Anni Pollari

AAC:N KAYTTO OPETUS- JA OHJAUSTILANTEISSA

Laadullinen tapaustutkimus AAC:n kéytdstéd integroidussa péivikotiryhméssi

Erityispedagogiikan pro gradu —tutkielma
Kevitlukukausi 2011
Kasvatustieteiden laitos

Jyviskylén yliopisto



Pollari, Anni. AAC:N KAYTTO OPETUS- JA OHJAUSTILANTEISSA. Laadullinen
tapaustutkimus AAC:n kédytosté integroidussa pdiviakotiryhméssd. Kasvatustieteen pro
gradu —tyd. Jyvéskyldn yliopiston kasvatustieteiden laitos, 2011. 75 sivua.

Julkaisematon.

TIIVISTELMA

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jonka tarkoituksena oli selvittdi,
miten AAC:ti kdytetdéin pdivikodin integroidun ryhmén opetus- ja ohjaustilanteissa.

Aineisto koostui yhdeksidstd videoidusta tuokiosta, joihin kuului kolme aamu- ja
paivapiirid, kaksi yksilotuokioita ja yksi pienryhmétuokio. Se analysoitiin
siséllonanalyysid kidyttden. Havainnoidussa aineistossa oli mukana jyviaskyldldisen
pdivakodin integroidun ryhmin erityislastentarhanopettaja, sekd 10 ryhmén 3-5 -
vuotiasta lasta, joista osa oli kielellistd tukea tarvitsevia lapsia ja osa tukilapsia. AAC-
menetelmistd ryhmaissa kéytettiin tukiviittomia, sekd kuva- ja esinekommunikaatiota.

Tulosten mukaan opetus- ja ohjaustilanteet voivat tarjota monia mahdollisuuksia AAC:n
kaytolle. AAC:td esiintyi tilanteissa viidessd erilaisessa tarkoituksessa: Tutkimus
vahvisti osittain aiempien suomalaisten tutkimusten tuloksia AAC:n kéytostd
strukturoinnissa, toiminnanohjauksessa ja opetustarkoituksessa ja toi nithin myds uutta
ndkokulmaa. Lisdksi tutkimus tuotti uusia tuloksia AAC:n kommunikatiivisesta
kaytostd ryhméssé, sekd AAC:n esiintymisestd yhteisisséd tavoissa ja rutiineissa.

Tuloksista kdy ilmi, ettdi AAC:n kéyttoon ryhmén yhteisen kommunikoinnin muotona
on vield matkaa. Erityislastentarhanopettaja kdytti huomattavasti enemmén AAC:td kuin
ryhmén lapset. Lapsille AAC tuki enemménkin viestin vastaanottamista, kuin
itseilmaisua. Tulosten mukaan erityislastentarhanopettaja voi toiminnallaan vahvistaa
lasten passiivista roolia AAC:n kdytossd, mutta toisaalta opetus- ja ohjaustilanteet
voivat myods mahdollistaa AAC:n kdyttdd aidossa vastavuoroisessa kommunikoinnissa.
Jotta yhteiseen kommunikointiin paéstiisiin, kaikkia ryhmaén lapsia tulisi tukea ja ohjata
enemmaén aktiiviseen AAC:n kayttoon.

Tutkimus rajautui koskemaan opetus- ja ohjaustilanteita. Tulevaisuudessa tarvittaisiin
lisdd tietoa siitd, miten AAC esiintyy muissa pdivikodin konteksteissa. Kdytetdinko ja
opetetaanko AAC:td aidoissa vuorovaikutustilanteissa, ja missd mddarin AAC:n kéyttd
on mahdollisesti tiettyihin tilanteisiin sidottua, tai erdéinlaista rutiininomaista
kaavamaista toimintaa? Yhteisen kommunikoinnin nikokulmasta erityisen térkeéa olisi
tutkia etenkin AAC:n kdyttéd ja opetusta lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa
vapaammissa tilanteissa.

Asiasanat

AAC, puhetta tukeva ja korvaava kommunikointi, kielihdiridinen lapsi, integroitu
ryhmd, erityislastentarhanopettaja
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Lapsen ldhiympériston ja arjen merkitystd korostetaan nykyddn kasvatuksen ja
kuntoutuksen saralla. Kasvatus- ja opetusmaailmassa tdmd ndkyy muun muassa
inklusiivisen kasvatusajattelun ja integraation kayténteiden lisddntymisend. Siirtyminen
segregoidusta kasvatus- ja opetuskdytdnnoistd kohti integraatiota on johtanut puhetta
tukevan ja korvaavan kommunikoinnin (AAC) kiyton laajenemiseen niin sanottuihin
normaaleihin ympéristdihin kielellistd tukea tarvitsevien lasten kanssa (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 11). Puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikointia tarvitaan, kun
ihminen ei selviydy puheella tai viittomakielelld jokapidivdisessd vuorovaikutuksessaan
(Launonen 2004, 155). Lapsi voi tarvita AAC:td korvaamaan puuttuvaa puhetta tai
tukemaan ja tdydentdmédn sitd, kun hénen kielen kehityksensé on viivdstynyt tai hénelld
on jokin muu kehityksellinen tai hankittu kielihirié (von Tetzchner & Martinsen 1999,
13). Laajemman kisityksen mukaan AAC tarkoittaa kaikkia sellaisia kommunikoinnin
muotoja, jotka eivit ole puhuttua kieltd, mutta joilla voidaan ilmaista ajatuksia, tarpeita,
toiveita ja ideoita. Médrittelyn mukaan jokainen meistd kayttdd AAC:td esimerkiksi
elehtiessddn, kirjoittaessaan ja kdyttdessddn symboleja tai kuvia. (ASHA 2010.) Téssd
tutkimuksessa AAC:114 tarkoitetaan ensin esitettyd, suppeampaa madritelmaa.

AAC on lyhenne englanninkielisestd termistd Augmentative and Alternative
Communication (Huuhtanen 2001, 14). Termi on lainasana, joten informatiivisempi ja
suomenkielelld ymmaérrettivimpi termi lienee puhetta tukeva ja korvaava
kommunikointi, tai termi vaihtoehtoiset kommunikointimenetelmdt, jota myos kiytetdan
yleisesti. Tdsséd tutkimuksessa pdddyttiin kdyttimain pédasiassa termid AAC, koska se
on lyhyt, helppolukuinen ja mydskin yleisesti kdytdssd oleva termi niin
englanninkielisissd kuin suomenkielisissdkin tutkimuksissa. Tekstin eldvoittdmisen
vuoksi kéytetddn myds termid puhetta tukeva ja korvaava kommunikointi.

Kielelliset vaikeudet ovat Suomen piivdkodeissa yleisin syy erityisen tuen
tarpeeseen. Erdiden arvioiden mukaan pidivdhoidon erityisen tuen tarpeessa olevista

lapsista lahes 40 %:1la vaikeudet liittyvit juuri kielen ja puheen kehitykseen (Adenius-



Jokivuori 2003, 304). Viitalan (1999, 63) tutkimuksen mukaan suurin erityistd tukea
tarvitseva lapsiryhma péividhoidossa on kielen kehityksen viiveen tai dysfasian omaavat
lapset, joita oli 22,4 % kaikista hinen tutkimuksensa kattavista erityisen tuen tarpeen
lapsista. Yhd useammissa péivikodeissa ja kouluissa tyontekijdt ovat péivittdin
tekemisissd AAC:n kanssa. Ndmid ammattilaiset voivat toiminnallaan edistdd lasten
kommunikointitaitoja tai vahvistaa riippuvuutta ja opittua passiivisuutta. (von Tetzchner
& Martinsen 1999, 11.)

Launosen ja Lehtisalmeen (2001, 5) mukaan viime vuosikymmeniné on kielen
kehityksen ja kuntoutuksen ndkdkulmassa menty kohti pragmaattista ja yhteisollistd
suuntausta. Kielen kehitystd tarkastellaan yhd enemmain siitd nédkokulmasta, miten kieli
toimii  sosiaalisen vuorovaikutuksen vélineend. Kielen ja kommunikoinnin
kuntoutuksessa ja tutkimuksessa ndkokulma onkin siirtyméssd yksilokeskeisyydestd
yhteisollisyyteen (Hildén, Merikoski & Launonen 2001, 113; Pulli 2001, 107-108; von
Tetzchner & Martinsen 1999, 10). Tama tarkoittaa sitd, ettd ei kiinnitetd huomiota enda
niinkddn yksilon kommunikointitaitoihin, vaan siithen, miten vuorovaikutus ja
kommunikointi toimii erilaisissa tilanteissa, niin kahdenkeskisessé kuin laajemmankin
yhteisén vuorovaikutuksessa. Kuntoutuksessa korostuu se, miten voitaisiin tukea
yhteistd kommunikointia paremmin ja huomioida sekd yksilolliset ettd yhteisolliset
tarpeet mahdollisimman hyvin. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 10.)

Kaytdnnossa uusi ndkokulma on tuonut kielen kuntoutukselle haasteita, joihin
ei vield ole osattu vastata. Tdmd muutos kohti pragmaattisempaa suuntaa edellyttdd
kuntoutusajattelun muodostamista uudelleen, jolloin niin sanotusta koppiterapiasta,
jossa lapsi saa kielellistd kuntoutusta kahdenkeskisissd tilanteissa normaaleista arjen
toiminnoista  eristetyissd  tilanteissa,  siirrytddn  kohti  yhteisdllisempid  ja
vuorovaikutuksellisempia toimintamuotoja. Talloin lapsen ldhipiirin rooli korostuu
kuntoutuksessa entistd enemmdn. Kuntoutuksessa tulisi ottaa huomioon lapsen
vuorovaikutusympdiristd kokonaisuudessaan, etenkin perhe, piivahoito ja lapsen
vertaisryhmat ja ikdtoverit. (Launonen & Lehtihalmes 2001, 6-7.)

Tulevaisuudessa pédiviakodin arki kielen kuntoutuksen toimintaympéristond
tulee siis korostumaan entistd enemman, kun kasvatuskdytéinnot 1dhenevét inkluusiota ja
kielellinen  kuntoutus tdhtdd yhteisollisempiin  ja  vuorovaikutuksellisempiin
toimintamuotoihin. Kun kuntoutus jalkautuu lapsen arkeen ja luonnolliseen
lahiympéristoon, tarvitaan tietoa ja hyviéd toimintamalleja puhetta tukevan ja korvaavan

kommunikoinnin kéytostd pédivikodin arjessa. Aiheesta on tehty tutkimuksia Suomessa



varsin vihdn (Hildén ja Merikoski 2006; Rantala 2007) ja nekin ovat olleet suhteellisen
pienimuotoisia. Pro gradu —tutkimukseni on tarkoitus valottaa titd vdhdn tutkittua
tutkimuskenttaa.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd miten AAC-menetelmid kéytetddn opetus-
ja ohjaustilanteissa erddn pdivikodin integroidussa ryhmdssd. Tutkimus sai alkunsa
kiinnostuksestani tutkia tukiviittomien kdyttod pdividkodeissa. Olen aiemmalta
koulutukseltani  viittomakielen  tulkki  ja  viittomien  kéyttd  tulevalla
varhaiserityisopetuksen tyOkentélld kiinnostaa minua siksi aiheena paljon. Halusin
hyodyntdd ammattini kautta saamaani tietotaitoa tutkimuksen teossa, vaikka tyoni onkin
ollut pédasiassa viittomakielen tulkkausta, eikd siithen ole kuulunut tukiviittomien
kayttod tai opetusta. Tulevassa tydsséni erityislastentarhanopettajana viittomien hallinta
tulee kuitenkin olemaan yksi vahvuuteni. Tutkimuksen alkuvaiheessa aihe laajeni
tukiviittomien kaytostd AAC:n kdyttoon.

Kyseessd on laadullinen tapaustutkimus, jonka analyysimenetelméni kaytettiin
sisdllonanalyysid. Tutkimuksen aineiston keruu toteutettiin osana Jyviskyldn yliopiston
kasvatustieteiden laitoksen tutkimushanketta, kuvaamalla aineisto erddn jyvéskyléldisen
pdivakodin integroidussa ryhméssd. Integroitu ryhmd, toiselta nimeltdén integroitu
pienryhmad, on yksi kielihdiridisen lapsen mahdollisista pdivihoitomuodoista normaalin
paivakotiryhmin, erityisryhmén ja perhepdivdhoidon ohella. Integroidun ryhmén
ryhmékoko on tavallista lapsiryhméd pienempi ja osalla lapsista on erityisen tuen
tarvetta, mutta enemmistolla, eli niin sanotuilla tukilapsilla ei. (Adenius-Jokivuori 2004,
305.) Integroiduissa  ryhmissd  toimii  erityispedagogiikan  asiantuntijana
erityislastentarhanopettaja, jolla koulutuksensa mukaan tulisi olla taidot lasten
kielellisen kehityksen, kommunikoinnin ja osallisuuden edistimiseen ryhmissd. Téssd
tutkimuksessa tutkimuskohteena oli ryhmédn yhteinen AAC:n kayttd, joka késitti
tutkimuksessa sekd ryhmin lasten, etti erityislastentarhanopettajan menetelmien kayton.
Erityislastentarhanopettajasta kdytetdéin tutkimusraportissa my0s lyhennettd elfo, joka
on yleisesti vakiintunut nimike erityislastentarhanopettajalle.

Tutkimus syventyy AAC:n kayttoon opetus- ja ohjaustilanteissa.
Luonnollisesti varhaiskasvatustoiminnassa opetusta ja ohjausta nivotaan kaikkeen
toimintaan, mutta tdssd tutkimuksessa opetus- ja ohjaustilanteilla tarkoitetaan niin
sanottuja tuokiotilanteita, jotka ovat luonteeltaan opetus- ja ohjauspainotteisia.
Tutkimuksessa analysoitiin koko ryhmin yhteisid aamu- ja padivikokoontumisia (aamu-

ja pdivépiirejd), sekd pienryhmi- ja yksilotuokioita. Tavallisesta pdivdkotitoiminnasta



tutkimuksen ulkopuolelle jdi siis vapaa leikki, siirtymétilanteet, ulkoilu, ruokailu,
pdivauniaika, seka perushoitotilanteet.

AAC:n hyodyistd on tehty useita ns. vaikuttavuustutkimuksia. Parhaimmillaan
vaikuttavuuden arvioinnissa huomioidaan se, miten valittu kommunikointikeino on
vaikuttanut lapsen ja hdnen ldhipiirinsd vuorovaikutusedellytyksiin ja eldmén laatuun
(Launonen 2004, 156). Tdmén pro gradu —tutkimuksen varsinaisena tarkoituksena oli
kuvailla, minkédlaista AAC:n kéyttd on tutkimuskohteessa aineiston keruuhetkelld.
Tavoitteena ei siis ollut tutkia puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin
vaikutuksia lapsiryhméssd. Tutkimuksessa ei ollut koeasetelmaa, joka olisi
mahdollistanut AAC:n kdyton tutkimisen interventiona. Tuloksia on silti tarkedd
tarkastella myos siind valossa, millaisia tehtdvid ja hyotyjd puhetta tukevalla ja
korvaavalla kommunikoinnilla niyttdisi analysoidun aineiston kohdalla olleen.
Tutkimusraportin lopussa palataankin tulosten hydtyndkokulman arviointiin pohdinnan

yhteydessa.

1.2 Paivahoito lapsen Kielellisen kuntoutuksen ympéristoni

Pdivdhoitoryhmd on yksi varhaiskasvatusikdisen lapsen tdrkeimmistd arjen
vuorovaikutusympdristoistd. Pédivdhoidon roolia lapsen vuorovaikutusymparistond
voidaan tarkastella osana Brofenbrennerin (1979) ekologista mallia. Rantalan (2007,
20-21) ja Launosen (2004, 157-161) mukaan ekologisen mallin (ks. kuvio 1) eri
tasoilla pdivdkodin voidaan ajatella kuuluvan mikrojdrjestelmdin, eli pienen lapsen
lahimpéddn vuorovaikutusympéristoon kodin ja ldhimpien ihmisten lisdksi. Parhaassa
tapauksessa lapsen ldhiymparistd tukee lapsen kielen kehitystd ja kommunikointia,
jolloin sitd voidaan pitdi lasta suoraan kuntouttavana ympéristoné (Rantala 2007, 20).
Ekologisen mallin seuraavalle kehille sijoittuvat kuntoutusta tarjoavat
erityispalvelut ~ ja  kuntoutustyOntekijdt, = kuten  terapeutit  ja  kiertdvid
erityislastentarhanopettaja. Heidén tarjoamansa kuntoutus voi olla suoraa tai epédsuoraa.
Epdsuoraa kuntoutusta erityispalvelut tarjoavat siten, ettd puheterapeutti tai kiertdvi
erityislastentarhanopettaja kouluttaa ja ohjaa lapsen l&hipiirid kommunikoimaan lapsen
kanssa. (Rantala 2007, 20-21.) Toisaalta lapsen yksilollinen puheterapia on suoraa

kuntoutusta ja tdlldin myds puheterapiakonteksti voidaan ndhdd osana



vuorovaikutusympariston mikrojérjestelméé. Jotta kuntoutus olisi tehokasta ja toimivaa,
yksildterapian on verkostoiduttava hyvin muun mikroympériston kanssa. Haasteita tulee
vastaan etenkin silloin, kun yksilGterapiassa opitun siirtdiminen uusiin tilanteisiin on
lapselle vaikeaa. (Launonen 2004, 158.)

Vuorovaikutusympéristdjen vélisissd yhteyksissd erityisen tidrkedd on
ammattilaisten yhteistyon liséksi kodin ja pédivdkodin vélinen vuorovaikutus. Toimiva
kuntoutus ja arki edellyttdvit, ettd molemmilla tahoilla on yhteisymmarrys lapsen
kommunikoinnista ja sitd tukevista toimista. Edella esiteltyjen
vuorovaikutusympiristdjen  ohella  lapsen = kommunikoinnin  kehitykseen ja
kuntoutukseen vaikuttaa vilillisesti myds ekologisen mallin uloimmalle kehélle
sijoittuvat yhteiskunnalliset seikat. Yhteiskunnan rakenteelliset ja taloudelliset seikat,
sekd kulttuuriset arvot ja asenteet muokkaavat lainsdddédnt6d ja sosiaalipoliittisia
ratkaisuja ja ndin ollen heijastuvat esimerkiksi tyontekijoiden koulutukseen ja

kuntoutuspalvelun tarjontaan ja laatuun. (Launonen 2004, 159-161.)

Yhteiskunta
- lainsaadanto
- arvot, asenteet
- koulutus

Erityispalvelut, kuntoutustydntekijat
- [&hi-ihmisten konsultointi, lapsen ohjaus, terapia
- puheterapeultti, kelto, ym. epasuorassa kuntoutuksessa

Kuntouttava vuorovaikutusympéristo
- lapsen arki lahi-ihmisten kanssa
- koti, paivahoito, koulu
(- puheterapeutti suorassa kuntoutuksessa)

KUVIO 1. Varhaiskasvatusikdisen lapsen vuorovaikutusympéristot

(Launonen 2004, 157; Rantala 2007, 21.)



Brofenbrennerin ekologisesta mallista kdy ilmi, ettd lapsen kielelliseen kuntoutukseen
vaikuttaa moni tekiji. Kun tavoitellaan AAC:n kdyttdd kokonaisvaltaisesti kaikessa
pdivakotitoiminnassa, se on mahdollista vain yhteistyolldi. Koko ryhmén
henkilokunnalla ja lapsilla on oltava valmiudet ja taidot kdyttdd menetelmid. (Calculator
2009, 108-109.) Pédivikotiryhmaéssd kielellisen kuntoutuksen sisdltd, tavoitteet ja
menetelmdt  voivat vaihdella suuresti lapsesta riippuen, koska toimivin
kommunikointikeino on eri yksiloilld erilainen (Launonen 2004, 156). Ryhmésséd voi
olla useita erilaisia kielellisen tuen tarpeita, joten yksildllisiin tarpeisiin vastaaminen voi
olla suuri haaste pdivdkodin arjessa. Jatkuvien lapsiryhmien rakenteiden muutoksessa
henkilokunta ja ryhmén lapset tarvitsevat monipuolisia taitoja, jotta toimiva
kommunikointi voidaan taata kaikille ryhmén lapsille. Siksi tarvitaan myds aikaa ja
tilaisuuksia esimerkiksi puheterapeuttien konsultoinnille ja koko kuntoutustiimin
yhteistydlle (Calculator 2009, 108). Tallaisen toimintatavan mahdollistaa esimerkiksi
yhteisopohjainen kuntoutus, josta kerrotaan tarkemmin luvussa 2.3.3. Konsultoivan
mallin mukaan puheterapeuttien tyon tulisi kohdistua yhd enemmaén lapsen ldhipiirin
koulutukseen, joka tdhtdd ryhméssd tapahtuvaan kielelliseen tukeen, eikd niink&in
kahdenkeskisiin terapiahetkiin kielihdiridisen lapsen kanssa. (Calculator 2009, 109—

110.)

1.3 Lapsen oikeus kommunikointiin

Témin tutkimuksen yhtend Il&htokohtana oli se, ettd yksittdiselld lapsella ja
paivakotiryhmailld on tiettyja kommunikoinnin tarpeita ja oikeuksia, joiden toteutumista
voidaan tarvittaessa tukea kdyttdmélld puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikointia.
Kommunikointi on vuorovaikutusta, jonka avulla ihmiset ilmaisevat toisilleen
ajatuksiaan, tunteitaan, tarpeitaan ja tietojaan, sekd vastavuoroisesti vastaanottavat ja
tulkitsevat toistensa ilmaisuja. Kommunikointi voi olla kielellistd ja ei-kielellista.
Muusta ei-kielellisestd viestinnistd se eroaa siten, ettd se on tietoista ja tavoitteellista
vuorovaikutusta. (Launonen 2007, 6.) Kommunikoinnilla on useita keskeisid tehtévid,
joihin sitd kédytetddn. Itseilmaisun kannalta kommunikoinnin tulisi mahdollistaa
yksildlle pdivittdisten tarpeiden, tunteiden, seké valinnan, hyviksymisen, kieltdytymisen

ja vastustamisen ilmaisun. Kommunikointi toimii my0s keinona hakea huomiota, pyytaa
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jotakin ja hankkia tietoa. Sosiaalisessa mielessd kommunikoinnilla on sosiaalisen
juttelun, kommentoinnin ja kertomisen, seka toisten toiminnan séételyn tehtévid. Lisdksi
kommunikointi muun muassa mahdollistaa irtautumisen ajasta ja paikasta toimimalla
kuvittelutoimintojen vdyldnd. (Launonen 2002, 17.)

Kommunikoinnin  tehtdvid  voidaan ldhestyd my0s oikeudellisesta
nidkokulmasta. Yhdysvaltalainen yhdistys the National Joint Committee for the
Communication Needs of Persons with Severe Disabilities on julkaissut vuonna 1992
Kommunikoinnin perustuslain kommunikoinnin tarjoamista mahdollisuuksista, joihin
kaikilla ihmisilla tulisi olla oikeus. Lain mukaan jokaisella ihmiselld, riippumatta heidén
mahdollisista vammoistaan, on oikeus kommunikoinnilla vaikuttaa omaan eldmaiansa.
Kommunikatiiviset oikeudet tulisi turvata niin péivittdisessd vuorovaikutuksessa, kuin
vaikeavammaisia ihmisid koskevissa interventioissakin. (The National Joint Committee
for the Communication Needs of Persons with Severe Disabilities 1992, 4.)

Kommunikoinnin perustuslain mukaan jokaisella ihmiselld on oikeus

— pyytdd haluamiaan esineitd, toimintoja, tapahtumia ja ihmisid

— kieltdytyd asioista, joita ei halua

— ilmaista mieltymyksiddn ja tunteitaan

— valita tarjotuista vaihtoehdoista

— kieltdytyd esitetyistd vaihtoehdoista

— hakea toisen ihmisen huomiota ja olla vuorovaikutuksessa hinen kanssaan

— pyytdd ja saada tietoa pdivijdrjestyksessd ja ympdristéssd tapahtuvista muutoksista

— saada kuntoutusta kommunikointitaitojen vahvistamiseksi

— saada vastaus kaikkeen ilmaisuunsa riippumatta siitd, pystytdidanko toive tayttimddn vai ei

— kdyttid aina tarvitsemiaan puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin ja muun
apuvilineteknologian palveluja ja vilineitd

— kdyttid sellaisia puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin ja avusteisen teknologian
palveluita ja vilineitd, jotka toimivat aina asianmukaisesti

— olla sellaisessa sosiaalisissa ympdristoissd, jotka tukevat hdnen kommunikointiaan
tdysivaltaisena kommunikointikumppanina ikdtovereiden ja muiden ihmisten kanssa

— tulla puhutelluksi arvostaen ja kohteliaasti

— tulla puhutelluksi suoraan, eikd niin, ettd hdnen puolesta puhutaan tai ettd héinestd puhutaan
kolmannessa persoonassa hdinen ldsndollessaan

— osallistua selkeddn, merkitykselliseen, kulttuurillisesti ja kielellisesti tarkoituksenmukaiseen

kommunikointiin.

