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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd varhaiskasvatushenkiloston
kuulovammaiselle lapselle antamaa tukea inklusiivisessa ryhmaéssa toimittaessa.
Lisdksi tarkasteltiin varhaiskasvattajien ndkemyksid kuulovammaisten lasten
opettamisesta ja sitd, millaisia valmiuksia varhaiskasvattajilla oli opettaa
kuulovammaista lasta.

Tutkimus oli laadullinen tutkimus, jonka aineisto koostui viiden
varhaiskasvatuksessa tyoskentelevan henkilon haastatteluista, jotka toteutettiin
elokuussa 2020. Tutkittavat 1oytyivdat lumipallo-otannan avulla ja yksi
tutkittavista 10ytyi omien verkostojeni kautta. Tutkimus toteutettiin
fenomenologis-hermeneuttisesta ndkokulmasta ja aineisto analysoitiin
aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin avulla.

Varhaiskasvattajien antama tuki nédkyi erilaisina opetuksen jédrjestamisen
keinoina, joita olivat toiminnalliset opetusmenetelmit, opetuksen sisdltojen
muokkaaminen, pienryhmétoiminta, samanaikaisopetus ja kommunikaation
tukemisen menetelmédt. Tukea annettiin myos teknologisia apuvilineitd ja
moniammatillista yhteisty6tda hyodyntden. Toiminnallisista opetusmenetelmista
leikkikerhotoimintaa ja aikuisen ohjaamaa leikkid pidettiin tdrkeind sosiaalisten
taitojen  tukemisessa. Pienryhmitoimintaa hyoddynnettiin  paljon sen
mahdollistaman pienemmén dadnidrsykekuorman vuoksi. Kommunikaation
tuessa korostuivat kuvien, tukiviittomien, ilmeiden ja eleiden kaytto.
Tdarkeimpdnd yhteistybkumppanina pidettiin ryhméssd toimivaa avustajaa.
Eniten varhaiskasvattajia pohdituttivat kuulovammaisuudessa arkeen teht&vit
muutokset. Valtaosa varhaiskasvattajista koki valmiutensa hyviksi toimia
kuulovammaisen lapsen kasvattajina.
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1 JOHDANTO

Suurin osa  kuulovammaisista  lapsista  osallistuu  tavanomaiseen
varhaiskasvatukseen Suomessa (Takala & Raino 2016, 33). Tamédn taustalla
vaikuttavat  sisdkorvaistuteleikkausten yleistyminen ja erityisryhmien
poistuminen. Sisdkorvaistutteella voidaan helpottaa ddnten paikantamista ja
kuuntelua hilyssd (Kokkonen, Méki-Torkko, Roine & Ikonen 2009), mika
mahdollistaa kuulovammaisten lasten osallistumisen varhaiskasvatuksen eri
toimintoihin, erityisesti kielellistd vuorovaikutusta edellyttdviin toimintoihin.

Erityisryhmien poistumisen taustalla taas keskeisin vaikuttava tekija on
inkluusio. Inkluusiolla tarkoitetaan ndkemystd, jonka mukaisesti jokaista ihmista
kunnioitetaan ja jokaisella ihmiselli on mahdollisuus kuulua sekd kokea
kuuluvansa joukkoon (Mikola 2011, 236; Nilholm & Alm 2010, 250). Inkluusioon
olennaisesti kuuluu oikeus vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin (Waitoller &
Kozleski 2013, 35). Nama inklusiiviset oikeudet koskevat jokaista lasta nykyisin
ja sen myotd kuulovammaiset lapset osallistuvat kaikille lapsille yhteiseen
varhaiskasvatukseen. Tamd tarkoittaa sitd, ettd varhaiskasvattajien on
huolehdittava siitd, ettd heilld on tarpeeksi tietdimystd kuulovammaisten lasten
tukitoimista. Esimerkiksi heiddan olisi tiarkedd tietdd, ettd sisdkorvaistutteen
kaytto ei tee lapsesta tdysin normaalikuuloista (Jero & Kentala 2007, 2017), vaan
lapsi tarvitsee edelleen tukitoimia kommunikaationsa ja vuorovaikutuksensa
tueksi.

Varhaiskasvatuksen laadulla on havaittu olevan  merkitysta
kuulovammaisten lasten oppimisen tukemisessa. On 16ydetty viitteitd siitd, ettd
varhain diagnosoiduilla, lievasti kuulovammaisilla 12 —18 kuukauden ikéisilld
lapsilla on mahdollista saavuttaa kehityksellisesti normatiiviset kielelliset taidot,
jos he saavat oikein kohdennettua tukea tarpeisiinsa (Stika ym. 2015, 53). Lisdksi
on havaittu, ettd fonologinen tietoisuus, kirjainten ja sanojen tunnistaminen sekéa

sanaston tuottaminen kehittyvit varhaiskasvatuksen toimintakausien aikana,



mutta kesdaikana taidoissa tapahtuu laskua (Scott, Goldberg, Connor &
Lederberg 2019, 607 —609).

Varhaiskasvatushenkiloston ndkemyksida kuulovammaisuudesta on
tutkittu védhédnlaisesti Suomessa kuin myo6s maailmalla. My6s tutkimusta
varhaiskasvattajien ndkemyksistd inkluusioon suhtautumisesta on vdhan.
Kuulovammaisuuteen suhtautumisen tutkimusta 16ytyy Ildhinnd koulun
puolelta (Lee, Yeung, Tracey & Barker 2015; 2015; Takala & Sume 2018;
Vermeneulen, Denessen & Knoors 2011, 177—178) ja myos inkluusioon
suhtautumisesta tehdyt tutkimukset sijoittuvat lahinnd koulun puolelle (Florian
& Black-Hawkins 2011; Hoskin ym. 2015; Sokal & Sharma 2017; Vermeneulen
ym. 2011).

Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani varhaiskasvatushenkiloston
kuulovammaiselle lapselle antamaa tukea inklusiivisessa ryhméssa toimittaessa.
Lisdksi tarkastelen varhaiskasvattajien ndkemyksid kuulovammaisten lasten
opettamisesta ja sitd, millaisia valmiuksia varhaiskasvattajilla on opettaa
kuulovammaista lasta. Kaytdn tdssd tutkielmassa varhaiskasvatuksen
henkilokunnasta termejd varhaiskasvatushenkilostd, varhaiskasvattajat ja

kasvattajat sen vuoksi, ettd tutkimukseeni osallistui eri ammattialojen edustajia.



2 OPETTAJIEN NAKEMYKSIA
KUULOVAMMAISUUDESTA INKLUSIIVISISSA
RYHMISSA

Tdssd luvussa  taustoitetaan  varhaiskasvatushenkiloston  ndkemyksid
kuulovammaisten lasten opettamisesta inklusiivisessa ryhmaéssd toimittaessa.
Tutkimuksia varhaiskasvatuksen henkiloston ndkemyksistd inkluusiosta ja
kuulovammaisuudesta on tehty vasta vadhénlaisesti. Siksi tdssd luvussa
kasitellddn varhaiskasvattajien ndkemysten rinnalla koulun opettajien
nakemyksid. Koska myos inkluusio on olennainen késite tutkielmassa, avataan
sitd tulevassa alaluvussa 2.1 tarkemmin. Alaluvussa 2.2 puolestaan kisitelldan

opettajien ndkemyksid kuulovammaisuudesta.

2.1 Opettajien nikemyksid inkluusiosta

Inkluusio perustuu toisten ihmisten kunnioittamiseen ja myo6tdtunnon
kokemiseen toisia ihmisid kohtaan (Mikola 2011, 236). Inkluusiossa tdrkedksi
mielletddn se, ettd yhteisoon kuuluvat jasenet kokevat olevansa hyvéaksyttyja ja
osa ryhmdd. Hyvidksytyksi itsensd kokeminen sekd ryhmddn kuulumisen
kokemus mahdollistavat yhteenkuuluvuuden tunteen, joka on yksi keskeinen
arvo inkluusiossa. (Nilholm & Alm 2010, 250.) Edelld todettujen arvojen liséksi
tarkedd on, ettd jokaisella inklusiiviseen yhteisoon kuuluvalla on oikeus
vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin. Kédytinnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd
vahemmistoryhmiin kuuluville, kuten vammaisille, annetaan mahdollisuus
vaikuttaa itseddn koskeviin paidtoksentekoprosesseihin. (Waitoller & Kozleski
2013, 35.) Inkluusio pitdd sisdllaan myos kdsityksen tasa-arvosta. Inklusiivisen
ajattelun mukaan ei ole tarpeen korostaa tuen tarpeessa olevia lapsia, vaan
opettaja antaa huomiota jokaiselle inklusiiviseen yhteisoon kuuluvalle lapselle.

Tdamad ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tuen tarpeiset lapset jdisivit ilman tukea,



vaan sitd, ettd huomio jakautuu tasapuolisemmin inklusiivisessa yhteisdssa.
(Florian & Black-Hawkins 2011, 820 —821.)

Kaytannossd inklusiiviset arvot ndkyvdt koululuokassa seuraavasti.
Yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhteisossd ja koululuokassa sekd mahdollisuus
vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin toteutuvat muun muassa siind, ettd kaikki
lapset, mukaan lukien tukea tarvitsevat lapset, opiskelevat samassa luokassa.
Samassa luokassa opiskellessa mahdollistuu lasten fyysinen osallisuus luokan
toimintaan, kuten myos sosiaalinen osallisuus kouluyhteison toimintaan.
(Mikola 2011, 234; Nilholm & Alm 2010, 250; Odom, Buysse & Soukakou 2011,
345.) Vaikka inkluusiossa ei pyritd korostamaan lasten vilisid eroja ja tuen
tarpeita, on silti tasa-arvon toteutumisen kannalta tarkedd, ettd lapsen tarvitsema
tuki ja palvelut tuodaan osaksi lapsen luonnollista oppimisymparistod
(Ladonlahti & Naukkarinen 2006, 345, 347).

Inkluusiota voidaan ldhestyd positiivisesti tai negatiivisesti. Inkluusioon
suhtaudutaan positiivisesti pohdittaessa sen vaikutuksia lasten kasityksiin
erilaisuudesta, kun taas negatiivisen kokemuksen syntymisen inkluusiosta
aiheuttavat tyypillisesti riittdimattomiksi koetut resurssit tuen toteuttamisessa ja
lasten tuen tarpeiden mddrdan suuri kirjo. On havaittu, ettd esikouluopettajat
hyvidksyvat inkluusion asiaksi, joka edistdd erilaisuuden hyvéaksymistd lasten
keskuudessa (Dimitrova-Radojichikj, Chichevska-Jovanova & Rashikj-Canevska
2016, 189). Sen sijaan esikouluopettajat sekd yleisopetuksen opettajat kokevat
negatiivisena sen, ettd samalle luokalle sijoitetaan liikaa tuen tarpeisia oppilaita
(Dimitrova-Radojichikj ym. 2016, 189; Vermeneulen ym. 2011, 177—178) joka
vaikeuttaa muun muassa lasten pienryhmiin jakamista (Florian & Black-
Hawkins 2011, 819). Lisdksi inkluusion toteuttaminen koetaan vaikeaksi, koska
tuen tarpeita esiintyy runsaasti ja jokaisen lapsen tarpeet ovat yksilollisid
(Vermeneulen ym. 2011, 177 —178).

Myos varhaiskasvatuksessa resursseihin ja tuen tarpeiden suureen
mddradn liittyy negatiivista suhtautumista. On havaittu esikouluopettajien
kokevan luokan hallinnan haastavaksi silloin, kun ryhmdin kuuluu

tuentarpeisia lapsia  (Dimitrova-Radojichikj ym. 2016, 190). Liséksi



varhaiskasvatuksen opettajat kokevat tyossddn haastavaksi toisaalta tukea
tarvitsevien lasten mddrdn kasvun sekd toisaalta tukitoimiin liittyvdn oman
asiantuntemuksen riittiméattomyyden (Perho & Korhonen 2012, 29).

Suhtautumista inkluusioon mddrittdd myos lapsen vamman laatu. Se, ettd
lapsella on jokin vamma, aiheuttaa huolta opettajalle lapsen joutumisesta
torjutuksi ja syrjaytyneeksi luokassaan (Cook ym. 2007, 235—236). Vamman
luonne vaikuttaa siihen, kuinka paljon huolta varhaiskasvatuksen henkilostolle
tai yleisopetuksen opettajalle aiheutuu. Esimerkiksi puheen tuottamisen
vaikeudet tai kielelliset vaikeudet hyvidksytddan opettajien keskuudessa
helpommin kuin sosiaalisen kdyttdytymisen pulmat. Sosiaalisen kadyttaytymisen
pulmia ovat esimerkiksi ADHD-tarkkaavuushdirio ja autismi. (Korkalainen
2009, 134; Lee ym. 2015, 83; Vermeneulen ym. 2011, 178.)

Edelld todetun lisdksi opettajan suhtautumiseen inkluusioon vaikuttaa
oppilaan asenne. Jos oppilas ei suostu hyodyntamaan kuulokojetta tai oppilas on
tarkkaamaton tunneilla, opettajan asenne tukea oppilasta heikkenee. Opettajan
myonteistd asennetta puolestaan lisdd se, ettd oppilas toimii yhteistydhaluisesti
ja itsendisesti sekd sen lisdksi suoriutuu koulussa hyvin. (Vermeneulen ym. 2011,
177 -179.)

Suhtautumista inkluusioon maédarittdd opettajan saama koulutus. Lee ym.
(2015, 83) havaitsivat, ettd he, joilla on erityispedagoginen koulutus, asennoituvat
myonteisemmin  inkluusioon kuin he, jotka eivdt ole opiskelleet
erityispedagogiikkaa. Etenkin suoraan vammaisuudesta annettu koulutus
muuttaa opettajien asenteita avarakatseisiksi ja erilaisuutta ymmartaviksi
(McCray & McHatton 2011, 143). Sisdllollisen kouluttautumisen lisdksi
perustietdimys inkluusion periaatteista ja lainsddddannostd vaikuttaa positiivisella
tavalla esikouluopettajien asenteisiin inkluusiota kohtaan (Hoskin, Boyle &
Anderson 2015, 983).

Suhtautumiseen inkluusiota kohtaan vaikuttaa myods se, millaisia
henkilokohtaisia kokemuksia opettajalla on vammaisten parissa toimimisesta tai
se, kuinka paljon tyokokemusta vammaisten parissa toimimisesta opettajalla on.

Henkilokohtaisella kokemuksella viitataan tidssd esimerkiksi vammaisen



perheenjdsenen kanssa toimimiseen. Mitd enemmdn henkilokohtaisia
kokemuksia  heilld siitd on, sitd  positiivisempi  suhtautuminen
opettajaopiskelijoilla on inkluusiota kohtaan (Sokal & Sharma 2017, 752.) Sen
sijaan Hoskin ym. (2015, 981) eivdt havainneet merkittdvid eroja inkluusioon
suhtautumisessa, vaikka toisilla opettajilla oli vammainen ldheinen ja toisilla
opettajilla ei ollut vammaista ldheistd. Tyokokemuksen on kuitenkin havaittu
vaikuttavan positiivisesti inkluusioon suhtautumiseen. Esikouluopettajat, joilla
on yli 21 vuotta tyokokemusta vammaisten parissa tyoskentelystd, suhtautuvat
positiivisemmin inkluusioon kuin esikouluopettajat, joilla oli alle kymmenen
vuotta tyokokemusta (Dimitrova-Radojichikj ym. 2016, 192 —193.)

