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Sisékorvaistute on kuulon kuntoutukseen tarkoitettu apuviline, jonka asennus tapahtuu
kirurgisesti. Se pyritdén asentamaan mahdollisimman nuorena, joten tulevaisuudessa on
hyvin todennikdistd, ettd yleisopetuksessa on yhd enemméin sisdkorvaistuteoppilaita,
joiden kuuloiki on kuitenkin melko korkea. Monella niistd oppilaista on usein tukenaan
henkilokohtainen avustaja ja tirkedd onkin selvittdd luokassa toimivien aikuisten
rooleja. Tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd yleisopetuksessa kouluaan
kayvin sisdkorvaistuteoppilaan avustajan roolia.

Tutkimuksen menetelménd kaytettiin  laadullista, aineistoléhtoistd tutkimusta
etnografisesti suuntautuen. Kyseessé oli tapaustutkimus. Etnografiassa pyritdén saaman
tietoa kulttuurisista kiyténteistd. Aineistonkeruu tapahtui havainnoimalla yhden luokan
toimintaa, jossa oli sisdkorvaistuteoppilas ja hédnen henkilokohtainen avustajansa.
Havainnointeja tdydennettiin sekd avustajan ettd oppilaan haastatteluilla. Tutkimuksen
aikaan tutustuttiin myos koulunkdyntid koskeviin dokumentteihin. Aineistomateriaalia
kertyi yhteensd 216 sivua, jonka liséksi oli tutkimuspdivékirja. Aineiston analyysi
tapahtui induktiivisesti.

Sisdkorvaistuteoppilaan avustaminen oli vahvasti sidoksissa opettajan toimintaan.
Havaintojen perusteella avustajan tdrkeimméksi rooliksi muodostui oleminen
valmiusasennossa. Tdmd rooli kohdistui myds Iuokan muihin oppilaisiin.
Sisdkorvaistutteeseen liittyvdssd avustamisessa painottuivat #édniolosuhteet, joissa
oppilaalla tulisi olla oikeus kuulla ja tulla kuulluksi sekéd saada mahdollisuus ymmartaa
kuulemaansa. Luokkatilanteissa avustaminen vaihteli intensiivisen ja vdahemmaén
intensiivisen muodon vélilli. T&hdn vaikutti opettajan ammattitaito. Luokassa
painotettiin vahvasti sosiaalista kasvua ja ryhmayttdmista.

Luokan toiminnasta heijastui inklusiivinen ajattelu, jonka kehittiminen oli mahdollista
opettajan ja avustajan toimivan yhteistyon pohjalta. Tarvittaessa avustaminen edellytti
ammattitaitoa, johon kuului kyky osallistaa oppilasta ryhméén niin akateemisesti kuin
sosiaalisestikin. Ilman avustajan tyOpanosta opetustilanteessa olisi vaikea huomioida
oppilaita  yksilollisesti, silld  sisdkorvaistute apuvilineend edellyttid myos
erityisavustamista. Avustamiseen vaikutti suuresti my0s tilanteessa toimivien yksildiden
persoonallisuus.

Avainsanat: sisdkorvaistute, kuulovammainen oppilas, inkluusio, yleisopetus
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1 TUTKIMUSKOHTEENA SISAKORVAISTUTELAPSEN AVUSTAMINEN
ALKUOPETUKSESSA

Sisdkorvaistute on vield verrattain uusi asia Suomessa, mutta samalla yhd useampi
kuulovammaisista lapsista saa sisdkorvaistutteen. Koska istutteen saajat ovat lapsia,
on timi viistdméittd myos koulua koskeva asia. Yhi nuoremmille lapsille laitetaan
istute, jolloin istutteen saaneiden lukuméddrd kasvaa, joten titd kautta hiljalleen
saadaan mahdollisuus tehdd myos pitkittdistutkimusta eri ndkokulmista. Erilaisia
istuteryhmid tulisikin tutkia erikseen, koska kuuroutuneella ja syntymédkuurolla
lahtokohdat istutteen kdyttdon ovat erilaiset (Yli-Pohja 2003, 63). Syntymékuuron
lapsen aivoissa ei ole muistijilkid kuulemisesta, kun taas puhumaan oppineen lapsen

tai nuoren kokemusmaailma on nimenomaan kuuloon perustuva.

Sisdkorvaistuteleikkausten yleistyessdé yhd nuoremmilla lapsilla alkavat yha
useammat perheet véhitellen miettid yleisopetusta lapsensa koulunk@yntimuotona.
Koulunkdyntiavustajille — sisdkorvaistutelasten oppimisen ja yleisopetukseen
osallistumisen tukeminen on vield melko uusi asia. Aikaisemmissa athealuetta
koskevissa tutkimuksissa on selvitetty yleisopetusta vaihtoehtona ja niissd avustaja
on mainittu tukitoimena (esim. Tvingstedt, Preisler & Ahlstrom 2003). Térkedd

olisikin mielesténi selvittdd tarkemmin avustajan toimenkuvaa.

Kiinnostukseni sisdkorvaistutteesta tutkimusaiheena ldhti liikkeelle viittomakielen
opintojen kautta tormétessidni keskusteluun istutteiden asentamisesta. Aiheen
madrittyminen sisdkorvaistutelapsen avustajaa koskevaksi johtuu siitd, ettd olen itse
aiemmalta koulutukseltani koulunkdyntiavustaja. Erityiskasvatuksen parissa on
tarked my0Os maédritelld avustajien roolia, silld se on vdistimaittd sidoksissa opettajan

rooliin (esim. French 1999a, 1999b).

Sisékorvaistutteeseen liittyva tutkimus on haasteellista, koska se heréttdd ihmisissé
voimakkaita tunteita: asiaa ollaan joko vastaan tai puolesta, vilimuotoa harvoin on.
Yhteiskunnallinen keskustelu on kuitenkin viime aikoina hieman tasaantunut.

Toisistaan on oleellista kuitenkin erottaa mielipiteet istutteiden asentamisen



tarpeellisuudesta ja toisaalta jo istutteen saaneiden henkildiden tutkiminen. Tama

tutkimus keskittyy erddn istutteen saaneen oppilaan tapaukseen.

1.1 Tutkimuksen tarkoitusja toteuttaminen

Tamai on etnografinen tutkimus sisédkorvaistutelapsen koulunkdynnin jirjestamisesta.
Tutkimuksen tarkoituksena oli perehtyd yhden luokan tilanteeseen, jossa oli
integroituna sisdkorvaistuteoppilas. Tédhdn kontekstiin halusin tutustua tarkemmin
yhden tapauksen kautta. Oppilaalla oli henkilokohtainen avustaja ja tutkimukseni
tarkoitus oli selvittdd tarkemmin avustajan toimenkuvaa. Sisdkorvaistuteoppilaita on
maassamme jonkin verran yleisopetuksessa, mutta tutkimuksen kannalta on erittdin

tarkead tunnistettavuuden havittiminen.

Tutkimus toteutettiin etnografisesti suuntautuneesti. Etnografian tavoitteena on
ymmaértdd ihmisten toimintaa ja sen sisdltdmid sosiaalisia merkityksid tietyssd
ympéristossd (Spradley 1980, 3). Tarkoituksena on siis antaa natiiville ihmiselle d4ni,
jolla kertoa omaa tarinaansa. Spradley (1980, 30) jakaa etnografisen tutkimuksen
mikro- ja makroetnografiaan. Mikroetnografia vaatii vihemmain aikaa, joten se

soveltuu pro gradu-tasoiseen opinndytety0hon hyvin.

Etnografialle ominaista tiedonkeruuta ovat tissa tutkimuksessa kdytetyt havainnointi,
haastattelut ja dokumentteihin tutustuminen (Patton 2002, 306-307). Varsinaisesta
etnografiasta tutkimukseni eroaa siind, ettd tutkimuksen tavoite on méérittynyt
tarkemmin huomioimaan avustajan toimintaa. Spradley (1980, 31) kutsuu tdtd
aiheorientoituneeksi etnografiaksi. Kestoltaan havainnointi oli kuitenkin varsinaiseen
etnografiaan verrattuna lyhyt. Havainnointijakso sijoittui nyt kahden kuukauden

ajalle.

Analysoin aineistoni induktiivisesti eli aineistoldhtdisesti (Patton 2002, 453).
Aineistostani pyrin 10ytimdan teemoja, joiden pohjalta ldhdin rakentamaan
teoreettista tarkastelua. Tarkempi kuvaus tutkimuksen yksityiskohdista ja

luotettavuudesta on liitteessa 1.



Aiemmissa tutkimuksissa ei lasten oma &dni ole ndkynyt ja Sume (2002, 113)
ehdottaakin jatkotutkimukseksi juuri lapsen ndkokulman huomiointia. Preisler,
Tvingstedt ja Ahlstrom (2005) ovat kuitenkin tutkineet lasten kokemuksia
sisdkorvaistutteen kaytostd. Heiddn tutkimuksensa oli osa psykososiaalista
pitkittiistutkimusta ja siind haastateltavien henkildiden lukumadrd oli melko pieni,
kuten he itsekin toteavat. Tédssd tutkimuksessa painotan selkedsti avustajan roolin
tutkimista, mutta tdhédn liittyen tavoitteenani on selvittdd myds tukitoimen saajan,

lapsen, ndkemys asiasta.

Analysoin aineistoani induktiivisesti eli aineistoldhtoisesti. Tutkimuksen aihepiirid
selvitin seikkaperdisesti jo ennen aineiston keruuta, jolloin aineisto itse méérittda sen,
millaiseen laajempaan viitekehykseen tulen sitd vertaamaan. Laadullisen aineiston
induktiivisessa analyysissd pyritddn 10ytimédin kaavoja, teemoja ja kategorioita
pdinvastoin kuin deduktiivisessa analyysisséd, jossa aineistoa tarkastellaan ennalta

méidritetyn viitekehyksen kautta (Patton 2002, 453).

1.2 Tutkimusraportin rakenne

Koska kyseessd on laadullinen tutkimus ja erityisesti etnografinen tutkimus, olen
pddtynyt sijoittamaan varsinaisen menetelmiosuuden liitteisiin. Tuomi ja Sarajirvi
(2003, 69) sanovat, ettd laadullista tutkimusta tehdessd on perusteltua méadrittdd joka
kerta mitd on tekeméssd. Tarkoituksenani on esitelld lyhyehko johdatus aiheeseen,
jonka jélkeen esittelen tarkempia kuvauksia tutkimustapauksesta. Eskolan ja
Suorannan (1999, 245-246) mukaan laadullisessa tutkimuksessa raportin rakenne voi
rakentua toisin kuin perinteisesti on ajateltu. Etnografisen tutkimuksen pyrkimyksena
on oppia kulttuurisista kdytdnteistd. Etnografin on tarkoitus pééstd havaintojen ja
kuullun yldpuolelle tehden tulkintoja (Spradley 1979, 8). Nédin ollen menetelmaélld on
suuri merkitys, mutta tutkimuksen luonteen mukaisesti tutkimani tilanteen kuvaus ja

ndiden ihmisten vilittima tarina ovat painopisteena.

Tassd ensimmadisessd luvussa kuvaan sisdkorvaistutetta kuulon apuvilineend ja sitd
kautta kuntoutusmuotona sekd tarkastellut sisdkorvaistutelapsen koulunkdyntid.

Seuraavassa luvussa kuvaan toimintaa Mikildn koulussa, sen yhté tiettyd luokkaa ja



luokasta tarkemmin oppilas-avustaja-tyoparia. Tdssd tutkimusraportissa kaytetyt
nimet ovat tutkimuseettisistd syistd kuvitteellisia, silli niiden tarkoituksena on
helpottaa  lukemista, ei paljastaa  henkil6llisyyksid. Tekstiin liitetyissa
aineistoesimerkeissd lyhenne H viittaa haastattelijaan, V Violaan, timén tutkimuksen
sisdkorvaistutelapseen, ja A avustajaan. Haastatteluista olen merkinnyt lainauksen
perddn sulkeisiin pdivaméédrdan, vaikka samat pdivimadardt 10ytyvit myos
menetelmdluvun tarkemmassa haastattelujen erittelyssd. Haastattelulainauksissa
merkintd [...] tarkoittaa poistamaani osaa, joka ei ole lainauksen kannalta relevantti.
Kaytin hakasulkeita myods omien, selventdvien lisdysten merkintddn lainauksissa.
Mikali tekstissd ei ole lyhenteitd, ne ovat havainnointimateriaalista, joista puolestaan
olen merkinnyt pdiviméérdn ja tunnin aiheen. Mikili tilanteen ymmartdminen on
mielestini vaatinut lisdtietoja, olen Kkirjoittanut ne pdivimaédran perddn lyhyesti.

Tekstin sisdlld lainatut sanat, sanonnat ovat erotetut sitaatein ja kursivoimalla.

Aineiston kuvaus tapahtuu suurimmasta yksikostd alkaen eli ensin kuvaan koulun
toimintaa yleensd, josta jatkan luokan toiminnan kuvaukseen. Luokan toiminnasta
erittelen tarkemmin opettajan roolia, jonka jilkeen tulee avustajan ja lapsen kuvaus.
Tama luku muodostaa siis jatkuvasti tarkentuvan tarinan. Olen myds tilld halunnut
tukea  etnografisen  tutkimuksen kulkua yleisestd tiedosta tarkentuen
yksityiskohtaisempaan informaatioon, josta tutkimus taas laajenee teoriatarkastelujen
yhteydessa uudelleen. Tutkimukseni pyrkii noudattamaan myds raportoinnin suhteen

tiimalasimaisuutta.

Omana erillisend lukunaan on avustaminen (luku 3), joka on varsinaisesti timin
tutkimuksen keskiossd. Kyseisessd luvussa kolme kuvaan tarkemmin itse avustamista
sekd sisdkorvaistuteoppilaan avustamiseen liittyvid asioita. Havainnointini
perusteella jaoin avustamisen kahteen osa-alueeseen: yleisavustamiseen ja
erityisavustamiseen. Erityisavustaminen tarkoittaa sellaista avustamista, jonka olen
tulkinnut liittyvdksi suoraan sisdkorvaistutteeseen ja sen mukanaan tuomiin
tarpeisiin. Erityisavustamisen muotoja saattoi esiintyd myods muiden oppilaiden
kohdalla, mutta silloin ne eivdt liittyneet sisdkorvaistutteeseen, vaan kyseisen
oppilaan avun tarpeeseen esimerkiksi keskittymisen osalta. Avustaja saattoi ohjata
myds jonkun muun oppilaan lukemista samalla tavalla kuin henkildkohtaisen

avustettavansa kohdalla, esimerkiksi liu’uttamalla sormea luettavan tekstin alla.



Namé tilanteet olivat wusein yksittdisid eivdtkd siten olleet sidoksissa
sisdkorvaistutteen mukanaan tuomiin tarpeisiin. Yleisavustaminen puolestaan on
luokassa yleisesti tapahtuvia avustustilanteita, joissa avustettavana voi olla kuka
tahansa luokan oppilaista. Yleisavustamiseen luin kuuluvaksi myds kaiken muun

tehtdvin, jota avustaja tekee pdivén aikana.

Luku neljd on tarkasteluluku, jossa vertaan omia 16yt6jéni laajempaan kontekstiin.
Niéiden havaintojen tarkastelun jélkeen tulee pohdintaosuus, joka péadttyy
jatkotutkimusehdotuksiin. Tassd raportissa olen tietoisesti kadyttdnyt pitkidkin
kuvauksia, jotta toiminnan kontekstuaaliset tekijat havainnollistuisivat paremmin.
Néiden toimintakuvausten rikkominen pienempiin osiin saattaisi hévittda
kontekstuaalisen ~ ymmaértdimisen mahdollisuuden. Omia tulkintojani olen

havainnollistanut my6s haastattelulainauksin.

1.3 Sisakorvaistute: mita, missaja milloin?

1.3.1 Kuulovammaisuuden méaarittelya

Puhuttaessa ihmisestd, jonka kuulo on alentunut, kdytetddn runsaasti erilaisia
termejd. Termilld, kuuro, kuuleva, kuuroutunut, kuulovammainen, huonokuuloinen
tai viittomakielinen, voidaan heijastaa puhujan kéasitteen mairittelyd suhteessa niihin
henkildihin, jotka ovat puheenaiheena. Maédrittely voidaan tehdd pohjautuen
ladketieteelliseen ndkdkulmaan, jolloin puhutaan kuulovammasta tai kuuloviasta,
toisin sanoen keskitytddn kuuloelinten rakennevaurioithin tai toiminnallisiin

héiridihin (Korpijaakko-Huuhka & Lonka 2000, 5).

Kuulovammaisuuteen liittyen on tdrkedd huomioida myds sosiokulttuurinen
ndkokulma. Kuurot itse kéyttidvat kdsitettd kuuro tai viittomakielinen. Késite kuuro
on neutraali ja kdyttokelpoinen. Viittomakielisid ihmisid ovat myds ne kuulevat
henkildt, jotka kuuluvat kuurojen yhteisoon sukulaisuussuhteen tai muun syyn
kautta, kuten kuulevat tulkit. Kuulovammainen on puolestaan késite, jota kuurot itse
eivit kdytd, silld he kokevat kuuluvansa kieli- ja kulttuurivihemmistoon

sosiokulttuurisen ndkdkulman mukaan, jolloin termin oikea sisiltod ei ole vamman tai



haitan asteen kuvaus. (Malm & Ostman 2000, 10—15; Korpijaakko-Huuhka & Lonka
2000, 5-7.) Huttunen, Johansson, Kronlund, Marttila, Méki-Torkko ja Sorri (2000,
389) suosittavat, ettd kisitettd kuuro kdytetddn vain sosiokulttuurisessa yhteydessa.
Tamén vuoksi kdytin tdmin erityispedagogisen tutkielman yhteydessi
pédasiasiallisesti kisitettd kuulovammainen: koulumaailmassa istutteen saanut lapsi
on erityisoppilas, jolle on tehty HOJKS, henkilokohtainen opetuksen jérjestdmisti
koskeva suunnitelma. Mikéli viittaan tiettyyn kollektiiviseen mielipiteeseen, kiytin
kuitenkin 1dhdetekstin mukaista médrittelyd. Yksilotasolla henkild kuitenkin voi
kokea itsensd kuuroksi tai viittomakieliseksi, mutta koulukontekstissa oppilaan
tarpeisiin  vastaaminen edellyttdd nykyisellddn diagnosointia ja madrittelyd
erityisoppilaaksi, jotta oppilaan on mahdollista saada tarvitsemansa tukitoimet.
Yleisesti ottaen kuurot, nimenomaan sosiokulttuurisessa merkityksessé, eivit koe
itseddn vammaisiksi. Sana kuuro tosin viittaa siithen, ettd ihmiseltd puuttuu kuulo,
mutta toisaalta tdméd ei sulje pois tdysipainoisen eldimin mahdollisuutta. (Malm &

Ostman 2000, 11). Kiytetyn kielen modaliteettil, muoto, on vain erilainen.

Télld hetkelld on puhetta myos siitd, muodostavatko sisdkorvaistutteen saaneet
henkil6t oman “implantistien” ryhmin vai méaérittelevétko he kukin itsensd kuuroksi,
kuulevaksi tai huonokuuloiseksi (Yli-Pohja 2003, 70). Asia on vield melko uusi,
joten télld hetkelld todennédkdisintd lienee se, ettd identiteetin mairittelyd tapahtuu
suhteessa kaikkiin néihin ryhmiin. Tulevaisuudessa olisikin hyvéd tutkia myds
istutteen saaneiden kokemuksia ja identiteetin méirittelya. Toisaalta voi myds pohtia,
miten tarpeellista on pyrkid 16ytdmaén yksi ratkaisu tihén kysymykseen: voisiko olla
niin, ettd istutteen saaneet maédrittelevit itsensd jatkossakin subjektiivisesti. Tédssd
tutkimuksessa oppilas maédritteli itsensd haastattelussa kuuroksi. Kyse onkin
subjektiivisesta kokemuksesta ja oppilaan omaa identiteettid tulisikin tukea, myds
koulun keinoin. Perimmaéltdén oppilas on kuuro ilman sisékorvaistutettaan, joten
istute itsessddn ei poista kuuroutta (esim. Archbold, Nikolopoulos, Lutman &

O’Donoghue 2002, 160).

' Modaliteetilla tarkoitan tissd yhteydessi viittomakielen visuaalis-gesturaalista muotoa ja suomen
(puhe)kielelld auditiivis-oraalista muotoa. Esimerkiksi kommunikointiin liittyvien eleiden suhteen
téstd modaliteettierosta on kirjoittanut Emmorey (1999, 154).
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Kuuloviat  luokitellaan  konduktiivisiin, eli ~ johtumiskuulovikoihin, ja
sensorineuraalisiin eli aistimiskuulovikoihin. Néiden kahden tyypin yhdistelmé on
nimeltddn sekatyyppinen kuulovika. Konduktiivisen kuulovian aiheuttaja on joko
ulko- tai vilikorvan alueella eikd se aiheuta koskaan tiyttd kuuroutta, vaan
kuulokynnys on enimmilldén alentunut noin 60 desibeliin. Sensorineuraalisessa
kuuloviassa puolestaan sisdkorvassa dénen vastaanottaminen tai viestin siirtyminen,
padasiassa kuulohermossa, on héiriintynyt. Téllainen kuulovika voi olla asteeltaan
millainen tahansa ja kuulokynnys huononee sekd voi &drimmilldén johtaa
tdydelliseen kuulon puuttumiseen. Tatd jaottelua ei tulisi kuitenkaan
yliyksinkertaistaa niin, ettd konduktiivista kuulovikaa kutsuttaisiin vélikorvaviaksi ja

sensorineuraalista sisdkorvaviaksi. (Sorri 2000, 78—80.)

Kuuloviat voivat syntyd prenataalisesti eli sikiokauden aikaisina vaurioina, jotka
useimmiten ovat erilaisia tulehdustiloja kohdussa. Perinataaliset kuuloviat syntyvit
synnytyksessd, vilittomaisti synnytyksen jdlkeen tai neonataalikaudella eli 0-28
vuorokautta syntymasté. Naitd riskitekijoitd ovat pieni syntymépaino, vastasyntyneen
keltaisuus, hapenpuute ja ne esiintyvit usein toisiinsa liittyneind. Postnataaliset
kuuloviat syntyvdt myohemmin eldmén aikana. Tarkeimpédnd postnataalisena
kuulovikana esiintyy bakteerimeningiitti. Suomessa syntyy vuosittain 50-60
vaikeasti tai erittdin vaikeasti kuulovammaista lasta. (Sorri 2000, 78, 83-84.)
Takalan (2005b, 29) mukaan yli 90 % néistd lapsista syntyy kuuleville vanhemmille.

Myo6s omassa tutkimuksessani lapsi oli syntynyt kuuleville vanhemmille.

Kuulovamman vaikeusasteen luokittelu on riippuvainen luokittelijasta. Taulukossa 1
esittelen WHO:n ja EU:n tyoryhmin tekemét luokitukset, joiden yhteydessi
kiasitellddn nédiden vaikeusasteiden yhteyttdi kommunikaatiovaikeuksiin. Erittdin
vaikean kuulovamman yhteydessd pohditaan sisékorvaistutetta kuntoutusmuotona ja
médrittelyn mukaan puhekielen oppiminen on tilldin todenndkoéistd. Kuntoutus on
kuitenkin aina yksilollinen prosessi ja ndmi maiérittelyt kommunikaatiovaikeuksista

ovat vain suuntaa-antavia.
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TAULUKKO 1. Kuulovamman vaikeusaste ja kuulon taso sekd kuulovamman
aitheuttamia kommunikaatiovaikeuksia WHO:n
tyoryhmén (1996) suositus

luokituksen (1991) ja EU:nn

Kuulovamman vaikeusaste
WHO, BEHL 0.5-2kHZ

Kuulovamman vaikeusaste
EU, BEHL 0.5-4kHz

Kommunikaatiovaikeus

Lievd, 26 dB — 40 dB

Lievd, 20 dB — 40 dB

Vaikea ymmartdé hiljaista puhetta, tarkeda
hyvdt kuunteluolosuhteet. Saattaa hydtya
huuliltaluvusta, ehki kuulolaitteesta

Keskivaikea, 41 dB — 60 dB

Keskivaikea, 40 dB — 70 dB

Tarvitsee kuulokojeen, suotuisat
kuunteluolosuhteet, puheterapiaa.
Vaikeuksia kuulla ryhmékeskusteluissa.

Vaikea, 61 dB — 80 dB

Vaikea, 70 dB - 95 dB

Saattaa ymmairtdd voimakkaan puheen,
saattaa erottaa konsonantteja,
kuulokojeellakin puheen ymmartdminen voi
olla puutteellista, huuliltaluku on téirkeda.
Puheenkehitys viivistynyt, tarvitsee
puheterapiaa.

Erittdin vaikea > 81 dB

Erittdin vaikea > 95 dB

Visuaalinen kommunikaatio on ensisijaista.
Mikdli sisdkorvaistute valitaan
kuntoutusmuodoksi, on puhekielen
oppiminen todennékoist.

Huom. BEHL~= Better Ear Hearing Level eli paremman korvan kuulotaso

Huom. Lihde: Koulussa on kuulovammainen oppilas -opas

1.3.2 Kuulokojeena sisdkor vaistute

Sisékorvaistute on kirurgisesti asennettava sdhkodinen kuulokoje. Se koostuu kahdesta

erillisestd osasta: sisdisistd ja ulkoisista. Korvan takana sijaitseva mikrofoni ottaa

ddnet vastaan ja kuljettaa ne puheprosessoriin, jossa ddni muutetaan digitaaliseksi

koodiksi. Puheprosessori voi olla esimerkiksi vyotirolld tai korvan takana, laitteen

mallista riippuen. Signaali etenee korvan takana olevaan ldhettimeen, joka liittda

magneetilla ulkoiset osat siséisiin osiin. Léhettimestd dédni siirtyy ithon ldpi istutteen

sisdiseen osaan. Sisdisissd osissa koodi puretaan ja dénestd vastaanotetut tiedot

siirtyvdt simpukkaan asetetun elektrodinauhan kautta kuulohermoa pitkin aivojen
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kuorikerroksen kuulokeskuksiin tulkittavaksi. Aini syntyy sisdisten ja ulkoisten
osien yhteistyond, joten lapsi ei kuule mitéén, jos ulkoiset osat eivit ole paikoillaan.
Istute on yksilollisesti sovitettava laite, silld kullakin istutteen saajalla on yksilolliset

tarpeet. (Kun lapsi saa sisdkorvaistutteen -opas 2006, Lucker 2002, 49-57.)

Sisdkorvaistutetta harkitaan asennettavaksi, mikédli tavanomaisella kuulokojeella ei
saada aikaan riittdvadd apua. Korvan rakenteen tulee olla sellainen, ettd sisdiset osat
voidaan asettaa paikoilleen. (Sorri 2003, 41.) Sisdkorvaistutteen saamisen kriteerit
vaihtelevat maittain. Istutteen saajalta arvioidaan kuulon liséksi myos yleinen
terveydentila ja tehdddn psykologinen arviointi, joskin pienten lasten kohdalla tdma
tarkoittaa vanhempien motivaation ja odotusten arviointia (Niparko 2000, 174, 177).
Talld hetkelld noin 80 % erittidin vaikeasti kuulovammaisista/kuuroista lapsista saa
sisdkorvaistutteen (Koulussa on kuulovammainen oppilas -opas, 8). Takalan (2005b,

29) mukaan kuurojen vanhempien kuuroille lapsille ei ole laitettu sisdkorvaistutetta.

Suomessa on kaytdssd péddasiallisesti kahden valmistajan istutteita. Valmistajana on
joko Med-El tai Nucleus ja niitd kéytetddn suurin piirtein yhtd paljon.
Sisékorvaistuteleikkausten maird pysynee 40-50 vuosittaisen leikkauksen tasolla:
lukuun siséltyvit niin aikuiset kuin lapsetkin. Tosin lasten suhteellinen osuus tistéd
miirastd tulee kasvamaan. (Sorri 2003, 42—43.) Lasten kohdalla vanhemmat tekevit
padtoksen istutteen asettamisesta tai asentamatta jittdmisestd. Asiantuntijoiden

tehtdva on kuitenkin tarjota tietoa timén péaatdksen tueksi (Y1i-Pohja 2003, 59).

Télld hetkelld Suomessa syntymidkuuroille lapsille asennetaan sisékorvaistute
mahdollisuuksien mukaan jo 1-2-vuotiaina (Yli-Pohja 2003, 58). Niin lapsen pitéisi
saavuttaa ikdryhménsid taso puheenkehityksessd jo noin 3—-4 vuoden kuluttua
istutteen aktivoinnista. Lapsilla pddméaérdné on kehittdd kommunikaatiota ja puhuttua
kieltd istutteen tarjoaman kuulomahdollisuuden kautta (Archbold & Tait 2003, 257).
Puhekieli ei siis tule itsestddnselvyytend, vaan sen eteen on tehtdvd toitd

kuntoutuksen parissa.

Sisdkorvaistutteen saavista lapsista suurin osa on syntyméstdén asti vaikeasti tai
erittdin vaikeasti kuulovikaisia tai ennen puheenoppimisikdd kuuroutuneita (Kun

lapsi saa...2006). Leikkaus ei kuitenkaan tee lapsista tdysin kuulevia, vaan
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useimmiten huonokuuloisia. Kuulonhuoltoliiton vuonna 2000 hyviksymén
sisdkorvaistutekdyttdjamééritelmdn mukaan sisdkorvaistutetta kdyttdvd henkild on
varhaiskuuro, joka on synnynndisesti kuuro tai on kuuroutunut ennen
kielenoppimista tai kuuroutunut henkil6, jolla puheenoppimisen jilkeen on
tapahtunut molempien korvien kuuroutuminen. Sisdkorvaistute ei poista vaikean
kuulovamman mukanaan tuomaa avuntarvetta tai erityiskustannuksia eikd muuta

varhaiskuuron, kuuron tai kuuroutuneen kuulovamman haittaluokitusta.

Sisdkorvaistute on sindnsd yksi kuulokoje muiden kuulokojeiden joukossa, vaikka
eroaakin paljon perinteisistd kuulokojeista edustaen uutta, kehittyneempid
teknologiaa. Kuulokoje tarkoittaa kuulovammaisille tarkoitettua apuvilinettd, joka
vahvistaa &intd ja saa virtansa paristosta (Kurki & Takala 2005, 43).
Sisdkorvaistutteen kohdalla ei kokeileminen onnistu samalla tavalla kuin
kuulokojeen kohdalla, silld sisédkorvaistutteen asentaminen tapahtuu kirurgisesti eika
sen “riisuminen” ole yhtd helppoa kuin kuulokojeen. Kuulokojeista hyétyminen on
yksilollistd: toiset hyotyvidt sisdkorvaistutteesta ja toiset eivdt. Ndin ollen osa
sisdkorvaistutelapsista tulee olemaan ensisijaisesti puhekielisid ja osa pédasiallisesti
viittomakielisid. ~ Tavoitteena  on  kuitenkin  toimivan  kaksikielisyyden
mahdollistaminen. (Ahti 2000a, 70-71.) Sisdkorvaistute on yksi kiytettdvissd

olevista vilineistd matkalla kohti kaksikielisyytta.

Puhekielen oppiminen sisdkorvaistutelapsilla on prosessi, matka (Ahti 2000a, 70,
Kurki & Takala 2005, 46). Istutteen aktivoinnin jilkeen sitd joutuu opettelemaan ja
ympériston tulee tukea titd prosessia. Istute siis antaa mahdollisuuden kuulla, muttei
itsessddn takaa automaattisesti toimivaa puhekielisyyttd. Sisdkorvaistute, kuten mika
tahansa kuulokoje, itse asiassa vahvistaa kaikki ympériston ddnet, mikd luo oman
leimansa kuuloon perustuvalle informaatiolle (Kurki & Takala 2005, 51). Kuullun
prosessointiin vaikuttaa suuresti kuunteluolosuhteet, kuten taustahély, musiikki ja

muut ddnildhteet, esimerkiksi ulkona lentdvit lentokoneet.

Istutteen asentaminen ei ole pelkdstdén tekninen toimenpide, vaan se tulee nidhda
laajempana kokonaisuutena, johon sisdltyy sekd perheen ettd lapsen identiteettiin
liittyvii muutospaineita, jotka kyseiset henkilot voivat ndhdd joko wuusina

mahdollisuuksina tai aikaisempaan eldméddn kohdistuvina sosiaalisina ja
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psykologisina uhkina. Itse istuteprosessi siis edellyttdid moniammatillista yhteisty6ta
perheen kanssa, jotta mahdollisia ongelmia voidaan pyrkié ratkaisemaan, tai ainakin
lieventimdin niiden aiheuttamia haittoja, sekd l0ytdmédn perheelle yksilollisid

ratkaisumahdollisuuksia. (Autio & Vikman 2002.)

Sisdkorvaistutteen saaneita lapsia on luonnollisesti tutkittu erityisesti koskien kielta,
sen oppimista ja kehittymistd. Sisdkorvaistutteita on asennettu lapsille Suomessa
vuodesta 1995 ldhtien, suuremmassa mairin vasta vuodesta 1997 (Ahti 2000, 67).
Pyrkimys on asentaa sisdkorvaistute mahdollisimman nuorille lapsille. Néiden
lapsien kohdalla kuuloikd on koulunaloitusvaiheessa jo melko korkea. Kuuloikd
tarkoittaa sitd ikdd, joka lapsella on ollut mahdollista kuulla sisdkorvaistutteen

asentamisen jdlkeen (Kurki & Takala 2005, 46).

Péadtés istutteen asentamisesta tulee tehdd huomioiden lapsen ja perheen
kokonaistilanne sisdltien myds psykologiset ja sosiaaliset seikat. Leikkaus tehddin
Suomessa yleensd noin kaksivuotiaana (Ahti 2000b, 139). Satakieliohjelman’
jarjestamissd keskustelufoorumissa kuulovikaisten lasten kouluasioista on tuotu
esille, ettd Suomessa laitetaan istutteita jo alle 1-vuotiaille lapsille
(Keskustelufoorumi kuulovikaisten lasten kouluasioista). Pienin istutteen saanut lapsi
maailmalla on 4 kuukauden ikdinen, joka sai istutteen meningiitin jélkeiseen

kuuroutumiseen (Satakieliohjelman koulutusraportti 2004).

Aution ja Vikmanin (2002) selvityksen mukaan istutteen saanti-ikd on tdrked tekija
puhekielen oppimistuloksissa. Varhainen saanti-ikd ei ndytd kuitenkaan yksindén
riittdvan hyvéddn ja luontevaan puhekielen oppimiseen, vaan vanhempien antama
puhemalli ja luottamus lapsen puhekielen oppimiskykyyn néyttdisivdit tukevan
oppimista. Puheen ymmirtdmisessd ja tuottamisessa parhaiten edistyvit ne lapset,
joilla on ollut runsas viittomavarasto ennen istutteen asentamista ja heille on
asennettu istute noin kaksivuotiaina sekd ne, joiden vanhemmat ovat muokanneet
kommunikointitapaansa tukemaan puhekielen kehitystd (Autio & Vikman 2002).

Kielen vastaanotto ja tuottaminen kasvavat ajan mittaan voimakkaimmin niilld

? Satakieliohjelma, entinen Satakieliprojekti, on RAY:n tukema yhteistyGohjelma, jonka tarkoituksena
on edistdd sisdkorvaistutetta kédyttdvien ja vaikeasti huonokuuloisten lasten puheen ja kommunikaation
kehittdmistd. Tarkemmin internet-osoitteessa http://www.satakieliohjelma.fi .
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lapsilla, jotka ovat saaneet istutteen alle kaksivuotiaina suhteutettuna istutteen
kayttoidn kertymiseen (Kirk, Miyamoto, Ying, Perdew & Zuganelis 2000, 133-138;
my0s Connor, Hieber, Arts & Zwolan 2000, 1201). Istutelapsen kielellinen kehitys
kulkee kuitenkin useimmiten hieman hitaammin kuin kuulevan lapsen
kielenkehityksen kiinnioton takia. Kielellis-kognitiivinen ja emotionaalis-sosiaalinen
kehitys kulkevat usein hieman eri tahdissa, jolloin istutelapset voivat tarvita tukea

ryhméssd pérjaamiseen. (Yli-Pohja 2003, 66.)

Jotta lapsi saisi sisdkorvaistutteestaan tiyden hyoddyn, hénen tulee kiyttdad laitetta
aina hereilld ollessaan, saada mahdollisuus hyviin kuunteluolosuhteisiin ja laitteen
yksilolliseen sddtdmiseen. Preislerin ym. (2005, 263) tutkimuksessa useat lapset
pitivét istutetta luonnollisena osana elamédnsé, vaikka sddtelivdtkin joskus tulevia
danidrsykkeitd sammuttamalla laitteen. Tarkedd on myos niiden aikuisten yhteistyd,
jotka osallistuvat lapsen kuntouttamiseen ja yleensdkin lasten jokapiivédiseen
elamddn. Lapsella tulee olla myds mahdollisuus ikédtasolle sopivaan
vuorovaikutukseen, jossa lapsen tulee kokea onnistumista kuuntelutaitojen ja
kommunikoinnin suhteen. Kommunikaatiota pitdd tapahtua mahdollisimman
erilaisissa vuorovaikutustilanteissa, niin lasten kuin aikuistenkin valilld. (Archbold &

Tait 2003, 259.)

Istute itsessddn herdttdd voimakkaita mielipiteitd erityisesti kuurojen keskuudessa
(Salmi & Laakso 2005; Christiansen & Leigh 2002, 299-304; Jokinen 2002, 2-3).
Suomalaisten kuurojen historiaa kisittelevdsséd teoksessa Maahan ldmpiméédn (Salmi
& Laakso 2005, 462) nihdédén oralismi’ ja audismi pohjimmiltaan samanlaisina
asioina: audismin korostaessa kuulonharjoituksia ja kuulemisen tirkeyttd. Tama
rinnastetaan istutteeseen ja ndhdddn siis pyrkimyksend parantaa kuurous ja
huonokuuloisuus. Vehmas (1999, 1464-1465) tuo esille istutteeseen liittyvén
monitahoisen diskurssin suhteessa eettiseen oikeutukseen. Edelld mainituissa
perusteluissa heijastuu voimakkaasti lddketieteellisen mallin ja sosiaalisen mallin
vastakkaisuus. Malm, Mékipdd ja Wallvik (1999, 1461-1463) esittdvit puolestaan
huolen kielenkehityksestd ja oikeudesta omaksua viittomakieltd. Ndma pohdinnat

heijastelevat tuolloin hiljattain virallistettua viittomakieltd (Perustuslaki 17§).

? Suomessa kouluopetuksessa vaikutti vield 1960- ja 1970-luvuilla oralismi, Jjonka mukaan opetus
keskittyi puheen tuottamiseen ja viittomakielen kieltdmiseen (ks. esim. Malm & Ostman 2000, 10).
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Kuurojen liiton kannanotto (2005) tuo esille monia seikkoja, joita on huomioitava
istuteasiassa: vanhempien monipuolisen informoinnin, kielenkehityksen ja
sosiaalisen kehityksen turvaaminen, viittomakielen aseman painottaminen,
tutkimuksen edistdminen ja kuntoutuksen pitkdkestoisuus. Kyse on kieliasemasta ja
siitd, ettd kuuroa ei ndhdd vammaisena, vaan kielellisen vidhemmiston jdsenend.
Lihteenméden (2007, 7) mukaan Kaisa Alanne on muistuttanut, ettd kuurojen
yhteison kollektiivinen ahdistus ei saisi heijastua sisdkorvaistutteen saaneisiin
lapsiin. Viittomakieli on ollut verrattain lyhyen ajan virallistettuna kielend ja kyse on
vahvasta viittomakielisen yhteison identiteetistd. Tapani Rahko (2000) tuo esille sen,
ettei lapselta olla ottamassa pois viittomakieltd, vaan hinelle annetaan mahdollisuus
oppia toinen kieli, puhuttu kieli, viittomakielen jdddessd usein pédkieleksi (myos

Ahti 2000a, 71).

Sisékorvaistutteesta keskusteltaessa on muistettava, ettd keskidssd on kuitenkin lapsi,
jonka puolesta vanhemmat, yhdessd asiantuntijoiden kanssa, pyrkivét tekemdin
parhaan mahdollisen ratkaisun. Huomioitavana on monia asioita, kuten erityisesti
kielellinen kehitys ja kommunikaatio, unohtamatta kuitenkaan tarkeintd seikkaa eli
lapsen kokonaiskehitystd. Vanhemmat tekevdt ratkaisun kommunikointitapaa
pohdittaessa ja tulevaisuudessa lapsella itsellddn on mahdollisuus valita kdyttiménsa
kieli. Tahdn kielen valintaa koskevaan keskusteluun on pyritty vastaamaan
kaksikielisyydelld ja kaksikulttuurisuudella (Ahti 2000b, 136—137). Kaikesta tdsta
huolimatta tutkimukseni tarkoituksena on ainoastaan selvittdd istutteen saaneiden

lasten avustajien roolia, ei ottaa kantaa istutteen asentamiseen sindnsa.

