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Luokanopettajan tydssd autismikirjolla olevan oppilaan kohtaaminen on todennékoistéd, silla
eri tuen asteen piirissd olevien oppilaiden opetus pyritddn mahdollisuuksien mukaan jérjes-
tdmaan yleisopetuksen ryhmissd. Tutkimusaiheen valintaan vaikutti huoli tulevien luokan-
opettajien taidoista jarjestdd autismikirjolla olevan oppilaan opetusta. Tdmaén tutkielman teo-
reettisessa viitekehyksessd mééritelldén autismikirjo sen piirteiden ja ominaisuuksien kautta.
Lisdksi esitellddn tarkeimmaét autismikirjoa selittdvit teoriat. Autismikirjo on neurologisen
kehityksen tila, jonka piirteet tulevat esiin kiyttdytymisessd. Autismikirjoon kuuluu erilaisia
piirteitd, jotka vaikuttavat myos henkilon koulunkédyntiin ja oppimiseen.

Kasitykset autismikirjosta vaikuttavat sithen, miten luokanopettajat suhtautuvat autismikir-
jon oppilaan oppimisen tukemiseen. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda, millaisia kasityk-
sid luokanopettajaopiskelijoilla on autismikirjosta ja autismikirjolla olevan oppilaan opetuk-
sen jdrjestdmisestd. Tutkielmassa tarkastellaan autismikirjolla olevan oppilaan opetuksen
suunnitteluun ja toteutukseen liittyvid tekijoitd, esimerkiksi oppimisen tukemista ja mahdol-
listamista kouluymparistossd. Autismikirjolla olevan oppilaan opetuksessa hyddynnetddn
erilaisia oppimisen ja koulunkdynnin tukikeinoja, kuten opetuksen strukturointia.

Tutkielma on toteutettu kvalitatiivisin menetelmin, hyddyntden teoriaohjaavaa siséllonana-
lyysid ja fenomenografista otetta. Tutkimuksen tulokset eivit titen ole yleistettdvissd. Ai-
neisto on kerétty kuudeltatoista luokanopettajaopiskelijalta ympéri Suomen kirjoitelmien
muodossa. Mukana oli opiskelijoita eri vuosikursseilta, joten heilld oli kokemusta autismi-
kirjosta vaihtelevasti.

Tutkimustulosten perusteella luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset vaihtelevat, mutta
pohjautuvat pitkalti tutkittuun tietoon autismikirjosta. Opiskelijat méérittelivat autismikirjoa
siind esiintyvien, erityisesti kdyttdytymisessd ilmenevien, piirteiden kautta. Késityksissa oli
eroteltavissa autismikirjon taustatekijoitd, vaikutuksia kognitiivisiin taitoihin, autismikirjon
erityispiirteitd sekd tyypillisen vuorovaikutuksen piirteitd. Luokanopettajaopiskelijoiden
omasta mielestd heilld ei ole riittdvisti tietoa, kuinka tukea autismikirjon oppilasta, mutta
tuloksista nékyy, ettd opiskelijoilla on pedagogista taitoa huomioida autismikirjon oppilas.

Avainsanat: autismikirjon hdiriot, luokanopettajaopiskelija, opetusjirjestelyt
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1. Johdanto

Autismikirjo on aivojen neurologisen kehityksen tila, joka siséltdd toisistaan jonkin verran
poikkeavia oireyhtymid (Kerola & Kujanpéa 2009, 23; Havukainen 2021). Autismikirjo on kat-
tokdsite ndille kaikille oireyhtymille. Autismikirjon oireyhtymissd yhteneviisié tekijoitd ovat
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin pulmat, aistimusten kokemisen erilaisuus,
motoriset pulmat, toistava kayttdytyminen seké rajoittuneet mielenkiinnonkohteet (Hill & Frith
2003, 1; Kerola & Kujanpad 2009, 23). Autismikirjo on laaja oireyhtymad, jonka piirteet esiin-
tyvit autismikirjon henkil6illa yksilollisesti; kaikki piirteet eivit esiinny kaikilla. Vaikka autis-
mikirjo tuo omat haasteensa ja toimintarajoitteensa kéyttdytymiseen, kognitiiviseen toimintaan
ja sosiaaliseen kanssakdymiseen, se on my0s persoonallisuutta vérittava tekija (Oksanen & Sol-
lasvaara 2019, 10). Jokainen ihminen, jolla on autismikirjo, on yksilé vahvuuksineen ja heik-

kouksineen.

Autismikirjon diagnostiikka on murroksessa, kun titd Pro gradu —tutkielmaa kirjoitettiin. Uu-
dessa ICD-11 —tautiluokituksessa, joka tulee kdyttdon mahdollisesti vuonna 2022, kdytetdén
uuden tautiluokituksen mukaisesti yhtendista kattokésitettd autismikirjon hdiriét (Autismiliitto
luettu 2020). Tutkielmassa esitelldén autismin diagnostisina kriteereind kansainvélisen tauti-
luokitus ICD-10:t4, silld uuden ICD-11:n kriteerejd ei ole vield virallisesti julkaistu, vaikka
tassd tutkielmassa kaytetddn kasitettd autismikirjo. Tuleva autismikirjon kisite pitdd sisélldan
ICD-10:ssi erillisind diagnooseina olevat lapsuusién autismin, Aspergerin oireyhtymin, epé-
tyypillisen autismin ja disintegratiivisen hiirion. (Tautiluokitus ICD-10 2011.) Tutkielmassa
kaytetddn uuden tautiluokituksen mukaista kasitettd autismikirjon hiirio tai oireyhtymai. Késit-
teelld neurotyypillinen viitataan henkil60n, jolla ei ole neurologisia héiridité tai poikkeavuuksia
(Stevanovic & Koskinen 2018). Kisitteitd autismikirjo sekd autismi kdytetddn tdssd tutkiel-

massa sen mukaan, miten késitteitd on kéytetty lahdekirjallisuudessa.

Autismikirjon oppilaan tukeminen kouluympéristossd edellyttdad kirjon tuomien haasteiden tun-
temista ja vastaamista niihin oppilaan edun mukaisesti. Opettajan osaamisella on merkitystd
tuen yksilollistimisessd. Osaamiseen vaikuttavat kokemukset ja ymmaérrys autismikirjosta
(Ikonen ym. 2015, 7). Yha useampi perusopetuksen oppilas, jolla on erityisen tuen paétds, opis-
kelee yleisopetuksen luokassa (Kyro-Ammild & Arminen 2020), joten luokanopettajilla tulisi
olla riittdvd kyky tukea néditd oppilaita oppimisessa ja kouluarjessa. Cassimos, Polychro-

nopoulou, Tripsianis ja Syriopoulou-Delli (2015, 248) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd



opettajat suhtautuvat myonteisemmin autismikirjon oppilaaseen yleisopetuksessa silloin, kun

heilld itselldédn on riittdvasti tietoa ja kokemusta autismikirjosta.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjosta.
Tavoitteena on kartoittaa, mitd asioita luokanopettajaopiskelijat tuovat esiin autismikirjoa kos-
kevissa kirjoitelmissaan. Samalla pyritddn tutkimaan luokanopettajaopiskelijoiden késityksid
oppilaan, jolla on autismikirjo, opetuksen jérjestdmisestd niin oppilaan kuin opettajan ndakdkul-
masta tarkasteltuna. Tutkimus toteutetaan keradamélla anonyymeji kirjoitelmia luokanopettaja-

opiskelijoilta eri puolelta Suomea.

Autismikirjo on suosittu tutkimusaihe, myds opinnéytetdissa. [ti-Suomen yliopistossa on vuo-
den 2018 aikana tehty ainakin kaksi Pro gradu —tutkielmaa, joissa on selvitetty opettajaksi opis-
kelevien késityksid autismikirjosta, autismikirjon oppilaan opetuksesta seki koulutuksen anta-
mista valmiuksista koskien autismikirjoa. Ndissd tutkimuksissa mukana olleet ovat opiskelleet
aineen-, luokan- tai erityisopettajiksi. Myds tydeldmaissé olevien opettajien kdsityksid ja koke-
muksia autismikirjolla olevan oppilaan opetusjérjestelyistd on tutkittu esimerkiksi vuonna 2017

Itd-Suomen yliopistossa Pro gradu —tutkielman muodossa.

Oletamme, ettd luokanopettajaopiskelijoiden tietdmys autismikirjosta ei ole kovin laaja-alaista.
Tarkoitamme tilla sité, ettd uskomme luokanopettajaopiskelijoiden tietdvén péépiirteittdin au-
tismikirjon hdirion taustasta ja sen vaikutuksista kdyttdytymiseen, mutta syviluotaavampi tie-
tdmys autismikirjosta on vdhdéistd. Suurimmalla osalla tutkittavista on oletettavasti joitain ko-
kemuksia autismikirjolla olevan henkildn tai oppilaan kohtaamisesta. Uskomme, ettd heiddn
taitonsa tukea autismikirjon oppilasta ovat puutteelliset. Heilld on todenndkdisesti joitakin kei-

noja tukea oppilaan oppimista seké taitoa soveltaa tukikeinoja erilaisille oppijoille.

Aihevalintaamme vaikuttivat omat kokemuksemme, kiinnostuksen kohteet ja huoli tulevien
luokanopettajien tiedoista ja ammattitaidosta kohdata oppilas, jolla on autismikirjon héirid. In-
kluusion ajatuksen mukaan oppilaiden opetus tapahtuu yhd useammin yleisopetuksessa ja op-
pimisen tukeminen tapahtuu kaikille yhteisessd koulussa tai luokkahuoneessa, joten luokan-
opettajana tyoskennellessd on hyvin todenndkoistd kohdata autismikirjolla oleva oppilas.
Meilld molemmilla on aiempaa kokemusta autismikirjon henkilon tai lapsen kohtaamisesta niin
tyoelamassé kuin koulutuksen puolesta. Aihealueeksi valikoitui autismikirjo myds sen vuoksi,
ettd saamme tissd tutkielmassa yhdistettya erityispedagogiikan ja biologian nakdkulmia. Sivu-

aineopintomme ndillé tieteenaloilla ohjasivat intressejamme tdhédn aiheeseen.



Tadmin Pro gradu —tutkielman alussa esitelldéin autismikirjon teoreettinen viitekehys, jonka jil-
keen tarkastellaan autismikirjolla olevan oppilaan opetuksen suunnittelua ja jarjestimisti. Teo-
riaosuuden jilkeen avataan tutkimuksen ldhtokohtia ja toteutusta. Sisdllonanalyysin avulla esi-
tellddn, millaisia kdsityksid aineiston perusteella luokanopettajaopiskelijoilla on tutkimusai-
heesta. Tulosten esittelyvaiheessa peilataan saatuja tuloksia jo aiempaan aiheesta tehtyyn tutki-
mustietoon ja teoriaan. Saadut tulokset tiivistetddn Tulosten kokoava lopputarkastelu ja johto-
padtokset -kappaleessa. Pohdinnassa kootaan tdimin tutkimuksen teko yhteen ja pohditaan esi-

merkiksi jatkotutkimusaiheita.



2. Autismikirjon keskeiset nakokulmat

Autismikirjo on hermoston kehityshéirid, joka mairitellddan kayttdytymispiirteiden perusteella
(Tager-Flusberg & Joseph 2003, 43). Tunnusomaisia piirteitd ovat heikentyneet sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja kommunikaation taidot seki toistava kéyttdytyminen ja rajoittuneet kiin-
nostuksenkohteet (Hill & Frith 2003, 1). Erilaiset ongelmat aivojen toiminnassa ja esimerkiksi
aistihavaintojen kisittelyssd ovat autismikirjon aiheuttamia (Kerola & Kujanpai 2009, 23). Au-
tismikirjon hiirididen oireet ja vaikutukset arkielimalle vaihtelevat suuresti yksiloiden valilla.
Autismikirjon héirioille on etsitty selitystd niin aivojen neurologiasta kuin geeneistéd, mutta sel-
kedd, yhtd selittdvad syytd tille elinikdiselle oireyhtymélle ei ole 16ytynyt. Myds sen esiinty-

vyydestd on erilaisia ndkemyksid. (Hill & Frith 2003, 1-2.)

Autismikirjo on moniulotteinen oireyhtyma4, ja diagnosoidut henkil6t ovat kehitystasoltaan ja
dlykkyydeltdédn erilaisia; heitd on vaikeammin kehitysvammaisista aina huippulahjakkaisiin
(Ikonen & Suomi 1999a, 63). Autismikirjo médritelldén ja diagnosoidaan Hillin ja Frithin
(2003) mukaan kayttdytymisen piirteiden perusteella, silld neurologisen kehityksen hairiot il-
menevit kiyttdytymisessd. Koska biologista syyté ei ole 16ydetty, kdyttdytyminen on diagno-
soinnin ja arvioinnin perusta. Autismikirjon oireyhtymén yhteydessé usein ilmenee muita hii-
rioitd, kuten tarkkaavaisuushdirio tai jokin psykiatrinen oire, kuten masennusta tai ahdistunei-
suutta. Autismikirjon henkil6illd on kognitiivisia vahvuuksia sekd heikkouksia, jotka tulevat

esille eri tavoin. (Hill & Frith 2003, 2-3.)

Tassd luvussa tarkastellaan aluksi autismikirjon historiaa, esiintyvyytti seki etiologiaa. Autis-
mikirjon diagnostiikka on télld hetkelld muutoksessa, joten tydsséd esitelldén tdménhetkinen
diagnosointi sekd lyhyesti diagnoosimuutos. Autismikirjossa esiintyvit kdyttdytymispiirteet
jaetaan puutteisiin sosiaalisessa kommunikaatiossa ja vuorovaikutuksessa sekd kuvitteellisessa
ajattelussa. Téssd alaluvussa késitellddn my0s muita autismikirjon henkil6illa esiintyvid erityis-
piirteitd ja vahvuuksia. Lopuksi esitelldén autismikirjoa selittdvit teoriat mielen teoria, sentraa-

linen koherenssiteoria ja eksekutiivinen teoria.

2.1 Historia

Autismi ei ole kovinkaan uusi ilmid, vaan sitd on tavattu kautta aikojen, mutta ilmién kuvaa-
minen ja nykyisen kaltainen tunnistaminen ja diagnosointi on varsin uutta (Frith 2003, 34).

1900-luvun alussa autismin kisite on yhdistetty psykiatriaan ja aikuisten skitsofrenian oireiston



kuvaamiseen (Frith 2003, 34; Kerola & Kujanpdi 2009, 261). Autismi-késitteen kehittyessi se
yhdistettiin tiiviimmin skitsofreniaan, silld Benderin (1947, Kerolan & Kujanpiin 2009, 262
mukaan) mukaan autismi oli sama sairaus kuin skitsofrenia, mutta ilmeni lapsilla. Nykykasi-
tyksen mukaan lapsuusidn skitsofrenia ja autismi ovat tdysin toisistaan poikkeavia ja irrallisia

ilmio6itd (Kerola & Kujanpad 2009, 262).

Lasten psykiatri Leo Kanner loi 1940-luvun alkupuolella kisitteen “lapsuusién autismi”, joka
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jalostui myohemmin késitteeksi “varhaislapsuuden autismi” (Baron-Cohen 2015, 1; Harris
2018, 4). Kyseisilld lapsilla oli muun muassa haasteita kommunikoinnissa sekéd sosiaalisten
suhteiden luomisessa ja vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Lisdksi heilla oli tarve asi-
oiden muuttumattomuuteen, rajoittuneita kiinnostuksen kohteita seki itsedén toistavaa kayttiy-
tymistd. (Harris 2018, 3.) Yhteensa niiti piirteitd, jotka viittasivat Kannerin kuvaamaan autis-
miin, oli kymmenen, ja edelleen osa piirteistd on valideja autismin diagnosoinnissa. Myohem-
min hinen kuvailema autismi tunnettiin nimelld Kannerin autismi, jonka diagnoosissa suljettiin

pois ne lapset, joilla oli jokin dlyllinen kehitysvamma tai muu diagnosoitu geneettinen poik-

keavuus (Harris 2018, 4).

Toinen esiin nostettu tapahtuma autismikirjon historiassa on Hans Aspergerin vuonna 1944 ku-
vailema syndrooma, jossa oli samankaltaisia piirteitd kuin Kannerin autismissa. Aspergerin mu-
kaan hénen tapaamillaan lapsilla oli 1ihes normaali dlyllinen toimintakyky, mutta heilld oli pul-
mia sosiaalisessa kanssakdymisessd ja non-verbaalissa kommunikoinnissa, vaikka kielellinen
ilmaisukyky oli hyvé. Aspergerin huomioissa oli Kannerin kanssa yhteistd myds lasten rajoit-
tuneet kiinnostuksenkohteet. (Harris 2018, 5.) Asperger itse kutsui tutkimaansa ilmioti nimelld
“autistinen psykopatia”. Vuonna 1981, Lorna Wing kuvaili kliinisesti Aspergerin autistista psy-
kopatiaa yksityiskohtaisemmin, laajemmin ja sitd hieman muuttaen, ja hdn kutsui titd ilmioté
Aspergerin oireyhtymaéksi (Hippler & Klicpera 2003, 22). Gillbergin (2000) mukaan useat tut-
kijat ovat esittdneet kantansa siité, ettd Kannerin ja Aspergerin oireyhtymit olisivat samaa oi-
reyhtyméid, mutta myds vastakkaisia kantoja on esitetty. Vaikka Kanner ja Asperger tutustuivat
toistensa toihin, he olivat loppuun asti sitd mieltd, ettd heiddn kuvailemansa lapset kuuluivat eri

ryhmiin. (Gillberg 2000, 10, 156.)

Jo ennen varsinaisten autismitutkijoiden kuvaamia lapsia, on historiassa Frithin (2003) mukaan
tunnettu muutamia lapsia, joilla on epdilty olleen autismi. Kyseisid lapsia on usein kutsuttu

nimitykselld “villilapset”, silld kyseiset ihmiset ovat I6ytyneet yksindin ja heidin kayttaytymi-



sensd on ollut poikkeavaa esimerkiksi liikkumisen suhteen. Yhteistd heille on ollut myds pu-
heen ja sosiaalisten taitojen puute. Tdysin varmoja kuitenkaan siitd, onko kyse ollut autismista

vai ympdriston vaikutuksesta kehitykseen, ei voida olla. (Frith 2003, 35-45.)

Gillberg (2000) kirjoittaa kirjassaan “Autismi ja autismin sukuiset hdiriot”, ettd autismia pyrit-
tiin useita vuosikymmenia selittimain psyykkisend hdiriona, joka johtui vanhempien héiriinty-
neestd suhteesta lapseen. Autististen lasten oireilun syyksi esitettiin tunnekylmid, kaltoinkohte-
levia vanhempia, ja 1900-luvulla autismista tuli sairaus, josta syytettiin vanhempia. Taltd kési-
tykseltd kuitenkin puuttui tieteellinen tuki tiysin. 1980-luvulla nousi késitys biologiaan perus-
tuvista oletuksista autismin synnylle, ja ndma syrjayttivit psyykkiset syyteoriat. Nykytiedon
valossa autismikirjo on neurobiologinen hiirid, ja syyt ovat biologisia eivitka psyykkisia. (Gill-

berg 2000, 10-11.)

2.2 Esiintyvyys ja etiologia
Esiintyvyys

Autismikirjon hiiriditd esiintyy maailmanlaajuisesti, ja esiintyvyyden on todettu lisddntyneen
viimeisten vuosikymmenien aikana. Muutosta on selitetty yleisen tietouden lisddntymiselld
sekd lievimpien muotojen tunnistamisella. (Vanhala 2014, 83.) Esiintyvyyden arviot ovat muut-
tuneet sen mukaan, miten laajasti autismikirjo on mééritelty eri aikoina. Laajempaan mééritel-
méén siirryttdessd 1990-2000—-luvuilla esiintyvyysluvut alkoivat kasvaa aiemmasta lapsuusidn
autismin esiintyvyysarviosta (3—4/10 000). Nykyinen perusarvio vuodelta 2017 WHO:n tieto-
jen ja arvion mukaan on 1/160 maailmanlaajuisesti. (Timonen & Castrén 2019, 49-50.) Suo-
messa autismikirjon henkilditd on arvioitu olevan noin 55 000—-65 000 (Havukainen 2021). Au-
tismikirjon hdiriditd esiintyy useammin pojilla kuin tyt6illd; ne ovat jopa 2—5 kertaa yleisempid
pojilla (Timonen & Castrén 2019, 52). Autismikirjon ydinoireet ovat samat, mutta ne ilmeneviét
eri tavalla biologisesta sukupuolesta riippuen. Autismikirjo voi jidda helpommin huomaamatta

tytoilld kuin pojilla johtuen erilaisista ilmenemistavoista. (Havukainen 2021.)

Esiintyvyyttd on vaikea arvioida, silld esiintyvyyslukuihin vaikuttaa autismikirjon méaaritelma,
joka on muuttunut ajan saatossa; mééritelmé on uudessa murrosvaiheessa kirjoittacssamme tita
tutkielmaa. Autismikirjon kriteeristd ja ndkemykset ovat muuttuneet eri tutkijoiden ja taustalla

vaikuttaneiden henkildiden ndkemysten ja painotuksien mukaan. Esiintyvyysarviota on nos-
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tettu uusissa tutkimuksissa yhdestd prosentista 1,2—2,5 prosenttiin (Parviainen 2019). Eri mai-
den esiintyvyysluvut eivit aina ole tdysin verrattavissa toisiinsa, koska arvioihin voidaan laskea

eri diagnooseihin kuuluvia.

Timosen ja Castrénin (2019) mukaan esiintyvyyden kasvuun ovat vaikuttaneet my0ds autismi-
kirjon tunnistamisen ja diagnostiikan kehittyminen. Autismikirjo tunnistetaan nykyisin parem-
min ja jo varhaisemmassa iissd, ja diagnostiikkaa pyritdén koko ajan yhtendistimiin kansain-
viliselldkin tasolla. Autismikirjoa diagnosoidaan entistd enemmaén, ja yhd useammin myos kog-
nitiivisesti hyvéa- ja normaalitasoisilla nuorilla sekd kehitysvammaisilla. (Timonen & Castrén

2019, 52.)

Autismin esiintyvyyttd ja perinn6llisyyttd on tutkittu kaksostutkimuksilla. Eri tutkimuksissa
ympari maailmaa on saatu samansuuntaisia tuloksia; samamunaisilla kaksosilla autismikirjon
hairioitd tai kehityksellisid ongelmia esiintyy usein molemmilla kaksosista, erimunaisilla kak-
sosilla vastaava luku on noin 20 %. Autismia esiintyy usein myds perheen sisédisesti useammalla
jélkeldiselld, eli jos perheessd on autistinen lapsi, muilla lapsilla on suurempi autismin riski.
Vaikka esiintyvyysluvut ovat pienet, riski autismin moninaiseen esiintymiseen perheessi, jossa

autismia on todettu, on normaalia suurempi. (Timonen & Castrén 2019, 50-51.)
Etiologia

Useiden vuosien ajan autismikirjolle on etsitty selitystd muun muassa erilaisten tutkimusten
avulla, mutta sen etiologiaa ei ole tdysin pystytty selvittdmddn (Castrén 2019a, 74). Autismi-
kirjolle et ole 16ytynyt vain yhti selittivaa syytd, ja nykykéasityksen mukaan syy on moniteki-
jdinen; useat eri tekijat ja asiat vaikuttavat sen syntyyn (Matson & Minshawi 2006, 33). Tutki-
mustulokset ovat olleet epdjohdonmukaisia, jonka vuoksi autismikirjon oireyhtymien synty on
tuntematon. Selitystd autismikirjon synnylle on etsitty perimésti ja geneettisistd tekijoistd, fy-
siologiasta ja neurobiologisista tekijoistd. Naditd tukevat myos empiirinen tutkimustieto. (Tsai

1999, 64; Matson & Minshawi 2006, 24.)

Geneettiset tekijédt ovat suuressa osassa autismikirjon synnyssé. Parikan, Halonen-Malliarakisin
& Puustjérven (2017, 48) mukaan “geneettiset tekijdt vaikuttavat aivojen rakenteiden muodos-
tumiseen ja sitd kautta aivojen toimintaan, mikd puolestaan nikyy héiriélle tyypillisten oireiden
ilmenemisend”. Kaksostutkimuksien sekd perhetutkimuksien avulla on saatu tietoa ja vahvaa

ndyttod siitd, ettd geenit ovat osallisia autismikirjon kehittymiseen (Matson & Minshawi 2006,
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26). Useat alan tutkimukset tukevat autismikirjon korkeaa periytyvyyttd (ks. Ronald ym., 2006;
Lichtenstein, Carlstrém, Rastam, Gillberg & Anckarséter 2010).

Autismikirjon syntyyn vaikuttavat neurobiologiset tekijét, joilla tarkoitetaan aivojen erilaista
rakennetta verrattaessa neurotyypillisiin. Neurobiologista taustaa autismikirjon synnylle poh-
justaa se, ettd autismi usein liittyy jonkintasoiseen kehitysvammaisuuteen tai kognitiiviseen
alenemaan, joka yleensd osoittaa aivojen toimintahdiriotd tai vammaa (Tsai 1999, 63). Tsai
(1999) toi esille, ettéd jopa 75 prosentilla autismikirjon henkildista on tiettyjd neurologisia poik-
keavuuksia, esimerkiksi kompelyyttd, kuolaamista ja poikkeavaa kdvelytyylid. Autismikirjon
henkil6illd esiintyy my®ds tiettyjd neurologisia ja geneettisid hdiriditd, kuten epilepsiaa. Edelld
mainitut antavat kuvan siitd, ettd autismikirjon syynd voi olla neurobiologinen poikkeavuus,
tosin titdkadn ei ole voitu tdysin todistaa ja etiologia tilta saralta pysyy vield epéselvani. (Tsai
1999, 63—-64.) Salmond, de Haan, Friston, Gadian ja Vargha-Khadem (2003, 261) huomasivat
tutkimuksessaan, ettd autistisilla henkil6illd on poikkeavuuksia eri aivoalueilla, ja ndmi poik-
keavuudet olivat merkittdvan samankaltaisia keskenddn. Aivojen kuvantamistutkimusten avulla
on saatu selville autististen henkildiden aivojen varhaisvaiheissa kehityksellisid poikkeuksia
(Castrén 2019a, 80). Myos raskaudenaikaiset ja synnytyksenaikaiset ongelmat, pieni syntyma-
paino ja ennenaikaisuus altistavat suuremmalle autismin riskille (Castrén & Kyllidinen 2013).
Niéistd syntymikauden aikaisista sekd sen jélkeisistd tapahtumista ei ole saatu kattavasti yhte-

ndista tietoa (Tsai 1999, 60).

Selkedd syytd autismikirjon oireyhtymin synnylle ja alttiudelle ei ole 16ytynyt kattavan ja eri-
tyisesti yhtendisen tutkimustiedon puutteen vuoksi. Autismikirjon syisti on saatu jopa ristirii-
taisia tutkimustuloksia. Matsonin ja Minshawin (2006) mukaan tutkijat ovat yhtenevéisesti kui-
tenkin sitd mieltd, ettd autismikirjon syy on monitekijdinen, eli useat eri asiat voivat vaikuttaa
sen syntyyn. Autismikirjoa kuitenkin pyritdin ymmartiméaén erilaisilla teorioilla, joita on tut-
kijoiden toimesta kannatettu tai kumottu. (Matson & Minshawi 2006, 33.) Kappaleessa 2.5 ker-
romme kolmesta merkittdvimmasté autismikirjoa selittdvésti teoriasta, joiden tarkoituksena on

ymmartdd autismikirjoa syvemmin.

2.3 Diagnostiikka

ICD-jérjestelmidd kaytetddn Suomessa tautien diagnosoinnin pohjana. ICD-jarjestelma (Inter-
national Classification of Diseases [ICD]) on Maailman terveysjérjeston (World Health Or-

ganization [WHOY]) ylldpitdma ja kehittdima kansainvilinen dokumentti, johon on luokiteltu
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kaikki sairaudet, hdiriot ja vammat kriteereineen. Mukana tdssé luokituksessa ovat myds autis-
mikirjon hdiriot. Talld hetkelld kdytossa oleva ICD-10 on julkaistu vuonna 1992. Uusin versio,
ICD-11, on julkaistu vuonna 2018, mutta kéyttoon se tulee mahdollisesti vuonna 2022. (Timo-
nen 2019a, 34; WHO luettu 2020.) My6s autismikirjon diagnosointi muuttuu, ja luokitusta uu-
distetaan tieteellisten tutkimusten ja tutkimustulosten mukaisiksi, jotta se olisi ajankohtainen ja

nykyaikaa vastaava (WHO luettu 2020).
Autismikirjon diagnosointi ja kdsitteen muutos

Nykyisessd tautiluokituksessa (ICD-10) autismikirjon héiriét sijaitsevat Mielenterveyden ja
kayttdytymisen luokassa, osana laaja-alaisia kehityshiiriitd (F84). ICD-10-tautiluokituksessa
Lapsuusidn autismi -diagnoosi (F84.0) sisdltdd seuraavat: lapsuusiin autismi, autistinen hairio,
infantiili autismi, infantiili psykoosi ja Kannerin oireyhtyma. Aspergerin oireyhtymai (F84.5),
epatyypillinen autismi (F84.1) ja muu lapsuusidn persoonallisuutta hajottava (disintegratiivi-
nen) kehityshdirio (F84.3) ovat omina diagnooseinaan. (Tautiluokitus ICD-10 2011, 274.) Uu-
distuksen myotd ndmai diagnoosit poistuvat, ja tilalle tulee yhteinen sateenvarjodiagnoosi “au-
tismikirjon hdiri6”. Muutoksen taustalla ovat alatyyppien joustamattomuus ja yksil6llisyyden
huomioimattomuus. Autismidiagnoosien rajat eivéit ole selkeitd, ja samoilla oireilla eri henkil6t

saattavat saada eri diagnoosin. (Smith luettu 2020, 3.)

Uudessa, vuonna 2018 julkaistussa ICD-11-tautiluokituksessa autismikirjon héirié (autism
spectrum disorder) sijoittuu otsikon Neurologisen kehityksen hiiriot (Neurodevelopmental
disorders) alle, joka 16ytyy péddotsikon Mielen, kdyttdytymisen ja neurologisen kehityksen hii-
ri6t (Mental, behavioural or neurodevelopmental disorders) alta. Autismikirjon hdiri6 -késitteen
alle on siséllytetty autistinen héiri6 (autistic disorder) ja laaja-alainen kehityksen viive (perva-

sive developmental delay). (WHO luettu 2020.)

Uudistuksen tarkoituksena on yhdenmukaistaa ICD:td ja APA:n (American Psychological As-
sociation) kehittdmid DSM-jdrjestelmai, joita molempia kdytetddn kansainvélisesti eri maissa.
ICD:n pohjana toimii laddketieteelliset havainnot ja diagnostiikka, kun taas DSM-jdrjestelméassa
keskitytddn kayttdytymiseen sekd kehityksellisiin ja psykiatrisiin kysymyksiin. (Timonen
2019a, 40.) Autismikirjon osalta diagnosointijarjestelmien yhtendistiminen luo laajan katsauk-

sen autismikirjon héiridihin ja niiden diagnosoinnissa kéytettiaviin kriteereihin.

Rettin oireyhtymad siirtyy muiden samankaltaisten diagnoosien yhteyteen, silld sen taustalla on

X-kromosomissa tapahtunut mutaatio (Havukainen 2021). Aspergerin oireyhtymi jdd omana
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erillisend nimikkeend ja diagnoosina pois luokituksesta, mutta se sisdltyy autismikirjon héiridi-
hin. Sitd kuvataan uudessa tautiluokituksessa nimikkeelld autismikirjon hiirid, johon ei liity
dlyllisen kehityksen hdiriota tai jossa ilmenee lievéa tai ei ollenkaan toiminnallisen kielen héi-
ri6ta (autism spectrum disorder without disorder of intellectual development and with mild or
no impairment of functional language). (Castrén 2019b, 48; WHO luettu 2020.) Térkein syy
Aspergerin oireyhtymé -nimikkeen poistamiselle oli diagnostisten rajojen epéselvyys ja diag-
nosoinnin epatarkkuus. Happén (2011) mukaan Aspergerin oireyhtymélld ja autismilla ei ole
olennaista eroa. Oireiden syyt, aivojen rakenne ja toiminta sekd dlykkyys eivét eroa oireyhty-

missé toisistaan, mutta vaikeusasteesta 10ytyy eroa. (Happé 2011.)

Raaska ja Vanhala (2020) toteavat, ettd muutos on saanut myos kritiikkid, vaikka se on huolella
harkittu ja perusteltu ja se pohjautuu uusimpiin tutkimustuloksiin. Yksi suurimmista huolenai-
heista on se, ettd osa autismikirjon henkil6istd jdisi uusien kriteerien ulkopuolelle, titen ilman
diagnoosia. Toisaalta on oltu huolissaan siité, ovatko uudet kriteerit liian tarkkoja, ja néin ollen
ylidiagnosoivia. Kognitiivisesti hyvitasoisten autismikirjon henkildéiden kuntoutuksen laatu ja
sen kohdentaminen tulisi ottaa tulevaisuudessa paremmin huomioon uudistusten vuoksi. Huo-
lenaiheena on myds ympériston asenteessa tapahtuva muutos, erityisesti poistuneen Aspergerin

oireyhtymai -nimikkeen vuoksi. (Raaska & Vanhala 2020.)
Autismikirjon diagnostiikka

Autismikirjon diagnostiikka on kuvailevaa. Télld tarkoitetaan Timosen (2019b) mukaan sité,
ettd henkilon tulee tayttdd tietyt kdyttdytymistd kuvaavat kriteerit ja kdyttdytymiskuvaukset,
jotta hdnet voidaan médritelld autismikirjon henkiloksi (liite 1). Tatd kuvailevaa diagnostiikkaa
kiytetddn apuna myos muissa psykiatrisiin ongelmiin tai kehitysviivastymiin liittyvéssa diag-
nosoinnissa. Diagnostiikka perustuu kuvainnollisiin kriteereihin, silld psykiatrisia ongelmia
diagnosoidessa ei ole yksiselitteisid lddketieteellisid tapoja diagnosoida nditd héirioitd. (Timo-

nen 2019b, 19.)

Autismikirjon héirion kriteereiksi ja ydinoireiksi on méairitelty seuraavat: 1. kyvyttomyys muo-
dostaa ja ylldpitdd sosiaalista vuorovaikutusta ja sosiaalista kommunikaatiota sekd 2. (henki-
16118) esiintyy laajoja rajoittuneita, toistavia ja joustamattomia kayttaytymispiirteita ja kiinnos-
tuksen kohteita. Ongelmien sanotaan usein ilmenevén jo varhaisessa kehitysidssd, mutta oireet
voivat tulla tdysin ndkyviin vasta myohemmin, kun ympériston sosiaalisen kdyttdytymisen vaa-
timukset ylittdvit rajoittuneen kapasiteetin. (Castrén 2019b, 48; WHO luettu 2020.) Uudessa

luokituksessa tarkka ikdraja, johon mennessi oireet ja kehityksen poikkeavuuden tulisi nikya,
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on poistettu. Ilmenemisiélle on asetettu niin sanottu yldikéraja, eli autismikirjon héirion tulisi

ilmetd ennen 18 ikdvuotta. (Raaska & Vanhala 2020.)

ICD-11 —tautiluokituksen mukaan oireet ja ongelmat aiheuttavat laaja-alaisia vaikeuksia hen-
kilon eldmaéssa eri elaménalueilla aina henkilokohtaisesta elamaisté ja perhepiiristd kasvatus- ja
oppimisympdristdihin sekd myohempain tydelamiin ja muihin sosiaalisiin ympdristdihin. Sa-
massa yhteydessd mainitaan, ettd ongelmien laajuus ja vaikeusaste vaihtelee sosiaalisen ympé-
ristdn, oppimisympadriston ja muiden taustalla vaikuttavien tekijoiden mukaan. Lopuksi maini-
taan, ettd autismikirjon henkililld esiintyy laajaa variaatiota dlyllisissd toiminnoissa ja kielel-

lisissd taidoissa. (WHO luettu 2020.)

