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Inklusiivisten oppimisympadristojen yleistyessé AAC-menetelmid kéayttdvien
oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen
tarkasteleminen on noussut erityisen ajankohtaiseksi tutkimusaiheeksi.
Vertaisvuorovaikutuksessa on havaittu haasteita, mutta yhteiselld sosiaalisella
toiminnalla on tutkittu olevan positiivisia vaikutuksia yleisopetuksen oppilaiden
asenteisiin vammaisia vertaisiaan kohtaan. Taméan tutkimuksen tarkoitus on
tarkastella kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden valista
vuorovaikutusta eri vuorovaikutuskeinojen nakoékulmasta.

Vuorovaikutuskeinojen erittely suoritettiin videoaineiston litteraateista
laadullisen sisdllonanalyysin keinoin. Aineisto kuvasi neljan kehitysvammaisen
oppilaan integraatiotunteja yleisopetuksen luokassa. Aineistosta eriteltiin
vertaisvuorovaikutusta sisdltavit katkelmat, joista eri vuorovaikutuksen keinot
luokiteltiin samankaltaisuutensa perusteella eri ryhmiin.

Havaitut vertaisvuorovaikutuksen keinot on jaettavissa viiteen luokkaan:
puhe, avusteiset keinot, keholliset eleet, kosketus ja sanaton dinenkdiytto.

Tulokset osoittavat, ettd oppilailla on kdytossdadan puheen liséksi useita eri
sanattoman vuorovaikutuksen keinoja, joita kdytetddn luontevasti vaihdellen ja
pdédllekkdin integraatiotuntien aikana. Erityisesti yleisopetuksen oppilaat
vahvistivat sanallista viestid sanattomin keinoin, esimerkiksi koskettaen tai
osoittaen. Pienryhmildiset hyddynsivdt viittomia ja erilaisia eleitd puhetta
tukevina ja korvaavina keinoina. Myods AAC-vilineitd hyddynnettiin

vuorovaikutuksen tukena.
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1 JOHDANTO

World Health Organization (WHO, 2023) maddrittdd kokonaisvaltaisen
hyvinvoinnin koostuvan fyysisen terveyden ja mielenterveyden lisdksi
sosiaalisesta hyvinvoinnista. Lahikaisen (2013) mukaan yksilon mindkuva ja
kdsitys omasta itsestd kehittyvdt vuorovaikutuksessa toisiin ihmisiin ja
Launonen (2020) niin ikddn kertoo, ettd ihminen rakentaa itseddn ja elamddnsa
vuorovaikutuksessa ymparistonsd, erityisesti toisten ihmisten, kanssa. Rasku-
Puttonen, Keskinen ja Takala (1998) kirjoittavat kouluympériston sosiaalisista
suhteista, ettd luokka on lapsille ja nuorille erityisen monipuolinen ja tdrked
sosiaalisen vuorovaikutuksen ympdristd, jossa oppilastoverit muodostavat
merkityksellisen vertaisryhméan. Launonen (2020) korostaa, ettd vuorovaikutus
on vdistimatontd, jatkuvaa ja usein tiedostamatonta - olemme koko ajan
vuorovaikutuksessa ympadristomme kanssa. Konkreettisemmassa mielessd
vuorovaikutus, yksiléiden vilinen kommunikaatio, ei kuitenkaan ole kaikille
itsestddnselvdd. Suomessa on noin 65 000 ihmistd, joilla on puheen
ymmadrtdmisen tai tuottamisen haasteita (Kehitysvammaliitto, viitattu 2023).
Koulussa yksilon kokemat haasteet vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa voivat
johtaa ikdvaan kierteeseen, jossa oppilas ei myoskddn pddse kehittdimddn
puutteellisia vuorovaikutustaitojaan. Ryhmén ulkopuolelle jddminen ja
ystavyyssuhteiden puute voivat johtaa yksindisyyden kokemuksiin (Rasku-
Puttonen, Keskinen & Takala, 1998).

Inklusiivisten oppimisympdristdjen yleistyessd on tdrked selvittdd, miten
eri tavoin kommunikoivat oppilaat ovat vuorovaikutuksessa keskenddn ja miten
titd vuorovaikutusta voidaan tukea. Kehitysvammaisten oppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden vilistd vuorovaikutusta on tutkittu 2000-luvulla
jonkin  verran, erityisesti yleisopetuksen ympdéristdjen kontekstissa.
Yhdysvalloissa aihetta on tutkittu melko runsaasti (kts. Walker & Chung, 2021;
Chung, Carter & Sisco, 2012; Hughes ym., 2002). Tutkimusta erityisesti

kehitysvammaisten puhetta tukevia ja korvaavia menetelmid kayttdvien



oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vertaisvuorovaikutuksesta tarvitaan
entistd enemmaén oppilaiden siirtyessd yleisopetuksen ympaéristoihin.

Tamd tutkimus pyrkii osaltaan vastaamaan tdhdn tarpeeseen.
Tutkimuksessa tarkastellaan kehitysvammaisten pienryhmédn oppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta integratiivisissa
tilanteissa, joissa pienryhmaldiset ovat yleisopetuksen luokassa. Tavoitteena on
kasvattaa ymmadrrystd pienryhmaildisten ja yleisopetuksen oppilaiden

vertaisvuorovaikutuksen keinoista.

1.1 Kehitysvammaisten oppilaiden opetus Suomessa

Suomalainen koulujdrjestelmd on siirtymédssd oppilaiden erottelusta eli
segregaatiosta =~ kohti  yhteisid  oppimisympdristdja  integraatio-  ja
inkluusiotoimien kautta. Hausstdtter ja Jahnukainen (2014) toteavat, ettd
integraatio kehittyi lansimaisessa kontekstissa nimenomaan vastareaktiona
segregoivalle mallille, jonka periaatteena on oppilaiden erotteleminen omiin
opetusryhmiinsd esimerkiksi erityisen tuen tarpeeseen perustuen. Integraation
tarkoitus oli siis tuoda erillddn opetetut oppilaat osaksi yleistd koulujdrjestelmaa.
Haug (2003) mddrittelee inkluusion tavoitteeksi aidon sosiaalisen osallisuuden,
demokraattisuuden, ja oppimisen ja osallisuuden tasa-arvon. Inkluusion tavoite
on siis luoda systeemi, joka muotoutuu oppilaiden tarpeiden mukaan ja
mahdollistaa erilaisten oppilaiden tavoitteiden toteutumisen yhteisessd
ympdristossd (Hausstédtter & Jahnukainen, 2014).

Hausstdtterin ja Jahnukaisen (2014) mukaan pienluokat ja erityiskoulut
kuuluvat koulumallimme ja integraatioprosessi on vdistimittd osa
inklusiivisten mallien kehittymistd. He muistuttavat lisdksi, ettd Salamancan
julistus, jossa inkluusio madritelldan koulusysteemin tavoitteeksi, ei yritd kieltdad
erityistd tukea sitd tarvitsevilta oppilailta. Tuki vain on tuotava yhteisiin
oppimisen ymparistoihin, jotta oppilaat eivét tule tuentarpeidensa seurauksena
eristetyksi vertaisryhméstddn. Lahtokohtana on, ettd vammaisen henkilon

oppimista ei maarita yksin hdanen ominaisuutensa vaan ndiden ominaisuuksien



ja ympdriston vuorovaikutus. Ympdristod muokkaamalla voidaan usein
minimoida tai poistaa haasteita, joiden tyypillisesti ajatellaan johtuvan
vammaisuudesta. (kts. Karisa, McKenzie ja De Villiers, 2020.)

Suomessa toteutettu VETURI-hanke (Kokko ym., 2013) kartoitti muun
muassa miten ldhikouluperiaate ja oikeus erityiseen tukeen toteutuvat.
Hankkeen tutkijat raportoivat, ettd valtaosa tutkimukseen osallistuneista
opettajista, erityisopettajista ja koulunkdynnin ohjaajista kannatti osittaista
integraatiota yleisopetuksen ryhmissd. Integraatiotunnit olivat myos yleisin
inklusiivisuutta tai integraatiota tukeva tukeva toimenpide. Varsinaisesta
inkluusiosta ei siis vield ole kysymys. Morningstar, Kurth ja Johnson (2017)
raportoivat, ettd vaikka vammaisille oppilaille on Yhdysvalloissa onnistuttu
luomaan mahdollisuuksia osallistua opetukseen yleisopetuksen ympaéristoissd,
vaikeasti vammaisten oppilaiden kohdalla néin ei ole.

Hyytidinen (2012) toteaa, ettd koulussa ja luokan sisdlld tehtdvét
pedagogiset ratkaisut ovat inkluusion onnistumisen kannalta merkittdvassa
asemassa. Han havaitsi tutkimuksessaan, ettd inklusiiviset kédytanteet toteutuivat
parhaiten varhaiskasvatuksen ympéristdissda ja muuttuivat luokka-asteiden
vaihtuessa segregoivammiksi. Toisen asteen opintoihin siirryttdessa integroivat
opetusratkaisut eivdt toteutuneet tutkimuksen oppilaiden kohdalla endd
ollenkaan. Mahdolliseksi syyksi Hyytidinen (2012) esittdd opetussuunnitelmien
eriytymistd.  Esiopetuksesta kouluun  siirryttdessd opiskelu muuttuu
haastavammaksi ja erityistd tukea tarvitsevat oppilaat siirtyvét tyoskentelemdan
eri ympdristossd. Hyytidinen mainitsee myds, ettd siirtyminen inklusiivisilta
alaluokilta ylemmille luokille olisi sujuvampaa yhtendiskoulussa. Samassa
koulussa opiskeleminen ldpi koulupolun tukisi sekd fyysistd ettd sosiaalista

integroitumista (Hyytidinen, 2012).

1.2 AAC-menetelmit ja sanattomat vuorovaikutuksen keinot

AAC on lyhenne englanninkielisistd sanoista augmentative and alternative

communication, suomenkieliseltd kddannokseltdan puhetta korvaavat ja tukevat



menetelmédt. Beukelmanin ja Lightin (1998) mukaan AAC-menetelmat
madritelldan Yhdysvalloissa sekd tieteenalaksi ettd lddketieteelliseksi ja
pedagogiseksi kdytdnnoksi. Tarkoitus on tutkia ja tarvittaessa kompensoida
puhutun ja kirjoitetun kielen tuottamisen ja/tai ymmartdmisen haasteita (The
American Speech-Language-Hearing Association, Beukelmanin ja Lightin 1998
mukaan). Huuhtasen (2014) mukaan mukaan AAC-menetelmdt voidaan jakaa
monin eri perustein, mutta usein ne jaetaan kahteen eri ryhméan - avusteisiin ja
ei-avusteisiin. Ei-avusteiset keinot sisdltdvdt kehollisia viestejd, kuten
kosketukset, eleet ja viittomat. Avusteinen kommunikaatiokeino taas tarkoittaa,
ettd viestintddn kdytetddn jonkinlaista apuvdlinettd, esimerkiksi kuvia tai
puhelaitetta. Yleisid syitd kommunikaatiotuen tarpeelle ovat muun muassa
vaikea kehitysvamma, CP-vamma, Downin syndrooma ja autismin kirjon hairio
(Beukelman & Light, 1998).

