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Tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden toteutumisen ndkokulmasta on tdrkedd, ettd
jokaisen lapsen kasvua ja oppimista tuetaan parhaimmalla mahdollisella tavalla
oikea-aikaisesti ja oikean vahvuisesti varhaiskasvatuksesta lahtien. Tdssd tutki-
muksessa selvitettiin, miten opettajat tukevat kuulovammaisen lapsen vuorovai-
kutusta varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa, ja minkéalaista pedagogista asi-
antuntijuutta ja yhteisty6td opettajat hyodyntavit kuulovammaisen lapsen tuke-
misessa.

Tutkimuksen aineisto keréttiin kevaalla 2017. Yksilohaastatteluihin osallis-
tui opettajia (N=5), joilla oli tai oli ollut varhaiskasvatuksen tai esiopetuksen lap-
siryhmdssd kuulovammainen lapsi. Puolistrukturoidun teemahaastattelun ai-
neisto analysoitiin laadullisia sisdllonanalyysimenetelmia kayttamalla.

Tuloksista ilmenee, ettd opettajan pedagogista toimintaa ohjaavat periaat-
teet, eli tiedot ja arvot, muodostivat pohjan pedagogisen toiminnan suunnitte-
lulle, toteuttamiselle ja arvioinnille. Liséksi yhteistyd vanhempien sekd moniam-
matillisten ja monialaisten yhteistyttahojen kanssa muodosti tdrkeédn roolin lap-
sen tuen muodostumisessa. Tuki ei kuitenkaan keskittynyt ainoastaan kuulo-
vammaiseen lapseen, vaan opettajan kdyttdimid tuen muotoja suuntautui myos
oppimisympariston suunnitteluun ja muokkaamiseen sekd koko ryhmaéén yhtei-
sollisend tukena. Kuulovammaisen lapsen tuen ja osallisuuden toteutumisen
kannalta on tarkedd kiinnittdd huomiota lapsen vuorovaikutuksen ja kielen kehi-
tyksen tukemiseen, johon lapsen kuulovamman aste voi vaikuttaa suurestikin.
Tarked havainto oli my0s, ettd opettajien kokemuksen maééralld kuulovammais-

ten lasten kanssa toimimisesta oli vaikutusta.

Asiasanat: vuorovaikutus, kuulovamma, osallisuus, tuen muodot
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1 JOHDANTO

Varhaiskasvatuksen (Opetushallitus 2018a; varhaiskasvatuslaki 540/2018, 3 §) ja
esiopetuksen (Opetushallitus 2016; perusopetuslaki 628/1998, 2 §) tarkoitus on
taata jokaiselle lapselle yhtéldiset mahdollisuudet kasvuun ja oppimiseen. Jotkut
lapset tarvitsevat erilaisia tukimuotoja, jotta yhtédldisten mahdollisuuksien tarjoa-
minen mahdollistuu. Koska jokainen lapsi on kuitenkin yksilo omine yksilolli-
sine tarpeineen, myos tarvittavat tukimuodot vaihtelevat. Erityisesti taméa koros-
tuu sellaisilla lapsilla, joiden kehitys ei ole tyypillinen; esimerkiksi kuulovam-
maiset lapset muodostavat hyvin heterogeenisen ryhman, jonka sisdlld esiintyy
suuriakin eroja. Nditd eroja syntyy muun muassa vaihtelevan kuulokynnyksen,
erilaisten kadytettyjen laitteiden sekd kommunikointiin kaytettyjen kielten ja me-
netelmien myo6td. Kuulovammaisten lasten tuen tarpeisiin tulisi siis kiinnittaa
erityistd huomiota varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa.

Tiedostaen kuulovammakaésitteeseen liittyvan ongelmallisuuden (ks. esim.
Hamill 2012; Padden & Humpbhries 2006, 1-2; Takala 2016), tassa tutkimuksessa
kaytetdan késitettd kuulovammainen lapsi, tarkoittaen lasta, jolla on jonkinastei-
nen kuulonalenema. Télla tarkoitetaan kuuroja/ viittomakielisid ja huonokuuloi-
sia lapsia riippumatta siitd, kadyttdaviatko he kuulokojeita tai onko heille leikattu
sisdkorvaistute. Tekstissd tuodaan myos esiin lapsen viittomakielisyys, kuulon
aste ja mahdollinen apuvélineiden kaytto niiltd osin kuin se on ollut oleellista
mainita. Kyseisen késitteen kdyttoon padadyttiin tekstin sujuvuuden vuoksi, huo-
limatta sen monimerkityksellisyydesta.

Syksylla 2019 Opetus- ja kulttuuriministerio julkisti varhaiskasvatuksen
(OKM 2019b) ja perusopetuksen (OKM 2019a) laadun ja tasa-arvon Oikeus oppia
-kehittamisohjelmat vuosille 2020 — 2022. Ohjelmissa korostetaan sitd, miten var-
haiskasvatus ja esiopetus mahdollistavat ja tasa-arvoistavat lasten mychempaa
oppimista. Ohjelmien tarkoitus onkin kehittdd muun muassa koulutuksellista
tasa-arvoa ja tuen jatkumoa lapsen ldhipdivakodissa ja -koulussa varhaiskasva-
tuksesta ldhtien. Kehittamiselle onkin tarvetta, silld esimerkiksi Heiskasen ym.

(2021) valtakunnallisen selvityksen mukaan varhaiskasvatuksessa tarjottavat



tuen muodot ja saatavuus vaihtelivat vuosittain ja paikkakunnittain. Myos laki
painottaa ldhikouluperiaatteen ja inkluusion merkitystd: lain mukaan kunnan
velvollisuus on huolehtia siitd, ettd varhaiskasvatusta ja esiopetusta jdrjestetdaan
mahdollisimman ldhelld lapsen kotia (ks. varhaiskasvatuslaki 540/2018, 5 §; pe-
rusopetuslaki 628/1998, 6 §).

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan miten opettajat tukevat kuulovammai-
sen lapsen vuorovaikutusta varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Tutkimuk-
sen tarkoitus on selvittdd teemahaastattelujen kautta minkalaista pedagogista
asiantuntijuutta ja yhteisty6td opettajat hyodyntavat kuulovammaisen lapsen tu-
kemisessa. Laadukkaan varhaiskasvatuksen yksi keskeisimmistd tekijoistda on
henkiloston ammattitaito (Karila 2016, 25; Manning ym. 2017), ja laadukkaan var-
haiskasvatuksen on todettu olevan positiivisesti yhteydessad lasten sosiaalisten
taitojen ja sosioemotionaaliseen kehitykseen (esim. Manning ym. 2017; Sylva ym.
2004). Kuulovammaisten lasten tasa-arvoisen koulutuksen saaminen ei kuiten-
kaan ole aina itsestddn selvdd. Esimerkiksi jo Opetushallituksen (2018b) tekeman
Viittomakieliset lapset varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa -oppaan olemas-
saolo on osoitus siitd, ettd erityisesti viittomakieliset lapset ovat erilaisessa ase-
massa kasvatuksen ja opetuksen kentdlld. Takala ja Sume (2015) ovat tutkineet
perusopetuksen ja yhden esikoulun opettajien kokemuksia huonokuuloisten ja
kuurojen oppilaiden opettamisesta, mutta vastaavaa tutkimusta ei ole tois-
taiseksi tehty varhaiskasvatuksesta tai laajemmin esiopetuksesta. Lisdtutkimuk-
selle on siis selvasti tarvetta.

Vuorovaikutussuhteilla on suuri merkitys yksilon hyvinvoinnin ja tervey-
den kannalta (Umberson & Montez 2010). Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden (Opetushallitus 2018a) ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus 2016) ndkemys lapsen oppimisesta on sosiokonstruktiivinen:
lapsi oppii vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa ja rakentaa uuden tie-
don aikaisemmin opitun pdille. Jo alle kolmivuotiaat lapset havainnoivat toisi-
aan sekd verbaalisesti kuin nonverbaalisestikin rakentavat vertaisvuorovaiku-

tuksessa merkityksid ja asettavat rajoja (Rutanen 2012). Varhaiskasvatuksen yh-



tend tavoitteena on tukea lapsen vuorovaikutustaitoja sekd edistdd ja mahdollis-
taa lapselle pysyvit vuorovaikutussuhteet, niin muiden lasten kuin varhaiskas-
vatuksen aikuistenkin kanssa (varhaiskasvatuslaki 540/2018, 3 §). Myo6s Yhdis-
tyneiden kansakuntien vammaissopimus (Yleissopimus vammaisten henkil&i-
den oikeuksista 27/2016) mddrad, ettd jokaisella lapsella tulee olla yhdenvertaiset
mahdollisuudet koulutukseen seké sosiaalisen kehityksen taitojen oppimisen ja
osallistumisen yhteisoon. Lisdksi lasten oikeuksien sopimus (Yleissopimus lasten
oikeuksista 60/1991, 23 artikla, 29 artikla) mé&arad, ettd koulutuksen tulee tukea
lapsen kasvua ja kehitystd, sekd mahdollistaa vammaisen lapsen kasvun tdyteen
potentiaaliinsa erityistarpeista huolimatta.

Henkiloston tulee tukea varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lapsen so-
siaalista kehitystd ja lapsen vuorovaikutussuhteita (Opetushallitus 2016, 2018a).
Mielen teorialla, eli taidolla ymmadrtdd oman ja toisen ajatusten erillisyys sekd
taidolla asettua toisen asemaan, on iso vaikutus lapsen vuorovaikutustaitoihin,
ja sen kehittyminen on yhteydessé kielen kehittymiseen (Paulanto 2008). Kuulo-
vammaisella lapsella mielen teorian taidot voivat kehittyd viiveelld, jos lapsen
kielen kehitys on viivédstynyt puutteellisen kielialtistuksen vuoksi (Yu ym. 2021),
eli esimerkiksi jos lapsella ei ole ollut tarpeeksi viittomakielisid kontakteja. Toi-
miva vuorovaikutus on tarkedd myos lapsen osallisuuden tunteen kannalta (Ni-
vala 2021, 42).

Tutkimuksen haastattelut toteutettiin kevadlld 2017. Opettajat olivat kaikki
saman kunnan siséltd, ja he olivat tydskennelleet kuulovammaisten lasten kanssa
joko varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa tai molemmissa. Teemahaastattelussa
kaytetyt kuusi teemaa (ks. luku 4.3) nostettiin teoriasta sekd toimintaa ohjaavista
asiakirjoista, varhaiskasvatussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2018a) ja
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2016). Haastatte-
lujen aikaan varhaiskasvatussuunnitelman perusteet olivat murrosvaiheessa,
silld vaikka ne eivét olleet vield voimassa, monessa kunnassa paikallinen varhais-
kasvatussuunnitelmaty6 oli kuumimmillaan. Tamén jdlkeen suunnitelmat on

kertaalleen pdivitetty, mutta péddasiallinen sisdltd on pysynyt samana.



2 KUULOVAMMAINEN LAPSI VARHAISKASVA-
TUKSESSA JA ESIOPETUKSESSA

2.1 Kuulovamma

Kuulovammasta puhuttaessa voidaan kdyttdd monia eri kasitteitd, kuten kuulo-
vaurion saanut (Jalanko 2019), huonokuuloinen, kuuroutunut tai kuuro (Kuulo-
liitto 2021). Kasitteend kuulovamma on monitulkintainen: ndkemykset eroavat
riippuen esimerkiksi siitd tarkastellaanko sitd lddketieteellisestd vai sosiokulttuu-
risesta ndkokulmasta (Hamill 2012; Takala 2016). Ladketieteellinen ndakokulma
keskittyy kuulovamman fysiologiseen puoleen, jolloin kuulovammaa tarkastel-
laan tilana, jota pyritddn parantamaan (Takala 2016). Sosiokulttuurisen ndakokul-
man mukaan kuurous ei ole vamma, vaan kuurot muodostavat oman kieli- ja
kulttuurivihemmistonsa (Hamill 2012; Takala 2016). Englanninkielisessd tutki-
muskirjallisuudessa erotellaankin toisistaan termit deaf/Deaf, jossa deaf viittaa
ladketieteelliseen ndkokulmaan ja Deaf puolestaan sosiokulttuuriseen nakokul-
maan (Padden & Humphries 2006, 1-2).

Kuulovamma voidaan luokitella lieviksi, keskivaikeaksi, vaikeaksi tai erit-
tdin vaikeaksi. Se voi olla joko ainoastaan toisessa tai molemmissa korvissa, ja se
vaikuttaa merkittavasti danten havaitsemiseen. (Hakli 2014, 21; WHO 2019, 5.)
WHO (2021, 40) arvioi, ettd maailman vdestostd noin 5,5 prosentilla on keskivai-
kea tai vaikea kuulovamma. Kisitettd kuulovamma kéytetddn usein, kun viita-
taan yleisesti henkil66n, jolla on jonkinasteinen tai -laajuinen kuulon heikkenema
(Kuuloliitto 2021). Suomessa jokaisesta syntyneestd tuhannesta lapsesta keski-
madrin 2,3:lla todetaan lievda kuulovamma (Dietz ym. 2009; Hakli 2014) ja 1,1:1la
tuhannesta todetaan keskivaikea, vaikea tai erittdin vaikea kuulovamma (Hakli
2014; Maki-Torkko ym. 1998).

Jopa puolella kuulovammaisista lapsista kuulovamman syy on perinnolli-
nen (WHO 2019; Héklin 2019), jopa noin kolmasosalla hankittu tai ulkoinen syy

(esimerkiksi jostakin sairaudesta johtuva kuulovamma) ja jopa 25-50 %:lla tun-



tematon (Héaklin 2014), mutta prosenttiosuudet vaihtelevat hieman eri tutkimus-
ten vililld. Vahintddn keskivaikean kuulovammadiagnoosin saaneista lapsista
noin 40 % sai jonkin lisddiagnoosin, joka vaikutti kehitykseen tai oppimiseen
(Hakli 2014, 50; Hakli ym. 2014). Tdssa tutkimuksessa kuitenkin keskitytdan lap-
siin, joilla ei ole kuulovammadiagnoosin lisdksi muita diagnooseja.

Adnen voimakkuuden asteikkona kiytetddn desibeleja (dB), ja kuulokyn-
nyksen alarajana pidetddn 0 dB. Kuulokynnys kertoo kunkin yksilén oman pie-
nimmédn mahdollisimman havaittavissa olevan d@anenvoimakkuuden. (Kuulo-
liitto 2021). Kuulovamman ndhdédan vaikuttavan henkilon arkeen silloin, kun ai-
kuisella paremmin kuulevan korvan kynnystaso on noin 40 dB ja lapsella 30 dB.
Taulukkoon 1 on kirjattu ylos kuulovamman taso ja sen madrittely sekd kuulo-

vamman toiminnallinen ominaisuus.

TAULUKKO 1. Kuulovamman maédérittely ja toiminnallinen ominaisuus eri tasoilla (WHO
2019, 5)

Kuulovamman Kuulokynnys parem- Toiminnallinen ominaisuus
taso massa korvassa

Lieva 26—40dB Vaikeuksia kuulla ja ymmartdd pehmedd puhetta,
kauempaa tulevaa puhetta tai jos on taustahilya.

Keskivaikea Lapsilla: 31 —60 dB Vaikeuksia kuulla tavallista puhetta jopa ldhelts.
Aikuisilla: 41—60 dB  Voi vaikuttaa kielenkehitykseen, vuorovaikutuk-
seen vertaisten kanssa seki itsetuntoon.

Vaikea 61—80 dB Voi kuulla vain erittdin kova&énistd puhetta tai ko-
via ddnid ympaéristostd, kuten sireenin tai oven pau-
kautuksen. Ei kuule useimpia keskusteludénia.

Erittdin vaikea  Y1i 81 dB Kovat dédnet saatetaan aistia vardhtelyind. Puheen ja
/ kuuro kielen kehitys voi taantua.

Tarkeintd lapsen kehityksen kannalta on, ettd kuulovamma todetaan mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa, mielellddn jo ensimmdisten kuukausien aikana.
Téalloin lapselle pystytddn tarjoamaan mahdollisimman aikaisin hdnen tarvitse-
maansa tukea. (Jalanko 2019; Houston & Miyamoto 2010; Hakli 2014.) Suomessa
tavoitteena on aloittaa kuulon kuntoutus ennen puolen vuoden ikdd, joten kai-

kille vastasyntyneille tehddan kuulotesti jo synnytyssairaalassa. T4lld tavoin py-



ritddn havaitsemaan erityisesti vaikeimmat kuulovammat, mutta seulontoja tu-
lee jatkaa my6s myohemmaésséa vaiheessa, silld synnytyssairaalan seulonnoissa ei
pystytd havaitsemaan etenevdd kuulon heikkenemistd. (Hyvérinen, Dietz & Lop-
ponen 2011.)

Kuulemisen tukena kidytetddn usein kuulokojetta, joka vahvistaa ddnid.
Kuulokojeiden kaytto voidaan lapsilla aloittaa 5-6 kuukauden idssd. (Hyvarinen
ym. 2011.) Varhaisemman kuulovamman havaitsemisen on huomattu olevan yh-
teydessda myos kuulokojeen kdyttamisasteeseen: mitd aikaisemmin kuulovamma
havaitaan, sitd enemman lapsi kédyttdad kuulokojetta myos myohemmin eldmdés-
sdadan. Myos kuulovamman asteella oli merkitysta kuulokojeen kaytolle, silld eni-
ten kuulokojeita kayttivat ne lapset, joilla oli vaikea kuulovamma. (Marttila &
Karikoski 2006; Marnane & Ching 2015.) Kuulolaitteen ja sisdkorvaistulaitteen
(SI-laite) kayttoon oli vaikutusta myos didin koulutustasolla: korkeakoulutettu-
jen ditien lapset kdyttivit laitteita enemman (Marnane & Ching 2015).

Yleisen teknologian kehityksen myotd on saatu myds kuulokojeita toimi-
vimmiksi ja entistd kdyttdjaystavallisimmiksi (ks. Holube ym. 2014; Mick ym.
2012). Leikkauksella asennettava sisdkorvaistute (ks. Dietz ym. 2018) on yleisin
laite kuulon kuntoutuksessa (Cullen & Buchamn 2012). Laitteen asennusta kut-
sutaan myo6s implantoinniksi. Mokin ym. (2009) tulokset suosittavat SI-laitteen
leikkausta molemmille puolille tai vaihtoehtoisesti kuulokojeen kayttod SI-lait-
teen parina toisessa korvassa. Suomessa sisdkorvaistute leikataan noin vuoden
idssd molempiin korviin, jollei tavanomaisilla kuulokojeilla ole saatu kuuloreak-
tioita (Hyvarinen ym. 2011). Sl-laitteen asentamisen jdlkeen tarvitaan vuosien
mittainen kuntoutus, joka toteutetaan monialaisesti. Kuntoutukseen kuuluu
kontrolli- ja sdatokadyntien lisdksi puheterapiaa sekd kuulon ja kielellisten taitojen
harjoittelua kotona, varhaiskasvatuksessa ja myohemmin koulussa. (ks. Dietz
ym. 2018.)