2.4 Autistinen kayttiytyminen

Autismikirjon hdiridihin liittyy kéyttdytymisessd esiintyvid erityispiirteitd. Ndiden piirteiden
perusteella usein aletaan tutkia autismin mahdollisuutta lapsella. Useimmiten autismiin viittaa-

vat piirteet tulevat esiin jo lapsen ensimmaéisend elinvuotena, mutta poikkeuksiakin on (Wing

1996, 33).

Autistista kdyttdytymistd on kuvattu késitteelld “The triad of impairment” (Wing 1996, 34; Frith
2003, 62; Bogdashina 2006, 22). Autistinen kdyttdytyminen jactaan kolmeen osaan: 1. puutteita
sosiaalisessa kommunikaatiossa, 2. puutteita sosiaalisessa vuorovaikutuksessa seké 3. puutteita
kuvittelun taidoissa (Wing 1996, 34). Vaikka kiyttdytymisen niin sanotut puutteet on jaettu
kolmeen osaan, ne ovat vahvasti yhteydessa toisiinsa (kuva 1). Sen vuoksi esimerkiksi sosiaa-

linen vuorovaikutus ja kommunikointi ovat 1dhekkaisid késitteita.
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vuorovaikutus

Kuva 1. Autistisen kiyttdytymisessd esiintyvien puutteiden yhteys (tutkimuksen tekijéiden suomennos,

"The triad of impairment", esim. Wing 1996, 34; Bogdashina 2006, 22).

Autismia on pyritty selittiméan erilaisin teorioin, joista nykypdividnd korostetuimmat esitte-
lemme myShemmin. Ndma teoriat selittavit pitkélti myos kayttdytymismallien taustat ja syyt
sille, miksi autismikirjon henkild toimii tietylld tavalla esimerkiksi vuorovaikutustilanteissa.
Kuitenkin jokainen autismikirjon henkild on yksil6 ja sen vuoksi kdyttdytyminen ja toiminta-

kyky ovat yksilollista.

2.4.1 Puutteet sosiaalisessa kommunikoinnissa

Yleensé autismikirjon ensimmaisiksi oireiksi mainitaan kielen kehityksen, erityisesti puheen,
viivistyminen (Vanhala 2014, 83). Autistisen lapsen kielen kehitys poikkeaa neurotyypillisen
lapsen kielen kehityksestd vauvaidsti alkaen. Useimpien autististen lasten kielen kehitys perus-
tuu nédkdaistin toimintaan, jonka vuoksi kielen kehittyminen on hidasta. (Kerola & Kujanpii
2009, 60.) Seuraavaksi on esitelty autismikirjossa tyypillisid kommunikoinnin piirteitd. Osalla
autismikirjon ihmisistd epétavallisetkin kommunikoinnin piirteet sdilyvit lidpi eldmén, osalla
kommunikointi kehittyy idn myd6td, mutta jonkinlaisia pulmia sosiaalisessa kommunikoinnissa
toisten ihmisten kanssa on lipi eldimédn (Wing 1996, 40). Autismikirjon puheen méiré voi olla
hyvin vaihtelevaa; osa ei puhu lainkaan ja osa taas on verbaalisesti hyvinkin lahjakkaita, kuten

he, joilla on Aspergerin oireyhtymé (Roberts 2014, 56).

Kaikupuhe eli ekolalia ja toistuvat kysymykset ovat tyypillistdi kommunikointia autismikir-
jossa. Kaikupuheessa henkild toistelee joko ulkoa oppimaansa fraasia tai toisen henkilon pu-

hetta. Usein kaikupuheen kaytto kertoo siité, ettei henkild ymmérré toistamaansa sanaa (Kerola
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& Kujanpaid 2009, 63). Ekolaliaa voi esiintyé kahdella eri tavoin, vélittomasti tai viivédstyneesti
(Wing 1996, 38; Bogdashina 2006, 25). Vilittomaésti esiintyvisséd ekolaliassa henkil toistaa
juuri kuulemaansa, ja viivéstyneessa ekolaliassa aiemmin kuulemaansa sanaa, lausetta tai fraa-
sia. Lapset saattavat usein myds yhdistdé jonkin sanan tai fraasin siithen tilanteeseen, jossa en-
simmaisen kerran kuuli sanan ja toistella sen mukaisesti kyseistd sanaa aina samankaltaisissa
tilanteissa. Lisdksi yleistd on kiyttda termejd vastakkaisessa kayttotarkoituksessa; pdinvastaista

tarkoittavat sanat ja termit menevit siis sekaisin. (Wing 1996, 38).

Kielen kehityksessd on huomioitava puheen kehittymisen lisdksi kielen ymmartdminen, joka
on kommunikoinnin kannalta olennainen osa kielen kdyttod. Autistisen henkilén kanssa kom-
munikoidessa tulee kayttidd yksinkertaista ja tarkkaa kieltd, silld usein he ymmartévat asiat kir-
jaimellisesti, eivitkd kykene ymmaértaiméén kielikuvia (Bogdashina 2006, 25; Kerola & Kujan-
pdd 2009, 65). Toisiaan muistuttavien sekd monimerkityksellisten sanojen kohdalla taytyy olla
tarkka, jotta autismikirjon lapsi saa varmasti selvin ja ymmartdd mistd sanasta on kyse. Niin
viltetddn epidselvyyksien syntymistd. Myds kielikuvien ja vitsien ymmaértdminen on haastavaa

kontekstin puuttumisen ja abstraktiuden vuoksi. (Wing 1996, 41; Vermeulen 2019, 174.)

Jaykét kommunikointipiirteet ndkyvét siten, ettd autismikirjon henkildt kayttavit itse muodol-
lista ja kieliopillisesti tismaéllisté kieltd. Lisdksi suurimmalla osalla puhe on intonaatioltaan mo-
notonista, muuten erikoisen kuuloista tai tilanteeseen sopimatonta esimerkiksi d&nenvoimak-
kuuden osalta. (Wing 1996, 42; Bogdashina 2006, 25.) Vaikka nimé seikat eivit sindnsd véa-

ristd puheen siséltdd, ne vaikuttavat kommunikoinnin sujumiseen sekd vastapuolen reaktioihin.

Henkil6t, joilla on autismikirjo, kdyttaviat Wingin (1996) mukaan tunteiden ja tahdon ilmaisussa
usein non-verbaalia viestintdd, kuten koskettamista ja tavaroiden heittelyd. Samalla muun non-
verbaalin viestinnén, kuten ilmeiden ja eleiden ymmartdminen on haasteellista. Kasvojen ilmei-
den, eleiden ja liikkeiden kdyttiminen kommunikoinnin vélineend on yleista silloin, kun yh-
teistd kieltd ei ole, mutta autismikirjossa ndmé keinot eivét toimi. Tahdon ja asioiden ilmaisussa
autismikirjon lapset kédyttavit keinona esimerkiksi aikuisen kiden ohjaamista haluamansa asian

mukaisesti. (Wing 1996, 42—43.)

Sanojen merkitysten oppiminen on my0s haasteellista erityisesti abstraktien kdsitteiden koh-
dalla. Sen vuoksi autismikirjon henkilén puhe voi olla hyvin konkreettista ja asiat ymmarretddn
konkreettisesti. (Bogdashina 2006, 25; Kerola & Kujanpad 2009, 61-62). Puheen tuottamisen

ja ymmaértdmisen vaikeuksien vuoksi olisikin tarkedd, ettd autistisen henkilon kommunikointia
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tuetaan esimerkiksi kuvien avulla. Autismikirjon lasten kanssa esineiden ja kuvien kaytté kom-
munikoinnin tukena ja vélineend on Kerolan ja Kujanpain (2009) mukaan suotavaa. Esineiti ja
kuvia voi kdyttdd lapsen ja nuoren kanssa molemminpuolisesti joko niin, ettd aikuinen selventda
esineen/kuvan avulla seuraavaa toimintaa tai lapsi ilmaisee esineen/kuvan kautta mitd haluaa
tehdd. Kommunikointia tulee vahvasti tukea, silld lapsi, jolla on autismikirjon hiirid, ei opi
kommunikointia itsestiéin. (Kerola & Kujanpédd 2009, 69-70, 82—83.) Sosiaalisten taitojen opet-
taminen on yksi merkittivimpid kuntoutuksellisia l1dhtokohtia autismikirjoon (Baron-Cohen

2008, 111).

Osa autismikirjon lapsista ei puhu koskaan, vaan he saattavat kdyttd4 tai matkia eldinten tai
mekaanisten laitteiden d4ntelyd (Wing 1996, 38). Osalla erikoinen kommunikointi séilyy aikui-
suuteen saakka. Osalla puhe kehittyy ddntimyksen ja sanavaraston osalta, mutta puheen hie-
nosdddossd on puutteita. Esimerkiksi kielikuvien kdytto, liian tarkat vastaukset ja puheen jayk-

kyys tuovat kommunikointiin ja sitd kautta myds vuorovaikutustilanteisiin haasteita (Wing

1996, 40).

2.4.2 Puutteet sosiaalisessa vuorovaikutuksessa

Vuorovaikutuksessa haasteita tuottavat kommunikoinnin haasteiden liséksi vuorovaikutuksen
perustuminen osaltaan eleisiin ja ilmeisiin tai muihin non-verbaalisiin keinoihin, joiden tunnis-
taminen sekd kdyttiminen on autismikirjon henkildlle haastavaa (Kerola & Kujanpid 2009, 61).
Kayttdytyminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa voidaan Lorna Wingin (1996, 35) mukaan
jakaa neljddn alaryhmaéén: 1. etdinen/varautunut kéaytos (aloof) 2. passiivinen kaytos (passive)
3. aktiivinen, mutta outo kaytds (active, but odd) 4. ylimuodollinen kdytds (over-formal, stil-
ted). Jakoa kidytetddn kuvaamaan varsinkin lasten kayttdytymistd, mutta se ohjaa myds ymmar-
timaan ylipddtddn autismikirjon henkildiden tapaa toimia sosiaalisissa vuorovaikutustilan-
teissa. Kéyttdytymismallit eivit ole kuitenkaan suoraviivaisesti toisistaan eroteltuja, vaan voi-

vat nivoutua yhteen tai esiintyd limittdin. (Wing 1996, 35.)

Ensimmadiseen ryhmédn kuuluvat henkil6t ovat vuorovaikutustilanteissa passiivisia, erityisesti
lapset toisia lapsia kohtaan (Frith 2003, 62—64; Bogdashina 2006, 23). He eivit vastaa kysy-
myksiin tai muuhunkaan vuorovaikutukseen. He eivit osaa ndyttdd tunteitaan ilmeilld, eivétka
osoittaa sympatian tai empatian tunteita toisia thmisid kohtaan. Jopa katsekontaktin yllapitdmi-
nen on heille epatyypillistd kdytostd. Ylipdétddn toisten ihmisten kohtaaminen ndyttdd olevan

heille tiysin valinpitdiméatontd, he ovat ikdén kuin sulkeutuneina omaan maailmaansa. Kuitenkin

18



hetkittdin he saattavat innostua, ndyttdd tunteitaan jossain itseddn viihdyttdvasséd toiminnassa,

mutta toiminnan loputtua heisté tulee taas “omia itsejain”. (Wing 1996, 35-36.)

Toisen ryhmén henkil6t, joiden kéyttdytymistd voisi kuvata sanalla passiivinen, toimivat hie-
man samalla tavoin kuin ensimmaiisen ryhméan, mutta heidan kdytoksessddn on enemmén viit-
teitd vuorovaikutuksesta. He hyviksyvét vuorovaikutusyritykset ja saattavat esimerkiksi ylla-
pitdd katsekontaktia siitd heitd muistutettaessa. (Wing 1996, 36; Frith 2003, 63.) Muutenkin he
toimivat halutulla tavalla heitd ohjatessa, ja vuorovaikutustilanteet eivat jai niin kylmiksi kuin
ensimmadisen ryhmaén lasten tai aikuisten kanssa. Oma-aloitteista vuorovaikutusta ei kuitenkaan

ole, vaan vuorovaikutuksen ylldpitiminen vaatii ohjausta. (Wing 1996, 36.)

Aktiivinen, mutta outo kdytds ilmenee spontaanilla hakeutumisella vuorovaikutukseen, mutta
erikoisin keinoin, jolloin vuorovaikutus jda usein yksipuoliseksi ja saattaa himmentdd muita.
(Frith 2003, 62—64; Bogdashina 2006, 23.) Esimerkkini tdllaisesta toiminnasta on katsekontak-
tin kdytto, joka saattaa olla liian tungettelevaa ja tuijotusmaista. Liséksi tdlld tavoin toimivat
saattavat vuorovaikutustilanteissa tai sellaista hakiessaan olla fyysisesti lilan tungettelevia ja
riittdmattomasti huomiota saadessaan kéyttidytyd haastavasti tai jopa aggressiivisesti. (Wing
1996, 37.) Téllaiset vuorovaikutusyritykset helposti himmentavét ja ahdistavat muita, kun kéyt-

tdytyminen ei ole normien mukaista.

Neljinteen ryhméén kuuluu niin sanotusti toimintakykyisimmat autismikirjon henkil6t (Bog-
dashina 2006, 23). He kykenevit vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa vastavuoroisesti,
mutta heidén vuorovaikutuksensa ja kommunikointinsa on muodollista ja jiykkdd. He osaavat
kayttdytyd opittujen toimintamallien mukaan vuorovaikutustilanteissa kohteliaasti. Todellisuu-
dessa kéytOs on opittua, eikd sddntdjen ymmérrys ole hallussa, joten poikkeavat ja odottamat-
tomat tilanteet muodostuvat hankaliksi. Yleensi tillaista kdytostd esiintyy ainoastaan nuorissa
tai aikuisissa autismikirjon henkildissé, silld se vaatii kuitenkin riittdvdd kommunikointitaitoa

ja jo opittuja toimintamalleja. (Wing 1996, 37.)

2.4.3 Puutteet kuvitteellisessa ajattelussa

Yksi autistisen kédyttdytymisen muoto ilmenee puutteina kuvitteellisessa ajattelussa, joka ilme-
nee muun muassa vaikeuksina hahmottaa abstrakteja kisitteitd, leikkii leluilla tarkoituksenmu-
kaisesti sekd junnaavana kédytoksend ja rajoittuneina kiinnostuksen kohteina. Toisten ithmisten

tunteiden ja olotilojen ymmartdminen on myds haastavaa. (Wing 1996, 44-45.)
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Autismikirjon lapsi ei vauvanakaan nauti tai valitd ihmiskasvoista ja vuorovaikutuksesta sa-
malla tavalla kuin neurotyypillinen lapsi. Viihdyttddkseen itsedédn lapsi alkaa tuottaa aistimuk-
sia, itsestimulointia, jotka tuottavat hanelle vithdykettd tai nautintoa. Tétd tapahtuu myds neu-
rotyypillisilld lapsilla, mutta autismikirjon lapsilla nimé kayttdytymismallit jddvéat ikdan kuin
paille. (Kerola & Kujanpai 2009, 90-91.) Itsestimulointia ovat esimerkiksi erilaiset heijaus-

liikkkeet, kdsien heiluttelu sekd muu edestakainen liike.

Autismikirjon lapset eivit kykene mielikuvitusleikkiin tai hyddyntdmaén leikissa leluja samalla
tavoin kuin neurotyypilliset lapset (Bogdashina 2006, 26). Lapsi voi kayttda leluja epétyypilli-
sesti, jolloin lelun funktio ei toteudu tarkoituksenmukaisella tavalla. Myds ymmarrys erilaisten
kirjojen ja televisiosarjojen tarinan juonesta on vajavainen, vaikka lapsi viihtyisikin téllaisten

parissa (Wing 1996, 44).

Wingin (1996) seké Kerolan ja Kujanpéaén (2009) mukaan autismikirjon henkil6illd on erilaisia
kaavamaisia, rajoittavia seki toistuvia kdyttdytymiseen liittyvid maneereja, joiden taustalla on
erindisid syitd. Ndma poikkeavat, toisinaan omituisetkin kdyttdytymispiirteet ovat ne, jotka he-
rattavit kummastusta ulkopuolisissa ihmisisissé. Toistuvat, junnaavat kéyttdytymispiirteet tuo-
vat autistiselle ihmiselle turvaa epamukavissa, turvattomissa tilanteissa. Poikkeavaa kéyttayty-
misté esiintyy seki liikakdyttdytymisena ettd kdyttdytymispuutteina. Liikakayttdytymiselld tar-
koitetaan esimerkiksi itsensd vahingoittamista seké itsestimulointia. Kédyttdytymisen puutteet
taas ovat esimerkiksi puutteet kommunikoinnissa, sosiaalisissa taidoissa, aistitiedon jasentymi-
sessd ja leikkitaidoissa. (Wing 1996, 45; Kerola & Kujanpéi 2009, 90, 92.) Yleensé autismikir-
jon henkil6t pyrkivit ndilld kdyttdytymismalleilla saamaan aikaiseksi itsessddn aistimuksia,

joita he kykenevit itse sddteleméédn (Kerola & Kujanpdd 2009, 98).

Wingin (1996) mukaan erilaiset intensiiviset kiinnostuksen kohteet ovat tyypillisid autismikir-
jossa. Kiinnostuksen kohde voi olla aiheeltaan minkilainen vain, ja se tuo sisdllon monen au-
tismikirjon henkilon eldamédn. Se hallitsee keskusteluja ja vapaa-ajan kdyttod esimerkiksi ke-
rdilyn ja tiedon lisddmisen merkeissad. (Wing 1996, 46—48.) Mitdidn maaritelmaai sille, millainen
kiinnostuksen kohde voi olla, ei ole, vaan kohde voi olla yhtd konkreettinen ja arkipdivdinen
asia kuin jokin koirarotu tai béndi tai sitten hyvin kaukana ihmisen omasta kokemusmaailmasta,

kuten jokin tietty sota.

Y1la mainittujen kdyttdytymis- ja toimintapiirteiden syyt voivat vaihdella yksilollisesti. Jotta

lapsen kéyttdytymistd voidaan ohjata tarkoituksenmukaiseksi, tulee tunnistaa kéyttaytymisen
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taustalla olevat syyt. Turvallisuuden tunteen luominen seki itsensd vithdyttiminen voivat ai-
heuttaa eri ihmisissd samanlaista kédyttdytymistd. Liséksi autismikirjoon liittyy usein muuttu-
mattomuuden vaatimus, jolloin henkil6 pyrkii jarjestiméddn ympéristonsa itselleen mieluisaan
jarjestykseen (Kerola & Kujanpdd 2009, 94). Erilaiset rutiinit ennen toimintaa kuuluvat myos
olennaisesti siihen, ettd asioiden on tapahduttava totutulla ja tutulla tavalla (Wing 1996, 46).
Jéarjestelmaillisyyden vaatiminen juontaa juurensa turvallisuuden tunteen lisddmiseen, mutta lii-
allinen pakonomaisuus voi lisdtd ahdistusta (Kerola & Kujanpdd 2009, 94). Autismikirjon hen-
kilon on myos vaikea ohjata omaa toimintaa tavoitteellisesti sekd muuntaa kayttaytymista ja
huomiota tarvittaessa, jolloin ilman tukea toiminta saattaa jumittua (Bogdashina 2006, 86; Ba-

ron-Cohen 2008, 53).

2.4.4 Muut erityispiirteet

Autismikirjon yhteydessi voi esiintyd muitakin erityispiirteitd, jotka eivét ole kuitenkaan oleel-
lisia autismikirjon diagnosoinnin kannalta (Wing 1996, 48). Gillbergin (2000, 52) mukaan til-
laisia erityispiirteitd voi esiintyd autismikirjon syvyydesti riippumatta. Alla on lueteltuna muu-

tama tyypillinen piirre, jotka usein yhdistetdén autismikirjoon.

Autismikirjossa tunne-eldmin kokemukset saattavat Wingin (1996) mukaan purkautua erilai-
sina liitkehdint6ind, kuten sormien tai kdsien heilutuksena, ympéri pyorimisend tai muuna vas-
taavan kaltaisena toimintana. Usein ndmé maneerit jadvit vihemmalle, kun henkild on keskit-
tynyt johonkin asiaan syvemmin. Liikehdintdén saattaa liittyd my0s erikoinen askellus kul-
kiessa ja omituinen asento seisoessa. Lisdksi osalla on poikkeamia aistitiedon késittelyssa, jol-
loin he reagoivat aistihavaintoihin epatyypillisesti. (Wing 1996, 53.) Aistein saatu tieto ei ji-
senny autismikirjon henkil611d normaalisti tai tieto jaa epdselvéksi, jolloin he pyrkivit itse sda-
teleméén aistidrsykkeitd. Tadma saattaa aiheuttaa sen, ettd he jadvét riippuvaiseksi niistd drsyk-
keistd, joita kokevat kykenevinsé sddteleméén. Toisaalta poikkeava aistitiedon késittely saattaa
aiheuttaa sen, ettd autismikirjon henkild kdyttdytyy neurotyypillisten mielestd haastavalla ta-
valla, koska autismikirjon henkild ei valttimittd ymmarrd, miltd epdmiellyttidva kosketus toi-
sesta tuntuu tai he kokevat “tavallisen” drsykkeen hyvin voimakkaana. (Kerola & Kujanpdi
2009, 98, 133.) On my0s tavallista, ettd autismikirjon lapset kdyttdvit maailman jasentdmisessd

paljon ldhiaistidrsykkeitd, kuten maistelua ja haistelua (Wing 1996, 52).
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Epatavalliset pelkojen kohteet ja yleisesti pelottavina koettujen asioiden kokeminen ei-pelotta-
vana on my0s normaalia autismikirjossa (Wing 1996, 54). Namé luovat usein haasteita arkipéi-
viin, kun lapsi ei esimerkiksi ymmarra liikenteen vaaroja, mutta pelkda jotain hyvin tavallista
asiaa. Haasteita voi aiheuttaa myos ndlén ja janon tunteen kokemisen puuttuminen tai ndihin
tunteisiin reagoimatta jattdminen (Wing 1996, 53). Autismikirjon piirteiden esiintyminen voi
aiheuttaa autismikirjon henkilon kidytoksessd myos epdtoivottuja ja haastavia kidytosmalleja.
Tallaista kdytostd voivat olla esimerkiksi hallitsemattomat kiukunpuuskat, aggressiivinen kayt-
tdytyminen ja levottomuus. Yleensd ndma kdytosmallit tulevat esiin silloin, kun autismikirjon

lapsi himmentyy, on peloissaan tai ei tiedd kuinka tilanteessa tulisi toimia. (Wing 1996, 56.)

Yksi epétyypillinen piirre, jota voi esiintyéd autismikirjossa on savant-lahjakkuus. Savant-lah-
jakkuudella tarkoitetaan tarkkarajaista, erityistd lahjakkuutta silloin, kun ihmisell on jokin va-
kava tiedolliseen, dlylliseen tai aistien toimintaan liittyvd vamma. Lahjakkuus ilmenee dlyllisen
kyvyn tai taiteen alueella, ja on selvisti henkilon yleisen toimintakyvyn ylld, mutta ei véltté-
mittd kyseisen kyvyn normaalitasoa. (Kontu, Ullgren, Térménen, Nislin & Pirttimaa 2013, 26—
27.) Kuitenkaan henkilon kiinnostuksenkohde ja laaja tietimys kyseisestd aiheesta ei vield tar-
koita savant-lahjakkuutta. Nettlebeckin (1999) mukaan savant-lahjakkuus osoittaa, ettd aivot
ovat kykenevid autisminkirjossa sellaiseen kognitiiviseen toimintaan, joka mahdollistaa savant-
taitoja. Osasyynd tdhdn on kognitiivisen toiminnan yksityiskohtiin kiinnittyminen. (Nettlebeck
1999, Frithin 2003, 149 mukaan.) Lisdksi autismikirjossa tyypilliset rajoittuneet, toistuvat ja
pakonomaiset kiinnostuksenkohteet ovat sellaisia, jotka mahdollisesti luovat pohjaa ja mahdol-
lisuuden erityisen taidon kehittymiselle. Erityinen osaaminen ei kuitenkaan aina tarkoita sa-

vant-lahjakkuutta. (Frith 2003, 55; Kontu ym. 2013, 26-27.)

2.4.5 Autismikirjon henkiléiden vahvuudet

Vaikka usein autismia késiteltdessd keskitytddn haasteisiin ja ongelmiin, heilld esiintyy myds
paljon vahvuuksia. Vahvuuksia voi hyodyntdé esimerkiksi autismikirjon lapsen kuntoutuksessa
ja arjen tukemisessa. Myos opetuksen ja oppimisen perustaminen vahvuuksille ja mielenkiin-

non kohteille on tirkeda (Parikka ym. 2017, 110).

Vermeulenin (2019) mukaan autismikirjon henkil6t voivat olla puhtaan loogisia; he ratkaisevat
tilanteita ja ongelmia, joissa kontekstin vaikutuksen poissulkemisesta on etua. He havaitsevat
yksityiskohtia, jotka eivét liity kontekstiin tai ole sen kannalta olennaisia. (Vermeulen 2019,

263.) Yksi-yhteen —suhteiden havaitseminen sekd tihin liittyva péattelykyky on autismikirjon
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henkilén vahvuus (Baron-Cohen 2003, Vermeulenin 2019, 282 mukaan). He voivat olla siis
hyvinkin tarkkaavaisia ja huomata paljon sellaisia yksityiskohtia, jotka jéisivét neurotyypilli-

seltda ihmiseltd huomaamatta.

Autismikirjon henkiléiden kognitiivisten prosessien kasittelyn ollessa erilaista, myos heidén
luovuutensa on hieman epatyypillistd. On my0s huomattu, ettd vaikka autismissa mielikuvituk-
sen kdyttd on rajoittunutta, se ei tarkoita mielikuvituksen puutetta kokonaan. Autismikirjon
henkiléiden mielikuvitusmaailmat, joista on esimerkiksi kirjoja, runoja, musiikkia ja taidetta,
avaavat hyvin, kuinka monipuolista kuvittelu voi olla. Valmiiksi annetun abstraktin késitteen
hahmottaminen voi olla autismissa haastavaa, mutta uuden, tdysin oman kéasityksen luominen
on mahdollista. (Bogdashina 2005, 113—114.) Usein taidot ovat vahvoja sellaisilla osa-alueilla,

joissa kieli ei ole pddosassa.

Néiden vahvuuksien lisdksi autismikirjon henkil6t ovat usein rehellisié, oikeudenmukaisia seké
tunnollisia (Savolainen, Autismi- ja Aspergerliitto ry & Aune-projekti 2017, 7). Heilla ei ole
tarvetta tai kykyd mielistelld toisia tai olla jotain muuta kuin oma itsensé. Autismikirjon henki-
16iden taidot kehittyvit yleensd vahvoiksi ja tarkoiksi johtuen heidén toistavasta kdyttdytymi-

sestddn, jonka vuoksi yhden asian pitkédllinen harjoittaminen on tavallista (Wing 1996, 56).

2.5 Autismikirjoa selittiavit teoriat

“Eradssd TV-ohjelmassa kaksi henkildd keskusteli kahden kesken, ja pitddkseen jonkin asian
salassa muilta toinen henkildistd pyysi toista laittamaan oven kiinni. Henkild, jolta asiaa pyy-
dettiin, laitto1 kiinni vaatehuoneen oven, ei huoneen ovea, kuten toinen oli tarkoittanut, mutta

el ollut sanonut sitd suoraan.”

Y114 olevalla esimerkilld voi kuvata autismikirjon henkilon toimintaa ja kdyttdytymistd, joka
poikkeaa neurotyypillisen henkilon toiminnasta kuvatussa tilanteessa. Autismikirjoa pyritdén
ymmartdmédn ja selittiméddn erilaisten mielen toimintaa kuvaavien ja hahmottavien mallien
avulla. Kognitiivisen kehityksen ja toimintakyvyn ymmaértdmiseen on kehitetty kolme erilaista
teoriaa; mielen teoria, sentraalinen koherenssiteoria (ja kontekstisokeus) ja eksekutiivinen teo-
ria. (ks. Frith 2003; Kerola & Kujanpdd 2009; Vermeulen 2019.) Ndma teoriat ovat kuitenkin
saaneet kritiikkid osakseen, muun muassa liian kapeiden ja irrallisten ndkemystensd vuoksi.

Vermeulen (2019) toteaa, ettd autismikirjon ymmaértimiseen tarvitaan nditd kaikkia teorioita,
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jotka antavat erilaisen nékokulman ja selityksen autismikirjon henkilon kdyttdytymisestd, toi-
minnasta ja neurologiasta. Mikédén niisti teorioista ei yksinddn voi selittdd autismikirjoa, mutta
ne ovat kaikki parantaneet ymmarrystimme siitd. Ndiden teorioiden avulla pyritddn ymmaérta-
madn autismikirjoa “sisdltd pdin”; teoriat pyrkivét selittdmiin autististen ihmisten ajattelua ja

aivojen tiedonkésittelyd. Ne siis luovat autismille kognitiivista taustaa. (Vermeulen 2019, 24.)

2.5.1 Mielen teoria

Mielen teorialla tarkoitetaan toisen ihmisen mielen, tunteiden ja ajatuksien ymmaértdmistd ja
kasittdmistd. Mielen teorian avulla tulkitsemme ja ennakoimme toisten toimintaa ja kdyttayty-
mistd. Puutteet mielen teoriassa vaikuttavat sosiaaliseen kanssakdymiseen ja kayttdytymiseen.
(Warrier & Baron-Cohen 2018.) Mielen taidoissa voi ilmetd kehittyméttomyyttd, puutteita ja
erilaisuutta, jota esiintyy myds autismikirjon henkil6illd (Kerola & Kujanpdd 2009, 39-40).
Baron-Cohen, Leslie ja Frith (1985) ovat tutkimuksissaan todenneet autististen lasten mielen
teoriassa puutteita. Tdman vuoksi heilld on vaikeutta “lukea” toisten uskomuksia ja ajatuksia ja

taten ennakoida toisten toimintaa ja kéyttdytymistd. (Baron-Cohen, Leslie & Frith 1985.)

Baron-Cohen (1995) miirittelee mielen teorian kokonaisuudeksi, johon kuuluvat mielen luke-
minen ja mielensokeus. Mielen lukemisen avulla yksilo pystyy attribuoimaan eli selittdméén
tai tuomaan esille syitd omalle tai muiden kdyttdytymiselle ja toiminnalle. Téhén liittyy myds
toisten toiminnan ennakoimisen ja toisten ajattelun “lukemisen” tai huomioimisen taito. (Ba-
ron-Cohen 1995.) Mielensokeus syntyy, jos mielen lukemisen taidoissa on puutteita tai niité ei
ole ollenkaan. Mielensokeus nikyy mielen olemuksen ja mielentilojen ja —liikkeiden ymmarta-

mittdmyytend. (Kerola & Kujanpda 2009, 40-41.)

Toisen henkilon mielen ymmartdmisen vaikeus ndkyy Kerolan ja Kujanpédian (2009) mukaan
autismikirjon henkildiden kdyttdytymisessi ja toiminnassa eri tavoin. Toisten tunteisiin, ajatuk-
siin ja toimintaan eldytyminen seki toisen asemaan asettuminen voi olla vaikeaa. Erilaiset ti-
lanteet ymmarretddn vain itsen kautta ja omasta ndkokulmasta. Autismikirjon henkilon on vai-
kea ymmairtdd sosiaalisia ja emotionaalisia vihjeitd ja toimia niiden mukaan tai vastata niihin.
Autismikirjon henkilén on vaikea koota ja jésentdd ympéristostd vilittyvdd sosiaalista tietoa.
Haasteena on myds sosiaalisten sddntdjen ymmartdmisen vaikeus ja siten niiden noudattamat-

tomuus sekd yhteiselimén pelisdéntéjen ymmartiminen. (Kerola & Kujanpéa 2009, 39-41.)
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Mielensokeus voi ilmetd niin, ettei henkilé ymmaérrd, mité toinen tietdd; autismikirjon henkild
ajattelee kaikkien omaavan samat tiedot ja olevan kiinnostunut samoista asioista kuin hian. Tois-
ten toiminnan ja aikomusten ennakointi on haasteellista, ja autismikirjon henkil6 tulkitsee hel-
posti toisten ldhettdmaét viestit vadrin. Toisten mielenliikkeiden ymmaértdméttomyys aiheuttaa
my0s pilailun ja toisen toiminnan motiivien ymmartdméttomyyttd. (Kerola & Kujanpdi 2009,
39-42). Baron-Cohenin (1995) mukaan mielen teorian puutteet ja ongelmat nékyvét ongelmina
padtelld kognitiivisia ja verbaalisia sisédltojd, jotka valittyvit havainnoista. Téllaisia ongelmia
ovat ndhdyn asian ymmartamittomyys ja havaitun asian tai ndkokentdssd tapahtuvien muutos-

ten joustava seuraaminen. (Baron-Cohen 1995, Timosen 2019¢, 102 mukaan.)

Kerola ja Kujanpiai (2009) toteavat, ettd kokonaisuudessaan ongelmat toisen mielen ymmaérté-
misessd vaikuttavat autismikirjon henkilon vastavuoroiseen toimintaan toisten kanssa, eli sosi-
aalisesta ndkdkulmasta se luo suuria haasteita. Autismikirjon henkilén toiminta voi ulkopuoli-
sen silmin usein ndyttdytyd itsekkdind ja vilinpitimattoménd. Kiyttdytymisen ja toiminnan
vaikeudet tulisi ymmartii osaksi autismikirjoa, silld mielensokeus on erdéinlainen kognitiivinen
pulma. Tdtd on mahdollista lievittdd opettamalla ja oppimalla sosiaalisesta ympéristdstd; sosi-
aaliset kdyténteet ja sadnnot sekd kommunikoinnin taidot ovat opittavissa olevia asioita, mutta

toisen mielen ymmaértamistd on kuitenkin vaikea opettaa. (Kerola & Kujanpia 2009, 40-41.)

2.5.2 Sentraalinen koherenssiteoria ja kontekstisokeuden hypoteesi

Frithin (2003) heikon sosiaalisen koherenssiteorian mukaan autismikirjon henkilén on vaikea
hahmottaa kokonaiskuvaa ja koherenssia. Han maéirittelee sentraalisen koherenssin “sisdsyn-
tyiseksi taipumukseksi yhdistdd koherentisti mahdollisimman suuri mééra drsykkeitd ja yleistdd
asiat kdsittdmain mahdollisimman suuri mééra konteksteja” (Frith 2003, 100). Sentraali kohe-
renssiteoria usein selitetddn vaikeutena hahmottaa kokonaiskuvia ja kiinnittdd huomiota yksi-
tyiskohtiin, mutta asiaan on erilaisia ndkokulmia. Vermeulenin (2019) mukaan autistisilla ih-
misilld on vaikeuksia yksityiskohtien kanssa, eli heilld on vaikeuksia erottaa tirkeét yksityis-
kohdat vihemmain térkeistd. Se, miké on olennaista ja mikd epéolennaista, riippuu kontekstista.
Autismikirjolla olevat pyrkivit havaitsemaan kaikki yksityiskohdat, eivitkd kykene suodatta-
maan kontekstin avulla olennaista tietoa epdolennaisesta. (Vermeulen 2019, 273-275.) Tdéma
johtuu siis kontekstisokeudesta, joka on tyypillistd autistiselle ajattelulle (Partanen 2010, 28).
Olennaisen ja epdolennaisen tiedon erottamisen vaikeus ndkyy muun muassa vaikeutena ym-

martda ja tiivistdd lukemaansa (Vermeulen 2019, 275).
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Frithin (2003, 100) mukaan autisteilla on puutteita ylemmén tason eli sentraalisessa koherens-
sissa, jolla tarkoitetaan kontekstin vaikutusta merkitykseen. Vermeulenin (2019, 279) esittima
kontekstisokeuden hypoteesi on siis heikon sentraalisen koherenssiteorian toisinto, joka tas-
mentdd ja tarkentaa aiempaa teoriaa. Mitd tima kontekstisokeus tarkoittaa ja miten se vaikuttaa

kayttaytymiseen?

