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TIIVISTELMA

Nurmenrinta, R. 2003. Haasteena Asperger-oppilas. Laadullinen tutkimus strukturoin-
nin kayttamisesta autistisilla lapsilla. Chydenius-Instituutti. Kasvatustieteen pro gradu —
tutkielma, 96 s. ja 1 liite.

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata strukturoidun opetusmallin kaytt6éd autististen
oppilaiden opetuksessa. Strukturoitu opetus tarkoittaa jarjestelmallisesti suunniteltua ja
toteutettua opetusta. Keskeisid teema-alueita ovat tilan, ajan, paikan ja henkildiden seka
tehtdvien strukturoiminen normaalissa koulupdivéssd. Tutkimuksen tarkoituksena on
lisaksi selvittad, miten luokassa tydskenteleva opettaja kokee strukturoinnin kayttdmisen
osana omaa tyotaan. Tutkimuksen pyrkimyksend on antaa mahdollisimman konkreetti-

nen selvitys strukturoidun opetusmallin ideasta ja menetelmista.

Teoriaosassa kasitelladn Aspergerin oireyhtymaa ja sille ominaisia piirteita ja ilmene-
mismuotoja. Teoriaosassa esitellaan lisaksi autismin ja Aspergerin valistd suhdetta, kos-
ka Aspergerin oireyhtyma luokitellaan autismikirjon alaryhmaksi ja koska tutkimus
tehtiin autististen oppilaiden luokassa. Aspergerin oireyhtyméa on neurobiologinen kes-
kushermoston kehityshairio, jonka syité ei viela tarkasti tiedetd. Aspergerin oireyhtyma
voi ilmeté erilaisina erityispiirteind, joita ovat mm. rutiinit ja erilaiset kiinnostuksen
kohteet, seké& sosiaalisissa tilanteissa ja kommunikoinnissa ilmenevéat ongelmat. Erityis-

piirteet vaihtelevat yksilon ja ikakauden mukaan.

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Lahestymistapa on etnometodologinen. Tut-
kimusmenetelména kéaytettiin videointia ja sen tdydentdmiseksi opettajan haastattelua.
Tutkimus osoittaa, ettd strukturoitu opetus helpottaa autististen oppilaiden oppimista ja
mahdollistaa heidan itsendisemman tydskentelyn. Strukturoidun opetuksen avulla oppi-
laat pystyivat ennakoimaan paivan tapahtumat ja tata kautta tuntemaan olonsa turvalli-
seksi. Strukturoinnin k&yttdminen helpotti my0ds opettajan tyoskentelya ja oppilaan ke-
hittymisen seuraamista. Opettaja ja oppilas tiesivat mité tehdaan, koska, kenen kanssa ja

missa.

Avainsanat: Aspergerin oireyhtymad, autismi, strukturointi, opetus, oppiminen.



1 JOHDANTO

Opiskellessani lastentarhanopettajaksi vuonna 1997-2000 sain tadiltani kirjan
”Nortti, nero vai normaali? Aspergerin oireyhtymé lapsilla, nuorilla ja aikuisilla.” Kir-
jan oli kirjoittanut Christopher Gillberg vuonna 1999. Luin kirjan ja kiinnostuin aihees-
ta. Paatimme parini kanssa tutustua aiheeseen tarkemmin ja koota siitd proseminaari-
tutkielman. Aihe oli Suomessa aika uusi ja aineiston saanti oli vélilla vaivalloista. Pro-
seminaari-tutkielma valmistui maaliskuussa 2000. Luokanopettajan aikuiskoulutuksen
aloitin kesalla 2001. Aspergerin oireyhtyma kiinnosti minua edelleen ja p&atin valita pro
gradu- aiheekseni Asperger. Miksi sitten valitsin juuri strukturoidun opetusmallin tut-

kimuskohteekseni?

Arkieldmé Asperger -lapsen kanssa on erilaista ja siten my0ds haastavaa. Asperger-lapsi
tarvitsee mallin normaalista sosiaalisesta ymparistostd. Asperger-diagnoosi ei siis tar-
koita, ettd lapsi taytyisi automaattisesti eristdd muista ikaisistdan esimerkiksi erityis-
luokkaan. Integrointi tavalliseen koululuokkaan asettaa kuitenkin haasteita opettajalle ja
luokan oppilaille. Ennen Asperger-lapsen saapumista koululuokkaan tulee opettajan
hankkia tietoa Asperger-lapseen liittyvista erityistoimenpiteista. Taito tulla toimeen ja
ottaa Asperger-lapsi yksilollisesti huomioon syntyy kuitenkin vasta kdytdnnon koke-

muksen kautta.

Opettaja joutuu Asperger-oppilaan kanssa tilanteeseen, jossa eivat perinteiset opetus-
menetelmat toimikaan toivotulla tavalla. Usein Asperger-oppilaalla on hyvait tietotaidot

eri oppiaineissa, mutta arkipéivan erilaisista tilanteista selviytyminen tuottaa ongelmia.



Opettaja voi talloin opetuksessaan hyoddyntaa strukturoitua opetusmallia. Strukturoitu
opetus tarkoittaa jarjestelméllisesti suunniteltua ja toteutettua opetusta, joka perustuu
mahdollisimman tarkkaan, monipuoliseen ja sédannéllisesti toistuvaan lapsen arviointiin
(Kerola 2001, 237). Strukturoitu opetus helpottaa Asperger-lapsen jokapéivaista toimi-
mista niin koulussa kuin kotonakin ja antaa lapselle mahdollisuuden itsendisempaan
toimimiseen. Strukturoidun opetusmallin kéyttdminen vaatii opettajalta aluksi aikaa ja
karsivéllisyyttd. Kun strukturointi tulee opettajalle ja oppilaalle tutuksi, voidaan sen

avulla saavuttaa onnistumisen kokemuksia ja mielek&sta oppimista.

Taman tutkimuksen avulla pyritddn selvittdmaan, mita strukturointi tarkoittaa kéaytan-
ndssa ja miten luokassa toimiva opettaja kokee strukturoidun opetusmallin kayttdmisen
osana omaa tyotaan. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja 1&hestymistapa on etnome-
todologinen. Tutkimusaineisto koostuu videoinnista ja haastattelusta. Videoinnin avulla
pyritdén kuvailemaan strukturoidun pedagogiikan kayttdmista opetustilanteessa mahdol-
lisimman tarkasti ja opettajan haastattelulla pyritadn saamaan opettajan omat mielipiteet

ja kokemukset strukturoinnin kdyttamisesta esiin.



2 ASPERGERIN OIREYHTYMA

Hans Asperger (1906-1980) oli itdvaltalainen lastenlaakéri. Han oli jo varhain Kkiinnos-
tunut lapsista, joilla oli sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kayttaytymisen ongelmia (Gill-
berg 1999, 11). Han julkaisi artikkelin ”Die autistischen Psychopaten im Kindesalter”
vuonna 1944 lasten autistisista persoonallisuushéiridistd (Ikonen 1998, 22). Hans As-
perger ndyttad olleen tietdmé&ton siitd, ettd venaldinen neurologi Eva Ssucharewa oli 20
vuotta aikaisemmin julkaissut tutkielman skitsoidisista persoonallisuushairigistd. On
ilmeistd, ettd Ssucharewa ja Asperger kuvasivat samantyyppisid vaikeuksia kayttaen
vain hiukan erilaisia nimityksia. (Gillberg 1999, 11; Gerland 1997, 43.)

Aspergerin lapsikuvaukset muistuttivat amerikkalaisen psykiatrin, Leo Kannerin, vas-
taavia kuvauksia. Ainoana erona oli, ettd Aspergerin kuvaamat lapset olivat normaali-
lahjaisia tai erittdin alykkaitd, kun taas Kanner kuvasi yleensa heikkolahjaisia lapsia.
(Gillberg 1999, 82.) Hans Asperger ja Leo Kanner syntyivat molemmat Australiassa ja
he molemmat opiskelivat Wienissd, mutta eivat koskaan tavanneet toisiaan (Frith
1991,5). Aspergerin artikkeli ”Die autistischen Psychopaten im Kindesalter” jai kuiten-
kin toisen maailmansodan jalkoihin (Gillberg 1999, 11). Hollantilainen Arn van Kreve-
len esitteli Aspergerin ty6td ensimmaisen kerran englanniksi 1971. Vasta vuonna 1981,
vuosi Hans Aspergerin kuoleman jalkeen, brittildinen lastenpsykiatri ja autismitutkija
Lorna Wing teki lisaselostuksiensa kautta Aspergerin artikkelin tunnetuksi. (Kielinen
1999, 4; Gillberg 1999, 12-13; Laukkarinen & Rufenacht 1998, 151.)



Hans Aspergerin klinikalla oli hallitsevana menetelmana erityisopetus ja Asperger oli
myos niin kutsutun Heilpedagogiikan puolestapuhuja ja sen kéyttaja. Aspergerin sano-
taan olleen herkkd havaitsemaan ja ymmartdmaéan autistisen persoonallisuushairion
omaavia lapsia, koska hanella itselld&n oli niistd piirteistda monia. Tasta asiasta ei ole
varmaa tietoa, mutta sité vahvistaa psykologi ja tutkija Uta Frithin ja Aspergerin tytta-
ren, Maria Felder-Aspergerin, yhdessé tekema haastattelu. Vuonna 1990 tehdyssa haas-
tattelussa tuli ilmi esimerkkeja Aspergerin liioitellusta muodollisuudesta, ihmissuh-
teidensa jaykkyydestd sekd aarimmaisyyksiin menevasta rituaaliriippuvuudesta. (Gill-
berg 1999, 12; Gerland 1997, 43.)

Aspergerin oireyhtymadn perimmaisid syitd ei tunneta. Ongelmien taustalla arvellaan
kuitenkin olevan neurobiologinen keskushermoston kehityshairid. Oireyhtymén aiheut-
taja on vield epéselva: syyt saattavat olla perinndllisid, viruksen tai aivovaurion aiheut-
tamia (esimerkiksi sikiokaudella tai synnytyksessd). Aspergerin oireyhtyma ei siis ole
kasvatuksen tulosta eikd psyykkinen sairaus. (Gillberg 1999, 82-87; Schopler, Mesibov
& Kunce 1998, 227-256.)

Ensimmainen Aspergerin esiintyvyyttd koskeva tutkimus tehtiin Goteborgissa 1980-
luvulla. Talldin oireyhtymén tiheydeksi saatiin véahintddn 26 lasta 10 000:tta kohti
(0.26 %). Tutkimuksessa jaljitettiin kuitenkin ensisijaisesti DAMP- ongelmaisia lapsia,
joten siind ilmoitettua esiintymistiheyttd voidaan pitdd epdvarmana. Seuraava ja luotet-
tavampi tutkimus tehtiin 1990- luvulla Goéteborgissa. Tutkimuksessa tuli ilmi, ettd 36:11a
10 000 lapsesta (0,36%) oli tyypillinen Aspergerin oireyhtyma. Islannissa 1990- luvun
alussa tehty tutkimus antoi esiintymistiheydeksi 0,35%, joka on hyvin lahelld Gotebor-
gissa saatua esiintymistiheyttd. Géteborgissa saatu tutkimus viittaa siihen, etta noin puo-
let Asperger- henkil6istd, joilla on sopeutumiseen ja koulunkéyntiin liittyvid ongelmia,
ei hae psykiatrista apua ennen aikuisikad. Monet jaavéatkin ilman diagnoosia koko lap-
suus- ja nuoruusikansa ajaksi. (Gillberg 1999, 31-32.)

As- tytoilla ja -naisilla on hiukan erilainen oireisto kuin As- pojilla ja -miehilla. Nain

ollen on mahdollista, ett4 osa ndist4 tapauksista jaa tunnistamatta ja tutkimuksen ulko-

! Jatkossa Asperger- lapsesta kaytetaan lyhennetta As
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puolelle. TAm& huomioon ottaen nykyiset esiintymismaérat olisivat liian alhaisia todelli-
seen esiintymistiheyteen verrattuna. Samoin tyttdjen osuus olisi suurempi kuin nykyisin
oletetaan. (Gillberg 1999, 32.) Goteborgin vaestopohjaisen tutkimuksen mukaan 7- 16 -
vuotiaita As-lapsia on neljasta seitsemaan lasta tuhatta lasta kohden. As-poikia on ne-

linkertainen maéra tyttdihin nahden (Vanhala 1996).

Aspergerin oireyhtyma voi ilmeté erilaisina erityispiirteing, jotka vaihtelevat yksilon,

ikdkauden ja lapsen saaman kuntoutuksen mukaan.

Rutiinit ja rajoittuneet kiinnostuksen kohteet. As-lapsella on usein pakonomaisia ru-
tiineja, jotka luovat As-lapselle turvallisuuden tunteen. Tietyt saannénmukaisuudet,
rutiinit ja rituaalit auttavat As-lasta ennakoimaan toimintoja ja tapahtumia. T&llGin han
voi kayttad tuttuja selviytymiskeinoja, ja olo tuntuu varmalta ja turvalliselta. Paivajar-
jestys taytyykin olla tarkoin mééritelty ja siind tapahtuviin muutoksiin tytyy varautua
etukateen. (Laukkarinen & Rufenacht 1998, 152.)

As-lapsella saattaa olla harrastus, joka vie hdanen kaiken aikansa ja josta han voi kerata
valtavan mééran erityistietoja ja opetella ne ulkoa. Harrastusalue on kuitenkin hyvin
kapea eiké sité sivuavilla aloilla ole lapselle merkitystd. Tallaisia kiinnostuksen kohteita
voivat olla muun muassa dinosaurukset, sotahistoria, kielet, tietokoneet, téhtitiede, his-
toria, taulukkotiede tai ilmatiede. Erikoiset kiinnostuksen kohteet antavat As-lapselle
mahdollisuuden osoittaa alykkyyttadn seka osallistua keskusteluun. Ne myds tyydytta-
vat lapsen johdonmukaisuuteen ja jarjestykseen liittyvat tarpeet ja antavat lapselle mah-
dollisuuden rentoutua. (Ehlers & Gillberg 1998, 9-12; ks. myds Attwood 1998, 89-103.)

Ongelmat sosiaalisissa tilanteissa. As-lapsen on vaikea asettaa itsensa toisen asemaan.
Hén tulkitsee helposti sosiaaliset tilanteet vaarin tai kayttaytyy sopimattomasti. As-lapsi
vetdytyykin mielellddn omiin oloihinsa, joten varsinainen leikki ja& vahéiseksi. As-
lapsella ei ole voimakasta tarvetta hakeutua samanikéistensé seuraan. Jos yhteydenottoa
samanikaisiin ilmenee, se tapahtuu pelkéstdan As-lapsen ehdoilla. As-lapset ovat yleen-
sé leikeissa sivustaseuraajia, mutta jos he osallistuvat, he késittelevat leikkitovereitaan
enemman esineind kuin ihmisind. As-lapsen sosiaalisen kanssakdymisen vaikeudet il-
menevat kahden tyyppisind. Osa lapsista on passiivisia ja sosiaalisesti eristaytyvia ja he

ovat rajoitetusti tekemisissa muutaman aikuisen kanssa. Toiset lapsista taas ovat aktiivi-
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sia, mutta tunteettomia ja tunkeilevaisia suhteissaan toisiin ihmisiin. (Ehlers & Gillberg
1998, 6-8; ks. myds Attwood 1998, 28-67.)