Kuulovammaisen lapsen kayttaméa kieli voi olla viittomakieli, viitottu
suomi, puhuttu kieli tai jokin ndiden yhdistelmd. Rainén (2012, 4) mukaan im-

plantoiduista lapsista yli puolet kdyttdvat kommunikointiin puhuttua kielta. Su-
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men (2010) tutkimuksessa vanhempien kuulovammaisten lastensa kanssa kayt-
tama kieli vaihtui puhuttuun kieleen Sl-leikkauksen jdlkeen, mutta edelleen he
kayttivat myos muita menetelmid, kuten viittomia, tarpeen mukaan. Myos Hut-
tusen ja Vdlimaan (2010) tulokset olivat samankaltaisia: suurin osa sekd lapsista
ettd vanhemmista siirtyi kdyttdimddn puhuttua kieltd kommunikoinnissaan.
Nama tutkimukset ovat linjassa Takalan, Viljamaan ja Freddngin (2018) tutki-
muksen kanssa, jossa vanhemmat suosivat omalla kuuloalueellaan olevaa kom-
munikaatiomenetelmdd, eli yleensd puhetta. Myo6s peruskoulussa kuulovam-
maisten lasten kanssa opettajat kdyttivat ldhinnd puhuttua kielts, ja jonkin verran
puhetta tukevia menetelmid tai viittomakieltd (Takala & Sume 2015).

Vaikka kuntoutustulokset SI-laitteen osalta ovat hyvig, tulee kuitenkin huo-
mioida, ettd implantointi ei takaa kaikille lapselle kuulokykya eikd saavutettu
kuulo ole tdaydellinen (Caldwell, Jiam & Limb 2017; Van de Heyning ym. 2020).
On myos hetkellisid tilanteita, jolloin laitetta ei pysty kdyttdiméadn, kuten pesey-
tyessd, laitteen rikkoutuessa tai kovassa taustahdlyssd. Kermit (2010) on ottanut
kantaa, ettd implantoitujen lasten kuntoutuksessa tulisi mahdollistaa kaksikieli-
syys (puhuttu ja viitottu kieli). Se, ettd huoltajat ovat valinneet lapselle istutteiden
leikkaamisen ei tarkoita, ettd viittomakielestd tdytyisi luopua. Tarkeintd on mah-
dollistaa lapselle monipuoliset mahdollisuudet kielen ja vuorovaikutuksen kehi-

tykselle.

2.2 Tuen jdrjestyminen varhaiskasvatuksessa ja esiopetuk-
sessa

Varhaiskasvatus ja esiopetus muodostavat yhdessd perusopetuksen kanssa lap-
sen kasvua ja oppimista tukevan kokonaisuuden, joka on osa jatkuvaa, ldpi eld-
mén tapahtuvaa oppimista. Sekd varhaiskasvatusta ettd esiopetusta toteutetaan
ja kehitetdan inkluusion periaatteiden mukaisesti. (Opetushallitus 2016, 2018a,
2018b.) Riippuen lapsen tuen tarpeista ja paikkakunnalla tarjottavista tuen muo-
doista varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lapsi voi osallistua toimintaan

yleisessd, integroidussa tai erityisryhméssd (Suhonen ym. 2019). MyShemmin
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perusopetuksessa vaihtoehtoina ovat yleisopetuksen ryhmd, pienryhmd, erityis-
luokka, erityiskoulu tai jonkinlainen yhdistelmd edelld mainituista vaihtoeh-
doista (ks. Takala, Viljamaa & Freddng 2018). Takalan ja Sumen (2015) selvityk-
sessd suurin osa, noin 85 %, kuulovammaisista oppilaista opiskeli yleisopetuk-
sessa. Oppilaista noin 24 % sai tehostettua tukea ja erityistd tukea noin 41 % (Ta-
kala & Sume 2015).

Esiopetus voidaan jdrjestdd pdivakodissa tai koulussa (Opetushallitus
2018a). Varhaiskasvatus (varhaiskasvatuslaki 540/2018, 6 §) ja esiopetus (perus-
opetuslaki 628/1998, 6 §) pyritddn ldhtokohtaisesti jarjestiméddn aina lapsen 1a-
himmassa yksikossd, tarvittaessa erilaisin joustavin jdrjestelyin (Opetushallitus
2018b). Jarjestettdessd esiopetusta tdydentdvad varhaiskasvatusta, toimintaa oh-
jaa my0s varhaiskasvatuslaki (perusopetuslaki 1136/2003, 1 §). Varhaiskasvatus
ja esiopetus eivdt kuulu oppivelvollisuuden piiriin, eli kdytdannossa lapsi voi olla
kotona seitsemdnvuotiaaksi saakka (Suhonen ym. 2019). Esiopetus on kuitenkin
velvoittavaa ja huoltajien tulee huolehtia lapsen osallistumisesta esiopetuksen ta-
voitteet tdyttdvadn toimintaan (perusopetuslaki 1040/2014, 26 a §).
ten ja vanhempien oikeudesta osallistua varhaiskasvatuksen toiminnan suunnit-
teluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Opetushallitus 2016, 9; 2018a, 12; varhais-
kasvatuslaki 540/2018, 20 §; perusopetuslaki 1267/2013, 47a §). Huoltajien
kanssa tehtdva yhteistydo muodostuu sekd varhaiskasvatuksessa ettd esiopetuk-
sessa yhdeksi tarkeimmaéksi asiaksi lapsen tukea mietittdessa. Yhteistyohon huol-
tajien kanssa tulee panostaa heti alusta ldhtien. Rutasen ja Laaksosen (2020) mu-
kaan yhteisty6 huoltajien ja henkiloston vililld voi heijastua my6s lapsen koke-
mukseen varhaiskasvatuksen aloittamisesta. Huoltajien kanssa tehtdva yhteistyo
on koko tiimin vastuulla ja lisid molemminpuolista luottamusta ja ymmarrysta
(Rutanen & Laaksonen 2020).

Taulukossa 2 on kuvattu sekd varhaiskasvatuksen kehityksen ja oppimisen
tuki, ettd esiopetuksen kasvun ja oppimisen tuki. Taulukkoon on poimittu var-

haiskasvatussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2018a) ja esiopetuksen
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opetussuunnitelman perusteista (Opetushallitus 2016) lapsen tuen muodostumi-

sen lahtokohtia.

TAULUKKO 2. Tuen muodostuminen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Opetushal-
litus 2018a, 54, 57-58; 2018b, 11) ja esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan

(Opetushallitus 2016, 44-49; 2018b, 15)

Varhaiskasvatus

Esiopetus

Lapsen kehityksen ja oppimisen tuki

Lapsen kasvun ja oppimisen tuki

Kehityksen ja oppimisen tuki on osa laadu-
kasta varhaiskasvatuksen toimintaa ja kuuluu
kaikille sitd tarvitseville lapsille. Kehityksen ja
oppimisen tuki rakentuu lasten yksilllisiin
tarpeisiin vastaamisesta seké yhteisollisist4 ja
oppimisymparistoihin liittyvistd ratkaisuista.

Tuen jédrjestimisen ldhtckohtana ovat lapsen
vahvuudet sekd oppimiseen ja kehitykseen
liittyvét tarpeet. Riittdvan aikaisella ja oikein
kohdennetulla tuella voidaan edistdad lapsen
kehitystd, oppimista ja hyvinvointia. Samalla
voidaan ehkdistd lapsen ongelmien synty-
mistéd, kasvamista ja monimuotoistumista.

Pedagogiset jirjestelyt: esim. varhaiskasvatuk-
sen erityisopettajan konsultoiva tai jaksottai-
nen tuki, lapsikohtainen ohjaaminen, tulkitse-
mis- ja avustamispalvelut seki erityisten apu-
vdlineiden seki tieto- ja viestintdteknologian
kaytto. Lapsen tukeen voi my6s kuulua viitto-
mien ja kuvien kdytto tai muu kielen ja kom-
munikoinnin tukeminen.

Rakenteelliset jirjestelyt: mm. ryhmén lapsi-
médran pienentdminen sekd henkiloston mi-
toitukseen tai rakenteeseen liittyvit ratkaisut

Hyvinvointia tukevat muut jirjestelyt: esim. so-
siaali- ja terveydenhuollon asiantuntijoiden
antama ohjaus ja konsultaatio

Kasvun ja oppimisen tukeminen merkitsee
yhteisollisid ja oppimisympaéristoihin liittyvia
ratkaisuja sekd lasten yksilollisiin tarpeisiin
vastaamista. Huomiota kiinnitetddn erityi-
sesti esteettomyyteen, oppimisvaikeuksien
ennaltaehkdisyyn ja varhaiseen tunnistami-
seen.

Kasvun ja oppimisen tuen jarjestamisen ldhto-
kohtana ovat kunkin lapsen ja lapsiryhméan
vahvuudet sekd oppimis- ja kehitystarpeet.
Varhaisen tunnistamisen sekd kasvun ja oppi-
misen tuen tehtdviani on ehkéistd oppimisvai-
keuksia sekd ongelmien monimuotoistumista
ja syvenemistd.

Yleinen tuki: annetaan heti tuen tarpeen ilme-
tessd, eikd tuen aloittaminen edellytd erityisia
tutkimuksia tai paatoksia.

Tehostettu tuki: annetaan silloin, kun yleinen
tuki ei riitd, niin kauan kuin lapsi sitéd tarvit-
see. Luonteeltaan vahvempaa ja pitkdjantei-
sempdd kuin yleinen tuki. Sisdltdd yleensa
useampia tukimuotoja, aloittaminen perustuu
pedagogiseen arvioon.

Erityinen tuki: niille lapsille, joiden kasvun, ke-
hityksen tai oppimisen tavoitteiden saavutta-
minen ei toteudu riittdvésti muuten. Muodos-
tuu erityisopetuksesta ja muusta lapsen tar-
vitsemasta, perusopetuslain mukaan annetta-
vasta tuesta. Aloittaminen perustuu pedago-
giseen selvitykseen.

Varhaiskasvatuksessa lapsen saama tuki rakentuu laadukkaan toiminnan kautta

ja lapsen kehityksen ja oppimisen tuen kokonaisuus kuuluu jokaiselle tukea tar-

vitsevalle lapselle. Lapselle annettu tuki voi sisédltdd erilaisia pedagogisia, raken-

teellisia ja hyvinvointia tukevia muita jdrjestelyjd. (Opetushallitus 2018a.) Liséksi

paikallisessa varhaiskasvatussuunnitelmassa tulisi kuvata paikalliset periaatteet
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ja kdytannot lapsen tuen, kehityksen ja oppimisen suunnitteluun, toteuttamiseen
ja arviointiin. Téllaisia ovat muun muassa kyseisen kunnan tarjoamat lapselle
tarjottavat tuen muodot. (Opetushallitus 2018a, 57 —59.)

Esiopetuksessa tuki perustuu lapsen kasvun ja oppimisen tuen ja oppilas-
huollon muodostamaan kokonaisuuteen (Opetushallitus 2016). Lapsen kasvun ja
oppimisen tuki pohjautuu kolmiportaisen tuen malliin, eli yleiseen, tehostettuun
ja erityiseen tukeen. Tuki tulee suunnitella pitkdjanteisesti, ja sen tulee mukautua
jajoustaa lapsen tuen tarpeen mukaisesti. (Opetushallitus 2016, 44.) Oppilashuol-
lolla tarkoitetaan lapsen kokonaisvaltaista oppimisen, hyvinvoinnin ja terveyden
edistdmistd ja ylldpitamistd esiopetusyhteisossd. Oppilashuoltoa toteutetaan yh-
teisollisend ja yksilokohtaisena oppilashuoltona. Ensisijaisesti lapsen tukemi-
sessa hyodynnetddn yhteisollistd oppilashuoltoa, jolla tuetaan ennaltaeh-
kaisevasti koko esiopetusyhteisod. Jokaisella lapsella on tarvittaessa oikeus saada
yksilokohtaista oppilashuoltoa. (Opetushallitus 2016; oppilas- ja opiskeluhuolto-
laki 1287/2013,4§,58§.)

Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa lapsen oikea-aikainen ja tarpeen-
mukainen tuki suunnitellaan ja toteutetaan moniammatillisessa ja monialaisessa
yhteistydssd lapsen ja huoltajien kanssa. Vaikka kokonaisvastuu varhaiskasva-
tussuunnitelman perusteiden ja esiopetuksen opetussuunnitelman mukaisesta
toiminnasta on varhaiskasvatuksen opettajilla (Opetushallitus 2016, 2018a), he
toimivat moniammatillisessa yhteistydssd muun varhaiskasvatuksen ja esiope-
tuksen henkiloston kanssa (ks. Opetushallitus 2016, 14; 2018a, 18). Monialaisuus
varmistaa riittdvan tuen saannin varhaiskasvatuksessa: yhteisty6tad tehddan neu-
volan, lastensuojelun sekd muiden terveydenhuollon ja sosiaalipalveluiden am-
mattilaisten kanssa (Opetushallitus 2018a, 34, 35). Tamd on tarkeds, silld opettajat
eividt valttamattd tunnista kuulovammaisen lapsen tarpeita tai oman toimintansa
kehittamistarpeita (Takala & Sume 2015, 33). Lapsi voi saada kuulovamman as-
teesta ja muista tuen tarpeista riippuen puheterapiaa, toimintaterapiaa ja/tai
kuntoutusohjausta (KELA 2020) ja monialaista yhteistyotd tehdddan myos tera-
peutin kanssa, jos lapsella sellainen on (ks. varhaiskasvatuslaki 540/2018, 78§).

Esiopetuksessa oppilashuolto toteutetaan monialaisesti yhteistyossd sosiaali- ja
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terveystoimen kanssa. Oppilashuollon kautta tarjotaan terveydenhuoltolain mu-
kaiset ikdryhmalle suunnatut neuvolapalvelut, joita ovat psykologi- ja kuraatto-
ripalvelut sekd terveydenhoitopalvelut. (Opetushallitus 2016, 58 —56; oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013, 3 §; terveydenhuoltolaki 1326/2010, 15 §.)

Lapselle suunniteltu tuki kirjataan lapsen varhaiskasvatussuunnitelmaan ja
esiopetuksessa tehostetun tuen osalta lapsen esiopetuksen oppimissuunnitel-
maan tai henkilokohtaista opetusta jdrjestdamistd koskevaan suunnitelmaan
(HOJKS), jos lapsella on erityisen tuen pddtos. Se, mitd lapsen varhaiskasvatus-
suunnitelmaan tai oppimissuunnitelmaan kirjataan, on merkityksellistd tuen jat-
kumon ja tiedon siirtymisen kannalta. Tdlld varmistetaan myos tuen oikea-aikai-
nen ja oikean vahvuinen saanti. (Opetushallitus 2016, 29; 2018b.) Vaikka lapsella
ei olisikaan tehostetun tuen tarvetta, on joka tapauksessa hyvé laatia lapselle op-
pimissuunnitelma, josta tulevat selville kaikki tarvittava tuki ja opetusjdrjestelyt
(Opetushallitus 2018b, 19). Esiopetuksessa hyodynnetddn lapsen varhaiskasva-
tuksessa saamia tukitoimia, ja vastaavasti perusopetuksessa lapsen esiopetuk-
sessa saamia tukitoimia (Opetushallitus 2016, 2018a).

Kuten Suhonen ym. (2019) totesivat, lapsen saama tuki vaihtelee lapsen
tuen tarpeiden ja kunnan tarjonnan mukaan. Myods Heiskasen ym. (2021) teke-
maén valtakunnallisen selvityksen mukaan varhaiskasvatuksessa annettavan ke-
hityksen ja oppimisen tuki seké inklusiivisuuden tilanne on vaihteleva. Varhais-
kasvatuslaki ja varhaiskasvatussuunnitelman perusteet eivit konkreettisesti
madritd miten lapsen tuki tulisi jarjestdd, ja selvityksen mukaan tdima on mahdol-
lisuuden sijaan haastanut lasten oikeuksia tukeen riippuen siitd mikd on lapsen
kotikunta. Tuen saanti ei ollut myoskdan aina yksinkertaista, silld erityisesti ra-
kenteellisen tuen aloittaminen edellytti erilaisia lausuntoja, paatoksid ja diagnoo-

seja. (Heiskanen ym. 2021, 105—106, 122.)

2.3 Esteettomyys ja osallisuus

Lapsen saamaa tukea voidaan tarkastella myos esteettomyysndkokulmasta. Var-

haiskasvatuslaki (540/2018, 10 §) sekd oppilas- ja opiskelijahuoltolaki
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(1287/2014, 4 §) velvoittavat varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen edistdaméén toi-
mintaympadriston esteettomyyttd. Vammaissopimus (Yleissopimus vammaisten
henkiloiden oikeuksista 27/2016, 9 artikla) edellyttdd yhdenvertaisen paddsyn
muun muassa fyysiseen ympdaristoon, tiedottamiseen ja viestintdan, minka li-
sdksi saavutettavuuden esteitd taytyy sekd tunnistaa, ettd poistaa. Esteettomyys
tulisi kuitenkin ndhdd osana arkipdivistd toimintaa eika erillisind erityisjdrjeste-
lyina (THL 2021).

Vammaissopimuksessa linjataan, ettd jokaisella tulee olla mahdollisuus
saada koulutusta hidnen kannaltansa ”tarkoituksenmukaisilla kielilld, viestinti-
tavoilla ja -keinoilla, sekd ymparistoissd, jotka mahdollistavat oppimisen ja sosi-
aalisen kehityksen maksimoinnin” (Yleissopimus vammaisten henkildiden oi-
keuksista 27/2016, 24. artikla). Varhaiskasvatuksessa toiminta pohjaa muun mu-
assa sille ajatukselle, ettd jokaisella lapsella on oikeus tulla ymmarretyksi ja il-
maista itseddn niilld keinoilla, joita hdnelld on (Opetushallitus 2018, 18-19). Kuu-
lokojetta kdyttavan lapsen osalta tulee huomioida, ettd ymparisto vaikuttaa kuu-
lokojeista saadun hyddyn méadrdan (Rain6 2012; Takala 2016), silld esimerkiksi
erilaiset kovat, dkkindiset ddanet tai muut taustadidnet voivat hankaloittaa laitteen
tehokasta kayttod. Tilojen akustiikan parantaminen ja erilaiset kuulokojeisiin lii-
tettdviat apuvdlineet osaltaan auttavat tilannetta, mutta ainoastaan niiden varaan
ei voi laskea, silld kuulokojeista voi loppua paristot tai laitteita ei voi kayttda
kaikkialla, kuten pdivalevolla. Kielen tukemisessa voidaan lisdksi hyodyntada eri-
laisia puhetta tukevia ja korvaavia menetelmid, kuten tukiviittomia, tai erilaisia
visuaalisia vihjeitd, kuten kuvia ja esineitd (Launonen 2010). Myo6s avustajan tai
tulkin apu voi tulla viimeistddn perusopetuksessa ajankohtaiseksi (ks. Selin-
Grondlund & Rainé 2014). Takalan ja Sumen (2015, 13) selvityksessd oma avus-
taja tai tulkki oli kuitenkin melko harvinainen kuulovammaisella lapsella.

Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa viittomakielisille lapsille pyritdan
turvaamaan viittomakielen kdyton mahdollisuus ensisijaisesti henkilostovalin-
noilla, esimerkiksi viittomakieliselld tai viittomakielen taitoisella varhaiskasva-

tuksen opettajalla tai lastenhoitajalla. Jos lapsen ryhmddn ei kuitenkaan saada
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viittomakielen taitoista henkiltstod, tulee erilaisin pedagogisin jdrjestelyin huo-
lehtia viittomakielen kayton riittdvyydestd. (Opetushallitus 2018b.) Jos lapsen
vanhemmat eivat osaa viittomakieltd, perheelle tarjotaan kuntoutuspalveluna
tietty mddrd viittomakielen opetusta. Perheen toiveesta osa opetuksesta voi ta-
pahtua myos varhaiskasvatusyksikossa. (KELA 2020.)

