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1 Johdanto

Olit sitten toissa paivakodissa tai koulussa, toiminnanohjaus on tarkea osa ty6ta. Uu-
sia keinoja ohjata toimintaa keksitdaan kaiken aikaa. Niiden ottaminen osaksi tyota
vaatii aina aikaa. Uusi keino pitaa kehittaa, jonka jalkeen sita voidaan kokeilla ja pa-
rantaa asioita, jotka eivat toimineet vielad niin hyvin. Toiminnanohjaus keinon kehit-

taminen oli Iahtokohta omalle opinndytetydlleni.

Olin aiemmin tdna vuonna ollut ohjaajan sijaisena samassa eraan koulun erityisope-
tuksen pienryhmassa ja olin sen aikana nahnyt esiykkdsluokan opettajalla muutamia
pikaisesti piirrettyja syy-seuraus —kortteja. Ne ovat kuvakortteja, joita kdytetaan toi-
minnanohjauksessa. Tyoyhteison opettajilta kysyin, olisiko heilla tarvetta sille, etta
alkaisin kehittaa lisda vastaavia kortteja. Niille |6ytyi onneksi suuri tarve. Aluksi niita
kaytettiin vain yhdessa luokassa. Kun toisen luokan opettaja naki tekemiani kortteja,
han halusi my0ds ottaa kortit kaytt6onsa omassa luokassaan. Opettajat pyysivat mi-
nua piirtdmaan tarpeen mukaan kortteja avuksi esille tulleisiin ongelmiin. Koulun
sisalla tehdaan paljon yhteistyota ja jaetaan materiaalia toisten kayttoon. Siksi yleis-
opetuksen pienryhmaopettaja sai myods samat kortit kdyttoonsa, mutta hanen kortti-

en kdyttédan en ole seurannut tassa tyossani.

Koska teen syy-seuraus —kortteja tata tyota varten itse, on minulla tiettyja odotuksia
niita kohtaan. Kun ldhtee itse piirtdmaan kortteja toiminnanohjausta varten, haluaa
niiden todella olevan avuksi erilaisten tilanteiden ratkaisemiseksi. Tata pohdin paljon

kuvia piirtdessani ja ennen kuin niitd hyodynnettiin kdytanndssa.

Opinndytetyoni kasittelee syy-seuraus —korttien tekemisprosessia erityiskoulussa ja
niiden kayttoonottoa sielld. Ty koostui kahdesta osasta. Ensiksi kehitin omien ha-
vaintojeni seka henkil6kunnan ohjeiden ja korjausehdotusten mukaan korttisarjan.
Sen jalkeen annoin henkilokunnalle kyselykaavakkeet, joiden avulla halusin selvittda
korttien toimivuutta toiminnan ohjauksessa. Analysoituani kyselyt, herdsi muutamia
kysymyksid, joihin halusin lisaa tietoa ja siksi viela haastattelin muutamia tyontekijoi-

ta. Tutkielmani alussa esittelen aihepiiriini liittyvaa teoriatietoa ja kayttamiani tutki-
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musmenetelmia. Teoriaosuudessa kasittelen muun muassa erilaisia syitd oppimisvai-

keuksiin ja keinoja toiminnanohjauksen tueksi.

2 Toiminnanohjaus ja siind ilmenevat haasteet

2.1 Toiminnanohjaaminen

Syy-seuraus —korttien kdytdssa on kyse toiminnanohjaamisesta. Toiminnanohjauksen
taidoilla tarkoitetaan laajasti ottaen ihmisten kykyja saadella kayttaytymistaan tilan-
teen vaatimusten mukaisesti. Kasitteena se on moniulotteinen ja —sisaltdinen, ja sita
pidetdadnkin sateenvarjokasitteena monille erilaisille taidoille. Toiminnanohjauksen
kasitteen tarkasta maarittelysta ei olla yhta mielta. Yhteista erilaisille maarittelyille
on, ettd toiminnanohjaus sisaltaa kyvyn ennakoida ja suunnitella, kyvyn toimia suun-
nitelman mukaan, kyvyn arvioida omaa toimintaa seka kyvyn jattaa tehtavaa hairit-

sevat tekijat huomiotta. (Paananen, Heinonen, Knoll, Leppanen, Narhi 2012, 12.)

Toiminnanohjauksella tarkoitetaan siis kaikkia niita tiedollisia prosesseja, jotka mah-
dollistavat toiminnan suunnittelun kognitiivisen joustavuuden, itsesaatelyn ja toi-
minnan toteutuksen. Toiminnanohjaus merkitsee erilaisia keinoja, joilla haluttu tavoi-
te pyritdan saavuttamaan. Toiminnanohjaus on mahdollista jaotella esimerkiksi toi-
minnan suunnitteluun ja suoritustavan valitsemiseen, toiminnan aloittamiseen seka
joustavuuteen ja palautteen hyddyntamiseen toiminnan korjaamisessa ja arvioinnis-
sa. Varsinkin toiminnan korjaaminen saadun palautteen perusteella on tarkeaa, jotta
toiminnanohjaamisen menetelmia voidaan kehittdaa eteenpain paremmiksi. Lapsilla
joilla on aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden hairio (ADHD tai ADD), ovat toiminnanoh-
jauksen ja etenkin inhibition eli toiminnan ehkadisyn vaikeudet tyypillisia. Sita esiintyy
myos lapsilla, joilla on autismikirjon hairid, mutta lievemmassa muodossa sita tode-
taan olevan usein myds lapsilla, joilla on muita kehityksen ja oppimisen ongelmia.

(HUS Toiminnanohjaus.)

Paanasen ym. (2012, 19) mukaan toiminnanohjauksen taidoilla tarkoitetaan kykya

toimia ja kdyttaytya erilaisissa tilanteissa tilanteen vaatimusten mukaisesti. Kuntou-



tuksessa tdta ongelmaa lahestytdan harjoittelemalla tarkkaavuuden kohdentamista
ja yllapitamista. Kohdentamalla tarkkaavuutta pyritaan lapsi kiinnittdmaan huomio
asioihin, jotka ovat tehtavan suorittamisen kannalta olennaisia, seka jattamaan huo-
miotta hairitsevat tekijat. Tarkeda on opettaa lapselle konkreettisia toimintamalleja

ja harjoitella sita, etta tehtdvat suoritetaan vaiheittain. (Mts. 19.)

Ristimaen ja Rantasen (2013, 1) mukaan toiminnanohjaus ja tarkkaavuus ovat psyyk-
kisistd toiminnoista pisimpaan kehittyvia. He kirjoittavat, ettd toiminnanohjaus eli
kyky valvoa omaa toimintaansa vahvistuu ian myota. Merkittavia muutoksia toimin-
nanohjauksessa tapahtuu ikdvuosina 3-18 ja viela aikuisuudessakin. Lapsen kyky py-
sayttda toiminta kehittyy osittain ennen kouluikaa ja kouluidssa kehittyvat tarkkaa-
vuuden suuntaaminen ja yllapitdaminen. Toiminnanohjauksen vaikeuksista erityisesti
aloittaminen ja ponnistelun vaikeus on todettu olevan melko pysyvia. (Ristimaki &
Rantanen 2013, 1.) Toiminnanohjauksen taitoja voidaan pitda korkeamman tason
taitoina eli niiden avulla ihminen kontrolloi seka sdatelee muiden taitojen kayttoa

(Mts. 12).

2.2 Oppimisen vaikeudet

Oppimisvaikeudet ovat yleisia, silld jopa 20-25 prosentilla vaestdsta on jonkinlaisia
oppimisvaikeuksia. Tahdan maaraan lasketaan mukaan kaikenlaiset oppimisvaikeudet,
seka lievemmat ettd vaikeammat. Oppimisvaikeuksia on monenlaisia. Usein henkil6l-
I3, jolla on oppimisvaikeuksia, on useanlaisia ongelmia. Jollakin voi olla ongelmia pel-
kastaan lukemisessa, mutta ei kirjoittamisessa ja toisella henkilolla ehka juuri pain-
vastoin. Oppimisvaikeudet voivat ilmetda my0ds ongelmina matematiikassa, vieraissa
kielissa, avaruuden, suuntien tai ajan hahmottamisessa, motoriikassa tai tarkkaavai-
suudessa. Erilaisten oppijoiden liitto suosittelee kayttamaan mieluummin kasitetta

erilainen oppija, kuin oppimisvaikeuksinen. (Finder — Erilaisten oppijoiden liitto).

Oppimisvaikeuksien syita aletaan selvittaa yleensa siitd, ettd vanhemmat (tai muu
huoltaja) tai opettaja on huolestunut lapsen oppimisen edistymisesta. Tata seuraa

yleensd erityisopettajan arviointi. Han selvittad omassa arvioinnissaan yhteistyossa



opettajan kanssa muun muassa sen, onko lapsella lukemisen, kirjoittamisen tai ma-
tematiikan vaikeuksia, jotka hankaloittavat luokan mukana oppimista. Erityisopettaja
pystyy myods hyvin pitkalle selvittdmaan, kuinka laaja-alainen vaikeus on ja millaisia
tukitoimia lapsi tarvitsee. Silloin, kun koulun omat selvitykset tuntuvat riittamatto-
milta ja tukitoimien suunnitteluun kaivataan ulkopuolista apua, lapsi tai nuori voi-
daan ohjata jatkotutkimuksiin esimerkiksi koulupsykologille, perheneuvolaan tai ter-

veyskeskukseen. (Paananen, Aro, Kultti-Lavikainen & Ahonen 2005, 18)

Koulu tunnistaa huonosti menestyvat oppilaat aika hyvin, yleensa heti alaluokilla.
Suomalaisen peruskoulun erityisopetusjarjestelma on toisaalta ollut tehokas. Vuonna
2008 yli 47000 peruskoululaista oli siirrettyna erityisopetukseen, mika tarkoittaa 8,4
prosenttia peruskoulun oppilasmaarasta (Tilastokeskus 2008). Joka kymmenes heista
oli kehitysvammainen. Joka viidennella erityisopetuspdatoksen syyna olivat kielen
kehityksen hairiosta (dysfasia) johtuvat oppimisen vaikeudet. Erilaisia neurologispe-
raisia oppimisen vaikeuksia oli samoin joka viidennelld. Joka kahdeksannen erityis-
opetuksen paatoksen ensisijaisena syyna olivat sopeutumisvaikeudet ja tunne-
elaman hairiot. Yli 10000 oppilaan erityisopetuksen taustalla oli “muu syy”. (Seppala

2010, 18.)

Oppimisvaikeuksissa luokittelu tapahtuu lapsen tunnistamisella interventioita tarvit-
sevaksi; etta lapsella on oppimisvaikeus tai han suoriutuu normaalisti, ettd hanella on
oppimisvaikeus vastakohtana alylliselle kehitysvammaisuudelle tai ettd lapsella on
ADHD ja oppimisvaikeuksien piirissa joko lukihairio tai matematiikan alueella iimene-

va vaikeus. (Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes 2009, 43.)

Oppimisvaikeuksia kasitelldan yleiskasitteena kuvaamaan vaikeuksia, jotka voivat
esiintya erilaisten perustaitojen ongelmina. Tallaisia perustaitoja ovat muun muassa
motoriset suoritukset, visuaalinen hahmottaminen ja kielelliset taidot. Nama ongel-
mat ilmenevat erilaisina oppimisen vaikeuksina ja se vaikuttaa ongelmallisesti luke-
misen, kirjoittamisen tai laskemisen perustaitojen omaksumisen vaikeutena seka
yleisind oppimista vaikeuttavina tarkkaavaisuuden ja toiminnan ohjauksen ongelmi-
na. Tallaiset vaikeudet voivat johtua kehityksellisista syista, joten niiden taustalla

ajatellaan olevan hermoston esimerkiksi geneettisista syista kehittyvaa erilaisuutta



tai varhaisia perinataalisia riskitekijoita. Pitdd muistaa my0s erilaiset neurologiset
sairaudet ja vammat, jotka voivat ilmeta lapsen kehityksessa oppimisvaikeuksina.
(Niilo Maki Instituutin kurssimateriaaleja, 6.) Oppimisvaikeuksien tunnistamista han-
kaloittaa ongelmat arvioida odottamatonta alisuoriutumista. Tassa on kyse henkilGis-
ta, joilla on puutteelliset akateemiset taidot huolimatta siita, ettei heikon suoriutu-
misen syyt (esim. aistihairio, riittdmaton opetus tai emotionaalinen hairiintyneisyys)

ole tiedossa. (Fletcher ym. 2009, 44.)

Dysleksia eli lukivaikeus tarkoittaa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutta. Henkiloll3,
jolla on dysleksia, on vaikeus muodostaa danteista sanoja ja tama ongelma hidastaa
lukemaan oppimista. Lukivaikeutta voidaan epailla, jos lukemaan oppiminen tuottaa
normaaliadlyiselle suuria vaikeuksia harjoittelumaaraan nahden. (Peda.net Dysleksia
eli lukivaikeus-tietopaketti.) Ahvenainen ja Holopainen (2014, 71) kirjoittavat, etta
dysleksiassa on kyse vaikeudesta yksittdisten sanojen kokoamisessa danteistd, mika
johtuu puutteellisesta kyvysta kasitelld sanojen dannerakennetta. Nama yksittaisen
sanan danteiden kokoamisvaikeudet ovat usein odottamattomia suhteessa ikdan ja
muihin alyllisiin ja akateemisiin taitoihin (Ahvenainen & Holopainen 2014, 71). Hue-
merin (NMI Bulletin 2/2012) mukaan lukemisen erityisvaikeus ilmenee suomen-
kielessa sujuvuuden ongelmina. Hitaan ja ty6laan lukemisen syyna ovat usein kielelli-
set vaikeudet, nimedmisen hitaus on keskeinen ongelma. Pitkittaistutkimusten mu-
kaan lukemisen hitaus on erityisen sitked ongelma. Sujuvuusongelma voikin synnyt-
taa negatiivisen kehan. Hidas ja kankea lukutaito johtaa lukemisen valttdmiseen ja
sen kautta taidon itsendisen harjoittamisen vahenemiseen. (Huemer ym. 2012, 1.)
Lukivaikeuteen liittyvia geeneja on jo tunnistettu muutamia. Jos toisella vanhemmal-
la on dysleksia, on lapsella 50 % todenndkdisyys omata sama ominaisuus. (Peda.net

Dysleksia eli lukivaikeus-tietopaketti.)