(The National Joint Committee for the Communication Needs of Persons with Severe Disabilities 1992.
Ké&énnos Launonen 2002.)
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Kommunikoinnin perustuslaki edellyttdd, ettd fyysinen ja sosiaalinen ympéristd
huomioi yksilén oikeuden ja tarpeen kommunikointiin. Ympériston on tunnustettava,
sallittava ja edistettdvd ihmisten kommunikoinnin mahdollisuuksia. Tdmi edellyttdd
muun muassa yhteistyotd vanhempien ja eri ammattilaisten vililli. Kommunikaatiota
edistivit terapeuttiset ja pedagogiset toimet on kytkettivd yksilon jokapidivdiseen
kommunikointiympéristoon ja niiden tulee koskea kaikkia kommunikointikumppaneita.
Opetuksen tulee tdhdédtd sosiaalisesti merkitykselliseen kommunikointiin ja
kommunikointimenetelmien omaksumisesta taitojen yleistymiseen. (The National Joint
Committee for the Communication Needs of Persons with Severe Disabilities 1992, 4—
6.)

Jotta kommunikoinnin oikeudet voisivat toteutua, interventioiden tulisi
tapahtua arki-eldmin merkityksellisissd vuorovaikutustilanteissa, ei eristyksissd, ja
niiden tulisi tarjota mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen oppimiseen. Télloin pelkkéd
kommunikaatiomuotojen ~ opettaminen  ei  riitd, @ vaan  tarvitaan = my0s
kommunikointitoimintojen opettamista luonnollisissa jokapdivdisissd tilanteissa. (The
National Joint Committee for the Communication Needs of Persons with Severe
Disabilities 1992, 9.) Nykykésityksen mukaan paras vuorovaikutustaitojen
kuntoutusympdiristd rakentuukin piivittdisten sosiaalisten kontaktien varaan, eikd
erillisiin kuntoutustilanteisiin. Kuntouttava arkiymparistd kasittdd niin lapsen léheiset,

kuin esimerkiksi pdivdahoidon sosiaaliset kontaktit. (Launonen 2007, 162—-163.)
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2 AAC KIELELLISEN KUNTOUTUKSEN MUOTONA

2.1 AAC:n Kiyttijit

AAC:td alettiin kdyttdd systemaattisesti 1960-luvun lopulla kielihdiridisten ihmisten
kommunikointivaikeuksien apuna (Salminen 2001, 18). Kielihdirioc ilmenee
kyvyttdomyytend kommunikoida ja oppia tehokkaasti kielen vélitykselld. Kielihdirié on
laaja kisite, joka sisdltdd niin lievid puhe- ja kielihdirioitd (tdllaisia voivat olla
esimerkiksi artikulaatiohdiriot ja puheen sujuvuuden hdiriot), kuin vaikeampia ja
kokonaisvaltaisempiakin  kielihdiriditd.  (Korpilahti 1998, 40-41.) Kaikkien
kielihdirididen kuntoutus ei edellytd puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin
kayttod, ja toisaalta puhetta tukevasta ja korvaava kommunikoinnista voi olla hyotyd
my0s muissa kuin puhtaasti kielihdiridistd johtuvissa varhaislapsuuden haasteissa.

AAC:n kéyttoon liittyvid yleisimpid kliinisid syitd ovat von Tetzchnerin ja
Martinsenin (2000, 84—-105) mukaan liikuntavammaisuus, kehitykselliset kielihdiriot,
kehitysvammaisuus ja autismi. On kuitenkin tirkedd pitdd mielessd, ettd yhtd yksittdistd
syytéd kielellisen tuen tarpeeseen ei aina voida mééritelld: Kehitykselliset héiridt ovat
harvoin tarkkarajaisia ja etenkin vaikeavammaiset lapset ovat usein monivammaisia.
Lisdksi kommunikointitaitojen kehitykseen vaikuttaa biologisen perustan ohella pitkalti
ympériston ja lapsen vuorovaikutus, mihin perustuu myds kielellisen kuntoutuksen teho.
(Launonen 2007, 49-50.)

Varsinaiset kehitykselliset kielihdiriot voidaan jakaa viivdstyneeseen ja
poikkeavaan kielenkehitykseen. Viivistyneessd kielenkehityksessd lapsi on kaikilla
kielen osa-alueilla jdljesséd ikdtasonsa mukaista kielenkehitystd. Lapsen kieli muistuttaa
nuorempien lasten kieltd ja hdnen oletetaankin ajan myo6td saavuttavan ikdtoveriensa
kielellinen tason. Poikkeavassa kielenkehityksessd puolestaan on kyse kielellisten
taitojen epdtasaisesta kehityksestd, joka ennakoi heikompaa kuntoutumista, kuin
viivastynyt kielen kehitys. Poikkeavaa kielenkehitystd on kutsuttu myos nimelld
kielenkehityksen erityisvaikeus” ja “kehityksellinen dysfasia”. (Korpilahti 1998, 44—
45.) Kehityksellisten kielihdirididen lisdksi voidaan puhua niin sanotuista hankituista

kielihdirioistd, joissa jo kehittynyt puhe- tai kielitaito on hdiriintynyt sairauden tai
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vamman vuoksi. Téllaiset kielihdirioitd esiintyy enemménkin aikuisiélld, mutta myos
lapsilla voi esiintyd hankittuja kielihdirioitd esimerkiksi litkenneonnettomuuden tai
aivokasvaimen seurauksena. (Launonen 2007, 49.)

Liikuntavamma on yksi mahdollinen riskitekija kielen ja vuorovaikutustaitojen
kehitykselle. Etenkin CP-vammaisilla lapsilla on motorisia vaikeuksia, joiden takia he
voivat tarvita AAC:td kommunikoinnissaan. Vaikeudet liittyvét puhe-elinten sdételyyn,
mutta usein myds muuhun motoriseen toimintaan. (von Tetzchner & Martinsen 1999,
84.) CP-vamman aiheuttaa hyvin varhainen neurologinen vaurio, joka voi johtaa
litkkuntavamman lisdksi myds muihin kehityksen vaikeuksiin. Puheen kehitystd voi
vaikeuttaa motorisen vamman ohella erilaiset aistivammat, kuten tunto-, ndko- ja
kuuloaistin vaikeudet, seki hahmottamisen ongelmat. (Tolvanen 1998, 97.) Adntely,
ilmeet, eleet ja litkkkeet ovat oleellisia asioita varhaisessa vuorovaikutuksessa ja siksi
litkuntavammaisella lapsella ndiden toimintojen puutteellisuus on riskitekijd kielen ja
vuorovaikutustaitojen kehityksessd. Kun keinot itseilmaisuun ovat heikot, lapsen rooli
vuorovaikutuksessa muuttuu helposti passiiviseksi, mikd taas osaltaan vaikeuttaa
puheen kehitystd. Liikuntavamma rajoittaa lapsen suhdetta ymparistdoon myo0s siten, ettd
hénelld on motorisesti rajalliset mahdollisuudet tutustua ympéristdon ja oppia sitd kautta
uusia asioita ja kasitteitd. (Launonen 2007, 70—74; von Tetzchner & Martinsen 1999,
85-87.)

Kuten liikuntavamma, kehitysvammaisuuskaan ei ole itsessddn puhe- tai
kielihdiriddiagnoosi, eikd se valttimattd edellytd ollenkaan kielen ja kommunikoinnin
kuntoutusta. Kuitenkin suurimmalla osalla kehitysvammaisista on erityisid kielen ja
kommunikoinnin vaikeuksia, ja he ovatkin yksi keskeisin kielellisen kuntoutuksen
ryhmd. Kehitysvammaisuus ilmenee etenkin kognitiivisten toimintojen heikkoutena,
joiden lisdksi kehitysvammaan usein liittyvit lisivammat, kuten kuulo-, ndko-, puhe- ja
litkkuntavamma, voivat vaikuttaa suoraan tai vilillisesti kielellisen tuen tarpeeseen.
(Launonen 1998, 144-152.)

Puhetta tukevasta ja korvaavasta kommunikoinnista voi olla hydtyd myos
monille autisteille. Autismin oireyhtymdt ovat laaja-alaisia, neurologispohjaisia
kehityshdirioitd, jotka ilmenevdt varhaislapsuudessa. Autismiin liittyy oleellisesti
piirteitd,  jotka  vaikuttavat  kielellisen = tuen  tarpeeseen:  puutteellinen
kommunikointikyky, poikkeava sosiaalinen kdytds, outo rituaalikdyttdytyminen sekd
aistimusten poikkeavuus. Autismi ilmenee myds omatoimisuustaitojen puutteina, mika

ndkyy muun muassa rutiinien ja ympdriston muutosten vastustamisena ja
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rituaalinomaisena toimintana. (Kerola 1998, 168-171; von Tetzchner & Martinsen 1999,
96-99.) Monille autistisille lapsille puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin
kdyttaminen on helpompaa kuin puhuminen, vaikkakin sosiaalisten ja pragmaattisten
taitojen vaikeudet heikentdvit my0s AAC:n kdyttdd. Pdivittdisten toimintojen
esittdminen kuvien avulla voi my0s parantaa autistisen lapsen omatoimisuutta ja arjen
sujumista. (Kerola 1998, 180-183.)

Edelld esiteltyjen kliinisten syiden lisdksi AAC:n kiyttotarvetta on ldhestytty
erilaisten kdyttdjaryhmien tarpeiden kautta. Von Tetzchner ja Martinsen (1999, 8083,
314) luokittelevat AAC:n kéyttdjat karkeasti kolmeen ryhmadin: ilmaisukieliryhmi,
tukikieliryhméd ja korvaavan kielen ryhma. [llmaisukieliryhmddn kuuluva ei pysty
ilmaisemaan itseddn puhutulla kielelld, mutta saattaa kuitenkin ymmaértda puhetta hyvin.
Télloin voi riittdd, ettd kommunikoinnissa hidn on ainoa, joka kéayttdd AAC:ti.
[Imaisukieliryhmdan luokitellaan tyypillisesti esimerkiksi CP-vammaiset lapset, joille
puheen tuottaminen on motorisesti haastavaa. Tukikieliryhmd jakautuu kahteen
alaryhméén: kehitykselliseen ja tilanteiseen ryhmdin. Kehityksellisen ryhmén osalta
AAC toimii lapsen normaalin puheen kehityksen tukena vahvistamalla puheen
ymmértamistd ja ilmaisua. Téhdn ryhméén kuuluvat lapset, joiden kielen kehitys on
viivastynyttd, ja jotka todenndkdisesti alkavat vahitellen puhua. Tyyppiesimerkkejd ovat
kehityksellisen dysfasian ja Downin oireyhtymén omaavat lapset. Tilanteiseen luokkaan
lasketaan henkilot, jotka ovat oppineet puhumaan, mutta joiden on vaikea saada itseddn
ymmérretyksi puheen avulla tietyissd tilanteissa. Heiddn kohdallaan ilmaisun
ymmérrettdvyys riippuu esimerkiksi keskusteluaiheesta, ympéristotekijoistd ja siitd
kuinka hyvin keskustelukumppani tuntee puhujan. Kolmannelle kéyttdjaryhmiille,
korvaavan kielen ryhmdlle, AAC:std muodostuu puhutun kielen korvaava
kommunikointimuoto koko loppueldméksi. Heille AAC toimii didinkielen tapaan sekd
ilmaisussa, ettd ymmartdmisessd. Télloin my06s heiddn ldhipiirinsd tulisi kéyttdd
korvaavaa kommunikointitapaa heidédn kanssaan. Korvaavana kielenddn AAC:td
kdyttaviin kuuluu muun muassa autistisia ja syvisti kehitysvammaisia ihmisid. (von
Tetzchner ja Martinsen 1999, 80-83, 314.)

Kuten edelld esitetystd kayttdjaryhmijaottelusta kdy ilmi, puhetta tukevan ja
korvaavan kommunikoinnin tarve vaihtelee riippuen lapsesta. Osa lapsista tarvitsee
AAC:téd vain jonkin aikaa kommunikointinsa tueksi: ymmartdmisen ja oman puheensa
ymmérrettdvyyden takia, tai puheen opettelun vaiheessa. Télloin puheen yleistymisen

myOtd menetelmistd voidaan vihitellen luopua. Osa taasen tulee tarvitsemaan
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menetelmid koko eliménsa ajan. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 14, 20.)

Entépd mitd tilastot kertovat AAC:n kayttdjistd? Binger ja Light (2006, 203-
205) kartoittivat esikouluikdisten (3v - 5v 11 kk ikdisten) lasten AAC:n kayttdjien
médrdd ja piirteitd Pennsylvanian osavaltiossa. Tutkimuksen mukaan noin 12%
erityisopetusta saavista esikouluikdisistd tarvitsi puhetta tukevia ja korvaavia
menetelmid. Enemmistd heistd oli poikia (noin 71 %). Menetelmid kéyttavilld lapsilla
oli erilaisia vammoja tai tuen tarpeita, joista suurimmaksi osaksi esiintyi kehityksellisti
viivastymad, autismia/PDD:td, kielen tai puheen vaikeuksia ja monivammaisuutta.

Huolimatta siité, ettd AAC:n kdytolle on selked tarve varhaiskasvatusikdisten
lasten parissa, sitd kohtaan on ollut epirdintid muun muassa siksi, ettd sen on peldtty
héiritsevdn lasten puheen kehitystd. Tutkimusten ja kuntoutuskokemusten mukaan
tilanne on kuitenkin péinvastainen; AAC pikemminkin edistdd, kuin estdd puheen
kehitysté. (Cress & Marvin 2003, 255-257; Launonen 2007, 159.) On myds todettu, ettd
menetelmien kayttijiat suosivat puhetta aina kun mahdollista. Tutkimusten mukaan
AAC:n kiytto ei edellytd mitdén tiettyd kommunikatiivista tai kielellistd tasoa lapselta,
vaan AAC sopii kéytettaviksi kaiken ikéisten kanssa. Uusien késitteiden kéyttoonotto ei
edellytd, ettd lapsen tulisi pystyd ymmartimadn késite ennen sen kéyttdmistd. Lapsi
oppiikin Kkésitteitd yritysten ja erehdysten kautta kayttdmidlld niitd mielekkdissd
kommunikointitilanteissa ja erilaisissa tarkoituksissa, aivan kuten luonnollista kieltdkin
opitaan. Tilloin oppimisessa korostuvat rutiinit ja oikeiden roolien ja kdyttdytymisen
sisdistiminen aidossa vuorovaikutuksessa. (Cress & Marvin 2003, 254-261.)

Vaikka AAC:n kéyton aloittamiselle ei ole mitdén suositusikdrajaa, on tirkeda
muistaa, ettd myds AAC:n avulla kommunikointia opetteleva lapsi tarvitsee puheen
kehityksen pohjalle toimivan varhaisen vuorovaikutuksen. Jos lapsi ei jostain syystd
alakaan heti oppia valittua AAC-menetelmai, voi kyse olla siité, ettd hin tarvitsee lisdd
vahvempia kokemuksia vuorovaikutuksesta olemuskielen avulla. Téll6in ei tulisi jattad
AAC:n kéyttod pois tai vaihtaa valittua menetelmédd harkitsematta toiseen, vaan
vahvistaa olemuskielti menetelmén rinnalla. (Launonen 2007, 160.) AAC:n
aloittaminen mahdollisimman varhain on tirkedd, koska tutkimusten mukaan AAC:n
kdyton lykkddaminen voi edistdd lapsen passiivisuutta, jos muuta toimivaa
vuorovaikutuskeinoa ei ole. Suosituksena onkin, etti AAC otettaisiin kdyttoon
mahdollisimman varhain, eli heti kun huomataan vaikeuksia lapsen kommunikoinnin
yrityksissd. (Cress & Marvin 2003, 259-261.) Loppujen lopuksi suurin este AAC:n

kaytolle on usein se, ettd 14hipiiri pitdd sitd enemménkin kuntoutusmenetelméni, kuin
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aitona viestinnén keinona. Lapselle AAC on kuitenkin ensisijaisesti kommunikoinnin
keino, jonka avulla hdn on vuorovaikutuksessa ymparistonsd kanssa. (Launonen 2007,

161.)

2.2 AAC-menetelmit

Puhetta tukeva ja korvaava kommunikointi voidaan jakaa kahteen luokkaan sen
perusteella, miten kdytettdvit merkit tuotetaan. Avusteisessa kommunikoinnissa merkit
ovat kayttdjastddan erillisid konkreettisia merkkejd, joita kommunikoija valitsee
kayttoonsd. Nidihin kuuluvat graafiset ja kosketeltavat merkit, muut kuvat ja
apuvilineet, sekd esineiden kéyttd signaalimerkkeind. Graafiset merkit késittivat muun
muassa PCS-kuvat ja piktogrammit. Osoitustaulujen, puhelaitteiden ja tietokoneen
kiyttd ovat esimerkkejd avusteisesta kommunikoinnista apuvélineilld. Ei-avusteisessa
kommunikoinnissa puolestaan merkit tuotetaan itse omalla keholla. (Huuhtanen 2001,
15; von Tetzchner & Martinsen 1999, 44.) Yleisin muoto téllaisista merkeisti on
viittomat. Avusteiseen kommunikointiin lasketaan kuuluvaksi myds morsetus ja
esimerkiksi silmanrdpdytyksien kéyttd ja osoittaminen kommunikatiivisena keinona
(von Tetzchner & Martinsen 1999, 21). Merkkien liséksi AAC:n kdytdssd on oleellista
hyodyntdd kaikenlaista kommunikointia tukevaa toimintaa, kuten ei-dénteellisid
toimintoja, katsetta, eleitd ja ilmeitd, kehon asentoja ja ddnnéhdyksid (Cress & Marvin
2003, 255; Huuhtanen 2001, 14).

Suomessa yleisimmin kdytdssd olevia AAC-menetelmia ovat PCS-kuvat,
pictogrammit sekd tukiviittomat. Menetelmien valinnan ja kédyton tulisi aina perustua
yksilollisiin tarpeisiin ja vahvuuksiin. (Launonen 2007, 158; von Tetzchner &
Martinsen 1999, 40.) Aina ei ole perusteltua valita vain yhtd menetelmié kiyttoon, vaan
menetelmid voidaan myds yhdistdd ja soveltaa tarpeen mukaan. (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 44-46, Huuhtanen 2001, 19). Seuraavaksi esitellddn tarkemmin niitd
AAC-menetelmid, joita tdmin tutkimuksen tutkimuskohteessa oli kdytossd. Niiden
lisdksi on olemassa my0s lukuisia muita puhetta tukevia ja korvaavia
kommunikointimenetelmid, joista lukija voi halutessaan lukea muista ldhteistd (esim.

von Tetzchner & Martinsen 1999, 20-78).
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Tukiviittomat on yleisin varhaiskuntoutuksessa kiytetty AAC-menetelmd Suomessa
(Launonen 2007, 158). Maassamme kéytettdvit tukiviittomat ovat suomalaisesta
viittomakielestd lainattuja viittomamerkkejd, joita kdytetdan yhtd aikaa puheen kanssa.
Kyseessi ei siis ole viittomakieli, joka on itsendinen kielensd omine lauserakenteineen
ja kielioppeineen. Tukiviittomisessa viitotaan vain avainsanat, eli viestin tarkeimmdt
sanat suomen kielen lausejérjestyksessd puheen tukena. Kommunikoinnissa on oleellista
muistaa kédyttdd puhetta, koska samanaikainen puhuminen ja avainsanojen viittominen
voi edistdd puheen kehitystd ja helpottaa puheen ymmartdmistd. Viestin vélittymistd
edistdd myos se, ettd puhuja usein automaattisesti hidastaa ja selkeyttdd puhettaan
kdyttdessddn tukiviittomia. (Huuhtanen 2001, 26-27.) Téssd tutkimusraportissa
kiytetddn tukiviittomista puhuttaessa myos pelkkdd termid viittoma, koska se on
lyhyempi ja siten sujuvoittaa tekstin lukemista.

Yleensd viittominen on luontevin valinta AAC-menetelmiksi sellaiselle
lapselle, jonka odotetaan alkavan puhua jonkin ajan kuluttua. Viittomien kdyttd ohjaa
lasta heti itsendisempdin kommunikointiin kuin graafisten merkkien kéyttd, koska
sithen ei tarvita apuvélineitd. Viittomat toisaalta vaativat tietyt motoriset valmiudet ja
taidot, joten kaikille lapsille ne eivét valttaméttd sovellu. (Launonen 2007, 158.)
Tarvittaessa viittomia voidaan myo0s muokata lapsen kayttoon helpommiksi, jos
esimerkiksi motoriset vaikeudet tai riittimattomit kognitiiviset valmiudet vaikeuttavat
litkkaa viittomakielestd lainattujen viittomien tuottamista (Huuhtanen 2001, 28). Téllaisia
mukautettuja viittomia on kutsuttu my06s nimilld selko- ja nalle-viittomat. Ne ovat
kuitenkin erddnlaista lasten kieltd, joten aidot viittomat ovat parempia kielen malleja.
(Takala 2005, 34-35.)

Joidenkin maédritelmien mukaan AAC-menetelmiin kuuluu myos viittomakieli
(esim. ASHA 2010). Kaésitys on kuitenkin vahvasti ristiriidassa kielitieteellisen ja
kulttuurisen méérittelyn kanssa, koska viittomakielet on luokiteltu luonnollisiin kieliin
kuuluviksi kieliksi (Rissanen 1985, 5-9). Ne ovat siis puhuttujen kielten veroisia kielié,
joita kuurot ihmiset kautta maailman puhuvat didinkielindén (Lappi & Malm 2001, 39).
Viittomakielilldi on omat, puhutuista kielistd riippumattomat rakenteensa ja niitd
kdytetddn puhuttujen kielten tapaan kaikenlaisessa kielellisessd ja kulttuurisessa
ilmaisussa (Rissanen 1985, 5-9).

Viitotun puheen (tai Suomessa toiselta nimeltddn viitotun suomen) sen sijaan
voidaan ajatella toimivan puhetta tukevana tai korvaavana menetelmédnd, koska se

perustuu puhutun kielen rakenteeseen ja sanajdrjestykseen, eikd ole itsendinen kieli.
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Kuten tukiviittomisessakin, viitotussa puheessa viittomamerkit on lainattu
viittomakielestd, mutta poikkeavuutena on se, ettd kaikki sanat viitotaan. (Lonka &
Linkola 1998, 137.) Viitotussa puheessa kiytetddn joskus myds menetelmid varten
luotuja suomenkielen kieliopillisia merkityksid kuvaavia viittomia, kuten viitottuja
sijapdatteitd, jotka suomalaisessa viittomakielessd ilmaistaan aivan toisella tavalla.
Viitotussa puheessa joko puhutaan &dneen tai vaihtoehtoisesti ilman &éntd
muodostamalla huulilla puhutun kielen sanat. [lman d4nta viitottaessa vastaanottajan on
hallittava hyvin huuliltaluku ja puhuttu kieli, jotta kommunikointi voi onnistua. (Lappi
& Malm 2001, 46.) Viitottua puhetta kdyttdvit usein etenkin sellaiset kuuroutuneet tai
huonokuuloiset ihmiset, joille puhuttu kieli on ensikieli.

Kuvakommunikointi késittdd graafisten merkkien ja muiden kuvien kayttdmisen
puhetta tukevana tai korvaavana kommunikointina. PCS-kuvat (Picture Communication
Symbols) ovat yksinkertaistettuja mustavalkoisia, tai virillisid dériviivapiirroksia, joissa
on kuvan yld- tai alapuolelle kirjoitettuna merkitysvastine. PCS-kuvien lisdksi on
olemassa my0s muita erilaisia graafisia merkkejd. (von Tetzchner & Martinsen 1999,
30-31.) Valmiiden graafisten merkkien tapaan AAC:n keinoina voidaan kéyttid myds
muita kuvia, kuten piirroksia ja valokuvia. Kuvien kéytossé tulisi huomioida, auttaako
kuvan visuaalinen informaatio kielihdiridistd lasta ymmaértimadn ja kdyttamédn kuvaa
kommunikatiivisesti. Esimerkiksi pienet lapset ja monet kehitysvammaiset ihmiset
ymmértavat kuvia rajallisesti. Vaikkapa valokuva tutusta esineestd ei valttaimattd auta
lasta yleistdiméédn késitettd kaikkiin samoihin esineisiin. Valokuvat voivatkin toimia
parhaiten henkilénimind, jolloin ne viittaavat vain yhteen olemassa olevaan kohteeseen.
Jos lapsen on mahdollista ymmartdd graafinen merkki yhtd hyvin kuin aito kuva, ei
liene perusteltua valita kuvaa, jota ei yleensd pidetd “kielend”. Tavallisen kuvan
ymmértimiseen voi liittyd myos hahmottamisvaikeuksia, kuten vérien erottamisen
vaikeutta, mitd voidaan vélttdd graafisten merkkien kdytdssd. (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 35-37.)

My0s esineitd voidaan kayttdd AAC-menetelmédnd. Esinekommunikointia
hyodynnetddn lahinnd varhaisella kehitystasolla olevien tai aistivammaisten kanssa,
joiden on vaikea viestid sanojen, kuvien tai graafisten merkkien avulla. Esineet on
helppo kytked tilanteeseen, koska ne ovat hyvin konkreettisia. Siksi niitd kdytetdankin
signaalinomaisesti esimerkiksi tilannevihjeiné tulevasta toiminnasta. Esineiden kéytolle
voidaan luoda myo6s kommunikatiivisia merkityksid siten, ettd esimerkiksi tietyn

esineen valitseminen tai ottaminen on merkki tietyn toiminnan alkamisesta tai tietyn
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asian haluamisesta. (Huuhtanen 2001, 48, 56.) Esinekommunikoinnilla on rajoitteensa
ja siitd pyritddnkin yleensd siirtymédn mahdollisimman pian graafisiin merkkeihin tai
viittomiin, jotta lapsi ei alkaisi sekoittaa viestinndssd kiytettyjd esineitd tavallisiin

esineisiin (von Tetzchner & Martinsen 1999, 47).

