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Vuorovaikutuskumppanit eivit aina vastaa autismikirjon lasten aloitteisiin. Téssa tutki-
muksessa selvitettiin, millaisia paillekkaistyvid vuorovaikutuksellisia projekteja koulun-
kdynninohjaajalla ja autismikirjon oppilaalla oli silloin, kun ohjaaja ei vastannut oppilaan
sosiaaliseen aloitteeseen. Aineistona oli laadullisen sisdllonanalyysin keinoin analysoidut
videotaltioinnit, jotka koostuivat kolmen autismikirjon oppilaan ja heiddn henkilokoh-
taisten koulunkdynninohjaajiensa vuorovaikutuksesta. Tulosten mukaan ldhes puolessa
tilanteista vastaamattomuuteen liittyi koulunkéynninohjaajan paallekkaistyva projekti, joka
esti vastaamista tai teki vastaamattomuuden ohjaajan niakokulmasta tarkoituksenmukai-
seksi. Aloitteisiin vastaamattomuuden yksilokeskeinen tarkastelu ei ole ndin ollen riittavaa,
koska vastaamattomuutta rakentavat myds vuorovaikutuskumppanin institutionaalinen

rooli, kasvatukselliset tavoitteet ja projektien suhde toisiinsa.

Asiasanat: aineistoldaht6inen, autismikirjo, epdsymmetrinen vuorovaikutus, paallekkaistyva
projekti, sisdllonanalyysi, 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 tarkeys tavoitteenaan tukea yksi-
16n osallisuutta (Opetushallitus 2014). Sosiaa-
listen aloitteiden tekeminen on taitona erittdin
merkityksellinen yksilon osallisuudelle vuoro-
vaikutuksessa (Koegel, Kuriakose, Singh &
Koegel 2012). Sosiaaliset aloitteet auttavat yk-
sil6d vuorovaikutukseen osallistumisen lisaksi
vaikuttamaan joustavasti vuorovaikutuksen
kulkuun (Rimi, Kontu & Pirttimaa 2014)
sekd ilmaisemaan ja pitdmédn kiinni omista
tarpeistaan seka tavoitteistaan (Groeben, Per-
ren, Stadelmann & von Klitzing 2011). Ilman
sosiaalisia aloitteita yksilo on muiden aloit-
teiden varassa, miké vahentdd kanssakdymisen
vastavuoroisuutta ja estad yksilon 44nen, nako-
kulmien ja tarpeiden esille tulemisen. (Carter
& Hotchkis 2002; Leskeld & Lindholm 2012;
Pohja 2012.)

Autismikirjon lapset tekevit neurotyypil-
lisid lapsia vihemmadn sosiaalisia aloitteita
(Chiang & Carter 2008; Dufty & Healy 2011;
Koegel, Carter & Koegel 2003), mikd haastaa
muun muassa heidén liittymistdén ja osallis-
tumistaan sosiaalisiin tilanteisiin (Koegel ym.
2012; Rama ym. 2014). Autismikirjon lapset
ovat kuitenkin motivoituneempia toimimaan
ja oppimaan nimenomaan itse aloittamissaan
vuorovaikutustilanteissa (Koegel ym. 2003).
Tamin takia mahdollisiin aloitteisiin vastaa-
misella on suuri merkitys heididn sosiaalis-
ten ja kommunikaatiotaitojen oppimisessaan
(Bozkus-Genc & Yucesoy-Ozkan 2016; Keen,
Sigafoos & Woodyatt 2005; Kossyvaki, Jones
& Guldberg 2012). Sosiaaliset ja vuorovaiku-
tustaidot tukevat puolestaan yksilon sosiaalis-
ta kyvykkyyttd ja itsetuntoa, mika auttaa liitty-
madn itselle merkityksellisiin ihmisiin ja ryh-
miin (Silveira-Zaldivara, Ozerk & Ozerk 2021).

Sosiaalisilla aloitteilla tarkoitamme tdssé
tutkimuksessa Drew, Baird, Taylor, Milne ja
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Charmania (2007) mukaillen toiseen ihmiseen
suuntautuvaa toimintaa, joka ilmenee joko a)
vuorovaikutuksellisesti niin sanotusti tyhjas-
sé tilanteessa tai b) muuttaa vuorovaikutuksen
suuntaa, eli ei vastaa toisen vuorovaikutuksel-
liseen projektiin. Projektilla vuorovaikutuk-
sessa tarkoitetaan toimintaa suuntaavia tavoit-
teita ja pyrkimyksid. Vuorovaikutuskumppanit
voivat edistdd toiminnallaan saman projektin
pyrkimyksi, tai projekteja voi vuorovaikutuk-
sessa olla yhtd aikaa useampia. (Levinson 2013;
Voutilainen & Savijarvi 2016.) Esimerkiksi
kuulustelutilanteessa kuulustelijan ja kuulus-
teltavan vuorovaikutuksellista toimintaa ohjaa-
vat usein erilaiset projektit (Levinson 2013).
Kun aloitteen jilkeinen 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 sitd tai aloittaa uuden, aiempaan liittymét-
toman projektin, kutsumme téllaisia projekte-
ja paallekkaistyviksi (overlapping) projekteiksi.
Talloin vuorovaikutustilanteessa on enemman
kuin yksi projekti. Vuorovaikutuksessa ilme-
nee aloitteeseen vastaamattomuutta, jos vuoro-
vaikutuskumppanin uusi toiminta ei liity mi-
tenkain alkuperdiseen aloitteeseen.
Aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa on
selvitetty varsin vahin, mitd vuorovaikutuk-
sessa tapahtuu valittomasti sen jalkeen, kun au-
tismikirjon lapsen tai nuoren sosiaaliseen aloit-
teeseen ei vastata (Dindar, Korkiakangas, Laiti-
la & Karna 2016; Kilpid 2017). Tutkimuksessa
on keskitytty enimmakseen 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 myos
suurimmaksi osaksi tehty koeasetelmista (ks.
esim. Meadan ym. 2006; Ohtake ym. 2005),
minka vuoksi tutkimustietoa on varsin vihan
luonnollisemmista vuorovaikutustilanteista.
Tassd tutkimuksessa syvenndmme aiempia
tarkasteluja (Dindar 2017) vastaamattomuu-
desta vuorovaikutuskumppanien yhteistoimin-
nan niakokulmasta luonnollisissa vuorovaiku-
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tustilanteissa. Tarkastelun kohteena ovat tilan-
teet, joissa henkilokohtainen koulunkdynnin-
ohjaaja ei vastannut autismikirjon oppilaan
aloitteeseen. Naistd tilanteista keskitymme eri-
tyisesti tarkastelemaan sellaisia, joissa ohjaajan
projekti paallekkaistyi oppilaan projektin kans-
sa. Tarkoituksena on selvittdd, millaisia ndma
vuorovaikutustilanteet olivat ja kuinka usein
niitd esiintyi aineistossa. Jatkossa autismikirjon
oppilaisiin viitataan sanalla oppilas ja koulun-
kaynninohjaajiin sanalla ohjaaja.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Kuinka monessa vuorovaikutustilanteessa,
jossa ohjaaja ei vastannut autismikirjon op-
pilaan aloitteeseen, ohjaajalla oli paillek-
kaistyvid projekteja ja miten ne paallekkais-
tyivat eli ilmenivit suhteessa toisiinsa?

