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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa tarkasteltiin 3—5-vuotiaiden kielellistd tukea tarvitsevien lasten vertais-
vuorovaikutustilanteita. Tavoitteena oli selvittdd, kuinka paljon kielellisti tukea tarvit-
sevat lapset osallistuivat vuorovaikutukseen sekd mitd vuorovaikutusstrategioita ja -
keinoja he kéayttivit. Kielelliset vaikeudet ovat varhaiskasvatuksessa yleisin syy erityi-
sen tuen tarpeeseen. Kuitenkin kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustaitoja
on tutkittu aikaisemmin 1dhinné vain kouluikisten osalta.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Aineisto koostui videoiduista
opettajajohtoisista aamu- ja pdivépiireistd, kielikerhosta seké ohjatusta leikkitilanteesta.
Kuvattuihin tilanteisiin osallistui erityislastentarhanopettaja ja kymmenen lasta, joista
kolmella oli kielellisen tuen tarvetta. Aineisto analysoitiin siséllonanalyysin keinoin
INCH-vuorovaikutuksen arviointimenetelméa hyddyntéen.

Kielellistd tukea tarvitsevat lapset tarvitsivat paljon tukea vuorovaikutustilanteissa seka
erityislastentarhanopettajalta ettd kielellisesti ikdtasoisesti kehittyneiltd vertaisilta. Vuo-
rovaikutustilanteita kielellistd tukea tarvitsevien ja kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien
lasten vililld syntyi melko paljon, mutta ne olivat kestoltaan lyhyitd ja sisdlloltdén niuk-
koja. Lisédksi osa kielellistid tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutusyrityksistd jdi seké
erityislastentarhanopettajalta ettd vertaisilta huomiotta. Kielellistd tukea tarvitsevat lap-
set kéyttivit vuorovaikutustilanteissa eniten ilmeiti ja eleité kielellisten keinojen jdddes-
sd vihemmadlle. Toiminnallisuus ndyttdytyi vuorovaikutusta lisdévand tekijand, mutta
myo0s toiminnallisissa tilanteissa kielellistd tukea tarvitsevat lapset tarvitsivat paljon
ohjausta vuorovaikutuksen syntymiseen ja ylldpitdmiseen.

Tulokset osoittivat, ettd kielellistd tukea tarvitsevat lapset tarvitsivat kielellisen tuen
liséksi paljon tukea my0ds vuorovaikutustaidoissaan. Lasten huomionhakuyritysten méa-
rd kertoi siitd, ettd lapset olivat kiinnostuneita vuorovaikutukseen osallistumisesta, mut-
ta keinot ja strategiat puuttuivat. Tulokset osoittivat, kuinka tirkedd kielellistd tukea
tarvitsevien lasten on toimia samassa ryhmissé kielellisesti ikétasoisesti kehittyneiden
vertaisten kanssa. Liséksi tulokset osoittivat, etti kielellisten taitojen tukemisen lisdksi
lapset tarvitsevat tavoitteellista, suunniteltua tukea ja ohjausta myds vuorovaikutustaito-
jen kehittymiseen.

Avainsanat: kielellistd tukea tarvitseva lapsi, kielellisesti ikédtasoisesti kehittyva vertai-
nen, vertaisvuorovaikutus, INCH-vuorovaikutuksen arviointimenetelma.
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1 Johdanto

Useimmat ihmiset pystyvit ilmaisemaan itsedén puheella. Itsensd ilmaiseminen ja mah-
dollisuus olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa on yleensé itsestdénselvyytend pidetty
asia (Widell 2001, 25). Kun puhutaan ihmisestd, jolla ndmé valmiudet eivét ole itses-
tadnselvyyksid, tilanne mutkistuu. Nurmilaakso ja Viliméki (2011, 5) korostavat kielen
ja vuorovaikutuksen merkitysti lapsen kehityksessd. Heiddn mukaan kieli antaa ainek-
sia ajatteluun, havaitsemiseen, tuntemiseen ja tietdmiseen. Alijoki (2011, 84) tuo esiin
Vygotskyn ndkdkulman siitd, ettd kaikki kognitiiviset prosessit kehittyvét sosiaalisen
vuorovaikutuksen avulla. Vygotskyn ndkemyksen mukaan kielellisessd kehityksessi
keskeistd on vuorovaikutus seka aikuisten ettd lasten kanssa (Alijoki 2011, 84).

Kielelld ja vuorovaikutuksella on kaikessa varhaiskasvatuksessa keskeinen
merkitys ja varhaiskasvatussuunnitelmaa laadittaessa onkin otettava huomioon sek itse
kielen oppiminen ettd kielen merkitys kaikessa oppimisessa, ajattelussa ja vuorovaiku-
tuksessa (Aerila, Kinos & Pontelin 2010, 45). Lapsi alkaa harjoitella sosiaalisia taito-
jaan jo hyvin varhain pikkulapsivaiheessa (Neitola 2013, 195). Pdivdkotiaika onkin lap-
sille tirkedd ystavyyssuhteiden muodostamiseen tarvittavien taitojen kehittymisessé ja
ensimmdisten ystdvyyden kokemusten saamisessa (Koivula 2013, 34). Taitava sosiaali-
nen toiminta toisten lasten kanssa edellyttidd lukuisia taitoja, joita ovat muun muassa
kyky liittyd ryhméén, hyvit tunnetaidot, yhteistyokyky, sosiokognitiiviset taidot ja kyky
ratkaista erilaisia sosiaalisessa kanssakdymisessd vastaantulevia ongelmia (Neitola
2013, 101). Osalla lapsista on kuitenkin erilaisia tuen tarpeita, eiké heilld valttdmatta ole
sosiaaliseen kanssakdymiseen vaadittavia taitoja tai valmiuksia.

Erityisen tuen tarve on kasvanut 2000-luvulla ja sen mddrd on nykyisin noin
kahdeksan prosenttia varhaiskasvatuspalvelusta. Erityisen tuen tarpeesta valtaosa liittyy
kielen kehityksen haasteisiin. (Nurmilaakso & Vilimdki 2011, 5; Adenius-Jokivuoren
2003, 304.) Varhaiskasvatuksessa kielellisen osaamisen haasteet nakyvat lahinnd pu-
humisen seki kielen ymmértdmisen pulmina (Nurmilaakso & Vilimiki 2011, 5), mutta
ongelmat kielen ja puheen alueella ennakoivat myos hankaluuksia sosiaalisella alueella
(Alijoki 2011, 85). Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd kielellisid haasteita omaavien
lasten on vaikeampi aloittaa vuorovaikutus vertaisten kanssa sekd liittyd toimintaan ja
leikkeihin, miké johtaa helposti vertaisryhmastd syrjdytymiseen. (Esim. Bruce, Hans-
son, & Nettelbladt 2010 ja Mc Cube & Marshall 2006.) Sosiaalisten suhteiden ongelmia

voidaan verrata oppimisvaikeuksiin silld niilli on samankaltainen lumipalloefekti. On-



gelmien kasautuessa ja monimutkaistuessa lapsen vaikeudet kiyvit yhd hankalammiksi
ja niiden korjaamiseen tarvitaan monitahoista puuttumista. (Neitola 2013, 103.) Ver-
taisvuorovaikutuksen onnistuminen ja ryhméidn hyvéksyminen olisi kuitenkin lapsen
kehityksen kannalta olennaista, silld positiivisten vertaissuhteiden on todettu edistdvdn
useita sosiaalisen kehityksen kannalta vélttiméattomid kognitiivisia sekéd emotionaalisia
taitoja (Laaksonen 2012, 3—6, 15). Sosiaalisiin yhteisdihin kuuluminen on merkittavéa
useasta syystd. Yhteisoihin kuulumisen on osoitettu pidentdvin elinikéé ja kohentavan
eldminlaatua. Turvallinen ja luotettava ymparistd helpottaa vuorovaikutusta kun taas
sosiaalinen syrjdytyminen, kuten epétasa-arvoinen kohtelu tai ryhmaésté erottaminen voi
nikyi jopa samanlaisina reaktioina aivoissa kuin fyysinen kipu. (Marjanen, Marttila &
Varsa 2013, 9.)

Yhteisollisyyden teema on viime vuosina noussut yha tirkeimméksi ja ajan-
kohtaisemmaksi aiheeksi sekd keskusteluissa, mediassa ettd tutkimuksissa. Yhteisolli-
syyttd pidetddn oleellisena erityisesti lasten osallisuuden ja ryhméédn kuulumisen koke-
musten vahvistamisessa. (Koivula 2013, 19.) Viime vuosina ollaankin yhid enemmén
alettu kiinnostua lasten viélisestd vuorovaikutuksesta, kommunikointitilanteista ja kom-
munikointikumppanin roolista (Hildén, Merikoski & Launonen 2001, 113). Pienten, alle
kouluikédisten lasten ndkokulmasta yhteisollisyyttd on kuitenkin tutkittu vasta véhén.
Yksi syy tdhén on, ettd lasten yhteisot ovat tiettyyn kontekstiin sidottuja, muuttuvia ja
usein vaikeasti havaittavia. (Koivula 2013, 19.)

Tydurani alkutaipaleella olen vahvasti havainnut, kuinka kielelliset haasteet
johtavat ldhes poikkeuksetta hankaluuksiin myos vuorovaikutustaidoissa seké sosiaali-
sessa kanssakdymisessd vertaisten kanssa. Haasteita luovat sekd kehitykselliset kielelli-
set haasteet ettd maahanmuuttajataustaisten suomen kielen tason riittimattomyys. Kie-
lellisid haasteita omaava lapsi turhautuu helposti, kun kieli ei riitd péivittdisissd vuoro-
vaikutustilanteissa ja leikeissd. Turhautuneisuus saattaa purkautua aggressiivisena kéy-
toksend tai vetdytymisend. Lahes jokaisessa ryhmaissd, jossa olen tydskennellyt, on las-
ten kielellisten taitojen harjoittelun lisdksi keskitytty tukemaan vahvasti myos sosiaali-
sia ja vuorovaikutteisia taitoja. Kiinnostus vertaisvuorovaikutuksen tutkimiseen nousee-
kin suoraan tarpeesta tietdé asiasta enemmén. Pro gradu seminaarissa esiin nousi aineis-
to, joka soveltui hyvin kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja kielellisesti ikdtasoisesti
kehittyvien vertaisten vuorovaikutuksen tutkimiseen. Aineisto kuuluu Jyvéskylan yli-
opiston erityispedagogiikan yksikon laajempaan tutkimusaineistoon, ja se keréttiin al-

kuvuonna 2010 (ks. Rantala & Vehkakoski 2010). Aineisto keréttiin paivakotiryhmésta,



jossa oli sekd kielellistd tukea tarvitsevia lapsia, ettd kielellisesti ikétasoisesti kehittyvia
vertaisia.

Tavoitteenani on tutkimusta tehdesséni saada lisétietoa kielellista tukea tarvit-
sevien lasten vuorovaikutuskeinoista ja selvittdd minkélaisiin vertaisvuorovaikutustilan-
teisiin he osallistuvat. Lisdksi toivon saavani selville, miten vuorovaikutusta lasten vi-
lilld voidaan edistdd, sekd mitd kasvattajan tulee huomioida suunnitelleessaan kielellista
tukea tarvitsevan lapsen kokonaisvaltaista tukemista. Oman oppimiskokemuksen liséksi
toivon l0ytdmistdni havainnoista olevan hyotyd myos muille kasvatusalan ammattilaisil-

le.



2 Lasten vertaisvuorovaikutus

2.1 Vertaisvuorovaikutuksen merkitys lapsen kehitykselle

Kehityspsykologisesti mairiteltynd vertaisilla ja vertaisryhmélld tarkoitetaan lapsen
kanssa samanikéisten tai kehitykseltdén samalla tasolla olevien lasten ryhméé (Neitola
2013, 105). Vertaiset ovat kehitykseltdan suunnilleen samalla tasolla sosiaalisissa, emo-
tionaalisissa ja kognitiivisissa taidoissa (Koivula 2010, 30). Vertaisryhmi on lapsen
kehityksen konteksti, jossa lapsi voi kehittyd perustaidoissaan ja tuoda esille kyvyk-
kyyttédén (Neitola 2013, 105).

Subjektiivisen paivihoito-oikeuden myo6td suuri osa Suomessa asuvista lapsista
osallistuu jo toisesta ikdvuodesta ldhtien ryhmadmuotoiseen varhaiskasvatukseen (Laine
2002, 13-14). Paividkodin vertaisryhméssé pienet lapset saavat ensimmaéisen kokemuk-
sen siitd, millaista on olla yhteison jdsen, miltd yhteis6on kuuluminen tuntuu, miten
jasenyys saavutetaan sekd millaisia haasteita yhteis6on kuuluminen siséltdd (Koivula
2013, 22; Ikonen 2006, 149). Samalla lapset harjoittelevat monia sosiaalisen eldméin
kannalta keskeisié taitoja, kuten jakamista, yhteistyotaitoja ja ongelmanratkaisua. Lisak-
si ryhmissd lapset oppivat toisten ystdvillistd kohtelua, toisten asemaan asettumista
sekd itsensd ilmaisemista. (Laaksonen 2012, 3—6; Marjanen, Ahonen & Majoinen 2013,
60—61.) Yhdessd toimiminen ja oppiminen ovat olennainen osa lapsen arkipdivii ja
sosiaalisen identiteetin rakentumista. Pienten lasten eldmaéssé erilaisten sosiaalisten tai-
tojen harjoittelu on keskeistd (Koivula 2013, 22) ja vertaissuhteilla on oma ainutlaatui-
nen roolinsa lapsen kehityksessd verrattuna vanhempiin ja muihin sosiaalistaviin tahoi-
hin (Neitola 2013, 104). Vertaisvuorovaikutuksessa lapset itse rakentavat oman tieta-
myksensa kenttdd ja sosiaalista taitavuuttaan (Munter 2002, 98).

Lasten osallistuminen ja toimiminen vertaisryhménsd aktiivisena jésenend
edellyttdd vertaisryhmin hyvéksyntdd, minka takia vertaisryhma onkin erityisen tehokas
sosiaalisen kehityksen kenttd (Salmivalli 2008, 181). Yhteisossd tapahtuvan vuorovai-
kutuksen avulla lapselle muodostuu tunne yhteis66n kuulumisesta (Marjanen, ym. 2013,
49). Vertaisryhméssi tapahtuvan sosiaalisen vertailun kautta lapsi oppii paljon itsestdin
ja rakentaa sen avulla mindkuvaansa, késitystd itsestddn ja ominaisuuksistaan (Salmival-
li 2008, 33). Yhteison ja yhteisen toiminnan rakentamisen vapaaehtoisuuden vuoksi
lasten viliset tunnesiteet ja erityisesti ystavyyssuhteet ovat osoittautuneet yhteison ra-
kentamisen kannalta oleelliseksi (Koivula 2013, 23). Yhteisoon kuuluminen tarjoaa

lapselle tilaisuuden opetella niitd taitoja, joita tarvitaan myShemmin eldméssd, kuten



erilaisissa yhteisdissé ja yhteiskunnassa jopa perheessé toimiessa (Marjanen, ym. 2013,
49).

Lasten ikidtovereilla on aktiivinen ja merkittdva rooli lapsuuden kehitysproses-
seissa. Positiivisten vertaissuhteiden on todettu edistdvin lasten sosiaalisten ja emotio-
naalisten taitojen kehitystd, tukevan vuorovaikutustaitojen kehittymistd (Laaksonen
2012, 3-6; Neitola 2013, 104) sekd vaikuttavan positiivisesti oppimiseen (Marjanen,
ym. 2013, 60). Vertaisten hyviksyntd luo pohjan monille merkittiville kehitysproses-
seille lapsuuden aikana, silli lapset muovaavat késitystd itsestddn vertaissuhteissa
(Laaksonen 2012, 12—13). Vuorovaikutussuhteet tarjoavat sen kontekstin, jossa lapset
pddsevit harjoittelemaan sosiaalisen kehityksen kannalta vilttiméttomid kognitiivisia ja
emotionaalisia taitoja. Néiden taitojen avulla lapset pystyvéit sopeutumaan sosiaaliseen
maailmaan. (Laine 2002, 15.) Myonteiset kokemukset vertaisryhmisséd antavat lapselle
mahdollisuuden tuntea kuuluvansa ryhmédn ja tehdd sosiaalisia vertailuja. Ne luovat
lapselle mahdollisuuden kehittdd itsetuntemustaan, itsetuntoaan ja sosiaalisen todelli-
suutensa ymmartadmistd. Vertaisryhmén hyviksyntd ndyttdd myos tukevan lapsen sopeu-
tumista paivékotiin sekd motivaatiota koulussa. (Laine 2002, 15-16.) Chung, Carter ja
Sisco (2012, 349) tuovat tutkimuksessaan esiin selvdn yhteyden lasten vertaisvuorovai-
kutuksen ja positiivisen akateemisen menestyksen, positiivisen kidytoksen sekd emotio-
naalisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen lisdédntymisessa.

Siind, missd hyviksynté tarjoaa positiivisia vertaiskokemuksia, torjunta aiheut-
taa riskitekijan lapsen sosio-emotionaaliselle kehitykselle (Laaksonen 2012, 3—6). Puut-
tuva laadukas vertaisvuorovaikutus liittyy sosiaaliseen eristdytymiseen, masennukseen
sekd koyhédédn sosiaaliseen toimintaan. Kielteiset kokemukset vertaisista sekd ulkopuo-
lelle jddminen aiheuttavat lapselle stressid, emotionaalisen tuen puutetta sekd lisddvit
lapsen negatiivisia késityksid itsestd ja toisista. (Neitola 2013, 104.) Jos lapsi joutuu
vertaisryhmédnséd ulkopuolelle tai jos suhde vertaisryhmdidn on ongelmallinen, voi se
vaikeuttaa tirkeiden vuorovaikutustaitojen oppimista. Ulkopuolelle jaddessdan lapsella
on yha vihemmin mahdollisuuksia harjoittaa vuorovaikutustaitojaan. (Chung, Carter &
Sisco, 2012, 349.) Vuorovaikutustaidot muodostavat alustan vertaissuhteiden kehittymi-
selle, joten vertaisryhmésti syrjidytymisestd voi seurata vakava, negatiivinen kierre, joka
ylldpitéé tiettyd sosiaalista statusta vertaisryhméssd (Laaksonen 2012, 3—6, 12—13). Eri-
laisista psykologisista ja sosiologisista tutkimuksista kertynyt tieto osoittaa, ettd mikali
lapsi ei saavuta alustavaakaan sosiaalisen kompetenssin tasoa 6-7 ikdvuoteen mennessé,

hinelld on muita suurempi riski myohemmaéssd eliméssadn syrjaytyd (Neitola 2013,
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103). Syrjdytymisriskissd olevien lasten kéyttdytyminen on negatiivista ja kehittymét-
tomampéa verrattuna toisiin lapsiin, mikd vaikeuttaa tuntuvasti ryhméssd hyvéksytyksi
tulemista (Marjanen, ym. 2013, 66—67). Sopeutumisongelmien ohella vertaissuhdeon-
gelmat ja heikko sosiaalinen asema lapsiryhméssé voivat johtaa myohdisemmassé eld-
méanvaiheessa mielenterveysongelmiin, heikkoon oppimismenestykseen, koulupudok-
kuuteen ja negatiivisiin asenteisiin koulua kohtaan (Neitola 2013, 103).