2.3 AAC:n kiytto paivikodin erilaisissa konteksteissa

2.3.1 Strukturointi ja toiminnanohjaus apuna useissa haasteissa

Strukturointi on yleisesti erityiskasvatuksessa ja -opetuksessa kéytetty menetelmad, jossa
hyodynnetddn puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikointia. Kyse on toiminnan ja
tilanteiden toteuttamisesta ja esittimisestd visuaalisesti selkedlld rakenteella, eli
struktuurilla. Struktuurin voi helpottaa lasta hahmottamaan aikaa, paikkaa ja toiminnan
siséltod, sekd tapahtumien vilisid suhteita. (Kerola 2001, 14-16.) Strukturoidussa
opetuksessa pidivdn ohjelma on ainakin karkeasti etukédteen suunniteltu. Struktuuri voi
kisittdd pdivan kokonaisrakenteen (kehysrakenne), johon kuuluu erilaiset pdivin
toiminnot, tarkemman tilannekohtaisen struktuurin (tilannerakenne) eri toiminnoista ja
yksityiskohtaisemmat tilannevihjeet, joiden avulla lapsi voi ymmairtdd ja hahmottaa
mistd yksittdisessd toiminnassa on kyse (von Tetzchner & Martinsen 1999, 151-154.)
Strukturoinnilla on havaittu olevan useita hyotyjd. Sitd kdytetddn erityisen
paljon etenkin autististen lasten kanssa. Tilanteiden strukturointi auttaa lasta muun
muassa kommunikaation, kognitiivisten taitojen ja omatoimisuustaitojen oppimisessa.
(Kerola 1998, 178-182.) Pdivdjdrjestyksistd voi olla erityistd hyotyd etenkin
siirtymdtilanteissa  (Downing &  Peckham-Hardin 2001, 62). Jos lapsen
toiminnanohjaukselliset taidot ovat vield sellaiset, ettd péatoksenteko on hénelle
vaikeaa, tulisi hinen kuitenkin saada tietdd, mitd aikuinen ohjaa seuraavaksi tapahtuvan
(von Tetzchner & Martinsen 1999, 162). Strukturoinnin avulla lapsen
ennakointimahdollisuus ja tilanteinen ymmaértdminen paranee. Vaikeavammaiselle
ihmiselle toistuvat rutiinit voivat antaa kaoottiseen maailmaan luotettavuutta ja
ennakoimisen mahdollisuuksia. Tutun ja turvallisen kehysrakenteen sisélld voi uskaltaa

toimia itsekin aktiivisemmin ja olla rohkeampi uusille kokemuksille. Rutiineihin ei
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tulisi kuitenkaan nojata litkaa, vaan tarvitaan mahdollisuuksia vaihteluun ja uusiin
arkipdivdn sisdltoihin. (Launonen 2007, 164.) Parhaimmillaan strukturointi edistidi
passiivisen lapsen omatoimisuutta tarjoamalla mahdollisuuksia tehdd aloitteita ja
valintoja. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 180-181.)

Péivéjarjestykset voivat edistdd myOs kommunikaatiota ja sosiaalisia taitoja.
Opettaja voi houkutella lapsia keskustelemaan pidivdn ohjelmasta kysymélld mitd
seuraavaksi tapahtuu, tai lapsi voi kommentoida tapahtunutta jélkikéteen struktuurin
avulla. Néin struktuuria voidaan kayttdd vertaiskommunikoinnin tukemiseen tai
vaikkapa péivin tapahtumien jakamiseen mydhemmin kotona, jos pdivdjdrjestys on
siellakin kaytossd. (Downing & Peckham-Hardin 2001, 62.)

Strukturointiin voidaan upottaa myds akateemisten taitojen oppimista.
Pdiviohjelman kuviin kannattaa siséllyttdd symbolia vastaavat kirjalliset nimet, jolloin
kuvia voidaan hyddyntdéd lukemaan oppimisessa. Kirjoittamisen taitoja voidaan opettaa
antamalla lasten itse suunnitella ja valmistaa pédivd- ja viikkojérjestyksia.
Matemaattisten taitojenkin harjoitteluun struktuuri antaa loogisen puitteen, koska
strukturoidut tapahtumat perustuvat ajallisesti eteneviin tapahtumajaksoihin. (Downing
& Peckham-Hardin 2001, 65-66.)

Strukturoinnilla voi siis olla useita hyotyjd, mutta niiden saavuttamiseen ei
kuitenkaan riitd pelkkd kuvien esillepano, vaan struktuurin pitdd olla mielekds,
merkityksellinen ja toistuvasti kdytossd. Esimerkiksi pdivéjarjestys tukee lasta
parhaiten, kun se kulkee lapsen mukana pdivén aikana paikasta toiseen. Silloin lapsi voi
kayttdd kuvia aidoissa tilanteissa oikeissa konteksteissa. Struktuurin kiyttd vaatii myos
jatkuvaa ohjausta. Lasta voi kehottaa katsomaan struktuuria ja riippuen lapsen taidoista
nimedmiddn, osoittamaan tai valitsemaan struktuurista menneiden ja tulevien
tapahtumien symboleja kommunikointitarkoituksessa.  Struktuurin  tulee olla
modifioitavissa muuttuvissa tilanteissa ja sitd pitdd kehittdd lapsen taitotason
kehittymisen mukaan (Downing & Peckham-Hardin 2001, 62-67.) Strukturointi
tulisikin ndhda apuvélineend, josta voidaan vihitellen luopua, kun lapsi alkaa ymmartaa
toiminnan rakennetta ja toiminta etenee sujuvasti (von Tetzchner & Martinsen 1999,
181).

Rantalan (2007), sekd Hildénin ja Merikosken (2006) tutkimusten mukaan
strukturointi on yksi keskeinen AAC:n kdyton konteksti suomalaisissa pdivdkodeissa.
Heidin tutkimustulostensa perusteella kuvia kiytetddn pdivikodeissa ldhinnd ajan ja

paikan strukturoinnissa. Rantalan (2007, 20-22) tutkimuksessa ajan jasentdmista tukivat
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pdivakodin eteis- ja oleskelutiloihin sijoitetut kuvitetut pdivé- ja viikkojérjestykset, ja
Hildénin ja Merikosken (2006) tutkimuksessa strukturointi tuli esille pdivijarjestyksen
lapikdymisessd yhdessd lasten kanssa. Rantalan (2007, 20-22) tutkimuksessa
toiminnanohjaus oli toinen keskeinen kuvakommunikaation kéyton konteksti
strukturoinnin ohella. Toiminnanohjauksellisena keinona kuvia kéytettiin paivakodeissa
esimerkiksi ruokailu-, pukeutumis- ja peseytymistilanteissa, sekd ohjatuissa tilanteissa

toiminnan etenemistd kuvaavina.

2.3.2 AAC opetuksessa

AAC:n kéyton opetuskontekstit voidaan jaotella erityisharjoitteluun ja luonnollisissa
tilanteissa harjoitteluun. Kahdenkeskisid, arjen toiminnasta ja tavallisesta ymparistosti
eristettyja harjoittelutilanteita kutsutaan erityisharjoitteluksi. Téllaiset
harjoittelutilanteet ovat yleensd etukéteen tarkasti suunniteltuja. Luonnollisissa
tilanteissa harjoittelu puolestaan sulautetaan arjen normaaliin toimintaan sellaisiin
tilanteisiin, joissa merkeistd uskotaan olevan eniten hydtyd. Luonnollisissa tilanteissa
harjoittelu voi olla eriasteisesti suunniteltua, tai spontaania. (von Tetzchner & Martinsen
1999, 146-147.)

Hildén ja Merikoski (2006) késittelevit tutkimuksessaan puhetta tukevaa ja
korvaavaa kommunikointia lasten ja aikuisten vélisen vuorovaikutuksen tukena
pdivakodin integroiduissa ryhmdtilanteissa. Heiddn tutkimuksensa mukaan AAC:td
kiytetddn péivdkodissa helposti opetuksellisessa mielessd tenttaamalla lapselta
yksittdisid viittomia tai pyytdmilld valitsemaan ja ndyttimddn tiettyjd kuvia, eikd
niinkddn aidoissa viestintétilanteissa. Tutkimuksen mukaan vuorovaikutustyyli ja -
kulttuuri olivat tilanteissa aikuisjohtoisia ja ne sisdlsivit paljon aikuisen esittdimié suoria
kysymyksié, joihin lapset vastailivat. Lapset, joiden vuorovaikutustaidot olivat hyvit,
saivat tdllaisessa vuorovaikutuksessa paljon mahdollisuuksia vuorotteluun aikuisen
kanssa. Puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin kayttd oli kuitenkin véhiistd
ryhmaétuokioilla, joten kielihdiridisten lasten oli vaikeampi osallistua keskusteluun.

Jos tarkastellaan Hildénin ja Merikosken havainnoimaa aikuinen kysyy — lapsi
vastaa” -vuorovaikutustyylid kommunikatiivisesta ndkokulmasta, on tirkedd huomioida

aikuisten esittimien kysymysten luonne. Burkhart (2010, Laineen 2010, 3 mukaan)
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korostaa, ettd aitoa kommunikointia edistdvit kysymykset, jotka tdhtddvit sellaisen
tiedon saamiseen, mitd kysyjéd itse ei vield tiedd. Tosiasiassa Burkhartin mukaan aikuiset
kysyvit kuitenkin usein lapsilta asioita, joihin he jo tietdvit vastauksen, jolloin on
oikeastaan kyse arvioinnista tai testauksesta, eikd kommunikoinnista. Téastd
ndkokulmasta esimerkiksi viikonpéivien ja sdén kysely ei ole aitoa kommunikointia.
My®6s von Tetzchner & Martinsen (1999, 179-180) korostavat, ettd kielellisen
kuntoutuksen ensisijainen tavoite ei ole oppia vastaamaan oikein kysymyksiin, vaikka
sellaisestakin taidosta on hyotyd. Kysymysten esittimistd voi kuitenkin hyddyntidd
sopivassa madrin tietyissd tilanteissa, kuten nimedmisen opettamisessa. Nimedmisti
voidaan kiyttdd asioiden ja kuvien nimien opettamiseen, mutta ei varsinaiseen AAC:n
kdyton kommunikatiiviseen opettamiseen. Nimedmisen opettaminen tapahtuu yleensd
erityisharjoitteluna, jossa lapsen tulee kysyttdessd osoittaa tiettyd graafista merkkié tai
tehdd tietty viittoma. Nimedminen voi olla hyvd tapa uusien merkkien oppimiseen
silloin kun lapsella on jo niin hyvét taidot AAC:ssd, ettd hdn on oppinut kdyttimaan
ilmaisussaan monia merkkejd ja pystyy siirtdimddn oppimansa merkit toiminnalliseen

kayttoon. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 179-180.)

2.3.3 AAC vuorovaikutuksen ja jaetun kommunikoinnin mahdollistamisessa

Calculatorin (2009) mukaan AAC:n kaytossd yleisend ongelmana on se, ettd
menetelmid kdytetddn padasiassa tiettyjen opetustuokioiden ja —tilanteiden yhteydessi,
eikd niinkddn niiden ulkopuolella. Jotta menetelmien kdyttdtaidot voisivat yleistyd eri
tilanteisiin, niitd olisi kéytettivd mahdollisimman monissa luonnollisissa arkipdivén
tilanteissa. AAC:n kiytdn opetuksen tulisikin tdhddtdi menetelmien teknisestd
osaamisesta kommunikoinnin valineiksi aidoissa, erilaisissa vuorovaikutustilanteissa.
(Calculator 2009, 110.) Tutkimusten mukaan tilanne ei kuitenkaan ole téllainen
suomalaisissa pdiviakodeissa. Rantalan (2007, 22) tutkimuksessa kuvakommunikaation
kdytostd kuvia ei juurikaan hyddynnetty spontaaneissa vuorovaikutustilanteissa, vaan
lahinnd strukturoinnissa ja toiminnanohjauksessa. Kuten aikaisemmin mainittiin,
myoOskin Hildénin ja Merikosken (2006) tutkimustulokset viittasivat AAC:n kéyttoon
opetuksellisessa  mielessd  ennemmin  kuin  aidossa  vuorovaikutuksellisessa

tarkoituksessa.
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Siitd, tulkitaanko AAC todellisuudessa vastavuoroisen kommunikoinnin vélineeksi,
kertonee jotain myds AAC:n méidrittely erilaisten kdyttdjairyhmien kautta. Luvussa 2.1
esitellyt ~madritelmdt AAC:n  kéyttotarpeesta  pohjautuvat  yksilokeskeiseen
ndkokulmaan, jonka mukaan tietyt ominaisuudet omaava yksilé tarvitsee AAC:td
kommunikoinnissaan. Vuorovaikutus ja kommunikaatio on kuitenkin aidoimmillaan
vastavuoroista, viahintddn kahden ihmisen vilisti viestien vaihtoa. Kommunikointikeino
koskeekin molempia osapuolia ja vuorovaikutuskumppanin osuus on sitd tirkedmpéad,
mitd vakavampia kommunikoinnin hdiri6ita lapsella on (Launonen 2004, 155).

Uusimpien késitysten mukaan AAC pitdisi ndhdd yhteisen kommunikoinnin
muotona. Yksilokeskeisestd kuntoutuksesta tulisikin siirtyd kohti yhteisesti jaetun
kommunikoinnin ~ kehittdmistd, jolloin kuntoutuksen tavoitteena on lapsen
kommunikointi oman sosiaalisen ympdéristonsid ihmisten kanssa. Unohtamatta lapsen
yksilollisid taitoja, kuntoutuksessa tulisi pitdd ldhtokohtana toimintatilannetta: pohtia,
miten kommunikointitilanteita voidaan rakentaa niin ettd ne tukevat yhteistd
kommunikointia ja edistavét oppimista. Huomio olisi siirrettdvé vélineistd menetelmén
toiminnalliseen kdyttdon arkipdivén erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. (Heindnen 2001,
22; Hildén, Merikoski & Launonen 2001, 113; Pulli 2001, 107-108.) Talloin
esimerkiksi kuvilla kommunikointiin ei riitd kuvien kiinnittiminen seinille tai
kommunikointitauluun, vaan lapsen ympériston ihmisten tulee my0s aktiivisesti kayttad
kuvia arjessa. Kommunikoinnin kehittdmistd voidaan tukea esimerkiksi kirjaamalla
lapsen kuntoutussuunnitelmaan niitd toimintatapoja, joilla luodaan tietoisesti AAC:n
kayttotilanteita. (Pulli 2001, 107-108.)

Erds kuntoutuksellinen ndkokulma ja toimintamalli puhetta tukevan ja
korvaavan  kommunikoinnin  yhteisollisempéddn  kdyttoén on niin  sanottu
vhteisépohjainen kuntoutus. Suomessa yhteisopohjaista kielellistd kuntoutusta on
toteutettu Espoossa Kilon péivikodissa. Toimintamallissa korostuu ldhipiirin aikuisten
rooli lapsen AAC:n kédyton omaksumisessa. Terapeuttien tyon painopisteend on lapsen
ldhi-ihmisten, eli lasten ja aikuisten, ohjaaminen ja koulutus, pédinvastoin kuin
yksilokeskeisessd kuntoutuksessa. Yhteisopohjaisessa kuntoutuksessa aikuisen tulee
osoittaa innostusta ja lapsen pitdd kdytdnndssd ndhdd ja kokea vuorovaikutuksen
onnistumista AAC:n avulla. Yhteisopohjaisen toimintamallin mukaan kielellisessd
kuntoutuksessa tulisi suosia yhteisid toimintatilanteita erillisten yksilotehtdvien sijaan.

(Hildén, Merikoski & Launonen 2001, 115-117.)



24

Kommunikoinnissa on kyse siitd, ettd kaksi tai useampi henkilo yhdessd jakaa
tarkkaavaisuutensa tietyn asian kohdalla. Kuntoutuksellisen maédritelmdn mukaan
kommunikointitilanteen osapuolista ainakin yksi pyrkii aktiivisesti vilittdiméan tietoa,
tai ottamaan osaa johonkin muuhun kielelliseen toimintaan. (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 143.) Ei ole itsestddn selvdi, ettd kaikki ihmiset padsevit kokemaan
vuorovaikutuksessa jakamisen kokemusta. Etenkin vaikeavammaiset ihmiset joutuvat
helposti passiiviseen ja riippuvaiseen rooliin, ja tottuvat siihen, ettd muut kyselevit
heididn kuulumisiaan ja tunteitaan, mutta eivét padse aidosti jakamaan kuulumisiaan ja
tunteitaan kysyjien kanssa. YhteisOllisesti kuntouttavan arjen tulisi tarjota
mahdollisuuksia, joissa lapset padsevit ja joutuvat jakamaan myds muiden kokemuksia
ja tunnetiloja, sekd auttamaan muita ainaisen avun kohteena olemisen sijaan. (Launonen
2007, 165.) Vastavuoroinen kommunikointi edellyttdd, ettd kuntoutus mahdollistaa
jaetun tarkkaavaisuuden tietyn asian ddrelld. Jaettua tarkkaavaisuutta voidaan edistdd
suuntaamalla lapsen huomio tilannevihjeisiin, jotka auttavat lasta havaitsemaan muiden
ihmisten oleelliset ilmaukset. Vastavuoroisen kommunikoinnin saavuttaminen
edellyttdd, ettd kommunikointikumppani huomioi kielihdiridisen lapsen kiinnostuksen
kohteet, tietopohjan ja odotukset. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 145-146.)

Jotta yhteisen kommunikoinnin ihanne saavutettaisiin, péivikotiryhmén
aikuiset, kielihdiridinen lapsi ja ikdtoverit tarvitsevat aktiivista ohjausta kielihdiridisen
lapsen kielellisten ja sosiaalisten taitojen edistimiseksi (Heindnen 2001, 22; Hildén,
Merikoski &  Launonen 2001, 116-117). Tutkimusten mukaan lapsen
kommunikatiivisia ja kielellisid taitoja, sekd jaettua kommunikointia voidaan edistdd
ohjaamalla aikuisille ja ikdtovereille erilaisia vuorovaikutusstrategioita (esim. Cress &
Marvin 2003; Girolametto, Weitzman ja Greenberg 2003; Goldstein, English, Shafer ja
Kaczmarek 1997; Schuele, Rice ja Wilcox 1995; von Tetzchner, Brekke, Sjothun &
Grindheim 2005).

Inklusiivinen ympdristé voi toimia usealla tavalla AAC:td kdyttdvian lapsen
kielen kehityksen ja enkulturaation tukena, kun useimmilla ryhmén aikuisista ja lapsista
on ainakin perustaidot puhetta tukevassa ja korvaavassa kommunikoinnissa (von
Tetzchner, Brekke, Sjothun & Grindheim 2005, 83—84). Télldin ympériston ihmiset
voivat tukea kielellistd kuntoutusta toimimalla kielimalleina AAC:n kdytossd. Useissa
ryhmissé, joissa on viittomakommunikaatiota kdyttdvid lapsia, my0s ikétoverit usein
kiyttavdt jonkin verran viittomia. Graafisten merkkien kayttoon he tarvitsisivat

kuitenkin jonkin verran opetusta, koska kuvien lukutaito symboleina ei ole
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automaattinen taito. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 316.) Inklusiivisen ympériston
piteviat kielimallit eivdt ole itsestddnselvyys. Usein ldhtdtilanne on se, ettd
paivakotiympdriston aikuisilla saattaa olla vain hiukan paremmat taidot AAC:ssé kuin
kielihdiridiselld lapsella, tai jopa huonommat. Todellinen inkluusio voi toteutua vain
silloin, kun lapsella on jaetun kommunikoinnin mahdollisuus ryhmaissé, eli myds
ryhmén muut lapset hallitsevat AAC:n. Aikuiset toimivat ryhméssda kommunikoinnin
mallina kaikille ryhmén lapsille. Jos vain muutama péivdhoidon aikuisista kayttdd
AAC:td ja ainoastaan kommunikoidessaan kielihdiridisen lapsen kanssa, on
todennikoisti, ettd normaalisti puhuvat lapset eivat kdytd AAC:td. Ryhmén aikuiset ja
lapset tarvitsevatkin todennidkoisesti koulutusta AAC:n kédytdssd yhtd paljon kuin
kielihdiridinen lapsi. Luonnolliset vuorovaikutustilanteet luovat mahdollisuuksia tukea
menetelmien oppimista useilla tavoilla. (von Tetzchner, Brekke, Sjothun ja Grindheim
2005, 82-86.)

Girolametto, Weitzman ja Greenberg (2003) selvittivdt tutkimuksessaan, miten
paivahoidon aikuisia kouluttamalla voidaan edistdd normaalin kielenkehityksen
omaavien lasten kommunikointia ja vuorovaikutuksellisempaa toimintaa. Tutkimuksen
mukaan hoitajien vuorovaikutustyylejd muuttamalla voidaan luoda rikkaampaa kielen
oppimisen ympdristdd, joka johtaa korkeamman tason kielen tuottamiseen lapsilla.
Tutkimuksessa aikuisille opetettiin vuorovaikutuksellisen kielen stimulointi -mallin
(interactive language stimulation) mukaisia toimintatapoja. Strategioihin kuului lapsen
aloitteisiin  tarttuminen, tasapainoiseen ja vastavuoroiseen vuorovaikutukseen
rohkaiseminen ja osallistaminen ikdtovereiden kanssa, seké yksinkertaistettujen, lapsen
tasolle sopivien kielimallien tarjoaminen. Tuloksena koeryhmén aikuiset lisdsivit
puheliaisuuttaan, tulivat lapsikeskeisemmiksi, edistivdt lasten aktiivista osallisuutta ja
vuoronottoa kontrolliryhmdid useammin. Strategioiden kéyttoon vaikutti kuitenkin
vuorovaikutuksen konteksti ja yksilotasolla aikuiset olivat valikoivia opetettujen
strategioiden suhteen. Aikuiset eivdt mydskdéin muokanneet kieltddn riittdvan ldhelle
lapsen tasoa: aikuisten ilmaukset olivat pituudeltaan kaksinkertaisia lasten ilmauksiin
ndhden. Kaiken kaikkiaan lasten puheliaisuus aikuisille ja muille lapsille kuitenkin
lisddntyi ja he kayttivit enemmén monisanailmauksia. (Girolametto, Weitzman ja
Greenberg 2003, 299-300; 307-308.)

Sosiaalinen vuorovaikutus kdy kési kddessd kielen kehityksen kanssa.
Ikdtoverit ovatkin usein paras malli kielen oppimiseen. Useilla kielihdiridisilla lapsilla

on kuitenkin vaikeuksia vuorovaikutuksessa ikdtovereiden kanssa. Tutkimusten mukaan
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lapset, joiden kommunikointitaidot ovat rajoittuneet, tekevdt mieluummin aloitteita
aikuisille, kuin ryhmén muille, normaalisti kielellisesti kehittyneille ikdtovereille (esim.
Rice, Sell & Hadley 1991). Jotta lapsen aloitteellisuutta voidaan tukea,
kommunikointitilanteiden olisi oltava merkityksellisid lapselle ja lapsen yrityksiin
pitdisi reagoida. AAC:n kdytdn opettamisessa tulisi siksi suosia luonnollisia tilanteita
strukturoitujen  harjoittelutilanteiden  sijaan.  Aikuinen voi kannustaa lasta
aloitteellisuuteen opettamalla lasta tunnistamaan kommunikoinnin mahdollisuuksia ja
muokkaamaan viestiddn ymmarrettiviksi. (Cress & Marvin 2003, 265-266.)

Ikdtovereita kouluttamalla voidaan useiden tutkimusten mukaan edistdd
kielellistd tukea tarvitsevien lasten kommunikointia ja osallisuutta ryhmissa.
Aloitteellisuuden tukemisen strategioita ovat tutkineet esimerkiksi Schuele, Rice ja
Wilcox (1995). He kokeilivat tutkimuksessaan aloitteiden uudelleensuuntaamisen
tekniikkaa (redirect strategy), jonka kayttdd ohjattiin kielipainotteisen integroidun
ryhmén opettajille. Tutkimuksen konteksteina toimivat leikkihetket, jotka mahdollistivat
spontaanin vuorovaikutuksen lasten vélilld. Kielihdiridisen lapsen motivaatiota
vuorovaikutukseen tuettiin tarttumalla lapsen omaan aloitteeseen. Kun kielihdiridinen
lapsi teki aloitteen aikuiselle, aikuinen ohjasikin lasta suuntamaan aloitteen edelleen
lapsen ikétoverille. Suuntaamalla lapsen aloite muille lapsille edistettiin lasten
keskindistd vuorovaikutusta. Tutkijoiden mukaan toimintamallia kannattaa toteuttaa
tavallisten péivitoimintojen yhteydessd, jolloin voidaan vilttdd opitun taidon
yleistymisen vaikeuksia, koska taidot opitaan luonnollisissa tilanteissa. Tulosten
mukaan vuorovaikutus kielihdiridisten ja ikédtovereiden vililld lisddntyi ja osa lapsista
alkoi tehdd myds enemmén spontaaneja aloitteita suoraan toisille lapsille. (Schuele,
Rice ja Wilcox 1995.)