Vermeulen avaa kirjassaan “Autismi ja kontekstisokeus” (2019) kontekstin vaikutusta havain-
nointiin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen seké sen tdrkeyttd kaikessa toiminnassamme. Kon-
teksti tarkoittaa “kaikkia niitd osatekijoitd sekd havainnoivassa henkilossd ettd aistidrsykettd
ympérdivissa tilassa ja ajallisessa ympaéristossd, jotka vaikuttavat drsykkeen havaitsemiseen ja
sille annettuihin merkityksiin” (Vermeulen 2019, 279). Konteksti siis ohjaa havaintokykydmme
ja havaintojen tekemisti. Kirjan perusajatus on, ettd millddn ei ole pysyvdd merkitystid. Kon-
tekstisokeudella tarkoitetaan heikentynyttd kykya kayttdd kontekstia spontaanisti ja tiedosta-
matta merkitysten muodostamisessa. Kontekstisokean on vaikea ottaa kontekstia huomioon ja

kayttdd kontekstia muuttuvissa asiayhteyksisséd. (Vermeulen 2019, 279, 282.)

Vermeulenin (2019) mukaan konteksti luo odotuksia ja tekee maailmasta ennalta-arvattavan.
Meille on muodostunut erilaisista tilanteista kasikirjoituksia eli skriptejd, jotka kertovat meille
muun muassa kuka, mitéd ja milloin. Tietyt asiat ovat tyypillisi tietyssd kontekstissa, ja pain-
vastoin. Konteksti helpottaa nopeaa tunnistamista ja kiytimme kontekstia 16ytddksemme oi-
kean ja todenndkoisimmén merkityksen eri merkitysten joukosta. Konteksti auttaa meitd koh-
distamaan huomion olennaisiin asiothin. Konteksti on hyddyllinen tilanteissa, joissa asiat ovat
epaselvid. (Vermeulen 2019, 77-79, 92.) Autismikirjon henkil6illd on usein puutteita kyseisissa

taidoissa.

Konteksti on tarked sosiaalisen vuorovaikutuksen sekd tunneélyn kannalta, esimerkiksi tuntei-
den tunnistamisessa, mielen teorian eli toisten psyykkisten tilojen ymmaértamisessd, sosiaalisen
kiytoksen ymmaértdmisessd ja sithen asianmukaisesti reagoimisessa sekd sosiaalisessa ongel-
manratkaisukyvyssd. Kontekstin tirkeys liittyy my0s kielelliseen ja non-verbaaliin ymmaérryk-
seen ja vuorovaikutukseen, késitteiden muodostamiseen ja kéyttdmiseen sekd empatiaky-
kymme aktivointiin. (Vermeulen 2015; Vermeulen 2019, 126—127.) Néissa edelld mainituissa
kontekstin tehtdviin liittyvissd toiminnoissa autisteilla esiintyy haasteita ja vaikeuksia, esimer-
kiksi monitulkintaisen ja epétarkan tiedon kanssa eli vaikeuksia hallita epdselvdd, himmenta-
véd ja monitulkintaista tietoa kontekstuaalisesti seka ei-kontekstuaalisten merkitysten luomi-

sessa eli vaikeuksia asettaa havaitsemansa tieto tiettyyn kontekstiin (Vermeulen 2019, 141).

26



Kannerin (1943) mukaan autismin peruspiirteitd ovat asioiden kirjaimellinen ymmaértiminen
sekd joustamattomuus merkityssuhteiden spontaanissa vaihtamisessa. Hénen tutkimuksissaan
autismikirjon lapsilla ndyttiytyi erityisesti lauseisiin ja sanoihin liittyvdd ongelmaa yleistimi-
sessd eli sanan merkityssuhteen vaihtamisessa. (Kanner 1943, 219-220.) Vermeulenin (2019)
mukaan nima vuorovaikutuksen kielelliset ongelmat liittyvét vahvasti kontekstiin. Autismikir-
jon henkil6t turvautuvat ensimmaéisind opittuihin merkityksiin, késikirjoituksiin tai mielleyhty-
miin ja luovat ndistd merkityssuhteita, joiden kontekstuaalinen mukauttaminen sopivampaan
merkitykseen ei onnistu spontaanisti. Timé johtaa joustamattomaan ajatteluun ja kayttdytymi-
seen. (Vermeulen 2019, 175, 196-199, 254.) Tita kutsutaan myos kontekstuaaliseksi represen-
taatioksi; asioilla ei ole vain yhtd merkitysté, vaan niihin liittyy useita eri merkityksié konteks-
tista riippuen (Miller & Charles 1991, Vermeulenin 2019, 200 mukaan). Vaikeuksia tuottaa siis
yksi-moneen —tyyppinen pééttely. Tété piirrettd ei tulisi ndhda vain ongelmana, vaan yksi-yh-
teen —suhteiden muodostaminen ja timén tyyppinen paittely on merkki lahjakkuudesta (Baron-

Cohen 2003, Vermeulenin 2019, 282 mukaan).

Kontekstiherkkyyttd ei voi oppia, silld se on tiedostamatta tapahtuvaa aivotoimintaa (Vermeu-
len 2019, 313), mutta autistiset henkil6t ovat kontekstiherkkid, kun heidén kontekstiherkkyy-
tensd kdynnistetddn. Tdma on tullut esille muun muassa Lopezin ja Leekamin (2003) tutkimuk-
sessa, jossa autistiset lapset onnistuivat yhtd hyvin neurotyypillisiin lapsiin verrattuna, kun
heille tuotiin konteksti ilmi heti tutkimuksen alussa. Autismiystévillisessd ymparistossd autis-
tiset henkil6t tehddén tietoisiksi kontekstista esimerkiksi korostamalla kontekstia, konkretisoi-
malla asioita ja tuomalla esiin poikkeuksia. Kontekstin huomioimisessa ohjaaminen eli “kon-
tekstinapin painaminen” auttaa autistista henkil6d huomioimaan kontekstin ja toimimaan sen

mukaan. (Vermeulen 2019, 285, 333.)

2.5.3 Eksekutiivinen teoria

Eksekutiivisella teorialla selitetdén autistisen henkilon vaikeutta ohjata omaa eksekutiivista toi-
mintaansa (Schreibman 2007, 118; Keroja & Kujanpaé 2009, 23). Eksekutiivisella toiminnalla
tarkoitetaan kykyd kyetd joustavaan toimintaan, jonka suuntaa voi tarvittaessa muuttaa
(Schreibmann 2007, 118). Eksekutiivista toimintaa on my0s taito suunnitella, organisoida seké

seurata tavoitteita ja toimintaa (Bogdashina 2006, 51; Baron-Cohen 2008, 52).
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Eksekutiivisen toiminnan vaikeudet nikyvit Kerolan ja Kujanpdin (2009) mukaan autismikir-
jon henkilon arjessa vahvasti siten, ettei hin kykene suunnittelemaan toimintaansa tai tulevai-
suutta. Autismikirjon henkil6 tarvitseekin usein tukea toiminnan aloittamiseen, lopettamiseen
sekd seuraavaan toimintaan siirtymiseen. Jos tekeminen ei ole hdnelle mieleistd, myos itse te-
keminen vaatii tukea. (Kerola & Kujanpad 2009, 116—117.) Autismikirjon henkildiden ekseku-
tiivinen toiminta on siis rajoittunutta tai puutteellista. Toisinaan eksekutiivisen toiminnan puut-
teellisuus aiheuttaa autismikirjoon kuuluvaa rituaalinomaista, toistavaa kédyttdytymistd. Kun ih-
minen ei kykene ohjaamaan toimintaansa tai muuttamaan huomionkohdettaan, kédyttdytyminen

ikdédn kuin jumittuu. (Bogdashina 2006, 132; Baron-Cohen 2008, 52.)

Eksekutiivinen teorian avulla voidaan selittda sitd, miksi visualisointi ja ennakointi ovat tiarkeita
apuvélineitd autismikirjon henkilon arjen ja toiminnan tukemisessa. Syy-seuraus-suhteen ym-
mirtdminen on monissa tilanteissa autismikirjon henkildille hankalaa, silld hin ei kykene ja-
sentdmddn toimintaa, joten erilaisten visualistointien avulla tapahtumaketjujen ymmartdminen

helpottuu. (Bogdashina 2006, 51; Kerola & Kujanpda 2009, 119.)

Teorian paikkaansa pitdvyyttd on my0s kritisoitu. Baron-Cohen (2008) toteaa, ettd eksekutiivi-
seen toimintaan kykeneviisyyttd on pyritty testaamaan erilaisin testein, joissa osa Asperger-
diagnosoiduista on suoriutunut hyvin. Lisdksi on kritisoitu eksekutiivisen toiminnan puutteel-
lisuuden ja jumittuneen kayttdytymisen yhteyttd, silld jumittuneen kéytoksen voidaan ajatella
my0s johtuvan autismikirjon henkilén kapeiden mielenkiinnon kohteiden aiheuttamasta halut-
tomuudesta tai kyvyttomyydestd suunnata kiinnostusta ja huomiota muihin toimintoihin. (Ba-
ron-Cohen 2008, 53.) Kritiikeistd huolimatta on selvéa, ettd autismikirjon henkil6illd on haas-

tavaa suunnata ja ohjata omaa toimintaansa eteenpdin.
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3. Autismikirjon oppilaan opetuksen jarjestiminen

Autismikirjon oppilaan opetuksen jarjestdmisesséd tulee huomioida kirjon tuomat vahvuudet ja
haasteet kouluymparistossd. Koulutydskentelyssd autismikirjo voi Savolainen ym. (2017) mu-
kaan ndkyd kommunikoinnissa, vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa tilanteissa, kéyttdytymi-
sessd, aistitoiminnoissa, motoriikassa, tunteiden ilmaisussa, oman toiminnan ohjaamisessa ja
yleisesti oppimisessa. Haasteet ja vahvuudet tulevat esille koulussa luokkatilanteissa, vélitun-
neilla, ruokailussa; kaikissa kouluymparistossd tapahtuvassa toiminnassa. (Savolainen ym.
2017, 5-6.) Vaikeuksiin vastaaminen tapahtuu opetuksen strukturoinnilla seki pitkdjanteiselld

tuella oppilaan vahvuuksia hyddyntéen.

Tarked tyokalu oppilaan ohjaamisessa ja tukemisessa on itse opettaja. Opettajan osaaminen ra-
kentuu kaytdnnon kokemusten ja ymmaérryksen kautta, mutta pohja ammattitaidon rakentumi-
selle on koulutuksessa. Ymmairrys autismikirjon yksilollisyydesté ja sen vaikutuksesta koulun-
kdyntiin auttaa opettajaa luomaan luotettavan oppimisympariston, joka tukee henkilén oppi-
mista ja tarpeita. (Ikonen ym. 2015, 7.) Opettajan tietotaito ja asenteet ovat merkittavassi roo-

lissa silloin kun opetettavana on autismikirjon oppilas (Jordan 2005, 113).

Téassd luvussa tarkastellaan autismikirjolla olevan oppilaan opetuksen jirjestimistd struktu-
roidun opetuksen nidkokulmasta. Oppilaan tukemista kouluymparistossé kasitellddn eriyttdmi-
sen, kolmiportaisen tuen ja eri tahojen vélisen yhteistyon kautta. Lisdksi esille otetaan oppilaan

sosiaalisessa ymparistdssd toimimisen haasteita ja niiden tukemisen merkitysta.

3.1 Strukturoitu opetus

Autismikirjon henkil6 tarvitsee erilaisia tuen muotoja arjessa toimimiseen. Kun oppilaalla on
haasteita sdaddelld omaa toimintaansa, vaaditaan opettajalta ohjausta ja toiminnan strukturointia
(Siiskonen, Lerkkanen & Savolainen 2019, 90). Kerola ja Kujanpaa (2009) painottavat, etti
arkea ja arjessa toimimista varten autismikirjon henkild tarvitsee rakennetta eli struktuuria, joka
selkeyttdd eri tilanteita. Struktuurit luovat turvalliset ja selkeét puitteet toiminnalle ja oppimi-
selle, ja titd toimintaa selkeyttdvidd rakenteiden luomista painotetaan yksil6llisyyden rinnalla.
Erityisesti kouluymparistossé ja opetuksessa struktuurit mahdollistavat keskittymisen olennai-

siin asioihin, itsendiseen toimintaan ja oppimiseen itsessddn. (Kerola & Kujanpai 2009, 167.)

Strukturoitu opetus on rakenteiltaan selkedi ja suunniteltua opetusta (Kerola & Kujanpdi 2009,

169), jossa tilanteita ja tehtdvid jasennetidn selkedmmiksi (Parikka ym. 2017, 74). Oppimiseen
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vaikuttavia tekijoitd joudutaan pohtimaan silloin, kun oppilaan oppimiselle on jotain esteitd tai
jokin tekijé vaikuttaa sithen huomattavasti. Kouluissa tapahtuva opetus ja oppiminen ovat jo
itsessddn suunnitelmallista ja rakenteiltaan strukturoitua, ja strukturoidun opetuksen menetel-
mat sopivat suurelle osalle oppijoista. Autismikirjon oppilaalle strukturoitu opetus on kuntou-
tuksen peruselementte;jd, silld selkeét rakenteet estdvit autismikirjoon kuuluvien kéyttaytymis-
mallien esiintymistd, ja edistdvét oppilaan oppimista. (Kerola & Kujanpda 2009, 168—169.)
Opetuksen strukturoimisella mahdollistetaan oppilaan keskittyminen, kun ympaéristosta raken-
netaan selked ja turhat hdiriotekijiat vihennetddn mahdollisuuksien mukaan minimiin (Farrell
2008, 247). Strukturoidulla opetuksella ja toiminnalla tulee olla selkeét tavoitteet, jolloin ne

palvelevat oppilaiden tarpeita ja luovat turvallisuuden tunnetta (Parikka ym. 2017, 74).

3.1.1 Opetuksen tavoitteet ja sisélto

Opetuksen tavoitteita ja sisdltdd mietittdessd tulee arvioida oppimistavoitteiden asettamista.
Kun oppimisessa on erityisid vaikeuksia, oppimista joudutaan ohjaamaan ja sen etenemisté
mahdollistamaan eri tavoin. Yleisen opetussuunnitelman ja perusopetuksen tavoite on kasvattaa
yksilosti itsensd ja ympéristonsd kanssa omien edellytystensd mukaan toimiva kokonaispersoo-
nallisuus (Opetushallitus 2014, 19). Lapsi, jolla on pulmia oppimisen kanssa, tarvitsee yleensa
henkilokohtaisen opetussuunnitelman, jossa hinelle asetetaan ja suunnitellaan henkilokohtaiset
opetuksen tavoitteet ja siséllot lapsen 1dhtotason ja tarpeiden mukaan. Taémén suunnitelman tu-

lee tukea oppilaan yksil6llistd kehitystd. (Kerola 2001, 67.)

Kerola (2001) sekd Kilpua (2001) toteavat, ettd oppilaan, jolla on autismikirjon hiirio, akatee-
miset ja sosiaaliset taidot vaihtelevat yksilollisesti. Tdmédn vuoksi my0s opetuksen tulee olla
yksildllisesti suunniteltua. Oppilas voi taitotasonsa perusteella opiskella yleisopetuksen puo-
lella yleisopetuksen tavoitteiden mukaisesti. Yleisopetuksessa oleva oppilas voi tarvita joitain
erityisjarjestelyitd koulunkdynnin tueksi. Tyypillisid koulunkdynnin haasteita ovat sosiaaliset
vaikeudet, oppimisvaikeudet, uuden asian vastustaminen, omaehtoisuus, motivoitumattomuus
ja rajoittuneet kiinnostuksen kohteet. Opetuksen ja sen sisdltojen strukturointi hyodyttad oppi-
lasta, silld selkeét rakenteet edistdvit oppimista. (Kilpua 2001, 83.) Opittavaa asiaa, taitoa tai
toimintaa tulee pilkkoa pienempiin osiin. Tarkedd on kiinnittdd huomiota oppimisen iloon ja

sitd kautta syntyvain motivaatioon. (Kerola 2001, 68.)

Autismikirjon tyypillisten pulmien vuoksi uuden oppiminen voi olla haastavaa. Oireiden kirjo

voi aiheuttaa stereotyyppisid kiyttdytymismalleja ja niiden toistamista, ja oppilas voi vastustaa
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uuden oppimista ja uusia asioita timén vuoksi. Kerolan (2001) mukaan oppimisen vastustelua
voidaan vilttdd pilkkomalla uusi sisdlto pieniksi ja liittimalld se osissa vanhaan kaavaan. Eri-
laisia taitoja tulee opettaa ja harjoitella méérétietoisesti, silld uusien taitojen ja kayttdytymis-
mallien oppiminen on ensisijaisen tdrkedd kehittymisen etenemiseksi. Yksilollisen oirekuvan
ja kéayttaytymispiirteiden vuoksi kasvattajien tulee pohtia, mitka taidoista on mahdollista oppi-
laan oppia ja omaksua, ja miti taitoja oppilas tarvitsee pystydkseen toimimaan myos itsendi-
sesti. (Kerola 2001, 68.) Jos opettaja ei tunne autismikirjon vaikutuksia oppimiseen ja sosiaali-
siin taitoihin, opettajan tarjoama tuki voi olla liian vihéista tai vddaranlaista (Talib & Paulson

2015).

Vaikka opetuksen tavoitteiden ja sisdltéjen suunnitteleminen tapahtuu opetussuunnitelman ja
yksilollisten ldhtokohtien pohjalta, yksi tirked sisilto opetuksessa on sosiaalisten taitojen opet-
taminen. Autismikirjossa yksi merkittdvimpid haasteita on pulmat sosiaalisissa taidoissa. Sen
vuoksi ndiden taitojen harjaannuttaminen on erityisen tirkedd kaikkien autismikirjon oppilai-
den kohdalla. Farrell (2008, 251) painottaa, ettd keskustelutaitoja tulee opettaa tietoisesti ja eri

tavoin lapsille ja nuorille.

3.1.2 Opetusmenetelmit

Oppiminen on yksildllinen ja elinikdinen prosessi, ja sithen vaikuttavat useat eri asiat, joihin
yleensd pystymme vaikuttamaan. Jos oppimisessa on pulmia, kasvattajan on tunnettava yksilon

toiminnan laatu ja taso, ja osattava hyodyntii niitd oppimisessa. (Kerola 2001, 87.)

Oppimisen tehostaminen ja motivointi eri aistikanavia hyddyntéen on Parikka ym. (2017) mii-
ritelmén mukaan monikanavaista oppimista. Nykyddn on olemassa paljon erilaisia vélineiti ja
virikkeitd, jotka tukevat oppimista eri aistien kautta. Tdma luo vaihtelua ja motivoi oppimiseen.
Kasvattaja on se, joka mahdollistaa oppilaille monipuolisia aistikokemuksia ja kokemukselli-
suutta kouluympaéristossd. Monikanavaisuutta hyddynnetddan opetuksessa ja oppimisessa, silla
se tehostaa muistijidljen syntymistd. Kuitenkin tdytyy huomioida liiallinen aistien kuormitus,
silld silloin oppilaan keskittymiskyky voi herpaantua. (Parikka ym. 2017, 131-133.) Autismi-
kirjon henkild hyotyy eri aistikanavien kautta tulevasta tiedosta, jos se on esitetty selkedsti,
osiin pilkottuna ja keskittymiseen annetaan aikaa ja rauha. Erityisesti ohjeiden antaminen eri
tavoin (kirjallisesti, ddneen ja kuvin) auttaa autismikirjon henkil6d sisdistimiin ja ymmaérta-

méién annetut ohjeet. Sosiaalisia taitoja voidaan harjoitella jasentimalld ja esittimaélla erilaisia
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sosiaalisia tilanteita visuaalisessa muodossa. Myds oppikirjojen valinnassa tulisi kiinnittdd huo-
miota niiden selkeyteen, visuaalisuuteen ja tehtdvityyppien muuttumattomuuteen. (Kilpua

2001, 107.)

Tyypillisesti autismikirjon henkil6illd esiintyy joitain poikkeavuuksia aistitiedon kokemisessa
ja kasittelyssé (Ikonen ym. 2015, 16), jotka tulee ottaa huomioon opetusta ja kouluarkea suun-
niteltaessa ja toteutettaessa (Kilpua 2001, 107). Aistipoikkeavuudet voivat aiheuttaa ongelmia
sekd autismikirjon henkil6lle ettd ldheisille, kuten luokkatovereille. Erilaisia poikkeavuuksia
tulisi arvioida perusteellisesti, silld ne voivat olla esimerkiksi haastavan kayttdytymisen taus-
talla. (Havukainen 2021.) Aistipoikkeavuuksia pyritdédn Ikonen ym. (2015) mukaan lievitta-
miin muokkaamalla koulu- ja toimintaymparistod turvallisemmaksi, strukturoimalla toimintaa
ja ennakoimalla tilanteita. Aistidrsykkeisiin totuttelu ja asioiden nimedminen harjaannuttavat
aistitoimintoja. Oppilaalle suunnitellaan ja toteutetaan yksilollisid toimintoja ja harjoitteita, joi-
den avulla harjoitellaan ja opetellaan tilanteissa selviytymistd ja helpotetaan aistipoikkeavuuk-
sista johtuvia ongelmia. Kouluarjessa voidaan hyodyntéé erilaisia aistidrsykkeitd hillitsevid va-

lineitd, kuten kuulosuojaimia tai vérikkéitd kuvia luokan seinilld. (Ikonen ym. 2015, 16.)

Autismikirjon oppilaan opetuksessa pyritdan hyodyntdmiin oppilaan vahvuuksia ja erityistai-
toja. Vahvuudet ovat taitoja, lahjakkuutta ja osaamisalueita, tai jotain yksilolle mieluista teke-
mistd. Opetusta voidaan yksildllistdd nostamalla vahvuudet keskioon ja antamalla tilaa niiden
kehittamiselle. Kun vahvuuksia hyddynnetdin, oppilas jaksaa harjoitella myos ty6lddmpid asi-
oita ja oppilas saadaan motivoitua oppimaan uusia taitoja. (Parikka ym. 2017, 110.) Oppilaan,
jolla on autismikirjon hiirid, kanssa voidaan tehdi sopimuksia eri paivittdisten tavoitteiden saa-
vuttamisesta, kuten palkkio tehdysté tehtdavéstd. Nédin oppilasta motivoidaan epidmieluisien ja
haastavien tehtdvien ja toimien tekemiseen. Tehtdvien tekemisen aloittamisen pulma voidaan
myos ylittdd motivoimalla oppilasta omien vahvuuksien ja mieluisan tekemisen avulla. (Kilpua

2001, 107.)

Opetuksessa voi hyodyntdd monenlaisia tyotapoja. Erityisen hyvin kertaamiseen ja tiedon so-
veltamiseen soveltuva tapa on Siiskonen ym. (2019) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen.
Yhteistoiminnallinen oppiminen perustuu vuorovaikutukseen vertaisoppijoiden kesken. Autis-
mikirjon oppilaan kohdalla kyseisen ty6tavan kayttdd tulee kuitenkin harkita, silld oppilaan so-
siaaliset taidot eivit vilttdmattd ole riittdvit vertaisoppimiseen. Toisaalta hin kuitenkin tarvit-

see sosiaalisten taitojen ja vuorovaikutustaitojen harjaannuttamista. (Siiskonen ym. 2019, 82).
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3.1.3 Ajankiyton strukturointi

Kouluarki ja -opetus on aikapainotteisesti strukturoitua, eli koulussa tapahtuva toiminta on si-
dottu jollain tavalla aikaan. Tarkat ja tiukat aikataulut voivat tehostaa oppilaan ajankdyttoa,
mutta toisaalta ne voivat rajoittaa ja aiheuttaa ahdistusta. Erityisesti sellaisten oppilaiden koh-
dalla, joilla on oppimisvaikeuksia, tulee tarkastella yksilollisesti tarkan aikataulutuksen tar-
vetta. Yleensa heille tuottaa vaikeuksia oman toiminnan ohjaaminen ja toiminnan aloittaminen,

ja oppilailla voi esiintyd jumiutumista. (Kerola 2001, 149.)

Autismikirjon henkilolle abstraktien asioiden ymmartdminen tuottaa vaikeuksia (Wing 1996,
44-45), joten ajan hahmottaminen ja konkretisointi on hankalaa. Ajan ymmaértdmisté ja hah-
mottamista tukemaan on olemassa erilaisia vélineitd, mutta suuren avun autismikirjon oppilas
saa my0s toisen ihmisen tuesta. Koska toiminnan suunnittelu ja ohjaaminen aiheuttavat haas-
teita (eksekutiivinen teoria), Kerola (2001) sekd Kilpua (2001) painottavat ulkoisen tuen sekéa
toimintojen ja ajan strukturoinnin tarkeyttd. Ennakoimalla tilanteita ja siirtymié luodaan turval-
lisuuden ja varmuuden tunnetta, silld siirtymatilanteet aloituksineen, lopetuksineen ja siirtymi-
sineen ovat yleensi erityisen hankalia. Myds toimintojen keston hahmottaminen on haastavaa,
ja tédhin oppilas tarvitsee ohjausta. Apu- ja tukivélineet valitaan henkilon kehitystason mukai-
sesti. Yleensd oppilaan kasvaessa struktuuria ja visualisointia voidaan vdhentda, kun tietyt ru-
tiinit ovat tulleet tutuiksi. Muutoksia pyritddn kuitenkin valttimédn, ja ennakoinnin avulla niitd

opitaan hyviaksymaan. (Kerola 2001, 150; Kilpua 2001, 106, 160.)

Ajan strukturointiin kdytetddn Parikka ym. (2017) mukaan usein visuaalisia vilineitd, kuten
kalenteria, viikko- ja pdivdohjelmaa, esineiti ja kelloa, joihin voidaan liittad tekstid. Kalenteria,
viikko- ja pédivdohjelmaa voi kayttdd myds koko luokalle apuvélineend. Néiden tulisi olla sel-
keitd ja ytimekkaitd. Kalenteri ja viikko- ja pdivdohjelmat auttavat tehtidvien jaksottamisessa ja
pilkkomisessa. Kaikki muutostilanteet tulisi nidkya eri kalentereissa, ja muutoksia pyritddn en-
nakoimaan keskustelemalla ja muistuttamalla. Eri tehtdviin ja toimiin kdytettivaa aikaa struk-
turoidaan erilaisten kellojen avulla, joihin voidaan liittdd myds dintd. (Parikka ym. 2017, 169—
170.) Vaikka koko ryhmaélle olisi kdytdssd luokan yhteinen kalenteri, oppilas, jolla on autismi-
kirjo, hyotyy omasta henkilokohtaisesta kalenterista. Se lisdd itseluottamusta ja itsendisyytta.

Kalenterin avulla oppilas myd6s oppii tietdméén oman pdivinsad kulun. (Kerola 2001, 151.)

Oppituntien suunnittelussa tulee ottaa kaikki edelld mainitut aikaan ja ajankayttoon liittyvit

seikat huomioon. Oppitunnit olisi hyva pyrkid pitiméén Kilpuan (2001) mukaan mahdollisim-
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man samanlaisina, ja muutoksiin totutella ja harjoitella sopivissa médrin. Autismikirjon henki-
16ille tyoskentelyn aloittaminen voi olla vaikeaa, joten aikatauluissa pysyminen ei valttaiméatta
onnistu, esimerkiksi normaalia oppituntien aikataulua ei ole aina mahdollista toteuttaa. Osalle
oppilaista pitkdjanteinen tydskentely ei onnistu, joten he tarvitsevat lyhyité, selkedsti rajattuja
tehtdvid. My0s taukohetket auttavat jasentdméén oppitunteja ja koulupdivid. Autismikirjon op-
pilas on usein huolellinen tekijd, joten oppilaalle tulee tarjota tydskentelylle aikaa sen verran,
kuin hin siti tarvitsee. Kun jokin tavoite on ennalta asetettu, ei sitd voi muuttaa kesken kaiken;
rutiineista, sovituista asioista ja aikatauluista kiinni pitdminen on tidrkedd oppilaalle. (Kilpua

2001, 106-107, 162.)

3.2 Autismikirjon oppilaan tukeminen koulussa

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki on tirkeé viline oppilaan opetuksen tukemisessa. Tuen teh-
tdviand on ehkdistd erilaisten ongelmien monimuotoistumista, pitkdaikaistumista sekd tarjota
oppilaille onnistumisen kokemuksia. Oppilaan tukeminen ei kuitenkaan ole vain yksildllisista
lahtokohdista tapahtuvaa, vaan opetuksen ja tuen suunnittelu vaatii myds yhteisollisi ja oppi-

misympdristoihin liittyvié ratkaisuja. (Opetushallitus 2014, 61.)

Autistisen lapsen tukeminen perusopetuksessa vaatii yhteistyotd opettajilta, huoltajilta seké
muilta autistisen lapsen kuntoutukseen ja eldméddn osallistuvilta aikuisilta ja asiantuntijoilta.
Vaikka koulupiivén aikainen vastuu oppilaan opetuksesta on luokanopettajalla tai erityisopet-
tajalla, yhteisten toimintatapojen luominen lapsen paivddn on tarkedd. Lisdksi moniammatilli-
nen yhteistyo tukee oikeanlaisten, riittdvien ja monipuolisten tukimenetelmien kayttod (Kilpua
2001, 62). Se, millainen tuki on oikeanlaista, on hyvin yksildllisté ja jokaisen oppilaan tukemi-
nen ja ohjaus tulee suunnitella erikseen. Toisinaan oikeanlaisen tuen suunnittelu vaatii useam-
man eri alan ammattilaisten ndkokulmien huomioon ottamista (Siiskonen ym. 2019, 86). Au-
tismikirjoon liittyy usein erilaisia liitinnéisoireita, tai se esiintyy jonkin muun oireyhtymaén rin-

nalla, jolloin myds muut oireet tulee huomioida opetuksen jérjestdmisessd (Jordan 2005, 112).

Autistisen oppilaan opettaminen vaatii opettajalta oppilaantuntemusta, jotta opettaja tietdd,
kuinka oppilas kéyttiytyy ja toimii eri tilanteissa sekd milld tavoin oppilaan opetuksen jarjes-
tdmistd kannattaa l&hted toteuttamaan. Oppiminen vaatii oppilaalta sopivaa tunnetilaa oppimi-
sen mahdollistamiseksi. Taman tunnetilan luominen autistiselle oppilaalle voi olla haastavaa,

jolloin oppimiseen motivointi vaatii enemmain ohjausta. Oppilaantuntemuksen liséiksi opettajan
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omat opettamisen tiedot, taidot ja asenteet ovat tirkeédssé roolissa autismikirjon oppilaan ope-
tuksessa (Jordan 2005, 113). Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus ja sen luonne vaikut-

taa oppilaan oppimisen lisdksi esimerkiksi koulumotivaatioon (Siiskonen ym. 2019, 83).

3.2.1 Eriyttdminen

Roihon ja Polson (2018) mukaan eriyttiminen on opetuksen tukikeino, jonka tulisi huomioida
oppilaan yksil6llisyys ja maksimoida oppimismahdollisuudet. Eriyttimistd voi toteuttaa mo-
nissa eri opetuksen osa-alueissa. Eriyttimistd voi tapahtua niin sanotusti alas- ja ylospéin. Alas-
pdin eriyttimisessa kyse on taidoiltaan heikompien oppilaiden opetussisiltdjen ja opetustapojen
huomioimisessa, kun taas ylospdin eriyttimisessd huomio kiinnitetdan lahjakkaimpiin oppilai-
siin. (Roiho & Polso 2018.) Kuitenkaan eriyttimistéd ei tulisi ajatella vain alas- tai ylospéin
tapahtuvana. Lahtokohtana tulee olla ajatus siité, ettd parhaan mahdollisen oppimistuloksen
saavuttaminen vaatii eri ihmisiltd erilaisia ponnisteluja ja erilaisia tapoja késitelld opittavaa si-

sdltod (Tomlinson 2014, 16).

Tomlinson (2014) esittelee eriyttdmisen perusperiaatteet eli mitd eriytetdéin, miten eriytetdin ja
miksi eriytetdin. Eriyttiminen tapahtuu neljalld osa-alueella (mité eriytetddn), joista ensimmai-
nen on sisdltd, jolla tarkoitetaan opetuksen siséltod eli mitd oppilaalle opetetaan, toisena on
prosessi eli milld menetelmin oppilaalle tarjotaan mahdollisuus oppimiseen. Kolmas kohta on
tuotos, jolla Tomlinson viittaa tapoihin, joilla oppilas osoittaa osaamisensa. Viimeisend on op-
pimisympdiristo ja sen olosuhteet oppimiselle: oppimisympiristosté tulee rakentaa oppimista ja
oppilasta tukeva kokonaisuus. Eriyttdmisessd kannattaa hyodyntdé oppilaiden valmiuksia (mi-

ten eriytetddn), kiinnostuksen kohteita sekd oppimisprofiilia. (Tomlinson 2014, 82—-83.)

Miksi eriyttdmistd sitten kannattaa toteuttaa? Syitd ovat esimerkiksi motivaation ja sopivien
haasteiden 16ytyminen sekd oppimisen tehokkuuden eli oppimistuloksien parantuminen (Tom-
linson 2014, 83). Eriyttimiselld voidaan myds lisédtd oppilaan kouluviihtyvyytté, tarjota onnis-
tumisen kokemuksia sekd ehkaistd mahdollisia oppimisvaikeuksia (Roiho & Polso 2018). Eriyt-
tdmisen tulisi siis olla osa toimintakulttuuria ja opetuksen ldhtdkohtia, eikd vain yksittdinen tapa

tukea oppilaan oppimista.

Usein eriyttiminen tapahtuu vasta haasteiden ilmetessd, vaikka eriyttdmisen ja oppilaan yksi-

161lisyyden tulisi olla opetuksen perusta, olipa haasteita tai ei. Silloin kun haasteita on, kannat-
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taa eriyttimiseen kiinnittéd erityisesti huomiota. (Roiho & Polso 2018). Jos oppilaalla on diag-
nosoitu autismikirjo ennen koulupolun aloittamista, opetuksen suunnittelussa on helpompi huo-
mioida oireyhtymén tuomat vivahteet oppimiseen ja koulunkdyntiin. Autismikirjolla olevan op-
pilaan opetuksen rakentumista, erityisesti strukturoitua opetusta, kisiteltiin aiemmin. Eriytta-
mistd voi toteuttaa hyvin monella tavalla aina oppimateriaalien eriyttdmisestd opetusjirjestelyi-

den ja oppimisympéristdjen eriyttimiseen (Roiho & Polso 2018).

3.2.2 Kolmiportainen tuki

Suomalaisessa perusopetuksessa oppimisen tukeminen tapahtuu kolmiportaisesti. Norwich ja
Lewis (2005, 3) esitteleviat Norwichin (1996) luoman teorian pedagogiikasta, joka perustuu
ajatukselle, johon myos suomalaisen koulujdrjestelmin kolmiportaisuus perustuu. Opetuksessa
on ikddn kuin kolmenlaista tukea; tukea kaikille, tukea tietylle osalle oppilaista seka tukea yk-
sil6llisemmin. (Norwich & Lewis 2005, 3.) Suomalaisessa koulujirjestelmissd opetuksen ja
koulunkdynnin tukiportaat on jaettu yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Jokaisella tuen
portaalla hyodynnetdan koulun opetushenkildston vilistd yhteistytd sekd kodin ja koulun jat-
kuvaa ja tiivistd yhteistyotd. Lisdksi tuen tarpeiden seuranta ja arviointi ovat osa tuen jérjesta-
misté, jotta oikeanlaisen tuen kohdentaminen toteutuisi optimaalisimmin. (Opetushallitus luettu

2021a.)

