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Tutkimus késittelee erityisopettajien AAC-menetelmien eli puhetta tukevia ja korvaavia menetelmia
kayttod ja valmiuksia hyodyntéa niitd alakoulussa. AAC-menetelmid ovat esimerkiksi olemus-, kuva-,
ja viittomakommunikaatio seké erilaiset teknologiset apuvélineet. Liséksi tutkimme erityisopettajien
kokemuksia AAC-menetelmien toimivuudesta oppilaiden tukena. Tutkimukseen osallistui
erityisluokanopettajia (n= 58) seké laaja-alaisia erityisopettajia (n=29). Erityisopettajat osallistuivat
tutkimukseen vastaamalla kyselyyn, joka vilitettiin kahteen eri Facebook-ryhmaén. Tutkimus perustui
kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen metodin yhteiskéyttoon kyselylomakkeen avulla.

Aiempien tutkimusten mukaan erityisopettajien AAC-menetelmien kéytto ja valmiudet ovat
vaihdelleet eri opettajien vélilld. Useissa tutkimuksessa on todettu, etti erityisopettajat ovat kiyttineet
AAC-menetelmia vaihtelevasti eri tilanteissa. Lisdksi on todettu, ettd erityisopettajien valmiudet AAC-
menetelmiin liittyen ovat olleet rajallisia.

Tédmaén tutkimuksen tulosten mukaan erityisopettajat kéyttivit AAC-menetelmié keskiméaérin harvoin
tai satunnaisesti ryhméopetuksessa ja kahdenkeskisessa vuorovaikutuksessa. Erityisopettajien tiedot ja
asenteet olivat hyvia, kun taas taidot olivat tyydyttavid. Erityisluokanopettajien valmiudet AAC-
menetelmiin liittyen olivat paremmat, ja he kdyttivit AAC-menetelmié enemmin kuin laaja-alaiset
erityisopettajat. Erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien tukeneen vahvimmin oppilaiden
toiminnanohjausta. Lahes kaikki erityisopettajat kokivat olevansa lisdkoulutuksen tarpeessa AAC-
menetelmiin liittyen. Aktiivisemmin ja harvemmin AAC-menetelmié kéyttévit erityisluokanopettajat
erosivat toisistaan valmiuksiin ja koulutustaustaan liittyen.

Johtop&atds on, ettd erityisopettajia tulisi kannustaa AAC-menetelmien harjoitteluun. AAC-
menetelmiin liittyvaa koulutusta tulisi kehittdd erityisopettajien perustutkintokoulutuksen ja
tdydennyskoulutuksen kautta. Tarkeéda olisi, ettdi AAC-menetelmié harjoiteltaisiin tavoitteellisesti
osana niitd koulutuksia esimerkiksi omana kurssinaan ja opetusharjoitteluiden yhteydessa. Jatkossa
olisi hyva tutkia, miten erityisopettajien AAC-menetelmien kayttd nayttaytyy todellisuudessa
luokkahuoneessa. Koulutuksen kehittymisen my6té tulisi my0s tutkia sen vaikutusta erityisopettajien
valmiuksiin AAC-menetelmiin liittyen. Jatkossa tutkimusta voisi kohdentaa my6s oppilaiden ja
koulun johdon nikokulmaan.

Avainsanat: AAC-menetelmait, erityisopettajien valmiudet, kielelliset haasteet ja vaikeudet,
kehityksellinen kielih&irid
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1 Johdanto

”Puhumattomuuden hiljaisuus ei ole koskaan kultaista. Meiddn kaikkien tarvitsee
kommunikoida ja olla yhteydessd toisiimme. — Ei vain yhdelld tavalla, mutta myds niin
monella tavalla kuin mahdollista. Se on ihmisen perustarve, ihmisen perusoikeus. Ja

paljon enemmdn kuin tdmd, se on ihmisen perusvoima.” (Williams 2000, s. 248.)

Kun lapsella on puheen- tai kielenkehityksen hiirid, tarvitaan puhetta tukevia ja korvaavia
menetelmid eli AAC-menetelmid (Augmentative and Alternative Communication), jotta
edelld mainittu perusoikeus toteutuisi. Niilld on keskeinen merkitys lasten kielen
kuntouttamisessa (K&yp4 hoito -suositus, 2019). AAC-menetelmien hyddyntdminen liittyy
siis ihmisen perustarpeisiin ja -oikeuksiin, joten on my®0s erityisopettajien vastuulla
mahdollistaa tasavertainen kommunikaatio oppilailleen. Tdmén vuoksi on tarkeada, ettia
erityisopettajat osaisivat hydodyntdd A AC-menetelmii niin ryhméaopetuksessa kuin
kahdenkeskisissd vuorovaikutustilanteissa. Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd
erityisopettajien AAC-menetelmien kayttdd ja valmiuksia AAC-menetelmiin liittyen sekd

sitd, miten he kokevat AAC-menetelmien tukeneen oppilaita.

Aihe on tirked tutkittavaksi, koska kielelliset haasteet ja vaikeudet voivat vaikuttaa
merkittdvasti lasten eldméén, ja opettajan rooli on merkittdva niiden tukemisessa. Kielihdiriot
ovat myos suhteellisen yleisid: 7 % lapsista esiintyy kehityksellistd kielihdiriota ja jopa 19 %
viivistynyttd puheen kehittymistéd. Lisdksi monilla lapsilla esiintyy kielen kehityksen
haasteita, vaikka varsinaista diagnoosia ei ole. Kdypa hoito -suosituksen (2023) mukaan
lapsilla esiintyy myds muihin vammoihin liittyvia kielen vaikeuksia kuten CP-vammaan tai

autismin kirjoon.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen (Biggssin ym. 2018) mukaan AAC-menetelmien
kaytosta on todettu hydtyjd monissa tutkimuksissa. Aiempien tutkimusten (esim. TOnsingin ja
Dadan 2016, s. 288; Norburn ym. 2016, s. 10) mukaan AAC-menetelmii kiyttdvén oppilaan
tukeminen ja AAC-menetelmien hyddyntdminen kouluymparistossd mahdollisti oppilaille
aktiviteeteista nauttimisen seké aktiivisen osallistumisen akateemisesti ja sosiaalisesti.
Aiemman tutkimuksen (Norburn ym. 2016, s. 10) mukaan AAC-menetelmit olivat hyddyksi
yksilon vahvuuksille ja itsendisyydelle sekd oppimisvaikeuksia omaaville oppilaille.

Tutkimusten (Radicin ym. 2019, s. 284-297; Norburn ym. 2016, s. 10) mukaan AAC-



menetelmait olivat yhteydessd kommunikaation sujumiseen, osapuolten ymmaértdmiseen,
kommunikaatioon sitoutumiseen ja kommunikaatiotaitojen kehitykseen. Walkerin ja Snellin
(2013, s. 117-131) mukaan AAC-menetelmien kédytto oli yhteydessd myos haastavan
kayttaytymisen viahenemiseen kaikilla lapsilla, joilla esiintyi monitahoisia kommunikaation

haasteita.

Opettajilla ja koululla on keskeinen rooli oppilaiden AAC-menetelmien kayton
mahdollistajana. Aiempien tutkimusten (Nornburn ym. 2016, s. 10; Radici ym. 2019, s. 284—
297) mukaan AAC-menetelmid kéyttavit oppilaat ovat vahvasti riippuvaisia heiddn kanssaan
tyoskentelevisti aikuisista. Koulussa keskeistd oppilaan kielen tukemisen nidkokulmasta on se,
mahdollistaako koulun henkilokunta AAC-menetelmien kéyton ja tukevatko he oppilaiden
AAC-menetelmien kayttod. Barkerin ym. (2013, s. 342-343) mukaan my0s luokkakavereilla
on keskeinen rooli AAC-menetelmia kdyttdvén oppilaan kielen kehityksen kannalta. Mikaéli
koulussa opettajat ja oppilaat osaavat kommunikoida AAC-menetelmié kiyttdvien oppilaiden
kanssa, he voivat lisdtd AAC-menetelmid kayttavien oppilaiden
kommunikaatiomahdollisuuksia. Laajat ja monipuoliset kommunikaatiomahdollisuudet voivat

pidemmalld aikavililld edistdd AAC-menetelmid kéyttdvin lapsen kielen kehittymista.

Erityisopettajien AAC-menetelmien kiyttod ja valmiuksia on tutkittu eri maissa, kuten
Italiassa, Malesiassa, Afrikassa ja Yhdysvalloissa (esim. Radici ym. 2019; Singh ym. 2020;
Tonsing & Dada 2016; Walker & Chung 2022). Suomessa ei 10ydy téstd aiheesta vastaavaa
tutkimusta, joka kisittelisi alakoulua. Tdmén vuoksi koemme tarkeéksi, ettd myos Suomessa

tutkittaisiin erityisopettajien valmiuksia kdyttdd A AC-menetelmia.
1.1 AAC-menetelmat

AAC-menetelmét ovat tirked osa kielen kehityksen tukemista. Kéypa hoito -suosituksen
(2019) mukaan AAC-menetelmit (Augmentative and Alternative Communication)
tarkoittavat puhetta tukevia ja korvaavia menetelmid. AAC-menetelmid ovat esimerkiksi
olemus-, viittoma-, kuva- ja esinekommunikaatio, kirjoittaminen ja piirtdiminen seka tekniset
apuvilineet. AAC instituutin (2024) mukaan AAC-menetelmien tarkoituksena on
mahdollistaa mahdollisimman tehokas viestinti, maksimoida yksilon potentiaali seké
mahdollistaa edellytykset hyvélle elimélle. Beukelman ja Light (2020 s. 3-20) kuvaavat

AAC-menetelmien voivan joko tilapiisesti tai pysyvésti tdydentdd yksilon viestintdén liittyvid



haasteita. AAC-menetelmét my6s muuttuvat ja kehittyvét jatkuvasti, joten paras keino tdndén
el valttdmatta ole sitd myohemmin tulevaisuudessa. AAC-menetelmét ovat multimodaalisia
eli antavat yksilolle mahdollisuuden hyodyntdd monipuolisesti erilaisia kommunikaation

tapoja.

AAC-menetelmilld on todettu olevan monia hyotyja. Beukelman ja Light (2020, s. 4-19)
korostavat AAC-menetelmien tarkednd hyotyni olevan ihmisen tarpeiden sopeuttamisen sekd
kuntouttamisen. Kuntoutus mahdollistaa henkilon kielellisen kompetenssin palauttamisen
esimerkiksi vamman jéilkeen. Sopeuttaminen puolestaan mahdollistaa strategioiden ja
teknologien saatavuuden yksiloille, joilla on kehityksellinen sairaus tai vamma ja siten antaa
mahdollisuuden kommunikoimiseen. AAC-menetelmien muita hyotyji ovat kielen
kehityksen, kommunikaation ja ymmaértamisen tukeminen, osallisuuden edistdminen,
turhautumisen vihentdminen seki kdyttdytymisen haasteiden viheneminen. Ganz (2014, s. 7)
lisad AAC-menetelmien tarjoavan yksilolle mahdollisuuden tehokkaaseen viestintdén ja
vuorovaikutukseen, mika taas voi vihentéi ei-toivottua kayttaytymistd. Kaypa hoito -
suosituksen (2019) mukaan AAC-menetelmét havainnollistavat, jisentdvét toimintaa,
kartuttavat sanavarastoa, auttavat kuuntelemaan ja ymmartdméin puhetta sekd ennakoimaan
tilanteita ja toimivan muistin tukena. Liséksi ne auttavat keskustelukumppania ymmaértimaan

epdselvid puhetta.

AAC-menetelmid voivat hyodyntdd kaikki ihmiset. Beukelman ja Light (2020, s. 5-19)
painottavat, etti AAC-menetelmait eivit hidasta kenenkéén kielen kehittymistd. Ganz (2014, s.
7) kuvaa AAC-menetelmien olevan alun perin tarkoitettuja auttamaan ihmisié, joilla on
monitahoisia kommunikaation tarpeita ja parantamaan heidin
kommunikaatiomahdollisuuksiaan. Beukelmanin ja Lightin (2020 s. 3—20) mukaan yli 2
miljoonaa ithmistd, joilla on monitahoisia kommunikaation tarpeita, kiyttdd A AC-menetelmid.
Useimmilla heistd esiintyy autismin kirjoa, aivohalvausta, geneettisid oireyhtymid, dlyllistd tai
monialaista vammaisuutta, kuulovammaisuutta, aivohalvausta tai pddnvammaa tai muita
sairauksia. Kdypé hoito -suositus (2019) painottaa, ettd AAC-menetelmaét ovat tirkeitd myds

kehityksellisen kielihdirion omaavalle lapselle.

AAC-menetelmid hyodyntia laaja kirjo erilaisia ihmisid. Beukelman ja Light (2020 s. 3-20)
korostavat, ettd AAC-menetelmien kaytto ei rajoitu vain edelld mainittuihin sairauksiin ja

héiridihin. AAC-menetelmien kayttédjét tulevat eri ikdryhmisté, seké erilaisista



sosioekonomisista ja etnisisté taustoista. He omaavat erilaisia kommunikaation haasteita
kuten puheen ja kirjoittamisen haasteet. Osa heistd pystyy tuottamaan rajoittunutta puhetta,
jolla he parjddavat lahipiirinsd kanssa. Haasteita kuitenkin ilmenee usein enemmain
tuntemattomien ihmisten kanssa, ryhmissa tai ddnekkiissd ymparistdissd. AAC instituutin
(2024) mukaan AAC-menetelmid kéyttavid sidosryhmid ovat esimerkiksi perhe,
omaishoitajat, ammattilaiset kuten l144kérit, terapeutit, opettajat ja muut AAC-alan

ammattilaiset.

AAC-menetelmid on paljon erilaisia. Beukelman ja Light (2020, s. 4-5) médrittelevit AAC-
menetelmait ei-avusteisiksi ja avusteisiksi. Ei avusteiseksi lasketaan menetelmét, joihin ei
tarvita ulkoisia vilineitd, kuten teknologiaa avuksi. Ei-avusteisia menetelmid ovat esimerkiksi
viittomat ja olemuskieli. Avusteisia menetelmid ovat menetelmat, joihin tarvitaan jokin
ulkoinen véline, kuten kommunikointitaulut, puhelaitteet sekd monet sovellukset ja
digitaaliset kommunikaatiovilineet. Avusteisia menetelmid ovat myds piirretyt symbolit ja
kirjotetut sanat. Beukelman ja Light (2020, s. 187) painottavat ei-avusteisten AAC-
menetelmien tirkedd roolia yksildille, joilla on monitahoisia kommunikaatiotarpeita. Ne

siséltavit olemuskielen ja viittomakommunikaation.

Kaikille thmisille on tyypillistd kéyttdd olemuskommunikaatiota. Burakoff ja Lahti (2020, s.
136-137) midrittelevit olemuskommunikaation tarkoittavan kehonkieltd ja muuta sanatonta
viestintdd, kuten eleitd, ilmeitd, kosketusta ja ddnen painoa. [hminen viestii jatkuvasti
olemuksellaan tietoisesti ja tiedostamattaan, mink& vuoksi se on keskeinen osa ihmisten
vilistd vuorovaikutusta. Beukelmanin ja Lightin (2020, s. 188-90) mukaan eleet ovat
motorista kdyttdytymistd, jotka tuottavat mahdollisuuden itsendiseen kommunikaatioon.
Usein ne sisaltdvat litkettd esimerkiksi sormissa, kisissi, kasvoissa, muualla kehossa tai
silmissé. Jotkut eleet ja ilmeet ovat konteksti- ja kulttuurisidonnaisia, ja ne muodostuvat
kehityksen myota. Kaikissa paikoissa kehonkieltd ei vélttdmattd ymmarretd samalla tavalla.
Usein AAC-menetelmid kayttivit henkilot hyodyntévit kuvaavia eleitd kommunikoinnissa,
kuten kupin muotoisen kéden nostaminen huulille esittdd juomista tai kiiden heiluttaminen
esittdd tervehtimistd. Eleet ja kehonkieli ovat aina mukana kaikissa tilanteissa, joten niiden

hyddyntdminen on helppoa.

Viittomakommunikaatio on toinen kommunikaatiomenetelma, jossa hyddynnetdédn omaa

kehoa. Beukelman ja Light (2020, s. 191) méérittelevit viittomakommunikaation koostuvan



viittomakielestd, viitotusta puheesta ja tukiviittomista. Eri maissa viittomakieli ja sen kehitys
ovat erilaisia keskendén. Kansalliset viittomakielet omaavat normaalin kielen rakenteen, joten
ne eivit noudata puhutun kielen rakennetta. Burakoff ja Lahti (2020, s. 101) kuvaavat viitotun
puheen tarkoittavan puheen jokaisen sanan viittomista, ja sitd voidaan kéyttdd joko puheen
rinnalla tai ilman. Se eroaa viittomakielestd siten, ettd se noudattaa suomen kielen kielioppia.
Tukiviittomat eroavat viitotusta puheesta siten, ettd puheesta viitotaan vain merkitykselliset
sanat. Beukelmanin ja Lightin (2020, s. 191) mukaan useat eivét kuitenkaan osaa
viittomakieltd, joten se on AAC-menetelmind harvinainen. Viittomakommunikaatiosta
tukiviittomat ja viitottu puhe ovat yleisempié kiytdssi olevia AAC-menetelmié kuin

viittomakieli.

Tukiviittomat visualisoivat viestin kannalta oleellisimmat asiat. Battye (2023, s. 67—70)
maidrittelee tukiviittomien tarkoittavan yksittéisia viittomakielestd lainattuja viittomia, joita
kiytetddn puheen rinnalla tai tdydentdmadssa puhetta. Tukiviittomien kayttd kannustaa
katsomaan puhujaa, mikd mahdollistaa huomion kiinnittdmisen sanottuun asiaan.
Tukiviittomien kaytto alkaa lapselle merkityksellisistd yksittdisistd sanoista, joita lapsi haluaa
toistaa. Tarkeintd on, ettd aikuinen kayttdd puheen tukena tukiviittomia, jolloin lapsi voi oppia
ne osana vuorovaikutusta kuten myds puhutun kielen kohdalla. Beukelman ja Light (2020, s.
191-193) korostavat, ettd tarkedd on tukiviittomien kaytto, eikd se meneekd viittoma taysin
oikein. Tukiviittomat ryhmittivét aikuisen puhetta, tekevit siitd selkedampéi ja hidastavat
puheen nopeutta. Ne tukevat kielen puheen ymmartdmistd, kielen oppimista ja kehitysti,
mutta eivdt mahdollista laajaa kielellistd ilmaisua ilman, ettd niiden kdyttd on systemaattista ja
laajaa. Battyen (2023, s. 67—70) mukaan tukiviittomat antavat mahdollisuuden kommunikoida
henkildlle, joka ei puhu. Lisédksi ne selventivét epédselvin puhujan viestid. Tdma taas vahentidd
kummankin osapuolen turhautumista ja tukee sosiaalista kanssakdymistd. Tukiviittomia
kayttavat usein lapset ja aikuiset, joilla on kehitysviive, puhe-, kieli- tai
kommunikaatiovaikeuksia, kielihdirio tai oppimisvaikeuksia omaavat henkil6t. Niiden kéytto
edellyttdd hyvid motoriikkaa. Tukiviittomia kdytetddn usein muiden AAC-menetelmien

rinnalla niiden helppokéyttdisyyden vuoksi.

Avusteiset AAC-menetelmét hyddyntéavit jotain ulkoista vilinettd. Beukelmanin ja Lightin
(2020, s. 194) mukaan useat monitahoisia kommunikaatiotarpeita omaavat henkilot kayttévit

ainakin yhtd avusteista AAC-menetelmid kommunikoinnissaan. Avusteiset AAC-menetelmét
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tarjoavat mahdollisuuden sanavaraston, késitteiston ja viestien luomiseen. Ganzin (2014, s.
13-21) mukaan usein avusteiset menetelmaét jaetaan vield manuaalisiin ja teknisiin
apuvilineisiin. Manuaalisten apuvilineiden hydtynd on materiaalien luomisen helppous,
siirrettdvyys ja edullisuus. Yksinkertaisten toimintaohjeiden ansiosta niiden kiyttd on usein
helppoa. Beukelman ja Light (2020, s. 204) méirittelevdt manuaalisia apuvélineité
hyodyntidvien AAC-menetelmien tarkoittavan esinekommunikaatiota, kuvakommunikaatiota,
blisskieltd, kirjoittamista ja piirtdmistd. Niitd voidaan kayttidd yksitellen tai esimerkiksi sarjana

kuvakansiossa.

Esinekommunikaatiossa hyddynnetdén konkreettisia esineité tai niiden osia. Beukelman ja
Light (2020, s. 195) kuvailevat esinekommunikaatiota kiytettavin puheen rinnalla
korostamaan puheen kannalta merkityksellistd asiaa. Esinekommunikaatiota voidaan kayttaa
valintatilanteissa esimerkiksi ndyttdmélld kahta eri esinettd vaihtoehtoina. Usein
kommunikaatiossa hyddynnetddn ymparistostd 10ytyvid vilineitd. Esineiden ei tarvitse olla
tidysin samanlaisia, koska usein samaa asiaa muistuttavat esineet pystytdan yhdistiméaan
samaa asiaa tarkoittaviksi. Battyen (2023, s. 71-72) mukaan esineitd kdytetddn kuvaamaan
henkildd, aktiviteettia tai tapahtumaa tiettynd ajankohtana. Henkild voi myos itse kdyttdd niitd
ilmoittaakseen haluavansa jonkin asian tapahtuvan. Esineet voivat olla kddessd, laukussa tai
esimerkiksi avainnauhassa, jotta niitd voi litkuttaa mukana. Esine voi olla kokonainen esine
tai osa esineestd, jolloin sitd kutsutaan viiteobjektiksi. Esineitd kdytetdén tietyn toiminnan
aikana. Esineet ovat my0s yksilollisid eli ne merkitsevit tietyille ihmisille tiettyd asiaa. Esine
sisdltdd sen mitd henkil6 kuulee, tuntee, nikee tai haistaa tilanteessa. Viiteobjekti voi olla
esimerkiksi bussiin nousemisen kohdalla turvavyon solki, koska henkil6 koskettaa sitd bussi
matkan aikana. Esineet sopivat erityisesti lapsille ja aikuisille, jotka ovat varhaisessa
vaiheessa ympdrdivin maailman ymmartamisessd, kuten aikaisen kielen kehityksen vaiheessa
ja esimerkiksi kehitysvammaisten kanssa. Mikéli henkild ymmartaa kuvia, viittomia tai muita
merkkejd, esineiden kéytto ei ole suotavaa ainoana menetelméni niiden rajoittuneen

kiyttdmisen takia.

Kuvia on paljon erilaisia, joten niitd voidaan valita yksildiden tarpeiden mukaisesti.
Beukelman ja Light (2020, s. 207-209) maédrittelevat kuvakommunikaation tarkoittavan
erilaisia graafisia kuvia, joita kiytetdin kommunikaation tukena. Kuvien kdyttd on helppoa,

koska niitd voidaan hakea esimerkiksi internetisté ja erilaisista lehdistd. Detheridge ja
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Detheridge (2013, s. 23) painottavat kuvien valitsemisen merkitystd. Térkedd on huomioida
kuvien selkeys sekd vuorovaikutuksen osapuolen ymmarryksen taso, jotta ne ovat helposti
ymmarrettidvissd. Beukelmanin ja Lightin (2020, s. 197-199) mukaan tédssa tarkoituksessa
voidaan hyodyntda esimerkiksi viivapiirroskuvia, valokuvia ja kuvatauluja. Viivapiirroskuvat
ovat yleisid ja ne sisdltdvdt monia erilaisia kuvien muotoja. Valokuvat puolestaan ovat
kaytdnnollisid ja kuvaavat realistisemmin erilaisia esineitd. On todettu, ettd dlyllisen
kehitysvamman omaavat henkil6t tulkitsevat aitoja valokuvia paremmin kuin
viivapiirroskuvia. Tdma tukee kédsitysta siitd, ettd aitojen valokuvien kaytto ja tulkitseminen

on helppoa.

Kuvia voidaan yhdistelld kuvatauluiksi tai kommunikaatiokirjoiksi. Beukelmanin ja Lightin
(2020, s. 207-209) mukaan kuvataulut toimivat hyvin rutiinien kuvaamisessa, kuten
tukemalla siirtymié paikasta toiseen. Taulussa tulee ndkya toiminnon kannalta kaikki
keskeiset tekijat kuten ihmiset, aktiviteetti, esineet ja paikat. Usein ne on myos jaettu
kategorioihin. Kuvataulun etu on, ettd ne voidaan sijoittaa tiettyihin paikkoihin, joissa niitd
tarvitaan. Battye (2023, s. 87-90) kuvailee kommunikaatiokirjan olevan paperinen ja
jarjestelty kategorioittain kommunikaatioaiheiksi kuten ihmiset, paikat, ruoka ja vaatteet.
Sanat voivat olla kuvina tai kirjoitettuna tekstini riippuen henkilon kielen ymmartdmisen
tasosta. Kommunikaatiokirjat voivat tarjota laajan mahdollisuuden henkiléille, joilla on
rajoittunut puhe tai ei lainkaan puhetta. Ne voivat tarjota tukea kommunikointiin esimerkiksi
lapsille, joilla on kehitysvamma tai kommunikaatio-ongelmia. Niiden kéytto edellyttad

symbolien ymmaértdmisti ja lukemista monilta eri sivuilta.

Blisskielen merkkijérjestelmdd voidaan hyddyntdd AAC-menetelménd. Beukelman ja Light
(2020, s. 197-199) madrittelevit blisskielen graafiseksi, kehittyneimmaiksi
viivapiirrosmenetelméksi. Blisskieli voidaan rinnastaa kieleen ja se on saanut koodatun kielen
statuksen (ISO-status 2007). Sen jérjestelmad ja symboleita lisdtddn ja kehitetdédn jatkuvasti.
Blisskielen symbolit on muotoiltu viivoina ja ne sisdltivit kielen keskeiset kasitteet.
Detheridge ja Detheridge (2013, s. 11) avaavat blisskielessd sanojen ja késitteiden vastaavan
symboleita, joita on kaikille sanaluokkien sanoille ja kielioppirakenteille. Ne ovat vérittomia
mutta vérillinen tausta vaihtelee sanaluokan mukaan. Blissymbolics Communication
International -sivuston (2023) mukaan valmiita symboleita on télld hetkelld yli 5000.

Blisskieltd on nopea ja helppo oppia. Sitd voidaan kéyttdd jo ennen lukutaidon oppimista, ja
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se on riittdvédn kehittynyt mahdollistamaan ajatusten, tunteiden ja ideoiden ilmaisemisen.
Blisskielen kdyttod voidaan laajentaa kykyjen kasvaessa. Thompson ja White (2018, s. 75)
korostavat blisskielen oppimisen edellyttdvan kuitenkin kognitiivisia perustaitoja, kuten
havainnointikyky4, loogista ajattelukykya ja kielellistd ymmartdmista. Blissymbolics
Communication International -sivuston (2023) mukaan blisskieltd kdyttavat henkil6t, joilla on
vakavia puhehdirioita tai fyysisid vammoja. Sitd voidaan kdyttdd myos muuten kielen

oppimiseen ja sen tukemiseen.

Kirjoittaminen ja piirtdiminen voidaan ndhda joustavana AAC-menetelména. Joutsia ja
Sillanpda (2020, s. 103—104) kuvaavat piirtdmistd joustavana AAC-menetelminé, joka sopii
erilaisiin tilanteisiin, ympdaristdihin ja kaiken ikéisille. Piirtdmisen avulla havainnollistetaan
puheesta sen keskeisimmat asiat. Se tukee ymmartdmisti, keskittymisti ja muistamista.
Keskeistd piirtdmisessi ei ole piirtdmistaidot, vaan puheen rytmittdminen ja selkeyttiminen
piirtdmisen avulla. Beukelmanin ja Lightin (2020, s. 203) mukaan osa monitahoisia
kommunikaatio tarpeita omaavista henkiloistd pystyy ilmaisemaan itsendén normaalisti
kirjoitetun kielen tai piirtdimisen avulla. He voivat kirjoittaa tavuja, sanoja tai kirjeitd riippuen
sanavarastonsa laajuudesta. Kirjoittaminen antaa henkildlle rajattoman mahdollisuuden
ilmaista itseddn, mikali hdnen kielelliset, kognitiiviset ja motoriset taitonsa ovat riittivin

hyvii.

Tekniset apuvélineet ovat lisdédntyneet AAC-menetelménd. Ganzin (2014, s. 13—21) mukaan
tekniset apuvilineet ovat yleistyneet ja niitd kdytetddn usein tietokoneen, tabletin tai
dlypuhelimen sovellusten kautta. Puhelaitteet ja sovellukset ovat dénildhtdisid, koska ne
tuottavat keinotekoisen puheen. Beukelman ja Light (2020, s. 215-217) avaavat sovelluksien
sisdltavin kuvia yksiloiden pdivittdisestd elamadsti tietokoneella tai ipadilld. Ganz (2014, s.
13-21) korostaa puhelaitteiden olleen kdytdssé yli vuosikymmenten, mutta nyt ne ovat
siirtyneet sovelluksien muodossa tableteille. Aiemmin puhelaitteet ovat olleet isoja ja
epdkdytidnndllisid, mutta sovellusten etuina on niiden helppo siirrettivyys. Tulevaisuudessa
mobiililaitteiden mahdollistama d4nen kéytto voi tulla korvaamaan kuvien kayttoa

kommunikaatiomuotona.

Tekniset apuvilineet mahdollistavat laajoja kommunikaatiomahdollisuuksia. Ganz (2014, s.
13-21) kuvailee laitteiden ja sovellusten puheen kidyton mahdollistavan kuuntelijan huomion

saamisen ja puheen merkityksen korostamisen. Laitteet vaihtelevat painettavista napeista
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pieniin tietokoneisiin, joihin voi siséllyttdd kayttdjille tarpeellisia sanastoja ja lauseita. Battye
(2023, s. 120-122) korostaa AAC-sovellusten mahdollistavan oman d4nen puhumattomalle
henkil6lle, mika taas maarittdd yksilon identiteettid. Taman takia yksilon tulee olla
mahdollista valita d4ni, jonka kokee omakseen. Suunnitellut sovellukset hyodyntavét
standardisoituja kuvia, joita hyddynnetiddn muutenkin kuvakommunikaatiossa. AAC-
sovellukset sopivat esimerkiksi henkildille, jotka eivét ole koskaan omanneet omaa dénta
mutta pystyvit kdyttdméén pienid laitteita. Osa AAC-sovelluksista tarjoaa jo esimerkiksi
silmanliiketunnistuksen kautta tapahtuvaa kommunikaatiota. Beukelmanin ja Lightin (2020, s.
215-217) mukaan tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppimisen tukena puhesovellusten kéytto
on helpompaa lapsille kuin aikataulutettujen tai luokitteluun liittyvien kuvataulujen kaytto.
Puhesovellukset tukevat lapsen ensisanojen ja kielen oppimista, mutta eivit mahdollista
kieliopillisten rakenteiden kehittymisté, vaan siihen tarvitaan tavallista niiden osa-alueiden

oppimiseen tdhtddvad opetusta.

