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Esteeton oppimisymparisto
perusopetuksessa

Irene Rdamd, Elina Kontu & Raija Pirttimaa

Mika on keskeistd, kun tarkastellaan oppimisympariston esteettomyytta
ja autismikirjoa perusopetuksessa? Tdmén luvun aluksi kuvailemme
autismikirjon keskeiset diagnostiset padpiirteet. Huomion kohdentami-
nen autismikirjon diagnostisiin piirteisiin ei tarkoita pelkastdan laake-
tieteellisen diagnostiikan puutteita ja vajavaisuuksia painottavaa ldhes-
tymistapaa, vaan nditd piirteitd ja niiden ulottuvuuksia tarkastellaan
kaanteisesti myos vahvuuksina tavoiteltaessa kuvausta esteettomasta
oppimisympdristostd. Tarkastelemme luvussa myos esteettémyyden
kasitettd, ja lopuksi syvenndmme aihetta ja pohdimme, mita esteetto-
myys tarkoittaa autismikirjon oppilaiden koulunkdynnissa perusope-
tuksessa. Keskitymme tdssd luvussa kolmeen asiaan: sosiaaliseen vuo-
rovaikutukseen ja kommunikaatioon, aistitoimintoihin ja neurologisiin
haasteisiin seka toistavaan kayttaytymiseen ja erityisiin tai intensiivisiin
kiinnostuksen kohteisiin.

Autismikirjon diagnostisista piirteista’ toisten ihmisten kohtaami-
seen, ymmartdmiseen ja kdyttaytymiseen liittyvit kommunikaation ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen erityispiirteet voivat vaikuttaa merkitté-
vasti autismikirjon henkilon osallistumiseen yhteisonsa (tdssa luvussa
erityisesti koulu) toimintaan.* Samoin rajoittuneet tai toistavat kayt-
tdytymisen muodot ja erityiset tai intensiiviset kiinnostuksen kohteet
muokkaavat autismikirjolla olevan oppilaan oppimista ja osallisuutta
my0s kouluympéristossa.? Aistidrsykkeiden kasittelyyn liittyvat erityis-
piirteet tuovat oman lisdnsé autismikirjon henkilon kéyttaytymiseen ja
oman toiminnan hallintaan, ja ne voivat vaikuttaa merkittavasti, laa-
jasti ja eri tavoin hanen koulunkéyntiinsa.* Lisaksi impulssikontrollia,
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toiminnanohjausta’ ja muistin toimintaa® koskevat epatyypillisyydet
aivotoiminnassa voivat haastaa autismikirjolla olevan henkil6n koulun-
kayntii ja sosiaalisia suhteita, kuten my6s syyn ja seurauksen yhteyden
ymmartamiseen liittyvit haasteet. Kouluhyvinvoinnilla ja koulunkéyn-
tiin sitoutumisella on seka suora ettd vilillinen yhteys heidan hyvin-
vointiinsa myds koulun ulkopuolella.”

ESTEETTOMYYS

Autistiselle henkil6lle kouluympéristd voi ndyttdytya sosiaalisesti
monimutkaisena ja paljon ponnisteluja vaativana paikkana.® Erilaisilla
esteettomilld ratkaisuilla ympéristostd voidaan rakentaa saavutetta-
vampi ja ndin tukea muun muassa oppimista. Esteettomyys tarkoit-
taa my0s inkluusiota eli moninaisuuden ymmartamistd ja moninaisen
oppimisen tukea sekd oppimisen ja osallisuuden mahdollisuuksien luo-
mista kaikille. Kaikille yhteisen luokkahuoneen lisdksi koulussa tulisi
olla kaytettavissd myos erillisid tiloja. Néissa tiloissa tulisi huomioida
oppilaiden erilaiset yksil6lliset tarpeet esimerkiksi niin, ettd ne tukisivat
tyoskentelyyn keskittymisté tai palautumista sosiaalisesti kuormitta-
vien tilanteiden jédlkeen. Yksilollisiin tarpeisiin voidaan vastata muok-
kaamalla huoneita tai muita tiloja esimerkiksi valaistusta tai sisustusta
vaihtelemalla. Samalla on huolehdittava siitd, ettei erillisten tilojen kéyt-
tdminen heikenna niiden kayttdjien mahdollisuuksia olla osa yhteis64.®

Esteettomyys toteuttaa yhdenvertaisuuden vaatimuksen, joka
sisdltyy esimerkiksi YK:n vammaisia henkil6itd koskevaan yleissopi-
mukseen.” Sopimuksessa vaaditaan vammaisten henkildiden tayteen
osallistumiseen ja osallisuuteen liittyvid toimia. Muutkin kansainvali-
set sopimukset ja julistukset” on hyvd muistaa esimerkiksi laadittaessa
opetussuunnitelmia. Esteettomyyttd heikentdvien tekijoiden ja esteet-
tomyyden lisddmiseen tarvittavien resurssien ennakointi on tirkeéa jo
opetusta suunniteltaessa.”

Monelle tutuinta on esteettomyys, joka koskee fyysisid ymparistoja,
rakennuksia, teité, katuja ja lilkkumista. Esteettomyys liittyy kuitenkin
my06s moniin ei-fyysisiin tekijéihin kuten esimerkiksi palveluihin ja
asenteisiin. Fyysisestd ymparistostd puhuttaessa kdytetdan usein sanaa
esteettomyys ja ei-fyysisen ympariston yhteydessd sanaa saavutetta-
vuus.” Euroopan unionin suomenkielisessé esteettomyysdirektiivissa'4
termi esteettomyys viittaa molempiin, sekd palveluihin ettd konkreet-
tisiin tuotteisiin. Tassd luvussa kdytetddnkin jatkossa molemmissa
yhteyksisséd termid esteettomyys. MyOs Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa” kehotetaan huomioimaan esteettémyys muun muassa
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tukipalveluissa, oppimisen sujumisessa ja tiloissa sekd apuvilineissa.
Esteettomyysdirektiivissa esitetddn, ettd esteettomyys tulisi jarjestada
universaalin eli “kaikkia palvelevan” (engl. Design for All) suunnitte-
lun mukaisesti.’® Tama kattaa koulusta puhuttaessa esimerkiksi kou-
lurakennukset sekd muut oppimisen tilat ja vélineet sekd opettamisen
ja opiskelun.

Oppimisessa ja opettamisessa esteeton, kaikkia palveleva opetus
tiivistyy systemaattisesti Universal Design for Learning- eli UDL-pe-
riaatteessa,” josta yhdysvaltalaisen, inklusiivista oppimista edistavan
CAST-organisaation esittdma yksityiskohtainen niin sanottu CAST-
malli tarjoaa “kaikkia palvelevaa” opetusta toteuttavalle opettajalle
useita ohjeita (ks. myos luku 9). Opettajia kehotetaan muun muassa
monipuoliseen oppimiseen sitouttamiseen, miké tarkoittaa kaytan-
nossd monenlaisten osallistumisen mahdollisuuksien tarjoamista oppi-
laalle. Lisdksi opetuksessa on syyta varmistaa monipuoliset toiminta- ja
ilmaisutavat, eli oppilaalle tulisi jarjestdd monia erilaisia tapoja tyds-
kennelld ja osoittaa oma oppimisensa. UDL-periaatteita noudattavassa
opetuksessa ovat tirkeitd myds monipuoliset tiedon esitystavat. Opet-
tajaa ohjataan kdyttimadn useita erilaisia tapoja, kun oppilaille esitel-
lddn opittavia asioita. CASTissa'® esitetyistd alakohdista 1oytyy kuvaus,
miten tukea tarvitsevien oppilaiden opetus toteutetaan yhdessa mui-
den kanssa®: tamdn pohjalta sanaparilla "esteeton opetus” on saumaton
yhteys inklusiiviseen opetukseen.