2. Millaisiin tavoitteisiin sekd pyrkimyksiin
oppilaan ja ohjaajan pdaillekkaistyvit pro-
jektit liittyivat?

Autismikirjon lasten aloitteet jadvat
useasti vaille vastausta

Vastaamisen tirkeydestd huolimatta autismi-
kirjon lasten sosiaaliset aloitteet saattavat jaa-
dé vuorovaikutuskumppanilta usein huomaa-
matta tai ne ymmarretdan védrin (Keen 2003,
2005; Meadan ym. 2006). Titd aloitteisiin vas-
taamattomuutta voidaan lahestyéd kahdesta eri
ndkokulmasta: yksilon taidoista tai vastavuo-
roisesta vuorovaikutuksesta késin.
Autismikirjo on diagnostisesta nakoékul-
masta neurobiologinen kehityshdirio, joka
madritelldan yksilon kayttdytymisessd ilmene-
vien oireiden perusteella. Autismikirjon kes-
keisimpid diagnostisia kriteereitd ovat sosiaali-
sen vuorovaikutuksen ja kommunikaation vai-
keudet. Néitd ovat esimerkiksi vaikeus aloit-
taa vuorovaikutusta tai vastata siihen, luoda,
yllapitad ja ymmartad ihmissuhteita seké yh-
distdd kielellista ja ei-kielellista kommunikaa-
tiota. (American Psychiatric Association 2013;
World Health Organization 2018.) Vuorovai-
kutuksen ja kommunikaation taitojen kehit-
tymistd voidaan tukea muun muassa yksilon
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sosiaalisiin taitoihin (Hotton & Coles 2016),
vertaisten osallistamiseen (Watkins ym. 2014)
ja aikuisten vuorovaikutustyyliin (Kossyvaki
ym. 2012) keskittyvien interventioiden kautta.

Jos aloitteisiin vastaamattomuutta ldhesty-
tadn yksilon taitojen ndkokulmasta, vastaa-
mattomuus liitetdan usein autismikirjon lasten
diagnosoituihin vaikeuksiin. Télléin vastaa-
mattomuuden ndhddan johtuvan siité, ettd ndi-
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 epéselvad, onko toiminta tarkoituk-
sellista tai vuorovaikutukseen tahtdavaa.

Autismikirjoon liittyvit sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ja kommunikaation vaikeudet
voidaan hahmottaa perinteisestd yksilopsyko-
logisesta nakokulmasta poiketen my6s vuoro-
vaikutuksen ja yhteistoiminnan nakoékul-
masta (Dindar 2017; Lester 2015). Toiminnan
nimedminen tarkoitukselliseksi, aloitteelli-
seksi ja sosiaaliseksi on tosin tulkintaa, silld
ndita aikeita voi vuorovaikutuskumppanien
toiminnasta toisinaan vain arvailla. Tulkin-
ta on sitd vaikeampaa mité epatyypillisempad
vuorovaikutus on (Grove, Bunning, Porter &
Olsson 1999). Aloitteettomuus liitetaankin
autismikirjoon niin vahvasti, ettei autismi-
kirjon lasten mahdollisesti aloitteellista toi-
mintaa helposti tulkita sosiaalisiksi aloitteik-
si (Lester 2015). T4lloin hyvin olennaista pu-
heen lisdksi ovat vuorovaikutuskumppaneit-
ten ei-kielelliset ilmaukset, minkéd vuoksi on
tarkedd kiinnittdd huomiota myos autismi-
kirjon lasten keholliseen toimintaan (Korkia-
kangas 2018).

Vuorovaikutuskumppanien toiminta ei ole
irrallista toisistaan; niinpa esimerkiksi vaikut-
tamalla aikuisen vuorovaikutustapaan on voi-
tu lisdtd autismikirjon lasten sosiaalisia aloit-
teita (Kossyvaki ym. 2012). Carter ja Hotchkis
(2002) ovatkin kritisoineet aloitteiden tutki-
muksessa vallinnutta tapaa maéritelld aloitteet
kahtiajakoisena ilmioéna - joko ilmenevit tai
eivdt ilmene vuorovaikutuksessa - silld talloin



Koulunkdynninohjaajan vastaamattomuus...

ei oteta huomioon vuorovaikutuskumppania
eikd vuorovaikutuksen kontekstia.

Autismikirjon oppilaat saavat muiden tukea
tarvitsevien oppilaiden lailla maailmanlaajui-
sesti opetusta yha useammin yleisopetuksessa
erityisluokkien sijaan (Couper 2015). Vaikka
inkluusio voi lisitd mahdollisuuksia esimer-
kiksi vertaisvuorovaikutukseen, kaikki lapset
eivit valttamattda pysty hyotyméddn néistd
mahdollisuuksista (Locke, Williams, Shih &
Kasari, 2017). Henkil6kohtaista koulunkaynnin
ohjaajaa tuekseen tarvitsevat oppilaat ovat puo-
lestaan koulussa merkittivissd maédrin vuoro-
vaikutuksessa juuri ohjaajan kanssa. Tiivistd
oppilas-ohjaaja-suhdetta on kritisoitu siit4, ettd
se voi aiheuttaa oppilaalle liiallista riippuvuutta
ohjaajastaan, esimerkiksi vuorovaikutukseen
osallistumisessa, ja estdd ndin ystavyyssuhteiden
syntymisti vertaisiin. (Rimd, Kontu & Pirttimaa
2020.) Ohjaajilla on siis vuorovaikutuksen vé-
littdjind ja vuorovaikutuskumppaneina (Rdma
ym. 2020) merKkittiva rooli oppilaan sosiaalisten
aloitteiden sekd sosiaalisten ja vuorovaikutus-
taitojen tukemisessa koulussa.

Kun oppilas tekee aloitteen koulunkaynnin-
ohjaajalle, tilanteeseen sisdltyy myos vuoro-
vaikutuksellista epdsymmetriaa. Ohjaajalla on
talloin institutionaalisen roolinsa vuoksi eri-
laiset toimintamahdollisuudet vuorovaiku-
tuksessa, esimerkiksi valta ohjata tilannetta ja
vuorovaikutusta roolinsa oikeuttamalla taval-
la. Epdsymmetrisessa vuorovaikutuksessa yksi
osapuoli voi hallita tilannetta niin, ettei toisel-
la ole riittavasti tilaa tehda aloitteita tai vastata
niihin. (Leskeld & Lindholm 2012; Pohja 2012.)

Opettajat eivdt vastaa luokkatilanteessa
noin kolmasosaan (Keen ym. 2005) ja henkil6-
kohtaiset koulunkdynninohjaajatldhes puoleen
autismikirjon oppilaan mahdollisista sosiaali-
sista aloitteista (Kilpid 2017) huolimatta siit,
ettd he tuntevat oppilaan poikkeavat ja hienova-
raiset aloitteiden tekotavat. Téll6in vastaamat-
tomuus voi selittyd muillakin tekijo6illa kuin au-
tismikirjon oppilaan toiminnan epétyypillisyy-
delld. Vastaamattomuuteen on huomattu liitty-
van myo6s autismikirjon oppilasta koskevia kas-
vatuksellisia tavoitteita (Kilpid 2017).
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Kun tunnistetaan molempien vuorovaiku-
tuskumppanien vaikutus yhteiseen vuoro-
vaikutukseen, autismikirjoon liittyvid so-
siaalisen vuorovaikutuksen ja kommunikaa-
tion vaikeuksia ei ole mielekéstéd tarkastella
vain yksilokeskeisestd nakokulmasta. Yksilo-
keskeinen tarkastelu on omiaan vain vahvis-
tamaan késitystd sosiaalisesti kyvyttomista
autismikirjon lapsista. Ndin ollen on katsot-
tava my0s 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 ymmadrtdmdadan toiminnan syita
kokonaisvaltaisemmin (Dindar 2017).

