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Vuorovaikutuskumppanit eivät aina vastaa autismikirjon lasten aloitteisiin. Tässä tutki­
muksessa selvitettiin, millaisia päällekkäistyviä vuorovaikutuksellisia projekteja koulun­
käynninohjaajalla ja autismikirjon oppilaalla oli silloin, kun ohjaaja ei vastannut oppilaan 
sosiaaliseen aloitteeseen. Aineistona oli laadullisen sisällönanalyysin keinoin analysoidut 
videotaltioinnit, jotka koostuivat kolmen autismikirjon oppilaan ja heidän henkilökoh­
taisten koulunkäynninohjaajiensa vuorovaikutuksesta. Tulosten mukaan lähes puolessa 
tilanteista vastaamattomuuteen liittyi koulunkäynninohjaajan päällekkäistyvä projekti, joka 
esti vastaamista tai teki vastaamattomuuden ohjaajan näkökulmasta tarkoituksenmukai­
seksi. Aloitteisiin vastaamattomuuden yksilökeskeinen tarkastelu ei ole näin ollen riittävää, 
koska vastaamattomuutta rakentavat myös vuorovaikutuskumppanin institutionaalinen 
rooli, kasvatukselliset tavoitteet ja projektien suhde toisiinsa.

Asiasanat: aineistolähtöinen, autismikirjo, epäsymmetrinen vuorovaikutus, päällekkäistyvä 
projekti, sisällönanalyysi, sosiaaliset aloitteet, vastaamattomuus 
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Sosiaalisiin aloitteisiin vastaamisella 
voidaan tukea autismikirjon lasten 
sosiaalisia taitoja

Voimassa olevissa perusopetuksen opetus­
suunnitelman perusteissa tuodaan toistuvasti 
esille sosiaalisten ja vuorovaikutustaitojen 
oppimisen tärkeys tavoitteenaan tukea yksi­
lön osallisuutta (Opetushallitus 2014). Sosiaa­
listen aloitteiden tekeminen on taitona erittäin 
merkityksellinen yksilön osallisuudelle vuoro­
vaikutuksessa (Koegel, Kuriakose, Singh & 
Koegel 2012). Sosiaaliset aloitteet auttavat yk­
silöä vuorovaikutukseen osallistumisen lisäksi 
vaikuttamaan joustavasti vuorovaikutuksen 
kulkuun (Rämä, Kontu & Pirttimaa 2014) 
sekä ilmaisemaan ja pitämään kiinni omista 
tarpeistaan sekä tavoitteistaan (Groeben, Per­
ren, Stadelmann & von Klitzing 2011). Ilman 
sosiaalisia aloitteita yksilö on muiden aloit­
teiden varassa, mikä vähentää kanssakäymisen 
vastavuoroisuutta ja estää yksilön äänen, näkö­
kulmien ja tarpeiden esille tulemisen. (Carter 
& Hotchkis 2002; Leskelä & Lindholm 2012; 
Pohja 2012.) 

Autismikirjon lapset tekevät neurotyypil­
lisiä lapsia vähemmän sosiaalisia aloitteita 
(Chiang & Carter 2008; Duffy & Healy 2011; 
Koegel, Carter & Koegel 2003), mikä haastaa 
muun muassa heidän liittymistään ja osallis­
tumistaan sosiaalisiin tilanteisiin (Koegel ym. 
2012; Rämä ym. 2014). Autismikirjon lapset 
ovat kuitenkin motivoituneempia toimimaan 
ja oppimaan nimenomaan itse aloittamissaan 
vuorovaikutustilanteissa (Koegel ym. 2003). 
Tämän takia mahdollisiin aloitteisiin vastaa­
misella on suuri merkitys heidän sosiaalis­
ten ja kommunikaatiotaitojen oppimisessaan 
(Bozkus-Genc & Yucesoy-Ozkan 2016; Keen, 
Sigafoos & Woodyatt 2005; Kossyvaki, Jones 
& Guldberg 2012). Sosiaaliset ja vuorovaiku­
tustaidot tukevat puolestaan yksilön sosiaalis­
ta kyvykkyyttä ja itsetuntoa, mikä auttaa liitty­
mään itselle merkityksellisiin ihmisiin ja ryh­
miin (Silveira-Zaldivara, Özerk & Özerk 2021).

Sosiaalisilla aloitteilla tarkoitamme tässä 
tutkimuksessa Drew, Baird, Taylor, Milne ja 

Charmania (2007) mukaillen toiseen ihmiseen 
suuntautuvaa toimintaa, joka ilmenee joko a) 
vuorovaikutuksellisesti niin sanotusti tyhjäs­
sä tilanteessa tai b) muuttaa vuorovaikutuksen 
suuntaa, eli ei vastaa toisen vuorovaikutuksel­
liseen projektiin. Projektilla vuorovaikutuk­
sessa tarkoitetaan toimintaa suuntaavia tavoit­
teita ja pyrkimyksiä. Vuorovaikutuskumppanit 
voivat edistää toiminnallaan saman projektin 
pyrkimyksiä, tai projekteja voi vuorovaikutuk­
sessa olla yhtä aikaa useampia. (Levinson 2013; 
Voutilainen & Savijärvi 2016.) Esimerkiksi 
kuulustelutilanteessa kuulustelijan ja kuulus­
teltavan vuorovaikutuksellista toimintaa ohjaa­
vat usein erilaiset projektit (Levinson 2013). 

Kun aloitteen jälkeinen toiminta liittyy aloit­
teen projektin pyrkimyksiin, vuorovaikutus­
kumppanin voidaan katsoa vastanneen toi­
sen projektiin. Kun toisen toiminta ei jatka 
aloitteen projektia vaan esimerkiksi vastus­
taa sitä tai aloittaa uuden, aiempaan liittymät­
tömän projektin, kutsumme tällaisia projekte­
ja päällekkäistyviksi (overlapping) projekteiksi. 
Tällöin vuorovaikutustilanteessa on enemmän 
kuin yksi projekti. Vuorovaikutuksessa ilme­
nee aloitteeseen vastaamattomuutta, jos vuoro­
vaikutuskumppanin uusi toiminta ei liity mi­
tenkään alkuperäiseen aloitteeseen. 

Aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa on 
selvitetty varsin vähän, mitä vuorovaikutuk­
sessa tapahtuu välittömästi sen jälkeen, kun au­
tismikirjon lapsen tai nuoren sosiaaliseen aloit­
teeseen ei vastata (Dindar, Korkiakangas, Laiti­
la & Kärnä 2016; Kilpiä 2017). Tutkimuksessa 
on keskitytty enimmäkseen lapsen toimintaan 
ja taitoihin (Keen 2005; Meadan, Halle, Wat­
kins & Chadsey 2006; Ohtake ym. 2005), mutta 
vuorovaikutuskumppanien yhteistoimintaa ei 
ole juuri tutkittu. Aiempaa tutkimusta on myös 
suurimmaksi osaksi tehty koeasetelmista (ks. 
esim. Meadan ym. 2006; Ohtake ym. 2005), 
minkä vuoksi tutkimustietoa on varsin vähän 
luonnollisemmista vuorovaikutustilanteista. 

Tässä tutkimuksessa syvennämme aiempia 
tarkasteluja (Dindar 2017) vastaamattomuu­
desta vuorovaikutuskumppanien yhteistoimin­
nan näkökulmasta luonnollisissa vuorovaiku­
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tustilanteissa. Tarkastelun kohteena ovat tilan­
teet, joissa henkilökohtainen koulunkäynnin­
ohjaaja ei vastannut autismikirjon oppilaan 
aloitteeseen. Näistä tilanteista keskitymme eri­
tyisesti tarkastelemaan sellaisia, joissa ohjaajan 
projekti päällekkäistyi oppilaan projektin kans­
sa. Tarkoituksena on selvittää, millaisia nämä 
vuorovaikutustilanteet olivat ja kuinka usein 
niitä esiintyi aineistossa. Jatkossa autismikirjon 
oppilaisiin viitataan sanalla oppilas ja koulun­
käynninohjaajiin sanalla ohjaaja.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1.	 Kuinka monessa vuorovaikutustilanteessa, 
jossa ohjaaja ei vastannut autismikirjon op­
pilaan aloitteeseen, ohjaajalla oli päällek­
käistyviä projekteja ja miten ne päällekkäis­
tyivät eli ilmenivät suhteessa toisiinsa?