1.3.3 Kuntoutusja kommunikointimuodon valinta

Sisékorvaistute on kuntoutusmuoto, joten mikéli téllainen laite valitaan, on syytd
huomioida, ettd kuntoutus kokonaisuudessaan vaatii aikaa (esim. Christiansen &
Leigh 2002, 147). Sisdkorvaistute eroaa monessa suhteessa perinteisesti
kuulolaitteesta, silld sen asentaminen on kirurginen toimenpide ja toisaalta kuulon ja
puheen kuntoutus vaatii pitkdjannitteistd toimintaa niin perheeltd kuin tdimin alan
asiantuntijoiltakin. Lisdksi sisdkorvaistute on hyvin kallis verrattuna muihin

kuulokojeisiin.
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Estabrooks (1998, 80) esittdd kuuntelun jatkumon: havaitseminen, erottelu, tunnistus
ja ymmairtdminen. Kaiken pohjalla on mahdollisuus &inen havaitsemiseen.
Sisdkorvaistutelapsen tulee kuitenkin oppia huomioimaan tdmi uusi kuuloaistimus.
Pelkké d4nen havaitseminen ei tietysti riitd, vaan nditd havaittuja d4dnid tulee oppia
erottelemaan ja toisaalta reagoimaan niihin eri tavoin. Tunnistaminen tarkoittaa
kuullun pohjalta toistamista, osoittamista tai kirjoittamista. Viimeinen vaihe,
ymmairtdminen, on pohjana puhekieleen perustuvassa vuorovaikutuksessa ja viime
kiddessd mahdollistaa esimerkiksi koulussa toimimisen. Puheen ymmaértdminen
nikyy ohjeiden mukaan toimimisena, kysymyksiin vastaamisena sekd keskusteluun
osallistumisena. Luokkatilanteissa ndméd ovat oleellisia seikkoja. Sisdkorvaistutteen
kanssa timé kehityskulku voi kuitenkin olla hidasta ja saattaa viedd aikaa jopa vuosia

(Rimmanen 2003, 54).

Istute kytketddn paidlle noin kuukauden kuluttua leikkauksesta. Istutteen tarkoitus on
antaa lapselle kuuloaistimusten ja aktiivisen kuuntelun kautta puhutun kielen
informaatiota (Lutman, Archbold, Gibbin, McCormick & O’Donoghue 2003, 41).
Kuntoutus muotoutuu kokonaisuudeksi, joka koostuu puhumisesta (speech), kielesta
(language) ja kuuntelutaidoista (auditory skills) (Robbins 2000, 324). Tehokas
kuntoutus siis huomioi ndmé osa-alueet kokonaisuutena ja on yksilollistd lapsen
omaa kehitystahtia huomioiden. Térkedd onkin, ettd ympdéristd antaa kuulo- ja
kielivirikkeitd (Yli-Pohja 2003, 64). On kuitenkin huomioitava se, ettd
vaihtoehtoisen kommunikaation mahdollisuus on kuitenkin oltava olemassa, mikali

laite esimerkiksi ei toimi. Téllaisissa tilanteissa lapsi on kuuro.

Tulevaisuudessa on hyvin todenndkdistd, ettd istutteen saamisen jilkeen tapahtuva
puheen kuntoutus ei koske vilttiméttd kovinkaan usein koulukontekstia, silld mité
aikaisemmin lapselle asennetaan istute, sitd enemmén kuuloikdd ja puheen
kuntoutusta on ehtinyt kertyd. Istutteen kdyttd on oppilaalle nédin ollen myds tuttua.
Toisaalta puheen kuntoutusta voidaan myods integroida osaksi luokassa tapahtuvaa
toimintaa, vaikkakin vastuu kuntoutuksesta on puheen, kielen ja kuuntelun

spesialisteilla (Teagle & Moore 2002, 166, 168).

Geersin (2002, 181) tutkimustulosten mukaan puhekommunikaatio on tirkedssi

asemassa kuntoutuksen suhteen kuulemisen ja puhekielen kehittymisessd. Puhekieli
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ndyttdisi olevan myds tirked opetuksellinen ratkaisu niille lapsille, jotka ovat saaneet
istutteensa ennen viiden vuoden ikda. Connorin ym. (2000) tutkimuksessa vertailtiin
puhekommunikaatiota ja totaalikommunikaatiota, jossa tulokset osoittivat, ettd
kommunikaatiomuodolla ei ole periaatteessa vilid: totaalikommunikaatiota
kayttavilla sanasto kasvaa hieman nopeammin, mutta muuta eroa ei merkittavalla
tasolla ollut. Geersin (2002) tutkimuksessa ikdryhménd oli 8-9-vuotiaat, jotka olivat
saaneet istutteen alle viisivuotiaina ja keskimdirdinen istutteenkdyttdaika oli noin
viisi ja puoli vuotta. Connorin (2000) tutkimuksessa istute oli taas saatu
keskiméadrdisesti yli viisivuotiaana ja lapset olivat kiytténeet istutetta puolen vuoden

ja kymmenen vuoden vaihteluvélilla.

Istutteen saanti-idlld on suuri merkitys kielen kehittymiseen ja istutteen saaminen
aikaisin védhentdd alun kielellisid viivdstymid ja tukee ikétasoisten taitojen
kehittymistd (Kirk ym. 2000, 141). Kuuleminen itsessdin ei kuitenkaan ole ainoa
puheenkehityksen edellytys, vaan puheen kehittymiseen vaikuttavat myos
mahdollinen autismi, vaikea kielellinen erityisvaikeus tai dlyllinen kehitysvamma

(Yli-Pohja 2003, 63).

Ahti (2000a) jakaa sisdkorvaistutelapset kolmeen ryhmddn kommunikaatiotavan
perusteella. Ensimmidinen ryhmd koostuu lapsista, jotka ovat saaneet
sisdkorvaistutteen alle kolmivuotiaina ja heilld puhekieli on ensikieli tai rinnakkainen
viittomakielen kanssa. Toisessa ryhmaissé lapsilla on jo toimiva viittomakieli, jonka
jilkeen kehittyy puhekieli ja kolmannessa ryhmissd ovat puhekielelld
kommunikoivat lapset, jotka ovat yleensd kuuroutuneet tai ovat vaikeasti
kuulovammaisia, mutta ovat kehittdneet puhekielen ensikielekseen. (Ahti 2000a, 70.)

Mahdollisuus ainakin jonkinlaiseen kommunikaatioon mahdollisuus on aina oltava.

Kommunikaatiotavoista sisidkorvaistutelapsilla ovat edustettuina kaikki: osa viittoo,
osa puhuu ja osa sekd puhuu ettd viittoo (Kirla 2000, 232). Kommunikointitapa
valitaan yksil6llisesti lapsen kielenkehitystason ja perheen toimintamahdollisuudet
huomioiden. Kommunikointi voi tapahtua viittomakielen, viitotun suomen,
tukiviittomien, puheen, huulioluvun tai kokonaiskommunikaation
(totaalikommunikaatio) kautta (Takala 2005b, 30—42). Ahti (2005, 59) mainitsee

myo6s vinkkipuheen (cued speech), jossa huuliolla samanlaisilta ndyttdvid ddnteitd
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selvennetdin kédsimerkein. Preisler, Tvingstedt ja Ahlstrom (2002, 411) tuovat esille,
miten hyva viittomakielen taito ja hyvad puhekielen taito kulkeva kési kiddessd: hyva
viittoja voi olla myds hyvd puhuja. Kielellinen lahjakkuus voidaan siis néhda

kommunikaatiomuodosta riippumattomana.

Kielen suhteen voidaan erottaa samanaikainen ja perittdinen kaksikielisyys.
Kuurojen kaksikielisyys sijoittuu tdhdn vilimaastoon, silld kuuro ei luonnollisesti opi
suomea kuulemalla, mutta on silti jatkuvasti sen ympéaréimind (Takala 2005b, 29).
Kurjen ja Takalan (2005, 49) mukaan niin kuntoutuskéytannét, kouluratkaisut kuin
perheen kommunikointikdytdnnot ovat hyvin yksil6llisid. Kieli mahdollistaa sosio-
emotionaalisen ja kognitiivisen kehityksen, joten Takala (2005b, 30) esittddkin, ettd
kuulevien vanhempien olisi hyvd, mahdollisuuksien mukaan, opiskella
viittomakieltd. Hén jatkaa, ettd lapsen oppiessa viittomakielen varhain hinen
kielitaitonsa ja tietonsa ovat yleensd samantasoiset kuin kuulevilla ikétovereilla.
Kuuroille vanhemmille syntyvd kuuro lapsi kasvaa viittomakielisessd maailmassa ja
perheelld on viittova sosiaalinen verkosto. Tédmén pohjalta voidaan erottaa
viittomakielisistd ne henkilét, joilla viittomakieli on didinkieli tai ensikieli* (esim.

Jokinen 2000a, 80). Viittomakieli voi olla my0s toinen tai vieras kieli.

1.3.4 Sisékorvaistutelaps koulussa

Sisdkorvaistuteleikkaukset ovat yleistyméssd yhd nuoremmilla lapsilla. Tamin
vuoksi yhd useammat perheet pohtivat yleisopetusta lapsensa koulumuotona (Sume
2002). Tarjolla on siis erilaisia vaihtoehtoja, joista punnitaan kullekin yksildlle ja
hénen perheellensd sopiva ratkaisu. Sumen (2004, 27-28) selvityksen mukaan
yleisopetuksen valintaan vaikuttavat kuuloidn kasvu istuteién aikaistuessa, lapsen
kielellinen ja kommunikatiivinen tilanne, mahdollisuus viittomien kayttoon

tarvittaessa ja ympdriston dénivirikkeet ja puhemalli.

* Ensikielelld tarkoitetaan kuuron lapsen 0—5-vuotiaana kuulevilta vanhemmiltaan omaksumaa kielti.
Vanhemmat ovat opetelleen viittomakielen vasta vanhempana todettuaan lapsensa tarvitsevan sité.
Té&hén ryhméén kuuluu myds ne kuulevien vanhempien lapset, jotka omaksuvat viittomakielen
huonokuuloiselta tai kuurolta sisarukseltaan. Aidinkieli tarkoittaa kuuron lapsen, yleensi kuuroilta,
vanhemmilta omaksumaa kieltd. (Jokinen 2000, 80-81).
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Lapsi kuuluu pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin, mikéli hanelld on vaikea tai
erittdin vaikea kuulovamma. Tami ei kuitenkaan ole sidottu tarkkoihin
kuulokynnysrajoihin, vaan tarve pidennetylle oppivelvollisuudelle maédritelldén
yksilollisesti. Erityisopetukseen otetuilla ja siirretyilld oppilailla tulee olla HOJKS,
henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva suunnitelma (OPS, 13). Yli-
Pohjan (2003) mukaan on tirkedd anoa pidennettyd oppivelvollisuutta ja
erityisoppilaspddtostd, jotta saadaan varmistettua riittdva tuki koulunkéyntiin. Jotkut
huonokuuloiset tai kuurot voivat suorittaa oppivelvollisuutensa yleisopetuksessa
avustajan tai tulkin avulla, tai my0os ilman. (Yli-Pohja 2000, 188; Yli-Pohja 2003,
68.) Yleisesti ottaen sisdkorvaistutelapset kdyvdt kouluansa yleisopetuksessa,
erityiskoulussa tai huonokuuloisten luokassa peruskoulun yhteydessd (Koulussa

on..., 8).

Kouluvalinta on kuntoutusratkaisu, jossa on huomioitava lapsi kokonaisuutena eika
pelkéstddn kuulovammana (Yli-Pohja 2003, 67). Kouluvaihtoehdot riippuvat
luonnollisesti asuinkunnasta. Yleisesti ottaen kuulovammainen lapsi voi kdydd
kouluaan niin erityisopetuksessa kuin integroituneena yleisopetukseenkin. Tarkeintd
on pohtia, millaisia tukitoimia ja apuvélineitd oppilas tarvitsee ja ovatko ndmai
saavutettavissa halutussa koulumuodossa. Oleellista on, ettei koulun opetuskieli ja
lapsen pidasiallinen kommunikointimuoto ole ristiriidassa keskendén. (Kérkkdinen
2005, 92.) Mikili oppijalla on vaikeita oppimisen ongelmia, opiskelu tapahtuu
viittomakielen avulla tai jos oppilas on hyvin arka, levoton tai muuten tukea
tarvitseva, tarvitaan laajempaa tukea kuin yleisopetuksen luokka voi tarjota. Tdma

tapahtuu erityiskoulussa tai -luokassa (Y1i-Pohja 2003, 68—69).

Istutteen saamisen jélkeen mahdollinen yleisopetussijoituksen suunnittelu on
monitahoinen tehtdvd, jossa monet asiat vaikuttavat toisiinsa hyvinkin kiinteésti.
Connorin ym. (2000, 1201) mukaan nditd asioita ovat lapsen ika, kielellisten taitojen
taso, persoonallisuus, itseluottamus ja kyky toimia ikdtoverien kanssa. Heiddn
tutkimuksensa mukaan koulun opetusmenetelmélld (puhekommunikaatio vai
totaalikommunikaatio) ei ollut yhtd suurta merkitystd kuin esimerkiksi opetuksen
laadulla, lapsen motivaatiolla tai lapsen ja perheen panostuksella: oli menetelméni

sitten pelkké puhe tai totaalikommunikaatio, lapset hyotyivit istutteesta.
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Yli-Pohjan (2000, 199) mukaan huonokuuloinen oppilas tarvitsee yleisopetuksessa
henkilokohtaisen avustajan tukea selviytydkseen puhe- ja kuunteluolosuhteista,
ryhmén mukana pysymiseen ja joskus myos luokkahuoneen ulkopuolella esimerkiksi
uimahallissa. Koska sisdkorvaistute on kuulokoje, on tdysin mahdollista, ettd se ei
valttdmattd toimi joka hetki. Néistd tilanteista lapsen on selviydyttdvd ja oppimisen
paikka onkin se, miten tdmd tehdddn. Christiansenin ja Leighin (2002, 176)
esittelemissd tutkimustuloksissa hieman yli puolet istutteen saaneista lapsista oli
esikoulun jilkeen yleisopetuksessa kokoajan tai ainakin suurimman osan ajasta
erilaisten tukitoimien avulla. Téarkeimpind tukitoimina nihtiin tissd tutkimuksessa

viittomakielen tulkki ja avustaja (Christiansen & Leigh 2002, 190).

Sumen (2004) haastattelemien kuntoutusohjaajien mukaan yleisopetuksessa tarkein
tekijd on opettaja ja toiseksi tdrkeimmaksi tukitoimet, joihin kuuluu oleellisena osana
avustaja. Myos Tirkkonen (2004, 86) mainitsee avustajan tirkednd tukitoimena.
Oman avustajan rooli on merkittivi ja se muotoutuu oppilaan vamman tai vaikeuden
mukaan tekniseksi avustajaksi, oppilaan pitdjiksi mukana opetuksessa tai
kayttdytymisen kontrolloijana. Opettajan ja avustajan yhteistyolld on myds suuri
merkitys. Omaan avustajaan liittyy kuitenkin myos helposti haittoja, kuten
tarpeetonta avustamista, ldheisyyttd, opetusvastuun siirtymistd opettajalta avustajalle

tai sosiaalisen vuorovaikutuksen estymisté. (Koskinen 2001, 17-35.)

Tvingstedtin ym. (2003) tutkimuksessa avustajat toivat esille, ettd yleisopetuksen
suurissa, 20-30 oppilaan opetusryhmissd, ryhmdkoko on liian suuri
sisdkorvaistuteoppilaalle. Téllaisessa ryhmidssd &édnitason korkeus voi olla
ongelmana. Tutkimus koski koulusijoitusta vanhempien nakdkulmasta, mutta myds
huomioiden opettajien, avustajien ja kuulopedagogien (horselpedagog) nidkokulmat.
(Tvingstedt ym. 2003, 89-90.) Sumen (2004, 38) raportissa sisdkorvaistuteoppilaan
oppimisympériston toivotaan olevan ryhmékooltaan pieni. Preislerin ym (2005, 264)
tutkimuksessa luokkakoko vaihteli 18 ja 30 oppilaan vélilld. Suomessa ryhmikoon

tulisi olla rajattu 20 oppilaaseen, mikéli luokalla on oppilas, jolla on HOJKS.

Preisler, Tvingstedt ja Ahlstrom (2003) ovat tutkineet haastattelemalla vanhempia,
opettajia ja avustajia sisdkorvaistutelasten koulutilanteesta kouluviihtyvyyden,

avustajan roolin, kielellisten valmiuksien, luokkakaverisuhteiden, koulutyén ja
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muiden esiintyvien asioiden, kuten viittomakielen, suhteen. Tuloksissa eroteltiin
yleisopetuksessa ja erityisluokilla olevat oppijat. Avustajien roolista ei voi voitu
tehdd selkedd kuvausta vaihtelun vuoksi. Vanhempien haastatteluista tuli esiin se,
ettd avustajan toivottiin olevan erddnlainen viittomakielen tulkki. Joissakin
tapauksissa viittomakielen osaaminen saattoi olla vihdisempédd, mikéli avustaja oli

hyva pedagogi tai hinelld oli hyva ruotsinkielen taito. (Preisler ym. 2003, 20-79.)

Chute ja Nevins (2003) listaavat sisdkorvaistutelapsen haasteiksi akustiikkaan,
akateemisiin taitoihin, tarkkaavaisuuteen, koulutyohon liittyvét oheishaasteet (mm.
sosiaalinen vuorovaikutus ja identiteetti) ja jérjestelyhaasteisiin (yksilollisyys
istutteen kiyttdjand) liittyvét asiat. On muistettava, ettei istute itsessdén poista
kuulovammaisen oppijan kohtaamia kielenkehityksen haasteita. (Chute & Nevins
2003, 57-67.) Istute antaa mahdollisuuden, joten sitd ei tule mieltdd taikatempuksi,

joka poistaa kaikki esteet.

1.4 Avustajana toimiminen

Koulunkdyntiavustajista puhuttacssa kaytetddn my0s useita erilaisia nimityksia:
koulunkédyntiavustaja, kouluavustaja, avustaja, oppimisen ohjaaja (engl.
paraprofessional, teacher’s aide, instructional assistant, educational assistant, special
needs assistant) (esim. French 1999a; Farrell & Balshaw 2002, 39, 48). Naiilla
kisitteilld voidaan heijastaa tyonkuvaa: toimiiko avustaja ensisijaisesti opettajan vai
oppilaan avustajana ja minkélaisissa tilanteissa. Kyse on retoriikasta ja kielen
hyodyntdmisestd taustaoletusten suhteen. Luokassa oleva avustaja voi toimia
luokkakohtaisena tai henkilokohtaisena avustaja. Tdsséd tutkimuksessa kdytdn termid
avustaja sen lyhyyden ja laajuuden wvuoksi. Sisdllytdn avustajiksi siis kaikki
avustamistehtdvissd toimivat henkilot koulutustaustasta tai avustamistehtivien

laadusta huolimatta.

Suomessa kéytetddn termid koulunkdyntiavustaja, kun kyseessa on koulutettu henkil
(Koulunkdyntiavustajan oma opas). Kentdlld tyoskentelee kuitenkin nimikkeelld
kouluavustaja henkilditd, joita ei ole koulutuettu kyseiseen tydohon ja he ovat usein

tyollisyysvaroin palkattuja. Tydnkuva voi hyvinkin olla samanlainen, kyse on
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kuitenkin  retoriikasta, jolla  viitataan  tdhdn  avustavaan  henkilostoon

koulukontekstissa.

Péadvastuu opetustilanteissa on opettajalla ja avustajan roolin tulisi toteutua
enemménkin inhimilliselldi puolella oppijan itsendistymisen tukemisessa,
oppimiskyvyn maksimoinnissa ja joissakin tapauksissa luokassa jérjestyksen
pitdmisessd (Koulunkdyntiavustajan oma opas, 6). Avustaja rooli yleisopetuksessa on
padasiassa opetuksellinen (instructional), niin avustajien, opettajien kuin
erityisopettajienkin mielestd. Taémé opetuksellisuus siséltdd esimerkiksi yksilollista
tai pienryhmédopetusta, palautteenantoa, tukea tehtdvissd pysymiseen ja rohkaisua
oppijalle osallistua luokan tapahtumiin. (Giangreco, Broer & Edelman 2002, 55;
Giangrego & Broer 2005, 13.) Takalan (2005a, 7-8) mukaan yleisopetuksessa oleva
pienten oppijoiden avustaja avustaa oppilaita selkedsti enemmén kuin avustaja

erityisopetuksessa.

Koulunkdyntiavustajien koulutus alkoi vuonna 1978 ty6llisyyskoulutuksena.
Kouluhallitus  jarjesti  1980-luvulla  paljon  perehdytyskoulutusta  tychon
orientoitumiseksi. Ndiden kurssien kesto vaihteli muutamasta pdivistd kuukauteen.
Vuonna 1987 koulunkdyntiavustajien tarve oli kasvanut suureksi ja koulutusta
alettiin jérjestdd oppisopimuskoulutusohjelmana sekd kurssimuotoisena tydvien- ja
kansanopistoissa. Koulutuksen haluttiin olevan yhtéldinen ja timé suunnitelma oli
vireilld 1980-luvun puolivilistd 1dhtien, mutta vasta 1995 saatiin aikaan yhtendinen
ammattitutkinto. Tutkinto muotoutui sosiaali- ja terveysalan perustutkinnoksi, jonka
kestoksi tuli yksi vuosi. Opetussuunnitelman perusteet laati ja vahvisti opetushallitus.

(Alastalo 2006, 20-22.)

Koulunkéyntiavustajia toimii kuitenkin varsin monilla koulutustaustoilla. Julkisten ja
hyvinvointialojen liiton (JHL) méérittelemissd tyon mallikuvauksissa seké vaativien
ettd  tavallisten = ammattitehtdvien  suhteen  kelpoisuuksiksi  katsotaan
koulunkédyntiavustajan ammattitutkinto tai erikoisammattitutkinto, sosiaali- ja
terveysalan perustutkinto tai muu soveltuva tutkinto (Koulunkdyntiavustajan oma
opas, 43, 46). Avustajien kohdalla on suurta vaihtuvuutta palkkauksen ja

tyosopimusten ~ miédrdaikaisuuden  vuoksi. Tdméd  vaikuttanee  oppilaiden
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suoriutumiseen, varsinkin jos he tarvitsevat henkilokohtaista avustajaa

suoriutuakseen yleisopetuksessa.

Koulunkéyntiavustajien koulutusta médrittavat koulunkdyntiavustajien
ammattitutkinnon perusteet. Koulutus tapahtuu ndyttotutkinnoilla, joita on nelja
tutkinnon  aihekokonaisuuksien = mukaisesti. Ndméd  kokonaisuudet ovat
koulunkdyntiavustajan tyon toimintaympdristét, ihmisen kasvun tukeminen,
oppimisen ohjaaminen ja toimintakyvyn tukeminen. Varsinaista velvoitetta
koulutukseen osallistumiseen ei ole, mutta kdytdnnossd ndyttotutkinnot suoritetaan
valmistavan koulutuksen yhteydessd, joka kestdd yleensd noin vuoden.

(Koulunkéyntiavustajan ammattitutkinto 2003, 5-6.)

Vuonna 2004 on vahvistettu myos koulunkédyntiavustajien erikoisammattitutkinto,
joka  koostuu  pakollisista  osista ja  vapaaehtoisista  osista.  Myo0s
erikoisammattitutkinto  suoritetaan  péddasiassa  valmistavassa  koulutuksessa.
Suorittaminen edellyttdd vidhintddn sosiaali- ja terveysalan toisen asteen
perustutkinnon, koulunkdyntiavustajan ammattitutkinnon tai vastaavien tutkintojen
tasoisia tietoja ja taitoja sekd lisdksi tdydentdvid ja syventdvid opintoja sekd
vihintddn viiden vuoden tydkokemusta alalta. Pakolliset osat ovat
koulunkdyntiavustajan tyon toimintaymparistot, toiminnallisuus ja
vuorovaikutustaidot sekd yleisen tuen tarpeessa olevien ryhmien ohjaaminen,
tukeminen ja avustaminen. Valinnaiset osat ovat tuen tarpeessa olevien ohjaaminen,
tukeminen ja avustaminen, erityisen tuen tarpeessa olevien ohjaaminen, tukeminen ja
avustaminen, koululaisten aamu- tai iltapdivdtoiminnan ohjaamiseen osallistuminen
sekd yrittdjyys. Niistd vaihtoehdoista valitaan kaksi. (Koulunkdyntiavustajan

erikoisammattitutkinto 2004, 5-7.)
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2 MAKILAN KOULU

2.1 Koulun ymparisto

Luokan toimintaa havainnoin Mékildn koulussa, joka oli suomalainen 1-6-luokkien
opetusta tarjoava peruskoulu. Itse koulurakennus oli suuri kellertdva rakennus pienen
kohouman péédlld. Rakennus oli L-muotoinen ja sen taitekohdasta aukesi suuri piha-
alue, jossa oppilaat olivat vilituntisin. Pihamaalla oli asvalttipintaa, johon oli
piirretty erilaisia kuvioita pelejd varten, kuten iso ympyréd polttopallon pelaamista
varten. Pihalla oli my0s pelikentti, jossa oppilaat voivat pelata vélituntisin ja my0s
koulun liikuntatunneilla. Pihassa oli puita, joiden suojissa erityisesti pienemmét tytot
leikkivét vilituntileikkejdédn. Viimeiselld viikolla orava istui rauhassa puun alla

tyttojen leikkiessa puun ympérilla.

Aamuisin kouluun tuli oppilaita kdvellen, pyordlld tai vanhemmat toivat heitd
autoillaan. Koulun pihaan johti pieni tie, jonka pdéssi oli parkkipaikka autoille. Tietd
pitkin kaveli oppilaita reppu seldsséén ja he huutelivat toisilleen jidden odottelemaan
kellon soittoa. Tien viereisessd talon pdadyssd oli aikuisia, yleensd avustajia sekd
joskus opettajia, juttelemassa keskendin. Heiddn ympérillddn oli usein lapsia ja
keskustelun sorinaa sdvytti vililld nauru. Kellon soidessa sisdlle oppilaat
jarjestdytyivit jonoihin ja menivit kukin sovitusta ovesta kouluun sisélle. Hetkessi
koulun hiljaiset kédytdvit tdytti valtava puheen sorina ja kenkien kopina, elimén
adnet. Oppilaat jattivét vaatteitaan naulakkoon ja 14htivét kohti luokkiaan. Toisinaan
osa oppilaista saattoi jaadd kiytivadn vaihtelemaan Duel Masters-korttejaan’ tai vain

vertailemaan niitd keskendin, kunnes opettaja tai avustaja kehotti tulemaan luokkaan.

Opettajanhuoneeseen oli kaksi kdyntid, joista molemmat johtivat samaan tilaan.
Suuren huoneen keskelld oli pitkd poytd tuoleineen. Opettajanhuoneessa oli pieni
keittokomero, jonka kahvinkeittimestd kahvi oli usein loppu. Huoneessa avustajat ja

opettajat istuivat poyddn ympdrilld, sohvilla tai muilla tuoleilla pienind ryhmind.

> Duel Masters tarkoittaa kerdilykorttipelid. Tietoa téstd 16ytyy esimerkiksi
http://www.fantasiapelit.com/duelmasters/index.html tai http://fi.wikipedia.org/wiki/Duel Masters .
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Ryhmissd ei eroteltu ammattiryhmid, vaan tuoleilla ja sohvilla oli tilaa jokaiselle.
Juttelunsorina levisi tasaisesti huoneeseen. Joku tarkisti valilld taululta, oliko viikon
aikana erityisid tapahtumia ja joku toinen vastasi puhelimeen sen soidessa pienessd
puhelinkopissa. Huoneen takanurkassa oli tietokoneita matalalla hyllykolla
erotettuna muusta tilasta. Usein tietokoneella istuva henkil6 jutteli hyllykén yli

muiden kanssa.

Opettajanhuoneesta pddsi my0s toiselle sisdénkdynnille erdénlaisen eteisen kautta,
jonka varrella oli rehtorin kanslia. Rehtori tuli usein huoneestaan
opettajanhuoneeseen juttelemaan ja hdnen luonaan kévi toisinaan my0s oppilaita.
Hénen ovensa oli aina auki ja kidden puristus oli luja. Rehtorin ote koulun oppilaisiin

ndytti olevan kasvattava.

Rehtori ja yksi poikaoppilas ovat menossa syomédn rehtorin huoneesta. He ovat
tehneet sielld hommia. Poika laittaa kdytdvassd lippiksen padhén, jollon rehtori
osoitaa sormella kohti lippisté ja sanoo: "heeeiiii, ota tuo pois”. Poika ottaa heti
lippiksen pois. Rehtori antaa vaihtoehdoksi jéttdd se ruokalan ulkopuolelle
naulakkoon tai, jos se ei pysy siind, niin hinen tyShuoneeseen. Poika jéttdd sen
naulakkoon, mutta sanoo hakevansa sen pian. Rehtori sanoo, ettd poika saa
hakea sen vain hénen luvallaan. He menevét yhdessd syoméaan.

(18.5.2006)

Rehtorin ty6 ei ollut siis puhtaasti hallinnollista, vaan hin my0ds opetti ja kohtasi
oppilaita. Néin ollen mielestini rehtorilla oli realistisempi kuva koulunsa oppilaista
kuin vain pelkkdd hallinnollista tyotd tehdessd. Uskon tidmén vaikuttavan myos
koulun kehittdmiseen positiivisella tavalla sekéd arkipdivdn tasolla hyvén ilmapiirin

tukijana.

Koululla oli my6s erityisluokkia, joista yksi teki yhteistyotd havainnoimani luokan
kanssa. Yhteistyotd tapahtui eniten litkuntatuntien suhteen ja myds kevétjuhlaesitys
oli yhteinen. Niin liikuntatunneilla saatiin jaettua ryhméd toiminaan eri pisteissd,
kuten temppuradalla, aikuisten riittdessd ohjaamaan pisteitd ja kannustamaan niité,
jotka tarvitsivat rohkaisua osallistumiseen. Violan luokan oppilaat eivit kuitenkaan

piténeet litkkuntatuntien yhteisty0Osta.

Klo 8.15 oppilaat keskustelevat liikuntatunnista. [Oppilaan nimi, poika] aloittaa
keskustelun kysymaélld, ettd voisiko liikuntatunnilla olla vain oma ryhmaé ja
pelind pesépallo. Hén toisi oman mailan, jos erityisryhmaé ei olisi pelissd mukana
ja hén saisi opettajalta luvan tuoda mailan. Viola sanoo myos, ettd tuleeko
erityisluokkalaiset, onko niitten pakko tulla. Opettaja sanoo, ettd héin ei tiedd
litkuntatunneista, joten niistd puhutaan myéhemmin.

(11.5.2006 matematiikan tunti, sijaisopettaja ensimmadistd paivas)
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Havainnoimani luokan &ddnekkdimmait oppilaat vastustivat wuseita kertoja
erityisryhmaéldisten osallistumista liitkuntatunneille. Téllaisissa tilanteissa luokkaan
muodostui erddnlainen me vastaan muut -henki. Tdma kuvasi mielesténi erittdin

hyvin luokan sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja yhteiseni rintamana seisomista.

2.2 Luokan toimintakulttuuria

Luokassa oli 20 oppilasta. Tdméin toisen luokan ryhmén rakenne oli ollut
samanlainen ensimmdiseltd luokalta asti. Alkuopetusaika oli siis yhtendinen saman
opettajan ohjauksessa. Varsinaisia erityisoppilaita luokassa ei ollut muita kuin Viola,
mutta yhdelld tyt6lld oli molemminpuoliset kuulokojeet ja yksi poika kuuli hieman
heikommin toisella korvalla. Ryhméssd oli muitakin tuen tarvitsijoita ja avustaja
pyrki ohjaamaan heitd kaikkia ajan ja tarpeen mukaan niin kouluaineissa kuin

keskittymisessakin.

Ensimmadinen ndkymai luokkaan astuttaessa oli pulpettien ryhmittely hevosenkengén
muotoon. Hevosenkenkd aukesi ovelta katsottuna oikealle, jossa oli taulun edessd
opettajanpOytd. Hevosenkenkdmalli oli opettajan tapa toisella luokalla, mutta myds
koulutuksesta saatu kéytdnnon vinkki sisdkorvaistuteoppilaan huomioimiseen
luokassa. Luokassa oli aiemmin ollut perinteisempi pulpettirivistd, jolloin oppilaalla
oli ollut kédytdssdén rullilla oleva, pyorivé satulatuoli. Hevosenkenkdmalli kuitenkin
mahdollisti sen, ettd oppilas sai istua samanlaisella tuolilla kuin muutkin ja hinelld
oli suora ndkdyhteys luokan muihin oppilaisiin ja aikuisiin. Tuolien kayttd oli
luontevaa: avustaja istahti apua tarvitsevan oppilaan vieressd olevalle vapaalle
tuolille, kuten my0s opettaja, tai kdytti satulatuolia tilanteesta riippuen. Useimmiten
opettajan puhuessa yhteisesti kaikille avustaja istui Violan takana satulatuolilla.
Kerran sijaisopettajan kiskiessd erdstd poikaa pois satulatuolilta, kommentoi Viola

seuraavasti:

Opettaja késkee [oppilaan nimi] mennd omalle paikalle ja pois satulatuolilta.
Viola sanoo, ettei meiddn luokassa ole avustajien tuoleja, kun ndmé ovat
oppilaidenkin tuoleja.

(11.5.2006 matematiikan tunti, sijainen ensimmaisté péivaa)

Opettajan kdytdssd oli ddnenvahvistin, jota luokan oma opettaja kdytti aina. Hén

kaytti sitd sekd huomioidakseen sisdkorvaistuteoppilasta ettd tukeakseen omaa
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aantddn. Opettajalla oli hiljainen ja pehmed &dni, jota erityisesti kevéinen
siitepdlykausi verotti entisestddn. Sijaisopettajien kohdalla tilanne oli hieman toinen,
eivitkd kaikki sijaiset valttdmittd halunneet kéyttdd &dnenvahvistinta tai vain
sopivasti unohtivat sen. Avustaja pyrki aina muistuttamaan vahvistimen kaytosta,
jotta luokan jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus osallistua ja kuulla paremmin.
[lman vahvistinta avustajan tyd Violan kohdalla painottuu enemmén ohjeiden
kertaamiseen. Violalla oli ollut kdytdssddn FM-laite, joka oli tdlla hetkelld rikki.

Avustajan mukaan ddnenvahvistin antaa miellyttdvimmén &ddnen kuin FM-laite.

Viikonlopun jdlkeen luokassa kdytiin aina yhdessd kuulumiskierros, jossa jokainen
oppilas sai kertoa tapahtumia omasta viikonlopustaan. Naiilld kierroksilla joko
opettaja tai avustaja kierrétti vahvistinta, jolloin jokainen oppilas puhui mikrofoniin.
Néin huomioitiin Violan kuuleminen eikd avustaja yleensd joutunut toistamaan
sanottuja asioita. Mikrofoni reistaili muutamia kertoja, jolloin sen kéytostd luovuttiin
kyseiselld kierroksella. Aikuisen kdytdssd vahvistin toimi hyvin, kun vahvistin oli
vyotarolld ja mikrofoni selvésti ylempénid. Kierroksella ilman mikrofonia avustaja

muistutti oppilaita ddnenk&ytosta.

Avustaja ottaa mikrofonin kanssa kuulumiskierroksen [oppilaan nimi, poika]
alkaen. Muut puhuvat vield péille ja avustaja sanoo “nyt on [oppilaan nimi]
vuoro”, muut hiljenevit. [Oppilaan nimi, tyttd] luona mikrofoni vinkuu todella
lujaa. Mikki vinkuu my6s muiden kohdalla ja [oppilaan nimi, poika viimeisend
vuorossa] vuorolla avustaja ei kdytd mikrofonia ollenkaan, vaan késkee
[oppilaan nimi] puhua lujalla ja selkeélld danelld. Mikrofonista on tullut koko
kierroksen ajan hyvin epéselvdd puhetta. Avustaja sanoo akun olevan ehkd
lopussa. [Oppilaan nimi] puhuu kovalla dinelld, joka kuulostaa selkedmmalté
kuin mikrofonin déni.

(15.5.2006 tunti, jolla oli seurakunnan aamunavaus ja tdmén jalkeen viikonlopun
kuulumisten kysely)

2.2.1 Opettaja toiminnan pedagogisena ohjaajana

Ryhmin toiminta oli sidoksissa voimakkaasti opettajaan, silli omalla opettajalla
luonnollisesti oli kdytossdédn kahden vuoden kokemuksen pohjalta tietty varmuus
ryhménhallintaan. Hén oli tyoskennellyt kauan opettajana ja oli ldhelld eldkeikéaa.
Opettaja painotti opetuksessaan ajan antamista ja kypsymistd. Tamé nékyi luokassa
siind, ettd konfliktitilanteita késiteltiin tarvittaessa yhteisesti, jolloin luonnollisesti
tunnilla kdyty oppiaineeseen liittyvéd asia jdi vdhemmaélle. Konfliktitilanteet olivat

esimerkiksi oppilaiden vilisid riitatilanteita, joissa kiisteltiin vélituntileikkien
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sdannoistd ja niiden muuttelusta tai lasten vilisistd riidoista liittyen siithen, kuka
leikkii kenenkin kanssa vélitunnilla. Konfliktitilanteita syntyi myds, jos joku
oppilaista  koki tulleensa kohdelluksi viérin: opettajan suhtautumisesta
myohéstymiseen kaytiin keskustelua, kun yksi oppilas koki, ettd opettaja antaa
helpommin tytoille myOhdstymisen anteeksi kuin pojille. Hdn huomioi ja arvioi
oppilaiden tarpeita sekd kertoi myds minulle toimintansa perusteluja. Keviin aikana
luokkaa ohjasi paljolti sijaisopettaja, jonka kohdalla luokassa nidkyi selvisti
oppilaiden rajojen hakeminen. Té&lloin my0s Iuokan melutasoon piti puuttua
huomattavasti useammin kuin oman opettajan ollessa paikalla. Metelin noustessa
litan kovaksi muistutti opettaja ensin oppilaita asiasta ja mikdli tdima ei auttanut,
vaihtui taululla olevan kilpikonnan kuori vihredstd punaiseksi. Vihredksi kilpi
palautui, kun ryhmi oli lopuksi hiljaa aivojumpan rauhoittumisasennossa’.
Kilpikonnan kuoren vérisymboli oli havainnointijaksolla vain kaksi kertaa kadytossa.
Kilpikonnalla oli kuitenkin ollut suurempi merkitys erityisesti ensimmaéaisend

kouluvuotena, jolloin oppilaat harjoittelivat vield yhteisid toimintataitoja.

Opetusryhmissd oli kdytossd rauhoituskeinoina paljon aivojumppaa ja musiikkia.
Laulaminen pianosdestykselld kuului jokaiseen uskontotuntiin, mutta toimi ajoittain
myds rauhoittavana tekijdnd, erityisesti sijaisopettajan aikana kevétjuhlalauluja
harjoiteltiin erddnlaisena rauhoituskeinona. Aivojumpan rauhoittumisasento pyrittiin
ottamaan jokaisen péivin péitteeksi, jolloin opettaja ja/tai avustaja kiittivit paivasti
ja ryhma sanoi yhteisesti ’hei”. Oman opettajan opetuksessa aivojumppaa otettiin
myds silloin, kun luokassa oli levotonta tai oppilaat vaikuttivat visyneiltd. Koko
ryhmédi voisi kuvata vilkkaaksi, tai elavaiseksi, kuten avustaja teki. Haastattelussa

oppilas kertoi seuraavasti:

H: Mimmonen se olis muuten, se opettaja?

V: No se olis huono siit4, et se olis tiukka, mut sen pitéd olla tiukka, kun meijén
luokka on aika villi. Sillon ku ope ja Marita ja sind olitte pois, ni sillo pojat
juoksee Duelmastereitten kans ja [oppilaan nimi, poika] pomputtaa palloo ja
tytot vaihtelee tarroja. Nii et meilld on vdhd villii meininkid ja sit ku opettaja
tulee luokkaan, ni [oppilaan nimi, poika 2] huutaa ”ope tulee ja dkkid istumaan”.
Ja sit kaikki on istumassa, ku ope tulee. (hymyilee). (2.6.2006)

¢ Aivojumppa tarkoittaa aivojen stimulointia erilaisten motoristen harjoitteiden kautta. Motoriset
suoritukset perustuvat keskilinjan ylityksiin, jolloin kehon, ja aivojen, molemmat puoliskot tulevat
aktivoiduiksi. Harjoitukset on kehitetty vaikuttamaan aktivoimalla, vapauttamalla tai rentouttamalla
opiskelijoita erilaisissa oppimistilanteissa. Aivojumppaoppaassa mainitaan aivojumpan poistavan
useimmat oppimisesteet, jos ne havaitaan ja niihin suhtaudutaan opiskelijaa tukien (Dennison &
Dennison 2001, 13). Kyseinen rauhoittumisasento on kuvattu Aivojumppaoppaan sivuilla 68—69
nimikkeelld energiakahdeksikko. Aivojumpasta lisdd esimerkiksi Dennison & Dennison (2001).
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Luokassa oman opettajan opetuksessa tdrkedssd asemassa olivat tydskentelytaitojen
opetus, jonka kautta on mahdollista oppia itseohjautuvuutta. TyOskentelytaitoja
opeteltiin luonnollisesti suhteessa didinkieleen ja matematiikkaan, mutta paljon myos
suhteessa yleisiin toimintatapoihin luokkaymparistossd. Oppilaille oli opetettu, ettd
pulpettiryhmadlle sai tulla tekeméén tehtévid, jos tuntui, etté tarvitsi paljon apua. Tatd
4-5 hengen ryhmédd ohjasi yleensd avustaja ja toinen auttoi loppuryhméi, mutta
joskus myos toisinpdin. Tadmd liittyi kiintedsti opettajaan persoonana, silld
sijaisopettaja ei kdyttinyt samaa tekniikkaa.

