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Oppilaiden kielellisen kehityksen haasteilla ja ei-toivotulla kdyttdaytymiselld on
todettu olevan yhteys. Puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid
kayttamailld sen sijaan voidaan vdhentdd ei-toivottua kdyttdytymistd luokka-
huoneessa. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten opettajat ja
koulunkdynnin ohjaajat puuttuivat ei-toivottuun kdyttdytymiseen erityisope-
tuksen oppitunneilla sekd miten he kayttividt puhetta tukevia ja korvaavia
kommunikaatiomenetelmid ndissd luokanhallinnallisissa tilanteissa.

Tutkimusaineistona olivat oppituntien videotallenteet autismiope-
tusryhmastd, yksilollisen opetuksen pienryhmaéstd sekd erityiskoulun esiope-
tusryhmaéstd. Aineistosta poimittiin opettajan tai koulunkdynnin ohjaajan tyo-
rauhavuorot, joissa kdytettiin puhetta tukevia tai korvaavia kommunikaatio-
menetelmid. Aineisto analysoitiin keskustelunanalyyttisesti.

Erityisopettajat ja koulunkdynnin ohjaajat puuttuivat oppilaiden ei-
toivottuun kayttdytymiseen kehotuksin, kédskyin, kielloin, moittein, perusteluin
tai ohjaamisin. Puuttumisissa kaytettiin viittomakieltd, viitottua puhetta tai tu-
kiviittomia. Kuvakommunikaatiota ei kaytetty lainkaan. Viittominen tehtiin
joko vdlittomaésti yhdelle tai usealle oppilaalle, sanallisen puuttumisen jilkeen,
tarkentamalla se yhdelle oppilaalle tai opettajan ja ohjaajan yhteistyolld. Puut-
tuessa viitottiin ohjaileva lausuma, joka oli kdskeva verbi tai kehotus, perustelu
tai paikka toiminnan kohteena. Ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttumisessa
olisi hyvd huomioida monikanavaisen viestinndn tédrkeys ja sen johdonmukai-
suus erityisesti tukea tarvitsevilla ja laajemmin kaikilla oppilailla. Lisdksi opet-
tajan ja koulunkdynnin ohjaajan vélinen tiivis yhteistyd auttaa oppilaita kayt-
taytymddn toivotusti. Oppilaan yksilollinen huomioiminen on keskeinen osa
luokanhallintaa.

Hakusanat: luokanhallinta, ei-toivottu kédyttdytyminen, puhetta tukeva ja kor-
vaava kommunikaatiomenetelmd, viittoma, luokkahuonevuorovaikutus, kes-

kustelunanalyysi
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1 JOHDANTO

Suomalaiset koulut sijoittuivat muihin OECD-maihin verrattuna tyorauhaa
koskevissa kysymyksissd keskivertoa heikommin (OECD, PISA 2009), mikad on
aiheuttanut huolta yhteiskunnassa. Viimeisimpien PISA-tutkimustulosten jul-
kaisun jdlkeen useissa medioissa (mm. Yle Uutiset 2012) on ilmaistu huoli suo-
malaisten koulujen tyérauhaongelmista. Suomessa on kirjoitettu paljon oppaita
sekd tehty tutkimuksia tydrauhaongelmista ja luokanhallinnasta (esim. Holo-
painen, Jarvinen, Kuusela & Packalen 2009). Niilo Miki Instituutissa kehitellyn
Tyorauha kaikille -toimintamallin tavoitteena on vdhentdd tyorauhaongelmia,
parantaa ilmapiirid ja lisdtd opettajien tyonhallinnan tunnetta luokkatasoista
tukea antamalla (Kiiski 2012). Toimintamalli on yksi esimerkki siitd, miten

suomalaisissa kouluissa on vastattu PISA-tulosten aiheuttamaan huoleen.

Hyvin hallittu luokka ja yhteisten toimintamallien vakiintuminen
ovat opettajan tdrkein tavoite heti koulun alkaessa (Wong, Wong, Rogers &
Brooks 2012). Hyvilld luokanhallinnalla opettaja voi ehkédistda monia luokan
ilmapiirid ja oppimista uhkaavia ongelmia (Delman 2011; Powell ym. 2011).
Tassd tutkimuksessa keskitytdan edellisen kaltaisista ongelmista nimenomaan
ei-toivottuun kayttaytymiseen. Oppilaiden ei-toivottu kdyttdytyminen ilmenee
usein tekoina, jotka haittaavat luokan pdivittdisid arkisia toimintoja (Walker &
Snell 2013) niin toisten oppilaiden kuin opettajan ndkdkulmasta. On havaittu,
ettd ei-toivottu kayttaytyminen heikentdd opettajan tyossd jaksamista (Ingersoll
& Smith 2003). Oppilaan ndkokulmasta kdyttdytymisen haasteilla on todettu
olevan pitk&aikaisia vaikutuksia, jotka voivat ndkya esimerkiksi nuoren syrjay-
tymisend. Tamdn vuoksi aikainen ja oikein kohdistettu kayttdytymisen tuki on

keskeistd. (Montague, Enders & Castro 2005.)

Téassd pro gradu -tutkielmassa selvitetddn keskustelunanalyysin
keinoin, miten tydrauhaongelmien ja ei-toivotun kédyttdytymisen aiheuttamiin

haasteisiin vastataan luokissa, joissa oppilailla on kielellisid haasteita. Tutki-



muksen tarkoituksena on selvittdd autismiopetuksen, yksilollisen opetuksen
pienryhman sekd erityiskoulun esiopetuksen ryhméan oppituntien videonauhoi-
tusten pohjalta, millaisin keinoin opettajat ja koulunkdynnin ohjaajat puuttuvat
ei-toivottuun kayttaytymiseen luokkahuoneymparistossd. Lisdksi tavoitteena
on selvittdd, miten puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid
kdytetddn ndissd tilanteissa. On tehty hyvin vihan tutkimuksia, joissa olisi tut-
kittu ei-toivotun kayttdytymisen hallinnassa kdytettyjd puhetta tukevia ja kor-
vaavia kommunikaatiomenetelmid. Heikosti kehittyneilld kommunikatiivisilla
taidoilla on todettu kuitenkin olevan yhteyttd ei-toivottuun kayttdytymiseen
(Carr & Durand 1985), kun taas puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaa-
tiomenetelmien kdytolld on havaittu olevan myonteisid vaikutuksia ei-toivotun
kayttaytymisen vdhenemiseen luokassa (mm. Mukhopadhyay & Nwgou 2009;
Walker & Snell 2013). Tamédn vuoksi on tavoitteellista pohtia vaihtoehtoisten
kommunikaatiomenetelmien merkitystd opettajan ja ohjaajien luokanhallinnal-

lisissa vuoroissa. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Miten opettajat ja koulunkdynnin ohjaajat puuttuvat oppilaiden ei-

toivottuun kayttdytymiseen erityisopetuksen oppitunneilla?

2. Miten puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid kaytetdan

niissd luokanhallinnallisissa tilanteissa?

2.1. Miten puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien

kaytto sijoittuu tyorauhasekvenssiin?

2.2. Mikd tyorauhavuoron osa on ilmaistu vaihtoehtoista kommunikaatio-

menetelmadd kayttamalla?



2 LUOKANHALLINTA TUTKIMUSKOHTEENA

Taman luvun ensimmadisessd alaluvussa maéédrittelemme luokanhallinnan ja ei-
toivotun kdyttdytymisen késitteet sekd keinot, joilla puuttua kdyttaytymiseen.
Toisessa alaluvussa késittelemme vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmid
sekd niiden kdyttod luokanhallinnassa ja ei-toivottuun kayttaytymiseen puut-
tumisessa. Viimeisessd alaluvussa kokoamme tutkimuksemme kannalta keskei-
sid tuloksia keskustelunanalyyttisesti tehdyistd luokanhallinnallisista tutkimuk-

sista.

2.1 Luokanhallinnan kisite

Opettajan luokanhallintamenetelmilld tarkoitetaan johdonmukaisia ja ennustet-
tavia toimintamalleja, sd&ntdjd ja ohjeita, jotka opettaja on luonut organisoidak-
seen luokkatilan, materiaalit ja ajankdyton niin, ettd jokaisella oppilaalla on
mahdollisuus oppia, eivdtkd kayttdytymisen ongelmat ole este oppimiselle
(Marzano 2005; Wong ym. 2012). Sovittuihin menettelytapoihin liittyy niitd vas-
taavia seurauksia (Cothran, Kulinna & Garrahy 2003; Marzano 2005). Luokan-
hallintamenetelmat sisdltavat sekd positiivisia ettd negatiivisia seuraamuksia eli
sekd positiivisen kdytoksen vahvistamista ettd reagoimista epédsopivaan ja hdi-

ritsevddn kayttaytymiseen (Marzano 2005).

Erilaiset teoreettiset ldhestymistavat esittavit toisistaan poikkeavia
nikemyksid hyvéastd luokanhallinnasta ja sen periaatteista. Landrum ja Kauff-
man (2006, 48-52) esittelevit behavioraalisen ldhestymistavan kayttdytymisen
hallintaan. Kyseinen ldhestymistapa sisdltdd positiivisen ja negatiivisen kaytok-
sen vahvistamisen, ei-toivotun kdytoksen huomiotta jattdmisen sekd rangais-
tukset, kuten palkkioiden menettamisen, kurittamisen ja nuhtelun. Doyle (2006,
97-117) sen sijaan esittelee ekologisen ldhestymistavan, jonka keskeisend aja-
tuksena on ympadriston vaikutus kdyttdytymiseen. Ekologisen ldhestymistavan

mukaan luokanhallinta sisdltdd opetuksen jdrjestdimisen ja oppitunnin raken-



teen, luokan sdannot ja rutiinit seké ei-toivottua kayttaytymista koskevat inter-
ventiot. Kyseisen ldhestymistavan mukaan luokanhallinnassa puututaan ensisi-
jaisesti ympadristossd ilmeneviin ongelmiin ei-toivotun kdyttdytymisen sijaan.
Gettinger ja Kohler (2006, 73-81) esittelevit ekologista ldhestymistapaa muistut-
tavat opetusprosessiin painottuvat ldhestymistavat, jotka sisdltivdt muun mu-
assa selkedt luokan sddnnot, onnistuneet siirtymiset oppitunnin aktiviteettien
valilld, tehokkaan ajankdyton opetuksessa sekd oppilaiden kdyttdytymisen ha-

vainnoinnin osana tehokasta luokanhallintaa.

Useiden tutkimusten mukaan toimivat luokanhallintamenetelmét
mahdollistavat tehokkaan opettamisen ja yhteistoiminnan, kannustavat lapsia
tarkoituksenmukaiseen kdytokseen, vahentavit ei-toivottua kadyttaytymistd se-
kd edistdvdat myonteisten suhteiden syntymistd oppilaiden ja opettajan valilld
(mm. Jeffrey, McCurdy, Ewing & Polis 2009; Wong ym. 2012). Hyvin hallittu
luokka on turvallinen, hyvinvoiva ja oppimiseen suuntautuva oppimisympéris-
to, jossa oppilaat ovat vastuuntuntoisia ja tavoitteellisia seké tietdvat milloin ja
miten tehdd mitdkin luokassa. (Wong ym. 2012). Hyvan kaytoksenhallinnan
korostetaan ldhtevan koko kouluyhteison yhteistyon tasolta. Tamd sisaltda
kolmiportaisen tuen kaikki vaiheet ja huomioi oppilaat yksilollisesti tuen tar-
peen edellyttamalld tavalla (Horner, Sugai & Anderson 2010). Seuraavaksi ka-
sittelemme toimiviksi havaittuja luokanhallinnallisia menetelmid, jotka jakau-

tuvat ennakoiviin menetelmiin ja ei-toivottuun kidytokseen puuttumiseen.
211 Ennakoiva luokanhallinta

Ennakoivalla luokanhallinnalla tarkoitetaan erilaisia oppilaan ei-toivottua kay-
tostd ennaltaehkdisevid keinoja. Ensimmadisend keinona ennakoivaan luokan-
hallintaan ovat opettajan maéérittelemat tarkat ja reilut sidnnét koulun arkeen ja
rutiineihin. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd asiaankuuluvat kiaytoksenhallin-
tatekniikat, kuten selkedt odotukset, rutiinit, séannot ja seuraamukset, voivat
vahvistaa lasten sopivaa luokassa kayttaytymistd, lisdtd keskittymistd (Jetfrey

ym. 2009) ja edistdd tavoitteiden saavuttamista (Wong ym. 2012). Sdannoissa



kiinnitetddn huomiota seurausten sopivuuteen ja johdonmukaisuuteen (Raffer-
ty 2007). Yleensd saannot koskevat muun muassa toisten puheenvuorojen kun-
nioittamista, ryhmien muodostamista sekd tehtdvien aloittamista ja paattamista

(Wong ym. 2012).

Sayeskin ja Brownin (2011) tutkimuksen mukaan antamalla oppi-
laille selkedt, kehitysvaiheeseen sopivat toimintamallit kdyttdytymisestd opetta-
jan on mahdollista vihentdd ei-toivottua kdyttdytymistd ja lisdtd oppilaiden si-
toutumista koulutyohon. Ndihin toimintamalleihin perustuen opettaja voi antaa
harjoitusmahdollisuuksia oppilaalle ja myos oppilaiden on helpompi toimia
oikein, kun he tietdvat, mitd heiltd odotetaan. Ohjeiden noudattamista ja muis-
tamista voidaan helpottaa monikanavaisella viestinndlld, kuten viittomilla
(Kénsdkangas 2004) ja visuaalisilla menetelmilld (esim. kuvallinen pédivéjarjes-
tys) sekd sanallisella kdytoksen vahvistamisella (Little & Akin-Little 2008;
Sayeski & Brown 2011), vertaisohjauksella sekd tietokoneavusteisilla ohjeilla
(Raggi & Chronis 2006). Aluksi ohjeiden tulisi liittyd pdivittdisiin, usein toistu-
viin ja selkeisiin rutiineihin, kuten luokkatilaan saapumiseen, oppitunneille
osallistumiseen, luokkakeskusteluihin ja vilitunteihin, jotta harjoitusta tulisi
mahdollisimman paljon. Tamén jdlkeen vaatimuksia on mahdollista liséatd ja

tasmentdd. (Sayeski & Brown 2011.)

Toinen keino ennaltaehkdistd ei-toivottua kadyttaytymistd on positii-
viseen kdytokseen keskittyminen, siihen kannustaminen ja rohkaiseminen seka sen
palkitseminen. Useat tutkimukset ovat korostaneet kehujen ja positiivisen vah-
vistamisen merkitysta ei-toivotun kdyttdytymisen ennaltaehkdisyssa (mm. Lew-
is, Hudson, Richter & Johnson 2004; Partin, Robertson, Maggin, Oliver &
Wehby 2010; Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers & Sugai 2008). Osa tutki-
muksista korostaa erityisesti kdyttaytymiseen kohdistuvia kehuja (mm. Suther-
land & Wehby 2001; Sutherland, Wehby & Copeland 2000). My®6s visuaalisten
toimintaan kohdistuvien kehujen (esim. peukalon nédyttdminen) on todettu vai-
kuttavan kayttaytymiseen (Reinke, Lewis-Palmer & Martin 2007). Lisdksi posi-

tiivinen ilmapiiri ja tilanteet, joissa oppilaalle annetaan mahdollisuus vastata
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oikein kysyttyihin kysymyksiin, vaikuttavat myonteisesti oppilaiden kayttay-
tymiseen (Partin ym. 2010). Sen sijaan nuhtelu, kuritus ja komentaminen saatta-

vat lisdtd ei-toivottua kdyttaytymistd (Leflot, van Lier, Onghena & Colpin 2010).

Akin-Littlen, Eckertin, Lovettin ja Littlen (2004) metatutkimus pai-
nottaa tutkitusti tehokkaiden, suunniteltujen vahvistamiskeinojen, kuten vélit-
tomdn palkkion, kdyttamistd. Tadlloin varmistetaan, ettd toivottuun kayttayty-
miseen syntyy sisdinen motivaatio. (Akin-Little ym. 2004.) Toivottua kaytosta
voidaan harjoitella ennalta maédriteltyjen strategioiden kautta sekd luomalla
luokkaan myonteinen ilmapiiri kdyttdytymisen harjoittelemista varten (Partin
ym. 2010). Hartin (2010) tutkimuksen mukaan sanalliset kehut ovat yleisin opet-
tajien kayttama kaytoksen tukemisen keino. Tutkimuksessa mukana olleiden
kasvatuspsykologien mielestd opettajien tulee tehdd oppilaille hyvin selviksi,
ketd kehutaan ja mistd syystd. Samassa tutkimuksessa kasvatuspsykologit ko-
rostavat positiivisesta kdytoksestd saatavan palkkion sopivuuden tdrkeyttd.
Palkkion tulee olla oppilaiden keskuudessa yleisesti arvostettu. (Hart 2010.)
Lisdksi tehokas keino ehkdistd ei-toivottua kadytostd on oppilaan kdytoksen

muuttamisen mahdollisuuksien lisédminen (Partin ym. 2010).

