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Erika Sirén

Autism and academic skills
Narrative, argument, ideology, and trope as explanations for educational
practices and the adoption of knowledge

Abstract

This study examines the portrayal of autism and academic skills in Finnish
autism guides, the Autism magazine, educational journals, and parental
biographies between 1985 and 2016. The meaning of academic skills in this
study is multifaceted. It encompasses general knowledge which is offered in the
general curriculum, but it also includes the skills students need to engage with to
understand these academic subjects effectively.

The study combines various fields of study, including special education, the
history of education, disability studies, and humanities. The theoretical
framework of the study is critical disability studies, and the methods employed
include Hayden White's methodology for analysing texts as arguments,
ideologies, narratives, and tropes, as well as Greimas's actant model, which
examines texts through the roles played in them.

The research task was to determine how narratives, arguments, ideologies,
and tropes explain the teaching of academic skills and the adoption of
knowledge in texts addressing autism, as well as the role attributed to various
entities involved in learning academic skills. This topic fills a research gap and
is of societal significance, as academic skills are essential for individuals in their
leisure time, education, and work.

Intelligence could be used to explain the learning and teaching practices by
autistic individuals in all the texts but in different ways. In a mechanistic
tragedy, the absence of intelligence determined an inevitable outcome, or
intellectual gifts were not acknowledged. In formist romance, it was possible to
be rehabilitated from developmental disabilities or autistic individuals earned the
right to education due to their intelligence. In organicist comedy, autistic
individuals with developmental disabilities received rehabilitation that was
found to be ineffective. There was also organicist romance in which
developmental disability was proven to be a misjudgement. The attempt to
combine tragedy, heroism, and comedy resulted in the fourth genre:
unintentional satire. Achieving educational equity would require a re-evaluation
of teaching and legislation.

Keywords: autism, academic skills, narrative, critical disability studies
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Autismi ja akateemiset taidot
Tarina, argumentti, ideologia ja kielikuva opetuksen kaytdntdjen ja sivistyksen
omaksumisen selittdjiné

Tiivistelmi

Tutkimus tarkastelee autismin ja akateemisten taitojen kuvausta suomalaisissa
autismioppaissa, Autismi-lehdessd, kasvatusalan lehdissdé ja vanhempien
kirjoittamissa eldmédkerroissa vuosina 1985-2016. Akateemisten taitojen
merkitys ty0ssd on laaja. Se viittaa yleissivistykseen, jonka yleisopetuksen
opetussuunnitelman tietoaineiden opetus tarjoaa ja sen vastaanottaminen
edellyttdd.  TyOssd  yhdistyvdat eri tieteenalat:  erityispedagogiikka,
kasvatushistoria, vammaistutkimus ja humanistiset tieteet. Tutkimuksen
teoreettisena viitekehyksend on kriittinen vammaistutkimus ja sen vilineini
Hayden Whiten metodologia, jossa asiateksteji analysoidaan argumentteina,
ideologioina, tarinoina ja kielikuvina, sekd Greimasin aktanttimalli, jossa
tekstejd tarkastellaan niissé esiintyvien roolien avulla.

Tutkimustehtdvd oli selvittdd, miten tarinat, argumentit, ideologiat ja
kielikuvat selittdvit akateemisten taitojen opetuksen kdytdntGja ja sivistyksen
omaksumista autismia késittelevissd teksteissd ja miké rooli teksteissd annetaan
akateemisten taitojen oppimiseen osallistuville eri tahoille. Aihe tayttda
tutkimuksellisen aukon ja on yhteiskunnallisesti merkityksellinen, silld
akateemiset taidot ovat kaikille olennaisia niin vapaa-aikana, opiskellessa kuin
tyOssa.

Alykkyys selitti kaikissa teksteissd opetuksen kiytdntdji ja autististen
yksildiden oppimista, mutta eri tavoin. Mekanisistisissa tragedioissa dlykkyyden
puuttuminen maéritti vaistimattomén lopputuloksen tai dlyllisid lahjoja ei
huomioitu.  Formistisissa  sankaritarinoissa  kehitysvammaisuudesta  oli
mahdollista kuntoutua tai yksilo ansaitsi koulutuksen é&lynsd ansiosta.
Organisistisissa komedioissa autistiset kehitysvammaiset yksilot olivat
hyodyttoméksi todetun mutta positiivisesti esitellyn kuntoutuksen kohteina.
Mukana oli my0s organisistinen sankaritarina, jossa kehitysvammaisuus
osoittautui virhearvioksi. Yrityksestd yhdistdé toisiinsa tragedia, sankaritarina ja
komedia oli tuloksena neljds lajityyppi, tahaton satiiri. Koulutuksellinen
yhdenvertaisuus vaatisi opetuksen ja lainsdddannon uudelleenarviointia.

Avainsanat: autismi, akateemiset taidot, tarina, vammaistutkimus



Alkusanat

Autismikirjon historia kokoaa yhteen yhteiskunnan stigmatisoiduimmat ryhmat
eli psyykkisesti sairaat, oudot ja kehitysvammaiset. Vaikka autismi ja
akateemiset taidot on yhteiskunnallisesti merkityksellinen aihe, jota voi pitdd
hyvin erityispedagogisena, kukaan ei ole wvarsinaisesti rohkaissut minua
tutkimaan sitd — eikd nédhtivisti ketddn muutakaan, silld se oli todellakin jatetty
rauhaan. Tuntui, ettd Suomessa aiheeni ei ollut vihemmén kuljettu tie vaan
umpihanki.

Olen filosofian ja kasvatustieteen maisteri. Pddaineeni humanistisessa
tiedekunnassa oli yleinen kirjallisuustiede ja kasvatustieteellisessé tiedekunnassa
erityispedagogiikka. Sosiologiaa olen opiskellut laajana sivuaineena.
Kummatkin erityispedagogiikan opinndytetyoni, sekd kandidaatintutkielmani
Akateemiset  taidot  inkluusiodiskursseissa  ettd  pro  gradu  -tyoni
Kehitysvammaisten luetun ymmdrtiminen tarinana selkokielen teoriakirjoissa:
kriittinen  diskurssianalyysi  ekskluusiosta ja inkluusiosta tarkastelivat
diskursiivisesti akateemisia taitoja ja inkluusiota. Jo niitd tehdessédni huomasin,
ettd kehitysvammaisten akateemisten taitojen opetuksen historia on niukka,
sirpaleinen ja pessimistinen — ja juuri tdstd syystd tirked tutkittava.
Akateemisten taitojen késittely on ikdvd kylld ollut vdhiistd my0s autismia
tarkastelevissa teksteissa.

Professori  Elina Kontu, filosofian tohtori Ritva Ketonen ja
erityispedagogiikan dosentti Irene Radmai, olen Kkiitollinen siitd, ettd suostuitte
ohjaajikseni, silld ilman sitd tdméa viitoskirja ei olisi padssyt edes alkuun. Ritva,
kiitos ystévillisestd tyylistdsi antaa palautetta. Keskustelimme jo gradustani
kahvin ddressd, ja muistoni noista keskusteluista ovat hyvin positiivisia. Irene,
kiitos lukuisista hyodyllisistda vinkeistdsi ja kritiikistd, jota sain jo
tutkimussuunnitelmaa tehdessini. Elina, kiitos, ettd pidit langat kéasissdsi ja
lainasit ja jopa lahjoitit minulle aineistooni kuuluvia teoksia. Joka toinen tiistai
-tapaamisissa oli ilokseni muita, joiden tekeilld olevat viitoskirjat kasittelivit
kehitysvammaisuutta ja neurokirjoa. Yhteinen aihe luo yhteisymmarrysta tai
yhteisymmarrys yhteisen aiheen. Esitarkastajilleni sosiologian dosentti Antti
Maunulle ja emeritusprofessori Timo Ahoselle suuri kiitos antamistanne
aiheellisista korjausehdotuksista, jotka pyrin huomioimaan parhaani mukaan.
Kiitdn myo6s seurantaryhméni jésenié erityispedagogiikan dosentti, AO, LO, EO
Helena Thunebergia ja erityispedagogiikan dosentti Raija Pirttimaata sekd
vastavéittdjakseni lupautunutta erityispedagogiikan dosentti Tanja Vehkakoskea.
Olen kiitollinen Suomen Vammaistutkimuksen Seuran ja Tukilinja-sdétion seka
Oskar Oflundin s#ition mydntdmistd apurahoista, joista ensin mainittu antoi
minulle tarpeellista taloudellista tukea tyOskentelyn alku- ja jdlkimmaéinen



loppuvaiheessa, sekd Helsingin yliopiston véitdskirjan loppuunsaattamisrahasta,
joka mahdollisti tydskentelyni loppuvaiheessa.

Erityisesti haluan kiittdd ihmisid, joita en tunne, mutta joiden tekstit ovat
minulle tirkeitd. Ensinndkin artikkelin ”A Four Step Process for Accessing the
General Curriculum for Students with Significant Cognitive Disabilities”
kirjoittajia (Clayton et al., 2006), jotka kasittelivit tekstissddn kaikkien ihmisten
akateemisten taitojen tdrkeyttd. Timo Saloviidan (1998) artikkeli “Erityisopetus
kouluorganisaation patologiana” puolestaan ei késittele erityisesti akateemisia
taitoja, mutta pidén sitd parhaana koskaan lukemanani tekstina.

Joiltakin ihmisiltd olen oppinut vain sen, miten akateemisia taitoja ei koskaan
tulisi kenellekdén opettaa (hyvin véhin tai ei lainkaan, my6hdan, tehottomilla
metodeilla ja uskoen oppimiskyvyttomyyteen). En olisi koskaan ryhtynyt
opiskelemaan erityispedagogiikkaa ilman heitd, mutta eritysoppilaat tarvitsevat
vain niitd, jotka toimivat toisin kuin he.

Helsinki, 5.6.2024
Erika Sirén
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1 Johdanto

George Orwellin allegorisessa satiirissa Animal Farm eldimet tekevit
vallankumouksen ja opettelevat lukemaan. Kaikki eivét saavuta lukutaitoa yhté
nopeasti kuin toiset, vaikka se olisi olennaista viédrinkdytosten huomaamiseksi
(Orwell, 1945/2021, s. 81). Se, ettd joidenkin ryhmien akateemisten taitojen
oppimista on pidetty turhana tai sitd on pyritty rajoittamaan, kertoo paljon niiden
tirkeydesta.

1.1 Tutkimuksen tausta ja peruslahtokohdat

Erityisesti Suomessa akateemisten taitojen yksityiskohtainen Kkésittely on
véahiistd ja vastakkainasettelu akateemisten ja kdytdnnon taitojen vélilla runsasta
autismia tarkastelevissa teksteissd. Akateemisten taitojen vihdinen tarkastelu ei
kuitenkaan saa oikeuttaa sitd, ettd aihe edelleen sivuutetaan. Englanniksi
kirjoitettuja autismia ja akateemisia taitoja késittelevid verkkosivuja on helppo
16ytaa.

Laéketieteellisesti médriteltynd autismi on laaja-alainen kehityshiirio, johon
liittyy  poikkeavuutta  vuorovaikutuksessa ja kommunikoinnissa sekd
rajoittunutta, kapea-alaista ja toistavaa kdyttdytymistd. Tama ei kuitenkaan ole
tyoni ldhtokohtana vaan késitys autismista historiallisesti muuttuvana
konstruktiona. Ladketieteellinen mééritelma luo ryhmaén, jota se kuvaa. Autismin
madrittely on tarkastelujakson aikana muuttunut, samoin yhteiskunnalliset
kaytannot. Vaikka kdytidn yhtendistd kasitettd, kyse ei ole ’samoista autisteista”
(ks. Foucault, 2005, s. 47). Akateemisilla taidoilla tarkoitetaan usein lukemista,
kirjoittamista ja matematiikkaa. Merkitys tdssé teoksessa on paljon tétéd laajempi.
Lukeminen ei ole vain lukemaan opettelua, learning to read, vaan tiedon
hankintaa, reading to learn (ks. Kalaja, 1984, s. 13). Toisaalta tiedon hankinta
voi tapahtua monella muullakin tavalla kuin lukemalla. Akateemisilla taidoilla
viittaan  yleissivistykseen, jonka  yleisopetuksen  opetussuunnitelman
tietoaineiden opetus tarjoaa ja jota sen vastaanottaminen edellyttéa.

Tyoni menetelmien kehittdjien Whiten ja  Greimasin  vaikutus
tarinarakenteiden tutkimukseen on ollut merkittivd. Whiten aloittamana
kirjallisuustieteen piirissd syntynyt narratologia levisi muun muassa historian
tutkimukseen niin sanotun narratiivisen kéidnteen ansiosta 1970-luvun alussa
(Hagg et al., 2009, s. 17). Greimas kehitti aktanttimallinsa jo edelliselld
vuosikymmenelld. Kriittinen autismitutkimus puolestaan on varsin uusi ilmio.
Suomalaisissa kasvatustieteellisissd teksteissd Greimasin aktanttimallia ovat
kayttineet Pikkarainen (2004) teoreettis-metodologisessa ja Portaankorva-
Koivisto (2010) narratiivisessa tutkimuksessaan sekd Ryokkynen, Maunu,
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Pirttimaa ja Kontu (2021) abduktiivisessa sisédllonanalyysissa. Tepora-Niemi
(2020) on hyodyntdnyt aktanttianalyysia sosiaalipolitiikan alaan kuuluvassa
viitoskirjassaan vammaisten ja pitkdaikaissairaiden toimijuutta tutkiessaan.
Whitea kasvatushistorian tutkimuksessa on késitellyt Salminen (2004). Muissa
maissa kriittisen autismitutkimuksen piirissd ja sen ulkopuolella on tutkittu
autismin historiallista muotoutumista (Nadesan, 2005; Waltz, 2013), samoin
elamikerrallisia ja fiktiivisid autismitarinoita (Hacking, 2010; Osteen, 2013),
mutta akateemisten taitojen oppiminen on yleensd sivuutettu ndissd teksteissa.
Yhteiskuntatieteellinen vammaistutkimus kiinnittdd tyypillisesti huomiota
laajoihin yhteiskuntatieteellisiin seikkoihin mutta ei siithen, mitd esimerkiksi
luokkahuoneessa tapahtuu. Akateemiset taidot ovat saaneet vdhdn huomiota
my0s muussa autismitutkimuksessa. Harvat tutkimukset ovat keskittyneet
akateemiseen suoriutumiseen yhteydessd oleviin ympéristotekijoihin, ja
kehitysvammaiset ovat tutkituissa aliedustettuina. (Keen, Webster & Ridley,
2015, s. 276.)

1.2 Tutkimustehtava, tavoitteet ja toteutus

Tutkimustehtdvéni oli selvittdd, miten Whiten tarinat, argumentit, ideologiat ja
kielikuvat selittdvét akateemisten taitojen opetuksen kiytintdjd ja sivistyksen
omaksumista suomenkielisissd autismia kisittelevissd asiateksteissd vuosina
1985-2016 ja mitkd ovat Greimasin aktanttien roolit niissé.

Tyoni tavoitteet ovat deskriptiivisid ja emansipatorisia. Kuvaan, miten
akateemisten taitojen oppiminen on esitetty kasvatusalan ammattilaisille ja
vanhemmille suunnatuissa autismia késittelevissd teksteissd ja pyrin lisddmadn
tietoisuutta tédstd kuvauksesta. Historian tutkiminen tarjoaa néikokulmia
nykyisyyteen edistimédn oman aikamme ongelmien ratkaisemista (White, 1978,
s. 41). Tavoitteeni on rinnastamalla nykyisyys menneeseen tehdid nékyvéksi,
ettei timén pdivan opetuskadytintdja ole syyta pitdd vaistimattomina ja pysyvina,
ja heréttéé tietoisuutta opetuslainsdddannon kehittdmistarpeista.

Tutkimukseni suunnittelu, késiteltdvien tekstikohtien valikointi, analyysi ja
johtopéatokset eivét seuranneet toisiaan erillisind téssd jarjestyksessd vaan
limittyivat ja kietoutuivat toisiinsa monimutkaisella tavalla kuten laadullisessa
tutkimuksessa yleensékin. Aineiston valikointi tdsmentyi vasta ja analyysi alkoi
jo aineistoa lukiessa. Tutkimustehtdvin kannalta olennaiset tekstikohdat
jasentelin Greimasin ja Whiten kategorioiden mukaisesti. Koska ne tdydensivét
toisiaan, en késitellyt niitd erillisind. Etsin siis aineistosta subjekteina, objekteina
eli tavoitteina, ldhettdjind eli tehtivdn antajina, vastaanottajina, apureina ja
vastustajina toimivat tahot sekd sankaritarinan, tragedian, komedian ja satiirin
ominaisuuksia. Whitella tragedia liittyy mekanisismiin, radikalismiin ja
metonymiaan, sankaritarina anarkismiin, formismiin ja metaforaan, komedia
organisismiin, konservatismiin ja synekdokeehen ja satiiri kontekstualismiin,
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liberalismiin ja ironiaan. Hyvérisen (2012) mukaan “malli tarjoaa ihanteellisen
paljon tulkintavoimaa, mutta olemattomilla perusteilla” (s. 396). Itselleni Whiten
luokittelu on kehikko aineiston jasentelyn avuksi, mutta muutin aluksi Whiten
jaottelua, koska olin samaa mieltd Hyvérisen kanssa: miksei jokin genre voisi
yhdistyd mihin tahansa argumentointitapaan, ideologiaan tai kielikuvaan?
Lopulta ilmeni, ettd Whiten alkuperdinen luokittelu sopi parhaiten
havainnollistamaan aineistoni sisiltod, silld se johti analyysista synteesiin, toi
konkreettisimmin esiin teksteja yhdistdvdn tekijdn. Harharetkeni teki minut
kuitenkin hyvin tietoiseksi siitd, ettd erillisten genrejen sijaan aineistossa oli
valimuotoja, joissa liu’uttiin genresté toiseen. Etenkédan autismioppaiden tekstien
késittely yhtendisind kertomuksina ei ollut mielekéstd. Vaikka ne sisdlsivit
tarinarakenteita ja niilla oli tietynlainen yleissdvy, jota voisi luonnehtia Fryen
(1957/2020, s. 162) tapaan esimerkiksi tragedian ja sankaritarinan,
sankaritarinan ja komedian tai komedian ja satiirin vilimuodoksi, ne eivit olleet
yhtendisid. Whitelle (1986, s. 401-402) yhtd olennaisia tai jopa tarkedmpié ovat
tekstikohdat, joissa tarkasteltavaa asiaa ei kasitelld, kuin ne, joissa sitd
késitellddn. Tuon esiin, miten aineistoni tietokirjoissa, eldmikerroissa ja
lehtiartikkeleissa akateemisten taitojen kuvaus ratkaistaan esimerkiksi
sivuuttamalla ne, perustelemalla poisjittd tai selostamalla niiden oppimisen
mahdollistavia keinoja.

1.3 Aineisto

Aineistona kaytdn tekstejd, silld ne eivdat muutu, vaikka niiden kirjoittamisesta
on aikaa, haastateltavien menneisyyttd koskeva tarina puolestaan voisi vuosien
kuluessa muuttua. Tutkijan tutkimukseen osallistuville osoittama pyynto
kirjoittaa akateemisista taidoista saa aikaan akateemisia taitoja késittelevid
tekstejd. Aineistoni kaltaisten tutkimuksesta riippumattomien (ks. Alasuutari,
2011, s. 84) tekstien tarkastelu puolestaan tuo esiin akateemisille taidoille
annetun aseman autismin yhteydessd. Aineistoni koostuu suomenkielisistd
1985-2016 ilmestyneistd autismia késittelevistd yleistajuisista painetuista
asiateksteistd. Aloitan vuodesta 1985, jolloin yleinen oppivelvollisuus alkoi
koskea kaikkia oppilaita, ja lopetan vuoteen 2016, jolloin Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014 otettiin kayttoon. Opetussuunnitelmat ja
diagnoosiluokitukset eivdt ole aineistoani vaan tausta sen ymmaértdmiseksi.
Opetussuunnitelmat  ja  -lainsdddéntd  asettavat  vdhimmaiisvaatimukset
akateemisten taitojen opetukselle, joten aineiston rajaus opetussuunnitelman
muutoskohtaan on johdonmukaista. Analyysin kannalta kiyténtojen jonkinlainen
yhtendisyys ja diagnostisten nimikkeiden samaksi tunnistaminen on perusteltua,
silli en halua yhdistdd autismia aikaan, jolloin termid ei kiytetty. Toisaalta
késitteiden muutos kertoo konkreettisesti niiden kulttuurisesta luonteesta.
Aineistossani  on  ylimenokausia, jotka  liittyvdt  diagnostiikkaan.
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Tarkastelujakson alussa autismi oli psykoosi (Tautiluokitus, 1986, s. 77) ja
Aspergerin syndrooma otettiin mukaan ICD-diagnoosiluokituksen suomalaiseen
versioon vasta 1996 (Mattila, 2013, s. 19). Tétd kirjoitettaessa Aspergerin
syndrooma on jo korvattu autismikirjon hiiriolld, mutta suomenkielistd versiota
ei ole vield julkaistu.

Alkuperdiseen suunnitelmaani kuului kaikkien tarkasteltavana ajanjaksona
ilmestyneiden suomalaisten autismitekstien lukeminen, mutta niiden mé&éra
osoittautui  vaikeasti  hallittavaksi ja osa teksteistd eparelevanteiksi
tutkimustehtdvin  kannalta. Rajasin  aineiston lopulta  Autismi-lehtiin,
kasvatusalan ~ lehtiin,  vanhempien  kirjoittamiin  eldmidkertoihin  ja
autismioppaisiin, joita kaikkia yhdistdd yleistajuisuus, vaikka kirjoittajissa on
my0s tutkijoita. Vanhempien kirjoittamat eldmékerrat ja Autismi-lehden
artikkelit ovat mukana nikokulmavertailun vuoksi mutta my0s siksi, ettd
autismia késittelevissd teksteissd autismiopetus kuvataan kokopdivéiseksi ja
elaméanmittaiseksi, ei vain kouluun kuuluvaksi asiaksi. Ajanjakson aikana
ilmestyi 10 vanhempien kirjoittamaa eldmidkertaa ja 80 Autismi-lehted,
ensimmaéinen lehdistd 1992. Tiedonhakupalvelu Finnan perusteella autismia
kasiteltiin 37:ssd kasvatusalan lehden artikkelissa (EriKa: erityisopetuksen
tutkimus- ja menetelmdtieto, Erityiskasvatus, Lastentarha, Luokanopettaja,
NMI-Bulletin, Opettaja). Lehtien ja eldmékertojen lukuméédrd oli varsin
yksiselitteinen, mutta autismioppaiden maédrittely ei ollut yhtd yksinkertaista.
Finnassa oli 442 aikavililld ilmestynyttd suomenkielistd autismia késittelevaa
kirjaa. Niisté jatin tarkastelun ulkopuolelle kdannokset, kaunokirjalliset teokset,
lastenkirjat, opinndytteet, henkilokohtaiset kuvaukset vanhempien kirjoittamia
elamékertoja lukuun ottamatta, ladketieteelliset teokset ja ne teokset, joiden
késittelyalue rajoittui selvésti tiettyyn (muuhun kuin akateemisia taitoja,
koulutusta tai kuntoutusta Kkésittelevddn) aiheeseen, kuten liikuntaan tai
arkkitehtuuriin. Liséksi halusin painottaa analyysissani teoksia, jotka ovat olleet
helposti opettajien, vanhempien ja kenen tahansa saatavissa.

Néistd mukaan ottamistani ja lukemistani teksteisti tdssd lopullisessa tydssa
on mukana 10 eldméikertaa ja 47 autismia kisittelevdd opasta tai kirjan osaa, 29
kasvatusalan lehtien ja 683 Autismi-lehden artikkelia tai ilmoitusta (ks. LIITE 5),
joissa ddneen paddsevdt ammattilaiset, tutkijat, vanhemmat ja ennen kaikkea
Autismi-lehdessd myos autismikirjoon kuuluvat itse. Kokemusasiantuntija-
artikkelien erottaminen asiantuntijoiden ja vanhempien kirjoittamista
artikkeleista oli mahdotonta siksi, ettd kirjoittaja kuului usein useampaan
ryhmistd tai ei maininnut statustaan. Kuvattavien ikd ei vaikuttanut tekstien
valintaan, vaan analyysini kohteena oli akateemisten taitojen kuvaus lapsuudesta
vanhuuteen.

Koska kehitysvammaiset usein suljetaan akateemisia taitoja kasittelevien
tutkimusten ulkopuolelle, olin kiinnostunut ennen kaikkea kehitysvammaisten
autismikirjoon kuuluvien opetuksen ja oppimisen kuvauksesta. Aspergerin

12



Autismi ja akateemiset taidot

syndrooman ja HFA:n!, ns. hyvitasoisen autismin, mukaan ottaminen osoittautui
kuitenkin hyvéksi ratkaisuksi kahdesta syystd. Ensimmdinen on se, ettd
alkupuolen teksteissd kehitysvammaisia ja ei-kehitysvammaisia autistisia
ihmisid ei usein erotella. Autismidiagnooseja oli vdhédn ja tapauksia pidettiin
haastavina. Koska teksteissd mainitaan autismidiagnoosi, niissé ei useimmiten
oteta kantaa siihen, onko kuvattava yksild kehitysvammainen vai ei tai
koskevatko késiteltdvit asiat koko kirjoa. Toinen syy on vastakkainen eli
my6hempi erottelu kehitysvammaisten ja ei-kehitysvammaisten autismikirjon
jasenten vdlilla. Télle vastakkainasettelulle akateemisten taitojen kuvaus usein
rakentuu.

LLITTEESSA 3 on termiluettelo.

13



Erika Sirén

2 Lahestymistapa

Teoreettinen viitekehykseni on kriittinen vammaistutkimus. Se ei ole metodi
vaan epistemologinen lidhtooletus vammaisuuden luonteesta. Sen vélineiné eli
metodeina kéytin kahta tunnettua kertovien tekstien jdsennystapaa, Whiten
(1973/2014, s. 7-13) késitteistod sekd Greimasin aktanttimallia (1979, s. 201-
205). Kiriittiseen autismitutkimukseen Whiten ldhestymistapaa yhdistdd
konstruktionismi, valtakulttuurin legitimoivien késitysten esiintuominen ja
kyseenalaistaminen, monitieteisyys, kielikuvien Kkésittely sekd kielen ja
kulttuurin keskeisyys tarkastelussa (vrt. toisiinsa Davidson & Orsini, 2013;
Salminen, 2004).

Metodin valintaani on useampi syy. Akateemisten taitojen osaamista mittaavat
testit tai tutkimukset interventioiden tehosta vastaavat tarkeisiin kysymyksiin,
mutta ne eiviat kerro, miten opetuksen kaytintdjen kuvaus selittdd, miksi
kéytdnnot ovat sellaisia kuin ovat. Kriittinen autismitutkimus haluaa luoda
uudenlaisia autismitarinoita (Orsini & Davidson, 2013, s. 15). Whiten ajatuksiin
on kohdistettu runsaasti kritiikkid, joka koskee ennen kaikkea historian
kisittelemistd tarinana (koosteet kritiikistd Salminen, 2004, s. 88-91;
Sutermeister, 2005, s. 5-7). Myo6s hdnen luokittelunsa ylihistoriallisuutta on
arvosteltu (Hyvérinen, 2012, s. 395-396), mutta mielestini juuri valmiit mallit
mahdollistavat historiallisen ja tilanteisen muuttumisen tarkastelun. Aineiston
analysointi Whiten metodologian ja Greimasin aktanttimallin avulla tekee
tekstien siséllot keskenddn vertailtaviksi ja havainnollisiksi ja mahdollistaa
samalla monipuolisen tekstien tarkastelun. Whiten ja Greimasin késitteiston
yhdistdminen tutkimuksessani on perusteltua, silldi Whiten luokittelusta
puuttuvat toimijat.

2.1 Whiten tarina, argumentti, ideologia ja kielikuva

White jatkaa formalistista ja strukturalistista traditiota (Scheffel, 2014, s. 515).
Toisin sanoen hdn korostaa muotoa, ei sisdltod. White ei pitdnyt itsedén
uushistoristina  (Veeser, 1989, s. x), mutta my0s uushistoriallisella
lahestymistavalla (ks. Korsisaari, 2001, s. 308) on paljon yhteistd Whiten
lahestymistavan ja kriittisen vammaistutkimuksen kanssa.

Kysymykseen "Miké merkitys kaikella on?” voidaan vastata monella tavalla
(White, 1973/2014, s. 7). Asioita pyritddn ymmartdméadn esimerkiksi
luonnontieteellisesti kausaalisten lakien vaikutuksina tai tarinamuotoon
jasentdmadlld. Kirjoittajat jakavat lukijoidensa kanssa ideologisia ja esteettisid
ennakko-oletuksia siitd, kuinka asiat tulisi kertoa, millainen muoto merkittdvien
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inhimillisten tilanteiden tdytyy ottaa ollakseen tietyssd kulttuurissa mielekkaita
(White, 1986, s. 398).

My®os tietotekstit esittdvit argumenttien liséksi tarinoita, arvokannanottoja ja
kielikuvia, jotka kuvaavat, miksi esimerkiksi opetuksen kaytinnét ovat
tietynlaisia. Whiten luokittelussa tekstilli on epistemologinen, esteettinen ja
moraalinen pintarakenne ja neljand perustrooppina ilmenevd syvdrakenne
(Doran, 2010, s. xx). Teksti kéyttdd selittimiseen neljinlaisia strategioita:
juonellistamista (emplotment) eli tarinaa, formaalia argumenttia, ideologisia
seurauksia ja trooppeja. Néilld strategioilla puolestaan on nelja mahdollista
artikulaatiotapaa. Juonellistamisessa ne ovat sankaritarina, komedia, tragedia ja
satiiri; argumenteilla formismi, organisismi, mekanisismi ja kontekstualismi;
ideologioilla anarkismi, konservatismi, radikalismi ja liberalismi ja troopeilla
metafora, metonymia, synekdokee ja ironia. (White, 1973, s. 7-37.) White
yhdistdd tragedian mekanisismiin, radikalismiiin (1973/2014, s. 29) ja
metonymiaan (1978, s. 128), sankaritarinan formismiin, anarkismiin (1973/2014,
s. 29) ja metaforaan (1978, s. 128), komedian organisismiin, konservatismiin
(1973/2014, s. 29) ja synekdokeehen (1978, s. 128) ja satiiriin kontekstualismiin,
liberalismiin (1973/2014, s. 29) ja ironiaan (1978, s. 128).

2.1.1 Selittaminen juonellistamalla

Juonellistaminen antaa kuvaamilleen tapahtumille merkityksen esittimalld ne
tragediana, sankaritarinana, komediana tai satiirina. Tarve antaa tapahtumille
tarinoiden muoto on universaali ilmid (White, 1987, s. 1). Kun lddkarit pyrkivét
selvittdmain potilaan oireita, he luovat kertomuksen, jossa on tietynlainen juoni
(Waltz, 2013, s. 62). Waltz mainitsee, ettd White on esittinyt samanlaisia
véitteitd historiankirjoituksesta, jolla on paljon yhteistd ladketieteellisten
tapauskuvausten kanssa: Molemmat kertomisen tavat vaativat auktoriteetin
asemaa “totuuden” tai “realismin” esittdmisen nojalla. Kuitenkin totuudet, joita
ne paljastavat, kirjoittajat luovat wvalinnoilla, joista osa on ideologiaan
perustuvia. Kirjoittajat valitsevat mukaan ottamansa todisteet ja asiat, joille he
antavat erityisen painon (Waltz, 2013, s. 62). Tutkijat ovat selvilld kertomuksen
muotoiluvoimasta ja saattavat viitatakin tekstissdfin tarinaan, mutta kun he
puhuvat erilaisista tavoista kertoa tarina, siihen siséltyy oletus, ettd yksi tapa
kertoa on oikea (Myers, 1990, s. 120). White on lainannut erottelemansa nelji
juonellistamisen tapaa eli tarinan peruslajityyppid Fryen (1957/2020) klassisesta
teoksesta Anatomy of Criticism. White itsekin tuo esiin, ettd tekstit ovat
monimutkaisempia kuin hénen jasennyksensd. Yhdeksi lajityypiksi muokattuja
tarinoita voi olla vaiheena tai ndkokulmana kokonaisuudessa, joka on
juonellistettu toiseen muotoon. (White, 1973/2014, s. 7.)

Juonellistaminen on tapa, jolla tapahtumien sarja paljastetaan vaiheittain
tietynlaiseksi tarinaksi, joka tarjoaa tapahtumille merkityksen (White,
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1973/2014, s. 7; ks. myds Bruner, 1996, s. 136). Jos kirjoittaja kertoo tarinan,
jolla on tragedian juonirakenne, hén selittid kuvaamiaan tapahtumia yhdelld
tavalla, ja jos juonirakenne on komedian, hin selittdd niitd toisella tavalla
(White, 1973/2014, s. 7). Sama tapahtuma voi olla erilainen elementti erilaisissa
tarinoissa sen mukaan, millainen rooli sille on annettu (White, 1973/2014, s. 6;
1986, s. 397). Useimmat tapahtumaketjut voi juonellistaa monilla eri tavoilla ja
tarjota erilaisia tulkintoja ja merkityksid niille. Kyse ei ole siitd, ettdi ne
kertoisivat erilaisen tarinan, koska kirjoittajat ovat 10yténeet erilaisia faktoja,
vaan he etsivét erilaisia faktoja, koska heilld on erilainen tarina kerrottavana.
(White, 1986, s. 398.) Whitelle todellisuus itsessdin ei ole traagista, koomista tai
sankarillista (Korhonen, 2006, s. 13). Se, mikd on traagista yhdesti
nakokulmasta, voi toisesta ndkokulmasta olla farssi (White, 1986, s. 397).

Tragedialla on onneton loppu eikd padméadrdd saavuteta. Tragedian
tapahtumat kasvattavat tietoisuutta, mutta olosuhteet ovat muuttumattomat ja
asettavat rajat sille, mitd voi asettaa tavoitteeksi (White, 1973/2014, s. 9).
Sankaritarinan loppu on konfliktin jélkeen onnellinen ja pd&dméérd saavutetaan.
Se on draama itsetuntemuksesta, voitosta ja vapaaksi padsemisestd, hyvén voitto
pahasta (White, 1973/2014, s. 8). Sankaritarinaan kuuluvat muutos ja uudet
voimat (White, 1973/2014, s. 10). My6s komedian loppu on konfliktin jélkeen
onnellinen ja tuloksena yhteiskunnasta tulee parempi paikka. Satiirilla on
onneton loppu eikd pddméadrdd saavuteta. Satiiri on sankaritarinan vastakohta.
(White, 1973/2014, s. 9.) Se kohtelee inhimillisid toiveita, mahdollisuuksia ja
totuuksia eri tavoin kuin muut lajityypit, ironisesti, (White, 1973/2014, s. 9-10)
ja turhauttaa muihin genreihin liittyvat normaalit odotukset loppuratkaisusta (s.
7).

Kaikki tieto siséltdd tietyn médrdn olemassa olevan materiaalin muokkausta.
Kaunokirjallisia tekniikoita kaytetddn kaikessa kirjallisuudessa. (Korhonen,
2006, s. 16.) Tapahtumista tehddén kertomus rajoittamalla joidenkin kasittelyd ja
korostamalla toisia (White, 1986, s. 397; 1987, s. 10). Tapahtumien viliset
suhteetkaan eivét ole l14snd tapahtumissa itsessddn, vaan ne ovat olemassa vain
kirjoittajan mielessda (White, 1986, s. 404). Kirjoittaja valitsee, kuka sanoi ja teki
mitd, mitkd mekanismit selittivit nimé asiat ja mitkd toimijat ja rakenteet
vaikuttivat, mitkd tapahtumat olivat merkityksellisid ja mitkd eivét ja mitd
teorioita ja argumentteja sovelletaan selittiméddn tdmdn kaiken merkitystd
(Munslow, 2007, s. 18). Kuvausten validius riippuu sosiaalisista konventioista ja
auktoriteetista, jonka alaisuudessa ne on kirjoitettu (White, 1996, s. 273).
Realismi, todenmukaisuus, on myds tietoteksteissd Kkirjallinen konventio
(Bruner, 1996, s. 140). Whiten (1978, s. 121) mukaan fiktion ja
historiankirjoituksen ero on siind, ettd historiankirjoitus kuvaa asioita, jotka ovat
olleet todellisia, fiktio puolestaan niiden lisdksi mahdollisia asioita.
Tietokirjallisuuden malliesimerkit, kuten aineistoni keksityt tyypilliset
esimerkkitapaukset, eivdt kuitenkaan ole todellisuudessa olemassa (ks.

16



Autismi ja akateemiset taidot

Lammenranta, 1990, s. 201). Brunerin (1996, s. 133) mukaan tarinat ovat
geneerisesti partikulaarisia. Kertomukset kuvaavat yksittdistapauksia, mutta ne
edustavat jotakin genred ja yksittdistapaukset ovat tyyppejd (Bruner, 1996, s.
133), jotka toteuttavat yleistd funktiota (s. 134). Aineistoni teksteissd onkin
kertomuksia yksittdisistd autistilapsista, jotka edustavat yleisid eivitkd
partikulaarisia ilmidité, kuten Antti kirjassa Autismin kirjo ja kuntoutus.

Oppikirjoista poistetaan kaikki muissa teksteissd olennaiset narratiiviset
elementit, jopa tutkijoiden nimet, niin ettd jdljelle jad faktatoteamus, ei
kertomus. Muita narratiivisia elementtejd kuitenkin lisdtdan. (Myers, 1990, s.
103, 104, 114.) Objektiivisina itsensid esittdvissé tietoteksteissd tarina vaikuttaa
kertovan itsensd (White, 1987, s. 3), mutta todelliset tapahtumat eivét tarjoa
itseddn tarinan muodossa (s. 5). Sekasortoiset faktat eivdt puhu puolestaan vaan
kirjoittaja puhuu niiden puolesta ja tekee niistd kokonaisuuden (White, 1978, s.
125). White (1978, s. 126) kritisoi ajatusta selityksestd, jonka voi kirjoittaa, kun
kaikki faktat ovat tiedossa ja totuus loydetty. Vaikka tapahtumat esitetddn
”16ydettyind”, ei tarinaan narratiivisilla tekniikoilla laitettuina (White, 1987, s.
21), siséltd on ainakin yhtd paljon keksitty kuin 16ydetty (1978, s. 82). Tekstin
kirjoittaja voi tiedostaa tai jattdd tiedostamatta, ettd sellaista asiaa kuin
yksinkertainen oikea jonkin asian alkuperdinen kuvaus ei ole olemassakaan
(White, 1978, s. 127). Jokainen alkuperdinen kuvaus on jo tulkinta jostakin
(White, 1978, s. 127-128). Vaikka esitys perustuu oikeutettuihin uskomuksiin ja
ne puolestaan lahteisiin ja evidenssiin (Munslow, 2007, s. 17), kuvattu on télla
hetkelld olemassa vain jossakin luodussa muodossa, kuten Kirjoitettuna tai
filmattuna (s. 8).

Niin tapahtumien alku kuin loppu ovat poeettisia konstruktioita (White, 1986,
s. 406). Tapahtumat, jotka oikeaksi todetun aineiston perusteella muodostavat
yksilon tai instituution historian, eivét sellaisenaan ole tdydellinen ja lopetettu
tarina (White, 1986, s. 401). Todellisilla tapahtumilla ei ole luonnollista
koherenssia, yhtendisyyttd, eheyttd ja loppuratkaisua (White, 1987, s. 21, 24;
1996, s. 273). Kronologinen lista tapahtumista ei vield ole tarina (White, 1987, s.
5). Whitelle ilman tarinoita ei ole merkitystd (Abbott, 2014, s. 591; White, 1996,
s. 274). Vaikka tietokirjallisuuden késittely tarinoina on herittdnyt paljon
kritiikkid, tietotekstien merkitys ei muodostu vain siitd, onko jotain tutkittu ja
mika tulos on, vaan siitd, mitd tuloksesta péatelldan. Tutkimustulos, esimerkiksi
p = 041, ei vield sellaisenaan merkitse mitddn. Vasta johtopéitokset ja
suositukset luovat tarinan ja se kaiken merkityksellisyyden. Whiten mukaan
pelkka data sellaisenaan olisi ilman moraalia, juonta ja loppua (White, 1987, s.
24-25; 1996, s. 273). Vasta yhteiskuntajéarjestelméd mahdollistaa juonen (White,
1987, s. 13, 14) ja juoni antaa tapahtumille muodon ja moraalisen relevanssin
yhteiskunnallisessa kontekstissa. (1987, s. 25; 1996, s. 273.) Jos tarina on lasna
todellisuuden selittdmisessd, myds moraali tai moralisointi on (White, 1987, s.
24). Tarinan tehtdvd on moralisoida tapahtumia (White, 1987, s. 24), ja
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moraalinen standardi erottaa kertomisen arvoiset tapahtumat niisté, jotka eivit
ole kertomisen arvoisia (s. 23). Loppuratkaisu on vélttdméton tarinan
moraaliselle merkitykselle (White, 1987, s. 21).

Seka historian ettd kirjallisuuden tutkijat ovat kritisoineet Whiten ndkemysti,
jonka he katsovat sekoittavan faktan ja fiktion eroa (Korhonen, 2006, s. 11).
White mainitsee, ettd héntd on syytetty radikaalista pessimismistd, joka
kohdistuu mahdollisuuteen saavuttaa todellista tietoa ihmistieteissd Hén
huomauttaa, ettei ole koskaan Kkyseenalaistanut tiedon mahdollisuutta
ihmistieteissd, vain luonnonticteellisen tiedon. Meiddn ei tarvitse valita
luonnontieteen ja taiteen vélilld emmeka voi tehdd niin. (White, 1978, s. 23.)

2.1.2 Selittaminen argumentilla

Selittdminen juonellistamalla vastasi kysymykseen mitd tapahtui (White,
1973/2014, s. 10) ja miten tapahtumat tapahtuivat tai paéttyivit, kuten ne tekivét
(1978, s. 128). Téssd alaluvussa késiteltivd formaalinen argumentti puolestaan
selittdd, miksi asiat tapahtuivat tai péattyivét, kuten ne tekivat (White, 1978, s.
128). Whiten (1978, s. 134) mukaan faktojen arvoneutraali kuvaus ennen
tulkintaa tai analyysia ei ole mahdollinen. Kysymys ei ole Mitkd ovat faktat?
vaan Miten faktat on kuvattu hyviksyméén yksi selitystapa toisen sijaan?

Scientific work always involves philosophical assumptions
that influence the kinds of problems addressed, the methods
employed for their solution, and the manner in which
findings are interpreted (Hayes et al., 1988, s. 109).

Hayesin, Hayesin ja Reesen (1988, s. 97) mukaan kaikkein perustavimmalla
tasolla tutkijoiden konfliktit ovat filosofisia ja koskevat sellaisia kysymyksid
kuin ihmisluonto ja tieteen padméairdt. Stephen Pepperin keskeinen oivallus
teoksessa World Hypotheses: A Study in Evidence (1942) oli, ettd filosofiset
jarjestelmét ryhmittyvit muutaman ydinmallin tai maailmanselityksen ympdrille,
joiden keskeiset opinkappaleet hén esittdé kirjassaan (Hayes et al., 1988, s. 97).
Hayes kollegoineen kéyttdd Pepperin késitteen maailmanselitys, world
hypothesis, rinnalla myos termid maailmankuva, world view. White (1973/2014,
s. 13-21) erottaa nelja erilaista argumentoimistapaa Pepperin teoksen mukaan:
mekanisistisen, formistisen, organisistisen, ja kontekstualistisen. Whitella
(1973/2014, s. 11) selittdvan argumentin ei tarvitse olla tieteellinen sddntd, vaan
argumentit voivat olla lainalaisuuksiin vetoavia konventionaalisia uskomuksia.
Se, ettd White erottaa juonellistamisen ja argumentin toisistaan, ei tarkoita, ettei
tarinassa tapahtuvaa voisi selittdd myos deduktiivisella argumentilla, joka
perustuu oletettuihin kausaalisiin sddntoihin. Esimerkiksi tragedia voidaan ndhda
ihmisluontoa ja yhteiskuntaa sédtelevien lakien sovelluksena. (White,
1973/2014,s. 11.)
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Mekanisistinen selitys etsii lopputuloksen maéadrittdvid kausaalisia lakeja.
Mekanisismi on yhdistévé tavoitteissaan, mutta selitys on reduktiivinen. (White,
1973/2014, s. 16.) Mekanisismin késitys todellisuudesta on materialismia,
naturalismia tai realismia (Pepper, 1942/1970, s. 186) eli kaikki on véhintdinkin
palautettavissa  aineelliseen  todellisuuteen.  Formismissa malli  tai
samankaltaisuus on perusta maailman ymmartdmiselle (Pepper, 1942/1970, s.
151). Formistisessa argumentoinnissa maééritellddn kohteen luokka, yleiset ja
sitten erityiset ja uniikit ominaisuudet (White, 1973/2014, s. 13). Kyseessi ei ole
konkreettinen rakenne, silld se olisi mekanisismia (Pepper, 1942/1970, s. 177).
Formismia voi syyttdd pelkéstd luokittelusta, josta ei ole hyotyd (Hayes et al.,
1988, s. 108). Organisismia kuvaa orgaanisen kehityksen prosessi (Pepper,
1942/1970, s. 280-281). Integroiva prosessi ja kokonaisuus on enemméin kuin
osiensa summa tai eroaa siitd laadullisesti (White 1973/2014, s. 15). Periaatteet
eivit ole kausaalisia. Tekstiin ei kuulu pessimistisid pédtelmid kuten
mekanisistisessa selityksessd, jossa kyse on syystd ja seurauksesta. (White
1973/2014, s. 16.) Stenlundin (2020, s. 124) mukaan organisismissa totuus
ilmenee kisiterakenteiden yhdenmukaisuutena. Periaatteet ovat teleologisia
(White, 1973/2014, s. 18), teksti suuntautuu pddméadrdén, selitykseen (s. 16).
Kontekstualismi kuvaa tarkasteltavaa asiaa yhteydessddn. Asioiden viliset
funktionaaliset suhteet tietyssd paikassa tiettynd aikana ovat selitys (White,
1973/2014, s. 17, 18). Kontekstualismissa samankaltaisuus on funktionaalista, ei
formaalista kuten formismissa (Hayes et al., 1988, s. 108). Kontekstualismi on
pragmatismia. Sen totuuskriteeri on menestyksekés toiminta: totuus on suhteessa
tavoitteiden tdyttymiseen. (Hayes et al., 1988, s. 101.) Argumenttien
perustelussa juuri tilanteinen tieto on olennaista, eivét esimerkiksi verifioidut
ennusteet (Goodnight & Hingstman, 1998). Tietomme maailmasta ei ole
lopullista. Mennyt ja tuleva ovat olemassa meneillddn olevassa toiminnassa.
(Hayes et al., 1988, s. 100.) Kun mekanisismi tarkastelee jokaista tilannetta
lakien yksildllisend ilmeneménd, kontekstualismi painottaa yhteyttd tilanteiden
madrittelyssd. Kun formismi tarkastelee kontrolloivaa mallia inhimillisen
kokemuksen tai kulttuurituotteen universalisoinnissa tai yleistdmisessd,
kontekstualismi korostaa vastakohtaisuutta ja muutosta. (Goodnight &
Hingstman, 1998.)

Mekanisismi ja formismi ovat analyyttisia. Osat ovat perusta, josta
kokonaisuus on johdettu. Organisismi ja kontekstualismi ovat synteettisia.
Kokonaisuus on perusta, osat siitd johdettuja. Formismi ja kontekstualismi ovat
dispersiivisid: faktat ovat suhteessa toisiinsa aposteriorisesti, kun niin todetaan,
ei oletuksen perusteella. Sattumaa ei kielletd. Mekanisismi ja organisismi ovat
integratiivisia: faktat ovat suhteessa toisiinsa apriorisesti oletuksen perusteella.
Sattuma kiistetdan. (Hayes et al., 1988, s. 98; ks. myos Karimi-Aghdam, 2017, s.
255.)
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Pelkistettynd yhteenvetona Whiten argumentit mekanisismi, formismi,
organisismi ja kontekstualismi selittdvét tarinan tapahtumien syyt niistd kullekin
luonteenomaisella tavalla joko kausaalisesti, pddmédrddn suuntautuvalla
yhdistévélld prosessilla, luokittelemalla tai yhteydelldi omaan aikaansa ja
ympéristoonsa.

2.1.3 Selittaminen ideologialla

Ideologia on katsomus ihanteellisesta yhteiskunnasta, jonka ndhddan toteutuneen
tai toteutuvan menneisyydessd, nykyisyydessé tai tulevaisuudessa, ja keinoista
sen luomiseksi. Juonellistamisen ja argumentoinnin lajeilla on yhteys tiettyyn
ideologiseen  positioon:  anarkistiseen,  radikaaliin, liberaaliin  ja
konservatiiviseen. Whiten (1973/2014, s. 21) mukaan luokittelu pohjautuu Karl
Mannheimin vuonna 1929 ilmestyneessd teoksessaan Ideologie und Utopie
esittdmadn mutta on yksinkertaistus siit4.

Utopia on kuvitelma ihanneyhteiskunnasta, joka eroaa nykyisestd
sosiaalisesta tilanteesta (Mannheim, 1954, s. 36, 176). Fantasioivan fiktion
lisdksi utopiaan siséltyy olemassa olevan kritiikki (Lakkala, 2010, s. 53).
Ideologia on tietynlainen nidkemys nykyisestd maailmasta ja sen sosiaalisista
kiytannoistd, joko niiden sdilyttdmisestd tai muuttamisesta (White, 1973/2014, s.
21). Ideologisilla selityksilldi on erilaiset asenteet tieteeseen, muutoksen
suuntaan, vaikutuskeinoihin ja  siithen, ndhdddnké ideaalinen aika
menneisyydessi, nykyisyydesséd vai tulevaisuudessa (White, 1973/2014, s. 23).
Nimitykset anarkismi, konservatismi, radikalismi ja liberalismi eivdt viittaa
tietynlaiseen poliittiseen kantaan tai puolueeseen vaan yleiseen ideologiseen
preferenssiin (White, 1973/2014, s. 23). Erot eri katsontakantojen vililld ovat
maarallisia, eivat sisdllollisia (White, 1973/2014, s. 25). Aineistoni késittelyssa
olen monissa kohdissa pelkistinyt Whiten jaottelun kaksijakoiseksi,
muutospyrkimykseksi tai vallitsevan tilanteen sdilyttdmiseksi.

Tragedian ideologia on radikalismi. Radikaaleista strukturaalinen muutos on
valttdmiton ja utopia on ldhelld, he tdhtddvit sithen nyt. Radikaaleilla on
uudelleenmuotoiltu yhteiskunta ja keinot sithen ovat tietoisia. (White,
1973/2014, s. 24.) Se, ettd Whiten (1973/2014, s. 9) mukaan tragedian
olosuhteita ei voi muuttaa, vaikuttaa olevan ristiriidassa sen radikaalin
ideologian kanssa, tai juuri ristiriita saa aikaan tragedian. Sankaritarinan
ideologia on anarkismi. Anarkistit idealisoivat kaukaista menneisyyttd, jonka
jarjestaytynyt yhteiskunta on pilannut. Anarkisteilla toivottava tilanne ei ole
yhteiskunta vaan yhteis6. Ideologian mukaan strukturaalinen muutos on
valttdimaton. Komedian ideologia on konservatiivinen. Se suhtautuu muutokseen
negatiivisesti, vaikka pitdd sitd vélttdmattoménd. Konservatiivit eivdt halua
strukturaalista muutosta. Nykyisyys on heille utopia. (White, 1973/2014, s. 24.)
Ristiriidassa komedian ideologian kanssa vaikuttaa olevan se, ettd Whiten
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(1973/2014, s. 10) mukaan komediaan kuuluvat muutos ja uudet voimat. Satiirin
ideologia on liberalismi. Liberalismissa kaukainen tulevaisuus on utopia (White,
1973/2014, s. 24). Liberaalit eivdt halua niinkddn strukturaalista vaan
parlamentaarisen muutoksen (White, 1973/2014, s. 24).

2.1.4 Selittaminen troopilla

Whitella trooppi on kielikuva, joka kaunokirjallisella tavalla pelkisti tarinan ja
siind esiintyvien argumenttien keskeisen sisdllon (1978, s. 128) kuvailemalla
asioita epdsuorasti (1973/2014, s. 31). Kielikuvat eivdt koskaan ole viattomia,
Ortega (2013, s. 70) huomauttaa. Tietyn troopin kayttdminen implikoi
tietynlaista nidkemystd maailmasta, vaikka todellisuus itsessddn ei ole
esimerkiksi metonymista vaan vain tapahtumien sekvenssi ilman narratiivista
rakennetta (Korhonen, 2006, s. 13). Troopit ovat varjo, jota kaikki realistinen
kuvaus yrittdd paeta. Pako on kuitenkin turha, silld trooppeja on mahdotonta
poistaa ihmistieteistd. Trooppeja kéyttamalld kaikki tekstit muodostavat
kohteensa, joita ne teeskentelevdt kuvaavansa realistisesti ja analysoivansa
objektiivisesti. (White, 1978, s. 2.) Se, ettd kirjoittajat huomaisivat fiktiiviset
elementit teksteissadn, ei Whitesta merkitsisi tietotekstien alentumista ideologian
tai propagandan asemaan. Se voisi pdinvastoin toimia vastalddkkeeni sille, ettd
he jaavdat ideologisten késitteiden vangiksi ja kunnioittavat niitd
totuudenmukaisena ymmarryksena siitd, miten asiat todella ovat. (White, 1978,
s.99.)

White (1973/2014, s. 30-31) kéayttdd analyysissaan neljdd klassista
perustrooppia: metaforaa, metonymiaa, synekdokeeta ja ironiaa. Whiten (1978,
s. 128) mukaan metafora suosii sankaritarinaa ja formistista selitysta,
metonyminen esitystapa tragedian juonirakennetta ja mekanisistista selitystd,
synekdokee komediaa ja organisismia ja ironia satiiria ja kontekstualismia.
Metonymia on mekanisistinen, kuvauksessaan reduktiivinen palauttaessaan
kokonaisuuuden osaan. Autismi omaan maailmaan sulkeutumisena,
muukalaisena tai sairautena ja autismin kanssa yhteiskunnassa toimiminen
mustana aukkona voidaan katsoa metonymisiksi siind mielessd, ettd yksilo tai
tila palautetaan yhteen autismipiirteeseen tai esimerkiksi seuraukseen (ks. White,
1973/2014, s. 33-34). Sankaritarinan trooppi metafora samastaa kaksi asiaa
kuvaannollisesti ja esittdd, ettd niilli on jaettuja ominaisuuksia huolimatta
ilmeisistd eroista (White, 1973/2014, s. 32), kuten aineistossani avaimella ja
autismin ymmaértdmiselld tai professorilla ja autistisella lapsella. Erityinen ja
yksilollinen on selityksend (White, 1978, s. 128) formismin ja sankaritarinan
tapaan. Kielikuva synekdokee liittyy komedian juoneen ja organisistiseen
selitykseen (White, 1978, s. 128). Niin synekdokeessa (White, 1978, s. 254) kuin
organisismissa (1973/2014, s. 15) kokonaisuus on enemmén kuin osiensa summa
ja osat ovat orgaanisessa yhteydessd. Synekdokeessa ilmi6td luonnehditaan
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kéyttdmalld osaa symboloimaan kokonaisuuden laatua, ei sen ulkoisia
ominaisuuksia (White, 1973/2014, s. 35). Autismi ihmeend tai mysteerind ja
ammattilaiset arjen sankareina ovat synekdokeita. Ironia liittyy satiirin
juonirakenteeseen (Doran, 2010, xx) ja néin ollen liberalismiin, mutta ironiaa voi
kayttdd taktisesti puolustamaan niin liberaaleja, konservatiivisia, anarkistisia
kuin radikaaleja ajatuksia, silld se kyseenalaistaa ratkaisut (White, 1973/2014, s.
37). Ironiaan kuuluu relativismi ja skeptisismi (White, 1973/2014, s. 37) kuten
satiiriin ja kontekstualismiinkin. Ironiassa kirjaimellisesti esitetyn viitteen
todellinen merkitys on sen negaatio (White, 1973/2014, s. 36). Aineistossani
tahatonta ironiaa edustaa se, ettd joissakin teksteissd esitellyt inkluusiokaytanndot
ovat pdinvastaisia inkluusioon perinteisesti liitetyille.

2.2 Greimasin aktanttimalli

Aktanttimallissa (Greimas, 1979, s. 201-205; Greimas & Courtés, 1982, s. 5)
tekstid analysoidaan siind esiintyvien toimijoiden tai tehtdvien avulla: subjektin,
toiminnan kohteen (Greimas, 1979, s. 201-202), vastustajan (Greimas &
Courtés, 1982, s. 220), apurin (Greimas & Courtés, 1982, s. 141), ldhettdjin ja
vastaanottajan (Greimas & Courtés, 1982, s. 294). Aktantin roolin toteutuma
yksittdisessd tekstissd on aktori. Yksi aktantti voi tekstissd koostua useammasta
aktorista ja yhdessd aktorissa voi olla useampi aktantti (Bal, 1997, s. 199;
Sulkunen & Torronen, 1997, s. 77). Esimerkiksi vastaanottaja on usein sama
henkil6 kuin subjekti, joka haluaa jotain itselleen (Greimas, 1979, s. 202) ja jopa
ryhmi voi yhdistyd yhdessd aktantissa (Bal, 1997, s. 199; Greimas & Courtés,
1982, s. 7). Lahettdjd ja vastaanottaja ovat usein kirjallisuudessa kéytetyt termit,
mutta Balin (1997, s 198) mukaan ldhettdjd viittaa aktiiviseen toimintaan ja
osallistumiseen, joka tehtdvdn antajaa ei aina koske. Lihettdjd tai muukaan
aktori ei valttdmaittd ole ihminen vaan abstraktio, esimerkiksi yhteiskunta tai
alykkyys (Bal, 1997, s. 197, 198), kohtalo, eldin, esine tai kédsite (Greimas &
Courtés, 1982, s. 5). Lahettdji tai tehtdvéin antaja, kuten kyseistd aktanttia itse
tdssd kutsun, velvoittaa subjektin tavoittelemaan objektia (Aho, 2002, s. 17, 66).
Tehtdvin antajalla on valtaa koko tarinan tavoitteeseen, ja se on usein abstrakti
(Bal, 1997, s. 201). Tehtdvin antaja voi olla instituutio tai opetussuunnitelman
kaltainen velvoittava teksti. Vastaanottajaa kutsun usein hyotyjaksi, silld
kyseessd on joku tai jokin, jota varten tehtdva suoritetaan tai joka saa siitd etua
(Veivo & Huttunen, 1999, s. 74). Apuri auttaa subjektia, vastustaja on esteend
tavoitteeseen padsemisessd. Vastustaja voi olla ennakkoluulo (Bal, 1997, s. 202)
tai vastustajina voivat toimia esimerkiksi yhteiskunnalliset kdytdnndt. Objekti,
tavoittelun kohde, on se, mihin tarinassa pyritdan. Se voi olla oikeudenmukainen
yhteiskunta tai tietty toimijan tila (Bal, 1997, s. 197). Autismikirjallisuudessa
kouluopetuksen ja kotikuntoutuksen tavoitteena voi olla esimerkiksi itsendisyys,
vuorovaikutus tai akateemiset taidot.
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Analyysissa merkitykselliset binddriset vastakkainasettelut jdsentyvét
kolmeen tasoon (Greimas & Courtés, 1982, s. 134). Aktorit, yksittidisen
kertomuksen konkreettiset toimijat, kuuluvat diskursiiviselle tasolle (Aho, 2002,
s. 61; Pikkarainen, 2004, s. 113; Veivo & Huttunen, 1999, s. 73) ja aktantit
narratiiviselle pintatasolle (Aho, 2002, s. 61; Pikkarainen, 2004, s. 113).
Perustavat vastakkainasettelut luonto/kulttuuri ja eldmé/kuolema muodostavat
syvétason (ks. Aho, 2002, s. 57-58, 61, 64, 65, 68; Pikkarainen, 2004, s. 112,
120-121; Veivo & Huttunen, 1999, s. 73).

2.3 Kriittinen vammaistutkimus

Vammaistutkimus, ensimméisend sosiaalinen vammaismalli, syntyi reaktiona
autoritaariselle medikaaliselle diskurssille (Goodley, 2014, s. 5—6). Mitchellin ja
Snyderin (2002, s. 3) huomio vammaisyhteison sisdlldkin vallitsevasta
hierarkiasta, jossa fyysinen vammaisuus on erotettu kehitysvammaisuudesta, ja
Chappellin (1998, s. 211) kuvaus siitd, miten sosiaalinen vammaismalli on
jattdnyt kehitysvammaiset ulos kylmddn sulkemalla heiddt kirjallisuuden
ulkopuolelle, kertovat yhdestd sosiaalisen mallin ongelmallisesta puolesta, joka
ei koske kriittistd vammaistutkimusta. Kun sosiaalinen malli tarkasteli
vammaistavia, disablistisia kéytintdjd, kriittinen vammaistutkimus on tutkinut
kykyismii ja dis/ablismia. Viimeksi mainittu pitdd vammaistavia (disablismi) ja
kykyismiin perustuvia (ableismi) kéyténtdjd binddrisind toisiaan tdydentdvind
osina (Goodley, 2014). Jotta olisi normaaliutta ja dlykkyyttd, pitdd olla my0s
outous ja kehitysvammaisuus, joista erottautua (ks. Goodley, 2017, s. 127; 2018,
s.7).2

Kriittinen  autismitutkimus  tdydentdd  kriittistd =~ vammaistutkimusta
keskittymaélla erityisesti autismiin liittyviin kysymyksiin (O’Dell et al., 2016, s.
168). Teoksessa Worlds of Autism (Orsini & Davidson, 2013) on kriittisen
autismitutkimuksen maéérittelyd. Kriittinen autismitutkimus ei ole yhtendinen
ilmio kuten ei mikéén tutkimussuuntaus. Kirjoittajat mainitsevat kolme keskeista
kriittisen autismitutkimuksen elementtid: kiinnitetddn huomiota tapoihin, joilla
valtasuhteet muovaavat autismikenttdd, luodaan uudenlaisia autismitarinoita,
jotka haastavat hallitsevia vammaan keskittyvid ja alentavia konstruktioita, ja
kehitetddn uusia analyyttisia monitieteisid ldhestymistapoja, jotka kayttavét
inklusiivisia ja ei-reduktiivisia metodologisia ja teoreettisia ldhestymistapoja
tutkimaan autismin yksilollistd luonnetta ja autismikulttuuria. (Orsini &
Davidson, 2013, s. 15.) Kiriittinen autismitutkimus kyseenalaistaa jaottelun
korkea- ja matalatasoiseen autismiin (Orsini & Davidson, 2013, s. 16).

2 Kritiikkid kriittistd vammaistutkimusta kohtaan ovat esittineet Vehmas ja Watson
(2014).
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2.4 Tieteenfilosofiset lahtokohdat

Realismin tieteenfilosofian mukaan tutkittava todellisuus on olemassa
riippumatta tutkijan uskomuksista (Raatikainen, 2004, s. 83). Sen vastakohtia
ovat  relativismi ja  konstruktionismi.  Jyrkdssd  relativismissa ja
konstruktionismissa kieli tai kulttuuri muodostavat todellisuuden, viljemmain
nikemyksen mukaan on olemassa myds kielesté riippumaton todellisuus® (Fay,
1996, s. 77; Juhila, 1999, s. 162—163; Raatikainen, 2004, s. 45). Fayn mukaan
ajatuksemme todellisuudesta eivit tee sitd siksi, mikd se on, kuten jyrkkd
relativismi vaittdd. Maailmankaikkeus ei muuttunut vuoden 1543 jélkeen, kun
Kopernikus oli julkaissut teoksensa De revolutionibus orbium colestium. (Fay,
1996, s. 83.) Niin epdilemittd on, mutta autismin tapaisia abstrakteja kisitteité ei
ole fyysisessd maailmassa. Koska ne kuitenkin pyritddn sijoittamaan sinne, ne
my0s vaikuttavat siihen, yhteiskuntapolitiikkaan ja luokkahuonekéytintoihin.
Autismin madrittely realismin mukaisesti — biologiseksi tilaksi, jota ei suinkaan
ole Iuotu vaan 1dydetty — ei ole vakuuttavasti perusteltu, kuten Cushing (2013)
artikkelissaan osoittaa. My0s kriittisessd autismitutkimuksessa ajatus autismista
yhtendisend Dbiologisena (Hassall, 2016; Timimi & McCabe, 2016) ja
kvantifioitavana (Timimi et al., 2019, s. 4) ilmiénd on voimakkaasti
kyseenalaistettu. Koska tiede painottaa samankaltaisuutta (Fay, 1996, s. 52), se
pyrkii 16ytdméan yhtendisen autismin. Lukuisat autistisiksi diagnosoidut
tunnetut kirjoittajat selvésti olettavat jollakin tavalla yhtendisen biologiaan
perustuvan autismin olemassaolon (Davies, 2016, s. 143). Autismi ei ole
ladketieteellisesti hyddyllinen kategoria, jos kysymys on satunnaisesti yhteen
ryhmitellyistd piirteistd, joilla ei ole yhteistd syytd, mutta timi ei tarkoita, ettd
jonkin yksittdisen ongelman, kuten kielellisten vaikeuksien, kuntouttaminen olisi
turhaa (Cushing, 2013, s. 27). Vaikka psykiatriset diagnoosinimikkeet ovat
konstruoituneita ja sopimuksenvaraisuuteen perustuvia (Tanskanen, 2023, s. 39),
diagnosoiduilla voi siitd huolimatta olla esimerkiksi merkittdvid oppimiseen
liittyvid haasteita (ja vahvuuksia), jotka vaikuttavat heiddn eldmidnsd ja
yhteiskuntaan (ks. Parker et al., 1995, s. 135).