2.	 Millaisiin tavoitteisiin sekä pyrkimyksiin 
oppilaan ja ohjaajan päällekkäistyvät pro­
jektit liittyivät?

Autismikirjon lasten aloitteet jäävät 
useasti vaille vastausta

Vastaamisen tärkeydestä huolimatta autismi­
kirjon lasten sosiaaliset aloitteet saattavat jää­
dä vuorovaikutuskumppanilta usein huomaa­
matta tai ne ymmärretään väärin (Keen 2003, 
2005; Meadan ym. 2006). Tätä aloitteisiin vas­
taamattomuutta voidaan lähestyä kahdesta eri 
näkökulmasta: yksilön taidoista tai vastavuo­
roisesta vuorovaikutuksesta käsin. 

Autismikirjo on diagnostisesta näkökul­
masta neurobiologinen kehityshäiriö, joka 
määritellään yksilön käyttäytymisessä ilmene­
vien oireiden perusteella. Autismikirjon kes­
keisimpiä diagnostisia kriteereitä ovat sosiaali­
sen vuorovaikutuksen ja kommunikaation vai­
keudet. Näitä ovat esimerkiksi vaikeus aloit­
taa vuorovaikutusta tai vastata siihen, luoda, 
ylläpitää ja ymmärtää ihmissuhteita sekä yh­
distää kielellistä ja ei-kielellistä kommunikaa­
tiota. (American Psychiatric Association 2013; 
World Health Organization 2018.) Vuorovai­
kutuksen ja kommunikaation taitojen kehit­
tymistä voidaan tukea muun muassa yksilön 

sosiaalisiin taitoihin (Hotton & Coles 2016), 
vertaisten osallistamiseen (Watkins ym. 2014) 
ja aikuisten vuorovaikutustyyliin (Kossyvaki 
ym. 2012) keskittyvien interventioiden kautta.

Jos aloitteisiin vastaamattomuutta lähesty­
tään yksilön taitojen näkökulmasta, vastaa­
mattomuus liitetään usein autismikirjon lasten 
diagnosoituihin vaikeuksiin. Tällöin vastaa­
mattomuuden nähdään johtuvan siitä, että näi­
den lasten mahdolliset sosiaaliset aloitteet ovat 
usein poikkeavia, hienovaraisia tai rajoittunei­
ta (Keen, Woodyatt & Sigafoos 2002). Keen ym. 
(2002) tarkoittavat mahdollisilla aloitteilla toi­
mintaa, joka voi olla sosiaalisesti aloitteellista, 
mutta on epäselvää, onko toiminta tarkoituk­
sellista tai vuorovaikutukseen tähtäävää. 

Autismikirjoon liittyvät sosiaalisen vuoro­
vaikutuksen ja kommunikaation vaikeudet 
voidaan hahmottaa perinteisestä yksilöpsyko­
logisesta näkökulmasta poiketen myös vuoro­
vaikutuksen ja yhteistoiminnan näkökul­
masta (Dindar 2017; Lester 2015). Toiminnan 
nimeäminen tarkoitukselliseksi, aloitteelli­
seksi ja sosiaaliseksi on tosin tulkintaa, sillä 
näitä aikeita voi vuorovaikutuskumppanien 
toiminnasta toisinaan vain arvailla. Tulkin­
ta on sitä vaikeampaa mitä epätyypillisempää 
vuorovaikutus on (Grove, Bunning, Porter & 
Olsson 1999). Aloitteettomuus liitetäänkin 
autismikirjoon niin vahvasti, ettei autismi­
kirjon lasten mahdollisesti aloitteellista toi­
mintaa helposti tulkita sosiaalisiksi aloitteik­
si (Lester 2015). Tällöin hyvin olennaista pu­
heen lisäksi ovat vuorovaikutuskumppaneit­
ten ei-kielelliset ilmaukset, minkä vuoksi on 
tärkeää kiinnittää huomiota myös autismi­
kirjon lasten keholliseen toimintaan (Korkia­
kangas 2018). 

Vuorovaikutuskumppanien toiminta ei ole 
irrallista toisistaan; niinpä esimerkiksi vaikut­
tamalla aikuisen vuorovaikutustapaan on voi­
tu lisätä autismikirjon lasten sosiaalisia aloit­
teita (Kossyvaki ym. 2012). Carter ja Hotchkis 
(2002) ovatkin kritisoineet aloitteiden tutki­
muksessa vallinnutta tapaa määritellä aloitteet 
kahtiajakoisena ilmiönä – joko ilmenevät tai 
eivät ilmene vuorovaikutuksessa – sillä tällöin 
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ei oteta huomioon vuorovaikutuskumppania 
eikä vuorovaikutuksen kontekstia. 

Autismikirjon oppilaat saavat muiden tukea 
tarvitsevien oppilaiden lailla maailmanlaajui­
sesti opetusta yhä useammin yleisopetuksessa 
erityisluokkien sijaan (Couper 2015). Vaikka 
inkluusio voi lisätä mahdollisuuksia esimer­
kiksi vertaisvuorovaikutukseen, kaikki lapset 
eivät välttämättä pysty hyötymään näistä 
mahdollisuuksista (Locke, Williams, Shih & 
Kasari, 2017). Henkilökohtaista koulunkäynnin 
ohjaajaa tuekseen tarvitsevat oppilaat ovat puo­
lestaan koulussa merkittävässä määrin vuoro­
vaikutuksessa juuri ohjaajan kanssa. Tiivistä 
oppilas-ohjaaja-suhdetta on kritisoitu siitä, että 
se voi aiheuttaa oppilaalle liiallista riippuvuutta 
ohjaajastaan, esimerkiksi vuorovaikutukseen 
osallistumisessa, ja estää näin ystävyyssuhteiden 
syntymistä vertaisiin. (Rämä, Kontu & Pirttimaa 
2020.) Ohjaajilla on siis vuorovaikutuksen vä­
littäjinä ja vuorovaikutuskumppaneina (Rämä 
ym. 2020) merkittävä rooli oppilaan sosiaalisten 
aloitteiden sekä sosiaalisten ja vuorovaikutus­
taitojen tukemisessa koulussa.

Kun oppilas tekee aloitteen koulunkäynnin­
ohjaajalle, tilanteeseen sisältyy myös vuoro­
vaikutuksellista epäsymmetriaa. Ohjaajalla on 
tällöin institutionaalisen roolinsa vuoksi eri­
laiset toimintamahdollisuudet vuorovaiku­
tuksessa, esimerkiksi valta ohjata tilannetta ja 
vuorovaikutusta roolinsa oikeuttamalla taval­
la. Epäsymmetrisessä vuorovaikutuksessa yksi 
osapuoli voi hallita tilannetta niin, ettei toisel­
la ole riittävästi tilaa tehdä aloitteita tai vastata 
niihin. (Leskelä & Lindholm 2012; Pohja 2012.)

Opettajat eivät vastaa luokkatilanteessa 
noin kolmasosaan (Keen ym. 2005) ja henkilö­
kohtaiset koulunkäynninohjaajat lähes puoleen 
autismikirjon oppilaan mahdollisista sosiaali­
sista aloitteista (Kilpiä 2017) huolimatta siitä, 
että he tuntevat oppilaan poikkeavat ja hienova­
raiset aloitteiden tekotavat. Tällöin vastaamat­
tomuus voi selittyä muillakin tekijöillä kuin au­
tismikirjon oppilaan toiminnan epätyypillisyy­
dellä. Vastaamattomuuteen on huomattu liitty­
vän myös autismikirjon oppilasta koskevia kas­
vatuksellisia tavoitteita (Kilpiä 2017). 

Kun tunnistetaan molempien vuorovaiku­
tuskumppanien vaikutus yhteiseen vuoro­
vaikutukseen, autismikirjoon liittyviä so­
siaalisen vuorovaikutuksen ja kommunikaa­
tion vaikeuksia ei ole mielekästä tarkastella 
vain yksilökeskeisestä näkökulmasta. Yksilö­
keskeinen tarkastelu on omiaan vain vahvis­
tamaan käsitystä sosiaalisesti kyvyttömistä 
autismikirjon lapsista. Näin ollen on katsot­
tava myös vuorovaikutuskumppanin toimin­
taa ja vuorovaikutustilanteen kokonaisuutta. 
(Dindar 2017; Hollin & Pilnick 2018; Lester 
2015; Muskett, Perkins, Clegg & Body 2010.) 
Vuorovaikutuskumppanien yhteistoiminnan 
tarkastelu luonnollisissa vuorovaikutustilan­
teissa auttaa ymmärtämään toiminnan syitä 
kokonaisvaltaisemmin (Dindar 2017).