Eriyttdminen® on hyvin inklusiivinen ja esteeton tapa jarjestdd ope-
tus. Eriyttdminen on tavallista kouluissa.” Se tarkoittaa, ettd opettaja
voi muokata tavoitteita ja materiaaleja, suunnitella ja antaa lisatehtévia
tai -aktiviteetteja sekd niille, jotka tarvitsevat tukea, ettd niille, jotka
etenevit muita nopeammin. Koulun pedagogisen henkilokunnan
oppilaantuntemus ja korkeat odotukset oppimiselle ovat oppimisen
edistamiseksi tirkeitd. Oppimisen mahdollisuudet vaarantuvat, jos
eriyttimisessd tyydytddn vain madaltamaan tavoitetasoa ilman tark-
kaan harkittuja perusteluja. Vaativat tai haastavat tavoitteet pitavit ylla
oppimista ja kiinnostusta. Tavoitteet eivit kuitenkaan saa olla saavut-
tamattomissa eli liian vaikeita, jotta ne eivét johda esimerkiksi itseluot-
tamuksen saroilyyn.>

My®0s yhteisopettajuus tukee esteettomyyttd. Esimerkiksi erityisopet-
tajan ja luokanopettajan tai aineenopettajan yhteistyossa voidaan
toteuttaa myos vaativia interventioita (esim. ABA, TEACCH®, CiCo*)
oppimisen tukemiseksi. Kaikkien opettajien ei tarvitse osata samoja
asioita, vaan osaamista voidaan jakaa yhteistydssd oppilaan hyodyksi.
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Esteettomassd opetuksessa opettaja etsii oppilaansa kanssa “tietd
»2* mikd vaatii muun muassa opetuksen suunnittelua seka
kaytettavien menetelmien harkintaa. Kun opetuksessa paadytaan kayt-
tdmaddn erityisid ja hyvin strukturoituja interventioita, opettaja hyotyy

>:

tavoitteeseen

asiantuntijoiden konsultaatiosta tai koulutuksesta.”

ESTEETON OPPIMISYMPARISTO
AUTISMIKIRJON NAKOKULMASTA

Esteeton oppimisympdristd voi merkitd eri ihmisille hyvin eri asioita.
Téssa luvussa késittelemme esteettomyyttd autismikirjon oppilaiden
nikokulmasta. Nostamme eri alaluvuissa esiin autismikirjon kolme
keskeisinti piirreryhmaa ja tarkastelemme niiden merkitysté esteetto-
mén oppimisympariston mahdollistamisessa. Keskeiset tarkastelunako-
kulmat ovat siten sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio, aistitoi-
minnot sekd rajoittuneet ja toistavat kdyttaytymistavat. Tarkastelemme
my0s opettajan asenteita vuorovaikutukseen vaikuttavana tekijana.

Sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio

Sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaatio ovat keskeisia kaikessa
ihmisen toiminnassa. Myds esimerkiksi autismikirjon diagnostisissa
madritelmissd*® painottuvat sosiaalisuuteen liittyvit erityispiirteet:
diagnooseissa autismikirjolle luonteenomaiset sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ja kommunikaation piirteet ndhddan puutteina tai hdiri6ina.
Kaikkien oppilaiden esteettomén vuorovaikutuksen kannalta huomiota
kannattaa kuitenkin kiinnittdd etenkin vuorovaikutuksen viitekehyk-
seen eli sithen, milld ehdoilla esteeton vuorovaikutus ja oppiminen voisi
olla mahdollista kaikille. Vuorovaikuttaa voi monella tavalla ja tasolla,
mutta vuorovaikutuksen toimivuus on kuitenkin tarked ennakkoehto
tavoiteltaessa esteetontd oppimisymparistoa.

Oppiminen ymmarretddn tdssd luvussa konstruktivistisen oppimis-
kasityksen pohjalta. Tdmd tarkoittaa, ettd oppiminen on sosiaalisesti
rakentuvaa ja ettd ihminen ymmarretdan perusluonteeltaan aktiivisena,
tavoitteisiin suuntautuvana ja palautehakuisena, omaa minéa ja ulko-
maailmaa koskevaa tietoa hakevana toimijana.” Oppimisen katsotaan
olevan tilannesidonnaista, ja lisdksi henkilon oppimisprosessissa saa-
vuttama tietdmys ja taito mahdollistavat osallisuuden yhteison sosiaali-
siin ja kulttuurisiin kdytanteisiin.>® Oppilaan aktiivinen osallistuminen
oman oppimisensa rakentamiseen edellyttdd kuitenkin jotain muuta
kuin perinteisten opettajajohtoisten opetusmenetelmien raamittamaa
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opetusta. Yksilollisesti strukturoitu opetuskaan ei aina ratkaise osal-
listumisen ongelmaa, minka vuoksi huomion kiinnittdminen kaikille
esteettoméddn oppimisymparistoon voi olla ratkaisu. Téllainen oppi-
misympdristd on mahdollista toteuttaa toimivan vuorovaikutuksen
keinoin, jolloin opettaja ymmarretddn inklusiivisen kasvatuksen ja
koulutuksen edistdjana.

Toimiva vuorovaikutus ennakkoehtona. Vuorovaikutuksen toimivuu-
dessa ei ole kyse pelkdstddn siitd, ettd vuorovaikutus olisi muodollisesti
tai kielellisesti virheetontd. Toimivuus ei mydskadn merkitse sitd, ettd
osallistujat ymmartadisivat vuorovaikutuksen tarkoituksen, siséllon tai
merkityksen samalla tavalla, vaan sitd, ettd vuorovaikutuksen seurauk-
sena osallistujilla on riittdvan yhdenmukaiset tulkinnat ndisté seikoista.
Osallistujilla tulee siten olla yhteneva, tilannekohtainen kisitys vuoro-
vaikutuksesta: sen tavoitteista tai tarkoituksesta, siitd, mitd tehddin ja
kenen kanssa, mihin toiminta kohdistuu ja missi se tapahtuu, minka-
lainen aikataulu toiminnalla on tai mitd toiminnasta seuraa. On huo-
mattava, ettd tulkintojen riittdvd yhdenmukaisuus ei edellyta osallistu-
jien vuorovaikutustaitojen yhdenmukaisuutta: myds epasymmetrinen
vuorovaikutus voi olla toimivaa. Epdsymmetrisessd vuorovaikutuksessa
voi olla kyse esimerkiksi siitd, ettd toisen osapuolen kielitaito on selvésti
parempi kuin toisen. Tall6in paremmin itseddn kielellisesti ilmaisevalla
henkil6llda on myds paremmat mahdollisuudet vaikuttaa vuorovaiku-
tuksen kulkuun, mika asettaa heikomman kielitaidon omaavan hen-
kilon helposti alisteiseen asemaan. Vuorovaikutuksen toimivuuden
kannalta on siten tirkedd huomioida epasymmetrisyyden aiheuttamat
haasteet ja pyrkid tasoittamaan niitd, jotta kaikilla olisi esteeton paasy
vuorovaikutukseen.>

Toimiva vuorovaikutus voidaan sitoa psykologian emeritusprofes-
sori Alan Fogelin malliin yhteisesti neuvotellun vuorovaikutuskehyk-
sen sadtelystd.** Toimivan vuorovaikutuksen perusta rakentuu mallissa
sosiaaliselle vuorovaikutukselle ja jokainen osallistuja on siind yhden-
vertainen toimija. Vuorovaikutuksen prosessissa osallistujat sddtelevat
siten kukin omalta osaltaan tdtd yhteistd, molemminpuolista toiminta-
kehystd ja sen edellytyksid. Neuvottelua ndistd edellytyksista tehddan
koko ajan, eli vuorovaikutuksen viitekehyksen ei voida sanoa koskaan
tulleen lopullisesti valmiiksi. Vuorovaikutuksessa on siten kyse nimen-
omaan prosessista, joka on jatkuvasti eldvé ja dynaamisesti muotoutuva
kehys toiminnalle. Osallistujien tulee koko ajan ottaa huomioon mui-
den osanottajien toiminta sekd ndiden ennakoitavissa oleva toiminta ja
reaktiot. Jos osallistujat hyvaksyvat yhdessa luomansa vuorovaikutuksen
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viitekehyksen ja ymmartévit riittavdn samalla tavalla prosessiin liitty-
vit tekijat (neuvottelun lopputulemat), on vuorovaikutuksessa mahdol-
lista padstd yhteiseen (samaan) kontekstiin, jolloin ainakin edellytykset
onnistua eli kohdata toinen ovat olemassa. Kdytannossd toimiva vuoro-
vaikutus osallistujien riittdvan samankaltaisine tulkintoineen ilmenee
sujuvana, tavoitteiden suuntaan etenevini toimintana. Vuorovaiku-
tuskumppaneiden toiminta on siten osa vuorovaikutusprosessia, joka
voi tukea mutta my0s estdd tai hankaloittaa vuorovaikutustilanteiden
etenemistd (ks. molemminpuolinen empatiaongelma, Johdanto).*

Koulukontekstissa monet timidn yhteisen viitekehyksen elemen-
teistd on toki maaritetty jo etukdteen. Esimerkiksi Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014% sekd perusopetukseen liittyvat lait ja
asetukset® antavat reunaehtoja koulussa oppimisen rakenteisiin, silld
niissa madritelladn esimerkiksi koulunpidon ajallisia tai opetuksen
sisallollisia seikkoja, jotka muovaavat myds vuorovaikutusta. Kéaytan-
non koulutydssa osallistujilla on kuitenkin runsaasti neuvotteluvaraa
esimerkiksi tavoitteiden tai niiden saavuttamiseen liittyvassd neuvon-
pidossa, kanssakdymisen muodoissa ja kommunikointitavoissa, toimin-
nan etenemisessé sekd yhdenvertaisuudessa tai siitd poikkeamisessa.