Kolmas keino ennakoivassa luokanhallinnassa on positiivinen opetta-
jan ja oppilaiden vilinen suhde sekd emotionaalinen tuki (Cothran ym. 2003; Hamre
& Pianta 2005; Sayeski & Brown 2011). Sayeski ja Brown (2011) toteavat, ettd
vaikka sddannot ja rutiinit ovat selkeét, niistd tulee myos keskustella oppilaiden
kanssa. Oppilaiden tulee tietdd, miksi sddnnot on asetettu ja miten niitd maari-
tellddn (Sayeski & Brown 2011). Tutkimusten mukaan opettajan tulisi kannustaa
oppilaita valinnanvapauteen ja vastuuseen. Lisdksi opettajalla tulee olla ym-
maérrys oppilaiden kokemuksista luokassa, hdnen tulee kyetd kohtaamaan jo-
kaisen yksilon tarpeet (Hamre & Pianta 2005; La Paro, Pianta & Stuhlman 2004)
sekd oppilaan ja opettajan vilillddn tulee vallita luottamuksen ja vilittamisen
ilmapiiri (Cothran ym. 2003; Hamre & Pianta 2005). Myonteinen suhde opetta-
jan ja oppilaiden vililld luo luokkaan hedelmaillisen oppimisympéariston (Mar-

zano 2005) ja myonteisen ilmapiirin (La Paro ym. 2004). Jotta opettajalla on
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mahdollisuus antaa huomiota jokaiselle lapselle, tulee opetusryhmien olla sopi-
van kokoiset. Lapsen on opittava odottamaan vuoroaan, eikd jokaiseen aloittee-
seen tarvitse saada vastausta. Toistuvat huomiotta jadmiset altistavat kuitenkin

huomion hakemiselle ei-toivotuin keinoin. (Holkeri-Rinkinen 2009.)

Neljas tarked elementti on opettajan vahva lisndiolo sekd selked, rauhal-
linen, johdonmukainen ja itsevarma ulosanti. Opettajan tdytyy luottaa omiin kei-
noihinsa hallita luokkaa, mutta hdnen on myos kyettdva laskeutumaan lapsen
tasolle, katsomaan silmiin ja olemaan kiinnostunut oppilaasta yksilona (Sayeski
& Brown 2011). Opettajan on myos jollain tavalla tiedettdvd, miksi kyseinen
lapsi kayttdaytyy huonosti, sillda esimerkiksi huomionhakuisuuteen ja ladketie-
teellisestd syystd johtuvaan ei-toivottuun kdytokseen saattaa olla erilaiset puut-

tumisen keinot (Levine 2007).
21.2 Ei-toivottuun kayttiytymiseen puuttuminen

Ei-toivottu kdyttdytyminen on sopimatonta kaytostd (Benner, Nelson, Sanders
& Ralston 2012), joka huonontaa luokan ilmapiirid, hédiritsee oppimisprosessia,
heikentdd oppilaiden suorituskykyd, altistaa huonolle koulumenestykselle (Al-
gozzine, Wang & Violette 2011; Reid, Gonzalez, Nordness, Trout & Epstein
2004; van Lier, Muthen, van der Sar & Crijnens 2004) ja vdhent&dd oppilaan osal-
listumista (Hirn & Scott 2014). Lisdksi ei-toivottu kdyttdytyminen heikentda

my0s opettajan jaksamista tyossdan (Chang 2009; Ingersoll & Smith 2003).

Tavallisimpia ei-toivotun kadyttdytymisen muotoja ovat teot, jotka
héiritsevat pdivittdisid toimintoja (Walker & Snell 2013). Nditd ovat sddantdjen ja
sopimusten rikkominen, epdoleellisista asioista puhuminen, tehtdvien tekemi-
sestd kieltdytyminen, uhmakkuus, aggressiivisuus, muiden turvallisuuden va-
hingoittaminen (Walker & Snell 2013), levottomuus (Leflot ym. 2010; Osher,
Bear, Spraque & Doyle 2010; van Lier, Muthen, van der Sar & Crijnens 2004) ja
vertaisten kadyttdytymisestd poikkeava kadytos, kuten vetdytyminen (Walker &

Snell 2013). Tallaiset kayttdytymisen haasteet voivat johtaa jopa nuoren syrjdy-
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tymiseen, jos niihin ei puututa tarpeeksi ajoissa (Montague ym. 2005). Alterin,
Walkerin ja Landersin (2013) mukaan opettajat kokevat hdiritsevimmaiksi kayt-
taytymiseksi tehtdvdan kuulumattoman tekemisen, verbaalisen hdiritsemisen
sekd aggressiivisuuden. Myo6s annettujen ohjeiden noudattamattomuus tai
omalla paikalla pysyméattomyys koettiin hdiritsevaksi. Nédiden lisdksi opettajista
héiritsevdd oli fyysinen hdirintd, itsestimulaatio ja eristdytyminen. (Alter ym.

2013.)

Kun ei-toivottua kdyttdytymistd esiintyy, hyvdn luokanhallinnan
mahdollistavat selkedt, ennalta mietityt toimintamallit, joissa opettaja tarjoaa
lisdtukea tilanteen ja oppilaan mukaan. Puuttumisen keinoja on eritasoisia.
Pehmednd puuttumisen keinona opettaja voi lyhyelld sanallisella kehotuksella
pyytdd oppilasta korjaamaan kdytostddn ja palaamaan annettuun tehtdvaan.
(Benner ym. 2012; Little & Akin-Little 2008.) Muita pehmeitd puuttumisen kei-
noja voivat olla esimerkiksi huomauttaminen, pitkd katse, sddnnoistd muistut-
taminen, oppilaan siirtdminen ldhemmads opettajaa, epdsopivan kdyttdytymisen
huomiotta jattaminen, oppilaan nimen kirjoittaminen taululle tai muuhun lis-
taan (Little & Akin-Little 2008), kevyt kosketus, henkilokohtainen huomionosoi-
tus, huumori, ohjeistus, kieltdiminen tai palkkio (Sayeski & Brown 2011). Littlen
ja Akin-Littlen (2008) tutkimukseen osallistuneiden opettajien mielestd tehok-
kain néistd keinoista on siirtdd oppilas ldhemmads opettajaa, mutta yleensd tama

seuraa vasta, kun useimpia muita keinoja on jo kdytetty.

Jos oppilas ei pehmedn puuttumisen myo6td muuta kéytostddn,
opettajien seuraavia keinoja ovat muun muassa etuoikeuksien purkaminen,
viestin ldhettdminen kotiin, rehtorin kansliaan ldhettdminen tai luokasta pois-
taminen (Little & Akin-Little 2008). Luokasta poistamiseen tulee kuitenkin aina
liittyd my0s jélkiselvittely eli keskustelu mahdollisimman pian tilanteen rauhoi-
tuttua siitd, mitd tapahtui ja mitd tulisi jatkossa tehdd toisin (Benner ym. 2012).
Hieman harvemmat opettajat kertoivat Littlen ja Akin-Littlen (2008) tutkimuk-

sessa puuttuvansa kdytokseen antamalla jdlki-istuntoa tai lisdtehtdvid tai jopa
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ruumiillisella kurituksella. Suomessa lapsen ruumiillinen kurittaminen on lain

mukaan kiellettya (Finlex 361/1983, 18).

Heeringin ja Wilderin (2006) sekd Lohrmannin ja Talericon (2004)
tutkimusten mukaan koko ryhm&d koskevat menetelmadt, joissa koko luokka
ansaitsee tai menettdd etuja riippuen jokaisen yksilon toiminnasta, ovat opetta-
jilen mielestd tehokas keino vdhentdd ei-toivottua kdytostd. Opettajilla on kui-
tenkin hieman erilaisia késityksid siitd, lisddvatko, vahentdavatko vai vahingoit-
tavatko tdllaiset menetelmét luokan yhteenkuuluvuuden tunnetta. Heering ja
Wilder (2006) sekd Lohrmann ja Talerico (2004) lisddvit, ettd jos edelld mainitut
keinot eivat toimi, siirrytddn tarkempaan ja henkilokohtaisempaan keinojen
etsintddn. Talloin selvitetddn ensin ei-toivotun kdytoksen syyt ja sitten mieti-
tadan, milld hyvéksyttavammalld tavalla oppilas voisi saada tarpeensa tyydyte-
tyksi. (Heering & Wilder 2006; Lohrmann & Talerico 2004.) Oppilaalta saattaa
kokonaan puuttua hyviksyttdvin sosiaalisen kdyttdytymisen mallit tai hénella
voi olla vaikeuksia arvioida omaa kaytostdan. Ndaihin oppilas tarvitsee opetta-

jan apua ja ohjausta. (Sayeski & Brown 2011.)

2.2 Vaihtoehtoiset kommunikaatiomenetelmit luokanhallin-
nassa

221 Vaihtoehtoiset kommunikaatiomenetelmiit luokkahuonevuorovai-
kutuksessa

Puhetta korvaavia ja tukevia kommunikaatiomenetelmid (englanniksi alternati-
ve and augmentative communication, AAC) voidaan kadyttda kommunikoinnin
tukena tai puheen ymmarrettdvyytta parantamaan esimerkiksi kehityksellisten
kielellisten vaikeuksien yhteydessd (von Tetzchner ja Martinsen 1999, 20-21).
Von Tetzchner ja Martinsen (1999, 20-21) toteavat, ettd tdlloin puheen tukena
tai korvikkeena kaytetddn muita kommunikoinnin menetelmid, kuten viittomia,
graafisia symboleja ja kosketeltavia merkkejd. He suosittelevat eri kommuni-

kaatiomenetelmien valinnan tapahtuvan yksilollisesti niin, ettd kayttédjalle pyri-



14

tddn takaamaan kehittymisen mahdollisuus omassa kommunikoinnissaan. Li-
sdksi he tarkentavat, ettd useinkaan yksi apuviline ei ole ainoa vaihtoehto, vaan
kommunikoinnissa voidaan k&yttdd useampia menetelmid samanaikaisesti.
(von Tetzchner & Martinsen 1999, 67.) Carterin (2003a,b) analyyseistd selvidd,
ettd eniten kdytettyjd kommunikaatiomenetelmid luokassa ovat graafiset mer-
kit, joista esimerkkind ovat PECS-kommunikointi sekd viittomat. PECS-
kommunikoinnin on kuitenkin todettu olevan hieman viittomia yksinkertai-
sempi kommunikaatiomenetelma lapsille, joilla on autismin kirjon piirteitd (van

der Meer, Didden, Sutherland, O’Reilly, Lancioni & Sigafoos 2012).

PECS-kuvanvaihtokommunikointi (Picture Exchange Communication
System) perustuu kommunikointiin kuvien avulla (Nivarpda-Hukki, Tanska-
nen & Tarpila 2012, 64). PECS-menetelmédn oppimisen ja kdyton on todettu
edistdvan oma-aloitteisten kysymysten tekemistd sekd tarkoituksenmukaisen ja
spontaanin puheen kehittymistd (Charlop-Christy, Carpenter, Loc, LeBlanc &
Kellet 2002; Ganz, Parker & Benson 2009). Lisdksi kuviin perustuvan kommuni-
koinnin on huomattu lisddvan lasten kykya jaettuun tarkkaavaisuuteen, katse-

kontaktin luomiseen ja leikkiin (Charlop-Christy ym. 2002).

Carterin (2003a,b) tekemdt analyysit vaihtoehtoisia kommunikaa-
tiomenetelmid kayttavien oppilaiden kommunikoinnista luokkahuoneessa
osoittavat, ettd oppilaat kdyttavat puhetta verrattain vahdn erilaisissa oppimis-
tilanteissa. Lisdksi eniten kdytetyt puhetta tukevat menetelmét, kuten PECS:n
kdytto, vaativat opettajan luomia drsykkeitd, jotka kannustivat oppilasta kom-
munikointiin. Tutkimuksessa drsykkeiden kdyttaminen johti siihen, ettd kom-
munikointitilanteet eivit olleet spontaaneja, vaan opettajan rakentamia tilantei-
ta (Carter 2003a). Oppilaille annetut vihjeet olivat luonteeltaan suoria kehotuk-
sia kommunikointiin tai vuorovaikutustilanteen kannalta luonnollisia vihjeitd,
jotka annettiin suurimmaksi osaksi tyypillisessd luokkahuoneymparistossa

(Carter 2003a,b).
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Viittomat, joista kdytetddn myos nimitystd manuaaliset merkit (von
Tetzchner & Martinsen 1999, 17), ovat PECS-menetelmén ohella toinen eniten
kdytetty puhetta korvaava tai tukeva kommunikaatiomenetelmd (Carter
2003a,b). Myos viittomien kdyton on todettu olevan vaikuttava kommunikaa-
tiomenetelmd puheen tuottamisen harjaannuttamisessa, kun kyseessd on esi-
merkiksi viivdstynyt puheen kehitys (Launonen 2014, 32-33). Viittomissa voi-
daan erottaa sekd varsinainen viittomakieli ettd viittomajarjestelmé, joka seuraa
suoraan puhuttua kieltd (viitottu puhe). Puhuttua kieltd seuraavia ja mukailevia
viittomia kdytetddn kuulevien kanssa, joilla on jokin vaikeus kommunikoinnin

tuottamisessa puheen avulla. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 22-23.)

Varsinaisen viittomakielen ja viitotun puheen lisdksi etenkin Poh-
joismaissa kadytetddan puheen tukena myos yksittdisid lauseen ydinsanojen viit-
tomia, joita kutsutaan tukiviittomiksi (Huuhtanen 2012, 27-28; Takala 2005, 34).
Huuhtanen (2012, 28) kokoaa, ettd monien tutkimusten mukaan (esim. Launo-
nen 1998) tukiviittomien kaytto edistdd sekd puheen kehitystd ettd helpottaa
puheviestin ymmartamistd. Kaikessa kommunikaatiossa on mukana my®os ih-
miselle luonnollinen eleilmaisu, jonka voidaan ajatella olevan puhetta tukeva
kommunikaatiomenetelmd. Sithen kuuluvat muun muassa eleet ja ilmeet, osoit-
taminen ja toiminta. Nditd voidaan yhdistdd ddanensavyihin ja -painoihin, mika

lisdd niiden tehokkuutta. (Huuhtanen 2012, 27.)

Viittomien kayttod on tutkittu melko vdhdn. Lawrence (2001) on
kuitenkin tehnyt metatutkimuksen, jossa selvitettiin viittomien kdyton hyotyja
oppimistilanteissa. Viittomien kédyttdmisen kuulevien oppilaiden kanssa on to-
dettu kehittdvan niin oppilaiden lukemisen kuin kommunikoinnin taitoja (Law-
rence 2001). Toisaalta Mirenda (2003) toteaa vaihtoehtoisia kommunikaatiome-
netelmii koskevassa metatutkimuksessaan, ettid viittomat saattavat olla haasta-
via henkiléille, joilla on autismin kirjon piirteiden mukaisia motorisia vaikeuk-
sia. Myds muiden tutkimusten tulokset ovat samansuuntaisia: vaihtoehtoisten
kommunikaatiomenetelmien vertailussa viittomat osoittautuivat osittain hie-

man kuvia haastavammaksi menetelmaiksi oppia, jolloin niiden kaytto jdi lapsil-
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la vahdiseksi (Tincani 2004; van der Meer, Didden, Sutherland, O'Reilly, Lan-
cioni & Sigafoos 2012; van der Meer, Sutherland, O’Reilly, Lancioni & Sigafoos
2012). Viittomien on kuitenkin todettu olevan hyodyllisid puhutun kielen op-
pimisessa (Lawrence 2001; Mirenda 2003; Tincani 2004).

222 Ei-toivottu kidyttiytyminen ja vaihtoehtoiset kommunikaatiomene-
telmait

Heikosti kehittyneilld kommunikatiivisilla taidoilla on todettu olevan yhteys ei-
toivottuun kayttdytymiseen (Carr & Durand 1985). Sen sijaan puhetta tukevien
ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kaytolld on havaittu olevan myon-
teisid vaikutuksia ei-toivotun kdyttdytymisen vdhenemiseen luokassa (mm.
Mukhopadhyay & Nwgou 2009; Walker & Snell 2013) sekd hyviin lasten sosiaa-
lisiin vertaissuhteisiin ja itsetuntoon myos inklusiivisessa ympaéristossa (Soto,
Miiller, Hunt & Goetz 2001). Esimerkiksi kuvakommunikaation harjoittelun on
osoitettu kehittdvan lasten vuorovaikutteista toimintaa (Charlop-Christy ym.
2002; Lerna, Esposito, Conson, Russo & Massagli 2012; Lerna, Esposito, Conson
& Massagli 2014), vahvistavan heidédn itsendisyyttddn ja osallisuuttaan vuoro-
vaikutuksessa (Myers 2007) sekd aktivoivan lapsia yhteisolliseen leikkiin (Lerna
ym. 2012). Lisdksi kuvakommunikaation kdyton on havaittu parantavan lasten
sosiaalisia taitoja (Charlop-Christy ym. 2002; Lerna ym. 2012; Lerna ym. 2014;
Soto ym. 2001) ja kielellistda kommunikointiaan (Charlop-Christy ym. 2002;
Ganz ym. 2009). Lisdksi Walkerin ja Snellin (2013) meta-analyysin sekd Mukho-
padhyayn ja Nwgoun (2009) tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opettajan
vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien kaytté on tehokas menetelmd, kun
ei-toivottu kdytos halutaan minimoida. My®6s viittomien kdyton puheen tukena
on havaittu vdhentdvan ei-toivottua kayttdytymistd opetuksen aikana seka li-
sddvan oppilaiden tarkkaavaisuuden suuntaamista ja fyysistad ldsndoloa luokas-

sa. (Lawrence 2001).

