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6   
Esteetön oppimisympäristö 

perusopetuksessa

Irene Rämä, Elina Kontu & Raija Pirttimaa 

Mikä on keskeistä, kun tarkastellaan oppimisympäristön esteettömyyttä 
ja autismikirjoa perusopetuksessa? Tämän luvun aluksi kuvailemme 
autismikirjon keskeiset diagnostiset pääpiirteet. Huomion kohdentami-
nen autismikirjon diagnostisiin piirteisiin ei tarkoita pelkästään lääke-
tieteellisen diagnostiikan puutteita ja vajavaisuuksia painottavaa lähes-
tymistapaa, vaan näitä piirteitä ja niiden ulottuvuuksia tarkastellaan 
käänteisesti myös vahvuuksina tavoiteltaessa kuvausta esteettömästä 
oppimisympäristöstä. Tarkastelemme luvussa myös esteettömyyden 
käsitettä, ja lopuksi syvennämme aihetta ja pohdimme, mitä esteettö-
myys tarkoittaa autismikirjon oppilaiden koulunkäynnissä perusope-
tuksessa. Keskitymme tässä luvussa kolmeen asiaan: sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen ja kommunikaatioon, aistitoimintoihin ja neurologisiin 
haasteisiin sekä toistavaan käyttäytymiseen ja erityisiin tai intensiivisiin 
kiinnostuksen kohteisiin. 

Autismikirjon diagnostisista piirteistä1 toisten ihmisten kohtaami-
seen, ymmärtämiseen ja käyttäytymiseen liittyvät kommunikaation ja 
sosiaalisen vuorovaikutuksen erityispiirteet voivat vaikuttaa merkittä-
västi autismikirjon henkilön osallistumiseen yhteisönsä (tässä luvussa 
erityisesti koulu) toimintaan.2 Samoin rajoittuneet tai toistavat käyt-
täytymisen muodot ja erityiset tai intensiiviset kiinnostuksen kohteet 
muokkaavat autismikirjolla olevan oppilaan oppimista ja osallisuutta 
myös kouluympäristössä.3 Aistiärsykkeiden käsittelyyn liittyvät erityis-
piirteet tuovat oman lisänsä autismikirjon henkilön käyttäytymiseen ja 
oman toiminnan hallintaan, ja ne voivat vaikuttaa merkittävästi, laa-
jasti ja eri tavoin hänen koulunkäyntiinsä.4 Lisäksi impulssikontrollia, 
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toiminnanohjausta5 ja muistin toimintaa6 koskevat epätyypillisyydet 
aivotoiminnassa voivat haastaa autismikirjolla olevan henkilön koulun-
käyntiä ja sosiaalisia suhteita, kuten myös syyn ja seurauksen yhteyden 
ymmärtämiseen liittyvät haasteet. Kouluhyvinvoinnilla ja koulunkäyn-
tiin sitoutumisella on sekä suora että välillinen yhteys heidän hyvin-
vointiinsa myös koulun ulkopuolella.7

ESTEETTÖMYYS

Autistiselle henkilölle kouluympäristö voi näyttäytyä sosiaalisesti 
monimutkaisena ja paljon ponnisteluja vaativana paikkana.8 Erilaisilla 
esteettömillä ratkaisuilla ympäristöstä voidaan rakentaa saavutetta-
vampi ja näin tukea muun muassa oppimista. Esteettömyys tarkoit-
taa myös inkluusiota eli moninaisuuden ymmärtämistä ja moninaisen 
oppimisen tukea sekä oppimisen ja osallisuuden mahdollisuuksien luo-
mista kaikille. Kaikille yhteisen luokkahuoneen lisäksi koulussa tulisi 
olla käytettävissä myös erillisiä tiloja. Näissä tiloissa tulisi huomioida 
oppilaiden erilaiset yksilölliset tarpeet esimerkiksi niin, että ne tukisivat 
työskentelyyn keskittymistä tai palautumista sosiaalisesti kuormitta-
vien tilanteiden jälkeen. Yksilöllisiin tarpeisiin voidaan vastata muok-
kaamalla huoneita tai muita tiloja esimerkiksi valaistusta tai sisustusta 
vaihtelemalla. Samalla on huolehdittava siitä, ettei erillisten tilojen käyt-
täminen heikennä niiden käyttäjien mahdollisuuksia olla osa yhteisöä.9 

Esteettömyys toteuttaa yhdenvertaisuuden vaatimuksen, joka 
sisältyy esimerkiksi YK:n vammaisia henkilöitä koskevaan yleissopi-
mukseen.10 Sopimuksessa vaaditaan vammaisten henkilöiden täyteen 
osallistumiseen ja osallisuuteen liittyviä toimia. Muutkin kansainväli-
set sopimukset ja julistukset11 on hyvä muistaa esimerkiksi laadittaessa 
opetussuunnitelmia. Esteettömyyttä heikentävien tekijöiden ja esteet-
tömyyden lisäämiseen tarvittavien resurssien ennakointi on tärkeää jo 
opetusta suunniteltaessa.12

Monelle tutuinta on esteettömyys, joka koskee fyysisiä ympäristöjä, 
rakennuksia, teitä, katuja ja liikkumista. Esteettömyys liittyy kuitenkin 
myös moniin ei-fyysisiin tekijöihin kuten esimerkiksi palveluihin ja 
asenteisiin. Fyysisestä ympäristöstä puhuttaessa käytetään usein sanaa 
esteettömyys ja ei-fyysisen ympäristön yhteydessä sanaa saavutetta-
vuus.13 Euroopan unionin suomenkielisessä esteettömyysdirektiivissä14 
termi esteettömyys viittaa molempiin, sekä palveluihin että konkreet-
tisiin tuotteisiin. Tässä luvussa käytetäänkin jatkossa molemmissa 
yhteyksissä termiä esteettömyys. Myös Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa15 kehotetaan huomioimaan esteettömyys muun muassa 
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tukipalveluissa, oppimisen sujumisessa ja tiloissa sekä apuvälineissä. 
Esteettömyysdirektiivissä esitetään, että esteettömyys tulisi järjestää 
universaalin eli ”kaikkia palvelevan” (engl. Design for All) suunnitte-
lun mukaisesti.16 Tämä kattaa koulusta puhuttaessa esimerkiksi kou-
lurakennukset sekä muut oppimisen tilat ja välineet sekä opettamisen 
ja opiskelun.

Oppimisessa ja opettamisessa esteetön, kaikkia palveleva opetus 
tiivistyy systemaattisesti Universal Design for Learning- eli UDL-pe-
riaatteessa,17 josta yhdysvaltalaisen, inklusiivista oppimista edistävän 
CAST-organisaation esittämä yksityiskohtainen niin sanottu CAST-
malli tarjoaa ”kaikkia palvelevaa” opetusta toteuttavalle opettajalle 
useita ohjeita (ks. myös luku 9). Opettajia kehotetaan muun muassa 
monipuoliseen oppimiseen sitouttamiseen, mikä tarkoittaa käytän-
nössä monenlaisten osallistumisen mahdollisuuksien tarjoamista oppi-
laalle. Lisäksi opetuksessa on syytä varmistaa monipuoliset toiminta- ja 
ilmaisutavat, eli oppilaalle tulisi järjestää monia erilaisia tapoja työs-
kennellä ja osoittaa oma oppimisensa. UDL-periaatteita noudattavassa 
opetuksessa ovat tärkeitä myös monipuoliset tiedon esitystavat. Opet-
tajaa ohjataan käyttämään useita erilaisia tapoja, kun oppilaille esitel-
lään opittavia asioita. CASTissa18 esitetyistä alakohdista löytyy kuvaus, 
miten tukea tarvitsevien oppilaiden opetus toteutetaan yhdessä mui-
den kanssa19: tämän pohjalta sanaparilla ”esteetön opetus” on saumaton 
yhteys inklusiiviseen opetukseen.