Klo 8.40 opettaja sanoo ”nyt sinulla on 5 minuuttia aikaa, mieti mité ehdit tehd4”
(opettaja seisoo luokan edessd). [Oppilaan nimi, tyttd] tulee opettajan luo
ndyttimiédn tyotddn ja opettaja nyokkdd ja sanoo sen olevan hyvi. [Oppilaan
nimi, poika] pyytdd opettajalta tikkuja peliin ja opettaja kdskee etsid takaa
vélineitd telineeseen. [Oppilaan nimi, poika] tulee kohti takanurkkaa opettajan
kanssa, siirryn pois tieltd, koska [oppilas] menee puupdydén kaappiin. [Oppilaan
nimi, tyttd 2] kutsuu opettajaa. Opettaja kédvelee kohti [oppilasta], mutta
[oppilaiden nimet, pojat 2 ja 3] kertovat puolivdlissi matkaa opettajalle
pelimatkasta ja saksalaisesta jalkapallon pelaajasta. Opettaja kuuntelee ja kysyy
pojilta harjoituksista. Pojat menevidt omille paikoilleen ja opettaja menee
[oppilaan nimi, tyttd 2] luo. Joku sanoo hiljaisella dénelld “’katso kelloa ja toimi
sen mukaan”. Opettaja katsoo kelloon ja sanoo mikrofoniin “vilkaise kelloa ja
toimi sen mukaan” (kello on 8.45). Viola huutaa [oppilaan nimi, tyttd 3]
katsomaan tyotddn, kun hdn on menossa jo ulos. Viola sanoo, ettd haluaisi olla
[oppilaan nimi, tyttd 3] kanssa vélitunnilla.

(5.5.2006, oman opettajan pitdméd uskontotunti, jolla tarinan ja kalvokuvan
pohjalta tehtiin piirros omaan vihkoon)

Opettaja opetti luokan oppilaita ennakoimaan ja suunnittelemaan toimintaansa tietyn
aikarajoitteen piirissd. Opettajan ilmoittaessa, ettd tunnista on viisi minuuttia jiljella,
hdn ohjasi oppilaita ennakoimaan toimintaansa suhteessa tulevaan vilituntiin tai
muuhun tapahtumaan. T@mén tarkoituksena oli opettaa oppilaille itsendistd
tyoskentelyd ja meneilldéin olevan loppuunsaattamista. Tdma palveli useiden erityistad
huomiota tarvitsevien oppilaiden toimintaa. Oma tydskentelypaikan siivoaminen
kuului my6s tdhén. Miltei kaksivuotisen yhteistyon aikana oppilaat olivat oppineet
noudattamaan nditd lyhyitd ohjeita, jotka eivit varsinaisesti eksplisiittisesti kertoneet,

mité pitdd tehda.

Oppilaiden sosiaalisiin  taitoihin oli panostettu paljon. Edelld mainittu
itseohjautuvuus oli ldsnd myds ndissé tilanteissa. Sosiaalisten taitojen opetuksessa
painottui kyky punnita asian mittasuhteita, joita aikuisen tehtdvdnd oli opettaa
lapsille. Sekd opettaja ettd avustaja puuttuivat tilanteisiin, jos joku tuli kertomaan,

ettd on kokenut tulleensa kiusatuksi. Asia selvitettiin keskustelemalla. Avustajan
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haastattelussa tuli esille se, miten tdhdn on tietoisesti pyritty panostamaan koko

kahden vuoden ajan: tdsté taidosta hyotyvét kaikki.

Neljénnelld tunnilla tunnin alussa puidaan vilituntiriitaa luokan poikien ja
ekaluokan poikien vililld. Opettaja kysyy, pitddkd tdméd selvittdd oikein ajan
kanssa, johon oppilaat vastaavat, ettd ei. Lapset puhuvat asiasta hyvin paljon,
joten opettaja ldhettdd avustajan ja pojat kdytdvain selvittdiméédn asiaa kaikkien
asianosaisten kanssa. Tunnin alussa avustaja seisoo edessé ja ldhtee siitd poikien
kanssa ulos luokasta. Viola osallistuu keskusteluun ja pojat reagoivat asiaan niin,
ettd kiskevét Violan olla puuttumatta heidén asioihinsa. Opettaja sanoo “tdssé
ollaan koko luokka yhtend keskustelemassa asiasta”. Viola hiljenee ja pojat
lahtevit kdytidvadn avustajan kanssa.

(26.4.2006, ennen tunnin alkamista oppilaiden tullessa luokkaan vélitunnilta)

Opettaja ohjasi oppilaita vélienselvittelytilanteissa vuorottelemaan keskustelussa ja
pyrki huomauttamaan oppilaille myds toisen ndkdkulman kuuntelemisesta. Opettaja
pysyi itse ndissd tilanteissa aina rauhallisena. Vilienselvittelytilanteessa oppilaat
tuntuivat hyvin pohdiskelevilta, vaikka tilaa voimakkaille tunteille olikin.
Pohdiskelevuus ndkyi myos siind, miten oppilaat keskenddn sopivat jalkapallo-
ottelun kenttdjaosta ja harjoittelukerroista. Tilanteessa avustaja oli vieressd
muistuttamassa ja varmistamassa, ettd todellakin jokainen tulee huomioiduksi, mutta

tilanteen pddvastuu oli oppilailla itsellaan.

Klo 11.57 avustaja muistuttaa aamuryhmén laksyistd ja sanoo, ettd timi laulu
tulee vield lukuldksyksi. [Oppilaan nimi, poika] sanoo, ettd hénelld on vield asia.
Avustaja katsoo kelloa ja sanoo 1 min aikaa, toimi nopeasti. [Oppilaan nimi]
tulee istumaan pulpettiryhmélle samalle paikalle, jota opettaja ja avustaja
kayttdvat. Hén istuu alas, laittaa kédet polviin ja alkaa puhua
jalkapalloharjoituksista. Héan kysyy, kuinka monella on ilta vapaata. Avustaja
sanoo viliin, ettd tirkedd on l6ytda sellainen aika, joka sopii mahdollisimman
monelle, mutta kaikille ei vélttdméttd sovi yksi ja sama aika eli suurimman osan
pitdisi padstd, mutta ei valttdmittd kaikkien. [Oppilaan nimi] ehdottaa téindén
[jalkapallokentin nimi] kentdlld. Viola kysyy “missd, en kuullu”. Hin menee
[oppilaan nimi] eteen seisomaan. [Oppilaan nimi] kdskee muiden viitata, kun on
asiaa ja jakaa puheenvuoroja. Lapset sopivat seuraavan pdivdn harjoitusten
ajankohdaksi. He 14htevit kotiin ja avustaja sanoo “’kiitos hei”.

(15.5.2006. Pdivan viimeinen yhteinen tunti. Avustaja on kertonut ennen
ruokailuun menoa tulevasta jalkapallotapahtumasta, jonka késittely oppilaiden
puolesta jatkuu ruokailun jalkeen tunnille palattaessa.)

Sosiaalisiin taitoihin liittyen luokassa oli kisitelty ja késitellddn edelleen tarpeen
vaatiessa erilaisuutta. Opettaja ja avustaja olivat molemmat kéisitelleet teemaa
tarpeen mukaan: opettaja enemmin luokalle yhteisesti ja avustaja enemmaén
tilannekohtaisesti. Luokassa oli késitelty erilaisuutta satujen kautta, joita opettaja
keksi tilanteenkin mukaan. Ensimmdiselld luokalla luokassa kisiteltiin paljon
reagointitapoja tilanteisiin: Viola voi kuulla véérin tai hén ei vilttimattd ulkona

hilyisisséd tilanteissa kuule selvésti tai jopa ollenkaan. Kaikkien on suhteutettava
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omaa kiyttdytymistddn niin, ettd toinen on otettava huomioon. Ryhmén piti siis
kasvaa yhdessd erilaisiin reagointitapoihin, niiden syihin ja opetella toimimaan

ryhmaéssé sen mukaan.

Luokassa oppilaat olivat tuoneet esille erityisesti ensimmadisend vuonna sen, miten
Viola ei ole ainoa, jolla oli kuuloon liittyvid tarpeita. Avustaja oli pyrkinyt tietoisesti
huomioimaan myds huonokuuloisen tytén. Niiden tyttdjen kohdalla nikyi
erddnlainen samankaltaisuus kuuloasioiden suhteen, mutta toisaalta my0s erilaisuus
kaytettdvissd olevien apuvilineiden suhteen. Oppilaat miettivéit asioita monesta eri
ndkokulmasta, varsinkin suhteessa ihmisten erilaisuuteen. Erilaisuus tuntui ryhmassa
jotenkin luontevalta eikd kiusaamista nikynyt erilaisen ulkomuodon, kéyttaytymisen
tai muun perusteella. Erilaisuus voi kuitenkin my6s ndkyd monin eri tavoin ja siitd

kaikesta voitiin keskustella.

Klo 8.35 (eli hetki &dskeisestd ohjauksesta) avustaja tulee luokseni (istun luokan
takana) ja osoittaa sormella kappaleen otsikkoa Jeesus parantaa kuuron miehen
ja kuiskaa minulle, ettd olisiko [oma opettaja] jittdnyt tarkoituksella kappaleen
véliin. Nyokkddn ja sanon joo. Avustaja palaa paikalleen ja [ndyttdd
huolestuneelta]. Opettaja aloittaa yhteisen juttelun asiasta. Hén tuo esille, miten
tuohon aikaan ei ollut mahdollisuutta viittomakieleen, kun sitd ei opetettu
missddn. Néin ollen mies eli eristyksissd, kun hénelld ei ollut mitdédn
mahdollisuutta jutella muiden kanssa, kun yhteistd kieltd ei 16ytynyt. Michelle
oli siis hyvé, ettd Jeesus paransi timén. Opettaja alkaa puhua viittomakielesta ja
avustaja osoittaa Violaa. Opettaja puhuu siitd, ettd hdn osaa sormiviittomakielen
eli kirjainviittomakielen. Hén kysyy, ettd onko muunlaista viittomista. Viola
vastaa, ettd hin voi sormittaa kirjaimin l-e-h-m-4 tai nayttda sen yhdelld merkilla
LEHMA’. Opettaja kysyy, miten timi tehdddn ja Viola niyttii. Oppilaat
juttelevat nimen sormittamisesta ja Viola ndyttdd, miten hdn sormittaa oman
nimensd ja ndyttdd myOs oman viittomamerkkinsd. [Oppilas, Violan
paivikotikaveri] kertoo, ettd hédnelldkin on viittomamerkki. [Oppilas] osaa
viittomia muutamia, koska on ollut Violan kanssa samassa ryhmédssé
paivdkodissa, jossa viitottiin ja puhuttiin. Opettaja ja oppilaat puhuvat
viittomakielestd:  sormiviittomakielestd  (opettajan  termi) ja  muusta
viittomakielestd. He puhuvat entisajan ja nykyajan vertaamisesta. Opettaja
sanoo, ettd nykyisin on sokeillekin hyvin pistekirjoitusta. [Oppilas, tyttd] kertoo,
ettd junassa on paikkanumerot pistekirjoituksella. Avustaja toistaa [oppilaan]
sanomisen, koska Viola ei kuullut. Viola kertoo myds nédhneensa pistekirjoitusta.
[Oppilas, poika] sanoo, ettid laivoillakin on (h&n on menossa viikonloppuna
laivalle). Opettaja puhuu siitd, miten kaikki on otettava huomioon. Opettaja
puhuu rahoista ja miettii 44neen, miten nykyrahoissa sokeat on otettu huomioon.
Han viittaa kédelld kohti minua ja kysyy tieddnkd. Vastaan, ettd 20 snt reunassa
on erilainen lovetus, 5 snt on littedmpi ja erilaista materiaalia ja tietenkin
kolikoiden koolla. [Oppilas, tytt6] ottaa kinnykkénsa esille ja nayttdd opettajalle,
miten ndppdimessd 5 on koholla kohta. Viola ja [oppilas, poika] menevit
[oppilas, tytt6] luo katsomaan. Avustaja kdskee mennd omille paikoille, ettd
puhelinta kierrdtetdéin ja ndytetddn kaikille. Opettaja ottaa oman puhelimensa ja
katsoo, onko siindkin huomioitu néppéin 5 (on). Opettaja ja avustaja kierrdttavét
luokassa puhelimia. Opettaja ja avustaja menevit kierroksen jilkeen eteen

7 Viittoman tuotto esimerkiksi Viittomakielen verkkosanakirja Suvissa artikkelinumero 908. Sanakirja
on luettavissa internet-osoitteessa http://suvi.viittomat.net/ .
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istumaan. Opettaja antaa ohjeen “nyt kuunnelkaa, tulee léksy, etsi pistekirjoitusta

jostain”.

(12.5.2006, uskontotunti, sijaisopettaja)
Tarked painopiste ensimmadiselld luokalla oli ryhmédyttdminen, me-henki, joka
selkedsti ndkyi luokan toiminnassa nyt toisella luokalla erityisesti siind, ettei
riitatilanteita syntynyt endd, kuten ensimmdiselld luokalla. Opettajan painotuksena
oli jakaa oppilaita ryhmiin niin, ettd he oppivat tydskentelemddn erilaisten lasten
kanssa. Spontaania vertaisapua oli tarjolla positiivisessa hengesséd, vaikka vilejd
toisinaan selviteltiinkin. Uimabhallissa, jossa Viola ei voinut kdyttdd istutettaan, hén
kertoi, ettd ”no kaverit sitte nayttdd mulle, ku m& en kuule mit& se [uimaopettaja]
sanoo”. Luokassa oppilaat tekivét pareina toitd erityisesti késitdissd, mutta apua oli
tarjolla my6s muissa tilanteissa.

Lapset punnitsevat vuorollaan ja kirjoittavat tuloksen taululle. [Oppilaan nimi,
poika] kohdalla avustaja korjauttaa gramman kirjaamista. [oppilaan nimi, poika
2] sanoo, ettei nyt tarvitse olla noin tarkka. Avustaja sanoo, etti tarvitsee, koska
tdméd on samalla &didinkielen harjoittelua. Kierroksen jilkeen avustaja kysyy,
mikd oli punnitsemisen jélkeen painavin. [Oppilaan nimi, tyttd] on edelleen
kirjoittamassa omaa tulostaan. Han ei saa kirjoitettua g:td oikeaan kohtaan
avustajan verbaalin ohjeen mukaan (laita lenkki kellariin ja keskikerrokseen muu
osa). [Oppilaan nimi, poika 2] menee [oppilaan nimi, tyttd] luo, pyyhii hidnen
kirjoituksensa pois ja ndyttdd, miten g tehdddn luvun perddn. [Oppilaan nimi,
poika 2] pyyhii oman tuotoksensa pois ja antaa [oppilaan nimi, tyttd] kirjoittaa
itse.

(15.5.2006, matematiikan tunti, avustaja sijaisena)

Oma opettaja ja avustaja kéyttivit paljon positiivista palautetta rohkaistakseen
oppilaita ja kannustaakseen heitd suoritukseen. Kahden vuoden aikana
oppilastuntemusta oli ollut mahdollista kertyd runsaasti. Tahén liittyi oppilaan
tarpeiden huomioiminen ja positiivisen palautteen antaminen haluttuun toimintaan
kannustavana toimenpiteend. Oppilaista saattoi ndhdé, miten he alkoivat hymyill ja
hehkua, aivan kuin luokan takaseindlld ollut iso, oranssi, ketjusilmukoista tehty
aurinko, opettajan tai avustajan kehuessa heitd. Tuntemuksen merkitys nikyi myos
toisinpdin: Viola piti omaa opettajaa parhaimpana, koska ”No ku se on, en osaa
sanoo mitaan (pyorittelee pipoaan)...siis siind se on hyvd, ettd (nostaa pudonneen
pipon) se...kato se on tottunu meijan luokkaan eniten”.

Klo 10.36 opettaja sanoo Violalle, ettd “hienosti menee”. Opettaja kivelee
muutaman askeleen kohti [oppilaan nimi, poika] ryhméd ja sanoo oppilaalle
”[Oppilaan nimi], paras tydsi tulossa, keskity”. Opettaja kulkee ryhmien valilla
ja kehuu t6itd sekd antaa etenemisohjeita.

(5.5.2006, kuvaamataidon tunti, luokan oma opettaja)
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Opettaja  kéytti rohkaisua ja positiivista palautetta ndin erddlld tavalla
ennaltaechkdisevdnid toimintana suhteessa mahdolliseen hiiridkdyttdytymiseen. Ndin
hén kannusti pienin lausein oppilaita, joilla keskittymisen ylldpitdminen saattoi olla
hankalaa. Nikisin asian niin, ettd opettaja tiesi oman oppilastuntemuksensa pohjalta,
milloin kannattaa kenellekin sanoa jotain kannustavaa, jotta oppilas pystyy

ylldpitiméan tarkkaavuuttaan tehtdvéin loppuunsaattamiseksi.

Luokassa erddnd &idinkielen toimintamuotona olivat lukupiirit, joissa oppilaat
jakautuivat kolmeen Ilukuryhmdidn lukemaan samaa kirjaa. Avustaja ohjasi
pédasiallisesti hitaimmin lukevien oppilaiden lukuryhmii. Viola kuului tdhin
ryhméddn. Oppilaat saivat lukea sielld, missd ryhmin oli mukava olla: tuolilla
opettajanpdyddn edessd olevalla pulpettiryhmilld, lattialla istuen tai maaten.
Tilanteissa oppilaat eivit saaneet korjata toistensa lukemista, vain kuunnella ja lukea
omalla vuorolla. Violan ryhmé oli usein opettajanpdydidn edessd olevalla
pulpettiryhmélld. Lukupiirit olivat kuitenkin kaikki samassa luokkahuonetilassa.
Téstd johtuen adnitaso luokassa nousi ajoittain melko kovaksi kolmen ryhmén

lukiessa kirjoja yhta aikaa, vaikkakin vuorolukuna.

Viimeisilld viikoilla oli matematiikan ja didinkielen tehopuristus, silld ryhmi oli
jaljessd eikd koulupdivid ollut endd montaakaan jéljelld. Avustajan rooli muuttui
loppua kohden enemmaénkin suunnittelun ja organisoinnin suuntaan, joten tyota riitti
oppilaiden ohjaamisessa, viimeisen viikon suunnittelussa ja luokan tyhjentimisen
aikatauluttamisessa. Sijaisopettaja ei tiennyt, miten koululla oli tapana valmistella
luokkaa keséd ja tulevaa syksyd varten, joten tdmé tehtdva painottui pddasiallisesti
avustajan vastuulle. Vastuun lisdédntyminen ja muuntuminen viimeisind viikkoina vei
avustajan voimavaroja, silli ndmid asiat eivdt yleensd kuuluneet avustajan

vastuualueisiin.

Luokan sosiaalinen toimivuus vaati aikaa ja aikuisten ohjaamista. Toimiva ryhma ei
syntynyt itsellddn, vaan kyse oli opettajan omista painotuksista suhteessa siithen, mité
ryhmédn on tirked oppia. Sosiaalisten taitojen painottaminen tarkoitti sitd, ettd
toisinaan akateemisille oppisisélldille jdi vihemmaén aikaa. Ryhmaéllé oli toukokuussa

vield kdymadttd matematiikan asioita ja didinkielen sisdlt6jd kolmatta luokkaa
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ajatellen. Ryhmén etenemistahtiin vaikutti myos sijaisuudet ja opettajan arvostus

ajan antamiselle, oppilaiden kypsymiselle.

A: Eli justiin sitd kautta on ollu [luokan oman opettajan nimi] kans helppo tehda
yhteistyotd, ettd tuntuu, ettd joku arvomaailma on hyvin samansuuntanen, etté sit
suhteessa tdhén tirkeeseen asiaan, ni ne on kuitenki véhdpétosempid asioita, ku
ettd mikd koukero (nauraa) késialassa, mikd menee minnekin suuntaan, ettd se on
ollu tosi kiva.

(31.5.2006)

Ryhmaissd oli ndhtdvilla kahden alkuopetuksen tavoitteen, tyOskentelytaitojen ja
vilineaineiden oppimisen, sitominen yhteen yhdeksi alkuopetuksen kokonaisuudeksi.
Luokassa ndkyi voimakkaasti panostus sosiaaliseen kasvuun ja itseohjautuvuuteen,
mutta kevailla erityisesti sijaisopettajan aikaan luokan piti kirid kiinni matematiikan

ja didinkielen siséltdjen suhteen.

2.2.2 Koko ryhman avustaja

Luokassa ollut avustaja, Marita, oli rauhallinen nainen, joka huomasi aina tervehtii
jokaista hymyillen: niin oppilaita kuin aikuisiakin. Han toimi luokassa “’jokapaikan
suharina” ja oli omien sanojensa mukaan “lilkkuvaa sorttia”. Oppilaita hén kohtasi
didilliselld otteella, katsoen heitd silmiin, kuunnellen péivin tapahtumat ja kehuen
oppilaan uutta, punaista paitaa. Hén oli noin 45-vuotias nainen, jolla oli myds omia
lapsia. Hén toimi avustajana tdssd koulussa viidettd vuotta ja hdn oli ammatiltaan
sosiaalikasvattaja. Luokassa hdnen varsinainen, virallinen toimenkuvansa oli olla
henkilokohtainen avustaja Violalle, mutta toimenkuvan méérittyminen riippui
paljolti paivésti, jopa hetkestd, ja siitd, oliko luokan oma opettaja koulussa vai ei.
Luokan oman opettajan ollessa paikalla avustaja koki voivansa huomioida useampia
oppilaita. Tadmin voisin helposti tulkita osoitukseksi toimivasta yhteistyostd, jolloin
sisdkorvaistuteoppilaan osallistuminen on jopa itsestdéin selvdd eikd avustajan
tarvitse keskittyd pelkdstddn varmistamaan oppilaan mahdollisuutta kuulla ja tulla

kuulluksi.

A: Nii, sitd on varmaan téstd tilanteesta johtuen véhén tdd vastuualuekki sillain
muuttanu muotoonsa, ettd siti on jotenkin ottanu vidhdn sellasta opettajan
vastuutaki, ettd taélla kaikki sujuis. Ettd se on aina erilainen tilanne, ku on aina
sijaisopettajia kun on [luokan oman opettajan nimi] paikalla. Ettd [opettajan
nimi] paikalla ollessa niin pystyy enemmin keskittyyn juuri niihin
avuntarvitsijoihin tdilld. Ja se on aina yhtd hieno tunne, tin tyon palkitsevuuskin,
ettd sitte kun on aikaa kuitenkin enemmén kun opettajalla keskittya yksittdisiin
oppilaisiin ja sit ku paédsee jonkun vaikeen jutun yli ja télla lapsella lamput syttyy
padssé, niin se on niin kiva tunne itelléki ja... (31.5.2006)
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Opetusta antoi péddasiassa opettaja, mutta avustaja piti esimerkiksi samassa tilassa
toimivia lukupiirejd hitaimmin lukevalle ryhmille. Avustaja saattoi toimia myos
opettajan sijaisena lyhyissd poissaoloissa, mutta pidempien poissaolojen ajaksi
luokkaan tuli sijaisopettaja. Kerran avustaja meni toiseen tilaan matematiikan
pienryhmin kanssa, mutta kyseessd ei ollut uuden asian opettelu, vaan laskeminen
siitd kohdasta, johon oli jddnyt edelliselld kerralla eikd uutta asiaa tullut tunnin
aikana. Téllaisia ryhmdjakotilanteita ei luokassa juurikaan ollut. Avustaja olisi
toivonut mahdollisuutta téllaisiin rauhoitettuihin hetkiin, erityisesti lukupiirien
suhteen, jolloin pienryhmd tekee toitd yhdessd, mutta vapaat tilat tdllaiselle
jakotoiminnalle olivat vihissd. Avustaja olisi ndissd tilanteissa toiminut timidn oman
pienryhmén vetéjina.

A: Elikka lukupiirissd sen huomaa, et Viola tarvii sithen tukee justiin sellasissa
tilanteessa, ettd on sitd halyd ympaérilla, ni se on aika mahdotontakin Violan
kuulla, missd mennddn. Elikkd siind oon sitte néyttiny sormella kirjasta, ettd
millé rivilld ollaan menossa ja sitten Viola tietdd, ettd missd mennddn ja koska
tulee Violan vuoro lukee ja mistd pitdis lukee. Ne on ollu sillain hankalia
tilanteita, ettd ois ihanteellista, jos ois semmonen tila td4lld koulussa, johon vois
menné tin pienryhmén kanssa vaikka ihan erikseen lukeen...mutta...ndin nyt on
menetelty. Mutta sit jos mi aattelisin, et Viola on yksin siiné [lukutilanne, oma
huom.] ni voisin kuvitella, et se olis tosi hankalaa.

(31.5.20006)

Avustajan rooli oli muuttunut alkuopetuksen aikana. Ensimmdiselld luokalla
avustaminen liittyi enemménkin kaverisuhteiden tukemiseen, ryhmiyttdmiseen ja
koululaiseksi opettelemiseen, sekd toisaalta myds koulun kuunteluolosuhteisiin
oppimiseen ja itse kuulemisen varmistamiseen sekd kuullunymmartdmiseen. Toisella
luokalla avustajan rooli oli enemménkin painottunut varmistamisen puolelle ja
lasndoloon: olla tarvittaessa paikalla. Tutkimuksessani avustajan tarve oli selked
didinkielen ja myds matematiikan tunneilla, erityisesti padssdlaskujen suhteen. Nama
olivat siis tilanteita, joissa kuuleminen ja kuullusta ymmaértdminen olivat tarkedssi
asemassa. Aidinkieli kuitenkin heijastuu muihinkin oppiaineisiin, joten esimerkiksi

ympdristo- ja luonnontiedon tunnilla avustaja ohjasi didinkielellistd suoritusta.

2.2.3Viola, yks luokan oppilaista

Viola oli aktiivinen ja iloinen tyttd, joka kdvi toista luokkaa Mékildn koulussa. Hén
oli kdynyt koulua tdssd samassa ryhmdssd koko alkuopetuksen ajan avustajansa

Maritan tukemana. Violalla oli sisékorvaistute, joka on asennettu hinelle hieman yli
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kaksivuotiaana. Kuntotus oli edennyt hyvin, vaikka puheen erottelukyky hélyssa
olikin hankalaa. Informantit puhuivat tistd apuvélineesti molemmilla termeilld
sisdkorvaistute ja implantti. Tédssd yhteydessd kdytdn itse selkeyden vuoksi
ainoastaan termid sisdkorvaistute. Sisdkorvaistute oli asennettu, koska héinelld oli
molemminpuolinen sisdkorvatyyppinen vaikea-asteinen kuulovamma. Niin ollen
kuuloikdd oli kertynyt noin kuusi vuotta. Viola oli kaksikielinen, kielind suomi ja
viittomakieli, mutta koulukontekstissa hidn kdytti vain puhekieltid eikd hédn toivonut
avustajan osaavan viittoa. Violalla ja hdnen perheellddn oli sekd kuulevia ettd

kuuroja ystdvid ja tuttavia. Haastattelussa hédn kuitenkin kertoi olevansa kuuro.

H: Osaaks sd muute...minki verran si viitot?

V: Aika paljo.

H: (toistaa ihan hiljaa) aika paljo.

V: Arv miks?

H: No?

V: Ma oon kuuro. Sillo, ku alle kaksvuotiaana, niin mi viitoin aika paljo. Mulle
laitettiin kaks ja puol vuotiaana tda implantti.

H: Just eli se on ollu sulla nyt aika kauan jo.

(1.6.2006)

HOJKS:n mukaan Viola tarvitsi avustamista kuulemisen ja ymmaértimisen
varmistamiseksi luokkatilanteissa seké keskittymisen ja tarkkaavuuden suuntaukseen
ja ylldpitoon. Haasteina Violalla oli tyon loppuunsaattaminen, tehtidvéstd toiseen
siirtyminen, keskittyminen ja tarkkaavuus sekd luku- ja kirjoitustaito. Ndméa haasteet

tulivat luokkatilanteissa.

Ennen kouluikdd Viola oli kdynyt pédivdkodissa, jossa kéytettiin viittomakieltid. Viola
oli saanut myos puheterapiaa. Viola suoritti 11-vuotista oppivelvollisuutta yleisen
oppimédrdn mukaisesti omassa ldhikoulussaan. Tukitoimina hénelle oli méaritelty
laaja-alaisen erityisopettajan opetusta 1-2 tuntia viikossa sekd mahdollisuus
tukiopetukseen. Viola tarvitsi myOs avustajan yleisopetukseen osallistumisessa.
Ensimmadisend vuotena HOJKS:ssa mdiériteltiin avustajan viittomakielen taidosta,
ettd se olisi hyva olla, mutta ei vélttiméaton. Kommunikaation todettiin nyt toisella
luokalla toimivan, vaikka avustaja ei hallinnutkaan viittomakieltd. Tdma ndkyi
koulussa erittdin hyvin. Avustaja toi esille sen, ettd erityisesti ensimmaéisend vuotena

viittomataito olisi ollut hyvé olla, edes varalta.
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Violalla oli ollut tulkki ensimmadiselld luokalla uimahallissa ja teatterissa. HOJKS:n
mukaan Viola oli kaksikiclinen, mutta kuuleminen oli mahdollista ainoastaan

sisdkorvaistutteen avulla, joten ilman laitetta Viola on kuuro.

A: [...] tota se on tirkeetd, ettd Viola ei luovuttais viittomakieltd. Sielld
koulutuspéivilla oli juuri siitd, ettd, jos, kuitenkin ndd implanttilapset eldd koneen
varassa, ettd jos tulee jotakin, niin viittomakieli on sit se Violan kieli.

(31.5.2006)

Viola itse néki avustajan tarpeen suhteessa koko luokkaan. Hin koki tarvitsevansa
avustajalta apua lukupiireissd ja luokkatilanteissa opettajan puhuessa kuulemisen
tukemiseen. Yleisemmadlld tasolla hidn kertoi tarvitsevansa avustajaa muun muassa
kdsitdissd umpisolmujen avaamiseen ja  matematiikassa  kertolaskuihin.
Haastattelussa Violan késitys avustajasta oli enemminkin luokka-avustajamainen

kuin henkildkohtaisen avustajan rooliin tukeutuva.

H: No, mihin si ajattelet, ettd si ite tarviit tossa luokassa avustajaa?

V: Tarviin mé. Sit se on opettajalleki parempi, ku sit ku meilld on pelkéstiaén
opettaja, ni sit se niinku, ettd se ei kerkié kaikkia auttaa.

H: Miti jos tossa ryhmdssa ei olis [avustajaa] ollenkaan?

V: No sit olis vihén vaikeeta.

H: Mika siind olis vaikeeta?

V: Noku opettajalla ei olis oikeen ketddn semmosta auttajaa ja sitte opettajan
pitdé ravata pitkin luokkaa, et kenell& on apua, kenelld on apua. Sit sen pitéis
niinku selittdd monta kertaa.

H: Mmm..

V: Mut sitku [avustaja] on ni sit ei tarvi ni vaikeesti.

(2.6.2006, kursiivit osoittamassa tulkinnan painotusta)

Violalla ja avustajalla tuntui olevan ldheinen suhde. Kolmannella luokalla Violan
opettaja ja avustaja kuitenkin vaihtuvat. Erityisopettajan mukaan he ovat pétevid
tyohonsd. Tami voidaan ndhda sosiaalisena oppimisena uuden avustajan ja Violan
vélilla.

Kaévelen avustajan kanssa rappuset alas ja puhumme siité, miten jérjestelyt jaavét
aina viimeiseen eikd nytkddn kukaan tiedd tarkasti ndyttdmon rappusista.
Puhumme suunnittelun merkityksesta ja siité, ettd pitiisi olla vastuuopettaja, joka
hoitaa néitd asioita. Rappusten alapdissd Viola ottaa avustajaa kiddestd kiinni ja
he kdvelevit hiljaa vierekkdin luokkaan. Luokasta oppilaat 1dhtevét vilitunnille.
Viola tulee opettajanpdyddn luo ja sanoo hiljaa, etti héntd rupeaa aina
itkettdmddn se Jadhyviiset-laulu. Viola pitdd avustajaa kisistd kiinni ja seisoo
tdmén edessd. Opettaja sanoo, ettei siind ole mitdén vadrdd ja jos itkettdd, niin
sitten saa itked. Viola ldhtee vélitunnille.

(29.5.2006 salissa olleista lauluharjoituksista kédvellessd kohti luokkaa)

Viola on kdynyt ldpi omaa identiteettiddn, erityisesti ensimmaiselld luokalla ja tissa
pohdiskelussa aikuiset olivat pyrkineet hintd tukemaan monin tavoin. Avustaja

kertoi, ettd kuntoutusohjaaja oli neuvonut héntd, miten tukea Violaa omissa
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pohdinnoissan. Tukeminen tapahtui pddasiassa keskustelun kautta. Identiteetin

kisittelyyn kuului myds pohdinnat koulusta.

H: Joo-o. Odotaksd kolmannelle luokalle menoo?
V: (ravistaa padtiédn) en.
H: Et?
V: En mé haluu tietenkdin jddda luokalle, mut ma en haluis olla koko koulus.
H: Mihin, mimmoseen kouluun si sit haluaisit?
V: Semmoseen kuurojen kouluun. Kato ku siel on yks mun kaveri. Mut sit mua
pelottaa koulumatkat.
H: Nii sit sulla vaihtus. Asutko si tdsséd koulun ldhelld?
V: (nyokyttis).
H: Sit sinne olis pidempi matka, eiks nii?
V: (nyokyttdd). Ku sinne. Mua pelottaa, ku sinne pitdd mennd monta tien
ylitysta.
H: Niin joo.
[...]
H: Just joo. Nii, ettd sd haluaisit kuurojen kouluun.
V: Nii, ehké haluun, ehké en. Arv miks mé ehké en haluu?
H: No?
V: Ku mé en tykkda niin pienestd luokasta.
H: (nydkyttelee).
V: Noku kuurojen luokka on saman kokonen kun toi, mis on pelkistién poikia.
Siel on niinku vaa viis oppilasta ja sit avustaja ja opettaja.
H: Nii et se ei olis kiva, ku on vaa niin vdha oppilaita?
V: No kato ku méa oon tottunu timmdseen, et on monta (haukottelee).
H: Sielld olis kylla opella ja avustajalla aika paljon aikaaki.
V: Ei.
H: Eiko?
V: Niilld on kuule paljon vaikeempaa, vaikka on viis lasta. Yhti vaikeeta, kun
olis kuulevia oppilaita ja olis opettaja, joka ei sais mitddn aikaan. Se on ihan
samanlaista sielld (nyokyttda).
: Okei. Mé en oo koskaan kéyny...
: ...Kuurojen koululla. Kyl jotkut opettajat on kuulevia.
Mmm..
: Ne pilpittdd vaan yhelle naiselle, joka viittoo niille lapsille.
: Viittooko se avustaja sielld?
Ni.
Ne puhuu sille avustajalle. ..
...Kaikki matikan ldksyt ja kaikki.
: Ni sit se avustaja niinku viittoo niille oppilaille?
: Nii, et sillé viittojalla ei oo oikeen aikaa mihink&a.
: Nii, ettd se sit vaa kddntad sielld kokoajan.
: Nii. Et se on tosi vaikeeta. Ku olla avustaja, joka kdantaa kaiken.
: Ni se on kyl aika vaikeeta.
(2.6.2000)

CI<I<I<TI<ED<TI<T

Muut oppilaat suhtautuivat Violaan luontevasti. Violan erottaminen luokkatilanteessa
oli ajoittain mahdollista ainoastaan sisékorvaistutteen ulkoisten osien takia. Luokassa
oli késitelty erilaisuutta monin eri tavoin, joten ryhméhenki, ja erityisesti luonteva
suhtautuminen Violaan ryhmin jdsenend, ei ole kehittynyt ilman aktiivista ohjausta.
Havainnointijakson aikana oli ainoastaan yksi suurempi tilanne, jossa erds oppilas

pohti asiaa Violan “etuoikeutena”.
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Ruokailussa oli keskusteltu purkki-pelisti, koska se oli oppilailla kovin pinnalla.
Avustaja oli kysynyt pelistd oppilailta: kuka on tehnyt sdannét, miksi ne eivét
toimi? Oppilaat kertoivat, ettd sddnndt on tehty yhteisesti. [Oppilaan nimi, poika]
kertoi, kuinka hintd harmittaa, ettd Violalla on aina erivapauksia. Avustaja
muistutti muita, kuinka Viola ei vélttdmatta kuule ulkona pelissd implantin takia.
Avustaja kertoi minulle siitd paljon, miten tirkedd on toisten huomiointi ja téssé
luokassa sitd on pitdnyt opetella. Oppilaiden pitdéd opetella ottamaan huomioon
Violan implantti ja varsinkin, kun ryhméssé on muitakin, joilla on kuulon kanssa
ongelmia. [..] Avustaja kiittdd oppilaita péivéstd ja sanoo “hei”. Viola tulee
avustajan luo ja kertoo, ettd héntd harmittaa, kun [oppilaan nimi, tyttd] on
suuttunut hénelle siité, ettei hdn pelaa. Violan mielestd [oppilaan nimi, tyttd] on
ilked hanelle. Avustaja kédskee Violan mennd sanomaan siitd [oppilaan nimi,
tyttd] eteiseen. Viola menee ja tytdt puhuvat sielld keskenddn. Avustaja sanoo
Violalle ennen eteiseen menoa, ettei [oppilaan nimi, tytt6] ole oikeutta méarata
muita ja sitd kuka osallistuu peliin ja milloin.

(18.5.2006, avustajan kanssa keskustelu kévellessd kohti jalkapallokenttad)

Ulkona ollessa ja vahvasti auditiiviseen kanavaan pohjautuva peli sai oppilaiden
keskuudessa aikaan riitatilanteen. Viola ei halunnut pelata, joten osa oppilaista
suuttui hénelle. Avustajan tehtdvind tilanteessa oli muistuttaa reaktioiden takana
olevista mahdollisista istutteeseen liittyvistd syistd. Néissd tilanteissa oppilaiden
vililld olevat riitakysymykset néyttivdat liittyvin enemméinkin niin kutsuttuun
tavalliseen lasten vilienselvittelyyn kuin systemaattiseen “erilaisen” oppilaan
syrjintddn. Néissé tilanteissa osa oppilaista kdytti myOs tunnesanoja, kuten “minua

harmittaa, minua suututtaa”.
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3 SISAKORVAISTUTELAPSEN AVUSTAMINEN

3.1 Yleisavustaminen

Marita auttoi luokassa monia oppilaita ja my0s opettajaa. Avustaminen muotoutui
siis monien eri osa-alueiden summaksi. Péddasiana Marita itse piti oppilaiden
avustusta, joka nikyi myds luokkatoiminnassa. Oppilaiden auttamisen ohella Marita
auttoi opettajaa muun muassa jakamalla kirjoja ja irrottamalla kuvaamataidon toita
seindltd. Opettajan avustaminen ndkyi myos retkievdiden huolehtimisena ja
jakamisena sekd huomioimalla oppilaan, jolla oli keliakia, ettd hdn sai oikeanlaisen
sampylin eviidksi. Hetkittdin avustaminen oli aikuisen avustamista, jota Marita itse

perusteli jouhevan etenemisen mahdollisuudella.

A: [...] No sitten yheksiltd on koko luokka paikalla ja siind on ollu aamunavaus
yhteinen ja sitten yhteisid tunteja, jos on musiikkia, niin siind sitten oon ollu
apuna laulun etsimisissid ja sanojen ndyttimisissid ja sitten laulanu [opettajan
nimi] mukana siind ja ollu siind touhussa mukana. Ja kisitydtunneilla sitte siiné
auttavat kddet on tarpeen (hymyilee), etti siind sitte hactaan materiaaleja ja apua
tarvii suurin piirtein ldhes kaikki. [Opettajan nimi] kanssa se on menny aika sillai
jouhevasti, ettd me on istuttu tdssd molemmat pulpeteissa tdssd edessi ja sitten
lapset on ollu tdssd (osoittaa kddelld) jonossa ja sitten tullu kysyyn apua.
(31.5.2006)

Kevddn aikana avustajan rooli muuttui enemmin yhteissuunnittelun ja
vastuunkantamisen suuntaan, koska luokassa oli usein sijaisopettaja. Avustaja
tiedotti opettajaa koulun kiytanteistd esimerkiksi valmisteluista luokassa kesdloman
lahetessd. Avustaja vilitti sairaslomalla olevan varsinaisen opettajan terveisid
sijaiselle. Muutamia kertoja sijainen kuitenkin soitti itse opettajalle. Sijainen varmisti
avustajalta esimerkiksi matematiikan suhteen etenemisté ja kohtaa, johon ryhmé oli
jaanyt. Vastuunkantaminen ndkyi oppilaiden erityistarpeiden informoinnissa
sijaisopettajalle. Avustaja mietti kevitjuhlaesitysti ja seurakunnan aamunavausvirsia.
Normaalisti ndmé olivat asioita, joista luokan pedagoginen johtaja, opettaja, piti
huolen.