Kuvakommunikaation harjoittelu osana oppilaiden kdyttdaytymisen

parantamiseen tahtddvid interventioita on tehokas keino vaikuttaa myonteisesti
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kayttaytymiseen ja vuorovaikutukseen erityisesti silloin, kun lapsella on jokin
kielellinen vaikeus (Charlop-Christy ym. 2002 ; Ganz ym. 2009; Lerna ym. 2012;
Lerna ym. 2014; Myers 2007; Walker & Snell 2013). Myers (2007) esittelee inter-
vention, jossa kuvakommunikaation harjoitteluun yhdistetddn ensimmadisend
selkedt kdyttaytymiseen suunnatut sanalliset ohjeet, joilla pyritddan kehittdmaan
lapsen vuorovaikutustaitoja. Toisessa vaiheessa keskitytddn tunteiden sanallis-
tamiseen ja ilmaisuun kuvien avulla. Intervention kolmannessa ja neljannessa
vaiheessa tavoitteena on oppia ymmartamadn itseyttd ja toiseutta sekd sosiaali-

sia suhteita jdlleen kuvakommunikaatiota hyodyntden (Myers 2007).

My6s toiminnallisen kommunikaation harjoittelun (englanniksi
functional communication training, FCT) on todettu olevan tehokas menetelmé
ei-toivotun kdyttdytymisen hallinnassa (Carr & Durand 1985; Kelley, Lerman &
Van Camp 2002; Worsdell, Iwata, Hanley, Thompson & Kahng 2000) etenkin
silloin, kun siihen yhdistetdan vaihtoehtoiset kommunikaatiomenetelmadt, kuten
kuvakommunikaatio (Walker & Snell 2013). Toiminnallisessa kommunikaation
harjoittelussa pyritddn opettamaan ei-toivotun kéyttdytymisen tilalle jokin sosi-
aalisesti hyvéaksytty ja sopiva kommunikatiivinen reaktio (Carr & Durand 1985;
Schieltz, Wacker, Harding, Berg, Lee & Dalmau 2009). Harjoittelussa kdytetdan
sekéd viittomia (Tiger, Hanley & Bruzek 2008) ettd kuvakommunikaatiota posi-
tiivista vahvistamista hyodyntden (Carr & Durand 1985; Harding, Wacker,
Berg, Winborn-Kemmerer & Lee 2009; Kelley ym. 2002; Schieltz ym. 2009;
Kuhn, Chirighin & Zelenka 2010). Yhden tutkimuksen mukaan toiminnallisen
kommunikaation harjoittelu kuvia hyodyntamalld edesauttoi toivottua kayttay-
tymistd my®os silloin, kun kuvat eivat olleet kadytettdavissa (Winborn-Kemmerer,

Wacker, Harding, Boelter, Berg & Lee 2010).

2.3 Keskustelunanalyysi luokanhallinnallisissa tutkimuksissa

Vuorovaikutuksen tutkimisesta keskustelunanalyysin keinoin on tullut koko

ajan suositumpaa. Myos luokkahuoneen vuorovaikutuksen tutkiminen on al-
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kanut kiinnostaa yhad useampia tutkijoita. (Tainio 2007, 7.) Linguistics and Edu-
cation -lehden Discipline in Classroom -teemanumeron (4/2011) johdantoartik-
kelissa vertailtiin tutkimuksia, joissa oli tutkittu luokanhallinnan keinoja kes-
kustelunanalyysilla. Artikkelissa esiteltiin ndiden tutkimusten perusteella, milld
eri tavoilla opettajat kasittelevit ei-toivottua kayttaytymistd (Margutti & Piirai-
nen-Marsh 2011). Yleisesti ei-toivottuun kéyttdytymiseen puuttuminen voidaan
jakaa sanalliseen puuttumiseen (esimerkiksi ironian kadytto puheessa) ja non-
verbaaliseen puuttumiseen (esimerkiksi katseen kohdistaminen). Kayttaytymi-
nen maddritellddn ei-toivotuksi usein yhteiskunnassa vallitsevien moraalisten ja
luokan yhteisten arvojen perusteella. (Margutti & Piirainen-Marsh 2011.) Maa-
rittelyd ohjaavat késitykset siitd, mikd on hyvdd tai pahaa, oikeaa tai vadraa

(mm. Bergmann 1998).

Luokanhallinnallista vuorovaikutusta on tutkittu keskustelunana-
lyysilla sekd oppilaan ettd opettajan ndkokulmasta. Oppilaan ndkokulmaan
ovat perehtyneet esimerkiksi Korkiakangas ja Rae (2014), jotka selvittivat, mil-
laisissa vuorovaikutustilanteissa ja vuoroissa esiintyi tuijottamista opettajan ja
autismin kirjon piirteitd ilmentdvan oppilaan vilisissd kahdenkeskisissd keskus-
teluissa. Tiiviitd katsekontakteja oppilaan ja opettajan valilld esiintyi muun mu-
assa opettajan palautevuoron sekd vuoron osoittamisen aikana (Korkiakangas
& Rae 2014). Tama palautevuoro voi olla luonteeltaan myos kayttaytymista oh-
jaava (Korkiakangas & Rae 2013). Lehtimaja (2011) sen sijaan tutki yldkou-
luikdisten suomi toisena kielend -oppilaiden puhetapaa heiddn moittiessaan
opettajaa. Talloin oppilaiden tekemdt lausumat poikkesivat usein opettajan
madrittelemastd aiheesta tai sisédlsivdat humoristisia lausumia esimerkiksi kiel-
teisen mielipiteen ilmauksen yhteydessd (Lehtimaja 2011). Myo6s Saharinen
(2007, 261) on tutkinut huumorin kdyttod opettajan ja oppilaiden vilisissd kes-
kusteluissa etenkin kiusoittelun ndkokulmasta. Huumorin on todettu vaikutta-
van myonteisesti luokan opiskeluilmapiiriin sekd oppilaiden suhtautumiseen

opettajaa kohtaan.
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Opettajan ndkokulmasta tutkimusta ovat tehneet muun muassa
Korkiakangas ja Rae (2013), jotka selvittivdt, miten opettajat saavat suunnattua
autismin kirjon piirteitd ilmentdvdn oppilaan huomion uuteen tekemiseen tai
esineeseen. Keinoina olivat esimerkiksi oppilaan katseen havainnointi ja uuden
esineen tarjoaminen oppilaalle sopivaan aikaan sekd tehtdvddn liittyvien esi-
neiden liikuttaminen oppilaan ndkdkentdssd. Keskeistd oli siis kohdistaa oppi-
laan visuaalinen tarkkaavaisuus uudelleen silloin, kun oppilas ei suorita annet-

tuja tehtdviad. (Korkiakangas & Rae 2013.)

Margutti (2011) tutki peruskoulun kolmansia, kuudensia ja seitse-
ménsid luokkia sekd sitd, miten opettaja moittii oppilasta, kun tama ei keskity
madrdttyyn tehtdvaan. Moitteet keskittyivdat muun muassa oppilaan toimintaan,
kuten hiljaiseen puhetyyliin, kdyttdytymiseen tai oppilaan ei-toivotun toimin-
nan nimedmiseen (Margutti 2011). Tainio (2011) on kdyttdnyt keskustelunana-
lyysia tutkiessaan, miten oppilaat saadaan hiljentymadn sekd, miten sukupuo-
littuneita termejd tai puhetapoja kdytetddn ndissd tilanteissa. Hiljentdamiseen
voidaan kdyttdd kohdistettua puhuttelua, kuten nimed tai sukupuolittunutta
puhetapaa, kuten esimerkiksi “pojat”. Muita opettajan kdyttamia hiljentdmisen
keinoja voivat olla humoristinen moite, meneillddn olevan oman toiminnan
keskeyttaminen, vartalon asennon muuttaminen, katseen kohdistaminen ja il-

meet. (Tainio 2011.)

Ristevirran (2007, 241) tutkimuksen kohteena olivat yldkoulun
maantiedon tunnit, joilla hidn tutki opettajan vuoroja tyérauhahdiriéihin puut-
tumisessa. Han kayttdd tutkimuksessaan termid tyorauhavuoro, jolla tarkoite-
taan vuoroja, joilla opettaja pyrkii palauttamaan tyorauhan (Ristevirta 2007,
241). Tyypillistd on, ettd tydrauhavuorot keskeyttdvat usein opetukseen liitty-
van puheen sekd sijoittuvat opetuksellisiin siirtyméasekvensseihin, kuten tunnin
alkuihin (Ristevirta 2007, 247-259). Tyorauhavuorojen rakenne vaihtelee lyhyis-
td, yhden sanan mittaisista lausumista pitkiin virkkeisiin (Ristevirta 2007, 247-

250). Tydrauhavuoro-termi soveltuu kéytettaviaksi myos tdassa tutkimuksessa.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, millaisin keinoin opettajat puuttuvat
oppilaiden ei-toivottuun kédyttdytymiseen. Lisdksi tarkastelemme, miten opetta-
jat ja ohjaajat kayttavat puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetel-
mid ndissd luokanhallinnallisissa tilanteissa. Tdmdn luvun ensimmadisessa ala-
luvussa esittelemme tarkemmin aineistomme, toisessa alaluvussa kayttamam-
me analyysimenetelman sekd viimeiseksi sen, miten analyysimenetelmdd kay-

tettiin tdssa tutkimuksessa.

3.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksemme aineistona ovat oppituntien videotallenteet, jotka oli kuvattu
kolmessa eri ympadristossd: erddn suomalaisen peruskoulun autismiopetuksen
ryhméssd sekd yksilollisen opetuksen pienryhmaésséd ja erddn erityiskoulun esi-
opetusryhmdssd. Jokaisessa ryhmadssd kdytettiin puhetta tukevia ja korvaavia
kommunikaatiomenetelmid. Koko aineistossa koulunkdynnin ohjaajat olivat
tarkedssa roolissa oppilaiden opetuksessa, minka vuoksi kiinnitimme huomiota
opettajan lisdksi ohjaajien kommunikointiin ja vuorovaikutukseen oppilaiden
kanssa. Aineistossamme tarkkailimme niin ryhma- kuin yksiloopetuksen tilan-

teita.

Autismiopetusryhmaissd oli nelja oppilasta, erityisluokanopettaja
sekd kolme koulunkdynnin ohjaajaa. Taman ryhmén tutkimusaineisto oli kuvat-
tu lilkkunnan, matematiikan, dgidinkielen sekd ymparist6- ja luonnontiedon tun-
neilta. Osa aineiston tuokioista oli aamupiirissa tai askarteluhetkissa kuvattuja.

Oppitunteja oli yhteensd kymmenen.

Yksilollisen opetuksen pienryhméssa opiskeli seitsemdn oppilasta
ja yksi luokkaan tutustumassa ollut oppilas. Yhdelld ndistd oppilaista ei ollut

kuvauslupaa, joten hdnet on jdtetty litteraateistamme ja tuloksistamme pois.
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Kyseistd luokkaa ohjasi erityisluokanopettaja sekd kolme koulunkédynnin ohjaa-
jaa. Tdssd ryhmaéssd videotallenteet oli kuvattu didinkielen, kotitalouden, biolo-
gian sekd kasityon tunneilla sekd askartelu-, kansio- ja aamupiirituokioissa.

Oppitunteja oli yhteensa 11.

Erityiskoulun esiopetusryhmdssa oli viisi lasta, joilla kaikilla oli eri-
tyisen tuen tarvetta niin kielen kuin kuulemisen osalta. Tam&n vuoksi myos
tassd ryhméssd kadytettiin puhetta tukevia kommunikaatiomenetelmid, joista
viitottu puhe oli péddasiallinen menetelmd. Ryhmaéssa tyoskenteli erityisluokan-
opettaja sekd koulunkdynnin ohjaaja. Aineistoa oli kuvattu didinkielen, mate-
matiikan, leikkitunnin ja musiikin tunneilla sekd oppituntien ulkopuolisissa
tuokioissa. Kaiken kaikkiaan kuvattuja oppitunteja ja tuokioita oli yhteensd yh-

deksan.

Aineistoa ei ollut kerétty vain tdtd tutkimustamme varten, vaan ky-
seessd oli ennestddn kerdtty tutkimusaineisto Puhetta tukevat ja korvaavat
kommunikaatiomenetelmit (AAC) sekéd kielen selkiyttdiminen opetus- ja ohja-
usvuorovaikutuksessa (Rantala & Vehkakoski 2010-) -projektia varten. Saara-
nen-Kauppisen sekd Puusniekan (2009, 67) mukaan videoaineiston vahvuutena
on se, ettd sitd voidaan kadyttdd vastaamaan eri tutkimuskysymyksiin. Kyseinen
aineisto soveltui hyvin myo6s tdmén tutkimuksen tutkimuskysymyksiin. Kun
kdytetddn valmista aineistoa omassa tutkimuksessa, voivat tutkimuskysymyk-
set syntyd aineistosta tai tutkijaa kiinnostaviin tutkimuskysymyksiin voidaan
loytdd valmis aineisto (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 67). Tutki-
muksemme eteni omista tutkimuskysymyksistd sopivan valmiin aineiston 16y-
tamiseen. Olennaista muiden tutkijoiden kerddmén aineiston kdytdssda on sen
arvioiminen ja muokkaaminen vastaamaan oman tutkimuksen vaatimuksia
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 67). Tdssd tutkimuksessa ndma to-
teutettiin poimimalla koko aineistosta tutkimuskysymyksien mukaiset sekvens-

sit, jotka sisdlsivat tyorauhavuoroja.
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Laadullisessa tutkimuksessa kaytettavit tutkimusaineistot litteroi-
daan sen mukaan, mistd ollaan kiinnostuneita. Litterointia ohjaavat tutkimus-
kysymykset sekd se, mitd halutaan analysoida. (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2009.) Keskustelunanalyysissa litterointi on oleellisessa asemassa, ja se
vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Videotallenteen litteroinnissa pyritddn anta-
maan tilanteesta mahdollisimman neutraali kuva, jolloin tutkijan taustaoletuk-
set eivdt vaikuta tehtyihin ratkaisuihin. (Seppanen 1998, 18-19.) Taman tutki-

muksen litteraatteihin merkittiin ainoastaan tehdyt havainnot ilman tulkintoja.

3.2 Keskustelunanalyysi menetelmina

Taman tutkimuksen tutkimusmenetelmédnd on keskustelunanalyysi. Institutio-
naalisista tilanteista keskustelunanalyysin keinoin saadun tiedon on todettu
antavan ammattilaisille keinoja kehittdd omia toimintatapojaan sekd ndhdéa ar-
kiset tilanteet uusin tavoin (Tainio 2007, 7). Tutkimusmenetelmdnd keskuste-
lunanalyysi on aineistoldhtdinen ja laadullinen (Lilja 2011). Se perustuu sosiolo-
gi Harvey Sacksin 1960- ja 1970-luvuilla pitdmiin luentoihin (Heritage 1996,
228). Keskustelunanalyysia tehdddn tutkimalla keskusteluja siten kuin ne luon-
nollisissa tilanteissa kdyddan (Lilja, 2011; Alasuutari 2011, 165; Eskola & Suo-
ranta 1998, 188; Margutti & Piirainen-Marsh 2011). Keskustelunanalyysin mie-
lenkiinnon kohteena ovat siis oikeat ihmiset, jotka toimivat vuorovaikutuksessa
keskenddn aidoissa, arkisissa tilanteissa (Atkinson & Heritage 1984, 1; Heritage
1996, 234; Lilja 2011; Seppdnen 1998, 18; ten Have 2007). Menetelmad kaytetdan
yleisesti myos esimerkiksi luokkahuonevuorovaikutusta koskevissa tutkimuk-

sissa, joissa tutkitaan oppimiskayttaytymistad (Lilja 2011).

Keskustelunanalyysissa on keskeistd se, millaisia merkityksid ihmi-
set luovat toiminnallaan puheessaan. Namad toiminnat ovat esimerkiksi lausu-
mat tekoina sekd keskustelijoiden kysymykset, kadskyt, ehdotukset, kannanotot,
vastaanotot, torjunnat, toisten mielipiteisiin yhtymiset tai itsensd identifioimi-

nen ja asemoiminen puheessa. (Hakulinen 1998, 14-15.) My0s ei-kielelliset toi-
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minnat, kuten katseet ja eleet, vaikuttavat vuorovaikutuksen rakentumiseen eli
sithen, miten keskustelijat siirtdvit ja ottavat vuoroja (Heath 1984, 249). Keskus-
telunanalyysin avulla tutkitaan siis yhteistyond syntyvid merkityksida (Hakuli-
nen 1998, 14-15). Atkinsonin ja Heritagen (1984, 5) mukaan kaikkein olennaisin-
ta keskustelunanalyysissa ovat sekvenssit eli puhujien vuorojen muodostamat
toimintajaksot (esim. tyorauhasekvenssit) (Atkinson & Heritage 1984, 7), eivit

niinkddn eristetyt lauseet tai vuorovaikutuskontekstista irralliset lausumat.