221 ADHD

ADHD (englanniksi attention deficit hyperactivity disorder) on aktiivisuuden ja tark-
kaavaisuuden hadirio, jonka keskeiset oireet ovat keskittymisvaikeudet, yliaktiivisuus,

ja impulsiivisuus. Useimmilla ihmisilld esiintyy naita oireita ainakin jossain maarin.



ADHD-diagnoosin saavatkin sellaiset henkilot, joilla tallaista kdytdsta ilmenee muihin
samanikaisiin verrattuna selvasti enemman ja haitaksi asti. Itse varsinainen oireyh-

tyma on alkanut jo lapsuudessa, ja oireet ovat pysyvia. Niiden esiintuloon ja voimak-
kuuteen taas vaikuttavat monet ajankohtaiset tekijat henkildssa itsessaan tai ympa-

ristdssa. (Moilanen 2012, 35.)

Moilanen (2012, 35) sanoo keskittymiskyvyn puutteen tulevan lapsilla esiin muun
muassa leikin ja koulutehtdvien tekemisen lyhytjanteisyytend, saatujen ohjeiden
noudattamattomuutena, kyvyttomyytena jarjestaa tehtavia ja toimintoja, tavaroiden
hukkaamisena ja siina, etta lapsi hairiintyy helposti ulkopuolisista arsykkeista. (Mts.

35).

Luokkatilanteissa ilmenee helposti monia naista ongelmista. Edessa olevasta koulu-
kirjasta ei ole apua, jos tehtavia ei tee eika noudata ohjeita. Ulkopuolisia arsykkeita
luokassa voivat taas olla toiset oppilaat, jotka kdytokselladan voivat myds suunnata
ADHD-oppilaan huomion pois koulutehtavista. Koulu onkin paikka, josta ADHD-
oireiselle lapselle voi kertya kaikkein eniten haittaa. Naiden lasten kehityksen kannal-
ta onkin olennaista, kuinka oireita voidaan koulussa lieventds, oireista koulussa ilme-
nevat haitat minimoida ja turvata koulunkdynnin onnistuminen. (Narhi 2012, 179.)
ADHD-oireiseen oppilaaseen pitaad suhtautua koulussa oikealla tavalla. Asioiden sal-
limisen ja vaatimisen tasapaino pitda asettaa yksilollisesti. ADHD-diagnoosi ei itses-
saan maarittele, mita asioita lapselta voidaan vaatia ja sallia hanen tehda. Se mita
diagnoosi kertoo, on ettda ADHD-diagnosoidulla lapsella on selvasti muita samanikai-
sia suurempia vaikeuksia toimia tarkkaavuutta ja keskittymista vaativissa tehtavissa
seka hillita impulssejaan tai motorista levottomuuttaan. Tama on tarkeaa ottaa

huomioon lapselle tehtavia suunnitellessa. (Mts. 181.)

O’Reganin (2012, 48) mukaan ADHD-lapsia voidaan tukea opetustilanteissa vahen-
tamalla kirjallisen tyon maaraa ja kayttamalla vaihtoehtoisia opetustapoja. Ohjeiden
tulisi olla selkeita ja yksiselitteisia. Myos kdytettyjen materiaalien tulee olla selkeita:
vahemman on enemman. Tulisi my0s valttaa tarpeettomia visuaalisia arsykkeita ja
yhdella sivulla tulisi olla vain yksi tai kaksi tehtdavaa. Myds eriyttdminen ja vaihtoeh-

toiset tilat testi- ja koepaikkoina ovat tarkeita. (O’'Regan 2012, 48.)



ADHD:n hoito lddkkeillda vahentaa ADHD:n keskeisia oireita ja parantaa eniten lapsen
tai nuoren toimintakykya. Ladkehoidon voi aloittaa lasten tai nuorten psyykkiseen tai
fyysiseen hoitoon perehtynyt lddkari. Ladkehoidon taytyy olla johdonmukaista ja sita
pitda seurata erityisesti alussa riittdvan usein (Duodecim, kdypahoito, kdaypahoi-
tosuositus julkaistu 8.10.2013). O'Regan (2012, 58) muistuttaa, ettei ladkkeilld voi
hoitaa uhmakkuutta, epdsosiaalista kayttaytymistd, oppimisvaikeuksia, eikd emotio-

naalista kypsymattomyytta (Mts. 58).

2.2.2  Autismin kirjo

Kerolan ja Kujanpaan (2009, 23) mukaan autismi on lapsen neurologisen kehityksen
hdirioon perustuva oireyhtyma, joka ilmenee ja arvioidaan kayttaytymisen perusteel-
la. Alyllinen ja toiminnallinen taso seka kapasiteetti vaihtelevat paljon, silld autismin
kirjoon kuuluu hyvin erilaisia oireyhtymia. Yhteista naille ryhmille on ongelmat sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa, kommunikoinnissa, oudot kdyttaytymismuodot, seka

aistimusten erilaisuus. (Kerola & Kujanpaa 2009, 23.)

Usein ensiksi kiinnitetdan huomiota ongelmiin kielen kehityksessa. Se voi olla hyvin
erilaista eri autistisilla lapsilla. Joillakin puhetta ei kehity lainkaan, toisilla se voi kehit-
tya leikki- tai kouluidssa, mutta yhteista on, etta kielen kehityksessa on poikkeavuut-
ta. Sosiaalisen kehityksen pulmat ilmenevat autismin kirjossa esimerkiksi siten, etta
lapsi ei nayta katsovan toisia ihmisia padin, vaan suhtautuu heihin kuin esineisiin. Ta-
man takia voi vaikuttaa silta, etta jotkut autismin kirjon henkil6t vaikuttavat ikdan
kuin valinpitamattomilta tai kylmilta toisia ihmisia kohtaan. Kyseessa olevat piirteet
ovat kuitenkin ndennadisia ja merkitsevat sosiaalisten taitojen puutetta. Tyypillisesti
autistinen henkilo oleskelee yksikseen erillaan toisista ja ndyttda olevan ikaan kuin

omissa maailmoissaan, vaikka han olisi hyvinkin ldhella ja lasna. (Mts. 25.)

Autistisilla henkil6illd on usein oppimiseen liittyvia kognitiivisia vaikeuksia, esimerkik-
si automatisoinnissa, syy-seuraus —suhteiden ymmartamisessa ja heilld on myos yli-

valikoivuutta. Ylivalikoivuuden takia autistisella henkil6lla on yleensa erikoinen tapa



10

reagoida aistidrsykkeisiin. Heidan on vaikea tietda, mitkd ovat olennaisia asioita, jotka
pitdd huomioida. He saattavat keskittya johonkin heille turvalliseen yksityiskohtaan,
jota toiset eivat edes huomaa ja tilanteen kannalta olennainen asia jaa heilta taysin
huomiotta. He voivat tehda tulkintoja yksittdisen piirteen perusteella, esimerkiksi

kaikki parralliset miehet voidaan tulkita isaksi. (Mts. 113, 115-116.)

Aspergerin oireyhtyma on joskus vaikea erottaa vaikeasti autistisesta lapsesta, koska
intensiivisten ja tehokkaiden tukitoimien ansiosta aiemmin puhumaton ja eristayty-
nyt lapsi saattaakin alkaa puhumaan monimutkaisilla lauseilla. Autistiset lapset, jotka
jo varhaislapsuudessa oppivat toiminnallisen kielen ovat kykyprofiililtaan ja kehityk-
seltddn diagnosoitavissa asperger-lapsiksi. Kielenkehityksesta huolimatta tallaisilla
lapsilla voi olla suuria vaikeuksia hallita tunteitaan ja osoittaa empaattisuutta. Heilla
voi olla my0s hyvin erikoinen oppimistyyli. He voivat tietda paljon asiasta, josta he
ovat kiinnostuneita, mutta muuten heilla voi olla oppimis- ja keskittymisvaikeuksia.
Suurimpia ongelmia yleensa ovat vuorovaikutustilanteet, joissa lapsi ei tunnu ym-
martavan esimerkiksi sanattomia viesteja. (Attwood 2012, 12-13.) Valitunnilla toimi-
essa lapsi voi aktiivisesti valtella muiden lasten seuraa tai han voi olla naiivi, tungette-
leva tai dominoiva. Luokassa opettaja voi havainnoida, ettei lapsi ymmarra sellaisia
sanattomia viesteja kuin ”ei nyt” tai “minua alkaa arsyttaa”. Taipumuksena voi ilmetd
muiden keskeyttaminen tai se, ettei han reagoi sosiaalisiin tilanteisiin silla tavalla,
kuin sen ikdiseltd, normaalidlyiselta lapselta voitaisiin odottaa. Huomio voi kiinnittya
myo0s siihen, etta lapsi tulee ahdistuneeksi, jos rutiineissa tapahtuu muutoksia tai jos
tdma ei osaa ratkaista jotakin ongelmaa. (Mts. 13.) Kerolan ja Kujanpaan (2009, 180)
mukaan asperger-henkilot viihtyvat mielelldan yksin ja uppoutuvat omiin harrastuk-
siinsa. Heilld voi olla hyvin yksipuolisia kiinnostuksen kohteita, esimerkiksi tekniset
laitteet, kartat tai kerdily. Tasta kiinnostuksen kohteesta heilla voi olla hyvinkin paljon
yksityiskohtaista tietoa, jota voi kuitenkin olla vaikea hyodyntaa. Puhe voi olla hyvin
muodollista tai hyvaa, vaikka eleet saattavat olla erikoisia. Kirjakielen omaisen pu-
heensa vuoksi he saattavat vaikuttaa etaisilta ja lapsena pikkuvanhoilta professoreil-
ta. Ongelmana voi olla, ettd hanelta puuttuu vuorovaikutteinen puheen kaytto. Han
saattaa puhua lakkaamatta, mutta ei kykene osallistumaan keskusteluun toisten

kanssa. Heilla voi olla myos aistipulmia, seka sydmis- ja nukkumisvaikeuksia. Joillakin
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on my0Os motorisia pulmia, sekd hienomotoriset taidot kuten kirjoittaminen ja kasi-

tyot, saattavat tuottaa ongelmia. (Kerola & Kujanpaa 2009, 181.)

Aspergerin oireyhtyma nakyy usein selkeimmin koulun alettua. Lapsilla, joilla on oi-
reyhtyma voi olla vaikeuksia sosiaalisissa suhteissa, yhteisleikeissa ja ryhmatoissa,
koska lapsen on hankala asettua toisen asemaan ja kuvitella mita toinen ajattelee,
tuntee ja tietda. Han saattaa osata lukea ja laskea jo kouluun mennessaan, mutta
ahdistuu ja masentuu, koska alkaa tiedostaa olevansa erilainen. Motoristen pulmien
vuoksi hanella voi olla vaikeuksia liikkuntatunneilla, kirjoittamisessa ja esimerkiksi haa-
rukan ja veitsen kaytossa. Asperger-lapselle on tarkeinta koulussa oppia sosiaalisia
taitoja, jotta han oppii olemaan myonteisessa vuorovaikutuksessa ikdtovereidensa
kanssa. Asperger-lapsi voi hyotya avustajasta luokassa. Hanta tulisi myos opettaa,
niin kuin han parhaiten oppii. Useimmiten han hyotyy kuvallisista tai kirjoitetusta
ohjeesta. Myos aistipulmien vuoksi olisi tarkeda, etta ymparistdssa voitaisiin tehda
erilaisia jarjestelyita, esimerkiksi danien ja valojen suhteen (Kerola & Kujanpaa 2009,

182-184.)

2.3 Keinoja toiminnanohjaukseen

2.3.1 Selkeys ja johdonmukaisuus

Kasvatustoimien pitdisi olla selkeita ja johdonmukaisia. Fyysisen ja sosiaalisen ympa-
riston tulisi olla sellaisia, ettd oppimista hairitsevia asioita olisi luokkatilassa mahdol-
lisimman vahan. Koulupaivien olisi hyva edeta joiltain osin samalla tavalla joka paiva,
jotta toiminta on loogista. Oppimista haittaaviin asioihin, kuten huonoon kayttayty-
miseen ja meteldintiin on koulupéivan aikana puututtava valittdmasti. Jos ndin ei
tehdad, saavat oppilaat sellaisen kuvan, ettei sdantoja ole. Tiukat sdannot voivat arsyt-
taa lasta, mutta luovat myos turvaa. Rajoja rikkomalla lapsi osoittaa tarvitsevansa
niita. Aikuisten tehtdavana on asettaa rajat, jotta koululainen voisi tuntea olonsa tur-
valliseksi. Nain hdanen itsetuntonsa vahvistuu. Koska lapsen muutos ei tapahdu yh-

dessa silmanrdapayksessa, on asiaan puututtava valittomasti, kun jotain tapahtuu. Jos



12

tallaiseen epéatoivottuun kayttaytymiseen ei puututa heti, se vain jatkuu, kunnes ol-

laan paadytty tilanteeseen, jossa vaaditaan jareampia toimia. (Lundan 2012, 179.)

Kerola ja Kujanpaa (2009, 168-169) kertovat, etta strukturoidun opetuksen toiminta-
tavat soveltuvat avuksi monille erilaisille oppijoille, mutta autismin kirjon lapsilla
strukturoitua opetusta voidaan pitda kuntoutuksen perusmenetelméana (Kerola &

Kujanpaa 2009, 168-169).