Menetelma
Aineisto ja osallistujat

Aineistona tdssd tutkimuksessa oli Children
with Autism Spectrum disorders as Creative
Actors in strength-based Technology-enhanced
learning Environment (CASCATE) -tutkimus-
projektissa syksylla 2014 kerdtty videoaineisto.
Tutkimusprojektissa luotiin oppilaiden koululle
yhteistydssd opettajien kanssa kokeileva, tekno-
logiaa hyddyntdva toimintaymparisto, jota tes-
tattiin ja kehitettiin yhdessd koulun henkil6-
kunnan seké oppilaiden kanssa. Videoaineisto
koostui toimintaympdristossd videoiduista
toimintatuokiosta, jolloin oppilaat tyoskente-
livat tietokoneilla neljélld erilaisella toimintapis-
teelld koulunkdynninohjaajiensa kanssa. Ohjaa-
jia pyydettiin toimimaan tutkimuksessa aivan
kuten he toimisivat oppilaiden kanssa luokas-
sakin. Toimintatuokiot kuuluivat my6s lasten
koulupiivain, ja niiden sisallot oli laadittu tuke-
maan oppilaiden henkilokohtaisten opetuksen
jarjestamistd koskevien suunnitelmien (HO-
JKS) tavoitteita, kuten omista asioista kerto-
mista. Kayttdytymistd sekd kommunikaatio- ja
vuorovaikutustaitoja koskevat tavoitteet on eri-
telty oppilaskohtaisesti sivun 379 taulukossa.
Teknologisten ympdristdjen on todettu so-
pivan autismikirjon lapsille vaikeiden taito-
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TAULUKKO. Lasten taustatiedot
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Miro Diagnoosi(t)*: F71.0 Keskivaikea alyllinen kehitysvammaisuus, F84.0 Lapsuusidn autismi

6 vuotta ASSQ-pisteet**: 21
HOJKS-tavoitteet***: siantdjen mukaan toimiminen

Roni Diagnoosi(t): F84.0 Lapsuusian autismi

8 vuotta ASSQ-pisteet: 38
HOJKS-tavoitteet: omien asioiden kertominen, puheenvuoron pyytaminen, omaan
tekemiseen keskittyminen, ohjeen kuunteleminen ja sen mukaan toimiminen, yllattavissa
tilanteissa selvidminen

Vertti Diagnoosi(t): F79.0 Maarittamaton alyllinen kehitysvammaisuus, F84.0 Lapsuusidn autismi

11 vuotta ASSQ-pisteet: 24
HOJKS-tavoitteet: puheen kehittaminen lausetasoiseksi, omista tunteista kertominen,
toisten tunteiden huomiointi, ekoalian vdhentdminen, miksi-kysymykseen vastaaminen,
kontakti toisiin oppilaisiin, karsivallisyys kun ei tule ymmarretyksi, valituntikdyttaytyminen,
erilaiset sosiaaliset tilanteet

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

22 pistettd (Mattilaym. 2012) *** tavoitteet kdyttaytymiseen sekd kommunikaatio-ja vuorovaikutustaitoihin liittyen

jen oppimiseen ja kuntoutukseen (ks. esim.
Korhonen 2017; Virnes, Kdrna & Vellonen
2015), silld niissa lasten potentiaaliset taidot
padsevat paremmin esiin (Korhonen 2017).
Tutkimuksen toimintaympérist6 oli rakennet-
tu aiemman tutkimustiedon avulla autismi-
kirjon lasten vahvuuksia tukevaksi, jolloin
voitiin olettaa sen hyddyttineen oppilaita jo
tutkimuksen aikana (Virnes, Vellonen & Kar-
nd 2011).

Tutkimukseen osallistui kolme autismi-
kirjon oppilasta (pseudonyymit Miro, Roni ja
Vertti) seka heiddan henkilokohtaiset koulun-
kdynninohjaajansa (pseudonyymit Sanna, Arja
jaKati). Oppilaat olivat kieltd niukasti kdyttavia
ja vaativaa erityistd tukea tarvitsevia alakoulu-
laisia, joiden opetus oli jérjestetty oppiainejaon
sijasta toiminta-alueittain, joita ovat esimerkik-
si kieli ja kommunikaatio, sosiaaliset taidot ja
péivittdisten toimintojen taidot (Opetushalli-
tus 2014). Yhtend diagnoosina kaikilla kolmel-
la oppilaalla oli ICD-10:n mukainen lapsuus-
idn autismi (World Health Organization 2004).
Oppilaiden taustatiedot on kuvattu tarkemmin
taulukossa. Ohjaajat olivat oppilaille ennestddan
tuttuja koulunkdynninohjaajia, jotka olivat
tyoskennelleet ohjaajina 7-20 vuotta. Ronin
ja Vertin ohjaajat olivat tyoskennelleet ohjat-

taviensa kanssa useita vuosia, mutta Miron oh-
jaaja oli aloittanut tyoskentelyn hdnen kans-
saan samana syksyné kuin tutkimus tehtiin.

Téamd tutkimus keskittyy tarkastelemaan
oppilaiden vuorovaikutusta ohjaajien kanssa
lego- ja tarinapisteilld, joiden erilaisuudella
oli vaikutusta oppilaan ja ohjaajan toimintaan
(Karni, Dindar & Hu 2020). Legopisteelld op-
pilas kokosi tietokoneohjelman ohjeiden mu-
kaisia legorakennelmia. Tarinapiste oli sen
sijaan toiminnallisesti vapaamuotoisempi,
ja siind kdytettiin ohjelmaa, jonka avulla oli
mahdollista piirtad kuvia, muodostaa tarinoita
valmiista tai omista kuvista sekd danittda tari-
naa. (Ks. tarkemmin Kérni ym. 2020.)

Videoaineisto koostui kahdesta kuvakul-
masta kuvatusta videomateriaalista kolmelta
toimintakerralta (yhteensa 3 tuntia 32 minuut-
tia), jotka oli poimittu tutkimusprojektin alku-,
keski- seké loppuvaiheilta. Ronilta analysoitiin
ndiden lisdksi vield kolme toimintakertaa (yh-
teensd 1 tunti 17 minuuttia) aloitteiden maaral-
lisen vihyyden takia.

Videomateriaalin lisdksi tutkimuksessa kéy-
tettiin tdydentdvénd aineistona tutkimuspro-
jektin jilkeen kahdelle ohjaajalle yhtd aikaa
tehtyjd parihaastatteluja sekd oppilaiden HO-
JKS-asiakirjoja. Kahdessa pareittain toteute-
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tuissa ohjaajien haastatteluissa (yhteensa 1 tun-
ti 21 minuuttia) késiteltiin tutkimusprojektin
onnistumista, oppilaiden toiminnassa havait-
tuja muutoksia projektin aikana seké tutkimus-
projektia koskevia mahdollisia kehitysideoita.
Toiseen haastatteluista osallistui myos ohjaa-
ja, jonka ohjaama oppilas osallistui toiminta-
tuokioihin, mutta tatd oppilasta ei siséllytetty
tahan tutkimukseen autismidiagnoosin puut-
tumisen takia. Haastattelut ja HOJKS-asia-
kirjat toimivat analyysin virittdjind ja tulkin-
tojen varmistajina, silld tutkimuksen aiheeseen
sopivia kohtia voitiin verrata videoaineistosta
tehtyihin péitelmiin ja tulkintoihin.

CASCATE-tutkimusprojekti oli hyvaksyt-
ty Itd-Suomen yliopiston tutkimuseettisessé
toimikunnassa. Kaikilta tutkimukseen osal-
listuneilta ohjaajilta seké oppilaiden vanhem-
milta pyydettiin kirjallinen suostumus tutki-
mukseen. Tutkittavien autismikirjon oppi-
laiden itsemddrdamisoikeutta kunnioitettiin
pyytimilld oppilaalta suullinen suostumus
tutkimukseen osallistumiseen. He saivat myos
halutessaan lopettaa toiminnan toimintapis-
teillda milloin tahansa, ja oppilaiden haluk-
kuutta osallistua seurattiin tarkasti aineiston-
keruun aikana.