Inkluusio herédttdd yleisopetuksen opettajissa sekd varhaiskasvatuksen
henkilostossd monenlaisia tunteita. Opettajat kokevat avuttomuutta, koska he
eivit voi vaikuttaa kontekstuaalisiin tekijoihin, kuten luokan kokoon. Lisdksi he
kokevat inkluusion toteuttamisesta syyllisyyttd, silld tukea tarvitsevan oppilaan
saama ylimddrdinen huomio on opettajien mielestd epdoikeudenmukaista
luokan muita oppilaita kohtaan. (Vermeneulen ym. 2011, 179.)
Varhaiskasvatushenkilostd puolestaan kokee osaamattomuutta, neuvottomuutta
ja keinottomuutta monissa vammaisten lasten tukemiseen liittyvissd asioissa.
Esimerkiksi lasten diagnoosien tulkitseminen ja kuntoutustoimien
kdynnistiminen ilman erityiskoulutuksen saaneiden apua koetaan

varhaiskasvattajien mielestd haasteellisiksi asioiksi. (Korkalainen 2009, 130.)



2.2 Opettajien nikemyksid kuulovammaisuudesta

Kuulovammaiset voidaan jakaa huonokuuloisiin ja kuuroihin. Huonokuuloiset
jaetaan vield lievddn, keskivaikeaan ja vaikeasti huonokuuloisiin. Kuurot
puolestaan  voidaan jakaa syntymdkuuroihin ja  varhaiskuuroihin.
Syntymékuuro lapsi ei ole kuullut koskaan eldménsa aikana ja varhaiskuuro
lapsi on menettinyt kuulonsa ennen yhden vuoden ikdd. Kielen oppimisen
jilkeen kuulonsa menettdneitd kutsutaan kuuroutuneiksi. (Takala 2016, 23 —24.)

Jos lapsi on vaikeasti huonokuuloinen, hidn voi hyottyd joko
sisdkorvaistutteesta tai kuulokojeesta. Vaikeasti huonokuuloisilla lapsilla on
usein kdytossddn sisdkorvaistute, jonka avulla he voivat kuulla ja oppia kieltd
kuulon kautta (Takala 2016, 23). Kuulokoje on taas apuviline, jolla
kuulemiskykyd voidaan hieman parantaa (Seitsonen, Kurki & Takala 2016, 70).
Kuulovammaisilla esiintyy tyypillisesti myds muita vammoja kuulovamman
rinnalla. Haklin, Luotosen, Bloigun, Majamaan ja Sorrin (2014, 1854) mukaan 47,
2 prosentilla kuulovammaisista lapsista esiintyi myos muita vammoja, jotka joko
vaikuttivat heiddn toimintakykyynsd paljon tai hyvin vdhdn. Esimerkiksi
tallaisia vammoja olivat dlylliset kehitysvammat, kehityksen viivdstymiset tai
motoriset vaikeudet (Hakli ym. 2014, 1854).

Opettajien suhtautuminen kuulovammaisuutta kohtaan vaihtelee eri
tutkimuksissa (Takala & Sume 2018; Vermeneulen ym. 2011). Kielteisesti
kuulovammaisuuteen suhtaudutaan erityisesti silloin, kun koetaan, ettd se
aiheuttaa opettajalle yliméddréisia jarjestelyja opetuksen suhteen tai silloin, kun
opettajan tulee ottaa omalle luokalleen kuulovammainen oppilas. Téllaiseksi
ylimdardiseksi jdrjestelyksi koetaan esimerkiksi kasvojen suuntaaminen
oppilaaseen pdin, jotta lapsi voisi erottaa opettajan suunliikkeet. (Vermeneulen
ym. 2011, 178.) Lee ym. (2015, 83) tekivdt vastaavan havainnon kielteisestd
suhtautumisesta kuulovammaisuuteen, silld vain puolet opettajista olisi ollut
valmiita ottamaan opetukseensa kuulovammaisen lapsen.

Vaikka kuulovammaisen lapsen opetuksen jdrjestelyt koetaan opettajien

keskuudessa toisinaan yliméaardiseksi vaivanndoksi, kuulovammaiseen lapseen



itseensd suhtaudutaan positiivisesti. Kuulovammainen lapsi mielletddan
luokkansa tasavertaiseksi jdseneksi (Takala & Sume 2018, 143) ja
kuulovammaisen lapsen hyvinvointia tuetaan ja arvostetaan yhtd paljon kuin
muidenkin luokan oppilaiden (Furness 2019, 402).

Yleisopetuksen opettajilla ja varhaiskasvatuksen opettajilla on erilaisia
ndkemyksid siitd, millaista on kuulovammaisten lasten tarvitsema tuki. Toisten
opettajien ndkemysten mukaan kuulovammaisten lasten tuki tarkoittaa
monipuolisia jdrjestelyja ja toisten opettajien mielestd opetusta ei tarvitse
mukauttaa ollenkaan (Al-Zboon 2016; Takala & Sume 2018; Vermeneulen ym.
2011). Takala ja Sume (2018, 139) havaitsivat, ettd ldhes puolet (48%)
tutkimukseen osallistuneista opettajista ilmoittivat, etteivit he huomioi
opetuksen jdrjestelyissd kuulovammaisia lapsia mitenkddn. Opettajien mielesta
kuulovammaisten lasten ymmaérryksen varmistaminen on riittdvad tukikeino ja
muutoin opetusta ei tarvitse mukauttaa (Vermeneulen ym. 2011, 177). Tilanne on
kuitenkin eri, jos lapsella on kuulovamman lisdksi joitakin muita vammoja,
jolloin lapsen opetus todenndkoisesti muuttuu (Takala & Sume 2015, 15).
Toisaalta opettajat mieltdvdat kuulovammaisen lapsen hyviksi tukikeinoiksi
joustavat aikataulut, monipuoliset tehtdvit ja tehtdvien jdrjestyksen vaihtelun
(Al-Zboon 2016, 41) sekd istumapaikan valinnan tai ddnimaailman viahentamisen
(Takala & Sume 2018, 139). My6s luokan oppilasmddran pienentdmistd kdytetadn
tukitoimenpiteend kuulovammaisten lasten parissa toimittaessa (Takala & Sume
2015, 14). Varhaiskasvatuksen opettajia tutkittaessa havaittiin, ettad
esikouluopettajien antama tuki kuulovammaisille lapsille perustuu 65
prosenttisesti ldhinnd puhuttuun kieleen ja sen kuuntelemiseen (Nelson, Poole &
Mufioz 2013, 242).

Varhaiskasvatushenkildston ja koulun opettajien suhtautuminen erilaisia
kuulovammaisuudesta annettuja koulutuksia kohtaan vaihtelee (Korkalainen
2009; McCray &  McHatton 2011, Vermeneulen ym.  2011).
Varhaiskasvatushenkilosto koki, ettd he tarvitsisivat lisdd riittavan pitkdkestoista
tdydennyskoulutusta kuulovammaisuudesta, silla taménhetkinen

varhaiskasvatuksen opettajan tai lastenhoitajan tutkinto ei ole antanut heille



valmiuksia tukea kuulovammaisia lapsia (Korkalainen 2009, 129, 130—132).
Vermeneulen ym. (2011, 178) puolestaan havaitsivat, ettd koulun opettajat ovat
sitd mieltd, ettd kuulovammaisuudesta annettu koulutus on hyodytontd, koska
koulutuksesta saatu oppi ei vastaa kuulovammaisten lasten tarpeisiin.
Koulutuksesta on kuitenkin koettu olevan hyotya siten, ettd opettajien empatian
tunne kuulovammaisia lapsia kohtaan on kasvanut (McCray & McHatton 2011,
143).

Opettajat kokevat valmiutensa toimia kuulovammaisten parissa heikoiksi
ja ovat epdvarmoja siitd, kuinka paljon kuulovammaiselta lapselta voi vaatia (Al-
Dababneh, Al-Zboon & Akour 2016; Furness ym. 2019). Haasteita tuottaa myos
opettajien tietamattomyys kuulovammaisten lasten apuvilineistd (Furness ym.
2019). Al-Dababneh’n ym. (2016, 179) mukaan opettajat kokevat, ettd heilld on
vain vdhdn valmiuksia tukea ja ohjata kuulovammaisia lapsia. Opettajia haastaa
erityisesti oikean vaatimustason loytaminen: pitdisiké kuulovammaisen lapsen
opetusta helpottaa vai pitdisikd lapsen opetus rakentaa samanlaiseksi kuin
kaikkien muidenkin oppilaiden. Lisdksi opettajat kokevat tietoutensa
kuulokojeista heikoksi. Jos kuulokojeet eivét toimi, niitd ei osata korjata. Talloin
lapsi kuormittuu erityisen paljon, silld hdn on pelkdstddn naonvaraisen tiedon
varassa. (Furness ym. 2019, 405.)

Kuulovammaisen lapsen tukemisessa opettajia eniten kuormittavat ajan
puute, suuret ryhmdkoot ja avustajan puuttuminen. Ajan puute pakottaa
opettajat tyoskentelemddn kuulovammaisten lisdksi myds muidenkin lasten
opetukseen liittyvien asioiden parissa tyopdivan jalkeen. Suuressa ryhmékoossa
kuormittavaksi koetaan se, ettd miten jokaista lasta tuetaan siten, ettd heiddn
tarpeensa tulevat huomioiduksi. Avustajaa puolestaan kaivattaisiin erityisesti
antamaan yksilollistd tukea kuulovammaisille lapsille, silld opettajat eivat koe
pystyvdnsd ottamaan useita kymmenid oppilaita samanaikaisesti huomioon.
Avustaja sen sijaan voisi varmistaa, ettd kuulovammainen lapsi on ymmartanyt

asian. (Furness ym. 2019, 404 —405.)
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3 KUULOVAMMAISEN LAPSEN OPPIMISEN
ESTEET JA TUKIKEINOT
VARHAISKASVATUKSESSA

Tdssd luvussa tarkastellaan kuulovammaisen lapsen oppimista. Alaluvussa 3.1
tarkastellaan kuulovammaisen lapsen oppimista haittaavia tekijoitd. Alaluvussa

3.2 puolestaan esitetddn kuulovammaisen lapsen oppimista tukevia tekijoita.

3.1 Kuulovammaisen lapsen oppimista haittaavat tekijat

Suurin osa  kuulovammaisista  lapsista  osallistuu  tavanomaiseen
varhaiskasvatukseen (Takala & Raino 2016, 33), minkd vuoksi on tdrkedd, ettd
varhaiskasvatusryhmdssd ollaan tietoisia kuulovammaisille lapsille sopivista
tukitoimenpiteistd. Kuulovammaisella lapsella on tavanomaisesti kuulevia
suurempi riski kohdata pulmia sosiaalisissa suhteissaan ja joutua kiusatuksi
(Anmyr ym. 2014; Fellinger, Holzinger, Sattel, Laucht & Goldberg 2009; Takala
& Raino 2016). Myos mielenterveyden ja tunne-elamdn ongelmien sekéa
kielenkehityksen pulmien esiintyminen on todenndkoistd kuulovammaisella
lapsella (Goberis ym. 2012; Halliday, Tuomainen & Rosen 2017; Hancock ym.
2017; Laugen, Jacobsen, Rieffe & Wichstrem 2016, Norman & Jamieson 2015; Toe
& Paatsch 2010).

Kuulovammaisilla lapsilla on suuri riski jddadd pois sosiaalista
kanssakdymistd edellyttdvista tilanteista (Patrick ym. 2018; Takala & Raino 2016).
Tdamad voi vaikuttaa negatiivisesti lapsen oppimiseen. Takala ja Raino (2016, 38)
havaitsivat, ettd kuulovammaisilla lapsilla on riski jddda keskustelun
ulkopuolelle, jos keskustelu tapahtuu ilman viittomista ja hélyisdssa
ympdéristossd. Myos kuulovammaisten lasten vanhemmat ovat havainneet
lastensa jddvan toistuvasti perheen keskustelujen ulkopuolelle, minkd lapset

kokevat henkisesti vaikeaksi asiaksi (Patrick ym. 2018, 205). Ulkopuoliseksi
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jddmisen ovat havainneet my0s lasten opettajat, joista 6 —17 prosenttia oli sitd
mieltd, ettd kuulovammaiset jddvat toisinaan ulkopuolisiksi (Takala & Sume
2018, 143).

Sosiaalisesta kanssakdymisestd ulkopuolelle jddminen voi tuoda
kuulovammaisten lasten eldaméén ikdvéan lieveilmion, kiusaamisen (Anmyr ym.
2014, 1110). Toisen kouluasteen nuorilla on kokemuksia nimittelystd ja
naureskelusta (Edmondson & Howe 2019, 223) ja 4—17-vuotiailla
kuulovammaisilla on kokemuksia kiusatuksi joutumisesta tavanomaisesti
kuulevia enemmaén (Hancock ym. 2017, 12). Erityisesti kuulolaitteiden kadyton on
havaittu johtavan luokkatovereiden kiusaamisen kohteeksi joutumiseksi (Dalton
2013, 135). Kiusatuksi tulemisen ja kuulovamman aiheuttamien
kommunikaatiovaikeuksien vililld on todettu olevan yhteys. Jos lapsi ei saa
itseddn ymmarretyksi, se saattaa johtaa kiusatuksi tulemiseksi. (Fellinger ym.
2009, 638.)

Kuulovammaisilla lapsilla esiintyy haasteita leikkitilanteissa seka
ystavyyssuhteiden solmimisessa (Anmyr ym. 2014; Bobzien ym. 2013; DeLuzio
& Girolametto 2011; Dyson 2005). Varhaiskasvatus perustuu pitkalti sosiaaliseen
kanssakdymiseen, mikd tapahtuu leikin muodossa (Pihlaja 2018, 153). Siksi olisi
erityisen tdrkedd huomioida kuulovammaisten lasten leikin tukeminen, silld on
havaittu, ettd heilld on leikkiin padsemisessa sekd leikkiin liittyvassd sosiaalisessa
kommunikaatiossa haasteita (Bobzien ym. 2013; DeLuzio & Girolametto 2011).
DeLuzio ja Girolametto (2011, 1203) havaitsivat, ettd esikouluikdiset tekivét yli
kaksinkertaisesti ~enemmaé&n leikkialoitteita tavanomaisesti kuulevalle
leikkitoverille kuin kuulovammaiselle lapselle. Toisaalta on havaittu, ettd
kuulovammaiset esikouluikdiset lapset tuottavat tavanomaisesti kuulevia
ikdtovereitaan vdahemmain sanallisia kommentteja leikin yhteydessd ja ovat
enemmdn  kiinnostuneita leikkimateriaaleista kuin vuorovaikutuksesta
leikkitovereidensa kanssa (Bobzien ym. 2013, 343). Kuulovammaiset lapset ovat
myo6s ilmaisseet tulevansa paremmin aikuisten kanssa toimeen kuin

vertaistovereidensa kanssa (Anmyr ym. 2014, 1110) ja varhaiskasvatusikdisista
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vain alle puolet kertoi olevansa ystdvd vammaisen lapsen kanssa (Dyson 2005,
101).

Sosiaalisten haasteiden lisdksi riskitekija kuulovammaisen lapsen
oppimiselle on psykososiaaliset haasteet. Psykososiaalisuus pitdd sisdllaan
sosioemotionaalisia ja kdyttdytymiseen liittyvid ulottuvuuksia. Kehitys ndilld
alueilla on yhteydessd yksilon mielenterveyteen. (Laugen ym. 2016, 259.)
Sosioemotionaalisilla ulottuvuuksilla viitaan kykyyn tunnistaa tunteita ja hallita
niitd sekd kykyyn huolehtia toisista ja luoda positiivisia suhteita toisiin ihmisiin.
Lisdksi sosioemotionaalinen ulottuvuus viittaa taitoon tehdd vastuullisia
pdatoksid sekd ratkaista vaikeat tilanteet rakentavasti. (CASEL 2015.)