Varhaiskasvatussuunnitelman (Opetushallitus 2018a) ja esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2016) nojaavat ndkemykseen, ettd
lapsi oppii vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa ja rakentaa uuden tie-
don aikaisemmin opitun péélle, eli sosiokonstruktiivisesti (Havu-Nuutinen
2002). Sosiokulttuurinen oppimiskasitys puolestaan nojaa osallisuuteen (Viitala
2014, 26). Lapsen osallisuuden varmistamiseksi olisi tarkedd tiedostaa osallisuu-
den kaksi ulottuvuutta, eli poliittinen ja sosiaalinen. Poliittisella osallisuudella
tarkoitetaan mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa toimintaan, toiminnan suun-
nitteluun ja arviointiin (Viitala 2014, 26; Nivala 2021, 44). Sosiaalisessa osallisuu-
dessa merkityksellistd on lapsen kokemus kuulluksi, ndhdyksi ja hyvaksytyksi
tulemisesta, osallistuminen vuorovaikutukseen sekd kokemus yhteisoon kuulu-
misesta. Sosiaalinen osallisuus ja kokemus yhteenkuuluvuudesta muodostavat
perustan poliittisen osallisuuden toteutumiselle, jolloin lapsella on mahdollisuus
toimia aloitteellisesti, kertoa omia kokemuksiaan ja ndkemyksiddn sekd osallis-
tua vaikuttavaan yhteistoimintaan. (Nivala 2021, 44 —45.)

Kankaan ja Lastikan (2019) tutkimukseen osallistuneet opettajat perustivat
osallisuuden tukemisen havaintoihinsa lapsesta. Opettajien havainnot olivat kui-
tenkin subjektiivisia ndkemyksid siitd, tekivatko lapset oikeanlaisia aloitteita, ku-
ten toiveita kirjasta tai kappaleesta. Nédin ollen niistd puuttui sosiaalisten taitojen,
yhdessad oppimisen ja yhteenkuulumisen havainnointi, joihin kuitenkin Varhais-
kasvatussuunnitelman perusteet ohjaavat (Kangas & Lastikka 2019; ks. myos
Opetushallitus 2018a). Havaintojen kohdalla on myos hyva muistaa, ettd lapsilla
on oma todellisuutensa, josta aikuiset eivit ole tietoisia (ks. esim. Kongds 2018,

Rutanen 2012).
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3 VUOROVAIKUTUKSEN TUKEMINEN VAR-
HAISKASVATUKSESSA JA ESIOPETUKSESSA

3.1 Vuorovaikutuksen kehitys

Vuorovaikutussuhteet vaikuttavat merkittavasti yksilon hyvinvointiin ja tervey-
teen (Umberson & Montez 2010). Kasitteind vuorovaikutus tai vuorovaikutustai-
dot eivdt ole yksiselitteisid ja varsinkin vuorovaikutustaitojen osalta kirjallisuu-
dessa kdytetddn useita eri kasitteitd samaa tarkoittaen. Taméd on haastavaa, silld
eri kasitteilld voi olla merkityksellisid eroja siind mistd nakokulmasta ne ilmiota
selittdavat (ks. Laajalahti 2014, 17). Vuorovaikutustaitojen rinnalla voidaan kayt-
tdd muun muassa kasitteitd sosiaaliset taidot, vertaissuhdetaidot, sosioemotio-
naalinen kompetenssi, empatiataidot, tunnetaidot tai viestintdtaidot (ks. esim.
Denham, Bassett & Zinsser 2012; Kongas 2018; Laajalahti 2014; Laaksonen 2010;
Spitzberg 2003). Tdssd tutkimuksessa kadytetddn padasiallisesti kasitteitd vuoro-
vaikutus tai vuorovaikutustaidot, tarkoittaen seki kielellistid ettd sanatonta vies-
tintdd kahden tai useamman yksilon valilla.

Vuorovaikutus voidaan ndhda yksiléiden vilisend viestintéitilanteena: vuo-
rovaikutusta ei tapahdu ilman viestintdd eikd viestintdd ilman vuorovaikutusta
(Laajalahti 2014, 19). Vuorovaikutustilanne on myds prosessi, kuten kuviosta 1
ndkyy. Yksilon taidoilla on suuri merkitys vuorovaikutustilanteen onnistumi-
selle (Spitzberg 2003, 98). Vuorovaikutustilanne vaatii lapselta monenlaisia vuo-
rovaikutustaitoja, kuten taitoa havaita sosiaalinen vihje tai drsyke seka taitoa mu-
kauttaa omaa toimintaa ja arvioida omaa sekd toisen toimintaa. Tilanne vaatii
myo6s samoja vuorovaikutustaitoja vertaisilta samassa tilanteessa. (Laaksonen
2010.) Vahiiset vertaissuhteet ovat yhteydesséa lapsen taitoon ymmaértad sosiaali-
sia tilanteita, sekd vahdinen ymmarrys sosiaalisista tilanteista vaikuttaa heiken-
tavasti vertaissuhteiden syntymiseen (Banerjee, Watling & Caputi 2011). Toisin
sanoen lapset, jotka tarvitsisivat enemmaén harjoitusta vuorovaikutustilanteissa,

eivat pysty solmimaan suhteita heikkojen taitojensa vuoksi.
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Vertaisten

kayttaytyminen

Lapsen tulkinta
sosiaalisesta

Vertaisten tulkinta

tilanteesta: taito Sosiaaliner ja arviointi
mukautua, — vihje/arsyke —) lapsesta/lapsen
ennakoida ja kaytoksesta

arvioida toimintaa

Lapsen

kayttaytyminen

Kuvio 1. Vertaisten vuorovaikutussuhteet prosessina, Laaksonen (2010, 9) muokannut kuviosta
Dodge ym. 1986, 2.

Varhaislapsuudessa vuorovaikutuksen tukijoina toimivat vanhemmat ja muut
lasta hoitavat aikuiset. Varhainen vuorovaikutus luo pohjaa kielen, puheen ja
kommunikoinnin kehitykselle. Puolivuotiaasta eteenpéin lapsen kiinnostus ym-
péristod kohtaan lisddntyy, kun lapsen motorinen kehitys mahdollistaa parem-
min ympériston tutkimisen. Samoihin aikoihin alkaa kehittya jaetun tarkkaavai-
suuden taito. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2015, 115.) Jaettu tarkkaavai-
suus on vuorovaikutustaito, jonka avulla kommunikointi onnistuu ennen pu-
heen tai viittomisen kehitystd. Lapsi oppii kohdistamaan ja jakamaan oman tark-
kaavaisuutensa tietoisesti aikuisen kanssa samaan asiaan esimerkiksi osoitta-
mista tai katsetta hyodyntéden. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2015, 115; Ta-
kala & Takkinen 2016, 10.) Jaetun tarkkaavuuden lisdksi varhaisiin vuorovaiku-
tustaitoihin kuuluvat vuorottelutaidot (Launonen 2001).

Kolmevuotiaalla ymmartamisen taidot kehittyvat suurin harppauksin vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa, ja noin neljavuotiaana lapsen kognitiivinen ke-
hitys mahdollistaa mielen teorian kehittymisen (Paulanto 2008). Mielen teoria
kertoo kyvystd ymmartdd omia ja muiden ihmisten tunteita ja ajatuksia seka ky-
vystd ymmaértdd omien ja muiden ihmisten ajatusten erillisyys (Paulanto 2008).

Mielen teorian taidolla on todettu olevan yhteys prososiaaliseen kdyttaytymiseen
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(Eggum ym. 2011; Goldstein & Winner 2012) ja sitd pidetddnkin yhtend sosiaalis-
ten taitojen peruspilarina (Paulanto 2008). Petersonin (2016) tutkimuksessa kuu-
levien vanhempien kuuroilla lapsilla todettiin matalammat empatiataidot kuule-
viin vertaisiinsa verrattuna, ja toisin kuin kuulevilla lapsilla, kuulevien vanhem-
pien kuurojen lasten empatiataidot ja mielen teoria olivat yhteydessa toisiinsa.
Haon ja Wun (2019) mukaan kuuroilla lapsilla ja nuorilla voi olla tunnepohjaisen
motivaation puutetta, jolla voi olla vaikutusta lapsen prososiaaliseen kayttayty-
miseen.

Kasvuympérist6 on yksi tarkeimmistd tekijoistd, joka vaikuttaa lapsen vuo-
rovaikutustaitojen kehittymiseen (Paavola-Ruotsalainen 2016, 31). Lapsen ja van-
hemman vuorovaikutus on tdarkedd varhaisessa vuorovaikutuksessa (Pesonen
2010), ja kuulovammaisen lapsenkin osalta tirkeimpdd on vuorovaikutussuh-
teen laatu kuin kdytetty kommunikaatiomenetelmd (Wallis, Musselman &
MacKay 2004). Varhaiskasvatusikdiset lapset kasvavat useammassa kuin yh-
dessd vuorovaikutuskontekstissa, esimerkiksi kotona ja varhaiskasvatusyksi-
kossd, sekd erilaisten vuorovaikutuskumppaneiden, kuten vanhempien, varhais-
kasvatuksen tyontekijoiden ja vertaisten kanssa. Parjatidkseen hyvin erilaissa
vuorovaikutuskonteksteissa lapset tarvitsevat erilaisia vuorovaikutustaitoja
(Laaksonen 2010, 7). Aluksi vuorovaikutus on aikuisjohtoista, mutta lapsen tai-
tojen kehittyessd vuorovaikutus kehittyy kohti tasapuolista vuorovaikutusta.
Lapsi on syntymadstd ldhtien aktiivinen osapuoli vuorovaikutuksessa (Pesonen
2010), mutta jotta lapsi kehittyy aktiiviseksi osapuoleksi, hin tarvitsee sithen har-

jaantumista.

3.2 Kielen ja vuorovaikutuksen suhde

Yhtend vuorovaikutuksen kehitykseen vaikuttavana osa-alueena on kielen kehit-
tyminen. Ennen kielen tuoton kehittymistd lapsi kommunikoi eleilld, ilmeill4 ja
toiminnalla (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2015, 115; Takala & Takkinen

2016, 10). Kielen kehittyminen rakentuu yksilon, sisdsyntyisten ominaisuuksien
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sekd ympdriston virittdvien, rikastavien ja sddtelevien tekijoiden vuorovaikutus-
suhteessa (Koivula & Laakso 2017). Kielen kehittyminen lisd& lapsen taitoja kom-
munikoida ja mahdollistaa vuorovaikutuksen monipuolistumisen riippumatta
siitd, onko kyse viitotusta vai puhutusta kielestd vai niiden yhdistelmasta.
Vuorovaikutuksen avulla lapsi pystyy kehittamddn omia kieli- ja kommu-
nikointitaitojaan seuraamalla ympdariston reaktioita omaan toimintaansa (Paa-
vola-Ruotsalainen 2016, 31). Sideran, Morganin ja Serratin (2020) tutkimuksen
mukaan kuulovammaisten lasten kielen kehityksen viivastyminen vaikuttaa hei-
dén tunteiden tunnistamisen taitoon. Rajoittuneet kielen ja kommunikoinnin ti-
lanteet ovat vaikuttaneet lasten ymmarrykseen tunteiden ilmaisun merkityksesta
vuorovaikutukselle (Sidera ym. 2020). My6s mielen teorian kehittymisen katso-
taan olevan yhteydessd kielelliseen kehittymiseen. Kuulevien vanhempien kuu-
rolla lapsella voi viivastyneen kielen kehittymisen takia olla viivastym&da myos
mielen teorian kehittymisessa. (Paulanto 2008, 26, 34.) Yu ym. (2021) tutkimuksen
mukaan puhuttua kieltd ja kuulokojeita kdyttavilld lapsilla mielen teorian kehit-
tymiseen vaikuttaa kojeen kayttoaika, silld se on yhteydessd myos kielenkdytto-
tilanteiden mddrdan: mitd enemman kielenkdyton tilanteita, sitd parempi kieli-
taito lapsella on ja sitd kehittyneemmat mielen teorian taidot lapsella myds ovat.
Kielen avulla ihminen rakentaa omaa identiteettiddn ja mindkuvaansa, sekd
osoittaa mihin kieliryhmé&an han kuuluu tai haluaa kuulua (Baker 2001, 51). Lap-
selle kieli, tai kielet, on viline, jolla han pystyy olemaan vuorovaikutuksessa ym-
péristonsd kanssa, jisentdaméaan ymparistodan ja kokemaansa. Varhaiskasvatuk-
sessa (Opetushallitus 2018a) ja esiopetuksessa (Opetushallitus 2016) vuorovaiku-

tustaidot ndhd&an lapsen kielen kehityksen keskeisend osa-alueena, kuten kuvi-

osta 2 nakyy.
f/ ﬁ\
Vuorovaikutus- Kielen Puheen Kielen Kielellinen Kieli-
taidot ymmartamisen | tuottamisen kayttotaidot muisti ja tietoisuus

taidot taidot sanavaranto

‘ Kehittyvat kielelliset identiteetit ‘

\ __

KUVIO 2. Lasten kielen kehityksen keskeiset osa-alueet varhaiskasvatuksessa (Opetus-
hallitus 2018a, 41).
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Kuulovammaisten lasten opetuksessa tuleekin kiinnittdd erityistd huomiota kie-
len kehityksen tukemiseen (Takala & Sume 2015). Kuulovammaisen lapsen vuo-
rovaikutuksen osalta tulee huomioida, ettd lapsi voi olla kaksikielinen ja kayttad
siis sekd viitottua ettd puhuttua kieltd. Yksinkertaisimmin mddriteltynd kaksi- ja
monikieliselld henkilolld tarkoitetaan ihmistd, joka kdyttdd kahta tai useampaa
kieltd jokapdivdisessd elamédssdan (Grosjean 2010, 4). Kaksikielisyys ei kuiten-
kaan tarkoita sitd, ettd molemmat kielet olisivat yhtd vahvoja, vaan usein toinen
kieli on toista parempi ja hallitsevampi. Vaikka kaksikielisilld lapsilla puhumaan

oppiminen voi olla hitaampaa, se yleensi tasoittuu ajan myota. (Takkinen 2013.)

3.3 Vuorovaikutuksen tukeminen

Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen henkildston tehtdvand on tukea lapsen vuo-
rovaikutuksen kehitystd yhdessd huoltajien kanssa. Tuki varhaiskasvatuksessa
ja esiopetuksessa perustuu laadukkaaseen ja suunnitelmalliseen toimintaan, ja
toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa otetaan lasten yksilolliset
tarpeet huomioon (ks. luku 2.2). Erinomainenkin oppimistilanne voi kuitenkin
jaddd kuulovammaiselle lapselle puutteelliseksi, ellei opettaja kiinnitd asiaan eri-
tyistd huomiota. Opettaja voi vuorovaikutuksellisissa oppimistilanteissa kielel-
listdd erilaisia ilmioitd ja lisdtd lasten ymmarrystd késitteistd ja kasitteiden vali-
sistd suhteista (Havu-Nuutinen 2002, 187). Esimerkiksi konkreettiset esimerkit
joko viittomilla tai kuvilla auttavat erityisesti kuulovammaisen lapsen oppimista,
mutta voivat edistdd my6s muiden lasten oppimista. Erityisesti leikin merkitys
lapsen vuorovaikutuksen kehityksessd nousee isoon rooliin. Varhaiskasvatuksen
ja esiopetuksen ammattilaiset voivat tukea lasta muun muassa olemalla sensitii-
visesti ldsnd, rikastamalla leikkid oikea-aikaisesti sekd sopimalla tiimin kanssa
yhtendiset, vuorovaikutusta tukevat toimintatavat (Syrjamaki 2019, 59).
Oppimistilanteet tulisi ndhd& kontekstina, jossa yksilo erilaisten akateemis-
ten taitojen ohella oppii sosiaalisia taitoja ja kasvaa osaksi yhteisod (Hyvéarinen
2011, 18). Syrjamé&en (2019) mukaan vertaisvuorovaikutusta vahvistavan peda-

gogiikan tavoitteena on yhteenkuuluvuuden tunne, ja se rakentuu pedagogisesti
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rakennetun oppimisympadriston, pedagogisen ohjauksen ja aloite-vastaus-seu-
raus-ketjun muodostamassa kokonaisuudessa. Téarkedd on lapsen aloitteiden
tunnistaminen ja vastaaminen pedagogisten tavoitteiden mukaisesti. T4lloin oh-
jaaja esimerkiksi vahvistaa toiselle lapselle kohdennettua aloitetta tai suuntaa
kohdistamattoman tai aikuiseen kohdistuvan aloitteen toisia lapsia ja vuorovai-
kutusta kohti. (Syrjamaéki 2019.) Taman lisdksi olisi hyva huomioida, ettd kuulo-
vammaisen lapsen kohdalla katsekontakti vahvistaa ja tukee vuorovaikutustilan-
teita, ja ettd erilaisilla osoittamisen keinoilla voidaan vahvistaa sanomaa (Ope-
tushallitus 2018b).

Ammattilaisten tehtdva on tukea lapsen kasvua aktiiviseksi vuorovaikutta-
jaksi olemalla herkkid lapsen aloitteille ja reaktioille, sekd herdttamailld lapsen
kiinnostus vuorovaikutukseen (Launon 2001). Vuorovaikutuksen kehityksen
kannalta aikuisen on tdrkedd keskustella ja sanoittaa jaetun tarkkaavaisuuden ti-
lanteita lapselle. (Savinainen-Makkonen & Kunnari 2015, 115; Takala & Takkinen
2016, 10.) Jaetun tarkkaavuuden kehittymisen tukemista voidaan tukea symboli-
sen leikin avulla. T4lloin lapsi kehittdd jaetun tarkkaavuuteen liittyvid toiminta-
tapoja sekd ymmarrystd jaetun tarkkaavuuden vuorovaikutuksellisesta merki-
tyksestd (Lawton & Kasari 2011). Goldsteinin ja Winnerin (2012) mukaan erilaiset
draamalliset keinot, joissa asetutaan toisen asemaan, voivat vahvistaa lapsen em-
patiataitoja ja mielen teorian kehittymistd. Lisdamalld lapsen ymmarrystd ulkois-
ten syiden vaikutuksesta tunteisiin, kehitetddan lapsen sosioemotionaalista tietoi-
suutta ja mielen teorian kehitystd (Weimer, Sallquist & Bolnick 2021).

Takalan ym. (2011) tutkimuksessa varhaiskasvatuksen henkilosto tuki 3 —
4-vuotiaiden lasten sosioemotionaalisia taitoja liikuntatuokioilla. Tarkedand pi-
dettiin lapsen huomioimista, lapsen kokemusta ryhméan jasenyydestd, lapsen
rohkaisevaa tukemista ja toiminnan tavoitteellisuutta. Tavoitteiden toteutta-
miseksi henkilostoltd vaadittiin suunnitelmallisuutta, tavoitteiden sisdistamisti,
valmiiksi laadittua ohjelmaa ja yhteisty6ta tiimin vélilla. (Takala ym. 2011.) Sal-

misen ym. (2014) tutkimuksessa opettajat tukivat esiopetusikdisten lasten ysta-
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vyyssuhteita toimintahetkilld johtamalla ja hallitsemalla lasten vertaissuhteita, li-
sdadamalld ryhmédn yhtendisyyttd, tukemalla yksittdisen lapsen ryhmaan kuulu-
mista ja keskustelemalla ystdvyydestd ja toisten kunnioittamisesta.

