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Vuorovaikutus on sosiaalisen kanssakdymisen muoto, jossa vaihdetaan tunteita,
ajatuksia, tarpeita ja tietoja. Niin sanottu pragmaattinen malli vaikuttaa nykyiseen
nikemykseen vuorovaikutuksesta. Nikemyksessd yksil6itd ei ajatella erillisind
toimijoina, vaan osana laajempaa yhteis0d. Vuorovaikutustaidot ndhddin suhteessa
yhteis66n, el  yksinomaan henkilén omina taitoina tai ominaisuuksina.
Vuorovaikutuksen luonne yhteispelind korostuu. Kommunikatiivinen vuorovaikutus,
kommunikaatio, saa suuren merkityksen, koska sen avulla on helpointa yllapitdd

vuorovaikutusta.

Toteutimme tutkimuksemme laadullisena tapaustutkimuksena. Aineistonkeruun
piddmenetelménd oli videointi. Tutkimuksemme osallistujat olivat Mira ja Kalle. He
kdyvdt vaikeimmin kehitysvammaisten koulua, jossa toteutimme tutkimuksemme.
Tutkimustilanteena oli pukeminen ennen kotiinldht6d. Miran ja Kallen lisdksi
tutkimuksessa olivat mukana pukemisessa avustaneet aikuiset. Videointien tukena
kidytimme niiden aikuisten haastatteluja. Tutkimustehtdviksi valitsimme yleisluontoisen
vuorovaikutustaitojen kuvauksen.

Mira ja Kalle olivat tutkimuksemme mukaan mielellddn vuorovaikutuksessa aikuisten
kanssa. Miran hallitsevin vuorovaikutuksen muoto oli toiminnallinen kommunikaatio,
Kallen puolestaan sanallinen viestintd. Viittomia he kiyttivdt oma-aloitteisesti sangen
vihin. Kummallakin oli aloitteita ja aikuiset huomasivat ne. Kalle oli aloitteellisempi
kuin Mira. Kallen oli helpompi olla aikuisen kanssa jaetun tarkkaavaisuuden tilassa.
Samoin myds vuorottelu oli hénelle helpompaa. Aikuiset kdyttivit Miran kanssa
vuorovaikutuksessa ollessaan enemmain sanatonta viestintdd, Kallen kanssa sanallista.

Tutkimuksen tekeminen osoittautui hyvin antoisaksi. Tapaustutkimus sopi hyvin
tutkimustyypiksi sekd vuorovaikutusta ilmi6nd ettd tutkimuksemme osallistujia
ajatellen. Sanotaan, ettd laadullinen tutkimus on tutkijoiden oppimisprosessi. Saimme
kokea viittimén todeksi. Jo tutkimuksen tekemisen aikana sen vaikutuksia on ollut
nihtidvissd myds Miran ja Kallen luokan arjessa. Aikuiset ovat kiinnitténeet aikaisempaa
enemmin huomiota vuorovaikutuksen médrdéin ja tapoihin. Toivomme, ettd
tutkimuksestamme on hyotyd my&s muille kehitysvammaisten kanssa ty&skenteleville

opettajille, terapeuteille ja avustajille.

Asiasanat: videoanalyysi, laadullinen tapaustutkimus, vuorovaikutus, kommunikaatio,
viestintd, vaikeimmin kehitysvammaiset
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1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Jokainen meistd tarvitsee kommunikaatiotaitoja luodakseen identiteettiddn ja ollakseen
vuorovaikutuksessa ympdristonsd kanssa. Thmisten vilisessi vuorovaikutuksessa
vaihdetaan tunteita, ajatuksia, tarpeita ja tictoja. Yllittivin pitkﬁéin vaihtoehtoisia
kommunikointikeinoja kdyttivdt ihmiset ovat jddneet ldhes tdysin kommunikoivan

yhteisén ulkopuolelle tai voineet osallistua sen vuorovaikutukseen parhaimmillaankin

epityydyttavisti.

Vasta viime vuosikymmenind kielen ja kommunikoinnin tutkimuksessa ovat
korostuneet nidkemykset, joissa kommunikoivaa ithmistd ei tarkastella erillisenid
yksilénd, vaan ympéristénsd vuorovaikutusverkoston osatekijdnd. Niin sanottu
vuorovaikutuksen  pragmaattinen  malli on  vaikuttanut  tutkimus-  ja
kuntoutussuuntaukseen. Pddpaino ei endd ole sanojen tai merkkien oppimisessa, vaan
siind, millaiset keinot ja taidot henkil6lli on toimia vuorovaikutustilanteissa.
Eliminlaadun kysymykset ovat korostuneet ja on huomattu, etti kommunikoinnin
toimivuuden pitdd kuulua myds vaikeimmin vammaisten ihmisten perusoikeuksiin. (von

Tetzchner & Martinsen 1999, 10.)

Tyoskentelemme molemmat erityisluokanopettajina koulussa, jossa kaikki oppilaat on
diagnosoitu vaikeimmin kehitysvammaisiksi. Yksi opetuksemme painopistealueista on
pitkddn ollut vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitojen kehittdminen. Téstd syystd tuntui
luontevalta valita tutkimusaihe juuri vuorovaikutukseen ja kommunikaatioon littyen.
Pitkillisen tyon tuloksena kouluumme on luotu kommunikaatiota ja kieltd tukeva
sosiaalinen ympiérist. Jotain tuntui silti puuttuvan. Vuorovaikutuksen perusteellisempi

pohtiminen ja sithen liittyvdt eettiset kysymykset olivat jddneet vidhemmille

tarkastelulle.

Mitd vuorovaikutus sitten on? Tdysin tyhjentdvdd kuvausta vuorovaikutukselle on
vaikea 16ytdd. Laajimmassa merkityksessddn vuorovaikutuksella tarkoitetaan viestin
siirtymistd yksiloltd toiselle. T4lloin ymmérretddn, ettd kaikki, mitd yksild tietoisesti tai
tiedostamattaan tekee, voi vilittdd jonkin viestin. Vastaanottaja myds vastaanottaa ja

tulkitsee viestin tiedostamattaan tai tietoisesti. (Granlund & Olsson 1994, 17.)



Kommunikaatio. ndhd&én vuorovaikutukseen kuuluvana toimintana, sen ytimeni.

Vuorovaikutusta on helpointa ylldpitdd kommunikoiden. (Méikeld, Ruokonen &

Tuomikoski 2001, 13.)

Olemme tissi tutkimuksessa péddtyneet pohtimaan vuorovaikutusta éellaisten teorioiden
valossa, jotka sopivat vaikeimmin kehitysvammaisten lasten tutkimiseen. Voimme
sanoa Brodin (1991, 29) sanoin, ettdi emme ole “puhdasoppisia”, vaan sovellamme
teorioita omasta nékdkulmastamme. Vuorovaikutus on meille yhteispelid ja sosiaalinen
tapahtuma, kahden henkilén vilistd sanattomien tai sanallisten viestien ldhettdmisti ja

vastaanottamista.

Uskomme, ettd Miran ja Kallen vuorovaikutuksen tutkimisesta on suoraan kidytintGén
liittyvdd hyotyd kaikille niille, jotka tydskentelevit koulussamme tai samankaltaisten

oppilaiden kanssa. Toivomme my®s, ettd tutkimuksen antia voidaan siirtdd jossain

midrin laajempaan kiyttdon.

1.1 Tutkimustehtivi

Tutkimuksemme ensivaiheessa mietimme, millaista oppilaan vuorovaikutus on,
huomaako aikuinen oppilaan aloitteet, ymmartadko oppilas aikuisen viestintdd ja miten
vuorovaikutus yleensd toimii kahden erilaisen viestijin kesken. Lihtokohtana

kysymyksille oli oma mielenkiintomme ja lukemamme kirjallisuus.

Piaitimme havainnoida kahden oppilaan vuorovaikutusta pukemistilanteessa. Ha-
lusimme rajata kohteen selkeésti ja normaali, péivittdin toistuva tapahtuma tuntui
luontevalta valinnalta. Tutuiksi tulleissa, Iuonnollisissa tilanteissa lapselle syntyy
normaaleja vuorovaikutus- ja kommunikointitarpeita (Tauriainen 1993, 112). Light,
Collier ja Parnes (1985b, 105) sekd Brodin (1991, 42) ovat korostaneet normaaleja
tilanteita pubumattoman lapsen vuorovaikutuksen tutkimisessa. Asian tirkeydestd

huolimatta emme juurikaan l6ytineet niissd tilanteissa tehtyji tutkimuksia.



Kuten tapaustutkimukset yleensdkin, niin tdmékin tutkimus on ollut prosessiluonteinen.
Tutkimustehtdvit ovat eldneet ja tdsmentyneet tutkimuksen tekemisen aikana. Lopulta

muotoilimme tutkimustehtivimme seuraavasti:

o Millaista on Miran ja Kallen ja heitd pukemistilanteissa avustavien aikuisten

vilinen vuorovaikutus?

P#dpaino on nimenomaan vuorovaikutuskdyttiytymisen kuvauksella, tulkinnalla ja
yleiskuvan saamisella. Tutkimuksemme yhtend ajatuksena on koko ajan ollut lisédtd
ymmirrystd vuorovaikutuksen merkityksestd ja niisti ongelmista, joita voi syntyid
kahden eritasoisen viestijin kohtaamisessa. Tdmin ymmirryksen pohjalta on

my6hemmin mahdollista kehittidd opetusta ja opetusmetode;ja.

1.2 Tutkimuksen suorittaminen ja sen raportointi

Tutkimuksemme on kahdesta oppilaasta tehty tapaustutkimus. Osallistujiksi valitsimme
vuorovaikutustaidoiltaan  erilaiset  oppilaat.  Niin  tarjoutui  mahdollisuus
ristikkdisanalyysiin.  Tutkimustilanteeksi  valitsimme  kotiinldhtod  edeltdvin
pukeutumisen. Toiminta toistuu pdivittdin ja on tuttu niin lapselle kuin ohjaavalle
aikuisellekin. Piddmme tirkednd, ettd mukana olevat aikuiset ovat oppilaille tuttuja.
Tilanteen luonnollisuus on ratkaisevaa 18ytdjen luotettavuuden kannalta. Brodin (1991,
232) epiilee, onko kehitysvammaisten henkildiden vuorovaikutustaitoja edes

mahdollista tutkia heille vieraissa ymparistoissa.

Laadullinen tutkimusote tuntui luontevalta l#ht6kohdalta tutkimusongelmia ajatellen.
Hirsjdrven, Remeksen ja Sajavaaran (1997, 152) mukaan laadullisessa tutkimuksessa

tavoitteena on todellisen eldmin kuvaaminen seki kohteen tutkiminen mahdollisimman

kokonaisvaltaisesti.

Tutkimuksemme metodiitkka-osa on tyomme liitteend (liite 1). Metodiosassa

paneudumme yksityiskohtaisemmin tutkimuksen suorittamiseen ja sen raportointiin.



Samassa yhteydessi késittelemme my®ds aineiston analyysiin, luotettavuuteen ja eettisiin

kysymyksiin liittyvid asioita.

Merriamin (1998, 30, 33) ndkemystd seuraten kerromme "tapauksista" mahdollisimman
laajasti ja syvillisesti. Oppilaiden kuvauksen (luvut 2.1 ja 2.2)‘ lisdksi kerromme
koulumme toimintakulttuurista Iuvussa 2.3. Nidin haluamme antaa lukijalle
mahdollisuuden siirtdd 16yt6jd muihin tilanteisiin ja henkil6ihin. Lukija voi tuoda
oppilaat sekd vuorovaikutustilanteet omaan kokemusmaailmaansa ja liittd4 niin uuden

tiedon vanhaan joko uutta tietoa tuovana tai vanhaa vahvistavana.

Aineistonkeruun  piddmenetelmédnd oli videointi ja sen tukena haastattelut.
Pukemistilanteita videoimme kolmetoista kertaa reilun kahden viikon aikana. Niistd
kerroista analysoimme kahdeksan viimeistid. Videointitilanteissa toinen meistid toimi

kuvaajana ja toinen havainnoitsijana. Videointien jilkeen litteroimme aineiston tarinan

muotoon (esimerkkisivu liitteend 2).

Litteroidusta videoaineistosta poimimme ja nimesimme kaiken vuorovaikutteisen
toiminnan ja sen jdlkeen jaottelimme valikoidun aineiston usean otsikon alle. Erilaisten
luokittelukokeilujen  jdlkeen pdddyimme viimein yhdeksddn  pidotsikkoon
alaotsikoineen. Analyysitapaa kutsutaan induktiiviseksi, jolloin pienistd yksityiskohdista

paddytddn laajempiin kokonaisuuksiin (ks. esim. Bogdan & Biklen 1992, 31-32).

Valitsimme haastattelun toiseksi tutkimusmenetelmiksi tukemaan videointeja ja
lisdamaddn tutkimuksen luotettavuutta. Haastateltavina olivat kaikki pukemistilanteissa
mukana olleet aitkuiset. Kysymykset liittyivdt oppilaiden vuorovaikutustaitoihin ja

vuorovaikutukseen yleensékin (liite 3).

Tutkimuksen pédpaino on oppilaan vuorovaikutuksen analyysissi. Aikuisten
osallistumista vuorovaikutukseen kisittelemme téssi tutkimuksessa oppilaan toimintaan
liittyvian4 tai sitd ohjaavana tekijénd. Analyysissd olemme vuorovaikutuksen kuvauksen
liséiksi tulkinneet oppilaiden ja aikuisten vuorovaikutuksen tarkoituksia. Toisinaan

esitimme samasta tilanteesta kilpailevia, jopa ristiriitaisia tulkintoja. Perusteena



menettelyllemme on se, ettd sanaton viestintd on tulkinnallista ja viestilld voi olla monta

mahdollista merkitystd (Hakkarainen & Hyvirinen 2000, 16).

2 ILOMAEN KOULUN OPPILAAT: MIRA JA KALLE

Téssd luvussa kerromme Mirasta ja Kallesta. Késittelemme kehitysvammaisuutta, sithen
liittyvid lisdvammoja ja autismia sekd sitd, miten edelld mainitut ominaisuudet
vaikuttavat henkiléon vuorovaikutukseen. Miran ja Kallen koulua kutsumme téssi
tutkimuksessa Iloméen kouluksi. Luvun lopussa kuvailemme koulua sekid opetuksen
taustalla vaikuttavia ndkemyksid. Tydskentelemme molemmat erityisluokanopettajina
Homdelld. Tatd kaksoisroolia sekd salassapitoon liittyvid kysymyksid pohdimme

luotettavuusluvussa (liite 1).

Aloitamme tutkimusraporttimme oppilaiden kuvaamisella, koska késitys heisti tekee
tutkimuksen mydhemmét luvut ymmirrettdvimmiksi. Kuvaus pohjautuu oppilaiden
tuntemukseen. Tutkimuksessamme kiyttdmiimme oppilasdokumentteja ovat HOJKSit
(henkilskohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma) ja todistukset. Miran
kohdalla aineistona on kéytetty my6s EKI (Esikielellisen kommunikaation arviointi) ja
PEP-R (Yksilollinen arviointi- ja kuntoutusmenetelmi autistisia ja kehityshdiridisid
lapsia varten) —testejd. Esimerkiksi, kun luvussa 3 kisittelemme vuorovaikutusta,
keskitymme vaikeimmin kehitysvammaisille henkil6ille tyypilliseen tapaan olla
vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa ja sen tutkimiseen. Samoin muissa luvuissa

kisittelemme kyseistd teemaa tédhin tutkimukseen liittyen.

2.1 Pieni ja pippurinen Mira

Mira on 10-vuotias iloinen koululainen. Hén opiskelee vaikeimmin kehitysvammaisten
koulussa 4. luokalla. Vaikeimmin kehitysvammaisten koulussa opiskelevat ne
peruskoululaiset, joilla on diagnoosina vaikea tai syvd kehitysvamma. Miran diagnoosi

on kehitysvammaisuus (retardatio mentalis gravis) ja autismi.



Kehitysvammaisuus ja autismi

Kehitysvammaisuutta voidaan kuvata dlykkyysosamiirilld (AO), jonka médrittelysti on
esimerkkind Miran diagnoosissa mainittu "retardatio mentalis gravis", vaikea
kehitysvammaisuus. Vaikealla kehitysvammaisuudella tarkoitetaan WHO:n mukaan
tilaa, jossa AO:m vaihteluvili on 20-34 ja dlykkyysikd 3-5 vuotta (Kaski toim. 2001,

23). Kehitysvammaisuuden rajana pidetddn alle 70-75 olevaa &lykkyysosamafrdd

(Kaski toim. 2001, 21).

Alykkyysosamidrdd on  kuitenkin  vaikea  midritelld  tarkasti  varsinkin
kehitysvammaisuuden ollessa vaikeaa tai syvii (AO alle 20, ilykkyysikd 0-2 v.).
Kehitysvammaisuuteen liittyy hyvin tyypillisesti erilaisten taitojen epitasaisuus. Tdstd
johtuen on usein toimivampaa ja kuvaavampaa miiritelld kehitysvammaisuutta muiden
kriteerien perusteella. Keskeisin kehitysvammaisuuden kriteer1 on henkisen
suorituskyvyn estyminen tai hdiriintyminen synnynndisen tai kehitysifissd saadun vian,
vamman tai sairauden vuoksi. Puutteellinen kehitys ilmenee erityisesti kognitiivisissa,

kielellisissd, motorisissa ja / tai sosiaalisissa taidoissa. (Kaski toim. 2001, 20-21, 23.)

Kehitysvammaisuutta kuvataan nykyisin mielellddn toimintakyvyn avulla. Téssd
kuvaustavassa korostetaan sitd, ettd myds ympirist6lld on vaikutuksensa sithen, mitd
mairitellddn kehitysvammaisuudeksi. "Toimintakyky muotoutuu yksilén alyllisten
toimintojen ja niiden rajoitusten sekd muiden ominaisuuksien ja elinympdristén
jatkuvassa vuorovaikutuksessa" (Kaski toim. 2001, 24). Kun henkil6 on vaikeasti
kehitysvammainen, hén tarvitsee jatkuvaa tukea ja ohjausta seki erilaisia tukitoimia,
esimerkiksi avustajan koulussa, jotta oppiminen ja kehittyminen mahdollistuisi.
Vaikeasti kehitysvammainen henkilé voi kuitenkin oppia hyvin itsendiseksi esimerkiksi
piivittdisissd toimissaan. Syvésti kehitysvammaiset ovat luonnollisesti vield
riippuvaisempia muiden tuesta ja avusta kuin vaikeasti kehitysvammaiset. Opetuksen
painopiste heilldi on usein pdivittdisissd toimissa tarvittavien taitojen lisdksi
kommunikaatiotaitojen kehittymisessd. Myds syvésti kehitysvammaiset voivat oppia

suoriutumaan rutiininomaisista toimista. (Kaski toim. 2001, 26.)

Miran autismi ilmenee vetdytymisend omaan maailmaan, erilaisina stereotypioina,

lihinnd kdmmeneen tuijottamisena ja esineiden pyorittdmisend, ja vuorovaikutuksen
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ongelmina. Autismi on keskushermoston kehityshéiri6. Sen vaikutukset ovat
yksilollisid, mutta yhteistd niille on se, ettd ne nikyvit kidyttdytymisessi. (Kaski toim.
2001, 122-123.) Autismille luonteenomaisia kiyttdytymisen piirteiti ovat hiiri6t
vuorovaikutuksessa, kommunikaatiohdirist, poikkeava, usein rajoittunut kdyttdytyminen
sekd aistiyliherkkyys. Héiri6t haittaavat kehitystd laajasti, kbska nimenomaan
vastavuoroisuuden puuttuminen vaikeuttaa oppimista ja sen myotd kaikkea toimintaa
(Kerola, Kujanpdd & Timonen 2000, 42; Kerola & Timonen 2001, 310). Myds
ympérist6on integroituminen on vaikeampaa vuorovaikutuksen ja kommunikaation
ollessa puutteellista (Launonen 2001b, 229). Vastavuoroisuuden puuttumisen lisiksi
vuorovaikutuksen ongelmista tyypillisimpid ovat vaikeudet ymmiirtdid sosiaalisia
signaaleja, eleitd, ilmeitd ja muita kommunikaatiota tukevia vihjeitid. (Kaski toim. 2001,

124; Kerola 1996, 170-171; Kerola & Timonen 2001, 309-310.)

Mira on usein vilkas ja hén pitdd kovasti musiikista, uimisesta, kauniista vaatteista ja
ehkd autisteille epédtyypillisesti ldheisyydestd. Autismille tyypillisempdd on
vetdytyminen omiin oloihin ja ldheisyyden torjuminen tai ainakin sen hyviksyminen
vain omilla ehdoilla (Kaski toim. 2001, 124). Mira on motorisesti taitava ja
tavanomaisten taitojen lisdksi hdn pomppii innokkaasti trampoliinilla, keinuu ja kiipeidd

ketteristi.

Kommunikaatio

Mira ei puhu sanoilla, vaan hin kommunikoi déntelylli, eleilld, ilmeilld, koskettamalla,
esineilld ja kuvilla. Tutut ihmiset ymmartavit hintd usein, mutta vililld heillekin tulee
tilanteita, jolloin he eivdt ymmaérrd, mitd Mira haluaa ilmaista. Mira saa silloin tillsin
selittdmittomid raivonpuuskia. Raivonpuuskassaan hin potkii, 1y, saattaa vahingoittaa
itseddn, dantelee kiukkuisesti ja heiluu ympériinsd. Hin rauhoittuu pikkuhiljaa, kun
hinestd ottaa tiukan otteen ja pyytd4 rauhoittumaan. Joskus on parasta vain antaa hinen

olla ja odottaa hanen rauhoittumistaan.

Kiukkukohtausten tai raivonpuuskien saaminen on melko yleistd autistisilla henkil6illi,
varsinkin jos heiddn kommunikaatiotaitonsa ovat heikosti kehittyneet. Heikoista
kommunikaatiotaidoista johtuen autistien on vaikea saada ympéristéd ymmirtimiin,

mitd he tarkoittavat. Samoin heidin voi olla vaikea saada haluamaansa tai
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tarvitsemaansa huomiota. (Kerola ym. 2000, 27-28; Kerola & Timonen 2001, 316; von
Tetzchner & Martinsen 1999, 128.)

Miran kanssa toimittaessa kdytetd4n kuvia kommunikaation tukena. Hénen péivinsi on
jasennetty kuvilla. Ndin hén voi ennakoida tulevia tapahtumia. Ruokailussa hinelld on
mahdollisuus kuvin ilmaista, mitd hidn haluaa juoda, minké&laista leipdd syodi tai
haluaako hdn lisdd ruokaa. Tunnekuvia on opeteltu, jotta Miralla olisi mahdollisuus
pukea tunteensa - ei sanoiksi, vaan tdssd tapauksessa kuviksi. Mira tunnistaa jo hyvin
tutut kuvat ja osaa toimia niiden antaman informaation pohjalta. Kuvat ovat olleet
useiden autististen henkildiden tie kommunikaation kehittymiseen. "Kuvien kiytt6én
ohjaaminen ndyttdd 1kdin kuin pysdyttdvin lapsen, saavan hinet vuorovaikutukseen ja
yhteisty6hén aikuisen kanssa sekd siten myonteisen kehityksen alkuun" (Kerola &
Timonen 2001, 316). Kerolan (1996, 174-175) mukaan kuvat voivat toimia autistisen
henkilén ajattelun apuvilineind. Autistinen henkilé voi jdsentdd niiden avulla aikaa ja

ympdéristéddn. Hdn vol myds palata kuviin niin tarvitessaan. Kuvat eivit hivii, kuten

puhuttu kieli.

Vaikka Mira ei itse puhu, niin hén todenndkéisesti ymmiértda ainakin tilannesidonnaista
puhetta. Toisaalta Miran puheenymmartdmisestd on vaikea saada selvdi. Mira on usein
omissa ajatuksissaan ja vetdytyneend omaan maailmaansa. Siksi on vaikea tietdd, misti
johtuu, jos hin ei ndytd ymmairtivan puhetta. Suotuisassa tilanteessa Mira kuitenkin
toimii puhujan toivomalla tavalla, varsinkin jos kommunikaatiota on tehostettu eleilli ja
ilmeilld. Kasken toimittamassa Kehitysvammaisuus-kirjassa (2001, 125) todetaan, etti
vain ajoittainen ohjeiden ymmirtdminen ja niiden mukaan toimiminen voi johtua my®&s
siitd, ettd useat autistiset henkilét ymmaértdvit tietyt ohjeet ainoastaan tietyissi

tilanteissa. Jossakin muussa tai uudessa tilanteessa sama ohje voi olla heille aivan

kisittimiton.

Omatoimisuus

Mira on hyvin omatoiminen. Hén esimerkiksi osaa riisua itse ja pukeakin hieman
avustettuna. WC-asiat sujuvat hyvin ja pesut pienelld avustuksella. Ruokailu sujuu
tdysin itsendisesti ja hén pystyy tekemiddn myGs pienid kotiaskareita itseniisesti.

Varsinkin omatoimisuustaitojen oppiminen sujuu parhaiten rutiinien avulla. Mira oppii
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ajan kuluessa, missd jirjestyksessd asiat tehdddn ja hyodyntdd tdtd taitoa toimiessaan.
Terva-Heinonen (2001, 17) kirjoittaa téstd teemasta. Hinen mukaansa autististen
henkildiden vahvuuksia ovat muiden ohella rutiinien ja rituaalien kautta oppiminen.
Omatoimisuus on hyvin posititvinen piirre ja tavoiteltava taito, mutta autistisilla
henkil6illd omatoimisuus saattaa joskus olla ylikorostunutta. Tdmi voi johtua siitd, ettd
henkilé ei ymmarrd kommunikaation merkitystd avun pyytdmisessd. Hin ei tiedd, ettd

kommunikoimalla toisen henkilén kanssa voi saavuttaa saman asian.

2.2 Kalle tissid — ”Moi!”

Kalle kdy Miran kanssa samaa koulua. Hén on 8-vuotias 1-luokkalainen. Esiopetuksessa
hin on ollut koulussa jo kaksi edellistd vuotta. Kalle on luokiteltu kehitysvammaiseksi

(retardatio mentalis), hdnelld on liikuntavamma (hemiplegia spastica) ja epilepsia.

Lisivammat

Lisivammoiksi kutsutaan henkil6lld kehitysvammaisuuden ohella olevia muita
vammoja tai sairauksia. N&illd on usein, mutta ei vilttimittd, sama syy kuin
kehitysvammaisuudella. Lisdvammojen vaikeusaste ja midrd vaihtelevat yksilosti
toiseen, mutta pddsddntSisesti niiden médrd ja vaikutukset toimintakykyyn kasvavat
kehitysvammaisuuden vaikeutuessa. (Kaski toim. 2001, 121.) Kehitysvammaisilla
henkiléilld epilepsia johtuu yleensd aivojen kehityshiiriistd (Kaski toim. 2001, 140).
Samoin kuin epilepsia myds litkkuntavamma on hyvin yleinen lisivamma (Kaski toim.
2001, 140, 148). Kallen litkuntavamma, hemiplegia spastica, kuuluu CP-oireyhtymiin.
Tyypillistd hemiplegia spasticalle on se, ettd toisen puolen raajat toimivat heikommin
kuin toisen. Hemiplegia spasticaan liittyy usein epilepsia. (Kaski toim. 2001, 151.)
Edellisten lisdksi kolmas yleinen kehitysvammaisuuteen liittyvd lisivamma on
kommunikoinnin hiirié tai vaikeus (Johansson 1988, 10-11; Launonen 1996, 144;
Launonen 2001b, 234). Launosen (1996, 144) mukaan kommunikoinnin ongelmat
ilmenevit siind, ettd kehitysvammainen ei ymmaérrd ympéristostd saamiaan viesteji ja
myo6s siind, ettd ympéristd el osaa sopeuttaa omaa viestintdinsd sellaiseksi, ettd

kehitysvammaisella olisi edellytykset ymmartds niité.
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Kalle kivelee vain tuettuna, mutta lattialla hin liikkuu joko polviseisonnassa tai omalla
pomppivalla tyylillddn. Pyorituolia hin osaa kelata nédppéridsti. Kalle pitdd erityisesti
musiikista ja laulaa musiikin mukana. Kalle laulaa lempilaulujensa alkuja pitkin pdivii

monissa tilanteissa.

Vuorovaikutus ja kommunikaatio

Kalle on useimmiten hyvilld tuulella ja tervehtii ohikulkijoita iloisella “Moi!™-
huudahduksella. Hidn seuraa tarkasti ympdristéddn ja havainnoi pienetkin asiat.
Erityisesti Kallen kuulo on tarkka. Kalle kommentoi havaitsemiaan tapahtumia

sanallisesti, tosin muiden on joskus vaikea ymmartdd sanoja Kallen persoonallisen

aintimisen takia.

Toisaalta Kalle osaa olla hankala ja koetella rajojaan varsinkin vieraiden henkiléiden
kanssa. Tdlléin Kalle usein huutaa, heittelee tavaroita lattialle, nauraa kovaidinisesti,
saattaa repid hiuksista tai vaatteista ja tekee yleensdkin kaiken toisin kuin odotetaan.
Tilanteet voivat olla Kallen kanssa toimijalle stressaavia. Niissi tilanteissa eivit usein
sanalliset kiellot auta — pdin vaistoin: niistd Kalle vain innostuu. Parhaiten Kalle

rauhoittuu, kun hintid estetddn fyysisesti tai hinet jitetdsin huomiotta, mikili se on

mahdollista.

Kalle ymmirtdd melko hyvin puhetta. Hin ymmartdd varsinkin tilannesidonnaista ja
konkreettisiin asioihin tai esineisiin liittyvdd puhetta. Vaikeasti kehitysvammainen
henkilé tarvitsee usein puheen ymmairtimisen tueksi vdhintddn tutun tilanteen tai
toiminnan. Ymmaértdmistd auttavat mySs muut vihjeet: eleet, osoittaminen ja
ddnenpainot. (Launonen 1996, 156.) Kalle itse kommunikoi yhden sanan lauseilla ja
viittomilla. Kommunikaatiota on tuettu vield kuvin ja tavoitteena on ollut, etti Kalle
voisi laajentaa omaa ilmaisuaan niiden avulla. Kallella on motorisia ongelmia sanojen
tuottamisessa ja varsinkin vieraiden, mutta usein myds tuttujen, on vaikea saada Kallen
ilmaisusta selvdd. Kalle kidyttdd vaihtelevasti viittomia, mutta nekin voivat olla

vaikeaselkoisia motoristen vaikeuksien vuoksi.

Puhetta tukevien ja korvaavien kommunikaatiomenetelmien kiytté on yksi keino

pyrittiessd kehitysvammaisen henkildén itsendiseen kommunikointiin. Avustavan
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aikuisen rooli on merkittdivd mahdollisimman tasa-arvoisten vuorovaikutustilanteiden
luomisessa. Avustajan on otettava itselleen my6s niitd kehitysvammaisen henkilon
rooleja, joista tdmd el vield itse selvid, mutta hidnen on muistettava jittdd
kehitysvammaiselle myds syytd kommunikoida. (Nafstad 1993, 85.) My&s avustajan
rooli viestien vastaanottajana on tirked. Jos kehitysvammainen ei saa vastausta
viestilleen, hin ei voi myd&skddn kehittyd kommunikaatiossaan. Vastaaminen ei
luonnollisestikaan tarkoita, ettd avustajan olisi oltava aina samaa mieltd
kehitysvammaisen henkilén kanssa tai aina toteutettava héinen toiveensa, vaan siti, ettd

henkilé huomaa tulleensa kuulluksi - tai ndhdyksi. (von Tetzchner & Jensen 1998, 111-
113.)

Puhetta tukeva kommunikointi merkitsee kirjaimellisesti sitd, ettd silld tuetaan puhetta.
Viestijd pystyy kommunikoimaan sanojen tai puheen avulla ja sen lisdksi hin kiyttdd
muita kommunikoinnin keinoja rikastamaan ilmaisuaan. Puhetta korvaavalla
kommunikoinnilla tarkoitetaan sité, ettd ensisijaisena kommunikaatiokeinona kiytetdin
muuta kuin puhetta. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 20.) Néitd muita keinoja ovat
esimerkiksi viittomat, kuvat (PCS, piktot, valokuvat jne.), ympdristéviestit ja esineet.
Menetelmit eivdt ole niin sanottuja luonnollisia kielid, vaan tiettyjd tilanteita tai
kidyttdjid varten rakennettuja kommunikaatiojédrjestelmia. Viittomakieltd ei lueta puhetta

tukeviin tai korvaaviin kommunikaatiomenetelmiin, koska se on kuurojen luonnollinen

didinkieli. (Huuhtanen 1992, 15-51.)

Kalle on hyvin sosiaalinen ja hakeutuu mielelldén aikuisten ja toisten lasten seuraan.
Hin antaa hellyyttid ja pyytdd usein pidistd syliin omaperdiselld sanalla "hissi”". Hén
leikkii toisten lasten kanssa. Usein Kalle haluaa huomiota itselleen kommunikatiivisin
keinoin pyytimilld esimerkiksi vettd, ruokaa tai pddstd vessaan. Han kommentoi

muiden tekemisid: kuullessaan jonkun vastaavan puhelimeen, hidn saattaa sanoa

“haloo”.

Omatoimisuus

Péivittdisistd toimista Kalle suoriutuu niin hyvin kuin vain motorisilta rajoituksiltaan

pystyy. Liikuntavammasta johtuen Kallen oikean puolen raajat toimivat heikommin
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kuin vasemman. Kalle tarvitsee apua kaikissa toimissa, mutta hidn on tilanteissa

henkisesti 14sn ja yrittdd toimia parhaansa mukaan.
2.3 Ilomiien koulu ja sen arvoperusta

Iloméen koulussa toimii neljd vaikeimmin kehitysvammaisten opetusryhmii (EHAZ2).
Jokaisessa opetusryhmissd erityisluokanopettaja vastaa opetuksesta. Ryhmissd on
opettajan lisiksi ohjaaja ja avustavaa henkilkuntaa, jotka myds osallistuvat opetukseen.

Sen lisdksi ohjaajalla on vastuu oppilaiden iltapdivihoidon jirjestimisesti.

Vaikeimmin kehitysvammaisilla oppilailla on 11-vuotinen oppivelvollisuus. Opetus
alkaa sind vuonna, jolloin oppilas tdyttdd 6 vuotta. Kaksi ensimmdistd vuotta ovat
esiopetusta. Esiopetus voidaan antaa joko koulussa tai pidivikodissa, jossa lapsi on jo

aikaisemmin ollut hoidettavana.

Vaikeimmin kehitysvammaisten opetussuunnitelmaa ei jaotella oppiaineitten mukaan,
vaan heiddn opetuksessaan puhutaan toiminta-alueista. Toiminta-alueita on viisi:
motoriset taidot, kommunikaatiotaidot, sosiaaliset taidot, pé&ivittdisissi toimissa
tarvittavat taidot ja kognitiiviset taidot. Kaikki toiminta-alueet on jaettu useampaan
suurempaan kokonaisuuteen, esimerkiksi: motoriset taidot karkeamotoriikkaan,
hienomotoriikkaan, silmé-kisi -koordinaatioon ja niin edelleen. Ndmi kokonaisuudet on
jaettu vield pienemmiksi tavoitteiksi, esimerkiksi: "Hahmottaa kehonsa ja sen osat" tai

"Kisittelee palloa”. (Ks. Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2 1987.)

Vaikka opetuksen tavoitteet on jaettu hyvin pieniksi osiksi, opetusta ei toteuteta
pirstaleisesti eikd hajanaisesti. Yksi opetuksen olennaisista tehtdvistd on yhdistdd eri

toiminta-alueita ja eri tavoitteita toimiviksi sekd oppilaan kannalta mielekkiiksi ja

haastaviksi kokonaisuuksiksi.

Koulumme opetusryhmid ei muodosteta vuosiluokittain. Niiden muodostamiseen
vaikuttaa oppilaan idn lisdksi ryhméjaon toimivuus. Oppilaat, jotka hyotyvit
samantyyppisistd opetusmenetelmisti, sijoitetaan samaan luokkaan. Niin esimerkiksi

autistisia piirteitd omaavat oppilaat muodostavat oman opetusryhménsi. Kolme koulun
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luokista on ala-asteen opetusryhmid ja yksi yldasteen. Haluamme koulussamme s#ilyttis
jaon ala- ja yldasteeseen, koska silld on suuri merkitys oppilaiden iinmukaisille
toiminnoille. Vaikeimmin kehitysvammaiset oppilaat tarvitsevat lipi eldminsi
avustavan aikuisen apua, ohjausta ja neuvontaa. Tami johtaa hglposti sithen, ettd
iinmukainen normaali nuoruuteen ja aikuisikddn siirtyminen viivdstyy tai jdd
saavuttamatta. Yldasteella pyrimme systemaattisesti tukemaan aikuisuutta tehtivi- ja

materiaalivalinnoilla seki toiminnan sisalloilli.

Koulussa, jossa tydskentelee paljon aikuisia, opetuksen - sen menetelmien ja
tavoitteiden - yhteneviisyys muodostaa suuren haasteen. Jokainen tekee tyotd omalla
persoonallisella tavallaan, mutta silti tavoitteena on ristiriidaton opetus ja kasvatus.
Suhtautumisen, menetelmien ja tavoitteiden samankaltaisuuteen pyritddn yleisen
tiedottamisen lisdksi tunti- ja tehtdvdsuunnitelmilla, oppilaan henkildkohtaisen
opetuksen jiarjestdmistd koskevan suunnitelman (HOJKS) seki koko koulun toiminnalle

suuntaa antavan koulukohtaisen opetussuunnitelman avulla (Ilomden koulun

opetussuunnitelma 2000).

Jokaisella oppilaalla on henkil6kohtaiset oppimistavoitteensa, jotka sovitaan vuosittain
pidettividssd yhteistyOpalaverissa. Ndmi tavoitteet samoin kuin muut sovitut asiat
kirjataan HOJKSiin. Tavoitteiden muodostamisen perustana ovat oppilaan tarpeet,

oppilaan tuntemus, oppilaan havainnointi erilaisissa oppimistilanteissa ja sen hetkinen

kehitystaso opiskeltavassa asiassa.

Opetuksen taustavaikuttajia ja arvoperusta

Harjaantumisopetuksen opetussuunnitelma 2 perustun Jean Piaget'n kognitiiviseen
kehitysteoriaan (ks. Piaget & Inhelder 1977; Piaget 1988; Harjaantumisopetuksen
opetussuunnitelma 2 1987). Néin my6s Ilomé&en koulussa Piaget'n merkitys opetuksen
taustavaikuttajana on suuri. Esimerkiksi kehitystasoajattelu on perdisin hineltad. Piaget'n
mukaan kehitys voidaan jakaa kausiin, jotka toistuvat kaikilla samassa jarjestyksessi,
mutta joiden ilmaantumisiké ei ole vakio. Eri kaudet rakentuvat aina edellisen kauden
taidoille ja tiedoille. Oppiminen tapahtuu kahden erilaisen prosessin vilitykselld.
Akkomodaatiossa oppija sopeuttaa omaa toimintaansa ymp#rist6on ja sen vaatimuksiin.

Assimilaatioprosessissa oppija jdsentdd ja liittdd uusia kokemuksiaan entisiin muistin,
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toiminnan ja havaintojensa avulla. Suurin osa vaikeimmin kehitysvammaisista ihmisisti
on kognitiivisilta taidoiltaan sensomotorisella tai esioperationaalisella kaudella. (Ikonen
1998, 87-88.) Sensomotorisella kaudella refleksit jédsentyvit, toiminta on
tarkoituksellista. Oppiminen on kokemusperiisti. Esioperationaalisella kaudella kieli
alkaa kehittyd samoin kuin luokittelu- ja vertailutaidot. Oppiminen perustuu edelleen
kokemukselle ja toimimiselle. Seuraavat kehityskaudet Piaget'n mukaan ovat

konkreettisten operaatioiden ja formaalisten operaatioiden kausi.

Suhtautumisemme toisiimme, sekd oppilaisiin ettd henkilkuntaan, ja my6s oppilaiden
perheisiin ja muthin yhteistySkumppaneihin, heijastaa koulumme ihmiskisitystid ja
arvoperustaa. Vallitseva ihmiskésitys ndkyy myGs opetus- ja oppimiskisityksissi
(Virtanen toim. 1994, 8). Koulumme toimintaa ohjaava ihmiskésitys muodostuu osista,
joita kohti pyrimme jokapdividisessd toiminnassamme. Jokaisella ihmiselld on itseisarvo:
jokainen on arvokas juuri sellaisena kuin on, omana persoonanaan. Thmisen itseisarvon
tunnustamiseen liittyy toisten kunnioittaminen. Korostamme jokaisen vastuullisuutta,
yksilollisyyttd ja ainutlaatuisuutta. Pyrimme toiminnassamme aktiivisuuteen ja

tavoitteellisuuteen. Kéyttdytymistd arvioitaessa pyrimme kohti vallitsevia arvoja,

sddnt6jd ja kiyttdytymismalleja.

Ihmisarvon liséksi merkittdvid 1hmiskdsityksen osatekijoitd ovat integriteetti ja
itsemddrddmisoikeus. Integriteetilld tarkoitamme ihmisen eheyttd, kokonaisuutta,
koskemattomuutta ja loukkaamattomuutta. Integriteetti voi olla sekd fyysistd ettd
henkistd. Koulumme toiminnassa korostamme sité, ettd oppilas otetaan mukaan kaikissa
toimissa. Asioita ei tehdéd oppilaalle valmiiksi hinen puolestaan, vaan hin saa osallistua
omien tictojen ja taitojen, kykyjen ja mahdollisuuksiensa mukaan. Titd osallistumista

kannustetaan, siithen rohkaistaan ja siitd palkitaan. Nditd samoja periaatteita korostavat

my0s Thatsu & Ruoho (2001, 98).

Oppilaan toiminta voi olla itsendistd, hdn voi osallistua osittain tai hin voi toimia
yhteistyossd aikuisen tai kyseessd olevassa tehtdvdssid etevimmin oppilaan kanssa.
Yhteisty6 atkuisen kanssa perustuu pohjimmiltaan L. S. Vygotskin (ks. Vygotski 1978;
1982) oppimiskisitykseen. Piaget perustaa ndkemyksensd kehittymiselle ja oppijan

omaehtoiselle aktiivisuudelle. Vygotski painottaa opettavan aikuisen roolia seki
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vuorovaikutuksen, toiminnallisuuden ja jaljittelyn merkitystd oppimisessa. Opettaja
ohjaa ja auttaa oppimista esimerkiksi suuntaamalla oppijan tarkkaavaisuutta tai

opettamalla tehokkaampia oppimisstrategioita. (Ikonen 1998, 73.)

Yhteistoimintaan liittyy tiiviisti ldhikehityksen vyohykkeen kisite. Liahikehityksen
vy6hyke on Vygotskin kédytt6on ottama termi (ks. Vygotski 1978; 1982). Hin tarkoittaa
silld oppilaan arvioitavissa olevan kehitystason ja yhteistyGssd osaavamman henkilén
kanssa suoritettavien tehtdvien vilistd vyohykettd. Mitd ldhempédnid oppijan omaa
kehitystasoa yhteistyStehtdvdt ovat, sitd helpompi ne on ratkaista. Lihikehityksen
vyShyke ei ole ddreton mahdollisuus, vaan tehtdvien on pysyttdvd oppilaan ajattelun

rajoissa. (ks. my6s Kozulin 1990, 170; Hanninen 2001, 92.)

Piagetn ja Vygotskin ajatukset luovat toimivan ja vankan perustan opetuksen
menettelytavoille. Voimme kuitenkin vaikeimmin kehitysvammaisten kanssa
tyoskennellessimme  kritisoida Piaget'n luottamusta spontaaniin, omaechtoiseen

oppimiseen ja Vygotskin luottamusta oppimisen nopeuteen.

Vygotski (1978, 86-87; 1982, 185) ajattelee, ettd tiniin yhdessi tehtdvit asiat ovat jo
huomisen omia taitoja. Vaikeimmin kehitysvammainen oppilas tarvitsee paljon aikuisen
tukea oppimisessaan: tarkkaavaisuuden suuntaamisessa, tehtivien jakamisessa
pienempiin osiin, motivoitumisessa ja eri asioiden yhteyksien hahmottamisessa. Usein
oppimisympdristd on luotava sellaiseksi, ettd keskittyminen on mahdollista.
Vaikeimmin kehitysvammainen ihminen tarvitsee toisen henkilon apua ldpi koko
eldminsd. Kuitenkin hénen on mahdollista oppia eliménhallintaan liittyvii itsendisii
eri toimintoihin liittyvid osasuorituksia. Nami antavat hinelle mahdollisuuden vaikuttaa

elaminsa sisdltoon ja ne tukevat hidnen edes osittaista itsendisyytta.

Kozulin (1990, 202) painottaa nimenomaan kehitysvammaisten henkilSiden
lahikehityksen vyShykkeen tunnistamisen merkitystd. On tirkedd, ettd eldimiinhallintaan
liittyvdt harjoitukset ovat sellaisia, ettd kehitysvammainen henkilé voi harjoituksen

edetessd lisdtd omaa osuuttaan ja ohjaava aikuinen puolestaan vihentdd omaa osuuttaan

tehtdvissi.
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Koulussamme annetaan suuri merkitys sille, ettd oppilas oppil itse ilmaisemaan
toiveitaan ja mielipiteitddn. Tavoitteena on, ettd jokainen oppilas pystyy hallitsemaan
omaa eldmiinsi ainakin jossain méidrin. Jokainen saa vaikuttaa itseddn koskeviin
asioihin siini miédrin kuin se on mahdollista. Hidn saa pdittdd, mitd haluaa juoda tai
haluaako hin apua vai haluaako yrittdd vield itse. Koska oppilaat reagoivat
kysymyksiin, pyyntoihin ja ohjeisiin usein viiveelld, my6s odottamisen tirkeyttd on
korostettu. Jos vastausta ei odottamisesta huolimatta tule, toistetaan kysymys, ohje tai
vihje samanlaisena uudelleen. von Tetzchner ja Martinsen (1999, 178-179) kutsuvat
tillaista odottamista strukturoiduksi odottamiseksi. Odottaminen Iuo tarpeen

kommunikoida ja se muistuttaa samalla avustajaa siitd, ettei hdn auta ennen kuin avun

tarve on varma.

Vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden on vaikea yleistdd oppimiaan asioita muihin
tilanteisiin. Siksi pidimme tirkeind opeteltavien asioiden harjoittelemista kaikissa
mahdollisissa tilanteissa. Jokapdividiset usein toistuvat tilanteet, kuten pukeutuminen ja
ruokailu, tarjoavat hyvid mahdollisuuksia monien tietojen ja taitojen harjoitteluun.
Opeteltavat asiat edelld mainituissa tilanteissa voivat yhtd hyvin olla esimerkiksi

kognitiivisia tiedollisia taitoja kuin sosiaalisia vuorovaikutukseen liittyvii taitoja.

Oppimiskisityksistd voimakkaimmin koulussamme nikyvit behavioristinen ja
konstruktivistinen oppimiskisitys. Niiden kahden oppimiskésityksen tyypillisid piirteitd
ja eroja ovat analysoineet Ikonen ja Sassi (1998, 120-122, 126). Samoja teemoja on
kasitelty  "Viikerissd"  (Virtanen toim. 1994, 53-54).  Behavioristisessa
oppimiskisityksessd arvioidaan oppilaan ulkoista toimintaa, reaktiota drsykkeeseen.
Kokemusten ja toiminnallisuuden merkitystd oppimisprosessissa korostetaan ja
palautteen antamisen merkitys on suuri. Konstruktivistisessa oppimiskésityksessé
ajatellaan, ettd jokainen oppija valikoi ja tulkitsee oppimaansa, rakentaa tiedon
itsessdin. Myonteistd ilmapiirid ja motivaatiota painotetaan ja opettaminen ndhddin
oppimisympdéristén suunnitteluna ja positiivisen ilmapiirin luomisena ja ylldpitdmisen.
Ikonen ja Sassi (1998, 126) toteavat yhteenvedonomaisesti eri teorioiden selittivin
oppimisen eri puolia. Behaviorismi toimii hyvin rutiininomaisissa tilanteissa,

konstruktivismi puolestaan esimerkiksi ongelmanratkaisussa.
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Yhteenveto

Olemme kuvanneet Miraa ja Kallea sekd heiddn kouluaan. Tavoitteenamme on ollut
muodostaa tausta, jota vasten tutkimuksessamme myShemmin esiin tulevat asiat on
mahdollista tulkita. Seuraavassa luvussa kerromme nikemyksemme

vuorovaikutuksesta. Myés se on 16yt6jen tulkinnan kannalta oleellista taustatietoa.

3 VUOROVAIKUTUS TUTKIMUSKOHTEENA

Selvitimme seuraavaksi, miti vuorovaikutus meille merkitsee. Luonnollisesti
nikékulmamme liittyy tdhin tutkimukseen. Fadjukoff ja Juvonen (1992, 2) ovat
todenneet, ettei mitddn  yleispitevdd  vuorovaikutuksen miiritelmdi  ole.
Vuorovaikutuksessa oleminen on hyvidi silloin, kun kiyttiytyminen on kyseisessi
tilanteessa toimivaa, tietylld tavalla tehokasta. Kerromme my6s muutamia ajatuksia
pukemistilanteesta vuorovaikutuksen kannalta. Kuvailemme vuorovaikutustutkimuksen

erityispiirteitd. Luvun lopussa pancudumme muutamiin kehitysvammaisille henkilsille

tyypillisiin vuorovaikutuksen ongelmakohtiin.

3.1 Miti tarkoitamme vuorovaikutuksella?

Vuorovaikutusta voidaan kuvata monella tavalla. Eri kuvauksissa korostuvat sen eri
puolet. Toiset kuvauksista ovat vdljempid, toiset suljetumpia, tarkempia. Niemme
vuorovaikutuksen tdssd tutkimuksessa Brodinin (1991, 7) sekid Granlundin ja Olssonin
(1994, 31) tavoin yhteispelind. Yhteispeli voi olla sanallista tai sanatonta. Se voi ilmeti
puheen lisiksi tunteiden, ilmeiden ja toiminnan vélitykselld. Vuorovaikutuksella on aina
tavoite. Kommunikatiivisesta vuorovaikutuksesta Brodinin tavoin kiytimme termis

kommunikaatio. Kommunikaation edellytys on vuorovaikutuskumppanin olemassaolo.

Mikeld ym. (2001, 12-13) kuvaavat vuorovaikutusta sosiaalisena tapahtumana, jonka
tarkoituksena on ajatusten, tunteiden, kokemusten ja elimysten vaihto.

Kommunikaation he nidkevit vuorovaikutukseen kuuluvana toimintana, sen ytimena.

Vuorovaikutusta on helpointa yllépitdd kommunikoiden.
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Kommunikaatioon tarvitaan Pullin (luento 5.4.2002) mielestd neljd osatekijds.
Ensimmadiseksi tarvitaan kaksi osapuolta, joilla on fahto ilmaista jotain. Toiseksi on
toisen osapuolen aloite, jonka tavoitteena on toiseen vaikuttaminen ja asian jakaminen,
vuorottelu. Tdtd hian kutsuu dialogiksi. Kolmantena hian mainitsee mielikuvat, joita
kumppanit jakavat keskeniin ja joita tarvitaan tietoisuuteen viestin tavoitteellisuudesta.

Vasta neljantend on varsinainen viesti, jonka ldhettdmiseen ja tulkintaan tarvitaan

yhteinen kieli.

Reunamon (1998, 222-223) mukaan vuorovaikutus on vuorotellen vaikuttamista.
Vuorottelu on tirkedd myds meiddn mielestimme. Ongelmana tdssd nidkemyksessd on
kuitenkin se, ettd useat vuorovaikutustilanteet vaikeimmin kehitysvammaisten kanssa
loppuvat ennen kuin varsinainen vuorottelu alkaa. Naméd tilanteet ovat niitd, joissa
oppilas tai aikuinen toteaa jotakin. Toinen vastaa tihdn kommunikoimalla, toiminnalla
tai jollakin muulla tavalla. Sen jdlkeen tilanne loppuu. Me laskemme myds nidma lyhyet

episodit vuorovaikutukseksi.

Olemme Reunamon (1998, 222-223) kanssa yhtd mieltd siitd, ettd kummallakin
vuorovaikutuksessa olevalla henkilolld on merkitystd tilanteen kehittymiselle.
Molemmat vaikuttavat toisiinsa ja tdtd kautta kokonaisuuteen. Molemminpuolista
vaikuttamista ja molempien osuutta tilanteen sddtelyyn korostavat myos Lyytinen,
Eklund ja Laakso (1995, 59). He ovat huomanneet, ettd vuorovaikutuskumppanin
toiminta vaikuttaa esimerkiksi vuorovaikutteisen toiminnan kestoon. Ajattelemme, ettd
titd tietoa hyvdkseen kidyttden aikuinen voisi kéytinnossd yrittdd jatkaa
vuorovaikutusepisodeja kehitysvammaisen oppilaan kanssa. Aikuinen voisi houkutella
oppilaan jatkamaan yhteistoimintaa. Light, Dattilo, English, Gutierrez ja Hartz (1992)
ovat esittdneet hyvid tuloksia interventiotutkimuksessa, jossa vathtoehtoisia
kommunikaatiomenetelmid kdyttdvan henkilon puhuvaa keskustelukumppania ohjattiin
kiinnittimdidn huomioita keskustelun sditelyyn. Ohjeistuksen tuloksena nidmi
kumppanit vihensivit aloitteitaan ja hiljensivdt vuoronvaihdon tahtia sekd lisdsivét
vastaanottavien vuorojen osuutta. Vastaavasti vaihtoehtoisia kommunikaatiomenetelmid
kdyttavdat henkilst tekivdt enemmén aloitteita. Lopputuloksena oli paljon

vastavuoroisempi kommunikointi parien vélilla.
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Vaikka molemmat vuorovaikutukseen osallistuvat henkil6t vaikuttavat tilanteeseen,
useat tutkijat korostavat vuorovaikutuksessaan kehittyneemmin henkilén vastuuta
tilanteen onnistumisesta. Fadjukoff ja Juvonen (1992, 2) toteavat, ettd taitavamman on
tulkittava ja mahdollisesti myos tdydennettivd heikomman ilmaisuja sekd muokattava
omaa kayttdytymistddn selkedmmaéksi. Lehtinen ja Pirttimaa (1993, 49-50) puolestaan
painottavat vahvemman osapuolen vastuuta vuorovaikutuksen jatkamisessa ja sen
muuntelussa. Kiesildinen (1998, 54) ilmaisee saman asian sanomalla, ettd
vuorovaikutusta ohjaava henkil6 on kielitaitoinen. Kielitaitoisella Kiesildinen tarkoittaa
sitd, ettd henkil tuntee erilaisia kommunikoinnin tyyleji ja tapoja, ja ettid hin pystyy
hyddyntdmain niitd vuorovaikutuksessaan monipuolisesti. Henkild siis muuntelee omaa

toimintaansa saadakseen aikaan hyvin vuorovaikutuksen kumppaninsa kanssa.

Vuorovaikutuksessa vahvemman henkilén vastuun korostamisella ei ole tarkoitus tehdi
vuorovaikutuksesta suoritusta, joka atheuttaa paineita ja ep#donnistumisen pelkoa.
Kiesildinen (1998, 25) korostaa, ettd jokainen meistd onnistuu joskus ja tekee joskus
virheitdi.  Virheeton toiminta et ole mahdollista, koska tilanteet ja
vuorovaikutuskumppanit ~ vaihtuvat usein. Kaikki tilanteet ovat erilaisia.
Virheettomyyttd tirkedmpid Kiesildisen mielestd on uskallus ryhtyd vuorovaikutukseen
muuttuvissa tilanteissa. Hén painottaa myds oman toiminnan analysoimista, jotta
tilanteista voi oppia tulevaisuutta varten. Vaikeimmin kehitysvammaisten
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1997, 30) Kkorostetaan
kasvattajan itsetuntemusta. Itsetuntemuksen avulla kasvattaja herkistyy tunnistamaan
paremmin myds oppilaiden toimintaa ja tunteita. Lehtinen ja Pirttimaa (1993, 54)
toteavat, ettd kaikki vuorovaikutuksen tyypilliset piirteet eivdt koskaan toteudu
sellaisinaan vaikeimmin kehitysvammaisten henkildiden kanssa. Heididn mielestiidn
timin asian tunnustaminen auttaa suuntaamaan vuorovaikutusta ja keskittymiin sen

nithin puoliin, jotka ovat myds kehitysvammaiselle mahdollisia oppia.

Vuorotellen vaikuttamiseen liittyy késitys vuorovaikutuksesta prosessina. Niemme
vuorovaikutuksen prosessina siind mielessd, ettd siind voi kehittyd ja sitd voi oppia.
Vuorovaikutukseen voi tulla lisd4 elementtejd ja néin siitd voi tulla pidempikestoista ja
monipuolisempaa. ~ Vaikeimmin  kehitysvammaisista  henkilostd  puhuttaessa

vuorovaikutus ei kuitenkaan likimainkaan aina etene prosessina, jossa Fadjukoffin ja
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Juvosen (1992, 2) mukaan vuorottelevat puhe, ilmeet, eleet ja muu toiminta. Lyhyiden
vuorovaikutusepisodien runsasta mé&drdd selitimme oppilaiden heikohkoilla
kommunikaatiotaidoilla. Kuten Mikeld ym. (2001, 12-13) aikaisemmin mainitusti
totesivat, on vuorovaikutusta helpointa yllapitda kommunikoimalla}. Kommunikoinnin
osuutta ja nimenomaan sen selkeyttd vuorovaikutuksen ylldpitdjénd painottavat myds
Pakarinen ja Roti (1996, 146). Kun nidmid taidot ovat puutteelliset, tulee

vuorovaikutuksesta helposti toteavaa, ohjailevaa, yhden asian kisittelemistd kerrallaan.

Vuorovaikutukseen osallistumiseen ja osallistumisen tapaan tai muotoon vaikuttavat
tietojen ja taitojen lisdksi kisitykset itsestd vuorovaikutuskumppanina. Mielikuvat
vaikuttavat yht lailla niin kehitysvammaisen oppilaan kuin hinti ohjaavan aikuisen
toimintaan. Mielikuvat vaikuttavat odotuksiin ja tarkkaavaisuuteen sekd suuntaavat siti.
Ne vaikuttavat myds tapahtumien kulun ennakointiin. Mielikuvat voivat muuttua, mutta

ovat luonnollisesti sitd pysyvdmpid, mitd useammin niitd vahvistetaan. (Pakarinen &

Roti 1996, 38-39.)

Ihmisten keskindiselld vuorovaikutuksella on monia tehtdvid. Sen perustehtivini on
Raatikaisen (1987, 36) mukaan  yksilon litttiminen  ympéristoonsi.
Vuorovaikutussuhteet ovat Johanssonin (1988, 19-20) mielestd ihmisen mindkuvan
rakentamisen tilanteita. Vuorovaikutus vaikuttaa oppimiseen monin eri tavoin. Jos
oppilaan ja opettajan vuorovaikutus ei toimi, hankaloittaa se kaikkea oppimista
(Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet

peruskoulua varten 1997, 23, 27).

3.2 Huomioita vaorovaikutustutkimuksista

Vuorovaikutus tutkimuskohteena on mitd monimuotoisin. Eskola (1982, 71-73) on
16ytanyt kolme erilaista tutkimuksen n#kékulmaa. Hanen mukaansa vuorovaikutusta
voidaan tutkia sarjoina, vilikohtauksina suuremmassa kokonaisuudessa, voidaan
tarkkailla vuorovaikutuksen etenemistd tai pddpaino voidaan antaa sen merkityksien
tutkimiselle. Meidin tutkimuksemme sisdltdd jossakin méérin kaikkia néitd nikékulmia,

kuitenkin niin, ettd pddpainon asetamme vuorovaikutuksen kuvaukselle.



24

Vuorovaikutukseen ilmioni liittyy piirteité, jotka on otettava huomioon vuorovaikutusta
tutkittaecssa. Omat nikemyksemme, odotuksemme ja asenteemme vaikuttavat
tarkkaavaisuuteemme. Ndemme ja kuulemme helposti, mitd haluamme. (Pakarinen &
Roti 1996, 147.) My6s Raatikainen (1987, 19) korostaa itsetuntemusta. Lisdksi hin
painottaa vuorovaikutuksen kokonaisvaltaisuutta. Analyysissa on aina otettava
huomioon vuorovaikutustilanne. Tilannesidonnaisuutta ovat pohtineet myds Himberg ja
Jauhiainen (1998, 81). Heiddn mukaansa vuorovaikutuksen tilanteen lisdksi siihen
osallistuvilla henkil6illd on oleellinen merkitys vuorovaikutusta tulkittaessa. Jotta
tutkimuksemme lukijoilla olisi mahdollisuus tulkita tilanteita oikeista ldhtokohdista
kisin, olemme kuvanneet edellisessd luvussa (luku 2) Miraa ja Kallea sekd heidin

kouluaan vuorovaikutuksen tapahtumapaikkana.

Aikaisempia tutkimuksia kehitysvammaisten vuorovaikutustaidoista 16ysimme vain
vihin. Brodin (1991, 7, 86) havaitsi saman ongelman. Tutkimuksia lapsista, joilla on
yksi vamma, esimerkiksi niké- tai liikuntavamma, 16ytyy, mutta monivammaisista
kehitysvammaisista lapsista ei juuri lainkaan. Ja ne tutkimukset, jotka on tehty, on usein
tehty klinikka-oloissa (Brodin 1991, 26). Tutkimustilanteena aikaisemmissa
tutkimuksissa on ollut useimmiten vapaa leikki. Brodin (1991) havainnoi
viditoskirjatutkimustaan varten lapsia vapaan leikin ohella ruokailutilanteessa.
Aikaisempia tutkimuksia kdytdmme omien I6ytéjemme yhteydessd luvuissa 4 ja 5.
Emme esittele nditd tutkimuksia tissd yhteydessi. Liitteeni (liite 4) on lyhyt yhteenveto
tutkimusraporteista. Taulukossa selvitimme tutkimusten perustiedot: kirjoittajat, aiheen,

osallistujat, tutkimustavan ja —tehtdvit sekd paitulokset.

3.3 Pukeminen vuorovaikutustilanteena

Vuorovaikutuksen tilannesidonnaisuus ja tulkinnallisuus voi olla erds este
kehitysvammaisten henkiléiden vuorovaikutustaitojen kehittymiselle. Tilanteet ovat
nopeasti vaihtelevia ja monimutkaisia, joten niithin on vaikea oppia toimivia
kiyttdytymisvaihtoehtoja (Fadjukoff & Juvonen 1992, 2). Monet seki kehitysvammaisia
ettd pienid lapsia tutkineet tutkijat pitdvitkin normaalin eldmén rutiineihin liittyvid

tilanteita hyvind opetustilanteina niin vuorovaikutusta kuin muutakin oppimista ajatellen
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(ks. esim. Silvén ym. 1996, 90-91; Tauriainen 1993, 112). Carpenter, Nagell ja
Tomasello (1998, 25) viittaavat Brunerin (1981, 1983) nidkemykseen rutiininomaisten
tilanteiden eduista vuorovaikutuksen harjoittelussa. Brunerin mukaan tilanteissa on
kolme oleellista tekijdd: 1) yksinkertainen sisdlto ja vain vdhin lapsqlle uusia tai vieraita

elementtejd, 2) paljon toistoa, 3) selvit roolit, joissa lapsi on usein aluksi passiivisempi

ja myShemmin aktiivisempi.

Vuorovaikutuksen harjoittelemista rutiininomaisissa tilanteissa perustellaan seuraavasti:
Lehtinen ja Pirttimaa (1993, 54) painottavat positiivisen yhdessdolon merkitystd
arkipdiviisissi tilanteissa. Kommunikaatiota opitaan parhaiten elimilld. Vaikeimmin
kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1997, 12-
13) ndhdddn, etti itsendisen toiminnan ja oman yrittdimisen mahdollistavat tehtdvit
luovat mahdollisuuksia vuorovaikutustaitojen kehittymiseen. Tilanteissa saadaan
samalla yhteisid kokemuksia, jotka liittdvit kehitysvammaista oppilasta ymparistoonsa.
Yleensi  vuorovaikutustaitojen  harjoitteleminen  aloitetaan  aikuisen kanssa
lahiympéristéssd ja arkieldmin tilanteissa. Tilanteita laajennetaan pikkuhiljaa
monimuotoisemmiksi ja vuorovaikutuskumppaneiden misrda lisdtdan. Rutiininomaiset
tilanteet ovat Terva-Heinosen (2001, 17) mukaan myds autistisille henkil6ille hyvid
tilanteita harjoitella niin vuorovaikutustaitoja kuin muitakin opeteltavia asioita.
Autistien vahvuutena voidaan nihdd uuden omaksuminen rutiinien ja rituaalien kautta.
My6s  Mittler (1988, 13) pitdd  luonnollisissa  tilanteissa  tapahtuvaa
vuorovaikutustaitojen harjoittelua tirkeind. Hin ajattelee, ettd se on merkittivii
nimenomaan kehitysvammaisille, koska heiddn on vaikea yleistdd oppimaansa. Siksi on

hyvi, ettd henkilo saa kokemuksia useista erilaisista tilanteista.

3.4 Kun vuorovaikutus ei suju

Vuorovaikutus on vaikeaa meille kaikille. Launonen ja Olkku (1997, 129-130) pohtivat
syvisti kehitysvammaisten ihmisten vuorovaikutuksen erityisid ongelmia. Miraa ja
Kallea ei voida lukea tdhdn joukkoon, mutta syvisti ja vaikeasti kehitysvammaisten
henkildiden toiminnasta 16ytyy yhteisid piirteitd. Launosen ja Olkun mukaan syvisti

kehitysvammaisten kanssa asuvien ja tyotd tekevien henkildiden on joskus vaikea
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tunnistaa vuorovaikutuksen tarkoituksellisuutta. Myds itse kehitysvammaisuus élyllisen
suorituskyvyn heikkoutena voi aiheuttaa vaikeuksia vuorovaikutuksessa tarvittavien
tictojen ja taitojen késittelyssd. Vuorovaikutuksen onnistuminen riippuu usein siitd,
miten kehitysvammaisen henkilén kanssa tekemisissd oleva henkild tulkitsee timéin
toiminnan, reaktiot ja aloitteet, ja miten hdn vastaa niihin. Tulkintoihin puolestaan
vaikuttavat esimerkiksi tiedot ja odotukset. Virhetulkintojen vaara on suuri, koska
kehitysvammaisen vuorovaikutuskdyttdytyminen on usein epityypillisti verrattaessa

sitd normaalisti kehittyneiden henkildiden vuorovaikutuskdyttdytymiseen.

Erityisend kehitysvammaisuuteen liittyvdnd vuorovaikutuksen ongelmana on nihty
hitaus. Hitaus liittyy sekd aloitteiden tekemiseen ettd vuorovaikutukseen vastaamiseen.
Puhutaan jopa passiivisuudesta vuorovaikutukseen n#zhden. Tillaisen mielikuvan
vahvistuminen saattaa pahimmillaan johtaa siihen, ettd kehitysvammaisen henkilon
kanssa ei endd olla vuorovaikutuksessa. Passiivisuuden ja hitauden mielikuvasta irti
pddsemiseen vaikuttavat paitsi kehitysvammaisen itsensd antama palaute, myds
kehityksen nidkeminen. Vuorovaikutuksessaan pidemmilld olevan on herkistyttdvi
nikemiin pienikin kehitys kehitysvammaisen ihmisen vuorovaikutustaidoissa.

(Lehtinen & Pirttimaa 1993, 54.)

Tauriainen (1993, 117-118) painottaa ympdéristén merkitystd kehitysvammaisen
henkilén vuorovaikutustaitojen kehittymisessd. "Lahimpien aikuisten tulee osata
arvioida, miti asioita lapsen ympdéristé vahvistaa: vahvistaako se lapsen avuttomuutta,
alisuoriutumista, passiivisuuita ja riippuvuutta vai arvostaako se lapsen subjektiutta,
omaa ndkdkulmaa, havaintoja, tarvetta ja kykyd osallistua omilla ehdoillaan
tasavertaisena yksilénd sosiaaliseen vuorovaikutukseen." Kuten Lyytinen ym. (1995,
65) sanovat, toimivan ja mahdollisimman hyvén vuorovaikutuksen saavuttamisessa
suurin haaste lienee siind, ettd onnistumme sovittamaan yhteen kehitysvammaisen

henkildn taidot ja tarpeet sekd hdnen ympéristonsd mahdollisuudet ja rajoitukset.

Brodin ja Bjoérck-Akesson (1990, 20-21) esittelevit Bjorck-Akessonin (1987, 1988)
aikaisempia tutkimuksia likuntavammaisiin lapsiin liittyen ja toteavat, ettd
vuorovaikutus puhuvien ja puhumattomien, vaihtoehtoisia kommunikointikeinoja

kayttivien, ihmisten vililld on erilaista. Eron syind ovat muun muassa vuorovaikutuksen
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hitaampi tempo, erilainen sanasto ja fyysinen ldheisyys. Vuorovaikutuksessa
kehittyminen ei ndy nopeasti ja tdmé voi johtaa varhaisiin vuorovaikutuksen tapoihin
juuttumiseen. Mira ei ole litkuntavammainen, mutta samat lainalaisuudet pitevit
nikemyksemme mukaan kaikkiin puhetta  tukevia ~Ja korvaavia

kommunikointimenetelmid kayttdviin henkiléihin.

Yhteenveto

Olemme tuoneet esiin asioita, joita pidimme tirkeind vuorovaikutuksessa.
Kuvaamillamme asioilla nédytti olevan merkitystd pureutuessamme lihemmin siihen

vuorovaikutuksen vyyhtiin, joka avautui eteemme aineistomme analysointivaiheessa.

Seuraavassa luvussa esittelemme analyysimme tuloksia. Olemme jakaneet huomiomme
erikseen Miran ja Kallen vuorovaikutustapojen analyysiin ja siihen, miten aikuinen
toimii ndissd vuorovaikutustilanteissa. Pddsemme myds alkuun vertaisanalyysissi, jonka

avulla pohdimme, miten Miran ja Kallen vuorovaikutustavat eroavat toisistaan.

4 LOYDOT

Tassd luvussa kuvailemme Miran ja Kallen tapoja olla vuorovaikutuksessa avustavan
aikuisen kanssa. Kuvailemme myds aikuisen viestintii ja toimintaa pukemistilanteessa.
Luvussa 5 kokoamme 16ydot tiiviimmiksi kokonaisuudeksi. Teemme yhteenvedon
Miran ja Kallen sekd aikuisten vuorovaikutustavoista sekd niiden eroista ja

yhtédldisyyksisti.

Luokittelut, tarkoitamme sekd isompia neljdnnen luvun alalukuja ettd alalukujen
pienempid luokkia, eivit perustu suoraan mihink&dn valmiiseen analyysimalliin. Toki
olemme saaneet vihjeitd aikaisemmista tutkimuksista sekd kirjallisuudesta. Esimerkiksi
lukuun 4.1 - ilmeet, eleet ja katseen kdytté - saimme luokitteluidean Coupen, Barberin
ja Murphyn (1988) vuorovaikutuksen luokittelusta sekd Hakkaraisen ja Hyvirisen
(2000) sanattoman kommunikaation luokista. Niitd luokkia muunsimme

tutkimukseemme paremmin istuviksi ja aineistoon sekd kontekstiin sopivammiksi.
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Suurin inspiraatio luokittelulle oli kuitenkin itse aineisto. Luimme litteroitua tekstid
useita kertoja. Niiden kertojen aikana aineistosta nousi toisistaan erottuvia episodeja,
jotka nimesimme. Sen jidlkeen yhdistimme nditd nimettyjd tapahtumia suuremmiksi

fuokiksi.

Alalukujen 4.1, 4.2 ja 4.3 jérjestyksessd pidimme perusteena vuorovaikutuksen
muotojen kehittymistd. Ensimmaiseksi (luku 4.1) analysoimme ilmeitd, eleité ja katseen
kdytt6d. Toimintaa, joka vaatil vastaanottajalta eniten tulkintaa. Luvut 4.2 ja 4.3
sisdltdvit jo tismillisempid kommunikaation muotoja. Aikuisten vuorovaikutustapojen
kohdalla jirjestyksen madrddvind tekijand pidimme tavan kdyttdyleisyyttd (luvut 4.4,
4.5 ja 4.6). Eniten aikuiset kéyttivit sanallista viestintdd. Luvun viimeiset (4.7, 4.8 ja

4.9) alaluvut kuvaavat hienosyisempid vuorovaikutuksen yhteispelin muotoja.

Litteroidusta aineistosta ottamamme suorat lainaukset olemme merkinneet seuraavasti:

TAULUKKO 1 Aineiston suorissa lainauksissa kidyttimadmme merkinnit

Merkintdjen selitykset:
of Videointi
(fm6) Miran 6. kerran videointi
* Haastattelu
(*M) Mirjan haastattelu
Poistettu tekstid tai tilanne jatkuu
Mira
Kalle
Katja
Saara
Mirja
Tarja

i ti=Ay

Aikuisista kdytdamme keksittyjd nimid: Mirja, Tarja, Saara ja Katja. Jos lainaus on muun
tekstin sisdlld, se on kursivoitu erottuakseen paremmin. Jos lainaukset ovat omana
kappaleenaan, olemme kirjoittaneet ne muusta tekstistd pienemmailld fontilla ja

pienemmalld rivivalilld.

Litteroinneista ottamamme esimerkit ovat joskus pitkid. Esimerkin tilanne on silloin

ollut sellainen, ettd sitd on kuvattava laajemmin toiminnan ja tulkinnan
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ymmirtamiseksi. Joitakin esimerkkejd olemme kaytténeet kahdessa eri kohdassa. Nama

tilanteet ovat sellaisia, joissa vuorovaikutuksessa on pdillekkidin useita elementteja.

Joskus esitimme samasta tilanteesta useita mahdollisia tulkintoja. Hakkarainen ja
Hyvirinen (2000, 16) ovat todenneet, ettd sanaton viestintd on usein tulkinnallista ja
viestilld voi olla monta mahdollista merkitystd. He toteavat, ettd juuri tistid syystd
"vidrinymmarrysten mahdollisuus on suurt". On mahdollista, ettd mekin tulkitsemme
véidrin Miran ja Kallen tarkoituksia, mutta toki yhtd mahdollista on myds se, ettd joku
esittimistimme tulkinnoista osuu oikeaan. Jotkut oppilaiden toimista vaikuttavat

ilmeisilti ja toiset puolestaan vaativat enemmin tulkintaa.

4.1 Miran ja Kallen ilmeet, eleet ja katseen kiytto

Olemme analyysissamme sijoittaneet Miran ja Kallen katseen kédyton sekd ilmeet ja
eleet samaan lukuun. Katseen kdytt6 tdssd on lihinni sitd, ettd oppilas katsoo aikuista
silmiin. He jakavat saman tunnelman tai ovat kontaktissa toisiinsa katseen avulla.
Jaetussa tarkkaavaisuudessa katseella on oleellinen merkitys, mutta katseen kdyton idea

on toisenlainen. Siksi olemme erottaneet sen omaksi kokonaisuudekseen ja

analysoimme sitd luvussa 4.9.

Coupe ym. (1988, 36-38) puhuvat ilmeistd, katsekontaktista ja fyysisestd ldheisyydesti,
kun he mddirittelevit oleelliset asiat, jotka on otettava huomioon lapsen ja aikuisen
vilisessd vuorovaikutuksessa silloin, kun lapsen kommunikaatiota halutaan tukea ja
lisitd. Heiddn mukaansa muita oleellisia vuorovaikutuksen muotoja ovat dintely,
jaljittely ja vuorottelu. Niistd heiddn luettelemistaan kéyttdytymisen muodoista

analysoimme vuorottelua ja jiljittelyd tuonnempana.

Tidssd luvussa esittelemdmme kdyttdytyminen on tuttua myo6s sanattomasta viestinnisti.
Sanattomalla viestinnélld Hakkarainen ja Hyvirinen (2000, 16) tarkoittavat kaikkia ei-
kielellisid vuorovaikutuksen muotoja. Hakkarainen ja Hyvérinen (2000, 18-22) jakavat
sanattoman viestinndn kuuteen osa-alueeseen. Perusteena heiddn jaolleen on

ilmaisutapa. Meidén esille ottamamme toiminnot liittyvét ndistd kahteen. Ensimmdiisen
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osa-alueen he nimedvit kinesiikaksi. Sithen kuuluvat heidédn mukaansa ilmeet, eleet,
litkkeet, kehon asento ja katsekontakti. Kolmas heidin nimedminsi sanattoman
viestinndn osa-alue on haptiikka eli kosketuskdyttdytyminen. Muut Hakkaraisen ja
Hyvirisen esittelemit sanattoman viestinnén piirteet ovat hienosyisempid kuin meidén
analyysissa kidyttimdmme luokat. Néitd muita osa-alueita ovat tilaﬁkéiyttéi, aikakdésitys,

fyysinen olemus ja dinen piirteet.

Brodin (1991, 207) nimedd eleet luonnollisiksi reaktioiksi. Eleiden pitdminen
kommunikaationa riippuu kolmesta seikasta: tulkitseeko aikuinen - vastaanottaja - niiti,
ja jos tulkitsee, niin miten, ja miten hdn vastaa lapselle - viestin ldhettdjille. Brodin
pitdd tdrkednd aikuisten herkkyyttd huomata lapsen reaktiot ja vastata niihin, koska se

luo pohjan kommunikoinnin jatkumiselle.

Ilmeet ja tunteet

Oppilaiden ilmeiden valikoima el muodostunut aineistossamme  suureksi.
Pukemistilanne eteni tietyn kaavan mukaan. Siind ei ollut ylldtyksid. Tastd johtuen
tunnelmat olivat tasaisia. Toisaalta myds se, ettd meilld oli kdytdssdmme vain yksi
videokamera vihensi mahdollisuuksiamme nihdé kaikki ilmeiden vivahteet. Jos oppilas

kididnsi pddtddn, ei ilmettd endd erottanut.

Aikuiset kertoivat haastatteluissaan, ettd kummaltakin oppilaalta 16ytyy tunteita. Mirja
kertoi, ettd Mirahan on valilld ihan hervottoman hauskalla pddlld. Se kikattelee ja
kakdttelee ja kiusottelee ja. Vdlilld sitte aivan kauheen raivarin saa ja paiskoo, potkii,
lyé léhinnd itseddn ja seinid ja huutaa ja itkee ja. (*M) Katja kertoi, ettd myds Kallelta
16ytyy monenlaisia tunteita: /../ Sillai, et esimerkiks jos on joku sellanen

epdmiellyttivd tilanne, epdmiellyttivad asia, mikd ei niinku mene Kallen mielen mukaan,
mitd se el esimerkiks osaa, niin se saattaa raivostua siitd ja puree kdttddn ja saattaa
tarttua niinku ldhimpdnd olevaan avustajaan kiinni, et sellasia on. Ja sitten ilmasee
hellyytta, ai, silittelee, pussailee ja on sillai niinku sekd aikusia ettd lapsia kohtaan ... ja
... harvemmin Kalle itkee, mutta joskus, et ku tarpeeks pitkille menee, ni itkee. /..../ Et

ilmasee kyllda tunteita, minun mielestd, ylldattdvankin paljon, ihan laidasta laitaan. (*K)
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Videoimissamme tilanteissa Miran tunneskaala ja sen mukana ilmeiden vaihtelut olivat
suurempia kuin Kallen. Kallen ilmeiti olivat enimmikseen erilaiset hymyt ja naurut.

Miralla oli mukana my®§s toisenlaisia tunteita: itkua ja kiukkua.

Launonen (2001a, 44) pohtii autistisen henkilén kykyd tuottaa ja ymmaértdi
tunteenilmauksia. Launosen mukaan seki tunnetilan tuottaminen ettd sen tulkitseminen
liittyvit jaetun, yhteisen maailman ymmiértimiseen. "Tunteettomuus” hankaloittaa myds
vuorovaikutusta. Miralla ei tdtd ongelmaa niyttinyt olevan. Hin ilmaisi tunteita

monipuolisesti ja vaikutti siltd, ettd hin myds ymmirsi aikuisen tunneilmaisuja.

Lehtinen ja Pirttimaa (1993, 88) mainitsevat katsekontaktin lisdksi varhaisen
vuorovaikutuksen elementteind hymyn toiselle ja huomion kiinnittdmisen itseen
hymyilemélld. Aineistossamme hymyt ja naurut olivat hyvin erilaisia. Joskus ne
vilittivdt onnellisen ja tyytyvdisen tunnelman, joskus ilkikurisen, joskus harndivin.
Nim4 ilkikuriset ja hirnd4vit tunnelmat ovat yksi keino kiusoitella. Aiheesta enemmin

oppilaiden toiminnalla viestinnén yhteydessi (luku 4.2).

Molemmat hymyilevit toisilleen. (tmé6)

Tarja katsoo Miran jalkoja, nostaa sitten katseensa kohti Miraa leveisti hymyillen ja sanoo: ”Oliko
kivaa kidyda uimassa”. Mira katsoo Tarjaa yrittdessidn vield ottaa kenkad pois. Tarja jad ikddan kuin
odottamaan vastausta ja lisdd: “Oliko” ja vastaa Miran puolesta ”Sini kyll4 tykkdit aina”. Mira saa
kengin jalastaan ja ty6ntdi sen jalallaan naulakon alle. Tarja seuraa ja sanco ndyttien sormellaan
kohti naulakkoa: “Sit ota lenkkarit”. Mira nousee yl6s ja hymyilee kauniisti Tarjalle. Hin menee
naulakon eteen, ottaa siind ikdin kuin muutaman tanssiaskeleen, tepsuttelee jaloilla lattiaan ja
heiluttaa vdhidn kisid seki vartaloaan. Ottaa kuitenkin samalla kengiin kiteensd ja istuutuu takaisin
tuolille. Mira vield hymyilee vihin, pyorittdd p4itdin ja sanoo: ”Yhm, yhm” vetden samalla ilmaa

sisddn. {(omy)

Kalle vie kiiden suun eteen ja naurahtaa tukahtuneesti kiden takaa "He-he-he." Hin tirisyttdi
hetken itseddin, ottaa kdden kasvoilta ja heiluttaa itsedéin puolelta toiselle. Kalle pomputtaa itsedin
tuolilla ylos-alas katsellen samalla Tarjaa, joka jirjestelee Kallen tavaroita. (k6)

Sitten Saara toistaa nyt myds puhuen: "Hae takki." Mira hymyilee, heilauttaa jalkojaan, painaa
pédn ja vie kidden suulle ihan kuin peittdmiédn hymyd. Mira istuu ja Saara tarttuu hiinen vasempaan
kisivarteensa ja kdantdd hinet naulakolle pdin. Mira vastustaa avoimesti ja ilkikurisesti hymyillen
ja kittd heilutellen. Saara mutristaa suutaan katsoen pois Mirasta. (¢m9)

Miran itkua aineistossamme 16ytyi ainakin kahdessa eri tunnelmassa. Se oli yllattivii,
silld Saara sanoi haastattelussaan, ettd Vilimuoto, esim. itkeminen, puuttuu tai sitd on

tosi harvoin. (*S) Toisella néistd kerroista itku oli kiukuttelua. Mira oli suuttunut. Mira
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alkaa itkemdidn kiukkuitkua, ottaa kiinni naulakosta, tepastelee ja istuu lattialle. (9mli3)
Myd6hemmin itku muuttui surullisemmaksi. Suruitkua Miralla oli my6s erdilli toisella

pukemiskerralla. Mira istuu kumarassa ja itkee hiljakseen edelleen. (mli3)

Kiukku ei suinkaan joka kerta itkettdnyt Miraa. Erddlli pukemiskerralla sattui
mielenkiintoinen tilanne. Mira on luonteeltaan pippurinen. Saattaa siis olla, etti hin
suuttui tilanteessa, koska e1 saanut tehdd asioita haluamassaan jirjestyksessid. Mutta
saattaa olla myds niin, ettel hdn ymmaértdnyt, miksi Katja kielsi hintd menemdisti
lukujdrjestykselle. Ehkd Mira on tottunut, ettd koska pukeminen menee hyvin saman
kaavan mukaan, myos lukujérjestykselle meno ja laukun ottaminen sujuvat aina samalla
tavalla. Ja se sama tapa ndytti useimmissa pukemistilanteissa olevan se, ettd Mira sai
itse padttdd kumman teki ensin. Joskus hdn palasi hakemaan laukkua vasta ulko-ovelta.
Vield erds syy kiukuttelulle saattoi olla se, ettd Mira oli niin innoissaan 1dhdéssi kotiin,

ettd hidn el malttanut kuunnella Katjan asiaa. Ehkd hin vaan suuttui, ettd mitis tissi

vield, kun olen jo menossa kotiin.

Mira kddntyy kdytivin suuntaan ja samalla Katja sanoo: ”Mitis sitte”. Mira on ryntiimissi
lukujarjestykselle, jolloin Katja tarttun Miraa kddestd kiinni ja sanoo: “Hei...takasin” (tiukasti).
Katja joutuu pitdméddn Miraa tiukasti hihasta ja nousemaan ihan ylés tuolista ja ottamaan Miran
kiinni sekd vetimiin hinet takaisin sanomalla samalla tomerasti: “Eiku takasin” Mira rimpuilee
Katjan otteessa ja heittdytyy lattialle. Katja nostaa Miran kisivarsista ylos ja istuttaa Miran tuoliin
sanomalla: “Istupa sithen”. Mira yrittd pois tuolista. Katja pitdd hintd kddestd ja jaloista kiinni
sanoen: “Eiku istu siihen, et yhtd4n potki” (vdhdn vihaisesti). Mira yrittdd edelleen potkia. Katja
pitdd Miraa jaloista kiinni ja sanoo kovenevalla dinelld: “Et potki, etkd lyd...se sattuu”. Samalla
hetkelld Mira ikddn kuin hy6kkaa vihaisen ndkoisend Katjaa kohti kiidet ojossa ja napauttaa Katjaa
olkapdille. Katja nappaa Miraa ranteista kiinni ja asettaa jalkansa Miran jalkaterien piille pyrkien
pitdimédn Miran paikoillaan. Mira vidhdn rauhoittuu. “"Mind kysyin, etti mitds sitte” (tiukalla
ddnelld) ja jatkaa osoittaen samalla naulakkoa: “Sinulla on laukku vield tuolla naulakossa ... et voi
ldhted kesken pukemisen”. Samalla Katja irrottaa otteensa Mirasta. Mira istuu hiljaa paikallaan,

laskee katseensa alas. /..../ (om10)

Vihédn vastaavanlainen himmennyksen tunne Miralla oli myds toisella kerralla. Téssd
esimerkissd hén el suuttunut, mutta piti tiukasti oman péinsid. Mirja yrittid ottaa
laukkua laittaakseen sen kiinni, mutta Mira ei meinaa laskea irti ja pitdd laukusta koko

ajan kiinni, vaikka vain sormenpdillddn. (cm6)

Kuten Saara haastattelussaan sanoi, Mira el pysty kommunikoimalla ilmaisemaan
itseddn riittdvisti ja siksi hén hakee huomiota ja pyrkii vuorovaikutukseen kiukuttelulla.

Ja kuten Mira on kidytdnnGssd varmasti havainnut, kiukuttelu on sangen tehokas tapa
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pyrkid ja pdidstd vuorovaikutukseen. Aikansa kiukuttuaan saa aivan varmasti jonkun

vastauksen toimintaansa.

Eleet ja fyysinen kontakti

Martinsen (1993b, 15) on todennut, etti vaikeimmin kehitysvamrhaisten henkiléiden
eleitd on usein vaikea analysoida. Osa eleistd on stereotypioita, toistokdyttaytymistd, osa
ei. Jollakin kerralla henkilo saattaa tehdd eleen stereotyyppisessd mielessd, toisella
kerralla toimintaan voi sisédltyd sanoma. Koska toiminta voi ldhted eri perusteista, sitd on

vaikea tulkita. Ohjaava aikuinen ei osaa antaa toiminnalle merkityssisalto4.

Sekd Miralla ettd Kallella esiintyi toimintoja, jotka vaikuttivat puhtaasti tavoilta,
toistokdyttaytymiselti. Mira kopsutteli etuhampaitaan sormellaan ja Kalle puolestaan
tomisteli jalalla lattiaa. Vaikeammin tulkittavia toimintoja olivat Miran nyokkiilyt ja
Kallen matkimiset. Mira ny6kkiili usein muutenkin, mutta joskus nyokkdily ajoittui
yhtd aikaa vastauksen kanssa. Esimerkiksi joku aikuinen kysyi, tarvitsiko hén apua.
Mira vastasi viittomalla "haluan" ja nyokkdili samalla. Oliko nyokkidily noissa
tilanteissa tapa ilman merkityssiséltod, vai oliko se myontymisen merkki? Ehki joskus,

mutta ei ilmeisesti aina.

Saara kysyy: "Laitat si mun kanssa yhessid timin?" Hén osoittaa Miran kittd ja kenk#dd. Mira

lepuuttaa kittd tuolin laidalla, nydkkéilee ja hymyilee. Saara pyytdd: "Anna kési." Hin ottaa Miran

kiden, vetdd titd alaspdin kengén puoleen. Mira vetidd kidden irti ja nostaa seldn suoraksi. (¢m11)
Kallella pulmalliset tilanteet liittyivdt usein puheeseen. Jos aikuinen kertoi, ettd
seuraavaksi laitetaan takki pdille, Kalle toisti "tatti”. Onko tuo "tatti" kaikupuhetta,
asian merkityksetoénté toistoa? Onko se opittu tapa? Myds aikuiset toistavat usein Kallen
puhetta. Heidin tavoitteenaan on samalla korjata sitd, mutta ajatteleeko Kalle asiaa niin
vai siten, ettid sanat yksinkertaisesti kuuluu toistaa useampaan kertaan? Tietysti kyseessi
voi olla my6s "kuittaaminen": olen kuullut, seuraavaksi laitetaan takki. Vai onko

toistaminen jéljittely4, joka taas on hyvin merkityksellistd kommunikoitaessa?

Launonen (2001a, 45) antaa kaikupuheelle vield yhden mahdollisen lisdselityksen.
Hinen nikemyksensd mukaan sanojen toistaminen voi tuntua hyviltd ratkaisulta silloin,

kun henkild ei osaa kysy4i tai varmistaa, minkéilaista reaktiota hineltd odotetaan.
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Joskus eleiden kiytt6 onnistui hyvin. Kuvauksesta nikyy hyvin Kallen taipumus ja halu

yhdistd4 sanallinen viesti sanattomaan.

Kalle kiintdd piinsi ja katsoo kdytdvin suuntaan sivulle. Mirja katsoo Kallea kasvoihin samalla,
kun irrottaa dafoja. Kalle kdantdd katseensa jalkoihin ja dintelee: ”Ta, taa, ti”. Mirja katsoo Kallea
silmiin ja sanoo: "Kuuluuko sieltd pienen tytdn dim”. Kalle nyokyttelee, Mirjakin nyokyttelee.
Mirja sanoo hiljaa: ”Se on se Annikan tyttd”. Kalle toistaa: “TyttG...tytt6”. Mirja vastaa: “No,
tytts...nyt puetaan”. (2k13)

Eleisiin yhdistetddn kirjallisuudessa ddntely. Me jdtdimme déntelyn lihes kidsittelematta.
Kallella idintely jdi sanojen taakse. Se ei saanut suurta merkitystd. Hénen tyypillisin
tapansa d4nnelld oli aikuisten "hmmm" -dénteiden ja muiden vastaavien matkiminen.
Liki yhtd usein hin hymisi 1dhinnd itsekseen. Néthin ddntelyihin ei siséltynyt viestid

aikuiselle.