Psykososiaaliset haasteet kuormittavat kuulovammaisia lapsia, silld se vie
aikaa oppimiselta ja vaikeuttaa vertaissuhteiden solmimista (Laugen ym. 2016;
Norman & Jamieson 2015). On havaittu, ettd opettajat kdyttavit tyoajastaan 70
prosenttia oppilaiden ohjaukseen varsinaisen opetuksen sijaan, silld monilla
kuulovammaisilla oppilailla esiintyy vaikeuksia tunteiden ilmaisussa.
Oppilaiden ohjauksella viitataan tdssd siihen, ettd opettaja ja oppilaat
keskustelevat oppilaita mietityttdvistd vaikeista asioista, joihin yhdessa etsitdan
ratkaisua. (Norman & Jamieson 2015, 9.) On myos havaittu, ettd jo
esiopetusikdisten keskuudessa kuulovammaisilla lapsilla esiintyy merkittavasti
enemman psykososiaalisia haasteita verrattuna tavanomaisesti kuuleviin lapsiin.
Psykososiaaliset haasteet nikyivat kuulovammaisilla siten, ettd heilla oli pulmia
emotionaalisissa taidoissa ja he olivat hyperaktiivisempia kuin tavanomaisesti
kuulevat ikdtoverinsa. Lisdksi heilld esiintyi tavanomaisesti kuulevia enemman
haasteita toverisuhteissaan. (Laugen ym. 2016, 263—263.) Psykososiaalisia
ongelmia on havaittu esiintyvan myos silloin, kun kuulovammaiset lapset
toimivat uusissa tilanteissa (Anmyr ym. 2014, 1110).

Kuulovammaisilla lapsilla on tavanomaisesti kuulevia lapsia suurempi
riski sairastua erilaisiin mielenterveyden hdiri6ihin (Hancock ym. 2017;
Theynissen ym. 2011). Mielenterveysongelmat vaikuttavat monin tavoin
ihmisten elamaan, kuten koulusuoriutumiseen ja ihmissuhteiden laatuun (WHO

2020). Mielenterveydelld tarkoitetaan WHO:n (2020) mukaan hyvinvoinnin tilaa,
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jossa ihminen hallitsee omaa kayttdytymistddn, tunteitaan ja osallistuu
yhteisonsd toimintaan sekd kykenee selviytymddn eldmédnsd haasteista.
Kuulovammaisilla lapsilla on havaittu esiintyvdan tavanomaisesti kuulevia
enemmdn  yleistynyttd  ahdistuneisuushdiriotd,  eroahdistusta  seké
tarkkaavuuden ja kdyttdytymisen sddtelyn hdirioitd. (Hancock ym. 2017, 12).
Theynissen ym. (2011, 1316) puolestaan havaitsivat, ettd kuulovammaisilla
lapsilla esiintyi merkittdavdsti enemmdn masennuksen oireita verrattuna
tavanomaisesti kuuleviin lapsiin.

Kuulovammaisille lapsille on tyypillistd kokea hdpedn tuntemuksia siitd,
etteivdt he pysty ymmartamadan ainoastaan puheeseen pohjautuvaa opetusta ja
osallistumaan opetukseen pelkkdd puhetta kdyttden. Pelkdn puheen kaytto
opetuksessa aiheuttaa ymmadrtamisen vaikeuksia ja sen myotd se hankaloittaa
kuulovammaisen lapsen oppimista. (Angelides & Aravi 2007; Dalton 2013;
Kermit 2019.) Monet kuulovammaiset lapset kokevat hdpedd erilaisesta
puhetavastaan, minka vuoksi he eivit halua osallistua oppitunneille (Angelides
& Aravi 2007, 482 —483). Myos kynnys pyytdd opettajaa toistamaan opetuksen
sisdltja on korkea (Dalton 2013, 138), minkd vuoksi moni lapsi turvautuu
teeskentelemddn, ettd on ymmartdnyt opetetut asiat (Kermit 2019, 126).

Kuulovammaisilla lapsilla esiintyy usein kielellisid haasteita (Edmondson
& Howe 2019; Goberis ym. 2012; Halliday ym. 2017; Toe & Paatsch 2010). Lievésti
tai kohtalaisesti kuulovammaiset lapset suoriutuvat tavanomaisesti kuulevia
merkittdvéasti heikommin epdsanan toistamistestissd (Halliday ym. 2017, 1557,
1559). On havaittu myos, ettd kuulovammaisten ja tavanomaisesti kuulevien
pelatessa kysymyksid ja vastauksia sisdltavad pelid, kuulovammaisilla lapsilla oli
enemmadn haasteita toistaa kysymyksid sanatarkasti verrattuna tavanomaisesti
kuuleviin lapsiin (Toe & Paatsch 2010, 235). Goberis ym. (2012, 305) puolestaan
havaitsivat, ettd kuulovammaisilla seitsemédnvuotiailla lapsilla esiintyy haasteita
monimutkaisissa kielellisissd rakenteissa. Téllaisia kielellisesti haastavia
rakenteita ovat esimerkiksi  puutteellisten lauseiden  korjaaminen,
anteeksipyytdminen tai kysymysten esittiminen ongelman ratkaisemiseksi

(Goberis ym. 2012, 305). Puheen tuottamisen pulmat aiheuttavat myos sosiaalisia
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haasteita kuulovammaisille lapsille (Edmondson ja Howe 2019). Edmondson ja
Howe (2019, 223) havaitsivat, ettd kuulovammaiset lapset kokivat olonsa
tavanomaisessa  koulussa  epamiellyttavaksi, silldi eivdt  pystyneet
kommunikoimaan toisten lasten kanssa yhteisen kommunikaatiomenetelman

puuttuessa.

3.2 Kuulovammaisen lapsen oppimista tukevat tekijit

Kuulovammaisen lapsen oppimista voidaan tukea monin eri tavoin. Lapsen
kommunikaatiota voidaan tukea ei-tuetuilla (eleet, ilmeet, tukiviittomat ja
sormiaakkoset) ja tuetuilla (kynd ja paperi, tekniset laitteet ja kuvat)
menetelmilld. Kuulovammainen lapsi voi hyodyntdd kommunikoinnissaan
myds huuliolukua (Crain & LaSasso 2010, 202), viittomakieltd (Lappi & Malm
2014, 41, 45) tai vinkkipuhetta (Takala 2016, 45) ja saada kuulemiseensa tukea
sisdkorvaistutteen tai kuulokojeen avulla (Huuhtanen 2014, 58; Takala 2016, 32).
Kuulovammainen lapsi ja hdnen perheensa saattavat kdyttdd myos apuvilineina
esimerkiksi tdristinheradtyskelloa, itkuhdlytinta tai FM-laitetta (Kuuloliitto 2021).
Kuulovammaisen lapsen tukitoimenpiteend voi olla tarpeen muokata
oppimisymparistod, eli esimerkiksi sddtdaa valaistusta, lisdtd verhoja, sddtaa
akustiikkaa ja hyodyntdd dlytauluja, dokumenttikameraa tai dataprojektoria
(Takala & Sume 2018, 141; Takala & Sume 2015, 14; Sume 2008, 115). Han saattaa
tarvita oppimisensa tueksi myos tulkin tai avustajan (Takala ja Sume 2015, 13).
Kuulovammaisten  lasten = on  havaittu = hydtyvan  inklusiivisesta
oppimisympadristostd (Justice, Logan, Lin & Kaderavek 2014), kuten myos
kuulovammaisten lasten keskindisestd vertaistoiminnasta (Lasanen, Mddttd &
Uusiautti 2019, 1207 —1209).

Kuulovammaiset lapset hyottyvidt oppimisessaan puhetta tukevista ja
korvaavista kommunikaatiomenetelmistd, joita kutsutaan myos AAC-
menetelmiksi (Augmentative and Alternative Communication). AAC-

menetelmit jaetaan tuettuihin ja ei-tuettuihin keinoihin. (ASHA 2020; Takala
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2016, 32.) Tuetuissa keinoissa kdytetddn puheen tuottamisen tukena jotakin
apuvilinettd. Yksi esimerkki kyndn ja paperin kdyttamisestd apuvélineend on
piirtamisavusteinen kommunikaatio. Piirtdmisavusteisessa kommunikaatiossa
piirretddn paperille tai taululle kommunikaation kannalta olennaiset kuvat
(Merikoski 2014, 70.) Puheen teknisend tuottamisen apuna puolestaan voivat
toimia kommunikointilaitteet sekd tietokoneet. Laitteilla on mahdollista toistaa
ennalta tallennettuja puheviestejd sekd kirjoittaa viestejd, jotka laite lukee ddneen.
(Ylatupa, Huuhtanen, Ohtonen & Roisko 2014, 85—87.) Sen sijaan kuva-
avusteista kommunikaatiota kdytetdan viestien ilmaisemisessa tai ympaériston
tilojen ja esineiden nimedmisessd (Huuhtanen 2014, 58).

Ei-tuetut keinot eivdt sitd vastoin hyddynnd apuvilineitd, vaan
kommunikaatio tuotetaan kehon avulla. Eleet, ilmeet ja kehon asennot
painottuvat kuulovammaisen henkilon kommunikaatiossa (Huuhtanen 2014,
27). Kuulovammaisia hyddyttdd myos tukiviittomien kaytto. Tukiviittomisella
tarkoitetaan viittomakieleen kuuluvien viittomien kayttamistd yhtdaikaisesti
puheen rinnalla (Huuhtanen 2014, 28). Kuulovammainen lapsi voi hyotyd myos
sormiaakkosista. Sormiaakkoset ovat kommunikaatiomenetelmd, jossa jokaisella
kirjaimella on yhteisesti sovittuja kddelld tehtdvid merkkejd, joiden avulla
tavataan sanoja (Swanwick 2015, 15).

Yleisimmin AAC-menetelmistd hyddynnetddn varhaiskasvatuksessa
elekieltd sekd kuvatauluja (Binger & Light 2006, 203). Kuvataulu on
kommunikaatiomenetelmd, joka on suunniteltu puheen tuottamisen ja
vastaanottamisen helpottamiseksi. Kuvataulussa voi olla wuseita kuvia.
Kommunikaatio tapahtuu siten, ettd henkilo osoittaa tiettyd kuvaa, josta han
haluaa keskustella. (Bornman 2011, 181 —182.)

On todettu, ettd kuvatuen hyodyntamiselld saavutetaan merkittdvid etuja
kuulovammaisten lasten oppimisessa (Beal-Alvarez & Easterbrooks 2013; Richels
ym. 2016). Ensinndkin kuvien kaytto yhdistettyna vertaiselta saatuun kielelliseen
malliin kehittdd kuulovammaisen lapsen kielellisid taitoja siten, ettd lapsi oppii
puheessaan kdyttamédan oikeita pronominimuotoja. Lisdksi kuvatuki ja

vertaismalli parantavat lapsen kykyd suunnata tarkkaavuutensa tehtdvistd
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suoriutumisen kannalta olennaisiin kohteisiin. (Richels ym. 2016.) Kuvien
kaytostd on hyodtyd myos tarinan uudelleen kertomisessa. Kuusi seitsemésta
kuulovammaisesta lapsesta osasi kertoa tarinan paremmin kuvien avulla kuin
ilman kuvatukea. (Beal-Alvarez & Easterbrooks 2013, 322 —323, 325.)

Kuvatuen liséksi on havaittu, ettd kuulovammaiset lapset hyotyvit ainakin
tabletin, viittomien sekd sormiaakkosten kdytostd (Berkel-van Hoof, Hermans,
Knoors & Verhoeven 2016; Meinzen-Derr, Wiley, McAuley, Smith & Grether
2017; Stone, Kartheiser, Hauser, Petitto & Allen 2015). Tabletilla kéytettavét
AAC-menetelmiin pohjautuvat ohjelmat kehittavat kuulovammaisten lasten
kielellisid taitoja siten, ettd heiddn lauseensa ovat aiempaa pidempid, heidan
sanavarastonsa on monipuolistunut sekd puhuttujen sanojen médrdssd on
tapahtunut kasvua (Meinzen-Derr ym. 2017, 810). Toisaalta on havaittu, ettd
viittomia kdyttamailld lapset oppivat enemmadin sanoja kuin pelkkdd puhetta
kayttamallda (Berkel-van Hoof ym. 2016, 344). Lisdksi sormiaakkosten
kdyttiminen ennustaa parempaa lukusujuvuutta kuulovammaisilla lapsilla
(Stone ym. 2015, 7).

Kuulovammaisen lapsen oppimista tukevat my6s huulioluku,
viittomakielen opettelu sekd vinkkipuhe. Huulioluku tarkoittaa puheen sisillon
pddttelemistd huulten, kielen ja leuan liikkeistd (Kuuloliitto 2021). Huulioluvusta
koetaan olevan erityisesti hyotyé silloin, kun kommunikoidaan tavanomaisesti
kuulevien kanssa. Huulioluvun koetaan olevan myos hyvé visuaalinen tuki
sisdkorvaistutteen ohella. (Crain & LaSasso 2010, 202.) Viittomakieli taas on
kieliopillisia rakenteita sisdltava luonnollinen kieli, jota tuotetaan kasien, suun,
pddn ja vartalon liikkeilld (Lappi & Malm 2014, 41, 45). Vinkkipuhe puolestaan
on menetelmd, jossa kasimerkkejd kdytetddn selventdmddn artikulaatiota ja
tukemaan huuliolukua. Vinkkipuhe on kehitetty sen takia, ettd kaikkia danteitd
ei voida lukea huulilta, jolloin kdden tehtdvand on nadyttda ddanne visuaalisesti
(Takala 2016, 45.)

Kuulovammaisen lapsen oppimisen pitkalti mahdollistavat my6s kuulon
apuvilineiden kayttoonotto. Yleisimmaét nykypdivan kuulon apuvélineet ovat

sisdkorvaistute ja korvantauskuulokoje (Widberg & Seilola 2012, 31).
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Sisdkorvaistute on leikkauksen avulla temporaaliluuhun sekd sisdkorvaan
asetettava implantti (Dietz, Willberg, Sivonen & Aarnisalo 2018). Vaikeasti
kuulovammaisen lapsen kohdalla harkitaan sisdkorvaistutetta, jos hin ei kuule
tavanomaisella kuulokojeella. Sisdkorvaistutteen kayttoonoton jdlkeen lapsi
alkaa tyypillisesti hyodyntdmdan kommunikoinnissaan enemmén pubhetta.
(Sume 2010, 194, 197.) Sisdkorvaistutteen rinnalla kadytetddn kuitenkin
kommunikaatiokeinoja, koska istute ei voi olla aina kdytdssd esimerkiksi
saunassa tai nukkuessa. Nditd keinoja voivat olla esimerkiksi tukiviittomat,
viittomakieli tai kuvat. (Takala 2016, 33.)

Sisdkorvaistutteen kayttoonotto kehittdd merkittdavasti lapsen kielellisid
taitoja (Maner-Idrissi ym. 2010; Scott ym. 2019; Sume 2008; Takkinen 2013).
Sisdkorvaistutteen kdyttoonotto antaa merkittdvia hyotyja fonologisen
tietoisuuden kehittymisessd verrattuna kuulovammaisiin lapsiin, jotka eivét
sisdkorvaistutetta kdytd (Scott ym. 2019, 609). Lisdksi sisdkorvaistutteen on
havaittu parantavan lasten sanojen ddntimistd ja uusien sanojen oppimista
(Sume 2008, 105) sekd sen on havaittu parantavan myos lasten sanaston
monipuolisuutta merkittavasti (Maner-Idrissi ym. 2010, 27) ja kasvattavan
lauseiden pituutta (Takkinen 2013, 384). Lisdksi istute auttaa lasta ymmartamaan
puhuttua kieltd ja selkeyttdd lapsen puhetta (Takkinen 2013, 386).

