erityisopettajien nakemyksia vuorovaikutusympéristosta. Erityisopettajien
lisdksi myds kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden vanhempien aanen kuule-
minen aiheesta olisi kiinnostavaa. Erityisopettajat kuvasivat haastatteluissa jonkin verran
kodin kanssa tehtdvaa yhteistyota ja kodin tuen merkitysté lapsen kommunikoinnin ja vuo-
rovaikutuksen edistamisessd. Nain ollen vanhempien aanen kuuleminen voisi tuoda aihees-

ta lis44 tietoa ja uudenlaista ndkokulmaa. Koska erityisopettajat kertoivat osan vanhemmis-
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ta olevan haluttomia kayttdméan lapsensa kanssa puhetta tukevia ja korvaavia kommuni-
kointimenetelmi&, olisi myds taman aiheen tutkiminen vanhempien ndkokulmasta erittéin

mielenkiintoista.

Yksi erityisopettajista nosti haastattelun aikana esille myds mahdollisuuden tutkia kommu-
nikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden omaa kokemusta vuorovaikutusympéristostaan.
Vaikka kasite vuorovaikutusympdristé onkin abstrakti, ja mahdollisesti esimerkiksi vam-
maiselle oppilaalle vaikea ymmaértad, voisi aihetta tutkia oppilaiden osalta muulla tavoin.
Esimerkiksi oppilaiden kokemukset siitd, tulevatko he kuulluksi, onko heidédn mielipiteil-
l1&4&n merkitystd tai saavatko he osallistua toimintaan ja paatoksentekoon tdysivaltaisesti
ovat erittdin mielenkiintoisia tutkimuskohteita. Naiden lisaksi kommunikaatiossaan tukea
tarvitsevilta oppilailta olisi kiintoisaa kysya, millaista tukea he toivoisivat vuorovaiku-
tusympariston tarjoavan heidan ilmaisunsa, ymmarryksensa ja osallisuutensa varmistami-

seksi.
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LIITE 1. Haastattelurunko

TAUSTATIEDOT

Mika on koulutuksesi ja milloin olet valmistunut?

Kuinka monta vuotta olet toiminut erityisopettajana ja millaisissa tyotehtévissa olet toimi-

nut?
Kuinka kauan olet toiminut nykyisessa tyotehtavassasi?

Kuinka monta vuotta olet toiminut kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden

kanssa?

Oletko saanut lisé- tai tdydennyskoulutusta kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemi-

seen liittyen?
e koulutusta puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kaytt6on?
Millaisten oppilaiden kanssa tydskentelet tai olet tydskennellyt?

e Minka ikaisia oppilaasi ovat?

e Kuinka monta oppilasta ryhmdssési on?

Millaisia opettamiesi oppilaiden kommunikaatiohaasteet ovat olleet?

VUOROVAIKUTUSYMPARISTO

Mitéd késite “vuorovaikutusympéristd” mielestési tarkoittaa?
Mitd tekijoitd vuorovaikutusympéristoon mielestasi kuuluu?

e Mitd ndista tekijoista pidat keskeisimpina?
Millainen vuorovaikutusymparistd koulunne on?

o fyysisend ymparistona?

e sosiaalisena ymparistona?



Miten koulussanne tuetaan oppilaiden omia kommunikaatio- ja vuorovaikutusaloitteita?
Kuinka koulusta voidaan tehdé parempi vuorovaikutusymparistg?

Kuinka luokasta voidaan tehdd parempi vuorovaikutusymparisto?

Millainen on onnistunut vuorovaikutustilanne

e opettajan ja kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan valilla?

e kommunikoinnissaan tukea tarvitsevien oppilaiden valill&?
Miten koulussanne kannustetaan oppilaita vuorovaikutukseen keskendan?
e Milla keinoin oppilaita kannustetaan?

Millainen merkitys oppilaiden vertaisvuorovaikutuksella mielestési on?

OSALLISUUS

Millainen merkitys vuorovaikutusympéristolla on oppilaan kommunikoinnin ja vuorovai-

kutuksen tukemisessa?
e Entd osallisuuden tukemisessa?
e Kuinka nékyy kaytanndssa?

Kuinka kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukeminen voi vaikuttaa oppilaan osallisuu-

teen?
Voiko oppilas itse vaikuttaa vuorovaikutusympéristoon?

e Millaisin keinoin oppilas voi vaikuttaa vuorovaikutusymparistoon?

VUOROVAIKUTUSKUMPPANI

Ketkéd ovat kommunikoinnissaan tukea tarvitsevan oppilaan keskeisia vuorovaikutuskump-

paneita?



Kun kommunikoidaan kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa, millainen

on hyvé vuorovaikutuskumppani?
e Millaista osaamista vuorovaikutuskumppanilta vaaditaan?

Kun kommunikoit kommunikaatiossaan tukea tarvitsevan oppilaan kanssa, kuinka mu-

kautat omaa kommunikaatiotasi?

e Puherytmi?
e Eleet, ilmeet?

o Etaisyys?

PUHETTA TUKEVAT JA KORVAAVAT KOMMUNIKAATIOMENETELMAT

Millaisia puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid koulussanne kaytetaan?
e Ent& omassa luokassasi?
Milla perusteilla kdytettdva menetelmé valitaan?

Mik& on puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien merkitys onnistuneen

vuorovaikutustilanteen luomisessa?

Millaisia vahvuuksia ja heikkouksia eri puhetta tukevilla ja korvaavilla menetelmilld on?

LOPUKSI

Millainen rooli kodin ja koulun yhteistyolla on oppilaan kommunikoinnin ja vuorovaiku-

tuksen tukemisen kannalta?

Millainen rooli ammattilaisten valisella yhteistydlla on oppilaan kommunikoinnin ja vuo-

rovaikutuksen tukemisen kannalta?
e Keitd ammattilaisia tahan tukiverkostoon kuuluu?
Koetko, ettd lisdkoulutus olisi tarpeellista tydssasi?

e Millainen lisakoulutus?