Analyysi

Aineisto analysoitiin Schreierin (2014) kuvauk-
sen mukaisella aineistolahtdisella laadullisella
sisdllénanalyysilla. Tutkimuksen videoaineisto
oli aiemmassa tutkimuksessa (Kilpid 2017)
luokiteltu tilanteisiin, joissa oppilas tekee aloit-
teen ja ohjaaja joko vastaa tai on vastaamatta
talle. Kyseistd aineistoldhtoista tilanneluokit-
telua, joka oli rinnakkaisarvioinnin perusteel-
la lasketun Cohenin kapan avulla todettu riit-
tavan luotettavaksi (k= 0,48-0,69), kdytettiin
myo6s timén tutkimuksen pohjana. Luokitellut
tilanteet (Kilpid 2017) oli rajattu vuorovaiku-
tuskatkelmiksi siten, ettd jokainen katkelma oli
oma vuorovaikutuksellinen kokonaisuutensa
siséltden vahintddn yhden oppilaan vastausta
vaille jadneen aloitteen (segmentointi, Schreier
2014). Katkelman katsottiin alkavan oppilaan
vastaamatta jadneestd aloitteesta ja paattyvin

380

Kilpia ym.

joko ohjaajan vastaamiseen tai siihen, ettei op-
pilas yrittdnyt tuottaa aloitetta uudestaan tai
teki uuteen asiaan liittyvin aloitteen.

Vuorovaikutuskatkelmat litteroitiin kirjal-
lisesti (aineiston valmistelu, Schreier 2014)
kiinnittden huomioita multimodaaliseen
vuorovaikutukseen: kielellisten ilmaisujen li-
sdksi 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 siitd, mité ja missé jéirjes-
tyksessd vuorovaikutuksessa tapahtui, eika sii-
té ollut luettavissa sekuntien tarkkuudella vuo-
rojen ajoituksia, padllekkéisyyksid tai taukoja.
Analyysi tehtiin kuitenkin tiiviissé litteraatin ja
videon vuoropuhelussa siten, ettd videoaineisto
oli ensisijainen aineiston luokittelussa.

Tassd tutkimuksessa sosiaalisiksi aloitteiksi
luokiteltiin kaikki oppilaan ohjaajalle suuntaa-
mat sekd kielelliset, keholliset ja emotionaaliset
ettd muut mahdollisesti aloitteelliset ilmaisut
(ks. Keen ym. 2002, 134). Aloitteen piti kui-
tenkin a) alkaa vuorovaikutuksellisesti tyhjds-
s tilanteessa, eli ohjaaja ei edeltdvisti toiminut
vuorovaikutuksellisesti, b) aloittaa jotain uut-
ta, mika ei siséll6llisesti liittynyt ohjaajan vuo-
roon, ¢) tuoda vuorovaikutukseen jotain lisdd
pelkén vastaamisen sijaan, jos aloite liittyi ohjaa-
jan vuoroon tai d) kohdella ohjaajan vastaamat-
tomuutta ongelmallisena toistamalla vastauksen
tai muokkaamalla sitd. Kaikki toiseen ihmiseen
suuntautuvat katseet (ks. esim. Dindar, Korkia-
kangas, Laitila & Kdrnd 2017) tai kielelliset ilmai-
sut (ks. esim. Kilpid 2017) eivit ole aina vuoro-
vaikutuksellisesti aloitteellisia; ne voivat myds
olla reagointia vuorovaikutuskumppanin toi-
mintaan (Dindar ym. 2017) tai itselle suunnat-
tua puhetta (Kilpid 2017). Halusimme kuiten-
kin pitdd aloitteen madritelman varsin avoime-
na, jotta se mahdollistaisi aloitteellisuudeltaan
epéselvienkin tilanteiden kontekstisidonnaisen
tarkastelun (ks. myds 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 yritystd uudelleen tuottaa aloite (ai-
neiston rajaaminen, Schreier 2014). Reagoi-
mattomuudella oppilaan aloitteeseen tarkoi-
tettiin sitd, ettei ohjaaja a) toiminut ollenkaan
vuorovaikutuksellisesti suhteessa oppilaaseen,
b) aloitti uuden projektin, joka ei liittynyt oppi-
laan aloitteeseen tai c) jatkoi meneilldén ollut-
ta projektiaan ilman ettd reagoi oppilaan aloit-
teeseen. Niistd erotettiin tarkempaan tarkaste-
luun katkelmat, joissa sekd ohjaajalla ettd op-
pilaalla oli molemmilla erilliset projektit. Eril-
lisilla projekteilla tarkoitimme sitd, ettd 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 jadneet 142 vuorovaikutuskat-
kelmaa ryhmiteltiin sen mukaan, liittyiko
niihin oppilaan ja ohjaajan paillekkdistyvid
projekteja, miten ndmé projektit liittyivat toi-
siinsa sekd millaisia pyrkimyksid niissd oli.
Useimmin toistuvat luokat maariteltiin. Nédin
muodostettiin aineistoldhtoisesti paallekkais-
tyvid projekteja kuvaava luokittelurunko, jos-
saloydetyt piirteet luokiteltiin paé- ja alaluok-
kiin siten, ettd jokainen katkelma luokiteltiin
yhden pidéluokan alle vain kerran (Schreier
2014).

Luokittelurunkoa kehitettiin alustavien
koodausten perusteella, ja lopullisen rungon
luotettavuutta arvioitiin ensimmadisen kir-
joittajan (Kilpid) tekemadlld toistoluokittelulla
(Schreier 2014), jossa noin 23 prosenttia ai-
neistosta luokiteltiin kaksi kertaa koodausten
viliin jadneen ajan ollessa yli kuukausi. Co-
henin kapalla (k= 0,68-0,91) arvioituna koo-
dausten vilinen yhteneviisyys oli merkittavaa
(Hallgren 2012).
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Oppilaan ja ohjaajan
paallekkaistyvat projektit

Tutkimuksen ensimmaiisend tavoitteena oli
selvittdd, kuinka monessa vuorovaikutustilan-
teessa vastaamattomuuteen liittyi ohjaajan ja
oppilaan paillekkaistyvid projekteja sekd missa
suhteessa ne olivat toisiinsa. Kun ohjaaja ei vas-
tannut oppilaalle, 69 analysoiduissa tilanteessa,
elilahes puolessa kaikista tilanteista (49 %), oh-
jaajalla oli oppilaan projektin kanssa péallek-
kaistyva projekti. Ne ilmenivit aineistossa suh-
teessa toisiinsa neljalla 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 naiden
neljan tavan mukaan.

Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvit-
tad, mihin ohjaajan ja oppilaan paallekkaistyvit
projektit liittyivdt. Ohjaajan paillekkaistyvit
projektit suuntautuivat suurimmaksi osak-
si oppilaaseen, ja projektit liittyivat etenemi-
sen edistimiseen toimintapisteelld, tehtdvan-
teon oikeellisuuden varmistamiseen, omatoi-
misuuden tukemiseen tai oppilaan toiminnan
kommentointiin. Toiminnan kommentointiin
luettiin my6s kysymykset ja ehdotukset, joil-
la ei ollut suoraa oppilaan toimintaa ohjaavaa
tarkoitusta. Lisdksi ohjaajan projekti saattoi
suuntautua muihin ihmisiin, kuten tutkijaan
tai toiseen ohjaajaan. Oppilaan projektit puo-
lestaan liittyivat ajatusten, tunteiden, toiveiden,
tarkkaavuuden tai leikin jakamiseen, avun, lu-
van, huomion tai esineen pyytidmiseen taik-
ka ohjaajan projektin vastustamiseen kieltdy-
tymalla, toimimalla ohjaajan projektin vastai-
sesti tai perustelemalla omaa projektiaan.