Mydéskéddn Miralla ddntely el saanut tdssd aineistossa kommunikatiivista merkitysté niin,
ettd hin olisi tullut silld ymmirretyksi. Poikkeuksena oli yksi esimerkki, jossa hin ndytti
selkedsti vastaavan &ddntelylld ja nyokkiilylld. Tassdkin mieleemme tuli ny6kkdilyn
ongelmallinen tulkinta. Onko &intelyssd samaa problematiikkaa vai voiko sen tulkita

selkeiksi kommunikaatioksi, vastaukseksi Saaran kysymykseen?

Hin astuu vihin ldhemmis Saaraa, kurkistaa vetoketjun alkua kiddet takin helmassa, pyorittelee
vihin itsedin, irrottaa kiddet takin helmasta ja hymyilee. Saara kysyy Miran katsetta etsien: "Onko
sinulla asiaa? - Onko? - Miti?" Mira peruuttaa, nydkkiilee reilusti ja viittoo "haluan" dénnellen
samalla: "Y-y-y." Hin nyokkiilee edelleen, vie kddet vetoketjun fukolle ja katsoo sitd. Saara kysyy
vetoketjua osoittaen: "Vetoketju pitdis laittaa kiinni. Niink$?" Mira vastaa hennolla dinelld:

Mirja mainitsi haastattelussaan Miran d4ntelystd, mutta Mirjan mainitsemaa tilannetta
vastaavaa hetked ei havainnoimissamme pukemistilanteissa ollut. /.../ ja sit se Miran
ohkdminen, semmonen, ni, ett se on semmost, ett vdlil tuntuu, ett se hirveesti yrittdd

selittdd jotain, ku nydkyttdd ja éhkdd siind, ettd ja kattoo silmiin ja oikein semmonen.

(*M)

Koskettaminen ja kumartuminen toisen puoleen
Videointitilanteissa Kalle kosketti useammin aikuista kuin Mira. Mira ottt joskus

aikuista kiddestd ja ohjasi tdtd. Aineistossamme ohjaaminen tapahtui pukemispaikalla.
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Koskettamisen voi silloin tulkita toiminnalliseksi kommunikaatioksi. Joskus Mira

kosketti aikuista muuten vain, mutta nditd tilanteita emme videointiemme aikana

havainneet juurikaan.

Saara sanoo jotain, kumartuu ja nostaa Miran vasenta jalkaa pohkeesta kohti tuolin istuinlautaa.
Mira vie kdden Saaran kddelle. Saara irrottaa otteen jalasta, samoin Mira Saaran kidesti ja jalka

putoaa lattialle. (vm9)

Kalle silitteli mielelldsn aikuista ja osoitti hellyyttd. Katja sanoi, ettd silittimisen
tarkoituksesta ei aina kuitenkaan voi olla ihan varma. Hinen mielestddn Kalle hakee
silld joskus huomiota. Se on hyvin mahdollista, silld mekin havaitsimme kahdenlaista

silittdmistd. Ensimmaéisessé esimerkissi tilanne vaikuttaa hellyydelta.

Kalle heiluttaa padtidn, katselee ympérilleen ja jalkoihinsa, sitten kurottautuu kohti Katjaa
ojentaen vasemman katensd Katjan olkap#ille ja antaa hinelle pusun poskelle, jolloin Katja katsoo
Kallea ja sanoo "No ai” (venyttien). Pusun annettuaan Kalle huudahtaa “Ai, ai, ai” ja yrittid
kddelliddn koskea Katjan tukkaa, kun Katja samaan aikaan sanoo: "Ootpas sie helldlld tuulella”.
Ottaa Kallen kittd pois hiuksistaan sanoen: “Ei hiuksiin saa tarttua”, johon Kalle vastaa “Ei”

piétiddn pyorittden, jolloin Katja “Niin ei saa”. (7k7)

Joskus liki samanlaisessa tilanteessa Kallen toiminnasta vilittyi hyvittely, anteeksi

pyytiminen.

Kallen laulua Mirja kommentoi: Ei tarvi laulaa” (méirétietoisesti, mutta hiljaa). Kalle lopettaa.
Taivuttaa itsediin vyOtdrdstd eteenpdin kohti Mirjaa ja sanoo: “Al, ai”, koskettaa pdilldin Mirjan
kidsivartta; “Aaai, aii”. Nojautuu takaisin istuvaan asentoon, alkaa silittdd kiddellidin Mirjan
kisivartta sanoen: “Ta, aai, ai” ja timén jilkeen ottaa kisivarresta kiinni ja antaa Mirjan kidelle
pusun ja sanoo kuuluvasti ojentuen takaisin suoraksi: ”Ai”. Mirja: ”No, ni” (hiljaa) "Sitten toinen”
ja alkaa laittaa toista kenkdd Kallen nostaessa jalkaa. Kalle hiljence, mutristelee kielelld suutaan ja

nostaa kiden suulleen. (1k9)

Katseen kiytto
Katsekontakti jakaa kirjallisuudessa mielipiteet kahtia. Toiset korostavat katsekontaktin

merkitystd. Esimerkiksi Lehtinen ja Pirttimaa (1993, 88) sanovat katsekontaktin olevan
yksi varhaisen vuorovaikutuksen vaiheista. Toiset kirjoittajat puolestaan ovat sitd
mieltd, etti katseen merkitystd kielen oppimisessa on yliarvioitu. Vuorovaikutuksen
syntymisen lisdksi useinhan korostetaan katseen merkitystd kommunikoinnissa
vuorottelun ja huomion hakemisen seké tarkkaavaisuuden osoituksena. von Tetzchner ja
Martinsen (1999, 185) sanovat voimakkaasti, ettd tille kdsitykselle ei ole minkdinlaisia

todisteita. Heidédn perustelunsa katsekontaktin yliarvostukselle on sangen looginen: Jos
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henkilé kidyttdd vaihtoehtoisia kommunikointimenetelmid, viittomia tai kuvia, on
mahdotonta katsoa yhtd aikaa kommunikointikumppania silmiin ja ndyttdd kuvia

kommunikointitaulusta. Samoin on mahdotonta katsoa viittomia ja viittojaa silmiin yhta

aikaa.

Brodin (1991, 2) tekee kompromissin niiden kahden ndkemyksen vililld. Hian painottaa
nikokyvyn merkitystd sekd vuorovaikutuksen ettd kisitteenmuodostuksen kannalta
oleellisena asiana. Mutta Brodin siis puhuu nimenomaan n#kokyvystd, ei niddn

kayttimisestd tai katsekontaktista.

Kirjallisuudessa on kiinnitetty runsaasti huomiota myds autististen henkildiden katseen
kiyttoon. Kerolan ym. (2000, 52) mukaan autistit eivit osaa kayttdd katsekontaktia
vuorovaikutuksen vilineenid. Jos ndin on, Mira ndyttdd olevan poikkeus autistien
joukossa. Mira painoi usein péddnsd alas niin, ettei hdnen kasvojaan voinut nihdi ja
joskus hén laittoi kéden silmilleen. Mutta liki yhtd usein Mira ja avustava aikuinen
katsoivat toisiaan silmiin. Katja ja Mira katsovat hetken hiljaa toisiaan silmiin. (cml0)
Tunnelmat olivat eri tilanteissa erilaiset, joskus vakavammat, joskus iloisemmat, mutta
katsekontakti oli hyvd. Mira katselee valilla mitd Mirja tekee, vdlilld pdlyilee
kaytavdlle. ”No niin”, sanoo Mirja ja ojentautuu taaksepdin jddden katsomaan Miraa

silmiin. Mira vastaa katseella. (tm6)

Miran ja Kallen katsekontaktissa suhteessa aikuisiin oli erona se, ettd Mira ei hakenut

aikuisen katsetta. Kalle sitd vastoin etsi aikuisen katsetta tarpeen tullen hyvinkin

sinnikkaisti.

Molemmat ovat hetken hiljaa, sitten Mirja: ”...?... dafot pois”. Kalle yrittdd tapailla sanaa dafo,
johon Mirja "Dafo” (selkeilld dénelld). Kalle kurottautuu pitkélle eteenpdin ldhelle Mirjan kasvoja.
Mirja nostaa katseensa kohti Kallen kasvoja, Kalle sanoo: ”"Daado”. Mirja hyviksyy: "Hmmm”.
Kalle kallistelee pdidtddn ikddn kuin kurkkien Mirjaa silmiin (Mirja katsoo alas) ja toistaa:
“Paapo”, Mirja : ”Yhmm?”, Kalle: “Taaatong”, Mirja: "Hyvi ei tarvi rankuttaa” Kalle nojautuu
taaksepdin, dhkdisee: "Eeeei”. (°k9)

Yksi Miran katseenkdyton tavoista oli reagointi. Han ikdén kuin osoitti kuunnelleensa.
Kun mitddn ei tapahdu Tarja koputtaa Miran polveen ja sanoo "Mira”. Samalla Mira
kdicintdd katseensa kohti Tarjaa. (tm8) Joskus Mira yritti laittaa kengén védradn jalkaan.

Erddlld kerralla Mirja korjasi tilannetta sanallisesti ja fyysisin vihjein. Kun kenk&
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lopulta oli oikeassa jalassa, Mira ikd&n kuin kuittasi toiminnan: Tdmdn jilkeen Mira

katsoo Mirjaa. (vm6)

Oppilaat seurasivat usein katseellaan aikuisen toimintaa. Aikuinen saattoi nousta ja
siirtyd edemmis, esimerkiksi naulakolla. Yhti lailla oppilaat katsoivat aikuisen
toimintaa silloinkin, kun tdmi toimi aivan tavanomaisesti lihelld oppilasta. Niissi
tilanteissa oppilaat eivdt useinkaan hakeutuneet kontaktiin aikuisen kanssa. He

seurasivat tapahtumien etenemist.

4.2 Miran ja Kallen toiminnalla viestiminen

Olemme jakaneet Miran ja Kallen toiminnalla viestimisen useaan luokkaan. Itseniinen
toiminta erottuu selkedsti muusta toiminnasta. Emme kuitenkaan analysoi sitd tissd
tutkimuksessa. Emme misséin tapauksessa viheksy itsendisyyden merkitystd, mutta sen
asian késitteleminen olisi toisen tutkimuksen aihe. Itsendiselld toiminnalla tarkoitamme
tdssd yhteydessd oppilaan oma-aloitteista toimintaa, johon hin ei tarvinnut aikuisen
apua, ohjausta tai vihjetti. Oppilas ei timin toiminnan aikana ottanut kontaktia
aikuiseen. Usein toiminta liittyi pukemiseen. Esimerkiksi Mira alkoi riisua sandaalejaan
vilittémasti  istuttuaan pukemistuolille. Toiminta ndytti lihes automaatiolta.
Itsendisessd tilanteessa toiminta onnistui. Jos aikuisen piti ohjata tai neuvoa, muuttui
tilanteen luonne vuorovaikutteiseksi. Itsendiseen toimintaan liittyvia

vuorovaikutusaloitteita kisittelemme luvussa 4.7.

Yhteistoiminnan ja fyysiseen avustamiseen suostumisen lisdksi analysoimme tdssi
luvussa "luistamista" tai sen yrittdmistd, siis toimintaa, jossa oppilas yrittid péssti
vihemmalld kuin mihin hédnen taitonsa riittdisivit. Kallella timi toiminta oli selkei,
Miralla tulkinnallisempaa. Huomion hakeminen ja toiminnalla vastaaminen erottuivat
myo0s selkedsti omiksi luokikseen. Toiminnalla vastaaminen on timén luvun asioista
lghinnd kommunikaatiota. Oppilas vastasi aikuisen ohjeeseen, vihjeeseen tai
kysymykseen tekemdlld jotakin, toimimalla. T#hin luokkaan sijoitamme myds

ottamisen ja antamisen silloin, kun se tapahtui aikuisen ohjaamana.
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Yhteistoiminta ja fyysisessi ohjauksessa oleminen

Osa toimintaepisodeista oli oppilaan ja aikuisen vilistd yhteistoimintaa. He rakensivat
yhdessi tilanteen sellaiseksi, ettd haluttu tavoite saavutettiin. Molemmat osallistuivat
toimintaan omalla panoksellaan. Yhteistoiminnan ajatus tulee ldhelle Vygotskin (1978;
1982) ajatusta ldhikehityksen vyoShykkeestd. Tavoitteena kummassakin on aikuisen
osuuden viheneminen ja lapsen osuuden lisddminen toiminnassa. Oppilas tarvitsi
aikuista selviytydkseen kokonaisuudesta, mutta toiminnassa oli nahtévissd mahdollisuus

suoriutua tehtdvdstd itsendisesti tali ainakin nykyistd itsendisemmin joskus

tulevaisuudessa.

Tarja ojentaa vaatekorin Kallelle pipoa kohottaen ja sanoo hieman epéselvisti: "... tosta sitten vield
hatun piddhin." Kalle ottaa pipon ja panee sen pdin padlle yhdelld kddelld, laskee sen syliin ja
nostaa pipon piin paglle uudelleen vield kahdesti nopeaan tahtiin sanoen joka kerta "Ayh", kun
kisi ja pipo laskeutuvat alas. Tarja tulee apuun kisiddn ojentaen: "Niytis, laitetaan yhessd." Kalle
antaa pipon Tarjalle. Tarja ottaa pipon, Kalle lyd jalalla tahtia, tarttuu jo pipoon. Tarja pyytdi:
"Odota." Kalle irrottaa otteen. Sitten kun hattu on hyvin, tarttuvat he sithen. Tarja sanoo: "Siitd." ja
laittavat pipon Kallen pidhdn. Tarja vield jatkaa: "Noin." Tarja asettelee pipoa. Kalle katsoo
oikealle ja takaisin Tarjaan, joka nousee ylos. (k6)

Havainnoimissamme tilanteissa Kalle salli fyysisen ohjauksen. Miralla fyysisessd

ohjauksessa oleminen oli mutkikkaampaa. Viittomissa hén salli fyysisen ohjauksen.

Mirja tarttuu Miraa vasempaan kiteen ja silittdd silldi Miran rintaa (viittoma), sanoen samalla:
»T44ltd ndytit jos haluut”. Mirja tekee yhdessd Miran kanssa viittoman ja sanoo hitaasti, nuotilla:
“Haluan” ja sen jilkeen auttaa toisen viittoman tekemisessd Miraa kisistd kiinni pitden ja sanoo

”Apua”, myos hitaasti. (em6)

Havaitsimme vain pari tilannetta, jolloin Mira salli muuhun toimintaan, téssd

tapauksessa siis pukemiseen, liittyvén fyysisen ohjauksen. Muulloin ohjaaminen kédesti

pitden aiheutti vastustusta.

Hin nostaa jalkaa yls, vilkaisee Saaraa ja laittaa kengén jalkaan. Sitten laskee jalan lattialle. Saara
viittoo ja kehuu: "Hyvd. Hienosti." Mira katsoo Saaraa ja kopsuttaa kenk#i lattiaan. Saara tarttuu
Miran kiiteen ja vetdd tdmédn kumaraan kengén puoleen: "Sit laitetaan kiinni yhessd. Tuosta
kiristit. Ota tuosta kiinni." Mira nykii kittd irti Saaran kédesti ja katsoo kenkéd. Saara: "No. Eikun
sun pitdd ite olla mukana tissd." Mira liikuttelee kenkid lattialla. Saara jatkaa: "Yhessd
kiristetddn." Mira vetdd kittd pois, nostaa selkdd suoraksi. Saara sanoo: "No. Joo, joo." ja tarttuu
nyt Miran oikeaan kéteen. Mira vetdd sitd pois ddnnellen: "Njeeh, njeeh.” Saara jatkaa sisukkaasti:
"No, eeeei. Yhessi kiristetddn nidd kengét kii." Saara vetdd Miraa kddestd tdmidn vastustaessa ja
istuessa selkd suorana henkdillen kuuluvasti. (/m9)
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Mietimme, mistd timi vastustaminen johtuu. Mahdollisesti Mira on tottunut siithen, etti
ndmid pukemiseen liittyvit, vastustusta aiheuttavat osuudet hoitaa aikuinen. Viittomia
kidytetddn muissakin tilanteissa, ehkd niissd auttaminen on yleistynyt hyviksyttiviksi.
Launosen (2001a, 46) ndkemyksen mukaan liiallinen tottuminen tilanteiden
samanlaiseen etenemiseen on yksi strukturoinnin joskus esiintyvisti haitoista.
Pukemisessa on voinut kdydd néin. Toisaalta ehki tissd muussa fyysisessi auttamisessa

aikuisen ote on lujempi. Ote saattaa tuntua vastenmieliseltd ja Mira pyrkii siitd eroon.

"Luistaminen"

Joskus nidytti hyvin ilmeiseltd, ettd oppilas yritti "luistaa" tehtidvistidin. Hin halusi
padstd vahemmailld tydmaiirilld ja osoitti haluavansa huomattavasti enemmin aikuisen
apua kuin mihin olisi taitojen mukaan ollut tarvetta. Kallella timi toiminta oli selke#s.

Joskus hin tokaisi "ei saa” ensimmaiisiksi sanoikseen aikuisen kehotukseen. Joskus

"luistaminen" oli hienovaraisempaa.

Kalle ddntelee valittavalla d4nelld "Eh" samalla, kun nykéisee yhden tarran auki. Hin katsoo taas
oikealle. Tarja pitdd Kallen kittd kannatellen, nostaa collegepaidan hihan ylés ja sanoo: "No, avaa,
avaa." Kalle didntelee valittavasti edelleen ja Tarja kannustaa: "Sind saat hienosti ite auki." He
avaavat yhden tarran yhdessid. Tarja: "Siitd avaat." Kalle jatkaa valitsemaansa linjaa ja #intelee
"A-a" nostaen katti kyynirpéidstd ja dhkisee. Tarja myoskin jatkaa omaa kannustustaan: "Katoppa:
ensin tarrat auki - ennen kun vedit pois - nooin" ja he avaavat vield yhden tarran yhdessi.
Kalle vetdi lastaa pienesti samalla heiluen. Tarja tokkii tarraa sormellaan "Siitd. Tarra auki." Kalle
avaa tarran. Tarja jatkaa: "Ja sit vield ylin tarra. T4mi tarra." ja osoittaa sitd. (2k6)

Miralla "luistaminen" oli vdhdn epidselvempéd. Jotkut Miran tauoista, niihin liittyvit
katseet ja muu kéyttdytyminen vilittivdt tunteen, ettdi Mira halusi aikuisen auttavan.
Tam3i siis nimenomaan silloin, kun sithen ei ndyttinyt olevan tarvetta. Seuraavaksi
kuvatussa tilanteessa Mira otti kengidn naulakosta oma-aloitteisesti. Sen jilkeen hin
heilutteli ja katseli kenk&d sylissddn useiden minuuttien ajan vilkuillen vililli Saaraa.
Saara odotti kérsivillisesti, antoi vihjeen, sitten ohjasi jo sanallisesti. Vaikka Mira katsoi

vililld aikuista, vililld kenkid, el tilanteesta tullut jactun tarkkaavaisuuden tuntua.

Miran jalat heiluvat taas, hén katsoo Saaraan, nostaa kengiin kasvojen korkeudelle, vetii sen alas
syliin saman tien, paukauttaa jalat pari kertaa reilusti lattiaan. Mira hymyilee levedsti. Hin
napsuttaa sormella sylissi olevaa kenkdi ja vilkaisee Saaraa. /..../ Hin sormeilee vield lippii ja
alkaa laittaa kenk#d oilkeaan jalkaan. Saara kumartuu ja taputtaa Miran vasenta jalkaa sanoen:
"Laita tdhén." Mira laskee jalat lattialle. /..../ Saara jatkaa: "Laita se kenki sinne jalkaan." osoittaen
kenk#d ja jalkaa puhuessaan. Mira ojentaa jalkaa kohti Saaraa. Sitten laskee jalan lattialle.
Heiluttelee kenginnauhoja ja katsoo Saaraan. Sitten hin kiént#i hieman péitisin ja heilauttaa
oikean jalan varpaita. Saara sanoo: "Mira." Hin hakee katseellaan Miran katseen ja alkaa viittoa
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kysyen: "Haluatko sind apua? Haluatko?" Mira katsoo Saaraa, heiluttelee kengiinnauhaa ja oikean
jalan varpaita, sitten kdantdd padtdan vihin vasemmalle. Muutaman sekunnin tauon jilkeen Saara
kysyy uudelleen samalla viittoen: "Haluatko apua?" katsoen kysyessidn Miraa silmiin. Mira vastaa
katseeseen, heiluttelee nauhaa ja varpaita. /..../ Saara koskettaa Miran vasenta jalkaa: "Laita.” Hian
nostaa jalkaa pohkeesta: "Laita kenkd sithen jalkaan." Heti, kun Saara pddstdd jalasta irti, laskee
Mira sen lattialle. Saara heilauttaa padtdsin "nyt riittdd" -ilme kasvoillaan ja vetdd tuolin lihemmis
Miraa. Mira vildyttii levedn hymyn, henkédisee ja heilauttaa jalkojaan. /..../Mira heiluttaa vasenta
kittd sormet rentoina, vie kdden suulleen, sitten Saaran kidelle. Mira alkaa tyontid jalkaa takaisin
lattialle samalla, kun laskee my0s lenkkaria alemmas. Saara pddstdd irti, Mira pyyhkiisee
polveaan, nostaa lenkkarin syliin. Mira heiluttelee jalkojaan, napsuttelee nauhalukkoa. /..../ Saara
ojentautuu Miran puoleen, koskettaa timén vasenta polvea, tarttuu jalkaan kaksin késin ja nostaa
sen tuolille: "Laita kenki sinne jalkaan." Mira on hyvin ilahtuneen nikdinen ja heiluttaa reilusti
kittddn ja jalkojaan. /.../ Samalla hetkelld, kun hén irrottaa otteen jalasta ohjatakseen Miran kdden
kengille ja ldysitikseen ldppdd, Mira tiputtaa jalan lattialle. Miraa hymyilyttdd leveidsti ja hin
hihkaisee. /..../ Laittavat kengin kohdalleen yhdessid. Mira henkiilee kuuluvasti, laskee oikean
jalan alas, ojentaa vasenta ja tyontid kengén jalkaan katsoen samalla Saaraa. (fm9)

Niissd kummassakaan "luistamisen" episodissa oppilas ei onnistunut tavoitteessaan. On
kuitenkin helppo uskoa, ettd esimerkiksi kiireessd luistaminen” on hyvin tehokasta ja

silld saavutetaan haluttu tavoite.

Huomion hakeminen ja kiusoittelu

Miran pitkddn jatkunut "vetkuttelu" saattoi tosiaan olla sitéd, ettd hdn halusi aikuisen
auttavan enemmin. Ehki hintd perjantaina visytti jo niin paljon, ettd hén olisi halunnut

pidstd vdhin tavallista helpommalla.

Toisaalta voimme ajatella niinkin, ettd Mira halusi viettdd aikaa Saaran kanssa. Kuten
Mirja haastattelussaan asian ilmaisi: Mirahan on ihan, ihan ehdoton Saara-fani(*M).
Videointitilanteessa nimittiin tarkkailijan silmiin Mira naytti iloisen pelleilevdltd. Taisi
olla koiruudet mielessd koko ajan(tm9). Vaikka tauot olivat pitkid koko pukemisen ajan
ja tilanne kesti kauan, oli Mira tietyissd toimissaan hyvin aktiivinen. Saara sanoi

videoinnin jilkeen olleensa erittdin iloinen Miran itsendisistd viittomista.

Vield erds vaihtoehto Miran toiminnalle on se, etti hinelld tosiaan oli koiruudet
mielessd. Hin halusi kiusoitella Saaraa. Mutta miksi hédn olisi kiusoitellut, jos pitda
Saarasta? Ehkd juuri siksi. Ketdpd muuta on turvallisempi hirmitd kuin sitd, jonka
kanssa asiat sujuvat mukavasti? Ajatus kiusoittelusta vilittyl Miran katseesta ja ilmeista.

Hin tarkisti aika ajoin, oliko toiminta tehokasta.
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Kalle on taitava Kkiusoittelussa ja huomion hakemisessa. Tdmid tuli esiin
pukemistilanteissa ja myds aikuisten haastatteluissa. Joskus Kalle ei nédyttinyt saavan
mielestddn riittdvasti palautetta toimistaan. Néiissd tilanteissa hidn saattoi taputtaa
itselleen. Joskus hin pomppi tuolillaan ja heilui ndyttdvasti. Hin lauloi joka

pukemiskerta milloin mitékin laulua ja katso1 silma tarkkana aikuisen reaktioita.

Kalle alkaa laulaa hyvin kovalla dénelld Tarjan juttelun paille: "TAA-TAA-TI-TI-TAA!" Kalle
1y laulaessaan tahtia kddelld reiteen ja katsoo Tarjaa. (k8)

Vaikuttaa siltd, ettd Kalle nimenomaan hirnisi ja haki huomiota laulamisellaan. Mutta
16ytyy toki muitakin mahdollisia syitd ahkeraan laulunpétkien esittdmiseen. Voi olla,
ettd hdn on tottunut, ettd liki aina ollaan dinessd. Aikuiset juttelevat keskenddn, mutta
kun se e1 hineltd vield suju, hén tdyttdad hiljaisuuden laululla. T4td samaa tausta-ajatusta
on aistittavissa esimerkiksi "tassi"-hokemassa. Kun aikuinen on kuunnellut hokemaa
riittdvin kauan, Kalle saa varmasti vastauksen. Olisi mielenkiintoista kuulla, mitid Kalle
sanoisi, jos aikuinen alkaisi jutella koulutaksista enemmin. Aikuinen laajentaisi
keskustelua. Tarkoitamme, ettd aikuinen kyselisi: "Onko se sinun taksisi Mersu vai
mikd?" Seuraavaksi he késittelisivdt sen virid ja niin edelleen. Jatkaisiko Kalle

hokemaa vai aukenisiko lisikommenteista uusia nidkdaloja vuorovaikutteiseen

keskusteluun?

Vield erds mahdollinen selitys “tassi”—hokemalle voi olla mielikuvien puute. Pulli
(luento 5.4.2002) kuvailee, kuinka kieli mahdollistaa mielikuvituksen kdyton ja eri
tilanteisiin sidotut puheenaiheet. Mielikuvat vaikuttavat odotuksiin ja tétid kautta ne
vaikuttavat my&s tapahtumien kulun ennakointiin. Kehitysvammaiset eldvét paljolti
nykyhetkessd, eivitkd mielikuvien puutteessa ajattele menneiti tai tulevia. Voi olla, ettd

Kallekin takertuu “tassi”’-sanaan, koska ei pysty kuvittelemaan tulevaisuudessa

tapahtuvia asioita.

Niissd videoimissamme pukeutumistilanteissa kiusoittelu ja huomion hakeminen eivit
ryOstdytyneet kisistd. Vaikka tilanteissa oli selkedd kiusoittelun tunnelmaa, eivit
tilanteet muuttuneet richumisiksi tai muuten hankaliksi selvittdd. Ehkd oppilailla ei ollut
halua richumiseen. Toisaalta pukemistilanteessa oppilas saa aikuisen jakamattoman

huomion. Riechumiseen ei ole tarvetta siksikdin.
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Toiminnalla vastaaminen

Granlund ja Olsson (1994, 67) ovat todenneet, ettd motoriikalla on merkitysti
vuorovaikutuksessa kahdella tavalla. Toisaalta lilkkumalla saa tietoa tilanteesta ja

toisaalta motorinen toiminta voi olla kommunikaatiota ja vuorovaikutusta.

Pukemistilanteissa oli runsaasti lyhyitd vuorovaikutusepisodeja. Oppilas ja aikuinen
olivat selkeidsti vuorovaikutuksessa, mutta vuorottelua ei syntynyt. Oppilas vastasi tai
reagoi toiminnalla aikuisen kehotukseen tai vihjeeseen. Vaikka vuorottelua ei syntynyt,
on tirkedd, ettd oppilas vastasi. Kuten Brodin (1991, 231) sanoo, oppilas otti vuoronsa.
T4td kommunikoinnin tapaa esiintyi kummallakin oppilaalla. Mirja huomauttaa:
“Jatkatko sind?”. Mira nousee tuolilta naulakolle ja ojentautuu ottamaan takkia. Mira
ottaa takin kdteensd. (9m6) Kalle liitti usein, mutta ei aina, toimintaan sanallisen
kommenttinsa, toisin sanoen toisti aikuisen kehotuksen. Tarja taputtaa Kallen jalkaa:

"Nosta jalkaa."” Kalle kddntyy katsomaan Tarjaa ja nostaa oikeaa jalkaansa. (0k6)

Joskus toiminnalla vastaaminen tai reagoiminen oli osittaista. Mira keskeytti puuhansa,

mutta ei korjannut sitd ohjeiden mukaan ainakaan vélittémasti:

Kovemmalla &dédnelld: "Menee védrddn jalkaan". Mira vain jatkaa kengin laittoa. Katja: "Nyt
menee vidrdin jalkaan.. katopa” ja ndyttdd etusormella kenkdd. Mira ottaa kengin pois jalkaterdn
edesti ja nostaa molemmat jalat tuolin etureunalle. (?’m10)

Kummallakin oppilaalla oli hetkid, jolloin he eivét vastanneet aikuisen puheeseen. He
eivit reagoineet milldén tavalla. Vaikutti siltd kuin he eivit olisi kuulleet eivitkd
nihneet aikuista edessdin. Ndmdi tilanteet olivat erilaisia kuin kiusoittelut tai
"luistamiset". Kayttdytyminen vaikutti sisdsyntyiseltd. Mahdollisesti Kallella oli pieni
epilepsiakohtaus ja Mira puolestaan oli vaipunut hetkeksi omaan maailmaansa. Kun

aikuinen sai heriteltyd heiddt, pukeminen jatkui.

Motoriikkaan perustuva vuorovaikutus voi olla luonnollisesti myds esimerkiksi
kosketus tai kumartuminen toisen puoleen. N&itd toimintoja olemme analysoineet

luvussa 4.1. Toiminnalla kysymistd ja pyytdmistd kidsittelemme viestinnin yhteydessi

luvussa 4.3.
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4.3 Miran ja Kallen viestinti

Olemme jakaneet Miran ja Kallen viestinnin kolmeen suurempaan kokonaisuuteen.
Tarkastelemme toiminnallista kommunikaatiota, Viittdmien kaytt6d ja sanallista
ilmaisua. Toiminnallinen kommunikaatio on Granlundin ja Olssonin (1994, 18)
jaottelun mukaan kommunikointia ilman symboleja. Oppilaiden kiyttimit yksittdiset
viittomat ja Kallen kéyttdméat yksittdiset sanat ovat heiddn luokittelunsa mukaan
kommunikointia symbolein. Varsinaista kielellisti - lauseiden muodossa tapahtuvaa -
ilmaisua oppilaillamme ei ole. Granlundin ja Olssonin mukaan ilman symboleja
tapahtuva kommunikointi voi olla my§s tiedostamatonta, mutta siti se ei ndissd meidin
esimerkeissimme ole. Tdmén luvun viestintd on tietoista tapahtuipa se symbolein tai
ilman niitd. Tdhdn lukuun valittujen toimintojen tidrkeimpind kriteereini olemme

pitdneet ilmaisun tarkoituksellisuutta ja vuorovaikutuksen syntymisti.

Bricker (1983, 269) tismentid kommunikaation ja kielen eroa. Kommunikaatio on
eleilld, d4nelld, ilmeilld tai kehon liikkeilld suoritettu ilmaus, jolla on tarkoitus vaikuttaa

toiseen tai vilittdd tietoa. Kieli on yksi kommunikoinnin muoto ja se koostuu

symboleista.

Brodin (1991, 70) kiteyttdd useampien eri tutkijoiden kommunikoinnin méérittelyt
kolmeen luokkaan. Niissd kuvauksissa kommunikaatio tulkitaan laajasti ja se tulee
hyvin ldhelle vuorovaikutusta. Kaikki sanallinen tai sanaton kdyttiytyminen toisen
henkilon ldsnd ollessa voidaan tulkita kommunikaatioksi (esim. Granlund & Olsson
1987). Kommunikaatiota on se kéyttdytyminen, jota henkilsé ilmentiid halutessaan olla
tekemisissd toisten kanssa (Wiener, Devoe, Rubinow & Geller 1972). Ja kolmanneksi
korostuu toiminnan tarkoituksellisuus: vain tavoitteellinen ja tarkoituksellinen toiminta
on kommunikaatiota (esim. Linell & Gustavsson 1987). Ndhddksemme ensimmdisen ja
kolmannen kiteytyksen vélilld on hienoinen ristiriita. Toisaalta voimme ajatella, ettd
tilvistelmit  késittelevdit kommunikaation eri tasoja:  ei-tarkoituksellista ja

tarkoituksellista kommunikaatiota, jolloin ristiriitaa ei synny.

Brodin (1991, 208) lainaa Granlundia ja Olssonia (1987, 44-45) tarkentaessaan tietoisen

kommunikoinnin piirteitd. Granlundin ja Olssonin mukaan tietoisuutta ilmentivit
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katsekontakti kommunikointikumppaneiden vililld, yhteisesti jaettu tarkkaavaisuus,
tauot, jotka sallivat toisen osallistumisen seki sinnikkyys ja tarvittaessa valmius toistaa
oma repliikki. Leiwo (1986, 73) lisdd vield yhden ~ominaisuuden tietoiseen
kommunikointiin. Hinen mukaansa kriteereistd tirkein on viestinnén tavoitteellisuus.
Brodin ja Bjorck-Akesson (1990, 14) esittelevit Preislerin (1983) yhteenvedon
kommunikoinnin piirteistd. Preisler on todennut, ettd kommunikaatiosta on yhtd monta
midritelmaid kuin on tutkimustakin. Yhteistd niille on ajatus viestinnin tarkoituksesta,

merkityksestd, vastavuoroisuudesta ja molemminpuolisuudesta.

Brodin (1991, 86) pohtii, péteekd samat lainalaisuudet kehitysvammaisten ja ei-
kehitysvammaisten kommunikaation oppimiseen. Hidnen mielestdidn ei. Emme ota
asiaan kantaa tdssid tutkimuksessa. Eihdn kommunikaatio ole tutkimuksemme ydin.
Kysymys on kuitenkin hyvin mielenkiintoinen ja saadulla vastauksella olisi suuri
merkitys kommunikaatiotaitojen opettamiselle. Télld hetkelld opetus rakentuu

normaalista kielenkehityksestd saatuun malliin.

Kommunikaatio korostuu tutkimuksessamme, vaikka tutkimuksemme péddpaino ei
olekaan siini. Kommunikaatio ja vuorovaikutus liittyvdt ldheisesti toisiinsa.
Vuorovaikutusta on helpoin ylldpitad jai ilmentdd kommunikoimalla. Eikd Granlundin ja
Olssonin (1987) nzkemyksen mukaan kommunikaatiota puolestaan voi olla ilman

vuorovaikutusta (Brodinin & Bjérck-Akessonin 1990, 17 mukaan).

Toiminnallinen kommunikaatio

Lyhyissd vuorovaikutusepisodeissa ilmennyttd toiminnallista kommunikaatiota
kisittelimme luvussa 4.2. Ndmé olivat episodeja, joissa oppilas vastasi tai reagoi
aikuisen ohjeeseen tai vihjeeseen toiminnalla, mutta vuorottelua ei syntynyt. T#ssd
luvussa kisittelemdmme toiminnalla kommunikoiminen erottuu aikaisemmasta siten,

ettd vuorovaikutus jatkuu eikd lopu oppilaan vastattua aikuisen ohjeeseen tai vihjeeseen.

Toiminnallinen kommunikaatio oli Miralle tyypillinen tapa ilmoittaa asioita ja pyytdi
apua. Mira kdytti toiminnallista kommunikaatiota hyvin laajasti. Pukemisessa keino oli
hyvin kdytinnollinen. Aikuinen ja tarvittavat tavarat olivat kiden ulottuvilla. Kaikissa

muissa tilanteissa toiminta ei olisi ehkd ollut yhtd tuloksellista. Mutta mehin emme
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tarkkailleet Miraa muissa tilanteissa, joten emme tiedd, mitd kommunikoinnin keinoja

hin kdyttds niissi.

Kalleltakin 16ytyi jokunen esimerkki tdhdn luokkaan, mutta hinen kommunikaationsa ei
painottunut toimintaan, vaan hin kiytti enemmin muita keinoja. Oppilaiden
toiminnallisessa kommunikaatiossa ndytti olevan myds pieni ero ainakin nididen

tilanteiden perusteella. Kalle heritti atkuisen huomion koskettamalla.

Samalla Saara laittaa puseroa pdén yli. Kalle vetdd paitaa alemmas ja saa pdén esiin. Hin
heilauttaa kittd paitaan osuen. Sitten koskettaa Saaran kitti. Saara kysyy samalla viittoen:
"Haluatko sind apua?" Kalle vastaa hyvin valittavalla ddnelld: "A-puu, a-puu.” ja kiskoo samalla
puseron vasenta hihaa. Saara kumartuu Kallen puoleen, tarttuu paidan helmaan ja viruttaa siti:
"No. Laita kisi sinne." Kalle tyontii kiden hihaan. Kalle: "Nii, hdid, hmmm." Kalle heiluttaa ja
koskettaa puseron oikeaa hihaa. Sitten pysihtyy ja vie kddet yhteen. (ck10)

Mira oli suoraviivaisempi ilmoittamisessaan. Hin saattoi muistuttaa aikuista

konkreettisesti kenkiid kopsutellen, ettd kenka ei ollut vield kiinni.

Hin nostaa jalkaa ylos, vilkaisee Saaraa ja laittaa kengin jalkaan. Sitten laskee jalan lattialle. Saara
viittoo ja kehuu: "Hyvi. Hienosti." Mira katsoo Saaraa ja kopsuttaa kenk#4 lattiaan. Saara tarttuu
Miran kiteen ja vetdd timin kumaraan kengin puoleen: "Sit laitetaan kiinni yhessid. Tuosta
kiristit. Ota tuosta kiinni." (9m9)

Myds Miran avunpyynnét toiminnallisella kommunikaatiolla menivit suoraan asiaan:

Mira katsoo Tarjaa, raaputtaa vihin oikeaa korvallistaan, nostaa oikean jalan myés tuolille ja
tarttuu kenkddn kaksin késin. Mira yrittd4 laittaa kenk#d jalkaan, mutta se ei mene. Hén tyontdd
siti aavistuksen Tarjaa kohti ja sanoo laulavalla nuotilla: "Hmmmmmmmm" vilkaisten samalla
Tarjaa pikaisesti. Mira nostaa nauhoja ja hyrisee edelleen "Hmmmmmmm" lippdid sormeillen.
Tarja sanoo nauhalukkoa naputellen: "Sun pitd4d avata se naru tdstd. Se ei muuten mene jalkaan."
Tarja ottaa kengin Miralta, laittaa sen lattialle, vie Miran kdden timé&n rinnalle, alkaa viittoa silld
haluta-viittomaa ja sanoo: "Sanot minulle, ettd haluan apua." He viittovat yhdessi ja Mira katsoo
Tarjaa. Tarja laskee Miran kidet irti ja jatkaa: "Ja mind autan sinua." ottaen kengin kiteen lattialta.

(Pm7)

Videoimiimme pukemistilanteisiin siséltyi lukuisia hetkid, joissa Mira vastasi

toiminnalla. Vastasi siis my0s niin, ettd vuorottelu jatkui vastauksen jdlkeen.

Tarja kysyy samalla viittoen: "Haluatko sind apua?" ja laskeutuu Miran eteen kyykkyyn. Mira
kaintid katseensa Tarjaan ja timd toistaa edelleen samalla viittoen: "Haluatko?" Ja jatkaa
koputtaen samalla lenkkaria: "Tdssd nauhan aukaisussa." Mira kdintdd katseensa lenkkariin,
sormeilee kengdn lippdd. Mira Hidntelee "Hmmm" ja siirtdd myds vasemman ké#den kengén
ldppddn siihen nauhojen luo. Hén vilkaisee pikaisesti Tarjaa. Tarja kysyy vield: "Haluatko sind
apua?" viittoen samalla puheen tahdissa. Mira katsoo Tarjaa. Tarja jatkaa sormella Miraa
osoittaen: "Sind voit ndyttds, jos haluat." (tm?7)
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Mira my®ds Kysyi ja haki vahvistusta toiminnallisesti:

Tarja taputtaa Miran oikeaa reitti. "Tdhdn jalkaan." Mira katsoo Tarjaa ja paukuttaa oikealla
jalallaan lattiaan. Tarja vastaa nyokkdillen: "Siihen jalkaan." Mira my6s nydkkdd ja hymyilee
onnellisena. My®ds Tarjaa alkaa hymyilyttdd. Mira laittaa kengén jalkaan. (¢m7)

Viittomat

Kumpikin oppilaista osaa kéyttdd joitakin viittomia. Viittomien Kkaytté ei
pukemistilanteissa vaikuttanut kovin spontaanilta. Silloin kun oppilaat viittoivat
itsendisesti, olivat aikuiset hyvin ilahtuneita. Itsendisid viittomia havaitsimme Miralla
enemmin kuin Kallella. Kalle pyrki ilmaisemaan itsedin enemméin sanallisesti.

Toisaalta Kallen kiyttimien viittomien valikoima oli laajempi kuin Miralla. Mira kiytti

ainoastaan haluan-viittomaa.

Kummaltakin oppilaalta vastaaminen viittoen sujui joskus itsendisesti, mutta

useimmiten kuitenkin aikuisen pyynnésti.

Saara kdintid Kallea takaisin perille tuoliin ja kysyy samalla viittoen: "Tarvitsetko siné takin?"
Kalle taputtaa avokdmmenelld rintaansa: "Tat-ta." Saara kysyy: "Missids se on?" Kalle kidntyy
vihin oikealle, palaa takaisin keskelle, hankaa nendi. Saara toistaa: "Missd se on?" Kalle
sormeilee huuliaan p#i painuksissa. Saara kumartuu Kallen puoleen kasvojen korkeudelle ja kysyy
pad kallellaan: "Missd sinun takki on?" Kalle kiintyy ja osoittaa oikealle sormiaan heilutellen: "Ei,
mm, ei saa." Kalle yrittdd tarttua Saaraa kidestd, mutta tdmd vetdytyy kauemmas ja kysyy: "No
mitenkis sind pyydit?" Kalle viittoo haluan-viittomaa ja sanoo venytellen: "Aaa-puuu.” Saara
vastaa: "No niin. Sind tarviit apua." Han kurkottaa ja ottaa Kallen takin. Kalle nauraa hyrisee ja
pomputtelee itsedin, kddntyy sanoo vasemmalle kovalla dénelld: "Pa-paa." (°k10)

Mira palaa naulakolle ja ottaa takin. Hén ké4intyy Katjan eteen roikottaen takkia kidessdin. Katja
kysyy: “Haluatko sini apua sen kanssa”. Mira viittoo heti "haluan". Katja jatkaa: "Haluat” ja ottaa
takin Miralta ja auttaa toisen /..../ (¢m10)

Kalle vahvisti Mirjan puhetta viittoen. Tai ehkd hédn kysyi: ymmaérsinké oikein?

Mirja saa kengin valmiiksi, laittaa Kallen jalan lattialle ja ottaa korista college-paidan sanoen:
Sitte pusero”. Kalle sipaisee niskaansa ja ddnndhtdd : “Pu”. Mirja korjaa: ”"Eiku ndin” ja ottaa
Kallea kisistd ja viittoo puseron yhdessd Kallen kanssa sanoen samalla: "Pusero”. Kalle yrittdd
toistaa perdssd: “Puss, yhmm” silittien samalla rintaansa. Kalle ja Mirja hymyilevit ja katsovat
toisiaan silmiin. Mirja sanoo: ”Si osaat melkeen sanoo sen”, jolloin Kalle toistaa: "Puss”. Mirja
laittaa puseron Kallen pédn péille. (0k13)

Kallen pusero-viittoma tarvitsi hieman korjausta. Joskus viittomat ja niiden merkitys

menivit sekaisin. Mutta sillihédn ei juurikaan ole vilid niin kauan, kun yritystd riittda.
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Samaan aikaan Mirja nostaa sukkanyytin Kallen kasvojen korkeudelle ja sanoo katsoen samalla
Kallea kasvoihin: "Mikids tdmé on”. Kalle viittoo kengit. Mirja irrottaa sukat nyytistd ja roikottaa
yhtd sukkaa Kallen kasvojen edessi ja jatkaa: “Eikd ole kenkd” (vihidn moitetta dinessi). Kalle
tarttuu sukkaan ja Mirja sanoo: ”Sukka” (painokkaasti). Kalle toistaa kovalla dinelld: “Tutta” ja
lyd samalla tahtia kidelld reiteensa. (ck9) '

Useimmiten Mira pyysi apua ensin toiminnalla, esimerkiksi nostelemalla takin helmoja.
Hin pystyi kuitenkin selkiinnyttdméén pyytamistiddn viittomiseksi, kun Saara odotti

riittdvin kauan.

Mira vetdi takin liepeet vatsalle, tarttuu takin liepeistd (vetoketjusta) kiinni, painaa pédin alas ja
kohottelee takkia. Saara kysyy samalla viittoen: "Mitis sitte?" Mira laskee irti takista, peruuttaa
askelen taaksepdin. Hin katsoo vasemmalle (sieltd kuuluu lapsen iloista jutustelua). Saara hakee
Miran katseen ja toistaa: "Mitd?" Mira kiintyy keskelle, vilkaisee oikealle, levittdi takin liepeiti,
peruuttaa istumaan. Kisi kdy hampailla. Sitten Mira liikehtii levottomasti, heiluttelee takin liepeiti
ja jalkojaan. Hidn nousee yl6s ja menee Saaran eteen, joka kysyy: "Mitd?" Mira viittoo "haluan”.
Saara sanoo: "Haluat apua. No ni." Saara laittaa vetoketjun alkuun. (im13)

Aina kommunikointitavan muuttaminen ei kuitenkaan onnistunut. Mirja katsoo Miraa
vield lghempdd ja odottaa "Mitd”. Mira vilkaisee Mirjaa, heiluttaa pusakan liepeitd
"Etké saa” ja hetken pddstd aikoo riisua takin pois. (tm6) Useimmiten kuitenkin
odottaminen ja kysyminen ndyttivit olevan tehokkaat tavat selkiyttdd viestintdd. Myos
Light, Collier ja Parnes (1985c, 131) totesivat omassa tutkimuksessaan, ettid yleisesti
ottaen lapset pystyivdt sopeuttamaan kommunikointikeinonsa tilanteen vaatimusten
mukaan. Brodinin (1991, 228) havaintojen mukaan lapsen kokonaistilanne vaikuttaa
voimakkaasti kommunikointiin. Jos lapsi ei selkiinnyti ilmaisuaan, voi syy olla jossakin
kokonaistilanteeseen vaikuttavassa tekijdssd: ehkd motivaatio ei ole riittivid tai

mielenkiinto on suuntautunut muualle.