Institutionaalisten keskustelujen tarkastelu on keskeinen osa kes-
kustelunanalyysia. Keskustelunanalyysissa institutionaalisella keskustelulla
tarkoitetaan keskustelua, joka edustaa jotain virallista instituutiota ja sen sisalla
olevia rooleja ja jossa puhutaan tdmén instituution vaatimalla tavalla. (Perdkyla
1998, 178-179.) Tutkimuksessamme virallinen instituutio on koulu ja institutio-
naalinen tilanne luokkahuone, joissa institutionaalisia keskusteluja rakentavat
opettajat, koulunkdynnin ohjaajat ja oppilaat. Kouluun ja luokkahuoneeseen
liittyvét institutionaaliset tehtdvat vaikuttavat sithen, miten toiminnat, kuten

kaskyt, kielellisesti puheessa muotoillaan (Perdkyld 1998, 181; Tainio 2007, 31).

Keskustelunanalyysissa ajatellaan, ettd ihmisten vuorovaikutus on
yksityiskohtiaan myoten jdrjestaytynyttd ja jasentynyttd toimintaa, jossa ym-
maérrys ei synny sattumanvaraisesti (Heritage, 1984; Lilja, 2011). Keskustelu on
siis aina sidoksissa kontekstiin, joka tarkoittaa sitd, ettd jokainen puheenvuoro
on yhteydessd sitd edeltdavdan vuoroon (Alasuutari 2011, 166; Heritage 1996,
236; Jones & Thornborrow 2004; Lilja, 2011). Konteksti, jossa keskustelua kay-
dadn, vaikuttaa myos siihen, miten toimijat ovat vuorovaikutuksessa keskendan
ja mikad keskustelussa on milloinkin sallittua (Jones & Thornborrow 2004). Li-
sdksi oletuksena on, ettd kaikki vuorovaikutus on merkityksellistd. Keskuste-
lunanalyysissa mikdan yksityiskohta ei ole jarjestyméton, sattumanvarainen tai

irrelevantti. (Heritage 1996, 236.)

Keskustelunanalyysissa kiinnitetdan huomiota seka kielelliseen etta

ei-kielelliseen vuorovaikutukseen, kuten puheenvuoroihin (Jones & Thornbor-
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row 2004), toimintoihin (Heath 1984, 249), ilmeisiin, eleisiin ja katseisiin (Lilja
2011; Margutti & Piirainen-Marsh 2011; Tainio 2007, 31). Keskustelua ana-
lysoidessa pyritdan vilttdiméddan tulkintoja ja huomioimaan vain ne asiat, jotka
ovat kaikkien havaittavissa ja kdytettdavissd. Tutkimusaineisto ohjaa vahvasti
analyysin tekoa ja keskustelijoiden todelliset toiminnat eritellddn yksityiskoh-
taisesti vilttden keskustelijoiden motiivien, merkitystenantojen ja orientaatioi-
den spekulointia. (Atkinson & Heritage 1984, 1; Heritage 1996, 238.) Keskuste-
lunanalyysissa pyritddn siis siihen, ettd empiirinen analyysi vastaa tutkimusai-

neiston yksityiskohtia ilman ennakko-oletusten vaikutusta.

Keskustelunanalyysilla analysoitava aineisto kerdtddan taltioimalla
keskustelu ddni- ja/tai kuvamuodossa (Atkinson & Heritage 1984, 2; Eskola &
Suoranta 1998, 188). A#ni- tai kuvatallennuksen kaytté mahdollistaa digitallen-
nuksen tarkastelemisen useaan kertaan niin, ettd vuorovaikutustilanteet voi-
daan kuvata yksityiskohtaisesti ja tdasmadllisesti (Atkinson & Heritage 1984, 4).
Tallennuksen avulla aineisto litteroidaan mahdollisimman tarkasti. Litteraattiin
merkitddn muun muassa sdvelkulku, painotukset ja ei-kielellinen toiminta.
My®6s vuorotteluun kiinnitetdan erityistd huomiota. (Eskola & Suoranta 1998,
188; Lilja 2011.) Kaikkien piirteiden kirjaaminen litteraattiin on mahdotonta,
mutta tutkijan on oltava tietoinen tekemistdan valinnoista, jotka ohjaavat aineis-

ton analysointia (Lilja 2011).

3.3 Keskustelunanalyysi tdssd tutkimuksessa

Olemme toteuttaneet tutkimuksemme laadullisesti keskustelunanalyysia hyo-
dyntden. Aluksi tutustuimme aineistoomme raakalitteraattien avulla. Téssd
vaiheessa jaoimme aineistomme puoliksi ja hyodynsimme tutkijatriangulaatiota
aineistoon perehtymisessd, minkd jdlkeen neuvottelimme tekemistdmme ha-
vainnoista sekd nakemyksistd (Eskola & Suoranta 2008, 69). Poimimme raakalit-
teraateista kaikki tyorauhavuorot jokaisesta toimintaymparistostd. Tyorauha-

vuoroja poimiessamme kriteereinamme oli, ettd opettaja tai koulunkdynnin oh-
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jaaja puuttuu ei-toivottuun kayttdytymiseen jollain tavalla (esim. kehottamalla,
kaskemadlld tai kieltdmdlld) ja ettd oppitunnilla meneillddn oleva toiminta kes-
keytyy ei-toivottuun kayttdytymiseen puuttumisen vuoksi. Vuorojen koko-
naismddrd oli kaiken kaikkiaan 225. Kokonaismddréstd rajasimme aineistoom-
me ne tyorauhavuorot, joissa oli kdytetty puhetta tukevia tai korvaavia kom-
munikaatiomenetelmid. Nditd tyorauhavuoroja oli lopuksi 40. Tyérauhavuoro-
jen mddrd oli sopiva ja aineiston rajaus riittdvd tutkimustamme ajatellen, silld

vuoroissa oli riittdvéasti variaatiota ja tulokset toistuivat.

Luokittelimme poimimamme tydrauhavuorot puuttumisen tavan
mukaisesti kehotuksiin, kdskyihin ja kieltoihin, jotka ovat direktiivejd eli ohjai-
levia lausumia (VISK § 1645). Ndiden lisdksi muodostimme muut-luokan, jonka
nimesimme tdssd vaiheessa kadyttdytymisen ohjaamiseksi. Kadyttdytymisen oh-
jaaminen-luokan vuorot sisdlsivit ei-toivottua kadyttdytymistd, mutta opettaja ei
puuttunut niihin direktiivein vaan antamalla ei-toivotulle kayttdaytymiselle
vaihtoehdon. Analyysia tehdessimme huomasimme vield, ettd tdmé&n luokan
sisdlld oli kolme eri tapaa ohjata kdyttdytymistd. Nimesimme tavat moitteeksi,
perusteluksi ja ohjaamiseksi. Mydhemmin huomasimme, ettd myts ndma ovat
direktiivejd (VISK § 1645). Tutkijatriangulaatiota hyodyntden kdavimme yhdessd
lapi kaikki vuorot ja teimme alustavaa analyysia sekd pohdintaa tyérauhavuo-

roista.

Seuraavaksi katsoimme videolta poimimamme tyorauhavuorot ja
poistimme vuorot, jotka eivét tutkimuskysymystemme mukaisesti sisdltaneet
ei-toivottua kadyttdytymistd tai sithen puuttumista. Katsoimme myos, miten
vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmid oli kdytetty ja oliko ne kohdistettu
kayttaytymiseen puuttumiseen. Tarkensimme alustavaa analyysia videoiden
perusteella. Aineistosta rajautuivat pois ne tilanteet, jotka oli raakalitteraateissa
merkitty kuvakommunikaatioksi, mutta jotka kdytdnnossd olivat osoituksia

luettavaan kirjaan eivatkda kuvakommunikaatiokuviin.
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Videoiden katsomisen jdlkeen teimme tutkimuksemme kannalta
erittdin merkittdvan huomion siitd, ettd tutkimissamme opetusryhmissé ei kdy-
tetty lainkaan kuvakommunikaatiota luokanhallinnallisissa tilanteissa. Taman
vuoksi lyhensimme tutkimuksemme tulososiossa vaihtoehtoisen kommunikaa-
tiomenetelmédn kisitteen viittomaksi. Videoita katsoessamme huomasimme
myos, ettd raakalitteraateista oli jadnyt joitakin viittomia merkitsemattd. Li-
sdsimme ndmd vuorot analysoitavaan aineistoon. Teimme tarkempaa analyysia
raakalitteraattien perusteella ja kirjoitimme tulososiota samanaikaisesti. Ana-
lyysissa kiinnitimme huomiota erityisesti opettajien ja ohjaajien vuorojen kielel-
lisiin rakenteisiin. Kirjoitimme tarkat keskustelunanalyyttiset litteraatit esi-
merkkisekvensseistimme ja syvensimme analyysia edelleen. Tamén tutkimuk-
sen litteroinnissa on kiinnitetty erityistd huomiota opettajan ja koulunkdynnin
ohjaajan puheen painotuksiin. Puheen painotukset ilmentdvit hyvin tilanteita,
joissa opettaja tai ohjaaja madrittelee oppilaan toiminnon ei-toivotuksi kayttay-
tymiseksi. Lisdksi litteraatteihin merkityt toistot ja padllekkdispuhunnat antavat
kattavan kuvan tapahtumien hdiritsevyydestd oppimistilanteissa. Sen sijaan
vihemmille huomiolle tdméan tutkimuksen litteroinnissa on jatetty taukojen
tarkkuus. Tauot on merkitty 0.5 sekunnin tarkkuudella, silld tutkimuksessa ei
painotettu vuorovaikutuksen rakentumista vaan ainoastaan opettajien ja kou-
lunkdynnin ohjaajien vuoroja. Tavanomaisen litterointimerkiston lisdksi tdssa
tutkimuksessa kdytettiin vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien osoitta-

miseen keksimidmme merkkeja (litterointimerkit ks. liite 1).
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4 TULOKSET

Késittelemme tdssd padluvussa tutkimuksemme tuloksia siitd, miten opettajat ja
koulunkdynnin ohjaajat puuttuvat oppilaiden ei-toivottuun kayttaytymiseen
sekd miten he kdyttaviat vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmid pyrkiessaan
palauttamaan tyorauhan tyérauhavuoroissaan. Ensimmaisessd alaluvussa esit-
telemme yleisend johdantona luokassa esiintyvan ei-toivotun kdyttdytymisen,
sithen puuttumisen keinot sekd kommunikaatiomenetelmat, joita puuttumises-
sa kdytetddn. Toisessa ja kolmannessa alaluvussa pureudumme tarkemmin viit-
tomien kdyttoon tyorauhavuoroissa. Aineistomme tydrauhajaksoissa ei kdytetty
muita puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid. Ensin késitte-
lemme viittoman sijoittumista tyorauhasekvenssiin ja sen jdlkeen kerromme,

missd lausumassa viittomaa on kaytetty.

4.1 Tyorauhasekvenssien sisdlto ja vaihtoehtoiset kommuni-
kaatiomenetelmit sekvensseissa

Tutkituissa opetusryhmissa ei-toivottu kayttdytyminen nékyi ohjeiden ja sd&n-
tojen noudattamattomuutena, kieltdytymisend, asiaan liittymattoména puheena
ja oppitunnin kulkua héiritsevana kayttaytymisend (esim. melu), kuuntelemat-
tomuutena sekd opetuksen seuraamatta jattamisend. Tutkimuksemme aineiston
tyorauhavuoroissa oppilaiden ei-toivottuun kayttdytymiseen puuttumisen kei-
noina kdytetddn kehotuksia, kdskyjd, kieltoja, moitteita, perusteluita ja ohjaa-
mista (VISK § 1645). Koulunkdynnin ohjaajan rooli ei juuri poikkea opettajan
roolista luokanhallintaa tarkasteltaessa. Kédskyjd kaytetddn selkedsti eniten, silld
ldhes puolet puuttumisista tapahtui kdskemalld. Kehotuksia, kieltoja ja moittei-
ta sen sijaan oli aineistossamme véhéan. Kiellot ja moitteet ovat kielteisid tapoja
puuttua oppilaiden ei-toivottuun kéyttaytymiseen. Ndilld tavoilla puututtaessa
ei kdytetd vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmid. Taulukossa 1 esittelemme

puuttumisen keinojen méaaran jakautumisen.
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TAULUKKO 1. Opettajan ja koulunkdynnin ohjaajan ei-toivottuun kayttdytymiseen puut-

tumisen keinot

Puuttumisen | Kehotus | Kéasky Kielto Moite Perustelu | Ohjaaminen
keino

N=43 3 21 1 3 7 8

% 7,0% 48,8% 2,3% 7,0% 16,3% 18,6%
Aineistomme opetusryhmissd oli kdytetty neljdd eri vaihtoehtoista kommuni-

kaatiomenetelmdd. Tyorauhavuoroissa ndiden kaytto jakaantui siten ettd tuki-

viittomia oli kéytetty selvéasti eniten. Myos viitottua puhetta oli kadytetty suh-

teessa paljon. Sen sijaan viittomakieltd oli kadytetty hyvin védhdn ja kuvakom-

munikaatioita ei lainkaan. Kommunikaatiomenetelmien maarit on kuvattu tau-

lukossa 2. Koska kuvakommunikaatiota ei ollut kdytetty aineistomme tyo-

rauhavuoroissa, kdytimme jatkossa viittoma-termid puhetta tukeva ja korvaava

kommunikaatiomenetelma -termin sijaan.

TAULUKKO 2. Puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kayton ja-

kaantuminen tydrauhavuoroissa

Menetelma Viittomakieli | Viitottu puhe | Tukiviittoma | PCS-kuva
N=56 3 16 37 0
% 5,4% 28,6% 66,0% 0,0%
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4.2 Viittoman sijoittuminen tydrauhasekvenssiin

Viittoman sijoittumisella tyorauhasekvenssiin tarkoitamme sitd, mikd on viit-
toman k&yton tehtdvid ja arvo oppilaan ei-toivottuun kayttdytymiseen puuttu-
misessa. Viittoma sijoitetaan tyorauhavuoroon neljdlld eri tavalla: valittomasti
puuttumisen alussa, vasta sanallisen puuttumisen jdlkeen, kohdennettuna yh-

delle oppilaalle tai niin, ettd koulunkdynnin ohjaaja viittoo opettajan puheen.
4.2.1 Puuttuminen valittomasti viittomalla

Oppilaan ei-toivottuun kayttdytymiseen puuttuminen valittomasti viittomalla
tarkoittaa tyorauhavuoroja, joissa opettaja kdyttdd viittomaa puheensa tukena
alusta alkaen. Puuttuminen voidaan kohdistaa joko yhdelle tai usealle oppilaal-
le samanaikaisesti. Esimerkissd 1 kaksi oppilasta ja koulunkdynnin ohjaaja istu-
vat pyoredn poydan ddressd ja kuuntelevat padsidisvirsid. Mari ei keskity kuun-
telemiseen vaan pydrittelee kyndd kdsissddn ja naputtelee sitd poytddn (rivit 6-
7), minkd koulunkdynnin ohjaaja institutionaalisen roolinsa perusteella maarit-

telee ei-toivotuksi kayttaytymiseksi.

Esimerkki 1 Autismiopetusryhmén askartelutuokio

01 Ohjaaja : ((virsi loppuu)) ja sit::ten (0.5) se
02 oli pitkdperjantain? ((nayttaa

03 taululta)) (1.0) ja nytte tulee

04 lankalauantai=tai <lauantain>

05 virsi? ((virsi alkaa soida))

06 Mari : joo. ((virsi soi ja Mari ottaa kynan
07 kdteen sekd naputtelee sita pdytaan))
08 Ohjaaja : lauantaivirsi? ((virsi soi))

- {°kynd pdydidlle®} ((osoittaa Marin kynia
10 ja poytaa virren soidessa siirtyen

= lidhemmids Maria)) {°tkynd >pdydalle’<}
12 ((Mari laskee kynan pdydalle))

Esimerkissd 1 koulunkdynnin ohjaaja puuttuu ei-toivottuun kayttaytymiseen
kayttden tukiviittomaa valittomaésti. Koulunkdynnin ohjaaja osoittaa ensin Ma-
rin kddessd olevaa kynéd ja sen jalkeen poytdd (rivit 9 ja 11). Taméa on suomalai-
sen viittomakielen rakenteen mukaan yhdelld viittomalla muodostettu koko-

nainen lause (Rissanen 2000, 148). Viittoman voi siis tulkita lausumaksi “Laske
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kyna poydaille”. Viittoessaan ohjaajaa lausuu samalla kdskyn kyndi poydiille. Ver-
bialkuisuus on yleisesti kdskylauseen tuntomerkki (VISK § 1653). Viittomassa
imperatiivimuotoinen verbi ndkyy, mutta puhuttu vuoro on verbiton. Verbit-
tomiin direktiiveihin liittyy yleensd suuntaisuuden merkki, joka tdssd on sanan
poydille lle-padte (VISK § 1676, § 1235). Puuttumisen seurauksena Mari toimii

valittomasti kdaskyn mukaisesti ja laskee kynan poydalle.