Eriyttäminen20 on hyvin inklusiivinen ja esteetön tapa järjestää ope-
tus. Eriyttäminen on tavallista kouluissa.21 Se tarkoittaa, että opettaja 
voi muokata tavoitteita ja materiaaleja, suunnitella ja antaa lisätehtäviä 
tai -aktiviteetteja sekä niille, jotka tarvitsevat tukea, että niille, jotka 
etenevät muita nopeammin. Koulun pedagogisen henkilökunnan 
oppilaantuntemus ja korkeat odotukset oppimiselle ovat oppimisen 
edistämiseksi tärkeitä. Oppimisen mahdollisuudet vaarantuvat, jos 
eriyttämisessä tyydytään vain madaltamaan tavoitetasoa ilman tark-
kaan harkittuja perusteluja. Vaativat tai haastavat tavoitteet pitävät yllä 
oppimista ja kiinnostusta. Tavoitteet eivät kuitenkaan saa olla saavut-
tamattomissa eli liian vaikeita, jotta ne eivät johda esimerkiksi itseluot-
tamuksen säröilyyn.22

Myös yhteisopettajuus tukee esteettömyyttä. Esimerkiksi erityisopet-
tajan ja luokanopettajan tai aineenopettajan yhteistyössä voidaan 
toteuttaa myös vaativia interventioita (esim. ABA, TEACCH®, CiCo23) 
oppimisen tukemiseksi. Kaikkien opettajien ei tarvitse osata samoja 
asioita, vaan osaamista voidaan jakaa yhteistyössä oppilaan hyödyksi.
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Esteettömässä opetuksessa opettaja etsii oppilaansa kanssa ”tietä 
tavoitteeseen”,24 mikä vaatii muun muassa opetuksen suunnittelua sekä 
käytettävien menetelmien harkintaa. Kun opetuksessa päädytään käyt-
tämään erityisiä ja hyvin strukturoituja interventioita, opettaja hyötyy 
asiantuntijoiden konsultaatiosta tai koulutuksesta.25

ESTEETÖN OPPIMISYMPÄRISTÖ 
AUTISMIKIRJON NÄKÖKULMASTA 

Esteetön oppimisympäristö voi merkitä eri ihmisille hyvin eri asioita. 
Tässä luvussa käsittelemme esteettömyyttä autismikirjon oppilaiden 
näkökulmasta. Nostamme eri alaluvuissa esiin autismikirjon kolme 
keskeisintä piirreryhmää ja tarkastelemme niiden merkitystä esteettö-
män oppimisympäristön mahdollistamisessa. Keskeiset tarkastelunäkö-
kulmat ovat siten sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio, aistitoi-
minnot sekä rajoittuneet ja toistavat käyttäytymistavat. Tarkastelemme 
myös opettajan asenteita vuorovaikutukseen vaikuttavana tekijänä.

Sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio

Sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio ovat keskeisiä kaikessa 
ihmisen toiminnassa. Myös esimerkiksi autismikirjon diagnostisissa 
määritelmissä26 painottuvat sosiaalisuuteen liittyvät erityispiirteet: 
diagnooseissa autismikirjolle luonteenomaiset sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ja kommunikaation piirteet nähdään puutteina tai häiriöinä. 
Kaikkien oppilaiden esteettömän vuorovaikutuksen kannalta huomiota 
kannattaa kuitenkin kiinnittää etenkin vuorovaikutuksen viitekehyk-
seen eli siihen, millä ehdoilla esteetön vuorovaikutus ja oppiminen voisi 
olla mahdollista kaikille. Vuorovaikuttaa voi monella tavalla ja tasolla, 
mutta vuorovaikutuksen toimivuus on kuitenkin tärkeä ennakkoehto 
tavoiteltaessa esteetöntä oppimisympäristöä. 

Oppiminen ymmärretään tässä luvussa konstruktivistisen oppimis-
käsityksen pohjalta. Tämä tarkoittaa, että oppiminen on sosiaalisesti 
rakentuvaa ja että ihminen ymmärretään perusluonteeltaan aktiivisena, 
tavoitteisiin suuntautuvana ja palautehakuisena, omaa minää ja ulko-
maailmaa koskevaa tietoa hakevana toimijana.27 Oppimisen katsotaan 
olevan tilannesidonnaista, ja lisäksi henkilön oppimisprosessissa saa-
vuttama tietämys ja taito mahdollistavat osallisuuden yhteisön sosiaali-
siin ja kulttuurisiin käytänteisiin.28 Oppilaan aktiivinen osallistuminen 
oman oppimisensa rakentamiseen edellyttää kuitenkin jotain muuta 
kuin perinteisten opettajajohtoisten opetusmenetelmien raamittamaa 
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opetusta. Yksilöllisesti strukturoitu opetuskaan ei aina ratkaise osal-
listumisen ongelmaa, minkä vuoksi huomion kiinnittäminen kaikille 
esteettömään oppimisympäristöön voi olla ratkaisu. Tällainen oppi-
misympäristö on mahdollista toteuttaa toimivan vuorovaikutuksen 
keinoin, jolloin opettaja ymmärretään inklusiivisen kasvatuksen ja 
koulutuksen edistäjänä.

Toimiva vuorovaikutus ennakkoehtona. Vuorovaikutuksen toimivuu-
dessa ei ole kyse pelkästään siitä, että vuorovaikutus olisi muodollisesti 
tai kielellisesti virheetöntä. Toimivuus ei myöskään merkitse sitä, että 
osallistujat ymmärtäisivät vuorovaikutuksen tarkoituksen, sisällön tai 
merkityksen samalla tavalla, vaan sitä, että vuorovaikutuksen seurauk-
sena osallistujilla on riittävän yhdenmukaiset tulkinnat näistä seikoista. 
Osallistujilla tulee siten olla yhtenevä, tilannekohtainen käsitys vuoro-
vaikutuksesta: sen tavoitteista tai tarkoituksesta, siitä, mitä tehdään ja 
kenen kanssa, mihin toiminta kohdistuu ja missä se tapahtuu, minkä-
lainen aikataulu toiminnalla on tai mitä toiminnasta seuraa. On huo-
mattava, että tulkintojen riittävä yhdenmukaisuus ei edellytä osallistu-
jien vuorovaikutustaitojen yhdenmukaisuutta: myös epäsymmetrinen 
vuorovaikutus voi olla toimivaa. Epäsymmetrisessä vuorovaikutuksessa 
voi olla kyse esimerkiksi siitä, että toisen osapuolen kielitaito on selvästi 
parempi kuin toisen. Tällöin paremmin itseään kielellisesti ilmaisevalla 
henkilöllä on myös paremmat mahdollisuudet vaikuttaa vuorovaiku-
tuksen kulkuun, mikä asettaa heikomman kielitaidon omaavan hen-
kilön helposti alisteiseen asemaan. Vuorovaikutuksen toimivuuden 
kannalta on siten tärkeää huomioida epäsymmetrisyyden aiheuttamat 
haasteet ja pyrkiä tasoittamaan niitä, jotta kaikilla olisi esteetön pääsy 
vuorovaikutukseen.29

Toimiva vuorovaikutus voidaan sitoa psykologian emeritusprofes-
sori Alan Fogelin malliin yhteisesti neuvotellun vuorovaikutuskehyk-
sen säätelystä.30 Toimivan vuorovaikutuksen perusta rakentuu mallissa 
sosiaaliselle vuorovaikutukselle ja jokainen osallistuja on siinä yhden-
vertainen toimija. Vuorovaikutuksen prosessissa osallistujat säätelevät 
siten kukin omalta osaltaan tätä yhteistä, molemminpuolista toiminta-
kehystä ja sen edellytyksiä. Neuvottelua näistä edellytyksistä tehdään 
koko ajan, eli vuorovaikutuksen viitekehyksen ei voida sanoa koskaan 
tulleen lopullisesti valmiiksi. Vuorovaikutuksessa on siten kyse nimen-
omaan prosessista, joka on jatkuvasti elävä ja dynaamisesti muotoutuva 
kehys toiminnalle. Osallistujien tulee koko ajan ottaa huomioon mui-
den osanottajien toiminta sekä näiden ennakoitavissa oleva toiminta ja 
reaktiot. Jos osallistujat hyväksyvät yhdessä luomansa vuorovaikutuksen 
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viitekehyksen ja ymmärtävät riittävän samalla tavalla prosessiin liitty-
vät tekijät (neuvottelun lopputulemat), on vuorovaikutuksessa mahdol-
lista päästä yhteiseen (samaan) kontekstiin, jolloin ainakin edellytykset 
onnistua eli kohdata toinen ovat olemassa. Käytännössä toimiva vuoro-
vaikutus osallistujien riittävän samankaltaisine tulkintoineen ilmenee 
sujuvana, tavoitteiden suuntaan etenevänä toimintana. Vuorovaiku-
tuskumppaneiden toiminta on siten osa vuorovaikutusprosessia, joka 
voi tukea mutta myös estää tai hankaloittaa vuorovaikutustilanteiden 
etenemistä (ks. molemminpuolinen empatiaongelma, Johdanto).31

Koulukontekstissa monet tämän yhteisen viitekehyksen elemen-
teistä on toki määritetty jo etukäteen. Esimerkiksi Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 201432 sekä perusopetukseen liittyvät lait ja 
asetukset33 antavat reunaehtoja koulussa oppimisen rakenteisiin, sillä 
niissä määritellään esimerkiksi koulunpidon ajallisia tai opetuksen 
sisällöllisiä seikkoja, jotka muovaavat myös vuorovaikutusta. Käytän-
nön koulutyössä osallistujilla on kuitenkin runsaasti neuvotteluvaraa 
esimerkiksi tavoitteiden tai niiden saavuttamiseen liittyvässä neuvon
pidossa, kanssakäymisen muodoissa ja kommunikointitavoissa, toimin-
nan etenemisessä sekä yhdenvertaisuudessa tai siitä poikkeamisessa.