Knapp ja Hall (2010) tarkastelevat teoksessaan sanatonta vuorovaikutusta
monipuolisesti ja perusteellisesti. Heiddn mukaansa erds paljon tutkittu
sanattoman vuorovaikutuksen osa-alue on kehollinen viestintd, johon kuuluvat
erilaiset eleet, ilmeet ja kosketukset. Myos ddnenkdyton sanattomat muodot
kuuluvat heiddn mukaansa sanattoman vuorovaikutuksen piiriin.

Eleet. Embleemit ovat merkitykseltddn vakiintuneita eleitd, joita esiintyy
niin puheen ohessa kuin siit4 irtonaisena (Kdantd & Haddington, 2011). Knappin
ja Hallin mukaan embleemit ovat tyypillisid puheesta erillisend kaytettyja eleitd,
joilla on usein suora sanallinen kddnnos tai sanakirjamééaritelma. Paan nyokkays
ja pudistaminen ovat esimerkiksi Suomessa tunnettuja sanattomia tapoja
ilmaista kylld ja ei. Muita embleemejd ovat muun muassa keskisormen tai
peukalon ndyttaminen.

Kita (2003) kertoo, ettd osoittaminen on viestimisen tapa, jonka opimme
hyvin varhaisessa vaiheessa eldmdd. Hanen mukaansa osoittavat eleet ovat
péivittdisissd vuorovaikutustilanteissa ldsna vaistamattd ja kdytossad ldhes aina,
kun puheenaiheena oleva esine, asia tai paikka on paikannettavissa. Usein
elehdimme johonkin suuntaan, vaikka puhuisimme kauempanakin sijaitsevista

asioista.



Joskus eleet ovat suoraan sidottuja sanalliseen vuorovaikutukseen. Téllaiset
eleet voivat muun muassa tahdittaa ja korostaa puhetta tai auttaa sanallisen
dialogin sddtelyssd tai jdrjestelemisessd (Kaddntd & Haddington, 2011; Knapp &
Hall, 2010).

Sanaton ddnenkdytto. Sanojen lisdksi puheeseen ja &ddnenkdyttoon
sisdltyvid viestinndn keinoja ovat esimerkiksi puheen sdvyt ja painotukset.
Lehtisen (2011) mukaan ndmd prosodiset piirteet korostuvat tilanteissa, joissa
vuorovaikutuksessa olevat henkil6t eivit nde toisiaan, silld tdlloin eleet ja ilmeet
ovat sanallisen viestinndn lisdksi ainoa merkitysten rakentamisen keino.
Kasitteelld tunneprosodia viitataan sellaisiin dénen piirteisiin, joiden tunnistamme
kuvastavan erilaisia tunnetiloja, kuten ilo, suru tai viha (Laakso, 2011). Pihan ja
Jauhiaisen (1993) mukaan joillain d&nnédhdyksilld on yleistyneiden eleiden tavoin
jokin yleisesti tunnistettava maaritelma tai merkitys, joka voi olla sama jopa eri
kielten valilla.

Kosketus. Knapp ja Hall (2010) esittdivdat aiemman tutkimuksen
perusteella kootun listan kosketuksen eri tavoitteista ja merkityksistd
vuorovaikutuksessa. Kosketus voi olla positiivinen viesti, jolla ilmaistaan tukea,
arvostusta ja vdlittamistd. Se voi ilmaista my6s mnegatiivisia tunteita (esim.
lyominen), puheesta irrallisia tunteita, leikkisyytti sekd vuorovaikuttajien aktiivisuutta
ja vuorovaikutustilanteen intensiteettid (esim. kohti nojautuminen). Kosketuksen
tarkoitus voi olla vuorovaikutustilanteen hallitseminen tai ohjaaminen.
Tehtivdsidonnainen kosketus on kosketusta, jolla on jokin tietty funktio tai tavoite,
esimerkiksi toisen auttaminen. Naiden lisdksi kosketus voi Knappin ja Hallin
mukaan toimia fyysisend stimulaationa, esimerkiksi rauhoittavana eleena.
Kosketukseen liittyy myos symboliikkaa, esimerkiksi johtajien kitellessd rauhan

merkiksi.

1.3 Pienryhmalidisten ja yleisopetuksen oppilaiden
vuorovaikutus yleisopetuksen ymparistoissa

Sekd inklusiivisissa ettd integroivissa oppimisympaéristdissd kehitysvammaisten

oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden tutustumisella on positiivisia



seurauksia. Useat tutkimukset vahvistavat, ettd oppilailla, joilla on yhteyksid
vammaisiin oppilastovereihinsa, on myds myonteisempi suhtautuminen
vammaisuuteen ja vammaisiin henkil6ihin (Alnahdi, 2019; Armstrong ym. 2016;
Thomson & Lillie, 1995). Sekd Biggs ja Snodgrass (2020) ettd Rossetti ja Keenan
(2018) havaitsivat tutkimuksissaan, ettd jaetut fyysiset ympdristot mahdollistavat
eri tavoin kommunikoivien oppilaiden ystdvyyssuhteita. Yhteiset aktiviteetit
kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vilillda luovat
yhteisollistda hyvdksyntdd, lisddvat tietoisuutta ja mahdollistavat vammaisten
henkiloiden inkluusiota sosiaalisiin toimintoihin yleisesti (Alnahdi, 2019).
Yhteison tietoisuuden parantaminen tukee merkittdavilld tavalla vammaisten
lasten osallisuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta (Thirumanickam, Raghavendra
& Olsson, 2011). Namd tutkimustulokset osoittavat, ettd yleisopetuksen
oppilaille on erittdin tirked luoda mahdollisuuksia olla vuorovaikutuksessa
kehitysvammaisten vertaistensa kanssa.

Erityistd tukea saavien oppilaiden siirtdiminen pienryhmistd
yleisopetuksen tilaan ndenndisesti inkluusion hengessa ei kuitenkaan vield takaa
osallisuutta vertaisryhmdssd (mm. Broomhead, 2019). Carter ym. (2008)
havaitsivat tutkimuksessaan, etti vaikka inklusiivisessa akateemisessa
ympdristossd olisi riittavasti tilaisuuksia mielekkadlle vuorovaikutukselle,
kehitysvammaiset ja autismin kirjon oppilaat paddtyivdt hyodyntimdan nditad
tilaisuuksia vaihtelevasti. Vammaiset oppilaat olivat vuorovaikutuksessa vain
yhden tai kahden oppilastoverinsa kanssa ja neljdsosa tarkkailuajasta meni ilman
minkddnlaista vertaisvuorovaikutusta vammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen
oppilaiden vililld. Myos Chung, Carter ja Sisco (2012) havaitsivat, ettd
kehitysvammaiset oppilaat olivat inklusiivisessa ympadristossa
vuorovaikutuksessa pddasiallisesti opettajan tai ohjaajan kanssa (my6s Walker &
Chung, 2021). Osa oppilaista ei ollut vertaisvuorovaikutuksessa ollenkaan.
Tutkijat havaitsivat my®0s, ettd kehitysvammaiset oppilaat harvoin hakeutuivat
vuorovaikutustilanteisiin  vertaistensa kanssa ja vastasivat aloitteisiin

vaihtelevalla aktiivisuudella. Tutkijat pohtivat tdm&dn olevan mahdollisesti
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seurausta vuorovaikutuksen ohjaavasta luonteesta. On mahdollista, ettd aloitteet
eivit vaatineet vastausta tai kannustaneet vastavuoroisuuteen.

Hughes ym. (2002) havaitsivat vastaavasti, ettd yleisopetuksen oppilaat ja
kehitysvammaiset oppilaat eivdt olleet vuorovaikutuksessa keskenddn
juurikaan, ennen kuin heitd ohjattiin sanallisesti. Sanallinen ohjaus lisasi
lasndoloa, vastavuoroisuutta, kehitysvammaisten oppilaiden
vuorovaikutuskdyttaytymistd sekd keskustelun aiheita. Yleisopetuksen oppilaita
pyydettiin vuorovaikuttamaan kehitysvammaisten oppilastoveriensa kanssa
“ystdvind” vapaa-ajan toiminnan ohessa. Myos Carter ym. (2005) toteavat, ettd
kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden sosiaaliseen
vuorovaikutukseen on kannustettava aktiivisesti ja systemaattisesti, tai
vuorovaikutusta ei todenndkoisesti tapahdu yhteisestd oppimisympéaristosta
huolimatta.

Vertaistukijdrjestelyt voivat tukea pienryhmadldisten onnistunutta
integraatiota yleisopetuksen ymparistoon. Carter ym. (2005) esittelevit
tutkimuksessaan peer buddy -systeemin (vapaasti kddnnettynd vertaistoveri/-
kaveri), jossa yleisopetuksen oppilas osallistuu koulutukseen pystydkseen
paremmin tukemaan kehitysvammaista oppilastoveria sekd sosiaalisissa ettd
akateemisissa yhteyksissd. Myos Schaefer, Cannella-Malone ja Brock (2018)
tutkivat vertaistukijdrjestelyjda ja totesivat niiden olevan tehokas keino
kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vuorovaikutuksen
lisddmiseksi. Kehitysvammaisten oppilaiden ja vertaisryhmaldisten kokemukset
yhteistoiminnallisesta tyoskentelystd ja vertaistukisysteemistd ovat olleet
positiivisia (Biggs ym. 2018; Biggs, Carter & Gustafson, 2017).

Vastaavia havaintoja on tehty AAC-menetelmid kayttivid oppilaita
koskevissa tutkimuksissa. Hyytidinen (2012) havaitsi vammaisen oppilaan oman
ddnen kuulumisen harvinaiseksi inklusiivisessa ympaéristossd. Suora
vuorovaikutus vammaisen oppilaan ja vertaisten vililla on Hyytidisen
tutkimuksen perusteella harvinaista. Han toteaa, ettd AAC-menetelmien

hyodyntdminen olisi lisénnyt oppilaiden osallisuutta.
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Ostvik, Palandin ja Ytterhus (2018) raportoivat, ettd yleisopetuksen
oppilaiden kielteiset asenteet kehitysvammaisia AAC-menetelmid kayttavid
oppilaita kohtaan johtavat syrjintddn, ja vastaavasti AAC-menetelmid kdyttavien
oppilaiden haastavat asenteet voivat rajoittaa vuorovaikutusmahdollisuuksia
oppilaiden vilillda. Myos AAC-menetelmid kdyttavien oppilaiden epavarmuus ja
aikuisen ohjaavan ldsndolon tarve voivat tutkijoiden mukaan véahentaa
vertaisvuorovaikutukseen hakeutumista.