Menetelmä 

Aineisto ja osallistujat

Aineistona tässä tutkimuksessa oli Children 
with Autism Spectrum disorders as Creative 
Actors in strength-based Technology-enhanced 
learning Environment (CASCATE) -tutkimus­
projektissa syksyllä 2014 kerätty videoaineisto. 
Tutkimusprojektissa luotiin oppilaiden koululle 
yhteistyössä opettajien kanssa kokeileva, tekno­
logiaa hyödyntävä toimintaympäristö, jota tes­
tattiin ja kehitettiin yhdessä koulun henkilö­
kunnan sekä oppilaiden kanssa. Videoaineisto 
koostui toimintaympäristössä videoiduista 
toimintatuokiosta, jolloin oppilaat työskente­
livät tietokoneilla neljällä erilaisella toimintapis­
teellä koulunkäynninohjaajiensa kanssa. Ohjaa­
jia pyydettiin toimimaan tutkimuksessa aivan 
kuten he toimisivat oppilaiden kanssa luokas­
sakin. Toimintatuokiot kuuluivat myös lasten 
koulupäivään, ja niiden sisällöt oli laadittu tuke­
maan oppilaiden henkilökohtaisten opetuksen 
järjestämistä koskevien suunnitelmien (HO­
JKS) tavoitteita, kuten omista asioista kerto­
mista. Käyttäytymistä sekä kommunikaatio- ja 
vuorovaikutustaitoja koskevat tavoitteet on eri­
telty oppilaskohtaisesti sivun 379 taulukossa.

Teknologisten ympäristöjen on todettu so­
pivan autismikirjon lapsille vaikeiden taito­
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jen oppimiseen ja kuntoutukseen (ks. esim. 
Korhonen 2017; Virnes, Kärnä & Vellonen 
2015), sillä niissä lasten potentiaaliset taidot 
pääsevät paremmin esiin (Korhonen 2017). 
Tutkimuksen toimintaympäristö oli rakennet­
tu aiemman tutkimustiedon avulla autismi­
kirjon lasten vahvuuksia tukevaksi, jolloin 
voitiin olettaa sen hyödyttäneen oppilaita jo 
tutkimuksen aikana (Virnes, Vellonen & Kär­
nä 2011).

Tutkimukseen osallistui kolme autismi­
kirjon oppilasta (pseudonyymit Miro, Roni ja 
Vertti) sekä heidän henkilökohtaiset koulun­
käynninohjaajansa (pseudonyymit Sanna, Arja 
ja Kati). Oppilaat olivat kieltä niukasti käyttäviä 
ja vaativaa erityistä tukea tarvitsevia alakoulu­
laisia, joiden opetus oli järjestetty oppiainejaon 
sijasta toiminta-alueittain, joita ovat esimerkik­
si kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot ja 
päivittäisten toimintojen taidot (Opetushalli­
tus 2014). Yhtenä diagnoosina kaikilla kolmel­
la oppilaalla oli ICD-10:n mukainen lapsuus­
iän autismi (World Health Organization 2004). 
Oppilaiden taustatiedot on kuvattu tarkemmin 
taulukossa. Ohjaajat olivat oppilaille ennestään 
tuttuja koulunkäynninohjaajia, jotka olivat 
työskennelleet ohjaajina 7–20 vuotta. Ronin 
ja Vertin ohjaajat olivat työskennelleet ohjat­

taviensa kanssa useita vuosia, mutta Miron oh­
jaaja oli aloittanut työskentelyn hänen kans­
saan samana syksynä kuin tutkimus tehtiin.

Tämä tutkimus keskittyy tarkastelemaan 
oppilaiden vuorovaikutusta ohjaajien kanssa 
lego- ja tarinapisteillä, joiden erilaisuudella 
oli vaikutusta oppilaan ja ohjaajan toimintaan 
(Kärnä, Dindar & Hu 2020). Legopisteellä op­
pilas kokosi tietokoneohjelman ohjeiden mu­
kaisia legorakennelmia. Tarinapiste oli sen 
sijaan toiminnallisesti vapaamuotoisempi, 
ja siinä käytettiin ohjelmaa, jonka avulla oli 
mahdollista piirtää kuvia, muodostaa tarinoita 
valmiista tai omista kuvista sekä äänittää tari­
naa. (Ks. tarkemmin Kärnä ym. 2020.)

Videoaineisto koostui kahdesta kuvakul­
masta kuvatusta videomateriaalista kolmelta 
toimintakerralta (yhteensä 3 tuntia 32 minuut­
tia), jotka oli poimittu tutkimusprojektin alku-, 
keski- sekä loppuvaiheilta. Ronilta analysoitiin 
näiden lisäksi vielä kolme toimintakertaa (yh­
teensä 1 tunti 17 minuuttia) aloitteiden määräl­
lisen vähyyden takia. 

Videomateriaalin lisäksi tutkimuksessa käy­
tettiin täydentävänä aineistona tutkimuspro­
jektin jälkeen kahdelle ohjaajalle yhtä aikaa 
tehtyjä parihaastatteluja sekä oppilaiden HO­
JKS-asiakirjoja. Kahdessa pareittain toteute­

TAULUKKO. Lasten taustatiedot

Miro
6 vuotta

Diagnoosi(t)*: F71.0 Keskivaikea älyllinen kehitysvammaisuus, F84.0 Lapsuusiän autismi
ASSQ-pisteet**: 21
HOJKS-tavoitteet***: sääntöjen mukaan toimiminen

Roni
8 vuotta

Diagnoosi(t): F84.0 Lapsuusiän autismi
ASSQ-pisteet: 38
HOJKS-tavoitteet: omien asioiden kertominen, puheenvuoron pyytäminen, omaan 
tekemiseen keskittyminen, ohjeen kuunteleminen ja sen mukaan toimiminen, yllättävissä 
tilanteissa selviäminen

Vertti 
11 vuotta

Diagnoosi(t): F79.0 Määrittämätön älyllinen kehitysvammaisuus, F84.0 Lapsuusiän autismi
ASSQ-pisteet: 24
HOJKS-tavoitteet: puheen kehittäminen lausetasoiseksi, omista tunteista kertominen, 
toisten tunteiden huomiointi, ekoalian vähentäminen, miksi-kysymykseen vastaaminen, 
kontakti toisiin oppilaisiin, kärsivällisyys kun ei tule ymmärretyksi, välituntikäyttäytyminen, 
erilaiset sosiaaliset tilanteet

* ICD-10:n mukaan, ** Autism Spectrum Screening Questionnaire opettajan arvioimana, kliininen raja-arvo 

22 pistettä (Mattila ym. 2012) *** tavoitteet käyttäytymiseen sekä kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitoihin liittyen
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tuissa ohjaajien haastatteluissa (yhteensä 1 tun­
ti 21 minuuttia) käsiteltiin tutkimusprojektin 
onnistumista, oppilaiden toiminnassa havait­
tuja muutoksia projektin aikana sekä tutkimus­
projektia koskevia mahdollisia kehitysideoita. 
Toiseen haastatteluista osallistui myös ohjaa­
ja, jonka ohjaama oppilas osallistui toiminta­
tuokioihin, mutta tätä oppilasta ei sisällytetty 
tähän tutkimukseen autismidiagnoosin puut­
tumisen takia. Haastattelut ja HOJKS-asia­
kirjat toimivat analyysin virittäjinä ja tulkin­
tojen varmistajina, sillä tutkimuksen aiheeseen 
sopivia kohtia voitiin verrata videoaineistosta 
tehtyihin päätelmiin ja tulkintoihin.

CASCATE-tutkimusprojekti oli hyväksyt­
ty Itä-Suomen yliopiston tutkimuseettisessä 
toimikunnassa. Kaikilta tutkimukseen osal­
listuneilta ohjaajilta sekä oppilaiden vanhem­
milta pyydettiin kirjallinen suostumus tutki­
mukseen. Tutkittavien autismikirjon oppi­
laiden itsemääräämisoikeutta kunnioitettiin 
pyytämällä oppilaalta suullinen suostumus 
tutkimukseen osallistumiseen. He saivat myös 
halutessaan lopettaa toiminnan toimintapis­
teillä milloin tahansa, ja oppilaiden haluk­
kuutta osallistua seurattiin tarkasti aineiston­
keruun aikana. 