Esimerkissd 1 puuttuminen kohdistettiin selkedsti Marille, mité4 il-
mensi se, ettd ohjaaja osoitti Marin kddessd olevaa kynédd. Sen sijaan seuraavas-
sa esimerkissd 2 opettaja on luokan edessé eikd kohdista katsettaan vain yhteen
oppilaaseen. Kyseisessd esimerkissad 2 oppilaiden tehtdvanad on kertoa kuvaajal-
le nimensé ja ikédnsd viittoen. Opettaja on valinnut esittelyjdrjestyksen. Tdssd
esimerkissd opettajan osoittama vuoro on Matilla, mutta hdn ei kdytd vuoroaan
valittomadsti, vaan istuu paikallaan reagoimatta lainkaan. Samaan aikaan osa
oppilaista kdyttdytyy levottomasti ja opettaja puuttuu tdhdan kohdistaen pu-

heenvuoronsa heille kaikille.

Esimerkki 2 Esiopetusryhman ympéristo- ja luonnontiedon tunti

01 Opettaja : kaheksan kes&lla niin. no entas (.)
02 kukas sitten on ((Matille)) (1.0)

03 viito (.) kuka sina olet ((Matti ei
04 reagoi))

05 Niklas : thophoppii

06 Sakari : hophopii

07 Opettaja : [mind autan kun sind ensin yritat

08 itse] ((Matille))

09 Inka : [hophoppii

10 ]

11 Antti : hop (.) hoppii ((avaa pulpetin

12 kannen))

13 Opettaja : [{kuka sa olet}] ((Matille))

14 Niklas : [hophoppii ]

15 Inka : hoppihoppii [papapapa ]
16 ((paukuttaa kyynarpaillad pulpettiaan
17 Ja hytkyy))

18 Sakari : [HOPPIHOPPII HOPHOPPII]
19 Opettaja : thei Sakari

20 Ohjaaja : =psst

= Opettaja : {>tydrauha< myds hanelle} ((kaikille
22 oppilaille)) (1.0) kuka olet ((Matti
23 el reagoi)) (6.0) et ole Niklas et ole
24 Sakari et ole Inka Antti et ole Antti

25 kukas sa olet ((Matti ei reagoi))
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26 (1.5) {sina olet Matti} eik® niin
277 viito(.) {matti} (.) hyva. montako
28 vuotta s& olet ((oppilaat

29 rauhoittuvat))

Esimerkissd 2 puheenvuoro on vuoronvaihtojisennyksen mukaisesti Matilla,
koska muut oppilaat ovat jo esitelleet itsensd. Opettaja on kddntyneend Mattia
kohden, jolloin opettajan kysymys ohjaa juuri hdntd vastaamaan. Opettajan lau-
suma kuka sd olet (rivi 13) on etujdsen, joka normien mukaisesti vaatisi jdlkijase-
nen, mutta vastauksen jdlkijdsen jdd puuttumaan. Matti ei reagoi opettajan vuo-
roon mitenkddn ja samaan aikaan muut oppilaat hiiritsevat hokemillaan ja
muilla toiminnoillaan vuoron etenemistd. Opettaja madrittelee ndimd muiden
oppilaiden toiminnot ei-toivotuksi kadyttdytymiseksi (esim. rivit 14-18) ja puut-
tuu niihin kdyttden vélittomasti viitottua puhetta lausumassa tyorauha myds hi-
nelle (rivi 21). Opettajan lausuma komento on verbiton direktiivi. Tédssd tilan-
teessa direktiiviksi tulkinta johtuu luokkahuonekontekstista. (VISK § 1676.) Li-
sédksi hinelle-ilmaus on tulosijainen omistusmuoto, joka mahdollistaa verbitto-
mén direktiivin (VISK § 1235). Tyorauha myds hinelle -lausuma sisdltdd myos
vihjeen siitd, mikd on toivottua kadyttdytymistd. Puuttumisen seurauksena kaik-
ki oppilaat hiljenevit, lyyhistyvit alaspdin sekd vetdytyvit taaksepdin. Osa op-
pilaista nadyttdd sdikdahtaneiltsd. Jokainen oppilas lopettaa ei-toivotun kayttayty-

misen.
4.2.2 Viittoman kdyttiminen sanallisen puuttumisen jilkeen

Viittoman kdyttdminen sanallisen puuttumisen jdlkeen tarkoittaa sitd, ettd oppi-
laan ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttuminen toistetaan lisdamalla viittoma
jo kertaalleen tapahtuneeseen puuttumiseen. Esimerkki 3 on kuvattu matema-
titkkan yksiloopetustuokiosta, jossa opettaja ja Olli istuvat vastakkain oppilaan
pulpetin molemmin puolin. Opettaja antaa ohjeita tehtdavaa varten, mutta Olli ei
malta kuunnella ohjeistusta, vaan yrittdd vastata ennen kuin opettaja on kysy-
nyt kysymyksensd loppuun (rivit 3-4). Opettaja méaérittelee tdmén ei-toivotuksi
kayttaytymiseksi ja puuttuu siihen ensin kdskylld ilman viittomaa ja sen jdlkeen

tukiviittoman kanssa.
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Esimerkki 3 Autismiopetusryhmén matematiikan yksilstuokio

01 Opettaja : vii- tviisi? ja tas ((osoittaa

02 kuvia))=0li ((osoittaa kuvia))=oli
03 °kaksitoista® ((0l1li yrittaa vastata
04 osoittamalla kuvaa)) kuuntele

05 tarkasti mita kysyn? t1sinulta? (4.5)
06 on kaksitoista ja viisi? ((osoittaa
07 lappuja) ) kumpi on (2.0) ((O1lli yrittaa
08 osoittaa kuvaa)) ala. viela? katta
09 ota. ((pydrittaa samalla paataan))

- kuuntelet={kuuntelet} tihan

11 tarkasti=kaksitoista ja viisi? kumpi
12 on <enemman>

13 0111 : °tuo’® ((osoittaa kadelld))

Esimerkissd 3 puuttuminen ei-toivottuun kdyttdytymiseen tapahtuu ensin il-
man puhetta tukevia kommunikaatiomenetelmid. Opettaja siis ainoastaan ohjaa
kaskien sanallisesti oppilasta kuuntelemaan: kuuntele tarkasti miti kysyn (rivit 4-
5). Tamaén jdlkeen opettaja yrittdd jatkaa ohjeistuksen antamista, mutta Olli ei
vieldkddn malta kuunnella vaan yrittdd vastata kysymykseen. Opettaja reagoi
Ollin toimintaan kieltden ilman tukiviittomaa dld vield kitti ota (rivit 8-9) sekd
ohjaten hanti jdlleen kuuntelemaan ensin kaskylld ilman viittomaa (kuuntelet) ja
valittomaésti toistaen saman kdskyn tukiviittoman kanssa (rivi 10). Opettajan
lausuma kuuntelet on indikatiivinen vditelause, jonka verbi on preesensin 2. per-
soonassa. Kuten tdssd esimerkissad 3, tdllaisia direktiivejd esiintyy usein tilan-
teissa, joissa ohje edellyttdd valitontd toimintaa. (VISK § 1663.) Puuttumisen
jalkeen Olli kuuntelee ohjeistuksen loppuun ja vastaa opettajan kysymykseen.
Kayttaytyminen muuttuu toivottavaksi viittoman kayttoonoton jalkeen yleisesti

koko tutkitussa aineistossa.
423 Viittominen toistettu kohdennettuna yhdelle oppilaalle

Viittominen yhdelle oppilaalle tarkoittaa sitd, ettd oppilaiden ei-toivottuun
kayttaytymiseen puututaan ensin yhteisesti, jonka jdlkeen vain osa oppilaista
muuttaa kdytostdan. Taman vuoksi opettaja toistaa viitotun puuttumisen koh-
dentaen sen edelleen ei-toivotusti kédyttaytyville oppilaille erikseen. Esimerkissa
4 oppitunnin lopuksi opettaja ohjaa oppilaille aivojumpan. Oppilaiden pulpetit

on sijoitettu kaareen. Opettaja kdskee oppilaita laittamaan tunnilla tarvittavat
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vilineet pois jumpan ajaksi ja nousemaan ylos omien pulpettiensa taakse. Me-
lua on kuitenkin paljon ja oppilaat ovat levottomia, eivitkd kuuntele opettajan
antamia ohjeita. Puuttuminen ei-toivottuun kayttaytymiseen kaskyn ja tukiviit-

toman seki toiston avulla on kuvattu esimerkissi 4.

Esimerkki 4 Yksilollisen opetuksen pienryhmén didinkielen tunti

01 Opettaja : sitte tehaan (.) ho::mmat? (2.0) Tuuli
02 (2.0) kansio kii (3.0) Daniel laita

03 pois ((viittoo kirja kiinni) nyt tehaa
04 aivojumppaa. (2.5) pista paperi siihen
05 1pdydalle ((Jaakolle)) (.) 1t1noin (.)

- sitte(.) {nouse t1seisomaa} ((kaikille
07 oppilaille)) (3.0) ((opettaja ja

08 oppilaat nousevat seisomaan, Sara jaa
- istumaan)) {seisomaan} ((opettaja

10 ojentautuu kohti Saraa ja suuntaa

11 viittoman hanelle)) DANIEL ((tavuttaa
12 nimen ja taputtaa kadet yhteen tavujen
13 kohdalla))

Esimerkissd 4 ei-toivottu kdyttdytyminen koskee useaa oppilasta, ja ensin myos
puuttuminen kohdistuu yleisesti heihin kaikkiin. Opettaja kdyttdd tukiviitto-
maa nousta seisomaan (rivi 6) kaikille suunnatussa yleisessd ohjeessa seisoen
luokan edessd kohdistamatta katsettaan vain yhteen oppilaaseen. Ilmaus nousta
seisomaan on imperatiivimuotoinen verbi ja se tulkitaan kaskyksi tilanteen, me-
neillddn olevan toiminnan (VISK § 1647) sekd verbin seisomaan taivutusmuodon
(VISK § 1648) vuoksi. Sara ei kuitenkaan toimi ohjeiden mukaan (rivit 8-9), jol-
loin opettaja toistaa tukiviittoman ja kdskyn kohdistaen ne hénelle erikseen
ojentautumalla Saraa kohti ja suuntaamalla viittoman hénelle (rivi 9). Saralle
kohdistettu kdsky seisomaan on rakenteeltaan samanlainen kuin aikaisempi ko-
ko ryhmada koskeva kiasky. Yksilollisen kohdennetun puuttumisen jalkeen myos

Sara toimii toivotusti.
424 Koulunkdynnin ohjaaja viittoo opettajan puheen

Koulunkdynnin ohjaajan opettajan puheen viittomisella tarkoitetaan sitd, etta
ohjaaja ja opettaja tekevit yhteistydtd puuttuessaan oppilaiden ei-toivottuun

kdyttaytymiseen. Opettajalla ei aina ole mahdollisuutta viittoa puuttuessaan
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oppilaiden kdyttdytymiseen, jolloin ohjaaja voi viittoa samanaikaisesti opettajan
puheen. Esimerkissd 5 kaikki ryhmén neljd oppilasta ja kolme koulunkdynnin
ohjaajaa istuvat piirissd liikuntasalin keskelld siten, ettd aina kahden oppilaan
vilissd on yksi ohjaaja. Opettaja kdy ldpi alkavan liikuntatunnin kulkua ja esit-
telee pistetydskentelyssd olevia pisteitd, jotka sijaitsevat salin reunoilla. Opettaja
on esittelemdssd pistettd, jossa pallolla yritetddn osua seindlle maalattuun ym-
pyrddn. Oppilaiden tehtdvand on seurata ja kuunnella ohjeistusta, mutta Olli
istuu poispdin opettajasta. Opettaja keskeyttdd ohjeiden antamisen ja kdskee
Ollia katsomaan itseddan kohti, jolloin Ollin vieressd oleva ohjaaja viittoo asian

samanaikaisesti. Tdmd opettajan ja ohjaajan yhteistyo ndkyy esimerkissa 5.

Esimerkki 5 Autismiopetusryhmén liikuntatunti

01 Opettaja : tda (-) >pallonheittokuva< tmeni

02 tuonne mutta ndytadn mita rtéassa

03 ttehddan (3.0) ((ottaa kengat

= jalasta)) katto tédnnepain? 0111

- t1sindkin ((0lli katsoo poispain

- opettajasta, ohjaaja viittoo katso
= tuonne)) (.)taalla on tpienia palloja-?
08 ja pari on vahan |isompaa |palloa
09 ((nayttaa pallolaatikosta palloja))
10 (.) >pienia palloja<.

11 Ohjaaja : katso (-)

Esimerkin 5 tilanteessa opettajalla on institutionaalisen roolin mukaan puheen-
vuoro ja oppilaiden tehtdvand on kuunnella seké seurata opettajan nayttod. Ol-
lin kdyttdytyminen poikkeaa odotetusta ja muiden oppilaiden kayttaytymisestd,
silld hdn ei seuraa opetusta. Opettaja huomaa Ollin ei-toivotun kadyttaytymisen
ja puuttuu tdhdan kdskemadlld héntd katsomaan itseddn (rivit 4-7). Opettaja ei
kaytd puhetta tukevia kommunikaatiomenetelmid, vaan ohjaaja viittoo saman-
aikaisesti Ollille kdskyn katso ja paikan tuonne. Katso on imperatiivimuotoinen
verbi, jonka perusteella ilmaus tulkitaan kaskyksi (VISK § 1647). Kaskyn jdlkeen
Olli kddntdd katseensa opettajan suuntaan, mikd mahdollistaa opetuksen jat-

kumisen.
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4.3 Viitottu sisidlto

Viitotulla sis&llolld tarkoitetaan sitd, ettd opettaja tai koulunkdynnin ohjaaja va-
litsee oppilaan ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttuvassa vuorossa sisdllon,
jonka héan viittoo. Viitottu siséltd saattaa olla ohjaileva lausuma, perustelu, oi-

kea toimintatapa tai paikka toivotun toiminnan kohteena.
4.3.1 Ohjaileva lausuma

Obhjailevia lausumia ovat oppilaan toimintaan kohdistuva kasky, kehotus ja
paikka toivotun toiminnan kohteena. Opettaja tai ohjaaja voi viittoa kdskevan
verbin, kehottavan verbin tai paikallissijan. Kédskeva verbi tarkoittaa imperatii-
vimuotoista verbid, jolla kidsketddn oppilasta toimimaan toivotusti. Esimerkissa
6 on kdynnissd liikuntatunti. Oppilaat, opettaja ja ohjaajat seisovat piirissa ja
heittelevit ilmapalloa. Tarkoituksena on, ettd palloa pomputellaan satunnaises-
sa jdrjestyksessd sen tulessa kohdalle. Ohjaaja on ndyttdnyt Ollille tdmé&n paikan
piirissd. Pelin oltua hetken kdynnissd Olli menee polvilleen, eikd seiso kuten
olisi tarkoitus. Tama toiminto hdiritsee oppitunnin kulkua, koska Olli ei voi
vastaanottaa tai hakea palloa itselleen asentonsa vuoksi. Ohjaaja puuttuu ei-

toivottuun kdyttdaytymiseen esimerkin 6 mukaisesti.

Esimerkki 6 Autismiopetusryhmén liikuntatunti

01 Opettaja : mind otan taalta ((0lli kay polvilleen
02 maahan)) Mari (2.0)) 1lyo kunnolla. (.)
03 1LYO(.) tyhdelld tkadelld (2.0) hyva::
04 Ohjaaja : 0l1li seiso [0lli ] (.) seisot ((0Olli
05 edelleen polvillaan))

06 Opettaja : [Kaisa] (.) [nyt ]

o Ohjaaja : [{seiso}]

08 ((viittoo 0Ollille nouse ylos))

09 Opettaja : Lyd. hyvad Eetu °Eetulle oli hyva®

10 [Konstalle]

11 Ohjaaja : [seiso. ] ((nykdisee 0llin hihasta
12 ja 0l1li nousee ylos ja pomppii

13 tasajalkaa))

Esimerkin 6 tilanteessa koulunkdynnin ohjaajalla on vastuu Ollin toiminnan

avustamisesta. Ohjaaja huomaa Ollin ei-toivotun kéyttdytymisen ja kédskee han-
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td seisomaan lausumalla Olli seiso (rivi 4) toistamalla sen kaksi kertaa sanallises-
ti eri muodoissa. Ohjaaja toistaa saman vield viittomalla tukiviittoman nouse
ylos (rivi 7). Namad lausumat ovat imperatiivilauseita (VISK § 1647), joiden pe-
rusteella ohjaajan vuorot ovat kdskyjad. Tassd tilanteessa ohjaaja viittoo ainoas-
taan kaskevdn verbin. Viitotun kédskyn jdlkeen ohjaaja kdskee Ollia vield kerran
sanallisesti ja fyysisesti nykdisemalld tdtd hihasta. Puuttumisen seurauksena

Olli nousee ylos.