Takalan ja Sumen (2015) tutkimuksessa perusopetuksen opettajista paras
tapa edistdd kuulovammaisen oppilaan osallisuutta oli kuulovammasta keskus-
teleminen luokan kanssa. Opettajat arvioivat kuulovammaisen oppilaan olevan
tasa-arvoisessa asemassa muiden kanssa, erityisesti luokassa toimittaessa. Opet-
tajat kiinnittivat huomiota opetuksessaan kuunteluolosuhteisiin ja omaan ilmai-
suunsa sekd kayttivat dantd vahvistavia laitteita tukeakseen kuulovammaisen
lapsen oppimista. Sosiaalisia taitoja kehitettiin harjoittelemalla sekd ennakoi-
malla ja puuttumalla erilaisiin haastaviin tilanteisiin. Kuitenkin opettajien opetus
muuttui enemman opettajajohtoiseksi, silld ryhmétoiden todettiin aiheuttavan
lilan paljon melua. (Takala & Sume 2015.) Takalan ja Sumen (2015) tutkimuksessa
vanhempien kanssa tehtdva yhteistyo tai moniammatillinen ja monialainen yh-
teisty© eivdt nousseet merkittaviksi tuen muodoiksi.

Kaksi- ja monikielisen lapsen kohdalla tulisi kiinnittdd erityistd huomiota
molempien kielten tukemiseen tarjoamalla laadukasta seka riittdvaa tukea ja ope-
tusta molempien kielien osalta varhaiskasvatuksesta ldhtien. T&lloin yhden kie-
len sijaan kahdesta tai useammasta kielestd voi mahdollisesti kehittya lapselle
toimiva, kielellinen resurssi. (Takkinen 2013.) Kielen kehityksen tukemisessa var-
haiskasvatuksen ja esiopetuksen henkiloston kannattaakin kiinnittdda huomiota
kielitietoiseen pedagogiikkaan. Takkisen (2013) mukaan ympaériston vaikutus
voi olla kielellisesti rikastuttavaa, ylldpitavad tai johtaa yhden kielen vahvistu-
miseen toisen kielen kustannuksella. Opettajalta vaaditaankin ymmadrrystd
ndhdd moninaisuus rikkautena ja mahdollisuutena (Lastikka 2019). Lastikan
(2019) mukaan lasten ja huoltajien vahvuuksiin, tietoon ja aktiiviseen osallistu-
miseen perustuva pedagogiikka on monikulttuurilliselle ja -kielelliselle lapselle
voimaannuttavaa ja merkityksellistd. Tarkedd on muun muassa dialogisuus las-
ten ja huoltajien kanssa, ja sitd kautta yhteisen ymmaérryksen luominen, jolla osoi-

tetaan kunnioitus ja arvostus toista kohtaan (Lastikka 2019). Honko ja Monkonen
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(2021, 38 —39) ovat muodostaneet viiden kohdan kielitietoisen kasvattajan valin-
tojen kehdn: arvostan (arvotan), tuen (rajoitan), osallistan (suljen), heittdydyn
(hallitsen) sekd kohtaan (kartan). Nditd teemoja henkil6sto voi hyodyntda reflek-

toidakseen omia asenteitaan sekd kehittddkseen pedagogista toimintaa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien ndkemyksid siitd, mi-
ten he tukevat kuulovammaisten lasten vuorovaikutusta varhaiskasvatuksessa
ja esiopetuksessa. Tutkimuksessa kdytetddn laadullisia, eli kvalitatiivisia, meto-
deja. T4dlloin tutkimuksen tavoitteena ei ole pyrkid antamaan suurta yleiskuvaa
ilmiostd, vaan tutkimus keskittyy tutkittavan ilmion ymmaértdmiseen ja selitta-
miseen (ks. Miles & Huberman 1994, 27; Patton 2015, 14-15, 55; Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 74).

Alustava tutkimuskysymys oli “miten opettajat tukevat kuulovammaisen
lapsen vuorovaikutuksen kehitystd”. Lopullisiksi tutkimuskysymyksiksi muo-

toutuivat:

1. Mitd opettajat kertovat tuen muodoista, joita kayttavat tukeakseen kuulovam-
maisen lapsen vuorovaikutusta varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa?
1.1 Millaista asiantuntijuutta kuulovammaisen lapsen vuorovaikutuksen
tukemisessa tarvitaan?
1.2 Millaista yhteistyotd tehddan kuulovammaisen lapsen vuorovaikutuk-

sen tukemiseksi?

4.2 Haastateltavat

Tutkimukseen osallistui viisi opettajaa: kolme lastantarhanopettajaa, yksi resurs-
sierityislastentarhanopettaja ja yksi erityisluokanopettaja, jolla on myos lasten-
tarhanopettajan tutkinto (ks. taulukko 4). Kaikilla haastateltavilla oli ollut tai oli
haastatteluhetkelld ryhméassadan vahintdan yksi varhaiskasvatuksessa tai esiope-

tuksessa oleva lapsi, joka oli kuuro tai jolla oli kuulovamma.
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TAULUKKO 3. Haastateltavat

Haastateltava Ammattinimike Oma arvio kokemuksesta
Opettaja 2 Erityisopettaja Erittdin paljon

Opettaja 1 Resurssierityislastentarhanopettaja Aika paljon

Opettaja 3 Lastentarhanopettaja Keskimdardistd enemman
Opettaja 5 Lastentarhanopettaja Keskimaaraisesti
Opettaja 4 Lastentarhanopettaja Aika vdhan

Kaikilla haastatelluilla opettajilla oli yli 10 vuotta tyokokemusta opetus- ja kas-
vatusalalta. Taulukossa 4 esitetyt opettajien arviot kokemuksesta perustuvat hei-
ddn omiin ndkemyksiinsa siitd, kuinka paljon kokemusta heilld oli kuulovam-
maisen lasten kanssa tyoskentelystd. Kaikkien arviot omasta kokemuksestaan
vaihtelivat. Haastateltavilla H4 ja H5 oli vahiten kokemusta kuulovammaisten
lasten kanssa tyoskentelystd ja haastateltavilla H1, H2 ja H3 oli enemmén koke-
musta. Haastateltuja ei yksiloity tarkemmin, koska kuulovammaisia lapsia ja hei-
dédn opettajiaan on Suomessa vidhdn ja heiddn yksityisyyttdan haluttiin suojella
parhaalla mahdollisella tavalla. Tast4 liséd myohemmin luvussa 4.6.
Haastateltavia etsiessd hyodynnettiin menetelmdd, jota kutsutaan lumipal-
lomenetelméksi (ks. mm. Eskola, Létti & Vastamaki 2018). Tutkimuksen haasta-
teltavia ldhdettiin ensimmadiseksi kysymédn paikkakunnan péivéakotien nimetty-
jen erityislastentarhanopettajien sekd alueen kuntoutusohjaajan kautta, silld
heilld oli tiedossa alueen kuulovammaiset lapset sekd muut erityislastentarhan-
opettajat ja lastentarhanopettajat. Yhteyshenkilot valittivat tutkijan sahkoposti-
viestid eteenpdin, ja ilmoittivat tutkijalle haastatteluun osallistumisesta kiinnos-
tuneiden opettajien yhteystiedot. Heiddn kauttaan 16ytyi myos lisdd kiinnostu-

neita opettajia, eli syntyi niin kutsuttu “lumipalloefekti”.

4.3 Teemahaastattelu

Koska Teemahaastattelun kautta voidaan saada tietoa haastateltavien kokemuk-

sista, ajatuksista ja tiedoista (ks. Patton 2015, 14). Haastattelujen perimmdinen
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tarkoitus on dokumentoida ihmisten kokemuksia, mindkuvia ja kdyttamia toi-
mintamalleja. Ndiden dokumentointien pohjalta tutkijat eivit ainoastaan kuvaa
kuulemaansa, vaan analysoivat tarkemmin ilmididen merkityksid. (Josselson
2013, 2.) Teemahaastattelulle ominaista on, ettd tarkkoja kysymyksié jarjestyksi-
neen ei mietitd etukdteen, vaan ainoastaan haastattelun teemat ovat tiedossa (Es-
kola ym. 2018, 26). Teemoihin sopivia tarkentavia ja syventdvid kysymyksid voi
kuitenkin miettid etukédteen (Eskola ym. 2018; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tassa tut-
kimuksessa aineistonkeruumenetelmdnd kaytettiin puolistrukturoituja teema-
haastatteluja.

Hyvé&dan haastatteluun kuuluu muutakin kuin pelkdstdan kysymysten ky-
symistd (Patton 2015, 15) ja parhaimmillaan haastattelutilanne tarjoaakin haasta-
teltaville mahdollisuuden reflektoida itseddn osallistuvan ja kiinnostuneen
kuuntelijan kanssa (ks. Josselson 2013, 14; Eskola ym. 2018). Haastattelujen yh-
tend tavoitteena olikin saada haastateltavat reflektoimaan omaa toimintaansa.
Puolistrukturoitu teemahaastattelu on keskusteluluontoinen, jossa tutkijan rooli
on ldhinnd kuunnella ja antaa haastateltavan puhua (Eskola & Vastamaéki 2015).
Teemahaastattelu on yleisesti avoimuudessaan ldhelld syvéahaastattelua, joka on
taysin strukturoimaton (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 66) ja se on omiaan luomaan
haastattelutilanteesta mahdollisimman rennon ja aidon.

Haastattelut tehtiin haastateltavien tyopaikoilla, silld se oli heille helpoin
ratkaisu eikd heiddn tarvinnut poistua tydpaikoiltaan kesken tyopdivan. Tutut
tilat voivat my6s luoda haastateltavalle turvallisuuden tunteen ja suuremman
mahdollisuuden haastattelun onnistumiselle (ks. Eskola & Vastamadki 2015).

Haastattelun aluksi haastateltavilta kysyttiin muutamia perusasioita, kuten
heiddn ammattinsa, koulutustaustansa, tyoskentelevitko he ryhmassa sekd ar-
viot omasta kokemuksestaan tyoskentelystd kuulovammaisten lasten kanssa.
Haastateltaville kerrottiin, ettd tutkimukselle oli saatu lupa kunnalta. Lisdksi
heille kerrottiin, ettd heilld on mahdollisuus missd vaiheessa tahansa lopettaa
haastattelu tai kieltdytyd vastaamasta kysymyksiin. Tama siksi, ettd tutkimuk-

seen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista (ks. Ranta & Kuula-Luumi 2017).
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Haastateltavat tiesivdt ennalta ainoastaan alkuperdisen tutkimustehtavan.
Tarkkaan rajattujen kysymysten sijaan haastattelun runkona kédytettiin kuutta
teemaa (liite 1), jotka johdettiin teorian ja toimintaa ohjaavien asiakirjojen poh-
jalta. Teemat olivat vuorovaikutus, vertaiset, pedagoginen suunnittelu, kieli ja
kommunikaatio, erilaiset oppimisymparistot ja itsetunto. Puolistrukturoidun
haastattelurungon avulla voidaan varmistaa, ettd jokaisen haastateltavan kanssa
kasitellddn samat teemat (ks. Eskola & Vastamdki 2015), joten sitd kaytettiin tads-
sakin tutkimuksessa. Teemat kirjoitettiin edeltd kdsin papereille, jotka aseteltiin
haastateltavan eteen haastattelujen aluksi, ja ne olivat koko haastattelun ajan
ndhtdvilld. Sen lisdksi teemojen keskelle sijoitettiin sanat “kuulovammainen
lapsi” korostamaan, ettd tutkimuksen keskitssd ovat lapset, joilla on kuulo-
vamma. Kaikki haastattelut ddnitettiin, jotta tutkija voi keskittya keskustelutilan-
teeseen ja siitd muodostuisi mahdollisimman luonteva ja sujuva. Haastattelujen
kesto vaihteli 48 minuutista 77 minuuttiin. Haastateltavat eivét saaneet kor-
vausta haastattelusta.

Haastatteluissa hyodynnettiin kysymysten sijaan teemoja, silld haastatelta-
vat olivat mahdollisesti kdyttdneet erilaisia menetelmid jokaisen lapsen yksilcl-
listen tarpeiden mukaisesti ja tarkoin asetetut kysymykset voisivat siksi rajoittaa
haastattelua liikaa. Puolistrukturointi mahdollisti sen, ettd jokainen haastattelu
oli omanlaisensa, silld jokaiselle opettajalle annettiin vapaus tuoda teemoista ha-
luamiaan ja merkityksellisind pitdamidan asioita liittyen kuulovammaisen lapsen
vuorovaikutuksen tukemiseen. Namad asiat lisddvéat aineiston rikkautta (mm.
Smith & Osborn 2015). Haastateltavat saivat vapaasti kertoa teemoista mieleen
tulevia asioita, erityisesti haastattelun alussa.

Tutkija esitti tarkentavia kysymyksid varmistaakseen ymmartaneensa asian
oikein ja halutessaan lisdtietoja asiasta sekd vieddkseen keskustelua eteenpdin,
jotka ovat aiemminkin hyvéaksi havaittuja keinoja (esim. Smith & Osborn 2015;
Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tutkijan vastuulla on varmistaa, ettd kaikki haastatte-
lun teemat tulivat kdytya lapi (mm. Eskola ym. 2018; Ruusuvuori & Tiittula 2005),

kuten tassdkin tutkimuksessa tapahtui. Aiemmista haastatteluista saatua tietoa
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hyodynnettiin seuraavissa haastatteluissa, esimerkiksi antamaan uusia nakokul-
mia johonkin asiaan, jonka toinenkin haastateltava toi esille. Osa haastateltavista
kaipasi enemman varmistusta sanomisiinsa varmistamalla tutkimuksen tarkoi-
tusta, tarkentamalla teeman merkitystd sekd pyytamalld apukysymyksid. Taten
osassa haastatteluista tutkijan rooli keskustelun etenemisessa oli suurempi ver-
rattuna niihin, joissa tutkija esitti ldhinna lyhyitd tarkentavia kysymyksid. Haas-
tattelujen lopuksi haastateltavilta tiedusteltiin, oliko heill4 jotain lisdttavéaa tai ky-
syttdvad. Lisdksi varmistettiin, ettd halutessaan he pystyivét ottamaan tutkijaan

yhteyttd myo6s haastattelun jalkeen.

4.4 Sisdllonanalyysi

Téassd tutkimuksessa hyodynnettiin aineistoldhtoista sisdllonanalyysia. Sisal-
lonanalyysilla ei ole yhtd selkedd méaaritelmad ja laajimmillaan silléd tarkoitetaan-
kin mitd tahansa laadullisen aineiston tiivistdmistd ja merkitysten rakentamista
(Patton 2015, 790). Sisédllonanalyysin vahvuutena on, ettd sen avulla voi tiivistdd
ja karsia isoa aineistoa, sekd saada yleistettdavan kuvan tutkittavasta ilmiostd
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87; Wilkinson 2015, 215; Patton 2015, 790). Toisin sa-
noen, jotta sisdllonanalyysi on luotettava, aineiston taytyy olla runsas, tarkoituk-
senmukainen ja kylldinen (Elo ym. 2014). Sisdllonanalyysin aineistona toimivat
tekstit, kuten haastatteluiden litteraatit, pdivakirjat tai asiakirjat (Patton 2015,
790). Sisdllonanalyysia voi tehda aineistoldhtoisesti, teorialdhtoisesti tai néditd mo-
lempia yhdistellen, jolloin puhutaan teoriaohjaavasta sisdllonanalyysista (Tuomi
& Sarajarvi 2018, 82).

Laadullisessa analyysissa voidaan puhua induktiivisesta ja deduktiivisesta
analyysista, joilla tarkoitetaan pdattelyssd kaytettyd logiikkaa. Induktiivisessa
analyysissa edetddn yksittdisestd yleiseen ja deduktiivisessa yleisestd yksittdi-
seen. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80.) Laadullisessa induktiivisessa analyysissa luo-
daan uutta tietoa, muodostamalla aineistosta kaavoja, teemoja ja kategorioita.
Laadullisessa deduktiivisessa analyysissa hyddynnetddn aikaisempaa tietoa.

(Patton 2015, 791 —792.) Laadullinen analyysi on usein analyysin alkuvaiheessa
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induktiivista, varsinkin jos tehdddn sisdllonanalyysin koodistoa tai etsitdan mah-
dollisia kategorioita, kaavoja tai teemoja. Tadlloin puhutaan avoimesta koodaami-
sesta, jossa korostetaan analysoijan avoimuutta aineistolle. Analysoinnin lopuksi
voidaan hyodyntdd deduktiivista analyysia testaamalla induktiivisesti saatuja
kaavoja, teemoja ja kategorioita. Ndin myds vahvistetaan induktiivisen sisdl-
I6nanalyysin todenmukaisuus ja sopivuus. (Patton 2015, 792.) Aineistoldhtdinen
sisdllonanalyysi voidaan my®6s tietyin edellytyksin mieltdd induktiiviseksi ana-
lyysiksi, jossa analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja
tehtdvanasettelun mukaisesti. Tdysin puhdas aineistoldhtéinen analyysitapa ei
kuitenkaan ole mahdollinen, silld tutkijan omat tiedot ja oletukset vaikuttavat
aina havaintojen muodostamiseen. (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018.)

Kun kaikki tdmén tutkimuksen haastattelut oli pidetty, ne litteroitiin. Haas-
tatteluista litteroitiin koko keskustelu, mutta litteroidessa kieliasua siistittiin ja
sanojen toistoja poistettiin muuttamatta merkitystd. Aineistosta karsittiin pois
kohdat, joita haastateltavat eivdt halunneet mukaan aineistoon, mutta halusivat
haastattelun aikana tuoda tutkijalle esille esimerkiksi auttaakseen tutkijaa ym-
martamdan puheenaiheena olevaa asiaa tai ilmiotd. Tamaé on tavallinen kédytanto
aineistoa litteroidessa (ks. Ruusuvuori, Nikander & Hyvdarinen 2010). Lopulli-
sesti litteroitua aineistoa kertyi yhteensd 59 A4-sivua, kun fonttikoko oli 11, kir-
jaisintyyppind Calibri, rivivali 1,15 ja jokaisen sivun marginaali 2,54 cm. Litteraa-
tion avulla aineisto saatiin kirjalliseen muotoon, jolloin sitd oli helpompi analy-
soida sisdllonanalyysin menetelmin.

Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi voidaan esittdd kolmen vaiheen kautta:
aineiston redusointi eli pelkistdiminen (data reduction), aineiston klusterointi eli
ryhmittely (data display) ja abstrahointi eli kasitteellistiminen (conclusion dra-
wing/ verification) (Miles & Huberman 1994, 10; Tuomi & Sarajarvi 2018, 90). Mi-
lesin ja Hubermanin (1994, 12) mukaan laadullisen tutkimuksen analyysiprosessi
onjatkuva ja itseddn toistava hanke. Vaikka analyysin vaiheet on kuvattu tietyssa
jarjestyksessd, tutkija hyodyntdd redusointia, klusterointia ja abstrahointia koko

analyysin ajan. (Miles & Huberman 1994, 12.) Tassdkdan tutkimuksessa prosessi
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ei ollut suoraviivainen. Taulukossa 4 esitetddn tiivistetysti sisdllonanalyysin ete-

neminen tassi tutkimuksessa.

TAULUKKO 4. Sisdllonanalyysin eteneminen tdssad tutkimuksessa

Vaihe

Aineiston sisdllonanalyysi tdssa tutkimuksessa

REDUSOINTI

KLUSTEROINTI

ABSTRAHOINTI

Aineiston litterointi ja
sithen perehtyminen

Alustavien analyysitee-
mojen muodostaminen

Aineiston lapikdynti tee-
mojen avulla ja vdrikoo-
daus

Pelkistettyjen ilmausten
muodostaminen ja lis-
taaminen.