Lapsen status vertaisryhméssd on monella tavalla merkityksellinen, koska se
liittyy useihin lapsen kehityksellisiin prosesseihin, esimerkiksi sosiaalisiin taitoihin,
lapsen sisdisiin ja ulkoisiin ongelmiin sekd akateemiseen suoritustasoon (Laine 2002,
16). Hyvéa sosiaalista kyvykkyyttd ilmentdvat myonteiset suhteet toisiin lapsiin, sosio-
kognitiivinen tietoisuus seké positiivinen sosiaalinen kdyttdytyminen. Ndma taidot joh-
tavat myonteiseen vuorovaikutukseen kaveripiirissd. Heikko sosiaalinen kyvykkyys
médritelldén epdonnistumisena sosiaalisten suhteiden muodostamisessa ja ylldpitdmi-
sessd. Siihen liittyvét epétyydyttidvét sosiaaliset suhteet ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
vastavuoroisuudesta piittaamaton kayttdytyminen. Sopeutumatonta sosiaalista kayttiy-
tymistd ovat esimerkiksi aggressiivisuus ja kiusaaminen. (Neitola 2013, 101.) Jos lapsi
on jatkuvasti vertaisryhméssé torjuttu, alkaa hin helposti itsekin pitdd itsedén sosiaali-
sesti epdonnistuneena (Salmivalli 2008, 33). Pohja vuorovaikutustaitojen hallintaan
rakentuu lapsuudessa, joten alle kouluikdisen lapsen syrjdytymiselld voi olla kauaskan-
toiset vaikutukset. Lapsuuden ja nuoruuden vertaissuhdeongelmat voivat vahingoittaa
yksilon henkistd hyvinvointia niin, ettei hénelld ehkd myohemmin ole uskallusta tai
tarvittavia vuorovaikutustaitoja solmia uusia ihmissuhteita. (Laaksonen 2012, 3—6, 12—
13.)

Lasten valmiudet osallistua vuorovaikutukseen vaihtelevat paljon (Laaksonen
2012, 6). Joillekin lapsille toimivien vertaissuhteiden luominen on helppoa, mutta toisil-
le ystidvyyssuhteiden muodostaminen ja ylldpitdminen tuottavat vaikeuksia (Ikonen
2006, 153), silld ne edellyttivat hyvin monimutkaisia taitoja ja sosiaalista osaamista
(Koivula 2013, 22). Naille lapsille kontaktit tovereihin voivat olla epadmiellyttivia, jopa
vihamielisié tai he saattavat vetdytyd kontakteista toisten lasten kanssa (Ikonen 2006,
153). Siihen, miten lapsi pystyy tekeméén aloitteita sosiaalisten suhteiden solmimiseksi,
vaikuttavat lapsen sosiaaliset taidot ja persoonallisuus (Eskel & Marttila 2013, 84). Kie-
lellisesti lahjakkaimmat lapset ovat yleensd vertaisryhmissidin suosituimpia ja selviyty-
viét sosiaalisesti parhaiten. Jos lapsen kielenkéyttotaidot ovat heikot, hén joutuu usein

kehittimiidn muita, vihemman kielellisid vuorovaikutuksen keinoja saadakseen muiden
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huomion ja osallistuakseen ryhmén toimintaan. Jos ryhmén muut jdsenet arvostavat
kielellisié taitoja, he voivat kokea téllaisen lapsen muita toiminnallisemman ilmaisukei-
non liian poikkeavaksi ja hiiritsevéksi ja sulkea hdnet sen vuoksi ryhmén ulkopuolelle.
(Launonen 2011, 253.)

Vertaisten hyvéksyntd ja torjunta maarittdd, voiko lapsi osallistua vertaisryh-
méin toimintaan sen tasa-arvoisena ja aktiivisena jasenend (Laaksonen 2012, 13). Lap-
sen sosiaalinen kompetenssi on hyvin monisyinen ilmid, jossa on ennen muuta kyse
yksilon ja ympériston vélisestd vuorovaikutuksesta sekd niistd kokemuksista, joita lapsi
saa ympéristdstddn (Neitola 2013, 102). Vuorovaikutuksen sujumiseen vaikuttaa siis
my0s yksilon ja ryhmén vilinen vuorovaikutus, joten kun halutaan vaikuttaa lapsen
asemaan ryhmaissé, on interventio suunnattava yksittdisen lapsen vuorovaikutustaitojen
kehittdmisestd my0Os ryhmén odotuksiin ja suhtautumiseen tété lasta kohtaan (Salmivalli

2008, 132).

2.2 Kielellisten taitojen yhteys vuorovaikutustaitoihin

Kielen oppiminen on sosiaalinen prosessi, jossa kieli toimii sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen vilineend (Launonen & Lehtihalmes 2001, 5). Onnistuneeseen sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen taas tarvitaan sekd kommunikointitaitoja (Mc Cube & Marshall 2006,
234) ettd tunneséitelytaitoja (Fujiki, Spackman, Brinton & Hall 2004, 638). Ollakseen
sosiaalisesti sujuva lapsen on kielellisten taitojen lisdksi kyettdvd muun muassa havain-
noimaan toisten ihmisten viestejd sekd tehtivd havaintojensa perusteella oletuksia hei-
dén aikomuksistaan ja motiiveistaan (Aro & Adenius-Jokivuori 2004, 254).

Kielen kehityksen vaikeuksiin liittyy usein hankaluuksia sosiaalisten taitojen
oppimisessa ja soveltamisessa (Aro & Adenius-Jokivuori 2004, 254). Useat tutkimukset
osoittavat, ettd puutteellisilla kielellisilld taidoilla on vahva yhteys sosiaalisten taitojen
ongelmiin (mm. Brinton, B. & Fujiki, M. 2006, 39, Fujiki, Brinton, Todd, 1996, 195;
Hart, Fujiki, Brinton & Hart 2004, 647). Vaikka useissa tutkimuksissa on havaittu kie-
lellisten vaikeuksien liittyvén sosiaalisiin ongelmiin, on niiden vélinen yhteys vield epé-
selvd (Hart, ym. 2004, 647). Lisdksi on muistettava, ettd kaikkiin kielellisiin haasteisiin
ei kuitenkaan liity sosiaalisia ongelmia. Osa kielellistd tukea tarvitsevista lapsista pérjaa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa hyvin eiké sosiaalisia ongelmia ole havaittavissa (Fu-

jiki, Brinton, Isaacson & Summers 2001, 108).
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Bruce’n ym. (2010, 494) tutkimuksen mukaan kielellisid haasteita omaavien
lasten on vaikeampi aloittaa vuorovaikutus vertaisten kanssa kuin kielellisesti ikdtasoi-
sesti kehittyvien vertaisten. Erityisen haasteellista liittyminen vuorovaikutustilanteeseen
on silloin, kun tilanteen vuorovaikutus on pédasiassa verbaalia. Myos Mc Cube ja Mar-
shall (2006, 234) tuovat esiin tutkimuksessaan, ettd lapset, joilla on kielellinen erityis-
vaikeus, eivit liity samalla tavalla toimintaan ja leikkeihin kuin heidén kielellisesti iké-
tasoisesti kehittyvit vertaiset. Heiddn mukaan kielellistd tukea tarvitsevat lapset vastaa-
vat vertaisten vuorovaikutusaloitteisiin usein epdsoveliaasti ja omaavat heikot taidot
selvittdd vuorovaikutuksen aikana syntyneiti konflikteja. Liséksi kielellistd tukea tarvit-
sevat lapset osoittavat verbaalia kiinnostusta vertaisiaan kohtaan paljon vihemmén kuin
ikétasoisesti kielellisesti kehittyvit lapset. (Mc Cube & Marshall 2006, 234-235.) Hei-
nédsen (2001, 16) mukaan kielellisid haasteita omaava lapsi epdonnistuu jo siiné vaihees-
sa, kun hin yrittdd saada toisten huomion tehdikseen aloitteen. Aloitteiden epédonnistu-
misen syynd voivat olla esimerkiksi viestin ymmarrettivyys, kieliopilliset haasteet tai
toisen huomioon ottamisen pulmat (Heindnen 2001, 17).

Bruce ym. (2010, 493) tutkimuksessa kielellistd tukea tarvitsevien lasten rooli
vuorovaikutustilanteissa vaihteli vuorovaikutuskumppanin mukaan. Nuoremman samal-
la kielellisell4 tasolla olevan lapsen kanssa vuorovaikutusrooli oli johtava, mutta saman
ikdisen kielellisesti ikétasoisesti kehittyvdn vertaisen kanssa alisteinen. (Bruce ym.
2010, 493.) Heindsen (2001, 17) mukaan kielellistd tukea tarvitsevan lapsen onkin hel-
pompi olla vuorovaikutuksessa itseddn nuorempien kanssa, jolloin lasten kielellisten
taitojen ero on pienempi. Bruce’n ym. (2010, 504) tutkimus kuitenkin osoittaa, ettd kie-
lellistd tukea tarvitsevan lapsen ja samanikdisen kielellisesti ikétasoisesti kehittyvin
vertaisen viliset keskustelut olivat ehedmpié ja vastaanottavampia kuin kielellistd tukea
tarvitseva lapsen ja samalla kielelliselld tasolla olevan nuoremman vertaisen vélisessé
vuorovaikutuksessa. Kielellisesti samalla tasolla olevan nuoremman lapsen ja kielellista
tukea tarvitsevan lapsen vilisessd vuorovaikutuksessa keskustelun aiheet vaihtuivat
usein, lauseet olivat lyhyitd ja keskustelujen sisdltd niukkaa. (Bruce ym. 2010, 504.)
Ikétovereiden kanssa kdytéva vuorovaikutus olisikin kehityksen kannalta tarkedd, silld
ikdtovereiden kanssa tapahtuva vuorovaikutus haastaa kommunikointitaitojen harjoitte-
luun, tarjoaa mahdollisuuden ystidvyyssuhteiden kehittymiselle ja sosiaalisen yhteen-
kuuluvuuden rakentamiselle (Hildén ym. 2001, 117).

Yhdessda muiden kanssa leikittdvat mielikuvitusleikit ovat lapsen ominaisin ta-

pa oppia uusia sosiaalisia ja kielellisid taitoja. Leikki muodostaa rikkaan vuorovaiku-
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tusympdriston, jossa lapset rakentavat yhteistd toimintaa ja samalla keskindisid sosiaali-
sia suhteitaan. (Ikonen 2006, 160.) Kommunikoinnilla on merkittivd osuus leikkiin
osallistumisen, leikissd mukana olemisen sekd vuorovaikutuksen syntymisen kanssa.
Leikeissé lapsen on oltava aloitteellinen ja viestittivd omia toiveitaan ja ajatuksiaan.
(Lesley & Kaiser 2002, 4.) Lapsilla, joilla kielenkehitys on viivdstynyttd, on havaittu
hankaluuksia mallintamisessa ja leikkitaidoissa sekd heikkoutta tarkkaavuudessa (Mc
Cube & Marshall 2006, 234). Niiden puutteellisten sosiaalisten taitojen vuoksi, lapsi
saattaa jéttdytyé tai tulla jatetyksi leikkien ulkopuolelle (Aro & Adenius-Jokivuori 2004,
260). Koska kielelliset vaikeudet tekevét lapsesta usein niukan aloitteentekijin, jai hi-
nelle leikeissd varsin passiivinen rooli. Jos leikkitoveri on ohjaileva, aloitteettomuus
korostuu, mutta jos leikkitoveri antaa tilaa, saattaa kielellisid vaikeuksia omaava lapsi
tulla aiempaa aloitteellisemmaksi ja aktiivisemmaksi. (Aro & Adenius-Jokivuori 2004,
260-261.) Mc Cuben & Marshallin (2006, 245) tutkimuksessa havaittiin, ettd lapset,
joilla on kielellinen erityisvaikeus, leikkivét rinnakkaisleikkid huomattavasti pidempédén
kuin ikédtasoisesti kielellisesti kehittyvét lapset. Myos Fujikin ym. (2001) pilottitutki-
muksessa havaittiin, ettd kielihdiridiset lapset liittyivét harvoin yhteisleikkiin. He vaelte-
livat tai seisoskelivat yksindédn leikkitilassa ja kéyttaytyivit ikdisidédn nuoremman oloi-
sesti. (Fujikin, ym. 2001.)

Kielellistd tukea tarvitsevan lapsen tukeminen ja ohjaaminen kommunikointiti-
lanteissa ei yksin riitd, vaan hdnen vuorovaikutuskumppaninsa tarvitsevat myds tukea
ja ohjausta (Widell 2001, 30). Lesleyn ja Kaiserin (2002) interventiotutkimuksessa kie-
lellisesti ikétasoisesti kehittyvien vertaisten ja aikuisten tuen avulla kielellistd tukea
tarvitsevien lasten sanasto ja kuvaileva puhe kehittyivit ja lisdantyivit leikkitilanteissa.
(Lesleyn & Kaiserin 2002.) Harkman (2001, 38) toteaa, ettd vuorovaikutuskumppanin,
jopa alle kouluikdisen perehdyttiminen oikeaan kommunikointitapaan kielellistd tukea
tarvitsevan henkilon kanssa muuttaa keskustelutilannetta luonnollisemmaksi ja vasta-

vuoroisemmaksi.

2.3 Kielellista tukea tarvitsevien lasten ja kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvien ver-
taisten vilinen vuorovaikutus

Kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja vertaisten vilisestd vuorovaikutuksesta on tehty

jonkin verran tutkimusta. Tutkimuksissa on ldhinné tarkasteltu puhetta tukevia ja kor-

vaavia kommunikaatiomenetelmid kiyttavien koululaisten ja heidén vertaisten vélista

vuorovaikutusta ja sen rakentumista. Puhetta tukevista ja korvaavista kommunikointi-
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menetelmistd kiytetdédn tdsséd tutkimuksessa myds lyhennetti AAC-menetelmit, joka on
lyhenne termin englanninkielisestd nimestd augmentative and alternative communicati-
on. AAC-menetelmistd kerrotaan enemmin luvussa 4.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on selvitetty, mité strategioita ja keinoja puhetta
tukevia ja korvaavia kommunikointimenetelmid tarvitsevat lapset kayttavit. Clarke ja
Kirton (2003) analysoivat tutkimuksessaan AAC-menetelmid kdyttdvien koululaisten ja
heidén vertaisten vuorovaikutuksen muotoja. Tutkimuksessa havainnoitiin oppilaiden
luonnollisessa ympéristdssé tapahtuvaa vuorovaikutusta. Tutkimuksessa havaittiin, ettd
puhetta tuottavat vertaiset aloittivat 1dhes kaikki vuorovaikutustilanteet ja kielellistd
tukea tarvitsevat lapset osallistuivat vuorovaikutukseen ldhinné vain vastaamalla vertai-
silleen. Kielellistd tukea tarvitseville osoitetut kysymykset asetettiin usein kylld/ei muo-
toon, jolloin AAC-menetelmid kayttévit oppilaat pystyivét helposti vastaamaan jopa ei-
verbaalisti nyokyttdmalld tai ravistamalla paitd. (Clarke & Kirton 2003.) Myos Kingin
ja Fhaslin tutkimuksessa (2012, 143) havaittiin, etti AAC-menetelmid kdyttdvien lasten
vuorovaikutus oli suurimmaksi osaksi vertaisten kysymyksiin vastaamista. He havaitsi-
vat, ettd kielellistéd tukea tarvitsevat lapset vastasivat 1dhinné eleiden ja déntelyiden avul-
la. Lisdksi seuraamisesta kertovia liikkeitd oli vihemméin AAC-menetelmid kayttivilla
lapsilla kuin heiddn ikétasoisesti kielellisesti kehittyvilld vertaisillaan. (Kingin & Fhas-
lin, 2012, 143.) Chung, Carter ja Sisco (2012) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd AAC-
menetelmid kéyttivilla oppilailla oli luokassa hyvin passiivinen rooli, eivitkd he vas-
tanneet voimakkaasti vertaisten tai aikuisten aloitteisiin. Tahén voi vaikuttaa esimerkik-
si aloitteiden laatu, joka oli usein yleistd luokassa tapahtuvaa aloitteen tekoa, eikd suo-
raa kysymystd tai kohdistettua aloitetta kielellistd tukea tarvitsevia lapsia kohtaan.
(Chung ym. 2012.)

Ilmeilla ja eleilld onkin havaittu olevan kielellistd tukea tarvitsevien lasten
vuorovaikutuksessa merkittdvd rooli. Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd AAC-
kéyttdjat ilmaisevat itsedén enemmén ilmeilld ja eleilld kuin AAC-menetelmien avulla
(mm. Kirton 2003; King & Fhasl 2012). Kirton (2003) havaitsi tutkimuksessaan, ettd
AAC-menetelmit olivat melko véhédisessd kiytossd AAC-menetelmid kayttdvan oppi-
laan ja vertaisen vilisessd vuorovaikutuksessa. Suurin osa kommunikoinnin haasteita
omaavista oppilaista kdytti kommunikoinnin apuna ldhinni eleitd, ilmeitd ja dénteitd
AAC-menetelmien sijaan. Myo6s King ja Fhasl (2012, 142—144 ) havaitsivat tutkimuk-
sessaan, ettd AAC-menetelmid kayttavit lapset hyodynsivdt vuorovaikutuksessaan pal-

jon eleitd ja ddnteitd. Kommunikaatioapuvilineet kokonaisuuksina olivat kidytdssd har-



15

voin. King ja Fhasl (2012) tutkimuksessa vain yhdeksén prosenttia kommunikaatiosta
tapahtui AAC-menetelmien kautta. Tutkimuksensa perusteella King ja Fhasl (2012, 42—
49) korostavatkin sosiaalisen vuorovaikutuksen lisddmisen tirkeyttd AAC-menetelmid
kéyttavien lasten kohdalla, silld he jadvit helposti vertaisryhménsé ulkopuolelle.

Jotta kommunikointi AAC-menetelmid kayttdvin lapsen kanssa onnistuu pa-
remmin on vertaisen huomioitava useita kommunikointiin liittyvid asioita. AAC-
menetelmid kdyttdvan oppilaan kanssa kommunikoidessa on esimerkiksi huomioitava
kommunikointiin vaadittava riittdva aika. Lisdksi kysymykset kielellistd tukea tarvitse-
valle oppilaalle tulisi esittdd siten, etti AAC-menetelmid kayttidvi lapsi joutuisi ilmai-
semaan asiansa kertoen ja kuvaillen. Tuolloin hén ei pysty turvautumaan ainoastaan
kylld/ei vastaukseen ja harjoittelee samalla kommunikointimenetelménsa kéayttod. (King
ja Fhasl 2012, 42-49.) Koulussa tulisi tukea kielellistd tukea tarvitsevan oppilaan kom-
munikointia ja ilmaisua kaikin keinoin. Térkedd on varmistaa se, ettd oppilaalla on
my0s keino ilmaista se, ettd hidnelld on asiaa. Kommunikaation apuvélinettd, esimerkik-
si kommunikointitaulua, tulisi kidyttdd mahdollisimman monipuolisesti koulussa. Opet-
tajan tulee suunnitella, miten oppilas pystyy osallistumaan esimerkiksi tuntikeskuste-
luun apuvilineen turvin. On tidrkedd pitdd huolta siitd, ettd apuvéline on mukana myds
esimerkiksi vélitunnilla ja retkilld. (Tolvanen 2006, 115.)