Oppilaiden osallisuutta tukevan opettajantyon tulisi tahdata tal-
laisen toimivan vuorovaikutuksen mahdollistamiseen: oppilasta tulee
tukea aktiiviseen ja yhdenvertaiseen toimijuuteen koulussa, jotta hdan
kykenee tuomaan oman panoksensa yhteisesti neuvoteltavaan vuoro-
vaikutuksen kehykseen. Tdma on erityisen tirkeda ja edellyttdd opet-
tajan syvillistd ja sensitiivistd tilannekohtaista ymmarrysté, kun pyri-
tadan kaikkien oppilaiden mutta my6s opettajan kohdalla esteettoméan
oppimisymparistoon.

Kouluympiristossa on selvdi, ettd opettajan ja oppilaiden vililld on
esimerkiksi taitojen, kykyjen, kokemuksen tai osaamisen epasymmet-
riaa, mutta sen ei tulisi olla este toimivalle vuorovaikutukselle. Myos
oppilaiden vililld voi olla taidoissa epasymmetriaa, mikd autismi-
kirjon oppilailla ilmenee etenkin vuorovaikutuksessa.** Opettajalla
on kuitenkin kyvykkdampiana ja kokeneempana osallisena suurempi
vastuu vuorovaikutuksen toimivuudesta ja mahdollistamisesta oppi-
misympadristoissa. Opettajan pedagogisen otteen laadukkuutta voi-
daan tdssd yhteydessd kuvailla dynaamisen sensitiivisyyden késitteen
avulla. Dynaaminen sensitiivisyys voidaan ymmaértdd toiminnallisesti
opettajan avoimena ja herkkdnd kédyttdytymisena erityisesti pedago-
gisissa vuorovaikutustilanteissa.* Autismikirjon moninaiset ilmene-
mismuodot edellyttdvit siten opettajalta (tai koulun aikuisilta yleensa)
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yksilollistd ja syvillistd oppilaantuntemusta seka tiivista ja kokonais-
valtaista kasitysta toimivasta vuorovaikutuksesta ja sen tarkoituksesta.

Toimiva vuorovaikutus antaa myds mahdollisuuden muodostaa
opettajan ja oppilaiden vilille ldheisen vuorovaikutussuhteen, jolla on
merkitystd esimerkiksi oppilaan koulunkayntiin kiinnittymisessa.>* Jos
opettajan ja oppilaan suhde on vahva, sitoutuu myds opettaja peda-
gogiseen toimintaansa ja kykenee tukemaan oppilasta paremmin.”
Vahva oppilaantuntemus puolestaan tukee onnistuneita pedagogisia
tukitoimia sekd siten myds oppilaan menestymistd opinnoissaan.’
Jos oppilaalla on haasteita tunteiden kasittelyssa tai kdyttaytymisessd,
positiivinen oppilas-opettajasuhde voi myos tukea koulussa pysymistd,
koska téllaisia haasteita kokevilla oppilailla on suurempi riski keskeyt-
tad opintonsa.” Hyva oppilas-opettajasuhde on tirked myds opettajan
hyvinvoinnin ja ammatillisen tyytyvdisyyden kannalta.*> Kaikkien
oppilaiden hyva tuntemus on siten avain toimivaan vuorovaikutukseen.
Vuorovaikutuksen kannalta on olennaisen tirkedd selvittdd oppilaalle
luonteenomaisin tapa kommunikoida ja hyodyntéa sitd mahdollisuuk-
sien mukaan ainakin tutustumisen alkuvaiheessa, jotta oppilas voidaan
kohdata omana itsendén. Ensivaikutelman voi luoda vain kerran: autis-
mikirjon oppilaalle ensimmaiselld kohtaamisella voi olla yllattavan
voimakas vaikutus myds jatkossa, ja se saattaa ratkaisevasti suunnata
tulevia vuorovaikutuksen polkuja.

Vuorovaikutuksen toimivuus ehkiisee osallistujien turhautumista
mahdollistamalla itseilmaisun tarkoituksen- ja tavoitteenmukaisella
tavalla, mikd on olennaista myds tehtdessa yhteistyota autismikirjolla
olevien henkil6iden kanssa.* Toimiva vuorovaikutus on myos osa toi-
minnan hallinnan kokemusta, miki sekin on tirkeai turhautumisen
estdmisessd ja turhautumisesta usein nousevien haastavien tilanteiden
loiventamisessa.*> Kokemus toiminnan tai tilanteen hallitsemattomuu-
desta voi aiheuttaa turvattomuuden tunnetta, joka puolestaan saattaa
saada ilmiasun ei-rakentavana kdyttdytymisend, kuten aggressiivisuu-
tena, tai toisaalta myos vetdytymisena (ks. myds luku 4). Opettajan ja
oppilaiden luomalla yhteiselld vuorovaikutuskehykselld on siten tarked
rooli turhautumisen ehkdisemisessd tai lieventdmisessa.

Useimmat autismikirjon oppilaat haluavat - yleisestéd kasityksesta
poiketen - osallistua ryhmédmuotoiseen sosiaaliseen toimintaan ja
muodostaa ystavyyssuhteita,” mutta vertaissuhteiden luominen ika-
tovereiden kanssa voi olla haastavaa.* Autismikirjon oppilaan ryhmaéssa
toimimisen taidot saattavat vastata hantd nuorempien oppilaiden kehi-
tystasoa, jolloin kehitysero voi haitata toimintaa omanikisten parissa.
Autismikirjon henkil6 ei aina hahmota omaa rooliaan tai asemaansa
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ryhmadssa eikd vilttdmattd huomioi muita vaan tuo esiin vain omaa
asiaansa. Ryhmadmuotoisessa toiminnassa autismikirjolla olevat pysyt-
taytyvatkin usein ryhmian ulkokehilld pikemminkin tarkkailijoina
kuin aktiivisina osallistujina. Taémé nakyy my6s vapaammissa tilan-
teissa vélitunneilla. Lisdksi monen autismikirjon henkilén on helpompi
muodostaa vertaissuhteita itseéd selvisti vanhempien tai nuorempien
henkil6iden kanssa. Sosiaaliset tilanteet, kuten koulussa ryhmitéiden
tekeminen tai valituntitoiminta, ovat yleensa autismikirjon henkildlle
stressaavia, koska hin saattaa tarvita lisai aikaa selvittiikseen, kuinka
toimia. Hénen voi olla vaikea péitelld, milloin voi ottaa puheenvuo-
ron, miten yleensdkddn padstd mukaan keskusteluun, miksi hén ei tule
kuulluksi tai miten paédstd mukaan peliin tai leikkiin. Néiss4 tilanteissa
opettajan osuus ryhmén toiminnan ohjaamisessa on térked. Pelisdannot
on tehtdva yhdessé selviksi ennen toiminnan aloittamista, ja opettajan
on oltava tietoinen siitd, miten kukin on ymmartanyt yhteiset séannot.
Konfliktit syntyvitkin usein siitd, ettd osallistujilla on erilaiset késitykset
yhteistyon tavoitteesta, toimijoiden rooleista siind, toiminnan tavasta
tai muista tilanteeseen liittyvistd seikoista. Autismikirjon oppilas saat-
taa yleistdd oman késityksensa tilanteesta my6s muiden kasitykseksi.
Niin toisen asemaan asettumisen haasteet voivat aiheuttaa ristiriitoja
esimerkiksi ryhmitoissd. Oppilaiden eridvit kasitykset ilmenevit kayt-
tdytymisessd, ja siten opettajan tekemit havainnot ja niistd tehdyt joh-
topadtokset ovat olennaisia toiminnan muuttamisen kannalta.
Koulunkdynnilld ja sen mahdollistamilla ystavyyssuhteilla voi kui-
tenkin olla suuri merkitys autismikirjon oppilaiden elimédnlaadun kan-
nalta.# Vastavuoroinen ystévyys, sosiaalinen hyviksyntd ja vuorovai-
kutustaidot ovat yhteydessi toisiinsa,* joten autismikirjon oppilaiden
kaveri- ja ystavyyssuhteiden tukeminen avaa heille uusia mahdollisuuk-
sia toteuttaa osallisuuttaan yhteisossé ja voi auttaa heitd kohentamaan
elamdnlaatuaan. Autismikirjon oppilaat viettdvat kouluymparistoissa
paljon aikaa aikuisten turvaamissa tai sddtelemissa tilanteissa, joissa
mahdollisuus joutua konfliktiin vertaisten kanssa on pienempi.+ Ver-
taissuhteiden muodostuminen voi kuitenkin vaikeutua, jos oppilaan
ihmissuhteet koulussa painottuvat aikuisiin, ja tima voi aiheuttaa myos
leimautumista tai kiusaamista.** Autismikirjon oppilailla onkin todettu
olevan enemmén kokemuksia kiusaamisesta ja syrjinnasta seké yksinai-
syydestd kuin neurotyypillisilld ikdtovereillaan*® (ks. Johdanto, luvut 3 ja
4). Kiusaamisen ehkéisemisen kannalta opettajan kannattaa siten kiin-
nittdd huomiota myo6s oppilaiden vilisen toimivan vuorovaikutuksen
rakentamiseen, mahdollistamiseen ja tukemiseen. Luokkahuoneissa on
helppo luoda toimintaa tukevia struktuureja, mutta tilanne on erilainen