Goldsteinin, Englishin, Shaferin ja Kaczmarekin (1997) tutkimuksen mukaan
normaalisti kehittyneitd ikdtovereita ohjaamalla voidaan parantaa esikouluikdisten
lapsiryhmien kielihdiridisten lasten vuorovaikutustaitoja. Tutkimukseen osallistuneen
integroidun ryhmén erityisen tuen tarpeessa olevat lapset olivat kehityksessddn
viivastyneitd ja Down syndrooma -lapsia. Normaalisti kehittyneitd lapsia ohjattiin
vuorovaikutusstrategioiden kdyttdon ja kehityksessdén viivéstyneiden lasten aloitteiden
huomiomiseen erilaisissa tilanteissa (vapaa leikki, vélipala ja ohjatut tuokiot). Lapsia
kehotettiin pysyméédn kielihdiridisten lasten rinnalla, kehittimédén yhteistd leikkid ja
keskustelemaan siitd lasten kanssa ja pysymaién lasten rinnalla. Ohjauksen myd6té lasten

vélinen vuorovaikutus parani huomattavasti ja kehityksessdén viivdstyneiden lasten
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kommunikointi lisddntyi. (Goldstein, English, Shafer ja Kaczmarek 1997.) Myos
autististen lasten kommunikointiympdriston on havaittu parantuvan integroidussa
ryhmaésséd, kun ikdtovereille opetetaan kuinka heiddn kommunikointiyrityksiinsd voi
reagoida ja miten voi aloittaa vuorovaikutusta. Tutkimuksessa ikétovereille opetettiin
jaettua tarkkaavaisuutta leikkitoiminnassa, kommentoimaan meneilliin olevaa
toimintaa, ja huomiomaan autistisen lapsen kommunikointi vuorovaikutustilanteissa.
(Goldstein, Kaczmarek, Pennington ja Shafer 1992.)

Edelld esiteltyjen  henkilokunnalle opetettujen strategioiden liséksi
tutkimuksissa on havaittu my6s muita, jo olemassa olevia strategioita, joilla aikuiset
ohjaavat ryhmén muita lapsia oppimaan AAC:ti ja toimimaan Kkielellistd tukea
tarvitsevien lasten kanssa. Erds yleinen opettajien kdyttdmé toimintatapa on esitelld
lapsille viittomia ja graafisia merkkejd ryhmén yhteisilld kokoontumisilla (Goosens’,
Crain & Elder 1992, von Tetzchnerin, Brekken, Sjothunin & Grindheimin 2005, 86
mukaan). AAC:td opetetaan ikétoverille my0s vastaamalla lasten AAC:td koskeviin
kysymyksiin, kertomalla mitd graafiset merkit tai viittomat tarkoittavat ja ndyttimalla
miten lapsen kysymid sana ilmaistaan viittomalla tai kuvakommunikaatiolla
(Beukelman, Mirenda & Sturm 1998, von Tetzchnerin, Brekken, Sjethunin &
Grindheimin 2005, 86 mukaan). AAC:n kéyttod lapsiryhméssd on edistetty lisdksi
vaikuttamalla lasten asenteisiin AAC:td kohtaan (Beck & Fritz-Verticchio 2003) ja
ohjaamalla ikdtovereita reagoimaan ja ymmirtdmdin AAC:td kayttdvin lapsen
kommunikointia (Blischak, Loncke & Waller 1997 von Tetzchnerin, Brekken,
Sjethunin & Grindheimin 2005, 86 mukaan).
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3 TUTKIMUKSEN TAVOITE

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd AAC:n kiyttod pédiviakodin integroidun ryhmén
opetus- ja ohjaustilanteissa. Kuten laadullisessa tutkimuksessa usein on, my0s tdssékin
tutkimuksessa tutkimusongelma muotoutui véhitellen tutkimusprosessin aikana
(Kiviniemi 2010, 71). Aivan aluksi tarkoituksenani oli tutkia tukiviittomien kayttod
pdivakodeissa. Tutkimuksen aihe laajeni kuitenkin tukiviittomista AAC:n kéyton
tutkimiseksi, kun erityispedagogiikan opiskelijoille avautui Jyvidskyldn yliopiston
erityispedagogiikan yksikdssd mahdollisuus osallistua yksikon omaan tutkimustyohon.
Kyseisessd yksikon tutkimuksessa tarkastellaan kielen selkiyttdmistd sekd puhetta
tukevan ja korvaavan kommunikoinnin kéyttod pédivikodin ohjatuissa ryhmatilanteissa
ja koulun luokkahuonetilanteissa. Oma tutkimukseni rajautui koskemaan AAC:n
kayttod paivikodin integroidun ryhmén ohjaus- ja opetustilanteissa. Todellisuudessa
tukiviittomia kdytetddn pdivdkodeissa usein rinnakkain kuvakommunikaation kanssa.
Siksi tutkimukseni aiheen laajentaminen tukiviittomista myds muuhun puhetta tukevaan
korvaavaan kommunikointiin tuntui mielekkalta.

Tutkimuksen  alkuperdisend  tarkoituksena  oli  tarkastella  etenkin
erityislastentarhanopettajan AAC:n kéyttod ja sitd miten hin tukee toiminnallaan lasten
kielellistd kehitystd, kommunikointia ja vuorovaikutusta. Aiempien tutkimusten
innoittamana péitin kuitenkin laajentaa ndkdkulmaa AAC:n kéyttoon koko ryhmén
yhteisen kommunikoinnin muotona. Tarkoituksena ei siis ollut vertailla yksittdisten
lasten kielitaitoa, kommunikointia, oppimista tai AAC:n kdyton laatua tai midrad lasten
vélilla.

Tutkimuskysymykset muotoutuivat vihitellen teoriaan ja aineistoon
perehtymisen myo6td. Kysymysten rajaus ja muotoilu oli pitkd prosessi. Lopulta
tutkimuksen tavoitteeksi tuli selvittdd, millaisia tehtdvid AAC saa ryhmaéssé ja miten sitd
konkreettisesti kdytetddn ndissd tarkoituksissa. Vasta aineiston luokittelun mydta
muotoilin lopulliset tutkimuskysymykset, joista kdy ilmi analyysissi muodostetut

erilaiset AAC:n tehtdvit. Tutkimuskysymykset olivat seuraavanlaiset:
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Miten AAC:td kdytetddn pédivikodin integroidun ryhmén opetus- ja ohjaustilanteissa?

a. Miten AAC:td kdytetdédn strukturoinnissa?

b. Miten AAC:t4 kdytetdan toiminnanohjauksessa?

c. Miten AAC:td kdytetddn kommunikoinnissa ja vuorovaikutuksessa?
d. Miten AAC:t4 kéytetddn kielen ja AAC:n opetuksessa?

e. Miten AAC:td kdytetddn ryhmén yhteisissé tavoissa ja rutiineissa?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa kerron, kuinka tutkimusprosessini eteni ja mitd menetelmid kéytin
tutkimuksessani. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista prosessiluonteisuus.
Tutkimuksen vaiheet menevdt limittdin toistensa péélle ja osia voidaan tyostdd
rinnakkain ja vuorotellen. Tutkimuksen osat kehittyvét vihitellen prosessin aikana,
siten, ettd esimerkiksi tutkimustehtdvélle, teorialle ja aineiston analyysille 16ydetddn
véhitellen oikea muotonsa. (Kiviniemi 2010, 70.) Téllainen prosessiluonteisuus kuvaa

hyvin my&s omaa tutkimustani.

4.1 Tutkimuksen kohde

Témi tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus, jonka kohteena oli erddn
jyvéaskyldldisen pdivikodin integroitu ryhmid. Tutkimuksen aineistonkeruun toteutin
osana Jyvdskyldn yliopiston erityispedagogiikan yksikon laajempaa tutkimusta.
Yksikko oli gradua aloittaessani jo 16ytinyt tutkimuskohteet, joista aineisto tultaisiin
kerdamédn. Tutkimuskohteista valtaosa oli koululuokkia ja ainoastaan yksi kohteista oli
paivakotiryhmid. Toteutin aineistonkeruuni tuossa integroidussa piivakotiryhmissa,
koska halusin opintojeni  suuntautumisen mukaisesti tutkia nimenomaan
varhaiserityisopetuksessa tapahtuvaa AAC:n kédyttod. Aloittaessani tutkimuksen
tekemisen oli erityispedagogiikan yksikon tutkimusta varten jo saatu lupa Jyvéskyldn
kaupungilta, sekd toimitettu asianmukaiset lupahakemukset lasten vanhemmille ennen
aineiston keruuta (LIITE 3). Tutkimuspyyntd oli toimitettu kaikkiin Jyviskyldn
kaupungin péividkodeissa toimiviin integroituihin erityisryhmiin, mutta vain yksi
paivikodeista osoitti suostumuksensa tutkimukseen.

Ryhmin lapset olivat idltdédn 3-5 —vuotiaita. Lapsia, joille oli myonnetty
tutkimuslupa, osallistui tutkimukseen yhteenséd kymmenen. Lasten lisdksi tutkimukseen
osallistui ryhmin elto eli erityislastentarhanopettaja. Lasten joukossa oli erityistd tukea
tarvitsevia lapsia, joilla oli kielen kehityksen haasteita, sekd niin sanottuja tukilapsia,

joiden kielen kehitys oli ikdtason mukaista. Lasten kielelliset haasteet olivat
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luonteeltaan  kokonaiskehitykseen liittyvdd kielen oppimisen vaikeutta tai
maahanmuuttajataustasta johtuvaa kielen vaikeutta. Ryhmaista 4-5 lapsella oli eriasteisia
kielellisid haasteita: puheen ymmairtdmisen ja tuottamisen vaikeuksia, puheen ja
viittomisen episelvyyttd (esimerkiksi ddnteiden assimiloitumista tai korvautumista
toisilla dénteilld), kieliopillisesti vdérien taivutusmuotojen kéyttod sekd ilmaisun ja
sanavaraston niukkuutta. En pyytdnyt pédivdkodista erikseen tutkimusta varten
médrittelyd siitd, kenelld ryhmidn lapsista kielellisid haasteita esiintyy, koska
tarkoituksenani oli tutkia AAC:n kayttéd yleiselld tasolla koko ryhmédn toiminnan
nékokulmasta.

Tapaustutkimuksen tavoitteena on perehtyd yhteen tutkimuskohteeseen,
tapaukseen, mahdollisimman perusteellisesti. Analyysin tarkoituksena on tuottaa
intensiivistd ja yksityiskohtaista tietoa tapauksesta. Tapaustutkimukselle on useita
erilaisia médritelmid ja sitd voidaan toteuttaa monella tavoin. Yleensd tutkimuksen
kohteena on vain yksi tapaus, mutta tapaustutkimus voi muodostua myds useasta
toisiinsa kytkoksissd olevista tapauksista. (Eskola & Suoranta 2001, 65; Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007, 184—-185.) Miiritelmésti riippumatta oleellista on se, ettd
tutkimusaineisto muodostaa jollakin tavalla kokonaisuuden, eli tapauksen.
Tutkimuksessa tapauksesta etsitddn yleensd vastauksia kysymyksiin kuinka ja miksi.
(Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185-186.) Téssd pro gradu -tutkimuksessa
tapauksen voidaan ajatella olevan péividkodin integroitu ryhmi, tai tarkemmin
médriteltynd pdivikodin integroidun ryhmén opetus- ja ohjaustilanteet. Tutkimuksessa
selvitettiin, kuinka AAC:td kédytetdén ndissa tilanteissa. Miksi —kysymysti ei mééritelty
tutkimustehtdvdin, mutta luonnollisesti tutkimusraportin pohdinta-osiossa pohditaan

my6s AAC:n kdyton syita.

4.2 Videoidun aineiston havainnointi

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmind kéytin videointia, jonka pohjalta havainnoin
AAC:n kiyttéd ryhméssd. Tuomen ja Sarajirven (2009, 81) mukaan havainnointia
pidetddn haastattelun ohella yleisend laadullisen tutkimuksen tiedonkeruumenetelména.

Havainnointi tuli mahdolliseksi tdssd tutkimuksessa erityispedagogiikan yksikon
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tutkimushankkeen myoti. Miksi sitten halusin valita tutkimukseeni juuri tuon tarjolla
olleen menetelmén enkd esimerkiksi haastattelua tai kyselyd? Gronforsin (2007, 154—
155) esittdmét havainnoinnin edut tukevat hyvin omaa valintaperustaani. Ensinnikin
havainnointi sopii Gronforsin mukaan hyvin sellaisten ilmididen tutkimiseen, joista
tiedetddn vdhin tai ei lainkaan. Kuten aiemmin tdssd tutkimusraportissa on todettu,
AAC:n kéyttod pdivakodissa ei ole juurikaan tutkittu Suomessa. Toisekseen Gronfors
toteaa, ettd havainnointi mahdollistaa tutkittavan ilmion ndkemisen oikeassa
kontekstissaan. Kolmanneksi kyselyyn tai haastatteluun verrattuna havainnoinnissa
padstddn paremmin késiksi todelliseen kayttdytymiseen: Haastattelulla ja kyselylld
saadaan useammin tietoa kiyttdytymiseen liittyvistd normeista. Havainnointi puolestaan
paljastaa myos mahdollisia normeista poikkeavia toimintatapoja. Lopuksi, havainnointi
sopii Gronforsin mukaan my0s erityisen hyvin tutkimuksiin, joissa tavoitellaan
monipuolista ja yksityiskohtaista tietoa. Tdssd yhteydessd Gronfors viittaa esimerkiksi
lasten pdivikodin arkeen tutkimuskohteena. (Gronfors 2007, 154—155.)

Nimenomaan nditd edelld mainittuja havainnoinnin etuja pidin erityisen
tairkednd syynd menetelmédn valintaan. Opiskeluharjoittelusta saamieni kokemuksien
mukaan péivikotien tyontekijat usein sanovat kiyttavinsd AAC:td ja he tietdvit, ettd
tutkimustieto tukee AAC:n kiyttdd ryhmissd. Pedagogisella alalla tyoskentelevilld on
usein vahvat késitykset siitd, miten hyvin opettajan kuuluisi toimia. Halusin kuitenkin
selvittdd sitd, miten todellisuudessa toimitaan. Téhén kysymykseen en uskonut saavani
kattavaa vastausta haastattelulla tai kyselylld. Naiistd ndkokulmista katsottuna
havainnointi vaikutti sopivalta menetelméltd aiheen tutkimiseen. Toki haittapuoliakin
havainnointimenetelméssa oli, silld ettd se on ty0lds ja aikaa vievd menetelmd, kuten
useissa yhteyksissd on todettu (esim. Gronfors 2007, 156; Tuomi & Sarajéarvi 2009, 81).

Havainnoinnin erilaisia muotoja ovat piilohavainnointi, havainnointi ilman
tutkijan osallistumista havaittavaan ilmioon, osallistuva havainnointi ja osallistava
havainnointi (Gronfors 2007, 156—159; Tuomi & Sarajarvi 2009, 81-83). Téssd
tutkimuksessa toteutui havainnointi ilman tutkijan osallistumista havainnoitavaan
ilmioon. Télloin tutkijan roolin tulisi Gronforsin mukaan olla mahdollisimman
ndkymiton. Lyhyelld havainnointijaksolla on huomioitava, ettd tutkijan ldsndolo saattaa
muuttaa tutkittavien kdyttdytymistd, kun taas pidemmissd havainnoinneissa tutkittavat
helpommin tottuvat tilanteeseen. (Gronfors 2007, 157.) Téssd tutkimuksessa oma
roolini oli tilanteissa ldhinnd tekninen, eli olin paikalla varmistaakseni kuvauksen

onnistumisen. Toki aineiston kuvaamisesta itse oli se hy0ty, ettd sain samalla
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ensimmadisen kosketuksen analysoitavaan aineistoon.

Tutkimusaineiston kuvasin tavallisella péivikotiviikolla kolmen aamupdivin
aikana 22.-25.2.2010. Aamupdiivén toiminnoista kuvasin systemaattisesti elton ohjaamat
aamu- ja pdivapiirit. Lisdksi kuvasin mahdollisuuksien mukaan muuta vaihtuvaa
toimintaa aamupdivien aikana: pienryhmid- ja yksilotuokioita, vapaata leikkid ja
siirtymadtilanteita. Tdtd tutkimusta varten kuvatusta materiaalista karsin pois vapaat
leikkihetket ja siirtymadtilanteet, koska rajasin tutkimustehtivdn ohjaus- ja
opetustilanteisiin. Nédiden tilanteiden ulkopuolella olin kuvannut satunnaisesti: kuvasin
leikkihetkid ja siirtymid valikoiden, silloin kun tilanteissa ndytti esiintyvin AAC:n
kayttod. Totesin, ettd tdllainen kuvaustapa ei ole riittdvan luotettava aineistonkeruutapa,
joten rajasin tutkimusaineiston ohjaus- ja opetustilanteisiin, jotka olin kuvannut
systemaattisesti. Ndin sain selkedn ja yhtendisen linjan kuvatun aineiston osille.
Tutkimusaineisto kasitti siten loppujen lopuksi yhteensd yhdeksdn erilaista tuokiota,
jotka olivat kaikki opetus- ja ohjaustilanteita. Tutkimukseen osallistuneista kymmenesta
lapsesta lasnd olevien lasten mééra vaihteli tuokioilla.

Analysoiduista tuokioista enemmistd oli luonteeltaan koko ryhmén yhteisid
ohjattuja tuokioita. Ndmi olivat niin sanottuja aamu- ja pdivipiirejd, jotka kuuluvat
oleellisena osana yleiseen péivikotitoimintaan. Aamu- ja péivipiirit ovat yleensd koko
ryhmén yhteisid kokoontumishetkid, jotka sisdltdvdt erilaista toimintaa, kuten
keskustelua, leikkejd, lauluja, kirjan lukua jne. Molempia tuokiomuotoja oli aineistossa
kolme  kappaletta.  Lisdksi  joukossa  oli  kaksi  yksilotuokiota, joissa
erityislastentarhanopettaja ohjasi erityistd tukea tarvitsevaa lasta: toinen ndistd oli
piirustushetki ja toinen pelihetki, jossa harjoiteltiin toisiaan vastaavien esineiden ja
kuvien yhdistimisen avulla késitteitd. Lisdksi kuvasin ja analysoin yhden ohjatun
pienryhmaétuokion, joka oli nimeltddn kielikerho. Kielikerhossa oli mukana ryhmista
kolme lasta ja elto. Tuokion aikana keskusteltiin lasten viikonlopun tapahtumista,
kaytiin ldpi sanoja kuvien avulla ja kuunneltiin elton kertomaa tarinaa, johon kytkeytyi
tuokiolla kisiteltyjd sanoja.

Seuraavalla sivulla on néhtdvissd aineiston tiedot taulukkomuodossa (ks.
Taulukko 1). Taulukosta kiy ilmi tuokion teema, kuvauspdivimiird, kesto,
paikallaolijat ja tuokiota vastaavan litteraatin pituus. Tuokiot on esitetty taulukossa

kronologisessa kuvausjérjestyksessa.
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TAULUKKO 1. Tutkimuksessa analysoidut tuokiot

Tuokion teema  Kuvauspdivaméaara Kesto Paikallaolijat ~ Litteraatti
minuutteina riveind
Aamupiiri 22.2.2010 12 Elto ja 7 lasta 355
Kielikerho 22.2.2010 25 Elto ja 3 lasta 664
Yksilotuokio 22.2.2010 12 Elto ja 1 lapsi 194
’pelihetki”
Péivépiiri 22.2.2010 21 Elto ja 8 lasta 464
Aamupiiri 24.2.2010 26 Elto ja 6 lasta 609
Yksilotuokio 24.2.2010 4 Elto ja 1 lapsi 47
’piirtdmishetki”
Péivépiiri 24.2.2010 20 Elto ja 6 lasta 426
Aamupiiri 25.2.2010 31 Elto ja 6 lasta 867
Péivépiiri 25.2.2010 15 Elto ja 5 lasta 338

Tuokioiden kuvauksissa kdytin pddasiassa kahta kameraa siten, ettd toinen kameroista,
joka oli iso liikkuva kamera, kuvasi eltoa ja toisen, kiintedin kameran suuntasin
kuvaamaan lapsiryhmii. Yksilotuokioilla kuvasin vain isolla kameralla, koska tilloin
paikallaolijoista molemmat, elto ja lapsi, mahtuivat samaan kuvaan. Osalla kuvatuista
tuokioista oli mukana myds yksi ryhmén lapsi ja muutamia aikuisia, joille ei saatu
kuvauslupaa. Heidét pyrin rajaamaan jo kuvausvaiheessa pois kuvauskentésti ja heidén
mahdollisia kommenttejaan tai toimintaansa en ottanut mukaan tihdn tutkimukseen.
Ryhmin elto oli kuvatuilla tuokioilla vastuussa opetuksesta, joten muut mahdolliset
ldsné olleet aikuiset eivét osallistuneet aktiivisesti ryhmén opetus- ja ohjastilanteisiin ja
heidin vuorovaikutuksensa tuokioilla oli erittdin véhiistd. Téstd syystd en kokenut, ettd
tutkimusluvan puuttuminen muilta aikuisilta olisi haitannut tutkimuksen tekoa, tai

vaikuttanut oleellisesti tutkimustuloksiin.
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4.3 Tutkimusprosessin teoriaosuus ja tiedonhaku

Téssd laadullisessa tutkimuksessa aiempiin tutkimuksiin perehtyminen, aineiston
analyysi ja tulosten tyOstiminen tapahtui osittain lomittain. Maéréllisessd tutkimuksessa
teoria kasataan yleensd ennen analyysid ja tulosten kirjoittamista, ja analyysissd
testataan etukdteen hahmotetun teorian paikkansapitdvyyttd suhteessa otokseen. Vaikka
ndin ei yleensd toimita laadullisessa tutkimuksessa, ei voida kuitenkaan sanoa, etteiko
tutkijalla olisi ty6td aloittaessaan tutkimusaihetta koskevia ndkemyksid, jotka suuntaavat
tutkimuksen kulkua. Tutkimuksen tyOstdminen ja késitteellistiminen onkin usein
teorian ja aineistosta havaittavien kdytinnon ndkdkulmien vuoropuhelua. (Kiviniemi
2010, 74.)

Téssdkdan tutkimuksessa ei ldhdetty analysoimaan aineistoa tdysin puhtaalta
pOyddltd. Ensinndkin minulla oli tiettyjd odotuksia, jotka olivat muodostuneet
kdytannon kokemuksistani pédivdkodeissa. Liséksi olin perehtynyt aihetta koskevaan
alempaan tutkimustietoon jo jonkin verran ennen kuin aloitin kuvatun aineiston
analysoinnin. Koska tarkoituksenani ei ollut kuitenkaan perustaa analyysiani kokonaan
ailemmille teorioille, tydstin lopullisen tutkimuksen teoriaosuuden vasta aineistosta
muodostamieni tulosten jdlkeen. Téssd vaiheessa tutkimusprosessia etsin etenkin
16ytdmiini tuloksiin liittyvdid teoriatietoa. Kiviniemen (2010, 76) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa analyysi antaakin tutkijalle usein uusia mielenkiintoisia aiheita, jotka
suuntaavat teoreettisiin nakemyksiin perehtymista.

Lopulta, teoriaosuuden kirjoittamisen jdlkeen tein yhteenvetoa siitd, miten
tutkimukseni tulokset linkittyvét aiempiin tutkimuksiin: millaisia uusia havaintoja tein
ja miten tulokset tukivat tai erosivat aiempien tutkimusten tuloksista. Yhteenvetona voi
siis todeta, ettd tutkimusprosessini oli osittain teoriasidonnainen (Eskola 2010, 182), tai
toiselta nimeltéédn teoriaohjaava (Tuomi & Sarajérvi 2009, 96, 108, 117): analyysissd
oli joitakin teoreettisia kytkentdjd, mutta se ei pohjannut kokonaan olemassa olevaan
teoriatietoon. Tutkimukseni varsinaisesta analyysistd kerron tarkemmin tuonnempana

(ks. luku 4.5).
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4.4 Aineiston litterointi

Kuvaton aineiston muutin helpommin tarkasteltavaan muotoon litteroimalla.
Anonymiteetin turvaamiseksi kdytin litteroinnissa ja tutkimusraportin tulososion
esimerkkilainauksissa lapsille luotuja peitenimié ja erityislastentarhanopettajan kohdalla
kdytin ammattinimikkeen vakiintunutta elfo-lyhennettd. Tuokiot, jotka olin kuvannut
kahta kameraa kdyttéen, litteroin l&htokohtaisesti isolla kameralla kuvatuista aineistoista
késin. Silloin kun lasten kommentit ja ilmaisut eivdt ndkyneet riittivdn hyvin isolla
kameralla kuvatussa aineistossa, tein litterointiin tarvittaessa tarkistuksia kiintedlld
kameralla kuvatusta materiaalista.

Litterointitapoja on monenlaisia, mutta oleellisinta valinnassa lienee se,
millaista analyysid aikoo tydssddn toteuttaa (Eskola 2010, 179). Koska kerdsin
aineistoni erityispedagogiikan yksikolle, noudatin myos litteroinnissa yksikdn antamia
ohjeita, jotka olivat hyvin tarkat. Merkitsin litteraatteihin AAC:n kdyton kohdalla,
milloin puhuja kéytti viittomia ja/tai kuvakommunikaatiota ja tapahtuiko timd AAC:n
kayttd yhtd aikaa puheen kanssa vai puhetta ennen tai sen jdlkeen (ks. LIITE 1.
Litterointimerkit). = Koska tutkimusaineistoni  sisélsi jonkin  verran myo0s
esinekommunikaation kdytt6d, huomioin lisdksi tdméankin litteroinnissa kirjoittamalla
sulkuihin kyseisiin kohtiin esinekommunikaation olevan kdytdssd. Puheen kirjoitin
litteraatteihin siind muodossa kuin sen todellisuudessa kuulin. Tutkimusraportin
tulososioon olen poiminut litteraatista tuloksia havainnollistavia esimerkkeja.
Tulososion esimerkkilainauksista olen poistanut tutkimuksen kannalta tarpeettoman
yksityiskohtaiset litteraattimerkinnat, kuten pééllekkdispuhunnan, ddnen voimistumisen,
hymyillen sanotun jakson ja muut erityismerkinnit, joita kéytin litteroinnissa
erityispedagogiikan yksikon tutkimushankkeen vuoksi.