Esimerkissd 6 oli yksiselitteinen toimintaan kohdistettu kasky. Esi-
merkissd 7 kdaskynd toimii interjektio shh. Esimerkki 7 on kuvaus aamupiiristd,
jossa oppilaat saavat kertoa kuulumisiaan. Tilanteessa on keskusteleva ilmapiiri
opettajan ja Villen vililld. Villelld on puheenvuoro, jonka Tuuli keskeyttdd asi-
aan liittymattomalld lausumalla. Tuuli ei noudata puheenvuoron ottamisen
normia eikd hdnelld ole luokan vuorottelusddntdjen mukaista oikeutta rikkoa
meneillddn olevaa keskustelua. Opettaja puuttuu tdhdn esimerkin 7 kuvaamalla

tavalla.

Esimerkki 7 Yksilollisen opetuksen pienryhmé&n aamupiiri

01 Ville : sit olin (.) Kain

02 synttareilla.=terveisia

03 Opettaja : tmm tkii:toksia (2.0) paljos Kai

04 taytti

05 Ville : nelja-=yheksantoista

06 Opettaja : aha yheksidntoista vuotis®synttidreilli
07 olit?®

08 Ville : ja myds Kain isaltaki terveisia?

09 Opettaja : °kiitos® (2.5) oliko siella

10 synttareilla muita tuttuja,

11 Ville : siella oli Jani.

12 Opettaja : mm—hm

13 Ville : <sitten oli>

14 Tuuli : ja sitten kesédkuu

- Opettaja : shh ((opettaja kaantyy Tuulia kohti ja
16 viittoo samalla hiljaa)) Villen

17 vuoro ((osoittaa Villed))

Esimerkissd 7 Tuuli toimii ei-toivotusti rikkoen keskustelun vuorottelusiantoa

keskustelun sisdltoon sopimattomalla lausumalla ja sitten kesikuu (rivi 14).
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Opettaja hiljentdd oppilaan valittomasti shh-interjektiolla (VISK § 856) ja kayttaa

hiljaa-tukiviittomaa (rivi 15). Hén siis viittoo pelkdstdan kaskevan verbin, min-

Kehottavalla verbilld, jonka sdvy on ehdottava, ohjataan oppilasta
toivottuun kdyttdytymiseen. Esimerkissd 8 on alkamassa matematiikan tunti.
Oppilaiden pulpetit ovat kaariasetelmassa ja opettaja istuu heiddn edessddn
kasvot oppilaita kohti. Oppilaat juttelevat keskenddn. Opettaja selittdd tunnin
kulkua, mutta selitys keskeytyy, koska oppilaat eividt kuuntele. Opettaja huo-

mioi kaikkien oppilaiden ei-toivotun kaytoksen esimerkin 8 mukaisesti.

Esimerkki 8 Esiopetusryhmén matematiikan tunti

01 Opettaja : Niklas (1.0) katsopa minua. {tsita

02 pitda ja harjoitella uudestaan ja

03 uudestaan}=Inka Sakari. ((Inka

04 kdantyneena Sakarin suuntaan ja he

05 puhuvat toisilleen))

06 Ohjaaja : =shh HEI

07 Opettaja : tnayttaa omituiselta minun [silmiini.]
08 Antti : [viis? ]
09 [hei Liisa ]

- Opettaja : {kdannapéas [polvetki ta@nnepain.}]

11 ((Inkalle))

12 Antti : =viis?

Esimerkissd 8 opettaja on juuri aloittamassa oppitunnin ohjeistuksen. Samaan
aikaan Inka ja Sakari juttelevat keskenddn Inkan istuessa sivuttain tuolillaan
kaantyneend Sakaria kohti. He eivit reagoi opettajan puheeseen luokan normi-
en mukaisesti kuunnellen vaan jatkavat keskustelua. Opettaja maéarittelee t&-
mé&n oppitunnin etenemistd estdvaksi kdytdannon ongelmaksi, jonka hén ratkai-
see puuttumalla siihen. Kiinnitimme tdssd esimerkissd huomiota erityisesti
opettajan tapaan puuttua Inkan kadyttaytymiseen (rivit 3-5), jossa opettajan viit-
toma lausuma kidnndpds (rivi 10) on kehottava verbi. Opettajan kokonainen
vuoro kddnndpds polvetki tinnepdin on suomalaisen viittomakielen rakenteen
mukaan yhdelld viittomalla muodostettu kokonainen lause (Rissanen 2000,
148). Kehottavan verbin sdvypartikkeli -pas/-péds liittyy usein rutiininluontei-

siin kehotuksiin. Lisdksi opettaja on tdssd esimerkissd 8 luontainen auktoriteetti
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Inkaa kohtaan. (VISK § 1672.) Tamin kaltaisissa epdsymmetrisissd vuorovaiku-
tustilanteissa hierarkiassa ylempand oleva voi kdyttdd -pas/-pds -partikkelia
merkitsemédan kehotusta (VISK § 835). Opettaja siis ratkaisee tyorauhaongelman
kehottamalla Inkaa kddntymddn eteenpdin, minkd johdosta ei-toivottu kayttay-

tyminen pééttyy.

Paikka toivotun toiminnan kohteena tarkoittaa sitd, ettd viitottuun
paikkaan siirtyminen mahdollistaa toivotun kdyttdytymisen. Esimerkki 9 on
poimittu aamupiirituokiosta, jonka jdlkeen oppilaiden tehtdvand on siirtyd pii-
riin ottaen tuolit mukaansa. Yksi oppilas ei kuitenkaan suostu siirtymdan mui-
den oppilaiden mukana, vaan jdd istumaan paikalleen. Opettaja puuttuu ei-

toivottuun kdyttdytymiseen esimerkin 9 kuvaamalla tavalla.

Esimerkki 9 Yksilollisen opetuksen pienryhméan aamupiiri

01 Opettaja : ((muut oppilaat siirtavat tuolejaan

02 piiriin, Liisa istuu paikallaan)) voit
03 SITIHEN MARKUN VIEREEN laittaa wvaikka?
04 Tuuli sun Jtuolis (5.0) ja Liisa (.)
05 meepad sa meeppads saki piiriin. ((Liisa
06 istuu paikallaan)) (6.0) 1tsiirtasitko
- tuolis ni ma&dki °sopisin®. (.) {ota

- ttuoli} ja [{siirry tuonne}]

09 Tuuli : [>tdanne nain< ]

10 Liisa : e ((pydrittaa paatdan))

11 Opettaja : Jjoo?

Esimerkissd 9 Liisa ei siirry opettajan ohjeiden mukaan uudelle paikalle kuten
muut oppilaat (rivit 1-2), mikd estdd oppitunnin etenemisen. Opettaja kehottaa
Liisaa siirtymddn piiriin kdyttden ensin pelkkdd puhetta (rivit 4-5). Liisa ei kui-
tenkaan toimi kehotuksen mukaisesti, jonka jdlkeen opettaja kidskee oppilasta
uudelleen painottaen sanoja ota ja siirry tuonne (rivit 7-8). Ota ja siirry ovat im-
peratiivimuotoisia verbejd (VISK § 1647). Kyseiset sanat on myos viitottu tuki-
viittomin. Keskeistd tdssd esimerkissd 9 on, ettd opettaja viittoo oppilaalle toi-
minnan kohteena olevan paikan. Tuonne-paikallissija on suuntasijainen ja osoit-
taa oppilaalle siirtymisen opettajan osoittamaan paikkaan (VISK § 1235). Liisan

siirtyessd opettajan viittomaan suuntaan toimii han toivotusti.
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4.3.2 Perustelu

Perustelu voi sisdltdd opettajan ja koulunkdynnin ohjaajan oman toiminnan se-
kd ndkemyksen tai oppilaan toiminnan vaikutusten selittdmistd. Esimerkki 10
on kuvattu matematiikan tunnin loppupuolella, jolloin oppilaat tyoskentelevét
geolaudoilla. Opettaja ohjeistaa oppilaita geolaudan kdyttoon. Niklaksen on
madrd toimia opettajan apulaisena ja hdn tietdd, ettd on saamassa vastuutehta-
vdan. Tamén seurauksena hdn on ldahdossd hakemaan tehtdvdd opettajalta. Tar-
koituksena on kuitenkin ensin kuunnella ohjeistus. Opettajan puuttuminen

Niklaksen ei-toivottuun kdyttdytymiseen on esitetty esimerkissa 10.

Esimerkki 10 Esiopetusryhmé&n matematiikan tunti

01 Opettaja : ei olla pitkaan aikaan kaytetty

02 °naita®(.) HEI (.) pss::t (.) taman
03 nimi on geolauta-?

04 Niklas : @OOTA::@ ((Niklas nousee paikaltaan))
05 Opettaja : =ja

06 Ohjaaja : et lahde vield ((Niklakselle))

R Opettaja : ma {HEI Niklas [m& pyydan sua kohtal}]
08 Ohjaaja : [oota ]
09 joo kohta

. Opettaja : {m& pyydan sua kohta.}

11 Niklas : (=) ((Niklas istuu paikalleen))

12 Opettaja : tjoo ma tpyydan tsua kohta. taman nimi
13 on geolauta. tkatsopas sinne toiselle
14 puolelle. kaannat sen ympari.

Esimerkissd 10 opettaja aloittaa ohjeiden antamisen, mutta Niklas keskeytt&a
opettajan puheenvuoron vélisekvenssilld oota (rivi 4). T&lld vuorolla hén rikkoo
luokan vuorottelusddntod suuntaamalla keskustelun viliaikaisesti haluamaansa
aiheeseen. Lisdksi Niklaksen vuoron aloitus on epérelevantti suhteessa oppi-
tunnin kulkuun, jolloin opettaja kieltdytyy etenemdstd sen mukaisesti. Opettaja
jattdd Niklaksen aloitteen odottamaan vuorolla hei Niklas mdi pyydin sua kohta
(rivi 7) ja palaa sithen mychemmin. Vuorossa kadytetddn viitottua puhetta. Opet-
taja toistaa esittdmédnsa perustelun uudelleen vuorolla mdi pyydin sua kohta kayt-
tden edelleen viitottua puhetta (rivi 10). Kyseiset opettajan vuorot osoittautuvat
perusteluiksi sille, miksi Niklaksen tulisi olla vield paikallaan. T&lld vuorolla

opettaja perustelee myos ohjaajan kieltoa et lihde vield (rivi 6). Opettaja ei kui-
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tenkaan esitd toimintaan kohdistuvaa kieltoa tai kdskyd, vaan siirtyy suoraan
perusteluun. Ajankohdan adverbi kohta on tulevaan suhteuttava adverbi, jolla
opettaja perustelee oppilaalle odottamisen kannattavuuden (VISK § 649). Tama

antaa Niklakselle syyn toimia toivotusti ja hdn jad odottamaan vuoroaan.

Esimerkissd 11 opettaja perustelee oppilaalle, miksi hdn keskeyttaa
oppilaan ei-toivotun kayttdytymisen. Esimerkissd 11 oppitunnin pditteeksi
koulunkdynnin ohjaaja ehdottaa Niklakselle lepdamistd. Niklas ei ole halukas
kuuntelemaan, vaan vaeltaa luokassa (rivit 1-7), jolloin opettaja kohdistaa pu-
heen suoraan hénelle ja siirtdd tdmé&n niin, ettd heiddn kasvonsa ovat vastak-
kain. Opettaja maéérittelee Niklaksen kdyttdytymisen ei-toivotuksi ja kohdistaa
kiellon suoraan hinelle. Keskeistd esimerkissd 11 on, ettd opettaja keskeyttad ei-
toivotun kdyttdytymisen vailittomaésti ja perustelee kdytoksen hdiritsevyyttd

Niklakselle.

Esimerkki 11 Esiopetusryhmén askartelutuokio

01 Niklas @h&aa haal ((murisee kuvan

02 ulkopuolella))

03 Opettaja : Niklas

04 Ohjaaja Niklas

05 Opettaja ((Niklas peittaa kameran linssin

06 paperillaan)) hei ala meekdan eteen

07 kato. ((Niklas lopettaa ja menee kohti
08 omaa paikkaansa ja ohjaajaa))

- Opettaja hei heppupeppu (.) {sad hairitset nyt.}
10 Ohjaaja otetaas sun reppu tasta ja

- Opettaja {katsoppa} ((opettaja tarttuu Niklasta
12 kddesta ja vetaa taman kasvokkain

- kanssaan)) (2.0) |katso téanne|

= ((viheltaa viitoessaan)) (2.0) {nyt

= on tydt valmiit (1.0) sa lahet

N nukkumaan? (2.0) ja huomenna

= jatketaan.} ((Niklas aantelee

18 tyytymattomasti ja polkaisee jalalla
19 lattiaa)) Jharmittaako |sua.

20 Niklas jo

21 Opettaja no miksiy

22 Niklas ma& haluu (--) tota

23 Opettaja {se jatetdaan tédnne se odottaa huomenna
24 sua taalla} ((yleishalya, Inka heiluu
25 taustalla))
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26 Niklas : t1se peli::

27 Opettaja : {se peli .hh kato kun sita ei viela

28 tehd lisaa} ((hakee pelin)) kun nyt me
29 ollaan paasty vaan tahan asti (2.5)

30 nyt ollaan puhuttu vasta luuranko

31 asiasta .hthuomenna puhutaan lisaa

32 naista? ((Niklas siirtyy lahemméas

33 katsomaan palapelid)) ja sit sa saat
34 pelata sen kerroksen valmiiksi.

Opettaja keskeyttdd esimerkissd 11 ei-toivotun kayttaytymisen kieltosanalla dléi
(rivi 6), jolloin oppilas lopettaa hiiritsevan kayttdytymisen. Tdssd vuorossa
opettaja ei kdytd viittomia puheensa tukena. Sen sijaan perustellessaan kiellon
toteamuksella, si hdiritset nyt (rivi 9), opettaja kdyttdd viitottua puhetta. Opetta-
ja huomaa Niklaksen eleistd, ettd tdimé ei kuitenkaan ole tyytyvdinen peruste-
luun. Kyseinen keskeyttdminen ei siis vield saanut aikaan toivottua kaytosta.
Opettaja yrittdd uudelleen keskeyttamalld kdytoksen suoremmalla ilmauksella
katsoppa (rivi 11) ja kdyttdd samalla tukiviittomaa. Partikkeli -pa tekee impera-
tiivilauseesta ehdottavan (VISK § 835), jolla opettaja kehottaa Niklasta katso-
maan itseddn kohti. Taman jdlkeen opettaja toistaa vield viittomakieltd kayttden
kaskyn katso tinne (rivi 13). Kysymyslause, harmittaako sua (rivi 19), on korjaus-
jdsennys, jossa opettaja varmistaa, onko hin ymmartanyt Niklaksen toiminnan
oikein. Lisdksi tdlla kysymykselld opettaja huomioi Niklasta yksilollisesti sen
sijaan, ettd vain yksipuolisesti kieltdisi tai kaskisi hantd toimimaan haluamal-
laan tavalla. Niklas myontédad opettajan tulkinnan oikeaksi, jolloin opettaja antaa
hénelle mahdollisuuden selittdd kdyttaytymistddn. Taman jdlkeen opettaja jat-
kaa perustelemista viitottua puhetta hyddyntden (rivit 23-34) ja saa Niklaksen

lopulta rauhoittumaan.

4.3.3 Oikean toimintatavan viittominen

Oikean toimintatavan viittominen tarkoittaa sitd, ettd viitotaan oppilaille jo en-
nestddn tuttu toimintatapa muistutuksena. Oikea toimintatapa voidaan esittdd
lyhyessd (esim. joitko jo vettd sitten istu) tai pitkdssd muodossa. Pitkdstd muo-
dosta on esimerkkind seuraava esimerkki 12, joka on kuvattu siirtymévaiheesta,

jossa didinkielen tunti on p&ddttymaéssd ja seuraavaksi aloitetaan pantomiimi-
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ndytteleminen. Opettaja on antanut yhteiseksi ohjeeksi laittaa aapiset pulpettiin.
Oppilaat noudattavat tédtd ohjetta, mutta toistavat tdmén jdlkeen useaan kertaan
olevansa valmiita ja rummuttavat samalla poydédnkansia. Esimerkki 12 kuvaa

puuttumista tdhdn ei-toivottuun kdyttdytymiseen hiljentdmisen avulla.

Esimerkki 12 Esiopetusryhman didinkielen tunti

01 Opettaja : nyt ma [ehdottaisin etta laitatte]
02 aapiset pulpettiin

03 Inka : [sinullakin on Sakari. ]
04 Opettaja : [sit me ] otetaan taalta ne kortit
05 [oliks toil valmis
06 mitd sa teit &askon.]