122 AUTISMIKIRJO ERI ELAMANVAIHEISSA



valitunneilla, ruokailussa ja osin my®s taito- ja taideaineiden tunneilla,
missé oppilailla on enemmain valinnanvapautta.® Opettajan tuleekin
miettid my0s ndiden tilanteiden sujuvuutta ja mahdollisuuksia kaikkien
oppilaiden osallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunteen tukemiseen,
joka on térked osa koulun opetus- ja kasvatustehtévaa.

Kommunikointi ja kielenkéytto. Kommunikointi edellyttdd yhteistd
kielta. Kommunikaation ei tarvitse olla puhuttua, mutta sen synnyt-
taminen edellyttda riittavan samalla tavalla ymmarrettyja kisitteitd ja
sitd, ettd haluttu viesti saadaan toimitettua vastaanottajalle tavalla tai
toisella. Autismikirjon henkil6istd noin kolmasosa on niukasti puheella
kommunikoivia, mika tarkoittaa sitd, ettei heille kehity lausetasoista pu-
hetta.”» Kommunikoinnin merkityssisdllot voidaan kuitenkin ilmaista
myds ilman puhetta tai muuta ddnenkédytt6d 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 ymmadrtai erilaisten viestintimenetelmien joukoksi,
joka mahdollistaa sosiaalisen kommunikoinnin®* (ks. luku 3). Autis-
mikirjon oppilaat hy6tyvit erityisesti avusteisista kommunikointikei-
noista, joissa kiytetadn esimerkiksi esineitd, kuvia, kirjoitettua kieltd
tai erilaisia teknisid apuvilineitd, kuten puhetta tuottavia laitteita tai
tabletteja.”

Varsinaisten viittomakielten haittana on se, etti suurin osa ihmi-
sistd ei hallitse niitd. Viittomakielten yksittéisid perusviittomia voidaan
kuitenkin kayttda puheen rinnalla ja tdydentdmassd puhuttua. Téllaiset
tukiviittomat ovat yksi tavallisimmista keinoista tukea autismikirjolla
olevien kommunikaatiota. My®6s selkokielen kdyttiminen tai vastaavat
pelkistavit kommunikointikeinot voivat olla hyodyllisia. Selkokielella
tarkoitetaan sisdlloltadn, sanastoltaan ja rakenteeltaan mukautettua
suomen kielen muotoa, joka on yleiskieltd luettavampaa ja ymmarret-
tavampaa.>* Pelkistavid ja yksinkertaistavia kielimuotoja ei kuitenkaan
tule pitad lopputuloksena, vaan koulussa on myds pyrittava kehittimaan
kielellistd osaamista. Oppilaat hydtyviat monin tavoin tulevaisuudessa
siitd, ettd koulussa kielenkdyttod on pyritty monipuolistamaan.

Visuaalisuutta hyodyntava kommunikointi on autismikirjon yhtey-
dessd yleistd: visuaalista tukea on yleensé helposti saatavilla, ja sitd on
mahdollista muokata yksilollisiin tarpeisiin soveltuvaksi. Visuaalinen
tuki voi olla esimerkiksi kuvia (esim. PECS = Picture Exchange Commu-
nication System), valokuvia, sarjakuvia (sosiaaliset tarinat), piirroksia,
esineitd, sanalistoja tai viittomia* (ks. luku 3).
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Autismikirjoon liittyvat tyypilliset kielenkayton erityispiirteet naky-
vat myos kommunikaatiossa ja vuorovaikutuksessa, ja vuorovaikutus-
taitojen taso vaikuttaa muun muassa siihen, miten oppilas kykenee
tekemddn kommunikaatioaloitteita ja pitimédn ylld vuorovaikutustas®
(ks. luku 3). Sujuvalle ja luontevalle kommunikaatiolle oleellinen spon-
taani kommunikaatio voi olla haastavaa autismikirjon henkiloille,
koska spontaanisuus edellyttdd nopeita ja joustavia vuoronvaihtoja ja
aloitteita.” Spontaania kommunikaatiota voidaan harjoitella opetuk-
sessa esimerkiksi siten, ettd opettaja auttaa oppilaita kiinnittdmaan
huomiota keskustelukumppanien vuoronvaihtoihin: autismikirjolla
olevat henkil6t saattavat tarvita aloitteiden tekemisessd hyvin selkeitd
vihjeitd. Vihjeind voidaan kayttdd sanallisten vihjeiden (esim. kysy-
mykset) ohella muun muassa esineitd, eleitd, liioittelua, odotuksia ja
tyysisia vihjeitd. Vihjeena voi siten toimia vaikkapa oppilaan kuvakan-
sio, hihasta vetdminen merkkina siitd, ettd oppilaan odotetaan liitty-
van mukaan toimintaan, opettajan korostetusti esittdma tukiviittoma
tai haarukan liikuttaminen ldhemmaksi oppilasta vihjeend syomisen
aloittamisesta. Vuorovaikutuksellinen aloitteellisuus ei aina liity nimen-
omaan keskusteluun: ryhmén mukana toimiminen edellyttda yhti lailla
spontaanisuutta ja aloitteiden tekemista.

My®os kielen merkityssiséltojen tulkinta ja ymmartdminen on autis-
mikirjon henkil6illd usein omaperdistd.”® Tulkinnat saattavat olla vah-
vasti sidottuja johonkin tiettyyn (aiempaan) kontekstiin, jolloin niiden
siirtiminen toiseen yhteyteen ei aina onnistu joustavasti. Kirjaimellinen
késittdiminen aiheuttaa usein vadrinymmarryksid. Lisdksi osa autis-
mikirjolla olevista saattaa ilmaista itseddn hyvin kirjakielisesti, mika
saatetaan tulkita monin eri tavoin - eikd aina suinkaan myonteisesti.
Kirjakielinen puhetyyli voidaan ksittad esimerkiksi opettavaisuudeksi,
ylimielisyydeksi, tietdimyksen korostamiseksi tai erikoisuuden tavoitte-
luksi. Autismikirjon henkil6lld saattaa myo6s esiintyd toistavaa kaiku-
puhetta eli ekolaliaa tai puhe voi sisdltdd runsaasti fraaseja, mika voi
ylenpalttisena drsyttdd vuorovaikutuskumppania ja heikentda vuoro-
vaikutuksen laatua. Toistava puhe voidaan toisaalta myos ymmartaa
eradnlaisena vuorovaikutusyrityksena ja pyrkimyksena yllapitad kon-
taktia (ks. luku 3). Vuorovaikutuksen laatua voi heikentda mahdollinen
autismikirjon henkilén suoraviivainen puhetapa, jonka vuorovaikutus-
kumppani voi henkil6kohtaisista asioista puhuttaessa kokea loukkaa-
vana. Esimerkiksi vuorovaikutuskumppanin ulkomuotoon liittyvat
suorasukaiset kommentit voivat aiheuttaa kielteisid tuntemuksia ja
aiheuttaa vuorovaikutusyhteyden ohenemisen tai jopa katkeamisen.
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Vuorovaikutukseen liittyvit olennaisena osana myos sanattomasti
valittyvit viestit. Esimerkiksi katse, eleet, ilmeet, ddntely ja liikehdinta
ovat keinoja, joilla puhetta voidaan tdydentdd mutta jotka voivat esiin-
tyd myos itsendisesti vuorovaikutuksessa.” Opettajan tulee olla tietoi-
nen yksittdisten oppilaiden kielenkayton erityispiirteistd ja sanallistaa
puhetta sekd avata erilaisen kielenkdyton merkityksid paitsi autismi-
kirjon oppilaille my6s kaikille muille, jotta valtytdan vadrinkasityksilta.