Analyysi

Aineisto analysoitiin Schreierin (2014) kuvauk­
sen mukaisella aineistolähtöisellä laadullisella 
sisällönanalyysilla. Tutkimuksen videoaineisto 
oli aiemmassa tutkimuksessa (Kilpiä 2017) 
luokiteltu tilanteisiin, joissa oppilas tekee aloit­
teen ja ohjaaja joko vastaa tai on vastaamatta 
tälle. Kyseistä aineistolähtöistä tilanneluokit­
telua, joka oli rinnakkaisarvioinnin perusteel­
la lasketun Cohenin kapan avulla todettu riit­
tävän luotettavaksi (κ= 0,48–0,69), käytettiin 
myös tämän tutkimuksen pohjana. Luokitellut 
tilanteet (Kilpiä 2017) oli rajattu vuorovaiku­
tuskatkelmiksi siten, että jokainen katkelma oli 
oma vuorovaikutuksellinen kokonaisuutensa 
sisältäen vähintään yhden oppilaan vastausta 
vaille jääneen aloitteen (segmentointi, Schreier 
2014). Katkelman katsottiin alkavan oppilaan 
vastaamatta jääneestä aloitteesta ja päättyvän 

joko ohjaajan vastaamiseen tai siihen, ettei op­
pilas yrittänyt tuottaa aloitetta uudestaan tai 
teki uuteen asiaan liittyvän aloitteen. 

Vuorovaikutuskatkelmat litteroitiin kirjal­
lisesti (aineiston valmistelu, Schreier 2014) 
kiinnittäen huomioita multimodaaliseen 
vuorovaikutukseen: kielellisten ilmaisujen li­
säksi litteraatissa kuvattiin kirjallisesti vuoro­
vaikutuskumppanien merkitykselliseksi tul­
kittua kehollista toimintaa, esimerkiksi vuoro­
vaikutuskumppanin katsominen, osoittami­
nen ja emotionaaliset ilmaisut, kuten hymyily 
(Bezemer & Mayer 2011). Litterointi oli suhteel­
lisen karkea kuvaus siitä, mitä ja missä järjes­
tyksessä vuorovaikutuksessa tapahtui, eikä sii­
tä ollut luettavissa sekuntien tarkkuudella vuo­
rojen ajoituksia, päällekkäisyyksiä tai taukoja. 
Analyysi tehtiin kuitenkin tiiviissä litteraatin ja 
videon vuoropuhelussa siten, että videoaineisto 
oli ensisijainen aineiston luokittelussa.

Tässä tutkimuksessa sosiaalisiksi aloitteiksi 
luokiteltiin kaikki oppilaan ohjaajalle suuntaa­
mat sekä kielelliset, keholliset ja emotionaaliset 
että muut mahdollisesti aloitteelliset ilmaisut 
(ks. Keen ym. 2002, 134). Aloitteen piti kui­
tenkin a) alkaa vuorovaikutuksellisesti tyhjäs­
sä tilanteessa, eli ohjaaja ei edeltävästi toiminut 
vuorovaikutuksellisesti, b) aloittaa jotain uut­
ta, mikä ei sisällöllisesti liittynyt ohjaajan vuo­
roon, c) tuoda vuorovaikutukseen jotain lisää 
pelkän vastaamisen sijaan, jos aloite liittyi ohjaa­
jan vuoroon tai d) kohdella ohjaajan vastaamat­
tomuutta ongelmallisena toistamalla vastauksen 
tai muokkaamalla sitä. Kaikki toiseen ihmiseen 
suuntautuvat katseet (ks. esim. Dindar, Korkia­
kangas, Laitila & Kärnä 2017) tai kielelliset ilmai­
sut (ks. esim. Kilpiä 2017) eivät ole aina vuoro­
vaikutuksellisesti aloitteellisia; ne voivat myös 
olla reagointia vuorovaikutuskumppanin toi­
mintaan (Dindar ym. 2017) tai itselle suunnat­
tua puhetta (Kilpiä 2017). Halusimme kuiten­
kin pitää aloitteen määritelmän varsin avoime­
na, jotta se mahdollistaisi aloitteellisuudeltaan 
epäselvienkin tilanteiden kontekstisidonnaisen 
tarkastelun (ks. myös Keen ym. 2002).

Sosiaaliseen aloitteeseen vastaamattomuu­
deksi luokiteltiin sellaiset tilanteet, joissa oh­
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jaaja ei reagoinut oppilaan sosiaaliseen aloit­
teeseen vuorovaikutuksellisesti 10 sekunnin 
kuluessa aloitteen loppumisesta tai ennen op­
pilaan yritystä uudelleen tuottaa aloite (ai­
neiston rajaaminen, Schreier 2014). Reagoi­
mattomuudella oppilaan aloitteeseen tarkoi­
tettiin sitä, ettei ohjaaja a) toiminut ollenkaan 
vuorovaikutuksellisesti suhteessa oppilaaseen, 
b) aloitti uuden projektin, joka ei liittynyt oppi­
laan aloitteeseen tai c) jatkoi meneillään ollut­
ta projektiaan ilman että reagoi oppilaan aloit­
teeseen. Näistä erotettiin tarkempaan tarkaste­
luun katkelmat, joissa sekä ohjaajalla että op­
pilaalla oli molemmilla erilliset projektit. Eril­
lisillä projekteilla tarkoitimme sitä, että oppi­
laan ja ohjaajan pyrkimykset vuorovaikutuk­
sessa erosivat toisistaan.

Analyysista rajattiin tarkemman tarkaste­
lun perusteella pois 37 katkelmaa, joissa tutki­
musprojektin tutkija oli jollain tavalla osalli­
nen vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa, oh­
jaaja vastasi oppilaalle tai vastaamattomuutta 
oli mahdoton tulkita tai jos oppilaan toiminta 
ei ollut tulkittavissa aloitteelliseksi vaan esi­
merkiksi vastaukseksi ohjaajan aloitteeseen. 
Analyysiin jääneet 142 vuorovaikutuskat­
kelmaa ryhmiteltiin sen mukaan, liittyikö 
niihin oppilaan ja ohjaajan päällekkäistyviä 
projekteja, miten nämä projektit liittyivät toi­
siinsa sekä millaisia pyrkimyksiä niissä oli. 
Useimmin toistuvat luokat määriteltiin. Näin 
muodostettiin aineistolähtöisesti päällekkäis­
tyviä projekteja kuvaava luokittelurunko, jos­
sa löydetyt piirteet luokiteltiin pää- ja alaluok­
kiin siten, että jokainen katkelma luokiteltiin 
yhden pääluokan alle vain kerran (Schreier 
2014).

Luokittelurunkoa kehitettiin alustavien 
koodausten perusteella, ja lopullisen rungon 
luotettavuutta arvioitiin ensimmäisen kir­
joittajan (Kilpiä) tekemällä toistoluokittelulla 
(Schreier 2014), jossa noin 23 prosenttia ai­
neistosta luokiteltiin kaksi kertaa koodausten 
väliin jääneen ajan ollessa yli kuukausi. Co­
henin kapalla (κ= 0,68–0,91) arvioituna koo­
dausten välinen yhteneväisyys oli merkittävää 
(Hallgren 2012). 

Oppilaan ja ohjaajan 
päällekkäistyvät projektit

Tutkimuksen ensimmäisenä tavoitteena oli 
selvittää, kuinka monessa vuorovaikutustilan­
teessa vastaamattomuuteen liittyi ohjaajan ja 
oppilaan päällekkäistyviä projekteja sekä missä 
suhteessa ne olivat toisiinsa. Kun ohjaaja ei vas­
tannut oppilaalle, 69 analysoiduissa tilanteessa, 
eli lähes puolessa kaikista tilanteista (49 %), oh­
jaajalla oli oppilaan projektin kanssa päällek­
käistyvä projekti. Ne ilmenivät aineistossa suh­
teessa toisiinsa neljällä eri tavalla: oppilas joko 
1) keskeytti ohjaajan projektin tai 2) vastasi sii­
hen vuorovaikutuksen suuntaa muuttavalla ta­
valla, taikka ohjaaja joko 3) keskeytti oppilaan 
projektin tai 4) muutti vuorovaikutuksen suun­
taa aloittamalla tai jatkamalla toimintaa, joka 
ei liittynyt oppilaan projektiin. Kaikki aineis­
ton katkelmat pystyttiin luokittelemaan näiden 
neljän tavan mukaan.

Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvit­
tää, mihin ohjaajan ja oppilaan päällekkäistyvät 
projektit liittyivät. Ohjaajan päällekkäistyvät 
projektit suuntautuivat suurimmaksi osak­
si oppilaaseen, ja projektit liittyivät etenemi­
sen edistämiseen toimintapisteellä, tehtävän­
teon oikeellisuuden varmistamiseen, omatoi­
misuuden tukemiseen tai oppilaan toiminnan 
kommentointiin. Toiminnan kommentointiin 
luettiin myös kysymykset ja ehdotukset, joil­
la ei ollut suoraa oppilaan toimintaa ohjaavaa 
tarkoitusta. Lisäksi ohjaajan projekti saattoi 
suuntautua muihin ihmisiin, kuten tutkijaan 
tai toiseen ohjaajaan. Oppilaan projektit puo­
lestaan liittyivät ajatusten, tunteiden, toiveiden, 
tarkkaavuuden tai leikin jakamiseen, avun, lu­
van, huomion tai esineen pyytämiseen taik­
ka ohjaajan projektin vastustamiseen kieltäy­
tymällä, toimimalla ohjaajan projektin vastai­
sesti tai perustelemalla omaa projektiaan. 

Yhtä lukuun ottamatta kaikki aineiston 
katkelmat voitiin luokitella edellä mainittujen 
luokkien perusteella. Luokittelemattomassa 
katkelmassa oppilaan projektille ei pystytty 
määrittämään luokkaa puheen epäselvyyden 
takia. Ohjaajan ja oppilaan projekteja on ku­
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vattu ja havainnollistettu tarkemmin seuraa­
vissa alaluvuissa jaoteltuna sen mukaan kuin 
ne ilmenivät aineistossa suhteessa toisiinsa.

Toisen projektin keskeyttäminen

Kun ohjaaja tai oppilas keskeytti vuorovaikutus­
kumppaninsa, ohjaajan projekti liittyi useimmi­
ten etenemisen edistämiseen toimintapisteellä 
oppilaan projektin kytkeytyessä jakamiseen. 
Esimerkissä 1 ohjaaja (Sanna) keskeyttää op­
pilaan (Miro) esittämän suullisen toiveen al­
kamalla valmistella tarinapisteeltä poislähtöä. 
Tutkimuksessa käytettiin ennakoinnin tukena 
tehtäväkarttaa, johon oli tarroilla kiinnitetty 
tutkimuskerran tehtävien kuvat oikeassa järjes­
tyksessä. Tehtäväpisteen kuva siirrettiin kartan 
nurjalle puolelle aina tehtävän päätteeksi. Oh­
jaaja ja oppilas ovat juuri ennen esimerkin al­
kua saaneet siirrettyä tarinapisteen kuvan teh­
täväkartan nurjalle puolelle merkiksi siitä, että 
tehtävä on tehty.

Esimerkissä 1 Miron vastausta vaille jää­
vä aloite on oman toiveen jakaminen riveillä 
1–2, joka on samalla epäsuora pyyntö. Epäsuo­
ruuden takia se on kuitenkin tässä tutkimuk­
sessa luokiteltu jakamiseksi, ei pyynnöksi. 
Ohjaaja keskeyttää Miron puheen riveillä 2–3 
ojentamalla kommentin kera oppilaalle pape­
rit, jotka he ovat aiemmin tehtävään liittyen tu­
lostaneet. Miro ottaa ohjaajan tarjoamat tulos­
teet vastaan mutta yrittää tuottaa aloitteen vie­
lä uudelleen toistamalla voimakkaammalla ää­
nellä osan alkuperäisestä aloitteestaan rivillä 
4. Ohjaaja ei reagoi tähän vaan kääntyy katso­
maan tehtäväpisteen ulkopuolelle ja toteaa ri­
villä 5 kehottavasti, että seuraavaksi lähdetään 

toimintapisteeltä. Miro toimii ohjaajan keho­
tuksen mukaan ja nousee seisomaan rivillä 6. 
Ohjaajien yhtenä tehtävänä oli tutkimuksessa 
huolehtia sujuvasta etenemisestä. He saattoivat 
välillä olla niin keskittyneitä tehtävän kannalta 
olennaisen toiminnan ohjaamiseen tai joudut­
tamiseen, että oppilaan aloitteet jäivät aluksi tai 
kokonaan vaille vastausta, kuten esimerkissä 1.

Kun oppilas keskeytti ohjaajan, neljäsosassa 
katkelmista ohjaajan projekti suuntautui muu­
hun henkilöön kuin oppilaaseen. Nämä toiseen 
henkilöön suuntautuneet ohjaajan projektit liit­
tyivät esimerkiksi muiden henkilöiden toimin­
nan seuraamiseen, teknisen ongelman ratkaise­
miseen tai neuvomiseen. Esimerkissä 2 ohjaajan 
(Arja) luokse on hieman aiemmin tullut toinen 
aikuinen, joka on kysynyt neuvoa ohjaajalta. 
Ohjaaja keskustelee tämän aikuisen kanssa, kun 
oppilas (Roni) kohtaa legorakennelman teossa 
haasteen ja tekee siihen liittyvän aloitteen.

Ronin aloitteellinen toiminta suhteessa 
ohjaajaansa alkaa kesken ohjaajan ja toisen ai­
kuisen keskustelun, kun Roni keskeyttää edel­
tävän toimintansa ja siirtää katseensa ohjaajaa 
kohti riveillä 1–2. Roni ei kuitenkaan kielel­
lisesti keskeytä ohjaajaa eikä tuota aloitetta 
uudelleen ennen aikuisten keskustelun päät­
tymistä. Onkin mahdollista, ettei Ronin toi­
minta riveillä 1–2 ole varsinaisesti aloitteellista. 
Toiminnan tarkoitus voi esimerkiksi olla pyr­
kimys varmistaa, onko sopiva hetki tehdä aloi­
tetta, jolloin oppilas voi huomioida ohjaajan 
päällekkäistyvän projektin odottamalla omaa 
vuoroaan. Kun toinen aikuinen on jo poistunut 
ja ohjaaja on suuntautunut oppilaaseen rivillä 
4, Roni esittää kielellisesti ja esineitä käyttämäl­

→ 1 Miro katsoo tehtäväkarttaa, osoittaa tarinapisteen kuvaa ja sanoo ”mie haluun 

→ 2 tennistä pelaamaan”. Sanna keskeyttää Miron sanoen ”sitten saat nämä mukkaan 

3 ja tuota” ja ojentaa tulostettuja papereita Mirolle. Miro ottaa paperit käteen, katsoo 

4 niitä ja sanoo kesken Sannan vuoron vähän kovempaa ”minä halluun”. Sanna 

5 kääntyy katsomaan pisteen ulkopuolelle ja sanoo ”no niin sitte sit lähetään”. 

6 Miro nousee seisomaan.

ESIMERKKI 1. Ohjaaja keskeyttää oppilaan
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lä huomionsa rakentamiseen liittyvästä ongel­
masta riveillä 4–6. Tähän ohjaaja vastaa riveillä 
7–8 tehden ratkaisuehdotuksen.

Vuorovaikutuksen suunnan muuttaminen

Kun oppilas muutti vuorovaikutuksen suuntaa, 
hänen projektinsa liittyi useimmiten ohjaajan 
toiminnan vastustamiseen. Ohjaajan projek­
ti kytkeytyi silloin useimmiten oppilaan toi­
mintaan liittyvään kysymiseen, ehdottami­
seen tai kommentointiin. Esimerkissä 3 oppilas 
(Roni) kieltäytyy vastaamasta ohjaajan (Arja) 
kysymykseen, jolla ohjaaja pyytää häntä ker­
tomaan piirtämästään kuvasta. Ronin yhtenä 
HOJKS-tavoitteena oli omista asioista kerto­
minen, joten ohjaaja saattoi kysymyksellään 
pyrkiä houkuttelemaan oppilastaan toimimaan 
tämän tavoitteen mukaisesti.