Kommunikoinnin ongelmat. Lapsi voi kéyttaa niin sanottua pikkuvanhaa puhetta. Puhe
on yleensa rajoittunutta ja aiheen valinnat ovat yksipuolisia. As-lapsen kielenkéyttd on
pikkutarkkaa. He pyrkivét sanakirjan avulla oppimaan sanojen tarkkoja merkityksia ja
lisadmaan sanavarastoaan. As-lasta arsyttaa, kun toiset ihmiset eivéat ilmaise itsedan yhta
sanatarkasti. As-lapsen puutteellinen kyky kéyttaa kieltddn sosiaalisesti on usein ristirii-
dassa hdnen kielensé oikeaoppisuuden kanssa. As-lapset puhuvat mieluummin yksindén
kuin keskustelevat toisten kanssa. My6s puhemelodia voi poiketa normaalista. (Ehlers
& Gillberg 1998, 13-15; ks. myds Attwood 1998, 67-89.)

As-lapsi tulkitsee kuulemansa usein kirjaimellisesti, han ei ymmaérra kuvainnollista kiel-
t4 eikd huumoria. Puhutun kielen apuna voidaan kayttaa kuvia ja muita visuaalisia ha-
vainnointivalineitd (Ehlers & Gillberg 1998, 13-15; ks. myds Attwood 1998, 67-89).

Visuaalisina havainnointivélineind voidaan kayttaa esim. esineita sekd kuva- ja sanalap-

puja.

Ongelmia ilmenee usein myds non-verbaalisessa viestinnassa. As-lapsi kéayttaa ilmeita
ja eleitd vahaisesti tai poikkeavasti. Kehonkieli on kokonaisuudessaan jaykkaa ja kom-
peldd. Lapsi voi valtelld silmiin katsomista, mutta toisaalta taas tuijottaa liiallisesti ja
tuoda kasvonsa hyvin lahelle kuulijaa. (Ehlers & Gillberg 1998, 13-15; ks. myds Att-
wood 1998, 67-89.)

As-lapsella on ongelmia, joita nimitetd&dn semanttis-pragmaattisiksi. Semantiikka tar-
koittaa vaikeuksia ymmartaa sanojen merkityksia ja pragmatiikka vaikeuksia liittaa kie-
lellinen viesti sosiaaliseen yhteyteensd. As-lapsen on siis toisaalta vaikeaa ymmartaa
sanojen tilanteesta toiseen vaihtuvaa sisaltod ja toisaalta vaikeaa liittaa kielellinen viesti
sosiaaliseen ja tunteenomaiseen yhteyteensd. Tatd voidaan kutsua myos vaikeudeksi
”lukea rivien vélistd”. Semanttis-pragmaattiset ongelmat saattavat olla yhteydessa As-
henkilon vaikeuksiin eldytyé toisten ihmisten ajatuksiin, tunteisiin ja kasityksiin. (Ehlers
& Gillberg 1998, 13-15; ks. myds Attwood 1998, 67-89.)
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2.1 Muita erityispiirteita

Varsinkin lapsen varhaiskehitykseen saattaa liittya erilaisia nukkumiseen liittyvia on-
gelmia. Nukahtaminen saattaa olla hankalaa, ja unirytmi voi olla poikkeuksellinen. As-
lapsella saattaa ilmeta yli- tai aliherkkyytta esimerkiksi erilaisia aanid, valoja, hajuja ja
makuja kohtaan. Lapsi voi reagoida oudosti myds kipuun ja kosketukseen seka kuu-
maan ja kylméan. Lapsella voi olla heikko tasapainokyky sekd ongelmia kéden ja sil-
man yhteisty0ssé. Kévelytyyli on nykivaa ja jaykkaa ja liikkeet on huonosti koordinoi-
tuja. He eivét ole kiinnostuneita urheilusta ja kokevat erilaiset joukkuepelit hankalina.
As-lapsella ilmenee usein ongelmia oman toiminnan ohjaamisessa ja keskittymiskyvys-
sé seka siind, miten han ohjailee keskittymistaan eri asioihin. Joillakin lapsilla saattaa
olla puutteita avaruudellisessa hahmottamiskyvyssd, kun taas jotkut saattavat olla vas-
taavalla alueella todella lahjakkaita. As-lapset ovat yleensa normaalidlyisid tai jopa
poikkeuksellisen lahjakkaita, mutta toisinaan myds lievasti kehitysvammaisia. (Ehlers &
Gillberg 1998, 16-17; ks. myds Attwood 1998, 103-140.)

Yleislahjakkuus. As-ryhmassd korkea alykkyys tai toisin sanoen yleislahjakkuus on
keskimaaréistd korkeampaa kuin normaalivéaestdssa, kun otetaan huomioon kaikki ne
vaikeudet, joiden oletetaan vaikuttavan heikompaan yleislahjakkuuteen. Aspergerin
oireyhtyman ja korkean alykkyyden valilla on todettu olevan suora syy-yhteys. Juuri
alyllinen lahjakkuus on monien As-henkiléiden suurin mahdollisuus elaméasséén ja sita
tulee hyodyntéé ja kayttad. As-henkildiden alyllisid vahvuuksia tulisi painottaa ja tata
kautta vahvistaa heidan itseluottamustaan. (Gillberg 1999, 77-78.)

“Savat- kyky” ja erikoistaidot. As-henkil6iden poikkeuksellisen hyvd ulkomuisti ja
melkeinpé rituaalinomainen pakko-oireisuus lisddvat todennakoisyytta, etta erikoishar-
rastusten myota heilld ilmenee poikkeuksellisia erikoistaitoja tietyilla alueilla. Usein
ndma erikoistaidot ilmenevat kapealla, tarkkaan rajatulla alueella. ”Savant-kyvysta”
puhuttaessa kuvaillaan erittdin korkeatasoisia erikoistaitoja, jotka ylittavat selvésti sen
tason, mita pelkéan alykkyysosamééran perusteella voitaisiin olettaa. Yksittdinen erityis-
taito tai —kyky on siis ylivertainen sekd henkilon itsensd muihin kykyihin ja taitoihin
ettd kenen tahansa ei- autistisen henkilon vastaavaan kykyyn néhden. Téllaista erityis-

lahjakkuutta on tavattu muun muassa piirtdmisen, matematiikan, musiikin ja muistitoi-
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mintojen alueilla. As-henkild ei kuitenkaan yleenséd pysty kayttdmaan hyodykseen tétéa
erityislahjakkuuttaan eldméan muilla alueilla. Erityistaito jaakin yleensd yksittaiseksi
saarekkeekseen ja henkilon pinttyneeksi kiinnostuksen kohteeksi. (Gillberg 1999, 79;
ks. myds Ikonen 1998, 68.)

Muisti. Kolmasosa As-henkil6istad nayttdd omaavan harvinaisen hyvéan muistin, etenkin
kun kysymyksessa on nakohavainnot. Joskus puhutaan valokuvamuistista tai eideetti-
sestd muistista. As-henkild voi muistaa 15 vuotta sitten tapahtuneen asian tai tapahtu-
man ja kuvata sen yksityiskohtaisesti. Joillakin henkil6ill& voi olla erittdin hyva paikal-
lisvaisto ja toisten on puolestaan vaikeaa tutustua uusiin ympéristoihin puutteellisen
kokonaishahmotuksen takia ja koska heilld toisinaan saattaa olla visuospaattisia vaike-
uksia. (Gillberg 1999, 79.)

Karsivallisyys. Osa As-henkildista on erittain karsivéllisid, osa malttamattomia ja hel-
posti luovuttavia. He kayttaytyvéat karsimattomasti tilanteissa, joita he pitavét tylsina tai
eivat ymmarré. Tilanteet, jotka liittyvat heidan erikoisharrastukseensa, saavat osakseen
erityista karsivallisyytta. (Gillberg 1999, 79-80.)

Suuri energisyys. As-henkil6ita pidetdan saamattomina ja laiskoina. Pieni ryhma As-
henkil6itd omaa korkean energiatason ja ndma henkil6t voivat suorittaa, ollessaan vah-
vasti kiinnostuneena tai motivoituneena, asioita, joihin muut eivat pystyisi. Tama voi
pated niin ruumiillisissa kuin alyllisissakin suorituksissa. Osaa néista henkiloista voi-

daan pitaa jopa tyonarkomaaneina. (Gillberg 1999, 80.)

Huolellisuus. As-henkil6t jakaantuvat huolellisuuden suhteen kolmeen ryhmaan: ilmei-
sen huolimattomiin, liioitellun huolellisiin sekd henkil6ihin, joiden tunnontarkkuus
vaihtelee molempien naiden adarimmaisyyksien vililla. Aarimmaisyyksiin menevista
huolellisuudesta voi olla myds hy6tyd ndille henkil6ille esimerkiksi matemaattis-
teknisessa ja tutkimusluonteisissa tehtévissd, joissa vaaditaan tdsmaéllisyytta. (Gillberg
1999, 80-81.)

Hidas vanheneminen. Kliinisi& havaintoja on tehty siit4, ettd As-henkil6t kypsyvat mo-
nessa mielessé hitaasti ja ehkd sen my6ta myos vanhenevat hitaasti. Esimerkiksi heidén

katensd ja kasvonsa voivat olla hammastyttavan sileat myohdiskeski-ikaan saakka. Ry-
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pyttomat kasvot saattavat johtua niukasta elehtimisesta ja niukasta ilmeiden kaytosta.
Myos poikkeava hormonien, kasvutekijoiden ja vélittdjaaineiden kehitys voi osaltaan
vaikuttaa asiaan. (Gillberg 1999, 81.)
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3 AUTISMI

Autismi-sanan alkuperénd pidetddn kreikankielistd sanaa autos, “itse”. Sveitsildinen
psykiatri Eugen Bleuler kéytti autismi-sanaa kliinisessa mielessa vuonna 1911 kuvates-
saan skitsofreenisten potilaidensa halua vetdytyd omiin oloihinsa. Nykyiselle autismika-

sitykselle loi perustan amerikkalainen psykiatri Leo Kanner. (Ikonen 1998, 20-22.)

Autismi eli autistinen oireyhtymd on laaja-alainen kehityksen héiri6, joka on neurolo-
gis-biologista alkuperad ja jonka vaikutukset nakyvat kayttaytymisessa (Kerola 1994,
4). Autismi ei ole tarkkaan rajattu sairaus tai vamma, vaan se koostuu useista piirteista

ja on monimuotoinen ja yksilollinen (Backman 1998, 5).

Autismin oireet ilmenevaét:
1. Hairioina sosiaalisessa kanssakdymisessa ihmisten kanssa.
2. Hairidiné joko kielellisessa tai elekielellisessd kommunikoinnissa.
3. Rituaalikayttdytymisenad ja rutiineina
4. Poikkeavina reaktioina aistiarsykkeisiin.
( Jokiharju, Kukkurainen, Kulmala & Rantanen 1995, 8; Steindal 1997, 7.)

Sosiaalinen kanssakdyminen. Autismitutkija Lorna Wingin mukaan autistit voidaan
jakaa sosiaalisen kayttaytymisen perusteella kolmeen ryhmaan. Ensimmaiseen ryhmaan

kuuluvat eristaytyvat autistit, jotka eldvat omissa oloissaan ja heidén on vaikea sopeu-
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tua eldmaan muiden ihmisten kanssa. Arkirutiineissa tapahtuvat muutokset ovat heille
vaikeita ja heidén kielelliset valmiutensa ovat véhdisia. He tarvitsevatkin jatkuvasti
muiden huolenpitoa ja apua seka vaativat, ettd ymparistd sopeutuu heidan tarpeisiinsa.
Eristaytyvid on autisteista noin puolet. Toista ryhmaa kutsutaan passiivisiksi autisteik-
si. Heid&n kanssakaymisen taitonsa ympériston kanssa ovat suuremmat kuin eristaytyvi-
en. Myos heidén kykynsa oppia, kommunikoida ja hallita omaa kayttaytymistaan ovat
kehittyneemmat kuin eristaytyneilla. Jos ymparistd ymmartaa heidén erityistarpeensa ja
—laatunsa, he pystyvét suhteellisen itsenéiseen vuorovaikutukseen ja toimintaan ympa-
ristonsé kanssa. Tasté huolimatta akilliset muutokset ovat heillekin vaikeita sietdd. Noin
neljésosa autisteista kuuluu passiivisten ryhméan. Aktiiviset ja erikoiset autistit muo-
dostavat kolmannen ryhman. Tahén ryhmaén kuuluvilla ongelmat ovat lievié verrattuna
eristdytyvien ja passiivisten ryhméan. Heidéat sekoitetaan usein muista ongelmista kérsi-
viin (psyykkiset sairaudet, dysfasia, MBD), joten heitd ei valttdmétta tiedosteta autis-
teiksi. Heidan kayttaytymisensa on usein itsekeskeistd, estotonta ja hammentavéa, koska
heidan on vaikea tiedostaa sosiaalisen kanssakdymisen saantoja. Aktiivisia ja erikoisia
on autisteista noin neljasosa. (Ikonen 1998, 56-57; Kulomaki 1992, 12-13.)

Kommunikaatio-ongelmat. Autisteilla on usein vaikea kielen kehityksen hairid. On-
gelmat kommunikaatiossa johtuvat muun muassa siita, etta autistinen lapsi ei ymmarra,
mihin kieltd kaytet4dan. Jotkut lapset oppivat puhetta, mik& kuitenkin muutaman vuoden
14ssé véhenee tai loppuu kokonaan. Toiset lapset voivat olla kuitenkin kielellisesti hy-
vinkin taitavia, kun taas toisilla puhe saattaa olla vain sekavaa aantelya. ( Jokiharju ym.
1995, 8-10.)

Rituaalikayttaytyminen. Autisti voi toistaa tiettyd kayttaytymistd, esimerkiksi kasien
heiluttelua tai hyppimistd, loputtomasti. Rituaalikéyttdytyminen voi ilmetd myos siten,
etta autistinen henkild jdhmettyy tuijottamaan tiettyd asiaa tuntikausiksi. Autisteille on
tyypillistd myos jokapaivaiseen elaméan kuuluvat erilaiset rutiinit. Pienetkin muutokset
naissé voivat aiheuttaa suuria tunteenpurkauksia, kuten esimerkiksi lelun paikan vaih-
tuminen. Toisaalta rutiineja voi myds oppia kayttamaan hyddyksi kuntoutuksessa ja

helpottamaan jokapdivaista elamaa. (Jokiharju ym. 1995, 8-10.)

Poikkeava aistiarsykkeisiin reagoiminen. Reagoinnissa erilaisiin aistiarsykkeisiin on

suuria yksilollisia eroja. Aantensietokyky voi vaihdella samankin henkilén kohdalla
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suuresti. Kovakin &éni voi jossain tilanteessa miellyttéa ja toisessa kauhistuttaa. KaikKki-
en aistien alueella voi ilmeté suurta yliherkkyytta tai luonnotonta sietokykya, esimerkik-
si kipukynnyksen puuttuminen kokonaan. Useilla autisteilla uni- ja nukahtamisvaikeu-
det ovat myos yleisid. Nukahtaminen voi olla vaikeaa, ja younet voivat jaddd muuta-
maan tuntiin. Nukkuminen saattaa olla katkonaista ja levotonta. (Jokiharju ym. 1995, 8-
10.)