Kallen sanallinen viestinti

Kallen viestintd painottui selkedsti sanalliseen ilmaisuun. Hén kaytti sitd paljon, toisti ja
matki aikuisia. Hén korjasi sanojaan. Ennen kaikkea tilanteista vilittyi Kallen innokas
yritys sanojen kiyttoon. Kallen sanallisesta viestinnistd nikyi hyvin sanojen kiytts
useissa eri tehtdvissd. Bricker (1983, 273) lainaa Nelsonia (1979) Iluetellessaan
yksittdisten sanojen erilaisia kdyttdmahdollisuuksia. Niitd ovat pyyntS, vaatimus,
tervehdys, nimedminen, luokittelu ja kommentti. Sanojen eri kéyttGtarkoitukset
edellyttivit avustavan aikuisen tulkintaa. Yleensd tulkinta perustuu seki fyysiseen etti

sosiaaliseen viitekehykseen (Harris 1990, 31-32).
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Kalle osasi vastata seki suljettuihin ettd avoimiin kysymyksiin. Suljetuilla tarkoitamme
kysymyksid, joihin on joko vaihtoechdot valmiina tai oikea vastaus tiedossa. Esimerkiksi
aikuinen niyttdd sukkia tiedustellen samalla, mitkd ne ovat. Avoimella kysymykselld
tarkoitamme esimerkiksi kysymystd "Miti muuta tarvitset?" Vaihtoehdot tuossakin
tapauksessa ovat pukemistilanteessa rajatut. Kalle saattoi kuitenkin itse valita

jirjestyksen, jossa pukeminen suoritettiin.

Mirja kysyy: ”Onko kenkd hyvin” katsoo Kallea silmiin, Kalle vastaa: ”Ei”. Mirja pysihtyy, kysyy
uudestaan: “Eik6” ja jatkaa: "Onko kantapdid pohjassa”. “Ei”, vastaa Kalle. Mirja irrottaa toisen
kiden jalasta ja hymihtdd harmissaan: "Mhy”. Kalle hymisee kuin nauraen. Mirja venyttelee
uudestaan jalkaa ja laittaa sitten solkia kiinni. Kalle hymahtid, katsoo oikealle, Mirjakin kadntid
katseensa samaan suuntaan, Kalle katsahtaa Mirjaa. Sitten Mirja on taas syventyneend kengin
laittoon. Kalle katselee ympirilleen. Mirja sanoo jotain, josta ei saa selvdd. Kalle kdédntda
katseensa jalkaansa. Kalle nostaa taas katseensa. Molemmat ovat hiljaa. Mirja saa kengén jalkaan.

(k9)

Kalle ei videointitilanteissa tervehtinyt avustavia aikuisia. Vuorovaikutus ei siis
kohdistunut heihin. Késittelemme kuitenkin tervehtimisti, koska Kalle tervehtii oman
ryhminsi aikuisia aamuisin ja koska tervehtiminen on hyvin nédkyvd ja kuuluva osa

Kallen sanallista kommunikointia.

Videointien aikana Kalle sddnnénmukaisesti "moikkaili" kaikki ldhist6lld litkkuneet
ryhmin ulkopuoliset henkilot. Kertaakaan hin ei saanut vastausta tervehdykseensi.
Kuvaamassamme tilanteessa on helppo kuvitella, ettd ohikulkija ei vastannut, koska ei
halunnut hiiritd videointia. Tai kenties ohikulkijalla oli mielessddn ryhmén aikuisten

toivomus siitd, ettd Kallea tervehditidén vain kerran péivéssd, ei joka kerta, kun hinet

tapaa.

Kalle katselee oikealle sivulle, kun Mirja alkaa irrottaa toista dafoa. Kalle huikkaa jollekin: "Moi”
ja hymyilee kauniisti. Vastausta ei kuulu. Kalle hiljenee, vakavoituu /.../ (9k9)

Kuten viittomien kohdalla jo mainitsimme, menivit viittomat ja niiden merkitys joskus
Kallelta sekaisin. Samoin menivit joskus sekaisin viittoma ja sanallinen viesti. Hin
pyysi sanallisesti vettd, mutta viittoi kengit, kun Katja puhui niistd. Saattoihan kyse toki
olla silkasta lipsahduksesta. Ndinhidn meille kaikille kdy silloin tdlléin. Oma viestintd

menee sekaisin, kun samanaikaisesti kuuntelee toista ja puhuu tai viittoo omaa asiaa.
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”No, niin sitten laitetaan kengit”, sanoo Katja ja ottaa kengin kiteensi. Kalle jatkaa “Tettd, tettd”
koskettaen kisidin yhteen kuin viittoisi kenkd, ja sitten viittoo vield vetti, johon Katja ”Onko sulla
jano?”, johon Kalle "Ni”. Katja jatkaa: "No oota vihin aikaa, niin puetaan ensin, niin sitte saat

vetti”. (uk7)

Aika ajoin Kalle kielsi itseddn sanallisesti. Joskus kielto oli aikuisen toistamista. Katja
katsoo Kallea silmiin: “Ei tartte huutaa”. Sen jdlkeen Kalle jatkaa: “FEi” jo
hiljaisemmalla ddnella /.../ (©k7) Joskus kielto oli tavallaan itsendinen. Aikuinen
tarkoitti kommentillaan my6s kieltoa, mutta ei sanonut sitid niin selvisti kuin Kalle.

Omalla kiellolla ndytti olleen Kalleen yhtd tehokas vaikutus kuin aikuisen kiellolla.

Kumpikin rauhoitti yhta hyvin.

Témin jilkeen Kalle sanoo hiljaisesti jotain, josta ei saa selvdd, kumartuu kisi ojennettuna kohti
Katjaa, joka ki#intyy vakavana katsomaan Kallea sanoen: "No, ollaan kuule suukoteltu jo ihan ...”
ja nielaisee lauseen lopun. Kalle nojautuu takaisin taakse ja jii heilumaan tuolilla edes takaisin
sanoen samalla: "Eei”. (5k7)

Kalle osasi yhdistd4 sanallisen ilmaisun ja toiminnan. Muilla videointikerroilla Kalle ei
kayttanyt késitteitd oikea ja vasen, mutta yhdessi tilanteessa "naaten" saattoi olla siini
merkityksessd kéytetty. Katsoimme ja kuuntelimme videon useita kertoja ja on

mahdollista, ettd Kallen ilmaisu oli "vaaten", joka olisi vield lihempéni vasenta.

Tarja ottaa toisen kengin ja sanoo vasenta jalkaa tokkien: "Sit toinen kenki." Kalle ei reagoi, joten
Tarja tokkdd Kallen oikeaan polveen ja sanoo: "Kalle". Kalle nostaa vasemman jalkansa
vilittomasti sanoen: "Naaten.” Tarja kohottaa Kallen jalkaa, vetdd lahkeen yls. (9k6)

Joskus Kallen ilmaisu atheutti epdvarmuutta sisdllon pidasian suhteen. Aina emme
tienneet, oliko Kallella "oikeaa" asiaa vai hakiko hin huomiota. Viestinnin sisilté oli
ristiriitainen. Afnensdvyn hitidnnys viesti oikeasta asiasta, heiluminen puolestaan antoi

aihetta epiilld huomion hakua.

Kalle istun tuolilla hieman heiluen ja selittdd hétddntyneelld dinelld: "Poi, poi, ee-e (vetdi henked),
pippuu, pippuu'. Tarja tulee Kallen luo sanoen rauhallisella d4nelld; "Hei, istupa nitisti, niin sini
et tipu", ja laskee Kallen vaatekorin tuolin eteen lattialle. (2k6)

4.4 Aikuisten sanallinen viestinti

Granlund ja Olsson (1994, 30) jakavat vuorovaikutuksen tarkoituksen, eli sen, mitd

vuorovaikutuksella halutaan saavuttaa, kolmeen osaan: ohjaava, yhteytti luova ja
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huomioita suuntaava. Ohjaavan vuorovaikutuksen tarkoitus on saavuttaa tavoite esinetti
tai toimintoa kdyttden tai toisen henkilén avulla. Ohjailevaa vuorovaikutusta voi
kuvailla sanoilla: #ld, anna, ota, tule, ei saa tai laita. Ohjaavaan vuorovaikutukseen
luetaan kuuluvaksi myds vastaajan rooli, se ettd suostuu 'ohjattavak’si. Yhteyttd luovan
vuorovaikutuksen tarkoitus on vastata yhteydenottoon. Yhteyttd luovaa vuorovaikutusta
puolestaan kuvaavat sanat tai ddnnihdykset: hei, kuule ja yhm. Huomiota suuntaavassa
vuorovaikutuksessa kiinnitetiin molempien osapuolten huomio yhdessid koettavaan

asiaan. Kuvaavia sanoja voivat olla: katsos titd ja huomaatko.

Ohjaava vuorovaikutus

Tarkastellessamme aikuisten sanallista viestintdd kiinnittyi huomiomme siihen, etti
suurin osa viestinnisti oli ohjailevaa, siis pyyntdjd ja kehotuksia. Tyypillisid ohjailevan
vuorovaikutuksen ilmauksia olivat: “Laita tdhdn jalkaan”(om7), “Ndytd, jos haluat
apua”(©ms), “Ota kiinni siitd kengdstd” (om9), ”Istupa siihen”(cml0), "Anna olla
vaan” (tmll), “Ota toinen kenkd” (tml3), "Nyt kayt istumaan” (9k6), ”No, niin sitte
laitat toisen” (Tk7), “Laita sinne koriin se sukka” (%k8), “Ylemmds se jalka”

(ck9), "Anna olla sen hatun pddssda” (Ckl0), ”Keskitypd Kalle tdhdn”(vkl2), Vedd
vetoketju”(2K13).

Granlund ja Olsson (1994, 30-31) huomauttavat, ettd ohjaavalla vuorovaikutuksella ei
varsinaisesti ole yhteispelid ylldpitivdd tehtdvdd. Kun yksilé6 on saavuttanut
tavoitteensa, vuorovaikutuksen tapahtumasarja pédttyy. Ohjaava vuorovaikutus ei
useinkaan ole monimutkaista, eikd se liioin ole kovinkaan sosiaalista. Ohjaavan
vuorovaikutuksen tarkoituksena on pikemminkin saavuttaa jokin tietty tavoite kuin
saada aikaan yhteispelid toisten ihmisten kanssa. Ohjaavan vuorovaikutuksen on lisiksi
oltava lyhyttd ollakseen tehokasta, silli ympéristén on nopeasti ymmairrettivi, mitd

henkils haluaa.

My6s kysymykset ovat ohjailevaa viestintdd ja aikuiset kdyttivdt niitd jonkin verran.
Granlundin ja Olssonin (1994, 34) mukaan vastaaminen on helpoin yhteispelitehtivi, ja
juuri sithen rooliin vaikeasti kehitysvammainen ja liikuntaesteinen useimmiten joutuu.
Pukemistilanteissa aikuiset tekivédt oppilaille kahdentyyppisid kysymyksid. Toisiin

kysymyksiin aikuiset odottivat vastausta, toisiin eividt. Miralla vastauksena pidettiin
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viittomista tai toimintaa, Kallelta odotettiin lisdksi suullista vastausta. Miralle esitettyjd
kysymyksid, joihin odotettiin vastausta, olivat: ”Haluatko apua?”’(©m6), ~Puuttuuko
sinulta jotain? ”(©ml0), "Mitd sinun pitds tehdd sille kengdlle?”(oml2). Aikuiset
esittivit Miralle ylipddtddn vihemmidn kysymyksid kuin Kallelle ja pidsddntdisesti
hineltdi odotettiin vastausta kysymykseen: “Haluatko apua?” Kallelle esitetyt
kysymykset liittyivdt usein sanojen opetteluun. Aikuiset kysyivdt: “Mikds tdmd
on? ”(ck7),”No, mitenkds sind pyyddt? ”(ckl0). Kysymyksilld oli my6s toimintaa
ohjaileva tarkoitus. Niiden tarkoitus oli saada Kalle aktiivisemmaksi ja oma-
aloitteisemmaksi pukemistilanteessa. Aikuisten tekemid ohjailevia kysymyksié olivat:
"Miti tarttet ensimmdisend pddlle?” (Bkll), "Mitd sulta puuttuu?” (ckl2), ~Mitd

laitetaan sitten” (©kl10). Joskus kysymyksiin liittyi keskusteleva sivy.

"Paa-aa." Kalle vie kidden péddnsd péille ja silittdi sitd valittaen: "Paa-a." Saara kysyy:
"No miki siind pdissd on?" Hin alkaa samalla solmia collegehousujen nyorid kiinni.
Kalle: "Paa." Saara kysyy: "Onks se kipee?" Kalle myontdd: "Pipi." ja vatkaa kidttddn
sivulla. Saara ottaa osaa: "Ai pipi on. Hyvinen aika sentddn." (2 k 10)

Kaikkiin esitettyihin kysymyksiin aikuiset eivit saaneet vastausta varsinkaan Miralta,
vaikka niitd olisi odotettukin. Osaan kysymyksistd he eivit odottaneetkaan vastausta:
" Miksi sind veddt sen pois” (Gmll), ”Kuuluukos tdmd paita olla tdssd pdalla? ”(comli 1),
”Onko helpompi laittaa jalkaan? ”(cm?7), ”Oliko kiva kdyda uimassa? ”(m8), Vieldks

sulla oli muuta?”(©m9), ”Mites sd tdtd hihaa veddt? " (0kS), ”Kenenkds auto sieltd nyt

tulee? ”(0kl0).

Kannustus

Kannustaminen voi kuulua sekd ohjaavaan ettd yhteyttd luovaan vuorovaikutukseen.
Toisaalta kannustamisella pyritddn ohjaamaan toista osapuolta tekemiddn asioita
midritylld tavalla, toisaalta silld pyritddn luomaan kontaktia ja mukavaa yhdessédoloa.
Aikuiset kannustivat Miraa ja Kallea, mutta ylldtykseksemme aika vidhén. Koulumme
toiminnassa olemme pyrkineet korostamaan kannustuksen ja positiivisten palkkioiden
vaikutusta oppimiseen. Pukemistilanteissa kannustaminen rajoittui usein pieniin
lausahduksiin: “Hyvi”, ”Noin”, ”No niin”, ”Niin” tai sitten hieman pidempiin: “Sehdn
meni tosi hienosti”(Ckl1), ”Noi, hienosti. Hyvddd!”(ck8), “Taitava oot” (©k8), "No

niin siind, ihan oikein” (Cmé6).
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Yhteytti luova ja huomiota suuntaava vuorovaikutus

Havaitsimme pukemistilanteissa v&hidn puhtaasti yhteyttd luovaa tai huomiota
suuntaavaa vuorovaikutusta. Yhteyttd luovaksi vuorovaikutukseksi tulkitsimme pienet
adnndhdykset, joiden tarkoituksena oli pitdd keskustelua ylld. Huomiota suuntaavaa
viestintdd siind muodossa, ettd oppilasta olisi kehotettu katsomaan jotain, esiintyi hyvin
vihin. Toisaalta voimme tulkita “Mikd timi on?” -kysymykset myds huomiota
suuntaavaksi, koska aikuinen kysymystd esittdessdin samalla ndytti jotain

vaatekappaletta.

Vuorovaikutuksen ylldpito on yhteispelitehtivisti vaikein. Se vaatii molemmilta
osapuolilta useita vuorovaikutuksen vaiheita ja sinnikkyytti. Vuorovaikutuksen
yhteispelin jatkaminen edellyttdd sitd, ettd henkil6t kokevat kommunikaation riittivin
kiinnostavaksi halutakseen tuoda sithen jotain uutta. Vuorovaikutusta on helpointa pitia
ylld symboleja kdyttéden. Ylldpito voi kuitenkin tapahtua myds alemmalla ilmaisutasolla,

esimerkiksi toimintojen avulla. (Granlund & Olsson 1994, 36.)

Muut viestinniin osatekijit

Aikuiset puhuivat Kallen kanssa selvisti enemmain kuin Miran kanssa. Toisaalta se on
hyvin ymmirrettdvid, koska Kalle vastasi myds suullisesti. Hin kommentoi itsekin
oma-aloitteisesti asioita ja pyrki vastavuoroiseen kommunikointiin toisten kanssa. Mira
ei itse puhu, eikd paljon viito. Hén ei siis anna selkedd palautetta aikuiselle timéin
puhuessa Miralle. Harris (1990, 120-121) toteaa, ettd lapsen oma kielitaito vaikuttaa
aikuisten puheen méirdin. Hénen kisityksensd mukaan kyselevd, puhelias lapsi saa
kielellisid kokemuksia enemmin kuin hiljaisempi ikdtoverinsa. Olisi tirke#s, ettid
aikuinen puheellaan my®6tiilisi lapsen aloittamaa toimintaa. Lapsen toiminta ja siihen
liittyvd puheen samanaikaisuus auttaa lasta kielen ymmdirtimisessd, joka on tirked
kielen oppimisen osataito. Harrisin mielestd runsaskaan puhe, joka ei liity lapsen
senhetkiseen kiinnostuksen kohteeseen tai joka on ristiriidassa lapsen oman puheen

siséllon kanssa, ei samalla tavalla edisté lapsen puheen kehitysté.

Aikuiset kadyttivdt puheessaan hyvin lyhyitd lauseita. Tdmid lienee seurausta
pukemistilanteesta ja sen luonteesta. Tilanne on hyvin rutiininomainen ja usein hieman

kiireinenkin, koulutaksit ervdt mielelldiin odota. On tirke#d antaa oppilaille
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mahdollisuus keskittyd rauhassa, ilman ulkopuolisia hiiriétekijoitd - jota rupattelukin
saattaa olla. Oppilaiden on myds helpompi tavoitella mahdollisimman itsendistd

suoritusta, kun keskittymiskyky on parhaimmillaan.

Leiwo (1986, 66-67) toteaa, ettd lapselle puhutaan yleensd yksinkertaisemmin ja
selvemmin kuin aikuiselle. Lauseet ovat lyhyempid, sanoja toistetaan ja puheessa
esiintyy keskustelun mallittamista. Aikuiset esittdvit puhuessaan sekd kysymyksii ettd
vastauksia, kuten “Mikds tdmd on? Se on kissa, kissa siind latkii maitoa.”
Substantiivien méird on lapselle puhuttaessa suuri, pronominien ja konjunktioiden
osuus pieni. "Hoivakieli" ei ole opetettavaa kielenkéyttod, vaan se pyrkii helpottamaan
lapsen ymmartdmistd. Lyytinen (1995, 119) on Leiwon kanssa samaa mieltd siitd, ettd
pienille lapsille puhuessaan aikuiset muuntavat puhetyylidsn. Adnenpainot ja -sivyt
ovat erilaiset kuin mitd aikuiset kédyttdviat kommunikoidessaan keskenddn. He pyrkivit
sijoittamaan tapahtumat tdssd ja nyt -tilanteeseen ja kiyttdvit lyhyitd, yksinkertaisia
lauserakenteita. Myd6s runsaat toistot ovat puheelle ominaisia. MacDonald ja Carrol
(1992, 118) menevit jopa niin pitkille, ettd varoittelevat liiasta puheesta. Heidin

mielestddn aikuiset hallitsevat vuorovaikutustilanteessa litkaa, mikéli ovat koko ajan

ddnessi.

Viittomien vihdinen k#yttd antoi meille ajateltavaa. Olemme pitdneet tirkednd
viittomien kidytt6d kaikkien oppilaiden kielellisen kehittymisen kannalta. Aikuiset eiviit
viittoneet pukemistilanteissa Kallen kanssa juuri lainkaan. Miran kanssa he viittoivat
jonkin verran. Pulli (luento 5.4.2002) muistuttaa, ettd kieliympéristd olemme me
kaikki. Meidén tulisi ndyttdd oppilaillemme kielen ja merkkien merkitys ja taikavoima -
viittoa, kdyttdd kuvia ja symboleita myds itse. Kuvaavaa on, ettd pukemistilanteissa,
joissa aikuinen kaytti joitakin viittomia, Kallekin aktivoitui viittomaan. Katsoessaan
videoaineistoa myds tutkimuksessa mukana olleet aikuiset huomasivat itse, ettd he eiviit
juurikaan viittoneet. Tietoisuus viittomien kdyton tarpeellisuudesta on siis olemassa,
mutta jostain syystd kédytdnnon toteutus ei videoiduissa tilanteissa toiminut. Syitd voi
olla useita. Tutut ja tarpeelliset asiat unohtuvat helposti, jos niisté ei aika ajoin muistuta
itseddn. Toisaalta ehkd pukemisessa kddet ovat tdynni tyotd jo ilman viittomiakin. Tai
ehki viittomat muistuvat mieleen paremmin strukturoidummissa opetustilanteissa siitid

huolimatta, ettd niiden kaytto olisi yhti tarpeellista kaikkien toimintojen yhteydessi.
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4.5 Aikuisten sanaton viestinti

Vuorovaikutukseen ja sanalliseen kommunikaatioon liittyy olennaisena osana sanaton
viestintd. Katseilla, ilmeilld, eleilld ja muilla kehon Iyiikkeilléi viestitetddn erilaisia
tunteita, mielialaa ja aikomuksia. Sanattoman viestinniin tulkinta saattaa olla vaikeaa,
vaikka toisaalta jo pienet vauvat hallitsevat sanattoman viestinnin keinoja. Sanattoman
viestinnin merkitys onkin melkoinen ihmisten vélisessd kommunikoinnissa. Kuvaavaa
on, ettd jos sanallinen ja ei-sanallinen viestintd ovat keskenéén ristiriitaisia, niin viestin

vastaanottaja yleensd luottaa sanattomaan viestintdén. (Aho & Laine 1997, 74-75.)

Sanaton viestintd on oiva apuviline autettaessa lasta huomaamaan kommunikoinnin
tarpeellisuus. Péivittdin toistuvat tutut tilanteet ovat erinomaisia harjoittelutilanteita.
Hyvia vihjeitd ovat selked toimintaa ohjaava fyysinen apu (kédestd pitden auttaminen),
mallittaminen, kysymysvihjeet, kuten mita haluat, ja vidhiiset pienet eleet tai fyysinen
laheisyys ja odottava katse. Vihjeitd vdhennetddn sitd mukaa, kun oma-aloitteinen

kommunikointi vahvistuu. (Hakala 2001, 92.)

Pulli (luento 5.4.2002) jakaa sanattoman viestinnin kahdeksaan osa-alueeseen Ekmania
ja Friesenid (1969) mukaillen: 1) korvaus, jolloin korvataan sanoja merkeilld,
esimerkiksi viittomat, 2) kuvaus tarkoituksessa vahvistaa, painottaa, selventdi tai
hidlventdd ilmausta, 3) sddtrely, kun esimerkiksi katseella sdddellddan vuoronvaihtoa, 4)
palaute, jolloin reagoidaan toisen puheenvuoroon episuoralla mielipiteen ilmauksella,
5) asenne, jolloin viestitddn tunteita ja asenteita suoraan 6) ylldpito, jolla tarkoitetaan
kontaktia ylldpitdvdd tai vélttdvad litkettd, 7) toiminta, joka kuvaa jonkun asian
tekemistd, vaikkapa kenkien jalkaan laittoa lopettamisen merkiksi, 8) oheistoiminta, kun

tehdéén jotain keskusteluun liittymétdnté toimintaa.

Loysimme pukemistilanteista esimerkkejd kaikkiin Pullin kuvaamiin luokkiin. Eniten
havaitsimme sanojen korvaamista viittomilla tai vihjeilli, oman ilmauksen

selventimistd ja vahvistamista. Viittomia kisittelimme luvussa 4.4.
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Fyysinen vihje -

Aikuisten useimmiten kdyttdmi ei-sanallinen toiminta oli fyysisen vihjeen antaminen.
Lihes aina, yhdessi fyysisen vihjeen kanssa, he kéyttivit puhetta. Oppilasta ohjattiin
tekemddn joku asia niin sanallisesti kuin fyysisestikin. Fyysisten vihjeiden kiytto
puheen tukena on hyvin ymmarrettdvdi ja jarkevid. Leiwo (1986, 66) korostaa &idin ja
pienen lapsen vuorovaikutuksesta puhuessaan puheen ja sanattoman viestinnin keinojen
tirkeyttd. Hin kertoo &didin ja pienen lapsen vuorovaikutuksesta seuraavat esimerkit:
”Kun iti sanoo vuoden — puolentoista ikdiselle lapselle pane nuket autoon hin
sanoessaan nuket osoittaa niitd ja sanoessaan qufoon osoittaa sitd. Kun #iti pyytda
lastaan tule tdhdn viereen istumaan, hin samalla vetdd lasta kisivarrellaan kainaloonsa
jne.” Lyytinen (1995, 120) on Leiwon kanssa yhtd mieltd siitd, ettd lapselle suunnattua
puhetta tulisi tdydentdd ilmein, elein ja koko kehon liikkein. Vuorovaikutuksen

tiydentdmisen lisdksi sanattoman viestinndn keinot kiinnittdvit lapsen huomion ja

lisdévit jaljittelyn halua.

Fyysiselld vihjeelld tarkoitamme oppilaan tai jonkun esineen koskettamista. Taméin
tarkoituksena oli ohjata oppilasta tekemidn asioita halutulla tavalla. Osa fyysisistd
vihjeistd oli hyvin hienovaraisia ja osa taas selvempid. Saara kumartuu eteenpdin,

tarttuu Miran vasempaan kdsivarteen ja kddntdd taman naulakolle pdin. (tml3)

Kaikki aikuiset eivit kidyttineet fyysisid vihjeitd yhtd paljon. Aikuiset kdyttivit Miran
kanssa fyysistd ohjaamista selvisti enemmin kuin Kallen kanssa ja toisaalta kaksi
aikuisista kdytti kaiken kaikkiaan fyysisid vihjeitd kahta muuta enemmaén. Mahdollisesti
se, ettd Mira ei puhu ohjaa aikuisia kéyttdméén enemmin fyysisid vihjeitd. Voi olla, ettid
puhumaton henkild antaa mielikuvan siitd, ettd hdn ymmirtdd vihemmén puhetta ja
siksi keskustelukumppani pddtyy kéyttimiidn enemméin kehonkieltd. Aikuisten
ensikommentit haastattelukysymykseen Miran puheenymmartimiskyvystd poikkesivat
toisistaan. Lopputuloksena sitd vastoin oli hyvin samankaltainen mielipide. Ei, ei
varmaan varsinaisesti puhetta, mutta semmosia tuttuja sanoja ja semmosia
lausahduksia ja tammdsid. Ehkd tilannesidonnaista selkedd puhetta. Ja varsinki jos
siind sitte avustaa muuten: kuvilla, viittomilla. (*M) Saara sanoi ensin yksiselitteisesti:
Ymmartdd. (*S), mutta jatkol kysymystd tarkennettaessa: No. Ei se varmaan kaikkee

puhetta ymmdrrd, mutta ainakin semmoset tutut asiathan se ymmartdd. Ja joskus on
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semmosii jdnnii. juttuja, ettd ei tarvii kun sanoo, niinku, sanoo vaan vdhdn, niin se

menee tekemddn jotain. Ett, se on vdhdn. Se on semmosta. Vihdn semmosta

arvoituksellista se ymmdrtdminen. (*S)

Aikuiset liittivdt fyysiseen vihjeeseen usein suullisen kehotteen tai pyynnén. Saara
rykdisee, tarttuu jalkaan ja nostaa sitd koukkuun toisen pddalle: "No niin. Tuosta. Laita
kenkd siihen jalkaan," pitden jalasta kiinni. (tm9) Ja samoin Kallen kanssa: Saara

koskettaa Kallen oikeaa jalkaa ja sanoo: "Nosta tuohon."(Ckl10)

Fyysinen vihje saattoi olla myds koskettamista johonkin esineeseen, kuten kenkain tai
vaatekappaleeseen. Tarja sanoo nauhalukkoa naputellen: "Sun pitdd avata se naru

tastd. Se ei muuten mene jalkaan." (Om7) Ja seuraavasti: Sitten vield Kallen housuja

nykdisten: "Housut ylos." (Ckl10)

Osoittaminen

Toinen wusein toistuva sanattoman viestinnin muoto oli sormella tai kidelld
osoittaminen. Aikuinen ohjaili toimintaa eli antoi oppilaalle vihjeitd osoittelemalla.
Aikuiset kdyttivat Miran kanssa enemmaén osoittamista kuin Kallen kanssa. Tarja sanoo
ojentaen kdttddn naulakkoon pdin: "Voit ottaa lenkkarit sitten tuolta.” (dm7) Tdmin
kaltaista osoittamista ei mielestimme voinut tulkita jaetun toiminnan muodoksi.

Tarkoitus ei ollut keskustella jostain kauempana olevasta esineestd tai asiasta, vaan

nimenomaan ohjata toimintaa.

Aikuiset liittivit osoittamiseen, kuten fyysiseen vihjeeseenkin, sanallisen kehotteen.

Vain kerran osoittamiseen ei liittynyt muita vihjeitid. Saara osoittaa naulakolle. Mira

nousee vdlittomdsti ylos ja menee sinne. (tmll)

Aikuiset vahvistivat osoittamisella sanallisen kehotuksen ymmaértamistid. Useimmiten
osoittaminen ja sanallinen kehote tapahtuivat yhtd aikaa. Saara jatkaa: "Laita se kenkd

sinne jalkaan. " osoittaen kenkdd ja jalkaa puhuessaan. (9m9)
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Katse

Aikuiset kéyttivit silmiin katsomista kommunikatiivisena eleenid. Miran kanssa silmiin
katsomista kaytettiin lihes jokaisessa pukemistilanteessa. Silmiin katsominen toimi

erilaisissa tarkoituksissa. Yksi tarkoituksista oli saada oppilas tekeméén haluttu asia.

Mira istuu hetken paikoillaan tekemittd mitddn. Mirja kurottautuu eteenpdin ja katsoo pii
takakenossa hieman kulmiaan kurtistaen Miraa silmiin ja samalla Mira reagoi nostamalla
katseensa kohti Mirjaa ja nostamalla oikean jalkansa tuolin reunalle. (tm6)

Aikuiset kéyttivit katsetta my6s séddtelyn vilineend, jolloin se palveli vuoronvaihtoa.
Saara kysyy Miran katsetta etsien: "Onko sinulla asiaa? - Onko? - Mita?" (omlil)
Kallelta vastauksen saattoi saada my®6s suullisesti. Mirja kysyy: “Onko kenkd hyvin?”

katsoen Kallea silmiin, Kalle vastaa: "Ei”. (9k9)

Vililld katsekontakti oli hyvin vastavuoroista ja siind nikyi vuorottelun malli. Oppilas
katsoi aikuista ja aikuinen oppilasta. Granlund ja Olsson (1994, 32) kuvaavat yhteytti

luovaa vuorovaikutusta niin, ettd sen tarkoitus on vastata yhteydenottoon.

Mira ojentaa jalkaa kohti Saaraa. Sitten laskee jalan lattialle. Heiluttelee kenginnauhoja ja katsoo
Saaraan. Sitten hidn k#dntid hieman p#itifin ja heilauttaa oikean jalan varpaita. Saara sanoo:
"Mira." Hén hakee katseellaan Miran katseen ja alkaa viittoa kysyen: "Haluatko sini apua?
Haluatko?" Mira katsoo Saaraa, heiluttelee kengdnnauhaa ja oikean jalan varpaita, sitten kidntii
paitddn vibin vasemmalle. Muutaman sekunnin tauon jilkeen Saara kysyy uudelleen samalla
viittoen: "Haluatko apua?" katsoen kysyessdén Miraa silmiin. Mira vastaa katseeseen, heiluttelee
nauhaa ja varpaita. Saara kumartuu, koskettaa Miran vasempaan kiteen ja sanoo: "Niyti, jos
haluat." Mira nostaa kiden sylissd olevalle kengille. Saara jatkaa viittoen: "Haluatko sind apua?"
Mira henkdisee sisddn, heilauttaa kittd, vetdd jalkoja lattialla ja katsoo Saaraan. Saara naputtaa
Miran vasenta jalkaa: "Vai saatko sind kengin tdhdn jalkaan?" Mira nostaa kenkidi hieman
sylissddn. Han katsoo yléspdin, sitten Saaraan, heiluttelee kenkdd pienesti, katsoo sitten poispiin,
sitten jilleen Saaraa, poispéin ja takaisin. ((*m9)

Muu ei-sanallinen viestinti

Muina ei-sanallisen viestinndn keinoina aikuiset kiyttivit odottamista, rauhoittelua,
naurua ja hymyilyd. Nditd voidaan pitdd siditelyn, asenteen ja ylldpidon muotoina.

QOdottamista kisittelemme luvussa 4.6.

Rauhoittelua ei néissd videoiduissa pukemistilanteissa esiintynyt kuin muutaman kerran.
Pukeutumistilanne on todenndkdisesti niin selked ja toistuu samanlaisena joka piivi,
etteivit oppilaat hermostuneet sen aikana. Aikuiset kuitenkin kertoivat haastatteluissaan,

ettd molemmilla oppilailla esiintyy haastavaa kiyttdytymistd. Kysyttdessd minkilaisia
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vuorovaikutuksen keinoja kdytidt Miran kanssa pulmatilanteissa kertoi Saara, ettd mind
oon kylld kayttany sitd, ettd md otan sen sitten ihan vaan kiinni ja sitte piddn vdhdn

aikaa siind. Sillcihdn on kauheen voimakkaita ne raivarit. (*S)

Aikuiset hymyilivdt ja nauroivat tasaisesti, yhtd usein ja samanlaisissa tilanteissa,
kummankin oppilaan kanssa. Hymyily ja naurahtaminen ilmenivit kahdessa erilaisessa
tilanteessa. Toisessa tilanteessa aikuinen samalla, kun kehui hyvin tehdystid asiasta,

hymyili, ja toisessa hymyily liitty1 vastavuoroiseen kontaktiin ja mukavaan oloon.

Puhuttaessa sanattomasta viestinnéstd on syytd muistaa, ettd kehon kieli on osa ihmisen
kokonaispersoonallista kayttdytymistd. Kehon kieltd ei pitdisi ymmirtdd erillisiksi
ilmeiden, eleiden, asentojen, kosketusten ja etdisyyksien jirjestelméksi, jonka voi oppia

kuten lukemisen tai kirjoittamisen. (Klemi 1988, 91.)

4.6 Aikuisten toiminta

Tarkastelemme tédssd luvussa aikuisten toimintaa pukemiseen ja siind avustamiseen
litttyen. Luokittelimme avustamisen seuraavasti: aikuinen odotti lapsen vastausta tai
aloitetta, aikuinen antoi alun tekemiselle, aikuinen ja oppilas tekivit yhdessi ja aikuinen
auttoi fyysisesti. Vuorovaikutuksen kannalta tdrkein toiminnan muoto oli odottaminen.
Tilloin aikuinen odotti oppilaan aloitteita tai hidn odotti oppilaan vastausta omaan
aloitteeseensa. Vastaus saattoi olla toimintaa tai viestintdd. Toinen kommunikaatioon ja

vuorovaikutukseen liittyvd toiminta oli alun antaminen. Muita toimintoja olemme

kisitelleet luvussa 4.2.

Odottaminen

Aikuiset antoivat pukemistilanteissa Miralle enemmén aikaa kuin Kallelle.
Vuorovaikutuskumppanin aloitteiden ja vastausten odottaminen ja ajan antaminen on
hyvin tarkedd. Kaikkien aloitteiden ja eritoten vuorovaikutusaloitteiden tekeminen
vaikeutuu, mikdli henkilé el saa rittdvisti aikaa. Itsendinen toiminta pienenee, jos
oppilas ei saa tilaa toimia itse. Tédhén asiaan kiinnittivit my6s videoinneissa esiintyneet

aikuiset huomiota. Omaa toimintaa arvioidessaan he totesivat, ettd oppilaille pitiisi
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antaa vield enemmin aikaa vastata aikuisen aloitteisiin ja omien aloitteiden tekemiseen.

Katja odottaa hetken, naputtaa sitten toisen kdden sormella Miraa toiseen jalkaan.
“Hei....puuttuuko sinulta jotain”. Mira on ihan hiljaa edelleen. Katja odottaa. Mira on ihan hiljaa
edelleen. Katja odottaa. Mira vilkaisee Katjaa silmiin, odotus jatkuu. Katja naputtaa taas sormella
jalkaa sanoen: "Mira” ja etsii samalla Miran katseen. Mira kd#ntdd hieman p#itddn samalla kun
Katja alkaa viittoa pukemista sanoen: “Puuttuuko sinulta takki”. Mira istuu edelleen hiljaa
paikallaan. Katja odottaa. Mira vilkaisee taas Katjaa silmiin ja kédntyy kohti naulakkoa ja nousee
seisomaan naulakon eteen ja jdi sithen paikalleen. Katja odottaa hiljaa useita sekunteja. Sitten hin

sanoo: "Mira”. (¢m10)

Kalle todennikéisesti reagoi nopeammin niin sanallisiin kuin fyysisiin kehotuksiin ja
tistd syystd aikuiset odottivat vihemmin aikaa Kallen reaktioita. Kalle myds teki itse

aktiivisesti aloitteita. Kuitenkin odottamista tapahtui myos Kallen kanssa.

Mirja jatkaa pukemista, ottaa kengin kiteensd ja kysyy: "Mitkds néd oli”. Kalle ei heti vastaa.
Mirja nostaa kenk#d vihdn ylemmiksi ja jd4 odottamaan (4 s), katsoen Kallea silmiin. Kalle
katsoo kenkid, mutta ei vastaa mitidin. Mirja laskee kengin lattialle ja viittoo kengit. Kalle toistaa
viittoman peréssi. Mirja ”Yhmm” (hiljaa). (<k9)

Mirja odotti melko pitkddn Kallen vastausta, mutta kun sitd el ndyttdnyt tulevan, hin
paitti antaa Kallelle mallin vastauksesta, jonka Kalle sitten jéljitteli. Tilanne ei

paattynyt toivotulla tavalla eli Kallen oma-aloitteiseen vastaukseen.

Vililld voi olla todella vaikea pdittad, odottaako vield vai antaako jo vihjeen. Varsinkin
Kallen kanssa toimiessa liiallinen odottaminen voi aiheuttaa ongelmia. Kalle saattaa
innostua richumaan tai tekemiin jotain muuta ei-toivottua. Kallen ajatukset tulee ikd4n
kuin pitdd kiinni pukemisessa koko ajan. Miran tilanne on toisenlainen. Jos jdi
odottamaan Miran reaktiota, voi olla, ettd sitd saa odotella turhaan. Mira saattaa vaipua

autisteille tyypillisesti “omaan maailmaansa”, jolloin vuorovaikutustilanne katoaa.

Odottaminen  vaatii  aikuiselta suurta herkkyyttd ja ldsndoloa  kaikissa
vuorovaikutustilanteissa. Tai kuten Manninen ja Oesch (2001, 24) ilmaisevat saman
asian, vuorovaikutustilanne vaatii nopeaa ja joustavaa sosiaalisten koodien lukemista,
toisen mielenlitkkeiden seuraamista. Brodin (1991, 71) yhdistdd tulkinnan ja ajan
antamisen lapselle. Hén toteaa, ettd vilkas mielikuvitus on tidrkedd tulkittaessa
vaikeimmin kehitysvammaisen viestejd ja ylitulkinta on tarpeellista. Han pitdd riskini

sitd, ettd tulkinta tehddin lilan aikaisin odottamatta lapsen vastausta ja antamatta
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lapselle mahdollisuutta vilittdd omaa viestiddn. Lapsi saattaa oppia avuttomaksi, kun
huomaa, ettd on turhaa tehdd kommunikoinnin aloitteita. Martinsen (1993a, 46) puhuu
samasta asiasta opittuna aloitekyvyttémyytend. Pahimmillaan se voi johtaa siihen, etti

vammainen lapsi tai aikuinen tekee asioita vain toisen vihjeestdi — er#inlaisesta

tondisystd.

Toisaalta Kuder (1997, 97) on todennut, ettd kehitysvammaisilla aikuisilla ja lapsilla on
vain vihin ongelmia vuoronvaihdossa tai vuoron ottamisessa itselleen. Ongelma ei siis
olisikaan ajan antamisessa, vaan hidnen mielestddn suurin ongelma on se, miti nimi
henkil6t tekevit vuorollaan. Pd4asiassa he kommentoivat pienilld d4nndhdyksilld, mutta

eivit laajenna eivitki ylldpidéd vuorovaikutusta.

Alun antaminen

Toinen vuorovaikutukseen liittyvd toiminnon muoto oli alun antaminen johonkin
toimintaan. Aikuinen aloitti jonkun toiminnon ja jidi odottamaan, ettd Mira tai Kalle
jatkaisi sen loppuun. Ndissd tilanteissa toiminnot olivat usein suoraan pukemiseen
liittyvid asioita, kuten vetoketjun laittaminen alkuun tai kengin laittaminen Il#helle
jalkaa. Mutta samanlainen alun antamisen ajatus toimisi my6s kommunikaation idean
vahvistamisessa lapselle. Hakala ym. (2001, 140) puhuvat osittaisen mallin antamisesta.
Tilld he tarkoittavat toimintaa, jossa aikuinen auttaa lasta sanomaan kommunikaatioon
tarvittavan sanan alkudinteen tai lauseen ensimmdisen sanan, tai jossa hin koskettaa
lapsen kittd, jotta tdmid ndyttdisi kuvan. Viittomiin ideaa voisi soveltaa niin, ettd

aikuinen ndyttii kisien viittoma-asennon, mutta ei jatka viittomaa loppuun.

4.7 Oppilaiden aloitteet

Kisitimme vuorovaikutusaloitteeksi minkd tahansa oma-aloitteisen toiminnan, joka
kohdistuu toiseen henkiloén. Olemme analysoineet oppilaiden aloitteita osin jo
aikaisempien teemojen yhteydessd. Esimerkiksi Miran ja Kallen viestintd siséltda
vastaamisen ohella my0s itsendistd, aloitteellista toimintaa. Piddmme kuitenkin tdrkedni
koota aloitteet yhdeksi kokonaisuudeksi. Aivan tutkimusprosessin alussa pohdimme,

onko oppilailla aloitteita ja jos on, niin huomaavatko aikuiset niitd. Téhdn kysymykseen
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olemme jo saaneet vastauksen. Oppilailla on aloitteita. Myds McLean, McLean, Brady
ja Etter (1991) huomasivat omassa tutkimuksessaan, jossa osallistujina oli vaikeasti ja

syvisti kehitysvammaisia aikuisia, ettd kaikilla tutkituilla oli aloitteita.

Toinen syy aloitteiden kokoavalle kisittelylle liittyy siihen, ettd kirjallisuudessa
painotetaan aloitteiden huomaamisen merkitystd. Brodin (1991, 82) pitdid
aloitteellisuutta tirkedmpéni kuin taitoa vastata suljettuihin kysymyksiin. Hin epiilee,
ymmirtddks lapsi vilttdmittd kysymysten annetut vaihtochdot. Omaan aloitteeseen
perustuvalla vuorovaikutuksella on merkitystd my6s motivaatioon sitd parantaen.
Aikuisen kykyéd tunnistaa lapsen aloitteet ja kannustaa héntd niissd pidetdidn tirkedni
vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitojen kehittymisen kannalta (Koppinen, Lyytinen &
Rasku-Puttonen 1989, 81, 90; Lyytinen ym. 1995, 64) Aloitteisuuden kannustaminen
lisdd lapsen aktiivisuutta myds muilla kehityksen alueilla (Koppinen ym. 1989, 90;

Lyytinen 1995, 120). Tutkimuksessamme mukana olleet aikuiset huomasivat oppilaiden

aloitteet.

Koska timd luku on pitkdlti yhteenvetoa jo alemmin esitetystd, on esitystapamme
hieman erilainen kuin muissa luvuissa. Emme kiy aloitteita 14pi kohta kohdalta.
Esimerkkejakdin emme kéytd suorina lainauksina. Poimimme esiin aloitteiden

yleisimmét  esiintymisyhteydet sekd joitakin mielestimme huomionarvoisia

poikkeuksia.

Miran aloitteet

von Tetzchner ja Martinsen (1999, 108) ovat havainneet, ettd puhumattomat
kouluikidiset lapset vastaavat useammin kuin tekevit kommunikaatioaloitteita. Saman
yleisen linjan havaitsimme Miran toiminnassa. Hén ei tehnyt aloitteita kovinkaan usein.
Saara kertoi haastattelussaan, ettd on paljon sellaisia asioita, joiden suhteen Mira ei ole
aloitteellinen. Saara toi esiin my0s sen seikan, ettd aikuinen antaa toiminnalle usein
"potkua" vaikka vihdnkin. Siis joskus Miran toiminta vaikuttaa 1dhes oma-aloitteiselta,

mutta sen taustalla on kuitenkin aikuisen vihje.

My6s McLeanin ym. (1991, 295-296) esittelemén tutkimuksen (Wetherby & Prutting

1984) 16ydot tukevat analyysiamme. Tutkijat huomasivat, ettd autistisilla lapsilla
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esiintyi vain vdhdn aloitteita, jotka liittyvit tervehdyksiin tai keskustelunavauksiin.
Miran aloitteet liittyivdt voittopuolisesti avun pyytdmiseen. Hin kiytti ilmaisussaan
toiminnallista kommunikaatiota. Han tuli takki kddessdin aivan aikuisen eteen, nosti
hieman takkia ja katsoi aikuista. Tulkitsemme, ettd héin pyysi apua takin piille
laittamisessa. Toinen usein toistuva itsendisen avunpyynnén tilanne Miralla oli
vetoketjun alun laittaminen. Hin astahti askeleen lihemmds aikuista ja heilutteli takin
helmoja vetoketjun alalaidasta kiinni pitden. Samantapaista toimintaa lLittyi
lenkkikenkiin silloin, kun nauhalukko oli tiukalla. Mira nosti kenkdi aavistuksen

ylospdin kohti aikuista. Joskus hian my6s kopsutti sormellaan nauhalukkoa.