Yhtd lukuun ottamatta kaikki aineiston
katkelmat voitiin luokitella edelld mainittujen
luokkien perusteella. Luokittelemattomassa
katkelmassa oppilaan projektille ei pystytty
madrittimadn luokkaa puheen epdselvyyden
takia. Ohjaajan ja oppilaan projekteja on ku-
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vattu ja havainnollistettu tarkemmin seuraa-
vissa alaluvuissa jaoteltuna sen mukaan kuin
ne ilmenivit aineistossa suhteessa toisiinsa.

Toisen projektin keskeyttdminen

Kun ohjaaja tai oppilas keskeytti vuorovaikutus-
kumppaninsa, ohjaajan projekti liittyi useimmi-
ten etenemisen edistdmiseen toimintapisteelld
oppilaan projektin kytkeytyessa jakamiseen.
Esimerkissd 1 ohjaaja (Sanna) keskeyttdd op-
pilaan (Miro) esittdimidn suullisen toiveen al-
kamalla valmistella tarinapisteeltd poislaht6a.
Tutkimuksessa kdytettiin ennakoinnin tukena
tehtdvékarttaa, johon oli tarroilla kiinnitetty
tutkimuskerran tehtavien kuvat oikeassa jarjes-
tyksessd. Tehtavépisteen kuva siirrettiin kartan
nurjalle puolelle aina tehtdvdn péitteeksi. Oh-
jaaja ja oppilas ovat juuri ennen esimerkin al-
kua saaneet siirrettya tarinapisteen kuvan teh-
tavakartan nurjalle puolelle merkiksi siité, ettd
tehtéva on tehty.

Esimerkissd 1 Miron vastausta vaille jaa-
va aloite on oman toiveen jakaminen riveilld
1-2, joka on samalla epdsuora pyynto. Epdsuo-
ruuden takia se on kuitenkin tassd tutkimuk-
sessa luokiteltu jakamiseksi, ei pyynnoksi.
Ohjaaja keskeyttdd Miron puheen riveilld 2-3
ojentamalla kommentin kera oppilaalle pape-
rit, jotka he ovat aiemmin tehtévédn liittyen tu-
lostaneet. Miro ottaa ohjaajan tarjoamat tulos-
teet vastaan mutta yrittda tuottaa aloitteen vie-
1a uudelleen toistamalla voimakkaammalla 8-
nelld osan alkuperiisesté aloitteestaan rivilld
4. Ohjaaja ei reagoi tahan vaan kddntyy katso-
maan tehtévépisteen ulkopuolelle ja toteaa ri-
villd 5 kehottavasti, ettd seuraavaksi lahdetddn

ESIMERKKI 1. Ohjaaja keskeyttda oppilaan
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Miro nousee seisomaan.
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toimintapisteeltd. Miro toimii ohjaajan keho-
tuksen mukaan ja nousee seisomaan rivilld 6.
Ohjaajien yhtend tehtdvana oli tutkimuksessa
huolehtia sujuvasta etenemisesta. He saattoivat
vililld olla niin keskittyneitd tehtdvan kannalta
olennaisen toiminnan ohjaamiseen tai joudut-
tamiseen, ettd oppilaan aloitteet jaivat aluksi tai
kokonaan vaille vastausta, kuten esimerkissa 1.
Kun oppilas keskeytti ohjaajan, neljasosassa
katkelmista ohjaajan projekti suuntautui muu-
hun henkil66n kuin oppilaaseen. Ndm4 toiseen
henkil66n suuntautuneet ohjaajan projektit liit-
tyivit esimerkiksi muiden henkil6iden toimin-
nan seuraamiseen, teknisen ongelman ratkaise-
miseen tai neuvomiseen. Esimerkissd 2 ohjaajan
(Arja) luokse on hieman aiemmin tullut toinen
aikuinen, joka on kysynyt neuvoa ohjaajalta.
Ohjaaja keskustelee timin aikuisen kanssa, kun
oppilas (Roni) kohtaa legorakennelman teossa
haasteen ja tekee siihen liittyvan aloitteen.
Ronin aloitteellinen toiminta suhteessa
ohjaajaansa alkaa kesken ohjaajan ja toisen ai-
kuisen keskustelun, kun Roni keskeyttdd edel-
tdvan toimintansa ja siirtdd katseensa ohjaajaa
kohti riveilld 1-2. Roni ei kuitenkaan kielel-
lisesti keskeytd ohjaajaa eikd tuota aloitetta
uudelleen ennen aikuisten keskustelun pait-
tymistd. Onkin mahdollista, ettei Ronin toi-
minta riveilld 1-2 ole varsinaisesti aloitteellista.
Toiminnan tarkoitus voi esimerkiksi olla pyr-
kimys varmistaa, onko sopiva hetki tehd4 aloi-
tetta, jolloin oppilas voi huomioida ohjaajan
paallekkdistyvan projektin odottamalla omaa
vuoroaan. Kun toinen aikuinen on jo poistunut
ja ohjaaja on suuntautunut oppilaaseen rivilla
4, Roni esittad kielellisesti ja esineitd kayttdmal-

Miro katsoo tehtavakarttaa, osoittaa tarinapisteen kuvaa ja sanoo “mie haluun
tennistd pelaamaan’. Sanna keskeyttaa Miron sanoen “sitten saat ndmd mukkaan

ja tuota” ja ojentaa tulostettuja papereita Mirolle. Miro ottaa paperit kdteen, katsoo
niitd ja sanoo kesken Sannan vuoron vahan kovempaa “mind halluun”. Sanna

kaantyy katsomaan pisteen ulkopuolelle ja sanoo "no niin sitte sit Idhetddn”.
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ESIMERKKI 2. Oppilas keskeyttdd ohjaajan
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ja ehdottaa “mm onko ne niin kun tdssd”.

ESIMERKKI 3. Oppilas kieltdytyy vastaamasta
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Arja keskustelee toisen aikuisen kanssa. Roni pysdyttaa rakentamisen ja kaantyy
katsomaan Arjaa. Arja vastaa toiselle aikuiselle “td”. Roni kdantyy pois pdin
ohjaajasta ja haukottelee. Arja sanoo toiselle aikuiselle “Linnea (epdselvd sana)” ja
kaantyy katsomaan Ronia. Toinen aikuinen poistuu. Roni ottaa kaksi legoa
kateensa, havainnollistaa ongelmaa legojen kiinnittdmisen mahdottomuudesta
ohjeen mukaan ja sanoo “hei nddi pittdd olla tdilleen vaan kii”. Arja katsoo,

rakennelmaa ja ndyttda, ottaa Ronilta toisen legon, laittaa sen kiinni rakennelmaan

1 Roni lopettaa piirtamisen ndytolla ja vilkaisee kameran ulkopuolelle. Arja katsoo
2 ndyttod ja kysyy "onko siind tullut kolari ettd ne on térmdnnyt vai mikd siind on”.
- 3 Arjan vuoron aikana Roni jatkaa piirtamistd. Ohjaajan vuoron jalkeen Roni vastaa
- 4 "en kerro”. Arja katsoo Ronin toimintaa hiljaa sivusta.

14 huomionsa rakentamiseen liittyvastd ongel-
masta riveilld 4-6. Tdhédn ohjaaja vastaa riveilld
7-8 tehden ratkaisuehdotuksen.