Kontaktin ottaminen voi autismikirjolla olevilla olla epatyypillisté ja
kehonkieli usein jaykkaa tai viiveistd. Kontaktia voidaan ottaa esimer-
kiksi fyysisesti, liikkeelld tai liikkumisella, suorasanaisia tai epatavan-
omaisia kysymyksid esittdmalla, ilmeilld tai eleilld, esineiden avulla tai
muilla tavoilla, joiden merkitysta kontaktinottona ei aina ymmarreta.
Epdtyypillinen, kontekstiin sopimaton tapa ldhestyd toista ihmistd voi
olla niin tavallisesta poikkeavaa, ettei sitd hyviksyta tai se voidaan jopa
kokea uhkaavana. Opettajan tuleekin ottaa selvad, miten autismikirjolla
oleva oppilas lahestyy toisia halutessaan tehda tuttavuutta. Kun tdmé on
tiedossa, voidaan tapaa alkaa tarvittaessa muokata lahemmaéksi hyvék-
syttdvimpaa kontaktin ottamista. Omassa yhteisossd voidaan tieten-
kin sopia hyvin poikkeavistakin kontaktinottotavoista, mutta koulun
ulkopuolista eldmaa ajatellen on tiarkedd saada oppilas oivaltamaan,
minkdlaisia reaktioita esimerkiksi fyysinen kontaktinotto voi aiheut-
taa. Autismikirjon henkil6illd saattaa esiintyd my6s tuttujen kasvojen
tunnistamisen vaikeutta,* mika helposti aiheuttaa hankaluuksia ihmis-
suhteisiin, jos tdtd piirrettd ei tunnisteta tai ymmadrreta.

Niukka itseilmaisu nékyy selvimmin omien ajatusten ja tunteiden
ilmaisemisessa. Toisaalta oman kokemuksen ulkopuolelle eli toisten
ihmisten asemaan asettuminen voi olla haasteellista. Tyypillistd on, ettd
autismikirjon henkild arvioi toisten tietdvan saman, minka hdn itse-
kin tietdd. Lisaksi autismikirjon henkil6ille on tyypillistd, ettd toisten
eleitd ja ilmeitd, ajatuksia, tunteita ja aikomuksia tulkitaan ja ymmarre-
tadn eri tavalla kuin miten toiset itse ovat tarkoittaneet. Kyse ei siis ole
itsekkyydesté vaan siitd, ettd osapuolet eivit jaa samaa tulkintakehysta.
Opettajan on siten selvitettdvé, minkalaisten késitysten varassa oppilaat
toimivat ja miten saada ajattelun kehikoista riittavasti yhteisesti jaettua,
jotta vuorovaikutus toimii.

Opettajien asenteet

Yksi peruselementti esteettomén oppimisympariston luomisessa ovat
opettajan asenteet. Inkluusion madritelmissa esitetddn, ettd kaikkien
oppilaiden tulisi tuntea itsensa tervetulleiksi kouluun ja ryhméén

6. ESTEETON OPPIMISYMPARISTO PERUSOPETUKSESSA 125



oppimaan.® Parhaita opetuksen keinoja ksittelevassa teoksessa® tode-
taan, ettd esteettomén opetuksen ensimmadinen avaintehtava on “hyvak-
syvé suhtautuminen kaikkiin oppilaisiin”.

Opettajien asenteet autismikirjon oppilaiden inkluusioon ovat paa-
asiassa myonteisid.® Silti opettajat saattavat véltelld autismikirjon oppi-
laita% tai heilla voi olla kielteistikin asennoitumista niita kohtaan, mita
kasittelemme laajemmin tdimén luvun lopussa. Opettajan tiedostetut
tai tiedostamattomat asenteet ja arvot nakyvat hanen toiminnassaan.
Opettajilla on mielikuvia, kdsityksii tai tietimysta paitsi autismikirjosta
myos inkluusiosta, osallistumisesta, yhdenvertaisuudesta, tasa-arvosta,
esteettomyydestd ja erilaisuudesta. Niinpd opettajan kannattaa pohtia
myos ndiden asioiden vaikutusta opetustyohonsi ja pedagogiikkaansa.
Neurokirjon kohdalla nostetaan usein esiin madritteitd kuten erilai-
nen, poikkeava, epétyypillinen, haastava, omalaatuinen, vain muutamia
mainitaksemme. On hyvd miettid, miten itse suhteuttaa néitd kaikkia
tdssd kappaleessa esitettyjd asioita ja miten ne nékyvit omassa ajatte-
lussa ja toiminnassa. Onko tuntematon uhka vai mahdollisuus itsensa
kehittimiseen? Miti inkluusio itselle tarkoittaa, miten toteuttaa siti
kaytannossd vai toteuttaako lainkaan? Kuinka laajasti esteettomyyden
ymmartda vai supistaako sen vain fyysiseen esteettomyyteen? Saattaa
olla, ettd oppimisympiriston esteellisyys riippuukin opettajasta, jonka
tiedostamattomat asenteet ja arvot pedagogiikan, opetustyon ja oppi-
laan suhteen muodostavat pahimmat esteet oppimisymparistdossa.

Edelld mainittujen seikkojen lisdksi opettaja kohtaa tyssadn myos
yksittdisten oppilaiden yksilolliset piirteet, joihin hdn voi suhtautua
joko tiedostaen niiden vaikutuksen omaan opetustyohonsa ja ajatte-
luunsa tai toimien aiempien ennakkokdsitystensd varassa. Jokainen
oppilas ansaitsee kuitenkin tulla kohdatuksi ainutkertaisena, oman
taustansa ja piirteidensd muovaamana yksilond, jonka kehittyminen
kohti omaa potentiaaliaan on koulussa paljolti opettajan vastuulla.
Opettajan kannattaa miettid avoimesti omia ennakkokasityksiddn, jotka
liittyvét oppilaiden taustoihin kuten vanhempiin tai huoltajiin, heiddn
sosioekonomiseen asemaansa, perhemuotoonsa, etniseen taustaansa,
kieleensd, asuinpaikkaansa tai kodin ja koulun vuorovaikutukseen.
Nailld kaikilla voi olla merkitystd myds siind, minkélaisia tavoitteita
vanhemmat mieltavit koulunkdynnilld olevan juuri heidin lapsensa
kohdalla. Onko mahdollista, ettd he katsovat autismikirjolla olevan
lapsensa mahdollisuudet erilaisiksi kuin millaisiksi koulu ne arvioi?

Oppilaan piirteet ovat myds tekija, jolla voi olla merkittava vaiku-
tus siithen, miten opettaja hanet kohtaa. Katsotaanko oppilasta autismi-
kirjon diagnostisten silmailasien ldpi, jolloin oppilaan oleminen ja
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tekeminen valottuu vain siitd nakokulmasta, vai voidaanko oppilaan
yksilolliset piirteet ja taipumukset ndhda myos voimavaroina ja kehi-
tyksen mahdollistajina? Oppilaan yleinen kehitystaso, kommunikoin-
nin ja kielenkehityksen taso, kdyttaytyminen, sukupuoli, ulkonéko,
ulos- tai sisédnpdinsuuntautuneisuus, ihonvéri ja kaveripiiri voivat olla
tekijoitd, joihin opettaja reagoi tiedostamattomasti ja jotka voivat vai-
kuttaa siihen, miten opettaja oppilaan nédkee. Autismikirjon oppilaan
kommunikointitavan ollessa kovin erilainen kuin se, mistéd opettajalla
on kokemusta, voi opettaja kokea olonsa voimattomaksi ja kyvytto-
miksi. Oppilaan kanssa oleminen, luottamuksen rakentaminen ja kayt-
taytymisen huolellinen, havainnointiin perustuva erittely auttavat jo
alkuun. Kontaktiin pddseminen on avain kaikkeen vuorovaikutukseen.