Kontekstin tutkiminen on valttdmatdntd, jotta voidaan maééritelld, missa
vuorovaikutusta tapahtuu, kuka osallistuu keskusteluihin ja kenen pitéisi saada lisdd
harjoitusta (Bolton & Dashiell 1991, 29). Chungin, ym. (2012) tutkimuksessa selvisi,
ettd tutkimukseen osallistuneet AAC-menetelmié kdyttdvit oppilaat olivat enimmékseen
vuorovaikutuksessa henkilokohtaisen avustajansa tai muiden aikuisten (asiantuntijoiden
ja opettajien) kanssa ja vain harvoin vertaistensa kanssa. Anderson, Balandin ja Clendon
(2011) tutkimuksessa havaittiin, ettd CP-vammaisten ja tavanomaisesti kehittyvien ver-
taisten védlinen suhde oli usein eriarvoinen. CP-vammaisen rooli toverisuhteessa oli
usein alisteinen. Tutkimuksessa havaittiin my0s, ettéd kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvat
lapset hakeutuivat helpommin samalla tasolla kommunikoivien lasten seuraan, jolloin
AAC-menetelmid kéyttdvé vertainen koettiin vaikeammin ldhestyttidviksi sekd emotio-
naalisesti vastaamattomammaksi kuin samalla kielelliselld kehitystasolla olevat vertai-
set. (Anderson, ym. 2011, 79.) My6s King’n ja Fhasl’'n (2012, 42-49) tutkimuksessa
havaittiin, ettd vertaisvuorovaikutus AAC-menetelmié kiyttdvien oppilaiden ja ikdtasoi-

sesti kommunikoivien oppilaiden vililla jdi véhiiseksi. Vuorovaikutuksen vihdisyyteen
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vaikutti esimerkiksi vertaisten AAC-menetelmien osaamattomuus, mikd osaltaan vaike-
utti kaverisuhteiden syntymisti. (King & Fhasl 2012, 42-49).

Yksi tapa lisdtd AAC-menetelmié kdyttdvien oppilaiden sosiaalista osallisuutta
ryhmaésséd on opettaa AAC-menetelmien kayttod vertaisille. Lisdéntynyt tietdmys auttaa
vertaisia kohtaamaan oikein AAC-menetelmid kayttavat luokkatoverit. (Kingin & Fhas-
lin 2012, 42-49.) Harkmanin (2001) tutkimuksessa, jossa CP-vammaisen lapsen ja sa-
man ikdisen kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvén vertaisen vuorovaikutusta tutkittiin
havaittiin, ettd juuri ikdtoverien vélisessd vorovaikutustilanteissa kommunikointilaitteen
kayttda tulisi miettid tarkemmin. Tutkimuksessa ilmeni, ettd sopivan sanaston puute esti
ainakin osaltaan onnistuneen vuorovaikutuksen ikédtoverin kanssa. Koska ikédtoveri ei
osannut viittomia, eikd pystynyt seuraamaan tai tulkitsemaan tutkittavan osoittamia ku-
via, ei luonnollista vuorovaikutusta padssyt syntyméén. Kommunikointilaitetta kaytta-
ville lapselle tai nuorelle tulisikin kehittdd sopiva viestivarasto, jonka laatimiseen hédn
itse osallistuisi ja jolla aito keskustelu ikétovereiden kanssa voisi ldhted kidyntiin.
(Harkman 2001, 38.)

YhteisOssd lapsen asemaan vaikuttaa hénen sosiaalinen kaytoksensd, mutta
my0s sellaiset asiat, jotka tuntuvat hyvin pinnallisilta. Téllaisia asioita voivat olla muun
muassa ulkonékd, liikunnallisuus, motoriset taidot, fyysinen poikkeavuus tai kielellinen
vaikeus. (Marjanen, ym. 2013, 49.) Lapsen erityisen tuen tarve asettaakin haasteita kas-
vatukselle ja ohjaukselle, silld erityistd tukea tarvitsevien lasten sosiaalinen kompetenssi
on usein heikompi kuin muilla lapsilla (Neitola 2013, 115). Yksi keino vaikuttaa lapsen
asemaan ryhmésséd on suunnata interventio yksilon sijaan vertaisryhméian. Andersonin
ym. (2011) tutkimuksessa havaittiin, ettd vertaisten asenteet CP-vammaisia kohtaan
muuttuivat oudoksunnasta ja pelosta positiivisimmiksi kun vertaiset saivat lisdé tietoa
vammasta ja heidén tarpeistaan. Lasten opetusjérjestelyilld ja sosiaalisen osallisuuden
suunnittelulla on suuri vaikutus lasten varhaisiin ystdvyyden kokemuksiin vammaisten
ja ei-vammaisten vélilld. (Anderson, ym. 2011, 78.) Vammaisten ja ei-vammaisten vali-
nen luonnollinen kanssakdyminen, vuorovaikutus ja ystdvystyminen on yksi inkluusion

paitavoitteista (Anderson, ym. 2011, 79).
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3 Lasten kielelliseen tuen tarpeeseen vaikuttavia tekijoita

Suomen piivdhoidossa kielelliset vaikeudet ovat yleisin syy erityisen tuen tarpeeseen
(Maittd & Lummelahti 1996, 107). Myos Viitalan (1999, 63) tutkimuksen mukaan pii-
vahoitoon osallistuvista erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevista lapsista suurin ryhma
ovat lapset, joilla on kielen kehityksen viivéstyneisyyttd tai kielen kehityksen erityis-
vaikeutta. Varhaiskasvatuksessa kielellistd tukea tarvitsevat lapset ovat hyvin hetero-
geeninen ryhmd, silld kielelliselle tuen tarpeelle on monia syitd. Seuraavaksi esittelen
muutamia l&htokohtia lasten kielellisen tuen tarpeelle.

Kielellinen erityisvaikeus on laaja-alaisesti toimintakykyyn, osallistumiseen
sekd vuorovaikutukseen vaikuttava ongelma (Kaypéa-hoito 2010). Talld hetkelld Suo-
messa puhutaan kielellisestd erityisvaikeudesta (specific language impairment), josta
aiemmin on kéytetty dysfasia-termid (Alijoki 2011, 77). Kielelliseen erityisvaikeuteen
liittyy sekd puheen tuottamisen ettd ymmaértdmisen viivistymdd (Heindnen 1998, 141).
Kéypé hoito —suosituksen (2010) miéritelmdn mukaan lasten kielellinen erityisvaikeus
on hiirid, jossa lapsen kielellinen toimintakyky ei kehity ién mukaisesti, vaikka nddnva-
rainen paittely olisi ikétasoista (Kéypa hoito 2010). Kielellistd erityisvaikeutta ei voida
selittdd dlyllisen kehityksen viivistymdn, kuulon aleneman, keskushermostovamman
aiheuttaman puhemotorisen vaikeuden eikd sosioemotionaalisten tai psyykkisten héiri-
Oiden avulla (Heindnen 1998, 141). Kielellisen erityisvaikeuden syyti tai aiheuttajaa ei
tunneta tarkkaan, mutta sen arvellaan johtuvan aivojen pienistd rakenteellisista poik-
keavuuksista ja toimintah&irigistd. Aivojen toimintah&iridt johtuvat useimmiten perin-
nollisten tekijéiden ja ympdériston yhteisvaikutuksesta. (Kdypahoito 2010, Isoaho 2012,
20.) Puheen ja kielenkehityksen tutkimuksen edetessd on tullut tarve tarkentaa maéri-
telméd ja erotella toisistaan erilaisia puheen ja kielenkehityksen hiiriditd ja viiveita.
Kielellisessd erityisvaikeudessa etuliite ’erityinen’ rajaa hiirion koskemaan ainoastaan
kielellisid taitoja. Kielenkehityksen vaikeudella taas painotetaan kielellisten taitojen
kehitykseen liittyvadd poikkeavuutta ja vaikeuksia. Kielihdiriostd puhuttaessa ongelmat
koskevat kielellistd jirjestelméén kokonaisuudessaan, ei ainoastaan puhetta. (Isoaho
2012, 17.) Kielellistd erityisvaikeutta esiintyy yhdestd seitseméén prosentilla lapsista.
Vaihtelevuus voi johtua diagnostiikkakriteerien tarkkuudesta ja eroista eri tutkimuksissa
sekd kliinisessd tydsséd. (Isoaho 2012, 18.) Kielellinen erityisvaikeus vaihtelee lievasta
vaikeaan. Rajanveto vaikeusasteiden vililld ei ole yksiselitteistd, mikd my0s selittda

esiintyvyyden vaihtelevuutta. (Kiypa hoito 2010.)
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Puheen kehityksessa viivastyneet lapset saavuttavat ikétasoisen kielellisen ky-
vykkyyden myShemmin, eivitkd nidin ollen kuulu kielellisen erityisvaikeuden piiriin
(Heinénen 1998, 140). Puheen kehitys viivéstyy jopa 19 prosentilla lapsista (Kéypa hoi-
to 2010). Kielenkehityksen viivdstymin ja hdirion ero on diagnostisesti tirked, vaikka-
kaan ei aina helppo tehdd (Heindnen 1998, 140). Lapset joilla on kielellisti erityisvai-
keutta tai puheen kehityksen viivistyméaa tarvitsevat usein puhetta tukevaa kommuni-
kaatiota puheen kehityksen tukemiseksi. Tavallisinta on viittomien ja kuvien kéytto.
Kun lapset oppivat kdyttiméén erilaisia merkkejd (viittomat tai kuvat) samanaikaisesti
kun he puhuvat, ympériston on helpompi ymmértié ja vastata mielekkésti lapsen sa-
nomaan. Kun lapset pystyvét tekemién itsensd ymmaérretyksi he paisevét helpommin
osalliseksi sosiaaliseen vuorovaikutukseen. (Tetzchner & Martinsen 2010, 91.)

CP-vammaisuus (Cerebral Palsy). CP-vammaisuudessa kehittyvissd aivoissa
on tapahtunut kertavaurio liikettd sdételevilld alueilla. CP-vammaisia lapsia syntyy
Suomessa noin 100-120 vuosittain (Suomen CP-liitto 2013). CP-vammaisilla lapsilla
voi monesta syysté olla vaikeuksia kielen omaksumisessa ja puheen oppimisessa (Tol-
vanen 2006, 99). Heilld on usein puheen tuottamiseen liittyvid motorisia ongelmia kuten
puhe-elinten sddtelyn ongelmia, mikd ilmenee puheen epéselvyytend. Motoristen on-
gelmien liséksi kielenkehitysti vaikeuttaa vahvasti myods oppimisvaikeudet, jotka liitty-
viat CP-vamman aiheuttamaan aivovaurioon. (Baxin, Coclerillin & Caroll-Few 2001,
65.) CP-vammaisilla henkil6illd motoriset héiriot koskevat suun motoriikan liséksi
usein my0s muita motorisia toimintoja esimerkiksi késien ja sormien koordinaatioky-
kyé, miké asettaa haasteita my0s viittomien ja muiden korvaavien kommunikaatiokei-
nojen oppimiseen ja kayttoon. Graafinen merkkijirjestelmé on usein todennédkoisin va-
linta CP-vammaisen henkilon kommunikointimuodoksi. (Tetzchner & Martinsen 2010,
80, 84-88.) Kommunikointi voi tapahtua myds esimerkiksi osoittamisen, katseen tai
erilaisten puhelaitteiden avulla (Tolvanen 2006, 114).

Kehitysvammaisuus. Kehitysvammaisten ryhmd on hyvin moninainen
ryhma4, jossa osa kehitysvammaisuuden syistd tunnetaan, mutta noin puolessa tapauksis-
sa syy on tuntematon. Monivammaisuus on hyvin yleisté ja ihmisten toimintatasot vaih-
televat paljon. (Tetzchner & Martinsen 2010, 98.) Kielelliset taidot ovat monien kehi-
tysvammaisten lasten heikoimmin kehittyvid osa-alueita, jolloin kielellisen kuntoutuk-
sen rooli on merkittdvd. Kielellisen kuntoutuksen avulla voidaan monissa tapauksissa
tukea myo0s kognitiivista kehitystd ja esimerkiksi kouluoppimista. Kommunikoinnin

kuntoutus luo edellytyksid my0s sosiaaliselle sopeutumiselle. (Launonen 2006, 154,
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159.) Ympiriston kyky kuunnella ja tulkita sanattomia ilmaisuyrityksid on ratkaisevan
tarked ilmaisun motivaation ylldpitdmiselle (Kaski, Manninen, M6lsd & Pihko 2001,
213). Kehitysvammaisen lapsen kommunikaatiotaitojen kehittyminen edellyttidkin, ettd
ympériston ihmiset kayttdvét runsaasti aikaa oppiakseen tuntemaan lapsen pienimmat-
kin ilmaisuyritykset ja vastaamaan niihin oikein (Kaski ym. 2001, 214-215). Kehitys-
vammavéestostd noin 20 prosentilla on Downin oireyhtymai. Lapset, joilla on Downin
oireyhtyma4, tarvitsevat usein puhetta tukevia kommunikoinnin muotoja, silli heidén
puheen kehityksensd on huomattavan viivéstynyttd. Tuetulla puheella on tarkoitus
vauhdittaa puheen kehitysti ja parantaa vuorovaikutusta puhetta edeltidvissd vaiheessa.
Downin oireyhtymé -lasten tavallisin puhetta tukeva tai joissain tapauksissa kokonaan
korvaava kommunikoinnin muoto on viittominen. (Tetzchner & Martinsen 2010, 98.)
Autismi on hyvin kirjava oireyhtymad, jossa yhtend padtuntomerkkinid on
huomattava kieli- ja kommunikointihdirié ja vaikeudet sosiaalisissa suhteissa (Tetzch-
ner & Martinsen 2010, 96). Autistisen henkildiden kommunikaatiohdiriét vaihtelevat
paljon henkildstd riippuen. Yksi neljistd autistisesta lapsesta ei opi lainkaan puhumaan
ja loppujen puhe kehittyy tavallista my6hemmin. Niille autistisille, joille kehittyy kom-
munikatiivista puhetta, puhe voi olla yksittdisten sanojen kayttod tai sujuvaa puhetta,
jota kiytetddn oudosti. (Kangas 2008, 47.) Autistiset ihmisten reagoivat usein ympéris-
toon epadtavallisesti, mika liittyy kiintedsti heiddin kommunikatiivisiin ja kielellisiin vai-
keuksiin (Tetzchner & Martinsen 2010, 98). Autististen henkildiden kommunikoinnin
tarkoitus on usein oman tai toisten kayttdytymisen kontrollointi, ei sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen viline (Kangas 2008, 48). Koska autististen lasten puheen kehittymisen
ennuste on melko heikko, kommunikoinnin muodoksi tulee usein puhetta korvaavien
kommunikointi menetelmien kéytto. Monet autistiset lapset kuuluvat puhetta korvaavan
kommunikoinnin ryhméén, mutta varsin monille korvaavasta kommunikoinnista tulee

myO6hemmin puhetta tukeva kieli. (Tetzchner & Martinsen 2010, 96-100.)
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4 Kielellista tukea tarvitsevien lasten kommunikoinnin ja vuorovaiku-

tuksen tukeminen seka arvioiminen

4.1 Puhetta tukevat ja korvaavat kommunikointikeinot

Puhetta tukevia ja korvaavia kommunikointikeinoja kdytetddn puhutun kielen tdyden-
nykseksi tai korvaamiseksi tilanteissa, joissa henkild ei kykene kommunikoimaan pel-
kén puheen avulla ymmairretysti (Tetzchner & Martinsen 2010, 13, 20). Puheilmaisun
tukemisen ja korvaamisen liséksi puhetta tukevia ja korvaavia kommunikointi menetel-
mid kiytetdin myos vuorovaikutuksen ja puheen ymmaértdmisen tukena (Hildén ym.
2001, 117). Puhetta tukeva ja korvaava kommunikointi on suomennettu englannin kie-
len termeistd Augmentative and Alternative Communication, josta kéytetdin yleisesti
lyhennettdi AAC (Huuhtanen 2008, 14). Kéytin tutkimuksessani sekd suomenkielisid
termejd, ettd AAC-lyhennetté.

Puhetta tukeva ja korvaava kommunikointi erotetaan kahteen osaan. Pu-
hetta tukeva kommunikointi tarkoittaa puhetta tdydentdvai tai tukevaa kommunikointia,
minkéd tarkoituksena on tdydentdd puheilmaisua, edistdd vuorovaikutusta ja tukea pu-
heen kehitystd (Tetzchner & Martinsen 2010, 20). Puhetta tukevia kommunikoinnin
muotoja ovat esimerkiksi eleet ja ilmeet, sekéd tukiviittomat ja kuvat. Puhetta tukevan
kommunikoinnin kdyttd arjessa vauhdittaa lapsen ymmaértdmistd sekéd ilmaisutaitojen
kehittymistd. (Martikainen 2008, 10.) Puhetta korvaavaa kommunikointia kdytetdan
silloin, kun henkild kommunikoi suorassa vuorovaikutustilanteessa muilla keinoilla
kuin puheella. Puhetta korvaavia kommunikoinnin keinoja ovat esimerkiksi viittomat,
graafiset merkit (kuten Bliss-symbolit, piktogrammit ja PCS-symbolit), morseaakkoset
ja kirjoitus. (Tetzchner & Martinsen 2010, 20-31.)

Suomalaisista pdivéhoito- ja kouluikéisistd lapsista noin kuusituhatta lasta
ja nuorta ei puhu riittdvan selvésti, jotta puhuminen voisi olla heidén pééilmaisukei-
nonsa (Tetzchner & Martinsen 2010, 79). He tarvitsevat puhetta tukevia tai korvaavia
kommunikaatio menetelmié arkipdivin moninaisista kommunikointi- ja vuorovaikutus-
tilanteista selvidmiseen (Hildén, ym. 2001, 116). Puhetta tukeva ja korvaava kommuni-
kaatio luo kielellisesti tukea tarvitsevalle lapselle paremmat mahdollisuudet osallistumi-
seen, vuorovaikutukseen ja aloitteellisuuteen. Tdmé ei kuitenkaan tapahdu ilman riitta-
vdd opetusta ja ohjeistusta kommunikaatiokeinon kéyttoon. Lisdksi tulee huomioida

laheisten koulutus, jotta ndmi osaavat toimia vuorovaikutuksessa lapsen kanssa hénen
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keinoillaan. Useimmissa tapauksissa my0s fyysinen ympéristd kaipaa muokkaamista,
jotta yhteisollisyys lisddntyy. (Hildén, ym. 2001, 117.)

Puhetta tukevan ja korvaavan kommunikaation opetuksen painopistettd tulisi
kohdentaa vilineestd itsestdén sen toiminnalliseen kayttdon eri tilanteissa. Calculatorin
(1999, 110) mukaan opettajat, vertaiset, vanhemmat ja muut ldheiset kiinnittdvat usein
litan vdhin huomiota puhevammaisen kommunikointikeinojen kéyttotaitoon luonnolli-
sissa, paivittdisissd tilanteissa. Tarkeintd olisikin, ettd kommunikointikeinojen kayttoa
opeteltaisiin arkipdivdn sosiaalisissa tilanteissa. (Calculator 1999, 110.) Huuhtasen
(2008, 23) mukaan paras keino puhetta tukevien ja korvaavien menetelmien oppimiseen
on kiytdnnon tilanteissa tapahtuva opetus. On luotava ympéristo, jossa syntyy todellisia
tarpeita ilmaista halujaan, ajatuksiaan seki tunteitaan. Mitd merkityksellisempid ldhete-
tyt viestit ovat ja mitd paremmin ympéristd ne vastaanottaa, sitd parempi motivaatio
kommunikointiin syntyy. (Huuhtasen 2008, 23.) Oman luokan oppilaat ja muut ikétove-
rit ovatkin lasten kieliympériston olennainen osa ja he ovat korvaamattoman arvokas
voimavara kun muokataan puhetta tukevaa tai korvaavaa kommunikointia kayttdvin

lapsen ympéristdd (Tetzchner & Martinsen 2010, 322).