Sisdkorvaistutteen kadyttoonotto kasvattaa kuulovammaisten lasten
sosiaalisen osallisuuden mahdollisuuksia niin keskusteluihinkin = kuin
leikkeihinkin (Martin, Bat-Chava, Lalwani & Waltzman 2010; Sume 2010).
Sisdkorvaistutteen  kdyttoonoton myotd lapsi  pystyy  osallistumaan
keskusteluihin aiempaa enemman, silld tédlloin hdnen ei tarvitse ndhdd huuliota
ymmadrtddkseen keskustelukumppanin viestin. Lisdksi istutteen kayttoonotto
rohkaisee lasta kdyttamdan puhuttua kieltd myos muiden lasten kanssa. (Sume
2010, 195—196). Sisdkorvaistutteen pitkdaikaisella kaytollda on suotuisia
vaikutuksia lasten leikkiin. Leikistd tulee tdlloin vuorovaikutteista ja
kuulovammaiset lapset toimivat yhteistyossd kuulevien lasten kanssa. Istute
my6s mahdollistaa helpomman leikkiin pddsyn. (Martin ym. 2010, 115.)

Kuulokojeilla voidaan tukea kuulovammaisen lapsen oppimista. Kuulokojeita
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on olemassa erilaisia, kuten korvantauskuulokoje, korvakadytdvikoje sekd
kommunikaattori (Kuuloliitto 2020). Yleisin kuulokojetyyppi lapsilla on
kuitenkin korvantauskuulokoje (Widberg & Seilola 2012, 31).

Kuulokojeiden lisdksi on olemassa kuulon apuvilineitd, jotka helpottavat
arjessa toimimista. Kuulon apuvilineitd ovat esimerkiksi tdristinheratyskello,
itkuhdlytin ja FM-laite (Kuuloliitto 2021). FM-laitteen kdyton on havaittu
kehittdavan monipuolisesti lasten taitoja ja lisdksi se parantaa puheen
tunnistamista halyisdssd ympadristossd (Nelson ym. 2013; Schafer & Kleineck
2009). FM-laitteen kdyttd parantaa esikouluikdisten lasten akateemisia taitoja,
puheen ja kielen kehitystd, kdyttdytymistd sekd tarkkaavuutta ryhméssa
toimiessa (Nelson ym. 2013, 246). FM-laite hyodyttdad erityisesti silloin, kun
kaytossd on sisdkorvaistute. On havaittu, ettd tutkittavat, joilla oli sisdkorvaistute
ja FM-laite kaytossddn, tunnistivat hdlyssda puhetta paremmin verrattuna
sellaisiin tutkittaviin, joilla oli kdytossdan vain sisdkorvaistute. (Schafer &
Kleineck 2009.)

Tukea kuulovammaisten lasten opiskeluun annetaan my6s erilaisin
vilinein sekd moniammatillista yhteisty6td hyodyntden. Vilinemuotoista tukea
ovat muun muassa valaistuksen sddtdminen, verhojen lisddminen, akustiikan
sddtdaminen sekd dlytaulujen hyodyntaminen (Takala & Sume 2018, 141; Sume
2008, 115). Myo6s dokumenttikameraa tai dataprojektoria voidaan hyodyntaa
kuulovammaisen lapsen oppimisen tukemisessa (Takala & Sume 2015, 14). Myos
tulkki tai henkilokohtainen tai ryhmédkohtainen avustaja voi olla tarpeen silloin,
kun lapsi hyodyntdd pddasiassa viittomia kommunikoinnissaan (Sume 2008,
114). Takala ja Sume (2015, 13) havaitsivat, ettd opettajat kaipaavat
kuulovammaisille lapsille avustajan tukea, tosin esiopetuksessa avustaja on
yleensd kohdennettu koko ryhmalle, eika yksittdiselle lapselle.

Kuulovammaisten lasten psykososiaalisiin haasteisiin on olemassa myos
tukikeinoja. Tukikeinot perustuvat sosiaaliseen kanssakdymiseen, joten
ongelmanratkaisuun  tdhtddvat  yhteiset  aktiviteetit sekd  roolileikit
tavanomaisesti kuulevien ja kuulovammaisten lasten viélilld ovat olennainen osa

psykososiaalista tukea. Myos lautapelien pelaaminen ja opettajan kanssa kaydyt
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keskustelut kuormittavista asioista ovat keinoja tarjota psykososiaalista tukea.
(Norman & Jamieson 2015, 9.)

Kuulovammaisia lapsia tukee myo6s inklusiivinen oppimisympéristo
(Justice ym. 2014; Most, Ingber & Heled-Ariam 2011). On havaittu, ettd
tavanomaisesti kuulevien ryhméan integroidulla kuulovammaisella lapsella oli
paremmat sosiaaliset taidot kuin toisen ryhmdn kuulovammaisilla lapsilla,
joiden ryhmé&an kuului useita kuulovammaisia ja tavanomaisesti kuulevia lapsia
(Most ym. 2011, 265). Inklusiivisen oppimisympdriston hyoty havaittiin myos
Justicen ym. (2014, 1728) tutkimuksessa, jossa todettiin, ettd lasten kielellisten
taitojen kehittymiseen vaikuttaa se, millaiset muiden vertaisten kielelliset taidot
ovat. Jos vertaisten taidot olivat hyvét, niin se paransi my6s vammaisten lasten
kielellisid taitoja (Justice ym. 2014, 1728).

Vaikka inklusiivisella oppimisympdristolld on selkeitd hyotyja
kuulovammaisille, on kuitenkin havaittu, ettd kuulovammaisia lapsia tukee
mahdollisuus osallistua toimintaan, johon osallistuu heidén lisdkseen pelkéstaan
muita kuulovammaisia lapsia. Téllaisen toiminnan myo6td kuulovammaiset
lapset ovat vahemman yksindisid ja kokevat itsensa hyvaksytyksi, kun he saavat
tavata muita kuulovammaisia (Edmondson & Howe 2019, 222).
Kuulovammaisten lasten vertaistapaamiset hyodyttavat kuulovammaisia myos
siten, ettd heilld on keskenddn suurempi sosiaalinen kompetenssi verrattuna
heiddn kompentenssiinsa tavanomaisesti kuulevia lapsia kohtaan (Most ym.
2011, 265). Vertaistoiminta mahdollistaa my6s lasten keskindisen
yhteenkuuluvuuden tunteen kehittymisen sekd luo mahdollisuuksia
ystavyyssuhteiden syntymiselle. Vertaistoiminnasta lapset kokevat lisdksi
saavansa konkreettisia apukeinoja haastavien tilanteiden ratkaisemiseen.

(Lasanen, Maatta & Uusiautti 2019, 1207 —1209.)
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatushenkiloston
kuulovammaiselle lapselle antamaa tukea inklusiivisessa ryhmdéssa toimittaessa.
Liséksi tarkastellaan varhaiskasvattajien ndkemyksid kuulovammaisten lasten
opettamisesta ja sitd, millaisia valmiuksia varhaiskasvattajilla on opettaa

kuulovammaista lasta.
Tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaista tukea kuulovammainen lapsi saa varhaiskasvatuksessa?
2. Millaisia ndkemyksid kuulovammaisten parissa tyoskentelevalld

varhaiskasvatushenkilstolld on omista valmiuksistaan kuulovammaisen

kasvattajana ja kuulovammaisten lasten opettamisesta?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen toteuttamisen vaiheita. Alaluvussa 5.1
tarkastellaan tutkimuskohdetta ja tutkimuksen metodologista otetta. Alaluvussa
5.2 taas esitellddn tutkimukseen valikoituneet haastateltavat ja alaluvussa 5.3
aineiston keruu. Luvun viimeisessd alaluvussa 5.4 kdydadan ldpi aineiston

analyysid.

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd varhaiskasvatushenkiloston
kuulovammaiselle lapselle antamaa tukea inklusiivisessa ryhmaéssa toimittaessa.
Lisdksi tarkastellaan varhaiskasvattajien ndkemyksid kuulovammaisten lasten
opettamisesta ja sitd, millaisia valmiuksia varhaiskasvattajilla on opettaa
kuulovammaista lasta.

Tassa tutkimuksessa tutkimusmenetelmi on laadullinen, sillad tarkoitus on
ymmartdd tietoa ja antaa teoreettinen tulkinta tutkittavalle tiedolle (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 64, 72). Lisdksi laadullisella tutkimuksella on mahdollista saada
rikas kuvaus tutkittavista, mikd puolestaan mahdollistaa ilmion syvaillisen
ymmadrryksen (Patton 2002, 14). Laadullisen tutkimuksen tekemistd voidaan
nimittdd arvoituksen ratkaisemiseksi, jossa apuna kédytetddn jo analysoituja
tulkintoja sekéd alkuperdistd, analysoimatonta tietoa ja tutkijan muita havaintoja
tutkimustilanteesta. Ndistd tiedon palasista hiljalleen rakentuu arvoituksen
ratkaisu (Alasuutari 2011, 34 —35.)

Tutkimukseni keskiossd ovat varhaiskasvatushenkiloston ndkemykset
kuulovammaisuudesta sekd se, millaisia asioita he nimedviat kuulovammaisten
lasten tukikeinoiksi. Talloin on luontevaa valita tutkimusmetodiksi
fenomenologis-hermeneuttinen nakokulma. Fenomenologisessa
tutkimusotteessa ollaan kiinnostuneita ihmisten kokemuksista ja siitd, miten

ihmiset kasittelevat, kuvailevat ja muistelevat nditd kokemuksia. Taméan
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ndkokulman mukaan jokainen ndkee ja kokee itsednsd ympdroivan
todellisuuden eri tavalla. Ei ole olemassa siis kahta samanlaista ndkemysta tai
kokemusta. (Laine 2018, 25.) Fenomenologisessa tutkimuksessa tdarkedd on myds,
ettd haastatelluiksi tulevat juuri ne ihmiset, jotka ovat itse kokeneet ilmion, josta
heitd haastatellaan (Patton 2002, 104).

Pelkkd fenomenologinen tarkastelu ei kuitenkaan tdssd tutkimuksessa ole
riittdvdd, vaan hermeneutiikkaa tarvitaan fenomenologian rinnalle tarjoamaan
tulkintoja ihmisten vélisestda kommunikaatiosta. Hermeneutiikalla viitataan
teoriaan ymmartamisestd ja tulkinnasta. (Laine 2018, 26, 28.) Hermeneuttisten
ndkemysten mukaan ihmisten tekemdd tulkintaa koskaan ei voida pitdd taytend
totuutena, vaan tulkinnan on ymmarrettdva tapahtuneen tietyssa tilanteessa ja
tietystd ndkokulmasta késin (Patton 2002, 114 —115). Edelld esitetyn perusteella
voidaan huomata, ettd fenomenologia ja hermeneutiikka ovat ndkokulmina
hyvin samankaltaisia ja erityisesti niitd yhdistdvdat kokemuksellisuus,
merkityksellisyys ja yhteisollisyys (Laine 2018, 25).

Hermeneutiikassa kdytetddn termid esiymmarrys, jolla viitataan siihen, etta
tutkijalla on aina tutkimastaan kohteesta jokin esiymmarrys. Toisin sanoen ei ole
olemassa asiaa, josta ei olisi minkddnlaista ennakkokasitystd. (Laine 2018, 28 —
29.) Tiedostan esiymmarrykseni olemassaolon ja sen, ettd se on voinut vaikuttaa
tekemiini tulkintoihin erityisesti tutkimukseni analyysi- ja tulososioissa. On
kuitenkin huomioitava my0s se, ettd fenomenologis-hermeneuttisesta
ndkokulmasta ajateltuna on ihan sallittua tehdé tulkintoja, silld kukaan ei oleta,

ettd ne olisivat absoluuttisia totuuksia (Patton 2002, 114 —115).
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5.2 Tutkimukseen osallistujat

Aineisto kerittiin elokuussa 2020 haastattelemalla kolmessa eri pdiviakodissa
tyoskennelleitd varhaiskasvattajia. He osallistuivat haastatteluihin kukin oman
tyopdivansd aikana. Tutkimukseen osallistui yhteensd viisi haastateltavaa.
Tutkimukseen osallistumisen edellytyksend oli se, ettd varhaiskasvattaja joko
tyoskentelee tdlld hetkelld tai on tyoskennellyt joskus ryhmdissd, joissa on
kuulovammaisia lapsia tai kuulovammainen lapsi. Tutkittavan koulutuksella,
idlla tai tyokokemuksen maddrdlld ei ollut merkitystd tutkimukseen
osallistumisen kannalta. Lasten kuulovamman tasojen vaihtelevuus tai se, jos
lapsella oli kuulovamman lisdksi jokin muu vamma, eivdt olleet esteend
tutkimukseen osallistumiselle. Haastattelurunko on esitetty liitteessa 1.

Tutkimusaineistoa ldhdin kerddamé&dn lumipallo-otannan avulla ja yhden
tutkittavan 16ysin omien verkostojeni kautta. Lumipallo-otannaksi kutsutaan
tilannetta, jossa tutkimukseen osallistuvia etsitddan tutkimukseen asiasta tietdvan
avainhenkilon avulla. Avainhenkil6 puolestaan johdattaa tutkijan varsinaisten
tiedonantajien pariin. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 72.) Omassa tutkimuksessa otanta
tapahtui siten, ettd ldhetin vékiluvultaan kahden suuren ja yhden keskisuuren
kaupungin varhaiskasvatuspéallikoille sdahkoposteja. Sdhkoposteissa pyysin
heitd antamaan minulle kuulovammaisten parissa tyoskentelevien henkildiden
sdahkopostiosoitteita tarkempia yhteydenottoja varten. Ndin sain neljan henkilon
yhteystiedot. Lisdksi yhden tutkittavan 16ysin omien verkostojeni kautta, joskaan
hén ei ollut minulle henkilokohtaisesti tuttu.

Tutkimukseen osallistui kolme varhaiskasvatuksen opettajaa, yksi
lastenohjaaja sekd yksi kasvatusalan opiskelija (ks. taulukko 1). Tutkimukseen
osallistuvien idt vaihtelivat 28 —51 vililld ja he olivat kaikki naispuolisia.
Tyokokemuksen madra vaihteli heilla yhdesta kuukaudesta
kahteenkymmeneenviiteen vuoteen kuulovammaisten parissa.
Varhaiskasvattajista kdytdn tdssd tutkimuksessa nimid: Maria, Emilia, Kaarina,
Reetta ja FElisa. Nimet ovat anonymisoituja tutkittavien henkildllisyyden

suojaamiseksi. Nditd nimid kayttamalld voidaan osoittaa, ettd aineiston analyysi
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perustuu Kkattavasti aineistoon eikd vain yksipuolisesti muutamaan

haastateltavaan (Ruusuvuori & Nikander 2016, 368).