Litterointi oli erittdin tydlds ja hidas vaihe tutkimusprosessissani ja se vaati
paljon videoiden kelaamista edestakaisin. Eskola (2010, 179) toteaa, ettd
nopeimmillaankin yhden haastattelutunnin purkamiseen voi kulua yksi tyopdiva.
Toisaalta, hiin jatkaa, etuna tydldydessd on se, ettd aineistoon tulee perehdyttyd kunnolla
jo purkuvaiheessa. Oman videoaineistoni litterointiin kului huomattavasti enemmén
aikaa. Opinndytetoistd saamieni kokemusten mukaan havainnoitavaa videoaineistoa,
jossa esiintyy useita ihmisid, on selvdsti hitaampaa litteroida, kuin kahdenkeskisti
haastattelua. Aineistossani etenkin kuvatuilla aamu- ja piivéapiireilld esiintyi paljon

pienille lapsille luonteenomaista piéllekkdispuhuntaa ja taustajutustelua. Lapsia oli
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yhteisilld tuokioilla paikalla parhaimmillaan kymmenkunta, joten litteroidessa puheen
kohdistaminen oikeaan lapseen oli ajoittain hidasta. Myos lasten kielihdiriot ja
erityispedagogiikan yksikoltd saamani tarkat litterointiohjeet hidastivat litterointia.
Koska kyseessd oli videomateriaalin litterointi, kuullun liséksi piti tehdd havaintoja ja
litteroida myds visuaalista materiaalia, kuten viittomien, kuvien ja konkreettien kayttoa

ryhméssa.

4.5 Aineiston sisallonanalyysi

Tarkastelin AAC:n kdyttdd ryhméssd kuvatun materiaalin litteraatin pohjalta. Analysoin
tutkimukseni aineiston kéyttden laadullista sisdllonanalyysid. Tuomi & Sarajarvi (2009,
108) luonnehtivat sisdllonanalyysid menetelméksi, jossa jérjestetdéin aineistoa tiiviiseen
ja selkeddn muotoon kadottamatta sen siséltimaé informaatiota. Néin pyritdén luomaan
sanallinen ja selked kuvaus tutkittavasta ilmidstd. Siséllonanalyysi eroaakin oleellisesti
siséllonerittelystd, jossa on tarkoituksena aineiston kuvaaminen kvantitatiivisesti.
(Tuomi & Sarajérvi, 106, 108.)

Tuomi ja Sarajirvi (2009, 108-118) erottelevat sisdllonanalyysin kolmeen eri
muotoon:  aineistoldhtoisessd  sisdllonanalyysissd  edetddn  aineistosta  késin,
teorialdhtoisessd jo olemassa olevasta teoreettisesta viitekehyksestd késin, ja
teoriaohjaavassa seké teoriasta, ettd aineistosta késin. Kuten aiemmin mainitsin, oma
tutkimukseni oli luonteeltaan teoriaohjaava, tai kuten esimerkiksi Eskola (2010, 182)
ldhestymistapaa kutsuu, teoriasidonnainen.

Tésséd tutkimuksessa sisdllonanalyysin tydskentelytapa ja tutkimuskysymykset
tarkentuivat tutkimuksen edetessd. Ennen aineiston analyysid tutustuin tarkemmin
aihetta késittelevddn teoriatictoon ja aiempiin tutkimuksiin. Kokosin eri ldhteistd
kahdenlaista listaa itselleni aiheen hahmottamisen ja tutkimuskysymysten rajaamisen
tueksi: 1. Millaisia tarpeita ja oikeuksia lapsella on kommunikoinnin suhteen? Ja 2.
Millaisiin tarkoituksiin ja millaisin keinoin AAC:td kéytetddn? Hyodynsin listoja myos
varsinaisen analyysin alkuvaiheessa, vaikkakin analyysi eteni lopulta pédasiassa
aineistoldhtoisesti. Teoriaohjaavan analyysin luonteen mukaan jo olemassa oleva tieto
siis auttoi minua eteenpdin analyysissd, mutta tarkoituksenani ei ollut testata aiempaa

tutkimustietoa, vaan teoria pikemminkin ohjasi ja viritti minua analyysissa erilaisiin
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nidkokulmiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97). Péitin jo varhaisessa vaiheessa
analyysid jittdd sivuun kommunikoinnin tarpeiden ja oikeuksien analysoinnin ja rajata
tutkimuksen sithen, miten AAC:td kédytetddn ryhméssé erilaisissa tarkoituksissa. Néin
tutkimuskysymykset tarkentuivat kokonaisuudessaan aineistoon perehtymisen myoté ja
samalla myos rajasin aihetta. Analysoin aineistoa kokonaisuutena ja tarkoituksenani ei
ollut vertailla erilaisten tuokioiden sisiltoja.

Laadullinen tutkimusprosessi esitetddn usein luonteeltaan induktiiviseksi
prosessiksi. Télloin aineiston analyysi etenee yksittdisistd havainnoista kohti yleisempid
ja kokonaisvaltaisempia havaintoja. Vastakohdaksi induktiiviselle prosessille ndhddén
deduktiivinen paittelykulku, jossa yleisesti edetdén yksittdisiin havaintoihin. (Eskola &
Suoranta 2001, 83.) Tuomen ja Sarajirven (2009, 95-97) mukaan teoriaohjaavan
analyysin kohdalla téllainen luonnehdinta ja kahtiajako on puutteellinen. Heiddn
mukaansa teoriaohjaavassa analyysissi kyse on pikemminkin abduktiivisesta
paittelystd. Télloin tutkija ei etene suoraviivaisesti yksittdisistd aineiston havainnoista
kohti yleistyksid ja kokonaan uutta teoriaa, vaan tydskentelyprosessissa vaihtelevat
aineistoldhtdisyys ja valmiit teoriamallit. (Tuomi ja Sarajirvi 2009, 95-97.) Téami
esimerkki eri 14hteisséd esiintyvistd tulkintojen ristiriidoista kertoo siitd, miten erilaisia
kasityksia tutkimusmetodeista ja analyysiprosesseista metodikentédlld on. Siksi
tutkimusraportissa onkin tirkedd kuvailla konkreettisesti, kuinka analyysi eteni, koska
pelkkd analyysitavan nimedminen ei vélttdméttd avaa prosessin luonnetta lukijalle.
Seuraavaksi kuvailenkin mahdollisimman tarkkaan analyysiprosessiani, jotta lukija voi
arvioida tutkimukseni kulkua ja hahmottaa paremmin, kuinka tulokset muotoutuivat.

Hyddynsin konkreettisessa analyysitydssd tulostettuja litteraatteja, joihin tein
merkint6jd. Koodasin kutakin tuokiota vastaavat litteraattiniput aakkostamalla ne
kirjaimin A-I. Aloitin tyon etsimélléd litteroidusta aineistosta kaikki ne kohdat, joissa
AAC:td esiintyi: Vdritin aineistosta omilla véreillddn tukiviittomien erillisen ja
samanaikaisen kdyton puheen kanssa, kuvien erillisen ja samanaikaisen kdyton puheen
kanssa sekd esineiden kdyton AAC:n muotona. Niin jérjestin aineistoa sellaiseksi, ettd
siitd ndki selkedsti, missd kohdissa litteraattia AAC:td kidytettiin ja mistd menetelmisti
oli kyse. Aineiston pelkistiminen 14hti véhitellen liikkeelle. Annoin myds jokaiselle
yksikolle eli kohdalle, jossa AAC:td esiintyi, oman koodinsa, joka muodostui
litteraattinipun kirjaimesta ja juoksevasta numerosta: Al, A2, A3.... B1, B2, B3... Ndin
pystyin palaamaan tutkimusyksikoihin tarvittaessa myohemmin. Koodeista oli hyotya

erityisesti  tutkimusraportin  kirjoittamisessa, kun  halusin  liittdd  tekstiin



39

esimerkkilainauksia aineistosta. Samaan aikaan tein merkint6jd ja hahmotelmaa
litteraattitulosteiden marginaaleihin siitd, millaisia mahdollisia tehtdvié tai tarkoituksia
AAC:n kdytolld kyseisissad yhteyksissa oli.

Sitten alkoi aineiston tiivistdminen ja luokittelu. Kévin aineiston uudelleen lédpi
merkitsemadlld litteraatteihin systemaattisesti, millaisesta AAC:n kéytostd kussakin
tilanteessa mielestdni oli kyse. Néin aineistosta alkoi vihitellen muodostua erilaisia
teemoja. Teemoittelu on yksi sisdllonanalyysin muoto, jossa pilkotaan ja ryhmitelldén
aineistoa erilaisten aihepiirien mukaan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93.) Tavoitteena on
16ytad ja erotella aineistosta tutkimustehtdvdn kannalta olennaisia aiheita, eli teemoja
(Eskola & Suoranta 2001, 174). Aineistoni teemoitteluun vaikutti osittain tutkimustieto,
johon olin perehtynyt ennen analyysin aloittamista. Eskolan ja Suorannan (2001, 175)
mukaan onnistuneessa teemoittelussa nakyykin empirian ja teorian vuoropuhelu, joka
on luettavissa tutkimusraportista. Puhtaasti aineistolédhtoisessd tutkimuksessa lienee
toisin.

Aineiston teemoittelun pohjalta muodostin analyysin alaluokat. Loin kullekin
alaluokalle oman Word-tiedostonsa ja sijoittelin kaikki litteraatista 10ytdaméni yksikot
omiin alaluokkiinsa. Osa aineistoyksikoistd sijoittui useamman alaluokan alle. Tétd en
kuitenkaan kokenut haitalliseksi, koska tulkitsin, ettd kommunikoinnissa yhdelld
ilmauksella voi olla useampia tarkoituksia. Aineiston tiivistiminen jatkui alaluokkia
yhdistdvid tekijoitd analysoimalla. Alaluokkia yhdistelemédlld muodostin ndin edelleen
vidluokkia sen mukaan, millaisia laajempia tehtdvid AAC:n kdytolla tulkitsin olevan.

Lopulta pdddyin analyysissd viiteen yldluokkaan, jotka kuvastavat sitd,
millaisissa tarkoituksissa tutkimuskohteessa kiytettiin AAC:td. Nadmid yldluokat
vastaavat seuraavassa tulosten raportoinnissa yldlukuja, joita ovat: 1. Strukturointi, 2.
Toiminnanohjaus, 3. Kommunikointi ja vuorovaikutus, 4. Kielen ja AAC:n opetus, sekd
5. Yhteiset tavat ja rutiinit. Analyysin yhdistdva luokka, tai pddluokka, AAC:n kdytto
pdivikodin  integroidun ryhmdn opetus- ja ohjaustilanteissa, sai nimensi
tutkimuskysymyksestd. Luokittelun jidlkeen aineiston analyysi jatkui vield
kirjoitusprosessissa, kun tein kuvailuja ja tulkintoja siitd, miten erilaiset teemat nékyivit

aineistossa.
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5S TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

Laadullisen tutkimuksen analyysi ja raportti ovat tutkijan henkildkohtaisia
konstruktioita tutkimusilmiosti (Kiviniemi 2010, 80—81). Tutkimuksen teko on jatkuvaa
valintojen ja rajausten tekemistd (Eskola 2010, 181), sekéd tulkintaa, jonka pohjalta
tutkija paittdd, mitd raporttiinsa kirjoittaa. Toinen tutkija saattaisi luokitella saman
aineiston eri tavalla ja tuoda raportissaan esille erilaisia tulkintoja. (Kiviniemi 2010, 80—
83.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa tuleekin esille véistdméttd tutkijan
subjektiivisuuden osuus. Tuomen ja Sarajirven (2009, 67—68) mukaan on tdrkedd
muistaa, ettd tutkijan uskomukset vaikuttavat jo tutkimusongelman muotoilussa, ja
ihmiselld on taipumusta tutkimustydssd hakea perusteluja uskomuksilleen. Tdhdn
tutkimukseen on varmasti vaikuttanut taustakokemukseni AAC:n  kiytostd
pdivakodeissa. Opiskeluvuosieni aikana olen tutustunut usean péivikodin toimintaan ja
todennut, etti menetelmien kayttd on niissd hyvin samansuuntaista. Tutkimusta
tehdessdni pyrin tekemédn havainnoinnin ja analyysiin kuitenkin mahdollisimman
puhtaalta poydalta.

Subjektiivisuuden pohdinta vie tutkijan peruskysymyksen juurelle: Miten voin
ymmértdd toista? Kysymys on kaksisuuntainen sikéli, ettd toisaalta tutkija pyrkii
ymmértdiméadn tutkimuskohdettaan ja toisaalta tutkimusraportin lukija pyrkii
ymmértdiméadn, mitd tutkija tekstillddn kertoo. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 68-69.)
Tutkimukseni analyysivaiheessa jouduin usein kriittisesti pohtimaan, millaisia tulkintoja
teen ryhmén toiminnasta. Tutkimusraportissa esitetyt tulokset ovatkin vain yksi tulkinta
siitd, miten AAC:td kiytetddn ryhmissd, vaikka aikaisemmasta tutkimustiedosta on
pyritty loytdmédn vahvistusta ja perusteluja tulkinnoille. Kysymykseen siitd, miten
lukija voi ymmartda tutkimusprosessiani ja sen tuloksia, pyrin vastaamaan kirjoittamalla
mahdollisimman seikkaperiisesti ja tarkasti tutkimuksen menetelmaillisen etenemisen.

Pohdin tutkimuksessani kysymystd toisen ihmisen ymmirtdmisestd my0s
tutkittavan ndkokulmasta: Millaisia odotuksia tutkittavat kenties kokivat tutkijan taholta
ja miten he ymmarsivét tutkijan intressit ja intentiot? Tutkimusta varten paivékotiin
ldhetettiin tutkimussuunnitelma, jossa informoitiin henkilokuntaa tutkimusaiheesta. On
mahdollista, ettd tutkittavat kokevat tutkijan taholta tiettyjd odotuksia, jotka vaikuttavat

heiddn toimintaansa. Kameran ldsndolo ryhméssd ja tietoisuus siitd, ettd omia
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toimintatapoja tullaan analysoimaan voinee vaikuttaa esimerkiksi opetusmenetelmiin ja
vuorovaikutukseen ryhmissd. Havainnoimani aineisto on vain pieni siivu péiviakodin
arkea, enkd voi sen perusteella olla varma siitd, miten tutkimusilmid ilmenee ryhméssi
niin sanotussa normaalissa arjessa, jolloin paikalla ei ole tutkijaa ja kameraa.
Kaytetadankd AAC:td arjessa samassa mairin ja samalla tavoin kuin kuvaushetkelld?

Tétd tutkimusta varten kysyttiin tutkimuslupa koko ryhmadltd, mutta
kuvauslupaa ei saatu kaikilta ryhméddn kuuluvilta. Ainoa kuvausluvan antanut ryhmén
aikuinen oli erityislastentarhanopettaja. Tarkasti maériteltynd ei siis tutkittu koko
ryhmédn AAC:n kayttdd, koska ryhmén muut aikuiset eivit osallistuneet tutkimukseen.
Miksi he eivét antaneet suostumustaan osallistumiselle? Eivétkd he vain halunneet
ylipadtién tulla kuvatuiksi? Kokivatko he kenties tulevansa arvostelun kohteeksi AAC:n
kdyton taidoissaan tutkimusluupin alla? Syytd kieltdytymiseen ei tiedetd, mutta se on
pohtimisen arvoinen asia, ottaen huomioon senkin seikan, ettd tutkimukseen osallistunut
ryhma oli ainoa piivédkodin integroitu ryhmd, joka kaupungin alueella ylipddtién suostui
tutkimukseen osallistumiseen.

On mahdollista, ettd pdivikotien tutkimuslupien saamisen vaikeus voi olla
haasteena my0s muissa AAC:td koskevissa tutkimuksissa. Tamé voi heijastua uuden
tutkimustiedon  saamiseen AAC:n  kéytostd pdividkodeissa. Kun  halukas
osallistujajoukko on ndinkin suppea, herdd kysymys, eroaako yksi ainoa luvan antanut
lapsiryhmé, tyontekija ja heidin AAC:n kéyttonsd mahdollisesti muista
paivakotiryhmistd ja tyOntekijoistd. Toki kieltdytymisen kohdalla kyseessd voi olla
luonnolliset arjen syyt, kuten ajanpuute ja halu vélttda toistuvia ulkopuolisten aikuisten
vierailuja ryhméssd. Tulokset olisivat kuitenkin saattaneet olla erilaisia, jos
tutkimukseen olisi osallistunut useampi integroitu ryhmi. Toisaalta silloin kustakin
ryhmaéstd keréttyjen aineistojen analysointiin ei olisi ollut mahdollisuutta perehtyéd yhtd
syvallisesti kuin nyt. Tapaustutkimuksen etuna onkin, ettd tietystd kohteesta saadaan
yksityiskohtaista ja syvillista tietoa.

Kameran ja tutkijan ldsndolo saattoivat luonnollisesti vaikuttaa myods ryhmén
lasten toimintaan. Tutkimusta varten kysyttiin luvat lasten osallistumiseen vanhemmilta
(ks. LIITE 3), mutta varhaiskasvatusikéisen lapsen informoiminen tutkimuksesta ei ole
yhtd yksioikoista. Tutkimukseen osallistuvina lapset ja erityistd tukea tarvitsevat ihmiset
ovat erilaisessa asemassa kuin tdysi-ikdiset, tai niin sanotut “normaalit ihmiset”: he
eivdt ole vield lukutaitoisia, eikd heilli ole asian ymmaértimiseen samalla tavoin

valmiuksia, kuin aikuisilla (Mikinen 2006, 65). Tutkimukseni kohdalla lasten
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informoimisen hoiti lapsille tuttu aikuinen, ryhmén elto. Ensimmadisen kuvauspéivini
alussa elto esitteli minut lapsille ja selitti, mistd on kyse: ”Anni kuvaa, se on Annin ty9.
Meidén ei tarvitse vélittdd siitd, me tehdddn tiéllda omaa tydtamme”. Itse pyrin tutkijana
toimimaan kuvauspdivind samaan aikaan mahdollisimman luonnollisesti, mutta
“nakyméttomasti”. Pdivdkotiryhmien lapset ovat yleensd hyvin tottuneita siihen, ettd
ryhmissd kdy vieraita aikuisia, kuten harjoittelijoita ja sijaisia, enkd tutkimushetkelld
huomannutkaan erityistd ihmettelyd ldsndolostani. Ainoastaan muutamia lyhyitd
kommentteja kamerasta sain lapsilta kuulla.

Tutkimuslupien ja tutkittavien informoimisen ohella tutkimusetiikkaan kuuluu
oleellisesti tutkimukseen osallistuneiden henkildiden anonymiteetin sdilyttdminen.
Tapaustutkimuksen kohdalla tunnistettavuuden riski on suurempi kuin muissa
tutkimuksissa, koska tutkimuskohteesta annettavat tiedot ovat usein niin
yksityiskohtaisia, ettd ainakin tutkittavien l&hipiiri saattaa tunnistaa kohteen
tutkimusraportista. (Eskola & Suoranta 2001, 56-57.) Téssd tutkimusraportissa
tutkimukseen osallistuneiden henkildiden anonymiteetti on pyritty turvaamaan
muuttamalla lasten nimet peitenimiksi esimerkkilainauksissa ja kertomalla vain
tutkimusaiheen kannalta vilttimattomat tiedot tutkimuskohteesta. Siksi ei esimerkiksi
eritelty tarkasti ryhmén rakennetta tai kielellisen tuen tarpeiden syitd, vaan annettiin
yleiskuvaus haasteiden luonteesta yksildllisten lapsikuvausten sijaan. Koska
tutkimuksen tavoitteena ei ollut tehdd vertailua AAC:n kéytostd yksiloiden vélilld, vaan
luoda kuvaus koko ryhmin AAC:n kiytosti, tdllainen taustatietojen tarkkuus koettiin
riittdvaksi.

Yleistettivyys maédritellddn wusein yhdeksi tutkimuksen luotettavuuden
kriteeriksi.  Yleistettdvyyden késite on kuitenkin laadullisen ja etenkin
tapaustutkimuksen kohdalla pulmallinen. Tapaustutkimuksissa ei ole tavoitteena
tilastollisten yleistysten teko, koska se ei kdytdnnossd ole mahdollista. (Eskola &
Suoranta 2001, 65; Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 184.) Siksi analyysissd ja
tulosten raportoinnissa onkin pyrittivd mahdollisimman monipuoliseen tapauksen
erittelyyn ja kuvailuun, seké hyvéén késitteellistimiseen. (Eskola & Suoranta 2001, 64—
65.) Analyyttisessd yleistdimisessd pyritddn my0s teorioiden yleistimiseen ja
laajentamiseen vertailemalla uusia tutkimustuloksia aiempiin tutkimuksiin (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007, 189). Tdssé tutkimuksessa sisdllonanalyysi pyrittiin tekeméén
mahdollisimman syviéllisesti ja kuvailemaan analyysin kulku tutkimusraportissa

selkedsti lukijalle. Analyysin tuloksena tehtyjd tutkimustuloksia verrattiin aiempiin
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tutkimustuloksiin.

Saarela-Kinnusen ja Eskolan (2007, 185, 194) mukaan tapauksen
monipuolinen ja perusteellinen kuvaus edellyttdd wuseiden tiedonkeruu- ja
analyysimenetelmien kéyttod: tutkimusmenetelmind voidaan kéyttdd esimerkiksi
haastatteluja, havainnointia ja kyselyitd tdydentimédn toisiaan. Monimenetelmallisyys
on yksi osa triangulaatiota, joka tarkoittaa tutkimusaiheen ldhestymistd
mahdollisimman monesta ndkokulmasta. Monipuolisuutta ja kattavuutta aiheen
tutkimiseen saadaan esimerkiksi useammilla teorioilla, tutkimusmenetelmilld,
aineistoilla ja tutkijoilla. Né&in tutkimuksen luotettavuus kasvaa. Triangulaation
toteuttaminen voi kuitenkin olla kallista ja aikaa vievdid, eikd sen siksi tulisi olla
itsetarkoitus. (Eskola & Suoranta 2001, 68, 70.) Téssd tutkimuksessa ei ollut
valitettavasti resursseja kdyttdd useampaa aineistonkeruumenetelmdd tai tutkijaa.
Havainnoinnin teko oli jo itsessdén hyvin ty6lés ja aikaa vievi tydvaihe. My0s aineiston
analyysissd paddyttiin yhteen analyysimenetelméén, koska sisdllonanalyysin uskottiin
mahdollistavan monipuolisten ndkdkulmien muodostamisen ja esittdmisen aineistosta ja
sopivan aiheen tutkimiseen. Sen sijaan tiedonhaussa pyrittiin useiden teoreettisten

nikokulmien huomioimiseen.
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6 AAC:N KAYTTO PAIVAKODIN INTEGROIDUN
RYHMAN OPETUS- JA OHJAUSTILANTEISSA

Téssd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset aloittamalla lyhyelld yleiskuvauksella
AAC:n kéytostd ryhmissd. Johdattelun jélkeen esittelen varsinaiset tutkimustulokset
alaluvuissa tutkimuskysymysten mukaisessa jéarjestyksessd, joten lukijan on helppo
seurata, millaisia vastauksia 10ysin kysymyksiin. Tutkimuskohteena olleessa ryhméssi
kaytettiin useita AAC-menetelmid. Elton kertoman mukaan ryhméssd tuettiin puhetta
tukiviittomilla, kuvilla, kayttdmélld selkokieltd ja konkreettisia esineitd, rooleja,
liikkkeitd, sekd mallia tukemaan ymmirtdmistd ja lapsen ilmaisun kehitystd. Téssd
tutkimuksessa keskityttiin niin sanottujen varsinaisten AAC-menetelmien kayttoon,
joten selkokieli ja muut kielen kehitysti ja puhetta tukevat keinot, kuten ilmeet ja eleet,
rajattiin pois.

Aineistossa  AAC-menetelmistd  esiintyi  péddasiassa  tukiviittomia ja
kuvakommunikaatiota. Tukiviittomia elto hyOdynsi suurimmassa osassa aineistoa
yleisesti ymmartdmisen tukena, mutta my0ds muissa tarkoituksissa, kuten tuloksista kéy
ilmi. Hén kaytti tukiviittomia avainsanojen yhteydessd samaan aikaan puheen kanssa.
Elto kiytti jonkin verran my0s viittomia erillddn puheesta. Lukija voi huomata
tuloksista, ettdi myds lapset kéyttivdt viittomia jonkin verran, mutta huomattavasti
vihemmain kuin elto. Samoin kuva- ja esinekommunikaatiossa painottui elton osuus.
Kuvakommunikaatiota esiintyi aineistossa useilla eri tavoilla. Kuvia kéytettiin
padasiassa yhtd aikaa sanojen kanssa, mutta myds puheesta erillddin pelkkind
kuvakommunikaationa. Kuvia oli lisdksi pysyvésti esilld pdividkodissa aamu- ja
pdivapiirihuoneen seindlld viikko- ja pédivéstruktuurin muodossa, sekd eteisessd
yksilokohtaisina struktuureina. Téssd tutkimuksessa eteisessd olevien struktuurien
kayttod rajattiin pois, koska se ei sisdltynyt kuvattuihin opetus- ja ohjaustilanteisiin.