4.2 Kielellisten taitojen ja vuorovaikutuksen tukeminen paivakodissa

Nykyéén varhaiskasvatus ndahddén kokonaisuutena, jossa hoito, kasvatus ja opetus ni-
voutuvat toisiinsa ja perustuvat vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksen merkityksen
korostuminen varhaiskasvatuksessa nidkyy myos pdiviahoitoa koskevissa valtakunnalli-
sissa suosituksissa, joissa koko kasvatus kuvataan lapsen ja kasvattajan vilisend kak-
sisuuntaisena vuorovaikutuksena ja joiden mukaan alle kouluikdisten kasvatuksen kes-
keisend tavoitteena tulee olla lapsen vuorovaikutus- ja yhteistyGtaitojen kehittdminen.
(Aerila, Kinos & Pontelin 2010, 45.) Kieli, kielenkdytto ja kielen merkitys lapsen iden-
titeetin kehityksen kannalta tuodaan varhaiskasvatussuunnitelmassa esille monessa yh-
teydessa alkaen varhaiskasvatuksen arvopohjasta ja keskeisistd periaatteista, joiden mu-
kaan lapsella on sekd oikeus tulla ymmaérretyksi ja kuulluksi ettd oikeus omaan kulttuu-
riin ja kieleen. My0s varhaiskasvatussuunnitelman kasvatuspaédmairit korostavat kielen
merkitystd nimenomaan vuorovaikutuksen vilineend. Lapsen kielellinen kehitys on var-
haiskasvatuksessa kasvattajan vastuulla niin, ettd kasvattajan on sekd huolehdittava riit-
tavin virikkeellisestd ympdéristostd ettd kannustettava lasta vuorovaikutukseen eldyty-

méllé ja reagoimalla lapsen tapaan kommunikoida. (Aerila, Kinos & Pontelin 2010, 47.)
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Kieltd opitaan varhaiskasvatuksessa seké jéljittelemilld ettd opettamalla. Lap-
sen omat kokemuksen ja aikuis- ja vertaissuhteet ovat tirkeitd kielen kehityksen kannal-
ta. Vuorovaikutuksessa tulee kiinnittdd huomiota siihen, ettid kasvattaja omalla toimin-
nallaan vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa, lapsen luottamusta omiin kykyihinsi ja
antaa malleja erilaisista kielenkdyttotavoista. (Aerila, Kinos & Pontelin 2010, 47.)

Péividhoidon arjessa on tirkedd kiinnittdd tavoitteellisesti huomiota lasten kes-
kindisten ystidvyys- ja vuorovaikutussuhteiden ohjaamiseen ja edistimiseen. Ystidvysty-
minen tapahtuu yhteisesséd toiminnassa, jossa leikilld on keskeinen merkitys. Keskeinen
osa lasten keskindisen vuorovaikutuksen ja ystivyyssuhteiden ohjausta on lasten leikin
epédsuoraa ja suoraa ohjaamista. Vaikka ystdvyyteen ei voi pakottaa, voi lasten ystdvys-
tymistd ja keskindistd vuorovaikutusta ohjata ja tukea. Olisi tdrkedd, ettd jokaisella lap-
sella on ryhmaissé edes yksi ystévi tai kaveri, jonka kanssa hdnen on mukava toimia ja
leikkid. Kasvattajilta vaaditaan erittdin tarkkaa silméé ja aktiivista ohjausta erityisesti
niiden lasten kohdalla, jotka nadyttdvit olevan vaarassa jidda ryhmén ulkopuolelle. (Par-
rila & Alila 2011, 163.)

Péivikodin integroiduissa erityisryhmissé kéytetdan paljon kuvia ja tukiviitto-
mia arjen toimintojen tukena, kuten ajan ja paikan strukturoinnissa. Kuvia kéytetdin
paljon myo6s toiminnan ohjauksessa sekd perushoitotilanteissa. (Rantala 2007, 22.) Ku-
vitetulla struktuurilla autetaan lasta ennakoimaan péivén, viikon tai tietyn tilanteen ete-
nemistd (Rautamies, Laakso & Poikonen 2011, 210). Kuvista yleisimmin kdytossd ovat
PCS-kuvat ja pictokrammit. Kuvajirjestelmien lisdnd ryhmissd kiytetddn myds lehti-
leikkeitd, valokuvia sekd itse piirrettyjéd kuvia. Liséksi lapsella saattaa olla oma henkil6-
kohtainen kuvakommunikointikansio tai kuvia saattaa myds riippua lapsen tai aikuisen
kaulalenkissé, jossa ne ovat helposti saatavilla. (Rantalan 2007, 21.) Yksittdisten kuvien
lisdksi voidaan kayttdd myds sarjakuvittamista. Sarjakuvittamisessa lapselle piirretdén
kuvasarja menneistd tai tulevista tapahtumista. Kuvat auttavat jasentdméén tilannetta ja
ymmértimddan syitd ja seurauksia. Sarjakuvituksen avulla voidaan tukea esimerkiksi
kommunikointia ja oman toiminnan ohjausta sosiaalisissa tilanteissa. (Rautamies ym.
2011, 210-212.) Paivittdisten toimintojen lisdksi myos leikkid ja leikkitaitojen kehitty-
mistd voidaan tukea kuvallisen materiaalin avulla. Kuvien avulla pyritdén vahvistamaan
kommunikointia leikkijoiden kesken. Lisdksi kuvien avulla ohjataan leikin suunnittelua
ja etenemistd. Kuvat auttavat my6s mahdollisten ristiriitatilanteiden selvittdmisessd ja
leikin lopettamisessa. Liséksi kuvia kéytetdédn leikin valinnan apuna seké leikkipaikko-

jen ja lelujen paikkojen merkitsemiseen. (Kontu 2001, 105-106.) Vaikka Rantalan
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(2007) tutkimuksen mukaan kuvia kédytetddn pédivdkodin arjessa kielen kehityksen tu-
kemisessa melko paljon, spontaaneissa vuorovaikutus- ja keskustelutilanteissa ne ovat
kdytossd viahdn. Mydskin lasten keskindistd kuvakommunikointia esiintyy vdhéan. (Ran-
tala 2007, 22.)

Joskus ollaan huolestuneita siitd, luopuuko lapsi puheesta ja puhumisen yritta-
misestd, kun hin alkaa kayttdd tukiviittomia tai kuvia kommunikaatiossaan. Puhetta
tukevia ja korvaavia kommunikaatiokeinoja kayttdvid lapsia on tutkittu tieteellisesti ja
tulokset osoittavat, ettd viittominen tai kuvien ja muiden apuvilineiden kéytto ei kuule-
villa lapsilla vihenni puhetta tai estd sen syntymistd vaan pdinvastoin lisdd puheen ke-

hitystd. (Pulli 1993, 74.)

4.3 INCH-vuorovaikutuksen arviointimenetelma

Vuorovaikutustaitojen arviointi ja harjoitteleminen luonnollisissa tilanteissa on keskeis-
td rakennettaessa kommunikaatiokykyéd. INCH-vuorovaikutuksen arviointimenetelmé
on kehitetty auttamaan tyontekijoitd arvioimaan ja kuvailemaan kielellistd tukea tarvit-
sevien lasten, erityisesti puhetta tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmid kéyt-
tavien henkildiden ja heiddn kumppaniensa vilistd kommunikaatiota ja vuorovaikutusta.
INCH-termi tulee englannin kielen sanoista “the interaction checklist for augmentative
communication” ja se on suomennettu “vuorovaikutuksen arviointimenetelma puhetta
tukevaan kommunikaatioon”. Kéytdn tutkimuksessani jatkossa menetelmistd termid
INCH-arviointimenetelma. Ohjelma soveltuu kaikenikdisten henkildiden kommuni-
koinnin arviointiin ja se on suunniteltu arvioimaan mitd tahansa kommunikaatioapuva-
linettd kayttdvad henkil6d. INCH-arviointimenetelma keskittyy kommunikatiivisen vuo-
rovaikutuksen kolmeen paitekijddn: strategioihin, keinoihin ja kontekstiin. (Bolton &
Dashiell 1991, 7-9.) Seuraavaksi esittelen tarkemmin INCH-arviointimenetelmén peri-

aatteet.

4.3.1 Kommunikoinnin strategiat

Kommunikoinnin strategiat ovat menettelytapoja, joita sovelletaan kommunikaatiossa
puhujien vililld. Strategiat viittaavat valmiuksiin, joita tarvitaan kun osallistutaan kes-
kusteluun. Strategiat voi ndkyd usealla tavalla riippuen yksilon kyvyistd ja kommuni-
koinnin keinoista seké siitd, minkd tyyppistd kommunikaatiojérjestelmdi henkilo kayt-
tdd. (Bolton & Dashiell 1991, 8, 13.) INCH-arviointimenetelmidn avulla voidaan ha-

vainnoida henkilon kdytossd olevia strategioita sekéd sitd, miten henkild niitd kdyttda
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(Herkman 2001, 35). INCH-arviointimenetelméssé jaotellaan vuorovaikutuksen aikana
esiintyvit strategiat neljdén pééstrategiaan: aloittamiseen, tukemiseen, sditelyyn ja lo-
pettamiseen (Bolton & Dashiell 1991, 8, 13).

Aloitusstrategioilla pyritddn herédttiméén keskustelukumppanin huomio, kdyn-
nistetddn vuorovaikutus ja aloitetaan keskustelu. (Bolton & Dashiell 1991, 13).

Tukistrategiat lisdédvat vuorovaikutuksen sujuvuutta ja selventivét viestid. Tu-
kistrategiat tarjoavat usein oikoteitd puhetta tukevia ja korvaavia menetelmid kayttavin
henkilon ja keskustelukumppanin kommunikoinnin helpottamiseksi. Jos tukistrategiat
ovat heikot tai ne puuttuvat, kommunikaatio todennéikoisesti epdonnistuu. (Bolton &
Dashiell 1991, 16.)

Saitelystrategioilla yllapidetddn keskustelua. Niitd kéytetddn viestien korjaami-
seen tai muunteluun kumppanilta saadun palautteen pohjalta. Sditelystrategiat kohdista-
vat tai korjaavat viestejd siten, ettd viestit valittyvit tarkasti. (Bolton & Dashiell 1991,
20.)

Loppustrategiat puolestaan auttavat AAC-kayttdjad lopettamaan vuorovaiku-
tuksen. Loppustrategiat voivat toimia viestin tai keskusteluaiheen pééttédjinad keskustelun

kuluessa. (Bolton & Dashiell 1991, 24).

4.3.2 Kommunikaation keinot

Toinen osa-alue, jota INCH-arviointimenetelmélld voidaan havainnoida on kommuni-
koinnin keinot. Keskustelijat kayttivit kommunikoidessaan useita erilaisia kommuni-
kointikeinoja. INCH-arviointimenetelméssd kiinnitetdin huomiota sekd verbaaleihin
ettd ei-verbaaleihin keinoihin. Nami keinot on jaettu lingvistisiin, paralingvistisiin, ki-
neettisiin, prokseemisiin ja kroneemisiin keinoihin. (Bolton & Dashiell 1991, 26.)

Lingvistiset keinot viittaavat puhuttuun ja kirjoitettuun sekd visuaalisten sym-
boleiden avulla muodostettuun kieleen. (Bolton & Dashiell 1991, 26).

Paralingvistisilla keinoilla tarkoitetaan merkityksellisid ddntelyitd, joiden avul-
la esimerkiksi lausetyypit méairitelldin nostamalla tai laskemalla intonaatiota ja kaytté-
méilld taukoja. Puhumattomat henkil6t kéyttavét usein kielellisten AAC-keinojen sijaan
monimuotoisia eleitd, katsetta ja merkityksellisid dantelyitd. (Bolton & Dashiell 1991,
26.)

Kinesteettiset keinot tarkoittavat kasvojen ilmeité ja kehon liikkeitad sekd katse-
kontaktien vaihtoja. Puhuvat kommunikoijat kayttévit kinesteettisid keinoja usein tun-

teiden ja ajatusten ilmaisuun. AAC-kiayttdjille kinesteettiset keinot voivat toimia niiden
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lisdksi myos esimerkiksi kumppanin huomion herdttdimisen keinoina. AAC-kiyttdjien
eleet ja kasvon ilmeet vaihtelevat fyysisten ominaisuuksien mukaan, jolloin ne voivat
olla ulkopuolisille vaikeasti tulkittavia. (Bolton & Dashiell 1991, 27.)

Prokseemiset keinot tarkoittavat osallistujien asemaa tilassa ja ithmisten vilisen
etdisyyden maardd. AAC-kdyttdjien kohdalla néilld on paljonkin merkitysta silld kom-
munikaatio saattaa huomattavasti helpottua kun kumppani on kiyttdjan vieressa eika
esimerkiksi héntd vastapddtd. Prokseemiset keinot rikkovatkin usein sosiaalisen keskus-
telun sdint6ja, mutta aseman muutokset ovat usein valttaimattomid keskustelun lisdémi-
seksi. (Bolton & Dashiell 1991, 27.)

Kroneemiset keinot tarkoittavat aikaan liittyvid tekijoitd, kuten viestin tuotta-
misen nopeutta ja ajoitusta vastausten vililld. AAC-kéyttdjien kanssa puheen normaali,

nopea eteneminen ja synkronisuus muuttuvat. (Bolton & Dashiell 1991, 27-28.)

4.3.3 Kommunikaation kontekstit

Kolmantena péitekijand kommunikoinnin onnistumiseksi arvioidaan keskustelutilannet-
ta ja kommunikaatiokumppania, joista yhdessd kéytetddn termid konteksti. Kontekstin
arvioiminen on tirkedtd silld se méédrdd, mitd keinoja ja strategioita tarvitaan. Erityisen
tiarkedd on arvioida, kuinka tuttu kumppani on AAC-kéyttdjille tai kuinka hyvin kump-
pani huomaa AAC-kéyttdjin tavat ja tulkita hdnen viestit. (Bolton & Dashiell 1991, 8,
29.)
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5 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat

Tutkimuksen tavoitteena on kuvailla 3—5-vuotiaiden kielellistd tukea tarvitsevien ja
kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien lasten vélistd vuorovaikutusta pdivdkodin opetus-
ja ohjaustilanteissa mahdollisimman tarkasti erilaiset vuorovaikutus- ja kommunikoin-
tikeinot huomioiden. Tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin, kuinka paljon vertais-
vuorovaikutusta syntyy, mitké asiat sitd edistdvét sekd, minka tyylistd vertaisvuorovai-
kutus kielellistd tukea tarvitsevien ja kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien lasten vélilld
opetus- ja ohjaustilanteissa on. Tutkimusaineisto on osa Jyvéskylidn yliopiston erityis-
pedagogiikan yksikon laajempaa tutkimusta ja on kerétty alkuvuonna 2010 (ks. Rantala
& Vehkakoski 2010). Laajasta aineistosta tutkimukseen valikoitui vain aineisto, jossa
esiintyy 3—5-vuotiaiden lasten vertaisvuorovaikutustilanteita. Tutkimus toteutettiin vuo-
sien 2013-2014 aikana.

Vaikka puhetta tukevia ja korvaavia kommunikointikeinoja kiyttdvien kou-
luikédisen lasten ja heidén vertaisten vuorovaikutuksesta on tehty jo jonkin verran aikai-
sempaa tutkimusta on alle kouluikéisten kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja ikdtoveri-
en vilistd kommunikaatiota ja vuorovaikutusta tutkittu hyvin vdhdn. (Herkman 2001,
35). Tama tutkimus pyrkiikin omalta osaltaan tuomaan lisétietoa téille alalle. Tutkimus-

tehtdvit muotoutuivat seuraavanlaisiksi.

Tutkimustehtavat:

1. Kuinka paljon integroidun piaivékotiryhmin opetus- ja ohjaustilanteissa syntyy
lasten vilistd vuorovaikutusta?

2. Mita INCH-arviointimenetelmdn kommunikoinnin strategioita ja keinoja kielel-
listd tukea tarvitsevat lapset kéyttavat vuorovaikutustilanteissa?

3. Minkélainen rooli kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvilld vertaisilla on vuorovai-
kutustilanteissa?

4. Mitké tekijit vertaisvuorovaikutusta edistavét?
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6 Tutkimuksen toteuttaminen

6.1 Menetelmailliset Iahtékohdat

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jossa tarkoituksena oli kuvailla
kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja vertaisten vilisti vuorovaikutusta. Aarnoksen
(2010, 180) mukaan tapaustutkimus on yksi parhaiten lasten tutkimiseen soveltuva me-
todologinen suuntaus. Se sopii hyvin myds kuvailevaan tutkimukseen, koska se on
luonteeltaan kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmiostd (Syrjdld, Ahonen,
Syrjéldinen & Saari 1995, 13). Olennaista tapaustutkimuksessa on, etti késiteltdva ai-
neisto muodostaa kokonaisuuden, eli tapauksen (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010,
190). Tassd tutkimuksessa tapaukseksi valikoitui erdén pdiviakodin integroidun lapsi-
ryhmén opetus- ja ohjaustuokiot ja niissd syntyneen vertaisvuorovaikutuksen kuvaile-
minen. Laadulliselle tutkimukselle onkin luonteenomaista pyrkid kuvaamaan jotain il-
mioté tai tapahtumaa, ymmértdmaén tiettyd toimintaa tai antamaan mielekkéité tulkinto-
ja jollekin ilmi6lle (Tuomi & Sarajérvi 2009, 85).

Kuvailevan tutkimuksen tarkoituksena on esittdd tarkkoja kuvauksia henkildis-
td, tapahtumista seké tilanteista (Hirsjdrvi, Remes, & Sajavaara 2012, 139). Téssi tut-
kimuksessa vuorovaikutusta pyrittiin kuvamaan mahdollisemman tarkasti INCH-
vuorovaikutuksen arviointimenetelmdd hyodyntden. Kuvailevassa tutkimuksessa ha-
vainnot on pyrittdvé tekeméén ja tallentamaan systemaattisesti ja tarkasti. Tétd varten
on kehitetty apukeinoksi esimerkiksi erilaisia “tsekkauslistoja”. Tsekkauslistojen”
avulla havainnoijan tehtdvd on merkitd, esiintyyko listassa nimettyd piirrettd jonkin
ajanjakson kuluessa vai ei tai kuinka monta kertaa piirre esiintyy. (Hirsjdrvi, ym. 2012,
215-216.) INCH-arviointimenetelmén “tsekkauslistojen” avulla aineiston vuorovaiku-

tustilanteet luokiteltiin systemaattisesti ja tarkasti.