Kolmiportaisessa tuessa ensimmaéinen askel on yleinen tuki, jolla pyritdén vastaamaan oppilaan
tuen tarpeeseen heti ja minimoimaan titen mahdollisia ongelmia. Yleinen tuki ei vaadi erityisid
paitoksid ja tutkimuksia, jotta sen voi aloittaa, vaan se on enemmainkin yksittdisid pedagogisia
ratkaisuja oppilaan oppimisen tueksi. Jos yleinen tuki ei riitd, aloitetaan tehostetun tuen anta-
minen. Tehostetun tuen tarkoituksena on tehdé oppilaan saamasta tuesta sdénnollisempad, pit-
kdjanteisempad, arvioitua sekd suunnitellumpaa, jolloin haasteet eivit padse kasautumaan. Op-
pilaalle luodaan oppimissuunnitelma, jonka mukaisesti tehostettua tukea toteutetaan. Tehoste-
tun tuen aloittaminen, jdrjestiminen ja mahdollinen palaaminen yleiseen tukeen vaatii pedago-
gisen arvion tekemisen. Yleisessd ja tehostetussa tuessa tukimuodot voivat olla miti tahansa
perusopetuksen tukimuotoja lukuun ottamatta erityisen tuen padatokselld annettavaa erityisope-
tusta tai oppiaineiden yksilollistimistd. Suurin ero yleisessi ja tehostetussa tuessa on tehostetun
tuen lakisddteinen oppimissuunnitelma, joka mahdollistaa tuen sdédnndllisyyden ja silloin tuki-
muotoja yleensd on useampia kiytossd yhtd aikaa. (Opetushallitus 2014, 62—63; Parikka ym.
2017, 96-97; Opetushallitus luettu 2021a.)
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Jos tehostettu tuki todetaan riittiméttoméksi, oppilaalle tehdddan pedagoginen selvitys, jonka
perusteella oppilaalle voidaan antaa hallintopditos erityisestd tuesta. Télld tarkoitetaan sitd,
ettei yksittdinen opettaja vastaa oppilaan erityisen tuen saamisesta vaan kyseinen péatos vaatii
tarkemman selvityksen tuen tarpeesta. Kun oppilas saa erityisen tuen paatoksen, hin on oikeu-
tettu kokonaisvaltaiseen ja suunniteltuun tukeen hdnen oppimisensa tukemiseksi. Oppilaalle
tehddin henkil6kohtainen opetuksen jérjestamistd koskeva suunnitelma HOJKS, josta ilmenee
oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteet, opetusjarjestelyt, pedagogiset menetelmaét, oppilaan tar-
vitsema tuki ja ohjaus seké tuen seuranta ja arviointi. (Opetushallitus 2014, 65-68; Opetushal-
litus luettu 2021a.) Erityisen tuen paitokselld oppiaineiden yksilollistiminen on my®0s tarvitta-
essa mahdollista (Parikka ym. 2017, 98). Téarkeda kolmiportaisen tuen kéytossa on se, ettd tuen
portailla siirtymisestd paitetdin moniammatillisesti. Liséksi tuen tarpeiden sddnndllinen arvi-
ointi sekd kdytettyjen tukimuotojen arviointi tulee kirjata, jotta voidaan seurata tuen toteutu-

mista ja vaikuttavuutta (Bjorn, Savolainen & Jahnukainen 2017).

Opetusministerion luoman erityisopetuksen strategian (2007) mukaan suomalaisessa koulujar-
jestelméssd opetuksen jéarjestdmisen 1dhtokohtana on yleisopetus, mutta toisinaan tarvitaan eri-
tyisopetuksen keinoja oppimisen tueksi. Osa-aikaista erityisopetusta voidaan kayttid kaikkien
kolmen tukimuodon tukikeinona. Osa-aikainen erityisopetus voidaan jérjestdd muun opetuksen
yhteydessa erityisopettajan ja luokanopettajan samanaikaisopetuksena tai tarvittaessa pienryh-
massa tai yksilollisesti. Jos kuitenkaan osa-aikainen erityisopetus ja muut tukimuodot eivét ole
riittdvid takaamaan oppilaan oppimista ja kasvua, hdnet voidaan siirtda tai ottaa erityisopetuk-
seen. Erityisopetukseen ottaminen tai siirtdminen ovat hallintopdétoksié ja vaativat erityisen
tuen paidtoksen tekemisen. Erityisopetus jirjestetddn yleensd osittain tai kokonaan erityisope-
tuksen ryhmissé, jolloin sithen péatee lainsdadédnndllisid vaatimuksia. Lisdksi erityisopetuksen
jarjestimiseen kuuluu muitakin periaatteita, joiden avulla oppimista ja kehitystd voidaan tukea
vield yksilollisemmin ja intensiivisemmin. Téllaisia keinoja ovat esimerkiksi oppiaineiden yk-
sil6llistaminen tai opiskelu toiminta-alueittain, jolloin poiketaan valtakunnallisen yleisen ope-

tussuunnitelman perusteista. (Opetusministerié 2007, 22-24.)

Erityisopetuksen yhteydessd puhutaan paljon integraatiosta ja inkluusiosta, joiden tarkoituk-
sena on Takalan, Lakkalan ja Aikiksen (2020) mukaan yhdenmukaistaa ja tasa-arvoistaa oppi-
laiden osallisuutta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta. Integraatiossa erityisopetuksessa oleva op-
pilas siirretddn toisinaan yleisopetukseen, mutta hdnen opetusjdrjestelynsd ovat silti vahvasti
erityisopetuksessa. Inkluusio-ajatuksessa taas paikka, jossa tuki annetaan, ei ole oleellinen vaan

se, ettd jokaisella oppijalla on mahdollisuus monimuotoiseen tukeen. Inkluusion perusperiaate
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ei liity vain oppimisen pulmiin, vaan se on ilmioni moninaisempi ja koskettaa kaikkia oppilaita,
ei vain niité, joilla on jokin oppimiseen vaikuttava seikka. Inkluusiolla pyritdén jokaisen oppi-
laan osallisuuden takaamiseen. Inkluusio ei poista erityisopetuksen tarvetta tai tuen saamista,
vaan kuuluvat sithen edelleen vahvasti. (Takala, Lakkala & Aikis 2020.) Inkluusio-ajattelussa

erityisopetus on pedagoginen menetelma, ei oppimisen paikka (Itkonen 1999, 141).

Inkluusio vaatii opettajalta osaamista ja tietoa liittyen niihin oppimista haastaviin tekijoihin,
joita luokassa esiintyy. Cassimos ym. (2015) huomasivat tutkimuksessaan opettajien, joilla on
aiempaa kokemusta autismikirjosta ja autismikirjon oppilaan opetuksesta, suhtautuvan myon-
teisemmin myos autismikirjon oppilaan integroimiseen yleisopetuksen ryhméén. Opettajat né-
kevitkin oman kouluttautumisen merkittdvané tekijdna, jotta autismikirjon oppilaan opetus

yleisopetuksen ryhméssd mahdollistuu. (Cassimos ym. 2015, 248.)

Jos oppilaan akateemiset taidot ja kdyttdytyminen eivit sovellu yleisopetuksen ryhméén, ei ole
mielekéstd ja tarkoituksenmukaista héanti sielld pitdd, jos jokin toinen opetusjérjestely tukee
hinen koulunkdyntidén paremmin. Autismikirjon oppilaalle sopivan tuen muodon valinta pe-
rustuu yhti lailla yksil6lliseen tuentarpeiden tarkasteluun kuin kaikkien muidenkin kohdalla.
Kuten Wing (1996, 208) toteaa, autismikirjon lasten ja nuorten kyvyt, kdyttdytyminen ja taidot
ovat hyvin vaihtelevia, joten ei ole olemassa yleispatevdd mallia, jonka mukaan tuki tai sopiva

opetusjdrjestely tulee valita.

3.2.3 Yhteistyo

Koulun ja oppilaan huoltajien vélinen yhteistyo on merkityksellistd tuen kohteiden selvittdmi-
sessd ja oikeanlaisen tuen kohdentamisessa. Oppilas, jolla on oppimisen tai koulunkdynnin
kanssa haasteita, hyotyy eri ammattilaisten ja huoltajien vélisestd yhteistyOstd (Siiskonen ym.
2019, 92). Kodin ja koulun vélinen yhteistyd on méératty perusopetuslaissa, joten sen sivuutta-
minen on mahdotonta. Vaikka lapsen kasvatustehtiva on kodin vastuulla, koulu jakaa téti vas-
tuuta ja tarjoaa kodille tietoa lapsen oppimisesta, kasvusta ja esimerkiksi poissaoloista. Huolta-
jalla on my0s oikeus osallistua lapsen oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnitteluun yhdessé
opetuksesta vastaavan opetushenkildston kanssa. (Opetushallitus 2014, 35-36.) Opettajien pe-
dagoginen ammattitaito yhdistettynd vanhempien tuntemukseen omasta lapsesta takaa parhai-
ten oppilaan oppimisen sekéd kouluviithtyvyyden (Parikka ym. 2017, 100; Siiskonen ym. 2019,
92).
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Oppilaalla, jolla on autismikirjon hiirid, voi tarvittaessa olla henkilokohtainen avustaja tai
luokka-avustaja tukemassa koulupéivien sujumista ja koulussa toimimista (Kilpua 2001, 83).
Aikuisen antama tuki ja oppimisprosessin ohjaaminen ja tukeminen ovat tdrkeitd oppimisen ja
kehityksen etenemisen kannalta (Kerola 2001, 68). Avustaja mahdollistaa usein strukturoidun
opetuksen toteuttamisen ja oppilaan itsendisen selviytymisen. Kuitenkaan autismikirjon oppi-
laan opetus ei ole avustajan vastuulla, vaan opetuksesta vastaa opettaja, vaikka avustaja hinen

tyOparinaan toimisikin. (Kerola & Kujanpéa 1999, 264.)

Yhteisopettajuuden tai samanaikaisopettajuuden toteuttaminen, esimerkiksi luokanopettajan ja
erityisopettajan yhteistyd, mahdollistaa sen, ettd oppilaan saa tarvittavan tuen yleisopetuksen
ryhméssd muiden oppilaiden keskellé (Takala, Sirkko & Kokko 2020). Samalla se voi kuitenkin
olla myds haaste yksil6lliselle kohtaamiselle. Toisaalta yhteisopettajuus tai samanaikaisopetta-
juus antaa mahdollisuuden jakaa oppilaita pienempiin ryhmiin erilaisten tarpeiden mukaisesti,
jolloin tuen antamista voi kohdistaa. (Parikka ym. 2017, 73). Siiskonen ym. (2019) pitévit opet-
tajien vélistd yhteistyotd erityisen tirkednd koulupolun siirtymé- ja nivelvaiheissa, jotka itses-
sddn siséltavit paljon muutoksia oppilaiden arjessa. Tuen jatkuminen eri luokka-asteilla suju-
vasti ja mahdollisten oppimiseen ja koulunkdyntiin liittyvien kompastuskivien. (Siiskonen ym.

2019, 94.)

Koulu voi tarvittaessa toteuttaa yhteisty6td hyvin monialaisissa verkostoissa, jos esimerkiksi
oppilaan kuntoutus siitd vaatii. Monialaisissa asiantuntijaryhmissd voidaan hyddyntdd moni-
puolisesti osaamista ja ndkokulmia tuen suunnittelussa ja apuvélineiden hyodyntdmisessa. (Pa-
rikka ym. 2017, 104; Siiskonen ym. 2019, 94.) Moniammatillisuus vaatii toteuttajiltaan avoi-
muutta, keskustelutaitoja seki ajattelemista oman ammattirajan yli (Kerola & Kujanpéda 1999,
263). Autismikirjon oppilaalle olisi kuitenkin tirkeéd, ettd hdnen kanssaan toimivat aikuiset
olisivat pidasiassa aina samoja, tuttuja henkil6itd. Naméa henkil6t tuntevat autismikirjoa seka
oppilaan, jolloin toimiminen hénelle parhaalla mahdollisella tavalla on sujuvaa. (Ikonen &
Suomi 1999b, 173.) Lisdksi samojen ihmisten pysyvyys autismikirjon henkilon eldmédssd on
tarkedd, silla uusien sosiaalisten suhteiden luominen on heille haastavaa (Kerola & Kujanpii

1999, 263).

3.2.4 Oppilaan tukeminen sosiaalisessa ympéristossd

Autismikirjon henkil6illd on usein ongelmia sosiaalisten tilanteiden tulkinnassa tai sosiaalisissa

taidoissa. Ndma haasteet tulee ottaa huomioon myods kouluympéristossa. (Farrell 2008, 247.)
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Oppilas on Parikka ym. (2017) mukaan yleensé sosiaalinen ja kiinnostunut muista ihmisisti,
mutta hén on sosiaalisilta taidoiltaan kompeld. Sosiaaliset taidot ja itse sosiaalisuus on niukkaa,
ja jopa kuormittavaa. Haasteita tuottavat myos kayttdytymisen ja tunteiden sdidtely. (Parikka
ym. 2017, 155.) Opetuksessa tuleekin huomioida monessa tilanteessa sosiaalisten taitojen har-

jaantumattomuus ja pyrkid nédiden taitojen kehittdmiseen (Farrell 2008, 247).

Tyypillisesti autismikirjon oppilaan kommunikointi ei ole vastavuoroista, silld oppilas juuttuu
omaan asiaansa eika kuuntele toisten vastauksia. Hinen on myds vaikea ymmaértas, miten oma
kaytos vaikuttaa muihin. Koulussa syntyy helposti vaéarinkisityksié, koska toisen henkilon pu-
heen ymmartdminen on oppilaalle vaikeaa ja hdn ymmartida puheen hyvin konkreettisesti. Kom-
munikointikyvyn puutteellisuus nikyy kiyttdytymisessd ja oppimisessa eri tavoin. Kun oppi-
laalla on puutteita kyvyssd ymmaértdd toisia ja toisten valittdmid viestejd, ja lisdksi ilmaista it-
seddn sosiaalisesti hyvéksytylld tavalla, voi timé aiheuttaa haasteellista kiyttdytymistd. Kou-
lussa téllaisia tilanteita voi syntyd erityisesti vélitunneilla. Myds oman vuoron odottaminen ja

toisten kuuntelu aiheuttavat haasteita. (Kerola 2001, 113; Kilpua 2001, 127.)

Kilpua (2001) kuvailee autismikirjon oppilaan olevan yleensa tunnollinen, ja haluavan noudat-
taa ohjeita ja kayttaytya koulussa, mutta aina oman toiminnan suhteuttaminen tilanteen edelly-
tysten mukaisesti ei onnistu. Oppilaalle, jolla on autismikirjo, suunnatun puheen tulisi olla mah-
dollisimman selkedd, ja viestin perillemeno tulee tarkistaa useaan kertaan. Kun verbaalisen kie-
len kdytdssd ja ymmartdmisessd on ongelmia, kommunikointiin kiytetdén puhetta tukevia ja/tai
korvaavia keinoja. Yleensd niméd kommunikointikeinot perustuvat visuaalisuuteen, kuten viit-
tomiin, kuviin tai kirjoitettuihin ohjeisiin. (Kilpua 2001, 127.) Kerolan (2001) mukaan autismi-
kirjon oppilaan ympériston visualisointi ohjaa hénti toimimaan tarkoituksenmukaisella tavalla.
Fyysinen ympéristd tarjoaa mahdollisuuksia ymmartid ja ilmaista esimerkiksi kuvasymbolein

tai aikatauluin. (Kerola 2001, 114.)

Haasteet sosiaalisissa taidoissa tulevat esiin erityisesti vélituntitilanteissa ja kaveritaidoissa.
Autismikirjon oppilaat voivat kokea vélitunnit eri tavalla kuin muut oppilaat, koska vélitunnit
eivit ole strukturoitua toimintaa ja ne poikkeavat ldhes aina toisistaan. Oppilas vetdytyy hel-
posti omiin oloihin. Kdmpelyys sosiaalisissa taidoissa tulee esille oppilaan ulkopuolelle jadmi-
sessd; oppilas ei valttdméttd osaa ilmaista haluaan osallistua leikkeihin. Ulkopuolelle jaémista
lisdd se, ettd muut oppilaat eivét aina ymmarrd autismikirjon lasta tai halua leikkid hinen séén-
téjensd mukaan. (Nieminen & Rautakallio 2003, 19-20.) Vilituntien tulisi olla hetkid, joista

oppilas nauttii. Jotta vélitunneista saataisiin rakennettua oppilaalle mielekk4itd, tulee oppilasta
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kuunnella ja tarjota muita, vaihtoehtoisia tapoja viettdd vélituntia. (Norvapalo 2019.) Kaveri-
taitoja tulee harjoitella koulussa esimerkiksi draaman keinoin. Vertaisryhmissa autismikirjon

oppilas saa tukea ja voi vaihtaa kokemuksiaan vertaistensa kanssa.

Luokan turvallinen ja hyviksyvé ilmapiiri tekevit Parikka ym. (2017) mukaan oppilaan koulu-
paivistéd turvallisen ja mahdollistaa oppimisen tehokkaammin. Oppilaan turvallisuuden tun-
netta koulussa lisdd hdanen luottamuksensa opettajaan. Lapsen on tunnettava, ettid opettaja hal-
litsee opetus- ja luokkahuonetilanteita seké kantaa vastuun ryhmén toiminnasta. Koulun aikuis-
ten kaytokselld, ei vain oppilaiden toiminnalla, on myds merkitystd luokkailmapiirin rakentu-
misessa. Kun opettaja tai muu aikuinen osoittaa kunnioitusta ja arvostusta lapsia kohtaan ja
kuuntelee nditd, ilmapiiri muodostuu myonteiseksi myds oppilaiden nidkokulmasta. (Parikka
ym. 2017, 115-116.) Jos oppilas luottaa aikuiseen, hdanen on esimerkiksi helpompi hyviksyé ja
ymmaértdd asetettuja rajoja (Kilpua 2001, 233). Oppilaan, jolla on autismikirjo, kokemus tur-
vallisesta ympéristdstd voi poiketa neurotyypillisen oppilaan kokemuksesta, joten mielekkdin
luokka- ja oppimisympériston rakentaminen vaatii opettajalta taitoa ja pedagogista osaamista

(Kerola 2001, 220).

Sosiaalisten taitojen ja tunteiden hallinnan harjoittelu ja opetteleminen on tirkedd, jotta lapsi ei
j4a muun lapsiryhmén ulkopuolelle tunnetaitoihin liittyvien syiden takia. Jos tunteiden ilmai-
seminen on hyvin voimakasta tai poikkeuksellista, muut lapset alkavat herkésti varoa téllaisen
oppilaan kanssa toimimista. (Kerola & Kujanpéda 2009, 150.) Tunnetaitojen harjoitteluun voi
kayttdd erilaisia keinoja, joissa hyddynnetdén tunteiden ilmaisemista esimerkiksi kuvien kei-
noin (Parikka ym. 2017, 164—165). Tunteiden tunnistamiseen oppilas tarvitsee tukea, mutta
my0s hyviksyntai silloin, kun hén ei tiedd, kuinka reagoida tai reagoi tilanteeseen epésopivalla

tavalla (Kerola & Kujanpaa 2009, 155).

Wing (1996) muistuttaa myos siité, ettd eri tavalla kiyttaytyva oppilas voi saada osakseen kiu-
saamista. Puuttuminen kiusaamiseen voi olla haastavaa, jos oppilas ei puutteellisten kommuni-
kointikeinojen vuoksi osaa tuoda esiin kokemaansa kiusaamista. (Wing 1996, 209.) Samanai-
kais- tai yhteisopettajuus voi tuoda ratkaisun tdhén ongelmaan, silld kahden aikuisen on hel-

pompi huomata luokkahuoneessa tapahtuvat kiusaamistilanteet (Parikka ym. 2017, 77).
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4. Tutkimuksen toteutus

Tassd luvussa kisitellddn tdmén tutkimuksen ldhtokohtia ja esitellddn tutkimuksen toteutus
vaihe vaiheelta. Ensimmaisessé alaluvussa esitelldén tutkimusongelmat ja -kysymykset, joihin
pyrimme télld tutkimuksella saamaan vastauksia. Seuraavassa luvussa tarkastellaan tutkimuk-
sen tieteenfilosofisia ja metodologisia ldhtokohtia, ja perustellaan tehtyja valintoja timén tutki-
muksen kannalta. Aineistonkeruun toteutusta ja aineiston analyysid kuvaillaan esimerkein. Lo-

pussa pohditaan timén tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen vaikuttavia tekijoita.

4.1 Tutkimuskysymykset ja niiden perustelu

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjosta.
Tarkoituksena on kartoittaa, mitd asioita luokanopettajaopiskelijat tuovat esiin autismikirjoa
koskevissa kirjoitelmissaan. Lisdksi tavoitteena on tutkia luokanopettajaopiskelijoiden kisityk-

sid autismikirjon oppilaan opetuksen jirjestdmisesta.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjosta, silld
aiemmissa tutkimuksissa kyseisesti aiheesta mukana on ollut myds erityisopettajia sekd aineen-
opettajia. Erityisopettajilla koulutuksen aikana késitelldin enemmaén ja syventdvimmin oppi-
miseen vaikuttavia ominaisuuksia ja sitd, kuinka tdllaisia ominaisuuksia omaavia tulee kohdata
jatukea. Erityisopettajien tietopohjan voisi olettaa olevan laajempi myds autismikirjosta. Oman
taustamme vuoksi tdssd tutkimuksessa tarkastellaan vain luokanopettajaopiskelijoita, joiden
tiedot voivat olla niukemmat jo koulutustaustan vuoksi. Kuitenkin luokanopettajan tydssikin
autismikirjon oppilaan kohtaaminen on todennékdist, silld eri tuen asteen piirissd olevien op-
pilaiden opetus pyritddn mahdollisuuksien mukaan jirjestdmidn yleisopetuksen ryhmissé. Esi-
merkiksi vuonna 2019 erityistd tukea saavista oppilaista (yhteensd yli 48 000 oppilasta) reilu
20 000 sai opetuksen yli 50 prosenttisesti yleisopetuksen luokassa ja ndistd yli 10 000 oppilasta

sai opetuksen kokonaan yleisopetuksessa (Opetushallinnon tietopalvelu Vipunen 2019).

Luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset autismikirjosta vaikuttavat kisityksiin autismikirjolla
olevan oppilaan opetuksen suunnittelusta ja jarjestimisestd. Tarkoituksena on kartoittaa, kuinka
luokanopettajaopiskelijat jarjestdisivit autismikirjon oppilaan opetusta, mitd asioita he huomi-
oisivat opetusta suunnitellessaan, ja millaisia tuen muotoja he kiyttéisivit oppimisen mahdol-

listamiseksi perusopetuksessa yleisopetuksen luokassa. Tavoitteena on selvittdd, millaiseksi
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luokanopettajaopiskelijat kokevat opettajan roolin tuen tarjoajana; millainen merkitys on opet-

tajan ammattitaidolla ja tietotaidoilla silloin, kun luokassa on autismikirjolla oleva oppilas.
Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat:

1. Millaisia késityksid luokanopettajaksi opiskelevilla on autismikirjosta?
2. Millaisia kasityksid luokanopettajaksi opiskelevilla on autismikirjon oppilaan opetuksen

jarjestimisesti?

4.2 Tutkimuksen metodologiset Liihtokohdat

Tutkielma on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Kvalitatiivinen tutkimus ei perustu vain
yhteen teoriaan tai metodiin, vaan kvalitatiivista tutkimusta voi tehdé eri metodologisista nako-
kulmista ja hyvin monenlaisin metodein (Metsdmuuronen 2008, 9). Kvalitatiiviselle tutkimuk-
selle on kuitenkin pyritty antamaan muutamia kriteerejd, joiden kautta voidaan pohdiskella tut-
kimuksen kvalitatiivisuutta. Silvermanin (1993, 29) kriteerien mukaan kdytannon tutkimuksen
1. tulisi keskittyd enemmain teoreettisiin kuin teknisiin kysymyksiin, 2. tulisi keskittyd ilmidi-
den kuvaamiseen niiden syiden kartoittamisen sijaan, 3. tutkimuskentén tulisi muodostua arki-
paivan ymmarryksestd sekd 4. tulisi perustua luonnollisiin olosuhteisiin keinotekoisten koeolo-

suhteiden sijaan.

Metsdmuurosen (2008) mukaan laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan
1lmi6td, tapahtumaa tai ymmartdmaén tiettyd toimintaa. Kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena
el ole tuottaa yleistettdvissd olevaa tietoa, silld tutkimukset ja tutkimuksista saatavat tulokset
ovat kontekstisidonnaisia. (Metsamuuronen 2008, 36.) Kvalitatiivinen tutkimusote valikoitui
tdhin tutkimukseen sen vuoksi, ettd tarkoituksena on kuvata tietyn joukon, luokanopettajaopis-
kelijoiden, késityksid rajatusta aiheesta, autismikirjosta; kvalitatiivisen tutkimuksen teko tar-

joaa paremman mahdollisuuden kuvata néitd késityksii tarkasti.

Laadullisessa tutkimuksessa voidaan kdyttda aineistonkeruumenetelmind haastattelua, kysely4,
havainnointia tai erilaisia keréttyjd dokumentteja (Tuomi & Sarajérvi 2018). Tutkimuksen ai-
neistonkeruumenetelméksi valikoitui narratiivit, silld kirjallisesti tuotetut kertomukset valitta-
vit kertojan késityksid ja ajatuksia tutkittavasta asiasta. Téassé tutkimuksessa tutkitaan siis ker-

tomusten luomia merkityksié ja niiden siséltoa.

Yhdeksi suurimmaksi vaikeudeksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa muodostuu tulkintojen teke-

minen, silld niiden muodostamiseen ei ole tarkkoja ohjeita. Tulkinnan teon tapoja on erilaisia,

43



riippuen siitd ajatellaanko analyysin jo olevan osa tulkintaa vai ei. (Eskola & Suoranta 1998.)
Téssd tutkimuksessa pyrkimyksend on avata aineiston analysoinnin ja tulkinnan vélisid yhteyk-

sid aineistosta otettujen esimerkkien avulla.
Fenomenografinen tutkimus

Fenomenografia on laadullisen tutkimuksen analysointimenetelmi seké tutkimusote, jota kay-
tetddn yleisesti kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Fenomenografinen tutkimus tutkii ihmis-
ten kuvauksia, ymmartdmisen tapoja ja erityisesti kasityksid jostain ilmiostd. Jokaisella on eri-
laisia kédsityksid ympérilld olevan maailman ilmidisti, ja niitd eroavaisuuksia ja késitysten kes-
kindisié suhteita tutkitaan fenomenografisin menetelmin. (Kakkori & Huttunen 2010, 9.) Ilmi-
Oiden rakentuminen ihmisten tietoisuudessa on siis fenomenografisen tutkimuksen 1dhtokoh-

tana (Metsdmuuronen 2008, 34).

Fenomenografia tutkii ihmisten késityksid maailmasta. Thmisten ajattelu on perusta ilmididen
olemassaololle, ja erilaiset kisitykset ilmentdvit maailmamme ilmiditd. Fenomenografiassa il-
mio ja kdsitys ymmarretddn saman asian kahtena puolena: késitys on kokemuksen kautta ilmi-
Ostd rakennettu kuva. (Ahonen 1994, 116-117.) Késitys on Huuskon ja Paloniemen (2006) mu-
kaan merkityksenantoprosessi, ja siti pidetddn mielipidetti laajempana ja syvempiné suhteena
maailmaan. Thmiset hahmottavat maailmaa merkitysten kautta. Kuitenkaan kisitys ei ole yhta
syvillinen tietoisuus asiasta kuin kokemus. (Eskola & Suoranta 1998, 18.) Autismikirjo on ké-
sitteend uudehko ja vield vakiintumaton yleisessd keskustelussa, ja tdssd tutkimuksessa kiinni-
tetddn huomiota luokanopettajaopiskelijoiden erilaisiin kdsityksiin autismikirjosta ja autismi-
kirjolla olevan oppilaan opetuksen jarjestamisestd. Luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset au-
tismikirjosta rakentuvat osaltaan heiddn kokemuksiinsa, joten kisityksissd voi olla eroavai-

suuksia.

Martonin (1989) mukaan fenomenografia on kehitetty oppimiseen ja opettamiseen liittyvistd
arkipdiviisistd 18hto- ja ndkokohdista kisin, ja sen yhteydet fenomenologiaan on havaittu myo6-
hemmin (Marton 1989, Haapaniemen 2013, 26 mukaan). Fenomenologisen filosofian perusky-
symys on ihmiskasitys ja tiedonkésitys; millainen ihminen on. Keskeisid késitteitd téssa filoso-
fiassa on kokemus, merkitys ja yhteisd. Nama nivoutuvat toisiinsa siten, ettd tutkimuksen kes-
kiossd on ithminen sekd hdnen eldmismaailmansa, ja merkitykset, joita ihminen kokemus- ja
eldmismaailmastaan tekee. Fenomenologiassa ajatellaan, ettd ilmidt ja kokemukset synnyttavét
merkityksid, ja ndmd merkitykset syntyvét yhteisoissd, joissa thminen kasvaa ja eldd. (Tuomi

& Sarajarvi 2018.) Fenomenografian maailmankuva on konstruktionistinen; olemassa on vain
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yksi todellisuus, joka koetaan ja ymmarretdin eri tavoin yksilosté riippuen. Yksilon sisdistd ja

ulkoista maailmaa ei néhdé toisistaan erillisind. (Haapaniemi 2013, 25.)

Fenomenografiaan liittyy kahden eri ndkokulman késitteet. Katsomme itse maailmaa omin sil-
min niin sanotun ensimmadisen asteen nikokulmasta, jolloin luomme maailmasta kéasityksid ja
kuvaamme todellisuutta sellaisena kuin se ilmenee. Toisen asteen ndkdkulmasta katsottuna
ndistd ihmisten kisityksistd maailmasta ja heiddn kokemuksistaan muodostetaan késityksid, eli
muodostetaan kasityksid muiden kisityksistd. (Eskola & Suoranta 1998; Kakkori & Huttunen
2010, 9; Haapaniemi 2013, 30.) Haapaniemen (2013, 30) mukaan fenomenografiassa pyritdén
omaksumaan toisen asteen nikokulma, koska siind “kiinnitetdédn huomiota toisten ihmisten aja-
tuksiin heitd ympéardivistd maailmasta tai heididn kokemuksiinsa siitd”. Tutkijan tiytyy sulkeis-
taa eli poissulkea omat ennakko-oletukset, kokemukset ja késitykset, mutta tutkijan omat kési-
tykset ja kokemukset kdyvat tutkimuksen edetessi ja analysoinnin vaiheissa dialogista keskus-
telua aineiston ja sen tulosten kanssa. Tutkijan tulee tiedostaa omat késitykset, jotta ne voi sul-
keistaa. (Haapaniemi 2013, 30.) Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena ei olekaan maéri-
telld absoluuttista totuutta, vaan kuvata toisen asteen nidkokulmasta, mill4 tavoin tietty joukko
thmisié késittdd kyseisen ilmion (Hékkinen 1996, 32). Fenomenografiset, kuten kvalitatiiviset
tutkimukset yleensékin, eivit valttimétta ole tuloksiltaan yleistettdvissa tai siirrettidvissi joka
tilanteeseen, silld tutkimukset seki niiden tulokset ovat kontekstisidonnaisia ja voivat muuttua

siirrettdessd tarkasteltavaksi toisessa tilanteessa (Metsémuuronen 2008, 36).

Fenomenografiaa on kritisoitu siitd syysta, ettd se tutkii my0s ithmisten véaristyneitd ja virheel-
lisid kasityksid (Metsdmuuronen 2008, 36). Tieteelliseen teoriaan verraten voidaan tutkia kisi-
tysten oikeellisuutta tai virheellisyyttd, mutta toisaalta se on fenomenografian ydintd: miten
thmiset kisittavét ilmiditd. Oikeellisuuden tutkimus ei ole padasia. (Hiakkinen 1996, 31.) Tassd
tutkielmassa tarkoituksena ei ole tutkia luokanopettajaopiskelijoiden véérié tai virheellisid ka-
sityksid ja tuoda niitd esille, vaan saada kokonaiskuva opiskelijoiden autismikirjon tietoudesta.
Tutkimuksessa voi tulla ilmi niin sanotusti véadridkin kasityksid, mutta pidasia on tutkia kési-
tysten laajuutta ja yleisti tietoutta. Tama tieto luokanopettajaopiskelijoiden tietoudesta on hyd-

dyllistd koulutuksen suuntaamisen ja suunnittelun kannalta.

Fenomenografisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmié on paljon, ja sithen voi soveltaa eri-

laisia keruumenetelmid, silld fenomenografialla ei ole omaa varsinaista kerdysmetodia (Kak-
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kori & Huttunen 2010, 8). Téssa tutkimuksessa aineistonkeruu toteutettiin narratiivien eli ker-
tomusten avulla, jota voidaan Hannisen (2000, 16) mukaan soveltaa eri tieteenaloilla tieteenalan

vaatimusten mukaisesti.

4.3 Aineistonkeruu ja kohderyhmi

Aineistonkeruu toteutui narratiivien avulla. Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiske-
lijat kirjoittivat lyhyen kertomuksen tai tarinan autismikirjosta, ja siithen liittyvisti ajatuksista,
kasityksistd ja kokemuksista. Léhestymistavaksi valikoituivat narratiivit, silli uskomme sen
olevan helpoin tapa késitelld mahdollisesti vaikeaa tai haastavaa aihetta tutkimukseen osallis-
tuvan henkilon ndakokulmasta. Narratiivien kerddminen tapahtuu kasvottomasti, joka myds osal-
taan helpottaa osallistuvien kerrontaa ja pohdintaa aiheesta; tutkimukseen osallistuvat eli nar-
ratitvien kirjoittajat uskaltavat kertoa késityksiddn ja ajatuksiaan rohkeammin vaikeasta ai-
heesta, kun ne tehdédédn tiysin anonyymisti. Anonyymiutta tutkimuksen aineistonkeruun kan-
nalta késitellddn vield myohemmassd vaiheessa. Tutkimuksesta saatavaa aineistoa kisiteltiin
eettisten tutkimusperiaatteiden mukaisesti. Tutkimusta varten kerdtty aineisto hévitetidén tutki-

muksen valmistumisen jélkeen.

Tutkimuksen aineistoksi valittiin narratiivit, silld ne soveltuvat tutkimukseen, jossa henkilod
tarkastellaan aktiivisena, merkityksid antavana toimijana: tarinat antavat tutkittaville henki-
16ille “ddnen”. Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille henkiléiden oma tapa an-
taa asioille merkityksié, ja kertomukset ja tarinat ovat ymmarrysviline ndihin merkityksiin, ké-
sityksiin ja kokemuksiin. (Hanninen 2000, 15, 34.) Kertomukset ja tarinat ovat ihmiselle luon-
tainen tapa jasentdd kokemaansa ja itseddn (Laitinen & Uusitalo 2017, 111). Narratiivien takaa
heijastuvat henkilon omat kasitykset ja merkitykset (Hanninen 2000, 14—15). Kertomukset ja
tarinat valittavit henkil6iden ajattelua ja kasityksid muille (Hanninen 2000, 27), joten se on

tdman tutkimuksen kannalta perusteltu tapa kerété aineistoa.

Tutkimuksessa kédytetddn kertomuksellista otetta, jolla tarkoitetaan kertomisen lopputuotoksen
eli tdssd tapauksessa kirjallisesti tuotettujen kertomusten ja niiden luomien merkitysten tutki-
mista. Itse kerrontaan tai siithen, miten kerrotaan, ei kiinnitetd huomiota vaan kertomusten si-
séltd on analysoinnin kohteena. Usein narratiivisuus tutkimuksessa liitetddn narratiivien tutki-
miseen, mutta tissd tutkimuksessa tutkitaan narratiivien vélittdimaa tietoa: narratiiveja kiyte-

tddn ymmarryksen vélineend. (Hénninen 2000, 14—15.) Tutkimuksessa tutkitaan siis kertomuk-
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sien tuottamaa todellisuutta eli tekstejd ja niiden valittamaa tietoa (Heikkinen 2010). Tutkimuk-
sen aineisto ei omaa tarinan perinteisid tunnuspiirteitd, vaan se on vapaampaa, kertojien omaan

harkintaan ja kerrontaan perustuvaa ja tehtyjen vaatimuksien sisdin rakennettua tekstia.

Tutkimuksen kohderyhmd muodostui 16 luokanopettajaopiskelijasta eri puolilta Suomea. Tu-
run yliopistossa opiskeli yhdeksén tutkittavaa, Oulun yliopistossa viisi, Iti-Suomen yliopistossa
yksi sekd yksi tutkittavista ei kertonut opiskelupaikkaansa. Opiskelijat jakautuivat eri vuosi-
kursseille; 5. tai yli 5. vuoden opiskelijoita oli puolet tutkittavista. Opintojensa alkuvaiheessa
olevat opiskelijat eivét olleet kovin aktiivisia vastaamaan kyselyyn, vaan vastaaminen painottui
oletettavasti opintojen loppupuolella oleviin opiskelijoihin. Tassd tutkimuksessa tutkittaviin
viitataan termeilld opiskelijat, luokanopettajaopiskelijat, tulevat luokanopettajat seké tutkitta-

vat.

