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Tassa tutkimuksessa selvitettin  myoOnteisen kommunikaation keinoja
autismin kirjon luokan opetustilanteissa. Tavoitteena oli saada selville,
millainen kommunikaatio ohjaa autismin kirjon oppilasta myonteiseen ja
toivottuun kayttaytymiseen. Puhutun kielen lisaksi tarkastelussa oli kehollinen

kommunikointi ja oppimisen struktuurit.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Hain tutkimusongelmaan vastauksia
havainnoimalla yhta autismin kirjon luokkaa yhden viikon ajan.
Havainnointijakson viimeisind paivina kuvasin videokameralla erilaisia
oppimistilanteita, joista tutkimusaineistokseni muodostui yksi
ryhmaopetustilanne, yksi siitymatilanne ja yksi yksilonohjaustilanne. Taten
sain kolmesta erilaisesta tilanteesta aineistoa tutkimuskysymyksiin
vastaamista varten. Tutkimukseen osallistuneella autismin kirjon luokalla oli

yhteensa seitseman autismin kirjon oppilasta.

Tutkimustuloksista selviaa, etta tehokkaimpia myonteisen kommunikaation
keinoja ovat oppilaan huomion siitaminen muualle, huomiotta jattaminen,
katsekontaktin muodostaminen, kehuminen ja toistaminen, kosketus, eleet ja
kadella osoittaminen sekd strukturoidun opetuksen visuaaliset keinot.
Autismin kirjon lapsi tarvitsee oppimisymparistokseen hyvin toimivan ja
strukturoidun tilan. Yllattavat muutokset, levottomuus ja epaselvat saannot
eivat palvele autismin kirjon lasta, joka saattaa tuntea maailmansa

aistimuksellisesti kaoottiseksi.

Asiasanat: Autismi, autismin kirjon luokka, autismin kirjo, kommunikointi,

myoOnteinen kommunikointi
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1 JOHDANTO

Oppimisen edellytyksena voi kaikkien lasten kohdalla pitaa lamminta, lasta
kunnioittavaa ja hyvaksyvaa ilmapiiria. Erityista tukea tarvitsevat lapset
vaativat taman lisaksi erityisen johdonmukaista ja myonteista vuorovaikutusta
osakseen, mutta lapsen laheiset, opettajat ja koulun muu henkilokunta voivat
kokea taman haasteelliseksi etenkin, jos oppilaan oma kommunikointi ei ole
kielellisesti rikasta tai sitd ei ole ollenkaan. Lasta tukevasta myonteisesta
kommunikoinnista ei toisaalta ole mydskaan Suomessa kirjoitettu
akateemisia julkaisuja. Taman pro gradu -tutkimuksen aiheena on
myonteinen  kommunikointi  autismin  kirjon  oppilaan  kouluarjessa.
Tarkoitukseni on selvittdd sitd, miten oppilas reagoi erilaisiin
kommunikointitapoihin  ja minkalainen kommunikointi ohjaa oppilaan
kayttaytymista toivottuun suuntaan. Uskon aiheen tutkimisesta olevan hyotya
niin autismin kirjon kuin myos muiden lasten kanssa tyoskenteleville ihmisille.
Valitsin myonteisen kommunikoinnin aiheekseni, koska haluan kehittya
tydssani ja oppia enemman aiheesta, jotta voisin tulevaisuudessa
erityisopettajana luoda niin autismin kirjon oppilaille kuin muille erityislapsille

mahdollisimman turvallisen tuntuisen oppimisympariston.

Autismi on tietyistd piirteista koostuva oireyhtyma. Sen kirjoon kuuluvat
lapsuusian autismi, epatyypillinen autismi, rettin oireyhtyma, disintegratiivinen
kehityshairid ja aspergerin oireyhtyma. Nykykasityksen mukaan autismi on
neurobiologinen keskushermoston kehityshairio, jonka moniulotteisuus nakyy
alykkyyden ja kehitystason suurissa vaihteluissa. Autismin kirjon
perusongelmien triadi nakyy sosiaalisessa kehityksessa, kommunikaatiossa
ja kuvitteellisessa ajattelussa. (Wing 2012, 29-34.) Poikkeava sosiaalinen
vuorovaikutus voi nakya eristaytyvassa, passiivisessa, aktiivisessa tai
erikoisessa kayttaytymisessa. Autismin kirjon henkildo ei valttamatta ota
ollenkaan kontaktia muihin ihmisiin ja han voi vaikuttaa olevan vain omissa
oloissaan. Sita vastoin han saattaa myos olla hyvin aktiivinen sosiaalisissa
tilanteissa: kommentoida paljon muita ihmisia ja tulla l1ahelle, mutta vaikuttaa
silti jokseenkin erikoiselta kayttaytyen normaalista poikkeavasti. (lkonen &
Suomi 1998, 53.)



Psykologi O. Ivar Lovaas on kehittanyt arsykereaktioihin, toistoihin,
palkitsemiseen, kehumiseen ja huomiotta jattamiseen perustuvan
opetusmenetelman, jossa on tarkat vaiheet opettajan ja oppilaan valisen
vuorovaikutuksen  kehittymiselle.  Nakemykseni mukaan  Lovaasin
menetelmassa pyritddn suuntaamaan oppilaan kayttaytymista toivottuun
suuntaan osittain myonteisen kommunikoinnin keinoin. Menetelmassa
jatetaan esimerkiksi hairitseva kayttaytyminen kokonaan huomiotta, jolloin
oppilas ei opi saamaan huomiota hairitsemisen kautta. (Lovaas 1992.)
Myonteiseen  kommunikointiin  oletettavasti  liittyvaa kehumista ja
palkitsemista pidetaan myos tehokkaampana keinona kuin kieltamista
(Kerola, Kujanpaa & Timonen 2009, 162—-164).

Tutkielmani paakysymys on, minkalainen kommunikaatio ohjaa autismin
kirjon oppilasta myonteiseen kayttaytymiseen. Havainnoin ja kuvaan
videokameralla yksilonohjaustilanteita, ryhmatilanteita ja siirtymatilanteita,
jotka analysoin jalkikateen videomateriaalin kautta. Valitsen havainnoinnin
kohteeksi yhden autismin kirjon luokan, jossa on monen tasoisia autismin
kirjon oppilaita. Tutkimus on rajattu vain yhteen autismin kirjon luokkaan, jotta
voin tutustua luokan kommunikointimenetelmiin perusteellisesti. Lisaksi
haluan kayttdaa havainnointiin kokonaisen kouluviikon, jolloin voin toimia
ensimmaisina paivina hiljaisena vierailijana (Aarnos 2010, 173), jotta luokka
tottuu sekad minuun ettd kameraan, ja vasta viimeisina paivina alkaa

videokuvata tutkimusmateriaalia.



2 AUTISMI

2.1 Mista autismissa on kyse?

Autismi-sanan etymologia kertoo jo itsessaan autismin varhaismerkityksesta.
Sana on johdettu muinaiskreikan sanasta autos, joka tarkoittaa itsea
(Timonen & Tuomisto 1998, 20). Itseensa keskittyminen johti psykiatri Eugen
Bleulerin vuonna 1911 kuvaamaan sanaa autos kontaktikyvyttomyytena,
omiin maailmoihin uppoamisena ja valinpitamattomyyden tunteena muita
ihmisia kohtaan (Nieminen-von Wendt 2004, 10). Taten sana on otettu
kliiniseen kayttoon. Bleuler tarkoitti kuitenkin kuvailuillaan skitsofreenisten
aikuispotilaiden halua vetaytya omiin oloihinsa, mité on pidetty myos autismin
perusongelmana. Skitsofrenia on erotettu myohemmin autismista ja naita
alettiin pitaa omina kliinisina ongelmaryhminaan. (Timonen & Tuomisto 1998,
20.)

Nykyaan kasitys autismista pohjaa psykiatri Leo Kannerin (1943) kuvaukseen
11 tapauksesta, joilla oli kaikilla vaikeus luoda tunnepitoista kontaktia toisiin
ihmisiin. Kanner piti autismin diagnostisina kriteereina etenkin kyvyttomyytta
ottaa kontaktia muihin ihmisiin ja tarvetta sailyttdd ymparisto
samankaltaisena, tuttuna ja strukturoituna. Hanen mukaansa tama
syndrooma esiintyi ainoastaan varhaislapsuudessa, ja taten viela nykyaankin
puhutaan varhaislapsuuden autismista. (Nieminen-von Wendt 2004, 10;
Timonen & Tuomisto 1998, 21-22.)

Autismin aiheuttajiksi on pohdittu erilaisia ymparistotekijoita, kuten lapsen ja
aidin valista tunnesidosta (Hill & Frith 2003, 282; Timonen & Tuomisto 1998,
24-25), mutta tutkimusten edetessa on I|0ydetty neurologisia selityksia.
Nykykasityksen mukaan  autismissa  on kyse  aivorunkotason
toimintahairiosta, mihin tulokseen psykiatri Bernard Rimland (1964) paatyi
selvittdessdan oman lapsensa autistista kayttaytymista. Rimlandin mukaan
autismia aiheuttaa keskushermostollinen vaurio, joka esiintyy etenkin
aivorungon ja valiaivojen valisella alueella. Tama alue toimii aisti-
informaatiota valittavana systeemina. Rimlandin teoria on ollut merkittava
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edistysaskel autismitutkimuksessa (Autism Research Institute 2014).
Autismin neurologisiin syihin syventyessa ollaan kuitenkin tultu siihen
tulokseen, etta eri lapsilla on erilaisia neurologisia ongelmakokonaisuuksia,
mika selittaa eroavaisuudet kayttaytymisessa. Joillakin autismin kirjon lapsilla
on ongelmia kommunikaatiossa ja sosiaalisessa viestinnassa, joillakin
aistikokemuksissa ja joillakin oman toiminnan ohjaamisessa. (Boucher 2009,
190; Timonen & Tuomisto 1998, 32-35.)

Pelkastaan neurologinen selitysmalli ei anna tarvittavaa tietoa ymmartaa
autismin kirjon henkilon toimintatapoja etenkaan, kun halutaan suunnitella
toiminnallista kuntoutusta. Nain ollen on tuotu esiin myds kognitiivisten
toimintojen selitysmalleja, kuten mielen teorian (eng. theory of mind)
nakokulma. Mielen teorialla tarkoitetaan kykya ymmartdd omia ja muiden
ihmisten mielentiloja, minka puute nahdaan olevan syy autismissa esiintyville
sosiaalisille ongelmille. (Timonen & Tuomisto 1998, 37-38.) Psykologi Uta
Frith kuvaa kognitiivisella tasolla ihmisten taitoa kasitella toisten ihmisten
mielentiloja termilla "miellestdaminen” (eng. mentalizing) (Frith 2003, 95).
Autismin kirjon henkil6ilta voi puuttua tama miellestamisen taito, jolloin
heidan on vaikeaa tulkita ja ennustaa toisten ihmisten kayttaytymista
esimerkiksi uskomusten perusteella (Kontu 2004, 9). Na&in ollen voi
ymmartaa, miksi autismin kirjon ihmisille vuorovaikutus ja sujuva
vastavuoroinen kommunikointi on vaikeaa. Palaan mielen teoriaan luvussa
2.2.

Eurooppalainen laaketieteellinen tautiluokitus ICD-10 (WHO 2016) luokittelee
autismin diagnostisesti psykologisen kehityksen tautien ryhmaan (F80-F89).
Autismi sijoittuu taman ryhman alakategoriaan laaja-alaiset kehityshairiot
(F84), jossa lapsuusian autismin lisaksi muita hairidita ovat esimerkiksi
epatyypillinen autismi, Rettin syndrooma ja Aspergerin syndrooma. (WHO
2016.) Nama kaikki laaja-alaiset kehityshairiot luovat kattokasitteen autismin
kirjo (Kerola ym. 2009, 26). Tautiluokitus maarittelee autismin laaja-alaisena
kehityksellisena hairiona, joka diagnosoidaan (a) alle 3-vuotiaan
epanormaalin tai heikentyneen kehityksen tuloksena ja (b) epanormaalina

toimintana kaikilla kolmella psykopatologian alueella: vastavuoroinen
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sosiaalinen vuorovaikutus, kommunikaatio ja rajoittunut, stereotyyppinen,
itseaan toistava kayttaytyminen. Naiden lisaksi tyypillista ovat epamaaraiset
ongelmat, kuten pelkotilat, syomiseen ja nukkumiseen liittyvat hairiot,
raivokohtaukset ja itseen kohdistuva aggressio. (WHO 2016.)

Kirjoitan tassa tutkimuksessa autismin kirjon henkiloista. Tutkimuskohteeni
luokan oppilaista neljalle on diagnosoitu autistinen kehityshairio, kahdelle
autismikirjon hairid ja yhdelle autistisia piirteita. Taten haluan valttaa
oppilaiden ja tietynlaisen kayttaytymisen leimaamista autistiseksi. On toki
tarkeaa kayttaa yksiselitteisia ja tasmallisia termeja, jotta esimerkiksi
kehitysvammaisuudesta johtuvia piirteita ei leimata autismiin, vaikka
Kannerin oireyhtymaan saattaakin liittya alyllista kehitysvammaisuutta.
(Suomen Aspergeryhdistys 2014.) Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla
oppilailla on jokin autismin kirjon diagnoosi, joten koen turvallisimmaksi
vaihtoehdoksi kirjoittaa tassa tutkimuksessa autismin kirjon oppilaista

tiedostaen jokaisen yksilon olevan ainutlaatuinen persoona.

2.2 Autismille tyypillisia ominaispiirteita

Autismi  ilmenee yleisimmin aistitoimintojen erityisluonteena. Jotkut
teoreetikot kuvailevat autismia ennemmin aistivammaisuutena (eng. disorder
of senses) kuin sosiaalisena toimintahairiona (Bogdashina 2003, 25). Kuten
aiemmin totesin, keskushermosto jasentaa aivoissa kehosta ja ymparistosta
saatua aistitietoa tehden kayttaytymisesta tarkoituksenmukaista. Tata

kutsutaan sensoriseksi integraatioksi. (Ayres 2008, 29.)

Sensorisen integraation hairion oireet ilmenevat silloin, kun aivot eivat
kasittele aistitietoa eika ihminen saa tarkkaa tietoa omasta kehostaan ja
ymparistostaan (Ayres 2008, 87). Autismin kirjon lasten aistitiedon
kasittelyssa esiintyy Ayresin (2008, 208) mukaan kolmenlaisia ongelmia.
Ensinndkin autismin kirjon lapsen aivojen limbinen jarjestelma ei toimi
kunnolla, joten han ei valttamatta rekisteroi sellaisia asioita, joita muut
huomaavat. Toisinaan autismin kirjon lapsi saattaa my0s reagoida hyvin

voimakkaasti sellaiseen aistiarsykkeeseen, joka ei muita hairitse. (Ayres
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2008, 209.) Toinen aistitiedon kasittelyn ongelma voi nakya autismin kirjon
lapsella aistitiedon saatelyssa, jolla tarkoitetaan liikekokemuksen aistimista
virheellisesti. Tama voi nakya epavarmuutena painovoimaa kohtaan, mika
nakyy pelkona vaihtaa asentoa. Kolmanneksi Ayres (2008, 208) luettelee
autismin kirjon aistitiedon kasittelyn ongelmaksi vahaisen kiinnostuksen
etenkin uusien tai erilaisten asioiden tekemista kohtaan. Tama nakyy siten,
etta toisinaan lapsi ei suostu esimerkiksi pukemaan kenkia jalkaan, vaikka
jonain toisena hetkena han saattaa tehda taman itsenaisesti ilman ongelmaa.
Kyse ei ole siita, etteikd lapsi osaisi pukea kenkia jalkaan, vaan hanen
aivoissaan toimii heikosti sellainen osa, joka herattaisi kiinnostusta tallaiseen

tarkoituksenmukaiseen toimintaan. (Ayres 2008, 214-217.)

Sensorisen integraation hairid voi esiintya autismin kirjon lapsella niin, etta
han pyrkii itse sdatelemaan aistiarsykkeita. Talldin han voi tulla riippuvaiseksi
sellaisista arsykkeista, joiden saatelyyn pystyy itse vaikuttamaan. Tallaisia
voi olla esimerkiksi itsestimulointi eli stimmaus, joka voi ilmeta muun muassa
omien kasien tai ylavartalon eteen ja taakse -linjassa kulkevalla heijauksella.
(Kerola ym. 2009, 97-98.) Itsestimulaatiota voi olla my0ds valon tuijottaminen,
tiettyjen sanojen toistaminen kaikupuheena ja itsensa pyorittaminen. Nain
ollen stimmaus voi tapahtua oman kehon varassa tai siihen voi liittya jokin
objekti. (Lovaas, Newsom & Hickman 1987, 46.)

Aistitoimintojen erityisluonne voi ilmeta joko yliherkkana tai aliherkkana
reagointina aistiarsykkeisiin. Kun aivot rekisterdivat aistimuksia liian
voimakkaasti, henkiloa voi kuvailla ylireagoivana. Kuuloaistin yliherkkyys voi
nakya vaikeutena sietda aania ja metelia, joiden aarelld ihminen pystyy
normaalisti toimimaan. Talléin autismin kirjon henkilo voi haluta sulkea korvat
tai paeta tilanteesta. (Kerola ym. 2009, 101; Rosenhall, Nordin, Sandstrom,
Ahlsen & Gillberg 1999.) Tuntoaistin yliherkkyys voi ilmeta esimerkiksi siten,
ettd autismin kirjon henkilo ei sieda kevyttakaan kosketusta tai haluaa
vaistomaisesti riisua vaatteet pois paalta. Haju- ja makuyliherkkyys liittyvat
yleensa vahvasti toisiinsa, mika nakyy kayttaytymisessa siten, etta autismin
kirjon henkilo ei suostu syomaan tiettyja ruokia. Hajuaisti voi arsyyntya myos

voimakkaista hajuista ja esimerkiksi virtsaaminen ja ulostaminen voi tuntua
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vastenmieliseltd hajujen takia. Hajuihin voi totuttautua ainoastaan
systemaattisella ohjelmalla, jossa palkitsemisen on todettu toimivan
ratkaisevana tekijana edistamaan etenkin autismin kirjon lapsen sietokykya.
(Boucher 2009, 47; Kerola ym., 2009, 101-102.)

Toisin kuin ylireagoivan henkilon aivot, jotka rekisteroivat aistimuksia liian
voimakkaasti, rekisterdivat alireagoivan henkilon aivot aistimuksia tavallista
heikommin. Alireagoiva autismin kirjon henkilo tarvitsee paljon aistiarsykkeita
saavuttaakseen normaalin vireystilan. Tuntoaistin aliherkkyys voi nakya
kayttaytymisessa esimerkiksi itsensa satuttamisena: lyomisena ja
puremisena. Nakoaistia voi arsyttaa esineiden, kehonosien ja toisen ihmisen
katselu erittain 1ahelta, suoralla katseella valoa kohti seka itsensa
katseleminen peilista. Henkild, joka haluaa saada kuuloaistilleen arsykkeita
saattaa kolistella paljon tavaroita, paukuttaa ovia ja aannella kovaaanisesti
vaikka ei sietaisikddn muiden ihmisten aania. Vireystilan yllapitamista voi
edistdd myos haistelemalla voimakkaita hajuja, tutkimalla roskakoreja seka
viihtymalla vessassa normaalia pidempaan. MyoOs voimakkaasti maustettujen
ruokien syominen kiinnostaa, mikali henkilon makuaisti toimii alireagoivasti.
(Boucher 2009, 47; Kerola ym. 2009, 102-103.)

Kommunikaatiovaikeudet ovat yksi autismin merkittavista piirteista. Arvion
mukaan (Bogdashina 2006, 170; von Tetzchner & Martinsen 1999, 96) lahes
puolet autismin kirjon henkildista ei kykene sanalliseen kommunikointiin
ollenkaan. Tallaisia henkiloitda on kutsuttu kirjallisuudessa niin sanotusti
heikkotasoisiksi (eng. low functioning) autisteiksi, kun taas hyvatasoisilla
(eng. high functioning) autisteilla tarkoitetaan henkil6ita, jotka osaavat
osallistua verbaaliseen vuorovaikutuksen puhutun kielen kautta (Biklen 2005,
26). Jako on karkea, silla kyky tuottaa puhetta ei aina kerro ihmisen
alykkyyden tasosta ja toimintakyvysta. Esimerkiksi mielen teorian kannalta
voi ajatella, ettd autismin kirjon lapsella ei ole tarvetta kommunikoida, koska
han ei ymmarra mihin puhetta kaytetaan (Kerola ym. 2009, 61).

Mielen teorialla tarkoitetaan ihmisen tietoisuutta siitd, miten ihmisen mieli

yleensa toimii. Se edellyttaa tietoa oman ja muiden ihmisten mielen
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toiminnasta. (Manninen 2001, 62.) Mielen teoria on kognitiivisten toimintojen
selitysmalli, joka tarkoittaa mielen kykya ymmartda muiden ihmisten
mielentiloja, kuten ajatuksia, uskomuksia, haluja ja tavoitteita (Kontu 2004,
22). Tama ymmarrys perustuu voimakkaaseen mentaaliseen tyOkaluun (Frith
2003, 77), jonka avulla ymmarramme toisten ihmisten kayttaytymista ja
ennakoimme, mita he tekevat seuraavaksi (Kontu 2004, 23). Uskon, etta
mielen teorian avulla voi ymmartaa, miksi autismin kirjon henkilGille sujuva

vastavuoroinen kommunikointi on vaikeaa.

Vuorovaikutus on ihmisen kehityksessa olennaisen tarkea sosiaalistumisen
valine (Kerola ym. 2009 , 362). Vuorovaikutustaidot ja taten sosiaalistuminen
vaativat kuitenkin taitoa aavistaa ja arvata miten toinen ihminen kayttaytyy
tietyissa tilanteissa. Taten voi sanoa mielen teorian olevan ehto sosiaaliselle
toiminnalle. (Manninen 2001, 62.) Mielen teoria on siis ihmisen sosiaalisen
toiminnan pohja (Kontu 2004, 24). Psykologian professori Simon Baron-
Cohen maarittelee mielen teorian mielenlukemisen ja mielensokeuden
termeilla. Han tarkoittaa mielen lukemisella kykya antaa selityksia omalle ja
toisten ihmisten toiminnalle. Taman taidon puuttuessa ihminen on kyvyton
ymmartamaan mielen olemusta ja mielentiloja, mita Baron-Cohen kutsuu

mielensokeudeksi. (Baron-Cohen 1999.)