Opettajan on hyvd my6s muistaa, ettd tehdyn tyon tulokset saattavat
nakya vasta pidemmain ajan kuluttua. Joidenkin oppilaiden kohdalla
oppiminen ja kehitys voi tapahtua niin hitaasti, ettd sen arvioiminen
lukuvuoden tai -kauden pituisella ajanjaksolla voi olla liian lyhytjan-
teistd. Tama voi turhauttaa, mutta turhautuminen on helpommin kes-
tettdvissd, jos sen juurisyyt ymmartad. Tarvitaan siis kdrsivéllisyytta,
sitkeyttd ja malttia.

Opettajalta vaaditaan siis paljon, mutta toisaalta autismikirjon oppi-
laiden opettaminen voi olla hyvin palkitsevaa: oppilaan etu kdantyy
usein myds opettajan eduksi. Opettajan luottamus omaan osaamiseensa
autismikirjon oppilaiden opettamisessa tuottaa hyvia tuloksia ja vah-
vistaa opettajan myonteistd asennetta.®® Opettaja voi kuitenkin joutua
tyopaikallaan ristiriitaan omien asenteidensa, arvojensa ja tyépaikan
kaytanteiden kanssa. Jos koulun toiminnassa nikyvit arvot eivit vastaa
omia eikd niihin voi vaikuttaa, voi eteen tulla tilanne, jossa ajatellaan
tyopaikan vaihtamista. Sitd ei pidd ajatella luovuttamisena. Opettajan
ty0 on niin vaativaa, ettd sille pitdd saada kaikki mahdollinen tuki, ja
yksittdisen opettajan on pyrittdva hakemaan myos itselleen tydskente-
ly-ympiristd, jossa oma ammatillinen kehittyminen on mahdollista ja
tyo tyydytystd tuovaa.

Esteettomuit tilat

Esteettomistd tilaratkaisuista hyotyvit kaikki, eivdt vain ne, joilla on
esimerkiksi vaikeuksia liikkua tai orientoitua ymparist66n aistitoimin-
tojensa takia tai muista syista. Arkkitehtuurin diplomityossa® esite-
tadn, ettd fyysinen esteettomyys kouluissa on kuitenkin puutteellista
kaikkia oppilaita ajatellen. Koulurakennukset ovat eri-ikdisid, ja van-
hemmissa rakennuksissa on noudatettu aiempien vuosikymmenten
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esteettdomyysvaatimuksia, joten rakennukset eivét vastaa nykyajan
vaatimuksia. Opettajan voikin olla vaikea ratkaista kaikkia tilojen
aiheuttamia osallistumisen ongelmia, mutta hdn voi kuitenkin tehda
muutoksia ainakin luokkahuoneessa sen mukaan, mitd oppilaat ndytta-
vit tarvitsevan.” Kouluja tutkinut professori Tuula Gordon® kirjoittaa:
“Tilasuunnittelu ei siis mekaanisesti maarittele mahdollisia kayttota-
poja, vaikka voi asettaakin toiminnalle rajoituksia.” Mitd uudempi tila
on, sita muunneltavampi se usein on.

Tilojen ja vilineiden esteettomyyden kartoitusta varten on tarjolla
valmista materiaalia. Yksi laaja-alaisimmista materiaaleista on Invalidi-
liiton esteettomén ympériston kartoitusmenetelma.* Toinen, erityisesti
kouluja varten laadittu tarkistuslista on Esteeton ja kaikki huomioiva
koulu -kysely.”® Autismi on huomioitu erityisesti aistien osalta tarkis-
tuslistassa nimelta Tilojen esteettomyyskartoitus aistit huomioiden.”
Opetushallitus on julkaissut oppaan” koulurakentamiseen ja tyo-
ympidristdjen muutoksiin tulevaisuuden koulua varten sekd katsauksen
esteettomastd opiskelusta toisella asteella.”

Esteettomyyden arvioimiseksi tarkistuslistoista on hyotya opetta-
jille. Koulusuunnittelussa opettajien ndkokulmat muistetaan yleensa
huomioida, mutta myo6s oppilailla, koulutilojen suurimmalla kayttaja-
ryhmilld, on tietoa ja toiveita. On tirkedd, ettd oppilaiden mielipiteitd
kuullaan ja ettd he padsevit osallistumaan oman ympéristonsé esteiden
tunnistamiseen ja esteettomyyden suunnitteluun.”

AISTIT JANEUROLOGISET HAASTEET

Aistien toiminta on olennaista ihmisen kaikissa toiminnoissa, koska
aistit rekisteroivit tietoa ymparistostd ja sen muutoksista. Thminen voi
sopeutua (adaptaatio) muutokseen tai sitten tottua (habituaatio) siihen.
Keskeisid aisteja ovat ndako-, kuulo- ja hajuaisti, joita kutsutaan kau-
koaisteiksi. Maku- ja tuntoaistit edustavat ldhiaisteja, ja asento-, keho-
ja tasapainoaisti ovat puolestaan kehoaisteja. Autismikirjon henkil6illa
saattaa olla aisteihin ja niiden toimintaan liittyvid piirteitd, joilla on
vaikutusta koulunkéyntiin ja oppimiseen.

Aistien toiminta

Autismikirjon henkil6iden aistimusten neurologisessa kisittelyssd on
todettu epatyypillisyytta erityisesti kuuloaistimuksissa, visuaalisiin
arsykkeisiin reagoimisessa ja tuntoaistimuksissa (ks. luku 4). Erilaiset
adnet, niiden voimakkuus tai sévy voivat etenkin ennakoimattomina
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héiritd oppimista mutta my0s aiheuttaa ahdistusta, paniikkia tai rajoit-
taa toimintakyky4 siind médrin, ettd oppilaan on péadstava rauhalliseen
tilaan. Visuaalinen hahmottaminen voi olla vahvuus, joskin nikemys
autismikirjon vahvasta nddnvaraisuudesta on myds kyseenalaistettu.”
Visuaalisen tuen on kuitenkin todettu vahentavan ahdistuneisuutta ja
lisadgvan oppilaiden itsendisyyttad ja itseluottamusta.”® Toisaalta visuaa-
liset drsykkeet saattavat my0s aiheuttaa aistikuormitusta. Esimerkiksi
valaistus, valon ja varjon jyrkit vaihtelut, valojen vilkehdinta ja tilan
varimaailma tulee huomioida tarkasteltaessa kouluymparistod esteet-
tomastd nakokulmasta. Sindnsd hyodyllisetkin oppimisen tueksi tehdyt
ratkaisut, kuten muistamisen ja aktivoinnin tueksi tai sisustuksen takia
esille asetetut kuvat, voivat siten lisita aistien kuormaa.

My®0s aistimusten prosessoinnilla on merkitystd: epétyypillinen
prosessointi saattaa ilmetd puutteina kommunikaatiossa ja sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa.”” Esimerkiksi d4dnien prosessointiin liittyvien
ominaisuuksien on todettu olevan yhteydessé autismikirjossa yleisiin
sosiaalisiin, kommunikatiivisiin ja kognitiivisiin vaikeuksiin.”® Autismi-
kirjossa yleinen ddniherkkyys™ saattaa myos héiritd kommunikaatiota
ja sosiaalista vuorovaikutusta esimerkiksi silloin, jos vuorovaikutus-
kumppanin dani koetaan vaikkapa epamiellyttavana (ks. luku 4). Kuu-
loon ja visuaalisiin aistimuksiin liittyvien drsykkeiden samanaikainen
prosessointi voi liséksi aiheuttaa haasteita,* ja tima voi ilmeté koulussa
esimerkiksi opettajan puheen ja visuaalisen informaation yhtdaikaisen
kasittelyn vaikeutena.