Taulukko 1. Tutkimukseen osallistuneiden taustatietoja

Nimi Ika Tyokokemus Koulutus

Maria 30—40 5—6 vuotta Kasvatustieteen kandidaatti

Emilia > 50 30 vuotta Lastentarhanopettaja

Kaarina 40-50 15 vuotta Lastentarhanopettaja

Reetta 40—-50 10 kuukautta Lastenohjaaja

Elisa <30 1 kuukausi Kasvatusalan opiskelija
5.3 Aineiston keruu

Tama tutkimus suoritettiin puhelinhaastatteluin, paitsi yksi haastatteluista
tehtiin Skypen vilitykselld ilman videokuvaa. Haastattelu valikoitui
aineistonkeruumenetelmaksi, silld haastattelua on luontevaa kayttaa silloin, kun
halutaan tietdd jonkun ndkemyksid johonkin aiheeseen liittyen (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 62). Haastattelu valikoitui aineistonkeruumenetelméksi toisaalta
my0s siksi, ettd se mahdollistaa suoran kielellisen vuorovaikutuksen
haastateltavien kanssa sekd toisaalta siksi, ettd haastattelutilanteessa on
haastattelijan, kuten myo6s haastateltavan, mahdollisuus kysyd tarkentavia
kysymyksid, jos jokin asia jad epdselviksi (Hirsjarvi & Hurme 2001, 34, 64). My6s
teoreettisen tutkimuksen vdhdinen méddrd aiheista puolsi haastattelun valintaa
aineistonkeruumenetelméksi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997, 192).
Haastattelun kédyton eduksi voidaan katsoa myds se, ettd tutkittavat harvemmin
kieltaytyvat haastatteluista tai jattaytyvat kesken tutkimuksen pois (Tuomi &
Sarajdrvi 2018, 64).

Lisdksi yksi puhelinhaastatteluista suoritettiin  parihaastatteluna.
Parihaastattelu valikoi haastattelumenetelmdksi siksi, ettd kyseinen menetelma
sddsti kyseisten varhaiskasvattajien aikaa, silld he tyoskentelivdt samassa

pdividkodissa. Parihaastattelu kuitenkin sopi hyvin taméan tutkimuksen yhdeksi
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aineistonkeruun muodoksi, silld olin kiinnostunut heiddn mielipiteistddn ja
arvoistaan (ks. Pietild 2017, 94; Puusa 2020, 109) ja sen vuoksi, ettd he voivat
yhdesséd tuottaa enemmain tietoa kuin yksindan (Eskola & Suoranta 1998, 69).

Tdssd tutkimuksessa haastattelut péddtettiin toteuttaa puhelimitse, silld
puhelinhaastattelua voidaan pitdd hyvin sopivana puolistrukturoituihin
haastatteluihin, jollaisista aineistonkeruussani oli kyse (Hirsjdrvi & Hurme 2001,
64). Puhelinhaastattelu on myds kayttokelpoinen menetelmd silloin, kun
haastateltavat asuvat kaukana tutkijasta (Ikonen 2017, 230), mika oli tilanne myos
tassda tutkimuksessa. Puhelinhaastatteluita paddyin toteuttamaan myos siksi,
ettdi COVID-19 pandemian aikana ei olisi ollut suotavaa vierailla eri
kaupungeissa tapaamassa kasvokkain ihmisid. Puhelinhaastatteluiden kesto
vaihteli 25 minuutin ja 40 minuutin vélilld ja ne nauhoitettiin litterointia varten.

Esitin haastattelukysymykset tutkittaville puolistrukturoituina
kysymyksind. Puolistrukturoituja haastatteluja voidaan toteuttaa siten, ettd
kysymykset ovat kaikille tutkittaville samat (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48), mutta
valmiita vastausvaihtoehtoja ei ole, vaan tutkittavat saavat itse tuottaa
vastaukset (Puusa 2020, 107). Puolistrukturoitu haastattelutapa antaa
mahdollisuuden tutkijalle my6s kohdistaa haastattelu tutkimuksen kannalta
olennaisiin asioihin (Brinkmann 2013, 21). Puolistrukturoitu kysymysten asettelu
valikoitui tutkimusmenetelméksi myds sen vuoksi, etten vaikuttaisi tutkittavien
vastauksiin omilla mielipiteilldni.

Koin, ettd puolistrukturoitua haastattelua kdyttamalld voisin varmistua
siitd, ettd haastateltavat tulevat vastanneeksi kaikki samoihin kysymyksiin ja
siitd, etten tule johtaneeksi haastattelua tutkimuksen kannalta epdolennaisiin
teemoihin. Puolistrukturoitu haastattelu oli myo6s turvallinen valinta, silld
tutkimuksen tekijand en ollut kovin kokenut. Itse haastattelutilanteissa p&atin
toimia empaattisen neutraalisti. Empaattisen neutraalilla toimintatavalla
viitataan siihen, ettd tutkija ei eldydy liian intensiivisesti haastatteluun, mutta ei
myoskddn ole liian etdinen, jotta hdanen ymmarryksensa keskustelun sisallosta

sdilyy (Patton 2002, 50).
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5.4 Aineiston analyysi

Lahestyin aineistoa aineistoldhtoisesti. Aineistoldhtoistd tarkastelua kdytetddn
silloin analyysimuotona, kun aiheesta tiedetddn vahan (Eskola & Suoranta 1998,
15). Ndin ollen oli luontevaa valita aineistoldhtoinen analyysimuoto, silld
varhaiskasvattajien nikemyksid kuulovammaisuudesta sekd varhaiskasvattajien
kuulovammaisille antamaa tukea on tutkittu melko vdhén ja tutkimukset ovat
keskittyneet ldhinnd koulun puolelle (ks. Florian & Black-Hawkins 2011; Hoskin
ym. 2015; Lee ym. 2015; Sokal & Sharma 2017; Takala & Sume 2018; Vermeneulen
ym. 2011).

Aineistoni analyysimuodoksi valikoitui aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi,
silld kiinnostukseni kohteena oli tutkittavien kayttama kieli ja erityisesti taméan
kielen sisdlto. Tdlloin on luontevaa valita analyysimenetelméksi sisdllonanalyysi.
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 39.) Sisdllonanalyysilld tarkoitetaan yleensd
litteraattien, pdivéakirjojen tai erilaisten dokumenttien analysointia (Patton 2002,
453). Sisdllonanalyysid voidaan soveltaa myos visuaalisten aineistojen analyysiin
(Salo 2015, 169). Sisédllonanalyysin avulla tiivistetddn ja luokitellaan aineistoa
helpommin tutkittavaan muotoon (Salo 2015, 169) jolloin on mahdollista 16ytada
aineiston tdarkeimmat siséllot (Patton 2002, 453). Vaikka sisédllonanalyysilld
tiivistetddn ja pilkotaan aineistoa, ei saa unohtaa aineiston tarkastelua myos
kokonaisena, osiensa summana (Alasuutari 2011, 30). Pohjimmiltaan
sisdllonanalyysissd on siis kyse ajattelun laajentamisesta ja uuden tiedon
tuottamisesta, mika ei toteudu pelkkid tekstistd irrotettuja osia tarkastelemalla
(Salo 2015, 182).

Aineiston analyysid ldhdin toteuttamaan siten, ettd ensiksi kuuntelin ja
samalla litteroin nauhoitettuja haastatteluja. Litteraatit ovat sanasta sanaan auki
kirjoitettua puhetta. Litteraateilla on tdrked tehtdvd, silld ne sisdltdvit tekstin
kuvailua ja jasentavit tutkijan mielestd tarkeitd kohtia (Eskola ja Suoranta 2014).
Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin myos siksi, ettd niiden avulla pystyin
palaamaan haastateltavien kertomuksiin ja hyodyntdmé&an osana analyysid.

Haastattelut nauhoittamalla oli myds mahdollista saada tarkempaa verbaalista
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aineistoa verrattuna siihen, jos olisin tehnyt tilanteesta muistiinpanoja
(Alasuutari 2011, 64). Kuuntelin haastatteluja useampaan kertaan, jotta
mahdollisimman v&hdn olennaista tietoa jdisi litteraateista pois. Koska olin
kiinnostunut tekemddn analyysin sisdllonanalyysin periaatteita noudattaen,
laadin litteraatit sanatarkasti, mutta jdtin tauot, ddnensdvyt ja minimipalautteet
(kuten mm, hmm) kirjaamatta (ks. Ruusuvuori & Nikander 2016, 398).
Sisdllonanalyysin kannalta tdllainen kirjaaminen oli tdssd tutkimuksessa
riittdavad, koska tutkimukseni painotus ei ollut keskustelun analyysissd, jossa
kirjaamisen tulee olla tarkempaa (Alasuutari 2011, 66).

Litteroidun aineiston kirjaamisen jdlkeen luin haastatteluja muutamia
kertoja tutustuakseni aineistooni perinpohjaisesti, silld analyysin toteuttamiseksi
tutkijan on tdrkedd tuntea aineistonsa hyvin. Pyrin tarkastelemaan aineistoa
ilman teoreettisia ennakko-oletuksia, kuten aineistoldhtoisyyteen kuuluu.
Lukukertojen jdlkeen aloin “maalaamaan” Wordin kynédtyokalulla litteraateista
aineistositaatteja, jotka liittyivdt kuulovammaisille lapsille annettuun tukeen.
Toisin sanoen etsin avaintapahtumia, eli olennaisia lausumia, jotka liittyisivét
teoreettiseen ajatteluun ja antaisivat vastauksia tutkimuskysymyksiin (Koski
2020, 158). Avaintapahtumien etsimistd voidaan kutsua myos teemoitteluksi.
Teemoittelulla etsitdidn nimensd mukaisesti aineistosta teemoja (Eskola &
Suoranta 1998, 175—186) mutta tarkoitus ei ole kuitenkaan mekaanisesti
pakottaa aineistoa teemoiksi, vaan olennaisempaa on aineiston reflektiivinen
tarkastelu (Salo 2015, 189). Teemoittelulla ei ole mydskddn tarkoitus esittdd
aineistossa maddarallisesti eniten esiintyneitd teemoja, vaan pddtarkoituksena on
16ytdd teemoja, jotka parhaiten vastaavat tutkimuskysymyksiin (Braun & Clarke
2006, 82). Teemoittelulla pilkotaan ja ryhmitelldan laadullista aineistoa teemojen
mukaisesti (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 79). Kun olin 16ytényt nditd teemoja, aloin
sijoitella niitd allekkain taulukkoon.

Sisdllonanalyysi etenee tdstd siten, ettd aineisto hajotetaan pelkistetyiksi
ilmauksiksi, joista edetddn alaluokkien, p&ddluokkien ja lopulta kokoavan
kasitteen muodostamiseen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103). N&in ollen aloin

rakentamaan aineistositaateista pelkistettyjd ilmauksia. Taman jdlkeen aloin
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pohtia pelkistettyjen ilmauksien muodostamille teemoille alaluokkia ja
pddluokkia. Ndin syntyivat ensimmadisen tutkimuskysymyksen pédluokat, joita
olivat opetuksen jdrjestimisen keinot, tuetut kommunikaatiokeinot, ei-tuetut
kommunikaatiokeinot, kuulo-olosuhteiden mukauttaminen, teknologiset
apuvdlineet ja moniammatillinen yhteistyd. Toimin edelld kuvaamallani tavalla
myo6s toisen tutkimuskysymyksen kohdalla. Toiseen tutkimuskysymykseen
muodostuivat p&ddluokiksi valmiudet toimia kuulovammaisen lapsen
kasvattajana sekd tunnereaktiot kuulovammaisuutta kohtaan ja ndkemykset

kuulovammaisuudesta. Taulukossa 2 on ndyte aineiston analyysista.
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Taulukko 2. Ndyte aineiston analyysistd 2. tutkimuskysymyksen kohdalla

tieddn  ettd tarvisin  paljon

”

vahvistusta niin tukiviittomat -

(Maria)

”"No mi kylld ehkd niin kuin t&lla
kokemuksella --, ettd -- oon aika
luottavaisilla mielin, ettd tota
tuntuu ettd osaisin kasvattaa ja

opettaa” (Emilia)

vahvistusta viela

tukiviittomiin

Luottavainen olo
omaa kasvattamista

kohtaan

lapsen kasvattaja

kymmenes kuukaudes nyt jotain
toki oppi. Et tota lisdd kokemusta -
- Et kyl se niinku yhteyden
luominen ja semmone
vuorovaikutus heijan kans oli

haastavaa” (Reetta)

”-- ku mé en osannu silloin viittoa - | Varma olo

-hetken olin tosi epdvarma, mutta | viittomaan

sen jilkeen ku md oon oppinu | oppimisen jilkeen

viittoo, niin sitten sitd varmuutta

on tullu lisd4d” (Kaarina)

“Ymm no en nyt mitddn hirveen | Epdvarman ja Neutraali
varmaksi mut en myoskddn | varman véliltd kuulovammaisen
epdvarmaks. Et kyl tos -- lapsen kasvattaja

"Hmm ehkd tdssdkin se, ettd en
vélttamét ihan hirveen varmaksi ku
ei oo aikasemmin ollu sellasta
kokemusta. ja sit ettd dam ehka just
se kokemus ja se riittdavd niinku

tietotaito puuttuu” (Elisa)

Epdvarma

Epdvarma
kuulovammaisen

lapsen kasvattaja

Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus | Alaluokka Pailuokka
”No kylld mé aika varmaksi. Ykson | Aika varma Itsevarma Valmiudet
semmonen mitd mé ehkd, missdi md | kasvattajana, kuulovammaisen | kuulovammaisen lapsen

kasvattajana toimimisessa
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5.5 Eettiset ratkaisut

Tieteellisessd ~ tutkimuksessa tutkijalla on itsellddn suurin vastuu
tutkimuseettisten periaatteiden noudattamisessa. Tdhdn vastuuseen kuuluu
toimia normien mukaan, milld suojellaan tutkittavien ihmisarvoa ja oikeuksia
(Kuula 2011, 41.) Tutkimusaineistoa kerdtessdni toimien ndiden normien
mukaisesti, silldi noudatin tutkittavien itsemddrddamisoikeutta, vahingon
valttamistd, sekd yksityisyyttd ja tietosuojaa koskevia eettisid periaatteita.
Itseméddraamisoikeudella tarkoitetaan tutkimukseen osallistumisen
vapaaehtoisuutta (Ranta & Kuula-Luumi 2016, 357; TENK 2019), joka toteutui
tutkimuksessani siten, ettd jokainen tutkimukseen osallistuva oli tietoinen siitd,
ettd tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista ja siitd kieltdytymiselld
ei ollut negatiivisia seurauksia heille. Lisdksi tutkittavat olivat tietoisia siitd, ettd
he saavat milloin tahansa keskeyttdd tutkimuksessa mukanaolon. Edeltavit
tiedot lahettiin tutkittaville sahkopostilla ja lisdksi pyysin heitd ldhettaméaan
minulle sdhkopostin, jossa selkedsti ilmoittavat osallistumisensa tai
osallistumattomuutensa tutkimukseen.

Tutkimusta tehtdessa tutkijan vastuulla on tiedottaa tutkittaviaan selkedsti,
mitd tietoja heistd kerdtddn ja mihin niitd kadytetddan (TENK 2019).
Tutkimuksessani jokainen tutkittava oli tietoinen siitd, ettd heistd kerdttiin tietoja
heiddn idstddn, tyossdoloajastaan sekd koulutuksestaan. Kyseltdvit asiat
tiedotettiin heille kirjallisesti, mikd on tutkimuseettinen toimintatapa silloin, kun
aineisto kerdtdan suoraan tutkittavilta ja heiddn tuottamansa aineisto on
tarkoitus nauhoittaa (Kuula 2011, 82). N4itd epédsuoria tunnistetietoja kysyttdessa
tulee my0Os tarkasti pohtia, ovatko ne tarpeen tutkimuksen toteuttamisen
kannalta (Ranta & Kuula-Luumi 2016, 360) Tastd syystd olen tarkasti pohtinut,
mitd tietoja kerddn ja tullut sithen lopputulokseen, ettdi ndméd tiedot ovat
olennaisia  tutkimuksen toteutuksen kannalta. Olen haastateltavien
asuinpaikkakunnat  salannut tutkittavien = suojaamiseksi  kdyttamalla
tunnistetietojen kategorisointia. Kategorisoinnilla viitataan siihen, ettd

esimerkiksi suorat kaupunkien nimet ovat muutettu kaupungin kokoa
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kuvaaviksi késitteiksi, kuten keskisuureksi tai suureksi kaupungiksi (Ranta &
Kuula-Luumi 2016, 360).