Klo 9.45 takarivin tytot vérittdvét ja [oppilaan nimi, poika] rivin pojat ovat
yhdessé [oppilaan nimi, poika 2] pulpetin luona. [Oppilaan nimi, tyttd] menee
opettajan luo ja ndyttdd tyotddn. Opettaja kdskee tdimédn korjata yhden sanan.
[Oppilaan nimi, tyttd] pudistaa pditddn ja menee paikalleen, ottaa kumin ja
kummaa sanan pois. Avustaja menee opettajan viereen ja kuiskaa, ettd
[Oppilaalla, tyttd] on dysfasiaa, joten hdnen on vaikea kuulla ja ndhdd virheita.
Opettaja antaa luvan kaikille ldhted vélitunnille. (11.5.2006, didinkielen tunti,
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sijaisopettaja, tarinan kirjoittaminen vihkoon retken perusteella sekd tarinasta
piirtdminen)

Klo 10.32 opettaja kysyy avustajalta, miten mennéén syomééan. Avustaja kiskee
[oppilaan nimi, tyttd] rivin menni késipesulle. Opettaja juttelee avustajan kanssa
pianon vieressd. [Ikkunan suuntaisesta] rivistd [oppilaan nimi, poika 1] ja
[oppilaan nimi, poika 2] huutelevat, koska paidsevit késipesulle. Avustaja antaa
luvan. Keskirivissé tytot sanovat toisilleen, ettd on epéreilua, kun tuo rivi péisi,
kun yleensd aina keskirivi pddsee ensin. Avustaja siirtyy késienpesualtaan
viereen.

(17.6.2006 ruokailuun ldhdettdessd matematiikan tunnin péitteeksi, opettajana
sijainen)

Avustajan toimiminen koko luokkakontekstissa sisdlsi myds kasvatustavoitteita,
erityisesti Violaa kohtaan, mutta samalla my0s muita oppilaita kohtaan. Avustajan
auttaessa useita oppilaita tuli esille my0s tavoite oppia odottamaan omaa vuoroaan.
Opettaja ja avustaja jakoivat luokan sanattomalla sopimuksella puoliksi oppilaiden
tehdessé hiljaisesti tehtévid omista kirjoistaan. Néin avustaja ohjasi useita oppilaita

tehtdvien tekemisen suhteen ja vuoron pyytdminen tapahtui viittaamalla. TAma piirre

tuki my0s luokan yleisid itseohjautuvuuteen opettamisen tavoitteita.

H: Miten sen lapsen kohtaamisessa, ni mitd siind olis hyvd ottaa huomioon
avustajana?

A: Se...tietysti...semmoset yleiset...on semmonen hyvé lapsen kohtaaminen,
mutta mutta varsinkin timmdsen sisdkorvaimplanttilapsen kohdalla, etti...tulee
téille lapselle tunne, etté tulee kuulluks.

H: Mmmm.

A: Koska se kuuleminen on vaikeeta, ettd kyld mé&d aina vililld pistoja
syddamesséni, ettd Viola joutuu tuolta huhuileen mua monta kertaa, ettd tuu. Ettd
sitku on jonku muun lapsen kanssa, ni tietysti sit se toisaalta kasvattaa siihen,
ettd tdytyy odottaa, mutta. Mutta justiin niinku sisédkorvaimplanttiavustajan
kohdalla, ettd niinku ei ohita sitd lasta.

(31.5.2006)

Avustamisen tarve oli muuttunut alkuopetuksen aikana. Ensimmdiselld luokalla
avustaja oli hyvin paljon Violan lidhelld ja varmisti asioita sekd ohjasi sosiaaliseen
vuorovaikutukseen. Yleisavustamista oli siis tapahtunut vdhemmaéan kuin toisella
luokalla. Nyt toisella luokalla avustajan rooliin kuului enemmin myds muiden
oppilaiden auttamista, joka itse asiassa toi Violaa ajatellen mukaan avustajan
jakamisen muiden kanssa, jolloin tilanteisiin saattoi liittyd odottamista. Avustaminen
oli siis muuttunut intensiivisemmastd avustamisesta kohti vihemmén intensiivisti

tukea. Tdma mahdollisti avustajan tuen jakautumisen myds muille apua tarvitseville.

Yleisavustaminen ndkyi my0s Violan kohdalla. Kaikki avustaminen ei liittynyt

sisdkorvaistutteeseen, joka ndkyi selkeimmin kuulemisen varmistamisena.
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Esimerkiksi késityotunneilla avustaminen saattoi liittyd enemmaénkin tyon
tekemiseen kuin kuulemiseen tai ymmaértimisen varmistamiseen: apua umpisolmun
aukaisemiseen, letittdmiseen mustekalaa tehdessi tai ohjeita lankatupsun tekemiseen.
Keskittymiseen ohjaaminen oli my0s erddnlaista yleisavustamista. Tatd

toimintamuotoa tapahtui yleisesti usean oppilaan kohdalla.

Klo 10.26 metelid on runsaasti. Opettaja ja avustaja sanovat yhteen déneen, ettd
”nyt hiljaa”. Oppilaat viittaavat. [Oppilaan nimi, poika 1] dantelee. Opettaja ja
avustaja sanovat, ettd jos on asiaa, pitdd viitata. Viola viittaa. Avustaja siirtyy
pianon vierestd [oppilaan nimi, poika 2] viereen, joka nousee vililld pulpetista,
ottaa muutaman askeleen eikd viittaa puhuessaan. Avustaja kdskee [oppilaan
nimi, poika 2] olla rauhassa. Oppilas rauhoittuu, kun avustaja istuu viereen ja
muistuttaa sanallisesti viittaamisesta ja kédskee rauhoittua.

(11.5.2006 urakkaldksyn tarkistus konserttireissun aiheesta, sijaisopettaja)

Erityisavustamisen kohdalla luvussa 3.2.3 kuvaan avustajan roolia toimia “’stand by”-
asennossa eli erddnlaisessa valmiusasennossa. Tdmad sama ilmid ndkyi myds
yleisavustamisen suhteen. Avustaja kulki luokassa auttamassa kulloinkin apua
tarvitsevia. Avustaja oli fyysisesti ldsnd jatkuvasti, jolloin oppilaan piti oma-
aloitteisesti pyytdd apua sitd tarvitessaan. Avustaja kiersi luokassa ja oli
tarkoituksenmukaisesti ldhelld niitd oppilaita, joiden tiesi usein tarvitsevan apua.
Lihelld Violaa istui kolme muuta oppilasta, jotka tarvitsivat usein apua. Néin
samanaikaisesti avustaja toteutti sekd yleisavustamisen ettd erityisavustamisen
suhteen valmiusasennossa olemista. Hén liikkui esimerkiksi laulujen aikana
sellaisten oppilaiden viereen, joiden oli vaikea siind hetkessd keskittyd istumaan
hiljaa luokassa. Tillainen toiminta edellytti huomattavaa oppilastuntemusta ja

yhteistydmuotojen hioutumista opettajan kanssa.

Avustaja aloittaa kdvelynsd [oppilaan nimi, poika istuu hevosenkengin
alkukohdassa] luota ja kiertdd kaikkien poydén luona. Hén jaa kierroksen lopulla
[oppilaan nimi, poika 2, istuu vastapditi edellistd] luo ja sanoo ei voi miettid ja
nauraa noin kovaa yhtd aikaa”. [Oppilaan nimi, poika 2] hymisee avustajalle
takaisin, istuu pulpettiinsa ja ottaa kynén kéteensd. [Oppilaan nimi, poika 3] tuo
paperinsa avustajalle ja paperi on edelleen tyhjd. Avustaja sanoo [oppilaan nimi,
poika 2] ohjeen loppuun, ettd nyt pitdéd kirjoittaa ja 1dhtee [oppilaan, poika 3]
paikalle timin kanssa. Klo 9.28 avustaja menee takaisin [oppilaan nimi, poika 2]
luo, koska tdma ei kirjoita. Opettaja antaa luokan edessd ohjeita, miten pitdd
edetd: ensin kirjoitetaan kaunolla ja sitten piirretdén. Avustaja siirtyy [oppilaan
nimi, poika 3] luo, joka alkaa kirjoittaa avustajan ollessa vieressd ja sanoo, ettd
hintd arsyttda, kun pitdd kirjoittaa kaunolla.

(11.5.2006, aidinkielen tunti, sijaisopettajan johdolla)
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3.2. Erityisavustaminen

3.2.1 Avustagjan rooli

Téarkeind piirteind sisdkorvaistutelapsen avustajalle avustaja luetteli seuraavia
piirteitd: koulutukseen osallistuminen, lapsen huomiointi kokonaisvaltaisesti,
vaatimustason pitdminen oikealla tasolla, persoonan tukeminen, mahdollisuus tiedon
jakamiseen, lapsen &ddnimaailmaan tutustuminen, sosiaalistaminen ryhmédn seka
ryhmiyttdminen. Avustamisen muotoutuminen kuitenkin riippuu  suuresti
avustettavan persoonasta, onko oppilas sisddnpdin vetdytyvd vai ulospdin
suuntautunut. Persoonan tukeminen on helppo tulkita sosiaalisen osallistumisen osa-
alueeksi ryhméédn sosiaalistamisen ja ryhmadyttimisen ohella. Violan luokalla
ryhméyttdmiseen oli panostettu, kuten olen aiemmin maininnut luvussa 2.2.1.
Mahdollisuus tiedon jakamiseen tarkoittaa kuullun ja sen ymmértimisen

varmistamista.

Violan avustaminen liittyen sisékorvaistutteeseen nédkyi parhaiten didinkielen ja
matematiikan tunneilla. Aidinkielen vaikutus muissa oppiaineissa nikyi hyvin myds
siind, ettd ymparistd- ja luonnontiedon tunneilla ohjauksen tarve tuli vahvasti esille
tehtdvian pohjautuessa tekstin ymmaértdmiseen ja sen pohjalta kirjoittamiseen.
Téllaiset tilanteet olivat tulkittavissa monitahoisiksi avustustilanteiksi, silld niissa
mielesténi tuen tarve liittyi niin keskittymiseen ja tarkkaavuuteen, lukemiseen ja

tekstin ymmaértdmiseen kuin itsendisen toimintatapojen opetteluun.

Opettaja siirtdd piirtoheittimen kankaan eteen nurkasta ja hakee kaapista YLLIN
lukukirjat ja jakaa niitd oppilaille. Kirjoja riittdé joka toiselle. Klo 11.24 avustaja
tulee luokkaan (hin oli hoitamassa paperiasioita koulusihteerin kanssa liittyen
omaan tyohon). Avustaja hakee heti kaapista [oppilaan nimi, tytt6] vihon, kun
tdmédn YLLIN vihko on tdynni. Opettaja kdskee kirjoittamaan otsikoksi “kasvin
osien tehtdvdt” ja kirjoittaa pienelld sen kalvolle (teksti hddin tuskin nékyy
taakse, jossa istun, teksti on myds erittdin pientd). Han sanoo sivunumeron ja
oppilaat etsivdt sivua. Avustaja ottaa kastelukannun ja hakee siihen
kasienpesupaikalta vettd. Opettaja jatkaa ohjetta ja kirjoittaa kalvolle kukka,
varsi, lehdet ja juuret allekkain ja tehtdvénd on etsid kirjasta, mité tehtévia niilla
osilla on. Viola kysyy, miten kirjoitetaan, kaikkiko siltd sivulta. Avustaja sanoo
Violalle ohjeen uudelleen katsekontaktissa (kirjoita otsikko, sen jilkeen kukka ja
etsi kirjasta mitkd ovat kukan tehtdvit). Viola niyttdd yhtd lausetta kirjasta ja
kysyy, onko se timd. Avustaja sanoo kylld. Avustaja kastelee kukkia Violan
takana. Klo 11.28 Viola kdédntyy avustajan puoleen ja kysyy “voitko auttaa”.
Avustaja sanoo lue kirjasta, mikéd sen tehtivd on”. Avustaja osoittaa sormella
lehtien tekstin kohtaa ja lukee lauseen alun dineen Violalle. Viola on tehnyt
kukan ja etsii nyt avustajan kanssa tietoa lehdistd. Oppilaat kirjoittavat
vihkoihinsa. He katsovat valilld kalvolta jarjestyksen, mitd pitdd Kkirjoittaa.
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Opettaja neuvoo alleviivaamaan kasvin osan ja kirjoittamaan siihen perddn
tehtdvin. Klo 11.30 [oppilaan nimi, poika] sanoo avustajalle liikuntatunnista.
Hain ei halua, etti erityisluokkalaiset osallistuvat liikuntatunnille. Avustaja sanoo
rauhallisesti ”puhutaan siitd mydhemmin, nyt on YLLIN tunti”. Viola on
kirjoittanut lehden tehtdvit ja nédyttdd avustajalle tekemédnsd. Avustaja seisoo
pulpetin edesséd. Avustaja sanoo Violalle, ettd tdima alleviivaisi vain ensimmaéisen
sanan eli kasvin osan ja kirjoittamaan alleviivaamatta tehtdvit. Avustaja sanoo
”jatka nyt varsi” ja ndyttdd Violalle sormella osoittamalla kohdan, josta 16ytda
varren tehtdvit. Viola alkaa lukea. Avustaja kddntyy [oppilaan nimi, vieressé
istuva poika] puoleen, joka ei tahdo jatkaa, kun on kirjoittanut jo kaksi. Viola
kysyy heiltd, mistd he puhuvat ja kddntyy saman tien vastauksen saatuaan oman
vihkonsa puoleen. Avustaja késkee [oppilaan nimi, vieressa istuva poika] vaihtaa
sivua, koska loput eivdt mahdu. [Oppilaan nimi] sanoo, ettd opettaja késki
kirjoittaa vain yhdelle sivulle. Avustaja sanoo, ettd nyt on pakko tehdi toiselle
sivulle, kun ei mahdu. Avustaja kdintyy Violan puoleen. Viola kysy avustajalta,
montako kohtaa jiljelld. Avustaja vastaa “yksi”. Avustaja etsii sormella
osoittamalla juuren tehtdvien kohdan ja Viola kysyy, pitddko kaikki kirjoittaa.
Avustaja vastaa “kylld, juurilla on paljon tehtdvaa”. [Oppilaan nimi, poika]
sanoo ddneen paikaltaan ”Marita, mulla ei mahdu molempia”. Avustaja kédvelee
oppilaan luo ja kdskee vaihtamaan sivua.

(11.5.2006, ympéristd- ja luonnontiedon tunti, sijaisopettaja)

Viola tarvitsi luokassa Maritan apua myds tarkkaavuuden suuntaamiseksi tehtdviin
ja keskittymiseen yleisesti. Taméd nédkyi siind, ettd Marita oli usein tehtivid
aloitettaessa Violan léhelld ja teki hdnen kanssaan miltei poikkeuksetta ensimmaisen
kohdan kyseisestéd tehtidvastd. HOJKS:n asiantuntijalausunnon mukaan Viola hy6tyi
aikuisen ohjauksesta tehtdvin suorittamisessa, lukemisessa ja sen ymmértdmisessa.
Tédma nékyi hyvin luokkahuonetydskentelyssd, jossa tehtévin aloituksessa Marita oli
joko fyysisesti Violan vieressd tai muuten vain ldhelld esimerkiksi vieressd istuvien
oppilaiden luona. Marita istui usein tilanteissa, joissa héntéd ei suoranaisesti tarvittu,

hevosenkenkérivin takana satulatuolilla.

Klo 9.21 kaikilla on paperit ja opettaja antaa uudelleen ohjeet: “ensin otsikko ja
sen jilkeen kirjoita omin sanoin retkestd”. Klo 9.24 Avustaja sanoo “nyt
tyorauha toisille”, kun Iuokassa on kova meteli oppilaiden jutellessa toisilleen
siitd, mitd he kirjoittavat ja muistavat. Avustaja istuu Violan taakse satulatuolille.
Hin sanoo [oppilaan nimi, poika, istuu violan vieressd] otsikosta, ettd se
kirjoitetaan ihan ylds isolla kirjaimella. Avustaja kddntyy [Violan] puoleen ja
neuvoo, miten sana kirjoitetaan (iso alkukirjain erisnimessd). [...] Klo 9.30
meteli luokassa kohoaa kovaksi. Opettaja sanoo “tyorauha sitten jokaiselle”.
Viola kirjoittaa sanan loppuun ja kddntyy avustajan puoleen ja néyttdd, mitd on
tehnyt. Avustaja kehuu. Viola sanoo déneen “en osaa kirjoittaa muuta”. Avustaja
tulee luo ja he puhuvat mitd retkelld tapahtui. Avustaja muistuttaa hauskoista
kohtauksista ndytelmdssd. Viola myontdd ja kertoo omasta mielestddn hauskan
kohtauksen. Viola haluaa piirtdd eikd kirjoittaa. Avustaja kiskee vield kirjoittaa
vahin lisdd, ettd [luokan oman opettajan nimi] saa lukea reissusta. Viola
kirjoittaa. Opettaja seisoo poikapuolella ja avustaja Violan rivin puolella. Klo
9.38 luokassa on paljon metelid. Opettaja sanoo ohjeen, ettd jokaisen pitda
kirjoittaa nelja lausetta. [Oppilaan nimi, poika] ja Viola sanovat vastaan.
Opettaja tarkistaa avustajalta, ettd miten yleensd on tehty. He sanovat yhdessa,
ettd jokaisella pitdd olla vihintddn nelja lausetta, mutta saa olla enemménkin, jos
haluaa kirjoittaa. Avustaja menee samaan aikaan Violan luo. Avustaja ja Viola
puhuvat ndytelméstd ja siitd, mitd niytelmistd voisi kirjoittaa paperille. Viola
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kertoo ndytelmén kulkua, mutta ei osaa paittdd, mitd kirjoittaisi. Han laskee
lauseita, joita ei ole viel riittdvasti.

(11.5.2006, didinkielen tunti)

A: No lghinni kyll4 sielld sellasessa...pitkdjannitteisyydessd, et jaksaa tehdd sen
tyon loppuun ja sivun loppuun. Seki on muuttunu nyt tokalla, et ihan
huimasti...siiné oli tays tyo ekalla...saada yhtdanka motivoitua Violaa tekeen, et
hinestd olis ollu paljon mukavampaa vaikka leikkid (naurahtaa).

(31.5.2006)

Luokan toimintatapana didinkielen tunneilla oli usein lukea kirjaa lukupiireissa:
teksteind oli joko satukirja tai satunnaisesti my0s lukuldksyteksti. Néissé tilanteissa
Viola tarvitsi paljon suoraa avustamista. Lukemisessa avustaminen ndkyi paikan
osoittamisessa, sormen liu’uttamisessa  Violan  lukiessa  tekstid  sekd
vastavuoroisuudesta muistuttamisena (kuuntelu ja seuraaminen). Mikéli luokassa
aikuinen luki dineen samalla, kun tehtiin didinkielen tyokirjatehtdvid, oli Violan
mahdoton keskittyd kumpaankin tapahtumaan. Avustajan mukaan ohjattuna Viola
kuitenkin pystyi keskittymadn molempiin asioihin yhtd aikaa.

Opettaja sanoo lukupiirien alkavan. Oppilaat jakautuvat kolmeen ryhmédin ja
hakevat samalla kirjat pulpettiryhmén pulpeteista itselleen. Violan ryhmai istuu
tésséd neljan pulpetin ryhméssa. Poydén ympérille tuodaan lisdd tuoleja. Avustaja
istuu satulatuolilla [oppilaan nimi, poika] vieressd. Viola aloittaa lukemisen.
Seuraavalla lukukerralla avustaja néyttdd Violalle kohdan. Toisella kerralla Viola
lukee suoraan. Kolmannella lukukerralla on sivunvaihto, jonka jélkeen avustaja
ndyttdd kohdan. Avustaja pomppii [oppilaan nimi, poika] ja Violan vililla.
Avustaja siirtyy istumaan Violan viereen ja kdskee [oppilaan nimi, poika]
vaihtamaan [oppilaan nimi, tyttd] kanssa paikkaa. Ndin avustaja istuu Violan ja
[oppilaan nimi, poika] vélissd. Klo 9.13 avustaja neuvoo Violaa seuraamaan
sormella muiden lukiessa ja klo 9.15 avustaja ndyttdd Violalle kohdan, vaikka ei
ole Violan vuoro. Téstd noin 15 sekunnin kuluttua Viola kysyy: “missé
menndin?”’. Avustaja ndyttdd sormellaan, mutta Viola ei reagoi/ei tee mitdén.
Klo 9.18 Viola kysyy “missd mé olen, luenks mé tidn?”. Avustaja néyttad
kohdan, jossa ollaan menossa. Viola ei reagoi. Muut sanovat ”Viola, sun vuoro”
ja avustaja sanoo “Vioooolaaaa”. Avustaja koskee olkavarteen ja ndyttda kohdan,
jossa ollaan menossa. Viola lukee lauseen. Klo 9.20 timé tapaus toistuu: on
Violan vuoro, Viola ei kiinnitd huomiota ymparistoon, vaan katsoo kirjaansa.
Muut lapset sanovat ”Viola, sun vuoro”. Klo 9.21 Avustaja ndyttdd sormella
Violalle kohdan, mutta Viola ei katso. Avustajan otettua sormensa pois kirjasta,
Viola kysyy, missd kohtaa hidn on menossa. Avustaja ndyttdd uudelleen
sormellaan kohdan, kunnes Viola katsoo ja 10ytdd kohdan. Avustaja sanoo
Violalle ”sun pitéd sanoa, jos et tiedd kohtaa”. Viola lukee lauseen.

(26.4.2006, didinkielen tunti lukupiirit)

Yl1la olevassa katkelmassa avustaja antoi alkusysdyksen toiminnalle ja ohjasi Violaa
keskittymdan meneillddan olevaan toimintaan eli lukemiseen ja muiden seuraamiseen.
Avustaja kertoi kohdan, vaikka ei ollutkaan Violan oma vuoro, silld tarkoituksena oli
myds kuunnella toisten lukemista ja seurata, jotta tietdisi, missd mennddn. Avustaja
ohjasi myos vuorottelun opetteluun. Lukupiirit olivat kuitenkin auditiivisesti melko

raskaita tilanteita, silld luokassa oli kaksi muutakin lukupiirid samanaikaisesti, joten
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avustajan varmistus seuraamisesta oli paikallaan. Tdmén toiminnan juuret olivat
myds osaltaan itsendisyyden opettelussa, jotta oppilas tulevaisuudessa tietdisi seurata

ja kiinnittdd huomiota olennaiseen.

3.2.2 Aaniolosuhteissa tukeminen

Avustaminen ndkyi selkeédsti ohjeiden kuulemisen ja ymmaértdmisen toistamisena
tarvittaessa. Tdméa osoittautui tirkedksi seikaksi avustajan ollessa poissa, jolloin
opettaja joutui toistamaan ohi menneitd ohjeita ja auttamaan tehtdvén
alkuunpéisyssd. Ohjeiden toistaminen painottui tilanteisiin, joissa tilassa oli metelid.
Pédasiallisesti timé meteli tarkoitti luokassa tapahtuvaa oppilaiden tuottamaa dédnta,
mutta my6s ulkona tapahtuvaa toimintaa tai vaikkapa konserttisalin akustiikkaa.
Matematiikan tunneilla padssédlaskuja tehtdessd avustaja varmisti toistuvasti Violan
kuulemisen ja joutui usein my0s toistamaan sanotut laskut. Havainnointieni mukaan
erilaisten ohjeiden annossa yleisesti oli tirkedd se, ettdi myds varsinainen
informaation jakaja, yleensd opettaja, keskittyi my0s puhumaan rauhallisesti ja
selkedsti. Rauhallinen ja selked puhetyyli sekd katsekontakti olivat kaikissa

tilanteissa tirkeitd asioita, erityisesti Violan kannalta.

Klo 8.10 otetaan padssilaskut. Avustaja siirtyy istumaan Violan pulpetin eteen ja
ottaa pulpettiryvhméltd tuolin itselleen. Avustaja katselee Violaa, kun opettaja
sanoo padssélaskut. Opettaja sanoo lukevansa pédssélaskut kahteen kertaan ja
merkitsevénsd toisella kerralla luvut taululle. Ensimmaéisen lukukerran jélkeen
Viola katsoo avustajaa péin ja avustaja sanoo “’katso opettajaa, lasku sanotaan
toisen kerran”. Toisen kerran jélkeen avustaja toistaa laskun vield kerran Violalle
laheisessd katsekontaktissa ja selkedsti (huulio). Hén osoittaa sormellaan lukuja
taululta samalla, kun sanoo laskua. Avustaja nousee ylos ja katselee ympérilleen,
kun Viola kirjoittaa vastauksen ylds. Opettaja katsoo avustajaa pdin ja avustaja
sanoo, ettd nyt on kaikki valmiit. Opettaja lukee toisen laskun samalla tavalla
kuin ensimmaisenkin. Avustaja seisoo nojaten Violan pulpettiin. Avustaja toistaa
kolmannen kerran tehtivdn Violalle kumartumalla timén puoleen. Kolmannen
tehtdvian kohdalla avustaja istuu taas Violan edessd. Pédssilaskujen jilkeen
oppilaat saavat aloittaa omaan tahtiin. Avustaja jié ldhelle Violaa. Viola kysyy
heti ensimmadisen tehtdvin kohdalla, montako senttid 1 metri on. Avustaja késkee
Violan muistella tarkasti, mitd se on. Viola sanoo 100. Avustaja nyokkdi ja
sanoo hyvi. Avustaja ldhtee [oppilaan nimi, tyttd, istuu kahden pulpetin padssi
Violasta] luokse. (29.5.2006, matematiikan tunti, sijaisopettaja)

Opettaja lukee opettajankirjasta Maalaishiiri ja kaupunkilaishiiri -tarinan.
Oppilaat kuuntelevat sadun hiljaa. Han kysyy oppilaita, miten se ehkd erosi
aiemmin kuulluista samoista saduista. Viola kysyy opettajalta ”mitd sanoit”
opettajan kysyessd samankaltaisuutta/erilaisuutta. Opettaja kysyy “tarina vai
kysymys” ja jatkaa saman tien “ai miten tda oli erilainen”. Viola vastaa “niin”.
Opettaja ei jatka endd [luulee, ettd Viola sai vastauksen]. Avustaja kddntyy takaa
kysyméén Violalta tarkoitatko, ettet Viola kuullut tarinan loppua vai kysymysta.
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Viola vastaa “joo”. Avustaja jatkaa ”siis kysymystd”. Viola sanoo joo”.
Avustaja pyytdd opettajaa toistamaan esittiménsi kysymyksen. Opettaja toistaa.
Viola viittaa ja oppilaat keskustelevat.

(22.5.2006, luetun sadun kuuntelu)

Viola saattoi muistuttaa myos itse melutason kovuudesta. Tulkitsin téllaiset tilanteet
itseohjautuvuuden ja oman ympaériston hallinnan tavoitteiden mukaisiksi. Aikuisen
rooliin kuului varmistaa, ettd Viola tulee kuulluksi ja ympéristossd todellakin
tapahtuu muutos ddnitasossa. Néin painottui myos aikuisen, ldhinnd avustajan, rooli

varmistajana.

Kevitjuhlalaulu kidydéaan lapi sékeistoittdin ja vélilld suunnitellaan, miten esitys
toteutuu. Oppilailta tulee ideoita. [Oppilaan nimi, poika] ehdottaa lelukarhun
kulmahammas -kohdassa oman kulmahampaan osoittamista. Opettaja kertoo
omia ehdotuksiaan. Opettaja sanoo varsin fiini, ulkomainen appelsiini”-
kohdassa voisi sanoa hienostelevalla ddnelld. Oppilaat richaantuvat. Opettaja
nauraa ja sanoo avustajalle, ettd katuu mitd meni sanomaan, kun kaikki
villiintyivdt. Opettaja kédskee lasten hiljentyé, jotta saadaan laulettua. Klo 11.47
avustaja késkee laittaa mustekalat pois poydiltd. Viola sanoo, ettd hidnen
mustekala opiskelee, joten sen on oltava poydilld. Viola jéttdd mustekalansa
pulpetilleen. Muut laittavat ne pois. Klo 11.51 opettaja kysyy avustajalta,
ehditddankd ottaa vield toinen laulu. Avustaja sanoo, ettd aikaa on riittévésti.
Viola kévelee avustajan luo ja sanoo, ettei pidd metelistd. Luokassa melutaso on
kova. Avustaja sanoo déneen, ettei timmoisessd metelissd ole mukava olla, vai
onko jonkun mielestd. Kukaan ei viittaa ja kaikki hiljenevit. Han kdskee ottaa
musiikinkirjat esille ja etsid sopivan laulun.

(17.6.2006. Kevitjuhlalaulujen harjoittelua omassa luokassa tunnin aluksi
sijaisopettajan johdolla)

Luokkatilanteissa meluttomuus ei ollut aina itsestdénselvyys. Opetukseen siséltyi
myOds muuta toimintaa kuin pelkkdd luokkaopetusta, joten Violan kannalta oli
tarkedd, ettd esimerkiksi avustaja varmisti kuulemista. HOJKS:ssa madiriteltiin
Violan kuulevan ja ymmartidvan hyvin puhetta hdlyttomissé olosuhteissa, ndin ollen
luokassakin hilytaso oli otettava huomioon, mutta erityisesti lukupiirien kohdalla
luokassa oli kuitenkin lasten yhtdaikaisesta lukemisesta johtuva dédni vélilla melko
kova. Erityisesti lukupiirissd oli erittdin tirkedd keskittyd sithen, miten oppilaat
lukevat &ddneen. Violalle puhuttacssa oli tidrked puhua selkedsti ja olla
katsekontaktissa, jotta Viola voi hyotyd huulioluvusta. Taméa piirre oli tirked sekd
aikuisten ettid lasten kohdalla. Havaitsinkin oman opettajan ja avustajan puhuvan
lahes poikkeuksetta selkedlld &édnelld katsekontaktissa pitden ylld samalla

katsekontaktia.

Klo 10.08 Opettaja kidskee oppilaita ottamaan lukukirjat ja meneméin
lukupiireihin, koska ei ole luettu pitkddan aikaan. Avustaja ottaa edelleen
piirustuksia pois seiniltd ja laittaa niitd kasoihin. Violan lukupiiri menee luokan
etuosaan niin, ettd Viola makaa opettajanpOydén takana. Avustaja on siind
lahelld. [Oppilaan nimi, tyttd] aloittaa ja Viola sanoo, ettei hdn kuule, mité
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[oppilaan nimi, tyttd] sanoo. Viola pyytdd [oppilaan nimi, tytté] lukemaan
uudelleen. Han lukee. Avustaja siirtyy Violan viereen lattialle kyykkyyn ja
liu’uttaa sormella lukukohtaa. Han muistuttaa ryhmii siitd, ettd pitdd lukea
selkedsti ja kovalla ddnelld eikd piipittdd hiljaa. Oppilaat lukevat yhden aapisen
kappaleen. Kaksi muuta ryhmai saa luettua aikaisemmin, jonka jélkeen luokassa
meteli nousee kovaksi oppilaiden alkaessa jutella omia asioitaan. Oppilaat
hakevat piirustuksia luokan perdltad kasasta. [...] Klo 10.20 avustaja huudahtaa
opettajanpdydin takaa, ettd luokassa on niin hirved meteli, ettei viimeinen ryhma
voi keskittyd lukemiseensa ollenkaan. Han késkee muita olemaan hiljaa ja
tekemédén asioitaan ilman &antd. Opettaja sanoo mikrofoniin, etté jokainen menee
omalle paikalleen ja ottaa vaikka kirjan tai piirtdmisen eteensi, jos ei voi hakea
hiljaa piirustuksia edesti. Avustaja sanoo Violalle, etti timén pitdd seurata myos
itse, missd mennddn (katsoa sormesta kohtaa). Avustaja liu’uttaa kokoajan
sormeaan tekstin alla lukemisen tahdissa. Hén kertoo myds muille, missé kohtaa
menndén vihjeiden avulla (lauseen alusta 2—3 sanaa tai rivi n:s alhaalta/ylhaalta).
Viimeisen ryhmén luettua tekstin opettaja on sanonut muille, ettd kappale tulee
lukuldksyksi. Avustaja kidskee opettajaa sanomaan asian vield tédllekin ryhmélle,
joka ei ole kuullut asiaa. Opettaja toistaa asian. Lopputunnista otetaan
kevitjuhlalaulut.

(30.5.2006, didinkielen tunti lukupiirit)

Avustaja istuu pulpettiryhmailld, katsoo Violaa péin ja sanoo ”sivu 61”. Viola ei
16yda, selailee kirjaa edestakaisin. Avustaja nousee paikaltaan ja menee Violan
luo. Hén ndyttdd omasta kirjastaan sivunumeron (osoittaa sormella ja laskee
kirjan ldhelle oppilasta) ja sanoo ”61”. Avustaja menee takaisin istumaan
(vélimatka pari askelta). Uusi teksti luetaan lukurinkind. Opettaja muistelee,
mihin viimeksi jaatiin. [Oppilaan nimi, poika istuu Violaa vastapdétd] niyttda
sormellaan [oppilaan nimi, tyttd, Violan vieressi] ja [oppilaan nimi] alkaa lukea.
Viola on seuraavana ja hin kysyy, mistd pitdd lukea. Viola katselee aukeaman
molempia sivuja. Avustaja vastaa ’joo seuraava lause”. Viola alkaa lukea, mutta
[oppilaan nimi, poika] sanoo, ettd Viola lukee védrda sivua. Avustaja menee
ldhelle ja sanoo ei, vaan seuraava, kun [oppilaan nimi, tyttd] luki jo sen
lauseen”. Viola néyttdd sormella edellisen sivun kuvatekstid ja avustaja sanoo,
ettd “joo, sd seuraat sieltd, nyt aloitettiin otsikosta lukemaan. Avustaja ndyttda
sormella osoittamalla kohdan, josta Violan pitdd lukea. Viola lukee lauseen.
(12.5.2006, didinkielen tunti lukupiirit)

3.2.3 Roolina olla ldahella var mistamassa

jakamisesta.

A: [..] tunnet itses, ettd oot ihan tavalline koululaine, nin siind mulla on varmaan
ollu ihan tirkee merkitys, ettd tavallaan just tunnilla, ettd ku on ollu siind vdha
huomaamattomanakin toistelemassa ja muuta nin ei Violalle tu se olo, et nyt en
kuule ja nyt mi jdén jélkeen ja en pysy perdssa.

(31.5.2006)
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kautta madrittelin avustajan olevan usein
erddnlaisessa “stand by”-asennossa. Télld tarkoitan 1dhelld olemista, mutta samalla
tilan antamista itsendiselle suoritukselle. Viola tarvitsi avustajaansa kuullun

varmistamiseen, jotta hin ei jdisi paitsioon opetuksesta tai yleisesti tiedon
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Varmistelua kuullun suhteen esiintyi Violalla paljon. Varmistelua nékyi kuullun,
ymmartdmisen ja tehtivien oikean suorittamisen suhteen. Han varmisteli pddasiassa
avustajalta, onko kuullut oikein tai pyysi kertomaan uudelleen, koska ei ollut kuullut,
mitd sanottiin. Varmistelu ndkyi myds tehtdvien suorittamisessa, joissa Viola
mielellddn kysyi avustajalta ensin neuvoa tai kertoi, miten hén aikoo tehtdvéan tehda.
Néin hén sai varmistuksen siitd, ettd on ymmaértinyt oikein ja pystyi ndin ollen my0s
toimimaan oikein. Avustaja, sekd haastattelun ettd havainnointieni perusteella,
painotti itse myds sitd, ettd hin pyrki tietoisesti olemaan ldhelld, jotta Violalla oli

mahdollisuus varmistua ymmaértdmisestiin ja padstd ndin alkuun tekemisessa.

Avustaja istuu Violan eteen tuolille ja katsoo, kun Viola tekee eteenpdin. Viola
kirjoittaa lausekkeen viivalle ja kysyy avustajalta ”onko toi noin” (ndyttdd
kirjoittamaansa lauseketta kynilld). Avustaja kédskee Violan olla tarkkana
merkkien kanssa. Viola kummaa lausekkeen ja lukee uudelleen ddneen tehtavaa.
Kello soi klo 8.55 ja avustaja sanoo Violalle hiljaisella ddnelld (rauhallisesti),
ettei se haittaa, jatkaa vaan eteenpédin. Viola kysyy, mité heilld on ensi tunnilla.
Avustaja sanoo, ettd sen kuulee sitten, kun opettaja tulee luokkaan, mutta nyt
pitdd tehdéd se tehtdvd loppuun. Viola kirjoittaa lausekkeen uudelleen ja laskee
laskun ruudukkoon. Avustaja kidskee vield kirjoittaa tuloksen, samalla luokkaan
tulee oppilaita. Avustaja sanoo rauhallisella ddnelld, ettd ei haittaa, jatka vaan
vield”. [Oppilaan nimi, tyttd] viittaa. Avustaja menee [oppilaan nimi, tyttd]
luokse, kun Viola saa kirjoitettua tuloksen viivalle.

(29.5.2006, matematiikan tunnin loppu, osa oppilaista on jo vélitunnilla, ne joilla
on kesken saavat jatkaa seuraavaan tuntiin asti)

Sisdkorvaistutelaitteen pattereista® huolehtiminen perimméinen vastuu oli avustajalla,
vaikka Viola pyrki itse huolehtimaan varapattereista. Koulun ulkopuolella
tapahtuneilla retkilld avustajalla oli aina varapatterit mukanaan. Tdma oli tarked,
silld vaikka Violalla oli omia varapattereita, erityisesti ulko-olosuhteissa ne kuluivat

nopeasti, jolloin aamupdivan aikana saattoi kulua kahdetkin patterit.

Kolmannella tunnilla Viola kdvelee paikalleen ja tulee saman tien avustajan luo.
Violan patteri on loppu. Viola kidvelee avustajan eteen ja sanoo [hieman
kovemmalla puhedinelld] “mun patteri on loppu eikd pulpetissa ole yhtdédn, hae
mulle patteri”. Avustaja pitdd kéttd Violan olkapéilld ohjaa Violan omalle
pulpetille. Avustaja sanoo hakevansa patterin repustaan. Avustaja puhuu Violan
kasvojen edessd katsoen tdtd silmiin. Avustaja poistuu tilasta ja tulee pian
takaisin. Viola istuu paikallaan. Avustaja tulee luokkaan pienen pussin kanssa ja
antaa Violalle kéteen patterin. Viola laittaa patterin puheprosessoriinsa
vyotirdlle ja ojentaa avustajalle tyhjdn patterin. Avustaja késkee laittaa
pulpettiin, mutta niin, ettei tdydet ja tyhjat mene sekaisin.

(11.5.2006, ennen tunnin alkua oppilaiden palatessa vélitunnilta)

¥ Patteri oli informanttien kiyttima termi, joka tarkoittaa paristoa, sisikorvaistutelaitteen virtalihdetti.
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3.2.4 Avustaja sosiaalisen toiminnan tukijana

Omasta roolistaan Marita painotti erityisesti mahdollisuutta Violalle olla,
erilaisuudestaan huolimatta, luonteva osa luokan ryhmii. Avustajan tydssa tuli esille
analyysini pohjalta tarve olla olemassa ja auttamassa tarvittaessa kuitenkaan
eristiméttd Violaa luokan normaalista opetuksesta. Tulkitsin avustajuuden
painottuvan enemmdn oppimisen ohjaamiseen ja tukemiseen kuin puolesta

tekemiseen.

A: [..] ei huku sinne jalkoihin...ettd...tulee télle lapselle tunne, ettd tulee
kuulluks...Se et Violalla tulis tunne, ettd se on ihan ihmisend hyviaksytty. Etta
tavallaan helpotettas mahdollisimman paljon sitd, ettd oot tavallinen laps
tavallisten lasten joukossa...

(31.5.2006)

Opettaja ja avustaja painottivat lapsen kohtaamista ja kokonaisuutena ndkemista.
Avustaja piti tdrkednd asiana Violan itsetunnon tukemista ja sosiaalistamista
ryhméén oppilaan omien vahvuuksien kautta. Tdimé ndkyi my0s siind, ettd avustaja
mietti tuen tarvetta suhteessa Violan persoonaan. Avustamiseen vaikutti Violan
ulospédinsuuntautunut luonne ja avoimuus. Itsendisen toiminnan opettaminen,

itseohjautuvuus, alkoi hiljalleen kantaa hedelmaa.

Vilitunnille mennessd Violan patteri loppuu. Avustaja huomaa, ettd Viola etsii
repusta patteripussia. Avustaja menee ldhelle ja kysyy katsekontaktissa Violalta
”onko patterit loppu” (selked, korostettu huulio). Viola nyokkdd ja vaihtaa
patterin. Seison avustajan ja Violan vilissd. Puhuimme avustajan kanssa
piirustuksien kotiin viemisestd. Viola ei sano mitdédn, kun saa vaihdettua patterit
ja avustaja kysyy “kuuluuko”. Viola vastaa vihaisella ddnensdvylld: “ei tarvi
kysyé, kylld ma itse tieddn, kuuluuko vai ei”. Avustaja hymédhtdi ja sanoo, ettd
on hyvéd, kun Viola tietdd itse, milloin kuuluu. Viola laittaa patterin minigrip-
pussiin ja ldhtee ulos.

(30.5.2006 askartelutunnin lopuksi vélitunnille 1dhdettiessé)

Avustamisen, ja my0s opettamisen, yhteydessé tidrkedksi ndin oppilastuntemuksen,
silla yksittdinen oppilas sekd kokonainen oppilasryhmé pitdéd tuntea, jotta voidaan
miettid ryhmén toimintaa. Havainnointiluokassa avustajan ja luokan oman opettajan
toiminta oli hioutunut kahden vuoden yhteistyon aikana toimivaksi, jolloin opettaja
huomioi oppilaiden tarpeita omassa opetuksessaan ja avustaja rooli oli olla luokassa
varmistamassa sitd, ettd erityisesti Viola, mutta myds muut oppilaat, pysyivit
mukana ja tulivat kuulluiksi. Tulkintani mukaan luokan oman opettajan kanssa
avustaminen oli enemmaénkin oppilaiden avustamista, kun taas sijaisopettajan aikana
avustajan aika ja ajatukset olivat pitkille kiinni suunnittelussa ja vastuussa koko

luokasta.