3 KOMMUNIKOINTI JA OPETUS

3.1 Sosiokulttuurinen ymparisto

Jokaisella lapsella on vyksildllisia tarpeita, jotka ovat erilaisia ja aina
yhteyksissa lasta ymparoivaan ajalliseen ja kulttuuriseen kontekstiin. Lapsen
kehitys ja oppiminen ovat sidoksissa lapsen kasvuymparistoon, joka voi
vaikuttaa niin myonteisella kuin negatiivisellakin tavalla lapseen. Kun
ymparistd vaikuttaa lapseen negatiivisella tavalla, voi lapsella ilmeta
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen yhteydessa tarve erityiseen tukeen.
Jokainen lapsi tarvitsee toki erityista tukea, mutta erityispedagogiikan
kontekstissa se on maaritelty esimerkiksi silla, ettd lapsen koulunkaynti ei
suju ilman tukitoimia. Erityista tukea saavan lapsen maarittely on muuttunut
paljon viimeisten vuosikymmenten aikana sen keskittyessa viela 1960-luvulla
siinen, etta yksilossa on jokin vika tai vamma. Nykyaan halutaan entista
enemman irrottautua ajatuksesta, etta vika olisi yksilossa kiinnittaen
huomiota lasta ymparoivaan sosiokulttuuriseen ymparistoon. (Pihlaja 2005,
18.) Tutkimukseeni osallistuvilla autismin kirjon oppilailla on kaikilla erityisen

tuen paatos.

Lapsen sosiokulttuurinen ymparisto vaikuttaa paljon lapsen kehittymiseen ja
oppimiseen. Sosiokulttuurisen ympariston voi jakaa kahteen osaan: miten
vaikeutena luetut piirteet vaikuttavat lapsen nakdkulmasta sosiaalisesti ja
miten luoda ja kehittdd sosiaalista, emotionaalista ja kognitiivista kehitysta
tukeva oppimisymparistd lapselle. Termin sosiokulttuurinen sosiaalisuus
tarkoittaa lapsen kaverisuhteita, joiden on toki aina uskottu tukevan lapsen
hyvinvointia. Sosiaalisuudesta puhuessa nousee esille myos siihen liittyvat
riskit, kuten syrjaytyminen. Sosiaalista syrjaytymista voivat ennustaa
yksilosta pain tulevat piirteet, kuten aggressiivisuus, levottomuus ja
tottelemattomuus, mutta on tarkedd myos pohtia, miten lasta ymparoivat
rakenteet voivat syrjayttaa hanet. Tassa vaiheessa voi pohtia, puhuako
syrjaytyneesta vai syrjaytetysta yksilosta. Sosiokulttuurinen ymparistd voi
toimia syrjayttavana tekijana varhaiskasvatuksessa ja perusopetuksessa.



YhteisOn asenteet ja toiminta ovat tarkeitd elementteja etenkin vammaisen

lapsen arjessa. (Pihlaja 2005, 19.)

Sosiokulttuurisen ympariston tarkastelu nakyy tassa tutkimuksessa siina, etta
tarkastelen autismin kirjon luokan oppilaita omassa kouluymparistdssaan ja
lahestyn heidan kayttaytymistaan ympariston antamien puitteiden valossa.
Tarkemmin sanottuna kiinnitan huomiota siihen, miten ympariston struktuurit
ja kommunikointi vaikuttavat oppilaaseen sen sijaan, ettd kiinnittaisin
huomiota oppilaan diagnoosiin ja nakisin oppilaat diagnostisten kriteerien
valossa. Keskityn nimenomaan luokan tyontekijoiden  kayttamiin
struktuureihin ~ ja  kommunikointikeinoihin  autismin  kirjon  oppilaan

kouluarjessa.

3.2 Kommunikointi

Lapsi oppii tiedostamattaan olemaan vuorovaikutuksessa ympariston kanssa
jo ennen puhumaan oppimista. Tiedostettu vuorovaikutus, jolla yritetaan
vaikuttaa toiseen ihmiseen, on kommunikaatiota. (Alho-Naveri ym. 2011, 11.)
Kommunikointi on aina useamman henkilon valista vuorovaikutusta, ei vain
yhdesta osapuolesta riippuvaista (Kerola 2001, 45). Kommunikaatiovaikeudet
ovat yksi autismin merkittavista piirteista (Loukusa 2011, 130). Kontaktikyky
on kommunikaation perustaito, jonka puutteen voi huomata autismin kirjon
lapsella jo varhain. Kontaktikyvyn puute nakyy katsekontaktin
puutteellisuudessa, jonka voi huomata jo lapsen varhaiskehityksessa.
Katsekontaktin poikkeavuus voi ilmeta myos painvastaisesti, tuijottavana
katseena. (Loukusa 2011, 134.) Autismin kirjon lapset tarvitsevat ympariston
ja ymparilla olevien aikuisten tukea kommunikoinnin ja vuorovaikutustaitojen
kehittamiseksi, silla ilman naitd taitoja lapsi jaa vuorovaikutuksen

ulkopuolelle.

Kerola, Kujanpaa ja Timonen kirjoittavat (2009), etta autismin kirjon lapsen
kielen kehitykselle pidetaan tyypillisena semanttis-pragmaattista pulmaa, jolla
tarkoitetaan vaikeutta oppia ymmartamaan sanojen merkitysta ja kielen

kayttoa vuorovaikutuksen valineena. Yleensa substantiivien oppiminen on
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helpointa silloin, kun sanalle on konkreettinen ja nakyva vastine. Lapsi voi
oppia myoOs verbeja, jos niitd opetetaan jarjestelmallisesti. Abstraktien
kasitteiden ja merkitysten ymmartaminen on yleensa autismin kirjon lapsille
kaikista vaikeinta, minka lisaksi pronominit ja tilannesidonnaiset sanat
sekoittuvat helposti. Usein kuitenkin visuaalinen muisti voi olla autismin kirjon
lapsilla erinomaisen hyva, joka auttaa autismin kirjon lasta oppimaan
nimeamaan konkreettisia esineita joko kuvin, sanoin tai viittomin. Visuaalisen
muistin lisaksi auditiivinen muisti voi olla autismin kirjon lapsilla hyva. Talléin
lapsi toistaa ulkoa oppimiaan asioita vaikka ei ymmartaisikaan naiden
sisaltéja. (Kerola ym. 2009, 62.)

Autismin kirjon lasten pragmaattiset pulmat nakyvat myos kielen ilmaisun
hitaudessa. Nopeat keskustelut voivat jopa vammauttaa autismin kirjon lasta,
kun lapsi ei ehdi prosessoida erilaisten ilmauksien merkityksia. Tata
hankaloittaa myos vaikeus ymmartaa kehollista kommunikointia eli iimeita,
eleitd ja danensavyja. (Loukusa 2011, 135.) Nain ollen autismin kirjon lapsi
voi jaada vuorovaikutuksen ulkopuolelle ja vaarinymmarryksia syntyy

helposti.

Joillekin autismin kirjon lapsille on tyypillista se, ettd he kyselevat jatkuvasti
jostain aiheesta muilta ihmisiltd. Talloin vastaukset eivat ole lapselle niinkaan
merkityksellisia, vaan kysymisesta on tullut rutiini, jota lapsi haluaa toistaa
paivasta toiseen. Tallaisen rutiinin katkaisemiseen voi auttaa se, etta muuttaa
lapsen paivajarjestyksessa jotain sellaista, joka toistuvasti herattaa tarpeen
kysella. (Kerola ym. 2009, 63-64.) Oppilaan huomio voidaan my0s siirtaa
tallaisesta ei-toivotusta  kayttaytymisesta toivottuun kayttaytymiseen
(Schopler 1995, 161-162). Autismin kirjon lasten voi olla myds vaikeaa
ymmartaa puheen eri vivahteita ja tunneilmaisuja (Kerola ym. 2009, 63—64).
Esimerkiksi lapsi saattaa ajatella hymyn tarkoittavan ihmisen kasvojen osan,
suun, vaantamista normaalista poikkeavaan asentoon vaikka todellisuudessa

ihminen osoittaa silla hyvaksyntaa, rakkautta ja lampoa.

Ekolalia eli kaikupuhe on yksi tyypillisimmista kommunikointitavoista autismin

kirjon lapsilla. Ekolalialla tarkoitetaan puheen toistamista joko valittomasti tai
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viivastetysti. (Roberts 2014, 55.) Kaikupuheen sisallolla ei ole yleensa
kyseisessa tilanteessa merkitysta (von Tetzchner & Martinsen 1999, 96).
Valitdn puheen toistaminen voi olla sellaista, ettd henkilo toistaa joko kaiken
tai osan siita, mitd hanelle on juuri puhuttu tai mitd han on kuullut.
Viivastynytta ekolaliaa ilmenee niin, ettd lapsi tuottaa sanoja, lauseita,
savellyksia tai tunnusmusiikkeja satunnaisesti ilman liitantaa alkuperaiseen.
Viivastyneella ekolalialla voi kuitenkin olla jonkinlainen assosioitu tarkoitus
lapselle ja se saattaa liittya ahdistukseen tai mielihyvaan. (Aarons & Gittens
2002, 65.) Ekolaliaa voidaan pitaa puheen oppimisen alkuvaiheena, mutta
autismin kirjon lasten puheen kehittymisen ennustetta pidetdan heikkona.
Taten heidan  kuntoutukseensa  sisallytetddn  puhetta  korvaavan
kommunikoinnin kayttd. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 96.)

Kommunikointia voidaan tukea ja korvata erilaisin menetelmin, jotta viesti
tulisi valitetyksi. Puhetta tukevasta ja/tai korvaavasta kommunikoinnista
kaytetaan nimitysta AAC (Augmentative and Alternative Communication).
AAC-menetelmat jaetaan kahtia puhetta tukevaan kommunikointiin
(Augmentative Communication) ja puhetta korvaavaan kommunikointiin
(Alternative  Communication). Puhetta tukevia kommunikointimenetelmia
kaytetaan silloin, kun henkilon puhe on puutteellista tai vaikeasti
ymmarrettavaa. Talldin esimerkiksi kuvien tai tukiviittomien avulla henkilo voi
tulla ymmarretyksi. Puhetta korvaavat kommunikointimenetelmat sopivat
sellaisille henkildille, jotka eivat puhu ollenkaan. Talloin puhetta korvaava
menetelma on henkilon aidinkieli. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 20.)

Kommunikointi voidaan jakaa erilaisiin ryhmiin monin eri tavoin (ks. kaavio 1).
Kielellinen kommunikointi tarkoittaa puhuttua kielta, mutta myos kirjoitettu
teksti tai viitotut kirjaimet ja sanat ovat kielellistda kommunikointia (Argyle
1988, 3). Kirjoitan seuraavaksi ei-kielellisesta kommunikoinnista, jonka jaan
ei-avusteiseen kommunikointiin ja avusteiseen kommunikointiin.  Ei-
avusteisessa kommunikoinnissa henkilo tuottaa kielelliset ilmaisut ja merkit
itse esimerkiksi tukiviittomien, toiminnan ja eleiden kautta. Avusteisessa

kommunikoinnissa kielellinen ilmaus on fyysisesta henkilosta erillaan, jolloin
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kaytetaan esimerkiksi graafisia kommunikointikeinoja, esineitd ja kuvia

puheen tukena tai korvaajana. (von Tetzchner & Martinsen 1999, 21.)

KOMMUNIKOINTI
KIELELLINEN EI-KIELELLINEN
KOMMUNIKOINTI KOMMUNIKOINTI
puhe, Kirjoitus
EI-AVUSTEINEN AVUSTEINEN
KOMMUNIKOINTI KOMMUNIKOINTI
iPad
kasvon ilmeet, katse, eleet, o
asento, kosketus, tilankiytto, tukiviittomat .
vaatteet, dfinenpaino, haju uvas,
kommuni-
kaatiokansiot bliss, PCS,

piktogrammit

KUVIO 1. Kommunikoinnin jaottelu eri ryhmiin (sov. von Tetzchner & Martinsen
1999).

3.3 Ei-avusteinen kommunikointi — kehollinen kommunikointi

Keho on aina osa kommunikointia, mikali sen kaytolle ei ole esteita.
Kehonkieli voi viestia vuorovaikutustilanteessa enemman, kuin puhutut sanat.
Taten kehollinen kommunikointi onkin merkittava osa ihmisten valista
kommunikointia. (Huuhtanen 2011, 27.) Michael Argyle (1988) jakaa
kehollisen kommunikoinnin useaan eri alueeseen, joita ovat kasvonilmeet,
katse, eleet, asento, kosketus, tilankayttd, vaatteet, danenpaino ja haju
(Argyle 1988, 1). Keskityn tassa tutkielmassa keholliseen kommunikointiin

suurena osana muuta kommunikointia. Olen kiinnostunut nimenomaan
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kasvonilmeista, katseesta, eleista, kosketuksesta ja aanenpainosta osana

kommunikointia.

Argyle pitaa kasvoja kaikista tarkeimpana ei-kielellisen kommunikoinnin
kanavana. Kasvojen kautta ilmaistaan tunteita ja asenteita toisia ihmisia
kohtaan. (Argyle 1988, 121.) Ihminen voi tehda loputtoman paljon erilaisia
iimeita, jos hanta pyytda, mutta tutkimusten valossa on todettu ihmisen
ilmaisevan kasvoillaan vain kuutta eri tunnetta. Nama tunteet ovat
onnellisuus, yllattyneisyys, pelko, suru, viha ja inho/halveksunta. (Argyle
1988, 212; Ekman 1977, 98.) Analysoidessani tassa tutkimuksessa autismin
kirjon luokan tyontekijoiden ja oppilaiden kommunikaatiota, kiinnitan
huomiota kasvonilmeiden suhteeseen muuhun keholliseen kommunikointiin,
puheeseen, aantelyyn ja toimintaan. En siis tee johtopaatoksia ainoastaan

kasvonilmeiden perusteella siita, mita henkilot tuntevat.

Katse on Argylen (1988) mukaan olennainen tekija sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Katseen avulla oivalletaan toisten ilmaisuja, etenkin
kasvoista. Katse toimii vuorovaikutuksessa seka merkkind vastaanottajalle
ettd kanavana katsojalle. Katseella on erilaisia aspekteja, joilla on erilaisia
merkityksia ja seurauksia. Argyle jakaa nama kuuteen alueeseen: katseiden
maara (katsekontakti, katse puhuessa, katse kuunnellessa), vilkaisut,
pupillien laajentuminen (tiedostamaton osa katsetta), silmilla ilmaisu (tuijotus,
keskittynyt katse, kieroon katsominen), katseen suunta ja silmien rapytys.
(Argyle 1988, 153-154.) Lovaasin mukaan (1992, 57) opettajan tulisi
muodostaa katsekontakti oppilaaseensa ennen opetustilanteen alkamista.

Han korostaa katsekontaktin merkitysta opettajan ohjeiden seuraamisessa.

Kehon liikkeilla, joista informatiivisimpana kasien liikkeet, on oma osuutensa
vuorovaikutuksessa (Argyle 1988, 188). Eleilla ja etenkin kasien liikkeilla on
kaksi funktionaalista roolia opettamisessa. Ensinnakin oppilaiden eleet voivat
informoida opettajaa siita, miten oppilaat ovat ymmartaneet opetetun asian ja
toiseksi opettajan eleet voivat antaa oppilaille lisaresursseja ymmartaa
opettajan puhetta. (Roth 2001, 377.) Viittomia puhutaan kasilla ja ne ovat

suurin puhetta tukeva ja korvaava kommunikointimenetelma Suomessa.
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Puhetta tukevassa kommunikoinnissa kaytetdan usein tukiviittomia, jolla
tarkoitetaan viittomakielen viittomamerkkien kayttoa puheen tukemisena.
Tukiviittomat eroavat viittomakielesta siten, etta lauseen avainsanat esitetaan
samassa lausejarjestyksessa kuin puhuttu kieli. Ei ole tarkoitus viittoa kaikkia
puheessa esiintyvia sanoja eika viittomakielen saantojen ja rakenteiden
mukaisesti, vaan vahvistaa puhuttua kielta visuaalisilla merkeilla. (Huuhtanen
2011, 27-28.)

Kosketus on sosiaalisen kommunikoinnin alkukantaisin muoto. Vauvaikaisille
kosketus on tarkein kanava kommunikointiin ja useiden tutkimusten mukaan
vauvat, jotka eivat saa tarpeeksi kosketusta, potevat helpommin ahdistusta.
(Argyle 1988, 214.) Monet autismin kirjon henkilot valttavat kosketusta, mika
voi johtua yliherkasta tuntoaistista. Sosiaalisen kosketuksen opettaminen jo
lapsen aikaisessa kehitysvaiheessa voi auttaa lasta oppimaan sosiaalisia
taitoja tulevaisuudessa. Autismin kirjon luokassa voi olla enemman opettajan
ja oppilaan valista sosiaalista kosketusta kuin yleisopetusluokassa. Opettaja
voi kosketuksen kautta kiinnittda oppilaan huomion tai osoittaa huolenpitoa ja
lampoa. (James 2015, 89.)

Puheen savelkorkeudella, painotuksella ja rytmityksella voi ilmaista
informaatiota puhujan tunteista, mutta niiden avulla voi myos muuttaa viestin
merkitysta. Savelkorkeuden vaihtelulla voidaan luoda puheelle erilaisia
merkityksia. Kysyttaessa "minne olet menossa?” nousevalla savelkorkeudelle
luodaan ystavallinen kysymys, mutta savelkorkeuden laskiessa voi kysymys
kuulostaa epailevalta tai vihaiselta. Savelkorkeuden avulla voidaan myds
luoda negatiivisia ilmauksia, silla jopa sanan “kylla” voi savelkorkeuden avulla
saada kuulostamaan sanalta "ei”. Puheeseen tulee erilaisia merkityksia myos
eri sanojen painotuksella. Riippuen painottaako lauseessa verbia vai

substantiivia, voi merkitys olla eri. Esimerkiksi "pyorailetkd kouluun?’ tai
"pyoréiletké kouluun?” saa eri merkityksen riippuen siitd, kumpaa sanaa
painotetaan. Puheen nopeus varioi myods puhetta. Kaskeva puhe voi olla
nopeatempoisempaa kuin taas hitaammalla puheella voi painottaa sanomaa

enemman. Puheeseen kuuluu luonnollisesti myos lyhyitd taukoja, mutta
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pidemmat tauot voivat kertoa asian vaikeudesta puhujalle. (Argyle 1988,
151-152.)

3.4 Avusteinen kommunikointi

Autismin kirjon henkilot kayttavat nykyaan paljon kuvia esimerkiksi ajan,
tilanteiden ja toiminnan jasentamisen ja hahmottamisen apuna. Kuvat
helpottavat ilmaisua, vaikka henkild pystyisikin tuottamaan puhetta.
(Huuhtanen 2011, 49.) Kuvien kaytossa on kuitenkin huomioitava, auttavatko
ne kommunikoinnissa ja osaako lapsi erottaa ne  omaksi
kommunikaatiovalineekseen muista hantd ympardivista kuvista (von
Tetzchner & Martinsen 1999, 36). Kuvia kaytetadn nimenomaan
kommunikoinnin apuna, silla ne ovat ihmisesta irrallisia apuvalineita toisin
kuin esimerkiksi viittomat. Taten kuvien kanssa kommunikointia kutsutaan

avusteiseksi kommunikoinniksi. (Huuhtanen 2011, 16.)

Avusteisen kommunikoinnin menetelman valinta riippuu yksilosta. Kaytto
vaihtelee niin kielellisen tason kuin myoOs yksilon kiinnostuksen mukaan.
Kuvien kaytolla kommunikoinnin tukena tai korvaajana voi olla my0s eri
yksilGille eri funktioita: kuvia voi kayttda ilmaisun valineend, puheen
ymmartamisen vahvistamiseksi ja kasitteiden harjoittamiseksi tai tilanteen ja
ajankulun kaoottisuuden selkiyttamiseksi. Avusteinen kommunikointi on
hitaampaa kuin puhekommunikointi ja se vaatii paljon karsivallisyytta niin
kayttajalta kuin vastaanottajalta. (Huuhtanen 2011, 49.)

Laajat kommunikaatiokansiot alkoivat yleistyd Suomessa 2000-luvulla
kommunikoinnin tukemisen ja korvaamisen menetelmana.
Kommunikaatiokansio voi ensisilmayksella vaikuttaa monimutkaiselta ja
haastavalta puheen tukemisen valineenda, mutta ne on rakennettu
mahdollisimman toimiviksi ja loogisiksi kayttaa. Kommunikaatiokansiot
sisaltavat eri kategorioita liittyen eri tekemisiin, mutta yhdella aukeamalla voi
olla sanoja useasta eri sanaluokasta. Yksi kategorioista voi olla esimerkiksi
ruokailu, jolloin kyseinen aukeama avataan ruokailun ajaksi kommunikoinnin

tueksi. Kommunikaatiokansion kaytossa on oleellista se, etta
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vuorovaikutuksen molemmat osapuolet kayttavat kansiota samalla tavalla.
Tata kutsutaan mallittamiseksi, jolloin puhevammaiselle henkildlle annetaan
malli lauseen rakentamisesta. Kommunikaatiokansiot ~mahdollistavat
monipuolisen kielenkayton, kuten erilaisten kieliopillisten muotojen ja

aikamuotojen ilmaisun. (Huuhtanen 2011, 52-53.)

Piktogrammit (The Pictogram Ideogram Communication) ovat mustavalkoisia
symboleja, jotka kehitti Subhas Majaraj vuonna 1980 korvaamaan bliss-
kielen sellaisille henkildille, joille tama oli lian monimutkaista. Piktogrammit
ovat helposti ymmarrettavia eika niiden oppiminen vaadi yleensa erityista
opettelua. Piktogrammit soveltuvat tilannekuviksi ja ympariston nimittgjiksi.
Niiden avulla voi my0s muodostaa kuvalauseita, mutta ne eivat muodosta
kielijarjestelmaa. Piktogrammeja voidaan siis kayttaa esimerkiksi
havainnollistamaan hampaiden pesun eri vaiheet. (von Tetzchner &
Martinsen 1999, 30).