Walker ja Chung (2021) tapaustutkimuksessa AAC-menetelmit olivat
oppilaiden  saatavilla  yleisimmin oppimistilanteissa, mikd rajoitti
vuorovaikutusmahdollisuuksia muissa potentiaalisesti sosiaalisissa tilanteissa
pdivan mittaan. Walker ja Chung korostavat, ettd AAC-menetelmien kayttod
sosiaalisten tilanteiden tukena on tutkittava edelleen ja kehitettdva. Oleellinen
havainto on myos se, ettd erityisopettajan ndkemyksen mukaan vammaiset
oppilaat kayttivat AAC-menetelmid mieluummin aikuisten kuin vertaisten
kanssa  viestimiseen.  Tutkijoiden havaintojen mukaan tilaisuudet
vertaisvuorovaikutukseen olivat kuitenkin erittdin harvassa, eikd sitd ohjattu tai
tuettu aikuisten toimesta. Vuorovaikutustaidot ovat kuitenkin erittdin tarkea
osaamisalue, joka mahdollistaa merkityksellisten sosiaalisten suhteiden
muodostumisen. (Walker & Chung, 2021.)

Vertaisryhmadldisen itsevarmuus vuorovaikutuksen suhteen edistda
vertaisvuorovaikutuksen toteutumista. (Jstvik, Balandin & Ytterhus, 2018.)
Vertaisryhman itsevarmuutta ja valmiutta vertaisvuorovaikutukseen on tarked
tukea harjoittelemalla néitd taitoja tietoisesti ja tarkoituksenmukaisesti (Istvik,

Balandin & Ytterhus, 2018; Thirumanickam, Raghavendra & Olsson, 2011).



12

1.4 Tutkimuksen tehtiva

Tutkimuksen tarkoitus on syventda ymmarrysta kehitysvammaisten oppilaiden
ja yleisopetuksen oppilaiden vélisestd vuorovaikutuksesta yleisopetuksen
ympadristoissd tarkastelemalla oppilaiden keskenddn kayttamia
vuorovaikutuksen keinoja integraatioluokassa.

Vuorovaikutuksella on tutkitusti oleellinen rooli yleisopetuksen oppilaiden
asenteiden parantamisessa kehitysvammaisia vertaisiaan kohtaan ja
tutustuminen  kehitysvammaisiin = henkil6ihin luo  pohjan ihmisten
moninaisuuden ymmartdmiselle. Aiempaa tutkimusta tiivistden voidaan todeta,
ettd suora vuorovaikutus kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen
oppilaiden viililla ei kuitenkaan ole tdysin ongelmatonta. Joissain tutkimuksissa
sen todetaan olevan jopa harvinaista (mm. Hyytidginen, 2012; Chung, Carter &
Sisco, 2012; Walker & Chung, 2021). Osittain tdmén arvioidaan johtuvan
vuorovaikutustilanteiden ohjaavasta luonteesta (Chung, Carter ja Sisco, 2012) tai
tilaisuuksien vidhdisestd madrasta (Walker & Chung, 2021). Myos
kehitysvammaisten oppilaiden tarvitsemien AAC-vélineiden saatavuus on
havaittu epdvarmaksi yhteisissd oppimisympadristoissd (Biggs, Carter &
Gustafson, 2017). Kun huomioidaan vertaisvuorovaikutuksen moninaiset
positiiviset vaikutukset kehitysvammaisten oppilaiden asemaan sekd siind
havaitut haasteet, on perusteltavaa todeta, ettd aiheeseen on syytd paneutua
tutkimuksessa yha tarkemmin. Tama tutkimus pyrkii nimenmaan selvittimaan,
mitd vuorovaikutuksen keinoja kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen

oppilaiden vililld esiintyy. Tutkimuskysymykseksi muodostui:

Minkilaisia vuorovaikutuksen keinoja pienryhmidldiset ja yleisopetuksen oppilaat

kayttivit vertaisvuorovaikutuksessa?
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2  TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Aineisto

Tutkimuskonteksti. Aineisto kerattiin alun perin AAC-menetelmid kéyttavien
oppilaiden, yleisopetuksen oppilaiden ja luokan aikuisten valistd
vuorovaikutusta tarkastelevan tutkimushankkeen osana. Aineistoa kuvattiin
kolme perdkkdistd pdivdd toukokuussa 2019 ja kolme perdkkdistd padivad
marraskuussa 2019 pienryhmaldisten ollessa integroituina yleisopetuksen
luokkaan. Integraatioluokka on viidennen ja kuudennen vuoden oppilaiden
yhdistelmédryhmd, jossa opiskelevat muun muassa kaikki ikdtason erityistd tukea
tarvitsevat oppilaat. Aineisto sisdltdd vuorovaikutustilanteita integraatiossa
olevien kehitysvammaisten oppilaiden, yleisopetuksen oppilaiden ja aikuisten
vdlilla. Kehitysvammaisia oppilaita esiintyy aineistossa nelja. Oppilaista kolme
viettdvat yleisopetuksen luokassa vaihtelevasti muutaman tunnin viikossa,
tilanteesta riippuen. Lisdksi yksi kehitysvammaisista oppilaista opiskelee
yleisopetuksen luokassa omasta halustaan kokoaikaisesti. Kehitysvammaisia
oppilaita kutsutaan jatkossa pienryhmadldisiksi ja yleisopetuksen luokan viides-
ja kuudesluokkalaisia oppilaita yleisopetuksen oppilaiksi.

Pienryhmadldisilla on kdytossddn erilaisia henkilokohtaisia AAC-
menetelmid, joista kaikki eivdt olleet aineiston kuvaushetkelld kaytossa.
Listattuja AAC-vilineitd ovat kuvakansio, kuvapohjainen kommunikaatiovéline
TAIKE, puhelaite (GoTalkNow-ohjelma tabletilla, MOI-kalenteri) ja viittomat.
Yhden oppilaan mainitaan myods  kdyttdavdn muita  sanattomia
vuorovaikutuskeinoja tullakseen ymmarretyksi.

Aineiston kuvaus. Tamd tutkimus perustuu aineiston litteraatteihin.
Alkuperdisessd materiaalissa on yhteensd 99 tekstitiedostoa, joissa esiintyy
paljon paallekkdisyyksid ja toistoa. Naistd 99 tiedostosta eroteltiin 52 silld
perusteella, ettd ne sisdlsivdat litteroitua sanallista tai sanatonta
vertaisvuorovaikutusta pienryhmén oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden

vdlillda.  Vertaisvuorovaikutusta sisdltavat katkelmat kopioitiin  yhteen
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tekstitiedostoon. Tiedosto, eli lopullinen aineisto, on pituudeltaan 84 sivua.
Epdselvit ja kyseenalaiset tilanteet karsiutuivat suurimmilta osin tdssd vaiheessa
aineistosta. Materiaalista pyrittiin karsimaan myos tilanteiden duplikaatit, mutta
joitain padllekkaisyyksid jdi. Lisdksi joitain patkid, joissa aikuinen on tilanteessa
lasnd, jdi aineistoon tarkempaa analyysia varten. Litteraattien tarkkuudessa ja
tyylissd on hieman vaihtelua ja joidenkin toistuvien kohtien havaitseminen ja
kronologinen hahmottaminen oli haastavaa. Sen liséksi, ettd litteroijia oli useita,
kameroita oli luokassa kerralla useampi. Tdmd selittdd osaltaan
padllekkdisyyksid ja tarkkuuden vaihtelua. Jatkuvuuden ja koheesion
sdilyttamiseksi jotkut tilanteet jatettiin lopulliseen tiedostoon kaksin kappalein.
Padllekkdisyydet nousivat esiin uudelleen analyysivaiheessa ja kukin tilanne
huomioitiin analyysissa vain kerran, kontekstia tai vuorovaikutusta tarkemmin
kuvannutta litteraattia hyodyntden.

Analyysin ulkopuolelle karsiutuivat tilanteet, joissa eleen tai ddnndhdyksen
vuorovaikutuksellisuus ei ole selkedd, esimerkiksi tilanne, jossa pienryhméldisen
kuvaillaan “heristdvan peukaloaan itsekseen”. Pienryhmadldiset elehtivdt myos
tavoilla, joiden vuorovaikutuksellisen merkitystd on vaikea pddtelld. Erdan
oppilaan tapa painaa kddet korvilleen saattaa merkitd aistikanavan
ylikuormittumista, mutta tdmadn pddtelmdn tekeminen vaatisi oppilaan
yksityiskohtaisempaa tuntemusta. Lisdksi merkintd “heijaa” on tulkinnallisesti
haastava. Kyseessd saattaa olla esimerkiksi fyysinen stressinsddtelykeino
(“stimmaus”, kts. Autismiliitto, 2023) tai maneeri. Edelldmainittuja ei ole laskettu
vuorovaikutusteoiksi timan tutkimuksen kontekstissa, silld niité ei voi sellaisiksi
luotettavasti madrittaa.

Analyysin ulkopuolelle jdivit myos katkelmat, joissa aikuinen osallistuu
keskusteluun, eikd litteraateista ole varmuudella pddteltdvissa onko
vuorovaikutus oppilaiden vilistd. Aineistosta ei ollut aina havaittavissa oliko
pienryhmadldinen todellisuudessa vuorovaikutuksessa yleisopetuksen oppilaan
vai aikuisen kanssa, mutta yleisopetuksen oppilaan viestiessd viestinndn
pienryhmaldisen suuntaan pystyi tyypillisesti erottamaan joko nimen kaytostd,

kontekstista tai viestin sisdllosta.



15

2.2  Aineiston analyysi

Tutkimusmenetelmd. Taméan tutkimuksen tutkimusmenetelmé on laadullinen
sisdllonanalyysi. Tutkimuksen tarkoitus oli sitd aloitellessa tarkastella
kehitysvammaisten oppilaiden ja heiddn yleisopetuksen oppilastovereidensa
keskindistda vuorovaikutusta. Tavoitteena on laadullisen tutkimuksen
periaatteiden mukaisesti lisdtd ymmarrystd kyseisestd ilmiostd, eikd se ndin ollen
vaadi erityisen laajaa joukkoa tutkittavia (Tuomi & Sarajdarvi, 2009). Lisdksi
laadullinen  ldhestymistapa  soveltuu  valmiin  kirjallisen  aineiston
tarkastelemiseen tutkimusongelman ollessa avoin ja laaja, silld tilaa j&da
aineistosta tehdyille havainnoille. Valmista aineistoa ldhdettiin tarkastelemaan
hyvin laajan tutkimuskysymyksen ndkokulmasta, mikd mahdollisti aineistosta
esiin nousevien tdrkeiden asioiden huomioimisen prosessinomaisesti (Kiviniemi,
2018). Aineisto muodostuu luonnollisista vuorovaikutustilanteista, joita eivit
ohjaa tiettyihin kysymyksiin vastaavat valmiiksi suunnitellut kysymykset.
Vaikka analyysia johdatteli vahvasti aineisto, tulosten lopullisessa jaottelussa
kaytettiin olemassaolevia teoreettisia késitteitd. Analyysi oli siis lopulta
teoriasidonnainen, eli se ei pohjaudu suoraan teoriaan, mutta teoreettinen
viitekehys on kuitenkin olemassa (Eskola, 2018).