AAC-menetelmid tulee kayttdad suunnitellusti ja laadukkaasti. Beukelman ja Light (2020, s.
200-202) painottavat, ettd AAC-menetelmien suunnittelussa tulee huomioida yksilon tarpeet,
kuten ik, kehityksellinen taso, neurologinen tausta, kieli, sanavaraston taidot, sensorinen
kapasiteetti, kulttuuri sekd elimén kokemukset. Ganz (2014, s. 7) kuvailee laadukkaan AAC-
menetelmien kdyton tapahtuvan usein ja jokapéivéisen elimén yhteydessa. Battye (2023, s.
14) painottaa, ettdi AAC-menetelmien altistuksen tulee olla motivoivaa ja merkityksellisti
ensimmadisestd kdyttokerrasta alkaen. Altistus kannattaa aloittaa innostavista aiheista kuten
lemmikeistd tai lempipaikoista. Tilanteet kannattaa myds luoda niin, ettei epdonnistuminen
ole mahdollista. Beukelmanin ja Lightin (2020, s. 200-202) mukaan AAC-menetelmien
oppiminen nayttiisi olevan myos sitd helpompaa, mitd tutumpia ne ylipaatddn ovat. On myos
helpompaa oppia tuttuja sanoja kuin abstrakteja késitteitd. Esimerkiksi 4-vuotiaan lapsen voi
olla hankala tulkita viivapiirroskuvista tunteita, koska tunnetaidot ovat vasta kehittyméssa.
Verbien oppiminen voi myds olla haastavampaa, koska ne eivit ole pysyvid ominaisuuksia
vaan tapahtuvat hetkessd. AAC-menetelmien laadukkaassa suunnittelussa on huomioitava
kayttdjan yksilolliset tekijat. AAC-menetelmit ovat erityisesti kielen kehityksen tukemisen

menetelma, minkd vuoksi avaamme seuraavaksi kieltd ja sen osa-alueita.
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1.2 Kieli ja sen osa-alueet

Kieli ja vuorovaikutus ovat olennainen osa ihmisen eliméé. Paananen ym. (2023, s. 9)
korostavat kielen ja vuorovaikutuksen merkitystd ihmisen ja yhteisdjen toiminnassa. Kielen
avulla ilmaisemme ajatuksiamme ja tunteitamme seké viestimme toisten ihmisten kanssa. Sen
avulla suoriudumme erilaisista tehtdvisté toissd sekd vapaa-ajalla. Kieli mahdollistaa ihmiselle
vilttdiméttomien tarpeiden ja osallisuuden toteutumisen. Beukelmanin ja Lightin (2020, s. 3—
4) mukaan tehokas kommunikaatio mahdollistaa itseilmaisun, oppimisen ja kehittymisen,
koulutuksen, itsestd huolehtimisen, sosiaalisen sitoutumisen seké ansiotyon tekemisen.
Nippold (2016, s. 23) painottaa kriittisen ajattelun onnistumisen edellytyksind vahvaa kielen
kehitystd puhumisessa, kuuntelemisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa. Nippold (2016, s.
23) perustelee kriittisen ajattelun onnistumisen edellyttdvin vahvaa kielen kehitysta
puhumisessa, kuuntelemisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014, s. 20) painotetaan oppilaiden ajattelua ja oppimaan oppimista
(L1). Tavoitteena on edistdd oppilaiden kykyé arvioida tietoa, analysoida erilaisia viitteita,

argumentoida ja paéttda itse omat nikemyksensa

Kieli ja siind ilmenevit haasteet ovat keskeinen osa ihmisen hyvinvointia. Paanasen ym.
(2023, s. 9) mukaan kieli on yhteydessé ihmisen fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen
hyvinvointiin. Koska kieli on merkittdva osa thmisen hyvinvointia, ihmisyhteisdjd koskevat
ongelmat, kuten eriarvoisuus ja syrjdytyminen, ovat my0s kielikysymyksid. Beukelman ja
Light (2020, s. 3—4) korostavat, ettd vaivaton viestinti ei ole mahdollista ihmisille, jotka eivét
kommunikoi puheen avulla. [Iman ymmaérrettdvad puhetta ihmiset, jotka omaavat
monitahoisia kommunikaatiotarpeita, jadavit helposti ulkopuolelle yhteiskunnasta kuten
koulutuksesta, terveydenhuollosta, ansiotydstd, perheestd sekd kommunikatiivisesta

osallisuudesta.

Lapsen kieli kehittyy vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, mikd luo pohjaa lapsen
kokonaisvaltaiselle kehitykselle. Laakso ym. (2021, s. 3) painottavat kielen merkitysté lapsen
tasapainoisen kehityksen kannalta. Leikit ja pelit ovat lapselle ominaisia tapoja oppia kieltd,
ja siten ne ovat olennainen osa lapsen kielen kehitysti. Koppisen ym. (1989, s. 9.) mukaan
kielen oppimisen avulla lapsi jasentdd ympéristdd ja maailmankuvaansa. Késitys toisista

thmisistd, yhteiskunnasta ja luonnosta syntyy péddosin kielen vilitykselld. Kielen avulla lapsen
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huomio kiinnittyy erilaisiin toimintoihin ja lapsen toiminnot muodostuvat tavoitteelliseksi.
Kielen merkitys korostuu korkeatasoisessa oppimisessa, koska tiedot hankitaan ja

varastoidaan kielen vélityksella.

Kieli voidaan médritelld moneen tapaan ja eri yhteyksissd voidaan puhua erilaisista kielista.
Koppinen ym. (1989, s. 9-10) miirittelevit kielen yleisesti esittdvien merkkien symboliseksi
jarjestelmdksi. Yksinkertaistaen voimme kasittda kielen merkityksen siséltona, ja foneemisen
asun sen muotona kuten sana “auto” voidaan nihda mielessi tai todellisuudessa merkityksena
ja se voidaan myos kirjoittaa sanan muotoon. Kieli on aina sidoksissa kulttuuriin ja aikaan,
jossa eletddn. Sitd voidaan kuvata tavoitemaailmana, jota voidaan kuvata numeerisin,
graafisin, toiminnollisin tai sanallisin symbolein. Merkkikielet jactaan usein luonnollisiin
kieliin kuten suomi, englanti ja ruotsi sekd muodollisiin kieliin kuten matematiikan ja logiikan
kielet. Graafinen kieli on esimerkiksi AAC-menetelmiin lukeutuva blisskieli, joka koostuu
viivapiirretyistd merkeistd. Toiminnallista kieltd kuvaa viittomakieli, koska se edustaa kieltd
kokonaisilmaisuna. Kieli konkretisoituu kielenkédyttotilanteissa, joissa kielenkdyttdjd pyrkii
valitsemaan tilanteeseen sopivimman kielen, jolla saa merkityksensa vilitettya
vastaanottajalle kuten puhuttu yleiskieli tai ammattikieli. Donaldsonin (1995, s. 3) mukaan
kieli on tarked viestintdviline sekd voimakas kognitiivinen véline, joka mahdollistaa

kommunikoimisen, ajattelun sekd muistin.

Foley ja Thompson (2003, s. 4) kuvaavat kielen oppimista neljdn perustaidon pohjalta, joita
ovat puhuminen, kuunteleminen, kirjoittaminen ja lukeminen. Hultén (2010, s. 106—107)
mukaan kyky puhua on jokapdivéinen tirked taito toimintamme kannalta. Olennaista
puhekyvyssd on kyky muuttaa ajatukset sanoiksi. Puhuminen on monimutkainen prosessi,
joka koostuu kolmesta vaiheesta. Aluksi puhuja paittdd mielessddn, mitd hdn haluaa sanoa.
Seuraavaksi puhuja muuttaa ajatuksen kielelliseen muotoon. Viimeisené vaiheena ajatus
tuotetaan kielellisessd muodossa, puheena. Sujuvaan sanan tuottamiseen tarvitaan lisaksi
tyomuistia ja tarkkaavuuden taitoja. Niemen (2010, s. 126—128) mukaan aivomme ja
mielemme suosivat tilanteessa hyvin nopeaa prosessia ja siten lauseiden tuottoa ei pysty
hallitsemaan puheen aikana. Yleinen tutkijoiden jakama kisitys lauseiden tuottamisesta on,
ettd kielen tuotto aloitetaan perspektiivin valinnasta ja kdsitteiden muodostamisesta ja siten
luodaan kielennettiva viesti. Sitten siirrytdin lauseen kieliopilliseen prosessointiin, jossa

lause muutetaan lopulliseen muotoonsa. Viimeisessd vaiheessa lause tuotetaan verbaalisesti
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puhuttuna, kirjoittaen tai viittoen. Jéarvisen ja Pyykkosen (2010, s. 117) mukaan lauseiden
ymmartdminen ja tuottaminen on monimutkainen prosessi. Ihminen puhuu noin 4-7 tavua
sekunnissa eli hyvin nopeasti, mutta kuitenkin ymmaérramme kieltd vaivattomasti. Lauseiden
ymmartdminen tapahtuu joko rakentaen tulkintaa jokaisen sanan vélittomélld yhdistdmiselld

tai rakentamalla monia merkityksid samanaikaisesti.

Foleyn ja Thompsonin (2003, s. 4-17) mukaan lukutaito on keskeinen oppimisen tavoite ja
myds huolen aihe alakoulussa. Lukemaan oppiminen ja toiminallinen lukutaito ovat tirkeita
vaiheita lukutaidon kehittymisen kannalta. Koulutuksellinen lukutaito vaatii syvempaé
sitoutumista kirjallisuuden tarkasteluun. Kirjoitetut tekstit ovat puhuttua kielta
monimuotoisempia. Ne mahdollistavat esimerkiksi uutiset, informaation ja palvelut.
Oikeinkirjoitus ja ortografia eli kielen kirjoitussdédnndst ovat myos osa kielen rakennetta.
Useilla kielilld on myds aakkoset, jotka ohjaavat kirjoitetun kielen kirjoittamista. Kielten
kirjoittaminen koostuu sarjasta symboleita, kirjaimia ja merkkejd. Kirjoitettu kieli omaa

enemmaén sddntdjd kuin puhuttu kieli.

Kielen rakennetta voidaan tarkastella eri nikokulmien ja osa-alueiden kautta. Foleyn ja
Thompsonin (2003, s. 4-17) mukaan kieli on rakenteeltaan monimutkainen lingvistinen
kokonaisuus, joka siséltdd erilaisia osa-alueita. Kielen oppimiseen kuuluu dédnteiden eli
foneemien, sanojen eli leksikon seké kieliopin eli syntaksin oppiminen. Kielen osa-alueet ovat
yhteydessi toisiinsa, joten niitd ei voi tarkastella tdysin irrallisina toisistaan. Seuraavaksi
tarkastelemme puhutun ja kirjoitetun kielen tuottamisen ja ymmaértdmisen ndkdkulmasta
keskeisid kielen osa-alueita. Niiti kielen osa-alueita ovat fonologia, morfologia, syntaksi,

semantiikka ja pragmatiikka.

Fromkin ym. (2013, s. 9) mukaan fonologia tarkoittaa d4nnejérjestelmén, danteiden rakenteen
ja niiden merkitysten tutkimista. Foleyn ja Thompsonin (2003, s, 4—-17) mukaan
aannejirjestelma muodostuu foneemien ja ddnne-symbolivastaavuuden tunnistamisesta.
Foneemit ovat kielen pienempid mahdollisia yksikditd ja tarkoittavat dénteita ja
adnneyhdistelmid. Foneemit eroavat eri kielten kesken ja niitd on eri méara eri kielissé.
Lapset oppivat kielen fonologiaa jo ennen ensimmadistd syntymépéivainsd. Lapsen tulee oppia
tunnistamaan ja ddntdméadn foneemeja heiddn omasta kielestddan. Hyonén (2010, s. 99-105)
mukaan kielen prosodialla tarkoitetaan puheen sidvelkulkua, joka on myos osa kielen

fonologiaa. Kielen prosodialla tarkoitetaan muita kuin dénteisiin tai ddnneyhdistelmiin
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liittyvid puheen ilmigitd kuten lausuman sivelkulkua, rytmid, kestoa, puhenopeutta ja
ddnensdvyd. Se kuvaa puheen jaksottumista ja on keskeinen osa kieltd, koska ilman sitd emme

pystyisi muodostamaan kokonaiskuvaa puhutuista asioista.

Tarkastelemme kielioppia morfologian ja syntaksin kautta. Bowersin ym. (2010, s. 144)
mukaan morfologia tarkoittaa sanan jakamista pienempiin yksikoihin eli morfeemeihin.
Morfeemit muodostavat kielen perustan, ja ne voivat olla itsenédisii sanoja tai sanojen osia,
joilla on oma merkityksensi tai kieliopillinen rooli. Fromkin ym. (2013, s.13) mukaan
syntaksi puolestaan tutkii lauseiden rakenteita ja sanojen vilisié suhteita. Foleyn ja
Thompsonin (2003, s. 11) mukaan kielioppi on erittdin sdédnndnmukainen kokonaisuus.
Puhutun kielen séddnnot eroavat kuitenkin kirjoitetusta kielesti, koska niitd hallitsevat omat

saantonsa.

Sanojen oppiminen on monimutkainen prosessi, joka koostuu esimerkiksi sanan
tunnistamisesta ja sen merkityksen ymmartdmisestd. Fromkinin ym. (2013, s. 9) mukaan
sanojen ja lauseiden merkitysten ja niiden vélisten suhteiden ymmaértdminen on keskeista
semantiikassa. Semantiikan mukainen merkityksen ymmartdminen edellyttdd kykya tunnistaa
sana. Foleyn ja Thompsonin (2003, s. 4-7) mukaan sanaston oppiminen on elinikdinen
prosessi, johon ihminen jatkuvasti lisdd oppimiaan sanojaan. Hyo6ndn (2010, s. 99-105)
mukaan sanan tunnistaminen koostuu kirjoitettujen sanojen ja puhuttujen sanojen
tunnistamisesta. Kirjoitettujen sanojen tunnistus alkaa yksittdisten kirjainten tunnistuksen
kautta. Lapsi alkaa lukemaan kirjain kirjaimelta, mutta aikuinen tunnistaa kaikki sanan
kirjaimet yhtdaikaisesti. Yksittdiset kirjaimet on siis helpompi tunnistaa sanan osana kuin
yksittdisind kirjainyksikoind. Kirjaimet tunnistetaan kuitenkin myos osaltaan fonologisen
tietoisuuden kautta, jos kyseessd on harvinainen tai tuntematon sana. Alkavilla lukijoilla
korostuu my0s kontekstin vaikutus sanojen tunnistamisessa, kun taas taitavilla lukijoilla erot
ndyttdytyvat varsin pienind. Puhuttujen sanojen tunnistaminen eroaa taas kirjoitetusta kielesta
siten, ettd sanojen puhevileji ei ole merkitty ja kuulijan tulee tunnistaa ne jatkuvasta puheen
sorinasta. Puhe on my0s olemassa vain hetken ja puhujan artikulaatioissa on suuria eroja.
Suomen kielessé sanojen péadpaino on alkutavuissa, mika voi helpottaa sanojen tunnistamista.
Kuulijja kédyttdd myos puhujan huuliota sanojen tunnistamisen apuna. Kontekstin merkitys

korostuu tilanteissa, joissa on hilya tai muita héiritsevid tekijoita.
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Pragmatiikka ja diskurssi ovat osa-alueita, jotka liittyvét sosiaaliseen vuorovaikutukseen.
Foleyn ja Thompsonin (2003, s. 4-17) mukaan pragmatiikka on tutkimusta tekijoista, jotka
ohjaavat kielen valintojamme sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Néihin valintoihin kuuluvat
sopivan kieliopin, d4nen ja sanaston kohteiden valinta tilanteen mukaan. Pragmaattisia taitoja
ovat esimerkiksi kyky suorittaa ja valita erilaiset puhevaihtoehdot seké keskustelun
sdaannonmukaisuuksien tunteminen kuten vuorottelu ja sopivien keskusteluaiheiden valinta.
Laakson (2010, s. 133—135) mukaan kielen kiyttod keskustelutilanteessa kutsutaan
diskurssiksi. Diskurssi tarkoittaa kielen vastavuoroisuutta eli dialogisuutta. Yleisimmin
diskurssia esiintyy puhutun ja kirjoitetun kielen muodoissa, koska molemmin tavoin voidaan
suunnata viesti vastanottajalle. Keskustelu tapahtuu reaaliaikaisena puheen vilityksella ja
sithen kuuluu myos kielen prosodia seké osallistujien ilmeet ja eleet. Kirjoitetussa kielessa
ndin ei ole, vaan lukija voi palata tekstin lukemiseen my6hemmin. Ihmisten vilinen
vuorovaikutus on monimutkainen ilmid, mutta siind esiintyy myos sddnnénmukaisuuksia
kuten puhujien vuorottelu, keskustelun perdkkdinen liittyminen toisiinsa, sosiaalinen
odotuksenmukaisuus sekd puhumisen tai ymmartdmisen ongelmiin liittyvé korjaustoiminta.
Foleyn ja Thompsonin (2003, s. 4-17) mukaan puhe on usein suunnittelematonta ja harvoin
lauseenmittaa pidempdd. Se syntyy siind hetkessé, jossa puhe tuotetaan. Tdméa kuvaa puhutun

kielen dynaamista, sosiaalista ja vuorovaikutuksellista roolia.
1.3 Kielen kehitys

Kielen kehitys on ihmisen koko eldmén mittainen prosessi. Bishopin (1997, s. 1-3) kuvaa
kielen kehityksen alkavan jo lapsen ollessa kohdussa ja jatkuvan 1dpi nuoruuden aikuisuuteen
saakka. Laalon (1998, s. 29) mukaan kielen kehitys on hyvin monimutkainen prosessi, joka
siséltdd monia eri osataitoja. Lapsen kieli kehittyy jatkuvasti ja on luonteeltaan dynaaminen
ja muuttuva. Lapsen kielelle tyypillistd on kehityksen variaatio eli se, ettd lapset etenevit eri
tahdissa ja osittain eri polkujakin rakentaessaan kielenjdrjestelmaa. Tyypillisesti kieltd oppiva
lapsi oppii nopeasti ymmartdmadn kielen merkityksen kommunikoinnin vélineend (Jansson-
Verkasalo & Guttorm 2010, s. 182). Foleyn ja Thompsonin (2003, s. 3—4) mukaan kielen
kehitys vaatii monia hermostollisia, kielellisid ja kognitiivisia prosesseja, jotka kehittyvit
perdkkain, rinnakkain ja toisiinsa vaikuttaen. Neurobiologiset ja geneettiset tekijdt luovat
perusteet kielen oppimiselle. Kielen oppimisen perusedellytyksiin kuuluvat myos esimerkiksi

muisti ja tarkkaavaisuus. Ympariston rooli on myds keskeinen kielen kehittymisen
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nikokulmasta. Mitd enemmin ja laadukkaampia kielellisia virikkeitd ymparisto tarjoaa

lapselle, sitd paremmin kieli kehittyy idn ja kokemuksen mydta.

Kielen kehitysti voidaan tarkastella eri ndkokulmista painottaen kielen kehityksen eri osa-
alueita ja vaiheita. Jansson-Verkasalon ja Guttormin (2010, s. 182) mukaan kieli kehittyy eri
osa-alueissa eri tavoin, joten kieltd on my0s tarkoituksenmukaista tarkastella useampien eri
nikokulmien kautta kokonaisvaltaisen késityksen saavuttamiseksi. Nippold (2016, s. 3—14)
jakaa lapsen kielen kehityksen varhaiseen ja mydhiiseen kielen kehitykseen, joiden erona
voidaan pitdd siirtymistd esioperationaalisesta vaiheesta konkreettisen ajattelun vaiheeseen
noin 7-vuotiaana. Kielen kehityksen tutkimuksessa on perinteisesti korostettu varhaisen kielen
kehityksen saavutuksia. Varhainen kielen kehitys on tirkeéa, jotta lapsi oppii ensisijaisen
kielensd ennen koulun aloittamista. Kielen kehittyminen varhaisen kehityksen jilkeen on
kuitenkin yhtd tarkedd, koska se edistdd olennaisesti lasten akateemista ja ammatillista
menestysti ja tyytyviisyyttd koko eldmén ajan. MyShempi kielen kehitys eroaa varhaisesta
kielen kehityksestd sen nopeuden, ndkyvyyden ja sisdllon suhteen. Laalon (1998, s. 22-23)
mukaan esikielellisen ja kielellisen vaiheen rajapyykkiné voidaan pitdd lapsen ensisanan
tuottamista ensimmadisen ikdvuoden loppupuolella. Lapsi siirtyy esimorfologisesta vaiheesta
varhaismorfologiseen vaiheeseen lapsen alkaessa itse muokata omia taivutussaantdjain.
Tarkastelemme kielen kehitystd varhaisen ja mydhéisen kielen kehityksen kautta. Aloitamme
tarkastelun varhaisesta kielen kehityksestd, joka siséltia esikielellisen ja kielellisen vaiheen.
Tédmin jdlkeen siirrymme tarkastelemaan varhaista kielen kehitystd morfologian kehityksen

kautta. Lopuksi tarkastelemme my®ohéisen kielen kehityksen osa-alueita.

Reddy (1999, s. 31-32) tarkastelee kielen kehitysta esikielellisen ja kielellisen vaiheen kautta.
Esikielellinen vaihe tapahtuu ensimmaisen elinvuoden aikana. Esineen jakaminen toisen
henkilon kanssa edellyttdd seka esikielellisté ettd kielellistd kehitystd, koska se sisdltda
yksilon ndkdkulmasta ajatuksen motivaation jakamisesta. Kyky verbaaliseen viestintddn on
ndhty merkittdvimpanad erona esikielellisen ja kielellisen kehityksen erottajana. Esikielellinen
ja kielellinen viestintd ei ole tiysin erillisid prosesseja, vaan ne ovat rinnakkain kehittyvié.
Stolt (2013, s. 51) jakaa kielen kehityksen vield tarkemmin viiteen vaiheeseen: esikielellisen
kehityksen vaihe (1. ikdvuosi), yksisanaisten ilmausten vaihe (1-1,6-v), ensimmaéisten
sanayhdistelmien vaihe (1,6-2,0-v), yksinkertaisten lauseiden ja monimutkaisten lauseiden

vaihe. Ensimmaiset kieliopilliset rakenteet ilmaantuvat lapsen kieleen tavallisesti toisen
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ikdvuoden jdlkimmaiselld puolella. Vaiheet tulee kuitenkin ottaa vain suuntaa antavina, koska
lasten kielen kehityksessa esiintyy paljon yksilollistd vaihtelua. Laalon (1998, s. 27-28)
mukaan lapsen kielen kehityksessé esiintyy myds esi- ja varhaiskielellisessd vaiheessa paljon
yksilollistd vaihtelua. Vaihtelun taustalla on osaksi puhesuomen alueellinen vaihtelu siten,
ettd lapsen kéyttimat muodot perustuvat sithen puhesuomen varianttiin, jota lapsi
ympdéristostddn kuulee. Lisdksi lapsi tutustuu kirjakieleen jo varhain, kun lapselle luetaan
kirjoja. Todenndkdoisesti, mitd enemmén lapselle luetaan, sitd vahvemman aseman kirjakielen

taydet muodot saavat hinen kielessdén.

Esikielellisen vaiheen varhaiset kehitystehtévit luovat pohjan myShemmaélle kielen
kehitykselle. Stolt (2013, s. 52) ndkee esikielellisen vaiheen kolmena keskeisend
kehitystehtdvand varhaisen puheen havaitsemisen kehittymisen, suunalueen motoriikan ja
ddnen tuottoon liittyvien elinten kypsymisen ja kehittymisen seké lapsen kehittymisen
kielenkayttdjéksi vanhemman ja lapsen vélisessd vuorovaikutuksessa. Curtin ym. (2009, s.
107) korostavat vauvojen useita puheen havainnointikykyja jo ennen tuottavan kielen
alkamista. Vauvoilla on merkittidvid kykyja havaita useita puheédénid, puheen jakamista eri
adnteiksi, kyky oppia toistuvia kielen muotoja ja hioa toistuvia malleja ympérdivén kielen
mukaisesti. Ndmé havaintokyvyt muodostavat vahvan perustan myShemmidlle kielen
kehitykselle. Kuczajin (1999, s. 134) mukaan kyky havaita foneemeja mééraytyy
ensimmadisen tai toisen vuoden aikana. Goldin-Meadow (2009, s. 145-146) korostaa eleiden
merkitystd vauvojen kommunikointitapana. Vauvat alkavat elehtid tyypillisesti 8—12
kuukauden ikédisend. Eleet mahdollistavat vauvoille itsensd ilmaisemisen ennen kuin he

pystyvit sanallisesti ilmaisemaan itsedan.

Jokeltelu on keskeinen osa varhaista kielen kehitystd. Demuth (2009, s. 180) painottaa
vauvojen jokeltelun merkitysti pohjana varhaisten sanamuotojen tunnistamiselle ja
tuottamiselle. Foley ja Thompson (2003, s. 24) avaavat lapsen jokeltelua mahdollisuutena
harjoitella kielen kdyton erilaisia piirteitd, jotka luovat pohjaa mychemmaille kielen
kehitykselle. Viiden dénen kehityksen vaiheen mukaan lapsen ddnentuotannon ensimmaéisessa
vaiheessa vauva syntyy itkien. Toisessa vaiheessa 8—20 viikon idssd vauva jokeltelee ja
nauraa. Vauva tuottaa niitd 4dnid ollessaan turvallisessa tilassa ja vastatessaan hoitajansa
hymyilyyn ja puhumiseen. Kolmannessa vaiheessa 16—30 viikon idssd vauva leikkii ddnelld

tuottaen pidempid ddnié, vaihtelemalla ddnen korkeuksia, jdnnityksid ja muita &dnenhallinnan
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ndkokohtia. 25-50 viikon idssd vauva toistelee konsonantti-vokaalitavuja, joissa konsonantti
on sama joka tavussa (esim. dadadada). 12 kuukauden iésséd vauva toistaa vokaali-
konsonantti-vokaali ja konsonantti-vokaali-konsonantti déntelyitd. Tassd kohtaa vauvan

adntely alkaa kuulostamaan kielelt.

Vauvoilla on kielen kehityksen herkkyyskausia. Laalon (1998, s. 22) mukaan vauvalla on
herkkyyskausia, jolloin vauva oppii helposti kielen kehityksen liittyvid osataitoja. Vauvalla on
herkkyyskausi Aénnerakenteen hahmottamisesta. Ainnerakenteen herkkyyskaudella vauva
oppii d4dnnerakenteiden kautta véihitellen ymmértdmééin sanoja, joita han kuulee toistuvasti
puheessa. Lisdksi vauvalla on herkkyyskausi vokaalistosta, jolloin vauva oppii dénteiden
vilisid eroja ja niiden merkityksid. Vokaaliston herkkyyskaudella vauva omaksuu erilaisia
kielen keinoja sellaisenaan toisten puheesta. He oppivat, mitkd dénteet ja ddnneyhdistelmat
voivat esiintyd sanan alussa, mitkd sanan sisdlld ja mitkd lopussa. Sanarajoihin liittyvén
ddnneominaisuuksien hahmottaminen auttaa lasta erottamaan puheesta eri sanojen muotoja.

Sanojen tuottamiskyky kehittyy hahmottumiskykya hitaammin.

Kielellisen vaiheen alussa lapsi tuottaa yksisanaisia ilmaisuja. Laalon (1998, s. 22-23)
mukaan tyypillisesti noin vuoden idssé lapsen kielen kehitys siirtyy esikielellisestd vaiheesta
kielelliseen vaiheeseen, kun lapsi tuottaa ensisanansa. Stolt (2013, s. 52) méérittelee
kielellisen vaiheen koostuvan yksisanaisten ilmaisujen, ensimmadisten sanayhdistelmien,
yksinkertaisten lauseiden ja monimutkaisten lauseiden vaiheista. Yksisanaisten ilmaisujen
vaiheessa lapsi kdyttdd yksittdisid sanoja ilman kieliopin hallintaa. Lapsen sanavarasto kasvaa
hitaasti noin 18 ikdkuukauteen asti. Ingramin (1999 s. 73) mukaan tdmén jilkeen lapsen
sanavarastossa tapahtuu sanaspurtti lapsen ollessa noin 18 kuukauden ik&inen, jolloin
sanavarasto laajenee nopeasti. Stolt (2013, s. 52) painottaa lapsen eleiden kdyttamisti osana
ilmaisua yksisanaisten ilmaisujen vaiheessa. Lapsi alkaa kiyttia eleitd yhdistettyna tiettyihin

sanoihin halutessaan ilmaista itsedén vield puuttuvien sanojen osalta.

Lapsen opittua muodostamaan yksisanaisia ilmaisuja hin véhitellen alkaa muodostamaan
sanayhdistelmié ja sen jélkeen yksinkertaisia lauseita. Stolt (2013, s. 52) kuvaa lapsen
siirtyvin 1,62 vuoden idssd ensimmadisten sanayhdistelmien vaiheeseen. Tdssd vaiheessa
lapsi yhdistda kaksi sanaa, jotka kuuluvat samaan ilmaisuun. Ingram (1999, s. 73) avaa lapsen
sanavaraston kehittymisen kiihtymisté ldhentyessd kahden vuoden ikéa. Télloin lapsen

sanavarasto alkaa laajentua kiihtyvalld tahdilla, ja hin tuottaa yleensa jo yli 200
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merkityksellistd sanaa. Lapsen sanavaraston koko kuitenkin vaihtelee yksildllisesti 0—600
sanan valilla. Stolt (2013, s. 52) kuvaa lapsen siirtyvén yksinkertaisten lauseiden vaiheeseen
lapsen alkaessa omaksua taivutusmuotoja ja kieliopillisia morfeemeja. Tadssd vaiheessa lapsi
kayttad erilaisia lausetyyppejd, esimerkiksi kysyy, késkee ja kieltdd. Ingram (1999, s. 73)
tdsmentdi lapsen puheen alkavan timén myo6td 3-vuotiaana muuttua enemméan

ymmarrettavaksi.