Vuorovaikutuksen suunnan muuttaminen

Kun oppilas muutti vuorovaikutuksen suuntaa,
hédnen projektinsa liittyi useimmiten ohjaajan
toiminnan vastustamiseen. Ohjaajan projek-
ti kytkeytyi silloin useimmiten oppilaan toi-
mintaan liittyvdan kysymiseen, ehdottami-
seen tai kommentointiin. Esimerkissé 3 oppilas
(Roni) kieltdytyy vastaamasta ohjaajan (Arja)
kysymykseen, jolla ohjaaja pyytda héantéd ker-
tomaan piirtdmastdan kuvasta. Ronin yhtena
HOJKS-tavoitteena oli omista asioista kerto-
minen, joten ohjaaja saattoi kysymykselladn
pyrkid houkuttelemaan oppilastaan toimimaan
tdmén tavoitteen mukaisesti.

Ronin vastausta vaille jadnyt aloite on ri-
veilld 3-4 vastaamasta kieltdytyminen ohjaajan
rivilld 2 esittamdan kysymykseen. Tamé kiel-
taytyminen muuttaa vuorovaikutuksen suun-
taa. Kun Roni kieltdytyy vastaamasta, ohjaaja
myontyy tdhdn vaikenemalla ja jadmalla seu-
raamaan Ronin toimintaa. Ndin toimien ohjaa-
jamahdollisesti vastasi vaikenemisellaan oppi-

laan kieltdytymiseen, silld vaikenemisen sijasta
ohjaaja olisi voinut my®ds jattaa oppilaan aloit-
teen huomioimatta ja pitdd kiinni omasta pro-
jektistaan, esimerkiksi jatkamalla kyselemista
piirroksen aiheesta. Myos téllaisia tilanteita il-
meni aineistossa.

Kun oppilas muutti vuorovaikutuksen
suuntaa, ohjaajan projekti kiinnittyi toisek-
si useimmiten oppilaan toiminnan oikeelli-
suuden varmistamiseen. Esimerkissd 4 Miro
vastustaa kehollisesti sitd, ettd ohjaaja (Sanna)
koskee hdneen. Ennen esimerkin alkua Miro
on juuri laittanut legorakennelmaan legon
oman nikemyksensd mukaan, ja ohjaaja San-
na yrittad korjata Miron toimintaa kieltimalla
sekd ohjeistamalla, miten toimitaan tehtavin
ohjeen mukaisesti.

Miron vastausta vaille jagvé aloite on tor-
juva ohjaajan kdden pois tyontaminen riveilla
3-4. Sanna ei reagoi tihdn vaan jatkaa oman
projektinsa mukaista ohjeistamista seké tart-
tuu Miron kisiin riveilld 5-6. Miro vastustaa
tdtd riveilld 6-7 vetdmalld toisen kétensd pois
Sannan otteesta. Tilanne paittyy kompromis-
siin, kun Sanna paistda irti Miron toisestakin
kadestd rivilld 9, minkd jdlkeen Miro toimii
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ESIMERKKI 4. Oppilas vastustaa ohjaajan kosketusta
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Sanna kurkottaa kadella@n Miron oikean olkapdan yli ja irrottaa legon
rakennelmasta, kdsi jaa hieman nojaamaan Miron olkavartta vasten. Sanna
osoittaa toisella kadelld ndyttdd ja ohjeistaa "kato Miro siun pittda painaa tuolta-"
Miro tyontaa Sannan kaden pois ja kdy etsimaan legoa laatikosta. Sanna jatkaa
samalla ohjeistamista "etta sind naat minka palikan sina otat” vilkaisten Miroa ja
tarttuu taman jalkeen Miron molempiin kasiin sanoen "ei voi ottaa sieltd”. Miro
vetda oikean katensa pois Sannan otteesta ja istuu tuolille. Sanna osoittaa ndyttoa
ja jatkaa "kato tuosta” Sanna kaantyy katsomaan Miroa ja kysyy naytt6a osoittaen

"painaako Sanna vai Miro?” seka paastaa irti myos Miron toisestakin kddesta. Miro

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

11 kun tama ohjeistaa "tuolta, et ndhdadn mika on seuraava”.

ESIMERKKI 5. Ohjaaja pidattaytyy vastaamasta omatoimisuuden tukemisen takia
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legoa.

ohjeistetulla tavalla rivilla 10. Vaikka taustalla
on laajemmat eriévit projektit siitd, miten teh-
tavaa tulisi tehdd, molemmat mukautuvat osit-
tain toistensa projekteihin ja 10ytévat siten ai-
nakin hetkellisen yhteisymmarryksen 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, silla Miron tavoitteek-
si oli kirjattu sddntéjen mukaan toimiminen.
Haastattelussa Sanna kertoi, ettd Miro olisi
legopisteelld usein “halunnut tehdd mitd héan
itse haluaa -- ja se oli se meidén alku koulus-
sakki just oli opettelu just siitd ettd nyt taal-
14 koulussa tehhdian nama koulujutut niiku ai-
kuinen sannoo sit on eriksee niiku on leikki-
tunnit”. Miron ja Sannan vilisissa ristiriidoissa
oli ndin ollen kyse yleisemmastd koulumaisten
toimintatapojen opettelusta.

Vertti laittaa legon kiinni rakennelmaan, painaa naytoltd seuraava-kuvaketta,
kaantyy katsomaan Katia ja laittaa oikean kdden legolaatikkoon. Kati kaantyy
katsomaan ndyttoa. Vertti vilkaisee ndyttod. Kati nipistaa suunsa kiinni. Vertti
kolistelee legoa kadelldan laatikossa ja kddntyy uudestaan katsomaan Katia. Kati

katsoo ndyttod. Vertti kadntyy katsomaan legolaatikkoa ja ottaa sieltd kaksi

Kun ohjaaja muutti vuorovaikutuksen suun-
taa, oppilaan projekti liittyi useimmiten avun
pyytamiseen ohjaajan vastaamattomuuden
sekd projektin kytkeytyessd pyrkimyksiin tu-
kea oppilaan omatoimisuutta. Padsimme ki-
siksi yhteen tallaisista pyrkimyksistd ohjaa-
jan haastattelun ja oppilaan HOJKS-asiakirjan
avulla. Vertin ohjaaja Kati kuvasi haastatte-
lussa, etta 7silla [Vertilld] on tosi vaikeeta ollu
esimerkiks se avun pyytdminen -- kylldhdn
se enemman on se katsekontakti sitten mité
se [Vertti] sitten niiku sitd varmuutta halluu”.
Vertti katsoikin aineistossa tyypillisesti ohjaa-
jaa silloin, kun hdn kohtasi ongelman tehtévin
tekemisessi tai oli saanut tehtavin jonkin vai-
heen valmiiksi, kuten esimerkissa 5.

Vertin ei-kielellinen aloite riveilld 1-2 on
Katin katsominen todennikdisesti varmis-
tuksen hakemiseksi ohjaajalta siihen, kuinka
tehtdvissa edetddn. Vastaamisen sijaan ohjaa-
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ja kaantaa katseensa tehtdvdn kannalta olen-
naiseen suuntaan, tietokoneen nayttoon. Vertti
seuraa ensin ohjaajan katsetta mutta kdantyy
katsomaan ohjaajaa uudelleen rivilld 4. Kati
on kuitenkin nipistdnyt suunsa kiinni rivilld 3
ja pitdd katseensa ndytossd. Katkelma loppuu,
kun Vertti ryhtyy tekemdin omatoimisesti teh-
tavaa rivilld 5 eikd tee aloitetta endd uudelleen.
Vastaamattomuus oppilaan aloitteeseen esi-
merkissd 5 voidaan siten tulkita onnistuneena
oppilaan omatoimisuutta tukevana vihjeeni.
Itsendisyyden lisidminen opiskelussa oli yksi
Vertin HOJKS-tavoitteista, ja Vertti ilmaisi va-
lilld itsekin kielellisesti, ettei hintd saa auttaa.