Oppilaiden osallisuutta tukevan opettajantyön tulisi tähdätä täl-
laisen toimivan vuorovaikutuksen mahdollistamiseen: oppilasta tulee 
tukea aktiiviseen ja yhdenvertaiseen toimijuuteen koulussa, jotta hän 
kykenee tuomaan oman panoksensa yhteisesti neuvoteltavaan vuoro-
vaikutuksen kehykseen. Tämä on erityisen tärkeää ja edellyttää opet-
tajan syvällistä ja sensitiivistä tilannekohtaista ymmärrystä, kun pyri-
tään kaikkien oppilaiden mutta myös opettajan kohdalla esteettömään 
oppimisympäristöön.

Kouluympäristössä on selvää, että opettajan ja oppilaiden välillä on 
esimerkiksi taitojen, kykyjen, kokemuksen tai osaamisen epäsymmet-
riaa, mutta sen ei tulisi olla este toimivalle vuorovaikutukselle. Myös 
oppilaiden välillä voi olla taidoissa epäsymmetriaa, mikä autismi
kirjon oppilailla ilmenee etenkin vuorovaikutuksessa.34 Opettajalla 
on kuitenkin kyvykkäämpänä ja kokeneempana osallisena suurempi 
vastuu vuorovaikutuksen toimivuudesta ja mahdollistamisesta oppi-
misympäristöissä. Opettajan pedagogisen otteen laadukkuutta voi-
daan tässä yhteydessä kuvailla dynaamisen sensitiivisyyden käsitteen 
avulla. Dynaaminen sensitiivisyys voidaan ymmärtää toiminnallisesti 
opettajan avoimena ja herkkänä käyttäytymisenä erityisesti pedago-
gisissa vuorovaikutustilanteissa.35 Autismikirjon moninaiset ilmene-
mismuodot edellyttävät siten opettajalta (tai koulun aikuisilta yleensä) 
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yksilöllistä ja syvällistä oppilaantuntemusta sekä tiivistä ja kokonais-
valtaista käsitystä toimivasta vuorovaikutuksesta ja sen tarkoituksesta.

Toimiva vuorovaikutus antaa myös mahdollisuuden muodostaa 
opettajan ja oppilaiden välille läheisen vuorovaikutussuhteen, jolla on 
merkitystä esimerkiksi oppilaan koulunkäyntiin kiinnittymisessä.36 Jos 
opettajan ja oppilaan suhde on vahva, sitoutuu myös opettaja peda-
gogiseen toimintaansa ja kykenee tukemaan oppilasta paremmin.37 
Vahva oppilaantuntemus puolestaan tukee onnistuneita pedagogisia 
tukitoimia sekä siten myös oppilaan menestymistä opinnoissaan.38 
Jos oppilaalla on haasteita tunteiden käsittelyssä tai käyttäytymisessä, 
positiivinen oppilas-opettajasuhde voi myös tukea koulussa pysymistä, 
koska tällaisia haasteita kokevilla oppilailla on suurempi riski keskeyt-
tää opintonsa.39 Hyvä oppilas-opettajasuhde on tärkeä myös opettajan 
hyvinvoinnin ja ammatillisen tyytyväisyyden kannalta.40 Kaikkien 
oppilaiden hyvä tuntemus on siten avain toimivaan vuorovaikutukseen. 
Vuorovaikutuksen kannalta on olennaisen tärkeää selvittää oppilaalle 
luonteenomaisin tapa kommunikoida ja hyödyntää sitä mahdollisuuk-
sien mukaan ainakin tutustumisen alkuvaiheessa, jotta oppilas voidaan 
kohdata omana itsenään. Ensivaikutelman voi luoda vain kerran: autis-
mikirjon oppilaalle ensimmäisellä kohtaamisella voi olla yllättävän 
voimakas vaikutus myös jatkossa, ja se saattaa ratkaisevasti suunnata 
tulevia vuorovaikutuksen polkuja.

Vuorovaikutuksen toimivuus ehkäisee osallistujien turhautumista 
mahdollistamalla itseilmaisun tarkoituksen- ja tavoitteenmukaisella 
tavalla, mikä on olennaista myös tehtäessä yhteistyötä autismikirjolla 
olevien henkilöiden kanssa.41 Toimiva vuorovaikutus on myös osa toi-
minnan hallinnan kokemusta, mikä sekin on tärkeää turhautumisen 
estämisessä ja turhautumisesta usein nousevien haastavien tilanteiden 
loiventamisessa.42 Kokemus toiminnan tai tilanteen hallitsemattomuu-
desta voi aiheuttaa turvattomuuden tunnetta, joka puolestaan saattaa 
saada ilmiasun ei-rakentavana käyttäytymisenä, kuten aggressiivisuu-
tena, tai toisaalta myös vetäytymisenä (ks. myös luku 4). Opettajan ja 
oppilaiden luomalla yhteisellä vuorovaikutuskehyksellä on siten tärkeä 
rooli turhautumisen ehkäisemisessä tai lieventämisessä.

Useimmat autismikirjon oppilaat haluavat – yleisestä käsityksestä 
poiketen – osallistua ryhmämuotoiseen sosiaaliseen toimintaan ja 
muodostaa ystävyyssuhteita,43 mutta vertaissuhteiden luominen ikä
tovereiden kanssa voi olla haastavaa.44 Autismikirjon oppilaan ryhmässä 
toimimisen taidot saattavat vastata häntä nuorempien oppilaiden kehi-
tystasoa, jolloin kehitysero voi haitata toimintaa omanikäisten parissa. 
Autismikirjon henkilö ei aina hahmota omaa rooliaan tai asemaansa 
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ryhmässä eikä välttämättä huomioi muita vaan tuo esiin vain omaa 
asiaansa. Ryhmämuotoisessa toiminnassa autismikirjolla olevat pysyt-
täytyvätkin usein ryhmän ulkokehällä pikemminkin tarkkailijoina 
kuin aktiivisina osallistujina. Tämä näkyy myös vapaammissa tilan-
teissa välitunneilla. Lisäksi monen autismikirjon henkilön on helpompi 
muodostaa vertaissuhteita itseä selvästi vanhempien tai nuorempien 
henkilöiden kanssa. Sosiaaliset tilanteet, kuten koulussa ryhmätöiden 
tekeminen tai välituntitoiminta, ovat yleensä autismikirjon henkilölle 
stressaavia, koska hän saattaa tarvita lisää aikaa selvittääkseen, kuinka 
toimia. Hänen voi olla vaikea päätellä, milloin voi ottaa puheenvuo-
ron, miten yleensäkään päästä mukaan keskusteluun, miksi hän ei tule 
kuulluksi tai miten päästä mukaan peliin tai leikkiin. Näissä tilanteissa 
opettajan osuus ryhmän toiminnan ohjaamisessa on tärkeä. Pelisäännöt 
on tehtävä yhdessä selviksi ennen toiminnan aloittamista, ja opettajan 
on oltava tietoinen siitä, miten kukin on ymmärtänyt yhteiset säännöt. 
Konfliktit syntyvätkin usein siitä, että osallistujilla on erilaiset käsitykset 
yhteistyön tavoitteesta, toimijoiden rooleista siinä, toiminnan tavasta 
tai muista tilanteeseen liittyvistä seikoista. Autismikirjon oppilas saat-
taa yleistää oman käsityksensä tilanteesta myös muiden käsitykseksi. 
Näin toisen asemaan asettumisen haasteet voivat aiheuttaa ristiriitoja 
esimerkiksi ryhmätöissä. Oppilaiden eriävät käsitykset ilmenevät käyt-
täytymisessä, ja siten opettajan tekemät havainnot ja niistä tehdyt joh-
topäätökset ovat olennaisia toiminnan muuttamisen kannalta.