3.1 Kouluikainen autisti

Kouluidssa autistiset piirteet lievenevat, esimerkiksi syomis- ja nukkumisongelmat seka
tuhriminen véahenevét. Kayttaytyminen ei kuitenkaan muutu itsestaén, vaan se edellyttaa
aktiivista kuntoutusta. Yksilolliset erot oireiden ilmenemisessd ovat kuitenkin suuria.
Oireyhtymén keskeisia piirteita ilmenee kouluidssa mm. vuorovaikutuksen ja kommu-
nikaation poikkeavuutena, rajoittuneessa ja toistavassa toiminnassa sek& poikkeavana
reagointina aistidrsykkeisiin. Joillakin autisteista ilmenee erilaisia erityislahjakkuuksia
muistamisen, matematiikan, musiikin ja tekniikan alueella. (Kerola 1994, 19- 21; ks.
myaos Sillanpad ym. 1996, 493- 495; Kuloméki 1992, 10-11.)

3.2 Autismin Kirjo

Autismi on moniulotteinen syndrooma. Kansainvalisen tautiluokituksen mukaan autisti-
seen kirjoon kuuluvat mm. lapsuusidn autismi, epatyypillinen autismi, Retiin oireyhty-
mé& ja Aspergerin oireyhtyma. Nailla hairioilla on yhteinen perusta, mutta yksilllinen
ilmenemismuoto. Autistiset henkil6t eivat siis ole samanlaisia, vaikka heilla on ilmei-
sesti sama perushairio. (Ilkonen 1998, 61; http://www.tornio.fi/eve/aspl.htm.) Lorna
Wingin mielesta Aspergerin oireyhtyma ja autismi ovat saman puun oksia. Wingin mu-
kaan autismilla ja Aspergerin oireyhtymalld on yhteisend tekijéana vaikeudet seuraavilla
alueilla ("Wingin triadi”):
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1. Kykenemattomyys sosiaaliseen vuorovaikutukseen etenkin ikatovereiden kans-
sa.

2. Puutteellinen kielellinen ja ei- kielellinen kommunikaatiokyky.

3. Rajoittunut sisédinen mielikuvitusmaailma, jonka sijalla on toistavaa toimintaa
ja/tai yksipuolisia kiinnostuksen kohteita.
(Ehlers & Gillberg 1998, 21.)

Christopher ja Carina Gillberg ovat kehittdneet tatd nakemystd luomalla yleiseen lah-
jakkuustasoon sidoksissa olevan ryhmityksen vaikeusasteen perusteella. As-lapset, jotka
ovat lahjakkuudeltaan normaaleja, kuuluvat lievaasteisimpaan kenttdén. Kannerin var-
haislapsuuden autistit, joilla on lievé/keskiasteinen kehitysvammaisuus, kuuluvat keski-
kenttd&n. Vaikea-asteisimpaan ryhméan kuuluvat vaikeasti kehitysvammaiset autistiset.
(Ehlers & Gillberg 1998, 21-22.)
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4 DIAGNOSOINTI JA DIAGNOOSIKRITEERIT

Autistisuuden/Aspergerin oireyhtyman arvioiminen on vaikeaa sen yksilollisyyden ja
moninaisuuden vuoksi. Jotta diagnoosi voidaan tehdd luotettavasti, tarvitaan erittdin
pitkad seurantaa. Kuntoutus tulisi kuitenkin saada kayntiin heti, kun oireita on ilmennyt,
vaikkei varsinainen diagnoosi olisikaan vield varmistunut. Suurin hy6ty diagnoosista
onkin ehka vanhemmille, koska talldin heidan on helpompi ymmartaa lapsensa kayttay-
tymistd, eivatka he syyta lapsensa ongelmista itsedan tai kasvatusmenetelmidéan. Diag-
nosoinnin jalkeen vanhemmat myos tietdvat, mistd voi hakea apua. Kaiken arvioinnin
pitaisi tapahtua lapsen luonnollisessa ympaéristossé eli kotona, péaivékodissa tai koulussa.
(Kujanpéé & Norvapalo 1998, 30-31 ; Attwood, 1998, 175-176.)

4.1 Arvioinnin apuvalineet

Apuvilineind diagnosoinnissa kaytetdan erilaisia arviointi- ja haastattelulomakkeita,
joita perhe kady lapi yhdessa arviointia tekevan tyontekijan kanssa. ABC- arviointias-
teikkoon (Autism Behavior Checklist) kuuluu 57 perheelle esitettavaa vaittamaa, jotka
koskevat lapsen kieltd, kontaktia ja omatoimisuutta, aistipulmia sek& oman kehon ja
esineiden kayttéa. Toinen yleisesti kdytossd oleva arviointiasteikko on CARS (Child-
hood Autism Rating Scale). CARS —asteikon avulla saadaan tietoa siit4, onko lapsen
ongelmissa ensinnék&én kyse autistisuudesta ja onko lapsi lievésti, kohtalaisesti vai
vahvasti autistinen. Kun kyseinen testi tehddan myéhemmin uudelleen, voidaan sen

avulla saada arvokasta tietoa kuntoutuksen tehokkuudesta. CARS —asteikko arvioi lap-
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sen kayttaytymistd 15 eri osa-alueella. Jos kyse on heikkolahjaisesta henkilostd, jolla
epéillddn Aspergerin oireyhtymaa, voidaan CARS -asteikkoa kayttdd hyvéana apuvali-
neend ongelmien kartoittamisessa. CARS —asteikko ei kuitenkaan vélttaméattad sovellu
normaalilahjakkaiden tai hyvin lahjakkaiden henkil6iden arvioimiseen. Téllaisissa tapa-
uksissa soveltuu paremmin ASDI -haastattelu (Asperger Syndrom Diagnostic Inter-
view), joka kattaa Gillbergin ja Gillbergin diagnoosikriteerien mukaiset 20 oirealuetta.
(Gillberg 1999, 96-99 ; Ikonen 1998, 79-81.)

Vanhemmille ja opettajille voidaan antaa ASSQ - kyselylomake (Autism- spectrum
disorder Screening Questionnaire). ASSQ siséltdd 27 kysymystd, joista suurin osa kos-
kee Aspergerin oireyhtymad. Jos testatulla henkil6lla on tietty mééara ASSQ :n mukaisia
oireita, hanelld on hyvin todenndkoisesti Aspergerin oireyhtyma4 tai jokin muu autistinen
hairio. (Gillberg 1999, 96-99 ; Ikonen 1998, 79-81.)

Lapset, joilla epdillaadn Aspergerin oireyhtymaa, taytyy tutkia myos jollain kognitiivisel-
la tai neuropsykologisella testilla. N&it4 ovat esimerkiksi Wechslerin asteikot WISC ja
WAIS. Kyseisten asteikkojen avulla paljastuu lasten erityinen lahjakkuusprofiili. (Gill-
berg 1999, 96-99 ; Ikonen 1998, 79-81.)

Muut laé&ketieteelliset tutkimukset ovat vélttamattomid, mikali As-henkilolld on oppi-
misvaikeuksia ja hdnen alykkyysosaméaarénsa on alhaisempi kuin n. 90 (Gillberg 1999,
96-99 ; Ikonen 1998, 79-81).

4.2 Diagnoosikriteerit

Aspergerin oireyhtyméaé varten on muokattu niin sanottuja diagnostisia kriteereja. Ne on
laadittu diagnosoinnin helpottamiseksi, Asperger-tutkimuksen lisdédmiseksi ja siksi, etta
voitaisiin muodostaa yhtenéinen kasitys tilanteesta. Asperger-oireyhtyman diagnostisia
kriteeriluokituksia on useita, mutta eri kriteeriluettelot painottavat vamman eri puolia.
(Frit 1991, 123; Gillberg 1999, 17-18.)
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Suomalaiseen tautiluokitukseen Asperger-diagnoosi tuli virallisesti 1996. Suuria eroja
esiintyy lasten ja aikuisten diagnoosien lukumaarasta. Lapsilla Aspergerin oireyhtyma
havaitaan paremmin, kun taas nuorilla ja aikuisilla Aspergerin oireyhtyma jaa useasti

diagnosoimatta. (Kielinen 1999, 5.)

Gillbergin ja Gillbergin diagnoosikriteeriluokituksessa pitaydytaan tiukasti Hans Asper-
gerin nakemyksessd, jonka mukaan motorinen kompelyys ja erikoiset kiinnostuksen
kohteet ovat padoireita ja jonka mukaan kieli ja puhe saattavat kehittyd myohaan. Pu-
heessa ja kielessé ilmenee yleensd liioiteltua muodollisuutta ja pikkutarkkuutta. Selvaan
Asperger- diagnoosiin vaaditaan yhdeksan oiretta kahdestakymmenestd mahdollisesta.
(Frit 1991, 123; Gillberg 1999, 17-18.)

Szatmarin Kriteeriluokitus muistuttaa monessa suhteessa Gillbergin ja Gillbergin kritee-
riluokitusta. Padasiallinen ero on siing, ettd Szatmarin mukaista diagnoosia ei voida teh-
da, mikéli autismi-diagnoosin kriteerit tayttyvat. Diagnoosiin vaaditaan vahintaan kuusi
oiretta kahdestakymmenestédkahdesta mahdollisesta. (Frit 1991, 124; Gillberg 1999,
17,19.)



22

5 AUTISMIN JA ASPERGERIN OIREYHTYMAN
KASVATUKSELLINEN KUNTOUTUS JA OPETUS

Kuntoutukseen kuuluu antaa jokaisessa iké&vaiheessa kehitystd vastaava opetus. Suunni-
telmallinen opetus tulee kéynnistaa jo pikkulapsi-idssa péivahoidon piirisséd. Opetus on

osa kuntoutusta ja kuntoutuksen lahtokohta. (http://www.tornio.fi/eve/Lapyoasp. htm.)

Yhteistyd vanhempien kanssa. Koulun tulisi ottaa selville, mitkd ovat vanhempien odo-
tukset lapsen kehityksessé ja oppimisessa. Vanhempien kanssa tulisi myds keskustella
siitd, kuinka paljon heilld on tietoa lapseen liittyvistd ongelmista ja miten he toimivat
lapsen kanssa kotona. Vanhempien kriisireaktion vaihe on myds selvitettdva eli, miten
he ovat sopeutuneet lapsensa erityisyyteen. Myos huolellinen lapsen esitietoihin tutus-
tuminen on tarkedd. Tama merkitsee lapselle tehtyjen aikaisempien tutkimusten ja tutki-
jan selvittamisté. Jos ongelmatilanteessa halutaan pitaa yhteytta tutkijaan, on siihen saa-
tava lupa vanhemmilta. (Pihlaja & Svérd 1996, 286- 288; Ikonen 1998, 244- 245.)

Lapsen kehityksen yksil6llinen arviointi. Ennen pedagogista suunnittelua taytyy kar-
toittaa lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen taso. Arviointi voi pohjautua aikaisemmin
esittelemiini autistisen lapsen arviointiasteikkoihin. Havainnointia voi toteuttaa myos
kirjaamalla lapsen toimia ja tapoja péivékirjaan tai kayttamalla hyvéksi videokuvausta.
Havainnoinnin ja arvioinnin kohteena voivat olla muun muassa lapsen mahdolliset ste-
reotypiat ja poikkeavat tavat (milloin ja missé yhteyksissa niita esiintyy?), lapsen vuo-

rovaikutustaidot ja kielen ja puheen kehitys seka lapsen oppimisvalmiudet. Myds moto-
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riset taidot, aistihavainnot sekd omatoimisuuden aste eri yhteyksissé ovat tarkeita arvi-
oinnin kohteita. (Pihlaja & Svard 1996, 286- 288; Ikonen 1998, 244- 245.)

Lahtokohtana arkielaman tilanteet. Autistisen lapsen kuntouttamiseen voidaan katsoa
kuuluvan kaikki lasten kanssa paivittdin tehtévét toiminnot. Jokapaivéiseen elamaan
kuuluvat asiat, kuten hygieniaan, ruokailuun, pukeutumiseen, sosiaaliseen kanssakdaymi-
seen ja omatoimisuuteen liittyvat asiat ovat ensisijaisia opetusta suunniteltaessa. Kasva-
tuksessa ja opetuksessa on otettava huomioon lapsen yksilollinen tapa hahmottaa maa-
ilmaa. Jotta lapselle muodostuisi mahdollisimman paljon onnistumisen ja hallinnan ko-
kemuksia, tdytyy opettamiseen varata riittdvasti aikaa ja kasitella vain yhté asiaa kerral-
laan. (Pihlaja & Svérd 1996, 286- 288; Ikonen 1998, 244- 245.)

Lapsen sosiaalisten taitojen kartoitus. As-lapsen kanssa toimivan aikuisen tulisi ensiksi
kartoittaa lapsen sosiaalisten taitojen taso. Erilaisten kysymysten avulla aikuinen voi
selvittad lapsen kasityksia siitd, miten hanen mielestéén erilaisissa sosiaalisissa tilanteis-
sa tulisi toimia. Lapselta voi kysyé esimerkiksi: onko h&nen paivakotiryhmassaan saan-
toja ja miksi niitd on, mité seuraa, jos sdantojé ei noudata, miké on lapsen mielestad mie-
luisin/ ikdvin sdantd ja miksi? My0s toimintaa siirtymétilanteissa voidaan selvittéda ky-
symalla esimerkiksi: mihin ruokailuvélineet laitetaan ruokailun jalkeen, mitd tehdaén
kun liikuntatuokio on ohi tai miten toimitaan lahdettdessa retkelle? Lapsen ystavyyssuh-
teitakin olisi hyvé tarkkailla, silla lapsi voi kiinnittdd ihmissuhteissaan huomiota vaariin
seikkoihin tai han saattaa jaljitella vaaria malleja. Hyvia kysymyksia tdhan ovat esimer-
Kiksi: onko sinulla ystavid, mista tiedat, etta joku on sinun ystavasi tai miksi luulet, ettd
joku lapsi ryhmadssési on suosittu? Tulisi kuitenkin miettig, etteivat kysymykset olisi
lapselle liian hankalia tai epdmiellyttavié. (Tapola 1/1998, 23-24; 2/1998, 6-8.)

Sosiaalisten taitojen harjoittelun tarkeys. As-lapset eivét opi sosiaalisia taitoja auto-
maattisesti, vaan niitd tdytyy tietoisesti ja systemaattisesti opettaa. Lapsilla voi olla vai-
keuksia arvioida sosiaalisia tilanteita. Heill& on tarve toimia totuudenmukaisesti, vaikka
se sosiaalisessa tilanteessa olisikin loukkaavaa tai epésovinnaista. Sosiaalisten tilantei-
den harjoittelua ei kuitenkaan saa asettaa muiden kuntoutusmuotojen tai alyllisten eika
myosk&ddn muiden kykyjen kehittdmisen edelle. As-lapsen erityistaitojen kehittdminen

saa aikaan positiivisia vaikutuksia myos sosiaalisella alueelle. (Gillberg 1999, 43, 113.)
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Leikki oppimisen valineend. Hyva keino sosiaalisten tilanteiden opettelulle on tehda se
leikin kautta. Julie Donnelly (1997) on kayttanyt sosiaalisten tilanteiden harjoittelun
valineend eradnlaista pelid. Pelid toteutetaan lapsen yksilollisten tarpeiden mukaan ja se
soveltuu 4-13-vuotiaille lapsille. Pelilauta on jaettu kolmeen tai neljaan erivériseen alu-
eeseen. Punaisiin kortteihin on koottu sosiaalisia tilanteita, jotka lapselta ja vanhemmilta
saadun informaation mukaan tuottavat lapselle vaikeuksia. Kortissa voi olla esimerkiksi
seuraavankaltainen ongelma: aiti haluaa sinun tulevan syémaan, mutta sind haluaisit
pelata tietokonepelisi loppuun. Mité sind teet? Lapsen tulisi ratkaista kyseinen ongelma
tarvittaessa aikuisen avustamana. Pelid tulisi pelata useita kertoja, jotta tilanteiden vaa-
timat toimintatavat tulisivat lapselle tutuksi. Pelissd on myds sinisia ja keltaisia kortteja.
Siniset kortit sisaltavat hauskoja tehtavia ja keltaiset kortit ohjaavat pelin kulkua. Kel-
taiset kortit ilmoittavat, saako pelaaja jatkaa matkaa vai taytyyko hénen palata taakse-
pain. Joskus pelissé voi olla mukana kortteja, jotka sisaltavat kysymyksié lapsen mah-
dollisista erityisista kiinnostuksen kohteista. Kun peli on tullut lapselle tutuksi, voidaan
pelaamaan ottaa mukaan lapsen vanhemmat, sisaruksia tai kavereita. Punaisia kortteja
lisatdan peliin aina, kun uusia vaikeita sosiaalisia tilanteita tulee ilmi. (Donnelly & Levy
1997, 12-14.)