Jyrkka relativismi ja siihen yhteydessd oleva sosiaalinen konstruktionismi siis
katsovat, ettd kielestd, késitteisté ja kulttuurista riippumatonta todellisuutta ei ole
olemassa tai ihmiset eivdt ainakaan pysty tarkastelemaan todellisuutta suoraan
jollakin ei-vilitetylld tavalla (Raatikainen, 2004, s. 45). Goodleyn (2017)
mukaan on mahdotonta irrottaa diagnoosin kuvaama biologinen tosiasia
erilliseksi ja todeta: "Look, here is an objective pre-discursive entity untouched
by culture" (s. 136). Koska kdytimme kieltd tai muita inhimillisid esitystapoja,

3 Eri kirjoittajien konstruktionismia ja relativismia kuvaava kéasitteisté on niin kirjavaa (ja
pahimmillaan sekavaa), ettd olen monien muiden tapaan péaatynyt kirjoittamaan
jyrkasta tai valjasta konstruktionismista ja relativismista esimerkiksi totuusrelativismin
tai ontologisen konstruktionismin sijaan.
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kuten valokuvia, piirroksia, piktoja tai viittomia, joita emme voi paeta, meilld
tuskin on padsyd "autismiin sellaisena kuin se on", vaikka se olisi todistettu
yhtendiseksi biologiseksi ilmioksi, joka perustuu tietynlaiseen vaurioon aivoissa.
Konstruktionismi ei kuitenkaan tarkoita, ettd asiavirheet olisivat mahdottomia.
Tilastotieto  esimerkiksi annettujen diagnoosien maiédrdstd voi olla
paikkansapitévi tai virheellinen (ks. Becker, 1998, s. 18).

Kulttuurit tarjoavat sanaston, kisitteet ja tiedollisen pohjan, joiden lépi
ihmiset muodostavat uskomuksensa (Fay, 1996, s. 81). Jo tiettyjen termien ja
psykologisten tai sosiaalisten muuttujien valitseminen selittdimédn ilmioti
implikoi essentialistista ja determinististd teoriaa ihmisen luonteesta (Seale,
2004, s. 411-412). En voi kuvata diskursseja ja sosiaalisia kadytdntdjd ilman
nithin kuuluvia késitteitd, mutta viittaan termilld autismi ihmisten luomaan
luokitteluun, en yksildiden ominaisuuksiin. Késitys autismista on muuttunut
voimakkaasti sen jdlkeen, kun se ensimmadisen kerran méériteltiin 1940-luvulla.

Akateemiset taidot ovat konstruktio autismin lailla. Johnson mainitsee
Derridan (1976) kéyttiména esimerkkind kirjoittamisen. Lansimaissa kirjoitusta
on pidetty puheen laajennuksena ja sille toissijaisena teknisend apuvélineeni
(Johnson, 2000, s. 9, 29, 41). Toisaalta Derrida asettuu vastustamaan nikemysta,
jossa kirjoitus késitetddn vain ldnsimaisen kirjaimiston kayttamiseksi (Johnson,
2000, s. 34-35, 48) ja wvaltaeliitin etuoikeudeksi (s. 14-15, 26-27).
Kehitysvammaisten kohdalla puhe esitetddn usein kirjoitusta luonnollisempana
tapana vilittdd tietoa ja akateemisten taitojen opetuksen merkitys vdhdisena.
Autismiin puolestaan liitetddn visuaalisuus, kirjoituksen ensisijaisuus. Kuitenkin
niin puhe kuin kirjoituskin on etuoikeutettu keino hankkia ja esittdd tietoa
(Nishida, 2019, s. 242). Suurin osa Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) oppimista ja suorittamista kuvaavista sanoista, kuten kuvata,
tunnistaa, tutkia tai esittdd, ei rajaa mahdollista tyoskentely- tai suoritustapaa
puheeseen, kirjoittamiseen tai lukemiseen. Tapa, jolla hyviksyttdvd osaaminen
tulee osoittaa, voi kuitenkin olla myo6s kirjoittaminen tai puhuminen, jolloin
jonkin kokonaisuuden suorittaminen kuvien avulla tai osoittamalla ei ole
mahdollista yleisopetuksen tavoitteita noudatettaessa. Kuten Anderson (2013, s.
106) tuo esiin, sama koskee usein ldédketieteellisid arviointeja.

Kulttuurisissa keskusteluissa jotkut suljetaan ulos systemaattisesti ja valtaerot
suosivat osaa ihmisistd (Fay, 1996, s. 62, 63). Olennaisia kysymyksid ovat,
miten auktoriteetti muodostaa ja mahdollistaa erilaista sosiaalista kayttdytymista,
keitd pidetddn auktoriteetteina, ketkd saavat puhua, keiden kysymyksiin
vastataan, keilld on pddsy materiaaleihin, keille tutkimukset on suunnattu ja
miksi, keille ne ovat saavutettavia esimerkiksi kielellisesti ja ketkd voivat
kommentoida tuloksia (Fay, 1996, s. 218). Garland-Thomson (2019, s. 13) ja
Nishida (2019, s. 242) lisddavdat muun muassa kysymyksen, mikd lasketaan
tiedoksi. Foucault’n mukaan yhteiskunnassa on ekskluusion jérjestelmid, joilla
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diskurssia* hallitaan. Yhteiskunnan ulossulkemisen sdéntdjd ovat estiminen,
jaottelu ja torjunta. Privilegio puhua tietyistd aiheista on yksi estdmisen laji.
(Foucault, 1986, s. 149.) Jotkut diskurssin alueet ecivét ole kaikille avoimia
(Foucault 1986, s. 155) ja mitd tahansa ei voi kirjoittaa missé tahansa ja silloin,
kun haluaa (s. 149). Kuten Foucault huomauttaa, koulutus voisi olla viline, jolla
jokainen yksilo voisi saavuttaa pdésyn mihin tahansa diskurssiin, mutta jokainen
koulutusjirjestelmé on poliittinen keino ylldpitdd diskurssin omaksumista ja
sithen liittyvdd tietoa ja valtaa. Toisaalta se on myods viline muuttaa niitd.
(Foucault, 1986, s. 156.) Esimerkkejd jaottelusta ja torjunnasta aineistoni
autististen yksildiden méérittelyssid ovat Foucault’n (1986, s. 149) mainitseman
psyykkisesti sairaan - terveen lisdksi outous - normaalius ja kehitysvammaisuus
- dlykkyys.

Kriittinen vammaistutkimus on ldhestymistapani mutta Whiten ja Greimasin
tekstirakenteiden  jdsennystavat metodini. Whiten ldhestymistapa on
(post)strukturalistinen ja formalistinen (Salminen, 2004, s. 83; Scheffel, 2014, s.
515; White, 1973/2014, s. 3), Greimas (1979) on strukturalisti. Strukturalismin
voi ndhdd olevan ristiriidassa dikotomiat kyseenalaistavan kriittisen
vammaistutkimuksen (Davies, 2017, s. 144; Goodley, 2017, s. 126—129; Orsini
& Davidson, 2013, s. 17) kanssa. Strukturalismi on kuitenkin vélineeni, ei
ontologinen tai epistemologinen sitoumukseni, eikd se ole mukana sattumalta.
Greimas tarjoaa valmiin kehikon vastakohtaparien analysoimiseksi, ja aineistoni
tekstit perustuvat suureksi osaksi yksinkertaistaviin vastakkainasetteluihin, joita
ovat dlykds - kehitysvammainen, normaali - poikkeava ja (psyykkisesti) sairas -
terve.

Realistin ajatus on se, ettd ihmiseldmissd on luonnollinen alku, loppu,
nivelvaiheita ja kliimakseja samalla tavalla kuin historiallisissa tapahtumissakin
(Fay, 1996, s. 179, 180, 182). Relativistien mukaan historialliset tapahtumat yhta
hyvin kuin ihmiselimd ovat muodoton tapahtumien virta, josta kirjoittaja
muodostaa tarinan ja pyrkii silld tekeméén selkoa todellisuudesta (Fay, 1996, s.
190). Eri tekstien samoille tapahtumille antama merkitys on erilainen (White,
1973/2014, s. 6) ja kirjoittaja valitsee, mitd tapahtumia hén tekstiin liittdd (1978,
s. 84; 1986, s. 397). Meretojan (2014, s. 91, 95) mukaan White katsoo kielen
ulkopuolella olevan todellisuutta. Epéilen suuresti mahdollisuutta tarkastella téta
ihmisestd riippumatonta todellisuutta erilldén sosiaalisesta todellisuudesta. Se,
ettd autismi on ihmisen luomus, ei kuitenkaan tarkoita, ettd autistisen oppilaan
haasteet akateemisissa taidoissa katoaisivat vain muuttamalla diskursseja, eiké se
tarkoita, ettd olisi yhdentekevdd, pyritddnkd ndihin haasteisiin vaikuttamaan
kayttamélld opetuksessa menetelmid, joiden tueksi 10ytyy runsaasti tutkittua

4 Foucault kayttaa termia diskurssi valjasti ja hieman epamaardisesti. Yleensd héan
viittaa silla tiettyna aikana yhdenmukaisiin tapoihin kirjoittaa tai puhua jostakin asiasta.
(Alhanen, 2007, s. 205.)
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tietoa, vai ei. Sen sijaan se tarkoittaa, etti institutionaalisiin kdytdntoihin, kuten
kéytettyihin menetelmiin, vaikuttavat diskurssit autismin sijaan ja kaytannot
puolestaan vaikuttavat paitsi diskursseihin my0s autististen oppilaiden
akateemisiin taitoihin.
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3 Opetuskaytantojen ja sivistymisen selitys

Tarinaksi nimitetddn narratologiassa usein sitd, mikd sdilyy kertomuksissa
samana esitystavasta riippumatta, Harju ja Mékeld (2020, s. 176) viittaavat
Chatmanin (1978, s. 19) kuvaukseen’. Kertomukset ovat yksittéisid ja erilaisia
tarinan esitystapoja. Ne virittdvét mieleen kulttuurin tarinamalleista ammentavia
merkitysrakenteita. (Hanninen, 2018, s. 189.) Autismieldmikerrat ovat
yhtendisid kertomuksia. Painotan, etti muut aineistoni tekstit eivét yleensé
muodostu yhtendisistd kertomuksista vaan katkelmista, joissa yhdistyvit erilaiset
tarinarakenteet, argumentit ja ideologiat, ja sellaisina niitd tarkastelenkin.
Vammaisuuden esittdminen tragediana tai vaihtoehtoisesti sankaritarinana on
perinteistd.® Aineistoni ei kuitenkaan rajoitu niihin.

Nimesin jokaisen seuraavissa luvuissa esitteleméni tarinakategorian
aineistosta lainatulla sisdltod kuvaavalla kielikuvalla. Kategorioilla on muissa
genreissd vastinparinsa, joissa loppu on erilainen. Tragedian puuttuvat
kognitiiviset mahdollisuudet vastinpari sankaritarinoissa on
kuntoutussankaritarina ja komedioissa tarina eldméstd péivittdistaitoina. Ne
ottavat kantaa opetuksen mahdollisuuksiin. Tragedian omaan maailmaan
sulkeutuminen vastinpari on kehitysvammaisten sankaritarina ja komedioissa
pseudotieteen epévirallinen opetussuunnitelma. Niitd yhdistda
pseudotieteellisyys. Tragedian hukkaan heitetyt mahdollisuudet
sankaritarinavastinpareja ovat &alykkyys pédsylippuna ja neurodiversiteetti
sankaritarinana, joista jalkimmaistd voi pitdd ensin mainitun jatko-osana. Ne
keskittyvit Aspergerin syndroomaan. Koulutuksellisella kuolemalla ei ole
vastinparia. (LIITE 4.)

Greimasin aktantit ovat Whiten argumenttien lailla mekanisistisia,
kontekstualistisia, formistisia tai organisistisia. Esimerkiksi mekanisistiset
vastustajat  liittyvdat  oletettuihin  medikaalisiin ~ tai  yhteiskunnallisiin
lainalaisuuksiin, kontekstualistiset oppimista estdvien tekijoiden
vuorovaikutukseen. Formistiset apurit ovat yhteydessd diagnoosiryhmén ja

5 Chatman esittelee strukturalistisen teorian termit story ja discourse, joista
ensimmainen viittaa sisaltoon, siihen, mita kerrotaan (tarina), ja toinen aktuaaliseen
esitystapaan, siihen, miten kerrotaan (kertomus). Valtdn kayttamasta termia diskurssi
omassa tekstissdni kapeasti tdssda yhteydessd ja merkityksessd, koska diskurssin
merkitys on erilainen lainaamillani tutkijoilla. Itse kaytdn termia kuten sitd kriittisessa
diskurssianalyysissa kaytetddn: vakiintuneena tapana kuvata todellisuutta tietysta
nakokulmasta osana sosiaalista toimintaa (vrt. Pietikdinen & Mantynen, 2009, s. 27).

6 On enemmankin odotettavaa kuin yllattavas, ettd Vainion (2015) artikkelissaan
esittelemat jaottelut autismille annetuista merkityksista internetin keskustelupalstoilla
muistuttavat monelta osin omaa luokitteluani, onhan kyseessa sama aihe.
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yksilon  ominaisuuksiin, organisistiset yksilon elimelliseen toimintaan
kokonaisuutena.

3.1 Tragedia, mekanisismi, radikalismi ja metonymia

Tragedioita yhdistdd, ettd niissé ei ole toimivaa subjektia, apuria tai opetuksen
vastaanottajaa. Keskeisin aktantti on vastustaja. Sofokleen tragedioihin kuuluu
toivo toisin kuin Aiskhyloksella (White, 2010, s. 66). Kaksi ensimmdiista
tragedialajia, puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet ja omaan maailmaan
sulkeutuminen, ovat konservatiivisia. Ne hyviksyvit status quon ja ovat siis
aiskhyloslaisia. Kaksi jdlkimmdistd tragediakategoriaa, hukkaan heitetyt
mahdollisuudet ja koulutuksellinen kuolema, pyrkivdt muutokseen eli ovat
sofoklelaisia, Ne ovat siirtymid kohti sankaritarinaa. Yksilopatologian sijaan
aletaan kuvata yksilon vahvuuksia ja yhteiskunnallisia mekanisistisia tekijoita.
Toisin sanoen yksilon puutteiden tarkastelusta siirrytddn yhteiskunnan
puutteisiin.

3.1.1 Autismi sairautena: puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet

Tassd kategoriassa autismi on taakka, sairaus. Selitys sille, ettei akateemisia
taitoja opita, 10ytyy autistisen ihmisen aivotoiminnasta. Kognitiivisten resurssien
puute on tarinan voittamaton vastustaja ja lddketieteellinen arviointi tehtdvin
antaja, joka madrittdd tavoitteita ja samalla méairdd tarinan lopputuloksen.
Autistisen ihmisen ominaisuuksien néhdddn kausaalisesti estivdn oppimisen.
Tragedia seuraa niistd, ei tietoaineiden opetuksen puutteesta. Tahédn kategoriaan
ei kuulu havainto, ettd lopputulokseen, oppimistuloksiin, vaikuttavat myos
dlykkyyden mukaan asetetut oppimistavoitteet. Ideologia on konservatiivinen, se
ei pyri akateemisten taitojen oppimiseen eikd nde tdllaista mahdollisuutta.
Onneton loppu on viistiméton yksildpatologian vuoksi. Neurobiologinen héirid
asettaa tietyt rajat kehitykselle ja toimintakyvylle, [P19]" (2010, s. 45) esittid
kategorian  puuttuvat  kognitiiviset = mahdollisuudet  pahkindnkuoressa.
Vanhempien Kkirjoittamista eldmékerroista yksi, [M35] (2016) Kotiin jo —
autistisen poikani tarina, kuuluu tahén kategoriaan.

Tarina puuttuvista kognitiivisista mahdollisuuksista

Pessimistiset pdidtelmat kuuluvat mekanisistisiin selityksiin (White, 1973/2014,
s. 16). Tassd kategoriassa haasteita akateemisten taitojen oppimisessa ei liiteta
opetukseen tai yhteiskunnallisiin kdytdntoihin. Teksteissd ei niinkdén pohdita,
miten opetusta tulisi kehittdd, vaan ammattilainen toimii vain toteajana. Autismi
asettaa koulutuksellisia rajoitteita ([B11], 2016, s. 23). Kun tragedia ja
sankaritarina ovat vaihtoehtoisia tarinassa puuttuvista kognitiivisista

7 Kaytan aineistoldhteiden merkitsemiseen koodeja.
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mahdollisuuksista, riippuu koulutettavan yksilon kyvyistd, loppuuko tarina
onnellisesti vai onnettomasti akateemisten taitojen suhteen. Vaikka harvat
autismioppaiden tekstit muodostavat yhtendisen kertomuksen, monissa niistd on
mekanisistisia, konservatiivisia ja tragedian esittdvid osia, jotka madrdavét
vaistimattomén lopputuloksen, vaikka nimé osat saattavat olla ristiriidassa
muun tekstin kanssa.

Elamikertojen autistilapsen kuvaukset alkavat usein terveend syntyvéstd
vauvasta, joka kehittyy aluksi normaalisti ([K22], 1987, s. 22; [K23], 1991, s.
11; [S16], 2000, s. 22, 26). Autistinen lapsi on valheellinen sankari.® [K113]n
(1993, s. 58) mukaan on virheellinen ajatus, ettd autistinen lapsi on piilodlykas
tai kuin roomalainen huvila, jonka suljettujen ikkunaluukkujen takana vietetdén
varikkaitd juhlia. Uskomus, ettd hdn kykenisi tekemaén tehtdvit, jos haluaisi, ei
yleensd pidd paikkaansa ja saattaa johtaa viddrien tavoitteiden asettamiseen ([F1],
1987, s. 36). Pikkuvanhasti kirjakieltd puhuva lapsi ei vélttdmatti ole kielellisesti
lahjakas ([S60], 2001, s. 59), ecikd laaja sana- ja késitevarasto takaa
ymmartdmistd ([H13], 2001a, s. 136). Kaisitteiden ymmairtdminen saattaa
puuttua, vaikka hin kykenisi tuottamaan pitkid ilmauksia oikeassa tilanteessa
([F1], 1987, s. 14-15). Ulkoa opitut fraasit saattavat antaa ympéristolle kuvan,
ettd autistinen lapsi ymmartdd enemmain kuin hidn todellisuudessa ymmaértda
([S46], 1996, s. 36), ja niitd saatetaan pitdd jopa poikkeuksellisen lahjakkuuden
osoituksina ([K52], 2009, s. 63, 64).

Aspergerin syndrooman runsas esiintyminen julkisuudessa on aiheuttanut
sen, ettd yksildiden erityispiirteet saatetaan mieltdd koko ryhméad koskeviksi,
[S60] esittdd. Vanhemmat jopa toivovat diagnoosia, ja syy voi olla toive
erityislahjakkuuden 10ytymisestd. ([S60], 2001, s. 59.) Monilla autistisilla
lapsilla on esimerkiksi matemaattisia erityistaitoja, jotka Wingin mukaan luovat
vanhemmille tunteen, ettd lapsi olisi normaali tai erittdin lahjakas, jos joku vain
keksisi oikeat koodit ([K28], 1994, s. 21). Eldamékerran [M35] (2016, s. 76)
tekija kertoo serkkunsa samantapaisesta arvelusta, ettd tarvittaisiin vain pienen
pieni pala yhdistdimaén kaksi piuhaa ja Markus olisi normaali. Ehkd Markuksesta
kuitenkin kehittyy niin sanottu normaali lapsi, kirjoittaja pohtii teoksen
alkupuolella ([M35], 2016, s. 32). Lopussa siitéd ei endd ole toivoa ([M35], 2016,
s. 102). Tragediassa toivo on petollista ja loppu tarinassa onneton.

Monet seuraavassa alaluvussa Kehitysvammaisuus ja autismi vastustajina
esitetyistd argumenteista ovat hyvin ehdottomia ja ehdottomuudessaan siséltavat
sen, ettd tarinassa on lohduton tulevaisuus eikd loppu voi olla onnellinen.
Mekanisismiin kuuluu ajatus ennustettavuudesta (Hayes et al., 1988, s. 98).
Tekstissd on tiedossa jo etukéteen, mitd tulevaisuudessa tapahtuu. Kirjoittajat
esittdvit lddketieteellisiin tutkimustuloksiin pohjautuvia tarinan loppuun

8 V44ra sankari on Greimasille vaikutteita antaneen Proppin ihmesaduissa esiintyva
rooli (Greimas, 1979, s. 199).
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viittaavia seikkoja. Siind vaiheessa, kun autismi todetaan, aivojen neuraaliset
polut ovat jo kehittyneet ([L26], 2001c, s. 47). Kommunikoivan puheen
puuttuminen viiden vuoden idssd ennustaa puhuvia lapsia suurempia vaikeuksia
kognitiivisella alueella mydhemmin ([T30], 2009, s. 338), ja dlykkyyden
mittaaminen jo hyvin varhain osoittaa aikuisidn dlykkyystason ([F1], 1987, s.
70). ”Lapsi etenee omien mahdollisuuksiensa mukaan ja sind aikuisena autat
hdntd saavuttamaan ndmé taidot”, [B2] (1998, s. 41) linjaa. Tragediassa
olosuhteita ei voi muuttaa ja lopputulos on ennakoitavissa, mutta on silti
taisteltava (White, 1973/2014, s. 9): vanhempien tavoitteet voivat vaikuttaa
kuntouttajista epérealistisilta ((H13], 2001a, s. 175).

Vaikka teoksessa Kehitysvammainen autisti opetuksen nékokulmasta ([F1],
1987) on myds kdytdnndn tietoa akateemisten taitojen oppimisesta, teos on
tragediapainotteinen ja sen argumentointi usein mekanisistista. Tarinan loppu
kuvataan, ja sitd perustellaan realismilla. On epirealistista odottaa
kehitysvammaisten autistien kehittyvén itsendisiksi aikuisiksi ja heikkotasoiset
autistit eivdt saavuta normaalia tai ldhes normaalia tasoa aikuisidssé,
kuntoutettiinpa heitd millé hoito-, terapia- tai opetusmenetelmillad hyvénsa, [F1]n
(1987, s. 71) kirjoittajat toteavat. He kyseenalaistavat kirjoittajaa nimedmatta
[T22]n (1986, s. 72) aiemmin esittdmin viitteen oppimaan oppimisesta: koska
ongelmat vaihtelevat eri ikdkausina, varhaislapsuudessa annettu opetus ei voi
kovin tehokkaasti ehkiistd aikuisidn ongelmia ([F1], 1987, s. 71). Tekstissd
[K101] (1999, s. 98, 105-106) arvioinnit antavat hyodyllistd tietoa
suunniteltaecssa péiviakotiryhméd, koulusijoitusta, tulevaisuuden tyotd ja
asumisvaihtoehtoa. Arvioinnin tulos vaikuttaa tarinan paikkaan, henkil6ihin ja
loppuratkaisuun.

Teoksessa Kehitysvammainen autisti opetuksen ndkokulmasta vastustajia
ovat ennen kaikkea autismi ja kehitysvammaisuus eikd yhteiskunnallisia
jarjestelyjd suoraan moitita seuraavaa kohtaa lukuun ottamatta: ”On vaikea
sanoa, kuinka paljon autistien heikommuus ja oppimisen suhteellisen hidas
eteneminen johtuu autistien omien edellytysten heikkoudesta ja missd méérin
opetusmenetelmien puutteellisuudesta, mutta todennédkdisesti syytd on
molemmissa seikoissa” ([F1], 1987, s. 61). Teoksessa esitelldin toisen
kirjoittajan pro gradu -ty0, jossa verrataan autististen ja ei-autististen 6—14-
vuotiaiden harjaantumiskoulun oppilaiden akateemisten taitojen oppimista.
Tietoaineista mukana ovat myds ympéristooppi ([F1], 1987, s. 58-59) ja
uskontokasvatus (s. 56-57). Autistisilla oppilailla akateemiset taidot olivat
merkittdvasti heikompia kuin muilla ([F1], 1987, s. 51) ja eteneminen hitaampaa
lukemisessa ja kirjoittamisessa (s. 55). Myos matematiikassa he saavuttivat
tavoitteet muita oppilaita harvemmin ([F1], 1987, s. 55). Tavoitealueilla koko,
muoto, avaruudelliset késitteet ja aika oppimiserot eivit kuitenkaan merkittédvasti
kasvaneet toisin kuin luvun ja médirén, rahan ja mittaamisen kohdalla ([F1],
1987, s. 55-56).
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Elimékerrassa [M35] tragedia alkaa epiilystd, ettd jokin on vialla, koska
Markus ei osaa viisivuotiaana esimerkiksi védreja ([M35], 2016, s. 13).
Diagnoosiksi hénelle annetaan epityypillinen autismi ja keskivaikea
kehitysvamma ([M35], 2016, s. 32). Tekstissd mainitaan paivakoti ([M35], 2016,
s. 37), lasten neurologinen osasto (s. 17), kehitysvammaneuvola (s. 45, 64, 73),
kehitysvammaisten kuntoutusneuvola (s. 32-33, 116), erityisneuvola (s. 70),
sopeutumisvalmennuskurssi (s. 88), Ylisen kuntoutuskeskus (s. 114, 117, 119,
125), Peimarin hoitopaikka (s. 84, 86, 114, 117), sosiaalityontekija (s. 64, 70, 94,
116, 119), neurologi (s. 17, 70, 74, 94, 99), psykologi (s. 15, 17, 45, 46, 119),
puheterapeutti (s. 13, 17, 35, 47, 116), toimintaterapeutti (s. 17, 19, 119) ja
toimintaterapia (s. 19, 47, 55). Koulu on runsaasti esillé tekstissad ([M35], 2016,
s. 19, 42-43, 47, 94, 110, 114, 116, 122). Mitddn mainituista instituutioista tai
toimijoista ei tekstissd liitetd akateemisin taitoihin. Kirjoittaja kuvaa
harjaantumisopetusta ja kertoo, ettd jokaisella oppilaalla on omat juuri hénelle
radtaloidyt tavoitteet. “Hyvin harvoin kysymyksessd on lukemaan tai
kirjoittamaan oppiminen”. ([M35], 2016, s. 122.)

”Kehitysvammainen — sana kuulostaa hirvedltd”, kirjoittaja toteaa ([M35],
2016, s. 33). Teokseen ei sisdlly kritiikkid yhteiskunnallisia kdytdntojd tai
opetuksellisia jarjestelyja kohtaan. [M35]n (2016) mukaan “’ihmisen arvo ei ole
alysta kiinni” (s. 121) ja on hienoa, ettd kaikki voivat kdyda koulua vammastaan
huolimatta (s. 122), mutta [M35]ssd kehitysvamma on muuttumaton tosiasia,
johon ei voi vaikuttaa opetusjarjestelyilld. Kehitysvammaputki vie vadjaamatta
sinne, minne se vie. [M35]n (2016, s. 41) tekija kirjoittaa tosiasioiden, toisin
sanoen kehitysvammaisuuden, hyviksymisestd. Toimijuuden mahdollisuus,
kiinnostus tietoon, on silti 14snd kuten kaikissa eldmékerroissa. Johdot ja koneet
kiinnostavat Markusta ([M35], 2016, s. 10, 15) ja hin oppii uusia asioita, kun
niitd toistetaan tarpeeksi monta kertaa (s. 40). Akateemisia taitoja ei kuitenkaan
kuvata tavoitteina ja kerrattavina asioina. Akateemisten taitojen kuvaus on
korkeintaan viitteellistd, kun esimerkiksi [P56]ssa (2007) niitd késitellddn
vahdiseen sivuméédrddn ndhden paljon. Jotain niihin liittyvadd tai mahdollisesti
liittyvda sivutaan kylld lyhyesti, kun mainitaan kello, josta nékee, kuinka paljon
aikaa on jiljella ([M35], 2016, s. 119), koulutehtivat (s. 99, 116) ja
aamunavaukset, joissa selvitetddn pdiva, kuukausi ja séé (s. 76).

Lukeminen on kédytdnnossa ainut akateeminen taito, joka kirjassa yksildiddén.
Markuksen kohdalla se on kirjan kuuntelua ([M35], 2016, s. 28, 38, 73). Po-Ke-
kuntoutusohjelmaan kuuluvat lukemisharjoitukset mainitaan ([M35], 2016, s.
81) mutta niiden onnistumisesta ei kerrota. Kulttuuriharrastukset ovat mukana
joitakin kertoja: Markus katselee lastenohjelmia ([M35], 2016, s. 21, 27), yrittaa
kdyda lastenteatterissa (s. 12) ja vierailee koulun kanssa nukketeatterissa (s.
121). Leimallista teokselle on, ettid siitd puuttuu jotain, joka esiintyy ldhes
kaikissa muissa vanhempien kirjoittamissa eldmékerroissa ja joissakin muissakin
teksteissd: kuvattavan lapsen tai perheen kielitaidon korostus ([K1], 2012, s.
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105, 223; [L22], 1998, s. 110; [L23], 2007, s. 63; [S16], 2000, s. 77; [S44],
2014, s. 64, 83-84, 87).

Autismi-lehdessi lajityyppi puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet on hyvin
harvinainen. Kirja-arvostelu [P77] eldméikerrasta [M35] (2016) noudattaa
kuvaamansa teoksen kerrontatapaa ja ideologiaa eikd ota kriittistd etdisyyttd
sithen: ”[V]ahitellen aukeaa totuus siitd, mikd on pojan tulevaisuus” ([P77],
2016, s. 25). Toinen Autismi-lehden tdtd kategoriaa edustava teksti on [P17].
Tekija kirjoittaa sisarestaan ja toteaa, ettei timd autisminsa takia koskaan voi
rakastua tai opiskella kunnon ammattia ([P17] (2011, s. 34). Rakastumisen
mainitseminen  ohjaa tulkinnan opiskelusta  yksilopatologiseksi  eikd
yhteiskunnallisten jérjestelyjen kritiikiksi. Kirjoittaja kertoo toivovansa, ettd
hénen sisarensa olisi terve ([P17], 2011, s. 36). Miti hén olisi opiskellut? [P17]
(2011, s. 34) kysyy. Pohdinta siitd, mité olisi tapahtunut, jos sisarelle ~olisi suotu
normaali eldmd” ([P17], 2011, s. 34), on samanlainen jos-ajatus kuin
elamékerrassa [K22] (1987, s. 56) ja sen uudemmassa versiossa, jossa sisarus
pohtii, millainen kuvattava olisi ollut terveend, ja toteaa, ettd timé opiskelisi
vield ([K33], 2000b, s. 241). Vanhempien autistisista lapsistaan kirjoittamissa
elamikerroissa esiintyy traagisten patografioiden liséksi kuvauksia hoidosta ja
toiveita ihmeparanemisesta, joskus myds hyvidksynnistd (Waltz, 2013, s. 109—
116). Akateemisten taitojen kohdalla ndméd kaikki ovat ongelmallisia. Opetus
parantaa taitoja ilman ihmeparanemista, eikd jonkin tilan hyvaksynti
”sellaisenaan” ole hyodyllistd akateemisten taitojen oppimisen kannalta.

Perinteisesti luonnontieteellinen ldhestymistapa on ollut mekanisistinen
(Pepper, 1942/1970, s. 212). Tarina ei ole tieteellinen esitystapa, joka perustuisi
testattaviin propositioihin (Bruner, 1996, s. 149) ja universaaleihin lakeihin (s.
144). Tamankaltainen totuuden 16ytdminen kuuluu luonnontieteeseen, ei tarinaan
(Bruner, 1996, s. 130). Kategoriassa puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet
tekstit ldhtevdt tieteellisistd, testattavista todenndkOisyyksistd mutta eivét
pysdhdy niihin. Toisin kuin esimerkiksi [I5] (1999b, s. 174) viittdd, yksilon
ominaisuudet eivit “méidrittele” opetuksen siséltdd vaan sosiaalinen toiminta,
opetuksen sisdllostd pddttiminen, johdetaan todetuista tai oletetuista
ominaisuuksista.

Kehitysvammaisuus ja autismi vastustajina

Puheterapeuttien kirjoittaman Jaetun ilon ([H15], 2001c) artikkelissa [H13]
(2001a, s. 125, 126, 127, 129, 132, 143, 144, 147, 148, 150, 153, 165, 168, 170)
kuvattavat lapset madritellddn tyypillisesti joko autismin vaikeusasteen mukaan
tai kognitiivisesti hyvitasoisiksi tai kehitysvammaisiksi. Monissa aineistoni
teksteissd kehitysvammaiset rajataan tai ainakin rajautuvat kohderyhmén
ulkopuolelle, kun pyritddn tukemaan opiskelua. Alkupuolen teksteissa
kehitysvammaisuus mainitaan kuitenkin melko harvoin, vaikka niiden
syntyajankohtana valtaosa autismikirjoon kuuluvista oli kehitysvammaisia.

33



Erika Sirén

Whiten esikuvalla  Pepperilld  (1942/1970, s. 186) mekanisismin
maailmankuvan metafora on kone. Mekanisistisissa konservatiivisissa
tragedioissa kehitysvammaisuus ja autismi ovat ihmiskoneen toimimattomia
osia, jotka eivdt muutu. Toki autismi esitetddn usein myds toimivana koneena,
kuten neurodiversiteettisankaritarinasta myOhemmin ilmenee. Mekanisistiset
selitykset ovat ajattomia (White, 1973/2014, s. 19). Autismia kisittelevissd
teksteissd tavanomainen toteamus on, ettd autismi on elinikdinen tai ettei siitd
parannuta ([A29], 2008, s. 57; [A40], 2008, s. 9; [B11], 2016, s. 23; [C2], 2011,
s. 22; [K11], 2009, s. 111; [K52], 2009, s. 193; [K104], 1998, s. 34; [K114],
1997, s. 206; [K115], 1998, s. 155; [L26], 2001c, s. 49; [N7], 1998, s. 32; [S8],
1997, s. 186; [S60], 2001, s. 58; ks. myds Nadesan, 2005, s. 167). Autismiin ei
ole ladkehoitoa ([J11], 2000, s. 6; [K11], 2009, s. 111; [K104], 1998, s. 12).
Tasta huolimatta toivo autismin parantamiskeinosta voidaan jattda sofoklelaisesti
ilmaan kayttdmélld ilmauksia “vield” ([K104], 1998, s. 12), "tdlld hetkelld”
([K114], 1997, s. 206) ja "nykynidkemyksen mukaan” ([L26], 2001c, s. 49).

Kulttuurinen kielenkdyttomme on tdynnd ilmauksia, jotka perustuvat
ajatukseen muuttumattomasta ymmaérryksen puutteesta. Erityisoppilaan kohdalla
kirjoitetaan tyypillisesti tutkimustiedon sijaan edellytyksistd, jotka mainitaan
niin nykyisessd perusopetuslaissa (628/1998 § 3) kuin aiemmassa
peruskoululaissa (476/1983 § 3). Aineistoni teksteissd vaatimattomien
oppimistavoitteiden perusteluun kdytetdin sellaisia epdméaariisid ilmauksia kuin
(oppimis)edellytykset, kehittymismahdollisuudet, taso, kyvyt,
(kehitys)potentiaali ja kyky oppia (ilmauksiin liittyvét ldhdemerkinnat 16ytyvat
TAULUKOSTA 1). Tehtavét ([15], 1999b, s. 157) ja oppimisympaéristot ([V32],
2000, s. 29) muokataan oppilaan edellytyksid vastaaviksi. Yksilon oppiminen
voidaan paatelld etukéteen, ja siksi koulutus tulee ansaita tietyt, joskin
epamadrdiset, kriteerit tdyttdmalld. Oppiminen selitetddn dlykkyysosaméirin
kaltaisilla tilastollisilla taustatekijdilld. Tilastolliset tiedot puolestaan liittyvat
samanlaisia oikeuksia kuin muilla. Mukauttamisen tarkoituksena on
yksilollistdd opetus siten, ettd oppilas hydtyy opetuksesta oppimisedellytyksiinsé
ndhden maksimaalisesti”, todetaan Autismityéryhmdn muistiossa ([A37], 1993,
s. 25). Saloviidan mukaan tillaisesta madritelmésti seuraa, ettd erityisopetus on
aina hyodyllistd. “Johtopddtds on looginen tautologia, mutta monet oppikirjat
ottavat siitd kaiken irti. Ne kayttdvat sellaisia voitonriemuisia sanoja kuin
‘optimaalinen’,  ’maksimaalinen’ tai  ’tdysi inhimillinen potentiaali’
korostaessaan erityisopetuksen etevimmyyttd.” (Saloviita, 2022, s. 7.)

Aina edellytykset, taso ja kyvyt eivdt ole jotain muuttumatonta ja
sisdsyntyistd, vaan sanat kuvaavat senhetkisia taitoja. Esimerkiksi [V33] (2001a,
s. 9, 10) mainitsee my0s edistymisen ja kykyjen kehittymisen, [K34] (2001, s.
68) kirjoittaa ldhtotasosta ja [KS52] (2009, s. 170) senhetkisistd
mahdollisuuksista. Tulkinnanvaraisissa tapauksissa sanojen moniselitteisyys
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kuitenkin mahdollistaa, ettd lukija voi valita tietynlaisen merkityksen. Liséksi
oppijan pohjatiedotkin ovat osa kokonaisuutta, johon kuuluvat yksilopatologian
mukaan rajatut mahdollisuudet saada opetusta ja tukitoimia seké niiden maér ja
laatu.

Teoksessa [M35] ei ole syyllisid tai ammattilaisvastustajia, toisin kuin muissa
vanhempien kirjoittamissa tragedioissa. Ainut selvd vastustaja ovat autistisen
kehitysvammaisen kuvattavan puutteet. Akateemiset taidot eivét teoksessa ole
uhattuina, silld niitd ei juuri mainita. Koska ne eivét ole tavoitteena, vakavat
terveydenhuollon puutteet ([M35], 2016, s. 125-126) ja jddminen ilman
puheterapiaa (s. 75, 120) eivdt vaaranna niitd. Samankaltainen mutta samalla
erilainen on teksti [B3]. Siind autismi on vihollinen, jonka kanssa eldmista
vanhempi kuvaa eloonjddmisseikkailuksi. Terapioiden ja kouluasioiden
jarjestely vie aikaa. ([B3], 1999a, s. 292.) Kirjoittaja toteaa, ettd vanhemmilla on
lapsensa television ja videoiden katselusta huono omatunto, vaikka télld tulisi
olla oikeus myds rentoutua (B3], 1999, s. 291). Tekstissi televisiota ei mielletd
oppimisvilineeksi, vaikka monet lastenohjelmatkin opettavat esimerkiksi
yksinkertaisia tieteellisid faktoja. Teksti mainitsee kamppailun oikeuksista
sivulla 292 mutta ei mitdan akateemisia taitoja.

Tekstin [S47] (2001, s. 51, 53, 58) kohdalla on vililld vaikea arvioida,
kuvaavatko huomiot autistisesta lapsesta tilannetta ennen oppimista vai
tavanomaista kehitystd, josta autistinen lapsi jad pysyvésti osattomaksi, mutta
monet esitetyistd viitteistd ovat hyvin vahvoja eivatkd sisdlld 1dhdeviitteita,
vaikka lopussa on ldhdeluettelo. Sama koskee Kkirjoittajan toista tekstid.
Autistinen lapsi ei pysty késitteleméén tietoa ([S46], 1996, s. 35), ei useinkaan
opi kayttdimddn kieltd tai mielikuvia asioiden kuvitteluun, ennakointiin,
suunnitteluun, péittelyyn jne. ([S46], 1996, s. 35) ja on kiinnostunut
kehittymisensd  kannalta  merkityksettomistd  yksityiskohdista,  kuten
pistorasioista, naruista ja kepeistd ([S47], 2001, s. 52). Autistisen lapsen
kielellinen kehitys riippuu autismin vaikeusasteesta ja élyllisestd kehitystasosta
([S47], 2001, s. 50).

Autistinen lapsi ei opi ymmaértdméaan, mihin kieltd kéytetdén ([K28], 1994, s.
26). [H13]n mukaan kaikki autistiset lapset eivit saavuta riittdvid taitoja
hyotydkseen kielellisestd kuntoutuksesta. Kieli on symbolien kdyttdmistd, joten
lapsella on oltava symboliseen ajatteluun riittdva kognitiivinen taso. Tavoitteita
laadittaessa on selvitettdvd, miten konkreettisella tai abstraktilla tasolla lapsi
toimii. Oppiiko hén pelkdstddn konkreettisiin asioihin liittyvid sanoja vai vaiko
hén oppia abstraktimpia késitteitd (aika, paikka jne.)? ([H13], 2001a, s. 152.)
Kommunikointikeinon valintaan vaikuttaa esimerkiksi se, onko autistisella
lapsella lukemiseen ja kirjoittamiseen tarvittavia taitoja tai valmiuksia ([O2],
2001b, s. 110). [O2] ei kerro, mitd lukemiseen ja kirjoittamiseen tarvittavat
taidot ja valmiudet ovat, jos lapsi ei esimerkiksi osaa puhua. Méen (2022, s.
125-153) kehitysvammaisten lukemista kisittelevdssd teoksessa lukemisen ja
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kirjoittamisen valmiudet ovat kielelliseen tietoisuuteen kuuluvia harjoiteltavia
asioita.

[S12]n (2001, s. 83) mukaan lievastikin kehitysvammaisilla autistisilla
lapsilla  on vaikeuksia kisitteellisten asioiden ymmaértdmisessd ja
kisittelemisessd. Eri kirjoittajat toistavat autismiin liittyvin konkreettisen
kielenkdyton sekd vaikeuden kayttdd ja ymmartdd abstrakteja ilmauksia ([A36],
1989, s. 5, 10; [K28], 1994, s. 17, 28; [K34], 2001, s. 106; [K52], 2009, s. 25,
221; [K58], 2002, s. 311; [S46], 1996, s. 34; [S47], 2001, s. 50, 58; [T28], 1998,
s. 75; [T30], 2009, s. 367) ja symbolisia merkityksid ([A36], 1989, s, 5; [H13],
2001a, s. 134; [J1], 2010, s. 231; [S8], 1997, s. 186, 187). Jos ongelmia
symbolien ymmartdmisessd ei liitetdi opetukseen ja sen seurauksena
ymmartdmisen kehittymiseen, kyseessa on juuri mekanisistinen konservatiivinen
tragedia. Ajan késite on abstrakti ja siksi konkreettisesti ajattelevalle autistiselle
ihmiselle vaikeasti ymmarrettivd ([K34], 2001, s. 150). ”Ajan hallitseminen
edellyttdd kognitiivista potentiaalia jo siind médéirin, ettd moni autistinen ei sithen
ylld koskaan. Moni autistinen ei ole lainkaan tietoinen ajan olemassaolosta”, [15]
(19990, s. 167) viittdd. [M9]n (2001, s. 67) mukaan késitteellinen ajattelu vaatii
kykyd luoda mielikuvia ja yleistyksid. Vasta tdhén kyetessdén lapsi kayttaa
esimerkiksi ajan, sijainnin, lukumiirin, vérien ja muotojen Kkisitteitd.
Mielikuvien kéyttd toiminnan suunnittelussa, toteuttamisessa ja kontrolloinnissa
on autistisilla lapsilla usein erittdin puutteellista ([S8], 1997, s. 193). [T22]
(1986, s. 76) huomauttaa, ettd késitteet, esimerkiksi diagnoosit, ovat ajattelun
luomia abstraktioita, eikd niitd voida kayttdd ilman konkreettista yhteyttd
todellisuuteen eikd selittdvdssd merkityksessd. Abstrakti ajattelu vaatii
konkretiaa tuekseen meidéin kaikkien kohdalla.

Suurin osa autistioppilaista kuului teoksen [F1] (1987, s. 61) toisen
kirjoittajan pro gradu -tyon tulosten mukaan harjaantumiskoulun oppilaiden
heikoimpaan ainekseen. Autistisilla oppilailla oli erityisid oppimista vaikeuttavia
puutteita ldhes kaikilla toiminta-alueilla motoriikkaa lukuun ottamatta. [F1]n
(1987) mukaan opetus on haastava tehtévé, koska autismiin useimmiten liittyy
myds matala dlykkyys (s. 81) ja AO pysyy samana iin lisdintyessd (s. 70).
Autististen lasten tiedonkésittelyn alhainen taso viivéstyttdd tiedon hankintaa ja
vaikuttaa opetus- ja testilanteisiin yhtend tekijand ([F1], 1987, s. 30).
Oppimistulosten yleistyminen oppimistilanteen ulkopuolelle on haasteellista
([F1], 1987, s. 71). Opetusaste ja kehitysvamman taso selittivdt menestymista
lahinnd &idinkielen, matematiikan ja ympdristdopin eri alueilla ([F1], 1987, s.
62). Opettajan arvio siitd, miten paljon autistiset piirteet haittaavat oppimista, oli
tarkein oppimista selittdvé taustamuuttuja ([F1], 1987, s. 61).

Akateemisten taitojen oppimisen haasteita tarkastellaan tdssd kategoriassa
heikkouksina, ei opeteltavina asioina, joihin voisi vaikuttaa erityispedagogisin
keinoin. Mekanisistisen sisdllon voi toki toisinaan kuvitella suuremman
tekstikokonaisuuden osaksi, jolloin jokin muu tekstin osa kuvaa esitettyjen
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haasteiden ratkaisua. Mitd kauempana kohdat ovat toisistaan, sitd vaikeampaa
lukijan on tdllaisen tulkinnan mahdollisuus huomata. Autismiin liittyvid
ongelmia ei yleensd liitetd suoraan akateemisiin taitoihin, etenkdén ellei kuvata
niin sanottua korkeatasoista autismia. Vaikka [K28] (1994, s. 27), [L26] (2001c,
s. 45), [M10] (2001, s. 23), [S60] (2001, s. 59), [T22] (1986, s. 66) ja [T30]
(2009, s. 367) tuovat esiin vaikeudet pronominien kdytossa, tekstit eivét laajenna
huomiotaan akateemisiin taitoihin asti eli ota kantaa siihen, miten vaikeus voi
vaikuttaa luetun ymmaértdmiseen ja Kkirjoittamiseen. [V32] (2000, s. 22)
mainitsee kielellisten vaikeuksien kohdalla keskustelun mutta ei kirjoittamista.
Mekanisistisissa autismia kasittelevissa teksteissa kirjoitetaan
kehitysvammaisuudesta ikdén kuin vaikeus saavuttaa akateemisia tavoitteita
johtuisi lapsen aivoista tai geenistostd selittyvistd selkeistd, konkreettisista ja
tunnistettavista rajoista, jotka opettaja tai joku muu voi todella mééritella:

Perimd ja muut fyysiset tekijdt asettavat rajat - - ([P19],
2010, s. 47).

Lapsen kehitystaso luo rajat puheen ja kommunikointi-
taitojen kehitykselle ja myés kuntoutukselle ([S12], 2001, s.
87).

Kehitysvammaisuus tuo omat erityispiirteensé lapsen
eldmddn ja kuntoutuksen tavoitteisiin. Joudumme tdllGin
myéntédmddn sen tosiasian, ettd kehitystasoa ei voi ylittéd
millddn kuntoutuskeinolla. ([01], 2001aq, s. 77.)

[L]apsi pystyy kehittymddn perimdnsd rajoissa. Autismi voi
kuitenkin olla raja, jota ei voi ylittéd. ([V24], 2009, s. 110.)

Alylliseen kehitysvammaisuuteen liittyvd kielen ja
kommunikoinnin kehitys noudattaa normaalin kehityksen
lainalaisuuksia, mutta kehityksen tahti on hitaampi ja katto
tulee aikaisemmin vastaan ([S12], 2001, s. 80).

Tekstissd ei kerrota, milloin “’katto” estdd etenemisen ja mihin kisitteelld
katto viitataan. ”Katto” kuulostaa siltd kuin jossain vaiheessa opetus olisi syyta
lopettaa hyddyttoménd. Teksteissd on ajatus kehityskapasiteetista rajallisena
resurssina, josta voidaan ammentaa ikdin kuin jauhosékisti, kunnes se tyhjenee.

Puuttuvat  kognitiiviset mahdollisuudet -tekstien késittelytapa  on
medikaalisen mallin mukainen (medikaalisesta mallista ks. Oliver, 1996, s. 30—
37; Waltz, 2012, s. 220). Tdmédn kategorian tekstit kuten tyypillisesti verkosta
loytyvat autismia kisittelevit populaarit tiedeartikkelitkin, keskittyvit toiseen tai
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kumpaankin seuraavista kysymyksistd: mikéd biologinen tekijd selittdd autistien
poikkeavuutta ja mitd sille voisi tehdd. Autismikirjoon kuuluvien taménhetkisen
koulutuksen kannalta edelld mainituilla kysymyksilld ei ole arvoa, silld
ladketieteellisiin  kdytdnnoén sovelluksiin tuskin pédstiin kovin nopeasti.
Teksteissd autismiin etsitdén parannuskeinoa, ei interventioita, jotka auttaisivat
opetuksessa. Potentiaalinen mekanisistinen apuri, medikaalinen ratkaisu,
voidaan ndhdd epdmadiridisend tulevaisuudessa ([K114], 1997, s. 206; [M32],
2005, s. 31). Paranemisen suhde akateemisiin taitoihin on ongelmallinen, jos
autististen ihmisten odotetaan ensin paranevan ja ainakin vaativampi opetus
seuraa vasta tdmain jalkeen.

Mekanisismissa se, mikd on todellista, on aistein havaittavissa ja lain
tapaisten sddnndénmukaisuuksien madradamaa (Goodnight & Hingstman, 1998).
Mekanisismille perustavaa on, ettd kohteet ovat todellisia vain, jos niilld on
paikka (Pepper, 1942/1970, s. 197, 211). Autismitekstit perustuvatkin usein
nienndiseen materialismiin, jossa autismi ja kehitysvammaisuus sijoitetaan
aivoihin, vaikka autismia ei ole paikannettu aivoihin sijainnin tai toiminnan
tasolla (ks. Nadesan, 2005, s. 156-158). Samaan aikaan esiintyvéit
keskushermoston héiriot selittdvdt noin 10-15 prosenttia autismitapauksista
(Nadesan, 2005, s. 165). Vasta 1700-luvun lopussa sairaus alettiin lokalisoida
jonnekin ruumiissa (Nadesan, 20035, s. 21).

Tamén mekanisistisen tragedian ldhes ainut vastustaja on vaurio aivoissa tai
aivotoiminnassa ([I4], 1999a, s. 55; [J1], 2010, s. 232-233; [J10], 2011, s. 38;
[K104], 1998, s. 29) eli autismi ja kehitysvammaisuus. Mekanisismia leimaa
loputon autismin metséstys, ja Kirjoittajat ilmoittavat asiantuntevasti sen
16ytyneen milloin mistdkin aivojen osasta tai osista ([A15], 2000; [F1], 1987, s.
30; [K31], 1997a, s. 29; [P65], 2000, s. 23; [S11], 2000, s. 10; [S56], 1997, s. 41;
[T6], 1997, s. 15; [T28], 1998, s. 21). [K81]n (1988, s. 451) mukaan autismissa
tietty aivojen osa menettdd toimintakykynsd vaurion vuoksi, mutta hén ei kerro,
mikd aivojen osa on kyseessd. Tekstissd autismista syntyvd kuva on hyvin
toivoton oppimisen kannalta. Aivovaurio aiheuttaa sen, ettei autistinen lapsi
kykene ajattelemaan késitteellisesti ([K81], 1988, s. 451) eikd kykene
kayttimédn sanallista taitoaan kommunikaatiovilineend, vaikka voi osata ulkoa
laulujen ja lorujen sanoja (s. 450). Kohtalaisen hyvinkin puhuva autistinen lapsi
kayttdd viestintdtilanteiden kannalta semanttisesti hyodytontd kieltd ([A10],
1994, s. 81).

Kirjoittajat itsekin saattavat korostaa tiedon epatdydellisyyttd ([16], 1999c, s.
317; [K104], 1998, s. 29; [S15], 1992, s. 8). [T30]n mukaan kdyttdytyminen ja
oppiminen ovat riippuvaisia keskushermoston toiminnasta. Lopuksi kirjoittaja
kuitenkin toteaa, etti keskushermoston tunteminen ei anna kaikkia
kéyttdytymisen ymmartdmiseen tarvittavia selitysmalleja. ([T30], 2009, s. 403.)
[M29]std (2011, s. 13) nepsy-luennot antavat késityksen siitd, minkalaiset
keskushermoston tiedonkésittelyn pulmat ovat autismikirjon lasten oireiden
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taustalla, mutta vastausta vaille artikkelissa jdd, miten tietoa voisi hyddyntda
opetuksessa. Biogeneettisissd ldhestymistavoissa on implisiittinen ajatus, ettd
autismin geneettisen luonteen ymmaértdminen osoittaa sen parantamiskeinojen
suuntaan (Nadesan, 2005, s. 138-139; 148). Yksinkertaistavat lehtiotsikot
johtavat péittelemddn, ettd tietyt geenialleelit ovat ldhes kaikkien medikaalisten
ja sosiaalisten patologioiden ja kykyjen (Nadesan 2005, s. 143), kuten
dlykkyyden (s. 145) ldhde. Tutkimusaineistoni mekanisistisissa teksteissa
ongelmana on se, ettd medikaalisilla menetelmilld pyritddn vastaamaan
kysymyksiin, joihin niilld ei pystytd vastaamaan, tai joihin ei ainakaan vielé ole
medikaalista vastausta.

Mekanisistisissa teksteissd keskitytddn opetuksen sijaan autismin syihin,
vaikka ne ovat hyvin epdselvid. Perinndlliset tekijit nostetaan esiin, jopa se, ettd
ne ehkd selittdvat sisaruksien luku- ja kirjoitusvaikeuksia ([K104], 1998, s. 53—
54). Autismityéryhmdn muistion ([A37], 1993, ei sivunumeroa) tarkoitukseksi
mainitaan  eri-ikdisten autistien = koulunkdyntiin  liittyvien = ongelmien
kartoittaminen ja ehdotuksien tekeminen opetuksen kehittdmiseksi ja
tukemiseksi. Muistion luvuissa 1-3 kuitenkin kisitellddn autismin méérittelya,
esiintyvyytté ja etiologiaa. Samalla tavalla [F1] (1987, s. 29-30) esittelee otsikon
”Opetuksen  vaikutusmahdollisuudet” alla  pitkddn oletuksia autismin
aiheuttavista geneettisistd ja aivovaurioista johtuvista tekijoista. ”Suoraan ndihin
- - ei voida kuntoutuksella puuttua, - - synnynniisié vaikeuksia ei voida poistaa”,
[P19] (2010, s. 45) linjaa mekanisistisesti, vaikka synnynndinen ei tarkoita
pysyvaa.

Kategorian puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet keskeiset binddrioppositiot
ovat kehitysvammainen - dlykéds ja sairas - terve, ja sairaus on kategorian
kielikuva (ks. myos Nadesan, 2005, s. 102—103). Erityisesti aineiston varhaisissa
teksteissd Kkirjoittajat kayttdviat hyvin lddketieteellisid ilmauksia. Autismi on
sairaus tai tauti, joka puhkeaa ([M77], 1988, s. 13) ja jota voi potea ([M63],
1992, s. 12). Ilmaus sairastaa Aspergerin syndroomaa esiintyy jopa Asperger-
kirjoittajan tekstissd ([H60], 2000, s. 26). Huomattavasti sairautta useammin
autismi esitelldén vastakohtana terveelle. (ks. LIITE 1.) Tilanne on samanlainen
muissakin autismia késittelevissd teksteissd aineistoni ulkopuolella. Ei-
ladketieteellisissd autismia késittelevissa véitoskirjoissa termien sairas ja terve
madrd on massiivinen verrattuna aineistoni autismioppaisiinkin. Joissakin
teksteissd maédrittely sairaudeksi halutaan kuitenkin purkaa tai ainakin lieventad
sitd ([K52], 2009, s. 179; [T41], 2013, s. 24).

Autismi on aineistoni vanhimmissa teksteissd vastustaja ja tragedia
akateemisissa taidoissakin on védistdimaton, jos vihollista ei nujerreta. Autismia
voidaan kuvata dirimmadisen kielteisilld ilmauksilla. Autismi on piinaava kahle
([K22], 1987, s. 112) ja Schoplerin mukaan vanhemmat ovat autismin uhreja
lastensa tavoin ([K113], 1993, s. 55), eivit siis yhteiskunnallisten olosuhteiden.
Kasvatusalan lehdessd autismi on ikddn kuin rikkaruoho, silld sitd kitketddn
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([S55], 1993, s. 34). Mydhemmin retoriikka muuttuu ja kahdella viimeiselld
vuosikymmenelld autismia ei kdytdnndssd koskaan endd esitetd suoraan
vihollisena. Poikkeus on artikkeli, jossa vield viimeisend tarkasteluvuonna
kirjoitetaan dramaattisesti autismin yhteiskunnalle aiheuttamasta taakasta
([M28], 2016, s. 14).

Kritiikkid yksilopatologisen diskurssin perusoletuksia kohtaan aineistossani
on védhan. Teoksen Kehitysvammaisuuden kdsite ([T22], 1986, s. 61) mukaan
vamma ympéristostd eroteltuna ei voi koskaan olla tarkastelun kohteena, kun
tehdddn  oletuksia  ihmisen  oppimispotentiaalista.  Harjoittelulla  tai
oppimistilanteiden puuttumisella on vaikutuksensa ([T22], 1986, s. 21, 22). Teos
kritisoi vallitsevaa kehitysvammakdsitettd ja kasitystd &lykkyydestd ([T22],
1986, s. 17-28, 75).

Ladaketieteellinen arviointi tehtavin antajana

Greimasin ldhettdjd, tehtdvdn antaja, madrittdd opetuksen tavoitteet.
Mekanisistisissa teksteissd lddketiede on ratkaisevassa asemassa, silld tehtdvin
antajana opetuksen suunnittelussa toimivat testitulokset tai arvioinnit, jotka
osoittavat oppijan tason ja diagnoosin. Rajoittava biologia on teksteissd
yhteydessd rajoittaviin yhteiskunnallisiin jarjestelyihin, jotka esitetddn sen
luonnollisina seurauksina.

Vaikka opetus liitettdisiin mukaan, painotus on ennen kaikkea
ladketieteellisessd luokittelussa ja siithen perustuvissa jérjestelyissd, ei oppimisen
edistimisessd. Tehtdvan antajilla on teksteissd jérjestys. Testien ja arviointien
([15], 1999, s. 176; [K101], 1999, s. 93; [V32], 2000, s. 12) perusteella
madritelladn diagnoosi ja taso. Diagnoosin pohjalta tehdddn kuntoutus- ja
opetussuunnitelma ([A36], 1989, s. 11; [K31], 1997, s. 32; [K34], 2001, s. 19;
[K101], 1999, s. 91). Opettaja-lehdessd haastatellun lastenneurologin mukaan
ladketieteellisen hoitopaikan tirkein tukimuoto on pdittdd yksil6tutkimusten
perusteella henkilokohtaiset opetustavoitteet, ei siis opettajan ([S59], 2005, s.
27). [K64]std (1999a, s. 12) myds opettajan on hyvd suorittaa omaa arviointia
eikd luottaa vain testien antamaan kuvaan. [K34]n (2001, s. 68) mukaan
oppilaan edellytykset arvioi ja tarpeet pdittdd kasvattaja. Tdmin tehtivd on
ratkaista, miké on ensisijaisinta ja mahdollista opettaa.

Arvioinnin pohjalta suunnitellaan opetuksen siséiltd ([K34], 2001, s. 68),
opetusmenetelmidt ja lyhyen ja pitkdn ajan tavoitteet ([K101], 1999, s. 97).
Arviointiasteikot rajaavat myos tavoitteita méaarittdmalld sitd, kuinka vaativia
taitoja voi arvioida opetusta suunniteltaessa. Kirjoittajat mainitsevat
kayttokelpoisina arviointivdlineind PEP:n ([K113], 1993, s. 52), PEP-R:n
([K34], 2001, s. 68; [K101], 1999, s. 93; [K104], 1998, s. 33; [M18], 1999, s. 10;
[R18], 2002, s. 43), edellisen uudistetun version PEP-3:n ([L3], 2012, s. 29),
AAPEP: ([D1], 1993, s. 24; [K34], 2001, s. 68; [K101], 1999, s. 93; [K104],
1998, s. 34; [K113], 1993, 5. 52; [M18], 1999, s. 10), Portaat ([K28], 1994, s. 39;
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[K34], 2001, s. 68; [K104], 1998, s. 34) ja dlykkyystestit ([I5], 1999b, s. 176).
[K28]n (1994, s. 39) otsikko on Portaat, AAMD ja EHA -opetussuunnitelmat —
onhan meilld jo jotain!”. Jos Portaat, AAMD ja EHA-opetussuunnitelmat
toimivat tehtdvdn antajina, akateemisten taitojen tavoitteet ovat vaatimattomia.
Mataliin tavoitteisiin akateemisissa taidoissa viittaa Portaat-ohjelman ([K29],
1996a, s. 177; [K31], 1997a, s. 33) ja PEP-R:n ([H55], 2004, s. 11) kdyttdminen
myo6s koulussa, mitd [N7] (1998, s. 39) pitddkin huonona vaihtoehtona. PEP-R ja
Portaat eivdt mittaa kouluikiisilld ikétasoisia taitoja, silldi PEP-R
(Psychoeducational ~ Profile Revised) on kéyttokelpoinen mittamaan
tavanomaista korkeintaan 7-vuotiaan ([K101], 1999, s. 100) ja Portaat
tavanomaista alle kouluikdisen osaamista (Bluma et al, 1986). AAPEP
(Adolescent and Adult Psychoeducational Profile) on suunniteltu keskiasteisesti
ja vaikeasti kehitysvammaisille ([D2], 1997, s. 23). Koska AAPEP on yli 12-
vuotiaille ([K101], 1999, s. 97), suositelluista arviointimenetelmisti puuttuvat iét
seitsemdstd kahteentoista eli alakouluikdiset. Lievisti kehitysvammaisiksi
luokitelluille autisteille ei nimetd omaa arviointimetodia téssd eikd muissakaan
autismiteoksissa. Kun AAPEP on kéyt0ssé autististen aikuisten kohdalla, tilanne
voi olla se, ettd vérien tunnistamista arvioidaan (ks. Raudasoja, 2006, s. 220)
mukautetussa opetuksessa opiskelleiden kohdalla (s. 89). Kirjoittajien mukaan
testi soveltuu myos autistisen henkilon korkeamman tason taitojen arvioimiseen
([D2], 1997, s. 23), mutta he eivit kerro, mitd tarkoittavat korkeamman tason
taidoilla. Adaptiivisia taitoja mittaavia testejd késittelen luvussa 3.3.2 Arjen
sankarit ja autismin astetta mittaavia luvussa 3.2.1 Avain autismiin.

Kaésitys “sopivasta opetuksellisesta tasosta” madritellddn tekstissd [P75]
(1999, s. 196) sanoilla normaali, koulutuskelpoinen ja harjaannutettava. Taso
midrittid, mitd opetuksella voidaan saavuttaa. Koulutuskelpoisuuden AO-raja
oli 55, harjaannutettavuuden 40 (Ikonen, 1990, s. 16). Alykkyystesteilld pyritiin
ennustamaan  suoriutumista muun muassa matematiikassa, lukemaan
oppimisessa ja testilanteissa koulussa ([T22], 1986, s. 13). Siihen, miten
kehitysmahdollisuudet testituloksista péitellddn, ei oteta missddn tekstissé
kantaa. Jotkut kirjoittajat kuvaavat kapasiteetin arvioimista muutenkin kuin
testitulosten perusteella mutta eivédt yksityiskohtaisesti. Kéyttdytymisesté
voidaan piitelld, millaisia oppimisen edellytyksid jollakulla on, [K34] (2001, s.
11) toteaa. [A40]n (2008) mukaan “’puolen vuoden intensiivisen kuntoutuksen
jilkeen voidaan usein jo sanoa enemman lapsen oppimiskapasiteetista ja tavoista
oppia kuin ennen kuntoutuksen alkua” (s. 36). Oppimispotentiaalia voidaan
analysoida sen mukaan, mitd jonkun tiedetddn osaavan, ja tarkkailemalla
oppimisstrategiaa ja -nopeutta, [T23] (1987a, s. 67) méérittelee.

Myos kisitys sopivasta opetussuunnitelmasta rajaa tavoitteita. [K28]n (1994)
mukaan EHA ja EHA2 ovat “varteenotettavia ohjenuoria autistisesti
kéayttaytyvien koululaisten kuntoutuksen suunnitteluun ja seurantaan” (s. 40).
Teoksessa Autismiopas: eri ndkokulmia autismin ongelmatiikkaan kuviossa

41



Erika Sirén

Kuntoutuksen eldménkaariajattelu mainitaan lapsuuden ja nuoruuden kohdalla
"mm. EMU:n, EHA-l:n ja EHA-2:n malli” ([T28], 1998, s. 6l).
Harjaantumisopetuksen vaatimustaso oli matala eiké siihen tyypillisesti kuulunut
esimerkiksi vieraita kielid, EHA2 opetussuunnitelmaan ei edes oppiaineita.
Vaikka niissd opetussuunnitelmissa oli mukana my0s kognitiiviset taidot ja
[K28] (1994, s. 40) mainitsee sen, akateemiset taidot eivét niissd ole olennaisia.

Aineistossani mekanisistisiin  kommentteihin liittyy harvoin pohdintaa
tasmaéllisistd medikaalisista kdytdnnon ratkaisuista, vaikka joitakin téllaisia
poikkeuksia onkin. Autismi-lehdessd mainostetaan tilauskoulutusta, joka tarjoaa
neuropsykologista tietoa muun muassa toiminnanohjauksesta, hahmottamisesta
ja oppimisvaikeuksista opetuksen tueksi ([T7], 2012, s. 15). [T32]n (2014)
mukaan tieto poikkeavien hermoverkkojen kehittymisestd tukee hermoverkkojen
toimintaa vahvistavien kuntouttavien ja ladkkeellisten hoitojen kehittdmisté (s.
31) ja hermoverkkojen teknologinen mallintaminen auttaa autististen ihmisten
oppimisvaikeuksia helpottavien teknologisten ratkaisujen 16ytdmistd (s. 32).
Naissd teksteissd neurologia esitetddn apurina, ei tehtdvdn antajana, joka
pelkédstddn madrittdd ja kuvaa autismia vastustajana ja sulkee osan oppilaista
pois akateemisten taitojen opetuksesta.

Puuttuvat tavoitteet ja integraatioideologiana segregaatio
Tamén kategorian teksteissd tavoitteet ovat ennalta méérdytyneet, joskin hyvin
epamaéadrdisesti méadritelty, autistisen lapsen tason perusteella: kehitystaso ja ika
midrddvit annettavan opetuksen muodon ja tason ([I6], 1999c, s. 325) ja
tavoitteet médrdytyvit kehitysmahdollisuuksista ja oppimisedellytyksisti ([V33],
2001a, s. 8, 9; [V34], 2001b, s. 34).