52

A: No, péivéstd riippuen aamu alkaa aina ja aamupdivdt on hyvin erilaisia
riippuen onko [opettajan nimi] koulussa vai sitten..meilld on ollu nyt (huokaa)
tdn kahden vuoden aikana varmaankin kuus eri sijaista elikkd se on aina ja
varsinkin alkuun se on sitten erilaista munkin tyoérooli, ku tulee uus ihminen
tdhan [opettajan nimi] paikalle. [...] Ja sitte se mun rooli dikdssd esimerkiks on,
ettd [opettajan nimi] on opettanu uuden asian ja sitte lapset on siirtyny, siirtyny
tyokirjatehtéviin tai taikka sitten johonki muuhun omaan juttuun ja siind sitten on
apua tarvinnu td4lld yks sun toinen (nyokkad) ja

H: (nyokkdilee)

A: Viola nyt tietysti siind. No oikeestaan Viola ja [oppilaan nimi, poika 1] ja
[oppilaan nimi, poika 2] ja nyt tulee ihan ensimmaisend mieleen, mieleen, mutta
on siind sitten muutama muukin. No [oppilaan nimi, tyttd 1] (nyokkaa pulpetin
suuntaan) ja [oppilaan nimi, tyttd 2]. Elikkd on semmonen ryhmi ollu eli
[opettajan nimi] kans on ollu, useesti tehty niin, ettd jos esimerkiks on ollu
matematiikkaa, ni on kerédtty tdd ryhm4, tavallaan se mun porukka tédhéan keskelle
pulpetteihin eli tavallaan siin on sitte helppo ollu o..auttaa, auttaa heité kaikkia.
(31.5.2006)

Tulkin roolia avustajalla ei ollut, silld Viola kdytti koulussa ainoastaan puhekielta.
Avustajalla oli kuitenkin ensimmaisen luokan aikana toiminut vélittdjdna suhteessa
sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Marita kuvasi omia tehtdviddn vadrinymmaérrysten
ja védrinkuulemisten selvittdjind oppilaiden selvittdessd ristiriitatilanteitaan.
Ensimmiisen  luokan  aikana  ristiriitatilanteet ~ johtuivat =~ nimenomaan
vadrinkuulemisista tai siitd, ettd ulkona Violan oli vaikea kuulla, joten kyseessé oleva
tilanne oli saattanut menni muiden kohdalta jo ohi, kun Viola vield halusi keskustella
asiasta. Kun avustaja oli toiminut vilittdjdnd tilanteissa, olivat oppilaat oppineet
huomioimaan toisensa paremmin ja ottamaan sisdkorvaistutteen rajoitteet huomioon.
Ensimmdisen luokan aikana Marita oli ollut my6s enemmaén véilituntisin ulkona,
varsinkin Violan pyynndstd. Havainnointijaksolla Marita oli ulkona vain merkittyina
vilituntivalvontavuoroinaan sekd sijaisuuspdivdniin my0s opettajan
valvontavuorolla. Nyt toisella luokalla ongelmatilanteet olivat vihentyneet eiké niitd

havainnointijaksollani — pienid poikkeuksia lukuun ottamatta — esiintynyt.

Oppilaat seisovat jonoissa luokan ulkopuolella. Ennen ruokailuun menoa
[oppilaan nimi, poika] sanoo, ettei tyttdjen jono voi ldhted vield ruokailuun, kun
Viola laittaa kenkid. Opettaja paéstdéd kuitenkin tyttSjen jonon ensin, kun pojilla
vield juttelevat. [Oppilaan nimi, poika] pitdd tdtd epdreiluna. Avustaja késkee
muiden mennd jo, me tulisimme perdssi. Viola kysyy avustajalta, mitd [oppilaan
nimi, poika] oli sanonut, kun hén ei kuullut (laittoi kenkdi jalkaan). Avustaja
pyoOrittdd pddtddn ja sanoo, ettei kuullut kunnolla. Viola sanoo, ettd hin kuuli
[oppilaan nimi, poika] sanovan hidnen nimensd. Avustaja sanoo, ettd [oppilaan
nimi, poika] sanoi opettajalle Violan laittavan vield kenkid, mutta avustaja oli
antanut jonoille luvan menni. Odotin avustajan kanssa Violaa. Viola kysyi
avustajalta, miksi [oppilaan nimi, poika] aina médréilee. Avustaja vastasi, ettd
meitd ihmisid on niin erilaisia ja toiset persoonat ovat erilaisia kuin muut. Viola
kysyy: ”mitd?”. Avustaja toistaa lauseen menemailld ldhemméksi Violaa ja
puhuen selkeimmin. Avustaja jatkaa, ettd muista sellainen mairiily ja komentelu
eivit tunnu mukavilta. Lihdemme kdvelemédén kohti ruokalaa.
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(22.5.2006 ruokailuun ldhdettiessd Violan laittaessa kenkid, muut oppilaan
odottavat kahdessa rinnakkaisessa jonossa luokan oven ulkopuolella)

Avustajan toimenkuvaan kuului tdrkednd osana my0s oppilaan oikeuksien tuominen
esille. Marita kuvasi itse titd termilld “taisteleva leijona”. Violan kohdalla oli tarked
jakaa tietoa siitd, miten hinen oli mahdollista osallistua luokan toimintaan ja miten
hinet tuli ottaa huomioon. Tdmi oikeuksien puolustaminen tuli esille myds
iltapdivakerhon suuntaan, jonne avustaja oli pyrkinyt jakamaan tietoaan Violan
huomioimiseksi. YhteistyOtd tapahtui siis moneen suuntaan. Vaikka Viola olikin
avoin ja ulospdinsuuntautunut, tuli hdnen osallistumistaan kuitenkin huomioida
miettimdlld niin ympérdivan tilan hilytasoa suhteessa mahdollisuuteen kuulla ja
ymmaértidd kuin ddnenvahvistimen merkitystd ja puhetapaakin. Avustaja ndki my0s
tdmin piirteen tirkedksi ajatellen kolmatta luokkaa, jossa opettajia olisi enemmén
englannin opetuksen alkaessa. Hén olisi myds toivonut tiedon jakamista uuden
avustajan kanssa, jotta kokemus ja tietotaito olisivat vélittyneet seuraavalle
tyontekijélle.

H: Joo. Olisko sulla vield jotain mitd si haluaisit sanoo?

Hymyilevit.

A: No ei mulla varmaan sitten. Sitd mé toivosin ja kun Viola siirtyy kolmannelle,

ettd...jotenkin sais titd omaa tietoo siirrettyd sinne uudelle avustajalle.
(31.5.2006)

3.3 Yhteistyokuvioita

Yhteisty6lld oli suuri merkitys, joka tuli esille niin avustajan haastatteluissa,
havainnointitilanteissa, informaaleissa keskusteluissa kuin HOJKS:n pohjaltakin.
Tarkeitd  yhteistydbkumppaneita  koulun  ulkopuolella  olivat  esimerkiksi
Kuulonhuoltoliitto, erityisesti Violan oma kuntoutusohjaaja. Kuntoutusohjaajalta
Marita sai neuvoja ja tukea tyohonsid Violan avustajana, miten parhaiten voi tukea
muun muassa osallistumista ryhméén, koulunkdyntii. Kuntoutusohjaajan kanssa
yhteistyd oli tosin tiiviimpédd ensimmaéisend vuotena. Avustajan tyonkuvaan liittyen
perehdytys sisdkorvaistuteasioithin oli tapahtunut siis Kuulonhuoltoliiton kautta.
Kuntoutusohjaaja kdvi ensimmadisen luokan syksylld myos luokassa, jolloin muille

oppilaille kerrottiin sisdkorvaistutteesta.

A: No viime vuonna oltiin paljokin Kuulonhuoltoliiton Violan oman
kuntoutusohjaajan kanssa tekemisissd eli timmdnen [nimi], joka kdvi tdalla
koulussakin useemman kerran siind ekaluokan syksylld ja mid soitin
[kuntoutusohjaajalle] aika usein. Meilld oli ongelmia, ku Violalla oli FM-laite
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kaytossa vield viime vuonna ja sen kanssa oli teknisid ongelmia, siité sit soittelin
ja sit soittelin ihan muutenkin, kun ekalla Iuokalla se tilanne oli erilainen, mité
nyt sitte taas tdnd vuonna. Ettd Violakin etsi paikkaansa tdssd yhteisdsséd ja
tavallaan kdvi ldpi omaa identiteettiddn, et missd haluais olla koulussa elikka
kdvi lapi tdnkin vaiheen, et minkd takia on tullu yleisopetukseen, miksei 0o
saanu olla kuurojen koulussa. Ja siind kysyin apua [kuntoutusohjaajalta], ettd
milld tapaa rohkasta ja tukee Violaa ndisséd kysymyksissé ja. Ja kylld aina on ollu
[kuntoutusohjaajalla] aikaa ja oon saanu tédnne koululle kdymédn ja samaten ku
kuulokeskuksesta semmonen [nimi], joka on sitte tdtd ihan laitetta kédyny
korjaailemassa, ni he on ollu kylld hyvin tota, hyvin aina saatavilla. Ja hyvin tota
semmosia yhteistyohalusia.

(31.5.2006)

Luonnollisesti perhe oli tirkedssd roolissa koulunkdynnin suhteen. Maritan mukaan
hin oli padasiallinen yhteydenpitdjd kotiin. Tdmé mielesténi tukee yleistd kasitysta
siitd, ettd avustaja on todellisuudessa luokassa oppilaan ldhin aikuinen. Avustaja
kertoi yhteydenpidon olleen tiiviimpdd juurikin ensimmadiselld luokalla, jolloin
pinnalla oli koululaiseksi kasvaminen ja koulunaloituksen sujuminen. Nyt toisella

luokalla yhteydenpitoa tapahtui aina tarvittaessa.

Yhteistyotd tapahtui lisdksi luokkakontekstissa opettajan kanssa. Kaksivuotinen
yhteisty0 oli selvisti kantanut hedelmiid myds opettajan ja avustajan yhteistyohon,
silld toisella luokalla osapuolten tydskentely luokkatilanteissa pohjautui oman
tulkintani mukaan melko pitkille sanattomaan vuorovaikutukseen. Yhteissuunnittelu
oli ollut enemménkin ajanpuutteen vuoksi keskusteluja koulupdivian aikana ja sen
padtyttyd. Avustajan omien sanojen mukaan suunnittelu koski enemminkin
”suurempia linjoja”. Maritan tydaika kuitenkin pééttyi tuntia ennen opettajan tuntien
loppumista, joten se toimi rakenteellisena esteend yhteissuunnittelulle tydajan
puitteissa varsinaisten oppituntien jalkeen. Suunnittelua opettajan ja avustajan vililld
tapahtui siis myo0s ohi virallisen ty6ajan.

A: Ei, ei siind ois sillai, et kun ois enempi aikaa..se olis ithan hyvi asia vililla

pysdhtyd istuun ja miettid, et mitds nytte ja mennd ihan vaikka just viikko

eteenpdin, ettd et l&hinné se on jddny ihan sillain koulupéivin péitteeks on juteltu

ja jos on jotain erityisid tapahtumia, ni siitd [opettajan nimi] on informoinu ja

lapsista on puhuttu paljon ja mutta ois hirveen hyvi asia kylld koulussa, ettd

myos sille suunnittelulle jéis vield enempi aikaa, et (nyokkad). [---] ja ihan

sellasta ettd osais pistdd samat tavotteet, mitd opettajallaki, ettei vaatis liian

vahéad taikka liikaa.
(31.5.2006)

Avustaja painotti haastattelussa sekd myds havainnointijakson aikana runsaasti
koulutuksen merkitystd. Hinen mukaansa sisédkorvaistuteoppilaat ovat verrattain uusi

ryhmi yleisopetuksessa, joten tirked on tarjota koulutusta juuri niille henkiléille,
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jotka tekevit kdytdnnon tyotd sisdkorvaistuteoppilaiden kanssa. Han painotti myos
koulutuksesta saatavan tiedon merkitystd ensikdden tietona, ei vilikdden kautta

saatavana tietona.
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4 HAVAINTOJEN TARKASTELUA

4.1 Kouluki€li ja identiteetti

Tutkimukseen osallistuneessa koulussa sisdkorvaistuteoppilas kommunikoi vain
puhekielelld, silld opettaja ja avustaja eivit osanneet viittoa. Preisler ym. (2003, 52)
tuovat esille, miten viittomakieltd voidaan kayttdd selityskielend, mikali koulussa
késitellddn uutta tai muuten sanastoltaan vierasta asiaa. Nyt toisen luokan aikana
tdimd ei kuitenkaan ndkynyt sisdkorvaistuteoppilaan opetuksessa. Koulussa on
mahdollista, ettd oppilas kohtaa vieraita kisitteitd, joita olisi hyvd selventdd.
Tutkimusluokassani selventdminen tapahtui puhekielelld, mutta kielivalinta riippuu
varmasti suuresti niin istutteen saamisen ajankohdasta, kielivalinnasta kuin

kuntoutuksen tuloksellisuudesta.

Yleisopetuksen opetustilanteissa vilitetddn puhekielen kautta informaatiota
opetettavasta asiasta. Sisdkorvaistuteoppilaan kohdalla tima tarkoittaa asiasisdllon
ymmartdmisen ohella kuullunymmaértdmisti ja yleisestikin kuunteluun keskittymista.
Asiasisdllot vaikeutuvat luokkatasolta toiselle siirryttdessd, joten peruskoulun
ensimmaiset luokat voivat olla helpompia kuin perusopetuksen mydhemmat luokat.
(esim. Preisler ym. 2003, 75.) Tdma vaikuttanee my0s omiin tutkimustuloksiin, silld
kyseessd oli juurikin alkuopetuskonteksti. Tutkimusluokkani oppilailla on edesséén
kuitenkin nivelvaihe toiselta luokalta kolmannelle, jolloin suomalaisessa
koulujarjestelméssd asiasiséllot vaikeutuvat ja ensimmadisen vieraan kielen opettelu

alkaa.

Tutkimuksessani sisdkorvaistuteoppilaalla oli ollut kdytéssddn tulkki ainoastaan
ensimmadisend vuotena, esimerkiksi uimahallissa ja teatterissa, eikd avustaja toiminut
missddn tilanteissa tulkkina suomenkielen ja viittomakielen vililld. Luckner ja Muir
(2001, 440) tuovat esille tulkkien olemassaolon luokkatilanteissa ja Preislerin ym.
(2003, 32) tutkimuksessa avustajat tulkkasivat yleisopetuksessa oppilaille. Taméa
huomioon ottaen tilanne tutkimusluokassani saattaisi olla kokonaan toinen, miké&li

oppilas viittoisi koulukontekstissa. Koulunkdyntiavustaja ja viittomakielen tulkki
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ovat kuitenkin erilaista tyotd tekevid ihmisid, silld viittomakielen tulkin koulutus
tapahtuu ammattikorkeakouluissa ja sen laajuus on 240 opintopistettd.
Lisdosoituksena tdstd erosta Viittomakielen tulkit ry:n internetsivuilla neuvotaan
valttdméadn termejd avustaja, koulunkdyntiavustaja, henkilokohtainen avustaja,
tukihenkil$ tai auttaja viitattaessa ammattitaitoiseen viittomakielen tulkkiin. Tulkki
toimii kommunikoinnin ja osallistumisen tukena kielelliselld tasolla tulkkaamalla
viestin, mikdli ympdristd kéayttdd eri kieltd, mutta ei tukemassa oppijan

kokonaiskasvua oppimisen ohjaajana.

Avustajan rooliin voi siséltyd myos oppilaan identiteetin tukemisen. Tutkimuksessani
avustaja oli saanut vélineitd tdhdn tyohon sisdkorvaistutelapsen kuntoutusohjaajalta.
Avustajan on tirked tukea lapsen pohdintoja omasta itsestién, silld tdssé tapauksessa
erityisesti siksi, ettd avustajan ja oppilaan suhde néyttdytyi ldheisend. Avustaja, tai
tulkki, onkin usein ldhin kontakti luokassa (Luckner & Muir 2001, 440). Oppilas
identifioi itsensd haastattelussa kuuroksi ja avustaja toi esille sen, miten oppilas oli
erityisesti ensimmadisen kouluvuoden aikana pohtinut omaa minuuttaan. Vaikka
opetus tapahtuukin yleisopetuksen kontekstissa, on tirkedd antaa lupa ja
mahdollisuus lapsen omalle identiteettipohdinnalle. Néiti tilanteita ei kuitenkaan tule
eristdd omaksi erilliseksi keskustelukseen, vaan erilaisuutta on hyvé késitelld myos

koko ryhmén kesken.

4.2 Kaikki yhden ja yksi kaikkien puolesta

Ryhmén aikuiset painottivat toiminnassaan sosiaalisia taitoja ja me-hengen
merkitystd. Taméd havaintoni sai tukea sekd havainnointimateriaalista ettd
haastatteluista. Tdméan yksittdisen integroidun oppilaan kohdalla, tulkitsin toiminnan
olevan jopa inklusiivista tdssd kyseisessd koulukontekstissa. Havaintojeni pohjalta
inklusiiviseen otteeseen ndyttdd liittyvdn kiintedsti opettajan ja avustajan toimiva
yhteistyd, lapsen persoonallisuus ja ryhmdyttdmisen painottaminen. Selkedd
systemaattista erottelua tai syrjintié ei ilmennyt havainnointijaksolla eiki tullut esille
myo6skddn haastatteluissa. Havaintojeni mukaan oppilas ei erotellut itsedédn muista
oppilaista ja ndki myos avustajan roolin enemménkin luokka-avustajana kuin

henkilokohtaisena, vaikka mainitsikin kuunteluolosuhteet yhdeksi tuen tarpeekseen.
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Luckner ja Muir (2001, 443) havainnoivat kuuroja oppilaita yleisopetuksessa ja
heidén havaintonsa ovat yhtenevid omien tutkimustulosteni kanssa: kuuroja oppilaita
kohdeltiin samoin kuin heidédn kuulevia luokkakavereitaan. Lucknerin ja Muir'n
(2001) tutkimuksessa havainnoitiin  20:td oppilasta, joista kolmella oli
sisdkorvaistute. Oppilaan osallistuminen ja avustamisen muotoutuminen olivat
muovautuneet alkuopetuksen aikana kokonaisuudeksi, joten toimintaa voisi

luonnehtia prosessinomaiseksi.

Opetusta jirjestettdessd voidaan puhua rinnakkaisista jarjestelmistd yleisopetuksen ja
erityisopetuksen vélilld. Nykyisin yleisend suuntauksena on integraatio tai inkluusio,
joissa tarkoituksena on opettaa kaikkia oppilaita yhdessd. Inkluusio puolestaan
tarkoittaa koulujdrjestelmdn muutosta, kun taas integraatio tarkoittaa enemméinkin
vammaisen  oppilaan  mukauttamista =~ olemassa  olevaan,  tavalliseen
koulujérjestelmiadn (OECD, 22; myods Ihatsu, Ruoho & Happonen 1999, 15).
Integraatio tarkoittaa siirtymistd erillisistd erityisopetuksen kouluista kohti
kokoaikaista yleisopetuksen luokkaa (OECD, 21). Kaikille yhteinen koulu edellyttaa
erityisopetuksen ja erityisluokkaopetuksen jatkuvaa kehittdmistd. Osallistavan
kasvatuksen tulee sisdltdd koko koulua ja kaikkia erityisopetuksen muotoja koskevaa
kehittdmistd. Inkluusion rinnalla puhutaankin osallistavasta kasvatuksesta (esim.

Ladonlahti & Naukkarinen 2006).

Integraatio jaotellaan tavallisesti fyysiseen, toiminnalliseen, psykologiseen ja
sosiaaliseen sekd yhteiskunnalliseen integraatioon. Fyysinen tarkoittaa kaikkien
oppilaiden opettamista yhdessd, toiminnallinen tistd syntynyttd yhteistyotd ja
yhteistoimintaa. Psykologisessa ja sosiaalisessa integraatiossa tavoitteena on
myonteisten sosiaalisten suhteiden syntyminen, toisten hyvdksyminen ja kaikkien
osallistujien  kehittyminen. Naiiden tavoitteiden on mahdollista saavuttaa
yhteiskunnallinen integraatio, jossa ihmiset voisivat eldd tasa-arvoisesti kaikille
yhteisessd yhteisossd. (Moberg 1996, 121.) Integraation tasot muodostuvat titen

kumulatiivisesti uuden askeleen tukeutuessa aina edeltdvain.

Kaytetddn kasitteend sitten integraatiota, inkluusiota tai osallistavaa kasvatusta, on
ytimessd kuitenkin aina lapsi, oppilas. Koska kyse on erityisoppilaasta, on

valttimatontd madritelld tdmd “erityisyys”. Vield toistaiseksi inkluusio ei
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kasitteellisestd tasostaan huolimatta toteudu niin, etti kaikki oppilaat olisivat samalla
tasolla, vaan tukitoimien saamiseksi on tehtdivd madrittely erityisoppilaaksi.
Suomalaisen lainsddddannon mukaan erityisoppilas on sellainen lapsi tai nuori, joka
vamman, sairauden tai toimintavajavuuden takia tarvitsee erityistd tukea. Tdhén
lukeutuvat myds oppilaat, joilla on opetuksen ja oppilashuollon asiantuntijoiden seka
huoltajien mukaan kehityksellisid riskitekijoitd (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 2004, 12). Brittildisessd kirjallisuudessa kéytetddn termid special
educational needs (SEN) viitatessa oppilaisiin, joilla on erityisen tuen tarve (mm.
Farrell & Balshaw 2002, 47). Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughan ja Shaw
korvaavat kisitteen erityisopetukselliset tarpeet késitteelld oppimisen ja
osallistumisen rajat viitaten ndin oppimisvaikeuksien ja vammaisuuden sosiaaliseen
malliin. Tdmdn nidkemyksen mukaisesti rajoitteet oppimiselle ja osallistumiselle
syntyvit oppilaan ja hdnen kontekstinsa vuorovaikutuksesta. Kaikkia rajoitteita ei
kuitenkaan koulun keinoin voida poistaa, mutta paljon on tehtivissd pelkdstdén
koulun tasolla olevan toiminnan analysoinnissa ja kehittimisessd. (Booth ym. 2000,
13—15.) Tutkimukseni perusteella luokassa pyrittiln vaikuttamaan juuri niihin
sosiaalisiin rajoitteisiin. Tdssi tilanteessa seké avustaja ettid opettaja olivat toimijoita

osallistettaessa oppilasta luokkayhteisoon.

Tutkimuksessani oppilas kdvi omaa ldhikouluaan, jossa hénelld oli tukitoimina mm.
avustaja, laaja-alaisen erityisopettajan tunteja ja tukiopetusta sekd muun muassa
luokan kuunteluolosuhteisiin oli pyritty kiinnittimé&édn huomiota. Liséksi oppilaalla
oli lain méidrddma HOJKS (Perusopetuslaki 17§), joka on myds tukitoimi, jonka
pohjalta luokan pedagogisia ratkaisuja voidaan rakentaa. Inklusiiviseen kouluun
liittyy kiintedsti ldhikouluperiaatteen-kdsite. Lahikouluperiaatteen —mukaisesti
oppilaalla on oikeus kédyda sitd koulua, johon hén kuuluu asuinpaikkansa perusteella
ja jota hdnen kanssaan samalla alueella asuvat lapset kdyvdt (Naukkarinen &
Ladonlahti 2001, 101; myds Moberg, 1998, 140; Perusopetuslaki 4§). Té&hidn
lahtokohtaan nojaa myos Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa madritelty
erityisopetuksen tavoite. Erityisopetukseen otettujen tai siirrettyjen oppilaiden
opetuksen tavoitteena on mahdollistaa  oppivelvollisuuden  suorittaminen
tasavertaisesti yhdessd ikdtoverien kanssa huomioiden oppilaan omat edellytykset
oppimiselle. Opetus tulee kuitenkin jirjestdd osittain tai kokonaan erityisopetuksen

ryhmadssd, mikili opetusta ei ole mahdollista jarjestid muun opetuksen yhteydessa.
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Ensisijainen tavoite on kuitenkin jérjestid opetus niin, ettd yleisen oppiméirdn

mukaiset tiedot ovat saavutettavissa. (Peruskoulun...2004, 12—13.)

Sisdkorvaistute ei kuitenkaan poista laajojen tukitoimien tarvetta oppilaan
osallistumisen mahdollistamiseksi. Istutteen saaneiden vaikeasti kuulovammaisten
oppilaiden keskuudessa yleisopetuksessa opiskelu on kuitenkin yleisempdd kuin
samanikdisten muita kuulokojeita kdyttdvien vaikeasti kuulovammaisten oppilaiden
keskuudessa. (Archbold ym. 2002, 159-160.) Lehtoméki ja Takala (2005, 100-101)
tuovat esille, ettd viittomakieliset kuurot aikuiset yleenséd vastustavat integraatiota ja
inkluusiota. Tdmd  pohjautuu  osaltaan  sosiokulttuuriseen = ndkemykseen
viittomakielisistd kielellisend vdhemmistoryhmind. Toisaalta sisdkorvaistutteen
yhteydessd painottuu puhekielisen mallin saanti, silld istute asennetaan nimenomaan
kuulemisen mahdollistamiseksi. Integraatiota ja inkluusiota perustellaan yleisesti
sosiaalisten taitojen kehittymiselld ja sosiaalisella integraatiolla (Lehtoméki &
Takala 2005, 97). Tdmédn voidaan ndhdd juontavan juurensa perimmaltddn
ihmisoikeuksista, joilla halutaan taata kaikille ihmisille tasavertaiset oikeudet eikd

ketddn tule syrjid muun muassa kielen tai vammaisuuden perusteella (Perustuslaki

68).

Havainnoimani opetusryhmi oli toiminut yhdessd noin kaksi vuotta. Tdssd ajassa
opettaja ja avustaja olivat kehittdneet, osin ehki tiedostamattaankin, inklusiivisia
toimintatapoja. Luokassa oli ndhtivissé selked me-henki oppilaiden vilill4 ja aikuiset
kertoivat painottaneensa nimenomaan sosiaalista puolta. Inkluusiosta puhuttaessa
voidaan tormitd sellaiseen harhakésitykseen, ettd inkluusio on tapahtunut, kun
oppilas on siirretty erillisestd erityisopetuksesta yleisopetuksen kouluihin (Ainscow,
Farrell, Tweddle & Malki 1999, 137). Inkluusio on todellisuudessa pitkékestoinen
prosessi, joka edellyttdd paljon ty6td onnistuakseen (Booth ym. 2000, 8). Archbold
ym. (2002, 160) muistuttavatkin, ettd istutteen saaneiden oppilaiden sijoitus
yleisopetukseen tulisi ennemmin perustua yksilollisesti mairiteltyyn paitdkseen

sopivasta oppimisympaéristostd kuin odotukseen, tai jopa filosofiaan.

Tutkimuksessani tyoskentelykéytinteiden prosessinomaisuus vilittyi avustajan roolin
muuttumisena intensiivisemmastd ldhityoskentelystd kohti vihemmén intensiivistd

tarvittaessa avustamista. Koulun muuttaminen inklusiiviseksi edellyttdd asenteiden ja
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kaytinteiden muutosta ja tdmin Booth ym. (2000, 14) nikevidt erityisen
haasteelliseksi. He ovat kehittdneet Index for inclusion -materiaalin, jonka pohjalta
koulu voi pyrkid kehittimiin toimintaansa prosessinomaisesti. Materiaali sisdltdd
myo0s kyselylomakkeita niin ammattilaisille, oppilaille kuin oppilaiden huoltajillekin.
Arviointi pohjautuu kulttuuriin, kdytantoon (policy) ja kdytdnnon toimiin. Kulttuurin
osa-alue pitdd sisdllddn yhteisollisyyden kehittdmisen ja inklusiiviset arvot. Kaytinto
puolestaan pitdd sisdllddn enemmaénkin rakenteellisen kehittimisen, jossa koulun
tarkoitus on olla paikkana kaikille ja jossa erilaisuutta tuetaan suunnitelmallisesti.
Kéaytinnon toimet — nimensd mukaisesti — suuntautuvat koulun kdytdnnon toimiin
koko yhteison kannalta. (Booth ym. 2000, 45-48.) Inkluusion perustana on siis
tarjota opetusta kaikille oppilaille, jolloin tirkedksi sisdlloksi nousee erilaisuuden

nidkeminen voimavarana ja oleellisena osana kouluyhteis6é.

Suomessa Index for inclusion -materiaalia on kdytetty Yhdessd kasvamaan — kaikille
avoin koulu ja ldhiyhteisd -projektin pohjana (Alakoskela & Pietildinen 2005).
Tédmidn projektiraportin lopussa pohditaan hyvid kiytdnteitd: moniammatillisen
yhteistyon lisddmistd entisestdén, ajan antamista kehittdmistyolle, keskustelun ja
vuorovaikutuksen lisdédmistd sekd inkluusion kisitteellisen laajuuden myontamisté ja
ymmartdmistd (Pietiliinen & Alakoskela 2005, 118-121). Inkluusio itsessdin on
kddnndssana, mutta tirkeintd onkin saavuttaa késitteellinen yhteisymmaérrys asiasta,
jolloin saavutetaan ne asiat, jotka vaikuttavat kdsitteen taustalla. Naitd sisdltoja ovat
kaikkien ihmisten tasavertainen osallistuminen, yksildiden kiinnostuksenkohteiden,
kykyjen ja saavutuksien erilaisuuden ndkeminen (koulun) elimééd rikastavana
tekijané (Farrell & Ainscow 2002, 3). Néin ollen erityisopetuksen rakenteen muutos
tarkoittaa todellakin jarjestelmdn muutosta, jossa palvelut viedddn oppilaiden luo
eikd oppilaita tukipalvelujen luo. Inklusiivisen kasvatuksen pohjalla on siis pyrkimys
opettaa oppilaita yhdessd, ei unohtaa, pahimmillaan jopa kieltds, heidén yksilollisia

tuen tarpeitaan.

Suomessa inkluusiosta on kdyty viimeaikoina voimakasta keskustelua. Esimerkiksi
Kasvatus-lehdessd keskustelu on kéynyt kiivaana (esim. Saloviita 2006 sekd
kommentit em. lehdessd 5/2006 ja 1/2007). Ladonlahti ja Naukkarinen (2006, 345)
tuovat esille inkluusion, tai osallistavan kasvatuksen, yhteydessd tukiparadigman

mukaisen tuen ja palvelujen intensiteetin sddtelyn lapsen luonnollisessa
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ympaéristossd, jolloin olisi mahdollista taata tukipalvelujatkumo, joka tutkimukseni

mukaan toteutui oppilaalle varatun avustajaresurssin jatkumisen muodossa.

Havaintojeni perusteella erillisn opettamista ei ollut ndhtdvissd ja oppilas istui
luokkahuoneessa muiden parissa hevosenkengidnmallisessa pulpettijarjestyksessa.
Oppilas néki kaikkiin puhujiin niin lapsiin kuin aikuisiin. Avustaja istui usein ldhelld,
mutta ei vilttimattd aina vilittdomaéssa laheisyydessd. Oppilas sai ohjeita molemmilta
aikuisilta, vaikka avustajan rooli painottui enemmin nididen saatujen ohjeiden
kuullun ja ymmairtdmisen varmistamiseen. Puhuttaessa inklusiivisesta opetuksesta on
tirkedd huomioida avustajan roolin muotoutuminen suhteessa inkluusion
ideologiaan: vaarana on, ettd suunnittelemattomana resurssina avustaja saattaa jopa
olla yleisopetussijoituksen puitteissa segregoiva elementti (ks. esim. Ainscow ym.
1999, 138). Giangrecon, Broerin & Edelmanin (1999, 282) mukaan
yleisopetuskontekstissa eniten tukea tarvitsevat oppilaat saavat opetuksensa véhiten
koulutetulta henkil6ltd. Téltd osin tutkimustulokseni eivit olleet yhteneviiset, silld
sisdkorvaistuteoppilas sai varsinaista opetusta hyvin vdhdn avustajalta: lukupiirit
heikommin lukeville ja yhden kerran matematiikan tunti olivat niité tilanteita, joissa
opetuksellinen ohjaus tuli avustajalta. Muutoin avustaja varmisti kuulemista ja sen

ymmartdmista.

Havainnointini mukaan avustajalle muodostui merkittdva rooli, silld ilman avustajan
tukea oppimistilanteet olisivat todennédkdisesti koko ryhméé ajatellen hajanaisempia.
Hajanaisuudella tarkoitan opettajan ajan kdyttod yhden oppilaan tukemiseen, jolloin
muut eivit saa tukea oppimiseensa. Luokassa oli monia oppilaita, jotka tarvitsivat
aikuisen tukea, jolloin opettajan opettaessa yksin ryhméid jiisivdt oppilaiden
yksilolliset tarpeet vdhemmélle huomiolle. Naukkarinen (2003, 38) mainitsee
yhdeksi yleisopetuksen ja erityisopetuksen yhteistydmuodoksi avustajan tuen
yleisopetuksessa olevalle oppilaalle. Naukkarisen tutkimus perustuu yleisopetuksen
koulun ja erityiskoulun yhdistymisen prosesseihin. Avustajista mainitaan
useammassakin kohtaa (Naukkarinen 2003, 50, 55). Myo6s French (1999b, 72)

painottaa vastuun jakamista oppilaiden opetuksellisten asioiden suhteen.

Tutkimushavaintojeni  perusteella  luokassa oli  kéytetty paljon aikaa

vuorovaikutuksellisuuteen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen, joten timé oli selvésti
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opetuksellinen teema, jonka pohjalta opetusta toteutettiin. Ensimmaiselld luokalla oli
my0s kasitelty sisdkorvaistutetta laitteena kuntoutusohjaajan avulla. Luckner & Muir
tarjoavat vuonna 2001 tehdyn tutkimuksen pohjalta kdytdannon neuvoja muun muassa
ystavyyssuhteiden ja sosiaalisten taitojen suhteen. Apuvilineiden suhteen tapahtuva
esittely koko luokan kesken, kuuroista ja huonokuuloisista kertovien tarinoiden
kertominen sekd vuorovaikutuksellinen ryhmissd tapahtuva oppiminen ovat keinoja,
joilla voidaan tukea luokan oppilaiden asenteita ja vuorovaikutusta kuuroa oppilasta
kohtaan. (Luckner & Muir 2002, 25). Kuntoutusohjaajan vierailun luokassa voikin

mieltdd Lucknerin ja Muirin méérittelemén asennetason vaikuttamiseksi.

Téassd ryhmiéssd sisdkorvaistuteoppilas sai pddasiallisesti apua avustajaltaan, mutta
toisaalta myds luokan omalta opettajalta, joka edelleen ohjasi kysymddn parilta
neuvoa esimerkiksi kasityotunnilla. Vuorovaikutusta tapahtui paljon lasten vélilla,
mutta erityisesti ensimméiisend vuotena avustaja oli toiminut apuna
kommunikaatioyhteyden ja vuorovaikutuksen aikaansaamiseksi. Avustaja saattaa
toisaalta toimia my0s esteend avoimelle vuorovaikutukselle luokassa, jolloin erityistad
tukea tarvitseva oppilas tai oppilaat kommunikoivat pédasiallisesti vain avustajansa
kanssa (Ainscow 2000, 77). Preisler ym. (2003, 63) tuovat esille, miten luokassa
kaverisuhteet perustuivat enemmainkin ei-verbaaliseen toimintaan. Tutkimustulosteni

eridvyyttd selittdd kommunikointimuoto ja oppilaan kyky toimia puhekielell.

Yleisopetuksessa olevan erityistd tukea tarvitsevan oppilaan kohdalla vanhemmat
nikevit avustajan tirkeimpidnd panoksena mahdollisuuden lisdavun saamiseen ja
toisaalta sen, ettd yleisopetussijoitus on mahdollista avustajaresurssin myotd (Werts,
Harris, Tillery & Roark 204, 235). Toisaalta myds opettajien mielestd erés
yleisopetuksessa menestymisen takana oleva tekijd oli avustavan henkilokunnan
olemassaolo. Yleisopetussijoituksia ei tdimdn tutkimuksen mukaan tehty ilman tukea
sekd oppilaalle ettd opettajalle. (Luckner & Muir 2001, 442.) Taltd osin

tutkimustulokset ovat yhtenevié, silld yhteistyota pyrittiin tekeméén aktiivisesti.

Tulkintani mukaan Viola oli hyvin pééttdvdinen oppilas eikd hin jdinyt syrjddn
luokan sosiaalisesta vuorovaikutuksesta. Yhteistyd perheen kanssa tuntui toimivalta
ja yhteisty6td oli moneen suuntaan, kuten Kuulonhuoltoliittoon, keskussairaalaan ja

erityisopettajaan. Kyseiselld oppilaalla oli my0s laaja-alaisen opettajan tunteja
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didinkielessd ja matematiikassa. Yleisopetuksessa olevan kuuron oppilaan
menestykseen vaikuttavatkin muun muassa perheen tarjoama tuki, oppilaan oma
paittavdisyys ja ulospdinsuuntautuneisuus, hyvdt sosiaaliset taidot, itsensd
arvostaminen, eri tahojen yhteisty0, asiasiséltjen ja sanaston opettaminen
ennakkoon tai varmistaminen jélkikdteen, lukutaito sekéd korkeat odotukset koulussa

menestymisen suhteen (Luckner & Muir 2001, 444).

4.2.1 Alkuopetuksen sosiaalinen ja akateeminen painotus

Alkuopetuksen tehtdvdnd on kehittdd valmiuksia myoOhempéd tyOskentelyd ja
oppimista varten. Esi- ja alkuopetuksen tulee rakentua niin, etti ne muodostavat
ehedn ja johdonmukaisen kokonaisuuden. (Perusopetuksen..., 6.) Alkuopetuksella
tarkoitetaan 1. ja 2. luokan opetusta osana kouluopetuksen kokonaisuutta (Brotherus,
Hytonen & Krokfors 2002, 30). Opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti
perusopetuksen tulee olla yhtendinen kokonaisuus opetussuunnitelman pohjalta
(Perusopetuksen..., 6). Maassamme on viime aikoina kiyty keskustelua

yhtendiskoulukdytannosti (Suomen yhtendiskouluverkosto ry 2007).

Alkuopetuksen  oppimisympadristd alkaa painottua selkedsti  esiopetuksen
toimintaympiristod enemmén opiskelun suuntaan. Oppilaan on tirked [0ytda
koululaisen rooli ja oppiminen tapahtuu opiskelun avulla (Brotherus ym. 2002, 229).
Néin oppimisympériston painottuneisuudesta on huomattavissa alkuopetuksen selked
funktio myohemmain opiskelun kannalta. Opetus muotoutuu oppiainejaon pohjalta,

mutta kuitenkin niin, ettd alkuopetuksessa opetussuunnitelmaa eheytetién (Brotherus

ym. 2002, 144, myos OPS, 16).

Alkuopetuksella on siis perusopetuksen jatkumossa erityinen asema valmistavan
tehtdvénsd takia. Tdmé ei ole kuitenkaan alkuopetuksen ainoa tavoite, vaan silld on
my0s oma, itseisarvoinen tehtdvansi. Alkuopetuksella on siis oltava kiinted yhteys
myohempidn kouluopetukseen, mutta toisaalta pitdd sisdistdd sitd edeltdnyt
oppimisen aika. (Brotherus ym. 2002, 164-165.) Alkuopetusta ei pidd mieltdd
ainoastaan vélineiden hankkimisen aikakautena, vaan opetuksessa tulee ymmartaa

alkuopetusikiisten lasten arvokas ikdkausi, jonka aikana lapsi oppii koululaiseksi ja
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kokee kiinnostusta ympdristoonsd. Alkuopetuksessa oppilailla on oma
oppimishistoriansa, oma ainutkertainen itsensd seké tavoite oppia vélineitd tulevaa

elamai varten.

Opettajan toimintaan kuului nimenomaan ajan antaminen, joka heijastui
luonnollisesti myds avustajan ratkaisuihin. Térked havaitsemani seikka oli aikuisten
arvomaailman kohtaaminen ja yhteistyon painottaminen. Ainscow (2000, 78-79)
esittelee projektin kautta inklusiivisen luokan toimintamalleja. Opetustekniikoiden
suhteen tirkednd tulee huomioida ajan antaminen, jotta kaikilla oppilailla on
mahdollisuus muodostaa vastaus. Oppimisen tukemisessa tdrkedd on vertaisryhmad,
aikuisten yhteistyd ja osallistumiseen valmistautuminen, jossa oleellista on hyvét
suhteet kodin ja koulun vililld. Inklusiivinen luokkaympéristd sisdltdd useita aikuisia,
jotta opetus voisi olla tehokasta. Huomiota on kiinnitettivdi myos kéytinteiden
kehittdmiseen keskustelevan otteen ja vuorovaikutuksen kautta. (Ainscow 2000, 78—

79.)