Tutkimuksen tarkoituk-
sen tarkentaminen

Samankaltaisuuksien et-
siminen pelkistetyists il-
mauksista

Pelkistettyjen ilmausten
ryhmittely /yhdistami-
nen

Luokkien muodostami-
nen ja kokoavien kasit-
teiden muodostaminen

Tulosten tulkinta suh-
teessa tutkimuksen tar-
koitukseen

Teoreettisten kisitteiden
luominen

Tutkimuksen luotetta-
vuuden arviointi

Haastattelujen aukikirjoittaminen litteraateiksi. Aineiston
karsimista kirjoitusvaiheessa rajaten pois tutkimusaiheen
ulkopuolelle jadvét asiat sekd yliméddrdiset sanojen toistot.
Muistiinpanojen tekeminen alustavista 16ydoisté.

Analyysiteemojen muodostaminen aineiston lapikayntia
varten hyodyntéden kirjallisuutta, aineistoon perehtymista
sekd alustavaa tutkimuskysymystd ja -tehtdvaa.

Litteraattien ldpikdynti alleviivaten opettajien kiyttimidi
tuenmuotoja, muiden tekemid tuenmuotoja sekd muita asioita,
mitd opettajat toivat esille eri vareilla.

Litteraattien alleviivauksien ldpikdynti listaamalla allevii-
vaukset kolmeen taulukkoon teemojen perusteella ja pel-
kistamalld niita.

Tutkimuskysymysten tarkennus. Totean teemana muut
opettajien tuomat asiat taman tutkimuksen tarkoituksen
kannalta turhaksi. Teemoina opettajien kiyttamdt tuenmuo-
dot ja muut vuorovaikutuksen tukemiseen vaikuttavat asiat.

Kahden taulukon sisélld samankaltaisuuksien ja paddllek-
kaisyyksien etsiminen isompiin kokonaisuuksiin.

Pelkistettyjen ilmausten yhdistiminen isommiksi kokonai-
suuksiksi. Aineiston ryhmitteleminen ja tiivistdiminen ala-
luokkiin.

Alaluokkien yhdistaminen ja niiden mukaan yldluokkien
muodostaminen. Yldluokkien yhdistiminen ja pé&&luok-
kien muodostaminen. Luokkien visuaalistaminen kuvioi-
hin.

Tulosten kirjoittamista auki. P&d&- ja yldluokkien testaa-
mista. Tutkimuskysymysten lopullinen muotoilu: mita
opettajat kertovat tuenmuodoista, ja siitd johdettu millaista
asiantuntijuutta tarvitaan ja millaista yhteisty6td tehdaan.
P&d-, yld- ja alaluokkien peilaaminen tutkimuskysymyk-
siin.

Kokoavan kisitteen madrittely. Tuloksia kuvaavien esi-
merkkien valinta.

Sisdllonanalyysin luotettavuutta varmistavien toimenpitei-
den kirjaaminen ja luotettavuuden arviointia.
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Redusointi on sisdllonanalyysin ensimmaéinen vaihe, ja Milesin ja Hubermanin
(1994, 10) mukaan redusointi alkaa jo ennen aineiston keruuta. Redusoinnilla ai-
neistosta poistetaan kaikki epdolennainen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 91.)
Redusoinnin keinoja ovat muun muassa aineiston valitseminen, yksinkertaista-
minen, tiivistiminen ja muuttaminen (Miles & Huberman 1994, 10 —11). Laadul-
linen aineisto yleisesti joko luokitellaan, teemoitellaan tai tyypitelldan. Teemoit-
telussa aineistoa jaetaan ja ryhmitelldédn erilaisten aihepiirien mukaisesti, jolloin
aineistosta pyritdan I6ytaméaan olennaisimmat asiat. Tarkedd on se, mitd aiheesta
on sanottu eikd niink&dadn erilaiset lukumaééarat. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 78-79;
Moilanen & Réihd 2018.) Jo litteroinnin aikana haastatteluaineistoa kaytiin lapi ja
tutkija muodosti kokonaiskuvaa itselleen. Kaikkien litteraattien kirjoittamisen
jilkeen aineisto teemoiteltiin: haastatteluaineisto kaytiin ldpi alleviivaamalla
sieltd keinoja, joita haastateltavat toivat esille kuulovammaisen lapsen vuorovai-
kutuksen kehityksen tukemiseen liittyen.

Alkuperdiset lainaukset kirjoitettiin Word-tiedostoon tehtyyn taulukkoon
kirjoittamalla vasemmalle puolelle pelkistetty ilmaus ja oikealle alkuperdinen lai-
naus. Samankaltaiset lainaukset kerittiin yhden pelkistetyn ilmauksen alle. Sama
lainaus saattoi olla useamman pelkistetyn ilmauksen kohdalla, silld useimmiten
yksi lainaus saattoi sisdltdd esimerkkejd useammasta ilmauksesta

Aineiston ryhmittely alkaa klusteroinnilla, jossa redusoinnin tulokset kay-
dddn tarkasti ldpi ja aineistosta etsitddn samankaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuk-
sia kuvaavia késitteitd. Samaa ilmi6td kuvaavat késitteet ryhmitelldan luokiksi,
joista muodostuvat alaluokat. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 91.) Taulukossa 6 on ha-
vainnollistettu redusoinnin lisdksi alaluokan muodostaminen kolmesta pelkiste-
tystd ilmauksesta. Klusteroinnin tehtdvéa on jdrjestdd aineisto helposti analysoita-
vaan muotoon, josta on helppo tehdd johtopaatoksid (Miles & Huberman 1994,
11). Laadullisessa tutkimuksessa aineiston samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia
hyodynnetédan kategorioiden muodostamisessa, sekd aineiston ryhmittelyssa ja
vertailemisessa kategorioiden sisdlld (Maxwell & Miller 2008, 462). Taulukossa 5
esitetddn, kuinka alkuperdiset lainaukset tiivistetdan pelkistettyihin ilmauksiin,

ja pelkistetyistd ilmauksista muodostetaan alaluokka.
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TAULUKKO 5. Esimerkki alaluokan muodostuminen pelkistettyjen ilmauksista ja

alkuperdisistd lainauksista.

Alkuperiiset lainaukset Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka
K 11..h.. cele. h . 1 . o 11 o )
Y a. an se, niitd y de.ssa(') f)n t?ltO].a ?pe.te aan Har]o1tellaan Kkaik-
kaikkien lasten kanssa ja sitd ettd miltd toisesta tun- .
kien kanssa
tuu.
Sitten jos hén ei péése, jos sen huomaa, ettd tdima Lapsen havainnointi s
A - . ... . Yksilollinen
lapsi ei esim. kuule tavallaan mitd ne kaverit puhuu  sosiaalisissa tilan- i vhteisslli-
tai hén ei ymmarra sita. teissa 2y .
nen tukemi-
nen

Tai hin ei jossain leikkitilanteessa pysty hahmotta-
maan sitd et kuka hénelle mitdkin puhuu, niin sil-
loinhan aikuinen menee siihen viereen --.

Lapsen tukeminen
sosiaalisissa tilan-
teissa

Klusteroinnin jdlkeen aineisto abstrahoidaan, jolloin aineiston ryhmittelyé ja tii-

vistdmistd jatketaan. Aineistosta erotetaan tutkimuksen kannalta olennaista tie-

toa, jonka pohjalta muodostetaan teoreettisia kasitteitd. (Tuomi & Sarajdrvi 92.)

Tdssd vaiheessa tutkija vetdd yhteen tutkimuksensa tulokset ja johtopddtokset

(Miles & Huberman 1994, 11). Taulukossa 6 avataan esimerkin avulla sitd, kuinka

yldluokat ja padluokka muodostuivat alaluokkien pohjalta.

TAULUKKO 6. Esimerkki yla- ja padluokan muodostumisesta.

Alaluokka Yliluokka Padluokka
Tieto
Pedagogista toimintaa ohjaavat peri-
aatteet
Arvot . . .
Opettajan asiantunti-
juus
Oppimisympaérist6
Yksilollinen ja yhteisollinen
tukeminen Pedagoginen toiminta ja suunnittelu

Kielen ja kommunikaation
tukeminen
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Padluokkia muodostettiin lopulta kaksi, opettajan asiantuntijuus ja yhteistyo.
Padluokkia yhdistdavidksi luokaksi muodostettiin tuen jakautuminen opettajien

puheiden perusteella (kuvio 3).

VUOROVAIKUTUKSEN TUKEMINEN

Opettajan
asiantuntijuus

Pedagogisen
toiminnan
suunnittelu, toteutus
ja arviointi

Pedagogista
toimintaa ohjaavat
periaatteet

Huoltajat

Moniammatillinen ja
monialainen
yhteistyo

KUVIO 3. Vuorovaikutuksen tukemisen jakautuminen opettajien kertoman perusteella.

Kuviossa 3 esitetddn, miten vuorovaikutuksen tukeminen jakautui opettajan asi-
antuntijuuden ja yhteistyon kokonaisuuteen opettajien kertoman perusteella.

Tuen jakautumista kasitelldan yksityiskohtaisemmin luvussa 5.



35

4.5 Eettiset ratkaisut ja luotettavuuden tarkastelu

Laadullisessa haastattelussa voi tulla esille arkaluontoisiakin asioita, joten tutki-
muksessa kiinnitettiin erityistd huomiota yksityisyydensuojaan ja tutkimuksen
luottamuksellisuuteen. Tutkimuksen aineisto on kerdtty kevaalld 2017, ja tutki-
muslupa haettiin silloin voimassa olevien ohjeistuksien mukaisesti paikkakun-
nan perusopetuksen ja varhaiskasvatuksen palveluohjaus- ja kehittamisyksikon
palvelupaallikoltd. Tutkimusluvan hyvidksymisen jdlkeen varmistettiin haasta-
teltavien halukkuus osallistumiseen. Aineiston keruussa huomioitiin my®os silloi-
set ohjeistukset tietosuoja-asetuksista. Jos kyseinen aineisto keréttdisiin tana pdi-
vdnd, Jyvéaskyldn yliopiston ohjeiden mukaisesti tutkijan tulisi toimittaa haasta-
teltaville henkiloille tietosuojailmoitus, tiedote ja suostumuslomake (ks. Jyvasky-
lan yliopisto 2020).

Tutkimuksen aineisto dénitettiin, litteroitiin ja tallennettiin ulkoiselle kova-
levylle, josta se saatiin tarvittaessa esille. Litterointivaiheessa litteraateista pois-
tettiin kaikki haastateltavien tunnistamisen mahdollistavat tiedot, silld aineiston
lapikdyntid helpottamaan osa litteroidusta aineistosta tulostettiin. Seka sahkoista
ettd tulostettua aineistoa sdilytettiin erityiselld huolellisuudella, ja ainoastaan tut-
kija kasitteli aineistoa. Tutkimuksen valmistuttua aineisto tuhotaan asianmukai-
sella tavalla.

Viiden haastateltavan tutkimus on aineistoltaan pieni. Mddran korvaa kui-
tenkin haastateltavien opettajien heterogeenisuus, silld jokaisella haastateltavalla
taustallaan oli oman arvionsa mukaan erilainen kokemus kuulovammaisten las-
ten kanssa tyoskentelystd. Vaikka kasitys opettajien kokemuksesta perustui hei-
dédn omiin arvioihinsa, niitd voidaan pitdd luotettavina, silld ne vastasivat hyvin
toisiaan. Aika vihin kokemusta arvioineella oli kokemusta yhdestd kuulovammai-
sesta lapsesta yhden toimintakauden mittaiselta ajalta, kun taas erittiin paljon ko-
kemusta arvioineella oli paljon koulutusta ja tyokokemusta seké viittomakielisten
lasten ettd sellaisten aikuisten kanssa, joilla on jonkinasteinen kuulovamma.
Muut haastateltavat asettuivat kokemuksiltaan ndiden kahden vilille.

Haastatteluajankohtana toimintavuoden loppu oli hyvi, silld kuten erds

haastateltava toi esille, syksylld, eli toimintavuoden alussa, tuen muodot olisivat
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olleet erilaisia ja tuki vasta alkuvaiheessa. Tutkimus toteutettiin yhden kunnan
alueella, joten kunnan tarjoamat resurssit ndkyivét vain tdimdn paikkakunnan
osalta. Osallistujien heterogeenisyys ja tutkimuksen ajankohta mahdollistivat ta-
hén tutkimukseen tarpeeksi rikkaan aineiston, vaikka otanta olikin pieni.

Haastatteluaineisto rakentuu aina vuorovaikutuksessa (Ruusuvuori & Tiit-
tula 2005), mika voi olla sekd vahvuus, ettd heikkous. Vahvuutena on se, ettd tut-
kija pystyy kohtaamaan haastateltavan aidossa vuorovaikutustilanteessa, jossa
haastateltava pystyy avautumaan ja kertomaan usein jopa intiimejdkin asioita.
Heikkoutena on, ettd tutkijan taidot ja vuorovaikutussuhteen osapuolten kemiat
voivat vaikuttaa heikentdvisti haastattelutilanteeseen ja sitd kautta aineistoon.
(Ruusuvuori & Tiittula 2005.) Tutkijan tehtdva on kohdella haastateltavaa kun-
nioittavasti, sensitiivisesti ja tahdikkaasti (Josselsson 2013, 13). Kysymysten aset-
taminen voi olla haastavaa, silld tutkija saattaa tuottaa itse vastauksia omiin ky-
symyksiinsd (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2005), joten omien ennakko-oletusten tie-
dostaminen olisikin tdrkedd kysymyksenasettelun neutraaliuden ja objektiivi-
suuden varmistamiseksi. Tutkijan tuleekin aineiston analyysin liséksi reflektoida
ja tarkkailla tekojaan ja rooliaan tutkimusprosessissa. (ks. Ruusuvuori ym. 2010;
Mason 2002, 7.) Nama tavoitteet otettiin huomioon my®os tassa tutkimuksissa, ja
ne pyrittiin toteuttamaan parhaalla mahdollisella tavalla.

Tutkija muodostaa tuloksiaan jo aineiston keruusta ldhtien, ja pddtelmien
luotettavuus varmistuu analyysin edetessd (Miles & Huberman 1994, 11). Ana-
lyysia tukemaan tulee ottaa aineistosta lainauksia, jotka kuvaavat sekd katego-
riaa ettd vakuuttavat lukijan, kuten tdssdkin tutkimuksessa tehtiin. Toisaalta
tdimd on myos sisdllonanalyysin heikkous, silld suurimman osan yksityiskoh-
dista jdddessa analyysin ulkopuolelle voi olla vaikeaa 16ytdd aineistosta lainauk-
sia, jotka sekd kuvaavat kategoriaa ettd vakuuttavat lukijan (Wilkinson 2015,
215).

Tutkimuksen toteuttamista ja aineiston luotettavuutta kuvaavia mittareita
on useita. Toisin kuin maérillisissa tutkimuksissa, laadullisen tutkimuksen
osalta ei ole yksiselitteisid luotettavuutta kuvaavia mittareita; samaa luotettavuu-

den ilmiotd saattaa kuvata useampi eri késite (esim. Miles & Huberman 1994,
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278) tai samalla késitteelld voi olla erilaisia merkityksid (esim. Tuomi & Sarajérvi
2018, 121). Kaikkien mittareiden tarkoitus on kuitenkin tukea tutkimuksen luo-
tettavuutta kuvaamalla sisdllonanalyysin toteuttamista mahdollisimman tasmal-
lisesti (Elo ym. 2014). Tutkimuksen tulosten luotettavuus vahvistuu analyysin
edetessd, ja aineistosta saatuja tuloksien vahvuuksia tuleekin testata koko ajan
(Miles & Huberman 1994, 11). Tassd tutkimuksessa luotettavuutta kuvaaviksi toi-
menpiteiksi valittiin seuraavat kasitteet: uskottavuus, vakiintuneisuus, luotetta-
vuus (dependability), siirrettdvyys ja todenmukaisuus.

Uskottavuutta kuvaaviin toimenpiteisiin kuuluu tutkimuksen osallistujien
(Tuomi & Sarajarvi 2018), toteutuksen (Eskola ym. 2018; Lincoln & Guba 1985;
Tuomi & Sarajdrvi 2018; Elo ym. 2014) ja analysoinnin tarkka kuvaus (Tuomi &
Sarajdrvi 2018; Elo ym. 2014). Tutkimukseen osallistuvien valintakriteerien tulee
olla tutkimustehtdvan kannalta perusteltuja (Patton 2015, 433). Uskottavuutta li-
sdd aineiston ja tulkintojen pohjautuminen tutkittavaan ilmiton, jossa tutkijan
omat késitykset vaikuttanut niihin mahdollisimman vahédn (Elo ym. 2014). Va-
kiintuneisuutta vahvistaa tulosten perustuminen aineistoon, pditelmien loogi-
suus ja kategorioiden selkeys, vahva selittdvyys ja aineistoon sopivuus (Elo ym.
2014; Miles & Huberman 1994, 278).

Luotettavuutta (dependability) kuvaavat ajasta ja olosuhteista riippumat-
toman aineiston pysyvyys (Miles & Huberman 1994, 278). Luotettavuutta kuvaa
my0s tutkimuksen toistettavuus, jonka kannalta tutkimuksen toteuttamisen
tarkka kuvas on olennaista (Elo ym. 2014). Tutkimuksen siirrettdvyyttd tukee
vahva kuvaileva aineisto, jonka konteksti on kuvailtu perusteellisesti. Talloin
muut voivat arvioida tulosten soveltuvuutta omiin tarkoituksiinsa. (Lincoln &
Guba 1985; Elo ym. 2014; Miles & Huberman 1994, 279.) Tutkimuksen todenmu-
kaisuus toteutuu, kun tutkija esittdd puolueettomasti ja tdsmallisesti tutkimuk-
sensa rajoitteet (Tuomi & Sarajdrvi 2018; Patton 2015, 988).

Taulukossa 7 esitetdan taman tutkimuksen luotettavuuden varmistavia toi-
menpiteitd edelld mainittujen késitteiden kautta. Se on koottu edelld mainittujen

lahteiden lisdksi my6s Irwin ym. (2005), Tucker, Gilland ja Irwin (2007) seka
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Tucker ym. (2011) tutkimuksen aineiston luotettavuuden varmistavia toimenpi-

teitd esittelevista taulukoista.

Taulukko 7. Tutkimuksen luotettavuuden (trustworthiness) varmistavat toimenpiteet
tassd tutkimuksessa.

Uskottavuus

(credibility)

Vakiintuneisuus
(confirmability)

Luotettavuus
(dependability)

Siirrettdvyys
(transferability)

Todenmukaisuus
(authenticy)

Tutkimukseen osallistuneet ovat tutkimustehtdvén kannalta tarkoituksen-
mukainen joukko. Tutkimuksen osallistujat, toteutus ja analysointi kuva-
taan tarkasti ja ne ovat tutkimuksen tehtdvan kannalta perustellut. Tutki-
jan omien késitysten ja oletusten vaikutus on mahdollisimman pienta.

Tutkimuksen tuloksia ja tulkintoja haastettiin koko ajan, ja niitd peilattiin
koko ajan tutkimustehtdvéin ja -kysymyksiin, kunnes lopulta tiivistami-
nen, poistaminen tai lisdidminen eivét tuonut lisdarvoa aineistoon. Tulos-
ten kuvailussa tuloksia kuvaamaan otettiin kategoriaa parhaiten kuvai-
leva lainaus.

Tutkimukseen osallistujat ja heiddn taustansa sekéd tutkimuksen konteksti
kuvailtiin tarkasti. N&in ollen tutkimus on toistettavissa tarkasti kuvaillun
toteuttamisen pohjalta.