Autismikirjon yksilollisissé aistiprofiileissa voi samoilla aistialueilla
olla sekd yli- ettéd aliherkkyytta (esimerkiksi suhteessa ajankohtaan tai
kontekstiin). Neurologinen érsytyskynnys voi vaihdella matalasta kor-
keaan, mika tekee aistitiedon kisittelyn harjoittamisen tai tukemisen
monimutkaiseksi. Aistialiherkkyys ilmenee tarpeena saada tavallista
vahvempia aistidrsytyksid tavanomaisen reaktion aikaansaamiseksi
(aistimushakuisuus): aistidrsykkeitd on vaikea tunnistaa, jos aistimuk-
set eivit tuota tarpeeksi drsykettd. Aistialiherkkyys saattaa myds olla
yhteydessa vireystilan ylldpitimiseen. Aistialiherkkyyteen voi auttaa
eri aistein (tunto, haju, kuulo) tutkittavat idnmukaiset esineet, joita on
tarjolla luokassa.

Neurologisissa oireyhtymissé tavallinen aistiyliherkkyys puoles-
taan ilmenee usein tavallista herkempéna tai pidempéddn jatkuvana /
voimakkaampana reagointina aistidrsykkeisiin. Reaktio on vaikea saada
vaimenemaan, ja pitkdkestoinen voimakas reaktio kuormittaa ja vasyt-
tad. Ympariston drsykkeet koetaan silloin hiiritsevind, mikéd hidastaa
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tai estdd esimerkiksi oppimista ja muuta toimintaa koulussa. Oppilas
pyrkii vélttelemdan tallaisia tuntemubksia.

Aistikokemukset eivdt yleensd vaimene idn karttuessa. Aistitiedon
kasittely saattaa olla hyvin yksilollistd, minka vuoksi ratkaisuja 16ytyy
usein vain syvillisen oppilaantuntemuksen avulla. Aistien kuormittu-
misen viahentdmiseksi oppilaiden kanssa kannattaa myos harjoitella
vahittdista aistidrsykkeisiin totuttelemista.

Aistien toimintaan liittyen autismikirjossa on yleistd matala stressin-
sietokyky ja korkea perusstressitaso, mika aiheuttaa helposti ylikuor-
mittumista esimerkiksi suurissa oppilasjoukoissa.” Tarkoitamme tdssd
luvussa stressilla elimiston ylivireystilaa, jonka seurauksena oppilaan
kayttdytyminen saattaa muuttua haasteelliseksi tai oppilas voi toisaalta
vetdytyd toiminnasta tai sulkeutua itseensd. Oppimisen kannalta kum-
pikaan strategia ei ole suotuisa. On huomattava, ettd pitkdkestoinen
stressi vaikuttaa myos terveydentilaan® (ks. luku 4). Koulussa kuormit-
tumista voidaan ehkdistd ennalta esimerkiksi siten, ettd oppilas tulee
muita myohemmin tilaan, jossa tiedetdan olevan tungosta tai metelia.
Keskittyminen voi olla my®6s erilaista erilaisissa luokkahuoneissa ja eri
kohdissa luokkaa. Paikan vaihtaminen, asennon muuttaminen ja liik-
kuminen saattavat auttaa keskittyméan. Oppilas voi ndin itse vihentaa
aistikuormaansa.

Neurologisia nikokulmia: tyomuisti,
impulssikontrolli ja toiminnanohjaus

Tyomuistin toiminta, impulssikontrollin taso ja toiminnanohjauksen
ongelmat voivat muodostaa osan autismikirjon oppilaan haasteista eri
ymparistdissd, siis myos koulussa. Syyn ja seurauksen vilisen yhteyden
ymmartaminen voi olla hankalaa, samoin erilaisissa siirtymatilanteissa
voi olla vaikeuksia, koskivat ne sitten abstrakteja (esim. keskustelussa
aiheesta toiseen siirtyminen) tai konkreettisia siirtymia (paikasta toi-
seen siirtyminen). Erds tyypillinen tilanne autismikirjon henkil6ill4 liit-
tyy niin sanottuun jumiutumiseen eli siihen, ettd toimintaan liittyvaa
siirtymaa ei saada vietyd loppuun.

Autismikirjon lasten ja nuorten toiminnanohjauksessa todetut haas-
teet® nakyvit esimerkiksi kouluympéristossd oppimiseen liittyvien
prosessien ohjaamisessa. Impulssikontrollin haasteet®* voivat ilmeta
paitsi toiminnanohjauksessa my0ds sosiaalisesti ei-toivottuna kayttay-
tymisend. Oppilailla saattaa olla vaikeuksia suorittaa tehtdva suunnitel-
lusti alusta loppuun, jos ohjeistus annetaan sanallisesti: autismikirjon
oppilaille monimutkaisen sanallisen informaation prosessointi voi olla
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vaikeaa.” Toiminnanohjauksen haasteet nakyvit kaikilla arjen alueilla
mutta erityisesti kognitiivisessa tai kdyttaytymisen joustavuudessa.®
Tdama nakyy myos ahdistus- ja masennusoireiluina,” joiden vaikutus
ilmenee my6s koulunkdynnissi. Toiminnanohjauksen tueksi suositel-
laan ennakointia ja oppilaiden kaytt6on annettavia kuvitettuja tai kir-
jallisia oppaita, joilla autetaan heitd suuntaamaan huomionsa siihen,
mitd milloinkin on tapahtumassa, miten edetdédn ja mikd muuttuu. Tdl-
laisten ohjeiden avulla voi helpottaa my6s muistamista. Tehtavdnan-
toihin, kdyttaytymiseen, toimintatapoihin ja muihin koulunkdynnin
kaytinteisiin liittyva ohjeistus kannattaakin aina antaa paitsi suullisesti
my0s nakoaistiin perustuen (esim. kuvien avulla, tukiviittomilla) ja tar-
vittaessa my0s tunto- tai liikeaistia hyodyntden. Usein toistuvat ohjeet
voidaan esittdd myds rytmikkailld loruilla, riimeilld tai laulunpatkilla,
jolloin sanalliseen ohjeeseen saadaan lisdd ulottuvuuksia ja eri tavoin
informaatiota kisittelevit oppilaat saavat enemmaén tarttumapintaa.
Ohjeistuksen tulee myds olla selked: toiminnan tavoitteet, toiminnan
aloitus, suoritus ja toiminnan lopettaminen tulee ilmaista yksiselittei-
sesti ja lyhyesti, ja ohjeen on hyvi olla néakyvilld koko toimintapro-
sessin ajan. Oppilasta voidaan pyytda toistamaan ohje (tai sen osa),
jos vaikuttaa siltd, ettd ohjeen tulkinta eroaa tarkoitetusta. Kannattaa
myos valttad suoria kieltoja ja antaa niiden sijaan aina aktiivinen, myon-
teinen vaihtoehto. Autismikirjon henkil6iden osallisuuden tukeminen
inklusiivisissa oppimisymparistoissa voi edellyttda kommunikaatiolta
hyvinkin luovia ja yksil6llisia ratkaisuja, jotta kaikkien osallistuminen
olisi yhdenvertaista.

Autismikirjon henkil6illd on usein haasteita tydmuistin toiminnassa
etenkin kahden samanaikaisen tehtdvan tekemisen aikana seka sellai-
sissa monimutkaistuvissa tehtdvissd, joissa edellytetddn kognitiivista
joustavuutta.®® 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 hidnen tulee samaan aikaan
seurata taululla olevaa tekstid. Monimutkaistuvissa tehtavissd voi olla
kyse eri lahteistd poimittavien tietojen yhdistdmisestd kokonaisuudeksi.

Kielellisen tyomuistin heikkous on yhteydessd myds haasteisiin
kayttaytymisen joustavuudessa sekd toistavaan ja rajoittuneeseen kéyt-
taytymiseen. Opetusmenetelmien harkitulla valinnalla voidaan tukea
muistia. On todettu, ettéd eksplisiittinen opetustapa,® jossa opetus pil-
kotaan pienempiin hallittaviin ja harjoiteltaviin osiin, voi vdhentda
tyomuistiin kohdistuvaa painetta. Muistamisen ja ongelmanratkaisujen
vaiheiden ja sddntojen opettaminen tukee myos oppimista,® ja lisaksi
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selkokieli ja kuvitetut tehtdvaanalyysit selkeyttavit vihjeitd ja tehtavia.
Ympiriston vihjeitd voidaan luoda tai tehostaa, ja ne muodostavat jér-
jestelmaillisessd opetuksessa hierarkian. Joskus tarvitaan ensin vahvoja
keinotekoisia vihjeitd (esimerkiksi kuvakortti ja sanallinen opastus,
miten toimia), mutta lopullisena opetuksen tavoitteena on oppia toimi-
maan luonnollisten vihjeiden mukaisesti. Tama koskee my6s opetuk-
sen vahvaa strukturointia: oppilaiden tulisi véhitellen oppia toimimaan
myos niin sanotusti luonnollisessa ympéristossda. Konkreettiset palkkiot
on havaittu tehokkaiksi uuden taidon oppimista aloitettaessa, mutta jos
niihin tukeudutaan liian pitkéddn, niiden voima heikkenee.