Lisdksi varsinaisissa haastattelutilanteissa ilmoitin haastateltaville aina,
milloin aloitin nauhoituksen ja milloin lopetin sen, jotta tutkittavat tiesivit
tarkalleen, mitkd heiddn kertomansa asiat paatyivit nauhalle. Tutkittaville tulee
myos kertoa, kuinka pitkddn aineistoa sdilytetddan (TENK 2019). Olen aineiston
sdilyttdimisajan tiedottanut kirjallisesti tutkittaville. Aineistoa sdilytetdan
31.3.2021 asti, minka jdlkeen aineisto havitetddn lopullisesti.

Edelld toimitun lisdksi olen suojannut aineiston salasanalla ja
haastateltavien oikeat nimet ovat vaihdettu heti litteroinnin alussa
anonyymeiksi. Tamaén tein siksi, ettd suorien tunnistetietojen kdyttaminen ei ollut
valttamatontd analyysin kannalta (Kuula & Tiitinen 2010, 380). Olen myos
laatinut tiedoston, jossa on tutkittavan oikea nimi ja anonymisoitu nimi
vierekkdin sen takaamiseksi, etteiviat haastateltavat mene tutkimuksessa
keskenddn sekaisin. Tamdnkin tiedoston olen suojannut salasanalla ja
tietokoneen kayttdjatunnuksella. Liséksi olen sitoutunut noudattamaan eettisiin
periaatteisiin lukeutuvaa tutkittavien yksityisyyttd ja tietosuojaa siten, etten ole
ilmaissut sivullisille haastatteluissa saamaani tietoa enkd ole kayttanyt
aineistosta ilmenevii tietoja heiddn vahingoittamisekseen tai loukkaamisekseen

(Ranta & Kuula-Luumi 2016, 358).
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6 TULOKSET

Tassd luvussa esitetddn tutkimustulokset. Alaluvussa 6.1 tarkastellaan
ensimmdisen tutkimuskysymyksen tuloksia, eli sitd, millaista tukea
varhaiskasvatushenkilosté antaa kuulovammaisille lapsille inklusiivisissd
ryhmissd toimittaessa. Luvussa 6.2 vastataan toiseen tutkimuskysymykseen, eli
tarkastellaan kuulovammaisten parissa tyoskentelevan
varhaiskasvatushenkiloston ndkemyksid omista valmiuksistaan toimia
kuulovammaisen kasvattajana sekd heiddn ndkemyksidgdn kuulovammaisten

lasten opettamisesta.

6.1 Varhaiskasvatushenkiloston antama tuki

kuulovammaisille lapsille

Varhaiskasvatushenkiloston antama tuki (ks. kuvio 1) nikyi erilaisina opetuksen
jdrjestaimisen keinoina, joita olivat toiminnalliset opetusmenetelmit, opetuksen
sisdltdjen muokkaaminen, pienryhmédtoiminta, samanaikaisopetus seka
kommunikaation tukemisen menetelmit. Tuen antamisessa painotettiin myos
teknologisia apuvdlineitd ja moniammatillista yhteistyotd. Toiminnallisilla
opetusmenetelmilld viitattiin tyoskentelytapoihin, jotka eivdt tapahtuneet
perinteisesti poyddn &ddressd istuen, vaan kehoa ja aisteja monipuolisesti

4

hyodyntaen: ”-- niin me tehtiin tosi paljon sellaista toiminnallista opetusta ettd se
huomattiin tdlle ja muille lapsille semmoseks tosi hyviks tyyliks. --.” (Maria).

Lisdksi toiminnallisiksi opetusmenetelmiksi luettiin tdssd tutkimuksessa
leikkikerhotoiminta sekd aikuisen ohjaama leikki. Leikkikerhotoiminta seka
aikuisen ohjaama leikki miellettiin tdrkeiksi toimintatavoiksi kuulovammaisten
lasten sosiaalisten taitojen tukemisessa. Huoli kuulovammaisten lasten

sosiaalisista taidoista ei kuitenkaan ollut kasvattajien keskuudessa voimakasta,

vaan varhaiskasvattajat kokivat ennemminkin huolenaiheiden syntyvan lapsen
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yksilollisistd tarpeista. Varhaiskasvattajien mukaan ei siis voida ajatella, etta

kaikki kuulovammaiset lapset kaipaisivat tukea sosiaalisten taitojen oppimiseen.

Kaarina: Meilld on tosi paljon ohjattua leikkid, ettd pienid ryhmid missd on kolme tai neljd
lasta, ja sitten siind on aikuinen mukana, jopa kaksi aikuista ettéd voi sitten esimerkiksi
lapselle kertoa et jos on vaikka kauppaleikki ettd miten toimitaan myyjéini tai asiakkaana,
tai ihan niin kuin vdhan -- sanoitetaan sitd, ettd miten tdssd nyt toimitaan.

Opetuksen sisdltéjd myos mukautettiin kuulovammaisten lasten tarpeisiin
paremmin vastaaviksi. Kuulovammaisten lasten opetus sisdlsi muun muassa
kielellisten  késitteiden = vahvistamista ja positiivista pedagogiikkaa.
Kuulovammaisten lasten kielellisestd kehityksestd ilmaistiin hieman huolta.
Ndiden lasten kielellistd kehitystd pyrittiin vahvistamaan sadutuksella, loruilla
ja saduilla. Positiivista pedagogiikkaa puolestaan hyddynnettiin siksi, ettd
kasvattajat kokivat kuulovammaisten lasten kaipaavan kannustusta ja
itsetunnon vahvistusta tavanomaisesti kuulevia enemman.
Maria: Ja siis itsetuntoasiat on my6s yks semmonen asia mitd meilld pyrittiin ainakin

kovasti kovasti vahvistamaan. Kyll4 t&lld lapsella maa luulen, ettd pikkusen sellasta
itsetunto-ongelmaa oli, etts..

Pienryhmatoimintaa hyodynnettiin my6s paljon kasvattajien keskuudessa.
Yhtend keskeisend tavoitteena pienryhmiin jakamisessa oli kuulovammaisten
lasten =~ kuulemaan  oppimisen  tukeminen. Tama mahdollistui
pienryhmédtoiminnan myotd, silld pienryhmétoiminnassa danidrsykkeita esiintyi
yleensd vahemman: “sitten me huomioitiin sellasia pikkuseikkoja niin kuin ettd --
jaettiin vihdn ehki enemmin lapsia pienryhmiin, eri tiloihin leikkimddn, ja nditd
enemmdn niin kuin alettiin sitten keksimdidn semmosia uusia keinoja eriyttid siti ryhmdd
kokonaisuudessaan” (Maria). Pienryhmédtoiminnan mainitsemista pidettiin
itsestddnselvyytend, silld pienryhmatoiminta on kuulunut jo pitkdan osaksi
laadukasta varhaiskasvatusta huolimatta siitd, onko ryhmassa kuulovammaisia
lapsia vai ei.

Reetta: -- Sehédn on tietyst -- joka sen se on niinku niin itsestddnselvé juttu jo -- mut siis se

et aina niinku pienryhmiin jakaudutaan et just ei tuu liikaa -- niitd drsykkeitd niille lapsille

ja se ettd pystyis niiku paremmin keskittymééan sitte ja opetteleen sitd kuulemista ja se on
aika olennainen juttu sitten myos.
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Samanaikaisopetuksella viitattiin puolestaan kahden varhaiskasvatuksen
opettajan samanaikaiseen opettamiseen, mikd koettiin hyvéaksi tavaksi tukea
kuulovammaisten lasten oppimista. Opetusjdrjestelyjd mukautettiin myos
tavoitteena tukea kuulovammaisten lasten kommunikaatiota. Keinona tdhén oli
opettaa kuulovammaisille lapsille muitakin kuin suullisia kommunikaation
tapoja: ”-- et opetetaan kommunikoimaan muillakin tavoilla kun kielen kautta,
suullisesti” (Elisa). Sen lisdksi kuulovammaiset lapset osallistuivat puheterapiaan
tai saivat viittomakielen opetusta eri kommunikaatiotapojen oppimiseksi.
Opetusjdrjestelyiden mukauttamisen lisdksi kuulovammaisia lapsia tuettiin
kuulo-olosuhteita mukauttamalla. Taméa tarkoitti sitd, ettd varhaiskasvattajat
poistivat hdiritsevid ddnidrsykkeitd, esimerkiksi sulkivat aukinaisia ovia ja sitd,
ettd he siirsivdat kuulovammaisen lapsen istumapaikan lahemmdiksi opettajaa
opettajan huulten liikkkeiden seuraamisen mahdollistamiseksi.
Kuulovammaisten lasten kuulemista pyrittiin edesauttamaan leikkimallad
erilaisia kuuloerotteluleikkejd. Kuulo-olosuhteiden huomiointiin kuuluivat
myo6s kuulovammaisten lasten kuulokojeiden toiminnan seuraaminen ja niiden
kayton opettelu. Erddssd pdivdakodissa oli ollut kdytossa myods FM-laite
kuulemisen vahvistamiseksi.
Maria: -- sithen oppimisymparistoon liittyen niin just ne kuulo-olosuhteet huomioitiin
sielld kaikkialla ja just sillee se hairi6tekijoitten minimoiminen ettd. Aikasemmin saatto olla
jos oli vaikka aamupiiri ei niin néponuukaa jos sitte oli joku ovi auki jonnekin suuntaan

mutta tuossa kohti sitte ku ties ettd nyt pitdd kaikki ylimddrdinen tulla pois sitten
huomattavasti rauhoittu sitte koko ryhmén toiminta.

Varhaiskasvatushenkilostd antoi tukea sekd tuettuja ettd ei-tuettuja
kommunikaatiomenetelmid hyddyntamalla. Tuetuista
kommunikaatiomenetelmistd tdssd tutkimuksessa korostuivat kuvien sekd
piirtdmisen kdytto. Kuvia ja piirtdmistd kadytettiin arjen strukturoinnin tukena,
tulevien tapahtumien ennakoinnissa sekd toimintaohjeiden vilittdmisessa: “No
enemmin sitte oikeestaan alettiin kiyttii kuvia. Kyl meilld oli ollu kuvat aina opetuksen
tukena, mut etti tuossa kohti tuli ne kuvat kaikkeen mukaan”(Maria). Piirtdimisen

kayttod tukikeinona edesauttoi varhaiskasvattajien mukaan sen nopeus ja
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selkeys: “jos se ei se -- auta se viittominen et jos laps ei ymmiirri kertakaikkiaan niin
sitte se piirtdminen joskus se nopee keino kans” (Kaarina).

Ei-tuetuista kommunikaatiomenetelmistd tdssa tutkimuksessa tulivat esille
tukiviittomat sekd ilmeet ja eleet. Tukiviittomien kaytto koettiin hyvin tarkeaksi
kuulovammaisen lapsen arjen strukturoinnin ja puheen ymmartdmisen tukena.
Tukiviittomia hyoddynnettiin ryhmissd my6s kuulovammaisen lapsen
osallisuuden mahdollistamisessa, esimerkiksi "-- yritetiin viittoa tietysti lapsen
tarpeiden mukaan -- mahdollisimman paljon ddi esimerkiksi -- kirjojen lukuhetkilli tota
jos laps pystyy osallistumaan siihen yhteiseen kirjaan niin sitten se luetaan viittoen —
”(Emilia). Tukiviittomien lisdksi tarkedksi kommunikaatiomenetelmiksi koettiin
selkedsti esitetyt eleet ja ilmeet eli ”-- mahdollisimman selkee esittiminen ja ilmeet ja
eleet on mukana, etti lapset sais siittd mahdollisimman paljon”(Emilia).

Kuulovammaisten lasten tukikeinoina hyodynnettiin myos teknologisia
apuvdlineitd, joita olivat tdssd tutkimuksessa dokumenttikamera ja
tablettitietokone. Tosin tablettitietokoneessa kdytettdva My first diary- ohjelma
ei loppujen lopuksi ollut pddtynyt lapsen kdyttoon, mutta sen kaytto oli ollut
suunnitteilla yhdeksi tukimuodoksi.

Reetta: -- Sit tietysti niit kaikkii niitd apuvélineitd, mietittiin myos sitd josko tda toinen lapsi

olis tuonu kotoaan tommosen tabletin, -- mihin otetaan kuvia hédnen pé&ivéstd,-- sen

ohjelman avulla -- joku My first diary, -- nii hdn vois kertoa -- kotona et mitd hdn on péivan
aikana tehny --.

Edelld esitettyjen tukikeinojen lisdksi tdrkedksi tukikeinoksi kuulovammaisen
lapsen arjessa miellettiin moniammatillinen yhteisty6, josta erityisesti esille nousi
avustajan tuki. Muita yhteistyotahoja olivat Kuulokeskus, puheterapeutti,
viittomakielenopettaja sekd erityisopettaja. Myos perheen kanssa tehtdvad
yhteistyota pidettiin tdrkednd kuulovammaisen lapsen kasvun ja kehityksen
kannalta:”-- Se -- lihipiirin tuki on aivan yhtdi tirked kuin meiddinkin tiallid” (Kaarina).
Kuulovammaisilla lapsilla oli joko ollut oma henkilokohtainen avustaja tai sitten
ryhmédkohtainen  avustaja, jonka tuki oli erityisesti kohdistettu
kuulovammaiselle lapselle, mutta my6s tukemaan muuta ryhmaa.

Kuulovammaisten lasten henkilokohtaisen avustuksen tarve miellettiin niin
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suureksi, ettd esitettiin toivomuksia siitd, ettd ryhmddn saisi useammankin

henkilokohtaisen avustajan ryhmén jokaiselle kuulovammaiselle lapselle.

Helena: -- millaisia muutoksia koet tyossési tapahtuneen sen jdlkeen, kun ryhmaasi tuli
tdm& kuulovammainen lapsi?

Elisa: --konkreettisesti siind ettd tarvitaan --avustaja, ja ettd se niinku aikuisen tarve on
paljon suurempi, tai semmonen niinku henkilokohtainen avustus.

Kuvio 1. Varhaiskasvatushenkiloston antama tuki kuulovammaisten lasten
ryhmissa.
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6.2 Varhaiskasvatushenkiloston nikemykset ja valmiudet
kuulovammaisten lasten opettamisesta

Varhaiskasvatushenkilosto toi esille kolme erilaista teemaa, kun heiltd kysyttiin
ndkemyksida kuulovammaisten lasten opettamisesta (ks. kuvio 2).
Varhaiskasvattajat esittivat ndkemyksid siitd, millaisia tunnereaktioita heilld
herdd kuulovammaisuutta kohtaan seka tarkastelivat omia valmiuksiaan toimia
kuulovammaisen lapsen kasvattajina. Lisdksi he kertoivat ndkemyksidan
kuulovammaisten lasten opettamisesta. Kuulovammaisten lasten opettaminen
ja kasvattaminen herdtti varhaiskasvatushenkilostossd — tunnereaktioita
neutraalista positiiviseen. Yksikddn varhaiskasvattaja ei ilmaissut negatiivisia
tunteita tai ndkemyksid liittyen kuulovammaisten lasten tukemisprosesseihin tai
kuulovammaisuuteen yleensa.