Sanavaraston ja kieliopin oppimisen kautta lapsi alkaa muodostamaan monimutkaisempia
lauseita. Stolt (2013, s. 52) méidrittelee kielen kehityksen viimeisen vaiheen monimutkaisten
lauseiden vaiheeksi, jossa lapsen kielessd on havaittavissa keskenddn sisdkkaisié ja
rinnakkaisia lauserakenteita. Nippold (2016, s. 19-22) nidkee 5-vuotiaan monipuolisena
kielenkéayttdjéni. Talloin lapsi hallitsee kaikki vokaalit ja useimmat konsonantit, mutta
joidenkin dénteiden ja monitavuisten sanojen artikuloimisessa voi ajoittain ilmeté haasteita.
Lapsi osaa tuottaa monimutkaisia virkkeitd, joissa on suhteita (esim. Pidén koirasta, jolla on
pilkkuja.), adverbeja (Pidén hirvedsti koirista.) ja konjuktioita (esim. Hian haluaa punaisen
kuorma-auton, koska se on nopeampi.). Lapsi ymmartéa joitain idiomeja ja konkreettisia

metaforia sekd tuottaa huumoria.

5-vuotias voidaan ndhdd monipuolisena kielenkdyttdjand my0s sanavaraston ja
keskustelutaitojen suhteen. Kuczajin (1999, s. 134) mukaan 5-vuotiaan sanavarasto kasvaa
noin 10 sanalla pdividssi, jolloin 6-vuotiaana hinen sanavarastonsa sisiltdd yhteensd noin 14
000 sanaa. Nippold (2016, s. 19-22) kuvaa sanavaraston kasvamisen lisdksi 5-vuotiaan
kehittymisté keskustelutaidoissa. 5-vuotias tuottaa jo hyvin ymmaérrettdvad puhetta ja osaa
keskustelun perussddnnot. Pan ja Snow (1999, s. 229) méérittelevit onnistuneen keskustelun
vaativan vuorottelun hallintaa, kykya ilmaista aikomuksiaan, kykyi jakaa tarvittavat tiedot
keskustelupuheen ymmaértdmiseksi, asianmukaista vastaamista sekd rakentaa keskustelua

eteenpdin.

Toinen keskeinen tapa tarkastella kielen kehitystd on morfologian kehitys. Laalon (1989, s.
22-23) mukaan morfologian kehitystd voidaan tarkastella kolmen vaiheen (esimorfologian,
varhaismorfologian ja aikuiskielen kaltaisen morfologian) kautta. Esimorfologisessa
vaiheessa lapsi kdyttda tiettyjd toisten puheesta omaksumiaan taivutusmuotoja, vaikka ei

hahmota mitdédn taivutusjirjestelméd vaan hinen, kielen kdyttonsa rajoittuu ulkoisiin
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Nominien ensimmiinen muoto on tavallisin usein taivuttamaton perusmuoto (esim. &iti ja isi).
Lapsen yleisin ensisanojen sanaluokka on partitiivi, koska lapsi kuulee muiden kéyttdvan
ainesanoja ja tarvitsee itsekin kdyttoonsd enimmakseen partitiiveja (esim. vettd ja maitoo).
Verbien ensimmdiiset muodot ovat yleensd preesensin 3. persoonan indikatiivi (esim. nukkuu),

ja kdskymuoto yksikon 2. persoonan imperatiivi (esim. anna).

Lapsen kielelle on ominaista hyodyntidd kompensoivia tapoja haastavissa morfologisissa
rakenteissa. Lyytisen (1978 s. 6—11) mukaan monimutkaisten morfologisten muotojen
havainnointi ja analysointi on vaikeaa pienelle lapselle. Laalo (1998, s. 23—24) kuvaa
ikonisuuden ja reduplikaation olevan tyypillistd esimorfologiselle vaiheelle. Ikonisuus
tarkoittaa suoraa, kuvanomaista suhdetta kielellisen ilmauksen ja sen tarkoituksen valilla.
Ikonisia ilmauksia ovat esimerkiksi eldimen déntelyyn perustuvat eldimennimitykset (esim.
hauva ja ammu). Néité ilmauksia lapsi oppii paljon hoivakielestd, kun aikuiset jdljittelevit
eldimid. Liséksi lapsi voi itse viitata tietylld ddntelylld tiettyyn asiaan. Ndiden ikonisten
ilmausten osuus vdhenee lapsen oppiessa ithmiskielen sanojen sopimuksenvaraisuuksia ja
keskittyessddn symboleihin, jolloin lapsi oppii nopeasti paljon uutta sanastoa. Reduplikaatio
tarkoittaa saman kielenaineksen, kuten tavun, toistoa (esim. pupu, mammammam). Téll6in
lapsi hahmottaa sanan muodostuvan vartalosta ja pdéteaineksista, minkd mydtd lapselle
kehittyy pohjaa taivutusmuotojen analysoimiseen ja tuottamiseen. Vasta puhumaan oppineet
lapset suosivat puhtaan reduplikatiivisia (esim. pipi, pupu) ja véljésti tulkiten reduplikatiivisa
sanoja, joissa sama dénneaines toistuu vain osittain (esim. vavva, kukkuu). Lapsen
muokatessa sanoja hin harjoittelee taivutusmuotojen tuottamista, mika tarkoittaa paljolti
sananmuodon tietyn osan korvaamista toisella eikd pelkéstdan péddteainesten lisddmisti (esim.

kasi, kidden, kéttd).

Suorien ulkoisten taivutuskédytidnteiden omaksumisen jilkeen lapsi alkaa vihitellen muokata
omia taivutuskdytianteitdan. Laalon (1998, s. 26-27) mukaan lapsi siirtyy esimorfologisesta
vaiheesta varhaismorfologiseen vaiheeseen alkaessaan itse muokata omia taivutussaantdjaén.
Talloin lapsi alkaa itse aktiivisesti hahmottamaan ensikielensé taivutusjérjestelmaé ja alkaa
itse tuottamaan sellaisiakin taivutuskaytinteitd, joita ei ole kuullut toisten kdyttavén. Télle
kehitysvaiheelle tunnusomaista on lapsen omat analogiamuodosteet ja sanojen erilaisten
muotojen itse konstruoiminen. Lapsen tyypillistd omaa analogiamuodostusta on se, ettd lapsi

liittdd konsonanttivartaloiseen partitiiviin vield toisenkin kaikkein yleisimmaén partitiivin
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péétteen (esim. vettd, vettdd). Lapsi voi my0s soveltaa lyhyen ja pitkdn vokaalin vaihtelua
verbeihin (esim. ”otan” sanotaan “ottaa”, ja "leikkaa” sanotaan leika”). Télloin yleisimmén
verbityypin taivutus levidd my0s verbityyppiin, johon se ei kuuluisi. Lyytinen (1978 s. 6-11)
kuvailee pienten lasten kieliopillisessa sdintdjarjestelmissé esiintyvén virheellisid
kielioppirakenteita. Lapset muokkaavat omaa kieliopillista sdantdjarjestelmiénsa luovan
sdannon mukaisesti. Lapsen tuottaessa kahden sanan yhdistelmid lapset ymmartavit

ensimmadiset kielen morfologiset muodot.

Kouluun siirtyessd lapsen katsotaan osaavan keskeiset morfologiset sddnndt. Kuczajin (1999,
s. 134) mukaan lapset oppivat useimpien sidottujen morfeemien sddnnéllistd kayttod koskevat
sdadnnot ennen 5 vuoden ikdd, vaikka joidenkin sddntdjen poikkeuksien oppiminen voi kestiai
vuosia. Lapsen mennessd ensimmadiselle luokalle suuri osa kyvyisti tuottaa puhedinii ja
niiden yhdistelmid on hankittu. Stoltin (2013, s. 57) mukaan lapsen katsotaan olevan
aikuiskielen kaltaisen modulaarisen morfologian vaiheessa, kun lapsen
taivutusmuotojérjestelma ldhestyy laadullisesti aikuiskielen mukaista jarjestelmai. Talloin
taivutusmuotojirjestelmén tirkeimmat piirteet on omaksuttu ja jarjestelma on eriytynyt

rakenteellisesti ja jdsentynyt osaksi morfosyntaktista jérjestelmaa.

Kouluidssi lapsen tavoitteena on kehittyd taitavaksi kielenkéyttdjéksi eri osa-alueissa.
Nippoldin (2016, s. 13—-22) mukaan my6hemmassa kielen kehityksessi lapsi oppii
reflektoimaan ja analysoimaan kieltd kokonaisuutena. 6—7-vuotiaana lapsi kehittyy
metalingvistisissd taidoissa, miké tarkoittaa oman ymmarryksen ja kielen kdyton kehittymista
kaikilla kielen osa-alueilla. Metalingvistinen osaaminen mahdollistaa my0s tuntemattomien
kuvaannollisten ilmaisujen, kuten metaforien, sananlaskujen ja merkitysten ymmaértamisen.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, s. 20-22) laaja-alaisen osaamisen
tavoitteet liittyvét metalingvistiseen osaamiseen. Kielen kehityksen kannalta
merkityksellisimpid laaja-alaisen osaamisen tavoitteita ovat ajattelun ja oppimaan oppiminen
(LT1), kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), monilukutaito (L4) seké

osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen (L7).

Myohempain kielen kehityksen vaiheeseen siirtyessé lapsi kehittyy ajattelun taidoissa.
Nippold (2016, s. 13-22) painottaa varhaisen ja mydhdisen kielen kehityksen valilla
merkittdvina erona siirtymista aistitiedonvaraisesta ajattelusta siirtymistd konkreettiseen

ajatteluun noin 7-vuotiaana. Aiemmin lapsen ajattelu on perustunut aistien kautta havaittavaan



25

tietoon, kun taas esikoulusta peruskouluun siirtyessé ajattelu painottuu myds muihin kuin
konkreettisesti ldsné oleviin asioihin. Peruskoulun aikana lapsen ajattelu kehittyy kohti
abstraktimpaa ajattelua. Abstraktimman ajattelun kehittyessd sanavarastossa lisddntyy
abstraktit késitteet, kyky ajatella ei-kirjaimellisesti lisddntyy, ja lapset alkavat ymmartdméain
ja arvostamaan kielellistd moniselitteisyyttd. Esimerkiksi 4-vuotias lapsi kykenee tuottamaan
sanoja, jotka ovat konkreettisesti ldsnd hanen elamédssdin (esim. koira), kun taas 9-vuotias voi
oppia késitteen (esim. hyvinvointi), joka on astetta abstraktimpi. Abstraktimpi ajattelu
mahdollistaa myds kielikuvien ymmaértdmisen (esim. luuranko on kaapissa), kun taas
pienempi lapsi luulee asian olevan todellisesti ldsnd. Tyypillisesti viimeistéén toisella luokalla
oleva lapsi pystyy jo keksiméén ja ymmartiméédn yksinkertaista huumoria kuten vitsejd ja
arvoituksia. 10-vuotias ymmaértdad jo yleisid, konkreettisia sananlaskuja ja metaforia seké
ymmartii epdselvid lauseita kontekstivihjeiden avulla. 10-vuotias nauttii vitseisté ja
arvoituksista, jotka perustuvat erilaisiin kielellisiin moniselitteisyyksiin. POPS:in (2014, s.
20-22) mukaan abstraktin ajattelun kehittyminen on osana laaja-alaisia oppisen tavoitteita.
Ajattelun ja oppimaan oppimisen laaja-alaisessa tavoitteessa (L1) lapsen tulee oppia kykya
yhdistiméan ennakkoluulottomasti eri ndkokulmia ja kuvittelukykyéén, jolloin uudet

innovatiiviset ideat mahdollistuvat.

Koulua aloittaessa lapsen vuorovaikutussuhteet monipuolistuvat. Foley ja Thompson (2003, s.
145) kuvailevat lapsen vuorovaikutussuhteiden padpainona olleen aikaisemmin lapsen
perheen, mutta koulun siirtyessd kouluympéristd tarjoaa uusia vuorovaikutussuhteita lapselle.
Nippoldin (2016, s. 13—22) mukaan koulun my®té lapsen tulee oppia sopivia
vuorovaikutusmalleja suuremmissa ja muodollisemmissa ryhmissd. Lapsi oppii
kayttdytymisen ja keskustelun toimintatapoja, kuten viittaamista ja osallistumista
ryhmékeskusteluihin. Myohemmaéssé kielen kehityksen vaiheessa lapsi tulee tietoisemmaksi
ajatuksistaan, tunteistaan ja tarpeistaan kommunikaatiotilanteissa muiden ihmisten kanssa.
Lapsi pystyy toimimaan eri tavalla eri tilanteissa huomioiden kontekstin ja tyylin. Han kayttaa
esimerkiksi vertaisten kanssa erilaisia slangisanoja, joita hin ei kdyti perheensi kanssa. Lapsi
osaa sdddelld puheensa kohteliaisuutta kuuntelijan idn ja statuksen perusteella. Hén kayttaa
monia kohteliaisuustapoja mukaan lukien epdsuoria pyyntdja. POPS:in (2014, s. 21) mukaan
oppilaan tulee kehittya kulttuurisessa osaamisessa, vuorovaikutuksessa ja ilmaisussa (L2).
Tavoitteessa korostuu taitojen oppiminen liittyen kulttuuriseen osaamiseen, arvostavaan

vuorovaikutukseen seké keinoihin ilmaista itsedén ja ndkemyksiddn. Pan ja Snow (1999, s.
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229) kuvailevat 12—17-vuotiaan osaavan vaihtaa kontekstityylien liséksi aihetta sujuvasti
keskustelutilanteissa. Keskustelu ja diskurssi ovat kielen kehityksen osa-alueita, joissa kehitys

jatkuu pitkalle aikuisikddn.

Kouluidssé lukutaidon ja kirjoitetun kielen merkitys korostuvat. Foley ja Thompson (2003, s.
146) painottavat, ettd kouluidssé lukutaidon myo6ta kirjoitetusta kielestd tulee yha tarkedmpi
rooli lapsen kielen kehityksessd. Koulussa oppilaiden tulee osata tuottaa ja ymmaértaa erilaisia
tekstejd. 8—10-vuotiaana tapahtuu suuri muutos, kun oppilaat alkavat kéyttaa lukutaitoaan
uuden sanaston, kuvallisten merkitysten ja monimutkaisten rakenteiden oppimiseen. POPS:in
(2014, s. 20-22) mukaan oppilaan tavoitteena on kehittya ajattelussa ja oppimaan oppimisessa
(L1) sekd monilukutaidossa (L4). Ajattelussa ja oppimaan oppimisessa (L.1) korostuvat
kriittisen ajattelun, ongelmanratkaisun, argumentoinnin, paittelyn ja johtopaitosten tekemisen
taidot. Monilukutaitoon liittyvét erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja arvottamisen
taidot, ja ne tukevat kriittisen ajattelun ja oppimisen taitojen kehittymistd. Nippold (2016, s.
13-22) kuvailee kouluikéisen osaavan kertoa omaperiisii tarinoita useilla juonilla. Hin puhuu
tarinoiden hahmojen sisdisistd ajatuksista, tunteista, tavoitteista ja motiiveista sekd kayttaa
kertomuksissaan kaikkia tarinan kielioppielementtejd. Hian lukee nopeasti ja tarkasti seka
ymmartdd kirjojen asiatietoa, padttelee ja ymmartid teemoja. Hin kirjoittaa tehokkaasti

narratiivisia ja kuvailevia genreitd seké haastavimpia genreité.

Myohéisessa kielen kehityksessd sanavarasto jatkaa kehittymistdén. Kuczaj (1999, s. 134)
painottaa sanavaraston kehittymisté elinikdisena prosessina. Kouluidssa lapsi altistuu noin 10
000 uudelle sanalle vuosittain, ja hdnen sanavarastonsa kasvaa vuosittain noin 3000 sanalla.
Henkilon valmistuessa lukiosta tai ammattikoulusta hin tyypillisesti tuntee 50 000 sanaa.
Sanavarasto jatkaa kehittymistddn ja aikuisen sanavarasto voi sisdltdd helposti yli 100 000
sanaa. Nippoldin (2016, s. 19—22) mukaan 10-vuotias tuntee vihintdén 20 000 eri sanaa. 10-
vuotias hallitsee kaikkien ddnteiden ja monitavuisten sanojen artikuloimisen ja osoittaa
aikuistason fonologista kehitystd. Han kdyttad helpompia alisteisia konjunktioita (esim.
ennen) ja helpompia adverbikonjunktioita (esim. myds, siten, niin, lisdksi). Myohempi kielen

kehitys jatkaa kehittymista eri kielen osa-alueilla koko eldmén ajan.
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1.4 Kielen kehityksen arviointi, diagnosointi ja tukeminen

Lapsen kielen kehityksen varhainen arviointi on tirkedd hianen tulevaisuutensa kannalta.
Jansson-Verkasalo ja Guttorm (2010, s. 184) painottavat, ettd osalle lapsista kieli ja
vuorovaikutus voivat tuottaa suuria hankaluuksia, vaikka suurin osa lapsista oppii kielen
vaivattomasti. Nima haasteet voivat vaikeuttaa lasten myohempéé oppimista ja padsya
yhteison jaseniksi. Usein ensimmdiset kielen kehityksen poikkeamat esiintyvit jo
varhaislapsuudessa, joten sen vuoksi varhainen diagnosointi ja kuntoutussuunnitelman
laatiminen on tirked4. Donaldson (1995, s. 2) korostaa kielen kehityksen haasteiden ja
hiirididen mahdollista vaikutusta pitkélle myohempéén kielen kehitykseen. Tamén vuoksi
varhainen seulonta on térkeéé, jotta lapsi saa tarvittavan tuen mahdollisimman varhaisessa

vaiheessa ja siten my6hempii haasteita voidaan ennaltachkaisté.

Moniammatillisuus ja riskitekijéiden huomioonottaminen ovat keskeisti kielen kehityksen
arvioinnissa. Jansso-Verkasalo ja Guttorm (2010, s. 184) korostavat kielen kehityksen
arvioinnissa moniammatillista yhteisty6té ja riskitekijéiden tunnistamista. Lasten kielen
kehitystd arvioivat eri alan ammattilaiset kuten l4dkaérit, puheterapeutit ja opettajat. Erityistad
tarkkaavaisuutta kiinnitetdén lapsiin, joilla on muita riskitekijoitd kielen kehittymisen
ndkokulmasta kuten geenit, jokin muu sairaus tai vamma. Nykykésityksen mukaan erityisti
huomiota tulee kiinnittd4 jokelteluun, kielen kayttoon vuorovaikutustilanteissa, kielen
ymmartdmiseen ja leikkiin. Mainela-Arnoldin (2019, s. 3) mukaan kielelliseen arviointiin
otetaan lapset, joiden kielen kehityksen haasteet vaikeuttavat lasten jokapéivaistd elamaa.
Esimerkiksi koulussa tai pdivdkodissa esiintyvien kdyttdytymisen tai oppimisen haasteiden
perusteella tulee arvioida myds lapsen kielen kehitysté. Jansso-Verkason ja Guttormin (2010,
s. 184) mukaan téllaisen seulonnan avulla pyritddn 16ytdmaéaén lapset, joilla on viitteitd kielen

kehityksen mahdollisesta hdiriosta.

Lasten kielen kehityksen taustalla voi vaikuttaa erilaisia taustatekijoitd. Bishop (1997, s. 19—
45) kuvailee, ettd lasten kielen kehityksen taustaa voidaan selittdd neurobiologian, etiologian
sekd kognitiivisten prosessien ymmartdmisen kautta. Neurobiologia painottaa kielen
kehityksen taustalla vaikuttavan aivovamman tai muiden aivojen rakenteellisten
poikkeavuuksien. Ympaéristd voi mahdollistaa tai haasta neurologista kehitystd, joten

ympéristolld on keskeinen rooli aivojen kehityksen kannalta. Etiologia painottaa
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neurobiologiaa laajemmin erilaisia syitd kielen kehityksen taustalla, kuten geeneja, yksiloa

rajoittavia tekijoitd sekd sosiaalista ympéristoa.

My0s sukupuolella ja muilla kehityksellisilld haasteilla on todettu olevan yhteys
kehityksellisen kielihdirion syntyyn. Martinin ja Millerin (2003, s. 20—22) mukaan lapsilla
esiintyy usein muitakin kehityksellisid haasteita kuten kiyttdytymisen haasteita,
oppimisvaikeuksia tai fyysistd vammaisuutta. Kielen kehityksen haasteen taustalla voi
vaikuttaa esimerkiksi monikielisyys. Mainela-Arnoldin (2019, s. 3) mukaan kielen kehitysti
arvioitaessa tulee kartoittaa, puhuuko lapsi muitakin kieli4 ja kehittyyko lapsen vahvempi
kieli ikdtason odotusten mukaisesti. Jos vahvemman kielen osalta ei esiinny poikkeavuuksia
kyse ei ole kehityksellisestd kielihdiriostd. Mikali lapsen perheessd on esiintynyt kielellisid
vaikeuksia, lapsella on riski kielen kehityksen hiirioon. Kielihdirididen ennustavuus on
kuitenkin vield ennen 3.—4. ikdvuotta haastavaa. Jos 3—4-vuotiaalla esiintyy kielivaikeuksien
liséksi muita haasteita, kuten jaetun tarkkaavaisuuden haastetta, eleiden vihyytti ja
sanayhdistelmien puutetta, on vaikeuksien pysyvyys todennikdisempédd. Myos vaikeudet
monilla eri kielen osa-alueilla ennustavat kielihdirioitd todennidkdisemmin kuin tietylld osa-
alueella esiintyvit vaikeudet. 4-vuotiaalla seka sitd vanhemman lapsen kohdalla voidaan
puhua kehityksellisesti kielihdiriostd, mikili kielen kehityksen vaikeutta esiintyy edelleen ja

sitd esiintyy monilla kielen osa-alueilla.

Lapsen sosiaalinen ympéristd luo pohjan lapsen kielen kehitykselle. Bishop (1997, s. 38—43)
avaa ymparistolld olevan merkittdva rooli yksilon kehityksessd. Positiivinen tai negatiivinen
ympdristd vaikuttavat merkittavésti yksilon kehittymiseen ja mahdollisten oireiden
ilmenemiseen. Perheelld onkin todettu olevan keskeinen merkitys lapsen kielen kehitykseen.
Miller (2012, s. 23-26) painottaa, ettd lapsen vaikeuksien ymmartdmisessé tirkedd on
tarkastella kyseistd kontekstia, kuten luokkahuonetta. Koulussa on otettava huomioon lapsen
itsensd sekd muiden ihmisten kommunikointitavat. Kéytettyd ja vaadittua kieltd on
tarkasteltava huolellisesti opetussuunnitelmassa ja luokkahuonetilanteissa. Tamaé tarkoittaa
my0s muiden aikuisten kdyttdmén kielen sopivuutta ja aikuisten odotuksia lasta kohtaan. On
siis poissuljettava kielivaikeuteen liittymattomat tekijit, kuten lapsen tarve kuunnella
tarkkaavaisemmin tai saada asiat selitetyksi hitaammin. Kyse ei siis vélttdmatta ole
kielivaikeudesta vaan viestin védrésti tulkinnasta, jolta voitaisiin vilttyd, mikéli aikuinen

tarkistaisi asian ymmartdmisen. Lisdksi on huomioitava lapsen vahvuudet ja pohdittava, onko
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hén parempi toimimaan ryhméssi vai yksin. Myds opetussuunnitelman kieli voi olla
haasteena lapsen ymmartamiselle, mikali se siséltdd uusia kasitteitd, joita oppilaat eivit

ymmarra.

Kielelliset haasteet ovat luonteeltaan erilaisia, joten niiden yksityiskohtainen ymmartaminen
on tirkedd. Martin ja Miller (2003, s. 20-22) painottavat, ettd tirkedmpad on ymmartaa
kielellisen haasteen luonne kuin diagnosoida ja nimeti haastetta. TArkedd on tunnistaa, missi
osa-alueella haasteita ilmenee ja miten siind voidaan tukea. Baird (2008, s. 1-3) kuvailee
puheen ja kielellisten haasteiden painottuvan yleisimmin kielen ymmartdmisen, kielellisen
ilmaisun sekd puheen ja kielen sujuvuuden osa-alueille. Millerin (2012, s. 23—-26) mukaan
lapsen kielellisten osa-alueiden taitoja tulee tarkastella suhteessa ikdtasolta odotettavaan
kielen kehitykseen. Lapsen kielen ja tilanteen yksityiskohtainen kuvaus on tirkead, jotta

pystytddn madrittdiméén kielen osa-alue, jossa haasteita ilmenee.

Kielen kehityksen arvioinnin tulee olla monipuolista. Martin ja Miller (2003, s. 20-22.)
kuvailevat puheen ja kielen kehityksen haasteiden méérittelyn olevan vaihtelevaa ja siten
niiden esiintyvyyden arvioinnin olevan hankalaa. Usein méaarittelyssd tehdain ero kielen
kehityksen viiviastymain ja hdirion vililli. Norbury ym. (2008, s. xiv) avaavat, ettd lapsilla voi
tyypillisesti esiintyd viivéstynyttd puheen tai kielen kehitystd, mutta usein se korjaantuu
itsestddn idn myotd. Martin ja Miller (2003, s. 20-22) méidrittelevét kielen kehityksen
hairioksi tilanteen, jossa kielen kehitys on hitaampaa eiki se tule saavuttamaan ikdtasolleen
tyypillisid tavoitteita. Jansson-Verkasalo (1998, s. 62) korostaa, etté kielen kehitysti tulee
arvioida useilla eri menetelmilld ja testeilld. Kielen kehityksen arvioinnilla tarkoitetaan
pitkédkestoista prosessia, jonka avulla pyritddn 10ytdmédn lapsen yksilolliset tarpeet ja
voimavarat. Keskeistd on huomioida arvioinnissa myds lapsen toiminta- ja kasvuympériston
vaikutus. Ladkérin tekemd diagnosointi perustuu puheterapeutin ja psykologin tutkimuksiin
sekd vanhempien ja koulun tai varhaiskasvatuksen kanssa tehtdviin yhteistyohon. Donaldson
(1995, s. 60) korostaa my0s lasten arviointia kokonaisuutena erilaisissa tilanteissa ja erilaisin

testein, jotta tulokset ovat luotettavia.

Kehityksellisesti kielihdiriostd on kaytetty erilaisia termejd. Kdypé hoito -suosituksen (2019)
mukaan nykyéén kehityksellisen kielihdirion diagnostinen kriteeristd perustuu WHO:n ja
suomalaiseen ICD-10-luokitukseen. Luokituksen mukaan kehityksellisessé kielihdiriossa

(DLD, Developmental Language Disorder) lapsen kielellinen toimintakyky ei kehity ién ja
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muun kognitiivisen kehityksen mukaisesti. Aiemmin kehityksellistd kielihdiriota on Suomessa
kutsuttu dysfasiaksi ja kielelliseksi erityisvaikeudeksi (SLI, Spesific Language Impairment).
Kehityksellisessa kielihdiriossa keskeista on, ettd kielitaito on selvisti heikompaa kuin
ikdtasolta olisi odotettavissa. Kehityksellisen kielihdirion vaikeusaste vaihtelee lievasta
vaikeaan ja rajanveto ei ole eri asteiden vililld helppoa. Jo lievissdkin kielihdiriossé arjessa
parjddminen voi olla haasteellista ja puhetta tukevien ja korvaavien menetelmien kéytto tukee
arjen osallisuutta. Tyypillisesti kielivaikeudet ilmenevit jo varhaislapsuudessa.
Kehityksellisessé kielihdiriossé kielen puutteet eivit kuitenkaan ole selitettivissa élyllisen
kehityksen hiiri6lld, autismin kirjolla, toisella hermoston kehityshéiriolla, aistinvaraisella
heikkenemailla tai neurologisella vammalla, aivovammalla tai infektion tai ympériston

vaikutuksella.

Kehityksellisessd kielihdiriossd on tyypillistd laaja-alaiset haasteet. Kdypé hoito -suosituksen
(2019) mukaan kehitykselliselle kielihdiridlle tyypillistd ovat laaja-alaiset haasteet kielen eri
osa-alueiden kehityksessd, kuten puutteet kielen hankinnassa, ymmartdmisessd, tuottamisessa
tai kiytossd. Se voi ilmetd eri tavoin kielen eri osa-alueilla. Haasteita voi ilmetd myds
sosiaalisissa yhteyksissd kuten johtopdétdsten tekemisessd, verbaalisen huumorin
ymmartdmisessd ja monitulkintaisten merkitysten ratkaisemisessa. Esiintyvyys héiri6lle on 1—-
7 % kaikista suomalaislapsista. Mikéli lapsella on puutteita sekd puheen tuottamisessa ettd
ymmartdmisessd, on oireiden pysyvyys todenndkdisempéd. Lapsen toimintaa vaikeuttavaa
ymmaértdmisen vaikeutta voi olla vaikea huomata ja se voi ulospéin niyttdytya levottomuutena
ja hairiokédyttaytymisend. Kehityksellisessd kielihdiriossd esiintyy usein liitdnnéisoireita kuten
tarkkaavuuden, motoriikan, puheen, lukemisen ja sosiaalisen kehityksen vaikeuksia. Huttunen
(2020, s. 74—77) painottaa, ettd sosiaaliset tilanteet sekd tunteiden ja ajatusten huomiointi
voivat olla haastavia kielivaikeuksia omaavalle lapselle. Sosiaaliset tilanteet vaihtuvat
nopeasti, joten niiden rekisterdinti, tilannesidonnaisuus tai tulkitseminen voi olla haasteellista.
Nopeasti vaihtuvissa tilanteissa toisten tunteiden ja ajatusten huomioiminen voi myos olla

haastavaa.

Kehityksellisen kielihdirion taustalla voi vaikuttaa erilaisia tekijoitd. Bairdin (2008, s. 1-3)
mukaan kehityksellisté kielihdiriotd ennustavat esimerkiksi kuulohdirid, geneettiset sairaudet,
raskauden aikaiset riskit, epileptinen afasia ja neurologinen vamma. Lisdksi kehityksellistd

kielihdiriota ennustavat autisminkirjon hiirid, oppimisvaikeudet ja mutismi.
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Miessukupuolella, perhehistorian puheen ja kielen kehityksen haasteilla sekd lukemiseen
liittyvélld oppimisvaikeudella on my0s todettu olevan yhteys kehitykselliseen kielihdirioon.
Mainela-Arnoldin (2019) tutkimuksen tulosten perusteella kehityksellinen kielihirio saattaa
olla yhteydessd my0s kognitiiviseen suoriutumiseen. Tulosten mukaan haasteet

pitkdaikaisessa muistissa saattavat olla merkittava tekijé kielellisten haasteiden taustalla.