PCS-kuvamateriaali (Picture Communication Symbols) on todennakoisesti
suosituin kuvapankki niin Suomessa kuin kansainvalisestikin. PCS-kuvat ovat
yksinkertaisia ja helposti eri muotoon muokattavia piirroskuvia, joita saa seka
mustavalkoisina etta varillisina. (Huuhtanen 2011, 61; von Tetzchner &
Martinsen 1999, 31.) PCS-kuvia kaytetdan kommunikaatiokansioissa ja
erilaisissa tietokoneohjelmissa. Tekniikan kehitys ja alypuhelinsovellusten
yleistyminen nakyy myoOs avusteisessa kommunikoinnissa. Nykyaan iPad
kulkee monen autismin kirjon henkilon arjessa mukana. iPadille on
saatavissa erilaisia kommunikaatio-ohjelmia, joilla voidaan korvata

esimerkiksi laajat kommunikaatiokansiot.

3.5 Opetuksen ja ajan strukturointi autismin kirjon luokassa

Aika on matemaattisin keinoin maaritelty suure, jonka hallitseminen
edellyttaa kognitiivisia taitoja. Moni autismin kirjon henkild ei opi koskaan
hallitsemaan ja kasittamaan aikaa, eika heilla ole valttamatta minkaanlaista
tietoa ajan olemassaolosta, kulumisesta ja merkityksesta. (lkonen & Suomi
1998, 165.) Mihin ajan hallintaa tarvitaan? Kaikki ihmiset noudattavat samaa
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ajan logiikkaa, jolloin voimme esimerkiksi sopia tapaamisia ja kayda toissa
sovittuina aikoina (lkonen & Suomi 1998, 165). Ajan hallinnan pettaminen voi
pahimmassa tapauksessa aiheuttaa syrjaytymista, kun henkild ei pysy muun
yhteiskunnan rytmin mukana. Taten ajan hallinnan selkeyttdaminen on yksi

keino helpottaa autismin kirjon henkilon arkea (lkonen & Suomi 1998, 165).

Toiminnan ohjaamisen vaikeus ja aloitettuun tai totuttuun toimintamalliin
juuttuminen on tyypillista autismin kirjon henkildlle. Uuden oppimiseen ja
toiminnan ohjaamiseen tarvitaan struktuureja, joiden avulla autismin kirjon
lapset voivat oppia haitallisista stereotypioista eroon. Struktuurilla
tarkoitetaan asioiden ja tilanteiden jarjestamista helpommin hahmoteltaviksi,
toistuviksi ja usein my0s visuaalisuuteen perustuviksi (lkonen & Suomi 1998,
157). Stereotypiat perustuvat aistimusten erilaiseen kokemiseen ja niista
poisoppiminen vaatii paljon tyota kaikissa niissa ymparistoissa, joissa lapsi
toimii (Kerola 2001, 45). Yksi naista ymparistoista on koulu ja siella erilaiset
opetustilanteet.

Opetustilanteissa ensisijaisen tarkedaa on ajan strukturointi, mikali ajan
hahmottaminen aiheuttaa autismin kirjon lapselle ahdistusta. Ajan
strukturointiin on hyva kayttda visuaalisia keinoja, mutta erilaiset valineet,
kuten tiimalasit tai kellot, voivat my6s olla hyodyllisia. Talloin pyritaan
hahmottelemaan kuinka paljon mihinkin toimintoon tullaan kayttdamaan aikaa
ennen kuin siirrytaan seuraavaan toimintoon. Toimintojen jarjestysta voidaan
hahmottaa myos kuvien avulla esimerkiksi paivastruktuurijarjestyksilla (ks.
kuva 1). (Kerola 2001, 150-151.)
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KUVA 1. Paivastruktuurijarjestys, jossa kaytetdan kuvia ja sanoja rinnakkain. Kuvassa on

oppilaan koulupaiva eri vaiheineen. Nuoli osoittaa, mika tekeminen on juuri nyt meneillaan.

Paivastruktuurijarjestys on autismin kirjon lapsen paivaohjelma, joka
rakennetaan ottaen huomioon henkilon kyky ymmartaa kommunikaatiota.
Konkreettisimmillaan paivastruktuurijarjestys voidaan rakentaa esineista,
jotka symboloivat jotain tiettya tekemista. Esineiden rinnalla voi olla myds
kuvia, tai kuvia voidaan kayttaa sellaisenaan. Kuten kuvassa 2 nakyy, niin
kuvia ja sanoja voidaan myoOs kayttda rinnakkain, josta seuraava taso on
pelkat sanat tai kirjoitettu teksti. Jokaisen lapsen kohdalla valitaan hanen
kehitystasonsa ja kommunikaatiovalmiuksiensa mukainen
paivastruktuuritaso. (lkonen & Suomi 1998, 165-166.)

Autismin  kirjon lapsen opetuksessa on otettava huomioon hanen
kehityksellinen tasonsa ja vasta toissijaisena hanen kronologinen ikansa
(Aarons & Gittens 2002, 56). On lahes paamaaratonta opettaa autismin kirjon
lapselle ainoastaan lukemaan oppimista, mikali han ei osaa pukea vaatteita
paalle. Kehityksen taso ja kayttaytymisen piirteet muodostavat aina

yksilollisen kokonaisuuden, jolloin lapsen opetuksen sisalto tulee strukturoida
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hanen tarpeidensa mukaisesti (Kerola 2001, 68). Struktuurit poistavat
opetusta hairitsevia tekijoita antaen puitteet uuden oppimiselle, mika voi
autismin kirjon lapselle muuten olla vastenmielista. My6s autismin kirjon
lasten opetuksessa oppimisen on edistyttava ja tarjottava sisalldllisesti
haasteita. Tasta hyvana esimerkkina toimii TEACHH-malli.

TEACHH-malli (Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handicapped Children) on Eric Schoplerin kehittama
kokonaisvaltainen opetusmenetelma. Tassa menetelmassa on tarkoitus ottaa
huomioon kunkin oppilaan yksilOlliset ongelmat ja taidot seka kehittaa
oppilasta erittdin strukturoidulla systeemilla. Oppilaan tydskentelytapoja,
tehtavia ja henkilditd vaihdetaan sitd mukaa, kun han on oppinut struktuurin
ja siind tapahtuvan tyoskentelytavan. (lkonen & Suomi 1998, 174-175.)
TEACHH-mallissa kaytetaan niin kutsuttua koriopetusta, joka on todettu
toimivaksi oppimisen malliksi, kunhan opetuksen sisaltd vastaa lapsen
oppimisen tarpeita ja niitd kehitetdan lapsen oppimisen myota.
Koriopetuksessa kukin tehtava sijoitetaan tarvittavine valineineen omaan
koriinsa ja korit ovat lapsen nahtavilla jarjestyksessa (ks. kuva 2). Lapsi
etenee korista seuraavaan valmiiksi strukturoitua tyojarjestysta noudattaen.
Koriopetus on itsenaisen tyoskentelyn malli. (Kerola 2001, 89.)
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KUVA 2. TEACHH-mallin koritydpiste. Oppilaan tukena on péydalla erikseen numeroidut

tarralaput, jotka han kiinnittaa tyon edetessa jarjestyksessa korien kylkiin.

3.6 Siirtymatilanteiden strukturointi

Aikaan liittyy oleellisesti myos tekemisesta tai paikasta toiseen siirtymiset.
Siitymatilanteet ovat hetkia, joissa toiminta paattyy ja uusi toiminta
aloitetaan. Nama tilanteet ovat usein autismin kirjon henkilGille vaikeita.
(Kerola 2001, 150.) Autismin kirjon lapset tarvitsevat normaalia enemman
suunniteltuja struktuureja ja tukea siirtymatilanteita varten. Siirtymatilanteita
varten on erilaisia avustuskeinoja, joiden tehtavana on luoda myonteisia

siirtymarutiineja. (Hume, Sreckovic, Snyder, & Carnahan 2014, 35.)

Kun autismin kirjon lapsella havaitaan vaikeuksia siirtymatilanteissa, voidaan
tilanne kartoittaa 4-askeleisen tyOkalun avulla. Tyokalun ensimmainen vaihe
on identifioida ne siirtymatilanteet, jotka aiheuttavat lapselle ongelmia.
Koulupaivan aikana on kolmenlaisia siirtymatilanteita: siirtymat koulun
henkilokunnan valilla, siirtymat tekemisen tai kouluaineiden valilla ja siirtymat

eri tiloihin. TyoOkalun toisessa vaiheessa valitaan lapselle sopiva tuki
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siirtymatilanteisiin.  Siirtymaavustusta (eng. transition support) voidaan
kayttaa ennen siirtymatilanteen alkamista, sen aikana ja sen jalkeen. Tukea
voidaan antaa visuaalisesti ja/tai auditiivisesti. TyOkalun kolmannessa
vaiheessa siirtymatilanteita avustavat tyokalut otetaan kayttoon. Neljannessa
vaiheessa tarkkaillaan tyoOkalujen vaikutusta ja tarkastellaan syvemmin
sellaisia siirtymatilanteita, jotka aiheuttavat lapselle edelleen vaikeuksia.
Onko esimerkiksi ulos siityminen vaikeaa sen takia, etta siella on lapsen
mielesta liian kylma? Joissain tilanteissa kyse voi olla nainkin

yksinkertaisesta asiasta. (Hume ym. 2014, 35-44.)

Useat visuaaliset tyokalut voivat vahentaa haastavaa kayttaytymista ja
viivastelya seka ohjata lasta itsenaisyyteen siirtymatilanteissa. Kuten
aiemmin mainitsin, voi siirtymaavustusta kayttaa ennen siirtymatilanteen
alkamista, jolloin puhutaan pohjustamisesta (eng. priming). Pohjustamisella
tarkoitetaan sita, etta oppilas saa tietdaa seuraavasta toiminnosta ennen kuin
se alkaa. Videot, kuvat ja tarinat ovat hyodyllisia tyokaluja pohjustaa
siirtymatilanteita. Kuten luvussa 2 Kkasittelin, on iPad nykyaan monen
autismin kirjon oppilaan arjessa mukana ja sitd voidaan kayttaa hyodyksi
myos siirtymatilanteissa. Siirtymatilanteen pohjustaminen videolla voi toimia
lapsille, jotka pitavat videoiden katselemisesta. Mikali oppilaalla on
vaikeuksia esimerkiksi ulos siirtymisessa, voi opettaja videokuvata oppilaan
iPadille siirtymatilanteen, jossa han pukee ulkovaatteet paalle ja lahtee ulos
onnistuneesti. Vastaisuudessa oppilas voi aina ennen ulos siirtymista katsoa
videolta taman onnistuneen siirtymatilanteen, mika pohjustaa hanta

onnistumaan myos kyseisella kerralla. (Hume ym. 2014, 37.)

Visuaalisuuteen perustuvia tyokaluja on useita ja niiden kayttd valitaan
oppilaan kiinnostuksen ja tarpeiden mukaisesti (Hume ym. 2014, 39, 42).
Paivastruktuurijarjestys (ks. kuva 1) on yksi tapa jasentaa oppilaan paivaa,
mutta toimintojen sisalla tapahtuviin siirtymisiin seka myos joihinkin tiettyihin
siirtymisiin voi olla tarpeellista ottaa myds muita spesifeja tyokaluja kayttoon.
Ennen siirtymatilanteen alkamista voidaan kayttaa visuaalista ajastinta tai
visuaalista lahtolaskentasysteemia (ks. kuva 3). Ajastin auttaa autismin kirjon

lasta nakemaan kuinka paljon aikaa on jaljella, kunnes siirtymatilanne alkaa.
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Lahtolaskentasysteemi toimii samalla tavalla, mutta siihen ei ole sidottuna
tiettya aikaa. (Hume ym. 2014, 40.)

5 - - - -
“ L L L] -
3 3 - -
2 2 - -
1 1 L) [
Slivos SIVoaA SIvoa

KUVA 3. Visuaalinen ajastin (Time Timer 2016) ja visuaalinen Iahtdlaskentasysteemi.

Siirtymatilanteen aikana ja my0s sita ennen voidaan autismin kirjon oppilaan
tukena kayttaa visuaalista vihjetta, joka voi olla esimerkiksi esine, kuva tai
sana (ks. kuva 4). Visuaalinen vihje toimii niin, etta opettaja tai avustaja
antaa oppilaalle vihjeen kateen ja oppilas kuljettaa tata vihjetta siirtyman
aikana ja sijoittaa sen seuraavassa paikassa sille kuuluvaan paikkaan.
(Hume ym. 2014, 40.) Vihje voi olla hyodyllinen niissa tilanteissa, kun taytyy
fyysisesti siirtya paikasta toiseen. Talloin vihje muistuttaa oppilasta koko

siirtyman ajan siita, mika toiminto hanta odottaa seuraavaksi.
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KUVA 4. Visuaalinen vihje. Ensimmaisessa kuvassa esine, toisessa kuvakortti ja

kolmannessa sana.

Kokemukseni mukaan yleisin siirtymatilanteiden aikana kaytetty tyokalu on
ensin-sitten -kortti (ks. kuva 5). Ensin-sitten -kortti helpottaa autismin kirjon
oppilasta hahmottamaan, mitd han tekee juuri nyt ja mitd taman jalkeen
(Hume ym. 2014, 40). Ensin-sitten -kortin avulla voidaan kokemuksieni
mukaan myos houkutella oppilas tekemaan hanelle epamieluinen toiminto
loppuun nayttamalla, ettd taman jalkeen on luvassa hanelle mieluinen
toiminto. Taman tyokalun kayttda vahvistaa myos aaneen toistaminen “ensin
leikki, sitten musiikki”. Ensin-sitten -kortin tulisi olla kannettava ja liikkua
oppilaan mukana siirtymatilanteissa (Hume 2008).

KUVA 5. Ensin-sitten -kortin kayttd (Papunet 2016).

Kun otetaan kayttoon erilaisia tydkaluja avustamaan autismin kirjon oppilaan
siirtymatilanteita, tulee kuitenkin ottaa huomioon muutama asia ennen niiden
kayttoonottoa. Oppilaan avustavan henkilokunnan tulee ymmartaa miten ja
miksi tyOkalua kaytetaan, sen on oltava jokaiselle oppilaan kanssa
tyoskentelevalle tuttu. On toki tarkedd myos, etta tyokalua varten on riittavat
resurssit. Suurimman osan tyokaluista voi askarrella itse, mutta esimerkiksi
ajastimen hankinta ja videokuvaaminen vaatii enemman resursseja. Lisaksi
oppilaan kiinnostus ja tarpeet tyokalun kayttoon on tarkeaa ottaa huomioon.
(Hume ym. 2014, 42.)
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TyOkalut ja struktuurit eivat valttamatta aina riita siirtymatilanteissa
helpottamaan oppilaan kayttaytymista. Onkin tarkeaa tarkkailla, kestaako
jokin toiminto lilan pitkaan tai liian vahan aikaa, mika on toiminnon
vaikeusaste, ja kiinnostaako toiminto oppilasta. Lisdksi on hyva ottaa
huomioon, onko tilassa liikaa ihmisia, likaa metelia, vai onko se jostain
syysta liilan stimuloiva. Ymparistd vaikuttaa myos paljon siirtymisiin. Naiden
seikkojen pohjalta voi olla myos jarkevaa mahdollisuuksien mukaan
suunnitella paivajarjestys niin, etta yksilo siirtyy ei-mielekkaasta toiminnasta
mielekkaaseen toimintaan ja mielekkaasta toiminnasta neutraaliin toimintaan.
(Hume 2008.)

3.7 Lovaasin opetusmenetelma

Lovaas on kehittanyt behavioristiseen arsyke-reaktio-ehdollistamiseen ja
yleistamiseen perustuvan opetusmenetelman. Lovaasin menetelma on
taman tutkimustyon kannalta mielenkiintoinen, koska silla pyritaan
myonteisen  kayttaytymiseen vahvistamiseen sekd niin  sanotun
hairiokayttaytymisen korjaamiseen. Opetusmenetelmassa on oleellista
lapsen kehuminen aina, kun han onnistuu (Lovaas 1992, 131-132).
Menetelmassa on kuusi askelta hierarkkisessa jarjestyksessa, jotka etenevat
oppimiseen valmistautumisesta erilaisten kommunikatiivisten valmiuksien ja
omatoimisuuden opettamisesta maailmankuvan laajentamiseen.
Opetustavoitteet ovat Lovaasin menetelmassa laadittu tarkoiksi ja jaettu
pieniin alueisiin. (Lovaas 1992.) Menetelmaa on pidetty kansainvalisesti
tehokkaana, mutta ongelmaksi maarittyy sen vaativuus. Menetelma vaatii
paljon henkilostda, intensiivista kahdenkeskista tyoskentelya lapsen kanssa
seka lapsen huoltajilta suurta tyopanosta. (Kerola 2001, 176-178.)

Lovaasin opetustavoitteisiin kuuluvat oppimaan valmistautuminen, jaljittely,
yhdistely ja varhainen kielenkehitys, omatoimisuustaitojen perusteet,
keskitasoa edustava kielenkaytto, kehittynyt kielenkayttd ja lapsen maailman
laajentaminen. Tutkimukseni kannalta mielenkiintoista on syventya
nimenomaan oppimaan valmistautumiseen seka jaljittelyyn, yhdistamiseen ja

varhaiseen kielenkehitykseen, koska tutkimukseen osallistujat ovat
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peruskoulun alkuopetuksen oppilaita. Oppimaan valmistautuminen I|ahtee
Lovaasin menetelman mukaan yksinkertaisten kaskyjen oppimisesta. Naita
kaskyja ovat istuminen ja katsekontakti. Esimerkiksi katsekontaktin
hakemista vihjearsykkeiden avulla palkitaan ruoalla ja kiitoksella. Ohjelmassa
havitetaan vahitellen vihjearsykkeita ja palkintohetkea viivytetaan, jotta lapsi

katsoisi mahdollisimman pitkaan silmiin. (Lovaas 1992, 43-47.)

Oppimaan valmistautumiseen kuuluu myos lievan hairiokayttaytymisen
poistaminen. Opetustuokiota hairitsevaa kayttaytymista voidaan poistaa
valittomalla sammuttamisella, jota Lovaas pitaa tehokkaimpana keinona.
Talloin opettaja ei kiinnita lapseen mitdan huomiota ja osoittaa, ettei lapsen
hairitseva kayttaytyminen vaikuta opettajaan ollenkaan. Nain lapsi oppii, ettei
hanen hairitseva kayttaytymisensa johda mihinkaan, kun opettaja ei kohdista
haneen edes katsekontaktia. Valittoman sammuttamisen sijaan voi kayttaa
myOs opetuskatkoa, jolloin opettaja ei edelleenkaan kiinnita lapseen mitaan
huomiota, mutta lopettaa opetustuokion niin pitkaksi ajaksi, kunnes lapsi
lopettaa hairitsevan kayttaytymisen. Mikali opetuskatko ei toimi, lapsen voi
eristaa korkeintaan 20 minuutiksi pois opetustuokiosta. Talldin haneen ei
kiinnitetd huomiota, mutta eristaminen lopetetaan heti, kun han on ollut

rauhallinen 5-10 sekunnin ajan. (Lovaas 1992, 50-51.)

Jaljittely, yhdistely ja varhainen kielenkehitys alkavat Lovaasin
opetusohjelmassa yksinkertaisten toimintojen jaljittelysta, jolloin lasta
opetetaan jaljittelemaan karkeamotorista kayttaytymista, kuten nenan
koskettamista ja polvien taputtamista. Lovaas uskoo tdman edistavan lapsen
sosiaalista ja alyllistd kehitysta. Jaljittelyssa tarkeinta on katsekontaktin
muodostaminen, koska ilman sita lapsi ei todennakoisesti nae opettajan
ohjetta. Lovaasin ohjelmassa opetetaan varhaista reseptiivista kielta, jonka
idea on opettaa lasta ottamaan kielellinen ilmaisu vastaan ja reagoimaan
siihen tarkoituksenmukaisesti. Varhaisen reseptiivisen kielen opettaminen
tapahtuu opettajan ja oppilaan istuessa vastakkain ja se perustuu
arsykereaktioihin ja toistamiseen. (Lovaas 1992, 57; 78-79.)
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4 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtava ja -kysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdaa, miten autismin kirjon oppilas
on vuorovaikutuksessa opettajan ja koulunkayntiavustajien kanssa

opetustilanteissa. Tarkemmin sanottuna tutkimuskysymykseni on seuraava:

1. Minkalainen kommunikaatio ohjaa autismin kirjon oppilasta myonteiseen

kayttaytymiseen

- ryhmaopetustilanteessa

- siirtymatilanteessa

- yksilonohjaustilanteessa?

4.2 Tutkimuksen kohderyhma

Kerasin tutkimusaineiston kevaalla 2015. Otin yhteytta kouluun, jossa olin
kerannyt myos proseminaarityoni tutkimusaineiston. Olin ensimmaisena
yhteydessa minulle proseminaarityon aineistonkeruusta  tuttuun
erityisluokanopettajaan, joka suhtautui myonteisesti tutkimusaineiston
keraamiseen hanen luokassaan. Hain luvan myos koulun johtajalta, minka
jalkeen kirjoitin luokan oppilaiden huoltajille tutkimuslupapyynnét (ks. liite 1).
Sain luokan jokaisen oppilaan huoltajalta allekirjoituksen tutkimuslupaan.

Tutkimuskohteen valitsemiseen vaikuttivat seuraavat kriteerit:

a) luokka on maaritelty autismin kirjon luokaksi tai

b) luokassa on autismin kirjon oppilaita

c) luokan oppilailla (osalla / kaikilla) on kielellisia vaikeuksia —
vaikeus tuottaa verbaalisesti kielta
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Pidin tarkeana sita, ettd oppilailla on autistisen kayttaytymisen lisaksi
kielellisia vaikeuksia ja luokassa on myos niin sanottuja heikkotasoisia
autismin kirjon oppilaita (ks. luku 2.2), koska analysoin tutkimuksessani
kommunikoinnin vaikutuksia myoOnteiseen kayttaytymiseen.  Kun saan
tutkimusaineistoa seka puhetta tuottavista oppilaista etta niista oppilaista,
jotka eivat tuota puhetta, vaitan tutkimustuloksieni olevan monipuolisia.
Monipuolinen kielen osaaminen luokassa aiheuttanee myds monipuolista

kielen kayttoa.