Koulunkäynnillä ja sen mahdollistamilla ystävyyssuhteilla voi kui-
tenkin olla suuri merkitys autismikirjon oppilaiden elämänlaadun kan-
nalta.45 Vastavuoroinen ystävyys, sosiaalinen hyväksyntä ja vuorovai-
kutustaidot ovat yhteydessä toisiinsa,46 joten autismikirjon oppilaiden 
kaveri- ja ystävyyssuhteiden tukeminen avaa heille uusia mahdollisuuk-
sia toteuttaa osallisuuttaan yhteisössä ja voi auttaa heitä kohentamaan 
elämänlaatuaan. Autismikirjon oppilaat viettävät kouluympäristöissä 
paljon aikaa aikuisten turvaamissa tai säätelemissä tilanteissa, joissa 
mahdollisuus joutua konfliktiin vertaisten kanssa on pienempi.47 Ver-
taissuhteiden muodostuminen voi kuitenkin vaikeutua, jos oppilaan 
ihmissuhteet koulussa painottuvat aikuisiin, ja tämä voi aiheuttaa myös 
leimautumista tai kiusaamista.48 Autismikirjon oppilailla onkin todettu 
olevan enemmän kokemuksia kiusaamisesta ja syrjinnästä sekä yksinäi-
syydestä kuin neurotyypillisillä ikätovereillaan49 (ks. Johdanto, luvut 3 ja 
4). Kiusaamisen ehkäisemisen kannalta opettajan kannattaa siten kiin-
nittää huomiota myös oppilaiden välisen toimivan vuorovaikutuksen 
rakentamiseen, mahdollistamiseen ja tukemiseen. Luokkahuoneissa on 
helppo luoda toimintaa tukevia struktuureja, mutta tilanne on erilainen 
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välitunneilla, ruokailussa ja osin myös taito- ja taideaineiden tunneilla, 
missä oppilailla on enemmän valinnanvapautta.50 Opettajan tuleekin 
miettiä myös näiden tilanteiden sujuvuutta ja mahdollisuuksia kaikkien 
oppilaiden osallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunteen tukemiseen, 
joka on tärkeä osa koulun opetus- ja kasvatustehtävää. 

Kommunikointi ja kielenkäyttö. Kommunikointi edellyttää yhteistä 
kieltä. Kommunikaation ei tarvitse olla puhuttua, mutta sen synnyt-
täminen edellyttää riittävän samalla tavalla ymmärrettyjä käsitteitä ja 
sitä, että haluttu viesti saadaan toimitettua vastaanottajalle tavalla tai 
toisella. Autismikirjon henkilöistä noin kolmasosa on niukasti puheella 
kommunikoivia, mikä tarkoittaa sitä, ettei heille kehity lausetasoista pu
hetta.51 Kommunikoinnin merkityssisällöt voidaan kuitenkin ilmaista 
myös ilman puhetta tai muuta äänenkäyttöä monin eri tavoin, kuten 
esimerkiksi kirjoitettujen sanojen, kuvien, merkkien tai muiden sym-
boleiden, liikkeiden, katseen tai kosketuksen avulla. Puhetta tukeva ja 
korvaava kommunikaatio (AAC = augmentative and alternative commu-
nication) voidaan ymmärtää erilaisten viestintämenetelmien joukoksi, 
joka mahdollistaa sosiaalisen kommunikoinnin52 (ks. luku 3). Autis-
mikirjon oppilaat hyötyvät erityisesti avusteisista kommunikointikei-
noista, joissa käytetään esimerkiksi esineitä, kuvia, kirjoitettua kieltä 
tai erilaisia teknisiä apuvälineitä, kuten puhetta tuottavia laitteita tai 
tabletteja.53 

Varsinaisten viittomakielten haittana on se, että suurin osa ihmi-
sistä ei hallitse niitä. Viittomakielten yksittäisiä perusviittomia voidaan 
kuitenkin käyttää puheen rinnalla ja täydentämässä puhuttua. Tällaiset 
tukiviittomat ovat yksi tavallisimmista keinoista tukea autismikirjolla 
olevien kommunikaatiota. Myös selkokielen käyttäminen tai vastaavat 
pelkistävät kommunikointikeinot voivat olla hyödyllisiä. Selkokielellä 
tarkoitetaan sisällöltään, sanastoltaan ja rakenteeltaan mukautettua 
suomen kielen muotoa, joka on yleiskieltä luettavampaa ja ymmärret-
tävämpää.54 Pelkistäviä ja yksinkertaistavia kielimuotoja ei kuitenkaan 
tule pitää lopputuloksena, vaan koulussa on myös pyrittävä kehittämään 
kielellistä osaamista. Oppilaat hyötyvät monin tavoin tulevaisuudessa 
siitä, että koulussa kielenkäyttöä on pyritty monipuolistamaan.

Visuaalisuutta hyödyntävä kommunikointi on autismikirjon yhtey-
dessä yleistä: visuaalista tukea on yleensä helposti saatavilla, ja sitä on 
mahdollista muokata yksilöllisiin tarpeisiin soveltuvaksi. Visuaalinen 
tuki voi olla esimerkiksi kuvia (esim. PECS = Picture Exchange Commu-
nication System), valokuvia, sarjakuvia (sosiaaliset tarinat), piirroksia, 
esineitä, sanalistoja tai viittomia55 (ks. luku 3).
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Autismikirjoon liittyvät tyypilliset kielenkäytön erityispiirteet näky-
vät myös kommunikaatiossa ja vuorovaikutuksessa, ja vuorovaikutus-
taitojen taso vaikuttaa muun muassa siihen, miten oppilas kykenee 
tekemään kommunikaatioaloitteita ja pitämään yllä vuorovaikutusta56 
(ks. luku 3). Sujuvalle ja luontevalle kommunikaatiolle oleellinen spon-
taani kommunikaatio voi olla haastavaa autismikirjon henkilöille, 
koska spontaanisuus edellyttää nopeita ja joustavia vuoronvaihtoja ja 
aloitteita.57 Spontaania kommunikaatiota voidaan harjoitella opetuk-
sessa esimerkiksi siten, että opettaja auttaa oppilaita kiinnittämään 
huomiota keskustelukumppanien vuoronvaihtoihin: autismikirjolla 
olevat henkilöt saattavat tarvita aloitteiden tekemisessä hyvin selkeitä 
vihjeitä. Vihjeinä voidaan käyttää sanallisten vihjeiden (esim. kysy-
mykset) ohella muun muassa esineitä, eleitä, liioittelua, odotuksia ja 
fyysisiä vihjeitä. Vihjeenä voi siten toimia vaikkapa oppilaan kuvakan-
sio, hihasta vetäminen merkkinä siitä, että oppilaan odotetaan liitty-
vän mukaan toimintaan, opettajan korostetusti esittämä tukiviittoma 
tai haarukan liikuttaminen lähemmäksi oppilasta vihjeenä syömisen 
aloittamisesta. Vuorovaikutuksellinen aloitteellisuus ei aina liity nimen-
omaan keskusteluun: ryhmän mukana toimiminen edellyttää yhtä lailla 
spontaanisuutta ja aloitteiden tekemistä.

Myös kielen merkityssisältöjen tulkinta ja ymmärtäminen on autis-
mikirjon henkilöillä usein omaperäistä.58 Tulkinnat saattavat olla vah-
vasti sidottuja johonkin tiettyyn (aiempaan) kontekstiin, jolloin niiden 
siirtäminen toiseen yhteyteen ei aina onnistu joustavasti. Kirjaimellinen 
käsittäminen aiheuttaa usein väärinymmärryksiä. Lisäksi osa autis-
mikirjolla olevista saattaa ilmaista itseään hyvin kirjakielisesti, mikä 
saatetaan tulkita monin eri tavoin – eikä aina suinkaan myönteisesti. 
Kirjakielinen puhetyyli voidaan käsittää esimerkiksi opettavaisuudeksi, 
ylimielisyydeksi, tietämyksen korostamiseksi tai erikoisuuden tavoitte-
luksi. Autismikirjon henkilöllä saattaa myös esiintyä toistavaa kaiku-
puhetta eli ekolaliaa tai puhe voi sisältää runsaasti fraaseja, mikä voi 
ylenpalttisena ärsyttää vuorovaikutuskumppania ja heikentää vuoro-
vaikutuksen laatua. Toistava puhe voidaan toisaalta myös ymmärtää 
eräänlaisena vuorovaikutusyrityksenä ja pyrkimyksenä ylläpitää kon-
taktia (ks. luku 3). Vuorovaikutuksen laatua voi heikentää mahdollinen 
autismikirjon henkilön suoraviivainen puhetapa, jonka vuorovaikutus-
kumppani voi henkilökohtaisista asioista puhuttaessa kokea loukkaa-
vana. Esimerkiksi vuorovaikutuskumppanin ulkomuotoon liittyvät 
suorasukaiset kommentit voivat aiheuttaa kielteisiä tuntemuksia ja 
aiheuttaa vuorovaikutusyhteyden ohenemisen tai jopa katkeamisen. 
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Vuorovaikutukseen liittyvät olennaisena osana myös sanattomasti 
välittyvät viestit. Esimerkiksi katse, eleet, ilmeet, ääntely ja liikehdintä 
ovat keinoja, joilla puhetta voidaan täydentää mutta jotka voivat esiin-
tyä myös itsenäisesti vuorovaikutuksessa.59 Opettajan tulee olla tietoi-
nen yksittäisten oppilaiden kielenkäytön erityispiirteistä ja sanallistaa 
puhetta sekä avata erilaisen kielenkäytön merkityksiä paitsi autismi-
kirjon oppilaille myös kaikille muille, jotta vältytään väärinkäsityksiltä. 