Kuvakommunikaatiossa hyddynnettiin PCS-kuvia (Picture Communication
System), itse piirrettyjd kuvia ja muita valmiita kuvia, jotka eivit varsinaisesti ole
virallisia graafisia merkkejd. Eniten erilaisista kuvista kéytettiin PCS-kuvia. Téssd
tutkimuksessa tulkittiin myds sanalappujen kdyttd erddnlaisena kuvakommunikaation
muotona, silloin kun sanat voitiin tulkita merkeiksi, joita lapsi ymmaértda, vaikka ei osaa

vield varsinaisesti lukea. Téllaisia olivat strukturoinnissa kéytetyt lasten nimilaput ja
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viikonpdivid  vastaavat sanalaput. Tutkimustehtivin kannalta en kokenut
merkitykselliseksi eritelld kuvakommunikaation yhteydessd, millaisia graafisia
merkkejd kussakin tilanteessa ja tarkoituksessa kéytetdén. Tdstd syystd puhun yleisesti
kuvien, tai kuvakommunikaation kdytdstd. Viittomien ja kuvien lisdksi ryhméssd
hyodynnettiin jonkin verran esineitd puhetta tukevana ja korvaavana kommunikointina.
Kaiken kaikkiaan elto kéytti kommunikoinnissaan ilmaisunsa tukena huomattavasti
enemmin AAC:td, kuin ryhmén lapset. Lasten kohdalla AAC nidkyikin enemmén
viestin vastaanottamisessa, kuin ilmaisussa. Téstd syystd tuloksissa painottuu elton
AAC:n kdyton raportointi.

Tutkimuskysymykset ja tulosten raportoinnin rakenne on luotu
siséllonanalyysin luokittelun pohjalta. Luokittelu on néhtivissd kokonaisuudessaan
kuviona tulosten yhteenvedossa luvussa 7. Luokkien sisdltd on paikoitellen
paéllekkadistd, joten tulosten esittelyssd voi esiintyd jonkin verran toistoa, vaikka pyrin
vélttimadn sitd. Kommunikaatio on luonteeltaan sellaista, ettd se voi sisdltdd yhtd aikaa
useita merkityksid. Tutkimustuloksia havainnollistamaan olen liittdnyt mahdollisimman
kuvaavia esimerkkejd aineistosta. Esimerkkilainauksissa erilaisten AAC-menetelmien
kiyttd on esitetty merkintdtavoilla, jotka lukija voi katsoa liitteestd 1. Tulos -luvun
jdlkeen kokoan tuloksia yhteenvedonomaisesti pohdintaan, jossa kisittelen tulosten

merkityksid, sekd niiden kytkeytymistd aiempaan tutkimustietoon.

6.1 Strukturointi

Strukturointi oli selked ja toistuva konteksti AAC:n kéytolle ryhméssd. Aineistosta
16ydettiin sekd ajan, ettd henkildiden ja paikan strukturointia. Ajan strukturoinnissa
AAC:td hyddynnettiin ryhmissd viikko- ja pdivdjdrjestyksen kohdalla. Ajan
strukturointia esiintyi aineistossa jokaisella aamupiirilld. Poikkeuksena elto viittasi ajan
struktuuriin my0s kerran péivapiirin aikana kysymaélld lapsilta, mitd he olivat tehneet
aamupdivdn aikana. Kysyessdén elto ohjasi lapsia katsomaan péivijarjestyksesti
aamupdivdn ohjelmaa. Ryhmédn yhteisilld aamupiireilld elto ohjasi lapsia viikon
hahmottamisessa kysymalld mikd on meneilldén oleva viikonpdiva ja sen suhde muihin
viikonpdiviin. Eri viikonpdivid vastasivat kunkin pdivdn nimed kantavat sanalaput, joilla

oli omat vérinsd. Vaikka kyseessd ei siis ollut puhdas kuva, tdssd tutkimuksessa
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sanalappujen kiyttd rinnastettiin kuvien kéyttoon, koska ne tulkittiin visuaalisiksi
kokosanasymboleiksi, joiden tunnistamista tuettiin eri véreilld. Paivéjérjestys sisilsi
tulevan pdivdn tapahtumien ldpikdymistd kuvien avulla. Strukturoinnin yhteydessi elto

kaytti yleensd my0s viittomia puheen tukena.

Elto: Nyt. Nyt {on ollu} jo, katsokaas tditd viikkoa. {“maanantai” on ollu}.
{ “Tiistai” on ollu. { “Keskiviikko on ollut} ja nyt on "torstai”, Eetu, mikd pdiva?
(Lapset toistavat puhuen viikonpdivid elton perdssd, Konsta tapailee
viikonpdivien viittomia.)

Eetu: Torstai.

Elto: {“Torstai”}. {Ruskea pdivd} on { “torstai”}.

Elto:  Taas. "Mamupala”™ (kddntdd torstain kohdalta ensimmdisen kuvan) ja
ensimmdisend tddlld on “aamupala™?

(Lapset puhuvat pddllekkdin, ei saa selvdd.)

Elto: {“Aamupala”}.

Edelld esitetty esimerkki edustaa hyvin ajan strukturointia aineistossa. Kuten
esimerkistd ndkyy, vuorovaikutus oli luonteeltaan pitkélti “aikuinen kysyy — lapsi
vastaa” -kommunikointia. Samanlaisia huomioita tekivit myds Hildén ja Merikoski
(2006) tutkiessaan integroitujen ryhmétilanteiden vuorovaikutusta. Elton kysymysten
kautta ajan strukturointiin liittyvét tilanteet sisélsivdt paljon nimeémiseen ja tulevien
tapahtumien hahmottamiseen tdhtddvdd kommunikointia. AAC:n kéyttod erilaisissa
kysymyksissa kasitellddn tuloksissa vield myohemmin tarkemmin (ks. luvut 6.3 ja 6.4).
Henkildiden ja paikan strukturoinniksi kisitettiin tdssd tutkimuksessa
tilanteet, joissa kiytettiin kuvakommunikaatiota ja/tai tukiviittomia henkildiden
sijainnin hahmottamiseen. Téllaista strukturointia 16ytyi aineistosta aamupiirituokioista
kahdessa muodossa: Ensinndkin struktuuria hyddynnettiin keskusteltaessa, kuka on
paikalla yhteiselld tuokiolla ja missé poissaolijat ovat. Elto kaytti strukturoinnin tukena
kuvakommunikaatiota: hén viittasi puheessaan ja ohjasi lapsia katsomaan taululla
oleviin lasten nimilappuihin, jotka ryhmiteltiin taululle lasten olinpaikkojen mukaan.
Yhteisen keskustelun tuloksena elto sijoitti paikalla olevien lasten nimilaput omaksi
ryhmékseen taululle, samoin kotona olevien nimet kotikuvan yhteyteen omaksi
ryhmékseen ja mahdollisten muiden poissaolijoiden nimilaput sitd paikkaa vastaavan

kuvan alle, jossa he olivat parhaillaan (esimerkiksi puheterapia —kuvan alle).

Elto: Onkos tddlld tinddn “"Ronja”?
Niilo: Jo. (lyo kidet yhteen innoissaan).
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Muut lapset kuorossa: Ei.

Elto: (Elto puistelee pdditdcdn). Ei Ronja ole -

Eetu: Ronja on sairas.

Konsta: Onks se ki-

Elto: Taitaa olla sairaana. On siis kotona.

(...) (Elto kiinnittdd Ronjan nimilapun seindlle kotikuvan viereen ja puhuu
samalla.)

Toisekseen elto hyddynsi henkildiden ja paikan strukturointia aamupiirin paitteeksi
ryhmdjakotilanteissa selventamélld lapsille, mihin toimintaan kukin lapsi seuraavaksi
siirtyy. Pédivikodeille on luonteenomaista pienryhmétoiminta ja usein koko lapsiryhmé
jaetaankin pienempiin ryhmiin vaihtuvien toimintatuokioiden ajaksi. Tamén
tutkimuksen aineistossa ryhméjako toteutui péddasiassa aikuisjohtoisesti: elto kertoi,
mihin toimintaan kukin lapsi seuraavaksi siirtyy ja havainnollisti ryhmdjakoa
kiinnittdimalld lasten nimilaput kutakin toimintaa vastaavien kuvien alle omiin

ryhmiinsa.

Elto: ...Sitte kirjaa menee tuon Qilin kanssa lukemaan (...). "Lukea™ (elto
kiinnittdd lukea — kuvan taululle Viivin, Pihlan, Eetun ja Konstan nimilappujen
vile) "Viivi”, "Pihla”, "Eetu” ja "Konsta” (elto osoittaa lapsen nimilappua ja
lasta sanoessaan nimet).

Muutamissa ryhméjakotilanteissa mahdollistui my0s osittain lasten oma valinta:
leikkimddn menijdt saivat vaikuttaa leikin valintaan itse toivomalla taululla olevista
kuvista leikkid. Kutakin leikkid symboloivat kuvat tukivat lapsen késitteen
ymmaértdmisti ja toiminnan valintaa. Téllainen ryhméjako voitaneen tulkita luonteeltaan
lapsilédhtdisemmaéksi kuin edelld mainittu aikuisjohtoinen ryhméjako. Toimintatapa
tukee lapsen kommunikoinnin tarpeista (Launonen 2002, 17) mahdollisuutta tehdi
valintoja. Télloin lapsi pddsee itse kayttimididn AAC:td, eikd vain vastaanottamaan

AAC:114 tuettua viestia.

Elto: ...Sitte md laitan tdnne (taululle) “palapeli™.

Viivi: Palapeli.

Neea: Palapeli.

Elto: {Palapelin}. “Legopalikka”.

Neea: Mikd se on?

Elto: Mitds tddlld on Megopalikka™? {Lego}, tai dublo. “Nukke™.
Neea: Leikki. Nukke.

Elto: {Nukke}leikki. “Eldinleikki™.

Viivi: Eldinleikki.
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Elto: {Eldinleikki}. “Ritarileikki™.

Neea: -leikki.

Elto: {Linna}. "Pelit" |peli| (sanoo jotain yhtd aikaa, muttei saa selvdid). Mitds
liris haluaa? Mitd {ndistd} haluat?

liris: Nukkeleikki.

Elto: “Nukkeleikki”. (Laittaa liriksen nimen nukkeleikki -kuvan alle.)

6.2 Toiminnanohjaus

Toiminnanohjauksellisessa tarkoituksessa AAC esiintyi aineistossa kahdella tavalla.
Ensinndkin elto kéytti AAC:td toimintaan kehotuksessa, eli pyytiessddn lasta
toimimaan tietylld tavalla. Ndmad kehotukset olivat yksilollisesti kohdistettuja.
Téllaisessa tarkoituksessa AAC:n kéyttod esiintyi aineistossa verrattain vidhan.
Tilanteissa esiintyi sekd tukiviittomien, ettd kuvien kdyttdd. Toimintaan pyytdessddn
elton puheessa esiintyi toistoa, joka vahvisti ymmértdmisen tukemista. Lapsen
ndkokulmasta tédllaisen toiminnanohjauksen ei tulkittu erityisesti tukevan mitéén tiettyd
kommunikoinnin tarvetta. Tarkoituksena oli l&hinnd saada lapsi ymméirtdméén, miten
hénen tulisi toimia. Tédssd merkityksessd AAC:n kdyton tulkittiinkin tukevan l&dhinnd

yksisuuntaista kommunikointia, jossa tavoitteena on aikuisen viestin vélitys lapselle.

Elto: Atte, ota {sormet pois suusta}, ei viitti {laittaa sormia, ei nendd eikd
suuhu,.

Elto: "Piirtdd” |sind)| {piirretidn}. Tddlld on kynid. {Sind piirrdt}. Piirrd poika.
"poika”. Tdmmoédnen "poika” {poika}. No nii. (Elto laittaa paperin péydille.
Niilo alkaa piirtda).

Elto: "Piirtdd”. (Elto laittaa kuvan Niilon eteen).

Analyysin  tuloksena myds toiminta ryhméjakotilanteissa ndhtiin yhtend
toiminnanohjauksen muotona, koska tdlloin AAC:n kaytto tuki lasten siirtymisti uuteen
toimintaan. Téssd kohdassa ei toisteta AAC:n kdyttdd ryhmdjakotilanteissa, vaan lukija

voi halutessaan palata sithen katsomalla lukua 6.1.
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6.3 Kommunikointi ja vuorovaikutus

Kuvatuissa opetus- ja ohjaustilanteissa vuorovaikutus sisdlsi paljon elton lapsille
esittdmid kysymyksid, joiden yhteydessd hdn kaytti AAC:td. Analyysissd kysymykset
luokiteltiin  kahdenlaisiksi luonteensa perusteella. Ensinnédkin aineistosta 16ytyi
kysymyksid, jotka tulkittiin kommunikointiin ja vuorovaikutukseen houkutteleviksi
kysymyksiksi. Toista kysymystyyppid edustivat kysymykset, jotka olivat luonteeltaan
opetukseen ja oppimiseen tdhtddvid kysymyksid. Jalkimmadistd kysymystyyppid
kasitellddn tarkemmin luvussa 6.4.

Kommunikointiin ja vuorovaikutukseen houkuttelevat Kkysymykset
tulkittiin yhdeksi keinoksi saada ja vélittdd uutta tietoa, koska ne olivat luonteeltaan
kysymyksié, joihin kysyjd, eli tdssd tapauksessa elto, ei tiennyt vastausta. Nima
kysymykset =~ mahdollistivat  lapselle  aktiivisen ja  tasavertaisen  roolin
vuorovaikutuksessa. Ne tukivat siis tavallaan paremmin aitoa kommunikointia, kuin
opetukseen ja oppimiseen tidhtddvat kysymykset. Kysymysten kautta elto ja muut lapset
saivat tietoa toisista lapsista ja vastaajat saivat jakaa tietoa itsestdén.

Erityisen paljon téllaisia uuden tiedon viélittdmiseen téhtddvid kysymyksid
esiintyi kommunikointikansion kuvista keskusteltaessa. Yhdelld ryhmén lapsista oli
kiytossddn oma kansio, jota hyddynnettiin kielikerhossa kyseisen lapsen viikonlopun
tapahtumista keskusteltaessa. Elto ohjasi ja tuki lasta kertomaan viikonlopustaan
kysymaélld menneistd tapahtumista viittomien ja kansion kuvien tukemana. Kysymysten
avulla elto siis houkutteli ja kehotti lasta kielelliseen ilmaisuun ja opasti kansion
kayttod. Néin hén edisti lapsen mahdollisuutta kertoa itsestddn muille. Télloin kyseessd
ei ollut pelkdstddn kielellisten taitojen oppimistilanne, vaan aito tiedon jakamisen ja
kuulumisten kertomisen hetki. Kommunikointikansion &#érelld lapsi  kertoi

viikonlopustaan elton rohkaisemana.

Elto: Tddl on nyt tdllaset (elto ndyttdd kansion kuvia) kuvat, mitds olet tehnyt?
(Kansio on lapsiin pdin, siten ettd se on Aten edessd.)

Atte: Mdd osaan jo iteki (ottaa kansion) pitdd kdessd.

Elto: Kylld. Kerroppa meille.

Atte: hmm.. (katsoo kansion kuvia) oliko.. mdd.. mdd kdvin “kuokkakaupassa”.

Samalla tavoin lapsikeskeisyys ndkyi kysymyksissd, joita elto osoitti lapsille

selvittddkseen heiddn mielipiteensd jossain asiassa. Mielipidettéd elto kysyi esimerkiksi
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viittomilla tukien halutessaan saada tietoa siitd, miten lapset olivat kokeneet aiemman
toiminnan: oliko leikkaaminen ollut askartelussa helppoa vai vaikeaa, maistuivatko
puurohiutaleet samalta kuin puuro jne. Ndma mielipidettd selvittavit kysymykset olivat
luonteeltaan  kylld/ei -kysymyksid. Elto hyddynsi mielipidettd selvittdvissd
kysymyksissd myds kuvia kysyessddn ryhmadjakotilanteissa, mika leikki kutakin lasta
kiinnostaisi. AAC:n kéyttd antoi tilldin lapsille mahdollisuuden tehdé valintoja, joka on

Launosen (2002, 17) mukaan yksi kommunikoinnin tehtévista.

Elto: -- Mitds Atte haluaa tehdd?

Atte: Yyyy....

Elto: Tuupas katsoo ndistd (kuvista). Mitdhdn haluat? Mitd sdd haluat? Tddl on
“palapeli” {palapeli}, sitten on {dubloja}, tai “legoja”, {nukkeleikki}
“nukkeleikki”, {eldinleikki} ‘“eldinleikki”, {linna}, {linnaleikki} “linnaleikki” (-)
“peli” {peli}. Minkd haluat?

AAC ndkyi ryhmén toiminnassa kommunikatiivisessa mielessd varsinaisen
menetelmien kdyton lisédksi muillakin tavoilla. Ryhmédssd myos kommentoitiin kuvia
ja viittomia ja keskusteltiin niistd. Tatd tapahtui niin elton aloitteesta kuin lasten
spontaanista aloitteestakin. Tassd yhteydessd ei kuitenkaan kisitelld kaikkea elton
aloitteesta tapahtunutta kommentointia ja keskustelua, koska osa siitd oli luonteeltaan
opetukseen ja oppimiseen tdhtddvdd toimintaa (ks. luku 6.4). Kuvia katsottaessa
keskusteltiin esimerkiksi siitd, miltd kuva ndyttdd ja mitd siind tapahtuu. Tillaista
keskustelua ilmeni muun muassa silloin, kun uusi kuva tuli kdyttoon. Télldin elto ohjasi

keskustellen lapsia kiinnittdimain huomiota kuviin. Ndin avattiin kuvan merkitysta.

Elto: ... Tamd (ndyttid kuvaa Atelle) on sellanen, ettd yhdistetddn kuva. Ja
mitdhdn tissd tamd (ihminen) tekee? (Kdsin piirretyssd kuvassa on kasvot ja
suusta tuleva puhekupla ilman tekstid).

Atte: Se puhaltaa pa-oa (palloa).

Elto: Niin se ndyttds, ettd se puhaltaa palloa. Mutta se — sieltd suusta (piirtdd
sormella puhekuplan ddriviivoja) tuleekin {puhetta}. Se puhuu = Meil on tdinddn
semmonen {kielikerho}pdivd. Tammoédnen kuva on ku {puhuu} (ndyttid kuvaa
Niilolle).

Atte: Pah — puhuu.

Joku lapsi: Puhuu.

Elto: Niin. He he. Vihdn niinku pallo tulee suusta (osoittaa kuvaa).

Pihla: Vihdn niinku semmonen puhekupla.

Elto: Niin (nyokkdd), se on puhekupla ihan totta.
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Opetus- ja ohjaustuokioiden aikana my0s lapset itse saattoivat spontaanisti
kommentoida jotain esilld olevasta kuvasta. He kommentoivat esimerkiksi uusia kuvia,
kuvien paikkoja tai lukumédrid, tai vaikkapa rikkindisen kuvan vaihtumista uuteen

kuvaan.

Neea: Hei miks perjantaissa on sairaalakuva? (Lapsi viittaa
viikkojdrjestykseen.)

Elto: No niin on. Laitetaas ...(Elto kddntdd sairaalakuvan nurinpdin.)
Neea: Hi hih hi hi hi. Eihdn perjantaina mennd sairaalaan.

Elto: Ei mennd sairaalaan.

Kuvista keskustelun lisdksi myds viittomista keskusteltiin muutaman kerran lasten
aloitteesta, kun lapset halusivat tietdd, miten jokin sana viitotaan, tai varmistaessaan
mitd elton kayttimi viittoma tarkoitti. Lasten spontaani kommentointi kuvista ja
viittomista osoitti, ettd lapset olivat kiinnostuneita AAC:std ja kiinnittivdt niiden
kdyttoon huomiota, vaikka eivit itse kéyttdneetkddn menetelmid aktiivisesti omassa
kommunikoinnissaan. Pohtimisen arvoista on, onko tillainen kiinnostus sitten vield
itsestddn selvd merkki siitd, ettd lapsi ymmairtdd ja késittdd kuvan tai viittoman

merkityksen kommunikoinnin vilineena.

Elto: Tais olla vihdn sellasta karvasta. {karvas! maku.
Konsta: Karvas maku.

Elto: Yyym.

Konsta: Ai. Tdlleiko viitotaan {karvas}?

Elto: Tai oikeastaan hapan. Mdd |hapan)| en tiid miten karvas —
Konsta: No miten viitotaan robotti?

Elto: Nyt en viito muuta kun viiton nyt, ettd mustikoita syodddn. liris.
{Mustikka,.
Konsta: miten se mustikka viitotaan? (elto ei vastaa, vaan jatkaa puhumista)

Vastavuoroiseen ~ kommunikaation  kuuluu  oleellisesti  palautteenantaminen
keskustelukumppanille. Téssd tutkimuksessa AAC:n kéyttd palautteenannossa
tulkittiinkin yhdeksi kommunikaatiota ja vuorovaikutusta edistdviksi toiminnaksi.
Suurin osa kielellisestd palautteesta, jossa elto kdytti AAC:td, oli vahvistavaa
palautetta. Téllaista palautetta esiintyi runsaasti “suora kysymys — suora vastaus” -
tyylisissd tilanteissa, joissa lapsi vastasi elton kysymykseen. Kéytinndssd vahvistava
palaute tarkoitti sitd, ettd elto vahvisti lapsen oikean vastauksen toistamalla ilmauksen ja

kayttamélld toiston yhteydessd viittomaa, kuvaa tai molempia. Mikili kyseessd oli
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esimerkiksi tilanne, jossa lapsen tuli nimetd, mitd péivajérjestyksen kuva tarkoittaa, elto
useimmiten vahvistavassa palautteessa toisti lapsen vastauksen tukiviittomaa kéyttien.
Néin késite tuli ilmaistua useaan kertaan, ensin kuvana, sitten puhuttuna lapsen ja
aikuisen sanomana ja vield viitottuna. Télla tavoin elto pystyi varmistamaan, ettd kaikki
ldsnd olevat lapset ymmaérsivit, mistd puhuttiin. Vahvistavassa palautteessa elto saattoi
myOs laajentaa lapsen ilmausta kéyttden samalla tukiviittomia. Laajennus toi

vastaukselle jotain lisdarvoa tai kytki sen kysyttyyn kontekstiin tarkemmin.

Elto: Mitis tehdddn? On {nuhaa}! monella ja sitte kun {kaivaa nendd)} ja
{niistdd} nii mitds sitte pitdis tehdd? Mitd {tehdddn] sitte {sen jilkeen}? Viivi?
Viivi: Pyy- pestddn kddet.

Elto: {Pestddn kddet. Limpdéselld vedelld pestddn kddet}.

Vahvistavan palautteen lisdksi aineistossa esiintyi jonkin verran palautetta, jossa elto
korjasi lapsen ilmaisua. Korjausta tapahtui esimerkiksi silloin, kun lapsi kysyttiessi
nimesi kuvan kokonaan véérin. Tdlloin elto sanoi oikean vastauksen kéyttden samalla
kuvaa tai viittomaa. Elto saattoi my0s korjata lapsen vaillinaista tai puutteellista
ilmaisua. Talloin elto sanallisti palautteessaan oikean ilmaisutavan samalla viittoen tai

kayttden kuvaa.

Elto: Mitds muuta oot tehny kotona?
liris: Kato video.
Elto: {Katsoit videota }.

Kommunikointiin ~ ja  vuorovaikutukseen kuuluu oleellisena osana viestin
vastaanottaminen. Ymmaértimisen varmistus AAC:td hyddyntien oli keino, jolla elto
tuki yhteistd kommunikointia ja vuorovaikutusta. Kaiken kaikkiaan aineistossa esiintyi
laajasti, kuvatusta tuokiosta riippumatta, ymmaértimisen varmistamista etenkin elton
kdyttamien tukiviittomien avulla. Ymmaértamisen varmistamisessa elto hyddynsi kuvia
ja viittomia toistamalla saman asian usealla eri kommunikointitavalla. Hin toisti
etenkin avainsanoja ja oleellisia kisitteitd. Toistot toimivat usein kokonaisen viestin
ymmartdmisen tuen liséksi yksittdisen sanan nimedmisen tukena. Késitteen nimedmisen
toistoa erilaisilla kommunikointitavoilla esiintyi etenkin yksilotuokiolla erdén lapsen

kanssa.

Elto: "Piirtdd”. |Sind|. {Piirretddn)}. Tddlld on kynid. {Sind piirrdt}. Piirrd
poika. “Poika”. Tdmmédnen "poika”, {poika}. No nii. (Laittaa paperin poydille.
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Niilo alkaa piirtda).
Elto: "Piirtad”. ( Jdttdd kuvan Niilon eteen).

Vaikka tutkimuksessa ei keskitytty eritteleméddn menetelmien kiyttod lapsikohtaisesti,
voidaan todeta, ettd elto kohdisti tukiviittomilla toistamista selvésti etenkin tietyille
lapsille. Tamé nidkyi siten, ettd puhuessaan lapsiryhmélle hdn joissakin tilanteissa
viittoessaan otti katsekontaktin tiettyyn lapseen ja nojautui titd kohti. Hin my0s saattoi
ensin sanoa jotain yhteisesti koko lapsiryhmélle ja sitten toistaa saman asian tietylle
lapselle, kédyttden samalla tukiviittomia. Oman puheensa toistamisen lisdksi elto toisti

jonkin verran my0s lasten puhetta toisille lapsille AAC:td hyddyntéen.

Neea: Mdd oon tdnd yo ollu, koko, melkein koko yon valveilla ku mdd oon ollu
nuha.
Elto: Niin. {Nuha}. Neealla on nuha. (Puhuu ja viittoo Niiloon pdin.)