Helena: -- miten koet kuulovammaisen lapsen saaman ylimddrdisen huomion? Ja toi

yliméddrdinen viittaa siis timmosiin -- uusiin opetusjdrjestelyihin, tai struktuureihin

tai viittomiin tai tdn tyyppisiin? --

Reetta: -- tdd ryhmd missd nédd lapset oli oli niinku alle kolmevuotiaitten ryhmd niin se

hyodytti koko ryhmaé, kaikki lapset oppi joitakin tukiviittomia siitd, se selkeyttédd ja

koska meilld on my6s paljon tdllasii maahanmuuttajataustaisia pdivikodissa ja ja toki

muitakin siis ihan suomenkielisid lapsia, jotka ei vield kauheasti puhu, koska oli pienten
ryhmaéstd kyse nii mé koen, ettd se varmasti hyddytti kaikkia.

Varhaiskasvatushenkildston itsevarmuus kuulovammaisen lapsen kasvattajana
vaihteli epdvarmasta itsevarmaan. Enemmistt kasvattajista koki olevansa
itsevarmoja, yksi koki olevansa epdvarman ja varman valiltd ja yksi koki

olevansa epdvarma.

Helena: -- kuinka varmaksi koette itsenne, kun kasvatatte ja opetatte lasta, joka on
kuulovammainen?

Emilia: No m4 kylld ehké niin kuin tdlld kokemuksella kokemuksella tuntuu --, ettd
ettd oon aika luottavaisilla mielin, ettéd tota tuntuu, etté osaisin kasvattaa ja opettaa.

Yksi tutkimukseen osallistuneista varhaiskasvattajista toi esiin viittomisen, jonka
osaamattomuuden vuoksi hdn koki itsensd aluksi epdvarmaksi. Kun héin sitten
myochemmin oli oppinut viittomaan, sai hdn enemmédn varmuutta toimia

kuulovammaisen lapsen kasvattajana.
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Kaarina: Mulla taas oli se, ettd ku mi en osannu silloin viittoa ku mi ekaa kertaa oon
menny semmoseen ryhmaan missa oli kuuro tydkaveri ja ihan kuuroja tai kuulovammaisia
lapsia niin hetken olin tosi epdvarma, mutta sen jdlkeen ku mé oon oppinu viittoo, niin
sitten sitd varmuutta on tullu lisda.

Erds varhaiskasvattaja ilmaisi myos kokevansa itsensd varmuusasteeltaan
epdvarman ja varman valiltd lyhyen tyokokemuksensa vuoksi. Lisdksi han pohti
epdvarmuutensa toiseksi syyksi sitd, ettd hédnelld oli ollut vaikeuksia loytdd

toimivaa kommunikaatiokeinoa viestimiseen kuulovammaisten lasten kanssa.

Helena: -- kuinka varmaksi koet itsesi, kun kasvatat ja opetat lasta, joka on
kuulovammainen?

Reetta: Ymm no en nyt mitddn hirveen varmaksi mut en myoskédan epavarmaks. Et kyl tos
-- kymmenes kuukaudes nyt jotain toki oppi. Et tota lisdd kokemusta mutta tietysti se, etta
kommunikointi lapsen kanssa on edelleen haastavaa, koska toinen lapsi ei esimerkiksi
heistd viittonu ollenkaa. Ja toisella oli vain pari kolme viittomaa siind kéaytossa. Et kyl se --
yhteyden luominen ja ssmmone vuorovaikutus heijdn kans oli haastavaa.

Kaikista epavarmimmaksi tunsi itsensd varhaiskasvattaja, jolla tyokokemusta
kuulovammaisten parissa oli yhden kuukauden verran. Hdn mielsi oman
epavarmuutensa syyksi kokemattomuutensa sekd tarvittavan tietotaidon
puutteen. Han oli kasvatustieteellisen alan opiskelija, jolle tyckokemusta

kuulovammaisten parissa ei ollut juurikaan vield kertynyt.

Helena: -- kuinka varmaksi koet itsesi, kun kasvatat ja opetat lasta, joka on kuulovammainen?
Elisa: Hmm ehki tdssikin se, ettd en vilttimit ihan hirveen varmaksi ku ei oo aikasemmin
ollu sellasta kokemusta. Ja sit ettd d44m ehka just se kokemus ja se riittdva niinku tietotaito
puuttuu.

Kuulovammaisuudesta ja inkluusiosta kysyttdessd varhaiskasvattajat toivat
esille arkeen tehtavat muutokset. Télld tarkoitettiin sitd, ettd paivakotiryhméssa
eldmd ei voinut jatkua samanlaisena kuin ennen. Muutosten tekemista ei esitetty
kuitenkaan negatiivisessa valossa. Kaikkien vastauksissa korostuivat
ndkokulmat, ettd ensinnédkin kuulovamma on yksi tarve vain muiden tarpeiden
joukossa ja toiseksi se, ettd kuulovammaisen lapsen tukeminen on osa
varhaiskasvatuksessa tehtdvdd tyotd. Pdivakotiarkeen tehtdviin muutoksiin

suhtauduttiin positiivisina haasteina.
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Helena: Joo, no miten s& koet kuulovammainen lapsen saaman ylimé&rdisen huomion? Ja
yliméérdinen huomio tarkoittaa nyt tdssd niitd muutoksia, jota siind opetuksessa joudutaan
tekemaéin, tai viittomien kéyttod tai tallasta?

Elisa: Hmm... no mé en koe et se on mitenkdén niinku kovin iso siis ns. vaiva opettajalle
tehdad sitd ettd. Kaikilla lapsilla kuitenkin on erilaiset tarpeet, niin niin must se on vaan
yksi tarve muiden joukossa.

Varhaiskasvatushenkilostd ~ toi  esille  toimivan tiimin  merkityksen
kuulovammaisuudesta ja inkluusiosta puhuttaessa. Toimivassa tiimissd
oli "hyvii meininkid” (Maria), mikd oli edellytyksend hyvidn tuen rakentamiselle
kuulovammaiselle lapselle ja koko lapsiryhmadlle. Varhaiskasvattajat nakivit
kuulovammaisuuden ja inkluusion myds pedagogisesta ndkokulmasta, silld
kuulovammaisuuden koettiin opettavan ryhmén lapsille erilaisuutta ja sen
hyviaksymista.
Reetta: jos mé ajattelen -- lasten ndkokulmasta nii lapset oppi kohtaamaan sita
niinsanotusti erilaisuutta, eli me opetettiin lapsillekin, tdima lapsi tdssa ei kuule, et sind voit
koputtaa héntd olkapddlle ja nayttad kddelld ettd ”tule menndén leikkimdan”. Et tota... en
md ainakaan ajattele, ettd se olis mitenk&an ollu -- rasittava 66h sil tavalla tidtko? Vaan

-- ku koitti ajatella et me kaikki opitaan ja niinku nii et se -- hyodyttda kaikkia se
tilanne.
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Kuvio 2. Varhaiskasvatushenkiloston ndkemyksida kuulovammaisten lasten
opettamisesta sekd varhaiskasvattajien omista valmiuksista toimia
kuulovammaisen lapsen kasvattajina
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7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd varhaiskasvatushenkiloston
kuulovammaiselle lapselle antamaa tukea inklusiivisessa ryhméssa toimittaessa.
Lisdksi tarkastellaan, millaista on varhaiskasvatuksessa kuulovammaisille
annettu tuki ja millaisia ndkemyksid kuulovammaisten parissa tyoskentelevalla
varhaiskasvatushenkilostollda on omista valmiuksistaan kuulovammaisen
kasvattajana sekd kuulovammaisten lasten opettamisesta. Alaluvussa 7.1
tarkastellaan tutkimuksen l6ydoksida tarkemmin ja alaluvun 7.1 lopuksi
kéasitellddn jatkotutkimusaiheita. Alaluvussa 7.2 kasitellddan tutkimuksen

vahvuuksia ja rajoittavia tekijoita.

7.1 Tulosten tarkastelua ja johtopdadtokset

Keskeistd varhaiskasvatushenkiloston antamassa tuessa kuulovammaisille
lapsille oli se, ettd kommunikaatiota tuettiin eniten kuvia kdyttamalld tai
kayttamalla tukiviittomia puheen rinnalla. Tama tutkimus ei tukenut ndin ollen
Nelsonin ym. (2013, 242) havaintoja siitd, ettd varhaiskasvatuksessa puheen
rinnalla ei yleensd kadytetd muita kommunikaation tukikeinoja, kuten kuvia tai
tukiviittomia. Toisaalta taas taméd tutkimus tuki havaintoa, ettd yleisimmin
kommunikaatiota tukevista menetelmistd hyddynnettiin varhaiskasvatuksessa
elekieltd ja kuvatauluja (Binger & Light 2006, 203).

Samoin kuten Furnessin ym. (2019, 404—405) tutkimuksessa,
tutkimuksessani varhaiskasvattajat kokivat avustajan tdrkedksi tukijaksi
kuulovammaisen lapsen = kommunikoinnissa.  Kaikilla  tutkimukseni
varhaiskasvattajilla oli ryhmissddn avustaja kdytettdvissdan, mikd mahdollisesti
selittdd myos sitd, ettd kukaan kasvattajista ei tuonut esille kuormittumisen
tunteita, jota Furnessin ym. (2019, 404 —405) mukaan avustajan puuttuminen

aiheuttaa.
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Lisdksi kuulovammaisten lasten tukitoimenpiteind hyoddynnettiin
toiminnallista opetusta sekd ympariston muokkaamista kuulo-olosuhteita varten
rauhallisemmiksi.  Mielenkiintoista oli se, ettd kuulo-olosuhteiden
mukauttamista kuulovammaista lasta tukevana toimenpiteend ei juurikaan
mainittu. Talle voi 16ytyd syy inkluusiosta, silld inklusiivinen ajattelu pohjaa
kiasitykseen tasa-arvosta ja siitd, ettd tuen tarpeisten lasten tuen tarvetta ei ole
tarpeen erityisesti korostaa (Florian & Black-Hawkins 2011, 820—821). Ehka
tutkimukseen osallistuneet varhaiskasvattajat kokivat, ettei heiddn
kuulovammaisille lapsille antamaansa tukea tarvitse korostaa tasapuolisuuden
ja inkluusion nimissad. Toisaalta kyse voi olla siitd, ettd Takalan ja Sumen (2018,
139) tutkimuksen mukaan ldhes puolet (48%) opettajista kokee, ettei
kuulovammaisia lapsia tarvitse huomioida opetuksen jarjestelyissd mitenkdédn,
jolloin he eividt muuta opetuksessaan mitdan. Mahdollista on my0s se, ettd ndma
varhaiskasvattajat eivét olleet tiedostaneet antaneensa tukea kuulovammaiselle
lapselle, vaikka todellisuudessa he olisivat ndin tehneet, kuten tapahtui Takalan
ja Sumen (2015, 15) tutkimuksessa.

Lisdksi mielenkiintoista oli se, ettd tutkimukseni varhaiskasvattajista
kukaan ei ollut havainnut kuulovammaisten lasten joutuneen kiusatuiksi, vaikka
aiemmat tutkimukset tdllaista vahvasti esittdvit. Esimerkiksi Edmondson ja
Howe (2019, 223) havaitsivat, ettd toisen kouluasteen nuoret kokevat tulleensa
nimitellyiksi ja naureskelun kohteiksi ja Hancock ym. (2017, 12) puolestaan
havaitsivat, ettd 4 —17- vuotiaat kuulovammaiset kokevat tulleensa kiusatuiksi.
Tutkimukseni tulosta voi selittdd se, ettd tutkimukseni kysymysten asettelu ei
ohjannut varhaiskasvattajia pohtimaan kiusaamista ja asia ei ndin ollen tullut
esille. Toisaalta kiusaamisen puuttumattomuuden voisi selittdd taman
tutkimuksen kuulovammaisten lasten hyvin nuori ik4, silld valtaosa tehdyista
tutkimuksista kasittelee kiusaamista nuoruusidlld. Toinen pohdinnan arvoinen
ajatus on se, ettd voivatko varhaiskasvatusikdiset kiusata toisia vai onko
kiusaaminen vasta vanhempien lasten keskuudessa esiintyva ilmio.

Tutkimustulosten mukaan kuulovammaiset lapset tekevat aloitteita

leikkiin samoin tavoin kuin muutkin eivdtkd jdd leikeissd sivuun.
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Varhaiskasvattajien mukaan kuulovammaiset lapset eivédt mitenkaddn erityiselld
tavalla erottuneet muista lapsista. Heilld ei myosk&an esiintynyt huolta mistdan
tietyistd piirteistd, jotka perinteisesti liitettdisiin kuulovammaisuuteen, kuten
kielen kehityksestd tai sosiaalisista taidoista. Ndin ollen tutkimukseni tulokset
eivdt suoranaisesti tue DeLuzion ja Girolameton tutkimusta (2011, 1203), jonka
mukaan esikouluikdiset tekivit yli kaksinkertaisesti enemmain leikkialoitteita
tavanomaisesti kuulevalle leikkitoverille kuin kuulovammaiselle lapselle.

Myo6s huolta kuulovammaisen lapsen leikistd ilmaistiin vain véahén.
Varhaiskasvattajat olivat huolissaan kuulovammaisten lasten leikeistd, silld
namad lapset suuntasivat leikkialoitteita ldhinnd aikuisiin tai omaan itsendiseen
leikkiin. Tam& havainto tukee Bobzienin ym. (2013, 343) tutkimusta, jonka
mukaan kuulovammaiset esikouluikdiset ovat enemman kiinnostuneita leikkiin
liittyvistd materiaaleista kuin vuorovaikutuksesta muiden lasten kanssa.
Toisaalta tutkimukseni tuki my0s tulosta siitd, ettd kuulovammaisilla lapsilla
esiintyy usein haasteita ystdvyyssuhteiden solmimisessa, minkd vuoksi
kuulovammaiset lapset rakentavat suhteita aikuisten kanssa mieluummin kuin
toisten lasten kanssa (Anmyr ym. 2014; Dyson 2005). T&st& voisi tehdd varovaisen
suosituksen siitd, ettd kuulovammaisen lapsen leikkid olisi hyvé seurata ja tukea
leikin kohdistumista ikdtovereita kohtaan, eikd pelkastddan aikuisia kohtaan.

Varhaiskasvattajat kokivat olevansa kuulovammaisen lapsen kasvattajina
itsevarmoja, epdvarmoja tai jotakin ndiden vililtd. Itsevarmaksi koki itsensa
valtaosa kasvattajista, joilla tyokokemusta kuulovammaisten parissa oli kertynyt
vuosikymmenien tai useiden vuosien ajan, kun taas epdvarmaksi koki itsensd
kasvattaja, jolla tyokokemusta kuulovammaisten parissa oli kertynyt yksi
kuukausi. Epdavarmuuden tunteen omasta padtevyydestd aiheutti tietotaidon
puute, joka on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa. Korkalaisen (2009, 129,
130—132) mukaan varhaiskasvatuksessa tyoskentelevit kokevat, ettd heiddn
perustietimyksensd ei anna valmiuksia tukea kuulovammaista lasta, silld
tukitoimiin liittyvéa asiantuntemus puuttuu (Perho & Korhonen 2012, 29).