Vaikka [B2]n (1998, s. 31) mainitsema Kkirjojen opiskelumateriaalin
muokkaaminen edellytyksid vastaavaksi liittyy sindnsd opetuksen kdytdnnon
jérjestdmiseen, sekin perustuu nimenomaan oletukseen lopputuloksesta, joka
puolestaan on mekanisistinen. Kuka meistd jaksaa kayttdd aikansa sen
harjoittelemiseen, mikd on erityisen hankalaa? [K52] (2009, s. 170) kysyy.
Lapsen edistymisté ei saisi verrata muiden edistymiseen, silld kaksi autistista
lasta eivét ole tdssd suhteessa vertailukelpoisia, opastavat [B2] (1998, s. 41) ja
[K34] (2001, s. 68). Suosituksen ongelma on siind, ettd yleisopetuksen
opetussuunnitelmaa ei pidetd ohjenuorana kaikkien autististen oppilaiden
kohdalla, vaikka siithen kuuluu asioita, jotka on ajateltu hyodyllisiksi tai
valttamattomiksi. Monissa teksteissd autismin ja kehitysvammaisuuden esitetdan
madrittdvdn  opetuskdytintdja  samalla  tavalla  kuin 1950-luvun
koululainsdddannossd koulunkdynti katsottiin joillekin “vahingolliseksi tai
hyodyttomaksi” (kansakoululaki 247/1957 44 §). “[L]apselle ei opeteta
ensisijassa esimerkiksi matematiikkaa ja Iukemista, jos héneltd puuttuu
alkeellisimmatkin eldmén kannalta tarpeelliset taidot kuten pukeminen ja
ruokailu” ([I5], 1999b, s. 160).”[E]i ole jarkevdd vakisin yrittdd opettaa
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matematiikkaa tai virkkaamista, jos lapselta puuttuu taito pukea, 16ytéé vessaan,
ymméirtdd ohjeita tai istua paikallaan”, [K52] (2009, s. 158) wvahvistaa.
Teksteissd on voimakas vastakkainasettelu ja ajatus luonnollisesta jirjestyksesta,
jossa asiat opitaan. Aineistostanikin tulee muualla ilmi ([K64], 1999a, s. 22;
[N2], 2003, s. 14; [P59], 1998, s. 10), ettd autististen lasten kohdalla jérjestys ei
useinkaan péde, eikd ole sanottua, ettd se pdtee muidenkaan lasten kohdalla.
Esimerkiksi lukutaito voi olla olemassa, kun lapsi vasta opettelee itsendisté
pukemista. Vékisin opettaminen tuskin on hyddyllistd minkdin asian kohdalla,
my06skdin paikallaan istumisen tai pukemisen.

Tamén kategorian integraatioideologia on segregaatio. "Mikali integraatio ei
ole mahdollista tai mikdli sitd oppilaan kehityksen kannalta ei voida pitdd
tuloksellisena, opetus tulee jarjestdd erityisluokalla”, [V32] (2000, s. 17) lainaa
vapaasti perusopetuslakia. Autismin aste vaikuttaa opetuspaikkaan ([V32], 2000,
s. 31). Opetus yleis- tai erityisopetuksen luokassa ei ole jirjestelykysymys vaan
riippuu oppilaan edellytyksistd ([K64], 1999a, s. 7, 10; [M37], 2004b, s. 20;
[V32], 2000, s. 31). Oppilaat ovat koko ajan omaa tasoaan vastaavassa luokassa
([G1], 1996, s. 61).

Jos oppimisessa on erityisid vaikeuksia, joudutaan arvioimaan, millaisiksi
oppimistavoitteet voidaan asettaa, [K34] (2001, s. 67) ja [K52] (2009, s. 170)
ohjaavat. Oppijan kehityksellisen tason mukaan opetuksessa keskitytdan
oppimisen perusvalmiuksiin tai korkeampiin kognitiivisiin taitoihin, kuten
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan harjoituksiin ([K34], 2001, s. 89).
Tukitoimia ovat oppimistavoitteiden vihentdminen ja muuttaminen. Tavoitteissa
ei lahdeta siité, ettd kaikkien tulisi hallita tietyt perusasiat ja vaikeiden asioiden
oppimista voisi helpottaa kayttdmalld esimerkiksi kuvia, selkokieltd tai
lukusuoraa. Yldkoulussa oppiaineita tulee lisdd ja vaaditaan itsendistd kykya
seurata lukujarjestystd, [K52] (2009, s. 183) kuvaa. Tukitoimien mahdollisuutta
tdssd kohdassa ei késitelld, vain autistisen oppilaan taitojen mahdollista
yhteensopimattomuutta vaatimuksiin.

3.1.2 Autismi muurina: omaan maailmaan sulkeutuminen

Autismi muurina on tarina omaan maailmaan sulkeutumisesta, joka on myds
kategorian kielikuva. Tarina omaan maailmaan sulkeutumisesta muistuttaa toista
mekanisistista konservatiivista tragediaa, puuttuvia kognitiivisia
mahdollisuuksia. Keskeinen aktantti on voittamaton vastustaja, autismi, mutta
tdssd tragediassa kyvyttdmyys oppia akateemisia taitoja on riippuvainen
psyykestd. Ideologia on konservatiivinen, ei muutokseen pyrkivd. Autismi
erotettiin diagnostisesti psykoosista DSM-III-luokituksessa 1980 ja ICD-10:ssd
1993 (Ousley & Cermak, 2015, s. 21, taulukko 1).

Vield 1980-luvulla osa autismia késittelevistd suomalaisista teksteistd oli
avoimesti psykodynaamisia. Aineistoni varhaisimmissa teksteissé psykogeeniset
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ja neurogeeniset teoriat sekoittuvat ([K81], 1988, s. 451) ja esiintyvit samassa
teoksessa rinnakkain ([A10], 1994; [A38], 1987; [M77], 1988, s. 13; [T25],
1989, s. 144-147). Teoksella Autistiset ja psykoottiset lapset ([A38], 1987) on
monta kirjoittajaa ja se koostuu artikkeleista, joista osa nojaa psykoanalyyttiseen
viitekehykseen, osa ladkintipedagogiseen, osa kdyttdytymisanalyyttiseen ja osa
ei mihinkddn naistd. Myds Sosiaali- ja terveysministerion julkaisussa
Autismityoryhmdn muistio ([A36], 1989) psykoanalyyttisen holdingin lisdksi
steinerlaisella vaihtoehtopedagogiikalla on merkittdvd rooli, joka johtuu
steinerkoulujen  silloisesta  hallitsevasta  asemasta  autismiopetuksessa.
Steinerlainen ladkintdpedagogiikka oli kéytossd kahdessa suomalaisessa
koulussa, Marjatta-koulussa ja Sylvia-kodissa, joissa keskeisend pedagogisena
tavoitteena oli mindn eheyttdminen ([A36], 1989, s. 24). Steinerpedagogiikka on
mukana vain aineistoni alkupuolen teoksissa, ja sen hallitseva asema
autismiopetuksessa on véistynyt, mutta Marjatta-koulun erityiskymppiluokkaa
mainostetaan Autismi-lehdessé edelleen vuonna 2015 ([M11], 2015, s. 33).

Tarina omaan maailmaan sulkeutumisesta

[K81]ssd on vain yksi toimija tai funktio. Vastustaja on autistisen lapsen psyyke
tai biologia. Tavoitteita ei voi asettaa eikd saavuttaa ylivoimaisen vastustajan
vuoksi, joskin tekstissi  kerrotaan yksittdistapaus my0s autismista
”parantumisesta”. Yksi kirjassa esitellyistdi autismin ominaisuuksista ja
toteamiskriteereistékin on, ettd lapsi ei halua oppia uusia tietoja ([K81], 1988, s.
450, 452). Lopuksi todetaan, ettd usein autistilapsi sijoitetaan leikki-idssé
sairaalaan tai kehitysvammalaitokseen ([K81], 1988, s. 454). Jos autistinen lapsi
kuvataan haluttomana oppimaan mitddn uutta kuten joissakin muissakin
teksteissd ([A10], 1994, s. 82; [H55], 2004, s. 15; [K34], 2001, s. 89), hin ei ole
intentionaalinen toimija akateemisten taitojen oppimisessa. Silloin opettaja voi
olla subjekti, mutta autistinen lapsi on korkeintaan opetuksen vastaanottaja, tissa
kategoriassa ei sitakédn.

Psykodynaaminen ndkemys piti autismia vuorovaikutussuhteista johtuvana
mindn kehityksen héiriond (Nadesan, 2005, s 103; [T33], 1998, s. 25). Myo0s
ladkintdpedagogisessa ndkemyksessd autismi ndhdddn mindn kehityksen
héiriond ([A36], 1989, s. 22). Kasitys mindn kehittyméattémyydestd oppimista
estimdssd esiintyy myohemminkin. [M10]n (2001, s. 23) selityksen mukaan
persoonapronominien kéytto ei ole mahdollista, jos lapsen "mind” [lainausmerkit
alkuperdisesséd tekstissd] ei ole kehittynyt eikd hdn késitid itsedén itsendisend
toimijana. [K81] (1988, s. 449) mainitsee, ettd sana autismi tulee latinasta ja
merkitsee ihmisté, joka eldd omissa maailmoissaan. Todellinen, normaali lapsi
on kuoren sisélle lukittuna (Nadesan, 2005, s. 187-188). [T22] (1986, s. 63)
toteaa jo 1980-luvun puolivilissd, ettd autismista on tullut myyttinen ilmio ja
mainitsee esimerkkind kielenkdytdstd autistisen kuoren ja sen sisdlld omassa
maailmassa eldmisen. Ajatus autistilapsen itseensd sulkeutumisesta ja
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psyykkisestd muurista hallitsi autismitutkimusta ja hoitoa vuosikymmenia
(Waltz, 2013, s. 51). Pelko omaan maailmaan sulkeutumisesta tulee hyvin esiin
my0s Helsingin Sanomien artikkelissa ”Maikun kiinnostus kouluun sammui”
(1985): 7Ellei hantd aktivoi, hin saattaa vaipua tuntikausiksi omaan
maailmaansa” (s. 14). Edellistd paljon tuoreemmassakin tekstissd vanhempi
kertoo, ettd hdnen autistisen lapsensa onneksi saa pois omasta maailmastaan
videoiden katselun jilkeen ([K104], 1998, s. 23). Kulttuurin harrastaminen vie
autistisiin maailmoihin, vaikka moni meistd muistakaan ei pitiisi siitd, ettd tv-
sarjan tai elokuvan katselu keskeytetddn. Samassa teoksessa on kuvaus
Tanelista, jonka dlykkyyttd vanhemmat eivit kertomansa mukaan “ole vield
saaneet esille” ([K104], 1998, s. 9).

Kielikuvien vaarat

Psykoanalyyttiset kielikuvat ovat sdilyneet autismia kisittelevissd teksteissd
pidempddn kuin psykoanalyyttinen tarkastelutapa muuten. Klassiset
autismitroopit ovat samanlaisia hyvin erilaisissa teksteisséd ja sdvy on traaginen
kaikissa. Ehkéd hieman yllattden omassa maailmassa eldminen esiintyy edelleen
télld vuosituhannella kirjoitetuissa vaitdskirjoissa (Terdvidinen, 2011, s. 48;
Tonttila, 2006, s. 50) aineistoni ulkopuolella. Omaan maailmaan sulkeutuminen
on autismin perustuntomerkki niin varhaisissa kuin vuosituhannen vaihteen
jélkeisissékin teksteissd. “Ulospédin ndkyy ensimmadisend Killen vahva autismin
kuori, mutta hin on ihmisend sielld sisdlld”, [R6] (2016b, s. 14) kuvailee.
Aukeaako hénen maailmansa meille koskaan? [P56] (2007, s. 162) puolestaan
kysyy. Sulkeutumisesta on erilaisia variaatioita, joissa autismia kuvataan omaan
maailmaan  vetdytymisend, vajoamisena, uppoamisena, pakenemisena,
eksymisend tai sielli eldmisend. Metonymiaa oma maailma kéyttavét
ammattilaisten ja asiantuntijoiden ([A10], 1994, s. 81, 82; [A11], 2002, s. 16;
[A26], 2001, s. 4; [H13], 2001a, s. 129; [J15], 1987, s. 5; [K3], 1992, s. 39;
[K24], 1992a, s. 10, 11; [K52], 2009, s. 30, 228; [K103], 1999, s. 251; [K104],
1998, s. 10, 23; [K114], 1997, s. 216; [L28], 2004, s. 26; [L54], 2011a, s. 24;
[M61], 2008, s. 90; [M78], 1992, s. 35; [N2], 2003, s. 19; [P18], 2007, s. 46;
[P19], 2010, s. 26, 30; [S60], 2001, s. 59; [V24], 2009, s. 71) ja vanhempien
([K1], 2012, s. 41; [K23], 1991, s. 96; [K32], 2000a, s. 12; [L22], 1998, s. 31;
[M35], 2016, s. 28, 94; [M79], 1993, s. 8; [P56], 2007, s. 161) lisdksi yhti lailla
Asperger-kirjoittajat ([L63], 2012, s. 245, 247; [M15], 2005, s. 23; [M25], 2014,
s. 28; [P12], 2000, s. 20, 23; [R22], 1998, s. 77; [T34], 1996, s. 16).
Elamékerroissa Lauri poikani Lauri: autistisen lapsen suljettu maailma ([K22],
1987) ja Jukka ja Lauri — suljetun maailman pojat ([K33], 2000b; [S16], 2000)
suljettu maailma on jo nimessd. Eldmékerroista vain [S44] (2014) ei kayti
ilmausta “omassa maailmassaan”. [L22] (1998, s. 10) viittaa teoksen Liisan
seikkailut ihmemaassa salaoveen kirjoittaessaan omasta maailmasta ja omiin
lokeroihin menemisesta.
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Yksi kielikuvavariaatio omasta maailmasta on vanki(la) tai selli ([J14], 1993,
s. 35; [K28], 1994, s. 91; [L63], 2012, s. 245, 246). Aina ajatus eristdytymisesti
ei sisdlld autismia kuvaavaa maailmaa, muuria tai lasia: autismiin tai autistiseen
kayttdytymiseen voi upota ([N10], 2012, s. 4), painua ([K23], 1991, s. 11),
vaipua (K23], 1991, s. 25) tai vajota ([K37], 2003c, s. 22) ja on "tdrkedi
tunnistaa ihminen autismin ’takaa’ ([T10], 2001, s. 17). Artikkelissa [S9]
(2001) "Autisti vetdytyy yleensd enemmin tai vihemmén todellisuudesta™ (s.
26). [K1] (2012) kayttdd sulkeutuncesta yksityisestd maailmasta kielikuvia
muuri, jonka lépi ei pdése (s. 95), sisdinen muuri (s. 97) ja kiviseind, josta kaikki
kimpoaa takaisin (s. 101). Omasta maailmasta on myos konkreettisempia
muunnelmia: “Ilman aikuisen ohjausta hdn kuitenkin edelleen vetdytyi omiin
autistisiin puuhiinsa” ([K114], 1997, s. 220). Parhaassa tapauksessa omasta
maailmasta ([K50], 1999, s. 251; [K117], 2003, s. 29; [T34], 1996, s. 16) tai
autismista ([D2], 1997, s. 95; [K104], 1998, s. 11) voi pééstd pois.

Joskus autismiin liittyvdt eristdytymiskielikuvat kuvaavat historiaa tai
psykoanalyysin ndkokulmaa toiseen koulukuntaan kuuluvan kuvauksessa ([P67],
2001b, s. 28; [P70], 2001, s. 11; [T30], 2009, s. 394). [K116] (2007, s. 14, 15)
kéyttdd ilmausta lasipallo kirjoittaessaan kannerlaisesta ajasta menneisyydessé.
Metonymia otetaan myds uuteen kayttoon. [K28]ssa (1994, s. 91) ulos autismista
padseminen ja [S17]ssd (1997, s. 51) muuri ja verho viittaavat
kommunikointikeinon puuttumiseen. Ilman kommunikaatiota olet kuin
lasipallossa, [N4] (2016, s. 43) toteaa parikymmenti vuotta myéhemmin.

Kielikuvien kdytossd on vaaransa. Omaan maailmaan sulkeutumista ei
teksteissd valttimatta yhdistetd suoraan akateemisiin taitoihin, mutta tietynlaisen
autismin luonteen ja autismiin liittyvien vaarojen luominen voi vaikuttaa myos
opetuskdytintdihin ja opetuksen tavoitteisiin. Eldmakertakuvauksessa [K22]
(1987, s. 98) suljetusta maailmasta pois pddseminen on opetuksen saamiseksi
olennaista: jos Lauri ei ole ”tullut ulos autismistaan” 9-10-vuotiaana,
opetuksesta steinerpedagogisessa Sylvia-kodissa on luovuttava. Tarinan loppu
psykodynaamisessa ja myOhemmissédkin  autismitarinoissa  oli  joko
institutionalisointi tai parantuminen (Waltz, 2013, s. 71). Ensimmaéisissd
aineistoni teoksissa autismin hoitaminen mielenterveysongelmana saattaa
aiheuttaa sen, etti lapsia pidetdéin vuosia lastenpsykiatrisella osastolla ([K23],
1991, s. 18, 24). Yksi dideistd kertoo, miten hinen lapsensa ennen Lastenlinnaan
joutumistaan pyysi lukemaan kirjaa tuomalla sen ja sanomalla ”ta” ([K23], 1991,
s. 26). Aiti pohtii, onko Lastenlinnalla ollut kielteinen vaikutus timin
myo6hempédin elamédn ([K23], 1991, s. 52). Psykodynaamisen ldhestymistavan
edustajan mukaan AS-lapsen ongelmat lukemisessa ja kirjoittamisessa johtuvat
emotionaalisista ongelmista ([P67], 2001b, s. 28). Psykodynaaminen ndkemys
tai hoito ei kuitenkaan aina ole teksteissd akateemisten taitojen oppimisen este.
Vaikka teoksessa Autistin eldmdnkaari vanhempien kokemana lastenpsykiatrisen
osaston vaikutusta oppimiseen kuvataan myds negatiivisesti, vain psykiatrisessa
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hoidossa olevien lasten koulunkdynnin kuvauksissa mainitaan lukemisen tai
yleensé jonkin akateemisen taidon harjoittelu ([K23], 1991, s. 42, 44).

3.1.3 Autismi muukalaisena: hukkaan heitetyt mahdollisuudet

Tarina hukkaan heitetyistd mahdollisuuksista on muutokseen pyrkivé radikaali
tragedia, joka kuvaa niin autismin kuin yhteiskunnan toiminnan mekanisistisesti.
Hukkaan heitetyt mahdollisuudet ovat élyllisid, liittyvdt Aspergerin
syndroomaan tai korkeatasoiseen autismiin ja jddvdt hyodyttomiksi
epdoikeudenmukaisiksi kuvattujen yhteiskunnallisten kaytdntdjen vuoksi.
Tavoitteena ovat koulutus ja akateemiset taidot, vastustajana tuen puute.
Hukkaan heitetyt mahdollisuudet muistuttaa toista mekanisistista tragediaa
koulutuksellinen kuolema mutta painottaa kuvattavien potentiaalia. Samoin se
muistuttaa formistisia vastinparejaan dlykkyys padsylippuna ja sen jatko-osaa
neurodiversiteetti sankaritarinana, mutta toisin kuin ne, hukkaan heitetyt
mahdollisuudet on tragedia ja padttyy siis onnettomasti pettymykseen.
Kategoriaa ja sen Asperger-retoriikkaa kuvaavat lyhyesti toteamukset, ettd
kohderyhmaéssi on kapasiteettia, joka jadé tunnistamatta ([K6], 2012a, s. 12; [K7],
2013, s. 40, 41) ja ilman tukea ”Aspergerin oireyhtyméstd kérsivéstd tuleekin
yksindinen, masentunut ja syrjaytynyt aikuinen" menestyvén, hieman originellin
huippututkijan sijaan ([A26], 2001, s. 4).

[S45]n (2000, s. 21) mukaan tutkijoilla on ajatuksia joidenkin kirjailijoiden
autistisuudesta. Kafkan teksti ilmentdd voimakasta ulkopuolisuuden tunnetta
maailmassa, jonka sddnt6jd ei kykene ymmairtdmédn. Kategorian hukkaan
heitetyt mahdollisuudet kielikuva on muukalainen ([H78], 2016a, s. 45; [L63],
2012, s. 245; [P26], 2001b, s. 17; [V24], 2009, s. 105). Delacaton (1974)
autistisesta lapsesta kdyttdméa ilmaus oli the ultimate stranger. Alien-trooppia on
populaarikulttuurissa laajasti kéytetty viittaamassa autismiin (Ortega, 2013, s.
62). Asperger-kirjoittaja puolestaan kadntdd kielikuvan péinvastaiseksi:
”Autistiset ihmiset kokevat usein joutuvansa eldmédin ’vieraalla planeetalla’
ikddn kuin muukalaisten keskuudessa” ([R28], 2016, s. 43). [P20] (1999a, s. 18),
[L22] (1998, s. 10) ja [V24] (2009, s. 109) vertaavat Aspergerin syndroomaa
Liisan kokemuksiin Thmemaassa. [K1]n (2012, s. 231) kirjoittajan mukaan
hianen poikansa sisédltd saapuu ajoittain vildhdyksid meiddn maailmaamme.
Myos [L2] (2011, s. 47) kirjoittaa kahdesta erilaisesta maailmasta.

Kielikuvat ja bindérioppositiot liittyvit yhteen. Perinteisesti autismi kuvataan
etdisyytend muihin ihmisiin. Outo - normaali on binddrioppositio, joka yhdistda
sankaritarinoita ja tragedioita ja kuvauksia niin kehitysvammaisten kuin ei-
kehitysvammaisten autististen ihmisten oppimiseen liittyvistd pulmista.
”Autistista  henkil6d puutteellisine kommunikaatiotaitoineen voidaan pitda
inhimillisestd kulttuurista eksyneend kummajaisena”, [K28] (1994, s. 10) kuvaa.
Kuvaus olemisesta vieraassa maassa, jossa ei ymmaérrd kieltd, toistuu
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aineistossani ([K52], 2009, s. 133; [K104], 1998, s. 12; [P19], 2010, s. 24; [V3],
2007, s. 193). [K39] (2009, s. 13) rinnastaa autismiin tilanteen, jossa hin ei
Japanissa osaa lukea eikd kirjoittaa. Kielikuvaa kéytetiin myds puuttuvien
kognitiivisten mahdollisuuksien tyyppiesimerkissd [P17] (2011, s. 34-35), jossa
kirjoittaja vertaa sisartaan avaruusolentoon, ja kuntoutussankaritarinassa [K39]
(2009, s. 13) kirjoitetaan muukalaisesta. Metonymia muukalainen kuvaa
kuitenkin parhaiten nyt késiteltdvén tragediakategorian keskeistd siséltdd siksi,
ettd muukalaisuus on siind loppuratkaisun kannalta olennaisin tekija.
Kuntoutussankaritarinassa muukalaisuudesta pddstddn eroon, kun autismiin
16ydetdédn avain, ja tragediassa puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet keskeisin
binddrioppositio ja juonen kulkua méadrddvin tekiji on kehitysvammainen -
alykds ja omaan maailmaan sulkeutumisessa psyykkisesti sairas - terve, ei outo -
normaali.

Tarina hukkaan heitetyista mahdollisuuksista

Hukkaan heitetyt mahdollisuudet kertoo menetetyistd ammatillisista ja
koulutusmahdollisuuksista. [J6]n kirjoittaja kuvaa Asperger-poikaansa. Nyt
yhdeksénnelld luokalla pitdisi 10ytdd jatko-opintopaikka, mutta tasavertaiset
oikeudet eivit toteudu Asperger-nuoren kohdalla. Alykkyyden hiin tuo esiin.
([J6], 1999b, s. 304.) [K79]n (2014, s. 11) mukaan on lahjakkuusreservin
hukkakéyttod, ettd jotkut siviilissd Mensaan kuuluvat Asperger-henkil6t eivét ole
onnistuneet 10ytdméédn paikkaansa tyoeldmissd. AS-ihmisilld on kyvyttomyyttd
hyodyntdd ja markkinoida lahjojaan, [P60] (2000, s. 9) toteaa. Perinteisessa
sankaritarinassa pieni vidhemmistd pddtyy kiyttdimdin niukkoja taitoja
rakentavalla tavalla. Vaihtoehtoisen loppu on kuitenkin tavallinen:
kehitysvammarajan ylittdvit kognitiiviset taidot eivét automaattisesti merkitse
parempaa itsendisyyden saavuttamista. ([P62], 2013, s. 39.)

Vanhempien kirjoittamista eldmékerroista Jukkaa kuvaavat osuudet teoksissa
Jukka ja Lauri — suljetun maailman pojat ([S16], 2000) ja Autistin eldmdnkaari
vanhempien kokemana ([K23], 1991) sekd Revitty eldmd — erityislapsen matka
aikuisuuteen ([K1], 2012) ja Yhden asian miehen jatko-osa Pakko juoda? ([L23],
2007) kuuluvat tédhén kategoriaan. Yhden asian mies on sankaritarina, jatko-osa
tragedia muun muassa opinnoissa epaonnistumisesta ([L23], 2007, s. 47, 50, 70—
71, 118, 134). Kategoriassa puuttuvat kognitiiviset mahdollisuudet esitelty
tragedia [M35] perustui siihen, ettei dlykkyyttd ole, tragediat [S16] ja [KI]
puolestaan siihen, ettei sitd yhteiskunnassa hyddynnetd. Jélkimmaisissd
elamikerroissa korostetaan, ettei padhenkild ole kehitysvammainen.

[K1]n (2012, s. 27) ja [S16]n (2000, s. 101) kirjoittajat kuvaavat poikiaan
tiedonhaluisiksi, vaikka kumpikaan ei halua aloittaa koulua ([K1], 2012, s. 35;
[S16], 2000, s. 40). Sisaren kotitehtdvien teosta ei tule mitdédn, koska lapsena
Jukka pyrkii koko ajan viereen ([S16], 2000, s. 41). Hanen kanssaan luetaan
sdahkostd vaativista oppikirjoista. Kirjoittaja toteaa, ettd pitemman péélle ei itse
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endd ymmartinyt tekstistd mitddn, mutta Jukka komensi lukemaan eteenpdin.
([S16], 2000, s. 29.) Vuosien kuluttua tuttu diplomi-insindori kertoo, etteivit
Imatran Voiman kollegat olleet esittidneet yhtd visaisia kysymyksid kuin Jukka
([S16], 2000, s. 30). Kun kouluiké ldhestyy, &iti saa tiedon, ettei Jukkaa oteta
kouluun, koska tdmé on ’sielullisesti vakavasti sairas lapsi” ([S16], 2000, s. 41).
Myo6hemmin todetaan, ettei kyseesséd olekaan sielullinen sairaus vaan Kannerin
autismi  ([S16], 2000, s. 42-43), vaikka autismista ei haluta puhua
Lapinlahdessa, jossa opetus aloitetaan, kun Jukka tulee kouluikdén (s. 46).
Teoksen esipuheen kirjoittaja kertoo tavanneensa Jukan Lapinlahdessa
vastavalmistuneena opettajana. Ryhmédopetus hdiritsee  Jukkaa, mutta
yksildopetuksessa kouluasiat alkavat sujua. Jukka opettelee opettajan kanssa
kirjaimia, lukemista, kirjoittamista ja matematiikkaa. Vaikka Jukka ei vaikuta
innostuneelta, hén oppii syksyn mittaan lukemaan tavusarjoja. ([K32], 2000a, s.
8.)

Aiti kertoo lihteneensd siiti, ettd oppivelvollisuus koskee myds Jukkaa ja
hénet olisi saatava oikeaan kouluun. Jukan pitéisi kuitenkin pystyd istumaan
paikallaan. ([S16], 2000, s. 52.) Jukan koulunkéynti aloitetaan yksityistunteina
([S16], 2000, s. 48), joilla lukeminen, kirjoittaminen ja yhteenlasku sujuvat (s.
50). Saksassa perheelle tarjotaan luokkahuone ja opettaja, mutta vanhempien on
maksettava tunnit ja hankittava suomalainen tulkki. Jukan kanssa kokeillaan
myds tavallista luokkaa, mutta se ei onnistu: ’Se oli meille katkera pala, kun
tunsimme pojan tiedonhalun ja haaveet sdhkomichen urasta. Ala-asteen
opettajan yksityistunneilla ei titd padmaérdd voisi saavuttaa.” Lopulta perheelle
ehdotetaan kokeilua koulussa, joka on 600 kilometrin padssa. ([S16], 2000, s.
53.) Jukka ldhtee didin kanssa sinne. Hin ei ole tottunut odottamaan apua ja
ratkaisemaan itse tehtéivid, mutta sopeutuminen luokkaopetukseen ei vaikuta
mahdottomalta. Vasta nyt 11-vuotiaana hin pddsee opiskelemaan muiden
joukkoon, kun kokeilukoulun opettaja 10ytdd hdnelle sopivan paikan. ([S16],
2000, s. 54.) Vaikka Jukka on joutunut tahtomattaan hyppddmaéain luokkien yli,
uudessa koulussa hin ei endé tarvitse apua koulutehtidvissi ([S16], 2000, s. 56)
vaan tekee ne oma-aloitteisesti heti kotiin padstyéén (s. 55).

Opettajista Jukan pitdd péadstd oppikouluun, hédn itse haluaisi jiddd omaan
kouluunsa. Rehtorit myoOntavit Jukan oppimismahdollisuudet, mutta mikédan
koulu ei suostu ottamaan hidntd oppilaakseen, eivdt montessorilaiset tai
steinerlaisetkaan. ([S16], 2000, s. 56.) Lopulta &iti loytdd ldhelld olevan
fyysisesti vammaisille tarkoitetun oppikoulun tormittyddn sattumalta
psykologiin, joka lupaa ottaa Jukan omaan luokkaansa ([S16], 2000, s. 56-57).
Jukka olisi kuulunut luokkaa alemmas mutta selvidd ensimmadisestd vuodesta
hyvin. Vain suulliseen opetukseen perustuvat aineet ovat hénelle haaste.
Opettajat eivit suostu Jukan pyyntdon testata tiedot kirjallisilla kokeilla, kuten
tehdddn puhevikaisen luokkatoverin kohdalla. Jukka pysyy wvaiti, ja opettajat
laskevat arvosanat minimiin. ([S16], 2000, s. 57). Toisen vuoden jilkeen tulee
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hankaluuksia kiusaamisen vuoksi ([S16], 2000, s. 57-58). Jukka ei puhu
kouluasioista eikd tee vapaachtoisesti kotitehtdviddn ([S16], 2000, s. 58). Hén
joutuu keskeyttdmidn opintonsa 16-vuotiaana ennen keskikoulun pééttymista,
vaikka hénelld didin mukaan olisi edellytyksié jopa ylioppilastutkintoon ([S16],
2000, s. 62). Oppikouluhaaveet on unohdettava, mutta kansakoulun
pééttotodistus olisi hankittava ja ladkéari neuvoo ottamaan yhteyttd yliopistollisen
lastenklinikan Pestalozzi-erityiskouluun. Sieltd Jukka saa péattotodistuksen,
jonka numerot eivdt opettajan mukaan vastaa kykyjd. Pestalozzi-koulu auttaa
jarjestimédn vield vuoden yksityisopetusta. ([S16], 2000, s. 60.)

Radioista ja kuparilangasta kiinnostunut Jukka ([S16], 2000, s. 62, 65)
haaveilee sdhkOmiehen urasta (s. 56). Radiot ovat hénelle intohimoisen
kerddmisen ja purkamisen kohde, sitd ennen lukot ja kuulalaakerit ([S16], 2000,
s. 67). Muita Jukan kiinnostuksenkohteita ovat kaupunkirakentaminen ([S16],
2000, s. 49, 65) ja hissit (s. 65, 75). Toiveet ammattikoulutuksestakin hupenevat,
silld asiantuntija-arvion ja tydkokeilun jidlkeen Jukan ammattikoulussa
selviytyminen kyseenalaistetaan ([S16], 2000, s. 78-79) eikd tietd kykyja
vastaavaan ammattiin 16ydy (s. 79). Jukalle ei tarjota muuta kuin suojatyotd
vuoden koeajalla ([S16], 2000, s. 78). Hén piédsee sdhkdosastolle mutta ei pida
pistotulppien kokoamista ilman palkkaa oikeana tyond ([S16], 2000, s. 79).
Lopulta hdn joutuu muuttamaan autistien asumisyksikkoon Weidenhofiin ([S16],
2000, s. 82—89). Sielld Jukalle jarjestetddn radioiden purkamiseen tyopaja, joka
on parin vuoden kuluttua tdynni kerdilyinnostuksen vuoksi ([S16], 2000, s. 94).
Vapaa-aikana Jukka Iukee sanomalehtia mutta ei koske romaaneihin.
Televisiossa parhaita ovat tietopuoliset ohjelmat. ([S16], 2000, s. 98.)
Weidenhofissa on toinen asukas, jonka ammatillinen tutkinto on aina
epédonnistunut teoreettisen osuuden takia, vaikka tdma kirjoittaa ja Australiassa
kasvaneena puhuu englantia ([S16], 2000, s. 96-97). Teoksessa Autistin
eldmdnkaari vanhempien kokemana Jukan iiti kertoo toivovansa, ettd Jukka
hyviksyy kohtalonsa ([K23], 1991, s. 88), ja toteaa keskustelujen hoitavan tahon
kanssa antavan etdisyyttd asioihin, joille hdn “ei voi mitdén” (s. 85). Saksassa
autismiliitossa toimiva henkilokin sanoo, ettdi on parasta unohtaa, mihin
kaikkeen Jukalla lahjojen puolesta olisi ollut mahdollisuuksia ([S16], 2000, s.
82). Vield muutettuaan ryhmékotiin Jukka tulee kysyméén sisarensa ystiviltd
samoja kysymyksid hintd kiinnostavista radioista ja stereoista ([S16], 2000, s.
107-108).

Teoksen Jukka ja Lauri — suljetun maailma pojat esipuheen Kkirjoittaja
mainitsee oppilaansa, joka on tehnyt itsemurhan ([K32], 2000a, s. 16). Koulun
alkuaikoina tdmén intohimoina olivat ovet, lukot ja sdhkoélaitteet. Lukutaito ja
kirjoitustaito 10ytyivdt ja matematiikassa oppilas voitiin pian liittdd
yleisopetuksen ryhméén. Kirjoittaja arvelee, ettd Aspergerin syndrooma olisi
ollut oikea diagnoosi kyseiselle oppilaalle, mutta diagnoosilla ei ollut merkitysta,
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koska oppiminen sujui ja kéyttdytyminen kehittyi yhd paremmaksi. ([K32]
(2000a, s. 17.)

Teos [K1] (2012) Revitty eldmd — erityislapsen matka aikuisuuteen kertoo
kuvaavansa yhteistyotd monien eri tahojen kanssa ja “hitaasti kiihtyvaa
syoksykierrettd, jota ei mikdédn eikéd kukaan pysty pysdyttdmain”. Koska lapsen
kokemusmaailma ja tapa toimia ovat erityisid, hdnen ympdrilliin toimiva
maailma ei pysty héntd tukemaan, kirjoittaja tiivistdd. ([K1], 2012, johdanto, ei
sivunumeroa.) Otto osaa lukea jonkin verran jo ennen koulun alkua ja oppii
kunnolla lukemaan ensimmaéisen luokan syksyn aikana ([K1], 2012, s. 36).
Opettaja ihmettelee, ettd hdn vaatii oppiakseen enemmén tukea kuin muut
samanikdiset oppilaat ([K1], 2012, s. 41). Todistusnumerot ovat vield
ensimmadisten luokkien aikana hyvid. ([K1], 2012, s. 47, 50), mutta pian ne
alkavat laskea ja ongelmat koulussa lisddntyd. Otto véittdd, ettei hénelld ole
laksyja ([K1], 2012, s. 47), ja laiminlyd kotitehtdvien lisdksi tehtdvit koulussa
(s. 47,67, 68, 72, 82, 90). Hian unohtelee tavaroita (([K1], 2012, s. 50) eiké pysty
seuraamaan opetusta (s. 47, 72), usein edesséd ovat vdarit oppikirjat (s. 47, 90) ja
annettujen tehtdvien noudattaminen vaatii jatkuvaa ohjausta (s. 40, 113). Otolle
on usein epéselvid, mitd milloinkin pitdd tehdd ([K1], 2012, s. 47). Aineet ovat
tdynnd kirjoitusvirheitd, vaikka sisdltd on taitavasti kirjoitettua tarinaa ([K1],
2012, s. 59).

Seitsemdnnelld luokalla Otolle tarjotaan erityisopetusta tunti viikossa ([K1],
2012, s. 89). Koska koulussa on suuria haasteita, Otto kdy yldasteen viimeisen
luokan erityiskoulua. Hin vastustaa siirtoa voimakkaasti, silld aiemmin kuvatun
Jukan tavoin hén haluaisi kdydd koulun loppuun omassa luokassaan. ([K1],
2012, s. 102, 108.) Aiti toteaa, ettei Otolle jirjesteti omassa luokassa yksildllisid
tukimuotoja vaan hinet koetaan rasitteena, joka on saatava koulusta pois ([K1],
2012, s. 102). Kuten teoksessa [S16] peruskoulun péattétodistuksen saaminen
esitetdén tarkedksi ([K1], 2012, s. 108). Erityiskoulun pienessd opetusryhmassa
Otto saa paittdtodistuksen ([K1], 2012, s. 175), jonka keskiarvo on ldhes 8 (s.
189). Vanhemmat kannustavat Ottoa opiskelemaan ja hankkimaan hyvin
ammatin ([K1], 2012, s. 113). Saatuaan hakemansa opintopaikan hin aloittaa
opinnot innokkaana mutta ei jaksa opiskella kuin muutaman kuukauden ([K1],
2012, s. 113, 114). Teoksen loppupuolella dramaattisten vastoink&dymisten
jilkeen Otolla on uusi opiskelupaikka. Vanhemmat tukevat opiskelua kaikin
keinoin, mutta se vie aikaa, rahaa ja voimavaroja ([K1], 2012, s. 193).

Vaikka teos loppuu edeltivdd tilannetta seesteisempddn vaiheeseen, sitd ei
voi pitdd sankaritarinana. Jarjestelma ei ole muuttunut ja lukija tuskin uskoo, ettd
Ottokaan olisi. Whiten mukaan kirjoittaja voi vapaasti valita, minki
juonirakenteen hidn kuvaamalleen tapahtumalle antaa, mutta Hyvérisen (2012, s.
396) kritiikkin mukaan asia on usein pédinvastainen eldmikertojen analyysissa.
Eldmékerta [K1] noudattaa erityiskyvyistd kertovan Asperger-tarinan
kerrontakonventioita. Teoksessa kirjoitetaan (erityis)lahjakkuudesta ([K1], 2012,
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s. 91, 102, 168, 193, 228) suurten oppimisen ja arkieldmédn vaikeuksien
ilmeisyydestd ja onnistuneiden suoritusten keskinkertaisuudesta huolimatta.
Erityislahjakkuus vie Ottoa eteenpdin ([K1], 2012, s. 193). Kirjoittajan mukaan
Otolla on hammadstyttdvid taitoja ja kiinnostuksen kohteita: jo kolmevuotiaana
hin osaa tunnistaa ja luetella pankkien logot mainoksista ([K1], 2012, s. 27).
”Jossain Oton sisélld piilee valo ja ajattelun uskomaton, luova kirkkaus” ([K1,
2012, s. 231). Vanhemmilla on ymmaérrys Asperger-lapsensa kyvyistd ([K1],
2012, s. 218). Toisaalta Oton lahjakuuden mainitsevat kirjoittajan mukaan
opettajat ([K1], 2012, s. 36, 40, 108) ja ohjaajatkin (s. 168). My0s isoisin
mukaan timai on tavattoman &lykis ([K1], 2012, s. 24).

[K1] (2012, s. 168) siteeraa Asperger-yksikon ohjaajia, joiden mukaan
erityisvahvuuksia ja erityislahjakkuutta ammattimaisesti tukemalla nuori voi
kuntoutua opiskelemaan ja tyoeldmidn. Otto on kiinnostunut avaruudesta ja
matematiikasta ([K1], 2012, s. 24, 27). Laskutehtivissd hédn on hyvin taitava
([K1], 2012, s. 28). Hian puhuu isdnsd kanssa ddrettomyyden olemuksesta ja
laskee jo hyvin pienend matemaattisia tehtdvid, jotka liittyivdt ddrettomyyteen
([K1], 2012, 27-28). Otto pystyy keskittymddn voimakkaasti asioihin, jotka
hinta kiinnostavat ([K1], 2012, s. 72). Tehtévien teko onnistuu hyvin silloin, kun
hén rauhassa pystyy syventyméén siihen ([K1], 2012, s. 41). Kun Otto palauttaa
yhdeksénnelld luokalla koepaivand tehtdvdlomakkeen, kdy ilmi, ettd laskukone,
jonka pitiisi olla kokeessa mukana, on jadnyt jélleen kotiin. Koepaperissa kaikki
vastaukset ovat oikein. Niistd puuttuvat ainoastaan vaadittavat laskutoimitukset.
Otto laskee pédssadn tehtivid, joihin muut tarvitsevat laskukoneen. Isi kuitenkin
auttaa matematiikassa. ([K1], 2012, s. 108.) Aiti kuvaa, miten hén auttaa Ottoa
maantiedon tehtdvdssd ja hinen suureksi yllatyksekseen Otto vaatii
seuraavanakin pdivdnd auttamaan tehtdvin tekemisessd. Han tekee huolellista
tyOtd hitaasti ja ddrettomin tarkasti. Valmis tyd onnistuu erinomaisesti ja
uurastus palkitaan hyvélld arvosanalla. ([K1], 2012, s. 72—73.) Asperger-tarinat
kertovat oudosta mutta lahjakkaasta lapsesta. Alykkyys ja erityislahjakkuus ovat
subjekteja ja oikeutuksia koulutukseen ([K1], 2012, s. 91, 102, 168, 193, 228).
Jukalle ei 7-vuotiaana ollut tarjolla muuta kuin yksityistunnit dlykkyydestd
huolimatta, [K23]ssa (1991, s. 42) kuvataan.

Kehitysvammaisuus ja neurologiset ongelmat asetetaan teoksessa [K1] (2012,
s. 136) vastakkain Otolla ei ole tarvittavia valmiuksia kédydd koulua
ikdvaatimusten mukaisesti ja seurata opetusta, [K1] (2012, s. 129) toteaa.
Opettajan puhe on kaukaista hélindd ja kasittimattomié tehtdvia ([K1], 2012, s.
207) ja Otolla on vaikeuksia tehtdvien tekemisessd jo ala-asteella (s. 208).
”Voiko sokeaa vaatia ndkemé&dn tai kuuroa kuulemaan? Lapseltani on vaadittu
koko eldmén suorituksia, joihin hin ei kykene vastaamaan” ([K1], 2012, s. 154).
[K1] (2012) vertaa neurokirjoon liittyvid ongelmia nikévammaisuuteen tuen
tarpeen vuoksi (s. 224, 231), mutta stigmatisoi kehitysvammaisuuden. Otto ei
ole kehitysvammainen, Kkirjoittaja  toteaa  ([K1], 2012, s. 136).
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”Kehitysvammaisuudesta puhuminen poikani yhteydessd on ala-arvoista”, hén
vield mainitsee myShemmin ([K1], 2012, s. 224) ja toistaa ironista toteamustaan
heikkolahjaisista vanhemmista ja didisté (s. 189, 202, 224). Heikot kognitiiviset
kyvyt mainitaan teoksen siteeraamassa Terveyskirjaston kaytoshdiridisten lasten
vanhempien kuvauksessa’, mutta teoksen perusteella kukaan ammattilaisista ei
ole vdittdnyt vanhemmilla olevan laaja-alaisia oppimisvaikeuksia tai Oton
olevan kehitysvammainen, vaan kehitysvammaisuus tulee mukaan keskusteluun,
koska ammattilaisten kdsityksen mukaan joihinkin yksikoihin vaaditaan tietty
diagnoosi. Terveyskirjastonkaan kuvauksessa ei teoksen lainauksen perusteella
kéytetty télloin jo vanhentunutta termid heikkolahjaisuus laaja-alaisista
oppimisvaikeuksista lueteltaessa kéytdshiirion riskitekijoitd, joita ovat muun
muassa vanhempien heikot kognitiiviset kyvyt. ([K1], 2012, s. 53))
Vanhentuneena tieteellisend termind heikkolahjaisuus oli siirtynyt ldhemméksi
puhekielistd solvausta. [S16]ssa kehitysvammaisuuden ja dlykkyyden erottelu
tapahtuu myos konkreettisella tasolla. Jukasta kehitysvammaiset ovat tdysin
toiselta planeetalta ([S16], 2000, s. 79), eikd hén tule heiddn kanssaan toimeen
(s. 80). Kirjoittaja toteaa pysyneensid Koln-Bonnin terapiakeskuksen toiminnassa
mukana, “mutta kun yhdistyksessd néytti olevan vain yksi puhuva ja dlyltddn
normaali autisti, olin hieman kummajainen joukossa” ([S16], 2000, s. 74).
Teoksessa [K1] (2012) tavoitteena on saada tukea opiskeluun ja toisaalta
arkiasioihin, jotta opiskelu onnistuisi. Se kuitenkin osoittautuu mahdottomaksi.
Tehtdvén antaja, sankarillinen ja aktiivinen &iti, on elamédkerroissa sama hukkaan
heitetyt =~ mahdollisuudet  -tragedioissa  ja  dlykkyys  pdésylippuna
-sankaritarinoissa. Vain tarinan loppu on erilainen. Sankaritarinoissa tehtdvéin
antajaksi vaihtuu my6hemmin kuvattava autistinen padhenkild, joka on télloin
myos opetuksen vastaanottaja ja siitd hyotyvd oppija. Tragedioissa téllaista
oppijaa ei ole, koska tavoittelun kohdetta ei saavuteta. Teoksessa [K1] tehtdvin
antajia koulusuorituksissa ja akateemisten taitojen oppimisessa ovat molemmat
vanhemmat. Aiti tekee Oton kanssa yhdessi tehtivii, jos 16ytd4 laukusta jotain
niithin viittaavaa tai saa opettajalta viestin ([K1], 2012, s. 47). Hén soittelee
jatkuvasti opettajille ja saa sitd kautta tietoa esimerkiksi kokeista ([K1], 2012, s.
86). Koska koealueet ovat monisivuisia kokonaisuuksia, Otto hermostuu
luettuaan hetken ja heittdé kirjan lattialle ([K1], 2012, s. 85). Otto kuuntelee, kun
diti lukee tekemiiinsi referaattia koealueesta. Aiti vie hinet autolla kouluun ja
samalla luennoi vield koealueesta. Tekijd toteaakin, ettd ainakin hén itse osasi
kirjat ulkoa Joskus Otto saa hyvid numeroita. ([K1], 2012, s. 86.) Isd opettaa
asioita, jotka ovat Otolle epidselvid ja auttaa koulunkdynnissd ([K1], 2012, s.
194), usein matematiikan tehtdvissa (s. 108). [K1]n (2012, s. 108) mukaan isa
vastaa tdysin siitd, ettd Otto saa peruskoulun paattdtodistuksen. Kuten
useimmissa aineistoni eldmékerroissa  kulttuuriharrastuksilla on osansa

9 Nykyisessd kuvauksessa (Luoma, 2022) sit4 ei ole.
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teoksessa, silld siind mainitaan toistuvasti lukeminen ([K1], 2012, s. 15, 27, 45,
57, 62) ja elokuvien katselu (s. 27, 45, 146).

Vastustagjana dlykkyyden sivuuttava koulutusjarjestelma
Hukkaan heitetyissd mahdollisuuksissa vastustajia ovat Aspergerin syndrooman
kanssa yhteensopimaton jaykkd yhteiskunnallinen jdrjestelma ja sitd toteuttavat
viranomaiset, jotka sivuuttavat kognitiivisen potentiaalin. Luvun nimi Luvun
nimi Hyvinvointiyhteiskunnan varjoisalla puolella ([K1], 2012, s. 223) ja kuvaus
yhteiskunta on julma (s. 205) tuovat esiin vastustajan. Ammattilaisten tehtdvin
antajana pitdisi toimia tieto autismista, mutta se voi puuttua kuntoutuspaatoksista
vastaavilta ([A22], 2005, s. 27; [K49], 1990, s. 16) ja siksi myds vanhemmilta
([K1], 2012, s. 132; [K49], 1990, s. 16). Aineistossani autismitiedon puute voi
olla spesifimpédéd tiedon puutetta kehitysvammaisista autismikirjon henkildistd
([T21], 2012, s. 35) tai Asperger-tiedon puutetta. Opetus peruskoulun jidlkeen
tulisi kohdentaa jatkossa myos AS-ihmisten tarpeisiin sopivaksi, [H28] (2005, s.
48) toteaa. [P21] (19990, s, 12) esittdd, ettid korkeatasoisia autistisia ihmisid tulee
tukea eri tavalla kuin muita autismikirjoon kuuluvia. Asperger-oppilas vaatii
erilaisia menetelmid kuin autististen oppilaiden opettaminen, [K60] vahvistaa.
"Yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen ei sovi As-oppilaalle." ([K60], 2001,
s. 23.) Teksti herattdd kysymyksen, sopiiko se muille kirjoon kuuluville, silld
[K52]n (2009, s. 179) mukaan Asperger-henkil6t hyotyviat samoista
kuntoutuskdytinndisti kuin autistisetkin.

Hukkaan heitettyjen mahdollisuuksien integraatioideologia on sama kuin sen
sankaritarinavastinparissa dlykkyys piisylippuna, ehdollinen integraatio. [K1]n
(2012, s. 91, 206-207, 209, 227, 228) kirjoittaja korostaa tuen merkitysta
opiskelussa. Otto olisi tarvinnut tukea koulunkdyntiin omassa luokassaan, mutta
hinen erityislahjakkuuttaan ei tunnistettu tai tuettu ([K1], 2012, s. 91). Teos on
tdynnd metaforia, joista useimmat kuvaavat viranomaisten toimintaa ja
vanhempia sen kohteena. Muuri kuvaa autismin lisdksi viranomaisverkostoa
([K1], 2012, s. 229). Autismikuntoutukseen kuuluva moniammatillinen
tydryhmékin on tekstissd vastustaja, ei apuri. [K1]n (2012, s. 202) kirjoittaja
esittdd pitkdn luettelon eri tahoista, joiden kanssa on ollut tekemisissd Oton
asioiden vuoksi. Hén toteaa ymmarténeensd, ettd palvelut ovat olemassa vain
paperilla ([K1], 2012, s. 176) ja siteeraa Autismi-lehted, jonka mukaan
autistilapsen kanssa kriisejd seuraa koululaitoksen taholta jatkuvasti (s. 204).
Otto jad ilman erityisopetusta, henkilokohtaisen avustajan tukea,
autismikuntoutusta ([K1], 2012, s. 157) ja henkilokohtaista opetussuunnitelmaa
(s. 153). Vastustajat ja syypidit opiskelumahdollisuuksien puuttumiseen ovat
[K1]ssd samanlaisia kuin seuraavassa kategoriassa koulutuksellinen kuolema:
paattajat ([K1], 2012, s. 229, 230) seka pula resursseista (s. 231) ja koulutetuista
avustajista (s. 204). Oppimisvaikeudet ja koulunkdyntiin liittyvdat ongelmat
tuovat nuoria lastensuojelun asiakkuuteen ([K1], 2012, s. 230) ja
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oppimisvaikeuksien hoitoon tarjotaan huostaanottoa (s. 214). Yhden luvun nimi
pééttyy “asiantuntijat paittdvat” ([K1], 2012, s. 135). Apurit eivit kuitenkaan
puutu teksteisti kokonaan. Yksi [S16]n (2000, s. 56-57) kuvaamista
kouluratkaisuista perustuu sattumanvaraiseen apuriin, jolta &iti saa
tarvitsemaansa tietoa. Teoksessa [K1] (2012) on joitakin ammattilaisapureita,
joiden  kanssa  kaikki  sujuu, esimerkiksi = yhdeksdnnen  luokan
erityisluokanopettaja (s. 108) ja tarkemmin méérittelemiton autismiasiantuntija
tukihenkilond (s. 124). Erityiskoulussa Otto opiskelee pienessd ryhméssi ja
opettaja ohjaa oppilaitaan tiiviisti ([K1], 2012, s. 108). Tehtdvén antaja tai apuri
ei kuitenkaan teoksessa ole diagnoosi kuten joissakin autismiteksteissa.
Kirjoittaja ihmettelee, mitd diagnoosilla tekee, koska kuntoutuksen saaminen on
mahdotonta ([K1], 2012, s. 206). Lisdksi tukitoimenpiteet pitdisi taata myds
lapsille, joilla ei ole diagnoosia ([K1], 2012, s. 209).

Erityiskykyjen lisdksi [K1] (2012) perustelee tarvittavaa tukea autismikirjon
lapsen edulla (s. 228), oikeudella tukeen (s. 207) ja osallisuudella yhteiskunnassa
(johdanto, ei sivua). [KI1] viittaa ihmisoikeuksiin my6s luvun “Tarjolla
perusoikeudet, ihmisoikeudet — kiveen kirjoitettu” nimessi. [K1]n (2012, s. 228)
mukaan lapsille, joilla on oppimiseen liittyvid vaikeuksia, olisi jérjestettdva
lakiséateisesti tukea oppimiseen omassa koulussaan. Kirjoittaja esittda
parannusehdotuksina kéytintoihin, ettd perusturvan tulisi taata yli 18-vuotiaan
opiskelua ([K1], 2012, s. 212, 222) ja neuropsykiatrisen valmentajan tukea tulisi
saada myds kouluun ja ammatillisiin opintoihin (s. 222). Syrjdytyminen maksaa
yhteiskunnalle huomattavasti enemméin kuin tuen ja kuntoutuksen jarjestiminen
olisi maksanut, [K1] (2012, s. 211, 229) huomauttaa. Kirjoittaja ei kuitenkaan
viittaa tutkimuksiin, joissa erityinen tuki tai neuropsykiatrinen valmennus olisi
todettu tehokkaaksi. Tyokyvyttomyyseldke on lahjakkaille nuorille ainoa
vaihtoehto ([K1], 2012, s. 228). [S16]n (2000, s. 81) mukaan realistisesti katsoen
dlykkyydestd ei ollut Jukalle paljon iloa. Teoksessa Jukka ja Lauri — suljetun
maailman pojat myds esipuheen Kkirjoittaja kuvaa, mitd tapahtuu, kun
mahdollisuudet jadvit hyodyntdmattd: monissa tapauksissa aikuiset Asperger-
henkildt ovat perdkamarissa esimerkiksi tietokoneen, kirjojen tai teknisten
laitteiden lumoon uppoutuneita kotityranneja ([K32], 2000a, s. 19).

Byrokratia hankaloittaa opiskelua. Otto saa tiedon, ettd voisi osallistua
projektiin, jossa opiskelu olisi mahdollista, mutta asia ei etene ([K1], 2012, s.
152). Kuntoutustuen hylkadvissd perusteluissa lukee, ettd Otto on tyokykyinen ja
on aloittamassa opiskelua. Tadm&d perustuu siihen, ettd Otto on
verkostopalaverissa miettinyt aloittavansa peruskoulun numeroiden korottamisen
aikuislukiossa ja se mainitaan lddkérin B-lausunnossa. ([K1], 2012, s. 182.)
Kirjoittaja nimittdd poikaansa viliinputoajaksi mutta ei tismenné, minkélaiseen
viliin tdma putoaa ([K1], 2012, s. 175). My06s [U4]n mukaan autistit olivat olleet
kouluopetuksen suhteen véliinputoajia ja olivat monesti edelleen. Erityistarpeista
ei ollut riittdvasti kyetty huolehtimaan. ([U4], 1997, s. 6.) [S16] (2000, s. 22)
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puolestaan toteaa, ettd Jukan kohtalona oli syntyd vuosikymmenié liian varhain.
Héankdin ei  tarkenna, mitd tarkoittaa. Olisiko Jukalla teoksen
ilmestymisajankohtana  vuosituhannen vaihteessa ollut mahdollisuuksia
toivomiinsa sdhkdinsinddrin opintoihin sen sijaan, ettd hdnen sijoituspaikkansa
on asumisyksikko?

Monella Asperger-diagnoosin saaneella on vaikeuksia pééstd opiskelemaan
([K5], 2012a, s. 12; [K52], 2009, s. 188; [M27], 2014, s. 24; [N1], 2005, s. 29;
[P19], 2010, s. 121; [P36], 2016, s. 4'°) tai suorittaa opinnot loppuun ([N1],
2005, s. 29; [P19], 2010, s. 19, 121; [P65], 2000, s. 24) eikd opiskelupaikan
tarjoama tuki ole riittdvaa ([K1], 2012, s. 231; [P19], 2010, s. 56). Opintojen
keskeytyminen esitetddnkin yhtend tukikeskustelujen aiheena ([K102], 2011, s.
27). [P60] (2000, s. 8-9) esittelee kolme lukion keskeyttanyttd, joilla on AS-
diagnoosi tai AS-piirteitd. Yksi maééritellddn lahjakkaaksi oppilaaksi, joka ei
kyennyt suorittamaan lukiota oppimisen ja havaitsemisen erilaisuuden takia,
vaikka hénelld on intensiivinen innostus eri aiheisiin, kuten arabian kieleen
([P60], 2000, s. 8). Toinen kertoo kokevansa yhteiskunnan mittaavan ihmisen
arvoa liikaa pelkdstdén opintojen ja ammatin perusteella ([P60], 2000, s. 9).
[L2]ssa (2011, s. 48) haastateltava suorittaa kahdeksannen luokan uudestaan
tenttimdlld ja kertoo olevansa huolissaan pikkusiskostaan, jonka koulunkéynti
alkaa olla samanlaista kuin h&nen omansakin on ollut. Toinen Asperger-
kirjoittaja mainitsee koulumenestyksen jddneen huonoksi lukiossa. Koska
hinelld on myds dysleksia, pelkkd lukemisen yrittiminen ja pakkopinnistely
alkoi aiheuttaa jatkuvaa pddnsirkyé ja stressaantuneisuutta. ([P51], 2011, s. 32.)
Kirjoittajan mukaan lukihdirion aiheuttamat haasteet ratkeaisivat valttamalla
lukemista vaativia tehtdvid, mutta hén ei ole juurikaan kykenevdinen muuhun
kuin teoreettiseen tydskentelyyn ([P51], 2011, s. 34). Artikkelissa ei ole
ratkaisua.

Erityiset kiinnostuksenkohteet, jotka usein esitetddn vahvuuksina,
luokitellaan joissakin teksteissd vastustajiksi tai ainakin tuodaan esiin, ettd niistd
on myds haittoja. Ne ovat yksipuolisia ja niihin liittyy ulkoa opittua tietoa ja sen
esittelyd ilman syvéllisempdd ymmarrystd ([K34], 2001, s. 39; [M10], 2001, s.
26; [N2], 2003, s. 10; [S47], 2001, s. 52; [S60], 2001, s. 56-57, 59). Ne voivat
olla vaarallisia, kuten kemialliset aineet tai aseet ([K64], 1999a, s. 13; [K65],
1999b, s. 241). AS-lapset saattavat korjailla opettajan ja muiden oppilaiden
faktavirheitd ja oikeinkirjoitusta ([N2], 2003, s. 15; [S16], 2000, s. 55). Heidén
tietomddrddnsd voivat samanikéiset lapset ihailla, mutta harrastuksia saatetaan
pitdd myds “pimeind” ([N2], 2003, s. 15).

10 Yusimmissa teksteissd ennakoidaan usein tuleva diagnoosimuutos kirjoittamalla
autismin kirjosta, ei Aspergerin syndroomasta.
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3.1.4 Yhteiskunnan musta aukko: koulutuksellinen kuolema

Tekstien tarinan onneton loppu ei aina ole autistiselta lapselta puuttuviin
edellytyksiin liittyvd tai yksilon hyodyttomiksi jddvid kykyjd kuvaava.
Koulutuksellinen kuolema korostaa muutostarvetta ja esittdd syynd tragediaan
epdoikeudenmukaiset mekanisistisesti toimivat yhteiskunnalliset kaytdnndt.
Toivotut apurit ja tehtdvén antajat tuodaan esiin, mutta ne ovat voimattomia tai
niitd ei ole. Hukkaan heitetyissd mahdollisuuksissa perusteluna vedottiin
dlykkyyteen, tdssd kaivattu tehtdvdn antaja on pelkdstddn oikeudenmukaisuus.
Tavoite on koulutus, joka jdd saavuttamatta, vaikka tarina piéttyykin usein
toivoon paremmasta tulevaisuudesta ja oppimisesta sen seurauksena. Kertoja
tiedostaa epdoikeudenmukaisuuden ja toivoisi yhteiskunnallista muutosta, mutta
hidnen radikalisminsa ei sovi yhteen jiaykkien yhteiskunnallisten jérjestelyjen
kanssa.

Tamin kategorian kielikuva musta aukko kuvaa yhteiskunnallista
epdoikeudenmukaisuutta. [H9]n (2012b, s. 4) mukaan aikuisuuden ei tarvitse
endd olla musta aukko autismin kirjon henkildille. Ilmaus ei kuitenkaan ole
kovin positiivinen, koska se viittaa pelkkdan mahdollisuuteen. Myos [R3] (2008)
kéayttdd otsikossaan samaa kielikuvaa nykyistd autismikirjon perusopetuksen
jilkeistd koulutusta kuvatessaan: “Autismin kirjon henkilon taival jatko-
opintoihin ja tydeldméédn — hallittuja siirtymévaiheita vai sarja mustia aukkoja?”
(s. 32). Teksteissd mustaa aukkoa tavallisempi on taistelumetafora, joka kuvaa
kamppailua yhteiskunnallista epdoikeudenmukaisuutta vastaan, mutta se esiintyy
niin useammassa tragediakategoriassa kuin sankaritarinoissakin (sankaritarinassa
[A34], 2001, s. 18; [L17], 2011c, s. 60; [P56], 2007, s. 99; [S58], 2008, s. 34).
Kun kuntoutussankaritarinassa taistellaan autismia vastaan, téssi ja edellisessa
kategoriassa  taistelu liittyy vanhempien ja viranomaisten viliseen
kanssakdymiseen, jossa vanhemmat tavoittelevat lapsen oikeuksia esimerkiksi
opiskeluun ([J17], 2001, s. 41; [K4], 1996, s. 66; [K51], 2000}, s. 155; [K52],
2009, s. 229; [M64], 1993a, s. 31; [T35], 2001, s. 26) ja koulutoimi tai jokin
muun yhteiskunnallinen taho on vastustaja. Taistelukielikuva esiintyy myos
kategoriaan hukkaan heitetyt mahdollisuudet kuuluvassa teoksessa [K1].
Kirjoittaja otsikoi kirjan lukuja metaforisesti muun muassa ammuntapelin ja
taistelupelin mukaan ”Unreal tournament — paljon asiantuntijoita” ([K1], 2012,
s. 151), ”Half-life — palaveria, palaveria, palaveria...” (s. 95) ja “Battlefield
1942 —  jélleen tutkitaan (vuodet 2005-2008)” (s. 89).
Neurodiversiteettisankaritarinassa [K79] (2014, s. 11) taistelua eivit endd kdy
vanhemmat vaan Asperger-aikuiset. Kategoriasta omaan maailmaan
sulkeutuminen tuttu kielikuva vanki on koulutuksellisessa kuolemassa

1 viittaan tekstissini teokseen Autismin kirjo ja kuntoutus (2009) enki lihes
samansisdltdiseen aiemmin ilmestyneeseen Autismikuntoutukseen (2000), ellei
teoksissa ole eroa kuten tdssd, tai varhaisemmalla julkaisuajankohdalla merkitysta.
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merkitykseltdan erilainen, koska se kuvaa yhteiskunnallisen
epdoikeudenmukaisuuden eikd autistisen kuoren vangiksi joutumista. [S20]n
(2001a, s. 10) otsikon Diagnoosiin kahlitut alla kirjoitetaan diagnoosin vangiksi
jaamisestd. Myos kirjoituksessa [L57] (2012b, s. 22) vankikielikuva viittaa
yhteiskunnallisiin  olosuhteisiin, joiden vuoksi peruskoulun normaalisti
suorittanut puhumaton autistinuori ei saa mahdollisuutta opiskella kielid ja
kirjoittaa, ja [H18]ssa (1993, s. 66) kommunikointikeinon, kuten aakkostaulun,
kirjoitettujen sanojen tai tietokoneen, puuttumiseen.

Aineistoni tragedioissa yksittdistapaus tai ainakin yksikkdmuoto kuvaa usein
yleistd. ”Autistisen ihmisen maailma” ([H25], 2005, s. 39) antaa ymmartaa, ettd
autististen ihmisten maailmat avautuvat yhtd ihmistd kuvaavasta tekstista.
Samanlainen yleistd kuvaava metonymia on eldmikerran [K1] (2012) yhden
opettajan ndkemystd kuvaavan luvun nimi “Koulun ndkdkulmaa” ([T19], 2012,
s. 241), jossa ndkemys on my0s institutionalisoitu. Metonymisessa
objektifikaatiossa ihminen korvataan paikalla tai organisaatiolla (Benwell &
Stokoe, 2006, s. 114).

Tarinana koulutuksellinen kuolema

Ero sankaritarinoiden ja tragedioiden vililld on se, ettd haasteiden jélkeen tavoite
menestyd koulutuksessa tdyttyy sankaritarinassa mutta tragediassa ei.
Koulutuksellinen kuolema voidaan kuvata tdmédn péivin tapahtumina tai
historiallisena tragediana. Teksti [N9] (2011) on kirjoitusajankohtaa kuvaava
tragedia valmentavaan koulutukseen pédédsyn vaikeudesta. Kirjoittaja pohtii
autistisen poikansa opiskelupolkua, johon on tullut suuria haasteita. Samalla hin
kertoo kantavansa huolta muiden vahvasti autististen nuorten oikeudesta
opiskella. Kirjoittajan mukaan Suomessa pidetddn itsestddn selvénd, ettid kaikki
peruskoulun paittdvat jatkavat opintojaan ja joidenkin vahvasti autististen
nuorten kohdalla tarkoituksenmukainen paikka on valmentava koulutus.
Valmentava [ -koulutuksen on tarkoitus valmentaa selkeésti jatko-opintoihin,
mutta moni vahvasti autistinen nuori opiskelee valmentava Il:ssa. ([N9], 2011, s.
15.)