Analyysin vaiheet. Vaikka alkuperdinen materiaali oli videomuodossa,
taimdn tutkimus perustuu litteraatteihin, eli kirjalliseen aineistoon.
Tutkimuksessa pdtevdat siis kirjallisen aineiston analyysia koskevat
sdadannonmukaisuudet ja kdytdannot. Valmiiksi litteroidun materiaalin kasittely
alkoi aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin periaatteiden mukaisesti redusoinnilla,
eli tutkimuksen kannalta relevantin sisillon erottelemisella ja ylim&ddrdisen
karsimisella (Tuomi & Sarajdarvi, 2009). Kaytdnnossd taméd tarkoittaa, ettd
materiaali kdytiin ldpi useaan otteeseen ja vertaisvuorovaikutusta sisadltdvat
tekstitiedostot eroteltiin omaan kansioonsa. Jatkossa ndma tutkimuksen aiheen
kannalta relevantit tilanteet toimivat tutkimuksen aineistona.

Tutkimuskysymys tarkentui analyysia tehdessd, minkd laadullisen
tutkimuksen joustavuus mahdollistaa (Kiviniemi, 2018). Klusterointi,

sisdllonanalyysin toinen osa (Tuomi & Sarajarvi, 2009), tapahtui etsimaillad
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aineistosta tilanteet, joissa oppilaat hyodynsivat sanattomia, puhetta korvaavia
tai tukevia keinoja. Vuorovaikutuskeinoja koskevat maininnat irrotettiin
kopioimalla ne aineistosta ja liittdmalld oikean otsikon alle toiseen tiedostoon.
Otsikoita liséttiin ja yhdisteltiin tarpeen mukaan taulukkoon (kuvio 1, liite 1).
Joissain tilanteissa sama vuorovaikutustekojen sarja toistui useaan otteeseen,
jolloin jokaista ei kopioitu jaotteluun erikseen. Tamd ei ollut tarpeen, silld
tutkimuksen tarkoituksena ei ole selvittdd eri keinojen kdyton yleisyyttd tai
madrittdd useimmiten kaytettyjd keinoja. Ndissd yhteyksissd yleinen maininta
toistuvuudesta riittdd. Jokaisesta vuorovaikutustekojen sarjasta kopioitiin
kuitenkin esimerkki ja tehtiin erillinen kirjaus sen toistuvasta kaytosta.
Analyysin loppuvaiheessa alkuperdinen aineisto kaytiin ldpi vield kertaalleen
havaintojen tarkistamiseksi.

Kuvio 1.

Esimerkki vuorovaikutuskeinojen luokittelusta (kokonainen taulukko liitteissa).

YO: ((kdvelee E:n viereen, kayttaa puhelaitetta)) Puhelaite Avusteinen
vuorovaikutus
E: ((kayttaa puhelaitetta, kuuluu ”"vapaa-aika”,

kuuluu ”leikit ja lelut”))

E: ((painaa puhelaitteesta kaksi kertaa, kuuluu “ei,
ei”)) ei ei

P: (-) laiska. ((Osoittaa kansiota uudelleen.)) Kuvakansio

YO1: P, minkalainen-, mika tunne sinulla nytte on?
((Osoittaa kansiota samalla.))
YO2: Oletko surullinen? ((osoittaa kansiota samalla))

YO: P, Hese. ((Nayttda kuvaa kansiosta.))

YO: [...] vai tata vérittdmmaan ((ndyttaa paperia)) Esimerkin/esineen
nayttaminen
YO: ((tokkaa puhelaitetta))

YO: eld poytaan piirrd L hei ((naputtaa kynalla
paperia))

YO: no niin L ruvetaanks repiin matikankirjaa
((tyontaa kirjaa lahemmas L:43)) kato ((repii
esimerkinomaisesti yhden sivun))
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YO: ((ojentaa [lelupaloauton] letkun L:lle)) Esineen ojentaminen

YO: E katso (--) ((ojentaa kynaa E:lle))

YO: ((tarjoaa PR:lle tekemaansa paperilennokkia))

YO: no (--) paperi ((ottaa PR:n ojentaman paperin)) Esineen
vastaanottaminen/pois
PR: ei ((tyontaa vihkoa kauemmas)) tydntaminen

PR: ((tyontaa lennokkia kauemmas kyynarpaallaan))

YO: mina ((ottaa PR:n ojentaman paperin))

Analyysin edetessd myos tarvittava teoreettinen tausta selkeytyi, kuten
laadullisessa tutkimuksessa usein kdy (Kiviniemi, 2018). Vuorovaikutuskeinojen
jaottelu tapahtui sanatonta vuorovaikutusta ja AAC-menetelmid koskevan
kirjallisuuden maédrittdmien kasitteiden avulla. Tarve ndille kasitteille nousi

kuitenkin aineistosta tutkimuskysymyksen tarkennuttua.

2.3 Eettiset ratkaisut

Oppilaiden huoltajille ja luokassa toimiville opettajille ja ohjaajille toimitettiin
tiedote tutkimuksen tarkoituksesta ja toteuttamisesta, tietosuojailmoitus seka
suostumuslomake. Oppilaille annettiin tiedote ja suostumuslomake. Koulun
rehtorille toimitettiin tiedote ja tietosuojailmoitus. Lisdksi aineiston kerdnnyt ja
siitd vastaava tutkija laati tutkimusta koskevan riskianalyysin, jossa kdyddan lapi
aineiston keruuseen, kisittelyyn ja raportointiin liittyvat riskit ja niiden
hallitsemiseksi suunnitellut toimenpiteet. Analyysiin sisdltyy realistinen arvio
riskin todenndkoisyydesta ja toteutumisen haitallisuudesta.
Vaikutustenarviointilomakkeessa kuvaillaan tarkasti aineiston sdilytys- ja
kasittelytoimenpiteet.

Tamdn pro gradu  -tutkielman tekija on  allekirjoittanut
tietojenkaésittelysopimuksen, jossa hdn on sitoutunut noudattamaan aineiston
késittelyd koskevia sddantdjd. Pro gradun aineistoa sdilytetddn ainoastaan

yliopiston verkossa, salasanalla ja tunnuksella suojattuna, yliopiston tiloissa.
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Aineisto on litterointia suoritettaessa pseudonymisoitu, eli oppilaiden oikeat
nimet tai vastaavat tiedot eivit ilmene aineistosta, eivatki ole taiman tutkimuksen
tekijan tiedossa ollenkaan. Litteraateissa kdytetyt nimet kuitenkin vaihtelevat
paikoittain, joten tdhdn raporttiin liitetyissd lainauksissa pienryhmadldisia
kuvaavat yksittdiset kirjaimet. Ndin voidaan varmistua siitd, ettei litteraateista
nosteta tutkimukseen kenenk&dn oikeaa nimed. Kukin yksittdinen kirjain kuvaa
aina samaa pienryhmaldistd. Koodi PR merkitsee pienryhmadldista tilanteessa,

jossa ei ole varmaa tietoa kuka pienryhmaldisistd on kyseessa.
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3 TULOKSET

Yleisopetuksen oppilaiden ja luokassa integraatiossa olevien kehitysvammaisten
oppilaiden keskenddn kayttamit vuorovaikutuksen keinot on jaettavissa viiteen
eri ryhmaan. Oppilaiden kdyttamid vuorovaikutuskeinoja ovat puhe, avusteiset
keinot, keholliset eleet, kosketus sekd sanaton dinenkdytto. Ndiden keinojen
pddllekdinen kayttd on erittdin yleistd ja selkedsti havaittavissa oppilaiden
vuorovaikutuksessa. Sen lisdksi, ettd oppilaat puhuvat ja kédyttdvit sanattomia
keinoja samanaikaisesti, he hyodyntdvit useampaa sanatonta keinoa samassa
tilanteessa. Yleisopetuksen oppilaiden havaitessa, ettd sanallinen kehotus tai
kysymys ei riitd toivotun reaktion saamiseksi, he ottavat nopeasti kayttoon
puhetta tukevia keinoja. Usein kehotus on alun perinkin yhdistelm& useampia
vuorovaikutuksen keinoja.

Pienryhmadldisten verbaalisessa vuorovaikutuksessa on selkeitd eroja,
joidenkin ollessa selkeédsti vihemman verbaalisia kuin toiset. Tama ei kuitenkaan
yhdenkddn oppilaan kohdalla merkitse sitd, etteivdtkd he olisi
vuorovaikutuksessa vertaistensa kanssa. Vuorovaikutusteot ottavat tilldin
erilaisia muotoja. Seuraava erittely pitdd sisdllidn my6s esimerkkejad
vuorovaikutuskeinojen pddllekkdisyydestd. Litteraattimerkinttjen selitykset
1ytyvat liitteists (liite 2).

Puhe. Erityisesti yleisopetuksen oppilaat kommunikoivat
pienryhmadldisten suuntaan suurimmilta osin puhuen ja heilld puhe on yleensd
lasnd myos muita vuorovaikutuskeinoja kdytettdessd. Sanallinen kysymys,
toteamus tai ohje on usein vuorovaikutuksen ytimessd, muiden keinojen
vahvistaessa viestid.

YO: ((Koskettaa P:n kattd.)) P, kohta alkaa vélitunti. Kohta paddset hamahakki

kiikkuun. Vai ldhetsd hamahakkikiikkuun? Lahetsd? ((Nojautuu ldhelle P:n

kasvoja.))
P: Jooo. ((nyokkad))

Sanallinen ohjaaminen on ldsnd myos yleisopetuksen oppilaan kannustaessa

pienryhmaldistd  kdyttdmddan muita vuorovaikutuskeinoja, esimerkiksi
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puhelaitetta (kts. Avusteiset keinot). Sanalliseen vuorovaikutukseen kuuluu
lisdiksi oppilaiden nimien kdyttiminen erilaisissa yhteyksissd, usein
yleisopetuksen oppilaan kadyttdessd pienryhmaildisen nimed tdmdn huomion
saamiseksi tai tdatd kannustaessaan tai kehuessaan.

L: ((piirtdd hetken ja antaa sitten kynan YO:lle))

YO: hyva L
Yksi pienryhmaldisistda ei kdytd vertaisvuorovaikutustilanteissa lainkaan
verbaalista viestintdd, mutta muiden pienryhmaldisten vuorovaikutuskeinoihin
puhe sen sijaan kuuluu. Joissain tilanteissa heiddn sanallinen viestintdnsa
rajoittuu yksittdisiin sanoihin (esimerkiksi “ei”), mutta kysymyksid ja tunteiden
ilmaisua esiintyy my®os.