Kuntoutuksen laadulla on merkitysté kielen kehityksen vaikeuksien tukemisen kannalta.
Kaypai hoito -suosituksen (2019) mukaan tirkeimmit ennustetta parantavat tekijat ovat
riittdvi oikein kohdennettu kuntoutus seka kielellisen oppimisen ja sen puutteiden tukeminen
ja huomioon ottaminen. Ylinen (2020, s. 55-57) painottaa, ettd kehitykselliselld kielihdiriolla
voi olla merkittévid vaikutuksia kommunikaation taitojen kehittymisessa sekd muiden kielten
oppimisessa. Kielen kehityksen hiirididen kuntoutuksen keskiossd on mahdollisimman
varhaiset tukitoimet, koska lasten aivojen on todettu muovautuvan paremmin kuin aikuisten.
Monet kielelliset taidot rakentuvat myds aiemmin opittujen taitojen paille, ja timén takia
esimerkiksi toisen kielten oppiminen on haastavaa kielihdiridisille lapsille. Kuntoutus pyrkii
muuttamaan ensisijaisesti lapsen kéyttdytymistd, mutta samalla se muovaa aivojen sisdisid
rakenteita. Aivot ovat luonteeltaan muovautuvia ja muutokset tapahtuvat esimerkiksi
kielellisen harjoittelun myd&td. Esimerkiksi pelit ja leikit voivat lisétd vieraan kielen
oppimiseen motivaatiota. Tyypillisesti kuntoutus tapahtuu puheterapiassa mutta myos
koulussa ja muussa arjessa tapahtuva kuntoutus on tarpeellista. Millerin (2012, s. 25-26)
mukaan on tarkedd selvittdd kielen kehityksen haasteiden vaikutuksia lapsen eldméin, kuten
mahdollisuuksia suoriutua opetussuunnitelman tavoitteista ja eri oppiaineiden sisdltdjen

oppimisesta sekd osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen vertaisen kanssa.

Yhtend tapana kuntouttaa kielen kehityksen vaikeuksia on interventio. Ricen ja Warrenin
(2004, s. 187-200) mukaan erilaisilla interventioilla on saatu mittavia tuloksia kielen
kehittdmisessé ja oireiden lieventdmisessd. Donaldson (1995, s. 68—70) painottaa, ettéd
interventioiden on todettu olevan hyddyksi, jos ne ovat mahdollisimman lihelld lapsen oikeaa
eldmadi. Interventioiden tarkoituksena ei ole parantaa vain tiettyé kielellistd heikkoutta vaan
parantaa lapsen kommunikatiivisia mahdollisuuksia ylipddtaan, esimerkiksi hyodyntdmalla
symbolista tai kuvallista tukea kommunikaatiotilanteessa. Yhteni tapana on rakentaa

kommunikaatiotilanteen oppiminen lasta kiinnostavien ja lapsen kokemuksiin liittyvien
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aiheiden ympdrille. Téllaisen luonnollisissa kommunikaatiotilanteissa tapahtuvan oppimisen

on todettu integroituvan lasten kéytt66n paremmin.

Miller (2012, s. 144—153) painottaa, etti opettajien tehtdvdni on opetuksen ja oppimisen
suunnittelu ja organisointi erilaisille lapsiryhmille. Opettajat voivat olla erikoistuneita
opetussuunnitelman eri ndkdkohtiin, eri ikéisiin oppilaisiin tai oppilaiden erityistarpeisiin.
Tehokas opetus ja oppiminen vaativat yhteisen kielen oppilaiden, opettajien ja
opetussuunnitelman vilill4d. Opettajan tulee varmistaa oppilailta ohjeiden ymmartdminen seka
se, ettd oppilaat ja muut koulun aikuiset osaavat kommunikoida lapsen kanssa. Kielellisid
haasteita omaavaa lasta on rohkaistava kdyttdmién erilaisia strategioita, jotta he eivét jdisi
tarkedn tiedon ulkopuolelle. Opetettavia strategioita ovat esimerkiksi tarkentavien kysymysten
esittdminen ja asioiden toisin sanoin kertominen. Lisdksi luokan kdyténteet saattavat vaatia
pienid muutoksia, jotta lapsi saa lisdharjoittelua tiettyjen taitojen kanssa. Luokkien ryhmittelyt
voidaan suunnitella niin, ettd lasten erityisid vahvuuksia hyddynnetdin ja heiddn heikkoutensa

minimoidaan.

Monitahoinen yhteistyd on merkittdvid oppilaan tukemisen kannalta. Donaldsonin (1995, s.
49) mukaan kielihiiriot esiintyvét usein paillekkdin muiden sairauksien tai vammojen kanssa,
joten niiden arvioinnissa on myds keskeistd arvioida monia muitakin kykyjé ja ominaisuuksia
kuten motorisia valmiuksia. Kokonaistilanteen arvioiminen korostaa moniammatillisen
yhteistyon tirkeyttd. DA fonte ja Boesch (2018, s. 42-49) korostavat, ettd kehityksellisen
kielihdirion arvioiminen, diagnosointi ja muiden tukitoimenpiteiden suunnittelu edellyttavit
monitahoista yhteistyoté. Jokaisella perheelld, terveydenhuollon ammattilaisilla,
erityisopettajalla ja oppilaalla on vastuu harjoittelusta ja tavoitteiden saavuttamisesta.
Monitahoisen tiimin térkein jdsen on oppilas itse. Puheterapeutti arvioi oppilaan tilanteen ja
usein hankkii oppilaalle esimerkiksi puhelaitteet. Puheterapeutti voi myds jéarjestdd AAC-
menetelmin kdyton opetusta lapselle ja koko perheelle. Erityisopettajalla on myds yhti lailla
samanlaisia kuntoutuksen keinoja kadytdssddn kuin puheterapeutilla. Erityisopettajat voivat
suunnitella AAC-menetelmien kdyttod ja mukauttaa opetustaan sen mukaisesti.
Erityisopettajalla tulee siis myds olla tarvittavat taidot ja tiedot AAC-menetelmien
opetukseen. Lisdksi myds muilla ammattilaisilla kuten 144kérilld on keskeinen rooli kielen

kuntouttamisessa.
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1.5 Erityisopettajien AAC-menetelmien kayttaminen

Jokaisella oppilaalla on oikeus saada tarvitsemaansa tukea. POPS:in (2014, s. 74) mukaan
koulutuksen jarjestdjélla on velvollisuus toteuttaa opetusta kaikille oppilaille huomioiden
jokaisen oppilaan yksildlliset tarpeet ja tukitoimet. Oppilaalla on oikeus saada maksutta
opetukseen osallistumisen edellyttdmat tulkitsemis- ja avustajapalvelut, muut opetuspalvelut
sekd erityiset apuvélineet kaikilla tuen tasoilla. Oppilas voi tarvita puhetta tukevia ja
korvaavia kommunikaatiomenetelmié. Oppilas on oikeutettu puhevammaisen tulkkiin tai
AAC-menetelmien kédyton hallitsevaan avustajaan, mikali oppilaalla on kielellinen
erityisvaikeus. Tarvittaessa myos opettaja voi tukea oppilaiden kommunikointia AAC-
menetelmien avulla. Moniammatillisen yhteistyon kautta tulee tarvittaessa kehittad
opetushenkildston osaamista. Erityisti tukea tarvitsevat oppilaat ovat suureksi osaksi
tekemisissd erityisopettajan kanssa, joten on tarkedd selvittdd heidan valmiuksiaan AAC-
menetelmiin liittyen. Seuraavaksi kuvaamme opettajien AAC-menetelmien kayttoon liittyvia

tekijoiti.

AAC-menetelmien toimivuuteen on havaittu vaikuttavan monet eri tekijit. Tutkimusten
mukaan (esim. Singh ym. 2020, s. 107-117; Tonsing & Dada 2016, s. 290) AAC-
menetelmien toimivuuteen vaikuttivat keskeisesti opettajien valmiudet AAC-menetelmien
kaytossd ja menetelmien suunnittelu huomioiden ympéristo ja yksilot. Da fonte ja Boesch
(2018, s. 42—-49) painottivat AAC-menetelmien kdyttdonottoon liittyvid haasteita kuten
kasvavat erityisoppilasméadrit ja henkilostopula. Erityisopetukseen ohjautuvien oppilaiden
miirin kasvaessa myds tarve AAC-menetelmien kiytolle kasvaa. Henkilostopulan kasvaessa
haasteena on AAC-menetelmid hallitsevien ammattilaisten riittdvyys. AAC-menetelmien
kayton kasvu voi aiheuttaa vaikeuksia kouluille, joilla on jo valmiiksi hyvin rajalliset
resurssit. Monitahoisella yhteisty6lld on todettu olevan merkitystd AAC-menetelmien kayton
toteutumisen kannalta. Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Singh ym. 2020, s. 112; Tonsing &
Dada 2016, s. 290) on korostettu puheterapeutin merkitysti erityisopettajan
yhteistyokumppanina AAC-menetelmien kdyton toteutuksessa. Tonsingin ja Dadan (2016, s.
290) tutkimuksen mukaan yhteisty6lld oppilaan, vanhempien ja eri ammattilaisten kanssa
koettiin olevan vaikutusta AAC-menetelmien sujuvaan kayttoon. Opettajat kokivat
tarvitsevansa lisdd henkiloresursseja, kuten ohjaajia ja avustajia, AAC-materiaalien ja tuetun

AAC-menetelmien kidyton toteuttamiseen.
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Erityisopettajien on todettu kdyttdvin AAC-menetelmié vaihtelevasti. Useiden tutkimusten
mukaan (esim. Walker & Chung 2022, s. 167-181; Tonsing & Dada 2016, s. 286; Barker ym.
2013, s. 339-342) opettajien AAC-menetelmien kdyttiminen oli ajallisesti vaihtelevaa seka
vaihtelevaa eri opettajien valilld. Opettajien AAC-menetelmien kdytt6d yhdisti kuitenkin se,
ettd usein AAC-menetelmii kidytettiin rajoittuneesti esimerkiksi akateemiseen toiminnan tai
paivittdisten rutiinien yhteydessd. Toinen yhdistéva tekija oli, ettd usein opettajat eivit
tukeneet AAC-menetelmid kdyttivid oppilaitaan tarpeeksi. Opettajien puutteet AAC-
menetelmid kdyttdvien oppilaiden tukemisessa ilmenivét esimerkiksi siten, ettd oppilaiden
vilistd kommunikaatiota ei tuettu, oppilaiden vapaa ilmaisu ei mahdollistunut tai oppilaat
eivit tulleet ymmarretyiksi. Néin ollen AAC-menetelmid kayttivien oppilaiden
kommunikointi luokkakavereiden kanssa oli vihdistd. Nornburn ym. (2016, s. 10)
tutkimustulosten mukaan erityiskoulussa, jossa tutkimus toteutettiin, oli paljon erilaisia
kommunikoinnin tarpeita, ja opettajat kertoivat huomioineensa ne laaja-alaisesti kdyttien
erilaisia AAC-menetelmid. Kuitenkin tulokset osoittivat, ettd suurin osa opettajista kaytti

AAC-menetelmid hyvin rajoittuneesti tai ei lainkaan.

Erityisopettajien tietojen ja taitojen tasossa on todettu olevan puutteita. Tonsingin ja Dadan
(2016, s. 286) tutkimuksen mukaan opettajilla oli jonkin verran valmiuksia AAC-
menetelmien kdyttoon, mutta opettajat kokivat, ettei heilld ollut tarpeeksi kokemusta,
varmuutta ja harjoittelua nithin liittyen. Walkerin ja Chungin (2022, s. 167-181) tutkimuksen
mukaan erityisopettajien tietojen ja taitojen taso AAC-menetelmien toteuttamisessa
luokkahuoneessa on edelleen kohtalainen. Singhin ym. (2020, s. 107—117) tutkimuksen
mukaan noin puolet kyselyyn vastanneista tiesi AAC-menetelmistd, mutta useimmilla
osallistujilla tiedot olivat rajallisia. Tonsingin ja Dadan (2016, s. 285-286) tutkimuksen
mukaan opettajat ymmarsivét, ettd heiddn rooliinsa liittyi useita tehtdvid AAC-menetelmid
kéayttavien oppilaiden tukemisessa. Kaikki opettajat tiedostivat, ettd heiddn tehtdvéniin oli

varmistaa oppilaalle AAC-menetelmien tuettu kidyttiminen.

Erityisopettajien asennoitumisen on todettu olevan péddosin positiivista, vaikka heilld ilmenee
joitain asenteellisia rajoitteita. Erityisopettajien asennoitumisessa on todettu eroavaisuuksia
siind, miten he kokevat oman roolinsa AAC-menetelmié kayttdvien oppilaiden tukemisessa.
Useiden tutkimusten mukaan (esim. Singh ym. 2020, s. 107-117; Radicin ym. 2019, s. 284—

297) opettajien asennoituminen AAC-menetelmiin liittyen oli pddasiassa myonteistd, vaikka
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osalla ilmeni joitain puutteita tai vaarinkasityksid. Tutkimusten (esim. Tonsing & Dadan s.
2016, s. 282-288; Norburn ym. 2016, s. 289) mukaan AAC-menetelmien tukemiseen ja
kayttdmiseen liittyi useita opettajien asenteellisia AAC-menetelmien kdyttoa rajoittavia
tekijoitd. Rajoitukset liittyivdt opettajiin itseensd, luokkahuonekontekstiin, AAC-menetelmien
ominaisuuksiin, AAC-menetelmii kdyttaviin oppilaisiin ja muihin sosiaalisiin suhteisiin.
Tonsingin ja Dadan (2016, s. 285-286) mukaan kaikki opettajat kokivat tehtavikseen opettaa
tavalla, joka mahdollistaa AAC-menetelmien kiyttdmisen ja AAC-menetelmid kéyttdvien
oppilaiden tukemisen. Kuitenkin vain alle puolet opettajista koki AAC-menetelmié kiyttidvien
oppilaiden sosiaalisen vuorovaikutuksen edistimisen tehtdvéikseen. Norburn ym. (2016, s.
289) tutkimuksen mukaan osallistujien asennoitumisella on merkittdvé yhteys AAC-
menetelmien toteutumisen kannalta. Laadukkaan AAC-menetelmien kidyton keskeisimpind
esteind todettiin olevan erityisopettajien itsevarmuuden puute sekd ymmartaimattomyys

kdyton perusteista.

Erityisopettajien on todettu kokevan AAC-menetelmien kdyttoon liittyen haasteita ja
mahdollisuuksia. Nornburnin ym. (2016, s. 97) tutkimuksen mukaan osa opettajista koki
AAC-menetelmien kayttoonoton vaikeaksi, ja esimerkiksi kuvanhakulaitteet kuten kuvataulu
ja kuvakansio sekd teknologiset laitteet kuten puhelaitteet koettiin vaikeimmiksi.
Helpommiksi AAC-menetelmiksi koettiin eleet ja valokuvat. Myos esinekommunikaatio ja
symbolit koettiin suhteellisen helppoina. Walkerin ja Snellin (2013, s. 117-131) tutkimuksen
mukaan AAC-menetelmien kdyton mahdollisuutena on oppilaiden haastavan kiyttdytymisen
viheneminen. Tonsing ja Dadan (2016, s. 286) tutkimuksen mukaan eniten haasteita opettajat
kokivat ajanpuutteeseen liittyen. Liséksi monet opettajat kokivat haasteeksi luokkakavereiden
ymmartdmisen haasteet, muiden aikuisten AAC-menetelmien kadyttoon rohkaisemisen
puutteen ja AAC-menetelmid kdyttdvien hankaluudet menetelmén kdyton kanssa. Liséksi osa
opettajista koki haasteina oppilaiden AAC-menetelmien kdyton motivaation puutteen,
menetelmin katoamisen, menetelmén epékaytdnnéllisyyden, rajoittuneen sanaston, laitteen
rikkoutuminen tai sen vikojen, epavarmuuksien laitteiden kayton kanssa tai jos laitteella ja

luokassa oli eri kieli kdytossa.

Erityisopettajien tyokokemuksella on todettu olevan yhteys heidédn késityksiinsé ja
valmiuksiinsa. Radicin ym. (2019, s. 284-297) tutkimuksen mukaan opettajilla, joilla oli

tyokokemusta AAC-menetelmid kdyttavistd oppilaista, oli paremmat valmiudet AAC-
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menetelmien kdyttoon kuin opettajilla, joilla vastaavaa kokemusta ei ollut. He kokivat omat
kykynsa merkittdvasti paremmaksi kuin opettajat, joilla ei ollut kokemusta. Tutkimuksen
mukaan opettajat, joilla ei ollut kokemusta AAC-menetelmia kayttavisté lapsista, kokivat
oman tietdimyksensi riittdméttoméksi, miké rajoitti AAC-menetelmien kdyttod. He kokivat
koulutuksen ja oman osaamisensa AAC-menetelmien kayttdon liittyen riittimattoméana.
Liséksi heiddan odotuksensa AAC-menetelmid kéyttdvien oppilaiden kyvyisti olivat
heikommat. He kokivat omat kykynsi merkittdvasti heikompina ja odottivat selkeésti

parempaa suoriutumista AAC-menetelmii kayttaviltd oppilailta.

Vastaavasti erityisopettajien tyokokemuksilla on todettu olevan yhteys AAC-menetelmien
avulla saavutettuihin hy6tyihin opettajien itsensd kokemana. Radicin ym. (2019, s. 284-297)
tutkimuksen mukaan opettajilla, joilla on kokemusta AAC-menetelmié kéyttavien oppilaiden
kanssa tydskentelystd, kokivat AAC-menetelmit hyddyllisend haastavan kéyttdytymisen
vihentdmisessd, kommunikoinnin ja ymmartdmisen vahvistamisessa sekd mahdollistavan
itsensd ilmaisemisen ja selkein kommunikoimisen, yhteen kuulumisen ja ymmartamisen
vahvistamisen. Opettajilla, joilla ei ole kokemusta AAC-menetelmid kiyttévistd lapsista,
kokivat AAC-menetelmaét hyddyllisiksi kommunikoinnin ja sosiaalisten suhteiden
kehittamisen tukena. Monet opettajat, joilla ei ollut kokemusta AAC-menetelmid kiyttavista
oppilaista, eivit tienneet, AAC-menetelmien hyodyistd. Osa opettajista, joilla ei ollut
kokemusta AAC-menetelmid kéyttavistd lapsista koki AAC-menetelmien vaikuttavan
yhteenkuulumisen tunteeseen muiden lasten kanssa, ymmartdmiseen, autonomian tunteeseen
ja oppimisen vahvistamiseen. Opettajilla, joilla oli kokemusta AAC-menetelmié kéyttavista
lapsista, kokivat menetelmiin liittyvid haasteita, kuten saatavuuteen, materiaalien ja
symbolien valmistamiseen liittyen. Lisdksi osa heistd ei kokenut haasteita lainkaan. Opettajat,
joilla ei ollut kokemusta AAC-menetelmid kayttivistd lapsista, koki esteend liséksi yhteisissa
keskusteluissa opettajan ja luokan vélilldi AAC-menetelmien kéyton, riittimattomén

koulutuksen ja AAC-menetelmien hallinnan.

Eri puolilla maailmaa tehdyissd tutkimuksissa on havaittu puutteita erityisopettajien AAC-
menetelmien kdyttotaidoissa ja koulutuksessa. Barkerin ym. (2013, s. 342) yhdysvaltalaisen
tutkimuksen mukaan AAC-menetelmiin liittyva koulutus ei ole ollut tarpeeksi onnistunutta tai
sithen on liittynyt puutteita koulutuksessa. Tutkimuksen mukaan opettajat tarvitsivat

enemman tietoa, koulutusta ja tukea AAC-menetelmien kayttdon liittyen. Tdma on tdrkedd
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varsinkin, kun AAC-menetelmét kehittyvit, esimerkiksi teknologisten menetelmien myota.
Myos Walkerin ja Chungin (2022, s. 167—181) yhdysvaltalaisen tutkimuksen mukaan
erityisopettajat tarvitsivat lisikoulutusta erityisesti tietoihin ja taitoihin liittyen. Ténsingin ja
Dadan eteld-afrikkalaisen (2016, s. 286—-290) tutkimuksen mukaan opettajille voitaisiin antaa
myds koulutusta liittyen asenteeseen ja vertaissuhteiden tukemisen tarkeyteen. Léhes kaikki
opettajat kokivat olevansa lisdkoulutuksen tarpeessa. Singhin ym. (2020, s. 107-117)
malesialaisen tutkimuksen mukaan opettajat olivat myds motivoituneita saamaan AAC-
koulutusta, jotta he voisivat kdyttdd AAC- menetelmid menestyksekkddmmin oppilaidensa
kanssa. Lisdksi monitahoisella yhteistydlld, eli yhteistyolld oppilaan, perheiden ja eri
ammattilaisten kanssa, koettiin olevan vaikutusta AAC-menetelmien sujuvaan kéyttoon.
Opettajat kokivat tarvitsevansa lisdd henkiloresursseja, kuten ohjaajia ja avustajia, AAC-

materiaalien ja tuetun AAC-menetelmien kdyton toteuttamiseen.

Miti tulee erityisopettajien koulutukseen Suomessa, erityisopettajan ammatillisia valmiuksia
antaviin opintoihin sisiltyy jonkin verran AAC-menetelmiin liittyvad opetusta.. Esimerkiksi
Turun yliopistossa (Turun yliopiston opetussuunnitelma 2022-2024) erityisopettajan
opintoihin sisédltyy ERIK1084 Kielen ja kommunikaation tukeminen -kurssi (4 op), jossa
AAC-menetelmit ovat yhtend siséltdalueena. Helsingin yliopiston (Helsingin yliopiston
opetussuunnitelma 2023-2024) erityisopettajan opintoihin sisdltyy EDUM231
kommunikoinnin esteettomyys -kurssi (5 op), jossa mainitaan yhtena siséltond AAC-
menetelmien perusteet ja puhetta tukevien ja korvaavien menetelmien harjoitteet. Liséksi
AAC-menetelmii saatetaan sivuta erityisopettajan opintojen muiden kurssien yhteydessa.
Tamin perusteella kaikilla erityisopettajilla pitdisi olla jonkin tasoisia valmiuksia AAC-
menetelmiin liittyen. Eri maiden (esim. Barker ym. 2013, Walker & Chung 2022 & Tonsing
& Dada 2016) tutkimuksissa on todettu erityisopettajilla olevan vaihtelevia valmiuksia AAC-
menetelmiin liittyen. Aihetta ei ole tietddksemme tutkittu Suomessa varhaiskasvatusta
lukuunottamatta, joten selvitimme tutkimuksessamme Suomen erityisopettajien AAC-

menetelmien kdyttod ja valmiuksia.



2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimusongelmat

Tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa suomalaisten erityisopettajien AAC-menetelmien
kayttod ja heiddn valmiuksiaan kéyttdd niitd alakoulun kontekstissa. Lisdksi olimme
kiinnostuneita tekijoistd, jotka ovat yhteydessda AAC-menetelmien kayttoon.

Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1. Missd méérin erityisopettajat kiyttdvat AAC-menetelmid ryhméopetuksessa ja

kahdenkeskisessa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa?
2. Minkilaiset valmiudet erityisopettajilla on AAC-menetelmiin liittyen?
3. Miten erityisopettajat kokevat AAC-menetelmien tukeneen oppilaita?

4. Miten AAC-menetelmid aktiivisemmin ja harvemmin kéyttavat

erityisluokanopettajat eroavat toisistaan?

Aiemman tutkimuksen (esim. Walker & Chung, 2022) pohjalta oletuksemme on, etté

erityisopettajat kdyttavit AAC-menetelmié pddasiassa akateemisen toiminnan aikana, mutta

muissa paivittiisissd toiminnoissa niiden kéyttd on viahdisempéd kuten vertaisten kesken.

Liséksi oletamme (ibid.), ettd AAC-menetelmét ovat rajoittuneita, eikd oppilas aina onnistu

ilmaisemaan itsedéin haluamallaan tavallaan tai tule sen vuoksi ymmarretyksi. Lisdksi
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aiemman tutkimuksen (Walker & Chung 2022; Nornburn ym. 2016) pohjalta oletamme, etté

erityisopettajien AAC-menetelmien kayttd vaihtelee heiddn koulutuksensa ja kokemustensa

mukaan seka eri koulujen mukaan. Lisdksi aiemman tutkimuksen (Tonsing & Dada 2016:
Singhin ym. 2020) pohjalta oletamme, ettd erityisopettajat kdyttavdat AAC-menetelmid

péadosin opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa, koska aiempien tutkimusten

perusteella vertaisten ja AAC-menetelmié kayttdvien oppilaiden vélisessd kommunikoinnissa

on ndhty puutteita.

Aiempien tutkimustulosten (Radici ym. 2019, s. 284-297; Walkerin ja Chungin 2022;
Tonsing & Dadan 2016, s. 286; Barkerin ym. 2013, s. 339-342) perusteella oletamme, etté
erityisopettajien valmiudet vaihtelevat eri opettajien vélilld. Aiempien tutkimustulosten
(Walker & Chung 2022, 167—181; Singh ym. 2020, s. 107—-117) perusteella oletamme, etti

erityisopettajien tiedot AAC-menetelmiin liittyen on kohtalaista ja vaatii lisdkoulutusta.



39

Aiempien tutkimustulosten (Walker & Chung 2022, s. 167-181; Tonsing & Dada 2016, s.
208-304) perusteella oletamme, etti erityisopettajien taidot AAC-menetelmien
hyodyntdmiseen luokkahuoneessa ovat kohtalaiset ja vaatii lisdkoulutusta. Aiempien
tutkimustulosten (Tonsing & Dada 2016, s. 208—304; Singh ym. 2020, s. 107-117) perusteella
oletamme, ettd erityisopettajien asenteet AAC-menetelmiéd kohtaan ovat padosin myonteisii ja
he ovat motivoituneita saamaan lisdkoulutusta AAC-menetelmiin liittyen. Lisdksi aiempien
tutkimustulosten (ibid.) pohjalta oletamme erityisopettajien kokevan erilaisia haasteita AAC-
menetelmiin liittyen, kuten ajanpuute, vertaisten kyvyttomyys ymmaértaa
kommunikointitapaa, muiden aikuisten ymmaértdmisen haasteet sekd oppilaiden

motivaationpuute niiden kaytossa.

Tutkimustulosten (Radici ym. 2019, s. 284-297) perusteella oletamme, ettd eritysopettajat
kokevat AAC-menetelmét hyodyllisiksi esimerkiksi kommunikoinnin edistdmisessi ja
ongelmakiyttdytymisen hallinnassa. Tutkimustulosten (Nornburn ym. 2016, s. 10) perusteella
oletamme, ettd erityisopettajat kokevat AAC-menetelmien tukevan lasten aktiivista toimintaa
ja olevan hyddyksi yksilon vahvuuksille sekéd itsendiselle toiminnalle. Tutkimustulosten
Walker & Snell 2013, s. 117-131) perusteella oletamme, ettd erityisopettajat kokevat AAC-

menetelmien tukevan haastavan kdyttdytymisen yhteydessé ja kommunikaation ongelmissa.
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3 Menetelmat

3.1 Osallistujat

Tutkimukseemme osallistuivat erityisopettajat, jotka tydskentelivét alakoulussa eri luokka-
asteilla. Tutkimukseen osallistuvista erityisopettajista osa tydskenteli erityisluokanopettajina
ja osa laaja-alaisina erityisopettajina. Kutsuimme saateviestilld (ks. liite 1) erityisopettajat
osallistumaan tutkimukseen kahden Facebook-ryhmin, Erkkamaikat ja Erityisopettajat -
ryhmien, avulla. Erkkamaikat-ryhméén kuuluu 9700 jésentd ja Erityisopettajat-ryhméén
kuului 4100 jasentd. Osa tutkimukseen osallistuneista erityisopettajista saattoi kuulua
molempiin ryhmiin. Erkkamaikat-ryhmin rajaus ei ollut tiukka, vaan siithen saattoi kuulua
muitakin kuin erityisopettajia kuten alan opiskelijoita. Erityisopettajat-ryhmén rajaus oli
tarkempi ja se oli tarkoitettu vain erityisopettajille. Osallistujat valikoituivat tutkimukseen
kuulumalla Facebook-ryhmiin ja omalla halukkuudellaan osallistua tutkimukseen. Kyselyyn
(ks. liite 2) vastasi 89 erityisopettajaa, mutta rajasimme kaksi vastaajaa pois, koska he eivit
tyoskennelleet tilld hetkelld alakoulussa erityisopettajina. Lopullinen ndyte koostui siis 87

osallistujan vastauksista.

Taulukosta 1 ilmenee tutkimukseen osallistuneiden koulutustausta suhteessa AAC-
menetelmiin. Erityisopettajat olivat ldhes kaikki (91 %) opiskelleet jotain kautta AAC-
menetelmistd. Yli puolet (65 %) oli saanut koulutusta AAC-menetelmistd osana
erityisopettajaopintoja. Vain noin kymmenes osa (9 %) erityisopettajista vastasi, ettei olisi

saanut koulutusta tai opiskellut AAC-menetelmid aiemmin.

Erityisopettajista ldhes puolet oli opiskellut AAC-menetelmid tydeldmassé (48 %) tai
itseopiskelut AAC-menetelmid (46 %). Lisdksi osa erityisopettajista oli opiskellut AAC-
menetelmid my0s osana muita opintoja tai jotain muuta kautta. Erityisopettajat olivat
opiskelleet AAC-menetelmistd eri koulutusten yhteydessd: AAC-tulkki, puhevammaisten
tulkki, viittomakielen ohjaaja, viittomakielen tulkki, logopedian opinnot, sosionomi (AMK),
kehitysvammaistenhoitaja. Lisdksi vastaajat olivat suorittaneet erilaisia kursseja AAC-
menetelmiin liittyen: opiston kurssi, kommunikaatio-ohjaus osana oppilaiden kuntoutusta,
ratkaisukeskeinen neuropsykiatrinen valmennus (30 op) ja autismiasiantuntijakoulutus. Kaksi
vastaajaa mainitsi myos yleisesti tdydennyskoulutuksen ja toiset kaksi vastasi oppineensa

AAC-menetelmid lahipiirinsé tai tyonsa kautta. Yksi vastaaja mainitsi lapsensa, joten
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oletamme hédnen oppineensa AAC-menetelmid lapsensa kautta. Toinen vastaaja vastasi
kyseiseen kohtaan “didinkieli”, ja oletamme tdmén tarkoittaneen, ettd hdnen didinkielensé oli
viittomakieli. Lisdksi yksi vastaaja mainitsi olleensa autistisen oppilaan

koulunkdynninohjaaja, joten oli oppinut AAC-menetelmid tyonsé kautta.