Havainnoissani korostuivat alkuopetuksen painotus tydskentelytaitojen oppimiseksi,
joskus jopa akateemisten taitojen kustannuksellakin. Ryhmaélld oli melkoisesti
kirittdvad sekd didinkielen ettd matematiikan sisdltjen kanssa kevéddn loppupuolella.
Kyse on kuitenkin niitd painotuksia, joita yksittdinen opettaja valitsee oman
opetusryhménsd kanssa. Oppilaan tulee oppia aktiiviseen tiedonkésittelyyn sen
ohella, ettd hin osaa lukea, laskea ja kirjoittaa. Hénen tulee oppia tydskenteleméédn
yksin ja ryhméssd. Alkuopetuksella on siis kaksoisrakenne: oppiaineiden sisdllon
ohella oppiminen, tydtavat ja oppilas itse koululaisena korostuvat (Brotherus 2002,
166-167). Sisdllot itsessdédn eivdt korostu vield verrattuna myShempédn

perusopetukseen.

Tutkimukseni pohjalta voisikin sanoa, ettd oppilaat olivat saaneet paljon kasvatusta
nimenomaan tulevaa koulu-uraa ajatellen, erityisesti sosiaalisten taitojen
kehittdmisen suhteen. Opettaja painotti kiireettomyyttd ja lapsen oikeutta kypsyd
rauhassa. Namé asiat painottuvat myos yhtendisessa esi- ja alkuopetuksessa, vaikka
varsinaisesta luokattomasta kayténteestd ei tutkimuksessani ollutkaan kyse.
Suomessa keskustellaan télld hetkelld esi- ja alkuopetuksen yhdistamisesti, josta on

olemassa kokeiluja sekd myds jo vakiintuneita kéytdnteitd. Vaikka esi- ja
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alkuopetuksella on toisistaan eroavat funktiot, on yhdessd oppiminen mahdollista.
Brotherus ym. (2002, 176) nikevit joustavan koulunaloituksen tai joustavan 2-3-
vuotisen esi- ja alkuopetuksen vastineena keskusteluun, jossa pohditaan
oppivelvollisuusiin laskemista. Liséksi esi- ja alkuopetuksen kehittdmiseen liittyva
tutkimus on lisddntynyt Suomessa viime vuosina: Puhakka (2002) on tutkinut esi- ja
alkuopetuksen kehittdmistd ja Haring (2003) esi- ja alkuopettajien pedagogisen
ajattelun kohtaamista. Yhteistyo on lisddntynyt viime aikoina opetussuunnitelmien ja
toiminnan tasoilla, mutta ongelmattomasta yhteistyotd ei kuitenkaan voida puhua
(Brotherus ym. 2002, 103) Témén kaltainen uudenlainen toimintakulttuuri edellyttda
siis kehittdvdd otetta ja muutosmyonteisyyttd. Esi- ja alkuopetuksen muodostamista
pedagogiseksi jatkumoksi on kokeiltu muun muassa Ulvilan kaupungissa
Kaasmarkun koululla jatkuen tdlld hetkelld vakiintuneena toimintakulttuurina

(Kaasmarkun koulu 2007).

Alkuopetuksen kaksoisrakenne voidaan helposti sijoittaa laajempaan kontekstiin,
jossa puhutaan yhtendisestd perusopetuksesta ja elinikdisestd oppimisesta.
Brotheruksen ym. (2002, 33) mukaan elinikdisen kasvun periaatteen pedagoginen
ajatus on kasvatus- ja koulujdrjestelmin kokonaisuuden ja sen osien keskindisten
suhteiden hahmottaminen. Nyky-yhteiskunnassa elinikdisen oppimisen periaatetta ei
voi, eikd tule, sivuuttaa. Alkuopetukseen voisi mieltdd my0Os resurssit tukea
koulunaloitusta, jotta oppilailla olisi mahdollisuus péésté osallisiksi opetuksesta heti
koulun aloituksesta alkaen. Alkuopetuksen toteutus pedagogisena jatkumona voisi

tukea my0s erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oppimista.

4.2.2 Y hteisty6n voimalla voidaan kehittya

Sisékorvaistuteoppilaan tarpeisiin vastaaminen yleisopetuksessa edellyttdd muutakin
kuin avustajan osoittamisen tukitoimeksi. Avustajan on pyrittdvd kouluttautumaan ja
kehittdmédn omaa toimintaansa. Sisdkorvaistuteoppilaan kohtaamisessa painottuikin
se, ettd sekd avustajan ettd opettajan on hyvéa olla koulutuksissa mukana. Ndin on
mahdollista saada tietoa juuri itseddn askarruttaviin ongelmiin. Avustajan tydssd
painottuu koulutuksen tarve oman tyonkuvan suhteen. Omassa tutkimuksessani

avustaja korosti erityisesti sisdkorvaistutteeseen liittyneiden koulutusten térkeyttd
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sekd itsensd ettd opettajan ndkokulmista. Kahden vuoden ajalta on myos kertynyt
kidytdinnon tyOskentelyn pohjalta syntynyttd tietoa, niin avustajalle kuin
opettajallekin. Oppimista ja toiminnan kehittdmistd oli siis tapahtunut myos
kantapdin kautta. Riggsin ja Muellerin (2001, 57-60) mukaan avustajat kuitenkin
saattavat hankkia suurimman osan tiedostansa pdivittdisten kokemustensa kautta. He
suosittavat kuitenkin avustajille koulutusta oman tydnkuvansa suhteen. Suomessa
jérjestetddn koulunkiyntiavustajien ammattitutkinto ja erikoisammattitutkinto, mutta
syytd on myo0s painottaa tehtdvikohtaisen koulutuksen merkitystd ja erityisesti
henkilokohtaisten avustajien kohdalla kouluttautumista kohtaamaan avustettavan

yksilolliset tarpeet.

Avustaja ei kuitenkaan voi yksin tehdd kaikkea, vaan palapelin palasten on oltava
kohdallaan myo0s kokonaisuudessaan. Luokassa pedagoginen vastuu on aina
opettajalla ja mikédli opettaja ei huomioi oppilasta, on avustajan vaikea toteuttaa
omaa tyonkuvaansa oppimisen tukijana. Yhteisty0ssd opettajan ja avustajan toimiva
suhde oli hyvin tirkedi ja toisaalta myos se, ettd heiddn arvomaailmansa kohtaavat.
Tama tuli esille havaintojeni pohjalta. Riggs’'n ja Muellerin (2001, 59)
tutkimustulosten perusteella luokanopettajan ja avustajan suhde oli yleensé ldheinen.
Yhteistyd oli saanut hioutua kahden yhteisen tyovuoden aikana omanlaisekseen.
Havainnointien ja haastattelujen perusteella yhteistyd oli muotoutunut sellaiseksi,
ettd avustaja ja opettaja ymmarsivét toisiaan sanattomankin viestinndn perusteella.
Oppilaan kannalta onnistunut yleisopetussijoitus vaatii myds opettajalta paljon
erityisesti luokan kéytédnteisiin ndhden. Avustajaa selkedsti tarvittiin varmistajana ja
tukijana, mutta myds opettajan on syytd huomioida tiettyjd asioita omassa
toiminnassaan. Luokan akustiikkaan oli kiinnitettdvd erityistd huomiota, samoin
ddnitasoon sekd oppilaan mahdollisuuteen lukea huulilta ja olla katsekontaktissa
puhujaan. Tutkimuksessani opettaja kéytti didnenvahvistinta, jota oppilas piti
miellyttadvimpédnd kuin omaa FM-laitettaan. Nédin luokassa tapahtuvat ratkaisut
edellyttaviat kokeilua ja hyvin ratkaisujen 10ytdmistd. Jos opettaja ei huomioi
riittdvasti, tai oikealla tavalla, oppilaan tarpeita, korostuu avustajan intensiivisemman
tuen tarjoaminen. Sisdkorvaistuteoppilaan huomioiminen vaati siis pedagogista
osaamista ja erityisesti oppimista suhteessa oppilaaseen ja my0s yhteistyotaitoja ja

kehittdvdd otetta luokkatilanteissa toisen aikuisen kanssa tyOskentelemiseen.
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Moniammatillisen yhteistyon kautta koulussa tapahtuvaa tukemista voidaan kehittaa.

Tama tapahtuu esimerkiksi yhteistydtahojen ja koulutustilaisuuksien kautta.

Avustajan rooli oli my6s tuoda esille sisdkorvaistuteoppilaan oikeus osallistumiseen
ja titd kautta ne tekijdt, jotka vaikuttavat kuulemiseen, joihin sisdkorvaistutelapsen
kanssa toimiva voi itse vaikuttaa. Marks, Schrader ja Levine (1999, 322) raportoivat
myds avustajan tehtdvéstd tuoda esille oppilasta ja hdnen oikeuksiaan. Tdmé on
erittdin tirked seikka niissd tilanteissa, joissa oppilasta opettaa joku muu kuin oman
luokan opettaja: esimerkiksi aineenopettajien opetuksessa tai ryhménvaihtojen
yhteydessd. Tami seikka korostuu suomalaisessa koulujérjestelmissd kolmannelta

luokalta l&htien vieraiden kielten ja yleisesti vaikeutuvien siséltdjen perusteella.

Ongelmatilanteita avustamisessa oli yhteissuunnitteluajan vdhyys ja toisaalta myos
luokassa oli monia oppilaita, jotka tarvitsivat avustajan apua oppimisessaan.
Avustaja toimi kuitenkin ainoastaan tdssd yhdessd luokassa, silld se oli hdnen
henkilokohtaisen avustettavansa oma luokka. Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet
my0s Riggs ja Mueller (2001, 58). Varsinaista yhteissuunnitteluaikaa ei ollut, vaan
suunnittelu tapahtui tyopaivian lomassa tai varsinaisen tydajan ulkopuolella. Avustaja
koki tietylld tapaa myds riittdiméttomyyttd, koska oppilaat joutuivat odottamaan ja
aika oppitunneilla oli kuitenkin rajallista. Riggs ja Mueller (2001, 58) raportoivat
myds ongelmia suhteessa joustamattomiin aikatauluihin ja komentoketjun
epdselvyyteen. Omassa tutkimuksessani avustaja oli ainoastaan tdssd kyseisessd
luokassa, joten luokkien vélisistd aikataulueroista ei ilmennyt ongelmia, kuten ei

my0skéddn esimies—alainen -suhteessa.

4.2.3 Haasteita ja taitoa

Kyky kommunikoida puheella, sijoittuminen yleisopetukseen ja luokkakaverit eivit
vield poista kaikkia haasteita, joita sisdkorvaistuteoppilas kohtaa yleisopetuksessa.
Hén tarvitsee tukea ddniolosuhteissa, erityisesti itse kuulemisen, mutta myds siitd
ymmaértdmisen suhteen. Tutkimusluokassani oli kdytossd lukupiirit, jotka olivat

auditiivisesti melko raskaita tilanteita. Tdmé ratkaisu kuitenkin tuki luokan yleisti
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painotusta sosiaaliseen kasvuun ja toisen ihmisen hyvidksymiseen: lukupiireissi toista

el saanut korjata.

Avustajan tyOssd yleisopetuksessa painottui myds ryhmiyttdmisen merkitys
yhteisty0ssd opettajan kanssa. Avustajan tukea oli tarvittu ensimméiisend vuonna
kaverisuhteissa. Témikin seikka liittyy viime kéddessd kuulemiseen ja sen
ymmartdmiseen. Preislerin ym. (2003, 59-60, 63) tutkimuksessa avustajat kuvasivat
sisdkorvaistuteoppilaita  yleisopetuksessa  yksindisiksi ja  kaverisuhteita ei-
verbaaliseen vuorovaikutukseen perustuviksi. Preisler ym. (2002, 410) kuvaa, miten
pdivikodin ryhmaissd olevat istutelapset kommunikoivat pddasiallisesti aikuisen
kanssa. Omassa tutkimuksessani ndin ei ollut, vaan kontakteja lasten vililld oli
olemassa ja ne perustuivat puhekieliseen kommunikaatioon. Erot perustuvat oppilaan
kielimuodolle, silldi mikdli oppilas suurelta osin viittoo, on ei-viittovien
luokkakavereiden =~ vaikea ~ muodostaa  kielellistd ~ vuorovaikutussuhdetta.
Kaverisuhteiden syntyd oli myds avustaja ollut tukemassa, jotta oppilaat
ymmaértdisivit vddrinkuulemisen mahdollisuuden ja sen, miten ulkona, esimerkiksi

vélituntisin, kuunteluolosuhteet ovat hankalat usein varsin kovan taustahilyn vuoksi.

Koulunkdyntiavustajien oma opas méérittelee koulunkiyntiavustajan tyoksi oppilaan
itsendisyyden tukemisen ja oppimiskyvyn maksimoinnin. Tutkimuksessani
itsendisyyden tukeminen ndyttiytyi sosiaalisena tukemisena avustajan ja opettajan
yhteistyond. Oppimiskyvyn maksimointi tarkoitti tdssd tapauksessa 1dhinnd

kuunteluolosuhteita: kuulemista, sen ymmaértdmistd ja mahdollisuutta tulla kuulluksi.

Tutkimustulosteni mukaan avustajalla on merkittivd rooli tdysipainoisessa
osallistamisessa. Ilman avustajaa ryhmétilanne nayttdytyisi mahdollisesti
hajanaisena, silli 20 oppilaan opetusryhmdssd tulee véistimdttd eteen tilanteita,
joissa taustahdly vaikuttaa sisdkorvaistutelapsen mahdollisuuteen kuulla. Avustajan
ollessa luokassa opetus voi edetd ja opettajalla on aikaa auttaa myds muita apua
tarvitsevia. Giangreco, Broer ja Edelman (1999) sekd Brown, Farrington, Knight,
Ross ja Ziegler (1999) haastavat ajattelemaan avustajien tarpeellisuutta opetuksen
tukena. Suunniteltaessa tehokkaita tukitoimia on kohtuullista kyseenalaistaa

itsestddnselvyydet, kuten esimerkiksi henkilokohtaisen avustajan tarve tai
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tarpeettomuus. Térkeintd onkin miettid tapauskohtaisesti sopivimmat kdytettdvissa

olevat tukitoimenpiteet erityisesti integroitaessa oppilaita yleisopetuksen ryhmiin.

4.3 Avustaminen dynaamisena prosessina

Analyysini  perusteella avustajan  tirkeimmaiksi rooliksi muodostui  siis
valmiusasennossa toimiminen. Tdma tarkoitti mahdollisuutta osallistumiseen, mutta
niin, ettd oppilaalla oli tilaa toimia myds itsendisesti. Avustajan tulee tiedostaa ja
oppia siihen, ettd henkilokohtaisen avustajan tyOnkuvaan kuuluu tehdd itsensd
tarpeettomaksi tietyissd yhteyksissd. Varmistukseen kuuluu myods huolehtiminen
sisdkorvaistutteen varapattereista, vaikka avustettava pédasiallisesti huolehtisikin
niistd itse: avustajan tehtdvi olikin pitdd varavarastoa. Avustajan mukaan tarkoitus
oli antaa evditd pirjddmiseen yleisopetuskontekstissa. Preisler ym. (2003, 31)
raportoivat opettajien ajatuksia liika-avustamisesta. Sekd opettaja ettd avustaja
tiedostivat oppilaan tarpeen opetella itsendisti toimintaa. Oppilas varmisti kysymalla
hyvin usein ennen kuin varsinaisesti aloitti toimintaansa, mikéli avustaja ei ollut
vieressd. Téssd nidkyy erittdin hyvin alkusysdyksen antamisen merkitys, joka

painottui luokan toimintaa havainnoidessani.

Avustajalla oli tdrked olla olemassa kyky toimia valmiustilassa, jolloin jatkuva
fyysinen kontakti avustettavaan ei ole oleellista. Tarkedmpda oli olla ldhelld, 1dsné, ja
auttaa tarvittaessa, lasta ei vahingoita se, ettd hin joutuu joskus pyytdmiddn tai
odottamaan vuoroaan. Ndméa tekijat ovat myos alkuopetuksessa opettelemisen
arvoisia asioita. Ehkd kaikkein tdrkeintd avustajan tydssd on kuitenkin aito halu
osallistaa avustettavaansa. Henkilokohtaisen avustajan rooli ei ole estdd
vuorovaikutusta ikdtovereihin, vaan pyrkid saamaan sitd aikaan. French (1999b, 72)
erittelee avustajan vastuualueiksi myds sosiaalisen vuorovaikutuksen tukemisen.
Vastuualueina Frenchin mukaan on my0s oppilaiden fyysinen avustaminen, joten

tutkimukseen on sisdltynyt myos liikuntavammaisten oppilaiden avustamista.

Avustajan rooli muuttui tulkintani mukaan siis tilanteen mukaan laajemmalla tasolla
yleisavustamisen ja erityisavustamisen vililld, mutta myds pienemmaéssd

mittakaavassa akateemisen avustamisen ja sosiaalisen avustamisen vélilla.
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Ensimmdiisend vuotena avustajan rooli painottui enemmén intensiiviseen
avustamiseen niin opetuksellisissa asioissa kuin sosiaalisella puolella ryhmaytymisen
tukemisessakin. Nyt toisena vuotena oppilas oli jo alkanut oppia koulun
ddnimaailmaan ja tietomaailmaan, joten ndmi seikat painottuivat vihemméin kuin
ensimmdisend vuonna. Nédin ollen avustajaa tarvittiin vield varmistajana, silld vaikka
ddnimaailmaa voi oppia hallitsemaan, on 20 oppilaan ryhmai ajoittain meluisa, jolloin
tarked informaatio voi jdddd saamatta. Oppilaan on mahdollista oppia tukitoimien
avulla yleisopetuksessa, mutta toisaalta tilan akustiset haasteet ja toisaalta my0s
tiedolliset haasteet ovat jatkuvasti ldsnd unohtamatta tarkkaavuuteen liittyvid

haasteita erityisesti jos ymparistossd on taustahdlyé (esim. Chute & Nevins 2003).

Erityisavustaminen, siis suoranaisesti sisdkorvaistutteeseen liittyvd avustaminen, oli
tdssd yhteydessd monitahoinen tilanne, jossa ndyttdytyi yhtd aikaa monia
avustamisen muotoja. Avustamista tapahtui niin tarkkaavuuden ja keskittymisen
suhteen kuin kuulemisen, sen ymmaértdmisen ja kuulluksi tulemisen suhteen, mutta
my0s itsendisten toimintatapojen opettamisen suhteen. Avustajan rooli oli siis
tavallisesti opetuksellinen, kuten Giangrecon ym. (2002) tutkimuksessakin. Avustaja
siis antaa mahdollisuuden luokassa sulavalle etenemiselle tarjoamalla varmistusta,
jotta oppilas pysyy mukana luokan tilanteissa. Opetuksellinen rooli omassa
tutkimuksessani ei tarkoittanut fyysisesti erillddn opettamista. Luokassa avustaja
toimii erdéinlaisena mukana pitdjand (vrt. Tirkkonen 2004, 86). Toiminnan suhteen
tirkedd oli antaa alkusysdys ja varmistua siitd, ettd oppilas on ymmaértinyt

kuulemansa.

Avustajan rooliin kuului myds muiden oppilaiden avustamista eikd avustajan istunut
joka tunti vain henkilokohtaisen avustettavansa vieressd, vaan auttoi tarvittaessa
myds muita oppilaita. Vastaavia tuloksia ovat saaneet myds Farrell ja Balshaw
(2002, 48). He tuovat esille, ettd avustaja oli kiintedsti avustettavansa kanssa vain,
mikdli oppilaan tekeminen poikkesi opetussuunnitelmallisesti muun luokan
tekemisestd. Tutkimuksessani oppilas kévi yleisopetuksen oppimédérad, joten toiminta
luokassa oli kaikille yhteistd. Giangrecon ja Broerin (2005, 22) tutkimuksessa
erityisopetuksen avustajat olivat 86 % tyOajastaan alle metrin péadssi

avustettavastaan. Tutkimuksessa avustettavat olivat kuitenkin pddasiassa oppilaita,
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joilla oli autismi, oppimisvaikeuksia, kehitysvamma tai monia vammoja, joten

tutkimustulosten suora vertaaminen omaan tutkimukseeni ei ole mahdollista.

Avustajan roolin muotoutumiseen vaikutti havaintojeni perusteella suuresti opettajan
toiminta ja sitd kautta yhteistyon toimivuus. Oleellista timén tutkimuksen puitteissa
oli se, ettd aikuisten arvomaailmat kohtasivat ja tdtd kautta he loivat yhteisid
toimintatapoja ja pedagogista toteutusta. Luokan aikuisten yhteistyon tulee olla
yhteneviistd ja perustua yhteisesti suunniteltuun toimintaan. Tutkimuksessani
opettajan ja avustajan yhteisty0 oli osittain sanatonta, joka oli mahdollista pidemman
yhteisen tyoskentelyn pohjalta. French (1999b, 72) médérittelee opettajan ja avustajan
vastuualueita: avustaja jakaa vastuuta opettajan kanssa eiké vastaa toiminnasta yksin.
Toinen, osittain paillekkdinen elementti yhteistyon kanssa, on koulutuksen merkitys
avustajan roolin muotoutumisessa. Avustaja painottikin haastattelussa koulutuksen
merkitystd, tdmin luokassa oli koulutuksen pohjalta perusteltuja ratkaisuja

esimerkiksi istumajérjestyksen suhteen.

Opetusryhmin tilanne loi siis reunachdot, joissa avustajan rooli keinui jatkuvasti
yleisavustamisen ja erityisavustamisen vélilld. Kevddn aikana avustajan rooli muuttui
enemmin kohti yleisavustajuutta, silli oma opettaja oli sairaslomalla.
Yleisavustamista tarvittiin informoitaessa sijaisopettajaa erilaisista kayténteistd
yleisesti koulun toimintaan ja toisaalta myos erityisesti koskien oppilaiden oppimista
ja huolehdittaessa ryhmén kéyttdytymisestd. Avustajan rooli painottui siis enemmaén
pedagogisen vastuun suuntaan. Luokkatilanteissa pedagogisen vastuun tulisi
kuitenkin olla opettajalla (ks. esim. Giangrego ym. 1999, 283). Avustajan rooli on
oppimisen ohjaamisessa, ei puitteiden luomisessa ja varmistamisessa. French (1999a,
66) mainitsee avustajan roolin yleisen muutoksen sihteerinomaisesta toiminnasta
opetukselliseen toimintaan. My0s erityisavustaminen painottui sijaisopettajan
tapauksessa kuitenkin hyvin voimakkaasti, silld uuden ihmisen myo6td kuulemisen

varmistaminen painottui merkittavasti.

Avustajan rooli yleisopetuksessa voi muodostua myos tulkin suuntaan (Preisler ym.
2003, 43). Tama edellyttdd lapselta viittomien/viittomakielen  kayttod
koulukontekstissa. Omassa tutkimuksessani Viola ei kéyttdnyt lainkaan

viittomakieltd tai edes viittomia koulussa. Mikili tulkin késite laajennetaan
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koskemaan my0s muuta kuin kielellistd tulkkausta, tulkitsin avustajan saavan
erddnlaisen tulkin roolin suhteessa sosiaaliseen tukemiseen ja késitteiden ja kuullun
auditiiviseen varmistamiseen. Violalla oli mahdollisuus kysyéd aikuiselta, mikéli hin
el ymmaértanyt jotakin késitettd tai ohjetta. Tdmi osoittaa my0s sen, ettd avustajan
rooli oli enemminkin varmistaja, olla tarvittaessa paikalla, kuin jatkuvan
intensiivisen ohjauksen antajana. Tamai edellytti yhteistyOtaitoja my0s opettajalta tai
muulta aikuiselta. Avustajan rooli painottui huomattavasti enemmén kuullun ja sen
ymmaértamisen varmistamiseen, mikili toinen aikuinen ei osannut huomioida Violan

tarpeita.

Tutkimuksen pddinformantti, avustaja, oli hyvin samankaltainen kuin Riggs’'n ja
Muellerin  (2001) tutkimuksen tyypillisin avustaja: nainen, ikdryhméssd 35+,
kokoaikainen ja tyokokemusta yli viisi vuotta. Omassa tutkimuksessani avustajalla
oli sama viikkotuntiméérd kuin henkilokohtaisella avustettavallaan ja tyokokemusta
oli juurikin viisi vuotta. Muissa tutkimuksissa avustajien tyonkuvaan kuului
padasiallisesti oppilaiden suora ohjaaminen. Loppuajan he tekivét sihteerin toité,
oppilaiden valvontaa ja seurana olemista esimerkiksi vilitunneilla tai ruokalassa,
luokassa tehtédvien projektien avustamista sekd yksittdisen oppilaan kéyttdytymisen
kontrollointia (Riggs & Mueller 2001, 57, Giangrego ja Broer 2005, 13). Téssd
tutkimuksessa avustaja toimi samalla tavalla. Marita oli ruokalassa mukana ja
vélitunneilla omilla valvontavuoroillaan, kuitenkin padasiallinen tyotehtdva oli

luokassa tapahtuva oppilaiden opetuksellinen avustaminen.

Giangrego ja Broer (2005, 14) tarkastelivat luokkakohtaisen avustajan ja
henkilokohtaisen avustajan ajankdyton eroja: henkilokohtainen avustaja itse asiassa
toimii jopa neljdsosan ty0ajastaan itseohjautuvasti luokkakohtaisen avustajan
antaessa suunniteltua opetusta hieman enemméin kuin henkil6kohtainen avustaja.
Moni erityistd tukea tarvitseva oppilas saa suuren osan opetuksestaan avustajalta
(Giangrego & Broer 2005, 21). Téssd tutkimuksessa avustaja toimi oppimisen
ohjaajana useimmiten lukupiireissd, jotka kuitenkin olivat samassa luokkatilassa,
jossa opettajakin oli. Avustajan toiminta oli itseohjautuvaa, kuten Giangregon ja
Broerin (2005, 14) tutkimuksessakin henkilokohtaisella avustajalla. Hén oli
kuitenkin suunnitellut ja toteuttanut yhteisti opetusta luokanopettajan kanssa jo kaksi

vuotta. Ndin ollen tiettyjd laajempia tavoitteita oli maééritelty yhteisesti, vaikka
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valttdmattd tuntikohtaisia yhteissuunnitteluja ei oltukaan tehty. Varsinaista erillistd

yksildopetusta ei kuitenkaan ollut havaittavissa.

Kysymykseen, millainen toimenkuva sisdkorvaistutelapsen avustajalla on, voisi
vastata tutkimushavaintojeni pohjalta seuraavilla méadreilld. Hyvén, ja tuloksellisen,
toiminnan  tuntomerkkeji  ovat  yhteistydbn  merkityksen = ymmértdminen.
Luokkahuoneessa pedagogista toimintaa ohjaa opettaja, oppilaan vanhemmat ovat
tarkedssd asemassa koulunkdynnin tukemisessa ja sisékorvaistuteasiaan liittyvid
yhteistydtahoja on useita. Tarked on ymmartdd oppilaan kannalta luokkatilanteiden
kokonaisvaltaisuus jo suunnittelun tasolla: suunnittelematon toiminta harvoin tukee
ja antaa mahdollisuutta tasavertaiseen osallistumiseen opetuksessa. Avustajan on
pyrittdvd ajattelemaan koulutilanteita oppilaan kannalta: millainen &dnimaailma
sisdkorvaistutteen kautta aukeaa ja miten sitd voi yrittdd ymmartia.
Sisdkorvaistuteoppilaan ~ kohdalla ~ avustaminen = muotoutuu  omanlaisista
lahtokohdistaan (vrt. Giangreco & Broer 2005, 14). Oppilaan fyysinen vamma
painottaa tyonkuvassa hoidollista avustamista ja kdyttdytymisen haasteet puolestaan
avustajan toimimista kdyttdytymisen tukijana. Niin ollen sisdkorvaistutteen ollessa
kyseessd painottuu ddnimaailma ja sen tuomien haasteiden kohtaaminen.
Luonnollisesti kaikkeen avustamiseen vaikuttaa myds oppilaan oma persoonallisuus.
Vuorovaikutuksen taustalla on ehdottomasti rauhallinen &intdminen, mikali

kommunikointimuotona on puhekieli, seké katsekontakti kommunikoitaessa.

Kokoavasti tutkimustulosteni pohjalta voisin méérittdd avustajan roolin suhteessa
kuvion 1 nelikenttddn. Vaaka-akselilla avustamisen kohteeksi maédrittelin dimensiot
lapsi tai ryhmé. Néitd ulottuvuuksia olen késitellyt aineistoni kuvausosuudessa
luvussa kolme jakaessani avustamisen yleisavustamiseen ja erityisavustamiseen.
Alaluvussa 4.2.2 olen tuonut esille opettajan pedagogisen vastuun merkitysta.
Pystyakselille muodostin siis opetustilanteiden vastuun pohjalta dimensiot opettaja ja
avustaja. Avustajan rooli saattoi painottua satunnaisesti opettajan roolin suuntaan,
kuten sijaisopettajan aikana (luku 4.3). Avustajan toimiminen opettajana oli
satunnaista, mutta esimerkiksi lukupiireissd avustaja ohjasi omaa pienryhméa.
Tutkimuksessani avustajan rooli painottui nelikentéin alaosaan, jolloin avustajan

tyohon tehtdvani on tukea lasta tai ryhméé tarpeen mukaan.
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Avustajuus tidssd luokassa ndyttdytyi keinuntana ndiden dimensioiden vélilla.
Avustajan rooli ndyttiytyi liukumalla henkil6kohtaisen avustajan ja luokka-avustajan
toimenkuvan vililld: kohde vaihteli kontekstitekijoistd johtuen. Kontekstitekijoina
havaintojeni perusteella oli yhteistyd, erityisesti opettajan kanssa, ja luokan
toimintakdyténteet. Tdhdn nelikenttddn liittyy my0s historiallinen aspekti, silld
avustajan ensimmdisen kouluvuoden rooli painottui selkedsti henkilokohtaisen
avustajan ja enemmin yksildopetuksen suuntaan. Ryhméin huomioiminen ei tarkoita
yksittdisen oppilaan tarpeiden unohtamista, vaan niihin vastaamista toisesta

nikokulmasta.

Analyysini  tuloksena havaitsin luokassa toiminnan olevan inklusiivista.
Avustajuudessa tdmé inklusiivisuus nékyi luokka-avustamisen painottumisena.
Sijaisopettajan aikana kuitenkin korostui my0s erityisavustaminen, joten
padasialliseksi painopistealueeksi muodostuikin kuvion 1 nelikenttddn piirretty
soikeahko alue. Alue kattaa osaltaan yhteisopetusta, joka ndkyi erityisesti lukupiirin
vetdmisessd, mutta myOs yksiloopetusta, joka tarkoitti sisdkorvaistuteoppilaan
opetuksellista ohjaamista. Avustajan roolin painopistealue muodostui mééritteleméni
nelikentdn alaosaan, silld toiminta oli avustajamaista, ei pedagogisen vastuun
kantamista koko opetusryhmésti. Painopiste muuttui kuitenkin sijaisopettajan aikana,
jolloin opettajamainen rooli korostui. Avustaja toimi luokka-avustajana huomioiden
koko ryhmiad. Tatd olen kisitellyt luvuissa 3.1 ja 4.2. Avustamisessa painottui
henkilokohtainen avustaminen enemmankin sijaisopettajan aikana.
Havainnointijaksollani sijaisopettajan opetusta oli enemmén kuin oman opettajan

opetusta.
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Opettaja
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KUVIO 1. Avustamisen nelikenttd

Luokan toiminnassa oli viittauksia sosiaaliseen konstruktivismiin. Tynjdldn mukaan
sosiaalisessa konstruktivismissa on kyse yhteison ensisijaisuudesta suhteessa
merkityksen muodostumiseen. Keskeisessd asemassa ovat ihmisten véliset suhteet.
(Tynjala 1999, 55.) Tamédn vuoksi kielen tehtdvdt korostuvat. Luokassa
painopistealueena olivat nimenomaan sosiaaliset taidot, joiden on tarkoitus antaa
evditd myOhemmaélle koulu-uralle tydskentely- ja yhteistoimintataitoina. Tynjila
(1999, 61) tuo esille, miten sosiaalisessa konstruktivismissa painottuvat sosiaalinen
vuorovaikutus, yhteistoiminnallinen oppiminen, keskustelu, merkityksistd neuvottelu
ja merkitysten rakentaminen kéytdnnollisissd yhteyksissd. Luokan toiminnassa
yhteistoiminnallisuus nédkyi lukupiireissd, mutta muuten yhteistoiminnallisia tehtdvia
ei lilemmilti ollut. Sosiaalisuus painottui nimenomaan keskusteluissa ja

vuorovaikutussuhteisiin panostamisessa.

Laajensin késitteellisesti sosiaalisen konstruktivismin vuorovaikutussuhteiden
painottamisen myo0s aikuistenviliseen vuorovaikutukseen. Avustajan ammatillinen
taito edellytti myds opettajan taitavuutta ja molempien kykyéd yhteistyohon.
Yhteistyon toimivuus ja kehittdva ote tyohon olivat myods mallioppimisen kannalta
tirkeitd asioita: se, mitd aikuiset luokassa tekevit, on merkittivdd myos oppilaiden

kannalta heiddn ottaessaan mallia aikuisten toiminnasta. Naukkarinen (2000, 16)
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esittelee Lipskyyn ja Gartneriin (1996) sekd Stainbackiin ja Stainbackiin (1997)
nojautuen inklusiivisen toiminnan jakoa neljin ryhméén: oppiminen yleisopetuksen
ryhmadssé, ldhikouluperiaate, koulun aikuisten yhteistoiminnallisuus ja oppilaiden
yhteistoiminnallinen oppiminen. Oppilaiden yhteistoiminnallisuus tarkoittaa
sosiaalisten taitojen kehittdmisen tdrkeyttd. Talld perustelen sosiaalisen
konstruktivismin laajentamisen koskemaan koko luokkayhteis6d. Ndma inklusiivisen

opetuksen piirteet tulivat esille vahvasti myds késitellesséni inkluusiota luvussa 4.2.
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5 POHDINTA

Koulumaailma ei nédyttdydy stabiilina tilana, kuten ei sisdkorvaistutelapsen
avustaminenkaan. Ndméi molemmat ovat hyvin dynaamisia prosesseja. Tutkimukseni
paddhavainnot olivat inklusiivinen ote ja avustamisen dynaamisuus. Niiden
ylikésitteiden alle sijoittuu useita alakisitteitd. Inklusiivisessa otteessa tirkeimpid
asioita tutkimukseni mukaan on yhteistyd monelle eri taholle sekd tdmén
alkuopetusryhmén sosiaalinen painotus. Avustaminen on tdynnéd haasteita ja sen
toteuttaminen vaatii tyontekijéltd taitoa. Avustamisen dynaamisuudesta tuli esille
kahden vuoden ajalta avustamisen painopistealueen muuttuminen, mikd on kuitenkin
hyvin kontekstisidonnaista. Tdssdkin kohtaa 10ytyy yhtéldisyys yhteistyokuvioihin,
silldi mahdollisuus vihemmén intensiiviseen avustamiseen oli mahdollista, koska
opettajalla oli kyky huomioida oppilaan ja ryhmén tarpeita. Tdméd tarkoittaa
yhteistyOn, ja erityisesti toimivan yhteistyon, painottumista. Luokan aikuisten on niin

sanotusti puhallettava yhteen hiileen.

Avustaja toimii yhteisty0ssd opettajien, oppilaan tai oppilaiden, heididn huoltajiensa
sekd muiden asiantuntijatahojen kanssa. Nidihin vuorovaikutustilanteisiin vaikuttaa
suuresti toimijoiden henkil6kohtainen persoonallisuus: se millaiseksi avustajan ja
oppilaan vilinen vuorovaikutus kokonaisuudessaan muotoutuu, on suuresti kiinni
molempien persoonallisuudesta. Tutkimustulokseni olisivat todenndkodisesti olleet
toisenlaiset, mikdli oppilas olisi ollut arka tai vetdytyvd tai hinen
kommunikointimuotonsa ei olisi ollut puhekieli. Sama pétee aikuisten
vuorovaikutukseen: mikéli persoonat eivét olisi kohdanneet tai aikuisten vililld olisi
ollut peiteltyjd, tai peittelemattomid, konfliktitilanteita, olisivat tutkimustulokset

muodostuneet hyvinkin erilaisiksi.

Inklusiivinen opetus on siis toteutettavissa, ainakin tdméin tapauksen pohjalta.
Onnistunut koulunkdynti edellyttdd yhteistyotd eri tahojen kesken ja tyon
suunnitelmallisuutta. Yhteistyon keskiossd on opettaja ja avustaja, jotka toimivat
pdivittdin lapsen arjessa. Heiddn tyonsd edellyttdd koulutusten ja muiden
yhteistyotahojen kanssa tapahtuvaa toiminnan kehittdmistd ja perimmaéltidin

ymmaértdmistd lapsen ndkokulmasta késin. Opettajan rooli luokan pedagogisten
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ratkaisujen tekijind korostuu, silld avustajan on tarkoitus toimia opettajan
kokonaissuunnitelman mukaan ja intensiivistd avustamista voidaan vdhentdd silld,
ettd myOs opettaja huomioi sisékorvaistuteoppilaan omassa toiminnassaan.
Intensiivisen avustamisen vidhentdminen mielestdni lisdd mahdollisuutta olla
todellinen osa luokkaa. Tdmé tarkoittaa viime kddessd osallistavaa otetta jokaisen
oppilaan kohdalla. Tutkimustapauksessani eristdytymistd luokan toiminnasta ei ollut

havaittavissa, vaikka médrittelinkin avustajan roolin opetukselliseksi.

Opetuksellisuus  tutkimuksessani ei tarkoittanut erilldin opettamista, vaan
avustamisella oli selvd osallistava funktio. Opetuksellisuus olisi ehkd parempi
korvata sanalla ohjauksellisuus. Esimerkiksi Virtuaalinen erilaisen oppijan palvelu
(VEP) tuo esille esimerkkind Oulunsalon kunnan, jossa koulunkdyntiavustaja-nimike
on korvattu nimikkeelld koulunkdynnin ohjaaja. Tdmi ohjauksellisuuteen luetaan
myo6s kuuluvaksi fyysistd avustamista esimerkiksi monivammaisten oppilaiden
kohdalla, jotka tarvitsevat pdivittdisissd toiminnoissa suuresti apua. Avustamisen
ohjauksellisuus tarkoittaa koulunkdynnin tukemista niin, ettd oppilaalla on
mahdollisuus osallistua, on avuntarve sitten sosiaalista, akateemista, kiyttdytymiseen
kohdistuvaa tai vaikkapa déniolosuhteiden huomioimista. Avustamisen tarvetta tima
ei kuitenkaan poista, vaan sitd on tapahduttava vain tarvittaessa. On kuitenkin
huomioitava, ettd kyseessd oli alkuopetuksen konteksti ja opetuksen sisdlldllinen
puoli vaikeutuu jatkuvasti. Alkuopetuksessa painottuu selkedsti harjoittelu tulevaa
koulu-uraa ajatellen. Néin voisi myos ajatella avustajan roolin painottuvan edelleen
valmiusasennossa  toimimiseen ja  kuunteluun ohjaamiseen vaikeutuvien
asiasiséltojen edellyttdessd yhtd tarkempaa keskittymistd kuunteluun, unohtamatta
kuitenkaan opettajan roolia pedagogisten ratkaisujen tekijani ja sisdkorvaistutelapsen

huomioijana.

Avustajaa tarvitaan my0s muistuttamaan muita (sisdkorvaistute)oppilaan parissa
tyoskentelevid henkil6itd oppilaan tarpeista. Tdma toimii myds mallin antamisena,
mikili oppilas nidkee ja kuulee niditd keskusteluja. Avustajaa tarvitaan koulu-uran
alussa, silld tdlloin oppilaat vasta opettelevat tuomaan esille myds omia oikeuksiaan.
Mikili oppilas on hyvin arka ja vetdytyvi, voi hdnen olla vaikea pyytdé selvennysti,
mikéli ei ymmaérrd tai ei kuule. Avustajalla on tirked rooli seké tukea itsendisyyttd

ettd myos tuoda esille oppilaan oikeuksia.



80

Opettajan ratkaisut ja toiminnan taustalla olevat arvot heijastuvat avustajankin
tyohon. Téssd tapauksessa opettajan toiminnassa ndkyi ajan antaminen ja
kypsymisen painottaminen. Tillainen ratkaisu palvelee kaikkia oppilaita ja on
oleellinen taito inklusiivisessa ryhméssd. Aikuisten kohdellessa kaikkia oppilaita
samalla tavalla painottuu mallioppiminen hyvilla tavalla. Oppilaat saavat mallin,
miten aikuiset kohtelevat toisiaan ja oppilaita. Téllaisiin seikkoihin on opetuksessa ja
ohjaamisessa  kiinnitettdvd  erityistd huomiota, jotta kokonaisote olisi
kasvatuksellinen. Avustajan, kuten opettajankin, on huomioitava, ettd sanoilla ja
teoilla on selvd yhtymidkohta, jotta lapset saavat hyvdn kéyttdytymismallin.
Sisékorvaistuteoppilaan, tai muunlaista tukea tarvitsevan oppilaan, ei tulisi erottua
muista erilaisten opetuksen jirjestimistd koskevien ennakko-oletusten takia, vaan
luokan tulisi toimia yhden yhtendisen toimintamallin pohjalta. Luonnollisesti eri
oppilaiden kohdalla joudutaan tekemiin erilaisia ratkaisuja, mutta sille on perusteet

ihmisten erilaisuudessa.