YO: eikd mee hyvin

PR: ei mee

YO: miksi ei mee

PR: (-) haluaa itked ((viittoo itked))
YO: haluatko itked, miksi haluat itked
PR: alua ikkea alua uutaa

Avunpyyntd on myos yksi selkedn verbaalinen ilmaus tilanteessa, jossa
pienryhman oppilas yrittdd pukeutua vélituntia varten.

P: sitte takki ((viittoo))
YO: tarvitko sd siind apua?
P: ANNA APUU YO ((YO kadantda P:n takin oikein péin))

Edellisessd tilanteessa myos pienryhmaéldinen kdyttdd yleisopetuksen oppilaan
nimed.

Avusteiset keinot. Avusteisiin keinoihin kuuluvat puhelaite, kuvakansio,
esineiden ojentaminen, esineiden vastaanottaminen ja pois tyontdminen seka
esimerkin tai esineen ndyttiminen. Lihtokohtaisesti tdhdn siis sisdltyvat kaikki
vuorovaikutuksen keinot, jotka vaativat toteutuakseen jonkin esineen tai asian.
Avusteisiin  keinoihin sisdltyvédt oppilaiden hyodyntamédt AAC-vilineet,
puhelaite ja kuvakansio, jotka ovat kuitenkin muita vuorovaikutuskeinoja
harvinaisempia.

Puhelaitteen kdytto on itsessddn vuorovaikuttamisen keino, mutta tilanteet
sisdltdvat erindisid kannustavia eleitd ja monimuotoisia kehotuksia.

Pienryhmaldinen kayttdd laitetta ilmaistakseen toiveitaan toiminnan suhteen.
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Lisdksi laite toimii useasti yleisopetuksen oppilaan apuvélineend
pienryhmdldisen  ohjaamisessa ja  selvittelevdssd  vuorovaikutuksessa.
Yleisopetuksen oppilas kdyttdd puhelaitetta kannustaakseen pienryhmaldistd
sen kdyttoon. Yleisopetuksen oppilas myds osoittaa puhelaitetta, tokkii sitd ja
ohjaa sen kdyttdmiseen sanallisesti pyytamalld pienryhmaldistd ndyttaimadn
laitteella mitd haluaa tehda.

YOL1: E ndyta

YO2: ((kumartuu ldhemmas puhelaitetta))

YO1: ((tokk&d puhelaitetta)) E nadyta

YO2: ((kdyttdad puhelaitetta, kuuluu ”vapaa-aika”)) naytapa

Kuvakansio on paljon vastaavassa selvittelevassa kdytossd ja yleisopetuksen
oppilas tekee sen avulla kysymysmuotoisia aloitteita. Oppilaat kdyttavat kuvia
muun muassa tunne- ja olotilojen kartoittamiseen. Kuvien osoittaminen on
erottamaton osa niiden kayttamistd vuorovaikutuksessa.

YO1: P, minkélainen-, mikd tunne sinulla nytte on? ((Osoittaa kansiota samalla.))
YO2: Oletko surullinen? ((osoittaa kansiota samalla)

Kuvat toimivat myos pienryhmaldisen aloitteen kanavana.

P: ((Hymyilee ja osoittaa kansiosta kuvaa.))
YO1: Ai ootsd laiska?
P: (-) laiska. ((Osoittaa kansiota uudelleen.))

Esineiden ojentaminen on selkedn interaktiivinen vuorovaikutuksen keino, joka
on yleinen erityisesti sanattomasti viestiville pienryhmadldisille. Aina ei ole
tulkittavissa mikd pienryhmadldisen tavoite on hdnen ojentaessaan esimerkiksi
paperin yleisopetuksen oppilaalle, mutta yleisopetuksen oppilas tekee eleestd
pdédtelmid ja toimii niiden mukaisesti. Eleelld on ndin vaikutus vastavuoroisena
vuorovaikutteisena tekona.

L: ((pad valahtanut alaviistoon))

YO: ((kiinnittdd L:n huomiota hieromalla kdsivartta)) no niin mitd me sitten

L: ((nousee pystympddn, pddstdd kyndan kddestddn poydille, ottaa paperin ja
ojentaa sen YO:lle, ottaa YO:ta kddestd kiinni))

YO: no (-) paperi ((ottaa L:n ojentaman paperin)) sitten pitdd ruveta varittdan vai
((piirtdd paperiin))

Tama toimii my6s toisin pdin. Yleisopetuksen oppilaat ojentavat esineitd
pienryhmadldisille ohjatessaan heitd toimintaan tai selvitellessddn heiddn

toiveitaan. Néihin tilanteisiin liittyy usein my6s verbaalinen kehotus joko ohjeen
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(piirretidn) tai kysymyksen (haluatko piirtii?) muodossa. Joissain tilanteissa
verbaalista kehotusta ei anneta, vaan tilanne on nonverbaalisia keinoja sisdltava
sanaton vuorovaikutustekojen sarja.

YO: ((kdantelee kirjan sivuja)) ((laittaa paloauton seisomatelineen poydalle))
L: ((ojentaa kattd paloautoa kohti))

YO: ((nostaa paloauton sivuun kaapin pddlle))

L: ((nostaa kéttd))

YO: ((taputtaa kirjan sivua))

Pienryhmaldiset saattavat tyontdd heille ojennettuja esineitd pois sanallisen
vastauksen sijaan. Tilanteet, joissa yleisopetuksen oppilas torjuu
pienryhmadldisen ojentaman esineen, ovat harvinaisempia. Esimerkki téllaisesta
tilanteesta on pienryhmadldisen ojentama talouspaperi, jonka yleisopetuksen
oppilas tyontdd takaisin. Teon seurauksena pienryhméldinen jatkaa edellista
toimintaansa, poydan pyyhkimistd, ja ojentaa hetken p&astd paperia uudelleen
yleisopetuksen oppilaalle. Télld kertaa tama ottaa sen vastaan. Tdmad on myos
esimerkki sanattomasta vastavuoroisten vuorovaikutustekojen sarjasta, silld
tekoja ei tueta tai korosteta sanallisilla ohjeilla. Yleisopetuksen oppilas saattaa
myos ilmaista pienryhmaéldisen kasivartta koskettamalla, ettd ei halua ottaa
vastaan hdnen ojentamaansa esinetta.

Esimerkin tai jonkin esineen ndyttiminen kuuluu yleisopetuksen oppilaan
keinoihin kommunikoida pienryhmaldisten kanssa.

Keholliset eleet. Kehollisia eleiti esiintyy oppilaiden vuorovaikutuksessa
viidenlaisia: osoittaminen, embleemit, ilmeet, viittomat sekd nojautuminen.
Lisdksi aineistossa esiintyy eleitd ja viittomia, joita ei ole médritelty.

Osoittaminen on huomattavan yleinen vuorovaikutuksen keino oppilaiden
vdlillda. Tamd korostuu sekd verbaalisesti vuorovaikuttavan ettd verbaalisesti
vihemman aktiivisten pienryhmaéldisten vuorovaikuttamisen keinoissa.
Osoittamista ilmenee melko paljon my06s sanallisesta vuorovaikutuksesta
irrallaan, esimerkiksi pienryhmaildisen ilmaistessa toiveitaan. Lisdksi
yleisopetuksen oppilaat ohjaavat tai vahvistavat antamiaan ohjeita osoittamalla.

YO: ((ndyttda P peukkua))

P: ((koskee omalla peukullaan YO:n peukkua))
YO: (-) ((osoittaa tehtdvékirjaa))

P: ((alkaa varittaa tehtdvéakirjaa))
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Ele voi toimia sanallisen vuorovaikutuksen ohessa myos aloitteena halaukselle
yleisopetuksen oppilaan ojentaessa kdtensd “halausasennossa”  kohti
pienryhmaldista.

Esineiden liséksi oppilaat osoittavat itseddn ja toisia oppilaita seuraavalla
tavalla: YO: haluut si etti mind piirrin ((osoittaa itsedin)). Lisdksi pienryhmaldinen
saattaa kadyttdd osoittamista puhetta sisdltdvdssd vuorovaikutustilanteessa
puheesta irtonaisesti itsensd ilmaisemiseen.

YO: Tamd pois? ((Ndyttdd sylissddn olevaa mikrofonia P:lle.))
P: Mm.

YO: (Minneka?)

P: ((Osoittaa ovelle pdin.))

Myos yleisesti kdytetyt tutut eleet ja merkitykseltddn vakiintuneet eleet, eli
embleemit, ovat yleisid. Vilkuttaminen, pdan pudistaminen ja nyckkddminen
ovat oppilaiden vililld esiintyvid esimerkkejd tunnetuista eleistd. P&an
pudistaminen ilmenee kieltivdnd eleend sanan “ei” yhteydessd tai sen
korvaavana eleend. My0s peukalo alaspdin esiintyy pienryhmaldisen vastatessa
kielteisesti yleisopetuksen oppilaan kysymykseen “Onko nyt hyvad juttu?”.
Nyokkdaminen esiintyy vastaavasti myontdvand eleend tai sanan “joo”
yhteydessd. Peukalon ndyttiminen ylospdin vahvistaa usein sanaa “hyva” tai

ilmaisee positiivista tunnetta tai onnistumista.

YO: Onko huono pédiva? Hyva pdiva.
P: ((Nostaa peukun pystyyn.))

My0s ilmeet toimivat tunteiden ilmaisun keinona ja vuorovaikutuksellisena
tekona. Irvistys on ilme, joka mainitaan kertaalleen, mutta elettd ei tekona
kuvailla tarkemmin. Sekd pienryhmaldiset ettd yleisopetuksen oppilaat
hymyilevit jonkin verran vuorovaikutuksen lomassa. Joissain tilanteissa hymy
on puheesta tdysin irrallinen vuorovaikutusteko. Hymy voi my®6s olla sanallisen
viestin kanssa ristiriidassa.

YOT1: ((kdvelee kohti oppilaita L ja YO2 jalkapallo kiddessd, hymyilee)) L se oli ilkee
temppu

Edellinen lainaus on reaktio kastelluksi tulemiseen ja tilanteen konteksti on

leikkisd - oppilas nauraa ja osallistuu toisten oppilaiden kasteluun paloautolla.
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Oppilaat  kayttdavdat puhetta tukevia viittomakielisida ilmauksia
vuorovaikutuksen tukena. Yleisopetuksen oppilaat kysyvat pienryhmaldiseltd
tiettyjen sanojen viittomakielisid kddnnoksid ja opettelevat niiden kayttoa.
Vuorovaikutuksen tukena viittomia hyddynnetddn usein puheen tai ddntelyn
yhteydessa.

P: ((Itkuista déntelyd.))
YO: ((Viittoo itkemista.))
P: ((Alkaa my0s viittoa itkemistd, ddntelee samalla itkuisesti.))