Ronin vastausta vaille jäänyt aloite on ri­
veillä 3–4 vastaamasta kieltäytyminen ohjaajan 
rivillä 2 esittämään kysymykseen. Tämä kiel­
täytyminen muuttaa vuorovaikutuksen suun­
taa. Kun Roni kieltäytyy vastaamasta, ohjaaja 
myöntyy tähän vaikenemalla ja jäämällä seu­
raamaan Ronin toimintaa. Näin toimien ohjaa­
ja mahdollisesti vastasi vaikenemisellaan oppi­

→ 1 Arja keskustelee toisen aikuisen kanssa. Roni pysäyttää rakentamisen ja kääntyy 

→ 2 katsomaan Arjaa. Arja vastaa toiselle aikuiselle ”tä”. Roni kääntyy pois päin 

3 ohjaajasta ja haukottelee. Arja sanoo toiselle aikuiselle ”Linnea (epäselvä sana)” ja 

4 kääntyy katsomaan Ronia. Toinen aikuinen poistuu. Roni ottaa kaksi legoa 

5 käteensä, havainnollistaa ongelmaa legojen kiinnittämisen mahdottomuudesta 

6 ohjeen mukaan ja sanoo ”hei nää pittää olla tälleen vaan kii”. Arja katsoo,

7 rakennelmaa ja näyttöä, ottaa Ronilta toisen legon, laittaa sen kiinni rakennelmaan 

8 ja ehdottaa ”mm onko ne niin kun tässä”.

ESIMERKKI 2. Oppilas keskeyttää ohjaajan

laan kieltäytymiseen, sillä vaikenemisen sijasta 
ohjaaja olisi voinut myös jättää oppilaan aloit­
teen huomioimatta ja pitää kiinni omasta pro­
jektistaan, esimerkiksi jatkamalla kyselemistä 
piirroksen aiheesta. Myös tällaisia tilanteita il­
meni aineistossa.

Kun oppilas muutti vuorovaikutuksen 
suuntaa, ohjaajan projekti kiinnittyi toisek­
si useimmiten oppilaan toiminnan oikeelli­
suuden varmistamiseen. Esimerkissä 4 Miro 
vastustaa kehollisesti sitä, että ohjaaja (Sanna) 
koskee häneen. Ennen esimerkin alkua Miro 
on juuri laittanut legorakennelmaan legon 
oman näkemyksensä mukaan, ja ohjaaja San­
na yrittää korjata Miron toimintaa kieltämällä 
sekä ohjeistamalla, miten toimitaan tehtävän 
ohjeen mukaisesti.

Miron vastausta vaille jäävä aloite on tor­
juva ohjaajan käden pois työntäminen riveillä 
3–4. Sanna ei reagoi tähän vaan jatkaa oman 
projektinsa mukaista ohjeistamista sekä tart­
tuu Miron käsiin riveillä 5–6. Miro vastustaa 
tätä riveillä 6–7 vetämällä toisen kätensä pois 
Sannan otteesta. Tilanne päättyy kompromis­
siin, kun Sanna päästää irti Miron toisestakin 
kädestä rivillä 9, minkä jälkeen Miro toimii 

1 Roni lopettaa piirtämisen näytöllä ja vilkaisee kameran ulkopuolelle. Arja katsoo 

2 näyttöä ja kysyy ”onko siinä tullut kolari että ne on törmännyt vai mikä siinä on”.

→ 3 Arjan vuoron aikana Roni jatkaa piirtämistä. Ohjaajan vuoron jälkeen Roni vastaa

→ 4 ”en kerro”. Arja katsoo Ronin toimintaa hiljaa sivusta.

ESIMERKKI  3. Oppilas kieltäytyy vastaamasta
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ohjeistetulla tavalla rivillä 10. Vaikka taustalla 
on laajemmat eriävät projektit siitä, miten teh­
tävää tulisi tehdä, molemmat mukautuvat osit­
tain toistensa projekteihin ja löytävät siten ai­
nakin hetkellisen yhteisymmärryksen toimin­
nan jatkamisen tavasta: Sanna ei koske Miroon, 
ja Miro toimii Sannan ohjeen mukaan. 

Sannan johdonmukainen vaatimus toimin­
tatapojen noudattamisesta oli HOJKS:n mu­
kaan perusteltua, sillä Miron tavoitteek­
si oli kirjattu sääntöjen mukaan toimiminen. 
Haastattelussa Sanna kertoi, että Miro olisi 
legopisteellä usein ”halunnut tehdä mitä hän 
itse haluaa -- ja se oli se meidän alku koulus­
sakki just oli opettelu just siitä että nyt tääl­
lä koulussa tehhään nämä koulujutut niiku ai­
kuinen sannoo sit on eriksee niiku on leikki­
tunnit”. Miron ja Sannan välisissä ristiriidoissa 
oli näin ollen kyse yleisemmästä koulumaisten 
toimintatapojen opettelusta.

ESIMERKKI 5. Ohjaaja pidättäytyy vastaamasta omatoimisuuden tukemisen takia

→ 1 Vertti laittaa legon kiinni rakennelmaan, painaa näytöltä seuraava-kuvaketta, 

→ 2 kääntyy katsomaan Katia ja laittaa oikean käden legolaatikkoon. Kati kääntyy 

3 katsomaan näyttöä. Vertti vilkaisee näyttöä. Kati nipistää suunsa kiinni. Vertti 

4 kolistelee legoa kädellään laatikossa ja kääntyy uudestaan katsomaan Katia. Kati 

5 katsoo näyttöä. Vertti kääntyy katsomaan legolaatikkoa ja ottaa sieltä kaksi

6 legoa.

ESIMERKKI 4. Oppilas vastustaa ohjaajan kosketusta

1 Sanna kurkottaa kädellään Miron oikean olkapään yli ja irrottaa legon 

2 rakennelmasta, käsi jää hieman nojaamaan Miron olkavartta vasten. Sanna 

3 osoittaa toisella kädellä näyttöä ja ohjeistaa ”kato Miro siun pittää painaa tuolta-”. 

→ 4 Miro työntää Sannan käden pois ja käy etsimään legoa laatikosta. Sanna jatkaa 

5 samalla ohjeistamista ”että sinä näät minkä palikan sinä otat” vilkaisten Miroa ja 

6 tarttuu tämän jälkeen Miron molempiin käsiin sanoen ”ei voi ottaa sieltä”. Miro 

7 vetää oikean kätensä pois Sannan otteesta ja istuu tuolille. Sanna osoittaa näyttöä 

8 ja jatkaa ”kato tuosta”. Sanna kääntyy katsomaan Miroa ja kysyy näyttöä osoittaen 

9 ”painaako Sanna vai Miro?” sekä päästää irti myös Miron toisestakin kädestä. Miro 

10 katsoo näyttöä, nousee seisomaan ja painaa Sannan osoittamaa kohtaa samalla 

11 kun tämä ohjeistaa ”tuolta, et nähdään mikä on seuraava”.

Kun ohjaaja muutti vuorovaikutuksen suun­
taa, oppilaan projekti liittyi useimmiten avun 
pyytämiseen ohjaajan vastaamattomuuden 
sekä projektin kytkeytyessä pyrkimyksiin tu­
kea oppilaan omatoimisuutta. Pääsimme kä­
siksi yhteen tällaisista pyrkimyksistä ohjaa­
jan haastattelun ja oppilaan HOJKS-asiakirjan 
avulla. Vertin ohjaaja Kati kuvasi haastatte­
lussa, että ”sillä [Vertillä] on tosi vaikeeta ollu 
esimerkiks se avun pyytäminen -- kyllähän 
se enemmän on se katsekontakti sitten mitä 
se [Vertti] sitten niiku sitä varmuutta halluu”. 
Vertti katsoikin aineistossa tyypillisesti ohjaa­
jaa silloin, kun hän kohtasi ongelman tehtävän 
tekemisessä tai oli saanut tehtävän jonkin vai­
heen valmiiksi, kuten esimerkissä 5.