Toimivien, ja erityisesti inklusiivisten, kdytinteiden luominen ei ole ikdsidonnaista,
kuten tdssd tutkimuksessa tuli esille voimakkaasti. Sekd luokan omalla opettajalla
ettd avustajalla oli molemmilla eldmidnkokemusta pidemmdltd ajalta. Tdmd on
mahdollista tutkimukseni 10ytdjen perusteella silloin, kun tyontekijoiden
arvomaailmat kohtaavat vahvasti. Opetus ei kuitenkaan voi pohjautua pelkéstiddn
olettamuksille ja tiedostamattomalle toiminnalle, vaan tirkedd on keskustella ja
toteuttaa suunnitelmallista opetusta. Suunnittelulle on monessa tapauksessa liian
vihén aikaa, tai se edellyttdd tyontekijoiltd oman ajan kiyttdd varsinaisen tydajan
ulkopuolella. Tamé seikka heijastaa opetustyon rakennekysymyksid ja myos

taloudellisia resursseja: ketd palkataan ja kuinka moneksi tunniksi.

Kaikkia oppilaita ajatellen avustajalla oli merkittdvéd rooli olla valmiusasennossa.
Vaikka avustaja toimiikin nimikkeelld henkilokohtainen avustaja, on tirked pyrkid
tuomaan kasvatustavoitteeksi myds odottamisen ja vuorottelun. Tdméa heijastelee
myOs sosiaalisen konstruktivismin periaatteita sosiaalisen vuorovaikutuksen
tarkeydestd. Avustajan on tirked toimia koko luokassa, vaikka perustyd onkin
varmistaa tietyn oppilaan mahdollisuus osallistua. Inklusiivisen ajatusmallin
mukaisesti jokaisella oppilaalla on yhtildinen oikeus oppia ja saada itselleen tietoa.

Opetusryhmén koko, 20 oppilasta, on lukumaérillisesti niin suuri, ettei opettaja yksin
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ehdi tarjoamaan kovinkaan yksilollistd huomiointia. Ndin avustajan tydpanoksella on
myds oleellinen osuus oppilaiden huomioimisessa. Kahden aikuisen toimiessa
tyOparina voi toimintaa jdrjestdd niin, ettd kaikilla on mahdollisuus osallistua, mutta
toisaalta ryhmin ei tarvitse odottaa, mikdli yksi oppilas tarvitsee hetkellisesti
enemmén kohdennettua huomiota. Téllaisella toiminnalla limittyvét tiedollinen ja

yksil6llinen puoli toisiinsa muodostaen pedagogisen kokonaisuuden.

Identiteettipohdinnat korostuvat sisékorvaistuteoppilaan kohdalla, silldi Suomessa
kuurojen yhteis0 on voimakas. Oppilaan on luotava identiteettidén ja avustaja
laheisend henkilonid on tirkedssd asemassa ndiden pohdintojen tukena. Luonnollisesti
avustaja tarvitsee tukea muiden oppilaan kanssa toimivien aikuisten taholta.
Inklusiivisessa ryhmissd on tarkoitus olla kaikille tilaa ja erilaiset

identiteettipohdinnat kuuluvat oleellisena osana ryhmén toimintaan.

Luokassa erilaisuutta ei oltu pyritty hdivyttimdin, vaan pikemminkin tuomaan
yhteiseen kisittelyyn. Sosiaalisten taitojen ja me-hengen painotus heijastelevat
alkuopetuksen olennaisia padmaaria tyoskentelytaitojen oppimisesta.
Alkuopetuksella on siis selked vélinearvo unohtamatta itseisarvoista aikaa lapsen
elaméssd koulutaipaleen alussa. Ryhma oli kevdilld hieman jdljessd akateemisten
siséltdjen suhteen, mutta toisaalta painotus sosiaalisuuteen ja ryhméyttimiseen
heijastuvat varmasti myos akateemisten taitojen oppimiseen. Mikéli yhteinen
toiminta sujuu, on helpompi keskittyd meneilldén olevaan toimintaan. Opettajan on
pedagogisessa toteutuksessaan rakennettava, erityisesti alkuopetuksessa, synteesi
tyoskentelytaitojen, sosiaalisuuden ja akateemisten taitojen vilille. Tulevaisuuden
kannalta itseohjautuvuudella ja yleisesti tyOskentelytaidoilla on tidrked asema

opeteltaessa aina vain vaikeutuvia akateemisia taitoja.

Tukitoimien saaminen edellyttdd mdiérittelyd erityisoppilaaksi. Nédin oppilaalla on
mahdollisuus saada esimerkiksi asiantuntijalausunnolla itselleen avustaja.
Inklusiivinen malli tarkoittaa yhteistd opetusta kaikille. Tukipalvelujen, kuten laaja-
alaisen erityisopettajan, tunnit olivat kuitenkin erilld&n. Toisaalta timéd voi olla
tarkeddkin kuunteluolosuhteiden kannalta, jotta oppilaalla on mahdollisuus keskittya
hélyttomissé olosuhteissa itsensd kannalta tédrkeisiin harjoittelua vaativiin asioihin.

Ryhmin toimivuus télld kokoonpanolla edellytti vahvasti avustajan ldsnéoloa.
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Pienemmissd opetusryhmissd tilanne voisi olla toinen. Alkuopetuksessa
tyoskentelytaitojen hankkimisen aikaan avustaja toimii tdrkednd tukijana, jotta
oppilaalla olisi mahdollisuus tulevaisuudessa toimia itsendisesti, mahdollisesti jopa

ilman avustajan tukea.

Koulutilanteen ratkaisut ovat vahvasti yksilollisid, joten yksid yleispétevid kuvauksia
avustajan roolista tai oppilaan tukitoimien toteutuksesta on miltei mahdoton antaa.
Erddnlaisen tyyppikuvauksen rakentaminen ei ole vélttdméttd mielekéstd, silld
jokainen oppilas tulee kohdata omana itsenddn ja avustaminen tulee pyrkid
rakentamaan  yksilollisten tarpeiden pohjalta toimivaksi kokonaisuudeksi.
Sisdkorvaistute itsessddn tuo tukemiseen kuunteluolosuhteiden painotuksen, mutta
avustamisen todellisuuden rakentuminen luokassa ja sen ulkopuolella on kiinni
moninaisista tekijoistd, kuten persoonallisuuksista, kommunikointimuodosta ja

yhteistyon toimivuudesta eri tahojen kesken.

Tutkimuksessani olen taustaosuudessa kiyttinyt termid kuulovammainen (alaluku
1.3.1). Haluan kuitenkin vélttdd medikalistista ndkokulmaa sen kapea-alaisuuden
vuoksi ja toisaalta siksi, ettd viittomakielinen yhteiso pitdd termid kuuro korrektina
(esim. Malm & Ostman 2000, 10). Omassa kielenkdytdssini pyrin kiyttimi4n termi
kuuro tai viittomakielinen. Huttunen ym. (2000, 389) suosittavat termid kuuro
ainoastaan  sosiokulttuuriseen yhteyteen. Tadmé tutkielma on  kuitenkin
erityispedagoginen ja keskittyy oppilaan saamiin tukitoimiin, joista erityisesti
avustajan rooliin. Kéytdnnon kouluty6ssd medikalistinen ndkdkulma kuitenkin
korostuu ehkd enemménkin kuin on tarpeen. Hallinnollisesti oppilaalle tehddén
HOJKS ja tukitoimet edellyttdvdt wusein myds asiantuntijalausuntoja.
Sosiokulttuurinen  ndkokulma  ja  viittomakielisten  asema  kielellisend
vihemmistoryhmidnd on kuitenkin identiteettikysymys. Koulumaailmassa, niin
hallinnollisesti kuin pedagogisestikin, olisi tirked keskustella kasitteistostd ja
laajentaa niiden siséltéd huomioiden useammat nédkokulmat. Se, millaista kisitteistod
kdytimme, vaikuttaa kdytdnnon ty6hon ja sovelluksiin. Koulumaailma muotoutuu
juuri sellaiseksi kuin sen luomme. Témdn vuoksi olisi erittdin tirkedd tuoda niin
akateemiseen kuin kéytdnnon koulutason keskusteluun kaisitteiston ja retoriikan

madrittelya.
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Sisékorvaistute on teknologinen apuviline, joka antaa mahdollisuuden kuulemiselle.
ICF-luokituksen mukaan apuvélineet ovat vammaisien henkildiden kayttdmid
tuotteita, joita kdytetidn vamman kompensointiin, helpottamiseen  tai
neutraloitumiseen (WHO 2007). N4ité tuotteita voivat olla joko erikseen suunnitellut
tai yleiset tuotteet, mutta apuvélineen niistd tekee niiden funktio avustavana ja
osallistavana elementtind. Kuten silméilasit mahdollistavat paremman nédkemisen ja
voivat toimia neutraloivana tekijénid, on sisdkorvaistutteen my6s mahdollista toimia
samalla tavalla. Nidin osallistuminen omaan elinympéristoon toteutuu. ICF-
luokituksen alkuosa painottuu medikaaliseen puoleen, jossa korostuu jonkin
ominaisuuden puute, mutta loppuosassa painottuu tilanteen sosiaalinen merkitys
osallistumisen kannalta. Toisin sanoen este osallistumiselle muodostuu, mikéli

ympéristd ei kykene tarjoamaan apuvilinettd tai muunlaista muokkausta.

Kuuroista lapsista yli 90 % syntyy kuuleville vanhemmille (Takala 2005b, 29).
Néistd lapsista suurin osa saa sisdkorvaistutteen. Tulevaisuudessa onkin oleellista
pohtia, missd ja miten jérjestetddn niiden kuurojen lasten opetus, joilla ei ole
sisdkorvaistutetta, ja joiden kommunikointimuoto on puhtaasti viittomakieli.
Viittomakielelld on  kuitenkin  perustuslain  (17§) vahvistama asema
vihemmistokielend. Viittomakielisilld on oikeus peruskoulussa &idinkieliseen
opetukseen, jonka rinnalla kéytetddn luku- ja kirjoituskielend suomea tai ruotsia.
Tavoitteeksi madritellddn viittomakielisen identiteetin vahvistaminen sekd kahden,
tai useamman, kulttuuri piirissd joustavan toiminnan oppimisen. Perusteissa
mainitaan myods mahdollisimman rikkaan viittomakielisen oppimisympériston
luominen, silld oppilaiden mahdollisuudet omaksua viittomakieltd ennen kouluikii
vaihtelevat suuresti. (Peruskoulun...2004, 15-16.) Suuntaus tilli hetkelld on
opetuksen jirjestdmiseksi yleisopetuksen luokissa ja myods kuuloidn kasvaessa
kuntoutus on usein edennyt niin pitkdlle, ettd osallistuminen tuettuna
yleisopetuksessa on mahdollista. Kuurojen, tiysin viittomakielisten, oppilaiden osuus
lienee siis vdhenemidssd, mutta vaikka ryhmé on todennékoisesti hyvin pieni, on
ndiden oppilaiden opetus jdrjestettivd syrjimattomailld tavalla. YK:n vammaisten
oikeuksien julistuksessa (2007) artiklassa 24/3 wviitataan kuurojen opetuksen
jarjestimiseen sellaisessa tasa-arvoisessa ymparistossd, joka maksimoi akateemisen
ja sosiaalisen kehityksen. Tdmén ympdriston médrittely tapahtuu kuitenkin

yksilollisesti, mutta my0s yleisemmalld tasolla koulutuspoliittisena linjauksena,
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johon kuurojen yhteis6 on osaltaan omalla asiantuntijuudellaan vaikuttamassa.
Artiklassa 24 painottuu inkluusio, mutta samalla painotetaan, erityisesti kuurojen ja
sokeiden oppilaiden, kohdalla sellaista ympéristdd, jossa lapsella tai nuorella on
mahdollisuus saada kielellistd ja kulttuurista mallia omalle identiteetilleen. Mallilla
tarkoitetaan yleisesti my0s sellaisia opettajia, joilla itsellddn voi olla jokin vamma ja

erityisesti opettajien patevyyttd viittomakielessa. (YK 2007.)

Viittomakielisid luokanopettajia koulutetaan Jyvéskyldn yliopistossa, mutta tdlla
hetkelld ongelmaksi on muotoutunut pétevyys. He saavat luokanopettajan
patevyyden (Jokinen 2000b, 26) ja kuurojen koulut ovat erityiskouluja, joissa
tarvitaan erityisopettajan pétevyys, ellei kouluun ole perustettu erillistd
luokanopettajan virkaa. Ndilld opettajilla on kuitenkin mahdollisuus pétevoityd
erityisluokanopettajiksi sellaisille viittomakielisille oppilaille, joilla on erityisen tuen
tarpeita (Jokinen 2000b, 27). Tdma ei kuitenkaan varsinaisesti kuulu tutkintoon ja
edeltivddn lauseeseen on rakennettu sisddn sosiokulttuurinen nikokulma
viittomakielisistd kielellis-kulttuurisena vihemmistoryhmédnd. Nama seikat liittyvit
laajempaan koulutuspoliittiseen keskusteluun, jossa tulee tehdd pétevid linjauksia
opetuksen jarjestamisestd tehokkaalla tavalla. Tehokas tdssd ei tarkoita valttimétta
pelkéstddn taloudellista puolta, vaan myods tehokasta pedagogisessa mielessa.
Viittomakielisessd luokanopettajakoulutuksessa painottuvat omakielisen kulttuurin
piirteet, kuten kuurojen yhteisondkdkulma ja kuurojen historiatuntemus (Jokinen

2000b, 27).

Sisdkorvaistutteeseen liittyy myds vahvasti taloudellinen puoli. Istute itsessddn on
kallis ratkaisu (Archbold 2003, 86-87). Toisaalta sisédkorvaistutteen hintavuus
herittdd kysymyksen mahdollisesta eriarvoisuudesta kuurojen keskuudessa.
Linsimaat ovat yleisesti ottaen vauraita ja terveydenhuollolla on aivan toisella
tavalla resursseja kuin esimerkiksi kehitysmaissa, joissa terveydenhuollossa ei tahdo
riittdd varoja edes perushoitoon saati sitten tdllaisiin operaatioihin, jotka eivit ole
elamin ja kuoleman kannalta olennaisia kysymyksid. Tamidn vuoksi onkin tirkeda
kehittdd viittomakieleen perustuvaa opetusta ja tulkkipalvelua. Yksi ratkaisu on
juurikin  viittomakielinen luokanopettajakoulutus ja sen mukanaan tuoma

tyollistyminen opetustdiden ohella viittomakielisen oppimateriaalin kehittimiseen ja
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tuottamiseen (ks. Jokinen 2000b, 26). Opetuksen jdrjestimiseen tasavertaisella

tavalla tulisikin kiinnittdd huomiota, oli oppilaalla sisdkorvaistute tai ei.

Aineiston riittdvyys tarkoittaa saturaatiopisteen saavuttamista ja analyysin kattavuus
sitd, ettei aineistosta ole tehty satunnaisia poimintoja. Aineiston késittelyssd on
tarked muistaa, ettd se on koottu rajatusta tapauksesta. (Eskola & Suoranta 1999,
216.) Tédhdn satunnaisuuteen olen pyrkinyt vaikuttamaan silld, ettd teemoittelun
pohjana on oma tutkimusaineistoni laaja-alaisesti siséltden havainnointipdivikirjan ja
tutkimuspaivékirjan tarjoaman informaation. Analyysityd oli haastavaa ja toisaalta
haastoin itseédni miettimddn analyysin edetessd tekemieni ratkaisujen taustaa ja
perustelua. Pohdin analyysivaiheessa paljon aineistoni kuvauksien rakentamista ja
teemoittelun teemojen oleellisuutta, jotta aineistoni saisi sen oikeutuksen, joka,
etnografisessakin, tutkimuksessa on oleellista informanttien tarinan kertomiseksi ja

sen tiedon ankkuroimiseksi laajempaan viitekehykseen.

Etnografinen menetelmd oli minulle haasteellinen ldhestymistapa. Oma
persoonallisuuteni vaatii struktuuria, mutta toisaalta koen, ettd tutkimuksen
tekeminen etnografisista ldhtokohdista on opettanut minulle enemmaén kuin jonkin
“perusturvallisen” menetelmén kiytt. Olen oppinut valtavasti tekeméén valintoja ja
pyrkimddn néhda asiat laajoina kokonaisuuksina. Aivan tutkimuksen loppuvaiheilla
oivalsin, ettd kaikki ne pohdinnat ja epdvarmuudet tutkimusprosessin aikaan
kuuluvat tutkimuksen tekemiseen ja tutkijana minulle uuden menetelmén
soveltamiseen. Luonnollisesti monta asiaa olisi voinut tehda toisin, mutta tarkeinta
on kuitenkin se, ettd olen oppinut jotain. Ennen kaikkea olen oppinut luottamaan

itseeni tutkijana, vaikka tie ei vélttdméttd ole aina ruusuinen.

Luotettavuutta olisi varmasti lisdnnyt vield pidemmén ajan viettiminen
aineistonkeruussa. Koulu oli loppumassa kevédlld ja se asetti omat reunaehtonsa
tutkimuksen tekemiselleni. Keviilld luokalla oli myos retkid, joille en mennyt
mukaan. Toisaalta osallistuin koulun ldhelld tapahtuville retkille. Né&in sain
havaintomateriaaliini syvennystd my0s luokan seinien ulkopuolisista tapahtumista.
Aineistoa kertyi kuitenkin sivumaiérdllisesti kohtuullinen maérd, jotta voin sanoa
saaneeni aineistossa ilmeneville asioille toiston kautta vahvistusta seké aineistojen yli

tapahtuvaa vahvistamista. Etnografisen tutkimuksen viljélla tiedonintressilld, joka
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tarkentuu havainnoinnin aikana, on taipumus antaa jatkuvasti lisdd tietoa. Mikali
tutkijana odottaisin sellaista saturaatiopistettd, jossa mitiddn uutta ilmidsté ei ole endd
saatavissa, saisin viettdd vuosia tdmin ryhmidn mukana. Ryhméd tutkimusjakson
kokoonpanolla jakautui syksylld kuitenkin uudelleen kolmatta luokkaa varten. Néin
ollen samoilla reunaehdoilla tutkimusmateriaalin jatkaminen ei olisi ollut
mahdollista, silld my0ds sisdkorvaistuteoppilaan avustaja vaihtui. Toisaalta
havaintoaineistossa alkoi toistua matematiikan ja 4&idinkielen tuntien suhteen
tapahtuva erityisavustaminen, joten koen saaneeni tdmin tutkimuksen onnistumisen

kannalta riittdvésti materiaalia.

Lisdhaastattelut olisivat antaneet syvyyttd tulkinnalle siitd, ettd oppilas ei erotellut
itseddn muista. Télld tietdimykselld voin varmentua asiasta ainoastaan aikuisen
haastattelun ja omien havaintojeni pohjalta, jotka itsessddn jo luovat kolmen eri
aineistomuodon  toisiaan  vahventavan  vaikutuksen.  Toisaalta  niihin
lisdhaastatteluihin olisi pitdnyt luonnollisesti saada lupa jokaisen haastateltavan
vanhemmilta. Aineiston keruu sijoittui kuitenkin loppukevddseen, jolloin tdma
lisdhaastattelujen pohtiminen tuli sinélldén liian myohddn. En kuitenkaan pitényt
oleellisena haastatella kyseisid lapsia kesén jéilkeen, kun tilanne kyseisessd
kontekstissa on kokonaan toinen. Mahdollisten lasten haastattelujen olisi tullut

sijoittua ajallisesti kevédseen, kun kyseinen tilanne oli ajankohtainen.

Tulkinnat sosiaalisesta mallista, inklusiivisesta toimintakulttuurista ja siitd, ettei
sisdkorvaistutelapsi erotellut itsedén muista oppilaista avaavat mahdollisuuden tutkia
jatkotutkimuksissa sitd, miten lapset késittdvét itse avustajan roolin. Tdssd luokassa
oli muitakin oppilaita, jotka hyGtyivét avustajan tarjoamasta tuesta, joten olisi tarkedd
selvittdd, miten eri lapset kokevat avustajan tyon ja roolin verrattuna
sisdkorvaistuteoppilaan kokemiseen. Lisdksi mielestdni olisi térked selvittda
esimerkiksi vertailevan tutkimustiedon kautta erilaisissa konteksteissa olevien
oppilaiden avustajan roolia. Sisdkorvaistutteen saaneilla oppilailla on kuitenkin
erilaisia taustoja, joten ndiden taustatietojen yhdistdminen voi olla haasteellista.
Seurantatutkimus sisékorvaistuteoppilaasta alkuopetuksesta myohemmille luokille
olisi myds tdrkedd, jotta saataisiin tarkempaa tietoa oppimisesta, osallistumisesta ja

avustamisen tarpeesta sekd timén tarpeen todenndkdisestd muuttumisesta.
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LITTEET

LIITE 1. Tutkimuksen toteutettavuusja luotettavuuden tar kastelu

Laadullinen tutkimusja aineistonkeruu

Tutkimukseni on laadullisesti toteutettu ja etnografisesti suuntautunut. Laadullisen
tutkimuksen tavoite yleisesti ottaen on saada lukijalle aikaan tunne, ettd hén on ollut
kyseisessd tilanteessa mukana, jolloin laadullinen tutkimus on tarinan kerrontaa
jonkun toisen kokemuksesta (Patton 2002, 47). Téhdn olen pyrkinyt kdyttimalla

aineistolainauksia ja kertomalla avustamisen kontekstista.

Spradley (1980, 30) jakaa etnografisen tutkimuksen mikro- ja makroetnografiaan,
jossa mikrotasoa edustavat pienimmillddn yksittdinen sosiaalinen tilanne ja
makrotasoa laajimmillaan monimuotoinen yhteiskunta. Makrotason etnografia taas
on yleensd vuosia kestdvdd ja mahdollisesti my0s useamman etnografin tekemii
tutkimusty6td. Tdma tutkimus on luonnollisesti mikrotason etnografinen tyo, jossa
tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on koulu, jonka tietyn luokan tiettyd toimintaa
tarkastellaan. Tarkemmin sanottuna ytimessd on avustajan roolin ymmaértiminen
tdimédn yhden tapauksen kautta tdssd tietyssd kontekstissa. Mikroetnografia vaatii
vihemmén aikaa, joten se soveltuu pro gradu -tasoiseen opinndytety6hon hyvin.
Spradleyn (1980, 30) jakamien mikro- ja makrotason etnografioiden pohjalta voidaan
puhua etnografiasta ja etnografisesti suuntautuneesta tutkimuksesta. Varsinaisen
etnografian voidaan mieltdd olevan pidempiaikaista ja laajempaa kuin etnografisesti
suuntautuneen tutkimuksen. Tdméi tutkimus ei ole varsinaisesti rakentunut tiukasti
etnografian perinteen mukaan, vaan on enemminkin etnografisesti suuntautunut
tutkimus. Tosin Spradleykin (1980, 30) toteaa keskittyvinsd teoksessaan
mikroetnografiaan, silld kyseessd on selked opas etnografisen tutkimuksen tekoon.
Perustaltaan aineiston keruu ja yleinen orientaatio on maédrittynyt etnografisen

perinteen mukaan.

Etnografia voidaan myds jakaa kaiken kattavaan etnografiaan (comprehensive

ethnography), jossa tarkoituksena on dokumentoida koko yhteison eldméntapa,
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atheorientoituneeseen etnografiaan (topic-oriented), jossa keskitytdédn yhteen tai
useampaan yhteisdssd esiintyvédn, tiettyyn, ennalta tiedettyyn aspektiin sekd
hypoteesiorientoituneeseen etnografiaan (hypothesis-oriented), jossa tutkimus
noudattaa etnografista kehdd, mutta sivyttyy hypoteeseilla (Spradley 1980, 31).
Tamid tutkimus noudattaa eniten aiheorientoitunutta etnografiaa, silld
tutkimusongelmat keskittyvét selkeédsti vain yhteen aiheeseen: avustajan roolin

selvittdmiseen.

Olennaisena kéisitteend etnografisessa tutkimuksessa on se, ettd tutkija kohtaa
informantin, ei subjektia. Informantin ja subjektin ero on siind, ettd informantin
tarkoituksena on kertoa ja ndyttdd itse asioita, mutta subjekti on enemmaénkin
kohteena tutkijalle: subjektia tulkitaan, mutta informanttia kdfnnetddn (Spradley
1979, 30). Tutkimukseni tarkoituksena onkin ollut kertoa tdssd kontekstissa ollut
avustamisen tarina. Etnografian kéisitteistd ldhtien subjekti ndyttdytyy ikddn kuin
objektina, joka puolestaan usein mielletddn positivistisen, useimmiten
kvantitatiivisen, tutkimuksen kisitteeksi (objektivistisuudesta esim. Eskola &
Suoranta 1999, 17). Havainnoinnissa kisitteend on toimija (actor), joka on
havainnoinnin kohde luonnollisessa ymparistossddan (Spradley 1979, 32).
Tutkimuksessa henkilé voi olla informantti ja toimija rinnakkain, kuten tdssd
tutkimuksessa, silld avustajan toimintaa sekd havainnoitiin ettd hintd haastateltiin.
Spradleyn (1980, 40) mukaan sosiaalisessa tilanteessa on aina tietyt paikat, tekijét ja
aktiviteetit. Tdssad tutkimuksessani ndin useita erityyppisid paikkoja, kuten koulussa
luokka, sali, ruokala ja vélituntialue. Paikkoihin olennaisesti kuuluvat myds koulun
ulkopuoliset paikat, joissa olin mukana havainnoimassa, kuten konserttiretki ja
jalkapallo-ottelu. Tekijoitd havainnointitilanteissa on ollut useita. Tarkein merkitys
kuitenkin muodostui sisdkorvaistuteoppilaalle, hinen avustajalleen ja opettajalleen.
Toisaalta ryhmén jokainen oppilas antoi oman merkityksensd luokan sosiaaliselle

toiminnalle, joten heidén roolinsa tekijoind oli myds oleellinen.

Etnografisen tutkimuksen kulku noudattaa tiimalasin muotoa. Tarkoitus on ldhted
likkkeelle tutkijaa itsed kiinnostavan sosiaalisen tilanteen maéirittelystd aineiston
keruun ja analyysin kautta kohti etnografisen tutkimusraportin kirjoittamista, jossa
yhdistyvédt sekd saatu tarina ettd aiempi tutkimus- ja teoriatausta. Tiimalasin

ohuimmassa kohdassa ovat valikoidut havainnot, joista taas tiimalasi ldhtee
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laajenemaan ndiden analyysiksi, joista kaikki aiempi analyysi ja materiaali
yhdistyvit teemojen analysoinniksi. (Spradley 1980, 103.) Témd kaava on
muotoutunut aineiston keruun pohjalta ja varsinaisessa etnografisessa raportissa eri
aineistotyypit yhdistyvét yhdeksi tarinaksi. Etnografi etsii tavallisuutta toiminnoista,
puitteista ja arvoilmauksista. Néin ollen tutkimus ei vélttiméattd noudata portaittaista
etenemistd. (Stake 2005, 453.) Omassa tutkimuksessani tdmé ndkyi erittdin hyvin:
tutkimus eteni tietylld tapaa spiraalin muodossa tai kehdmdisesti aineistosta
ilmenevien seikkojen kautta. Kenttdjakson aikana tein samalla taustatyotd, mutta
toisaalta kdvin aineiston analyysid l4pi. Tyoskentelyd voisi kuvata kehdmdisend
kulkuna, jonka liike pdattyy vasta, kun lopullinen tutkimusraportti on jitetty
tarkistettavaksi. Kuviossa 2 olen kuvannut tété liikettd. Kuvioon vaikuttaa oleellisesti
teoriataustaan tutustuminen, joka noudattaa myds syklin muotoa. Analyysin edetessa
olen palannut vililld taustamateriaaliin ja tutustunut muiden tutkimuksiin. Tatd
liikettd jatkui koko prosessin ajan. Pole & Morrison (2003, 17) maédrittelevit
etnografisen tutkimuksen olennaisiksi piirteiksi lukemisen, kirjoittamisen ja
uteliaisuuden. Namé piirteet ndyttdytyivdt hyvin kehdmdiisessd etenemisessé.
Tutkimukseni kannalta oleellista oli sdilyttdd utelias ote loppuun saakka, jotta ilmion
ymmaértdminen olisi onnistunutta. Toisaalta tutkimuksen onnistumisen kannalta
tirkedd on kirjoittaminen, johon koko aineiston hankinta perustuu. Lukeminen
puolestaan ilmenee sekd oman aineiston lukemisena ettd muuhun tutkimukseen

tutustumisena.
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KUVIO 2. Etnografinen tutkimussykli (mukaeltu Spradley 1979)

Tapaustutkimus

Staken (2005, 443) mukaan tapaustutkimus on yleisin tapa tehdd laadullista
tutkimusta. Tapaustutkimuksessa kohteena voi olla yksi tai useampi tapaus. Hyvin
tehdyt tapaustutkimukset ovat kokonaisvaltaisia ja herkkid kontekstille.
Tapaustutkimuksen tarkoituksena on johdattaa lukija tapauksen tilanteeseen ja
kokemuksiin, siis tiettyyn ainutlaatuiseen kokonaisuuteen. (Patton 2002, 447, 450.)
Tahén olen pyrkinyt aineistoni pohjalta rakennettujen kuvausten kautta (luvut 2 ja 3).
Naiden lukujen pohjalta on tarkoitus saada lukija tietoiseksi tdstd tapauksesta ja sen

ainutlaatuisista piirteist.

Téassd tutkimuksessa tarkoituksenani oli tehdd Staken (2005, 445) maédrittelemid
luonnollista, natiivien kokemukseen perustuvaa (intrinsic) tapaustutkimusta, jonka
tarkoitus ei ole edustaa kaikkia tapauksia. Tutkimuksessani on kyse hyvin
yksilollisistd opetusratkaisuista sekd yksilollisistd kuntoutuksellisista tilanteista.
Laadullinen tutkimus keskittyy yleensd verrattain pieneen otokseen, jopa yhteen
tapaukseen, jo(t)ka valitaan tarkoituksenmukaisesti ja jo(i)ta tutkitaan syvéllisesti
(Patton 2002, 46). Etnografian tavoitteena on ymmartdd ihmisten toimintaa ja sen

sisdltdmid sosiaalisia merkityksid tietyssd ympdristossd (Spradley 1980, 3).
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Tarkoituksenani on ollut antaa naille informanteille mahdollisuus kertoa oma

tarinansa, jonka kerron itse tutkimusraportissani.

Stake (2005, 450) painottaa tapaustutkimuksen yhteydessd tapauksen tarkkaa
valintaa (vrt. Lincoln & Cuba 1985, 201). Tésséd yhteydessa kentélle meno tapahtui
enemmainkin etnografisen ldhestymisen kautta, silld etukiteen minulla ei ollut
kyseisestd tapauksesta muuta tietoa kuin se, ettd kyseessd on yleisopetuksessa oleva
sisdkorvaistuteoppilas. Tdméa kuitenkin oli riittdva tieto tutkimusintressini kannalta,

silld tarkoituksenani oli selvittdd avustajuutta yhden tapauksen pohjalta.

Eettiset ndkokohdat

Tutkimukseen osallistuvilta tahoilta sain kirjallisen tutkimusluvan. Pyysin erikseen
luvat oppilaan perheeltd, jolle ldhetin myds saatekirjeen, avustajalta ja koulun
rehtorilta (liitteet 2-5). Samassa tutkimusluvassa Kkysyin suostumusta sekd
havainnointiin ettd haastatteluun. Toin esille sen, ettd heilld on oikeus milloin tahansa
jaada pois téstd tutkimuksesta, vaikkakin heiltd saatu informaatio on erittdin tirkedd
tutkimuksen kannalta. Tutkimuslupaan liitin myds mahdollisuuden siihen, ettd
osallistujat voivat halutessaan esitarkistaa opinndytetyOni ennen sen varsinaista
tarkistusta. Osallistuminen tutkimukseen perustui siis vapaaehtoisuuteen (esim.

Bogdan & Biklen 1998, 43).

Eettisessd miclessd kaikessa tutkimuksessa on oleellista se, ettei kenenkdidn
yksityisyyttd loukata. Yksityisyyden suojaamisen vdhimméisvaatimus on se, ettd
nimet, paikat ja muut piirteet, joista informantit voidaan tunnistaa, tulee muuttaa
(Spradley 1980, 24). Tami tutkimus keskittyy sisidkorvaistuteoppilaan avustajan
roolin tutkimukseen. Luonnollisesti havainnointi ja haastattelut sivuavat, tai
sisdltdvat, aina myos oppilaan ddnen, jolloin tunnistettavuus myds oppilaan osalta on

tarkea huomioida.

Tunnistettavuuden vdhentamiseksi olen keksinyt peitenimet avustajalle ja oppilaalle.
Aineistolainauksissa olen poistanut muiden oppilaiden nimet ja laittanut tilalle
tekstin “oppilaan nimi”, mutta mikéli oppilaaseen liittyi kontekstin kannalta jotakin
oleellista tietoa, olen maédritellyt perddn esimerkiksi istumapaikan tai oppilaan

sukupuolen.
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Sisdkorvaistutteiden médrd on Suomessa kasvussa, mutta toisaalta jokainen tapaus on
yksildllinen, jolloin my0s tunnistettavuuteen on kiinnitettdvd erityistd huomiota.
Etnografin tehtdvind on suojella informanttien oikeuksia, intressejd ja jopa heidén
tunteitaan (sensitivity) (Spradley 1980, 21). Tama edellyttdd tutkijalta herkkyyttad
ndhdd kokonaistilanne ja antaa sille tulkinta. Informantit opettavat etnografisessa
lahestymistavassa tutkijalle omasta kulttuuristaan olennaisia piirteitd, joten tutkijan
on kunnioitettava heitd tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Yleisopetukseen
integroituneita, kuuloidltddn vanhempia lapsia on silti edelleen verrattain rajallinen
joukko. Tutkimuskoulusta kerron ainoastaan se, etti se on suomalaisessa
koulujarjestelméssd toimiva peruskoulu. Nidin pyrin héivyttimddn mahdollisia
tunnistettavuustekijoitd. Kuvaus luokan toimintakulttuurista on yksityiskohtaista,
joten tdmdn vuoksi on tdrkedd tietdd vain se, ettd kyseinen luokka toimii

suomalaisessa peruskoulussa.

Aineiston keruu

Varsinaisen tutkimukseni aluksi, taustatyotd lukuun ottamatta, otin yhteyttd erdén
kunnan opetustoimeen saadakseni tiedon mahdollisista kouluista, joissa olisi
integroituneena sisdkorvaistuteoppilas. Opetustoimesta vastaava henkild kehotti
kddntyméadn erddn erityiskoulun rehtorin puoleen. Tidssd yhteydessd on syytd
huomioida, ettd kohdekunnassa, kuten ei varmaan muuallakaan, integroituja
erityisoppilaita ei listata vamman tai erityisen tuen laadun perusteella. Erityiskoulun
rehtori antoi minulle tiedon kahdesta yleisopetuksen koulusta, jossa olisi
sisdkorvaistuteoppilas. Soitin ndistdi molempiin ja toisesta sain rehtorin kiinni.
Esittelin tutkimustani sdhkdpostitse ja sovimme lupamenettelyn niin, ettd koululta
lahetetddn lupahakemus lapsen kotiin, jotta halutessaan vanhempien ei tarvitse antaa

minulle tutkijana nimed lukuun ottamatta muita tietoja.

Keritty aineisto koostuu erilaisista dokumenteista (asiantuntijalausunnot, HOJKS,
valokuvat luokasta ja koulusta), oppilaan ja avustajan haastatteluista,
havaintopédivékirjasta sekd tutkimuspéivikirjasta. Jotta tutkija voi tehdd patevid ja
ristiintarkastettuja padtelmié, on aineisto keréttdvé erilaisista ldhteistd (Patton 2002,
307). Havainnoinnissa tutkija ei voi ndhdd ihmisten sisélle, vaan havainnointi

keskittyy ihmisten ulkoiseen toimintaan ja toisaalta havainnoija voi itsekin vaikuttaa
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meneillddn olevaan toimintaan. Haastatteluissa haastattelijan ja haastateltavan suhde
vaikuttaa haastattelun sisdltoon, myos negatiivisella tavalla, mikéli esimerkiksi
haastattelijalla on voimakkaita ennakkoajatuksia tai -luuloja haastateltavaa tai itse
asiaa kohtaan. Haastattelut ja havainnointi kuitenkin myds tukevat toisiaan, jolloin ne
voidaan ndhdid toisiaan tdydentivind aineiston osasina. Dokumentit voivat olla
epitarkkoja, mutta toisaalta ne voivat tarjota tietoa, johon ei ole pddsyd
havainnoinnin tai haastattelun kautta. (Patton 2002, 306-307.) Eri osasia
yhdistelemélld on kuitenkin mahdollista minimoida eri menetelmien heikkoudet ja
koota yhteen niiden vahvuudet toisiaan tukevaksi kokonaisuudeksi. Taulukkoon 2
olen listannut aineistoni jakautuminen sivumadrittdin. Néiden lisdksi olen kirjoittanut
tutkimuspaivékirjaa koko tutkimusprosessin ajan. Kaiken aineistomateriaalin olen
kirjoittanut fontilla Times New Roman, 1% rivinvélilld, vasen marginaali on 4 cm ja

oikea 3 cm, yli- ja alamarginaalit 2,5 cm.

TAULUKKO 2. Aineiston jakautuminen

Aineistomuoto Sivumadréa | Kesto

Havainnointipdivikirja 158 16 pv

Avustajan haastattelu 35 n. 1’2h
Oppilaan haastattelut 18 37 min
Dokumentit 4

Avustajan esimerkkipédivakuvaus 1

Yhteensd 216

Osallistuva havainnointi

Etnografinen havainnointi on osallistuvaa havainnointia, jossa oleellisena maérittelyn
kohteena on osallistumisen aste. Kyseessd on osallistuva havainnointi, mutta
osallistuminen ei tarkoita varsinaista osallistuvaa toimintaa sen perinteisessi
mielessd. Osallistumisen asteita on useita vaihdellen tdydestd osallistumisesta
osallistumattomuuteen, ainakin Spradleyn (1980, 58-59) mukaan. Esimerkkini
osallistuvasta havainnoinnista, jossa osallistumisen aste on osallistumaton, on lasten
piirrettyjen tai televisiomainoksien etnografinen tutkimus (Spradley 1980, 59). Téssd

tutkimuksessa pyrin olemaan melko passiivinen tarkkailija, mutta toisaalta osallistuin
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auttamalla oppilaita, jos he tarvitsivat apua. Ndin ollen omaa osallistumisen astettani
voisi kuvata kohtuullisen osallistumisen (moderate participation) kisitteelld, joka
sijjoittuu edelld mainittujen adripdiden puolivdliin. Kohtuullinen osallistuminen
tarkoittaa sitd, ettd etnografi pyrkii tasapainottelemaan sisdpuolisen ja ulkopuolisen
roolin sekid osallistumisen ja havainnoinnin vilill (Spradley 1980, 60). Osallistuvan
havainnoinnin haasteena on se, etti mitd tavanmukaisempi osallistuja olet, sitd
haasteellisempaa on olla kyseisessd sosiaalisessa ryhméssd etnografina (Spradley

1980, 61).

Oppilaat kutsuivat minua etunimelld tai nimityksilld ”seurailija” ja “tarkkailija”
(tutkimuspdivékirja 12.5.2006). Oppilaille kerrottiin, ettd olen opiskelemassa
opettajaksi ja olen tullut luokkaan seuraamaan opetusta ja tdmi liittyy omaan
opiskeluuni, jossa teen tehtdvid, kuten hekin tekevat koulussaan. Opettajanhuoneessa
kerroin tekevini gradua, mutta myos sen, ettd oppilaille on tirked tietdd vain se, ettad
seuraan opetusta ja teen omia tehtdvidni siind samalla, jotta heille ei tule paineita
kéayttaytyd jollakin muulla tavalla kuin heille on luonnollista. Muutamat opettajista ja
avustajista keskustelivat kanssani opinnoistani ja yleisesti erityisopettajakoulutuksen

rakenteesta.

Havainnointi alkaa etnografisessa tutkimuksessa aina yleisemmin tason
havainnointina, josta se jakautuu ensin tarkentuneisiin havainnointeihin ja lopulta
valikoituihin havainnointeihin, kuitenkin niin, ettd yleisemmin tason havainnot
jatkuvat my0s tarkentuneiden havaintojen rinnalla ja ndmd molemmat taas
valikoitujen havaintojen rinnalla (Spradley 1980, 34). Havainnointien tarkentuminen
edellyttda aineiston analyysid jo kenttdjakson aikana. Téssa tutkimuksessa havainnot
tavallaan alkoivat osin tarkentuneina, silld olin méaritellyt alusta alkaen tutkimuksen
mielenkiinnon  kohteeksi nimenomaan avustajan toiminnan ja  roolin
koulukontekstissa. Mikili en olisi tehnyt tidtd méadrittelyd, etnografinen fokus olisi
médrittynyt koulukulttuurista itsestdan, mahdollisesti joksikin toiseksi. Toisaalta tdlla
tyolla oli etukiteen selked fokus, koska kyseessd on tietylld tavalla rajattu aika,
jolloin mielenkiinnon kohdekin on rajatumpi. Etnografisen fokuksen méérittelyssi
voidaan kiyttdd Spradleyn mukaan kahta keinoa kulttuurin merkityksia tutkittaessa:
pintatutkimus, jossa pyritdén tutkimaan mahdollisimman monta kulttuurista piirrettd

tai syvdsuuntautunut tutkimus, jossa valitaan selked fokus, jota pyritddn kuvaamaan
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mahdollisimman tarkasti (Spradley 1980, 101). Havaintojen pohjalta havainnot
tarkentuivat koskemaan pédasiallisesti didinkielen ja matematiikan tunteja. Ndiden
tuntien pohjalta valikoiduiksi havainnoiksi muodostuivat tuntien alut ja erityisesti
alkusysdlys toiminnan aloittamiseksi. Yleisemmain tason havainnointien pohjalta
kuitenkin ndmé tarkentuneet ja valikoidut havainnot suhteutuivat kontekstiinsa.