Kontaktin ottaminen voi autismikirjolla olevilla olla epätyypillistä ja 
kehonkieli usein jäykkää tai viiveistä. Kontaktia voidaan ottaa esimer-
kiksi fyysisesti, liikkeellä tai liikkumisella, suorasanaisia tai epätavan-
omaisia kysymyksiä esittämällä, ilmeillä tai eleillä, esineiden avulla tai 
muilla tavoilla, joiden merkitystä kontaktinottona ei aina ymmärretä. 
Epätyypillinen, kontekstiin sopimaton tapa lähestyä toista ihmistä voi 
olla niin tavallisesta poikkeavaa, ettei sitä hyväksytä tai se voidaan jopa 
kokea uhkaavana. Opettajan tuleekin ottaa selvää, miten autismikirjolla 
oleva oppilas lähestyy toisia halutessaan tehdä tuttavuutta. Kun tämä on 
tiedossa, voidaan tapaa alkaa tarvittaessa muokata lähemmäksi hyväk-
syttävämpää kontaktin ottamista. Omassa yhteisössä voidaan tieten-
kin sopia hyvin poikkeavistakin kontaktinottotavoista, mutta koulun 
ulkopuolista elämää ajatellen on tärkeää saada oppilas oivaltamaan, 
minkälaisia reaktioita esimerkiksi fyysinen kontaktinotto voi aiheut-
taa. Autismikirjon henkilöillä saattaa esiintyä myös tuttujen kasvojen 
tunnistamisen vaikeutta,60 mikä helposti aiheuttaa hankaluuksia ihmis-
suhteisiin, jos tätä piirrettä ei tunnisteta tai ymmärretä. 

Niukka itseilmaisu näkyy selvimmin omien ajatusten ja tunteiden 
ilmaisemisessa. Toisaalta oman kokemuksen ulkopuolelle eli toisten 
ihmisten asemaan asettuminen voi olla haasteellista. Tyypillistä on, että 
autismikirjon henkilö arvioi toisten tietävän saman, minkä hän itse-
kin tietää. Lisäksi autismikirjon henkilöille on tyypillistä, että toisten 
eleitä ja ilmeitä, ajatuksia, tunteita ja aikomuksia tulkitaan ja ymmärre-
tään eri tavalla kuin miten toiset itse ovat tarkoittaneet. Kyse ei siis ole 
itsekkyydestä vaan siitä, että osapuolet eivät jaa samaa tulkintakehystä. 
Opettajan on siten selvitettävä, minkälaisten käsitysten varassa oppilaat 
toimivat ja miten saada ajattelun kehikoista riittävästi yhteisesti jaettua, 
jotta vuorovaikutus toimii.

Opettajien asenteet

Yksi peruselementti esteettömän oppimisympäristön luomisessa ovat 
opettajan asenteet. Inkluusion määritelmissä esitetään, että kaikkien 
oppilaiden tulisi tuntea itsensä tervetulleiksi kouluun ja ryhmään 
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oppimaan.61 Parhaita opetuksen keinoja käsittelevässä teoksessa62 tode-
taan, että esteettömän opetuksen ensimmäinen avaintehtävä on ”hyväk-
syvä suhtautuminen kaikkiin oppilaisiin”.

Opettajien asenteet autismikirjon oppilaiden inkluusioon ovat pää-
asiassa myönteisiä.63 Silti opettajat saattavat vältellä autismikirjon oppi-
laita64 tai heillä voi olla kielteistäkin asennoitumista näitä kohtaan, mitä 
käsittelemme laajemmin tämän luvun lopussa. Opettajan tiedostetut 
tai tiedostamattomat asenteet ja arvot näkyvät hänen toiminnassaan. 
Opettajilla on mielikuvia, käsityksiä tai tietämystä paitsi autismikirjosta 
myös inkluusiosta, osallistumisesta, yhdenvertaisuudesta, tasa-arvosta, 
esteettömyydestä ja erilaisuudesta. Niinpä opettajan kannattaa pohtia 
myös näiden asioiden vaikutusta opetustyöhönsä ja pedagogiikkaansa. 
Neurokirjon kohdalla nostetaan usein esiin määritteitä kuten erilai-
nen, poikkeava, epätyypillinen, haastava, omalaatuinen, vain muutamia 
mainitaksemme. On hyvä miettiä, miten itse suhteuttaa näitä kaikkia 
tässä kappaleessa esitettyjä asioita ja miten ne näkyvät omassa ajatte-
lussa ja toiminnassa. Onko tuntematon uhka vai mahdollisuus itsensä 
kehittämiseen? Mitä inkluusio itselle tarkoittaa, miten toteuttaa sitä 
käytännössä vai toteuttaako lainkaan? Kuinka laajasti esteettömyyden 
ymmärtää vai supistaako sen vain fyysiseen esteettömyyteen? Saattaa 
olla, että oppimisympäristön esteellisyys riippuukin opettajasta, jonka 
tiedostamattomat asenteet ja arvot pedagogiikan, opetustyön ja oppi-
laan suhteen muodostavat pahimmat esteet oppimisympäristössä.

Edellä mainittujen seikkojen lisäksi opettaja kohtaa työssään myös 
yksittäisten oppilaiden yksilölliset piirteet, joihin hän voi suhtautua 
joko tiedostaen niiden vaikutuksen omaan opetustyöhönsä ja ajatte-
luunsa tai toimien aiempien ennakkokäsitystensä varassa. Jokainen 
oppilas ansaitsee kuitenkin tulla kohdatuksi ainutkertaisena, oman 
taustansa ja piirteidensä muovaamana yksilönä, jonka kehittyminen 
kohti omaa potentiaaliaan on koulussa paljolti opettajan vastuulla. 
Opettajan kannattaa miettiä avoimesti omia ennakkokäsityksiään, jotka 
liittyvät oppilaiden taustoihin kuten vanhempiin tai huoltajiin, heidän 
sosioekonomiseen asemaansa, perhemuotoonsa, etniseen taustaansa, 
kieleensä, asuinpaikkaansa tai kodin ja koulun vuorovaikutukseen. 
Näillä kaikilla voi olla merkitystä myös siinä, minkälaisia tavoitteita 
vanhemmat mieltävät koulunkäynnillä olevan juuri heidän lapsensa 
kohdalla. Onko mahdollista, että he katsovat autismikirjolla olevan 
lapsensa mahdollisuudet erilaisiksi kuin millaisiksi koulu ne arvioi? 

Oppilaan piirteet ovat myös tekijä, jolla voi olla merkittävä vaiku-
tus siihen, miten opettaja hänet kohtaa. Katsotaanko oppilasta autismi
kirjon diagnostisten silmälasien läpi, jolloin oppilaan oleminen ja 
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tekeminen valottuu vain siitä näkökulmasta, vai voidaanko oppilaan 
yksilölliset piirteet ja taipumukset nähdä myös voimavaroina ja kehi-
tyksen mahdollistajina? Oppilaan yleinen kehitystaso, kommunikoin-
nin ja kielenkehityksen taso, käyttäytyminen, sukupuoli, ulkonäkö, 
ulos- tai sisäänpäinsuuntautuneisuus, ihonväri ja kaveripiiri voivat olla 
tekijöitä, joihin opettaja reagoi tiedostamattomasti ja jotka voivat vai-
kuttaa siihen, miten opettaja oppilaan näkee. Autismikirjon oppilaan 
kommunikointitavan ollessa kovin erilainen kuin se, mistä opettajalla 
on kokemusta, voi opettaja kokea olonsa voimattomaksi ja kyvyttö-
mäksi. Oppilaan kanssa oleminen, luottamuksen rakentaminen ja käyt-
täytymisen huolellinen, havainnointiin perustuva erittely auttavat jo 
alkuun. Kontaktiin pääseminen on avain kaikkeen vuorovaikutukseen. 