Pohdinta

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittad
ensinnékin, miten usein vuorovaikutustilan-
teissa, joissa ohjaaja ei vastaa oppilaan sosiaa-
liseen aloitteeseen, ohjaajalla ja autismikirjon
oppilaalla on paillekkdistyvid projekteja ja
miten nama projektit ilmenivit suhteessa toi-
siinsa. Havaitsimme, ettd vastaamattomista
aloitteista ldhes puolessa ohjaajalla oli toinen
paallekkaistyva projekti, jotka ilmenivit aineis-
tossa neljalld eri tavalla. Ohjaaja saattoi joko
keskeyttad oppilaan aloitteen tai kdynnistad op-
pilaan aloitteen jilkeen uuden oppilaan aloit-
teeseen liittyméttomén projektin. Myos oppilas
saattoi joko keskeyttdd aloitteellaan ohjaajan
projektin tai aloittaa ohjaajan vuoron jilkeen
uuden projektin muuttaen vuorovaikutuksen
suuntaa. Vastaamattomuus liittyi usein oh-
jaajan toimintaan ja tavoitteisiin sekd vuoro-
vaikutuskumppanien yhteistoimintaan. Tamé
tutkimus tukee néin ollen aiempia havaintoja
siitd, ettei vuorovaikutuksellisten ilmididen,
kuten vastaamattomuuden, tarkastelussa ole
riittdvad keskittyd vain autismikirjon oppilaan
toimintaan ja sen epatyypillisyyteen (Dindar
2017; Kilpid 2017).

Selvitimme myds, millaisiin tavoitteisiin
ja pyrkimyksiin ohjaajan ja oppilaan projek-
tit liittyivat, kun ohjaaja ei vastannut oppilaan
aloitteeseen. Ohjaajan projektit kytkeytyivit
toiminnan sujuvuuden ja oikeellisuuden edis-
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tdmiseen, omatoimisuuden tukemiseen, op-
pilaan toiminnan kommentointiin tai toisiin
vuorovaikutuskumppaneihin. Ohjaajan oppi-
laaseen suuntautuneiden projektien aiheista
suurin osa kytkeytyi siten oppilaan kéyttay-
tymisen sdatelyyn tehtdvien ja toimintatuo-
kioiden sddntdjen ja HOJKS:n mukaisten peda-
gogisten tavoitteiden mukaan. Oppilaan aloite
ja sen projekti liittyivat joko ajatusten ja tun-
teiden jakamiseen, avun tai huomion pyytami-
seen tai ohjaajan toiminnan vastustamiseen.
Oppilaan projektien aiheissa kahdessa kolmes-
ta painottui padmaédrand sosiaalinen vuoro-
vaikutus jakamalla tai vuorovaikutukseen
kutsumalla, kun taas yhdessd pdamaara oli
ohjaajan toiminnan sately sitd vastustamalla.
Téssd tutkimuksessa ei tarkasteltu projektien
aiheita méarallisesti, mutta tuloksien voidaan
kuitenkin tulkita eroavan aiemmista tutki-
mubksista: autismikirjon lasten toiminnan on
havaittu painottuvan enemméin vuorovaiku-
tuskumppanin kédyttaytymisen sditelyyn kuin
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja jaettuun
tarkkaavuuteen (Keen ym. 2002; Wetherby,
Watt, Morgan & Shumway 2007).

Roolien ja vallan epdsymmetria jdsensi
tassd tutkimuksessa ohjaajan ja autismikirjon
oppilaan vuorovaikutusta siten, ettd oppilaan
aloitteille ei ollut aina tilaa (ks. myds Leskeld
& Lindholm 2012; Pohja 2012) aikuisen keskit-
tyessd muihin, kilpaileviin projekteihin. Niin
osallistujien vilinen epdsymmetria ilmeni
my0s osallistumisen epasymmetriana (Leskeld
& Lindholm 2012). Koulunkédynninohjaajilla
on kouluympadristossd kasvatuksellinen rooli,
joten vuorovaikutukseen siséltyy myds muita
oppilaan aloitteisiin vastaamisen estévié kilpai-
levia projekteja ja tavoitteita, kuten vuorovai-
kutus toisten kanssa tai toimintapisteelld etene-
misen edistdminen. Ohjaajilla oli myds valta
paattad, millaiseen aloitteellisuuteen he vasta-
sivat. Vililla vastaamattomuus vaikutti olevan
tietoinen keino edistdd muita oppilaaseen liit-
tyvid tavoitteita, jotka oli kirjattu joko oppilai-
den HOJKS-tavoitteisiin tai tulivat esiin ohjaa-
jien haastatteluista. Oppilaan aloite saattoi esi-
merkiksi olla ohjaajan nakokulmasta ei-toivot-
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tua kéytostd, jonka ohjaaja jatti huomioimatta,
koska ei halunnut vahvistaa sité (ks. myos Keen
ym. 2005).

Aloitteisiin vastaamattomuus néyttdy-
tyi myos positiivisena vallankédyttond, joka
mahdollisti yksilon kannalta tirkeitd asioita,
kuten uusien taitojen oppimisen. Aiemminkin
on huomattu, ettd avustajan pidattdytyminen
vuorovaikutuksesta autismikirjon oppilaan
kanssa voi tukea oppilaan taitoja ja mahdolli-
suuksia muun muassa vuorovaikutukselliseen
osallistumiseen vertaisten kanssa (Rdma ym.
2020). Toisinaan vastaamattomuus ndyttaytyi
puolestaan tarkoituksenmukaisena toimin-
tana oppilaan aloitteen ndkokulmasta, ja se
oli my6s tulkittavissa vastaamisena oppilaan
aloitteeseen. Tdll6in ohjaaja esimerkiksi mu-
kautui oppilaan kieltdytymiseen vaikenemal-
la ja lopettamalla oman projektinsa, jolloin
oppilaan ei ollut mielekasté yrittda uudelleen.
Yhtena tutkimuksen tuloksena voidaankin pi-
taa havaintoa, ettei aloitteeseen vastaamisen
madrittely ole aina yksiselitteistd, vaan suoran
vastaamisen sijaan ohjaaja saattoi vastata oppi-
laan aloitteeseen vain osittain tai vaikenemalla.

Tamén tutkimuksen havaintojen valossa voi-
daan todeta, ettd useat vastaamattomuuden syyt
olivat vuorovaikutuksellisesti ymmarrettavid tai
pedagogisesti perusteltuja. Vastaamattomuu-
della voi olla kuitenkin kielteisid seurauksia yk-
silolle, silld etenkin johdonmukainen vuorovai-
kutuksesta pidéttdytyminen toisen aloitteista
huolimatta voidaan nidhdé yhteni ostrakismin
muotona. Ostrakismilla tarkoitetaan sosiaalis-
ta huomiotta jattamista tai ulossulkemista ta-
hallisesti tai tahattomasti. Se aiheuttaa ostraki-
soidulle psyykkisté kipua ja uhkaa psykologisia
perustarpeita. (Williams 2007.) Ostrakismia
kaytetddn kasvatus- ja rankaisukeinona, ja sen
havaitseminen on hankalampaa epasymmetri-
sissd vuorovaikutussuhteissa: vastaamattomuus
voidaan télloin helposti tulkita asiaan kuuluvak-
si toiminnaksi (Poulsen & Carmon 2015; Wil-
liams 2007).