Téssé luokassa tuli esille my0s avustajan toiminta koko luokan avustajana.

Kirjoitin muistiinpanoja oppituntien aikana pienelle paperilapulle lyijykynélld. Tdma
lappu mahtui hyvin taskuun. Néistd pikamuistiinpanoista kirjoitin laajennetut versiot
heti lahdettyédni koululta kotiin. Ajoittain kirjoitin myds tunnin jidlkeen heti vihkoon
tilanteen laajemman kuvauksen, jotka myds jatkoin kotona tietokoneella varsinaisiksi
havaintomuistiinpanoiksi  havaintopéivakirjaan. Kirjoitin  tutkimuspéivikirjaan
mietteitdni ja tavoitteita seuraaville havaintokerroille esimerkiksi mietteitini
tilanteista, jotka saattavat olla tdrkeitd avustamisen kokonaisuuden kannalta.
Havainnot luonnollisesti kohdistuivat tdhidn meneilldén olevaan hetkeen. Havaintojen
joukossa péivien aikana oli monta informaalia haastattelutilannetta, kuten opettajan

ja avustajan kertomuksia edellisestd kouluvuodesta (vrt. Patton 2002, 341).

Havainnoitsijan tarkoituksena on osallistumisen asteesta huolimatta havainnoida
toimintaa, mutta ei muuttaa sitd itselleen sopivaksi ja ratkaisuja tarjoavaksi (Patton
2002, 327-328). Havainnointijakson aikana luokan opetuksesta vastasi piddasiassa
sijainen. Keskustelimme koulunkdynnistd ja kerroin mielipiteeni sitd kysyttdessa,
mutta en pyrkinyt millddn tavalla vaikuttamaan toimintaan. Keskustelut liikkuivat
kuitenkin varsin yleiselld tasolla koskien ldhinnd opetusty6td yleensd. Hén
esimerkiksi kysyi minulta késialakirjoituksen sitomissdint6jéd ja keskustelimme siitd

tunnilla.

Havainnointipdivid kertyi yhteensd 16 aikavélilld 12.4.-2.6.2006. Pattonin (2002,
275) mukaan kenttdjaksolle ei voida asettaa minimivaatimuksia, vaan kenttéjakso on
riittdva, kun tyd saadaan tehdyksi. Eskola ja Suoranta (1999, 62-63) maarittelevit
saturaatiopisteen saavutetuksi, mikéli uudet tapaukset eivit tuo endd mitdén uutta
tietoa tutkimusongelman kannalta ja timid piste médrittyy tutkimuskohtaisesti.
Tutkimuksessani aineistonkeruun luonteen mukaisesti ilmidstd on jatkuvasti

saatavilla uutta ja erilaista tietoa. Havainnoinnista alkoi 16ytyd lopussa jo paljon
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toistoa ja havainnointimateriaalia tdydensin haastatteluilla sekd dokumentteihin
tutustumisella. Ndin voisin sanoa saavuttaneeni tdmén tutkimuksen tiedonintressin
kannalta tarpeellisen saturaatiopisteen. Toisaalta myds kyseinen ryhmérakenne

paattyi kevétjuhlaan, silld ryhma jakautui uudelleen kolmatta luokkaa varten.

Haastattelut

Etnografisessa haastattelussa on paljon yhtymékohtia ystévilliseen jutusteluun.
Etnografinen haastattelu kuitenkin sisdltdd aina tarkan tarkoituksen, etnografisia
selityksid sekd etnografisia kysymyksid. Osa haastatteluista tapahtuu informaalisti,
jolloin etnografi esittdd kylld etnografisia kysymyksid, mutta jutustelun sdvy on
ystavillinen ja tilanne muodostuu osallistuvan havainnoinnin hetkini. (Spradley
1979, 58-60.) Tillaisia haastattelupdtkid minulle kertyi useita, silld avustaja oli
erittdin innokas kertomaan tyostddn ja myo0s sellaisista tapahtumista, joita oli ollut
havainnointieni ulkopuolisina pidivind. Staken (2005, 459) mukaan tutkija on
erddnlainen vieras, jolla on péddsy informanttien maailman yksityisiin paikkoihin.
Tutkimuksessani avustaja kertoi avoimesti tapahtumista koko alkuopetuksen aikana.
Etnografiset kysymykset pyrkivédt antamaan informantille tilaa antaa asioille omia
selityksiddn. Kysymyksien tyyppeind ovat kuvailevat, rakenteelliset ja
vastakohtakysymykset. (Spradley 1979, 58-60.) Haastattelutilanteita varten tein
itselleni viljan kysymysrungon (liitteet 6 ja 7) ja pyrin painottamaan edelld mainittua
etnografista kysymyksenasettelua. Haastattelurungon tarkoitus oli olla minulle
itselleni muistin tuki, mutta viljyydessddn sen tarkoitus oli antaa tilaa informantin
kertomukselle. Avustajan haastattelussa tdimd mielestdni toteutui, silld hén kaytti

pitkid puheenvuoroja kuvatakseen ja selventiikseen asioita.

Haastatteluissa tarkoituksena olisi muodostaa sellainen suhde etnografin ja
informantin  vélille, ettd haastattelut olisivat mahdollisimman positiivisia
kokemuksia, joista voisi jopa nauttia (Spradley 1979, 78). Tdmé on luonnollisesti
minkd tahansa haastattelun tavoite. Spradley (1979, 79) tuo esille etnografisen
haastattelun kulkuun liittyvén suhteenluomisprosessin, joka alkaa epdilylld, jatkuu
tutkailuna, josta pédstddn yhteistydbhon ja viimein osallistumiseen. Téssd
tutkimuksessa avustajan haastattelussa alkujénnitys tuntui vaistyvin melko nopeasti
ja tilanne muodostui enemmainkin jutustelun tyyliseksi kuitenkin niin, ettd pyrin

tekemddn antamaan informantille tilaa ja tekeméén laajoja kysymyksid, joihin olin
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valmistautunut havainnointipdivékirjan pohjalta. Lapsen haastattelussa alussa tein
enemmin yleisluontoisia kysymyksid koulunkdynnistd, jotta saisin annettua
informantille itselleen mahdollisuuden tuoda esille asioita. Pédddyin myos
lopettamaan ensimmaéisen haastattelun kesken, silld oppilas oli selvisti koulupdivin

jalkeen vésynyt. Jatkoimme haastattelua seuraavana aamuna uudelleen.

Haastattelut tein koululla koulupdivén jélkeen touko- ja kesdkuussa 2006. Oppilaan
toinen haastattelu oli koulupdivin aikana. Haastattelutilanteet olivat pddosin
rauhallisia. Avustajan haastattelun tein luokassa ja oppilaan neuvotteluhuoneessa.
Avustajan haastattelu keskeytyi kaksi kertaa siivoojan tarkistaessa, onko luokka
tyhjd. Niiden keskeytyksien jilkeen avustaja kysyi, mihin oli jddnyt ja jatkoi
luontevasti puhettaan. Lapsen haastattelussa samoin tuli yksi keskeytys, kun
neuvottelutilaan oli tulossa oppilaita hakemaan ndytelmdvarusteitaan. Tama
keskeytys tuli kuitenkin sopivaan taukoon, silld olin juuri aloittamassa kysymystd,
joten keskeytyksen jdlkeen aloitin kysymyksen uudelleen. Avustajan ja lapsen
haastattelujen jidlkeen pohdin vield mahdollisesti vanhemman haastattelua, mutta
aineiston ollessa riittdva paddyin sithen lopputulokseen, ettei kyseinen informaatio

ole tutkimukseni kannalta valttdmatta olennaista.

Haastattelut tallensin videokameralla, silld minulla oli mahdollisuus kiyttdé sellaista.
Avustajaa haastatellessani hén arasteli aluksi videokameraa, mutta selitin, ettd
kaytossdani oli helpommin videokamera kuin nauhuri. Hidn rentoutui haastattelun
kuluessa enkd usko kameran juuri vaikuttaneen hdnen kertomiseensa normaalin
alkukankeuden jilkeen. Piddn itse videokameraa tietylld tapaa luotettavampana
tallennusvilineend kuin pelkkid audionauhureita. Kuvaamalla haastattelut on
mahdollista myo6s tarkastella sitd, miten informantit kertovat tarinaansa eika
pelkdstadn sitd mitd he kertovat. Sain tdlld tavalla lisdksi mahdollisuuden kisitelld
haastattelunauhoja tietokoneella, silli Mini DV -nauhoilta siirsin haastattelut DVD-
levyille. Néin danenlaatu oli hyvé eika litterointiin jaényt epdselvid kohtia. Kdytin
videointia ainoastaan haastatteluihin, kenttdhavainnot sekéd tutkimuspiivékirja taas
perustuvat omaan kokemukseeni ja pikamuistiinpanoihini. Videointia kéytetdén
pidasiassa tilanteiden ja tuokioiden kuvaamiseen (Patton 2002, 308), mutta edelld
mainituista kdytdnnon syistd kaytin sitd haastatteluiden taltiointiin. Kerroin oppilaalle

myoOs sen, ettd kdytdn kameraa, jotta muistan paremmin, mistd olemme puhuneet.
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Haén katsoi aluksi kameraan, mutta tuntui sitten unohtavan sen olemassaolon, kunnes
lopussa taas sammutimme kameran yhdessd. Hén tahtoi myo0s itsenséd esiteltdvin
kameralle. Kdytin itse oppilaan haastattelutilanteesta termid “juttelu”, mutta han itse

korjasi tilanteen olevan haastattelu, silld hantd on ennenkin haastateltu.

Dokumentit

Dokumentteja on helpompi ymmartdd, kun tekee my0s haastatteluja ja haastattelun
fokus muodostuu kenttihavainnoinnista (Patton 2002, 307). Néiin kolmen eri
informaatioldhteen yhdistdminen luo laajemman kuvan tutkittavasta kohteesta ja

padstiin tilanteeseen, jossa voidaan tehda luotettavampia paitelmid aineistosta.

Lupa tutustua dokumentteihin on tirked pyytdé heti tutkimuksen alussa (Patton 2002,
293). Pyysin perheeltd luvan tutustua lapsen koulunkiyntid koskeviin asiakirjoihin,
jotka téssd tapauksessa tarkoittavat lapsen HOJKS:ia, henkilokohtaista opetuksen
jarjestdmistd koskevaa suunnitelmaa. Erityisopettaja tarkisti allekirjoitetun

lupapaperin ennen HOKJS:in luovuttamista tutkittavakseni.

Otin lisdksi luokkahuoneesta ja koulusta kuvia oman muistin tueksi. Aineistoa
lukiessa nama kuvat tulevat mieleen eldvisti, mutta toisaalta asioiden oikeellisuuden
puolesta on parempi olla olemassa kuvia, joita oma mieli ei ole muokannut, silld
luonnollisesti tutkijana oma mieleni sdvyttdd nditd luokka- ja koulutiloja. Liséksi

kirjoitin omaksi dokumentikseen avustajan kuvaaman esimerkkipéivén.

Aineiston analyys

Analyysi on aloitettava aineiston keruun aikana, jotta tutkija tietdisi, mitd ja miten
havainnoida (Spradley 1980, 33—34). Ilman alustavien havainnointien analyysid on
mahdotonta tietdd, mihin keskittdd havainnot ja sen jdlkeen, mitkd ovat niitd
valikoituja havaintoja. Analyysissd pyritddn tunnistamaan osia, osien suhteita ja
niiden suhteita kokonaisuuteen eli tarkemmin sanoen pyritddn 10ytdmiin kaavoja
(Spradley 1980, 85). Olen kuvannut aiemmin tissd liitteessd havaintojen

rakentumista esitellesséni osallistuvaa havainnointia.

Analysoin aineistoni induktiivisesti eli aineistoldhtdisesti (Patton 2002, 453).

Aineiston analyysissa sisdllonanalyysilla viitataan usein mihin tahansa laadullisen



109

aineiston tiivistdmiseen ja selkiyttimiseen, joilla pyritddn tarkastelemaan
ydinsisdltojd ja tarkoitteita. Tapaustutkimuksiin sisdllonanalyysi sopii hyvin.
Sisdllonanalyysin tavoitteena onkin kaavojen tai teemojen 16ytdminen. (Patton 2002,
453.) Tuomen ja Sarajarven (2003, 97) mukaan aineistoldhtoisessd analyysissd

pyritddn luomaan tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus.

Katsoin haastattelumateriaalit 14pi DVD-muodossa ennen litterointia. Varsinaisen
litteroinnin tein sanatarkasti, lisdsin sivunumerot ja kiytin tekstissd avustajasta
lyhenteitd A = avustaja ja lapsesta V = Viola. Haastatteluissa on tirked erottaa
informanttien oma kieli ja etnografin kdyttdmaét termit (Spradley 1979, 73). Tamén
vuoksi litteroin nauhoituksen sanatarkasti mukaan lukien esimerkiksi tauot ja
naurahdukset. Parhaiten timd mahdollistuu nauhoitetuissa haastatteluissa, mutta siitd
on myos kirjoitettava paivakirjaan. Ndin voi my0s kayttdd sanatarkkoja esimerkkeji
aineistosta ja lisdksi tilanteen kontekstuaalisuus vélittyy paremmin litteroinnissa, kun
kisiteltdvdnd on kuvaan pohjautuva haastattelumateriaali. Aineistolainauksista
poistin kuitenkin analyysivaiheen jdlkeen turhat tiytesanat tehdesséni pohdinta-
osuutta. Nditd sanoja olivat niinku ja tota sekd useamman kerran perdkkéin toistuvat
ja-sanat. Muutin aiemmin sanatarkkoja tekstilainauksia keskusteltuani informantin
kanssa, jonka kanssa pdddyimme siithen, ettd ndiden tdytesanojen poistaminen
hdivyttdd my0Os osaltaan mahdollista tunnistettavuutta, joka voi vilittyd
persoonallisesta  puhetavasta.  Kirjoitin  tuntemuksiani  haastattelusta myds
tutkimuspdéivékirjaan, mutta toisaalta litteroidessani videoitua haastattelumateriaalia
oli helpompi huomata ilmeet ja yleinen olemus esimerkiksi haastattelutilanteessa
alussa oleva jénnitys. Olen tehnyt haastatteluja aiemmin proseminaaritydsséni, mutta
olen verrattain kokematon haastattelija. Tilanne jénnitti hieman itsednikin, mutta
toisaalta kuvanauhalta oli helppo huomata, miten sekd haastateltava ettd mind
rentouduimme haastattelun kuluessa. Havainnointiaineiston olin kirjoittanut jo

keruuvaiheessa omaksi ehjéksi tiedostokseen.

Aineiston kisittely alkaa sen jéarjestimiselld (Bogdan & Biklen 1998, 182). Muotoilin
kaikki omiksi tiedostoikseen materiaalin mukaan: havainnointimateriaali, oppilaan
haastattelu, avustajan haastattelu, dokumenteista kirjoitettu informaatio ja
tutkimuspaivékirja jokainen omaksi tiedostokseen. Kdésittelin eri aineistomuotoja

samalla tavalla. Luin ndin kertyneen materiaalin kahteen kertaan l4pi, kuten Bogdan
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ja Biklen (1998, 182) suosittavat. Aineistoa voi koodata induktiivisesti eli ilman
teoreettisia ennakko-olettamuksia (Patton 2002, 453; Eskola & Suoranta 1999, 153).
Télld ldhestymistavalla 1dhdin liikkeelle aineistoni jérjestdmisessd. Pyrin
huomioimaan tilanteen kokonaisvaltaisuuden ja katsoinkin aina vaililld
tutkimuspdéivékirjaan kirjoittamiani kommentteja ja pohdintoja esiin tulevien

asioiden suhteista.

Ensimmadisten lukukertojen jélkeen luin materiaalia uudelleen ja tein sinne
alleviivauksia kiyttden virikynid usein toistuvien asioiden, avainsanojen tai -
lauseiden, kohdalla (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2003, 111 aineiston pelkistiminen; myds
Patton 2002, 454). Tétd kutsutaan usein koodaamiseksi, jonka tarkoituksena on
pilkkoa aineistoa helpommin tulkittaviin osiin. Koodaus laadullisessa tutkimuksessa
tarkoittaa koodien liittdmisté tutkijan tulkinnan mukaisesti aineistosta méaariteltyihin
tekstikohtiin. (Eskola & Suoranta 1999, 155-156.) Kirjoitin alleviivauksien pohjalta
asiasanoja marginaaliin. Néin ollen tutkimukseni koodit tarkoittivat asiasanoja.
Néiden pohjalta minulla oli mahdollisuus ryhmitelld aineistoa uudelleen. Eskolan ja
Suorannan (1999, 151) mukaan vasta luokitellusta aineistosta voidaan tehda

tulkintoja.

Kerédsin leikkaamalla ja liimaamalla asioita eri teemojen alle. Teemoiksi
muodostuivat haastattelurungon, havainnoinnin ja aineiston asiasanojen pohjalta
avustaminen, yhteistyd ja luokan toimintakulttuuri, jossa painottuivat opettajan rooli
ja sosiaalinen vuorovaikutus sekd kieleen ja identiteettiin liittyvét asiat. Kieli ja
identiteetti ovat tdssd yhteydessé kiintedsti toisiinsa kuuluvia asioita, joten késittelin
niitd yhden yhteisen teemakokonaisuuden alla. Avustaminen jaoin yleisavustamiseen
ja erityisavustamiseen. Erityisavustamisen teema koostui alateemoista yleinen rooli,
sosiaalinen tukeminen, tukeminen d4niolosuhteissa ja varmistus. Ndmé teemat ovat
syntyneet havainnointimateriaalissa esiintyneiden tilannekuvauksien pohjalta, josta
myds haastattelurunko on syntynyt sekd ne ovat saaneet tukea haastatteluaineistosta.
Aineistosta oli mahdollista tehdd erddnlaisia ristiintarkastuksia, silld aineistoa oli
kerétty usealla tavalla (esim. Patton 2002, 307). Ndmé teemat ovat saaneet tukea yli
aineistorajojen. Olen kiyttdnyt aineistoesimerkkejd, jotta lukijan olisi helpompi
ymmairtdd tekemidni johtopéditoksid. Aineistoa analysoidessani yhdistin kuitenkin

yhteistyon ja luokan toimintakulttuurin inkluusio-teeman alle.
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Eskolan ja Suorannan (1999, 175) mukaan aineistosta voi nostaa tutkimusongelmaa
valaisevia teemoja. Oppilaan haastatteluaineistosta ldhdin etsimddn kuvauksia
avustamisesta. Ndin sain selville tilanteita, joissa hin kokee tarvitsevansa avustajaa,
mutta my0s tdhan liittyvid asioita, kuten se, ettd haastattelun perusteella hin ei

erotellut itseddn muista. Téhdn sain vahvistusta myos havainnointiaineistosta.

Aineistosta tulee esittdd “tiheitd kuvauksia” (thick description) eli tutkijan tulee
pyrkid avaamaan tutkitun kontekstin maailmaa lukijalle, jonka kautta ymmarrys ja
tulkinnat voidaan tehdd (Patton 2002, 438). Tutkijan tulee kuitenkin péésta
kuvauksista my0s laajemmalle tasolle, jossa omaa tutkimusta ja sen tuloksia
verrataan muihin (Stake 2005, 455). Kyseessd on siis laajemman kontekstin
huomioiminen, jota olen tissé tutkimuksessa tehnyt tulosten tarkasteluosiossa, jossa
tuon esille teoriatietoa tutkimukseni tuloksien suhteen. Pelkké aineiston tarkastelu,
teemoittelu, ei siis riitd, vaan nditd omia tarkasteluja on tulkittava teorian rinnalla
(Eskola & Suoranta 1999, 176). Teorian ja empirian vuorovaikutuksessa omat
16ytoni tarkentuivat kahden suuremman pééotsikon alle: inkluusio ja avustaminen
dynaamisena prosessina. Néitd tukemassa on tarkasteluja opetuskielesti ja oppilaan

identiteetistd suhteessa aiempaan tutkimustietoon.

L uotettavuus

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija itse on tutkimuksen ytimessd, jolloin koko
tutkimuksen luotettavuuden arviointi pohjautuu tutkijaan ja hédnen tekemiinsd
valintoihin tutkimusprosessin aikana (Pole & Morrison, 2003, 19; myos Eskola &
Suoranta 1999, 211). Tdmd on otettava huomioon tutkimuksen luotettavuutta
tarkasteltaessa. Laadullinen tutkimus eroaa perustaltaan méérillisestd tutkimuksesta,
joten myos luotettavuuden tarkastelun suhteen on otettava kayttoon erilaiset termit
suhteessa tutkimustraditioon. Eskolan ja Suorannan (1999, 209) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysivaihe ja luotettavuuden tarkastelu
limittyvit toisiinsa eiké niitd ole valttdmattd mielekistd erottaa toisistaan niin jyrkésti
kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa: kantaa on otettava niin analyysin kattavuuteen
kuin tehdyn tyon luotettavuuteen. Tédssd luvussa tarkastelen tutkimukseni

luotettavuutta pidasiallisesti Lincolnin ja Cuban (1985) kaésitteilli vastaavuus,
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siirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. Tutkimustilanteen
arviointi tarkoittaa prosessin ja lopputuloksen tarkastelua (Lincoln & Cuba 1985,
318). Tuomi ja Sarajérvi (2003, 135) muistuttavat kuitenkin, ettd raportissa pitii olla
sisdisesti johdonmukainen. Luotettavuutta arvioitaessa osien on suhteuduttava

toisiinsa.

Vastaavuuden varmentamiseksi 16ytja voi tarkistuttaa informanteilla, jotta tutkija
voi varmistua niiden vastaavuudesta todellisen, koetun eldméin kanssa (Lincoln &
Cuba 1985, 314). Ennen tutkimuksen alkua tarjosin kaikille osapuolille
mahdollisuuden esitarkastaa itse tutkimusraporttini. Esittelin tutkimustuloksiani
avustajalle hieman ennen tutkimusraporttini kansittamista henkilokohtaisessa
tapaamisessa. Halusin varmistua, ettd hin kokee hyvéksyttdvina tekeméni padtelmat.
Avustajan mukaan tekeméini tulkinnat olivat oikeita ja oleellisia timin tapauksen
kannalta. Keskustelumme  pohjalta  pdddyin  poistamaan  tdytesanoja
aineistolainauksista tunnistettavuuden vélttdmiseksi. Joskus suorat aineistolainaukset
saattavat lisdtd tunnistettavuuden mahdollisuutta puhetyylin persoonallisuuden
vuoksi. Tutkijana minun on tehtdvd informantille oikeutta hdnen oman tarinansa
kertomiseksi (esim. Patton 2002, 441). Lisdksi ldhetin raportin sédhkopostitse
oppilaan kotiin luettavaksi ennen varsinaista tarkistusta. Vastaavuuteen lisdisin myos
sen, ettd pyrin tarkistamaan tulosten tarkastelussa ja vield pohdintaosuudessakin
kuvausluvun informaatiota, jotta en tekisi mitddn kirjauksia oletusten ja muistitiedon

pohjalta, vain kirjoitetun informaation perusteella.

Siirrettavyyden arviointiin liittyy tutkimusprosessin kuvaaminen mahdollisimman
tarkasti, jotta myos tutkimustulosten lukijalla on mahdollisuus arvioida tulosten
sovellusarvoa (Lincoln & Cuba 1985, 316). Néin tutkimustulosten siirrettdvyydesti
ja tutkimusprosessin yleisestd luotettavuuden arvioinnista ei ole vastuussa vain
tutkija, vaan myds tulosten mahdollinen hyddyntéjd. Olen tdssd raportissa pyrkinyt
kuvaamaan mahdollisimman tarkasti tutkimukseni toteutusta, jotta lukija voi arvioida
tutkimusloytdjen  tieteellistd  soveltamista ~muissa vastaavissa tilanteissa.
Tutkimukseni tarkoitus ei ollut luoda yleispétevii selitysmallia sisdkorvaistutelapsen
avustajan roolista. Sisékorvaistute toimivuus kuntoutusmuotona on hyvin yksil6llista,
joten niin eri tapaukset voivat vaihdella suuresti keskenddn. Jokaisen lapsen kohdalla

kommunikaatiomuodon valinta ja kouluratkaisu on yksilollistd. N&in ollen
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mahdollisen avustajan tyonkuva voi rakentua erilaisten roolien pohjalle.
Tutkimustuloksilleni 16ytyy yhtenevéisyyksid muihin tutkimuksiin, mutta toisaalta
myds olen pyrkinyt tuomaan esille sité, ettd timén suuntaisia tuloksia voidaan saada
ndilld tietyilld reunaehdoilla. Kuvaamani kohteen, menetelmien ja analyysin pohjalta
olisi mielestdni toteutettavissa vastaavanlainen tutkimus, jossa tuloksia voidaan

verrata keskendén.

Tutkimustilanteen arvioinnissa on otettava huomioon tutkimukseen liittyvit ulkoiset
tekijdt ja toisaalta tutkimuksen ja kyseessd olevan ilmion sisdiset tekijit (Lincoln &
Cuba 1985, 317-318). Avustaja oli koko tutkimusprosessin ajan erittdin avoin ja
suostuvainen tutkimukseen sekd mahdolliseen lisdhaastatteluun. Haastatteluluvan
sisdkorvaistuteoppilaan haastatteluun sain hdnen perheeltidén. Oppilas kysyi minulta
ennen haastattelua, ettd miksi haastattelen juuri héntd, kun avustaja auttaa luokassa
muitakin. Kerroin hénelle olevani kiinnostunut sisdkorvaistutteesta, jonka jilkeen

hén ei pyytinyt lisdd perusteluja.

Haastattelut tapahtuivat koulun tiloissa, joten mielldin niméa neutraaleiksi paikoiksi
haastattelun suhteen. Jénnitin itse alussa, mutta toisaalta jénnitykseni katosi
haastattelutilanteiden edetessd. Avustajan kanssa haastattelu ldheni mielesténi
Spradleyn (1979, 58) etnografista haastattelua, silld tilanne oli alkujdnnityksen
jédlkeen rento, jossa pyrin kysyméidn laajoja kokonaisuuksia avoimin kysymyksin.
Avustajan kanssa haastattelutilanne oli kiireeton. Hén vahvisti esitellessdni tuloksia,
ettd oli kokenut tilanteen “jutusteluna”. Selitin hénelle, ettd juuri se oli ollut
tutkimukseni haastattelutekniikan tarkoitus. Koin my®0s itse alkujinnityksen jilkeen
haastattelun rentona, puolentoista tunnin jutusteluna, jolla selkedsti kuitenkin oli
informatiivinen tarkoitus. Koin my6s saaneeni haluamani informaation
tutkimustavoitteeni mukaisesti. Oppilaan haastattelussa pdddyin jatkamaan
haastattelua seuraavana pdivédnd, silld oppilas oli selvisti koulupdivin jéilkeen
vasynyt. Ndin koin saaneeni mahdollisuuden informatiivisempaan tietoon ja lapsen
ollessa virked myos parempaan kokonaisuuden hallintaan. Haastatteluaineistoa pidan

haastattelutilanteiden osalta luotettavina.

Havainnoinnissa kirjoitin kriittistd pohdintaa koko jakson ajan omasta toiminnastani.

Havainnointipdivakirjan kirjoittaminen osoittautui haasteelliseksi
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pikamuistiinpanojen ja varsinaisen tutkimuspaivékirjan kirjoittamisen osalta. Alussa
sain onneksi tutkielmani ohjaajalta, Markku Leskiseltd, neuvoja tdimén asian suhteen.
Naytin hdnelle alussa ensimmadisten péivien tekstid ja hén antoi ehdotuksia, miten
voin tarkentaa havaintojeni kirjaamista. Toisaalta havaintojen tekoa olisi voinut
harjoitella  etukdteen jossain muussa luokkatilanteessa.  Tutkimuksessani
ensimmadisten pdivien havainnoinnit osoittautuivatkin tekniikan harjoitteluksi,
unohtamatta kuitenkaan niiden informatiivista arvoa. Tutkimuspdivékirjaan kirjoitin
toukokuun puolivilissd onnistumisen kokemuksistani havainnointipdivékirjan teossa.
Néin uskon havainnointiaineistoni saaneen enemman syvyytti ja siten aineistollista

arvoa.

Vahvistettavuus rakentuu tutkimustilanteen arvioinnin perusteella (Lincoln & Cuba
1985, 318-319). Vahvistettavuutta voidaan arvioida tutkimuspdivékirjan,
triangulaation ja subjektiviteetin perusteella (Patton 2002, 553, 559, 566). Térkeda
tutkimuksen aikana on kirjoittaa pdivékirjaa ja peilata sitd, miten itse suhteutuu
kerattavadn materiaaliin. Kirjoitin tutkimuspéivikirjaa koko tutkimusprosessin ajan
ja tima péivikirja sisélsi omia pohdintoja myos havainnointijaksolta sekd pohdintoja
menetelmistd. Tutkimuksessani triangulaatio nédkyi aineistontriangulaationa (esim.
Patton 2002, 556). Kerésin aineistoani havainnoin, haastatteluin ja dokumentteihin
tutustumisen avulla. Néin analyysivaiheessa oli mahdollista verrata teemojen

16ytymista ja toisaalta saada nimenomaan vahvistusta omille tulkinnoille.

Luotettavuuteen kuuluu tutkijan taustatietojen kertominen (Patton 2002, 566). Tama
tarkoittaa oman taustan valottamista suhteessa tutkimuksen tekemiseen, silli oma
tausta antaa ne silméilasit, joilla omaa tutkimusta katsoo ja joiden kautta tutkija tekee
myo6s valintoja. Tutkijan subjektiviteetti on tirked osa koko tutkimusta, silld
oppiminen informanteilta tapahtuu omien kokemusten ja ajatusten kautta: tutkija ei
ole siis objektiivinen osa tai tyhjd taulu havainnoidessaan tai tehdessddn
haastatteluja. Tutkija toimii my0s tutkimusasetelman luojana ja tulkitsijana (Tuomi
& Sarajirvi 2003, 133). En ole yrittdnyt missddn vaiheessa salata sitd, ettd olen
itsekin kdynyt avustajakoulutuksen. Mietin alussa suuresti, miten oma avustajuuteni
vaikuttaa avustajan kertomukseen. Toisaalta aineiston keruun jilkeen minulle jii
tunne, ettei omalla avustajuudellani ollut mitddn haittaa informaation jakamiselle, ei

tiedon mddrdn vidhentdjdnd eikd lisddjand. Viittomakieli kuuluu my0s ldheisesti
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elamadni, silld opiskelen itse sivuaineena suomalaista viittomakieltd. Tamdn vuoksi
olen kosketuksissa viittomakieliseen yhteisoon, joka vaikuttaa omiin ajatuksiini.
Periaatteessa, henkilokohtaisella tasolla, maéérittelen kuuroutta sosiokulttuurisesta
nidkokulmasta, mutta tdssd huomasin, ettd tutkijana 16yddn perusteluja késitteelle
kuulovammainen, vaikka sitd en omassa arkikielessdni kédytdkdan. Piddn tirkednd
viittomakielen aseman turvaamista, mutta erityiskasvatuksen tutkijana néissd
puitteissa, joita suomalainen koulukulttuuri ja lainsdddintd tarjoavat, mairittyy
mielestdni kuurous kuulovammaisuutena. Tutkimuksessani en ole pyrkinyt
haastamaan kaésitteellistd ja mahdollisesti my0s rakenteellista muutosta suhteessa
kuurouteen ja viittomakielisten opetuksen jdrjestimiseen. Tarkoituksenani oli vain

kuvailla ja titd kautta tehdé teoretisointia yhden tapauksen informaatiota.
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LIITE 2: Saatekirjekotiin

Hyvé sisdkorvaistutelapsen perhe!

Sisdkorvaistuteleikkausten yleistyessdé yhd nuoremmilla lapsilla alkavat yha
useammat perheet vidhitellen miettid yleisopetusta lapsensa koulunkdyntimuotona.
Koulunkéyntiavustajille sisédkorvaistutelasten oppimisen tukeminen on vield melko
uusi asia. Tutkimuksissa on selvitetty yleisopetusta vaihtoehtona ja niissd avustaja on
mainittu tukitoimena. Tarkedd olisikin mielestini selvittdd tarkemmin avustajan
toimenkuvaa.

Opiskelen Jyviskyldn yliopistossa erityispedagogiikkaa ja aloitan maisterin
tutkimustani. Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd yleisopetuksessa olevan
sisdkorvaistutelapsen avustajan roolia/toimenkuvaa. Tutkimusmenetelménid on
etnografinen ldhestymistapa, jonka tavoitteena on kuvailla ja ymmirtdd erilaisia
kulttuurisia kdytinteitd. Tasséd tutkimuksessa havainnoin avustajan toimintaa koulun
tiloissa ja haastattelen myohemmin koulun henkilokuntaa ja lasta itseddn. Kerdén
aineistoani havainnoimalla ja haastatteluilla timén kevdin aikana. Havainnointia
tapahtuu lapsenne koulussa viikoittain. Tutkimuksen onnistumisen kannalta olisi
erittdin hyvd, jos tutkijalla olisi pddsy lapsen koulunkdyntiin liittyviin
dokumentteihin.

Tutkimukseen osallistuminen on tdysin vapaachtoista ja osallistujilla on oikeus
kieltidytyé osallistumisensa missé vaiheessa tahansa. Tosin tutkimuksen onnistumisen
kannalta olisi hyvé, ettd osallistujat pysyisiviat mukana loppuun saakka.

Valmiista tutkimusraportista ei voi ulkopuolinen tunnistaa lasta, hédnen

henkil6tietojaan tai kuntaa, jonka alueella tutkimus tehddén. Valmistuttuaan raportti
16ytyy Jyviskyldn yliopiston internet-sivuilta (www.jyu.fi/library/).

Annan erittdin mielellani lisitietoja joko puhelimitse tai sahkopostitse.

Riitta Mékela
erityispedagogiikan yo

Riitta Midkela
osoite
puhelin
sdahkoposti
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LIITE 3: Tutkimussopimus/ perhe

Tutkimuksen aiheena on yleisopetuksessa olevan sisdkorvaistuteoppilaan avustajan
rooli/tyonkuva. Tutkimusmenetelmdnd on etnografinen l4hestymistapa, jonka
tavoitteena on kuvailla ja ymmartdd erilaisia kulttuurisia kayténteita.
Tutkimuksessani havainnoin avustajan toimintaa koulussa ja haastattelen koulun
henkilokuntaa ja lasta itse. Havainnointi tapahtuu timén kevdan aikana. Mydhemmin
kevadlld tehtdvissd haastatteluissa keskustelen suostumuksellanne avustamisesta
my0s lapsen itsensd kanssa.

Teen opinndytetyoni Jyvéskyldn yliopistoon ja sen ohjaajana toimii KT Markku
Leskinen (puhelin, sdhkoposti). Hin vastaa tutkimuksen toteuttamisen valvonnasta
niin, ettd anonymiteetti ja eettiset kysymykset toteutuvat.

Valmiissa tutkimusraportissa on huolehdittu anonymiteetistd niin, ettei ulkopuolisen
ole mahdollista tunnistaa siitd lasta tai koulua. Tutkimuksen valmistuttua aineisto
hdvitetdin  asianmukaisesti. Halutessanne voitte my0s itse esitarkistaa
tutkimusraportin ennen sen varsinaista tarkistamista. Tutkimuksesta on mahdollista
kieltdytyd missd tahansa vaiheessa.

Tayttakad tdima tutkimussopimuspaperi ja lisdtkdé alle yhteystietonne, mikéli haluatte
esitarkistaa raportin itse. Voitte myos ilmoittaa halukkuutenne esitarkastamiseen
my6hemminkin.

Ystavallisin terveisin,
etukiteen kiittden
Jyviskyldssa 8.3.2006

Riitta Mékela
erityispedagogiikan yo,
puhelin

sdhkdposti

Yliviivaa tarpeeton.

Suostun / En suostu erityispedagogiikan opiskelija Riitta Maékeldn tekemééin
tutkimukseen aiheesta sisédkorvaistutelapsen avustajan rooli/tyonkuva. Suostun / en
suostu lapseni haastatteluun.

Paikka ja aika

Vanhempien allekirjoitus/vanhempien allekirjoitukset
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LIITE 4: Tutkimussopimus/ rehtori

Tutkimuksen aiheena on yleisopetuksessa olevan sisdkorvaistuteoppilaan avustajan
rooli/tyonkuva. Tutkimusmenetelmdnd on etnografinen l4hestymistapa, jonka
tavoitteena on kuvailla ja ymmartdd erilaisia kulttuurisia kayténteita.
Tutkimuksessani havainnoin avustajan toimintaa koulussa ja haastattelen koulun
henkilokuntaa ja lasta itse. Havainnointi ja haastattelut tapahtuvat timédn kevain
aikana.

Teen opinndytetyoni Jyviskyldn yliopistoon ja sen ohjaajana toimii KT Markku
Leskinen (puhelin, sdhkoposti). Hén vastaa tutkimuksen toteuttamisen valvonnasta
niin, ettd anonymiteetti ja eettiset kysymykset toteutuvat.

Valmiissa tutkimusraportissa on huolehdittu anonymiteetisti niin, ettei ulkopuolisen
ole mahdollista tunnistaa siitd lasta tai koulua. Tutkimuksen valmistuttua aineisto
havitetddn asianmukaisesti. Halutessanne voitte myds itse esitarkistaa
tutkimusraportin ennen sen varsinaista tarkistamista. Koulunne on mahdollista
kieltdytya tutkimuksesta missd vaiheessa tahansa.

Tayttakdd tdma tutkimussopimus ja lisdtkdd alle yhteystietonne, mikéli haluatte
esitarkistaa raportin itse. Voitte my0ds ilmoittaa halukkuutenne esitarkastamiseen
my&hemminkin.

Ystavillisin terveisin,
etukiteen kiittden

Jyviskylissi 12.4.2006

Riitta Mékela
erityispedagogiikan yo,
puhelin

sdhkdposti

Yliviivaa tarpeeton.

Suostun / En suostu erityispedagogiikan opiskelija Riitta Maékeldn tekemééin
tutkimukseen aiheesta sisdkorvaistutelapsen avustajan rooli/tyonkuva.

Paikka ja aika

Rehtorin allekirjoitus ja nimenselvennys
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LIITE 5: Tutkimussopimus/ avustaja

Tutkimuksen aiheena on yleisopetuksessa olevan sisdkorvaistuteoppilaan avustajan
rooli/tyonkuva. Tutkimusmenetelmdnd on etnografinen l4hestymistapa, jonka
tavoitteena on kuvailla ja ymmartdd erilaisia kulttuurisia kayténteita.
Tutkimuksessani havainnoin avustajan toimintaa koulussa ja haastattelen koulun
henkilokuntaa ja lasta itse. Havainnointi ja haastattelut tapahtuvat timédn kevain
aikana.

Teen opinndytetyoni Jyviskyldn yliopistoon ja sen ohjaajana toimii KT Markku
Leskinen (puhelin, sdhkoposti). Hén vastaa tutkimuksen toteuttamisen valvonnasta
niin, ettd anonymiteetti ja eettiset kysymykset toteutuvat.

Valmiissa tutkimusraportissa on huolehdittu anonymiteetisti niin, ettei ulkopuolisen
ole mahdollista tunnistaa siitd lasta tai koulua. Tutkimuksen valmistuttua aineisto
havitetddn asianmukaisesti. Halutessanne voitte myds itse esitarkistaa
tutkimusraportin ennen sen varsinaista tarkistamista. Tutkimuksesta on mahdollista
kieltdytyd missé tahansa vaiheessa.

Tayttakdd tdma tutkimussopimus ja lisdtkdd alle yhteystietonne, mikéli haluatte
esitarkistaa raportin itse. Voitte my0ds ilmoittaa halukkuutenne esitarkastamiseen
my&hemminkin.

Ystavillisin terveisin,
etukiteen kiittden

Jyviskylissi 12.4.2006

Riitta Mékela
erityispedagogiikan yo,
puhelin

sdhkdposti

Yliviivaa tarpeeton.
Suostun / En suostu erityispedagogiikan opiskelija Riitta Maékeldn tekemééin

tutkimukseen aiheesta sisédkorvaistutelapsen avustajan rooli/tyonkuva. Suostun / en
suostu haastatteluun.

Paikka ja aika

Avustajan allekirjoitus ja nimenselvennys
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LIITE 6: Avustajan haastattelurunko

tausta
- koulutus (milloin)

opettaja
- mikd merkitys avustamisen kannalta on opettajalla?

historia
- sosiaalinen tuki viime vuonna -> MITEN?
- kaverisuhteet -> miten avustaja tuki?
- miten avustaminen muuttunut alkuopetuksen aikana?
- puhuit huimasta etenemisesti 2 v. aikana, miten mielestdsi nikyy? oma rooli
tassa?

kieli, kommunikointi
- viittomakielen merkitys

tulevaisuus
- avustajan tarve, missi?

millainen on hyva avustaja SI-oppilaalle?
- mitd on hyvé osata?

- mité pitdisi kehittda?

luokka-avustaja/henkilokohtainen avustaja



LIITE 7: Oppilaan haastattelurunko

yleistd koulusta
- mikd mukavaa
- mikd vihemméin mukavaa

mihin tarvitset avustajaa?

miten avustaja auttaa sinua?
- didinkieli, matematiikka

mité toivot avustajalta?
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