Viittomien itsendinen kdyttd liittyi Miralla avunpyyntd6n. Pukemisissa oli muutamia
tilanteita, joissa Mira tdysin itsendisesti ja oma-aloitteisesti viittoi haluta-viittoman. Hin
ei eritellyt tarvettaan sen tarkemmin, mutta aikuiset ymmaérsivit hinen haluavan apua ja
asiayhteys oli niin selked, ettd avunpyynnon kohdekaan ei jidnyt episelviksi. Aikuiset

kertoivat huomanneensa, ettd Miran haluan-viittoman kdyttd on alkanut vahvistua.

Pari kertaa pukemistilanteissa Mira teki aloitteen koskettamalla aikuista. Tilanteet olivat
samoja, joissa hén tarvits1 apua. Joissakin tilanteissa aikuiset eivit ehtineet reagoida
kosketukseen ennen tilanteen muuttumista. Jossakin tilanteessa koskettaminen tulkittiin
suoraan avunpyynnoksi. Sekd Saara ettd Mirja kertoivat, ettd joskus Mira tulee, ottaa
kidestd ja vie. Mirja jatkoi vield, ettd vilttimittd aikuisella ei ole minkiinlaista
kidsitystd, mitd Mira haluaa, mutta hin on joka tapauksessa hyvin méiritietoinen

viemisessdin. Tillaisia tilanteita videoinneissa et ollut.

Yhteyttéd luovia kontaktialoitteita Miralla olivat hymyt ja kdidntyminen aikuisen puoleen.
Namid jdivat selkedsti huomaamattomampaan osaan kuin avun pyytiminen. Usein
aikuinen toki vastasi myds ndihin aloitteisiin, mutta esimerkiksi nopea hymyn vilihdys,
johon ei liittynyt &intd, saattoir jd4dd huomaamatta, jos aikuinen oli keskittynyt
esimerkiksi kenkien kiinni laittamiseen. Aikuisen toiminnan seuraaminen katseella
luetaan periaatteessa yhteyttd luoviin aloitteisiin. Mira ei kuitenkaan n#yttinyt
hakeutuvan kontaktiin seuratessaan aikuisen toimintaa. Hdn lihinni tarkkaili ja joko

odotti tai teki omia toimiaan samanaikaisesti. Haastatteluissa kévi ilmi, ettd muita Miran
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yhteyttd luovia tapoja ottaa kontaktia ovat syliin tai ldhelle tuleminen ja "Shk&minen",

siis déntely, joka on Miralle hyvin tyypillisti.

Osa Miran aloitteista oli selkeitd, osa hyvin pienid ja huomaamattomia. Aikuiset
huomasivat aloitteet hyvin. Asiaan on varmasti useampikin selitys. Kaikki aikuiset
tuntevat Miran jo pidemmaltéd ajalta. He tietdvit tavan, jolla hdn kommunikoi ja myés
sen, kuinka huomaamattomia kehitysvammaisten kommunikointialoitteet voivat
yleensdkin olla. My®os tilanteella oli merkitystd. Aikuinen oli ldhelld eikd hénen
huomionsa kiinnittynyt muualle. Samoin my6s asiayhteys oli selvd. Tulkinnan

tekeminen ei ollut vaikeaa.

Aivan kuten esitimme pienen epdilyn toiminnallisen kommunikoinnin tehokkuudesta
muissa kuin pukemistilanteissa, voimme olla myds aloitteiden osalta hieman
epdileviisid. Ehkd muissa tilanteissa, joissa Mira ei saa yksin aikuisen jakamatonta
huomiota tai joissa avunpyynndn asiayhteys ei ole yhtd selvd, aloitteet tulevat
huonommin huomatuiksi ja ymmérretyiksi. Mutta edelleen toistamme samaa kuin
aikaisemmin: on muistettava, ettd tarkkailimme vain pukemistilannetta. Emme tiedi,
ovatko Miran aloitteet aina samanlaisia. Toisaalta toiminnan systemaattisuus antaa
aihetta uskoa, ettid kysymyksessd on yleistynyt toimintatapa. Esimerkiksi Brodin (1991,
231) on havainnut, ettd kehitysvammaisten lasten aloitteet liittyvit usein juuri tarpeisiin
tai tunteisiin. Mirja kertoi, ettd Miran kontaktialoitteet tunteisiin liittyen koskevat
positiivisia tunteita. Kiukustuessaan hén haluaa olla yksin, mutta esimerkiksi

peuhaamis- tai richumiskaverin hén etsii itselleen mielellaén.

Aloitteellisuuden mahdollistamiseksi tarvitaan riittdvisti aikaa (Light, Collier & Parnes
1985a, 79). Miran kohdalla kysymys et nédyttinyt kuitenkaan olevan ajan puutteesta.
Aikuiset antoivat sitd hinelle paljon. Samaan asiaan liittyen Reunamo (1998, 224)
sanoo, eiti aikuisen on annettava lapselle tilaa vuorovaikutuksessa. Aikuinen ei saa olla
aina aktiivinen. Tutkimuksemme aikuiset malttoivat odottaa. Aloitteiden vihiisyys ja
vihideleisyys saattaisivat liittyd ennemminkin autismiin. Launonen (2001a, 44) kuvaa
ongelmaa niin, ettd autistisen henkilén voi olla vaikea tietdd, miten kontaktia otetaan.

Hin osaa ehki tulla toisen luo, mutta mitd sen jilkeen pitiisi tehdd huomion saamiseksi
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tai asian kertomiseksi onkin vaikeampaa. Kerola ym. (2000, 52) ovat havainneet saman

1lmidn kuin Launonen.

Toki voi olla myds niin, ettd Mira el ndyttinyt kaikkea osaamaansa. Light ym. (1985a,
81) totesivat tutkimuksessaan, ettd puhumattomat lapset osasivat paljon enemmin kuin
mitd ndyttivdt. Tutkijoiden mielestd lapsia pitdisi rohkaista aloitteellisempaan ja
vastuullisempaan rooliin vuorovaikutuksessa. Yksi vaihtoehtoinen syy Miran aloitteiden

vahidisyyteen saattoi olla hdnen halunsa omatoimisuuteen, minkd Mirja toi esille.

von Tetzchner ja Martinsen (1999, 119) ovat todenneet, ettd kehitysvammaisen henkilén
kontaktinotto voi olla niin epitavallista, ettd sitd ymmartdvit vain henkilélle tutut
ihmiset. Kun Kkehitysvammainen huomaa timin, saattaa hidn alkaa valikoida
vuorovaikutuskumppaneitaan. Pukemistilanteessa tdménkaltainen ilmi6 ei tullut esiin.
Kaikki aikuiset olivat Miralle tuttuja. Ja hin kiyttdytyi hyvin samalla tavoin kaikkien
kanssa. Mirja kuitenkin sivusi asiaa haastattelussaan. Mun mielest Mira ymmadrtdd kylld
sen, ettd joku vieraampi - muiden ryhmien aikuiset - ei ehkd ymmdrrd hdntd. Jollain

tasolla varmastikki. (*M) Siis Mirakin tietdd, ketkd ymmairtdvit hintd hyvin ja ketkd

vihian heikommin.

Kallen aloitteet

Kallen aloitteet olivat nikyvid ja kuuluvia. Aloitteellisuus liittyi monenlaisiin
asiayhteyksiin ja aloitteiden sisdltd oli monimuotoinen. Suurin osa Kallen aloitteista oli

sanallisia tai ainakin nithin liittyi sanallinen viesti.

Useimmiten Kallella ilmenevd aloitteisuuden muoto oli huomion hakeminen. Kalle
lauloi, heilui, kiusoitteli ja toisti sanoja. Huomion hakemisen korostumiseen voi olla
useita syitd. Ehki aikuinen ehti antaa pukemiseen liittyvin vihjeen tai ilmoittaa suoraan,
mitd seuraavaksi tehddin. Nidin pukeminen sujui hyvin, mutta Kallelle jii siind usein
vastaajan ja toteuttajan rooli. Kalle ehti kerran ilmoittaa oma-aloitteisesti, mitd hin
halusi tehdd ensin. Jirjestykseen hidn pystyi vaikuttamaan useamminkin, mutta silloin
vastaamalla aikuisen avoimeen kysymykseen. Avoimet kysymykset ovat hyvii, koska

ne jattavit padtantdvallan lapselle.
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Huomion hakemisen takana saattoi olla halu keskustella. My6s meiddn, ylimédiriisten
aikuisten mukanaolo pukemistilanteessa saattoi houkutella kokeilemaan aikuisten
reaktioita. Hyvin todenndkdisesti laulaminen ja heiluminen voivat yksinkertaisesti olla

opittuja tapoja, joista on vaikea pééstd eroon.

Vaikka huomion hakeminen oli Kallen nikyvin aloitteellisuuden muoto, muut aloitteet
eivit jddneet sen varjoon. Kalle aloitti keskusteluja, hin kysyi ja varmisti asioita.
IImoittaminen oli joskus asioiden toteamista, joskus yhteyttd luovaa viestintii, joskus se

liittyi ympariston seuraamiseen.

Huomion hakeminen on yhteyttd luova aloite. Muita selkeisti yhteyttd luovia aloitteita
olivat koskettaminen, anteeksi pyytiminen ja hellyyden osoittaminen seki
katsekontaktiin hakeutuminen ja hymyily. Muihin kuin avustavaan aikuiseen Kalle

pyrki luomaan yhteyttd tervehtimalla.

Yhteenvedonomaisesti voimme sanoa, ettd Kalle teki aloitteita kaikilla
kommunikaationsa keinoilla. Katja ja Tarja mainitsivat haastatteluissaan Kallen
aloitteina pukemistilanteissa tutuiksi tulleita tapoja, mutta my&s muita. Aikuiset
kertoivat, ettd Kalle pyytdd pééstd syliin. Hidn tulee kertomaan asioita. Lisdd-pyyntd
liittyy sekd konkreettisiin asioithin kuten ruoka tai juoma, mutta my6s hauskoihin
tapahtumiin ja toimintoihin. Kalle pyytdd yleensd osoittamalla. Useimmiten, mutta ei
aina, tihin liittyy sanallinen viesti. Katja kertoi, ettd joskus Kalle saattaa ilmoittaa
asiansa myo6hissi niin, ettd esimerkiksi pissa on jo ehtinyt menni housuun, mutta yritys

on silloinkin ollut hyvai.

Kallella oli aktiivinen rooli vuorovaikutuksessa. Hidn piti huolta siitd, etti piisi
kontaktiin aikuisen kanssa ja ettd hin myds pysyi vuorovaikutuksessa. Kallella oli
Miraa tasavertaisempi ote vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa, silld aloitteiden
tekeminen merkitsee vastuun ottamista vuorovaikutuksen etenemisestid kuten Linell ja

Gustavsson (1987) Brodinin ja Bjorck-Akessonin (1990, 10) mukaan sanovat.
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Kontakti-eleet ja kauas elehtiminen

Olemme edelld pohtineet mahdollisia syitd Miran  vidhiiseen aloitteellisuuteen.
Loytojimme tukevat tutkimustulokset eivit sovi Kallen kiyttdytymiseen. Hinelldhin oli
paljon aloitteita. Huomio sai meiddt pohtimaan, mistd erot saattoivat johtua.
Yksinkertaisin selitys lienee erot oppilaiden kommunikoinnissa. T4td ndkemysti tukee
McLeanin ym. (1991) tutkimus. He kdyttavit tutkimuksessaan kisitteitd kontaktieleet ja
kaukoeleet. Kontaktieleiden kéyttdjit ovat niit4, jotka koskettavat 1dhietdisyydelli olevia
tavaroita ja henkilGitd tai osoittavat lihietdisyydelld olevia tavaroita, henkilditid tai
tapahtumia. Kauas elehtivit kiyttivit kontaktieleitd, mutta niiden lisdksi he osoittavat ja

kiinnittiviat muiden huomion mydés kauemmas.

McLeanin ym. (1991) tutkimuksessa kehitysvammaiset henkilét jaettiin kahdeksi
ryhméksi sen mukaan, kdyttivitkd he kontakti- vai sekd kontakti- ettd kaukoeleiti.
Kummallakin eleryhmillid oli aloitteita. Kuitenkin kontaktieleiden kidyttéjit tekivit niitd
hieman vihemmain ja ottivat tai saivat useammin vastaajan roolin kuin kauas elehtivit.
Kontaktieleiden kiyttdjdt kommunikoivat pyytden apua, tavoitellen haluamaansa tai
vastustaen. Kauas elehtivit kommunikoivat samoissa tarkoituksissa kuin
kontaktieleiden kayttdjat, mutta my0Ss yhteyttd luovassa merkityksessd. Kauas elehtiviit
kommunikoivat useammin ja sddnnollisemmin kuin kontaktieleiden kiyttdjit. Kauas
elehtivit korjasivat ilmaisuaan useammin, he olivat siis sinnikkddmpid ilmaisussaan.

Heilld oli myds enemmain sanankaltaista d4ntelya.

Kauas clehtivdt nidyttivit kommunikoivan tehokkaammin kuin Kkontaktieleiden
kayttdjat. McLeanin ym. (1991) mukaan kontaktieleistd ei kuitenkaan pyritd eroon. Ne

kuuluvat kaikkien ihmisten kommunikointiin. Mutta toki kommunikaatiota kannattaa

pyrkid laajentamaan.

Nimi kaksi erilaista kommunikoinnin tyyppid voivat selittid eron Miran ja Kallen
aloitteissa. Sijoitamme Miran kontaktieleiden kiyttdjiksi ja Kallen kauas elehtivien
ryhmiin. Ainakaan videointitilanteissa Mira ei elehtinyt kertaakaan kauemmas.
Muutenkin kuvaus kontaktieleiden kdyttédjistd sopii hyvin Miraan. Kisitystimme tukee
Stonen, Ousleyn, Yoderin, Hoganin ja Hepburmin (1997) tutkimus puhumattomien

autististen lasten kommunikointikeinoista. Tutkimuksessa todettiin, ettid osoittaminen on
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autisteille harvinainen tapa. Kun osoittamiseen liitettiin jaettu tarkkaavaisuus, muuttui
kiyttdytyminen vield harvinaisemmaksi. Kalle puolestaan elehti videointien aikana
usein kauemmas ja hinen kommunikointinsa muistutti muutenkin McLeanin ym. (1991)

kuvausta kauas elehtivistd kommunikointityypisti.

4.8 Vuorottelu

Tauriainen (1993, 115-116) lainaa Knightia (1991) sanoessaan, etti kommunikaation
esikielellisessd vaiheessa olevien kehitysvammaisten henkiliden on tirked oppia
katsekontaktin, vuorottelun ja jaetun tarkkaavaisuuden merkitys. Nididen taitojen
omaksumista auttaa se, ettd vuorovaikutuksen kumpikin osapuoli on vuorollaan
aloitteentekijda ja vuorollaan vastaaja. Lyytinen (1995, 118) pitdd tirkednd edelld
mainittujen taitojen harjoittelemista péivittdisissd, toistuvissa tilanteissa. McDonald ja
Carrol (1992, 117) puolestaan lainaavat Wellsid (1981) todetessaan, ettd vuorottelu on

tehokas ja helposti eri tilanteisiin siirrettdvd tapa oppia kommunikointitaitoja tai lisitd

niiti.

Kuten toiminnalla viestimisen luvussa (luku 4.2) kerroimme, Miran ja Kallen
vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa lyhyet vuorovaikutusepisodit olivat yleisii.
Oppilas vastasi aikuisen ohjeeseen tai vihjeeseen ja vuorovaikutus loppui silld kertaa
sithen. Pukemistilanteella on osaltaan merkitystd asiaan. Onhan kysymyksessé suoritus,
jossa on hyvi olla valmis médrdajassa, ettel muiden koulukyytildisten tarvitse odottaa.
Brodin (1991, 99) kertoo, ettd monet hinen tutkimukseensa osallistuneiden lasten
vanhemmista eivit pitédneet ruokailua vuorovaikutustilanteena. Heid4n energiansa ja
huomionsa kiinnittyi kokonaan sithen, ettd lapsi sy6. Samoin voimme ajatella olevan
pukemistilanteessa. Keskustelu jdia vihemmialle, koska pddasia on se, ettd oppilaalla on

ulkovaatteet pailld, kun taksi tulee. Ja tirkedédhén se toki onkin.

On kuitenkin hyvd pitdd mielessd, ettd vasta vuorottelu tekee kommunikaatiosta
keskustelua. Keskustelutaitoja on hyvi opetella toistuvissa, ennakoitavissa tilanteissa.
Ennakoitavuuden etuna Martinsenin (1993b, 26) pitdd sitd, etti aikuisen on niissd

tilanteissa helpompi muokata omaa toimintaansa lapsen kdyttdytymisen mukaan.
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Bricker (1983,.272) puolestaan pitdid tilanteen ennakoitavuutta lapsen etuna. Koska

tilanteen rakenne on tuttu, lapsi voi aavistaa aikuisen seuraavan toiminnan ja suunnata

tarkkaavaisuutensa siihen.

Téssd tormddmme ristiriitaan, jonka mekin opettajina tunnemme. Toisaalta on hyvi, ettd
oppilas keskittyy opeteltavaan asiaan. On hyvé, ettd ylimiiriiset drsykkeet eivit hiiritse
oppimista. Toisaalta taas: milloin vuorovaikutusta opetellaan, jos ei jokap#iviisissi
opetustilanteissa? Koulussa kaikki toiminta tihtd4 jonkun asian oppimiseen. Ei tunnu
mielekk#dltd jarjestdd erillisid keskusteluhetkid, jolloin opeteltaisiin vuorottelua tai
aloitteiden tekemistd. Ehkéd ristiriitaan ei ole valmista vastausta kenelldkddn. Vastaus
todennidkdisesti riippuu tilanteesta, oppilaasta, hinen keskittymisestiin, kdytettivissd
olevasta ajasta ja niin edelleen. Tama4 kaikki ja4 aikuisen arvioitavaksi kisilld olevassa
tilanteessa niin kauan, kunnes oppilas oppii vaatimaan keskustelua sitd halutessaan. Sen

jilkeen asiasta tulee neuvottelukysymys, jossa edelleen punnitaan asioiden

tiarkeysjérjestys.

Myo6s Lyytisen ym. (1995, 64) nikemys kielen oppimisesta tukee luonnolliseen
tilanteeseen sidottua keskustelua. Térkedd on vastavuoroisuus, monipuolisuus ja
keskustelun hyddyllisyys ja merkityksellisyys sekd lapsen aktiivisen roolin
mahdollistaminen. Luonnolliset tilanteet vaihtelevat jossakin mdidrin, mikd tekee

keskustelun mielekkidksi. Pyydetyt asiat ja keskustelun aiheet eivit ole kuvitteellisia,

vaan akuutteja asioita.

Keskustelutaitojen oppimisesta on von Tetzchnerin ja Martinsenin (1999, 281-282)
mukaan my6s se ilo, ettd kommunikoinnista tulee motivoivampaa vuorovaikutuksen
kummallekin osapuolelle. Vuorovaikutus lisdéntyy ja siitd tulee monipuolisempaa. Sen
mukana haasteet ja vaihtelun mahdollisuudet lisddntyvit. Kerola ym. (2000, 57) ottavat
esiin myos sosiaalisuuden ndkSkulman. Heiddn mukaansa vuorottelun oppiminen

edesauttaa sosiaalisuutta suuresti.

Jotta vuorotteluun padstéisiin, tulee aikuisen omalta osaltaan tukea tilannetta luomalla
vuorottelua lapsen ehdoilla. Aluksi aikuisen vuorovaikutuksen kyvykkddmpind ja niin

ollen hallitsevampana osapuolena tulee ottaa enemmén vastuuta vuorottelusta. (Nafstad
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1993, 85.) Lyytinen ym. (1995, 60) kiyttdvit Brunerin (1983) termid pseudodialogi
kuvatessaan varhaista vuorottelua. Pseudodialogissa aikuinen tekee kommunikoinnista
vuorottelevaa  sijoittamalla ~ omat  vuoronsa lapsen  toiminnan  lomaan.
Kehitysvammaiselta puolestaan Granlundin ja Olssonin (1994, 77-79) mukaan
odotetaan selkedd osallistumista joko toiminnalla, signaaleilla tai symboleilla. Niin
aikuinen motivoituu osaltaan jatkamaan keskustelua ja molemmat saavat uusia

mahdollisuuksia osallistua vuorotteluun.

My6s Martinsen (1993b, 26) tuo esille, etteivit lapsi ja hinen kanssaan
vuorovaikutuksessa oleva aikuinen ole keskustelussaan tasavertaisia osapuolia.
Martinsenin ndkemyksen mukaan aikuisen taipumus ylitulkita lapsen viestejd
mahdollistaa vuorovaikutuksen keskustelunomaisuuden. Lapsen viestille annetaan

sisdltd, vaikka tulkinnasta ei voikaan olla aivan varma. Tulkintaa painottaa my6s Brodin

(1991, 71).

Tulkinnan lisdksi aikuisen ajoituksella ja ajan antamisella oppilaalle on tirked merkitys.
Aikuisen on osattava ajoittaa oma osuutensa niin, ettd hin ei keskeytd oppilasta tai jopa
ota oppilaan vuoroa itselleen. Kuten Brodin (1991, 71) sanoo, aikuisen on annettava
lapsen ottaa oma vuoronsa. Aikuisen on siis maltettava odottaa riittdvisti, ettd oppilaalla
on aikaa vastata. Toisaalta tdrkedltd vaikuttaa sekin, etti aikuinen ei odota liian kauaa.
Jos aikuinen ei oppilaan mielesti niytd reagoivan, hin ei ndyti sitoutuvan ja
osallistuvan vuorotteluun. Oppilaan aloite tai reagointi jd4 vaille vastausta. Raatikainen

(1987, 34) korostaa ldsndolon tédrkeyttd vuorovaikutuksessa. Vaikka aikuinen hallitsee

tilanteen, on hinen tédrked olla valppaana.

Vuorottelun oppimista ja sitd kautta aktiivisen roolin omaksumista pidetdin tirkedni
taitona. Light ym. (1985a, 81) sanovat, ettd lasten on tirked oppia vuorottelun idea. Siis
se, etti heiddn odotetaan osallistuvan vuorovaikutukseen, vaikka aikuinen ei teekiin
suoraa Kysymystd tai kehota lasta osallistumaan toimintaan. Pelkkd mekaaninen
vuorottelu ilman mielekéstd sisdltéd ei kuitenkaan tee kommunikoinnista antoisaa. Siksi
harjoittelu on hyvé sitoa normaalin elimén tilanteisiin. Samaa teemaa ovat pohtineet
MacDonald ja Carroll (1992, 116). He lainaavat useampaa aikaisempaa tutkimusta

(Girolometto 1988; McDonald 1989; Mahoney 1988) vakuuttaessaan, etti lapsen
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oppiminen pysymidn vuorovaikutuksessa on ensiarvoisen tirkedd silloin, kun

tavoitteena on sosiaalisen kanssakdymisen oppiminen.

Miran vuorovaikutuksessa aikuisen osuudella oli suuri merkitys vuorottelun
syntymiseen. Mira itse oli taipuvainen lopettamaan vuorovaikutuksen sen jilkeen, kun
aikuinen oli kommentoinut hdnen osuuttaan. Hin ryhtyi toimintaan, kun oli saanut

vastauksen. Tosin hinelldkin oli muutamia selkeitd vuorottelu-episodeja.

Hin astuu vihén ldhemmais Saaraa, kurkistaa vetoketjun alkua kddet takin helmassa, pyorittelee
vihin itsedin, irrottaa kddet takin helmasta ja hymyilee. Saara kysyy Miran katsetta etsien: "Onko
sinulla asiaa? - Onko? - Mitd?" Mira peruuttaa, nydkkiilee reilusti ja viittoo "haluan" dinnellen
samalla: "Y-y-y." Hin nyokkdilee edelleen, vie kidet vetoketjun lukolle ja katsoo sitd. Saara kysyy
vetoketjua osoittaen: "Vetoketju pitdis laittaa kiinni. Niink$?" Mira vastaa hennolla #inelld:

Kallella vuorottelu oli selvdd ja tilanteet jatkuivat melko pitkddn. Kallen kanssa
vuorottelu ndytti hyvin luontevalta, koska hén oli innokas ja valmis osallistumaan
keskusteluun. Kallen osuudet olivat nékyvid ja kuuluvia. Kalle pyrki itse jatkamaan
vuorottelua, hin ei antanut tilanteen loppua ensimmadiseen kommenttiin. Tdméan vuoksi
vaikutti siltd, ettei aikuisen ajoituksella ollut Kallen kohdalla suurta merkitystd. Hin

osasi pitdd puolensa ja padsi useimmiten keskusteluun niin halutessaan.

Sitten hin taas kumartuu kohti Mirjaa, silittden kddelld Mirjan rintaa ja jatkaa : ”Aaii, tati...tati” ja
ndyttdd sormella jotain Mirjan paidasta. Mirja sanoo: "Mikd”. Kalle vastaa: “Tati, tati, titi, tdti”.
Mirja sanoo: “T#ti” ndyttdd itseddn ja jatkaa: "Mindkd olen tdti...niink$”. Kalle heiluu tuolilla ja
sanoo vaisusti: ”Nii...ni”. Mirja jatkaa: ”Sitdko si tarkotit”. Kalle heiluu edelleen ja Mirja sanoo:
”Mini olen Mirja”. Kalle toistaa nimen. Mirja hyviksyy: "Yhm”, ja jatkaa: "Kukas sind olet”,
johon Kalle: A poi”. Mirja toistaa: "Kukas se sind olet” koskettaen samalla Kallea sormella
rintaan, jolloin Kalle: *Tati”. Kalle osoittaa itseddn peukalolla. Mirja jatkaa koskettaen taas Kallea
rintaan: "Mikd sinun nimi on”. Kalle toistaa: "Mimi” ja taputtaa itsedin rintaan. Mirja odottaa

hetken ja sanoo: "No ei tule”. (2k13)

Juttutuokiosta nikee Kallen epdvarmuuden sanallisessa ilmaisussa. Mirja ei kuullut
Kallen vastausta "a poi”, jonka voisi ajatella tarkoittaneen, ettd Kalle on poika. Mirja
kysyi asiaa uudelleen. Me muut todennikdisesti olisimme toistaneet edellisen
vastauksen, mutta Kalle muuttikin sen siksi, joka oli edelliselld kerralla ollut oikea
vastaus. Ja sen jdlkeen hidn tyytyi toistamaan Mirjan lausumia. Samanlaista
epdvarmuutta oli ndhtdvissd Kallen sanallisessa ilmaisussa muulloinkin. Han yritti eikd
lannistunut, mutta oman viestin toistaminen tuotti vaikeuksia. Ehkd Kalle ei

yksinkertaisesti tiedd, ettd asioita kysytdin ja toistetaan. Ehké asiaa sotkee myds se, ettd
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Kallen d4ntdmistd korjataan usein. Hian on tottunut siihen, ettd nimenomaan sanallisessa

ilmaisussa on korjaamisen varaa.

Sinénsd Kallen toiminnassa, siis vastauksen muuttamisessa, ei ole mitdén erikoista.
Saman ilmién ovat havainneet Jackson, Jackson, Bennet, Bynum ja Faryna (1991, 1,
14). He tutkivat kehitysvammaisten henkiléiden sosiaalisten taitojen oppimista ja
havaitsivat, ettd ihmisilli on taipumus toistaa toimintoja, jotka ovat tuottaneet
positiivisen tuloksen. Kalle kdytti toiminnassaan samaa strategiaa. Jossakin toisessa

tilanteessa se olisi saattanut toimiakin, mutta ei tissi.

4.9 Jaettu tarkkaavaisuus

Kisittelemme jaettua tarkkaavaisuutta omana erillisend lukunaan, emme katseen kidyton
yhteydessd. Jaetun tarkkaavaisuuden idea on erilainen ja ndin koko toiminnan luonne
poikkeaa muusta katseen kdytSstd. Toinen syy kdsitelld asiaa omana lukunaan on
jaettuun tarkkaavaisuuteen viime vuosina kiinnitetty huomio. Ilmié on toki tunnettu

aikaisemminkin, mutta sen merkitystd on korostettu ja sitd koskevien tutkimusten mairi

on lisddntynyt 1dhi aikoina.

Johansson (1988, 20) on kuvannut katseen tehtévid seuraavasti: Kun lapsi ja aikuinen
katsovat toisiaan, toiminta on vastavuoroista. Kun lapsi ja aikuinen katsovat samaa
kohdetta, tarkkaavaisuus on jaettua. Kun jompikumpi yrittdd kiinnittdd toisen huomion
tiettyyn kohteeseen katseen avulla, katseen kéytté on osoittavaa. Johansson (1988, 21)
jatkaa kuvaten nididen toimintojen merkitystd. Vastavuoroisen katseen merkitys liittyy
vuorotteluun. Katseella vaihdetaan vuoroa vuorovaikutuksessa ja kommunikoitaessa.
Jaetun katseen ja tarkkaavaisuuden merkitys puolestaan liittyy yhteiseen kohteeseen,

vuorovaikutuksen jaettuun kontekstiin.

Jaetun tarkkaavaisuuden kuvaukset eroavat hieman toisistaan. Laakso (1999, 16) on
16ytanyt eri tutkijoiden (Mundy ym. 1995; Tomasello 1995; Tomasello & Farrar 1986)
maiiritelmistd jotakin kaikille yhteistd. Kaikkiin ndkemyksiin sisdltyy kuvaus lapsen

spontaanista katseenvaihdosta vuorovaikutuskumppanista esimerkiksi esineeseen, joka
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on yhteisen huomion kohde. Esineen ohella huomion kohteena voi olla toiminta tai

henkild. Kuvauksesta samaa mieltéi ovat Carpenter ym. (1998, 4-5).

Kiytimme jaetun tarkkaavaisuuden kuvauksessa myds Carpenterin ym. (1998)
tutkimusta. He itse muistuttavat, ettd heidén tutkimukseensa osallistuneet pikkulapset
olivat normaalisti kehittyvid lapsia eikd tuloksia voi niin ollen suoraan yleistdd
esimerkiksi autistisiin lapsiin (Carpenter ym. 1998, 81). Pidimme tdman mielessimme

ja siirrimme tutkimuksen antia omaamme vain osittain.

Jaetussa tarkkaavaisuudessa voidaan erottaa vuorovaikutuskumppanin huomion
seuraaminen ja sen ohjaaminen. Seuraamiseen kuuluu sekd huomion kiinnittiminen
toisen ilmaisemaan kohteeseen ettd jiljittely (Carpenter ym. 1998, 8, 38-42). Ohjaavaa
kayttdytymistd on pyytdminen ja huomion kohteen ilmaiseminen (Carpenter ym. 1998,
42-44). Ndistd huomion kiinnittiminen ja ohjaaminen ovat varsinaista jaettua

tarkkaavaisuutta siini mielessd, ettd niissd katseella on suurin merkitys tilanteen

etenemisessa.

Jaetun  tarkkaavaisuuden oppimisen merkitystdi  korostetaan = nimenomaan
kommunikaation ja kielen kehittymiseen vaikuttavana tekijdnd. von Tetzchner ja
Martinsen (1999, 185-186) sanovat, ettd se on yksi kielen oppimisen perusehdoista.
Laakso (1999, 120) tukee samaa ndkemystd. Hin liséd, ettd jaettu tarkkaavaisuus on
erityisen merkityksellisessd asemassa silloin, kun viitteitd mahdollisista myShemmista
kielellisistd vaikeuksista on n#htdvissd. Sekd Bricker (1983, 277) ettd Lyytinen ym.
(1995, 64) tuovat esiin vuorovaikutuksessa olevien yhteisen viitekehyksen syntymisen
jactussa tarkkaavaisuudessa. Lapsi tietdd, mihin asiaan keskittyd. Aikuinen kommentoi
usein nikeméiinsi sanallisesti. Jaettu tarkkaavaisuus auttaa siten yhdistiméén sanan ja
sen merkityksen. Carpenter ym. (1998, 114) tarkentavat, ettd jaettu tarkkaavaisuus on

yhteydessi nimenomaan kielen ymmaértdmiseen, ei niinkédin sen tuottamiseen.

Miran ja Kallen kéyttdytyminen jactun tarkkaavaisuuden tilassa poikkesi toisistaan.
Miran toiminnan tulkitseminen oli epdvarmempaa. Emme aina olleet varmoja, saattoiko
tietyn toiminnan luokitella jaetuksi vai ei. Joka tapauksessa nekin tilanteet, jotka

sijoitimme tdhin luokkaan ovat erilaisia kuin Kallen vastaavat. Miran katse ei
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suuntautunut kauas nidissd jaetuissa tilanteissa. Katselihan Mira toki kauemmas
kidytiville pukemisien aikana, mutta niin tehtyddn hén ei hakenut avustavan aikuisen

katsetta. Hin ei tarkistanut, katsoiko aikuinen samaan suuntaan.

Launonen (2001a, 43) kuvaa jaetun tarkkaavaisuuden kehittymistd. Sen varhaisessa
vaiheessa aikuinen seuraa lapsen huomion kohdetta ja tekee tilld tavoin toiminnasta
jaettua. Tdmén kaltaista toimintaa havaitsimme Miralla. Mira j&i katsomaan jonnekin ja
aikuinen tarkisti, mika kiinnitti Miran huomion. Joskus aikuinen kommentoi sanallisesti
nikemdidnsd, mutta el aina. Saattoi olla, etti aikuinen ei aina tiennyt, mikd Miran

huomion kiinnitti. Toisilla kerroilla se oli ehkd ilmeisempédi.

Ne tilanteet, joissa Mira katsoi aikuisesta esineeseen ja takaisin aikuiseen, liittyivét
lenkkikenkiin. Toiminnasta vilittyi avunpyyntd. Miran toiminta muistutti Carpenterin
ym. (1998, 69) luokituksen mukaista aikuisen huomion varmistamista. Itse asiassa
ndissi tilanteissa aikuisen tarkkaavaisuus on usein jo suuntautunut lapsen haluamaan

kohteeseen. Toiminta on siis 18hinnd huomion jakamista, ei sen suuntaamista.

Tarja kysyy samalla viittoen: "Haluatko sind apua?" ja laskeutuu Miran eteen kyykkyyn. Mira
kdintid katseensa Tarjaan ja tdmd toistaa edelleen samalla viittoen: "Haluatko?" Ja jatkaa
koputtaen samalla lenkkaria: "T#ssd nauhan aukaisussa.” Mira kdintdd katseensa lenkkariin,
sormeilee kengin ldppdd. Mira déntelee "Hmmm" ja siirtid myos vasemman kiden kengin
ldppidn sithen nauhojen luo. Hén vilkaisee pikaisesti Tarjaa. Tarja kysyy vield: "Haluatko sind
apua?" viittoen samalla puheen tahdissa. Mira katsoo Tarjaa. Tarja jatkaa sormella Miraa
osoittaen: "Sind voit ndyttdd, jos haluat." (am7)

Kerola ym. (2000, 54) ovat havainneet, ettd jaettu tarkkaavaisuus on vaikea asia
autistisille henkiléille. Autistit eivit yleensdkéddn osoita jakaakseen huomioitaan tai
kysyikseen. Jacttuun tarkkaavaisuuteen liittyva elekieli ei ole heille helppoa. Launonen
(2001a, 43) puhuu kaksisuuntaisen viestinndn vaikeudesta. Kaksisuuntainen viestinti,
siis huomion kiinnittdiminen vuorotellen kahteen kohteeseen, puuttuu niin tyypillisesti

autistisilta henkilGiltd, ettd se on otettu erdéksi autismin diagnosoinnin piirteeksi.

Hyrkko (2001, 40) esittelee aikaisempia tutkimuksia (Sigman & Kasari 1995; Sigman &
Capps 1997) yhdistdesséddn autististen henkildiden jaetun tarkkaavaisuuden ja ilmeiden
lukemisen ongelmat. Tutkijat littdvit jaettuun tarkkaavaisuuteen kuuluvan tarkistavan

katseen ja muiden henkilSiden kasvojen ilmeiden lukemisen toisiinsa. Me emme sitoudu
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tihidn nikemykseen Miran kohdalla. Kuten jo totesimme, emme havainneet Miralla
pukemistilanteissa varsinaista jaettua tarkkaavaisuutta, mutta muiden 1lmeitd hén seurasi
hyvinkin tarkasti. Hin my®&s niytti ymmirtivin ilmeiden vilittiméin sanoman. Parhaiten

tamai tuli esiin kiusoittelussa.

Miran jaetun tarkkaavaisuuden kehitys ndyttdd olevan aluillaan. Hidn on jo oppinut
ainakin joissakin tilanteissa tulkitsemaan toisten ilmeitd. Vaikuttaa siltd, ettd hin
kidsittdd muut itsestddn erillisind henkildind. Carpenter ym. (1998, 6) kuvaavat, ettd
normaalissa lapsen kehityksessd jaetun tarkkaavaisuuden ensimmdisissd vaiheissa lapsi
ei kidytd katsetta ollenkaan. Hén kiinnittdd huomionsa vuorovaikutuskumppaniin kuulon
avulla. Seuraavassa vaiheessa lapsi katsoo aikuista esimerkiksi kuullessaan jotakin
yllattivad. Lapsi et kuitenkaan vaihda katsetta kohteiden vililld. Varsinainen jaettu
tarkkaavaisuus kehittyy huomion jakamisesta sen seuraamiseen ja vasta viimeisessi

vaiheessa lapsi ohjaa aikuisen huomiota haluamaansa suuntaan (Carpenter ym. 1998,

71).

Kallen toiminta muistutti hyvin tarkasti kirjallisuudessa esitettyd mallia jaetusta
tarkkaavaisuudesta. Nimenomaan siis jaetun tarkkaavaisuuden kehittyneintid vaihetta,
huomion suuntaamista uuteen kohteeseen. Erddssi tilanteessa Kalle katsoi ensin Saaraa,
osoitti oikealle, katsoi Saaraa, tarkisti ja niin edelleen. Carpenter ym. (1998, 48)

kertovat, ettd episodi voi alkaa dédntelylld aikuisen huomion kiinnittdmiseksi.

Kalle alkaa selittid Saaralle jotain hyvin pontevasti. Hin katsoo Saaraa ja selittid ensin kattd
oikealle ojennellen: "A, &, &, 4." Sitten heilauttaa kisidsn alempana: "Hrr-mr."  Ja jatkaa
uudelleen: "A, 4, 4, 4." Saara puhuu Kallen jutun paille kisidin omilla reisilld liikutellen: "Veda
housut ylss." Sitten vield Kallen housuja nykiisten: "Housut ylos." Kalle selittds edelleen kisid
ojennellen. Saara kddntyy my®os katsomaan samaan suuntaan ja kysyy: "Miti sind ndytat? Suvi tuli
sinne, niinko?" Sitten hin tarttuu Kallen késiin ja laittaa ne housuille: "Veda housut ylgs." Kalle
jatkaa: "Hrrrr." oikealle katsoen. Hén tarttuu housuun ja vetdisee than vihin. Sitten irrottaa kiden,
osoittaa oikealle ja jatkaa selitystd: "O-0-0-0-0." Hdn nyokkiilee ja katsoo Saaraa ja selittéd. Saara:
"No mi en tiedd. Sulla on Suville asiaa niin. Mut sun pitéis vetdd housut ylos. Me ollaan puke-
massa." Saara ohjaa Kallen kittd housulle. Kalle: "Hrrrr. A-3-4." Kalle vetdd housua, puistelee
pddtidn: "Hrrrr." Saara katsoo oikealle. Kalle selittdd: "A-4-4-4." (Koska kuvaaja ei ndhnyt Suvin
tulevan, yhdisti han Kallen suuren selityksen lattiakoneen, siivouskérrin tms. d8neen, joka kuului

sieltd oikealta.) (¢k10)

Kallen jaetun tarkkaavaisuuden episodi kuvaa hyvin myds sitd, kuinka vaikea aikuisen
oli tulkita Kallen kommunikaatiota silloin, kun se ei liittynyt pukemiseen. Saara yhdisti

Kallen selittdmisen eri asiaan kuin videon kuvaaja. Jélkiviisaasti voimme ajatella, ettd
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todennikdisesti Kalle ihmetteli lattiakonetta. Tulkintaa tukee se, ettd Kalle ei tyytynyt
Saaran kommentteihin Suvin paikalle tulosta. Lattiakone on koulussa tavallinen niky,
johon Saara ei pukemisen tuoksinassa kiinnittdnyt huomiota. On hyvin helppo kuvitella,

cttd samankaltaisia ongelmallisia tilanteita liittyen viestien tulkintaan syntyy timéin

tasta.

Kalle nidyttid saavuttaneen jaetun tarkkaavaisuuden kehittyneimmin tason, Mira ei
vield. Tulkintaamme tukee aloitteet-luvussa (luku 4.7) esittelemdmme erot oppilaiden
eleiden kdytdssd. Kallen jaettuun toimintaan voidaan yhdistdd hinen elehtimisensi
kauas. McLean ym. (1991, 305) huomasivat, ettid kauas elehtivit tekivit niin myos siitd

syystd, ettd pystyivat nédin jakamaan huomioitaan toisten kanssa.

Muiden muassa Carpenter ym. (1998, 42-44) puhuvat protoimperatiivisesta ja
protodeklaratiivisesta ~ kommunikoinnista,  jotka  he  yhdistdvdt  jaettuun
tarkkaavaisuuteen. McLean ym. (1991) puolestaan yhdistivit ne kontaktieleisiin ja
kaukoeleisiin. Kontaktieleiden kayttdjit kayttdvit protoimperatiivista kommunikointia,
kaukoeleiden  kdyttdjat  puolestaan  kumpaakin  kommunikoinnin  muotoa.
Protoimperatiivisella kommunikoinnilla késitimme ohjaavaa, pyytdvad, kiskevid tai
madrddvid viestintdd. Carpenter ym. (1998) ja McLean ym. (1991) mainitsevat
esimerkkeind tavaran tai esineen pyytdmisen, jonkun toiminnan pyytdmisen tai
kieltdytymisen. Protodeklaratiivisella kommunikoinnilla ymmérrimme selittidvid,
toteavaa tai tiedottavaa kommunikointia. Esimerkkeind Carpenter ym. (1998) ja
McLean ym. (1991) mainitsevat huomion hakemisen (itseen kohdistuva) ja huomion
ohjaamisen muihin tai muualle. Voi olla, ettd yhdistimme liian vapaasti asioita, mutta

mielestimme tutkimukset tukevat toisiaan ja yhdistévit asioiden eri puolia.

Jiljittely

Carpenter ym. (1998, 5, 12) ovat huomanneet, ettd useimmissa teoreettisissa
analyyseissa jdljittelyd ei sijoiteta osaksi jaettua tarkkaavaisuutta. Syyksi he arvelevat
sitd, ettd jiljittelyd on niin monentyyppistd. Kaikki jdljittely ei vaadi huomion
kiinnittdmistd ulkopuoliseen kohteeseen. Capenter ym. sijoittavat sen kuitenkin tihin

yhteyteen. Samoin tekevit Launonen (2001a, 43) ja Johansson (1988, 27).
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Jiljittelyyn siséltyy ymmdérrys toisista thmisistd erillisind toimijoina. Jdljittely liittyy
jaettuun tarkkaavaisuuteen toiminnan luonteen kautta. Jotta jiljittely onnistuisi, on ensin
seurattava toista tarkasti ja sen jialkeen muutettava omaa kiyttiytymistid saadun mallin
mukaan. Jiljittely on siis vield vaikeampaa kuin jaettu tarkkaavaisuus, koska siind
vuorovaikutukseen tulee yksi elementti lisdd. Siksi jdljittely opitaan niistd taidoista

viimeisend. (Carpenter ym. 1998, 16-17, 64-67.)

Kalle oli hyvin innostunut jdljittelijd. Tdmd n#kyi parhaiten héinen sanallisessa
viestinndssdin. Tosin aina emme olleet varmoja, oliko joku toiminta jiljittelyd vai

toistokdyttaytymistd. Joskus jaljittely oli kuitenkin hyvin ilmeista.

Mirja saa kengén valmiiksi, laittaa Kallen jalan lattialle ja ottaa korista college-paidan sanoen:
”Sitte pusero”. Kalle sipaisee niskaansa ja danndhtdd: “"Pu”. Mirja korjaa: “Eiku ndin” ja ottaa
Kallea kisistd ja viittoo puseron yhdessd Kallen kanssa sanoen samalla: “Pusero”. Kalle yrittid
toistaa perdssd: “Puss, yhmm” silittden samalla rintaansa. Kalle ja Mirja hymyilevit ja katsovat
toisiaan silmiin. Mirja sanoo: ”Sd osaat melkeen sanoo sen”, jolloin Kalle toistaa: “Puss”. Mirja
laittaa puseron Kallen pdin paille. (1k13)

Mira ei jiljitellyt videoiduissa pukemistilanteissa kertaakaan. Mirja kertoi, ettd Mira
jdljittelee muutenkin vain véhén. /../ sitd mallioppimista ei oo niin paljon sitte Miralla.
Tai ett hdn ei varmaan opi niin paljon tai ota niin paljon mallista. (*M) Se ei ole
ylittaviad, koska Carpenterin ym. (1998) teoriaa seuraten h#n ei ole vield siind
vaiheessa kehityksessddn. Myds Miran autistisuus tuo hankaluutensa jéljittelyyn.

Autistisille henkilGille tuottaa vaikeuksia oppia mallin avulla (Launonen 2001a, 44).