Taulukko 1

Erityisopettajien koulutus AAC-menetelmistd

n Prosentti (%)
Kylld, osana erityisopettajaopintoja. 58 65
Kylld, osana muita opintoja. 12 14
Kylla, tydelaméssa. 43 48
Kylla, itseopiskellut. 41 46
Kyll4, jotain muuta kautta. 7 8
En ole saanut koulutusta tai opiskellut AAC-menetelmid aiemmin. 8 9

Selvitimme kyselyn (ks. liite 2.) avulla erityisopettajien oppilaiden taustalla olevia

diagnooseja ja haasteita (ks. taulukko 2). Eniten mainintoja saivat autismin kirjo (75 %) sekéa
oppimisen vaikeudet (75 %). Toiseksi eniten mainintoja sai kehityksellinen kielihdirio (69 %).
Erityisopettajien oppilaista yli puolet (50 %) opiskelivat suomea toisena kielend (S2). Lisdksi
mainintoja saivat Downin syndrooma ja CP- vamma. Noin joka kolmannella (36 %)
erityisopettajien oppilaista oli muu diagnoosi ja haaste. Erityisopettajat mainitsivat muiksi
oppilaiden diagnooseiksi: kehitysvamman (22), aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden héiriot (9)
sekd lisdksi mainittiin yksittdisid muita diagnooseja (9) kuten mutismi, monimuotoinen

kehityshairio sekd kuulovamma.
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Erityisopettajien oppilaiden diagnoosit ja haasteet.
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Diagnoosi tai haaste n Prosentti (%)
Downin syndrooma 24 27
Autismin kirjo 67 75
Oppimisen vaikeudet 67 75
Kehityksellinen kielihdirid 61 69
CP-vamma 12 14
Suomi toisena kielena (S2) 53 60
Muu diagnoosi tai haaste 32 36

3.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksemme tavoitteiden perusteella koimme kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen metodien

yhteiskédyton selvittavéin tutkimusongelmiamme. Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 58) mukaan

yhdistdmalld méarillisen ja laadullisen tutkimuksen saimme paremmin vastaukset
tutkimuskysymyksiin ja poissuljettua tietyn menetelmén heikkoudet. Tutkimusaineisto
kerattiin strukturoidulla kyselylomakkeella (ks. liite 2), johon sisiltyi liséksi avoimia
kysymyksid. Tutkimusstrategiana kdytimme survey-tutkimusta, jossa aineisto kerattiin
standardoidusti sdhkoiselld Webropol-kyselylomakkeella. Hirsjdrven ym. (2018, s. 193)
mukaan survey tarkoittaa kyselyn, haastattelun ja havainnoin muotoja, joissa aineisto on

keratty standardoidusti ja joissa kohdehenkilt muodostavat otoksen tai ndytteen

perusjoukosta. Standardoituus tarkoittaa kaikilta vastaajilta saman asian kysymistd tdsmélleen

samalla tavalla. Hirsjarven ym. (2018, s. 195-197) mukaan kyselyn etuna on kattavan ja

monipuolisen aineiston saaminen. Téamén perusteella valitsimme

aineistonkeruumenetelméksi kyselylomakkeen.

Kyselylomakkeen (ks. liite 2) muodostimme itse ja sen taustalla vaikuttivat perehtyminen

aiempaan tutkimukseen ja teoriaan aiheesta. Muodostamamme kyselylomake koostui

monivalintakysymyksista (8), numeerisista kenttdkysymyksista (2), liukukytkinkysymyksesté

(1) ja asteikkokysymyksistd (6) sekd avoimista kysymyksisté (5). Kyselyn aluksi selvitimme

monivalintakysymyksilld, numeerisilla kenttdkysymyksilld ja liukukytkinkysymykselld

erityisopettajien taustatietoja: tyotehtdvai, opetuskokemusta yleisesti, opetuskokemusta
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erityisopettajana, luokka-astetta, jolla opettaa sekd luokan oppilaiden diagnooseja, joilla
esiintyy kielellisid haasteita sekd koulutusta AAC-menetelmistd. Monivalintakysymyksilla
selvitimme myds toimivimmiksi koettuja AAC-menetelmié ja motivoituneisuutta oppimaan

tai kouluttautumaan lisdd AAC-menetelmiin liittyen.

Asteikkokysymyksilld selvitimme AAC-menetelmien kdyttod, valmiuksia ja AAC-
menetelmien koettua toimivuutta. Erityisopettajien AAC-menetelmien kayttéa tutkimme
erikseen ryhmaopetuksen ja kahdenkeskisen vuorovaikutuksen osalta. Tutkimme néité 6-
portaisella Likert-asteikolla. Asteikon véittdmat olivat en kdytd lainkaan, harvoin, noin kerran
viikossa, useita kertoja viikossa, noin kerran pdivéssa, useita kertoja paivassa.
Erityisopettajien aiempia tietojaan AAC-menetelmisté, kaytettyjen AAC-menetelmien
toimivuutta tukemaan oppilaita sekd heidén taitojaan hyddyntdd AAC-menetelmid selvitimme
asteikkokysymysten avulla. Asteikkokysymyksissd kdytimme 5-portaista Likert-asteikkoa.
Asteikon viittdmét olivat tiysin eri mieltd, jokseenkin eri mielté, ei samaa eikd eri mieltd,
jokseenkin samaa mieltd ja tdysin samaa mieltd. Liséksi kyselyn jokaisen teeman,
tietdimyksen, taidon ja asenteiden, jilkeen oli avoin kysymys, jossa vastaajat pystyivit
tdydentdméén vastauksiaan sanallisesti. Liséksi kyselyn lopussa pystyi avoimesti kertomaan

yleisesti AAC-menetelmiin ja lomakkeeseen liittyen.

Esitestasimme tutkimuslomakkeen ennen varsinaista tutkimuksen toteuttamista kolmella
valmistuneella erityisopettajalla. Esitestaus Tédhtisen ym. (2011, s. 31) mukaan tarjosi meille
mahdollisuuden tarvittaessa parannella kyselylomaketta esimerkiksi kysymysten

ymmarrettdvyyden suhteen. Esitestauksessa ei ilmennyt muutoksiin tarvittavia toimenpiteit.

Esitestauksen jédlkeen ldhetimme kutsun osallistua tutkimukseemme saateviestin (ks. liite 1)
ja linkin tutkimuskyselyymme (ks. liite 2) kahteen Facebook ryhméén, Erkkamaikat ja
Erityisopettajat. Liitimme saateviestiin ja kyselyn etusivulle linkin tietosuojailmoitukseen (ks.
liite 4). Laadimme tietosuojaselosteen, koska kerdsimme osallistujilta taustatietoja:
erityisopettajien tyotehtdva, opetuskokemus, luokka-aste, oppilaiden kielellisten haasteiden
taustalla vaikuttavat tekijit ja koulutus. Tietosuojailmoitus tulee tehdd, kun késitelldin
henkil6iden henkilokohtaisia tietoja. Muodostimme tietosuojailmoituksen EU:n yleisen

tietosuoja-asetuksen (Tietosuoja-asetus 679/2016) artiklan 13 ja 14 mukaisesti.
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3.3 Maarallinen aineistonkasittely

Madrillisen aineiston kisittelyn aloitimme siirtdmalld kyselylomakkeen Webropolista SPSS-
ohjelmaan analyysin toteuttamista varten. Aineiston kisittely alkoi aineiston valmisteluun
liittyvilld toimilla. Nummenmaan (2009, s. 158—159) mukaan aineiston kuntoon saattamiseksi
tuli tehdé valmistelevia toimia, jotta tuloksia voidaan analysoida luotettavasti. Aloitimme
aineiston kuntoon saattamisen tekemailld alkuvaiheen muokkauksia ja kuvailemalla aineistoa.
Aineiston kuvailussa kiinnitimme huomiota havaintoarvoihin ja tarkastimme niiden
yhteensopivuuden aineiston kanssa. Kiinnitimme huomiota frekvenssijakaumiin,
keskiarvoihin, keskihajontoihin, huipukkuus- ja vinousarvoihin sekd minimi- ja
maksimiarvioihin. Tdmén perusteella huomasimme, ettd aineisto ei noudata

normaalijakaumaa, joten se tuli analysoida epdparametrisilla testeilla.

Kaisittelimme puuttuvat arvot merkitsemilld ne yhtendisesti pisteilld, minka jilkeen
muokkasimme kahden viittimén (kysymys 11 ja 12) vastausskaalaa. Aiemmin viittimien
skaala oli 0—5 ja muokkasimme ne skaalaan 1-6, jotta ne eivét sekoittuisi puuttuviin arvoihin.
Kédnsimme kysymyksestd 20 (Asenne AAC-menetelmid kohtaan) nelja véittimaa, jotka oli
alun perin muotoiltu hyddyntden kieltorakennetta (esim. jokaisen erityisopettajan ei tarvitse

osata kayttdd AAC-menetelmid, vaan niiden, jotka ovat siihen erikoistuneet).

Muodostimme summamuuttujat (ks. liite 3 ja taulukko 3) yhdistelemélld samaa aihetta
mittaavat osiot kokonaisuuksiksi. Nummenmaan (2009, s. 161) mukaan summamuuttujia
muodostetaan, kun halutaan tiivistdd samankaltaisten muuttujien tietoja yhdistéviksi
summamuuttujiksi. Tdémén pohjalta muodostimme seuraavat summamuuttujat: opettaja-
oppilas, ryhméopetus, tiedot, taidot seké asenteet. Summamuuttujien sisdisté reliabiliteettia
arvioitiin Cronbachin alfa -kertoimen avulla. Kaikki summamuuttujat osoittautuivat riittdvéan
reliaabeleiksi, koska kaikki Cronbachin Alpha -kertoimet ylsivit véhintdan arvoon 0,7.
Téahtisen ym. (2011, s. 53) mukaan, mitd 1dhempéna Cronbachina Alfa on lukua yksi sitd
luotettavampana, sitd voidaan pitdd. Kasvatustieteissd raja-arvona voidaan pitéd lukua 0,6 ja

suurempaa lukua kuten 0,7 voidaan pitid jo hyvina.
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Taulukko 3

Tiedot summamuuttujista

Summamuuttuja ~ Osioiden Vinous  Huipukkuus Korrelaatio  ka kh  Cronbachin
lukuméara Alpha

Opettaja-oppilas 8 0,1 -0,7 0,1-1,0 32,3 6,7 0,7
Ryhméopetus 8 0,0 -0,7 0,0-1,0 324 6,0 0,7
Tiedot 13 -1,2 1,4 0,1-1,0 54,0 8,4 0,9
Taidot 14 -0,7 -0,3 0,1-1,0 47,1 11,7 0,9
Asenteet 19 -1,6 53 -0,4-1,0 81,2 9,6 0,9
AAC yleinen 16 0,1 -0,6 0,0-1,0 53,6 15,1 0,8
kaytto

Erityisopettajien tietoja, taitoja ja asenteita analysoimme Mann-Whitneyn U-testin avulla.
Tavoitteenamme oli selvittdd, miten erityisluokanopettajien ja laaja-alaisten erityisopettajien
tiedot, taidot ja asenteet eroavat toisistaan. Téhtisen ym. (2011, s. 97) mukaan Mann-Whitney
U on riippumattomien otosten t-testin epdparametrinen vastine. Mann-Whitneyn U-testin
kaytto edellyttdd ryhmien olevan riippumattomia toisistaan ja muuttujien mittaustason olevan
viahintddn jarjestysasteikollista. Kdytimme Mann-Whitneyn U-testid tdssé, koska Téhtisen ym.
(2011, s. 97) mukaan testi soveltuu kahden ryhmén erojen vertailuun ja testiin liittyvit
kayttdedellytykset tayttyivdat. Nummenmaan (2009, s. 261) mukaan mitd pienempi on havaittu
U-testin merkitsevyystaso, sitd todenndkdisemmin jarjestyslukujen jakaumat ovat erilaiset.
Mannin ja Whitneyn (1947, s. 50-60) mukaan Mann-Whitney U -testin tuloksia analysoidessa
huomiota kiinnitetddan padosin U:n ja p:n arvoon. U-arvo ilmaisee otosten jirjestysjidsenten
korreloimisen toistensa kanssa, kun taas p-arvo ilmaisee merkitsevyyden. Tuloksia
analysoidessa testissd molemmille ryhmille annettiin sijaluvut, jotka perustuivat niiden
jarjestykseen yhdistetyssé aineistossa. Sen jdlkeen laskettiin testisuure U, joka mittasi yhden
ryhmén sijalukujen suurempaa summaa toisen ryhmén sijalukujen joukossa. Analyysin

perusteella saatiin tieto ryhmien vilisestd mahdollisesta erosta.
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Analysoimme erityisopettajien valmiuksien eri osa-alueiden eroavaisuuksia Friedmanin ja
Wilcoxonin testien avulla. Aluksi muodostimme keskiarvosummamuuttujat tietimyksesta,
taidoista ja asenteista, jotta niiden vertailu olisi keskendén mahdollista.
Keskiarvosummamuuttujat oli tehtiva, koska viittdmiad oli eri maérd. Kaytimme Friedmanin
testid, koska Nummenmaan (2009, s. 269) mukaan Friedmanin testi sopii
jarjestyslukujakaumien tarkastelemiseen. Testin avulla tarkastelimme, onko valmiuden osa-
alue yhteydessa jarjestyslukujakaumaan — toisin sanoen, onko valmiuden osa-alueilla erilaiset
jarjestyslukujakaumat. Tarkistimme testin tulosten tilastollisen merkitsevyyden Wilcoxonin
parivertailun avulla. Valitsimme Wilcoxonin parivertailun, koska Téahtisen ym. (2011, s. 137)

mukaan testi soveltuu kahden riippuvan muuttujan jakaumien vélisten erojen selvittimiseen.

Analysoimme erityisopettajien kdyttimid AAC-menetelmid ryhméopetuksessa ja
kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa Mann-Whitneyn U-testin avulla.
Valitsimme Mann-Whitneyn U-testin, koska Tahtisen ym. (2011, s. 97) mukaan testi soveltuu
kahden ryhmén vilisten erojen vertaamiseen. Téhtisen ym. (2011, s. 97) mukaan Mann-
Whitneyn U-testin kayttd edellyttdd ryhmien olevan riippumattomia toisistaan ja muuttujien
mittaustason olevan véhintdin jirjestysasteikollista. Kyseiset kdyttoedellytykset tayttyivat
tutkimuksessamme. Toteutimme analysoimisen Mannin ja Whitneyn (1947, s. 50—-60)

ohjeiden mukaisesti.

Analysoimme, miten erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien tukeneen oppilaita
kuvailevan analyysin perusteella. Hirsjarven ym. (2018, s. 139) mukaan kuvaileva tutkimus
sopii kvantitatiiviseen ja kvalitatiiviseen tutkimukseen, ja sen tavoitteena on esittda tarkkoja
kuvauksia henkildistd, tapahtumista tai tilanteista. Analysoimme, miten erityisopettajat
kokivat AAC-menetelmien toimivan oppilaiden tukena, tarkastelemalla keskiarvoja eri AAC-
menetelmien hyotyihin liittyen. Téhtisen ym. (2011, s. 72) mukaan keskiarvo perustuu
muuttujien arvojen summien jakamiseen muuttujien arvojen lukumééralla.
Keskihajontatulkinta vahvistaa keskiarvotulkintaa, mikd kuvaa muuttujien arvojen
jakautumista keskiarvon suhteen. Analysoimme toimivimmiksi koettuja AAC-menetelmié
vertailemalla niiden saamia prosenttiosuuksia. Kyselylomakkeessa vastaajien tuli valita kolme
toimivimmaksi koettua AAC-menetelmad. Liséksi analysoimme erityisopettajien

motivoitumista kouluttautumaan lisdd AAC-menetelmiin liittyen prosenttiosuuksien avulla.
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Tahtisen ym. (2011, s. 59) mukaan prosenttiosuusesityksid voidaan hyddyntii aineiston

kuvailussa.

Koska tuloksista ilmeni, etté erityisesti erityisluokanopettajat kiyttivit AAC-menetelmid, ja
tdma ryhma jakautui selkeésti kahtia “aktiivikdyttdjien” ja “satunnaiskdyttijien” alaryhmiin,
analysoimme, miten aktiivisemmin ja harvemmin AAC-menetelmid kayttavét
erityisluokanopettajat erosivat toisistaan Mann-Whitneyn U-testin avulla. Kédytimme Mann-
Whitneyn U-testid, koska Tahtisen ym. (2011, s. 97) mukaan testi soveltuu kahden ryhmin
erojen vertailuun ja testiin liittyvit kayttoedellytykset tdyttyivit. Toteutimme analysoimisen

Mannin ja Whitneyn (1947, s. 50—60) ohjeiden mukaisesti.

Analysoimme, miten aktiivisemmin ja harvemmin AAC-menetelmid kayttidvien
erityisluokanopettajien osaamisenldhteen eroja ristiintaulukoinnin avulla. Valitsimme
ristiintaulukoinnin, koska Tahtisen ym. (2011, s. 123—128) mukaan testi on yksinkertainen
menetelma kategoristen muuttujien analysointiin. Ristiintaulukoinnissa aineisto esitetddn
frekvensseind ja prosenttiosuuksina. Yhdistdmalld ristiintaulukoinnin khin neli6 testiin
voidaan késitelld monia tutkimusongelmia. Ei ole olemassa yleisid hyvéksyttyja kriteereja
ristiintaulukoinnin laatimiseksi. Ristiintaulukoinnin tulee kuitenkin pohjautua
tutkimusasetelmaan ja esitettyihin hypoteeseihin. Kéytettdvien luokitusten tulee muodostaa
yhtendinen kokonaisuus ja luokittelun tulee olla johdettua yhdesté luokitteluperiaatteesta.
Kyseiset kiyttoedellytykset toteutuivat aineistossamme. Khin neli -testin ja Cramerin V-
kertoimen avulla teimme paatelmid muuttujien vilisistd suhteista ja Cramerin -testin avulla
myds voimakkuudesta. Tulkittaessa ristiintaulukoinnin tuloksia saadut suhteet ilmaisivat

vertailtavien muuttujien vilisen suhteen luonnetta.
3.4 Laadullinen aineistonkasittely

Tutkimuksen laadullisen aineiston analysoimme aineistoldhtdiselld sisdllonanalyysilla.
Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi tarkoittaa
lahestymistapaa, joka keskittyy aineiston sisdllon analysointiin ilman ennakkoon
muodostettuja teemoja tai kategorioita. Tutkimuksen aineistolédhtdinen sisdllonanalyysi
koostuu aineiston pelkistimisesti, aineiston klusteroinnista ja aineiston abstrahoinnista. Téssa
tutkimuksessa siirsimme jokaisen avoimen vastauksen Exceliin. Jdrjestelimme jokaisen

avoimen kysymyksen vastaukset eri taulukoihin selkeyden vuoksi. Tdmin jilkeen



perehdyimme jokaiseen vastaukseen huolellisesti. Huolellisen aineistoon perehtymisen myd
pdddyimme analysoimaan kaikkien avointen kysymysten vastauksia yhteisesti, koska eri

kysymysten vastaukset liittyivédt useampiin eri teemoihin.

Siséllonanalyysin (ks. taulukko 4) ensimmaisessd vaiheessa pelkistimisessd aineistosta
karsittiin tutkimukselle epdolennainen tieto pois tiivistimaélla ja pilkkomalla tietoa osiin.
Pelkistimme yksittdisid vastauksia eli tiivistimme ja pilkoimme niitd analyysiyksikoiksi.
Yksittédiset analyysiyksikot olivat sanoja tai virkkeitd, mutta suurin osa niisté oli lyhyiti
virkkeitd. Listasimme analyysiyksikot jokaisen avoimen vastauksen alapuolelle. Aineiston
pelkistimisen jdlkeen seurasi aineiston klusterointi eli ryhmittely. Téssd vaiheessa kidvimme
koodatut alkuperdisilmaukset 14pi tarkasti, ja etsimme aineistosta samankaltaisuuksia ja
eroavaisuuksia. Ryhmittelimme samaa ilmi6té kuvaavat analyysiyksikot ja yhdistimme ne
alaluokiksi Excelissd virikoodauksen avulla. Nimesimme alaluokat sen sisdlt6d kuvaavalla
kisitteelld. Ryhmittelyssd loimme alustavia kuvauksia tutkittavasta ilmiosta. Jatkoimme
luokittelua alaluokkia yhdistelemailld, joista muodostimme yldluokkia. Yldluokkia
yhdistelemilld muodostimme vield padluokkia, jotka nimesimme aineistosta nousevien

1lmigita kuvaavan aiheen mukaan.
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Taulukko 4

Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin prosessi

Alkuperédinen Pelkistys Alaluokka Ylaluokka
"Kaikki oppilaat Kaikki oppilaat Asenne Valmiudet
hyotyvdt AAC- hyotyvit AAC-

menetelmistd, ei vain ~ menetelmisti.

erityiset.”

”Olen tyoskennellyt Tyokokemuksen  Tiedot Valmiudet
ohjaajana ja kautta hankitut

opettajana Valtteri tiedot

koulussa, jonka

johdosta minulla on

vankka tietimys AAC-

menetelmistd.”

" Tukiviittomat, Jos opittuja AAC- Taidot Valmiudet
viittomakieli, menetelmii ei

esineckommunikaatio,  kayta, ne
kommunikaatiolaitteet unohtuvat.
kéyty koulutuksessa,

mutta jos niitd ei

kdytd niin unohtuu...”

Avoimia vastauksia oli yhteensd 77 kappaletta, joista jaitimme kaksi analysoimatta, koska ne
olivat ympdripyoreitd ja eivit antaneet lisdarvoa tutkimukselle. Avoimista vastauksista
muodostimme yhteensd 200 analyysiyksikkod, joista jatimme 25 analyysiyksikkoa
tutkimuksen ulkopuolelle koska ne eivit antaneet lisdarvoa tutkimuskysymysten kannalta.
Sisédllonanalyysissa (ks. taulukko 5.) muodostui yhteensé 26 alaluokkaa. Alaluokkien
yhtdldisyyksien tarkastelun myotd muodostimme kuusi yldluokkaa, joita olivat: eri AAC-
menetelmien hyddyt ja haasteet (64), erityisopettajan valmiudet (50), oppilaiden tarpeet (19),

kouluttautuminen (16), resurssit (14), erityisopettajan monitahoinen yhteistyo (12).
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AAC-menetelmien kdyttéd edistdvdt ja estdvdt tekijdt sekd perusedellytykset. (Suluissa mainintojen

mddrd aineistossa.)

Alaluokka

Yliluokka

Toiminnanohjauksen tuki (20)

Kielellisen ilmaisun tuki (8)

Helppoja kayttaa (7)

Vahvistaa sosiaalista vuorovaikutusta (6)

Haasteet (6)

Embodiment (5)

Oppimisen tuki (5)

Haastavien tilanteiden ja konfliktien selvittimisen tuki (4)

Toimivat sovellukset (3)

Eri AAC-menetelmien hyodyt ja
haasteet (64)

Asenne (26)
Taidot ja kokemus (19)
Tiedot (5)

Erityisopettajan valmiudet (50)

Oppilaiden yksilolliset tarpeet (8)
Oppilaiden erilaisia tarpeita yleisesti (6)
Ryhmén/luokan yhteiset tarpeet (5)

Oppilaiden tarpeet (19)

Itsendinen opiskelu ja tydnohella harjoitteleminen (6)
Tydnantajan tarjoama lisdkoulutus (4)
Opinnoissa tulisi opettaa enemméan AAC-menetelmista (3)

Erityisopettaja koulutus on riittdva (3)

Kouluttautuminen (16)

Tydaika (7)
Kouluttautumiseen liittyvét resurssit (3)

Oppimateriaali (4)

Resurssit (14)

Hoitavat tahot kuten ladkaérit ja terapeutit (6)
Kommunikaatio-ohjaaja/AAC-alan ammattilainen (3)
Koulun henkilokunta (2)

Huoltajat (1)

Erityisopettajan monitahoinen yhteistyd

(12)
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3.5 Tutkimusetiikka

Tutkimuksessamme noudatimme Tutkimuseettinen neuvottelukunnan (2012, s. 6-7) yleisia
eettisid periaatteita koko tutkimuksen ajan, kuten tutkimuksen osallistujien ihmisarvon ja

itsemddrddmisoikeuden kunnioittamista seké riskien, vahinkojen ja haittojen valttdmista.

Osallistujille 1dhetetty kutsu tutkimukseen osallistumisesta viestintdkanavan kautta
mahdollisti heille vapaaehtoisen osallistumisen tutkimukseen. Itsendisesti taytettava
sdahkoinen Webropol-kyselylomake (ks. liite 2) mahdollisti myds osallistumisen keskeytyksen
tarvittaessa. Kyselyn ensimmaéisessd kysymyksessd vastaajan tuli hyviksyé suostumuksensa,
ettd hdnen vastauksiaan kdytetidn tdssd tutkimuksessa. Kyselyssi ja saateviestissd pyrimme
kuvailemaan tutkimustamme realistisesti ja mahdollisimman ymmaérrettavéalla tavalla.
Saateviestissd esittelimme osallistujille tutkimuksemme ja osallistujien anonymiteetin
sdilyttdimisen seka tutkimukseen osallistumisen merkityksen tutkimuksemme kannalta.
Tutkittavilla oli riittdvisti harkinta-aikaa osallistumispédétoksen tekemiseen ja heidén oli
mahdollista olla meihin yhteydessé sdhkopostitse, mikili heille olisi ilmennyt jotain

kysyttidvad tutkimukseen liittyen.

Jaoimme tietosuojailmoituksen (ks. liite 4) ja saateviestin (ks. liite 2) tutkimuskyselyn
yhteydessa. Tietosuojailmoitusta muodostaessa noudatimme EU:n yleisen tietosuoja-
asetuksen (Tietosuoja-asetus 679/2016) artikloita 13 ja 14. Tietosuojailmoitus tehtiin artiklan
6 mukaan osallistujien taustatietojen kerddamiseksi tieteellistd tutkimusta varten. Sdilytimme
osallistujien anonymiteetin koko tutkimuksemme ajan. Kyselylomakkeessa ei kysytty
osallistujien nimié tai muita henkildkohtaisia tietoja, joista osallistujien henkil6llisyyden olisi

voinut paatella.

Kuvasimme tutkimuksen toteutuksen ja raportoimme tulokset selkeésti ja todenmukaisesti,
jotta tutkimus olisi mahdollisimman yksinkertaisesti toistettavissa ja tulokset
ymmarrettidvissd. Tutkimuksessamme viitatessamme muiden kirjoittajien teksteihin ja
kdytimme asianmukaisia ldhdeviitteitd. Lisdksi todentaaksemme tutkimuksemme olevan omaa
tekstidmme viemme tutkimuksemme plagiaatintunnistusohjelman ldpi. Tutkimusaineisto
kisiteltiin luottamuksellisesti. Hivitimme tutkimusaineiston Webropolista analyysien

valmistumisen jilkeen. Sdilytimme maérallistd tutkimusaineistoa SPSS-tiedostoissa ja



laadullista tutkimusaineistoa Excel-tiedostoissa viiden vuoden ajan tutkimusraportin

valmistumisesta, minké jdlkeen havitimme ne lopullisesti.
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4 Tulokset

4.1 Missa maarin erityisopettajat kayttivat AAC-menetelmia ryhmaopetuksessa

ja kahdenkeskisessa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa?

Tutkimme erityisopettajien kdyttimid AAC-menetelmid ryhméopetuksessa ja
kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa (ks. taulukko 6). Erityisopettajien
AAC-menetelmien kayttod mittasimme kuusi portaisella Likert-asteikolla en kéyté lainkaan
(1), harvoin (2), noin kerran viikossa (3), useita kertoja viikossa (4), noin kerran péivéssa (5)
ja useita kertoja paivéssi (6). Tdmén perusteella mahdollinen maksimipistemaéra oli 48
pistettd ja minipistemdird 8 pistettd. Tdmén pohjalta muodostimme tulosten tulkitsemista
varten pisterajat erityisopettajien AAC-menetelmien kdyttdmisestd: en kdytéd lainkaan/ldhes
lainkaan (8-15), harvoin/satunnaisesti (16—32) ja usein ja monipuolisesti (33—48).
Tulkitsimme, ettd erityisopettaja ei kdyttinyt lainkaan tai ldhes lainkaan AAC-menetelmid, jos
erityisopettaja keskimdérin ei kdyttanyt lainkaan AAC-menetelmii tai kéytti niitd harvoin (8—
15). Tulkitsimme erityisopettajan kdyttivin AAC-menetelmid harvoin tai satunnaisesti
erityisopettajan kiyttdessd AAC-menetelmid keskiméérin harvoin, noin kerran viikossa tai
useita kertoja viikossa (16-32). Tulkitsimme erityisopettajan kdyttavin AAC-menetelmid
usein ja monipuolisesti erityisopettajan kiyttdessé yli puolia AAC-menetelmisté eli vahintdén
viittd AAC-menetelmadi useasti pdivén aikana (33—48). Erityisopettajat kiyttivit AAC-
menetelmid keskiméérin harvoin tai satunnaisesti ryhméopetuksessa (ka 32,4; kh 6,0) ja

kahdenkeskisessa vuorovaikutuksessa (ka 32,3; kh 6,7).

Erityisluokanopettajat kiyttivait AAC-menetelmid keskimiérin usein sekd
ryhméopetuksessa (ka 34,6; kh 5,6) ettd kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa (ka 34,5; kh
5,9). Laaja-alaiset erityisopettajat kiyttivit AAC-menetelmia keskiméairin harvoin seka
ryhméopetuksessa (ka 28,2; kh 4,7) ettd kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa (ka 27,7; kh
6,0). Erityisluokanopettajat kiyttivit AAC-menetelmid laaja-alaisia erityisopettajia enemman
sekd ryhméopetuksessa ettd kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa. Jarjestyslukujen
keskiarvot ryhméopetuksessa olivat erityisluokanopettajilla (jérjestyslukujen ka 52,8) ja laaja-
alaisilla erityisopettajilla (jarjestyslukujen ka 26,5). Ero oli keskisuuri ja tilastollisesti
merkitseva (U= 332,5; z=-4,6; p=<0,001; r=0,49). Jarjestyslukujen keskiarvot

erityisluokanopettajilla oli kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa (jarjestyslukujen ka 52,6) ja
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laaja-alaisilla erityisopettajilla (jarjestyslukujen ka 26,7). Ero oli keskisuuri ja tilastollisesti
merkitseva (U=340,5; z=-4,5; p=0,001; r=0,48). Erityisopettajien AAC-menetelmien kayttd
oli eri opettajien vililld vaihtelevaa, ja pisteméérat vaihtelivat harvoin (17,0) ja usein (47,0)

valilla.