Opettajan on hyvä myös muistaa, että tehdyn työn tulokset saattavat 
näkyä vasta pidemmän ajan kuluttua. Joidenkin oppilaiden kohdalla 
oppiminen ja kehitys voi tapahtua niin hitaasti, että sen arvioiminen 
lukuvuoden tai -kauden pituisella ajanjaksolla voi olla liian lyhytjän-
teistä. Tämä voi turhauttaa, mutta turhautuminen on helpommin kes-
tettävissä, jos sen juurisyyt ymmärtää. Tarvitaan siis kärsivällisyyttä, 
sitkeyttä ja malttia.

Opettajalta vaaditaan siis paljon, mutta toisaalta autismikirjon oppi-
laiden opettaminen voi olla hyvin palkitsevaa: oppilaan etu kääntyy 
usein myös opettajan eduksi. Opettajan luottamus omaan osaamiseensa 
autismikirjon oppilaiden opettamisessa tuottaa hyviä tuloksia ja vah-
vistaa opettajan myönteistä asennetta.65 Opettaja voi kuitenkin joutua 
työpaikallaan ristiriitaan omien asenteidensa, arvojensa ja työpaikan 
käytänteiden kanssa. Jos koulun toiminnassa näkyvät arvot eivät vastaa 
omia eikä niihin voi vaikuttaa, voi eteen tulla tilanne, jossa ajatellaan 
työpaikan vaihtamista. Sitä ei pidä ajatella luovuttamisena. Opettajan 
työ on niin vaativaa, että sille pitää saada kaikki mahdollinen tuki, ja 
yksittäisen opettajan on pyrittävä hakemaan myös itselleen työskente-
ly-ympäristö, jossa oma ammatillinen kehittyminen on mahdollista ja 
työ tyydytystä tuovaa. 

Esteettömät tilat

Esteettömistä tilaratkaisuista hyötyvät kaikki, eivät vain ne, joilla on 
esimerkiksi vaikeuksia liikkua tai orientoitua ympäristöön aistitoimin-
tojensa takia tai muista syistä. Arkkitehtuurin diplomityössä66 esite-
tään, että fyysinen esteettömyys kouluissa on kuitenkin puutteellista 
kaikkia oppilaita ajatellen. Koulurakennukset ovat eri-ikäisiä, ja van-
hemmissa rakennuksissa on noudatettu aiempien vuosikymmenten 
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esteettömyysvaatimuksia, joten rakennukset eivät vastaa nykyajan 
vaatimuksia. Opettajan voikin olla vaikea ratkaista kaikkia tilojen 
aiheuttamia osallistumisen ongelmia, mutta hän voi kuitenkin tehdä 
muutoksia ainakin luokkahuoneessa sen mukaan, mitä oppilaat näyttä-
vät tarvitsevan.67 Kouluja tutkinut professori Tuula Gordon68 kirjoittaa: 
”Tilasuunnittelu ei siis mekaanisesti määrittele mahdollisia käyttöta-
poja, vaikka voi asettaakin toiminnalle rajoituksia.” Mitä uudempi tila 
on, sitä muunneltavampi se usein on.

Tilojen ja välineiden esteettömyyden kartoitusta varten on tarjolla 
valmista materiaalia. Yksi laaja-alaisimmista materiaaleista on Invalidi-
liiton esteettömän ympäristön kartoitusmenetelmä.69 Toinen, erityisesti 
kouluja varten laadittu tarkistuslista on Esteetön ja kaikki huomioiva 
koulu -kysely.70 Autismi on huomioitu erityisesti aistien osalta tarkis-
tuslistassa nimeltä Tilojen esteettömyyskartoitus aistit huomioiden.71 
Opetushallitus on julkaissut oppaan72 koulurakentamiseen ja työ
ympäristöjen muutoksiin tulevaisuuden koulua varten sekä katsauksen 
esteettömästä opiskelusta toisella asteella.73 

Esteettömyyden arvioimiseksi tarkistuslistoista on hyötyä opetta-
jille. Koulusuunnittelussa opettajien näkökulmat muistetaan yleensä 
huomioida, mutta myös oppilailla, koulutilojen suurimmalla käyttäjä-
ryhmällä, on tietoa ja toiveita. On tärkeää, että oppilaiden mielipiteitä 
kuullaan ja että he pääsevät osallistumaan oman ympäristönsä esteiden 
tunnistamiseen ja esteettömyyden suunnitteluun.74

AISTIT JA NEUROLOGISET HAASTEET

Aistien toiminta on olennaista ihmisen kaikissa toiminnoissa, koska 
aistit rekisteröivät tietoa ympäristöstä ja sen muutoksista. Ihminen voi 
sopeutua (adaptaatio) muutokseen tai sitten tottua (habituaatio) siihen. 
Keskeisiä aisteja ovat näkö-, kuulo- ja hajuaisti, joita kutsutaan kau-
koaisteiksi. Maku- ja tuntoaistit edustavat lähiaisteja, ja asento-, keho- 
ja tasapainoaisti ovat puolestaan kehoaisteja. Autismikirjon henkilöillä 
saattaa olla aisteihin ja niiden toimintaan liittyviä piirteitä, joilla on 
vaikutusta koulunkäyntiin ja oppimiseen.

Aistien toiminta

Autismikirjon henkilöiden aistimusten neurologisessa käsittelyssä on 
todettu epätyypillisyyttä erityisesti kuuloaistimuksissa, visuaalisiin 
ärsykkeisiin reagoimisessa ja tuntoaistimuksissa (ks. luku 4). Erilaiset 
äänet, niiden voimakkuus tai sävy voivat etenkin ennakoimattomina 
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häiritä oppimista mutta myös aiheuttaa ahdistusta, paniikkia tai rajoit-
taa toimintakykyä siinä määrin, että oppilaan on päästävä rauhalliseen 
tilaan. Visuaalinen hahmottaminen voi olla vahvuus, joskin näkemys 
autismikirjon vahvasta näönvaraisuudesta on myös kyseenalaistettu.75 
Visuaalisen tuen on kuitenkin todettu vähentävän ahdistuneisuutta ja 
lisäävän oppilaiden itsenäisyyttä ja itseluottamusta.76 Toisaalta visuaa-
liset ärsykkeet saattavat myös aiheuttaa aistikuormitusta. Esimerkiksi 
valaistus, valon ja varjon jyrkät vaihtelut, valojen välkehdintä ja tilan 
värimaailma tulee huomioida tarkasteltaessa kouluympäristöä esteet-
tömästä näkökulmasta. Sinänsä hyödyllisetkin oppimisen tueksi tehdyt 
ratkaisut, kuten muistamisen ja aktivoinnin tueksi tai sisustuksen takia 
esille asetetut kuvat, voivat siten lisätä aistien kuormaa. 

Myös aistimusten prosessoinnilla on merkitystä: epätyypillinen 
prosessointi saattaa ilmetä puutteina kommunikaatiossa ja sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa.77 Esimerkiksi äänien prosessointiin liittyvien 
ominaisuuksien on todettu olevan yhteydessä autismikirjossa yleisiin 
sosiaalisiin, kommunikatiivisiin ja kognitiivisiin vaikeuksiin.78 Autismi-
kirjossa yleinen ääniherkkyys79 saattaa myös häiritä kommunikaatiota 
ja sosiaalista vuorovaikutusta esimerkiksi silloin, jos vuorovaikutus-
kumppanin ääni koetaan vaikkapa epämiellyttävänä (ks. luku 4). Kuu-
loon ja visuaalisiin aistimuksiin liittyvien ärsykkeiden samanaikainen 
prosessointi voi lisäksi aiheuttaa haasteita,80 ja tämä voi ilmetä koulussa 
esimerkiksi opettajan puheen ja visuaalisen informaation yhtäaikaisen 
käsittelyn vaikeutena. 

Autismikirjon yksilöllisissä aistiprofiileissa voi samoilla aistialueilla 
olla sekä yli- että aliherkkyyttä (esimerkiksi suhteessa ajankohtaan tai 
kontekstiin). Neurologinen ärsytyskynnys voi vaihdella matalasta kor-
keaan, mikä tekee aistitiedon käsittelyn harjoittamisen tai tukemisen 
monimutkaiseksi. Aistialiherkkyys ilmenee tarpeena saada tavallista 
vahvempia aistiärsytyksiä tavanomaisen reaktion aikaansaamiseksi 
(aistimushakuisuus): aistiärsykkeitä on vaikea tunnistaa, jos aistimuk-
set eivät tuota tarpeeksi ärsykettä. Aistialiherkkyys saattaa myös olla 
yhteydessä vireystilan ylläpitämiseen. Aistialiherkkyyteen voi auttaa 
eri aistein (tunto, haju, kuulo) tutkittavat iänmukaiset esineet, joita on 
tarjolla luokassa.