[N9] katsoo valmentava II:n olevan sopiva nuorille, jotka tarvitsevat muita
enemmén aikaa jatkoon valmistautumiseen, jotta esimerkiksi opiskelu tulisi
mahdolliseksi. ”Pitdisin ehdottoman mielekkdind JOKAISEN nuoren kohdalla
panostaa ammatillisiin opintoihin. My0ds vahvasti autististen - - ja ennen kaikkea
heidin kohdallaan”, kirjoittaja summaa. Vahvasti autististen kohdalla voidaan
todeta, ettei valmiuksia ammatillisiin opintoihin ole, mutta kehotetaan siirtymén
suoraan tyoeldmddn. Todella nurinkurinen ajattelutapa on, ettd ilman
ammatillisia opintoja voisi mennd tdihin, kun muidenkaan kohdalla ei ajatella
niin, [N9]ssd todetaan. Toivottuna apurina teksti ndkee tuen opiskeluun,
konkreettisesti avustajan: miksei olisi mahdollista opiskella ammattia avustajan
kanssa, silld pdivdtoiminnassakin voidaan tarvita tukea? ([N9], 2011, s. 15.)
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[N9]n kirjoittajan mukaan kielteisen lausunnon kirjoittajalla on valtavan suuri
valta. Han pitdd kielteistd lausuntoa subjektiivisena mielipiteend ja kertoo
pohtineensa, mikd on se ammattitaito, jolla pystytddn kertomaan, ettei
autistisella nuorella ole valmiuksia ammatillisiin opintoihin. Hanen poikansa
valmiudet katsottiin erityisammattikoulun koulutuskokeilussa liian heikoiksi
ammatillisiin ~ opintoihin. Kuka on sopivasti vammainen opiskelija
erityisammattikouluun? [N9] kysyy ja toteaa, ettd jos erityisammattikoulun
henkilokunnalla on néin kapea késitys siitd, millainen opiskelijan pitiisi olla, se
on hyvin surullista. Kirjoittaja lopettaa optimistisesti ajatukseen muutoksesta:
”Varmaan jossain on vield - - opiskelussa paikka, johon hénet halutaan — néin
haluan uskoa.” ([N9], 2011, s. 16.) Vaikka tekstissi ei kiaytetd sanaa
oikeudenmukaisuus, se on implisiittisesti mukana tehtdvidn antajana. Tekstissa
[T33] (1999, s. 44) oikeudenmukaisuus mainitaankin. Koulu kuuluu kaikille
([K28], 1994, s. 40—41) ja koulutus myds aikuisuuteen ([M74], 2013, s. 37).

Kuvaaminen historiallisena tragediana ei aina tarkoita, etti nykypdivin
paremmuutta korostettaisiin tekstissd, vaikka tyypillistd Autismi-lehdessd on
kuvata tragediaa menneisyydessd sitd vasten, miten paljon asiat ovat
parantuneet. Hannan menneisyyteen sijoittuvaa tarinaa kisitellddn useassa
artikkelissa perdkkiisind vuosina ([H39], 2014; [M26], 2013; [U3], 2015).
Menneilld vuosikymmenilld autismin kirjon henkil6ille ei ollut tarjolla opetusta
([H39], 2014, s. 16; [U3], 2015, s. 15; [V37], 2007, s. 46). Hanna vapautettiin
oppivelvollisuudesta 1970-luvun alussa, mutta kaupunki maksoi yksityisopetusta
muutaman tunnin viikossa. Perhe joutui maksamaan opettajille lisdd. ([H39],
2014, s. 16; [M26], 2013, s. 9.) Opetuksen avulla Hanna oppi lukemaan,
kirjoittamaan ja laskemaankin “’sen verran kuin aihe kiinnosti” ([M26], 2013, s.
9). Kun piivikoti Tyyneldssd terveydenhoitaja havaitsi, ettd Hannalla olisi
kykyd koulunkdyntiin, hén sai 14-vuotiaana kokeilla Marjatta-koulussa
syyslukukauden, mutta joutui keviélld palaamaan takaisin ([H39], 2014, s. 16;
[M26], 2013, s. 9). Toinen [M71]n kirjoittajista kertoo, ettd 1970-luvulla hdnen
pojastaan annettiin Lastenlinnasta raportti, jonka mukaan mitdédn ei ollut
tehtdvissd ja aivovauriot olivat niin suuret, ettd vanhemmat paisisivat
helpommalla, jos lapsi sijoitettaisiin laitokseen. Poika kéivi Marjatta-koulun
harjaantumisluokalla. ((M71], 2007, s. 32.)

Teoksen [K23] (1991) Autistin eldmdnkaari vanhempien kokemana
kertomukset paittyvit kuvattavien nuoruuteen. Sana eldménkaari kirjan nimessa
onkin erikoinen mutta ymmadrrettdvd autismikirjoa kisittelevien teosten
esitystavan vuoksi. Waltzin (2013, s. 71) mukaan autismista parantumisen ainut
vaihtoehto, laitoshoito, kuvataan erddnlaiseksi kuolemaksi. Myds muissa
aineistoni eldmékerroissa tarinat paattyvit aikuisuuteen. Vanhemmat eivit
tietenkddn yleensd voisi kuvata lapsensa eldméid vanhuuteen, mutta autististen
yksiloiden eldménkaari pédttyy eldmikerroissa tyypillisesti siithen, mistd sen
usein katsotaan varsinaisesti alkavan. Aikuisuushan ei vélttdmattd ole tarinan
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loppu eiké aina kuvattavan kuolemakaan. Se voisi olla tarinan loppu, keskikohta
tai yhtd hyvin alku tai pelkkd siirtymad, silld kertomus on kirjoittajan luomus
(White, 1973/2014, s. 6). Kéaytdnndssd yhteiskunnan tarjoamat mahdollisuudet
akateemisten taitojen oppimisen suhteen kuitenkin loppuvat téssi vaiheessa, jos
niitd on vdhadkiin ollut. Tarina pééttyy aikuisuuden saavuttamiseen, eikd sen
jélkeen tule mitdén. Se tulee ilmi muun muassa Vallen &idin toteamuksesta, ettd
tdma olisi pystynyt kehittyméén paljon pidemmalle, “jos olisi ollut resursseja”
([K23], 1991, s. 79). Kirjan ilmestyessd Valle on 23-vuotias. Itsendistyminen
tuntuu kruunaavan kaikki epdkohdat, teoksen kirjoittaja toteaa ironisesti ([K23],
1991, s. 73).

Vastustajana koulutusjarjestelman epaoikeudenmukaisuus
Keskeisin aktantti tdssd kategoriassa, kuten tragedioissa yleensd, on vastustaja.
Abstraktein vaihtoehto on, ettd vastustaja esiintyy lain puuttumisen tai
noudattamatta jittdmisen muodossa, konkreettisin on yksittdinen laista tai
autistisen yksilon oppimisesta piittaamaton henkild. Ensinnidkin kirjoittajat
voivat tuoda esiin epédkohtia, jotka perustuvat siihen, ettei oikeuksista ole
velvoittavasti sdddetty. Suurin osa autisteista oli vapautettu oppivelvollisuudesta
vuoteen 1985 asti ([F1], 1987, s. 77). Koska autistit eivét ole aiemmin saaneet
lainkaan opetusta, on syytd olettaa sen vaikuttaneen heikkoihin ennusteisiin, [F1]
(1987, s. 50, 70) toteaa.

Opetussuunnitelmaa tehtivdn antajana ei ensimmadisessd suomenkielisessd
vanhemman kirjoittamassa autistilapsen eldmikerrassa [K22] (1987) Lauri,
poikani Lauri: autistisen lapsen suljettu maailma ole, silld kaikkia koskevaa
yleistd oppivelvollisuutta ei vield ollut 1982 eldmékertaa kirjoitettacssa ([K32],
2000a, s. 9), vaikka se ilmestyi vasta yleisen oppivelvollisuuden jo astuttua
voimaan. Sama koskee useimpia toisena ilmestyneen eldmékerran [K23] (1991)
Autistin eldmdnkaari vanhempien kokemana tapahtumien ajankohtia. Teoksessa
kuvataan ditien ndkokulmista kymmentd 1960- ja 1970-luvulla syntynyttd
autismidiagnoosin saanutta lasta, jotka olivat kirjaa kirjoitettaessa nuoria
aikuisia. Se késittelee selkedsti historiaa, aikaa ennen kirjoittamisajankohtaa ja
aineistoni tarkasteltavaksi valittua ajanjaksoa. Kolmas autismieldméikerta oli
Jukka ja Lauri — suljetun maailman pojat ([K33], 2000b'%; [S16], 2000). Néissi
kolmessa ensimmdisessd eldmikerrassa lajityyppi on tragedia ja haasteena on
opetukseen péésy, edellisesséd luvussa kuvatussa myohemmaéssi tragediassa [K1]
(2012) Revitty eldmd — erityislapsen matka aikuisuuteen tuen saaminen
oppimiseen. [K32] (2000a, s. 16) tiivistdid normaalin ja poikkeavan eron
toteamalla, ettd normaalisti kehittyvit nuoret opiskelevat. Autistilasten
koulunkdynti tai edes yksityistuntien saaminen ei ensimmaéisten elamékertojen
kuvaamana aikana ollut itsestddnselvyys. “Terapiaa, koulua tai muuta autistiselle

12 [K22] ja [K33] ovat sama teksti lukuun ottamatta sitd, ettd jalkimmdaiseen ovat
kirjoittaneet lyhyesti myds kuvattavan sisarukset ja isa.
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lapselle suunnattua toimintaa lienee muutama tunti viikossa ollut, niin mité se on
auttanut nditd lapsia”, [K23]ssa (1991, s. 24) todetaan. Kirjoittaja kertoo
huomanneensa, ettd tarjolla olevat mahdollisuudet Laurin opetukseen ja
koulutukseen olivat véhiiset ja satunnaiset. AvohuoltotyOntekijd arvelee joskus
voivansa pitdéd opetustuokioita ([K22], 1987, s. 85) ja kiertdvin erityisopettajan
yksityistunnit voisivat ehkd olla autistiselle lapselle sopivia, hdn otaksuu (s.
114).

Tausta, jota vasten [K22] (1987, s. 19, 73, 78, 127) ja [K33] (2000, s. 241)
autistisen lapsen eldméd kuvaavat, on samanlainen kuin joissakin muissakin
aineistoni  eldmékerroissa:  koti, jossa  perheenjdsenet  harrastavat
korkeakulttuuria. Subjekti kuitenkin puuttuu Lauri, poikani Lauri -teoksesta.
Subjekteja eivit ole vanhemmat, silla tekija toteaa, ettd hinen lapselleen pitdisi
16ytdd hyvd paikka, jossa tdmi voisi saada parempaa opetusta kuin mihin
vanhemmat kotona pystyvit ([K22], 1987, s. 90). Aiti kylld pitdd
opetustuokioita, joihin kuuluvat esimerkiksi katselukirjat ([K22], 1987, s. 38,
83), ja nimittdd vierailuja navetassa “eldinopin opintoretkiksi” (s. 42) mutta
toivoo, ettd joku ottaisi terapian, opetuksen tai harjaannuttamisen
kokonaisvaltaisesti valvontaansa (s. 77). Suomeen pitiisi perustaa autistilasten
koulu ([K22], 1987, s. 116) ja autististen lasten keskus, jonne tulisi keskittdd
ladketieteellinen, psykologinen ja pedagoginen osaaminen (s. 117).
Samansisiltdinen on teksti [U4] kymmenen vuotta myShemmin. Suomessa olisi
oltava paikkoja, jotka ovat vain autistien opetusta ja kuntoutusta varten, jotta
autismitietdmys lisdantyisi ([U4], 1997, s. 9).

Steinerpedagoginen  kehitysvammaisille suunnattu  opetus ndyttdytyy
varhaisissa teksteissd lahes ainoana koulunkdyntivaihtoehtona
kehitysvammahuollolle, toisin sanoen tyokeskuksille, pdivdhuoltoloille tai
keskuslaitoksille ([K22], 1987, s. 97; [K23], 1991, s. 41, 42, 47). Teoksessa
Autistin eldmdnkaari vanhempien kokemana kuvatuista lapsista vain yksi on
aluksi apukoulussa ([K23], 1991, s. 41). Lahes kaikki lapsista opiskelevat
steinerpedagogisessa koulussa, joko Marjatta-koulussa ([K23], 1991, s. 41, 42,
43, 44) tai sisdoppilaitoksessa Sylvia-kodissa (s. 41, 47, 49). Yksi on Vaalijalan
keskuslaitoksessa ([K23], 1991, s. 42) ja toinen péividhuoltolassa (s. 43). Kaksi
lasta, joista toinen on edellisessd luvussa kuvattu Jukka, saa aluksi opetusta
ollessaan lastenpsykiatrisessa hoidossa. Rekon &iti nimittdd lastenpsykiatrisen
osaston erityiskoulun oppimistuloksia lupaaviksi. Reko oppii kirjoittamaan
kirjaimia ja lukutaito vaikuttaa olevan tulossa, mutta paikka pitdd luovuttaa
toiselle ja kouluopinnot jadvét pois, kun hénet siirretddn pdivisin hoitoon
keskuslaitokseen Honkalammelle. ([K23], 1991, s. 44-45.) Honkalammelta
Reko piddsee Sylvia-kotiin, jossa hidn opettelee muun muassa pienid
tekstauskirjaimia ([K23], 1991, s. 49). Kun hén joutuu lopettamaan Sylvia-
kodissakin, hin ei saa koulupaikkaa uudesta kaikille oppivelvollisuuden
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myoOntivastd laista huolimatta. Kouluviranomaisten seurattua luokan perélld
kokeilua Reko joutuu takaisin keskuslaitokseen. ([K23], 1991, s. 49-50.)

Kuten Jussin diti kertoo, Marjatta-koulussa noudatetaan Rudolf Steinerin
opetusohjelmaa “soveltuvin osin” eli supistetusti. Aidin arvion mukaan Jussi
olisi joissakin oppiaineissa ehkd voinut edetd pitemmaélle “kuin Marjatta-
koulussa oli mahdollista opettaa”. ([K23], 1991, s. 79.) Hannun &iti mainitsee,
ettei steinerpedagogiikassa lukemista pidetd korostetun tirkednd eikd sitd
koulussa erikoisesti harjoiteltu ([K23], 1991, s. 55). Han my6s kehuu Marjatta-
koulua, "vaikka sielld ei ehki ihan kaikkeen sellaiseen kiinnitetty huomiota, mité
mind pidin tdrkednd” ([K23], 1991, s. 79). Toisen didin mukaan Marjatta-
koulusta puuttui ”systemaattinen tekeminen”. Sielld opetettiin asioita, jotka ovat
etdisid arkipdivdn todellisuudelle, “teorioita, maailmankaikkeutta, historiaa,
sankaritarustoja”. ([K23], 1991, s. 42-43.) Hannun, Jukan, Pekan ja Vallen &idit
toteavat suoraan, etteivdt lasten kyvyt péadsseet kdyttoon, ja vaikka muut
vanhemmat ovat epdvarmempia asiasta ([K23], 1991, s. 78-79), teos esittéa,
ettei yksikdén vanhemmista voi ajatella, ettd lapset olisivat saaneet optimaalisen
kehittymisen mahdollisuuden. ’Jos Reko olisi oppinut lukemaan ja kirjoittamaan
asioita, hé@n olisi voinut rikastuttaa kokemusmaailmaansa ja saada
ilmaisukanavan omille ajatuksilleen”, 4&iti toteaa. ([K23], 1991, s. 80.)
Mekaaninen Kirjoitustaito ei vélttdméttd vield johda rikkaaseen itseilmaisuun,
mutta toteamus tuo esille vaihtoehtoisen tarinan. ”Kun lapsi ei ymmérrd mitdan
rahasta, on hdnen myds vaikea ymmartdd ettei kaupoista voi ottaa noin vain
karkkeja”, sama &iti huomauttaa ([K23], 1991, s. 97). Tekstista tulee ilmi, miksei
Reko voi nyt aikuisena opetella lukemista ja kirjoittamista. Ne eivdt enda
kiinnosta hantd ([K23], 1991, s. 76). Lukemaan ja kirjoittamaan Erik oppii 8—9-
vuotiaana ([K23], 1991, s. 51) ja Hannu 12-vuotiaana didin ansiosta (s. 54-55).

Kouluopetuksen vihdisyydesti, katkonaisuudesta ja puuttumisesta huolimatta
didit kuvaavat teoksessa vaikeasti vammaisten lastensa spontaanisti opittuja
matemaattisia ja kielellisid taitoja. Reko hahmottaa suuriakin lukuja ja tekee
rakennelmia, joissa noudattaa matemaattisia sdantdja ([K23], 1991, s. 49).
Hannu oppii aakkoset hetkessd kuin ”Rain Man” ([K23], 1991, s. 54) ja osaa
aidin yllatykseksi sijoittaa dénilevyn oikein muiden viliin aakkosjérjestykseen
(s. 95). Valle ymmaértdd my06s suomea ruotsin liséksi, silld kumpikin vanhempi
puhuu hénelle omaa didinkieltddn ([K23], 1991, s. 89).

Toinen alkupuolen teoksissa mainittu epdkohta kaikkia koskevan
oppivelvollisuuden jo astuttua voimaan on autistisille lapsille suunnatun
opetussuunnitelman puuttuminen ([V26], 1987, s. 58; [V27], 1988, s. 77) ja
kolmas koko tarkastelemani ajanjakson ajan opetuksen loppuminen
perusopetuksen jilkeen. Teksteissé ei kuitenkaan eritelld, mitd autismiopetuksen
opetussuunnitelman tulisi maééritelld oppimistavoitteiksi. Teoksessa [K23]
(1991, s. 72) Autistin eldmdnkaari vanhempien kokemana kuvatun Pekan
kohdalla mainitaan kymppiluokan kdyminen, mutta kouluajan jélkeen nuorille ei
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ole tarjolla opintomahdollisuutta. ”Ammattikoulu kun ei hyvéaksynyt autisteja”,
Marian &iti toteaa ([K23], 1991, s. 57). Ne d&idit, joiden lapset ovat vield
koulussa, suhtautuvat edelleen toiveikkaasti jonkinlaisiin ammattiopintoihin
kehitysvammapuolella  ([K23], 1991, s. 71, 72). Ensimmadisessi
Autismityéryhmdn muistiossa ([A36], 1989) ei kirjoiteta lainkaan koulutuksesta
perusopetuksen jélkeen. Peruskoulun jilkeen nuoret “putosivat tyhjaan” ([H19],
1995, s. 4), ja usein koulutustaival pédttyi peruskoulun jilkeen vuosituhannen
vaihteessakin, silld toisen asteen opetusta autistisille nuorille oli tarjolla vain
muutamilla  paikkakunnilla ([T40], 2000, s. 11). Mydhemminkdin
erityisopetuspaikkoja ei ollut riittdvasti ((M38], 2006, s. 11; [P5], 2007, s. 34) ja
valinnanvaraa oli hyvin vdhdn ([K52], 2009, s. 212). Osa nuorista ei edes
hakeutunut koulutukseen, koska ei kuitenkaan sinne paasisi ((M38], 2006, s. 11).
Tama siitd huolimatta, etti jo edellisend vuonna [M19]ssé (2005, s. 43) todetaan
valtakunnallisen tason linjauksen olevan, etti perusopetuksen jélkeinen koulutus
pyritdén tarjoamaan kaikille peruskoulun péittiville. [N29]n (2016, s. 31)
kirjoituksesta ilmenee, ettd opiskelupaikan 16ytdminen saattoi olla haastavaa
viimeisendkin tarkasteluvuonna. Toisaalta my6s kehitysvammaisen kuvattavan
toisen asteen opintoihin pddseminen voi néyttiytyy sujuvana ([T17], 2014a, s.
16; [T18], 2014b, s. 76) "hakeutumisena” ensimmaéisen suoritetun koulutuksen
jilkeenkin ([T16], 2013, s. 44). ”Opiskelijavalintatilastoista on erittdin vaikea
saada selville todellisia lukuja erilaisten oppijoiden opiskelemaan padsyn
mahdollisuuksista”, [M20] (2008, s. 9) toteaa.'* Ojalan ja kollegoiden (2015, s.
21-22) kartoituksessa esitellddn opettajien arvioita sairaalaopetusyksikoiden,
valtion koulukotien sekd kuntayhtymien ja yksityisten omistamien laitos- ja
erityiskoulujen opetusryhmisséd opiskelevien autististen ja kehitysvammaisten
oppilaiden sijoittumisesta perusopetuksen jdlkeen, mutta ei toteutuneesta
tilanteesta.

Ensimmaéisessd Autismityoryhmdn muistiossa autismitydryhmaén tuli selvittda
muun muassa terapioiden ja pidivdhoidon saantiin ja perusopetukseen liittyvid
ongelmia ([A36], 1989, ei sivua). Erityisesti autistisia lapsia varten suunniteltuja
paivédhoitopalveluja ei ollut ([A36], 1989, s. 16) ja sopivaa oppimateriaalia
puuttui (s. 17). Vaikka varhain laadittu yksil6llinen suunnitelma varmistamassa
kuntoutusta, opetusta ja terapiaa olisi olennainen ([A36], 1989, s. 12),
paivahoito- ja opetusjirjestelyt eivit vastanneet tarpeita (s. 2) ja usein autistinen
lapsi oli joutunut pois kaikista kuntoutus-, terapia- ja opetustoiminnoista (liite, s.

13 Myés nykyinen erityisopetukseen sijoittamisen perusteen tilastointi pelkistdan
tarjottavalla erityiselld tai tehostetulla tuella aiemman ladketieteellisen diagnoosin tai
opetussuunnitelman (EHA, EMU jne.) sijaan (ks. Lintuvuori, 2019, s. 75) vaikeuttaa jo
lahtokohtaisesti tietojen kerdaamistda esimerkiksi siitd, kuinka usein tiettyyn
diagnoosiryhmaan kuuluvilla on valinnaisaineina kielid ja kuinka usein heidat
vapautetaan kokonaan vieraan kielen opiskelusta.
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1). Ratkaisuina olisivat muutokset opetuksessa ja kuntoutuksessa ja varojen
ohjaaminen tdhén tarkoitukseen ([A36], 1989, s. 24-25). My®0s jalkimmaisessi
Autismityoryhmdn muistiossa ([A37], 1993) korostuu muutospyrkimys. Muistiot
ovat yhteiskuntakriittisid ja rakentuvat pitkdlti vaihtoehtoisen tragedian tai
sankaritarinan muottiin, jossa onneton loppu ei ole viistimétdon vaan johtuu
yhteiskunnallisista olosuhteista. Opetuksen kehittdmiseksi ei ollut tarkkoja
suunnitelmia eikd koulutuspaikkoja nuorille ollut riittdvisti ([A37], 1993, s. 51).
Lahes neljdnnes autistilapsista ei saanut mitdan kuntoutusta 1980-luvun lopulla.
Puheterapiaa sai noin kolmannes, toimintaterapiaa neljannes. ([V27], 1988, s.
58.) Nelja vuotta ensimmaisen Autismityéryhmdn muistion julkaisemisen jalkeen
Autismi-lehdessd ([H18], 1993, s. 67) ja viisi vuotta myShemmin Autismin
kommunikaatio-ongelmassa ([K28], 1994, s. 46) kirjoitetaan, ettd kuntoutus
autisteille on tdysin sattumanvaraista. Lapsen kuntoutukseksi ei riitd, ettd hidn on
pdivakodissa tai koulussa ([K50], 1999, s. 260). Neljinnesvuosisata
ensimmaisen Autismityoryhmdn muistion jilkeen Autismi-lehdessd esitellyn
Lastenneurologisen yhdistyksen'* suosituksen mukaan kuntoutuksen péddpainon
tulee siirtyd yksiloterapiasta erityisopetukseen ja yli 7-vuotiaille suositellaan
vain koulun erityisopetusta ([V12], 2015, s. 5). Piddpainon siirtdminen
eritysopetukseen ei tarkoita opetuksen tai kuntoutuksen lisddmistd, joten
artikkelin  kritiikki kohdistuu yhteiskunnallisiin kdyténtoihin. Kirjoittajan
mukaan autistinen lapsi oppii asioita parhaiten yhden suhde yhteen -tilanteessa
ja siksi yksiloterapiat mahdollistavat, ettd hidn pystyy hyotymdan opetuksesta.
([V12], 2015, s. 5). Vammaispalvelulain 2008 sanamuoto aiheuttaa, etteivit
avustajaa saa sen paremmin ne, joilla on Aspergerin oireyhtymd, kuin monet
vaikeimmin vammaiset, [W3] (2012, s. 5) erittelee lainsdddéanndn puutteita.
Syyksi heikkoihin oppimismahdollisuuksiin voidaan teksteissi esittdd pula
koulutetuista avustajista ja erityisopettajista ([A36], 1989, s. 16, 17; [A37],
1993, s. 30, 52; [M30], 2002, s. 19; [P2], 2009, s. 10; [P4], 2013, s. 22; [V26],
1987, s. 57; [V27], 1988, s. 77). Ensimmadisen Autismityéryhmdn muistion
ilmestymisen aikoihin vain puolessa autistien opetusryhmistd oli koulutettu
erityisopettaja ([A36], 1989, s. 17; [V26], 1987, s. 57) ja 40 %:ssa
kouluavustaja. ([V26], 1987, s. 57). Lapsen autismia ei huomioitu 95 %:ssa
tapauksista suunniteltaessa opetusryhméé ja opiskelutiloja (JA36], 1989, s. 17).
[K24] (1992a, s. 11) kysyy, mikd taho huolehtisi varhaiskuntoutuksesta ja
maksaisi sen. Jos kirjoittaja kuvaa vastustajaksi taloudelliset resurssit eiké niista
paittdvid viranomaisia, hdn jattdd myos lukijan tietylle abstraktiotasolle.
Rajalliset resurssit mainitaan niin paivikodin ([K52], 2009, s. 220; [S49], 2005,
s. 11-12), koulujen ([H3], 2009, s. 22; [K64], 1999a, s. 6; [S26], 2012b, s. 30;

14 Artikkelissa kirjoitetaan yhdistyksestd Lastenneurologiset hoitajat, mutta
myS6hemman numeron korjauksen mukaan kyseessa ei ole Lane eli Lastenneurologiset
hoitajat vaan Suomen Lastenneurologinen yhdistys Lane ry.
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[S49], 2005, s. 11-12; [S59], 2005, s. 27), toisen asteen ([M39], 2008, s. 44;
[W3], 2012, s. 5), kuntoutuksen ([N30], 2005, s. 11; [P50], 2000, s. 34) kuin
asumisyksikon kirjoittamismahdollisuuksien ([K119], 2001, s. 35) kohdalla.
Autismi-lehdessd lainataan Pohjalaista, jossa ilmestyneen artikkelin mukaan
tutkija Kielinen toivoo kuntien ohjaavan resursseja hoito- ja opetuspuolelle, silld
tosiasiassa se tuo sddstdja ([N30], 2005, s. 11). Mitd mydhemmin kuntoutus
aloitetaan, sen kalliimmaksi se tulee ([K64], 1999a, s. 6). Koska monien kuntien
taloudellinen tilanne ei ollut hyvd, koulutuksen ja kuntoutuksen alkuun
paddsemiseksi oli saatava ulkopuolista apua esimerkiksi sditioiltd tai Raha-
automaattiyhdistykseltd ([K65], 1999b, s. 235). Tukitoimet vaihtelivat kunnittain
erittiin paljon, silld kunnan sijainti ja varallisuus asettivat rajoituksensa ([K64],
1999a, s. 10). Kuntien erilainen taloudellinen tilanne ei aina selitd
vammaispalvelujen tarjontaa, haastateltu kuitenkin huomauttaa tekstissd [M30]
(2002, s. 20). Artikkelissa [S48] ladkédri kannustaa suuntaamaan koulujen
resursseja nimenomaan ryhmékokojen pienentimiseen jopa valinnaisaineiden
kustannuksella. Hinen mukaansa valinnaisuus ei ole niin suuri etu kuin pienet
ryhmit. Lasten kehitystd tukevana apurina hidn mainitsee tietokoneet. ([S48],
2011, s. 69.) Tekstistd tulee ilmi, miksi téssd tehtdvdn antajana opetusta
arvioimassa toimii lddkéri eikd opettaja. ”On lapsia, joiden on vaikea oppia
kirjoittamaan k&sin. Kunnalla voi olla varaa ostaa neljd tietokonetta ndiden
lasten avuksi, mutta kun tietokoneen hankkimiseen tarvitaan todistus
erikoisladkariltd, menee varoja jo kahden tietokoneen verran”, [S48] (2011, s.
69) siteeraa haastateltua.

[P50]n (2000, s. 35) mukaan tuen saaminen voi olla hyvin byrokraattista.
Avustaja, paividhoito, koulupaikka ja tukijarjestelmé on usein erikseen anottava
lapselle jopa joka vuosi uudelleen ([K104], 1998, s. 54-55). Koulunkdynnin
kynnyskysymykset liittyvdt usein avustajaan, esimerkiksi siithen, saadaanko
sellainen ([K52], 2009, s. 222). Vaikka lapsen tunteminen on tirkedi, avustajien
tyosuhteet ovat usein lyhyitd ([K104], 1998, s. 62). Kirjassa Autismin kirjo ja
kuntoutus kuvattavan Antin taidot taantuvat, kun avustaja vaihtuu ([K52], 2009,
s. 176). Mikéli on tietoa ja ymmarrysti siitd, missd autismissa on kyse, ei voida
edes ajatella avustajan jatkuvaa vaihtumista puolen vuoden vélein, [K50] (1999,
s. 263) toteaa. [T30] (2009, s. 327) kuitenkin huomauttaa, ettd tutkimusten
mukaan lapsella tulee olla useita opettajia, jotta taidot yleistyvit.

Oikeudet voivat jaddd toteutumatta myoOs siksi, ettd voimassa olevan
sdddoksen noudattaminen laiminlyodddn. Monissa alkupuolen teoksissa
tragedian  aiheuttaja on  oppivelvollisuuden toteutumatta  jd&dminen.
Opetuslainsdddéannostd huolimatta osa autistisista lapsista ei saanut opetusta,
todetaan teoksissa Autistiset ja psykoottiset lapset ([C3], 1987, esipuhe, ei
sivunumeroa) ja Autismi Suomessa ([V27], 1988, s. 60-61) sekd
Autismityéryhmdn muistiossa ([A36], 1989, s. 17). My6s mydhemmissi
teksteissd lakiin sdddetytkin oikeudet jadvét toteutumatta. Ammatillista
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koulutusta koskevasta laista huolimatta monet autistiset nuoret jdivdt toisen
asteen koulutuksen ulkopuolelle ([M39], 2008, s. 44). Erityista tukea tarvitsevien
koulutustakuu ei toteutunut Varsinais-Suomessa, silld aloituspaikat olivat
riittdméttomid ([M45], 2012a, s. 56). [P4]n (2013, s. 22) mukaan samaan aikaan
kun on sédddetty tyo- tai opiskelupaikan peruskoulun pééttineille takaava laki
yhteiskuntatakuusta, toisen asteen aloituspaikkojen méadrdd leikataan.
Vastustajana tekstissd on valtiovalta, joka vaikuttaa yhteiskunnallisiin
jarjestelyihin. [P35] (2015b, s. 4) huomauttaa, etti Suomen perustuslaki takaa
jokaiselle yhtéldiset mahdollisuudet saada kykyjenséd ja erityisten tarpeidensa
mukaisesti perusopetuksen lisdksi myds muuta opetusta sekd kehittdd itseddn,
mutta timi oikeus ei toteudu kaikkien kohdalla. [A22]n (2005, s. 27) mukaan
perustuslakiin kirjattuja perusoikeuksia on voitava kéyttdd aikuisten autistien
koulutusoikeuden perusteluna.

Kirjoituksen [U4] (1997, s. 6) mukaan autististen opetus oli toteutettu hyvin
eri tavoin Suomessa. Kuusitoista vuotta myohemmin julkaistiin Kokon ja
kollegoiden (2013) vaativaa erityisté tukea kisittelevé kyselytutkimus, jonka 526
vastaajasta (s. 10) 40 opetti autismikirjon oppilaita (s. 12). Siiné eroja oli kuntien
ja koulujen, ei suurempien alueiden, kuten Eteld- ja Pohjois-Suomen vililld
(Kokko et al., 2013, s. 11). Autismin kirjon oppilaiden opettajilla vertaistuen ja
ulkopuolisen ohjauksen tarve oli pienempi kuin muilla (Kokko et al., 2013, s.
60). Tietoaineiden opetuksen kannalta merkillepantavaa on, ettd aineenopettajilta
kaivattiin tukea harvoin (Kokko et al., 2013, s. 48). Toisaalta
tdydennyskoulutustarpeena vaativaa erityistd tukea saavien oppilaiden opettajat
mainitsivat myos aineenopetuksen, jossa yksittdinen oppiaine ei painottunut
(Kokko et al., 2013, s. 53). Ulkopuolista apua opettajat kokivat tarvitsevansa
esimerkiksi matemaattisten oppimisvaikeuksien laajuuden kartoittamiseen ja
kehitysvammaisten lukemaan opettamiseen (Kokko et al.,, 2013, s. 56).
Vaikeavammaisten oppilaiden opettajat toivoivat koulutusta muun muassa
lukemaan opettamisesta, tietotekniikasta ja uusista opetusmenetelmistd (Kokko
et al., 2013, s. 53). Kokon ja kollegoiden (2013, s. 36) mukaan opettajat eivit
kiyttdneet eriyttdmista tarpeeksi opetuksessa. Tekstisséd eriyttdmisen mééritelma
(Kokko et al., 2013, s. 37) on kuitenkin epamaiirdinen. Yksi kyselyyn vastannut
kysyi, mikd on eriyttdmisen ja yksilollistdmisen tarkka raja, ja toinen, miten
arvostelu tapahtuu, jos oppilas kdyttdd apuvilineitd (Kokko et al., 2013, s. 22).
Erddn kyselyyn vastanneen mukaan on tehty turhia yksildimisid, jopa varalle.
Tukiopetus ja muu tuki jaa kokeilematta ennen erityisen tuen piiriin siirtymista.
(Kokko et al., 2013, s. 19.) Noin viidesosan mielesta tukiopetus ei toteutunut ja
44.2 %:n mukaan se toteutui silloin tdlldin tai harvoin. (Kokko et al., 2013, s.
41).

Tekstien vastustajia autistisen yksilon itsensé liséksi voivat olla yhteiskunta
([S56], 1997, s. 40), yhteiskunnalliset kdytdnnot, kuten edelld, ja joskus tietyn
(ammatti)ryhmén edustajia yleisesti. Yksi sellainen ovat péaattdjat ([V16], 1992,
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s. 13; [S56], 1997, s. 41), toinen opettajat. Tutkimusta ja suomenkielisti tietoa
autismista ei juuri vield ollut Suomessa ensimmaisen Autismityéryhmdn muistion
([A36], 1989, s. 17) ilmestyessd. Siksi “opettajat olivat joutuneet kohtaamaan
autistisen lapsen neuvottomina” ([A36], 1989, s. 17). [K65] (1999b, s. 239)
toteaa, ettd toisella asteella opettajat olettavat autismin olevan poissa.
Erityisopettajan tehtdvissd toimi paljon ei-kelpoisia henkilditd vield 2013.
Tasavertaisia ~ oppimismahdollisuuksia  heikensi  entisestdiin se, ettd
kehitysvammaisten opettaminen ei kiinnostanut opettajia vaan uudet
erityisopettajat valitsivat mieluiten laaja-alaisen erityisopettajan tyon. (Kokko et
al., 2013, s. 8.) Ei-kelpoisten erityisopettajien ryhmissd opiskeli enemmén
oppilaita, joilla oli autismin kirjon diagnoosi kuin kelpoisten erityisopettajien
ryhmissd. Toisin sanoen ei-kelpoisten opettajien ryhmissa olivat oppilaat, joiden
opettamiseen tarvittaisiin vahvaa pedagogista osaamista. (Kokko et al., 2013, s.
53.) Kyselyn vastauksissa aineenopettajia kritisoitiin asiantuntemuksen
puutteesta ja vastuuttomasta suhtautumisesta ja erityisoppilaiden tuen tarpeeseen
(Kokko et al., 2013, s. 22). Kyselyyn vastasi kuitenkin myds aineenopettajia,
silli 18 vastaajan taustakoulutus oli erityisopettajan opinnot aineenopettajan
opintojen jalkeen (Kokko et al., 2013, s. 13).

Vaikka autismioppaissa vastustajat eivit ole yksittdisid ihmisid, Autismi-
lehdessd ja vanhempien Kkirjoittamissa eldmédkerroissa on toisin. Niissd on
autismia ymmartdmattomid tai sen torjuvia ammattilaisvastustajayksiloita.
Olemme toistuvasti kokeneet, ettd lukuvuoden suunnittelu kdynnistyy niinkin
myo6héddn kuin joulun aikoihin, [W3] (2012, s. 5) toteaa nimedméttd suoraan
syyllistd. Teksteissd [K22] (1987, s. 111-112), [K23] (1991, s. 50) ja [K49]
(1990, s.17) vastustajia ovat kouluviranomaiset. Kirjoittajan mukaan “paljon
varmaan riippuu yksityisen kouluvirkamiehen hyvéstd tai pahasta tahdosta,
miten hdn sdddoksia tulkitsee” ([K22], 1987, s. 114). Kaikissa eldmdkerroissa
kahta lukuun ottamatta on voimakasta kritiikkid yhteiskunnallisia kéytint6ja ja
ammattilaisten toimintaa kohtaan. Autismi on kaikissa teoksissa vastustaja ja
kehitysvammaisuus akateemisten taitojen kohdalla voittamaton vastustaja, mutta
[M61]std puuttuvat ammattilaiset vastustajina ja [M35]sséd vastustajat eivét liity
akateemisten taitojen oppimiseen.

Ammattilaistenvastustajien ongelmana on neurokirjon diagnooseja koskevan
tiedon puute, kun ammattilaisapurien tehtdvdn antaja on autismitieto ja
-osaaminen. Jo teoksessa Autistin eldmdnkaari vanhempien kokemana nostetaan
yhé uudestaan esille tragedian syy: autismitietouden puuttuminen ([K23], 1991,
s. 24, 61, 63, 66, 81). Kirjoittaja ja vanhemmat kisittelevat sitd, millaista
autistilasten opetuksen tulisi olla ([K23], 1991, s. 45, 90). Yksi dideisti erittelee
lyhyesti sitd, mikd on ollut vialla lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa.
Opiskelussa oli katkoksia, opettaja ja luokka vaihtuivat ja opetuksessa kaytettiin
eri kirjainmuotoja. ([K23], 1991, s. 80.) Tieto ja taito ovat olleet riittiméattomia
opetuksessa, todetaan myShemmisséakin teksteissd ([U4], 1997, s. 7; [W3], 2012,
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s. 5). Vastustajaksi voidaan esittdd myds yhteistydon puuttuminen tai kehno
yhteistyd vanhempien kanssa ([F1], 1987, s. 84; [H38], 2000, s. 7; [J17], 2001, s.
41). Erityislasten vanhempien eliméidn kuuluvia moniammatillisia palavereja
ammattilaisten kanssa kuvataan useimmissa autismielamékerroissa negatiivisesti
([K1], 2012, s. 67, 91-92, 153, 163-164, 196, 203, 206, 214, 218; [L22], 1998,
s. 62; [M35], 2016, s. 37-38; [P56], 2007, s. 13—14, 98-99, 100-101). Jopa
asiantuntijoiden kirjoituksessa todetaan, ettd yhteistyOpalaverit voivat olla ajan
haaskausta ([K50], 1999, s. 258). Artikkeli [J17] on poikkeuksellinen, silld se
kyseenalaistaa arvioinnit ja samalla koko jdrjestelmén, joka perustuu niihin.
[J17] (2001, s. 41) aloittaa kuvaamalla yksittdistapauksen, itsestddn annetut
arviot siitd, ettd matematiikassa ja muissa tarkkuutta vaativissa oppiaineissa
tulisi olemaan suuria vaikeuksia.

Integraatioideologiana inkluusio

Téssd kategoriassa integraatioideologia on kriittinen vallitsevaa tilannetta
kohtaan ja toiveena on inkluusio. Tekstissd [S26] (2012b, s. 30) kirjoitetaan
kaikkien  lasten  oikeudesta  yhdenvertaiseen  oppimiseen  samassa
luokkahuoneessa ironisen otsikon “Etanan vauhdilla kohti inkluusiota” alla.
”Pelkka akateeminen keskustelu inkluusiosta yliopistojen
opettajankoulutuslaitoksilla valuu kuin vesi hanhen seldstd” ([S26], 2012b, s.
30). [H65]n mukaan koulusijoitukset viitoittavat suuntaa eldméin ratkaisuille,
mutta viimeistddn siirryttdessd yldkouluun kasvavat inklusiivisen opetuksen
haasteet niin suuriksi, ettd segregoivat ratkaisut ovat yleisin vaihtoehto. Teksti
loppuu optimismiin, kun siind esitelldén apuri ja parempi tulevaisuus: autismin
kirjon oppilaat sopeutuvat riittdvien tukitoimien, kuten henkildkohtaisen
koulunkdyntiavustajan, avulla yhteiseen opiskeluun, joka suuntaa osallistavaan
tulevaisuuteen yhteiskunnassa. ([H65], 2012, s. 4.) Kokon ja kollegoiden (2013,
s. 21) tutkimuksessa opetushenkildstd kuitenkin katsoi erityisen tuen ryhmien
varmistavan oppimisen. Vain 2,5 % arvioi, ettd autismikirjon oppilaiden opetus
olisi tehokkainta tavallisissa perusopetuksen ryhmissd (Kokko et al., 2013, s.
26), mutta erityisoppilaiden yhteistd koulunkdyntid muiden oppilaiden kanssa
piti keskeisend vield pienempi mééra, 1,6 % (s. 25).

3.2 Sankaritarina, formismi, anarkismi ja metafora

Kirjalliset tekstit esittdvit uskottavia vaihtoehtoja sille, millainen todellisuus
voisi olla. Ne voivat olla myds varoittavia antiutopioita. (Barone, 1990, s. 311.)
Mekanisistisen tragedian onneton loppu oli véistimiton autismiin liittyvin
yksilopatologian tai siitd tehtyjen tulkintojen ja niilld perusteltujen kéyténtdjen
vuoksi. Etenkin aineistoni ensimmdisen ajallisen kolmanneksen teksteissé
vastakkainasettelu sankaritarinan ja tragedian valilldi tuo usein ilmi, ettd
traaginen loppu olisi viltettdvissd. Opetuksen tai yhteiskunnallisten kdytdntdjen
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avulla voidaan saada aikaan onnellinen tai onneton lopputulos, ja tekstit esittdvat
kummatkin vaihtoehdot. Kuntoutussankaritarina on siirtymd tragediasta
sankaritarinaan. Kahdessa seuraavassa  sankaritarinaluokassa &lykkyys
padsylippuna ja neurodiversiteetti sankaritarina Whiten tragediaan yhdistama
radikalismi vaihtuu anarkiaan, autismitiedostavasta lainsdddédnnostd yksilod
korostavaan  ndkemykseen.  Viimeinen  kategoria  kehitysvammaisten
sankaritarina on puolestaan siirtymé sankaritarinasta komediaan. Se on
komedioiden tapaan organisistinen ja konservatiivinen. Vaikka tdmén kategorian
ihmetarinat vaikuttavat muutokseen pyrkiviltd, niiden ideologiassa keskeistd ei
lopulta ole nopea muutos yhteiskunnallisissa olosuhteissa, vaan onnellinen loppu
perustuu siithen, ettd joku on véaérin kehitysvammaiseksi luokiteltu.

Aineistossani formismi on ajatus ihmisen erityislaadusta, jonka mukaan hinta
tulisi kohdella ja hénet tulisi ryhmitelld. Autismitieto on formistisissa
kategorioissa tehtidvin antaja. [K37]n (2003c, s. 22) mukaan tieto koskee sit4,
millainen on autistisen ihmisen tapa oppia ja ajatella. Vastakkaisuutta
autismikirjon ja autismikirjoon kuulumattomien vélille luovat sellaiset yksilod
tai kéyttdytymistd kuvaavat sanat kuin erilainen, toisenlainen, outo ja poikkeava.
Pejoratiivisimmat sanat voivat kuvata myos muiden nékdkulmaa tai olla ironisia.
Erilaisuuden vastakohtia teksteissd ovat esimerkiksi normaali, neurotyypillinen
ja tavallinen. (LIITE 1.) Normaali tai poikkeava, oudosta puhumattakaan, eivét
ole tdsmallisid ja yksiselitteisid kisitteitd, mihin tieteellisten termien kohdalla
pyritddn, silld niille ei ole tarkkaa mittaria. Niiden epadmaardisyys ei Autismi-
lehden ja vanhempien kirjoittamien eldmékertojen tapaisissa kansantajuisissa
teksteissd ihmetytd. Outo autismia kuvaamassa esiintyy kuitenkin hyvinkin
tieteellisissd yhteyksissd kuten useamman kerran DSM-III:n suomalaisessa
versiossa Psykiatrinen diagnostiikka (1983, osio 4, s. 24-25) ja sen perintdna
vaitoskirjoissa (Kangas, 2008, s. 46; Kerola, 1997b, s. 1, 54; Timonen, 1991, s.
23, 53, 54, 55, 56).

Formismissa osoitetaan kohteen yksilollisyys jossakin joukossa (White,
1973/2014, s. 13, 14). Tamd on perusldhtokohta useimmissa autismia
késittelevissd teksteissd. Formismiin kuuluu autismiteksteissd ajatus autismista
muista tiloista eroavana mutta yksilollisend. Niissd tuodaan esiin yleinen
luokittelu eli autismikirjo ja samalla korostetaan jokaisen yksilollisyyttd ([A36],
1989, s. 1; [J10], 2011, s. 38; [K28], 1994, s. 17; [K53], 2000, s. 11; [M67],
1996, s. 4; [P1], 1999, s. 14; [T10], 2001, s. 17; [V26], 1987, s. 57, 58). [K65]
(1999b, s. 237) ja [K50] (1999, s. 263) toteavat, ettei ole olemassa valmista
mallia, joka sopisi jokaiselle autismikirjon oppilaalle.

Aineistossa erilaisuuden suhde akateemisiin taitoihin on moninainen. Se
voidaan kuvata taidoista erillisend tai yhdistdd tietynlaisiin taitoihin ja
oppimiseen. Karkeasti ottaen suhtautumista erilaisuuteen on kolmenlaista:

1. Erilaisuutta pyritdin vdhentdmédén. Tdméd on tavallisinta varhaisissa
asiantuntijoiden ja vanhempien kuntoutussankaritarinoissa.
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2. Se pitdisi hyvéksya.

3. Se on voimavara, jota ylistetddn. Kolmas ryhmid kuuluu tyypillisesti
kokemusasiantuntijoiden teksteihin vuosituhannen vaihduttua.

Joissakin teksteissd sanan erilainen merkitys on enemménkin moninainen tai
vaihteleva kuin dualistisesti jaotteleva, ja jaottelu oudon ja normaalin vélilld
my0s kyseenalaistetaan tai sitd lievennetddn monissa varhaisissakin teksteissi eri
tavoin. Lainausmerkkeihin saatetaan sulkea niin sana normaali kuin
poikkeavakin. [T22]ssa (1986, s. 69, 72-73) Kehitysvammaisuuden kisite —
teoreettinen analyysi jopa autismi on lainausmerkeissi. Rituaalit, erityisrutiinit,
totunnaiset tavat ja pitkélle viedyt lempiharrastukset ovat kaikki normaaliin
ihmisenid olemiseen kuuluvia asioita, jo ensimmdiisessd Autismityéryhmdn
muistiossa ([A36], 1989, s. 6) todetaan.

3.2.1 Avain autismiin: kuntoutussankaritarina

Kuntoutussankaritarinassa tavoittelun kohteena on normaalius ja erilaisuuden
viahentdminen ([D2], 1997, s. 88; [K52], 2009, s. 26), joka mahdollistaa
akateemiset taidot. Tavoite esiintyy yhtendisimmillddn behavioristista
kuntoutusta Kkdisittelevdssd Lovaasin autismi-projektissa ([T27], 1992b) ja
adrimmaisimmilldén artikkelissa [US8] (2001, s. 9) Autismi-lehdessd. [U8]ssa
konkretisoituu  asiantuntijoiden ja  vanhempien autismitietodiskurssin
vastakkaisuus kokemusasiantuntijoiden teksteihin. Se, mitd Asperger-kirjoittajat
kritisoivat kovin sanakééntein luvussa 3.2.3 Oma &éni ja vdhdn muidenkin, on
[U8]ssa (2001) tavoitteena: terapiassa “autistin kayttdytymistd muokataan
normaalimmaksi" (s. 9). Tavoitteena on toimeen tuleminen normaalissa
ympéristossé ja kommunikointi normaalilla tavalla (JU8], 2001, s. 9). Vastustaja
tissid kategoriassa on autismi, vaikka sithen liittyvdt ominaisuudet voivatkin
toimia samanaikaisesti myOs apureina, joista on etua akateemisten taitojen
oppimisessa. Etenkin tarkastelemani ajanjakson loppupuolen teksteissi
autismitietoon liitetdéin myos vaatimus hyviksynnéstd ([H64], 2011, s. 4; [17],
2011, s. 45; [K104], 1998, s. 38; [K107], 2004, s. 14; [M52], 2013a, s. 40;
[M78], 1992, s. 35; [R4], 2012, s. 19; [S28], 2013, s. 56).

[K34]n (2001, s. 87) mukaan erilaisuus ilmenee henkilon
oppimismahdollisuuksissa ja vaikuttaa menetelmiin, joilla hintd voidaan opettaa.
Kuntoutussankaritarinassa  yksildlliset autismiin kohdistetut toimenpiteet
takaavat oppimisen. Kategorian keskeisend  kiteyttdjand voi  pitda
Autismikuntoutuksen toteamusta, ettd autistisen henkilon opetus poikkeaa
tavanomaisesta ([K53], 2000, s. 11), jota ei teoksen uudemman laitoksen
Autismin kirjo ja kuntoutus ([K54], 2009, s. 15-16) esipuheesta endd 16ydy.
Sairaalakoulussa erityisopettaja saattoi kohdata autistisen oppilaan mutta oli
ymmalladn “erikoisen lapsen kanssa, joka pystyi oppimaan mutta kdyttaytyi
oudosti ja omaperdisesti”, [K52] (2009, s. 241) kuvaa. Oppimistavat ovat
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tavallisesta poikkeavia ([C2], 2011, s. 22), outoja ([K101], 1999, s. 96) tai
erikoisia ([K52], 2009, s. 50), harrastukset (JA37], 1993, s. 5) ja
kiinnostuksenkohteet ([K60], 2001, s. 20; [V32], 2000, s. 26) erikoisia tai
poikkeavia ([N1], 2005, s. 30) jo diagnoosiluokitusten kuvauksen mukaan
([R29], 1999, s. 78, 79) ja keskustelunaiheet hyvinkin erikoisia” ([H48], 2001,
s. 65), samoin kykyprofiili voi olla erikoinen ([A27], 1999, s. 9; [H19], 1995, s.
3; [K28], 1994, s. 103; [P21], 1999b, s. 12) tai erilainen ([V32], 2000, s. 28).
Teksteissd ei maédritelld, millainen on poikkeava kohde tai hyvin erikoinen
keskustelunaihe. Vilttiméttd poikkeavuutta ei taitoihin liitetd ([D2], 1997, s.
77). Outous halutaan essentialistisesti sailyttad teksteissd, vaikka sitd olisi vaikea
madritelld tai havaita. ”On niitd, joista hidin tuskin aavistaa tilanteen oikean
laidan”, [L58]ssa (2012c, s. 4) kirjoitetaan. Useat kertoivat kokeneensa olevansa
jollain méaérittelemattomallad tavalla erilaisia, [P19] (2010, s. 11-12, 69) kertoo.
”Oudot stereotyyppiset rutiinit saattavat olla hyvin hallitsevia, tai niitd ei erota
lahes mitenkddn normaalista toiminnasta”, [K28] (1994, s. 22) kuvaa. Jos
stereotyyppisid rutiineja ei juuri erota normaalista toiminnasta, ne eivét voi olla
kovin “outoja”. Madritteleméton on keskeinen asia autismin méérittelyssd. On
vaikea médritelld jopa kéyttdytymiseen liittyvid autismin merkkejd (Nadesan,
2005, s. 9).

Kuntoutussankaritarinan kielikuva on tietoa kuvaava avain ([K40], 2011, s.
33; [K117], 2003, s. 30; [M29], 2011, s. 13; [N19], 2011Db, s. 58). Tragedioissa
tilanne on pdinvastainen eikd avainta l0ydy ([K1], 2012, johdanto, ei
sivunumeroa; [K22], 1987, s. 97, 125) tai avointa ovea kdytetd hyvaksi ([S16],
2000, s. 113). Jo vuonna 1987 Helsingin Sanomien autismitekstin yhteydessa oli
kuva, jossa lapsen otsassa on avaimenreikd ja ympérilld leijuu avaimia
(Stenbéck, 1987, s. 13). Avainmetafora yksinkertaistaa tiedon kumulatiivisen
luonteen. Autismitieto herittdd toivon paremmasta tulevaisuudesta ([K113],
1993, s. 50). Varhaiskuntoutus takaa onnellisen lopun yksilolle, perheelle ja
varhaisimmissa Autismi-lehdissd, toisin kuin autismioppaissa, toisinaan myods
yhteiskunnalle. Ennakoidut kuntoutuksen tulokset ovat kuntoutussankaritarinan
utopia. Joissakin teksteissd autismikuntoutusta tai sen tulosta verrataan
kehittyvddn hyvinvoivaan kasviin ([H16], 2002, s. 26, 28, 29; [K25], 1992b, s.
36; [K41], 2012a, s. 14; [R16], 2004, s. 29). Téhin kategoriaan kuuluu myos
metafora kenttd, joka luo kuvan yhtendisestd ajattelusta, yhteisistd arvoista ja
tarpeista autististen ihmisten kanssa tydskentelevien keskuudessa ([K49], 1990,
s. 17; [P2], 2009, s. 10; [P4], 2013, s. 22; [P8], 2000; [S26], 2012b, s. 30).

Kuntoutus sankaritarinana

Sankaritarinaan kuuluu paha vastustaja ja valon voitto pimeydestd (White,
1973/2014, s. 8). Varhaisissa aineiston teksteissd 1990-luvulla autismi on
vastustaja, jota vastaan taistellaan tiedolla ja siihen perustuvilla opetusohjelmilla
tai terapioilla. Tiedon ([K113], 1993, s. 50) ja kuntoutuksen ([K49], 1990, s. 17)
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puutetta verrataan pimeyteen. Sama metafora on myds myShemmaissa
neurodiversiteettisankaritarinassa Pimennosta assiksi ([O10], 2005, s. 16).
Kuntoutussankaritarinan metodiapurit, struktuurit, eivit ole kahleita, vaan niiden
avulla 16ytyy valoa, iloa ja vapautta ([K34], 2001, s. 8).

Oppimista painottava sankaritarina, jossa vastoinkdymiset voitetaan, voi
koostua jopa yhdestd virkkeestd: ”Terapian paittymisajan selvittdminen ratkesi
opettamalla Pepe seuraamaan kellon viisareitten asentoa” ([H13], 2001a, s. 134).
Tragedia muuttuu sankaritarinaksi, jos oppimisen ongelmat liitetddn opetukseen
ja oppimiseen sen seurauksena. Mekanisistisessa tragediassa autistisen ihmisen
ominaisuudet tai niistd yhteiskunnassa tehdyt tulkinnat jokseenkin kausaalisesti
asettivat rajat oppimiselle, mutta formistisessa kuntoutussankaritarinassa
pyritddn 10ytdmasn ratkaisu tragedioissa mekanisistisina esitettyihin ongelmiin.
Kun teksteissé siirrytddn mekanisismista formismiin, muuttuu myos tarina:

Autistinen lapsi saattaa oppia nimedmdién erilaisia esineitd
ja toimintoja, mutta abstraktien kdsitteiden (yld-, vdri-,
muoto-, aika-, paikka- ja lukukdsitteet sekéd tunteisiin
liittyvét kdsitteet) ymmdrtdminen on vaikeaa. Niillé on
kuitenkin suuri merkitys maailman jdsentédmisessd, joten
niitd kannattaa harjaannuttaa. ([H13], 2001a, s. 154.)

Teksteissd [V39] ja [V38] luetellaan aluksi vastustajia koulutydssa.
Sujumattomuus jattdd oppimiseen aukkokohtia eivétkd vahvuudet pddse esiin,
tietoja ei saada ndkyviin koulussa tai kotona ollaan kouluasioissa &drirajoilla,
vaikka koulussa ei ole ongelmia ([V39], 2014, s. 46). Koulussa on luettavana
yhé laajempia kokonaisuuksia ja laadittava esseevastauksia ([V38], 2013, s. 44).
Sen jélkeen teksteissd tarjotaan runsaasti keinoja ongelmien ratkaisemiseksi.

Lovaasin tutkimus on varmasti tunnetuin autismitutkimus. Teoksissa
Lovaasin autismi-projekti ([T27], 1992b, esipuhe, ei sivunumeroa) ja Autismin
kirjo ja kuntoutus ([T30], 2009, s. 275-280) esitelliin vuonna 1962
Yhdysvalloissa alkanut tutkimus, joka kesti kokonaisuudessaan yli 20 vuotta.
Lovaasin koeryhma sai 40 tuntia ohjausta viikossa. Ohjelman loputtua normaali
AO oli 47 %:lla eli yhdeksilli lapsella, lieviin kehitysvamman taso 42 %:lla eli
kahdeksalla lapsella ja vaikean kehitysvamman taso 10 %:lla eli kahdella
lapsella. Kontrolliryhmét eivdt saaneet tai saivat vain 10 tuntia ohjausta.
Normaali AO oli 2 %:lla, lievin kehitysvamman taso 45 %:lla ja vaikean
kehitysvamman taso 53 %:lla. ([T27], 1992b, s. 1-2.) Seurannan perusteella
alykkyysosamiirit olivat pysyvid 13-vuotiaaksi ([T30], 2009, s. 278).
Kahdeksan yhdeksistéd lapsesta oli edelleen normaalilla koululuokalla, jossa he
toimivat ikdtasoisesti. Yksi lapsi oli siirretty erityisluokkaan, mutta yksi
aiemmin erityisluokalla ollut lapsi oli padssyt normaaliluokkaan ja menestyi
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hyvin. Kontrolliryhmién kaikki lapset olivat erityisluokalla. ([T30], 2009, s. 278—
279.)

[T27]n (1992b, s. 1-2) mukaan Lovaasin tutkimustuloksista voi paitella, ettd
autististen lasten sijoittaminen normaaliin koululuokkaan on mahdollista,
kunhan he saavat ensin systemaattista kuntoutusta. Téssd ([K28], 1994, s. 34;
[M67], 1996, s. 5; [S8], 1997, s. 201; [U7], 2000, s. 7; [V22], 20164, s. 53) ja
muissa sankaritarinakategorioissa, oli teoreettinen viitekehys sitten miké
tahansa, tavalliselle luokalle pddseminen toimii kehityskriteerin ja autistisuuden
vdhenemisen mittarina. Se on sankaritarinan loppu, triumfi. Vaikka ajatus
toivottavasta tilanteesta Lovaas-teksteissié on mahdollisimman normaaliksi
muutettu ihminen normaalissa ympéristossé, yksi tulkinnallinen pulma Lovaasin
tutkimuksissa on [T27]n mukaan normaaliuden kisite koulusuorituksissa. Se on
ymmadrrettdva tiettynd arviointiajankohtana tiettyjen mittareiden antamaksi
tulokseksi. Kirjoittaja huomauttaa, ettei Lovaasin tutkimustulosta pidd ymmartaa
niin, etti lapset olisivat "tdydellisesti parantuneet”. ([T27], 1992b, s. 2.)

[T30] (2009) esittelee suuren joukon muitakin tutkimuksia, joissa on saatu
vaikuttavia tuloksia autististen lasten kuntoutuksessa, ja myds toisissa teksteissi
niitd mainitaan. Keskityn tuloksiin akateemisten taitojen osalta. Kriteereind
onnistumiselle ovat siirtyminen normaaliin koululuokkaan ([T30], 2009, s. 332—
333, 336-337), ryhmiopetukseen ([F1], 1987, s. 72-76; [T30], 2009, s. 330—
331), normaali kognitiivinen taso ([T30], 2009, s. 280-281) tai merkittava
dlykkyysosamééran kohoaminen ([K56], 1999, s. 280, 281; [T30], 2009, s. 282,
323-324, 337). Mauricen kaksi autistisiksi diagnosoitua lasta sai kuntoutusta
10-35 tuntia viikossa ([T30], 2009, s. 284). Riippumattomien asiantuntijoiden
mukaan he parantuivat autismista ([T30], 2009, s. 285). Maurice kiyttdd sanaa
triumfi jopa kirjansa nimessd Let Me Hear Your Voice: A Family’s Triumph over
Autism (1993). Mauricen lapset suoriutuivat pdivdkodissa muiden tavoin,
koulussa he olivat normaaliluokalla ja menestyivit hyvin. ([T30], 2009, s. 285).
Kamps kollegoineen (1992) tutki siirtymistd yksildohjauksesta pienryhméén. Se
onnistui hyvin lukemisessa ja matematiikassa. ([K56], 1999, s. 281.) Ozonoffin
ja Cathcartin (1998) tutkimuksessa mukana olleet lapset saivat strukturoitua
opetusta muun muassa kognitiivisissa ja esiakateemisissa taidoissa 10 tuntia
viikossa. He edistyivit 3—4 kertaa kontrollisryhmai nopeammin ([K56], 1999, s.
277.) [T30] kertoo my0s Higashi-kouluista Japanissa ja Yhdysvalloissa. Yksi
sen kolmesta péddpainoalueesta on akateemiset taidot. ([T30], 2009, s. 343.)
Kyselyssd vanhemmat olivat tyytyvéisid koulun tuloksiin, mutta jdi epaselviksi,
miksi he pitivdt ohjelmaa onnistuneena ja lasten etenemisti parempana kuin
aiemmin saaduissa palveluissa ([T30], 2009, s. 343-344). Kyseessd ei ollut
tutkimus, jossa olisi selvitetty koulun kdyttdmien opetusmetodien tehokkuutta.

Esitellyissd tutkimuksissa kuntoutus saatettiin aloittaa jo kolmevuotiaana
([T30], 2009, s. 282, 283; [U6], 1999, s. 23). Vaikuttavat tulokset eivit
kuitenkaan koskeneet kaikkia ([T30], 2009, s. 283, 284). Toisaalta [S8]ssa
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(1997, s. 201) esitellyssd tutkimuksessa heikoimmin menestyneilld lapsilla
parasta edistyminen oli é&lyllisessd suoriutumisessa ja sosiaalisuudessa ja
AKIVA-projektissa  Portaat-arvioinnissa  suurin  edistysaskel  tapahtui
kognitiivisella alueella ([K56], 1999, s. 268). Tekstissd [S8] (1997, s. 198)
toinen heikoimmin menestyneistd lapsista oli oppinut kirjoittamaan yksittdisid
sanoja 5-vuotiaana. Lasten dlyllinen suoriutuminen edistyi artikkelissa kuvatun
kayttaytymisterapeuttisen kuntoutuskokeilun aikana, mutta nopeudessa oli eroja
([S8], 1997, s. 196). Vaikka ldahestymistapa olisi opetuksellinen, tekstit eivit
valttamittd pyri rakenteelliseen tai lainsddddnndon muutokseen, joka turvaisi
mahdollisuuden akateemisten taitojen opetukseen kaikille, vaan tdssédkin
teoksessa hyvétasoiset erotellaan muista ([S8], 1997, s. 187).

Osa kuntoutussankaritarinoista on historiallisesta muutoksesta kertovia uljaan
uuden maailman muodossa olevia kehitystarinoita, joissa siirrytddn ldhemmaksi
oikeaa autismitietoutta. Tédmé alakategoria kuvaa muutosta tragediasta
sankaritarinaan, synkdstd menneisyydestd valoisaan tdhdn pédivdin. Opetusta ja
kasvatuksellista kuntoutusta ei 1960-luvulla vajaamielisosastojen autistisille
asukkaille jdrjestetty ([K52], 2009, s. 241). Koska autistiset lapset eivit
parantuneet psykoterapialla, siitd vedettiin johtopédtos, ettei heitd voi kuntouttaa
([H20], 1999, s. 10). Hoidot alkoivat painottua opettamisen ja harjaannuttamisen
suuntaan 1970-luvulla, jolloin saatiin hajanaisia kokemuksia autistisen lapsen
oppimisesta ja kehittymisestd ([K52], 2009, s. 241-242). [15] (1999D, s. 156) ja
[F1] (1987, s. 31) toteavat, ettd vasta tilldin alettiin uskoa autistien hyotyvin
merkittdvasti opetuksesta. Artikkelissa [H16] kéisitellddn autismikuntoutuksen
kehittymistd Padjarven kuntayhtymaissd. Vield yleisen oppivelvollisuuden
astuttua voimaan opettajat antoivat opetusta autistisille oppilaille vain 3—5 tuntia
viikossa. Muun opetuksen méidrd vaihteli, tai sitd ei ollut ollenkaan. ([H16],
2002, s. 26.) Vaikka kouluissa ei aiemmin ollut tietoa autismikirjon
erityispiirteistd ([H39], 2014, s. 16), Suomessa heréttiin laajemmin hankkimaan
tietoa 1980-luvulla ([K29], 19964, s. 168), kun Yhdysvalloista alkoi tihkua tietoa
autistisen oppilaan opetuksesta ja kuntoutuksesta ([K52], 2009, s. 242; [M71],
2007, s. 32). Autismiin liittyva tieto lisdédntyi edelleen 1990-luvulla ([K29],
19964, s. 173; [P1], 1999, s. 14; [V32], 2000, s. 26, esipuhe, ei sivunumeroa).
TEACCH- materiaalia suomennetiin ([K52], 2009, s. 245) ja Elizabeth Houser
toimi kouluttajana ja konsulttina Képylén projektissa, joka alkoi 1992 ([M71],
2007, s. 34). Houser oli saavuttanut erinomaisia oppimistuloksia ([K52], 2009, s.
242). Hénen autismiluokassaan harjoiteltiin aamupéivilld akateemisia taitoja
([K52], 2009, s. 242; [M71], 2007, s. 32). Teoksen Jukka ja Lauri — suljetun
maailman pojat esipuheessa kirjoitetaan yhteiskunnallisesta muutoksesta.
AKIVA-projekti alkoi 1993 ([K32], 2000a, s. 13), ja autismikuntoutuksessa oli
tapahtunut hyvéa edistysti. Kirjoittaja pitdd kuntoutuksen ansiona, ettd koulunsa
aloittavien joukossa oli vuosituhannen vaihteessa aiempaa enemmén puhuvia ja
jésentyneesti toimivia autistisesti kdyttaytyvid lapsia mutta ei esitd lukuja tai
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tutkimusviitteitd. Hyvén varhaiskuntoutuksen saaneet autistiset lapset tarvitsevat
hyvad edellytystensd mukaista opetusta, hén toteaa. ([K32], 2000a, s. 15.)
Pdividkodeissa  monilla  paikkakunnilla ~ oli  toteutettu  erinomaisia
varhaiskuntoutusprojekteja, [K32] (2000a, s. 14) ja [K52] (2009, s. 235)
kuvaavat.