Kaytannon toimintamallit. As-lapselle téytyy opettaa tavallisimpia toimintamalleja,
jotka voivat tuntua itsestdén selviltd. As-lapset kokevat olevansa sosiaalisesti yksin. He
voivat ndin ollen kaivaa nendénsa muiden ihmisten lasnéollessa, koska he eivat itse ajat-
tele muita ihmisid. As-lapselle on opetettava myos sopivia keskustelun aloitus- ja lope-
tusmuotoja seka toisten ihmisten tervehtimisen tarkeyttd. Koska As-lapset ovat usein
suorapuheisia ja spontaaneja, pitdd heille opettaa, misté asioista on sopivaa puhua mui-
den ihmisten lasnédollessa. Lapselle kerrotaan, ettd kaikkia asioita ei tulisi sanoa liian
suoraan, eikd hénen tulisi kayttdytyd epakohteliaasti sosiaalisessa tilanteessa. (Tapola
1/1998, 23-24.)

Liikunnan merkitys. My®0s liikuntatuokioilla on tarke& merkitys As-lapsen sosiaalisten
taitojen kehittymisen kannalta, vaikka lapsi itse néyttdisikin olevan haluton osallistu-
maan liikuntatuokioihin. Erilaisten motoristen toimintojen harjoitteleminen, pallon heit-
to, juoksu, hyppely, kiipedminen sekd muut oman kehon hallintaan liittyvat toiminnot,

auttavat lasta osallistumaan ikaistensa toimintoihin. Kun lapsi oppii motorisia valmiuk-
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sia, hdnet hyvéksytdan helpommin mukaan muiden leikkeihin ja hanen itsevarmuutensa
lisdadntyy. (Beckman 1997, 136- 140.)

Tietokoneavusteinen opetus. Tietokoneiden yleistyesséa on huomattu niiden hyvét kayt-
tdmahdollisuudet myds As-lasten kuntoutuksessa ja opetuksessa. Tietokoneet voivat
olla joko As-lapsen henkilokohtaisena apuvalineend tai heidan opetuksensa ja kuntou-
tuksensa tukena. Tietokoneiden kayton hyddyllisyydelle As-lasten parissa on 16ydetty
useita syité. Tietokone ei kayttaydy ihmisen tavoin, vaan se on aina saannéllinen ja yh-
denmukainen seka kérsivéllinen odottamaan lapsen vastausta. Tietokone antaa lapselle
tunteen autonomiasta ja tehokkaasta toiminnasta. Tietokone toimii kommunikoinnin
valineend kuviensa, symboliensa ja yksil6llisten kdyttolaitteidensa kautta. Lisaksi tieto-
koneen avulla ongelmat voidaan esittdd kontrolloidusti ja lapsen yksilolliset tarpeet
huomioiden. Ongelmana tietokoneen kéytélle opetuksessa on sopivien ohjelmien vé&hai-
syys juuri As-lasten tarpeisiin. Tietokoneiden lukuisista eduista huolimatta on muistet-
tava, ettei se koskaan voi korvata ihmisté ja inhimillistd vuorovaikutusta. (Ikonen 1998,
178-180.)

Perusteita opetusmenetelmien valinnalle. Lapsen motivaation kannalta voi olla turhaa
tai jopa haitallista, ellei opetusmenetelmien valintaa pohdita perusteellisesti kunkin lap-
sen kohdalla erikseen. Opetuksen alkuvaiheessa on lapselle laadittava henkil6kohtainen
opetussuunnitelma, jonka Idhtokohtana ovat perustiedot lapsesta. Lapsen kronologinen
ika ja kehitysiké seka lapsen oppimisvalmiudet ja taidot. On otettava selville myds lap-
sen perhetausta, kehityshistoria ja terveydentila. Henkildkohtaista opetussuunnitelmaa
laadittaessa pitaa siis miettid, milla opetusmenetelmilld saadaan parhaalla mahdollisella
tavalla tuettua As-lapsen kehitystd. Opetustilanteiden suunnittelussa tdytyy ottaa huo-
mioon seuraavat menetelmalliset I&htokohdat:

- jatkuva havainnointi ja tavoitteiden tarkistaminen

- eteneminen pienten ldhitavoitteiden kautta

- opetettavien asioiden tarkeys oppijan kannalta

- kertauksen ja toistamisen tarkeys

- kaikkien aistikanavien hyddyntaminen opetuksessa

- asioiden konkretisointi

- oppijan kykyjen ja tehtavien yhteensopivuus

- kommunikointi oppijan ehdoilla
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- tehokkaiden vahvistajien hyddyntaminen.
(Ikonen 1998, 155-156.)

Huolimatta siitd, ettd konstruktivismi on vallannut alaa oppimiskésitysten alueella, ei
behaviorismia pida hylata As-lasten opetuksessa (Ikonen 1998, 155-156). Behaviorismi
korostaa sitd, ettd véliton vahvistaminen on tarkeétd uuden kayttaytymisen saavuttami-
selle tai uuden asian oppimiselle (Schellenberg 1988, 78). Rauste- von Wright ja Wright
(1994) on todennut, etta liiallisesta konstruktivismin korostamisesta on seurannut kaksi
vadrinkasitysta: taitojen tarkeyttd oppimisessa ei ole huomioitu riittavasti ja itseohjautu-
vuuden nékokulmasta on alettu vastustaa systemaattista opetusta. Itseohjautuvuutta ei
siis ole ymmarretty opetuksen tavoitteeksi, vaan sitd on pidetty opetuksen lahtokohtana.
Behaviorismia tarvitaan kuitenkin autistien pedagogiikassa. Oppijan lahtékohdat ja ope-
tettavat taidot maarittelevat kayttotavan. (Ikonen 1998, 155-156.)

Jotta oppimistavoitteet ja opetusmenetelmét olisivat mielekkaitd, tulisi l&htékohtana olla
lapsella jo olemassa olevat kyvyt. Lapselle ei kannata opettaa matematiikkaa, jos puke-
minen ja ruokailukin on puutteellista. Luokkatilanteissa saattaa syntya ongelmia ope-
tussuunnitelman ja As-lapsen omien tarpeiden yhteensovittamisessa. Opettajalta vaadi-
taankin joustavuutta, kekselidisyyttd ja sopeutumiskykya. Opetusmenetelmiin liittyy
olennaisesti lapsen havainnointi ja seuranta. Lapsen havainnoinnissa kiinnitetd&dn huo-
miota my0s lapsessa tapahtuviin muutoksiin. Opetusmetodien soveltuvuutta tarkistetaan
ja arvioidaan jatkuvasti. Oppimistehtévien tulisi olla lasta kiinnostavia ja motivoivia.
Palkitsemisen taytyisi tapahtua valittdmasti ja olla ainakin aluksi jatkuvaa. Opitut tiedot
ja taidot pitda voida siirtdd lapsen arkipdivén tilanteisiin. Opetuksen on edettéva tutusta
tuntemattomaan, helposta vaikeaan ja konkreetista abstraktiin. Toistot ja kaikkien aisti-
alueiden hyvaksikayttd takaavat oppimistulokset. Jo pientenkin lasten kasvatuksesta
huolehtivien aikuisten taytyisi nahda lapsen elama jatkumona lapsuudesta aikuisuuteen.
(Ilkonen 1998, 156- 159.)



27

6 TERAPIAMUODOT

As-lasten kuntoutuksessa on todettu hyvéksi erilaisten terapiamenetelmien kayttd. Kun-
toutuksessa kaytetddn muun muassa musiikkiterapiaa, toimintaterapiaa, puheterapiaa ja
tukiterapiaa lapsen yksilollisen tarpeen mukaan. Psykoterapiaa ei As-lapsille suositella
kuin hyvin harvoissa tapauksissa. (Ikonen 1998, 238-239.)

Sensorisen integraation terapia. Sensorisen integraation terapia perustuu erilaisten ais-
tidrsykkeiden antamiseen sensorisen integraation hairioista karsiville lapsille. Aistiar-
sykkeet luovat perustan muun muassa kehon hahmottamiselle, motoriselle ohjailukyvyl-
le ja késitteen muodostumiselle. Ennen kuin lapsi voi oppia lukemaan ja kirjoittamaan,
tulee hanen ymmarta4 ndkeménsa ja kuulemansa ja pystyd ohjaamaan motorista toimin-
taansa. Tavoitteena on kehittdd aivojen tapaa muokata ja integroida aistikokemuksia.
Terapiassa otetaan huomioon keho, aistit ja aivojen toiminta kokonaisuudessaan. Tera-
piaa antavat ainoastaan koulutetut toimintaterapeutit lapsen yksildllisen terapiaohjelman
mukaan. (Ikonen 1998, 181-182 ; ks. my6s. Ikonen 1993, 172-176.)

Puheterapia. Puheterapia on hyddyllinen As-lapsilla usein ilmenevien kommunikaatio-
vaikeuksien vuoksi. Lapsen kanssa toimivien eri tahojen on tarkedd sopia keskenaan
lapsen kommunikointiin liittyvista menettelytavoista. Puheterapeutin rooli on alkuvai-
heessa asiantuntijan, ohjaajan ja tutkijan rooli. Vanhempia ja muita lapsen kanssa tyos-
kentelevid olisi ohjattava puheterapiamenetelmien hyddyntdmiseen lapsen arkipdivan
tilanteissa, koska juuri he viettavat eniten aikaa lapsen kanssa ja nain ollen juuri heilla

on eniten mahdollisuuksia kommunikoinnin parantamiseen. Puhetta pystytdan tukemaan
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ja korvaamaan kayttaméllad kuvasymboleja, valokuvia, puhelaitteita ja joskus my®os viit-
tomia. (Ikonen 1998, 182; ks. myo6s Ponsila & Siirila 1996, 37-38.)

FC- menetelma. FC (Facilitated Communication) — menetelman (tuettu kommunikaa-
tio) on kehittanyt australialainen 1970- luvulla Rosemary Crossley. Metodista voivat
hyotya henkil6t, joilla on vaikeuksia paasta kommunikoinnin alkuun. Se perustuu fyysi-
seen tukeen, jonka antaa toinen henkil6. Avustaja tukee henkildn kattd ja vastustaa ké-
den motoristen ongelmien haittaamaa liikett& niin, ettd han pystyy osoittamaan halua-
maansa Kirjainta tai kuvaa. Kommunikoinnissa voidaan kdyttada apuna esineitd, symbo-
leja, kuvia, aakkostauluja, sanoja ja lauseita seka Kirjoitus- ja tietokoneita. Tutkija ei
ohjaa kommunikoinnin sisaltéd, mutta han toimii kommunikointiprosessin ohjaajana.
FC on hyvin kiistanalainen metodi. Syy Kkiistanalaisuuteen on se, ettd siind on toinen
ihminen hyvin merkittdvasti mukana kommunikaation tuottoprosessissa. Onkin esitetty
kysymys: “Kumpi siind oikein kommunikoi, autisti vai tutkija?” Sen tehokkuudesta ei
ole luotettavaa nayttdd, vaikkakin sen tiedetadn auttaneen monia (dysfaatikot, kehitys-
vammaiset, autistit) kommunikoinnin ongelmissa. (Ikonen 1998, 182-184; Launonen &
Korpijaakko-Huuhka 1996,184.)
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7 ONGELMATILANTEITA

As-lapsi tai autistinen lapsi saattaa olla levoton, han ei pysy paikallaan eika kuuntele.
Lapsi saattaa puhella ja d4annelld itsekseen kasittdamattomia asioita. Levottomuuden syy-
né voi olla pienikin ymparistdssa tapahtuva muutos. Joskus syita voi olla vaikea huoma-
ta, silla ne voivat olla hyvinkin mitattdmia kuten ruoan tuoksu, valon maaré tai kosket-
taminen. Muutoksiin saattaa liittyd myds taantumista. Sitd voi ilmeta esimerkiksi opittu-
jen taitojen unohtamisena ja autististen jo poisopittujen piirteiden uudelleen ilmenemi-
send. ( Jokiharju 1995, 37-40; Backman 1998, 44-47.)

Lapsella ilmenee usein keskittymisvaikeuksia. Ymparistd tai hanen oma toimintansa
saattaa hairitd lasta tai sitten han ei ole ymmartanyt annettuja ohjeita. Kuvat auttavat
usein selkiyttdmaan lapselle annettuja tehtdvid. As-lapsen on vaikea sopeutua ryhma-
toimintaan ja eldytya toisen ihmisen asemaan eika han osaa ilmaista tunteitaan. Tama
saattaa aiheuttaa lapsessa aggressiivista kayttaytymistd, esimerkiksi potkimista, repimis-
t4, huutamista ja sylkemistd. My6s hanelle tarkeista rutiineista poikkeaminen voi saada
lapsen kayttadytymaan aggressiivisesti. (Jokiharju 1995, 37-40; Backman 1998, 44-47.)

As-lapsella on usein poikkeavuutta aistidrsykkeisiin reagoinnissa. Herkka hajuaisti ja
herkk& makuaisti saattavat aiheuttaa ongelmia. Lapsella saattaa olla vain muutama ruo-
kalaji, mit4 han suostuu syomaan ja vaikeuksia saattaa ilmet& uusien makujen ja maus-
teiden suhteen. Tdrke&a onkin, ettd ruoka on aseteltu lautaselle siten, ettd erilaiset ruoka-
aineet ovat erilladn. Myo6s lampdtilan muutokset ja Kirkas valaistus voivat saada As-
lapsessa aikaan poikkeavia reaktioita. ( Jokiharju 1995, 37-40; Backman 1998, 44-47.)
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As-lapsi saattaa kokea jotkut arkipaivaisetkin danet koviksi, kammottaviksi ja vihlovik-
si. Téallaisia &&nid voivat olla esimerkiksi liitutaulun raapaisu kynnelld, pélynimurin su-
rina tai viheltdminen. Ratkenneen sauman, rikkindisen vaatteen tai veren nakeminen
saattaa aiheuttaa As-henkil6ssd ahdistusta ja paniikkia sekd johtaa kaoottisiin tilantei-
siin. Nahdyt epamiellyttavyydet voivat jadda As-henkilon mieleen pitkéksikin aikaa ja
niitd on sieltd vaikea poistaa tai saada mielikuvia epamiellyttavyyksistd muuttumaan
Tamén vuoksi osa henkildista pitdd silmidan kiinni varmuuden vuoksi, ennaltaeh-
kaisevasti, ettei aivojen nakokeskukseen valittyisi lilan monia epamiellyttavia asioita.
On mahdollista, ettd As-henkilon tapa sulkea silménsa useiksi sekunneiksi kerrallaan
hanen puhuessaan muiden ihmisten kanssa ja hanen tapansa siristella silmidén on yh-

teydessa erilaisiin visuaalisen havaitsemisen hairiéihin. (Gillberg 1999, 74.)