Yhteenveto

Olemme esitelleet ja kisitelleet Miran ja Kallen tapoja olla vuorovaikutuksen
yhteispelissd avustavan aikuisen kanssa. Luvun alkupuolella esitimme loppupuolta
enemmiin tulkintavaihtoehtoja kiyttdytymiselle. Vuorovaikutuksen tavat tietylld tavalla
tasmentyvit luvun loppupuolta kohti ja kdyttaytymiselle on tarkemmat kriteerit, jolloin
tulkinnan mahdollisuudet pieneneviat. Koska 16ydot-luku on hyvin runsas ja

monipolvinen, kokoamme siitd yhteenvedon seuraavassa luvussa (luku 5).



77

5 LOYTOJEN YHTEENVETO

Tdssd luvussa tarkastelemme kokoavasti edelld esittelemiimme 16yt6jd. Teemme
yhteenvedon oppilaiden vuorovaikutuksen tavoista. Emme kertaa kaikkea
16ytimddmme, vaan korostamme joitakin hallitsevia piirteitd. Samoin kokoamme

yhteenvedon aikuisten vuorovaikutuksen piirteisti.

Oppilaiden vuorovaikutuksen tapoja
Sekd videomateriaalia katsoessamme ettd litteroituja tekstejd lukiessamme meille
vilittyl positiivinen tunnelma. Pukemistilanteet sujuivat rauhallisesti. Sekd Mira ettd

Kalle olivat mielellddn vuorovaikutuksessa avustavan aikuisen kanssa. He my6s omalta

osaltaan ottivat kontaktia aikuisiin.

Oppilaiden vuorovaikutuksen tavoissa ndimme kuitenkin selkein eron. Miran
vuorovaikutuksessa toiminnallinen kommunikaatio oli hallitsevassa osassa. Hian kéytti
toiminnallista kommunikaatiota monipuolisesti. Kallen vuorovaikutuksen tavoista
hallitsevin oli sanallinen viestintd. Vaikka hén kéytti muitakin vuorovaikutuksen tapoja,

hin yhdisti useimmiten niihinkin sanallisen kommunikoinnin.

Kumpikin oppilaista kdytti melko harvoin viittomia, Mira kuitenkin useammin kuin
Kalle. Yleensi nididen kaytto ei ollut spontaania, vaikkakin muutamia tdysin itseniisii ja
oma-aloitteisia viittomia havaitsimmekin. Mira kéytti jokaisella viittomallaan kerralla
haluan-viittomaa. Apua-viittomassa hén salli aikuisen fyysisen ohjauksen. Kalle kdytti
harvemmin viittomia kuin Mira, mutta hinen viittomavarastonsa oli laajempi kuin

Miran. Hén kéytti siis useampaa erilaista, yksittdistd viittomamerkkid (esimerkiksi

haluan, kengit, vettd, housut).

Mira ei tehnyt aloitteita kovinkaan usein. Aloitteet olivat avunpyynt&jd. Vaikka voimme
ajatella, ettd Miran viestintd oli yksipuolista, on pyytdmisen oppiminen suuri askel
kommunikaatiotaitojen kehittymisessd. Schimkewitsch (2001, 5) perustelee pyytdmisen
taidon tirkeyttd silld, ettd sen avulla oppilas voi vaikuttaa omaan eldmidnsi. Hin on

todennut, ettd pyytdmisen my6td haastava kdyttdytyminen saattaa vihentya.
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Pyytimiseen liittyy aina oppilaan oma motivaatio. Schimkewitsch jatkaa todeten, ettid

pyytiminen on joskus ainoa toimiva kommunikoinnin muoto autistisilla henkil&illa.

Kallen aloitteet liittyivdt erilaisiin asioihin ja niitd oli usein. My0s jaetussa
tarkkaavaisuudessa Kalle oli Miraa aktiivisempi. Kalle suuntasi aikuisen
tarkkaavaisuutta sekd seurasi sitd. Miran jaetun tarkkaavaisuuden tilat olivat 1ihinni
aikuisen huomion varmistamista. Vaikeudet jaetussa tarkkaavaisuudessa liittyvit

oleellisena osana autistisiin piirteisiin.

Pukemistilanteissa ~ oli  lukuisia  oppilaan ja  aikuisen  vilisid  lyhyitd
vuorovaikutusepisodeja. Siis tilanteita, joissa oppilas vastasi tai reagoi aikuisen
aloitteeseen. Syyni tdhédn voi olla aikuisten runsas ohjailevan vuorovaikutuksen méiri
(ks. luku 4.4). My6s pidempid, vuorottelua sisdltdvid jaksoja sisdltyi videoimiimme
hetkiin. Mira tarvitsi enemmin aikuisen tukea pysyidkseen vuorottelussa. Kalle oli
itsendisempi ja sinnikk#@3mpi tdssi asiassa. Yhteenveto Miran ja Kallen

vuorovaikutustavoista kuviona (kuvio 1).
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Jaettu
tarklkaa-
vaisuus

Toiminnallinen
kommunikaatio

sommsssss  Toimintaa esiintyy usein iai oppilas osaa sen
Toimintaa esiintyy mellko usein
——————— Toimintaa esiintyy harvein tai oppilas hallitsee sen vain osittain

Kuvio 1 Yhteenveto oppilaiden vuorovaikutustavoista

Ylldttden kiusoittelu osoittautur mitd parhaimmaksi tavaksi olla vuorovaikutuksessa
aikuisen kanssa. Kumpikin oppilaista ndytti kiusoittelevan tarkoituksella ja hyvin
tilanteen sddnnot halliten. Kumpikin heistd katsoi aikuista kasvoihin, siis tarkisti ilmeen
samalla, kun kiusoitteli. Kallella kiusoittelua tai huomion hakemista oli jokaisella
pukemiskerralla, Miralla harvemmin. Kuitenkin nimenomaan Miran kohdalla
kiyttdytyminen tilanteissa oli suorastaan ilahduttavaa. My6s hin osasi tarkistaa aikuisen
ilmeen ja reaktiot. Vaikka Mira onkin autistinen, hén niyttid ymmdirtdvian ainakin
ajoittain sen, ettd toisen henkildén mielen litkkeet ovat erilaiset kuin omat ja ettd néihin

mielen tilothin voi halutessaan vaikuttaa.
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Kaikki pukemistilanteissa mukana olleet aikuiset olivat haastatteluissaan sitd mieltd, ettd
vuorovaikutus Kallen kanssa on helpompaa kuin Miran kanssa. Yhtd mieltd he olivat

myds siitd, ettd Kalle on enemmin vuorovaikutuksessa aikuisten kanssa kuin Mira.

/.../ minun ja Kallen vilinen vuorovaikutus /..../ Kallen kommunikaatio ainakin tavallaan paljon
selkeempés. Ettd Mira on enemmén taas niinku silleen ... niinku et ei aina tied4, ettd mistd hin
suuttuu ja ei tosiaankaan tiedd syytd vilttimittd. Ett Kalle kuitenki tuo paljon enemmén ihteensé
niinku.. silleen esille ja ... selvemmin niinku ...ndyttd4 .. ett on silleen suuri ero minun mielesta
on. Ja jos mietin niinku, ett minusta on helpompi tulkita Kallea ja ymmirtdsd ja Kallen kanssa
kommunikoida ku Miran kanssa. Mira on paljon arvotuksellisempi (naurvua) silleen ... Vaikka
Miraki sitten taas kuitenki niinku joissain tilanteissa, hyvin selkeitd niinku, jos antaa yhen ohjeen,
ettd ota vaikka tuo tai jatka tai ndin, niin hén niinku heti tekkee, ettd toisaalta siind on taas niinku

silleen kaks puolta /.../ (*T)

Tarja sanoi tuossa haastattelussaan, ettd Kallea on helpompi tulkita kuin Miraa. Saman
ajatuksen toivat esiin kaikki aikuiset. Kaikki toivat esiin eron kommunikaation
selkeydessd. Katja ja Mirja konkretisoivat sen sanojen kdyttéon. Kallee ei tarvii niin
paljoo tulkita /.../ - Kalle kommunikoi niin paljon - /.../ Kallella tulee niin paljon

sanoja. /.../ Kalleki on ilmeikds silld lailla, mutt /.../ Kallea ei tarvii ilmeiltd tulkita,

esimerkiks tulkita niin paljoo kun Miraa. (*M)

My6s me huomasimme analyysissamme, ettd Kallen sanalliseen viestintdén 16ysimme
vihiten vaihtoehtoisia  tulkintachdotuksia. Ehkd sanallinen viestinti on

yksiselitteisemp#i kuin sanaton ja toisaalta puheella kommunikointi on meille tutuinta.

Kommunikatiivinen kompetenssi ja eroja oppilaiden kommunikaatiotaidoissa

Olemme miettineet mahdollisia syitd Miran ja Kallen vuorovaikutuksen eroille.
Mielestimme yksi mahdollinen selitys voi 16ytyd kommunikatiivisesta kompetenssista.
Toinen mahdollinen selitys liittyy kommunikaatiotaitojen eroon, mikd nikyy
vuorovaikutuskdyttiytymisessd. Kommunikatiivisella kompetenssilla tarkoitetaan
henkilén kykyd hyodyntdd taitojaan tullakseen ymmaérretyksi (Brodin 1991, 232).
Kompetenssin kisitteeseen liittyy myds ympéristén valmiudet (Launonen 1999, 10).
Brodin (1991, 232) viittaa Savignoniin (1983) sanoessaan, ettd itseluottamuksella on
merkitystd kommunikatiivisen kompetenssin kehittymiselle. Lapsi, jota tulkitaan oikein,
alkaa uskoa omiin kykyihinsd. Luottamus omiin taitoihin puolestaan lisdd yritystd ja

parantaa kommunikoinnin taitoja.
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Kommunikatiivisen kompetenssin toiminnallisella ndkékulmalla Light (1989) Brodinin
(1991, 212) mukaan tarkoittaa sitd, ettd = kommunikoinnin viitekehys ja
kommunikaatiokumppanin kyky tulkita ldhettdjin - viestejd ovat ratkaisevia
jokapiiviisessd vuorovaikutuksessa. Miran toiminnallinen kommunikaatio tdytti hyvin
pukemistilanteen vaatimukset. Kommunikoinnin tapa oli sopiva viitekehykseen. Tutut

aikuiset osasivat tulkita Miraa hyvin, koska asiayhteyskin oli selvi.

Kommunikoinnin sopivuus (Light 1989, Brodinin 1991, 212 mukaan) littyy
ymmérretyksi tulemiseen. Jaetussa tarkkaavaisuudessa (luku 4.9) kuvaamamme tilanne
Kallen yrityksestd selittdd tai kommentoida ndkemé&édnsd siind aivan onnistumatta on
hyvi esimerkki viestinnédn sopivuudesta. Yleensd aikuiset ymmarsivit Kallea hyvin eikd
virhetulkintoja juurikaan tapahtunut. Yleensdhdn viestintd liittyr pukemiseen. Siis
pukemistilanteessa Kallen kommunikatiivinen kompetenssi oli  hyvd. Kallen
kommunikointitapa oli siind yhteydessd sopiva ja riittdvd, mutta kun asiayhteys vaihtui,

myds tulkinta muuttui vaikeammaksi.

Kommunikatiivinen valmius (Light 1989, Brodinin 1991, 212-213 mukaan) liittyy
aloitteellisuuteen ja sosiaalisen toiminnan taitoihin. Miran ja Kallen aloitteet ja
aloitteellisuus poikkesivat hyvin selkedsti toisistaan. Miralla oli huomattavasti

vihemmin aloitteellista toimintaa kuin Kallella. My6s aloitteiden siséllt poikkesivat

toisistaan.

Koska kompetenssi on kykyid hyodyntdi taitojaan, voi toki olla, ettd selitysmallimme on
vaird. Ehkd Miralla ei ole taitoja, joita hyodyntdd valmiusndkékulmasta katsottuna. Ero
oppilaiden aloitteellisuudessa oli selked. My6s autismin osuutta vaikeuksien selittdjdnd
on korostettu. Toisaalta kuitenkin 16ysimme Miralta muutaman aloitteen. Voisiko niitd
olla enemmin, jos hidn oppisi hyddyntdimidn taitojaan paremmin? Eli myds

kompetenssiin liittyvi selitysmalli on kuitenkin mahdollinen.

Koska videoimme ainoastaan pukemistilanteita, emme tiedd oppilaiden
kommunikatitvisen kompetenssin toimivuudesta muualla. Pukemistilanteissa erot
nikyvit selkeimmin viestinndn valmiudessa. Tdhdn littyvdt ldheisesti aikaisemmin

(luvut 4.7 ja 4.9) esittelemdamme kommunikoinnin ulottuvuudet: kontakti- ja kaukoeleet
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sekii protoimperatiivinen ja -deklaratiivinen kommunikointi. Miran kommunikointi
painottui kontaktieleisiin ja protoimperatiiviseen viestintiéin. Niihin kumpaankin liittyy
usein vdhemmin aloitteita ja viestinndn yksipuolisempi- sisélté kuin kaukoeleiden ja
protodeklaratiivisen viestinnén hallintaan. Kalle kdytti kommunikoinnissaan kaikkia

niitd neljdd tapaa.

Aikuisten sanallisen viestinnin yhteydessi (luku 4.4) esittelemdmme vuorovaikutuksen
tavat - ohjaava, yhteyttdi luova ja suuntaava - tulevat idealtaan hyvin ldhelle
protoimperatiivisen ja -deklaratiivisen kommunikoinnin kisitteitd. Ohjaava, yhteyttd
luova ja suuntaava vuorovaikutus ovat Granlundin ja Olssonin (1994, 30-32)
kisitteistod. Huuhtanen (1992, 5) kéyttdd termeistd hieman erilaisia kdinnoksid, mutta
luokkien sisdllét ovat samat. Jos siirrimme Miran ja Kallen vuorovaikutuksen ndiden
kisitteiden piiriin, voimme sanoa Miran kiyttineen pidasiassa ohjaavaa ja hieman
yhteyiti luovaa vuorovaikutuksen tapaa. Kalle kiytti vuorovaikutuksessaan kaikkia

kolmea tapaa.

Bolton ja Dashiell (1996, 13-24) esittelevit strategioita liittyen valmiuksiin, joilla
vuorovaikutukseen osallistutaan. Aloitussstrategioilla kiinnitetddn
vuorovaikutuskumppanin huomio ja kidynnistetidn viestinti. Tukistrategiat littyvit
vuorottelun sujumiseen. Tukistrategioita ovat esimerkiksi katseen kdyttd ja avun
pyytiminen.  Siitelystrategioilla korjataan viestejd ja muunnellaan  niitd.

Lopetusstrategiat liittyvét lnonnollisesti vuorovaikutuksen lopettamiseen.

Sekd Kalle ettdi Mira osasivat aloittaa vuorovaikutuksen. Tukistrategioiden kidyttd
onnistui Kallelta paremmin kuin Miralta, mutta Mirallakin oli niitd taitoja. Viestien
muuttaminen selkedmmiksi onnistui kummaltakin joskus, joskus e€i. Viestien
toistaminen liittyy myd0s sédtelystrategioihin. Siind kummallakin oppilaalla on vield

oppimista. Mielestdimme oppilaat osasivat lopettaa vuorovaikutuksen.

Aikuisten vuorovaikutuksen tapoja

Aikuisilla keskendin ei ollut suuria eroja vuorovaikutuksen tavoissa. Menettelyjen
yhdenmukaisuutta pidetdin tirkednd koulussamme. My®6s se, ettd oppilaat ovat tuttuja,

samankaltaistaa joitakin toimintatapoja.
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Selkein ero oppilaiden vililld liittyi aikuisten sanallisen viestinndn médrddn. Aikuiset
kdyttivit Miran kanssa paljon toiminnallista, ei-sanallista kommunikaatiota. Kallen
kanssa aikuiset kiyttiviit puhetta. Johtuiko painotusero oppilaan kiyttimasti
kommunikoinnin keinosta? Vai johtuiko oppilaan kommunikdintikeino aikuisten

kdyttamastd tavasta? Ehkd kysymyksessd on kehdpditelmd. Kumpikin ilmié vahvistaa

toistaan.

Aikuisten sanallinen viestintdi koskien kumpaakin oppilasta oli voittopuolisesti
ohjailevaa. Yhteyttd luovaa ja suuntaavaa viestintdd esiintyi pukemistilanteissa melko
vihan. Aikuiset korvasivat sanojaan viittomilla tai vihjeilli. He hyddynsivit kahden
aistikanavan kiytto4d selkeyttdessdtin omaa sanallista ilmaustaan ei-sanallisilla keinoilla.
Kallen kanssa aikuiset kuitenkin viittoivat vihemmain kuin Miran kanssa. Sanattomassa

viestinnissi korostuivat fyysisen vihjeen antaminen ja osoittaminen.

Aikuisten toiminnan muodoista ndkyvintd oli odottaminen. Miran kanssa
vuorovaikutuksessa ollessaan aikuiset odottivat timén vastausta tai reagointia jokaisella
pukemiskerralla. Odottaminen jatkui suhteellisen pitkdén. Kallen kanssa odottamista oli
huomattavasti vihemmaén. Useilla pukemiskerroilla odottamista ei ilmennyt lainkaan.

Yhteenveto aikuisten vuorovaikutustavoista kuviona (kuvio 2).
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Sanallinen
viestintd

viestintd

msssmn  Toimintaa esiintyy usein

Toimintaa esiintyy mello usein
——————— Toimintaa esiintyy harvoin

Kuvio 2  Yhteenveto aikuisten vuorovaikutustavoista

Ideoita opetukseen

Miraan liittyen mietimme, kuinka innostaa hintd osallistumaan aloitteellisemmin.
Vaikka Mira on autistinen, ei hénesti niytd olevan vaikeaa olla 1dhelld aikuisia ja olla
heihin kontaktissa. Miralle nidytti kuitenkin helposti jadvian vastaajan rooli. Hyrkko
(2001, 46) herdttdd kysymyksen siitd, pitdisikdé autistisille henkilSille suunnattua
opetusta painottaa aikaisempaa enemmin vuorottelun, aloitteellisuuden ja jaetun
tarkkaavaisuuden oppimiseen. Loytomme vahvistavat Hyrkon nidkemystd. Vaikka Mira
joiltakin piirteiltddn eroaa autististen henkiléiden yleiskuvasta selvistikin, toisilta
piirteiltidn, ja ennen kaikkea tarpeiltaan, hén sopii hyvin autismi-yleiskuvaan.
Oppilaiden aktiivisemmasta roolista seuraa aikuisen hallitsevuuden véheneminen
entisestddn. Jo nyt painotamme koulutySssd odottamista ja tietynlaista passiivisuutta,

mutta varsinkin Miran kohdalla niihin on hyvi kiinnittdd huomiota entisti enemmén.
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Kuitenkin niin, ettd Miralle vélittyy aikuisen mielenkiinto vuorovaikutustilannetta

kohtaan.

Yleistden voidaan sanoa, ettd kehityksessddn viivistyneet lapset omaavat
kommunikaatiotaitoja paljon enemmin kuin miti ilmaisevat. Jotfa lapsi saisi ndméi
taidot esiin, erilaisten vuorovaikutuskeinojen oppiminen on tirkedd. (MacDonald &
Carroll 1992, 116.) Mira ja Kalle pystyivit muuntamaan ja korjaamaan viestintdfinsi
joissakin tilanteissa. My6s he osasivat siis kidyttdd kehittyneempid kommunikoinnin

muotoja kuin mité ensin kayttivit.

Hyvd keino antaa oppilaille tilaisuus ndyttid kaikki osaamansa, hyddyntidid koko
kommunikatiivinen kompetenssinsa, olisi asioiden tekeminen vihin vaikeammiksi.
T&lld tarkoitamme sitd, ettd esimerkiksi kaikki tarvittavat tavarat eivit aina olisikaan
kéden ulottuvilla. Tai tavarat olisivat jotenkin oudosti, virit tavarat viiridssi paikassa.

Carpenter ym. (1998, 43-45) kuvaavat tutkimuksessaan tdmén tyyppisti toimintaa.

Carpenter ym. (1998, 43-45) kiyttivit tutkimuksessaan kahta erilaista menettelya.
Toisessa aikuinen laittoi lapsen mielestd mielenkiintoisen tavaran ldpindkyvin laatikon
sisdén. Toisessa menettelyssd aikuinen ensin heritti lapsen kiinnostuksen leluun ja
tamin kurottautuessa sitd kohti aikuinen veti lelun kauemmas. Menettelyjen
tarkoituksena oli saada selville protoimperatiivisen kommunikoinnin ilmenemisiki.

Tavoitteena oli siis, ettd lapsi pyytdd elehtimilli tai ddntelemilld leluja itselleen.

McLeanin ym. (1991, 304-305) tutkimukseen osallistuneilla henkil6illd oli aloitteita.
Aloitteiden suurta méaidrdd tutkijat selittdvit tutkimusasetelmalla. Tutkimustilanteena
olivat tutut "minirutiimit”. Siis tilanteet, joiden etenemisen osallistuja tunsi. Tilanteissa
oli my6s paljon osallistumisen mahdollisuuksia. Tutkijat korostavat rutiinitilanteiden
merkitystd vuorovaikutustaitojen oppimisessa. He painottavat myds odottamisen ja

kannustamisen merkitysta.

Edelliseen viitaten ajattelemme, ettd yhi edelleen ja aikaisempaa enemméin opetuksessa
tulee kiinnittdd huomiota luonnollisten tilanteiden hy6dyntdmiseen

vuorovaikutustaitojen opettamisessa ja oppimisessa. Aikuiset ovat sisdistineet
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odottamisen merkityksen. Kiitosta, kannustusta ja kehuja ei kukaan saa koskaan liikaa.

Niiden luontevasta jakamisesta tulee jatkossa huolehtia aikaisempaa paremmin.

6 POHDINTA

Olemme tyytyvdisid, ettd valitsimme vuorovaikutuksen tutkimusaiheeksemme.
Kouluty6ssi tavoitteenamme on ollut 16ytdd jokaiselle oppilaalle hintd palveleva ja
hyvin toimiva kommunikointikeino. Vaikka olimme tiedostaneet, ettd ihminen ei voi
kommunikoida olematta samalla vuorovaikutuksessa muiden kanssa, emme olleet
sisdistdneet vuorovaikutuksen suurta merkitystd kommunikaation onnistumiselle ja

vastavuoroisuudelle.

Nikemyksemme oppilaista ohjasi tutkimusaiheen ja -menetelmien valinnassa.
Vaikeimmin kehitysvammaisiksi  diagnosoidut oppilaat eivit osaa ilmaista
yksiselitteisesti, varmasti ja monipuolisesti mielipiteitddn, ndkemyksidin ja toiveitaan.
Nimi toiveet heijastuvat kuitenkin oppilaiden kéyttiytymisessd ja toiminnassa.
Oppilaiden kiyttdytymisen "lukeminen" on tidrkedd vuorovaikutuksen onnistumisen
kannalta. Tavoitteenamme oli, ettd voisimme hyddyntdd tutkimustamme opetuksen
vaikuttavuuden ja tehokkuuden lisddmisessd. Toivoimme, ettdi myds koulun muu
henkilokunta ja yhteistySkumppanit saisivat tutkimuksestamme uusia ndkokulmia
tyontekoon. Narratiivisella kirjoitustyylilld tdhtdsimme tekstin helppoon luettavuuteen
niin, ettd raporttimme lukeminen ei vaatisi erityistd keskittymistd. Halusimme
tutkimusraporttimme olevan kaikille usein niin Kkiireisille ammattilaisille kevyttd
lukemista, ei kuitenkaan sisdlloltddn, vaan kerronnaltaan. Valmiin tutkimuksen lisdksi
ajattelimme  hyddyntdd  tutkimustarkoituksessa  kuvattuja  videoita  myos
koulutuskéyttssd. Kauaskantoisimmillaan koulun omassa kdytossd tutkimuksella voisi
olla merkitystd koulun opetussuunnitelman kehittdmisessd. Niitd tutkimuksen
hysdyntdmismahdollisuuksia ovat pohtineet myds Bogdan ja Biklen (1992, 217-223)
sekd Patton (1990, 248).

Tutkimuksemme kannalta oli hedelmaillistd, ettd valitsimme osallistujiksi kaksi

oppilasta. Oppilaiden vuorovaikutustaitojen vertaaminen sai meiddt kaytdnndssid
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huomaamaan, kuinka erilaista kahden vaikeimmin kehitysvammaisen henkilén
vuorovaikutus on. Oli tirkedd oivaltaa, ettd molempien vuorovaikutus toimi omalla
tavallaan, vaikka kumpikaan ei kommunikoinut varsinaisesti puheella. Kallen viestint3
oli pé#dasiassa sanallista ja Mira puolestaan kdytti mielelldiin toiminnallista
kommunikaatiota. Aloitteellisuudessa Kalle oli Miraa aktiivisempi. Aikuiset huomasivat
oppilaiden aloitteet hyvin. Aikuisten vuorovaikutuksen tavat painottuivat ohjaavaan

viestintddn. Yhteenveto 16ydoistd on luvussa 5, tarkempi erittely samoista asioista

luvussa 4.

Tutkimuksen pédtosvaiheessa on aika tarkastella mennyttd kriittisessd valossa.
Tutkimuksemme on ollut prosessi, joka on ajoittain ollut vaivalloinen, mutta suurelta
osin haastava ja mielenkiintoinen. Videoaineiston analyysivaihe osoittautui juuri niin
tyolddksi ja tulkinnalliseksi kuin se oli kirjallisuudessa kuvattu. Luimme aineistoa,
nimesimme tilanteita ja luokittelimme ne yhdeksdidn pdidluokkaan ja niiden alle
pienempiin alaluokkiin. Saatuamme luokiteltua aineiston eri otsikoiden alle, pddsimme
ldhemmas kédytdntdd ja samalla edessimme oli tutkimuksen mielenkiintoisin vaihe.
Paddyimme analyysissimme tutkimustehtdvin johdattamana tulkitsemaan erikseen
oppilaiden ja aikuisten toimintaa. Vasta nididen jidlkeen pohdimme kysymyksii, jotka

liittyivit aloitteisiin, vuorotteluun ja jaettuun tarkkaavaisuuteen.

Teimme monista vuorovaikutustilanteista useampia tulkintoja. On mahdollista, ettd
olemme tulkinneet joitakin tilanteita vidrin. Puhuttuun viestintddn liittyvit tulkinnat
olivat helpoimpia. Tarkoitukset vaikuttivat ilmeisimmiltd. Ei siis ole himmistyttivii,
jos normaaleissa pdivittdisissd tilanteissa tulkinta toisen tarkoituksesta ei aina osu

oikeaan, koska niissd tilanteissa tulkinta on tehtdvi vield nopeasti, ei tarkan harkinnan

jalkeen.

Tutkimusmenetelmien kéytdssd emme osanneet ottaa kaikkea riittdvin tarkasti
huomioon.  Kuvittelimme  litteroivamme  videoaineistoa  hyvin  tarkasti.
Analyysivaiheessa huomasimme, ettd vield tarkempi asioiden kirjaaminen olisi ollut
tarpeen. Osittain  kdyttimdmme vélineistd asetti rajoituksensa. Emme voineet
analyysissamme kiinnittdd huomioita esimerkiksi ilmeisiin kuin hyvin yleiselld tasolla.

Asnensivyjd emme olleet kirjanneet juuri lainkaan. Siis yksi sanattoman viestinnin
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oleellisista osista jdi kisittelemitti. Haastattelukysymysten laadintaan olisi pitinyt

paneutua tarkemmin. Jotkut niistd tukivat videomateriaalia hyvin, jotkut puolestaan

eivit.

Ajattelimme rajaavamme tutkimuksen niin pieneen palaseen, etti pystymme
toteuttamaan sen suunnitellussa ajassa. Pdddyimme kahteen osallistujaan ja yhteen
selkeddn videointitilanteeseen, emmeki ahnehtineet litkaa kuvattavaa aineistoa. Vaikka
pysyimme aikataulussa, néin jilkikiteen ajatellen olisi ollut syytd pidéttidytyd jossain
vuorovaikutuksen osatekijdssd, kuten aloitteissa, jaetussa tarkkaavaisuudessa,
sanattomassa viestinndssd tal vuorottelussa. Niin olisimme voineet keskittys yhteen tai
vain muutamaan asiaan, joita tarkkailla, ja olisimme saaneet syvillisempii tietoa niisti.
Pohdimme tutkimuksen kuluessa mahdollisuutta rajata tutkimuskohdettamme
tiukemmin. Totesimme kuitenkin silloin, ettei aineistomme riittdnyt tdhin. Toisaalta

tarkempi rajaaminen olisi poistanut mahdollisuuden hahmottaa vuorovaikutusta

kokonaisvaltaisesti.

Tutkimuksen kuluessa keskustelimme usein laadullisen ja méiiréllisen tutkimuksen
eduista. Pohdimme kidyttimadmme menetelmén hyvid ja huonoja puolia. Laadullisen
tutkimuksen eduiksi luemme nimenomaan tulkintojen mahdollisuuden ja pyrkimyksen
vuorovaikutustapahtuman ymmértdmiseen. Toisaalta médrillisen tutkimuksen keinoin
olisimme voineet saada jostakin vuorovaikutuksen osa-alueesta tdsmillisempii ja
tarkempaa tietoa. Pelkédstddn maédréllisen tutkimuksen menetelmit eivit kuitenkaan
mielestimme riittdisi tutkittaessa ndinkin monitahoista asiaa kuin vuorovaikutus. Jos nyt

aloittaisimme alusta, todenndkéisesti yhdistdisimme molempia menetelmid samaan

tutkimukseen.

Jatkotutkimusaiheena  itseimme  jdi  kiinnostamaan voimakkaimmin jaetun
tarkkaavaisuuden syvillisempi analyysi. Carpenter ym. (1998, 114-115) huomasivat,
ettd jaettua tarkkaavaisuutta on tutkittu usein didin ja lapsen vilisessd vapaassa
leikkitilanteessa. Tutkimustilanteita olisi syytd vaihdella ja vuorovaikutuskumppaneiksi

valita muitakin henkilGiti.
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Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimuksen kohde olisi interventiotutkimus opetukseen
liittyen. Prizant (1996, 173) ehdottaa artikkelissaan interventiotutkimusta, jotta
kommunikatiivisia ja sosiaalisia taitoja osattaisiin ‘opettaa juuri oikeassa
kehitysvaiheessa. Ohjausta annettaisiin oppilaan vuorovaikutuskumppanille kuten
Lightin ym. (1992) tutkimuksessa tai tutkimus voitaisiin toteuttaa opetuskokeiluna.

Seuranta opetuksen hyddyisté olist timéntyyppisessd tutkimuksessa arvokasta.

Oman oppimisprosessimme kannalta téllainen laajempi aiheen kisittely oli tarpeellista.
Vaikka olimme vuosia pohtineet tyGssdmme vuorovaikutusta ja kommunikaatioita, niin
jdsentynyt ja syvillinen tieto oli jddnyt puutteelliseksi. Jouduimme tutkimuksen
kuluessa pohtimaan opetusmenetelmidmme. Péddsimme toteamaan vuorovaikutuksen
lainalaisuuksia kéytdnnossd sekd tarkentamaan omaa kisitystimme vuorovaikutuksesta
ja pistimdidn sen osin jopa uusille urille. My6s omien puutteiden ja erehdysten
huomaaminen on ollut opettavaa. Olemme yhdistineet kommunikaatiotaitojen
opettamisen mitd erilaisimpiin oppisisdltdihin: paivittdisiin toimiin, motorisiin taitoihin
ja niin edelleen. Tutkimuksemme my&td olemme huomanneet keskittyneemme ldhinna
kommunikaatiomerkkien opettamiseen. Todellinen  vuorovaikutus oppimisen ja
opettamisen tavoitteena on ollut 1&hes laiminly6dyssd asemassa. Tdmén liséksi aikuisen
rooli on ollut hallitseva. Oppituntien ja —sisdltéjen suunnittelu tulee jatkossa tehdd
viljemmaksi niin, ettd esimerkiksi ajanpuute ei rajoita oppilaan mahdollisuuksia ohjata
toimintoja haluamaansa suuntaan. Oppilaita tulee tukea aloitteellisuuteen ja
vastuullisuuteen vuorovaikutuksessa. Siis tekemidn ehdotuksia, neuvottelemaan niiden

toteutuksesta ja huomaamaan aloitteidensa seuraukset.

Tiarkedd on lisiksi ollut se prosessi, joka on nikynyt Miran ja Kallen opetusryhmissi,
erityisesti mukana olleiden aikuisten keskuudessa. Olemme pohtineet laajalti
vuorovaikutukseen liittyvid asioita. Miran ja Kallen opetusryhmin aikuiset ovat
kertoneet, kuinka ovat tarkkailleet omaa toimintaansa oppilaiden kanssa. Jokaisella on
herinnyt halu saada lisdd tietoa vuorovaikutuksesta. Mielenkiintoinen oli myds havainto
siitd, ettei videointeja oltu koettu negatiivisiksi vaan pdinvastoin. Ryhmissd nousi
ajatuksia itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin kehittdmisestd videoanalyysin avulla.

Olemme jo sopineet, ettd jatkossa videoimme kaikkien aikuisten toimintaa oppilaiden
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kanssa. Tamin jilkeen pohdimme yhdessd tilanteita, siis sitd, mitkd asiat toimivat ja

mitkd puolestaan eivit.

Tutkimuksemme sisdltdd maanldheistd, kokoavaa aineista, josta voi saada sekd
ajattelemisen aihetta ettd ideoita kdytint6on. Meille merkittdvimméksi asiaksi nousi
vuorovaikutuksen luonne yhteispelind. Yhteispelissd aikuisen ote vuorovaikutukseen
muuttuu ohjaavasta tukevaksi. Ongelmaksi omaa kouluamme laajemmassa tyémme
hyddyntdmisessd muodostuu tiedonpuute tutkimuksen saatavuudesta. Opiskelijat toki
16ytivit sen, mutta kuinka markkinoida sitd kenttidvielle? Teoriassa tutkimuksestamme
voi olla hyotyd jokaiselle, jota atheemme ja ndkokulmamme koskettaa, kiytinnossd
hyoty jdd helposti saamatta. Erityispedagogiikalle tieteend tutkimuksemme anti on tissd

yhdessi nidkdkulmassa, jonka tuomme vuorovaikutuksen kokonaiskuvaan.

Olemme iloisia, ettd saimme kokea tdmin oppimisprosessin. Kiitimme ldmpimésti
Miraa ja Kallea, heidén vanhempiaan ja opetusryhmén henkil6kuntaa. Tutkimuksemme
merkitys on sen arvossa mukana olleille henkil6ille. Jos tdmién tutkimuksen jélkeen
olemme hieman parempia opettajia ja osaamme aikaisempaa paremmin huomioida

oppilaidemme vuorovaikutuksen kehittdmisen opetuksessamme, niin tutkimus on ollut

tuloksellinen.
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LIITE1 1 Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimuksemme on kahdesta oppilaasta tehty laadullinen tapaustutkimus. Aloitamme tyomme metodi-
osan kuvaamalla laadullisen tutkimuksen piirteitd. Esittelemme tapaustutkimusta hieman yleiselld tasolla
ja laajemmin tihin tychon liittyen. Pddmenetelmdmme aineiston hankinnassa oli videointi. Videointien
tukena ja tutkimuksen luotettavuuden lisind ovat pukemistilanteissa mukana olleiden aikuisten
haastattelut. Tutkimukseemme olemme saaneet tukea Miran ja Kallen henkiltkohtaisista opetuksen
jarjestimistd koskevista suunnitelmista (HOJKS) ja todistuksista sekd Miran kohdalla joistakin
koulutydssd kiytettivistd testeistd (EKI, PEP-R). Tutkimuksen luotettavuutta ja eettisii kysymyksii
pohdimme liitteen luvuissa 1.5 ja 1.6.

Yleisti laadullisesta tutkimuksesta

Bogdan ja Biklen (1992, 2) ovat kuvanneet laadullista tutkimusta seuraavasti: Tutkimuksen kohteita ovat
asiat, joita ei ole helppo kuvata tilastollisin menetelmin, esimerkiksi thmiset, paikat, keskustelut ja muut
sen kaltaiset asiat. Tutkimuksen tavoitteena ei ole hypoteesien testaaminen, vaan kokonaiskuvan
luominen tutkittavasta ilmidsti kaikessa monimuotoisuudessaan.

Useamman tiedonkeruumenetelmén kdyttdminen on tyypillistd laadulliselle tutkimukselle (Patton 1990,
10). Luotettavuuden lisddmisen ohella télld tavoitellaan ndkékulmien monipuolistumista. Havainnoimalla
saadaan ensikiden tietoa ilmiGstd, haastattelulla toisen kdden tietoa (Merriam 1998, 94). Olennaista ei
kuitenkaan ole se, kuinka montaa menetelmdd kdyttidd, vaan se, ettd saa tutkittavan ilmion haltuunsa
(Kiviniemi 2001, 77). Tyypillistd laadulliselle tutkimusasetelmalle on myds tutkijan ldsndolo tutkimuksen
tapahtumapaikalla, toisin sanoen kenttityd. Vaikka aineiston kerddmisessd kéytettdisiin videota tai
nauhuria, on tutkija paikalla kidyttdimédssa néitd. (Bogdan & Biklen 1992, 29-30.)

Tutkimusotteen valinta
Padtimme tutkia aikunisen ja lapsen vuorovaikutusta objatussa toiminnassa. Tutkimustilanteeksi

valitsimme kotiinldhtod edeltivin pukeutumisen. Tamén siksi, ettd se toistuu pdivittdin ja on tuttu niin
lapselle kuin ohjaavalle aikuisellekin. Kiinnostuksemme kohteena oli oppilaan ja avustavan aikuisen
vilinen vuorovaikutus ja siind nimenomaan oppilaan osallistuminen. Analysoimme erikseen kummankin
oppilaan videot ja lopuksi teimme niisti ristikkdisanalyysin.

Laadullisen tutkimusotteen valitsimme, koska halusimme kokemuksen systemaattisesta laadullisin
periaattein tehtdvéstd havainnoinnista. Havainnointi on osa koulumme arkirutiinia. T#hén asti
systemaattiset havainnointimme ovat olleet mééralliseen tutkimusotteeseen perustuvia. Kaikkiin
tilanteisiin timi lihestymistapa ei kuitenkaan ole paras mahdollinen. Havainnoinnin lisiksi halusimme
harjoitella laadulliselle tutkimukselle tyypillistd tulkintaa. Halusimme oppia etsimdin ilmidille erilaisia
vaihtoehtoisia selitysmalleja. Kiviniemi (2001, 75) kuvaa laadullista tutkimusprosessia tutkijan
oppimisprosessiksi. Hinen mukaansa tavoitteena on tutkijan koko ajan syvenevd ymmiérrys tutkittavasta
ilmidsti ja sithen vaikuttavista tekijoista.

Myds vuorovaikutus ilmiénd ohjasi meitd laadullisen tutkimuksen suuntaan. Laadullisen tutkimuksen
etuja on sen samankaltaisuus eldmidn kanssa. Kuten Merriam (1998, 22) toteaa, on todellisuudesta
monenlaisia tulkintoja. Vuorovaikutussuhteissa on aina hyvin monta vaikuttavaa tekijid. On ldhes
mahdotonta sanoa yksiselitteisen varmasti yhtd ainoaa oikeaa tulkintaa tilanteesta. Tédssd tutkimuksessa
emme pyrikiin sithen. Pyrimme [6ytimdin erilaisia mahdollisia selityksid tapahtumille ja pohtimaan sitd,
miki voisi olla todennikoisin syy tilanteiden kululle.

Merriam (1998, 5) sekd Bogdan ja Biklen (1992, 2) kidyttdvit laadullisesta tutkimuksesta kasitetti
"sateenvarjo". Silli he tarkoittavat, ettd tutkimuksessa voidaan kidyttdd erilaisia menetelmii. Niille
menetelmille on yhteistdi muun muassa se, ettd luonnollisia tilanteita hiiritddn mahdollisimman vihin.
Tutkimusotetta kutsutaan naturalistiseksi silloin, kun tutkimus tapahtuu luonnollisissa tilanteissa ja

olosuhteissa.

Voimme pitdd tutkimusotettamme aineiston videoinneissa naturalistisena. Korostimme avustaville
aikuisille toivomustamme tilanteiden tavanomaisuudesta ja luontevuudesta. Teemasta lisdd videointien

vhteydessi liitteen luvussa 1.2.
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Joustavuus, avoimuus ja neutraalisuus

Muita laadullisen tutkimuksen tyypillisid piirteitd ovat Merriamin (1998, 6-8, 61) ja Kiviniemen (2001,
68) mukaan kuvailevuus ja joustavuus. Tutkimuksen péitehtivd ei ole jonkun teorian testaaminen.
Tutkittavaa ilmi6td pyritiin ymmértiméén tutkimukseen osallistuvien nikdkulmasta. Osallistujien valinta
on tarkoituksellinen ja osallistujamddrdt ovat pienid. Tutkijalla- on kaksiosainen rooli: hin on
pddinstrumentti sekd aineiston kerddmisessd ettd sen tulkinnassa. Ndmi piirteet ovat ndhtivissd
tutkimuksessamme. Pyrimme kuvaamaan vuorovaikutusta Miran  ja Kallen ndkokulmasta, mutta
kisityksemme mukaan se on laadullisen tutkimuksen piirteistd vaikein toteuttaa. Tarjoamme tilanteisiin
erilaisia mahdollisia syitd tai vaihtoehtoja, mutta nimé kaikki kumpuavat omasta ajatusmaailmastamme.
Meidin ajatusmaailmamme on aikuisen ja opettajan. Emme voi koskaan olla tiysin varmoja, miksi Mira
ja Kalle kayttiytyivit havaitulla tavalla, kommunikoivat ndhdysti tai kuullusti tai valitsivat tietyt

ratkaisunsa.

Edellisten tutkijoiden lisidksi myds Patton (1990, 40-41) on pohtinut laadullisen tutkimuksen olemusta.
Hinen nikokulmansa sivuavat jo aiemmin esiteltyjd. Uutena piirteend hén herittdd keskustelun tutkijan
tiedostetusta subjektiivisuudesta tai kuten hén itse asian ilmaisee "empaattisesta neutraalisuudesta".
Pyrimme tiedostamaan omat nikemyksemme ja niiden vaikutukset aineiston analysoinnissa.
Tavoittelemme neutraalisuutta siten, ettd emme arvota oppilaan tai aikuisen toimintaa omista
mieltymyksistimme ldhtien. Ja ennen kaikkea haluamme korostaa, ettd tutkimuksemme sen alusta
loppuun saakka sisiltid meidin nikemyksemme tapahtumien kulusta.

Aiheen rajaaminen
Laadullisen tutkimuksen joustavuus ja avoimuus eivat tarkoita sitd, ettd tutkimusaihe olisi rajaamaton ja

ronsyilevd. Tutkimusaiheen rajaamisella pyritidn mielekka4seen ja ehyeen kokonaisuuteen. Rajaamisessa
on kysymys kiytettivien resurssien kohdentamisesta ja analyysivaiheessa olennaisen 1oytimisestd.
Tutkimuksen rajaamisen tirkeydestd kirjoittaa Kiviniemi (2001, 71-72). Rajasimme tutkimusaihettamme
hahmottelemalla siti ennakolta. Mielessdmme oli kidytinnén tilanteista noussut kysymys oppilaiden
vuorovaikutustaidosta ja -aloitteista. Halusimme, ettd kaikki videot ovat perusrungoltaan samanlaisesta
tilanteesta. Edelld mainittua tarkemmin emme rajanneet aihettamme osin siitid syysta, ettd halusimme olla
avoimia eteen tuleville asioille, osin siksi, ettd emme osanneet tehdi tarkempaa rajausta. Vaikka pyrimme
pukemistilanteen valinnalla rajaamaan tilanteen muuttujia, tiedostamme, ettd kaikissa videoiduissa
tilanteissa on silti lukuisia vuorovaikutukseen vaikuttavia kontrolloimattomia tekijoita.

1.1 Laadullinen tapaustutkimus

Tapaustutkimuksen valitsimme tutkimustyypiksemme kahdesta syystd. Oppilaiden yksilollisyys
vuorovaikutustaidoissa tekee 18ytéjen analysoimisen yleiselld tasolla hankalaksi. Toiseksi halusimme
saada mahdollisimman kattavan kuvan oppilaan vuorovaikutustaidoista. Kuten Merriam (1998, 28-29)
asian ilmaisee, olemme kiinnostuneempia erilaisista nikemyksistd, uuden l0ytdmisestd ja 16ytojen
tulkinnasta kuin teorioiden testaamisesta.

Tapaustutkimus on tutkimustyyppi, jolla pyritién saamaan yksityiskohtaista tietoa yksilostd, ryhmisti,
yhteissti, tapahtumasta tai ajanjaksosta (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 1997, 123; Patton 1990, 54).
Yksityiskohtaisuudella ei kuitenkaan pyritd sirpalemaiseen tietoon tutkittavan asian eri puolista, vaan
tavoitteena on “tapauksen” kokonaisvaltainen selittiminen tai kuvailu. Tapaustutkimus on erittdin sopiva
kiytinnon ongelmien selvittelyyn ja sen 16yddilld voi olla vaikutusta tuleviin toimintatapoihin. (Merriam
1998, 19, 29.) Merriam (1998, 19) nimittdd timéntyyppistd kadytinnollistd kasvatukseen ja opetukseen
liittyvdd tutkimusta koulutukselliseksi tai kasvatukselliseksi tapaustutkimukseksi. Toiveenamme on
tutkimuksen 16yt6jen hysdyntiminen koulun arkipdivdssi Miran ja Kallen kohdalla sekd [6ytdjen
mahdollinen soveltaminen muihin oppilaisiin. Miran ja Kallen valitsemiseen tutkimuksemme
osallistujiksi vaikuttivat monet tekijit. Ndistd tarkemmin videointien yhteydessa liitteen luvussa 1.2.

Useamman "tapauksen" yhdistiminen samaan tapaustutkimukseen lisdd tutkimuksen uskottavuutta ja
siirrettdvyyttd (Merriam 1998, 40). Patton (1990, 376) kirjoittaa tapaustutkimusten ristiin analysoinnista.
Menetelmi alkaa tavalliseen tapaan "tapausten" erilliselld analysoinnilla. Lopuksi nfimi analyysit
yhdistetddn, analysoidaan ristikkiin.