Muita eleitd ovat vuorovaikutuskumppanin puoleen kddntyminen ja
nojautuminen, kielen ndyttiminen, sekd esittivd elehtiminen hassuttelun
yhteydessd, tilanteessa, jossa pienryhmadldinen eleiden ja ddnenkdyton avulla
sdikyttelee vertaistovereitaan ja luokan aikuisia. Sdikyttelyn kohteena olevat
henkil6t elehtivdt vastaavasti sdikdhdystd. Muihin eleisiin kuuluvat myos
“lainausmerkkiele”, jota yleisopetuksen oppilas kdyttdd, sekd saman oppilaan tapa
nostaa sormensa pystyyn puheen ohessa. Maidrittelemattomien eleiden
kategoriaan kuuluvat merkinndt “viittoo” ja “elehtii”, jotka esiintyvit
vuorovaikutustilanteessa, mutta joita ei ole kuvailtu tarkemmin.

Kosketus. Kosketus vuorovaikutuksena ilmenee halauksina, fyysisend
ohjaamisena sekd itseen kohdistuvana kosketuksena. Lisdksi oppilaat tarttuvat
toisiaan kddestd ja koskettavat toistensa késia.

YO: Hyva péivé, jes. ((Painaa oman peukalonsa vasten P:n peukaloa.))
YO: Elikka halipdiva? Haluutko antaa halin?
P: (Antaa halin.) ((Viittoo samalla.))

Edellinen katkelma havainnollistaa kahta fyysisen vuorovaikutuksen muotoa.
Peukaloiden yhteen painaminen muuttaa eleen fyysiseksi kontaktiksi.
Halaaminen on fyysinen ele, joka aineistossa toistuu usein.

P: ((Hymyilee ja osoittaa kansiosta kuvaa.))

YO1: Ai ootsd laiska?

P: (-) laiska. ((Osoittaa kansiota uudelleen.))

YO1: Kiukunpuuska. ((Nostaa kdden nyrkissa ilmaan.))

P: ((Nostaa myos nyrkin ilmaan ja 6rahtda.))

YO2: P, téndd on hyva pdivé, hali pdiva. Onko halipdiva? On. ((Halaa P:t4.))

Edellinen katkelma kuvaa tilannetta, jossa eleet ja fyysinen kontakti yhdistyvat

sujuvasti verbaaliseen vuorovaikutukseen. Kainaloon ottaminen on halauksen
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kaltainen mutta selkedsti harvinaisempi kosketuksen muoto, joka ilmenee
tutkimuksen puitteissa kerran, yleisopetuksen oppilaan pahoitellessa ettei voi
viedd pienryhmaldistd vield ruokalaan.

Késivarren tai kdden koskettaminen toistuu vuorovaikutuksen keinona
useita kertoja ja myoOs verbaalisesti vdhemmaén aktiiviset oppilaat hakevat
kontaktia yleisopetuksen oppilastovereihinsa koskettamalla.

YOT1: ((tulee paikalle ja ldhemmas L:&& rullaten toimistotuolilla)) L &l nuku ei oo

vield lepoaika kahenkymmenen minuutin p&éstd vasta

L: ((pdd edelleen alhaalla, kési kurottaen kohti YO2:n kittd))

YO1: ((heiluu tuolillaan, yrittdd saada L:n huomiota tokkien sormella)) nukut sa

((kuiskaten))

L: ((nostaa hieman paditddn, koskee YO2:n késivartta))
YO2: ((koskee L:n kittd))

Myos olkapddan koskettaminen ja taputtaminen lohduttavana eleend, sekd
aiemmin esiin tullut peukaloiden yhteen painaminen ovat sijoitettavissa tdhan
kategoriaan.

Puhetta, kosketusta ja avusteista elettd voidaan kdyttdd myos yhdessd
oppilaan huomion saamiseksi, esimerkiksi “YO: E ((koskettaa E:ti kisivarteen,
naputtaa paperia)) aa”. Tdssd yhteydessd paperin naputtaminen tulkitaan
avusteiseksi  vuorovaikutukseksi, silld viestid vahvistetaan esinettd
hyodyntamalla.

Fyysinen ohjaaminen, esimerkiksi oppilaan kédden ja kddessd olevan kynén
siirtiminen paperille, on erds tapa, kéyttdd kosketusta vuorovaikutuksen
keinona. Joissain tilanteissa yleisopetuksen oppilas piirtdd yhdessa
pienryhmadldisen kanssa timdn kddestd pitden, jolloin kosketus on
pitkdaikaisempaa kuin pelkkd kdden ja kyndn siirtiminen. My®0s
pienryhmadldisen tyontdessd yleisopetuksen oppilaan kéttd tai oppilasta itseddn
kauemmas, sekd yleisopetuksen oppilaan johdattaessa pienryhmaldistad kasistd
pitden vdlitunnille, on kyse ohjaavasta kosketuksesta. Pienryhmaildinen ohjaa
yleisopetuksen oppilasta fyysisesti esimerkiksi tarttuessaan tdtd kiadestd ja
viedessddn sen omaan niskaansa.

Jotkut viittomat siséltdvat omien kasvojen, rinnan alueen tai omien késien

koskettamista, mutta osaa tilanteista ei ole maddritelty viittomiksi.
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Pienryhmadldinen saattaa esimerkiksi painaa nyrkin otsaansa vasten
ddnnellessddn turhautuneesti tai silittdd omaa poskeaan. Muita vdhemmaén
yleisid ja tarkemmin maédritteleméattomida kosketuksia ilmenee esimerkiksi
pienryhmadldisen viedessd oman kétensd yleisopetuksen oppilaan niskaan, sekd
yleisopetuksen oppilaan koskettaessa pienryhmaldistd leuan alta. Kéden
koskettamisen lisdksi seldn koskettaminen (taputtaminen, silittiminen ja
rapsuttaminen) toistuu oppilaiden vililld. Seldan silittdminen seuraa erddssa
tilanteessa olkapddn koskettamista ja liittyy pienryhmadldisen pdivan olotilan
sanalliseen selvittelyyn.

Sanaton ddanenkdytto. Puheen lisdksi vuorovaikuttavaa dinenkdiyttdi ovat
ddnensdvyt ja  ddnndhdykset.  Aineistossa on  merkintoja = my0s
maédrittelemattomista danndahdyksista.

Sanattomia &dédnellisid vuorovaikutuksen keinoja ovat nauru seka yllédttynyt
huudahdus ja kirkaisu. Nama ovat ldsnd erityisesti oppilaiden hassutellessa
lelupaloautolla, joka oli ajoittain esilldi ja toimi vuorovaikutuksen
vidlikappaleena.

YO1: ((suuntaa letkun kohti YO2:44 ja painaa napista))

YO2: ((kirkaisee ja vdistdd vesisuihkua, poistuu juosten muualle))
L: ((seuraa menoa ja hymyilee))

YOT1: kato (nyt tadkin) hymyilee taalld kato

Lisdksi maddriteltyihin ddnndhdyksiin kuuluvat huokaus ja karjaisu. Oppilaat
kdyttavat danndhdyksia “POO” ja “hui” hassuttelutilanteessa, pienryhmaéldisen
sdikytellessd toisia oppilaita. Adntely toimii my6s aitojen tunteiden ilmaisun
keinona pienryhmidildisille, erityisesti oppilaan ollessa turhautunut, harmistunut
tai vihainen. Adnensdvyd kuvataan harvakseltaan, mutta oppilaat saattavat

/i

puhua esimerkiksi “vihaisesti”, “turhautuneella ddnensédvylld” tai “ldssyttden”.
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4 POHDINTA

41 Tulosten tulkinta

Tdamdn tutkimuksen tavoite oli tarkastella pienryhmadldisten ja yleisopetuksen
oppilaiden vuorovaikutuksen keinoja integraatiotuntien aikana. Oppilaat olivat
keskenddn  vuorovaikutuksessa puheen lisdksi erilaisin  sanattoman
vuorovaikutuksen keinoin. Vuorovaikutuksen keinot jakautuivat viiteen
kategoriaan: puhe, avusteiset vuorovaikutus, keholliset eleet, sanaton
danenkdytto ja kosketus. Erilaisia eleitd ja kosketuksia kadytettiin usein sanallisen
viestin vahvistamiseksi, esimerkiksi toisen oppilaan huomion saamiseksi ja
tekemiseen kannustamiseksi.

Eleitd ja embleemejd, kosketuksia sekd erilaisia ddnndhdyksid ja prosodisia
vaihteluita kdytetddn erittdin joustavasti tilanteen vaatimalla tavalla.
Tutkimuksessa ilmeni, etti erilaiset vuorovaikutuksen keinot sekoittuivat
useissa vuorovaikutustilanteissa. Sanattoman vuorovaikutuksen méaaritelmé on
yksinkertaisimmillaan vuorovaikuttamista jollain muulla keinoin, kun sanoja
kayttidmilld. Knapp ja Hall (2010) kuitenkin korostavat, ettd verbaalista ja
nonverbaalista vuorovaikutusta on melkein mahdoton erottaa kahteen toisistaan
erilliseen kategoriaan. Sanatonta vuorovaikutusta koskevassa kirjallisuudessa
tulee selkedsti ilmi, ettd erilaisia vuorovaikutuskeinoja voidaan hyodyntaa seka
puheesta irrallisena ettd puheen yhteydessd. Tamd sisdltyy myos AAC-
menetelmien maédritelmaan. Useimmiten erilaisten sanattomien
vuorovaikutuskeinojen yhteydessd kdytetddn ainakin puhetta, mutta avusteisten
keinojen ja eleiden yhdistyminen tai esimerkiksi ddanndhdysten ja eleiden
samanaikaisuutta esiintyy myos paljon.

Knapp ja Hall (2010) mainitsevat myds, ettd sanattomasta
vuorovaikutuksesta puhuttaessa ldhdetddn tyypillisesti vuorovaikutuseleen
tekijan ndkokulmasta eli siitd merkityksestd, jonka vuorovaikutuksen tuottaja
antaa eleelleen. Vaikka asiayhteydet ja tarkoitukset nousevat tdssa tutkimuksessa

paikoittain esille, tutkimuksen tarkoitus ei ole maarittad merkityksid aineistosta
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nouseville nonverbaaleille vuorovaikutuseleille, vaan havainnoida minkélaisia
eleitd oppilaat muiden vuorovaikutuksen keinojen lisdksi kayttavat. Tastd
nousee esiin kysymys siitd, minkélaisia merkityksid erilaisille sanattomille
vuorovaikutuskeinoille annetaan ja miten vuorovaikutuksen konteksti vaikuttaa
niiden tulkintaan.