07 Inka : [valmis?] °valmis® [valmis valmis

08 valmis]

09 Antti : TUU ISTUU.

10 Inka : valmis valmis valmis [valmis valmis
11 valmis valmis valmis valmis valmis]
12 ((rummuttaa pulpettia kasillaéan))

13 Antti : [almis almis

14 almis

15 almis [almis almis 1]
16 ((rummuttaa pulpettia ka&sill&éan))

- Opettaja : [{shh::} ]
= Inka tiedatkd mika on merkki siita
- ettd on valmis (.) {kun istuu ihan
- hiljaa (.) kun r1pulpetin (kansi on

!

kiinni,ja istuu ihan hiljaa niin me
heti nahdaan ettda taa Matti on
valmis. Sakari nayttaa (valmiilta
Antti onivalmis=no nyt Inkakin on
Jvalmis.}

bl

Esimerkissd 12 oppilaat innostuvat jokainen omalta osaltaan kertomaan, ettd
ovat toimineet annettujen ohjeiden mukaisesti toistamalla yhtdaikaisesti lausu-
maa valmis (rivit 7-15). Hokemat ja niiden kanssa samanaikaisesti tapahtuva
poyddnkansien rummuttaminen aiheuttavat luokassa voimakasta melua. Opet-
taja mddrittelee timdn epdolennaiseksi hdiritsevéksi kdyttaytymiseksi, silld se
poikkeaa yleisistd puheenvuoron antamisen, ottamisen ja pitdmisen normeista.
Opettaja puuttuu ei-toivottuun kéayttdytymiseen hiljentamalld oppilaat shh-
interjektiolla (rivi 17), joka osoittaa reaktion tapahtuneeseen (VISK § 856). Tata
seuraa yhdelle oppilaalle suunnattu kysymys tieditké miki on merkki siiti etti on

valmis (rivit 18-19), jonka voidaan ajatella olevan yhteinen muistutus luokan
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sdadnnoistd. Valittomasti kysymyksen esittdmisen jdlkeen opettaja vastaa omaan
kysymykseensd vuorolla kun istuu ihan hiljaa kun pulpetin kansi on kiinni ja istuu
ihan hiljaa niin me heti nidhddin ettd aa Matti on valmis -- (rivi 19-25). Tdssda han
kayttdad viitottua puhetta. Opettajan vuoro voidaan mddritelld perusteluksi,
koska adverbiaalikonjunktio kun on erilaisten perusteluiden merkki (VISK §
806). Vastaus toimii perusteluna sille, miksi opettaja puuttuu ei-toivottuun

kayttaytymiseen hiljentdmalld oppilaat.
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5 POHDINTA

Tamdn luvun kahdessa ensimmdisessd alaluvussa pohdimme ei-toivottuun
kayttdaytymiseen puuttumista sekd vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmi-
en kayttod ndissd tilanteissa. Kolmannessa alaluvussa kéasittelemme tutkimuk-
sen luotettavuutta ja eettisyyttd sekd lopuksi pohdimme tutkimuksemme mer-

kitystd ja esittelemme jatkotutkimusaiheita.

5.1 Ei-toivottuun kiyttiytymiseen puuttuminen

Tutkimuksen tulokset osoittavat erityisopettajien ja koulunkdynnin ohjaajien
puuttuvan autismiopetusryhmdssd, yksilollisen opetuksen pienryhméssd sekd
erityiskoulun esiopetusryhmdssd ei-toivottuun kéyttdytymiseen tietyin toistu-
vin direktiivein. Direktiivit ovat ohjailevia lausumia, joiden avulla pyritdan
saamaan puhuteltava toimimaan tai olemaan toimimatta jollain tietylld tavalla
(VISK § 1645). Tassd tutkimuksessa direktiivejd olivat kehotukset, késkyt, kiel-
lot, moitteet, perustelut sekd ohjaaminen. Kaikki kaytetyt direktiivit edustivat
niin sanottuja pehmedn puuttumisen keinoja, joiden on havaittu olevan opetta-
jien yleisimmin kdyttdmid puuttumisen tapoja myos aikaisemmissa tutkimuk-
sissa (Benner ym. 2012; Little & Akin-Little 2008). Pehmeiden puuttumisen kei-
nojen tarkoituksena oli oppilaiden hiljentdminen, heiddn huomionsa suuntaa-
minen toivottuun kayttdytymiseen (esim. tehtdvan tekemiseen) tai vihjeen an-
taminen oikeasta toiminnasta. Ndiden lisdksi oppitunneilla kdytettiin huomaut-
tamista sekd sddnnoistd muistuttamista ja niiden kertaamista, jotka Little ja
Akin-Little (2008) madrittelevat myos pehmeiksi puuttumisen keinoiksi. Peh-
meiden keinojen riittdvyys puuttumisessa saattoi osaltaan johtua siitd, ettd op-
pilaiden ei-toivottu kdyttaytyminen oli luonteeltaan arkipdivéistd ja lievdd so-
vittujen sdantojen sekd toimintatapojen rikkomista eikd esimerkiksi aggressii-
vista kdyttdytymistd esiintynyt lainkaan. Koville puuttumisen keinoille, kuten
luokasta poistamiselle, ei siis ollut tarvetta. Myos Little ja Akin-Little (2008) ko-

rostavat, ettd pehmedt keinot ovat ensisijaisia puuttumisen keinoja.



45

Direktiiveistda kaskyja kadytettiin selvdsti muita enemman (48,8 %
tydrauhavuoroista). Sen sijaan oppilaille kohdistettuja kieltoja esiintyi kaiken
kaikkiaan vain yhdessd tyorauhavuorossa. Tdaméd tulos poikkesi ennakko-
oletuksistamme seka kandidaatin tutkielmistamme (Poyry 2014; Viinikka 2014)
saamistamme ennakkotiedoista. Kieltojen vdhdinen madrd voi johtua siitd, ettd
viittomalla haluttiin korostaa nimenomaan odotettua kayttaytymistd ja suunna-
ta oppilaiden huomio siihen (esim. avainsanojen viittominen késkyssd) sen si-
jaan ettd viittomalla olisi korostettu oppilaan ei-toivottua toimintaa, kuten kiel-

lossa tyypillisesti tapahtuu.

Yksi keskeisin periaate ei-toivottuun kadyttaytymiseen puuttumises-
sa oli my0s oppilaan yksilollinen huomioiminen, minka tarkeyttd myos aikai-
semmat tutkimukset (ks. Hamre & Pianta 2005, Horner, Sugai & Anderson
2010) tukevat. Tassa tutkimuksessa yksilollinen huomioiminen nékyi neljilld eri
tavalla. Ensimmadiseksi yksilollinen huomioiminen ilmeni kohdistamalla puut-
tuminen tarvittaessa henkilokohtaisesti yhdelle oppilaalle joko valittomasti tai
tarkennettuna koko ryhmalle suunnatun puuttumisen jalkeen (ks. myos Sayeski
& Brown 2011). Toiseksi yksilollinen huomioiminen ilmeni opettajan tavassa
antaa oppilaalle yksioikoisen kiellon tai kédskyn sijaan mahdollisuus selittaa
omaa kaytostddn, jolloin esille nousi asioita, joita opettaja ei valttamattd muuten
olisi osannut huomioida (ks. esimerkki 11). Kolmanneksi yksil6llinen huomioi-
minen sisdlsi oppilaan kommunikatiivisten tuen tarpeiden kohtaamisen ei-
toivottuun kayttdytymiseen puututtaessa. Esimerkiksi esiopetusryhmaéssé, jossa
kaytettiin paljon viitottua puhetta, viitottu sisdlto oli usein pitkd ja perusteleva,
kun taas autismiopetusryhmadsséd ja yksilollisen opetuksen pienryhméssa kay-
tettiin yleensd lyhyitd tyorauhavuoroja ainoastaan tukiviittomin selkiytettyna.
Viimeiseksi oppilaan yksilollinen huomioiminen ei-toivottuun kayttaytymiseen
puuttumisessa toteutui opettajan ja koulunkdynnin ohjaajan vilisen tiiviin yh-

teistyon kautta.

Opettajan ja koulunkdynnin ohjaajan yhteistyd ilmeni siten, ettd

koulunkdynnin ohjaajat osallistuivat oppilaan ei-toivottuun kayttdytymiseen
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puuttumiseen samanarvoisesti ja samoja puuttumisen menetelmid kayttden
kuin opettajatkin. Puuttuminen jakautui kuitenkin p&ddsdantoisesti niin, ettd
opettajan roolina oli puuttua seka yhteisesti koko ryhman ettd yksittdisen oppi-
laan ei-toivottuun kdyttdytymiseen, kun taas ohjaajan puuttumiset suuntautui-
vat ainoastaan yksittdiselle oppilaalle. Lisdksi koulunkdynnin ohjaaja saattoi
toistaa ja vahvistaa opettajan tyorauhavuoron sisdllon yksittdiselle oppilaalle
esimerkiksi viittomia kdyttden. Téllainen vastuun jakaminen, ryhmén kaikkien
aikuisten johdonmukaisuus sovittujen sddntdjen noudattamisessa sekd koko
kouluyhteison yhteistyd on ihanteellinen toimintatapa toivotun kayttdytymisen

vahvistamisessa (Horner, Sugai & Anderson 2010).

5.2 Vaihtoehtoiset kommunikaatiomenetelmiit ei-toivottuun
kiyttaytymiseen puuttumisessa

Tamdn tutkimuksen opetusryhmissd oppilaan ei-toivottuun kayttaytymiseen
puuttumisessa kdytettiin puhetta tukevina ja korvaavina kommunikaatiomene-
telmind erilaisia viittomia, kuten viittomakieltd, viitottua puhetta sekd tukiviit-
tomia. Ndistd tukiviittomia kdytettiin selkedsti eniten (66,0 prosentissa puuttu-
misista). Sen sijaan ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttumisessa ei esiintynyt
lainkaan kuvien kdyttod. Vaikka yksi tdimdn tutkimuksen opetusryhmistd oli
autismiopetusryhmd, jossa kuvakommunikaation kaytto oli merkittdva osa ope-
tusta, ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttumisessa kuvia ei kuitenkaan kaytet-
ty. Opetusryhmissa ei myoskaan kaytetty useampia kommunikaatiomenetelmia
samanaikaisesti, minkd von Tetzchner ja Martinsen (1999, 67) kuitenkin esitta-

vit olevan mahdollista.

Kuvakommunikaation kadyttamattomyys saattoi johtua siitd, ettd
kuvien kadyttdiminen puheen tukena on viittomiin verrattuna hidasta. Puuttu-
mista vaativat tilanteet syntyvit usein nopeasti ja niihin pyritddn reagoimaan
valittomasti, jolloin omat kddet ovat heti saatavilla toisin kuin kuvakommuni-
kaatiossa kaytettavat kuvat. Kuvien kdyttd myos luokanhallinnallisissa tilan-

teissa olisi kuitenkin ollut perusteltua, silli kuvakommunikaation on todettu
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olevan tehokas menetelmd ei-toivotun kayttdytymisen hallinnassa (Lawrence
2001) ja hieman viittomia yksinkertaisempi kommunikaatiomenetelmé etenkin
lapsille, joilla on autismin kirjon piirteitd (van der Meer ym. 2012). Lisdksi ku-
vien kdytolld voisi ajatella olevan ennaltaehkdiseva vaikutus ei-toivottuun kéayt-
tdytymiseen, jos oppilaat pystyisivdt kuvien avulla helpommin ilmaisemaan
esimerkiksi kielteisid tunteitaan, jotka voisivat muutoin johtaa ei-toivottuun

kayttaytymiseen (Myers 2007).

Tarkasteltaessa ldhemmin viittomien kdyttod opettajien ja ohjaajien
tyorauhavuoroissa havaittiin viitotuissa sisdlloissd vaihtelevuutta. Viitottu sisal-
to oli kontekstista riippumatta sadannonmukaisesti toimiva eikd epdolennaisia
asioita viitottu. Kontekstista saattoi kuitenkin riippua viitotun sisédllon pituus.
Viitotuiksi sisdlldiksi oli valittu joko ohjaileva lausuma, kuten kaskevé tai ke-
hottava verbi sekd paikka toivotun toiminnan kohteena, puuttumisen perustelu
tai oikea toimintatapa. Ohjailevissa lausumissa, jotka olivat tyypillisemmin ly-
hyitd toimintaan kohdistuneita kadskyjd (esim. “nouse seisomaan”) kaytettiin
tukiviittomaa korostamaan viestin kannalta keskeisintd sanaa. Tilanteet, joissa
oppilaan ei-toivottuun kdyttdytymiseen puututtiin kdskyin tai kehotuksin, oli-
vat pddsddntoisesti sellaisia, missd oppilaan kadyttdytyminen keskeytti joko
opettajan vuoron tai meneillddn olevan toiminnan. Lyhyesti ilmaistulla ohjaile-
valla lausumalla autettiin oppilasta ymmartdmé&dn toivottu kdyttdaytyminen ja
mahdollistettiin se. T&lloin olennaista oli viittoa pelkéstddn toimintaan kohdis-
tuva verbi tai toivotun toiminnan kohteena oleva paikka, jotka eivit siséltaneet
minkddnlaista perustelua. Sen sijaan pidemmissd toimintaan kohdistuneissa
sekd oikean toimintatavan perusteluissa kdytettiin viitottua puhetta, jolloin ko-
ko oppilaalle kohdistettu viesti oli viitottu puheen tueksi. Perustelua sisdltavét
tyorauhavuorot olivat luonteeltaan molemminpuolisia vuorovaikutustilanteita,
joissa opettaja pyrki siihen, ettd oppilas sai syyn toimia toivotusti ja ymmarsi
oman toimintansa vaikutukset. Valintaan tukiviittoman tai viitotun puheen va-
lilla saattoivat vaikuttaa opettajien, koulunkdynnin ohjaajien ja oppilaiden tai-

toresurssit eli se, mitd opettaja tai ohjaaja osasi viittoa tai mitkd olivat oppilai-
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den kielelliset taidot. Osalla oppilaista kielelliset taidot mahdollistivat pidem-
mit perustelut, kun taas toisille oppilaille lyhyemmat toimintaan kohdistuvat
kehotukset ja kdskyt saattoivat olla helpommin ymmarrettdvissda. Oppilaiden

kielellisissé taitotasoissa oli vaihtelua kaikkien ryhmien sisalla.

Tutkimuksessa havaittiin oppilaiden kdyttdytymisen muuttuvan
yleensd toivotunlaiseksi valittomasti puhetta tukevan kommunikaatiomenetel-
mdn mukaan ottamisen jdlkeen. Tulos vahvistaa aikaisemmissa tutkimuksissa
(Lawrence 2001; Mukhopadhyay & Nwgou 2009; Walker & Snell 2013) tehtyja
havaintoja vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien tehokkuudesta ei-
toivottuun kayttdytymiseen puuttumisessa. Ei-toivottuun kayttaytymiseen yri-
tettiin kuitenkin puuttua usein ensin ilman puhetta tukevaa kommunikaatio-
menetelmdd. Lisdksi puhuttujen sekd viitottujen sanojen toistolla pyrittiin te-
hostamaan oppilaan ei-toivottuun kéyttdytymiseen puuttumista sekd korosta-
maan tyorauhavuoron oleellista sisdltod. Puuttumalla valittomaésti oppilaiden
kannalta tehokkaaksi todetulla tavalla voitaisiin kuitenkin sddstdd aikaa, edistaa
tyorauhavuoron ymmarrettavyyttd (von Tetzchner & Martinsen 1999, 20-21),
vaikuttaa luokan ilmapiiriin myonteisesti (Algozzine, Wang, Violette 2011) seké
tatd kautta parantaa opettajien ja koulunkdynnin ohjaajien tyodssd jaksamista
(Chang 2009; Ingersoll & Smith 2003). On kuitenkin selvdd, ettd kommunikaa-
tiomenetelmien kaytto kaikessa opetuksessa vaatii opettajilta ja koulunkdynnin

ohjaajilta kouluttautumista sekd monipuolista perehtyneisyytta.

5.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Olemme toteuttaneet tdimdn tutkimuksen laadullisin menetelmin keskustelun-
analyysia hyddyntden. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on
tutkijan subjektiivisuus otettava huomioon. Tutkija on aina tutkimusasetelman
luoja ja aineiston tulkitsija. Keskustelunanalyysi antaa tutkijalle tilaa tehda kult-
tuurisesti yleispatevid havaintoja, mutta tdrked tekija luotettavuudessa on se,

ettd tutkijan on hyva tuntea tiedonantajien muodostama kulttuuri. (Hakulinen
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1998, 15-17.) Tutkimuksessamme hyodyntdamamme tutkijatriangulaatio moni-
puolistaa tutkimusta ja laajentaa ndkokulmia (Eskola & Suoranta 2008, 69).
Namad lisddvadt tutkimuksen luotettavuutta parantamalla tutkimuskohteen ku-
vausta (Eskola & Suoranta 2008, 214). Luotettavuuteen vaikuttaa myonteisesti
myos se, ettd olemme samalla alalla kuin tutkimusaineistossa olevat opettajat.
Meilld on siis kokemusta luokassa toimimisesta, tunnemme koulussa yleisesti
vallitsevat normit ja kulttuurin sekd hallitsemme vaihtoehtoisten kommunikaa-
tiomenetelmien kayton. Tutkimuksen tekemisen kannalta on keskeistd se, etta
olemme kuitenkin ulkopuolisia havainnoitsijoita. Sithen, mitd tutkija havainnoi
tutkimusaineistosta, vaikuttavat useat tekijdat, kuten tutkijan ikd ja virka-asema
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136). Taman tutkimuksen aineiston havainnointiin on
vaikuttanut muun muassa aiemmin tekemiemme kandidaatin tutkielmien
(Poyry 2014; Viinikka 2014) perusteella saamamme ennakkotiedot liittyen luo-

kanhallintaan sekd vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien kayttoon.