Aineisto kerittiin Google Formsilla tehdylld lomakkeella kevaén 2020 aikana (liite 2). Lomake
pilotoitiin kahteen kertaan ennen varsinaista tutkimusta. Kyselylomake tdytettiin anonyymisti.
Lomakkeessa oli perustietoja selvittdvid kysymyksié, kuten vuosikurssi ja opiskelupaikka, ja
liséksi selvitettiin tutkittavien sivuaineita, opettajakokemusta ja sitd, mistd he ovat saaneet tie-
toa autismikirjosta. Tutkimuslomakkeessa kysyttiin opiskelijoiden sivuainevalintoja, jotta saa-
tiin selville, millaisia opintoja opiskelijat ovat suorittaneet. Tutkittavista seitsemélla oli erityis-
pedagogiikan opintoja. Viidelld tutkittavista oli psykologian opintoja. Opiskelijoiden sivuainei-
den kirjo oli kuitenkin laaja ja useammalla oli useampi kuin yksi sivuaine. Yhdelld opiskeli-
joista ei vield ollut sivuaineita, silld hén oli vasta 1. vuoden opiskelija. Tutkittavien opettajako-
kemus koostui padasiassa lyhyisté sijaisuuksista seké opettajankoulutukseen kuuluvista opetus-

harjoitteluista. Muutama tutkittavista oli toiminut koulunkdynninohjaajana.

Tutkimuskysymyksiin haettiin vastauksia vapaamuotoisella kirjoitelmalla, jolla kartoitettiin
opiskelijoiden ajatuksia ja késityksid autismikirjosta. Ohjeistuksessa oli joitain aiheeseen joh-
dattelevia kysymyksid, joiden avulla tutkittavat pystyivit pohtimaan aihetta kirjoitelmissaan.
Kyselylomakkeen kysymyksenasetteluissa kdytettiin késitettd autismikirjo, silla télla tavalla
pyrittiin selventdméén tutkittaville tutkimuksen aihekokonaisuutta, eli uuden tautiluokituksen
mukaista luokitusta autismista. Tamé valinta oli tietoinen, jolla johdateltiin tutkittavia tiettyyn

ajattelutapaan.
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4.4 Aineiston kisittely ja analyysi

Laadullisen tutkimuksen analyysitapoja on useita, ja valinta tulee tehda tutkimuksen ongelman
mukaan; analyysimenetelmistd pyritdin valitsemaan se, joka antaa parhaiten vastauksen tutki-
musongelmiin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 224). Analyysin tarkoituksena on tiivistda
aineisto siten, ettei sen sisdltdma informaatio kuitenkaan katoa (Eskola & Suoranta 1998; Puusa
2020). Samalla analyysin tuloksena tulisi saada perusteltu tulkinta ja johtopadtoksid tutkitta-
vana olleesta ilmidstd. Aineiston analyysi ldhtee liikkeelle aineistoon tutustumisella. Jo aineis-
ton lukemisvaiheessa tutkija pohtii ja tarkastelee, millaisia luokituksia, teemoja ja kategorioita
aineistosta mahdollisesti voisi tehdd. (Puusa 2020). Sisdllonanalyysi on metodi, jolla pyritdin
paitelmiin muun muassa kirjoitetuista dokumenteista tai datasta (Tuomi & Sarajéarvi 2018).
Sisdllonanalyysi onkin yksi sovelletuimmista metodeista kvalitatiivisissa tutkimuksissa (Puusa

2020).

Sisdllonanalyysissé tavoitteena on kuvata tutkittava ilmio selkedsti ja tiiviisti (Puusa 2020).
Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan tarkoituksena on aineiston kuvaaminen sanallisesti ja
saada siiti esille tekstissd esiintyvit merkitykset. Sisdllonanalyysissi esille tuodaan aineistossa
esille tulevat yhtildisyydet ja erot. Aineistoa pyritddn tiivistimadn selkeimpiin muotoon ka-
dottamatta aineiston sisdltdiméaa informaatiota. Sisdllonanalyysid voi tehdd aineistoldhtdisesti tai
teorialdhtdisesti. Ndiden kahden rinnalla kdytetdéin my0s abduktiivista eli teoriaohjaavaa ana-
lyysid, joka on ldhtokohdiltaan yhtenevéinen aineistoléhtdisen analyysin kanssa. Tutkimuksen
aineiston analysointitavaksi valittiin teoriaohjaava sisdllonanalyysi, silld aineistona toimi kir-
jallisessa muodossa olevat kirjoitelmat autismikirjosta. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissi
tutkimusta ohjaavat vuorotellen aineisto ja teoria. Esimerkiksi analyysiyksikot valitaan aineis-
tosta, mutta aikaisempi tieto tai teoria ohjaa niiden valintaa, tulkintaa ja ryhmittelyd. Aineiston
perusteella tehdyt havainnot siis sidotaan ja niitd heijastetaan teoriaan, ja tutkimuksen kisit-
teisto tulee ilmidstd jo tiedettynd, valmiina. (Tuomi & Sarajérvi 2018.) Autismikirjo on ilmid,
johon liittyy erilaisia, valmiita teorioita ja késitteitd. Sen vuoksi teoriaohjaava sisdllonanalyysi
oli sopiva valinta analysointimenetelméksi. Valmiiden késitteiden ja ilmaisujen kayttdminen

helpotti padluokkien nimeémista sekd tulosten ja aiempien teorioiden peilaamista toisiinsa.

Teoriaohjaava sisédllonanalyysi etenee hyvin samankaltaisesti kuin aineistoldhtdinen sisil-
l6nanalyysi. Tutkimuksen analysoinnin ensimmaéisesséd vaiheessa aineisto luettiin ldpi useam-
paan kertaan perehtyen sen siséltoon tarkasti. Tdmaén jilkeen etsimme teksteistéd tutkimuskysy-

myksiemme kannalta olennaisia ilmauksia. Kéytdnndssé tima tarkoitti sité, ettd alleviivasimme
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ne ilmaukset, jotka liittyivit tutkimuskysymyksiimme. Kerdsimme ndma alkuperdisilmaukset
jokaisesta tekstistd taulukkoon. Seuraavaksi ldhdimme erottelemaan alkuperdisilmauksista eri
atheisiin liittyvid ilmauksia. Téstd vaiheesta kdytetddn nimitystd aineiston pelkistiminen eli
redusointi (kuva 2). Aineiston redusoinnin jidlkeen etsimme pelkistetyistd ilmauksista saman-
kaltaisuuksia ja samaa ilmioti kuvaavia ilmauksia. Samaa ilmi6td kuvanneet ilmaukset ryhmit-
telimme eli klusteroimme erillisiksi luokiksi. Néisti luokista muodostuivat alaluokat, joille kek-

simme luokan sisaltdod kuvaavat nimet.

Alkuperaisilmaukset

Pelkistetyt ilmaukset

Alalockat

“Autismikirjon henkildt vorvat helposti
elid omazza maailmassaan tai sarkasmia
voi olla vaikea ymm#rtss miki vaileuttaa
toimimista muiden kanssza ™

Elaminen omassa maailmassa

Vaikeus ymumnartds sarkasmia

Vaikeus toimia muiden kanssa

Eldminen omassa maailmassa

Sarkasmin ymmErtamisen haastest

Haasteet sosiaalisizsa tilanteizsa

“Autistizilla lapsilla saattaa olla
hankaluuksia lukea sosiaalisia tilanteita ja
kavttivtyi sen mulaisesti.”

Haasteita soziaalisten tilanteiden
ymmartimizessi

Haasteita sosiaalisten tilanteiden ymmartimizessa

“Olen havamnnomnut, ettd he nEyitavit

MNayttid eldvin omassa maailmassasn

Elaminen omassa maailmassa

eldvin omassa maailmassaan ja joskus
heitd on vaikea saada keskittymaan
meneillddn olevaan tapahtumaan, kuten
oppitunnin tehtiviin ™

Keskittymisen vaikeudet Keskittymisen vaikeudet

“Sostaalinen kanssaldyminen voi olla
heille arimmaisen ahdistavaa ja
luormittavaa, koska
vuorovatkutustilanteiden hahmottaminen
on potkleenksellista. Autismista krsivE voi
sulkeutua lihes kokonaan omaan sisfizeen
maailmaansa ™

Sosizalizen kanssakiymisen kuormittavins Haasteet sosiaalisissa tilanteissa

Vuerovatkutustilanteiden poikkeava
hahmottaminen

Haasteet vuorovailutustilanteissa

Omaan sisfiseen maailmaan sulkevtuminen Solkeutuminen omaan maailmazn

Kuva 2. Aineiston luokittelua alkuperaisilmauksista alaluokkiin.

Klusteroimalla aineistoa se tiivistyy, silld yksittdiset tekijét siséllytetdén laajempiin ja yleisem-
piin késitteisiin. Klusterointia jatketaan siten, ettd alaluokkien jdlkeen muodostetaan yldluokkia
ja yldluokkia yhdisteleméilld saadaan aikaan pddluokkia (kuva 3). Pddluokkien jélkeen aineisto
tulisi vield ryhmitelld yhdistéviin luokkiin, joka on yhteydessd tutkimustehtdavdan. (Tuomi &
Sarajirvi 2018.) Tamén tutkimuksen aineiston luokittelussa luokittelu paéttyy padluokkiin, silla
el ollut mielekastd jatkaa luokittelua pidemmalle; luokittelussa alkoivat toistua samat ilmauk-
set. Aineiston koko vaikutti tdhdn: suuremmalla aineistolla luokittelua olisi voinut jatkaa pi-

demmiaille.

Alla olevasta esimerkkikuvasta (kuva 3) voi huomata, kuinka alaluokat “Eldminen omassa maa-

ilmassa” sekd “Sulkeutuminen omaan maailmaan” on yhdistetty yldluokaksi “Oma maailma”.
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“Oma maailma” ja “Mielenkiinnon kohteet” -yldluokat on taas yhdistetty pddluokaksi “Autis-

mikirjon erityispiirteet”. Padluokkia nimetessd on hyddynnetty teorian ohjaamia kasitteita.

Alaluokat YlEluokat Padluokat

Elaminen omassa maailmassa “Oma maailma” Autismikirjon erityispiirteet

Elaminen omassa maailmassa

Sulkeutuminen omaan maailmasn

Erityinen mielenkiinnonkohde Mielenkiinnonkohtest
Tarkka kiinnostuksen kohde

Suuri kitnnostukszen kohde

Kuva 3. Aineiston luokittelua alaluokista paaluokkiin.

Analyysin jilkeinen vaihe on tulosten esittely sekd tulkinta, jonka perusteella tehddén johto-
paitokset (Puusa 2020). Laadullisessa tutkimuksessa haasteeksi muodostuu tulkinnan teko
muun muassa sen vuoksi, ettei sithen ole yksiselitteisid ohjeita (Eskola & Suoranta 1998). Ai-
neiston analysointi ja luokitteleminen ei ole tulkintaa, vaan tulkinnalla tarkoitetaan analyysin

tuottamien merkitysten pohdintaa (Puusa 2020).

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimusta tehtdessd on pohdittava ja arvioitava tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta. Tassa
tutkimuksessa pyritddn toimimaan hyvién tieteellisen kdytdnnon mukaisesti tutkimuksen teon
kaikilla osa-alueilla. Tarkkuus ja huolellisuus toteutuvat molempien tutkimuksen tekijoiden
osalta. Tutkimuksen raportoinnissa pyritddn tuomaan esille tutkimuksen toteutuksen vaiheet
selkedsti, esimerkkejd hyodyntden. Esille tuodaan myds mahdollisia epdkohtia, joita tutkimuk-
sen teon eri vaiheissa on tullut vastaan. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta [TENK] 2019.)
Vaikka opinndytetydt eivit ole tutkimuksellisesti merkittivid, myos opinndytetdiden tulee olla
eettisesti kestdvid. Opinndytetoissd tutkimuksen eettisyydestd ja rehellisyydestd vastaa tutkijat

sekd tutkimuksen johtaja, eli opinndytetdissd ohjaava opettaja. (Tuomi & Sarajérvi 2018.)

Tutkimuksessa merkittdvin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse (Eskola & Suoranta 1998).
Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkija on vastuussa aineistoa kohtaan tekemistéén va-
linnoista ja aineiston tulkinnasta (Holloway & Biley 2011, 970), jolloin luotettavuuden arviointi

vahvistaa titd vastuullisuutta. Tiedostamme, ettd olemme itse tutkijoina keskeisid tutkimukseen
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vaikuttavia tekijoitd ja tutkimusvélineitd tutkimuksessamme. Pyrimme tutkimuksen eri teko-
vaiheissa huomioimaan omat ajatuksemme tutkimusaihetta kohtaan niin, etteivit ne vaikuttaisi
tutkimuksen tekoon. Erityisesti aineiston analysoinnissa olemme pyrkineet nostamaan aineis-

tosta tuloksia mahdollisimman suorasti. (Eskola & Suoranta 1998.)

Tietoteoreettisesti tutkimuksen luotettavuutta kdsiteltdessda on olemassa neljd erilaista totuus-
teoriaa; korrespondenssiteoria, koherenssiteoria, pragmaattinen totuusteoria sekd konsensuk-
seen perustuva tietoteoria. Erityisesti koherenssiteorian, pragmaattinen totuusteorian seké kon-
sensukseen perustuva tietoteorian mukaan laadullinen tutkimus on totta. Pragmaattisessa to-
tuusteoriassa tieto on totta, jos se toimii ja on hyddyllinen, ja konsensukseen perustuvassa tie-
toteoriassa ihmiset ikddn kuin luovat totuuden yhteisymmarryksessa jostain ilmiostd. Koherens-
siteoriassa keskioon nousee se, onko viite yhti pitdva sekd johdonmukainen muiden véitteiden

kanssa. (Tuomi & Sarajirvi 2018.)

Laadullisen tutkimuksen yhteydessd pohditaan usein, millaista on hyva tutkimus. Laadukkaan
laadullisen tutkimuksen tekeminen vaatii jo tutkimussuunnitelmasta lahtien tarkkaa pohdintaa,
jatkuen aina laadukkaaseen raportointiin (Eskola & Suoranta 1998). Luotettavuuden arviointiin
ei ole selkeitd ohjeita, mutta muutamia tutkimuksen kannalta merkittidvia kohtia on hyvé kési-
telld. Ndiden kautta luotettavuutta kannattaa tarkastella kokonaisuutena. Niitd tekijoitd ovat
muun muassa tutkijan omat sitoumukset, aineiston keruu ja tutkittavat, aineiston analyysi ja
tutkimuksen raportointi. (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuk-
sen teon lahtokohtana on ymmérrettdva ja hyvéksyttiava oletus, ettd tutkija on térked véline tut-
kimuksen teon kannalta. Tutkijana on tiedostettava omat ennakko-oletukset, joista voi olla seka
hyotyé ettéd haittaa (Eskola & Suoranta 1998). Kuitenkaan tutkija ei voi koskaan sulkea itsedén
pois mistdén tutkimuksen teon vaiheesta (Holloway & Biley 2011, 971), jonka vuoksi tutkijalla
tulee olla kyky reflektoida valintojaan ja tutkimuksen teon vaiheita (Holloway & Biley 2011;
Aaltio & Puusa 2020). Tiedostamme ndma asiat, ja olemme tutkimuksen teon aikana pyrkineet
reflektoimaan esimerkiksi omia ennakko-oletuksiamme keskustelemalla niistd toistemme

kanssa.

Tutkimuksen luotettavuutta voi lisdtd triangulaatiolla, jolloin tutkimuksessa kéytetdén erilaisia
aineistoja, teorioita ja/tai menetelmid (Eskola & Suoranta 1998). Téssé tydssé toteutuu kahden
tekijdn vuoksi tutkijatriangulaatio. Tutkijatriangulaatiossa hyvénd puolena on se, ettd kahden
tutkijan toimesta saadaan monipuolisia ja erilaisia ndkokulmia, kun esimerkiksi analyysia ja

tulkintaa tuloksista toteuttaa kaksi eri thmistd. Olemme molemmat tutkimuksen teon kaikissa
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vaiheissa mukana, aina teorian rakentamisesta aineiston analyysiin ja tuloksien tulkinnan kautta
pohdintaan. Olemme tarkastelleet tutkielmaamme seka tutkimusta ja sen vaiheita kahden tutki-
jan silmin, ja tdimd on tutkimuksemme kannalta etu (Perdkyld 1997, 206). Erityisesti luokan-
opettajaopiskelijoiden késityksid tulkittaessa kahden tutkijan nikokulmien hyodyntdminen tuo
tulosten tarkasteluun monipuolisuutta. Yleisesti koko tutkielman kannalta kahden tutkijan ni-
kokohdat luovat tutkielmasta laaja-alaisemman. (Perdkyld 1997, 206.) Toisaalta kahden tutki-
jan yhteisty0 voi tuoda haasteita siind, padsevitko tutkijat keskendédn yksimielisyyteen paitet-
tévistd asioista (Eskola & Suoranta 1989). Teimme tutkielmaa yhteisymmarryksessd, ja kaikki

tutkielmaan liittyvit paatokset ovat tehty yhdessd kahden tutkijan toimesta.

Tutkimuksen kohde ja tarkoitus kertoo mitd ja miksi ollaan tutkimassa (Tuomi & Sarajarvi
2018). Tamén tutkimuksen kohteena ovat luokanopettajaopiskelijoiden kisitykset autismikir-
josta ja autismikirjon oppilaan opetuksesta. Aihevalinta ja tutkimuksen teon ldhtokohdat ovat
perusteltu johdannossa. Aihevalintaan vaikuttivat omat kokemukset, kiinnostuksen kohteet
sekd huoli tulevien luokanopettajien tiedoista autismikirjosta. Vaikka aihevalinnassa on huo-
mioitu omat mielenkiinnon kohteet, aiheen tulee olla sellainen, etteivdt omat kokemukset ja

tiedot ohjaa liikaa tutkimuksen tekoa.

Tutkittavien mééri ei ole laadullisessa aineistossa niin jaykésti maariteltya ja tarkkaa kuin méa-
rillisessd tutkimuksessa, koska laadullinen tutkimus ei pyri yleistettdvyyteen. Téstd syystd ai-
neiston ja tutkittavien maaré ei ole niin ratkaisevaa kuin sen sopivuus tutkimustehtdvén kan-
nalta. (Tuomi & Sarajdrvi 2018.) Tassé tyossd tutkimuksen kohteena ovat luokanopettajaopis-
kelijat ja heiddn késityksensd autismikirjosta, joten aineisto keréttiin luokanopettajaopiskeli-
joilta eri puolelta Suomea. Jokaista tutkimusta aloitettaessa on harkittava misti ja miten tutki-
muskohteeksi valikoitunut joukko valitaan (Tuomi & Sarajérvi 2018). Meidén tutkimukses-
samme teimme paiatoksen, ettei opiskelupaikkakunta ole merkittava tekijé, joten saadaksemme
laajemman kuvan tutkittavasta aiheesta, padtimme kerita aineistoa kaikista luokanopettajakou-
lutusta tarjoavista yliopistoista. Vastauksia tuli useasta eri yliopistosta, mutta kaikki Suomen

yliopistot eivét ole edustettuina.

Useamman yliopiston opiskelijoiden kéyttdiminen tutkimuksen aineiston keruussa mahdollisti
myds useamman vastauksen saamisen. Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta ai-
neiston riittdvyys ja kattavuus ovat yksi merkittdvimmistd tekijoitd (Mékeld 1992, 48). Méaéaral-

lisesti tutkimukseen osallistui 16 opiskelijaa. Koemme, ettd tutkimukseen osallistuneiden méaara
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oli sopiva tutkimusaiheemme kannalta. Toisaalta suuremman osallistujajoukon kirjoitelmat au-
tismikirjosta olisivat mahdollisesti vahvistaneet tuloksia ja niistd syntyneitd paédtelmid entises-
tdén. Aineisto on mielestimme sopiva, silld tavoitteenamme on panostaa laatuun eikd maaraén.
Luokanopettajaopiskelijoiden laatimat kirjoitelmat ovat monipuolisia ja kattavia katsantoja
opiskelijoiden ajatus- ja késitysmaailmaan. Tutkimukseen osallistuneiden madiré ja aineiston
koko olivat sopivia myds siksi, ettd aineistoa oli helppo késitelld ja tyostdd tutkimuksen teko-
vaiheissa. Analysoinnissa aineiston koko vaikutti huomattavasti vertailuun eli yhtéldisyyksien

ja erojen loytdmiseen, kun kirjoitelmia ei ollut litkaa (Mékeld 1992, 53).

Valikoimme Suomen yliopistoista ne, joissa koulutetaan luokanopettajia. Saimme vastauksia
useasta eri yliopistosta, joten emme voi tunnistaa ketddn tiettyd opiskelijaa aineistosta. Usean
eri yliopiston luokanopettajaopiskelijan osallistuminen tutkimukseen auttaa myos tutkimuksen
tulosten yleistettdvyydestd koskemaan koko Suomea. Tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritd yleis-
tettdvdin tietoon, joka on laadullisen tutkimuksen perusluonteen mukaista: saamamme tutki-
mustulokset ja niiden yleistettdvyys ovat lopulta hyvin tapauskohtaisia (Metsdmuuronen 2008,

36; Aaltio & Puusa 2020).

Koska tutkimukseen osallistujiksi haluttiin luokanopettajaopiskelijoita, l&hetimme séhkopos-
tilla kyselykutsun yliopistojen kautta luokanopettajaopiskelijoiden sdhkopostituslistoille. Télld
tavalla kyselykutsumme tavoitti useita kohderyhmddmme kuuluvia henkilditd. Kyselyyn vas-
taaminen oli melko vdhén aikaa vievad, ja lomakkeen tdyttiminen on matalan kynnyksen tapa
osallistua tutkimukseen. Tutkimusaiheemme on voinut vaikuttaa sithen, ketd tutkimukseemme
osallistuu, sekd sithen, millaisia vastauksia he antavat (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2009, 27). On tdysin mahdollista, ettd tutkimukseen on valikoitunut henkil6ité, joilla on ollut
jonkinlaisia kokemuksia autismikirjosta jo entuudestaan. Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd pohtia milld tavoin tutkimukseen osallistuvat on valittu.
Usein laadullisissa tutkimuksissa ei pyritd yleistettivyyteen, jonka vuoksi tutkimukseen vali-
taan henkil6ité, joilla on paljon tietoa aiheesta, jotta tutkittavasta ilmidstd saadaan mahdolli-
simman tarkka kuva. (Tuomi & Sarajédrvi 2018.) Tésséd tutkimuksessa pyritdén selvittimain
luokanopettajaopiskelijoiden realistisia kisityksid autismikirjosta, joten tutkittavien tiedon

madrélla et ollut merkitystd tutkimushenkil6iden valinnan kannalta.

Oletamme edellisten perusteella, ettd tutkimukseemme osallistujat ovat sopivia tutkimuk-
semme kannalta. Tutkimuksissa on usein periaatteena se, ettd tutkimukseen osallistuneiden

henkil6llisyys pysyy anonyymina (Eskola & Suoranta 1998; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Téssa
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tutkimuksessa aineiston keruu tapahtuu Google Forms —lomaketta hyodyntéen, joten osallistu-
jien henkil6llisyydet tai nimet eivét tule edes tutkijoiden tietoon. Olemme pyrkineet valttiméan
kaikkia mahdolliseen tunnistamiseen liittyvié tekijoitd tutkimuksen teossa, eli olemme huoleh-
tineet osallistujien anonymiteetistd (TENK 2019). Kyselylomakkeen kysymyksilld pyrimme
hieman johdattelemaan tutkittavia kirjoittamaan oikeasta aiheesta. Kyselylomakkeen toimi-
vuutta voi pohtia esimerkiksi kysymysten muotoilun kannalta, mutta saimme ndilld vastauksia

tutkimuskysymyksiimme.

Toteutamme koko aineiston keruun kirjallisesti, joten emme tapaa tutkimukseen osallistuvia
henkil6itd henkilokohtaisesti. Tutkittavien vastauksien tarkentaminen lisdkysymyksillé tai pi-
dempien vastausten saanti ei ollut mahdollista, silld tutkittavat vastasivat kyselylomakkeeseen
omalla ajallaan, ilman kontaktia tutkijoihin. Tutkimukseen osallistuneet eivit mydskaédn tdstd
syystd voineet esittdd itse tarkentavia kysymyksié, mutta heilld oli mahdollisuus olla yhteydessi
tutkimuksen toteuttajiin. Tdma voi tuottaa joitain epéluotettavuutta lisddvid tekijoitd tutkimuk-
seemme. Toisaalta tutkimuksen anonyymiys sdilyy, mutta timé lisdd myos epéluotettavuutta;
emme voi olla varmoja tutkittavien taustoista tai tarkoitusperistd. Tavoitimme tutkimukseen
vastanneet henkilot suljetun sdhkdpostituslistan kautta, joten voi olettaa vastaajien olleen tutki-

muksen haluttua kohderyhméa.

Paddyimme aineistonkeruussa kirjoitelmiin, silli koemme sen meille sopivaksi menetelmaiksi.
Toisaalta joitain tutkimukseen vaikuttavia tekijoitd on jadnyt tutkimuksen ulkopuolelle tutki-
muksen perustuessa ainoastaan kirjoitettuun aineistoon (Perdkyld 1997, 216). Olemme aiem-
min kokeilleet aineistonkeruuta haastattelumenetelmailld, mutta emme kokeneet sitd sopivaksi
tavaksi: koimme itse vaikuttavamme haastatteluun ja haastateltavan vastauksiin liitkaa. Tadma

taas olisi ollut ongelmallista tutkimuksen luotettavuuden kannalta.

Luotettavan kertomisen ilmapiirin luominen on tutkijan vastuulla. Tutkittavan kertomiseen vai-
kuttaa tilanteen avoimuus; mitd on lupa, mahdollista tai toivottavaa kertoa (Valkonen 2007,
33). Kerronnalla voi olla jonkinlaiset “reunaehdot”, johon vaikuttavat esimerkiksi tutkijan toi-
veet ja asettamat kysymykset (Laitinen & Uusitalo 2017, 115). Kerronnallaan kertoja pystyy
sddtelemédn sitd kuvaa, minka hén itsestddn antaa (Hanninen 2000, 131). Tésti ndkdkulmasta
kerrottu todellisuus voi ndyttdytyd epédluotettavana. Toisaalta titd luotettavuutta voi olla epi-
mielekdstd arvioida, silld kertomuksien ymmarretddn olevan viittaussuhteessa todellisuuteen

(Virtanen 2020).
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5. Tulokset ja niiden tarkastelu

Téssd luvussa tarkastellaan sisdllonanalyysin perusteella saatuja tutkimustuloksia. Ensimmaéi-
sessd alaluvussa esitellddn ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen liittyvit padluokat ja tarkastel-
laan luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjosta. Toisessa alaluvussa esitelldén toi-
seen tutkimuskysymykseen liittyvit pdédluokat ja késitelldén luokanopettajaopiskelijoiden kési-
tyksid oppilaan, jolla on autismikirjo, opetuksen jirjestdmisestd. Tulosten esittelyn yhteydessi
heijastetaan tuloksia teoreettiseen viitekehykseen. Tuloksia esitellessd hyddynnetddn suoria
tekstikatkelmia tutkimusaineistosta. Aineistoesimerkkien yhteydessé kéytetddn lainauksen pe-
rassd symbolia H sekd numeroa erottamaan tutkimukseen osallistuneet henkil6t eli luokanopet-

tajaopiskelijat toisistaan.

5.1 Luokanopettajaopiskelijoiden kisityksid autismikirjosta

Téssé alaluvussa esitellddn luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjosta. Namé ka-
sitykset on jaettu neljddn padluokkaan (kuva 4), jotka ovat luokanopettajaopiskelijoiden kisi-
tyksid autismikirjon taustatekijoistéd, autismikirjon vaikutuksista kognitiivisiin taitoihin, autis-
mikirjoon liittyvistd erityispiirteistd ja autismikirjon henkildlle tyypillisestd sosiaalisesta vuo-

rovaikutuksesta.

Kasityksia autismikirjosta

Vaikutukset Tyypillinen
Taustatekijit kognitiivisiin Erityispiirteet sosiaalinen
taitoihin vuorovaikutus

Kuva 4. Luokanopettajaopiskelijoiden kisityksid autismikirjosta
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5.1.1 Autismikirjon taustatekijét

Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd luokanopettajaopiskelijoiden késitykset autismikirjosta vaihtele-
vat laajasti. Autismikirjon méaarittelyssd merkittdvina asiana ilmeni opiskelijoiden késitykset
siitd, ettd autismikirjossa on eri vaikeustasoja. Opiskelijat kuvailivat autismikirjoa esimerkiksi

niin:

“Autismikirjo tarkoittaa ihmisid, joilla on autismin piirteitd eri vahvuuksilla, esim. joillain tosi

vakava tilanne ja joillain piirteitd niin vihdn ettd ei tulisi edes ajatelleeksi.” (H2)

Hiukan vajaa puolet vastanneista (7/16) toi esille autismikirjossa olevan monia eri vaikeustasoja
tai autismikirjon piirteiden esiintyvén eri vahvuuksilla. He nikivét autismikirjon ilmenevén tie-
tyn asteikon mukaan; lievistd keskivaikean kautta vaikeaan. Autistisia piirteitd voi esiintyé eri
thmisilla eri asteisina (Oksanen & Sollasvaara 2019, 10), mutta diagnostisesti autismikirjoa ei
maidritelld vaikeustasojen tai vahvuuksien mukaan. Erds vastaajista kuitenkin selitti tarkoitta-

neensa autismin vakavuudella sitd, millaisia vaikutuksia autismikirjolla on henkilon toiminta-

kykyyn.
“Kuten nimikin viittaa, on kyse laajasta spektristd erilaisia hdiricitd.” (H7)

Muutama tutkimukseen vastanneista (4/16) mainitsi autismikirjon spektristé, eli kirjon ilmene-
mismuotojen moninaisuudesta. Autismikirjoa kuvataan usein spektrind, johon autismikirjon
englanninkielinen nimikin viittaa (Autism Spectrum Disorder). Oksasen ja Sollasvaaran (2019,
10) mukaan autismikirjon spektrilld viitataan kirjon laajuuteen ja siithen, kuinka se késittda
melko viljdsti méiéritellyn joukon erilaisia neurologisesti, kognitiivisesti ja geneettisesti toisis-
taan eroavia alaryhmid. Autismikirjon oireet esiintyvét ja ne vaikuttavat toimintakykyyn yksi-

161lisesti (Kerola & Kujanpdd 2009, 25).

“Aikaisemmin puhuttiin erikseen aspergerin oireyhtymdstd, jota nykyddn ymmdrtdidkseni pide-

tddn autismikirjon lievemmdn pddn piirteind.” (H15)

Luokanopettajaopiskelijat mainitsivat autismikirjon kisittdvén eri tasoisia oireyhtymid, joista
Asperger mainittiin useimmiten lievdasteisena hiiriond. Tutkittavien kirjoitelmista kdy ilmi,
ettd osa nikee autismikirjoon kuuluvat oireyhtymit edelleen erillisind diagnooseina, ja ettd ne
eivit kuulu saman kattokésitteen alle. Autismiliiton sivuilla kerrottaan, ettd autismikirjon héi-
rididen diagnosoinnissa tapahtuva muutos otetaan kdytt6dn mahdollisesti vuonna 2022, jolloin

erilliset diagnoosit poistuvat, ja tilalle tulee yhteinen sateenvarjokésite “autismikirjon hdiriot”.
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(Autismiliitto luettu 2020.) Aspergerin oireyhtymad jaa pois luokituksesta omana erillisend ni-
mikkeend ja diagnoosina, ja se sisillytetddn autismikirjon hairidihin (Castrén 2019b, 48). Osa
vastaajista ilmaisi, ettd he ovat perilld siitd, ettd ldhitulevaisuudessa esimerkiksi Asperger ei ole

endi erillinen diagnoosi, kuten erés tutkittava asian ilmaisee:

’

“Autismikirjo sisdltdd aiemmin erikseen luokiteltuja diagnooseja kuten Asperger ja Autismi.’

(H5)

Osa luokanopettajaopiskelijat mainitsivat autismikirjoon kuuluviksi myoés ADHD:n ja ADD:n.
Autismikirjon oireyhtymédn yhteydessd usein ilmenee muita héirigitd (Hill & Frith 2003, 2),
mutta ndma eivit itsessddn kuulu autismikirjoon. Autismikirjon oireyhtymissa voi esiintya lii-
tdnndisind esimerkiksi Touretten oireyhtymdd. Autistisia piirteitd esiintyy monissa muissa oi-
reyhtymissd, kuten ADHD:ssa, ja rajanveto eri oireyhtymien viélilld voi olla vaikeaa oireiden ja

piirteiden pédllekkiisyyksien vuoksi. (Kilpua 2001, 40.)

Vastanneista osa toi ilmi sukupuolten viliset erot; opiskelijoiden mukaan tyttdjen ja poikien
vililld on eroa autismikirjon ilmenemisesséd esimerkiksi kéyttdytymisessd. Timosen ja Castre-
nin (2019, 52) mukaan sukupuolten vilisistd eroista merkittdvimpid on kuitenkin esiintyvyy-
dessd ilmenevit erot; pojilla autismikirjoa esiintyy enemmén (Timonen & Castrén 2019, 52).
Autismikirjo ilmenee yksildllisesti, joten eroja on sukupuolesta riippumatta. Autismikirjon

yleisestd esiintyvyydestd opiskelijat eivdt maininneet, mutta eréds opiskelija kertoi néin:

1

“Omasta mielestdni autismikirjoon viittaavia piirteitd ndkee yhd useammalla oppilaalla --.”

(H8)

Opiskelijan mukaan autismikirjon piirteitd esiintyy nykydan enemmaén, mutta hén ei selita tata
tarkemmin. Autismikirjon esiintyvyyden on todettu lisddntyneen viimeisten vuosikymmenien
aikana, ja esiintyvyyslukujen kasvua on perusteltu tietouden lisddntymiselld ja lievempien muo-
tojen tunnistamisella (Vanhala 2014, 83). Myos autismikirjon mairitelma vaikuttaa esiinty-
vyyslukuihin (Timonen & Castrén 2019, 49-50). Kasvatusalalla tyoskentelevien tietous muun
muassa autismikirjosta on lisddntynyt, joka edesauttaa piirteiden tunnistamista ja sitd kautta
myds mahdollista diagnosointia. Useissa muissa héiridissd on samankaltaisia piirteitd kuin au-
tismikirjossa. Autismikirjoon kuuluvia piirteitd esiintyy yleisestikin thmisilld eri asteisina, ku-

ten toiminnanohjauksen heikkoutta tai aistiherkkyyksia.
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Vastauksista on selkeésti havaittavissa, ettd luokanopettajaopiskelijoilla on kisitys autismikir-
jon yksilollisestd ilmenemisestd. Autismikirjo on laaja oireyhtymd, ja piirteet ilmenevit hyvin-
kin yksilollisesti; autismikirjo vaikuttaa henkilon kayttdytymiseen, ajatteluun ja kaikkeen toi-
mintaan yksilollisesti (mm. Kerola 2001; Kerola & Kujanpdd 2009; Oksanen & Sollasvaara
2019). Tutkittavat mainitsivat esimerkiksi autismikirjoon kuuluvista erityispiirteistd, jotka voi-
vat olla henkildsté riippuen erilaisia. Oppilaan, jolla on autismikirjo, kohtaamisessa opiskelijat

painottivat oppilasléhtoisyytta ja yksilollisyyttd, kuten seuraavasta esimerkistd voi huomata:

“Oppilas tulee kohdata yksilond ja tukea héintd yksiléllisten tarpeiden mukaisesti.” (HS5)

5.1.2  Autismikirjon vaikutukset kognitiivisiin taitoihin

Kognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan taitoa ymmaértaa ja kasitelld ympériltd saatavaa informaa-
tiota. Nama4 taidot vaikuttavat siihen, kuinka yksild vastaanottaa, sisdistdd ja ymmaértdd ympa-
ristdssddn olevaa informaatiota. Kognitiivisiin taitoihin kuuluvat muun muassa tarkkaavuus,
tiedonkisittelytaidot, oman toiminnan ohjaaminen seké ajattelu ja muisti. (Kyrd-Ammali 2008,
27-28.) Tutkittavat viittasivat kirjoitelmissaan kognitiivisiin taitoihin sek haasteisiin, joita au-
tismikirjo aiheuttaa néissa taidoissa. Kirjoitelmissa eriteltiin autismikirjossa esiintyviksi haas-
teiksi vaikeudet sopeutumisessa uusiin tilanteisiin, sarkasmin ja vertauskuvien ymmartdmisessa
ja mielen teoriassa. Ndma sisdltyvét autismia selittdviin teorioihin, joita ovat mielen teoria,
sentraalinen koherenssiteoria ja eksekutiivinen teoria. Kuitenkaan ndma teoriat eivét nimeltd

tulleet esille kirjoituksissa, lukuun ottamatta mielen teoriaa:

“Autismikirjoa sairastavalla -- on usein haasteita mielen teorian kanssa ja sitd kautta sosiaa-

lisen ja vuorovaikutuksen kanssa.” (H7)

Vermeulen (2019) selittdd mielen teorian, sentraalisen koherenssiteorian ja eksekutiivisen teo-
rian olevan mielen toimintaa hahmottavia malleja, joiden avulla pyritdédn selittdméédn ja ymmar-
tdmédn autismikirjoa. Namé teoriat kuvaavat kognitiivista kehitysté ja toimintaa eri tavoin, ja
mikddn teorioista ei poissulje toista: kaikkia teorioita tarvitaan ymmaértdmdin autismikirjoa.
(Vermeulen 2019, 24.) Eris luokanopettajaopiskelija mainitsi ylld olevan esimerkin mukaisesti
autismikirjon henkil6illd esiintyvén haasteita mielen teorian kanssa. Han kirjoittaa mielen teo-
rian haasteiden vaikuttavat sosiaaliseen kanssakdymiseen ja vuorovaikutukseen toisten kanssa.