6.2 Tutkimuksen kohderyhma ja aineiston kuvaus

Tutkimuksen kohteena oli 3—5-vuotiaiden kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja heidén
kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien vertaisten vilinen vuorovaikutus. Tutkimusaineisto
koostui aikaisemmin kerdtystd videoaineistosta, joka on yksi osa laajempaa tutkimusai-
neistoa. Laajemman tutkimuksen tavoitteena on tutkia puhetta tukevia ja korvaava
kommunikointimenetelmid (AAC) sekd kielen selkiyttdmistd ohjaus- ja opetusvuoro-
vaikutuksessa. (Ks. Rantala & Vehkakoski 2010). Ennen aineiston kerdamisti olivat

tutkijat saaneet tutkimusluvan kaupungilta, jonka jilkeen tutkimuspyyntd toimitettiin
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kaikkiin kaupungin pdivékoteihin, joissa toimi integroitu lapsiryhmi. Tutkimukseen
etsittiin ryhméé, jossa oli mukana puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikointia kaytté-
vid lapsia. Ainoastaan yhdesté pdivékodista tuli suostumus tutkimukseen osallistumisel-
le ja timén pédivikodin integroidun lapsiryhméin vanhemmille toimitettiin asianmukaiset
lupahakemukset ennen aineiston keruuta. Tutkimusaineistoon kuului videoaineiston
lisdksi myos videoaineiston litteraatit, joita tdydennettiin ja tarkennettiin tita tutkimusta
varten vertaisvuorovaikutustilanteiden osalta. Litteraateissa kédytettyjen merkint6jen
selitykset 10ytyvit liitteesta 1.

Integroidun lapsiryhmén lapset olivat 3—5-vuotiaita ja heidén joukossa oli
erityistd tukea tarvitsevia lapsia, joilla oli kielen kehityksen haasteita. Haasteet olivat
luonteeltaan puheen ymmaértdmisen ja tuottamisen vaikeuksia, puheen ja viittomien epé-
selvyyttd (d4nteiden assimiloitumista tai korvautumista toisilla dénteilld), kieliopillisesti
védrien taivutusmuotojen kdyttod, ilmaisun ja sanavaraston niukkuutta seki taysin kor-
vaavien kommunikointikeinojen kayttod. Koska kyseesséd oli valmiiksi kerétty aineisto,
el titd tutkimusta varten ollut mahdollista kerdtd erillisid taustatietoja tutkimuksen koh-
deryhmistd. Téastd syystd lapset luokiteltiin kielellistd tukea tarvitseviksi ainoastaan
selkeiden perusteiden kautta. Kielelliselle tuelle 16ytyi kolme perustelua: Ensimmaéisend
perusteena kielellisen tuen tarpeeseen luokiteltiin lapset, joiden pédasiallisena kommu-
nikointina toimi jokin muu keino kuin puhe (esimerkiksi tukiviittomat). Téllaisia lapsia
16ytyi aineistosta yksi. Toisena perusteena oli selkedn kommunikointia tukevan apukei-
non kdyttdminen, kuten kuvakommunikaatiokansion kayttd. Téllaisia lapsia 10ytyi ai-
neistosta myds yksi. Kolmantena perusteena kielelliselle tuelle oli se, ettd lapsella oli
vain vihén puhetta ja hén tarvitsi tukiviittomia ja kuvia ymmaértddkseen viestin. My0s
tillaisia lapsi 10ytyi aineisosta yksi. Kielellistd tukea tarvitseviksi lapsiksi luokiteltiin
siis kolme aineiston lapsista. Yhteensd tutkimukseen osallistui kymmenen kuvausluvan
saanutta lasta. Lisdksi tutkimukseen osallistui ryhmén erityislastentarhanopettaja, josta
kéytetdédn jatkossa my0Os nimitysta elto.

Koska tutkimuksen tarkoituksena oli havainnoida vertaisvuorovaikutusta, ra-
jautui aineistosta tutkimuksen kdyttoon vain ne ohjatut tuokiot, joissa paikalla oli véhin-
tadn kaksi lasta, joista vdhintddn toisella oli kielellisen tuen tarvetta. Tutkimuksen ulko-
puolelle aineistosta rajautui ohjatut yksilotuokiot, pukemistilanteet sekd toinen ohjattu
leikkitilanne. Toinen ohjattu leikkitilanne rajattiin aineiston ulkopuolelle tarkan pohdin-
nan jélkeen. Tilanteeseen osallistuvista lapsista toinen oli selvésti huonovointinen eiki

osallistunut leikkitilanteeseen lainkaan. Néin ollen tilanteessa ei syntynyt yhtdin vuoro-



29

vaikutustilannetta lasten vélilld. Koska tilanne ei ollut tavanomainen vuorovaikutusti-
lanne toisen lapsen huonovointisuuden vuoksi, olisi se heikentinyt tutkimustulosten
luotettavuutta. Kiviniemen (2007, 80) mukaan tutkijan tehtdvind on 16ytdd keskeisim-
miét aiheet, joiden valossa aineistokokonaisuutta voidaan tarkastella ja tutkimustehtivi-
en kannalta epédolennaista aineistoa voidaan karsia pois. Rajaamisessa on kyse tutkijan
tarkasteluperspektiivin selkeyttimisesti ja titd kautta 16ytyvén tutkimuksen tulkinnalli-
sen ytimen hahmottamisesta. (Kiviniemi 2007, 73.) Tutkimusaineisto koostui kolmesta
aamupiiristd, kolmesta péivipiiristd, kielikerhosta sekd ohjatusta leikkitilanteesta. Pe-

rustiedot aineistosta on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1 Aineisto (kttl = kielellisté tukea tarvitseva lapsi, Kikl = kielellisesti ikéa-

tasoisesti kehittyva lapsi, Ikm = lukumaéara)

Tuokio Paivamaara  Kesto mi- Lasna- Vertais-  Litteraatti
nuutteina olevat vuoro- riveind
lapset vaikutus-
kttl+kikl  tilanteet
(Ikm)
Aamupiiri 1 22.2.2010 12 3+4 3 285
Aamupiiri 2 24.2.2010 26 3+3 11 572
Aamupiiri 3 25.2.2010 31 3+3 13 848
Paivapiiri 1 22.2.2010 21 2+6 30 464
Paivapiiri 2 24.2.2010 20 3+3 12 404
Paivapiiri 3 25.2.2010 15 2+3 29 317
Ohjattu leikki ~ 24.2.2010 12 2+0 10 208
Kielikerho 22.2.2010 25 2+1 20 58

Tassd tutkimuksessa kdytetty aineisto on kerétty vuonna 2010. Aineisto kuvattiin taval-
lisella péivikotiviikolla aamupéivien aikana 22.2.2010-25.2.2010. Aineiston kuvaami-
seen kéytettiin kahta kameraa. Toinen kameroista (kiinted kamera) oli sijoitettu kuvaa-
maan lapsiryhmaii ja toinen (iso kamera) elton toimintaa. Leikkituokiot oli kuvattu yh-
delld kameralla. Tdssd tutkimuksessa kéytettiin enimmédkseen kiintedn kameran video-

aineistoa, silld se kuvasi parhaiten lasten viliset vuorovaikutustilanteet.
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6.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysissé ldhdettiin liikkeelle videoaineistoon tutustumisella. Ensimmaéisel-
14 katselukerralla videot katsottiin kokonaisuuksina, ilman aineiston luokittelua. Néain
saatiin selville kokonaiskuva aineistosta. Aineistoon tutustumisen jilkeen videoaineis-
tosta poimittiin lasten véliset vuorovaikutustilanteet. Myos litteraatit tdydennettiin vuo-
rovaikutustilanteiden osalta lisddmaélld niihin lasten ilmeitd ja eleitd. Vuorovaikutusti-
lanteiden kartoitus vaati videoiden uudelleen ja uudelleen katsomista, silld yhdelld ker-
taa oli mahdotonta kirjata ylos samaan aikaan tapahtuvia vuorovaikutustilanteita. Lisi-
haasteen vuorovaikutustilanteiden kirjaamiseen loi lasten ajoittain hyvinkin epéselva
puhe sek viittomien sekoittuminen muuhun liikehdintéén.

Aineiston analyysi eteni kolmivaiheisesti. Kuviossa 1 on esitetty aineiston ana-
lyysin vaiheet. Aineiston analyysissd hyddynnettiin sekd teoriaohjaavaa ettd teorialdh-
toistd sisdllonanalyysid. Teoriaohjaavissa vaiheissa aineistoa tarkasteltiin aineiston eh-
doilla, mutta analyysissa huomioitiin aikaisemmissa tutkimuksissa nousseita niakdkul-
mia, kuten kielellistd tukea tarvitsevien lasten rooli vertaisvuorovaikutustilanteissa.
Teorialdhtdisessd analyysivaiheessa viitekehyksend toimi INCH-vuorovaikutuksen ar-
viointimenetelmi, jonka avulla aineisto analysoitiin strukturoidusti.

Ensimmadiseksi aineistosta keréttiin kaikki lasten véliset vuorovaikutustilanteet
sekd kartoitettiin, kuinka paljon lasten vililld syntyi vuorovaikutusta opettajajohtoisissa
tilanteissa. Aineistosta havainnoitiin kaikki vuorovaikutteiset hetket ja vuorovaiku-
tusyritykset lasten vélilld. Havainnoinnissa kiinnitettiin huomiota siihen, syntyiko vuo-
rovaikutusta kahden kielellistd tukea tarvitsevan lapsen, kielellistd tukea tarvitsevan ja
kielellisesti ikédtasoisesti kehittyvén lapsen vai kahden kielellisesti ikdtasoisesti kehitty-
neen lapsen vililld. Aluksi tarkasteltiin aamu- ja pdivépiireissé sekéd kielikerhossa esiin-
tyvid vuorovaikutustilanteita. Koska leikkitilanteeseen osallistui ainoastaan kaksi kielel-
listd tukea tarvitsevaa lasta, analysoitiin se erillisend muista tuokioista.

Toisessa vaiheessa vuorovaikutustilanteet luokiteltiin INCH-
arviointimenetelmid hyodyntden. Arviointimenetelmidn havainnointitaulukoita, eli
"tsekkauslistoja’ muokattiin aineistoon soveltuvaksi (ks. liite 2), jonka jilkeen sovellus-
ta kéytettiin systemaattisesti. Taulukoita muokattiin, silld Boltonin ja Dashiellin (1991)
taulukot sisdlsivit osioita, jotka eivit suoraan soveltuneet tutkittavien havainnointiin.
Téillaisia osioita olivat muun muassa puhelaitteisiin tai muihin teknisiin kommunikointi-
laitteisiin liittyvét osiot. Lisdksi osa Boltonin ja Dashielin (1991) erotelluista vuorovai-

kutustilanteista tiivistettiin yhteen, jolloin vuorovaikutustilanteiden luokittelu helpottui
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(esimerkiksi sditelystrategioissa kohdat; toistaa viestin tarvittaessa, jatkaa yrittdmistd
sekd on sinnikés, toistaa tarvittaessa, yhdistettiin). INCH-arviointimenetelmén taulukoi-
den avulla vuorovaikutustilanteet luokiteltiin neljdédn eri luokkaan; aloitusstrategiat,
tukistrategiat, siételystrategiat ja lopetusstrategiat. Samaan aikaan merkattiin kussakin
vuorovaikutustilanteessa kéytetty vuorovaikutuskeino vérikoodilla. Ndin vuorovaikutus-
tilanteet saatiin luokiteltua seka strategioiden ettd keinojen osalta.

Kolmannessa vaiheessa tarkasteltiin, missé tilanteissa vuorovaikutusta syntyi,
minkélainen rooli kielellistd tukea tarvitsevilla lapsilla vuorovaikutustilanteissa oli seké
mitkd tekijat edistivét vertaisvuorovaikutusta. Aineisto analysoitiin edellisen vaiheen
alaluokka kerrallaan, jolloin vuorovaikutustilanteet saatiin analysoitua tarkasti ja moni-

puolisesti.

k , \ Kenen vililla

vuorovaikutusta syntyy?

( Kuinka paljon
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KUVIO 1 Aineiston analyysin vaiheet
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Kun aineisto oli luokiteltu, alkoi aineiston analyysin hankalin osuus. Pelkkd aineiston
kuvaus kun ei tuo esiin aineiston analyysin johtopdatdksid. Tuomi ja Sarajérvi (2009,
103) toteavatkin, ettd yksi siséllonanalyysillé toteutettujen tutkimusten haaste onkin se,
ettd tutkija ei kykene tekemiin tutkimuksessaan mielekkéistd johtopaétoksid vaan esit-
telee vain jérjestettyd aineistoaan. Myos téssd tutkimuksessa haasteena oli kuvata aineis-
tosta tehtyjé johtopéitoksid jarjestetyn aineiston kuvaamisen sijaan. Aineiston analyysin
pohjalta tehtyjd johtopdatoksid pyrittiin tdssd tutkimuksessa kuvaamaan aineistosta
poimittujen otteiden avulla. Aineistosta poimittujen vuorovaikutustilanteiden tarkaste-
lulla pyrittiin vuorovaikutustilanteita avaamaan lukijalle, jotta lukija saa paremman ké-

sityksen aineistosta.
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7 Tulokset

Téssd luvussa esitellddn tutkimuksen tulokset vastaamalla tutkimustehtéviin. Luvussa
7.1 esitelladn lasten vélilld syntyneiden vertaisvuorovaikutustilanteiden lukumaiird ja
tarkastellaan sitd, miten paljon kielellistd tukea tarvitsevat lapset osallistuivat vuorovai-
kutustilanteisiin ja kenen kanssa. Luvussa 7.2 esitelldéin, mitd kommunikoinnin strategi-
oita kielellistd tukea tarvitsevat lapset kdyttivdt vuorovaikutustilanteissa. Luvussa 7.2
tarkastellaan my0s kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvien lasten osuutta vuorovaikutusti-
lanteisiin ja kuvataan titd kautta vuorovaikutustilanteiden luonnetta tarkemmin. Luvus-

sa 7.3 esitellddn aineistossa ilmenevii vertaisvuorovaikutusta edistivia tekijoita.

7.1 Opetus- ja ohjaustilanteissa syntyneen vertaisvuorovaikutuksen maara

Lasten vélisid vertaisvuorovaikutustilanteita esiintyi aineistossa yhteensd 184 kertaa.
Naéistd seitsemén esiintyi ohjatussa leikkituokiossa, jota tarkastellaan erillisend muista
ohjatuista tuokioista, silld sithen osallistui ainoastaan kielellistd tukea tarvitsevia lapsia
ja se erosi ndin ollen muista tuokioista vertaisvuorovaikutuksen kannalta.

Aluksi esitelldén aamu- ja péivépiireissd sekd kielikerhossa esiintyneet
vuorovaikutustilanteet lukumaééarillisesti. Lukumaéarid ei suoraan voida verrata toisiinsa,
silld kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja kielellisesti ikétasoisesti kehittyneiden ver-
taisten mdéra eri tilanteissa vaihteli. Esimerkiksi kielikerhoon osallistui kaksi kielellistd
tukea tarvitsevaa lasta ja yksi kielellisesti ikdtasoisesti kehittyva lapsi, jolloin luonnolli-
sesti tilanteessa ei syntynyt kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien vertaisten vélistd vuo-
rovaikutusta. My0s aamu- ja pdivépiireissd lasten osallistuminen vaihteli, eiké kielelli-
sesti tukea tarvitsevia lapsia ja kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvid vertaisia ollut paikal-
la tasalukua. Esimerkiksi yhdessd aamupiirissd ja kahdessa pdivépiirissd kielellisesti
ikétasoisesti kehittyneitd lapsia oli paikalla enemmaén kuin kielellisti tukea tarvitsevia
lapsia. Tama tulee huomioida myos vuorovaikutustilanteiden lukumééraa tarkastellessa.

Kuviossa 2 on esitetty aamu- ja pdivépiireissd sekd kielikerhossa esiintyneet
vuorovaikutustilanteet lukumairéllisesti, yhteensd 177 tilannetta. Vuorovaikutustilan-
teiksi on téssd tutkimuksessa laskettu kaikki vuorovaikutteiset hetket huomionhaku ti-
lanteista, lyhyisiin keskusteluihin. Vuorovaikutustilanteiden pituudet vaihtelivat ja nii-
den siséltd erosi toisistaan paljon. Vuorovaikutustilanteiden luonteita tarkastelen tar-

kemmin my&hemmin.
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Opetus- ja ohajustilanteissa syntyneet vuorovaikutustilanteet
i Vuorovaikutteisten tilanteiden lkm
120 7 110
100 +
80 1
60
60 -
40
20
7
L ———
0
Kielellistd tukea tarvitsevien lasten Kielellista tukea tarvitsevien ja Kielellisesti ikatasoisesti kehittyneiden
valinen vuorovaikutus kielellisesti ikatasoisesti kehittyneiden lasten valinen vuorovaikutus
lasten valinen vuorovaikutus

KUVIO 2 Opetus- ja ohjaustilanteissa syntyneiden vertaisvuorovaikutustilanteiden

lukumaara

Ensimmadisestd palkista ilmenee, ettd kahden kielellista tukea tarvitsevan lapsen vililla
vuorovaikutusta syntyi selvésti véhiten, ainoastaan seitsemdn kertaa. Kielellisesti iké-
tasoisesti kehittyvien lasten vililld vuorovaikutustilanteita puolestaan syntyi paljon
enemmin yhteensa kuusikymmentd kertaa. Vaikka kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja
kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien lasten lukumaiéré tilanteissa vaihteli, on ero merkit-
tdvan suuri vuorovaikutustilanteiden syntymisen kannalta. Mielenkiintoista oli huomata,
ettd kielellistd tukea tarvitsevien ja kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien lasten vililld
vuorovaikutustilanteita syntyi eniten (110 kertaa). Tuloksista voidaan tehdd havainto,
ettd kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvilld vertaisilla oli merkittdva rooli vuorovaikutusti-
lanteissa, silld niin suuressa osassa vuorovaikutustilanteista mukana oli kielellisesti ikéd-
tasoisesti kehittynyt lapsi.

Ohjatussa leikkitilanteessa kielellistd tukea tarvitsevien lasten vililld syntyi
vuorovaikutustilanteita yhteensd seitsemén kertaa. Vuorovaikutustilanteita ei kuitenkaan
syntynyt spontaanisti vaan opettaja oli tukemassa vuorovaikutusta jopa kuudessa tilan-
teessa. Niin ollen kielellistd tukea tarvitsevat lapset ndyttiavét tarvitsevat vuorovaikutus-

tilanteiden luomiseen paljon tukea joko opettajalta tai vuorovaikutuskumppanilta.
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7.2 Kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa kayttamat kom-
munikoinnin strategiat INCH-arviointimenetelmilla havainnoituna
Téssé luvussa tarkastellaan kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa
esiintyneitd kommunikoinnin strategioita: aloitusstrategiat, tukistrategiat, sditelystrate-
giat ja lopetusstrategiat. Samalla kun tarkastellaan kielellistd tukea tarvitsevien lasten
kayttdimid kommunikoinnin strategioita, kiinnitetddn huomiota myos kielellisesti iké-
tasoisesti kehittyneiden lasten rooliin ndissd vuorovaikutustilanteissa. Néin kuvataan
tarkasti kielellistd tukea tarvitsevien ja kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien lasten véli-
sen vuorovaikutuksen luonnetta ja tuodaan esiin vertaisvuorovaikutustilanteissa esiinty-

neité piirteita.