RAJOITTUNEET TOIMINNOT TAI TOISTAVA
KAYTTAYTYMINEN JA INTENSIIVISET
KIINNOSTUKSEN KOHTEET

Kayttdytymisessa havaittavat rajoittuneet ja toistavat toiminnot seka
asioiden samana pysymisen arvostaminen ovat tyypillisid autismikir-
jossa.” Ne ilmenevit motorisina, aistidrsykepohjaisina toimintatapoina,
aistimushakuisuutena, esineiden toistavana kdyttdmisend sekd pakon-
omaisina rituaaleina ja rutiineissa pysyttaytymisessa. Toistavuus, tut-
tuus, rutiinit ja pysyvit struktuurit tuovat turvallisuuden ja hallinnan
tunnetta. Rajoittuneiden toimintojen ja erityisten kiinnostuksen kohtei-
den syitd ei tarkkaan tunneta. Opettajan kisitys oppilaan rajoittuneen
toiminnan syistd saattaa vaikuttaa opettajan tapaan kohdata oppilas
seki siihen, millaista pedagogiikkaa tai kuntouttavaa toimintaa oppi-
laalle suunnitellaan ja toteutetaan. Jos opettaja ajattelee rajoittuneen
toiminnon taustalla olevan esimerkiksi kiyttaytymishiirio, hin saattaa
pyrkid sammuttamaan” tatd toimintaa palkkioiden ja kéyttaytymista
muuttavien menetelmien avulla. Jos rajoittuneen toiminnan katsotaan
toisaalta olevan itsessian henkilda rauhoittavaa, silloin aistitoimintaa
jasentdmalld voidaan auttaa oppilasta itsensd rauhoittamisessa ja hal-
linnan tunteen palauttamisessa.

Intensiivinen kiinnostus johonkin yksittdiseen asiaan tai tekemi-
seen saattaa myos liittyd autismikirjoon. Tama nayttaytyy ulkopuoli-
sille usein jumiutumisena. Kiinnostuksen kohde voi henkil6lle itselleen
olla mahdollisuus ja vahvuuden ldhde. Jos kuitenkin kdyttaytyminen
aiheuttaa vaaraa henkilolle itselleen tai ympéristélle, jumittumista on
rajoitettava ja pyrittdva estimaén. Jos intensiiviset kiinnostuksen koh-
teet voidaan ndhda oppilaan vahvuuksina tai hdnelle valttamattomina,
voidaan niita kdyttdd avaimina osallistumisen ja yhteenkuuluvuuden
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luomisessa. Ne ohjaavat my6s luonnollista kehitystd tukevien mene-
telmien kayttoon.

Tutkimuksissa on saatu myos viitteitd siitd, ettd aistikokemusten
poikkeavuus ja toistava kdyttdytyminen ovat yhteydessa toisiinsa. Aisti-
poikkeavuudet voivat mahdollisesti olla jopa vahvin piirre autismikir-
jossa, mikd ennustaa ja selittdd sosiaalista kommunikaatiota.”

YMPARISTO EI OLE STAATTINEN VAAN
DYNAAMINEN, ELAVA TILA

Yksilon toimintakyvyssd on ensisijaisesti kyse suhteesta yksilon ja
hanen ympdristonsa vililld. Yksilon ominaisuudet ja taidot seka tarpeet,
tunteet ja pyrkimykset kohtaavat ymparistossa fyysisid ja sosiaalisia olo-
suhteita: esimerkiksi saatavilla oleva tuki kohtaa yksilon vaatimukset.
Muokkaamalla aktiivisesti fyysistd ja sosiaalista toimintaymparistod
vahvistetaan yksilon jo olemassa olevia taitoja ja tuetaan uuden oppi-
mista. Ympariston tulisi parhaalla mahdollisella tavalla vastata yksilon
tarpeita. Ymparistod voidaan muokata siten, ettd yksilo oppii toimi-
maan erilaisissa arjen tilanteissa aiempaa itsendisemmin. Jos oppilaan
huomio ei kiinnity tavanomaisella tavalla sosiaalisesti merkitykselliseen
tietoon, tarvitaan mielikuvitusta ja monenlaisia ideoita, jotta ymparis-
tostd saadaan kiinnostava. Se, miten tdma tapahtuu, on yksilollista.

Opettajan kannattaa myos hyodyntda oman kokemuksensa tuomaa
tietdmystd. Kumuloitunutta kokemusperdisti tietoa, joka ajan my6td on
muuttunut tiedostamattomaksi, voidaan kutsua hiljaiseksi tiedoksi®:
kaytannossd ihmiset usein vetoavat intuitioon tai "vaistomaisuuteen”.
Téllainen tiedostamaton kokemusperiinen tieto voi ohjata oikeaan,
mutta sen johtamana voidaan yhtd lailla tehdé virheellisid johtopaa-
toksid. Opettajan omista kokemuksistaan vetdmait yleistykset eivit valt-
tamattd osu oikeaan, koska ne ovat muotoutuneet yksittdisista tapauk-
sista ja tietyssd kontekstissa. Omat kokemukset autismikirjosta ja/tai
autismikirjon henkil6iden kanssa toimimisesta eivét siis valttdmatta ole
paras perusta toiminnalle, joten tarvitaan tutkittua tietoa varmenta-
maan titd kokemusperdistd tietoa. Intuitiivisen tietimyksen reflektointi
ja erittely tukee toki oman ammattimaisen asenteen syventamistd, ja
sitd kautta se voi auttaa opettajaa kohdentamaan omaa ammatillista
toimintaansa oppilaan eduksi.

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

Opettajan on myos hyvé pitdd mielessd, ettd koulua ei kiydé vain
koulua varten vaan myds oppilaan tulevaisuus muotoutuu osin sen poh-
jalta. Vaikka koulu ja sen oppimisympiéristot olisivat kuinka esteettomia
tahansa, ei ympéroiva yhteiskunta suinkaan ole yhta esteeton. Oppilaita
tulisikin ohjata kohdistamaan huomionsa my6s omaan toimintaansa
esteettomyyden esteiden havaitsemiseksi, toimimaan aktiivisesti niiden
poistamiseksi, 1oytimaan esteettomia véylid myos koulun ulkopuolella
ja oivaltamaan ndiltd osin omia mahdollisuuksiaan vaikuttaa ymparis-
tossaan.

SUOSITUKSIA

o Oppilaan kokonaisvaltainen tunteminen on olennaisen tirkeéda
oppimisen esteettomyyden varmistamisessa. Oppilaaseen tutus-
tumiseen on hyvi varata aikaa, ja vaikka opettajalla olisi tiedossa
hénen diagnoosinsa, on tirked ymmartés, ettd oppilaassa on muu-
takin kuin autismikirjolle tyypillisid piirteita.

o Esteettomyys ulottuu fyysisten tilojen ja rakenteiden liséksi esimer-
kiksi pedagogiikkaan ja vuorovaikutukseen. Vastavuoroisen vuoro-
vaikutuksen tdrkeyden tiedostaminen on tarkead kaikkien kannalta:
luokan ja kouluyhteisén vuorovaikutuksen kehittiminen edistaa
kaikkien oppimista. Lisdksi opettajan oman vuorovaikutusosaami-
sen itsearviointia olisi hyvd hyodyntda yhtend keinona pohdittaessa
opetus- ja oppimisprosessin esteettomyytta.

o Opettajan on hyodyllista tarkastella esteettomyytta oppilaiden valit-
tomadssd oppimisymparistossa, ja hdn voi kehittda siind kaikkien
oppilaiden kannalta suotuisia esteettoémyysratkaisuja. Niiden laati-
misessa oppilaat itse ovat vélttamattomia tiedonldhteita opettajalle.

« Oppilaiden tulee oppia koulussa asioita, jotka auttavat heitd myos
tulevaisuudessa: esteettdémén oppimisympdriston avulla oppilaan on
mahdollista saada kokemuksia osallisuudesta ja aktiivisesta toimi-
juudesta, joista on hy6tya peruskoulun jéalkeenkin.
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