Kevatlukukausi toimi mielestani hyvin havainnoinnin ajankohtana tassa
tutkimuksessa, silla kaikki luokan aikuiset ovat jo tutustuneet myos luokan
uusiin (syksylla tulleisiin) oppilaisiin. Paatin kuitenkin suorittaa havainnoinnin
ennen toukokuuta, jolloin ilmapiiri saattaa muuttua levottomaksi kesaloman

lahestyessa, mika saattaisi vaaristaa tutkimustuloksia.

Tutkimuskohteen luokassa oli 6-9 -vuotiaita lapsia. Lapsia tutkittaessa on
huolehdittava tutkijan lapsiystavallisyydesta ja tutkimuksen etiikasta (Aarnos
2010, 173). Pidinkin aineistonkeruuvaiheessa huolen, etta en hairitse lasten
koulunkayntia. Annoin lasten tarkastella minua vapaasti ja heidan
suhtautumistaan minua kohtaan helpotti todennakdisesti se, etta olin heille
entuudestaan tuttu. Valtin lasten kanssa puhumista, sillda en halunnut
vaikuttaa tilanteisiin, mutta kommunikoin mita todennakodisemmin heidan
kanssaan ei-kielellisilla tavoilla alitajuisesti. Vaikka havainnointi ei ollut
osallistuvaa havainnointia, niin ei-kielellista kommunikointia pidetaan
tutkimusaineiston keraamisvaiheessa puhetta tarkeampana

kommunikointitapana lasten kanssa (Aarnos 2010, 173).

Ennen varsinaista videohavainnoin aloittamista olin luokassa kahden
koulupaivan ajan hiljaisena vierailijana (ks. Aarnos 2010, 173), jolloin kirjoitin
muistiinpanoja ylos. Aloitin talloin havainnoinnin yleisesti luokan kuvauksesta
syventyen opetuksen rakenteisiin, paivajarjestykseen ja lopulta myo0s
keskustelutilanteisiin. Otin myo6s valokuvia muistin tukemiseksi (Aarnos 2010,
174). Ollessani hiljainen vierailija, pidin videokameran jalustaan asennettuna

esilla, mutta en kuvannut viela mitaan. Halusin sekd luokan aikuisten etta
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lasten tottuvan videokameran olemassaoloon ennen kuin aloitin itse
videohavainnoinnin. Kuvasin videokameralla luokan ryhmaopetustilanteita,
yksilonohjaustilanteita seka siirtymatilanteita kolmantena ja neljantena

havainnointipaivina.

Tutkimuskohteeni  luokassa oli 7 oppilasta, jotka olivat siis
havainnointivaiheessa ialtdédan 6-9 -vuotiaita. Oppilaista neljalle on
diagnosoitu autistinen kehityshairio, kahdelle autismikirjon hairio ja yhdella on
mainittu olevan autistisia piirteita. Lisaksi kolmelle oppilaista on diagnosoitu
puheen- ja kielenkehityksen vaikeuksiin liittyvia diagnooseja ja kolmelle
kehitysvammaisuus. Luokan opettaja on koulutukseltaan
erityisluokanopettaja, mutta hanen lisaksi luokassa on virallisesti 5 muuta
tyontekijaa. Nailla tyontekijoilla yhdella oli koulunkayntiavustajan koulutus,
jonka lisaksi luokassa toimi koulutukseltaan lahihoitaja, lastenohjaaja, aamu-
ja iltapaivatoiminnan ohjaaja, ja yhdella ei ollut mitaan lastenhoito- ja
sosiaalialaan liittyvaa koulutusta. Havainnointijaksoni aikana luokassa toimi
opettajan lisaksi 4 tyontekijad — joissain tilanteissa opettajan lisaksi oli vain

yksi tyontekija.
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TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistujat.

Oppilaita ryhmassa 7

Oppilaista kaytetyt

. . Aalo, Emeli, Miska, Nuutti, Ruu ja Sasha
nimet tutkimuksessa

Autistinen kehityshairio (4), autismikirjon hairio (2), autistiset piirteet,
kehitysvammaisuus (2), toiminnallinen kehitysvammaisuus,
tarkkaavaisuuden saatelyn vaikeus, puheenkehityksen viive
tuottamisessa ja ymmartamisessa, puheenkehityksen vaikeus
tuottamisessa ja ymmartamisessa, monipuoliset kehityshairiot
(painottuen puheen- ja kielenkehityksen vaikeuksiin)

Oppilaiden diagnoosit

Tyontekijoita

ryhmassa 6

Tyontekijoiden Erityisluokanopettaja, vaikeimmin vammaisten avustaja,
virkanimikkeet koulunkayntiavustaja

Tyontekijoiden Erityisluokanopettaja, I&hihoitaja, koulunkayntiavustaja, aamu- ja
koulutukset iltapaivatoiminnan ohjaaja, lastenohjaaja, ylioppilas

Taulukossa 1 on jaoteltu tutkimukseen osallistujat omille riveilleen.
Tutkimukseen osallistuneen autismin kirjon luokan oppilaiden maara ja
heidan diagnoosit ovat lueteltu ensimmaisilla riveilla. Luokan tyontekijoiden

maara, virkanimikkeet ja koulutukset ovat kirjoitettu kolmelle viimeiselle riville.

4.3 Tutkimustilanteet

Valitsin kuvaamastani videomateriaalista kolme erilaista tilannetta, joissa
lasten tai yksittaisen lapsen kanssa ollaan vuorovaikutuksessa. Nama
kontekstit ovat ryhmaopetustilanne, yksilonohjaustilanne ja siirtymatilanne.
Valitsemassani ryhmaopetustilanteessa tapahtuu samanaikaisesti useita eri
asioita: yksi oppilas itkee ilmapallon perdaan ja toinen oppilas selittaa
itsekseen rajahdyksista ja maailmanlopusta. Avustaja keskittyy naihin
molempiin lapsiin samanaikaisesti ja opettaja pyrkii ottamaan koko luokan

huomioon, mutta samalla rauhoitella itkevaa oppilasta. Olen kiinnostunut
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siitd, minkalaista tyontekijoiden ja oppilaiden valinen kommunikaatio on

tallaisessa lahtokohtaisesti jopa kaoottisessa ryhmaopetustilanteessa?

Toinen valitsemani konteksti on siirtymatilanne ryhmaopetuksesta
yksildonohjaukseen. Tilanteessa opettaja kertoo ensin koko luokalle ohjeet
mitd seuraavaksi tullaan tekemaan, minka jalkeen avustaja siirtyy oppilaan
kanssa tekemaan tyota. Tama siirtymatilanne on oppilaalle selvasti epaselva,
mika nakyy hanen kehonkielessaan, eleissaan ja tekemisissaan.
Kommunikointia avustajan ja oppilaan valilla on hyvin vahan, etenkin
avustajan puolelta. Analysoin tasta tilanteesta, mitka asiat vaikuttavat
oppilaan hermostuneisuuteen ja miten tilanne olisi voinut ohjautua

myonteiseen suuntaan.

Tutkimukseeni valitsemassani yksilonohjaustilanteessa opettaja tekee
oppilaan kanssa paritoitd. Tilanteeseen siirtyminen, sen aloittaminen ja
paritdiden eteneminen on rauhallista, rutiininomaista ja turvallisen tuntuista.
Oppilaan ja opettajan valilla huokuu lamminhenkisyys ja myonteisyys. Tassa
tilanteessa myonteiseen kommunikaatioon on selvasti panostettu, mutta

mitka ovat ne tekijat, jotka luovat myonteisyytta ja rauhoittavat oppilasta?

4.4 Tutkimusmenetelma

Tutkimus pohjautuu lahestymistavaltaan laadulliseen eli kvalitatiiviseen
tutkimukseen. Keraan tutkimusaineiston havainnoiden autismin kirjon lasten
luokkatilanteita, pyrin kuvaamaan niita todenmukaisesti ja
kokonaisvaltaisesti. (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 161.)
Kasvatustieteellinen tutkimusala on erityispedagogiikka, silla havainnoin
erityista tukea saavia lapsia erityiskoulun kontekstissa. Tutkimukseni eroaa
toimintatutkimuksesta, kun pyrin tarkastelemaan ja ymmartamaan
tutkimukseni kohdetta ilman, ettd osallistun tutkimukseni piirissa elavien
ihmisten arkeen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Havainnointia
varten olen laatinut tutkimuslupalomakkeen, joka Ioytyy nimettomana
liitetiedostona (ks. liite 1).
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Tutkimukseni on muotoutunut laadulliseksi tutkimukseksi ilman, etta olisin
pyrkinyt valitsemaan vain laadullisen tutkimuksen tyokaluja. Olen pyrkinyt
unohtamaan laadullisen tutkimuksen kasitteisiin liittyvia stereotypioita, jotta
en asettaisi laadullista ja maarallista tutkimusta vastakkain. Laadullisen
tutkimuksen kasitetta kaytan aineiston muodon erottelussa. (Hirsjarvi ym.
2010, 136; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) En pyri tilastollisiin jo
olemassa olevien totuuksien todentamiseen, vaan ennemmin kuvaan
tutkittavaa ilmiota. Tarkoitukseni on ymmartaa tiettya toimintaa ja lopulta
pohtia ja tulkita sita. (Hirsjarvi ym. 2010, 161; Tuomi & Sarajarvi 2009, 85.)
Laadullisessa tutkimuksessa yksi paatavoitteista on siis tutkittavan ilmion
ymmartaminen ja tosiasioiden paljastaminen, jolloin yksittdinen tapaus voi
riittdd suuren aineiston sijaan tutkimuskohteeksi (Hirsjarvi ym. 2010, 161;
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Tutkimani ilmi6 on luokan tyontekijoiden kommunikointi autismin Kkirjon
oppilaiden kanssa luokkatilanteessa, minka kasitteellistan tehden paatelmia,
yhdistellen eri tilanteita ja vertaillen erilaisia kommunikointitapoja. Pidan
mahdollisena sita, ettd yksittdinen henkild voi kommunikoida eri tavalla eri
tilanteissa ja kiinnitan siihen huomiota yrittamalla keksia syita, miksi nain
tapahtuu. Tuomen ja Sarajarven (2009, 68-69) mukaan tutkittaessa ja
havainnoidessa toisia ihmisia on tarkeda miettia, miten mina voin ymmartaa
toista? Milla tavalla teen tulkintoja toisen ihmisen puheesta, ilmeista ja
eleista, jotta ymmartaisin tutkittavaa oikein? Enta miten tutkimukseni lukija
ymmartaa minun kirjoittamaani analyysia tutkittavasta? Pidan tutkimukseni
analyysivaiheessa nama kysymykset mielessa, jotta perustelen tarpeeksi
selvasti, miksi tulkitsen esimerkiksi tietynlaisen kommunikoinnin myonteiseksi

ja toisenlaisen negatiiviseksi.

Tassa tutkimuksessa on mukana yksi autismin kirjon luokka, jonka toimintaa
havainnoin ja joka toimii tutkimuksen tapauksena. Kaikki tapaustutkimukset
eivat ole automaattisesti laadullista tutkimusta, silla tapaustutkimuksessa voi
myOs kayttaa maarallisia lahestymistapoja, kuten kyselylomakkeita.
Tapaustutkimus ei ole Staken mukaan metodologinen valinta, vaan

ennemmin vaihtoehto syventya tutkimuskohteeseen laajemmin. (Stake 2003,
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236.) Tapaustutkimukselle on olennaista se, etta siina kaytetaan erilaisia
tiedonkeruu- ja analysointitapoja, jolloin sitd ei voida pitdd ainoastaan
aineistonkeruun tekniikkana (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Tapaustutkimuksen kohdalla on hyva pohtia onko relevanttia tehda
yleistyksia, kun tiedonkeruu perustuu vain yksittdiseen tapaukseen. Sen
haitoiksi voi siis maaritella sen, ettei voi tehda yleistavia johtopaatoksia tai
ainakin tutkijan on syyta valttda sitd loukkua. Tatd vastoin eduksi voi
maaritella sen, etta tapauksen kautta voidaan pyrkia lisaamaan ymmarrysta
tutkittavaa aihetta kohtaan. Taten tapaustutkimus toimii tdssa tutkielmassa
oivallisena viitekehyksena, kun tarkoituksena on syventya aiheeseen ja ottaa
huomioon siihen liittyva konteksti. Syvan ymmarryksen Ioytaminen voi avata
tutkittavasta aiheesta uutta tietoa, vaikka siita ei voisikaan tehda yleistyksia.
Perusteellinen ja yksityiskohtainen kuvaus aineistosta ja sen analyysista
vahvistaa tulosten oikeellisuutta ja merkitysta. (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.)

Tutkin autismin kirjon luokkaa sen luonnollisessa ymparistossa ja keraan
aineistoa ryhma- ja yksilonopetustilanteista seka naihin ja naista siirtymisia
havainnoiden. Tutkimusmetodilla tarkoitetaan tapaa, jolla hankitaan
tutkimuskaytannossa uutta tietoa todellisuudesta (Tuomi & Sarajarvi 2009,
12). Tuomen ja Sarajarven (2009, 71) mukaan havainnointiin perustuva
aineistonkeruumenetelma on soveliain, kun tutkittavana on
vuorovaikutuskayttaytyminen.  Ymmarran, ettd vaikka havainnointi
tutkimusmetodina saattaa paljastaa kayttaytymiseen liittyvia normeja, voisi
haastattelu selventaa niitd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 81). Koen tasta
huolimatta havainnoinnin tutkimuksellisesti jarkevana valintana, silla voin
tehda itse havaintoni eika paatelmani perustu esimerkiksi opettajan omiin
kokemuksiin siita, miten han kommunikoi oppilailleen erilaisissa tilanteissa.

Havainnoinnin avulla nden, mita todella tapahtuu (Hirsjarvi ym. 2010, 212).

Havainnointi on hyodyllinen tutkimusmetodi, silla siten saa valitonta ja suoraa
tietoa toiminnasta sen luonnollisessa ymparistossa (Hirsjarvi ym. 2010, 213).

Taten voidaan saada tietoa, jota tutkittavat eivat haluaisi kertoa suoraan
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tutkijalle esimerkiksi haastattelussa. Havainnointi on tutkielmassani oleellista,
silla tutkimukseeni osallistuu myos sellaisia yksil6ita, joilla ei ole verbaalista
puhetaitoa.

Havainnointia voi tehda piilohavainnointina, havainnointina ilman
osallistumista ja osallistuvana havainnointina. Havainnoin tutkimuskohdettani
ilman osallistumista niin, etta tutkittavat tietavat osallistuvansa tutkimukseen
ja heiltd on saatu siihen lupa. Talloin tutkijan ja tutkittavan valinen
vuorovaikutus ei ole olennaista, vaan tutkija on ulkopuolinen ja
osallistumaton tarkkailija. Tassa tutkimuksessa havainnointimateriaalia
keratdan muistiinpanojen kirjoittamisen lisdksi videoiden, jolloin voin
havainnoida ja analysoida tilanteita viela jalkikateen videolta. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 82.) Myonteisten vaikutusten rinnalla on aina kuitenkin myos
ongelmia. Havainnoinnissa onkin haastavaa se, ettei tutkija hairitse tai muuta
tilanteita. Talloin tutkija saattaa myOs joutua siihen ansaan, etta alkaisi
helposti yleistdaa seka arvioida positivisemmin sellaisia henkil6ita, joihin
hanelle syntyy tunnesiteitd. Havainnointi on siis metodi, jossa tutkija voi
kehittya harjoitusten kautta. (Hirsjarvi ym. 2010, 213; Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006.)

En valinnut tahan tutkimukseen toimintatutkimuksellista |ahestymistapaa, silla
tavoitteenani on tehda tutkimuskohteen ominaispiirteista systemaattista,
tarkkaa ja totuudenmukaista kuvailua, johon en halua itse vaikuttaa.
Toimintatutkimus voisi hyvin toimia tutkimukseni jatko-osana, jolloin voisin
yrittdd muuttaa vallitsevia kaytantoja seka testata, miten toimintani vaikuttaa
kommunikointiin ja vuorovaikutukseen tutkimassani autismin kirjon luokassa.
Esitan seuraavissa alaluvuissa tutkijan roolin lisaksi perusteellisen
kuvauksen aineistosta ja sen analyysista, jotta tekemani tulokset saavat
merkityksen ja oikeellisuuden. Olen kuitenkin edelleen tietoinen, etta vaikka
huolellinen tutkiminen tarjoaa ymmarrysta aiheesta, en voi esittaa siita

yleistyksia. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)
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4.5 Tutkijan rooli

Tyokokemukseni autismin kirjon lasten kanssa vaikutti niin tutkimuskohteen
valintaan kuin my0s tutkijan rooliini. Tyoskennellessani ensimmaisia vuosia
autismin kirjon lasten kanssa, silloinen tyokaverini puhui minulle positiivisesta
vuorovaikutuksesta, jota han pyrki kayttamaan niin tydssaan autismin kirjon
ja kehitysvammaisten lasten kanssa kuin arkielamassaan omien lastensa
kanssa. Kyseinen koulunkayntiavustaja puhui tilanteiden ohjaamisesta siten,
etta lapselle ei tarvitsisi koskaan vastata negatiiviseen savyyn. Han perusteli
tata silla, ettd autismin kirjon lapsella ei ole tarvetta miellyttdd muita ihmisia,
joten sana "ei” voi olla hanelle merkitykseton. Vaikutuin taman
koulunkayntiavustajan tyotavasta niin paljon, ettd olen pyrkinyt samaan
omassa vuorovaikutuksessani niin autismin kirjon lasten kanssa kuin
muussakin elamassa ja kirsikkana kakun paalla paatin tehda aiheesta seka

proseminaarityon etta pro gradu -tutkielman.

Koin proseminaarityoni pintaraapaisuna autismin kirjon oppilaiden kanssa
kommunikointiin ja uskoin, ettd voisin syventya teemaan viela tarkemmin.
Taten paatin tehda pro gradu -tutkielmani jatkaen samasta aiheesta, mutta
laajentaen yksittdisen oppilaan havainnoinnin koko luokan havainnointiin.
Minulla oli jo valmiiksi kontakti proseminaaritydssani havainnoimani oppilaan
opettajaan, joten otin haneen yhteyden jatkaakseni luokassa tutkimusta viela
pidemmalle. Olen my0s satunnaisesti tyoskennellyt kyseisessa luokassa,
mika helpotti tutkimuskohteen valintaa. Kyseisessa luokassa tyoskentelylla
on kuitenkin uskomukseni mukaan myos negatiivisia vaikutuksia tutkimuksen
kulkuun. Joistakin luokan tyontekijoistda saattoi tuntua, ettd tulin
arvostelemaan heidan tekemaansa tyota. Videokuvaaminen saattoi aiheuttaa
heille vaivaantuneen olotilan. Huomasin, etta tyontekijoiden ja lapsien
tunteminen entuudestaan heratti minussa kenttahavainnoinnin aikana
ennakko-oletuksia heidan kayttaytymisestaan. Tassa kohtaa
videokuvaaminen oli ikdan kuin pelastava keino tehda havainnointia, silla
videomateriaalia litteroidessa nain paljon sellaista, jota luokassa ollessani en
huomannut. Videomateriaalin litteroinnissa pyrin suhtautumaan nakemaani ja

kuulemaani siten, etta en ikaan kuin tietaisi tutkimuksen henkildista mitaan —
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pyrin tekemaan litteroinnin tunteettomasti ja automaatiolla, mika ei tietenkaan

ole helppoa.

Objektiivisuus syntyy tutkimuksessa tutkijan omien subjektiivisuuksien
tunnistamisesta (Eskola & Suoranta 1998, 17). Talloin arkipaivaisen
automatisoidun ja itsestdan selvan suhtautumistavan tulisi muuttua
tiedostetuksi olemisen ja kanssakaymisen muodoksi. N&in ollen mitaan
olennaista ei pitaisi jaada itsestaanselvyyksista johtuen huomioimatta, mita
helpotti videomateriaalien lapikdyminen. Eskolan ja Suorannan mukaan
subjektiivisuuden tiedostaminen voi olla utopistinen, mutta kuitenkin
huomioon otettava tavoite tutkimusta tehdessa. Taytin mielestani
objektiivisuuden vaatimuksen tutkimuksessani hyvin, silla pyrin tunnistamaan
subjektiivisuuteni ja tiedostamaan olemisen ja ajattelutapojeni muodot.
Tiedostin tunnesiteen, joka minulla oli syntynyt luokan lapsiin ja aikuisiin jo
etukateen tydskentelyni ja proseminaaritydon aikana, mutta pyrin tietoisesti

siihen, etteivat ne vaikuttaisi taman pro gradu -tutkielman tekemiseen.

4.6 Aineiston keraaminen videoimalla

Tarkastelen tutkimuksessani luokan tyontekijoiden kommunikointikeinoja
autismin kirjon lasten kanssa. Tarkkailen kommunikaatiossa
tutkimuskohteena olevien henkildiden kehoa ja kielta. Tutkimukseni aineisto
koostuu lahes kokonaan videoinnilla keratysta materiaalista, mita tdydennan
tekemillani  muistiinpanoilla  havainnointitilanteista. ~ Kun  tutkimuksen
keskipisteena on vuorovaikutus ja kommunikaatio, videokuvaaminen
mahdollistaa erittain tarkan analyysin tekemisen, mika olisi vaikeaa muilla

tavoin (Alexandersson 2011, 118).

Keskustelin luokan henkildkunnan kanssa ennen videokuvaamisen
aloittamista ja kerroin, ettd he voivat toimia tavalliseen tapaan havainnoinnin
ja kuvaamisen aikana. Borg ja Gall (1989, 475) ovat havainneet
luokkahuonetutkimuksissa, ettd tutkijan lasnaolo vaikuttaa tutkittavien
kayttaytymiseen. Taten luokan on hyva tottua tutkijgan ennen Kkuin
havaintoja aletaan kerata (Hirsjarvi ym. 2010, 213). Ymmarsin, etta

36



videokameraan tottuminen voi vieda niin lapsilta kuin aikuisiltakin aikaa, joten
asensin kameran luokkaan kahdeksi ensimmaiseksi paivaksi, jolloin oikeasti
tein vain kenttamuistiinpanoja kirjoittaen. Toivoin koko luokan tottuvan
kameraan ennen kuin aloitin itse videokuvaamisen. Alexandersson (2011,
118) kirjoittaa, ettd mikali oppilaat ja henkilokunta tottuvat videointiin, monet
havainnointiin liitetyt ongelmat ratkeavat, eivatka tutkittavat valttamatta
kayttaydy eri tavalla kuin normaalisti.