Tutkimuksen etenemisen kuvattiin tarkasti. Tdlloin muilla on mahdolli-
suus arvioida tulosten soveltuvuutta omiin tarkoituksiinsa.

Kyseessd on laadullinen tutkimus, jonka tarkoitus on tutkia ja selittda il-
miotd yhdestd ndakokulmasta, eikd tarjota yleispadtevad tietoa ilmiosta. Tut-
kimukset ovat tiynnd tutkijoiden tekemid valintoja ja rajauksia, ja tutkija
on kuvannut ja perustellut tdhan tutkimukseen liittyvét valintansa ja ra-
jauksensa.

Tutkimuksen uskottavuuteen, vakiintuneisuuteen, luotettavuuteen, siirrettavyy-

teen ja todenmukaisuuteen kiinnitettiin tdssd tutkimuksessa siis paljon huo-

miota. Niitd koskevat toimenpiteet olivat onnistuneita sekd valmistautumisen

(kuten aineiston ja otannan valinnan), varsinaisen toteuttamisen (kuten aineiston

kasittelyn), ettd raportoinnin (kuten kontekstin ja etenemisen kuvailun) kannalta.

Kaiken kaikkiaan tdtd tutkimusta voidaan siis pitdd luotettavana, vaikkakaan ei

otantansa koon takia yleistettdvana.
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5 TULOKSET

5.1 Opettajan asiantuntijuus

Opettajien antama tuki nayttaytyi vastauksissa kahdella tapaa: pedagogista toi-
mintaa ohjaavien periaatteiden sekd pedagogisen toiminnan suunnittelun ja to-
teutuksen kautta. Pedagogista toimintaa ohjaavat periaatteet jakautuivat
tietoihin ja arvoihin. Tietojen avulla opettajat toivat esille mitd asioita ja tuenmuo-
toja he kayttivit ja miten he saattoivat perustella antamaansa tukea. Tietoa oli
saatu kouluttautumalla, kirjallisuutta lukemalla, tekemalld tutkimusta seka tyo-
kokemuksen kautta. My0s kollegoilta saatiin tietoa ja tukea, kuten esimerkissa 1

tulee esille.

Esimerkki 1

Se on jotenkin niin luontaista et mité sitd tekee, kun tavallaan sitd on niin monesta lap-
sesta mulla jo sitd kokemusta. Et tavallaan, kun mé nddn uuden lapsen, niinku nyt tuli taa
pikku tdnne, niin tavallaan mulla on heti niinku péddssa (ajatus/tieto/idea), et nyt ma
alan tehd4 ndin ja ndin. — Et kylld se vaan niinku kokemuksen ja sitten tavallaan kolle-
goiltakin (saatua tietoa, jonka pohjalta toimitaan). (Opettaja 2)

Lisdtiedon ndhtiin olevan tdrkedd lapsen kasvun ja oppimisen tukemisen kan-
nalta. Kun opettajalla oli tietoa myds kuurojen ja kuulovammaisten historiasta,
pystyivit opettajat perustelemaan omaa toimintaansa myos historian kautta, esi-
merkiksi ryhmé&édn kuulumisen tukemisella. Opettajat kuvasivat tarvitsevansa
tietoa niin kuulevan kuin kuulovammaisenkin lapsen kehityksestd, jotta pysty-
vdt tukemaan lasta. Tiedon koettiin mahdollistavan pedagogisen toiminnan
suunnittelun ja toteutuksen niin, ettd kuulovammaista lasta pystytdan tukemaan
tarkoituksenmukaisesti, esimerkiksi: “et selkeésti jos lapsi on, se hyotyy kuulo-
laitteesta, silloin m& kdytdn viitottua puhetta, koska se kuulon tuki esim. luke-
maan oppimisessa on valtava.” (Opettaja 2) My0s opettajan omia vuorovaikutus-
taitoja pidettiin tarkedna lapsen vuorovaikutuksen tukemisessa. Saatua tietoa ai-
ottiin hyodyntdd myos tulevaisuudessa. Esimerkissé 2 erds opettajista kuvaa, mi-
ten hédn lisddntyneen tiedon valossa tulevaisuudessa tukisi kuulovammaista

lasta.
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Esimerkki 2

Mut se miti itse asiassa, siis kuulokojelapsen, mité en ole tehnyt tyossédni, mutta mit tie-
dén mitd pitdisi nyt olla, on ndma siis - kaikkien kuulovammaisten lasten pragmaattiset

taidot on padsaantoisesti heikommalla tasolla kuin muiden, siis kielen kéyttotaidot, jotka
vaikuttavat sitten sosiaalisiin suhteisiin. Niin nyt jos minulla olisi kuulokojekaytt.’a"éi{a si
ryhmaéssd, niin mind kéyttdisin hirvittdvéasti aikaa ja energiaa mielen teorian asioiden hal-
lintaan, joka auttaa mielen teoriaa sitten sielld kielenkéyttotaidoissa. (Opettaja 3)

Arvot viittaavat opettajien esille tuomiin asioihin, jotka toimivat opettajien anta-
man tuen, suunnittelun ja toiminnan toteuttamisen ldhtokohtina. Erityisesti
enemman kokemusta omaavat opettajat korostivat kielen merkitystd lapsen tu-
kemisessa. Kielen merkitys osallisuuden kokemukselle korostui erityisesti kuu-
rojen lasten kohdalla: opettajat halusivat ehkdistd ja vahentdd tilanteita, joissa
lapsi ei ymmartdisi ymparilld tuotettua kieltd. Kielen kehityksen tukemisen ndh-

tiin my0s olevan ldsnd joka hetkessa (esimerkki 3).

Esimerkki 3

M3 oon nihilisti siind, ettd ndilld lapsilla on ihan riittdvésti ollut sellaisia tilanteita, et he
kattoo kun muilla suu aukee ja he ei ymmarra. Et mé en niinku sitd hyvéksy. Et sit pitdd
viittoo. — Mut, tavallaan mé nddn sen, et joka tunti on kielen oppimista, on se sitten lii-
kuntaa, tai leikkimistd, tai ruokailutilanne, tai pukeutumistilanne. Niin se kaikki on kie-
lenoppimista ja myoskin osallisuutta todellakin. Et n4illéd lapsillahan tulee ihan hirvedsti
eldmassé niitd kokemuksia et ne istuu ja tuijottaa ja miettii mitdhdn nuo ihmiset puhuu.
(Opettaja 2)
Opettajat kokivat todella tarkedksi, ettd viittomakielisten kuulovammaisten las-
ten osalta luotiin viittovaa ymparistod, jolla kielen tukemisen liséksi my6s osoi-
tettiin lapselle tdméan kdyttaméan kielen olevan hyvéksytty. Lapsen osallisuuden
toteutumisen kannalta tilanne ndhtiin haastavana, jos ympéristo ei ollut viitto-
makielinen, silld lapsen kommunikointi oli tédlléin sidottu viittovaan aikuiseen

esimerkin 4 mukaisesti.

Esimerkki 4

Musta se kaikki ldhtee niinku tavallaan siité kielesti. Ja niinku - tavallaan valitettavan
paljonhan se on, siis silloin kun puhutaan kuurosta lal}isesta, jolla on pelkka viittomakieli,
niin kylldhan se valitettavan paljon tavallaan aikuisjohtoista. Niinku et, tavallaan mun
pitédé olla se aktiivinen rooli. Mikd sitten taas sotii ton osallisuuden kanssa, koska siind
lapsen pitéisi olla siind se aktiivinen. (Opettaja 3)

Opettajat nadkivéat lasten vahvuuksien ja osaamisen sanoittamisen ja niiden esille
tuomisen tarkednd osana lapsen kasvun ja kehityksen tukemista, kuten “kannus-

tetaan ja iloitaan niistd, niistd asioista mitd lapsi on oppinut ja tuodaan niitd esiin.
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Ja ehkd otetaan sellaisia asioita, joissa lapsi on vahva. Ettd niiden vahvuuksien
kautta sitten niinku tuetaan sitd lasta.” (Opettaja 1) Esimerkissd 5 kerrotaan,
kuinka tdrkedd on tukea kuulovammaisen lapsen erilaisia tapoja ilmaista ja to-
teuttaa itseddn tilanteissa, joissa hdn on tasa-arvoisessa asemassa kuulevien ver-

taisten kanssa.

Esimerkki 5

Ja mi aattelen, ettd sitd ilmaisua, ja monipuolista ilmaisua kannattaa kans tukea, et ei ai-
noastaan se, ettd on se kieli ja siihen liittyvit asiat, vaan myoskin kaikki muukin ilmaisu.
Oli se sitten kuvallista ilmaisua tai liiketts, tai miten se nyt lapsi sitten ilmaseekin, ettd
16ydetddn niitd kanavia ja niitd vahvuuksia mitd lapsella on. Ettd méd oon joskus huo-
mannu, et ihan tosi tdrkeetd on lapselle ehkd joku muovailu tai joku muu téllainen, jossa
hén voi niinku ilmaista itseddn silll:)ee erilailla ja sillee tasapuolisesti muitten kanssa.
(Opettaja 1)

Kielten osalta opettajat toivat myos esille, ettd viittomakielen ja suomen kielen
oppimisen néhtiin olevan vélttamattomyys lapsen tulevaisuutta ajatellen, kuten
esimerkissd 6 tulee esille. Osallisuuden toteutuminen myds edellyttdd kuulovam-

maiselta lapselta kielen oppimista, jotta hidnelld olisi paremmat mahdollisuudet

nykyhetkessd tai mychemmin eldméssdan.

Esimerkki 6

Mai opetan lapsia tekee toitd, koska se kuitenkin se tosiasia viittomakielisen lapsen ko-
halla on, ettd ei riitd, ettd oli kdsityotd ja teknistdtoitd, vaan he joutuvat tekee valtavan
ison tyon esim. suomen kielen oppimisen (kanssa). Suomen kieli on kuitenkin sellainen
avain jatkokouluttautumisen, yleisen eldmadssé parjadmisen takia. Ja myoskin viittoma-
kielen taidon suhteen, et silloin jos ei oo viittomakielen taitoa, niin ei se itsestdén tule.
(Opettja 2)

Opettajan toimintaa ohjaavana arvona on lapsen osallisuuden toteutuminen seké
tulevaisuudessa parjaaminen. Esimerkissd 7 opettaja kuvailee osallisuuden to-
teutumisen kautta, miten lapsen aktiivisuuden ja toimijuuden tukeminen erityi-

sesti vuorovaikutuksessa on yksi varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tehtavista.

Esimerkki 7

Kaikki n&d4 edelld mainitut asiat tukee sitd lapsen osallisuutta. Ettd kun hén nékee ja ja
kuulee, niin paljon ku niinku kuulokojeellaan voi kuulla, ja sité kieltd on sillai sopivasti ja
hinen tasoisesti ja ja monipuolisesti hdnen siind ympéristossdan. Ja han padse mukaan
leikkeihin, hian oppii 16ytdmé&an keinoja olemaan, menemaéén leikkeihin ja olemaan lei-
kissd mukana, ja myoskin niinku sellaiseen ettd omaa, et tuetaan sitd omaa aktiivisuutta.
Eihén aina voi aikuinen olla tyontdmaéssé sitd lasta johonkin, vaan lapselle pitda niinku
kasvattaa sitd lapsen omaa aktiivisuutta hakeutua toisten lasten seuraan ja niinku loytaa
niitd keinoja sitten padstd mukaan leikkeihin. Ettd sehidn on tavoite, ettd lapsi itse pystyy
toimimaan, mutta ettd ei se oo automaatio eikd se ole itsestddn selvyys. (Opettaja 1)
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Esimerkistd kdy myos ilmi, kuinka kuulovammaisen lapsen tarvitsema tuki muo-
dostuu monesta asiasta: ympaériston (kuuntelu)olosuhteista, lapsen omasta toi-
minnasta ja aikuisen tuesta.

Tiedot ja arvot toimivat pohjana pedagogisen toiminnan suunnittelussa,
toteutuksessa ja arvioinnissa. Suunnittelu, toteutus ja arviointi koostuu oppi-
misympadristoon, kielen ja kommunikaation tukemiseen seka yksilolliseen ja yh-
teisolliseen tukemiseen liittyvistd tuen muodoista. Hyvin suunniteltu ja toteu-
tettu pedagoginen toiminta sekd toimiva oppimis- ja toimintaymparisto mahdol-
listavat lapsen aktiivisen ja itsendisen toiminnan. Opettajat arvioivat toimintaa,
ja mukauttivat toimintaa ja tuen muotoja arvioinnin pohjalta.

Oppimisympiriston ndhtiin muodostavan toiminnalle ja tuelle erddnlaisen
kehyksen, kuten esimerkissd 8 todetaan. Opettajat tiedostivat, ettd kuulovam-
maisen, kuulokojetta kdyttdvan lapsen kohdalla oppimisympariston kuuntelu-
olosuhteet voivat vaikuttaa heikentdvaésti tai vahvistavasti lapsen kuulokykyyn
ja siten myos lapsen mahdollisuuteen olla vuorovaikutuksessa. Tama oli myos
turvallisuuskysymys, silld esimerkiksi retkilld ei voinut olettaa kuulovammaisen
kuulevan ddnid tai annettuja ohjeita. Opettajat itse eivit kokeneet voivansa tehda
paljoakaan ympaériston kuunteluolosuhteille (esimerkki 8), mutta he muokkasi-

vat ympadristod mahdollisuuksien mukaan esimerkin 9 tapaan.

Esimerkki 8

Niin no, ne olosuhteet on semmoinen raami, ettd. Tai se et jos ne olosuhteet on ihan huo-
not, niin lapsen on vaikea toimia niissé olosuhteissa. Ja se vuorovaikutus, sille on sitten
esteitd. Et yhdessd pdividkodissa oli esimerkiksi metalliset tuolinjalat, jotka olivat vahan
niinku ulkonevat, jotka kolisivat jatkuvasti yhteen. Se meteli oli melkoinen, ei lapsi pysty
sellaisessa ymparistossd toimimaan. Ja sitten kun on kuulokojeen kayttdjd, niin kaikki ne
kolinat ja kilindt, niin neh&n ottaa ihan hirveésti korviin. Jolloin lapsi vdsyy eiki jaksa olla
vuorovaikutuksessa et sitten ne pitdd olla kunnossa ne perusasiat. (Opettaja 1)

Esimerkki 9

Nukkaritilanne on sellanen, et me menn&én nukkariin ja sielld luetaan about puol tuntii,
ja lapsella on se kuulokoje, ja sit me ollaan laitettu semmonen pieni koukku, han nukkuu
ylapedillg, ja niin sitten kun satu loppuu, niin hin ottaa tdn pannan, tin kuulokojeen pois
ja laittaa roikkumaan sitten siihen niin, ja sit nukkuu paivéunet, ja sit ku hédn herda, niin
héin ottaa sen siitd ja laittaa, ja taas jatketaan.

Paivakodin tiloille tehtiin kuitenkin kartoitus, kun kuulolaitetta kayttava kuulo-

vammainen lapsi aloitti varhaiskasvatuksessa tai esiopetuksessa. Tarkoituksena
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oli varmistaa, ettd toimintaympéristd mahdollistaa lapselle hyvit kuunteluolo-
suhteet ja siten tukee lapsen oppimista, kasvua ja kehitystd sekd vuorovaikutusta
muiden kanssa. Kartoituksessa kiinnitettiin huomiota muun muassa tilojen akus-
tiikkkaan, ja kaiun vahentamiseksi saatettiin hankkia uudet verhot tai asentaa
akustiikkalevyjd. Tilamuutosten lisdksi opettajan ja ryhmdn kadyttoon saatettiin
hankkia jokin ddntd vahvistava laite, esimerkiksi ryhméakuuntelulaite, FM-laite
tai kaiutinjdrjestelmd, kuten esimerkistd 10 tulee esille. T&alloin mikrofonin &ani
kulkeutui suoraan lapsen kuulolaitteeseen eikd taustahdly hankaloittanut kuun-
telemista. Aantd vahvistavat laitteet saattoivat hyodyttid muitakin lapsia. Esi-
merkissd on kuvattu myos sitd, miten tarkeitd dantd vahvistavat laitteet ovat sel-
laisessakin ymparistossd, jota kuuleva ei pidd erityisen meluisana. Vaikka esi-
merkiksi ilmastoinnin &énille ei voi mitddn, opettajat huolehtivat, ettd muut da-
nildhteet mahdollisuuksien mukaan joko sammutettiin tai aseteltiin niin, ettd ne

hiiritseviat kuulovammaista lasta mahdollisimman vahan.

Esimerkki 10

Kaikki ldhtee siitd oppimisympaéristostd, ja siitd, ettd sielld on sellainen kuunteluympa-
risto, jossa sind pystyt hallitsemaan kaikkea tuota muuta. Se on niinku kaiken a ja o. Mikéa
tarkoittaa sitd, ettd ryhméssé ei voi olla hirvittdvaa taustahélya. Ja tdd ei tarkota edes mi-
tadn hirvedd metelid, siis sitd, et lapset huutais ja kiljuis ja et ois kamala meteli, mikd on
aikuiselle se, et heei, tddlld on hirved meteli, vaan se kaikki muu taustahély. Tédssd on nyt-
kin taustahdly, tuo ilmastointi on ihan hirvittdvan kovalla. Ja toi ilmastointi, jos kuulokoje
voimistaa tuon ilmastoinnin, et se ottaa sen, ja se voimistaa sen saman 20 dB, niin toi il-
mastoinnin humina voi jo peittdd sen kahden metrin paéstad tulevan puheen. Jolloinka sit
tietysti on hirvittdavan isossa roolissa sitten se, ettd joku kéytossé laite, joka vahvistaa sen
dédnen. Joku ryhmékuuntelulaite, FM-laite, tai kaiutinjdrjestelma tai mika tahansa muu.
(Opettaja 3)
Laitteiden saanti itsessdan ei kuitenkaan vield tukenut lapsia, vaan opettajien teh-
tava oli opetella laitteiden kayttod ja jarjestelmallisesti kayttad laitetta. Harjoitte-
luvaiheen jilkeen laite saatettiinkin ottaa osaksi pdivittdisid tilanteita, ja sen
kaytto koettiin mielekk&dksi: “kun alussa sitd vahan arasteli sen kdyttod, mutta
sit ku se on tullut jokapdivdkseks niin se on kylld ihan, niitd sais olla ihan taalla
ihan muutenkin.” (Opettaja 5) Adntd vahvistavien laitteiden tarkoitus oli mah-
dollistaa kuulolaitetta kayttdville lapselle hyvat kuunteluolosuhteet ja laitetta
hyddynnettiinkin erilaisissa pedagogisissa toiminnoissa, kuten liikuntatunnilla
tai yhteisissa kokoontumisissa. Kadytettdvissa laitteissa saattoi olla lisdosia, kuten

pehmed, nopan muotoinen heiteltdva mikrofoni, jolloin laitetta saattoivat kayttaa
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myods muut lapset yhteiselld kokoontumisella. Adnen vihentdiméddn saatettiin
hyodyntdd apuvilineitd. Téllainen oli esimerkiksi litkkennevalo-laite, joka valojen
avulla ndyttdad kuinka kova ddni tilassa on (vihred - sopiva, keltainen - nouse-
massa, punainen - liitkaa), mutta se saattoi myods kannustaa lapsia huutamaan,
jotta valo vaihtuisi. Opettajien tehtdvdnd saattoi myos olla huolehtia lapsen
omien kuulolaitteiden toiminnasta, p&ddasiassa vaihtaa paristot tarvittaessa.
Vaikka arjessa selvittiinkin ilman &éntd vahvistavien laitteiden kayttod, niiden
kaytto kuitenkin nédhtiin tdrkedksi kuulovammaisen lapsen jaksamisen kan-
nalta: “mun mielestd me parjatadan, vaikka ilmankin sitd (laitetta), mutta se niinku
sitten ehkd ei kuormita lasta niin paljon, kun on se apuviline siind. ” (Opettaja 5)

Kuten arvojen kohdalla kuvattiin, lapsen osallisuuden tukeminen koettiin
tarkedksi. Osallisuuden toteutumista tuettiin myos muokkaamalla ympéristoa.
Pieninkin muokkauksin ymparistostd saatiin sellainen, jossa lapsella on mahdol-
lisuus toimia itsendisesti. Ympdriston visuaaliset vihjeet, kuten kuvat ja tekstit,
auttoivat lasta toimimaan ympaéristossd oma-aloitteisesti. Toisaalta liika visuaa-
linen virikkeellisyys saattoi hdiritd keskittymiskykyd. Visuaalisen melun lisdksi
kuulokojetta kayttavaille lapselle pdiva saattoi kdyda todella raskaaksi timén kes-
kittyessd ddniin, mikd voi vaikuttaa heikentdvasti myos vuorovaikutukseen.
Siksi ymparistod oli saatettu muokata sellaiseksi, jossa lapsi pystyi vetdytymaan

kokiessaan tarvitsevansa hetken rauhaa, kuten esimerkistd 11 kdy ilmi.