Taulukko 6

Erityisopettajien AAC-menetelmien kéytto

Tydtehtiava n  Minimi Maksimi Md kh ka Jérjestyslukujen
ka

AAC:n kéayttd  Erityisluokanopettaja 58 23,0 44,0 35,0 5,6 34,6 52,8
ryhméopetus Laaja-alainen 29 19,0 37,0 28,0 4,7 28,2 26,5

erityisopettaja

Yhteensi 87 32,0 6,0 32,4
AAC:n kayttd  Erityisluokanopettaja 58 24,0 47,0 340 59 34,5 52,6
kahdenkeskinen Laaja-alainen 29 17,0 46,0 28.0 6,0 27,7 26,7

erityisopettaja

Yhteensd 87 32,0 6,7 32,3

Seuraavaksi kartoitimme erityisopettajien kayttimia spesifeji AAC-menetelmii ja siti,
kuinka usein he kiyttivit eri menetelmid ryhméaopetuksen aikana (ks. taulukko 7).
Erityisopettajien eri AAC-menetelmien kayttdd mittasimme kuusi portaisella Likert-
asteikolla: en kéyté lainkaan (1), harvoin (2), noin kerran viikossa (3), useita kertoja viikossa
(4), noin kerran pdivissa (5) ja useita kertoja paivéssé (6). Tamin asteikon pohjalta
muodostimme tulosten tulkitsemista varten pisterajat erityisopettajien eri AAC-menetelmien
kiyttdmisestd. Yhdistimme asteikon véittdmistd harvoin (2), noin kerran viikossa (3) ja useita
kertoja viikossa (4) yhteiseksi asteeksi harvoin tai satunnaisesti. Tdmin pohjalta tulkitsimme
erityisopettajien kiyttdmid eri AAC-menetelmid pisterajojen kautta: en kdytd lainkaan tai

lahes lainkaan (1-2), harvoin tai satunnaisesti (3—4) usein ja monipuolisesti (5-6).

Tutkimme erityisopettajien kdyttdmid eri AAC-menetelmid ryhmiopetuksessa (ks. taulukko
8). Erityisopettajat kdyttivit ryhmaopetuksessa eniten olemuskielti ja kuvakommunikaatiota.
Erityisopettajista suurin osa kéytti olemuskieltéd (73 %) ja kuvakommunikaatiota (71 %) useita

kertoja péivissd ryhméopetuksessa. Erityisopettajista noin puolet (52 %) kaytti tukiviittomia
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useita kertoja pdivissd ryhméopetuksessa. Blisskieltd kaytettiin kaikista menetelmistd vahiten,
jota suurin osa erityisopettajista (84 %) ei kdyttanyt lainkaan. Toiseksi véhiten erityisopettajat
kayttivat menetelmistd viitottua puhetta, jota erityisopettajista (60 %) ei kédyttanyt lainkaan.
Tédmin jdlkeen erityisopettajat kdyttivdt vahiten kommunikointilaitteita- ja ohjelmia, joita

lahes puolet erityisopettajista (47 %) ei kéyttanyt lainkaan.

Taulukko 7

Erityisopettajien ryhmdopetuksessa kdyttamdt AAC-menetelmdt
AAC-menetelmé En kiyta Harvoin/ Useita kertoja

lainkaan (%) satunnaisesti (%) paivéssi (%)

Olemuskieli 3,4 23,6 73,0
Kuvakommunikaatio 2,3 26,9 70,8
Tukiviittomat 19,1 29,2 51,7
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat 472 29,2 23,6
Kirjoittaminen ja piirtiminen 5,6 74,2 20,2
Viitottu puhe 59,5 28,1 12,4
esinekommunikaatio 46,1 46,0 7.9
blisskieli 84,3 15,7 0,0

Tutkimme erityisopettajien kdyttdmid eri AAC-menetelmii ja sitd, kuinka usein he eri
menetelmid kiyttiviat kahdenkeskisessi vuorovaikutuksessa (ks. taulukko 8).
Erityisopettajat kayttivit AAC-menetelmistd eniten olemuskieltd, jota kdytti suurin osa
erityisopettajista (76 %) useita kertoja pdivéssd. Seuraavaksi eniten kaytettiin
kuvakommunikaatiota, jota kdytti erityisopettajista yli puolet (57 %) useita kertoja paivissa.
Erityisopettajista 1dhes puolet (43 %) kéytti tukiviittomia useita kertoja paivassa.
Erityisopettajat kayttivit AAC-menetelmisté selvésti vahiten blisskieltd, jota suurin osa
erityisopettajista (87 %) ei kéyttinyt lainkaan. Seuraavaksi véhiten kéytettiin viitottua puhetta,
jota yli puolet erityisopettajista (66 %) ei kdyttanyt lainkaan. Kolmanneksi vihiten kéytettiin
esinekommunikaatiota, jota erityisopettajista ldhes puolet (48 %) ei kéyttanyt lainkaan

esinekommunikaatiota.
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Taulukko 8

Erityisopettajien kahdenkeskisen vuorovaikutuksen aikana kdyttimdit eri AAC-menetelmdit.

AAC-menetelma En kayta Harvoin/ Useita kertoja
lainkaan (%) satunnaisesti (%) paivassa (%)
Olemuskieli 34 20,2 76,4
Kuvakommunikaatio 3.4 393 57,3
Tukiviittomat 15,7 40,5 43,8
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat 472 29,2 23,6
Kirjoittaminen ja piirtiminen 6,7 73,1 20,2
Viitottu puhe 66,3 24,7 9,0
Esinekommunikaatio 483 43,8 7.9
blisskieli 87,6 12,4 0,00

Erityisopettajat tiydensivat méérallisid vastauksia avoimilla vastauksillaan. Laadullisen
aineiston perusteella erityisopettajat kokivat oppilaiden tarpeet tiarkednd motivaattorina AAC-
menetelmien kdyttoon liittyen. Erityisopettajien mukaan oppilaiden tarpeet tulee huomioida
AAC-menetelmien kiytdssd. Heiddn mukaansa oppilaiden tarpeissa tulee huomioida
oppilaiden yksildlliset tarpeet ja oppilaiden erilaiset tarpeet yleisesti sekd ryhmén tai luokan
yhteiset tarpeet. Erityisopettajat kokivat, ettd AAC-menetelmid tulee hyodyntdd oppilaiden
yksildlliset ja ryhmén tarpeet huomioiden. Liséksi erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien
kaytossd monimenetelmaillisyyden tirkedna, jotta erilaisia tarpeita omaavien oppilaiden

tukeminen mahdollistuu.

”Mielestdni ei voi laittaa jdrjestykseen vaan niiden toimivuus riippuu oppilaiden
tarpeista ja esimerkiksi osaamisesta (esimerkiksi ndkokyky, ymmdrtimisen taso

vaikuttavat) ...”

... Kaytettivit menetelmdit riippuvat oppilaista ja siitd mistd he hyotyvdt eniten.

’

Uusien oppilaiden kautta pitdd ottaa tarvittaessa uusia menetelmid kdyttéon...’

”...Myés valtavirta oppilaista hyotyy opetuksessa kdytettivistd monipuolisista

kommunikoinnin keinoista, vaikkei erityisen tuen piirissd olisikaan.”
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”...Usein luokassa monta eri menetelmdd kdytossd eri oppilailla (esim. kaikki ei osaa
tukiviittomia, osalla kuvat), jolloin on haastavaa l6ytdd oppilaiden vilille yhteisid

’

menetelmid kommunikointiin...’
4.2 Minkalaiset valmiudet erityisopettajilla oli AAC-menetelmiin liittyen?

Valmiuksia kartoitettiin kysymyksilld, jotka liittyivit AAC-menetelmiin liittyvién tietoihin,
taitoihin ja asenteisiin. Taulukossa 9 on esitelty erityisopettajien vastaukset kysymyksiin,
jotka liittyivit AAC-menetelmiin liittyviin tietoithin. Tietoihin liittyvid viittdmid oli yhteensd
13 ja asteikolla vastattiin oman kokemuksen mukaan 1-5 vililtd. Tietoja késittelevin asteikon
maksimipistemdéra oli yhteensd 65. Tdimédn mukaan muodostimme viisi astetta: erittdin hyva
(59-65), hyva (52-58), tyydyttava (39-51), melko heikko (26-38) ja heikko (13-25). Mikili
vastaaja vastasi keskiméérin tdysin samaa mielté (5) tulkitsimme hénen tietonsa hyvéksi.
Mikéli vastaaja vastasi keskimairin jokseenkin samaa mieltd (4) tai hieman enemmén
tulkitsimme hénen tietonsa hyviksi. Mikéli vastaaja vastasi keskiméairin ei samaa eiki eri
mieltd (3) tai hieman enemman tulkitsimme hénen tietonsa tyydyttavéksi. Mikili vastaaja
vastasi keskimédrin jokseenkin eri mieltd (2) tai hieman enemmain tulkitsimme hénen tietonsa
melko heikoiksi. Mikéli vastaaja vastasi keskimdérin tdysin eri mieltd (1) tai hieman
enemmén tulkitsimme hénen tietonsa heikoiksi. Tulosten mukaan erityisopettajien tiedot

olivat keskimddrin hyvid (ka 54,0; kh 8.,4).

Vastaavasti taitoihin liittyvid viittdmid oli yhteensa 14 ja asteikolla vastattiin oman
kokemuksen mukaan 1-5 vililtd. Taitoja késittelevén asteikon maksimipisteméadri oli
yhteensd 70. Tdmadn mukaan muodostimme viisi astetta: erittdin hyva (64—70), hyvi (56—63),
tyydyttiva (42-55), melko heikko (28—41) ja heikko (14-27). Mikili vastaaja vastasi
keskimadrin tdysin samaa mielté (5) tulkitsimme hidnen taitonsa erittdin hyvéksi. Mikali
vastaaja vastasi keskimiirin jokseenkin samaa mieltd (4) tai hieman enemmaén tulkitsimme
hénen taitonsa hyviksi. Mikéli vastaaja vastasi keskiméérin ei samaa eika eri mielté (3) tai
hieman enemman tulkitsimme hénen taitonsa tyydyttaviksi. Mikali vastaaja vastasi
keskimadrin jokseenkin eri mieltd (2) tai hieman enemmaén tulkitsimme hinen taitonsa melko
heikoksi. Mikdli vastaaja vastasi keskiméddrin tdysin eri mieltd (1) tai hieman enemmén
tulkitsimme hénen taitonsa heikoksi. Tulosten mukaan erityisopettajien taidot olivat

keskimaarin tyydyttidvid. (ka 47,1; kh 11,6).
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Vastaavasti asenteisiin liittyvid viittdmid oli yhteensd 19 ja asteikolla vastattiin oman
kokemuksen mukaan 1-5 véliltd. Asenteita kdsittelevan asteikon maksimipistemaéra oli
yhteensd 95. Tdmén mukaan muodostimme viisi astetta: erittdin hyvé (86-95), hyva (76-85),
tyydyttiava (57-75), melko heikko (38-56) ja heikko (19-37). Mikdli vastaaja vastasi
keskimédrin tdysin samaa mieltd (5) tulkitsimme hinen asenteensa erittdin hyvaksi. Mikali
vastaaja vastasi keskimdirin jokseenkin samaa mieltd (4) tai hieman enemmaén tulkitsimme
hinen asenteensa hyvéksi. Mikéli vastaaja vastasi keskimédirin ei samaa eika eri mieltd (3) tai
hieman enemmén tulkitsimme hénen asenteensa tyydyttaviksi. Mikéli vastaaja vastasi
keskiméérin jokseenkin eri mieltd (2) tai hieman enemmén tulkitsimme hinen asenteensa
melko heikoksi. Mikéli vastaaja vastasi keskiméddrin tdysin eri mieltd (1) tai hieman enemmaén
tulkitsimme hénen asenteensa heikoksi. Tulosten mukaan erityisopettajien asenteet olivat

keskimédrin hyvia (ka 81,2; kh 8,4).

Lisdksi tutkimme erityisluokanopettajien ja laaja-alaisten erityisopettajien valmiuksien
eroavaisuuksia. Erityisluokanopettajien tiedot (jarjestyslukujen ka= 49,4; kh 7,2) olivat
vahvempia kuin laaja-alaisten erityisopettajien tiedot (jirjestyslukujen ka=33,1; kh 9,4). Ero
oli tilastollisesti merkitsevé ja voimakkuudeltaan kohtalaisen suuri (U=526; z=-2,8; p=0,004;
=0,29). Erityisluokanopettajien taidot (jarjestyslukujen ka = 50,9; kh 9,9) olivat vahvemmat
kuin laaja-alaisten erityisopettajien taidot (jarjestyslukujen ka = 30,2; kh 12,1). Ero oli
tilastollisesti merkitseva ja voimakkuudeltaan kohtalainen (U=442; z=-3,6; p=<0,001;
=0,40). Erityisluokanopettajien asenne oli myds vahvempaa (jirjestyslukujen ka=47,5; kh
9,9) kuin laaja-alaisten erityisopettajien (jarjestyslukujen ka=37,0; kh 8,6). Ero ei ollut
tilastollisesti merkitseva ja oli voimakkuudeltaan heikko (U=638; z=-1,8; p=<0,07; r=0,19).
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Taulukko 9

Erityisopettajien tiedot, taidot ja asenne AAC-menetelmid kohtaan

Tyotehtava n ka Md kh  Jarjestyslukujen
ka

Tiedot Erityisluokanopettaja 58 55,7 57,5 7,2 49,4
Laaja-alainen erityisopettaja 29 50,2 51,0 9,4 33,1
Yhteensi 87 54,0 56,0 8,4

Taidot Erityisluokanopettaja 58 50,1 52,0 9,9 50,9
Laaja-alainen erityisopettaja 29 40,3 37,0 12,1 30,2
Yhteensi 87 47,1 50,0 11,6

Asenteet  Erityisluokanopettaja 58 82,1 84,0 9,9 47,5
Laaja-alainen erityisopettaja 29 79,1 80,0 8,6 37,0
Yhteensd 87 81,2 81,0 8,4

Vertasimme erityisopettajien valmiuksien eri osa-alueita, tietoja, taitoja ja asenteita,
keskenddn. Tulosten mukaan tiedot (ka 2,9) oli vahvin osa-alue kaikista erityisopettajien
valmiuksista. Toiseksi vahvin osa-alue oli asenteet (ka 1,7). Tulosten mukaan taidot (ka 1,5)
olivat heikoin osa-alue erityisopettajien valmiuksista. Taitojen ja tietojen vélinen ero oli
tilastollisesti merkitseva ja voimakkuudeltaan kohtalaisen suuri (Z=-8,10; p = 0,001; r=0,62).
Asenteiden ja tietojen vélinen ero oli tilastollisesti merkitseva ja voimakkuudeltaan
kohtalaisen suuri (Z=-6,72; p = 0,001; r=0,51). Asenteiden ja taitojen vélinen ero ei ollut

tilastollisesti merkitseva ja voimakkuudeltaan oli heikko (Z=-1,46; p = 0,15; r=0,11).

Erityisopettajat tdydensivat maaréllisid vastauksia avoimilla vastauksillaan. Laadullisessa
aineistossa erityisopettajien valmiuksista eniten korostuivat erityisopettajien asennoituminen
AAC-menetelmii kohtaan. Erityisopettajien asennoitumisessa eniten korostuivat positiiviset
asenteet. Erityisopettajien asenteet AAC-menetelmid kohtaan oli enimmékseen positiivisia,
vaikka osalla erityisopettajista ilmeni myds joitain negatiivisia asenteita. Erityisopettajat

kokivat AAC-menetelmat tirkeind ja kokivat kaikkien oppilaiden hyotyvdan AAC-
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menetelmisté. Erityisopettajat kokivat opettajan oman asennoitumisen tarkednd AAC-
menetelmien kdytossé. Lisdksi he kokivat AAC-menetelmien lisddvan ymmaérrysta,
vahentdvin ristiriitoja ja tukevan oppilaiden vuorovaikutusta sekd vihentdvan henkistd

pahoinvointia.

"Vasta kohdatessani ensimmdisen oppilaan, jolla oli kiytossd AAC-menetelmd,
ymmdrsin, kuinka tdrkedd on, ettd oppilaalla olisi useita aikuisia kenen kanssa hdn

2

voi kommunikoida sujuvasti.

Erityisopettajien asennoitumisessa toiseksi eniten korostui asennoituminen kouluttautumista
ja oppimista kohtaan. Erityisopettajat asennoituivat kouluttautumista ja oppimista kohtaan
padosin myoOnteisesti. Erityisopettajat kokivat, ettd aina on mahdollista oppia uutta ja
lisdkoulutusta tulisi olla tarjolla. Lisdksi erityisopettajat ndkivéit keskeisend opettajan oma
asenteen ja halun oppia ja sen, ettd opettajia tulisi kannustaa AAC-menetelmien harjoitteluun

ja korostaa AAC-menetelmien tarkeytta.

“On helppo nditd opettaa, kun on itse innostunut ja ndhnyt kuinka toimivia keinot
ovat. Eri asia on ottaako opetettava nditd kdyttéon ja onko motivoitunut niitd

oppimaan ja kdyttimddn. Oppilaat kylld motivoituvat paremmin kuin toiset aikuiset.”

”...Opettajia tulisi kannustaa harjoittelemaan AAC-menetelmid..."

’

”...Oma asenne ja halu oppia tdrkeintd. Aina voi kehittyd ja tulla paremmaksi...’

Osalla erityisopettajilla oli negatiivista asennoitumista AAC-menetelmiin liittyen. Osa
erityisopettajista koki, ettd muiden erityisopettajien ja luokanopettajien asenne on heikkoa
AAC-menetelmien kdyttoon liittyen. Erityisopettajat kokivat joidenkin opettajien pitdvan

esimerkiksi kuvatukea lapsellisena.

"AAC-menetelmiin suhtaudutaan valitettavan negatiivisesti. Jopa moni erityisopettaja

’

pitdd kuvatukia lapsellisina, mikd on harmi...’

Erityisopettajien valmiuksista toiseksi eniten korostuivat taidot ja kokemus AAC-menetelmiin
liittyen. Erityisopettajat kuvasivat selvisti enemmén véhéisii taitoja ja kokemuksia kuin hyvid
taitoja ja kokemusta. Erityisopettajat kokivat vihdisid taitoja ja kokemusta eniten blisskieleen,

esinekommunikaatioon ja tukiviittomiin liittyen. Lisdksi erityisopettajat raportoivat yleisesti
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vihiisistd taidoista ja kokemuksista AAC-menetelmiin liittyen. Vahdinen kokemus liittyi
osalla erityisopettajista vastavalmistumiseen seka siihen, ettd AAC- menetelmien kéytosté oli

jo kulunut aikaa.

“Osaan kdyttdd hyvin vain tyossd kdyttamidani menetelmid. Olisin kylld ihan hukassa,

’

jos saisin oppilaaksi viittomakieltd tai bliss-kieltd kdyttdvin oppilaan...’

“Tukiviittomat, viittomakieli, esinekommunikaatio, kommunikaatiolaitteet kdyty

’

koulutuksessa, mutta jos niitd ei kdytd niin unohtuu...’

Erityisopettajien valmiuksista seuraavaksi korostui tiedot AAC-menetelmisté. Erityisopettajat
kokivat tietonsa AAC-menetelmiin liittyen liian véhéisend ja kokivat esinekommunikaation
uutena menetelmind. Osa erityisopettajista koki vahvaa kokemusta ja tietoja AAC-
menetelmistd. Erityisopettajat olivat saaneet kokemusta ja tietoja AAC-menetelmisté

esimerkiksi koulun kéyténteiden tai oppilaiden tarpeiden kautta.

AAC-menetelmien kayttoon liittyvistd tekijoistd seuraavaksi korostui kouluttautuminen.
Erityisopettajat kokivat kouluttautumisen mahdollisuuden tirkedna varsinkin, jos se oli
oppilaan ndkokulmasta tarpeellista. Mairallisissé tuloksissa tuli esille, ettd 1dhes kaikki
erityisopettajat (95,5 %) olivat kiinnostuneita oppimaan ja kouluttautumaan lisdd AAC-
menetelmiin liittyen. Vain muutama vastaaja (4,5 %) ei ollut kiinnostunut oppimaan lisédi ja
syynd oli esimerkiksi eldkkeelle jaédminen. Vaikka ldhes kaikki olivat kiinnostuneita oppimaan
ja kouluttautumana lisdi ldhes puolet (40,4 %) koki kuitenkin, etteivit heidédn resurssinsa talla
hetkelld riittaneet kouluttautumiseen. Erityisopettajien avointen vastausten perusteella AAC-
menetelmien kdyttd vaatii itsendistd ja tydajalla opiskelua seké tarvittaessa tyOnantajan
jarjestimaa lisdkoulutusta. Erityisopettajat kokivat eritysopettajakoulutuksen antavan
lapileikkauksen kaikista AAC-menetelmistd, mutta syvéllisen oppimisen erityisopettajat

kokivat vaativan aktiivista harjoittelua.

“Yliopistossa sai kattavan ldpileikkauksen aac-menetelmistd, mutta kdytinndéssd niitd
pddsee niin vihdn kdyttimdcdn yleisopetuksen luokissa, ettd mm. viittomat, bliss-kieli

)

Jja eri ohjelmien kdytto ovat unohtuneet dkkid...’

"AAC-menetelmid tulisi opettaa luokanopettaja ja erityisopettajakoulutuksessa

laajemmin. Aihe on tuttu, mutta itse menetelmien oppiminen on jddnyt taka-alalle...”
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"Tyossd oppii ja oppilaiden tarpeiden myotd opettaja opettelee uusia menetelmid.

’

Kaikkea ei tarvitse valmiiksi osata vaan tyén ohessa opetella, hankkia tietoa...’

... Tdydennyskoulutusta olisi hyvd olla saatavilla. Sitten just kdyttdd niitd huomioiden

mikd just sille oppilaalle paras AAC- menetelmd on.”

"Opettajille olisi tirked jdrjestdd koulutuksellista mahdollisuutta opiskella sovellusten
Jja muiden menetelmien kdyttéd ns. tyoajalla. Nyt on tdysin mahdotonta osata ja
kéyttid nditd menetelmid edes kohtuullisen hyvin, koska ldhes aina opiskelu ja kéyton

harjoittelu on tehtdvd omalla ajalla opetuksen suunnittelutyon jdilkeen.”

AAC-menetelmiin kdyttoon liittyvisté tekijoistd korostuivat resurssit. Erityisopettajat kokivat
resurssit tirkeiksi AAC-menetelmien kdyttoon liittyen. Erityisopettajat kokivat, ettd AAC-
menetelmien harjoitteluun ja materiaalien valmistamiseen kuluu liikaa aikaa. Lisdksi AAC-
menetelmien kdyttdminen oppilaita hyodyttivélla tavalla koettiin liian aikaa vievina.
Erityisopettajat kokivat myos lisdkoulutuksen turhan aikaa vievénd. Lisdksi erityisopettajat

kokivat oppimateriaalit heikoiksi ja ei-ajankohtaiseksi.

“Teoriatietoa jonkin verran, mutta arjessa aikaa liian vihdn toteuttaa silld tasolla,

ettd kokisin sen oikeasti hyédyttivdin oppilasta.”

”...harmittaa aina miten kapea oma tukiviittomavarastoni on, mutta aika ei vaan riitd

12

mennd lisdkoulutukseen.

”...mahdollisuuksia siihen juurikaan ole mm. materiaalien valmistamisen osalta tai

’

eri sovellusten kdyton opetteluun.’

”...Menetelmdt ovat usein hyvin kdyttdjikohtaisia. Kun tyoskentelee oppilaiden

s

kanssa vain joitakin kertoja viikossa niiden kdyttoonotto voi olla liian tyéldstd...’

“Oppikirjakustantamot eivdt ole ajan tasalla eikd kouluissa ei budjetoida kylliksi
esim. toimivien aac-tukiohjelmien hankkimiseen. Kun PuTe-kontaktia ei ole eikd
opettajan aika riitd, olisi ideaalia, jos kouluilla voisi tyoskennelld aac-tukihenkiloitd,

Jjotka voisivat auttaa esim. materiaalin hankinnoissa/valmistamisessa.”

AAC-menetelmien kayttod tukevista tekijoistd korostui moniammatillisen yhteistyon

merkitys. Erityisopettajat kokivat moniammatillisen yhteistyon tirkednd osana AAC-
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menetelmien tarkoituksenmukaista kdyttod. Erityisopettajat kokivat hoitavista tahoista
tarkeimmaksi puheterapeutit. Erityisopettajat kokivat my0s muut terapeutit seka 1adkérin
tirkeina tekijoind moniammatillisessa yhteistyossd. Erityisopettajat kokivat myds muut
ammattiryhmit, kuten kommunikaatio-ohjaajan tai AAC-alan ammattilaisen tarkednd tuoden
omaa ammatillista osaamistaan kouluympéristoon. Erityisopettajat kokivat my6s muun
koulunhenkil6kunnan tarkeénd yhteistyossd, kuten muut opettajat ja ohjaajat seka liséksi

huoltajat.

”...my6hemmin sattumalta saanut vuorovaikutus- ja kommunikaatio-ohjaajaksi
opiskelevan luokkaani harjoitteluun. Tdillaisen alan osaajia tulisi palkata

)

kaupunkeihin opettajien tueksi vaikkapa konsultaatio muotona.’

”On puheterapeutin tehtdvd mddritelld sopiva menetelmd, ottaa uusi menetelmd
kéyttoon ja opettaa se oppilaalle. Koulu tukee kommunikaatiota puheterapeutin

rinnalla ja ohjeistuksella.”

“"Materiaalia tehdddn paljon yhteistydssd terapeuttien, huoltajien, opekollegojen ja

’

ohjaajien kanssa.’

“Erityisopettajakoulutuksessa voisi olla enemmdn ndistd. Toki aina kun vastaan tulee

)

oppilas erilaisilla tarpeilla myés hoitavilta tahoilta, saa opastusta...’
4.3 Miten erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien tukeneen oppilaita?

Tutkimme erityisopettajien kokemuksia AAC-menetelmien toimivuudesta oppilaiden
tukena (ks. taulukko 10). Erityisopettajat kokivat AAC-menetelmait toimiviksi (ka 3,6-4,7;
kh 0,55-1,10). Vahvinten erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien tukevan oppilaita
toiminnanohjauksessa (ka 4,7; kh 0,65). Seuraavaksi vahvinten erityisopettajat kokivat AAC-
menetelmien tukevan opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta luokkahuoneessa (ka
4,7; kh 0,63) ja seuraavaksi eniten opettajan ja oppilaan kahden keskistd vuorovaikutusta (ka
4,6; kh 0,55). Erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien tukevan heikointen oppilaiden
keskeistd vuorovaikutusta (ka 3,6; kh 1,10).



Taulukko 10

AAC-menetelmien koettu toimivuus oppilaiden tukena (1-5).
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toimivuuden osa-alue n ka kh Minimi Maksimi
Oppiminen 87 4.6 0,69 1,0 5,0
Opettajan ja oppilaiden vuorovaikutus 87 4,7 0,63 1,0 5,0
Luokkahuoneessa

Oppilaiden vélinen vuorovaikutus 87 3,6 1,10 1,0 5,0
Opettajan ja oppilaan kahdenkeskinen 87 4,6 0,55 3,0 5,0
Vuorovaikutus

Kielen kehitys 87 4.4 0,77 1,0 5,0
Toiminnanohjaus 87 4,7 0,65 1,0 5,0
Vihentdneet negatiivista kayttdytymista 87 4,2 0,84 1,0 5,0

Seuraavaksi selvitimme erityisopettajien toimivimmiksi koettuja AAC-menetelmii (ks.

taulukko 11). Erityisopettajat kokivat kuvakommunikaation (31,0 %) toimivimpana

menetelménd. Toiseksi toimivimpana erityisopettajat kokivat tukiviittomat (21,0 %).

Seuraavaksi toimivammaksi erityisopettajat kokivat olemuskielen (19,5 %) ja kirjoittamisen

ja piirtdmisen (18,4 %). Erityisopettajat kokivat blisskielen (0,38 %) ja esinekommunikaation

(1,2 %) véhiten toimivimmiksi.

Taulukko 11

Toimivimmiksi koetut AAC-menetelmdit.

AAC-menetelmait n Prosentti (%)
Tukiviittomat 55 21,0
Viittomakommunikaatio 5 1,9
Kuvakommunikaatio 81 31,0
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat 17 6,5
Olemuskommunikaatio 51 19,5
Kirjoittaminen ja piirtiminen 48 18,4
Esinekommunikaatio 3 1,2
Blisskieli 1 0,38
Yhteensa 261 100
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Erityisopettajat tdydensivat maaréllisid vastauksia avointen vastausten avulla. Laadullisessa
aineistossa erityisopettajat kokivat AAC-menetelmiin liittyen erilaisia haasteita ja hyotyja.
Erityisopettajat kokivat eri AAC-menetelmien vahvimpana hyotyna toiminnanohjauksen tuen.
Erityisopettajat kokivat kuvakommunikaation, olemuskielen, kirjoittamisen ja piirtimisen

sekd tukiviittomien tukevan oppilaiden toiminnanohjausta.

”...Kuvatuki toiminnanohjaus, Ensin sitten kuvia ohjaamaan tyéskentelyd, Oppilaalla

’

omia toiminnanohjauskuvia pulpetilla...’

”...ohjeiden vahvistaminen kirjottaen tai elein auttavat ryhmdn toiminnan

suuntaamisessa...”’

“"Minulla on oppilaita, jotka eivit kommunikoi puheella vaan viittoen tai laitteella.
Siirtymdt ovat haastavia, joten ennakoin niitd paljon kuvien avulla. Toimintatauluilla
Jja kuvilla on suuri merkitys koulupdivin struktuurin kannalta. llman kuvia,

’

kommunikaattoreita ja tukiviittomia mentdisiin kylld aika pdd edelld avantoon.’