"Entisestd toivottomuuden leimaamasta suhtautumisesta on péésty eroon. - -
Nyt uskotaan, ettd autistiset ihmiset oppivat ja kuntoutuvat ja ettd myos heitd
kannattaa opettaa ja kuntouttaa." ([H22], 2002, s. 4.) Myo6s [H20] (1999, s. 10) ja
[P3] (2011, s. 7) ovat muodoltaan tarinoita, joissa edetédén kohti tdydellisempda
tietoa. [K52]n mukaan alkavalla 2010-luvulla peruskoulu pystyy vastaamaan
autismikuntoutuksen haasteisiin. Tekstissd luetellaan asioita, jotka ovat 2010-
luvulla kunnossa. ([K52], 2009, s. 247.) Myos artikkelissa [M71] (2007, s. 35)
kehutaan autismitietouden médrdd melko hyviksi ja tulossa oleva 2010-luku
madritellddn valoisaksi tulevaisuudeksi. Vuosituhannen alussa esitetty toteamus
”Kun aiempina vuosina autistiset henkilt saivat opetusta ja kuntoutusta vain
satunnaisesti, heilld on nyt parhaassa tapauksessa mahdollisuus niihin vaikka
koko wvalveillaolonsa ajan” ([H12], 2001, s. 89) herittdd epdilemién, kuinka
usein ndin todella kéytdnnossd tapahtui. Tragedia muuttuu sankaritarinaksi,
mutta lukija saattaa jd4dd pohtimaan, kuinka aito sankaritarina on.
Jarjestotoimintametaforan mukaan Autismi- ja Aspergerliitosta on puberteetti-
idn jilkeen hyvaa vauhtia kehittymissé seesteinen aikuinen ([HS8], 2012a, s. 5).
Kapinallisuus  on  poistunut, mutta  menneisyyden  nimittdminen
murrosikdisyydeksi vie huomion pois siitd, ettei Autismi-lehti endéd esitd yhtd
karkevad kritiikkid koulutuksellisen yhdenvertaisuuden puolesta kuin joskus
aiemmin.

Autismi-lehdessd on my0s ulkomainen versio historiallisesta sankaritarinasta.
Nykyisin Thaimaassa on sairaalakoulu autistisille lapsille, erityisopetusta on
saatavilla kaikkialla maassa ja vammaispalvelulaki turvaa koulutuksen myos
erityislapsille. ([N19], 2011b, s. 57.) Thaimaalainen lddkéri uskoi uransa
alkuaikoina, ettei autistista henkiléd voi kuntouttaa. Han kuitenkin huomasi, ettad
kuntoutuminen on mahdollista, jos edetédn yksil6llisten tavoitteiden mukaisesti.
([N19], 2011b, s. 58.) Jaa episelviksi, johtavatko sankaritarinaan madalletut
tavoitteet, mutta myds menestystarinat yliopisto-opinnoista mainitaan ([N19],
2011b, s. 58).

Vaikka aikuisen Reijon tarinaa teoksessa [K104] (1998) Ensitieto autismista
voi pitdd sankaritarinana, loppu heréttidd kysymyksen, onko kyseessé oikeastaan
opiskeluhaluista ja ilman opiskelumahdollisuutta jdivdd miestd kuvaava
tragedia. Kouluaikana Reijo oppi laskemaan, lukemaan ja Kkirjoittamaan.
Matematiikka oli mieliaine “eivitkd muut tahtoneet pérjatd hénelle
paidssilaskussa ollenkaan™ (s. 26), mutta vieraat kielet eivdt sujuneet yhté
helposti. Nykyisin Reijo laskee péddssd saman, minkd muut laskevat
taskulaskimella. Kaupassa hin laskee tarkasti ostostensa summan. ([K104],
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1998, s. 26.) Hén kdy kirjastossa, lukee kirjoja fysiikasta, kemiasta ja
maantiedosta sekd hengellisid kirjallisuutta, kirjoitushetkelld kirjaa mitoista
([K104], 1998, s. 27). Reijo on siirtyméssid 30-vuotiaana ([K104], 1998, s. 26)
avoimille tydmarkkinoille tyokeskuksesta. Hdn miettii, mitd vaaditaan, ettd voi
opiskella yliopistossa. ([K104], 1998, s. 27.)

Kolmessa varhaisessa teoksessa, molemmissa Autismityéryhmdn muistioissa
([A36], 1989; [A37], 1993) ja kirjassa Autistiset ja psykoottiset lapset ([A38],
1987) sankaritarina on vanhan ja uuden taistelu, jossa uusi, oikeudenmukaisuus,
voittaa vanhan (ks. White, 1973/2014, s. 154). Subjektin ja vastustajan
taistelussa toinen on eliminoitava, jotta tarina saavuttaisi huipennuksen.
Autismityoryhmdn muistiot ovat oppimisoptimistisia ja yhteiskuntakriittisid. Ei
ole poikkeuksellista, ettd autismia késittelevissd teksteissd aikuisidn eldmaédn
liitetddn aiempi opetus ja kuntoutus, kuten jalkimmaisessd Autismityéryhmdn
muistiossa ([A37], 1993, s. 8), mutta teoksen mukaan “jokaisella tulee olla
jatkuvan  koulutuksen periaatteen mukaisesti joustava mahdollisuus
koulutukseen ja oppimiseen kaikkina ikdkausina” (s. 24) ja “Tuntijaon ja
opetussuunnitelman perusteiden avulla on - - varmistettava tietty yleissivistava
oppiaines, joka kaikkien on hallittava” (s. 26). “Erityispedagogiikka rakentuu
tiedolle vammaisuuden laadusta sekd uskolle jokaisen yksilon kykyihin ja
kehitysmahdollisuuksiin” ([A36], 1989, s. 30).

Sankaritarinan optimistinen mutta haasteita painottava henki esiintyy
teksteistd selkeimmin [T23]ssa (1987a), jossa todetaan, ettd “aina tulee uskoa
edistykseen ja edistyminen vaatii tuen ohella haasteita” (s. 73), [B6]ssa (1987),
jonka mukaan “kukaan ei voi késittdd kuinka pitkdlle lapsuuspsykoottinen
henkild voi kehittyd kun hinestd kerran on saatu oikea ote” (s. 105) ja [K52]ssa
(2009, s. 195), joka kertoo, ettd autismikuntoutuksella voidaan saada ldhes
ihmeitd aikaan. Avustaja ei osaa kuvitella “missd raja [oppimisessa] tulee
vastaan” ([S56], 1997, s. 41). Opettaminen vaatii kirsivillisyyttd ja kertaamista.
Lapsen kehittymiseen ja mahdollisuuksiin on kuitenkin uskottava. ([K104],
1998, s. 60.) Kuntoutus ja opetus tuovat parhaan tuloksen, kun lapsi on pieni,
mutta koskaan ei ole liian myohdistd ([K104], 1998, s. 31). Artikkelissa [K86]
(2016, s. 21) opinnoissa tuetaan ja vahvistetaan tarvittavia taitoja, kykyjd ja
valmiuksia. Jos tehtdvd on liian vaikea, asia pitdd opettaa uudestaan ([H55],
2004, s. 17). Sankaritarina tiivistyy kehitysoptimistisessa toteamuksessa, ettd
kaikki voivat oppia ([K34], 2001, s. 19; [L4], 2016, s. 35), on vain 16ydettava
yksilolle sopivat opetustavat ([H2], 2011, s. 28) ja opetettava lapselle hénen
tarvitsemansa taidot ([K29], 1996a, s. 174; [K31], 1997, s. 32; [K95], 1996b, s.
42). Oppimisoptimismi voi ilmetd myos lievemmadssd muodossa edellisen
tarkennuksena, ettd autistisilla yksiloilld on oma kehityspotentiaalinsa ([H2],
2011, s. 28) tai vakuutuksena, ettd kuntoutuksella voidaan vaikuttaa kehitykseen
([A40], 2008, s. 13; [K117], 2003, s. 30), on vain loydettidva yksilolle sopivat
opetussisdllot ([K34], 2001, s. 19). Mitd tiiviimpad ja suunnitelmallisempaa
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opetus on, sitd paremmat mahdollisuudet lapsella on saada kehityspotentiaalinsa
kayttoon, [H2] (2011, s. 28) kuvaa.

Teoksessa  Kehitysvammaisuuden  kisite ——  teoreettinen  analyysi
autismitarinan loppu jaa auki, mutta Autismityoryhmdn muistioiden tapaan siind
yhdistyy kehitysoptimismi yhteiskuntakritiikkiin. Painotus on opetuksessa —
onhan tarkoitus opettaa lasta itseddn oppimaan ([T22], 1986, s. 72) — eikd
yksilon kyvyttdomyydessd saavuttaa oppimistuloksia. Sosiaalisten taitojen
luokittelussa on mukana myds akateemisia taitoja, numeerinen késitys ja kynén
ja paperin kanssa tyoskentely ([T22], 1986, s. 14—15) ja ongelmanratkaisun
kohdalla esimerkkind on yhtélon ratkaisu (s. 37). Teoksen mukaan nykytutkimus
ei vield tdysin pysty sanomaan, mihin tavoitteisiin ja mind ikdkautena autististen
lasten kuntoutuksessa tulisi pyrkid ([T22], 1986, s. 72). On kuitenkin myos
arvokysymys, ei puhdas tehokysymys, mihin resursseja tulisi suunnata ja kuinka
paljon niitd tulisi kdyttdd. Autismi on teoksessa [V24] (2009) Mitd mind teen
tamdn lapsen kanssa sekd apuri ettd vastustaja. Jos se on voittamaton vastustaja,
kyseessa on tragedia ja jos suuri haaste, josta subjekti selviytyy, sankaritarina.

[S46]n alku on traagisen mekanisistinen, arkieldma painottuu tavoitteissa ja
kielellinen kuntoutus loppuu alkeellisiin taitoihin, mutta toisin kuin monet muut,
teksti mainitsee [M18]n (1999, s. 10) tavoin akateemiset taidot erikseen
opeteltavien padsisdltdjen joukossa ja mukana on ajatus oppimisesta ja
edistymisestd ([S46], 1996, s. 40). Lukutaito esitetddn vaihtoehtona toisen
ihmisen jatkuvalle avulle: jos autistisen lapsen pitdd selvitd pelkdn kielen
varassa, hin tarvitsee koko ajan aikuisen tuekseen tai hdnen pitdd osata lukea
sanallisia ohjeita ([S46], 1996, s. 35). Alun pessimistisyydestd huolimatta
tekstissd ldhdetddn oletuksesta, ettd lapsi voi oppia abstrakteja kasitteita.
Mainitut opeteltavat asiat tosin ovat helppoja, kuten muoto ja paikka, eikd
oppimista kuvata pidemmiélle. ([S46], 1996, s. 40.)

Kuntoutussankaritarinaan kuuluu edistyminen ja opetuksen sisdltdjen
vaikeuttaminen oppimisen mukana ([H55], 2004, s. 18; [K34], 2001, s. 89, 183;
[K101], 1999, s. 104-105; [O1], 2001a, s. 78). Se, ettd opetus vihentdd
oppimisen ongelmia ([V32], 2000, s. 20) ja harjoittelu kasvattaa akateemisia
taitoja ([H1], 2008, s. 71; [H55], 2004, s. 13) on kuntoutussankaritarinassa
olennaista. [M69]n (1999, s. 20) mukaan jokaista autistista lasta pitéisi opettaa
lukemaan ja kirjoittamaan jo ennen kouluikaa.

Subjektina moniammatillinen tyoryhma

"Poikamme sai 2,5-vuotiaana - - autismidiagnoosin ja suosituksen erityiskouluun
laittamisesta. - - Ammatti-ihmiset 16ivit kylld kdteen autismidiagnoosin, mutta
lapsen kehittymismahdollisuuksista ei kerrottu", kirjoittaja kuvaa. ([S49], 2005,
s. 10.) Hanen mukaansa koulu ja péivikoti eivédt kykene lasta pelastamaan,
koska niilld ei ole tarpeeksi resursseja vaikeasti vammaisen oppimiseen ja
kehittymiseen ([S49], 2005, s. 11-12). HOJKS on pelkka paperi, jos koulussa ei
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ole mahdollisuuksia yksiloopetukseen ja tavoitteet madrdytyviat koulun
resurssien eividtkd vammaisen erityistarpeiden mukaan ([S49], 2005, s. 12).
Vaikka [S49]n (2005, s. 11) kirjoittaja mainitsee dlykkyyden kertoessaan, ettd
puheterapeutin mukaan lapsi saattoi olla pysyvisti dlyllisesti jdlkeenjddnyt,
aiheen kdésittelytapa ei ole mekanisistinen. Seuraavan lainauksen voi toki tulkita
mekanisistiseksikin: "Aloittaessamme emme edes tienneet, kykeneekd hén
kisitteelliseen ajatteluun, mikd on puheen oppimisen edellytys" ([S49], 2005, s.
11). Kirjoitus on kriittinen sankaritarina, jossa vastustajia ovat ammattilaiset ja
subjektina on perhe. Tehtdvin antajana toimii kéyttdytymisanalyyttinen
kuntoutusmenetelméa ABA. ([S49], 2005, s. 10.)

Elamékerran [P56] (2007, s. 14) alkupuolella péiviakotohenkilokunta
ilmoittaa, ettd kirjoittajan Miro-pojan on parasta siirtyd toiseen paivékotiin, jossa
on erityisryhmé autistisille lapsille. Koulun alettua hidn joutuu luokkaan, jossa
oppiminen ei toteudu. Tarinan vastustaja, opettaja, on aiemmin opettanut
vaikeasti kehitysvammaisia ja yrittdd soveltaa samoja metodeja autistisiin
lapsiin. ([P56], 2007, s. 99.) Kirjoittaja kuvaa, ettei opettaja opeta ensimmaéisend
vuonna mitddn ja véhit tehtdvit, joita koulussa tehddén, ovat samoja kuin
péivikodissa 3—4-vuotiaana ([P56], 2007, s. 98-99). Opettaja antaa ymmartas,
ettei tiedd autistisista lapsista juuri mitddn ([P56], 2007, s. 99), vaikka on
kaupungin konsultoiva autismiopettaja (s. 100). Héan toteaa, ettd oppilaat
oppivat, jos ovat oppiakseen. Kirjoittaja haluaa siirtdd poikansa toiseen kouluun
ja ottaa yhteyttd rehtoriin ja kouluvirastoon ([P56], 2007, s. 99), mutta ei saa
kouluvirastosta koskaan vastausta, kun kysyy opettajan pétevyydestd. Lopulta
Miro pédsee jonoon toiseen kouluun. ([P56], 2007, s. 100.) Hénen
lukujérjestykseensd otetaan oikeita oppiaineita, kuten ensimmaéisen Iuokan
matematiikka ja &idinkieli, jotka kirjoittajan mukaan “tietysti olisi pitinyt
aloittaa jo edellisend lukuvuotena”. ”On aika erikoista, ettd joutuu tappelemaan
téllaisista perusoikeuksista”, hén toteaa. ([P56], 2007, s. 101.) Mirolla on
ilmeisesti 11-vuotinen oppivelvollisuus ja mahdollisesti  yksilollistetty
opetussuunnitelma. Ajatus, ettd ensimmaisen vuoden matematiikka olisi pitényt
aloittaa jo aiemmin, ei siis ole itsestddnselvyys. Mielekdstd oppimisen kannalta
se hyvinkin voisi olla, mutta ei opetuslainsdiddnnon madrddmas. Padstydin
toiseen kouluun Miro oppii kolmessa kuukaudessa lukemaan ja kirjoittamaan.
Tamé on kirjoittajan mukaan hénelle yksi suurimmista hetkistd. ”Mitkd ovet
hinelle tulevatkaan avautumaan kirjojen myota!” ([P56], 2007, s. 101.) Lopussa
Miro lukee déneen ditinsd kirjoittaman kirjan omistuskirjoituksen ([P56], 2007,
s. 165-166).

Edellisissa teksteissd subjekteja ovat vanhemmat, mutta
kuntoutussankaritarinassa subjekteina toimivat yleensd niin vanhemmat kuin
opetusalan ammattilaiset. Subjektit ovat tyypillisesti henkilditd, silla
opetusmateriaali ei muutu opetukseksi ilman opettavia ihmisié eikd se toisaalta
velvoita toimijoita, vaikka se toki voi ohjata tehtdvdn suorittamista kuten
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[K34]ssd (2001, s. 181) huomautetaan. [T22]n (1986, s. 72) ja [S49]n (2005, s.
12) mukaan autistilasta pitdd opettaa oppimaan itse, kunnes hédn siirtyy
opetuksen vastaanottajasta subjektin paikalle. [K49]ssd (1990, s. 16) todetaan,
etti jopa normaali koulutie on mahdollinen, mutta se edellyttdd terapian ja
opetuksen aloittamista viimeistddn 3-vuotiaana. "Autisti oppii todennédkoisesti
nopeasti ja jopa helposti, jos vaan opettaa oikein ja motivoi oikein (opetus tosin
pitdd alkaa ajoissa, pienend lapsena)" ([U8], 2001, s. 9). Kirjoittajan mukaan
esteend on asenne, ettei autisti opi tai oppii vain toistamalla asia monta kertaa.
Toinen este on ajatus, ettd hinet tulisi hyviksya sellaisena kuin hdn on. "[O]n
todenndkdistd, ettd joku muukin perheemme lisdksi hyvéksyy (rakastaa)
poikaamme helpommin kun hidn ndyttdd, kiyttadytyy ja PUHUU niin (tai ldhes)
kuin muutkin ihmiset." ([U8], 2001, s. 9.) [M81] kuvaa koritehtdvid kotona.
Vanhemmat halusivat tietdd, voiko heiddn lapselleen opettaa asioita. Ilmaus
implikoi, ettd vanhemmilla on ainakin joskus ollut késitys, ettd joillekin lapsille
el voi opettaa asioita. Eliel on aloitettaessa viisivuotias. ([M81], 2010, s. 37.)
Aluksi vanhemmat eivit ole tehtivén antajia, silld toiminta on yleensd
paiviakodin henkilokunnan sekd puhe- ja toimintaterapeutin suunnittelemaa ja
myos isoveljen autismikirjoon perehtynyt opettaja auttaa ([M81], 2010, s. 38).
Subjekteja, toiminnan toteuttajia, ovat teksteissd [U8] ja [M81] vanhemmat
yhdessd ammattilaisten kanssa.

Opetus toteutetaan ryhmétyond ([K52], 2009, s. 169; [U8], 2001, s. 9).
Lapsen tullessa kouluikdén hoito-, kuntoutus- ja opetussuunnitelma tehdién
terveydenhuollon, sosiaalihuollon ja opetustoimen yhteistyond ([A36], 1989, s.
33). Yhteistyd perheen ja muiden kuntoutukseen osallistuvien kanssa on
kulmakivid autistisen lapsen koulunkdynnissd ([K52], 2009, s. 222). Subjekti
kuntoutussankaritarinassa on moniammatillinen tydryhmé, jonka kanssa
vanhemmat tekevét yhteistyotd ([A37], 1993, s. 15; [H18], 1993, s. 67; [J3],
1993a, s. 11; [K3], 1992, s. 43; [K34], 2001, s. 46; [K37], 2003c, s. 23; [K52],
2009, s. 169, 222; [S9], 2001, s. 26; [S46], 1996, s. 37; [S59], 2005, s. 25-26;
[T4], 2007, s. 54; [T23], 1987a, s. 74, [T24], 1987b, s. 77; [U5], 1999, s. 300;
[U6], 1999).

Moniammatillisen tydryhmén jésenistd olennaisia ovat erityisesti opettaja ja
avustaja. Opettaja voi ndyttdd autistiselle oppilaalle, miten tehtédvi tehddin ja
hidnen tulisi opettaa lasta tunnistamaan, milloin tilli on vaikeuksia jonkin
tehtdvdan kanssa ([N2], 2003, s. 21). Vaikka asiaa ei juuri konkretisoida
kirjoittamalla opettajasta henkilond, teoksen [F1] (1987) Kehitysvammainen
autisti opetuksen ndkékulmasta subjekti on opettaja, jolla on tiedossaan ja
kaytossddn autistioppilaaseen tehoavia opetusmetodeja. [K64]n (1999a, s. 10) ja
[K66]n (2005a, s. 15) kirjoittajan mukaan on ongelmallista, ettd
erityispedagoginen asiantuntemus saattaa puuttua sairaaloiden
moniammatillisista tiimeistd. [V31] (1999c, s. 36) huomauttaa, ettd opiskelu on
yhteistyotoimintaa, johon kuuluvat myds opettajan tiedot ja taidot ja [HSS5]
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(2004, s. 22) mainitsee opettajan asiantuntemuksen eri oppiaineissa.
Erityisopettajalla ei wusein ole aineenopettajan asiantuntemusta, mutta
aineenopettajien rooli aineistossani on olematon.

Ilman avustavaa henkil6d autististen ihmisten koulunkdynti, opiskelu ja
tiedonsaanti eivét toteudu kuten pitdisi ([A37], 1993, s. 49). Henkilokohtaiseen
tyoskentelyyn lapsen kanssa tarvitaan koko ajaksi kuntouttaja ([K34], 2001, s.
46), ainakin usein koulun alkuvaiheessa, mutta oppilas saattaa tarvita
henkilokohtaisen avustajan kaikki kouluvuodet ([K52], 2009, s. 221). Avustajia
pidetddn etenkin alkupuolen teksteissd hyvin tirkeind tai valttdméattdmind
([A10], 1994, s. 88; [A21], 2004, s. 26; [A28], 1997, s. 5; [A36], 1989, s. 16;
[A37], 1993, s. 35; [H19], 1995, s. 3; [K27], 1993, s. 8; [K29], 19964, s. 180;
[K34], 2001, s. 46; [K52], 2009, s. 222; [K113], 1993, s. 58; [M64], 1993a, s.
32; [S55], 1993, s. 34; [V16], 1992, s. 13; [W3], 2012, s. 5). Lapsi tarvitsee
avustajan paivikodissa, koulussa ja kotona ([S56], 1997, s. 41). Tekstin [K52]
(2009, s. 246) kirjoittajien mukaan 2000-luvulla hyviaksyttiin vahvasti autististen
opiskelijoiden oikeus henkilokohtaiseen avustajaan toisella asteella, mutta he
eivit esittele lukuja tai viittaa velvoittaviin dokumentteihin. Avustajat ovat
yhdesséd vanhempien kanssa kasvatuksellisen kuntoutuksen tirkeimpié toteuttajia
([K52], 2009, s. 223). Koulun yllédpitdjan tulee huolehtia, ettd henkilokohtainen
avustaja saadaan ([K52], 2009, s. 221). [K50]n (1999, s. 264) mukaan usein
vaikuttaa siltd, ettd autistisen henkilon avustajan tarvetta vihételldén ja samalla
aliarvioidaan tdmén kykyd oppia ja selvitd tulevaisuudessa mahdollisimman
itsendisesti. Henkilokohtaisen avustajan tehtdvd on paradoksaalinen: pdadmé&éra
on oppijan itsendistyminen ([K34], 2001, s. 165; [K50], 1999, s. 264).

Kuntoutussankaritarinassa subjektikin tarvitsee apua opetukseen, vaikka hén
olisi (erityis)opettaja ([K38], 2005, s. 6; [N2], 2003, s. 43). Koska avustajat,
vanhemmat ja opettaja ovat toistensa tuen kohteita mutta my0s
yhteistyokumppaneita ([K28], 1994, s. 84), moniammatillisen tydryhmén jésenet
ja perhe toimivat samanaikaisesti subjekteina ja apureina toisilleen.
Vanhemmille annetaan kuntoutussankaritarinassa suuri rooli ([K3], 1992, s. 43;
[M24], 2012, s. 20-21; [T29], 2000, s. 257). [S58]n (2008) otsikossa vanhemmat
ovat opettajan aisapari. Sekd vanhemmilla ettd ammattilaisilla on
asiantuntemusta ([D2], 1997, s. 90; [H38], 2000, s. 7), joten yhteistydn mydta
lisddntyy sekd vanhempien ettd tyontekijoiden tieto kuntoutuksesta. Opettaja ja
vanhemmat voivat vastavuoroisesti esitelld toisilleen, miten tehtdvid koulun ja
kodin opetustuokioissa tehdddn ([K28], 1994, s. 82; [K104], 1998, s. 56).
Vanhempien keskeisyys on perdisin TEACCH-opetusohjelmasta, jossa
vanhemmat yhteistyokumppaneina on yksi tyon 1dhtokohdista ([K28], 1994, s.
32) ja Lovaasin opetusohjelmasta, jossa kaikki lapsen kanssa tekemisisséd olevat
toimivat opettajina ([H17], 1992, s. 28; [K28], 1994, s. 34; [N7], 1998, s. 32).
Perheperustaisuus kuului myds suomalaiseen Akiva-projektiin ([T30], 2009, s.
286, 288). Autismi-lehdessd esitellyssd pro gradussa vanhemmat kuitenkin
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kokivat, etteivit he halunneet olla aktiivisia siind, miten erityisopetus tulisi
koulussa jérjestdd ([H3], 2009, s. 23).

Elamékerroissa vanhemmat esitetddn hyvin usein sivistyksen tarjoajina,
joiden avulla lapsista tulee sankaritarinoiden subjekteja. Myds Autismi-lehdessa
yhden kirjoittajan tekstit sisdltdvit samantapaisen kulttuurikotidiskurssin kuin
useampi vanhempien eldmékerroista. Esimerkkind avustajapalveluiden kdytosta
[S25]ssd (2012a, s. 44) ovat kulttuuritapahtumat. Muissa artikkeleissaan sama
kirjoittaja mainitsee museovierailut ([S24], 2011b, s. 26; [S27], 2012¢, s. 14) ja
kirjaston ([S27], 2012c, s. 14). Itse hin kertoo harrastavansa esimerkiksi
kirjoittamista ja kieliopintoja ja kdyvénsd kirjallisuuspiirissd ([S27], 2012c, s.
15). Perheen asuessa ulkomailla kodissa puhuttiin péivittdin niin venija,
suomea kuin englantia ja lasten leikkikaverit puhuivat myos muita kielid. Tytar
toisti oppimiaan venéjéankielisid sanoja. ([S23], 2011a, s. 40.)

Monissa teksteissd subjektia, apuria ja tehtdvin antajaa on vaikea erottaa
toisistaan, silli moniammatillinen tyéryhmi ja vanhemmat vastaavat asioista
yhdessé ja ensin mainittu on subjektina laaja ja epdmaérdinen verkosto, johon
koulun tai paivikodin henkilokunnasta mukaan kuuluviksi voidaan opettajan ja
luokka-avustajan liséksi laskea oppilashuoltoryhmé ([K34], 2001, s. 62) ja
integraatiotuntien opettajat (s. 178) ja sen ulkopuolelta monia muitakin jasenié.
Moniammatillisen tyéryhmin kokoonpano vaihtelee eri teksteissd, mutta
mukana voivat olla esimerkiksi kuntoutusohjaaja ([K52], 2009, s. 31, 237; [O3],
2000a, s. 10), psykologi, sosiaalityontekija (K3], 1992, s. 43; [S59], 2005, s. 25—
26), ladkari ([K3], 1992, s. 43; [S59], 2005, s. 25-26) sekd toiminta- ([K38],
2005, s. 6; [S59], 2005, s. 25-26), puhe- ([K3], 1992, s. 43; [L46], 2014a, s. 27)
ja fysioterapeutti ([O3], 2000a, s. 10; [S59], 2005, s. 25-26).

Puheterapian liittdminen koulutuntiin ([H13], 2001a, s. 172) ja koulupéivaén
([K34], 2001, s. 178) mainitaan teksteissd. Terapeutin kanssa voidaan miettid,
mitkéd asiat siirretddn luokkaan harjoiteltaviksi ([K34], 2001, s. 63). [H16]n
(2002, s. 27) mukaan kuntoutusvastuu on siirtynyt terapeuteilta koteihin,
kouluihin ja pdivdtoimintoihin. Terapeuttien rooli on muuttunut konsultoivaksi.
Kohdasta on vaikea tulkita, kuka on siirtynyt apurista tehtivén antajaksi tai
tehtdvin antajasta apuriksi ja kuka tai mikd on subjekti. [K34]n (2001, s. 216)
kuvauksessa diti ja esimerkki-Aslakin iltapdivdhoitaja seuraavat laksyjen
tekemistd kotona. Tekstissé ei tuoda esiin, kuinka tavallista télldin oli, ettd joku
muu kuin oma perheenjdsen seurasi ldksyjen tekemistd kotona eika sitd, ovatko
vanhemmat palkanneet iltapdivéhoitajan” vai mika taho sellaisen on myontényt.
Ammattiroolien liséksi subjektit voivat esiintyd yhteiskunnallisen instituution,
kuten koulun tai paivikodin ([K28], 1994, s. 41; [K52], 2009, s. 220) muodossa.

Tavoitteena akateemisten taitojen alkeet
”Esteettomyydestd voidaan puhua silloin, kun kaikki kansalaiset voivat sujuvasti
osallistua tyontekoon, opiskeluun, harrastuksiin ja kulttuuriin” ([M53], 2013b, s.
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37). [V41]n (2012, s. 19) mukaan koulutuksen tulee antaa riittdvat valmiudet
yhteiskunnassa toimimiseen, mutta Kkirjoittaja ei mainitse, katsooko hén
yhteiskunnassa toimimiseen kuuluvaksi tai sen edellytykseksi yleisopetuksen
opetussuunnitelman siséltoihin kuuluvan yleissivistyksen tai opiskelun toisella
asteella. [A6]n (2012, s. 18) mukaan tarkoituksenmukainen vammaispolitiikka
turvaa vammaiselle yksilolle ~mahdollisuuksia osallistua  esimerkiksi
koulutukseen. Jostain syystid kirjoittaja kiyttdd sanaa “mahdollisuuksia”, ei
”mahdollisuuden”, joista jalkimméainen viittaisi yhdenvertaisten
mahdollisuuksien takaamiseen, ei vain satunnaisten tarjoamiseen. Koulutuksen
merkitystd painotetaan muissakin teksteissd ([L32], 2008a, s. 50; [N23], 2013a,
s. 10; [O5], 2011, s. 29; [T12], 2011b, s. 53; [U9], 2001, s. 10). TUKEA-
projektin tavoitteena oli tukea autististen ihmisten opiskelua ([K67], 2005b, s.
16-17). Kehitysvamma-alan asumisen neuvottelukunnan osallisuutta ja
tyollistymistd edistdvin toiminnan laatukriteerien mukaan henkil6 saa tukea
padstikseen tarpeitaan ja kiinnostustaan vastaaviin opintoihin ([K86], 2016, s.
21).

Teksteissd koulutus- tai oppimistavoitteet voidaan ilmaista kirjoittamalla
yleiselld tasolla ilman tarkennuksia ja esimerkkejd oppimisesta ([K52], 2009, s.
193; [O7], 2015, s. 6; [P35], 2015b, s. 4; [V41], 2012, s. 20), koulutuksesta tai
opiskelusta ([K52], 2009, s. 212; [M54], 2013c, s. 42) tai konkreettisemmin
esimerkiksi lukemisesta, joista viimeksi mainittua kisittelen myohemmin téssa
alaluvussa. “Kaikki lapsen kanssa toimiminen, eldminen ja oleminen on siis
opettamista”, [K104]ssd (1998, s. 60) kirjoitetaan, “Jokainen hetki on
oppimista”, [K31]sséd (1997a, s. 28). Opettamisen ja oppimisen merkitykset ovat
ndissd selvésti perin laajoja, ja koska niitd ei madritelld, tavoitteet jadvit hyvin
yleisiksi ja epéselviksi. Oppiminen on sivistykseenkin verrattuna niin laaja
kisite, ettei sanaa kiytettdessd aina ole ensinkddn selvdd, mitd kaikkea
tavoitteisiin kuuluu. Kehitystason yleinen nostaminen ja
ongelmanratkaisutaitojen kehittdminen ovat [T30]n (2009, s. 310) mukaan
olennaisia tavoitteita.

Vaikka koulutuksen siséltoja ei késiteltdisi tekstissd yksityiskohtaisesti,
epamaédrdisesti ilmaistuja tavoitteita tarkentaa se, miéritelldédnko tekstissd, onko
kyse perusopetuksen jélkeisestd koulutuksesta vai ei. Toisin kuin ensimmaisessa
Autismityoryhmdn muistiossa ([A36], 1989), uudemmassa muistiossa mainitaan
jo ammatillinen koulutus ([A37], 1993, s. 28). Autististen ihmisten
ammattikoulutus saatiin Suomessa alkuun Keskuspuiston
ammattioppilaitoksessa Kdpyldn mallin pohjalta ([H21], 2000, s. 8). Opiskelu
toisella asteella on tavoitteena kirjoituksissa [H16] (2002, s. 30), [H64] (2011, s.
4), [J6] (19990, s. 304), [K58] (2002, s. 318), [L30] (1998, s, 44), [T30] (2009, s.
383) ja [W5] (2001, s. 38). [V32] (2000, esipuhe, ei sivunumeroa, s. 9, 15, 18,
32, 36) viittaa tarinan jatkoon mainitsemalla toistuvasti jatko-opinnot mutta ei
tilastotietoja siitd, kuinka moni autismikirjon oppilaista todella opiskeli
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perusopetuksen jalkeen. Ammatillista ja jatkokoulutusta on kehitettdva niin, ettd
autistinen henkild voi jatkaa opintojaan aikuisidssdkin. Niille, jotka eivdt ole
saaneet asianmukaista kuntoutusta ja koulutusta, on taattava mahdollisuus
kuntouttavaan koulutukseen aikuisidssd, toinen kirjoittaja esittdd kahdessa
tekstissddn ([A18], 2002a, s. 6; [A22], 2005, s. 27.) [M74]n (2013, s. 37)
siteeraaman Rita Jordanin esityksen ja [S25]n (2012a, s. 45) mukaan
aikuisuuden mahdollisuuksiin  pitdisi kuulua opiskelu. Autismi-lehden
perusopetuksen jdlkeistd koulutusta kuvaavista teksteisti monet ovat
oppilaitosesittelyjd. Esilld on toisen ja kolmannen asteen koulutusta tyohon ja
itsendiseen eldméddn valmentavasta koulutuksesta yliopisto-opiskeluun. [P50]
(2000, s. 35) tuo esiin mahdollisuuden korottaa peruskoulun arvosanoja
kansanopistossa ja seurakuntaopistossa, [M19] (2005, s. 45) vilivuoden
kansalaisopistossa ja [H60] (2000) kansanopiston niille, joille "Iukio ei ole oikea
paikka” (s. 27, 28). [S28] (2013, s. 56) puolestaan mainitsee elinikdisen
oppimisen ja erityisopettajien tarpeen paivitoimintakeskuksissa. Vaikka sen
paremmin elinikdisen oppimisen kuin erityisopettajankaan mainitseminen ei
kaikissa teksteissd merkitse tiedollisia tavoitteita, kyseinen kirjoittaja korostaa
niitd muissa teksteissddn. Mitd ilmeisimmin tavoite on tiedollinenkin oppiminen
myds paivitoiminnassa.

Joissakin teksteissd akateemiset taidot mainitaan erikseen ([K36], 2003b, s.
6) tai kirjoittamalla esimerkiksi tiedon hankinnasta ([H13], 2001a, s. 147),
sivistyksestd ([M28], 2016, s. 14) tai yksiloiméalld lukemisesta, kirjoittamisesta
([N16], 2008, s. 28, 29), englannista, ruotsista ja matematiikasta (s. 26). Yleensa
kdytannon esimerkit kuitenkin rajoittuvat taitoihin, joita voisi kutsua
esiakateemisiksi, tai  korkeintaan alkuopetuksen  sisdltdihin.  Kutsun
esiakateemisiksi taidoiksi helppoja késitteitd, yhdistamistd, lajittelua, virejd ja
muotoja. Yksi syy tavoitteiden jadmiselle alkeelliselle tasolle voi olla oletus
luonnollisesta jirjestyksestd, jossa asiat tulisi oppia, ja tietyistd taidoista,
esimerkiksi matkimisesta ([K104], 1998, s. 56) tai katsekontaktista ([T30], 2009,
s. 375) muun oppimisen perustana. [H23]n (2000, s. 13) mukaan Lovaasin
ohjelmassa opetellaan ensin perusasiat, kuten katsominen opettajaan, ja vasta
tdmén jdlkeen tavoitteina ovat késitteet ja esikoulun ja koulun taidot. [H23] ei
ota kantaa siihen, onko katsekontakti vélttdméton asioiden oppimiseksi. Prizant
ei pidd tdydellistd tarkkaavaisuutta oppimisen ehtona, vaikka useissa
menetelmissd esimerkiksi katsekontaktia vaaditaan, [K71] (2002, s. 14) kertoo.
Autismista on kirjoitettu pulmien ndkokulmasta, kuten mitd normaalia
(katsekontakti, sosiaalinen vuorovaikutus) autististen ihmisten kdyttdytymisesti
puuttuu (Vellonen, 2007, s. 157). Vellosen (2007, s. 151, 152) tutkimuksen
perusteella jaettu tarkkaavaisuus voi syntyd vilineen kautta ilman
katsekontaktia. On mahdollista, ettd autistiset lapset kykenevit tehokkaasti
kiinnittdiméan huomiota tehtdvain ilman katsekontaktia (Mirenda et al., 1983, s.
407).
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Suuri osa esiakateemisten taitojen kuvauksista on yleisid eikd niissd oteta
kantaa oppijan ikéén tai niissd kirjoitetaan yleensd lapsista ([H13], 2001a, 122,
155, 163; [H15], 2001c; [K103], 1998, s. 247; [S46], 1996, s. 40), osassa tilanne
on sijoitettu kouluun ([K28], 1994, s. 62—63, 75) ja osa kuvattavista on
paivakoti-ikéisid ([P75], 1999, s. 190, 195) tai esimerkit ovat alle kouluikiisten
kuntoutusta kuvaavasta kirjasta ([A40], 2008, s. 57) tai samanikiisille
suunnatusta kuntoutusohjelmasta ([T30], 2009, s. 374). Autismia késittelevissd
teksteissé usein selvisti viltetddn kuvaamasta, mité tiedollisia taitoja normaalisti
kehittynyt lapsi tietyssd idssd hallitsisi, ja vdheksytddn samalla opettamisen
merkitystd. Puheterapeuttien kirjoittamassa teoksessa [H15] (2001c) Jaettu ilo:
autistisen lapsen vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin kehittdminen tavoitteet
tulevat ilmi jo nimestd, mutta toisin kuin monissa muissa teoksissa,
esiakateemisten ja akateemisten taitojen opetuksen kuvaus on runsasta, jopa

Usein esiakateemiset taidot liitetddn teksteissd kuvatuissa harjoituksissa
toisiinsa. Sanaston kartuttamista harjoitellaan esimerkiksi lajittelemalla muotoja
ja véreja ([H13], 2001a, s. 153; [K28], 1994, s. 62—63). Opeteltavat kisitteet
voivat olla ominaisuuksia, kuten painava - kevyt tai lampétila ([H13], 2001a, s.
149), suuntaa ilmaisevia ([T30], 2009, s. 377), yldkésitteitd ([A40], 2008, s. 57;
[H13], 2001a, s. 148, 154; [K28], 1994, s. 62—63), kuvata vastakohtien tapaan
asioiden vilisid suhteita ([H13], 2001a, s. 155; [K28], 1994, s. 63), syy-
seuraussuhteita tai jarjestystd ([H13], 2001a, s. 156). Myos [T10]n (2001, s. 17)
kirjoittaja, joka on puheterapeutti kuten Jaetun ilon tekijét, mainitsee késitteiden
opettelun, sanavaraston kartuttamisen, luokittelun ja suhdekasitteet.

Autistista lasta autetaan etenemdin ikonisesta konkretiasta symbolisuuden
tasolle ([H13], 2001a, s. 134). Symbolisuuden ymmaértimistd vahvistetaan
viittaamalla kuvalla, sanalla tai viittomalla toistuvasti samaan asiaan ([H13],
2001a, s. 122). Kun lapsi on oppinut nimedmain esineitd, siirrytdén abstraktien
késitteiden (vidri, muoto, paikka jne.) harjoitteluun. Abstraktien kisitteiden
avulla lapsi oppii sanojen vélisid suhteita ja kommunikoimaan
tarkoituksenmukaisesti. ([S46], 1996, s. 40.) Jaetussa ilossa on kéytdnnon
esimerkkejd laatusanojen ja kuvailun opettelusta. Puheterapeutti kuvailee
esimerkiksi ”Se on eldin. Se osaa lentdd. Se on kotieldin.” (J[H13], 2001a, s.
155.) Vaikka sitd ei kohdassa painoteta, samalla oppii myos tietoa eldimista.
Tarinoiden lukeminen ja niistd keskusteleminen mainitaan myés ([H13], 2001a,
s. 156). [S8]ssa (1997, s. 188) kirjoitetut sanat ovat kielellisen kuntoutuksen osa.
Perinteisten akateemisten taitojen kéyttoon rohkaisee toteamus, ettd
kuvakommunikaatio on rajallinen merkkijérjestelméd toisin kuin esimerkiksi
kirjoitus (JA37], 1993, s. 46).

Teoksen Koritehtivit 3: akateemiset taidot Kirjoittajat toteavat, ettd
akateemisia taitoja opiskelevat myds kaikki ne oppilaat, joilla on autismi ([H55],
2004, s. 9). Kirjoittajien mukaan akateemisten oppiaineiden arvon
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ymmartdminen autistisen oppijan kehittymisessd on tarkedd ([H55], 2004, s. 22).
Akateemisten taitojen kisittely aineistossani rajautuu kuitenkin kaytinndssd
lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan alkeisiin. Lukeminen ja kirjoittaminen
mainitaan akateemisista taidoista useimmin, Jaetussa ilossa ([H13], 2001a, s.
123, 168, 169) ja Autismin kommunikaatio-ongelmassa ([K28], 1994, s. 49, 62,
63, 70, 76) toistuvasti. Lukemaan ja kirjoittamaan opettelua jo pédivdkodissa
kuvataan joissakin teksteissd ([K19], 1997, s. 48; [M16], 2001, s. 25). Omat
nimet ja viikonpaivit alkavat kaksivuotiaistakin ndyttdd tutuilta, [K19]ssd (1997,
s. 48) kirjoitetaan.

Kirjassa Autismin kommunikaatio-ongelma kuvattuun toimintatutkimukseen
osallistui yhdeksdn 6-16-vuotiasta ([K28], 1994, s. 66), joista monella
tavoitteena oli kirjainten tunnistaminen (s. 63). Lahitavoitteet saattoivat
vaihdella eri oppilaiden kohdalla, mutta joukossa oli esimerkiksi lukemisen
opettelu ([K28], 1994, s. 49) ja oman nimen kirjoittaminen (s. 62). Maininnat
kynitehtdvistd ([K103], 1999, s. 249) ja siitd, ettd 11-vuotias EHA-luokalla
opiskeleva Suvi edistyi suuresti kyndn kiytossd ([K28], 1994, s. 75), eivit
valttdmatta viittaa kirjoittamiseen, mutta hienomotoriikan harjoittelu on tirkedé
myos kirjoittamisen kannalta ([K104], 1998, s. 57; [T30], 2009, s. 375). Vaikka
vaatimustaso akateemisissa taidoissa on Autismin kommunikaatio-ongelmassa
matala, esimerkkejd niiden perusvalmiuksien harjoittelusta on runsaasti. Noin
14-vuotiaan ([K28], 1994, s. 66) Tuijan opetusohjelmassa on tavujen lukemista
ja lyhyiden sanojen kirjoittamista (s. 78) ja nuorin 6-vuotias (s. 66) osallistuja
Markus omaksuu koko ajan luku- ja kirjoitustaidon valmiuksia (s. 70).
Useimpien kohdalla lukutaidon tavoittelu tapahtuu kokonaisten sanahahmojen
kautta ja kirjoittaminen lyhyitd sanoja tavuttaen ([K28], 1994, s. 63). Lukemisen
opetteluun liittyy teksteissd myos kirjainten dantiminen ([K34], 2001, s. 184;
[K54], 2009, s. 444), kirjoitettujen sanojen yhdistdiminen esineisiin ([M71],
2007, s. 33) ja sanojen kirjoittaminen muistista ([K54], 2009, s. 444).

[S19]ssd (1998) 4iti kuvaa yksityiskohtaisesti lukemaan opettelua Rett-
tyttdrensd kanssa ja palaa lukemiseen my6hemminkin ([S22], 2005, s. 13; [S23],
2011a, s. 41). Han mainitsee australialaisen Rett-naisen, Kim Johnsonin, joka
oppi lukemaan ilman opetusta ([S19], 1998, s. 16, 17). My®0s toisen kirjoittajan
Rett-tyttdren akateemisten taitojen opettelua seurataan monen vuoden ajan
Autismi-lehdessa. Vanhempien hénelle 3-vuotiaana kehittdmaéassi
harjoitusohjelmassa on sanahahmojen tunnistamista ([A16], 1997, s. 36). Alli on
4-vuotiaana tutustunut karttoihin ja muistaa monet paikat maailmankartalta
([A17], 1998, s. 23). Hén on kiinnostunut kirjojen lukemisesta. Kodin seinilld on
piktogrammeja tekstin kanssa ja muita kommunikaatioon tarkoitettuja kuva- ja
sanakortteja. Alli  oppii tyoskenteleméddn tietokoneella ja Ilukemaan
sanahahmotusmenetelmallé, vaikka vanhemmat eivét tiedd, miten prosessi eteni.
Hin ilmaisee halunsa opiskella jo ennen koulun aloittamista ja toisena
opiskeluvuonna siirtyi péddosin yleisopetukseen. Neljannelld Iuokalla hén
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opiskelee samoja aineita kuin muut lapset mutta pystyy kdytinndssd tekeméiin
vihemman tehtdvid kuin muut. A2-kieli ruotsi on aloitettu englannin rinnalle,
vaikka Alli ei puhu. Hén teki ryhmétyon toisen oppilaan kanssa ja aiemmin
esitelmén Jerusalemin historiasta. Kuvaamataidon tunneilla hdn on muiden
vaikeavammaisten lasten kanssa. ([A21], 2004, s. 26.) Erityisopetuksen
tyypillinen ratkaisu — taito- ja taideaineiden opiskelu yleisopetuksen oppilaiden
kanssa, joka mainitaan my0s espanjalaista opetusta kuvattaessa ([K2], 1998, s.
17) — on artikkelissa kidinnetty piinvastaiseksi. Alykkyyttd artikkeli [A21] ei
mainitse kertaakaan.

Toinen aineistossa esilldi oleva perinteinen akateeminen taito on
matematiikka. Kuvissa opetellaan numeroita ([H53], 1997, s. 42; [K104], 1998,
s. 58; [M81], 2010, s. 38), teksteissd lukumadria ([A40], 2008, s. 57; [M71],
2007, s. 33), pienid jarjestyslukuja ([K34], 2001, s. 204), yhteenlaskua pienilld
numeroilla ([K54], 2009, s. 444; [K104], 1998, s. 23), kellon viisareiden
seuraamista ([H13], 2001a, s. 134), paivamadria ([K34], 2001, s. 204),
viikonpaivid ([K19], 1997, s. 48; [M16], 2001, s. 25) ja kuukausia ([M16], 2001,
s. 25). Edelliset esimerkit ovat péivdkodista, péivikoti-ikéistd kuvaavasta
tekstistd, Lastentarha-lehdestd, alle kouluikdisten kuntoutusta késittelevasta
teoksesta ja Lovaasin kuntoutusohjelmasta, joka on suunniteltu pienille lapsille.
Teoksessa Autismin kommunikaatio-ongelma esimerkit ovat samaa vaikeustasoa
myds kouluikdisten kohdalla. Siind kerrotaan, etti monien oppilaiden kanssa
opeteltiin laskemaan yhdestd kymmeneen tai pitemmaélle ([K28], 1994, s. 63).
Noin 14-vuotiaan (K29], 1994, s. 66) Tuijan opetusohjelmassa oli rahan
tuntemista ja laskemista (s. 78). Esimerkkien helppo vaatimustaso voi liittyd
sithen, ettd varhaiskuntoutusta korostetaan ja kuvataan eniten ja toisaalta siihen,
ettdi monet ovat jadneet ilman sitd. Kellon tunteminen, kalenterin kayttd ja
aikataulujen lukeminen ovat tekstissd [N8] (2007, s. 43) kouluikdisten
tavoitteina. Juuri varhaiskuntoutusta pitemmaélle ei kuitenkaan edetd
yhdessdkéidn aineistoni konkreettisessa esimerkissd. Se, ettd autistinen henkild
osaa esimerkiksi lukea, ei vield kerro luetun ymmartdmisesté tai taidosta kayttaa
kirjoitettuja ohjeita ([K101], 1999, s. 105). Tekstissd [M24] (2012, s. 22)
mainitaan kylld luetun ymmaértdminen. Aineistoni tekstit, esimerkiksi [V34]
(2001b), kuvaavat usein yleisopetuksen opetussuunnitelmaa kontekstissa, jossa
sitd ei tyypillisesti noudateta, ehkd siksi, ettd kirjoittajat ovat koostaneet
tekstinsd eri ldhteistd. [V34] (2001b) esittdd esimerkiksi esiopetuksen
akateemisiin taitoihin liittyvit yleiset tavoitteet (s. 34—35) ja mainitsee HOJKSin
(s. 36) mutta ei erittele yleisten ja yksilollisten tavoitteiden suhdetta.

Lasten koulunkdyntid kuvataan autismioppaissa usein ilman, ettd
kasiteltdisiin opetuksen sisdltdjd. Sen sijaan esitellddn esimerkiksi lapsen
sijoituspaikka, kommunikoinnin tapa ja struktuurin olemassaolo. Vaikka
oppaissa korostetaan autismiin liittyvien erityispiirteiden huomioimista, niissd

aarimmaisen harvoin kirjoitetaan konkreettisesti siitd, miten matematiikkaa tulisi
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opettaa tai mitd asiakokonaisuuksia ymparistdopissa késitellddan. Yksi syy tédhén
voi olla juuri teoksissa suuresti korostettu yksilollisyys, mutta esimerkiksi
struktuurista on runsaasti esimerkkeja, vaikka se eroaa jokaisen lapsen kohdalla.

Teoksen Koritehtivit 3: akateemiset taidot Kirjoittajat kertovat, ettd
tulevaisuudessa ehkd tehdddan Koritehtdvit 4, jossa keskitytddn niihin
oppiaineisiin, joita Koritehtdvdt 3:ssa ei ole, siis fysiikkaan, kemiaan, vieraisiin
kieliin ja historiaan ([H55], 2004, s. 5). Oppiaineista mukana Koritehtdvdt 3:ssa
on kylld englanti (J[H55], 2004, s. 109—-116), mutta siitd puuttuu mainittujen
oppiaineiden lisdksi my0s toinen kotimainen. Teosta Koritehtdivdt 4 ei ole tdhin
mennessa julkaistu.

Toisinaan vieraat kielet ovat tekstissd esilld, vaikka opetusta koulussa ei
konkreettisesti kuvata eika tilastotietoja siitd, kuinka monet autistisista oppilaista
todella opiskelivat kielid. Mankkaan koululla on kansainvilisid yhteyksia, joihin
my0s oppilaita rohkaistaan ([H53], 1997, s. 44). Kansainviliset yhteydet
kehittdvit kielitaitoa ja yleissivistystd. Vieraita kielid ja muita akateemisia taitoja
késitellddn myos tyon ja vapaa-ajan yhteydessd. Autismi- ja Aspergerliiton
toimistoapulaisella on peruskoulussa luotuun perustaan pohjautuva englannin
kielen taito ahkerassa kaytossd puhelinvaihteessa tai kun on ulkomaalaisia
vieraita, [A9]ssd (2011, s. 49) kerrotaan. Teksti kuitenkin kuvaa yksittdistapausta
eikd autististen oppilaiden kielenopiskelua, sen puutteita tai hyvid kadytintoja.
[M43] (2011a, s. 30) kertoo Autismisdition matkasta Islantiin. Ennen matkaa
kaytiin 1dpi se, ettd Islannissa tulee toimeen englannin kielelld. Tekstissd ei
mainita, oliko mukana osallistujia, jotka olisi koulussa vapautettu vieraiden
kielten opiskelusta. Artikkelissa [M58] (2014, s. 15) kuvattu nuori on ollut
kielikurssilla Melton Collegessa Yorkissa, mutta siind ei selosteta, miten
kurssille on mahdollista pddstd. Useammassa eldmikerrassa tulee esille lapsen
kaksikielisyys ([K23], 1991, s. 89; [L22], 1998, s. 41, 49; [P56], 2007, s. 47, 48).
[S49]n (2005, s. 11) kirjoittajan mukaan hinen lapsensa kieli vaihtui 5-vuotiaana
englannista suomeen.

Koritehtdvissé voi olla koulutehtivid, lajittelua, yhdistdmistd, kynitehtdvia tai
omien mielenkiinnon kohteiden mukaista tekemistd ([K52], 2009, s. 219).
Koritehtdvit yhdistetddn tekstikohdassa niin kotiin, kouluun kuin paivékotiinkin.
Vapaa-ajan toimintojen luetteloissa on monesti yhtend esimerkkind kirjastossa
kidyminen ([K52], 2009, s. 195; [K111], 2016, s. 19; [U9], 2001, s. 10). [H57]
(20044, s. 19) mainitsee kirjastokdynnit myds koulussa ja [K52] (2009, s. 203) ja
[K97] (2005, s. 26) kirjaston sopivien tyopaikkojen joukossa. Kirjojen tai lehtien
selailu mainitaan aineistossa lukuisia kertoja ([K52], 2009, s. 30; [P13], 2011, s.
12; [P75], 1999, s. 194; [P78], 1992, s. 19; [S21], 2001b, s. 7; [S44], 2014, s.
27), samoin muu kiinnostuksen osoittaminen kirjoja kohtaan ([K104], 1998, s.
23; [T27], 1992b, s. 65) ja niiden lukeminen ([D1], 1993, s. 23; [K97], 2005, s.
26; [M58], 2014, s. 15; [M72], 2011, s. 75; [N11], 2016, s. 31; [R9], 2016e, s.
44-45; [S19], 1998, s. 16). Artikkelissa “Autistisesti kdyttdytyvien lasten
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kuntoutus — strukturoitu opetus” paivastruktuurissa on kaksi kertaa kirjan kuva,
myos illalla ([K29], 1996a, s. 179). Lehdenlukua voi pitdd apurina tiedollisten
tavoitteiden toteuttamisessa. [S27]n (2012c, s. 14) mukaan avustaja on verraton
kirjojen ja lehtien lukija. Toinen Rett-lapsen vanhempi kertoo
kuntoutusohjelmasta, jossa on satujen lukemista niin kotona kuin péivdkodissa
([A17], 1998, s. 23). Rinnekoti-Séétion eldkeldiskerhossakin luetaan Peppi
Pitkétossua ([K84], 2013, s. 23), selkoryhméssi selkokielistd kaunokirjallisuutta
ja selkomukautuksia sekd Selkouutisia ([K11], 2009, s. 120-127). Asperger-
tyttdjen kiinnostuksenkohteena on usein klassikko- tai fantasiakirjallisuus seké
runous ([K106], 2011, s. 42). Autismi-lehdessd on erilaisten ja eri-ikdisten
autististen kirjoittajien kaunokirjallisia tuotteita (esim. [M42], 2010, s. 41; [P52],
2008, s. 17; lisda esimerkkeja tulevissa luvuissa, joiden aihe liittyy Aspergerin
syndroomaan tai tuettuun Kkirjoittamiseen). [M42]n (2010, s. 41) kuvaama
erityisammattioppilaitoksen opiskelija kirjoittaa ja tuntee kirjallisuuden
historiaa.

Myds muita vapaa-ajan kulttuuriharrastuksia késitellddn. Autismi-lehdessa
kerrotaan autismiystévillisestd elokuvanédytoksestd ([T1], 2016, s. 49-50). [L45]
(2014, s. 27) ja [V9] (2016, s. 32-33) kirjoittavat aistisddtelyongelmien
huomioimisesta museoissa ja muissa kulttuuripalveluissa. Téssd sivistys on
tavoite, aistisddtelyn ongelmat ja niitd aiheuttavat kéaytdnndt ja tilojen
ominaisuudet vastustajia. Tietoa museoista on saatavilla kuvilla ja selkokielelld
esitettynd ([T20], 2013, s. 43). [L30]ssa (1998, s. 47) autististen oppilaiden
opintokdynnit voivat suuntautua taidemuseoon. [D1]ssd (1993, s. 23) vapaa-
aikaan kuuluvat museot ja nayttelyt. [D2]ssa (1997, s. 57) aikuiseldmén vapaa-
ajan harjoiteltavissa asioissa mukana ovat museoissa kdyminen ohjaajan tuella,
elokuvat, lukeminen ja taidendyttelyt. Kirjoitus [G6] (2002, s. 5) on kuvitelma
autismiyhteison perustamisesta nykyisessd yhteiskunnassa eldmisen sijaan.
Unelmayhteisdssdé ~vanhemmat ovat t0issd opettajina, pdivahoitajina,
erityisavustajina, Kkirjastonhoitajina, autonkuljettajina ja ndytelmékerhon
vetdjind. Nienndisestd anarkistisuudesta huolimatta kirjoitus on varsin
konservatiivinen koulutuksen suhteen: perheen “terveet” lapset ovat
opiskelemassa muualla peruskoulun kaytydan. ([G6], 2002, s. 5.) Vaikka
tekstissd mainitaan kirjasto ja ndytelmékerho, koulutus ei ole tavoitteena.
Tekstissd ei kirjoiteta autististen ihmisten toisen asteen opiskelusta vaan
kuntoutuksesta.

Pyrkimys kehittdd autistisesti kéyttdytyvien ihmisten akateemisia taitoja ei
ole uusi. Itard suunnitteli opettavansa metséstd 10ytyneelle Victorille myos
lukemista. Kadulta Saksasta 16ydetty Kaspar Hauser oppi pian kirjoittamaan ja
hénella oli hyva nimi- ja paikkamuisti. ([T33], 1999, s. 17.) Naisté historiallisista
1800-luvun esikuvista huolimatta kehitysvammaisille tai muuten riittdvan
poikkeaville autistisille ihmisille perustaidot ovat aineistoni teksteissa tarpeeksi
tai niitdkddn ei opeteta. Perusteluna voi olla, ettd yksittdisten tictojen ja taitojen
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opettamisella ei ole suurta merkitystd niin laaja-alaisen kehityshdirion kuin
autismin kuntoutuksessa ([S8], 1997, s. 189).

Integraatioideologia autismiluokasta inkluusioon
Kuntoutussankaritarinassa integraatioideologia on autismiluokka tai normaaliksi
kuntoutuminen, mutta ndkemys lievenee ja muuttuu inkluusiomyonteiseksi ajan
kuluessa.  Etenkin tarkastelemani aikajakson alkuvaiheen teksteissé
autismiluokat ndhdédén ainoana oikeana vaihtoehtona ja autismi hyvin vahvasti
spesifind ryhméné, jota ei tulisi sekoittaa esimerkiksi kehitysvammaisuuteen
([A36], 1989, s. 1; [F1], 1987, s. 69) ja jolle tulisi lasten erityislaadun vuoksi
olla omat opetusjérjestelyt ([A36], 1989, s. 17; [F1], 1987, s. 76; [H19], 1995, s.
3; [H52], 2004, s. 20; [K28], 1994, s. 21; [K113], 1993, 5. 59; [L19], 1993, s. 41;
[M67], 1996, s. 5; [V32], 2000, esipuhe) ja opetussuunnitelma ([A36], 1989, s.
17; [A37], 1993, s. 34; [K28], 1994, s. 21; [V26], 1987, s. 57, 58). Alykkyytti
ndissd teksteissd ei painoteta toisin kuin myohemmissd, joissa ero
kehitysvammaisten ja ei-kehitysvammaisten vililla tehddan autismikirjon sislla.
Autististen lasten kohdalla perinteinen harjaantumisopetus ei tuottanut tulosta
([H54], 1998, s. 8) eivitkd he tulleet toimeen kehitysvammaisten ryhmissé
([H16], 2002, s. 26). Piivdkodissa ja koulussa tarkoituksenmukaisimpana
pidettiin pienryhméd, jossa on useampia autistisia lapsia ([A37], 1993, s. 15),
koska tilojen ja toiminnan suunnittelussa voitiin huomioida erityistarpeet
([K113], 1993, s. 59). ’[A]jan mittaan toivottavasti padstdén autististen lasten
omiin opetusryhmiin”, [K113]ssa (1993, s. 59) todetaan. Muissa maissa
suhtauduttiin kriittisesti autististen lasten integrointiin tavalliseen lapsiryhmiin
([K113], 1993, s. 59) ja pyrittiin muodostamaan autististen lasten omia
opetusryhmid ([A37], 1993, s. 16). [T25] (1989, s. 152) kuvaakin Bartekin ja
Rutterin vuonna 1973 tekemin tutkimuksen, jossa lukemisen tarkkuus, luetun
ymmartdminen ja aritmeettiset taidot edistyivdt parhaiten juuri autististen lasten
koulussa, jossa kiinnitettiin huomiota ympariston ja opetuksen suunnitteluun.
Teksteissd esitetyt ajatukset eivét toki ole tdysin yhtendisid. Jo ensimmadisessd
Autismityéryhmdn muistiossa ([A36], 1989, s. 14) vanhemmat kuvaavat lapsensa
kouluintegraation hyvin myonteiseksi asiaksi.

Autistisille oppilaille alettiin muodostaa omia opetusryhmid 1990-luvun
alussa ([K52], 2009, s. 245; [L25], 2001b, s. 8). Ensimméinen autismiluokka
perustettiin Suomeen 1992 ([L30], 1998, s. 43). Niité oli [K95]n (1996b, s. 42)
mukaan kirjoittamisaikana kymmenen. Vuonna 1996 Espoossa autismiopetus
erotettiin  harjaantumisopetuksesta ja otettiin k&yttoon autismiopetuksen
opetussuunnitelma ([H54], 1998, s. 8). [S26]n kirjoittaja kertoo tyttdrensa
koulutien alkaneen autismiluokassa 18 vuotta aiemmin. Hén itse oli tyytyvainen,
koska Rett-oppilaille tarjottiin  kirjoittamisajankohtanakin yleensd vain
vaikeimmin vammaisten opetusta huomioimatta oppilasta yksilond. Silloin
autismiopetus oli uusinta uutta ja Espoossa oli parhaimmillaan kolme oppilasta
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kolmen aikuisen ohjauksessa ja resurssit paremmat kuin muissa erityisluokissa,
kirjoittaja mainitsee. ([S26], 2012b, s. 30.) Hén kuvaa anarkistisesti utopiaa
menneisyydesséd (ks. White, 1973/2014, s. 24). TEACCH-ohjelmiin perustuvia
erityisryhmid  perustettiin - my0s espoolaisiin  péivikoteihin  1990-luvun
puolividlissd ([H53], 1997, s. 42). Peruskoulun jélkeistd opetusta autistisille
nuorille oli vuonna 2000 tarjolla muutamilla paikkakunnilla ([T40], 2000, s. 11).

Autismiluokkien vaihtoehto varhaisissa teksteissié on kuntoutus, joka
mahdollistaa siirtymisen normaaliin luokkayhteis6on ja opetusohjelmaan ([T27],
1992b, s. 1-2). Tavoitteena on normaalius, joka johtaa normaalille luokalle, ja
tdmi puolestaan normaaliin suoriutumiseen akateemisissa taidoissa. Vaikka
sama kirjoittaja kahdeksan vuotta mydhemmin ajalle tyypilliseen tapaan
mainitsee integraation ja inkluusion ([T29], 2000, s. 263), inklusiivinen malli,
jossa oppiminen ja osallisuus pyrittdisiin takaamaan jérjestelyilld, ei kirjassa
esiinny. [T30]n (2009, s. 342) miéritelmén mukaan integraatio ja inkluusio on
kaikkien lasten opettamista normaalissa kouluopetuksessa. Huolellisesti
suunniteltu inkluusio tarjoaa erinomaiset puitteet autististen henkildiden
oppimismahdollisuuksien maksimoimiseksi ([T30], 2009, s. 338). [T30]n (2009,
s. 343) mukaan tutkimusten perusteella normaali kouluympéristd tukee
autistisesti kdyttaytyvien lasten oppimista ja heilld on paremmat mahdollisuudet
edetd kehityksellisesti kuin eriytetyssd opetuksessa kunhan lapsilla on ennen
normaaliin koululuokkaan siirtymistd valmiuksia ottaa vastaan opetusta.
Retoriikasta ([T30], 2009, s. 337, 343) selvidd joitakin ennakko-oletuksia:
lapsilla tulee olla kykyd téyttdd tietyt odotukset, mutta pystyvyyden
todistusvelvollisuus on vammaisella oppilaalla, ei koululla. Koulun kykenemista
inklusiivisiin  jérjestelyihin ei pohdita. Opettamisen sijaan kirjoitetaan
”valmiuksista” ([T30], 2009, s. 343). Yksilon valmiuksiin, taitoihin, vaikuttavat
tietenkin ennen kouluikdd saatu systemaattinen kuntoutus ja opetus, mutta
yhteiskunta ei tarjonnut niitd.

Kiésitys autismiryhmien tehokkaasta vaikutuksesta lievenee, kun 1990-luvun
alkupuolella syntynyt inkluusioideologia alkaa véhitellen vaikuttaa teksteihin,
mutta aluksi integraatioonkin suhtaudutaan varauksella. ”Nykyéddn on muotia
puhua integroinnista, mutta autistien kohdalla saadaan tuloksia vain yksilolliselld
erityisopetuksella. Téhén tarvitaan erikoisosaamista. Integrointi tapahtuu
vahitellen.” ([M66], 1993c, s. 4.) Avustaja on edellytys integroinnin
onnistumiseksi ([A36], 1989, s. 35; [A37], 1993, s. 31; [K58], 2002, s. 318).
[K52]n (2009) mukaan ihanteena voidaan pitdd inkluusiota (s. 223), mutta
autismin kirjon oppilaan inkluusio ja integroituminen omaan ldhikouluun
edellyttdd  varhaiskuntoutusta, avustajaa, tietoa autismista, opettajan
kouluttautumista ja yhteistyotiimid (s. 223-224). Edeltdvastd tekstistd voi
kuitenkin paételld, ettei siirtymistd yleisopetuksen ryhmédn kaikkien kohdalla
katsota mahdolliseksi, silld pieni eritysryhmi saattaisi tukea paremmin lapsen
oppimista ([K52], 2009, s. 223). Liséksi pienessé erityisluokassa seurannan ja
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palautteen méédrd on varmasti suurempaa kuin isossa yleisopetuksen luokassa
([K34], 2001, s. 215) ja luokkavalinnasta riippuu paljolti opetuksen
strukturoinnin mahdollisuus (s. 62). [K55] (2001, s. 20-21) vertaa
kirjoitusajankohdan diagnoosiluokitusta 1960-luvun oirelistaan ja esittdd
tilanteen selkiytyneen, koska on kyetty erottamaan erillisid ryhmid, mika
mahdollistaa muun muassa spesifin erityisopetuksen. Toisen kyseisen tekstin
kirjoittajan samana vuonna ilmestyneessd teoksessa Struktuuria opetukseen on
kuitenkin pdinvastainen ajatus. Siind korostetaan, ettei eri diagnoosiryhmien
esittely omina lukuinaan merkitse sité, ettd tiettyyn diagnoosiryhméén kuuluvia
oppilaita tulisi opettaa omina erillisryhmindin ([K34], 2001, s. 253).