Neurologisissa oireyhtymissä tavallinen aistiyliherkkyys puoles-
taan ilmenee usein tavallista herkempänä tai pidempään jatkuvana / 
voimakkaampana reagointina aistiärsykkeisiin. Reaktio on vaikea saada 
vaimenemaan, ja pitkäkestoinen voimakas reaktio kuormittaa ja väsyt-
tää. Ympäristön ärsykkeet koetaan silloin häiritsevinä, mikä hidastaa 
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tai estää esimerkiksi oppimista ja muuta toimintaa koulussa. Oppilas 
pyrkii välttelemään tällaisia tuntemuksia. 

Aistikokemukset eivät yleensä vaimene iän karttuessa. Aistitiedon 
käsittely saattaa olla hyvin yksilöllistä, minkä vuoksi ratkaisuja löytyy 
usein vain syvällisen oppilaantuntemuksen avulla. Aistien kuormittu-
misen vähentämiseksi oppilaiden kanssa kannattaa myös harjoitella 
vähittäistä aistiärsykkeisiin totuttelemista.

Aistien toimintaan liittyen autismikirjossa on yleistä matala stressin
sietokyky ja korkea perusstressitaso, mikä aiheuttaa helposti ylikuor-
mittumista esimerkiksi suurissa oppilasjoukoissa.81 Tarkoitamme tässä 
luvussa stressillä elimistön ylivireystilaa, jonka seurauksena oppilaan 
käyttäytyminen saattaa muuttua haasteelliseksi tai oppilas voi toisaalta 
vetäytyä toiminnasta tai sulkeutua itseensä. Oppimisen kannalta kum-
pikaan strategia ei ole suotuisa. On huomattava, että pitkäkestoinen 
stressi vaikuttaa myös terveydentilaan82 (ks. luku 4). Koulussa kuormit-
tumista voidaan ehkäistä ennalta esimerkiksi siten, että oppilas tulee 
muita myöhemmin tilaan, jossa tiedetään olevan tungosta tai meteliä. 
Keskittyminen voi olla myös erilaista erilaisissa luokkahuoneissa ja eri 
kohdissa luokkaa. Paikan vaihtaminen, asennon muuttaminen ja liik-
kuminen saattavat auttaa keskittymään. Oppilas voi näin itse vähentää 
aistikuormaansa. 

Neurologisia näkökulmia: työmuisti, 
impulssikontrolli ja toiminnanohjaus

Työmuistin toiminta, impulssikontrollin taso ja toiminnanohjauksen 
ongelmat voivat muodostaa osan autismikirjon oppilaan haasteista eri 
ympäristöissä, siis myös koulussa. Syyn ja seurauksen välisen yhteyden 
ymmärtäminen voi olla hankalaa, samoin erilaisissa siirtymätilanteissa 
voi olla vaikeuksia, koskivat ne sitten abstrakteja (esim. keskustelussa 
aiheesta toiseen siirtyminen) tai konkreettisia siirtymiä (paikasta toi-
seen siirtyminen). Eräs tyypillinen tilanne autismikirjon henkilöillä liit-
tyy niin sanottuun jumiutumiseen eli siihen, että toimintaan liittyvää 
siirtymää ei saada vietyä loppuun. 

Autismikirjon lasten ja nuorten toiminnanohjauksessa todetut haas-
teet83 näkyvät esimerkiksi kouluympäristössä oppimiseen liittyvien 
prosessien ohjaamisessa. Impulssikontrollin haasteet84 voivat ilmetä 
paitsi toiminnanohjauksessa myös sosiaalisesti ei-toivottuna käyttäy-
tymisenä. Oppilailla saattaa olla vaikeuksia suorittaa tehtävä suunnitel-
lusti alusta loppuun, jos ohjeistus annetaan sanallisesti: autismikirjon 
oppilaille monimutkaisen sanallisen informaation prosessointi voi olla 
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vaikeaa.85 Toiminnanohjauksen haasteet näkyvät kaikilla arjen alueilla 
mutta erityisesti kognitiivisessa tai käyttäytymisen joustavuudessa.86 
Tämä näkyy myös ahdistus- ja masennusoireiluina,87 joiden vaikutus 
ilmenee myös koulunkäynnissä. Toiminnanohjauksen tueksi suositel-
laan ennakointia ja oppilaiden käyttöön annettavia kuvitettuja tai kir-
jallisia oppaita, joilla autetaan heitä suuntaamaan huomionsa siihen, 
mitä milloinkin on tapahtumassa, miten edetään ja mikä muuttuu. Täl-
laisten ohjeiden avulla voi helpottaa myös muistamista. Tehtävänan-
toihin, käyttäytymiseen, toimintatapoihin ja muihin koulunkäynnin 
käytänteisiin liittyvä ohjeistus kannattaakin aina antaa paitsi suullisesti 
myös näköaistiin perustuen (esim. kuvien avulla, tukiviittomilla) ja tar-
vittaessa myös tunto- tai liikeaistia hyödyntäen. Usein toistuvat ohjeet 
voidaan esittää myös rytmikkäillä loruilla, riimeillä tai laulunpätkillä, 
jolloin sanalliseen ohjeeseen saadaan lisää ulottuvuuksia ja eri tavoin 
informaatiota käsittelevät oppilaat saavat enemmän tarttumapintaa. 
Ohjeistuksen tulee myös olla selkeä: toiminnan tavoitteet, toiminnan 
aloitus, suoritus ja toiminnan lopettaminen tulee ilmaista yksiselittei-
sesti ja lyhyesti, ja ohjeen on hyvä olla näkyvillä koko toimintapro-
sessin ajan. Oppilasta voidaan pyytää toistamaan ohje (tai sen osa), 
jos vaikuttaa siltä, että ohjeen tulkinta eroaa tarkoitetusta. Kannattaa 
myös välttää suoria kieltoja ja antaa niiden sijaan aina aktiivinen, myön-
teinen vaihtoehto. Autismikirjon henkilöiden osallisuuden tukeminen 
inklusiivisissa oppimisympäristöissä voi edellyttää kommunikaatiolta 
hyvinkin luovia ja yksilöllisiä ratkaisuja, jotta kaikkien osallistuminen 
olisi yhdenvertaista.

Autismikirjon henkilöillä on usein haasteita työmuistin toiminnassa 
etenkin kahden samanaikaisen tehtävän tekemisen aikana sekä sellai-
sissa monimutkaistuvissa tehtävissä, joissa edellytetään kognitiivista 
joustavuutta.88 Kognitiivisella joustavuudella tarkoitamme toiminnan-
ohjauksen osa-aluetta, jonka tarkoituksena on vaihtaa tarkkaavaisuu-
den kohdetta nopeasti ja tarkasti. Autismikirjon oppilaan voi olla vaikea 
esimerkiksi seurata opettajan puhetta, jos hänen tulee samaan aikaan 
seurata taululla olevaa tekstiä. Monimutkaistuvissa tehtävissä voi olla 
kyse eri lähteistä poimittavien tietojen yhdistämisestä kokonaisuudeksi.

Kielellisen työmuistin heikkous on yhteydessä myös haasteisiin 
käyttäytymisen joustavuudessa sekä toistavaan ja rajoittuneeseen käyt-
täytymiseen. Opetusmenetelmien harkitulla valinnalla voidaan tukea 
muistia. On todettu, että eksplisiittinen opetustapa,89 jossa opetus pil-
kotaan pienempiin hallittaviin ja harjoiteltaviin osiin, voi vähentää 
työmuistiin kohdistuvaa painetta. Muistamisen ja ongelmanratkaisujen 
vaiheiden ja sääntöjen opettaminen tukee myös oppimista,90 ja lisäksi 
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selkokieli ja kuvitetut tehtäväanalyysit selkeyttävät vihjeitä ja tehtäviä. 
Ympäristön vihjeitä voidaan luoda tai tehostaa, ja ne muodostavat jär-
jestelmällisessä opetuksessa hierarkian. Joskus tarvitaan ensin vahvoja 
keinotekoisia vihjeitä (esimerkiksi kuvakortti ja sanallinen opastus, 
miten toimia), mutta lopullisena opetuksen tavoitteena on oppia toimi-
maan luonnollisten vihjeiden mukaisesti. Tämä koskee myös opetuk-
sen vahvaa strukturointia: oppilaiden tulisi vähitellen oppia toimimaan 
myös niin sanotusti luonnollisessa ympäristössä. Konkreettiset palkkiot 
on havaittu tehokkaiksi uuden taidon oppimista aloitettaessa, mutta jos 
niihin tukeudutaan liian pitkään, niiden voima heikkenee. 