Ensimmaisten havainnointipaivien aikana saatoin miettia kameralle sopivan
paikan luokkatilassa niin, ettd se ei hairitsisi luokan toimintaa. Kameran
sijoittaminen olikin yllattavan haastavaa, kun luokkatilassa ei toimittu vain
tietyilla pisteilla, vaan koko tilaa kaytettiin toiminnassa hyvaksi. Kerroin
ensimmaisena havainnointipaivana luokan oppilaille, ettd olen tullut
tekemaan tutkimusta ja esittelin samalla videokamerani. Aineiston
keraaminen videoimalla ei tuntunut lapsia hairitsevan ja kohtasin vain yhden

tilanteen, jossa lapsi kiinnitti kameraan erityista huomiota.

Alexandersson (2011) pitaa videointina arvokkaana aineistonkeruutapana
luokkahuoneessa tapahtuvassa tutkimuksessa, jossa analysoidaan
vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Videoituun aineistoon voidaan palata ja
sita voidaan katsoa hidastettuna, ilman &aantd ja zoomaten. Nain
materiaalista voidaan 10ytda uusia tietoja ja nyansseja. Videomateriaalia
analysoidessa voi my0s havainnoida sellaista kehonkieltd, jota muuten ei
huomaisi. (Alexandersson 2011, 118.) Tutkimuskohteeni oppilaat kayttavat
paljon ei-kielellistda kommunikaatiota, joten videointi yhdessa tekemieni

muistiinpanojen kanssa tuottaa erittain tarkeaa informaatiota.

Vaikka luokan oppilaat ja henkilokunta olisivat tottuneet videointiin seka
parhaassa tapauksessa unohtanut kameran I|asndolon luokassa edes
hetkittain, on videoinnissa tiettyja ongelmia, jotka itsekin kohtasin kameran
sijoittamisen lisaksi. Flewitt (2006, 29) maarittelee, etta tutkija voi kohdata
videoinnissa teknisia ongelmia aanittamalla etenkin pienten lasten heikkoa
aantad aktiivisessa ja aanekkadassa ymparistossa. Pienten aanien

kuunteleminen ja erottaminen muusta halysta vei litteroinnissa selvasti
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suurimman osan ajasta — mikrofonien kaytto olisi helpottanut tata
huomattavasti. Kameran sijoittamista voi hankaloittaa liilan suuri kamera ja
kokemukseni mukaan etenkin kameranjalusta, jolle tuntui olevan liilan vahan
tilaa luokkahuoneessa, jota kaytetddn monipuolisesti toiminnassa hyvaksi.
Huomiota herattavat valineet hairitsevat enemman luokan toimintaa, kuin

huomaamattomasti sijoitettu kameravalineisto (Flewitt 2006, 29).

Flewitt (2006) maarittelee, ettd videoinnissa yhdistyvat visuaalinen,
auditiivinen ja Kkirjoitettu tapa tehda tutkimusta. Videokuvaamisen kaytto
aineistonkeruumenetelmana tarjoaa mahdollisuuden tarkastella
luokkahuonetilanteita dynaamisella tavalla syventymalla mikrotasolla
yksittaisiin lapsiin ja yksittaisiin luokkiin. Sen lisaksi videomateriaali heijastaa
laajempia institutionaalisesti ja sosiokulttuurisesti sidonnaisia kaytantoja,
kuten luokkahuoneen sisustuksia, huonekaluja, seinakoristeluja seka
henkilokunnan ja lasten liikehdintaa tilanteissa. (Flewitt 2006, 29-30.)
Videomateriaali paljastaa tutkimushenkildiden katsekontaktit, kehon liikkeet
ja kasvojen ilmeita (Flewitt 2006, 25), jotka pelkkien kenttamuistiinpanojen
kirjoittamisen varassa voisi helposti jaada huomaamatta. Tutkija voi
kirjaimellisesti zoomata yksittaisiin henkiloihin seka seurata, miten han
kayttaa erilaisia kommunikoinnin tapoja eri ihmisten kanssa, tiettyjen
aktiviteettien parissa ja tietyissa hetkissa (Flewitt 2006, 30).

4.7 Visuaalisen aineiston litterointi

Flewitt (2006) kuvailee litterointia muutosprosessiksi, jossa monimutkainen ja
rikas ilmio pelkistetaan kirjoitettuun muotoon, jossa sita analysoidaan. Taten
materiaalista katoaa  aina litterointivaineessa  elavan  tilanteen
monimuotoisuus. Systemaattista litterointia on kuitenkin tehtava, jotta
aineisto on tutkijalle helposti saatavilla. Flewittin mukaan visuaalisen
materiaalin purussa voisi mieluummin puhua aineiston representoimisesta
kuin litteroinnista. Muutosprosessiksi kutsutussa aineiston
representoimisessa muutetaan  visuaalinen aineisto  akateemisesti
kirjoitetuksi tekstiksi. Tassa prosessissa ei ole yhta selvia rajanvetoja kuin

perinteisessa litteroinnissa. Auditiivisen materiaalin litteroinnissa katkelmat
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voivat paattya esimerkiksi sellaisiin hetkiin, kun henkild lopettaa puhumisen.
Visuaalisen aineiston tarkastelussa voi kiinnittdd huomiota siihen, mita
tapahtuu silloin, kun henkilo hiljenee. On tilanteita, joissa sanoilla voi olla
vahemman merkitysta kuin henkildiden liikkeilla ja eleilla. (Flewitt 2006, 34.)

Visuaalisen aineiston litterointiin — tai Flewittin (2006) sanojen mukaan
representointiin — on useita eri tapoja. Valitsin useista eri tavoista Flewittin
menetelman, silla hanen tutkimustapansa soveltuu mielestéani hyvin
luokkahuoneessa kuvatun materiaalin litterointiin. Tein videomateriaalista
ensimmaiseksi paivakirjan. Paivakirja on taulukko, johon merkitsin aikakoodit,
henkildiden fyysisen sijainnin luokkahuoneessa, henkildiden toiminnan ja
tutkijan kommentit. Talloin videomateriaalia tarkastellaan vield ilman aanta,
mutta seuraavalla kerralla 43nen kanssa. Adnen kanssa katsoessa videon
auditiivisesta osuudesta tehdaan perinteinen litterointi, jonka itse lisasin
aiemmin mainittuun taulukkoon omaksi sarakkeeksi. Tama helpottaa
auditiivisen ja visuaalisen aineiston yhdistamista analysointivaiheessa, mutta
voin tarkastella jompaakumpaa aineistoa myds peittamalla taulukosta
sarakkeita. Auditiivisen osuuden litteroinnin jalkeen tarkastelin videota viela
ilman aanta tehden havaintoja tutkittavien kehollisesta kommunikoinnista.
Tarkastelin siis videomateriaalia useaan kertaan ilman aanta, aanen kanssa,
hidastuksella ja nopeutuksella. Nain sain avaran kasityksen siita, mita
kaikkea kuvatuissa tilanteissa tapahtuu. Usean tarkastelun jalkeen voi
samasta otteesta saada laajemman nakokulman tilanteisiin, kun jokaisella

kerralla nakee jotain uutta ja erilaista kuin aiemmin. (ks. Flewitt 2006, 36—38.)

4.8 Tutkimuksen eettiset nakokulmat

Laadullisessa tutkimuksessa, etenkin kun tiedonhankintakeinot muistuttavat
arkielaman vuorovaikutusta, korostuvat tutkimuseettiset kysymykset (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 125). Lapsia tutkittaessa on pyydettavd heidan
huoltajaltaan kirjallinen suostumus tutkimukseen (Kuula 2006, 147). Kysyin
kirjalliset luvat luokan jokaisen lapsen huoltajilta, jotka kaikki vastasivat
myonteisesti  (ks. liite 1). Kerroin  tutkimuslupahakemuksessa
tutkimustavoitteesta ja -metodeista. Kerroin sitoumuksestani noudattaa
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voimassaolevia tutkimusaineiston sailyttamiseen ja tietosuojalainsaadantoon
liittyvia ohjeita. Tarkensin huoltajille, ettd tutkimukseen osallistuville ei ole
odotettavissa kielteisia seuraamuksia.

Tutkimukseen osallistuvat voivat kohdata Kkielteisia seuraamuksia mikali
heidat tunnistetaan tutkimuksesta (Kuula 2006, 201). Pyrin tutkimuksessani
siihen, ettd yksittaisia henkiloita tai paikkoja ei tunnisteta pitamalla heidat
anonyymeina. Laadullisen aineiston anonymisoinnin perusperiaate on
suorien tunnisteiden muuttaminen (Kuula 2006, 214). Tassa tutkimuksessa
suoria tunnisteita ovat nimi ja syntymaajat. En myodskaan mainitse kaupunkia
enkd koulun nimea. Kuula (2006) mainitsee keskeiseksi kvalitatiivisen
aineiston anonymisoinnin tavaksi taustatietojen luokittelun kategorioihin
(Kuula 2006, 214). Olenkin ilmoittanut tutkimuksen henkildiden diagnoosit
yhtena listana ilman erittelemista, jotta niidenkaan perusteella ei yksittaista
henkil6a voisi tunnistaa. Useimmilla tutkimuksen henkilGilla on paallekkaisia
diagnooseja, jotka ilmoitettuna voisivat paljastaa henkilon. Henkildiden nimet
olen muuttanut peitenimiksi eli pseudonyymeiksi. Tein tadman jo

litterointivaiheessa, jotta prosessi pysyi hyvin hallinnassa. (Kuula 2006, 210.)

Eettiset kysymykset herattivat pohdintaa sellaisissa tilanteissa, kun olin
asettanut kameran luokkatilaan valmiiksi ja lapset alkoivat itsenaisesti tulla
tilaan. Kun he olivat ilman aikuisen valvontaa, saattoivat he tehda jotain
sellaista, johon aikuinen olisi Iasna ollessaan puuttunut tai ohjeistanut toisin.
Tallaisia tilanteita oli esimerkiksi karkin syOminen opettajan kulhosta tai
vaaraan paikkaan asettuminen. Tilanteet eivat olleet ketdaan henkiloa
haavoittavia, mutta koin oloni vaivaantuneeksi luokan aikuisen saapuessa
tilaan, koska en ollut puuttunut tekemiseen. Sain olla pidattyvainen ja

mielestani onnistuin siina hyvin. Nain tilanteet pysyivat autenttisina.

4.9 Tutkimusaineiston analyysi

Havainnointi on jo tutkimuksen esianalyysia, mutta sellaisenaan se ei ole
viela tutkimustulos. Johtopaatdsten tekoa varten tarvitaan metodi, jolla

keratty aineisto saadaan jarjestykseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103).

40



Sisallonanalyysi on perusanalyysimenetelma, jota voidaan kayttaa niin
laadullisen tutkimuksen perinteissa kuin myos maarallisessa tutkimuksessa
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 91). Tarkennettuna kaytan tassa tutkielmassa
teorialahtoista sisallonanalyysia. Aineistoni analyysia ohjaa aikaisemmin
luodun teorian perusteella luotu kehys, jonka mukaan maarittelen
tutkimuksessani kiinnostavat kasitteet ja teemat (Tuomi & Sarajarvi 2009,
97).

Aloittelevana tutkijana tormasin aineiston analyysivaiheessa siihen, etta
analyysista nousi useita kiinnostavia ilmioitd esille, mitka eivat enaa
vastanneet tutkimuskysymyksiini lainkaan. Jouduin tekemaan vahvan
paatoksen, ettd keskityn vain tutkimuksessani maarittelemaani tehtavaan ja
jatan muut kiinnostavat asiat talla kertaa huomiotta. Tarkkaan rajaamani ja
kapea ilmid on Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan oltava linjassa
tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimustehtavan kanssa (Tuomi & Sarajarvi
2009, 92).

Aineiston litteroinnissa tulee aineiston lapikaymisen jalkeen erottaa ja merkita
ne asiat, jotka sisaltyvat tutkimustehtavaan. Kaikki muu jatetdan pois tasta
tutkimuksesta ja merkityt asiat kerataan yhteen ja erilleen muusta aineistosta.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 92.) Yhdistan tutkimuksessani tdman tavan
litteroida alaluvussa 5.3 Iapikdaymaani Flewittin (2006) menetelmaan
visuaalisen aineiston litteroinnista. Erotan ja merkitsen tutkimustehtavaani
sisdltyvat aineiston osiot sen jalkeen, kun olen tehnyt aineistosta
paapiirteittdisen paivakirjan. Aloitan systemaattisen aineiston lapikaynnin
Flewittin (2006) menetelman mukaisesti (ks. luku 5.3) merkitsemistani ja
erotetuista aineiston osioista. Taten saastan energiaa naihin osioihin
tarkkaan ja yksityiskohtaiseen syventymiseen siita, kun en kay koko aineistoa
yksityiskohtaisesti lapi. Videomateriaalin litterointi oli kuitenkin tassa
tutkimuksessa tyolain vaihe. Videomateriaalia kertyi yhteensa 1,5 tuntia,
joista erottelin tutkimusaineistokseni 37 minuuttia. Videoiden katsominen
useasti seka eri tilanteiden zoomaaminen ja kelaaminen vei paljon aikaa,
mutta kaikki tehty tyo pohjusti niin analyysin kuin johtopaatostenkin

kirjoittamista.
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Litteroinnin ja aineiston erottelun jalkeen teemoittelen aineiston eri aihepiirien
mukaisesti. Teemoittelulla tarkoitetaan laadullisen aineiston pilkkomista ja
ryhmittelya. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 93.) Maarittelemani teemat ovat
yksilonohjaustilanteet, ryhmaopetustilanteet ja siirtymatilanteet. Naiden
sisalla loytyy viela syvempaa teemoittelua, kuten esimerkiksi myonteinen
kommunikointi yksilonohjaustilanteessa tai epaonnistunut kommunikointi
siirtymatilanteessa. Teemoittelua voidaan kuitenkin Tuomen ja Sarajarven
(2009) mukaan pitaa mystisena, jottei lukija ymmartaisi tutkijan loytavan
aineistosta teemoja ainoastaan oman ymmarryksen avulla. Luotettavan
analyysin saavuttamiseksi on noudatettava metodeita ja pyrittava
intellektuaalisen vastaanottokyvyn herkkyyteen. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
100.)

Sisallonanalyysi tallaisenaan ohjaa minut tutkijana kirjoittamaan yhteenvedon
ja tutkimuksen johtopaatokset selvasti erotellun ja teemoitellun aineiston
pohjalta. Aineistosta voi taten |0ytaa eri tilanteista niin samanlaisuuksia kuin

erilaisuuksia.
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5 TULOKSET

5.1 Minkalainen kommunikaatio ohjaa autismin kirjon oppilasta

myonteiseen kayttaytymiseen ryhmaopetustilanteessa?

5.1.1 Ryhmaopetustilanteen kuvaus

Koulupaiva alkaa aamupiirilla, jossa on mukana 6 oppilasta, opettaja ja yksi
avustaja. Oppilaat istuvat opettajan edessa omilla tuoleillaan puolikaaressa.
Yksi oppilaista puuttuu. Ruu-oppilas on itkuinen, koska han ei ole saanut
ottaa ilmapalloa kouluun mukaan. Ryhmaopetustilanne saa aloituksensa
siitd, kun opettaja pyytaa jokaista oppilasta vuorotellen luokseensa
kattelemaan ja sanomaan hyvaa huomenta. Opettaja pyytaa jokaiselta
oppilaalta katsekontaktin, kun he kattelevat. Taman jalkeen jokaisen oppilaan
kanssa kaydaan lapi, mita han on tehnyt edellisena iltana. Tama tapahtuu
siten, ettd oppilas hakee omalla vuorollaan oman reissuvihkonsa sille
kuuluvasta paikasta. Sitten oppilas katsoo opettajan kanssa yhdessa, mita
kotona on tehty. Oppilaan huoltajien tehtdvana on ollut piirtda vihkoon illan
tekemisista kuvia. Kuulumisten jalkeen kaydaan lapi vuodenaika, vuosi, paiva
ja saa. Naiden lapikaymisessa opettaja kayttaa koko ajan tukiviittomia ja
lisaksi hanen tukenaan on kuvakortteja. Kommunikointiin ja havainnointiin
kaytetaan monipuolisesti eri elementteja. Saatilan tarkistuksessa oppilas saa
katsoa ikkunasta ulos ja valita tdaman jalkeen kuvan, joka vastaa ulkona

nakemaansa saata.

Paivamaaran ja saan jalkeen opettaja pyytaa Sasha-oppilasta avaamaan
keskiviikkopaivan kortin. Sasha avaa kortin ja juoksee taman jalkeen omalle
paikalleen istumaan. Sasha tietda, ettd kohta lauletaan ja han peittaa
korvansa. Opettaja, avustajat ja yksi oppilas laulavat keskiviikkopaivan
laulun. Taman jalkeen kaydaan lapi, mita kyseisena paivana on koulussa

ohjelmassa.

43



Opettaja toivottaa lopuksi luokalle hyvaa koulupaivéa ja antaa heille
yksitellen luvan vieda tuolinsa omalle paikalleen. Kolmas avustaja tulee tassa
vaiheessa luokkaan, jolle Sashan vieressa istunut avustaja kuiskaa jotain.
Kolmas avustaja pyytaa akaisella aanensavylla Sashaa kertomaan, mita
aamupiirissa on tapahtunut. Kun muut oppilaat lahtevat pois, jaa avustaja
Sashan kanssa kertaamaan kaikki samat asiat, mitd aiemmin oli kayty koko
luokan kanssa lapi. Avustaja lahestyy Sashaa paamaaratietoisesti sanoen,
ettd "et ollut kuulemma hiljaa ollut’. Sasha hermostuu ja laimaisee taululla
olevia kuvakortteja. Sasha repii kortteja alas, mutta avustaja ottaa hanet
kapaloon ja kysyy, mika kuukausi on. Sasha yrittaa pistaa vastaan, mutta
mutisee lopulta kaikki asiat, joita avustaja haneltd kysyy. Aamupiiri kestaa

avustajan ja Sashan valinen tilanne yhteen laskettuna 30 minuuttia.

5.1.2 Ryhmaopetustilanteessa kaytetyt kommunikointimenetelmat

Kielellinen kommunikaatio ja puheen ei-kielelliset ominaisuudet

Ruu istuu omalle tuolilleen ja sanoo: "Mutta ei huomenna ole uintii.” Opettaja
vastaa tahan: "Huomenna on uintia.” Ruu vastaa: "Sit on ilmapallo.” Opettaja
vastaa tahan: "Sit sen jalkeen meilla on vappujuhla.” Ruu vahvistaa taman
sanomalla: "Ensin uinti, sitten ilmapallo.” Opettaja toistaa ja korjaa vahan:
"Joo, ensin uinti, sitten ruoka, sitten vappujuhla.” Opettaja jatkaa viela: "Ala
tuo tanne kouluun ilmapalloa ku todennakoista on, ettd menee rikki ja sit
tulee viela suurempi suru.” Opettaja kaantaa katseensa Ruusta kohti Sashaa
ja pyytaa hanta tulemaan luokseen. Sasha tulee kattelemaan opettajaa ja he
sanovat toisilleen hyvaa huomenta. Seuraavaksi on Ruun vuoro. Opettaja
sanoo: "Hyvaa huomenta Ruu!”, johon Ruu vastaa itkien: "Hyvaa huomenta
opettaja”. Opettaja palaa tassa vaiheessa viela ilmapallokeskusteluun
sanomalla Ruulle: "Koitatko saa saada se itkun loppuun, se ilmapallo odottaa
sua kotona!” Ruu menee itkien takaisin istumaan omalle paikalleen. Sasha
ottaa Ruuhun kontaktia sanomalla: "Ruu se osuu sinun Kkotiisi.. Kohta Ruun
kotiin osuu meteoriitti... ahahahaah ja sitten... kohta... pam... kauhee
rajahdys.”
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Opettaja kertoo oppilaille, etta Aalo sy0 viereisessa huoneessa aamiaista,
koska han lahtee poikkeuksellisesti kyseisena paivana terapiaan. Sasha ja
avustaja neuvottelevat jotain ja opettaja odottaa, ettd saa myds Sashan
huomion. Han sanoo nousevalla intonaatiolla: “sit kysytaan etta... sit
kysytaan etta... mita teit eilen? Mita teit eilen? Nyt nosta kasi korkealle jos
haluat kertoa eilisesta paivasta.” Opettaja pyytda Sashaa aloittamaan. Sasha
lahtee hakemaan vihkoansa ja toteaa matkalla: "Pelkaan et maailma
tuhoutuu”, johon opettaja vastaa: "No ei se nyt kuule tana paivana ainakaan

tuhoudu.” Sasha mutisee vihkoaan selatessaan: "Nyt on hassu juttu...
meteoriitti...”. Opettaja auttaa I6ytamaan oikean sivun ja sanoo: "Mitas saa
oot paljo kivampaa nahny siella eilen.” Sasha katsoo vihkoa ja sanoo:
"Tutkisin ampiaisia. Nain kimalaisen, sellasen pulleen.” Opettaja vastaa:
"lhan tottal Sa oot kukkiakin nahnyt, mitds kukkia saa nait? Naitko
valkovuokkoja, sinivuokkoja vai leskenlehtia?” johon Sasha vastaa: "Nain
sinivuokkoja!” ja lahtee viemaan vihkoaan takaisin sille kuuluvaan paikkaan.
Opettaja  onnistui  tehokkaasti kaantamaan  Sashan  ajatukset

maailmanlopusta kevyempaan aiheeseen.

Seuraavaksi on Ruun vuoro kertoa edellisesta illastaan. Opettaja kysyy, mita
han on tehnyt eilen ja osoittaa samalla Ruun vihkosta edellisen illan kohtaa.
Ruu sanoo: "Me ofttettiin ilmapallo” johon opettaja vastaa nopeasti
innokkaalla aanensavylla: “Olitte ilmapallo-ostoksilla! Mika kuva siina
ilmapallossa on?”. Ruu vastaa: "Muumi”’. Opettaja jatkaa innokkaana
kysellen, mista ilmapallo on ostettu ja sanoo lopuksi: "Nyt se odoftaa sua
kotona se ilmapallo. Sun ei tiedaks kannata tuoda sita kouluun et se sailyy
ehjana. Se on vain kotipallo. Ei silla oo koulussa paikkaa taalla!” Ruulla tulee
viela pieni itku, mutta se menee ohi, kun opettaja pyytaa seuraavaa oppilasta
hakemaan vihkonsa. Opettaja kavi tassa viela Ruuta harmittaneen asian lapi
jaamatta likkaa kiinni Ruun suruun. Ruu sai kertoa ilmapallosta ja tilanteen

jalkeen han rauhoittui, eika enaa itkenyt pallon peraan.