Merriam (1998, 34-40) jakaa kasvatusticteelliset, laadulliset tapaustutkimukset kuvaileviin, tulkitseviin,
arvioiviin ja teorian muodostukseen littyviin tutkimuksiin. Useimmat tutkimukset ovat kiytinnossd
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hinen mukaansa yhdistelmid edelld mainituista. Pifipaino meidin tutkimuksessamme on
vuorovaikutuksen kuvauksessa. Kuvailevaa otetta perustelemme silli, etti vastaavaa tutkimusta emme ole
1oytaneet. Tietoa vaikeimmin kehitysvammaisten henkildiden vuorovaikutuksesta ei ole paljoa saatavilla.
Kuvaukseen liittyen tulkitsemme osallistujien kdyttiytymistd. T#lli emme kuitenkaan tarkoita Merriamin
kuvaamaa tulkitsevaa tutkimusotetta. Hinen mukaansa tulkitsevalla tutkimusotteella pyritiin luomaan
kayttaytymisen luokituksia, joilla voidaan tukea tai haastaa niiti teorioita, jotka ovat vallitsevia kyseisessd

aihepiirissi.

Tapaustutkimuksen menetelmat eivit ole rajatut (Merriam 1998, 28). Tapaustutkimuksessa yleensd
kdytetddn havainnointia, haastattelua ja dokumentteja. Useamman menetelmdn kidytslld pyritddn
tutkimuksen syvenemiseen. (Merriam 1998, 134; Kiviniemi 2001, 68.) Yleensd kuitenkin joku edelld
mainituista strategioista on vallitseva (Merriam 1998, 137). Téssd mielessd tapaustutkimus ja laadullisen
tutkimuksen yleiset periaatteet tulevat hyvin Iihelle toisiaan.

Narratiivinen Kerronta
Tapaustutkimukset lisddvit kenttivden tietoa tutkittavasta asiasta (Merriam 1998, 41). Mys maallikoille

loydost ovat kiyttokelpoisempia, koska tapaustutkimuksissa kiytetddn usein tavallista kieltdi (Merriam
1998, 39).

Olemme pyrkineet tihdn tavallisen kielen kdytto6n kirjoittamalla tutkimuksemme mnarratiivisesti.
Narratiivisuus  voidaan ymmértdd monella tavalla: tiedonkeruuprosessina, silli voidaan kuvata
tutkimusaineiston luonnetta tai se voi olla aineiston analyysitapa. Kun kirjoitamme tissid tutkimuksessa
narratiivisesti, tarkoitamme silld kerronnallista, suorasanaista tekstilajia. Emme kirjoita passiivissa, vaan
kdytimme kerronnassamme me-muotoa. Narratiivinen kerrontamme ei ylld niin pitkille, ettd
tutkimuksemme olisi juonellinen tarina, jossa on selkeisti osoitettavissa alku, juonen kehittely ja loppu.
Kiyttimdmme narratiivisuus on yksinkertaisesti aineiston ja 16ytsjen kerrontaa. N#itd narratiivisuuden eri
puolia kisittelee Heikkinen (2001, 118-121). Ymmaértadksemme myos Merriam (1998, 243) tarkoittaa
narratiivista kirjoittamistyylid, kun hin kertoo, ettd tapaustutkimuksen kirjoittamisen tyyli sijoittuu
tarinankerronnan ja perinteisen tieteellisen kirjoittamistyylin viliin.

Tietyssd mielessd narratiivinen analyysi yhdistyy pitkille tapaustutkimukseen. Kummallekin on
tyypillistd yksittdisten tai muutamasta tapauksesta koostuvien mielenkiinnonkohteitten syvillinen
selvittiminen. (Toivonen 1999, 122.) Niéin voimme ajatella, etti tutkimuksessamme on narratiivista
analyysii, vaikka emme sitd tavoittelekaan.

Narratiivinen kerronta sopii tutkimukseemme hyvin. Sen avulla on helppo kuvata vuorovaikutukseen
littyvid 16yt6j4, se inhimillistdd tutkimusta, silld pyritddn luomaan kokonaiskuva tutkittavasta
tapahtumasta tai tilanteesta. Narratitvisuus sallii tiedostetun subjektiivisuuden. (Richardson 1990, 20, 24,
27-28.) Bogdan ja Biklen (1992, 30-31) konkretisoivat laadullisen tutkimuksen kerronnallisuutta omalla
tavallaan. Heidin mukaansa aineisto esitellddn sanojen ja kuvien muodossa, ei numeroin.

Olemme kirjoittaneet tutkimuksemme narratiivisesti ja litteroineet videot tarinan muotoon. Téstd
huolimatta tavoittelimme tarkkuutta litteroinnissamme. T&dmin tyylinen kerronta teki oikeutta
videointitilanteille. Niitd analysoidessa ja litterointeja vertailtaessa huomasimme tarinanomaisesta tyylistd
aiheutuvan kuitenkin my6s hankaluuksia. Esimerkiksi samanaikaisia toimintoja oli vaikeampi kirjoittaa
tarina-muodossa kuin "koodaamalla".

Laadullisen tapaustutkimuksen siirrettivyys

Rosenberg ja Daly (1993, 96) toteavat, ettd laadullisessa tapaustutkimuksessa siirtdminen jitetdan liki
kokonaan lukijan vastuulle. Siirtdmisen mahdollisuutta ei kuitenkaan jitetd pois tutkimuksen padmairistd,
koska kaiken tieteen tekemisen tavoitteena on keritd ja levittdi tietoa.

Tapaustutkimuksen vaarana voi olla asioiden liika yksinkertaistaminen tai liioittelu (Merriam 1998, 42).
Myés naturalistinen tutkimusote tuo omat ongelmansa tutkimuksen siirrettivyyteen: koska luonnollisessa
tilanteessa muuttujia ei kontrolloida mitenkiin, voi olla vaikea piitelld, mitkd kaikki syyt vaikuttavat
tilanteen kehittymiseen tai kdyttdytymisen muutokseen (Rosenberg & Daly 1993, 97). Toisaalla taas
Merriam (1998, 29) on samaa mieltd Yinin (1994) kanssa siitd, ettd juuri edelld mainituissa tilanteissa -
tilanteissa, joita el vol irrottaa ympéristostddn - tapaustutkimus on erittdin hyviksi havaittu

tutkimusmenetelma.
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Kirjallisuuden kiiyttd tapaustutkimuksessa

Jamikkyyttd tapaustutkimukselle tuo se, ettd kirjallisuus ja aikaisemmat tutkimukset seki tekeilld oleva
tutkimus k#yvidt vuoropuhelua keskendidn: ne tukevat toisiaan ja antavat uusia virikkeitd eteenpiin
(Merriam 1998, 47-55). Emme l0ytineet aivan omaamme vastaavia aikaisempia tutkimuksia, mutta
vuorovaikutusta kisittelevid kuitenkin. Niitd tutkimuksia olemme kiyttineet 16ytdjd kuvatessamme.
Suurimmaksi ongelmaksi aikaisempien tutkimuksien kdyttimisessi koimme osallistujien erilaisuuden.
Aikaisemmissa tutkimuksissa osallistujat ovat olleet joko vaikeammin kehitysvammaisia, esikielelliselld
tasolla olevia henkilditd, down-lapsia, puhuvia autisteja tai normaalisti kehittyneitd lapsia, jotka ovat
usein olleet vauvoja tai pikkulapsia. Mira ja Kalle ovat "vilimaastosta". He eivit ole enidd kokonaan
esikielelliselld tasolla, mutta heilld ei kuitenkaan vield ole vahvaa ja selkedd tarkoituksellista kielti.
Vaikka laadullisessa tapaustutkimuksessa péddpaino onkin kuvailulla, ei vertailulla, hankaloittaa
osallistujien ja tutkimustilanteiden erilaisuus l6yt6jen siirrettivyyttd. Jotta lukijalla olisi mahdollisuus
itse muodostaa mielipiteensd asiasta, olemme esitelleet kiyttimdmme aikaisemmat tutkimukset

yhteenvedonomaisesti liitteessé 4.

Merriamin (1998, 200) mukaan tieteelliseksi tapaustutkimuksen tekee tutkijoiden kriittinen toiminta.
Kuvailemme eri yhteyksissi nidkemyksiimme tutkimusvaiheitten ja -menetelmien onnistumisesta ja
soveltuvuudesta. Yhteenvedon teemasta teemme tutkimuksen luvussa 6.

1.2 Aineiston keruu videoimalla

Piidyimme videointiin aineistonkeruun pddmenetelmind, koska oletimme ndin saavamme
systemaattisempaa tietoa tilanteiden ja tapahtumien kulusta kuin pelkistddn havainnoimalla. Videoinnin
perusteita ovat eritelleet Miki (1993, 15) ja Bottorf (1994, 244): luonnolliset tilanteet vaihtuvat nopeasti,
kdyttdytymisajanjaksot ovat lyhytkestoisia, tapahtumien luonne muuttuu, eri asioita tapahtuu
yhtdaikaisesti ja joskus tapahtumat sisédltivit niin paljon erilaisia yksityiskohtia, ettd niitd kaikkia on
vaikea rekister6idd. Miki (1993, 15) mainitsee huomanneensa, etti videokuvatuista monivammaisten
lasten havainnoinneista saattaa jilkeenpidin 16ytid sellaisia kommunikaation ja vuorovaikutuksen
yksityiskohtia, jotka ovat havaintoja tehtiessd voineet jidda tdysin huomaamatta. Meilld oli aikaisempia
kokemuksia oppituntien videoinneista. Olimme ndissi tilanteissa huomanneet kuinka helposti pienet
yksityiskohdat jadvit vaille huomiota itse tilanteessa. Taméd oli tirked peruste pditokselle videokuvata
aineisto, eikd jaddd vain tilanteesta tehtyjen havaintojen varaan. Viitanen (1996, 16) toteaa, etti video
tarjoaa mahdollisuuden kayttdytymisen yksityiskohtaisempaan havainnointiin ja analyysiin kuin
perinteisemmit kenttimenetelmit.

Videoinnilla on muitakin etuja: saatavan informaation runsaus ja aineiston pysyvyys. Runsaudesta tosin
saattaa koitua my0s vaikeuksia: aineistoa saadaan paljon jo lyhyessd ajassa ja sen kisittely on tyoldsti.
Tdytyy my6s muistaa, ettd videonauhoite ei ole tdydellinen. Nauhoille tulee aina valikointia, koska
tekniikka asettaa tietyt rajat: mikrofonit eivit tallenna kaikkea, eikd kuva tavoita kaikkea tilanteessa
tapahtuvaa liikettd. Pysyvyydessd on se etu, ettd nanhoihin voi aina palata ja tarkentaa asioita, tehdd
havainnointia eri nikékulmista. Nauhoja voi kidyttid myds validiteetin testaamiseen ndyttimilld niitd
toiselle tutkijalle tai nauhoissa esiintyneille. (Grimshaw 1982, 122- 126.) Nédytimme osan videoista
mukana olleille aikuisille. Halusimme kuulla heiddn huomionsa tilanteista. Tavoitteenamme oli lisitd

analyysimme Juotettavuutta.

Pyrimme ennakoimaan aineiston runsauden ongelmaa rajaamalla kuvaustilanteen selkedsti. Pddtimme
valita siksi pdivittdisen toiminnan tilanteen, joka ei ole liian pitkdkestoinen, mutta kuitenkin tarpeeksi
pitkd, jotta vuorovaikutukseen liittyvid havaintoja olisi mahdollista tehd4. Jotta aineistosta ei jdisi mitddn
olennaista pois paddyimme sithen, ettd toinen meistd toimi kuvaajana ja toinen tilanteen tarkkailijana.
Nauhoitusten pysyvyytti kiytimme hyviksemme tarkistamalla yhdessd joitakin epdselvid lausahduksia ja

tilanteita.

Videointien toteutus
Aloitimme tutkimuksemme koekuvaamalla kolmea oppilasta toukokuussa 2001. My6s koekuvauksissa

tilanteena oli pukeutuminen kotiin 1dhtiessd. Oppilaat valitsimme sen perusteella, ettd toinen meistd oli
opettanut niitd kolmea useamman vuoden ajan ja tunsi heiddt hyvin. Koekuvauksen tarkoituksena oli
paittad, ketkd kaksi oppilasta sopisivat tutkimuksemme osallistujiksi. Kdytimme osallistujien valinnassa
laadulliselle  tutkimukselle mahdollista tarkoituksellista valintaa saadaksemme osallistujiksi
mahdollisimman tietorikkaat” henkilot (Merriam 1998, 8, 61). Metsdmuuronen (2000, 37) ilmaisee
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saman asian toisin sanoin: tutkijoilla on halu tutkia oleellisia henkilditd. Jo kevidn koekuvauksissa
kokeilimme eri Kuvakulmia ja tarkkailimme valotuksen onnistumista. Syksylldi 2001 paitimme
osallistujista, mutta jouduimme vaihtamaan yhden koekuvatun osallistujan tilalle toisen, koska kyseiselld
oppilaalla oli tiedossa poissaolojakso. Videolla mukana olevat aikuiset valikoituivat tutkimukseen
luonnollisesti. Videoilla on mukana kaikki Miran ja Kallen opetusryhmin aikuiset opettajaa lukuun
ottamatta. Opettaja jéi pois harkinnan jélkeen. Tutkijan rooli olisi monimutkaistunut entisestdén. Jo nyt
tutkija kerdd aineistoa ja analysoi sitd. Tahan olisi tullut vield mukaan osallistujan rooli. Toisaalta opettaja
ei koulussamme yleensdkidin osallistu pukemiseen oppilaiden ldhtiessi kotiin.

Varsinaiset videoinnit aloitimme 20.8.2001. Ennen kuvauksia kerroimme nauhoituksissa esiintyville
aikuisille tutkimuksen tarkoituksesta ja tutkimustehtidvistid. Toivoimme heidin toimivan kuvaustilanteissa
oppilaan kanssa aivan kuten tavallisestikin. Korostimme, ettei esimerkiksi #4ntd tarvitse korottaa, eiki
puhua tavallista selkeimmin. Ainoat toivomuksemme olivat, ettd he sijoittuisivat lihelle oppilasta, jotta
heidit olisi mahdollista saada samaan kuvaan. Videoinnit tapahtuivat oppilaiden omilla pukemispaikoilla.
Bogdan & Biklen (1992, 120-121) pitévit tiarkedni tutkimuspaikan fyysisen ympiristdn kuvaamista, siksi
pohjapiirros pukemispaikoista on kuviona 3.

Ulos J

Kallen pukeutumis- | O —

Uima-

C allas

I Ryhmitila

Ryhmitila

Miran pukeutumis-
paikka

KUVIO3  Pohjapiirros Miran ja Kallen pukeutumispaikoista

Ensin kuvasimme viisi kertaa perikkdisind pdivind molempia oppilaita. Niiti kuvauksia meilld ei ollut
aikomus analysoida. Nauhoitukset olivat erddnlaisia harjoituskertoja, joiden yhteni tarkoituksena oli
totuttaa henkilst kameraan ja kuvaamiseen. Kuvattavat eivdt olleet tietoisia siitd, etti nditd

koenauhoituksia ei tultaisi analysoimaan.

Bottorffin (1994, 250-251) mukaan tilanne, jossa on lisni kamera ja kuvaaja, ei voi olla luonnollinen.
Videoinnilla on todennikdisesti vaikutusta havainnoitavien henkildiden kdyttdytymiseen. Videointi voi
vaikuttaa sithen mitd ihmiset sanovat, varsinkin vuorovaikutustilanteiden alussa. Kuitenkin jokaisen
henkilon tapa liikkua, puhua ja toimia on niin rutinoitunut, ettei se muutu vaikka videoitaisiin. Myds
Nuolijarvi (1990, 127) kommentoi kuvausten aitoutta. Hén toteaa, ettd kuvausten aitoudesta voidaan aina
keskustella, onhan tillaisessa tilanteessa mukana sellainen elementti, joka ei tavallisesti ole — kamera.
Aitous voidaankin kisittdd tdssd yhteydessd niin, ettd aineisto on pyrittivi kokoamaan niin luontevasti
kuin mahdollista, tekemittd nauhoituksesta sen kummempaa numeroa. Toki asianomaisille on kerrottava
riittdvisti tutkimuksesta, jotta he tietdvit missd he ovat mukana.
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Mekin toivoimme videointitilanteista mahdollisimman luonnollisia. Pyrimme avoimuuteen silld, ettd
olimme - siis videoijana ja tarkkailijana - koko ajan kaikkien nihtivissi. Emme salanneet
olemassaoloamme piiloutumalla esimerkiksi sermin taakse. Kéytdmme videointia koulussa sangen
yleisesti. Silti luulemme, ettd luonnollisunden sdilyttiminen  ja videoinnin unohtaminen ovat
persoonallisuuteen liittyvid kysymyksid. Jotkut henkilét kokevat sekd videoinnin etti valokuvaamisen
luontevampana kuin toiset. Persoonallisista eroista huolimatta emme huomanneet jannittimisti, vaan
saimme pukemistilanteista hyvin arkisen, jokapdiviisen vaikutelman.

Toisena elementtind niissd litteroimattomissa nauhoituksissa oli se, ettd kdvimme niiden avulla vield lipi
kuvauksissa huomioon otettavia teknisid asioita, kuten kuvakulmia, valotusta ja dinen voimakkuutta.
Saimme paljon arvokasta kokemusta niistd kuvauskerroista ja itse kuvaukset sujuivatkin ongelmitta.
Bottorff (1994, 248) korostaa, ettd hyville nauhoitukselle on tyypillistd, etti se on korkealaatuista niin
d4neltddn kuin kuvaltaankin. Ei kuitenkaan ole olemassa mitd4n yleisii sopimuksia tai saint6jd siiti,
miten videointia tulisi kdyttdd tutkimuksessa tai miten aineisto tulisi keréti.

Varsinaiset kuvaukset kestivit kaksi viikkoa alkaen 28.8.2001 ja pdittyen 7.9.2001. Ajanjakson aikana
kuvasimme molempia oppilaita 8 kertaa (taulukko 2). Vuorotellen toinen meistd kuvasi ja toinen toimi
tarkkailijana kirjaten havaintoja kameran ulkopuolisista merkittivistd tapahtumista. Tarkkailija kirjasi
lisdksi avustavan aikuisen kommentit kuvauksen jélkeen, mikali niitd oli, sekd tirkeimmit tapahtumat
oppilaan piivin ajalta. Tarkkailijan lisndoloon jokaisella videointikerralla pdidyimme, koska videolta ei
nie kameran ulkopuolisia tapahtumia eikd videon kiyttdjd voi rekisterdidi niitdi keskittyessiin

videointiin.

TAULUKKO 2 Analysoitujen videointien ajankohdat ja kestot

Mira

Kerta n:o paivimaiara vk piivd klo kesto
6 28.8.2001 tiistai 13.54-14.00 5 min
7 29.8.2001 keskiviikko 14.10- 14.15 4,49 min
8 30.8.2001 torstai 13.53-13.58 4,18 min
9 31.8.2001 perjantai 13.52- 13.59 7,23 min
10 3.9.2001 maanantai 13.50-13.56 5,17 min
11 4.9.2001 tiistai 13.55- 14.00 4,52 min
12 6.9.2001 torstai 13.53-13.57 4,15 min
13 7.9.2001 perjantai 13.57- 14.05 8,01 min

Kalle

Kerta n:o padivimdira vk péivi klo kesto
6 28.8.2001 tiistal 14.03-14.10 6,49 min
7 29.8.2001 keskiviikko 13.58-14.03 4,41 min
8 30.8.2001 torstai 14.05- 14.10 4,41 min
9 31.8.2001 perjantai 14.10- 14.17 6,31 min
10 3.9.2001 maanantai 15.00- 15.11 11,17 min
11 4.9.2001 tiistai 14.04-14.09 4,56 min
12 6.9.2001 torstai 14.03- 14.08 5,00 min
13 7.9.2001 __perjantai 14.08-14.16 7,57 min

Nauhoitukset siirsimme vilittdmisti kuvausten jidlkeen pieneltd C-kasetilta isolle VHS-kasetille.
Sifrsimme kummankin oppilaan nauhoituksen kahdelle eri kasetille toisen toimiessa varmuuskopiona.
Lisiksi editoimme yhden kasetin, jossa molempien oppilaiden kuvaukset ovat peritysten piivittiin. Joka
nauhoituskerran jdlkeen jaoimme kasetit siten, ettd Seija otti toisen oppilaan ja Suvi toisen oppilaan
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nauhoituksen. Litteroimme péddsddntodisesti kasettien aineiston tarinan muotoon ennen seuraavaa kuvausta,
Litteroimme vuoropéivini eri oppilaan videoaineiston. Kuvausten vililld keskustelimme huomioistamme.
Kaksi kuvausta toimi vertailuaineistona. Litteroimme tahoillamme itseniisesti saman aineiston ja sen
jilkeen vertasimme litterointeja. T41l4 tavoin pyrimme varmistamaan tutkimuksen sisdistd validiteettia.

Aloitimme nauhoitukset siitd hetkestd, jolloin oppilas tuli avustajan kanssa eteiseen, pukeutumistilaan.
Litteroinnin aloitimme yhteisesti sovitusta hetkestd. Toisen oppilaan kohdalle se oli istuutuminen
pukeutumistuoliin ja toisen kohdalla pukemaan-kuvan laittaminen paikoilleen seinille. Lopetukselle oli
myds sovittu merkki. Toisella oppilaalla se oli, kun hin lahti pyérituolilla pois pukemistuolin luota, ja
toisella se, kun hin sai avustavalta aikuiselta siirtokortin, jolla hén meni Iukujirjestykselleen. Niihin
sopimuksiin piidyimme, koska halusimme selkedn yhteisen merkin, josta tiesimme aloittaa ja lopettaa
litteroinnin. Merkkien valintaperusteena oli se, etti kuuluvuus ja nékyvyys heikkenivit, kun oppilaat
poistuivat pukeutumistuoleiltaan.

Videoaineiston Kerddminen ja analyysi ovat aikaa vievii. Bottorff (1994, 248) mainitsee, ettd 5 minuutin
vuorovaikutustilanteen analysoimiseen menee 2-3 tuntia. Meille analysoitavaa aineistoa kertyi 1 h 36
min. Timin aineiston litteroimiseen kului noin 60 tuntia. Litteroitua aineistoa kertyi yhteensd 101 sivua
kirjoitettuna 12. pisteen fontilla rivivililld 2 yld- ja alamarginaalien ollessa 2,5 cm, vasemman 7 cm ja
oikean 2 cm (esimerkkisivu liite 2). Molempien oppilaiden nauhoituksista litteroitua tekstid kertyi
likimain saman verran. Litteroitavan videoaineiston kesto vaihteli 4 min 15 s ja 11 min 17 s vilill.
Yhden videon katselu ja litteroinnin puhtaaksi kirjoitus vei aikaa lyhimmilldén 2, 5 tuntia ja pisimmilldin
yli 6 tuntia.

1.3 Haastattelut

Kertoessamme haastatteluista kirjoitamme vililld yksikon, vililli monikon ensimmaéisessd persoonassa.
Tdmi kiytintd johtuu siitd, ettd haastattelutilanteissa meisti tutkijoista oli l4snd vain toinen, Seija. Muun
haastatteluihin liittyvin teimme yhdessi: laadimme kysymykset, litteroimme nauhat. Persoonamuodon
muuttaminen kesken tekstin voi tuntua lukijasta hankalalta, mutta tutkimuksen luotettavuuden kannalta

katsomme menettelyn perustelluksi.

Piitimme kdyttdd videointien tueksi haastattelua. Pattonin (1990, 10) tavoin olimme jo havainneet, ettd
koulutyohon liittyvdt aikaisemamin tehdyt kirjalliset oppilasdokumentit (hojksit, todistukset jne.) ovat
hyvdi ja luotettavaa materiaalia tutkimuskdyttoon. Toinen yhtd luonteva tapa saada lisitietoa oli
videoinneissa mukana olleiden aikuisten haastatteleminen. Kuten Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 11) sekd
Patton (1990, 278) asian ilmaisevat: kun haluaa tietdd, miksi thmiset kdyttdytyvit havaitulla tavalla tai
mitd mieltd he ovat asioista, on helpointa kysyé sitd heilti. Ajattelemme my®0s, ettd haastattelujen avulla
pystymme syventimdin ja laajentamaan videoinneista saatavaa tietoa (Hirsjirvi & Hurme 2001, 35, 38).
Haastattelujen etuna voidaan nihda myos se, ettd niissd voidaan kisitelld yleisid periaatteita ja tarvittaessa
my6s menneisyyttd. Havainnointi koskee aina juuri senhetkistd ainutkertaista tilannetta. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 38.) Siirrettivyyden suhteen haastattelulla on samat ongelmat kuin havainnoinnilla.
Vastaukset riippuvat asiayhteydestd ja tilanteesta. Vastauksiin liittyy tulkintaa. Siksi haastattelujen
siirtiminen toiseen viitekehykseen on yhtd vaikeaa kuin havainnointienkin siirtdminen. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 12.)

Haastattelimme kutakin videoinnissa mukana ollutta avustavaa aikuista vain toisesta videoidusta
oppilaasta. Paddyimme tdhdn ratkaisuun kahdesta syystd. Kéytettdvissimme oleva aika asetti rajoituksia
tutkimuksen laajuudelle. Jos olisimme haastatelleet kaikkia aikuisia kummastakin oppilaasta, olisi
tutkimus laajentunut entisestdén. Haastatteluilla haimme tukea tulkinnoillemme ja toivomme myds niiden
tuovan uusia nikoékulmia tilanteisiin. Arvoimme aikuisista ja oppilaista haastatteluparit. Kirjoitimme
kaikkien videoinneissa mukana olleiden neljdn aikuisen nimet ja kahteen kertaan molempien oppilaiden
nimet irtolapuille. Arvoimme parit nostamalla nimilaput kummastakin kasasta. Aikuiset saivat etukiteen
tietdd, kumpaa oppilasta haastattelu koskee.

Haastattelukysymysten pohjana kdytimme syksyn aikana mieleen tulleita vuorovaikutukseen liittyvii
kysymyksid. Hyvid vihjeitd saimme myds Hannukaisen ja Kinnusen (2000) tutkimuksesta. Olimme
analysoineet videoaineistoa ennen haastattelujen tekoa, mutta pddtimme kuitenkin, ettdi emme kysy
suoraan aineistosta nousseita kysymyksid. Koimme, ettd kysymyksistd tulisi liian johdattelevia ja
analyysia koskevia. Pdddyimme puolistrukturoituun haastattelutyyppiin. Hirsjarvi ja Hurme (2001, 47)
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esittelevit teoksessaan Fieldingin (1993, 136), Eskolan ja Suorannan (1998) sekd Robsonin (1995)
nikemyksid puolistrukturoidusta haastattelusta. Kaikki heidin esittdminsi tyypilliset puolistrukturoidun
haastattelun piirteet toteutuivat haastatteluissamme. Kysymysten perusmuoto oli kaikille sama, mutta
jarjestys vaihteli eri haastateltavilla. My6s kysymysten tarkka sanamuoto vaihteli. Valmiita
vastausvaihtoehtoja emme antaneet, vaan toivoimme ja saimmekin avoimia vastauksia. Haastattelun
rungon olimme suunnitelleet etukiteen, mutta haastateltavien puheenvuorot ja kommentit vaikuttivat

kysymysten muotoon ja jirjestykseen.

Esihaastattelu
Esthaastateltavaksi (ks. Merriam 1998, 79) valitsimme uuden tydntekijin, joka ei vield videointien aikana

ollut koulussa tdissd, mutta joka haastattelujen aikaan tunsi jo molemmat oppilaat. Esihaastateltavan
tyontekijin annoimme itse valita oppilaan, jota hin halusi haastattelun koskevan. Esihaastattelua emme
litteroineet. Kuuntelimme nauhan ja keskustelimme siind esille tulleista asioista. Esihaastattelun lopussa
oli mielipidekysymyksid haastattelun siséltod ja muotoa koskien, joiden - samoin kuin my®s varsinaisten
vastausten - perusteella pohdimme haastattelun sisidltod.

Esihaastattelun jilkeen muutimme kysymysrunkoa. Jaoimme yhden kysymyksen kahteen osaan.
Poistimme kokonaan kaksi kysymystd, jotka tuntuivat itsestiin selvilti. Esihaastateltavana ollut aikuinen
chdotti yhtd uutta kysymystd, jonka otimme mukaan varsinaisiin haastatteluihin. Esihaastateltavan
mielestd jotkut kysymykset olivat melko laajoja. Hén sanoi my®ds, ettd selkedsti oppilasta koskeviin
kysymyksiin oli helpompi vastata kuin yleisiin, laajoihin kysymyksiin. Ndiden kommenttien perusteella
muutimme kysymysten jarjestystd. Pddtimme esittdd oppilasta koskevat kysymykset haastattelun alussa
aiheeseen johdatteluna. Laajat ja yleisemmiat kysymykset siirsimume haastattelurungossa sen
loppupuolelle. Haastattelukysymykset ovat liitteend (liite 3).

Kysymysten muotoilun lisdksi kiinnitimme esihaastattelussa huomiota teknisiin seikkoihin. N#illd
tarkoitamme nauhoittamisen sujuvuutta, puheen kuuluvuutta, haastattelun oletettavaa kestoa ja muita
niiden kaltaisia seikkoja Hirsjdrven ja Hurmeen (2001, 72) ohjeisiin pohjaten.

Haastattelujen toteuttaminen
Seija haastatteli kaikki aikuiset, koska halusimme, ettd haastattelija on kaikilla sama, ja mielestimme
meistd tutkijoista oli viisaampi valita haastateltaville vieraampi. Ajattelimme, ettd nidin haastateltavat

eivit voi olettaa asioiden olevan haastattelijalle tuttuja.

Haastatteluajankohdiksi valitsimme keskiviikko- ja perjantaiaamut viikolla 3 tammikuussa 2002, koska
ne olivat koulutydn kannalta helpoimmin jérjestettdvissd olevat ajat. Suoritin haastattelut koulun toisessa
tietokoneluokassa. Luokka on rauhallinen tila. Se on haastateltaville tuttu paikka, joka oli mielestimme
merkittivd asia tunnelman kannalta. Teknisiltd ominaisuuksiltaan luokka on helppo. Toisin sanoen sielld
on runsaasti pistorasioita samoin kuin pdytitilaa, jossa haastateltava ja haastattelija voivat olla lihekkiin,

miki taas on tirkedd kuuluvuuden kannalta.

Nauhoitin haastattelut c-kasetille. Otin ndistd nauhoista kopiot. Toinen kaseteista toimi litteroinnin
vilineend, toinen varmuuskopiona. Nauhojen litteroiminen vei keskimddrin 1,5-2 tuntia.
Haastatteluaineistoa kertyi 32 sivua kirjoitettuna 12 pisteen fontilla, rivivililld 2 sivumarginaalien ollessa
7 ja 2 cm ja yld- ja alamarginaalien 2,5 cm.

Pohdimme haastattelukysymysten antamista aikuisille etukiteen. Pdidyimme siihen, ettemme anna
kysymyksié heille ennen haastattelua. Kysymykset koskivat koulun arjessa tapahtuvia ilmiditd. Asiat ovat
kaikille tuttuja, jokapdiviisid asioita. Silli, ettemme antaneet kysymyksid etukiiteen, pyrimme
haastattelun luonnollisuuteen ja epidmuodollisuuteen. Toivoimme saavamme vastauksia todellisista
tilanteista ja kuulevamme todellisia mielipiteitd. Emme olleet niink#in kiinnostuneita siitd, miten asioiden
pitdisi olla tai niiden toivottaisiin olevan.

Keskustelimme etukiteen siitd, ettd mielipiteet ja tulkinnat tulevat vaihtelemaan sekd avustavien aikuisten
kesken ettdi myds avustajien ja meiddn tutkijoiden vililli. Emme ajatelleet tdtd hankaluutena, vaan
rikkautena ja ajatuksia antavana mahdollisuutena. Tulkintojen erilaisuus eri ihmisten vililld katsotaan
laadullisessa tutkimuksessa yhdeksi sen perusoletuksista. Jokaisella on oma nikemyksensi asioiden
kulusta ja nithin vaikuttavista tekijoista.
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Kerroin haastateltaville haastattelun  aluksi  perusteitamme tutkimusmenetelmin valinnalle.
(Haastattelujen kdyttdmisestd havainnoin tukena ks. Merriam 1998, 84.) Kerroin my#és, etti litterointien
jilkeen annamme haastattelut heille luettavaksi. Haastateltavilla oli ndin mahdollisuus tiydentid ja
tarkentaa vastauksiaan. Kerroin uudelleen haastatteluparien arpomisesta. Puhuimme aluksi my®6s siitd,
ettd en toivonut heiddn puhuvan kirjakielelld lyhyitd lauseita, vaan toivoin tilanteesta mahdollisimman

luonnollista.

Haastattelut tapahtuivat suunnitellun aikataulun mukaan. Tilanteet olivat lyhyitd: niiden kesto vaihteli 15-
30 minuutin vililld. Tietokoneluokka oli tilana hyvd ja rauballinen, hiiridtekijoitd ei ilmaantunut
yhdenkd4n haastattelun aikana. Tilanne oli tasapuolinen kaikille. Haastattelutilanteet olivat leppoisia.
Joku haastateltavista kyseli etukéteen, ovatko kysymykset vaikeita, mutta itse haastatteluissa en nihnyt
kenenkddn jinnittivdn ainakaan huomattavasti. Ei tilanne kahvipoytikeskustelua muistuttanut, mutta
haastattelustahan téssé.olikin kysymys. Ehkd pienen jannityksen haastatteluihin tuo kysyjin ja vastaajan
roolit. Joissakin kohdissa osallistuin ajatuksenvaihtoon myds muuten kuin kysymilld, mutta mielestini
sangen vidhdn. Emme litteroineet puheenvuorojen piille lausumiamme myéntelyiti ("joo", "niin"

emmekd muitakaan ddnndhdyksid.

Haastattelujen litterointi

Kumpikin meistd tutkijoista litteroi kaksi haastattelua. Litteroinneissa kidytimme kysymyksissd ja
vastauksissa merkintitapaa "H1 = haastattelija (1. vastaajalle esitetyt kysymykset)", "V1 = vastaaja (1.
haastateltava)" niin, ettd kaikki ensimméiisen vastaajan vastaukset olivat merkitty numerolla 1, toisen
numerolla 2 ja niin edelleen. My6s haastattelijan puheenvuorot numeroimme, koska kysymykset eivit
toistuneet tidsmilleen samoina jokaisen kohdalla. Olin ilmoittanut, ettd jos kdytimme lainauksia
haastatteluista tutkimuksessamme, kd#ytimme heisti muutettuja nimid. Niihin kahteen erilaiseen
merkintitapaan paidyimme, koska mielestimme haastateltavan on itse helpompi lukea omaa
haastatteluaan, kun hin ei esiinny vieraalla nimelld. Toisaalta emme kuitenkaan halunneet, ettd
tutkimusraportissamme on "vastaaja 1" tai "avustaja 1" -nimisid henkiliti. Mielestimme oppilaiden
kanssa tehtdvd ty® on niln persoonallista, ettd tuollaiset epdpersoonalliset ilmaisut vidristivit tyon
luonnetta, vaikka niin ei tarkoitettaisikaan. Haastateltavat saivat litteroidut tekstit luettavakseen
haastattelun jilkeiselld viikolla, viikolla 4.

1.4 Aineiston analyysi

Analysointia aloittacssamme edessémme oli paperinippu, joka tuntui isolta hahmottumattomalta
moykyltd. Olimme toki jo aineiston keruuvaiheessa keskustelleet huomioistamme ja niihin liittyvistd
tulkinnoista, mutta siitd huolimatta urakka tuntui melkoiselta. Tydhon ryhtymistd hankaloitti tietoisuus
siitd, ettd, kuten Syrjdld ja Numminen (1988, 118) toteavat, kvalitatiivisen aineiston jarjestelysti ja
tulkinnasta ei ole mitdin yleispatevid ohjetta, vaan jokaisen on luotava oma tapansa.

Luimme aineistoa ja keskustelimme huomioistamme. Tarkensimme tapaa, jolla toteuttaisimme
analysointia. Péitimme, ettd toinen meistd keskittyy oppilaiden osuuteen ja toinen aikuisten osuuteen.
Luimme aineistoa uudelleen lipi ja merkitsimme marginaaleihin huomautuksia ja kuvaavia sanoja.
Tarkensimme edelleen yhdessi keskustellen, mitd asioita haemme aineistosta ja timin jilkeen aloitimme
litteroitujen tekstien varsinaisen luokittelun. Poimimme aineistosta lihestulkoon kaiken toiminnan ja
jaottelimme sen jonkun otsikon tai kuvaavan lyhyen lauseen alle. Jokaista otsikkoa vastasi eri viiri, jolla
alleviivasimme tapahtuman litteraatiossa. Otsikoiden nimedmistd ohjasivat teoreettiset viitekehykset ja
kisitteet. Otsikoita kertyi reilut 50. Tdmén jidlkeen pohdimme yhdessi laajempia otsikoita, joiden alle
nimi pienemmit otsikot voitiin sijoittaa. Ndin paddyimme reiluun kymmeneen pidotsikkoon ja niiden
alaotsikoihin. Lopulta padotsikoita jdi yhdeksdn. Analyysitapaamme kutsutaan induktiiviseksi, jolloin
pienisti yksityiskohdista paddytddn laajempiin kokonaisuuksiin (Bogdan & Biklen 1992, 31-32).

Tamin jilkeen ryhdyimme liitdmé&an aineistosta samalla virilld merkitsemiimme kohtia yhteen ja teimme
niistd erddnlaisen kartan. Ndin saimme paremmin hahmotettua kokonaiskuvan tapahtumista. Samoin
ndimme konkreettisesti, missd asioissa Mira ja Kalle erosivat toisistaan, ja miten aikuisten kommunikointi
erosi suhteessa oppilaisiin. Poimimme erillisille papereille kaiken puhutun ja viitotun kielen. Tamiinkin
aineiston kdvimme ldpi yliviivaustusseilla pitden mielessi aikaisemmin luomamme otsikot muunnellen
niitd tarpeen mukaan. Tami auttoi meitd ndkemdin sanallisen viestinnin luonteen.
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Videoaineiston litterointivaiheessa olimme péétyneet kirjoittamisessamme tarinan muotoon. Analyysivai-
heessa se osoittautui hyvaksi valinnaksi, silli aineistosta vilittyi ndin enemmén tunnelmia ja se avasi
mahdollisuuksia tulkinnoille. Tulkinnan mahdollisuus toi myos vaikeuksia, silld jollekin toiminnalle
16ytyi useita mahdollisia selityksid. Samalla tdssd piilee laadullisen tutkimuksen rikkaus. Tapahtumia ja
toimintaa on mahdollista katsella monesta nikdkulmasta. Miran ja Kallen toiminnan analyysiin liittyi
enemmin tulkintaa kuin aikuisten toimintaan. Oppilaiden tekojen ja reaktioiden tarkoituksesta emme aina
voineet olla varmoja, mutta aikuisten toiminnan analyysi oli tutumpaa. Olemmehan itsekin aikuisia ja
ndin aikuisten toiminta oli meille ilmeisempdd. Myos puhuttu kieli auttoi tulkinnassa ja samoin aikuisten
kayttimit sanattoman viestinnin keinot olivat tuttuja.

Joskus oli hyvin helppo péittdd, minkd luokittelu-otsikon alle joku toiminta tai puhuttu lause kuului.
Joskus se taas tuotti vaikeuksia. V4&lilld samasta tapahtumasta saattoi erottaa kaksi puolta. Niin ollen
tapahtuma piti luokitella kahden tai useamman eri otsikon alle. Tutkimuksemme raportointivaiheessa
etsiessimme esimerkkejd huomasimme, etti tilanteiden alkua ja loppua ei ollut kovin helppo arvioida. Oli
vaikea piittad, mistd episodi tarkkaan ottaen alkoi ja mihin se péittyi.

Erityisesti aineiston analyysivaiheessa hyddyimme siitd, ettd meitd tutkijoita oli kaksi. Yhdessi
keskustellen ja ongelmakohtia pohtien saimme arvokasta aineistoa omaan pdittelyymme. Kaksi tutkijaa
ei liene mydskiin merkitykseton seikka pohtiessamme tutkimuksen luotettavuutta.

Kerisimme tutkimukseemme liittyvéd aineistoa kirjallisuudesta koko tutkimusprosessin ajan. Saatuamme
ryhmiteltyd videoaineistomme luokiksi, aloimme systemaattisesti lajitella kirjallisuusviitteitd luokkien
alle. Tarkoituksenamme oli liittdd kirjallisuudesta saamaamme tietoa omien havaintojemme tueksi, niin
sanotusti lihaa luiden paille.

1.5 Tutkimuksen luotettavuus

Olemme kisitelleet luotettavuutta tutkimuksemme eri vaiheissa. Tisti huolimatta kokoamme
luotettavuuteen liittyvit asiat yhdeksi luvuksi. Téhén ratkaisuun pdddyimme, koska luotettavuus on yksi
tutkimuksen tirkeimmisti ulottuvuuksista.

Lincoln ja Guba (1985, 294-301) toteavat, ettdi laadullisen, luonnollisissa olosuhteissa tehdyn tutkimuksen
luotettavuutta ei voida arvioida samoin kriteerein kuin midrillisen. He nimedvit nelji laadullisen
tutkimuksen luotettavuuskriteerid: 1) totuusarvo, 2) sovellettavuus, 3) johdonmukaisuus ja 4) neutraalius.
Tarkastelemme tutkimuksemme luotettavuutta néistd Lincolnin ja Guban kriteereistd késin. Niiden lisiksi
kisittelemme muutamia muita teemoja, joilla on merkitystd tutkimuksellemme.

Totuusarvo
Laadullisen tutkimuksen tausta-ajatuksena omn, ettd tutkitusta ilmidsti ei ole olemassa vain yhtd

objektiivista totuutta. Tapahtumista ja tulkintojen perusteista on olemassa erilaisia nikemyksis.
Tutkimuksen totuudellisuus perustuu tutkimuksen eri vaiheiden mahdollisimman tarkkaan ja
yksityiskohtaiseen kirjaamiseen. Tdlld osoitetaan, ettd tutkimuksessa esitetty tulkinta on aineiston
perusteella mahdollinen. Olemme kuvanneet tutkimukseen osallistujat, tutkimusympiristén ja
tutkimuksen kulun tarkasti. Myos omaa toimintaamme ja ndkemyksiimme olemme kuvanneet samoin
kuin asemaamme tySyhteisdssi. Tutkimuksen totuusarvoa ja siihen liittyvid menettelyjd kisittelee
Lincolnin ja Guban (1985, 294-296) lisdksi my6s Merriam (1998, 206-207).

Sovellettavuus
Lincolnin ja Guban (1985, 296-298) sovellettavuus-kriteerin péisisidltd on tutkimuksen siirrettivyyden

mahdollistaminen. Siirrettivyyteen pdidstdin heiddn mukaansa tutkimuksen mahdollisimman tarkalla
kuvaamisella. Tarkan kuvauksen perusteella lukijalla on mahdollisuus arvioida tutkimukseen osallistujien
ja tutkimustilanteen sekd uuden tilanteen yhtaldisyyksid ja eroja. Myts Merriam (1998, 204-207) korostaa
tarkan kuvaamisen merkitystd.

Tutkimuksessamme oli kaksi osallistujaa. Vaikuttaako se 16ytdjen siirrettivyyteen? Moilanen ja Réihd
(2001, 63) pohtivat laadullisen tutkimuksen siirrettivyyden ongelmia, koska yleensikin laadullisessa
tutkimuksessa osallistujajoukko on hyvin pieni. He padtyvit pohdinnassaan siihen, ettd jos tutkimuksen
aihe on lukijoille tdrked, voivat he 16ytda siitd jotain omaa elimidnsd koskettavaa. Koskettavuus liittyy
heiddn mukaansa siirrettivyyteen.
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Koskettavuuden lisiksi voimme ajatella siirrettivyytti mahdollisuutena. Jos tutkijat ovat osoittaneet
vuorovaikutuksen toimivan tietylld tavalla tietyssd tilanteessa, voi samantapaisen vuorovaikutuksen
toimiminen olla mahdollista my0s muissa tilanteissa. Tutkijoiden ei tarvitse todistaa, tapahtuuko niin
todella. Riittd, ettd he tietdvit sen olevan mahdollista. (Peridkyld 1995, 48.)

Triangulaatio johdonmukaisuutta tukemassa

Useamman menetelmin, teorian, tutkijan tai analysoijan kiyttod tutklmuksen luotettavuuden lisdamiseksi
kutsutaan triangulaatioksi. Sitd, ettd meitd tutkijoita on kaksi, kutsutaan tutkija-triangulaatioksi.
Piidmenetelmidmme aineiston kerdéimisessd oli videointi. T4td tukivat sekd haastattelut ettd aikaisemmat
dokumentit. Siis kdytimme tyossdmme myos aineisto-triangulaatiota. Triangulaatiosta ovat kirjoittaneet
sekd Hirsjdrvi ja Hurme (2001, 38) ettd Patton (1990, 187, 244, 464-469). Triangulaation kiytto ei rajoitu
aineiston kerddmiseen, vaan sitd kdytetdiin my0s aineistoa analysoitaessa (Patton 1990, 464-470). Eri
menetelmien kiytolld voidaan saada tukea 16yddille tai niiden avulla voidaan saada tilanteisiin uusia
nikokulmia. Eri menetelmien kéytt6 ei siis takaa nikokulmien samankaltaisuutta. Tarkeda on kuitenkin
analysoida, mistd mahdolliset erot johtuvat ja miksi niitd ilmenee. (Patton 1990, 464-467.) My6skiin
Lincoln ja Guba (1985, 298-299) eiviit tarkoita johdonmukaisuudella sitd, ettei aineistossa ja l6ydoissi
olisi vaihtelua tai erilaisia nikemyksid. Heiddn kisityksessdin johdonmukaisuudesta korostuvat
muutosten ja erojen ottaminen huomioon ja niiden huolellinen kuvaus.