Taktiiliset eli kosketusaistiin liittyvét hairiot ovat As-henkil6illa tavallisia. Han voi ko-
kea, ettd vaatteet hankaavat, saumat ja pesuohjelaput raastavat ihoa. Pieni osa kokee
kosketuksen negatiiviseksi asiaksi, kun taas kovakourainen ruumiillinen kontakti voi
tuntua miellyttavalta. (Gillberg 1999, 75.) Useat As-lapset ovat jo pikkulapsi- idssa vai-
kuttaneet hitailta, haparoivilta ja kdmpel6iltd. Motorisia ongelmia esiintyy néilla henki-
16illa myds sosiaalisissa tilanteissa. Osalla saattaa olla tasapainovaikeuksia, jolloin he
eivét esimerkiksi kykene nousemaan portaita pitdmatta kaiteesta kiinni. As-pojilta puut-
tuu useimmille pojille tyypillinen kiinnostus urheiluun. Heiltd puuttuu pelisilmé ja kiin-
nostus joukkuepeleihin, etenkin pallopeleihin. Yksil6llisten tehtdvien merkitys myos
liikuntatunneilla korostuu. Téllaisten tehtévien avulla pystytddn paremmin tarjoamaan
lapselle onnistumisen iloa ja matka tavoitteisiin helpottuu. (Ehlers & Gillberg 1998;
Gillberg 1999, 73; Kielinen 1999.)

Monelle As-henkil6lle tuottaa suuria vaikeuksia tunnistaa ja tuottaa kasvojen ilmeita.
Kasvojen ilmeitd ja niiden tuottamista voidaan harjoitella valokuvista tai piirretyista
kasvoista. Lapsen kanssa yhdessa mietitddn, millainen olen kun olen vihainen, surulli-

nen, iloinen. Millainen ilme minulla silloin on kasvoillani? (Kielinen 1999, 17.)

Aika-kasite saattaa olla As-lapselle vieras. Han ei valttamatta tieda, miten kauan on ku-
lunut esimerkiksi jonkin asian tai tehtdvan tekemiseen. Aika-kasitteen hahmottamista

voidaan helpottaa tekemalld oppilaalle ennen tehtévédn aloittamista yksityiskohtainen
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lista tehtévan eri vaiheista. Vessan ja koulun muiden tilojen l16ytdminen voi tuottaa As-
henkil6lle vaikeuksia. Talldin on hyva tehda hanelle avuksi kartta, jossa on yksityiskoh-

taisesti opastettu reitti oikeaan paikkaan. (Kielinen 1999, 17.)

7.1 Ongelmatilanteiden ennaltaehkaisy ja selvittaminen

Usein on mahdotonta tietdd, mistd héiritseva tai vahingollinen kayttaytyminen alkaa.
Kéyttdytyminen voi muuttua nopeastikin ja ndihin akillisiin muutoksiin aikuisen tulisi
puuttua nopeasti, ettei hairitsevastd kayttaytymisesta tulisi uusi tapa tai uusi rituaali.

Vanhempien ja opettajan olisi hyva yhdesséa miettia seuraavia asioita:

- Mik& on ongelma, johon pyritddn puuttumaan?

- Mihin lapsi talla kayttaytymisellaan pyrkii?

- Miké on ymparistdn vaikutus kayttaytymiseen?

- Minkalaiseksi lapsen kayttaytymisen halutaan muuttuvan?

- Mitd toimintatapoja pitdisi kdyttaa, jotta haluttu muutos saadaan aikaan?

- Miten kéyttaytymisté ja sen muuttumista pitdisi havainnoida?
(Backman 1998, 46.)

7.2 Toimenpiteita kayttaytymisen muuttamiseksi

Kun lapsen haitallista kayttaytymista pyritddn muuttamaan, tulisi miettid ympériston
merkitystd hairididen ilmenemiseen. Jos esimerkiksi odottaminen saa lapsessa aikaan
hairitsevaa kayttaytymistd, tulisi pitk&t odotusajat mahdollisuuksien mukaan pyrkié
poistamaan. As-lapselle olisi hyvé opettaa hyvié tapoja saada tahtonsa lapi. Lapselle
pitéisi antaa mahdollisuus saada haluamansa, mutta vasta kun han osaa pyytaa sita hy-
vaksytylla tavalla. Lasta pitdisi muistaa vahvistaa positiivisesti pienistékin edistyksista
tai positiivisesta kayttdytymisestd. Rankaiseminen on hyoddytontd, koska se vain pahen-
taa tilannetta. Ongelmatilanteissa on tarkeaa, etta lapsi tietda aikuisen hallitsevan tilan-

teen. Ongelmatilanteet saattavat tulla yllattavasti ja vaatia nopeaa toimimista, joten on
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tarkedd, ettd ratkaisumalleja olisi mietitty etukateen. Tiloja, valineitd, toimintaa ja péiva-
jarjestysta etukéteen suunnittelemalla voidaan kriisitilanteita ennaltachkaistd. Myds vi-
sualisointi helpottaa lasta jdsentdmadn péivajarjestysta ja vahentédd ndin mahdollisten
ongelmien syntymistd. Sovittu rauhoittumispaikka olisi hyvé olla olemassa, koska jo
sinne lahdettédessa As-lapsi tietdd tehneensa jotain sopimatonta. Vasta tilanteen rauhoi-
tuttua voidaan ongelmasta puhua lapsen kanssa ja miettia tilanteeseen sopivampia kayt-
tdytymismuotoja. Tilanteesta riippuu, keskustellaanko ongelmasta lapsen kanssa kah-
destaan vai koko lapsiryhmén kesken. (Jokiharju ym. 1995, 37-43; Backman 1998, 45-
47))

Erilaisten kaytannon tilanteiden harjoittelu etukateen vahentad kriisitilanteiden synty-
mistd. Sosiaalisia taitoja voidaan opetella roolileikkien ja sarjakuvien avulla. Roolileik-
keihin ei sisélly litkaa persoonallista otetta tai voimakkaita tunteita. Piirroksissa ja sar-
jakuvissa hyddynnetddn As-lapsen kykya oppia visuaalisesti. Piirrokset ja sarjakuvat
ovat myds sopivan puolueeton opetuskeino, koska niista puuttuu As-lasta usein arsytta-
va henkilokohtainen ulottuvuus. Sarjakuvat auttavat lasta my0s irtautumaan konkreetti-
sesta ajattelusta. (Jokiharju ym. 1995, 37-43; Backman 1998, 45-47.)
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8 KOULUIKAINEN ASPERGER-LAPSI

Tassa luvussa kuvatut piirteet ja oireet ovat tyypillisia 7-12-vuotiaille pojille. Tyttdjen
oirekokonaisuus voi olla hiukan erilainen kuin pojilla. Tyt6ilta saattaa puuttua pojille
tyypilliset erikoisharrastukset, he voivat olla kieltaytyjia eli he eivét suostu noudatta-
maan kaskyja ja vaatimuksia, he eivat valttamatta arsyynny tai kayttaydy kaoottisesti,
vaan poistuvat paikalta. Osa As-tytOista kuitenkin hyvaksyy kaikki heille asetetut vaa-
timukset ja ovat helposti muiden vietévissa. Heidédn puheensa ei vélttamatta ole yhta
muodollista ja pateettista kuin poikien. (Gillberg 1999, 51-52.)

Selvempid tai luonteenomaisempia Aspergerin oireyhtymén oireet ovat yleensé noin
seitsemannen ja kahdennentoista ikdvuoden valilla. Tavallisesti Aspergerin oireyhtyma
diagnosoidaankin ensimmaisen kerran, kun lapsi aloittaa koulun. Kouluién alettua talle
oireyhtymalle tyypilliset oireet ovat olemassa ja niitd on melkein mahdotonta tulkita
vaarin. (Gillberg 1999, 43.)

Ongelmia ilmenee sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Luonteenomaista on lapsen &a-
rimmaéinen itsekeskeisyys. Taméa ilmenee kyvyttdmyytend asettua itsensa ulkopuolelle
ja kyvyttomyytend tarkastella asioita muiden ihmisten ndkokulmasta. Lapsi kayttaytyy
sosiaalisesti ja emotionaalisesti sopimattomalla tavalla. Han saattaa kdyttaytyé pikku-
vanhasti tai muulla tapaa provosoivasti. Lapsi ei mydskaan ymmarra sosiaalisia séantoja
ja hanen on vaikeaa pitdd mietteitddn omana ajatuksenaan. Han saattaa sanoa vieraalle
ihmiselle tdimén ndyttadvan lihavalta ja haisevan pahalta. As-lapsi ei osaa arvioida sosiaa-
lisia tilanteita eikd ymmarra sitd, ettd kaikkia asioita ei voi sanoa adneen. Monet As-



34

lapset Kieltaytyvét teeskentelemasta ja haluavat pitéé totuuksista kiinni. Osa oppii kui-
tenkin eri tilanteissa ndyttelemaan erilaisia rooleja. Kuitenkin lapsen on kahdenkeskei-
sessd vuorovaikutuksessa vaikea toimia luonnollisesti ja automaattisesti. Juuri itsekes-
keisyyden vuoksi néiden lasten on vaikeaa saada kavereita. Toisaalta he eivat mydskaan
murehdi kavereiden puuttumista, eivat ainakaan kouluvuoden alkaessa. (Gillberg 1999,
43.)

Pikkuhiljaa As-lapset tulevat tietoisiksi erilaisuudestaan ja siitd, ettd he eivat ole “nor-
maaleja”. Monet takertuvat siihen ajatukseen, ettd jokaisen ihmisen tulee olla normaali.
Tasta johtuen he haluavat saada ystavid, jotka toimisivat tietynlaisena siltana normali-
soitumisprosessissa. Omat kiinnostuksen kohteet ja itsekeskeisyys ajavat kuitenkin ys-
tavien edelle. He voivat oleskella toisten lasten seurassa, mutta eivét toimi vastavuoroi-
sesti. Aikuiset ja As-lasta nuoremmat lapset pystyvéat hyvaksymaan As- koululaisen
paremmin kuin néiden ikatoverit. Samanikaiset lapset asettavat suurempia vaatimuksia
leikkitovereidensa kayttaytymiselle ja sopeutuminen muiden tarpeisiin on heille vaike-

ampaa kuin vanhemmille ihmisille. (Gillberg 1999, 44.)

As-lapsi kieltdytyy usein hyvéksymasta aikuisten vaatimuksia. Aikuinen voi yrittaa se-
littda lapselle jotakin sosiaalisen kayttaytymisen sadntod, mutta As-lapsi keksii jatkuvas-
ti uusia vaitteitd aikuista vastaan. S&antdjen perusteluja selitettdessd on hyva lahted
aivan perusasioista ja joskus perusteluksi riittad se, ettd sanoo lapselle: ”Niin ei vain saa
tehda.” (Gillberg 1999, 44.)

Erikoisharrastukset ovat tdssé idssa voimakkaasti esilla. Poikien harrastukset liittyvéat
tavallisesti alueisiin, joilla voi itselleen hankkia ulkoa opeteltavaa taulukkomuotoista
faktatietoa. Tyttdjen harrastukset voivat ndenndisesti vaikuttaa enemmén omalle ika-
ryhmalleen soveltuvilta. Ulkoa osaaminen painottuu niissakin usein. Tytot pitavat omis-
ta erikoisharrastuksistaan matalampaa profiilia kuin pojat ja sen vuoksi niitd on vaike-
ampi huomata. Muutamana esimerkkind As-lapsien harrastuksista mainittakoon raitio-
vaunuaikataulut, dinosaurukset, maantieto, historia, kampaukset, meikit, barbit, mate-
matiikka ja tietokoneet. (Gillberg 1999, 45.)
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Kouluidssa tulevat usein selvasti esiin erilaiset pakkoajatukset ja —toiminnot seka taker-
tuminen rutiineihin tai rituaaleihin. Nama voivat liittyd suoraan johonkin erikoisharras-
tukseen, mutta ne voivat koskettaa myds muita elaménalueita, esimerkiksi television
katselua, ateriointia ja vessassa kayntid. As-lapsi voi maaratd monia asioita tehtdvaksi ja

lapivietaviksi, ennen kuin voidaan siirtyd jonkin toiminnan pariin. (Gillberg 1999, 46.)

Kielen ja puheen ongelmat ovat Aspergerin-oireyhtymassa yleisia. Monilla As-
henkil6illa puhekielen kehitys on myohéssa tai jotenkin poikkeavaa, ymmartdmiseen
liittyvat ongelmat ovat tavallisia ja he ymmartavat helposti vaarin vertauskuvallisen
puheen. Pragmaattiset vaikeudet ovat erityisen nakyvid. As-henkil6lld on vaikeuksia
johtaa puhetta, vastata yksinkertaisiin avoimiin kysymyksiin ja ymmartad muiden sanal-
lisen viestin sisaltod. Monet As-pojat puhuvat hyvin pikkuvanhasti tai muodollisesti.
Heid&n on vaikea hyvéksya sité, ettd puhekieli ei ole yhtd taydellistd kuin kirjakieli.
(Gillberg 1999, 47-48; Steindal 1997, 3.)

Ei-kielelliset kommunikoinninongelmat ovat As-henkil6illa nékyvid. Ndmé& ongelmat
voivat nakya koyhané elekielend ja puuttuvina, vahéisina tai stereotyyppisind eleind ja
kasvonilmeind. Heilld on myods vaikeuksia arvioida etdisyyksid ollessaan vuorovaiku-
tuksessa toisten ihmisten kanssa. He saattavat esimerkiksi seista niin l&hell& toista ih-
mistd puhuessaan heidén kanssaan, ettd se tuntuu keskustelukumppanista kiusalliselta.
Toisaalta As-henkilt saattaa k&éntyd keskustelun aikana aivan vastakkaiseen suuntaan.
As-henkil6lla on jaykké ja lapitunkeva katse tai katse, joka on tdynnd hammaéstysta.
Néilld henkil6illa kehonkieli on jaykkaa, kdmpel6a tai rajoittunutta. (Gillberg 1999, 49-
50.)

Tyypillinen Aspergerin oireyhtyman piirre on erikoinen motoriikka. As-henkilon kavely
on koémpeldéa ja keinuvaa, jaykkaa ja siitd puuttuvat kokonaan myoétaliikkeet. Hienomo-
toriikka on usein huonosti koordinoitua, erityisesti sosiaalisissa tilanteissa. Mikéli kyse
on As-henkil6a kiinnostavasta asiasta, saattaa hén osoittautua h&mmastyttavan taitavak-
si hienomotorisissa tehtavissa. Monilla As-lapsilla on kouluidsséa nykaysliikkeitd, jotka

eivat valttamatta kuitenkaan sisélly itse oireyhtymaan. (Gillberg 1999, 50.)
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Suomessa HOJKS eli henkilékohtaisen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma
asettaa koulujarjestelmélle haasteen As-lapsen opetuksen suhteen. As-lapsen opetus
voidaan nyt jarjestad joko erityisopetuksen luokassa tai yleisopetuksessa hanen yksilol-
listen edellytystensdé mukaisesti. Opetuksellisissa jarjestelyissd tulee noudattaa

21.8.1998 séédettya perusopetuslakia.