Sasha jatkaa keskustelua maailmanlopusta, kun on muiden vuoro kertoa
kuulumisistaan. Hanen vierellaan istuva avustaja sanoo hanelle hiljaisella

aanella "ei” ja yrittdd pyytaa hanta keskittymaan siihen, mita muut oppilaat
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ovat tehneet eilen. "Sitten koko maailma posahtaa jos meteoriitti tulee
maapalloon... ehehehehe... pam ja sitten jaa pelkka tuhkakasa.” Hanen on
vaikea paasta eroon maailmanlopun ajatuksista eikd avustaja I6yda hyvaa
keinoa saada hanen huomiotaan Kkiinnittymaan kyseisessa tilanteessa
tapahtuviin asioihin.

Kun jokaisen oppilaan edellisilta on kayty lapi, kysyy opettaja nousevalla
intonaatiolla: "Mika vuodenaika? Mika vuodenaika?”. Miska-oppilas saa luvan
vastata ja han sanoo innokkaasti: "Kevat”. Opettaja vastaa tahan: "Joo.
Sanoksa ihan vuo...” johon Miska tietaa heti vastata: "Vuodenaika on kevét.”
Opettaja pyytaa viela oppilasta kirjoittamaan koko lauseen taululle. Miska
kirjoittaa tadman opettajan pienellda avustuksella, minka jalkeen opettaja
pyytaa hanta viela lukemaan, mita oli kirjoittanut. Taman jalkeen opettaja
kehuu Miskaa sanomalla: "Hyva! Hienosti!” Lopuksi opettaja pyytaa viela
kaikkia oppilaita toistamaan: "Vuodenaika on kevat.”

Opettaja jatkaa aamupiiria kysymalla, mika vuosi nyt on. Nuutti-oppilas saa
vuoron vastata ja sanoo: "Nyt vuosi on 2015.” Han saa myds menna
kirjoittamaan vuosiluvun taululle. Nuutti kirjoittaa jokaisen numeron kerrallaan
hakemalla aina opettajalta katsekontaktia. Opettaja vastaa jokaisen jalkeen
innokkaasti "hyva”. Numeron viisi kohdalla Nuutti hammentyy eikd osaa
kirjoittaa  sitd. Opettaja muistuttaa numeron viisi  Kirjoittamisen
muistisaannosta: "Ensin tulee suora viiva tanne, sitten siihen se ja sitten mika
tulee paalle? Sitten tulee kaffo paalle! Hyva!” ja taputtaa Nuutille. Nuutilla ei
selvasti ollut viela kokemusta taululle Kkirjoittamisesta ja opettaja oli
positiivisesti yllattynyt, kuinka hyvin han osasi kirjoittaa, mutta tarvitsi
kuitenkin vield pienta apua. Nuutti tunsi olonsa onnistuneeksi, kun hanelle
taputettiin ja annettiin paljon kehuja kirjoittamisen yhteydessa ja viela sen
jalkeen.

Vuoden jalkeen siirrytaan kertaamaan, mika paiva tanaan on. Opettaja
menee Emelin luo ja kysyy osoittaen hanen kommunikaatiokansiostaan, mika
paiva tanaan on. Opettaja auttaa Emelia: "Eilen oli tiistai, tanaan on...?".

Emeli vastaa: “Keskiviikko”. Opettaja kehuu Emelia ja pyytaa hanta
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toistamaan sen uudelleen aaneen. Lopuksi opettaja pyytaa koko ryhmaa
toistamaan: "Tanaan on keskiviikkopaiva.” Seuraavaksi opettaja kysyy:
"Kuinka mones paiva tanaan on? Nyt mieti, jos eilen maanantaina oli 27.
paiva.. ei ku eilen oli tiistai, voi voi minua. Eilen tiistaina oli 28. paiva ja yksi
yo on nukuttu... Krooh piuh krooh piuh... niin kuinka mones paiva on
tdnéén? Miké tulee numeron 28 jalkeen?” Vaikka opettaja meni sekaisin
paivissa, niin han korjasi tilanteen ja painotti paivaa tiistai ja numeroa 28
puhuessaan. Han myos elavoitti puhettaan esittamalla nukkuvaa ihmista ja

korostaen, etta nyt on eri paiva kuin eilen, koska valissa on nukuttu yo.

Paivamaaran jalkeen opettaja kysyy: "Minkalainen saa on ulkona? Kukas
tanaan on meteroloogi?” Ruu kay tilaan iimestyneen toisen avustajan kanssa
katsomassa ikkunasta, minkalainen saa on ulkona. Han sanoo: "Sataa!l
Tanaan ei paista aurinko. Tanaan sataa!” Opettaja toistaa mitd Ruu sanoo ja
kysyy viela tarkentavan kysymyksen, sataako ulkona paljon vai vahan vetta.
Opettaja kysyy, mita tulee pukea paalle, kun mennaan ulos ja siella sataa.
Saan jalkeen opettaja kysyy vielda samalla systeemillda kuin muut

paivamaaraan liittyvat asiat, mika kuukausi on.

Seuraavaksi opettaja pyytaa yhta oppilasta katsomaan kalenterista, kenen
nimipaiva on tandan. Nimipaivan tarkistamisen jalkeen opettaja kay
oppilaiden kanssa lyhyesti lapi, onko kyseessa tyton vai pojan nimi ja
tunteeko kukaan sen nimista ihmista. Sashan avattua keskiviikkopaivan
kortin, laulavat opettajat ja avustajat keskiviikkolaulun. Opettaja huomaa, etta
myos Nuutti osallistui lauluun ja kehuu hanta laulun jalkeen. Lopuksi opettaja
tiivistaa kaiken juuri kaydyn lapi sanomalla: "Tanaan on huhtikuun 29. paiva,
keskiviikko, vuosi 2015, vuodenaika on kevat.” Lisaksi han kertoo, mita
tanaan on ohjelmassa. Opettaja kertaa myds, mita tapahtui eilen tiistaina
koulussa kysymalla tarkentavia kysymyksia oppilailta. Tilanteessa on paljon
vuorovaikutusta opettajan ja niiden oppilaiden valilla, jotka ottavat
innokkaimmin kontaktia ja puhuvat. Eilisen lisaksi he muistelevat, etta

seuraavana paivana on uintia, sitten ruoka ja sitten vappujuhla.
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Ei-kielellinen kommunikaatio: ilmeet, katse, eleet, kaddet ja kosketus

Ensin on Sashan vuoro kertoa edellisesta illastaan. Han selaa vihkoaan
silmiaan siristden ja hiukan hymyillen. Kun han kertoo edellisesta illastaan,
nostaa han kulmakarvojaan ja suurentaa silmidan. Sasha osoittaa ilmeellaan
olevan selvasti innostunut edellisen illan tekemisista. Han katsoo opettajaa
kasvojen alueelle ja elehtii kasillaan seka lopuksi taputtaa vatsaansa.
Opettaja matkii Sashan ilmeitd ja nyokkaa lopuksi paataan hyvaksyvalla
tavalla. Sashaa hymyilyttaa viela tilanteen jalkeenkin, kun on Ruun vuoro
hakea oma vihko ja kertoa edellisesta illastaan.

Ruu haukottelee silla valin, kun opettaja etsii vinkosta oikeaa kohtaa. Ruu ja
opettaja katsovat yhdessa, mitd sinne on piirretty. Vihkossa on kuva
ilmapallosta, jolloin opettaja ottaa viela uudelleen puheeksi, ettei ilmapalloa
voi tuoda kouluun. Opettaja heiluttaa paataan kieltdvasti samalla, kun kertoo
tastda Ruulle. Ruu katsoo paljon opettajaa silmiin ja heidan valillaadn on usea
pitka katsekontakti. Kun han lahtee viemaan vihkoaan takaisin sille
kuuluvaan paikkaan, alkaa han taas itkea. Opettaja taputtaa kevyesti Ruun
ylaselkaa ja siirtyy seuraavaan oppilaaseen. Ruu lopettaa itkemisen ja

nuolee ylahuultaan.

Opettaja kdy myos neljan muun oppilaan kanssa jarjestyksessa lapi heidan
reissuvihkonsa. Samanaikaisesti Sasha selaa Ruun kommunikaatiokansiota
ja ottaa hanen ja Sashan valissa istuvaan avustajaan kontaktin. Sasha puhuu
paljon paa kumarassa katse kohti lattiaa ja avustaja kuuntelee hanta
pitamalla kasvojaan lahella Sashan kasvoja seka pitamalla hanen
kasivarresta kiinni. Jossain vaiheessa avustaja nostaa katseensa, puistaa
paatdan ja huokaisee syvaan. Avustaja auttaa valilla Ruuta
kommunikaatiokansion kanssa, jonka han sai takaisin Sashalta, mutta
kaantaa myos vahan valia katseensa kohti Sashaa. Han yrittdd nostaa
Sashan leukaa ja katsetta kohti opettajaa, johon Sasha reagoi kaantamalla
paan pois. Han myo0s silittaad Sashan hiuksia ja hymyilee. Hymyilyn jalkeen
avustaja puistaa taas paatansa ja yrittdd saada opettajaan katsekontaktin.

Avustajan elekieli on hetken aikaa &akkinaisen ja turhautuneen oloinen,
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kunnes yhtakkia han taas silittdéd Sashan hiuksia ja hymyilee hanelle. Kun
Sasha yrittdaa puhua, avustaja laittaa oman sormensa Sashan suun eteen
sen sijaan, etta nayttaisi viittomilla itse, etta Sashan tulee olla hiljaa.

Puhetta tukevat ja korvaavat kommunikointimenetelmét

Aamupiirissa kaksi oppilasta kayttavat kommunikaatiokansioita
kommunikoinnin tukena. Toinen naistd on Ruu, jota avustaja auttaa valilla
kansion kayton kanssa ja toinen on Emeli, jota opettaja auttaa aina kun ehtii.
Molemmat tarvitsisivat selvasti enemman tukea kansion kaytdssa, mutta
luokassa ei ole tarpeeksi tyontekijoitd, jotta ~se  onnistuisi.
Kommunikaatiokansioiden lisaksi opettaja kayttaa luontevasti tukiviittomia
aina, kun han kysyy jotain ja myos kun vastaa naihin kysymyksiin. Luokan
oppilaista kukaan ei kayta tukiviittomia, mutta kaksi oppilasta seuraa
opettajan kasia. Tukiviittomat monipuolistavat opettajan kommunikaatiota ja
antavat tukea puheen ymmartamiseen. Kommunikaatiokansioiden ja
tukiviittomien lisaksi taululla on kuvia ja sanoja, jotka havainnollistavat
lapikaytavia asioita, kuten mika paiva on ja millainen on saa (ks. kuva 6).
Oppilaat saavat osallistua kuvien kiinnittdmiseen. Oppilaat saavat myds
etenkin saan kuvauksen kautta kayttaa omaa tulkintaa siita, sataako ulkona
todella paljon vetta vai onko siella vain kosteaa — heidan tulkintaansa ei

korjata.

49



~ Huhtikuu 2015
N

"6 T B SoW

"B/ BPhY o E

L2 BTa B

{128 o =t0

KUVA 6. Aamupiirin eri alueet taululla havainnollistettuna.

5.1.3 Ryhmaopetustilanteen yhteenveto

Havainnoimassani ryhmaopetustilanteessa on useita tilanteita, joissa
oppilaiden kayttaytyminen vaatii luokan tyontekijoiden ohjausta. Tilanteissa
kaytetddn myos erilaisia kommunikointimenetelmia (ks. taulukko 2). Tilanne
alkaa siten, ettd Ruu saapuu huoneeseen itkuisena ja opettaja kiinnittaa
tahan huomiota. He kommunikoivat keskenaan ilmapallosta, jonka jattaminen
kotiin oli pahoittanut Ruun mielen. Ruu viittaa keskustelussa seuraavan
paivan uintiin ja kysyy onko uinnin jalkeen “ilmapallo”. Opettaja korjaa hanen
puhettaan kertomalla, ettd uinnin jalkeen on vappujuhla. Ruu tarkoitti siis
ilmapallolla vappujuhlaa. Opettaja on vuorovaikutustilanteessa koko ajan
lahelld oppilasta ja osoittaa kehonkielelladn empatiaa oppilasta kohtaan,
mutta pitda kuitenkin auktoriteettinsa tilanteessa mukana. Ruu ei ymmarra,
miksi koulussa ei saisi olla ilmapalloa mukana eika opettaja |0yda sille muuta
jarkevaa selitysta, kuin etta se menee koulussa rikki. Ruu ei kuitenkaan tieda,
miksi se menisi koulussa rikki. Tilanteessa ei ole mahdollisuutta siihen, etta
Ruun kanssa kaytaisiin lapi mihin kaikkiin koettelemuksiin ilmapallo voisi
matkalla kouluun ja koulupdivan aikana joutua. Taten lyhyen keskustelun
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jalkeen opettaja siirtaa huomionsa paattavaisesta Ruusta Sashaan ja aloittaa

strukturoidun aamupiirin, mika toisti havainnoimani viikon aikana jokainen

kerta samaa kaavaa. Huomion siirtaminen muualle vaikuttaa Ruuhun ja han

lopettaa itkemisen.

TAULUKKO 2. Ryhméaopetustilanteen keskeisimmat tulokset

Oppilaan kaytos

Opettajan / avustajan
kommunikointi

Seuraus

Ruu itkee ilmapallon peraan

Opettaja sanoo, etta ilmapallo
menee koulussa rikki

Ruu jatkaa itkemista

Ruu itkee ilmapallon peraan

Opettaja jattda huomioimatta
tilanteen

Ruu lopettaa itkemisen

Sasha jumittaa maailmanlopun
ajatuksissa

Opettaja kysyy, mita han on
tehnyt edellisena iltana

Sasha innostuu kertomaan
edellisillastaan

Sasha jumittaa maailmanlopun
ajatuksissa

Avustaja kieltdd Sashaa

Sasha jumittaa edelleen samoissa
ajatuksissa

Sasha jumittaa maailmanlopun
ajatuksissa

Avustaja, joka ei ollut tilanteessa,
rankaisee hanta tilanteen jalkeen

Sasha ahdistuu

Miska vastaa kysymykseen
yhdella sanalla

Opettaja ohjaa vastaamaan
kokonaisella lauseella

Oppilas vastaa kokonaisella
lauseella

Nuutti kirjoittaa taululle vaarin

Opettaja antaa vinkkeja ja kehuu
Nuutin onnistuessa

Oppilas kirjoittaa oikein ja
vaikuttaa tyytyvaiselta

Taulukossa 2 on koottu tulkintani ryhmatilanteen

aineistosta pelkistettyyn

muotoon, jotta tulosten hahmottaminen olisi selvaa. Taulukon ensimmaiseen

sarakkeeseen on kirjoitettu lyhyt kuvaus oppilaan kaytoksesta, jota seuraava

luokan tyontekijan kommunikointi on merkattu seuraavaan sarakkeeseen.

Viimeiseen sarakkeeseen on Kkirjoitettu tilanteen seuraus. Olen tehnyt

jokaisen alaluvun loppuun tuloksiin pohjautuvan taulukon, joka on samassa

muodossa kuin taulukko 2.
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Aamupiirista puuttuu yksi oppilas. Opettaja kertoo koko luokalle, missa tama
poissaoleva oppilas on ja minka takia. Han selittaa perusteellisesti, etta Aalo-
oppilas puuttuu aamupiirista talla kertaa poikkeuksellisesti terapian takia,
vaikka normaalisti hanella on terapia toisena paivana. Tilanteesta puuttuu
myOs kolme avustajaa, joista yksi tulee mukaan kesken aamupiirin, yksi
aamupiirin paattyessa ja yksi on tyoterveyslaakarilla. Heidan poissaolojaan ei
kayda mitenkaan lapi. Opettaja olisi voinut kertoa, etta yksi avustajista on
avustamassa Aaloa ennen terapiaan 1ahtoa, toisen tyopaiva alkaa vasta
sitten, kun aamupiiri loppuu ja kolmas on laakarissa. Oppilaat eivat selvasti
nayta ihmettelevan avustajien poissaoloa, mutta on mahdollista, etta joihinkin
heista avustajien poissaolo ja epatietoisuus asiasta vaikuttaa.

Sashan ja avustajan valinen vuorovaikutus on merkityksellista tassa
ryhmaopetustilanteessa. Heidan valisensa vuorovaikutus tapahtuu koko ajan
hiukan syrjassa muusta tilanteesta eika opettaja ole esimerkiksi tietoinen
mitd kaikkea heidan valillaan tapahtuu. Sasha on jumittunut kyseisessa
tilanteessa ajatuksiin maailmanlopusta. Kun han kertoo opettajalle ja muulle
luokalle, mita on tehnyt edellisena iltana, saa opettaja hanen ajatuksensa
siitymaan kevatilmidihin. Sasha innostuu tasta ja hanen ilmeensa muuttuu
onnelliseksi. Kun tilanne on ohi eika haneen enaa kiinnitetd huomiota, alkaa
taas maailmanlopun ajatukset pyoria paassa. Avustaja kieltdd hanta vahan
valia puhumasta maailmanlopusta, mutta han myos viestii positiivisia tunteita
Sashaa kohtaan hymyilemalla ja koskettamalla Sashaa silittamalla. Tilanne

on ristiriitainen.

Kun opettaja kay jokaisen oppilaan kanssa yksitellen lapi, mita he ovat
tehneet edellisena iltana, alkaa Ruu murehtia ilmapallon peraan. Ruu kertoo,
ettd han oli ostanut ilmapallon edellisena iltana. Ruun ilmeesta paatellen asia
alkaa taas surettaa hanta, mutta opettaja kiinnittad hanen huomionsa
ilmapallon positiivisiin puoliin. Han kysyy Ruulta, mista han on sen ostanut ja
minkalainen kuva ilmapallossa on. Ruu innostuu tasta, mutta opettaja palaa
viela siihen, etta ilmapalloa ei voi ottaa kouluun mukaan. Ruu tulee uudelleen
itkuiseksi, mutta opettaja kiinnittda jalleen huomion muualle osoittaen

kuitenkin empatiaa taputtamalla Ruun ylaselkaa. Innokas ja positiivinen
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suhtautuminen ilmapalloon auttoi Ruuta tassa tilanteessa, kun asia meinasi

alkaa uudelleen harmittamaan.

Aamupiirin jalkeen Sashan vieressa istunut avustaja kertoo juuri tilaan
saapuneelle avustajalle, ettd Sasha on ollut levoton. Tilaan saapunut
avustaja rankaisee Sashaa tasta vaikka ei ole itse ollut tilanteessa mukana
eikd Sashaa ole esimerkiksi varoitettu, etta hanta rankaistaan mikali han ei
lopeta maailmanlopusta puhumista. Sasha joutuu kdymaan uudelleen lapi
vuodenajat, kuukaudet ym. vaikka osallistui naiden lapikdymiseen myos

ryhmaopetustilanteessa. Sasha hermostuu, kun hanta rankaistaan.

5.2 Minkalainen kommunikaatio ohjaa autismin kirjon oppilasta

myonteiseen kayttaytymiseen siirtymatilanteessa?

5.2.1 Siirtymatilanteen kuvaus ryhmaopetuksesta yksilonohjaukseen

Luokan oppilaat ovat kokoontuneet istumaan omille tuoleilleen puolikaareen
opettajan eteen. Avustajat istuvat oppilaiden takana. Opettaja kertoo luokalle,
mitd seuraavaksi tullaan tekemaan. Aalo-oppilaan takana oleva avustaja
silittéd Aalon kattd koko ohjeistuksen ajan. Aalo hakeutuu valilla
kosketuksesta eroon ja aantelee etenkin vokaalilla "e”. Opettaja kertoo
luokalle, ettd seuraavaksi askarrellaan vappunaamarit ja lisatyona maalataan
perhoset. Ohjeistuksessa otetaan enemman kontaktia avustajiin, kuin
oppilaisiin. Opettaja toivottaa oppilaille tyoniloa ja avustajat alkavat liikkua

tilassa.

Aalon kanssa ollut avustaja irrottaa kosketuksen Aalosta ja astuu taaksepain
kaantaen katseensa toiseen suuntaan. Aalo nousee seisomaan ja menee
hakemaan taulun edesta pensselin kateen. Avustaja syoksyy kiireella Aalon
luo. Avustaja yrittdd irrottaa pensselin Aalon kadesta, johon Aalo vastaa
"neee” rypistaen kasvojansa ja heilauttaen kasiaan alas eika anna pensselia
pois. Avustaja kavelee Aalon perassa, ottaa pensselin pois Aalon kadesta ja

kaantyy toiseen suuntaan. Aalo vastaa tahan “eiii odota nnnnrrr” ja naama
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rytyssa yrittaa saada pensselin takaisin ja lopulta saakin sen. Opettaja katsoo

avustajaa ja antaa epamaaraisen pienen ohjeen, mita tulee tehda.

Seuraavaksi Aalo lahtee pensseli kddessaan kantamaan tuoliaan, kuten
kaikki muutkin oppilaat ovat kantaneet tuolinsa takaisin poOytien aareen.
Avustaja ottaa tuolin Aalolta ja kantaa sen hanen puolestaan. Samalla Aalo
lahtee kavelemaan eri suuntaan ja menee aukinaisten maalipurkkien luo
ottaen punaisen maalin kateensa. Toinen avustaja huutaa "Aalo... ei’ ja
juoksee Aalon peraan. Aalo katsoo tatd avustajaa pain, jattaa maalipurkin
poydalle ja juoksee hyppien toiseen suuntaan heiluttaen paataan puolelta
ottaa oppilaan harteista kiinni ja ohjaa hanet kohti nurkkapoytaa. Aalo pitaa

kovaa aanta ja hanen ilmeensa on surullinen ja hataantynyt.