Struktuurin eli rakenteen avulla voidaan selkeyttaa aikaa, tilanteita, paikkoja ja henki-
|6ita. Rakenne antaa turvalliset ja selkeat puitteet toiminnalle. Se myds mahdollistaa
keskittymisen olennaiseen, oppimiseen ja itsendiseen toimintaan. (Kerola & Kujanpaa
2009, 167.) Pieni lapsi ei normaalisti tarvitse oppimisessa struktuureita, vaan han
oppii kielen ja muut taidot ikdaan kuin itsestaan. Autistisilla lapsilla kuitenkin oppimi-
sen vaikeudet nayttavat ohjaavan oppijaa pois vuorovaikutuksesta ja toistamaan tiet-
tyja stereotyyppisia toimintamalleja siind maarin, etta uusien kayttaytymismallien
oppiminen estyy. Strukturoitu opetus tarkoittaa rakenteiltaan selkedksi suunniteltua
opetusta. Yhteistyo on tallaisessa opetuksessa valttamatonta. Autistinen henkild tar-
vitsee oppimisessa strukturointia kaikissa elementeissa: opetuksen tavoite ja sisalto,
menetelmat, kommunikointi, fyysinen tila, aika, henkilot ja valineet seka toiminta.

(Mts. 168-169.)

Jos verbaalisessa kielenkehityksessa on ongelmia, on tarkeaa etta opetuksessa kayte-
taan visuaalisuuteen perustuvaa kommunikaatiokeinoa. Ndin oppiminen ei esty
kommunikoinnin puutteen takia. Fyysisen tilan strukturoinnilla voidaan poistaa yli-
maaraisia keskittymista ja oppimista hairitsevia arsykkeita. Tilan tulee olla selke3,
tavaroilla pitaa olla pysyvat paikat ja kullakin toiminnalla on samana pysyva paikka.
Tarkeda on myds ajan strukturointi. Silla se auttaa suunnittelemaan toimintaa, to-
teuttamaan suunnitelmia ja arvioimaan onnistumista, sekd muistelemaan merkityk-
sellisia tapahtumia. Kun opetusta strukturoidaan, pitda miettia milla valineilld ja mi-
ten toimien oppimistuokio toteutetaan. Yksi esimerkki tallaisesta opetustuokiosta on
koriopetustuokio. Se on selkea vaihtoehto oppijalle, koska kori sisdltaa suunnitelman

tehtdvien alkamisesta, jarjestamisesta ja paattymisestda. My6s ohjaavan aikuisen
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kannalta koriopetus strukturoi tehtavien sisalt6a ja toimintaa niin etta korista 16ytyy

aina kyseisessa tehtdvassa tarvittavat valineet. (Mts. 171-173.)

2.3.2 Tunnetaitojen opettelu

Tunnetaitojen harjoittelu alkaa itsehavainnoinnista ja reflektoinnista. Se tarkoittaa,
etta henkiloé pyrkii mahdollisimman rehellisesti ja objektiivisesti tunnistamaan omia
kokemuksiaan. (Tunteesta tunteeseen. Opetushallitus. 2013). Jalovaaran (2006) mu-
kaan ilman tunteita ei tulla toimeen ja erityisesti tama korostuu ihmisten valisessa
vuorovaikutuksessa. Ihmisella pitda olla kyky samaistua toisen ihmisen asemaan. Ha-
nen pitaa osata tunnistaa, milta toisesta ihmisesta tuntuu ja vasta silla tavalla han
pystyy sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Tama ei onnistu pelkalla loogisella paattelyl-

13. (Jalovaara 2006, 38.)

Jalovaara (2006, 39) toteaa, etta tunne on aina ensimmainen tiedon kasittelytaito.
Tunne arvottaa tietoa. (Jalovaara 2006 39.) Tunnetaitojen opettaminen kuuluu joka-
paivdiseen arkeen. Perhe ja muu yhteiso tukee lapsen tunne-eldman kehitysta anta-
mallaan palautteella. Ikdtovereidensa avulla lapsi saa tarkeaa tietoa itsestaan. Lapsi,
jolla on suuret puutteet tunteidenkasittelytaidoissa, ei pysty tehokkaasti hyotymaan
toisten lasten seurasta. Yleensa lapsi saa tarkeaa tietoa itsestaan ikdatovereidensa
avulla, mutta lapsi, jolla on ongelmia tunteidenkasittelytaidoissa, ei aina pysty hyo-
tymaan toisten lasten seurasta. Aikuisen tehtdva on auttaa ryhmatilanteessa lasta
harjoittelemaan uusia tunnetaitoja. Tunnetaitojen kehittdminen on tarkeaa, koska ne
vaikuttavat esimerkiksi sosiaaliseen kyvykkyyteen ja kykyyn pyytaa apua tunne-

elaman pulmissa. (Tunteesta tunteeseen. Opetushallitus. 2013).

Tunnetaitoharjoitusten lahtékohtana on myoétatunnon ja empatian kokemus. Tuntei-
den ja kayttaytymisen sadatelya harjoittelevan lapsen pitda saada tuntea, etta hdnet
hyvaksytdan ja hanesta valitetdan. Hanen pitda tietaa, etta tdma on syy, miksi hanen
halutaan oppivan tunnetaitoja. Jaljittelemalla lapsi oppii spontaanisti tunteiden il-
maisua. Taitoja voidaan myds harjoitella keskustelemalla, nayttelemalla, seka aktiivi-

sen rentoutumisen avulla. (Tunteesta tunteeseen. Opetushallitus. 2013.)
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2.3.3 Moniammatillinen yhteisty6

Kasitteena moniammatillisuus on haastava. Sen monimerkityksisyys vaikeuttaa osal-
taan moniammatillisen yhteistydon ymmartamista ja jasentamista. Myoskaan lainsaa-
danto tai opetussuunnitelman perusteet eivat yksiselitteisesti maarittele sita. Mo-
niammatillisuus voidaan toteuttaa monin eri tavoin. Maatan (2006) mukaan mo-
niammatillisessa yhteistyossa pyritdan saavuttamaan jokin yhteinen paamaara jaka-
malla tietoja, taitoja, tehtavia, kokemuksia ja toimivaltaa. Kasitteelld voidaan viitata
moniin asioihin. Se voi olla organisaation sisdiseen tai organisaatioiden valiseen yh-
teistyohon, yhteistyon satunnaisiin ja vakiintuneisiin muihin seka ammattirooleissa
pitdytyvaan tai uutta synteesimaista ajattelutapaa etsivaan yhteistyohon. (Laitinen &

Hallantie 2011, 35).

Moniammatillinen yhteisty6 kasittaa hyvin monia tekijoita koulun sisalla ja myos sen
ulkopuolella. Opettajat eivat toimi luokassa yksin, vaan oppilaiden opiskelua ovat
auttamassa myos useat koulunkdynnin ohjaajat luokkaa kohti. Jo yksittdinen luokka
on siis moniammatillinen, silla siella tydskentelee opettajan lisaksi koulunkaynnin
ohjaajat. Ojan (2012, 57) mukaan avustajien rooli ja tehtavat ovat monimuotoistu-
neet, silla han on yha useammin pedagogisen tiimin jasen. Han on tiimin taysivaltai-

sena jasenena toteuttamassa yleista, tehostettua ja erityista tukea (Oja 2012, 57).

3 Opinnaytetyoprosessi

3.1 Tutkimuskysymys ja opinnaytetyon tavoitteet

Tutkimuskysymykseni oli haastava: miten syy-seuraus —kortit toimivat toiminnanoh-
jausmenetelmana ja minkalaisissa tilanteissa niista olisi hyotya? Toivoin myds saavani
tietoa korttien ulkonadsta ja sisallosta henkilokunnalta. Myos mahdollisia paran-
nusehdotuksia halusin saada kyselyn avulla. Tarkea osa opinnaytetyotani oli pystya

luomaan uusi toiminnanohjausmenetelma. Tavoitteenani oli tehda syy-seuraus -
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kortteja erityisryhmien kayttoon haastaviin tilanteisiin, joissa puhe ei aina yksindan
auta. Pyrkimyksenani oli my6s luoda keino ongelmallisiin tilanteisiin, jota voin mah-
dollisesti kayttaa tulevaisuudessa erilaisissa tydtehtavissani. Ajattelin, ettd jos onnis-
tun luomaan toimivan korttisarjan taman yhteison tarpeisiin, voin tulevissa tyopai-
koissani esitella tekemiani kortteja. Jos niista innostutaan myds muissa tydyhteisois-
sa, kehittaisin jo tekemiani kortteja heidan tarpeisiinsa ja tekisin aivan uusia heidan

vaatimustensa mukaan.

Ryhmassa toiminnanohjauskeinoja voidaan kehittdaa monin tavoin. Tilanteiden ja
toimintojen selkeyttaminen tukee osaltaan naiden taitojen harjoittelua. Ryhman oh-
jelman strukturoiminen palvelee mm. tata tarkoitusta. Tuttu toimintajarjestys auttaa
lasta ennakoimaan tilanteita ja niihin liittyvia odotuksia toiminnan suhteen. Tilanteen
tuttuus helpottaa myds sopivan toimintatavan valintaa, mita kautta lapsi voi saada
kokemuksen oman toiminnan hallinnasta. (TOTAKU, Toiminnanohjauksen ja tarkkaa-

vaisuuden ryhmakuntoutus.2002, 52.)

3.2 Muita toiminnanohjaustapoja

Kuvakorttien kdyttaminen tai piirtdminen ylipaansa ei ole uusi toiminnanohjaustapa.
Toiminnanohjaus kuvakorttien avulla tai tilanteita auki piirtamalla on ollut kdytossa
monissa eri yhteyksissa aiemminkin. Yritan tydssani tuoda tahan kenttaan jotain uut-
ta, mutta on hyva myos tarkastella niitd toiminnanohjaustapoja, jotka ovat jollain

tavalla vaikuttaneet omaan tydskentelyyni.

Yksi tallaisista toiminnanohjaustavoista on alun perin Kanadassa lahtoisin olevat Pik-
togrammit (Pictogram Ideogram Communication). Ne ovat selkeita, mustalla taustalla
olevia valkoisia piirroskuvia. Valtaosa piktogrammeista on kuvanomaisia ja visuaali-
sesti selkeitd ymmartaa. Kaytettavien Suomenkielisia piktogrammeja on saatavilla

noin 900 kuvaa. (Papunet, Kaupalliset kuvapankkiohjelmat, 2015.)
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Piktoja yleisemmin kadytdssa ovat PCS-kuvat (Picture Communication Symbols). Ne
ovat yksinkertaisia piirroskuvia, jotka sisaltyvat muun muassa Boardmaker tyokaluoh-
jelmaan. Yli 10 000 PCS-kuvaa on kdannetty myods suomeksi. (Papunet 2015, PCS ku-

vat.)

Pesdapuu Ry:n Nallekortit ovat toimiva keino keskusteluiden tueksi. Pakkaus sisaltaa
50 korttia, joiden kuvissa karhut ilmentavat tunteita ja persoonallisuudenpiirteita.
Kortteja kaytetaan keskustelun tukena, kun kasitellaan lasten, nuorten tai vanhempi-
en kanssa perhe-elamaa, ihmissuhteita, tunteita ja identiteettia. Kortteja kayttamalla
voidaan kasitella ongelmia, muutoksia ja tulevaisuuden suunnitelmia seka edistaa
osallistujien itsetuntemusta. Lapsen nakemysta perheestdaan voi muun muassa tar-
kastella antamalla lapselle tehtavaksi valita nallekortit jokaiselle perheenjasenelleen.
(Pesdapuu Ry 2015.) Kortit ovat selkeita ja todella hyvin piirrettyd. Nappisilmaisten
nallejen ilmeet ovat selkeita ja hyvin ilmeikkaita, joten kortteja on helppo kayttaa

lasten kanssa.

4 Haastavien tilanteiden selvittely syy-seuraus -korttien

avulla

4.1 Syy-seuraus —kortit

Ennen kuin voidaan kertoa syy-seuraus —korteista on hyva tietda, miksi syy-seuraus-
suhteiden ymmartaminen on tarkeaa. Keltikangas-Jarvisen (2010, 90) mukaan sosiaa-
linen kanssakdayminen on taito, joka vaatii oikeiden syy-seuraus-suhteiden ymmarta-
mista. Tama taito saattaa lapsella olla puutteellinen, mista koituu vaikeuksia sosiaa-
listen suhteiden hallinnassa ja sita kautta hallintatunteen kehittymisessa ylipaansa.
Lapsi saattaa ihmetelld, miksi toverit eivat pida hanestd, vaikka muista pidetdan,
mutta han ei osaa yhdistdd omaa kaytostaan sosiaaliseen epasuosioonsa. (Keltikan-

gas-Jarvinen 2010, 90.)

Olen opinnaytetydprosessin aikana tehnyt paljon syy- ja seuraus —kortteja opettajien

pyynnosta oppilaiden tarpeita varten. Kortit koostuvat joko yksittdisista kuvista tai
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kahdesta vierekkaisesta kuvasta. Yksittaisia kortteja voidaan ”“pelata” oppilaan pulpe-
tille erilaisissa tilanteissa. Jos oppilas esimerkiksi meteloi luokassa, voidaan yksittai-
sella kortilla visuaalisesti nayttaa, miten tama meteldinti vaikeuttaa omaa ja muiden
oppimista. Tarvittaessa voidaan nayttda toinen kortti, mita seuraavaksi tapahtuu, oli
tama sitten hetkeksi kaytavaan siirtymista rauhoittumista varten tai tyérauhan an-
tamista kaikille, jotta jokainen pystyy jatkamaan opiskeluaan rauhassa. Suurin osa
korteista koostuu kahdesta perakkaisesta kuvasta, jotka esittavat syy-seuraus —
suhteita. Niilld pyritdan visuaalisesti tekstien tukemana selittamaan ongelmallisia

tilanteita ja niiden seurauksia.

Syy-seuraus —korteissa kuvataan tilanne, jossa on seka syy etta asian seuraus. Va-
semmalla puolella korttia kerrotaan syy ja oikealla puolella seuraus siita. Esimerkkina
tilanne, jossa toisen oppilaan lydminen johtaa siihen, etta toiset eivat halua leikkia

taman lapsen kanssa.

.
%)
. TR
Jos kiwusaan Toiria... Teiset eiviat halua lerkkid
kan!mni.

Kuvio 1 Ensimmainen valmis syy-seuraus —kortti.

Kouluviikon aikana ilmenee monia hetkid, jolloin tilanteet ovat normaalia haasta-
vampia. Siirtymatilanteissa, kuten ruokailuun mennessa tai valitunnilta palatessa

sisalle, voi ilmeta kiistaa tai yleista levottomuutta oppilaiden valilld, mika voi pahim-
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millaan karjistya tappeluksi. Se voi johtua oppilaiden vireystilasta tai sen hetkisesta

mielentilasta.

4.2 Tutkimusmenetelma

42.1 Havainnointi

Havainto (observointi) on ammatillisen tutkimuksen kantava voima. Siina voidaan
yhdistaa seka tiedollinen etta taidollinen osaaminen tuottamaan sellaista tietoa, jota
ei tavoiteta pelkdstaan kirjallisin perustein. Se soveltuu kaikenlaisen tutkimukseen.
Havainnot kohdistuvat ihmisten toimintaan seka kayttaytymiseen, kuten esimerkiksi
siihen, miten tutkittavaa ilmiota kaytetaan tai miten ihmiset toimivat ilmioon liitty-
vissa vuorovaikutustilanteissa. Havainnointia on mahdollista tehda paitsi ihmisten
verbaalisesta eli kielellisesta toiminnasta, myds nonverbaalista eli ilmeista ja eleista.
Havaintoja tekee tutkija, jonka tehtdavana on kyettava erottamaan omat havaintonsa
siitd, miten muut ihmiset kuvailevat tai kertovat omista havainnoistaan. Kerattyja
havaintoja voi dokumentoida monin eri tavoin, kuten kirjaamalla yl6s muistiinpanoja,

valokuvaamalla, danittamalla tai videoimalla. (Koppa JYU 2015.)

Havainnointitapoja onkin mahdollista jdsentaa eri tavoin ja havainnoijan rooli voi
vaihdella erilaisissa tutkimusotteissa. Havainnointia voi tehda ulkopuolisesta tai sisa-
puolisesta nakdkulmasta suhteessa tutkimuskohteeseen ja havainnointitekniikka voi
olla strukturoitua tai strukturoimatonta. (JYU Koppa, 2015.) Tarkoituksenani oli ha-
vainnoida tekemieni syy-seuraus —korttien kayttoa luokkatilanteessa, kun opettaja tai
ohjaajat hyédyntavat niitd. Tallaisissa tilanteissa olen siis periaatteessa ulkopuolinen

seuraaja. Paasin lopulta itsekin kayttamaan kortteja toiminnanohjaustilanteissa.

Koska kortteja kaytettiin kahdessa eri luokassa, en havainnointivaiheen aikana itse
ndahnyt tietenkaan kaikkia tilanteita, joissa kortteja oli kdytetty. Minulle kuitenkin
kerrottiin, miten ne olivat toimineet siina luokassa, jota en ollut havainnoimassa.
Omaa korttien kayttoani rajoitti se, kuinka hyvin tunsin luokan oppilaat. Vaikka olin-

kin havainnoimassa koulussa usean viikon ajan, en tunne oppilaita samalla tavalla
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kuin siella tyoskentelevéat opettajat ja koulunkdynnin ohjaajat. Kuitenkin oppilaita
seuraamalla alkoi huomata, miten kukin heista kayttaytyy ja miten korttien kaytto

onnistuu heidan kanssaan.

422 Kysely

Syy-seuraus —korttien toimivuuden arviointia varten tein kyselylomakkeen (Liite 1).
Kysymykset oli jaettu neljaan osa-alueeseen, joiden avulla kysyttiin korttien toimi-
vuudesta eri ndkokulmista. Ensimmaisessa kysyttiin korttien kdyttamisestd, toisessa
korttien ulkonaosta ja sisallosta seka kolmannessa oli kehitysehdotuksia. Viimeisessa
kohdassa sai halutessaan lisatd muita kommentteja. Halusin selvittaa korttien toimi-
vuutta eri osa-alueisiin liittyen. Minua kiinnosti muun muassa tietaa, oliko jokin tietty
kortti enemman kaytossa kuin muut, toimivatko mustavalkoiset kortit paremmin

kuin varilliset kortit, kuinka kortteja voisi kehittaa ja niin edelleen.

Kyselylomakkeet jaettiin kolmelle opettajalle ja heidan luokkiensa koulunkdynnin
ohjaajille, joita oli yhteensa seitseman. Jaoin kyselylomakkeen kymmenelle tyonteki-

jalle ja vain yksi heista jatti vastaamatta.

4.2.3 Haastattelu

Kysely oli hyva keino kerata tietoa tutkimusta varten, mutta mielestani taman lisaksi
oli hyva viela toteuttaa haastattelu (Liite 2). Haastattelulla halusin kerata viela tar-
kemmin tietoa korttien toimivuudesta. Haastattelukysymyksissa palattiin kyselylo-
makkeiden vastauksissa ilmenneisiin parannusehdotuksiin korttien suhteen. Toteutin
haastattelun marraskuussa, kun havainnointivaihe oli paattynyt ja kyselylomakkeet
oli analysoitu. Haastatteluun osallistui kaksi koulunkdaynnin ohjaajaa seka kaksi opet-

tajaa.

424 Laadullinen tutkimus

Kanasen (2014, 18) mukaan laadullinen tutkimus tulee mukaan silloin, kun ilmi6ta ei

tunneta eli ei ole teorioita, jotka selittaisivat tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta.
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Talla tutkimustavalla pyritadan saamaan ymmarrys ilmiosta eli vastaus kysymykseen:
"Mista tassa on kyse?” Laadullisessa tutkimuksessa ei voida laatia yksityiskohtaisia
kysymyksia, silla jos ndain meneteltaisiin, olisi kyseessa maarallinen tutkimus. Jos ilmio
tunnetaan jo, ei silhen ole kannattavaa tuhlata resursseja (Kananen 2014, 18). Laa-
dullisessa tutkimuksessa pyritaan I1oytamaan asioita ilman tilastollisia menetelmia tai
maarallisia keinoja. Se mita laadullisella tutkimuksella tavoitellaan, on tutkittavan
ilmidon kuvaaminen, ymmartaminen ja tulkinnan antaminen. llmiéta pyritdaan ymmar-
tdmaan syvallisesti. Se miten laadullinen tutkimus eroaa maarallisesta tutkimuksesta,
maarittyy silla, etta laadullisessa tutkimuksessa ei pyrita maarallisen tutkimuksen

mukaisiin yleistyksiin. (Kananen 2014, 18.)

Olin jo ennen opinndytetyon aloittamista miettinyt sita, etta haluaisin tehda laadulli-
sen tutkimuksen. Tama tutkimustapa antaa minun tutkia yksittaista tapausta tar-
kemmin. Vastaavasti maarallinen tutkimus tutkii tapausten joukkoa. Laadullinen tut-
kimus taas tarjoaa uuden tavan ymmartaa ilmiota. Yksittdisesta havaintoyksikosta
otetaan irti mahdollisimman paljon, mika tarkoittaa kdytanndssa tapauksen perus-
teellista kasittelya syvyyssuunnassa. Tuloksia ei talla tutkimusmenetelmalld voida
yleistaa, silla se patee vain tutkittavien kohteiden osalta. Koska naihin yksittaisiin
kohteisiin kdytetdan paljon aikaa, ei maarallisessa tutkimuksessa voitaisi kayttaa nain
paljon resursseja, silla kustannukset kasvaisivat liian suuriksi ja tutkimusaikakin ve-
nyisi pitkaksi. Laadulliseen tutkimukseen liittyy suora kontakti tutkittavan ja tutkijan
valille. Haastatteluiden ja havainnoinnin avulla tutkimus tehdaan oikeassa konteks-
tissaan. Tutkimuksessa on aina tutkimusongelma, joka ratkaistaan erilaisilla tutki-
musmenetelmilld. Myds asian kehittdminen tai muutoksen aikaansaaminen voi toi-
mia tutkimusongelmana. Tutkimukseen liittyy ainakin omalla kohdalla halu saada
ymmarrys tutkittavasta ilmiosta. Myos halu saada aikaan muutos parempaan suun-
taan toimii motivaationa tutkimuksen tekemiseen. Tutkimusta aloitettaessa on paa-
tettava, milla tavalla haluan ldhestya tutkimusongelmaa. Se on ensimmainen suuri
strateginen valinta, joka tutkimusta tehdessa tehdaan. Tasta avautuu polku, jonka
varrella tehddan paatoksia etenemissuunnan ja kaytettavien menetelmien suhteen.

(Mts. 19-20.)
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Kentélla kerattyja havaintoja voidaan kirjata havaintopaivakirjaan. Naiden lisdksi tut-
kija tekee erilaisia muistiinpanoja kohteestaan kenttatyonsa aikana. Havainnot on
syyta kirjata ylos heti mahdollisimman pian, ettd ne muistetaan sellaisina, kuin ne
oikeasti olivat. Joskus tilanteet taas tapahtuvat niin nopeasti, ettei muistiinpanojen
keradmiseen jaa aikaa. Pikakirjoitus ja lyhenteiden kayttd auttavat kirjaamaan tarke-

aa tietoa ylos nopeiden tilanteiden keskella. (Mts. 69.)

4.3 Aiheen rajaus ja tutkimuksen toteuttaminen

4.3.1 Rajaus

Tutkimuksen laajuutta piti rajata jollain tavalla, jottei siita olisi tullut liian laaja. Sen
kohteena ei ollut koko koulu, koska eri ryhmissa on hyvin erilaisia oppilaita erilaisine
oppimisvaikeuksineen. Heidan tarpeitaan varten pitdisi lisdksi tehda aivan omia kort-
teja. Aloin tehda kortteja ryhmalle, jonka opettajalle oli niille eniten tarvetta. Hanen
luokassaan on poikkeuksellisen paljon haastavasti kdyttaytyvia lapsia. Korttien kayt-
tajien maara laajeni, kun toiset opettajat nakivat kortteja valmiiksi piirrettyna. Kort-
teja alkoi kayttaa myos 3.-4.luokan opettaja. Kielten opettaja on kayttanyt niita oppi-
laiden kanssa, joiden luokissa niitd kaytettdan muutenkin. Naiden lisdksi myos Yhte-
naiskoulun pienryhmaopetuksen 1.-2.-luokan opettaja naki kansion ja halusi sellaisen
omaan kayttoonsa. Hanta en ottanut kuitenkaan mukaan tutkimukseen, silla tutki-
mus kohdistui erityisopetukseen ja olisi laajentunut liikaa, jos olisin ottanut myds

yleisopetuksen siihen mukaan.

Tutkimusaineiston olen saanut keraamalla tietoa siitd, kuinka opettajat ja koulun-
kdaynnin ohjaajat kayttavat syy-seuraus —kortteja. Seuraamisen ja omien havaintojeni
lisdksi tein myds kyselylomakkeen, jolla sain kartoitettua henkilokunnan mielipiteita
korttien kdyttoon liittyen. Haastattelemalla joitakin henkil6ita sain viela lisdtietoa

aiheesta.
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4.3.2 Seuraaminen ja omat havainnot korttien kaytosta

Omien havaintojeni mukaan kortteja kaytettiin ainakin yksittaisia kertoja lahes joka
padiva. Ahkerasti kaytettiin korttia molemmissa ryhmissa, jossa muistutettiin viittaa-
misen tarkeydestd. Erityisesti toisessa ryhmassa oli paljon oppimista vaikeuttavaa
dantelya. Siihen puututtiin usein kayttamalla korttia, jossa lukee: "En paastele kum-
mallisia dania, koska se hdiritsee toisia ja minun omaa oppimista.” Talla kortilla pyrit-
tiin siihen, ettd ylimaarainen dantely saataisiin loppumaan heti, eika se ehtisi tarttua
toisiin. Ryhmassa, jossa oli haasteellisesti kayttaytyvia lapsia, pelkka kortti ei aina
valttamatta auttanut. Usein se piti laittaa toistuvasti lapsen eteen esimerkiksi poydal-
le. Kortin viestin tukena kaytettiin myos sermia, jonka avulla pyrittiin takaamaan tyo6-

rauha toisille oppilaille.

Nain myos tilanteita, joissa kdytettiin yksittaisia kortteja. Opettaja yritti esimerkiksi
selittaa oppilaalle, miksi han on kdytdvassa ja mita siitd seuraa. Han naytti aluksi luo-
kassa korttia, "kun en pysty keskittymaan luokassa” ja sitten korttia “menen kayta-
vaan rauhoittumaan”. Kun oppilas ei ollut halukas kertomaan, miksi kayttaytyi huo-
nosti, opettaja kertoi korttien avulla, mita siita seuraa. Han laittoi poydalle kortin
"Wilma-viesti vanhemmille” ja “teen tunnin aikana tekematta jaaneet tehtavat koto-
na”. Minusta tuntui, etta pitkan selvittelyn jalkeen oppilas ymmarsi tapahtuneen ku-

vien avulla.

Nuorempien ryhmadssa nain myos kaytettavan erityisesti jollekin yksittaiselle oppilaal-
le tarkoitettua korttia. Yhta oppilasta muistutettiin korttisarjan avulla siita, ettei ole
sopivaa imeskella vaatteita. Se ndytti auttavan ainakin tilanteissa, joita olin itse ha-

vainnoimassa.

"Turha dantely”- ja "jos en pysty keskittymaan”-kortti olivat yleisimpia kortteja, joita
mina itse kaytin. Ensimmainen asia, mita kortille yleensa tapahtui, kun laitoin sen
oppilaan poydalle, oli kortin paatyminen lattialle. Periaatteena kortin kaytossa kui-
tenkin oli se, etta kunnes kaytds paranee, otetaan kortti vasta sitten pois. Vaikeaa
korttien kdyttamisessa oli arvioida, ettd millaisessa tilanteessa kortti oli tarpeellista

laittaa poydalle. Tilanteet tapahtuivat nopeasti ja niihin oli reagoitava vauhdilla.
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Korttien tarkoitus meni mielestdni paremmin perille nuorempien ryhmassa. Omien
havaintojen perusteella voisin paatella, etta se ainakin osittain johtui ongelmien eri-
laisuudesta. Ylemmilla luokilla alakoulussa olevien oppilaiden luokassa haastavaa
kaytosta esiintyi lahes paivittdin ja ongelmat tuntuivat suuremmilta. Nuoremmille
oppilaille aikuinen tuntui olevan selva auktoriteetti, jota toteltiin paremmin. Niinpa
myos korttien kaytto naytti auttavan paremmin oppimista luokassa. Usein tassa nuo-
rempien ryhmassakin piti kuitenkin muistuttaa asiasta nayttamalla korttia useammin

saman oppitunnin aikana.
4.3.3 Tutkimusaineiston analysointimenetelma

Tutkimusaineiston analysoin laadullisella menetelmalla. Suurimman osan tiedosta,
kuinka tekemani kortit toimivat sain kyselykaavakkeista. Tekemani kyselykaavakkeen
kysymykset olivat avoimia, eivat rasti ruutuun -tyyppisia. Kayttajat pystyivat vapaasti
kirjoittamaan mielipiteitaan. Lopuksi kavin kysymykset yksi kerrallaan lapi ja kerdsin
niista tiedot asettamiini kysymyksiin. Vastauksissa toistui samoja asioita, eika kaikki-
en vastausten kirjoittaminen opinnaytetyohon olisi ollut jarkevaa, joten usean sa-
manlaisen vastauksen sai kirjattua yhteen lauseeseen. Vastauksista |6ytyi kuitenkin
myo0s yksil6llisia mielipiteita, joista on hyotya korttien kehittamisessa tulevaisuudes-

Sa.

Seurasin usean viikon ajan korttien kayttoa itse samalla, kun toimin luokassa ohjaa-
jana. Nain observoimalla ryhmien toimintaa sain myos tietoa korttien kaytosta ja

siitd, minkéalaiseen kayttotarkoitukseen ne tulivat.

5 Kuvakorttien piirtamisprosessi
5.1 Paikka, jota varten kortit tein
Seurasin ja osallistuin opetukseen ohjaajan roolissa ja tein tata kaksi viikkoa, ennen

kuin aloin varsinaisesti tyostaa kortteja. Havainnoin oppilaiden kaytosta ja tilanteita,

missd ongelmia eniten esiintyi. Tein kortteja ennen tata havainnointivaihetta ja myos
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sen jalkeen. Uusia kortteja oli jarkevampi kehittda lisda sitd mukaa, kun oli saanut
edellisista palautetta ja parannusehdotuksia. Suurimman osan korteista teinkin ha-

vainnointivaiheen jalkeen.

Tein opinndytety6ta yhtendiskoulussa sijaitsevassa pienryhmamuotoisessa erityis-
opetuksen ryhmassa, jossa opiskelevat oppilaat ovat esi — 9. -luokkalaisia. Erityisryh-
missd opiskelee neurologisesti vammautuneita tai pitkaaikaissairaita oppilaita seka
oppilaita, joilla on laajoja kielellisia pulmia, haasteita ndon kaytdssa ja hahmottami-
sessa seka oppilaita, joilla on tunne-elaman ongelmia tai laaja-alaisia oppimisvaike-
uksia. Naissa erityisryhmissa oppilaat opiskelevat yleisopetuksen opetussuunnitel-
man mukaisesti. Jokaiselle laaditaan vuosittain HOJKS. Kaikki erityistd tukea saavan
oppilaan tuki kirjataan HOJKS:iin, joka on kirjallinen suunnitelma oppilaan oppimisen
ja koulunkdynnin tavoitteista, sisalloista, kdytettavista opetusjarjestelyista, pedagogi-
sista menetelmista ja oppilaan tarvitsemasta tuesta ja ohjauksesta. Oppilaan opetta-
jat laativat suunnitelman yhteistyossa oppilaan ja huoltajan kanssa. (Opetussuunni-

telman perusteet 2014, 67.)

Opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, etta pidennetyn oppivelvollisuuden pii-
riin kuuluvat vaikeasti vammaiset lapset ja paatos pidennetysta oppivelvollisuudesta
tehddan paasaantoisesti ennen oppivelvollisuuden alkamista (Opetussuunnitelman
perusteet 2014, 70). Harjoittelupaikassani kaikki oppilaat ovat erityisen tuen piirissa,
mutta opiskelevat eri oppiaineita kolmiportaisen tuen kaikkien (yleinen, tehostettu ja
erityinen) asteiden mukaan omien taitojensa mukaisesti. Joku oppilas voisi esimer-
kiksi opiskella englantia erityisessa tuessa, mutta liikuntaa, kuvaamataitoa ja musiik-
kia yleisen tuen mukaisesti. Syksylla opettaja pitda vanhempien kanssa HOJKS-
palaverin, jossa lasna voi olla myds joku luokan ohjaajista tai muita oppilaiden tukeen
liittyvia henkil6ita, esimerkiksi terapeutit. Tassa tilaisuudessa opettaja esittaa van-
hemmille tavoitteet seuraavaksi vuodeksi. Sielld voidaan myo6s pohtia tuen tasoa
esim. pitdadko vaikka aidinkieli siirtda tehostetusta tuesta erityiseen tukeen. Tuen
tarvetta eri oppiaineissa seurataan vuosittain ja tavoitteita muutetaan tarpeen mu-

kaan.
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Integraatio erityisopetuksessa viittaa tasa-arvoisuuteen ja osallistumisoikeuteen op-
pilaiden kesken. Kdytdnnossa se on oppilaan, jolla on erityisen tuen paatos tai joka
on muuten havaittu haasteelliseksi, (osittaista) sijoittamista yleisopetuksen ryhmaan
(Peda.net, Integraatio ja inkluusio). Perusopetuslain 17. § (24.6.2010/642) mukaan
erityista tukea tarvitsevan oppilaan opetuksessa ovat edelleen mahdollisia myos seg-
regatiiviset jarjestelyt: Erityisopetus jarjestetdan oppilaan etu ja opetuksen jarjesta-
misedellytykset huomioon ottaen muun opetuksen yhteydessa tai osittain tai koko-
naan erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa (Perusopetuslaki). Myos tassa
koulussa oppilaita pyritdan integroimaan yleisopetuksen ryhmiin. Koska naiden ryh-
mien useimmilla oppilailla on hyvin suuria oppimisvaikeuksia, integrointi on hyvin
pienimuotoista, mutta siihen pyritdan. Esimerkiksi siind ryhmassa missa tein opinnay-
tetyota yksi oppilas on integroitu kuvataiteessa ja liikunnassa kuudennen luokan
yleisopetuksen ryhmaan. Integraatio on kahdensuuntaista eli yleisopetuksesta kay

oppilaita joissakin oppiaineissa myds erityisryhmissa.

Koulussa, jonka tarpeisiin tein kortteja, tyoskentelee erityisluokanopettajan lisaksi
koulunkdynnin ohjaajia. Sirpa Ojan (2012. 57) mukaan avustajien rooli ja tehtdvat
ovat monimuotoistuneet, silla han on yha useammin pedagogisen tiimin jasenena
toteuttamassa yleistd, tehostettua ja erityista tukea (Oja 2012, 57). Ohjaajat ovat
koulutustaustaltaan hyvin monenlaisia. Useimmat ovat koulutukseltaan koulunkayn-
nin ohjaajia, mutta joukossa on sosionomeja, lahihoitajia, yksi lapsityontekija ja yksi
toimintaterapeutti. Koulunkdynnin ohjaajan tyot vaihtelevat suuresti eri ryhmissa.
Joissakin ryhmissa on paljon hoitotyota esim. katetrointi, letkuruokinta, seisomateli-
neisiin laittaminen, syéttaminen, pukeminen, erilaisten apuvélineiden kdyttaminen ja
laittaminen kuten korsetti. Joissakin ryhmissa tydé on enemman koulunkaynnin oh-

jaamista, valituntien valvontaa jne.

Useimmissa ryhmissa ohjaajia on kolme, mutta siind ryhmadssa, missa eniten tein
opinnaytetyota oli nelja ohjaajaa. Ryhmassa on kaksi vaikeasti fyysisesti vammaista
oppilasta, jotka tarvitsevat apua kaikissa arjen toiminnoissa esim. vessassa kaynti,
syottaminen. Ryhmadssa on myds useampi maahanmuuttajataustainen lapsi. Yksi
heista puhuu niin huonosti suomea, etta luokassa on hanen vuokseen ohjaaja, joka

toimii seka “tulkkina” ettd ohjaajana. Ryhmassa on myds sellaisia oppilaita, joilla on
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hyvin vakavia oppimisen vaikeuksia. Lisdksi ryhmassa on sellaisia oppilaita, joilla on
kayttaytymisen ja tunne-elaman ongelmia. Tassd ryhmassa ohjaajien tydnkuva on
hyvin vaativa ja vaihteleva, koska pitda osata hallita monia hoitoon liittyvia tyétehta-
via, mutta toisaalta myds pystya ohjaamaan oppilaita oppimisessa ja kdytoksen oh-

jaamisessa.

Toiminnanohjauksen vaikeudet nakyivat erityisesti toisessa luokassa, jossa oli van-
hempia oppilaita. Osalla ryhmasta kdytds on hyvin impulsiivista ja ennakoimatonta.
Heidan on usein vaikea aloittaa tyonteko, vaikka ymparistdsta on pyritty karsimaan
kaikki ylimaaraiset hairidtekijat. Apuna kaytetaan esimerkiksi sermia ja ryhmaa jae-
taan kahteen eri tilaan. Keskittymisvaikeuksien vuoksi he vaeltavat ympari luokkaa ja
pitdavat metelid. Tyypillista heille on, etta jos yksi kayttaytyy huonosti, niin muut seu-
raavat perassa. Erityisen ongelmallisia ovat siirtymatilanteet, esimerkiksi oppitunnilta
valitunnille siirtyminen. Tallaisessa vapaammassa tilanteessa tulee helposti tonimis-

ta, tyrkkimistd, joka ldhtee leikistd, mutta yltyy kovemmaksi.

Tassa ryhmassa asioiden selvittamisessa kaytetaan ajoittain puhumisen lisaksi piir-
tamista. Myos oppilaita itsedan kannustetaan piirtamalla selvittamaan, mita tapah-
tui, jos eivat pysty sitd puhuen selvittamaan. Kerran olin itse tallaisessa tilanteessa,
jossa oppilaan piti piirtdmalla selvittda, miksi ei suostunut tekemaan luokassa mitdan.
Aluksi han vain silppusi paperia. Sitten opettaja toi ajastimen ja antoi kymmenen mi-
nuuttia aikaa selvittaa piirtamalla tilanne. Ndin tapahtuikin. Oppilas piirsi ensin tilan-
teen ja sitten pystyi myos suullisesti kertomaan asiasta. Tahan kului koko oppitunti.
Toiminnanohjaustilanteet olivat usein haasteellisia ja pitkakestoisia, koska oppilaita
oli vaikea saada rauhoittumaan ja tuntui usein, etteivat he pysty vastaanottamaan
minkaanlaista puhetta. Harvoin tilanne rauhoittui ensimmaiselld sanomisella. Oppi-
lailla tuntui olevan jonkinlainen ”kastijarjestelma”: opettajan sanomista toteltiin jos-

kus helpommin kuin ohjaajia.

Joillakin oppilailla oli toiminnanohjauksen apuna hymynaamataulukko. Siihen kunkin
oppitunnin pitaja merkitsi oppilaalle, miten paiva oli sujunut hymynaamamerkilla.
Naamoja oli kolme erilaista: iloinen= tunti sujui hyvin, suu on viivana= tunti sujui

melko hyvin ja surullinen= tunti sujui huonosti. Tama lappu ldhti joka paiva oppilaan
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reissuvihkon mukana kotiin, jossa vanhemmat pystyivat keskustelemaan kuvien pe-

rusteella koulupdivan sujumisesta.

Ennakointi oli my6s toiminnanohjauskeinona tassa ryhmassa. Paivan alussa kerrottiin
paivaohjelma. Oppitunnit, vdlitunnit ja mahdolliset poikkeukset oli merkitty taululle
lapuilla. Siina nakyivat myos kellonajat ja viikonpaiva. Jos viikon aikana oli jotain eri-
koista tapahtumaa tai muuta poikkeavaa, siita pyrittiin aina kertomaan etukateen.
Ryhma tuntui reagoivan pieniinkin muutoksiin. Jos esimerkiksi poissaolojen takia

ryhmaan tuli uusia aikuisia, se tuntui heti vaikuttavan luokan toimintaan.

Toisessa luokassa, jossa kortteja kaytettiin, oli myds kaytossa opettajan itse luomia
muita kuvallisen ohjauksen keinoja. Erdalla oppilaalla oli haastavaa ymmartaa erilai-
sia tunteita. Hanelle oli esimerkiksi vaikea ymmartaa, mita tarkoittaa, kun ihminen
hymyilee eli minkalaista tunnetta se valittaa. Oppilaan piti esittda neljaa eri tunnetta
kuvaavaa ilmettd, jotka opettaja kuvasi. Han teki niista kortit, joilla opetettiin tun-
neilmaisua: kun olet vihainen, naytat talta; jos olet iloinen, naytat tallaiselta hy-
mynaamalta. Toisella pojalla oli kaytossa ”pikkupoika”/”isopoika”-kortit. Nailla muis-
tutettiin, ettei han ole enda ekaluokkalainen, vaan jo iso poika jonka pitdaa osata kayt-

taytya sen mukaisesti.

5.2 Korttien tekeminen

Koska tekemieni syy-seuraus -korttien kayttaminen merkitsee toisten ihmisten oh-
jaamista, oli minulla ennakko-oletuksena se, ettad ne eivat ainakaan heti toimisi juuri
niin, kuin oli itse suunnitellut. Haastavien tilanteiden esiintymista on vaikeaa enna-
koida. Ryhmaa tai henkil6ita, joiden kanssa tyota tekee, pitaa seurata pitkalla aikava-
lilla. Aloitin korttien tekemisen seuraamalla ja osallistumalla ohjaajana luokkien toi-
mintaan kaksi viikkoa. Tana aikana tein iltaisin henkilokunnan toiveiden mukaisesti
kortteja. Suoritin myos syventavan harjoitteluni tdssa samassa koulussa ja sitd edel-
tavat kaksi viikkoa jatkoin korttien tekoa saamieni ohjeiden mukaan. Olin yhteensa

kuusi viikkoa mukana koulun toiminnassa. Tein kortteja myds syventavan harjoittelu-
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ni aikana. Kokonaisuudessaan tein kortteja kahdeksan viikon ajan. Isompien luokassa
vietin enemman aikaa, koska se oli luokka, jonka opettaja alun perin oli kiinnostunut

korteistani. Toinen opettaja tuli mukaan, kun han naki valmiita kortteja.

Tein syy-seuraus —kortteja lisaa sita mukaa, kun niille ilmeni tarvetta. Sain opettajilta
toimeksiantoja sen suhteen, minkalaisia kortteja minun piti piirtaa erilaisia tilanteita
varten. Koska tama oli koko ajan eteneva projekti, ovat kortitkin kehittyneet sita
myo6td, kun olen tehnyt niita lisda. Ensimmaiset kortit olivat todella isoja. Koska suu-
rin osa korteista koostui kahdesta ruudusta, joissa esitettiin syy ja sen seuraus, paa-
tettiin myohemmat kortit tehda pienempaan kokoon. Yleisimmaksi korttikooksi va-
kiintui 30 senttimetria leveydeltdan ja noin 10 senttimetrid korkeudeltaan ja palvele-
vat mielestani paremmin kayttoétarkoituksia, kuin aivan ensimmaiset valmistamani

kortit.

Varsinkin korttien tekemisen alkuvaiheessa mietin paljon, kuinka kayttaa tekstia kort-
tien tukena. Jossain vaiheessa harkitsin tekstin tavuttamista, mutta koska kortteja
kaytetaan enimmakseen luokkien 3.-6. valilla, jaivat tavuviivat pois. Tekstit yritetdan
kuitenkin pitaa lyhyina ja ytimekkaina, jotta niita voidaan kayttaa tilanteiden ratkai-
semisessa helposti ja nopeasti. Lilan monta rivia tekstia sisaltava kortti ei palvelisi
tallaista tarkoitusta, vaikka silla olisi kuva tukena. Korttien teksteista keskustelin
opettajien ja ohjaajien kanssa ennen kortin tekstien puhtaaksi kirjoittamista. Heilta
tulikin hyvia korjausehdotuksia, koska he tuntevat oppilaiden tarpeet parhaiten.

Usein oli haastavaa |6ytaa selkea ja ytimekas teksti, jota ei voisi ymmartaa vaarin.

Ensimmaiset kortit muodostuivat kahdesta kuvaruudusta, syysta ja seurauksesta.
Kuvien valissa oli iso nuoli, joka korosti sitd, ettd kun teet ndin, niin tapahtuu noin.
Useimmista korteista oli hyvan kaytoksen ja huonon kaytoksen versio. Positiivisen
mallin antavassa kortissa on esimerkiksi teksti “Kun puhun toiselle ystavillisesti, toi-
set puhuvat minulle ystavallisesti.” Negatiivista mallia edustavassa kortissa lukee
puolestaan "Kun puhun toiselle epadystavallisesti, toiset puhuvat minulle epaystavalli-

sesti”.
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Kuvio 2 Esimerkki positiivisen- ja negatiivisen-mallin kortista.

Kahdesta ruudusta koostuvan kortin lisdksi olen opettajien pyynnosta kehittanyt
myo0s yksittaisia kuvakortteja. Niitd voidaan kayttaa kahdesta ruudusta koostuvien
korttien jatkona tai vaihtoehtoisesti yksittdisia kuvia voidaan laittaa oppilaan poydal-
le useampia. Yksittdisten korttien tarve lahti yhdesta oppilaasta. Olin piirtanyt syy-
seuraus —kortin, jossa luki: “kun en jaksa keskittyd, menen kaytavaan rauhoittu-
maan”. Kun oppilaalle naytettiin kuvaa ongelmatilanteessa, han sanoi: "ei se aina
auta, jos istuu kaytavassa, jos on levoton olo”. Nyt samankaltaiseen ongelmatilan-

teeseen on monta vaihtoehtoista seurauskorttia.
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Kuvio 3 Esimerkkejd yhden ruudun korteista.

Opettajan pyynnosta muokkasin joitakin kortteja niin, etta jatin seurauskohdan kor-
teista tyhjaksi. Joistakin korteista tuli siis kaksi versiota: alkuperdinen, jossa on naky-
vissa syy ja seuraus, toisesta versiosta jatin seuraus-kohdan tyhjaksi. Tarkoituksena
on ensin opettaa oppilaalle korttien avulla syy- ja seuraussuhteita. Sitten annetaan-
kin vain ensimmainen kuva, esimerkiksi ” En paadstele kummallisia 4ania” ja oppilaan
pitda osata itse selittda puhumalla tai piirtamalla, mita siita seuraa. Monistettuna
kortin kuvan opettaja antoi myds joskus oppilaalle kotildaksyksi. Kotona piti yksin tai
vhdessa vanhempien kanssa miettia ratkaisua ongelmaan. Tama on yksi hyva yhteis-

tyon muoto kodin kanssa: etsitddan yhdessa ratkaisuja ongelmiin.
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Kuvio 4 Syy-seuraus-kortti ilman seuraus-kuvaa.

Aluksi piirsin kortit mustavalkoisina, mutta ensimmaisten yksittaisten kuvien jalkeen
aloin tehda niita varillisind. Haluan kerata tietoa siita, kummat kortit ovat ohjaajien ja
opettajien mielesta parempia. Yritin piirtaa kortit melko yksinkertaisella tyylilla, etta
oppilaat ymmartavat, mita niissa tapahtuu. Ne ovat piirrosjaljeltaan tyyliteltyja ja
sarjakuvamaisia, koska uskon sellaisten vetoavan enemman lapsiin. Haluan my®os,
etta oman tekemiseni jalki nakyy kuvissa. Jos olisin tehnyt ne vaikka tikku-ukkoina,

olisi niihin ollut huomattavasti vaikeampaa saada persoonallisuutta mukaan.

Koska teen opinndytetyota paikassa, jossa lapsilla on monia oppimisvaikeuksia ja
muita haasteita koulunkdynnin suhteen, ovat tunteetkin ja etenkin niiden daripaat
yleinen naky. Kaikki eivat kuitenkaan osaa ilmaista tunteitaan silla tavalla, ettd muut
ymmartaisivat, mita niilla haetaan. Pelkalla puheella asioiden selvittdminen on usein
vaikeaa. Tekemieni korttien avulla on tarkoitus selvittdd ongelmallisia ja voimakkaita
tunteita herattavia tilanteita. Kuvien avulla lasten on helpompi ymmartaa, mista ti-

lanteesta on kyse.
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Sitd mukaa, kun sain kortteja tehtya, yksi ohjaajista laminoi kortit, jotta ne kestavat
paremmin kayttoa. Jokainen kortti laitettiin omaan muovitaskuun ja kortit kerattiin

kansioon. Jokainen mukana ollut opettaja sai tallaisen kansion kayttoonsa.

5.3 Tutkimuksen tulokset

5.3.1 Korttien kayttaminen

Kortteja on kaytetty monenlaisissa tilanteissa. Niitd on kaytetty ennakointiin, toimin-
nan selkeyttamiseen, selittdmiseen, selvittelyyn, ohjaamaan kayttaytymista, ristiriita-
tilanteissa seka epadselvissa vuorovaikutustilanteissa. Yhden vastaajan mukaan kortte-
ja on kaytetty paaasiassa oppitunneilla koko luokan kanssa yhteisesti, jonkin verran
myo0s yksil6llisesti. Korteista oli myds saatu jatkuvan sanallisen ohjauksen tueksi ku-
vallinen viestintdkeino ja oppilaat itse miettimaan syy-seuraus —suhteita arkipaivan
tilanteissa. Erds vastasi, etta niitd on kaytetty huonon kayttaytymisen tilanteissa. Toi-
nen vastaaja kertoi kdyttaneensa niitd motivaatio mielessa. Yksi kirjoitti: “Meidan
luokassa meteldinti on ollut varmasti useimmiten sellainen tilanne, jolloin olen etsi-
nyt kortin oppilaan eteen.” Aintelytilanteissa kaytettiin korttia, joka on liitteessi 4.
Tunnetilan valittaminen on myos yksi tilanne.” Vastauksissa sanottiin myos, etta “en
ole vield kayttanyt” ja “melko vahan olleet kdytdssa, enemman pitdisi ottaa kayt-

toon”.

Kysyin myos, onko korteista ollut apua toiminnanohjauksessa ja kuinka. Vastauksista
kavi ilmi, etta niistad on ollut apua paljon, koska kuvat auttavat tilanteiden ja kayttay-
tymisen hahmottamisessa ja ymmartamisessa. Niista oli ollut myds apua, kun oppilas
ei kykene ottamaan sanallista viestia vastaan: ” Visuaalinen viesti menee paremmin
perille, asioita on helpompi selittaa ja selvittaa kuvallisesti”. Erds vastaajista kertoi,
ettd niista on ollut jonkin verran apua. Kortin avulla oppilas on pystynyt ”"pysahty-
maan” ja kortti on ollut sanallisen ohjeen tukena. Sain myds vastauksen: "Valilla kun
kortti on oppilaan edessa vaikka pulpetilla, se auttaa muistuttamaan, mika on harjoi-
teltava asia.” Yksi vastasi, ettd heidan luokan kohdalla nama kortit voisivat olla “riisu-

tumpia”, koska liian kiinnostavista korteista ei ole hyotya.
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Kolmanneksi kysyin, missa tilanteissa kortit toimivat parhaiten. Vastaajien mielesta
kortit toimivat riitatilanteissa ja sanallisen huomautuksen tukena heti tilanteen sat-
tuessa. Niita kaytettiin myos tilanteiden selvittelyssa ja ennakoinnissa, kun piti saada
lapsi ymmartamaan mita, missa, miksi, milloin ja kuka. Yksi vastasi, etta kaytti niita
sanallisen ilmaisun tukena ja joskus korvaavana juttuna. Toinen koki niiden toimivan
parhaiten keskustelun tukena, jolloin oppilaan pitaa kertoa, mita tapahtuu, jos toimii

kortin osoittamalla tavalla.

Halusin my0s tietaa, onko joku oppilaista erityisesti hyotynyt korteista ja miksi. Hyo-
tya on ollut ainakin oppilaille, kenelld on kielellisia vaikeuksia. Sain myos vastauksen,
etta joillakin visuaalinen viesti menee perille paremmin tai tdydentaa sanallista. Yk-
sinkertainen kuva on hyva, kun tunnetila on korkea. Yksi kirjoitti, ettd erds oppilas on
ainakin hyotynyt, koska han pystyy kortin avulla pysahtymaan ja miettimaan omaa
kayttaytymistaan. Yksi vastaajista kertoi: “Kortteihin piirretyt tilanteet ovat jonkin
verran yleisia taalla, etta niista hyotyy monetkin oppilaat. Kuvia on joidenkin oppilai-
den helpompi ymmartaa.” Sain myos vastauksen, etta "kylla hyotyy, mutta kortin

pitdisi olla pelkistetty.”

Tassa osiossa kysyin viimeiseksi, ovatko oppilaat ymmartaneet korttien tarkoituksen
ja kuinka heita valmisteltiin niiden kaytt6on. Molemmissa korttien kayttéryhmissa
kortit oli kdyty yhdessa lapi oppilaiden kanssa ennen niiden kdyttéonottoa. Kaksi vas-
taajista oli sitd mielta, ettd oppilaat ovat ymmartaneet niiden merkityksen ja tykkaa-
vat niistd. Ne myos toimivat hyvin, koska vastaaja oli kdyttanyt (ja kirjoitti myos tule-
vaisuudessa kayttdavansa) runsaasti aikaa korttien lapikdymiseen yhdessa oppilaiden
kanssa. Suurin osa oli sitd mieltd, ettd osa varmaankin ymmarsi, mutta eivat ehka
kaikki taysin. Korttien kaytto vaatii tarkennusta joidenkin oppilaiden kohdalla. Kun
uusi kortti otetaan kayttoon, pitda muistaa kertoa, mikd on kortin esittdaman tilan-

teen syy ja seuraus.
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5.3.2 Korttien ulkonakd ja sisalto

Ensimmainen kysymys kasitteli korteille parhaiten sopivaa kokoa. Toimiiko pituus-
suunnassa halkaistu A4 paremmin kuin pieni kortti? Kaksi vastaajista oli kirjoittami-
sen sijaan alleviivannut kysymyksesta ”pituussuunnassa halkaistu A4”. Kahden muun
vastaajan mielesta erikokoiset kortit toimivat hyvin ja nykyiset kortit ovat hyvia. Lo-
put vastaajista toivat esille huomion siitd, etta se riippuu oppilaasta ja korttien sisal-

losta. Joskus yksinkertainen ja selva pienikin kortti riittaa.

Valinta mustavalkoisten ja varillisten korttien valilla toi mielenkiintoisia vastauksia.
Joissakin tapauksissa varillisia kortteja pidettiin hyvana, koska se auttoi hahmottami-
sessa. Toisista taas oli hyva laittaa vareja korostamaan tai rajaamaan tiettyja asioita,
koska varillisena kortit ovat eloisamman ja pirteamman nakdiset. Mustavalkoisista
korteista taas pidettiin enemman siksi, etta varillisten korttien kanssa voi menna vain
korttien ihailuksi. Tunnetilat saatiin yhden vastaajan mielesta paremmin esiin varilli-

silla korteilla.

Korttien visuaalinen tyyli oli saadun palautteen mukaan hyvaa ja siita pidettiin. Yksi
vastaaja taas toivoi, etta ne voisivat joiltakin osin olla viela pelkistetympid. Korttien
visuaalista tyylia pidettiin myds selkedna, helposti ymmarrettavana ja taitavasti to-

teutettuna.

Korttien teksteja pidettiin yleisesti sopivan pituisina. Niiden sanottiin olevan riittavan
selkeita ja lyhyita seka asiat on ilmaistu lyhyesti ja ytimekkaasti. Korttien teksteista
sanottiin myds, ettd ne ovat hyvia ja yhdessa mietittyja. Yhden vastaajan mielestd on

hyvin tarkeaa miettia, miten lauseista saa yksinkertaisia ja ymmarrettavia.

5.3.3 Korttien kehittaminen

Tahan osioon tuli vihemman vastauksia kuin edellisiin. Hyvd huomio tuli kuitenkin

yhdelta vastaajalta: ”Jotkut oppilaat, ketka osaavat lukea saattavat “jumahtaa” jo-
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honkin sanaan. Siksi on hyvin tarkea miettid, miten lauseista saa yksinkertaisia ja
ymmarrettavia.” Joistakin korteista taytyi korjata teksteja, koska joillakin teksteilla oli
useampi merkitys. Yhteen korttiin oli kirjoitettu “Paha tuuli tarttuu toisiinkin”. Luo-
kassa sattui olemaan sen niminen henkil6 ja lapset 16ysivat kortista heti hauskan tul-
kinnan ja kortin todellinen tarkoitus jai taustalle. Eras vastaajista taas kirjoitti, etta
kortteja voi hyodyntaa talla hetkelld 1ahinna ongelmatilanteissa. Han ehdotti, etta
kortteihin voisi tehda ohjeistuksia ihan tavallisiinkin tilanteisiin. Melkein kaikki kortit

kasittelivatkin jotain ongelmaa, eika tallaisiin tavallisiin tilanteisiin juuri ollut kortteja.

5.4 Haastatteluiden tulokset

Halusin haastatteluiden avulla saada vield syventavaa tietoa syy-seuraus —kortteihin
liittyen. Kyselyiden vastauksia lukiessani minulle herasi joitakin kysymyksia, joihin
halusin saada vield tarkennusta ja lisatietoa. Haastattelin tata varten neljaa henkil6a.

Kaksi heista oli koulunkdynninohjaajia ja kaksi opettajia.

Koska kyselyissa erds vastaajista oli toivonut viela kortteja niin sanottuihin tavallisiin
tilanteisiin, halusin selvittaa, minkalaisista tilanteista on kyse. Syy-seuraus —kortteja
toivottiin erilaisiin arjen toimintoihin. Haastateltavien mielesta korteista voisi olla
apua muun muassa seuraavissa tapauksissa: pukeminen, kdsien pesu, oppituntien
aloittaminen, vessassa kaynti, ulos meneminen, ruokailu ja erilaiset siirtymatilanteet.
Sain ihan konkreettisia ehdotuksia korteista, joista olisi hyotya toiminnanohjaukses-
sa, normaaliarjessa. Kortissa voisi olla esimerkiksi ohje "dla seiso paikoillasi vaan liiku,
jotta jaksat paremmin.” Toinen ehdotus oli tunnin aloitukseen: katso ”lukujarjestyk-

sestd, mika oppitunti on ja ota heti kirjat esiin.”

Haastattelujen avulla halusin myds tietoa, kuinka usein kortteja kdytetaan arjessa:
”ovatko ne kaytossa paivittain, viikoittain, vai unohtuvatko ne uutuudenviehatyksen
jalkeen.” Kaksi vastaajista kertoi kdyttdavansa niita paivittain ja kaksi viikoittain. Yksi
kertoi, etta on yksittaisia paivia, kun ei ole kortteja kaytetty, syyna oli heittomerkeis-

sa hyva paiva, jolloin niita ei ollut tarvittu. Yksi haastateltavista sanoi, ettei ole henki-
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I6kohtaisesti juuri kortteja kayttanyt, mutta joillekin oppilaille hdn piti niita henkil6-
kohtaiseen ohjaukseen hyvina. Esimerkkind han mainitsi viittaamisesta muistuttavan
kortin, jota varsinkin pienempien kanssa kdytetaan ahkerasti. Yksi vastaajista vakuut-
ti, etta kortit eivat unohdu uutuudenviehatyksen jalkeenkaan, silla niista on ollut

apua jo nyt.

Halusin myos tarkennusta tekemieni korttien visuaalisesta tyylista, koska kyselyissa
joku oli ehdottanut, etta ne voisivat olla vieldakin pelkistetympia. Kysyin, olisivatko
kortit parempia, jos ne olisi tehty esim. tikku-ukko -tyylilla ja voiko valitsemani tyyli
aiheuttaa lapsen huomion kiinnittymisen kortin “hauskuuteen”, kuin kortin varsinai-
seen kayttotarkoitukseen. Yksi haastateltavista oli aikaisemmin tyoskennellyt paikas-
sa, jossa oli ollut kaytdssa hyvin yksinkertaisia kuvia. Han sanoi, etta jos on tosi paho-
ja hahmottamisen ongelmia, yksinkertaiset kortit toimivat paremmin. Han oli kuiten-
kin sitda mielta, etta tassa oppilasjoukossa, tama tyyli toimii hyvin. Samaa mielta olivat
myos haastateltavat. Sain myos vastauksen, ettd huomio ei kiinnity vaaraan asiaan,
vaan viesti menee perille, kun aikuinen selittda ja korttien tarkoitus on kayty oppilai-
den kanssa yhdessa lapi. Korttien sanottiin myos ajavan asiansa, silla lasten on hel-
pompi hahmottaa kasiteltava asia korttien avulla. Yksi vastasi, etta tyyliin liittyvat
ongelmat riippuvat oppilaasta. Hanella on yksi oppilas, joka kiinnittda huomion kaik-
kiin hanta hairitseviin yksityiskohtiin. Haastateltavien mielesta varikortit toimivat
paremmin kuin mustavalkoiset, koska ne auttavat selkiyttdamaan ja hahmottamaan

asiat paremmin.

Kysyin my0os haastateltavilta, saavatko kortit olla hauskasti tunteisiin vetoavia. Vasta-
ukseksi sain: ”Joo, totta kai”, ”Saa ja ne onkin” ja “En koe hauskuutta ongelmaksi.”
Yksi vastasi, etta riippuu tilanteesta. Jos jostain asiasta pitda keskustella vakavammin,
niin hauskuus ei silloin toimi. Toinen taas oli sitd mieltd, ettd hauskasti tunteisiin ve-
toavien korttien kautta lapsen motivaatioon vedotaan, kun loydetaan kortti oikealle

hetkelle.

Viimeiseksi halusin selvittda, miksi kortit toimivat joillakin lapsista ja joillakin ei, mitka
asiat siihen vaikuttavat. Kortit toimivat niilld, joilla visuaalinen kanava on vahva. Kor-

tit voivat myos auttaa hahmottamaan tilanteet paremmin, jos on ymmartamisen
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vaikeutta. Jotkut voivat my0Os saada asiaan lisda tarttumapintaa kuvan avulla. Korteis-
ta varmaankin hyotyvat enemman ne, joilla on vaikeampi ymmartaa puhetta esim.
kehitysvammaiset. Korttien kayttda pidettiin hyvana tilanteissa, joissa tietoa tulee
useasta eri suunnasta ja ndin kortit auttavat asian perillemenoa. Yksi haastateltavista
kertoi, etta joillakin lapsista on niin suppea muisti (esim. kielletdan huutamasta tai
juoksemasta kaytavissa, ettd he hetken paasta ovat tekemadssa taas samaa kiellettya
asiaa). Tallaisissa tilanteissa lapset tarvitsevat muistutuksen ihan lahelle, esim. syy-
seuraus —kortti pulpetin kulmalla toimii tallaisena muistutuksena asiasta. Yhden vas-
taajan mielesta tekemani syy-seuraus —kortit eivat valttamatta toimi lapsilla, joilla on
ongelmia syy-seuraus —suhteiden hahmottamisessa. Korttien toimivuudessa voi olla
ongelmaa myos, jos piirretty kuva ei yhdisty lapsen arkielamaan. Sain haastattelussa
myos vastauksen: ”Joillain oppilailla ei toimi tietyissa tilanteissa kortit tai muutkaan
keinot.” Yksi haastateltavista kertoi, etta kortteja pidempaan kadytettyaan, han on
lisannyt erilaisia kayttotapoja. Aluksi kortit olivat muovitaskuissa kansiossa. Usein
haastavat tilanteet tulevat yllattden ja oikeaa korttia ei aina helposti 16ydy. Siksi han
on laittanut paljon kaytossa olevat kortit magneeteilla valkotaululle. Ndin ne on
helppo ottaa kdyttoon ja ne myos toimivat muistutuksena oppilaille kayttaytymiseen

liittyvista asioista.

6 Pohdinta ja yhteenveto

6.1 Johtopaatokset

Tutkimukseni paatarkoitus toteutui. Sain kehitettya toimivan syy-seuraus —
korttisarjan toiminnan ohjaamisen tueksi haastaviin luokkatilanteisiin. Yhteisty®
kohderyhman aikuisten kanssa toimi hyvin. Yhteistyossa ja heidan antamien neuvo-
jensa seka korjausehdotustensa avulla pystyin tekemaan heidan tarpeitaan mahdolli-
simman hyvin vastaavan toiminnanohjauskeinon. Tekemani kortit eivat tietenk&dan
yksin poista vaikeuksia toiminnanohjauksessa, mutta on yksi uusi toiminnanohjaus-
menetelmd muiden joukossa. Alkuperaisidea oli tehda kaksiosaisia syy-seuraus —
kortteja. Suurin osa jaikin tallaisiksi, mutta osaa korteista vielad jatkojalostettiin. Kak-

siosaisten korttien rinnalle tein kayttdjien pyynndosta samasta sarjasta toisen version
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rinnalle kdytettavaksi: seurausosa korteista jatettiin tyhjaksi. Naita kortteja henkilo-
kunta alkoi kdyttaa, kun lapset ensiksi olivat tottuneet kaksiosaisiin, jossa he nakivat
seurauksen omalle toiminnalleen. Kortin tyhjan osan avulla on tarkoitus opettaa lap-
sia itse miettimaan asioiden ja tekemisten seurauksia. Myds nama kortit ovat jo ol-
leet kaytossa. Yksi vastaajista kertoi, etta niita kdytetaan myos kotilaksyna, kun halu-
taan, etta lapsi kotona vanhempien kanssa yhdessa miettii tekojen seurauksia. Henki-
I6kunta oli aidosti kiinnostunut luomaan ja ideoimaan kanssani korteista mahdolli-

simman hyvia.

Tutkimuksessani saamieni vastausten perusteella korteista on ollut todellista apua
toiminnanohjauksessa. Ne ovat auttaneet tilanteiden seka kayttaytymisen ymmar-
tamisessa. Joitakin oppilaita kortit ovat auttaneet pysahtymaan ja miettimaan omaa
kaytostaan. Ne ovat myos olleet sanallisen ohjeen tukena, koska usein kuva toimii
puhetta paremmin. Parhaiten kortit olivat toimineet tilanteiden selvittelyssa ja riitati-
lanteissa, kun lapsen piti ymmartaa, mita ja miksi tapahtui sekd mika oli hanen osuu-
tensa tapahtuneessa. Joskus kortit toimivat puheen korvikkeena. Kun oppilas oli hy-
vin kiihtyneessa tilassa, han ei valttamatta pystynyt vastaanottamaan minkaanlaista
puhetta. Silloin kortti oli merkki, etta pahimman kiukun mentya ohi, on aika selvittaa
kortin esittama tilanne. Aina tekemani kortit eivat kuitenkaan toimineet. Haastatte-
lun mukaan joillain oppilailla on tilanteita, jolloin kortit tai muutkaan keinot eivat

toimi.

Kyselyiden perusteella tuntuu olevan tarkeaa, etta kortit kaydaan yhdessa lapi oppi-
laiden kanssa ennen niiden kdyttéon ottoa. Onkin hyvin tarkeda ennen varsinaista
kayttoonottoa selittaa korttien toiminta-ajatus: milloin, miksi ja kuinka kortteja kay-
tetdan. On oleellista myo0s, ettd kayttajat ymmartavat, ettei tarkoituksena ole kayttaa
kortteja rankaisukeinona, vaan auttaa vaikeissa toiminnanohjaustilanteissa. Tutustut-
taessa systeemiin lasten pitda myos voida kommentoida kortteja, esimerkiksi niiden
tyylia ja teksteja. Nain oppilaat voivat huomaamattaan antaa arvokasta tietoa toimi-

vuudesta ja parannusehdotuksia.

Oli vaikea paattaa, tehdako kortit mustavalkoisina vai varillisind. Tekemistani korteis-

ta vahan alle puolet oli mustavalkoisia ja loput varillisia. Mielipiteet varin kaytosta
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jakaantuivat, joten nain lopullisessa korttisarjassa olen ottanut molemmat varitystoi-
veet huomioon. Aloittaessani korttien tekemista pohdin kovasti kuvien tyylia. Mietin
voivatko kortit olla hauskoja vai pitadako niiden olla neutraalin yksinkertaisia. Saamani
palautteen mukaan tyylivalinta oli onnistunut eli alkuperdinen toiveeni, jotta kuvissa

nakyy persoonallinen tyylini, toteutui.

Opinndytetyota aloittaessani toivoin pystyvani tekemaan jotain kayttokelpoista ma-
teriaalia toiminnanohjaukseen. Tutkimukseni perusteella ainakin osittain onnistuin
tassa. Tekemani kortit eivat yksin ratkaise haastavia ongelmanratkaisutilanteita, vaan
ne ovat yksi apukeino lisaa erilaisiin toiminnanohjaustapauksiin. Tarkeinta lasten ja
nuorten kanssa tydskennellessa on ammattitaitoinen henkilékunta ja halu 16ytaa eri-

laisia vaihtoehtoisia keinoja haastaviin tilanteisiin.

6.2 Tutkimuksen eettisyys

Eettinen ajattelu on kykya pohtia sekda omien etta yhteisdjen arvojen kautta sita, mi-
ka jossain tilanteessa on oikein tai vaarin (Kuula 2015, 21). Makisen (2006, 11) mu-
kaan etiikka on ihmisten moraalista kdyttaytymista ja sen perusteita koskevaa tutki-
musta. Alun perin etiikalla oli toinenkin merkitys: ihminen toimii eettisesti oikein vas-
ta, kun han on punninnut tekonsa merkitysta ja seuraamuksia ja tullut johtopaatok-

seen, ettd teko on eettisesti oikea tai vaara.

Makinen (2006, 13) toteaa, etta tieteen sisdinen etiikka liittyy jokaisen tieteenalan

luotettavuuteen ja totuudellisuuteen. Perusvaatimuksena han pitaa sita, ettei tutki-
musaineistoa vaarenneta tai luoda tyhjasta. (Makinen 2006, 13.) Lakien ja eettisten
normien tuntemus auttaa konkreettisten ratkaisujen tekemisessa, mutta tutkimus-

tyossa tehtdvista ratkaisuista kantaa jokainen itse vastuun (Kuula 2015, 21).

Tutkimuksien metodeina kaytetdan paljon haastatteluita ja kyselyita. Ne sisaltdvat
monia ongelmia, kuten sen, miten voidaan varmistaa se, ettd vastaukset ovat luotet-

tavia. Miten koehenkil6t tai haastateltavat pitda huomioida? Kuinka koehenkil6t tai
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haastateltavat valitaan, suositaanko jonkin tyyppisid vastaajia jonkun toisen sijaan?

Pitdako haastattelut nauhoittaa tai onko tdma edes mahdollista? (M&kinen 2006 92.)

Makisen (2006, 114) mukaan tutkimusetiikan perusteisiin kuuluu, etta tutkittavalle,
oli kyseessa sitten yksityishenkil6 tai organisaatio, tulee heidan sita halutessaan taata
mahdollisuus sdilyd anonyymeina tutkimuksessa (Makinen 2006, 114). Kerdamissani
tutkimus- ja haastattelulomakkeissa ei ollut nimia ja tutkittavat pysyivat anonyymei-
nd. Jaoin kyselylomakkeita seka opettajille ettda koulunkdynninohjaajille. Lisdksi haas-
tattelin seka opettajia ja ohjaajia. Vastauslomakkeet palautettiin nimettémina. Vas-
tauksia kasitellessani en halunnut asettaa opettajien vastauksia korkeampaan ase-
maan, vaan kasittelin vastauksia tasavertaisesti. Kyselyiden- ja haastatteluiden vas-
taajia informoitiin ennen vastaamista siita, etta he tulevat pysymaan anonyymeina
tutkimuksessa. Selitin myos selkeasti, mihin heidan vastauksiaan tullaan kayttamaan.
Kun tama opinnadytety6 on saatu valmiiksi, havitan kysely- ja haastattelulomakkeiden

vastaukset.

Jos kyselylomakkeet on laadittu niin, ettd ne eivat anna kysymyksenasetteluun luo-
tettavia vastauksia, tutkija tuhlaa sekda omia etta laitoksensa resursseja ja kayttaa
samalla vastaajien aikaa hyodyttdmaan toimintaan, jolloin tutkimusta voidaan pitaa
moraalittomana (Makinen O. 2006, 92). Kysymyksenasettelussa pitikin olla tarkkana.
Tavallisiin virheisiin kysymyksenasettelussa kuuluu se, ettei kysymyksia ole laadittu
yksiselitteisesti tai ne ovat johdattelevia, niihin voi vastata vain yhdella tavalla (Maki-
nen O. 2006, 93). Kyselylomakkeiden analysoinnin jalkeen tein lisdksi haastattelun.
Haastattelussa ei pitanyt toistaa samoja asioita uudelleen, vaan saada syventadvaa
tietoa syy-seuraus —kortteihin liittyen. Kyselykaavakkeiden vastauksia lukiessani
huomasin, ettd haluan lisatietoa joistakin asioista, jotka tulivat ilmi vastauksissa. Vas-
tauksista heranneet lisakysymykset ja niihin saamani vastaukset auttavat minua pa-

rantamaan kortteja, jos jossain vaiheessa paatan niita jatkojalostaa.

Yksi tutkimuksen eettisyyden tarkeimmista asioista oli koulun tunnistamattomuus.
Paatimme jattaa tydnantajat mainitsematta, silla ne tietamalla koulu, jota varten

kortit tein, olisi liilan helppo tunnistaa.
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6.3 Pohdinta

Opinndytetyon aihetta miettiessa yritin keksia tyota varten jotain sellaista, mika on
itseani lahella ja josta minulla on tietamysta. Halusin tyohoni jollain tavalla mukaan
piirtamisen. Omaa erityisalaani piirtdmisessa ovat nimenomaan sarjakuvat. Olen
miettinyt, milla tavalla voisin toissa ollessani tulevaisuudessa hyodyntaa perakkaisista
kuvista koostuvia tarinoita. Olisiko lyhyilla tarinoilla mahdollista nayttaa lapsille, mi-
ten toimia erilaisissa tilanteissa? En ollut aiemmin tehnyt kuvia ohjauskayttoon, joten
tasta ideasta lahti lilkkeelle oman opinnaytetyoni aihe. Aloin kehittdamaan erilaisiin
tilanteisiin sopivia syy-seuraus —kortteja. Kysyin eri paikoista, olisiko tallaisille korteil-

le kayttoa. Lopulta sellainen 16ytyi eraasta erityisopetuksen ryhmasta.

Syy-seuraus —korttien tekemisprosessi oli mielenkiintoinen ja monivaiheinen proses-
si. Aluksi oli tosi tarkeaa, etta tutustuin ryhmiin, joiden kayttoon olin kortteja teke-
massa. Ensimmaiset pari viikkoa kaytin pelkastdaan oppilaiden seuraamiseen, henkil6-
kunnan kanssa keskustelemiseen ja ohjaajan roolissa ryhman tyoskentelyyn osallis-
tuen. Varsinainen korttien tekeminen vei paljon enemman aikaa, kun olin ennakoi-
nut. Harvoin sain yhtakaan korttia piirrettya ensimmaisella kerralla sopivaksi.
Useimmiten korijailin sekad kuvaa, etta tekstia, kun olin nayttanyt luonnoksen henkil 6-
kunnalle. Joskus jouduin korjaamaan jo taysin valmiitakin kortteja, kun joku huomasi
esimerkiksi kaksoistulkintaisen sanan tai kuvassa oli jokin yksityiskohta, johon oppi-
laat olisivat voineet takertua. Vaikka kuvien tekemisen prosessi oli pitkaaikainen,
jatkuva yhteistyo korttien kehitysvaiheessa oli mielestani ainut oikea tapa tehda tal-
laista tyota. Itse en olisi muutaman viikon seuraamisella pystynyt paattelemaan kaik-
kia oppilaiden tarpeita ja mahdollisia toimintatilanteita, joissa tekemani syy-seuraus

—kortit parhaiten toimivat.

On todella vaikeaa tehda tyyliltdan ja tekstiltaan sellaisia kortteja, jotka toimisivat
taydellisesti kaikilla oppilailla. Kuvia voi tulkita tekstid laajemmin ja joku voi ndhda
kuvassa jotain sellaista, mita en itse siihen ajatellut tekevani. Joku oppilas saattaa

kiinnittaa huomiota epdoleellisiin yksityiskohtiin korteissa tai han reagoi tekstissa



42

olevaan "kaksoismerkitykseen” ("Tuuli voidaan tulkita nimeksi tai synonyymiksi sa-
nalle mieli”). Tallaista projektia tehdessa pitdaa hyvaksya, ettei lopputulos ole aivan
taydellinen. Kuvista ja teksteista [6ytyy aina kohtia, jotka eivat toimi kaikenlaisilla
oppilailla. Kortit onkin tarkoitettu jatkojalostettaviksi: ne voivat olla peruspaketti
avuksi toiminnanohjaukseen, jota vahitellen lisataan luomalla uusia kortteja kunkin

ryhman omiin tarpeisiin paremmin sopiviksi.

Kortteja kayttaneiden ryhmissa oli myds maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Tein
joitakin kortteja erityisesti heidan tarpeisiinsa. Tasta minulle herasikin ajatus, voisiko
piirtamistani korteista olla tulevaisuudessa hyotya, jossain muodossa maahanmuut-
tajalasten opetuksessa. Toki nykyisessd muodossaan ne eivat pelkastaan toimi, mutta

kortin ajatusta voisi jalostaa heidan tarpeisiinsa sopivaksi.

Olisi hienoa jatkaa tata projektia pidemmalle myos opinnaytetyon valmistuttua. Mi-
nulla alkaa olla jo hyva maara kortteja kasassa erilaisiin tarpeisiin ja olen oppinut nii-
den tekemisen aikana paljon. Suurinta osaa nykyisistakin korteista pystyy viela paran-

tamaan ja muokkaamaan erilaisten kayttdjien tarpeisiin.

On ollut positiivista huomata, etta korteille on ollut todellinen tarve. Uskon myds
kdyttoa seurattuani, ettd tekemani kortit toimivat paremmin ala- kuin ylakoulussa.
Olisi ollut turhauttavampaa tehd3, jotain sellaista, jota kukaan ei kdyta. On ollut to-
della palkitsevaa kehittdaa toiminnanohjauskeinoa ja ndahda sen kayttéa myos kaytan-
nossa erilaisissa tilanteissa. Prosessin aikana on my6s oppinut enemman lasten omis-
ta positiivisista voimavaroista. Tyon tekeminen ei ole aina helppoa ja lasten kanssa
tyoskentely voi olla toisinaan turhauttaa, jos he eivat halua ottaa vastaan apua on-
gelmatilanteissa. Opinndytetyd on kuitenkin auttanut nakemaan asioita uudella ta-
valla ja opettanut minulle, ettd ohjausmenetelmien kehittamisesta ja kayttamisesta

todella on hyotya tyossa.
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LITTEET

Liite 1: Kysely syy-seuraus —korteista.

Kysely syy-seuraus —korteista ja niiden kaytésta

Jatka tarvittaessa vastausta paperin kaantopuolelle.

A. Korttien kdayttaminen

Minkalaisissa tilanteissa olet kortteja kdyttanyt?

Onko korteista ollut apua toiminnanohjauksessa? Miten?

Missa tilanteissa kortit toimivat parhaiten?
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Onko joku oppilas erityisesti hyétynyt korteista? Miksi?

Ovatko oppilaat ymmartaneet korttien tarkoituksen ja kuinka heita valmisteltiin

niiden kayttoon?

B. Korttien ulkonako ja sisalto
1. Mika on paras korttien koko? Pituussuunnassa halkaistu A4? Pieni
kortti?

2. Korttien vari: Varilliset vai mustavalkoiset? Miksi?



3. Mita mielta olet korttien visuaalisesta tyylista?
4, Mita mielta olet korttien teksteista?
C. Kuinka kortteja voisi kehittaa

D. Muita kommentteja

49
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Liite 2: Haastattelulomake.

Mita ovat ne tilanteet joihin voisi tehda kortteja ”ihan tavallisia oh-
jeistuksiakin”? Sain yhden téllaisen vastauksen (ei-ongelmatilanteet,
joihin kortteja voisi tehd3, voitko antaa konkreettisen esimerkin tilan-

teesta?).

Kuinka usein kortteja kdaytetdan arjessa? Ovatko ne kdyt6ssa paivit-

tdin, viikoittain? Unohtuvatko ne uutuudenviehatyksen jalkeen?

Yksi vastaus visuaalisesta tyylista: Joiltakin osin voisi olla vieldkin pel-
kistetympid. Oletko sita mielta, ettd kortit olisivat parempia, jos ne
olisi tehty esim. tikku-ukko-tyylilla? Vai mita tarkoittaa pelkistetympi
tyyli (tikku-ukko-tyylia vai joku muu)? Kiinnittyyko lapsen huomio
enemman kortin “hauskuuteen” vai siihen mihin kortti on tarkoitettu

(En l1dhde toisten hélmaoilyyn mukaan)?

Saavatko kortit olla hauskasti tunteisiin vetoavia?

Miksi kortit toimivat joillakin lapsista ja joillakin ei? Mitka asiat siihen

vaikuttavat?
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Kuvio 5 Saantojen noudattamista peleja pelatessa.

Kaikki saavat mahdollisuuden vastata.

Koska se hédiritsee teisia Ja miakan "
omaa o,of/""/‘ffah

Kuvio 6 Kortteja luokkatilanteista.



Pistan koo

@%% fonkson...

- §

=
m ... Pontts Yobkksutoy
° A//L .

f

iwi

)

IAqTS

SODIVAN  moarow) W pAPRNIa /., Foimii,
sube iy
Kuvio 7 Yksittdista oppilasta varten tehtyja kortteja.
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Kuvio 8 Yksittaisia kortteja joita voi kayttaa perakkain.
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