Perusopetuslaki 628/ 1998, 318: ” Vammaisella ja muulla erityista tukea tarvitsevalla
oppilaalla on lisaksi oikeus saada maksutta opetukseen osallistumisen edellyttdmat tul-
kitsemis- ja avustajapalvelut, muut opetus- ja oppilashuoltopalvelut, erityiset apuvali-
neet sek& 398 :n nojalla jérjestettavéat palvelut.”

Perusopetus asetus 852/ 1998, 158: "Ennen paatostd, jolla oppilas otetaan tai siirretdan
perusopetuslain 178: n 2 momentissa tarkoitettuun erityisopetukseen, tulee neuvotella
oppilaan —huoltajan kanssa, sek& jos mahdollista hankkia oppilaasta ja hanen oppi-
misedellytyksistdén psykologinen tai laéketieteellinen tutkimus tai sosiaalinen selvitys.”
(Vainola 1999.)

Yhteistyona laaditaan As-oppilaalle HOJKS. Yhteisty6tahoihin kuuluu oppilas itse ja
hénen vanhempansa, hoitava taho, mahdolliset terapeutit, koulun oppilashuoltoty6ryh-
md, oppilaan kanssa tydskentelevét opettajat, luokka- avustajat tai henkilékohtainen
avustaja. HOJKSissa sovitaan yhteistyosta silloin, kun oppilas tarvitsee erityisapua. Yh-
teistyosta sovitaan myos silloin, jos oppilaalle tehddan henkilokohtainen opetussuunni-
telma jossakin yksittaisessd oppiaineessa. Siind voidaan esimerkiksi sopia, ettd toiminta-
terapeutti avustaa ja ohjaa As-oppilasta teknisen tyon tunneilla ja antaa opettajalle vink-

keja motorisesti heikon oppilaan tydskentelyyn. (Kerola 2001, 62-63.)

Autismin tai Aspergerin vaikeusasteesta riippuu myos se, tulisiko lapsen opetuksen ta-
pahtua omissa ryhmisséan vai integroituna ns. normaaliryhmaan. Luokkasijoitus yleis-
opetuksen puolella on mahdollinen silloin, kun As-oppilaan lahjakkuustaso on tasainen
ja hénelld on vain vahdisia sosiaalisia vaikeuksia. Talloin As-oppilaalle ei valttdmatta
tehdd HOJKSia, vaan hé&n opiskelee kokonaan yleisopetuksen tavoitteiden mukaan.
(Kerola 2001, 83.)

Jos As-oppilas opiskelee erityisluokassa on ensiarvoisen tarke&d, ettd hanen opetus-

suunnitelmaansa sisaltyisi myos opiskelua yleisopetuksen luokassa. As-oppilaille on
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tarkeaa sosiaalisten taitojen harjoittelu. Parhaiten se onnistuu luonnollisessa ymparistos-
sé. Tarkead on pitad yhteytta yleisopetuksen luokkaan myds siina tapauksessa, ettd As-
oppilaalla on tavoitteena my6hemmin integroituminen kyseiseen luokkaan. As-oppilasta
voidaan integroida yleisopetuksen luokkaan jossakin yksittaisessakin oppiaineessa. Tél-
I6in on otettava huomioon oppilaan vahvuudet, jolloin integroitavan oppiaineen tunnilla
sosiaalisten tavoitteiden lisédksi saavutetaan tiedollisia ja taidollisia tavoitteita. (Kerola
2001, 83-84; Ikonen 1998, 236.)

As-lapsen opettaminen vaatii tietoista ty6td ja sinnikkyyttd. As-lapsi ottaa neuvoja ja
ohjausta vastaan, vasta kun hénelld on luottamuksellinen suhde aikuiseen. Lapselle on
aina perusteltava, miksi jotakin on tehtava, jotta han motivoituisi asiaan. As-lapsen syy-
seuraus- ajattelu ei yleensa toimi normaalisti. S&&ntdjen rikkomisessa ei kuitenkaan ole
syyté kayttada rankaisua, vaan lapseen on vaikutettava opettamalla hénelle asioita. Jotta
lapsi ymmartéisi sd&dnndt, joita hdnen on noudatettava, tulisi séantdjen olla Kirjallisessa
tai visuaalisessa muodossa. Lasta opetettaessa on esitettava tosiasiat ja perusteltava ne

hyvin. Opetuksessa térkeitd kulmakivia ovat:

"OPETA, dl4 rankaise.

RAKENNA vahvuuksille.

UUDET TAIDOT tarkeité.

LAHTOKOHTANA on se, ett piddn sinusta, sina olet arvokas inminen.
VAHVISTA NORMAALIA KAYTOSTA, vilta valtakiistoja.
YHTEISTYOSSA on tarkeda pikkuasioiden ohittaminen ja pakottomuus.”
( Tapola 1997.)

As-henkil6t eroavat toisistaan niin sosiaalisten taitojensa, kykyjensa kuin mielenkiinnon
kohteidensakin suhteen. Juuri ndma lasten yksil6lliset erot ja tarpeet asettavat erityisia
vaatimuksia opetuksen suunnittelulle ja onnistumiselle. (Kielinen 1999, 11.) Heilla saat-
taa olla huomattavia oppimisvaikeuksia, esimerkiksi auditiivisella alueella, tai tarkkaa-
vaisuushdirioita ja keskittymisvaikeuksia. Nama vaikeudet rajoittavat koulurytmin 16y-
tymista ja hankaloittavat opiskelua. (Kerola 2001, 83.) Talldin on syyté jarjestella luok-
kahuonetta yksilollisten tarpeiden mukaan. Apuna voidaan kayttéda esimerkiksi tilapéisia

irtoseinid, jotka antavat ndko- ja kuulosuojaa. Ympariston toimintamallin tulisi olla yh-
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talainen, ennustettava ja selked. As-lasta ei tulisi liikkaa eristdd muista lapsista, silla

hanen on hyvé saada vaikutteita myds muilta lapsilta. (Ikonen 1998, 235-237.)

As-lapsen kayttaytymisessa esiintyy usein kaavamaisia toimintoja. N&istd on saattanut
muodostua rutiineja, joiden avulla he selvidvat arkipaivan askareista. Samanlaista jérjes-
telmallisyytta voidaan hyddyntda suunniteltaessa As-lapsen opetusta. Selkeytta péivan
toimintoihin tuo struktuuri, jota ainakin alkuvaiheessa on hyva kayttaa. Talloin lapselle
selvitetddn hyvin yksityiskohtaisesti esimerkiksi ruokailuun liittyvat toimenpiteet. Toi-
menpiteet voidaan esittad piirroksin, valokuvin tai kirjallisesti. (Kielinen 1999, 11.)

Tavoitteena ja tarkoituksena on, ettd As-lapsi tarvitsee koko ajan vahemman ja véhem-
méan erilaisia tukitoimia. Vanhemmat lapset totutetaan pikku hiljaa kuvasymboleista
kirjallisiin ohjeisiin. Visuaalinen puoli kehittyy As-lapsilla yleensé hyvin, joten sitd
kannattaa hyodyntadd myds opetuksessa. As-henkil6illa on lyhyt sarjamuisti heikko, sen
sijaan pitkékestoinen muisti heilld on hyva. Niinpd numerosarjojen seka yksittaisten
ohjeiden muistaminen tuottaa vaikeuksia. Hyva olisikin kayttdd lyhyitd, konkreettisia
lauseita ja Kirjallisia ohjeita. T&ma tulisi muistaa myos toimittaessa aikuisten As-
henkildiden kanssa. (Kielinen 1999, 11.)

Lapsen yksilollisen ohjelman onnistumisen edellytyksen& on seurata sadnnollisesti lap-
sen edistymista ja mahdollista taantumista. Opettaja suorittaa omaa arviointiaan, mutta
my06s esimerkiksi neuropsykologin yksityiskohtaiset testit antavat lapsen vahvoista ja
harjoitusta vaativista alueista tietoa. Arviointi tulisi olla kaikkia As-lasta kasvattavien
tehtéva. Tietojen ja kokemusten vaihto tulisi olla yhteinen asia, jonka avulla As-lapsen
kasvu ja kehitys menee eteenpadin. (Kielinen 1999, 12.)

Gillbergin (1999) mukaan noin puolet As-henkil6ista selviytyy koulunkdynnistaan il-
man suurempia vaikeuksia, mikali heihin suhtaudutaan kouluymparistossé suvaitsevasti
ja hyvaksyvasti. Usein As-henkilGill4 on erilaisia oppimisvaikeuksia, hyperleksiaa seka
ongelmia, jotka ovat seurausta hyvén yleislahjakkuuden tason ja tarvittavien virikkeiden
saamisen ristiriidasta. Liséksi yksittdisilla lapsilla voi ilmetd dysleksiaa eli lukemisen
erityisvaikeutta ja jonkin verran yleisempaa dyskalkulia eli matematiikan erityisvaikeut-
ta. Hyperleksia liittyy usein Aspergerin oireyhtymaan. Talloin lapsen lukutaito ylittaa

oman ikatason lapsille tunnusomaisen taidon ollen selvasti parempi kuin, mitd hanen
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alykkyytensa perusteella voitaisiin olettaa. Hyperleksia ilmenee pdédasiassa mekaanisen
lukemisen osalla. Lapsi osaa lukea Kirjoitettua tekstia taydellisesti, varsinkin aaneen.
Ongelmia saattaa ilmetd &&neti lukemisessa ja lukemisen ymmaértdmisessd. Monilla As-
lapsilla ongelmat ilmenevat siten, ettd he eivét jaksa kiinnostua monista kouluaineista,

eivatka siten pysty mydskaan keskittymaan niihin. (Gillberg 1999, 72-73.)

Oppimistavoitteita mietittdessa on pidettdva mielessa As-oppilaan koko eldmankaari.
As-henkil6lle tulisi opettaa sellaisia asioita, ettd han pystyy myohemmin eldméssdin
toimimaan yhteiskunnassa, selviytymadn arkielamasta ja erilaisista sosiaalisista tilan-

teista mahdollisimman itsendisesti. (Kerola 2001, 84.)
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9 STRUKTUROITU PEDAGOGIIKKA

As-lapsen kuntoutukseen ja opetukseen kéytettdvalta opetusmetodilta vaaditaan paljon.
Lisadantynyt tietamys Asperger-oireyhtymasta on tuonut lisdd uusia toimintatapoja As-
lasten opettamiseen. Strukturoidun pedagogiikan piiriin kuuluvia opetusohjelmia ovat
esimerkiksi TEACCH-menetelma (Treatment and Education of Autistic and related
Communication Handicapped Children) ja Lovaas-menetelmd. Suomessa TEACCH-
menetelmalle on annettu nimeksi koriopetus. Koriopetus on opetustuokion rakennetta
kuvaava nimi strukturoidussa opetuksessa. Korien avulla konkretisoidaan niin lapselle
kuin avustajalle ja ohjaajalle tyotehtavat. (lkonen 1998, 161- 162; Kerola 1997, 42; ks.
Schopler, Mesibov & Kunce 227-256.)

9.1 Strukturoidun opetuksen maarittelya

Strukturoitu opetus tarkoittaa jarjestelmallisesti suunniteltua ja toteutettua opetusta, joka
perustuu mahdollisimman tarkkaan, monipuoliseen ja s&&nnollisesti toistuvaan lapsen
arviointiin. Opetuksen strukturoinnilla eli yksityiskohtaisella suunnittelulla on yksi sel-
ked padmadré: oppija itse tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan, oppii ohjaamaan ja
séatelemaan kaytettavissadn olevia oppimisstrategioita (Kerola 2001, 237). Lapselle ja
lapsen oppimiselle asetetaan tavoite, joka on tarkkaan etukéteen harkittu. Tahén tavoit-
teeseen pyritddn huolellisesti jasennellyn suunnitelman eli opetusohjelman avulla. Kay-
tettdvd opetusohjelma siséltdd oppimiselle ja lapselle asetetun tavoitteen ja perustelut

sille, miksi juuri tdméa asia on tavoitteena. Opetusohjelma sisaltaa lisaksi tiedon oppi-
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laalta vaadittavasta osaamistasosta eli suoriutumiskriteeristad sekd kuvaukset niistd me-

netelmista ja tilanteista, joilla oppimistulokseen pyritaan. (Ikonen 1998, 162.)

Opetuksen strukturointi ja suunnitelman tekeminen kirjallisena helpottaa oppimisen
edistymisen seuraamisessa. Se on hyva apuvéline myds kasvattajien valisessd yhteis-
tydssa. Hitaidenkin muutosten ndkeminen mahdollistuu, kun opetus on suunniteltu ja
toteutettu kirjallisesti. Talldin voidaan opetuksen tulokset osoittaa myds niille, esimer-
kiksi vanhemmille, jotka eivét ole olleet 1asné opetustilanteessa. Jos kehitysté ei pitkal-
lakaan aikavalilla tapahdu, osoittaa se opetusmenetelmén tai asetettujen tavoitteiden
muuttamisen tarpeellisuutta. (Ikonen 1998, 162; Launonen & Korpijaakko-Huuhka
1996, 179.)

Oppilaiden seuranta ja siitd saatava palaute vaihtelevat sen mukaan, millaiset ovat As-
oppilaan yksilolliset erot seka sen mukaan, opiskeleeko hén esimerkiksi erityisluokalla
vai normaalissa luokassa ja onko hanellda henkil6kohtainen avustaja. (Kerola 2001,
215.) Oppimisen jatkuva havainnointi on siis keskeisella sijalla strukturoidussa opetuk-
sessa. Jo pelkka seuranta itsessadn voi toimia motivoivana tekijané erilaisissa tehtavissa.
Oppija kokee tulleensa erityisesti huomioiduksi, ja seuranta saattaa motivoida hénet
tehtaviin, jotka aiemmin eivat ole kiinnostaneet. Seurantamenetelmaé suunniteltaessa
olisikin hyva kiinnittdd huomiota sen mahdolliseen motivointivaikutukseen. (lkonen
1998, 162- 163.)