Inkluusioideologia ndkyy ennen ja jilkeen vuosituhannen vaihdetta
kirjoitetuissa teksteissa ([A18], 2002a, s. 6; [16], 1999c¢, s. 324; [K95], 1996D, s.
43-44; [N2], 2003, s. 43; [N18], 2011a, s. 62; [S52], 2004, s. 8-9; [T29], 2000,
s. 263). Inkluusio mainitaan yhtend Akivan perusperiaatteena kirjassa Autismin
kirjo ja kuntoutus ([K52], 2009, s. 214) mutta ei vield sen jokseenkin
samansiséltoisessa edeltdjassid Autismikuntoutus ([K51], 2000, s. 180), vaikka jo
siind  luetellaan  inkluusion  kehittimisen  keinoja: tieto, asenteet,
varhaiskuntoutus, lisdkoulutus opettajalle, strukturoitu opetus, yhteistydtiimi ja
visuaalinen kommunikointi. Inkluusio maééritellddn autistisen oppilaan
integroitumiseksi omaan ldhikouluunsa. ([K51], 2000, s. 179.) [H12]ssa (2001,
s. 89) kaiken kuntoutus- ja opetustoiminnan tarkoitus on mahdollistaa kaikille
ihmisille inkluusion perusoikeus, tdydellinen kuuluminen ja osallistuminen
yhteiskuntaeldmiin riippumatta siitd, ovatko he terveitd vai vammaisia.
Kommentti ei kédytdnnossd ota kantaa siihen, millaista lainsdddéannén ja
opetuskdytintdjen muutosta tarvitaan asian toteuttamiseksi. Toisin kuin muissa
teksteissd [L49]ssd (2003, s. 7) kuvatussa Mansikka-ahon koulussa inkluusio
liitetddn opetuksen sisdltoon, yleisopetuksen opetussuunnitelman tavoitteiden
noudattamiseen, joka on ldhtdkohta, ei poikkeus. McLeskeyn ja Waldronin
(2000, s.73) mukaan akateemiset taidot ovat luultavasti inkluusion suurin haaste
opettajalle. Silti niitd késitelldan haasteista luultavasti véahiten.

[S57]n (1998) haastateltavan mukaan “Erityisopetushan ei merkitse nykydin
sitd, ettd lapsi siirretdin pois ryhmistd” (s. 45). Nykykésityksen mukaan
autistien  luokat  tulisi  sijoittaa  normaaliluokkien  yhteyteen ja
integroitumismahdollisuuden tulisi olla mukana alusta alkaen, [K95] (1996b, s.
43-44) kuvaa. Nykyisten koululakien ldhtokohtana on vammaisten ja
erityislasten mahdollisimman pitkdlle viety integraatio tai inkluusio
yleisopetukseen, [A20]n kirjoittaja toteaa. Autismi-lehdessd julkaistussa
kirjallisessa kysymyksessddn eduskunnan puhemiehelle hdn on kiinnostunut
siitd, miten integraatio huomioidaan opettajien koulutuksessa. ([A20], 2002c, s.
48.) [K55]n (2001, s. 22) mukaan Asperger-oppilaan opetus tapahtuu, jos
suinkin mahdollista, yleisopetuksessa, jonne on tarjottava tarvittava tuki.
Vuonna 2015 erityiskoulut alkoivat [L42]n (2015, s. 18) mukaan olla historiaa
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Suomessa. [V11] (2012, s. 27) pyytdd jakamaan positiivisia kokemuksia
inkluusiosta.

Se, ettd erityisopetusta alettiin antaa myds tavallisissa koululuokissa, asetti
opettajille uusia vaatimuksia ([N2], 2003, s. 43). Jotta autistiset ja Asperger-
oppilaat voivat osallistua yleisopetuksen ryhmiin niin halutessaan, tarvitaan
ensimmadiseksi opettaja, joka on valmis ottamaan oppilaan omaan luokkaansa,
silld pakkoyhteistyd on tuomittu epdonnistumaan ja ilman intensiivistd tukea on
vaikea 10ytdd halukkaita, [W5] (2001, s. 38) kuvaa. [S26]n (2012b, s. 30)
kirjoittaja sai Rett-tyttirensd integroitua joillekin yleisopetuksen tunneille, kun
puhui opettajien kanssa ja l6ysi halukkaan. Tytdr opiskeli yleisopetukseen
integroituna maantietoa, biologiaa ja musiikkia ja kykeni kirjoittajan mukaan
yllattdvan hyvin osallistumaan héinelle sopivaksi mukautetun materiaalin avulla
opetukseen ja suoritti jopa joitakin koetehtdvid. Integroinnissa ja inkluusiossa
subjekti tai vaihtoehtoisesti vastustaja on siis opettaja, mutta apuriksi tai
tehtdvian antajaksi tarvitaan konsultoiva erityisopettaja ([S26], 2012b, s. 30),
joka voi antaa vinkkejd, miten tehtdvid voidaan muokata oppilaille sopiviksi
(IN28], 2012, s. 24; [W5], 2001, s. 38).

Autismitieto tehtavdn antagjana
Formistisissa kategorioissa autismitieto on viisasten kivi, joka muuttaa asiat.
Autismia koskeva tieto aivan yleiselld tasolla esitetddn monissa teksteissd
tehtdvin antajaksi ([D2], 1997, s. 89; [G7], 2005, s. 4; [H64], 2011, s. 4; [14],
1999a, s. 61; [K53], 2000, s. 12; [K95], 1996b, s. 42-43; [K96], 2000, s. 14;
[K112], 1992, s. 16; [P3], 2011, s. 7; [R10], 2001, s. 37). Autismitieto tehtdvén
antajana vaikuttaa tavoitteisiin ja argumentteihin ja itse asiassa on tavoite ja
formistinen argumentti. Kirjoittajien toistuvan toteamuksen mukaan on
ymmarrettdva, mistd autismissa on kyse ([A36], 1989, s. 3; [D2], 1997, s. 20;
[14], 1999a, s. 61,71; [K50], 1999, s. 263; [K52], 2009, s. 39, 89; [L25], 2001b,
s. 8). Tosiasiassa tiedetdan hyvin véhén siitd, mistd autismissa on kysymys. [H7]
(2011Db, s. 6) madrittelee Autismi-lehden tarkeimmaéksi tehtdviksi tiedottamisen
autismista. Artikkelissa [S53] (2008, s. 12) todetaan tiedon autismin kirjon
opetusmenetelmisti ja oppimisesta lisddntyneen kymmenen vuoden aikana mutta
sitd ei tarkenneta. Nyt on syytd hyddyntdd kaikki kdytdssd oleva tieto, jonka
avulla voidaan opettaa autistiset ihmiset oppimaan, [K56] (1999, s. 286) toteaa.
[14]n (1999a, s. 71) mukaan taito opettaa ja kuntouttaa kehittyy, kun tiedetdan
entistd tarkemmin, mistd autismissa on kyse ja miten se vaikuttaa yksilon
kasvuun ja kehitykseen. Artikkelissa [P48] (2009) autismin tunnistaminen
mahdollistaa sen, ettd opettaja saa tyoOvilineitd autismin kirjon oppilaan
kohtaamiseen (s. 22), ja koulumenestys antaa valmiuksia tulevaa eldmii varten
(s. 23). Yhtdén tyovalinettd kirjoittajat eivit kuitenkaan esittele.

Autismitietoa tarjoavia ja hyodyntdvia tehtdvéin antajia akateemisten taitojen
oppimisessa ovat autismin huomioivat lainsddddntd ja opetussuunnitelma,
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autismiarvioinnit, kuntoutusohjelmat, tutkimustulokset ja opetus- ja
kuntoutuskdytdntdja madrittdvdt ammattilaiset ja vanhemmat. Aineistoni
varhaisissa  teksteissd  tuodaan esiin  lainsddddnnén  muutostarve  ja
opetussuunnitelman toivotaan turvaavan oikeanlaisen koulutuksen autisteille.
Lainsdddédnnon tulisi tarjota oikeudet oikeanlaiseen opetukseen ([A36], 1989, s.
24; [M64], 1993a, s. 33; [M65], 1993b, s. 5). Autismityoryhmdn muistion
mukaan autisteille tulee taata nykyistd pitempi aika saada koulutusta ([A37],
1993, s. 30): “Tasosta ja idstd huolimatta jokainen autisti tarvitsee jatkuvaa
opetusta ja kuntoutusta pitkdlle aikuisikddn, ehkd lapi eldminsd” (s. 31).
Tavoitteen toteutumisen voivat estdd paittdjat, joille Autismi-lehdessa julkaistu
Autismiyhdistyksen “Vetoomus autististen lasten varhaiskuntoutuksen ja
opetuksen puolesta” on suunnattu ([V16], 1992, s. 13). Autismiliitto julkaisi
Autismi-lehdessd kuntien opetusviranomaisille lausunnon autististen lasten
opetustarpeista ([A39], 1999, s. 4) ja teki Opetushallitukselle vetoomuksen
autististen lasten opetussuunnitelman perusteiden julkistamisesta ([V17], 2000,
s. 4). Aiemmat tekstit [P1] (1999, s. 14), [S57] (1998, s. 45) ja [V29] (1999a, s.
16) mainitsevat, ettd valtakunnallisella tasolla kehitteilld oli autismiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, ja teksteja [K32] (2000a, s. 15) ja [A39] (1999, s.
4) kirjoitettaessa se oli valmiina Opetushallituksessa. Se ei kuitenkaan koskaan
astunut voimaan eika sitd otettu kayttoon ([T2], 2000, s. 13). Teoksessa [V32]
(2000) ja saman kirjoittajan muissakin teksteissd ([V33], 2001a; [V34], 2001b;
[V35], 2004) kasitellddn paljon opetuslainsdddantdd ja opetussuunnitelmia,
mutta tekstit eivdt ota kantaa niiden muutostarpeisiin. Uusimmat tekstit
lahestyvét sdddoksid uudella tavalla ja painottavat eri asioita kuin aiemmin.
Osallisuutta korostetaan ihmisoikeussopimuksissa ja lainsddddnndssd, [H64]
(2011, s. 4) huomauttaa ja mainitsee Salamancan julistuksen. [P42]n (2014b, s.
13) mukaan kirjoitushetkelld  Euroopan  komissio oli  tekeméssd
esteettomyyssaadostd, joka korosti universaalin eli kaikille sopivan suunnittelun
tarkeytta.

Vaikka autismiopetuksen opetussuunnitelman perusteita ei saatu, tehtdvin
antajina toimivia velvoittavia yhteiskunnallisia tekstejd aineistossa ovat
opetuslainsdddinto ja opetussuunnitelma ([A3], 2004, s. 4; [H55], 2004, s. 7, 17;
[K28], 1994, s. 40-41; [N28], 2012, s. 23; [V32], 2000, s. 14; [V34], 2001b),
jotka médérittelevit opetuksen perustavoitteet. Kokon ja kollegoiden (2013, s. 30,
32) kartoituksessa autismin kirjon oppilaita opettavat pitivdt muita vaativan
erityisen tuen oppilaita opettavia useammin perusopetuksen opetussuunnitelmaa
tarkednd HOJKSin laatimiseen vaikuttavana tekijéné, heti oppilaan tarvitseman
tuen jilkeen. Potentiaalinen tehtdvdn antaja itse lainsddddnnodlle ja
opetussuunnitelmalle on teksteissd [T33] (1999, s. 4) ja [N9] (2011, s. 15)
yhteiskunnallinen keskustelu.

Autismitieto toimii tehtdvén antajana myos yksilotasolla ([D2], 1997, s. 59,
86; [K34], 2001, s. 63). Yksilollisilld autismitietoa tarjoavilla tehtdvin antajilla
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on hierarkia. HOJKS perustuu diagnoosiin ja arviointiin, jotka puolestaan
perustuvat autismitietoon ([H20], 1999, s. 9; [L30], 1998, s. 45). Lééketiede on
tehtdvin antajana ratkaisevassa asemassa myo0s formistisissa kategorioissa, silld
autismitieto liittyy diagnoosiin. Autismityoryhmdn muistioiden ([A36], 1989, s.
11; [A37], 1993, s. 39) ja tekstin [O1] (2001a, s.78) mukaan diagnoosi on
olennainen kuntoutusohjelmaa laadittaessa. [K31] (1997a, s. 32) toteaa jopa, ettd
diagnoosin tulee olla kuntoutussuunnitelma, [K50] (1999, s. 255) puolestaan,
ettd diagnoosista tulee seurata kuntoutussuunnitelma. [V32]n (2000, s. 32) ja
[K34]n (2001, s. 19) mukaan diagnostisen tiedon lisddntyminen on tuonut
mahdollisuuksia pedagogiikan kehittdmiseen. Diagnosoinnin kehittymisen
ansiosta autistisen oppilaan opetus kyetddn jarjestimidn tehokkaasti ja
vaikuttavasti ([V32], 2000, s. 32). Teksti ei kasittele tehokkuuden mittaamista
kéytdnnossd, toisin sanoen sitd, onko asiaa tutkittu ja mikd on tehokkuuden
kriteeri.

Autismiarvioinnit, kuten CARS (Childhood Autism Rating Scale) ja ABC
(Autism Behavior Checklist), antavat [K104]n (1998, s. 30) mukaan arvokasta
tietoa kuntoutuksen tehokkuudesta. Autismiarvioinnit kuitenkin mittaavat
opetussuunnitelmien vaikutusta autistiseen kdyttdytymiseen ([D2], 1997, s. 29)
tai autismin astetta ([K113], 1993, s. 50; [N7], 1998, s. 31, 34-35; [R18], 2002,
s. 43). Opetustavoitteita arvioidaan sen pohjalta, miten ne vaikuttavat autismiin,
ei sen perusteella, mitd tiedollisia valmiuksia ne antavat. Toisinkin voi olla.
Koska artikkeli [K101] Kkésittelee arviointia, tarkkaa opetusmenetelmien
kuvausta siind ei odota olevankaan, mutta se painottaa oppimista. Arvioinnin
avulla huomion tulee siirtyd oppimisvaikeuksista kohti oppimista edistivid
ratkaisuja ([K101], 1999, s. 92). Arvioinnissa voidaan kayttdd normitettuja
testejd. Arvioida voidaan opetuksen tehoa ja sitd, millaisiin tehtdviin voidaan
siirtyd. Arvioitavia asioita voivat oppimisen edellytyksien lisdksi olla
oppimisprosessi, oppimisympéristot, tukitoimet, tehtivdt ja opetustavat. Myos
eri tekijoiden vuorovaikutus on arvioitava. ([K101], 1999, s. 91.) [K101] ei
kerro, miten opetuksen tehoa arvioidaan. Neuropsykologin yksityiskohtaiset
testit antavat tietoa vahvoista alueista ja siitd, milld alueilla on ongelmia ([K64],
1999a, s. 12). Erityissaraanhoidossa tehdddn testejd, jotka selvittivit muun
muassa peruskdésitteiden, kuten véri-, lukuméaaré-, aika-sijainti- ja ylékisitteiden
ja syy-seuraussuhteiden hallintaa ([O1], 200la, s. 70-71). Monesta
tietokoneohjelmasta voi olla apua, kun kartoitetaan lapsen sanavarastoa,
késitteitd ja puheen ymmartdmistd ([O2], 2001b, s. 115). [K101]n (1999, s. 99)
mukaan arviointeja ja yhteenvetoja ei tulisi tehdd vain arvioinnin vuoksi tai vain
sairaalan  kdyttoon. Taitojen arviointi on tirkedd, silldi ei ole
tarkoituksenmukaista kdyttdd oppilaan aikaa vain ajankuluksi ([H55], 2004, s.
17). My®0s suorituksia koulussa on arvioitava. Opetuksesta tulee strukturoitua
vasta sitten, kun silld on selkedt tavoitteet, joihin pddsemistd voidaan arvioida
sovitulla asteikolla ([K34], 2001, s. 201).
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Osa arvioinneista liittyy aikuiseldmédn ja opintoihin perusopetuksen jélkeen.
Palvelutarpeen arviointiin kehitetty KYKYRI-kysymystyokalu arvioi my0s
lukujen hahmottamiseen, rahankdyttoon sekd lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvid asioita ([K13], 2015, s. 14). IMBA ja MELBA ovat
arviointimenetelmis, joiden avulla esimerkiksi erityiskoulusta valmistuvan
nuoren kohdalla voidaan pohtia vahvuuksia, kehitettdvid alueita ja mahdollista
lisdkoulutusta ([K74], 2005c, s. 14). Aspergerin syndroomaa késittelevissa
artikkelissa [N1] yhtend arvioinnin kohteena ja tavoitteena ovat opiskelun
saavuttamiseksi ja ylldpitdmiseksi tdhtddviat toimet. Myods koulutaidot
lukeminen, kirjoittaminen, matemaattiset perustaidot ja  perustiedot
yhteiskunnassa toimimisesta on arvioitava palvelusuunnitelmassa. ([N1], 2005,
s. 30.) Vaikka tekstissd ei kuvata taitojen mittaamista, mukana on
oppimisnidkokulma, silld [N1]n (2005, s. 31) mukaan vaikeimmillaan
kuntoutuksessa joudutaan ldhtemédin aivan perustaitojen oppimisesta.

Arviointien perusteella laaditaan HOJKS tai HOPS, henkildkohtainen
opetussuunnitelma tai opetuksen jéirjestimistd koskeva suunnitelma ([AS5],
2005b, s. 32-33; [A27], 1999, s. 8-9; [H55], 2004, s. 7-9, 17; [K50], 1999, s.
257; [K64], 1999a, s. 23; [M30], 2002, s. 18; [V32], 2000, s. 15-16).
Autismityéryhmdn — muistiossa  ([A37], 1993, s. 34) katsotaan, ettei
henkilokohtaisia opetussuunnitelmia ole tehty riittdvasti. Teoksen mukaan
joidenkin mielestd opetussuunnitelman perusteet ja niiden pohjalta vahvistetut
opetussuunnitelmat ovat riittdvd perusta HOPS:lle ([A37], 1993, s. 34).
Pirttimaan ja Kontun (2010, s. 144—147) mukaan yhteistd opetussuunnitelmaa
voidaan kédyttdd myos toiminta-alueopetuksessa niin ettd paitavoite sdilyy. He
lainaavat Claytonin ja kollegoiden (2006) artikkelia, mutta olennaista on, etti
sitd on lainattu suomalaista opetusta kisittelevddn teokseen. HOPS tai HOJKS
tehtdvén antajana onkin ongelmallinen. Vanhemmat ja ammattikasvattajat
asettavat niiden tavoitteet yhdessd ([K34], 2001, s. 44, 203; [K52], 2009, s. 222).
”Opettamisessa tulee ldhted siitd, mitd vanhemmat ja ammattihenkilot pitdvat
tarkeimpind tavoitteina - -. Vanhemmilla on omat toiveensa ja opettajilla omansa
- -7, [K101] (1999, s. 103) kuvaa. Tyon perusta on, ettd opettajalla, avustajalla ja
perheelld on yhteiset tavoitteet, [N32]ssa (2002, s. 51) haastateltava puolestaan
toteaa. Monissa muissakin teksteissd opetuksen tavoitteiden asettamisessa
toimivat ainakin apureina myo6s vanhemmat tai muutkin 1dheiset ([A5], 2005b, s.
33; [D2], 1997, s. 32, 59; [H55], 2004, s. 8, 17; [I5], 1999b, s. 162; [114], 1999,
s. 140; [K28], 1994, s. 49; [S63], 2010, s. 14-15; [T38], 2001, s. 12; [V30],
1999b, s. 37; [V35], 2004, s. 13). [K34]n (2001, s. 215) mukaan HOJKS-
tavoitteet asetetaan yhdessd vanhempien ja oppilaan kanssa. Linjaus antaa
ammattilaisille ja vanhemmille hyvin paljon péétosvaltaa, silld yleisopetuksen
oppilaiden kohdalla opetussuunnitelma mairdd tavoitteet. Koska opettajat
laativat HOJKSin muiden ammattilaisten ja vanhempien kanssa ja paittavét sen
siséllon testituloksista tekeminséd tulkintojen mukaan mutta myds toteuttavat
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opetuksen, heitd voi pitié todellisina tehtdvin antajina itselleen. Jos vanhemmat
ja oppilas itse osallistuvat tavoitteiden asetteluun, he voivat toki vaikuttaa
akateemisten taitojen médrddn opetuksessa, kiinnittdd niihin erityistd huomiota ja
panna niille painoa. Luvun 3.2.3 Oma 4ini ja vdhdn muidenkin
neurodiversiteettisankaritarinassa autismitietoa tarjoaa yleensd autistinen yksilo.
Kuitenkin my6s kuntoutussankaritarinoissa autistinen yksilé voidaan esittdd
tehtdvin antajana, kun kehotetaan pohtimaan asioita autisti(e)n ndkokulmasta
([D2], 1997, s. 5; [16], 1999c¢, s. 323). Bovallius-ammattiopiston koulutuksessa
valmentava II opiskelevien autismikirjon opiskelijoiden mukaan tehtdvien
tekemiseen pitdisi antaa tarpeeksi aikaa ([M75], 2014, s. 72) ja visuaaliset
toimintaohjeet (s. 73).

Asiantuntijoiden ja vanhempien teksteissd tehtdvdn antaja on usein
kuntoutus- tai opetusohjelma mutta aina autismitieto sen takana, késitys siité,
mité erityispiirteitd kuuluu autististen lasten oppimiseen ja miten se eroaa muden
oppimisesta. Tdmén kategorian opetusohjelmat eivét sisdlld organisistista
piilevien kykyjen esille houkuttelua, vaan ne perustuvat harjoiteluun. Autismia
silmdlld pitden suunniteltuja kuntoutus- tai opetusohjelmia ovat esimerkiksi
Lovaas, TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related
Communication handicapped CHildren), AKIVA (Autistisesti kayttiytyva
Klelihdiridinen VAlikoiva huomiokyky) ja Varhis. Lovaasin ohjelma esitelldan
lukuisissa autismioppaissa ([A10],1994, s. 83-84; [A37], 1993, s. 43-44;
[K104], 1998, s. 34-37; [P78], 1992, s. 11; [T30], 2009, s. 374-378) ja muissa
teksteissd ([H23], 2000; [T25], 1989, s. 150-151; [U6], 1999, s. 27; [US], 2001).
Ennen akateemisia taitoja  kirjoittamista, laskemista, lukemista ja
ongelmanratkaisua ohjelmassa opetellaan lajittelua ja yksinkertaisia késitteita,
kuten kokoja, virejd ja muotoja ([U6], 1999, s. 27).

Monissa ammattilaisten teksteisséd autismitietoa tarjoaa erityisesti TEACCH
([A37], 1993, s. 38-39; [D2], 1997, s. 7-11; [H37], 2005; [K31], 1997a, s. 33;
[K52], 2009, s. 168; [K56], 1999, s. 275-277; [K95], 1996b; [K114], 1997, s.
207-215; [N7], 1998, s. 32; [T30], 2009, s. 338-342; [T33], 1999, s. 33-34;
[T38], 2001, s. 12), jonka Eric Schopler kehitti 1960-luvulla. Suomessa sitd on
kdytetty noin vuodesta 1990 ldhtien. ([H37], 2005, s. 41.) Strukturoitu opetus
tuli Suomeen TEACCH-kuntoutusmallin mukana ([K52], 2009, s. 168).
TEACCH- ja Lovaas-menetelmét eroavat kirjoittajien mukaan ennen kaikkea
siind, ettd TEACCH on koko elimén kattava kuntoutusohjelma, Lovaas taas
sisdltdd opetustuokioita pdivin mittaan ja keskittyy varhaislapsuuteen ja kielen
opettamisen osalta kouluikddn ([K104], 1998, s. 41). Lovaas pyrkii muuttamaan
yksilod, TEACCH ympdristéd ([U6], 1999, s. 24).

Lisdksi teksteissd mainitaan suomalaiset AKIVA ([K52], 2009, s. 213-216;
[S56], 1997, s. 41) ja Varhis ([A40], 2008; [H2], 2011, s. 28). AKIVA-mallissa
on yhdistetty Lovaas- ja TEACCH-ohjelmista suomalaisiin kdytdntoihin se,
miké on “kiyttokelpoista ja mahdollista toteuttaa” ([K52], 2009, s. 213). [K28]
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(1994, s. 38-39) mainitsee my0s Feuersteinin ohjelman, joka hdnen mukaansa
tarjoaa optimistisen késityksen ihmisen muovattavuudesta ja rohkaisevia
tapausselostuksia autismista. Kuvausta juuri autismista voi tuskin pitdd vahvasti
rohkaisevana (ks. Feuerstein, et al., 1988, s. 103).

Koska aineistoni tekstien kirjoittajat jakavat autismitietoa ja antavat ohjeita,
he ovat samalla tehtdvin antajia tekstien vastaanottajille. Autismitietoa
tarvitsevia tahoja tai tekstien vastaanottajia, silloin kun sellaisia nimetéén, ovat
paattajat ([D4], 2011, s. 6; [H19], 1995, s. 3; [16], 1999c, s. 324; [P19], 2010,
122, takakansi; [V16], 1992, s. 13; [V32], 2000, esipuhe, ei sivunumeroa),
kunnan viranomaiset ([S56], 1997, s. 41; [W5], 2001, s. 38), opettajat ja muut
ammattilaiset ([A40], 2008, s. 8; [H3], 2009, s. 23; [H19], 1995, s. 3; [H20],
1999, s. 10; [12], 1999, takakansi; [16], 1999c, s. 325; [J7], 1995, alkusanat, ei
sivunumeroa; [K52], 2009, s. 224; [L6], 2002, s. 39; [P48], 2009, s. 22; [P73],
2005, s. 35; [V24], 2009, s. 6; [V32], 2000, esipuhe, ei sivunumeroa, takakansi)
ja omaiset ([A40], 2008, s. 8; [D4], 2011, s. 6; [H19], 1995, s. 3; [H20], 1999, s.
10; [I2], 1999, takakansi; [I6], 1999¢, s. 325; [J7], 1995, alkusanat, ei
sivunumeroa; [K103], 1999, s. 243; [K104], 1998, s. 7; [L6], 2002, s. 39; [S56],
1997, s. 40; [T30], 2009, s. 336; [V24], 2009, s. 6). Paittajien sijaan [T33]
(1999, s. 44) kirjoittaa yhteiskunnallisesta pddtoksenteosta. Vanhemmat ja
opettajat toimivat siis sekd tehtdvdn antajina, subjekteina, apureina ettd
vastaanottajina tdssi kategoriassa. Vastustajia opettajat voivat olla, jos heilld ei
ole autismitietoa ([M18], 1999, s. 15; [N15], 2006, s. 29).

Autismitietoa opetusalan ammattilaisille jakaa koulutus. Autismityéryhméan
mukaan harvinaista ja erikoista vammaisryhméad koskevaa asiantuntemusta ei
voi l6ytya jokaisesta koululaitoksesta ilman erityiskoulutusta ([A36], 1989, liite,
s. 1). Opettajan on hallittava esimerkiksi korvaavat kommunikointikeinot
([K52], 2009, s. 221-222) seki autistien opetukseen ja kuntoutukseen kehitetyt
testit ja opetusmetodit ([I5], 1999b, s. 156). Tarve pysyy samana paljon
my6hemmin Kirjoitetussa tekstissd: mitd enemmén palveluiden saaminen siirtyy
yksil6llisiin tuen- ja palveluntarpeisin perustuvaksi, sitd suurempi on tarve
esimerkiksi koulutoimen ammattilaisten ja palveluita tuottavien tahojen
autismiosaamisen vahvistamiselle ([P34], 2015a, s. 4). Sopiva (erityis)opettajan-
ja lastentarhanopettajankoulutus ([A36], 1989, s. 35; [F1], 1987, s. 77; [M63],
1992, s. 12; [M66], 1993c, s. 4; [N2], 2003, s. 40; [R20], 2001, s. 4; [S59], 2005,
s. 24; [W5], 2001, s. 38) ja lisdkoulutus opettajille (J[A27], 1999, s. 7; [A39],
1999, s. 4; [P50], 2000, s. 35; [S26], 2012b, s. 30; [V29], 1999a, s. 17) turvaisi
omalta osaltaan oikeanlaisen opetuksen autistisille oppilaille. My6s avustajan
tulisi olla koulutettu ja autismiin perehtynyt ([A27], 1999, s. 7; [H19], 1995, s. 3;
[K52], 2009, s. 183; [K58], 2002, s. 318; [M30], 2002, s. 19; [N32], 2002, s. 51;
[P1], 1999, s. 14; [W5], 2001, s. 38). Jyviskylidn yliopistossa oli aloitettu
autististen lasten erityisopettajien koulutus 1990-luvun alussa ([A37], 1993, s.
35; [K49], 1990, s. 17; [M78], 1992, s. 34) ja avustajille oli tarjolla
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erikoistumiskoulutusta autismiopetukseen ([K51], 2000, s. 173; [P1], 1999, s.
14).

Organisaatiot mainitaan autismitietoutta ja -koulutusta tarjoavina yksikoina.
Yksi autismitydryhmén toimenpide-ehdotuksista oli perustaa Autismikeskus,
joka toimisi konsultoivana yksikkdné ja kartuttaisi autismitietoutta esimerkiksi
kouluissa ja pédivdhoidossa ([A36], 1989, liite). Perustettujen autismikeskusten
taustalla oli opetushallitus ja ne toimivat valtion erityiskoulujen, Jyvéskyldssi
sijaitsevan Haukkarannan koulun ja oululaisen Merikartanon koulun,
yhteydessd. Ne jarjestiviat koulutuksia muun muassa opetuksesta ja erilaisista
arviointi- ja opetusmenetelmistd. Palvelukeskuksista sai paivékotiin, kouluun,
kotiin ja muualle ohjauskiyntejd, joista valtio maksoi puolet ja tilaaja loput. Yksi
usein esille nousevista kysymyksisté oli kirjoittajien mukaan se, miten eri asioita
opetetaan ja arvioidaan. ([K108], 2002, s. 32.)

Autismiliitto  ja sen edeltéjat ensimmaisestd suomalaisesta
autismiyhdistyksestd ldhtien ovat pyrkineet erityisopetuksen kehittdmiseen
([D4], 2011, s. 6; [M70], 2011, s. 5). Koulutuksellinen tasa-arvo mainitaan
niiden asioiden joukossa, joita Autismi- ja Aspergerliitossa pyritddn lisddmaian
([A4], 2005a, s. 59). Autismiliiton ja jo sen edeltijidn tavoitteena oli myos
viimeisimmén tutkimustiedon jakaminen ([M70], 2011, s. 5). Tutkimus
opetustyon apuna ([H35], 2009, s. 13; [P39], 2015, s. 16; [T33], 1999, s. 44;
[V32], 2000, s. 36) mainitaan autismiteksteissd tehtivén antajana toisinaan,
mutta se on suhteellisen harvinaista. Autismikuntoutustutkimusta oli vuonna
1999 niukasti ([K56], 1999, s. 268). Sille, ettd tutkimuksilla osoitetaan
kuntoutuksen vaikuttavuus, on eettiset ja moraaliset perusteet, silld perheen ja
autistisen yksilon eldménlaatu kohentuu ([K56], 1999, s. 285). Tutkitun tiedon
puute vaikeuttaa palvelujen kehittimistd ([H47], 2011, s. 21), mutta
kuntoutusmuotojen vaikuttavuuden arviointi on hyvin vaikeaa ([V6], 2014, s.
48). Jordan huomauttaa, ettd tutkimusndytostd ei voida vetdd johtopdatostd, ettd
jokin menetelma on tehokkain juuri tdmén yksilon kohdalla ([M74], 2013, s. 39).
Toteamus ei ole tiedevastainen, mutta tutkimus voi siitd huolimatta olla
vastustaja eikd tehtdvin antaja oppijan yksil6llisten ominaisuuksien vuoksi.
Kokon ja kollegoiden (2013, s. 64) tutkimuksessa vaativan erityisen tuen
oppilaiden opetusta ohjaavana tehtdvin antajana tutkimustieto jdi vdhemmalle
huomiolle kuin opettajan oma osaaminen. Vaikka kuntoutussankaritarinaan
liittyy tutkimusten tuloksellisuus, tehtdvdn antaja ja opetusmenetelmien
tehokkuuden perustelu ei ole aina tutkittu tieto silloinkaan, kun sellaista on
olemassa, vaan ammattilais- ja tutkijakirjoittajat saattavat kertoa kokemusten
osoittavan esimerkiksi Lovaasin menetelmén tuloksellisuuden ([A37], 1993, s.
39; [I5], 1999b, s. 164; [K50], 1999, s. 262; [K104], 1998, s. 37). Odom
kollegoineen (2010, s. 280) esittelee, mitkd interventiot ovat tutkitusti
osoittautuneet tehokkaiksi akateemisten taitojen opettamisessa autistisille
oppijoille.
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Autismitieto on olennaista opetuksesta kirjoitettacssa ([A22], 2005, s. 27;
[D2], 1997, s. 32; [HS55], 2004, s. 22; [L6], 2002, s. 39; [M38], 2006, s. 12;
[M67], 1996, s. 6; [N25], 2014, s. 9; [R3], 2008, s. 33) mutta silld on yhteys
my0s vapaa-ajan akateemisiin taitoihin. Padhenkild on autistinen niin [P40]n
(2002, s. 48), [K110]n (2014, s. 25) ja [V20]n (2014, s. 25) esittelemissé lasten-
kuin [A8]n (2014) kuvaamassa nuortenkirjassa ja tekstissd [L52] (2013)
kuvatussa lastenkirjassa Lotta Leppékerttu on “erilainen” (s. 20). Hackingin
(2010, s. 263) mukaan autismista kertovat lastenkirjat toimivat roolimalleina
autistisille lapsille. My6s muut lapset saavat kirjasta Saku, spesiaali lapsi
ymmarrysti erityisyyttd kohtaan, [K110] (2014, s. 25) esittdd. Autismi-lehdessa
ja kasvatusalan lehdissd kuvataan tai mainitaan myos joitakin teatteriesityksid,
joissa padhenkild on autistinen ([M80], 2000, s. 13; [K62], 2011, s. 63; [L41],
2012, s. 34; [V4], 2001). [L41]ssd on ndytelmistd kuva, jossa 7-vuotias
padhenkild kirjoittaa liitutaululle laskuja.

Vastustajana autismi ja apurina autistiset vahvuudet

Niin sankaritarinaan, tragediaan kuin komediaan kuuluu haasteita, joita
Greimasin luokittelussa nimitetdén vastustajiksi. Kuntoutussankaritarinoissa
autismi tai siihen liittyvét piirteet ovat vastustajia ([C2], 2011; [K56], 1999, s.
269; [M64], 1993a, s. 31), jotka voitetaan ([M68], 1997, s. 3), vaikka autismi voi
olla samanaikaisesti apuri ([C2], 2011, s. 23; [K34], 2001, s. 22, 183).
Kuntouttavan opetuksen avulla voidaan vihentdd autistista kéyttdytymistd
([K34], 2001, s. 46; [K52], 2009, s. 26; [N7], 1998, s. 31; [T30], 2009, s. 287).
Toiminnan kohteena on autismi, ei tiedollinen oppiminen ([K114], 1997).
Artikkelissa ”Autistisesti kdyttdytyvien lasten kuntoutus — strukturoitu opetus”
kirjoitetaan vain autistisesta kayttdytymisestd eikd kouluoppimista mainita
tavoitteena ([K29], 1996a, s. 168, 187).”Taitojen kehittdminen sindnsi ei riité,
vaan tarvitaan ongelmakayttdytymiseen hallintaa ja vahenemistd” ([K29], 1996a,
s. 187). Ammattilaisille suunnatuissa ilmoituksissakin koulutukset voivat
késitelld formistisesti nimenomaan autismia tai Aspergerin syndroomaa, eivét
ensisijaisesti autististen opiskelijoiden koulutuksen sisdltod tai menetelmid
([H33], 2012a, s. 15; [P38], 2000, ei sivunumeroa).

Koska autismitieto on tehtdvén antaja, kuntoutussankaritarinoissa tiedon
puute ja tietynlaiset yhteiskunnalliset ja opetukselliset jarjestelyt toimivat
vastustajina. [P78]n (1992, s. 9) mukaan autistien oppimisen este on se, ettd
tavanomainen ympéristd ei parhaalla mahdollisella tavalla tue oppimista.
Autistiselle lapselle soveltuvat opetusmenetelmit ovat hénen erilaisen
oppimistyylinsd vuoksi usein erilaisia kuin yleisopetuksessa 1990-luvulla
kaytetyt ([V32], 2000, s. 30). Lapsen omaan luovuuteen ja kekselidisyyteen
perustuvat impulsiiviset pedagogiset ratkaisut eivit sovi autistiselle oppilaalle
([K52], 2009, s. 221). Autistisen oireyhtymin tyypilliset vaikeudet estdvit
hyodyntiméstdi monia kouluopetuksen ja erityisopetuksen perinteisid
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menetelmid, kuten ryhméopetusta, ympariston virikkeisyyttd, sanallisia ohjeita ja
kielellisesti painottunutta tekemistd ([K95], 1996b, s. 43). Opetusmenetelmissa
ei ole osattu huomioida esimerkiksi autistien havaintokykyyn liittyvid ongelmia
([F1], 1987, s. 31). Aineistoni teksteissé todetaan, ettd autismin kirjon henkil6t
ajattelevat ja oppivat eri tavalla kuin ei-autistiset ([H35], 2009, s. 13; [H37],
2005, s. 41, 42, 43; [P19], 2010, s. 9, 14, 20, 23). Tiedon prosessointi on monesti
erilainen kuin muilla ihmisillda ([A40], 2008, s. 12; [J1], 2010, s. 230; [K114],
1997, s. 209). Autistisen lapsen kognitiiviset perustoiminnot ovat erilaiset kuin
ei-autistisen lapsen. Hénen on vaikeaa koota ja jdsentdd aistien tuottamaa
informaatiota, prosessoida ja jisentdd tietoa. ([V32], 2000, s. 28.) Autismi
vadristda kognitiivisia prosesseja ([K29], 1996a, s. 172; [K34], 2001, s. 22).

Aineistossa esitellddn paljon autismiin liittyvid ominaisuuksia, joihin eri
autismiteoriat keskittyvét: heikkous mielen teoriassa (ks. Frith, 2003, s. 77-97),
koherenssin havaitsemisessa (s. 151-168) ja toiminnanohjauksessa (s. 177-181).
Vaikka niitd ongelmia on tutkittu ulkomailla juuri lukemisen kannalta jo paljon
ennen vuotta 2016 (ks. esim. Happé & Frith, 2006, s. 12 luettelo homografian
ymmaértamistd selvittdneistd tutkimuksista), aineistossa késitellddn suoraan hyvin
vahdn ndiden tai muiden haasteiden vaikutusta akateemisiin taitoihin. Ricketts
kollegoineen (2013, s. 809) huomauttaa, ettd luetun ymmartdmistd selittdvien
monien eri tekijoiden ja nithin liittyvien autismikirjon sisdisten erojen
ymmaértdminen on erityisen tirkeés, koska kirjoitetun kielen kaytolld saattaa olla
autismikirjon oppilaille monia etuja kuuntelemiseen verrattuna.

Aineistossa mainitaan autismiin liittyvid akateemisten taitojen oppimista
hankaloittavia vaikeuksia seuraavilla alueilla:

* kielelliset taidot

« symbolien ja abstraktien késitteiden ymmartdminen

* sosiaaliset taidot

* kokonaisuuksien hahmottaminen

* toiminnanohjaus, opittujen tietojen ja taitojen hyodyntdminen

* motoriikka

* kuulon avulla havaitseminen

* motivaatio

[T22] (1986, s. 66) kuitenkin muistuttaa, ettei lista autismiin liittyvista
ongelmista anna tietoa yksittdisistd kirjoon kuuluvista. Ensimméiinen usein
mainittu vastustajana toimiva autistinen piirre ovat vaikeudet kielessd ja
kommunikaatiossa ([A36], 1989, s. 10; [H55], 2004, s. 14; [V3], 2007, s. 192—
193). Nakemys on kaikilla tutkijoilla yhteinen ([T30], 2009, s. 316). Autismiin
liittyviéd kielellisid ongelmia ovat esimerkiksi luvussa 3.1.1 Autismi sairautena
mainittu vaikeus ymmartdd abstraktia kieltdi ja asioita. Haasteita on
merkitykseltddin muuttuvien ilmausten, kuten ajan ilmauksien “ennen” ([K28],
1994, s. 27), ”ensin” ([T30], 2009, s. 367) tai “viimeiseksi” ([T22], 1986, s. 66)
ja avaruudellisten kisitteiden, kuten siséllé tai alla ([T22], 1986, s. 66; [T30],
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2009, s. 367), yldkasitteiden ([S47] 2001, s. 53) tai syy- ja seuraussuhteiden
([K52], 2009, s. 118-119) ymmaértimisessd ja kéaytdssd. Kommunikatiiviset
vaikeudet esiintyivét artikkelissa [11] (2004, s. 14) kuvatun kyselyn vastauksissa
muun muassa luetun ymmaértdmisessa.

Toinen oppimista hankaloittava tekijd ovat sosiaaliset haasteet. Ryhmityot
voivat tuottaa ongelmia ([K52], 2009, s. 182; [N2], 2003, s. 12, 20; [P22],
2000a, s. 10; [P29], 2002Db, s. 38; [S36], 2014, s. 23) ja vuorovaikutuksen pulmat
vahentdd oppimismotivaatiota ([H55], 2004, s. 14). Autismi-lehdessd esitellyn
kyselyn wvastauksissa sosiaalisiin taitoihin liittyvid vaikeuksia oli tehtdvid
tehdessé asioiden kysymisessd ja avun pyytdmisessd ([I11], 2004, s. 14). Mielen
teorian pulmat autismissa hankaloittivat Rickettsin ja kollegoiden (2013, 807)
tutkimuksessa luetun ymmértdmistd, vaikka sanaston ja suullisen kielitaidon
vaikutus oli kontrolloitu. Brownin ja kollegoiden (2013, s. 948) meta-analyysin
perusteella autismin kirjoon kuuluvien luetun ymmaértamista selitti, vaatiko teksti
paljon vai vihén sosiaalista tietoa.

Kolmas autismiin liitetty vastustaja on vaikeus hahmottaa kokonaisuuksia
([A40], 2008, s. 12; [C2], 2011, s. 22; [K34], 2001, s. 22, 106, 166; [K52], 2009,
s. 24, 25; [K104], 1998, s. 30; [P19], 2010, s. 20). [P19] (2010) kayttaa
yksikkomuotoa ja yleistystd: “Autistinen henkild tulkitsee kaikki asiat
ympdaristossddn irrallisina” (s. 23). Sentraalisen koherenssin teorian mukaan
autismiin liittyy keskittyminen osiin ja vaikeus prosessoida informaatiota
kontekstuaalisesti (Frith, 2003, s. 154). Lukemaan oppimista vaikeuttaa, jos
ndhdddn vain kirjaimet tai tavut. Heikossa keskeiskoherenssissa tekstin
ymmartdmisen ongelmana on muun muassa abstraktien ja monimerkityksisten
kasitteiden konkreettinen tulkinta. ([M82], 2015, s. 46.) Heikko
keskeiskoherenssi johtaa tekstien mukaan esimerkiksi vaikeuteen hakea tietoa
muilta ihmisiltd ([K104], 1998, s. 30) sekd ymmartdd syy- ja seuraussuhteita
([K104], 1998, s. 30; [M36], 2004, s. 12). Taipumus keskittya yksityiskohtiin
vaikeuttaa my0s opittujen tietojen joustavaa soveltamista ([A40], 2008, s. 12).

Neljas autismiin liitetty vaikeus on toiminnanohjauksessa ([M36], 2004, s.
12; [N1], 2005, s. 31; [T28], 1998, s. 75) ja opittujen tietojen ja taitojen
hy6dyntamisesséd ([K34], 2001, s. 133; [K52], 2009, s. 180; [T33], 1999, s. 43;
[V32], 2000, s. 28). Tavoitteen asettaminen ja keinojen keksiminen sen
saavuttamiseksi on usein haasteellista ([H55], 2004, s. 15). Micain ja
kollegoiden (2021) tutkimuksen mukaan toiminnanohjauksen ongelmat
vaikuttivat luetun ymmértdmiseen autismikirjoon kuuluvilla verrokkeja
enemman.

Viides vastustaja on motoriikka kirjoittamisen harjoittelussa. Kynédote voi
olla vaara ([K52], 2009, s. 182) ja késin kirjoittaminen tyoldstd ([BS], 2011, s.
26; [J6], 1999b, s. 304; [K52], 2009, 181; [K115], 1998, s. 153; [P18], 2007, s.
46). Autismityoryhmdn muistio ([A36], 1989, s. 11) tekee pdinvastaisen
huomion, ettd motoriikka on autistisilla lapsilla usein hyvd. Kuudes ongelma on
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kuulon avulla havaitseminen ([K34], 2001, s. 89; [K52], 2009, s. 183; [T22],
1986, s. 73; [T30], 2009, s. 308) ja seitsemis motivaation puute opetuksellisten
tehtdvien tekemisessa ([T30], 2009, s. 303—-304). Seka autistisia ([K29], 1996a,
s. 173; [K34], 2001, s. 68) ettd AS-lapsia ([K34], 2001, s. 106) késiteltdessd
mainitaan uuden oppimisen vastustaminen. Lisdksi epétasainen kykyprofiili
([B2], 1998, s. 8; [H75], 2013a, s. 16; [H76], 2013a, s. 18) ja suoritustason
vaihtelu eri kerroilla ([K104], 1998, s. 53) asettavat omat haasteensa.

Opetuksen lahtokohtana on autistinen erilaisuus. Autistiset piirteet ovat apuri
opetuksen suunnittelussa. Rutiinien ja rituaalien pakonomainen noudattaminen
on autististen lasten heikkous mutta samalla vahvuus. ([K34], 2001, s. 183.)
Artikkeli [M82] “Heikko keskeiskoherenssi voi olla myds vahvuus” on
kommentti aiempaan kirjoitukseen [R25]. Kirjoittaja mainitsee, ettd esimerkiksi
niin 1d4kérit, ohjelmistosuunnittelijat kuin tutkijat voivat hyotyd yksityiskohtien
tarkasta huomioimisesta. ([M82], 2015, s. 46.) Yksityiskohtiin keskittymisen
vuoksi henkilé voi olla erittdin hyva tehtdvissé, joissa vaaditaan tarkkuutta.
Toisaalta tutkijana keskittyminen yksityiskohtiin voi johtaa kaikkien
tutkimukseen liittyvien epéoleellisten seikkojen pikkutarkkaan selvittelyyn.
([P19], 2010, s. 65.) [R25]n (2014, s. 20-21) ja [P68]n (2001c, s. 43) mukaan
erittdin hyvd kyky kiinnittdd huomiota yksityiskohtiin ei vilttimatta tarkoita
heikkoa keskeiskoherenssia. [R25] (2014, s. 21) esittdd, ettei teoria heikosta
keskeiskoherenssista ole saanut vahvistusta tutkimuksista Aspergerin
syndrooman kohdalla.

Silloin kun apuri on osa ihmistd, subjektia ja apuria on vaikea erottaa
toisistaan. Autismia kisittelevissa teksteissd mainitaan vahvuuksia, joita voidaan
kayttdd hyviaksi akateemisten taitojen oppimisessa. Yksi usein mainittu on
visuaalisesti esitetyn tiedon vastaanottaminen ([A12], 2011, s. 24; [G3], 1993, s.
31-32; [H37], 2005, s. 41; [K34], 2001, s. 183; [K48], 2005, s. 8; [K52], 2009, s.
59, 60, 61; [K64], 1999a, s. 11; [P27], 2001c, s. 14; [P56], 2007, s. 117; [P70],
2001, s. 11; [S19], 1998, s. 16; [S23], 2011a, s. 41; [T10], 2001, s. 17; [U4],
1997, s. 9; [V32], 2000, s. 23), jonka huomioimista opetuksessa useat kirjoittajat
painottavat ([A17], 1998, s. 23; [K52], 2009, s. 222; [K105], 2005, s. 44; [V32],
2000, s. 8, 14). Kaikki olennainen tulee esittdd visuaalisesti, esimerkiksi
kirjoitetulla kielelld, [K18] (2008, s. 57) siteeraa autismia késittelevda esitysti.
Autismi liitetdén hyviin spatiaalisiin taitoihin ([A37], 1993, s. 5; [K113], 1993,
s. 43, 51; [T33], 1999, s. 41), varhaiseen kiinnostukseen kirjaimia ja numeroita
kohtaan ([K82], 2003, s. 13; [L35], 2007, s. 18; [V22], 2016a, s. 52) seki
varhaiseen kirjainten ja sanojen tunnistamiskykyyn ([A37], 1993, s. 6; [K113],
1993, s. 43; [L35], 2007, s. 18) ja luku- ([K60], 2001, s. 20), kirjoitus- ja
laskutaitoon ([V32], 2000, s. 22). Monesti autistisesti kdyttaytyva lapsi, joka ei
esikouluvaiheessa paljon puhu, tunnistaa kirjaimet ja sanahahmot jaavét helposti
mieleen ([K29], 1996a, s. 175). Autistiset lapset saattavat oppia lukemaan ja
kirjoittamaan jopa ennen puhutun kielen oppimista ([K29], 1996a, s. 175; [K52],
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2009, s. 71, 72; [K82], 2003, s. 13; [K104], 1998, s. 43; [L27], 2014, s. 15;
[M69], 1999, s. 20). [K52] (2009, s. 71) vertaa tdtd vieraiden kielten oppimiseen:
kirjoitettu asu on selkedmpi kuin kuultu. Kirjoittamista voidaan kéyttaa
joidenkin kommunikointikeinona jo lapsena ([K29], 1996a, s. 175; [K52], 2009,
s. 71; [M69], 1999, s. 20). Kaikki teksteissd esitetyt esimerkit eivét kuitenkaan
kuvaa himmastyttdvin varhaisia taitoja. [K104]ssd (1998, s. s. 23) pian koulun
aloittava 6,5-vuotias tuntee kirjaimet ja osaa mallista kirjoittaa sanoja.
Elamékerrassa [P56] (2007, s. 135-136) kuvattu Miro laittaa kirjaimet ja
numerot vastaamaan toisiaan piirustuksessaan. My0s Rett-lapsille pitdisi antaa
koulussa mahdollisuus lukemaan oppimiseen, [S23]ssa (2011a, s. 41)
kirjoitetaan. [A17]n (1998, s. 23) kirjoittaja kertoo 4-vuotiaan Rett-tyttirensa
tunnistavan sanahahmoja, joita tille on opetettu.

Visuaalisuus esiintyy my0s Asperger-teksteissd. "[O]saan Kkirjoittaa
paremmin kuin puhua", [P12]n (2000, s. 24) kirjoittaja toteaa. Luokkatoveri-
ohjelman AS-pojan vahvuus oli erityisen edistynyt taito lukea, kirjoittaa ja
laskea ([N2], 2003, s. 27). AS-lapsi muistaa usein lukemansa paremmin kuin
muut lapset, joskus jopa useita vuosia sitten lukemansa. Muistaminen johtuu
kirjoittajien mukaan osittain siitd, ettd kirjakieli on puhekieltd yksiselitteisempaa
ja AS-lapsen mekaaninen lukutaito on usein hyva. ([N2], 2003, s. 17.)

Vahvuutta visuaalisesti esitetyn tiedon vastaanottamisessa ei kuitenkaan
liitetd jokaiseen autismikirjoon kuuluvaan ([K52], 2009, s. 60; [L61], 2014c, s.
26) eivitka kaikki kirjoon kuuluvat kykene kirjoittamaan ([T13], 2011c, s. 58).
[K82]n esittelemissd pro gradussa nelja autismikirjoon kuuluvaa olivat oppineet
lukutaidon eri tavoin ja hyvin eri-ikdisind, viimeinen 16-vuotiaana. Kaksi heistd
oli jo varhain kiinnostunut kirjoista, kaksi ei jaksanut keskittyd niihin. ([K82],
2003, s. 15.) Vaikka autististen lasten kohdalla painotetaan mekaanista lukemista
vahvuutena ja hyperleksia mainitaan teksteissd [N2] (2003, s. 20) ja [K52]
(2009, s. 71), autismikirjo sulkee sisdénsd erilaisia lukijoita ja lukemisen
ongelmia. Ostrolenkin ja kollegoiden (2017, s. 139) tutkimuskatsauksessa 6—
20,7 %:lla autisteista oli hyperleksia ja 84,15 %:lla tutkimusten hyperlektisistad
tutkituista autismi tai autistisia piirteitd. Syynd suureen miérdén voi kuitenkin
olla se, ettd hakutermié hyperleksia kidytetdin yleensd juuri autismin yhteydessa
(Hamaldinen, 2022, s. 26). Tutkimuksissa autismiin on liittynyt mekaanisen
lukemisen sujuvuus verrattuna heikkoon luetun ymmértdmiseen, mutta
ryhmikeskiarvot peittivét kirjon sisdisen moninaisuuden (Nation et al., 2006, s.
911; Ricketts et al., 2013, s. 808). Joillekin myds mekaaninen lukeminen on
haaste (Asberg, 2009, s. 38-39) eikd luetun ymmirtimisen vaikeuksia ole
kaikilla (s. 40). Osalla yliopiston Asperger-opiskelijoista on vaikeuksia
suullisten, osalla kirjallisten ja osalla molempien ohjeiden ymmartimisessi
([S13], 2008, s. 17).

Lukivaikeus ja autismi kytkeytyvdt selvésti yhteen, [P59] (1998, s. 10)
siteeraa konferenssissa esitettyd. [K28] (1994, s. 63) mainitseekin kirjan, jonka
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oppimisvinkit on kirjoitettu lukivaikeutta ajatellen (Alahuhta, 1990), Autismi-
lehdessd on teksti lukibussista ([L50], 2003), autismialan koulutuskalenterissa
on lukikuntoutusta ([A31], 2010, s. 44) ja [G2]n (2008, s. 20) kirjoittajan
mukaan kesti 10 vuotta ymmairtdd, ettd hénen autistinen veljensd oppii
kuuntelemalla. Teksteissd on esimerkkejd myos sellaisista oppimisen ja
osaamisen osoittamisen tukikeinosta, jotka toteutuvat kuuntelemalla tekstid:
kappaleiden ja tehtdvien kuuntelu CD:ltd omaan tahtiin ([P47], 2012, s. 34),
kirjojen kuuntelu ([D1], 1993, s. 23; [L48], 2015, s. 33), d4nikirjat ([V39], 2014,
s. 47) ja suullinen koe ([V39], 2014, s. 47).

Hamildisen (2022) autismikirjon lasten teknistd lukutaitoa kasittelevéssa
systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa, jossa teknistd lukutaitoa verrattiin
tyypillisesti kehittyviin verrokkeihin tai testinormeihin, tuloksissa oli laajaa
vaihtelua (s. 25) mutta yhdessdkdin tutkimuksista ei todettu, ettd autismikirjon
lapset olisivat ryhméné verrokkeja taitavampia lukijoita (s. 29). Kokonaisuutena
arvioiden autismikirjon lapsilla oli suurempi todenndkdisyys myds teknisen
lukemisen vaikeuksiin kuin tyypillisesti kehittyvilld lapsilla, joskin epédselvéksi
jai, liittyiko se samanaikaisesti esiintyviin muihin héiri6ihin (Himéldinen, 2022,
s. 31). Alykkyystaso ei kuitenkaan yksin selittinyt lukutaidon puutteita
verrattuna verrokeihin (Hdmaéldinen, 2022, s. 29, 32). Zuccarellon ja kollegoiden
(2015, s. 130) tutkimuksessa autismi naytti olevan enemmaénkin suojaava tekija,
silld autistit, joiden AO oli ldhelld kehitysvammaisuuden rajaa, suoriutuivat
mekaanisesta lukemisesta taitavammin kuin lapset, joiden AO oli samalla tasolla
ilman autismia. Brownin ja kollegoiden (2013) meta-analyysissa todennikoisyys
luetun ymmartdmisen pulmiin autistisilla tutkituilla oli suurempi kuin niiden
puuttuminen (s. 946), mutta vaihtelu kirjon sisdlld oli suurta (s. 945). Yli-
Hynnildn (2023) systemaattisen kirjallisuuskatsauksen mukaan luetun
ymmartdmistd oli mahdollista kehittdd, mutta siind ei mainita, oliko
autismikirjoon kuuluvissa tutkittavissa mukana kehitysvammaisia.

Toiseksi autismiin liitetdén erityiskyvyt ja erityiset mielenkiinnon kohteet
([A27], 1999, s. 8; [A37], 1993, s. 5; [B2], 1998, s. 8; [J1], 2010, s. 229; [K52],
2009, s. 53; [N1], 2005, s. 30; [T25], 1989, s. 141, 147; [T28], 1998, s. 11;
[T30], 2009, s. 370; [V15], 2016¢; [V32], 2000, s. 26). Ne esiintyvét rajatulla
alueella (JA36], 1989, s. 6; [B2], 1998, s. 8; [J1], 2010, s. 232; [K32], 2000a, s.
19; [N1], 2005, s. 30; [T25], 1989, s. 141) ja niihin syvennytddn intensiivisesti
([K48], 2005, s. 9; [N1], 2005, s. 30; [V24], 2009, s. 106). Sarjakuvassa [R21]
(1997, s. 28-30) kuvattu Asperger-nuori herdttdd leirin vetdjdssd aluksi
myonteisen reaktion sienid koskevilla tiedoillaan, mutta ei halua siirtdd
tarkastelua muihin luonnonilmidihin. Vaikka autismin liitetddn usein hyvin
poikkeuksellisia erityiskykyjd, aineistossa kuvataan harvoin savantteja, joiden
taidot jollakin alueella yltdisivdt maéritelmén ([I4], 1999a, s. 70) mukaisesti
paljon tavanomaista korkeammalle tai merkittdvasti yksilon muiden taitojen
ylédpuolelle. Naytelmin Md oon aut padhenkilostd todetaan, ettd hin kykenee
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muistamaan sivun tekstid kertavilkaisulla ja on ™vélilld ldhes neron tasoinen”
([M80], 2000, s. 13). Teksteissé voidaan kirjoittaa  esimerkiksi
huippulahjakkuudesta ([K32], 2000a, s. 19; [K34], 2001, s. 238),
erityislahjakkuudesta ([J1], 2010, s. 232; [14], 1999a, s. 70; [P56], 2007, s. 117),
erityiskyvyistd ([K11], 2009, s. 112) tai erityisistd kiinnostuksenkohteista
([A27], 1999, s. 7; [P24], 2000c, s. 12), erityisharrastuksista ([N2], 2003, s. 14—
15) tai vain kiinnostuksenkohteista ([A13], 2012, s. 22; [K64], 1999a, s. 17,
[K104], 1998, s. 51; [K52], 2009, s. 184) tai vahvuuksista ([K64], 1999a, s. 17,
22; [P56], 2007, s. 117). Kaiken lisdksi samassa tekstissd usein kdytetdin
useampaa ilmausta. Kéytetty sana ei aina kerro siitd, onko kyseessd savant-
tasoinen erityiskyky vai vain kiinnostus, mutta esimerkiksi hyva paissilaskutaito
el valttamatta viittaa Autismityoryhmdn muistioiden ([A36], 1989, s. 6; [A37],
1993, s. 5) kuvausten mukaiseen salamannopeuteen.

Monesti teksteissd esille tuodut kiinnostuksenkohteet eivit ole mydskéddn
erityisen kapea-alaisia, useimmiten eivit edes niin kapea-alaisia kuin [K28]n
(1994, s. 28) mainitsema barokkimusiikki, [K52]n (2009, s. 180)
bruttokansantuote tai [[10]n (2012, s. 24) toisen maailmansodan lentokoneet.
Autismikuntoutuksessa ([K51], 2000, s. 157) yksi esimerkki yksipuolisesta
kiinnostuksesta on tiede, hyvin laaja alue siis, [S61]ssd (2000, s. 11) yhdelld
lapsella lukuisten muiden joukossa Ilukeminen. Kiinnostuksenkohteita
mainitaankin usein kerralla lukuisia. [P24] (2000c, s. 12) ja [A7] (1999, s. 28)
kirjoittavat yleislahjakkuudesta, [I10]n (2012, s. 24) kirjoittaja kertoo
tavanneensa useamman Asperger-henkilon, jolla on suunnaton yleistietous, ja
[P47]n (2012, s. 33) tekija kuvaa olevansa teoreettisesti lahjakas monilla alueilla,
kuten didinkielessd, biologiassa ja kemiassa. Eldamékerran [L22] nimestd Yhden
asian  mies  huolimatta  pddhenkil6lldi on monenlaisia akateemisia
kiinnostuksenkohteita ([L22], 1998, s. 36, 48, 145; [R22], 1998, s. 67).
Savantteja késittelevissd Bolten ja Poustkan (2004, s. 124) ja Howlinin ja
kollegoiden (2009, s. 1363) tutkimuksissa useampi erityistaito samalla
autistisella yksilolld olikin tavallista, mutta nyt tarkasteltavassa aineistossa
kysymys ei ole savanteista vaan pelkisti vahvuuksista harvoja poikkeuksia
lukuun ottamatta.

Tavallisimpia  esimerkkejd  akateemisista  kiinnostuksenkohteista  ja
vahvuuksista ovat kalenteri ([A36], 1989, s. 6; [A37], 1993, s. 5; [14], 1999a, s.
64; [K34], 2001, s. 39; [M75], 2014, s. 72; [N2], 2003, s. 10; [T28], 1998, s. 6),
matematiikka ([A37], 1993, s. 7; [14], 1999a, s. 70; [K28], 1994, s. 21; [K34],
2001, s. 108; [K65], 19990, s. 233; [L61], 2014c, s. 24; [N2], 2003, s. 15, 41;
[P19], 2010, s. 14), kielelliset taidot ([H74], 2012d, s. 32; [H81], 2014, s. 20;
[K11], 2009, s. 112; [K17], 2016, s. 49; [L5], 2011, s. 32; [N2], 2003, s. 15;
[P25], 2001a, s. 19; [P54], 2013, s. 42) ja erilaisten tekstien kirjoittaminen
([P53], 2012, s. 20; [V24], 2009, s. 110; [V36], 2016, s. 41). Howlinin ja
kollegoiden (2009, s. 1360) mukaan tutkimuskirjallisuudessa useimmin
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raportoituja akateemisia erityistaitoja ovat matematiikka kalendaariset
laskutoimitukset mukaan lukien ja faktojen muistaminen. [L61] (2014c, s. 24) ja
[S37] (2004, s. 15) mainitsevat teoksen Yollisen koiran merkillinen tapaus
padhenkilon kiinnostuksen matematiikkaan. Késitemaailmaan rakastuminen,
kuten matemaattisen arvoituksen ratkaiseminen, mielletddn nerokkuudeksi eika
rakkaussuhteeksi, [L62]ssa (2016, s. 30) huomautetaan. Nadesanin (2005, s.
130-131) mukaan HFA yhdistetdin matematiikkaan, luonnontieteisiin ja
tekodlyyn. Tutkijat ovat korostaneet niitd viitettyji vahvuuksia Aspergerista
lahtien ja mediassa autismikirjoon kuuluvat on esitetty matemaattisesti
lahjakkaina (Nadesan, 2005, s. 129). Nadesanista (2005, s. 131) se asettaa
autismin vastakkain sosiaalisten inhimillisten kapasiteettien, kuten leikin kanssa.
Luvusta 3.3.2 Arjen sankarit tulee ilmi, ettd aineistossani painotetaan juuri
sosiaalisuutta, esimerkiksi leikin  harjoittelua, akateemisten taitojen
kustannuksella. Jotkut kirjoittajista kertovat pitdvdnsd juuri matematiikkaa
vaikeana tai epamieluisana ([H74], 2012d, s. 32; [J9], 2013b, s. 43; [K17], 2016,
s. 49; [M14], 2014, s. 8). Tutkimusten perusteella autistiset henkilot ovat
matematiikassa keskimddrin heikompia kuin heiddn &lykkyysosaméaardnsi
perusteella voisi olettaa (ks. kooste tutkimuksista Maras et al., 2019, s. 60).

Kerta toisensa jéilkeen toistuvia luentoja mieliaiheesta ei esitetd pelkdstdén
vahvuutena ([J1], 2010, s. 232; [N2], 2003, s. 15; [V43], 2002, s. 41), ja vaikka
erityiskyvyt ovat autismia kuvattaessa monesti saaneet myyttisid ulottuvuuksia,
jo aineistoni varhaisessa tekstissd varoitetaan harhasta, joka saa pitimdén
autistisia lapsia ei-testattavina ja yliarvioimaan heidén kapasiteettinsa ([K113],
1993, s. 50-51, 58). Sademies on numeronero, kaikki eivdt ole samanlaisia,
[M30] (2002, s. 18) toteaa.