Vertin ei-kielellinen aloite riveillä 1–2 on 
Katin katsominen todennäköisesti varmis­
tuksen hakemiseksi ohjaajalta siihen, kuinka 
tehtävässä edetään. Vastaamisen sijaan ohjaa­
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ja kääntää katseensa tehtävän kannalta olen­
naiseen suuntaan, tietokoneen näyttöön. Vertti 
seuraa ensin ohjaajan katsetta mutta kääntyy 
katsomaan ohjaajaa uudelleen rivillä 4. Kati 
on kuitenkin nipistänyt suunsa kiinni rivillä 3 
ja pitää katseensa näytössä. Katkelma loppuu, 
kun Vertti ryhtyy tekemään omatoimisesti teh­
tävää rivillä 5 eikä tee aloitetta enää uudelleen. 
Vastaamattomuus oppilaan aloitteeseen esi­
merkissä 5 voidaan siten tulkita onnistuneena 
oppilaan omatoimisuutta tukevana vihjeenä. 
Itsenäisyyden lisääminen opiskelussa oli yksi 
Vertin HOJKS-tavoitteista, ja Vertti ilmaisi vä­
lillä itsekin kielellisesti, ettei häntä saa auttaa.

Pohdinta

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittää 
ensinnäkin, miten usein vuorovaikutustilan­
teissa, joissa ohjaaja ei vastaa oppilaan sosiaa­
liseen aloitteeseen, ohjaajalla ja autismikirjon 
oppilaalla on  päällekkäistyviä projekteja ja 
miten nämä projektit ilmenivät suhteessa toi­
siinsa. Havaitsimme, että vastaamattomista 
aloitteista lähes puolessa ohjaajalla oli toinen 
päällekkäistyvä projekti, jotka ilmenivät aineis­
tossa neljällä eri tavalla. Ohjaaja saattoi joko 
keskeyttää oppilaan aloitteen tai käynnistää op­
pilaan aloitteen jälkeen uuden oppilaan aloit­
teeseen liittymättömän projektin. Myös oppilas 
saattoi joko keskeyttää aloitteellaan ohjaajan 
projektin tai aloittaa ohjaajan vuoron jälkeen 
uuden projektin muuttaen vuorovaikutuksen 
suuntaa. Vastaamattomuus liittyi usein oh­
jaajan toimintaan ja tavoitteisiin sekä vuoro­
vaikutuskumppanien yhteistoimintaan. Tämä 
tutkimus tukee näin ollen aiempia havaintoja 
siitä, ettei vuorovaikutuksellisten ilmiöiden, 
kuten vastaamattomuuden, tarkastelussa ole 
riittävää keskittyä vain autismikirjon oppilaan 
toimintaan ja sen epätyypillisyyteen (Dindar 
2017; Kilpiä 2017).

Selvitimme myös, millaisiin tavoitteisiin 
ja pyrkimyksiin ohjaajan ja oppilaan projek­
tit liittyivät, kun ohjaaja ei vastannut oppilaan 
aloitteeseen. Ohjaajan projektit kytkeytyivät 
toiminnan sujuvuuden ja oikeellisuuden edis­

tämiseen, omatoimisuuden tukemiseen, op­
pilaan toiminnan kommentointiin tai toisiin 
vuorovaikutuskumppaneihin. Ohjaajan oppi­
laaseen suuntautuneiden projektien aiheista 
suurin osa kytkeytyi siten oppilaan käyttäy­
tymisen säätelyyn tehtävien ja toimintatuo­
kioiden sääntöjen ja HOJKS:n mukaisten peda­
gogisten tavoitteiden mukaan. Oppilaan aloite 
ja sen projekti liittyivät joko ajatusten ja tun­
teiden jakamiseen, avun tai huomion pyytämi­
seen tai ohjaajan toiminnan vastustamiseen. 
Oppilaan projektien aiheissa kahdessa kolmes­
ta painottui päämääränä sosiaalinen vuoro­
vaikutus jakamalla tai vuorovaikutukseen 
kutsumalla, kun taas yhdessä päämäärä oli 
ohjaajan toiminnan säätely sitä vastustamalla. 
Tässä tutkimuksessa ei tarkasteltu projektien 
aiheita määrällisesti, mutta tuloksien voidaan 
kuitenkin tulkita eroavan aiemmista tutki­
muksista: autismikirjon lasten toiminnan on 
havaittu painottuvan enemmän vuorovaiku­
tuskumppanin käyttäytymisen säätelyyn kuin 
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja jaettuun 
tarkkaavuuteen (Keen ym. 2002; Wetherby, 
Watt, Morgan & Shumway 2007).

Roolien ja vallan epäsymmetria jäsensi 
tässä tutkimuksessa ohjaajan ja autismikirjon 
oppilaan vuorovaikutusta siten, että oppilaan 
aloitteille ei ollut aina tilaa (ks. myös Leskelä 
& Lindholm 2012; Pohja 2012) aikuisen keskit­
tyessä muihin, kilpaileviin projekteihin. Näin 
osallistujien välinen epäsymmetria ilmeni 
myös osallistumisen epäsymmetriana (Leskelä 
& Lindholm 2012). Koulunkäynninohjaajilla 
on kouluympäristössä kasvatuksellinen rooli, 
joten vuorovaikutukseen sisältyy myös muita 
oppilaan aloitteisiin vastaamisen estäviä kilpai­
levia projekteja ja tavoitteita, kuten vuorovai­
kutus toisten kanssa tai toimintapisteellä etene­
misen edistäminen. Ohjaajilla oli myös valta 
päättää, millaiseen aloitteellisuuteen he vasta­
sivat. Välillä vastaamattomuus vaikutti olevan 
tietoinen keino edistää muita oppilaaseen liit­
tyviä tavoitteita, jotka oli kirjattu joko oppilai­
den HOJKS-tavoitteisiin tai tulivat esiin ohjaa­
jien haastatteluista. Oppilaan aloite saattoi esi­
merkiksi olla ohjaajan näkökulmasta ei-toivot­
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tua käytöstä, jonka ohjaaja jätti huomioimatta, 
koska ei halunnut vahvistaa sitä (ks. myös Keen 
ym. 2005). 

Aloitteisiin vastaamattomuus näyttäy­
tyi myös positiivisena vallankäyttönä, joka 
mahdollisti yksilön kannalta tärkeitä asioita, 
kuten uusien taitojen oppimisen. Aiemminkin 
on huomattu, että avustajan pidättäytyminen 
vuorovaikutuksesta autismikirjon oppilaan 
kanssa voi tukea oppilaan taitoja ja mahdolli­
suuksia muun muassa vuorovaikutukselliseen 
osallistumiseen vertaisten kanssa (Rämä ym. 
2020). Toisinaan vastaamattomuus näyttäytyi 
puolestaan tarkoituksenmukaisena toimin­
tana oppilaan aloitteen näkökulmasta, ja se 
oli myös tulkittavissa vastaamisena oppilaan 
aloitteeseen. Tällöin ohjaaja esimerkiksi mu­
kautui oppilaan kieltäytymiseen vaikenemal­
la ja lopettamalla oman projektinsa, jolloin 
oppilaan ei ollut mielekästä yrittää uudelleen. 
Yhtenä tutkimuksen tuloksena voidaankin pi­
tää havaintoa, ettei aloitteeseen vastaamisen 
määrittely ole aina yksiselitteistä, vaan suoran 
vastaamisen sijaan ohjaaja saattoi vastata oppi­
laan aloitteeseen vain osittain tai vaikenemalla.

Tämän tutkimuksen havaintojen valossa voi­
daan todeta, että useat vastaamattomuuden syyt 
olivat vuorovaikutuksellisesti ymmärrettäviä tai 
pedagogisesti perusteltuja. Vastaamattomuu­
della voi olla kuitenkin kielteisiä seurauksia yk­
silölle, sillä etenkin johdonmukainen vuorovai­
kutuksesta pidättäytyminen toisen aloitteista 
huolimatta voidaan nähdä yhtenä ostrakismin 
muotona. Ostrakismilla tarkoitetaan sosiaalis­
ta huomiotta jättämistä tai ulossulkemista ta­
hallisesti tai tahattomasti. Se aiheuttaa ostraki­
soidulle psyykkistä kipua ja uhkaa psykologisia 
perustarpeita. (Williams 2007.) Ostrakismia 
käytetään kasvatus- ja rankaisukeinona, ja sen 
havaitseminen on hankalampaa epäsymmetri­
sissä vuorovaikutussuhteissa: vastaamattomuus 
voidaan tällöin helposti tulkita asiaan kuuluvak­
si toiminnaksi (Poulsen & Carmon 2015; Wil­
liams 2007). 