9.2 Strukturoinnin kayttoonotto

As-lapsen maailma on usein jasentymaton ja irrallisista oppimiskokemuksista koostuva.
Jotta oppimiskokemuksia saataisiin jasentyneemmiksi ja ymmarrettdvimmiksi, on otet-
tava kayttoon visuaalisesti strukturoitu opetus. Visuaalisesti strukturoidussa opetuksessa
kéytetdan puhutun kielen tukena esineitd ja/tai kuva- ja sanalappuja. Strukturoitu opetus
mahdollistaa paremmat oppimismahdollisuudet ja mahdollisuudet itsendisempéan toi-
mintaan ympéristossa. Autistit ja As-lapset tarvitsevat strukturointia aikaan, paikkaan,

tydskentelyyn, henkildihin ja kommunikointiin. (Ikonen 1998, 163.)
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9.3 Ajan, tilan, tyéskentelyn, henkildiden ja sisdltéjen strukturointi

As-lapselle ei valttaméatta ole muodostunut ajantajua eika tietoa ajan merkityksesta. Ta-
man vuoksi As-lapsi tarvitsee ajan havainnollistamista visuaalisesti. Kaytdnnon toimin-
noissa ja opetuksessa aika voidaan havainnollistaa konkreetin ja visualisoidun péivaoh-
jelman avulla. Péivaohjelmaa havainnollistetaan visuaalisesti kokoamalla se esineista,
kuvista ja kirjoitetuista sanoista tai kayttamalla niita rinnakkain. Paivajarjestyksen avul-
la lapsi oppii ymmartamaan mitd, missa ja milloin tehddén, kenen kanssa ja kuinka kau-
an. Se kertoo lapselle myds, milloin tehtdvé on valmis ja mitd tapahtuu seuraavaksi. Osa
lapsista tarvitsee pdivastruktuuria laajempaa viikkostruktuuria, kuukausi- tai vuosistruk-
tuuria. Paivastruktuurissa voidaan kommunikoida ja sitd voidaan havainnollistaa esinei-
den, kuvien ja sanojen avulla. Kommunikointi ja havainnollistaminen etenevét tasolta
toiselle:

1. esineet

2. esineet ja kuvat rinnakkain

3. kuvat

4. kuvat ja sanat rinnakkain

5. sanat, kokosanahahmot

6. Kirjoitettu teksti.
(lkonen 1998, 165- 169; Schopler, Mesibov & Kunce 227-256; ks. myos Back-
man 1998, 31-40.)

As-lapselle on tilan ja ympariston hahmottaminen usein vaikeaa. Tilojen tulisikin olla
selkeitd ja sellaisia, jotka antavat visuaalisen vihjeen toiminnan sisallosta. Jokaisella eri
toiminnalla tulisi olla oma tilansa. Huonetta voidaan jakaa sermein, hyllyin tai lattiaan
liimatuin teipein. As-oppilaan strukturoituun opetukseen tarvittavia tiloja ovat: yksil6-
opetustila, itsendisen tyoskentelyn tila, ryhmétyotila, vapaa-aikatila (strukturoi-
tu/omavaltainen), ruokailutila, pukeutumistila ja hygieniatila. VValot, vérit, pintamateri-
aalit, danieristys tai kaikuvuus, l&mpotila ja kalustus ovat oppimisympariston tarkeita
osatekijoitd. (Ikonen 1998, 165- 169; Kerola 2001, 131; ks. myds Backman 1998, 31-
40.)
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As-oppilaan sijoittaminen luokassa on myds mietittava etukateen. Keskittymisvaikeuk-
sista karsivan oppilaan voi olla hankalaa istua luokassa etumaisena, jolloin kaikki luo-
kassa tapahtuu hanen selkansé takana aiheuttaen epdvarmuutta. Kaikkien lasten sosiaali-
sen oppimisympariston tarkein tekija ovat toiset lapset (Kerola 2001). Onkin mietittava,
kuka istuu kenenkin edessd, takana, vieressa ja vastapaata. Oppilaiden paikkoja on hyvé
vilill4 vaihdella. Vaihtaminen voidaan tehd& strukturoidusti esimerkiksi siten, ettd kun-
kin kuukauden alussa siirrytddn suunnitelman mukaisesti uusille paikoille. As-oppilaille
on hyotya siitg, ettd tietyn oppiaineen tunnit pidetddn aina samassa paikassa. Eri luokis-
sa tapahtuvat tunnit voi merkitd lukujarjestykseen esimerkiksi eri vareilld. Jos As-
oppilas kdy integraatiotunnilla jossakin toisessa luokassa, on se my6s hyvéa merkita lu-
kujarjestykseen. As-oppilaan tydskentelya helpottaa, jos luokassa on useita rauhallisia
tyoskentelypisteitd itsendista tydskentelyd varten. Oman tyodskentelypaikan voi rajata
esimerkiksi hyllyill4 tai sermeilld, jolloin oppilas keskittyy vain omiin toimiinsa. Hyl-
lyilla voi olla vaikkapa koreja eri oppiaineita varten, niin tavarat 16ytyvat helposti ja
pysyvat jarjestyksessa. (Ikonen 1998, 165- 169; Kerola 2001, 131; ks. myds Backman
1998, 31-40.)

As-oppilaalle on tarkeéa tietdd, mita tehdaan, kuinka paljon tehddan, kuinka kauan te-
keminen kestaa ja mita tapahtuu tekemisen jalkeen. Ennakoiminen luo keskeisena teki-
jana turvallisuuden tunnetta opetustilanteessa. As-oppilaalle ei voi antaa lisaa tehtavié
hanen saatuaan edelliset valmiiksi, vaikka tuntia olisikin viela jaljell&. Ennakkoon sovi-
tusta aikataulusta on hyva pitaa kiinni, silla As-oppilaat ovat todella tarkkoja siita, etta
kaikki sujuu aikataulun mukaisesti. Etenkin erilaiset siirtymatilanteet, esimerkiksi tyds-
kentelyn aloitus ja lopetus samoin kuin siirtyminen uuteen asiaan, voivat aiheuttaa As-
oppilaalle vaikeuksia. Toinen As-oppilas saattaa tarvita lynyemmaén tyoskentelytuokion
ja useampia taukoja, kun taas toiselle As-oppilaalle tehtévien alkuun padaseminen tuottaa
hankaluuksia, mutta paastessdén vauhtiin on turhauttavaa lopettaa tehtévien tekeminen.
Jos oppitunnin aloittaminen tai tehtdvatuokion aloittaminen tauon jalkeen tuottaa As-
oppilaalle hankaluuksia, on hyvé ottaa kayttoon tietyn mittainen aloittamisaika ja pitaa
siitd kiinni. (Kerola 2001, 162.)

Ajan strukturointiin kannattakin siis kayttaa kalenteria, viikko- ja paivaohjelmaa sek&
esimerkiksi munakelloa. Nuoremmille oppilaille voidaan ajan strukturointi valittda vi-

suaalisesti kuvia ja kirjoitusta kayttden. Kun oppilaan lukutaito kehittyy, voidaan kuvis-
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ta vahitellen luopua. Vanhemmilla oppilailla viikko- ja pdivaohjelma tulee olla nékyvil-
I4, mutta heidén kanssaan sita ei valttamatta tarvitse enda yhdessa kéayda lapi. (Kerola
2001, 131.)

Koriopetus on strukturoidun opetustuokion rakennetta kuvaava kaytannollinen nimi
(Launonen & Korpijaakko-Huuhka 1996). Koreihin laitetaan erilaisia tehtévid, jotka
merkitaan joillakin koodeilla tai vaikkapa numeroilla. Oppilas tekee koreissa olevat
tehtdvat valmiiksi kori kerrallaan. Koreihin laitetaan oppilaan taitoja vastaavia tehtavié.
Kun oppilaalle tulee tutuksi koritydskentelymenetelma, sen avulla voidaan opetella uu-
sia taitoja. Oppilaan kehittyessa koritehtévat jatetdan vahitellen pois ja siirrytdén kohti
tavallista kouluopetusta. Tadma senkin vuoksi, ettd oppilaalla voi olla mahdollisuus
opiskella ainakin osa oppiaineista yleisopetuksen luokkaan integroituneena. Opetukses-
sa kdytetddnkin paasaantoisesti yleisopetuksessa kaytettavia oppikirjoja ja mukautetun
opetuksen oppikirjoja. (Launonen & Korpijaakko- Huuhka 1996; Kerola 2001, 197.)

As-lapselle on tyypillista puutteelliset valmiudet kommunikaatioon ja sosiaalisiin suh-
teisiin. Lapsen on siis vaikea ymmarta4 toisen ihmisen tunteita ja ajatuksia. Pitdisi tark-
kaan harkita, kuinka paljon As-lapsella on kontakteja ikatovereihinsa ja aikuisiin. Kaik-
kien As-lasten kanssa tydskentelevien pitéisi myos olla selvilla Asperger-oireyhtymaésté
ja asianmukaisista toimintatavoista. Yleistden voidaan todeta, ettd mitd enemmaén lapsel-
la on autistisia piirteitd, sitd harvempien ihmisten tulisi osallistua toimintaan lapsen
kanssa. Henkildstruktuurissa tietty toistuvuus on tarpeen. Henkilstruktuurilla tarkoite-
taan sitd, ettd mietitddn etukateen lapsen kanssa toimivat aikuiset ja nimetadan ne myos
lapselle. Tietyssa oppiaineessa on hyvé olla aina sama aikuinen. Padivéan aikana voi ai-
kuiskontakteja olla toki useampikin, mutta As-oppilaan taytyisi pystyd ennakoimaan,
kenen kanssa hdn milloinkin tyoskentelee. Jos aikuinen vaihtuu johonkin tilanteeseen,
tulisi uuden aikuisen tietd, miten vastaavassa tilanteessa on aikaisemmin toimittu. T&-
ma sen vuoksi, ettei jo totuttuihin tilanteisiin ja rutiineihin tulisi kovin suuria muutoksia.
(Kerola 2001, 83,178.)

Yhté tarkeaa kuin tilan ja ajan strukturointi on myds strukturoida visuaalisesti As-lapsen
tehtavat ja tekemiset. Esimerkiksi vessassa voidaan kuvalapuilla havainnollistaa lapselle
miten hdnen tulee toimia ja missa jarjestyksessa. Samoin voidaan visuaalisesti havain-

nollistaa esim. pukeutuminen. Strukturointi auttaa lasta selkiyttdmaan tehtévien jarjes-
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tysta ja suorittamaan tehtavéan loppuun. Kun tehtdvat toistuvat strukturoituina ja saman-
laisina, on lapsen mahdollista oppia asia kertauksen kautta. Jos tehtavat olisivat struktu-
roimattomia, olisi ep&onnistumisen mahdollisuus suurempi ja ndin myds oppiminen
hidastuisi. Tehtavien strukturointi lisad lapsen motivaatiota ja onnistumiskokemuksia ja
helpottaa ndin As-lapsen tytskentelya. (Ikonen 1998, 169- 172.)

Struktuurit sindnsa eivét ole merkityksellisid, vaan niiden tehtdva on luoda oppimiselle
mahdollisuus. Struktuureista vapaaksi oppiminen on t&llgin tarked osa oppimista. Struk-
tuurit voivat tukea ja ohjata oppimista ja toimintaa, mutta mitd enemman As-oppilas
pystyy itse tietoisesti kdyttdmaan ja sadtelemdan tarvitsemiaan struktuureja, sité itsendi-
sempi han on oppijana. As-oppilaan itseohjautuvuuden tulisikin olla vuosien varrella
opetuksen paatavoite. Tama sen vuoksi, ettd As-henkilon kuntoutuksen paamaéra on
integroituminen ja sopeutuminen aikuisena mahdollisimman itsendiseen eldmaén hanta
ympardivassé yhteiskunnassa. Kuntoutuksen alkuvaiheessa apuna olleet struktuurit saat-
tavat mydhemmassa vaiheessa olla haittana tai muodostua jopa pakonomaisiksi rutii-
neiksi. Voi kuitenkin olla, ettd As-henkil6 myéhemminkin tarvitsee jonkin verran ru-

tiineja selkeyttdmaén elaméénsa. (Kerola 2001, 237-250.)

Suurimmalle osalle As-oppilaista tulee jossakin vaiheessa koulunkayntié tunne siitd, etta
hén olisi valmis luopumaan osasta laadituista struktuureista. Olisikin tarkeaa, ettd aikui-
nen olisi herkka vastaanottamaan tallaisia viestejd ja sopivan ajan tullessa antaisi oppi-

laan kokeilla oppimista ja koulunkéyntid omin voimin. (Kerola 2001, 250.)
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9.4 Miksi kayttaa visuaalista strukturointia?

Visuaalinen strukturointi on hyodyllinen kaikille lapsille riippumatta siitd, kuuluvatko
he erityishoidon piiriin vai eivat. Tarkeimpid etuja visuaalisen strukturoinnin kaytossa

As-lapselle ovat:

1. Kuvien avulla visualisoiden pystytaan As-lapselle konkretisoimaan abstraktit ja
muutoin hyvin kasitteelliset asiat ja tapahtumat.

2. Kommunikoinnin apuna voidaan kéyttéda visualisointia, jos lapsen on vaikea
ymmartéa asioita puhekielen avulla.

3. Muutokset, jotka ovat As-lapsille usein erittdin vaikeita sietdd, helpottuvat vi-
sualisoinnin ja strukturoinnin avulla. Muutokseen liittyvat vaatimukset voidaan
selvittdd As-lapselle konkreettisesti visuaalisen kommunikaatio- ja tapahtuma-
struktuurin avulla. As-lapsen ongelmaa ei aiheuta muutos sindnsé, vaan puut-
teelliset keinot sopeutua muutoksiin.

4. Visuaalinen strukturointi vahentaa lapsen riippuvuutta toisista ihmisisté ja liséa
nain hanen itsendisyyttaan. Esimerkiksi lapsen toimintaymparistdssa tapahtuvat
henkilévaihdokset ovat As-lapselle helpompia sietdd, kun muut visuaalisen
struktuurin osatekijat (aika, paikka, tila ja tekeminen) séilyvéat ennallaan.

5. Visualisoidulla struktuurilla voidaan véhentad lapsen stereotyyppisia ja omitui-
sia kayttdytymismalleja ja néin parantaa hanen sopeutumistaan sosiaaliseen
ymparistoon.

6. Eristdytymisen ja passiivisuuden sijaan visualisoitu strukturointi antaa As-
lapselle mahdollisuuden osallistua ja toimia.

(Ikonen 1998, 173.)
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9.5 Strukturointiin perustuvia opetusmenetelmia

TEACCH- menetelmd. TEACCH- menetelman on kehittdnyt Eric Schopler. Menetelma
on kokonaisvaltainen opetusmenetelma, jossa arviointi- ja kuntoutustoimintaan on yh-
distetty tieteellinen tutkimus ja tydntekijoiden koulutus. Pééperiaatteet TEACCH- me-
netelmdssa ovat seuraavat:

yhteiskuntaan sopeutumisen parantaminen

tyontekijoiden ja vanhempien kiinted yhteistyo

diagnosointi ja arviointi

kuntouttamisen perustana on strukturoitu opetus

liikkeelle lahdetaan lapsen orastavista taidoista

S T o

kuntoutusohjelma perustuu teoriataustaltaan kognitiiviseen ja kayttaytymisen
teoriaan

7. henkildston koulutus.

(Ikonen 1998, 174, ks. myds Schopler, Mesibov & Kunce 227-256.)

TEACCH- menetelmé on hyvin laaja ja kattaa kaikki elamén osa-alueet. TEACCH-
menetelman avulla lapsi voidaan ottaa huomioon yksilollisesti ja hanen taitonsa voidaan
kartoittaa tarkasti siihen kehitetyilla testeillda (mm. CARS ja erilaiset alykkyytta ja so-
peutumista mittaavat testit). Opetuksessa keskeistd on kommunikointi ja oppilaan vah-
vojen puolien korostaminen. Lasten vanhempien tietoa arvostetaan kuntoutusta suunni-
teltaessa, ja he toimivat yhteistydssa pedagogiikan asiantuntijoiden ja ammattihenkil6i-
den kanssa. Ndma yhdistamalla saadaan toimiva strukturoitu kokonaisuus kullekin lap-
selle. Vanhemmille annetaan konsultointiapua ja koulutusta TEACCH- menetelmastd,
jotta he pystyisivat paremmin toimimaan lastensa kanssa eri tilanteissa ja myos opetta-
maan heitd. Tarked osa ammattihenkiloston ja vanhempien yhteistydstd on emotionaali-
sen tuen saaminen. Menetelmassé olennaisia asioita ovat strukturoitu opetus ja kuntou-
tus. Tavoitteena on parantaa lapsen toimimista itsendisesti ensin lahiymparistosséén ja
my6hemmin laajemmassa toimintaymparistossa. Kun lapsi on oppinut struktuurin ja sen
tyoskentelytavat, vaihdetaan henkil6ité ja tehtdvid, jotta harjoiteltavat asiat eivat liikaa

kytkeytyisi samoihin paikkoihin ja henkildihin. TEACCH- menetelmaan kuuluu merkit-
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tdvand osana myds niin sanottu kaanteinen integraatio. Tadma tarkoittaa sitd, ettd ympé-
riston pitdisi sopeutua As-lapsen tarpeisiin sen lisaksi, ettd As-lapsi sopeutuu ymparis-
toonsa. Yhteison jaseneksi integroitumiseen ei riitd yksinomaan kuntoutus ja opettami-
nen, vaan ymparoivalta yhteiskunnalta vaaditaan myds palvelujen kehittdmisté ja liséa-
mistd. (Ikonen 1998, 174- 176; Kerola 1997, 42-45; ks. myds Schopler, Mesibov &
Kunce 227-256.)