Elto toimi niin erddlld tavoin tulkkina toistaessaan puhetta tukevilla ja korvaavilla
menetelmilld viestin tietylle lapselle, tai koko lapsiryhmaélle. Erdélld tuokiolla esiintyi
jopa tulkkaukseksi tulkittava tilanne. Ryhmidn yhteisessd nukkeleikissd oli
mielikuvitusperheeseen syntynyt vauva, ja yksi lapsista halusi esittdd laulun vauvalle ja
lapsiryhmélle. Lapsen laulaessa elto viittoi perdssé lapsen laulun sanoja. Koska ryhmén
lapset eivit kéyttineet itse ilmaisussaan AAC:td juuri lainkaan, lasten viestien
vélittyminen koko ryhmélle oli osittain riippuvaista tdllaisesta elton toiminnasta.
Toistamalla omaa ja lasten puhetta AAC:114 elto tuki ryhmén yhteistd kommunikointia
ja osallisuutta. Télloin myds kielihdiridiset lapset saivat paremman mahdollisuuden

ymmaértdd, mistd puhutussa viestissa oli kyse.

6.4 Kielen ja AAC:n opetus

Koska tutkimusaineisto muodostui opetus- ja ohjaustilanteista, 10ytyi aineistosta
luonnollisesti paljon AAC:n kidyttdd opetustarkoituksessa. Aiemmin luvussa 6.3
kerrottiin, ettd aineistosta eriteltiin kahdenlaisia kysymystyyppejé, joissa elto kéytti
hyvikseen AAC:td. Jo esiteltyjen kommunikointiin ja  vuorovaikutukseen
houkuttelevien kysymysten lisdksi elto kaytti tuokiolla oppimiseen tihtiddvia

kysymyksid. Nimd maédriteltiin luonteeltaan lasten tietoa testaaviksi kysymyksiksi,
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joihin elto tiesi vastauksen.

Oppimiseen tdhtddavid kysymyksid esiintyi paljon strukturoinnin yhteydessd,
jolloin elto opetti lapsille ajan, paikan ja henkiloiden jisentimistd kysymélld mita
struktuuria tukevat kuvat tarkoittavat. Aamupiiri saatettiin aloittaa esimerkiksi siten, etti
elto kysyi lapsilta, ketd on paikalla. Télloin paikallaolijoiden hahmottamisen tukena
kéytettiin lasten nimilappuja, mika tdssé tutkimuksessa tulkittiin kuvien kaytoksi, koska

lapset oppivat tunnistamaan nimet visuaalisina kokosanamerkkeina.

Elto: Onko tddlld tdnddn "“Viivi®? (Elto ndyttdd lapsille nimilappua,
jossa on Viivin nimi tikkukirjaimilla.)

Yksi kysymysten yleisimmistd tavoitteista oli saada lapsi nimedmddn haluttu kisite.
Téllaisia kysymyksid esiintyi erityisen paljon aamupiireilld strukturoinnin yhteydessi,
sekd yksilotuokioilla ja kielikerhossa, joissa korostui oppimiseen téhtddvd toiminta.
Ajan strukturoinnin yhteydessa elto esitti esimerkiksi kysymyksié, joiden tarkoituksena
oli saada lapset nimedmaién viikonpéivid. Viikonpdivien hahmottaminen on oleellinen
osa viikkostruktuuria. Naissdkin tilanteissa kéytettiin pédivin nimed vastaavaa
nimilappua, mutta ymmirtdmistd ja merkinomaisuutta tuettiin lisdksi siten, ettd

jokaiselle viikonpdivélle oli annettu oma vérinsa.

Elto: Katotaanpas. Viikonpdivd, mikd viikonpdivi? (Osoittaa seindlld olevaa
viikkojdrjestystd) Nyt on... {maanantai on ollut, tiistai on ollut. Tdnddn} on?

Elto: Tdassd "keskiviikko™. {Valkoinen}. Mikd viikonpdivd on valkoinen?

Strukturoinnin yhteydesséd esiintyi myds péividjirjestystd koskevia kysymyksid, joilla
elto ohjasi lapsia nimedméén tulevia, tai menneitd paivéin tapahtumia. Piivastruktuurista
kaytiin esimerkiksi yhdessd lépi, millaisia asioita tuleva pdivéd sisdltdd. Télloin elto

kysyi suorilla kysymyksilld, mitéd pédivéjirjestyksen kuvat tarkoittavat.

Elto: Hei, nyt md kysyn tddltd jokaiselta. Mitd Atte sitten tehddicin?
Atte: Yyyy..

Elto: Mitd ruokailun jdlkeen “nukkua”?

liris: Nukkumaan.

Elto: {Nukkumaan} menndcdn. Sitten liris "vdlipala™?

Tliris: Vilipala.

Elto: {Vilipala).
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Elto esitti nimedmiseen tdhtddvid kysymyksid lapsille myos muulloin kuin struktuurin
yhteydessd. Niiden kéyttd korostui etenkin pienryhmétuokiolla kielikerhossa. Erdéssd
kielikerhon harjoituksessa lapsen tuli nimetd, miti taululla oleva kuva tarkoittaa. Elto
pyysi lapsia vuorotellen luettelemaan taululla olevien kuvien vastaavat nimet. Hén antoi

jokaisen vastauksen jilkeen vield viitotun nimen késitteelle.

Elto: Tehddds sillai, ettd E- Eetu lukee ensin ndmd sa- ndmd kuvat tddltd.
kissa™ ?

Eetu: Kissa.

Elto: |Kissa|. "Kala™ ?

Eetu: Kala.

Elto: |Kala|. “"Puu”?

Eetu: Jaaa... puu.

Elto: |Puu|. "Pupu”™?

Nimedmiseen téhtddvien kysymysten lisdksi elto kdytti AAC:td my0s kysymyksissd,
jotka téhtésivét kdsitteen ymmdrtdmiseen. Téllaisia kysymyksid esiintyi etenkin toisella
yksilotuokiolla, ”pelihetkelld”, jolla elto hyddynsi kuvien ja viittomien lisdksi esineitd
puhetta tukevana ja korvaavana menetelménid. Elto opetti lapselle kisitteitd kysymalla

poydélla olevien esineiden ja kuvien yhteenkuuluvuutta.

Elto: Niilo? Missd on sama? (Elto ndyttdid oikeaa lego-palikkaa, joka on
samanvdrinen kuin kuvassa.)

Elto: Katso, Niilo. Missd on {sama}? {Missd}? Missd on sama? (Elto antaa
legon Niilon kdteen. Niilo siirtdid legon kampa-kuvan pddille.)

Elto: Onko sama? (Elto osoittaa kampa-kuvaa ja legoa.) Katso, onko sama?
(Niilo siirtdid legon lego-kuvan pdidlle.)

Elto: Sielld. Tddlld on {sama}. {Hyvd).

Itse AAC:n kiyton opetusta esiintyi aineistossa kolmella tavalla: sanallisen ja fyysisen
ohjauksen muodossa, sekd mallittamalla. Yleensd elto hyddynsi rinnakkain useita néisti
keinoista. AAC:n opetusta esiintyi aineistossa erilaisissa tilanteissa: esimerkiksi pdivé-
ja viikkojdrjestyksen hahmottamisen opettelussa, uusien kuvien ja viittomien
yhteydessd, sekd opetettaessa lasta ilmaisemaan itsedéin ja tekemdin valintoja. Erityisen
paljon AAC:n kdyton opetusta esiintyi yksilotuokiolla, ”’pelihetkelld”, jolla elto opetti
lasta kadsitteiden ymmartdmisessd ohjaamalla lasta yhdistimédn vastaava kuva ja esine.
Sanallinen ohjaus sisélsi usein lasten huomion suuntaamisen AAC:hen. Elto
pyysi lapsia katsomaan mikd kuva tai esine on kéytossd, missd kuvan paikka on ja

millaisia kuvia on ndkyvilld. Kéytinnossd titd tapahtui erilaisissa tilanteissa.
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Kysyesséddn viikonpdivéd elto saattoi ohjata lapsia katsomaan viikkojérjestyksestd mika
esilld olevista péivistd on kyseessd. Vastaavasti henkildiden strukturoinnin kohdalla elto
saattoi kiinnittdd lasten huomion siihen, minkd toiminnan kohdalla lapsen nimi on
taululla, tai mihin paikkaan lapsen nimi laitetaan taululla, kun katsotaan ketd

pdivakodissa on paikalla ja ketkd ovat poissa.

Elto: Onkos meilld tinddn "Neea”? (Elto ndyttdd nimilappua lapsille.)

Lapset kuorossa: Ei.

Elto: Ei oo Neea tullu. Katotaan tuleeko Neea. Neean nimi jdtetddn nyt tuonne.
(Elto laittaa nimilapun taulun alalaitaan). Ei tiedetd.

Kuten edellisestd esimerkistd kdy ilmi, sanallinen ohjaus oli osittain luonteeltaan
sellaista, ettd elto sanallisti omaa toimintaansa kdyttdessddn AAC:td, kuten sanomalla
laittavansa kuvan tiettyyn paikkaan, tai ottamalla tietyn kuvan mukaan uuteen
toimintaan. Tédma tulkittiin yhdeksi tavaksi kiinnittdd lasten huomio AAC:hen.
Opettajan oman toiminnan sanallistamisen voisi ajatella tukevan tilanteeseen kuuluvan
viestin ymmartdmisté, sekd lasten menetelmien kdyton oppimista.

Huomion suuntaamisen lisdksi elto antoi jonkin verran sanallisia ohjeita
lapsille siitd, miten AAC:td kdytetddn: mitd esimerkiksi tietyn kuvan ndyttdminen
tarkoittaa, tai miten lapsi voi itse kuvaa kiyttdmélld ilmaista itseddn. Téllaista sanallista
ohjaamista esiintyi esimerkiksi ryhméjakotilanteissa lapsen valitessa leikkid. Toisena
esimerkkind mainittakoon kuvien kdyton opettaminen leikin avulla: Erddlld pdivépiirilla
ryhmaésséd leikittiin “kapteeni késkee” —leikkid, jonka leikkiminen tulkittiin téssd
tutkimuksessa erdénlaiseksi lapsildheiseksi tavaksi opetella kuvien kayttod. Leikissd
lapset saivat vuorotellen tulla ryhmén eteen “kapteeniksi” ja sanoa mitd haluavat
muiden tekevdn. Tukena leikissd kéytettiin kuvia, joihin oli piirretty maérattyja
toimintoja (”istua”, hyppid”, ’seistd kadet ylhdilla”). Leikkid opettaessaan elto ohjasi
lapsia sanallisesti ja ndyttden mallia kuvien kdytdssd. Kuvat olivat esilld edessd poydalla
ja lapset saivat kapteenin roolissa kdyttdd niitd miédratessddn muita toimimaan
haluamallaan tavalla. Kéytdnnossé lapset leikin alussa kapteenina sekd néyttivét kuvaa,
ettd sanoivat madrdyksensd, mutta véhitellen leikin aikana lopettivat kuvien ndyttdmisen

muille ja ainoastaan saattoivat katsoa kuvia oman muistinsa tueksi.

Elto: Mitd jos kapteeni sanoo, mitd, jos ja ndyttdd tammdéstd korttia “Nistua”, mitd
pitdd tehdd?
Konsta: Istua tuolissa.
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Elto: Istua. Sillon on istuttava. Kapteeni sanoo istu.

I AT [LN 3 BT

Elto: Se, joka tddlld on kapteenina, pitdd osata sanoa “istu”, “hyppdd”, “seiso,
ja kdidet ylos ™.

Elton sanallisessa ohjauksessa esiintyi ajoittain niin sanottua “ohjaavaa kehotusta”,
vaikkakin suhteellisen vdhén. Téllaisia kehotuksia elto osoitti pdédasiassa tietylle lapselle
yksilotuokiolla, “pelihetkelld”, joka sisélsi kdsitteiden opetusta yhdistdméilld samaa
tarkoittavia kuvia ja konkreetteja. Kéytdnnossd elto kehotti lasta valitsemaan ja
laittamaan oikean esineen kisitettd vastaavan kuvan pdille. Kyseisen tuokion aikana
esiintyi myds fyysistd ohjausta AAC:n opetustarkoituksessa. Télloin elto ohjasi lasta
kddestd pitden, kuinka kuvia ja esineitd kéytetddn, eli miten lapsen tulisi tilanteessa
ndyttdd, mitkd kuvat ja esineet vastaavat toisiaan. Fyysinen ohjaus sisélsi aina myos
sanallista ohjausta ja mallittamista. Alla olevasta esimerkistd ndkyy ndiden kaikkien
kolmen eri ohjauksen muodon hyddyntiminen. Fyysistd ohjausta AAC:n kéytdsséd ei

esiintynyt muiden tuokioiden aikana tai muiden lasten kanssa.

Elto: Tdssd on “juna®, {juna}, on “muki®, {muki} ja on "pallo”, {pallo}. (Elto
nostaa muovimukin péyddlle:) Mihin laitetaan?

(Niilo ottaa mukin ja on juovinaan siitd.)

Elto: Missd {sama} on? Siitd {juodaan}. Laitetaan (elto ohjaa Niilon kdidestd
pitiden mukin muki-kuvan pddlle). Tdssd. Tdssd on {sama}. Hyvd. Kiitos.

Fyysisen ja sanallisen ohjauksen lisdksi AAC:n opetusta tapahtui mallittamalla.
Mallittaessaan elto néytti tietoisesti opettavan AAC:td ndyttdmélld mallia AAC:n
kiytossd. Mallittamisen seurauksena tapahtunut oppiminen mddriteltiin ohjatuksi
mallioppimiseksi. Asken sivuttiin jo mallittamista AAC:n opetuksessa sanallisen ja
fyysisen ohjauksen kohdalla leikin ja pelihetken yhteydessd. Elto toimi mallittajana
my0s esimerkiksi rutiininomaisissa viittomistilanteissa, kuten aamutervehdyksen,
ruokalorun ja yhdessid laulettavan laulun yhteydessd. Ndissé tilanteissa lapset viittoivat

vaihtelevalla menestykselld seuraten samalla elton viittomista.

Elto: Ja nyt lihdetddn, kohta, mutta hei... arvatkaapas, kuinka viitotaan
lusikka?

Konsta: |Lusikkal.

Elto: Hyvd. {lusikka).

Lapset: |Lusikka).

Elto: Kun ne pienet linnut jakaa niitd lusikoita, niin me voidaan viittoa ettd
{lusikka}. Te ootte viittonu tdillai ndi (ndyttdd miten ennen on viitottu). Lusikat
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Jjakoi. Mut nyt voidaan viittoa ihan ettd {lusikat jakoi}. (Elton ndyttdmd viittoma
on virallinen lusikan viittoma.)

Aiemmin tdssd luvussa kuvailtiin, kuinka elto kysymyksid esittdmélld ja samalla
AAC:td hyodyntden pyrki saamaan lapset nimedméén tiettyjd kasitteitd. Elto hyddynsi
AAC:n opetuksessa myds nimedmisen mallittamista. Elto kaytti puheessaan ilmaisuja
“tdma/tassd/tddlld/se on...”. Hin tuki késitteiden nimedmistd kuvien, viittomien ja
esineiden avulla. Elto saattoi esimerkiksi ensin ndyttdd kisitettd vastaavaa kuvaa ja
sitten toistaa vield puhuen ja tukiviittomaa kéyttden késitteen, kuten seuraavassa

esimerkissd ryhmén yhteisesté tarinankerrontahetkesti kdy ilmi:

Elto: "Sairaala”. Tddlld on “sairaala’.

Elto: No niin, laitetaan tihdn (elto kiinnittdd sairaala-kuvan péyddn jalkaan),
niin tiedetddn, ettd tddlld on sairaala.

Nimedmisen mallittamista esiintyi myds silloin, kun elto kysyi lapsilta kasitteen nimed,
jolloin lapsen vastauksen jdlkeen elto vield toisti késitteen nimedmailld sen itse ja
kiyttamélld samalla AAC:td. Mikéli lapsen ilmaisussa oli jokin virhe, elto samalla
nimetessddn korjasi sen; jos taas lapsen sanoma nimi oli oikea, elto nimetessddn antoi

lapsen vastaukselle vahvistavan palautteen.

Elto: Katotaanpa mitd tinddn leikataan. (Elto néyttdd oikeaa paprikaa lapsille.)
Neea, Konsta, Eetu ja liris: Paprikaa.

Atte: Se on pes- kind.

Elto: {Paprikaa}. Tamd on {paprika).

Analyysissd  havaittiin, ettd mallittamisen seurauksena tapahtuneen ohjatun
mallioppimisen liséksi ryhméssé tapahtui spontaania mallioppimista. Téllaisiksi AAC:n
oppimistilanteiksi tulkittiin tilanteet, joissa lapsi tai lapset oma-aloitteisesti ja
spontaanisti jéljittelivdt elton AAC:n kayttod. Tavallaan elto siis jatkuvasti AAC:td
kiyttdessdan mallitti menetelmid, vaikka ei nidyttanytkddan tekevin sitd kokoajan
tietoisesti. Tamén tutkimuksen aineistossa esiintyi ainoastaan spontaania viittomien
jdljittelyd, ei kuvien tai esineiden kdyton matkimista. Spontaani mallioppiminen
tapahtui aamu- ja pdivédpiirien aikana. Kyseessd olevat hetket olivat aikuisjohtoisia,
jolloin pédasiassa elto oli ddnessd puhuen lapsille ja kidyttden samalla tukiviittomia.

Tilanteissa yksi tai useampi lapsi poimi elton puheesta viittoman ja toisti sen samaan
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aikaan, kun elto jatkoi puhumista. Yhdessé tilanteessa lapsi kéytti eltolta poimittua
viittomaa sanoen kokonaisen lauseen, jossa hin kéytti viittomaa. Muissa tilanteissa lapsi

tai lapset ainoastaan toistivat viittoman hiljaa itsekseen.

Elto: No nii. Nyt jatkuu Jérvisen perhe. Katsotaas (-) Mitds Jdirvisen perheessd
on tapahtunut?

Neea: Vauva syntyny.

Elto: {Vauva syntynyt}. [No oliko poikavauva vai tyttévauva?

Viivi: [vauva syntynyt|.]

Viivi ja Konsta: Poika.

Kaiken kaikkiaan valtaosa AAC:n kéyton opetuksesta koski kuvien kdyttod. Aineistossa
esiintyi viittomien kayton opetusta vain muutaman kerran. Kaikki ndmé kerrat
vaikuttivat spontaaneilta opetustilanteilta. Kaksi ndistd oli elton aloitteesta lahteneitd
opetustilanteita. Toisessa tilanteessa elto kehotti lasta viittomaan “valkoinen”
vastatakseen tuokiolla kysymykseen miké viikonpdivé oli (kullakin viikonpéivilld oli
ryhmédssd kéytossd oma vérinsd). Toisessa tilanteessa elto halusi korjata lasten
kiyttamén viittoman. Kyseessd oli ruokaloru, joka tavan mukaan viitottiin ryhméssa
ennen ruokailua. Tilanteessa elto ohjasi sanallistaen ja mallittaen, miten ennen oli
viitottu ja miten jatkossa viitotaan. Edelld mainittujen tilanteiden liséksi kahdessa
tilanteessa opetus tapahtui lapsen aloitteesta, kun lapsi kiinnitti huomiota elton
kiyttamédn viittomaan ja halusi varmistaa mitd se tarkoitti ja miten se viitotaan. Talloin

elto opetti viittoman mallittamalla, eli ndyttdmalla viittoman uudelleen.

6.5 Yhteiset tavat ja rutiinit

Lopuksi aineistoanalyysissd havaittiin, ettd AAC:td kéytettiin ryhmédssd myos
erddnlaisena rutiininomaisena tapana, joka oli toistuvaa ja tiettyyn kontekstiin sidottua.
Ensinnédkin rutiininomaisia tilanteita AAC:n kéytolle vaikuttivat olevan aamupiirien
strukturointitilanteet. Ryhmin yleiseen tapaan kuului, ettd aamupiirissd katsottiin, ketd
pdivakodissa oli paikalla, mikd viikonpdivéd oli ja mitd pdivan ohjelmaan kuului (ks.
luku 6.1).

Strukturointitilanteiden lisdksi aineistosta 10ydettiin rutiininomaista toimintaa,

jossa AAC:n kiytto esiintyi aina samassa muodossa. Ensinnikin jokaisella péivipiirilld
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viitottiin ja riimiteltiin yhdessd ruokaruno “Kukko puuron keitti” ennen ruokailuun
1dhtod. Ruokarunossa AAC:n kiyttd poikkesi muusta aineistosta siten, ettd siind
kdytettiin tukiviittomien sijaan viitottua puhetta, eli ei viitottukaan pelkéstddn

avainsanoja, vaan kaikki runon sanat pyrittiin viittomaan.

Elto: No niin, valmiina. Niiloki.

Kaikki yhdessd: {Kukko puuron keitti}). {Kana maidon ldmmitti}. {Pienet linnut
lusikat jakoi}. {Tulkaapa lapset syomddn). (Litteraatti tehty elton mukaan, lapset
viittovat ja riimitteleviit vaihtelevasti.)

Toinen tiettyyn kontekstiin sidottu ja muodollisesti toistuva viittomisrutiini oli useilla
aamupiireilld puheen kanssa samaan aikaan viitottu yhteinen aamutervehdys, "Hyvai
huomenta”. Ndiden kahden muodollisesti samalla tavoin toistuvan rutiinin lisdksi
aineistossa oli mukana yksi ryhmédn yhdessd tukiviittomin viitottu laulu “Koska
luistellaan”, joka voisi kuulua samaan kategoriaan — on oletettavaa, ettd laulua on
harjoiteltu ja sitd viitotaan yhdessd useaan kertaan. Tdmén tutkimuksen aineisto oli
kuitenkin niin suppea, ettd laulun viittomista ei osunut muille kuin yhdelle paivalla
kuvausten aikana.

Kuten aiemmin todettiin, nima rutiininomaiset viittomistilanteet tulkittiin myos
AAC:n opetustilanteiksi ohjatun mallioppimisen keinoin. Elto viittoi ikd&n kuin
esiviittojana ja lapset jdljittelivdt elton viittomista vaihtelevalla osallisuudella ja
taidoilla. Voisi olettaa, ettd tilanteiden toistuessa samanlaisena lasten taidot kyseisten
rutiinien viittomisessa vihitellen paranevat - toisto ja opittavan asian sitominen tiettyyn
kontekstiin kun tunnetusti edistdd oppimista. Voidaan kuitenkin pohtia, mikd on
tallaisten rutiinien merkitys varsinaisen kommunikatiivisen kielen oppimisen kannalta.
Némi muodoltaan samanlaisina toistuvat yhteiset AAC-rutiinit olivat ldhes ainoita

tilanteita, joissa lapset itse kdyttivit viittomia.
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7 TULOSTEN YHTEENVETO JA POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten pdivikodin integroidun ryhméin opetus-
ja ohjaustilanteissa kidytetddn puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikointia.
Tutkimuskohteena olleessa ryhmisséd kdytettiin erilaisia AAC-menetelmid: péddasiassa
kuvakommunikaatiota ja tukiviittomia ja jonkin verran esinekommunikaatiota. Tulokset
osoittavat, ettd pdivikodin integroidun ryhmén opetus- ja ohjaustilanteet tarjoavat
monia mahdollisuuksia AAC:n kdyton tukemiseen ja sitd kautta lasten kielelliseen
kuntoutukseen. Niistd kdy myos ilmi, ettd AAC:n kiyttdon aitona yhteisen
kommunikoinnin muotona on vield matkaa, koska suurin osa aineistossa esiintyneesta
AAC:n kéytostd oli elton AAC:n kéyttod. AAC:td kéytettiin opetus- ja ohjaustilanteissa

useissa tarkoituksissa. Seuraavassa kuviossa (ks. Kuvio 2) on néhtdvissd yhteenveto

tuloksista.
| Ajan strukturointi Oppimiseen
. tahtaavat
{ Strukturointi | ' Kielen ja kysymykset
s | AAC:n opetus
_Henk_|I0|den AAC:H
ja paikan K&ytdn
strukturointi AACn ka_yt?o . opetus
paivakodin integroidun
ryhman opetus- ja
ohjaustilanteissa e
Ryhmajako ) Ymmgrtammen
varmistus
{ Toiminnanohjaus | Palautteenanto |
Toimintaan
kehotus Kommentointi
\ Kommunikointi ja keskustelu
\ ja vuorovaikutus kuvista ja
[ Yhteiset tavat ja rutiinit } T viittomista

Kommunikointiin

ja vuorovaikutukseen
houkuttelevat
kysymykset

KUVIO 2. Yhteenveto tuloksista
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Tutkimus osoitti osittain samanlaisia tuloksia, kuin aikaisemmat suomalaiset pdivikodin
AAC:té kisittelevit tutkimukset, mutta toi my0s uutta tietoa aiheesta. AAC:ti kdytettiin
ensinnékin strukturoinnissa ja toiminnanohjauksessa, kuten Rantala (2007), Hildén ja
Merikoskikin (2006) tutkimuksissaan havaitsivat. Strukturoinnissa vuorovaikutus oli
Hildénin ja Merikosken (2006) tutkimustulosten tapaan luonteeltaan pitkélti “aikuinen
kysyy — lapsi vastaa” —kommunikointia. Uutta ndkokulmaa strukturointiin toi
henkildiden strukturointi, jota tapahtui keskustellessa paikallaolijoista, sekd ryhmédjaon
yhteydessa.