Toiseksi vahvimpana AAC-menetelmien hyotynd erityisopettajat kokivat kielellisen ilmaisun
tuen. Erityisopettajat kokivat kuvakommunikaation, tukiviittomien ja esinekommunikaation

tukevan oppilaiden kielellistd ilmaisua.

”...Lausemuotoinen ilmaisu vahvistuu kuvatuella. Puhetta tukevat viittomat ovat

)

edistdneet useiden oppilaiden kielen kehitystd ja kielellistd ilmaisua...’

Kolmanneksi vahvimpana tukena erityisopettajat kokivat sosiaalisen vuorovaikutuksen tuen.
Erityisopettajat kokivat olemuskielen, kuvakommunikaation seké tukiviittomien tukevan

oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta.

”...Oppilaiden vilinen vuorovaikutus on vililld haastavaa ja yhteisen "kielen"
loytdminen voi olla vaikeaa. Kokemukseni mukaan oppilaat oppivat kylld aikuisen
kanssa ACC menetelmid kdyttimddn mutta keskenddn ilman aikuisen tukea niiden

’

kéytto ei vilttamdttd onnistu.’

Seuraavaksi vahvimpana hyotyné erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien
helppokéyttoisyyden. Erityisopettajat kokivat tukiviittomat ja olemuskielen helppoina kayttéa,

koska kédet ja keho ovat aina mukana. Liséksi erityisopettajat kokivat kuvakommunikaation,
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kirjoittamisen ja piirtdmisen helppokayttdisind menetelmini. Erityisopettajat kokivat myos

kuvakommunikaation monipuolisena menetelméinai erilaisissa tilanteissa.

”Kuviin ja erilaisiin lausenauhoihin sekd toimintatauluihin on helppo palata ilman
vlimddrdistd puhetta. Oppilas voi myds kéyttdd nditd itse. Eleet, kosketus ja kehonkieli
sekd viittomat ’kulkevat’ aina mukana ja ovat siksi helppo kdyttdd, huono puoli on se,

)

ettd ne menevdt oppilaalta nopeasti ohi. Kuva on pysyvdampi vdline.’

7. Viittomat ovat kdtevid, kun kidet ovat "aina mukana". Piirtdminen ja
kirjoittaminen taas ovat valmiiseen kuvamateriaaliin verrattuna joustavampia

’

menetelmid ja muokkautuvat tilanteen mukaan...’

”...Kuvan paras puoli on se, ettd se pysyy ja sen ddreen voi aina palata. Kuvilla voi

luoda struktuureja, osoittaa asioita, kysyd, kertoa ja vastata...”

"Kuvat jdsentdvdt pdivid, tukevat ohjeen ymmdrtdmistd, toimivat sanaston
harjoittelun tukena, havainnollistavat ilmioitd, auttavat ymmdrtimddn sddntojd ja
toimintatapoja, ohjaavat sosiaalista vuorovaikutusta, kannustavat

keskustelunaloituksiin.”

Seuraavaksi vahvimpana AAC-menetelmien hyGtyna erityisopettajat kokivat haastavien
tilanteiden ja konfliktien selvittimisen. Erityisopettajat kokivat piirtdmisen ja kirjoittamisen

hyvéni menetelméni haastavien tilanteiden ja konfliktien selvittimisen yhteydessa.

”... Piirtdminen on nopeaa kaikissa arjen tilanteissa. Oppilaat voivat myds piirtdd,

vaikka liitutaululle, jos haluavat kertoa minulle jotakin mitd en ymmdrrd.

’

Konfliktitilanteessa piirtdminen on ollut erinomainen keino selvittdd asioita...’

”...Olen kayttinyt sielld paljon nopeaa piirrosviestintdd esim. oppilaan kanssa
ennakoitu jokin tuleva hdnelle haastava tilanne esim. vdlitunti. Mietitty piirtden ja

kirjoittaen mitd voi tehdd, miten voi toimia. Kiukun jdilkeen myos purettu piirtden

’

tilanne...’

”...Pikapiirtamdlld selvitetddn usein tilanteet, joihin liittyy oppilaan kohdalla

)

vddrinymmdrrystd tai sen vaaraa, pulmatilanteita, toiminnanohjauksen haasteita.’



Lisdksi erityisopettajat mainitsivat kolme toimivaa sovellusta, Papunet, Symwriter ja
Widgitonline, jotka koettiin tukevan oppilaita. Erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien
hyotyjé (64) selvdsti enemmain kuin niiden haasteita (6). Erityisopettajat kokivat haasteita

tukiviittomien, kuvakommunikaation seké kirjoittamisen ja piirtimisen kéytossa.

”...Ongelmana on isompien oppilaiden kohdalla kuvatukien puute tai liian

Vksinkertaiset kuvat...”

"Kuvakansion kdytto ryhmdtilanteessa on todella vaikeaa, kun on monta ylivilkasta,
Jjotka eivdt jaksa odottaa, kun yhden oppilaan kansiota selataan. Kansiosta ei kovin

usein edes loydd haettua sanaa. Kuvataulut ja yksittdiset kuvat ovat hyvid.”

4.4 Miten AAC-menetelmia aktiivisemmin ja harvemmin kayttavat

erityisluokanopettajat erosivat toisistaan?

Koska havaitsimme, ettd nimenomaan erityisluokanopettajat kayttivit AAC-menetelmia
johtuen tyonkuvastaan, kiinnostuimme vertaamaan tdmén ryhmén sisdlla AAC-menetelmié
aktiivisemmin ja harvemmin kéyttéivien erityisluokanopettajien eroja (ks. taulukko 12).
Aktiivisemmin kayttavilld oli paremmat tiedot (jirjestyslukujen ka 40,9) harvemmin
kayttiviin (jarjestyslukujen ka 23,5) verrattuna. Ero oli tilastollisesti merkitseva ja
voimakkuudeltaan kohtalainen (U=152; z=-3,7; p=0,01; r=0,34). Aktiivisemmin kayttévilla
oli paremmat taidot (jdrjestyslukujen ka 42,6) harvemmin kéyttiviin (jarjestyslukujen ka

22,6) verrattuna. Ero oli tilastollisesti merkitseva ja voimakkuudeltaan kohtalainen (U=119;
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7z=-4,3; p=0,01; r=0,40). Aktiivisemmin kayttdvilld oli paremmat asenteet (jarjestyslukujen ka

35,6) harvemmin kayttéviin (jarjestyslukujen ka 26,3) verrattuna. Ero oli tilastollisesti

merkitseva ja voimakkuudeltaan heikko (U=258; z=-2,0; p=0,05; r=0,18).
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Taulukko 12

AAC-menetelmid aktiivisemmin kdyttdvien ja harvemmin kdyttivien erityisluokanopettajien eroaja.

Summamuuttuja Luokka n ka kh Md  Jérjestyslukujen
ka
Tiedot Harvemmin 38 4,1 0,59 43 23,5
kayttivat
Aktiivisemmin 20 4,6 0,24 4,7 40,9
kayttavat
Yhteensa 58 473 0,6 4.4
Taidot Harvemmin 38 3,3 0,7 3.4 22,6
kayttavit
Aktiivisemmin 20 4,1 0,34 4,14 42,6
kayttavat
Yhteensa 58 3,6 0,70 3,7
Asenteet Harvemmin 38 3.4 0,52 3.5 26,3
kayttavat
Aktitvisemmin 20 3,7 0,29 3,8 35,6
kayttavat
Yhteensa 58 3,5 0,46 3,6

Tutkimme AAC-menetelmid aktiivisemmin ja harvemmin kéyttdvien erityisluokanopettajien
osaamisen lihteen eroja (ks. taulukko 13). Erityisopettajista aktiivisemmin AAC-
menetelmid kayttavit (80 %) kokivat oppineensa AAC-menetelmistd enemmén koulutuksen
kautta kuin harvemmin kayttavét (61 %). Ero ei ollut tilastollisesti merkitsevi ja efektikoko

oli heikko (x2=2,256; df=1; p=0,133; Cramérin V= 0,20).

Erityisopettajista aktiivisemmin AAC-menetelmié kéyttavit (65 %) kokivat oppineensa AAC-
menetelmistd enemmén itseopiskelun kautta kuin harvemmin kiyttavét (47 %). Ero ei ollut
tilastollisesti merkitseva ja efektikoko oli heikko (x2=2,256; df=1; p=0,20; Cramérin V=
0,17).



Taulukko 13
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AAC-menetelmien taustalla oleva osaamisen ldhde A4 C-menetelmid aktiivisesti kdyttdvien ja

harvemmin kéyttdvien erityisluokanopettajien vililld.

Koulutustausta
Osana Itseopiskellut ~ Yhteensa
erityisopettajaopintoja
n % n % n %

Harvemmin Ei 15 40 20 53 38 66
kéyttavat Kylla 23 61 18 47
Aktiivisemmin Ei 4 20 7 35 20 34
kayttavat Kylla 16 80 13 65
Yhteenséd Ei 19 33 27 47 58 100
(n=58) Kylla 39 67 31 53
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5 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa suomalaisten erityisopettajien AAC-menetelmien
kayttod ja heiddn valmiuksiaan kéyttdd niitd alakoulun kontekstissa. Lisdksi olimme
kiinnostuneita tekijoistd, jotka ovat yhteydessda AAC-menetelmien kdyttoon. Seuraavissa

alaluvuissa pohdimme saatuja tuloksia.
5.1 Paatulokset ja niiden suhde aikaisempaan tutkimukseen

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, miten erityisopettajat kayttaviat AAC-menetelmia
(ks. taulukko 7). Erityisopettajat kiyttivit AAC-menetelmid keskimdérin harvoin tai
satunnaisesti ryhméaopetuksessa ja kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa.
Erityisluokanopettajat kdyttivit AAC-menetelmid laaja-alaisia erityisopettajia enemmén, mika
on uusi 10ydos. Erityisopettajat kiyttivit AAC-menetelmisté eniten olemuskielta (ks. taulukko
8 & 9). Toiseksi eniten erityisopettajat kdyttivit kuvakommunikaatiota. Liséksi noin puolet
erityisopettajista kaytti tukiviittomia useasti pdivin aikana. Selvisti véhiten erityisopettajat
kayttivit blisskieltd. Yleisesti erityisopettajien vililld esiintyi AAC-menetelmien kdytossi
paljon vaihtelua. Tulosten perusteella paittelimme, ettd keskiméédrin AAC-menetelmien
kaytto ei ollut osa paivittdisid rutiineja koulussa, vaan AAC-menetelmid kéytettiin
satunnaisesti tiettyjen tilanteiden yhteydessé. Tulos oli samansuuntainen aiempien
tutkimusten (esim. Walkerin ja Chungin 2022; Tonsing & Dadan 2016, s. 286; Barkerin ym.
2013, s. 339-342) mukaan, joissa erityisopettajien AAC-menetelmien kaytto oli vaihtelevaa
eri opettajien vililld ja AAC-menetelmien kaytto oli rajoittunutta. Laadullisen aineiston osalta
erityisopettajat kokivat oppilaiden tarpeet keskeisend tekijdnd A AC-menetelmien
kayttoonotossa. Erityisopettajat kokivat, ettd on tirkedd huomioida niin yksildlliset kuin

ryhmin yhteiset tarpeet AAC-menetelmien kaytossa.

Tutkimuksemme perusteella erityisopettajilla ilmeni AAC-menetelmien kdytdsséd puutteita ja
rajoitteita, mikd saattoi osittain selittyd heidédn valmiuksillaan. Jotta erityisopettajat
kéayttdisivit AAC-menetelmid paremmin, heidén tulisi saada riittdvad koulutusta AAC-
menetelmiin liittyen. Aktiivisen kdyton taustalla tarvittaisiin myos erityisopettajalta
myOnteistd asennoitumista ja ymmartdmistd AAC-menetelmien toimivuudesta.

Erityisopettajan omalla aktiivisella harjoittelulla oli myods merkitystd AAC-menetelmien
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kayttoon. Lisdksi koulutuksen jarjestdjén olisi tarkedd tukea erityisopettajien koulutusta ja

mahdollistaa riittdvit resurssit, jotta AAC-menetelmien laadukas kéytto olisi mahdollista.

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, minkélaiset valmiudet erityisopettajilla oli AAC-
menetelmiin liittyen (ks. taulukko 6). Erityisopettajien tiedot ja asenteet olivat hyvid, kun taas
taidot olivat tyydyttivid. Tulosten mukaan erityisluokanopettajien tiedot, taidot ja asenteet
olivat parempia kuin laaja-alaisten erityisopettajien, mutta asenteiden osalta ero ei kuitenkaan
ollut tilastollisesti merkitsevd. Aiemmissa tutkimuksissa ei ollut tutkittu
erityisluokanopettajien ja laaja-alaisten erityisopettajien AAC-menetelmid koskevien
valmiuksien eroja. Erityisluokanopettajien paremmat valmiudet saattoivat selittyé erilaisella
oppilasaineksella tai tyonkuvalla. Mahdollisesti erityisluokassa AAC-menetelmia kayttavia
oppilaita oli my0s enemmaén kuin esimerkiksi integroituna yleisopetuksen ryhmiin, joita laaja-
alainen erityisopettaja saattoi opettaa. Kuitenkin AAC-menetelmét on todettu kaikkia lapsia ja
erityisesti kielellisid haasteita omaavien oppilaita hyddyttaviksi, minkd vuoksi myds laaja-
alaisten erityisopettajien valmiuksilla on merkitysti. Erityisopettajien valmiuksista tiedot
olivat vahvin osa-alue ja seuraavaksi vahvin osa-alue oli asenteet. Taidot olivat heikoin osa-
alue. Valmiuksien osa-alueiden viliset erot olivat tilastollisesti merkitsevid muuten, mutta
asenteiden ja taitojen vélinen ero ei ollut tilastollisesti merkitseva. Tulos on osittain
samansuuntainen aiempien tutkimusten (Walker & Chung 2022, s. 167-181; Singh ym. 2020
s. 107-117; Tonsing & Dada 2016, s. 208—304), joissa taitojen todettiin olevan heikoimpia

muihin osa-alueisiin verrattuna.

Laadullisten tulosten perusteella erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien valmiudet
tarkeind (ks. taulukko 5). Erityisopettajat korostivat valmiuksista eniten asenteiden
merkitystd. He kokivat tarkednd erityisopettajan positiivisen asenteen AAC-menetelmiin
liittyen. Erityisopettajat kokivat taidoissaan ja kokemuksissaan AAC-menetelmiin liittyen
puutteita. Tulokset olivat saman suuntaisia aiempien tutkimusten (esim. Tonsing & Dada
2016; Walker & Chungin 2022) kanssa, joissa erityisopettajilla oli jonkin verran valmiuksia
AAC-menetelmien kéytdsté tai valmiudet olivat kohtalaisia tai rajallisia. Erityisopettajien
valmiuksiin saattoi vaikuttaa esimerkiksi erityisopettajien saama koulutus seka resurssit

AAC-menetelmien opetteluun ja kdyttdmiseen.

Laadullisten tulosten perusteella erityisopettajat kokivat resurssien osalta tydajan,

kouluttautumiseen liittyvét resurssit sekd oppimateriaalien valmistamiseen meneva ajan
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haasteellisina. Erityisopettajat pitivdt monitahoista yhteistyoté tarkedna esimerkiksi hoitavan
tahon, kouluhenkilokunnan ja huoltajien kesken. Myos aiemmissa tutkimuksissa (esim.
Tonsing & Dada 2016, s. 286) resurssien osalta erityisesti tydaika oli koettu haasteena AAC-
menetelmien kdytolle. Aiempien tutkimusten (esim. Singh ym. 2020, s. 107—117; Tonsing &
Dada 2016, s. 290) mukaan my®s monitahoisen yhteistyon merkitysta oli korostettu

onnistuneen AAC-menetelmien kdyton edellytyksena.

Mairéllisissa tuloksissa tuli esille, ettd melkein kaikki erityisopettajat olivat valmiita
kouluttautumaan ja oppimaan lisdd AAC-menetelmistd. Kuitenkin l&hes puolet kokivat, ettd
resurssit eivit olleet tdlld hetkelld riittdvid koulutukseen. My0s aiempien tutkimusten (esim.
Tonsing & Dadan 2016, s. 290; Singhin ym. 2020, s. 107—117) mukaan erityisopettajat
kokivat lisdkoulutuksen tarvetta. Tulosten perusteella keskeista olisi, ettd erityisopettajat
saisivat laajempaa koulutusta AAC-menetelmiin liittyen. Koska ldhes kaikki erityisopettajat
kokivat tarvitsevansa lisdkoulutusta, voidaan paitelld, ettd erityisopettajien saama koulutus ei
ole riittdvdd AAC-menetelmiin liittyen. Koulutusta tulisi kehittdd ja laajentaa AAC-
menetelmiin liittyen, jotta jokainen erityisopettaja saisi paremmat valmiudet jo
perustutkintokoulutuksesta 1dhtien. Taémén myd6ta kaikkea ei tarvitsisi harjoitella vasta
tyoelamassad itsendisesti tai lisdkurssien avulla. Télld hetkelld AAC-menetelmid oli késitelty
esimerkiksi Turun yliopiston erityisopetuksen tehtiviin valmiuksia antavissa opinnoissa (60

op) ldhinna vain yhdella kurssilla sivuten, mika ei ollut tulosten mukaan riittavaa.

Koulutuksen jarjestdjilla on myos keskeinen merkitys erityisopettajien AAC-menetelmien
kayton taustalla. Olisi tirkedd, ettd koulutoimi ja koulun johto mahdollistaisivat
erityisopettajille riittavét resurssit sekd mahdollistaisivat AAC-menetelmien harjoittelun
tyOajalla tai lisdkoulutuksen kautta. Erityisopettajien tulisi my0s itse harjoitella ja ylldpitda
taitojaan AAC-menetelmiin liittyen, jotta menetelmait ja niiden hyddyntdminen ei unohtuisi.
Monitahoinen yhteisty6 koettiin myos tiarkeédnd, joten tété tulisi myos jatkossa korostaa.
Tadmin kautta kaikki oppilaiden kanssa tydskentelevit aikuiset ymmaértdisivit paremmin
AAC-menetelmien tirkeyden, saisivat tarvitsemansa koulutuksen ja siten pystyisivit
tukemaan oppilaita paremmin. Kouluihin voitaisiin esimerkiksi rekrytoida logopedian- ja
kommunikoinnin alan asiantuntijoita ja harjoittelijoita. Téll6in konsultaatioty6td olisi myds

mahdollista integroida koulun arkeen paremmin. Tarked4 on luoda yhteiset linjat
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monitahoisessa tyoskentelysséd laadukkaan AAC-menetelmien kdyton toteutumiseksi ja siten

yhdessa tukea oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla.

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, miten erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien
tukeneen oppilaita (ks. taulukko 10). Vahvinten erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien
tukeneen oppilaita toiminnanohjauksessa, opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksessa
luokkahuoneessa ja opettajan ja oppilaan kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa.
Erityisopettajat kokivat AAC-menetelmien tukevan heikoiten oppilaiden vélista
vuorovaikutusta. Tulos oli samansuuntainen aiempien tutkimustulosten kanssa (Radici ym.
2019 s. 284-297; Norburn ym. 2016, s. 10; Walker & Snell 2013, s. 117-131), joissa
erityisopettajat kokivat AAC-menetelmit hyodylliseksi esimerkiksi kommunikoinnin
edistdmisessd ja lapsen aktiivisen toiminnan tukemisessa sekd heikointen tukeneen oppilaiden
vilistd vuorovaikutusta. Erityisopettajat kokivat toimivimmiksi menetelmiksi
kuvakommunikaation, tukiviittomat, olemuskielen seké kirjoittamisen ja piirtdimisen. Myos
alemmissa tutkimuksissa (Norburn ym. 2016, s. 97; Tonsing & Dada 2016, s. 286) opettajat

kokivat tietyt AAC-menetelmit toimivammaksi kuin toiset.

Avoimien vastauksien perusteella AAC-menetelmien vahvimpana hy6tyné erityisopettajat
kokivat toiminnanohjauksen tuen (ks. taulukko 6). Seuraavaksi vahvimpana hydtyna
erityisopettajat kokivat kielellisen ilmaisun tuen ja kolmantena sosiaalisen vuorovaikutuksen
tuen. Tulokset olivat samansuuntaisia aiempien tutkimustulosten kanssa, (esim. Radici ym.
2019, s. 284-297) joissa opettajat kokivat AAC-menetelmien kiyton yhteydessa

samankaltaisia hyotyja.

Erityisopettajien vastausten mukaan AAC-menetelmien hyotyjé koettiin selvisti enemmén
kuin haasteita. Erityisopettajat kokivat helppokdyttdisind menetelmind tukiviittomat,
olemuskommunikaation, kuvakommunikaation seka kirjoittamisen ja piirtdmisen.
Erityisopettajat kokivat piirtdmisen ja kirjoittamisen toimivina menetelmind erityisesti
haastavien tilanteiden ja konfliktien selvittimisessi. Erityisopettajat kokivat haasteita
tukiviittomien, kuvakommunikaation, sekd kirjoittamisen ja piirtdmisen kéytossa.
Erityisopettajat kokivat tirkeind monimenetelmaillisyyden AAC-menetelmien kaytossa.
Tulokset olivat samansuuntaisia aiemman tutkimuksen (esim. Norburn 2016, s. 97) mukaan,
jossa opettajat kokivat tietyt AAC-menetelmét toimivimmiksi kuin toiset ja kokivat

monimenetelméllisyyden tarkedna.
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Erityisopettajien kokemusten taustalla AAC-menetelmien toimivuudesta saattoi vaikuttaa
heiddn valmiutensa. Tédhén saattoi vaikuttaa erityisopettajien aiempi koulutus sekd aiemmat
kokemukset AAC-menetelmid kdyttivistd oppilaista. Lisdksi osa menetelmisté vaatii
enemman harjoittelua, jotta menetelmén kiyton oppii syvéllisesti. Mikéli erityisopettajalla ei
ollut riittdvisti kokemusta ja harjoittelua tietyn menetelmén kéytosté, hén ei ehké kiyttanyt
menetelmad tai kdytti menetelméaa puutteellisesti, minka takia hén ei vélttimattd kokenut

menetelmaia toimivana.

Viimeisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, miten aktiivisemmin ja harvemmin AAC-
menetelmid kayttavit erityisluokanopettajat erosivat toisistaan. Aktiivisemmin AAC-
menetelmid kayttavit erityisluokanopettajat omasivat paremmat valmiudet AAC-menetelmien
kayttoon liittyen. Liséksi heistd useampi oli kokenut opiskelevansa AAC-menetelmid osana
erityisopettajaopintoja seka itseopiskellut AAC-menetelmii. Tulosta voidaan ymmartaa
Ryanin ja Decin (2017) itseohjautuvuusteorian erdédn alateorian (Orgasmic integration theory)
kautta, jonka avulla voidaan selittdd ihmisen tydomotivaatiota. Teorian mukaan osaa ithmisisti
motivoi ldhinnd ulkoiset vaatimukset ja palkkiot, kun taas toisessa ddripdédssa tyon
vaatimukset on sisdistetty osaksi identiteettid. Kun tyon vaatimukset on sisdistetty osaksi
identiteettid, erityisopettaja kokee, ettd on hénen tehtiavinsi opetella ja harjoitella AAC-
menetelmid. Kokemus siité, ettd hallitsee hyvin vaadittavia taitoja, on omiaan ruokkimaan
téllaista vahvaa ammatillista identiteettid. Teorian pohjalta aktiivisesti AAC-menetelmid
kéyttaneet erityisluokanopettajat ovat saattaneet kokea AAC-menetelmat itselleen tirkeiksi,
mink& vuoksi he ovat olleet motivoituneempia harjoittelemaan ja kdyttdmain AAC-
menetelmid enemman. Lisdksi he ovat saattaneet haluta oppia AAC-menetelmista lisda
itseopiskelun kautta, miké saattaa kertoa heidén arvostuksistaan ja ammatillisesta
identiteetistdén. Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd koulutusta olisi hyva kehittdd sithen
suuntaan, ettdi AAC-menetelmid painotettaisiin enemmaén esimerkiksi omana kurssinaan.
Tdmén myo6td koulutus voisi luoda AAC-menetelmistd merkityksellisemmén kokemuksen
kaikille erityisopettajaopintoja opiskeleville jo koulutuksen aikana. Tdmé voisi motivoida
erityisopettajia kdyttdméén ja harjoittelemaan AAC-menetelmid enemmaéan myds itseopiskelun

kautta.



75

5.2 Tulosten luotettavuus

Kyselyn (ks. liite 2) haasteena oli riittdvén aineiston kerddminen. Tutkimusmenetelména
kaytetty sahkoinen kysely mahdollisti suuremman aineiston kerddmisen kuin vaikkapa
haastattelu. Lopulta tutkimusaineiston koko kuitenkin mahdollisti tarvittavat analyysit ja
saimme hankittua tilastollisesti merkitsevid tutkimustuloksia. Tutkimuksen rajoituksena
voidaan kuitenkin pitdd ndytteen kokoa. Sdhkoinen kysely mahdollisti eri paikkakunnilta ja

kouluista olevien erityisopettajien tutkimisen.

Tutkimuksen yleistettdvyyteen tulee suhtautua kriittisesti, koska tutkimukseen hankittu néyte
ei ole edustava otos suomalaisista erityisopettajista. Tutkimuksen osallistujiksi valikoituivat
Facebook-ryhmiin kuuluneita erityisopettajia. Heiddn osallistumisensa taustalla saattoi
vaikuttaa kiinnostus tai erilaiset kokemukset aihetta kohtaan. Toisaalta osa erityisopettajista
saattoi jadda tutkimuksen ulkopuolelle, mikili he eivét kuuluneet Facebook-ryhmiin, kokeneet
aihetta tirkeéksi tai mikéli heilld ei ollut valmiuksia AAC-menetelmisti. Koska tutkimuksen
osallistujat valikoituivat oman halukkuutensa ja Facebook-ryhmiin kuulumisen mukaan,

emme voi tietdd erityisopettajien taustoista liittyen esimerkiksi eri paikkakuntiin ja kouluihin.

Hirsjérven ym. (2018, s. 233) mukaan menetelmétriangulaatio, tutkijatriangulaatio ja
teoreettinen triangulaatio lisdévit tutkimuksemme luotettavuutta. Menetelmaitriangulaationa
toteutettu tutkimus mahdollisti laadullisen ja maéréllisen tutkimusmenetelmien etujen
yhdistdmisen. Valmiiksi asetetut asteikko- ja monivalintakysymykset nopeuttivat
kyselylomakkeen (ks. liite 2) tayttdmistd. Avoimet kysymykset mahdollistivat
erityisopettajien omien nédkokulmien esiintuomisen seké siten mééréllisten kysymysten
tdydentdmisen. Tutkijatriangulaationa toteutettu tutkimus mahdollisti tutkimuksen toteutuksen
parina, jolloin tutkimuksen jokaiseen vaiheeseen osallistui kaksi tutkijaa yhdessé, joka lisdd
tutkimuksen luotettavuutta. Hyddynsimme useaa eri teoreettista 1dhdekirjallisuutta
tutkimuksemme taustalla. Teimme kyselylomakkeen aiempia tutkimuksia mukaillen.
Kyselysséd pyrimme huomioimaan tarkasti erilaiset AAC-menetelmien kéyttoon liittyvét

tekijdt aiheen teoreettiseen taustaan huolellisen perehtymisen kautta.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdsimme esitestaamalla kyselylomakkeen (ks. liite 2).
Esitestauksen avulla selvitimme kysymysten ja viittdmien selkeyttd sekd vastaamiseen

kuluvaa aikaa. Erityisopettajien vastauksiin tulee suhtautua kriittisesti, koska
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vadrinymmartdminen tai -tulkitseminen on esitestauksesta huolimatta mahdollista. Tuloksiin
tulee myds suhtautua kriittisesti, koska erityisopettajat arvioivat AAC-menetelmien kayttoon
liittyvié tekijoitd subjektiivisesti. Subjektiivisiin vastauksiin saattoi vaikuttaa taipumus
esimerkiksi vastata kysymyksiin todellisuutta positiivisemmalla tavalla. Luotettavuutta
vahvisti tutkimuksessa kéytetyt summamuuttujat, joiden kaikkien Cronbachin alphat (0,73—

0,93) olivat tulosten perusteella luotettavia.
5.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksemme merkitystd korostaa se, ettd aiempaa vastaavaa tutkimusta ei ole toteutettu
Suomessa liittyen erityisopettajien AAC-menetelmien kéyttoon ja valmiuksiin. Tutkimus
antaa ajankohtaista ja uutta tietoa erityisopettajien AAC-menetelmien kéytostd, valmiuksista
ja koulutuksesta. Tutkimus antoi uutta tietoa erityisluokanopettajien ja laaja-alaisten
erityisopettajien AAC-menetelmien kdyton ja valmiuksien eroista. Liséksi tutkimus antoi
uutta tietoa aktiivisemmin ja harvemmin AAC-menetelmid kéyttavien erityisluokanopettajien

eroista valmiuksiin ja koulutukseen liittyen.

Tulosten mukaan erityisopettajakoulutus on riittimétontd ja vaatii kehittimisté, jotta AAC-
menetelmien aktiivinen kaytto lisdéntyisi. Perustutkintokoulutusta ja tdydennyskoulutus
mahdollisuuksia tulisi kehittdd, jotta oppilaita pystyttdisiin tukemaan paremmin ja
mahdollistamaan tasa-arvoinen kommunikaatio kaikille oppilaille. Tutkimus antaa tirkeda
tietoa yliopistojen erityisopettajankoulutusta suunnitteleville ja toteuttaville tahoille
koulutuksen kehittamistarpeesta. Erityisopettajakoulutuksessa voitaisiin esimerkiksi
harjoittelun yhteydessa keskittyé harjoittelemaan AAC-menetelmien konkreettista kayttod
oppilaiden tarpeiden mukaan. Liséksi erityisopettajakoulutukseen olisi tarpeellista lisdtd oma
kurssi AAC-menetelmiin liittyen, jotta niiden merkitys korostuisi kaikille erityisopettajaksi
opiskeleville. Tdma voisi kannustaa erityisopettajiksi opiskelevia harjoittelemaan ja

kayttimaan AAC-menetelmid enemmaén.

Tutkimus antaa tdrkedi tietoa koulutuksen jérjestdjille, jotta he osaisivat tukea
erityisopettajien AAC-menetelmien kéyttod esimerkiksi tarvittavilla resursseilla ja
tdydennyskoulutuksen mahdollistamisella. Tutkimus antaa myos tietoa erityisopettajien

kanssa tyOskenteleville eri tahoille kuten kaikille opettajille, vanhemmille, ohjaajille,
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avustajille ja puheterapeuteille, jotta yhteinen linja lasten kuntouttamiseen mahdollistuisi

monitahoisen yhteistyon kautta.