Psykologisesta ja yksilön oikeuksien näkö­
kulmasta onkin tärkeää, että autismikirjon 
oppilaiden tarpeettomasti huomiota ja vastaus­

ta vaille jääviä aloitteita tunnistettaisiin nykyis­
tä paremmin. Kolme psykologista perustarvetta 
ovat omaehtoisuus, kyvykkyys ja yhteisöllisyys 
(Deci & Ryan 2000). Aloitteisiin vastaaminen 
voi tutkimuksemme perusteella auttaa huomi­
oimaan oppilaan omaehtoisuutta ja itsemää­
räämisoikeutta, esimerkiksi aikuisen koske­
tuksen tai omista asioista kertomisen suhteen. 
Antamalla välillä myös oppilaan ohjata vuoro­
vaikutusta vastaamalla tämän aloitteisiin voi­
daan myös tukea sosiaalisten aloitteiden har­
joittelemista (Koegel ym. 2003; Kossyvaki ym. 
2012) ja sitä kautta sosiaalista kyvykkyyttä sekä 
itsetuntoa (Silveira-Zaldivara ym. 2021). 

Oppilaan aloitteiden ja niihin vastaamisen 
tärkeyden tiedostaminen voi auttaa huomi­
oimaan omassa toiminnassaan oppilaan aloit­
teet silloinkin, kun niiden kanssa on muita 
päällekkäistyviä projekteja. Tämä voi auttaa 
kehittämään ohjaavaa vuorovaikutusta lapsi­
lähtöiseksi. Vastaaminen ei kuitenkaan aina tar­
koita kokonaan mukautumista oppilaan projek­
teihin. Tutkimuksemme aineistossa oli tilantei­
ta, joissa ohjaaja vastasi oppilaalle lyhyesti tai 
osittain oman projektinsa lomasta. Ohjaaja 
saattoi esimerkiksi vastata kuittaamalla lyhyesti 
aloitteen huomatuksi ja vastaanotetuksi ennen 
kuin jatkoi omaa projektiaan. Osassa katkelmia 
ohjaaja saattoi puolestaan mukautua oppilaan 
aloitteeseen vähentämällä fyysistä rajoittamista 
mutta pitämällä samalla kiinni toimintapisteen 
sääntöjen noudattamisesta. 

Aineistossa oli myös tilanteita, joissa oh­
jaaja vastasi välittömästi oppilaan aloitteisiin, 
ja vuorovaikutustilanteessa oli samankaltai­
sia päällekkäistyviä projekteja kuin nyt tutki­
tuissa katkelmissa. Näitä ei tässä tutkimukses­
sa tarkasteltu, mutta jatkotutkimuksessa niis­
tä voitaisiin löytää toimintatapoja ja käytäntö­
jä lapsilähtöisempään sekä oppilaan aloitteille 
sensitiivisempään vuorovaikutukseen erilais­
ten vuorovaikutusta ohjaavien kilpailevien ta­
voitteiden ristipaineessa.

Aiempi tutkimus on keskittynyt autismi­
kirjon lapsen toimintaan, kun tämän aloit­
teeseen ei vastata, mikä on antanut tietoa 
aloitteiden poikkeavuudesta (ks. esim. Keen 
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ym. 2002) tai lasten vaihtelevasta kyvystä 
reagoida sopivalla tavalla vastaamattomuu­
teen (ks. esim. Meadan 2006). Aineistostam­
me nousi esille myös tilanteita, joissa aloit­
teeseen vastaamattomuus liittyi osittain esi­
merkiksi aloitteen hienovaraisuuteen, mut­
ta tässä tutkimuksessa tarkastelimme ainoas­
taan projekteiltaan päällekkäistyviä aloitteita 
vuorovaikutuskumppanin roolin havainnol­
listamiseksi. Vastaamattomuuteen liittyvien 
vuorovaikutuskumppanien roolien ja tavoit­
teiden huomioon ottaminen monipuolisti tar­
kastelua: vuorovaikutuskumppanien toimintaa 
oli mahdollista tulkita dynaamisemmin yhteis­
työssä muotoutuvana eikä niinkään yksilölle 
valmiiksi tuotettuna tilanteena, johon reagoin­
nin onnistumista voi arvioida (ks. esim. Oh­
take ym. 2005). Jos vuorovaikutuksellista nä­
kökulmaa ei oteta huomioon, tulokset voivat 
olla yksilön taitoja vähätteleviä (Dindar ym. 
2016), sillä vuorovaikutuskumppanien yh­
teistoiminnan tarkastelu luonnollisissa vuo­
rovaikutustilanteissa voi auttaa havaitsemaan 
autismikirjon lasten vuorovaikutuksellisia ky­
kyjä (Dindar 2017). Autismikirjon lasten tut­
kimuksessa onkin syytä kiinnittää enemmän 
huomiota aloitteisiin vastaamattomuuteen sitä 
seuraavan vuorovaikutuksen ja vuorovaikutus­
kumppanien yhteistoiminnan näkökulmasta.

Tutkimuksessa tehty luokittelu aineistoläh­
töisyydestä sekä eri aineistojen yhdistämisestä 
huolimatta rajoitti esimerkiksi sosiaalisten aloit­
teiden ja vastaamattomuuden tarkastelua, sillä 
niitä käsiteltiin dikotomisina ilmiöinä. Jatkossa 
aihetta olisi hyvä tutkia esimerkiksi keskustelun­
analyyttisellä menetelmällä, joka sallii irtautu­
misen luokitteluista ja keskittymisen vuoro­
vaikutuksen monivivahteisiin prosesseihin. 

Tämän tutkimuksen tulosten siirrettävyyttä 
rajoittaa tutkittavien erityisyys. Tutkimukseen 
osallistuneet edustivat vain yhtä autismikir­
jon oppilaiden ryhmää: kielellisesti niukkoja 
ja vaativaa tukea tarvitsevia oppilaita (Korho­
nen 2017). Tämä oli myös tutkimuksen vah­
vuus, sillä kyseinen ryhmä on varsin vähän tut­
kittu. Lisäksi tutkimus heistä on erityisen tär­
keää, sillä he tarvitsevat elämänsä aikana paljon 

tukea. (Kasari, Brady, Lord & Tager-Flusberg 
2013; Korhonen 2017.) Osallistujien erityisyy­
destä huolimatta tulokset lienevät sovelletta­
vissa myös muiden henkilökohtaista ohjausta 
saavien oppilaiden ja heidän kanssaan työsken­
televien aikuisten vuorovaikutukseen. Jatkossa 
vertaileva tutkimus muunlaisista autismikir­
jon oppilaista sekä tyypillisesti kehittyvistä ja 
kehitysvammaisista oppilaista olisi kuitenkin 
hyödyksi nimenomaan autismikirjolle tyypil­
listen tuloksien erottamisessa. 

Toinen tuloksien siirrettävyyteen vaikuttava 
seikka on erityinen tutkimusympäristömme, 
joka teknologiapainotteisena ja vahvuuksia 
korostavana mahdollisti paremmin autismikir­
jon lasten taitojen tutkimisen (Korhonen 2017). 
Toisaalta se oli tutkimusta varten luotu kokei­
leva toimintaympäristö, jossa toimiminen oli 
uutta niin oppilaille kuin ohjaajillekin. Tämä on 
voinut vaikuttaa sekä ohjaajien että oppilaiden 
toimintaan, mikä saattaa hankaloittaa tulosten 
siirtämistä koulujen arkeen. Muun muassa esi­
merkissä 1 ilmeni, että vastaamattomuus liittyi 
ohjaajan tutkimukseen liittyviin vastuisiin: toi­
minnan sujuvuuden varmistamiseen. Toisaalta 
ohjaajilla on samankaltaisia vastuita myös tavan­
omaisissa luokkatilanteissa toimiessaan, esimer­
kiksi oppilaan toiminnan säätelystä huolehti­
minen (Rämä, Kontu & Pirttimaa 2020). Kos­
ka tutkimus tapahtui osana tavallista koulupäi­
vää oppilaiden omilla kouluilla ja osallistujia oli 
ohjeistettu toimimaan kuten luokassakin, tämän 
voidaan kuitenkin nähdä heijastelevan tavan­
omaisia luokkahuoneessa tapahtuvia vuoro­
vaikutusprosesseja ainakin autismikirjon oppi­
laiden vahvuuksia huomioivissa ja teknologiaa 
opetuksessa hyödyntävissä kouluympäristöissä. 
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