Keskustelunanalyysissa ei pyritd yleistimé&dn saatuja tuloksia, vaan
tutkimuskohdetta tarkastellaan itsessddn kiinnostavana ilmiond (Alasuutari
2011, 167). Sen sijaan siirrettdvyys mahdollistetaan avaamalla aineiston sisalto
lukijalle mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tdlloin tietoja voidaan kayttda
uuden aineiston tai tulosten yhteydessd. (Atkinson & Heritage 1984, 4.) Olem-
me litteroineet tamén tutkimuksen aineiston keskustelunanalyysin mukaisesti
mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Myo6s tutkimuksen toteuttamisen tarkka
selostaminen lisid mahdollisuutta arvioida laadullisen tutkimuksemme luotet-
tavuutta sekd siirrettavyyttd (Atkinson & Heritage 1984, 4; Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2009, 231-233). Lisdksi lukija voi arvioida aineistosta tekemidmme
pddtelmid, silld Tulokset-luvussa olemme antaneet otteita videotallenteiden
pohjalta tehdyistd litteraateista. Tdlld pyrimme takaamaan sen, ettd lukija saa
kattavan kuvan tilanteiden kulusta. Otteiden avulla lukija saa mahdollisimman
todenperdisen kuvan luokkahuoneen tapahtumista ja mahdollisuudet yksilon

omille tulkinnoille vdhenevit (Atkinson & Heritage 1984, 4). Lisdksi tdssa tut-
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kimuksessa olemme kertoneet lukijalle systemaattisesti tutkimuksemme kulun

sekd avanneet tekemidmme valintoja.

Tamdn tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa on otettava huo-
mioon tutkimusaineiston vahvuudet ja heikkoudet. Aineistonkeruu oli tapah-
tunut jo ennen tdméan tutkimuksen toteuttamista toisten tutkijoiden tekeména.
Tiedonantajia ei siis valittu varsinaisesti tutkimustamme varten, mutta osallis-
tujat soveltuivat kuitenkin hyvin vastaamaan tutkimuskysymyksiimme. Myos
videotallenteiden osittainen litterointi oli suoritettu etukdteen. Alkuperdisten
raakalitteraattien avulla saimme kattavan kuvan tutkimusaineistosta, mutta
niiden laatu oli vaihteleva ja ne vaativat myohempdd tarkennusta seka sisallol-
lisesti ettd keskustelunanalyyttisin litteraattimerkein. Videotallenteet toimivat
havainnoinnin apuna erinomaisesti, silld ne taltioivat verbaalisen aineiston li-
sdksi myos nonverbaaliset ilmitt, kuten eleet, ilmeet ja toiminnot. Hyvien puo-
lien lisdksi videoaineiston kdytdssd on huomioitava sen mahdolliset heikkou-
det: kuvatun tilanteen ulkopuolelle saattaa jaddd tutkimuksen kannalta oleellis-
ta informaatiota. My0s tutkimuksen luotettavuuden kannalta videointi ei aina
ole paras vaihtoehto, silld tutkimustilanteessa ldsnd olevat kamerat saattavat
vaikuttaa tutkittaviin. Tdssd tutkimuksessa kamerat olivat osasyyné joihinkin
esiintyneisiin oppilaiden ei-toivottuihin kdyttdytymisiin (esim. oppilas tutki
kameraa ohjeiden vastaisesti). Sen sijaan opettajien puuttumisiin kamerat eivét
ndyttaneet vaikuttavan. Kuitenkin tutkimuksen luotettavuutta lisda se, ettd ha-
vainnointiaineisto on tallennetussa muodossa, jolloin tutkija voi tarvittaessa
palata havainnointitilanteisiin litteroinninkin jdlkeen. (Saaranen-Kauppinen &

Puusniekka 2009, 62-63.)

Analyysin keskityttyd puhetta tukevien ja korvaavien kommuni-
kaatiomenetelmien kdyttoon ovat videotallenteet olleet oleellisessa asemassa.
Videoidut tilanteet mahdollistavat sen, ettd analyysi ei nojaa pelkadstdan kuul-
tuun vuorovaikutukseen, vaan aineiston luotettavuutta tutkimuksen kannalta
lisddvat myos tallentunut vaihtoehtoisten kommunikaatiomenetelmien kaytto.

Koska toinen tutkija on litteroinut tutkimuksessamme kéytetyn videoaineiston,
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saattaa se vaistamattd vaikuttaa tutkimuksemme luotettavuuteen. Toisaalta luo-
tettavuutta lisdd se, ettd litteraattien analysoinnin tueksi olemme katselleet vi-
deonauhoitukset. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2009) pitdvit tarkedna
sitd, ettd tutkija tutustuu muiden tutkijoiden tekemdn litteroinnin ohella joko
kuunnellen tai katsellen alkuperdisen aineiston. Katsellessamme ana-
lysoimamme tilanteet videotallenteelta varmistimme kaytettyjen kommunikaa-
tiomenetelmien kadyton sekd tarkensimme litteraattejamme. Kommunikaatio-
menetelmien kdyton analysoinnin luotettavuutta lisdsi se, ettd tunsimme tuki-
viittomat ja viittomakielen alkeet jo ennen tutkimuksen tekemisen aloittamista.
Palasimme analyysiprosessissa useasti videonauhoitusten pariin, mikd on Tai-
nion (2007, 307) mukaan keskeistd analyysia tehdessd. Analyysimme ei siis no-

jaa pelkédstddn kirjoitettuihin litteraatteihin.

Eettisesti hyva tutkimus noudattaa hyvéad tieteellistd kaytantod ja
tutkijan on sitouduttava eettisyyteen koko tutkimuksen teon ajaksi (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 23-24; Tuomi & Sarajarvi 2009, 129). Ihmisoikeudet
ovat ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen eettinen perusta. Tutkittavien on tiedet-
tavd, mihin he osallistuvat, mitkd ovat tutkimuksen tavoitteet ja menetelmat
sekd mahdolliset riskit. Osallistumisen tdytyy olla myos vapaaehtoista, turval-
lista, luottamuksellista ja anonyymia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 128.) Edella
mainitut eettiset seikat ovat toteutuneet tidssid tutkimuksessa, muun muassa
niin, ettd osallistujat ovat tietoisia aineiston myShemmastd kaytosta. Lisdksi
aineiston koulujen ja henkildiden nimet on muutettu anonymiteetin turvaami-

seksi.

Laadullista tutkimusta tehdessd tutkija on ldsnd ihmisten parissa
heiddn ympaéristossddn, minkd vuoksi tutkijalta vaaditaan oikeanlaista suhtau-
tumista tutkittavien antamaan tietoon (Patton 2002, 407). Tutkimusluvat on ky-
sytty ennen oppituntien kuvaamista rehtoreilta sekd ryhmien opettajilta. Lisdksi
oppilaiden vanhemmilta kerdttiin kirjallinen kuvauslupa. Yhdelld aineistomme
oppilaalla ei ollut kuvauslupaa, joten hédnet pyrittiin sijoittamaan kameroiden

ulkopuolelle eikd hdnen puhettaan ole huomioitu litteraateissa anonymiteetin
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turvaamiseksi. Eettisyys ndkyy myos siind, ettd tutkimuksessa ei arvostella
opettajan pedagogisia taitoja tai persoonaa vaan kiinnitetidn huomiota ainoas-

taan toimintaan.

Luottamuksellisuus ja eettisyys ndkyvit tutkijan suhtautumisessa
tutkittaviin henkil6ihin ja heiddn antamiin tietoihin. Tutkimusaineistoa kerétes-
sd tarkoituksena on ainoastaan kerdtd tietoa omaan tutkimukseen. Talloin
huomioon on otettava, ettd tutkittavien antamaa tietoa ei saa muuttaa tai kayt-
tad vaarin. (Patton 2002, 405.) Tutkimukseemme osallistuneista oppilaista ei
kerdtty tarkempia tietoja koskien heiddn diagnoosejaan, taitojaan tai muita
ominaisuuksiaan. Tutkijaa sitoo aina vaitiolovelvollisuus niin tutkimusta teh-

dessd kuin sen jédlkeen.

5.4 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet

Luokanhallintaa sekd puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmia
sekd niiden vaikutuksia, on tutkittu maailmalla laajasti. Myds Suomessa on teh-
ty paljon luokanhallintaan ja ei-toivottuun kayttdaytymiseen liittyvid tutkimuk-
sia. Sen sijaan tutkimuksia siitd, miten vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetel-
mid on kdytannossd hyodynnetty ei-toivottuun kdyttdytymiseen puuttumisessa,
on tehty hyvin vdhdn. Laajan tutkimuskentan ja kehittdmistoiminnan perusteel-
la voidaan ajatella, ettd tehokasta luokanhallintaa arvostetaan Suomessa erityi-
sen paljon. Kuitenkaan siihen, millaisia kdyttdytymisen tukimuotoja oppilaat,
joilla on kielellisid vaikeuksia, tarvitsevat, ei ole vield kiinnitetty huomiota. T4-
md tutkimus pyrkii omalta osaltaan tarttumaan tdhdn ndkokulmaan korostaen

erityisesti vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmia.

Tutkimuksestamme on hyotyd myods muille opettajaopiskelijoille
sekd jo opettajana toimiville. Tutkimuksen tulokset motivoivat kadyttamaan
vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmid opetustydssd ja erityisesti kiinnitta-
madan huomiota niiden johdonmukaisuuteen seka valittomyyteen. Lisdksi tulos-

ten myotd voi oppia, miten vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmia voi kayt-
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tdd puuttumisessa monipuolisemmin. Tutkimus vahvistaa kasitystd myos siitd,
ettd puhetta tukevia kommunikaatiomenetelmid olisi hyodyllistd kayttaad kaiken
opetuksen yhteydessd riippumatta siitd, onko oppilailla kielellisid vaikeuksia.
Lisdksi tutkimus selkeyttdd opettajan tyonkuvaa koulunkdynnin ohjaajan kans-
sa tehtdvdn yhteistyon kannalta. Vaikka opettajalla on luokassa pedagoginen
vastuu, luokanhallinnassa heiddn roolejaan ei ole tarpeen erottaa. Opettaja ja
ohjaaja toimivat toinen toisensa tukena kasvattaessaan oppilaita toimimaan so-

siaalisesti hyviksyttyjen normien mukaan.

Olemme rajanneet tutkimuksemme koskemaan opettajan ja kou-
lunkdynnin ohjaajien ndkokulmaa ei-toivottuun kayttaytymiseen puuttumises-
sa. Tutkimuksessa ei siis tarkemmin analysoitu sitd, miten oppilaat vastaavat
puuttumiseen. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd keskustelunanalyysin
keinoin molempien osapuolten osuus vuorovaikutuksen rakentumisessa luo-
kanhallinnallisissa tilanteissa. Tamé&n ohella kiinnostavaa olisi my0s se, miten
toivottua kdytostd vahvistetaan puuttumisen jdlkeen esimerkiksi kehumalla.
My6s oppilaiden kokemukset kommunikaatiomenetelmien kadytostd voisi antaa
monipuolisempaa tietoa niiden tehokkuudesta. Sekd tamad tutkimus ettd edelld
mainitut tutkimusaiheet voitaisiin erityisopetuksen lisdksi laajentaa koskemaan
yleisopetuksen luokkahuonevuorovaikutusta. Ndiden vililla olisi mahdollista

tehdd myos vertailevaa tutkimusta.

Tatd tutkimusta tehdessd on tietoisesti pddtetty, ettd opettajan ja
koulunkdynnin ohjaajien roolien vililld ei tehty eroa ei-toivottuun kdyttaytymi-
seen puuttumisessa. Jos tamad otettaisiin tutkimusaiheeksi, voisi opettajien ja
ohjaajien toiminnasta kuitenkin 16ytdd eroavaisuuksia. Yhteistyotd tarkastelta-
essa voitaisiin jatkossa selvittdd myos opettajien ja ohjaajien kasityksid yhteis-

tyostd sekd hyvastd luokanhallinnasta tdhdn liittyen.

Edetessddn tutkimus rajautui koskemaan vaihtoehtoisista kommu-
nikaatiomenetelmistd ainoastaan viittomia, silld yhtend tutkimustuloksena oli,

ettd kuvakommunikaatiota ei kdytetty puuttumiseen tutkituissa opetusryhmis-
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sd. Jatkossa olisi perusteltua selvittdd laajemman tutkimusaineiston avulla, mi-
ten kuvakommunikaatiota hyodynnetddn ei-toivotun kédyttdytymisen yhteydes-
sd. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd myos kuvia kadytetddn luokanhallinnassa,

silld tutkimuksia niiden hyddyllisyydestd on tehty useita.

Tamdn tutkimuksen pohjalta herdsi ajatus pitkittdistutkimuksen
tarpeellisuudesta. Tutkimuksessa voitaisiin kasitelld esimerkiksi sitd, miten
kommunikaatiomenetelmien systemaattinen kaytto vaikuttaa oppilaiden kayt-
taytymiseen pitkalld aikavalilld. Lisdksi on vield epdselvdd, sdilyvatko opitut
institutionaalisten normien mukaiset toimintatavat myos siirtymavaiheissa.
Hyodyllistd olisi tietdd, voiko kommunikaatiomenetelmien avulla tarjottua tu-
kea vdhentdd ajan ja opintopolun edetessd. Ndiden tutkimusaiheiden tuloksia
voitaisiin kédyttdd opettajien ammattitaidon kehittdmisessd ja ne voisivat moti-
voida opettajia kiinnittdm&ddn enemman huomiota kommunikaatiomenetelmien

kayttoon.
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LIITTEET

Liite 1. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit
LITTERAATIOMERKIT (Seppénen 1998)

1. Savelkulku

prosodisen kokonaisuuden lopussa:

laskeva intonaatio
tasainen intonaatio
? nouseva intonaatio

~

prosodisen kokonaisuuden sis&dlla tai alussa:

T (tai /) seuraava sana lausuttu ymparistoa
korkeammalta

1 (tai\) seuraava sana lausuttu ymparistda
matalammalta

just painotus tai savelkorkeuden nousu muual-
la

kuin sanan lopussa

2. Paallekkadisyydet ja tauot

[ padllekkdispuhunnan alku

] padllekkadispuhunnan loppu

(.) mikrotauko:0.2 sekuntia tai vahemméan

(0.5) mikrotaukoa pidempi tauko; pituus
ilmoitettu sekunnin kymmenesosina

= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa

tauotta

3. Puhenopeus ja adanen voimakkuus

>joo< (sisaanpdin osoittavat nuolet) nopeutet-
tu jakso

<joo> (ulospain osoittavat nuolet) hidastettu
Jjakso

e::i (kaksoispisteet) &aanteen venytys

@joo@ (tai *joo*) ymparistdd vaimeampaa puhetta

JOO (kapiteelit) &dénen voimistaminen

4. Hengitys

.hhh sisdanhengitys; yksi h-kirjain on 0.1
sekuntia

hhh uloshengitys

.joo (piste sanan edessa) sana lausuttu
sisaanhengittéaen

5. Nauru
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he he naurua

J (h) oo suluissa oleva h sanan sis&lla kuvaa
uloshengitystada, useimmiten kyse on
nauraen lausutusta sanasta

$joo$ (tai £joof) hymyillen sanottu sana tai jakso

6. Muuta

#joo# nariseva &aani

@joo@ danen laadun muutos

Jjo- (tavuviiva) sana jaa kesken

trota (rivinylinen pilkku) vokaalin kato

katos (lihavointi) voimakkaasti aannetty
klusiili

(joo) sulkujen sisalla epéaselvasti kuultu jak-
so tai puhuja

(-) sana, Jjosta ei ole saatu selvaa

(==) pidempi jakso, josta ei ole saatu selvaa

((itkee)) kaksoissulkeiden sisalla litteroijan

- erisnimet kirjoitetaan tavallisesti kirjoitusasussaan
(New York, ei "Nyy jook")

- Kaikki tunnistamista mahdollistavat tekija, esim.
puhujien nimet, idt, puhelinnumerot, paikkakunnat, ammatit
yms. muutetaan litteraatioon. Tassad asiassa litteroijan on
kaytettavad omaa harkintakykyadan. Esimerkiksi murretutkija
ei vol muuttaa litteraatioon nauhoituspaikkakuntaa eika
sosiologi voil vaihtaa informanttinsa ammattia!

| viittomakieli
} viitottu puhe ja tukiviittoma
e kuvakommunikaatio

7. Kommunikaatiomenetelmat
|
{

- Tassa tutkimuksessa kaytettiin omia litterointimerkkeja
osoittamaan puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomene-
telmia.