7.2.1 Aloitusstrategiat

Aloitusstrategioita kielellistd tukea tarvitsevat lapset kéyttivat vuorovaikutustilanteissa
21 kertaa. Kuviossa 3 on esitetty, mitd aloitusstrategioita kielellistd tukea tarvitsevien
lasten vuorovaikutustilanteissa esiintyi. Jokaisen palkin alla on kerrottu, mistd aloitus-
strategiasta on kyse ja palkki kuvaa sitd, kuinka monta kertaa kyseinen aloitusstrategia

aineistossa esiintyi.

Aloitusstrategiat
18 i
16
14 4

12 A

1.1 Vastaa tervehdyksiin 1.2 Hakee kumppanin 1.4 Tekee kysymyksia 1.5 Saa aikaan
huomiota aloittaakseen keskustelun keskusteluaiheen tilanteessa

KUVIO 3 Kielellistéd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa esiintyneet aloitus-

strategiat

Kielellistd tukea tarvitsevat lapset pyrkivit aloittamaan vuorovaikutuksen suurimmaksi
osaksi hakemalla kumppaniensa huomiota (17 kertaa). Kumppanin huomiota lapset ha-

kivat enimmaékseen liikkumalla tai ddntelemalld, mutta eivit néilld keinoilla useinkaan
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padsseet positiiviseen lopputulokseen. Huomion hakeminen epdonnistui jopa 13 tilan-
teessa. Kymmenessa tilanteessa kielellistd tukea tarvitseva lapsi jdi kokonaan huomiotta
ja kolmessa tilanteessa huomionhakuyritys torjuttiin. Tilanteet, joissa kumppani jdi
huomiotta johtuivat siitd, ettei kumppani huomannut aloitetta, tai vaihtoehtoisesti jatti

tarkoituksella yrityksen huomioimatta.

((Tiris 1dimii ja katsoo Eetuun))
((Eetu ei kiinnitd huomiota lirikseen))
(Aamupiiri 3)

Esimerkissd Eetu ei kiinnitd huomiota liriksen aloitteeseen eikd anna liriksen aloitteelle
mitddn vastausta. Kyseisessa tilanteessa Eetu luultavasti huomasi liriksen huomionhaun,
mutta jétti sen tarkoituksella huomiotta. Kielellistd tukea tarvitseva lapsi jéi tilanteista
usein ulkopuolelle, koska hidnen huomion hakunsa epdonnistui. Kolmessa tilanteessa

kumppanit jopa torjuivat kielellistd tukea tarvitsevien lasten aloitteet.

((Niilo silittdd Eetua hymyillen))
Eetu: 4l ((vetdytyy kauemmas))
(Paivapiiri 1)

Tilanteessa Niilo pyrki hakemaan Eetun huomiota, mutta Eetu torjui Niilon aloitteen ja
vetdytyi kauemmas Niilosta. Kielellisti tukea tarvitsevien lasten onnistuneita huomion-

hakutilanteita aineistossa esiintyi ainoastaan neljé kertaa.

((Niilo kurottautuu Pihlaan pdin))

((Pihla silittda Niiloa))

(Paivépiiri 1)
Esimerkissd Niilo hakee Pihlan huomiota ja onnistuu yrityksessdén. Niilon ja Pihlan
vililld esiintyi aineistossa paljon vuorovaikutustilanteita, joista suurin osa oli hoivaavia
tilanteita. Pihla ohjasi ja auttoi Niiloa tilanteissa paljon, jolloin Pihlan rooli Niiloa koh-
taan voidaan ndhdd hoivaavana tasavertaisen vertaissuhteen sijaan.

Kielellistd tukea tarvitsevat lapset kiyttivét aloitusstrategioita myds aloittaak-
seen keskustelun kumppanin kanssa. Kahdessa tilanteessa kielellistd tukea tarvitseva

lapsi aloitti keskustelun kysymykselld ja kerran kommunikointikansion avulla.
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Atte: Kavitkos [kylpyldssd?

Elto: Ootko] tehny samoja asioita mitd tuo Atte on tehny?
Eetu: Ei ((puistelee pddtdan)) En oo.

(Kielikerho)

Esimerkissd Atte pyrki aloittamaan keskustelun kysymyksen avulla. Keskustelu ei kui-
tenkaan ldhtenyt kdyntiin, silld Eetu ei muistanut tai halunnut kertoa viikonlopun vietos-
taan. Kielikerhon aikana Atte kertoi omasta viikonlopustaan kuvakommunikointikansio-
ta kdyttden ja sai sen avulla aikaan keskustelua muiden lasten kanssa.

Vaikka aloitusstrategioita esiintyi kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovai-
kutustilanteissa 21 kertaa, jiivat tilanteet usein vain huomion hakemisen yrityksiksi tai

lyhyiksi vuorovaikutushetkiksi kielellisesti ikétasoisesti kehittyvien vertaisten kanssa.

7.2.2 Tukistrategiat

Kielellistd tukea tarvitsevat lapset kdyttivit vuorovaikutustilanteissa eniten tukistrategi-
oita, yhteensd 24 kertaa. Tukistrategioiden avulla he pyrkivit edistiméén vuorovaiku-
tusta enimmékseen eleiden ja liikkeiden avulla, kielellisten keinojen jdddessd vdhem-

malle. Kuviossa 4 nidkyvit kielellistd tukea tarvitsevien lasten kdyttamat tukistrategiat.

Tukistrategiat
14 13
12
10
8
6 5
4 3 3
2 J
0 — —
2.10ttaa 2.2 Muuttaa 2.3 Antaa tarvittaessa 2.4 Kayttaa 2.5 Pitad ylla
katsekontaktin asentoansa toimintaohjeita  ystavallisid sosiaalisia  keskusteluaihetta
osoittaakseen lisatakseen kumppanille ilmaisuja tilanteessa
huomiota kommunikaatiota
kumppanille

KUVIO 4 Kielellista tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa esiintyvat tukistra-

tegiat
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Kielellistd tukea tarvitsevat lapset pyrkivit edistiméén vuorovaikutusta eniten muutta-
malla asentoaan kommunikaation parantamiseksi (13 kertaa). Lapset muuttivat asento-
aan esimerkiksi vastatakseen kumppanin vuorovaikutusaloitteisiin tai osallistuakseen

keskusteluun.

Neea: Kuka on Neea?

Konsta: Tuo ((osoittaa harjoittelijaa))

Atte: ((kddntyy ja osoittaa Neeaa)) ja sindkin
((Atte istuu Konstan ja Neean edessi))

(Paivépiiri 1)

Kuten ylla olevassa esimerkissd, my0s useissa muissa tilanteissa kielellistd tukea tarvit-
sevat lapset joutuivat kddntymddn vuorovaikutuksen mahdollistumiseksi, silld lapset
istuvat piiritilanteissa perdkkain. Lapset pyrkivit pddsemddn mukaan vuorovaikutusti-
lanteisiin my0s liikkkumalla ldhemmaés kumppania tai vaihtamalla asentoaan. Yritykset
jaivit kuitenkin kumppaneilta usein huomaamatta tai huomioimatta (7/13) eivitkd kie-
lellistd tukea tarvitsevat lapset osanneet antaa kumppaneille tilanteissa ohjeita paéstik-
seen paremmin mukaan vuorovaikutukseen. Muutamissa (2/13) tilanteissa kielellistad
tukea tarvitseva lapsi jopa torjuttiin hdnen yrittdessddn parantaa asentoaan edistddkseen
vuorovaikutusta. Esimerkiksi kielikerhossa yksi kielellistd tukea tarvitsevista lapsista
yritti neljd kertaa parantaa asentoaan nidhdidkseen paremmin toisen lapsen kommuni-
kointikansion kuvia, mutta hdnen yrityksié ei kertaakaan huomioitu. Vuorovaikutuksen
lisddminen asentoa parantamalla onnistui siis vain nelja kertaa (4/13).

Asennon parantamisen lisdksi lapset pyrkivit edistimédn vuorovaikutusta
my0s ottamalla katsekontaktin kumppaniinsa (5 kertaa). Katsekontaktin avulla kielellis-
td tukea tarvitsevat lapset pyrkivit osoittamaan huomiota kumppanilleen vuorovaikutus-
tilanteissa. Kahdessa tilanteessa katsekontaktin avulla tehty aloite torjuttiin, mutta kol-

messa tapauksessa vuorovaikutus eteni positiiviseen suuntaan.

((Pihla silittelee ja halailee Niiloa)) ((Pihla istuu Niilon takana))
((Niilo kééntyy Pihlaan pdin, molemmat hymyilevit toisilleen))

(Paivépiiri 1)
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Y14 olevassa esimerkissd Pihla (kielellisesti ikdtasoisesti kehittyva lapsi) hakee Niilon
(kielellistd tukea tarvitseva lapsi) huomiota. Niilo vastaa Pihlalle ottamalla katsekontak-
tin tilanteessa. Néin heidin vélinen positiivinen vuorovaikutus eteni.

Eleiden ja ilmeiden lisdksi kielellistd tukea tarvitsevat lapset kdyttivit myos
lingvistisid eli kielellisid keinoja vuorovaikutuksen edistimisessd. Yksi kielellistd tukea
tarvitsevista lapsista piti kolmessa tilanteessa keskustelunaihetta ylla edistddkseen vuo-
rovaikutusta. Huomion arvoista on kuitenkin se, ettd jokaisessa tilanteessa elto tai kie-
lellisesti ikétasoisesti kehittyvéd vertainen oli aloittanut keskustelutilanteet. Kielellistd
tukea tarvitseva lapsi onnistui kuitenkin ndissé tilanteissa jatkamaan vuorovaikutusti-
lannetta lisddmaélld keskusteluun omia kommentteja ja herdttimélld ndin kumppanin

halun jatkaa keskustelua.

Konsta: Miltd maistuu Atte?

Atte: Hyvilta.

Konsta: £Hyvaf

(--)

Atte: Papanki pitdd keippid ottaa] (-)
(--)

Konsta: Sit ku kdyt ruokakaupassa (--)
Atte: Ma4 pyyén papan ostaa ja mummu.
Viivi: [Mummu.

Konsta: Joo pyya vaan.]

Eetu: Me pyyetéén sitte iskdn ostamaan.
(Aamupiiri 2)

Esimerkissd lapset maistelevat aamupiirissd greippid. Atte on tilanteessa kielellistd tu-
kea tarvitseva lapsi. Hin saa lissdkommentillaan keskustelun jatkumaan ja heréttdd sa-
malla my6s muiden lasten kiinnostuksen keskustelua kohtaan. Atte piti keskustelunai-
hetta ylld my0s kahdessa muussa aineistossa esiintyneessa tilanteessa. Muiden kielellis-
td tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa ei esiintynyt keskustelunaihetta
yllapitidvid kommentteja.

Kielellistd tukea tarvitsevat lapset pyrkivét edistiméén vuorovaikutusta kump-
panin kanssa myos kayttimalld ystivillisid sosiaalisia ilmauksia. Kielellistd tukea tar-
vitsevien lasten ystévillisid sosiaalisia ilmauksia esiintyi aineistossa yhteensd kolme
kertaa. Lapset kaipasivat tilanteissa kuitenkin elton tukea ja ohjausta. Elto muistutti ti-

lanteissa ystévillisistd ilmauksista kuten kiittdmisestd. Elto pyrki myos tdydentiméan
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kielellistd tukea tarvitsevien lasten keskustelua, jotta vuorovaikutus kumppanien kanssa

jatkuisi.

Elto: nyt Atte ((elto taputtaa Aten selkéd)), Niilo antaa. Sanoks sii kiitos.
((Niilo ojentaa peilin Atelle))

Atte: kiitos

(Ohjattu leikki)

Atte: saako. midd tulen tdnne sisddn. Saanko tulla? ((Atte menee Niilon
leikkiin))

((Niilo katsoo Atteen))

Elto: saat vdhén tulla

(Ohjattu leikki)

Ensimmdisessd esimerkissd Atte kayttdd ystivéllistd sosiaalista ilmaisua kiittdessdin
Niiloa peilistd. Tilanteessa elto muistuttaa Attea kiittdmisestd, mutta esimerkistd jaa
epaselvéksi, olisiko Atte kiittdnyt ilman kehotusta. Toisessa esimerkissé elto tdydentdd
vuorovaikutustilannetta vastaamalla Atelle, jotta ystdvillinen sosiaalinen ilmaisu ei jaa
huomiotta. Kolmas aineistossa esiintynyt ystivéllinen sosiaalinen ilmaiseminen tapahtui

spontaanisti ilman elton tukea.

7.2.3 Saatelystrategiat

Sadtelystrategioita kielellistd tukea tarvitsevat lapset kdyttivit vuorovaikutustilanteissa
yhteensd 17 kertaa. Sditelystrategioissa lapset kayttivdt 1dhinnd lingvistid eli kielellisia
keinoja. Kuviossa 5 esitellddn, mitd sdatelystrategioita kielellistd tukea tarvitsevat lapset

vuorovaikutustilanteissa kayttivit.
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Saitelystrategiat
14 3
12
10
8
6
4
2 2
2
0
3.1 Antaa palautetta kumppanille 3.2 Lisaa yksityiskohtia; leejentaa viestia 3.3 Jatkaa yrittamistd; on sinnikas;
toistaa tarvittaessa

KUVIO 5 Kielellisté tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa esiintyvat saately-
strategiat

Kielellistd tukea tarvitsevat lapset antoivat kumppaneilleen paljon palautetta vuorovai-
kutustilanteissa, yhteensd 13 kertaa. Palautteen antamiselle oli tilanteissa erilaisia syitd
ja tarkoituksia. Kielellistd tukea tarvitsevat lapset antoivat kumppaneilleen palautetta

esimerkiksi tismentéddkseen viestiddn vastaamalla kumppaneiden kysymyksiin.

Eetu: Leikattiinko sitd?
Atte: Kylld, méa keikkasi justiisa nii
(Kielikerho)

Esimerkissd Atte vahvisti Eetun tdsmentévin kysymyksen, jolloin keskustelu ja vuoro-
vaikutus etenivit. Tilanteessa Atella oli kdytossd kommunikointikansio, jonka avulla
Eetu pystyi paremmin seuraamaan Aten kerrontaa. Suurin osa kumppaneille annetusta
palautteesta oli kuitenkin kumppania ohjaavaa kommentointia. Usein nuo palautteen

annot olivat negatiivissivytteisid kdskyja kumppaneille.

[iris: On perjantai.

(--)

Elto: Mikidha toi {valkoinen pdivéd}? Nyt mietitdd oikein porukalla.
(--)

(--)

Eetu: £KESKIVIIKKO£

Elto: Keskiviikko ((nyokkdd)). {Tanddn} on {keskiviikko}. (--)
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[iris: ((katsoo Eetuun)) él4 auta!
(Aamupiiri 2)

Tilanteessa liris yritti muistaa, mikd viikonpdivé oli kyseessd, mutta Eetu innoissaan
sanoi oikean vastauksen dineen. liris antoi Eetulle tilanteessa ohjaavaa palautetta. liris
antoi useissa tilanteissa ohjaavaa &@l& -palautetta kumppaneilleen, kun hén ei pitdnyt
heidén toiminnastaan. Palautetta kielellistd tukea tarvitsevat lapset antoivat myds muu-
tamassa viittelytilanteessa.

Palautteen annon liséksi yksi kielellistd tukea tarvitseva lapsi pyrki edistiméén
vuorovaikutusta lisidmalld kerrontaansa yksityiskohtia ja tdsmentdmaélld viestiddn kun-
nes kumppani sen ymmarsi. Erityisesti kielikerhon aikana kerronnassa esiintyi sinnikés-

td yrittimista.

Atte: Oon. Me [veitettii” (--) ei-kin ja maé keiki pa- papoilla, papa o-i potias
minad oli, se keikkaushai huone, keikkaus.

(--)

Elto: Joo, eli se pappa oli potilas ja sind olit Maakari™?
Atte: keikkausmies

Eetu: he he, leikkaus

Elto: Joo, oliko, tossa "ladkari” lukee ettd ladkéri. Joo, sitte
Atte: Keikkaus.

(--)

Elto: Semmonen leikkaava ladkéri [olit, yy-y ((joo-0))?
Atte: Nii]

(Kielikerho)

Esimerkissd Atte kéytti apunaan kuvakommunikointikansiota. Hén jatkoi sinnikk#ésti
asiansa tdsmentdmistd, kunnes vastaanottaja oli sen tarkasti ymmaértényt. Tilanteessa
kuvakommunikointikansion kuvat auttoivat eltoa ja Eetua ymmértdmién, mistd Atte
kertoi. Muut kielellisti tukea tarvitsevat lapset eivit kayttidneet yksityiskohtien lisddmis-
td viesteihinsd tai viestien toistamista vuorovaikutustilanteissa. Heidédn kerronta oli

muutenkin Aten puheeseen ndhden niukempaa ja véhisanaisempaa.
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7.2.4 Lopetusstrategiat

Lopetusstrategioita kielellistd tukea tarvitsevat lapset kéyttivit aineiston aikana ainoas-
taan viisi kertaa. Neljd kertaa kielellistd tukea tarvitsevat lapset kayttivdt hyvistelyn
ilmauksia ja kerran kielellistd tukea tarvitseva lapsi osoitti keskustelun pééttyvan. Lope-

tusstrategiat on esitetty kuviossa 6.

Lopetusstrategiat

4,5
3,5
2,5

15
1

—

4.1 Kayttaa hyvastelyn ilmauksia 4.2 Osoittaa, milloin keskustelu on loppu

0,5

KUVIO 6 Kielellista tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteissa esiintyneet lopetus-

strategiat

Lopetusstrategioita esiintyi aineistossa vdhén, mutta tulee huomioida, ettd opetus- ja
ohjaustilanteissa ei niiden kéytolle jadnyt juuri tilaa tai tarvetta. Néistd viidestd tilan-
teesta, joissa kielellistd tukea tarvitsevat lapset kayttivét lopetusstrategioita, kolme ta-
pahtui ohjatun leikin aikana. Leikkitilanne tarjosikin luontevampia hyvistelyn ja kes-

kustelun lopetuksen hetkid kuin ohjatut piiritilanteet.

Atte: tuleks sind Niilo(---)

Elto: sanotaanko Niilolle {hei hei}
Atte: hei hei

Niilo: he-i he-i ((Niilo vilkuttaa))
(Ohjattu leikki)
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Y14 olevassa esimerkissé kielellistd tukea tarvitsevat lapset kayttivit hyvistelyn ilma-
uksia ohjatusti. Kaksi muuta hyvéstelyn ilmausta esiintyi piiritilanteesta poistuttaessa.
Ohjatussa leikkitilanteessa kielellistd tukea tarvitseva lapsi ilmaisi kerran keskustelun

paéttyvén ja vaihtoi aihetta.

Atte: ((ottaa leivoksen ja maistelee sitd leikisti))

Niilo: ((ojentautuu suu auki Attea kohti))

Elto: kato Niilo haluais

Atte: et saa nyt on nukkumaa menoaika, on pimeeti uukona myos
Niilo: heh

(ohjattu leikki)

Esimerkissd Atte ja Niilo syovit leikkileivosta. Lopuksi Atte ilmaisee selkedsti, ettd
leikissd ruokailu pééttyy ja vaihtaa puheenaihetta. Keskustelun lopettaminen liittyi tii-
viisti leikin kulkuun. Ohjatuissa tuokioissa keskustelun péattymisen ilmaisuja ei esiin-
tynyt lainkaan. On huomioitava kuitenkin, ettei piiritilanteissa keskustelun lopetukselle
jaanyt paljoa tilaa, silld usein lasten vuorovaikutustilanteet keskeytyivét erityislastentar-

hanopettajan kiinnittidessa lasten huomion takaisin ohjattuun toimintaan.