RAJOITTUNEET TOIMINNOT TAI TOISTAVA 
KÄYTTÄYTYMINEN JA INTENSIIVISET 

KIINNOSTUKSEN KOHTEET

Käyttäytymisessä havaittavat rajoittuneet ja toistavat toiminnot sekä 
asioiden samana pysymisen arvostaminen ovat tyypillisiä autismikir-
jossa.91 Ne ilmenevät motorisina, aistiärsykepohjaisina toimintatapoina, 
aistimushakuisuutena, esineiden toistavana käyttämisenä sekä pakon
omaisina rituaaleina ja rutiineissa pysyttäytymisessä. Toistavuus, tut-
tuus, rutiinit ja pysyvät struktuurit tuovat turvallisuuden ja hallinnan 
tunnetta. Rajoittuneiden toimintojen ja erityisten kiinnostuksen kohtei-
den syitä ei tarkkaan tunneta. Opettajan käsitys oppilaan rajoittuneen 
toiminnan syistä saattaa vaikuttaa opettajan tapaan kohdata oppilas 
sekä siihen, millaista pedagogiikkaa tai kuntouttavaa toimintaa oppi-
laalle suunnitellaan ja toteutetaan. Jos opettaja ajattelee rajoittuneen 
toiminnon taustalla olevan esimerkiksi käyttäytymishäiriö, hän saattaa 
pyrkiä ”sammuttamaan” tätä toimintaa palkkioiden ja käyttäytymistä 
muuttavien menetelmien avulla. Jos rajoittuneen toiminnan katsotaan 
toisaalta olevan itsessään henkilöä rauhoittavaa, silloin aistitoimintaa 
jäsentämällä voidaan auttaa oppilasta itsensä rauhoittamisessa ja hal-
linnan tunteen palauttamisessa. 

Intensiivinen kiinnostus johonkin yksittäiseen asiaan tai tekemi-
seen saattaa myös liittyä autismikirjoon. Tämä näyttäytyy ulkopuoli-
sille usein jumiutumisena. Kiinnostuksen kohde voi henkilölle itselleen 
olla mahdollisuus ja vahvuuden lähde. Jos kuitenkin käyttäytyminen 
aiheuttaa vaaraa henkilölle itselleen tai ympäristölle, jumittumista on 
rajoitettava ja pyrittävä estämään. Jos intensiiviset kiinnostuksen koh-
teet voidaan nähdä oppilaan vahvuuksina tai hänelle välttämättöminä, 
voidaan niitä käyttää avaimina osallistumisen ja yhteenkuuluvuuden 
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luomisessa. Ne ohjaavat myös luonnollista kehitystä tukevien mene-
telmien käyttöön. 

Tutkimuksissa on saatu myös viitteitä siitä, että aistikokemusten 
poikkeavuus ja toistava käyttäytyminen ovat yhteydessä toisiinsa. Aisti
poikkeavuudet voivat mahdollisesti olla jopa vahvin piirre autismikir-
jossa, mikä ennustaa ja selittää sosiaalista kommunikaatiota.92

YMPÄRISTÖ EI OLE STAATTINEN VAAN 
DYNAAMINEN, ELÄVÄ TILA

Yksilön toimintakyvyssä on ensisijaisesti kyse suhteesta yksilön ja 
hänen ympäristönsä välillä. Yksilön ominaisuudet ja taidot sekä tarpeet, 
tunteet ja pyrkimykset kohtaavat ympäristössä fyysisiä ja sosiaalisia olo-
suhteita: esimerkiksi saatavilla oleva tuki kohtaa yksilön vaatimukset. 
Muokkaamalla aktiivisesti fyysistä ja sosiaalista toimintaympäristöä 
vahvistetaan yksilön jo olemassa olevia taitoja ja tuetaan uuden oppi-
mista. Ympäristön tulisi parhaalla mahdollisella tavalla vastata yksilön 
tarpeita. Ympäristöä voidaan muokata siten, että yksilö oppii toimi-
maan erilaisissa arjen tilanteissa aiempaa itsenäisemmin. Jos oppilaan 
huomio ei kiinnity tavanomaisella tavalla sosiaalisesti merkitykselliseen 
tietoon, tarvitaan mielikuvitusta ja monenlaisia ideoita, jotta ympäris-
töstä saadaan kiinnostava. Se, miten tämä tapahtuu, on yksilöllistä.

Opettajan kannattaa myös hyödyntää oman kokemuksensa tuomaa 
tietämystä. Kumuloitunutta kokemusperäistä tietoa, joka ajan myötä on 
muuttunut tiedostamattomaksi, voidaan kutsua hiljaiseksi tiedoksi93: 
käytännössä ihmiset usein vetoavat intuitioon tai ”vaistomaisuuteen”. 
Tällainen tiedostamaton kokemusperäinen tieto voi ohjata oikeaan, 
mutta sen johtamana voidaan yhtä lailla tehdä virheellisiä johtopää-
töksiä. Opettajan omista kokemuksistaan vetämät yleistykset eivät vält-
tämättä osu oikeaan, koska ne ovat muotoutuneet yksittäisistä tapauk-
sista ja tietyssä kontekstissa. Omat kokemukset autismikirjosta ja/tai 
autismikirjon henkilöiden kanssa toimimisesta eivät siis välttämättä ole 
paras perusta toiminnalle, joten tarvitaan tutkittua tietoa varmenta-
maan tätä kokemusperäistä tietoa. Intuitiivisen tietämyksen reflektointi 
ja erittely tukee toki oman ammattimaisen asenteen syventämistä, ja 
sitä kautta se voi auttaa opettajaa kohdentamaan omaa ammatillista 
toimintaansa oppilaan eduksi.

Opettajan itsereflektiolla on tärkeä osa opettajan ammattitaidon 
kehittämisessä. Yhteiset keskustelut tai täydennyskoulutukset muiden 
(erityis)opettajien kanssa ovat keskeinen muoto harjoittaa itsereflek-
tiota. Oman toiminnan miettimisen ei tarvitse aina olla muodollista, 
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esimerkiksi täydennyskoulutusta, vaan itsereflektiota voi hyvin toteut-
taa arjessakin. Mieltä hiertävän tilanteen kirjoittaminen muistiin, oman 
toiminnan pohtiminen tuossa tilanteessa ja kollegoiden kanssa keskus-
teleminen voivat avata uusia näkökulmia omaan toimintaan.

Opettajan on myös hyvä pitää mielessä, että koulua ei käydä vain 
koulua varten vaan myös oppilaan tulevaisuus muotoutuu osin sen poh-
jalta. Vaikka koulu ja sen oppimisympäristöt olisivat kuinka esteettömiä 
tahansa, ei ympäröivä yhteiskunta suinkaan ole yhtä esteetön. Oppilaita 
tulisikin ohjata kohdistamaan huomionsa myös omaan toimintaansa 
esteettömyyden esteiden havaitsemiseksi, toimimaan aktiivisesti niiden 
poistamiseksi, löytämään esteettömiä väyliä myös koulun ulkopuolella 
ja oivaltamaan näiltä osin omia mahdollisuuksiaan vaikuttaa ympäris-
tössään.

SUOSITUKSIA

•	 Oppilaan kokonaisvaltainen tunteminen on olennaisen tärkeää 
oppimisen esteettömyyden varmistamisessa. Oppilaaseen tutus-
tumiseen on hyvä varata aikaa, ja vaikka opettajalla olisi tiedossa 
hänen diagnoosinsa, on tärkeä ymmärtää, että oppilaassa on muu-
takin kuin autismikirjolle tyypillisiä piirteitä. 

•	 Esteettömyys ulottuu fyysisten tilojen ja rakenteiden lisäksi esimer-
kiksi pedagogiikkaan ja vuorovaikutukseen. Vastavuoroisen vuoro-
vaikutuksen tärkeyden tiedostaminen on tärkeää kaikkien kannalta: 
luokan ja kouluyhteisön vuorovaikutuksen kehittäminen edistää 
kaikkien oppimista. Lisäksi opettajan oman vuorovaikutusosaami-
sen itsearviointia olisi hyvä hyödyntää yhtenä keinona pohdittaessa 
opetus- ja oppimisprosessin esteettömyyttä.

•	 Opettajan on hyödyllistä tarkastella esteettömyyttä oppilaiden välit-
tömässä oppimisympäristössä, ja hän voi kehittää siinä kaikkien 
oppilaiden kannalta suotuisia esteettömyysratkaisuja. Niiden laati-
misessa oppilaat itse ovat välttämättömiä tiedonlähteitä opettajalle. 

•	 Oppilaiden tulee oppia koulussa asioita, jotka auttavat heitä myös 
tulevaisuudessa: esteettömän oppimisympäristön avulla oppilaan on 
mahdollista saada kokemuksia osallisuudesta ja aktiivisesta toimi-
juudesta, joista on hyötyä peruskoulun jälkeenkin. 
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