Avustaja vetaa Aalolle tuolin nurkkapdydasta. Aalo ottaa tuolista kiinni ja
alkaa kuljettaa sitd kohti suurempaa poytaa, jossa osa muista oppilaista jo
askartelee. Avustaja sanoo Aalolle: "Eiku anna sen tuolin olla” ja osoittaa
suurempaa poytaa. Aalo vastaa tahan: "Buuhuuhuuuu” ja hypahtaa ilmaan
istuu suuremman podydan aareen, jossa han aloittaa vappunaamarin
leikkaamiseen saman tien, kun saa kaikki valineet eteensa.

Siirtymatilanteeseen meni aikaa 2 minuuttia 10 sekuntia.

5.2.2 Siirtymatilanteessa kaytetyt kommunikointimenetelmat

Kielellinen kommunikaatio ja puheen ei-kielelliset ominaisuudet

Opettaja paattaa ohjeistuksensa sanoin: "Ja sit ei muuta kuin tyonaarelle ja
tyoniloa kaikille. Nyt saa menna”, jolloin luokan oppilaat ja avustajat alkavat
likkua epamaaraisesti. Aalo siirtyy luokan etuosaan pensselien luokse ja
ottaa yhden pensselin kateensa. Kun avustaja yrittaa irrottaa Aalon kadesta
pensselin pois, han ei puhu Aalolle mitddn. Aalo vastaa tahan "nee” ja
myohemmin han sanoo “eiii odota nnnnrrr”. Han painottaa sanaa "odota”.

Aalon kielellinen kommunikointi on tulkintani mukaan Kkielteistd ja han
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hilienee, kun saa pensselin takaisin kateensa. Aalo ei ymmarra, miksi ei saisi
ottaa pensselia, jos kohta on tarkoitus maalata. Han ei tieda, etta hanen tulee
ensin askarrella naamari ja sitten vasta maalata perhonen, koska tata ei ole

kerrottu hanelle.

Avustaja ottaa Aalon kantaman tuolin itselleen ja lahtee kuljettamaan sita
toiselle puolelle huonetta. Avustaja ei kerro Aalolle, miksi han ottaa hanelta
tuolin ja mitd seuraavaksi tapahtuu. Aalo siirtyy maalipurkkien luo, koska
todennakoisesti luulee sen olevan tarkoitus, silla hanelle ei ole kerrottu mihin
hanen tulisi menna. Toinen avustaja syOksyy Aalon luo sanomalla kovalla
aanella "Aalo, ei”. Aalo tietdaa tehneensa vaarin, kun toinen avustaja
painottaa hanen nimeaan ja sanoo hiljaisemmalla aanella “ei”, minka
seurauksena Aalo lahti eri suuntaan. Aalo tunnisti siis oman nimensa
kuullessaan tehneensa vaarin, kaytetaankd hanen nimeaan siis useinkin

kielteisissa tilanteissa?

olo on hataantynyt. Oppilas ei todennakdisesti yhtaan tieda, mita tulisi tehda
ja mihin menna, koska kaikki tdhan mennessa hanen kokeilemansa asiat on
olleet vaarin eikd kukaan ole kertonut ohjeita. Avustaja ohjaa Aalon kohti
tiettya tuolia, mutta kun Aalo ottaa sen kateensa, niin avustaja sanoo "eiku
anna sen tuolin olla”. Tassa vaiheessa Aalo hermostuu taysin ja purkaa
hermostuneisuuttaan huutamalla, karjumalla ja kiljumalla 20 sekunnin ajan.
Kun Aalo istahtaa vihdoin tuolille, avustaja sanoo hanelle: "Mennaan
hakemaan nalletavarat... nama” ja osoittaa naamaritarvikkeita. Avustaja
hakee nama Aalolle ja kun Aalon edessa on sakset ja kartonkia, tietaa han
vihdoin mita tulee tehda. Han aloittaa naamarin leikkaamisen ja rauhoittuu.

Ei-kielellinen kommunikaatio: ilmeet, katse, eleet, kaddet ja kosketus

Avustajan kasvonilmeet pysyvat koko tilanteen ajan melko samanlaisina. Kun
avustaja yrittda irrottaa pensselin Aalon kadesta, on hanen kasvoillaan pieni
jannittynyt hymy. Avustajan silmat suurenevat, kun opettaja puhuu hanelle,
mika viestii siita, ettd han on kiinnostunut mita opettaja kertoo hanelle. lime
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muuttuu hymyilyksi, kun han lahtee kantamaan tuolia oppilaan puolesta.
Tassa hetkessa avustaja vaikuttaa kasvojen ilmeiden perusteella olevan
varmimmillaan. Taman jalkeen koko lopputilanteen ajan kasvot ovat melko
iimeettomat — avustaja ei hymyile, mutta ei myoskaan rytista kasvojaan tai

suurenna silmiaan osoittaakseen jotain tietynlaista tunnetilaa.

Siirtymatilanteessa ei avustajan ja Aalon valilld ole missaan vaiheessa
molemminpuolista katsetta eli katsekontaktia. Suurimmaksi osaksi kaikissa
niissa hetkissa, kun avustaja ja Aalo ovat lahella toisiaan, on avustaja Aalon
selan takana, mista han katsoo Aaloa kohti takaraivoa. Tallainen katse on
tulkintani mukaan valvovaa. Avustaja vilkaisee tilanteen aikana kolme kertaa
Aaloa kasvojen alueelle. Naista ensimmaisen kerran han vilkaisee Aaloa
kasvoihin oppilaan huutaessa ja heiluessa 20 sekunnin ajan. Toisen ja
kolmannen kerran Aalon istuessa poydan aarelld, jolloin avustaja kertoo
hakevansa hanelle askartelutarvikkeet. Avustaja ei pyri aktiivisesti hakemaan
katseen kautta kontaktia oppilaaseen.

Avustajan elekieli on melko vaatimatonta. Han osoittaa tilanteen aikana
kerran kadellaan, mihin suuntaan Aalon tulisi menna. Talléin Aalo oli
ottamassa vaaraa tuolia ja avustaja ohjasi hanta kohti suurta poytaa. Aalon
katse ohjautuu siihen suuntaan, mihin avustajan kasi osoittaa, eli tama oli
selvasti hyodyllinen kommunikointikeino. Tama on kuitenkin tilanteen ainoa
hetki, kun avustaja kayttaa kasiaan, muuten ne lepaavat hanen vierellaan.
Avustaja kumartaa ylaselkaansa ja tuo kasvojaan lahelle Aalon kasvoja aina,
kun ottaa oppilaaseen kontaktia. Talla tavalla han ikdan kuin tulee lahemmas
oppilaan tasoa ja kommunikoi, ettd on kenties valmis olemaan oppilaan
kanssa vuorovaikutuksessa. Oppilaan huutokohtauksen aikana avustaja tuo
kasvonsa lahelle Aaloa, mutta heti kun Aalo lopettaa heilumisen, kaantaa
avustaja hanelle selkansa. Taman seurauksen oppilas alkaa heilua

valittomasti uudelleen.

Aalon avustaja ottaa haneen paljon kontaktia kosketuksella. Avustaja koskee
Aaloa kadellaan tilanteen aikana yhteensa 40 sekunnin ajan. Kosketus

sijoittuu Aalon ylaselan alueelle, olkapaihin ja kasivarsiin. Kosketuksella
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osoitetaan tilanteessa lampo6a lasta kohtaan, mutta se on osittain myos
ohjaavaa. Kun avustaja ja Aalo kulkevat yhdessa, pitaa avustaja kattaan
Aalon olkapaalla, jolloin han voi myds pienella tyontavalla liikkeelld ohjata
oppilasta oikeaan suuntaan. Koskettaen toista ihmista samalla, kun katsoo
muualle tai tekee muuta, voi my0s aistia, etta toinen pysyy koko ajan lahella.
Talla tavoin kosketuksen voi lukea myos yhtenad keinona kontrolloida
tilannetta. Siirtymatilanteen alkuvaiheessa avustajan yrittdessa ottaa pensseli
pois Aalon kadesta, lahestyy han Aaloa takaapain ja ottaa kasilla kiinni Aalon
kasivarsista. Tama takaapain tuleva yllattava kevyt kiinnipito lienee oppilaalle
uhkaava, silla han riuhtaisee katensa pois avustajan otteesta. Vaikka
siitymatilanteessa on paljon kosketusta, en pysty tulkitsemaan sita
maaratietoisena kontaktin ottokeinona, koska kosketukseen ei yhdisty
esimerkiksi katsekontaktin hakemista tai selkeiden ohjeiden antamista.

5.2.3 Siirtymatilanteen yhteenveto

Siirtymatilanteessa on tulkintani mukaan kaytetty vain vahan myonteisen
kommunikoinnin keinoja (ks. taulukko 3). Myonteista kommunikointia on
tilanteessa avustajan kosketus ja sen avulla liikkeen ohjaaminen oikeaan
suuntaan. Tata vastoin Kkielteistd kommunikointia on ristiriitaisuus, mika
toistuu useasti. Miksi ei saa ottaa pensselia ja maalia, jos kohta maalataan?
Miksi ei saa kantaa tuolia, jonka avustaja juuri pyysi ottamaan? Lisaksi
negatiiviseksi kommunikaatioksi voi kutsua sitd, ettei kommunikointia
juurikaan tilanteessa ollut. Avustaja on lahes koko ajan melko ilmeeton ja
vahainen puhe on hiljaista ja matalaa. Avustajan kehonviesti on epavarmaa,
mista tulee tunne, ettd han ei tieda mita tekisi. Epavarma kehon orientaatio
nakyy siind, etta han jattaa lapsen paljon yksin ja yrittdd nopeasti hoitaa
jotain muuta. Avustajalla on ongelmia muodostaa vuorovaikutussuhde
lapseen, mutta han yrittaa silti kontrolloida ottamalla hanen kadestaan kaiken
(pensselin ja tuolin) pois. Lisaksi kieltaminen aiheuttaa Aalossa selvasti
ahdistusta, mika nakyy hanen kayttaytymisessaan.

Siirtymatilanteen viimeinen vaihe, jossa Aalo rauhoittuu ja alkaa askarrella

kertoo siita, etta Aaloa olisi auttanut jo ennen siirtymatilanteen alkua selva
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kommunikointi siitd, mita seuraavaksi tapahtuu. Hanta olisi voinut auttaa
kertoen kielellisesti, etta ensin mennaan suuren pdydan &areen
askartelemaan vappunaamari ja tata olisi voinut tukea kuvakommunikoinnin
avulla. Aalon kohdalla olisi my6s visuaalinen vihje voinut toimia hyvin, koska
han ymmarsi toiminnan tarkoituksen heti, kun naki sakset ja kartonkia.

TAULUKKO 3. Siirtymatilanteen keskeisimmat tulokset.

Opettajan / avustajan

e s Seuraus
kommunikointi

Oppilaan kaytos

Avustaja yrittaa irroittaa pensselin

N Aalo ahdistuu
sanomatta mitaan

Aalo hakee pensselin

Aalo ottaa maalipurkin kateensa Avustaja kieltaa Aalo ahdistuu

Avustaja koskee ylaselkaan ja Aalo menee sinne, mihin hanen

Aalo kavelee tilassa . . >
ohjaa kevyesti kuuluu menna

Avustaja kieltda ottamasta

kyseista tuolia Aalo ahdistuu

Aalo ottaa itselleen tuolin

Avustaja yrittaa hakea

katsekontaktia, tulee lahelle Aalo rauhoittuu hetkeksi

Aalo on ahdistunut ja huutaa

Aalo on hetken rauhoittunut Avustaja kadantaa katseen muualle | Aalo ahdistuu uudelleen

Avustaja tuo hanelle

Aalo istuu paikoillaan askartelutarvikkeet

Aalo rauhoittuu ja alkaa askarrella

Taulukossa 3 on jaoteltu siirtymatilanteen aineistosta keskeisimmat tulokset
omille riveillensa. Tulokset on kirjoitettu taulukkoon yksinkertaiseen muotoon
aineistoni ja tulkintani pohjalta — tarkemmat tulkinnat ovat luettavissa ennen
taulukkoa. Taulukkoon 2 verraten siirtymatilanteen aineistossa ja tuloksissa
keskitytddn  vain  Aalo-oppilaan ja hanen avustajan  valiseen
vuorovaikutukseen. Taten taulukkoon Kkirjoitetut tulokset etenevat
aikajarjestyksessa.
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5.3 Minkalainen kommunikaatio ohjaa autismin kirjon oppilasta

myonteiseen kayttaytymiseen yksilonohjaustilanteessa?

5.3.1 Yksilonohjaustilanteen aloituksen kuvaus

Emeli-oppilas saapuu parityokori kddessaan luokan ryhmaopetustilaan. Han
kavelee ensin kohti suurta poytaa, mutta avustaja osoittaa ovelta kadellaan ja
sanoo: "Emeli, mene sinne... jonnekin... poytaan.” Emeli kaantaa katseensa
avustajaa kohti ja siirtyy pienemman poydan aarelle. Emeli asettelee poydan
aaressa olevaa kaksi tuolia vastakkain ja alkaa heijata kasidan paansa
vieressa. Han vilkuilee valilla ryhmaopetustilan ovelle pain. Hetken kuluttua
opettaja saapuu Emelin luo, mutta meneekin vielda hakemaan silmalasinsa.

Emeli hymyilee.

Opettaja saapuu uudelleen Emelin luo ja istuu hanta vastapaata, juuri kuten
Emeli oli asettanut tuolit. Opettaja pyytdd Emelia samantien antamaan
vasemman kaden toistamalla "vasen kasi” useamman kerran ja ojentamalla
oman vasemman kaden. Emeli ojentaa opettajalla ensin oikean kaden, mutta
toiselle kerralla vasemman kaden, johon opettaja vastaa "hyva”. Opettaja
painelee Emelin vasenta kattd ja taman jalkeen pyytda samalla tavalla
Emelia ojentamaan oikean kaden. Emeli seuraa kasiensa painelua
katseellaan. My0s opettaja seuraa katsellaan kasien painelua, mutta valilla

han katsoo myods Emelia silmiin.

Kasien painelun jalkeen opettaja taputtaa omaa vastakkaista jalkaansa
pyytamalla Emelia ojentamaan vasemman jalan. Oppilas ojentaa vasemman
jalkansa opettajan vastakkaisen jalan paalle. Opettaja silittaa ja taputtaa
Emelin molemmat jalat samalla kaavalla kuin aiemmin kadet.
Samanaikaisesti opettaja kysyy Emelilta, oliko hanella kivaa jossain, johon
Emeli vastaa lyhyesti: "Joo”. Jalkojen jalkeen opettaja siirtyy painelemaan
Emelin vatsaa ja kylkia kommunikoiden koko ajan, mita tekee. Taman jalkeen
opettaja osoittaa Emelin leukaa ja olkapaita pyytaen Emelia toistamaan sanat
leuka ja olkapaat. Emeli vastaa: "leuka” ja "olka”. Opettaja kehuu Emelia
toistamalla sanaa "hyva” ja siirtyy silittamaan oppilaan selkaa, jolloin Emeli
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painaa paansa opettajan olkapaalle. Taman jalkeen opettaja tekee kadellaan

kiertoliikkeen ja pyytaa Emelia kdantamaan tuolin.

5.3.2 Yksilonohjauksessa kaytetyt kommunikointimenetelmat

Kielellinen kommunikaatio ja puheen ei-kielelliset ominaisuudet

Opettaja sanoo nousevalla intonaatiolla "no niin” istuessaan Emelia
vastapaata. Emeli lopettaa kasien heijaamisen valittomasti ja ojentaa
opettajalla oikean katensa. Opettaja jatkaa: "sitten anna vasen, anna vasen
k&si, vasen kasi, vasen kasi, vasen kasi, hyvd”. Emeli toistaa opettajan
perassa: "vas’ ja ojentaa vasemman katensa opettajalle. Opettajan
savelkorkeus on koko ajan nouseva, mika kuulostaa ystavalliseltd. Han myos
toistaa sanan "vasen kasi” niin monta kertaa, etta oppilas ojentaa vasemman
kaden ja luo taten vuorovaikutuksen heidan valilleen, silla han ei esimerkiksi
vain ota oppilaan vasenta katta. Toistaminen johtaa myos siihen, etta oppilas
itse alkaa tavata sanaa "vasen”. Heti, kun oppilas on ojentanut vasemman

katensa, opettaja kehuu hanta yksinkertaisesti sanalla "hyva”.

Seuraavaksi opettaja pyytda oikean kaden sanomalla jalleen nousevalla
intonaatiolla: "oikea kasi, oikea kasi”’. Oppilas ojentaa saman tien oikean
katensa opettajalle. Samalla tavalla opettaja pyytaa myos ensin vasemman
jalan ja sitten oikean jalan. Aina, kun Emeli ojentaa jonkin ruumiinosansa
opettajaa kohti, niin opettaja kehuu sanomalla "hyva” tai "hienosti”. Han
kayttaa siis samaa struktuuria kommunikoinnissaan koko ajan. Kun opettaja
painelee Emelin oikeaa jalkaa, kysyy han samalla, onko Emelilla ollut kivaa
jossain. Opettaja rentouttaa tunnelmaa ohimenevalla kysymyksella. Emelin
vastaus on yksinkertainen ”joo”, mista voi paatellda hadnen ymmartaneen

kysymyksen ainakin jollain tasolla.

Opettajan siirtyessa painelemaan Emelin vatsaa, muuttuu hanen puheensa
todella hiljaiseksi ja kertovaksi. Opettaja kertoo koko ajan Emelille, mita han
tekee: "Painetaan nyt viela vatsaa”. Vatsan painelun jalkeen opettajan

intonaatio muuttuu taas nousevaksi ja danen korkeus kimeammaksi, kun han
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pyytad Emelia toistamaan sanat "leuka” ja "olkapaat’. Savelkorkeudessa
tapahtuu selva muutos, kun tilanne muuttuu opetusmaisemmaksi. Taman
jalkeen opettaja silittdd Emelin selk&aa, jolloin he samalla halaavat. Aanen
voimakkuus pysyy samana, mutta intonaatio muuttuu nousevasta
tasaisemmaksi. Tilanne loppuu opettajaan reippaaseen ilmaisuun: "Hyva! Sit
kddnnéa tuoli sinne.” Painotus on jalleen kehussa seka myds lauseen

verbissa.
Ei-kielellinen kommunikaatio: ilmeet, katse, eleet, kaddet ja kosketus

Emeli pitda paljon suutaan auki ja myOs aukoo sitd samalla kun avaa
silmidan suuremmaksi tilanteessa, jossa han odottaa opettajan saapumista
hanen luokseen. limeesta paatellen han odottaa opettajaa jannittyneena.
llIme muuttuu neutraaliksi heti, kun opettaja aloittaa vuorovaikutustilanteen.
Emelin kasvoilla on koko ajan pieni hymy. Kasvonilmeiden sijaan Emelin
katse kertoo tilanteessa enemman hanen ajatuksistaan.

Tilanteen alkuvaiheessa avustaja sanoo Emelille huoneen ovelta, etta hanen
tulisi menna toisen poydan aarelle mihin oli menossa. Emeli kuulee oman
nimensa ovelta pain ja kaantaa katseensa sinne. Katseen kautta han saa
myOs informaatiota avustajalta, joka osoittaa huoneen nurkkapodytaa, jonne
Emelin tulisi menna. Emeli asettelee tuolit ja katsoo sen jalkeen koria lahelta
alkaen heijata kasiaan. Korin jalkeen katse siirtyy kohti luokan ovea, minka
jalkeen han katsoo kohti lattiaa ja omia jalkojaan. Taman jalkeen han katsoo
viela yhteensa viisi kertaa ensin koria ja sitten kohti ovea. Katseesta
paatellen han odottaa innokkaana, ettd opettaja saapuu hanen luokseen
tekemaan yhdessa paritditd hanen kanssaan. Kasien ja jalkojen painelun
ajan seka opettaja etta Emeli seuraavat koko ajan katseellaan, mita opettaja
tekee. Opettaja vilkaisee jokaisen kaden ja jalan kohdalla kerran Emelia

silmiin.

Tilanteessa muodostuu opettajan ja oppilaan valilla katsekontakti niissa
hetkissa, kun opettaja pyytad Emelia kielelliseen vuorovaikutukseen. Kun
opettaja kysyy Emelilta, oliko hanella kivaa (siella jossain), muodostuu
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heidan valilleen pienen hetken ajaksi katsekontakti. Opettaja katsoo tassa
tilanteessa pidempaan Emelia silmiin, mutta Emeli vilkaisee nopeasti
opettajan kasvojen aluetta ja katsoo sitten taas muualle. Emeli vastaa
opettajan katsekontaktiin myos siina tilanteessa, kun opettaja pyytaa hanta
toistamaan sanat "leuka” ja "olkapaat”

Emeli-oppilaan eleet ennen opettajan saapumista hanen luokseen kertovat
tulkintani mukaan innostuksesta, jannityksesta ja odotuksesta. Han heijaa
kasiadn paansa vierella: vasemman kaden heijausliike lahtee ranteesta,
mutta oikealla kadelladn han taputtelee sormiaan yhteen. Emeli lopettaa
heijaamisen valittomasti, kun opettaja ottaa haneen kontaktin. Oppilaan keho
rentoutuu selvasti painelusta ja silittelysta. Han istuu suoraselkaisena kadet
rennosti roikkuen sivulla. Opettaja kayttaa paljon kasiaan
kommunikoidessaan Emelille. Kun han pyytaa Emelia ojentamaan kaden,
han ojentaa itse vastakkaisen kaden kohti Emelia ja kun han pyytaa Emelia
ojentamaan jalkansa, taputtaa han omalla kadelladn omaa vastakkaista
jalkaansa, johon Emelin tulee jalkansa ojentaa. Opettaja kdy Emelin
kehonosat lapi ensin voimakkailla painalluksilla ja sitten silittaen poispain.
Painallukset ja silitykset ovat voimakkuuden lisaksi rauhallisia, mika luo
turvallisen tunnelman opettajan ja oppilaan valille. Opettajan silittdessa
Emelin selkda, painaa Emeli paansa opettajan olkapaalle. Oppilas osoittaa
taten lampoa opettajaa kohtaan. Seka opettajan etta oppilaan eleet kertovat
luottamuksesta heidan valillaan — kummankaan ei tarvitse pelatd mitaan

yllatyksellista ja sama kuvio on selvasti toteutettu ennenkin.