Patton (1990, 461) on korostanut huolellisuutta tutkimuksen tekemisessi. Sekd videoinneissa etti
haastatteluissa kiinnitimme huomiota teknisiin seikkoihin: kuuluvuuteen ja nikyvyyteen. Till4
mahdollistimme tarkan litteroinnin. My6s analysoinnissa pyrimme huolellisuuteen kayttimilld siihen
aikaa, varomalla voimakkaita yleistyksia tai jyrkkid johtopditoksia.

Neutraalius
Lincoln ja Guba (1985, 299-301) pitdvit luotettavuuden kannalta tirke#nd aineiston neutraaliutta. T4lla

he tarkoittavat siti, ettd aineiston paikkansapitdvyys pitdéd voida vahvistaa tai varmistaa. Tarkka kuvaus,
huolellisuus aineiston litteroinnissa ja tutkija-triangulaatio tukevat tutkimuksessamme aineiston
peutraaliutta. Neutraaliuden vaatimus on laadullisessa tutkimuksessa siirretty tutkijasta aineistoa
koskevaksi. Tutkijoina emme voi sanoa olevamme neutraaleja tai objektiivisia. Tutkimuksemme on omat
kisityksemme tilanteista ja tapahtumista sekd niiden tulkinnasta. Olemme tiedostaneet timén ja siksi
puhumme subjektiivisuuden sijasta siitd, ettd analysoimme ja kuvailemme aineistoamme tiedostetun

subjektiivisesti.

Tutkijan rooli

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuus riippuu pitkdlti tutkijan tai tutkijoiden
luotettavuudesta, koska nimi sekd kerddvit aineiston ettd tulkitsevat sitd. Tétd kaksoisroolia kisittelevit
teoksissaan sekd Bogdan ja Biklen (1992, 60) ettd Patton (1990, 461). Valitsimme oman koulumme
oppilaat tutkimuksemme osallistujiksi tiedostaen siihen liittyvit mahdolliset hankaluudet tutkimuksen
kannalta. On hyvin todennikoistd, etti oppilaat ja henkilskunta suhtautuivat meihin havainnointi- ja
haastattelutilanteissa nimenomaan opettajina, ei tutkijoina. Katsoimme kuitenkin, ettd tistd tuskin
aitheutuu tutkimuksen luotettavuudelle haittaa. Pdinvastoin: ajattelimme, ettd me tutkijoina lisddmme
tutkimuksen luotettavuutta. Olemme kumpikin toimineet opettajina pitkdin. Toinen meistd tuntee oppilaat
erittdin hyvin, mikd lisdd ymmérrystd. Toisaalta taas se, ettd oppilaat ovat toiselle meistd vieraampia, tuo
analyysiin uutta: huomio kiinnittyy kéyttdytymisen eri piirteisiin, koska niihin ei ole tottunut eikd niitd
pidi itsestdin selvind. Myos Brodin (1991, 81) uskoo, ettd opettajan koulutuksella ja kokemuksella on
merkitystd oppilaiden ilmaisujen tulkinnassa. Kokemus lisdd todennikoisyyttd tulkita oppilaan viesti
oikein tai ainakin oikean suuntaisesti.

Videoinnin etuja ja haittoja

Videointiin havainnointimenetelménd liittyy monia tutkimuksen luotettavuutta lisddvid seikkoja.
Luonnollisissa tilanteissa tapahtumat ajoittuvat yhtiaikaisesti, vuorovaikutustilanteet saattavat olla lyhyitd
ja hyvin huomaamattomia. Kun aineisto on pysyvé, siihen voi palata useita kertoja. (Bottorff 1994, 244;

Miki 1993, 15; Viitanen 1996, 16).

Videointiin Hittyy etujen lisiksi myds haittoja. Videointi voi véhentdi tilanteen Iuonnollisuutta (Patton
1990, 244). Videoiden tulkintaan liittyy subjektiivisuuden ongelma. Asioita ndhddén eri tavalla katsojasta,
ajankohdasta ja analyysin viitekehyksestd riippuen. Luonnollisessa tilanteessa monen asian tapahtuminen
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yhti aikaa vaikeuttaa havainnointia. Samoin kdy myds videoita analysoitaessa. Tilanteita joutuu
katsomaan lukuisia kertoja ja siltikin tapahtumia tai ainakin niiden vivahteita voi jiidd huomaamatta.
Kun kiinnittdd huomion aikuisen puheeseen, jid oppilaan ilme huomaamatta, tai kun oppilas ja aikuinen
tekevit eri asioita yhtd aikaa, ei kummastakaan saa vield yhden eiki kahdenkaan katselukerran jilkeen

selvdi.

Litteroimme oppilaiden videot vuoropéivind. Tamén lisdksi teimme kahdesta videoinnista vertailutekstit.
Télld tarkoitamme, etti kumpikin tahollamme litteroimme saman videoinnin (yhden kummastakin
oppilaasta) ja sen jdlkeen vertailimme tekstejdmme. Litteroinnit olivat padsdéntdisesti hyvin samanlaiset.
Eroja oli odotetusti sanavalinnoissa ja lauserakenteissa. Joitakin eroja oli myds aikuisten puhutuissa
osuuksissa. Huomasimme, ettd kuulimme repliikit oman sanavarastomme mukaisina. Toisistaan eroavia
kohtia analysoimme tarkemmin katsomalla videonauhaa yhdessid. Senkdin katselukerran jilkeen emme
olleet samaa mielti joistakin repliikeistd tai esimerkiksi katseen suunnasta. Totesimme, ettd asia on voinut
tapahtua kummalla tavalla tahansa. Esimerkiksi toinen meisté oli kirjoittanut (kursiivilla kirjoitetut tekstit
lainauksia videoiden litteroinneista): Kalle katsoo Mirjaa. Ja toisella luki samassa kohdassa: Kalle siirtdc
katseensa Mirjan kddessd olevaan reppuun. Joitakin yksityiskohtia saattoi puuttua jommankumman
tekstistd. N&illd ei mielestimme ollut merkitystd vuorovaikutuksen kannalta. Esimerkiksi toisella oli
maininta: Mira katsoo jo sivulle kdytdvddn. Toisella titd mainintaa ei ollut.

Videoaineiston luotettavuutta lisdi myds se, ettd pukemistilanteissa avustavina aikuisina oli useita
henkiloitd. Oppilaiden kiyttdytyminen oli hyvin samankaltaista kaikissa pukeutumistilanteissa, mutta
tilanteet sisdlsivat kuitenkin luonnollista vaihtelua. Voimme ajatella, ettd tilanteet olivat aitoja, ja ettd
aineistomme on timidn perusteella totuudenmukainen ja luotettava. Tdmin saman luotettavuus-
nikokohdan 16ysimme Brodinin (1991, 102) tutkimuksesta.

Haastattelun etuja ja haittoja
Haastattelujen luotettavuutta lisdsimme silld, ettd annoimme litteroidut tekstit haastatelluille luettavaksi.

He saivat kommentoida, korjata ja selventiid vastauksiaan. Muutamia selvennyksii jotkut heisti tekivitkin
ja joku korjasi esimerkiksi vuosiluvun oikeaksi. Muutokset olivat hyvin vihiisid. Mallin haastattelujen
luetuttamisesta saimme Pattonilta (1990, 267).

Haastattelun haitaksi voidaan katsoa se, ettd haastateltavilla on yleisesti ottaen taipumus antaa
sosiaalisesti hyviksyttyjd ja toivottuja vastauksia (Hirsjarvi & Hurme 2001, 35). Tétd yritimme vilttdd
silld, etti emme antaneet kysymyksid haastateltaville etukiteen. Heilld ei siis ollut aitkaa miettid
ihanteellisia vastauksia. Luotamme siihen, etti aikuiset antoivat hyvin todenmukaisia vastauksia.

1.6 Eettiset kysymykset

Hirsjarvi ja Hurme (2001, 20) toteavat, ettd ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen tirkeimpid eettisid
periaatteita ovat tutkimukseen osallistujien suostumus, luottamuksellisuus ja  yksityisyys.
Tutkimukseemme osallistuneilta oppilailta emme voineet kysyd suostumusta, mutta molemman oppilaan
vanhemmat antoivat suostumuksensa. Téssd tilanteessa "lapsen tahto oli aikuisen taskussa, kuten niin
usein muulloinkin, kun kyseessd on vaikeimmin kehitysvammaiseksi diagnosoitu oppilas ja pditettivini
abstrakti asia. Voimme kuitenkin oikeuttaa toimiamme silli, ettd tutkimuksella ei ollut tarkoitus aiheuttaa
haittaa - pdin vastoin - eikd sen tekemistd varten muutettu oppilaiden tavallista kouluty6skentelyd. Siis
tutkimukseen osallistuminen oli heille harmitonta. Bogdan & Biklen (1992, 49-55) painottavat
harmittomuutta tutkimuksen térkeénd eettisend nikokulmana. Henkilokunta on ollut koko ajan hyvin
suostuvainen yhteistyohon. Lupa tutkimuksen suorittamiseen on saatu koulun rehtorilta.
Luottamuksellisuutta ja yksityisyyttd osoitamme kunnioittavamme silld, ettdi emme ty6ssamme kerro
tutkimuksen ulkopuolisia tai sithen liittym&ttomii asioita.

Olemme pohtineet tutkimukseen osallistujien saaman tiedon madrdi. On mahdollista ja varmasti tottakin,
ettemme ole kertoneet kaikkea tutkimuksestamme. Emme ole voineet tehdi sité, silld itsekdin emme ole
aina etukiteen tienneet, mitd uutta asiaan tulee liittymédin. Tutkijan kannalta laadullisen tutkimuksen
joustavuus on etu, mutta osallistujien kannalta sithen liittyy haittoja. Toisaalta, jos tutkimuksen luonne ja
perimmiinen tarkoitus eivdt muutu sen edetessd, ei periaatteellisella tasolla tapahdu suuriakaan

muutoksia.
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Kuten kerroimme, jitimme videointiin liittyen tarkoituksella kertomatta sen, etti emme analysoi
ensimmiisen viikon videointeja. Timén teimme siksi, ettd halusimme osallistujien tottuvan
videokameraan ja lisndoloomme tutkijoina sekd ajatukseen tutkimukseen osallisturnisesta. Ajattelimme,
ettd jos kerromme analysoitavien videointien alkavan vasta seuraavalla viikolla, jannitys siirtyy niihin

kuvauksiin. :

Perttula (1996, 90-91, 95) pohtii laadullisen tutkimuksen nimettdmyytti ja 1oytdd siind ristiriidan.
Ulkopuolisten lukijoiden ei pitiisi tunnistaa osallistujia ja toisaalta tutkimus on siti luotettavampaa, miti
paremmin tutkimukseen osallistujat siitd itsensi tunnistavat. Tutkimuksessamme Mira esiintyy omalla
nimellddn. Tdhdn ratkaisuun pdddyimme keskusteltuamme Miran vanhempien kanssa. Muut
tutkimukseemme osallistuneet henkil6t esiintyvit keksityilli nimilld. My6s koulumme nimi on keksitty.
Tastd huolimatta olemme tietoisia, ettd halutessaan lukija saa tutkimuksen tapahtumapaikan seki henkilst
selville. Merriam (1998, 217) on todennut, ettd paikallisella tasolla salassapito on ldhes mahdotonta.
Vaikka emme kisittele tutkimuksessamme arkaluontoisia asioita, toivomme lukijoiden pitivin mainittuja
henkilsitd vain timéin tutkimuksen osallistujina.

Myos tutkimuksemme aiheeseen liittyy eettisid ongelmia - tai jos ei suoranaisia ongelmia, niin
kysymyksig, joita on hyvi ajatella. Yksi pohdittavista kysymyksistd koskee laadullisessa tutkimuksessa
tyypillistd osallistujan ndkdkulman korostamista. Me pyrimme siihen, mutta onko meilld todellisia
mahdollisuuksia saavuttaa Miran ja Kallen nidkokulmia? Olemme samaa mielti von Tetzchnerin ja
Jensenin (1998, 108, 112-114) kanssa tistd teemasta. Vuorovaikutuskumppaneina emme ole Miran ja
Kallen kanssa tasa-arvoisia. Joskus meidédn on vaikea tulkita, miti he yrittivit viestittii, joskus jopa siti,
yrittdviitkd he viestittdd mitddn vai eivat. Vaikka tiedostamme subjektiivisuutemme analyysissa, vaarana
on kuitenkin se, etti liitimme tulkintoihin toiveita ja nikemyksig, joita Miralla ja Kallella itsellddn ei ole.
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AKIINEN toista jalkaa lattiaan: “Sinulla on jo ne”; jatkaa Katja. Kalle nostaa jal-
ToTEAA, 4
KoMMENTD( kaa jar memaa ottaa kengan poxs johon Katja: “Ei oo dafot jalassa” ja

AIRUNEN,

K_\/syy pudistaa padtatn. Kalle laskee jalan alas. Katja sanoo: ”Anna ol]a,ne>.
7;//304"/,5}/ Mitis sind sitte tarttet?” Kalle@yttaa pikaisesti kadella rintaanss ja
r*"‘(\-"ﬁf‘v 29

e T4 kurottautuu sitten vasemmalle kohtl lattxaa ja'sanoo;|’aaaattt el

>0 2 2> ”© x % —_—

Kallen 3 ,~._ takin lattialta ja ojentaa sen Katjalle, jolloin Katja kysyy: "Mikid se
" - x x Al ~ A = —_—

X w XX

minta on?”. [Kallé

)\_&.&A/

_,QKatja toistaa heti (vidhin Kallen puheen péille):

%" ’ ”Takki” ja alkaa laittaa takkia Kallen paille. "No m”, Katja ohjailee

d—
ah F S . . . . . . .

. Kallea: ’Tyo‘nna;péis sieltd kasi...sitte pitds saada sinne hihaan se
VﬂS Lo A ( > > b4 » > » > > > » > ¥

Igalle% sinne ’smge : Kglle 9n 1h/an a)a}tukmfsaag, johon

,—u,i ” ] t’oir;en l,céisi.,..

katsekontaktlssa Ja hymyﬂevat é’Kalle Lgsano_;,,%galsusjn»

—— g ey mmamg  —

.__.....————'—-—‘-——-._-—-——'

jatkaa: “Than ajatuksiis vaivuit™.ja jatkaa takin pukemista: ”Tyonna as

,,_,_—.._—-———..—-—..—-——-—

s1ta katta 51elta” ja heiluttaa hihaa: ”Tyt')nnﬁ”. {_I—(alle yrittéiéi‘véihéin
» - 3

5iAq)- tyontia kit ulos hlhastzﬂ _1a1*sa1nonrz"‘ﬁﬁ“’r NIP. Katja: “Just, hyva”.

' % Katja laittaa takin vetoketjun alkuun: “Sitte voit vetda yetykgtjur,l”.
o NAAAAAANAACAAANALAAAAAS 9 2 >

b4

[Kalle laittaa kiden ketjulle, yrittaa vetdd, ei oikein onnistu, yrittaa
=, < LS -~ < ES £ 3 ~ ~ - - »~
AIKDINEN | vieléi, ‘ei sai,-] jolloin Katja: “Sie kddnnit sen sillai, ettd... ”. Kalle

ghkiisee vahin kovempaa. Katja vield vihin auttaa ja Kalle saa
== < ~ -~

RUINEN
f—/o oo © Vedettya vetoke‘qun ylos astl kunm Katja kannustaa: ”No m, memhéin

KANNUSTA < C e ;
°? % %% ° se” jajatkaa ottaen pipon kiteen: “Mitis sit, laitetaaks pipo”. Kalle
- 4 -

4, AEN — =AM _—
L repalsee plpon Katjan kadesta ja{Sanoo kiulivasti;| 7Pipoy. |Katja: “Joo

e —rTly

5 'Eg : 3 Sppaee . . seasl, ae ) M 2 P . 1 kj- .
FYYSISEST]  pipo”. Iialle Znttaa ‘lalttaa&plpoi pagharl Katjan pitdessd vield kiinni
pipoista: ”Joo se tulee sinne pééihdn, saanko mind vihin ensin kaantaa

‘sitd”, ja ottaa pipon vield kiteensi. Kalle irrottaa otteensa ja Katja
., »— < b o
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LIITE3  Haastattelukysymykset

- Kuinka kauan olet tehnyt titd kehitysvammaisten kanssa?

- Kuinka kauan olet tuntenut Miran / Kallen?

- Tunteeko Mira / Kalle oman nimensi?

- Ymmirtddko Mira / Kalle puhetta? Millaista puhetta: tilannesidonnaista, mitd puhetta

tahansa jne.
- Ilmaiseeko Mira / Kalle tunteita ja miten?
- Onko sinusta helppo tulkita, mistd tunteesta on kysymys? Kerro esimerkki.

- Osoittaako Mira / Kalle haluamista / tarvetta? Kerro esimerkki.

- Mit4 sind ymmdrrit kisitteelld kommunikaatio? Mitd se sinun mielestési on? Kerro

esimerkki.

- Miti sind ymmarrit kisitteelld vuorovaikutus? Mitd se sinun mielestédsi on? Kerro

esimerkki.

- Onko vuorovaikutus Miran / Kallen kanssa erilaista kuin vuorovaikutus yleensi?
- Miten Mira / Kalle on vuorovaikutuksessa aikuisen (tydntekijdn) kanssa? Kerro

esimerkki.

- Onko siini (siis Miran / Kallen vuorovaikutuksessa) eroa eri aikuisten kesken?
Suhtautuuko Mira / Kalle kaikkiin samalla tavalla?

- Milloin / Minkéilaisessa tilanteessa Mira / Kalle on vuorovaikutuksen aloitteentekija?

- Onko niiti aloitteita helppo huomata?

- Miti vuorovaikutuksen keinoja kaytédt pulmatilanteissa? Mit4 kokeilet ensin? Kerro

esimerkki.

- Onko Miran ja Kallen vuorovaikutuksessa eroja, ja jos on, niin mitd? Kerro esimerkki.

- Onko sinulla jotain, mitd haluaisit kertoa edellisten vastausten lisdksi? Ideoita tms.

KIITOS!
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Yhteenveto kdyttdmistdamme tutkimuksista

Liite 4

"BlapyoY

uspunsreageyIe; ussde] ysasijaery
jeArojusunuoy iptg uoljed exurny (z ef
BIRRIU Uefe UBLIR)ISIA BSSOPUNSIBARE Y IE)
essyor( essuey gsunre uosdey (]

‘gely[o} ISy nsnuua wjoneEyIUNUILIOY
BISI[3]91Y el -3[0 vISTRYIRA

uosde] \LOAAQT/ LASIOTINL
“ISYOSIUIBEIUNNS ToTUIONY

uasde| uasynelyo ussiyjajory urpre sgAur
UBR[[BSIS SSB) BRI SnnsTeABENDIE] N)joR(
“WIHUTONTUNUIRUIOY U3asTeyIeA Uasde|
BSSO3NS WO O}IB] BIR} UL “USYIIS

e[ uasinnsieareyyre; unnyoel Ayayiuunry
BIONUONY BISIAILIF "BUBYIE UIYIS]

ueedes eISMNYIEACIONA BSUSIE URpIaY Bl
USE MUY, ‘Y AV IHALSANIILINL

‘usururee(yo uonwony ef uasTtuAiIAgnARy
uapmui (¢ el ususwermss (z

‘vourwreyel (] :gssasyAisaliel esseaveinos
1310 AN {LQAAQT/ LASYOTINL
BIABIY

efmyromnpnns Ana1key essesynuyny,
“TEANJUEBWI]T 10PIR] BUIRY BSSASYAISalip[
BSSTWE “gy1s ef gistuououyr uafoyre; “Soy
—'SOS N, “YAYLHALSNALLAL

“USUMUBYION] US[aTY

el wounugyrpumuA uasynd (S xes 19910 (Jeaesel uorwony

12} 1BARNI[3S) JoSIAINRIRDOP Bl (JBAASEY IB] IBABIIOSO)
jestAmEIadU ({ ‘USUTIUIYIEW UOUUIIIO}OUISS uapyey (¢
‘WSUIUILEINSS USSTUE)II0SO0 Bl usasey (7 ‘UauUIININOJIS
uddinnsteseesUe) unnyvel (1 ;jopre) “8o3-'sos v
“1syona

Un[IeuaA Umein efojie winu SQAJA “elojre) visIAmmuSoy
~SI[BRISOS N}Ie3I BSSISHNLULYIN] "USIYSOY BOISLIBARUES
uodsde| vejsijeues penke] BIE [0)[e ‘@ssuey uasde]

EPPIS] 10N[e [ un’y] "WIRIoapIA suue[r ooy “euellouuresry
Twiog el usuio], "uefe “wrw §9-o¢ o[[osde| BLARIYS]
efnyompnns ysafiel 19 usoy[el upre], "u9duRy N30 1sde|
sauuny ‘gis Toxzel ef essuey uasde] grpire] 1oy (1) usuroy,
"ee[ny)m eystjondsieu 7 mdees usasaouony usayel ugwg ]
U O U B[IN[ERP9] BI[IAIEIREW BIY10] vieedeA wIpry

el uasdey essn|y 19a1ynsoo-expyuIry Y / 1 | jostweede],

BISE] BISIBI Y G1-6 T

USUI[EIREIN

“BISIR[EY{LISWE
‘eIsE{ON{DSY eifrsde] gIIIstENL O |
“BNSUATIYDY LISIPRWLIOU | -G JOPIBIONBES{IUNUIIOY
1osde] ‘gsune ugpray ef ef snnsteaeexpe)

nyjee[ Jopre; 19s1[ERISOg

—

¢ snumpny

"eriuIoyunwwoy uasdey jeaeyiodiay ef ueesynw

Py, wedR] TR ONTIGINIUY TR0 JeARINados JIpIY "RISIBUUOPISIUUE[Y UIAKY
U0 gisoneIunwIoy ussde| Byuryn} UIpry ‘omeal (4 el ueewee)sEA nnnejseA

el 20101} 9a[ansey 1sde euedre exyuol ‘oyne; (g “B[[EIIUUIO} USUILIE)OYR] UNSILA (T
‘B[[EWNINEIUNNS USUILIBTIOUREISEA UNSIIA (] SUI[[ew S[[ASYMINYTBAOIONA UD}SB]

1SAQ] uIpoIg "BISIOPI B BISIO[ ‘BISIowIt ‘e1saasiey nnjsooy 3§ "BISI[[BULS-I9 UO
Huloylununoy usise “usururddo ef nuroyiununuos 1840 1gABY2} JEUILISNIE] UL

SUUBISNWIINT,

oj0SNWPN, / SYIY

relmsifresQ

179 31 08N N Soruadie)

"0Ja1} nyEEs
eSSIN[a)snysay el Injajelseey
ustdweyuea sQAUL BUOISIOUIR
USSYAWD{IN [, "MIIOIPIA
1991UR[]) BWIEN "BSST[NOY

1B] BSSN[NOYISD

el eu010% ppyIa] el nirexjony

"e[{o[eeudis vl g[{osya[al
JeAlOYIUNUILIOY 9 "BI[ory enynynd
910 13 e[[isde eleyoy el jefenado
‘Test SQAUI UeRYNUW UIUIPOIY BRIESIS
I [Uua |, gSUnre ugproy el ejse|
BISTEWIIIBATUOWI BISTEUNUBASA}IYSY
USBAAS BIserjona- 01-¢°[ 9

USUL[[NDRE] UISORRJ

"BSSASYTIMYBACIONA BISAID{IOUI UL{I3]
sgAuI ueRIRANY] "BISNINYIBAOIONA
BsuanE upplay ef uajse|
UQ)STBUIUBATUOL UJSTBUIIBASANIYIY
TISBAAS UBBJBANY BSSISYNWIYIN],

aUUR[YSOUUIYIN,

telysiresQ

slosnuBpn ],/ oyry

16y “Io[eUSIS Sureq N[OV UY 1661 ‘Wpoig

(Jatkuu)



115

BIIATD I8 BRI [ojuge

yeamnyyede) jostwA)Aei[ary ef josTuBISIAYRA "B[[NAR
Un[nejoneey[Unuioy JeAtmyede) USUIURIUAA[SS
usploise ef uauIweye( UOpaLf, "UOOUISY URUUNSIIA
TRATIIYIRA BABIYS) UOnREYIUNUIWOY [ 0jonux

“(eouIaY] URUUNSIIA

"NIIOIPIA BUIR) SOAA] ‘BSSURY

UB(1IUQA) UeIUIY DPIS] MIoInNuS ISYesI|
unjIo] ueedea eSSBS0 "7 UISHNWININ], “BSSISO
UASNWIDYING BSSO{IRY A139148Y BIUIOSPIA

"TIB BSSINUW “JRSIS

vssasynede; gssopyA efeyioy '0Q | uggIUIYRA
TRAISH[[RY 9Y BlOXPHaWONEENIUNWIIO]
“elounueaysie 12 ‘(ssiyg

USUITRIBEN

E[[}[BA BSUE[RIIOY
uepiay ef usise|

. ) USJIUITUISS) BSSQIARY BUI|)OUSTUTIUIONIUNUILIOY U9ISTEWUBABIUNY ]
UNJISYSIY ‘B[EWE en : : ; &
J9ISISIY “BI[BWENARY INEIoERYINUILIOY eeyose)) Bojonuur | C oo CUIFEWON UeUIUISI[opyeur wstugid UDUIOYIOIYIBA 1[0 B[[ISY ‘NSI[EBULIOU ‘uarwrojeurnynd
tmuyede; %7'81 BII2IStpyA UIUUIONTUNWITIOY USJUT[Y 1135010 J[[1fe}1ON jeutes elIryrey B9 mm EZEwE&% “om.amq..mw:maﬁo: ‘ustionu m,.ds BAOIONA
cuﬂmn 17} E[[29538) ‘g[IIaW]} ‘P[[[otugE o :.EHESEm JUEBRIT TUI0IANI] 03PIA OYO “UIL 07 ugpray mﬂsm.% S:&m&mz:a Aﬁmagm\,mbiﬁ E:SESM.SEEoM
mjyede} LISONPENTUNLIIOY UIIST] 948" 18 —— mesEs0 ¢ NI09PIA BISUUE[L], "B[[EXIUI[Y DR[| vedep .E&& EISTEUIIEA HsasISAA] BISEIONA- 0 9 Sl
1esjjo[n], / 10pAQT 1 / BABIYOISAUILYIN], oﬁqﬂuwsﬁﬁusﬁ 1elmsiiesQ sjosnwrpny, / Yy
SIAIB0I8)) ATRUILIY JIDY T PUB USIPIIYD) Po es1( 1A mEm\n wﬁ mmmmno wm:o ﬁuﬁo coxo&m SANEOIUNIININY) 10 ‘o aeyoD “r s
L Moy, pure uaIp[iy)) pay 1l A | 61 .
"IIg BSSINUW ‘Jesls USUNTBIREIN

"eedwo(ee] 1o oNAey Usfojontu UIUUIOYIUNUILOY
BSSIQJURL BSSNPIOINIYNIS “(*  USUNUNYDIALI])

“TJI03PIA BUWIE) SQAJA "BSSUBRY
Ug(D}oIu0Al UBNHUIT DRI9] npoINpRS ISYEsy
ury{Io[ ueedeA BSSESO ‘7 USSIRIUIYIN], “BSSISO

essasynede) gssapyAk efeNol] "0 UBRIUIYRA
1RAIS)[[EY 9Y BlOSPHSWONEEIUNUIO Y

B[[1EA ESUBfEIIOY

1]S951[BRISOS JEAIONIUNUIUOY 8] BISAUUSAJSS ‘(B3STII0Y IR} N Bss 121483 EITIOOPIA efounueansre 10 ‘(ssyg ueproy ef ugjse|
Te} BJOTBBULIOJUI UTOAIRY UTBA JBAISAAd Josde UTUUIOTUNWWO HeSANULYIN BSSDIEY ANSIAEY BHUI0PL UDJIULILUIASN) BSSQIARY BUU[9IQ UL} IO UNTLIUION USISTRIIBABIUNNIT
: : Jut ol ! : 1 HUro! A BRWES "BUI[BEWLIOU URUIWISI[[OpUEW gsTugiid : : At
UNSYAWASAY uefejroy BISYNRISLA 18] BISHNEISBA BRJIIONIE)) BRARIYD) : - A USUIOIYI0IYIEA 1]0 B[[I9Y ‘IISI[EBULIOU ‘ustwopewnynd
1St 1 ueiEno Bisy 1 BISY 1%k 4 Ud93JUR[1) N1915010Y 9f[1fe)I0Y ‘Jewues BljIIey : : y : : 4

- 19 / B[[AY I]O BSO ULINNG ‘J93[[aPYIEA JBAID ULUUIONTUNUIIOY : SO s epaynd jearsipuiwA jasde] esueferoy | ‘usiionu smjnyreaoiona

: : : g : T INENDPR{IST NI0INI] 09PIA OO U ()7 . :
JBAEIY2) UIUUIONIUNWILIOY U2)Se] BSSIIa] esseedep UIIONALSS S : : : : ugpiay el ejse] ejuojewinynd ‘(RISTEUIUBASAIIYSY USUTAIIBYIUNLULUO Y

ok o s TII09PIA BISUUR[LY, "B[EXIULY DP9 eedeA ' : HAHE!
BISOUII{IN] BSSBSO *7 S : LR JRAID) BISIRUILUEBA JSISISAA] BISEIIONA- 9-4 §

uumxo? T/ uowhoq 1/ m>mEBm:EUws 1L oqcﬁzmsm:uzz I, 1elmsiresQ sjosnuIIng, / AYly
mwoﬁmEaO ﬁaﬁﬁm oYL ?8 %%:mo w&&mmﬁ b?o_m%ﬁw m&xmo%mcz gunox. amgﬁus aomom,r UL SATBOIUNTIWIO)) "qG861 “d Seuied 79 g ‘INI0D “f WS
"ESSORNIPBEA UIRA ULTJULOYIUNUIUOY JEATNISI[[ESO “I}IB BSSINW ‘IESIS USUI[[BIBRIA

el esuoIOnA Uasn JgANjoUSU Jasde] B0y esl
Te} eISNBISeA RISIR[UAIAN BIIsde] Jeanieea jelejioy
."199YIe uuIONIUNUILIOY JeAlsofIe) jefejroy

“NJI03PIA BUIR) SQAJA "BSsuey

URI{AIUQAY UBIUI[Y BP{Id] MI0INLS ISYESY
up{I9] ueedeA BSSBSO 7 UISYNUWININ], “BSSISO
USSNIIYIN] essIey A139)ABY BIIUIOAPIA

essasynede) gssapyx elejioy "0 UegIUIygA
TRAISI[[RY Y BO{IOWIONEeIuNIUIo]
“efounueAnste 19 ‘(ssyg

B[1]BA BSURfRIIOY
ugpioy ef usise]

olfonuoY el EASIIeY efeort Tstoadnds vy | TS BUIBEOU unasjopia s | (OIS OB BT | sy
ki o smamsmaotons entont| | eode snioremsoy | U2AECIR THRISOL0% SR} o ey enoynd snsIA 10502 vsusletioy | “Gowion SMEAGIONA
BISEL .Sm:o:aE.Esmo.moE meméom wasxﬂ_w\»omo: \M H :rm&uﬁw IPIPRIT THIOIONI] 09pIA 0303 "Il O upptoy ef Smmﬁw ejuojewmynd ASEEE?SEQM UOUIATE NI

o . , o . RISIDQN) BSSESO | M103pIA BHIUURILY, "BI[BNIUIDY [¥1o] vrdep | 1BAIO) BISTEUIUIEA 11SOSISAA] BISELIONA- O- § .
1esyony. / Ho?noq 1 / BARIUQISIIIDYIN, PUUE[YSIUTNL yeMmsieso sjosnwnyIng, / aqry

wwoﬁmu%u %&Eam oy, pue usIppyD) vwm@mmﬁ bﬁmoa&mm wzﬁmomwmoz wcma A ﬁwu.éu@ zoxumbwﬁ SANBIUNWIWIOY) "86RGT "d soured 9 g “IRI0D “f ‘s

(atkuu)



116

“UBBSSISYNBISRAK|ISAY

JBAIOTAIE JosTLIYI-Tye]

BIIWI “eSSUBY UIS BISIRASUIIYL UrEi[eso
Bl[2mns JeAl[o jaaudstuiifeniey
19s1[[IdAK o[TeARTIING

‘J93[N) UIIS3 BSSISAATRUBOSPIA

*ATojuge BY3s 1293p[n| uged ef uapey
19S1ENISYA JRAI[O B[OJUTIIO) BISIAIIIYE
BIRUAIUIISS UTUILIAS] "BRIUILUIO)
BISIATIYE BSSIOJUR]IISTUNYIBACIONA
EBSSI[[2ISENIR] INJ[O 13 B[[BABIINING
eise(e UBSO UBURULINNS B115
‘unnIeARy BUSHO[M) WISAK[RUBOIPIA

"BISINSIY BSSOSYNWIIYIN] BSSE)

10[[0 13 BUDy[Ny us{ojunuio ], “e[[nae
ursAAjeueoapia uastefyodauosjolan
BPRES [0A BISIIU BOJON

B Bl BSSIOJUBINSINY{IBACIONA UO
B[[eABIDYIN] B[OJUTIIIO) BITW “BBIIA[DS
1[0 BUSSYNITOMNIB) USSYNIIIYIN],

BBHDY £,
BUBYIR USpNEYRNY Ug{[oU UIjI0apIA
suuesmnyreaolona terdersjoynd
uefijantofreyynadersioynd

el ueaeypn],

“uryrojury[my uapIo(uay

ud1Aalun] uIAAY gyugy mysniad
nuroIunuwoy el 11sesIe)[eASIEUONOY
1ONTUNTUIO3 QI UsH

"[ISOSIATIIE JNUIOYIUNURUOY BYI2
11S9STRUSSTL INUMNIY 19 exjof “exrod
UIUTRLIWIBASAIIYIY 1ISBAAS SerionA-¢ |

snwnpnisnede; USUI[EIRRIA

"eRDIu4) BRfou
Byos vidwayues wigjaje)Isery ISYESIT

"BI[NAR UISAATRUROIPIA
usste(yodauoxolen elouraynsrew|:
UQ[I{USY USS[BLUIIBASAIIYSY
TISBAAS “UISTRLULUBATUOW
N[3ISEIB) BSSISNUUININ],

1QPAQT /19sy0[n],

“USUIOIONAEISEA

1[N} BISI3IUR[IINAISOYSIY

“BJINNSO BSUIPIANIOfR

Tgatsesy| jueddumy rewopewnynd
SBARRISEA "BIINNSO UafoIONASTIBISRA
1eAlsesi| ef ueejionio[e ef royouoIonAa
JealsuayeA erueddwmynioaisnsay

aurfo) ppyey usox (el uasynIsIR 0

1/ BARIYIISTIUDYIN,

“jnunneyel UIWWISTeSe) Uo [[[OXUoY
unyaisnysay (q¢ eedwosyondese;

U0 O1yreAuoIona (B¢ BianIofe
UBUILAUA JBASYR] 9Y (q7 BSUOIONA
urunsred jeaeno jefeniey wovy (eg
"USSYNIIOIL) UISTAITIETUNTLIIOYN
uas10) uiunwared jeageony
yueddwiny (3] URISIIO[E JRARIUSYRA
yueddwny (q7 eisynnsijjopyew
OLEEIUNUIIOY UBUIUSUA Jf[elfendey
w:)HVY jeaejue jueddwny (e

SUUB[NISOWIIYIN,

‘UImroapria

au vf BSSIYNSO[O BSSIA[RRULIOU
mjyede; n[oisny{say ‘essuey
urweddwmnyyniaisnyysey (¢) ussresol
‘(s usurayTef uasymsafyo

e[ oseisniad) eepanIUIOUUIZARY ISYRY

1/ elmsiqresQ

"BO[IUaY ¢ eurdurddwunynyaisnysay
1[0 B[[I9H "OISBIBARUES

BABI[BA B[ BRUIUBAQNEU BYIS -O[Ny
IS)INW ‘BIU[2SUO BISLIOIOU BHOYIEA
110 e[p10[ ‘gornyusy wjuojeumynd 7

slosnuIyNg, / oY1V

suepI oselsiad-1uo
snuyinistede) UAUI[BIGRIA

‘essosyef

BSSasTeN I uruun) esseljou myede;
SMISIAfYQ "B)RUUR[IISTINNIBACIONA
B3N} JRABRSO 9 B9 ‘UNU UBBLUIWIO}
utpeisis(yo erweddumnyniaisnysey
UQII{UAY UBABHARY
2[0]oNWOREIUNUILIOY BISION20IYIEA
BsSof ‘SNUD{INJOYUIAIIU]

10pA0]

nsaojodAH

SUURTHSOUININ T,

S10STUILN, / YTV

3

%

o

telmsijesQ

L 2oy Emwww&mm

- camwww ”.,:Eﬁ,ow o@&mo&mﬁ umw, oym uﬁ.wmwo m@%&g&&oo 2y Hoddns o1 ﬁ&ﬁmﬁ& ,,mzﬁ%bmmm "T661 [ ZMBH % "] Za1Ln0p [ ysyBug “f opmeq [ W3y

(jatkuu)



117

‘BIIQJURE BISIE)[RNUBLES BIAYN)
BJIS]9 JeA1}10N] ‘B119)10[8 UBUUSUD
JBADY9) “UBWILISUD JBAIONTUNILLIOY

uelende usprofarfee;sip

-IjeIuoy] Jefendey uspiofanesuoy
UMY UBWILUSUS [JSBAB)RILONY
UBRLUION[UNUILIOY BSSIBIIATE)
Jeatsel10Y 18{endey usprojorieeisp
-Ipfejuoy ‘nsasiAneIRapojold
SOAW urigpw unyessol jeAlYS[d
Jefendex uoprojareeIsIp-eIuoy see)
uny ‘psasiamerepppojold Jsunyars
1PAR 1efenkeY uopiojonyeuoy
"BIstuA1Aeey estameodunolord
B[3s BIISHIOTE 1[0 B[[IYIey

-auf gssA[ojuge

‘eSSISNIBISEA 'SA BSSIONIO[E ‘BSSBIERWM
USSTUIE)ON] UOTBETUNWILUOY 'S ],
{UBBSSISYQIARY BSSOSIAINENIUNIILION
UISO BI[INt JR[114RY uspla[ar[eeIsIp
-1eiuoy ef -1pyejuoy oyjeAvoIq (7
{BSSOIARY USIATRIR Y SpOjOId
1efendey uaproparieelsIp

~IPpesuoy ef -iejuoy wanpijad
oYjeAroX (] "URRIUIONIUNIIILIOY
BISI[[3SNJIONIE) JRAISTRIUL

19SINYI® J9SIBUWILIRASAIIYSY 1SgALs ef
nseayiea ol ‘ojonw uestk1feniey
EPIOSATRUR BUISYNIIOMNIL} UASHNWIYIN],

“B[[ISTRLUUIBASAYTYQY

e[Isiyre gstukiAeniey
BISIATIRYIUNUIOY UBeyIe

upenuW usnss) usrdwastesie jeaees
ex10[ ‘BISIE][3S IBARIY3, "BRARIYS) O
S[MIQII{USY0Y 1S3 elyin, ‘i o “u
un{idwny “gutated 118 BELIYIUIOSPIA
ISYEY "UISBY BISIOUONT BISISIISIA
HUIOSPIA “193Jynso[o ex{Iulf3y

"BIIS[II[EEISIP BHD -11yeiucy]

BY3s BlaU ‘gjra[oneIuoy UeA

Ay gisto[D{uaY BljaN (ejuoieues
B3[10 BISI[[EUBS 19) RIWIAI)SAS UI[OTY
UBAB}ION] BRATUIIO) [0 UBENE][SUDY
BROW ‘BSSIA}UR[Y) Uressiof upyeure
1)SOSI[[aSNII0 e} JRAIONTUNLLITLIOY
BPre BHQIRySIAIAENARY PiIoxIRA
19 UBRYB[[SUIY "BAAY BYILIOJOW

ef ojnny| ‘gypu uswI[EUUILIO}
B[[PTeY] ‘BOP[USY BISTEUIIRASAIIYDY
1JSBAAS 1] 1)SBIYIBA "A GE-€7 U §

USUT{[BIBEIA

"eljiyoxdorieeyrunumnizoy

BISIR[LIS ISY[BY] USJSITNIR UAIABNARY
BIIS[ UD)ISTRLUIBASAJIYIY ISEAAS

el 115BaIRA UBR[[911S ESSasyNUIyIN],

5&3

éx o.mowumﬁ% 3 zamuu

‘(OM 6-7) utwweadou

mjyede; sojnnur uryessiof ‘unutaney
11S9Y USUIIATUAS uasyonnuu

ef snynjnoy usstyre essisynede)
UIYESSIOf "B[33N]R B[NPIOUUIRARY
JBAIANIYSY JOPIBISTINYIBAOIONA
uaprefiddo uarspyiey

% w@m oZ mnmwm ummu w

s

}/EARNEISTUDIN

S

"BI[[RUL ULUUTONTUNTUOY

uasidojoya eso uo edeisnukisoyy|
USSHNLULYIN ], “BIIS)YNs uorfeioy
uopmnu / ustfeyodo / esusrdwiayuea
upplay ef usjse] USPIAUAISBATIA
UBEBSSISYAIYSY NYIYIN] BSSISNUINING
gssigN -elelyod uagsnunying
uLIstull]y uardtussteyre £33931yay uo
rwipafyosnyado ; ewra (o vAS[M) UI[RA
el yurorAIe £}}931s9 BSSasynIyINg,

‘snuanimsnede) A149) viseae)
Esasteyo[ ‘n[aisnysaY (g el 1ary (¥
‘TJUIONIUNUILOY Uojeues (¢
nfapeIona (Z ‘oPyIo] usulfeersos (|
reede) uasyNINYIEACIONA

ISTIA BUS31YOY UISNISOUUTTY

13

0 Jo mumm.w %ﬁ wa w@m% I wﬁw

SuUe[SIUIYN [

@@5

e

ua el

UasNIN|noy HUIOUUIBARY USS[[apN()
"UII[00I Ud2INN UIINAN[NOY BISINNTY
“e)nEY uasiuennu uastwAlAenAey
uastre myyede; usunURynNW
udajuelL], -ofesdey ef afjasinye
19331048 U3Nel USg "BSSn[E
UASYNWILYING NJIOUUTBARY BISINYIE

ef miser] -oul jefeyado ‘Jeunusyuea
PUIQ[ONLIBRIA "UIwasTEY I
Ayanrerw ewijauo UasyMINYIBACIONA

refmsyresQ

Slosnupn, / oY1y
UOTIEPIEIaY] [BIUOJN PUTIO)OL]

SS N TR U T ‘UL IO

"B[[19SNB] 1OUNUILIIOY
eyof ‘usasde] eisewroyewiodeal
T[31YTBA 0SB} UTUUIONIUNUIUOY

U9ISBT "JRAISESO UINY UBWUIIYRA
TRAIOYIUNUIWIOY 9 B13 ‘a5 1[0 a[[isde]
S[IPIeY BISIOY A “1Ig uasde] essiojue(y
BSSINUW “BISTULULYURA JEUIWS[OW

1[0 BURNNW ESSasynwnpnisnede;
BSSOPYA A 9-6°Z ugmiB! ‘eedtod ISHIA

910 udUI[[NpeE[
TeA USUI|[RIBRUI BSSIISAY ONUO
‘e10119Y 15 epnw ‘snwppnisnede ],

" euewiafgosnado,,
USSNINIBAOIONA USUIHIA[IIIISI
UI[eW UIUUIONIUNwoy uastSo[oyg

_1esyopny, / 533

1/ PARGRISIUDEN L

OUUEILSIWDYN],

S::E:SO

9JOSNUIININ], / YTy

3

USIP[IY)) [PUOHIESIIAU0DAI]

1oy Mwwﬁa UOHUSAIDIU] UV udwidopas Uonesiinuwo;) bmmm Bussassy o] [9pojq diysisuped [e190S V7661 A Cf ‘IOHED % QT PIRUOCOEI

(jatkuu)



118

‘ureyol

u33syeRIAAd p1ey uelDpng unwueasn
jeatoindiuew eynw ‘enasiey

e[ gISILBNARU UIPIAUISI ‘BISIWEII0SO
UBLUILISYRA BSSOLJEEYIUNILIOY
1eamAey 1asde| Josusyny
“BWYAI[OUOY UINY URUWIISYRA
TeAlOJUSUILLOY B[ UIUNUEasn B)I0ISe
1e) BIIUISS 1BAISAAd Jasde] Jasusuny

URBSSIPLOXIUNWILIOY
BIWU[AISIPYA UBUULISIA

uewoeues eldwastepayuIsyA
1BABINARY jasde| Jesusuny (2
BBIULSIIA BIUOJBUES BISIB|LID JRABIIARY
JRWYAY (q UI9SILIOUWLWOY

el usasnueiAd efodes eisteLi
AKyunss gsspuyAnjonuoy ef 50y (2

urioapla exjof

(193 91) eyrorue[LI19] BfmyfaiUUNDS

U331ENYS BSSIa)YNSO[OBY{IUL[Y

e)se] BUAUKISBALLA 1ISISI{]3]a1y
1e3/el BiIAuISRALIA URBSSISYANYY
1 'puyhlijjonuoy ‘eise| ejsusine
BISBLIONA-G'E J[[B ¢] ‘BUYAII0Y

usuij[eleeA

‘epnnsyondiuous el eisniioyse)
‘efojonuu :BRIULSIIA BIUOJRUES
udjse| uarsusnne usjuard upiBn g

uo?noq

ﬁmuBo&E

BEESSEEE ,H.

:&E&:ﬁO

BOm:Eczs \WELRY

Ewmz< 5§ mﬁEEO EO-.MS a.-uuuﬁ. vcm -OM, H u cos«oE:EEo

B S»:oz hmmﬁ m Ez@mom 7 'Y ‘uedoy rm .Bcomy “0 cﬁ:wso “ A fouolg