7.3 Vertaisvuorovaikutusta edistavat tekijat

Aineistossa oli havaittavissa erilaisia lasten vuorovaikutusta edistdvid tekijoitd. Luon-
nollisena vuorovaikutusta edistdvand tekijand voidaan pitdd lasten fyysista laheisyytta.
Aineistossa lasten vililld vuorovaikutusta syntyi opetus- ja ohjaustilanteissa eniten vie-
rekkdin tai perékkéin istuvien lasten valilld. Selvésti vihemmén vuorovaikutusta syntyi
kauempana toisistaan istuvien lasten vélilld. Tulee kuitenkin huomioida aineiston kon-
tekstin (opettajajohtoiset tilanteet) osuus lasten vélisen vuorovaikutuksen syntymiseen,
silld opettajajohtoisissa piiritilanteissa vapaalle keskustelulle ja vuorovaikutukselle ei

juuri jadnyt aikaa.

Eetu: Tdhén tuli nyt reika. ((Eetu ndyttdd nendliinaa vieressé istuvalle Neealle))
Neea: ei haittaa

Eetu: Mité sé, miten sé ton teit? ((Kysyy Neealta))

Neea: (--)

Elto: £Missé vois, olla toissa£? No niin, [Eetu. Missé kapteeni voi olla toissa?
((Nayttdd yha kapteenin kuvaa))

(Paivépiiri 3)
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Esimerkissd Eetu ja Neea keskustelevat neniliinoista, jotka eivét liittyneet tilanteen
toimintaan. Elto ohjaa lasten keskittymisen nopeasti takaisin itseensé, jolloin lasten va-
linen vuorovaikutus katkeaa. Samantyylisid vuorovaikutuksen keskeytyksid tapahtui
usein aamu- ja pdivépiirien aikana. Tilanteissa lasten huomio oli siirtynyt opettajajoh-
toisesti tilanteesta vertaisen kanssa jutteluun, jolloin elto ohjasi heididn keskittymisensa
takaisin omaan toimintaansa.

Toisena vuorovaikutusta edistdvina tekijdnad voidaan tulosten perusteella pitdd
toiminnallisuutta. Havaintojen pohjalta toiminnallisuus voidaan nahdé vertaisvuorovai-
kutustilanteita tukevana tekijina, sillé tilanteet, joissa lapset osallistuivat toiminnallises-
ti tekemiseen, saivat aikaan paljon vuorovaikutustilanteita vertaisten kanssa. Esimerkik-
si paivipiirissd, jossa leikittiin toiminnallista "kapteeni kdskee’ -leikkié, syntyi lasten
vélilld paljon vuorovaikutustilanteita (yhteensé 38 tilannetta).

Kielellisen tuen nékdkulmasta yhtend merkittdvanéd vuorovaikutusta edistdvana
tekijand voidaan pitdd myos Kielellisesti ikatasoisesti kehittyvien vertaisten osuutta vuo-
rovaikutustilanteissa. Léhes kaikissa kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutus-

tilanteissa toisena osapuolena oli kielellisesti ikétasoisesti kehittyvi vertainen.

Elto: Mika siind on Niilo? ((ndyttdd kuvaa Niilolle))

Pihla: Pikku vauva, Niilo ((Pihla silittd4 Niilon tukkaa))

((Niilo ojentaa kuvaa Pihlalle))

(Péivépiiri 1)

Esimerkissd Pihla auttaa Niiloa tunnistamaan vauvan kuvan. Aamu- ja pdivépiireissi
Pihla usein auttoi ja ohjasi kielellistd tukea tarvitsevaa Niiloa. Kielellisesti ikédtasoisesti
kehittyvien vertaisten osuus vuorovaikutustilanteissa ilmeni myds siind, ettd he aloitti-
vat kaikki vertaisten véliset keskustelut. Kahden kielellistad tukea tarvitsevan lapsen véa-
lilld vuorovaikutusta opettajajohtoisissa aamu- ja paivépiireissd seki kielikerhossa syn-
tyi ainoastaan seitsemén kertaa. Myds tdmé havainto kertoo kielellisesti ikétasoisesti
kehittyneiden lasten roolista vuorovaikutustilanteissa.

My0s opettajan tukea voidaan pitdé tarkedna kielellistd tukea tarvitsevien las-
ten vilisten vuorovaikutustilanteiden edistdjénd, silld opettaja oli tukemassa kielellista
tukea tarvitsevien lasten vélistd vuorovaikutusta aamu- ja pdivépiireissd seké kieliker-
hossa ldhes joka toisessa tilanteessa ja leikkitilanteen vuorovaikutustilanteissa l&hes

jokaisessa.
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Atte: peili

Elto: {peilihédn se on} ndytdppas tuolle Niilolle sitd peilid
Atte: mi osti tdd ((Atte ndyttdd peilid Niilolle))

Elto: {peili} ((osoittaa kommentin Niilolle))

Atte: mi ostin tdmén ((peili putoaa lattialle Aten kiddesti))
Elto: hui ndytéppa Niilolle ((osoittaa Atelle sormella Niiloa))
Atte: (-)

((Niilo katselee Atteen))

Elto: jos Niilo katsoo ihan kiddesti

Atte: ei se (-) on niin pieni

(ohjattu leikki)

Esimerkissd Elto pyrkii lisdédmdin Aten ja Niilon vélille vuorovaikutusta. Ohjatussa
leikissd elto oli tukemassa ja edistiméssé ldhes jokaista lasten vélistd vuorovaikutusti-

lannetta.
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8 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset nakokulmat

Tama tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Laadullisesta aineistosta ei
voida suoraan néhdé todellisuutta, vaan aineisto vélittyy tutkijan valintojen ja rajauksien
myo6td (Kiviniemi 2007, 73). Tutkijan ennakko-oletukset ja oppiminen tutkimusproses-
sin aikana vaikuttavat aineiston kasittelyyn. Ndin kévi myo0s tdssd tutkimuksessa. Pitké-
jénteinen ja systemaattinen aineiston késittely toi lopulta esiin nédkodkulmia, joita tutki-
muksen alkupuolella oli hankala havaita ja jasentéé.

Kaikki ihmisté ja kulttuuria koskevat kuvaukset ovat ainutlaatuisia (Hirsjérvi,
ym. 2012, 232). Téstd syystd laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei ole aiheellista
mitata perinteisten kvantitatiivisten tutkimusten luotettavuuden ja pitevyyden mittarei-
den avulla (Hirsjarvi, ym. 2012, 232). Eskola ja Suoranta (1998, 211-212) toteavatkin,
ettd laadullisen tutkimuksen tarkeimpéané luotettavuutta lisddvéna tekijané pidetddn tut-
kimuksen kulun ja tehtyjen ratkaisuiden avointa ja tarkkaa kuvaamista. Téssd tutkimuk-
sessa tutkimusprosessi on kuvattu yksityiskohtaisesi ja kuvaillen, jolloin tutkimusrapor-
tin lukija voi seurata, miten eri johtopédétoksiin on paadytty. Myos Kiviniemi (2007, 81)
painottaa, ettd tutkimusasetelman avoimuus ja prosessiluonteen korostaminen antaa
nikokulmia tutkimuksen luotettavuuden tarkastelulle.

Tassé tutkimuksessa tutkittiin kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja kielel-
lisesti ikétasoisesti kehittyvien vertaisten vilistd vuorovaikusta erdén péivakotiryhmén
opetus- ja ohjaustilanteissa. Tutkimuksen ollessa tapaustutkimus, ei tuloksia voida pitda
yleistettdvind. Tapaustutkimuksella pyritddnkin yleistettivyyden sijaan tuottamaan yksi-
tyiskohtaista ja intensiivistd tietoa kyseisestd tapauksesta (Saarela-Kinnusen & Eskolan
2010, 190). Siind todellisuutta tarkastellaan kokonaisuutena monesta eri nikokulmasta,
pyrkien kuvaamaan sitd hyvin konkreettisesti ja yksityiskohtaisesti (Syrjdld, Ahonen,
Syrjaldinen & Saari 1995, 13). Téssd tutkimuksessa pyrittiin tarkastelemaan vuorovai-
kutusta useista nidkokulmista syvéllisen ymmaértdmisen mahdollistamiseksi. Syvéllisen
tiedon saamiseksi tapaustutkimukselle ominaista on sen monimetodisuus (Saarela-
Kinnusen & Eskolan 2010, 194). Tassa tutkimuksessa ei monimetodisuudelle ollut kui-
tenkaan mahdollisuutta, silld tutkimusaineisto oli valmiiksi kerétty. Tétd voidaankin
pitdd kritiikkind tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa. Myds tutkimusaineiston pieni

koko tulee huomioida tuloksia arvioidessa.
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Tutkimuksessa kdytetty valmiiksi kerdtty videoaineisto kuuluu suurempaan
tutkimusaineistoon. Ennen aineiston kerddmistd oli tutkimusluvat saatu kyseiseltd tut-
kimuskaupungilta, yksikoltd, ryhmén erityislastentarhanopettajalta seké lasten huoltajil-
ta (Ks. Pollari 2010). Ryhmén kaikkien lasten huoltajat eivit olleet antaneet kuvauslu-
paa, joten aineistoa analysoidessa huomioitiin ainoastaan kuvausluvan saaneet lapset.
Ennen aineiston kayttod allekirjoitin salassapito- ja anonymiteettisopimuksen ja sitou-
duin kunnioittamaan aineistoa.

Aikaisemmin aineistosta tehtyjen tutkimusten aiheet liittyivit vahvemmin
AAC-keinojen kéyton tutkimiseen, ei niinkéén vuorovaikutustaitojen tutkimiseen. Tieto
siitd, ettd jotakin tiettyd toimintaa tarkkaillaan, usein muuttaa ihmisten kéyttaytymista,
jolloin tutkimustulokset saattavat vadristyd (Syrjéld, ym. 1995, 13.) Tésséd tapauksessa
tutkittavilla ei ollut tietoa jatkotutkimusten aiheista, joten vuorovaikutustilanteet ndyt-
taytyivit oletettavasti hyvin luonnollisina. Tdma tutkimus voidaankin néhda hyvin natu-
ralistisena tutkimuksena, silld ilmi6ta tutkittiin luonnollisessa ympéristossé, ilman kei-
notekoisia jérjestelyitd tai tutkittavien ennakkokisityksia.

Yksi tdrked eettinen nidkokulma liittyy tutkimuksen osallistujien anonymiteet-
tiin. Tapaustutkimuksessa tunnistettavuuden riski on suurempi, silld tutkimuskohteesta
annetut tiedot ovat usein yksityiskohtaisia. Talloin varsinkin l&hipiiri tai tutkimukseen
osallistuvat saattavat tunnistaa tutkimuskohteen. (Eskola & Suoranta 2001, 56-57.) Tas-
sd tutkimuksessa kohteesta on kerrottu vain tdimén tutkimuksen kannalta oleelliset tie-
dot. Tutkimukseen osallistuvien anonymiteetti on pyritty suojaamaan kayttimalld ai-
neisto-otteissa peitenimid. Liséksi tutkittavien taustatiedoista on kerrottu vain tdmén
tutkimuksen kannalta oleellisimmat, jotta tunnistettavuus pysyisi pienena.

Téasséd tutkimuksessa tehtiin videoidusta aineistosta havaintoja, jotka luokitel-
tiin systemaattisesti INCH-arviointimenetelméa kdyttden. Vuorovaikutuksen tutkimises-
sa havaintojen tekeminen oli luonnollinen valinta, silld havainnoinnin on todettu sovel-
tuvan hyvin vuorovaikutuksen tutkimiseen (Esim. Tuomi & Sarajérvi 2009, 71; Hirsjér-
vi, ym. 2012, 213). Systemaattisen luokittelun avuksi valittiin INCH—vuorovaikutuksen
arviointimenetelmad, jota oli kdytetty my0s aikaisemmissa tutkimuksissa kielellistd tukea
tarvitsevien lasten vuorovaikutuksen ja sen yritysten havainnointiin (Esim. Widell 2001;
Herkman 2001). Tutkimusryhmén kielellistd tukea tarvitsevat lapset kayttivit kommu-
nikoinnin ja vuorovaikutuksen avuksi erilaisia kommunikointia tukevia ja korvaavia
menetelmid, jolloin INCH-arviointimenetelmé soveltui tutkimuksen kohderyhmén vuo-

rovaikutuksen arvioimiseen. Arviointimenetelmén ’tsekkauslistoja’ muokattiin aineis-
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toon sopivaksi ja sovellusta kdytettiin systemaattisesti. *Tsekkauslistojen’ lisdksi aineis-
ton analyysisséd kiytettiin aineistoldhtdistd sisdllonanalyysié, jonka avulla vuorovaiku-
tustilanteita tarkasteltiin monipuolisesti ja tarkasti.

Kiviniemi (2007, 83) muistuttaa, ettd tutkiminen on tutkijan tulkintojen teke-
mistd. Jokainen tulkinta on kiistettdvissé ja jokaiselle tulkinnalle voidaan esittdd vaihto-
ehtoja. Téstd syysté tutkijan on perusteltava tulkintansa ja osoitettava, miten tiettyihin
johtopaatoksiin on padsty. (Kiviniemi 2007, 83.) Aineiston analyysissd seké tulososuu-
dessa pyrittiin tuomaan havaintoja esiin mahdollisimman objektiivisesti ja vasta poh-
dinnassa tuloksista tehtiin tulkintoja. Niin pyrittiin antamaan lukijalle mahdollisuuden
my0s omien tulkintojen tekemiseen seki tulosten arvioimiseen. Kiviniemen (2007, 83)
mukaan tutkijan tuleekin raportoinnissaan tarjota lukijalle vilineet tutkittavan ilmion

arvioimiseen.
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9 Pohdinta

Pohdinnassa kédyddin 1épi tdmén tutkimuksen neljé tarkeintd 10ydostd. Nama ovat: kie-
lellisesti ikétasoisesti kehittyvien vertaisten merkittdva rooli vuorovaikutustilanteissa,
kielellista tukea tarvitsevien lasten heikko asema vuorovaikutustilanteissa, aikuisen tuen
tirkeys seké toiminnallisuus vuorovaikutuksen edistéjénd. Lopuksi pohditaan mahdolli-

sia jatkotutkimustarpeita.

9.1 Kielellisesti ikdtasoisesti kehittyvien vertaisten merkittdva rooli vertaisvuoro-
vaikutustilanteissa

Téassd tutkimuksessa ilmeni, ettd kielellisesti ikétasoisesti kehittyvilld vertaisilla oli
merkittdvd osuus lasten vilisissd vertaisvuorovaikutustilanteissa. Opettajajohtoisissa
aamu- ja pdivépiireissd sekd kielikerhossa kielellistid tukea tarvitsevien lasten vertais-
vuorovaikutustilanteista suurimmassa osassa toisena osapuolena oli kielellisesti ik&-
tasoisesti kehittyva vertainen. Kahden kielellistd tukea tarvitsevan lapsen vilill4 vuoro-
vaikutustilanteita ilmeni hyvin vdhdan. Huomionarvoista on my0s se, ettd kielellisesti
ikétasoisesti kehittyvit lapset aloittivat kaikki pidemmét vuorovaikutustilanteet. Néissi
tilanteissa kielellistd tukea tarvitsevat lapset osallistuivat vuorovaikutukseen vastaamal-
la, esittdmalld kysymyksid sekd lisddmadlld yksityiskohtia tdsmentddkseen viestidén.
Muutamassa tilanteessa kielellistd tukea tarvitseva lapsi sai myo0s ylldpidettyé keskuste-
lua. Niihin pidempikestoisiin ja kielellisesti monipuolisempiin vuorovaikutustilanteisiin
osallistui kielellistd tukea tarvitsevista lapsista lapsi, joka pystyi kommunikoimaan sa-
nallisesti. Kielellistd tukea tarvitsevat lapset, joiden kielellinen kommunikointi oli niuk-
kaa tai sitd ei ollut lainkaan, osallistuivat niihin verbaaleihin vuorovaikutustilanteisiin
véhin. Lasten kielellinen kehitys vaikutti siis siithen, kuinka paljon he osallistuivat vuo-
rovaikutustilanteisiin, ja minkilaisia vuorovaikutustilanteet olivat luonteeltaan.

Lasten kielellisen kuntoutuksen ja vuorovaikutuksen edistdmisen nikdkulmasta
tulokset puhuvat vahvasti kielellistd tukea tarvitsevien lasten integroituihin tai tavalli-
siin ryhmiin sijoittamisen puolesta. Kielen kuntouttamisen osaksi onkin vakiintunut
lapsen sijoittaminen ryhméén, jossa kielellistd tukea tarvitsevien lasten lisdksi on kielel-
lisesti ikdtasoisesti kehittivid lapsia. (Heindnen 2001, 16.) Osallisuutta ryhmén toimin-
taan pidetddn yhtend tirkedna kieltd kuntouttavana tekijdnd (Suhonen 2011, 93). Heina-
sen (2001, 16) mukaan lapsen fyysinen sijoittaminen ryhméén ei kuitenkaan vield takaa
lapsen osallisuutta ja jollei osallisuus toteudu ei ryhmalla valttdmatta ole vuorovaikutus-

taitoja parantavia edellytyksid. Sosiaalisten suhteiden onnistumisessa olisikin tirkedd,
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ettd lapsi olisi motivoitunut sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja ettd hinelld olisi sitd
koskevia pddméddrid (Neitola 2013, 120). Mitd vanhemmaksi lapsi kasvaa, sitd tirke-
dmmiksi vuorovaikutuskumppaneiksi tulevat ikdtoverit ja ystivit. Kielen kuntoutuksen
kannalta yhteisollisend kuntoutuksena kaikkein hyodyllisintd ja tehokkainta olisi ver-

taisryhmén vuorovaikutukseen vaikuttaminen. (Launonen 2011, 252.)

9.2 Kielellista tukea tarvitsevat lapset vuorovaikutuksen alakynnessa

Tulosten perusteella kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteet olivat
luonteeltaan lyhyiti ja siséllgiltddn suppeita. Kielellistd tukea tarvitsevat lapset kayttivit
vuorovaikutustilanteissa paljon liikkeitd, lyhyitd sanallisia ilmaisuja, d4ntelyd seka il-
meitd kommunikoinnin keinoina. Kielellistd tukea taritsevien lasten vuorovaikutusyri-
tykset olivat enimmikseen kumppanin huomion hakua seki asennon parantamista vuo-
rovaikutuksen lisddmiseksi. Lisdksi kielellistd tukea taritsevat lapset antoivat vertaisil-
leen paljon palautetta lyhyilld yhden sanan kommenteilla ja tokaisuilla sekd dantelylla.
My®és aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd kielellistd tukea tarvitsevat lapset
kiyttdviat kommunikoinnissaan paljon lyhyitd ilmauksia ja nonverbaaleja vastauksia
sanallisten ilmaisuiden jdddessd vihemmalle (Heindnen 2001, 17).