Psykologisesta ja yksilon oikeuksien niko-
kulmasta onkin tirkedd, ettd autismikirjon
oppilaiden tarpeettomasti huomiota ja vastaus-
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ta vaille jadvia aloitteita tunnistettaisiin nykyis-
td paremmin. Kolme psykologista perustarvetta
ovat omaehtoisuus, kyvykkyys ja yhteisollisyys
(Deci & Ryan 2000). Aloitteisiin vastaaminen
voi tutkimuksemme perusteella auttaa huomi-
oimaan oppilaan omaehtoisuutta ja itsemaé-
radmisoikeutta, esimerkiksi aikuisen koske-
tuksen tai omista asioista kertomisen suhteen.
Antamalla vililld my6s oppilaan ohjata vuoro-
vaikutusta vastaamalla timin aloitteisiin voi-
daan myos tukea sosiaalisten aloitteiden har-
joittelemista (Koegel ym. 2003; Kossyvaki ym.
2012) ja sitd kautta sosiaalista kyvykkyytta seka
itsetuntoa (Silveira-Zaldivara ym. 2021).

Oppilaan aloitteiden ja niihin vastaamisen
tarkeyden tiedostaminen voi auttaa huomi-
oimaan omassa toiminnassaan oppilaan aloit-
teet silloinkin, kun niiden kanssa on muita
padllekkaistyvid projekteja. Tama voi auttaa
kehittdmédn ohjaavaa vuorovaikutusta lapsi-
ldhtoiseksi. 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 vihentamalld fyysistd rajoittamista
mutta pitdmélld samalla kiinni toimintapisteen
sdantdjen noudattamisesta.

Aineistossa oli myo6s tilanteita, joissa oh-
jaaja vastasi valittomasti oppilaan aloitteisiin,
ja vuorovaikutustilanteessa oli samankaltai-
sia paallekkaistyvid projekteja kuin nyt tutki-
tuissa katkelmissa. Niti ei tdssa tutkimukses-
sa tarkasteltu, mutta jatkotutkimuksessa niis-
td voitaisiin 16ytda toimintatapoja ja kiytanto-
ja lapsildhtoisempédn seki oppilaan aloitteille
sensitiivisempéddn vuorovaikutukseen erilais-
ten vuorovaikutusta ohjaavien kilpailevien ta-
voitteiden ristipaineessa.

Aiempi tutkimus on keskittynyt autismi-
kirjon lapsen toimintaan, kun tdmén aloit-
teeseen ei vastata, mikd on antanut tietoa
aloitteiden poikkeavuudesta (ks. esim. Keen
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ym. 2002) tai lasten vaihtelevasta kyvystd
reagoida sopivalla tavalla vastaamattomuu-
teen (ks. esim. Meadan 2006). Aineistostam-
me nousi esille myo6s tilanteita, joissa aloit-
teeseen vastaamattomuus liittyi osittain esi-
merkiksi aloitteen hienovaraisuuteen, mut-
ta tdssd tutkimuksessa tarkastelimme ainoas-
taan projekteiltaan pédallekkaistyvid aloitteita
vuorovaikutuskumppanin roolin havainnol-
listamiseksi. Vastaamattomuuteen liittyvien
vuorovaikutuskumppanien roolien ja tavoit-
teiden huomioon ottaminen monipuolisti tar-
kastelua: vuorovaikutuskumppanien toimintaa
oli mahdollista tulkita dynaamisemmin yhteis-
ty6ssd muotoutuvana eikd niinkadn yksilolle
valmiiksi tuotettuna tilanteena, johon reagoin-
nin onnistumista voi arvioida (ks. esim. Oh-
take ym. 2005). Jos vuorovaikutuksellista ni-
kokulmaa ei oteta huomioon, tulokset voivat
olla yksilon taitoja vdhattelevid (Dindar ym.
2016), silla vuorovaikutuskumppanien yh-
teistoiminnan tarkastelu luonnollisissa vuo-
rovaikutustilanteissa voi auttaa havaitsemaan
autismikirjon lasten vuorovaikutuksellisia ky-
kyja (Dindar 2017). Autismikirjon lasten tut-
kimuksessa onkin syytd kiinnittdd enemman
huomiota aloitteisiin vastaamattomuuteen sitd
seuraavan vuorovaikutuksen ja vuorovaikutus-
kumppanien yhteistoiminnan ndakékulmasta.
Tutkimuksessa tehty luokittelu aineistoldh-
toisyydestd sekd eri aineistojen yhdistdmisesté
huolimatta rajoitti esimerkiksi sosiaalisten aloit-
teiden ja vastaamattomuuden tarkastelua, silld
niitd kasiteltiin dikotomisina ilmioina. Jatkossa
aihetta olisi hyvi tutkia esimerkiksi keskustelun-
analyyttiselld menetelmélld, joka sallii irtautu-
misen luokitteluista ja keskittymisen vuoro-
vaikutuksen monivivahteisiin prosesseihin.
Taman tutkimuksen tulosten siirrettavyytta
rajoittaa tutkittavien erityisyys. Tutkimukseen
osallistuneet edustivat vain yhtd autismikir-
jon oppilaiden ryhmai: kielellisesti niukkoja
ja vaativaa tukea tarvitsevia oppilaita (Korho-
nen 2017). Tama oli myds tutkimuksen vah-
vuus, silld kyseinen ryhma on varsin vihén tut-
kittu. Lisdksi tutkimus heista on erityisen tar-
kedd, silld he tarvitsevat elimédnsé aikana paljon
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tukea. (Kasari, Brady, Lord & Tager-Flusberg
2013; Korhonen 2017.) Osallistujien erityisyy-
destd huolimatta tulokset lienevit sovelletta-
vissa myos muiden henkilokohtaista ohjausta
saavien oppilaiden ja heiddn kanssaan tygsken-
televien aikuisten vuorovaikutukseen. Jatkossa
vertaileva tutkimus muunlaisista autismikir-
jon oppilaista sekd tyypillisesti kehittyvisté ja
kehitysvammaisista oppilaista olisi kuitenkin
hy6dyksi nimenomaan autismikirjolle tyypil-
listen tuloksien erottamisessa.

Toinen tuloksien siirrettavyyteen vaikuttava
seikka on erityinen tutkimusympéristomme,
joka teknologiapainotteisena ja vahvuuksia
korostavana mahdollisti paremmin autismikir-
jon lasten taitojen tutkimisen (Korhonen 2017).
Toisaalta se oli tutkimusta varten luotu kokei-
leva toimintaympéristo, jossa toimiminen oli
uutta niin oppilaille kuin ohjaajillekin. Tama on
voinut vaikuttaa sekd ohjaajien ettd oppilaiden
toimintaan, mikd saattaa hankaloittaa tulosten
siirtdmistd koulujen arkeen. Muun muassa esi-
merkissd 1 ilmeni, ettd vastaamattomuus liittyi
ohjaajan tutkimukseen liittyviin vastuisiin: toi-
minnan sujuvuuden varmistamiseen. Toisaalta
ohjaajilla on samankaltaisia vastuita my9s tavan-
omaisissa luokkatilanteissa toimiessaan, esimer-
kiksi oppilaan toiminnan saatelystd huolehti-
minen (Ram4, Kontu & Pirttimaa 2020). Kos-
ka tutkimus tapahtui osana tavallista koulupéi-
vad oppilaiden omilla kouluilla ja osallistujia oli
ohjeistettu toimimaan kuten luokassakin, timén
voidaan kuitenkin néhdé heijastelevan tavan-
omaisia luokkahuoneessa tapahtuvia vuoro-
vaikutusprosesseja ainakin autismikirjon oppi-
laiden vahvuuksia huomioivissa ja teknologiaa
opetuksessa hyodyntévissd kouluymparistoissa.
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