5.3.3 Yksilonohjaustilanteen yhteenveto

Havainnoimani yksilonohjaustilanne on selvasti myonteisin tapaus tutkielmani
kolmesta eri tilanteesta. Oppilaan toiminta pysyy koko tilanteen ajan
toivotussa kayttaytymisessa, vaikka tilanteen alussa han osoittaa
heijaamisellaan jannittyneisyytta ja levottomuutta (ks. taulukko 4). Tilanteen
alussa avustaja ohjaa Emelia siirtymaan toisen pdydan aarelle, mihin han oli
jo asettumassa. Avustaja pyytaa hanta siirtymaan ilman, etta kieltaa ja toruu

hanen menneen vaaran poydan &aarelle. Emeli katsoo avustajaa pain ja
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ymmartaa heti hanen osoittavasta kadestaan, minka poydan aarelle hanen

tulee menna. Oppilas siirtyy eika vaikuta ihmettelevan asiaa.

TAULUKKO 4. Yksilénohjaustilanteen keskeisimmat tulokset.

Oppilaan kaytos

Opettajan / avustajan
kommunikointi

Seuraus

Emeli menee vaaran poydan
aarelle

Avustaja osoittaa toista poytaa ja
pyytaa hantd menemaan siihen

Emeli siirtyy toisen pdydan aarelle

Emeli heijaa kasiaan

Opettaja ei kiinnita tahan
huomiota, vaan pyytaa
ojentamaan kaden

Emeli lopettaa heijaamisliikkeen ja
ojentaa katensa

Emeli ojentaa opettajalle vaaran
(oikean) kaden

Opettaja toistaa uudelleen "vasen
kasi”

Emeli ojentaa opettajalle
vasemman kaden

Emeli toimii opettajan ohjeiden
mukaisesti

Opettaja kehuu Emelia

Emeli jatkaa toimintaa

(Emeli ei tuota puhetta)

Opettaja pyytaa Emelia
kommunikoimaan kayttaen
nousevaa intonaatiota

Emeli vastaa opettajan
kysymykseen

Kolmannessa

opetustilanteessa

havainnoin

yksilonohjaustilannetta.

Yksilonohjaustilanteen aineiston keskeisimmat tulokset on esitetty taulukossa
4 yksinkertaisessa muodossa. Tarkemmat tulkintani yksilonohjaustilanteessa
ovat esitetty taulukkoa edeltavassa ja sen jalkeisessa tekstissa.

Emeli tekee paljon heijausliikettda ennen kuin opettaja saapuu hanen
luokseen. Opettaja huomaa taman liikehdinnan, mutta ei osoita kiinnittavan
siihen huomiota, vaan aloittaa napakasti yksilonohjaustilanteen pyytamalla
Emelia ojentamaan katensa hanelle. Emeli lopettaa heijaamisen eika tee sita
enaa yksilonohjaustilanteen aikana.

Opettaja toistaa paljon puhettaan. Han ei missdan kohdassa kayta
negatiivisia ilmauksia tai kiella Emelia jos han esimerkiksi ojentaa vaaran

kaden. Kieltamisen sijaan opettaja toistaa aina vain uudelleen sen, mita oli
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juuri sanonut, kunnes Emeli tietaa mita opettaja haluaa. Opettajan puheessa
on myOs paljon variaatiota. Hanen intonaationsa nousee heti, kun pyytaa
Emeliltd kontaktia tai puhetta. Kun opettaja silittaéa Emelin vatsaa ja selka3,
laskee hanen puheen voimakkuus ja &anenpaino huomattavasti

matalammaksi.

Kyseisessa yksilonohjaustilanteessa ei tulkintani mukaan ole yhtaan sellaista
kommunikointia, mika ei ohjaisi oppilasta myoOnteiseen kayttaytymiseen.
Oppilas  rauhoittuu  tilanteen aikana. Hanen on helppo jatkaa
parityoskentelyssa akateemisiin ja arkisiin taitoihin opettajan tekeman
silittelyjen ja painallusten jalkeen. MyoOnteiseksi kommunikoinniksi luen sen,
etta tilanteessa on paljon puheen toistoa, kosketusta ja oppilaan kehumista
selkeilla sanoilla: "hyva” ja "hienosti”.
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

6.1 Tulosten yhteenveto

Tutkimusaineistoni

ryhmaopetustilanteesta,

muodostui

kolmesta

siitymatilanteesta ja

eri oppimistilanteesta:
yksilonohjaustilanteesta.

Tarkeimmat myonteisen kommunikoinnin keinot (ks. taulukko 5) ovat

tutkimustulosteni mukaan oppilaan huomion siitdminen muualle, huomiotta

jattaminen,

katsekontaktin muodostaminen,

kehuminen ja toistaminen,

kosketus, eleet ja kadellda osoittaminen seka strukturoidun opetuksen

visuaaliset keinot.

TAULUKKO 5. Myénteisen ja negatiivisen kommunikoinnin keinot seka lisdhuomioita.

Myodnteinen kommunikointi

Negatiivinen kommunikointi

Lisdhuomioita

Huomion siirtaminen muualle

Epéaselva kehonkieli

Tukiviittomat, eleet, kosketus ja
katsekontakti tukevat
kommunikointia

Huomiotta jattaminen

Katseen kaantaminen pois

Tasainen puheaani ja
iimeettdmyys eivat tue
kommunikointia

Katsekontakti

Kieltaminen

Kehuminen

Rankaiseminen

Kosketus ja kevyt liikkeen ohjaus

Tavaran ottaminen pois kadesta
ilman kommunikointia

Kadella osoittaminen

Nouseva intonaatio

Toistaminen

Visuaalinen vihje
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Olen koonnut taulukkoon 5 tarkeimmat tulokset yksinkertaiseen muotoon.
Ensimmaisessa sarakkeessa on oleellisimmat myonteisen kommunikoinnin
keinot, toisessa sarakkeessa negatiivisen kommunikoinnin tavat ja
viimeisessa sarakkeessa on lisdhuomioita niista piirteista, jotka tukevat ja

eivat tue kommunikointia.

Oppilaan kayttaytymistd voidaan ohjata siitamalla oppilaan huomio ei-
toivotusta kayttaytymisesta muualle (Schopler 1995, 161-162). Tutkimukseni
ryhmaopetustilanteessa Sasha-oppilas  oli  jumittunut puhumaan
maailmanlopusta. Opettaja siirsi hanen huomionsa maailmanlopun
ajatuksista kevyempaan aiheeseen aloittamalla innokkaalla ja nousevalla
intonaatiolla keskustelun Sashan edellisesta illasta, jolloin han oli tehnyt
luontohavaintoja. Paadyin samanlaiseen tulokseen tutkimukseni
yksilonohjaustilanteessa, jolloin opettaja jatti Emeli-oppilaan heijaamisen
huomiotta ja aloitti yksilonohjaustilanteen. Nouseva intonaatio huomion
siirtdmisessa Kkiinnitti oppilaan huomion ja puhe sai taten erilaisen
merkityksen (ks. myos Argyle 1988, 151-152). Huomion siirtamiseen limittyi
osittain ei-toivotun kayttaytymisen huomiotta jattdminen.
Ryhmaopetustilanteessa huomion siirtaminen muualle ei auttanut Ruu-
oppilasta, mutta Ruun kayttaytyminen muuttui toivottuun suuntaan, kun
opettaja jatti lopulta Ruun kokonaan huomiotta. Lovaasin mukaan lapsen
huomatessa, ettei hanen kayttaytymisensa johda mihinkaan eikd han saa
silla huomiota, lopettaa han hairitsevan kayttaytymisen (Lovaas 1992, 50).

Katsekontaktin luominen johti kaikissa tutkimukseni opetustilanteissa
myoOnteiseen kayttaytymiseen mikali tilanne ei vaatinut huomiotta jattamista.
Merkittavin  katsekontakti syntyi siirtymatilanteessa Aalo-oppilaan ja
avustajan valille, kun Aalo oli raivostunut. Tall6in avustaja toi kasvonsa Aalon
kasvojen lahelle ja muodosti hanen kanssaan katsekontaktin. Aalo rauhoittui
tassa tilanteessa valittomasti muutaman sekunnin ajaksi, kunnes avustaja
kaansi katseen pois. Katseen kaantaminen pois silla hetkella, kun oppilas oli
rauhoittunut, ei ohjannut oppilasta myonteiseen kayttaytymiseen. Argylen
mukaan katse toimii vuorovaikutuksessa merkkina ja sita kautta oivalletaan

toisten ilmaisuja (Argyle 1988, 153-154). Mikali oppilas saa usein
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voimakkaita raivokohtauksia, tulisi katsekontakti hanen ja opettajan tai
avustajan valilla saada aikaan ennen opetuksen aloittamista. Mikali
katsekontaktia ei ole, ei oppilas nae opettajan antamia ohjeita. (Lovaas 1992,
57.)

Kehuminen yksinkertaisilla sanoilla "hyva” ja “hienosti” johti tutkimukseni
opetustilanteissa myoOnteisen kayttaytymisen jatkuvuuteen ja lapsen
oppimisprosessiin. Ryhmaopetustilanteessa kehumista tapahtui Nuutti-
oppilaan Kkirjoittaessa paivamaaraa taululle hanen jokaisen onnistumisen
kohdalla ja yksilonohjaustilanteessa Emeli-oppilas sai paljon kehuja, kun
toimi opettajan ohjeiden mukaisesti. Kun lapsi opettelee jotain uutta, hanta
tulisi kehua kaikissa onnistumisissa (Lovaas 1992, 131-132). Kehumisen
lisaksi oppilaita ohjattiin toistamalla ohjeet useaan kertaan. Toistaminen on
olennainen osa uuden opettelussa (Lovaas 1992, 81). Tulosteni mukaan
kieltaminen ja rankaiseminen eivat vaikuttaneet oppilaan kayttaytymiseen
myonteisesti. Lapsen kehuminen hanen onnistuessaan on siis
tehokkaampaa kuin kieltaminen (Kerola ym. 2009, 162-164).

Opettajan ja oppilaan valista kosketusta oli kaikissa tutkimukseni
opetustilanteissa. Kosketus oli lahes poikkeuksetta aikuislahtoista ja se
kohdistui yleensa oppilaan ylaselkdan. Kosketuksella luotiin turvallisen
tuntuinen oppimisymparisto ja se saattoi olla myos lapsen liikettd ohjaavaa.
Opettajan ja oppilaan valistda kosketusta on pidetty tutkimusten mukaan
tarkeana osana autismin Kkirjon luokan opetusta. Opettaja voi oppilasta
koskettaessa osoittaa huolenpitoa ja turvallisuutta seka kiinnittaa oppilaan
huomion. (James 2015, 89.) Tulkintani mukaan Sashaa rauhoitti
ryhmaopetustilanteessa kosketus. Kosketuksen olisi voinut tassa tilanteessa
liittdd myos palkitsemiksi siten, etta aina kun han ei puhu maailmanlopusta,
hanen hiuksiaan silitetaan. Jos ei-toivottu puhe olisi alkanut uudelleen, olisi

silitys loppunut saman tien.

Tutkimukseni yksilonohjaustilanteen alussa osoitettiin kadella Emeli-oppilas
oikeaan suuntaan luokkatilassa. Katta kaytettin tassa kielellisen

kommunikoinnin tukena. Kadella osoittaminen seka kasilla tehdyt eleet
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ohjasivat aineistossani oppilasta myonteiseen kayttaytymiseen. Sita vastoin
epaselva kehonkieli hammensi oppilasta eika johtanut tilanteita toivottuun
suuntaan. Epaselvan tai jopa ristiriitaisen kehonkielen lisaksi tasainen
puheaani ja ilmeettdmyys eivat tukeneet vuorovaikutusta luokan tyontekijan
ja oppilaan valilla. Eleisiin liittyy olennaisesti vastavuoroinen katsekontakti
opettajan ja oppilaan valilla, koska muuten oppilas ei valttamatta nae
opettajan eleita (Lovaas 1992, 57). Opettajan eleet ja kadelld osoittaminen
auttavat oppilasta ymmartamaan opettajan puhetta (Roth 2001, 377).
Kehollista kommunikointia ei voi liikaa korostaa — etenkin opettaja kaytti
paljon kasia, ilmeita, eleita ja katsetta osana kommunikointia, mita kautta han
pystyi osoittamaan empatiaa. Tama myOs vaikutti helpottavan
vuorovaikutuksen syntymista autismin kirjon oppilaan ja luokan tyontekijan

valilla.

Tulosteni mukaan siirtymatilanteessa olisi voitu kayttaa visuaalista vihjetta,
koska tilanne oli oppilaan kannalta kaoottinen, kunnes han sai eteensa
sakset ja kartonkia, joista ymmarsi seuraavan tehtavan. Visuaalinen vihje
toimii strukturoidun opetuksen valineena siten, etta oppilaalle annetaan vihje
(tassa tilanteessa esimerkiksi sakset) kateen ja han kuljettaa sen seuraavaan
paikkaan (Hume ym. 2014, 40). Tekemisesta toiseen siirtyminen oli Aalo-
oppilaalle vaikeaa ja hanen tilanteensa voisi kartoittaa 4-vaiheisen tyokalun
avulla (Hume ym. 2014, 35-44). Tyokalun ensimmainen ja toinen vaihe on
tutkimuksessani jo kartoitettu: Aalo tarvitsee siirtymaavustusta tekemisesta
toiseen siirtyessa ja visuaalinen vihje voisi toimia hanella siirtymaavustajana.
Seuraavaksi siirtymaavustus (visuaalinen vihje) tulisi ottaa kayttoon ja

viimeisena arvioida tyokalun vaikutusta.

Visuaalisen vihjeen lisaksi siirtymatilanteita olisi hyva muistaa pohjustaa
(Hume ym. 2014, 37) etukateen, seka kayttaa enemman ensin-sitten -korttia,
joka olisi voinut myos Aalon siirtymatilanteessa helpottaa hahmottamista, etta
ensin leikataan naamari ja sitten maalataan perhonen (Hume 2008; Hume
ym. 2014, 40). Aalolla ja hanen avustajallaan ei ollut selvaa tietoa siita, mihin
pain huonetta heidan tulisi menna ja kummasta askartelusta aloittaa. Kukaan

ei sanonut missaan vaiheessa Aalolle, ettd hanen tulee aloittaa suuren
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poydan aarella naamarin askartelusta ja sen jalkeen maalata perhonen. Aalo
osoitti hakemalla pensselin ja menemalla maalipurkkien luokse, etta haluaisi
ensin maalata. Tallaisessa tilanteessa hanelle olisi voinut selittaa
yksinkertaisesti, etta “ensin askarrellaan naamari, sitten maalataan
perhonen”. Puheen lisaksi ensin-sitten -kortti olisi ollut tassa tilanteessa
hyodyllinen (Hume ym. 2014, 40).

Strukturoidun opetuksen keinoja kaytettiin kuitenkin etenkin
ryhmaopetustilanteessa kiitettavasti. Taululle oli hahmoteltu aamupiirin eri
alueet ja viikon jokainen aamupiiri noudatti samaa kaavaa, samassa
jarjestyksessa. Yksilonohjaustilanteen aloitus tehtiin myds jokainen kerta
samaa struktuuria noudattaen. Ajan selkeyttaminen visuaalisin keinoin
helpottaa autismin kirjon oppilaan ymmarrysta ajankulusta — kuinka kauan
meneilldan oleva toiminto kestaa ja milloin siirrytadn seuraavaan toimintoon
(Ikonen & Suomi 1998, 165; Kerola 2001, 150-151).

Vaitan, etta autismin kirjon oppilaat voivat oppia myodnteisen kommunikoinnin
kautta aavistamaan, minkalainen kayttaytyminen on toivottua. Vahintaan
myoOnteinen ja strukturoitu kommunikointi helpottavat autismin kirjon oppilaita
toiminnanohjauksessa. Siirtymatilanteen pohjustaminen, erilaisten
kommunikointikeinoja kayttaminen ja selvat ohjeet vievat toimintaa eteenpain

ja vahentavat oppilaan ahdistusta siita, ettei tieda mita tilanteessa tapahtuu.

6.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimukseni tarkoitus oli selvittdd, minkalainen kommunikointi ohjaa
autismin kirjon oppilasta myonteisesti erilaisissa oppimistilanteissa. Olin
toisin sanoen kiinnostunut, minkalainen kommunikointi on myonteista ja
minkalainen negatiivista. Keskityin tassa tutkimuksessa autismin kirjon
luokan tyontekijoiden kommunikointikeinoihin kolmessa eri opetustilanteessa.
Tilanteet olivat ryhmaopetustilanne, siirtymatilanne ja yksildnohjaustilanne.
Ennen  havainnointijakson aloittamista ajatukseni oli havainnoida
nimenomaan erilaisia tilanteita enka tullut ajatelleeksi, etta olisin voinut

keskittya vain esimerkiksi  siirtymatilanteisiin. Koin  havainnoimani
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siirtymatilanteen todella mielenkiintoiseksi tapaukseksi, vaikka se oli myos
vaikein, koska siina oppilas koki selvasti todella paljon ahdistusta.
Litterointivaiheessa olin harmissani siita, ettei minulla ollut enempaa
videomateriaalia erilaisista siirtymatilanteista esimerkiksi sisalta ulos tai
ruokailusta vessaan siirryttdessa. Tutkimuksen aineiston olisi voinut koota
myOs keskittymalla ainoastaan tietynlaisiin  opetustilanteisiin, jolloin
esimerkiksi siirtymatilanteisiin olisi voinut syventya enemman ja saada

kuvauksia my0s onnistuneista siirtymista.

Olin kuitenkin rajannut videohavainnoinnin luokkatilaan, koska esimerkiksi
kaytavalla havainnoidessa olisi kameran kuvasta pitanyt jatkuvasti rajata
koulun muut oppilaat pois ellei heidan kaikkien vanhemmilta olisi ollut
tutkimukseen lupa. Luokassa havainnointi oli kuitenkin siind mielessa
rikastuttavaa, etta sain taltioitua todella myonteisia tilanteita, joissa luokan
tyontekijan ja oppilaan valinen vuorovaikutus toimii ja kayttaytyminen
ohjautuu nimenomaan myonteiseen suuntaan. Talla tavalla sain myos
itselleni  tietoa  myoOnteisista = kommunikointikeinoista  tulevaisuuden

erityisopettajan tyota varten.

6.3 Kehittamisajatukset ja jatkotutkimukset

Tata tutkimusta voisi syventaa pidemmalle keraamalla laajemmin aineistoa ja
laajentamalla aineistoa yhden autismin kirjon luokan ulkopuolelle. Aineistoa
voisi kerata eri kaupungeista ja erilaisista luokista. Tassa tutkielmassa
keskityin nimenomaan siihen, millainen kommunikointi vaikuttaa autismin
kirjon oppilaaseen myonteisesti, mutta tutkielman teon aikana aloin
kiinnostua kieltamisen vaikutuksista autismin kirjon oppilaaseen. Kieltaminen
ja ei-sanan kayttd on helppoa, mutta ohjaako se oppilasta toimimaan
toivotulla tavalla? Tutkimustulosteni mukaan oppilaat ahdistuivat jokaisessa
tilanteessa, jossa heita kiellettin tekemasta jotain. Vaikka he saattoivat
lopettaa ei-toivotun tekemisen, niin he viestivat kehonkielellaan ja
kaytOksellaan ahdistusta. Huutokohtaukset ja holtiton heiluminen eivat
kokemukseni mukaan ole sen enempaa toivottua, kuin jokin muu kielletyksi

nahty tekeminen, kuten maailmanlopusta jatkuva puhuminen.

70



Kieltamisen vaikutusten lisdksi aihetta voisi jatkaa mielen teorian
nakOkulmasta. Voisi olla kiinnostavaa tehda jatkotutkimusta siita, oppiiko
autismin  kirjon lapsi aavistamaan myonteisen kommunikoinnin ja
palkitsemisen kautta, minkalainen kayttaytyminen luetaan hyvaksytyksi ja
myoOnteiseksi. Tutkimustulosteni mukaan autismin kirjon lapsi tietaa ainakin
yllapitaa myonteista kayttaytymista, kun hanelle osoitetaan myonteisyytta ja
mahdollisesti siita myos palkitaan. Jatkotutkimusten kannalta olisi
mielenkiintoista tutkia, kehittyvatkd autismin kirjon lapsen miellestamisen

taidot tata kautta.
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8 LITTEET

Liite 1. Tutkimuslupahakemus oppilaiden vanhemmille.

TUTKIMUSLUPAHAKEMUS

Opiskelen Turun yliopistossa ja paaaineeni on erityispedagogiikka. Haen
tutkimuslupaa opintoihini kuuluvan pro gradu -tutkielman tekemiseksi.
Ohjaajanani toimii dosentti Paivi Pihlaja.

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd miten myonteinen kouluymparisto
vaikuttaa lapsiin, joilla on autismin kirjon piirteita. Tarkoituksenani on tehda
lapsenne luokassa havainnointityotad seuraten opettajan ja lapsien valista
kommunikointia. Lisaksi analysoin luokan strukturoitua ymparistoa.

Havainnoin luokan toimintaa ja ymparistoa neljan paivan ajan, joista kahtena
vimeisena paivana videokuvaan luokan yhteisia ryhmatilanteita. Pyrin
toteuttamaan havainnoinnin mahdollisimman huomaamattomasti ja olemaan
kaikin tavoin hairitsematta opetusta. Suoritan havainnointivaiheen 27.4.—
30.4. valisena aikana.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston
sailyttamiseen ja tietosuojalainsdadantéon (mm. salassapitosaannokset)
liittyvia ohjeita. Tutkimukseen osallistuville ei ole odotettavissa kielteisia
seuraamuksia tutkimukseen osallistumisesta. Pyydan lasten vanhemmilta
luvan siihen, ettd saan tehda havainnointityota kyseisessa luokassa ja
videokuvata materiaalia, mika paatyy vain omaan tutkimukselliseen
kayttooni.

Uskon, ettd tutkimuksestani on hyotya myoOnteisen ja strukturoidun
kouluympariston suunnittelussa ja kehittamisessa autismin kirjon luokassa.
Annan mielellani tutkimuksesta myos lisatietoja, yhteystiedot alla.

Terveisin, opiskelija Eeli Leinonen, | EGzc

Lapsen nimi:

SAA/EI SAA olla mukana luokassa tehtavassa havainnoinnissa ja nakya
videokuvassa.

Vanhemman allekirjoitus