Esimerkki 11

Mutta kylld niinku tuntuu, et kaipaavat semmonen pienen rauhahetken péivassd, ja toi-
nen néistd vield enemman sit huomaan, etté leikin tiimellyksessa niin vélilld hakeutuu sit
semmoseen omiin oloihinsa, ettd varmasti kuormittaa se melu kovasti. — Joo, no me ol-
laan tehty tohon meidn ryhméan semmonen, meilld jdi yks ylimadardinen kerrossanky,
niin me vdhin niinku verhoilla tehtiin siithen seinid, et se on ollut semmonen lukunurk-
kaus, et sinne tdd lapsi niin ottaa kirjan ja menee sit potkottdd, niinku vetdytyy sinne vé-
lilld omiin ajatuksiin sitten. (Opettaja 5)

Lapsen kielen ja kommunikaation tukemisen tarkeytta kuvattiin arvoissa. Jos kuulo-
vammainen lapsi oli kasvanut ilman kieltd, ensimmadiseksi lapsen kanssa harjoi-

teltiin vuorovaikutusta ja kommunikointia, jossa ldhdettiin katsekontaktin muo-
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dostamisesta. Esimerkissd 12 erds opettajista kertoo, kuinka erityisesti kuulo-
vammaisen lapsen kanssa katsekontaktin merkitys vuorovaikutuksessa ja ym-

maértdmisen varmistamisessa korostuu kuulevaan lapseen verrattuna.

Esimerkki 12

Eli tavallaan hirved&sti pyrkid tuomaan siihen ryhméan, ryhmaan mukaan ja ettd tavallaan
se on niinku, et se lapsi oppii katsomaan, et se oppii olemaan vuorovaikutuksessa niin se
on tietylld tavalla sen lapsen niinku sen psyykkisen ja henkiinjadmisen ehto. Md oon
hirmu tiukka esimerkiksi katsekontaktissa. Tosi tiukasti vaaditaan et sun pitdd katsoo ja
sun pitdd kattoo loppuun saakka. Koska monesti kuulevat ihmiset eivit niinku ymmarra
tavallaan sen katsekontaktin merkitystd koska he ovat tottuneet, ettd toinen kuulee, lap-
set yleensd kuulee, et ne voi tehd jotain ja sé voit kertoo ja samalla tehd& jotain. Mutta
viittomakielisten lasten kohdalla niin ei ole. Ja vaikeasti huonokuuloisia lapsia m4 késit-
telen samalla tavalla kuin viittomakielisid. (Opettaja 2)

Tdhan tutkimukseen osallistuneet opettajat kdyttivdt suomalaista viittomakieltd,
viitottua puhetta sekd puhuttua suomen kieltd lasta tukeakseen. Opettajien kayt-
tamad kieli vaihteli opettajan taidon sekd lapsen kuulon mdédrén ja tuen tarpeen
mukaan. Kuulolaitetta kdyttdvan lapsen kanssa kdytettiin joko puhuttua tai vii-
tottua suomen kieltd ja viittomakielisen lapsen kohdalla viittomakieltd. Mahdol-
lisuuksien mukaan viittomakielen taitoa haluttiin tukea my6s huonokuuloisten
kohdalla, silld se mahdollisti lapselle suuremman kaveripiirin ja lapsi pystyy tu-
levaisuudessa kdyttamaan tulkkipalveluita. Puhutun kielen tukena opettajat
saattoivat kdyttad tukiviittomia tai erilaisia visuaalisia vihjeitd, kuten kuvia ja esi-
neitd, joita kdytettiin myos viitotun kielen tukena. Erilaisilla toimintatuokioilla
varmistettiin myos lapsen kielellinen ymmartaminen. Esimerkiksi satujen koh-
dalla kdytiin edeltd k&sin tarinaa ldpi, sadun aikana pysdhdyttiin kertaamaan
mitd sadussa tapahtui tai sadun lukemisessa hyodynnettiin kuvatukea tai draa-
mallisia keinoja.

Viittomia kdyttdvan lapsen kohdalla rakennettiin ensin hyvé kielellinen pe-
ruspohja: “ettd, ettd ma niinko ldhen siitd et mieluummin viitotaan niukemmin
mutta ettd ymmarretddn.” (Opettaja 2) Tamdn jdlkeen kieltd lahdettiin rikasta-
maan. Keinoja oli useita; opettajat hyodynsivat kysymistd, mallintamista ja tois-
toa: “tai kun viitotaan satuja, aikuiset viittoo sadun, niin sen jidlkeen me naytel-
l4dn se ja sen jalkeen lapset tulee nédyttelee sen.” (Opettaja 2) Joissain tapauksissa
opettajat auttoivat ymmartdmiseen liittyvissd ongelmissa toimimalla viestinva-

littdjana viittomakielisen lapsen ja toisen lapsen tai aikuisen valilla.
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Opettajat ohjasivat my6s muita lapsia ja aikuisia kommunikaatiokeinojen
kayttamisessd tarkoituksenaan mahdollistaa kuulovammaisen lapsen osallisuus
ryhmaéssd: “ettd kylldhdn siind aikuinen ohjaa myoskin niitd muita lapsia toimi-
maan niin, ettd se lapsi on osallisena siind ja on vuorovaikutuksessa.” (Opettaja
1) Opettajia tarvittiin mukaan myos ratkomaan erilaisia ristiriitatilanteita, joista
osa saattoi syntyd esimerkiksi siksi, ettd kuulovammainen lapsi ei ollut kuullut
jotain. Ndissd tilanteissa saatettiin hyodyntda erilaisia kommunikaatioharjoituk-
sia, esimerkiksi draamallisia keinoja, joissa tilanne uusinnetaan ja asetutaan toi-

sen asemaan, kuten esimerkissi 13 on kerrottu.

Esimerkki 13

Ja siind sitten pystytdédn tavallaan kéiffméia'n niitd sit jos sd niinku viitot et hinelle tuli
paha mieli ja hdn on nyt hyvin surullinen kun sind viitot ettet halua olla hidnen kaveri tai
kun sa tyrkkaésit. Se voi olla ettd se menee than ohi. Mut kun se néytelldédn ja toinen tyrk-

k&4 ja toinen rupee siind leikisti itkee, niin se on heti paljon niinku ymmérrettavampaa.

Se on kylld mun mielestd ollut tavallaan draama, draaman kéytt6 opetuksessa on hirmu

hyva opetusmetodi. (Opettaja 2)

Erés opettajista piti koko ryhmiaille kielikerhoa, jossa harjoiteltiin viittomia. Tama
osaltaan tuki viittomakielisen lapsen viittomakielen kehitystd sanastoa kerrytta-
malld, mutta my6s opetti muille ryhmén lapsille viittomia, joiden avulla lapset
pystyivdat kommunikoimaan keskenddn viittoen vihjeitd esimerkiksi leikin ai-
kana.

Erilaiset tuen muodot, joita hyodynnettiin kuulovammaisen lapsen osalta,
hyoddyttivat usein muitakin ryhman lapsia: “kylld, ettd oon kokenut, et kaikki nda
mitd tukimuotoja ollaan heille tehty, ni on sit palvellut toisiakin. Et tuntuu, et ite
on saanut semmosta hyvid tukimuotoja nyt, vaikkei oiskaan kuulovammaista
ryhmdsséd, niin ihan sill4 lailla patevit sit muillekin.” (Opettaja 5) Kuitenkin kay-
tannossd tuki oli yksilollisti tai yhteisollistd tukemista. Yksilollinen tuki sisélsi eri-
laisia tapoja, joilla opettajat ohjasivat tai tukivat lasta yksilollisesti siind missa yh-
teisollisessd tuessa tukeminen kohdistui kuulovammaisen lapsen lisdksi tai kuu-
lovammaisen lapsen sijaan koko ryhmaédn. Yksilolliselld tuella haluttiin muun

muassa varmistaa, ettd lapsi on varmasti kuullut ja ymmartanyt annetut ohjeet ja

kasitellyn aiheen (esimerkki 14).
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Esimerkki 14

Mut varmaan just, et joutuvat sit pinnistelee vihidn enemman ja meneeké joku asia sitten,
sanallinen ohje ohi, mut sitten koen, et sitten lisdohjeella taikka mallin kattomisella niin
ovat kuitenkin mukana. (Opettaja 5)

Annetun tuen muoto ja voimakkuus vaihtelivat tilanteesta ja lapsesta riippuen
katsekontaktin varmistamisesta yhdessd tekemiseen sekd yhdessd tilanteita ja
keinoja esimerkiksi leikkiin mukaan pddsemiseen miettimalld. Opettajan tehtdva
oli kuitenkin huolehtia, ettd lapsi pddsee mukaan toimintaan: “mun tehtdvahan
on tehdd, mahdollisimman paljon huolehtia siitéd joko et fyysisesti osallistamalla
héntd, niinku auttamalla fyysisesti siind tilanteessa tai niinku huolehtia siité kie-
len riittdvyydestd. Ja siitd ettd hdan padse osallistumaan niihin tilanteisiin.” (Opet-
taja 3)

Opettajat ottivat toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa huomioon las-
ten yksilolliset tuen tarpeet ja tavoitteet. Tavoitteita toiminnalle asetettiin myos
huoltajien kanssa kadytyjen keskustelujen pohjalta. “Ja ne tavoitteet kuitenkin olj,
et tad itsetunto esimerkiksi, et tdd lapsi alkais uskomaan itseensd, ja sit oli jotain
kddentaitojuttuja ja niinku kaverisuhteet, sosiaaliset tilanteet.” (Opettaja 4)
Vaikka ryhmdssa olevia kuulovammaisia lapsia olisi ollut useampi, tarpeet olivat
silti yksilolliset; sama tuen muoto, joka sopi yhdelle, ei valttamdttd sopinut toi-
selle: "toisen kans ehkd menee paremmin, et vdhdn semmosta yksilollistd eroa
tietysti on, lapsissa siis muutenkin.” (Opettaja 5)

Annettavan yksilollisen tuen tarkoituksena oli lapsen osallisuuden toteutu-
misen tukeminen ja se, ettd lapsi oppii ja kehittdd keinoja toimia itsendisestiTuki
saattoi muuttua toimintavuoden aikana lapsen tuen tarpeiden mukaisesti. Ha-
vainnointeja kdytettiin pohjana pedagogisen toiminnan suunnittelulle, jonka
avulla pystyttiin tukemaan lapsen oppimista ja kehitysta: ”ettd sitten tarvittaessa
pitdd niinku ohjata ja niinku niitd keinoja opastaa, ettd havainnointi on yks (me-
netelmd tukemisessa), mutta se on alku siihen asiaan (tuen toteuttamiseen).”
(Opettaja 1) Havainnoinnin perusteella opettajat hankkivat tietoa erityisesti toi-
mintavuoden alussa lapsituntemuksen kerryttimisessd sekd lapsen viihtymi-
sestd pdivakodissa. Kuten esimerkissd 15 esitetddn, tehdyt havainnot johtivat

opettajien aktiiviseen toimintaan, kuten yksilolliseen tukeen.
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Esimerkki 15

Musta se on niinku, enemmankin sitd tarkkailua ja havainnointia siit4, et padseeko se
lapsi omana itsenddn, vaikka silld on timmonen haaste, niin mukaan siihen toimintaan.
Sitten jos hén ei pddse, jos sen huomaa, ettd tdima lapsi ei esim kuule mitéd ne kaverit pu-
huu, tai hin ei ymmarra sité tai hin ei jossain leikkitilanteessa pysty hahmottamaan sitd,
et kuka hanelle mitdkin niinku puhuu, niin silloinhan aikuinen menee siihen viereen. Jol-
loin se muuttuu taas pedagogiseksi toiminnaksi, niin, ettd sd mahdollistat sen lapsen
osallisuuden ja sen monipuolisen vuorovaikutuksen siind ryhmaéssa aikuisena ja vetdydyt
taka-alalle, kun se toimii. (Opettaja 3)

Opettajat toivat my0s esille, kuinka lapsi itsessdédn oli hyvin vuorovaikutushalui-
nen ja aktiivinen toimija: “ja hdn on niinku hirmu (aktiivinen), tavallaan itse tulee
niitd asioita toimittamaan, jolloin se ei ole pelkastddn sitd ohjausta.” (Opettaja 3)
Tdlloin aikuisen ei tarvinnut tukea lasta niin paljoa vuorovaikutuksessa, vaikka
lapsella ei olisikaan ollut yhteistd kieltd vertaisten kanssa (puhuttu vs. viitottu).
Opettaja saattoi esimerkiksi toimia tukena leikkitilanteissa, mutta tavoitteena oli,
ettd lapsi itse pystyy hyodyntdmadn taitojaan ja saa rohkeutta toimia itsendisesti.

Yhteisollisessd tuessa vertaisten merkitys osana lapsen kasvua ja kehitysta
ndhtiin tarkednd mallin sekd sosiaalisten suhteiden ja kielen kdyton kannalta:
”sitten joskus se malli, toisen lapsen malli on hyv4, ettd sitd kautta menee perille.
Et joskus, jos lapsi ei jaksa katsoa aikuista niin hdn voi sitten ottaa mallia muista,
lilkkunnassa esimerkiksi.” (Opettaja 1) Kuulovammaisia, erityisesti kuuroja, lap-
sia ei ole mddréllisesti montaa, joten jokaiselle lapselle ei valttamatta 16ydy
omasta pdivakodista tai edes kunnasta oman ikdistd kuulovammaista vertaista.
Esimerkissd 16 opettaja kertoo, kuinka kuulovammainen tytt6 alkoi viittoa enem-

man saatuaan toisen viittomakielisen tyton leikkikaverikseen.

Esimerkki 16

Sen oon joskus huomannut, silloin oli kyll& kaks, tai viittomakielisen lapsiryhmassé oli
pieni tyttd ryhmaéssé ja sitten siind oli kuulevia lapsia ja sitten siind oli niinku kuuroja
Eoikia. Niin se lapsi ei, sen kielenkehitys ei niinku kauhiasti edistynyt, mut sitten kun sii-

en tuli toinen tytto sithen ryhmdan, sitten alkoi 16ytyy niinku sitd. Sitten lapsi niinku ak-
tivoitu kdyttda kieltd, kun han 16ysi niinku semmosen leikkikaverin, jonka kanssa hén sit-
ten alko viittoo ja téllee. Et se on niin paljon siité kiinni, niistd olosuhteistakin ettd miten
lapsi sitten sitd kieltd alkaa kdyttdd ja padsee mukaan siihen siihen kielelliseen maail-
maan. (Opettaja 1)

Opettajat hyodynsivit lasten tukemisessa struktuureja muun muassa aikataulu-
jen ja toimintojen sekd pienryhmien muodossa. Lisdksi eri tuokioilla saatettiin

kayttdad samaa struktuuria, esimerkiksi samat laulut ja jarjestys. Selked, toistuva
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ja ennalta-arvattava struktuuri tuki lapsen mahdollisuuksia toteuttaa osalli-
suutta ja itsendisyyttd pdivakotiympadristossd. Struktuuri koski myos oppimis-
ympdriston jarjestamistd. Opettajat halusivat varmistaa, ettd kuulovammainen
lapsi on ymmartanyt kasiteltdvid asioita, ja saattoivat siksi fyysisesti asettua itse
tai asettaa lapsen niin, ettd kontakti sdilyi hyvin. Yhteisissd kokoontumisissa lap-
siryhmad saattoi istua u-muodostelmassa mallisesti, jolloin kukaan lapsista ei jaa-
nyt opettajan seldn taakse, vaan opettaja ndki kaikki. Samoin myos kuulovam-
mainen lapsi ndki kaikki, ja pystyi siten seuraamaan puheenvuoroja paremmin.
Struktuureiden hyddyntdminen my6s vahensi hédlyad: “mut se on niinku sen, et
porrastettu toiminta/ pienryhmétoiminta ja sitten ndd leikkipistealueet, niin se on
kylld tuonut sen levon ja rauhan. Ja sit sen, et sitd (yliméadrdistd) dantd ei 0o.”

(Opettaja 4)

5.2 Yhteistyo

Yhteistyotd tehtiin sekd huoltajien kanssa ettd moniammatillisten ettd monialais-
ten yhteistydtahojen kanssa. Huoltajien kanssa tehtdvissa yhteistyossa huolta-
jat nahtiin lastensa asiantuntijoina, joiden kanssa voitiin kdyda keskustelua lap-
sen tukemisesta varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa: “no, perhe on ollut tosi
tarkee tuki, et kylldhdn me aina toki kysytddn, et hei, kun on timmonen tilanne,
niin mitd ajattelette, et mitd meiddn kannattaisi miettid tan lapsen kohdalla.”
(Opettaja 4) Keskusteluja kadytiin huoltajien kanssa pdivittdin tulo- ja hakutilan-
teissa sekd palavereissa. Yhteistydssd my0s etsittiin puolin ja toisin erilaisia kei-
noja esiin tuleviin tarpeisiin: “me otettiin semmonen vihko kdyttoon syksyksi, se
oli oikeastaan perheen toivomus, et ku perhe kysy sitten ku lapsi tuli kotiin, et
mitd teitte pdivakodissa, niin hdn ei koskaan halunnut kertoa mitdan.” (Opettaja
4) Opettajat saivat tukea perheiltd neuvojen ja laitteisiin liittyvien asioiden osalta,
ja puolestaan varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa osaltaan vastattiin per-
heessé esiin tuleviin toiveisiin. Vélilld perheet saattoivat tarvita myos tukea esi-

merkiksi kasitelldkseen lapsen kuulovammadiagnoosia, kuten esimerkissa 17.
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Esimerkki 17

Ettd joskus olen kokenut senkin, ettd kun 4iti tuli kiyméan péiviakodissa, niin hin totes,
ettd ai niin teilld tdalld viitotaan. Elikki se ei ollutkaan kotona niin ittestddn selvii, ettd
lapsen kanssa viitotaan, ettd, ettd on ihan hyva ettd vanhemmat tulee joskus pdivikotiin
ja katsoo miten sielld (pdivikodissa) tehddan ja miten sielld (pdivikodissa) ollaan. (Opet-
taja 1)
Moniammatillisella ja monialaisella yhteisty6lld oli suuri merkitys kaikille
opettajille. Lapsen tukemiseen liittyvédd tietoa saatiin erityislastentarhanopetta-
jalta ja lapsen kuntoutustahoilta. Lapsen tukeminen pdiviakodissa ei rajoittunut
opettajan antamaan tukeen, vaan tukemisen néhtiin olevan moniammatillisesti

kaikkien lapsiryhmé&an kuuluvien tyontekijoiden tehtdva (kuten esimerkisséa 18).