Vaikka kielellistd tukea tarvitsevat lapset hakivat melko paljon kumppaniensa
huomioita, jéi suurin osa tilanteista vertaisilta huomiotta. Osa yrityksistd jopa torjuttiin
vertaisten toimesta. Tuloksia voidaan pitdd huolestuttavina, silld kuten Laaksonen
(2012, 3—-6) on todennut, torjunta aiheuttaa riskitekijoitd lapsen sosio-emotionaaliselle
kehitykselle. Liséksi Laaksonen (2012) toteaa, etti vertaisryhmaéstd syrjdytymisesti voi
seurata negatiivinen kierre, joka vaikuttaa yksilon statukseen vertaisryhmassé. (Laakso-
nen 2012, 3—6, 12—13.) Myos Chung, Carter & Sisco (2012, 349) tuovat esiin tutkimuk-
sessaan, ettd vertaisryhmén ulkopuolelle jddminen voi aiheuttaa sosiaalista eristdytymis-
td, masennusta sekd sosiaalisen toiminnan koyhyyttd. Fyysinen integroiminen vertais-
ryhméén ei siis vield takaa lasten osallisuutta (Suhonen 2011, 93). Osallisuus kasva-
tusyhteisdssd on siis enemmaén kuin mahdollisuus osallistumiseen. Lapselle osallisuus ja
tunne yhteenkuuluvuudesta merkitsevit sité, ettd hdnelld on mahdollisuus tulla kuulluk-
si jokapdivdisissd leikeissddn ja toimissaan. Olennaista on, ettd lapsi kokee olevansa
hyviksytty, arvostettu ja tirked jdsen omassa yhteisOssddn, esimerkiksi pdivikotiryh-
missé. (Eskel & Marttila 2013, 78.)

Kasvattajilla tulisikin olla valmiuksia havaita riittivan varhain lapsen kehityk-

sen riskitekijoitd, jotta he voivat ennalta ehkdistd sosiaalisten ongelmien syntymista.
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Suurissa lapsiryhmissé lasten kéyttdytymiseen liittyvét itsetunto-ongelmat ja heikot so-
siaalisten taitojen valmiuden eivét vilttdméttd tule esiin ilman tarkkoja arviointimene-
telmid. Lapset, jotka eivit useinkaan kayttdydy aloitteellisesti vuorovaikutustilanteissa,
jadvat usein huomaamatta seké aikuisilta ettd lapsilta. (Marjanen, Ahonen & Majoinen
2013, 68.) Myo0s timéan tutkimuksen tuloksissa selvisi, ettd kielellisiltd taidoiltaan hei-
koimpien lasten vuorovaikutusyritykset jdivit usein vertaisilta ja erityislastentarhan-

opettajalta huomiotta.

9.3 Aikuisen tuen merkitys vuorovaikutustilanteissa

Vertaisten lisdksi kielellistd tukea tarvitsevat lapset kaipasivat myos paljon erityislasten-
tarhanopettajan tukea vuorovaikutustilanteissa. Elto oli tukemassa kielellistd tukea tar-
vitsevien lasten vuorovaikutustilanteita aamu- ja paivapiireissd sekd kielikerhossa léhes
joka toisessa tilanteessa. Leikkitilanteessa, johon osallistui kaksi kielellistd tukea tarvit-
sevaa lasta, elto oli tukemassa lasten vélisid vuorovaikutustilanteita ldhes jokaisessa
tilanteessa. Kielellistd tukea tarvitsevat lapset tarvitsivat vuorovaikutustilanteissa tukea
kielelliseen ilmaisuun, ymmaértdmiseen sekd vuorovaikutuksen aloittamiseen ja yllédpi-
tdmiseen.

Tamén tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd lapset joiden kielellinen ilmaise-
minen on niukkaa tarvitsevat integroinnin liséksi paljon aikuisen tukea vuorovaikutusti-
lanteisiinsa. Myds Suhonen (2011, 101) tuo tutkimuksessaan esiin aikuisen merkityksen
lasten vélisen vuorovaikutussuhteiden rakentumisessa. Hénen tutkimuksessaan aikuinen
opetti vuorovaikutustaitoja lapsille mallintamalla ja sanoittamalla toimintaansa (Suho-
nen 2011, 93). Kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tukemiseen tarvitaan taitavia ai-
kuisia, jotka tunnistavat lasten toimien mielekkyyden lasten ndkdkulmasta ja tuntevat
lasten maailmassa vaikuttavat tirkeédt asiat, ymmartdvat lasten vélisen ei-kielellisen
kommunikaation alkuna kielelliselle kommunikaatiolle sekd nidkevit ja kuulevat lasten
tavat luoda ensimmadisid yhteisen osallistumisen kokemuksia. (Munter 2002, 110.) Kas-
vattajan rooli lasten yhteis0ssd, leikin ohjaajana sekd vuorovaikutustilanteiden tukemi-
sessa vaihtelee lasten ién, leikkitaitojen ja vuorovaikutustaitojen mukaan. Rooli voi olla
leikkiin osallistumista tai ulkopuolista havainnointia. Padsdintoisesti kasvattajan tehtava
on kuitenkin rikastuttaa leikkid, vuorovaikutusta ja sosiaalista kanssa kdymistd. (Marja-
nen, ym. 2013, 66.)

Kielellinen kehitys liittyy vahvasti vuorovaikutustaitoihin. Kasvattajan onkin

syytd miettid, edistidké oma kayttdytyminen ja pedagogiset ratkaisut kaikkien lasten
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osallisuutta ryhmén toimintaan ja vuorovaikutukseen. (Tolonen 2002, 172.) Kuten tis-
sdkin tutkimuksessa selvisi, jopa istumapaikoilla voi olla suuri vaikutus vuorovaikutuk-
sen syntymiseen. Lapsiryhmén aikuiset voivat my0s tiedostamattaan reagoida helpom-
min aikuisia l&hestyvén, puheessa taitavan lapsen aloitteisiin, mutta jattdd systemaatti-
sesti huomiotta ryhmaén hiljaisen, ehki epdselvasti puhuvan lapsen, jonka on vaikea ha-
kea huomiota. Aikuisten tapa suhtautua lapsiin ja heididn aloitteisiin ratkaisevat sen,
miten vastavuoroinen kommunikaatio pddsee kehittymddn lapsiryhméssd. (Tolonen
2002, 172.) Lasten keskindisen kumppanuuden kehittyminen voi tapahtua vain, kun
lapsia kunnioitetaan ihmisiné, jotka luovat ja tarvitsevat ldheisid vertaissuhteita. Kun
lapsella paivdhoidossa tulee mahdollisuus vertaissuhteisiin, olisi voitava kaikin tavoin
tukea lapsen mukanaoloa samassa ryhméssd mahdollisimman pitkéédn ja niin ettd hin
voisi ryhmésséén vapaasti rakentaa pysyvid ystavyyssuhteita. (Munter 2002, 109.) Jotta
lapsi voi kokea yhteis6on kuulumisen tunteita olisi tiarkeéd, ettd lapsella olisi lapsiryh-
massd edes yksi ystdvd tai kaveri. Kasvattajien olisikin hyvé tukea ja ohjata entisté
enemman lasten ystdvystymistd ja puuttua nopeasti tilanteisiin, joissa lapsi ei 16yda it-
selleen kumppania. (Koivula 2011, 130.)

Yhteisollisyyden perustaa tulisi alkaa rakentaa mahdollisimman varhain. Vaik-
ka yhteisollisyys on ytimeltddn ihmisten tunnekokemukseen perustuvaa, siihen liittyy
olennaisesti my0s tiettyjen taitojen, esimerkiksi yhteison ja ryhmén rakentamisen ja
niiden toiminnan edistdmisen oppiminen. Perusta ndiden oleellisten taitojen oppimiselle
rakentuu jo varhaislapsuudessa, ensimmaisissd ryhmén jéseneksi liittymisen tilanteissa.
Péivikodin aikuisilla on yhteisollisyyden muodostumisen kannalta oleellinen rooli, silld
he toimivat paitsi yhteisollisyyden kehittymisen edistéjind myds roolimalleina. (Koivula

2013, 23.)

9.4 Toiminnallisuus vuorovaikutusta edistavana tekijana

Tulosten perusteella vuorovaikutusta edistivéind tekijand voidaan ndhdd myds tilantei-
den toiminnallisuutta, silld toiminnallisilla tuokioilla vuorovaikutusta lasten valilld syn-
tyi enemmin kuin muilla tuokioilla. Esimerkiksi toiminnallinen ’kapteeni kiskee’ -
leikki yhden péivépiirin aikana synnytti paljon vuorovaikutustilanteita lasten valilla.
Vaikka vuorovaikutustilanteet olivat vahvasti leikin sdént6ihin liittyvid, syntyi positiivi-
sia kontakteja kielellistd tukea tarvitsevien lasten ja vertaisten vililld paljon. Lasten kie-
len kehitystd tukiessa aikuiset saattavat korostaa liikaa kielen merkitystd ja unohtaa,

mikd merkitys toiminnalla ja tekemiselld on. Silloin on vaarana, ettd vuorovaikutus siir-
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tyy liian aikaisin kielelliselle, kisitteelliselle tasolle. (Tolonen 2002, 172.) Kasvattajien
olisikin tdrkedd ottaa tuokioita suunnitellessa huomioon myos lasten osallistaminen
toimintaan erilaisin keinoin silld toiminnallisuus ja liikkuminen ovat tirkeiti elementte-
ja oppimisessa (Marjanen, ym. 2013, 60). My0s valtakunnallisessa varhaiskasvatus-
suunnitelmassa todetaan, etti lapsi oppii parhaiten toimiessaan vuorovaikutuksessa ym-
périston ja ihmisten kanssa seké ollessaan aktiivinen ja kiinnostunut (Stakes 2005, 18).
Varhaiskasvatuksen yhtend paétavoitteena on tarjota lapsille suunnitelmallista
ja tavoitteellista vuorovaikutusta ja yhteistoimintaa (Stakes 2005). Leikki on lapsille
yksi keskeisimmistd yhteisen toiminnan muodoista. Leikin merkitys nouseekin esiin
monissa varhaiskasvatuksen viitoskirjoissa, joissa on tutkittu lasten vuorovaikutusta
(mm. Suhonen 2009, Koivula 2010, Koivisto 2007.) Témén tutkimuksen tulokset eivét
kuitenkaan ole suoraan yhtenevid aikaisempien tulosten kanssa. Ohjatussa leikkituoki-
ossa, johon osallistui kaksi kielellistd tukea tarvitsevaa lasta, vuorovaikutusta lasten
vililla syntyi yllattdvén véhin, vaikka leikki oli muodoltaan hyvin toiminnallista. Kie-
lellistd tukea tarvitsevat lapset kaipasivat erityislastentarhanopettajan vahvaa tukea vuo-
rovaikutustilanteiden syntymiseen. Toiminnallisuus itsessdén ei siis valttdmattd lisda
kielellistd tukea tarvitsevien lasten vuorovaikutustilanteita, vaan kielellista tukea tarvit-
sevat lapset tarvitsevat toiminnallisessakin tekemisessd ohjausta sekd tukea, jotta vuo-

rovaikutus lisddntyisi.

9.5 Jatkotutkimustarpeet

Téssé tutkimuksessa tarkastelun kohteena oli tietyn pdivékotiryhmaén, tiettynd ajanjak-
sona tapahtuneet opetus- ja ohjaustilanteet. Ndiden tilanteiden syvéllinen tarkastelu toi
esiin opettajille ja kasvattajille tarkeitd asioita, ja auttaa jatkossa ottamaan huomioon eri
nékokulmia tuokioita suunnitellessa. Tutkimus antoi my0s tietoa kielellisté tukea tarvit-
sevien lasten kommunikointi- ja vuorovaikutustilanteista seka tyyleistd. Ndiden tietojen
perusteella voidaan entistd paremmin tukea kielellistd tukea tarvitsevien lasten kommu-
nikointi- ja vuorovaikutustaitoja, tukea heiddn vuorovaikutusyrityksidin sekd parantaa
heidén sosiaalisia taitojaan.

Tassé tutkimuksessa tarkasteltiin ainoastaan opettajajohtoisia tilanteita. Térke-
dksi jatkotutkimusaiheeksi nousee kielellistd tukea tarvitsevien lasten vapaan leikin tut-
kiminen. Kielellistd tukea tarvitsevien lasten ryhmédn kuulumisen ja osallisuuden tun-
teen vahvistamiseksi olisi tarkedd saada lisda tietoa siitd, minkélaista vertaisvuorovaiku-

tusta vapaan leikin aikana syntyy ja kuinka sitd voidaan tukea. Mielenkiintoista olisi
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my0s selvittdd, minkélaisilla tukikeinoilla ja interventioilla kielellista tukea tarvitsevien
lasten vuorovaikutustaitoja voitaisiin edistdéd sekd miten ryhméin muiden lasten kielelli-

nen ohjaus vaikuttaisi ryhmén vuorovaikutuskayttaytymiseen.
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11 LITE 1: Litterointimerkit

Puhetta tukevan ja korvaavan kommunikoinnin kaytto:

|]ajan autoa| ilmaisu viitottu eli kéytetty vain viittomia
{ajan autoa} ilmaisu seké viitottu ettd puhuttu (=viitottu puhe)
”ajan autoa” ilmaisu sekd puhuttu ettéd ilmaistu kuvakommunikaatiota kayttaen

~ajan autoa” ilmaisu perustuu vain kuvakommunikaation kaytt6on

Muut merkitsemistavat:

[ paéllekkédispuhunnan alku

] paidllekkdispuhunnan loppu

(...) selvisti erottuva, pidempi tauko

°joo® ympéristdd vaimeampaa puhetta (esim. kuiskaus; voidaan merkitd myds *joo*)
JOO &dénen voimistaminen

he he nauru

(-) sana josta ei ole saatu selvéa

(- - ) pidempi jakso, josta ei ole saatu selvda

((itkee)) litteroijan kommentteja ja selityksid tilanteesta; esim. ((Maija katsoo Eetuun))
jo- sana jii kesken

@joo@ &dénen laadun muutos (esim. pelleillen sanottu sana tai jakso))

£joo£ hymyillen sanottu sana tai jakso

= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa tauotta

>joo< nopeutettu jakso

<joo> hidastettu jakso
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12 LITE 2: Havainnointitaulukot

Aloitusstrategiat ja -keinot

Keinot
Strategiat
Lingvistiset Paralingvistiset Kineettiset Prokseemiset Kroneemiset
1.1 Vastaa Vastaa tervehdyksiin Adntelee jonkin Hymyilee, ottaa Tulee ldhemmaiksi  Vastaa
tervehdyksiin kayttamalld ”Hei” jne. vastauksen katsekontaktia, kumppania tervehdyksiin
tervehdykseen vilkuttaa takaisin oikeaan aikaan
1.2 Hakee kumppanin Kayttda kumppanin nimed, Adsntelee Liikuttaa péaéata tai Siirtyy lahemmaiksi Ei odota toisen
huomiota kéayttdd ohjeita, kiyttda kiinnittddkseen raajoja, vilkuttaa kumppania aloitetta
huudahduksia huomion itseensi osoittaakseen halua tullakseen
kommunikoida huomioidksi
1.3 Tekee kysymyksid  Osaa muotoilla kysymyksié; Ei odota
aloittaakseen tekee kysymyksid, jotka tullakseen
keskustelun tuovat esiin muiden esitellyksi

mielenkiinnonkohteita,tunteita
ja ajatuksia

1.4 Saa aikaan Tunnistaa
keskusteluaiheen keskustelukumppanin
tilanteessa ndkokulman ja aiheen, josta

keskustella

(Jatkuu)
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Tukistrategiat ja —keinot
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Strategiat

Keinot

Lingvistiset Paralingvistiset

Kineettiset

Prokseemiset

Kroneemiset

2.1 Ottaa katsekontaktin
osoittaakseen huomiota
kumppanille

2.2 Muuttaa asentoansa
lisdtikseen
kommunikointia

2.3 Antaa tarvittaessa
toimintaohjeita
kumppanille

2.4 Kayttasa ystavallisia
sosiaalisia ilmaisuja

2.5 Pitaa ylla
keskustelunaihetta
tilanteessa

Antaa kumppanille
ohjeita paikasta

Antaa tai osoittaa
tarpeellisia ohjeita

Kayttaa yleisid
kohteliaita muotoja:
>ole hyva”, ”’kiitos”

Pitaa ylla
kontekstiin sopivaa
keskustelun sisaltoa,
ei vaihda nopeasti
keskustelunaihetta
tai kommentoi
epdasiallisesti

Ottaa katsekontaktia
sopivasti

Liikehtii/viittoo
saadakseen apua
asettumiseen tilassa

Elehtii tai liikkuu
ohjatakseen
kumppanin
huomion

Asettuu siten, ettd
katsekontakti
helpottuu

Kéantyy eri
suuntaan, liikkkuu
tarvittaessa
lahemmaksi

Ei odota paikkojen
vaihtamista

Kayttdd sosiaalisia
muotoja vilittdmasti

Huomaa
aikarajoitukset, ei
tuhlaa aikaa
tarjoamalla
keskusteluaiheen
ulkopuolista tietoa

(jatkuu)
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LIITE 2 (jatkuu): HAVAINNOINTITAULUKOT

Séatelystrategiat ja —keinot

Keinot
Strategiat
Lingvistiset Paralingvistiset Kineettiset Prokseemiset Kroneemiset
3.1 Antaa palautetta Antaa kumppaneiden ~ Aintelee vastaukseksi Pudistaa tai nyokyttii Ei odota, vaan
kumppanille tietdd, ymmarrettiinkd tai vahvistukseksi paitiain vahvistaa tai kieltad
viesti oikein vahvistaakseen tai valittomasti
kieltddkseen
3.2 Liséa yksityiskohtia; Antaa lisdtietoja, Lisaa déntelyd Kéyttaa eleitd Tunnistaa
laajentaa viestia kuten kuvailua, ajan ~ painottaakseen selvennykseksi tai selventdmisen tarpeen
madreen jne. jotakin tai laajennukseksi ja reagoi nopeasti, jos
osoittaakseen kiiretté kumppanilla on
vaikeuksia
3.3 Jatkaa yrittdmista, Kayttaa kaikkia Lisdd déntelyadn Yrittdd elehtid Muuttaa paikkaansa,  Kéayttdd enemmén
on sinnikis; toistaa kielellisid muotoja parantaakseen viestin jos tarpeellista aikaa, jos sopivaa,
tarvittaessa onnistuakseen ymmarrettavyytta edistddkseen asian
ymmarrettavyytta

(Jatkuu)
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Lopetusstrategiat ja —keinot
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Keinot
Strategiat
Lingvistiset Paralingvistiset Kineettiset Prokseemiset Kroneemiset
4.1 Kayttaa Kayttdd sanoja tai Adntelee hyvistelyn  Vilkuttaa hyvistiksi Ei odota muiden
hyvastelyn ilmaisuja  fraaseja hyvistelyyn  tapaisesti hyvistelevin ensin

4.2 Osoittaa, milloin
keskustelu on loppu

Kayttda sanoja ja
fraaseja keskustelun
lopettamiseen

Perdéntyy tai kdédntyy
poispéin, muuttaa
asentoaan

Ennen 13ht64 pitia
taukoa ja antaa
kumppanin vahvistaa
keskustelun
lopettamisen

Taulukot on muokattu INCH-arviointimenetelmén havainnointitaulukoista. Alkuperiiset taulukot: Bolton & Dashiell 1991, 14-25.