Puutteet mielen teoriassa vaikuttavat kokonaisuudessaan sosiaaliseen kanssakdymiseen ja kéyt-
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taytymiseen (Warrier & Baron-Cohen 2018). Kerolan ja Kujanpdin (2009, 40—41) mukaan on-
gelmat mielen teoriassa vaikeuttavat vastavuoroista toimintaa toisten kanssa, jonka vuoksi ne

tulisikin ymmaértéé osaksi autismikirjoa.

Luokanopettajaopiskelijat viittasivat kirjoitelmissaan useasti kognitiivisissa toiminnoissa esiin-
tyviin haasteisiin ja puutteisiin, joita autismikirjon henkil6illd esiintyy. Seuraavassa esimer-

kissd opiskelija avaa kognitiivisten taitojen puutteita tarkemmin:

“Heillekin (Asperger-diagnosoiduille) syntyy kuitenkin ristiriitoja mustavalkoisen ajattelun ja

mentalisaation, eli toisen ajatusten kuvittelun, vaikeuksien takia.” (HI15)

Kyseinen opiskelija kuvaili autismikirjon henkil6illd olevan mentalisaation haasteita eli toisten
ajattelun ja ajatusten kuvittelun vaikeuksia. Opiskelija toi kirjoitelmassaan esille timin vuoksi
syntyvén ristiriitoja, mutta tdtd tarkemmin hén ei asiaa selittanyt. Mentalisaatio on yksi mielen
teoriaan kuuluva osa-alue, joka liittyy toisen ihmisen mielen liikkeiden ja ajatusten késittdmi-
seen ja ymmartdmiseen (Warrier & Baron-Cohen 2018). Toisen mielen ymmartdmisen vaikeus
nikyy autismikirjon henkilon kayttidytymisessé ja toiminnassa eri tavoin. Opiskelijat mainitsi-
vat toisen asemaan asemoitumisen ja kyvyn osoittaa empatiaa autismikirjon henkildille haasta-

viksi taidoiksi.

Sarkasmin ja asioiden kirjaimellinen ymmartdminen mainittiin aineistossa haasteina, joita au-

tismikirjon henkil6t kohtaavat arjen sosiaalisissa tilanteissa:
“Myos -- sarkasmin ymmdrtdminen on heille vaikeaa.” (HI)
“Pyrkisin vdilttimddn vertauskuvia, jos lapsen on vaikea niitd ymmdrtdd.” (H4)

Sarkasmi eli tilannesidonnainen huumori on epédsuoraa pilkkaa, jossa asiat esitetddn pdinvastoin
kuin ne oikeasti ovat. Ymmartiddkseen sarkasmia tdytyy ymmaértdd tilannetta eli kontekstia,
jossa sarkasmi esiintyy. Myds ilmeet, eleet ja ddnenpainot vaikuttavat sarkasmin ymmaértdmi-
seen. (Cheang & Pell 2013, 15-16.) Vermeulenin (2019) mukaan autismikirjon henkil6illd kon-
tekstin huomioiminen ja kdyttdminen spontaanisti ja tiedostamatta ei onnistu. Tétd kutsutaan
kontekstisokeudeksi. Kontekstisokeus aiheuttaa sen, ettd autismikirjon henkildt ymmaértavét
sarkasmin usein kirjaimellisesti, vaikka niin ei ole tarkoitettu. (Vermeulen 2019.) Opiskelijat
toivat esiin, ettd sarkasmin ymmaértdmisen vaikeus ndkyy haasteina kanssakdymisessd muiden
kanssa. Erds opiskelija toi esiin huolen siitd, ettd sarkasmin tai huumorin ymmaértaiméattomyys

voi aiheuttaa sen, ettd koulumaailmassa oppilas jd4 muun ryhmén ulkopuolelle. Opiskelijoiden
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esille tuoma vertauskuvien ymmartdmattomyys aiheutuu myds kontekstisokeudesta ja asioiden
kirjaimellisesta ymmaértamisestd. Autismikirjolla olevan puutteet kuvitteellisessa ajattelussa ai-

heuttavat vaikeuksia ymmartda abstrakteja asioita ja vertauskuvia (Wing 1996, 44-45).
“Autismikirjoon liittyy — sopeutumisen ongelmia --.” (H15)
“—- vaikeus sopeutua muutoksiin --.” (H8)

Tutkittavat kasittdvit autismikirjoon kuuluvaksi ongelmat sopeutumisessa, erityisesti tilan-
teissa, jotka eivit ole samanlaisia kuin aiemmin koetut tilanteet. My0s tutuissa tilanteissa ta-
pahtuvat muutokset aiheuttavat heiddn mukaansa haasteita toimintaan. Erds opiskelija mainitsi
mustavalkoisen ajattelun esiintymisesti, jolla ymmarramme viitattavan suoraviivaiseen ajatte-
lutapaan: on olemassa esimerkiksi vain hyvai ja pahaa. Vermeulenin (2019) mukaan autismi-
kirjon henkilGillé esiintyy joustamattomuutta ajattelussa ja kdyttdytymisessd, koska he turvau-
tuvat merkityksiin ja skeemoihin, jotka he ovat ensimmaéisend oppineet. Tdémai johtaa vaikeuteen
sopeutua muutoksiin ja muuttaa omaa kiyttdytymisti tilanteen vaatimalla tavalla. (Vermeulen
2019, 175, 196-199, 254.) My®ds eksekutiivisissa toiminnoissa havaitut puutteet vaikuttavat so-

peutumisen ongelmiin.

Autismia tutkineiden tutkijoiden, esimerkiksi Baron-Cohenin (2008) ja Bogdashinan (2006)
mukaan autismikirjon henkilon toimintaa arjessa helpottavat struktuuri ja rutiinit. Poikkeavuu-
det normaalista rytmistd tai muutokset voivat aiheuttaa normaalissa toiminnassa ongelmia, silld
eksekutiivinen toiminta eli toiminnan ennakointi, suunnittelu, ohjaaminen ja suuntaaminen on
rajoittunutta. (Bogdashina 2006, 51; Baron-Cohen 2008, 52.) Yksi tutkittavista kuvasi tillaista

tilannetta néin:

“Yhteistd on myos helposti stressaantuvuus, yleensd autismikirjon ihmiset hyotyvdt tarkoista

rutiineista. He voivat stressaantua helposti, jos rutiinit jollain tavalla muuttuvat.” (H14)

Luokanopettajaopiskelijoiden mukaan rutiinien ja piivarytmin odottamaton muutos voivat ai-
heuttaa stressid. Oksasen ja Sollasvaaran (2019) mukaan stressid voi aiheuttaa monet asiat;
stressinsietokyky on hyvin yksil6llinen ja se vaikuttaa sithen, miten paljon eri drsykkeet nosta-
vat stressitasoa. Autismikirjon henkil6lle stressid voivat aiheuttaa muun muassa struktuurin
puute, vaikeus hahmottaa kokonaisuuksia, aistien ylikuormittuminen ja toiminnanohjauksen
vaikeudet. (Oksanen & Sollasvaara 2019, 84-85.) Tutkittavat mainitsivat stressin mahdolliseksi

atheuttajaksi my0s kokemuksen tilanteen hallinnan tunteen katoamisesta. Oksasen ja Sollas-
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vaaran (2019) mukaan arki voi olla autismikirjon lapsille suurta ponnistelua tehtivisti ja toi-
minnasta toiseen, silld arkipdivdisetkin toiminnot voivat vaatia heiltd erityistd keskittymistd ja

tarkkaavuutta. Tdmé nostaa lapsen kuormittumistasoa. (Oksanen & Sollasvaara 2019, 85.)

5.1.3  Autismikirjoon liittyvit erityispiirteet

Aineistoa abstrahoitaessa yhdeksi pidiluokaksi loimme autismikirjoon liittyvét erityispiirteet.
Namad piirteet ovat sellaisia, jotka toistuivat useissa kirjoitelmissa. Osa piirteistd on autismikir-
jon diagnosoinnin kannalta merkittdvia, kun taas osa piirteistd ilmenee yksilollisesti autismikir-
jossa, mutta ei ole diagnoosiin vaikuttavia. Tutkimukseen osallistuneista luokanopettajaopiske-
lijoista moni kuitenkin esitteli nditd piirteitd, joten ne ovat merkittdvid sen kannalta, millaisia

kasityksid luokanopettajaopiskelijoilla on autismikirjosta.

Yhtend autismikirjoon liittyvéni erityispiirteend luokanopettajaopiskelijoista usea (6/16) mai-
nitsi “omaan maailmaan uppoutumisen tai hukkumiseen”. Tutkittavat eivdt avanneet tai selittd-
neet tarkemmin, mité he tilld tarkoittivat. Aineistosta pystyi kuitenkin ymmartdméén tilla tar-
koitettavan tiettyyn tekemiseen jumiutumista tai intensiivistd keskittymistd johonkin yksilod
kiinnostavaan aiheeseen, jolloin hédn ei kykene siirtiméén tai jakamaan huomiotansa muihin

asioihin. Tutkittavat kuvasivat tilanteita ndin:

“Autismikirjon oppilaalle voi myés viedd jonkin aikaa pddstd mukaan aiheeseen, jos hdn vaikka

on omissa ajatuksissaan --.” (H5)

“Autismikirjon henkilot voivat helposti eldd omassa maailmassaan --, mikd vaikeuttaa toimi-

mista muiden kanssa.” (H14)

Autismikirjossa henkildiden sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toimimista avataan neljdn eri
alaryhmén kautta. Yksi ndistd on niin kutsuttu etdinen/varautunut kéytos, joka ilmenee vuoro-
vaikutukseen reagoimattomuudella (Wing 1996, 35), jolloin henkilén toimintaa voisi kuvata
omaan maailmaan uppoutumisen kaltaisena tilana. Lisdksi autismikirjossa ilmenee rajoittuneita
jatoistuvia kéyttdytymistapoja, jotka saattavat johtaa siihen, ettd autismikirjon henkild on ikddn
kuin “jumiutunut” (Kerola & Kujanpad 2009, 93). Lisdksi autismikirjon henkiléiden on hankala
suunnata ja ohjata keskittymistéén (Frith 2003, 171). Téllaisella ulkoapéin erikoisen, jumiutu-
neen, jopa héiritsevén kadyttdytymisen takana on kuitenkin autismikirjon henkilon tapa jisentda
arkea, luoda itselleen turvallisuuden tunnetta seka keksid toimintaa. Toiminta on henkil6lle it-

selleen merkityksellistd, vaikka ulkopuolisen silmin ndyttéisi siltd kuin kyseessd olisi vain
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omiin ajatuksiin uppoutuminen. (Kerola & Kujanpéda 2009, 91.) Tutkittavien mukaan jumiutu-
minen ja uppoutuminen omiin ajatuksiin voi hiiritd esimerkiksi autismikirjon oppilaan keskit-

tymistd oppitunneilla tai toimimista muiden ithmisten kanssa.

Kirjoitelmissa mainittiin erityispiirteind tarkat tai erityiset mielenkiinnon kohteet, joihin tima
edelld mainittu “uppoaminen” usein tapahtuu. Erityinen mielenkiinnon kohde ndyttdytyy siten,
ettd autismikirjon henkild tuntee kiinnostuksen kohteensa hyvin yksityiskohtia myd&ten. Erds
vastaaja kertoi esimerkin Asperger-oppilaasta, joka oli taitava muistamaan yksityiskohtia me-
reen liittyvistd asioista. Usein varsinkin Aspergerin syndroomassa tillainen perusteellinen kiin-
nostuksen kohteen tutkiminen on yleistd (Wing 1996, 47). Kirjoitelmissa kiinnostuksen kohtei-
den kerrottiin olevan yksilollisid, ja kohteiden kirjon olevan laaja. Autismikirjon diagnosoin-
nissa yksi diagnostinen kriteeri on rajoittuneet, toistuvat ja kaavamaiset kdytostavat ja toimin-
nat, joihin lukeutuu muun muassa rajoittunut ja voimakas mielenkiinnonkohde, pakonomainen
tarve noudattaa ei-tarkoituksenmukaisia rutiineja, motoriset maneerit ja lelun funktioiden ka-

toaminen (Kerola & Kujanpai 2009, 28).

“Osalla ilmenee ns. savant-lahjakkuutta, eli oppilas on jostain hyvin spesifistd asiasta kiinnos-

tunut ja hyvin taitava siind. Tdamd ei kuitenkaan ole yleistd, eikd sitd esiinny kaikilla.” (H7)

Erityisen mielenkiinnon kuvattiin johtavan kyvykkyyteen tietyssa asiassa, esimerkiksi vahvuu-
teen jossakin oppiaineessa. Autismikirjon henkil6itd kuvattiin “dlykkaiksi ja kyvykkéiksi” jois-
sain tietyisséd, spesifeissd asioissa, erityisesti niissd asioissa, joihin heilld oli suuri kiinnostus.
Wingin (1996, 55) mukaan usein ndma niin kutsutut erityistaidot liittyvét visuospatiaaliseen
hahmottamiseen kuten palapelien rakentamiseen ja matemaattisiin pulmiin. Myds savant-lah-
jakkuus mainittiin autismikirjon méérittelemisen yhteydessd, mutta timén piirteen tunnistettiin
olevan kuitenkin harvinainen ilmid. Frithin (2003) mukaan autismikirjossa aivojen kognitiivi-
sen toiminnan poikkeavuudet sekd poikkeuksellisen syventyminen spesifiin asiaan luo pohjaa
mahdollisesti savant-lahjakkuuden kehittymiselle, mutta savant ei ole kuitenkaan autismikir-
jossakaan tyypillistd. Savantista poikkeuksellisen tekee se, ettd se voi ilmetd my0s henkil6illa,
joiden dlykkyysosamiird on alhainen ja toimintakyky monissa asioissa. (Frith 2003, 149-150.)
My®és Talib ja Paulson (2015) huomasivat myds omassa tutkimuksessaan, ettd opettajaopiske-

lijoilla on epdtarkkoja uskomuksia erityiskykyihin liittyen.

“Useilla autismikirjon henkiléilld on aistiyli- tai aliherkkyyksid --.” (HS)
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“Yhteisind piirteitd voidaan mainita ainakin jonkinlainen erityisherkkyys liittyen esimerkiksi

aisteihin.” (H14)

Ylla olevat sitaatit ovat aineistosta poimittuja esimerkkeja liittyen aistiherkkyyksiin. Tutkittavat
nostivat esiin autismikirjon piirteend aistiherkkyydet tai erityisherkkyydet. Heiddn mukaansa
aistiherkkyyksid on autismikirjolla olevilla enemmaén kuin neurotyypillisilld. Aistiherkkyydet
tulivat esille kuuden (6/16) opiskelijan kirjoitelmissa. Tutkittavat kuvasivat autismikirjon hen-
kiloilla olevan seka aistiyli- ettd aliherkkyyksid, joihin kuvattiin kuuluvat kosketus-, dani- ja
valoherkkyyksid. Syitd aistihavaintojen haasteisiin ei selitetty kirjoitelmissa millddn tavalla,
vaan opiskelijat totesivat niitd esiintyvin autismikirjossa. Autismikirjossa aistitiedon késitte-
lyssé on haasteita; aistein saatu tieto ei aina jisenny normaalilla tavalla tai tieto jaa epaselviksi
(Kerola & Kujanpéa 2009, 100). Poikkeavat aistikokemukset ovatkin autismikirjossa mahdol-
lisia, jolloin aistidrsykkeen kokeminen aiheuttaa autismikirjon henkildisséd tarpeettoman vah-

voja tai liian vdhdisid reaktioita (Kerola & Kujanpéd 2009, 98).
“Saako oppilasta esimerkiksi koskea?” (H10)

Opiskelijat pohtivat aistiherkkyyksien vaikutusta omaan toimintaansa opettajina; kuinka koh-
data aistiherkké oppilas? Yksi opiskelija pohti sitd, onko autismikirjon oppilaan rajat esimer-
kiksi kosketuksen suhteen jollain tavalla erilaiset kuin neurotyypillisen oppilaan. Myos Wing
(1996, 52) tuo esiin, ettd esimerkiksi kevyesti koskettaessa autismikirjon henkilon reagoiminen
voi olla vahvaa, silld henkild kokee kevyenkin kosketuksen epdmukavana. Opiskelijat kokevat-
kin, ettd mahdollisissa opetustilanteissa oppilaan rajat sekéd aistiherkkyydet vaikuttavan oppi-
laan toimintaan kouluympaéristdssd, esimerkiksi oppilaan sujuvan toiminnan mahdollistamisen

koetaan vaativan erityisjirjestelyitd luokassa.

5.1.4 Autismikirjon henkildlle tyypillinen sosiaalinen vuorovaikutus

Luokanopettajaopiskelijoiden vastauksia tarkasteltaessa yksi merkittdvimmistd tekijoistd autis-
mikirjoa midriteltdessa olivat haasteet sosiaalisessa kanssakdymisessi ja vuorovaikutuksessa.
Suurin osa vastanneista (13/16) koki, ettd autismikirjo nékyy erityisesti sosiaalisissa tilanteissa

ja kommunikaatiossa.

“Kyseiset ihmiset eroavat valtavdestostd myds siten, etteivit heiddin sosiaaliset taitonsa ole

samanlaiset kuin muilla ihmisilld.” (H14)
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“Autistisilla lapsilla saattaa olla hankaluuksia lukea sosiaalisia tilanteita ja kdyttdytyd sen mu-

kaisesti” (H1)

“Vuorovaikutustilanteet olivat haasteellisia autismikirjon oppilaalle” (HT)

“«

aasteet sosiaalisissa tilanteissa / vuorovaikutuksessa / kommunikoinnissa” (H4)

Autismikirjon yksi nékyvid ja diagnosoinninkin kannalta olennaisia piirteitd on sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ilmenevét haasteet (mm. Wing 1996; Timonen 2019¢, 101). Moni luokan-
opettajanopiskelija mainitsi autistisen kdyttdytymisen ndyttdytyvén erityisesti vuorovaikutusti-
lanteissa. Sosiaaliseen kanssakdymiseen liittyvid tilanteita kuvattiin mahdollisesti hankaliksi.
Normaalit sosiaaliset kanssakéymistilanteet ndhtiin rajoittuneiksi tai ongelmallisiksi johtuen
autismikirjon henkildiden heikoista sosiaalisista taidoista. Kuitenkaan opiskelijat eivét avan-
neet kovin tarkasti millaisia haasteita vuorovaikutuksessa voi ilmetd, joitakin yksittdisid haas-

teiden muotoja kirjoitelmissa nousi esiin.

Autismikirjossa ilmenee erilaisia kommunikointiin seké vuorovaikutustilanteisiin liittyvien tai-
tojen puutteita tai poikkeavuuksia. Wing (1996, 35) on jakanut autismikirjossa esiintyvét sosi-
aalisten tilanteiden kéyttaytymispiirteet neljadn ryhméén, jotka ovat etdinen/varautunut kiytos,
passiivinen kdytds, aktiivinen mutta outo kadytos sekd ylimuodollinen kiytés. Kolme ensim-
madistd kuvaavat hyvin sitd, miten poikkeavaa autismikirjossa kdyttdytyminen voi olla. Autis-
mikirjon henkildt eivit valttamattd vastaa vuorovaikutusyrityksiin vaan ovat tdysin reagoimatta
esimerkiksi nimensi kuulemiseen. Osa kuitenkin vastaa vuorovaikutukseen, mutta ei hakeudu
itse sosiaalista kanssakdymistd vaativiin tilanteisiin. Osalla poikkeava kdyttdytyminen néyttdy-
tyy ulkopuolisten silmin erikoisena kdyttaytymisend, esimerkiksi autismikirjon henkil? aloittaa

vuorovaikutuksensa tarraamalla kiinni. (Wing 1996, 35-37.)

Sosiaaliseen kanssakdymiseen ja vuorovaikutukseen liittyvid poikkeavuuksia eriteltiin erddssa

kirjoitelmassa néin:

“Autismikirjo: erilaiset sosiaalisen toimintakyvyn poikkeavuudet, jotka ilmenevdt tyypillisesti
katsekontaktissa, puheen selvyydessd, toisten seuraan hakeutumattomuudessa, sanallisten asi-

oiden ymmdrtimisen vaikeuksissa.” (H16)

Esimerkiksi katsekontakti, puheen selvyys ja kommunikoinnin haasteet asioiden kirjaimellisen
ymmartdmisen vuoksi tuotiin esiin opiskelijoiden kirjoitelmissa, kun he pohtivat milléd tavoin

sosiaalisessa kanssakdymisessd ilmenevét haasteet nikyvit. Katsekontaktin kdyttd mainittiin
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yhtend piirteend, mutta se millaista katsekontaktin kdyttod tarkoitettiin, ei avattu tarkemmin.
Wing (1996) toteaa, ettd katsekontaktin kdyttd on autismikirjon henkildilld poikkeavaa verrat-
tuna neurotyypillisiin henkil6ihin. Katsekontakti voi olla poikkeavaa kahdella tavalla; se voi
olla “laiskaa”, jolloin katsetta ei kohdisteta keskustelukumppaniin tai toisinpdin, se on vdariai-

kaista ja liian intensiivistd. (Wing 1996, 36-37.)

Y14 olevassa esimerkissid mainittiin myos puheen selvyyden poikkeavuus, mikd voi tarkoittaa
autismikirjon kohdalla monia eri asioita. Kommunikoinnin ja kielen kehityksen hitaus ja kehit-
tymattomyys on yksi autismikirjon diagnostisestikin merkittivista piirteistd. Puhe ei valttamatta
ole kuitenkaan epéselviid dédnteiltddn, vaan enemminkin sisdlloltdédn. Autismikirjossa esiintyy
muun muassa ekolaliaa seki sanojen/termien piinvastaisuutta (Wing 1996, 38; Roberts 2014,
57). Ndmai voivat aiheuttaa hankaluuksia autismikirjon henkilon puheen ymmarrettivyyteen.
Kommunikoinnin ja kielen kehitykset pulmat nékyvit kuitenkin erityisesti kielen ymmartdmi-
sessd. Esimerkiksi sanallisten asioiden ymmértdminen, kuten aiemmin késitelty sarkasmi, on
haastavaa autismikirjossa. Kielen, jota autismikirjon henkilon kanssa kéyttad, tulisikin olla tark-
kaa ja sananmukaista (Ikonen & Suomi 1999a, 60). Nama tekijit aiheuttavat pulmia sujuvaan
ja helposti ymmarrettivaan vuorovaikutukseen, kun autismikirjon henkilon puhe ei valttamatta
tdsmadd tilanteen kanssa tai hdn ei ymmaérrd, mitd keskustelukumppani tarkoittaa omilla sano-

misillaan.

“Sosiaalinen kanssakdyminen voi olla heille ddrimmdisen ahdistavaa ja kuormittavaa, koska

vuorovaikutustilanteiden hahmottaminen on poikkeuksellista.” (H15)

Vuorovaikutustilanteet ndhtiin sekd autismikirjon henkildlle ettd toiselle osapuolelle ahdista-
vina ja kuormittavina. Osa opiskelijoista on kokenut, etteivdt he ole saaneet tai heilld ei ole
entuudestaan ollut tarpeeksi tietoa autismikirjosta, ja siksi autismikirjon oppilaan kohtaaminen
on ollut ahdistavaa ja haastavaa. Osalla opiskelijoista oli omakohtaisia kokemuksia kouluajoil-
taan autismikirjon oppilaan kohtaamisesta luokkatoverina ja vertaisenaan. Kokemukset olivat
negatiivissivytteisid; autismikirjon henkilén kohtaaminen oli koettu pelottavana ja uhkaavana.
Erityisesti sosiaalisissa tilanteissa autismikirjon henkildiden kdyttdytyminen oli ollut normeista
poikkeavaa, joka oli aiheuttanut vaikeita tilanteita eri osapuolille. Erds opiskelija kuvasi koke-

muksiaan omasta lapsuudestaan néin:

“Kokemukset ovat pelottavia ja ahdistavia: uhkaavaa kdytostd, pieniin asioihin juuttumista,

liian ldhelle tulemista jne. muita sosiaalisten normien rikkomista.” (H13)
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Téllaiset kdyttdytymismallit eivét ole mitenkéddn epdtyypillisid autismissa, silld esimerkiksi vie-
rasta ihmisté liian ldhelle tuleminen ei ole poikkeuksellista. Téllainen niin sanottu poikkeava
kayttdytyminen aiheuttaa mahdollisesti vaikeita ja ikédvidkin tilanteita. (Kerola & Kujanpaa
2009, 41.) Etenkin lasten, joilla on autismikirjo, on hyvin haastavaa ymmértéa toisten henkils-
kohtaisia rajoja (Wing 1996, 91). Opiskelijat kokevat, ettd ainakin osaksi hankalaksi koetut
tilanteet olivat syntyneet ymmaérryksen puutteesta; oppilailla ei ole ollut tarpeeksi tietoa luok-

kakaverin toimintatavoista erilaisissa tilanteissa, ja asiasta ei puhuttu oppilaille.

Osalla opiskelijoista oli kokemuksia autismikirjon oppilaan kohtaamisesta opettajan tydssa. So-
siaalisen kanssakdymisen haasteet olivat nédkyneet autismikirjon oppilaan toiminnassa ja kayt-
taytymisessa eri tavoin, niin oppilaiden vilisissd vuorovaikutustilanteissa kuin oppilaan ja opet-
tajan vélisessd kohtaamisessa. Opettajaopiskelijat kokivat, ettd autismikirjon oppilaiden kom-
munikaatiota ja vuorovaikutustilanteita tulisi tukea eri keinoin luokkahuoneympaéristossa. Esi-
merkiksi yhteiseen tekemiseen osallistumisen peldtdin vaarantuvan, koska lapsen sosiaaliset
taidot ovat erilaiset vertaisiin ndhden. Tukimuotoina mainittiin muun muassa tukiviittomien ja
kuva- ja esinekommunikaation hyddyntdminen vuorovaikutustilanteissa, seké yksilollisen oh-
jeistuksen ja ohjauksen antaminen pari- ja ryhmétyoskentelyssd. Ryhmityoskentelyyn liittyen
erds opiskelija toi esille, ettd autismikirjon oppilaan osallistumista yhteiseen tydskentelyyn voi-
daan yksil6idd esimerkiksi antamalla oppilaan tehda ty6t yksin. Tarkastelemme opetuksen jér-

jestamistd koskevia tekijoitd ja seikkoja tutkimusosion toisessa osassa tarkemmin.

Sosiaalisten tilanteiden haasteiden liséksi autismikirjossa merkittdvéksi tekijaksi maérittelyn
kannalta ilmeni kommunikaation eli viestinnén haasteet. Vaikeuksia mainittiin olevan yleisesti
kommunikaation tuottamisessa sekd sen ymmartdmisessd. Henkildiden, joilla on autismikirjo,
koetaan hyotyvin puheen ja ohjeiden selkeydestd. Osa vastaajista (4/16) nosti esille autismikir-
jon henkildiden vaikeudet ymmartdé vertauskuvia ja sarkasmia. Télld voi olla vaikutusta autis-

mikirjon henkilon sosiaaliseen ymmarrykseen.

Autismikirjossa puheen ja sanojen ymmaértdminen on kirjaimellista, ja sen vuoksi voi tulla via-
rinymmarryksid (Vermeulen 2019, 141). Opiskelijat kertoivat esimerkkejd luokkahuonetilan-
teista, joissa oppilaat ovat ymmarténeet kirjaimellisesti opettajan puheen. Esimerkiksi erds op-
pilas oli késittdnyt opettajan toteaman “hihat palaa kohta” siten, ettd opettajan paidan hihat to-
della syttyvit tuleen. Seuraavassa esimerkissd on opiskelijan kuvaus vuorovaikutukseen liitty-

vistda hankaluuksista:

“Myds esimerkiksi ilmeiden tai vaikka sarkasmin ymmdrtiminen on heille vaikeaa.” (HI)
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Luokanopettajaopiskelijoiden mukaan autismikirjon henkil6illd esiintyy puheeseen perustuvan
kommunikaation haasteiden lisdksi eleiden ja ilmeiden, joilla keskustelun toinen osapuoli saat-
taa viestittdd tunteitaan ja vahvistaa sanomisiaan, tulkitsemisen, ymmartdmisen ja kdyton vai-
keuksia. Wingin (1999) mukaan autismikirjon henkil6 ei kykene itse valttimattd kayttiméén
relevantisti ilmeitd ja eleitd kommunikaation tukena. Myds katsekontaktin kéyttd on poikkeuk-

sellista, eikd tue kommunikaatiota. (Wing 1999, 35.)

5.2 Luokanopettajaopiskelijoiden kéasityksid autismikirjon oppilaan opetuksen jirjesti-

misesti

Tassé alaluvussa esitellddn luokanopettajaopiskelijoiden kisityksid autismikirjon oppilaan ope-
tuksen jarjestamisestd. Kuvassa 5 esitelldén, kuinka opetuksen jarjestdmisti koskevat kasitykset
jaettiin neljadn pailuokkaan, jotka ovat luokanopettajaopiskelijoiden késitykset 1. oppimisen
mielekkyyteen liittyvisti tekijoistd, 2. oppimisen ja kouluarjen tukemisesta ja ohjaamisesta, 3.
yhteistyohon liittyvista tekijoistd ja 4. opettajan ammatillisuudesta. Jokainen pailuokka kasi-

tellaén erikseen.

Kuva 5. Luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjon oppilaan opetuksen jarjestdmisesta.
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5.2.1 Oppimisen mielekkyyteen liittyvét tekijét

Tutkittavat mainitsivat opetukseen liittyvista tekijoistd kirjoittaessaan oppimisen mielekkyyden
ja sitd aikaansaavia tekijoitd. Nama tekijat koskivat sitd, miten oppilaan saa oppimaan uutta ja
motivoitua tai miten eri oppiaineet vaikuttavat opiskeluun. Opiskelijat kirjoittivat mielekkyy-
teen liittyvisté tekijoistd niin autismikirjon kuin neurotyypillisen oppilaan nédkdkulmasta. Seu-
raavassa luokanopettajaopiskelijoiden ajatuksia mielenkiinnon ja vahvuuksien hyodyntdmi-

sestd oppimistilanteissa:

“Opetuksessa huomioisin lapsen mielenkiinnon kohteet ja hyodyntdisin niitd, antaisin loistaa

siind missd lapsi on hyvd, joten hyédyntdisin vahvuuksia.” (H3)

“Autismikirjon oppilas saattaa hyvinkin olla todella dlykds ja se saattaa korostua tietyissd op-
piaineissa, kun taas jotkut oppiaineet saattavat olla haastavia. Tdrkedd onkin tukea, mutta

myos haastaa oppilaan osaamista sopivilla tehtavilld.” (H10)

Autismikirjon henkil6illd voi olla jokin erityinen mielenkiinnon kohde, tai erityinen taito tai
vahvuus, joka nékyy henkilon toiminnassa, erityisesti keskusteluissa ja vapaa-ajan toimissa
(Wing 1996, 46-48). Luokanopettajaopiskelijat kirjoittivat oppilaan mielenkiinnon kohteiden
ja vahvuuksien hyddyntdmisestd opetuksessa. Tama on Parikka ym. (2017, 110) mukaan ope-
tuksen yksilollistamisté, eli oppilaan vahvuudet nostetaan keskioon ja annetaan tilaa niiden ke-
hittymiselle. Opiskelijat pyrkisivdt autismikirjon oppilaan opetuksessa tutustumaan oppilaa-
seen, hinen vahvuuksiinsa ja mielenkiinnon kohteisiinsa, ja hyddyntdmaéén niitd opetuksessa
ja oppimisen tukemisessa. Néin tekemalld oppilas jaksaa harjoitella vaikeampiakin asioita, ja
motivoituu paremmin opettelemaan uusia taitoja (Parikka ym. 2017, 110). Kéytdnndssa opis-
kelijat toteuttaisivat titd oppilaan taitotasolle sopivilla tai sitd haastavilla tehtdvilld, ja tukemalla

vahvuuksien ja taitojen kehittymisté tarjoamalla ndihin liittyvid toimintoja ja tehtévia.

Osa opiskelijoista (6/16) mainitsi autismikirjon vaikutuksia oppiaineisiin, mutta aihetta késitel-
tiin aineistossa pintapuolisesti. Opiskelijoilla oli erilaisia késityksii siitd, ettd oppilaan kiinnos-
tus oppiaineeseen vaikuttaa hinen keskittymiseensa seké kiinnostukseensa oppiainetta kohtaan;
osassa oppiaineista autismikirjon oppilaat ovat taitavia ja osa oppiaineista tuottavat heille haas-

teita. Oppiaineisiin liittyen opiskelijat kirjoittivat:

“Eri oppiaineissa eri tuki, riippuen lapsen vahvuuksista ja kiinnostuksen kohteista. Osa ai-

neista voi olla hankalia, niihin enemmdn tukea.” (H4)
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“Sama pdtee oppilaan huomioimiseen eri oppiaineissa: autismikirjon oppilaalle tietyt oppiai-
neet saattavat olla erittdin hankalia ja toiset mielekkditd. Hankalien aineiden kohdalla oppi-

mista yritetddn jdlleen tukea esimerkiksi tarvittaessa eriyttien alaspdin, --.” (H8)

Oppiaineista taito- ja taideaineet opiskelijat mainitsivat haastavina, silld niiden opetukseen si-
séltyy tarkkojen rutiinien rikkomista ja spontaania toimintaa, joiden on koettu tuottavan toisi-
naan autismikirjon oppilaille haasteita. Esimerkiksi litkunta mainittiin sen vuoksi haastavana
oppiaineena, koska siind oppilaiden vilinen ryhmétoiminta korostuu. Oksasen ja Sollasvaaran
(2019) mukaan litkuntatunneilla on paljon tilanteita, jotka voivat olla vaikealukuisia ja joissa
on paljon sosiaalista vuorovaikutusta, kuten joukkuelajeissa ja muussa ryhmétoiminnassa. Au-
tismikirjon oppilas voi kokea liikuntatilanteet epédmiellyttidvind, koska he kokevat niilld tun-
neilla epdonnistumisia, jannitystd ja ahdistusta. Aistiesteet, kuten kovat dénet ja hajut, voivat
olla yksi epdmiellyttidvyyttd korostava tekija. Myds oman toiminnan sdételyn vaikeudet ja oh-
jeistuksen ja sdéntéjen ymmairtdminen voivat aiheuttaa haasteita. Oppilaan viihtyvyyttd pyri-
tddn parantamaan vihentdmalld hiiridtekijoitd mahdollisuuksien mukaan ja kommunikointiin
voidaan kéyttaa tukikeinoja. (Oksanen & Sollasvaara 2019, 222-223.) Liikunnassa, ja yleisesti
kaikissa oppiaineissa, ohjaajan tulee ottaa huomioon erilaiset oppilaat ja heidin tarpeensa, ja
pyrkid tukemaan oppilaan kehittymisté ja oppimista eri tavoin. Opettaja voi pyrkid hyodynti-

madn oppilaan mielenkiinnonkohteita eri oppiaineissa.

Yleisesti opiskelijat mainitsivat riittdvén tuen tarjoamisesta oppiaineesta riippumatta kaikille
oppilaille. Oppiaineiden vaikutus opiskeluun on hyvin yksilollistd, silld oppilailla on erilaisia
kiinnostuksen kohteita, joita eri oppiaineissakin késitellddn. Eriyttimisen mahdollisuus oppiai-

neesta riippuen tuotiin esille, jos oppilaalla esiintyy oppimiseen liittyvid haasteita.

Se, miten eri oppiaineet vaikuttavat autismikirjon oppilaan huomioimiseen, on varmasti op-

pilaasta riippuvaa.” (H11)

“Eri oppiaineissa tulisi kohdata ja kohdella samaan tapaan kuin ketd muuta tahansa, yksilol-

linen eriyttiminen huomioiden.” (H12)

Autismikirjon oppilaille erityisesti tiukkojen oppiaine- ja aikarajojen noudattaminen seké ryh-
mitoimintaan osallistuminen mainittiin aineistossa oppiainekohtaisesti mahdollisia ongelmia
tuottaviksi tekijoiksi. Tarkkojen aika- ja oppiainerajojen néhtiin tuottavan oppilaalle ongelmia

varsinkin silloin, kun oppilas on kiinnostunut jostain tietystd aiheesta, eikd malttaisi luopua
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kiinnostavan aiheen ympdrille keskittyneestd toiminnasta. Mahdollisena ratkaisuna tdhén néh-
tiin nimenomaan opetuksen strukturoinnin. Kerolan (2001) seké Kilpuan (2001) mukaan opet-
tajan tulee huomioida autismikirjon oppilaan aikatauluja suunnitellessa ajan ymmartdmisen ja
hahmottamisen vaikeus, joka voi ndkyéa ajanhallinnan ja -kdyton ongelmina. Oppiainekohtaista
lukujérjestysti voi olla vaikeaa noudattaa, silld aikatauluissa pysyminen ei vélttimatta onnistu.
Mydskin toiminnan aloittamiseen voi liittyd hitautta ja sen keston hahmottamisessa voi olla
haasteita. Tilanteita ja siirtymid ennakoimalla seké strukturoimalla oppitunteja ja kouluarkea
luodaan autismikirjon oppilaalle turvallinen ympéristo, jossa apuvélineiden avulla tuetaan op-

pilaan koulunkdynnin sujumista. (ks. Kerola 2001; Kilpua 2001.)

5.2.2 Oppimisen ja kouluarjen tukeminen

Jokainen oppilas tarvitsee jossain vaiheessa koulu-uraansa tukea oppimiseen ja kouluarjesta
selvidmiseen. Parikka ym. (2017) toteavat tuen tarpeen keston ja laajuuden vaihtelevan yksilol-
lisesti. Oppimisen ja koulunkdynnin tukeminen merkitsevit erilaisten ratkaisujen tekemisté op-
pimisymparistdissd sekd oppilaiden tarpeisiin vastaamista. Jokaisen oppilaan oikeus on omista
lahtokohdistaan kisin onnistua oppimisessa seki kehittyd oppijana ja kasvaa ihmisend. (Parikka
ym. 2017, 94.) Luokanopettajaopiskelijat toivat kirjoitelmissaan esille useita erilaisia tapoja
tukea ja ohjata oppilaan oppimista ja kouluarkea. Olemme jakaneet tulosten esittelyn selkiytté-
mistd varten “oppimisen ja kouluarjen tukeminen” -pddluokan tekstin sisdisten otsikoiden

avulla kuuteen osaan (kuva 6).
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Kuva 6. Pdiluokka “oppimisen ja kouluarjen tukeminen” jaettuna kuuteen osaan.
Sosiaaliset taidot ja kommunikointi

Luokanopettajaopiskelijoiden mukaan autismikirjon oppilailla esiintyy sosiaalisten taitojen ja
kommunikoinnin haasteita, joita voidaan tukea eri keinoin. Kommunikoinnin haasteita esiintyy
niin luokkahuonetilanteissa kuin muussa koulussa tapahtuvassa toiminnassa, kuten ruokailussa
ja vélitunneilla. Koulussa tapahtuu vuorovaikutusta eri ihmisryhmien vililld: opettajien, oppi-
laiden, koulun eri tyontekijoiden ja vertaisten vélilla. Luokanopettajaopiskelijat tiedostivat au-

tismikirjon oppilaiden vuorovaikutukseen liittyvét haasteet, ja erds opiskelija toi sen esiin ndin:

“Sen sijaan hankaluudet ovat liittyneet juurikin koulun ja luokan sosiaaliseen ympdristoon ja

siind toimimiseen.” (H13)

Tutkittavat pyrkisivéit tulevassa ty0ssdin eri keinoin tukemaan luokan oppilaiden vélisid sosi-
aalisia tilanteita. Kuitenkaan opiskelijoilla ei ollut antaa kdytdnnon esimerkkejé siitd, kuinka
tukea nditi tilanteita. Vuorovaikutustaitoja ja kommunikointia tulee opettaa myos kouluympi-
ristossd, silld parhaat hetket ndiden taitojen opetukselle ovat arkipdiviiset hetket (Kerola & Ku-
janpdd 2009, 73). Kouluympdristdssid vuorovaikutussuhteita voidaan kuvata Konnun ja Pirtti-
maan (2016) mukaan kommunikaatiosuhde-késitteelld, jolla tarkoitetaan kahden ihmisen vé-

listd suhdetta. Tdssd tapauksessa kisitelldin opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta.
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Kommunikaatiosuhteessa on erilaisia muotoja, kuten instruktionaalinen kommunikaatiosuhde,
jolla tarkoitetaan opettajajohtoisempaa kommunikointia tai dialoginen kommunikointisuhde,
jolloin kommunikaatio on dialogisempaa. Muitakin kommunikaatiosuhteita on olemassa, ja
opetuksessa ndiden muotojen vaihtelu tilannesidonnaisesti opetuksen ja oppimisen tehosta-

miseksi on tirkedd. (Kontu & Pirttimaa 2016, 114.)

Luokanopettajaopiskelijat toivat esille apuvilineiden kdyton kommunikoinnin tukikeinona
opettajan ja oppilaan vililld tapahtuvassa kommunikoinnissa seuraavien esimerkkien mukai-

sesti:

“Autismikirjon oppilaalle tukiviittomat, kuva- ja esinekommunikaatio ovat usein tdrkedssd roo-

lissa” (H5)

“Opetuksessa kannattaa hyodyntdd kuvakortteja tuomaan struktuuria ja selkeyttdmddn esim.

vdlituntisiirtymid.” (H4)

Opiskelijat mainitsivat kuvakortit, tukiviittomat ja kuva- ja esinekommunikaation, joilla autis-
mikirjon oppilas voi tuoda itsedén esille, ja jotka auttavat opettajaa ohjaamaan oppilasta eri
tilanteissa. Niilld saadaan my0s luotua jérjestysti eli struktuuria koulupéiviin oppilaalle ym-
marrettdvissd muodossa. Kerolan ja Kujanpéddn (2009) mukaan esine- ja kuvakommunikaa-
tiolla pyritddn sithen, ettd vilineen vilitykselld osoitetaan seuraavaa toimintaa tai haluttua asiaa.
Etenkin kuvien kdyt6lld voidaan mahdollistaa autistisen henkilon kommunikointi ja vuorovai-
kutus erilaisissa tilanteissa, silld kuvat ovat helposti mukana kannettavia, ja autismikirjon hen-
kiléiden on huomattu oppivan yleensé nopeasti niiden kiyton. Kuvien avulla on myods mahdol-
lista jasentdd ympdristdd ja aikaa, eli ne toimivat kommunikoinnin vélineend olemisen liséksi
ajattelun vélineend. Kommunikoinnin opettamiseen on monia mahdollisuuksia ja esimerkiksi
kuvien kdyttoonkin on luotu erilaisia menetelmid. (Kerola & Kujanpédd 2009, 69-70, 79.) Kui-
tenkaan oikeanlaisen apuvilineen kdyton valinta ei ole luokanopettajan harteilla, vaan kuuluu

kommunikointiin perehtyneen asiantuntijan tydnkuvaan.

Opiskelijat eivit huomioineet kirjoitelmissaan kuitenkaan oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen
ja kommunikoinnin tukemista apuvilinein, vaan kisittelivét ainoastaan opettajan ja oppilaan
vilistd vuorovaikutussuhdetta. Erds kommunikointisuhteen muodoista on interprepatiivinen
kommunikaatiosuhde, jossa opettaja toimii tulkinkaltaisena viestinvélittdjani oppilaan ja muun

ryhmén vililld (Kontu & Pirttimaa 2016, 115). Autismikirjon oppilaan kohdalla tima voi olla
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mahdollista: jos oppilaan kommunikointitaidot eivét ole kovin hyvét, opettaja voi joutua toimi-

maan tulkkina oppilaiden valilla.
Struktuuri ja luokkahuonejdrjestelyt

Kouluarjessa autismikirjon oppilas hyotyy struktuurista eli rakenteesta, joka selkeyttda tilan-
teita ja ohjaa toimintaa. Selkedt ohjeet pilkottuina ja monikanavaisesti tarjottuna selkeyttavét
autismikirjon oppilaan toiminnan ohjausta ja tukevat oppilaan opiskelua. (Kerola & Kujanpéa
2009, 167; Parikka ym. 2017, 74.) Luokanopettajaopiskelijat kuvaavat struktuuriin liittyvia te-

kijoitd seuraavalla tavalla:

“Nyrkkisddntoind voisin kuvitella toimivan ainakin selvit ohjeet ja sddnnét sekd rutiinit kou-

lussa.” (H15)

“Myos esimerkiksi erilaiset strukturoidut viikkojdrjestykset sekdi Time Timer tuovat helpotusta

autisminkirjon oppilaan arkeen.” (H5)

Strukturoitujen viikko- ja pdivijarjestysten kdyttdiminen oppilaan arjen rytmittimiseksi ovat
luokanopettajaopiskelijoiden mukaan tirkeitd. Opiskelijoiden mukaan struktuurin ja rutiinien
rakentamiseen kéytetddn apuvilineind viikkojirjestyksid sekd sdéntojd, joita pyritddn noudatta-
maan. Opetuksen ja arjen strukturointiin voidaan tutkittavien mukaan hyddyntdd myds kuva-
kortteja. Parikka ym. (2017) mukaan visuaalisia apuvélineitd kdytetddn autismikirjon oppilaan
toiminnan jaksottamiseen ja pilkkomiseen. Nama auttavat oppilasta hahmottamaan koulupéi-
vén rakennetta. Kalenterit, viikko- ja pdivdohjelmat sisdltdvit kaiken toiminnan, mité koulussa
tapahtuu, siséltden myos muutokset. Ndin sekd tuttuja ettd uusia tilanteita pystytddn ennakoi-
maan, ja niiden kohtaaminen on helpompaa. (Parikka ym. 2017, 169—170.) Samanlaisina tois-
tuvat jarjestelyt myos lisddvéat oppilaan tarkkaavuuden suuntaamista haluttuun asiaan (Siisko-
nen ym. 2019, 90). Ajankdyton hallinnan apuvélineeksi kirjoitelmissa mainittiin Time Timer,
joka on visuaalinen ajastinkello. Téllaisilla apuvilineilld oppilaalle voidaan havainnollistaa esi-
merkiksi tehtédvadn kdytettdvdd aikaa ja seuraavaan tehtdvdin siirtymistd (Parikka ym. 2017,

170).

Oppilaiden oppimisen ja koulussa toimimisen tukeminen ndkyy my0s luokkahuonejérjeste-
lyissd. Jarjestelyilld pyritddn rakentamaan ymparistostd selked, ja héiridtekijoitd vihennetddn
mahdollisuuksien mukaan. Néilld jérjestelyilld mahdollistetaan oppilaan keskittyminen. (Far-

rell 2008, 247.) Tutkittavat tuovat esille luokkahuonejirjestelyitd seuraavanlaisesti:
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“-- tarjoamalla mahdollisuuden pitdd kuulokkeita, istua tietylld paikalla luokassa, mikdli se

helpottaa keskittymistd/oppimista ja mahdollistaa tauot.” (H9)

“—- autismikirjon oppilas saattaa tarvita luokassa jdrjestelyjd kuten sermejd helpottamaan kes-

kittymistd.” (H11)

Luokanopettajaopiskelijat tarjoaisivat oppilailleen keskittymisen mahdollistamiseksi luokassa
kuulosuojaimia ja sermejd, sekd mahdollisuuden valita istumapaikkansa. Istumapaikan valintaa
ja mukauttamista perusteltiin keskittymisen parantamisella, tauotuksen mahdollistajana seka
oppilaan koulupdivin sujuvoittamisella, jos oppilaan mielentilat ja tunteet vaikuttavat suuresti
opiskeluun. Oman, pysyvéin paikan on huomattu tuovan myos turvaa oppilaalle, joka tarvitsee
struktuuria koulupdivén jérjestelyissd (Parikka ym. 2017, 83). Kilpua (2001) seké Ikonen ym.
(2015) muistuttavat, ettd opetusta ja kouluarkea suunniteltaessa ja toteutettaessa tulee ottaa huo-
mioon autismikirjon oppilaalla esiintyvit aistiherkkyydet. Nama vaikuttavat autismikirjon op-
pilaan toimintaan, mutta voivat my0s vaikuttaa muiden oppilaiden toimiin luokassa. Aistiér-
sykkeitd pyritddn lievittdiméén ja hillitsem&én muokkaamalla kouluympirist6d, ja kouluarjessa
voidaan hyddyntdi erilaisia vilineitd, kuten tutkittavien mainitsemia kuulosuojaimia ja sermejé.

(Kilpua 2001, 107; Ikonen ym. 2015, 16.)

Opiskelijat tuovat esiin tauottamisen yhtena struktuurin rakentajana ja tekijina, joka auttaa jak-
samaan kouluarjessa. Opiskeluhetkien ja oppituntien tauottaminen jisentdvit koulupidivii.
Osalle autismikirjon oppilaista pitkdjinteinen tyoskentely voi olla haastavaa, joten lyhyet, sel-
kedsti rajatut toiminnalliset hetket taukojen kera helpottavat arjesta suoriutumista. (Kilpua

2001, 106-107.)
Eriyttdminen

“Eri oppiaineissa tulisi kohdata ja kohdella samaan tapaan kuin ketd muuta tahansa, yksilol-

linen eriyttiminen huomioiden.” (H12)

Tutkittavista useat (6/16) késittelivdt kirjoitelmissaan eriyttdmistd yhtend autismikirjon oppi-
laan oppimisen tuen muodoista. Eriyttdminen liittyy vahvasti opetuksen ja oppimisen yksilolli-
seen ajattelutapaan, ja sitd voi toteuttaa hyvin monissa kouluun ja opetuksiin liittyvissd osa-
alueissa (Roiho & Polso 2018). Opiskelijat mainitsivat eriyttdmisen tarpeesta esimerkiksi op-

piaineiden ja oppimateriaalien kohdalla.

74



“Hankalien aineiden kohdalla oppimista yritetddn jdlleen tukea esimerkiksi tarvittaessa eriyt-

tden alaspdin --" (H8)

“Todenndkéisesti autismikirjon oppilas tulee tarvitsemaan tukea oppimiseen esimerkiksi hd-

nelle eriytetyin oppimateriaalein, ohjein ja apuvdlinein.” (H11)

Opiskelijat pitivét eriyttdmistd keinona, jolla oppiminen mahdollistuu. Oppiaineiden eriyttdmi-
seen liitettiin oppilaiden vahvuuksien ja mielenkiinnon kohteiden hyddyntdminen. Liséksi op-
pilaiden yksilollisyyttd korostettiin oppimisen tukemisessa, myos eriyttimisessd. Talld tarkoi-
tetaan sitd, ettei ole mitdén yleispétevid ohjeita tai eriyttdimisen keinoja vaan se, mitd eriytetdan
ja miten eriytetddn, on riippuvaista oppilaasta. Kaikki keinot eivét siis toimi kaikkien oppilai-
den, ei edes kaikkien autismikirjon oppilaiden kanssa. Eriyttimisen perusperiaate onkin yksi-
161lisistéd lahtokohdista mahdollistaa oppilaalle parhaan mahdollisen oppimistuloksen saavutta-
minen (ks. Tomlinson 2014). Luokanopettajaopiskelijat kokevat eriyttdmisen vaativan oppi-
laantuntemusta, taitoa seka yhteistyota esimerkiksi huoltajien tai erityisopettajan kanssa. Eriyt-

tdmisen pohjalla tuleekin olla vahva oppilaantuntemus (Stenberg 2016).
Kouluavustajan tarve

“Usein oppilaalla onkin kouluavustaja luokassa.” (H1)

“Toki myds tarvittaessa avustaja/ohjaaja kyseiselle oppilaalle olisi hyvdi -- .” (H2)

“-- onko resurssia avustajaan/ohjaajaan? " (H4)

Luokanopettajaopiskelijoiden késitys on, ettd autismikirjon oppilaan koulunkdynnin tukemi-
sessa hyddynnetddn koulunkdyntiavustajaa (kouluavustaja, avustaja, ohjaaja). Koulunkiyn-
tiavustajan rooli néhtiin tirkeénd, ja se esitettiin positiivisessa valossa oppilaan yksilllisem-
mén ohjauksen mahdollistajana. Téssédkin asiassa tuotiin esiin se, ettd on oppilaskohtaista, tar-
vitaanko koulunkdyntiavustajaa. Liséksi on mahdollista, ettei resurssia avustajaan edes ole saa-

tavilla.

“Mydnndn, ettd en koe pdrjddvdni autistisen oppilaan kanssa ainakaan yksin ilman kouluavus-

tajaa, silld en vield hallitse taitavasti eriyttamistd tai koe tuntevani hyvin nditd oireita.” (H1)

Koulunkdyntiavustajan ammattitaitoa pidettiin arvokkaana, jos opettajan késitys omasta osaa-

misestaan on heikkoa. Luokanopettajaopiskelijat kokevat, ettd he voivat saada itselleen tarkedd
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tukea koulunkédyntiavustajalta sellaisessa tilanteessa, jossa autismikirjo on itselle vieras ilmid.
Opettajan tulisi kuitenkin muistaa, ettd avustaja ei ole vastuussa oppilaan opetuksesta, vaikka

hin oppilaan oppimista ja opettajan tyotd tukeekin (Kerola & Kujanpdd 1999, 264).

Koulunkdyntiavustajan kiyttd on perusteltua, silld avustajan avulla voidaan helpottaa autismi-
kirjon oppilaan koulupdivian sujumista. Avustaja usein my0s mahdollistaa strukturoidun ope-
tuksen jéarjestymisen. (Kerola & Kujanpdd 1999, 264.) Takalan (2016) mukaan avustajan am-
mattitaito onkin parhaimmillaan oppimisen tukemisessa oppitunneilla ja oppilaan ohjaamisessa
esimerkiksi siirtymien yhteydessd. Avustaja ndkee ja huomaa myds paljon sellaista, mika voi
opettajalta jidd4 huomaamatta esimerkiksi vilituntitilanteissa. Tdmén takia esimerkiksi oppi-
lasta koskeviin palavereihin ja opetuksen suunnitteluun olisi tarkedd ottaa mukaan avustaja.

(Takala 2016a, 127.)
Yksilollisyys

Autismikirjon oppilaan yksilollisyyden huomioiminen oli teema, joka hallitsi useimpien opis-
keljjoiden kirjoitelmia kokonaisuudessaan, mutta erityisesti se tuli esille opiskelijoiden poh-
tiessa autismikirjon oppilasta kouluympéristossi. Autismikirjon oppilaan ndhddén tarvitsevan
tukea pérjatdkseen luokkatilanteissa, ja tuen yksilollisyytta painotettiin. Opiskelijat tarjoaisivat
yksilllistd tukea niin oppimiseen ja opiskeluun kuin muihin luokassa tapahtuviin tilanteisiin ja

toimintoihin, kuten itsendiseen opiskeluun ja ryhmétydskentelyyn.

“Kaikki keinot eivit toimi kaikilla, vaan jokaiselle tulee loytdd yksilélliset tukikeinot ja kuntou-

tusmenetelmdit, --.”" (H4)
“-- tamd (tyoskentelymuoto) riippuu niin yksilostd.” (H13)

“Tulevassa tyossdni se, miten aion huomioida autismikirjon oppilaan, tulee toki riippumaan

oppilaan yksilollisistd tarpeista.” (H11)

Yksilollisyyden huomioiminen on merkityksellistd, silld jokainen oppilas on yksilollinen ja
hyotyy erilaisista oppimisen tukimuodoista ja pedagogisista menetelmistd (Parikka ym. 2017,
109). Tomlinson (2014) perustelee tata silld, ettd nykyisessd kasvatuskeskustelussa annetaan
tuki ja arvo luokkahuoneissa tapahtuvalle toiminnalle, jossa huomioidaan, arvostetaan ja kehi-
tetddn yksilollisyyttd ja yksilod. Ajattelemme, opimme ja luomme jokainen eri tavoin, joten tuki

ja ohjaus, jota tarvitsemme, tulee olla yksil6ityd. (Tomlinson 2014, 31-32.)
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Opiskelijat pohtivat myos sitd, ettd oppilaan kohtaaminen kouluympéristdssé on hyvin yksilol-
listd; toisen oppilaan kanssa toimii erilaiset 1dhestymistavat kuin toisen. Téllainen ajatusmaa-

ilma nikyy esimerkiksi seuraavissa lainauksissa:
“Kohdata hdnet yksilond ja tukea hdintd yksiléllisten tarpeiden mukaisesti.” (HS)
“—- ldhestyd varovasti oppilaan omilla ehdoilla - (H14)

Autismikirjon oppilaan kanssa toimiminen edellyttda sitd, ettd opettaja tuntee oppilaan, ja jos
oppilaantuntemusta ei vield ole, pitdd olla varovainen ja edetd oppilaan ehdoilla. Samalla luo-
kanopettajaopiskelijat toivat esiin sen, ettd oppilaita tulee kohdella tasa-arvoisesti, silld jokai-
nen oppilas on yksild. Liséksi autismikirjon kirjava ilmeneminen vaikuttaa sithen, millaisia
haasteita ja vahvuuksia oppilaalla on, ja sen vuoksi ei ole yhtd pitevédi ohjetta autismikirjon

oppilaan kanssa toimimiseen.
“Oikealla tavalla tuettuna oppilas pdrjdd varmasti siind missd muutkin” (H5)

Opiskelijat kuitenkin uskovat, ettd tukitoimien avulla autismikirjon oppilaiden on mahdollista
selviytyd myds yleisopetuksessa ja muun ryhmén mukana. Oppilas voi tarvita enemmén ja koh-
dennetumpaa tukea, mutta hdnen on mahdollista opiskella tavallisessa perusopetuksessa. Esi-

merkiksi erityiskoulun mahdollisuutta yksikéddn opiskelija ei maininnut.
Pedagoginen tuki

“Mahdollisen erityisen tai tehostetun tuen tarpeen mukaan --.” (HI11)

Muutamassa (3/16) kirjoitelmassa mainittiin oppimisen tuen tasoista, jotka suomalaisessa pe-
rusopetuksessa ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. T4t mallia kutsutaan kolmiportaiseksi
tueksi. Kolmiportaisen tuen tarkoituksena on mahdollistaa sd@nnéllinen, arvioitu ja dokumen-
toitu tuki oppilaalle joko ennakoivasti tai sitten kun tarve tuelle ilmenee. (Bjorn ym. 2017.)
Opiskelijat eivit pohtineet nimellisesti kolmiportaisen tuen kayttdd, mutta osa opiskelijoista toi
esiin, ettd autismikirjon oppilas saattaa tarvita tehostettua tai erityistd tukea. Naihin tukimuo-
toihin liittyy oppimisen tukemista koskevat pedagogiset asiakirjat, oppimissuunnitelma seké
henkilokohtainen opetuksen jérjestimistd koskeva suunnitelma HOJKS (Huhtanen 2011, 109),

joiden laatimisen opiskelijat mainitsivat yhtend oppimista tukevana keinona.

“Tarvittaessa oppilaalle voidaan tehdd henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva

suunnitelma (HOJKS).” (H8)
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“Autismikirjon oppilaan oppimissuunnitelmaa olisi myés syytd tarkastaa, jos autismikirjo ndyt-

tdd vaikuttavan normaalien opetussuunnitelman tavoitteiden toteutumiseen.” (H12)

Opiskelijat tietdvit, millaisia pedagogisia asiakirjoja opetuksen tukemisessa hyddynnetién,
mutta kirjoituksista ei selvinnyt, tuntevatko he kolmiportaisen tuen kdyttod tarkemmin. Peda-
goginen asiakirja ei itsessddn tue oppilasta tai ole ratkaisu, mika voi selittdd, minka vuoksi niitd
el mainittu kovinkaan montaa kertaa. Pedagogiseen asiakirjaan kirjataan tuen muodot, tukitoi-
mien arviointi sekd tuen seuranta, jolloin tukemisesta tulee suunnitelmallisempaa ja pitkaaikai-

sempaa (Huhtanen 2011, 107).

5.2.3 Yhteistyohon liittyvét tekijat

Yhtend opetuksen jérjestdmiseen liittyvéna tekijdnd luokanopettajaopiskelijat mainitsivat kou-
lun eri tahojen kanssa tehtdvén yhteistyon. Erityisesti kotien ja huoltajien kanssa tehtdva tiivis

yhteistyd mainittiin useaan kertaan:
“Lisdksi yhteistyo kodin kanssa on tietysti tdrkedd.” (H15)
“Yhteistyo vanhempien kanssa on todella tdarkedd.” (H10)

Vanhemmat tuntevat lapsensa parhaiten, joten tiivis yhteistyd on tirkedi, jotta opetus ja kou-
lunkdynti palvelisi parhaiten oppilasta (Parikka ym. 2017, 100). Luokanopettajaopiskelivat
mainitsevat kirjoitelmissaan, ettd opetuksen ja tukitoimien suunnitteluun tulisi ottaa mukaan
my0s oppilaan vanhemmat. Opettajan ja vanhempien yhteinen nikemys oppilaan tuen tarpeista
mahdollistaa tuen paremman kohdentamisen (Parikka ym. 2017, 100). Vanhempien mukaan
ottaminen oppimistavoitteiden suunnitteluun sekd tukimuotojen valintaan, mahdollistaa koulun

ja kodin johdonmukaisen toiminnan (Farrell 2008, 258).

“Mahdollisen erityisen tai tehostetun tuen tarpeen mukaan tekisin luokanopettajana totta kai
myos tiivistd yhteistyotd erityisopettajan kanssa. -- Tiivis yhteistyo myos vanhempien kanssa on

varmasti hyodyllista.” (H11)

My®és erityisopettajan kanssa tehtdva yhteistyo késitetddn merkitykselliseksi. Tulevat luokan-
opettajat ajattelevat, ettd heiddn mahdollinen riittiméattomyytensa tukea autismikirjon oppilasta
vaatii yhteistyGté erityisopettajan kanssa. Yksi opiskelija kertoi tekevinsd myos erityisopetta-
janopinnot luokanopettajan pdtevyyden rinnalle, ja hin ilmoitti, ettd erityisopettajana hin an-

taisi luokanopettajalle kollegiaalista tukea oppilaan huomioimiseen. Yhteistyon tehtdvaksi
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opiskelijat médrittelivét tuen suunnittelun. Takalan (2016b, 63) mukaan yhteinen suunnittelu
on tirkedd, mutta se vaatii kuitenkin aikaa, jotta kummankaan opettajan rooli ei ole olla aino-
astaan avustaja. Yhteistyon, tai mahdollisen yhteisopettajuuden, hyva puoli on se, ettd parhaim-
millaan se tarjoaa hedelmallisen lahtokohdan seki opettajan tyélle, ettd oppilaan oppimiselle

(Parikka ym. 2017, 76).

5.2.4 Opettajan ammatillisuus

Opetusministerion selvityksessd (2007b) opettajuuden ja opettajan ammattitaidon kerrotaan
muodostuvan erilaisista tekijoistd, joita opettajaopiskelijoille vélitetddn koulutuksen kautta.
Opettajilta edellytetdin opetettavien tieteenalojen kokonaisvaltaista tietimystd, valmiuksia oh-
jata oppilaan kasvua pedagogisin keinoin, ja perusteellista ihmisen kehityksen ja kasvun tunte-
musta. Opettaja omalla toiminnallaan pyrkii parhaimpansa mukaan auttamaan oppilaita etene-
miin opinnoissaan, ja hin ymmartdi kasvatuksen, koulutuksen ja yhteiskunnan vélilld olevia
kytkentdja. (Opetusministerio 2007b, 11.) Tutkittavat pohtivat opettajan ammatillisuuteen ja

tietotaitoihin liittyvid teemoja luokkahuoneymparistdssé ja kohtaamisessa.

“Luokassa on erityisen tdrkedd ottaa huomioon myos muiden oppilaiden suhtautuminen autis-
mikirjon oppilaaseen ja rakentaa opettajana hyvdd ilmapiirid, jossa kaikkien oppilaiden olisi

hyvd olla ja kaikki pddsisi osallistumaan.” (H11)

Opettajan omalla asiantuntijuudella ja taidoilla on tutkittavien mukaan merkitystd luokkahuo-
neilmapiirin rakentumisessa. Kun luokassa on autismikirjon oppilas, jonka vuorovaikutustaidot
voivat olla poikkeavat, tarvitaan erityisesti opettajan ammattitaitoa ryhméhengen vahvistami-
sessa (Oksanen & Sollasvaara 2019, 232). Opetushallituksen sivustolla (2021b) avataan opet-
tajan roolia turvallisen ja hyviksyvén ilmapiirin rakentajana, jolloin my®os autismikirjon oppilas
voi tuntea olonsa turvalliseksi luokkaympiristdssé. Jokaisen oppilaan osallisuus luokan toimin-
nassa tulee varmistaa, oppilaan taidoista ja tiedoista riippumatta. Opettaja ryhmdyttamalla ja
varmistamalla jokaisen oppilaan osalliseksi pddsemisen ryhmaéssa edistdd oppilaiden psyykkistd
turvallisuutta. (Opetushallitus luettu 2021b.) Opettajalla on keskeinen rooli oppilaiden vélisten
vuorovaikutussuhteiden muodostumisessa sekd ylldpitdmisessd (Siiskonen ym. 2019, 85), ja
tdma korostuu erityisesti silloin, kun oppilaalla on muutenkin haasteita sosiaalisten suhteiden
luomisessa. Opiskelijat kertoivat peloistaan autismikirjon oppilaan mahdollisesta ulkopuolelle
jaamisestd luokassa, mika johtuisi hinen kayttdytymisestdén ja toiminnastaan. Tdhén huoleen

erds opiskelija tarjosi mahdolliseksi ratkaisuksi sité, ettd opettajan tulee kiinnittdd huomiota
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sithen, ettd hén ei asettaisi autismikirjon oppilasta erilaiseen asemaan selittdimattd sitd muille

sekd pyrkid 10ytdméén yhteys oppilaaseen ymmaértadkseen titd paremmin.
“—- haluan rakentaa ymmdrrystd ja luottamusta (tdllaiseen) oppilaaseen.” (H3)

Opettajan tehtdvini on rakentaa oppilaille turvallinen ymparistd (Opetushallitus luettu 2021b).
Opiskelijat tarkoittivat turvallisuudella luottamuksen, hyviaksynnén ja ymmérryksen tunnetta,
joka rakentuu oppilaiden ja opettajan sekd oppilasryhmén jasenten vilille. Opettajan toimilla
on tdmin rakentumisessa suuri rooli, jota opiskelijatkin painottivat kirjoitelmissaan. He painot-
tivat myo0s luottamuksellisen suhteen rakentamista opettajana yksilollisesti jokaisen oppilaan
vilille. Gordonin (2003, 23) mukaan opettajalta vaaditaan kommunikaatiotaitoja, jotta he ky-
kenisivdt muodostamaan ainutlaatuisia vuorovaikutussuhteita, eli muun muassa luotettavan yh-

teyden opettajan ja oppilaan vilille.
“-- joka saattaa joskus kdyttdytyd muiden silmissd oudolla tavalla.” (H15)

“Luokassa on erityisen tirkedd ottaa huomioon myos muiden oppilaiden suhtautuminen autis-

mikirjon oppilaaseen --"" (H11)

Toisten oppilaiden suhtautumista autismikirjon oppilaaseen pohdittiin jonkin verran kirjoitel-
missa. Tama ilmeni esimerkiksi ylld kuvatun lausahduksen kautta, jossa oletetaan, ettd autisti-
nen kiyttdytyminen on muiden silmissd outoa. Opiskelijat ikddn kuin ennustivat autismikirjon
oppilaan aiheuttavan toisissa oppilaissa sellaisia reaktioita, jotka opettajana tulee ottaa huomi-
oon. Toisten oppilaiden uskottiin myds huomaavan eroja heiddn sekd oppilaan, jolla on autis-
mikirjo, vélilld. Kaverisuhteissa voi tulla timéntyyppisid ongelmia, jos muut kokevat autismi-
kirjolla olevan oppilaan erilaiseksi. Oksasen ja Sollasvaaran (2019) mukaan tilanne voi olla
my0s toisin pdin; autismikirjolla oleva oppilas voi kokea olevansa erilainen muihin verrattuna.
Autismikirjon oppilaan kohdalla kaveri- ja sosiaalisia taitoja tulee harjoitella jarjestelmallisesti
ja kerraten arjessa, jotta niista tulisi osa automaattista toimintaa. (Oksanen & Sollasvaara 2019,
232.) Tutkittavat toivat ilmi hyvén ja turvallisen luokkailmapiirin merkityksen lapselle seka
opettajan roolin ilmapiirin rakentumisessa. Erds opiskelija toi omassa kirjoituksessaan ilmi
my0s sen, ettd hdanen késityksensd mukaan opettajilla ei ole hankaluuksia autismikirjon oppi-
laan varsinaisessa opetuksessa tai esimerkiksi tehtdvien tai liksyjen teossa, vaan hankaluudet
liittyvét oppilasryhmén toimintaan. Opettaja on se linkki oppilasryhmén eri osapuolien vélilla,
joka ryhmiyttamaélla ja tukemalla oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta pyrkii oppilaiden vi-

liseen sosiaaliseen hyvéksyntdén (Opetushallitus luettu 2021b).
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Tutkittavat mainitsivat opettajien tietopohjasta ja erityisestd ammattilaisen tiedosta seuraavasti:

“Opettajan, joka opettaa autismihdiridistd oppilasta tulisi perehtyd tarkoin hdiriéon yleisesti,

Jja juuri kyseisen oppilaan kannalta.” (H15)

“Jokaista oppilasta tulee tukea opiskeluissa, mutta tuki saattaa keskittyd tdysin vddriin asioi-

hin, jos ei tiedetd tai ymmdrretd autismikirjon oppilaan erityisid tarpeita.” (H8)
“Tdmd asia on tietoisuus autismikirjosta. Sitd nimittdin tuntuu olevan joskus vihdn --.” (H8)

Opiskelijoiden kirjoitelmissa nousi esiin huoli kasvatusalan ammattilaisten tietouden riittimat-
tomyydestd. Autismikirjon oppilaan kohtaaminen ndhdéén erilaisena kuin neurotyypillisen op-
pilaan, ja tutkittavien mukaan tdhén kasvattajat tarvitsevat ymmaérrystd, jota rakennetaan tiedon
lisddmisen kautta. Tietous autismikirjosta ja autismikirjon oppilaan kohtaamisesta auttaa ym-
mirtimain oppilasta ja oppilaan tarpeita paremmin. Luokanopettajaopiskelijat pohtivat myods
sitd, ettd opettajan omaa osaamista tulisi kehittdd jatkuvasti. Opettajalla tulee olla valmius tar-
vittaessa etsid lisdd tietoa sekd kouluttaa itsedén, jotta hinen taitonsa ja tietonsa olisivat ajanta-

saiset.

5.3 Tulosten kokoava lopputarkastelu ja johtopaitokset

Téssé kappaleessa esitelldén tutkimuksen tulokset kokoavasti ja tuloksista tehdyt johtopaatok-

set. Molempien tutkimuskysymysten tulokset ja tulkinnat esitelldén erikseen.

Tutkimuksesta selviad, ettd kisitykset autismikirjosta perustuvat pitkalti sosiaaliseen vuorovai-
kutukseen ja kdyttdytymisessd esiintyviin piirteisiin. Vaikka tietous autismikirjosta ei ole kovin
laaja-alaista, jokainen tutkimukseen osallistunut opiskelija osasi kertoa nykykésityksen mu-
kaista tietoa autismikirjosta. Késityksid jasenneltiin pitkélti haasteiden ja poikkeavuuksien
kautta, mikd on ymmaérrettdvad autismikirjon luonteen vuoksi; diagnosointi tapahtuu kayttéy-
tymisessd esiintyvien poikkeavien piirteiden kautta. Opiskelijoiden opetuksen jérjestelyihin
liittyvét kidsitykset vastaavat autismikirjolla olevan oppilaan opetukseen kehitettyjé, toimivia
kaytinteitd. Opiskelijat toivat esille epdvarmuutensa ja tietojensa sekd taitojensa puutteen,
vaikka tulosten perusteella he ovat perilld autismikirjon oppilaan oppimisen tukemisesta. Yk-
sil6llisyys oli teema, joka hallitsi luokanopettajaopiskelijoiden kirjoitelmia kokonaisuudessaan.
Yksilollisyyden painottaminen voi johtua my0s siitd, ettd sithen on helppo tukeutua silloin, kun

ollaan epdvarmoja oikeista toimintatavoista.
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Osalla tutkittavista aiemmat kokemukset tyoeldmaistd sekd henkilokohtaisen eldmin puolelta
vaikuttivat merkittavasti késityksiin autismikirjosta ja sen vaikutuksista henkilon toimintaan ja
kayttaytymiseen. Luokanopettajaopiskelijat, joilla oli aiempia kokemuksia autismikirjosta, ké-
sittelivit autismikirjoa ja autismikirjolla olevan oppilaan kohtaamista ja opetuksen jarjestamista
laajemmin, ja he késittelivit aihetta kirjoitelmissa monipuolisemmin. Heilld on todenndkdisesti
enemman tietoa autismikirjosta sekd rohkeutta kertoa omia késityksiddan. Kun tietoa ja koke-
muksia on vihemmaén, on opiskelija voinut peldtd mahdollisesti stereotyyppisen kuvauksen

esille tuomista.
Luokanopettajaopiskelijoiden kdsityksid autismikirjosta

Luokanopettajaksi opiskelevien késitykset autismikirjosta olivat vaihtelevia; osa opiskelijoista
kuvasi autismikirjoa tarkasti, osalla méirittely tapahtui hyvin lyhyesti. Jokainen tutkimukseen
osallistunut opiskelija osasi kertoa jonkin validin tiedon liittyen autismikirjoon, mutta mukaan
mahtui myds muutamia virheellisid késityksid. Myds muissa opinndytetdissi, joissa on késitelty
autismikirjoa ja autismikirjolla olevan oppilaan opetusta opettajaopiskelijoiden nikokulmasta,

tulokset ovat olleet samansuuntaisia (esim. Kinnunen 2018; Tolli 2018).

Kasityksissd ndkyi my0s viitteitd stereotyyppisistd ajattelumalleista. Useat vastanneista kertoi-
vat, ettd he olivat saaneet tietoa autismikirjosta muualta kuin koulutuksen ja opintojen kautta.
Itsendinen tiedonhaku on tapahtunut muun muassa kirjoista ja internetistd. Myos muut media-
lahteet, kuten elokuvat ja tv-sarjat, olivat opiskelijoille ensisijaisia tiedonldhteitd autismikir-
josta. Autismikirjo on viime vuosina noussut median seka tv-sarjojen ja elokuvien kautta ih-
misten tietouteen. Median vélittdima kuva autismikirjon henkildstd on usein stereotyyppinen,
joka voi rajoittaa ymmaérrystéd autismikirjosta (Autismiliitto luettu 2021). Tutkittavien késityk-
sissd ndkyy median vilittdma, mahdollisesti rajoittunut kuva autismikirjosta, esimerkiksi sa-
vant-lahjakkuuden liittdminen autismikirjoon. Autismikirjon henkil6t kuvataan mediassa usein
lahjakkaina jossain tietyssd asiassa, vaikka ilmié on melko harvinainen (Howlin ym. 2009).
Kuten monissa mediaan liittyvissd asioissa, tdssikin vaaditaan kriittisyyttd ja medianlukutaitoa;

medialdhteistd saadun tiedon luotettavuutta ja paikkaansa pitdvyyttd tulee punnita.

Luokanopettajaopiskelijoilla ei ole kovin kattavaa kisitystd autismikirjon taustatekijoistd. Yh-
teistd osassa (7/16) késityksistd oli, ettd autismikirjossa on eri vaikeustasoja, tai autismikirjon
piirteet esiintyvét eri vahvuuksilla. Vain muutama toi esiin autismikirjon kuvaamisessa kéytet-

tavin spektrid, jolla viitataan kirjon laajuuteen. Osa luokanopettajaopiskelijoista on tietoisia
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autismikirjon diagnosoinnissa ja kisitteessd tapahtuvasta muutoksesta, mutta osa kéytti edel-
leen aiemman tautiluokituksen mukaisesti erillisid késitteitd, kuten lapsuusién autismi ja As-
pergerin oireyhtyma. Osalla opiskelijoista on edelleen késitys siitd, ettd autismikirjolla tarkoi-
tetaan vain autismia, eli sateenvarjokasitteen “autismikirjo” alle kuuluvat oireyhtymét nahdéén
erillisind oireyhtymind. Téssd ndkyy vahvasti se, ettd autismikirjo on kisitteend uudehko, eika
se ole vield vakiintunut. Kuitenkin pieni osa vastaajista oli perill4 siité, ettd ldhitulevaisuudessa

esimerkiksi Asperger ei ole endi erillinen diagnoosi vaan osa sateenvarjokésite autismikirjoa.

Tarkimmin opiskelijat kuvasivat autismikirjoa sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvien teki-
joiden kautta. He kuvasivat, millaisia haasteita autismikirjolla olevalla on vuorovaikutuksessa
toimiessa sekd millaisia tyypillisid piirteitd autismikirjo luo sosiaaliseen kommunikaatioon ja
vuorovaikutukseen. Opiskelijat osasivat eritelld, millaisia vaikeuksia néihin tilanteisiin liittyy.
Ihmisten vilistd vuorovaikutusta tapahtuu jatkuvasti arkipdivéisissé tilanteissa, joten vuorovai-
kutustilanteissa esiin tulevat poikkeavuudet ja kdytdsmallit on helppo havaita ja liittda siten
osaksi omaa késitystd autismikirjosta. Myos muut ulkoapéin havaittavat, kdytokseen vaikutta-
vat autismikirjossa esiintyvét piirteet, kuten aistiherkkyydet ja omaan maailman uppoutuminen,
mainittiin opiskelijoiden kirjoitelmissa. Ndma piirteet nakyvat kdyttdytymisessa eri tavoin, jo-
ten ne osataan liittdd autismikirjoon. Sen vuoksi luokanopettajaopiskelijoidenkin kisitykset pe-
rustuvat vahvasti kdyttdytymisessd nikyviin piirteisiin. Esimerkiksi Kinnunen (2018) ja Tolli
(2018) ovat tulleet opinndytetdissddn samaan padtelméén; autismikirjon méadrittely tapahtuu au-

tismikirjossa esiintyvien erilaisten erityispiirteiden kautta.

Luokanopettajaopiskelijat tiesivit autismikirjosta padpiirteittdin, mutta syvéllinen ja laaja-alai-
nen tieto puuttui. Luokanopettajaopiskelijat tunnistivat ja toivat esille vdhéisen tietonsa autis-
mikirjosta. Tutkittavien tydeldmain ja henkilokohtaisen eldmén puolelta saadut kokemukset vai-
kuttivat merkittavisti sithen, miten laaja kuva ja késitys heilld oli syntynyt autismikirjosta. Tut-
kittavien, joilla oli aiempaa kokemusta enemménkin, kisitykset autismikirjosta olivat tarkem-
pia, ja ne perustuivat nykykasitykseen ja —tietoon autismikirjosta. Opiskelijoiden opiskeluvuo-
della on my6s merkitys siithen, mink& verran he tiesivét autismikirjosta ja kuinka rohkeasti he
reflektoivat autismikirjolla olevan oppilaan opetusta. Opiskelijoiden, jotka ilmoittivat opiske-
levansa ensimmaiselle vuosikurssilla, kirjoitelmat olivat tiiviimpid ja suppeampia kuin pidem-
milld opinnoissaan olevilla. Talib ja Paulson (2015) huomasivat myos omassa tutkimukses-
saan, ettd mitd pidemmalld opinnot ovat, sitd todenndkdisemmin autismikirjo on tullut opin-

noissa vastaan. Opinnoissa kidydddn yleisesti lipi eri tuen tarpeessa olevien oppilaiden kohtaa-
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mista ja tukemista, mutta eri diagnostisten oireyhtymien, kuten autismikirjon, késittely jaa vi-
hille. Késityksissd opetuksen jérjestamisestd nikyy kuitenkin se, ettd koulutus antaa evéitd op-
pimisen tukemiseen. Téstd voisi paitelld, ettd opiskelijoilla on taitoa soveltaa opinnoissa esiin

tulevia oppimisen tukikeinoja.
Luokanopettajaopiskelijoiden késityksid autismikirjon oppilaan opetuksen jdrjestimisestd

Luokanopettajaopiskelijoiden késitykset autismikirjolla olevan oppilaan opetuksesta rakentu-
vat opiskelijoiden kokemuksiin autismikirjolla olevan henkilon kohtaamisesta. Kirjoitelmissa
opiskelijat perustelivat omia kédsityksiddn kertomalla heiddn kohtaamistaan autismikirjon oppi-
laista. Siitd huolimatta, ettd opiskelijat antoivat esimerkkeja opetuksen jarjestimisen tavoista,
he painottivat yksildllisyyden huomioimista. Toimivan opetuksen jérjestimisen ndhdién vaati-
van oppilaantuntemusta. Opiskelijoiden pedagogiset taidot vaikuttavat yleisesti piteviltd,
vaikka opiskelijat itse toivat esille tietojensa ja taitojensa puutteet. Opiskelijoiden késitykset

opetuksen jirjestimisestd vastaavat yleistd teoreettista ja tutkittua tietoa aiheesta.

Autismikirjolla olevan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukeminen mainittiin jokaisessa
kirjoitelmassa. Osa tutkimukseen osallistuvista eritteli tuen tarpeita ja tukimuotoja tarkemmin
kuin osa, mutta silti jokainen osallistuja toi jollain tavalla esiin, ettd autismikirjon oppilas tar-
vitsee tukea kouluympéristossd. Opiskelijoiden esittelemisséd tuen muodoissa on huomattavissa,
ettd he soveltaisivat autismikirjolla olevan oppilaan opetuksessa sellaisia keinoja, jotka tukevat
monenlaisten oppilaiden keskittymisté ja sitd kautta oppimista. Opiskelijat siis ymmartévat
autismikirjon vaikuttavan oppimiseen siten, ettd opettajan tulee pohtia erilaisten pedagogisten

ratkaisujen kayttoa.

Luokanopettajaopiskelijoiden kirjoituksista selvidd, millaisissa tilanteissa autismikirjon oppilas
tarvitsee tukea kouluympéristdssd oppimisen tuen liséksi. Opiskelijat pitivat merkityksellisend
sitd, ettd opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus saadaan toimivaksi oppimisen mahdollis-
tamiseksi. Gordonin (2006, 25) mukaan opettajat olettavat, ettd opetuksen tehokkuus perustuu
vuorovaikutukseen. Opiskelijoiden pohdintojen ulkopuolelle jéi se, milld tavoin oppilaiden vé-
listd vuorovaikutusta voi tukea. Oppilaiden vilisid suhteita sivuttiin yleisesti luokkahuoneilma-
piirin yhteydessd, kun opiskelijat toivat esiin esimerkiksi pelkojaan autismikirjolla olevan op-
pilaan ulkopuolelle jidmisestd. Kirjoitelmissa késiteltiin piddasiassa opetustilanteita, ei vapaita
vuorovaikutustilanteita, joissa oppilaiden vélinen vuorovaikutus useimmiten tapahtuu. Opiske-

lijat eivdt huomioineet varsinaisten opetustilanteiden ulkopuolelle jdévia tilanteita opetuksen ja
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oppimisen kannalta. Luokkahuoneen ulkopuolisia tilanteita ei vélttdmattd ajatella samalla ta-

valla oppimistilanteiksi.

Suomalaisessa perusopetuksessa tuen muodot rakentuvat kolmiportaiselle asteikolle (Opetus-
hallitus 2014, 61; Vitka 2021). Kuitenkaan tuen kolmiportaisuutta ei kisitelty opiskelijoiden
kirjoituksissa. Opiskelijat 1dhestyivit opetuksen jérjestimistd kdytannollisemmistd 1dhtokoh-
dista: he toivat esille konkreettisia tukikeinoja. Kolmiportaisen tuen mainitsematta jéttdminen
voi kertoa siitd, ettei se ole opiskelijoiden silmissd vield kovin selvd vaan se tulee tutuksi kiy-
tdnnon tyotd tekemadlld. Pitkdsen (2015, 85) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat, ettei heidian
ammatillinen osaamisensa riitd kolmiportaisen tuen toteuttamiseen. Se, etteivit luokanopetta-
jaopiskelijat tuoneet kolmiportaista tukea esille voi kertoa téstd samasta ilmiosti; kolmiportai-

seen tukeen liittyvét taidot ovat vield heikkoja.

Autismikirjon oppilaan opetuksen jirjestimisen koetaan vaativan opettajalta pedagogista am-
mattitaitoa ja kyseisen oireyhtymén tuntemista. Tamé ilmenee opiskelijoiden pohdinnoissa
omista puutteellisista taidoista; omat taidot koetaan esimerkiksi eriyttimisen osalta vield vaja-
vaisiksi. Liséksi opiskelijat kokevat tarvitsevansa kollegiaalista tukea autismikirjolla olevan
oppilaan opetuksen jarjestdmisessi. Vitka (2021) toteaa, ettd opettajat kokevat erityisopettajan
antaman kollegiaalisen tuen tirkedna. Téllainen ajattelutapa on tavallista luokanopettajien kes-
kuudessa. (Vitka 2021.) Tulevat luokanopettajat nikevit erityisopettajan ja kouluavustajan te-
kemin tyon arvokkaana. Myds kotien ja huoltajien kanssa tehtéva yhteistyo koetaan opetuksen

ja tukitoimien jérjestimisen kannalta merkityksellisend.
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6. Pohdinta

Tutkimuksen paétarkoituksena oli selvittdd luokanopettajaksi opiskelevien kiasityksid autismi-
kirjosta seké autismikirjolla olevan oppilaan opetuksen jérjestamisestd. Tavoitteena oli selvit-
tdd, minkd verran tulevilla luokanopettajilla on tietoa autismikirjosta, ja millaisia asioita he tuo-
vat esiin autismikirjosta. Luokanopettajaopiskelijoiden késitykset autismikirjosta vaikuttavat ja
ohjaavat heididn ndkemyksidin opetuksen jérjestimisestd. Tutkimus antaa kattavan kuvan luo-

kanopettajaopiskelijoiden kdsityksisté ja ajatuksista tutkimusaiheeseen liittyen.

Yksi merkittdvimpid padtelmiéd oli luokanopettajaopiskelijoiden kisitys siitéd, ettei heilld ole
riittdvisti tietoa autismikirjosta ja autismikirjolla olevan oppilaan opetuksen jirjestimisesta.
Opiskelijoiden kasityksiin vaikuttaa kokemus omasta osaamisesta, jota opiskelijat rakentavat
koulutuksen ja sieltd saatavan itseluottamuksen kautta. Opiskelijoiden itseluottamuksen ja
osaamisen tunteen vahvistaminen vaikuttavat varmasti siithen, kuinka raskaana tuleva ty6 koe-
taan. Opettajien ammattijarjesto OAJ ehdottaa, ettd vastavalmistuneille opettajille tarjottaisiin
mentorointia, jolloin uusi opettaja saisi kollegiaalista tukea tyouran alkuun. Talld pyritdin tyo-
taakan keventdmiseen ja tyohyvinvoinnin parantamiseen. (Korkeakivi 2021.) Myos luokan-
opettajaopiskelijoiden koulutuksessa tulisi keskittyd enenevissd méérin tulevien opettajien itse-

luottamuksen vahvistamiseen ja mindpystyvyyskokemuksien lisddmiseen.

Tutkimuksessa tuli esille muutamia asioita, jotka eivit teoreettisessa viitekehyksessd tulleet
ilmi. Yksi aihe oli luokanopettajaopiskelijoiden huoli koulujen resurssien riittdvyydesti. Oppi-
laiden yksil6llinen tukeminen ja huomioiminen vaatii kouluilta resursseja, ja autismikirjon op-
pilaiden koetaan vaativan opettajilta ja kouluilta enemmaén resursseja kuin muut oppilaat. Huoli
resurssien riittdvyydestd herdd tulevilla luokanopettajilla jo opiskeluvaiheessa. Riittdvien re-
surssien takaaminen tyon tekemiseen on osa tyShyvinvoinnin edistimistéd (Pakka & Rity 2010,
15). Resurssien riittdvyys takaa myos oppilaiden hyvinvoinnin. Opettajien tydssd jaksamisen ja
uupumisen ollessa pinnalla, on huolestuttavaa, etté jo opiskeluvaiheessa resurssien puutetta jou-

tuu pohtimaan ja pelkddmain.

Toinen vastaavanlainen aihe oli opiskelijoiden esiin tuomat ulkopuolisten késitykset autismi-
kirjosta. Ndméa muiden, usein “vairit” ja negatiiviset, kisitykset pohjautuivat opiskelijoiden
omiin kokemuksiin autismikirjon henkiléiden kohtaamisesta muiden toimesta. Erityisesti val-
tavirrasta poikkeavaan kdytokseen opiskelijoiden mukaan kiinnitetddn opiskelijoiden mukaan

helposti huomiota, ja sen mahdollisesti ajatellaan olevan autismikirjolla olevalle ominaista
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kayttaytymistd. Usein kdyttdytyminen johtuu kuitenkin itse héiridsta ja siihen liittyvista piir-
teistd ja niiden aiheuttamista pulmista (Kerola & Kujanpad 2009, 15), mutta téllaisen tiedon
puuttuminen johtaa siihen, ettd asenteet autismikirjoa kohtaan voivat olla negatiivisia. Tietous

autismikirjosta auttaisi ymmartdmain sen ilmenemisti paremmin.

Tutkielman tekeminen eteni johdonmukaisesti teoreettisen viitekehyksen luomisesta varsinai-
sen tutkimuksen tekemiseen ja aineiston analyysisti tulosten ja johtopéitosten tekoon. Koska
autismikirjoon liittyvi teoriatausta on laaja, merkityksellisten tekijoiden valitseminen tutkimus-
kysymysten kannalta oli toisinaan haastavaa. Onnistuimme kuitenkin rajaamaan laajasta tutki-
mus- ja teoriakentdstd tdmén tyon kannalta oleellisimmat aihekokonaisuudet. Tutkimuskysy-
mykset muotoutuivat jo alkumatkasta, eivétkd ne juurikaan muuttuneet tutkimusprosessin ai-
kana. Tutkimuskysymykset kuvasivat tutkittavaa aihetta hyvin, mutta niiden rajaukseen olisi
voinut kiinnittdd tarkempaa huomiota. Kysymysten laajuus aiheutti sen, ettd tutkimustuloksia
oli paljon, ja esiin tuli paljon tutkimuskysymysten ulkopuolisiakin asioita. Tdémi toi vililla
haasteita tulosten analysointiin. Toisaalta néilld tutkimuskysymyksilld saimme monipuolisen

tuloskuvauksen aiheesta.

Tutkimuksemme kannalta narratiivien valinta aineistonkeruumenetelmiksi oli toimiva.
Koimme, etti kirjoitelmien kautta tutkittavilla on helpompi ldhestyd arkaluontoista aihetta.
Vairin vastaamisen pelko olisi voinut olla ldsné haastattelutilanteessa, ja sitd halusimme vilt-
tdd. Toisaalta haastattelutilanteessa autismikirjon kuvaukset olisivat voineet olla laajempia kuin
mité kirjoitelmissa. Lisdksi haastattelutilanteissa on mahdollista esittdd lisdkysymyksié ja tar-
kentaa asioita. Tuloksia analysoitaessa huomasimme vililld kaipaavamme mahdollisuutta tar-
kentaa tutkittavien vastauksia tai saada lisdtietoa. Kirjoitelmien avulla saimme kuitenkin tulok-
sia kattavasti. Pddatimme olla mééritteleméttd autismikirjoa valmiiksi, silld tavoitteena oli saada
selville, miten luokanopettajaopiskelijat omin sanoin médrittelevit autismikirjon. Autismikirjo-
sanan kdytolld pyrimme johdattelemaan ja ohjaamaan tutkittavia ajattelemaan autismia kirjona

uuden tautiluokituksen mukaisesti.

Kvalitatiiviset tutkimukset eivit koskaan ole suoraan siirrettdvissé tai yleistettivissd, joten té-
minkdin tutkimuksen perusteella ei voi tehdd padtelméa siitd, ettd kaikki luokanopettajaopis-
kelijat ajattelevat ndin autismikirjosta. Tutkimukseen osallistui 16 opiskelijaa, joten puhutaan
hyvin pienestd méérastd koko Suomen luokanopettajaopiskelijajoukosta. Tutkimuksen tulok-

sissa merkittdviksi seikoiksi nostetut tekijit eivit vilttdmattd suuremman otoksen tutkimuk-
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sessa nayttiytyisi yhtd merkittdvind. Kakkorin ja Huttusen (2010) mukaan tutkittaessa feno-
menografisesti ihmisten késityksid, ei ole tarkoituskaan saada vastausta siithen, miten jokin asia
on, vaan miten ihmiset nikevit timén asian. Se, miten ihmiset asian nékevit, perustuu siihen,
millaisia kokemuksia heilld on. (Kakkori & Huttunen 2010, 9.) Tdmén vuoksi tissékin tutki-
muksessa tulokset ovat vain tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden kohdalla patevié. Tu-
loksissa on kuitenkin yhtenevéisyyksid, joiden perusteella voi péételld, millaisella pohjalla tu-
levien luokanopettajien késitykset ovat. Tulokset ovat positiivisia sen suhteen, ettd opiskelijat
osaavat reflektoida oppimaansa ja soveltaa sitd tukea tarvitsevan oppilaan opetukseen, vaikka
eivit koe, ettd tuntisivat autismikirjoa ja sen vaikutusta opetuksen jérjestaimiseen. Valitettavasti
opiskelijoiden patevyyden kokemukset vaikuttavat kuitenkin olevan heikkoja, vaikka tuloksien
mukaan he osaavat soveltaa ja ottaa huomioon autismikirjolla olevan oppilaan tulevassa tyds-

saan.

Tulevilla luokanopettajilla on tdmén tutkimuksen mukaan pedagogista taitoa autismikirjolla
olevan oppilaan opetuksen jérjestdmiseen, vaikka he itse kokevat taitonsa ja valmiutensa puut-
teellisiksi. Luokanopettajilla ei ole valttdmattd koulutusta autismikirjon oppilaan oppimisen tu-
kemiseen, sen vuoksi olisikin kiinnostavaa tutkia luokanopettajaksi opiskelevien ja kentélld
olevien luokanopettajien késityksid ja vertailla niitd koskien autismikirjolla olevan oppilaan
opetuksen jirjestimistd. Télloin voitaisiin saada selville, mitkd opetusmenetelmait ovat kdytin-

non tyossd kokemuksen kautta hankittuja ja mitka jo koulutuksen aikana opittuja.

Tassd tutkimuksessa tutkittiin luokanopettajaopiskelijoita yhtendisend ryhméni, eika tutkittavia
luokiteltu opiskelupaikan suhteen eri ryhmiin. Tutkimuksesta sai kattavasti tietoa eri puolilla
Suomea opiskelevien luokanopettajaopiskelijoiden kasityksistd, ja eri yliopistoissa opiskele-
vien tai eri vuosikursseilla olevien opiskelijoiden vilisid eroja ei huomioitu. Yksi tutkimus-
kohde voisi olla eri yliopistojen luokanopettajaopiskelijoiden véliset erot késityksissd autismi-
kirjosta. Tdlld tavoin saataisiin tietoa eri yliopistojen koulutuksen vaikutuksesta opiskelijoiden

késityksiin, ja mahdollisia kehittdimiskohteita koulutusohjelmiin.

Vaikka tdmin tutkimuksen varsinaisena tarkoituksena ei ollut selvittda, antaako opettajankou-
lutus valmiuksia opettaa autismikirjon oppilasta, tutkittavien kirjoituksista ilmeni, etteivét he
olleet tyytyvéisid luokanopettajakoulutuksen antamaan tietoon autismikirjosta. Tollin (2018,
61) Pro gradu —tutkielman tuloksista selvidd, ettei opettajankoulutus anna opiskelijoiden mu-

kaan riittdvasti tietoa autismikirjosta, mutta jonkinlaisia tydkaluja kohdata erilaisia oppilaita
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koulutus kuitenkin antaa. Tollin tutkimuksen, jossa mukana oli aineen-, luokan- ja erityisopet-
tajia, tulokset ovat hyvin samansuuntaisia tdssd tutkimuksessa ilmenneiden tulosten kanssa.
Tollin (2018) ja Kinnusen (2018) tutkimuksissa mukana oli my®s erityisopettajaksi opiskelevia,
mutta he eivit olleet erotelleet oliko erityisopettajaopiskelijoiden tiedot parempia kuin muiden
opettajaopiskelijoiden. Olisimme tissd tutkimuksessa halunneet selvittdd, eroaako erityispeda-
gogiikan sivuaineen kédyneiden opiskelijoiden késitykset muiden opiskelijoiden kisityksistd,
mutta timén tutkimuksen resurssit eivét siihen riittdneet. Kysyimme tutkimukseen osallistuvien
sivuainevalintoja, mutta emme pystyneet tissa tydssa kasittelemidn niiden vaikutuksia kasityk-

siin.
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Liite 1

Lapsuusidn autismi (F84.0)

seuraavista alueista:

A. Lapsella tulee olla poikkeava tai viivastynyt kehitys ennen kolmen vuoden ikdé vahintdan yhdella

1. puheen ymmartidminen ja tuotta-

minen sosiaalisessa viestinnassa

2. sosiaalisten kiintymyssuhteiden
ja molemminpuolisten sosiaalisen

vuorovaikutuksen kehittyminen

3. toiminnallinen ja vertauskuval-

linen leikki

yksi oire kummastakin ryhmasta 2 ja 3.

B. Vihintddn kuusi oiretta ryhmisté 1, 2 ja 3 siten, ettd vahintddn kaksi oiretta ryhmaésté 1 ja vahintdén

1. Poikkeavuuksia molemminpuolisessa sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa véhintiddn kahdella osa-alueella

a) ei kykene kédyttamaan tarkoituksenmukaisesti kat-
sekontaktia, kasvojen ilmeitd, vartalon asentoa ja

liikkeitd sosiaalisen vuorovaikutuksen sddtelyyn

b) ei kykene luomaan samanikaisiin kehitystasoa vas-
taavia kaverisuhteita, joihin sisidltyy molemminpuo-

lista tunteiden, harrastusten ja toimintojen jakamista

¢) sosioemotionaalisen vastavuoroisuuden puute, jol-
loin reagointi toisen tunteille on heikkoa tai poikkea-
vaa, tai puute kiytoksen soveltamisessa sosiaalisen
ympdriston mukaan, tai heikko sosiaalisen, emotio-
naalisen ja kommunikatiivisen kdyttdytymisen integ-

raatio

d) ei etsi spontaaneja tilaisuuksia jakaa iloa, saavu-

tuksia tai harrastuksia muiden ihmisten kanssa

2. Laadullisia puutteita kommunikaatiossa vahintédén

yhdelli alueella

a) puheen kehityksen viivistyminen tai puheen tay-
dellinen puuttuminen ilman yritysté korvata puutetta

vaihtoehtoisilla tavoilla, kuten eleilla tai matkimalla

b) merkittdva heikkeneminen kyvyssé aloittaa tai yl-

lapitéd vastavuoroista keskustelua

c¢) kaavamainen tai toistava kielenkdytto tai ominta-

keinen sanojen sekd sanamuotojen kayttd

d) kehitystasoon nidhden sopivien kuvitteluleikkien ja

sosiaalisten jdljittelyleikkien puute

3. Rajoittuneet, toistavat ja kaavamaiset kédytostavat,
kiinnostuksen kohteet ja toiminnat vahintdan yhdelld

alueella

a) kaiken kattava syventyminen yhteen tai useam-
paan sisélloltdadn poikkeavaan, kaavamaiseen ja ra-

joittuneeseen mielenkiinnonkohteeseen tai yhteen tai

99




useampaan sisélloltddn tavalliseen, mutta voimak-
kuudeltaan tai luonteeltaan poikkeavaan mielenkiin-

nonkohteeseen

b) pakonomainen tarve noudattaa erityisid ei-tarkoi-

tuksenmukaisia tottumuksia ja rituaaleja

c) kaavamaisia ja toistuvia motorisia maneereja

kayttotarkoitus jad huomiotta

C. Eidiagnosoitavissa seuraavia sairauksia:

Rettin oireyhtyma (F84.2)
Lapsuusién reaktiivinen kiintymyssuhdehéirio (F94.1)

Lapsuusién estoton kiintymyssuhdehirié (F94.2)

Skitsofrenia, jossa epétavallisen alhainen alkamisiké (F20)
Alyllinen kehitysvammaisuus, johon liittyy tunne- ja kiytoshiirid (F70-72)

Puheen ymmartdmisen hiirio, johon liittyy sosioemotionaalista hdiriota (F82.2)

Aspergerin oireyhtymai (F84.5)

A. FEitodeta kliinisesti merkittivaa yleistd viivistymda puheen tuottamisessa tai ymmartdmisessa tai kog-
nitiivisessa kehityksessd. Yksittdisten sanojen kaytto kahteen ikdvuoteen mennessa seké lyhyiden lau-
seiden kayttd kolmeen ikdvuoteen mennessd. Normaalin ikdkehityksen mukaista on omatoimisuus,
sopeutumiskayttdytyminen seka uteliaisuus ymparistoon. Motoriset taidot voivat olla hieman kehitysté
jéljessd seki lapsella saattaa olla yksittiisid erityistaitoja yhdesséd poikkeavan ajatusten keskittimisen

kanssa, mutta ndma eivat ole valttdmattomia kriteerejd diagnoosille.

B. Laadullisia poikkeavuuksia molemmanpuolisessa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

malleja, mielenkiinnonkohteita ja toimintoja.

C. Epitavallisen intensiivisié, seikkaperdisid harrastuksia tai rajoittuneita, toistavia, kaavamaisia kaytos-

D. Fidiagnosoitavissa seuraavia sairauksia:

Skitsofrenia simlex (F20.6)
Skitsotypaalinen héirié (F21)
Obsessiiviskompulsiivinen hairid (F42)
Anankastinen persoonallisuushdirio (F60.5)
Muu laaja-alainen kehityshiirio (F84.0-F84.4)
Lapsuusién reaktiivinen kiintymyssuhdehéirid (F94.2)

Lapsuusién estoton kiintymyssuhdehéirio (F94.2)
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Liite 2

Kyselylomake
KIRJOITELMA AUTISMIKIRJOSTA

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Oulun yliopistosta, ja etsimme luokanopettajaopiskelijoita tutki-
mukseemme. Teemme Pro gradu —tutkielmaa luokanopettajaopiskelijoiden nikemyksisté ja késityksistd
autismikirjosta ja siitd, millaisia valmiuksia tulevilla luokanopettajilla on kohdata autismikirjon oppilas
tulevassa tyossddn. Tutkimus toteutetaan sdhkdisen kirjoitelman muodossa. Vastaaminen vie noin 15—
30 min.

Tatd tutkimusta varten sinun ei tarvitse eikd pidé etsid lisdtietoa autismikirjosta.
Tutkimus toteutetaan anonyymisti ja vastauksia kasitellddn luottamuksellisesti.
KIRJOITELMAN OHIJEET:

Kirjoita kirjoitelma, jossa kerrot, mitd ajatuksia sinulle tulee mieleen sanasta "AUTISMIKIRJO".
Kyseesséd on kirjoitelma siitd, millaisia késityksid sinulla on aiheesta, eli alla oleviin kysymyksiin ei
tarvitse vastata annetussa jérjestyksessa.

Pohdi aihetta ainakin seuraavien avulla:
-Médrittele omin sanoin autismikirjo.
-Millaisia kokemuksia sinulla on autismikirjon oppilaista?
-Miten aiot ottaa huomioon autismikirjon oppilaan

luokassa? Vaikuttavatko oppiaineet autismikirjon oppilaan huomioimiseen ja tukemiseen?
-Millaisia valmiuksia koet luokanopettajakoulutuksen antaneen autismikirjon oppilaan huomioimiseen
koulussa?

Liséksi voit pohtia sitd, milld tavoin autismikirjoon liittyvaa tietoa pitdisi sisillyttdd luokanopettajakou-
lutukseen.

Jos sinulla on jotakin kysyttévaa kirjoitelman teosta tai tutkimuksestamme, voit ottaa yhteytta:

Emilia Auvinen nina-emilia.auvinen@student.oulu.fi
Elisa Heikkinen elisa.t.heikkinen@student.oulu.fi

Sukupuoli

Nainen

Mies

Muu

En halua kertoa

Opiskelupaikka

Helsingin yliopisto

Itd-Suomen yliopisto

Jyviskyldn yliopisto

Oulun yliopisto

Tampereen yliopisto

Turun yliopisto (Turku ja Rauma)
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Vuosikurssi
1.vuosikurssi

2. vuosikurssi
3. vuosikurssi
4. vuosikurssi
5. vuosikurssi
> 5. vuosikurssi

Sivuaine(et)

Kerro lyhyesti minké verran sinulla on opettajakokemusta.

Misti olet saanut tietoa autismikirjosta?

Kirjoitelma autismikirjosta

Kirjoita kirjoitelma, jossa kerrot, mitd ajatuksia sinulle tulee mieleen sanasta "AUTISMIKIRJO". Ky-
seessd on kirjoitelma siitd, millaisia késityksid sinulla on aiheesta, eli alla oleviin kysymyksiin ei tarvitse
vastata annetussa jarjestyksessa. Pohdi aihetta ainakin seuraavien avulla: -Médrittele omin sanoin autis-
mikirjo. -Millaisia kokemuksia sinulla on autismikirjon oppilaista? -Miten aiot ottaa huomioon autismi-
kirjon oppilaan luokassa? Vaikuttavatko oppiaineet autismikirjon oppilaan huomioimiseen ja tukemi-
seen? -Millaisia valmiuksia koet luokanopettajakoulutuksen antaneen autismikirjon oppilaan huomioi-
miseen koulussa? Liséksi voit pohtia sitd, milld tavoin autismikirjoon liittyvaa tietoa pitéisi siséllyttad
luokanopettajakoulutukseen.
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