Tdssd tutkimuksessa kehitysvammaiset oppilaat kdvivat yhtd oppilasta
lukuun ottamatta yleisopetuksen ryhmissd integraatiossa muutaman tunnin
viikossa. Mielenkiintoinen kysymys on, onko kehitysvammaisten oppilaiden
luokassa viettdamalld ajalla merkitystd vuorovaikutuksen yleisyyden suhteen?
Tdahan kysymykseen liittyvdt merkittavasti nimenomaan integraatiotuntien ja
inklusiivisen ympdriston kiasitteet. Seka Hyytidinen (2012) ettd Chung, Carter ja
Sisco (2012) tarkastelivat tutkimuksissaan inklusiivisia ympaéristojd. Chungin,
Carterin ja Siscon mukaan osa inklusiivisessa ympdristossd opiskelleista
kehitysvammaisista oppilaista ei ollut ollenkaan vuorovaikutuksessa
yleisopetuksen vertaistovereidensa kanssa. Myo6s Hyytidinen toteaa
kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden vilisen suoran
vuorovaikutuksen olevan inklusiivisessa ympdristossd harvinaista. Taméan
tutkimuksen tuloksista on havaittavissa, ettd vertaisvuorovaikutukseen oli
integraatioryhmasséd reilusti tilaisuuksia ja vuorovaikutusta oppilaiden vélilld
myo6s oli. Onko mahdollista, ettd pienryhmadldisten kdydessd yleisopetuksen
luokassa integraatiossa lyhyempid patkid, vuorovaikutustilaisuuksia on
harvassa ja  niitd mahdollistetaan ndin  ollen enemmdn ja
tarkoituksenmukaisemmin? Jos kehitysvammaiset oppilaat opiskelevat
inklusiivisissa ymparistoissd pitkdaikaisesti, yleisen tuen oppilaiden on kenties
keskityttdvd enemmaén omiin tehtdviinsd ja vuorovaikutus jad ndin vahemmalle.
Toisaalta olisi perusteltua pddtelld, ettd pitempiaikaisesti inklusiivisissa
ympdristoissd vuorovaikutus kdy luontevammaksi ja oppilaat tutummaksi
toisilleen. Ehkdpd tdmd vaatii, ettd oppilaiden keskindinen vuorovaikutus
mahdollistetaan koulun arjessa ja opiskelijoita tuetaan vuorovaikutussuhteiden

luomisessa.
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Tdssd tutkimuksessa tehtyjen havaintojen perusteella yleisopetuksen
oppilaat vaikuttavat motivoituneilta oppimaan pienryhmaldisten kaytossd
olevia avusteisia =~ AAC-menetelmid. He muun muassa kyselevit
pienryhmadldiselta joitain viittomia oppiakseen ne itse ja kannustavat
pienryhmaldistd puhelaitteen kdyttamiseen. Carterin ym. (2005) peer buddy -
mallin mukaisesti joku luokan oppilaista voitaisiin kouluttaa tukemaan
pienryhmaldistd vertaistaan yleisopetuksen luokan sosiaalisissa tilanteissa. Ndin
voitaisi minimoida vaddrinymmarrykset esimerkiksi ~AAC-menetelmid
kaytettdessd ja kehittdd strategioita niin ohjaustilanteissa kuin vapaammassakin
vuorovaikutuksessa toimimiseen. Carterin ym. lisdksi Schaefer, Cannella-
Malone ja Brock (2018) havaitsivat, ettd tillaiset jarjestelmét vuorovaikutuksen
tukemiseksi lisddvit vertaisvuorovaikutusta kehitysvammaisten oppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden valilla.

My6s Chungin, Carterin ja Siscon (2012) havainto siitd, ettd AAC-vilineiden
kayttd on vertaisvuorovaikutuksessa harvinaista, on timén tutkimuksen valossa
mielenkiintoinen. Tutkijat toteavat eleiden, ilmeiden ja d&4nen kdyttamisen olevan
yleisempid vuorovaikutuksen tukemisen keinoja. Tastdkin tutkimuksesta
ilmenee, ettd oppilailla on kdytossddan suuri madra erilaisia puhetta korvaavia ja
tukevia keinoja, joista kaksi oli varsinaisten AAC-vilineiden kayttoa.
Avusteisista keinoista tilanteeseen liittyvien esineiden ojentaminen tai
ndyttdminen on yleisempédd kuin AAC-vélineiden kidyttaminen. Walker ja Chung
(2021) ja Biggs, Carter ja Gustafson (2017) raportoivat, ettd heiddn
tutkimuksissaan AAC-vilineet eivit olleet oppilaiden saatavissa aina niitd
tarvittaessa. Tamdn tutkimuksen aineistosta ei kdy ilmi, johtuuko
tilannesidonnaisten esineiden k&yttdminen siitd, ettei AAC-menetelmid olisi

saatavilla.

4.2 Luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen toteuttamisessa ja raportoimisessa on noudatettu hyvin tieteellisen

kdytannon periaatteita (TENK, pdivitetty 2023). Tama tarkoittaa tutkimuslupiin
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ja ilmoituksiin liittyvien asioiden lisdksi rehellistd, huolellista ja tarkkaa
tutkimusta ja raportointia. Tuomi ja Sarajarvi (2009) huomauttavat, etta
laadullisen tutkimuksen kasitys objektiivisesta tiedosta ei tdysin selked. Heiddn
mukaansa laadullisessa tutkimuksessa on tiedostettava, ettd tutkija ei voi olla
tdysin objektiivinen, vaan hdnen omat ndkemyksensd vaikuttavat vdistamatta
tutkimustiedon tulkintaan. Tdmd ei valttamattda heikennd tutkimuksen
luotettavuutta, mikéli tutkija ymmartdd omat ndkemyksensd ja tiedostaa ne
asianmukaisesti tulkintoja tehdessddn. Tdamén tutkimuksen prosessiin on
kuulunut tutkijan omien kokemusten ja ennakkokisitysten pohtiminen
luotettavuuden varmistamiseksi. Tdssd tapauksessa tutkijan aiemmat
kokemukset ja mielenkiinto kehitysvammaisten oppilaiden oppimisymparistoja
ja vertaisvuorovaikutusta kohtaan ovat olleet myos eduksi, silld ne ovat
ohjanneet tutkimusaiheen valintaan ja motivoineet mahdollisimman laadukkaan
tutkimuksen tekemiseen.

Téssd laadullisessa tutkimuksessa ei myodskdan pyritd madrallistamaan eri
vuorovaikutuskeinoja tai maarittdmaan, kuinka yleisid eri vuorovaikutuskeinot
ovat. Tamad olisi erinomainen kysymys jatkotutkimusta ajatellen, mutta yleisyys
ei ole relevantti tekijd tdméan tutkimuksen kannalta, joten sen kommentoiminen
pyritdan tuloksissa ilmaisemaan sopivalla tasolla.

Analyysiprosessia olisi kenties helpottanut litteraattien tekeminen itse.
Ruusuvuori ja Nikander (2017) toteavat haastatteluaineistoihin liittyen, ettd
litterointi on analyysin ensimmadinen askel ja tapa tutustua oman tutkimuksen
aineistoon perusteellisesti. Tassd tutkimuksessa litterointi oli tehty valmiiksi ja
videoaineisto oli saatavilla vain osissa ja tarvittaessa. Tdtd mahdollisuutta myos
hyodynnettiin paremman késityksen saamiseksi vuorovaikutuksen tyylista.
Tutkimuksen  kontekstissa  tarkasti tehtyjen litteraattien  maininnat
vuorovaikutuskeinoista kuitenkin riittdvdat analyysin tekemiseen. Jos
ddnensdvyjd ja pienid eleitd ldhtisi tutkimaan tarkemmin ja analysoimaan niiden
merkityksid ja tarkoituksia, voisi videon ja audion saatavuus olla kriittisempi

tekija.
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erityisesti aiheen rajaamisen vaikeutena. Kiviniemi (2018) huomauttaa, ettd tama
on aloittelevalle tutkijalle suhteellisen yleistd. Analyysia tehdesséd aineistosta voi
nousta esiin useita mielenkiintoisia aiheita, joiden vililld voi olla vaikea tehdd
selkeyttdvid rajanvetoja. Haasteeksi muodostui juuri tutkimuskysymykseen
liittyméttomien asioiden pois jattdiminen. Tahdn auttoivat aihetta tiivistdneet
teoreettiset ja kasitteelliset ldhtokohdat, sekd aineiston tarkastelu erityisen
selkedsti eri vuorovaikutuskeinoihin keskittyen.

Vaikka ennakoivaa tyotd olisi tehty huolella ja aihepiirin aiempaan
tutkimukseen tutustuttu etukdteen, aineistonkeruu ja analyysin eteneminen
saattavat uudelleenohjata taustalle tarvittavaa teoriaa (Kiviniemi, 2018).
Taménkin tutkimuksen analyysin jdlkeen tehtiin uusi teoriakatsaus, jossa
huomio kiinnitettiin aineistosta nousseiden tekijoiden kannalta relevantteihin
aiheisiin. Eskola (2018) madrittelee teoriasidonnaisen analyysin analyysiksi, joka
ei pohjaudu tai perustu suoraan teoriaan, mutta jossa on kuitenkin teoreettiseen
taustaan selkeitd yhteyksid. Alustavan analyysin perusteella loytyneet
teoreettiset viitekehykset tukevat tulosten hahmottamista ja ymmaértamista
laajemmassa tutkimuksellisessa kontekstissa. Lisdksi ne lisddviat tutkimuksen
luotettavuutta ja uskottavuutta.

Kyseessd on rajallinen aineisto ja tutkittavana hyvin pieni ryhma. Tuomi ja
Sarajarvi (2009) kuitenkin korostavat, ettd laadullinen tutkimus ei
lahtokohtaisesti pyri yleistettivyyteen, vaan kuvattavan ilmion ymmaértdmiseen ja
mielekkddn informaation tuottamiseen. Eskola ja Suoranta (1998) huomauttavat,
ettd yleistettdvyyttd pohdittaessa on tdrked huomioida tilanteiden sosiaalinen
monimuotoisuus. Ryhmdn muodostuessa useasta oppilaasta, joista kullakin on
yksilollisia ~ tuen  tarpeita ja  vuorovaikutuksellisia  haasteita, ei
vuorovaikutuksesta tehtyja havaintoja voi yleistdd. Tulokset on sen sijaan
mahdollista siirtdd toiseen vastaavaan ymparistoon tiettyjen ehtojen toteutuessa
(Eskola & Suoranta, 1998). Aineisto ja osallistujat tuottavat juuri tdméan
tutkimuksen kannalta relevanttia tietoa, joten rajallinen ryhmai tutkittavia on

perusteltu.
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Kehitysvammaisten oppilaiden yksilollisten piirteiden tiedostaminen ja
haasteiden kuvaileminen kunnioittavalla tavalla on raportoinnissa erityisen
tarkedd. Kasitteitd valitessa on pidettdvd mielessd, ettd se miten puhumme
asioista ja késittelemme niitd tutkimuksellisessa kontekstissa muotoilee
narratiivin kokonaisuutta. Haasteiden kieltiminen tekee tuen toteuttamisen
mahdottomaksi, mutta niihin voidaan suhtautua piirteind, joiden kielteisid
vaikutuksia voidaan minimoida ymparistod muokkaamalla (Karisa, McKenzie &
De Villiers, 2020). Téllaisia keinoja ovat muun muassa juuri AAC-menetelmien
kaytto ja erilaisten kommunikaatiokeinojen harjoitteleminen ja normalisoiminen

kouluympéristossa.