Kolmas teksteissd usein mainittu autismiin liitetty oppimista helpottava tekija
on hyva muisti ([A37], 1993, s. 7, 12; [H37], 2005, s. 42; [14], 1999a, s. 70;
[K17], 2016, s. 49; [K28], 1994, s. 21; [K34], 2001, s. 84, 106, 183; [K52],
2009, s. 184, 203; [K64], 1999a, s. 11; 22; [K113], 1993, s. 43, 51; [M25], 2014,
s. 28; [P18], 2007, s. 46; [P27], 2001c, s. 14; [P56], 2007, s. 117; [S15], 1992, s.
8; [S16], 2000, s. 98; [S18], 2003, s. 9; [S44], 2014, s. 17; [T25], 1989, s. 147,
[T22], 1986, s. 69; [T30], 2009, s. 369; [V24], 2009, s. 68, 71). Autistinen
ihminen pystyy muistamaan “uskomattomia méérid yksityiskohtaista faktaa”
([K113], 1993, s. 49). Hyvd muisti saatetaan liittdd muihin teksteissé
mainittuihin vahvuuksiin, visuaalisuuteen ja erityisiin kiinnostuksenkohteisiin.
Kirjoittajien mukaan monilla autismin kirjon henkil6illd on valokuvamuisti
([K52], 2009, s. 62; [K82], 2003, s. 13; [P20], 1999a, s. 18; [T28], 1998, s. 75),
jonka ansiosta he muistavat, mitd jonakin péivénd, vuotena ja kellonaikana on
tapahtunut ([B10], 2012, s. 17; [M27], 2014, s. 24) tai voivat oppia ulkoa
sivukaupalla tekstid ([K68], 2011, s. 303; [N2], 2003, s. 14) ja valtavan mairin
tietoa kiinnostuksenkohteestaan ([K34], 2001, s. 39; [N2], 2003, s. 10), vieraita
kielid uskomattomalla nopeudella ([K34], 2001, s. 84) sekd numerosarjoja ja
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pitkié teksteja ([K65], 1999b, s. 234). Autistilapsen puhe voi siséltdd kokonaisia
satukirjoja tai -kasetteja sekd tv-ohjelmia ([M10], 2001, s. 22). [J6]n (1999D, s.
302) kirjoittaja mainitsee ilmiomdisen karttamuistin ja paikantajun oman
lapsensa kohdalla. Ylléttaden teoksessa [H55] (2004, s. 12—13) kritisoidaan ulkoa
opeteltua tietoa eikd liitetd sitd tdhdn vahvuuteen. Lisdksi hyvd muisti voi
samalla olla vastustaja. Kokeessa AS-oppilaat kertovat kaiken, minki tietdvit
asiasta ja kokeeseen varattu aika ylittyy ([K64], 1999a, s. 22). Ulkoa opittuihin
faktoihin ([K55], 2001, s. 20; [N2], 2003, s. 14) ei liity syvéllisempaa
ymmértamistd ([K34], 2001, s. 39; [N2], 2003, s. 10). Tekstissd [A11] (2002, s.
15) autismi hankaloittaa muistamista, ei helpota sitd. [K64]n (1999a, s. 11)
mukaan pitkdkestoinen muisti on usein hyvé ja lyhyt sarjamuisti heikko.

Autismiopetuksesta monenlaiseen tukeen

Opetuksen  vastaanottaja  on  tietenkin  hyvin  keskeinen  aktantti
kuntoutussankaritarinassa. Varhaisissa teksteissd autismiopetuksen vastaanottaja
on autistinen oppilas, mutta toiminnan laajennettu kohde alkaa purkaa
vastakkainasettelua autismin ja neurotyypillisyyden valilla joissakin teksteissd jo
ennen vuosituhannen vaihdetta. Esimerkiksi jalkimméisessd Autismiryhmdn
muistiossa ([A37], 1993, s. 15) mainitaan, ettd autismiopetuksen menetelmista
on hyotyd muissakin kehitysviivdstymissd. Vuosisadan vaihteen jilkeen
toiminnasta hydtyjiné, jos eivit ensisijaisina toiminnan kohteina, ovat monissa
teksteissd kaikki erityisoppilaat ([K48], 2005) tai kaikki oppilaat ([K68], 2011, s.
299; [K83], 2011, s. 19; [N32], 2002a, s. 50; [P50], 2000, s. 35; [S58]; 2008, s.
35; [W5], 2001, s. 38). Autismiopetukseen tutustuminen antaisi paitsi tydkaluja
my0s ndkokulmaa yleisopetuksen opettajille, [S58] (2008, s. 35) toteaa.
Strukturointi ([W5], 2001, s. 38), visualisoitu pédivdohjelma ([K68], 2011, s.
304), selkeys ja jarjestys koulussa ([N32], 2002a, s. 50) seké esteeton suunnittelu
korkeakoulussa ([F6], 2016, s. 24) auttavat kaikkia. [K105]n (2005, s. 45)
mukaan koulussa esilld olleet oppilaille tarkoitetut toimintaohjeet auttoivat myds
vierailijoita. ”Kenellekédén selkokieli ei ole pahasta”, [A19] (2002b, s. 54) toteaa.
[S26] (2012b, s. 31) kddntda edellisen pdinvastaiseksi. Hinen mukaansa kaikki
erityisoppilasryhmédt hydtyvit yleisopetuksen monipuolisesta kielellisestd ja
motorisesta mallista.

Opetuksesta hyotyjad varhaisissa Autismi-lehdissé on my0s yhteiskunta
([K24], 1992a, s. 11; [M63], 1992, s. 12; [V16], 1992, s. 13). Hyvéd koulutusta
pidetddn yhteiskunnallisen kehityksen tdrkednd tekijanid, [V41] (2012, s. 19)
toteaa. [V28]sta (2010, s. 8) koulutus ja osaaminen ovat suomalaisen
hyvinvointiyhteiskunnan kivijalka, [G5]n (2012, s. 16) mukaan koulutuksellinen
tasa-arvo. Kaksi viimeksi mainittua tekstid ovat opetusministerien. Tekstien
julkaisukanavasta Autismi-lehdestd paitellen koulutuksessa toiminnan kohteena
on yhteiskunnan liséksi autistinen yksil6. Teksteissa ei kuitenkaan kisitelld sita,
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kuinka paljon autististen oppilaiden ja opiskelijoiden opetuksessa olisi syytd
paneutua nimenomaan akateemisiin taitoihin.

Vaikka tissd kategoriassa autismi on vastustaja, opetukselliset ja
yhteiskunnalliset kéytdnndt voi tulkita tosiasiallisiksi vastustajiksi, jos
esimerkiksi  klassisessa =~ TEACCH-mallissa  korostettua  yksildllisten
opetusratkaisujen tarvetta ei huomioida. Autisteilla on erilainen tapa oppia
([A10], 1994, s. 84; [A14], 2007, s. 13; [D2], 1997, s. 9; [H53], 1997, s. 44;
[H54], 1998, s. 10; [16], 1999c, s. 325; [K53], 2000, s. 11; [K68], 2011, s. 303),
joka on tunnettava. He tarvitsevat toisenlaisia opetuksen muotoja ([A14], 2007,
s. 13; [K53], 2000, s. 11) ja keinoja ([H55], 2004, s. 14), oppimateriaaleja
([H55], 2004, s. 12, 15, 16; [S36], 2014, s. 23), opetusmenetelmid ([H55], 2004,
s. 12, 15), oppimisympdristdja ([H37], 2005, s. 41; [H55], 2004, s. 15, 16) ja
opetettavia aiheita ([H55], 2004, s. 15). Metodien ja vélineiden valinnan
tarkoitus on hyodyntdd autismiin liitettyjd vahvuuksia ja kompensoida
heikkouksia. Schoplerin mukaan onnistunut opetus perustuu oppilaan
suhteellisen vahvojen taitojen kaytt6on heikompien alueiden kehittdmiseksi,
[F1] (1987, s. 37) lainaa. Tukikeinot eivit valttiméttd ole pysyvid. [K34] (2001,
s. 250) kertoo, ettd hinen kuvaamansa oppilaan kohdalla koritehtévista
luovuttiin kolmannella luokalla ja kuvallisesta viikko-ohjelmasta neljdnnen
luokan alkaessa.

Ongelmana eri menetelmien esittelyssd on se, ettei Yhdysvaltojen
opetusministerion  ylldpitimassd What Works Clearinghousessa ollut
kirjoitushetkelld yhtékéan standardit tiyttdvad vahvaan tai edes keskinkertaiseen
ndyttdon perustuvaa tutkimuskatsausta autismikirjoon kuuluvien lukutaidon
opetuksesta (Institute of Education Sciences). Aineistossani suositellut metodit
tai vélineet voivat toki olla tehokkaita, mutta tutkimusnéytté tehokkuudesta
autististen oppilaiden kohdalla on sivuston perusteella véhiistd. Aineistossani
esille tuotu apuri voi olla konkreettinen véline tai toiminta, metodi, johon
toiminta perustuu, toimintaa toteuttava ihminen tai siitd vastaava instituutio.
Kisittelen niitd tdssd jarjestyksessd. Tekstit kuvaavat apureina jonkin edelld
mainituista tasoista tai useamman niistd, vaikka useampi taso tai jopa kaikki
niistd ovat tosiasiassa yleensd toiminnassa mukana. Apuriksi voidaan esittdd
joko organisaatio tai sen tarjoama palvelu tai viline, kuten Valteri-keskusten
materiaalituotannon ([V41], 2012, s. 20) tai Lastenlinnan Tietoteekin ([S23],
2011a, s. 40) ja Kehitysvammaliiton Tikoteekin lainaamien tietokoneohjelmien
([K104], 1998, s. 43; [S23], 201 1a, s. 40) kohdalla.

Vilineiden, materiaalien ja menetelmien méadrittelyn yksityiskohtaisuus
vaihtelee teksteissd. Koulutusta tai opiskelua késiteltédessé jotkut apurit esitelldan
hyvin yleisluontoisesti kirjoittamalla apuvélineistd ([P19], 2010, s. 45; [S29],
2014, s. 40) ja ympdriston muokkauksesta ([K95], 1996b, s. 42) tai hieman
yksityiskohtaisemmin kognitiivisista apuvilineistd ([L47], 2014b, s. 69),
oppimisympériston ([V32], 2000, s. 36) tai tehtdvien ([T30], 2009, s. 306)
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muokkauksesta, opiskelutekniikoista ([H44], 2013, s. 31; [K105], 2005, s. 45),
oppimisstrategioista ([T33], 1999, s. 43), oppimisvalmiuksia kehittivista
tehtavistd ([K52], 2009, s. 215), muististrategioista ([K109], 2011, s. 12; [M24],
2012, s. 22), opetusvilineistd (W3], 2012, s. 5) tai oppimateriaaleista ([T4],
2007, s. 54; [U4], 1997, s. 9). Esimerkit niistd voivat olla ylimalkaisia tai
yksityiskohtaisia.  Sama  kirjoittaja  saattaa  olla  yhdessd tekstissd
yksityiskohtainen ja esittdd toisessa asiat hyvin péépiirteisesti. Vaikka
oppimateriaaleja tai -vélineitd kuvaavat esimerkit voivat olla melko
yksityiskohtaisiakin, akateemisia taitoja ei silti aina eksplisiittisesti ja
konkreettisesti mainita. Tietokoneen kosketusruutu opetuksessa ([T40], 2000, s.
12) ei valttamattd liity akateemisiin taitoihin. Luko-peleja ([K104], 1998, s. 23)
ja palapeleja ([H13], 2001a, s. 134; [K52], 2009, s. 52, 56-57, 112; [P56], 2007,
s. 117; [P75], 1999, s. 193; [S46], 1996, s. 39) on erilaisia ja useissa on
akateemisia taitoja, mutta teksteissé ei tuoda esiin niiden aihepiirid.

Artikkelissa [K76] (2005e, s. 11) opettaja toivoo Autismin talvipdiville
tyOpajaa juuri materiaalin valmistamisesta. Monet kirjoittajien kuvauksista eivit
ole niin tarkkoja, ettd ne voisivat toimia mallina lukijalle, vaikka toiminnan tai
opetusvilineen tarkoitus tulisi ilmi ja se liittyisi nimenomaan akateemisiin
taitoihin. [B2] (1998, s. 31) mainitsee vain opetusmateriaalin muokkauksen,
[N32] (20024, s. 51) muokkauksen matematiikan opetukseen ja [K105] (2005, s.
44) tarkentaa rahan arvon ymmartdmiseen mutta yksikéén ei kuvaa toimintaa ja
lopputulosta tarkemmin kuten ei myoskaan teksti [K34] (2001, s. 197)
matematiikan apuvilineitd. Autismi-lehden EDUCA 2009 -messuja késitteleva
artikkeli, jossa oppimateriaalit ovat keskeisid ([S3], 2009b, s. 28), on poikkeus,
silldi  artikkeleita ~on  varsin  vdhdn muista kuin teknologisista
opiskelumateriaaleista tai -vélineistd ja konkreettiset esimerkit sellaisten
siséltdjen opettamisesta, jotka kuuluvat normaalisti alkuopetuksen jilkeiseen
aikaan, puuttuvat teksteistd lihes kokonaan. Opiskeluvélineiden késittelyn voi
ndhdd “autismimarkkinoina” ja syynid niistd kertovien tekstien puuttumiseen
kaupallisuuden valttelyn, mutta samaa voisi viittdd kirjaesittelyistd, joita
kuitenkin on Autismi-lehdessd suhteellisen paljon. Kulttuurituotteet, niin kirjat,
oppimateriaalit kuin kriittistd autismitutkimusta edustavat medikaalista mallia
arvostelevat yliopistotutkimuksetkin, voi ndhdd osana autismin kaupallistamista
(Mallett & Runswick-Cole, 2012). Myds Anderson (2013, s. 113-114, 123)
liittdd teksteissddn kuntoutusmetodit paitsi kaupalliseen autismiteollisuuteen —
jonka osia ne toki epdileméttd ovat ja joiden kaikkien hyddyllisyyttd hin ei
kokonaan kyseenalaista — pyrkimykseen parantaa autismi tai ainakin lievittid sen
oireita. Vaikka kirjoittajien kritiikki autismin kaupallistumista kohtaan on
oikeutettua, silld voi olla vahingollinen kdéntdpuolensa. Akateemisten taitojen
oppimisen samastaminen autismin stigmatisoinnin ja parantamispyrkimyksen
kanssa pahimmillaan heikentdd autistisiksi diagnosoiduille tarjottuja
akateemisten taitojen omaksumisen mahdollisuuksia.
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Tehtdvén ja vélineiden valinta tukee lapsen toimintaa, teksti [P74] (2007, s.
32) siteeraa Vellosen (2007) viitdskirjaa. Pedagogiset vilineet ohjaavat itse
tehtdvin suorittamista ([K34], 2001, s. 181). Oppimisvélineitid ja -menetelmié,
jotka yhdistetdén erityisen usein autismiin liitettyihin haasteisiin ja vahvuuksiin,
ovat kirjoitettu teksti, tietokoneet ja strukturointi. Kirjoitetun tekstin kiyttdminen
perustuu materiaalin visuaalisuuteen. Koska monet autismin kirjon lapset
ndyttavat oppivan helpommin lukemaan kuin puhumaan, heidin opetuksessaan
kannattaa hyodyntdd kirjoitettua tekstid, [K52] (2009, s. 72) neuvoo. Liséksi
teksti ja muut visuaaliset keinot vihentévit vuorovaikutuksen haastetta ([V39],
2014, s. 47). [H13] (2001a, s. 162) esittdd kirjoittamisen auttavan myos
kokonaisuuksien ymmartdmisessd. Tekstin ja kuvien liséksi visuaalisena apuna
voivat toimia kaaviot syy-seuraussuhteista ([L2], 2011, s. 47), janat ([V39],
2014, s. 47) ja kartat ([H37], 2005, s. 41).

Yksinkertaisimmat kirjalliset materiaalit teksteissd ja niiden kuvissa ovat
irtokirjaimia ([K29], 1996a, s. 175) ja tekstitettyjd kortteja tai kuvia([H53],
1997, s. 43; [H66], 2014, s. 4; [K19], 1997, s. 48, 49; [K82], 2003, s. 15; [M61],
2008, s. 83; [S19], 1998, s. 16; [S23], 2011a, s. 41). Teoksessa [K28] (1994, s.
62) omien sanakirjojen avulla opetellaan lukemaan kokonaisia sanahahmoja.
Mikael-koulu mainostaa Autismi-lehdessd oppimateriaaleja, joissa on mukana
myo0s lukuharjoituksia ([M22], 2011, s. 56). [P29] (2002b, s. 38) huomauttaa,
ettd suullisia ohjeita voi selkeyttdd kirjoittamalla ne ylos. Kirjoitetut ohjeet
pysyvit paperilla ja mielessd ([P27], 2001¢, s. 14) ja helpottavat muistamista
([G3], 1993, 31-32). Kirjalliset ohjeet mainitaan teksteissd usein ([H37], 2005,
s. 41; [K34], 2001, s. 107, 133, 134; [K52], 2009, s. 183; [K105], 2005, s. 45;
[P13], 2011, s. 14; [S8], 1997, s. 188), [K52]ssa (2009, s. 42) muistilistat. Myds
kirjoitettu pdivid- tai toimintajérjestys toistuu useassa tekstissd kuvitetun ohella
([A28], 1997, s. 6; [BS], 2011, s. 27; [G1], 1996, s. 61; [H19], 1995, s. 4; [H13],
2001a, s. 151, 161, 162; [J1], 2010, s. 234; [K28], 1994, s. 33; [K52], 2009, s.
86; [K64], 1999a, s. 11; [K65], 1999b, s. 237; [K104], 1998, s. 56; [K114],
1997, s. 212; [L30], 1998, s. 46; [L35], 2007, s. 20; [P13], 2011, s. 13; [P71],
2015, s. 19; [P78], 1992, s. 13; [R14], 2004, s. 34; [S21], 2001b, s. 7; [S63],
2010, s. 15; [V1], 2011, s. 196; [V14], 2016b, s. 41). Maininta on kuitenkin
useimmiten tavalla tai toisella ehdollinen. Hyvin moni kirjoittajista esittdd
kirjoitetun paivéjarjestyksen vaihtoehtona kuvalliselle ja [K52] kertoo kirjoitetun
tekstin lisddmisestd puolen vuoden kuluttua paivdjarjestyksen kayttoonotosta.
Usein edellytyksend kirjoituksen kdyttoon on lukutaito. Teoksessa [K34] (2001,
s. 114) Struktuuria opetukseen kuitenkin mainitaan, ettd oppijan
kommunikointikuvaan liitettiin aina sana.

Usein teksti on kommunikointikeno, mutta se voi olla myds kirjojen tapainen
tiedonhankintavéline. Kirjoittajat kuvaavat, miten matkakohteeseen tutustuttiin
lukemalla ([S21], 2001b, s. 6) ja tietoa siitd etsittiin esitteistd ja verkosta ([S58],
2008, s. 35). Teksteissd mainitaan kuvakirjat ([K22], 1987, s. 38, 83; [K52],
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2009, s. 44, 112; [P75], 1999, s. 194), aapinen ([K28], 1994, s. 63, 76) ja muita
oppikirjoja ([K34], 2001, s. 107, 146, 197). [S5] esittelee kirjat Kielet
kippuralle: lasten loruaapinen (2012a, s. 30-31) ja Tarinat tunteiden tulkkina (s.
31). Ensin mainitun avulla aakkosten kerrotaan tulevan tutuiksi ja sanavaraston
kehittyvan ([S5], 2012a, s. 31). Otsikossa kirjat liitetdén vapaa-aikaan. [S45]n
(2000, s. 20) mukaan kuntoutuksessa voidaan kayttad apuna kirjallisuutta.

Motoriset pulmat voivat hankaloittaa omaa kirjoittamista. Silmén ja kidden
yhteistyoharjoitukset ovat kirjoittamisvalmiuden kannalta tdrkeitd. Erilaiset
rakentamistehtdvét kehittdvat titd. ([K101], 1999, s. 104.) Kirjoittamisen
motorisia haasteita vidhentdvdt muistiinpanot tietokoneella tai opettajalta
valmiina monisteena ([V39], 2014, s. 47). Tietokoneella Kkirjoittaminen voi
motivoida kyndn kéayttéd enemmaén ([K34], 2001, s. 197) ja oppilas voi saada
osaamisensa kokeessa paremmin esiin ([V39], 2014, s. 47). Aspergerin
syndroomaan liitetdén kompeldys késin kirjoitettaessa, mutta Rettin syndrooman
motoriikan haasteet ovat merkittdvésti suurempia. [S23]ssa (2011a, s. 41) ja
[S19]ssd (1998, s. 17) mainitaan otsatikun avulla tapahtuva tietokoneella
kirjoittaminen ja teksteissd [W4] (2016) ja [L1] esitelldén opetuksessa kéytettava
katseohjattava tietokone. Sen kanssa 11-vuotias oppilas kuuntelee aakkoslaulua
ja opettelee kognitiivisia taitoja, kuten matematiikan peruskasitteitd ja lukemista
([L1], 2015, s. 37). [A17]ssd (1998, s. 23) pian S5-vuotias Alli on innostunut
yksinkertaisista ja selkeistd tietokoneohjelmista. Kirjoittamiseen perustuvat
laitteet ovat sopivia puhumattomille, jotka osaavat lukea ja Kirjoittaa riittavasti.
Vaikka kyndn kayttd olisi mahdotonta, koneen kdyttd voi onnistua. ([O2],
2001b, s. 115.) Moni autistinen ihminen on osoittanut tietokoneen &iressd
taitoja, jotka muuten olisivat jddneet huomaamatta. Kirjoittaja kertoo
tutkittavasta, joka nimesi asioita vain tietokoneen &déressd. ([O1], 2001a, s. 72.)
Arnold ja Reed (2019) havaitsivat, ettd ne autistiset tutkittavat, joilla oli vahin
spontaania puhuttua kieltd, saivat paremman tuloksen lukemisesta digitaalista
testimenetelméd kayttden kuin perinteiselld kyna-paperitestilla.

Tietokoneohjelmien avulla aineen ja esseen kirjoittaminen helpottuu ([P50],
2000, s. 35). Ruotsissa Danderydin lukiokokeilussa jokaisella AS-oppilaalla oli
oma tietokone, jonka vélitykselld annettiin ainekohtaisia tehtivid ([K64], 1999a,
s. 7). Northamptonin yliopistossa opiskeli muutamia Asperger-henkil6ité, joiden
tukimuodoista mainitaan kannettava tietokone ([H36], 2004, s. 17).
Etdvalmennuspalvelu internetissd esitetddn apurina jasentimédn opiskeluun
liittyvid projekteja ([M62], 2016, s. 32). TyShon tietokoneen kayttod helpottavia
apuvilineitd oli kuitenkin Tyoéterveyslaitoksen ja Kelan tutkimuksen mukaan
hankala saada jarjestelmidn monimutkaisuuden vuoksi ([M44], 2011b).

Vuonna 1978 Russo, Koegel ja Lovaas vertailivat opetuskoneen ja opettajan
vaikutusta oppimiseen. Mukana oli nelji 9-13-vuotiasta lasta, joiden AO oli
hyvin matala tai sitd ei kyetty testaamaan. Lapset oppivat geometristen
kuvioiden luokittelua vain opettajan, eivéit opetuskoneen avulla. Tutkijat eivét
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kuitenkaan torjuneet opetuskoneiden kéyttdd kokonaan. Niitd tulisi tutkia lisaa.
([T30], 2009, s. 334-335.) Vield vuonna 1995 tietokonekonferenssissa pidettiin
opettajan aktiivista osallistumista tietokonetydskentelyyn tirkeénd ([L36], 1995,
s. 37).

Jo ensimméisen Autismityoryhmdn muistion ([A36], 1989, s. 36) toimenpide-
ehdotuksissa mainitaan tietokoneavusteisen autistien erityisopetusmateriaalin
tarve. Tietokoneen kdyton moni autistinen lapsi oppii todella hyvin: mekaniikka
ja koneet kiinnostavat hintd ja tietokoneen kanssa on helppo tulla toimeen,
[K104]ssé (1998, s. 43) kirjoitetaan. Tietokone vihentdé sosiaalisten tilanteiden
rasitusta ([L36], 1995, s. 36). Myds visuaalisuus ja erityistaidot ja liitetddn
tietokoneisiin. Tietokone sopii erinomaisesti visuaaliseen esittdimiseen ([L36],
1995, s. 37). Alytaulut mahdollistavat visualisoinnin ja kuvien kiyton puheen
tukena ([M24], 2012, s. 21). Tietokone voi auttaa kirjoitustaidon oppimisessa
ennen puheen kehittymistd ([K29], 1996a, s. 175) ja helpottaa puhutun ja
kirjoitetun kielen harjoittelua ([K104], 1998, s. 43). Joillakin tietokoneohjelmilla
on todistetusti positiivinen vaikutus autististen lasten lukemisen kehittymiseen
([L36], 1995, s. 34). Lapset, joilla on erityisid taitoja, voivat julkaista omia
tuotoksiaan verkossa ([L53], 2014, s. 20). Kun lapsi saa vililld péted vahvoilla
alueillaan, se voi lisdtd motivaatiota vdhemméin Kkiinnostavien alueiden
harjoitteluun ([N2], 2003, s. 19), ja vahvojen alueiden avulla voidaan houkutella
vihemman kiinnostavien aiheiden pariin ([K64], 1999a, s. 12—13; [K68], 2011,
s. 301-302). Mielenkiinnonkohteita, erityistaitoja ja vahvuuksia tulee hydodyntaa
opetuksessa ([A27], 1999, s. 8; [K34], 2001, s. 107; [K52], 2009, s. 184; [K64],
1999a, s. 17, 22; [M24], 2012, s. 20). Oppilas voi opettaa muita oppilaita
jossakin hyvin hallitsemassaan aiheessa ([K52], 2009, s. 184), esimerkiksi
tietokoneen kdytossd ([K52], 2009, s. 159; [N2], 2003, s. 15) tai lukemalla
ddneen ([K52], 2009, s. 159).

Vilineapureita ilmoituksissa ovat Papunet-verkkosivusto ([P14], 2001, s. 10;
[P15], 2002, s. 25), tietokoneohjelma CAMI havaintotaidot muun muassa
mairakasitteiden oppimiseen ([C1], 2003), Aaci kommunikointitaulut, joissa on
teksti ([Ala], 2011a, s. 10; [Alb], 2012b, s. 7; [Alc], 2012c, s. 43), Lexia-
tietokoneohjelma ([L43], 2004, takakansi), symboli/tekstinkésittelyohjelma
SymboliKirjoitus 2000 ([S65], 2000, takakansi), kommunikaatio- ja
opetusohjelmat lukemiseen, kirjoittamiseen ja matematiikkaan ([C5], 1999a;
[C6], 1999b; [CT7], 1999c; [C8a], 2001a; [C8b], 2001b; [C8c], 200lc),
IntelliKeys-lisdnédppéimistd, jossa on esimerkiksi tavallista suuremmat kirjaimet
tavallisen nédppdimiston rinnalla, ja IntelliPics-tyokalu, jolla wvoi luoda
multimediatehtdvid erityistarpeisiin. IntelliPicsistd neuvotaan: ”Aloita vaikkapa
laskutehtédvistd, kirjaimista, muodoista ja vareistd!". ([112], 2000, takakansi.)
Boardmaker ja Symbolikirjoitus 2000 -ohjelmat mainitaan myos teksteissd
[A12] (2011, s. 24) ja [M69] (1999, s. 20), Intellikeys-ndppdimistd [S19]ssé
(1998, 5. 17).
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[L36] (1995) ja kaksikymmenen vuotta myohemmin [K100] kertovat
Ranskassa pidetyistd autismin kirjolle suunnattuja teknologisia ratkaisuja
esittelevistd konferensseista. Haasteena on, ettd tutkimukseen saattaa menni
useita vuosia ja kun sovellus on saatu valmiiksi, se on usein vanhentunut
([K100], 2015, s. 30). Artikkelissa [K100] (2015) mainitaan myos kirjat, jossa
esitelldén kattavasti teknologisia ratkaisuja autismin kirjon opiskeluun:
Technology Tools for Students with Autism ja Interactive Technologies for
Autism (s. 29) sekd Facebook-ryhméd Autismin kirjo ja teknologia (s. 30).
Teknologiset apurit tarvitsevat kuitenkin subjektin toimiakseen. Opettajia ja
terapeutteja tulisi kouluttaa kdyttdmédn teknologiaa ([K100], 2015, s. 29).
Autismi-lehdessa tarjotaankin tilauskoulutusta tietokoneavusteisesta opetuksesta
ja opetusohjelmista ([T7], 2012. s. 15). Teksteissd kritisoidaan sitd, ettd
sovelluksia on tarjolla ldhes jokaiselle opetuksen osa-alueelle ilman etté taustalla
olisi autismin kirjon henkildiden kanssa tydskentelevien asiantuntijuutta ja vain
murto-osa sovelluksista on opetuksellisesti merkittdvia ([K100], 2015, s. 30) tai
niitd ei kéytetd tehokkaasti opetuksessa ([L36], 1995, s. 29). Tutkimusta ja
asiantuntijuutta tarvitaan suunnittelun pohjaksi. Tekstissd [K100] viitataan
autismin kirjon parissa tyoskentelevien asiantuntijuuteen, kategoriassa
neurodiversiteetti sankaritarinana autismin kirjoon kuuluvien asiantuntijuuteen
tehtdvan antajina.

Saman kirjoittajan toinen artikkeli kisittelee dlypuhelimia ja tabletteja. Han
mainitsee tutkimuksen alypuhelimista Asperger-henkildiden kognitiivisena
tukena korkeakouluopinnoissa. Apukeinoina toimivat mm. kartat, hélytykset,
kalenteri ja muistiinpanot. Teknologiaan liittyy myds heikkouksia. Pddosa
sovelluksista on lapsille, 90 % on englanninkielisid, sopivan sovelluksen
etsintityokalua ei ole eikd tieteellisyyttd tuoda esiin. Tekstistd tulee ilmi, ettd
suurin osa sovelluksista keskittyy muuhun kuin akateemisiin taitoihin. ([K99],
2014, s. 15.) Suomen kielen taivutus oli ongelmallista iPadeihin saatavissa
sovelluksissa ([K99], 2014, s. 16). TAIKE-taulusto kykeni kielelliseen
taivuttamiseen ja sopi myos lauseen muodostamisen ja sanojen luokittelun
opetteluun ([K99], 2014, s. 17). [K99] (2014, s. 16) huomauttaa, ettd kaikki
kayttajat eivét tarvitse kuvaa vaan pelkkd teksti riittdisi. On hyva, jos
tietokoneohjelma voidaan soveltaa yksildllisié tarpeita vastaavaksi ([L36], 1995,
s. 34, 36, 37).

Autismi-lehdessd  kerrotaan  Opetusministerion ja  opetushallituksen
palkinneen verkko-opetusta kehittdvid hankkeita. EakNet erityisammattikoulujen
virtuaalikouluhankkeessa etsittiin menetelmid, joiden avulla kehitysvammaiset
opiskelijat voisivat hyodyntda tieto- ja viestintdtekniikkaa osana opiskeluaan, ja
pyrittiin - poistamaan esteitd sen tieltdi. Koska kehitysvammaisilla on
erityistarpeita, jotka liittyvat muun muassa puutteelliseen tai puuttuvaan luku- ja
kirjoitustaitoon, sekd vaikeuksia hahmottaa ja omaksua asioita, perinteiset
verkko-opiskeluympéristot eivét sellaisenaan toimi vaan asioita on ldhestyttiva
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pelkistden ja selkeyttden. Olennaista on tekstin ulkoasun selkeys sekd kuvan ja
ddnen hyodyntdminen. (O6], 2004, s. 10.)

Datero lainasi Pohjanmaalla opetusta ja kuntoutusta tukevia ohjelmia
kirjaston kautta, neuvoi niiden valinnassa ja jarjesti tydpajoja perheille, joiden
lapsilla oli pulmia matematiikan oppimisessa. Dateron Tikas-kurssit olivat
kaikille avoimia, my®os niille, jotka eivdt opiskelleet missddn oppilaitoksessa.
([P7], 2013, s. 27.) VAVA-hankkeessa tuotettua verkkomateriaalia
vaikeavammaisten oppimisen tueksi oli valmentavaan koulutukseen mutta myds
niille, joilla ei ollut mahdollisuutta osallistua sithen ([H45], 2013, s. 36).
Ainutlaatuista néissd esitellyissd palveluissa on se, ettd toiminnasta hydtyvina
vastaanottajina eivét ole vain koulutukseen pddsseet, vaikka tavoitteena ovat
akateemiset taidot, jalkimmaisessd siind mielessd, ettd materiaali on luettavassa
muodossa.

Kaikkein yksinkertaisin teksteissd esitelty —matematiikkaan liittyva
vilineapuri on muotolauta ([P75], 1999, s. 193; [P78], 1992, s. 46). Ajan
hallintaa tukevina vélineind mainitaan Time Timer -kello ([C9], 2002, takakansi;
[V14], 2016b, s. 41), pdivan tapahtumien merkitseminen kelloon vériraidoin ja
kuvin ([K34], 2001, s. 151), kalenteri ([K34], 2001, s. 106; [V32], 2000, s. 30) ja
puhelaitteen hyodyntdminen kalenterina ([S34], 2002c¢, s. 37). Ilmoituksissa on
apuvilineitd ajan kulun hahmottamiseen ([C9], 2002, takakansi) sekd materiaalia
aikakésitteiden ([H32], 2011b, s. 6; [H34], 2012b, s. 43) ja yhteenlaskun
oppimiseen ([H34], 2012b, s. 43).

Oppiaineista didinkielen ja matematiikan lisdksi parhaiten edustettuna
teksteissda on biologia. Erityislasten ympéristokasvatuskehittimishankkeen
materiaaleja testattiin 14 erityisluokalla, joiden oppilailla oli kommunikaation ja
ymmaértdmisen haasteita. Luontopolun harjoituksia selittivdt kuvataulut ja
lajikortit. Kasvikuvia voi esimerkiksi verrata oikeaan puuhun. ([T39], 2015, s.
16.) Ne auttavat opettelemaan muun muassa puun kasvun vaiheita ([T39], 2015,
s. 17) ja ravintoketjua. Kuva pyséyttdd oppilaan, joka ei kykene seuraamaan
sanallista ohjetta. ([T39], 2015, s. 16.) Tarkoituksena oli laajentaa erityislasten
ymmarrystd ldhiympéristostddn, ohjata heitd havainnoimaan luontoa ([T39],
2015, s. 16) ja saada tieto siirtymién kouluun ja kédytintoihin (s. 17). Materiaalia
voi pitdd my0s tehtdvin antajana. Opettaja, kerho-ohjaaja ja vanhempi voivat
[T39]n mukaan poimia siitdi omansa. Mukana on vinkkejd erityislasten
ohjaamiseen ja kuvien havainnolliseen kayttoon. Ne ovat verkossa osoitteessa
kiertavaluontokoulu.fi vapaasti kaytettdvind. ([T39], 2015, s. 17.) Artikkelissa
[N12] teoreettista tietoa opetellaan aistikylvyn avulla. Toisen Kkirjoittajan
koulutustausta on biologiassa. Aistikylpy on eri taiteenaloja ja aisteja
hyodyntdva oppimisprosessi, joka on suunnattu erityistd tukea tarvitseville
nuorille, heiddn opettajilleen ja avustajilleen. Oppilaille kerrottiin, miten eri
eldimet aistivat ja miksi ne aistivat niin. TyOpajoissa katsottiin videoita, joissa
ketut saalistavat kuuloaistin avulla, ja osallistujat harjoittelivat lepakkokévelyé,
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jossa kuulon avulla piti suunnistaa tormaamattd. Thmisen tukirankaa opiskeltiin
laulun ja liikkkeen avulla. ([N12], 2015, s. 36.)

Rajanveto vilineistd metodeihin ei ole yksinkertainen esimerkiksi tekstien
kohdalla. (Selko)tekstit ovat véline, (selko)kieli tai kirjoittaminen taas metodi.
Kuvat voivat olla niin véline kuin menetelma. Teksteissé esitellyt metodit ovat
terapioita, perinteiseen autismiopetukseen liittyvié tai yleisid keinoja oppimisen
helpottamiseksi ja vaihtoehtomenetelmid kirjoittamiselle. Neuropsykologinen
kuntoutus mainitaan Kelan palvelujen kohdalla tekstissd [K104] (1998, s. 67) ja
Asperger-artikkelissa [A7] (1999, s. 27) mutta ei tilastotietoja siitd, kuinka usein
autistiset ihmiset saivat sitd. Korkeatasoista tutkimusnéyttdd neuropsykologisen
kuntoutuksen tehosta autismin kohdalla ei sitd paitsi vield ollut (Nukari et al.,
2012, s. 194). Mydhemmin teksteihin ilmestyy uusi terapia-apuri,
neuropsykiatrinen valmennus kouluun ja opintoihin ([C2], 2011, s. 23; [H44],
2013, s. 31; [K68], 2011, s. 307; [K109], 2011, s. 10).

Perinteisesti autismiin yhdistetddn strukturoitu opetus ([A29], 2008, s. 57;
[A37], 1993, s. 43; [A39], 1999, s. 4; [F1], 1987, s. 31; [K29], 19964, s. 184—
185; [K34], 2001, s. 149-151; [K52], 2009, s. 167-177; [K114], 1997, s. 212;
[L30], 1998, s. 46; [M24], 2012, s. 22; [W5], 2001, s. 38) ja koritehtdvat ([K29],
1996a, s. 185; [K34], 2001, s. 183—185; [K52], 2009, 219; [K104], 1998, s. 40),
jotka auttavat toiminnanohjauksessa ([K52], 2009, s. 168) ja kokonaisuuksien
hahmottamisessa ([K104], 1998, s. 38). Strukturoitu opetus on rakenteiltaan
selkedksi suunniteltua opetusta ([K52], 2009, s. 169), jossa yksildlliset ohjelmat
toimivat  tydskentelyn  apuna  madrittelemélld  jarjestystd, — méadraa,
lopetusajankohtaa ja sitd, mitd tehdddn seuraavaksi ([U4], 1997, s. 9).
Kirjoittajien mukaan struktuuri mahdollistaa uuden oppimisen ([K52], 2009, s.
175; [V32], 2000, s. 11).”Kun korit ohjaavat toimintaa ja antavat vélineet,
voidaan keskittyd [opetuksen] sisdltoon” ([K34], 2001, s. 183). Koulun
perinteinen lukujérjestys on kéyttokelpoinen ajan jésentdmiseen autistiselle
ihmiselle ([K34], 2001, s. 151). Se, ettd kouluopetus on strukturoitua, koskee
kaikkia lapsia, silld kaikessa suunnitelmallisessa opetuksessa strukturoidun
opetuksen elementit ovat mukana ([K52], 2009, s. 168). Kouluopetus ja
lukujérjestykset toimivat kalenterin ja kellon puitteissa ja koko ldnsimainen
kulttuuri ajan struktuurin turvin ([K52], 2009, s. 172). Strukturoidun opetuksen
toimintatavat sopivat avuksi monille erilaisille oppijoille, mutta autistisilla
lapsilla strukturointia voidaan pitdd opetuksen kulmakivend ([K52], 2009, s.
168-169). Fyysisen ympériston suunnittelulla voidaan vaikuttaa oppimiseen
([K34], 2001, s. 133). Strukturointiin kuuluu, ettd aikataulut ja tekeminen
sijoitetaan samoihin paikkoihin ja samaa jérjestystd noudatetaan ([K68], 2011, s.
300). Paivittaisilla toiminnoilla, joiden joukossa [K34] (2001, s. 133) mainitsee
my0s lukemisen, tulisi olla oma paikkansa ([K34], 2001, s. 133-134; [N2],
2003, s. 30; [U4], 1997, s. 8), samoin oppimateriaaleilla ([K68], 2011, s. 300;
[N2], 2003, s. 30; [V32], 2000, s. 29), kuten oppikirjoilla ([K34], 2001, s. 146;
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[P18], 2007, s. 47). Oppikirjat mainitaan AS-oppilaiden kohdalla. Koritehtdvien
tai muun opetustoiminnan selkeén strukturoinnin etu on sen arvioitavuus ([K34],
2001, s. 182). Arviointi on jatkuvaa arviointia ([K52], 2009, s. 214; [K101],
1999, s. 104), jonka avulla voidaan madrittdd taitojen yleistymistd ([K101],
1999, s. 105).

Artikkeli [V18] kisittelee ajanhallintaa. Esimerkkistruktuurissa on dikén
koe” ja "matikan koe” ([V18], 2011, s. 10). Tavoitteena voi olla opiskelupaikan
saaminen tai jossakin oppiaineessa eteneminen. Esimerkiksi tieto siitd, kauanko
ruotsin ldksyjen tekemiseen on jarkevdd kuluttaa aikaa, saattaa helpottaa
tyoskentelyd ja tehtdvin rajaamista. ([V18], 2011, s. 11). [M24] (2012, s. 22)
mainitsee tehtdvélistan. Strukturointi liitetiin my0s sosiaalisiin haasteisiin.
[K105] (2005, s. 44) kuvaa belgialaista koulua, jossa korkealla tasolla toimivien
autististen oppilaiden luokassa ne, joille sosiaaliset tilanteet aiheuttivat rasitusta,
saavat opiskella omassa tyétilassa. [K34]n (2001, s. 146) mukaan ihanteellinen
tyoskentelytila AS-oppilaalle on hiljainen ja siind on tarpeen vaatiessa
mahdollista opiskella yksin. Muiden autismikirjon oppilaiden kohdalla [K34]
(2001, s. 131) mainitsee vain sen, ettd luokassa tulisi olla my0s itsendiseen
opiskeluun sopiva paikka, ei sosiaalista vuorovaikutusta stressid aiheuttavana
tekijind. Vaikka teksteissd hyvin usein Kkorostetaan vuorovaikutuksen
merkitystd, itsendiset tehtdvdt kuuluvat ohjelmaan ([P6], 1999, s. 298).
Esimerkkeind [S46] (1996, s. 39) mainitsee palapelit ja lajittelutehtévit, [K104]
(1998, s. 57) lajittelu- ja yhdistimistehtdvdt. On tirkedd laatia tehtdvia, jotka
ohjaavat saamaan itsendisesti tietoa siitd, milloin tehtdvd on valmis ja hyvin
tehty ja voi siirtyd seuraavaan ([K34], 2001, s. 203).

Teksteissd tarjotaan paljon ratkaisuehdotuksia helpottamaan opittavan
abstraktin asian omaksumista. Kaunokirjallisuus avaa kielikuvia, jotka ovat
autismikirjon henkil6dille usein vaikeasti ymmarrettavid ([K11], 2009, s. 119—
121). Artikkeli [A11] Kkésittelee seksuaalikoulutusta. Kéytdnnonldheisessa
tekstissd neuvotaan, ettd opetuksessa kéytetddn mielelldédn lajittelua ja matsausta
kielen sijaan ([A11], 2002, s. 15-16). Aihe linkittyy kouluopetuksen siséltdihin,
mutta sitd ei yhdistetd niithin. Abstraktit ja puheen avulla vaikeasti
ymmarrettivit asiat on mahdollista konkretisoida autistiselle oppijalle kuvien
avulla ([I5], 1999b, s. 175). Opetuksen systemaattisuus ja jirjestelméillisyys
([V32], 2000, s. 30) ja keskittyminen yhteen asiaan kerrallaan ([H37], 2005, s.
42) ovat tirkeitd autismiopetuksessa. Kirjoituksissa painotetaan opetuksen
konkreettisuutta ([K105], 2005, s. 44; [S29], 2014, s. 40), autenttista
oppimisympéristod ([M24], 2012, s. 22), selkeitd tehtdvanantoja ([M24], 2012, s.
22;[S29], 2014, s. 40), esimerkkien ottamista oppilaiden eldmastd (|[M24], 2012,
s. 22) ja tehtdvan pilkkomista osiin ([H72], 2012b, s. 21; [K34], 2001, s. 68;
[T28], 1998, s. 75). Esimerkiksi sarjakuva pilkkoo tapahtuman helpommin
ymmarrettivadn muotoon ([K52], 2009, s. 48). Opetuksen tulee edetd tutusta
tuntemattomaan, helposta vaikeaan ja konkreettisesta abstraktiin ([I5], 1999D, s.
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161). Asiat opetetaan pienin askelin niin ettd uusi sisiltd on pienind annoksina
vanhassa kaavassa ([K34], 2001, s. 89). [M24]n (2012, s. 21) mukaan avainsanat
ja késitteet on avattava aina ennen uuteen tekstiin tutustumista ja on véltettdva
monimutkaisia ja monitulkintaisia lauserakenteita. Lukiessa on hyvé tarkistaa
kysymyksin, ettd luettu on ymmérretty ([K65], 1999b, s. 238). [K68] (2011, s.
310) suosittelee mieluummin kertomaan, mitd epédsuoralla lauseella tarkoitetaan
tai miten vastaus voidaan johtaa kontekstista kuin vaihtamaan kielellinen ilmaus
konkreettisempaan. Opettajan on annettava selkeitd vihjeitd oikeasta
suorituksesta ([T30], 2009, s. 331): opittava asia kannattaa tehdid sisdisten
vihjeiden avulla muodoltaan mahdollisimman selviksi oppimisen alussa ([T30],
2009, s. 311). Alkuvaiheessa suositellaan yksiloohjauta opetuksessa ([T30],
2009, s. 405-406). Oppitunnit eivdt voi olla kaikkien kohdalla 45 minuutin
pituisia, silli uuteen asiaan siirtymisessd ja nopeassa etenemisessd voi olla
vaikeuksia, kun taas toiset eivdt pysty pitkdjanteiseen tyoskentelyyn ([K34],
2001, s. 107). Kokeessa on mahdollista pidentdd aikaa ja antaa tehtivit
kerrallaan, jopa eri pdivina ([V39], 2014, s. 47).

Sindnsd varsin mekanisistinen teos Kehitysvammainen autisti opetuksen
ndkokulmasta on toisaalta kéytdnnonldheinen ja esittelee tutkittuja ohjeita
autistien opetuksen tueksi ([F1], 1987, s. 35, 63). Mukana on Rutterilta lainatut
taulukot oppimisongelmien ratkaisemiseksi ([F1], 1987, s. 42, 48). Jotta opittu
yleistyisi, se tdytyy opettaa monissa ymparistoissd ([F1], 1987, s. 40—41), mutta
yleistimisvaikeudet on yleensi jatetty suomalaisissa tutkimuksissa huomiotta (s.
69). Teos ei unohda edes syvisti kehitysvammaisia vaan esittelee Myllykankaan
vuonna 1997 tekemidn tutkimuksen, jossa syvésti kehitysvammainen
autistioppilas oppi késitteen samanlaisuus ja alkoi yhdistdd esine-kuva-pareja
([F1], 1987, s. 69). Artikkelissa “Tutkittua: toistamalla opettaminen estdi
autismin kirjon henkilditd oppimasta” kuvataan tutkimuksessa saatua
konkreettista tietoa autismin kirjoon kuuluvien yleistimisen oppimisesta ja
toimimattomista menetelmistd ([R13], 2015, s. 16). Vihjeind toimivat
paksunnokset oikean vastauksen kohdalla voivat auttaa autistilasten
ylivalikointiin ([T30], 2009, s. 310). Ylivalikoivan huomioinnin vuoksi kohta,
jota tehtivassi korostetaan, on valittava huolella ([T30], 2009, s. 312).

Osa esitellyistd menetelmistd ei perustu siséllon esittdmiseen oppimista
helpottavalla tavalla vaan sen karsimiseen. Esimerkiksi eriyttiminen ja
yksilollistaiminen ([M24], 2012, s. 21; [R11], 2005, s. 46; [S29], 2014, s. 40;
[V11], 2012, s. 27) esitetdén tukikeinoina. Apu vaikeuteen ymmaértdé tehtivia
voi [K34]n (2001, s. 107) mukaan 10ytyd esimerkiksi mukautetuista
matematiikan kirjoista, jotka lisddvédt omatoimisuutta ja onnistumisen tunnetta.
As-oppilaan oppikirjoiksi valitaan selkeitd, joissakin aineissa mukautettuja
oppikirjoja tai alemman luokka-asteen Kkirjoja, tyokirjoista enimmikseen
perustehtdvid ([K34], 2001, s. 197). Léksyjen mé&édrdd voidaan muuttaa
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yksildllisesti ([V39], 2014, s. 47). [V39] ei pohdi, toimiiko ldksyjen médrdn
vahentdminen todella apurina vai heikentddko se osaamista.

Koska kaikki eivdt osaa lukea ja kirjoittaa tai edes puhua, vaihtoehtoiset
kommunikointimenetelmait, kuten kuvat, Bliss-kieli ([A36], 1989, s. 37; [J10],
2011, s. 39; [J18], 2011, s. 54; [P15], 2002, s. 25) ja viittomat ([A37], 1993, s.
48; [H13], 2001a, s. 162; [H18], 1993, s. 66; [P70], 2001, s. 11) ovat heidin
mahdollisuutensa myds tietopuolisen opetuksen saamiseen. Toisaalta usein myos
kirjoitus ja teksti sopivat korvaaviksi tai tdydentdviksi kommunikointi- tai
tiedonhankintakeinoiksi. Kuvat voivat olla wvastine kirjoitetulle kielelle
tiedonhankintatilanteessakin.  Autismi-lehden ilmoituksessa on koulutus
lausetasoisesta kuvakommunikaatiosta ([L29], 2012, s. 45), ja artikkeli [P44]
(2014, s. 60) tuo esiin, ettd tictopuolisia sisdltdja on mahdollista kasitelld niin
kuvien avulla kuin toiminnallisesti. Myos [M24]ssd, mainitaan matematiikan
opiskelu toiminnallisesti. [A19]ssd (2002b, s. 54) apurina viestinnéllisen tasa-
arvon saavuttamisessa toimii selkokielisen informaation liséksi puhetta tukeva ja
korvaava kommunikaatio. Keinoja muokata jilkimmadisid selkedmmiksi
mediassa ei ollut vield mietitty. Tarvitaan uudenlaista ajattelua, silld
kommunikoinnin apukeinoja, kuten kuvia ja kirjoitusta, kdytetddn vield melko
vahédn, [I1] (2004, s. 14) toteaa. [M16] esittelee proseminaarityotddn, joka
kasittelee yhden paiviakotiryhmén kdyttdmaa vaihtoehtoista kommunikaatiota.
Lapset kéyttivit kommunikointiin esineitd, motorista kommunikaatiota, eleita,
puhetta, abstrakteja ja konkreettisia kuvia, valokuvia ja kirjoitettua tekstia.
([M16], 2001, s. 24.) Yksi lapsista harjoitteli pyytdmistd kolmen-neljan sanan
lauseella piktogrammien ja tekstien tukemana ([M16], 2001, s. 25). Myos
[N5]ssd (1993, s. 38) kirjoitus on opetuskeino jo péivikodissa. [K28] (1994, s.
15-16) kuvaa, ettd muutama oppilas, joka ei puhu, kykenee kommunikoimaan
“tietyin edellytyksin” kirjoittamalla. Mahdollisena kommunikoinnin muotona
mainitaan kirjoitettu kieli muissakin teksteissd ([A17], 1998, s. 23; [K52], 2009,
s. 67, 68; [K58], 2002, s. 317; [P71], 2015, s. 19; [V43], 2002, s. 40) ja siitd on
oma kappaleensa Autismin kirjo ja kuntoutus -teoksessa ([K52], 2009, s. 71-72).
Teoksessa huomautetaan, ettd esimerkiksi kaupan myyjdn on mahdollista
ymmartaa kirjoitettua tekstid toisin kuin viittomaa tai elettd ([K52], 2009, s. 68).

Perinteisen kommunikaatiotavoitteen esiintyminen teksteissi ei tarkoita, ettei
myds akateemisilla taidoilla voisi olla paikkaansa niissd, eikd kirjoittamisen
nimittdminen kommunikoinniksi aina tarkoita tiedollisen oppimisen ja
akateemisten taitojen harjoittelun sulkemista pois. [M69]ssd (1999, s. 19)
mainitaan, ettd puhelaitteita voi kdyttdd luki-harjoitteluun. [S34]n esittelyssa
puhelaitetta kiytetddn sekd kommunikointiin ettd lukemiseen tiedonhankinta- tai
sivistymiskeinona. "Step-By-Step-puhelaitteeseen voi myds lukea kirjan déneen.
- - One-Step-puhelaitteen voi kiinnittdd kirjahyllyyn ja @anittdd siihen viestin
"lukisitko minulle kirjaa?’" ([S34], 2002c, s. 36.) [S47]ssd kielen tehtdvien
joukossa ovat tiedonhankinta ja oppiminen. Artikkelissa [A23] (2001, s. 9) ei
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aseteta vastakkain kommunikaatiota ja oppimista, vaan tavoitteena otsikossa
ovat niin oppiminen kuin kommunikaatio. Myos kielen oppimiseen tarvitaan
paljon tietoa ja kokemusta maailmasta. ([S47], 2001, s. 51.) [M10]kin painottaa
tietoa. Kokonaisuuksien ymmartiminen edellyttdé tietoa ja kokemuksia asioista
ja niiden vélisistd yhteyksisti sekd niiden kielellisistd edustumista. On hallittava
kielen sdannot, sanojen merkitykset ja kasitteet. ((M10], 2001, s. 21.)

Vaikka kirjoitettu teksti esitetddn autismiteksteissd hyodyllisend keinona sen
visuaalisuuden vuoksi, osalla lukutaitoisista autistisista yksiloistd on vaikeuksia
myos kirjallisten ohjeiden ymmartdmisessd ([K34], 2001, s. 107). Selkokieli
mainitaan Autismi-lehden teksteissd toistuvasti ([A19], 2002b, s. 54; [H61],
2013, s. 46; [H66], 2014, s. 4; [K106], 2011, s. 11; [K110], 2014, s. 24-25;
[M34], 2013, s. 32; [M53], 2013b, s. 37; [M56], 2013e, s. 54; [P41], 2014a, s. 4;
[R20], 2001, s. 4; [S29], 2014, s. 40) ja teoksen [K11] (2009) yksi luku
késittelee sen kdyttdd autismikirjon henkildiden kanssa. Joissakin teksteissd
selkokieli liitetddn opiskeluun. [M24]n (2012, s. 21) mukaan osa oppilaista
hyotyy selkoteksteistd, joten selkokielisid kirjoja voi kéyttdd 4didinkielen
tunneille. Selkokieli on apuna ajan ja paikan hallinnassa. Sen avulla suurien
kokonaisuuksien hahmottaminen helpottuu ja havainnollistuu. ([P27], 2001c, s.
14.) [M53] (2013b, s. 37) mainitsee selkokielen kirjoittaessaan
kommunikaatiovammaisten viestintimahdollisuuksien esteettomyydestd. Téassd
tekstissé selkokieli liittyy my6s opiskeluun eiké vain vapaa-ajan viestintdan, silla
osallistuminen opiskeluun on osa esteettomyyden maéadritelmad ja yksi esille
tuoduista tavoitteista. Artikkelissa [P7] (2013) kerrotaan selkokielisistd
tietotekniikkakursseista. Opiken (O8], 2015, s. 15) ilmoituksessa mainostetaan
selkokielistd tietokirjaa Avaruus. [K110] aloittaa kuvaamalla vastustajan. Joka
ikdluokassa on 5000 heikkoa lukijaa. Saattaa olla, ettd tavallisen koulukirjan
lukeminen tuntuu mahdottomalta edes aloittaa, Kkirjoittaja toteaa. Héanen
mukaansa itsendinen eldmd on nykyisin mahdollista monille ihmisille, jotka
aiemmin olivat laitoksissa, ja he tarvitsevat tietoa, jonka saamisessa selkokieli
on apuna. ([K110], 2014, s. 24.) Myo0s tiivistelmdt voivat helpottaa
ymmértdmistd ([S29], 2014, s. 40).

Toisissa teksteissd selkokieli ja tekstien selkiyttdminen liittyy vapaa-aikaan
tai yhteiskunnassa toimimiseen, kuten Kelan hakemuslomakkeiden ja pédatosten
([M51], 2012g, s. 32) ja kuntien verkkosivujen ymmaértdmiseen ([P43], 2014c, s.
5). Selkouutisten'® tilausmahdollisuutta mainostetaan useassa lehdessi
vuosituhannen vaihteessa ([S39], 1998; [S40], 2000; [S41], 2001; [S42], 2002;
[S43], 2003). Vuonna 2016 ilmoituksessa kerrotaan, ettd Selkosanomien
verkkolehdessd on nyt uutisia myds kuvilla tuettuina ([U10], 2016, s. 7).
Selkovideot, -animaatiot, selkokieliset kuvasarjat ja e-kirjat kuuluvat projektiin

15 Lehden nimi muuttui mydhemmin Selkouutisista Selkosanomiksi.
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Selkoilmaisu arjen tukena ([S38], 2015, s. 47). Koulutuskalentereissa on myos
koulutusta selkokielestd ([K91], 2003, s. 25; [K92], 2004, s. 24).

Tiedollinen oppiminen ja opetus voivat tapahtua muuallakin kuin koulussa.
Toiminnan kuvausta voi pitdd erdénlaisena epédsuorana vinkkind. Sellainen on
[K85In (2016, s. 57) kuvatekstin tehtdvd eldinten jélkien tunnistamisesta
suunnistusrastilla. Tavoite on tiedon omaksuminen tai sen osoittaminen.
Autismi-lehden ilmoitukset ja artikkelit siséltdvdt toisinaan yhdistysten
jarjestdmad yleissivistavaa toimintaa, kuten kdynnin Kumpulan kasvitieteelliseen
puutarhaan ([H62], 2011, s. 46), Korkeasaareen ([R17], 2005, s. 49),
Merimaailma Sea Lifeen ([R7], 2016¢, s. 48—49), museoihin ([K21], 2013, s. 29;
[P55], 2015, s. 41), Oulangan luontokeskukseen ja  Kuusamon
suurpetokeskukseen ([T42], 2015, s. 40). Retkelld Kiteen Zoo -eldinpuistossa
osallistujat oppivat paljon uutta. Esimerkkind kirjoittaja mainitsee villasian, joka
ei ollutkaan kirjoitusvirhe. ([P10], 2012, s. 41.)

Akateemiset  taidot voivat olla tavoitteena  kotikuntoutusta ja
pdivitoimintaakin  késittelevissd  artikkeleissa. Vanhempien kirjoittaman
artikkelin koritehtévid esittdvissd kuvissa ndkyvit tekstit kalenteri, numero ja
sanapari. "Huomasimme aika pian, ettd valmiiden tehtdvien 16ytdminen pienelle
lapselle oli aika hankalaa, joten aloimme valmistaa itse materiaalia.” ([M81],
2010, s. 38.) Teksti [S10] kuvaa toimintakeskuksen ohjelmaa. Kristian on hyva
lukemaan ja laskemaan. Péivittdin aamuinfon jidlkeen on laskutehtdvid tai
lukemista. My0s kirjastokdynti ja luonnonilmidistd keskusteleminen mainitaan.
([S10], 2016, s. 41.) Nuorten Ystdvien ryhmikodissa yksi asukkaista harjoittelee
rahankdyttod. Toinen, jolla on Aspergerin syndrooma, harrastaa lukemista ja kay
usein kirjastossa. ([P13], 2011, s. 13.) Tekstissd [P32] (2015, s. 26) osa
asiakkaista osallistuu pdivatoiminnassa lukuryhméén, jossa yksi lukee Oma Koti
-lehdestd artikkelin muille. Ennen péivitoiminnasta 18ht6d hdn kirjoittaa
péivakirjaa siitd, mitd on tehnyt. ([P32], 2015, s. 27) ja jatkaa kotona paivékirjan
kirjoittamista (s. 27, 29). Tekstissd [G4] Jenni kirjoittaa haluavansa tehda
“oikeita t6itd”, kuten toimittajantyGtd tai silppurointia. Han kertoo lukevansa
paljon lehtid. (G4], 2013, s. 59.) Aamupiirissé lasketaan paikallaolijat. Yksi
asiakas harjoittelee matematiikkaa ja kirjoittaa, toinen kirjoittaa ja lukee, mutta
muiden toiminta on erilaista. Roobert on oppinut uudessa kodissaan uutta tietoa
avaruudesta. ([G4], 2013, s. 60.) Myods péiviatoimintaa késittelevissd
artikkeleissa [R8] (2016d, s. 17) ja [M72] (2011, s. 75) mainitaan lukeminen.
Péivitoiminta Avarassa kirjoitetaan julkaistavaksi suunniteltua runokirjaa, jonka
runoista yksi on Autismi-lehdessda ([P76], 2005, s. 38). Akateemiset taidot ja
opiskelu ovat edeltdvissd teksteissda mukana, mutta niiden mainitseminen ei
muuta sitd tosiasiaa, ettd tekstit kuvaavat kaytdntoja, joissa osa autismikirjoon
kuuluvista ei opiskele. Tdssd kuitenkin monet opiskelevat ainakin epévirallisesti
ja lukevat teksteja.
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Monesti on tulkinnanvaraista, onko apuri ihminen vai menetelmd, kuten
[M24In (2012, s. 21) ja [VIl]n (2012, s. 27) mainitsemassa
samanaikaisopetuksessa, mutta apureita akateemisten taitojen oppimisessa
voivat olla ihmiset tai jopa eldin, teksteissd [L20] ja [L7] kasvatus- tai
kuntoutuskoira. Koira motivoi tekemédn matematiikan tehtiavida ([L7], 2011, s.
57). Sen kanssa tehtdvien tekeminen ja pienet kokeet tuntuvat palkitsevilta, ja se
jaksaa kuunnella oppilaan mielenkiinnon kohteista ([L20], 2013, s. 48).
Elamékerrassa [P56] (2007, s. 101-102) apuri on paivikotiavustaja, joka tekee
vapaa-aikana retkid esimerkiksi Heurekaan kirjoittajan autistisen pojan kanssa.
Koulussa ja paiviakodissa muut lapset voivat toimia apureina ([A36], 1989, s. 14)
esimerkiksi auttamalla tehtdvissd ([N2], 2003, s. 6, 8; [K52], 2009, s. 242).
Bangladeshissa, Sveitsissd ja Ranskassa vanhemmat ovat toimineet opetuksen
mahdollistajina rahoittamalla koulujen perustamista ([N15], 2006, s. 29; [N21],
2011d, s. 36; [S22], 2005, s. 13). [A21]ssd (2004) opettaja on apuri, silld hinelld
on suuri merkitys opintojen onnistumisen kannalta, vaikka kirjoittajan
vaikeavammainen tytdr esitetddnkin subjektina. Tukea opiskelupaikan
Ioytdmiseen saattaa 10ytyd vanhempien vertaisryhmastd ([V13], 2016a, s. 36-37)
tai jarjestojen kaltaisista organisaatioista. Jérjestot ja apuvélinekeskukset ovat
apureita, silld ne eivit sddda lakeja tai laadi opetussuunnitelmia, joten ne eivét
ole velvoittavia tehtdvdn antajia. Autismiliiton Palveluneuvontaan tulevista
yhteydenotoista 16 % koski koulu- ja opiskeluasioita ([P9], 2011, s. 6). Autistien
Tuki ry:n jdsenkyselyn vastauksissa Autismi- ja Aspergerliitolta toivottiin
perustietoa  koulutusasioista  eli ~ pidennetystd  oppivelvollisuudesta,
perusopetuksesta ja ammatillisesta jatkokoulutuksesta sekd paikoista, joissa
koulutusta tarjotaan ([H24], 2004, s. 12). Autismiliiton ja autismiyhdistysten
koulu- ja oppilaitosyhteistyd mainitaan useassa tekstissd ([H82], 2016, s. 56;
[M59], 2015, s. 13; [P11], 2016, s. 52), mutta sitd kuvataan vain yhdessi
tarkemmin. Joissakin teksteissd palvelujen kehittdjand on kaupunki tai
kuntayhtyma ([H53], 1997, s. 42; [T40], 2000, s. 11), mutta kdytinndssi
palveluja kéyttévét ovat tekemisisissd esimerkiksi opettajien kanssa.

[N8]n (2007) mukaan ”jokaista autismin kirjon henkil6d opetetaan eri
tavalla” (s. 41). Jos asia pitdd paikkansa, voi ihmetelld, miksi on tarpeellista
niputtaa autismikirjon oppilaat yhdeksi kategoriaksi. Diagnoosin korostaminen
saa kyllda useammalta kirjoittajalta osakseen myos kritiikkid jo aineistoni
alkupuolen teksteissd. Kuntoutuksen kannalta ei ole suurta merkitystd, mihin
diagnostiseen kategoriaan ihminen on luokiteltu, todetaan varhaisessa teoksessa.
Kirjoittaja ei pidd autismia tai muita diagnooseja tdsmaéllisind kategorioina, joista
esimerkiksi opetussuunnitelma voitaisiin johtaa. ([T22], 1986, s. 71.) Virallisen
diagnoosin puuttuminen ei saisi olla kuntoutuksen este ([K65], 1999b, s. 237),
eikd pelkkd diagnoosi kerro, millaista kuntoutuksen ja opetuksen tulisi olla
([K101], 1999, s. 92-93; [M30], 2002, s. 18; [T22], 1986, s. 71;[V19], 2012a, s.
11). Naista kommenteista huolimatta aineistoni alkupuolen
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kuntoutussankaritarinoissa jotkut menetelmait esitetddn nimenomaan autististen
ihmisten kuntoutukseen ja opetukseen sopivina. My6hemmin inklusiivisten
ajatusten levittyd henki muuttuu asiantuntijoiden teksteissd antiformistiseksi
menetelméapurien suhteen. Kirjassa Autismikuntoutus ([K53], 2000, s. 11)
autistisen henkilon opetus poikkeaa tavanomaisesta ja samalla sivulla esitetyt
tavoitteet poikkeavat myos. Kaksitoista vuotta mydhemmin yksi kirjoittajista
mainitsee Autismi-lehdessa, ettd Autismiliiton viidentoista vuoden olemassaolon
aikana on kdynyt ilmi autismikuntoutuksen hyvien kéytintdjen soveltuvan
mainiosti yleiseen kasvatukseen. Han kertoo, miten teki koritehtdvid 5-vuotiaan
lapsenlapsensa kanssa. Tédmé opetteli muun muassa kellon tuntemista ja
laskemista ja taidot kynin kéytossd kehittyivat nopeasti. ([K44], 2012d, s. 14.)
Jokainen opiskelija on erilainen oppija ([S29], 2014, s. 39).

Se, ettd teksti on esimerkiksi Autismi-lehdessd, merkitsee, ettd tehtdvin
antajana ainakin jollain tavalla toimii neurodiversiteetti, vaikka kyse ei olisikaan
juuri autismia silmilla pitden kehitetystd opetusohjelmasta. Monista teksteissa
esitellyistd oppimisen tukikeinoista voisi olla etua kenelle hyvénsi ja niin voisi
toki olla varsinaisista autismiopetusohjelmistakin. Esimerkiksi mydnteisen
tyoskentelyilmapiirin térkeys ([H55], 2004, s. 15, 16; [K52], 2009, s. 174)
koskee varmasti kaikkia. Uusimmissa teksteissd késitelldin usein koko
neurokirjolle tai erityisiin oppimisvaikeuksiin suunniteltuja tai aivan yleisid
menetelmid. Lukemisen ja matematiikan opiskeluun [V24] (2009, s. 111-113)
antaa vinkkejd: tauot, persoonalliset oppimisrutiinit lukiessa ja liikkuminen.
Artikkelissa [M24] (2012, s. 22) esitellddn oppimisen tueksi linkkeja, joista osa
liittyy nimenomaan akateemisiin taitoihin. Muita mainittuja oppimistuloksia
parantavia keinoja ovat palaute, mahdollisuus valita ([M24], 2012, s. 22), eri-
ikdisten oppilaiden tydskentely yhdessd (s. 21), oman oppimistyylin 16ytiminen
ja kokeisiin valmistautumisen tukeminen ([H44], 2013, s. 31). Aivan perinteiset
laksyt mainitaan myos ([H44], 2013, s. 31; [K34], 2001, s. 216; [K38], 2005, s.
7; [K52], 2009, s. 183; [L2], 2011, s. 47; [L35], 2007, s. 19; [M37], 2004b, s. 20;
[S61], 2000, s. 14; [T11], 2011a, s. 48; [U9], 2001, s. 10; [V18], 2011, s. 11).
Tukiopetus ja ldksyparkki voivat auttaa, jos kotitehtidvien tekeminen ei etene
kotona ([V39], 2014, s. 47).