AAC:n hyddyntdminen ryhméjaossa toimi opetus- ja ohjaustilanteissa my0s
toiminnanohjauksellisessa tarkoituksessa. Ylipdétddn toiminnanohjauksessa AAC:n
kiyttod esiintyi aineistossa kuitenkin suhteellisen véhdn. Syynd tdhdn saattaa olla
vuorovaikutustilanteiden =~ konteksti:  tutkimuksessa  analysoitiin  opetus-  ja
ohjaustilanteita, jotka olivat luonteeltaan pddasiassa aikuisjohtoisia. Aikuinen oli
ddnessd suurimman osan ajasta ja lapsen tehtdvdnd oli kuunnella, tai osallistua
keskusteluun — ei kuitenkaan ryhtyd fyysiseen toimintaan. Toiminnanohjauksellisessa
tarkoituksessa AAC:td kiytettdisiin pdivikodin arjessa todenndkoisesti enemmén
siirtymadtilanteissa ja muissa fyysistd toimintaa siséltivissd hetkissd. Arviota tukee myds
Rantalan (2007) tutkimus, jossa AAC:n kdyttéd toiminnanohjauksessa esiintyi
esimerkiksi ruokaillessa, pukeutuessa ja ohjattaessa toiminnan etenemistd. Téssd
aineistossa enemmistd toiminnanohjauksesta liittyikin juuri siirtymatilanteisiin, kun elto
ohjasi tuokioiden lopussa lapsia jakautumaan erilaisiin pienryhmétoimintoihin.

Tutkimus osoitti osittaisia yhtenevéisid tuloksia aiempien tutkimusten kanssa
my0s AAC:n kéytdssd opetustarkoituksessa. Aiempien tutkimusten mukaan yksi
yleinen opettajien kdyttimd AAC:n opetustapa on esitelld lapsille viittomia ja graafisia
merkkejd ryhmédn yhteisilld kokoontumisilla (Goosens’, Crain & Elder 1992, von
Tetzchnerin, Brekken, Sjethunin & Grindheimin 2005, 86 mukaan). Tiassd
tutkimuksessa suurin osa aineiston tuokioista oli juuri ryhmén yhteisid tuokioita ja
ndillékin tuokioilla tapahtui AAC:n opetusta. Tutkijat ovat aiemmin havainneet, etti
AAC:td opetetaan lapsille esimerkiksi vastaamalla lasten AAC:td koskeviin
kysymyksiin, kertomalla mitd graafiset merkit tai viittomat tarkoittavat ja néyttimalla
miten lapsen kysymid sana ilmaistaan viittomalla tai kuvakommunikaatiolla
(Beukelman, Mirenda & Sturm 1998, von Tetzchnerin, Brekken, Sjethunin &
Grindheimin 2005, 86 mukaan). Téménkin tutkimuksen aineistosta 10ydettiin tilanteita,

joissa lapset kommentoivat graafisia merkkejd ja viittomia ja kyselivdt miten erilaisia
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sanoja viitotaan. N4itd lasten aloitteita elto pystyi hyddyntdmdin myds AAC:n
opetukseen. Téllaisia tilanteita tapahtui kuitenkin suhteellisen vdhdn ja suurin osa
AAC:n opetuksesta olikin toisen tyyppistd, aikuisen aloitteesta 1dhtevad opetusta.

Aikuisjohtoiseen opetukseen lukeutui esimerkiksi AAC:n kdyttd lapsen tietoa
ja kielellistid taitoa testaavissa kysymyksissd. Samanlaisia havaintoja ovat tehneet myos
Hildén ja Merikoski (2006) tutkimuksessaan. He kritisoivat Burkhartin (2010, Laineen,
3 mukaan) ohella, ettd kyseinen vuorovaikutustapa ei ole luonteeltaan aitoa viestintii ja
kommunikointia, vaan ennemminkin lapsen tenttaamista ja arviointia. Erityisen paljon
tallaisia kysymyksid, joihin elto jo tiesi vastauksen, esiintyi aineistossa kielikerhon ja
toisen yksilotuokion aikana. Kyseisissd tuokioissa olikin havaittavissa erityisharjoittelun
piirteitéd: tuokiot vaikuttivat etukdteen tarkkaan suunnitelluilta ja nimenomaan kielen ja
AAC:n harjoittelutilanteilta. Nykyhetken suositus niyttdisi olevan, ettd tillaisista,
etenkin kahdenkeskisté erityisharjoittelutilanteista, tulisi siirtyd kohti yhteisollisempai,
luonnollisissa arjen tilanteissa tapahtuvaa harjoittelua (ks. luku 1.1). Olisikin
mielenkiintoista ja tdrkedd tietdd, kuinka paljon erityisharjoittelua edelleen tapahtuu
pdivakodeissa ja miten paljon opetus on luonteeltaan aikuisjohtoista lapsen tietoja ja
taitoja testaavaa toimintaa.

Opetukseen téhtddvit kysymykset eivdt olleet kuitenkaan ainoa aineistosta
havaittu AAC:n ja kielen opetuksen tapa. Tutkimuksessa havaittiin, etti opetusta
tapahtui oikeastaan hyvin monella tavalla, niin sanallisen kuin fyysisen ohjauksen ja
mallittamisenkin kautta. Sanallisessa ohjauksessa esimerkiksi elton kdyttdmé lasten
huomion suuntaaminen AAC:hen on merkille pantava asia. von Tetzchnerin ja
Martinsenin (1999, 145-146) mukaan jaettu kommunikointi edellyttid jaettua
tarkkaavaisuutta yhteisen asian dérelld ja tdhdnhén juuri huomion suuntaaminen tahtaa.
Elto siis loi toiminnallaan edellytyksid yhteiseen AAC:n kdyttoon edistimalld jaettua
tarkkaavaisuutta. Mallittaminen on puolestaan jo tutkimustiedonkin mukaan erittdin
tarked keino kielellisten taitojen ja AAC:n oppimisessa, koska ympdriston kielimallit
ovat oleellinen osa lapsen kielellistd kuntoutumista (von Tetzchner & Martinsen 1999,
316). Vaikka elto kéyttikin AAC:td huomattavasti enemmén, kuin ryhmin lapset, on
kuitenkin syytd huomioida, ettd hin toiminnallaan mahdollisti AAC:n ja kielen
oppimista tarjoamalla lapsille mallioppimisen mahdollisuuksia ja sanallista ja fyysisti
ohjausta.

Yhteenvetona erilaisten AAC-menetelmien opetuksesta voidaan todeta, ettd

elto néytti opettavan kuvien kayttéd suhteessa enemmdn kuin viittomia.
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Esinekommunikaation opetusta tapahtui vain yhdelld yksilotuokiolla. Kuva- ja
esinekommunikaation opetus vaikutti tietoiselta, kun taas viittomia opittiin myds ilman
tietoista opettamista spontaanin mallioppimisen kautta. Viittomat ndyttivit soljuvan
luonnollisesti elton puheessa kuvia useammin, mutta elto ei juurikaan tietoisesti,
sanallisen tai fyysisen ohjauksen avulla, ohjannut lapsia kiinnittdimdan viittomiin
huomiota, tai kdyttimadn niitd yhtd usein kuin kuvia. Voidaankin todeta, ettd viittomien
oppiminen jii ryhmdssd péddasiassa mallioppimisen tasolle ja riippui paljolti lasten
omista aloitteista ja kiinnostuksesta viittomia kohtaan. Mistd ero menetelmien
opetuksessa saattoi johtua? Voisiko syyné olla osittain se, ettd tukiviittomia on kuva- ja
esinekommunikaatiota helpompi oppia, kuten luonnollista kieltd: olemalla alttiina
ympériston kielenkédytolle. Viittomat istuvat kéayttdjan kédsiin helpommin, kuin
kommunikoijasta erilliset kuvat tai esineet (Huuhtanen 2001, 15; von Tetzchner &
Martinsen 1999, 44), joten niiden kiyttd voi olla sujuvampaa ja luontevampaa.
Tarvittaisiinko viittomien oppimiseen kuitenkin mallioppimisen lisdksi enemmaén
konkreettisempaa viittomien opetusta ja lasten sanallista ja fyysistd ohjausta? Entd
miksi spontaani oppiminen koski vain viittomien oppimista, eikd kuva- ja
esinekommunikaatiota? Yksi mahdollinen syy on se, ettd esimerkiksi ryhmén yhteisilla
tuokioilla kdytetyt kuvat eivit olleet niin helposti kéytettivissé lapsilla, koska ne olivat
elton “alueella” lapsiryhmin edessi. Lapsille pitdisikin olla konkreettisesti kdytettdvissd
kuvia kédden ulottuvilla, tai sitten kuvakommunikaatiota pitdisi tukea opetus- ja
ohjaustilanteissa niin, ettd lapsia rohkaistaisiin paljon tulemaan kuvien luo ja
kayttamédn niitd spontaanisti.

Lienee realistista olettaa, etti spontaania mallioppimista tapahtui kuvattujen
tuokioiden aikana huomattavasti enemméin, mutta se ei vaan ndkynyt aineistossa.
Tédmin tutkimuksen yhteydessd on mahdotonta arvioida, miten paljon lapset oppivat
kieltd ja AAC:td pelkdstddn aikuista seuraamalla. Esimerkiksi niin sanottu passiivinen
viittomavarasto, eli lapsen ymmartdmi viittomisto, voi olla huomattavasti laajempi,
kuin aktiivinen viittomavarasto, eli viittomat, joita hdn itse kdyttdd. Koska oma-
aloitteista mallioppimista ndyttdisi tapahtuvan, olisi tirkedd, ettd aikuiset kéyttdisivét
AAC:td mahdollisimman paljon kaikissa tilanteissa. Henkilokunnan tulisi muistaa
mahdollistaa mallioppimista my6s ns. vapaammissa tilanteissa, kuten siirtymaé-,
perushoito- ja leikkitilanteissa. Télloin olisi suotavaa, ettd kiytetyt menetelmait olisivat
sellaisia, jotka olisivat tarkoituksenmukaisia ja kaytdnnollisid lasten kayttoon. Jos

pdivakodissa tuettaisiin enemmén myos lapsia aktiivisiksi AAC:n kayttédjiksi, lasten
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menetelmien kdyttd lisdisi koko ryhmin lasten AAC:n hallintaa ja sitd kautta yhteisti
kommunikointia. Tutkimusten mukaan ikétoverit ovat erittdin tirked mallioppimisen
ldhde (esim. Rice, Sell & Hadley 1991). Olisikin tdrkedi, ettd integroidussa ryhméssi
kaikki lapset oppisivat kayttimdin AAC:td, jotta vuorovaikutus ja kommunikointi
erityistd tukea tarvitsevien ja normaalin kielen kehityksen omaavien lasten vililld
lisddntyisi.

Péivikotiympdéristd voi tarjota paljon luonnollisia ja lapsildhtdisid tapoja
AAC:n ja kielen opetukselle. Varhaiskasvatukselle luonteenomainen leikin ja
mielikuvituksen hy6dyntaminen voinevat osaltaan luoda oivallisia
opetusmahdollisuuksia, ja kuvat ja esineet ovat luonnollinen osa pienen lapsen
konkreettista maailmaa. Tutkimusaineistossa esimerkiksi yhteiselld tuokiolla leikitty
“Kapteeni kdskee” —leikki ~ mahdollisti vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin
harjoittelua monilla tavoilla. Kommunikoinnin tehtdvien (Launonen 2002, 17)
ndkokulmasta leikki mahdollisti muun muassa itseilmaisun ja oman tahdon ilmaisun,
sekd toisten toiminnan sditelyn harjoittelua kuvia hyddyntiden. Pohtimisen arvoinen
kysymys on kuitenkin se, vieddinkd AAC:n opetusta riittdvdan pitkélle. Ohjataanko
lapsia kéyttdimdin menetelmid muissa vuorovaikutustilanteissa ohjattujen tilanteiden
ulkopuolella? Opetetaanko lapsia esimerkiksi viestimdén toisilleen kuvien ja viittomien
avulla mitd he haluavat? Toisin sanoen: oppiiko “lapsikapteeni” tekemidin aloitteita
’lapsiperdmiehelle”? Hyddynnetdéinkd AAC:td vaikkapa lasten sosiaalisten suhteiden
pelikentélld leikkitilanteissa, kun lapsi haluaa mennd mukaan leikkiin - Kapteeni kysyy,
”Saanko tulla leikkimddn”? Téllaiset kysymykset jdivét tutkimuksen osalta vaille
vastausta, koska pdivdhoidon konteksteista tutkittiin vain opetus- ja ohjaustilanteita.
Aihe olisikin tulevissa tutkimuksissa perehtymisen arvoinen. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on havaittu, ettd kielihdiridiset lapset tekevdt mieluummin aloitteita
ryhmén aikuisille, kuin normaalisti kielellisesti kehittyneille ikdtovereille (Rice, Sell &
Hadley 1991). Miten oppisimme ohjaamaan lapsia menetelmien kayttoon
tuloksellisemmin? Joitakin keinoja kielihdiridisen lapsen ikédtovereiden ohjaamiseen
onkin jo tutkittu ja saatu positiivisia tuloksia (Goldstein, English, Shafer & Kaczmarek
1997; Goldstein, Kaczmarek, Pennington & Shafer 1992; Schuele, Rice & Wilcox
1995).

Nykyédén korostetaan yhd enemmin AAC:n kéyttéd luonnollisissa arjen
vuorovaikutustilanteissa opetustilanteiden ulkopuolella, jotta lapset oppisivat AAC:n

kdyttéd niin sanotusti aidossa kommunikointitarkoituksessa (Calculator 2009, 110).
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Témi tutkimus osoitti, ettd my0s opetus- ja ohjaustilanteissa voi esiintyd sellaista
AAC:n kayttod, joka edistdd kommunikaatiota ja vuorovaikutusta. Vaikka tilanteet
olivatkin usein aikuisjohtoisia ja niissd painottui vuorovaikutustyyli “aikuinen kysyy -
lapsi vastaa”, osa kysymyksistd, joissa elto kéytti AAC:td, oli luonteeltaan
kommunikaatiota ja vuorovaikutusta tukevia ja itseilmaisuun houkuttelevia kysymyksia.
Néiden kysymysten voidaan ajatella tukeneen useita lapsen kommunikoinnin tehtdvié ja
oikeuksia (Launonen 2002, 17; The National Joint Committee for the Communication
Needs of Persons with Severe Disabilities 1992): mahdollisuutta itseilmaisuun, tiedon
hankkimiseen ja jakamiseen, kommentointiin ja kertomiseen ja valintojen tekemiseen.
Kommunikatiivista ja vuorovaikutuksellista AAC:n kéyttod esiintyi aineistossa myos
muilla tavoin: Elto kdytti AAC:td vuorovaikutuksessa palautteen antamisessa ja lapsille
vilitettdvin viestin ymmartdmisen tukena.

Kokonaisuudessaan voidaan todeta, ettdi AAC:n kdyttd ryhmin yhteisend
jaetun kommunikoinnin muotona vaatii vield tyotd, jos sithen halutaan tdhdétd. Ryhmén
lapset kayttivdt suhteessa paljon vihemmidn AAC:ti kuin elto. Voidaan myds pohtia,
missd miérin erityisharjoittelun omaiset yksilotuokiot tai pienryhméituokio edistévit
koko ryhmin lasten keskindistd AAC:n kdyttdd. Tdhdn tutkimukseen osallistui ryhmén
aikuisista vain erityislastentarhanopettaja, joten tutkimus ei oikeastaan mahdollistanut
koko ryhmén AAC:n kdyton tutkimista.

Ei tule my6skddn unohtaa, etti AAC:n kommunikatiivinen kayttd edellyttia
AAC:n kiyttod myods muissa, kuin opetus- ja ohjaustilanteissa. Tarvittaisiin lisdd tietoa
siitd, missd madrin AAC:td kéytetddn ryhmissd aidoissa vuorovaikutustilanteissa ja
kuinka paljon AAC:n kéyttd on mahdollisesti erddnlaista rutiininomaista kaavamaista
toimintaa. Tdssé tutkimuksessa havaittiin jonkin verran rutiininomaista toimintaa, jossa
AAC:n kiyttd esiintyi aina samassa muodossa. Struktuurikuvien ldpikdyminen,
ruokarunojen ja yhteisten aamutervehdysten viittominen on toki AAC:n kdyttéd, mutta
voidaan my0s pohtia, kuinka paljon lapset hydtyvit téllaisista taidoista arjen
luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa, kuten yhteisissd leikeissd. Suunniteltaessa ja
toteutettaessa AAC:n kédyton koulutusta ja konsultointia ryhmén henkilkunnalle olisi
tarkedd pohtia, mitkd olisivat toimivia ja tuloksellisia AAC:n kdyton tapoja ja millaisia
graafisia merkkejd, viittomia ja muita kommunikointikeinoja ryhmid kéytdnndssd
tarvitsisi. Tdlloin on luonnollisesti tirkedd muistaa myds yhteistyd lapsen perheen
kanssa, jotta toimintatavat kotona ja pdivikodissa tukisivat lapsen kielen kehitystd

mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
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Kuten tdmin tutkimuksen kohteessa, my0s muissa integroiduissa lapsiryhmissd tuen
tarpeet ja lasten vahvuudet ovat usein heterogeenisia. AAC:n valinnassa tulisi
huomioida ensisijaisesti lapsen yksilolliset tarpeet (von Tetzchner & Martinsen 1999,
44—46; Huuhtanen 2001, 19). Ryhmé on siis helposti tilanteessa, jossa on tarpeen
useiden menetelmien rinnakkainen kéytto, jotta kommunikatiiviset edellytykset voidaan
luoda kaikille. AAC:n kdyton laajuus ja luonne riippunee ryhmén kokoonpanosta ja siiti
millaista yksilollistd tuen tarvetta ryhmissd on. Kayttd riippunee myds tyontekijéiden
taidoista ja asenteista. Tdmén tutkimuksen tulosten yleistettivyyttd arvioidessa pitdd
muistaa, ettd tulokset ovat vain yksi ndkdkulma yhden lapsiryhmidn AAC:n kédytosti
tietylld ajalla. Myds tutkimuksen rajaus opetus- ja ohjaustilanteisiin voi vaikuttaa
tulosten yleistettivyyteen. Opetus- ja ohjaustilanteet ovat luonteeltaan erilaisia, kuin
esimerkiksi vapaa leikki, ruokailu ja perushoitotilanteet. AAC:n kéyttd saattaakin
esiintyd erilaisena erilaisissa tilanteissa. Tulevaisuudessa tarvittaisiinkin lisdd tietoa
siitd, miten AAC:td kdytetdin muissa pdivdhoidon konteksteissa ja luonnollisesti myds
vertailevaa tutkimustietoa AAC:n kéytostd opetus- ja ohjaustilanteissa. Voisi olla
hyodyllistd saada laadullisten tutkimustulosten lisdksi médrallistd tutkimustietoa AAC:n
kaytostd eri konteksteissa: Kéytetddnkd AAC:ti kaikissa pdivahoidon konteksteissa yhtd
paljon, vai rajoittuuko kéyttd mahdollisesti tiettyihin tilanteisiin? Kéiytetddnkd AAC:td
esimerkiksi vapaan leikin ja ulkoilun aikana? Ndma kysymykset jddvit toistaiseksi
avoimiksi. Téssd tutkimuksessa l6ydettiin useita erilaisia kdyttotarkoituksia AAC:lle
opetus- ja ohjaustilanteissa. Tulevissa tutkimuksissa voitaisiinkin perehtyd tarkemmin
yksittéisiin tarkoituksiin erilaisissa pdivdhoidon konteksteissa, jolloin saataisiin

syvallisempai tietoa AAC:n erilaisista tehtévista.
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LIITE 1: Litterointimerkit

Puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin kaytto:

|]ajan autoa|
{ajan autoa}
“ajan autoa”

~ajan autoa”

ilmaisu viitottu eli kdytetty vain viittomia
ilmaisu seké viitottu ettd puhuttu (=viitottu puhe)
ilmaisu seké puhuttu ettd ilmaistu kuvakommunikaatiota kayttden

ilmaisu perustuu vain kuvakommunikaation kaytt6on

Muut merkitsemistavat:

)
(--)
((itkee))

@joo@

£joof

>joo<

<joo>

paillekkaispuhunnan alku
paillekkéispuhunnan loppu
selvésti erottuva, pidempi tauko

ympéristdd vaimeampaa puhetta (esim. kuiskaus; voidaan merkitd myos

ddnen voimistaminen

nauru

sana josta ei ole saatu selvda

pidempi jakso, josta ei ole saatu selvad

litteroijan kommentteja ja selityksid tilanteesta; esim. ((opettaja kévelee
Matin luo))

sana jai kesken

ddnen laadun muutos (esim. pelleillen sanottu sana tai jakso))
hymyillen sanottu sana tai jakso

kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

nopeutettu jakso

hidastettu jakso
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LIITE 2: Tiedote vanhemmille ja huoltajille

VIDEONAUHOITUKSET PUHETTA  TUKEVIEN JA  KORVAAVIEN
KOMMUNIKAATIOMENETELMIEN KAYTTOA JA KIELEN SELKIYTTAMISTA
TARKASTELEVAAN TUTKIMUSHANKKEESEEN

Jyvéskyldn yliopiston kasvatustieteiden laitos tekee kevitlukukauden 2010 aikana
videonauhoituksia oppituntien kulusta Jyvéskyldn kaupungin yksildllisen opetuksen
pienryhmissd/ harjaantumisluokilla, autismiopetuksessa sekd péivakodin ohjatuissa
ryhmatilanteissa. Nauhoituksia kéytetddn tutkimusaineistona puhetta tukevien ja
korvaavien kommunikointimenetelmien kayttdd, kielen selkiyttdmistd sekd opetus- ja
ohjausvuorovaikutusta selvittdvissd hankkeessa.

Nauhoituksiin kysytddn aina lupa

Ohjattuja tilanteita ja oppitunteja videoidaan vain, mikili lapsen huoltaja antaa siihen
kirjallisen luvan. Ennen luvan kysymistd huoltajilta, lupa on saatu jo
rehtorilta/pdivikodinjohtajalta sekd luokassa/ryhméssi toimivilta aikuisilta.

Nauhoituksia kdytetddn tutkimusaineistona
Naubhoitteita kdytetddn vain tdssd tutkimuksessa ja siihen liittyvéssd ohjaamisessa.

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata oppituntien kulkua ja
luokkahuonevuorovaikutusta oppitunneilla

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opetus- ja ohjausvuorovaikutusta sekd puhetta
tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien ja selkiytetyn kielen kayttod
oppitunneilla ja ohjatuissa ryhmitilanteissa. Tutkimusaineistoa kerdtddn useammasta
ryhmaéstd niin pdivékodeista kuin ala- ja ylékouluista.

Tutkimuksessa tarkastellaan péivdkotiryhmidn ja luokkahuoneen toimintaa
yleiselld tasolla, ei yksittdisen lapsen oppimista tai henkildkohtaisia ominaisuuksia.
Vilituntitilanteita, vapaata leikkid tai muuta oppituntien tai ohjattujen tuokioiden
ulkopuolista  toimintaa el kuvata. Videointi suoritetaan  tavallisilla
oppitunneilla/tuokioilla, joten se ei vaikuta niiden sisdltdihin mitenkdin. Ndin saadaan
ohjaustilanteita ja opetustapoja koskevaa uutta tietoa, jota voidaan kéyttdd hyviksi
opetuksen, ohjauksen ja kommunikaation kehittdmisessé.

Nimet ja muut tunnistetiedot muutetaan

Nauhojen sisdltd muutetaan tekstiksi, jota analysoidaan. Lasten ja opettajien tietosuoja
turvataan muuttamalla nimet ja muut tunnistamisen mahdollistavat tiedot
tutkimustulosten raportoinnissa. Niin taataan kaikkien osapuolten nimettdmyys ja
ohjaus- ja oppituntitilanteiden luottamuksellisuus.

Tutkimusryhmdn osoite

Jyviskylédn yliopisto

Kasvatustieteiden laitos / erityispedagogiikka

Anja Rantala / Tanja Vehkakoski

PL 35 (Viveca)

40014 Jyvéaskylédn yliopisto

s-posti: anja.rantala@jyu.fi tai tanja.vehkakoski@jyu.fi
p- (014) 260 1749 tai (014) 260 1647
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LITE 3: Tutkimuslupa

Arvoisat vanhemmat

Lapsenne luokka/pédivdkotiryhmi on valittu mukaan puhetta tukevien ja korvaavien
kommunikaatiomenetelmien  kdyttdd, kielen selkiyttimistd ja  opetus- ja
ohjausvuorovaikutusta selvittivddan tutkimushankkeeseen. Tutkimukseen kuuluu
luokkahuonetilanteiden/ohjattujen ryhmétilanteiden videonauhoituksia. Nauhoitukset
toteutetaan kolmena péivdnd viikolla X. Tutkimukseen on saatu rehtorin/pdivikodin
johtajan ja opettajien lupa.

Nauhoitteita kdytetddn vain tdssd tutkimuksessa ja sithen liittyvédssd ohjaamisessa.
Naubhoitettaville oppitunneille/tuokioille osallistuvien opettajien ja lasten tietosuoja
turvataan muuttamalla nimet ja muut tunnistamisen mahdollistavat tiedot kaikissa
tutkimusraporteissa. Videonauhoitteet tuhotaan kdyton jdlkeen ja tekstitallenteet
arkistoidaan virallisesti.

Niilld ehdoilla annan tutkimusryhmélle luvan videoida oppitunteja/ohjattuja
ryhmétilanteita, joissa lapseni on mukana x — x vilisend aikana.

Jyvéskyldssd /2010

Allekirjoitus

P.S: Tutkimusta jatketaan tarvittacssa vapaachtoisella haastattelulla, jossa kerétddn
tietoa vanhempien kokemuksista puhetta tukevien  ja korvaavien
kommunikointimenetelmien kaytdstd. Mikdli olisit kiinnostunut osallistumaan téllaiseen
yksilo- tai ryhméhaastatteluun, laitathan nimesi ja yhteystietosi alla olevaan kohtaan:




