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The goal of this research was to examine what kind of strategies autistic children and their teacher used for
supporting social participation in small group context. In the context of this research social participation was
defined as strategies that were used to enhance children’s agency and social participation. Enhancing
children’s agency and social participation were key concepts of this research.

Enactive approach was used as a theoretical framework. In the context of this research enactive approach
was defined as a fundamental part of human cognition. Cognition is active, embodied and changing thing in
human experience. At its core cognition is sense- making: a way to connect and have meaningful relationships.
Enaction is bringing a change to autism research. It draws attention to social relationships and what is
meaningful in social interaction.

The research is qualitative in nature, and it was conducted by using conversational analysis method. The
research is a part of larger study and research data was collected before by another researcher and a
supervisor of this study. The data consisted of video recordings that were collected from the Idea Dairy
sessions where children introduced their own ideas and feelings by drawing or showing pictures. The Idea
Diary sessions were held twice a week and they lasted from 30 to 60 minutes per session. The data consisted
of twelve recordings. Out of those twelve recordings two were the same and one of the recordings didn’t work.
There were nine recordings left to analyse and in total there were 193 minutes of recordings.

Researchers were able to recognize different kind of adjacency pairs and they were categorized to different
categories. These categories represented different kind of conventions on interaction and how children and
their teacher enhanced the social participation. These conventions were divided into four different categories
based on how children and their teacher promoted participation. These four categories were: question and
answer, children voicing their own opinions, invitations to participate and how children reflected upon theirs
and others Idea Dairy concepts. The role on the teacher was to be the authoritative figure and children’s
supporter and the same time participate to group and explore the Idea Diaries.
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1 JOHDANTO

Autismikirjolla tarkoitetaan laaja-alaista keskushermostollista tilaa, joka haittaa
ihmisen toimintakykya laajasti ja pysyvasti. Ytimessa ovat vaikeudet
sosiaalisessa kanssakaymisessa seka sosiaalisen kontekstin ymmartamisessa.
Autismikirjon kasitteella viitataan siihen, etta tila on hyvin heterogeeninen ja
yksilollinen. Joillakin henkilGilla piirteet voivat olla voimakkaampia kuin toisella.
Autismikirjon esiintyvyys on vuosien saatossa noussut hieman, mutta tata
voidaan selittdd myos diagnosoinnin tarkentumisella seka laajemmalla
tietoisuudella neurokognitiivisista hairidista (Kaypahoito, 2023). Kirjolla olevat
henkilot voivat kokea joutuvansa yhteiskunnan ja sosiaalisten suhteiden
sivustakatsojiksi. Akateemisella tutkimuksella on tarked osa autismikirjon
ymmartamisessa seka Kkirjolla olevien henkildiden aanten kuuluviin
saattamisessa.

Autismikirjon tutkimuksen paapaino oli vuosikymmenia sen selittamisessa
seka 'puutteiden’ paikkaamisessa erilaisten kuntoutusmenetelmien kautta. Vasta
viime vuosina autismikirjon tutkimus on suunnannut mielenkiintonsa sen kirjolla
olevien henkildiden ymmartamiseen seka sen uniikin kognition tutkimukseen ja
sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Erilaiset kehollisen kognition ja enaktivismin
teoriat ovat luoneet uudenlaiset tavat tarkastella autismikirjon sosiaalista
kognitiota. Samalla se tuottaa tietoa, joka auttaa ymmartamaan sen uniikkia
luonnetta seka antamaan uudenlaisen nakokulman kognition ja ymmarryksen
prosesseihin (ks. DeJaegher & DiPaolo, 2007.) Autismikirjon lapsia tutkittaessa
on usein keskitytty siihen, kuinka he kayvat sosiaalista dialogia ja miten tata voisi
parantaa. Vahemman on keskitytty siihen, millaisia uniikkeja tapoja autismikirjon
lapsilla on kommunikoida ja tehda selkoa ymparodivasta maailmasta. Taman
tutkimuksen mielenkiinto kohdistui siihen, kuinka lapset tukevat toisiaan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja millaisia uniikkeja keinoja siihen on.

Sosiaalisen kanssakaymisen haasteet tuleva usein ilmi koulussa ja autismi

kirjon lapsilla onkin vaarana se, ettei heita ei huomioida koulussa ja opetuksessa
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heita ja heidan eritystarpeitaan ei oteta tarpeeksi huomioon. Tama saattaa johtaa
koulussa passivoitumiseen seka oppimistuloksien heikkenemiseen. Koulun tulisi
olla turvallinen paikka, jossa lapset saavat tarvittavaa tukea seka
oppimisymparistossa, etta sosiaalisessa kontekstissa. Koulu voi olla ratkaiseva
tekija tulevaisuuden ja yhteiskunnallisen osallisuuden kannalta. Taman vuoksi
on tarkeaa, etta autismikirjon lapset saavat ilmaista itsedadn omien vahvuuksiensa
kautta, eika ulkoa opeteltujen kaytosmallien pohjalta.

Tutkimuksen aineiston pohjana toimii Luciana Munizin kehittama
Ideapaivakirja (the Idea Diary), jonka tarkoituksena on vahvistaa lasten
toimijuutta seka rohkaista heita ilmaisemaan itseaan ja tunteitaan. Ideapaivakirja
on kehitetty antamaan nakyvyytta lasten luovuudelle, reflektiolle seka sosiaalisille
prosesseille. Tama tutkimus on osa laajempaa kokonaisuutta. Aineiston
kerajaana toimi Juliene Madureira Ferreira, joka teki aiemman tutkimuksen.

Tutkimuksen rakenne koostuu seuraavasti. Ensimmaisessa luvussa
esitellaan tutkimuksen Kkeskeisia kasitteita ja rakennetaan teoreettista
viitekehysta. Taman jalkeen esitellaan metodologisia valintoja seka analyysin
kulkua. Viidennessa luvussa avataan tutkimuksen tulokset ja pohditaan niita.
Tutkimuksen viimeisessa luvussa l0ydokset vedetdan yhteen ja tutkimusta

tarkastellaan kokonaisvaltaisesti.



2 TUTKIMUKSEN KESKEISET
KASITTEET

Tassa kappaleessa maaritellaan tutkimuksen kannalta merkitykselliset kasitteet
seka tarkastellaan niita useasta eri nakokulmasta. Tavoitteena on luoda kattava
kuva autismikirjosta, sen haasteista seka viimeaikaisesta tutkimuksesta.
Tavoitteena on myos esitella ja ymmartaa erilaisia keinoja ja mekanismeja, joilla

voidaan kuroa umpeen autismikirjon ja neurotyypillisten ihmisten valista kuilua.

2.1 Autismi koko kirjossaan

Autismikirjolla (autism spectrum disorder) tarkoitetaan keskushermostollista
kehityshairiota, joka ilmenee pysyvana, laaja-alaisena ja toimintakykya
rajoittavana. Suomessa diagnoosista kaytetdan ICD -11 tautiluokitusta, jossa
esimerkiksi asperger luokitellaan autismikirjoon. Autismikirjon henkildilla on
vaikeuksia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa seka kommunikaatiossa. Heilla on
joustamattomia  kaytdosmalleja vaihtelevissa tilanteissa seka erilaisia
kiinnostuksen kohteita ja aktiviteetteja. Autismikirjon ilmenemismuodot
vaihtelevat yksildittdin.  Oireisiin  liittyvat myds voimakas hermoston
kuormittuminen, vaikeus oman toiminnan ohjaamisessa seka erilaisuus aistien
valittamassa tiedossa ja sen tulkitsemisessa (Autismiliitto 2023; Kaypahoito,
2023.)

Stevanovic & Koskinen (2018) toteavat, ettd autismia ja sen syntyad on
yritetty selittdd monin eri tavoin. Mielen teorian (theory of mind, TOM) mukaan
mieli kytkeytyy oletukseen siita, ettd yksilot pystyvat tunnistamaan ja
ennakoimaan muiden ihmisten tunteita. Teorian mukaan autismin sosiaalisen
toiminnan vaikeudet johtuvat kyvyttomyydesta tunnistaa kanssaihmisten mielta
eli autisteilta puuttuu tdma mielen teoria. Annika Hellendoorn (2014) huomauttaa,
ettd melkein kaikki autismia selittdvat teoriat kytkeytyvat jotenkin sosiaaliseen

kognitioon ja sen tunnistamisen vaikeuteen.
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Stevanovic & Koskinen (2018) kirjoittavat autismikirjon haasteiden
keskittyvan kyvyttomyyteen tunnistaa sosiaalista kognitiota. Vaikeudet
sosiaalisessa toiminnassa voidaan jakaa kolmeen erilaiseen luokkaan;
keholliseen toimintaan, toiminnan kontekstuaalisuuteen seka
sosioemotionaaliseen vastavuoroisuuden puutteeseen. Kehollisella toiminnalla
viitataan erilaisiin kehollisiin toimintatapoihin, jotka ovat tyypillisia autismin
kirjoilla. Naista yleisimpia ovat esimerkiksi katsekontaktin valttaminen ja
etaisyyden pitaminen vuorovaikutustilanteissa. Toiminnan kontekstuaalisuudella
tarkoitetaan yleisesti sosiaalisen toiminnan arvioimista seka tilannetajua.
Autismin kirjon ihmisillda on usein vaikeuksia sopeuttaa omaa toimintaansa
tilanteen vaatimaan kontekstiin seka tulkita toisen osapuolen sanatonta
viestintda. Sosioemotionaalisen vastavuoroisuuden puutteella viitataan siihen,
ettd sosiaalisessa kanssakaymisessa ja sen vastavuoroisuudessa, tunteiden
seka kokemusten jakamisessa on vaikeuksia. Autismikirjon kuntoutuksella seka
sosiaalisten tilanteiden harjoittelulla pyritaan rohkaisemaan sosiaalista
kanssakaymista seka luomaan merkityksellisia inmissuhteita.

Meta-analyysissaan Bottema - Beutel (2016) huomauttaa, etta autismikirjon
henkil6illa on usein vaikeuksia keskittya objektiin tai asioihin, jotka ovat jaetun
huomion kohteena. Jaetulla huomiolla (joint attention) tarkoitetaan sita, etta usein
henkilon keskittyessa tiettyyn kohteeseen, seuraa han sita esimerkiksi
katseellaan, osoittamalla, tekemalla siita selkoa itselleen tai tulkitsemalla sita
sosiaalisessa kontekstissa. Ennen kaikkea jaettu huomio on kykya jakaa omia
kokemuksiaan ja tunteitaan ymparistolle. Autismikirjon henkildilla on vaikeuksia
keskittya jaettuun huomioon seka keskustella tai tehda siita havaintoja. Myos
vaikeus aloittaa vuorovaikutusta jaetusta huomiosta on tyypillista. Jaettu huomio
ja sen tutkiminen autismikirjon tutkimuksessa on laaja-alaista, silla vaikeudet
jaetussa huomiossa pysymiseen on linkitetty moniin sosiaalisiin ja kognitiivisiin
vaikeuksiin, kuten kielen kehityksen viivastymiseen. Jaetussa huomiossa
pysyminen ja siihen vastaaminen on autismikirjon kuntoutuksessa tarkeassa
osassa.

Kirjallisuuskatsauksessaan Meindl & Cannella — Malone (2011) toteavat,
etta jaetun huomion prosessi voidaan jakaa kahteen eri osaan; vuorovaikutuksen
aloittaminen jaetun huomion kontekstissa (initating joint attention, IJA) tai kuinka

vuorovaikutukseen vastataan, kun kohteena on jaettu huomio (responding to joint

4



attention, RJA). Edelld mainitussa katsauksessa huomattiin, ettd IJA ja RJA-
taitoja opetettiin erikseen ja RJA-taitoja opettavia tutkimuksia oli maaraltaan
enemman. Tutkimuksissa, joissa opetettiin molempia jaetun huomion taitoja,
RJA-taidot opetettiin ensin ja taman jalkeen I[JA-taidot. Meindl & Cannella —
Malone (2011) huomauttavatkin, ettd on perusteltua opettaa naita taitoja
yhdessa. Molempia tarvitaan, jotta autismikirjolla olevat henkil6t voivat nauttia
merkityksellisista sosiaalisista suhteista ja saada tyOkaluja, jotta kuulluksi
tuleminen olisi helpompaa. Tassa tutkimuksessa yhdistyvat nama taidot, silla
yhtaalta lapset esittavat ja aloittavat sosiaalista toimintaa, jossa kohteena on
jaettu huomio. Samalla lapsilla on rooli myds toisen toiminnan tukemisessa ja

jaettuun huomioon vastaamisessa.

2.2 Autismikirjon kuntoutus — sosiaaliset taidot kuntoutuksen
keskibssé

Autismia on tutkittu jo pitkaan. Viime vuosikymmenina kasitys autismista ja sen
olemuksesta on parantunut laadukkaan monitieteellisen tutkimuksen ansioista.
Siind, missa autismin on ajateltu olevan ’sairaus’ tai ’hairid’, viimeaikaisen
tutkimuksen perusteella on ymmarretty sen olevan paljon muutakin. Ennen
kaikkea autismi on neurobiologinen oireyhtyma, joka vaikuttaa aisteihin seka
kognitioon. Nykytutkimus ymmartaa autismikirjon kompleksisuuden seka sen
kerrannaisvaikutuksen niin ymparoivaan sosiaaliseen todellisuuteen, kuin
yksiloon itseensa (Solomon & Bagatel, 2010.)

Sosiaalisten taitojen puute vaikuttaa eniten yksilon omaan hyvinvointiin ja
elamanlaatuun. Puutteet sosiaalisessa kognitiossa saattavat nayttaytya monin eri
tavoin, kuten alhaisena osallistumisena koulussa, vertaisryhman puutteena tai
masennuksena. Autismikirjon lapsilla on myds vahemman kavereita seka
huonolaatuisemmat kaverisuhteet kuin neurotyypillisilla vertaisillaan (Bottema —
Beutel et al., 2016; Silveira - Zaldivar et al., 2020; White, 2011.) Sosiaalisten
taitojen erilaisia opetusmuotoja kutsutaan englanninkielisella nimella social skill

training (STT). Talla tarkoitetaan erilaisia tuen muotoja, joilla pyritdan sosiaalisten



taitojen hiomiseen ja aktiivisempaan osallisuuteen yhteisossa seka
yhteiskunnassa. White (2011) toteaa, ettd sosiaalisten taitojen opetuksen
ohjelmat voidaan jakaa viiteen eri ryhmaan. Nama ovat ympariston muutokseen
perustuvat interventiot, yksilGlliset interventiot, rinnakkaiset interventiot, vertaisiin
perustuva terapia seka kattavat interventiot.

Autismikirjon sosiaalisten taitojen opetukseen on kehitetty monia eri tapoja
ja metodeja riippuen siita, millaiseen kohderyhmaan metodeja toteutetaan.
DiGennaro et al. (2017) muistuttaa, etta erilaisia sosiaalisten taitojen harjoitteluun
tahtadavia kuntoutusmenetelmia on paljon ja niitd on arvioitava tarkasti, jotta
kuntoutusmenetelmien tutkiminen ja kehittaminen sailyvat eettisena ja
saanneltyna toimintana. Toimintaa ohjaamaan on luotu EBP (Evidence Based
Practise). EBP on pyrkinyt luomaan saannoéston, joka ohjaa
kuntoutusmenetelmien tutkimusta seka eettisyyttd. EBP:td on ollut mukana
luomassa muun muassa APA, eli Yhdysvaltojen psykiatrinen yhdistys.

Vertaiskokemukseen perustuvassa sosiaalisten taitojen harjoittelussa on
kyse erilaisista toiminnan malleista, joissa neurotyypillinen lapsi on mukana
tilanteissa, jotta autismikirjon lapsella on mahdollisuus vertaiskokemuksiin.
DiSalvo & Oswald (2002) jakavat nama harjoittelumallit viela kolmeen eri osaan.
Ensimmaiseksi harjoittelun sisalla tilannetta muokataan niin, etta lapset ovat
vuorovaikutuksessa keskenaan. Toisessa harjoittelumallissa lapset ovat
luonnollisessa vuorovaikutuksessa keskenaan ja kolmannessa neurotyypillista
lasta ohjeistetaan vuorovaikutuksen aluksi tekemaan tiettyja asioita (Kamps et
al., 2017.) Tutkimuksen keskiossa olevaa ideapaivakirjamenetelmaa ei ole luotu
autismikirjon kuntoutusta varten, vaan sen pedagogisena tarkoituksena on tukea
lasten toimijuutta lukemisen ja kirjoittamisen avulla. Menetelmana se kuitenkin
sopii autismikirjon henkildiden kanssa kaytettavaksi, sillda sen on tarkoitus tukea
niitd ominaisuuksia, joita autismikirjon kuntoutuksessa pyritaan vahvistamaan.
Ideapaivakirjasta on keskusteltu laajemmin luvussa 3.1.2.

Vaikka autismia on tutkittu paljon, sen synty ja erilaiset iimenemismuodot
herattavat tutkijoissa yha kysymyksia. Autismikirjon tutkimus on keskittynyt
paljolti sen fysiologiseen selittdmiseen, teorioiden kehittamiseen autismikirjon
kognitiosta seka erilaisten kuntoutusmenetelmien kehittdmiseen. Boldsen (2022)
huomauttaa, etta kaikki suuret autismia selittavat teoriat ovat keskittyneet

esittamaan autismin sen heikkouksien kautta, eika tutkimus ole juurikaan
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kiinnittanyt huomiota autistien kokemukseen tai ymmarryksen ja tulkinnan
prosesseihin. Pitkdan tutkimuksesta puuttui suuntaus, jossa autismikirjoa
tarkasteltiin kokonaisvaltaisesti seka henkilon oman kokemuksen kautta.

Viime vuosina autismikirjon tutkimus on saanut kaanteen kehollisuuden
tutkimiseen seka kehon ja kognition yhteyteen. Mielenkiinto on kohdistunut
yksiloiden subjektiiviseen kokemukseen ymparoivasta maailmasta seka sen
selittamiseen yksilollisessa seka sosiaalisessa kontekstissa. Tutkimusta, joka on
keskittynyt autismikirjon kehollisuuteen, omaehtoisuuteen seka toimijuuteen ovat
tehneet muun muassa Catala et al. (2021). He ovat tutkimuksissaan keskittyneet
toimijuuden tukemisen sekd autismin subjektiivisen kokemuksen nostamiseen
keskusteluun. Fantasia et al. (2014), on tutkinut kehollisuutta, kognitiota seka
ryhman jaettua huomiota. Taman tutkimuksen paatavoitteena on olla naiden
tutkimusten jatkumo. Tarkoituksena on tutkia autismikirjoa, kognitiota seka
sosiaalista vuorovaikutusta kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksen pyrkimyksena on
selvittaa, millaisia kehollisia strategioita autismikirjon lapset kayttavat toistensa
osallisuuden tukemiseen sekd sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Seuraavaksi
tarkastellaan suomalaisen koulujarjestelman tarjoamia tukipalveluja niita

tarvitseville lapsille koulupolun aikana.

2.3 Autismikirjo ja koulu

Autismikirjon henkildo hahmottaa maailmaa eri tavalla kuin neurotyypillinen
henkilo. Autistinen myos oppii asioita eri tavalla kuin neurotyypillinen ja taman
vuoksi tapaan opettaa on kiinnitettava erityista huomiota. Jos toimintakykya
rajoittavia tekijoita ei tunnisteta, saatetaan henkilolle asettaa sellaisia tavoitteita,
joita hanen voi olla mahdotonta saavuttaa. Koulussa tapahtuva opetus voi olla
ratkaiseva tekija tulevaisuuden kannalta ja siksi on tarkeaa, etta opetus
jarjestetdan autismikirjon henkilon vahvuuksien pohjalta. Autismikirjon
henkildiden oppimistyylit voivat olla neurologisten syiden vuoksi hyvin erilaisia.
Henkildn valmiudet seka kyvyt on tunnistettava, jotta toimintakykya voi tukea.
Autismikirjon lapsille on tyypillista juuttua aloitettuihin ja totuttuihin
toimintamalleihin seka toiminnan ohjaamisen vaikeudet. Jotta autismikirjon

lapsilla olisi mahdollisuus paasta eroon tallaisista piirteista, tarvitaan toiminnan
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ohjaamiseen ja uuden oppimiseen struktuureja. Struktuureilla tarkoitetaan sita,
ettd tilanteet ja asiat jarjestetaan niin, ettd ne ovat toistuvia ja helpommin
hahmoteltavia. Usein ne perustuvat myds visuaalisuuteen (lkonen & Suomi,
1998.) Autismikirjon lapsen opetuksessa on otettava kronologisen ian sijaan
ensimmaisenad huomioon hanen kehityksellinen tasonsa (Aarons & Gittens,
2002.) Kerolan (2001) mukaan lapsen opetus tulisikin strukturoida hanen
tarpeidensa mukaisesti, silla lapsen kehityksellinen taso seka kayttaytymisen
piiteet muodostavat aina yksildllisen kokonaisuuden. Struktuurit poistavat
mahdollisia haittatekijoita ja antavat nain puitteet uuden oppimiselle. On myos
tarkeaa, ettd oppiminen edistaa ja tarjoaa sisallollisia haasteita. Struktuurien
lisaksi selkeaa ja ennakoivaa oppimisymparistdoa tukevat muun muassa kuvalliset
ja kirjalliset ohjeet, saannot ja sopimukset.

Autismikirjon oppilaita voi kuorimittaa kouluissa moni asia. Suuret ja
vaihtuvat opetusryhmat, ennakoimattomat siirtymat, runsaat nakoarsykkeet seka
melu tuovat koulunkayntiin omat haasteensa. Oppimisympariston tulisi olla
aistiystavallinen, eli nakoarsykkeiden ja &aanien maaraa tulisi rajoittaa.
Oppimisympariston tulisi lisaksi huolehtia siita, etta oppilas kokee ympariston
sosiaalisesti turvalliseksi. Osalle se tarkoittaa ohjausta seka tukea ryhma- ja
parityoskentelyyn tai kaverisuhteisiin. Toisille se tarkoittaa pienessa ryhmassa
tydskentelya. Sosiaaliset taidot voivat kuitenkin kehittyd vain olemalla
sosiaalisissa tilanteissa ja vuorovaikutuksessa toisten henkildiden kanssa
(Norvapalo, 2021).

2.4 Erityisopetuksen jarjestdminen Suomessa

Jokaisella lapsella tulisi olla yhdenvertaiset mahdollisuudet oppia uutta, ja
jokaisen tulisi kokea oppimisymparistonsa turvalliseksi ja hyvaksi. Suomalainen
laadukas opetus ja koulutus perustuvat yhteiskunnalliseen lainsaadantoon ja
ohjeistuksiin seka toimijoiden korkeakoulutukseen ja pedagogiseen osaamiseen.
Erityisopetuksen sijoittuminen peruskoulun yhteyteen tasavertaisena oikeutena
hyvaan perusopetukseen on ollut kuitenkin hidas prosessi. Kun puhutaan

perusopetuksesta, erotetaan yleisopetus seka erityisopetus usein toisistaan.
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Yleisopetus on opetusta, johon osallistuu suurin osa peruskoulun oppilaista.
Erityisopetus on puolestaan rakennettu vastaamaan sellaisten oppilaiden
tarpeisiin, jotka tarvitsevat lisatukea koulunkayntinsa seka oppimiseen
(Kivirauma, 2009.) (Takalan, 2010) mukaan lisatukea voi saada yleisopetuksen
puolella, yleisopetuksen ohessa tai erillisissa oppimisymparistoissa.
Erityisopetuksen jarjestamisesta ja sen tasa-arvoisuudesta on ollut viimeisten
vuosikymmenten aikana erilaisia nakemyksia (Moberg, 2001). Peruskoulussa
tasa-arvotavoite  onkin  pyrkinyt kaventamaan yleisopetuksen seka
erityisopetuksen valista eroa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(POPS, 2014) mukaan opetuksen jarjestaja vastaa siita, etta jokaisella oppilaalla
on oikeus saada perusopetusta perusopetuslaissa maaritellyn
opetussuunnitelman mukaisesti. Perusopetuslakiin (1998/628) on myds kirjattu,
ettd oppilaalla on oikeus tuettuun oppimiseen ja koulunkayntiin heti, kun tuen
tarpeita ilmenee.

Kivirauman (2001) mukaan erityisopetuksella on Suomessa reilu 150-
vuotinen historia. Jo 1800-luvulla, jolloin oli voimassa vapaaehtoinen
perusopetus, erityisopetusta tarjottin  kuuroille ja sokeille oppilaille.
Oppivelvollisuuslaki tuli voimaan vuonna 1921, jolloin kansakoulu laajeni lahes
koko ikaluokalle. Lain astuttua voimaan, laajentui erityisopetus tulevina
vuosikymmenina koskemaan esimerkiksi hitaammin kehittyvia oppilaita. 1930-
luvun loppupuolella perustettin  ensimmaiset tarkkailuluokat ja niiden
tarkoituksena oli olla valiaikaisia sijoituspaikkoja erityisopetuksen oppilaille. Muita
sijoitusvaihtoehtoja ei kuitenkaan oikein ollut, joten tarkkailuluokkasijoitukset
jaivat yleensa pysyviksi. 1950-luvulla lukio-opetuksen myaota kehittyi osa-aikainen
erityisopetus (Kivirauma, 2001 & 2015.) 1960-luvulle tultaessa koulu- ja
luokkamuotoisen erityisopetuksen lisaksi ei ollut juuri muuta tapaa antaa
erityisopetusta. Kivirauman (1995) mukaan 1960-luvulle asti erityisopetuksen
historiaa voidaankin kutsua segregaatiokaudeksi. Sille oli tyypillista
erityisopetusta tarvitsevien ja yleisopetusta kayvien oppilaiden erottaminen
toisistaan.

Suomen koululaitos uudistettiin  vuosien 1972-1977 aikana, jolloin
peruskoulu-uudistuksen myota erityisopetusta ryhdyttiin kehittdmaan. Haluttiin
suunnitelmallisempi jarjestelma ja ongelmiin pyrittiin reagoimaan jo ennen kuin

niitd ilmeni (Kivirauma, 2015.) Mobergin ja Savolaisen (2015) mukaan
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lansimaissa alettiin pohtia 1970-luvulla sita, miten mahdollisimman moni pystyisi
opiskelemaan mahdollisimman paljon yleisopetuksessa. 70-luvulla yksi
peruskoulun tavoitteista oli jokaista oppilasta koskeva tasa-arvo opetuksessa, ja
tahan pyrittiin osa-aikaisella erityisopetuksella (Takala, 2016). Tama tavoite loi
kuitenkin painetta lahentda yleisopetusta sekd erityisopetusta toisiinsa
(Kivirauma, 2015). Uudeksi peruskoulun tukimuodoksi tuli tukiopetus ja
tukiopetukseen kaytettiinkin puolet erityisopetukseen tarkoitetuista tunneista.
Talla haluttiin varmistaa, etta osa-aikaisella erityisopetuksella pysyi asema
perusopetuksessa (Kivirauma, 2015.) Peruskoulu vaikutti yleisilmeeltaan
yhtenaiselta, mutta sinne oli kuitenkin muodostumassa kaksoisjarjestelma
(Jahnukainen, 2021). Oppilaita alettiin luokittelemaan erilaisista syista
poikkeaviksi tai normaaleiksi, eli erityisopetuksen tai yleisopetuksen oppilaiksi
(Takala, 2016). Tama luokittelu tarjosi yksilollista tukea, mutta sen nahtiin myos
leimaavan oppilaita.

Pohjoismaissa on 1970-luvulta saakka kaytetty nimitysta integraatio
kuvaamaan erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhteensovittamista. Silla
tarkoitetaan pyrkimysta yhdistaa erityisopetus seka yleisopetus silloin, kun koko
ikdluokka kdy yhdessa  koulua. Integraation Iahtokohtina  ovat
oikeudenmukaisuus yhteiskunnassa, demokraattinen ihmiskasitys seka tasa-
arvo. Pohjoismaisen ajattelun mukaan integraation perustason muodostaa
fyysinen integraatio eli silloin kaikkia oppilaita opetetaan yhdessa. Toiminnallisen
integraation tavoitteena on taata toimivat opetusjarjestelyt kaikille ja se onkin
onnistuneen integraation edellytys. Sosiaalinen ja psykologinen integraatio
tarkoittaa kaikkien osallistujien hyvaksymista, kehittymista seka myonteisten
suhteiden yllapitamista. Todellinen integraatio puolestaan pitaa sisallaan
toimivan opetusjarjestelman seka sosiaalisen yhteenkuuluvuuden (Moberg &
Savolainen, 2015.)

Ihatsun & Ruohon (2001) mukaan peruskoulusta haluttiin tehda kaikkien
koulu ja siihen pyrittin takaamalla yhtalaiset koulutusedellytykset seka
koulutuksellinen tasa-arvo kaikille peruskoulun oppilaille. Taman myoéta osa-
aikainen erityisopetus yleistyi. Integraatio eteni Suomessa tasaisesti ja asteittain
tasa-arvotavoitteiden kanssa. Peruskoululain (476/1983) uudistus tuli voimaan
vuonna 1985 ja taman lain mukaan lasta ei enaa voinut vapauttaa

oppivelvollisuudesta edes vammaisuuden perusteella (Jahnukainen, 2021.)
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1990-luvulla YK esitti inklusiivisen eli kaikille yhteisen koulun tavoitteita ja
tama aloite rohkaisi valtioita kehittamaan omia koulujarjestelmiaan
inklusiivisuuden suuntaan Education for all (EFA) -strategiallaan (Moberg &
Savolainen, 2015). UNESCON (1994) asettama Salamancan julistus
erityisopetuksen toimintatavoista, periaatteista seka kaytannoista oli tarkea
yleisohje mahdollisuuksien yhdenvertaistamiselle. Inkluusion kasite esiintyi
ensimmaista kertaa Salamancan julistuksessa, ja silla haluttiin korostaa uutta
ajattelutapaa (Saloviita, 2011.) Salamancan julistuksen myoéta, vuodesta 1998
alkaen, myoOs vaikeasti kehitysvammaiset oppilaat kuuluivat opetushallinnon
alaisuuteen (Kivirauma, 2004). Inkluusion tavoitteena on parantaa
syrjaytymisvaarassa olevien osallisuutta ja mahdollisuuksia koulutukseen seka
laajentaa koulutuksen tavoitettavuutta. Inkluusiokasityksen mukaan koulun tulee
hyvaksya kaikki lapset riippumatta esimerkiksi heidan sosiaalisesta tai
kielellisesta statuksestaan (Takala, 2016.) Inklusiivisen kasvatuksen tavoitteena
on siis sosiaalinen osallisuus.

Inkluusio on muutosprosessi koulutuspolitikassa tai kouluyhteisossa.
Oppilaan ei pida olla sopiva koululle, vaan koulun oppilaalle. Inkluusion
pyrkimyksena on tehda opiskelemisesta joustavaa ja mielekasta seka huomioida
kaikki lapset ja kohdella heita tasavertaisesti (Vayrynen, 2001.) Jotta inkluusio
toimii, vaatii se rakenteellisia muutoksia koulujarjestelmassa ja lisaksi tarvittavien
tuki- ja opetuspalveluiden saatavuutta (Moberg & Savolainen, 2009).
Luokkahuoneen organisointi, oppimista tukeva opetus seka emotionaalinen tuki
ovat kolme opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laatutekijaa. Inklusiivisessa
kasvatuksessa opettaja onkin keskidossa ja hanella on halu ja valmiudet tukea
oppilasta kokonaisvaltaisesti (Kyro-Ammala & Arminen, 2020.)

Integraation ja inkluusion kasitteet menevat usein sekaisin puheessa.
Tiivistaen voidaan sanoa, etta integraatiossa henkild paasee mukaan sitten, kun
han on kuntoutunut yhteison vaatimusten mukaisesti. Inkluusiossa kaikki ovat
yhdessa alusta saakka. Integraatio on siis mukaan ottamista ja inkluusio
puolestaan mukaan kuulumista (Saloviita, 2006.) Education for all -ajatus on
Suomessa inkluusioajattelun taustalla. Sen pohjalta pyritddn vastaamaan
jokaisen oppilaan oppimisen ja opetuksen tarpeisiin, ja taman ajatuksen pohjalta
on kehittynyt myos kolmiportainen tuki (Vitka, 2018.)
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2.5 Kolmiportainen tuki

Vuonna 2011 Suomessa astui voimaan laki perusopetuslain muuttamisesta
(642/2010). Tahan lakiin kirjattiin aiemman kaksijakoisen eli yleisen ja erityisen
tuen valiin kolmas, tehostetun tuen porras seka kaytannot kolmiportaisen tuen
hyodyntamiselle. Lakisaateisesti tuki siis jakautuu kolmiportaisesti; yleiseen,
tehostettuun seka erityiseen tukeen. Oppilas voi saada kerrallaan yhden tason
tukitoimia, mutta erilaisten pedagogisten menetelmien avulla tuen tarvetta
voidaan arvioida yksilollisesti seka monipuolisesti. Tama perusopetuslaki ei
maaritd  laaketieteellisten  diagnoosien  vaatimuksia  tuen  tarpeen
mahdollistamiseksi, eikd peruskoulussa tarvitse nayttaa erillistd diagnoosia
saadakseen tukea oppimiseen tai ylipaataan koulunkaynnin haasteisiin
(Sandberg, 2021.) Samanaikaisesti oppilas ei voi kuitenkaan saada tehostettua
tai erityistd tukea, vaan silloin oppilaalle tehdaan henkilokohtainen
oppimissuunnitelma. Jotta oppilas voi paasta erityisen tuen piiriin, kirjataan
hanelle HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva
suunnitelma. Kolmiportaisen tuen vahvuus on siina, kuinka se kiinnittaa huomion
oppilaan yksildllisyyteen (Vitka, 2021.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) korostetaan tuen suunnitelmallisuutta, pitkakestoisuutta seka
joustavuutta. On tarkead huomioida tuen tarpeen muutokset tuen kestossa ja
voimakkuudessa, kun opetusta ja tukea suunnitellaan. Opetussuunnitelmassa
korostuu myos yhteistyd huoltajien kanssa oppilaan tukea suunniteltaessa ja
toteutettaessa. Vitkan (2021) mukaan kolmiportaisen tuen vahvuus on lisaksi
joustavuudessa, koska ideaalitilanteessa yleisen, tehostetun seka erityisen tuen
oppilailla olisi mahdollisuus opiskella joustavasti samoissa ryhmissa. Talloin
suunnittelussa tulee muistaa oppilasta ja opettajaa tukevat jarjestelyt. Tukea ei
suunnitella ladketiede vaan pedagogiikka edella.

Ensimmainen tapa reagoida oppilaan tuen tarpeeseen on yleinen tuki. Jotta
tuen voi aloittaa, ei siihen tarvitse mitaan erillisia tutkimuksia tai paatoksia, silla
jokaisella on oikeus saada tukea koulunkayntiinsd heti kun tarvetta ilmenee.
POPS (2014) mukaan yleisessa tuessa voidaan hyddyntaa erityisopetusta tai
oppiaineiden  yksildllistamistda lukuun ottamatta muita perusopetuksen
tukimuotoja. Yleinen tuki on ennaltaechkdisevaa ja se edellyttaa varhaista
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puuttumista. Vaikeuksia oppimisessa ja koulunkaynnissa voi ilmetd missa
tahansa perusopetuksen vaiheessa, ja naihin ajoissa puuttuminen usein estaa
ongelmien kasaantumisen. Yleisen tuen toteutuksessa kaytettyja tukimuotoja
ovat ennakoiva tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus, tukiopetus ja eriyttaminen,
strukturointi, opetuksen apuvalineet, oppimisympariston mukauttaminen seka
joustavat opetusjarjestelyt. Jos nama eivat auta ja toimista huolimatta yleinen tuki
ei riita, siirrytdan silloin tehostetun tuen vaiheeseen (Vitka, 2018.)

Tehostettuun tukeen siis siirrytaan, kun yleinen tuki ei enaa riita. Ennen
siitymaa tehdaan kuitenkin pedagoginen arvio. Arviota varten voidaan tehda
kokeita ja kaydaan keskustelua erityisopettajan kanssa. Myos huoltajat otetaan
mukaan keskusteluun. Tehostetun tuen tarkoituksena on ehkaista oppimis- ja
sopeutumisvaikeuksien kasvamista, kasautumista seka laajenemista ja siksi
naihin olisikin puututtava ajoissa. Tehostettua tukea antaa paaasiassa opettaja
tai osa-aikaisessa erityisopetuksessa erityisopettaja  (Vitka, 2018.)
Erityisopetuksen strategian (2007) mukaan tehostetun tuen tukimuotoja ovat
esimerkiksi osa-aikainen erityisopetus, pienryhmaopetus, eriyttaminen,
samanaikais-, tiimi- ja tukiopetus seka oppilashuollon tehostaminen. Tuen
suunnittelun ja seurannan valineena on oppimissuunnitelma ja siind kuvataan,
miten oppilaan tukitoimia voidaan toteuttaa, jotta opetussuunnitelman mukaiset
tavoitteet tayttyvat. Tata oppimissuunnitelmaa tulee arvioida saannollisesti ja sen
kayttoa jatketaan niin kauan, kun tuen tarve muuttuu.

Erityinen tuki on ajankohtaista silloin, kun tehostetun tuen tukitoimet eivat
ole enaa riittavia. Se on kolmiportaisen mallin ylin ja vahvin tuen porras. Talle
tuen portaalle noustaan silloin, kun tehostettu tuki ei ole enaa riittavaa oppilaan
oppimisen, kehityksen ja kasvun edistamisessa. Erityinen tuki vaatii pedagogisen
selvityksen ja sen laatii monialainen tyoryhma. Pedagogisessa selvityksessa
tuodaan esiin oppilaan vahvuudet ja kehittdmiskohteet. Siind kerrotaan myds
aikaisemmat tukitoimet ja arvioidaan, millaista tukea oppilas tarvitsisi jatkossa.
Erityinen tuki vaatii siirron erityisopetukseen ja se on hallintopaatés. Paatos on
maaraaikainen ja sita arvioidaan saanndllisin valiajoin (Erityisopetuksen strategia
2007, POPS 2014.) Taman jalkeen oppilaan opetussuunnitelmaksi laaditaan
henkildkohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma eli HOJKS.
HOJKS:sta selviaa tukea koskevan opetuksen jarjestaminen ja tuen antaminen

ja se tarkistetaan Ilukuvuosittain. Erityisessa tuessa kaytdossa ovat kaikki
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perusopetuslain mukaiset tukimuodot. Opetus voidaan jarjestaa yleisopetuksen
ryhmassa tai erityiskoulussa. Opetuksessa otetaan huomioon oppilaan
yksilOlliset tarpeet (POPS 2014.)
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3 METODOLOGINEN VIITEKEHYS

Tassa kappaleessa esitellaan tutkimuksen taustaa, tarkoitusta, toteutusta ja sen
metodologisia valintoja. Kappaleen tarkoituksena on esitella alkuperaista
tutkimusta, kartoittaa taman tutkimuksen taustaa seka luoda vahva perusta

analyysikappaleelle.

3.1 Tutkielman tavoite ja tutkimuskysymys

Autismikirjon suurimpia haasteita ovat vaikeudet sosiaalisen vuorovaikutuksessa
seka itseilmaisussa. Sosiaalisen vuorovaikutuksen haasteet tulevat vahvimmin
kouluyhteisdssa. Autismikirjon lapset osallistuvat luokkahuoneessa vahemman
ja heillda on myds vahemman vertaiskontakteja. Bottema - Beutel (2017) toteaa
artikkelissaan, etta autismikirjolla olevat lapset ovat usein heikommassa
asemassa, mita tulee sosiaaliseen kognitioon seka vuorovaikutukseen. Vaarana
on, ettd vuorovaikutuksesta tulee opeteltua ja automaattista, eikd autismikirjon
lapsilla ole mahdollisuutta kertoa omista tunteistaan ja kokemuksistaan muille.
Autismikirjon tutkimus on keskittynyt siihen, miten sosiaalisia taitoja voidaan
opettaa.
Viime vuosina tutkimus on keskittynyt siihen, miten autismikirjolla olevat ihmiset
iimaisevat itseaan, ja siihen, kuinka heitd voidaan rohkaista.
Keskustelunanalyyttinen lahestymistapa tuottaa uudenlaista tietoa kirjolla olevien
henkildiden vuorovaikutuksen jasentymisesta. Enaktivistisen teorian nostaessa
suosiotaan, tarjoaa se uudenlaisen viitekehyksen autismikirjon tapaan jasennella
ymparoivaa maailmaa.

Taman tutkimuksen tavoitteena antaa osansa tahan uuteen
tutkimukselliseen suuntaukseen. Perinteinen autismikirjon tutkimus keskittyy
siihen, kuinka kirjolla olevat henkil6t kommunikoivat mahdollisimman

normatiivisesti. Tassa tutkimuksessa keskustelu on kaannetty siihen, millaisia
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uniikkeja tapoja autismikirjon lapset tuovat sosiaaliseen kanssakaymiseen?

Kuinka lapset kommunikoivat omia tunteitaan ja kokemuksiaan ryhmatilanteissa?

Tutkimuskysymykseksi muodostui:

- Kuinka osallisuutta tuetaan pienryhmissa oppilaiden ja opettajan toimista?

Tutkimuksella pyritaan ymmartamaan autismikirjon lasten sosiaalista
kanssakaymista, sisaista merkityksen luomista ja sen kertomista ulkopuolisille.
Tavoitteena on I0ytaa keinoja, joita lapset kayttavat osallisuuden tukemiseen ja
keinoja, joilla he rohkaisevat muita lapsia omien kokemuksiensa sanoittamiseen.
Anu Gretchel toteaa vaitoskirjassaan, etta olennaista osallisuudessa on yksilon
oma kokemus. Yksilon on koettava itsensa arvokkaaksi osana suurempaa
viitekehysta, kuten osana vertaisryhmaa (Kiilakoski 2008, 13.) Tassa
tutkimuksessa osallisuuden tukemisella tarkoitetaan niita kaytanteita, joilla lapset
vaikuttavat toisiinsa, ja joilla he vahvistavat yhteenkuuluvuuden seka kuulluksi
tulemisen kokemusta.

Tutkimuskirjallisuus on keskittynyt autismikirjon lasten sosiaalisen
kanssakaymisen puutteisiin seka niiden korjaamiseen. Tutkimuksessa on
kuitenkin tapahtunut huomattava kaanne, jolloin pyritaankin kiinnittamaan
huomiota autismikirjon sosiaalisen kanssakaymisen ainutlaatuisuuteen seka
mahdollisuuksiin rohkaista lasten omaa toimijuutta. Enaktivismi (enaction) on
uuden sukupolven kognitiotiede, joka on avannut mahdollisuuksia tutkia
sosiaalista kognitiota ja sen rakentumista. Taman avulla voidaan tutkia ja saada
parempi ymmarrys ihmisryhmista, kuten autismikirjon henkiloista, joilla on
epatyypillinen sosiaalisen kognitio (ks. Bottema — Beutel, 2017; De Jaegher &
DiPaolo, 2007; Klin, 2003).

3.1.1 Tutkielman tausta ja osallistujat

Tama tutkimus pohjautuu suurempaan tutkimukseen nimeltdéan Embodiment
(inter)subjectivity and construction of children’s agency in learning (2021-2023).

Tutkimuksen on toteuttanut apulaisprofessori Juliene Madureira Ferreira kevaalla
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2021. Aineistossa kaytettiin Luciana Munizin luomaa ideapaivakirja -metodia
lasten reflektion ja sosiaalisen kanssakaymisen tukijana. Tutkimuksen aineiston
kerdaminen tapahtui kolmessa eri vaiheessa (taulukko 1). Ensimmaisessa
vaiheessa kartoitettiin lasten tausta ja koulukokemus. Seuraavassa, tutkimuksen
toimeenpanovaiheessa, ideapaivakirjametodi esiteltiin luokalle ja tutkija tarkkaili
luokkaa 20 viikon ajan, opettajan ja oppilaiden tyoskennellessa ideapaivakirjan
parissa. Arviointivaiheessa, joka oli tutkimuksen viimeinen vaihe,
ideapaivakirjaprosessi arvioitiin, jolloin henkilokunta ja oppilaat saivat kertoa

ajatuksiaan ideapaivakirjasta ja prosessin sujuvuudesta (Ferreira, 2021.)

Taulukko 1. Alkuperaisen tutkimuksen vaiheet (Ferreira, 2021)

) La?S'Etf:lel?-'Bt Lapseat valitsevat, mitihe Wi,
[ b"'m haluavat jatkossza T
paivikirjaaja opiskella. Muiden ! Beflektio ja
esittelemdin ideoihm ozallishmmisen | tietoisuns
ideansa i '

Tutkimukseen osallistui yhdeksan suomalaista lasta, jolla yhdella oli
monikulttuurinen tausta. Lapset olivat ialtaan seitsemasta kymmeneen vuotiaita.
Lapset kavivat osa-aikaisesti erityistuen ryhmassa. Koulu sijaitsee
pirkanmaalaisessa kunnassa ja yhteensa tassa ryhmassa oli kaksitoista lasta.
Jokaisella tutkimukseen osallistuneella oli joko diagnosoitu autismikirjo tai he
olivat tutkimuksissa, joiden tarkoituksena oli saada heille ICD — 10 (World Health
Organization [WHO], 1992) tai DSM-V (APA, 2013) mukainen diagnoosi
autismikirjosta. Kelldan tutkimukseen osallistuneella lapsella ei ollut viitteita
alentuneista kognitiivisista kyvyista, mutta heilld esiintyi suuria puutteita

sosiaalisissa taidoissa. He eivat kyenneet ilmaisemaan itseaan puhutuissa ja
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kirjoitetuissa tilanteissa ja vaativat taten erityistuettua opetusta. Suomalaisessa
erityisopetuksessa tuki voidaan antaa materiaalitukena, osa-aikaisuutena
erityisluokassa tai yksityisena erityisopetuksena. Tutkimukseen osallistunut
ryhma oli osa suurempaa koulua, mutta heille oli varattu oma tila. Tutkimusta
varten otettiin yhteyttd kahteen eri kouluun, joista toinen hyvaksyi tutkimukseen

osallistumisen.

3.1.2 |deapaivakirja pedagogisena tyokaluna

Tutkimuksessa kaytetyn ideapaivakirjakonseptin on luonut professori Luciana
Muniz. Ideapaivakirja perustuu Munizin omassa vaitoskirjassaan luomaan
subjektiivisuuden teoriaan. ldeapaivakirjan tavoitteena on tukea lasten omaa
toimijuutta heidan jokapaivaisessa elamassaan lukemisen ja kirjoittamisen
kautta. Ideapaivakirjakonseptin voidaan katsoa sopivan ihmisryhmille, joilla on
haasteita omassa toimijuudessaan seka sosiaalisessa kanssakaymisessa.
Metodin tarkoituksena on rohkaista itseilmaisuun sekad omien ideoiden ja
tunteiden sanoittamiseen seka jakamiseen.

Ideapaivakirjaa voidaan hahmottaa neljan eri tavoitteen kautta.
Ensimmaiseksi luodaan turvallinen tila, jossa lapsi voi tutkia maailmaa lukemisen
ja kirjoittamisen kautta. Sen jalkeen rakennetaan tila, jossa pedagogia ja lapsen
oma maailma kohtaavat merkityksellisellda tavalla. Samalla lapsille tarjotaan
mahdollisuuksia ymmartaa lukemista ja kirjoittamista kommunikaation valineena
seka opetella sen kayttamista ja ilmaisemista. Neljas tavoite on auttaa lasta
toimijuuteen kasvamisessa (Muniz, 2019.) Ideapaivakirjan mukaan oma toimijuus
kehittyy, kun lapsi pystyy sanoittamaan omia ideoitaan ja esittamaan niita muulle
maailmalle ilman, ettd mikaan ulkopuolinen taho puuttuu prosessiin.
Ideapaivakirjan tarkoituksena on yhdistaa lasten kokemukset ja tunteet
yksilolliseen oppimisprosessiin, ja nain rakentaa lapsen omaa toimijuutta seka
itsetuntemusta (Muniz, 2023; 2019.)

Yhtaalta ideapaivakirja on metodologinen kehikko seka toisaalta myos
pedagoginen tyokalu. Metodologisena kehikkona koululla seka opettajalla on
mahdollisuus paasta sisaan lasten omaan maailman, merkityksenantoon seka
tapahtumiin, jotka lapsi kokee tarkeiksi. Pedagogisena valineena se antaa lapsille

mahdollisuuden jakaa omia tunteitaan, ideoitaan sekd kokemuksiaan
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vertaisryhmansa kanssa paivakirjan avulla. Sen toteuttaminen luokassa on
suunniteltu tapahtuvaksi tietyissa vaiheissa, joiden avulla lasten toimijuus ja
lapsilahtdinen nakokulma implementoidaan. Nama viisi eri vaihetta ovat
ideapaivakirjan esittely, jakamaan opettelu, uuden oppimisen rakentaminen,
opetussuunnitelman muokkaaminen seka erilaiset oppimisprojektit (Muniz,
2019.)

Ylla mainitut ideapaivakirjan vaiheet voidaan jakaa kahteen eri
perustoimintoon; jakamispiireihin (sharing circles) seka toimintaan, joka
sisallyttaa lasten omat ideat opetussuunnitelmaan (grounding the Idea Dairy).
Jakamispiireiksi kutsutaan hetkia, jolloin opettaja pyytaa lapsia kertomaan omista
paivakirjatuotoksistaan. Piireissa opettaja ohjaa toimintaa, mutta lapset
kommentoivat seka pohtivat kuulemiaan aiheita ja heita rohkaistaan
osallistumaan kaikkeen toimintaan, joita ideapaivakirjoissa olevat konseptit
tuottavat (Muniz, 2015, 2019.)

Ideapaivakirjatunnit noudattavat aina samaa kaavaa, vaikka ne ovatkin
lapsikeskeisia. Kaavassa opettaja hallitsee yleista jarjestysta ja vuoroja, mutta
lapsilla on valta esitellda haluamiaan aiheita seka osallistua niistéd syntyvaan
vuorovaikutukseen. Talla rakenteella tuetaan lapsen omaan toimijuutta seka
sosiaalisia taitoja. Ideapaivakirjan kontekstissa toimijuudella tarkoitetaan sita,
kuinka lapset rakentavat omia paivakirjojansa tekemalla niihin merkintoja,
esittelemalla niitd muille seka osallistumalla piirissa ilmenevaan toimintaan.
Metodia ei ole kehitetty yhta ihmisryhmaa varten, mutta sen avulla on saatu
positiivisia kokemuksia autismikirjon kanssa tyoskentelysta. Ideapaivakirjan
avulla voidaan tuottaa ihmisten valista kohtaamista seka auttaa sen kehittymista
asteittain (Ferreira, 2023; Muniz, 2019; Lima et.al., 2022.)

Tassa tutkimuksessa analyysi keskittyi jakamispiireihin ja niissa
tapahtuvaan sosiaaliseen kanssakaymiseen. Ennen tutkimuksen aloittamista
opettajille pidettiin Iyhyt koulutus ideapaivakirjan toiminnasta seka sen
pedagogisesta implementoinnista. Kuten edellda mainittiin, jakamispiirit
noudattivat samaa kaavaa; lapset istuivat lattialla ringissa opettajan kanssa ja
esittelivat vuorollaan paivakirjaansa. Opettajan rooli koostui jarjestyksen
yllapitamisesta seka erilaisista kysymyksista, joiden avulla tuettiin lasten valista
dialogia seka itseilmaisua. Lapsia rohkaistin ottamaan toistensa

ideapaivakirjoihin kantaa, kukin omalla tavallaan. Autismikirjon lasten
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kommunikaation haasteista huolimatta sosiaalinen kanssakayminen voi ilmentya
monella tavalla. Se voi olla verbaalista tai kehollista. Ideapaivakirjan
toimintaperiaatteeseen  kuuluu, etta kaikkia kommunikaation muotoja
rohkaistaan. Menetelman monikayttoisyydesta huolimatta tutkimus on keskittynyt

kasvatustieteisiin ja seka autismikirjon tutkimuksen piiriin.

3.2 Enaktivistinen ldhestymistapa osallisuuden viitekehyksené

Enaktivismilla (enaction) tarkoitetaan kognitiotieteellistd suuntausta, joka
korostaa kognition olevan aktiivinen ja kehollinen. Termille ei ole olemassa
virallista suomennosta, mutta suomenkielisissa artikkeleissa termiin viitataan
sanalla enaktivismi. Kyseinen termi on kaytdossa myos tassa tutkimuksessa.
Enaktivistinen suuntaus nakee, etta kognitio ei ole pelkastdan mielen prosessi,
vaan siihen kuuluvat myds olennaisina osina kehollinen toiminta seka
vuorovaikutus ympariston kanssa. Enaktivismi sai alkunsa 1980-luvulla kritiikkina
kognitiotieteen silloiselle suuntaukselle. Ensimmaisen kerran termi esiintyi
kirjassa The Embodied Mind vuonna 1991 (Telakivi et. al., 2017; Ward et. al,
2017.)

Enaktivistinen lahestymistapa haastaa kartesiolaisen dualismin, joka pitaa
edelleen pintansa kognitiosta keskusteltaessa. Enaktivistisen teorian mukaan
kognitioon ja tulkintaan vaikuttavat yksilon subjektiivisuus, sosiaalinen
kanssakayminen seka kieli. Ne ovat palasia sille, kuinka mieli ja kognitio toimivat.
Ihminen toimii yhtaalta sosiaalisena subjektina, seka toisaalta sisaisena
tulkitsijana (DiPaolo & DedJaegher, 2022, 242.) Enaktivistinen nakdkulma
autismikirjon sosiaalisen kanssakaymisen viitekehyksend korostaa yksilon
suhdetta ympariston kanssa. Yksilo on osallisena kohteeseen, samalla kun han
tulkitsee ja tekee selkoa tilanteesta.

DeJaegher & DiPaolo (2007) toteavat, ettd enaktivistinen viitekehys
rakentaa erilaisen nakokulman tutkimukselle seka autismikirjolla olevien lasten
sosiaalisille suhteille. Se kiinnittdd huomion siihen, mika on yksildille tarkeaa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja siihen, mitd vuorovaikutuksen sisalla
tapahtuu. Sosiaalinen kanssakdyminen on keskeinen elementti osallisuudessa
seka oppimisessa. Enaktivismi tarjoaa analyysia ohjaavan viitekehyksen, jota

vasten lasten vuorovaikutusta ja toimintaa voidaan tarkastella. Yhteinen huomio
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sosiaalisessa toiminnassa on osa multimodaalisia toimintoja, joiden kautta
merkityksenantoa ja selontekoa voidaan tehda. Tama kiinnittda huomion niihin
pieniin yksityiskohtiin, joiden avulla lapset kommunikoivat keskenaan ja
rakentavat yhteistd selontekoa (Goodwin, 2007, 57). Huomion kiinnittyminen
autismikirjon sosiaaliseen kognitioon on tuottanut uudenlaista tietoa
sosiaalisuudesta seka tavasta kommunikoida. Kayttaytymismalleja, kuten
esimerkiksi ekolaliaa, on ennen pidetty irrallisina sosiaalisesta kontekstista.
Nykyaan ne ovat osa hienojakoista viestintaa seka osallisuutta ja
vuorovaikutusta.

Siind missa enaktivismi pyrkii selittdmaan sosiaalista kognitiota ja antamaan
sille uuden nakokulman, puhutun kielen tarkoituksena on rakentaa sosiaalista
toimintaa. Tutkimuksessa kaytetyn keskustelunanalyysin tarkoituksena on
tarkastella mikroanalyyttisesti, kuinka sosiaalinen toiminta rakentuu. Nama kaksi
tapaa tarkastella sosiaalista toimintaa taydentavat toisiaan tassa tutkimuksessa.
Enaktivismi rakentaa ja tulkitsee merkityksellisyytta sosiaalisessa kontekstissa ja
multimodaalisen keskustelunanalyysin avulla ne  voidaan lOytaa

vuorovaikutuksen seasta.

3.3 Jaettu huomio ja sosiaalinen kognitio

Enaktivistimi maarittelee kognition olevan selontekoa koetusta ymparistosta ja
sosiaalisista tilanteista. Paradigman mukaan ihminen osallistuu kognitioon ja sen
tulkintaan koko kehollaan. Tama tarkoittaa sita, etta selonteko ja ymmarrys ovat
osallisuutta tulkintamme kohteeseen, mutta sen lisaksi myos
tilannesidonnaisuutta. Dedaegher (2010) toteaa, ettd ihminen, joka rakentaa
omaa selontekoaan ymparilla olevista tapahtumista on olemukseltaan itsenainen
toimija, jonka selontekoon vaikuttavat yksilon omat tunteet seka edelliset
kokemukset.

Enaktivistinen lahestymistapa korostaa ihmisen ja havaittavan kohteen
suhdetta, jossa ihminen osallistuu havaittavaan kohteeseen tulkiten sita samalla
(Dedaegher & DiPaolo, 2007). Bottema-Beutel (2017) kirjoittaa, ettda vaikka
enaktivismi ei ole uusi teoria autismikirjon tutkimuksessa, se on edelleenkin

vahadisessa kaytossa. Autismikirjon tutkimuksessa merkittavia enaktivismia
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hyodyntavia tutkijoita ovat muun muassa Kilin et.al. (2002, 2003) sek& Hanne
DeJaegher & Ezequiel DiPaolo (2007, 2013, 2021, 2022).

Goodwin (2007) kirjoittaa, ettd vuorovaikutuksessa seka tila, ettd keho
luovat dynaamisen viitekehyksen jaetulle huomiolle, joka kohdistuu havaittavaan
kohteeseen. Jaetulla huomiolla tarkoitetaan sita, etta yksilot keskittyvat
yhteiseen, sosiaalisesti jaettuun objektiin, josta niin yksilo kuin muut tilanteeseen
osallistuvat tekevat seka omia, etta yhteisia havaintoja ja tulkintoja (ks. Bottema
— Beutel, 2016). Havaittavaan kohteeseen keskittyminen ja vuorovaikutus luovat
tilaa yhteiselle selonteolle (participatory sense-making). Talla tarkoitetaan ideaa,
jossa yksittaiset ihmiset osallistuvat sosiaaliseen toimintaan tehden seka
yksilOllisesti, ettd sosiaalisesti selkoa tilanteesta. Sosiaalinen toiminta vaikuttaa
yksilon selontekoprosessiin, jonka jalkeen mahdollisuus yhteiselle selonteolle
avautuu. Talléin ihmiset koordinoivat ja muokkaavat omaa selontekoaan

sosiaalisen tilanteen mukaan (DeJaegher & DiPaolo, 2007.)
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Kuva 1. Kuvassa Tuomo esittelee omaa piirustustaan. Toivo, opettaja, Lotta,
Urho, Nooa, Anton seka Mikko kurkottavat katsomaan kuvan lohikaarmetta ja
pohtivat yhdessa millainen kuvan lohikaarme on.

14 0= 1505

Alla olevassa esimerkissa (esimerkki 1) Urho esittelee omaa ideapaivakirjaansa.
Riveilla 9-14 kaikki tilanteeseen osallistuvat antavat henkilokohtaisen
selontekonsa siita, miten kuvaa ja tilannetta tulkitsevat. Rivilla 15 Urho kertoo
infiniten jatkuvan. Taman jalkeen rivilla 16 Urhon selonteko tilanteesta lisaa
opettajan omaa tulkinnallista ymmarrysta tilanteesta. Lausuman alussa opettaja
paastaa aanen 'aa’ merkiten sita, etta han on saanut uuden ulottuvuuden omaan
selontekoonsa. Riveilla 17 ja 19 Toivo paastaa kimean’ii’ -lausuman. Tama antaa
ymmartaa, etta Toivo on ymmartanyt, etta infinite jatkuu ikuisesti ja han ilmaisee
taman kimealla aanellaan. Tama Iyhyt sekvenssi havainnollistaa yhteista

selontekoa, seka yksildiden oman selonteon muutosta.

23



Esimerkki 1. Alla oleva litteraatti havainnollistaa yhteista selontekoa
(participatory-sensemaking) vuorovaikutustilanteessa.

9 | Toivo: liiii} Enemmaén_
10 | Urho: Infinnit,
Infinnit,

11 | Opettaja: | ((Nauraa))
Infinite_
Miten, tarkottaako toi infinite }

12 | Urho: Joo se infinite ei ikina lopu_

13 | Toivo: Tda on vaan timmonen_(...)

14 | Opettaja: = Mitds toi enemman tarkoittaa_

15 | Urho: Se jatkuu (.) iiii

16 | Opettaja: Aaa se jatkuu ikuisesti_

17 | Toivo: liiiiiii
18 | Urho: Niin se ojatkuu ikuisesti siini ei ole loppuac
19 | Toivo: Ikuisia ikuisia iita

3.4 Tutkimuseettiset kysymykset

Tama tutkimus pyrkii noudattamaan hyvaa tutkimuseettista kaytantdoa, kuten
tutkimuseettinen neuvottelukunta sen maarittelee (TENK, 2023). Tama tutkimus
perustuu aiemmin kerattyyn aineistoon. Alkuperaisen tutkimuksen tekija on
huolehtinut tarvittavista tutkimusluvista. Tutkimukselle anottiin lupa Tampereen
kaupungin arviointilautakunnalta. Taman jalkeen tarvittavat tutkimusluvat haettiin
osallistuvalta koululta, kyseisen luokan opettajilta seka kaikilta tutkimukseen
osallistuvien lasten huoltajilta. Prosessissa kiinnitettin huomiota siihen, etta
lapset olivat tietoisia tutkimuksesta seka heidan halukkuudestaan osallistua
tutkimukseen. Ennen datan keraamista alkuperaisen tutkimuksen tekija otti osaa
luokan toimintaan tutustuakseen oppilaisiin, luokan toimintaan seka esitellakseen

kuvauslaitteet luokalle. Kaksi luokan oppilaista kieltaytyi osallistumasta
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tutkimukseen. Kuvausajat sovitettiin niin, ettd nama lapset olivat silloin pois
luokasta. He kuitenkin osallistuivat muihin aktiviteetteihin, jotta myos he hyotyivat
tutkimuksen tuottamista oppimismahdollisuuksista (Ferreira, 2023).

Tassa tutkimuksessa eettisia nakokulmia on pohdittava tarkkaan, silla
tutkimuksen kohteena ovat ei-neurotyypilliset lapset. Eettiset kysymykset
kasittelivat aineiston suojausta ja kasittelya, lasten identiteetin salaamista seka
tutkimuksessa kaytettavaa kielta, jotta se ei vahvistaisi ennakkoasenteita, joita
ei-neurotyypilliset henkilot kohtaavat yhteiskunnassa.

Taman tutkimuksen tekijat allekirjoittivat sopimuksen
vaitiolovelvollisuudesta ennen tutkimusaineiston luovutusta. Tutkimusaineistoa
sailytettiin jaetussa kansiossa, joka oli suojattu salasanalla. Tutkimusaineiston
tueksi luovutettiin taustatietoja tutkittavista, joiden avulla taman tutkimuksen
tekijat saivat syvemman kuvan aineistosta. Tutkimuksen teon yhteydessa
varmistettiin, ettd lasten identiteetti sailyy salassa. Tutkimuksen kohteille
annettiin aliakset, eli uudet nimet. Tutkimukseen sisalletyissa kuvakaappauksissa
osallistujien kasvot ovat sumennettu anonymiteetin  varmistamiseksi.
Tutkimusaineiston ovat nahneet vain taman tutkimuksen kirjoittajat seka ohjaaja,
joka on myds alkuperaisen tutkimuksen tekija. Kaikki tutkimus- seka tausta-
aineisto on sailytetty lukitussa kaapissa niin, etta ulkopuolisilla ei ole ollut niihin
paasya. Taman tutkimuksen paatyttya kaikki henkilokohtaisesti sailytetty aineisto
tuhotaan asianmukaisella tavalla.

Tutkimusaineistossa analyysin kohteena oli lasten vuorovaikutus ja sen
tulkinta. Laadullisessa tutkimuksessa on otettava huomioon monitulkintaisuus
seka se, etta tutkija nakee tilanteet usein eri tavalla kuin ne, jotka ovat osallisena
vuorovaikutustilanteessa. Tutkija tarkastelee tilannetta ulkopuolisena seka osana
jotain suurempaa kokonaisuutta, teoreettisen linssin |api. Tutkimuksen
lapinakyvyyden kannalta on tarkeaa raportoida I0ydokset selkeasti ja perustella
tehdyt havainnot ja johtopaatokset. Tutkimusta kirjoittaessa on tarkeaa valttaa
negatiivisia ilmaisuja ja toisintoja sosiaalisista ennakkoluuloista. Vaikka tutkimus
keskittyy autismikirjon lapsiin, kirjoittaessa on pyritty valttdmaan sen toistamista

ja korostamista tai liiallisesti korostamasta autismin erityispiirteita.
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4 TUTKIMUSAINESTO JAANALYYSI

Analyysissa kaytetty aineisto kerattin kevaalla 2021. Se analysoitiin
keskustelunanalyyttisella otteella ja sitd peilattiin kehollisen oppimisen teoriaa
vasten. Keskustelunanalyyttisella tutkimusmenetelmalla tarkoitetaan analyyttista
metodia, jossa mielenkiinto kohdistuu siihen, kuinka vuorovaikutus rakentuu. Se
kehitettiin etnometodologian pohjalta Harold Garfinkelin ja Harvey Sacksin
toimesta 1960-luvulla. Suomeen menetelman toi Auli Hakulinen 1980 -luvulla (ks.
Lindholm et. al., 2016). Olennaista keskustelunanalyysissa on se, etta
vuorovaikutus nahdaan jarjestaytyneena toimintana. Keskustelunanalyysi ei
keskity pelkastaan kielen tutkimiseen, vaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen seka
tekojen rakentumiseen puheen kautta (Liddicoat, 2006, 4; Hakulinen, 1997, 13—
14.) Metodina se tarjoaa mikroanalyyttisen lahestymistavan vuorovaikutukseen;
millaisia lingvistisia seka kehollisia toimintoja vuorovaikutukseen liittyy ja mita ne
viestittavat toiselle osapuolelle (Heritage & Atkinson, 1984, 1; Seppanen, 1997).
Tutkielma on aineistolahtdinen seka induktiivinen, joka on tyypillista
keskustelunanalyysille (Vatanen 2016, 312.) Aineistolahtdisyys on tutkielman
kulmakivi ja alkuperaisiin videonauhoitteisiin palattiin jokaisessa tutkielman
vaiheessa. Sidnell (2013) toteaa, etta keskustelunanalyysi lahtee liikkeelle silloin,
kun tutkijat huomaavat tiettyja sadnnénmukaisuuksia aineistossa.
Tutkimusaineisto kerattiin videoimalla, ja laadun varmistamiseksi kaytettiin
kahta eri kameraa. ldeapaivakirjatunnit pidettiin kahdesti viikossa ja ne olivat
kestoltaan 30-60 minuuttia. Yhteensa videonauhoituksia oli kaksitoista
kappaletta, joista kaksi olivat samoja ja yksi video ei toiminut. Nain analysoitavia
nauhoituksia oli yhdeksan kappaletta, joista kertyi yhteensa 193 minuuttia
analysoitavaa aineistoa. Aineistosta I0ydettiin yhteensa 80 erilaista sekvenssia,

jotka edustivat lasten vuorovaikutusta parhaiten. Nailla sekvensseilla tarkoitetaan
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tilanteita, joissa lapset aktiivisesti osallistuivat keskusteluun joko verbaalisesti tai
non-verbaalisti samalla selittden omaa toimintaansa. Nama sekvenssit
jakaantuivat tasaisesti aamupiirien kesken. Videoissa 2, 5 ja 6 esiintyi eniten naita
sekvensseja, yhteensa 50. Tama on yli puolet koko aineiston 16ydoksista.

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa videot katsottiin lapi useamman
kerran, jotta kokonaiskuva hahmottui. Taman jalkeen videot litteroitiin, jotta
vuorovaikutuksen yksityiskohdat tulivat huomatuiksi. Tutkimuksen validiteetin
varmistamiseksi 20 % litteraateista lahetettiin tarkistettavaksi, litteroinnin
oikeellisuuden varmistamiseksi. Taman jalkeen litteraateista alettiin etsia lasten
valistd vuorovaikutusta ja sen ilmenemistd. Samalla tunnistettiin kohdat, jotka
olivat laadukkaita lahemmalle tarkastelulle. Analyysi on tehty multimodaalisella
keskustelunanalyyttisella otteella. Multimodaalisella lahestymistavalla
tarkoitetaan sita, etta keskustenanalyysissa otetaan huomioon myds kehollisuus;
paan liikkeet, kehon asento sekda kasvojen ilmeet. Multimodaalisella
lahestymistavalla vuorovaikutus nahdaan kokonaisvaltaisemmin ja ympariston
olosuhteet seka siihen vastaaminen saavat aiempaa suurempaa huomiota
(Mondada 2014, 2016.)

Tutkimuksen analyysin fokus on yksinomaan vuorovaikutuksessa. Kuten
Heritage (1988, 128-129) toteaa, vuorovaikutus rakentuu toiminnan
selittamisesta ja sen jarjestamisesta toimintajaksoiksi.
Keskustelunanalyyttisessa kontekstissa selitteilla tarkoitetaan lauseita, jotka
antavat oikeutuksen sille, kuinka ihmiset rakentavat sosiaalista toimintaansa.
Aineistoon palattin useamman kerran tutkivalla otteella ja litteraateista
tunnistettiin kohdat, joissa lapset selittivat omaa toimintaansa seka kutsuivat
muita mukaan. Taman jalkeen huomio kohdistettiin siihen, kuinka toimintajaksot
rakentuivat lasten selitysten ymparille. Yksi keskustelunanalyysin keskeisimmista
ongelmista on, kuinka kytked puhutut lauseet sosiaaliseen toimintaan. Kun
puhutut lauseet jaetaan erilaisiksi toimintajaksoiksi, eli sekvensseiksi, puheen ja
sosiaalisen toiminnan yhteys tulee tunnistettavammaksi (Richards & Schmidt
1983, 127-128.) Keskustelunanalyysin peruskasitteitd ovat vuorottelu-,
preferenssi- ja jalkijasennys, joiden avulla voidaan tarkastella sosiaalisen
vuorovaikutuksen eri muotoja riippuen siitd, missa kohtaa toimintajaksoa ne
sijaitsevat. Tassa tutkielmassa keskitytaan tarkastelemaan vuorottelujasennysta

sen selkeyden vuoksi. Tutkimuksen huomion kohdistuessa sosiaalisen toiminnan
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rakentamiseen, vuorottelujasennyksen funktiona on osoittaa mikroanalyyttiset

sosiaaliset konventiot vuorojen vaihtuessa.

4.1 Vierusparit keskustelunanalyysin pohjana

Kaikki sosiaalinen kanssakdyminen perustuu vuorotteluun. Vieruspareilla
tarkoitetaan vuorojen valista yhteytta seka erilaisia siirtymakohtia, jolloin vuoro
siirtyy toiselle. Useimmiten vierusparit ovat perattain olevia lausumia, jotka ovat
yhteydessa toisiinsa. Vierusparien avulla vuoro siirtyy puhujalta toiselle. Tainio
(2007) huomauttaa Schegloffin & Sacksin (1973) pitavan vieruspareja
keskustelunanalyysin keskeisimpina kasitteina. Vierusparit voidaan tunnistaa
niiden vierekkaisyydesta, seka siita, etta ne siirtavat vuorot toiselle. Vierusparit
ovat joukko erilaisia sosiaalisen jarjestymisen muotoja, jotka rytmittavat
vuorovaikutusta.

Vierusparit koostuvat niin, etta nilden muodostama sekvenssi on kahden eri
puhujan esittama ja ne ilmaantuvat vierekkain. Ne koostuvat etujasenesta seka
jalkijasenesta, jolloin vuoron siirtyminen tapahtuu. Kaikki etu- ja jalkijasenet
vaativat ennalta maaratyn jalkijasenen. Yksinkertaisimmillaan vierusparit voivat
olla tervehtimista ja siihen vastaamista (Raevaara 1997; Stivers 2012; Tainio,
2007.) Vierusparit voidaan jakaa etu- ja jalkijaseneksi niin, ettd vierusparin
ensimmainen osa toimii etujasenena, joka maarittaa jalkijasenen seka
vastauksen laadun (Richards & Schmidt 1983, 127-128).

Raevaara (1997) toteaa Sacksiin & Schegloffiin (1973) viitaten, etta
aiemmin mainitut viisi vierusparin peruspiirretta ei aina toteudu. Tama kavi ilmi
aineistossa, jossa oli huomattava maara kehollista viestintdd seka
vastaamattomuutta. Vieruspareja tunnistaessa videoihin palattiin ja niita kaytettiin
analyysin oikeellisuuden varmistamiseksi seka havaintojen tukemiseksi.
Vieruspareiksi laskettiin kaikki sellaiset kahden vuoron kokonaisuudet, joissa oli
joko sanallinen tai sanaton vastine.

Vierusparirakennetta voidaan laajentaa niin, etta se koskee myds edella tai
jaliessa tulevia lausumia. Vierusparit voivat laajentua joko edesta (pre-
expansion), sisalta (insertion-expansion) tai lausuman jaljesta (post-expansion).
Edesta laajentuvat vierusparit yleensa kartoittavat keskusteltavaa aihetta ja

asettavat raamit tulevalle vuorovaikutukselle. Sisaltd laajentuva vieruspari

28



saattaa sisaltaa tarkentavia tietoja etujasentd kohtaan, tai aloittaa kokonaan
uuden jakson sekvenssin sisalla, jolloin etujaseneen liittyva vieruspari jaa pois.
Viimeisena lausumassa tuleva vieruspari laajentaa edellista vierusparia, jolloin
etujasenen esittaja arvioi lausuttua jalkijasenta (Raevaara, 1997; Schegloff,
1968.) Tutkittavassa aineistossa esiintyi huomattava maara vierusparien erilaisia
laajennusosia, silla tutkittavat lapset puhuivat vapaasti ja usein paallekkain.
Lapset usein hyppivat aiheesta toiseen ja pohtivat aaneen omia kokemuksiaan
yhteisen tyoskentelyn aikana.

Analysoidussa aineistossa on huomattava maara sanatonta viestintaa ja
kaikkiin vieruspareihin ei vastattu sanallisessa muodossa. Taman takia
analyysissa on otettu huomioon multimodaalisuus analyysin syventamiseksi ja
ymmarryksen parantamiseksi. Tsui (1989, 547) toteaakin Goffmanin (1976)
huomauttaneen, ettd sanatonta viestintda ei voida jattda pois vieruspareja
tarkastellessa. Moneen sosiaaliseen toimintaan voi olla olemassa sanaton
vastine, joka selittda vastapuolen toimintaa. Kaikki sellaiset kokonaisuudet
jatettiin pois, jossa jalkijasenta ei pystytty yhdistamaan etujaseneen niin, etta
vuoroista muodostuu selva vieruspari. Tama koski niin sanallisia kuin

sanattomiakin jalkijasenia.

Esimerkki 2. Esimerkki aineistossa esiintyvista vieruspareista.

3 | Opettaja: Lisko,
Mikas lisko <se on>_

4 | Tuomo: Liza,
((Tuomo katsoo opettajaan ja hymyilee))

5 | Opettaja: Liza_
Kerrotko muille et kuka Liza on_

6 | Tuomo: Se on lisko_ °Mun_°

Taman jalkeen analyysissa keskityttiin aineistosta valittuihin 80 sekvenssiin.
Sekvenssien tunnistaminen on keskustelunanalyysin kannalta valttamatonta,
koska keskustelunanalyysi rakentuu sosiaalisen toiminnan vuorottelulle, el

sekvensseiksi. Sekvenssit ohjaavat analyysia johdonmukaisemmaksi (Lester &
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O'Reilly 2019, 8-9.) Analysoitavat sekvenssit koostuivat lasten paivakirja-
aiheista, joiden ymparille yhteistoiminta rakentui. Sekvenssit tunnistettiin, jotta
niiden sisalla olevat vierusparit voitiin analysoida.

Kuten Raevaara (1997) kirjoittaa, vieruspareja analysoidessa huomio
Kiinnittyy ensimmaisena vierusparirakenteen kokonaisvaltaisempaan
havainnoimiseen, jonka jalkeen aineistosta nousee esiin useampia saanndllisia
sosiaalisen toiminnan muotoja. Ainestoa analysoidessa pystyttiin tunnistamaan
sekvensseja, joissa toistui samankaltaiset vierusparit. Kyseisista sekvensseista
tunnistettiin ensin etujasenet, jonka jalkeen jalkijasenen tunnistaminen oli
analyysin kannalta mahdollista. Tasta esimerkkina kysymys ja vastaus -
vieruspari, joka toimi opettajan ja oppilaan valisena tuen keinona seka toiminnan
selittamisen instrumenttina. Aineistosta esiin nousseet vierusparit tuottivat
erilaisia osallisuuden tukemisen tapoja paivakirjatuntien aikana. Eri vierusparit
esiintyivat eri kohdissa vuorovaikutussekvenssien aikana.

Havaitut vierusparit varikoodattiin niiden tunnistamisen helpottamiseksi,
seka kokonaiskuvan hahmottamiseksi. Vieruspareja laskettiin yhteensa 150
kappaletta. Naista tunnistettiin nelja erilaista vierusparityyppia. Raevaara (1997)
huomauttaa, etta keskustelunanalyysissa kategoriat pyritddn muodostamaan
niin, etta kategoriat edustavat sita, minka keskustelijat kokevat relevantiksi
asiaksi. Vaikka kaikki lauseet eivat olisi keskustelun kannalta merkityksellisia tai
edes ymmarrettavia, viimekadessa niiden merkitys muotoutuu keskustelun
laajemmassa kontekstissa; millaisia merkityksia keskustelijat itse antavat
lausumille. Tassa tutkimuksessa esitettavat kategoriat pyrittin muodostamaan
edella mainittua ohjetta kunnioittaen. Pyrkimyksena oli muodostaa lasten
yhteisen toiminnan kannalta merkitykselliset kategoriat, jotka edustavat
osallisuuden tukemisen prosessia seka sen erilaisia nyansseja.

Vierusparin rakenne on klassisesti kaksijakoinen, jossa etujasen tuottaa
jalkijasenen. Goffman (1971) kuitenkin toteaa, ettd keskustelut harvoin
muotoutuvat symmetrisellda tavalla. Kaksijakoinen vieruspari saattaa saada
kolmannen lausuman paattamaan sekvenssin. Kolmijakoinen vierusparirakenne
on yleistd koulumaailmassa, jossa se voidaan yhdistaa opettajan ja oppilaan
valiseen vuorovaikutukseen. Tassa rakenteessa opettaja avaa keskustelun,

oppilas vastaa ja taman jalkeen opettaja reagoi vastaukseen (Tainio 2007, 40).
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Analyysissa huomattiin opettajan kayttavan runsaasti kysymys-vastaus-

vierusparia ja osa naista vieruspareista voidaan tulkita kolmiosaiseksi.

4.2 Litteroinnin merkitys keskustelunanalyyttisessé tutkimuksessa

Taman tutkimuksen litterointi tehtiin kayttden Gail Jeffersonin kehittamaa
litterointimenetelmaa. Keskustelunanalyyttisessd tutkimuksessa aineiston
litteroinnilla on analyysin kannalta keskeinen merkitys. Litteraatin tarkoituksena
on osoittaa, mita on sanottu ja kuinka se on sanottu (Hepburn & Bolden, 2013;
Seppanen, 1997). Tutkimuksessa kaytetty litteraatti pyrittin tekemaan
mahdollisimman neutraaliksi ja taustaoletuksista vapaaksi.

Jeffersonin kehittdma litterointitapa oli uraauurtava ja sitd kaytetaan
edelleen, huolimatta tutkimusalan kehityksesta. Tama litterointikaytanne antaa
mahdollisuuden tarkkojen  yksityiskohtien esittamiseen. Litterointitavan
pyrkimyksend on tuoda esiin sekd verbaalinen, ettd multimodaalinen osa
aineistosta. Samalla se mahdollistaa oleellisten 16yddsten havainnoimisen
litteraatista. Litterointi nahdaan tarkeana osana aktiivista analyysiprosessia
(Harjunpaa & Mondada, 2019; Lester & O’Reilly, 2019.) Jeffersonilaisen
litterointimenetelman etuihin kuuluu kehollisuus, joka on multimodaalisessa
lahestymistavassa tarkein (Park & Hepburn, 2022).

Multimodaalisessa keskustelunanalyysissa kieli ei ole pelkka tarkastelun
kohde. Huomio kohdistuu sosiaaliseen kanssakaymiseen, ihmisten valisiin
tekoihin seka siihen, kuinka ne muotoutuvat ja kuinka niita tulkitaan.
Multimodaalisuuden tarkoituksena on kattaa kielen lisdksi kaikki muut ei-
verbaaliset kommunikaation muodot, kuten katseen, eleet ja iimeet (Heath & Luff,
2013, 283; Mondada, 2014, 138.)

Tata tutkimusta varten aineistosta valittiin tutkimustuloksia parhaiten
kuvaavat esimerkit, joista tehtiin keskustelunanalyyttiset transkriptiot Inumbers -
ohjelman avulla. Transkriptiot pyrittiin esittdmaan mahdollisimman selkeassa
muodossa, jotta aineistolahtdisyys korostuu. Taman tutkimuksen litteraateissa
multimodaalisuuden avulla esitettiin likkeen suunta ja sanaton viestinta. Tahan

kuuluivat muun muassa eleet, ilmeet, puhujan rintamasuunta, kasien liikkeet
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seka objektien osoittaminen. Siina missa puhetta voidaan kuvata tarkasti,
multimodaalista litteraattia tehtaessa on valikoitava, mita litteraatissa esitetaan.
Tutkimukseen pyrittiin valikoimaan ne multimodaalisen viestinnan osat, jotka ovat
olennaisia aiheen ja vuorovaikutuksen kannalta (Harjunpaa & Mondada, 2019.)
Videotallenteista otettiin kuvakaappauksia aineiston multimodaalisuuden
korostamiseksi ja tulosten tukemiseksi.

Tutkimuksessa kaytetysta 80 eri sekvenssista |0ydettiin yhteensa 150
erilaista vierusparia. Vierusparit jaoteltiin neljaksi vierusparikategoriaksi. Nama
nelja eri kategoriaa edustivat niitd sosiaalisia kaytanteita, jotka selittivat
osallisuuden tukemista ideapaivakirjatuntien aikana. Nama vierusparit olivat:
kysymys ja vastaus, ilmaisu ja kannanotto, kutsu ja vastine seka reflektio ja
tulkinta. Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa vierusparit muodostavat
sosiaalisen toiminnan selkarangan. Nain ollen on luonnollista, ettd tulokset
esitetddn muodossa, jossa ne edustavat vieruspareja. On silti otettava huomioon,
etta sosiaalinen toiminta on inhimillista, ja taten paljon runsaampaa muodoltaan
kuin pelkastaan vuorottelua. Kategorioita muodostettaessa kiinnitettiin huomiota
my0s toiminnan prosessinomaiseen luonteeseen. Kategoriat jarjestettiin niin, etta
ne esittavat tulokset mahdollisimman laajasti ja luonnollisesti. LOyddkset
painottuivat lasten keskinaiseen kanssakaymiseen, mutta opettajan roolia lasten

sosiaalisen kanssakaymisen tukena ei voi ohittaa.
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5 TULOKSET

Tassa luvussa esitellaan tutkimuksen tuloksia. Pyrkimyksend on esittaa
analyyttisesti ja johdonmukaisesti sita, kuinka osallisuutta tuetaan autismikirjon
lasten keskuudessa. Tarkoituksena on nayttaa, kuinka osallisuuden tuen muodot
rakentuvat sosiaalisessa toiminnassa, saaden monenlaisia kehollisia muotoja.
Lasten vapaa-ajan tekeminen on olennainen osa paivakirjoja. Suurin osa
paivakirjojen ideoista kumpuaa lasten vapaa-ajan toiminnoista, esimerkiksi
peleista ja leikeista. Lasten keskuudessa on paljon samoja jaettuja kokemuksia
koskien esimerkiksi nykyajan suosittuja leluja.

Tulokset ovat jaoteltu ensin vierusparien kautta rakentuneisiin kategorioihin
ja mydohemmin tuloksia pohditaan myos sanallisen ja sanattoman viestinnan
nakokulmasta. Kysymys ja vastaus- seka kutsu ja vastine -vierusparit toimivat
vuorovaikutusta avaavina lausumina, joita kayttivat niin opettaja kuin oppilaat.
Kannanotto ja vastine -vierusparit tuottivat keskustelua yllapitavaa toimintaa,
jonka aikana oppilaat jakoivat omia kokemuksiaan seka ottivat kantaa
keskusteltaviin aiheisiin. Reflektio ja tulkinta -vierusparit olivat vieruspareista
vaikeimmin havaittavissa. Kyseisia lausumia kayttivat seka oppilaat, etta
opettaja, kun paivakirjoissa esiintyvista aiheista keskusteltiin ja kun niiden
merkitysta pohdittiin. Kyseiseen jaotteluun paadyttin kahdesta eri syysta.
Ensimmaiseksi, nama vierusparikategoriat kuvaavat niita vuorovaikutuksen
prosesseja, joita ryhmassa tapahtui ideapaivakirjatuntien aikana. Toiseksi
kategorioiden tarkoituksena on ilmentda vuorovaikutuksen prosessimaisuutta;

keskustelu avataan erilaisilla ilmaisuilla.
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Taulukko 2. Vierusparien esiintyvyys aineistossa

Kysymys - Vastaus 87
limaisu - Kannanotto 32
Kutsu - Vastine 14
Reflektio - Tulkinta 22
Yhteensa: 150

5.1 Kysymys — vastaus -vieruspari avaa sosiaalista toimintaa

Suurimmaksi kategoriaksi muodostui kysymys — vastaus -vieruspari. Naita
vieruspareja oli 87, eli yli puolet analysoitavasta aineistosta. Tassa kappaleessa
esitellaan kaksi erilaista esimerkkia. Esimerkki yksi on yksinkertainen litteraatti
Tuomon ja opettajan valisesta kanssakaymisesta, jossa tarkoituksena on avata
keskustelua ja saada lisatietoa liskopiirustuksesta. Esimerkissa tulee myds ilmi
se, kuinka arkipaivaista ja yksinkertaista osallisuuden tukeminen voi olla.
Litteraatista huomaa, kuinka Tuomon toiminta lahtee opettajan kehotuksesta
suuntautumaan kohti muita lapsia. Keskusteluun liittyy myos Urho ja Toivo omilla
kommenteillaan, ja he vahvistavat ja tukevat Toivon piirustusta seka havaintoja.
Toinen esimerkki on dynamiikaltaan monipuolisempi, kun lasten mielenkiinto
heraa toisen harrastuksesta.

Kysymyslauseiden tarkoituksena oli yhtaaltd herattaa keskustelua ja
kiinnostusta ja toisaalta varmistaa ja vahvistaa lasten tulkintoja toisen

paivakirjasta seka saada lisatietoa kasiteltavastd aiheesta. Kysymyssanalla
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alkavien hakukysymyslauseiden avulla voidaan muodostaa lauseita, joiden
kautta saadaan seka vahvistavaa, ettd tulkittavaa tietoa. Hakukysymyksiin
voidaan myds vastata yksinkertaisella lauseella (Hakulinen, 2016.) Seuraavaksi
esitettavassa litteraatissa opettaja ja Tuomo keskustelevat keskenaan
yksinkertaisella kysymys — vastaus -periaatteella. Keskustelun tavoitteena on
rohkaista Tuomoa kertomaan omasta piirustuksestaan lisaa.

Litteraatissa on havaittavissa yksinkertainen ja selkea rakenne, jossa
opettaja ja Tuomo vuorottelevat. Kyseessa on klassinen kysymys -vastaus -
jasennys, johon Tuomo vastaa hyvin yksinkertaisesti. Litteraatti on otettu
ensimmaisesta ideapaivakirjatunnista ja on havaittavissa, ettei Tuomo tuo viela
omia ideoitaan laajemmin esille. Myohemmin aineistoa tarkastellessa voidaan

huomata, etta lapset alkavat selittda omaa toimintaansa syvallisemmin muille.

Litteraatti 1. Opettaja ja Tuomo keskustelevat liskosta

1 | Opettaja: ((Tuomo pitdd vihkoaan sylissdin ja samalla nayttda piirustustaan
muille. Opettaja osoittaa sitd piirustusta, jota juuri kisitellddn))
oMiké toi ono_

((Opettaja osoittaa Tuomon tyotd sormellaan))

2 | Tuomo: ooLiskooo

3 | Opettaja: Lisko,
Mikas lisko <se on>_

4 | Tuomo: Liza,
((Tuomo katsoo opettajaan ja hymyilee))

5 | Opettaja: Liza
Kerrotko muille et kuka Liza on_

6 | Tuomo: Se on lisko_ *“Mun_°

7 | Urho: [Onko se sinun] _

8 | Tuomo: Joo_

9 | Toivo: Lizalla pitéis olla hymy kun (.) gegot aina hymyilee_

10 | Opettaja: Mutta Liza on sun lemmikkilisko

11 | Toivo: [Ne ei ikiné lopeta hymyileminen]

Litteraattia voidaan tarkastella enaktivistisesta nakokulmasta. Selonteko omasta
toiminnastaan itselle ja muille on sosiaalista kognitiota ja Tuomo jakaa omaa
toimintaansa muille (DedJaegher, 2010.) Aineistosta oli havaittavissa se, etta
lapset kehittyivat oman toimintansa sanoittamisessa ideapaivakirjatuntien
edetessa. Vuorottelun tarkoituksena on esittaa, kuinka osallisuutta voidaan
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yksinkertaisimmillaan tukea. Opettaja kysyy ja oppilas vastaa. Ylla esitetyssa
litteraatissa ja alapuolella olevissa kuvissa on nahtavilla, kuinka osallisuuden
tukeminen vaikuttaa valittomasti lapsiin, kommunikaatioon ja toiminnan
suuntaan.

Riveilla 1-4 Tuomon toiminta ja selonteko on suunnattu niin, ettd Tuomo
pitelee vihkoaan sylissaan itseensa pain ja opettaja osoittaa sormellaan kyseista
piirustusta. Dialogi on suunnattu niin, etta opettaja kysyy piirustuksesta riveilla 1,
3 ja 5. Tuomo vastaa lyhyesti, vain yhdella lauseella ja huomio on kiinnittynyt
opettajaan riveilla 2, 4 ja 6. Rivilla 4, Tuomo katsoo opettajaan vastatessaan, etta
liskon nimi on Liza. Opettaja kehottaa rivilla viisi Tuomoa kertomaan myos muille
liskosta. Talldin toiminta alkaa suuntautua kohti muuta lapsia. Rivilla 7 Urho
kysyy, onko lisko Tuomon ja rivilla 9 Toivo kommentoi, etta gekot hymyilevat aina.
Opettajan kehotuksen jalkeen Tuomon toiminta paaasiallisesti suuntautuu kohti
muita lapsia, eikd han kiinnitd enad huomiota opettajaan. Seuraavaksi
esitettavissa kuvaparissa on nahtavilla, kuinka Tuomo ensin suuntaa toimintansa
kohti opettajaa ja katseellaan vahvistaa sosiaalista kontaktia (Kuva 2). Kuvassa
3 on nahtavilla, kuinka Tuomo keskittyy keskustelemaan Urhon kanssa, myds

muut lapset ovat keskittyneet kuuntelemaan Tuomon selontekoa.

Kuva 2. Tuomon toiminnan suunta on kohti opettajaa
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Kuva 3. Tuomon toiminnan suunta on kohti muita lapsia

Toisessa litteraatissa toiminnan tasot ovat monimutkaisempia ja syvallisempia.

Litteraatti alkaa samalla tavalla kuin ylla esitellyssa esimerkissa. Opettaja avaa

toimintaa kysellen Mikolta erilaisia kysymyksia ja muut lapset tulevat mukaan

toimintaan myohemmin litteraatissa.

Litteraatti 2. Ryhmakeskustelu brasilialaisesta jujutsusta

1 Opettaja: Ootkohan sé, oppinut sielld brassi jujutsussa| erilaisia (.) otekniikoitao
2 Toivo: Mité,
Missa jujutsussat
3 Mikko: Brassit jujutsussa_
((Mikon ja Toivon katseet kohtaavat))
4 Toivo: Mika? se on
5 Urho: Mika? se on (.) Miti se tarkoittaa_
6 Opettaja: Osaatko sd Mikko kertoo mité se jujutsu on_
7 Mikko: Se on sellanen painitreeni.
((Hypistelee vihkoa kidessdin ja katsahtaa opettajaan))
8 Opettaja: Painitreenid_ Sa harrastat sitd_
9 Mikko: Sielld on vield valmentajia_
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Litteraatissa Mikko esittelee ideapaivakirjaansa. Mikko istuu vastapaata
opettajaa ja hypistelee paivakirjavinkoaan. Rivilla 1 opettaja kysyy, onko Mikko
oppinut siella brassijujutsussa erilaisia tekniikoita. Mikon vieressa istuva Urho
suuntaa katseensa opettajaan ja kysyy, missa jujutsussa. Ruusuvuori (2016, 48)
toteaa katseen olevan tarkea osa ihmisten valista kommunikointia, ja katseen
suuntaamisella voidaan viestittaa halukkuudesta sosiaaliseen kontaktiin ja
samalla arvioida muiden halua ottaa kontaktia meihin itseemme. Rivilla 3 Urhon
ja Mikon katseet kohtaavat. Tassa kontekstissa katseen kohotus ja kohtaaminen
viittaavat haluun tietda lisaa aiheesta. Riveillda 4 ja 5 Urho ja Toivo toistavat
yhteen aaneen kysymyksen. Opettaja kehottaa Mikkoa kertomaan tarkemmin
brassijujutsusta.

Taman jalkeen Mikko kertoo jujutsusta lisaa ja muut lapset kuuntelevat
kiinnostuneina. Huomattavaa litteraatissa on se, etta lasten oma subjektiivisuus
ja mielenkiinnon kohteet tulevat esiin. Toivo ja Urho haluavat omatoimisesti ja
innostuneesti kuulla lisda. Seka Toivon, ettd Urhon intonaatio nousee
voimakkaasti riveilla 4 ja 5. Tama viittaa siihen, etta pojat ovat kiinnostuneita
aiheesta ja haluavat kuulla lisda. Opettaja auttaa omalla lisdkommenteillaan

Mikkoa miettimaan brasilialaista jujutsua.

Kuva 4. Kuvassa Mikolla ja Toivolla on katsekontakti. Toivo inmettelee, etta
mita on brasilialainen jujutsu
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Tarkastelemalla kysymyksia ja vastauksia, pystytaan tarkastelemaan
keskustelun sekventiaalista jasennysta, seka sita, mita kyseiset vierusparit
merkitsevat vuorovaikutuksen kannalta (Adams, 1981). Kysymysten ja
vastausten avulla lapset tutkivat toistensa paivakirjojen aiheita, herattivat
mielenkiintoa ja rohkaisivat vuorossa olevaa paivakirjan esittelijaa
syvallisempaan reflektioon omasta aiheestaan. Kysymykset ilmensivat myds
kysyjien omaa kiinnostusta kasiteltavaan aiheeseen, kuten litteraatissa 2, jossa

lapset keskustelevat brasilialaisesta jujutsusta.

5.2 llmaisu ja kannanotto - luokassa voi kertoa mielipiteensé

llImaisu ja kannanotto -vierusparit edustavat lasten sosiaalista kanssakaymista,
jossa lapset ilmaisevat vapaasti omat kokemuksensa, mielipiteensa ja
nakemyksensa kasiteltdvissa olevista ideapaivakirjan aiheista. Yhteensa naita
vieruspareja oli 32. Erilaisia kannanottoja sisaltavien vierusparien oli tarkoitus
avata toimintaa seka herattaa reaktioita muissa lapsissa. Vierusparit olivat
sisalloltaan erilaisia, ja niiden tarkoituksena oli joko ihmetella, arvostella, todeta
tai kehua riippuen tilanteen asettamasta kontekstista. Tassa luvussa esitellaan
kaksi erilaista esimerkkia, joissa sosiaalinen tilanne rakentuu taman kaltaisten

vierusparien ymparille.
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Litteraatti 3. Urho, Toivo ja Mikko keskittyvat Nooan piirustukseen

1 | Nooa: ((Nooa pitda vihkoa kisissddn ja
esittelee sitd osalle ryhméa))
Tama on aurinko ja timé on kuu::

2 | Opettaja: (.)Hei naytappa silleen, et kaikki

nakee
((Nooa esittelee vihkoa koko
ryhmaélle))

3 | Urho: Nooa, minulla on yksi juttu_

4 | Nooa: ::No

5 Opettaja: No, (Urho)

6 | Urho: No se aurinko on vahin
semmonen(.)
No se~ aurinko on vdhan
semmonen keltasta, oranssia ja
punaista_

7 | Toivo: ?Ja lisdd oranssia

8 Mikko: Ja mina olen (sitten)

9 | Nooa: Tah::ti

((Nooa pitda vihkoa kiadessaan ja
esittelee sitd koko ryhmalle))
Tama on tdhti ja timi, on
planeetta

10 | Opettaja: 1Hienoja

Litteraatissa on huomattavaa se, etta Nooa esittelee vihkoaan omatoimisesti.
Taman jalkeen opettaja ei niinkdaan reagoi Nooan sanoihin, vaan pyrKii
varmistamaan, ettad kaikki nakevat Nooan vihon. Rivilla 3 Urho sanoo Nooalle,
etta hanella olisi yksi juttu. Heti taman jalkeen Nooa reagoi Urhon pyyntoon. Urho
ei kuule Nooan vastausta, mutta odottaa, kunnes opettaja kehottaa kertomaan.
Taman jalkeen Urho kertoo auringossa olevan seka punaista, etta oranssia.
Nooa ei sano mitaan, mutta kdantaa vihkonsa uudestaan kohti Urhoa. Vihkon
kaantaminen voidaan tulkita Urhon lauseen vieruspariksi; se sopii tapahtumaan
ja on suora vaste Urhon sanoille, vaikka verbaalista kommunikaatioita ei ole.
Riveilla 7 ja 8 Toivo seka Mikko tulevat mukaan keskusteluun, jonka jalkeen Nooa
siirtyy jo uuteen kuvaan vihossaan.

Pickard & Ingersoll (2014) toteavat, etta aktiivisesti jaetussa huomiossa ja
osallisuudessa huomion kohteena olevaa objektia osoitetaan ja naytetaan. Alla
esitetyssa kuvasta kay ilmi, etta kaikki lapset keskittyvat jaettuun objektiin mutta

Nooa ja Urho ovat aktiivisimmat. Ylla esitetyssa sekvenssissa Nooa osallistuu
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aktiivisesti jaetun huomion rakentamiseen; han nayttaa vihkonsa oma-
aloitteisesti muille lapsille, osoittaa sitd sormellaan ja kaantaa vihon
rintamasuuntaa opettajan kehotuksesta. Urhon rintamasuunta on kaantynyt
Nooaa pain, mutta han ei osallistu kehollisesti, vaan verbaalisesti jakamalla oman

mielipiteensa.

Kuva 5. Nooa kaantaa vihkoaan kaikille ryhmalaisilla nahtavaksi

Seuraavassa esimerkissa tavoitteena on nayttaa, etta kaikki osallisuuden tuki ei
ole merkitykseltaan positiivista, vaan sen tarkoituksena on myos haastaa toisen
kertomaa. Esimerkkilitteraatissa Toivo kommentoi Lotan ty6ta. Toivo toteaa, etta
Lotan piirtamalla kilpikonnalla on kahdeksan jalkaa, eika nelja. Toivo sanoo, etta
piirustus ei vastaa tosielamaa. Mielikuvituksen puute ja reaalimaailman
jalientaminen taideaineissa on tyypillistd autismin kirjon lapsille (ks. Quirici,
2015). Litteraatti alkaa siita, etta kaikki lapset istuvat ringissa. Lotta katsoo kohti
vihkoaan, jota opettaja pitelee sylissdan. Opettaja kysyy, mita kilpikonnan paalla
on. Lotta vastaa, ettad ne ovat jalat ja katsoo kohti vihkoaan. Opettaja toistaa Lotan
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vastauksen ja kysyy viela, ettd mita ne ovat. Rivilla 4 Lotta vastaa niiden olevan
jalat ja opettaja vahvistaa Lotan vastauksen.

Taman jalkeen Toivo toteaa rivilla 5 kilpikonnilla olevan vain nelja jalkaa.
Litteraatista kay selvaksi Toivon intonaation nousevan voimakkaasti lauseen
alussa, joka merkitsee kysyvaa aanensavya. Opettaja ei kiinnitd huomiota Toivon
kommenttiin ja keskittyy Lottaan. Han kuitenkin koskettaa Toivoa jalkaan
viestittden rauhoittumaan. Opettaja kysyy Lotalta, onko hanen kilpikonnallaan
kahdeksan jalkaa. Lotta laskee kaikki jalat aaneen ja osoittaa sormella vihkoaan.
Toivo huomauttaa viela jotain rivilla 9, mutta opettaja keskeyttaa hanet todeten,
ettd jokainen saa tehda semmoisen kuin haluaa. Opettaja jalleen koskettaa

Toivon jalkaa. Lopuksi han viela kehuu Lotan piirustusta.

Litteraatti 4. Toivo ihmettelee, miksi Lotan piirustuksen kilpikonnalla on
kahdeksan jalkaa

1 Opettaja: ((Opettaja pitda vihkoa ja osoittaa Lotan
piirustusta))

tMitds ndd muuten tdssé kilpikonnan pailla
on

2 Lotta: (.)Jalat

w

Opettaja: Ne on sen jalat,
Mitkés noi on_

4 Lotta: tJalat

5 Opettaja: Okei_

6 | Toivo: Kilpikonnilla? on vaan nelja jalkaa

7 | Opettaja: Onko silla kahdeksan jalkaa_

8 Lotta: (.)Yksi, kaksi, kolme, nelji, viisi, kuusi,
seitsemdn, kahdeksan_
((Lotta osoittaa sormella vihkoa ja laskee
kahdeksaan))

9 Toivo: I'Niille pitdis aina (ostaa)

10 | Opettaja: Toivo{

((Opettaja silittda Toivon jalkaa))
Saa jokainen tehda semmosen kuin haluaa
Hyva{
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Kaikki osallisuuden tukemisen prosessit eivat ole positiivisia. Subjektiivinen
kokemus tuottaa yhtaaltd samaistumisen hetkia ja toisaalta myds konflikteja.
Esimerkin tarkoituksena on nayttaa tilanne, jossa lasten kommenttien savy on
kriittinen toisen ty6td kohtaan. Vuorovaikutusta voidaan ajatella janana, joka
menee eteenpain. Tatd kutsutaan progressiivisuudeksi. Progressiivisuuteen
vaaditaan yhteisymmarrys, vaikka sita ei aina heti 16ydy. Konflikti on olennainen
osa elamaa ja siten myos osa vuorovaikutusta. Se voidaan ymmartaa kilpailevina
tulkintoina sosiaalisessa prosessissa. Talloin osallistujien on tehtava
kompromisseja ja myonnytyksia, jotta vuorovaikutus voi taas jatkua.
Kompromissit ovat olennainen osa kommunikaatiota (Glenn 2019, 220; Laakso
& Pajo 2016, 187.)

Kuva 6. Kuvasta on nahtavilla, kuinka Lotta osoittaa omaa tyotaan sormella ja
muut katsovat vihkoa. Opettaja pyytaa eleellddn Toivoa rauhoittumaan.
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5.3 Kutsu yhteiseen toimintaan

Taman luvun paamaarana on esitella tilanteita, joissa lapset kutsuvat muita
mukaan pohtimaan ideapaivakirjassa esiin nousseita teemoja. Kutsu ja vastine -
kategoria edustaa vieruspareja, joissa lapset oman sanallisen ja sanattoman
toimintansa kautta kutsuivat muita mukaan toimintaan. Seuraavaksi kasiteltavat
kaksi esimerkkia kuvastavat lasten oma-aloitteellisuutta, keskittymista jaettuun
huomioon ja tulkintaa jaetun huomion kohteesta. Ensimmaisen esimerkin on
tarkoitus ilmentaa seka Urhon oma-aloitteellisuutta, kun han pyytaa muita
keskittymaan arvoitukseensa seka enaktivistista nakdkulmaa, kun lapset pohtivat
toisen arvoitusta. Litteraatin alussa Urho istuu opettajan vieressa, pitaa vinkoaan
rintaansa vasten ja antaa katseensa kiertaa piirissa. Urho on aloitteellinen ja ottaa
johtavan roolin. Riveilla 3-6 muut oppilaat kehottavat Urhoa nayttamaan
vihkoaan. Urho asettaa vihkonsa lattialle ja muut oppilaat kumartuvat tutkimaan
sita.

Rivilla 9 Toivo lausuu "iii” osoittaen samalla Urhon vihkoa ja vetamalla

sormeaan kuvan yli. Tahan Urho vastaa "infinite” rivilla 10. Tdma osoittaa Toivon
ymmartavan, mitd Urho on tarkoittanut piirustuksellaan. Toivon kimeaa ’ii’ -
aannetta kutsutaan ekolaliaksi, eli kaikupuheeksi. Kaikupuheella tarkoitetaan
usein toistettuja sanoja tai lauseita. Ekolalia on tyypillista autismin kirjossa.
Stribling et.al., (2005/2006) on tutkimuksessaan todennut, ettd vaikka ekolalia
usein sivuutetaan merkityksettomana kommunikaation kannalta, silla on tarkea
rooli autismikirjon viestinnassa (DeJaegher, 2013.)

Tassa kontekstissa kimea i’ -aanne voidaan tulkita kahdesta ei
nakokulmasta. Sanomalla aaneen Toivo ymmartaa infiniten, eli aarettdbmyyden
olemuksen, silla se ei lopu. Adnnetta ja sen toistamista voidaan tulkita myés
enaktivistisen kognition nakokulmasta — aantaminen konkretisoi aarettomyytta
kehollisuuden kautta. Tatd nakdkulmaa tukee muun muassa DeJaegher (2013)
tutkimuksissaan. Aarettdmyyden pohtiminen jatkuu litteraatissa useamman rivin
verran. Kaikki lapset ovat kiinnostuneita kuvasta Urhon vuoron loppuun saakka,
vaikka eivat sanallisesti ota osaa tilanteeseen. Litteraatti on hyva esimerkki myds
siita, ettd ryhman lapset pystyvat ymmartamaan isoja ja abstrakteja kasitteita,
seka konkretisoimaan ne itselleen merkitykselliselld tavalla. Tilanteessa
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opettajan rooli on pieni, silla lapset ottavat itsenaisen roolin keskustelun

aloittajana seka yllapitajana.

Litteraatti 4. Ikuisuusasiat kiinnostavat lapsia ideapaivakirjatuntien aikana

10

11

12
13
14
15
16
17
18

19

20

21
22
23
24

Urho: ((Urho selaa vihkoaan, pitden sité kasissaan. Urho laittaa vihkon lattialle kaikkien
nahtaville ensimmaisen puheenvuoronsa jalkeen))
Ma panen tohon keskelle okei_ (0.8)
Jos te ette ymmarrd, te voitte kysyd minulta okei_
((Urho katsoo kaikkia piirissa olijoita, ja varmistaa, ettd he ovat ymmarténeet))
Toivo: Teiksa vaan sateenkaari |
Opettaja: = <Laita vaan Urho>
Urho: Odota hetki (.)
Nyt minéa voisin_
Leo: >Laita jo<
Tuomo: Laita
Opettaja: = ((Urho laittaa vihkonsa piirin keskelle ja kaikki kumartuvat katsomaan sité))
Onks tuo joku arvotus,
Urho: Ei_
Toivo: liiiit Enemman_
Urho: Infinnit,
Infinnit,
Opettaja: = ((Nauraa))
Infinite_
Miten, tarkottaako toi infinite
Urho: Joo se infinite ei ikind lopu_
Toivo: Té44 on vaan timmonen_(...)
Opettaja: = Mités toi enemmén tarkoittaa
Urho: Se jatkuu (.) iiii
Opettaja: = Aaa se jatkuu ikuisesti_
Toivo: Tiiiiiii
Urho: Niin se ojatkuu ikuisesti siiné ei ole loppuao
Toivo: Tkuisia ikuisia iitd_
Liiiii
Opettaja: | ((Opettaja silittdda Urhon polvea))
Mista sd keksit sen Urho,
Urho: (.) no (0.8) en m4 tiedd
Opettaja:  Sulle tuli se vaan mieleen_
Urho: Joo_
Opettaja: | Sd oot aika paljon miettinyt <tommosia loputtomia ikuisuusasioita>

45



Kuva 7. Toivo ja Leo ovat kumartuneet tutkimaan Urhon vihkoa

Kappaleen toisessa esimerkissa on Urhon vuoro, jossa han edellisen esimerkin
tapaisesti kutsuu muita lapsia osallistumaan arvoitukseen, jonka han on tehnyt.
Opettaja pyytdd Urhoa nayttdmaan oman vihkonsa. Urho laskee vihkonsa
lattialle, kutsuen eleelldadan muita katsomaan hanen tehtavaansa. Opettaja toteaa
tehtavan olevan samankaltainen kuin Tuomolla aiemmin. Rivilla 3 Urho pyytaa
kaikkia katsomaan. Muut tarkastelevat Urhon tehtavaa, ja opettaja tiedustelee,
millainen tehtava on kyseessa. Taman jalkeen, rivila 4 Urho Ilukee
tehtavanannon muille aaneen, antaa katseensa kiertaa ja varmistaa, etta muut
katsovat hanen tyotaan.

Koko ryhma, opettaja mukaan lukien osallistuu tehtavanannon pohdintaan.
Riveilla 10-14 Urho yksitellen tiedustelee oppilailta, mita mieltd he ovat
vastauksesta. Kontaktin ottaminen yksitellen muihin lapsiin voidaan tulkita
kutsuksi osallistua pohdintaan ja kertomaan heidan mielipiteensa. Edella
mainituille riveille muodostuu klassinen keskustelunanalyyttinen dynamiikka

kysymyksen ja vastauksen muodossa. Urho kyselee ja muut vastaavat.
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Vastauksen muoto ei valttamatta ole sanallinen, mutta rivilla 11 Lotta osoittaa
Urhon vihkoa. Se voidaan tulkinta vastaukseksi kysymykseen.

Rivilla 15 Toivo ilmoittaa, etta se on ykkonen. Taman jalkeen opettaja ottaa
tilanteeseen ohjaavamman otteen, ja kysyy vastausta Urholta. Urho kaantaa
vihkoaan ja toteaa, etta vastus l6ytyy seuraavalta sivulta. Rivilla 25 Urho jatkaa
selitystaan biljoonan maaritelmasta. Toivo hammastelee luvun suuruutta. Urho
miettii viela maaritelmaa ja toteaa, etta ei itse ole aivan varma, kuinka monta
nollaa biljoonaan kuuluu. Viimeiseksi opettaja kiittaa Urhoa tehtavansa

jakamisesta.

Litteraatti 5. Lapset miettivat, onko Urhon arvoituksessa biljoona ja yksi

1 Urho: ((Urho pitaa vihkoa itseensa péin ja on valmistautumassa nayttamaan
omaa piirustustaan muille))
<T&4 on kun se tehtévd Tuomon kirjassa>

2 Opettaja: No néyta_
Sé oot katsonut Tuomon tehtavan_

Urho: [Katso]

3

4 Opettaja: Mikis tehtivi tédé on_

5 Urho: ~No eikun onks tdmé yks ja tiljoona vai yksi~

6 Opettaja: () Kysyppd uudestaan_

7 Urho: ~Té&ma on (..) onks se yks s mikéd on yksi tai tiljoona tai yksi_~

8 Lotta: ((Oppilaat puhuvat péédllekkéin ja miettivit onko se yksi))
ooYksioo

9 Opettaja: Onko se yksi_

10 Urho: Mité sé luulet Lotta_

11 Lotta: ((Lotta osoittaa vihkoa))

12 Urho: Mité sé luulet, Mikko_

13 Mikko: TMitd

14 Urho: Mité sé luulet, Mikko_

15 Toivo: ‘ Se on ykkonen

16 Urho: Oikeesti_

17 Opettaja: Mika se yksi biljoona on,

18 Urho: ~No se on~ no mé en oikein osaa sanoo sitikain_
19 Opettaja: No mika on vastaus?

20 Urho: Se on tilld sivulla_
21 Opettaja: Yksi
22 | Urho: Niin

23 Opettaja: Kylld

24 | Urho: ~No on niinkun yksi~ missé on niinkun kuusikymmenta nollaa
25 | Toivo: Kuusikymmenté nollaa mitd ihmetta

26 Urho: ‘ Mi en tiedd kuinka monta nollaa on oikeasti_

27 Opettaja: Hy::vé kiitos Urho kun néytit_
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Litteraatissa nayttaytyy monenlaisia lapsia osallisuuteen kutsuvia prosesseja
samanaikaisesti. Ensimmaisella rivilla Urho huomauttaa, ettd hanen tehtavansa
on samanlainen kuin Tuomon kirjassa, eli Urho on ottanut mallia Tuomon tavasta
tehda ideapaivakirjaa. Pian ideapaivakirjatuntien alkamisen jalkeen lapset
havaitsivat tavan kommunikoida toistensa kanssa ja kdyda heidan kanssaan
merkityksellisia dialogeja. Paivakirjatuntien aikana tehdyt arvoitukset olivat aina
erilaisista nakokulmista ja ne voidaan tulkita tavoiksi, joilla tehdaan sosiaalisesta
kanssakaymisestd merkityksellistd ja tuodaan esiin omia subjektiivisia
kokemuksia.

Litteraatissa on nahtavilla se, etta yksittaisessa keskustelusegmentissa voi
olla useita sisaisia prosesseja paallekkain ja keskustelijoiden rooli voi vaihtua
litteraatin sisalla. Tassa kontekstissa tilanteen vetajan rooli vaihtuu moneen
kertaan. Riveillda 1-7 opettaja on aloitteellisessa roolissa ja vie tilannetta
eteenpain Urhon ollessa epavarma, mita sanoa tai miten toimia. Heti sen jalkeen
muut oppilaat ottavat toimijan roolin itselleen ja alkavat pohtia vastausta. Riveilla
10-16 Urho ottaa tilanteen haltuun ja kyselee luokkakavereidensa mielipiteita
oikeasta vastauksesta. Tilanne muuttuu uudestaan rivilla 17 opettajan kysyessa

biljoonan maaritelmaa ja jatkuu opettajavetoisena loppuun asti.

Kuva 8. Kuvassa Urhon vihko on keskella. Lotta osoittaa arvoitusta Urhon
kysyessa Lotan arvausta.
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5.4 Reflektio ja tulkinta - lasten &anet kuuluviin

Viimeinen esiteltdva kategoria on reflektio ja tulkinta, jonka tarkoituksena on
tarkastella, kuinka kyseinen vieruspari rakentaa reflektiota lasten valilla. Tahan
kategoriaan kerattiin aineistosta kaikki sellaiset tapahtumat ja hetket, jossa lapset
sanoittivat, tulkitsivat seka reflektoivat omia ja muiden tarinoita. Naiden tekojen
kautta lapset rakensivat osallisuuden tukemista ryhmatyoskentelyssa. Reflektion
kasitteella tarkoitetaan prosesseja, joissa lapset keskittivat yhteisen huomionsa
yhden lapsen ideapaivakirjaan ja pohtivat paivakirjassa esiintyvia asioita
yhdessa. Tassa kontekstissa tulkinnalla tarkoitetaan lasten vaihtoehtoisia
ajatuksia ja selityksia vuorossa olevan lapsen ideapaivakirjan sisaltoon liittyen.
Kappaleessa esitelldaan kaksi esimerkkia, joissa lapset pohtivat ja tulkitsevat
tilannetta yhdessa seka tuottavat kaytanteita, joiden avulla osallisuutta tuetaan
ryhmassa.

Ryhman sosiaalisen toiminnan tavoitteena on yhtaalta opetella sosiaalisia
taitoja sekd ryhmassa toimimista ja toisaalta auttaa lasta sanoittamaan omaa
toimintaansa seka sisaista ajatteluaan. Vaikka lapset toimivat ryhmassa, on
tarvetta myos lapsen omalle reflektiolle. Taman kautta han pystyy pohtimaan
kokemuksiaan, motiivejaan seka toimintaansa ja peilaamaan sita muuta ryhmaa
vasten. Tassa esimerkissd paaosassa on Nooa, joka pohtii ja vertailee
piirtdmansa pellen muutosta edelliseen piirustukseensa verrattuna. Opettaja ja
Toivo auttavat Nooa pohtimaan millaisia muutoksia pellessa on tapahtunut.

Litteraatin 6 alussa Nooa esittelee omaa paivakirjaansa ja kaantaa vinkonsa
kohti muita. Han toteaa, ettda han on piirtanyt hieman erilaisen pellen. Nooa vertaa
nyt piirtdmaansa pellea siihen, jonka on piirtanyt aiemmin, ja toteaa sen olevan
muuttunut. Opettaja kysyy, miten pelle on muuttunut. Nooa miettii ja sanoo, etta
suu on kaantynyt alaspain ja nayttda alaspain kaantyneen suun sormillaan.
Tahan Toivo toteaa, etta se on surullinen. Huomionarvoista on, ettd Nooa
demonstroi tunteen eleilldaan ja Toivo auttaa hanta tunnistamaan sen. Autismin
kirjon klassisimpia piirteita on vajavaisuus tunnealykkyydessa seka puutteet
tunteiden tunnistamisessa. Tekemassaan Kkirjallisuuskatsauksessa Chaidi &
Drigas (2020) toteavat, ettd 48 lapikaydysta tutkimuksesta kaikki osoittivat
samoja tuloksia; autismin kirjon henkildilla on enemman vaikeuksia tunteiden

tunnistamisessa seka sanoittamisessa. Samainen tutkimus huomauttaa, etta
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vaikka autismikirjossa tunteiden tunnistaminen ja sanoittaminen on vaikeaa, se
ei tarkoita tunteettomuutta tai empatiakyvyn puutetta. Vaikeus ilmenee Iahinna

siina, etta henkilon on vaikea yhdistaa tunneilmausta tunteeseen.

Litteraatti 6. Nooa pohtii, kuinka pelle on muuttunut verrattuna edelliseen
piirustukseen

1 | Nooa: ((Nooa nayttda innoissaan vihkoaan muulle luokalle, mutta kaikki eivat vield tassa vaiheessa kiinnita Nooan vihkoon huomiota))
Témé on pelle_
Mutta (.) Vdhén erilainen_

2 | Opettaja: [Nooa,]

3 | Nooa: Siind? on <samat asiat kuin tassé pellessd>
((Nooa etsii vihostaan aiemman piirustuksensa ja nayttda sen muille))

4 | Toivo: En ma nahnyt sitd pelled

5 | Nooa: ((Nooa nayttaa vihkoaan niin, etta kaikki varmasti nakevat))
Mutta se on vain muuttunut_

6 | Opettaja: Nooa, miten se on muuttunut_
7 | Nooa: (0.5) Suu on:: (.) kééntynyt tillein,
((Nooa nayttdd sormillaan kuinka suu on kddntynyt alaspain))
8 | Toivo: Ja se on surullinen_ .
9 | Opettaja: Onko siita tullut surullinen,
10 | Toivo: 1Ja pilkukas |
11 | Nooa: Ja (.) pilkkuja on tullut joka paikkaan_

((Nooa piirtad kiadellddn pilkkuja naamaansa ja jatkaa piirtdmista jonkin aikaa))
12 | Opettaja:  Mité ne pilkut on Nooa_

13 | Nooa: (.) <Ne 6hém> Mindpa kerron_
Ne voivat olla (0.6) tuhka <-tai vesir::okon pilkkuja >

Esimerkkilitteraatissa on huomattavissa Nooan aktiivisuus ja oma-aloitteisuus.
Han alkaa heti vertailla piitamaansa pellea aiemmin piirrettyyn pelleen. Han
toteaa myos muille lapsille, etta pelle on muuttunut, viitaten aikaisempaan
piirustukseen. Keskusteluun osallistuvien tehtavaksi jaa tarkentavien kysymysten
esittaminen ja keskustelun yllapitaminen seka johdattelu lisatulkintaan. Seuraava
mielenkiintoinen tilanne Nooan ja Toivon valilla tapahtuu riveilld 10 ja 11. Ensin
Toivo toteaa, etta pellesta on surullisen lisaksi tullut pilkukas. Tama jalkeen rivilla
10 Nooa toteaa, ettd pilkkuja on tullut joka paikkaan ja samalla koskettaa
kasvojaan nayttdakseen, missa pilkut ovat. On mielenkiintoista keskustella, mita
tama lyhyt vuorovaikutus pitda sisallaan. Enaktivismin nakokulmasta eleet,
varsinkin osoittaminen on tarkea osa kognitiota ja oppimista. Shappiro & Scholtz
(2019) ovat tutkineet enaktivismia ja kognitiota koulumaailmassa. Heidan
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mukaansa eleet ovat puhutun puheen jatke, jolla voidaan saada lisaarvoa
sosiaaliseen kognitioon. Ferreira (2021, 1464) toteaa, ettd Krueger (2011) on
kirjoittanut kuinka eleet luovat keskustelijoiden valille tilan, jossa he voivat jakaa
omaa aikomustaan. Eleet myos rytmittavat vuorovaikutusta seka yksilon omia
ajatuksia. Ne luovat tilan, jossa keskustelijat voivat vaihtaa ajatuksiaan ja saada
palautetta toiselta osapuolelta. Taman tutkimuksen kontekstissa Nooan pilkkuja
muistuttavat eleet kertovat siita, ettd Nooan kertomus saa kehollisen muodon
osoittamalla pilkkuja samalla, kun han esittdd ryhmalaisille, kuinka pelle on

muuttunut.

Kuva 9. Nooa nayttaa, missa pellen pilkut ovat. Kuvassa opettaja, Mikko,
Nooa, Leo, Toivo, Tuomo ja selka kameraan pain istuu Lotta.
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Kappaleen toisessa esimerkissa kasitellaan toimintajaksoa, jossa lapset pohtivat
yhdessa Tuomon piirustusta ja sita, voiko kalalla olla suomujen sijasta karvat.
Esimerkin tarkoituksena on nayttaa, kuinka erilaisia tulkintoja jaetun huomion
kohteesta voi saada, kuinka opettaja osallistuu osallisuuden tukemiseen seka
kuinka ryhman kognitio saa erilaisia kehollisia muotoja, kuten osoittelua,
koskettamista ja kaden erilaisia liikkeita.

Litteraatti 7 alkaa siita, kun Tuomo nayttaa muille mita han on piirtanyt.
Rivilla 5 Tuomo lisaa, etta kalallakin on suomuja. Ja seuraavalla rivilla opettaja
toistaa, mitd Tuomo sanoo ja samalla silittdd omaa kasivarttaan. Omaa
kasivarttaan silittamalla opettaja pyrkii konkretisoimaan sita, etta suomut ovat
kalan ja lohikdarmeen iho. Kosketus on tapa tehda selkoa ja rakentaa
ymmarrystd maailmasta enaktivistisessa teoriassa. Kosketus luo fyysisen rajan
jaetun huomion kohteelle ja kognitiivisen valineen tulkinnalle seka selonteolle (ks.
Dedaegher & DiPaolo, 2007). Konkretisoinnilla pyritaan syvempaan
ymmarrykseen ja oppimiseen. Tassa kontekstissa opettaja yhtaalta konkretisoi
ihon suomuisuutta omaa tulkintaansa varten ja toisaalta nayttaa lapsille ihon
suomuisuuden kosketuksen kautta.

Toimintajakson aikana on useita hetkia, jolloin ryhmalaisissa on
havaittavissa erilaisia kehollisia eleita, jotka ovat osa ryhmatoimintaa seka osa
itsereflektioita. Toimintajakson aikana opettaja osoittaa moneen kertaan Tuomon
vihkoa ja silittdéd omaa kattaan. Litteraatin alussa kaikki lapset kumartuvat
katsomaan Tuomon piirustusta. Ryhma keskustelee siita, etta jos kalalla ja
kaarmeella olisi karvoja, olisi niiden vaikeampi uida. Keskustelun aikana Toivo
tekee kasillaan eleen, jonka voi tulkita tarkoittavan uimista. Osallisuutta on
muutakin kuin verbaalista ja melkein kaikki lapset katsovat Tuomon kuvaa
kiinnostuneena ja kurottavat kuvaa kohti. Muiden lasten nonverbaalinen olemus
viestittaa heidan kuuntelevan tarkasti. Lasten, paaasiallisesti Lotan tulkinta
tilanteesta ja suomujen hyddyllisyydesta tukevat Tuomon reflektiota ja
osallisuutta, antamalla hanelle uusia ideoita siita, missa tapauksessa suomut
ovat hyddyllisia ja kokemuksen siitd, etta hantad kuunnellaan ja hanen ideoitaan

pidetaan arvokkaana.
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Litteraatti 7. Lapset pohtivat elainten suomuja

19
20
21

Toimintajaksossa on havaittavissa, etta opettaja kysymyksillaan rytmittaa lasten
vuorovaikutusta ja reflektioita Tuomon piirustuksesta. Rivillda 9 Tuomo nayttaa
opettajalle uutta kuvaa suomuista. Tama kysyy Tuomolta, miksi kaarmeella on
suomut. Kun tama ei tieda, opettaja kaantaa huomionsa muuhun ryhmaan. Lotta
viittaa ja sanoo tietavansa, ja ottaa aktiivisen roolin ryhmassa. Lotta sanoo
kalojen ja kaarmeiden tarvitsevan suomuja uimiseen. Opettaja toteaa, etta
suomut helpottavat uimista, johon Lotta viela lisaa, etta se helpottaa liikkkumista.
Opettaja jatkojalostaa lasten tuottamaa ideaa, ja toteaa, etta jos kaarmeilla tai

Opettaja:

Tuomo:

Anton:

Opettaja:

Tuomo:

Opettaja:

Anton:

Opettaja:

Tuomo:

Opettaja:

Tuomo:

Opettaja:

Tuomo:

Opettaja:

Tuomo:

Lotta:

Opettaja:

Lotta:

Opertaja:

Lotta:

Opettaja:

Tuomo:

Siella on ké::drmet

Su::omu

((Tuijortaa omaa vihkoaan))

Missa.

((Yrittda nahdd Tuomon vihkoa))

Niin Tuomo oletti ettd kddrmeilld on su::omuja}
(.) Tietaako

Ja kalalla_

Ja kalalla on myos suomuja_

Se iho on suomuinen_

((Opettaja silittada omaa kasivarttaan vahvistaaakseen mielikuvaa suomuista))
Ja lohikadrmeelld_.

((Opettaja kurottaa Tuomon vihkoa kohden osoittaen uutta piirrustusta))

JJa lohikaarmeella.

Mika Tuomo toi on.

((Opettaja kurottaa Tuomon vihkoa kohden osoittaen uutta piirrustusta))
Suomut_

((Katsoo opettajaa))

Aa siind=

Onko siind ldhikuvaa niistd osuomuista}o.

((Opettaja kurkottaa uudestaan Tuomon puoleen ja nayttda piirustusta, joka on
keskustelun aiheena, timin jalkeen muutkin lapset kurkottavat katsomaan))

Joo
Aa
tHienosti tehty_

() Hyvid_
<Tiedéatko sind miksi silld on suomuia>

((Pudistaa paftain ja katsoo opettajaa))

>Maédkaan en tieda<

Tietdako joku muu miksi kalalla ja kadarmeella on suomuja_
Ja lohikaarmeella (ja)_

((Lapset viittaavaat))

Ma olisin tiennyt,

No Lotta_

<Koska muuten ne ei pysty uimaan>

((Vastatessaan ei haen katsekontaktia))

Ni::in no ehka se helpottaa ainakin sita <uimistat >

Tai () < liikkumistat >

Ni::in

Miettikaa jos kaarmeella olis <karvat> se vois olla vahan vaikeampi jos ne
tarttuu

Kadrmeet ja kalat uivat_
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kaloilla olisi karvoja, olisi vaikeampi tarttua. Riveilla 6, 12 ja 21 on havaittavissa
se, etta opettajan toiminta rytmittaa vuorovaikutusta ja ohjaa sita.

Kuva 10 ja 11. Ylemmassa kuvassa (10) Lotta, Urho, Anton, Mikko, Toivo ja
opettaja ovat kumartuneet katsomaan Tuomon vihkoa. Alemmassa
kuvassa (11) Toivo nayttaa kadellaan, miten kalat uivat.

1\ 10~ 15.05
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5.6 Opettajan rooli — yhtaélta auktoriteetti, toisaalta vertainen

Tassa kappaleessa lapikdydaan opettajan roolia tutkimuksessa. Tutkimuksen
paatavoitteena oli tutkia lapsia ja heidan keskindistd vuorovaikutustaan
luokkaymparistdssa. Opettajan roolia ei voida jattda tutkimuksen ulkopuolelle,
mutta opettajan toiminnan tarkasteleminen erillisessa luvussa luo selkeytta seka
tilaa tarkastella opettajuuden roolia ja sen kompleksisuutta paivakirjasessioiden
aikana. Lasten valinen vertaiskokemus on tarkeaa, mutta myds opettajan
vaikutus ryhmaan ja sen dynamiikkaan on suuri. Opettajan roolia voidaan
tarkastella yhtaalta perinteisena auktoriteetin yllapitajana ja toisaalta osana
ryhmaa. Opettajan toiminnan jaottelu eri kategorioihin on vakinaista, mutta sen
tarkoituksena on pikemmin jasentaa havaintoja lukijaystavallisempaan muotoon,
eika niinkaan tiukasti kategorisoida opettajan toimintaa. Tassa luvussa kaytetyt
esimerkit ovat samoja, kuin edellisissa luvuissa ja tarkastelemme naita tuttuja

tilanteita opettajan nakdkulmasta ja hanen tekojensa kautta.

5.5.1 Opettaja auktoriteettina

Opettajan roolia voidaan selkeimmin tarkastella auktoriteetin ja perinteisena
mielletyn opettajuuden kautta. Opettaja organisoi toimintaa, pitdd huolen
paivakirjatuntien etenemisesta, jakaa puheenvuoroja seka rauhoittelee ja pitaa
jarjestysta ylla. Naita toimintoja pidetdaan hyvin perinteisina opettajan rooleina,
joissa korostuu auktoriteetin asema. Jarjestyksen yllapitamisessa korostuu
perinteisten jarjestyskeinojen, kuten kaskemisen tai hyssyttelyn osalta myos
fyysinen kosketus rauhoittavana ja ohjaavana eleena. Tasta esimerkkina
litteraatin 4 viimeiset rivit ja tilannetta kuvaava kuva 6.

Opettajan auktoriteettinen ja ryhmaa ohjaava puoli luotsaa ryhmaa
eteenpain. Jotta paivakirjametodi toimii, rynmassa taytyy vallita luottamus toisiin,
seka turvallinen tila jakaa omia ideapaivakirjojaan. Opettajalla on taman
varmistamisessa suuri rooli. Opettajan rauhallinen olemus, tasainen aanenpaino
sekd ryhmassa vallitsevat selkeat toimintatavat auttavat lapsia
turvallisuudentunteen saavuttamisessa. Luokassa nakyy se, ettd opettaja
arvostaa lapsia ja kaikkia heidan tekemiaan tehtavia. Hanen roolinsa yksilon
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seka ryhman tukijana on avainasemassa. Opettaja avaa keskustelua seka
ryhman toimintaa kysymalla ensimmaiset kysymykset koskien lasten
ideapaivakirjoja ja ohjaa lasten omaa reflektioita kysymalla aiheeseen liittyvia
lisakysymyksia. Opettaja myos kommentoi lasten paivakirjoja. Kommentointi voi
olla kehumista, vahvistusta kuulemalleen ja lauseita, jotka jattavat tilaa lapsen
omalle reflektiolle ja tulkinnalle. Esimerkkind tasta litteraatti 7, jossa lapset
pohtivat elainten suomuja. Tassa litteraatissa opettaja kysyy, vahvistaa
kuulemaansa ja kehuu.

Opettaja antaa lasten keskustella vapaasti ja ryhmassa voidaan olla eri
mielta asioista. Joissain ristiriitatilanteissa opettaja tulee valiin ja hillitsee
negatiivisia kommentteja. Tasta esimerkkina jo aiemmin esiin nostettu litteraatti

4, jossa Toivo arvostelee Lotan piirustusta.

5.5.2 Opettaja osana ryhmaa

Opettaja on auktoriteetti luokassa, mutta toisaalta han on myds ryhman jasen.
Nama roolit ovat hyvin vaihtuvia ja yhdessa esimerkkilitteraatissa opettajalla voi
olla monta eri roolia. Selkeimmin tdma nakyy siina, kuinka opettaja asemoi
itsensa fyysisesti oppilaiden kanssa. Han istuu samalla tavalla ringissa kuin
lapset ja esimerkiksi pohtii erilaisia arvoituksia, joita oppilaat ovat tehneet. Tasta
esimerkkina litteraatti 5, jossa opettaja osallistuu lasten mukana arvoituksiin ja on
enemman osa ryhmaa. Opettajan rooli oppilaiden tukijana muuttuu, mita
itsendaisemmaksi lapset tulevat paivakirjojen esittelyssa ja muiden kanssa
kommunikoinnissa. Han kysyy vahemman kysymyksia ja johdattelee vahemman
keskustelua. Opettaja keskittyy enemman lasten piirustusten tutkimiseen, niiden
pohtimiseen ja vetaytyy taka-alalle lasten ohjatessa omaa toimintaansa.
Esimerkkina tasta on kaksi Tuomon kanssa kaytya dialogia. Ensimmainen
esimerkki on litteraatti 1, jossa opettaja kyselee Tuomolta hanen piirtdamastaan
liskosta ja opettaja vie jatkuvasti keskustelua eteenpadin kysymalla
lisakysymyksia. Vertailuesimerkkina litteraatti 7, jossa Tuomo itse esittelee omaa
vihkoaan ja opettaja keskittyy Tuomon tehtavaan ja kehuu hanta. Lasten

saadessa enemman itseluottamusta seka keinoja itsensa ilmaisemiseen,
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opettajan tuen muodot muuttuivat hienovaraisemmiksi ja opettajan toimintatavat
olivat lahempana ryhmaa.

Jotkin opettajan toimet asettavat hanet yhtaalta auktoriteetin asemaan ja
toisaalta myos osaksi ryhmaa. Naissa teoissa ja tilanteissa opettaja valittaa seka
vahvistaa lasten kokemuksia ja sosiaalista toimintaa. Valittajan roolissa opettaja
toimillaan auttaa lasten valistd kommunikaatiota ja antaa osapuolille vihjeita ja
ohjeita, miten tulkita sosiaalista tilannetta seka kuinka toimia Kkyseisissa
tilanteissa. Litteraatissa 2 Mikko esittelee omaa harrastustaan, eivatka muut
oppilaat tieda, mita on brasilialainen jujutsu. He ihmettelevat aaneen, mita jujutsu
on. Tama voidaan tulkita pyynnoksi Mikolle kertoa enemman omasta
harrastuksestaan. Taman jalkeen opettaja pyytaa tarkennusta, mita
brasilialaisella jujutsulla tarkoitetaan, jotta ihmettelevat pojat saavat vastauksen
kysymykseensa.

Tassa kappaleessa on avattu opettajan erilaisia rooleja seka toimintatapoja,
jotka tukevat lasten osallisuutta sekd vuorovaikutuksen kehittymista. Opettajan
rooli on moninainen. Yhtaalta auktoriteetti, joka saatelee koko ryhman toimintaa
ja tukee lapsia pedagogisesta roolista kasin ja toisaalta myos osana ryhmaa, joka
osallistuu ja osallistaa toimintaan. Tassa tutkielman luvussa on esitelty analyysin
tuloksia autismikirjon lasten sosiaalisesta toiminnasta ryhmatilanteissa
keskustelunanalyyttisin  keinon. Aineistosta nousi esiin monia erilaisia
osallisuuden tuen muotoja, jotka vaikuttavat lasten osallisuuteen ja osallisuuden

kehitykseen paivakirjatuntien edetessa.
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6 YHTEENVETO JA POHDINTA

Tassa tutkimuksessa keskityttiin tarkastelemaan autismikirjon lasten tapoja tukea
osallisuutta  ideapaivakirjatuntien  aikana.  Tutkimusta  ohjasi  yksi
tutkimuskysymys, mutta samalla tarkasteltiin sita, kuinka lapset ilmaisivat itseaan
ja kognitiotaan kehollisin keinon enaktivistisessa viitekehyksessa. Analyysista
kavi ilmi, etta lasten vuorovaikutus ja osallisuuden tuen keinot olivat moninaisia
ja ne ilmenivat vuorovaikutuksen kaikissa kohdissa. Tutkimukseen osallistuneet
lapset olivat ennakko-odotuksia aktiivisempia aloittamaan vuorovaikutusta ja
tukemaan sita erilaisin keinon. Tama tulos on linjassa aiempien tutkimusten
kanssa, joissa on tutkittu autismikirjon henkildiden osallisuutta sosiaaliseen
toimintaan (ks. Bottema-Beutel, 2011, 2017; Dedaegher, 2021; Frauenberger et
al.,, 2019.) Osallisuuden tuki oli yhtaaltd sanallista ja toisaalta sanatonta.
Tulokset jaoteltiin neljaan eri vierusparikategoriaan, kuten taulukossa 2 on
esitetty. Nama kategoriat esittavat osallisuuden tuen moninaisuutta ja ne tuovat
esiin seka sanallisen, ettd sanattoman tuen. Seuraavaksi tuloksia pohditaan
kahdesta edella mainitusta nakdkulmasta. Luku paattyy tutkimuksen kriittiseen

tarkasteluun ja mahdollisiin jatkotutkimusvalmiuksiin.

6.1 Ideapéivékirja metodina rohkaisee osallisuuteen

Ideapaivakirjan tarkoituksena oli rakentaa rohkaiseva tila, jossa lapsen
subjektiivisuus ja vapaus kohtaa suunnitellun pedagogian. l|deapaivakirjan
ideana oli, etta lapset saavat vapaasti kertoa omista ajatuksistaan ja ideoistaan,
eikd keskustelun aikana ollut oikeita tai vaaria vastauksia (Muniz, 2020.)
Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd ideapaivakirja metodina ja konkreettisena
toimintana rohkaisee vuorovaikutukseen sekd oman toiminnan pohtimiseen.
Opettajan tavat vetaa tunteja sekoittuvat ideapaivakirjan mekanismeihin, ja on
vaikea erottaa, mika on metodin tuoma vaikutus ja mikd on opettajan vaikutus

lasten toiminnassa tuntien aikana. Vaikka ideapaivakirjatunneilla lapsilla oli
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vapaus esittaa omia tehtaviaan, ideapaivakirjatunneilla on tietty rakenne, jonka
kautta tunnit etenivat. Lapsilla oli selkeat esittelyvuorot ja joitain luokkahuoneen
saantgja, kuten viittaamista ja paalle puhumisen saantoja noudatettiin.
Mielenkiintoista onkin pohtia, olisivatko lapset olleet viela aktiivisempia seka
osallistuvampia, jos luokkahuonestruktuureja ei olisi ollut?

Ideapaivakirjatuntien aikana lapset jakoivat omia ajatuksiaan ja osallistuivat
ryhman toimintaan hyvin erilaisin tavoin seka odotettua enemman. On
mahdollista, etta ideapaivakirjan rohkaiseva vaikutus nakyy, kun paivakirjasta ja
sen sisalla tapahtuvista prosesseista tulee lapsille rutiinia. Huomattavaa on se,
etta lapset esittelivat seka osallistuivat abstrakteihin ja vaikeisiin aiheisiin, kukin
omalla tavallaan.

Lapset esittelivat mielellaan omia kiinnostuksen kohteitaan, kuten
kaarmeita, dinosauruksia ja erilaisia taivaankappaleita sekd luonnonilmidita.
Ideapaivakirjametodiin kuuluu se (taulukko 1), ettd yhteisesti valitaan erilaisia
aiheita, joita opiskellaan mydhemmin. Osa lapsista kehitteli omista kiinnostuksen
kohteistaan muille lapsille erilaisia tehtavia ja arvoituksia. Talla tavalla he
kutsuivat muita mukaan jaettuun huomioon seka yhteiseen toimintaan. Gunn &
Delafiel — Butt (2016) huomauttavat, ettd tutkimuskirjallisuuden mukaan lasten
omien kiinnostusten kohteiden mukaan ottaminen opetussuunnitelmaan lisaa

vuorovaikutusta vertaisryhmassa seka oppilaan ja opettajan kesken.

6.2 Osallisuuden tukeminen sanallisin ja sanattomin keinoin

Sanoitettua osallisuuden tukemista esiintyi jokaisessa neljassa
vierusparikategoriassa. Lasten seka opettajan sanallinen ja sanaton
vuorovaikutus ilmenivat monimuotoisesti sosiaalisessa seka kognitiivisessa
toiminnassa. Nama toiminnan tasot Iimittyivat toisiinsa. Goodwin (2000)
toteaakin, etta kieli on osa suurempaa sosiaalista ja kognitiivista toimintaa, jossa
joukko yksiloita osallistuu tiettyyn toimintaan suuremmassa kontekstissa. Vaikka
autismikirjon lapsilla voi olla haasteita kielen kayton ja keskustelutaidon suhteen,
kavi tutkimuksessa ilmi, etta lasten kielellinen kommunikaatio on merkityksellista
ja se ohjasi sosiaalista toimintaa.

Lasten kohdalla tuloksista ilmeni osallisuuden sanallisen tuen muodostuvan

lasten  ihmetellessa, kyseenalaistaessa ja ilmaistessa mielipiteitdan
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ideapaivakirjatuntien aikana. Sanallisen tuen muodot eivat olleet aina positiivisia,
vaan lapset yrittivat myds haastaa toisiaan pohtimaan paivakirja-aiheita erilaisista
nakokulmista. Tama nousi esiin useassa aineiston kohdassa. Tasta esimerkkina
litteraatti 4, jossa Toivo ihmettelee, miksi kilpikonnalla on niin monta jalkaa.

Suurin osa sanallisesta tuesta ilmeni kysymysten ja vastausten muodossa,
silla ne yleisesti avaavat keskustelua. Raevaara (1996) toteaa kysymys —
vastaus -vierusparien muodostavan pohjan keskustelulle, esimerkiksi
sijoittumalla toimintajakson alkuun. Kysymykset ja vastaukset voivat esiintya
yhtaalta hyvin yksinkertaisessa muodossa seka toisaalta monimutkaisissa
toimintajaksoissa. Tastd esimerkkeina litteraatti 1 ja 2. Ensimmaisessa
litteraatissa  vuorovaikutuksen  rakenne on  yksinkertaisempi  seka
strukturoidumpi. Toisessa litteraatissa  vuorovaikutuksen rakenne on
monimutkaisempi seka syvallisempi.

Lapset olivat vuorovaikutuksessa opettajan kanssa sekda myos toistensa
kanssa, kun he ihmettelivat esiteltavaa aihetta. Iso osa opettajan sanallisesta
tuesta nayttaytyi kysymys — vastaus -kategoriassa. Opettajan kysymykset loivat
rungon lapsen omalle reflektiolle seka muiden lasten osallisuudelle. Opettajalle
kysymysten esittdaminen on hyva tuen muoto, silld se antaa lapsille tilaa pohtia ja
kertoa omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan. Vellonen & Aikas (2017) toteavat, etta
koulunkaynnissa ja ohjauksessa oppilaan osallisuus seka aanen kuuluviin
saaminen on tarkeaa opintojen kannalta. |deapaivakirjassa kaytetty konkretia,
esimerkiksi piirtaminen seka aiheista kyseleminen ja keskustelu paransivat
oppilaiden osallisuutta. Taman tyyppisen toiminnan voidaan nahda myos
parantavan koulunkaynnin mielekkyytta.

Vaikka osallisuuden sanallista tukemista oli aineistossa paljon, sen
esiintyvyys oli pienempaa kuin sanattoman osallisuuden tukemisen.
Havainnoinnin vaikeus saattoi johtua siitd, ettd autismikirjon lasten kielellinen
ilmaisu nayttaytyy sosiaalisessa kontekstissa eri tavalla kuin neurotyypillisten
lasten kielellinen kommunikaatio. Stevanovic & Koskinen (2018) ovat todenneet,
etta autismikirjon kognitiivisia ja kielellisia vaikeuksia on selitetty mielen teorian
(Theory of mind/TOM) puuttumisella. Samassa artikkelissa todetaan myos, etta
omien kokemusten jakamiseen kaytetaan enemman eleita seka katsekontaktia

kuin sanoja.
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Lasten kielellisessa tuessa esiintyi vahan suoranaisia tuen sanoja, kuten
'hieno’, ’pidan tuosta’, ’hyvin tehty’. Lasten toisilleen tuottama tuki painottui
dialogin yllapitamiseen ja omien mielipiteiden esittamiseen. Tata saattaa selittaa
se, etta sosiaalisten vihjeiden lukeminen ja sanallisen tuen tarjoaminen
kontekstiin sopivalla tavalla on autismikirjon henkildlle haasteellista (ks. Prince et
al., 2023).

Kuten jo aiemmassa todettiin, sanallinen ja sanaton osallisuuden tuki
kulkivat vuorovaikutuksessa limittain ja niitd esiintyi kaikkialla analysoidussa
aineistossa. Lasten sanaton tuki on hienovaraista seka monipuolista ja se sai
uusia ilmenemismuotoja paivakirjatuntien edetessa. Sanattomassa viestinnassa
seka osallisuuden tukemissa nayttaytyi kognition rooli oman toiminnan
selittdmisena seka muiden ryhmalaisten toiminnan tulkitsemisena. Osallisuuden
tukemisen muodot vaihtelivat yksinkertaisista toiminnoista, kuten huomion
kiinnittdmisesta jaetun huomion kohteeseen, aina abstraktien kasitteiden
selontekoon ja ymmartamiseen liikkeen seka kognition kautta.

Yksinkertaisimmillaan sanaton osallisuuden tuki ilmeni huomion
kiinnittamisena esiteltdvaan jaetun huomion kohteeseen ja useimmiten kyseessa
oli lasten ideapaivakirjat. Muilla tavoin osallisuutta tuettiin katseella, paan
likkeilla, koskettamisella seka osoittamalla jaetun huomion kohdetta.
Tutkimuksessa huomattiin, etta lapset osoittivat omia ja toisten toita odotettua
enemman, ja kayttivat tata osallisuuden tukemiseen. Gernsbacher et al., (2008)
toteaa, etta autismikirjon lapset osoittavat jaetun huomion kohteita vahemman
kuin neurotyypilliset ikatoverinsa. Osoittaminen on tarked I|ahtdkohta
vuorovaikutukselle. Taman tutkimuksen kontekstissa osoittaminen on
luonnollista, mutta myods opettajan esimerkilla saattaa olla myotavaikutusta
asiaan. Esimerkkina tasta litteraatti 5 ja kuva 8, jossa Lotta osoittaa Urhon
vihossa olevaa arvoitusta. Kyseisessa esimerkissa Lotta on kuuntelija ja han
osallistuu Urhon arvoitukseen ja samalla osoittaa vastausta.

Katse on yksi tarkeimmista sosiaalisen kanssakaymisen saantelijoista.
Autismikirjon lapset eivat vastaa katseeseen yhta hyvin kuin neurotyypillisesti
kehittyneet vertaisensa. Tutkimuksessa huomattiin, ettd katse ei ollut lasten
kommunikaatiossa suuressa roolissa. Katseen rooli vuorovaikutuksessa ol
satunnainen ja epasaannollinen, eika siita voitu vetaa yhtenaisia johtopaatoksia.

Tahan vaikutti myos se, etta tutkimusmateriaalia videoitaessa kamera oli aseteltu
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niin, etta kaikki lapset nakyivat kuvassa. Nain ollen lasten katsetta oli haastavaa
seurata, eikd se nouse tutkimustuloksissa esiin. Opettajan tuen keinona ol
katsoa oppilaita seka kohdetta, josta lapset keskustelivat. Rintamasuunta oli
kaannetty aina vuorossa olevaa oppilasta kohden, jotta lapset rohkaistuisivat
ilmaisemaan itsenaan.

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd osallisuuden tuki ei ainoastaan ilmennyt
ryhman muilta jasenilta paivakirjan esittelijalle, vaan myds vuorossa oleva
paivakirjan esittelija kutsui ja kannusti ryhman muita jasenia osallistumaan
ryhman toimintaan. Useimmiten tama toiminta tapahtui sanattoman viestinnan
kautta. Ne lapset, jotka kutsuivat muita yhteiseen toimintaan, eivat kertaakaan
pyytaneet suoraan toisia lapsia tulemaan mukaan arvoituksiin. Tasta esimerkkina
litteraatti 4 seka kuva 7. Litteraatissa 4 riveilla 1-7 Urho ottaa aktiivisen roolin
oman paivakirjansa esittelemisessa muille ja neuvoo muita kysymaan, jos he
eivat ymmarra.

Reflektio ja tulkinta -kategoriassa lapset kayttivat samoja osallisuuden
tukemisen keinoja kuin muissakin tuloksissa esitetyissa kategorioissa. Naita
keinoja ovat puhe, eleet ja rintamasuunnan kdantaminen kohti jaettua huomiota.
Lapset kayttivat paljon kehollista liiketta ja eleitd kyseisessa kategoriassa.
Esimerkkina tasta on litteraatit 6 ja 7 seka kuva 9, 10 ja 11. Reflektio ja tulkinta -
kategoriaa koskien lapset kehittyivat oman seka muiden lasten toiminnan
reflektoinnissa ja sanoittamisessa. Tama koski niin sanallista kuin sanatonta
viestintdd. Hetket, joissa lapset reflektoivat omia ja muiden t6ita, tarjosivat
uudenlaisia selityksia piirustuksille. Nama hetket auttoivat lapsia muodostamaan

mielipiteen ja sanomaan sen aaneen. Tasta esimerkki litteraateissa 1 ja 6.
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6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tassa kappaleessa pyritaan erittelemdan ja pohtimaan tutkimuksen
luotettavuutta ja tarkastelemaan sita kriittisesti. Tutkimuseettisia kysymyksia on
tarkasteltu kappaleessa 3.5. Tutkimusta on tarkeaa tarkastella kokonaisena
prosessina, johon kuuluvat mukaan myos tutkijan itsensa asemointi tutkimuksen
suhteen seka kyky tarkastella itsensa ja tutkimuksen suhdetta. Tracey (2010)
jaottelee hyvan laadullisen tutkimuksen kriteereja artikkelissaan. Nama ovat:
varteenotettavuus, I0ydosten  esittaminen, autenttisuus, uskottavuus,
puhuttelevuus, panostus tieteenalaan, etiikka seka yhtenaisyys.

Yhtena tarkeimpana luotettavuuden arviointikriteerina on tarkastella
aineiston ja metodin yhteensopivuutta ja pohtia nostavatko ne
tutkimuskysymyksen kannalta kiinnostavia havaintoja (Tracey, 2010.) Tassa
tutkimuksessa analyysitapana kaytettin  keskustelunanalyysia, ja sen
sopivuudesta on keskusteltu luvussa 4. Tavoitteena oli tarkastella autismikirjon
sosiaalista toimintaa ja keskustelunanalyysi tuotti tietoa aiheesta
mikroanalyyttisella tasolla. Menetelma sopii aineistoon, silla autismikirjon lapset
viestivat hyvin huomaamattomilla tavoilla. Tama nakyy loydoksissa ja niiden
raportoinnissa.

Seedhouse (2005) kirjoittaa, etta laadullista tutkimusta usein tarkastellaan
seka sisaisen etta ulkoisen laadun perusteella. Sisaisen laadun arviointi pyrkii
tarkastelemaan tutkimusta sen sisaisen koherenttiuden seka rehellisyyden
nakokulmasta. Pystyyko aineisto todistamaan tutkimuksessa vaitetyt |0ydokset?
Onko ne esitetty rehellisesti sekd johdonmukaisesti? Kaikki tutkimuksessa
esitettavat vaitteet on pyritty esittelemaan johdonmukaisesti seka tarkasti ja
jokaiseen vaitettyyn tulokseen l6ytyy aineistosta tukevaa materiaalia. Eskola &
Suoranta (1998) huomauttavat, ettd johtopaatdsten selkea esittely on yksi
tarkeimmista tavoista lisata kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta.
Tutkimuksen tekijat ovat pyrkineet reflektoimaan omaa asemaansa tutkijoina
seka materiaalin kasittelijoina niin, etta tutkijoiden omat ajatusmallit kuuluvat
mahdollisimman vahan tutkimuksessa.

Metodin validiteettia voidaan tarkastella aineiston laadun nakdkulmasta.
Seedhouse (2005) toteaa, ettd aineiston laatu, kuten kuvaus ja &ani ovat

tarkeassa osassa aineiston analyysin tuloksissa. Taman varmistamiseksi
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alkuperaisen tutkimuksen tekija, Juliene Madureira Ferreira kaytti kahta kameraa
ja kamera oli suunnattu niin, ettd se kuvasi koko ryhmaa, jotta ryhmadynamiikka
tallentuisi. Tutkimukseen osallistuneiden lasten osalta oli tarkeaa huomata, etta
kielen kehitykselle tai sosiaalisille taidoille ei ollut olemassa yhtenaisia kriteereja.
Lapset osallistuivat ideapaivakirjatunneille ja tutkimukseen omana autenttisena
itsenaan, eika lasten sosiaalisia taitoja tai kehitysta vertailtu. Tutkimusta on
tarkeaa tarkastella tapaustutkimuksena, jonka kautta saatiin tarkastella uuden,
kiinnostavan pedagogisen kaytannon implementointia. Tutkimuksessa esitetyt
tulokset eivat sellaisenaan sovi yleistettaviksi.

My6s analyysin validiteettia voidaan tarkastella aineiston keraamisen ja
laadun kautta. Videotallenteet aineistona lisaavat analyysin lapinakyvyytta, silla
kaikki analysoitu aineisto voidaan tarkistaa tallenteelta (ks. Vienola, 2004.) Tassa
tutkimuksessa analyysin validiteettia lisdsivat myods kuvakaappaukset, joissa
nakyy tilanteet, joita tutkimuksessa analysoitiin. Kuvakaappausten tarkoituksena
oli tuoda lapinakyvyytta aineistoon ja samalla analyysin enaktivistiseen
nakokulmaan, jonka tarkoituksena oli tuoda syvyytta tutkimuksen analyysiin seka
tuloksiin. Tutkimuksessa esiteltiin myds litteraatteja analysoidusta aineistosta.
Niiden avulla tuotiin esiin puhuttua todellisuutta seka analyysin luotettavuutta ja

lapinakyvyytta.

6.4 Tutkimus kokonaisuutena ja mahdolliset jatkotutkimukset

Tutkimusta voidaan arvioida myods silta osin, millaista tietoa se tuottaa, seka
millaista merkitysta tuloksilla on tutkimusalan kannalta (Tracey, 2010).
Edellisessa  kappaleessa  todettiin, ettd tutkimus on tarkoitettu
tapaustutkimukseksi, eikd sen tuloksia voi sellaisenaan yleistaa. Autismikirjon
tutkimuksesta on Ioytynyt vain vahan mielenkiintoa lapsikeskeisen ja
omaehtoisen  vuorovaikutuksen  tutkimiseen  vertaisryhmakontekstissa.
Tamantyyppista tutkimusta ovat paaasiallisesti tehneet Bottema - Beutel (2017),
Dedeagher (2007, 2013, 2021) sekad DiPaolo (2015, 2022). Suomessa
autismikirjon vuorovaikutusta on tutkinut Juliene Madureira Ferreira. Tutkimus
tuotti tarkeaa tietoa siitd, kuinka hienovaraisia sekd monimutkaisia

vuorovaikutuksen muotoja autismikirjon lapsilla on, eikd pieniakaan
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kommunikatiivisia eleitd saa vaheksya. Tutkimuksen suurin hydty onkin siing, etta
se tuo esiin edella mainittuja vuorovaikutuksen kaytanteita ja se, etta
autismikirjon henkildita ei saa lokeroida yhteiskunnassa, eika akateemisessa
tutkimuksessa.

Tutkimus tuo esiin myos ideapaivakirjan pedagogisia mahdollisuuksia ja
niiden kaytettavyyttd lasten kanssa, joilla on haasteita oppimisessa ja
itseilmaisussa. Mielenkiintoista olisikin tarkastella, missa maarin lapset kehittyivat
itseilmaisussa  ideapaivakirjatuntien toteutuksen aikana. Mahdollisissa
jatkotutkimuksissa olisi mahdollista tarkastella yhtaalta lasten
vuorovaikutustaitojen kehittymista seka sita, olisiko ideapaivakirjametodissa
mahdollisuuksia laajempaan kayttoon. Suomessa ideapaivakirja on viela
tuntematon pedagoginen valine ja tutkimuksen tekijoilla olikin kunnia tutustua

metodiin ensimmaisten joukossa.
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LIIMTTEET

Liite 1.

Gail Jeffersonin litterointijarjestelma

= Represents latched speech (puheen jatkuminen)

[ ] Square brackets are used to represent overlapping speech (including
interruptions) (osallistujat puhuvat paallekkain)

(.) Micropause (mikropysdhdys = huomattava pysahdys, mutta ei liian pitka)
(0.2) Timed pause in seconds. (Pysdahdyksen lasku sekunneissa, huomattavan
pitka tauko) Underlined Represents emphasis on the word SHOUT
Raised voice, typically shouting

o o Degree symbols demonstrate words spoken more quietly (Hiljaisemmalla
puhutut sanat)

oo oo Double degree symbols demonstrate a whisper (Kuiskaus

1 Upward arrow represents raised intonation (nouseva intonaatio)

| Downward arrow represents falling intonation (laskeva intonaatio)

:: Colons represent a stretched sound (venytetty dani, sana tms.)

. A full stop (period) is used when the intonation falls at the end of a

turn (Intonaatio osuu lauseen loppuun)

, A comma is a slight raise in intonation (pieni intonaation nousu)
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? A question mark shows a strong rise in intonation and can be interrogative but
not necessarily so (voimakas intonation nousu)

_ An underscore represents a level intonation at the end of a turn (tasainen
danenpaino lauseen lopussa)

> < Shows the speeding up of speech (puhe alkaa nopeutua)

< > Shows the slowing down of speech (puhe alkaa hidastua)

((comment)) A description in double parentheses shows a comment on the data
(kommentti datasta)

(word) A word or words in single parentheses shows that the transcriptionist
has some uncertainty as to the accuracy of the hearing of that word or

words (epavarmuus litteroidusta sanasta)

~ A wavy line on either side of the word indicates a wobble in the delivery

(takeltelu)
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