Keskeistd oli tassd tutkimuksessa myos se, ettd kasvattajat esittivit ajatuksia

siitd, ettd kuulovammaisten lasten hyvéan arjen onnistuminen edellyttdd runsaasti
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muutosten tekemistd arkeen. Ndiden muutosten tekemisté ei kuitenkaan esitetty
negatiivisesti, vaan ldhinna toteamuksina. Kasvattajat esittivit ndiden muutosten
tekemisen koskettavan koko ryhmadd, eikd pelkdstdan kuulovammaisia lapsia.
Ndin ollen varhaiskasvattajien ajatuksista oli havaittavissa inklusiivisen ajattelun
periaatteita. Inklusiivisessa ajattelussa korostetaan sitd, ettd tuen tarpeiset eivit
suinkaan jdd ilman tukea, mutta opettaja ei mydskddan korosta tuen tarpeisia
lapsia inklusiivisessa yhteisossd, vaan tuki suunnitellaan koko ryhmén toimintaa
tukevaksi (Florian & Black-Hawkins 2011, 820—821). Toisaalta positiivisen
suhtautumisen kuulovammaisuuteen voi selittdd se, ettd puheen tuottamisen
vaikeudet tai kielellisen kehityksen vaikeudet hyviksytddan helpommin kuin
sosiaalisen kdyttdytymisen pulmat, kuten autismi (Korkalainen 2009, 134; Lee
ym. 2015, 83; Vermeneulen ym. 2011, 178).

Muutoinkin keskeisend havaintona tuloksista voidaan todeta se, ettd
jokainen kasvattaja suhtautui vdhintddnkin neutraalisti, mutta melko
myonteisesti kuulovammaisuuteen ja koki kuulovammaisten lasten tukemisen
olevan tdrkedd ja tehtdvd lapsen hyvinvoinnin takaamiseksi. Pdinvastoin kuin
Vermeneulenin ym. (2011, 177--178) tutkimuksessa havaittiin, ettd inkluusion
toteuttaminen on vaikeaa lasten tuen tarpeiden suuren méadran vuoksi, niin téssa
tutkimuksessa ei sellaista havaittu tai sitd ei ainakaan ddneen sanoitettu. Tdssa
tutkimuksessa havaittiin myos se, ettd inklusiivisen ryhman koettiin edistdvan
erilaisuuden hyvéaksymistd lasten keskuudessa. Tama 16ydos on yhdenmukainen
aiemman tutkimuksen kanssa, missd havaittiin, ettd esikouluopettajat kokivat
inklusiivisen ryhmdn edistineen erilaisuuden hyvaksymistd ryhméaan
kuuluneilla lapsilla (Dimitrova-Radojichikj ym. 2016, 189).

Tutkimustulosten mukaan tyokokemuksen mdaard vaikutti positiivisesti
inkluusioon suhtautumiseen, silldi varhaiskasvattajat, joilla oli eniten
tyokokemusta, suhtautuivat tdssd tutkimuksessa myonteisimmin inkluusioon ja
kuulovammaisuuteen. Véahiten tyokokemusta omaava kasvattaja kertoi
suhtautuvansa neutraalisti. Yksi tutkimukseen osallistuneista, jolla oli
tyokokemusta vammaisten parissa tydskentelystd parin vuosikymmenen ajan,

kertoi ajattelunsa muuttuneen positiivisempaan suuntaan. Eniten tyokokemusta
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omaavat varhaiskasvattajat kertoivat, ettd nuorempana he kokivat
kuulovammaisten saavan ”ylim&ardisen” tuen olevan epéreilua toisia kohtaan,
mutta kertoivat ajattelunsa muuttuneen positiivisemmaksi tyokokemuksen
myo6td. Tutkimukseni tulos on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa, missd
havaittiin, ettd esikouluopettajat, joilla oli yli 21 vuotta tyckokemusta
vammaisten parissa tydskentelystd, suhtautuivat positiivisemmin inkluusioon
kuin esikouluopettajat, joilla oli alle kymmenen vuotta tyokokemusta
(Dimitrova-Radojichikj ym. 2016, 192—193). Vermeneulenin ym. (2011, 17)
havainto siitd, ettd opettajat kokevat inkluusion toteuttamisesta syyllisyyttd, silld
he kokevat tukea tarvitsevan oppilaan saaman ylim&ddrdisen huomion olevan
epdtasa-arvoista muita luokan oppilaita kohtaan, ei ainakaan tadssa
tutkimuksessa saanut tukea.

Jatkotutkimusta  ajatellen olisi mielenkiintoista tietdd, millaisia
opetusjdrjestelyjd tehdddn, kun kyseessa ovat pelkadstaan kuulovammaiset lapset.
Télla tarkoitetaan siis lapsia, jolla ei esiinny kuulovamman rinnalla muita
vammoja. Tdssd tutkimuksessa lasten kuulovammaisuuden tasoa tai
monivammaisuutta ei ollut rajattu pois. Toisaalta olisi kiinnostavaa tutkia myos
sitd, joutuvatko kuulovammaiset lapset kiusatuiksi varhaiskasvatuksessa.
Toisaalta mielenkiintoista olisi tutkia myos sitd, suhtaudutaanko
kuulovammaisuuteen ndin positiivisesti, jos asiaa kysytddn tutkittavilta
kyselylomakkeen vilitykselld. Voi nimittdin olla, ettd haastattelijalle ei uskalleta
kertoa mahdollisesti ~omista negatiivisista mielipiteistd, kun taas

kyselylomakkeelle voi olla helpompi kertoa todelliset mielipiteensa.

7.2 Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitukset

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden tarkastelun keskitssd on
tutkimusprosessi ja tutkimuksen tehnyt tutkija (Eskola & Suoranta 1998, 152).
Tutkija on ndin ollen tutkimuksensa teon tdrkein viline. Kun tutkija on

tutustunut tutkimusalansa eettisiin ohjeistuksiin ja arvoihin, on hdanen helpompi
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tehdd valintoja, jotka lisddvat tutkimuksen luotettavuutta ja samalla tukevat
tutkittavien ihmisarvoa ja oikeuksia. (Brinkmann & Kvale 2017.)

Laadullista tutkimusta voidaan arvioida erilaisten kriteerien avulla. Néaista
kriteereistda on valittu tdmédn tutkimuksen arviointiin sopivia kriteerejd.
Tutkimusta voidaan arvioida toistettavuuden ja arvioitavuuden kasitteilld, joilla
viitataan siihen, ettd tutkijan tulee tehdd ndkyvéksi pddtelménsd kaikissa
tutkimuksen toteuttamisen vaiheissa. Tarkka kirjaaminen mahdollistaa sen, etta
lukija voi sitd tarkasti seurata ja mahdollisesti myos toistaa tutkimuksen. (Eskola
& Suoranta 1998, 156.) Olen pyrkinyt tutkimuksen raportoinnissa selkeyteen
kirjoittamalla jokaisen tutkimuksen toteuttamisen vaiheen huolellisesti ja
yksityiskohtaisesti. Toistettavuutta edistdd puolestaan liitteissd (ks. liite 1)
kdyttaméni haastattelurunko.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myos aineiston
koon perusteella, joskin on mahdotonta antaa ohjetta siihen, mikd on sopiva
maédrd aineiston kokoa ajatellen (Eskola & Suoranta 1998, 155). Koen kuitenkin,
ettd tutkimukseeni osallistuneet viisi haastateltavaa antoivat riittdvasti aineistoa.
Laadullisella tutkimuksella nimittdin tarkoitus ei ole pyrkid laajaan
yleistettdvyyteen, vaan sen avulla pyritddn ymmartamddan jotakin ilmiotd
syvillisesti ja antamaan tdlle ilmitlle jokin teoreettinen tulkinta (Eskola &
Suoranta 1998, 46).

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan lisdtd myds nauhoittamalla tai
videoimalla haastattelut. Tutkimuksessani pditin nauhoittaa haastattelut, mika
mahdollisti palaamisen varhaiskasvattajien ajatuksiin ja kokemuksiin. (ks. Puusa
2020, 99, 102.) Haastatteluiden avulla sain laajan késityksen haastateltavien
kertomista asioista ja tarvittaessa pystyin myods kysymddn heiltd selvennysta
itselleni epdselviin vastauksiin.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa lisdksi tutkimusraportin
kirjaamisen tapa. Kirjaamisessa tulisi noudattaa tarkkuutta ja huolellisuutta seka
valttdd harhaanjohtamista. (Tuomi & Sarajdarvi 2018, 111.) Ndin olen pyrkinyt
toimimaan tutkimuksessani. Olen viitannut toisiin tutkijoihin asianmukaisesti

sekd lahdeviitteissd ettd lahdeluettelossa. Olen my6s ollut tietoinen siitd, ettd
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tutkimuksen analyysin tekoon ja raportointiin liittyy aina vdistamattd tutkijan
tekemid tulkintoja siitd, mikd on olennaista tietoa. Koen kuitenkin, ettd
tiedostaessani tdamédn, olen rajannut oman tulkintani niin vdhiin kun se on
tutkimuksen puitteissa mahdollista. Olen keskittynyt tekstissdni kuvailemaan ja
tuomaan haastateltujen dédntd esille liiallisen tulkitsemisen sijaan. (ks. Laine 2018,
36.)

Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd sitd, ettd haastattelut suoritettiin
puhelimitse ja yksi haastattelu Skypen vilitykselld ilman kuvaa. Ndin ollen
haastattelutilanteista jdi puuttumaan nonverbaalinen vuorovaikutus, joka on osa
tavanomaista, kasvokkain tapahtuvaa haastattelutilannetta (Holt 2010, 117 —
118). Nonverbaalin vuorovaikutuksen, kuten ilmeiden, eleiden ja katsekontaktin
puuttuminen, saattoi johtaa jonkin tutkimuksen kannalta olennaisen tiedon
puuttumiseen (Puusa 2020, 102) tai siihen, ettd vilillimme saattoi syntyd
vadrinymmarryksid keskusteltavasta aiheesta puolin ja toisin. Henkilokohtaisen
kohtaamisen puuttuminen saattoi myds vaikuttaa tutkimustuloksiin
luotettavuutta vdhentdvasti, silldi on mahdollista, ettd henkildiden puhe oli
ristiriidassa heiddn ilmeidensd ja eleidensd kanssa.

Tutkimuksen toisena rajoituksena voidaan pitdd kokemattomuuttani
haastattelijana. Haastatteluiden tulisi siis olla muutakin kuin mekaanista
kysymysten kysymistd (Patton 2002, 5) ja esimerkiksi haastattelun alussa olisi
hyvié jutella niitd nditd ennen varsinaisen haastattelun alkamista, silld se auttaa
haastateltavia kertomaan asioistaan avoimesti (Drabble, Trocki, Salcedo, Walker
& Korcha 2016, 129). En juurikaan téllaista kevyttd rupattelua harjoittanut, vaan
ryhdyin melko pian suoraan asiaan. Tdmd on voinut ndkyad tutkimukseni
tuloksissa siten, ettd varhaiskasvattajat eivit ole kaikista asioista kertoneet ehka
yhtd avoimesti, kuin mité olisivat kertoneet, jos haastattelun alku olisi siséltanyt
kevyttd rupattelua. Tutkimuksen luotettavuuteen voi vaikuttaa rajoittavasti
myos se, ettd haastattelua kéytettiin aineistonkeruumenetelménd. Haastateltavat
saattoivat antaa vastauksia, jotka ovat sosiaalisesti hyviksyttyja (Puusa 2020,

102) eivatka valttamattd kertoneet oikeita mielipiteitdan.
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Tutkimusta rajoittavana tekijind voidaan pitdd myos sitd, ettd yksi
puhelinhaastatteluista suoritettiin ryhmé&haastatteluna. Koska se tapahtui
puhelimitse, minun oli vililld vaikea erottaa, kumpi varhaiskasvattajista oli
ddnessd. Lisdksi ryhméhaastatteluissa on riskind, ettd ensimmdinen puhuja
madrittdd loppukeskustelun niakokulman eivatka toiset puhujat rohkene esittaa
eridvid mielipiteitddn (Pietild 2017, 92). Ndin saattoi tapahtua tutkimuksessani.
Ndin ollen jatkotutkimusta ajatellen olisi hyva pitdytyd yksilohaastatteluissa,

jolloin mys mahdolliset eridvat mielipiteet saavat tilaa.
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LIITTEET

LIITE 1. Haastattelurunko

Opettajien taustatiedot

Ik&?

Koulutus?

Oletko saanut lisikoulutusta kuulovammaisuuden tukemiseen? Jos olet, miti
hyotya koit siitd olevan omaan tyohon?

Tydvuosien mddrd varhaiskasvatuksen opettajana toimiessa?

Valmiudet ja tunnereaktiot

Millaisia kokemuksia sinulla on kuulovammaisen lapsen kanssa toimimisesta?
(Jos on, kuinka pitkdkestoisia kokemuksia?)

Millaisia muutoksia koet tyossdsi tapahtuneen sen jdlkeen, kun ryhmaéési tuli
kuulovammainen lapsi?

Millaiseksi koet tietdmyksesi lainsdddannostd ja kadytdnteistd, jotka liittyvat
kuulovammaisiin lapsiin?

Kuinka varmaksi koet itsesi, kun kasvatat ja opetat lasta, joka on
kuulovammainen? Miten perustelet?

Mikéd oli ensivaikutelmasi, kun kuulit, ettd ryhmaéédsi tulee kuulovammainen
lapsi?

Miten koet kuulovammaisen lapsen saaman “ylimadardisen” huomion?

Huolet

Millaisista asioista koet huolta liittyen kuulovammaisen lapsen kasvuun ja
kehitykseen?

Millaiset muut asiat huolestuttavat sinua, jotka liittyvat kuulovammaisen lapsen
tukemiseen?

Sosiaalisten suhteiden tukeminen

Millaisena lapsen rooli ndyttaytyy suhteessa muun ryhman lapsiin esim. leikissa?
Millaista on mielestési hyvé tuki kuulovammaisen lapsen vertaissuhteisiin?
Miten tdssd ryhmassd/ pdivakodissa tuetaan kuulovammaisten lasten leikkid ja
vertaissuhteiden muodostamista?

Millaista kuulovammaisen lapsen leikki on (rinnakkaisleikkid/yksinleikkid)?
Onko se ikédtasoista?

Mitd kuulovammainen lapsi tekee tai leikkii pdivan aikana?

Kuka tekee aloitteen leikkiin?

Tuen muodot
Millaista tukea kuulovammaiset lapset saavat?
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Millaisessa ryhmédssd kuulovammaisten lasten mielestdsi kuuluisi olla?
(Ryhmélla viitataan erityisryhmddn tai inklusiiviseen ryhmddn) ja millad
perusteella?

Millaisiin asioihin kuulovammaiset mielestési tarvitsevat tukea?

Millaista muuta tukea kaytat? Millaisissa tilanteissa?

Kayttavatko muut lapset muita kommunikaatiomenetelmid puheen ohella ja jos
niin mitd?

Kayttavatko muut aikuiset muita kommunikaatiomenetelmid puheen ohella ja
jos kdyttavat niin mita?

Koetko, ettd kuulovammainen lapsi tarvitsee jotakin muuta tukea kuin mit4 t&lla
hetkelld on saatavilla? Jos tarvitsee, niin mitd ja millaista?

Kuulokojeet ja sisikorvaistute

Kayttavatko lapset kuulemisen apuvilineitd tai onko lapsella/lapsilla
sisdkorvaistute?

Millaiseksi koet kuulovammaisen lapsen kuulokojeiden kayton? Miten
ovat/miten eivét ole mielestdsi hyodyttaneet kuulovammaista lasta?
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