4.3 Mahdollisia jatkotutkimusaiheita

Taman tutkimuksen perusteella sekd kehitysvammaiset ettd yleisopetuksen
oppilaat kédyttdvat monenlaisia vuorovaikutuksen keinoja ja pyrkivit aktiivisesti
ymmadrtdmaan ja tulemaan ymmarretyiksi. Kehitysvammaisten oppilaiden ja
yleisopetuksen oppilaiden vilinen vuorovaikutus aiheena olisi mahdollistanut
monenlaisiin tutkimuskysymyksiin paneutumisen.

Erityisesti  tdssd  tutkimuksessa  sivuttu  vuorovaikutuskeinojen
pdéllekkdisyys olisi mielenkiintoinen tutkimusaihe itsessddn. Tarkasteltavaksi
voisi ottaa eri keinojen yleisyyden ja sen, mitkd keinot useimmiten esiintyvat
yhdessd. Mihin keinoon oppilaat siirtyvidt ensimmdiseksi havaitessaan, etta
puheen lisdksi tarvitaan jokin vahvistava keino? Lisdksi erityistd huomiota tulisi
kiinnittdd siihen, mitkd eleet ja teot maddritellidn vuorovaikutukseksi tai
kommunikoinniksi ja milld perusteilla.

Aiemmissa tutkimuksissa tehdyt runsaat havainnot vuorovaikutuksen
puutteellisuudesta ja haasteista korostavat tarvetta selvittdd, minkalaisia
vuorovaikutuksen keinoja oppilaat luontaisesti kdyttavat. Taméa tutkimus on
melko suppea ja laajemman vastaavan tutkimuksen tekeminen voisi olla tarpeen.

Keinoja olisi syytd suhteuttaa sithen, minkélaisia AAC-menetelmid oppilailla on
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alkujaan kaytossd ja tulevatko ndiméa menetelmaét kayttoon.

Vapaa-ajan ja tehtdvdorientoituneen vuorovaikutuksen eroihin ei tdssd
tutkimuksessa paneuduttu, mutta tdtd jakoa olisi hyva tarkastella jatkossa. Tata
on tutkittu kansainvilisissd tutkimuksissa (Carter ym. 2008; Chung, Carter &
Sisco, 2012), mutta olisi tarked hahmottaa my6s suomalaisessa kontekstissa, milld
tavalla vuorovaikutuksen luonne muuttuu vapaa-aikaan ja opiskeluun liittyvissa
yhteyksissa.

Integraatiotuntien ja inkluusion erojen merkitys vuorovaikutuksen
yleisyydessd ja luonteessa olisi my0s tdrked aihe. Tdssd tutkimuksessa
paneuduttiin nimenomaan  integraatiotunneilla ~ kdyvien  oppilaiden
vertaisvuorovaikutukseen yleisopetuksen oppilastovereidensa kanssa. Tdstd
tutkimuksesta kumpuavia kysymyksida ovat muun muassa ovatko
vuorovaikutuksen keinot erilaisia inklusiivisissa ympéristdissd ja onko AAC-
menetelmien kdyttaminen aktiivisempaa ndissd ymparistoissa.

Talld tutkimuksella pyrittiin lisddm&ddn ja syventdamddn tietoa
kehitysvammaisten oppilaiden ja yleisopetuksen oppilaiden keskindisestd
vuorovaikutuksesta koulun kontekstissa. Yhteisten oppimisympéristjen
luominen on kdynnissd oleva prosessi, jossa oppilaiden vuorovaikutusta
koskevaa tutkimusta tulee jatkaa aktiivisesti kaikkien osapuolten sosiaalisen

hyvinvoinnin vahvistamiseksi.
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LIITTEET

Liite 1. Vuorovaikutuskeinojen luokitteluprosessi -taulukko.
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YO: ((kdvelee E:n viereen, kayttaa puhelaitetta))

E: ((kdyttaa puhelaitetta, kuuluu ”"vapaa-aika”,
kuuluu ”leikit ja lelut”))

E: ((painaa puhelaitteesta kaksi kertaa, kuuluu “ei,
ei”)) ei ei

Puhelaite

P: (-) laiska. ((Osoittaa kansiota uudelleen.))

YO1: P, minkdlainen-, mika tunne sinulla nytte on?
((Osoittaa kansiota samalla.))
YO2: Oletko surullinen? ((osoittaa kansiota samalla))

YO: P, Hese. ((Nayttaa kuvaa kansiosta.))

Kuvakansio

YO: [...] vai tatd varittdmmaan ((ndyttaa paperia))
YO: ((tokkaa puhelaitetta))

YO: eld poytaan piirra L hei ((naputtaa kynalla
paperia))

YO: no niin L ruvetaanks repiin matikankirjaa
((tyontaa kirjaa lahemmas L:43)) kato ((repii
esimerkinomaisesti yhden sivun))

Esimerkin/esineen
ndyttaminen

YO: ((ojentaa [lelupaloauton] letkun L:lle))

YO: E katso (--) ((ojentaa kynaa E:lle))

YO: ((tarjoaa PR:lle tekemaansa paperilennokkia))

Esineen ojentaminen

YO: no (--) paperi ((ottaa PR:n ojentaman paperin))
PR: ei ((tyontda vihkoa kauemmas))
PR: ((tyontaa lennokkia kauemmas kyynarpaallaan))

YO: miné ((ottaa PR:n ojentaman paperin))

YO: (-) ((koskee L:n kasivarteen, ei halua [hanelle

ojennettua] paperia))

Esineen
vastaanottaminen/pois
tyontaminen

Avusteinen
vuorovaikutus
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YO [E:lle]: noin ndyta ((osoittaa puhelaitetta)) mita
haluat tehda

YO: tehdaanko tata ((osoittaa tehtavakirjaa))

YO: haluut sa etta mina piirrdn ((osoittaa itsedan))

L: ((3antelee, osoittaa kynaa pitavalla kadella
jonnekin))

L: (( [...] osoittaa kohti YO:n vieressa tuolilla olevaa
paloautoa))

P: Min&. ((Osoittaa samalla itsedan.))

P: Tanne. ((Osoittaa sormella alaspain.))

Osoittaminen

P: ((Nostaa peukun pystyyn.))

P: ((Nostaa myos nyrkin ilmaan ja 6rahtaa.))

P: ((Nyokkaa)) *toistuvasti

YO: (--) laitatsa sen takasin?

P: ((pudistaa paataan))

(([...] P hymyilee ja vilkuttaa hanelle.))

Yleiset eleet/embleemit

P: ((Hymyilee ja osoittaa kansiosta kuvaa.)) limeet

P: ((seuraa menoa ja hymyilee))

P: ((katsoo YO:ta hymyillen))

E: ((irvistaa lahelld YO:n kasvoja [...]))

YO: ((Viittoo itkemista.)) Viittomat

YO: ndytdpa miten tehdan viittomakielella kylla

YO: [...] Kohta paaset hamahakki kiikkuun. Vai
lahetsda hamahakkikiikkuun? Lahetsa? ((Nojautuu
lahelle P:n kasvoja.))

P: (--) ((Nojautuu hetkeksi ladhemmas YO:n kasvoja))

Kohti nojautuminen

P: POO!
YO: hui ((elehtii sdikdhtamista))

Muut ja
maarittelemattomat eleet

Kehollinen ele




P: POO! ((kohti vastapéistd oppilasta))
YO: ((pomppaa tuolissaan)) Jeesus
P: ((Huitaisee kadellaan))

P: Nii. (--) ((Tyontaa samalla kielen hetkeksi ulos
suustaan [...]))

YO: [...] ((tekee lainausmerkkieleen))

YO: [...] ((kohottaa sormea))
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PR: ((aantelee [...]))
E: (([...] d8nnahtaa[...]))

E: ((3annahtasa, laittaa kadet korvilleen))

YO: ((huokaisee))

Maarittelematon aantely

P: ((Nostaa myos nyrkin ilmaan ja 6rahtaa.))

YO2: ((kirkaisee ja vaistaa [lelupaloauton]
vesisuihkua, poistuu juosten muualle))

P: ((ahisee)) ((pukee itse))

YO: toinen! ((nauraen)) toinen viela

P: POO!
YO: hui

P: ((painaa kynaa paperiin ja karjahtaa.))

Madaritelty aantely

P: ((Itkuista dantelya.))
P: Nii. (Tama ulos!) ((Vihaisesti. [...]))
P: Ei ole (-), ei ole! [tuohtuneella danensavylla.]

YO: mennaa syomaa ((lassyttaen))

Adnensavyt

Sanaton
daanenkaytto

P: (Antaa halin.)
YO: ((halaa P:ta)) hali

P: ((Halaa YO:ta.)) hyva juttu

Halaus

YO: ((kiinnittda L:n huomiota hieromalla kasivartta))
YO: tehdanko E yhessa ((ottaa kiinni E:n kddestad))

YO: 4la poytaan piirra kato ((ohjaa L:33 kadellaan
piirtdmaan paperiin))

Ohjaava kosketus

Kosketus




PR: ((8antelee, vetdd YO:n kdden niskaansa))

PR: oi ei ((siirtda YO:n kdden pois, tydntda YO:a
poispain))

L: ((nostaa hieman paataan, koskee YO2:n
kasivartta))

YO2: ((koskee L:n katta))
YO: ((silittaa E:n kattd)) oot sa ollu ahkera

YO: Hyva pdiva, jes. ((Painaa oman peukalonsa
vasten P:n peukaloa.))

P: Al4 itke. El3 itke. ((Taputtaa samalla YO:ta
olkapaille.))

Kaden
koskettaminen/kadesta
tarttuminen

P: ((Turhautunutta dantelya, painaa nyrkilld otsaa
samalla.)

P: ((hieraisee kasvojaan [...]))

Itseen kohdistuva

P: Al (-). Al3 syd, 314 sy, 4l syo, ala syo.
((Hymyillen, tarttuu YO:ta niskan takaa.))

YO: P, (--). P, onko tanaan (-) paiva? ((Silittaa samalla

P:td seldsta.))

YO: en ma (-) voi sua viia ((ottaa P:n kainaloon))

Muut
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Liite 2. Litterointimerkintojen selitykset

YO

PR

P,LjaE

- epdselvd sana tai jakso

- pois jdtetty sana tai sanan osa

- pois jadanyt jakso

- eleet ja ilmeet ym. kaksoissulkeissa

- epdrelevantti osuus, poistettu selkeyden vuoksi
- erityisen painollinen sana tai jakso

- sana jdd kesken

- yleisopetuksen oppilas; numero perdssd kuvaa eri oppilaita
kunkin tilanteen sisdlld (esim. YOl ei ole sama oppilas eri
lainauksissa, ainoastaan tietyn lainauksen sisall4)

- nimedmaton pienryhmén oppilas

- nimettyjd pienryhmén oppilaita kuvaavat koodit
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