Pdividkodissa apuna toimikin my®s erityislastentarhanopettaja.

Esimerkki 18

Se on niinku koko ryhmdn asia tavallaan, ku jos kuulovammainen lapsi tulee ryhméén tai

on ryhmadssd, niin se on kaikkien asia, ettd siind on kaikkien tyontekijoitten asia ja kaik-

kien lasten asia. Ettd se ei voi olla niin, ettd joku viittoo lapsen kanssa ja lapsi on niinku

sillai omalla saarekkeellaan, vaan se on tdrkedd, ettd lapsi on sen ryhmdn jésen ja pystyy

toimimaan siind ryhmaéssad. (Opettaja 1)
Tassd tutkimuksessa opettajien kuvaamia moniammatillisia ja monialaisia yh-
teistybkumppaneita olivat puheterapeutti, kuntoutushoitaja, erityislastentarhan-
opettaja, luokanopettaja, viittomakielinen erityisavustaja, lastentarhanopettaja-
opiskelija sekd muut opettajakollegat. Yhteistyomuotoihin kuului muun muassa
konsultointia, pienryhmdtoimintaa kuulovammaisen lapsen kanssa ja kollegoilta
saatua tukea keinoista, joilla ldhted tukemaan lasta. Viittomakielisten tyontekijoi-
den merkitystd lasten viittomakielen kehityksen tukemisessa korostettiin tarke-
dksi. Yksi opettajista toi esille, ettd erddlld lapsella oli ollut toimintavuoden alussa
oma viittomakielinen avustajansa, mutta koska lapsi ei kdyttanyt viittomakieltd
vaan puhuttua kieltd, resurssi purettiin. Yhteistyossd luokanopettajan kanssa
puolestaan tavoitteena oli lapsen tuen sujuva jatkumo esiopetuksesta alkuope-
tukseen.

Monialaisissa keskusteluissa ja tapaamisissa tarkistettiin, mitd tarvittavia
muutoksia tulee tehdd pdivakodin fyysiseen ympéristoon, kuten lapsiryhmati-

laan, sekd annettiin opettajalle ja koko ryhmalle vinkkeja siitd mitd asioita kan-

nattaa ottaa huomioon, kun ryhmaééan tulee kuulovammainen lapsi. Tietoa saatiin
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niin kuulokojeisiin ja toimintaympériston esteettoméksi tekemiseen liittyvista
asioista kuin myos toimista, jotka tukivat opettajia tuen suunnittelussa, toteutta-
misessa ja arvioinnissa. Konsultointia saatiin myos puheterapeuteilta, mikali

vanhemmat niin p&attivat, kuten esimerkin 19 opettajan kohdalla k&vi.

Esimerkki 19

Ihan silloin kun aloitettiin tdn perheen kanssa, mut sitten myos sddnnollisin vilein puhe,
et tdhén puheterapiaan kuuluu sitten timmonen konsultointi ja perhe on valinnut sen
meille, niin me ollaan saatu ihan ddrimmaéisen hyviad vinkkeji sekd kuntoutushoitajalta,
ettd sitten puheterapeutilta. (Opettaja 4)

Vdhemmén kuulovammaisten lasten kanssa tyoskennelleiden opettajien koh-
dalla korostuivat konsultointien, moniammatillisten keskustelujen ja tapaamis-
ten merkitys. Erityisesti alkuvaiheessa kdytadvien aloituskeskustelujen ja konsul-
tointikdyntien merkitysta kuvailtiin ratkaiseviksi tekijoiksi hyvin sujuneelle toi-

mintavuodelle kuten esimerkissd 20 kuvataan.

Esimerkki 20

Et se varmaan on sen ettd, et sekd aikuiset ettd lapset ottivat niinku, jotenkin, niin luonte-
vasti tdn lapsen vastaan ja siind varmaan my0s on siind se, et me saatiin niin ddrimmd&isen
hyvén, et sitd mé haluan painottaa, et se oli ddrimmaiisen hyvéa se sesmmonen alkuinfo, tai
briiffaus, sitten et mitd tarkoittaa, kun tulee kuulovammainen lapsi, et mihin kannattaa
kiinnittda huomiota. Ja me saatiin se ennen ennen kuin lapsi aloitti, niin se on varmaan
ollut tosi ratkaisevatekijd, et miksi kaikki on mennyt niin hyvin. (Opettaja 4)

Alkukeskustelujen ajoittuminen ennen lapsen varhaiskasvatuksen tai esiopetuk-
sen aloittamista on myos tuen kannalta tarkedd, jotta tuki saadaan heti alusta ldh-
tien lapsen tarpeita vastaavaksi. Jotta konsultoiva monialainen yhteisty6 toteu-
tui, se vaati vanhempien aktiivisuutta tuen muotojen hakemisessa: “ettd se on
tietty et miten kunnilla on sitten varaa ja miten vanhemmat osaa ruveta vaati-
maan.” (Opettaja 2). Kuten esimerkissd tulee myos esille, kunnan taloudellinen

tilanne saattaa myos vaikuttaa tuen muotoihin ja tuen saantiin.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Tassd tutkimuksessa selvitettiin, miten varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa
tuetaan kuulovammaisen lapsen vuorovaikutusta opettajien toimesta heiddn
omiin ndkemyksiinsa ja kuvailuihinsa pohjaten. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, minkéalaista pedagogista asiantuntijuutta opettajat tarvitsivat ja minka-
laista yhteistyotd opettajat hyodynsiviat kuulovammaisen lapsen tukemisessa.
Tulosten mukaan opettajan asiantuntijuus muodostuu pedagogista toimintaa oh-
jaavista periaatteista ja pedagogisen toiminnan suunnittelusta, toteuttamisesta ja
arvioinnista. Opettajan pedagogista toimintaa ohjaavat periaatteet, eli tiedot ja
arvot, muodostivat pohjan pedagogisen toiminnan suunnittelulle, toteuttami-
selle ja arvioinnille. My6s yhteisty6 oli lapsen saaman tuen kannalta tarkeds, ja
opettajat tekivatkin yhteisty6td sekd vanhempien ettd moniammatillisten ja mo-
nialaisten yhteistyotahojen kanssa.

Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat ottivat huomioon seké lasten eri-
laiset tuen tarpeet, ettd ympaériston esteettomyyden suunnitellessaan, toteuttaes-
saan ja arvioidessaan pedagogista toimintaa. Lapsen tarvitseman tuen muodos-
tuminen oli yksil6llistd, kuten varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa médéritelldan (ks. esim. Opetushallitus 2016, 2018a). Opetta-
jien tuomat tuenmuodot vaihtelivat my6s sen mukaan, jos lapsi oli viittomakie-
linen tai jos hin kéytti erilaisia kuulokojeita. Tuki ei kuitenkaan keskittynyt aino-
astaan kuulovammaiseen lapseen, vaan opettajan kdyttdmia tuen muotoja suun-
tautui myo6s oppimisympaéristoon suunnitteluun ja muokkaamiseen tai koko ryh-
maéédn yhteisollisend tukena.

Taman tutkimuksen tulokset olivat osaltaan yhteneviisid Takalan ja Sumen
(2015) Kuuleeko koulu -raportin kanssa, jossa tutkittiin opettajien kokemuksia
huonokuuloisten ja kuurojen oppilaiden opetuksesta yleisopetuksessa. Tutki-

muksia ei voi tdysin verrata toisiinsa: tulee ottaa huomioon varhaiskasvatuksen
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ja esiopetuksen toimintakulttuurillinen ero peruskouluun sekd tamén tutkimuk-
sen laadullisen aineiston ja tutkimuksen tehtdvin, joka keskittyi vuorovaikutuk-
sen tukemiseen. Yhtenevdisyys Takalan ja Sumen (2015) tutkimukseen kohdistuu
sithen, ettd opettajat hyodynsividt omaa pedagogista asiantuntijuuttaan toimin-
nan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa, vaikkakin tutkimuksissa kei-
not erosivat toisistaan. Molemmissa tutkimuksissa opettajat ottivat huomioon
oppimisympariston merkityksen ja kiinnittivit huomiota omaan ilmaisuunsa
sekd hyodynsivét ddntd vahvistavia laitteita. Eroavaisuudet puolestaan kohdis-
tuivat siihen, ettd huoltajien kanssa tehtdva sekd moniammatillinen ja monialai-
nen yhteisty6 sai suuremman merkityksen tdssa tutkimuksessa, kielen ja kom-
munikoinnin tukeminen ndhtiin suuremmassa roolissa lapsen tukemisessa, ja
opettajat huomioivat enemman yksil6llisen ja yhteisollisen tukemisen toiminnan
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa (vrt. Takala & Sume 2015).

Tdhan tutkimukseen osallistuneet opettajat kdayttivat kuulovammaisten las-
ten kanssa joko puhuttua kieltd, viittomakieltd tai viitottua suomea riippuen
opettajan taidoista sekd lapsen kayttamastd kielestd, kuuloasteesta ja tuen tar-
peesta. Opettajat saattoivat hyodyntéa erilaisia kuvia ja viittoma-aakkosia tuke-
akseen ja osin korvatakseenkin kieltd. Mikdan kommunikointikeino ei selkedsti
noussut kdytetyimmaksi. Tulokset eivit ole tdysin yhtendisid Takalan ja Sumen
(2015) peruskouluun sijoittuneessa tutkimukseen, jossa opettajat kayttivat la-
hinnd puhuttua kieltd ja jonkin verran puhetta tukevia menetelmii tai viittoma-
kieltd, eikd myoskddn aikaisempien tutkimusten kuulovammaisen lapsen ja
huoltajien kommunikointimenetelmén kanssa (ks. esim. Rainé 2012; Sume 2010;
Huttunen & Vilimaa 2010: Takala, Viljamaa & Freddng 2018).

Osallisuus voi olla joko poliittista tai sosiaalista (ks. esim. Nivala 2021),
joista molempiin liittyvid toteutumisen muotoja tuli esille tamé&n tutkimuksen ai-
neistossa sekéd osallisuuden toteuttamisen haasteina ettd keinoina. Tulosten mu-
kaan opettajat ndkivit haasteena erityisesti kuulovammaisten lasten vertaisten
puuttumisen, kuten on aiemmissakin tutkimuksissa todettu (ks. esim. Rainé

2012), ja viittomakielisten lasten osalta viittomakielen puuttumisen, silld jos ym-
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péristo ei ollut viittomakielinen, lapsen kommunikointi niin lasten kuin aikuis-
tenkin kanssa oli sidottu viittovaan aikuiseen. Osallisuuden toteutumisen kei-
noina opettajat muun muassa tukivat yksittdisen lapsen ryhméan kuulumista,
kuten Salmisen ym. (2014) vertaissuhteiden tukemisen tutkimuksessa, seka lap-
sen vuorovaikutusta muiden kanssa. Opettajat kertoivat tukevansa lasten aktii-
visuutta ja itsendisyyttd sosiaalisissa tilanteissa seké selvittivat lasten vélisid ris-
tiriitatilanteita, joiden voidaan ndhd4 olevan Syrjamden (2019) vertaisvuorovai-
kutusta vahvistavan pedagogisen ohjauksen keinoja. Ympariston ja arjen selkeét
struktuurit ndhtiin myos tarkeind osallisuuden ohella lasten aktiivisuutta ja itse-
ndisyyttd lisddvind tuen muotoina.

Huoltajien kanssa tehtdva yhteistyo oli moniulotteista: huoltajat toimivat
lastensa asiantuntijoina, mutta toisaalta he saattoivat tarvita tukea vanhemmuu-
teensa. Lisdksi vanhempien aktiivisuuden ndhtiin olevan yhteydessd lapsen saa-
miin tuen muotoihin ainakin joissain tilanteissa. Yhteistyotd toteutettiin pdivit-
tdin tuonti- ja hakutilanteissa sekd keskusteluissa. Ndissd tilanteissa rakennetaan
myo6s molemminpuolista luottamusta, ja se mahdollistaa avoimuuden ottaa asi-
oita puheeksi (Rutanen & Laaksonen 2020).

Tdamdn tutkimuksen rajoitteena oli, ettd aineisto kerdttiin yhden kunnan si-
sdlld ja vain viidestd opettajasta koostuva aineisto on pieni. Tutkimuksen tulok-
sista ei voi vetdd yksiselitteisid ja yleistettdvid tuen muotoja, joita voitaisiin hyo-
dyntdé sellaisenaan kenelle tahansa kuulovammaiselle lapselle. Kuulovammais-
ten lasten muodostama ryhma on hyvin heterogeeninen ja kuten tuloksissakin
tuli esille, kuulovammaisen lapsen tuki rakentuu yksilollisten tarpeiden mukai-
sesti. Osaltaan heterogeeninen haasteltavien ryhméa mahdollisti monipuolisen ja
rikkaan aineiston, ja toi ndkokulmia, joita ei olisi syntynyt, jos haastattelu olisi
rajoittunut ainoastaan sisdkorvaistutetta kdyttdavien lasten, ainoastaan kuurojen
lasten kanssa tyoskenteleviin tai tyokokemukseltaan samankaltaisiin opettajiin.
Toisaalta tdmdn vuoksi yksittdinen kommentti sai merkittdvimman painoarvon
verrattuna aineistoon, jossa olisi enemmaén tutkimukseen osallistuneita tutki-

musinformantteja. Tutkimuksen tulokset lisddvat kuitenkin osaltaan ymmaér-
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rystd siitd, miten opettajat tukevat kuulovammaisen lapsen vuorovaikutusta var-
haiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Luvussa 4.6 on tarkasteltu lisdd taman tut-
kimuksen toteuttamisen rajoitteita ja esimerkiksi taulukossa 9 on esitetty taman
tutkimuksen uskottavuutta, vakiintuneisuutta, luotettavuutta, siirrettavyyttd ja

todenmukaisuutta lisddvat toimenpiteet.

6.2 Johtopadtokset

Tutkimuksen tuloksissa nostettiin esiin myds kunnan varallisuus, jolla saattaa
olla vaikutusta lapsen saamaan tukeen ja sen muotoihin. My6s Takalan ja Sumen
(2015, 32) tutkimuksessa pohdittiin kuntien talouden merkitystd lapsen avusta-
jan saamisessa. Ajatusta varallisuuden vaikutuksista tukee ainakin osittain Heis-
kasen ym. (2021) selvitys, jossa kuntien tarjoama tuki vaihteli. Huoltajien tuen
hakemisen aktiivisuuden mahdolliset vaikutukset lapsen tuen saantiin asettavat
lapset epdtasa-arvoiseen asemaan toisiinsa ndhden, eiké lapsi tédlloin valttamatta
saa tukea, johon olisi oikeutettu. Epdtasa-arvoisuus vaikuttaa niin lapsen vuoro-
vaikutuksen kuin kokonaisvaltaiseen kehitykseen. Tdrkedd olisikin lievent&a
epdtasa-arvoistavia ja esteettomyyttd heikentdvid tekijoitd. Vaikka kuulovam-
maisia lapsia ei vdestotasolla mitattuna olekaan montaa, on tasa-arvon ja yhden-
vertaisuuden puolesta tirkedd, ettd kaikkien lapsien kasvua ja oppimista tuetaan
parhaimmalla mahdollisella tavalla oikea-aikaisesti ja oikean vahvuisesti var-
haiskasvatuksesta ldhtien.

Kielen merkitys kuulovammaisen lapsen vuorovaikutuksen tukemisessa
on tdrkedd, niin timdn tutkimuksen kuin aikaisempienkin tutkimusten tulosten
mukaan (ks. esim. Paulanto 2008; Sidera ym. 2020; Yu ym. 2021). Kun ymmarrys
kuulovammaisen oppimisesta ja tarpeista lisddntyy, voisi olla hyva tarkastella
esimerkiksi kielitietoisen pedagogiikan kehittdmistd varhaiskasvatuksesta ldh-
tien. Tamén tutkimuksen tulokset toivat esille kuulovammaisten lasten muodos-
taman ryhmaén heterogeenisuuden takia voisi olla tarkoituksenmukaisempaa tut-

kia erikseen erilaisia kuulokojeita kédyttdvien lasten ja kuurojen lasten vuorovai-
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kutuksen tukemista. Osallisuuden ndkokulmasta olisi hyva myos tarkastella viit-
tomakielen oppimista. Kuten tuloksissakin tuli esille, kaikkien lasten kohdalla
viittomakieli ei ole vilttamé&ton, mutta jollekin se voi olla tarkedd. Olisi hyva tie-
dostaa, ettd sisdkorvaistutteen implantoiminen ei tarkoita, ettd on pakko valita
joko puhuttu tai viitottu kieli.

Opettajien aikaisemmalla kokemuksella kuulovammaisten lasten kanssa
tyoskentelystd oli merkitystd: vahemman kokemusta kuulovammaisten lasten
kanssa tyoskentelystd omanneet opettajat kokivat tarkedksi moniammatillisen ja
monialaisen yhteistyon kun taas enemmén kokemusta omanneet korostivat sekéa
puhutun ettd viitotun kielen merkitystd lapsen tukemisessa. Opettajat eivit kui-
tenkaan aina valttamattd tiedosta lapsen tai opettajan tuen tarvetta (ks. esim. Ta-
kala & Sume 2015). Tieto toimii pohjana pedagogiselle toiminnalle, ja erityisesti
kuulokojeita kayttavien lasten kanssa, kdytettyjen tukimuotojen néhtiin hyodyt-
tavan kaikkia lapsia. Tama osoittaa sen, ettd opettajat ja muut kuulovammaisten
lasten kanssa tyoskentelevit tarvitsevat lisdd tietoa kuulovammaisen lapsen tu-
kemisesta. Tuen ndkokulmasta on myos tarkedd, ettd huolehditaan huoltajien oi-
keudesta osallistua toiminnan ja tuen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin.
Tdamad tutkimus ei kuitenkaan antanut vastausta siihen, kuinka huoltajien oikeus
osallistua toiminnan ja tuen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin toteutuu.

Kuulovammaisten lasten osalta mielenkiintoinen on myos Takalan ja Su-
men (2015) tutkimuksen tulos siitd, ettd kuulovammaiset oppilaat saavat enem-
man tehostettua tukea yldkoulun kuin alakoulun puolella. Voidaan pohtia, joh-
tuuko muutos tavoitteiden ja abstraktilla kielelld toimimisen lisdantymisesta yla-
koulun puolelle siirryttdessd, vai onko syy jossain muualla. Takala ja Sume (2015)
kaipasivat kuitenkin lisdtutkimuksia kuulovammaisten lasten oppimistuloksista.
Lisatutkimuksia kaivataan myos siitd, miten kuulovammaisen lapsen tuki kehit-
tyy varhaiskasvatuksesta esiopetukseen: onko tuki oikea-aikaista ja oikean vah-
vuista, miten tuen jatkumo toteutuu ja onko tuella vaikutusta myshemmiéille tuen
tarpeelle tai lapsen oppimistuloksiin. T&lld voi olla merkitystd myos muille kuin
kuulovammaisille lapsille: kuten opettajat toivat ilmi, kuulovammaisen lapsen

kanssa kaytettavat tuen muodot hyodyttdisivat kaikkia lapsia.
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