Jatkotutkimuksen kannalta olisi hyva tutkia, miten erityisopettajien AAC-menetelmien kayttd
todellisuudessa nayttaytyy luokkahuoneessa havainnoinnin avulla. Olisi tarkeéé tutkia
oppilaiden ndkdkulmia ja erityisesti kielellisid haasteita omaavia oppilaita ja sitd, miten he
kokevat koulunhenkilokunnan ymmaértévin ja tukevan AAC-menetelmien kayttod. Lisdksi
voisi tutkia, miten koulun johto tukee AAC-menetelmien kiyttod ja minkélaista koulutusta
AAC-menetelmien oppimiseen on tarjolla. Koulutuksen ja kouluttautumisen kehittdmisen
myoOté jatkossa voisi tutkia, miten erityisopettajien AAC-menetelmien kdytto kehittyy ja

miten se on yhteydessd heidén valmiuksiinsa.
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Liitteet

Liite 1. Saatekirje
Hei!

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Turun yliopistosta ja teemme Pro gradu -
tutkielmaamme. Tutkimme erityisopettajien valmiuksia kayttdd A AC-menetelmid kielellisten
vaikeuksien tukemiseen alakoulussa. Tavoitteenamme on selvittda erityisopettajien kayttdmia

AAC-menetelmid sekd heidén tietojaan, taitojaan ja asennoitumistaan niihin liittyen.

Tutkimuksemme kohteena ovat erityisopettajat, jotka tydskentelevit alakoulussa erilaisissa
tehtdvissd. Tutkimukseen voivat osallistua kaikki erityisopettajat riippumatta siitd, onko
AAC-menetelmisti aiempaa tietoa tai onko niité itse hyodyntinyt tyossdén. AAC-menetelmét
tarkoittavat puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikaatiota (augmentative and alternative
communication). AAC-menetelmiin kuuluu esimerkiksi tukiviittomat, kuvakommunikaatio

sekd erilaiset puhelaitteet.

Kyselylomake sisdltdd pddosin monivalinta- ja asteikkokysymyksié seké lisdksi muutaman
avoimen kysymyksen. Kyselyyn vastaaminen kestdd noin 10—15 minuuttia. Osallistuminen
tutkimukseen on vapaaehtoista, mutta jokainen vastaus on meille tirked. Kyselyn vastaaminen
tapahtuu anonyymisti ja tutkimusaineistoa késitelldan luottamuksellisesti. Tietosuojaan voit

perehtyd tarkemmin seuraavan linkin kautta: https://seafile.utu.fi/f/7eb6c5a225ee4fc7adf3/

Toivomme, ettd pystyisitte vastaamaan kyselyyn kahden viikon sisélla. Kiitos jo etukdteen
kyselyyn vastaajille! Téssi linkki kyselyyn:
https://link.webropolsurveys.com/S/9C7TEF62707BA68A9

Mikali teilld on kysyttidvaa tutkimukseen liittyen, ottakaa rohkeasti yhteytté alla olevien

yhteystietojen kautta!
Linnea Jalonen lejalo@utu.fi

Jenna Liukkonen jjliuk@utu.fi



Liite 2. Kyselylomake
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> YLIOPISTO

Erityisopettajien valmiudet kayttaa AAC-menetelmia kielellisten
vaikeuksien tukemiseen alakoulussa

!
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Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Tutkimme erityisopettajien valmiuksia kayttda AAC-menetelmia kielellisten vaikeuksien tukemiseen alakoulussa.
Tavoitteenamme on selvittda erityisopettajien kayttdmia AAC-menetelmia seka heidan tietamystaan, taitojaan ja
asennoitumistaan niihin liittyen. AAC-menetelmat tarkoittavat puhetta tukevaa ja korvaavaa kommunikaatiota
(augmentative and alternative communication). AAC-menetelmiin kuuluu esimerkiksi tukiviittomat,
kuvakommunikaatio seka erilaiset puhelaitteet.

Kyselylomake sisaltda paaosin monivalinta- ja asteikkokysymyksia seka lisaksi muutaman avoimen kysymyksen.
Kyselyyn vastaaminen kestaa noin 10—15 minuuttia. Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista, mutta jokainen
vastaus on meille térkea. Kyselyn vastaaminen tapahtuu anonyymisti ja tutkimusaineistoa kasitellaan
luottamuksellisesti. Tietosuojaan voit perehtya tarkemmin seuraavan linkin

kautta: https://seafile.utu.fi/f/7eb6c5a225ee4fc7adf3/

Mikali teillda on kysyttavaa tutkimukseen liittyen, ottakaa rohkeasti yhteytta alla olevien yhteystietojen kautta!

Linnea Jalonen lejalo@utu.fi
Jenna Liukkonen jjliuk@utu.fi

1. Vastaamalla tahan kyselyyn hyviksyt, ettd vastauksiasi tullaan kdyttamaan tassa Pro gradu -
tutkielmassa. *

O «kyiia

Seuraavat kysymykset liittyvat taustatietoihin.

2. Tyotehtava *

O erityisluokanopettaja

O laaja-alainen erityisopettaja

O muu, mika?

3. Kuinka monta vuotta sinulla on opetuskokemusta? Merkitse numerona (esim. 1). *

2 merkkia jaljella



4. Kuinka monta vuotta sinulla on opetuskokemusta erityisopettajana toimimisesta? Merkitse vuosina
(esim. 1). *

2 merkkia jaljella

5. Luokka-aste tai luokka-asteet, joita opetat. *

[ 1. uokka
[ 2. uokka
[] 3. luokka
[] 4 uokka
[] 5. luokka
[] 6. luokka

6. Oppilaidesi kielellisten haasteiden taustalla olevat diagnoosit tai muut vaikuttavat tekijat. *

I:l Downin syndrooma

D Autismin kirjo

I:l Oppimisen vaikeudet

D Kehityksellinen kielihairio
D CP-vamma

I:l Suomi toisena kielena (S2)

I:l Muu diagnoosi tai haaste, mika?

7. Oletko saanut koulutusta tai opiskellut AAC-menetelmia aiemmin? *

I:l Kylla, osana erityisopettajaopintoja.

I:l Kylla, osana muita opintoja. MIta?

[ kyna, tyselamassa.
[] kyna, itseopiskellut.

I:l Kylla, jotain muuta kautta.

I:l En ole saanut koulutusta tai opiskellut AAC-menetelmia aiemmin.
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B. Koatko, ettd koulutuksesi tai muut opintosi ovat olleet riittivida AAC-mentelmiin liittyen? *

El, koulutuksani e .
ole ollut ritdvaa. 4

Seuraavat kysymykset lithyvat tistamykseesi AAC-menetelmista yieisesti.

9. Alempi tietimys AAC-menetelmiin liittyen. *

Olen kuullut alemmin AAC-menetelmista. *
Tieddn, mitd AAC-menelelmat tarkolitaval, *

Koan, ettd minulla on rittévast tetoa AAC-
menetalmistd, ~

Tiedan AAC-manstelmien alavan markittivi
053 kisden kuntoutusta. *

Tieddn AAC-menetelmien wkevan
marklttavast vuorovalkutusta ja opplmista. *

Tieddn mitd wkivittomat ovat ja miten niitd
kaytothin, *

Tieddn mitd muu villtomakemmunikaatio on,
asimerkiksl viittomakieli ja viitottu pube, ja
miten sitd kayietadn. *

Tiedan mita kuvakemmunikaatio, esimearkiksi
yhsittdiset kuvat tal kuvatadlut ovat, ja miten
sitd kaytetddn, ©

Tiedan mitd kemmunikointilaittest ja -
ohjelmat ovat ja miten nilts kdytetdan. *

Tieddn mitd aleel. koskelus ja kehonkiedl
oval ja miten niita kaytetian, ~

Tieddn mitd kirjoittaminen ja plirtdminen,
asim. nopea pirrosviestinta ja kijaintaubu,
oval ja miten niita kdytetaan, *

Tieddn mitd esinekommunikaatio on ja miten
sitd kaytetasn, *

Tiedan mitd blisskieli on ja miten sita
kaytetddn. *

1
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10. Voit halutessasi tdydentéda vastauksiasi tietimyksia koskeviin vaittamiin.

Seuraavat vaittamat koskevat AAC-menetelmia, joita itse kaytat oppilaidesi kanssa.

11. Kuinka usein kaytit seuraavia AAC-menetelmia opetuksessasi ryhmaopetuksen aikana. *

tukiviittomat *

muu viittomakommunikaatio, esim.
viittomakieli ja viitottu puhe *

kuvakommunikaatio, esim. yksittaiset kuvat
tai kuvataulu *

kommunikointilaitteet ja -ohjelmat *
eleet, kosketus ja kehonkieli *

kirjoittaminen ja piirtdminen, esim. nopea
piirrosviestintd *

*

esinekommunikaatio

blisskieli *

0
en kayta
lainkaan

O

OO0 O OO0 O O

1
harvoin

O

OO0 OO0 O O

2
noin
kerran
viikossa

O

OO0 O OO0 O O

3
useita
kertoja

viikossa

O

OO0 O OO O O

4
noin
kerran
paivassa

O

OO0 OO0 O O

12. Kuinka usein kaytat seuraavia AAC-menetelmia oppilaan kanssa kahden keskisessa

vuorovaikutuksessa. *

5
useita
kertoja
paivassa

®)

OO OO0 O O
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2 3 4 5

0 noin useita noin useita
en kayta 1 kerran kertoja kerran kertoja
lainkaan harvoin  viikossa vilkossa  paivassd paivassa

tukiviittomat *

*

viitottu puhe

kuvakommunikaatio, esim. yksittaiset kuvat
tai kuvataulu *

kommunikointilaitteet ja -ohjelmat *
eleet, kosketus ja kehonkieli *

kirjoittaminen ja piirtdminen, esim. nopea
piirrosviestinta *

*

esinekommunikaatio

OO0 O OO O OO0
OO0 O OO O OO0
OO0 O OO O OO
OO0 O OO O OO
OO0 O OO OO0
OO0 O OO O OO0

blisskieli *

13. Miten koet kayttadmiesi AAC-menetelmien tukeneen oppilaita? *

5
1 2 3 4 taysin
taysin eri jokseenkin ei samaa eikd  jokseenkin samaa
mielta eri mielta eri mielta samaa mielta mielta
Menetelmat ovat tukeneet oppilaiden O O O O O

oppimista. *

Menetelmat ovat tukeneet vuorovaikutusta
luokahuoneessa opettajan ja oppilaiden
valilla. *

Menetelmét ovat tukeneet oppilaiden

keskeista vuorovaikutusta. *

Menetelmat ovat tukeneet oppilaan ja
opettajan kahden keskista vuorovaikutusta.

*

Menetelmat ovat tukeneet oppilaiden kielen
kehitysta. *

Menetelmat ovat tukeneet oppilaiden
toiminnanohjausta. *

Menetelmat ovat vahentaneet oppilaiden
negatiivista kayttaytymista. *

O 0O o O O O
O 0O O O O

O 0O O O O O
O 0O o O O O
O 0O O O O O

14. Valitse AAC-menetelma, jonka koet kaikista toimivimmaksi. *

O tukiviittomat
O muu viitomakommunikaatio esim. viittomakieli ja viitottu puhe

O kuvakommunikaatio, esim. yksittaiset kuvat tai kuvataulu



O kommunikointilaitteet ja -ohjelmat
O eleet, kosketus ja kehonkieli

O kirjoittaminen ja piirtdminen

O esinekommunikaatio

O blisskieli tai muut graafiset merkit

15. Valitse AAC-menetelma, jonka koet toiseksi toimivimmaksi. *

O tukivittomat

O muu viitomakommunikaatio esim. viittomakieli ja viitottu puhe
O kuvakommunikaatio, esim. yksittaiset kuvat tai kuvataulu

O kommunikointilaitteet ja -ohjelmat

O eleet, kosketus ja kehonkieli

O kirjoittaminen ja piirtdminen

O esinekommunikaatio

O blisskieli

16. Valitse AAC-menetelm3, jonka koet kolmanneksi toimivimmaksi. *

O tukiviittomat

O viitottu puhe

O kuvakommunikaatio, esim. yksittaiset kuvat tai kuvataulu
(O kommunikointilaitteet ja -ohjelmat

O eleet, kosketus ja kehonkieli

O kirjoittaminen ja piirtdminen

O esinekommunikaatio

QO nbiisskieli

17. Voit halutessasi kertoa, miksi koet kyseiset AAC-menetelmat toimivimmiksi.
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Seuraavat kysymykset koskevat omia koettuja taitoja hyddyntda AAC-menetelmia.

18. Minkalaiseksi koet taitosi hyodyntaa AAC-menetelmia kielellisid vaikeuksia omaavien oppilaiden
kanssa? *

5
1 2 3 4 taysin
taysin eri jokseenkin eisamaaeikd jokseenkin samaa
mielta eri mielta eri mieltd samaa mielta mielta

Osaan kaytta4 tukiviittomia sujuvasti. * O O O O O

Osaan kayttaa muuta
viittomakommunikaatiota sujuvasti. *

Osaan kayttaa kuvakommunikaatiota
sujuvasti. *

Osaan kayttaa kommunikaatiolaitteita ja -
ohjelmia sujuvasti. *

Osaan kayttaa eleitd, kosketusta ja
kehonkielta sujuvasti. *

Osaan hyddyntaa kirjoitusta ja piirtdmista
sujuvasti kommunikaation tukena. *

Osaan kayttaa esinekommunikaatiota
sujuvasti. *

*

Osaan kayttaa blisskielta.

Osaan luoda oppilaille mahdollisuuksia
osallistua opetukseen AAC-menetelmien
avulla. *

Osaan valita oppilaille oikean AAC-
menetelman oppimisen tueksi. *

Osaan opettaa uuden AAC-menetelman
kayttoéa oppilaalle, joka harjoittelee AAC-
menetelmien kayttdéa. *

Osaan opettaa AAC-menetelmien kayttoéa
myo6s ryhman muille oppilaille. *

Osaan opettaa ja neuvoa myds muulle
koulun henkilékunnalle, miten kyseistd AAC-
menetelmaa kaytetaan. *

O O O O O OO0 O O O O O
O O O O O OO0 O O 0 O O
O O O O O OO0 O O O O O
O O O O O OO0 O O O O O
O O O O O OO0 O O O O O



5

1 2 3 4 taysin
taysin eri jokseenkin ei samaa eikd  jokseenkin samaa
mielta eri mielta eri mielta samaa mielta mielta
Osaan luoda uutta AAC-materiaalia
opetuksen tueksi. * O O O O O

19. Voit halutessasi tdydentda vastauksiasi liittyen taitoja koskeviin vaittamiin.

Seuraavat vaittamat koskevat asennoitumistasi AAC-menetelmia kohtaan sekd motivaatiotasi oppia tai kouluttautua
lisdd AAC-menetelmiin liittyen.

20. Asenne AAC-menetelmia kohtaan. *

5
1 2 3 4 taysin
taysin eri  jokseenkin eisamaaeikd jokseenkin samaa
mielta eri mielta eri mieltd samaa mieltd mielta

AAC-menetelméat auttavat non-verbaalisia

oppilaita kommunikoimaan O O O O O

luokkahuonevuorovaikutuksessa. *

AAC-menetelmat vahentavat oppilaiden
negatiivista kayttaytymista
luokkahuonevuorovaikutuksessa. *

AAC-menetelmat tukevat oppimista
luokkahuonevuorovaikutuksessa. *



5

1 2 3 4 taysin
taysin eri jokseenkin ei samaa eikd  jokseenkin samaa
mieltd eri mielta eri mielta samaa mielta mielta

AAC-menetelmia kaytetdan sosiaalisen

vuorovaikutuksen edistamiseen O O O O O

luokkahuonevuorovaikutuksessa. *

AAC-menetelmat auttavat non-verbaalisia
oppilaita kommunikoimaan vertaisten O
vélisessa vuorovaikutuksessa. *

O O O

AAC-menetelmat vahentavat oppilaiden
negatiivista kayttaytymista vertaisten
vélisessa vuorovaikutuksessa. *

AAC-menetelmat tukevat kaikkien oppilaiden
valista vuorovaikutusta. *

AAC-menetelméat auttavat oppilasta
tulemaan ymmarretyksi vertaisten valisessa
vuorovaikutuksessa. *

o O O O

AAC-menetelméat auttavat non-verbaalisia
oppilaita kommunikoimaan opettajan ja
oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa.

O
@)
O
O
O

*

AAC-menetelmat vahentavat oppilaiden
negatiivista kayttaytymista opettajan ja
oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa.

*

AAC-menetelméat tukevat opettajan ja
oppilaan valista vuorovaikutusta. *

AAC-menetelméat auttavat oppilasta
tulemaan ymmarretyksi opettajan ja oppiaan
valisessa vuorovaikutuksessa. *

Erityisopettajana minun on tarkeaa osata
kayttad AAC-menetelmia. *

Jokaisen erityisopettajan ei tarvitse osata
kayttdd AAC-menetelmia, vaan vain niiden
jotka ovat siihen erikoistuneet. *

Minulla ei ole riittavia valmiuksia kayttaa
AAC-menetelmia. *

AAC-menetelmien kayttd veisi minulta liikaa
aikaa. *

Minua tuetaan kayttdmaan AAC-menetelmia
tydssani. *

En ole kiinnostunut kayttamaan AAC-
menetelmia. *

Erityisopettajien tulisi saada laajempaa
koulutusta AAC-menetelmiin liittyen. *

O o0 o o o o o O o O
O o0 o o o o o o o o
O o o o o o o O o O
O o o o o o o O o O
O o0 o o o o o O o O



5

1 2 3 4 taysin
taysin eri jokseenkin ei samaa eikd  jokseenkin samaa
mieltd eri mielta eri mielta samaa mielta mielta

AAC-menetelmia kaytetdan sosiaalisen

vuorovaikutuksen edistamiseen O O O O O

luokkahuonevuorovaikutuksessa. *

AAC-menetelmat auttavat non-verbaalisia
oppilaita kommunikoimaan vertaisten O
vélisessa vuorovaikutuksessa. *

O O O

AAC-menetelmat vahentavat oppilaiden
negatiivista kayttaytymista vertaisten
vélisessa vuorovaikutuksessa. *

AAC-menetelmat tukevat kaikkien oppilaiden
valista vuorovaikutusta. *

AAC-menetelméat auttavat oppilasta
tulemaan ymmarretyksi vertaisten valisessa
vuorovaikutuksessa. *

o O O O

AAC-menetelméat auttavat non-verbaalisia
oppilaita kommunikoimaan opettajan ja
oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa.

O
@)
O
O
O

*

AAC-menetelmat vahentavat oppilaiden
negatiivista kayttaytymista opettajan ja
oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa.

*

AAC-menetelméat tukevat opettajan ja
oppilaan valista vuorovaikutusta. *

AAC-menetelméat auttavat oppilasta
tulemaan ymmarretyksi opettajan ja oppiaan
valisessa vuorovaikutuksessa. *

Erityisopettajana minun on tarkeaa osata
kayttad AAC-menetelmia. *

Jokaisen erityisopettajan ei tarvitse osata
kayttdd AAC-menetelmia, vaan vain niiden
jotka ovat siihen erikoistuneet. *

Minulla ei ole riittavia valmiuksia kayttaa
AAC-menetelmia. *

AAC-menetelmien kayttd veisi minulta liikaa
aikaa. *

Minua tuetaan kayttdmaan AAC-menetelmia
tydssani. *

En ole kiinnostunut kayttamaan AAC-
menetelmia. *

Erityisopettajien tulisi saada laajempaa
koulutusta AAC-menetelmiin liittyen. *

O o0 o o o o o O o O
O o0 o o o o o o o o
O o o o o o o O o O
O o o o o o o O o O
O o0 o o o o o O o O



21. Voit halutessasi tdydentda vastauksiasi liittyen asennoitumista koskeviin vaittamiin.

22. Oletko motivoitunut oppimaan tai kouluttautumaan lisdda AAC-menetelmiin liitttyen. *

O Kylla, olen kiinnostunut oppimaan lisda, mutta talla hetkella resurssini eivat riité siihen.

O Kyll&, olen kiinnostunut ja valmis kayttdmaan aikaa oppimiseni ja kouluttautumiseni eteen.

O En, miksi?

23. Voit halutessasi kirjoittaa lopuksi vapaasti aiheeseen liittyen, jos jokin asia jai mielestdsi lomakkeessa
huomioimatta tai jos haluat tuoda jotain muuta esille.

97



Liite 3. Summamuuttujien kuvaus
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Summamuuttujat

Osiot

Opettaja-oppilas

Ryhméopetus

Tiedot

Kuinka usein kéytit seuraavia AAC-menetelmié oppilaan kanssa
kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa?

Tukiviittomat

Viitottu puhe

Kuvakommunikaatio, esim. yksittdiset kuvat tai kuvataulu
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat

Eleet, kosketus ja kehonkieli

Kirjoittaminen ja piirtdiminen, esim. nopea piirrosviestinta
Esinekommunikaatio

Blisskieli

Kuinka usein kaytét seuraavia AAC-menetelmid opetuksessasi
ryhméopetuksen aikana?

Tukiviittomat

Viitottu puhe

Kuvakommunikaatio, esim. yksittiiset kuvat tai kuvataulu
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat

Eleet, kosketus ja kehonkieli

Kirjoittaminen ja piirtdminen, esim. nopea piirrosviestinti
Esinekommunikaatio

Blisskieli

Olen kuullut aiemmin AAC-menetelmisti.

Tieddn, mitd AAC-menetelmat tarkoittavat.




Taidot
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Koen, ettd minulla on riittavasti tictoa AAC-menetelmista.
Tieddn AAC-menetelmien olevan merkittdva osa kielen kuntoutusta.

Tieddn AAC-menetelmien tukevan merkittdvésti vuorovaikutusta ja
oppimista.

Tieddn, mitd tukiviittomat ovat ja miten niitd kdytetdan.

Tieddn mitd muu viittomakommunikaatio on, esimerkiksi viittomakieli ja
viitottu puhe, ja miten sitd kiytetdan.

Tieddn mitd kuvakommunikaatio on, esimerkiksi yksittdiset kuvat tai
kuvataulut ja miten sitd kédytetddn.

Tieddn mitd kommunikaatiolaitteet- ja ohjelmat ovat ja miten niitd kaytetéén.
Tiedédn mité, eleet, kosketus ja kehonkieli ovat ja miten niitd kéytetdén.

Tiedédn mité kirjoittaminen ja piirtdminen esim. nopea piirrosviestinti ja
kirjaintaulu ovat ja miten niitd kaytetién.

Tieddn mitd esinekommunikaation ja miten sitd kaytetaan.

Tieddn mité blisskieli on ja miten sitd kaytetdan.

Osaan kayttdd tukiviittomia sujuvasti.

Osaan kdyttdd muuta viittomakommunikaatiota sujuvasti.

Osaan kayttda kuvakommunikaatiota sujuvasti.

Osaan kiyttdd kommunikaatiolaitteita ja -ohjelmia sujuvasti.

Osaan kayttaa eleitd, kosketusta ja kehonkieltd sujuvasti.

Osaan hyodyntda kirjoitusta ja piirtimistd sujuvasti kommunikaation tukena.
Osaan kayttdd esinekommunikaatiota sujuvasti.

Osaan kayttaa blisskielta.

Osaan luoda oppilaille mahdollisuuksia osallistua opetukseen AAC-
menetelmien avulla.

Osaan valita oppilaille oikean AAC-menetelmén oppimisen tueksi.




Asenteet
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Osaan opettaa uuden AAC-menetelmén kiyttod oppilaalle, joka harjoittelee
AAC-menetelmien kdyttoa.

Osaan opettaa AAC-menetelmien kdyttod myos ryhméan muille oppilaille.

Osaan opettaa ja neuvoa myds muulle koulun henkilokunnalle, miten
kyseistd AAC-menetelméd kaytetdan.

Osaan luoda uutta AAC-materiaalia opetuksen tueksi.

AAC-menetelmét auttavat non-verbaalisia oppilaita kommunikoimaan
luokkahuonevuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmit vihentdvit oppilaiden negatiivista kadyttaytymista
luokkahuonevuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmid kéytetddn sosiaalisen vuorovaikutuksen edistdmiseen
luokkahuonevuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmait auttavat non-verbaalisia oppilaita kommunikoimaan
vertaisten vélisessd vuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmit vihentévit oppilaiden negatiivista kdyttdytymisté
vertaisten vélisessd vuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmit tukevat kaikkien oppilaiden vilistd vuorovaikutusta.

AAC-menetelmit auttavat oppilasta tulemaan ymmérretyksi vertaisten
vélisessd vuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmit auttavat non-verbaalisia oppilaita kommunikoimaan
opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmét vihentivét oppilaiden negatiivista kiyttaytymista
opettajan ja oppilaan vilisessi vuorovaikutuksessa.

AAC-menetelmit tukevat opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta.

AAC-menetelmit auttavat oppilasta tulemaan ymmarretyksi opettajan ja
oppiaan vélisessd vuorovaikutuksessa.

Erityisopettajana minun on tiarkedd osata kiyttdd AAC-menetelmid.

Jokaisen erityisopettajan ei tarvitse osata kdyttdd AAC-menetelmid, vaan
vain niiden, jotka ovat siihen erikoistuneet. K

Minulla ei ole riittdvid valmiuksia kdyttdd AAC-menetelmid. K




AAC yleinen
kaytto

AAC-menetelmien kayttd veisi minulta liikaa aikaa. K
Minua tuetaan kayttiméaidn A AC-menetelmié ty0ssani.
En ole kiinnostunut kdyttimadn AAC-menetelmid. K

Erityisopettajien tulisi saada laajempaa koulutusta AAC-menetelmiin
liittyen.

Kuinka usein kéytit seuraavia AAC-menetelmii oppilaan kanssa
kahdenkeskisessd vuorovaikutuksessa?

Tukiviittomat

Viitottu puhe

Kuvakommunikaatio, esim. yksittdiset kuvat tai kuvataulu
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat

Eleet, kosketus ja kehonkieli

Kirjoittaminen ja piirtdiminen, esim. nopea piirrosviestinta
Esinekommunikaatio

Blisskieli

Kuinka usein kaytét seuraavia AAC-menetelmid opetuksessasi
ryhméopetuksen aikana?

Tukiviittomat

Viitottu puhe

Kuvakommunikaatio, esim. yksittdiset kuvat tai kuvataulu
Kommunikointilaitteet ja -ohjelmat

Eleet, kosketus ja kehonkieli

Kirjoittaminen ja piirtiminen, esim. nopea piirrosviestinté
Esinekommunikaatio

Blisskieli
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Liite 4. Tietosuojailmoitus

TURUN
YLIOPISTO
EUn veinen tetosuoja-asebus, arbklat 13
ja 14

1. Relisterin  nimi Entyisopettajien valmindet kdynad AAC-menetelmia
kielellisten vakeuksien tukemseen alakoulnssa.

2. Vashwhenkilsiden Jerma Lukkonen jjluk@utu fi

yhieystiedot Linnea ja Jalonen lejabo/@atu fi
Tunm vhopisto,
Kasvamstisteiden tiedekunta,
Opettajaniconlutuslaitos

3. Tietosnojavastaavan dpo @t fi

yhteystiedot

4. HenkilGtietojen kasittebyn Tutkimubsessa keratadn Webropol-lorselylomakkeella tietoa

tarkoitukset ja kisittelvn eritvisopettajien vakniuksista koskien AAC-menetelmien

oilteusperuste kaviedd Lisiks tutkimme opettajen aempaa betimviti ja
kokemmsta AAC-menetelmistd,
Henkdlatietojen EUn yleisen tistosuoja-asembk=sen 6 amuldan
mukaisena kasittelyperosteena o
E kdsittely on tarpeen tieteellistd tutlimusta varten (vieinen
em 6 art. 1 a-kohta)
[ refasterdity on antamut suostumuoksensa  henkolatietojen
kasittelyya (suostomus 6 art. 1 e-kohta)
Olmm mukea

5 Kasieltivar Reldsteriin talletetann reldsterdidystd seraavia tetoja

henkildtietor vhmt tutkittavien koulibos, kokemus tvivuosing, tvStehtive
looldca-asteet, joita opetinn, oppilaiden tapstatiedot seka
koubrmstansta AAC -menetelmia Ertyen

6. Henkildtietojen Tietoja ei sieretd eidcd hoovateta tuthkimusr yhméan ulkopuolelle.

vastaanottajat ja

vastaanottajaryhmat Ohjaaja:
Yhopistontutkija Lawra Helle, Turm yhopisto,
Orpettajankoulotuslaitos, Assistentinkamm 5, 20500 Turkoo
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T. Tiedot tetojen simrosta
kolmansin mashin

Henldlgtietoja ei novuteta EUn tai Euroopan talousalueen
ulkopuolelle.

TURUN
‘f’ YLIOPISTO

EUn vleinen tietosuoja-asems, artidar 13

ja 14

E. HenkdlStistojen
sdihvttaimizaika ta sen
midaritamisen kriteerit

Tutkimukseen osallistuja hyvikewy, ettd hinen
vastanksiaan hySdynnetiin pro gradn -tutldelmassa
Eysehvlomaldeeilla keramy ameisto sadvietian 5 vuota
tutlimmuicsen paatyttya. jonka jalkeen aineisto hinitetidn
tietotmrvallisesti. Vastamksia sailvtetian vain vlopiston
tietojarjestelmassa. Henbdlotiedo! envit ole nmstettavissa
missadn vaiheessa mthmmulcsen adkana

@ Rekisterdidyn odeendet

Relasterdidvlld on olceus pyvidd pidcy hintd eelilin
koskewviin henkilotistoihin sekd odcens pyvtid tietojensa
odkaisemista ta poistarmsta taikkca kdsitelvn rajoittamista
tai vastustaa niden kasittelya Otkeutta henkiltictojen
poistamiseen e sovelleta tetesllisessd tal historiallisessa
tutkimust arkooituksessa silloin. kom podsto-oikens
todenndkdisesti estid kasittelvn tai vadkeuttan sitd swurests,
Powmto-okenden toteuttamista

arvioidaan tapauskohbiaisesti, Relasterdidylla on otkens
tehda vabims valvontaviranomaiselle.

10. Tiedot =ita, mista
henkildtiedot on saata

Tiedot keriitibn suorasn vapaachtoisesti tutlcimuokseen
osallistuneilta