Autismi-lehdessd ilmoitukset akateemisiin taitoihin liittyvistd koulutuksista
ovat hyvin harvinaisia. Autismialan koulutuskalentereissa on koulutus lukemisen
ja kirjoittamisen apuvélineistd ([A32], 2013, s. 47; [A33], 2014, s. 78),
kokosanamenetelmaéstd lukemisessa ja matematiikan perustaitojen omaksumisen
tyokaluista ([K91], 2003, s. 25). Haukkarannan oppimis- ja ohjauskeskus tarjoaa
koulutusta matematiikasta ([H30], 2007, s. 30), yhteen- ja vdhennyslaskusta
tehostetussa tuessa ([H33], 2012a, s. 15) ja luetun ymmartdmisen tukemisesta
([H31], 2011a, s. 6).
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3.2.2 Pikkuprofessorit: dlykkyys paasylippuna

Kehitykselliset edellytykset, joiden puuttuminen kategoriassa puuttuvat
kognitiiviset mahdollisuudet oli vastustaja, ovat kategoriassa &lykkyys
padsylippuna subjekti ja jopa tehtdvdn antaja. Sankaritarina &lykkyys
padsylippuna ei pyri muutokseen kaikkien kohdalla vaan perustuu potentiaaliin.
Teksteissd toistetaan usein, ettd autismi voi esiintyé kaikilla dlykkyyden tasoilla
([14], 1999a, s. 71; [J7], 1995, s. 10; [J10], 2011, s. 38; [K81], 1988, s. 450;
[P19], 2010, s. 24, 25; [V32], 2000, s. 20). Vastakkainasettelu autismikirjon
korkea- ja matalatasoisten jdsenien vililli on voimakas ([H67], 2016, s. 27;
[K105], 2005, s. 44; [M1], 2016, s. 36; [N2], 2003, s. 33). Toisin kuin
varhaisissa kuntoutussankaritarinoissa erilaisuus ei ole vika suurista vaikeuksista
huolimatta ([L22], 1998, s. 127). Sankaritarina dlykkyydestd péaédsylippuna on
tyypillisimmilldan vanhempien kirjoittama. Erilaisuus saatetaan kylld kuvata
voimavarana, oli kirjoittaja sitten autismikirjoon kuuluva ([H76], 2013b, s. 19),
vanhempi ([V11], 2012, s. 27) tai asiantuntija ([L42], 2015, s. 18).

Tarina dalykkyydesta padasylippuna

Kategoriassa dlykkyys pédsylippuna tavoitteena ovat akateemiset taidot ja
menestys koulutuksessa. Keskeinen sanoma teksteissd on, ettd tukea
akateemisten taitojen harjoitteluun on saatava, jos dlykkyysosamédird on
normaali. Oppilas voi olla outo, kunhan hén on dlykis. HFA-lasten vanhempien
strategia torjua sosiaalista stigmatisaatiota on painottaa kognitiivisia vahvuuksia,
kuten korkeaa dlykkyysosaméérdd tai varhaisia matemaattisia ja lukemisen
taitoja (Nadesan, 2005, s. 197-198).

Aineistoni autismitarinoiden toistuva lopputriumfi on koulunkdynnin
aloittaminen tavallisessa luokassa tai timén mahdollisuuden kuvaaminen ([J3],
1993a, s. 11; [K24], 1992a, s. 11; [M65], 1993b, s. 4; [M79], 1993, s. 7-8;
[V16], 1992, s. 13). Autismi-lehden vuoden 1993 ensimmaiisessd numerossa on
kaksi sankaritarinan juonta noudattavaa koulukertomusta. Toinen esitellddn
iloisena ja optimistisena autismikertomuksena synkkien vastakohtana
Kirjoittajan mukaan kehittymistd kuvaavaan autismikertomukseen kuuluvat
kova tyd ja usko omiin ja lapsen kykyihin, suotuisat olosuhteet ja siunaus tai
onni sen mukaan, mihin kirjoittaja uskoo. ([M79], 1993, s. 6.) Toisin sanoen
tarinan kulkuun vaikuttavat kykyjen ja opetuksen lisdksi joko yliluonnollinen
voima, kohtalo tai sattuma. Fatalismi ei kuulu Whiten argumentteihin, mutta
my0s kohtalo puuttuu asioihin joissakin timén kategorian teksteisséd. Kirjoittajan
poika oppi jo neljdvuotiaana lukemaan, ja koulun alkaessa oppimiseen liittyvét
valmiudet, joihin tekstissd viitataan lukemisena ja laskemisena, olivat
kehittyneet yli ldhtovaatimusten ([M79], 1993, s. 7). Tarina loppuu
sankarillisesti: vanhemmat uskovat normaalikoulun onnistuvan ja se onnistuu.
Onnellinen loppu jad kuitenkin toisaalta avoimeksi. Tulevaisuus on epévarma,
mutta vanhemmat ovat iloisia, ettd heiddn lapsensa eldméd “kdédntyi tdhdn
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suuntaan” pessimistisistd ennusteista huolimatta. ([M79], 1993, s. 8.) Samasta
lapsesta on kirjoitus my6s Opettaja-lehdessd, jossa kirjoittaja perustelee “avointa
porttia normaaliin kouluun” élylliselld normaaliudella ((M78], 1992, s. 34).

Toisen koulukertomuksen kirjoittaja aloittaa huomauttamalla, ettd sisiltd
voisi olla toisenlainen, jos hidnen Ilapsellaan olisi koulun alkaessa ollut
autismidiagnoosi ([J3], 1993a, s. 8), mutta ei tarkenna, miten se olisi vaikuttanut.
Koska Timo osasi 6-vuotiaana auttavasti lukea ja laskea “’koulun aloittaminen
tuntui siis luontevalta” (s. 9). Alykkyytti pidettiin riittivind normaaliin
oppiméédrdan eikd mukautettua opetussuunnitelmaa tidstd syystd harkittu.
Abstraktien asioiden Kkésittiminen oli kuitenkin vaikeaa ja ldksyihin
keskittyminen ja kaunokirjoitus tyolditd. ([J3], 1993a, s. 9.) Opettajan mukaan
Timo ei osannut lukea, laskea, kirjoittaa eikd mitddn muutakaan kyllin hyvin,
[J3] (1993a, s. 10) kuvaa. Lopulta Timo péédsee tavalliselle luokalle toiseen
kouluun, jossa asenne on myonteinen. Kirjoittamishetkelld Timo on 10-vuotias.
Hén saa tehdé tietokoneella paljon kirjoittamista vaativat tehtdvét esimerkiksi
uskonnossa ja biologiassa. ([J3], 1993a, s. 11.) Kirjoittaja lopettaa tekstinsa
samalla tavalla kuin [M79]n kirjoittaja toteamalla, ettd “yldasteelle siirtyminen
on sitten aikanaan toinen tarina” ([J3], 1993a, s. 12).

Vanhempien kirjoittamissa eldméikerroissa sankaritarina tulee vuosituhannen
vaihteessa mukaan uutena lajina. Tyylipuhtaita tdhdn kategoriaan kuuluvia
sankaritarinoita ovat Yhden asian mies — Asperger-lapsen kasvu aikuiseksi
([L22], 1998), Pojat: kotididin sotaromaani ([M61], 2008) ja Eldmdd Asperger-
lapsen kanssa ([S44], 2014). Vaikka teoksessa Miro ja meri ([P56], 2007) on
edelld mainittujen teosten kanssa samankaltaisia piirteitd, dlykkyyttd ei korosteta
suuresti oppimisen oikeutuksena. Se, ettd Lastenlinnan hoitaja mainitsee
ndkevidnsd Mirossa pienen aspergerildisen, tuntuu vanhemmista kylld
helpotukselta ([P56], 2007, s. 84).

Teokseen [L22] (1998) Yhden asian mies — Asperger-lapsen kasvu aikuiseksi
on kirjoittanut myods tekijin Asperger-poika ([R22]), timén entinen opettaja
([S54]) ja neuropsykologi ([K115]). Teoksella on luvussa 3.1.3 Autismi
muukalaisena mainittu jatko-osa” Pakko juoda: didin ja pojan taistelu viinasta
([L23], 2007), jossa kuvataan Mariuksen myOhempid vaiheita. Yhden asian
miehen alussa pikku Marius tavaa mainosvaloja Saksassa, jossa hin oleskelee
didin kanssa joitakin talvikuukausia, ja kotona Suomessa hén opettelee
innokkaana kirjaimet ([L22], 1998, s. 50). Kiinnostuksenkohteita késitelldén
lukemalla, piirtdmélld ja leikkimélld ([L22], 1998, s. 41). Lapsenvahti tekee
dinosauruskirjaa Mariuksen kanssa ([L22], 1998, s. 40). Marius oppii varhain
lukemaan, mutta kuuntelee mieluummin lukemista kuin lukee itse ([L22], 1998,
s. 34). Kirjalliset harrastukset jatkuvat myohemmin. Marius ja &iti kirjoittelevat
toisilleen kirjeitd lukion vaihto-oppilasvuoden aikana ([L22], 1998, s. 111), ja
Marius lukee ja kirjoittaa myds my6hemmin Sveitsissd (s. 137). Teoksessa
vuorottelevat koettelemukset ja kuvaukset menestyksestd tai sankarin
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hdmmastyttavistd ominaisuuksista, erityiskyvyistd. Ensimmdiselld luokalla
koulun pehmed lasku alkaa kylldstyttdd Mariusta, silldi hdn odottaa oikeita
oppiaineita ([L22], 1998, s. 56). Kouluajan vastoinkdymisten jélkeen
ylioppilaskirjoituksista tulee seitsemén laudaturia ja kaksi cum laudea ([L22],
1998, s. 115) kahden vuoden lukio-opiskelun jidlkeen (s. 113). Marius suorittaa
ylioppilastutkinnon etuajassa siihen ndhden, ettd on ollut vuoden vaihto-
oppilaana. Hidn valmistautuu ylioppilaskirjoituksiin vain muutaman viikon
kohtuullisen keskittyneelld lukemisella ([L22], 1998, s. 115) ja heittdd noppaa
siitd, kirjoittaisiko vendjén vai italian, silld kieliohjelma on muuten tiysi. Marius
saa italiasta cmn, vaikka ei ole opiskellut kieltd pdivadkadn. Han harjoittelee
katsomalla muutaman filmin ja lukemalla joitakin sarjakuvalehtid. ([L22], 1998,
s. 113.) Kirjoitusten jilkeen Marius Kkirjoittautuu Ziirichin yliopistoon
opiskelemaan psykologiaa ([L22], 1998, s. 145). Lapsena Marius on sanonut
padttaneensd tulla padtyoldiseksi. ”Se néyttdd toteutuvan”, kirjoittaja toteaa.
([L22], 1998, s. 150.)

Eldmékerta [M61] (2008) Pojat: kotididin sotaromaani kuvaa kirjoittajan
kahta erityislasta, joista toisella on lapsena autismidiagnoosi. Teos etenee
autismia vastustavasta taistelusta uljaaseen loppuun. Teos on muodollisesti
kuntoutussankaritarina, silli vastustaja on autismi, joka voitetaan, mutta
kuntoutuksen painottaminen on varsin pinnallista. Kirjoittaja mainitsee
“tutkimuksen, jossa oli kuntoutettu autistisia lapsia - - kunnes 10-vuotiaina
suurin osa heistd sulautui normaalien ikidistensd joukkoon”, ja toteaa, ettd
Veikonkin kohdalla saattoi jo niin iloita. ([M61], 2008, s. 135.) Vaikka kirjaa
markkinoidaan autismieldamékertana, Veikolla on autismidiagnoosi vain jonkin
aikaa lapsena ja mydhemmin se muuttuu dysfasiaksi. Erinomaisen
kuntoutumisen voi ndhdd yhteydessd juuri tdhén: ongelmat ovat voineet alun
alkaenkin olla kielenkehityksessé eikd hidnen kuntoutuksensa maira valttdmatta
ole ollut ldhellakddn kuvatussa tutkimuksessa toteutettua. Varhaislapsuudessa
annettu  autismidiagnoosi  kuitenkin  tekee  tarinasta  sankaritarinan.
Sankaritarinaan viittaa kirjan nimikin militaristisine metaforineen. Kirjassa
kuvatut pojat ovat kiinnostuneita sotahistoriasta, mutta taistelumetafora kuuluu
muutenkin erityislasten ditien sankaritarinoihin ja esiintyy myds [P56]ssa (2007,
s. 99). Taistelua esimerkiksi viranomaisia vastaan [M61]ssé ei kuitenkaan ole
lainkaan.

Veikko kehittyy hyvin hitaasti ((M61], 2008, s. 21, 62, 65, 91). Neurologin
mukaan opitutkin taidot voivat taantua kehitysvammaisen tasolle, jos
kuntoutusta ei pian aloiteta ([M61], 2008, s. 40). Positiivinen muutos nikyy
melkein heti ([M61], 2008, s. 41). Autismidiagnoosi poistuu ja vain
kielenkehityksen erityisvaikeus jaa jéljelle jo neljin vuoden ja kahdeksan
kuukauden idssd ([M61], 2008, s. 66, 68) mutta palaa kuusivuotiaana vield
joksikin aikaa (s. 90, 92). Lastentarhaopettajatuttava kertoo Veikon muistuttavan
sitd, mitd hidn on lukenut kirjasta Lahjakkaiden kasvatus. Aiti hankkii kirjan,
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vaikka pojan taidot eivit ole ldhelldkadn ikdtasoa ([M61], 2008, s. 38). Veikko
askartelee jo alle kouluikéisend luurangon ([M61], 2008, s. 86) ja opettaa muille
paivakotilapsille muotoja ja numeroita (s. 98). Testaustilanteessa Veikko
turhautuu, koska aloitetaan aina liian helpoista kuvista ([M61], 2008, s. 43).
Edellytykset selviytymiseen normaaliopetuksessa kuitenkin arvioidaan heikoiksi
([M61], 2008, s. 93). Koulumuotoarvio on kadnnekohta kertomuksessa,
seuraahan siitd sijoitus dysfasialuokkaan ([M61], 2008, s. 90) kouluun, johon
huhujen mukaan otetaan vain lapsia lupaava tulevaisuus edessddn (s. 103).
Seitsemdnvuotiaana autistiset piirteet ovat vihentyneet ([M61], 2008, s. 99)
eiviatkd autismin kriteerit endd tdyty (s. 83). Haasteet eivdt lopu vield.
Nollaluokalla harjoitellaan lukemaan oppimiseen tdhtddvid perustaitoja ja joku
oppilaista oppii jo silloin lukemaan ja siirtyy yleisopetukseen ([M61], 2008, s.
104). Veikolla on lukemaan oppimisessa suuria vaikeuksia. Han oppii lukemisen
luokallaan viimeisend, 9-vuotiaana. ([M61], 2008, s. 120.) Kymmenenvuotiaana
jotkut ei-kielellisen alueen tehtdvit onnistuvat erittdin hyvin, vahvoja kielellisid
alueita ovat yldkésitteet ja yleistietous, keskitasoa laskutehtivit, yleinen
kasityskyky ja alykkyysosaméérd. Psykologin mukaan “Veikolla on hyvia
mahdollisuuksia ja kykyjd hyvédén koulusuoriutumiseen”. ([M61], 2008, s. 134.)
Hén ymmaértdd hyvin lukemansa ja kirjoittaa hyvin ([M61], 2008, s. 133).
Veikko on kiinnostunut eldimistd ([M61], 2008, s. 100), ja hénelld on
monipuolinen tietimys myos toisesta maailmansodasta (s. 156), lentokoneiden
tekniikasta ja niiden Kkayttohistoriasta (s. 154). Tiedeohjelmien ja
sotadokumenttien siséltd jad hdnen mieleensd ([M61], 2008, s. 132). Isosisko
pyytdd apua historian kokeeseen lukion toisella luokalla ja saa arvosanan
yhdeksén ([M61], 2008, s. 155).

Teoksen lopussa Veikko on menossa lukioon ja &iti kaavailee hénelle
akateemisia opintoja ([M61], 2008, s. 157). Kirjoittaja muistuttaa, ettd aluksi
Veikon tulevaisuus ndytti synkdltd. Olisiko hdnen wuransa voinut olla
suojatyOkeskuksessa? ([M61], 2008, s. 158.) Tadmén sankaritarinan
maailmanselitykseen kuuluu Whiten argumenteista puuttuva fatalismi.
Kirjoittajan mukaan kohtalon téytyi olla mukana, koska hén sai pojalleen ajan
juuri tietylle ladkérille ((M61], 2008, s. 9).

Teoksessa [S44] (2014) Eldmdd Asperger-lapsen kanssa akateemiset taidot
ovat hyvin hallitsevassa asemassa. [S44] (2014) mainitsee tavoittelun kohteeksi
itsendisyyden (s. 83) ja lapsen kasvattamisen tdhdn yhteiskuntaan onnelliseksi
ithmiseksi (s. 30). Tekstin perusteella on kuitenkin ilmiselvéé, ettd akateemiset
taidot ovat erittdin tdrked tavoite, on niiden tavoitteena sitten mikd hyvéansa.
Kirjoittaja ei esitd kohtaamiaan haasteita niinkddn yleisend yhteiskunnallisena
tragediana kuin sankarillisena kehitystarinana, jossa hidnen poikaansa kohdellaan
vaarin. Kuten Veikko Pekka kehittyy hitaasti ([S44], 2014, s. 14, 18, 19). Tuntui,
ettd kaikki ei ollut kuten piti, kirjoittaja toteaa ([S44], 2014, s. 18). Sitten alkaa
koulu. Viliarvostelussa suoriutuminen on juuri ja juuri ikdtasoa ([S44], 2014, s.
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38). Pekka ehdottaa itse, ettd suklaan vastineeksi hédn lukisi yhden lastenkirjan,
ja joululoman jidlkeen hén osaa auttavasti lukea ([S44], 2014, s. 36).
Kahdeksanvuotiaana Pekkaa kiinnostaa yliopistotasoinen kemian kirja, jonka
avulla hin yhdessé didin kanssa tutustuu happoihin. Hén lukee vaivatta vaikeaa
tekstid, jossa on vieraita sanoja. ([S44], 2014, s. 39.) Kirjoittaja arvelee, ettd
Pekka pitdd enemmén tietokirjoista kuin fiktiosta ([S44], 2014, s. 39), vaikka
lukeekin toisinaan Aku Ankkaa (s. 54). Aidistd tuntuu, etti poika oppii koulussa
enemmaén kuin luullaan ([S44], 2014, s. 38). Pekka kerdd innokkaasti tietoa
eldimistd, aseista ja kemiasta ([S44], 2014, s. 38), tekee ystdvéinsé kanssa kokeita
ja yrittdd valmistaa mustetta ([S44], 2014, s. 65). Pekka pitdd numeroista ([S44],
2014, s. 19). Jo kaksivuotiaana hin on kiinnostunut niistd ja oppii niitd
televisiosta ja puhelinnumeroista. Han vaikuttaa ymmartdvan yhden ja kahden
eron. ([S44], 2014, s. 16.) [S44] (2014) kuvaa, miten Pekka oppii laskemaan
kertolaskuja (s. 37) ja tekemédn matematiikan sanalliset tehtévét oikein (s. 42).
Pekalla on vaikeuksia jakolaskuissa, mutta &iti opettaa niitd ja Pekka oppii ne
([S44], 2014, s. 50-51). Aiti yrittid saada Pekan tekemiin enemmin lukemis- ja
kirjoittamistehtdvid, mutta tdmé valitsee mieluummin matematiikkaa ([S44],
2014, s. 37).

Kuten [L22]n kirjoittaja selostaessaan poikansa ylioppilaskirjoituksiin
valmistautumista, myods [S44] kuvaa tyoskentelyn vahdisyyttd. Laksyt Pekka
tekee ohimennen ja lukee kokeisiin valttdmittoméan ([S44], 2014, s. 65).
Samanaikaisesti kirjoittaja kuvailee poikaansa oppimishaluiseksi ([S44], 2014, s.
38, 83-84). Kahdeksas luokka sujuu akateemisesti hyvin ([S44], 2014, s. 97).
Laksyt alkavat hoitua itsendisesti ([S44], 2014, s. 67, 84). Lopulta avustajaakaan
ei endd tarvita, ja Pekka kiy itsendisesti kouluaan ([S44], 2014, s. 97). Aikuisena
hin valjastaa Asperger-ominaisuutensa ammattitaidoksi ja ryhtyy tutkijaksi
selvittimdin autismin geenitaustaa ([S44], 2014, s. 100). Herooinen loppu
suurien haasteiden jédlkeen on [L22]ssa erinomainen ylioppilastodistus ja
yliopisto-opintojen aloittaminen, [M61]ssd lukion suunnittelu ja [S44]ssd
autismitutkijaksi pddseminen.

Autismioppaissa akateemisten taitojen késittely rajoittuu niiden alkeisiin,
mutta vanhempien kirjoittamissa eldmékerroissa on toisin. Eldmékerrat eivét
kuitenkaan ole oppaita, jotka antaisivat kdytdnnon ohjeita oppimiseen, vaikka
niihin tyypillisesti kuuluu kulttuurikotidiskurssi. [L22]n (1998) mukaan Marius
pitdd lapsena suuresti kirjojen ja satujen kuuntelusta (s. 40) mutta ei ole
himolukija vaan nirso valitsija (s. 35). Marius kuuntelee, kun 4iti lukee Tolkienia
([R22], 1998, s. 75-76). Peter Bichselin kertomus “Poytd on poOytd” tekee
Mariukseen vaikutuksen ([L22], 1998, s. 128). Yhden asian miehessd mainitaan
suuri médrd klassikkoteoksia ja -kirjailijoita, esimerkiksi Don Quijote ([R22],
1998, s. 76), Liisa ihmemaassa ([L22], 1998, s. 10), Seitsemdn veljestd,
Vaahteramden Eemeli, muumit, Sakari Pélsi ([L22], 1998, s. 34) ja Karamazovin
veljekset ([L22], 1998, s. 130). Marius kertoo, ettd &iti tyrkytti Sinuhe
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egyptildistd luettavaksi ([R22], 1998, s. 98). Vaihto-oppilasvuoden aikana
Marius uppoutuu Vonnegutin Kissan kehtoon sopimattomassa tilanteessa,
ecuadorilaisen iséntdperheen juhlassa ([R22], 1998, s. 95-96). [L22]n (1998)
kirjoittaja toteaa, ettd Asperger-ihminen 16ytédd Dostojevskilta enemmén omaan
eldmiin sopivia piirteitd kuin muut. Kirjoituksia kellarista ja Idiootti sisaltavét
“tutuilta tuntuvia kuvioita” (s. 129). Hén lainaa myds Goethen runoa, jota Hans
Asperger tyttirensd mukaan siteerasi ([L22], 1998, s. 150).

Veikko siirtyy nukutusvideoista kirjojen katseluun ja lopulta niiden
lukemiseen ([M61], 2008, s. 99). Aluksi vanhemmat lukevat hinelle kirjoja
([M61], 2008, s. 98), muun muassa Mauri Kunnasta, Roald Dahlia ja Harry
Pottereita mutta myds Hemingwayta ja Steinbeckia (s. 121). Lukemaan
opittuaan  Veikko lukee aluksi vain Aku Ankkoja, mydhemmin
Korkeajannitystd. Sitten hdn alkaa lainata kirjastosta Suomen sotahistoriaan
liittyvid kirjoja ja myShemmin lukee kaikista maailmansotien osapuolista.
([M61], 2008, s. 121.) Myos Pekka ja diti lukevat yhdessa kirjoja, samoin Pekka
yksin ([S44], 2014, s. 39). Sisarusten lukemis- ja kirjoittamisharrastukset ja
-taidot ([M61], 2008, s. 70, 71; [S44], 2016, s. 28, 29) sekd vanhemman
kulttuuriharrastukset ([L22], 1998, s. 51, 130) tuodaan esiin ndissd
elamékerroissa.

Toinen eldmékerroissa usein esilld oleva kulttuurituote ovat elokuvat ja tv-
sarjat. Veikko saa tietoa Olipa kerran eldmi -videoista ja osaa niiden tekstit
ulkoa ([M61], 2008, s. 85, 119). Mariuksen suosikki on sama tv-sarja ([R22],
1998, s. 67). Han on kiinnostunut Bergmanin elokuvista, mutta katsoo silti didin
ehdottoman Othellon loppuun ([L22], 1998, s. 35). Yhden asian miehen jatko-
osassa Pakko juoda on edelleen paljon viittauksia elokuviin ([L23], 2007, s. 76,
95, 96, 102, 164), kirjoihin ja kirjailijoihin (s. 59, 116, 122, 130, 133, 146, 162—
163, 185). [M61]ssd perheen muitakin kulttuuriharrastuksia kuvataan paljon.
Retretissd ([M61], 2008, s. 106) ja myohemmin Pariisissa (s. 118) kéyddin
katsomassa taidetta. Veikko oppii lastenvideosta Monet'n nimen ja opettaja
pyytdd videota lainaksi ([M61], 2008, s. 117). Museokdynnit mainitsevat
elamékerrat, jotka eniten painottavat dlykkyyden merkitystd. [S44]n (2014, s.
27) kirjoittajan perhe kdy Turun linnassa, [L22]n (1998, s. 37) kirjoittaja
poikansa kanssa luonnonhistoriallisessa museossa ja [M61]n (2008) kirjoittaja
poikineen muun muassa eldinmuseoissa (s. 153), ilmailu-, ase-, panssari-,
tykistd- ja Salpalinjamuseossa (s. 154). Heurekassa kdyddan kymmenkunta
kertaa. Pojat haluavat aina olla sielld kuusi tuntia, vaikka ditid alkaa jo visyttia.
([M61], 2008, s. 152.) Kemian laboratorioon poikia ei aluksi voi pddstdd, mutta
myShemmin se onnistuu ([M61], 2008, s. 153). Alykkyys péisylippuna
-kategorian tragediavastinparissa hukkaan heitetyt mahdollisuudet teoksessa
[S16] (2000, s. 54) iiti kdy poikansa kanssa Miinchenin teknillisessd museossa
koulun jéilkeen. Teoksissa Yhden asian mies ja Eldmdd Asperger-lapsen kanssa
painottuvat padhenkilon innostus ja perheen tuki kieltenopiskeluun ja laajoihin ja
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poikkeuksellisiin kielivalintoihin ([L22], 1998, s. 35, 42, 62, 110, 113; [R22],
1998, s. 85; [S44], 2014, s. 67, 82, 83-84).

Autismioppaissa ja lehdissé ei ole elimdkertojen kaltaista yhtendistd pitkaa
sankaritarinaa, vaan kuvaukset huippuasiantuntijoiksi kehittyvistd Asperger-
diagnosoiduista voivat olla irrallisia yksittdisid kommentteja ([V32], 2000, s. 26)
tai pidempid tekstien osia ([A26], 2001, s. 4; [V24], 2009, s. 106-107).
Vastoinkdymiset ovat osa sankaritarinaa. Ne liittyvit adaptiivisiin taitoihin tai
oppimiseen. Kirjoittajat kuitenkin korostavat, etteivdt vastoinkdymiset johdu
dlykkyyden puutteesta. [J6]n (1999b, s. 304) kirjoittaja kertoo, ettd vililla
hénelld on vaikeuksia saada lapsensa kiinnostumaan koulunkdynnistd ja
laksyistd, vaikka tdmé onkin &lykds. Laksyjen teko on vaatinut vanhemmilta
valtavan médrin osallistumista, valvontaa ja auttamista.

Alykkyys subjektina

Kategoriassa dlykkyys padsylippuna keskitytddn dlykkyydeltddn normaaleihin
autismikirjon jdseniin. Subjektina eli akateemisten taitojen oppimisen
toteuttajana ovat dlykkyys ja oppimisedellytykset ([A36], 1989, s. 36; [J3],
1993a, s. 9; ks. myés TAULUKKOL1), ja sankaritarina koskee vain oppilaita,
joiden kohdalla niiden katsotaan olevan riittdvid. Erityiskyvyt ja
kiinnostuksenkohteet kuuluvat dlykkyyden lailla retoriikkaan, jolla oikeutta
saada tukitoimia ja koulutusta perustellaan. Vastakkainasettelu dlykkyyden ja
kehitysvammaisuuden vililld on aineistossani hyvin tavanomaista toisin kuin
kuvaus heikon toimintakyvyn yhdistymisestd kapeisiin erityiskykyihin, vaikka
jalkimmaéistd voisi ehkd autismin kohdalla odottaa. Howlinin ja kumppaneiden
(2009, s. 1363, ks. myos 1360) tutkimuksessa erityiskyvyt todellakin olivat
tavallisempia ei-kehitysvammaisilla kuin kehitysvammaisilla autistisilla
yksiloilld. Jokaisella on vahvuuksia, joiden varaan opiskelua ja tyOuraa tulisi
rakentaa, [V19] (2012a, s. 11) lainaa psykologin kuntakampanjatilaisuudessa
pitimdd puheenvuoroa. Luvussa 3.2.1. Avain autismiin mainitut tekstien
esimerkit erityiskyvyistd ~ ja akateemisten kiinnostuksenkohteiden
hyodyntamisestd opetuksessa kuitenkin painottuvat hyvin vahvasti Aspergerin
syndroomaan. [A25] (2005, s. 34) kuvaa, ettd Asperger-oppilas otetaan
mielellddn ryhmédin didinkielen tunnilla, jos pitdd keksid pienid esityksid, tai
ympéristdopissa, jos pidetddn tietokilpailu ja tehdddn ryhmaétoita.
Luokkatoverien arvostusta lisdéd, ettd opettaja ei osaa vastata AS-oppilaan
kysymyksiin tdmdn mielenkiinnonkohteesta linnuista. Kirjoittajien mukaan on
tarkedd antaa lapselle aikaa kehittdd omia mielenkiinnon kohteitaan ([K64],
1999a, s. 17), palautteessa tulee aina muistaa AS-oppilaan vahvat puolet ja
erityiskyvyt ([K34], 2001, s. 215) ja erityistaidot ja kiinnostuksenkohteet tulee
mainita HOJKSissa ([V29], 1999a, s. 17). “Asperger-henkil6illd on omien
erityistaitojensa ansiosta paljon mahdollisuuksia eldmassdadn” ([K52], 2009, s.
193). Opiskelun tulisi suuntautua selkeésti omien vahvuuksien harjoittelemiseen
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ja hyodyntdmiseen ammattia ja eldméé silmilla pitden ([K64], 1999a, s. 22).
Harrastuksesta voi tulla ammatti ([K64], 1999a, s. 13; ([K68], 2011, s. 302;
[P68], 2001c, s. 43).

[J71 (1995, s. 14) toteaa, ettd perheneuvolan tai sairaalan psykologin
suoritustasotestin perusteella voidaan miettid oikeaa kouluvaihtoehtoa. [S44]ssé
(2014, s. 47) taas kirjoitetaan lapsen todellisen kyvykkyyden selvittdmisestd
psykologisten testien avulla. Perimméinen tehtivdn antaja on siis tdssd
kategoriassa  dlykkyystesti kuten tarinassa puuttuvista kognitiivisista
mahdollisuuksistakin. Subjektiksi nousee vihitellen kuvattava autistinen
padhenkilo dlykkyytensd ansiosta, kun hénen itsendisyytensd lisdédntyy tarinan
edetessi. Mekanisistisessa tragediassa autismiin  ja erityisesti
kehitysvammaisuuteen liitettyjen ominaisuuksien esitettiin ~ kausaalisesti
asettavan rajat oppimiselle ja é&lykkyyden puutteen johtavan esimerkiksi
eritysluokkasijoitukseen. ~ Formistisissa ~ sankaritarinoissa  tilanne  on
pdinvastainen. Alykkyyden ja positiivisten autismiin liitettyjen ominaisuuksien
ansiosta edetdin pitkélle. Goodley (2016, s. 155) kertoo vammaiskonferensseista
ja keskusteluista, joissa vanhemmat ja ammattilaiset ovat ilmaisseet helpotustaan
siitd, ettd lapsi on korkeatasoinen autisti. Alykkyys on ldnsimaissa palvottu
ominaisuus ja samalla perinteinen autismistereotypia, kuuluihan jo Kannerin
diagnostisiin kriteereihin dlyllinen ja kognitiivinen potentiaali (Nadesan, 2005, s.
198; [T25], 1989, s. 140). [S60] (2001, s. 58) kysyy, miten erityisen hyvin
edistyvit tunnistettaisiin alkuvaiheessa.

Monella AS-henkildlld voisi olla paljon annettavaa tiedemaailmalle. Jopa
Albert Einsteinilla on epdilty olleen Aspergerin oireyhtyma, [K65] (1999b, s.
236) kuvaa. AS-ihminen voi yltdd alallaan merkittaviin saavutuksiin ([K115],
1998, s. 153; [S18], 2003, s. 9; [V24], 2009, s. 107). Kiinnostuksenkohteidensa
kautta autismin kirjon henkil6istad voi tulla esimerkiksi huippututkijoita ([V15],
2016c, s. 14) tai huippuasiantuntijoita ([V24], 2009, s. 107; [V32], 2000, s. 26).
[P22]n (20004, s. 10) mukaan monet suurmiehet ovat olleet Asperger-henkil6ita,
jotka ovat keskittyneet omaan mielenkiinnonkohteeseensa. Yhdysvalloissa on
useita tohtoriksi véitelleits, jotka ovat lapsena saaneet autismidiagnoosin ([J7],
1995, s. 10). Tieteen parissa tyoskentelee paljon AS-aikuisia ([A28], 1997, s. 5).
[L22] (1998, s. 145) huomauttaa Gillbergin todenneen, ettd yliopistot ovat
tdynnd Asperger-ihmisid. [P56] (2007) puolestaan siteeraa Lastenlinnan hoitajaa:
”Teknillinen Korkeakoulu Otaniemessd on tdynnd autistisia ihmisié, heitd ei ole
vield vain diagnosoitu” (s. 85). Asperger-henkildistd voi tulla jopa professoreja,
[K55] (2001, s. 22) vahvistaa, ja sarjakuvan [R21] (1997, s. 33) Asperger-nuori
kuvataan tulevaisuudessa professorina. Pikku professori onkin kielikuva, jota
Asperger-oppilaista kdytetddn ([K52], 2009, s. 181; [K65], 1999b, s. 233; [S48],
2011, s. 68). Seitsemédnvuotias luennoi tuntikausia Jupiterin kuiden
pintarakenteesta ([S48], 2011, s. 68), esittelee kemian kaavoja, maailman
padkaupunkeja ja suoliston toimintaa, lukee Wikipediaa ja kdy alakoululaisten
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tiedekerhossa ([V22], 2016a, s. 53). [V24]n (2009) kuvaukseen kuuluu
perhoskokoelma latinankielisen nimilapun kanssa (s. 106) ja kuusivuotiaan
vierailu yksin luonnontieteellisessd museossa (s. 45).

Teoksessa [P19] (2010, s. 19, 83) alykkyys ja lahjakkuus ovat hyvin
keskeisessd roolissa. AS-henkildiden esimerkkieldiménuran osana mainitaan
opiskelu lukiossa ja ammattikorkeakoulussa ([P19], 2010, s. 54). Tekstissd
myonnetddn opiskeluun liittyvat haasteet mutta muistetaan joka kerta mainita
alykkyys ([P19], 2010, s. 13, 16, 56, 40, 83), yhdelld sivuista kahdesti.
Kuntoutuksessa voidaan kdyttdd apuna henkilon dlykkyyttd, [P19]ssd (2010, s.
32) kirjoitetaan. [P19]n (2010) mukaan “Heiddn dlyllisid lahjojaan kuvaa muun
muassa se, ettd muutama oli oppinut lukemaan itsekseen viisivuotiaana” (s. 12).
Kirjoittaja esittdd myos esimerkin kirjojen avulla “ilman ulkopuolista apua”
opituista asioista ([P19], 2010, s. 12). Kirjat kuitenkin ovat sosiaalisesti
syntynyttd ulkopuolista apua tekstin muodossa. [K51]n (2000, s. 159) mukaan
koulu ei ehkd tarjoa riittdvésti tiedollisia haasteita AS-lapselle, joka saattaa
turhautua nopeasti, jos osaa lukea ja laskea jo aloittaessaan koulun. Lukutaito
koulua aloittavilla muillakaan lapsilla ei kuitenkaan ole harvinainen asia (Ukkola
& Metsamuuronen, 2023, s. 78).

Teksti [M3] Kkésittelee Kkirjoittajan 9-vuotiasta Asperger-poikaa Oskaria
([M3], 2013, s. 33), jolla on “valtava tiedonjano” (s. 34). Subjekti ja tehtdvén
antaja on kuvattava, jolle kirjoittaminen on [M3]n (2013, s. 35) mukaan hyva
ilmaisuvayld. Se, mitd ei tiedetd, selvitetddn, pienempédnd tietosankirjoista,
nyttemmin iPadilla, teksti kuvaa. Pikkusisko loisti pdivikodissa tietimaélla, ettei
mansikka ole oikeasti marja vaan epdhedelma. Vendjan kieli ja kulttuuri ovat
kiinnostaneet Oskaria jo pitempddn. Muutamaa vuotta aiemmin hén opetteli
kyrilliset kirjaimet ja alkaa nyt opiskella kieltd tietokoneohjelman avulla.
Oskarista veden lampdtilan pitdd olla “noin 15-asteista”. ”Minun pddssidni on
1000 kPa:n paine”, hin toteaa. ([M3], 2013, s. 34.) Kaiken opiskelun takana on
dlykkyys. Vahvojen kognitiivisten taitojensa perusteella Oskari luonnollisesti
aloitti koulunkdynnin normaaliluokalla, [M3] (2013, s. 35) perustelee.

Artikkelissa [P72] ei mainita dlykkyyttd tai vahvoja kognitiivisia taitoja
artikkelin [M3] tapaan eiki siind tehdd erottelua matala- ja korkeatasoisuuteen
tai luokkasijoitukseen niiden perusteella, vaikka akateeminen taitavuus ja
akateemiset taidot tavoitteena muistuttavat kirjoitusta [M3] muuten. Teksti on
tdssd vertailukohteena eikd kategorian edustajana. Kuvattava Viivi osasi 2-
vuotiaana liikennemerkit ja oppi lukemaan 3-vuotiaana. Nyt hén on
ensimmdiselld luokalla ja hdnelld on oma avustaja. Mieluisia aineita koulussa
ovat sisdliikunta, sanelukirjoitus ja ympéristotieto. Viivi on kiinnostunut
luonnosta ja eldimistd. ([P72], 2002, s. 10.) Esilld oleva piivikirja kertoo
rikkaasta sanavarastosta, ja molemmilla sivuilla 10 ja 11 Viivi on kuvattu
lukemassa ([P72], 2002).
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Kun hyvitasoisen autistisen lapsen kuntoutuksessa kdytetdén tiettyd mallia,
on varottava, ettei jadda tietylle tasolle, [K65] (1999b, s. 237) huomauttaa.
Varmasti my0s “matalatasoisten” autististen ihmisten kohdalla pitdisi varoa
samaa, mutta tdtd ei Asperger-tekstissd kisitelld. Toisaalta Aspergerin
syndroomakaan ei tee akateemisten taitojen sankaritarinaa itsestddn selvéksi.
Oireyhtymé saatetaan [K64]n (1999a, s. 4) kirjoittajan mukaan kuvata vain
erittdin lahjakkaiden ja hyvitasoisten lasten ongelmana, mutta toisin kuin monet
muut kirjoittajat, hdn korostaa vaihtelua akateemisessa suoriutumisessa
Aspergerin oireyhtymén sisdlld eikd vain eroa Aspergerin oireyhtymin ja
kehitysvammaisten autismin vélilli. Koulua aloittavien AS-lasten valmiudet
vaihtelevat erittdin paljon ([K65], 1999b, s. 238). Kirjoittaja mainitsee
suojatyopaikat ([K65], 1999b, s. 236) ja erityishuoltopiirit (s. 235) niiden
tahojen joukossa, joiden tulisi saada tietoa ja koulutusta Aspergerin
syndroomasta.

[M60]n (2013, s. 19) haastateltavan mukaan suurin haaste hdnen tydssdan on
autismin kirjon henkiléiden kykyjen ja ymmaérryksen aliarviointi. Vaikka
artikkelissa ei tehdd korkeatasoisuuserottelua autismikirjon sisélld ja toteamus
kertoo asenteesta, joka voi olla osatekija autististen oppijoiden hyvien
akateemisten taitojen omaksumisessa, ldhtokohtana ovat jilleen yksilon kyvyt,
eivit esimerkiksi opetusjérjestelyt tai kayttdon annetut resurssit. Joissakin
teksteissd on kategorian dlykkyys péddsylippuna heikko versio, jossa
argumentointi liittyy matalaan kehitystasoon: “Vanhemmat uskoivat Antin
kykyihin” ([K52], 2009, s. 228). Koska kaikilla alueilla oli orastavia taitoja,
Antin oppimiskapasiteetti tiedettiin hyvdksi ja hénen mahdollisuuksiinsa
uskottiin ([K52], 2009, s. 31). Tapiosta sai dlykkddn vaikutelman, [K28]ssa
(1994, s. 73) mainitaan tutkittavasta. [P78]ssa (1992) yksi vahvistamiseen
liittyvistd kehuista ”Fiksu tyttd!” (s. 50) annetaan mainitsemalla dlykkyydesta tai
oivaltamisesta, ei osaamisesta tai ahkeruudesta.

Tassd kategoriassa ajatus dlykkyydestd oppimisen oikeuttajana ja
mahdollistajana on vahva. HFA- tai Asperger-nuori on ansainnut tukitoimensa
outoudestaan ja kehitysviiveestdin huolimatta dlykkyytensd wvuoksi ([K78],
2008; [M61], 2008, s. 103; [S44], 2014, s. 66). Vaikka sekd [M61]n (2008, s. 5)
ettd [S44]n (2014, s. 102) kirjoittajat korostavat kuntoutuksen ja opetuksen
merkitysté, he eivit sddstele sanojaan kuvatessaan lastensa dlykkyyttd. [M61]n
(2008) tekijan mukaan hianen lapsensa kdytds on nerokasta (s. 64, 65) ja neron
tavoin toimivaa (s. 65). [S44]n (2014, s. 67) tekijad toteaa tienneensd aina, ettd
kun hénen poikansa kasvaa, timi pystyy korjaamaan kdytostddn dlyn avulla.
Héan kertoo laatineensa uuteen kouluun kirjeen, jossa toteaa: “Hénen
dlykkyytensd on normaali ja suurin osa kielellisistd toiminnoista vahintdén
ikdodotusten mukaisia, mikd on koulunkidynnin kannalta tirkeinté asiaa.” ([S44],
2014, s. 66).
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Sankaritarinoissa [L22], [M61] ja [S44] subjekti on kuvattavan dlykkyys ja
[M61]sséd ainut vastustaja tdmén autismi, joka voitetaan ja diagnoosi poistuu.
Kuten [S44]ssd myohemmin [M61]ssd kyvykkyys mahdollistaa oppimisen.
Ensimmaéinen loppuratkaisun ennakointi sijoittuu jo synnytyssairaalaan: ”Olin
myo6s varma, koska Veikko sai imetyksi ternimaitoa heti syntymépdivéndin ja
osasi siis imed, ettd tdlld lapsella ei ole ainakaan aivoissa vikaa — no, ei
ollutkaan” ([M61], 2008, s. 15). Teoksen sanoma on, ettd Veikon kuntoutus ja
opetus on onnistunut siksi, “ettei hdnen aivoissaan ole vikaa”. Ilmauksen
merkitys on selvisti se, ettei dlykkyydessd ole vikaa, silld kirjoittajan itsekin
esittdimin madrittelyn mukaan useimmiten autismissa on kyse aivoperdisestd
kehityshairiostd ([M61], 2008, s. 24) eikéd hin kyseenalaista autismidiagnoosia.

Sankari ja tehtdvdn antaja teoksessa [S44] on aluksi &iti, jolta Pekka
vihitellen ottaa nidmi roolit. Aiti pyrkii hankkimaan psykologien ja
erityisopettajien tyokaluja, harjoituttaa Pekkaa ja tekee hénelle testejd. ([S44],
2014, s. 26, 36, 40-41.) Héan ryhtyy selvittdméddn pojan lukemisongelmia. K-
kirjain ja ko-yhdistelmd menevét sekaisin. Konsonantit Pekka l6ytdd, mutta
vokaaleissa on ongelmia. ([S44], 2014, s. 36.) Kirjoittaja kertoo olleensa kotona
tiukka kirjoitusten oikeellisuuden suhteen. Koska hén on huolissaan Pekan
maailman hahmotuskyvysti, hin ehdottaa miehelleen ulkomaanmatkoja lasten
kanssa ([S44], 2014, s. 31) ja saa Saksassa opetettua Pekalle ulkomaan kisitteen
(s. 32). Kun koulussa peldtddn lisdkustannuksia avustajasta, &iti lupaa opettaa
itse ([S44], 2014, s. 82). [S44]n (2014, s. 36) mukaan koulussa opettaja edes
erityisluokassa ei voi toimia kuin &iti kotona. Kirjoittaja kertoo puhuneensa
vanhempien edustajana televisiossa ja opettajien koulutuspéivilld ([S44], 2014,
s. 65-66). [S44]n kirjoittajan mukaan on tdrked ainakin kotona arvostaa lapsen
tiedollisia suorituksia asioissa, joissa hdn loistaa hiukankin, esimerkiksi
matematiikassa. Seuraavaksi hin toteaa, ettd on hyvé tietdd lapsen todellisesta
kyvykkyydestd. ([S44], 2014, s. 47.) Kirjoittaja aloittaa oppimisdiskurssilla
mutta lopettaa kyvykkyysdiskurssiin. Kyvykkyys on oppimisen oikeutus, jota ei
vain vield ole huomattu. Kirja-arvostelu [R19] (2015, s. 16) suosittelee teosta
muun muassa opettajille ja psykologeille. Sen mukaan lukijalle jaa késitys, ettei
voittamattomia esteitd olekaan. Kirjan maailmankuvaan kuuluu kuitenkin yksi
voittamaton este: matala dlykkyys.

Aspergerin syndroomaa ja HFA:ta késitelldin aineistossani usein eri otsikon
alla ([A15], 2000, s. 29; [K52], 2009, s. 179-191; [T28], 1998, s. 75-76; [V32],
2000, s. 26), kirjan eri luvussa ([H48], 2001; [K65], 1999, s. 231-242; [M23],
2001; [S60], 2001) tai kokonaan eri kirjassa ([J12], 2012; [K64], 1999a) kuin
muuta autismikirjoa. Toisaalta joissakin teksteissd Aspergerin syndroomasta
kirjoittavat ottavat haltuunsa autismi-sanan: autismikulttuuri muuttuu Asperger-
kulttuuriksi ([V2], 2012, s. 58), autismi(kirjo) viittaa pelkdstdin Aspergerin
syndroomaan tai korkeatasoiseen autismiin ([A35], 2013, s. 43; [H67], 2016, s.
27-28; [K9], 2011, s. 16; [P19], 2010; [P65], 2000, s. 23) tai autismikirjosta
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mainitaan vain Aspergerin syndrooma ([H50], 2012, s. 42; [K9], 2011, s. 16;
[K109], 2011, s. 10) tai lievd autismi ([V8], 2016, s. 43). Kehitysvammaiset
autismikirjon jésenet rajataan kisittelyn ulkopuolelle. Tieto ja oppimisen tuki
suunnataan toiselle osalle. Teoksen Voimaa autismin kirjon kuntoutukseen
“autismin kirjo” kattaa kirjassa ja sen kuvaamassa projektissa sisdénsi
Aspergerin syndrooman ja muita kirjon “toimintakykyisemmaéstd paastd” ([P19],
2010, s. 60), vaikka teoksessa mainitaan ohimennen my0s vaikeimmin autistiset
ja kehitysvammaiset. [M29]n (2011, s. 13) mukaan nyt tiedetdén, ettd autistisuus
ja dlyllinen kehitystaso ovat toisistaan riippumattomia kehityksellisid
ominaisuuksia. Onkin ilmeistd, ettd artikkeli [M29] késittelee vain hyvétasoisia
autismikirjon lapsia, vaikka sitd ei otsikosta ”Lapsuus, perhe ja kuntoutuksen
arki” tule ilmi. Samanaikaisesti tdssd kategoriassa vastustajina toimivat
suvaitsemattomat asenteet. Erilaisuus pitdisi hyviksya ([K10], 2002, s. 24; [N2],
2003, s. 22).

[P59]n (1998, s. 10) kirjoittajan huoli on, ettd esimerkiksi lukih&iridinen
Asperger-oppilas voidaan arvioida vihemman élykkééksi kuin hin on, ei se, ettd
vaatimustaso, tuen médrd ja metodit olisivat kyseiselle yksilolle vddrid
opeteltavassa asiassa. Monissa teksteissd ongelmalliseksi esitetddn, ettd autismia
tai  Aspergerin syndroomaa ei eroteta tai ole aiemmin erotettu
kehitysvammaisuudesta ([M29], 2011, s. 13; [N14], 2005, s. 18; [P4], 2013, s.
22; [R15], 2008, s. 61; [V24], 2009, s. 68, 69, 70). [K7]n (2013, s. 40) ja [K8]n
(2014, s. 55) mukaan Suomessa kdytdvdssd keskustelussa autismin kirjon
henkildt luokitellaan padasiassa osaksi kehitysvammaisia. Tdméin perusteella
artikkelissa [K7] kyse ei olekaan niistd, joilla on neuropsykiatrinen oireyhtyma,
kuten otsikon “Tutkimus neuropsykiatrisen oireyhtyman omaavien henkildiden
tyollistymisestd Suomessa” mukaan voisi olettaa, vaan osasta heitd.
Kirjoitusajankohtana Autismi-lehdessa jaottelu korkeatasoisiin ja matalatasoisiin
autisteihin oli yleistd toisin kuin kirjoittaja vaittdd. Aineistoni alkupuolella
juurikaan erottelua kirjon sisélld ei tehdd, mutta loppupuolella se korostuu.
Toisaalta uusimmissa teksteissd puretaan rajaa Aspergerin syndrooman ja
muiden  neurokirjon  diagnoosien, kuten ADHD:n ja erityisten
oppimisvaikeuksien, vililla niputtamalla ne projekteissa ja
kuntoutuskaytannoissd yhteen. Apurina opiskeluun [P50] (2000, s. 34) mainitsee
HEROn, mutta HEROn kohderyhménid ovat ihmiset, joilla on erityisid
oppimisvaikeuksia, joiden madrittelyyn tyypillisesti kuuluu vaatimus
normaalista dlykkyydestd. Kehitysvammaisuus on jitetty pois teoksista [N13]
(2009) Lapsellani on oppimisvaikeuksia ja [V24] (2009) Mitd mind teen timdn
lapsen kanssa.

Oppilaat, joilla on Aspergerin syndrooma, selviytyvdt akateemisista
haasteista ~ kognitiivisen = normaaliutensa  ansiosta  tai ~ mahdollisista
oppimisvaikeuksista huolimatta. Kouluaineissa AS-lapsi saattaa menestyé ilman
suurempia vaikeuksia, “jolloin hénen erilaisuuteensa ei kiinnitetd huomiota”
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([K64], 19994, s. 20; [N2], 2003, s. 13), ja saattaa selviytyd vahdisin tukitoimin
(N2], 2003, 26). [K66]n (2005a, s. 14) mukaan se, ettd dlykkyydeltddn ns.
normaalitasoisten diagnoosit ovat lisddntyneet, asettaa erityisid vaatimuksia
tukitoimien resursseille ja vaikuttaa tdhdn resurssointiin. Joissakin teksteissd
diagnoosi tai sen puuttuminen méadrittdd, mitd menetelmid voi kayttdd: koska
AS-poika oli hyvitasoinen ja lukutaitoinen, piktogrammeissa voitiin kéyttaa
tekstid ([N2], 2003, s. 33) ja ”Asperger-lasten kanssa voidaan tehdé kirjallisia
sdantoja” ([KS51], 2000, s. 120). Voi toki kysyd, miksi teksti haittaisi
”matalatasoista” autistista oppilasta, jos hédnelld on kéaytettdvissddan kuvakin.
Autismikuntoutuksen uudemmassa versiossa Autismin kirjo ja kuntoutus
kirjoitetaankin lukutaitoisesta lapsesta Asperger-lapsen sijaan ([K52], 2009, s.
163). Edes puhumattomuus ei teksteissd automaattisesti ole osoitus véhiisesti
dlykkyydestd eikd sitd liitetd pessimistiseen tulevaisuudenkuvaan. Se ei estd
kirjoittamista ([M10], 2001, s. 26; [V24], 2009, s. 109), kielellisen ilmaisun
kehittymisté ja mydhempia yliopisto-opintoja ([P66], 2001a, s. 30).

Ehdollinen integraatio kykyjen mukaan

Autistinen lapsi, jolla ei ole ongelmia akateemisen materiaalin oppimisessa,
loytdd itsensé tavallisesta luokkahuoneesta, ja se vaikuttaa kisitykseen itsesti,
Nadesan (2005, s. 200) kuvaa. Kategoriassa dlykkyys péadsylippuna
opetusideologia on ehdollinen integraatio, jossa oppilaan suoritustaso méaérittaa
sijoituksen ja opetuksen sisdllon ([H53], 1997, s. 43; [H54], 1998, s. 9; [K64],
1999a, s. 7; [K68], 2011, s. 300; [K105], 2005, s. 44). Sekd [A36] (1989, s. 36)
ettd [K112] (1992, s. 17-18) mainitsevat autistisen oppilaan tavalliseen luokkaan
integroinnin Kriteeriksi sen, ettd autistiset oireet ovat lievid ja A&lyllinen
kapasiteetti on ldhelld normaalia. “Lahjakkaimmat voivat kdydd koulua
yleisopetuksen puolella” ([A7], 1999, s. 27). [A28]n (1996, s. 5) mukaan AS-
lapsen paikka ei ole erityisopetuksessa, ellei sithen ole muuta syytd kuin
Aspergerin syndrooma.

Osa Asperger-lapsista tulee sijoittumaan yleisopetuksen piiriin, jolloin
opettaja saattaa kohdata autismi-ilmion ensimmaisté kertaa, [K64] (1999a, s. 10)
toteaa. Tekstissd asia esitetdén ikddn kuin kukaan ei sijoittaisi Asperger-lapsia
yleisopetukseen vaan lapset vain sijoittuisivat sinne. Hogsbon yksityiskoulu
Ruotsissa on tarkoitettu esimerkiksi hyvétasoisille autisteille ([K64], 1999a, s.
7). Kirjoittaja tiivistdd Ruotsin AS-koulukokeilujen tuloksia: integraatio
onnistuu vahitellen ja lasten toimintatason tulisi olla samanlainen ([K64], 1999a,
s. 8). Hogsbon koulussa oppilailla on mahdollisuus osallistua integroituna
yleisopetuksen oppitunneille esimerkiksi matematiikassa, kielissé, historiassa tai
biologiassa omien kykyjensd mukaan, [K64] (1999a, s. 7) maédrittelee.
Danderydin lukiokokeilussa AS-oppilaat saattoivat opiskella esimerkiksi
matematiikkaa, kielid sekd reaaliaineita yleisopetuksessa ([K65], 1999b, s. 239).
Jokainen esimerkki on tietoaineista péinvastoin kuin kategoriassa eldma
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péivittdistaitoina, jossa kehitysvammaisten integraatio tapahtuu taito- ja
taideaineiden tunneilla ja oppituntien ulkopuolella.

Teksteissd puutteet akateemisissa taidoissa johtavat tarvittavaan tukeen,
mutta ldhtokohta on dlykkyys ja yleisopetus. Teoksen Autisti avaa koulun oven
alussa on kolme kuvausta autistisista lapsista. Ensimmadinen tuntee numerot ja
kirjaimet ja osaa laskea ikdtasoon ndhden vaikeita laskuja. ([J7], 1995,
alkusanat, ei sivua.) Inklusiivinen ajatus kaikkien oikeudesta opiskella samassa
luokassa on tekstissd vieras. Tekijoiden mukaan asioita Kkasitelladnkin
“enimmdkseen - - yleisopetuksen ndkokulmasta” ([J7], 1995, alkusanat, ei
sivua). Teoksessa ei mainita eri opetussuunnitelmia, kuten mukautettua, ja
vaikka sitd ei aivan ndin suoraviivaisesti mainita, se on kirjoitettu dlykkaistd
autistioppilaista, joiden sijoittamista tavalliseen luokkaan voidaan harkita. Kirja-
arvostelussa teoksesta kirjoitetaan ns. normaalitasoisista ([K94], 1996a, s. 53).

[K98]n (2004, s. 36) mukaan integrointi mahdollistaa opetuksen, kasvun ja
kehityksen tukemisen ikdtason mukaisessa ymparistossd. Tarkeimpina
lahtokohtina yleisopetuksen ryhmédén ottamiselle ovat eldméntaidot, sosiaaliset
vuorovaikutustaidot, kommunikaatiotaidot ja kognitiiviset taidot eli akateeminen
osaaminen. Esitetyt vaatimukset yleisopetukseen otettaville oppilaille
vaikuttavat siltd, ettd erityisoppilas voi opiskella yleisopetuksen ryhméssai,
kunhan hén kéyttaytyy, oppii ja osaa normaalisti. "Mikéli oppilaan kognitiiviset
taidot ovat ikédtason mukaiset pyritddnkin opetus jirjestiméén yleisopetuksen
ryhmissd tarvittavin tukitoimin” ([K98], 2004, s. 36). [K98]n mukaan
akateemisen osaamisen kannalta opetus yleisopetuksen ryhméssd riittdvin
tukitoimin on hyvé asia, koska aineenopettajalla on vahva osaaminen omassa
oppiaineessaan. Aineenopettajan opetuksessa “oppilaan voidaan katsoa saavan
samanarvoista opetusta kuin muutkin ikdtoverinsa” ([K98], 2004, s. 37). Se, etti
oppilaat erityisluokalla eivdat saa “samanarvoista opetusta” ei vaikuta olevan
eettinen ongelma, jota tulisi pohtia. Yldasteopetuksen akateemisuudesta
huolimatta eldméntaitojen, sosiaalisten taitojen ja kommunikaatiotaitojen
huomioiminen on tdrkedd, silli ne ovat térkeitd jatkokoulutuksessa, [K98§]
perustelee. Autismiopetuksen pienryhmissi harjaannutetaan nditd akateemisten
oppiaineiden rinnalla. Omassa pienryhmissd on mahdollisuus kerrata
yleisopetuksessa opetettua, tehdd kokeet rauhassa ja saada ohjausta esimerkiksi
laksyissa. ([K98], 2004, s. 37.)

Artikkeli on formistinen sankaritarina, joka osoittautuu samalla
kehitysvammaisia  oppijoita  kuvaavaksi = mekanisistisiksi  tragediaksi.
Alykkyyden puute johtaa eritysluokkasijoitukseen, mikd ei ole optimaalista
oppimisen kannalta, mutta kirjoittaja sivuuttaa erityisryhmissd opiskelevien
oppimisen. Tukitoimet integraation apuna koskevat vain tiettyjd oppilaita.
Muiden asioiden ohessa [K98] mainitsee yldasteen laajat oppisiséllot. Tarkka
strukturointi ja avustaja ovat ensisijaisen tédrkeitd. Vaikeudet oppilailla, joilla on
Aspergerin syndrooma, ovat kuitenkin usein ei-kognitiivisia. ([K98], 2004, s.
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36.) Asperger-teksteissd avustajan tarve ja normaaliluokka eivit sulje toisiaan
pois ([A28], 1997, s. 5; [J5], 1999a, s. 13; [J6], 1999, s. 303).

[K64In (1999a, s. 17) mukaan kouluaineissa, kuten englannissa,
matematiikassa, tietotekniikassa, historiassa tai kuvaamataidossa, lahjakkaalle
oppilaalle tulisi antaa mahdollisuus kehittyd omalla vahvalla alueellaan.
Koetilanteet kuitenkin saattavat aiheuttaa ajankédyton suhteen ongelmia. [J5]
(1999a, s. 13) tuo esiin esimerkiksi vieraisiin kieliin tai tietokoneisiin
painottuvan koululuokan yldastevaihtoehtona. Artikkeleja, jotka kisittelisivét
vieraiden kielten opetusta autistisille kehitysvammaisille oppilaille, on vaikea
16ytdd aineistoni ulkopuoleltakaan. Aspergerin syndroomakaan ei aina riita.
Ruotsalaisessa Danderydin lukiossa "koulun filosofiaan kuuluu, ettd
opiskelijoiden tulee kyetd opiskelemaan pelkéstddn opettajan tuella", [S50]
(2002, s. 32) kuvaa. Toisin sanoen koulun filosofiaan kuuluu kykyvaatimus.
Myo6s Belgiassa oppilaiden on selviydyttivd yleisopetuksessa ilman tukea.
([K105], 2005, s. 44). Dalaré Folkhogskolanin kansanopiston yhteiskunnallisen
linjan toiminta on suunnattu niille, jotka haluavat korkeakouluun tai tdydentaa
lukio-opintoja ja ovat kielistd kiinnostuneita. Tadlldkin osallistuminen opiston
muuhun opetukseen edellyttdd selviytymistd ilman avustajaa. Yksi tavoite on
lisdta opiskelijoiden yleissivistysté. ([S50], 2002, s. 33.) Toiminnoilla on [S50]n
(2002, s. 34) mukaan samankaltaisuutta Keskuspuiston ammattiopiston
valmentavien linjojen kanssa, mutta valintakriteerit Dalar6 Folkhdgskolanissa
ovat tiukemmat suoritustason suhteen. Tekstisté ei selvid, missid ovat valinnoissa
poispudonneet AS-henkil6t.

Sankaritarinassa alykkyys padsylippuna opettaja ja erityisopetusjirjestelma
toimivat ennen kaikkea oppilasaineksen lajittelijoina, eivit siis niinkdén tarinan
subjekteina tai apureina akateemisten taitojen oppimisessa. Aspergerin
syndroomasta kertovissa teksteisséd esitellddn opetuskdytdntdja ottamatta kantaa
sithen, voisivatko ne hyddyttdd monia muitakin oppilaita autismikirjossa ja sen
ulkopuolella. Esseetehtdvddn vastaamista voi joutua harjoittelemaan tietyn
mallin avulla, jossa kysytddn jarjestyksessd tiettyja asioita, [K68] (2011, s. 302)
kertoo kéytdnndnldheisesti. Oppiaineita on vain 2-3 piivéssd, [S50] (2002, s.
32) kuvaa Danderydin lukion Asperger-opetusta Ruotsissa. Perinteisestd lukio-
opetuksesta opetus poikkeaa myds siind, ettd opettaja kertoo, mikd on
sisdllollisesti olennaista ja voi ennen koetta jakaa oppilaille esimerkiksi 40
kysymystd, joihin pitdd etsid vastaukset tekstistd. Aineenopettajat tulevat
kotiluokkaan opettamaan. Piivéjérjestys, esimerkiksi opiskeltavat oppikirjojen
sivut, kirjoitetaan taululle. ([S50], 2002, s. 32.) [S9]n (2001, s. 26) mukaan
autistisella henkil6ll4 on ongelmia oppimisessa, mutta sarjakuvia piirtdmaélla hin
voi opiskella esimerkiksi sanaluokkia. Tekstissd ei ole ldhdeluetteloa, mutta
kirjoittajan mukaan lukemisen kaltaisiin  koulutaitoihin  keskittyvissa
tutkimuksissa on saatu samalla hyvid tuloksia kognitiivisten prosessien,
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kayttdytymisen jne. harjaannuttamisesta ([S9], 2001, s. 27). Artikkeli kuitenkin
kuvaa luokkaa, jossa on integroituna yksi Asperger-oppilas ([S9], 2001, s. 26).

Haukkarannan koulu on oppimis-, kehittdmis- ja ohjauspalvelukeskus, jonka
ohjauspalveluiden tehtdvd on tukea esimerkiksi autististen ja Asperger-
oppilaiden oppioikeuden toteutumista heiddn omassa ldhiymparistossidin,
[K107] maéaérittelee. Tilapdisen opetuksen jaksoilla oppilas integroituu
aineenopettajan tunneille niissd aineissa, joissa hénelld on erityiskiinnostus tai
joissa tarvitaan erityisarviointia tai tasonmukaista ryhméaa. ([K107], 2004, s. 13.)
Metodeista, joilla samat sisdllot pyrittdisiin opettamaan kaikille, artikkelissa ei
kirjoiteta.

[US] (1999, s. 299) kertoo Asperger-oppilaastaan, joka osaa luetella
useimpien metallien ominaispainot ja sulamispisteet ja keskustella
asiantuntevasti ihmisen anatomiasta. N&itd lapsia voi opettaa ja he oppivat
hdmmastyttaivin paljon erilaisia asioita, kirjoittaja toteaa. Se, ettd autistiset
ihmiset eivit muodosta homogeenista joukkoa, merkitsee, etti myos opetettavat
asiat ovat hyvin erilaisia. Jotkut opiskelevat neljdnnelld luokalla yldasteen
matematiikkaa. ([U5], 1999, s. 300.) Akateemiset taidot liittyvét kognitiiviseen
tasoon ja ovat jotakin, jonka kuvattava itse on omachtoisesti omaksunut.
Valmius hyviin akateemisiin taitoihin on teksteissd sisdsyntyinen ja tarvittava
tuki akateemisiin taitoihin seuraa téstd valmiudesta.

Kaikissa teksteissd ehdollinen integrointi ei ole yleisopetuksen ryhméssi
opiskelua vaan sen opetussisiltdja. Aluksi Danderydin lukiossa tavoitteena oli
oppilaiden integroiminen toisille luokille, mutta my6hemmin paddyttiin omaan
kotiluokkaan ([K64], 1999a, s. 7; [S50], 2002, s. 31). Pelkka pienryhma ei takaa
AS-oppilaan selviytymistd ([K64], 1999a, s. 8). Espoon Kilon Asperger-
luokassa oli maksimissaan kuusi oppilasta, yksi erityisopettaja, kaksi avustajaa
ja yl