Lovaasin menetelm&. Lovaasin menetelmén on kehittanyt norjalaissyntyinen O. Ivar
Lovaas. Lovaasin menetelma perustuu kayttdytymisanalyyttiseen ja —terapeuttiseen na-
kemykseen sekd behavioristiseen &rsyke- reaktio- ehdollistamiseen ja yleistamiseen.
Lovaasin menetelmén mukaan opetuksen paaperiaatteita ovat:
1. opetuksen on tapahduttava niin pitkélle kuin mahdollista lapsen kotona ja koulus-
sa eli lapsen normaaliympéristossa
2. opetus rakentuu eri osapuolten tiiviille yhteistydlle
3. opetus toteutetaan hyvin johdonmukaisesti
4. opetus perustuu operantin oppimisen lainalaisuuksiin.
(Tkonen 1998, 176- 178.)

Opetuksen tarkoituksena on korjata niin sanottuja kayttaytymispuutteita ja vahvistaa
merkityksellistd ja myonteista kayttdytymistd. Lovaasin kehittdma4 autististen lasten ope-
tus- ja terapiaohjelma koostuu kuudesta askeleesta:
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1.  Oppimiseen valmistautuminen
- suotuisa opetustilanne
- hyvén kontaktin luominen
- kuuntelu- ja keskittymiskyvyn kehittdminen
- paikallaan istumisen opettelu

- kaikkien aistialueiden harjaannuttaminen

2. Varhaisten kommunikatiivisten valmiuksien opettaminen
- kommunikaatio sosiaalisen vuorovaikutuksen edellytyksena
- huomio kiinnitetddn imitaatioon, kommunikaatioon, motorisiin harjoituksiin ja

ohjeiden noudattamiseen

3. Omatoimisuuteen liittyvien perusvalmiuksien opettaminen

- péivittdiset taidot keskeisella sijalla

4. Ympariston toimintojen ja jokapaivaisten elamantilanteiden kannalta merki-
tyksellisten kommunikatiivisten valmiuksien opettaminen
- kieltd opitaan ymmartdmaan ja tuottamaan paivittéisten toimintojen yhteydessé
- opetellaan nimeaméaan lapselle tuttuja esineitd lahiymparistossa

- opetellaan noudattamaan ohjeita sek& opetellaan vastaamaan kysymyksiin

5. Monimutkaisten kommunikatiivisten asioiden opettaminen
- pyritddn laajentamaan lapsen Kkaésitteellistd ymmarryskykyd, ilmauksellisia
valmiuksia ja ilmaisun laatua
- kiinnitetd&n huomiota mielekk&an puheen vahvistamiseen

- opetellaan matemaattisia peruskasitteita

6. Maailmankuvan laajentaminen
- lapsen kokemusmaailmaa pyritddn laajentamaan harjoittelemalla opittuja taito-
ja luonnollisissa yhteyksissa
- huomiota kiinnitetddn sosiaalisten taitojen ja sosiaalisen kanssakdymisen har-
joitteluun seka sosiaalisten pelkojen voittamiseen.
(Ikonen 1998, 176- 178.)
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Lovaasin askeleet ovat hierarkkisessa jarjestyksessa ja opetus etenee periaatteessa askel
askeleelta hyddyntdaen operantin ehdollistamisen menetelmia. Opetuksen edellytyksena
on, ettd kaikki osallistujat osaavat toimia opettajina. Opetustavoitteet jaetaan pieniin
osatavoitteisiin ja niita harjoitellaan osa kerrallaan. Tehtavéketjun itsendinen hallinta on
opetuksen lopullisena tavoitteena. Opettajia ja tilanteita vaihtamalla pyritdén opitut asiat
yleistdamaan ja siirtdméaan opittu taito uusiin tilanteisiin. My®s ei-toivottua kayttaytymis-
td4, kuten stereotypioita, aggressioita ja pakkotoimintoja voidaan tdman menetelman
avulla vahentdd. Menetelmd on vaativa, silla oikein toteutettuna se sitoo paljon henki-
10st64 ja edellyttdd hyvin intensiivistd tyoskentelyd lapsen kanssa useita tunteja paivas-
s&. Vanhemmatkin joutuvat antamaan oman tydpanoksensa ja sitoumuksensa asiaan.

Vanhempien liséksi myds ulkopuolisia kuntouttajia tarvitaan. (Ikonen 1998, 176- 178.)
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10 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA TUTKIMUSTEHTAVA

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan Aspergerin oireyhtymaa, As-lapsen yksilollisia piir-
teitéd ja kehitystd sekd strukturoinnin kéyttéa normaalin koulupéivan puitteissa autistisil-
la lapsilla. Tutkimuksen viitekehysté voidaan kuvata seuraavan kuvion avulla.

Autismi

Aspergerin
oireyhtymé

!

Asperger-

lapsi

Strukturoitu
pedagogiikka

{ f

Teoria | g——]

L p| Kéytdntd ‘

KUVIO 1. Tutkimuksen viitekehys
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Strukturoitu pedagogiikka on opetusmalli, joka perustuu jarjestelmélliseen opetuksen
suunnitteluun ja toteutukseen. Mm. TEACCH ja Lovaas ovat strukturoidun pedagogii-
kan opetusmalleja. TEACCH ja Lovaas opetusmallit sisaltédvat ohjeita siitd, miten aika,
paikka, tehtavat ja henkil6t tulisi oppilaalle strukturoida. Né&it& opetusmalleja ei kuiten-
kaan voida sellaisenaan siirtda ja toteuttaa kdytannossa, vaan opettaja joutuu sovelta-
maan niissa annettuja ohjeita oppilaiden yksil6llisten tarpeiden, osaamisen ja tilanteiden

mukaan.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittad sitd, miten strukturoitua opetusmallia toteute-
taan autististen oppilaiden luokassa Tarkoituksena oli myds selvittdd, mité strukturoidun
opetusmallin toteuttaminen opettajalta vaatii. Tutkimusmenetelména kéaytettiin videoin-
tia ja haastattelua. Videoinnin tarkoituksena oli kuvata autististen lasten normaalia kou-
lupéivaa strukturoidun opetuksen puitteissa. Haastattelun tarkoituksena oli saada tietoa
siit4, miten opettaja kokee strukturoidun opetusmallin toteuttamiseen osana omaa tyo-

taan.

Haastattelukysymykset syntyivét tarkastellessani strukturoidun pedagogiikan teoriaa.
Lukiessani strukturoidusta pedagogiikasta minusta alkoi tuntua, ettd strukturointi on
vaivalloista, aikaa vievaa ja ammattilaisten tyota. Nykyaan erilaisia oppilaita sijoitetaan
kuitenkin normaaliluokkiin ja opettajalla tulisi olla valmiudet vastaanottaa ja opettaa
my0s tallaisia oppilaita. Tulevassa opettajan ammatissani myds minulla tulee olla val-
miudet opettaa erilaisia oppilaita. Strukturoidun pedagogiikan menetelmien tuntemisesta
voisi talléin olla hyotyd. Sen vuoksi valitsin tutkimusaiheekseni strukturoinnin ja sen
vuoksi halusin kysyé opettajalta strukturoinnin kdytannon toteutukseen liittyvia kysy-
myksid. Liséksi halusin tietdd, osallistuvatko lasten vanhemmat strukturoinnin suunnit-

teluun ja ketd muita mahdollisia yhteisty6tahoja opettajalla on.

Haastattelukysymykset olivat:

1. Miten lapsen alkutilanne kartoitetaan ennen strukturoinnin aloittamista?

2. Toteutetaanko strukturointia jonkin tietyn ohjelman mukaan? Jos toteutetaan, niin
kuinka tarkkaan?

3. Osallistuvatko vanhemmat lapsensa strukturoinnin suunnitteluun ja toteutukseen?

Miten vanhemmat osallistuvat?
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Ketkd muut osallistuvat strukturoinnin suunnitteluun eli opettajan yhteistytahot?
Miten strukturoinnin kayttdminen nékyy opettajan tyossa ja koulupéivéan suunnitte-
lussa? Onko se ty6lasta?

Miten pdiva opettajan mielesta meni?
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11 TUTKIMUSMENETELMAT JA TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMI-
NEN

Autismia ja Aspergerid on jonkin verran tutkittu aikaisemminkin ja sen vuoksi valitsin
tutkimusaiheekseni sellaisen alueen, jota en ole ndhnyt vield tutkittavan. Strukturoinnin
valitsin aiheekseni myds siksi, ettd minulla voi tulevaisuudessa tydssani olla hyotya
strukturointiin liittyvista tiedoista ja sita kautta voin hyddyntaa sitd myds tyossani. Tut-
kimusaiheeni rajasin siis strukturointiin ja siihen, miten sit4 kdytetaan tavallisen koulu-
péivan aikana autistisilla lapsilla. Strukturointi oli osa opetuksen ja oppimisen arkipai-
vad. Se oli lasna kaikkialla ja koko ajan. Se oli niin luonnollista, etta sitd piti eri tilan-

teista joskus oikein kaivaa saadakseen sen nékyviin.

Olin puhelimitse yhteydessd useampaan autistisia ja As-lapsia opettavaan opettajaan.
Asperger-luokista ja autististen oppilaiden luokista sain tietoa internetista. Sopivan tut-
kimusluokan 16ytdminen oli vaivalloista. Syy oli se, ettd autistiset ja As-lapset ovat
herkkid kaikille muutoksille ja vieraille ihmisille. Toinen syy oli se, ettd kevat oli jo
pitkalla ja sopivan péivan loytaminen oli hankalaa. Halusin valita videoitavaksi paivaksi
lapsille normaalin paivan siksi, ettd tutkimuksen tavoitteena oli selvittda strukturoinnin
kayttoa kdytannon opetustilanteissa. Pohdin kauan sopivan luokan valintaa. Teenkd
tutkimukseni autistisessa luokassa vai As-luokassa? P&&dyin autistiseen luokkaan, koska

autistisessa luokassa, molempien luokkien opettajienkin mielestd, toteutettiin struktu-



55

rointia systemaattisemmin kuin As-luokassa. Sopiva koulu, luokka ja paivé loytyi. Vi-

deointi ja haastattelu tehtiin samana péivana.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, sill& halusin tutkia luonnollista tilannetta. Luon-
nollista tilannetta ei periaatteessa voida jarjestdd kokeeksi eika siind voida kontrolloida
lahesk&an kaikkia vaikuttavia tekijoitd (Metsamuuronen 2000, 14). Laadullisessa tutki-
muksessa on kyse véhitellen tapahtuvasta tutkittavan ilmion késitteellistamisestd, eiké
niink&an etukdteen hahmotetun teorian testauksesta. Vaikka téllainen laadullinen tutki-
mus korostaa aineistokeskeisyytta, ei tutkija ole tutkimusprosessin alkuvaiheessa “tabu-
la rasa” eli tyhja taulu. Tutkimuksen kulkua ovat talléin suuntaamassa tutkijan teoreetti-
set ndkokulmat ja vahitellen késitteellistyvat ndkemykset tarkasteltavana olevan ilmién
luonteesta. (Aaltola & Valli 2001, 68.) Minun tutkimuksessani tutustuin ensin teoriaan
ja vasta sitten lahdin havainnoimaan aihettani kentalle. Yhtena syynd tdhan oli se, ett&
halusin rajata tutkimusaiheeni sopivaan ja minua itseani kiinnostavaan aiheeseen. Toi-
nen syy oli se, ettd minulla alkoi aika olla vahissa tutkimuksen teon suhteen. Halusin

saada tutkimuksestani tiiviin paketin.

Etnometodologia. Termi etnometodologia viittaa erityisen aihepiirin tutkimiseen: arki-
tiedon tutkimukseen seka niiden menettelytapojen ja ajatuskulkujen tutkimiseen, joilla
tavalliset yhteiskunnan jasenet ymmartavéat elinolojaan, toimivat niissa ja vaikuttavat
niihin. Kaytannossé tdmé tarkoittaa sité, ettd tutkija ei tutki ketddn ulkokohtaisesti jon-
kKin teoriansa kautta, vaan paremminkin tutustuu tilanteeseen ja koettaa ymmartaa sitéa
analyyttisesti. (Heritage 1996, 15-19.) Tutkimuksessani halusin nimenomaan tutkia au-
tismioppilaiden normaalia koulupdivaa ja sita, miten koulupdiva on strukturoinnin puit-
teissa rakennettu ja toteutettu. Tutkimuksessani mind tutustuin ensin strukturoinnin teo-
riaan ja vasta sitten l&hdin tutkimaan sita videoinnin ja haastattelun avulla. Strukturoin-
nin teorian tunteminen ennen varsinaisen tutkimuksen tekemistd oli mielesténi tutki-
mukselle eduksi. Tietoni strukturoinnista auttoivat minua suuntaamaan huomioni struk-

turoinnin oleellisimpiin asioihin.

Havainnointi. Tutkimuksessani oli etnometodologian piirteitd. Kéytin tutkimusmene-
telménd havainnointia ja havainnoinnin kohteena oli arkipaivén toimintoja. Havainnoin
luokassa tapahtuvaa toimintaa ilman varsinaista osallistumista. Minun oli tarkoitus lait-

taa video sopivaan kohtaan luokassa jalustan pééalle nauhoittamaan. Luokka oli kuiten-
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kin pieni ja jokainen nurkkakin oli kéytossa. Paatin kuvata kamera koko ajan k&dessani
saadakseni mahdollisimman monipuolisen kuvauksen luokan tapahtumista. Se, etta ja-
lustan kayttomahdollisuutta ei ollut, sulki pois mahdollisuuteni tehdd havainnoistani
muistiinpanoja paikan p&alla. Muistiinpanoja paivan tapahtumista kirjasin paperille pai-
van péaatteeksi ollessani junamatkalla kotiin. Havainnointiaineistossani tuli hyvin esille
autistisen koululuokan arkipaivaan liittyvat rakenteet ja prosessit. Havainnointimateriaa-
li sisélsi myos luokassa ilmenevaa kaytannollista arkitietoa; mitka asiat paivassa tehtiin
rutiininomaisesti ja tottuneesti. Samoin esille tuli luokan normit ja se, millaiset asiat
horjuttavat heidan normaalia, hyvin pitkalle etukéateen ennakoitua paivaansa. Autististen
oppilaiden paiva rakentuu pitkélti ennakointiin ja asioiden toistumiseen samanlaisena.
Paivajarjestyksesta poikkeaminen saattaa aiheuttaa oppilaalle ongelmia. Muutoksia pai-
vajarjestykseen tulee kuitenkin joskus, niinpd muutoksia opetellaan varta vasten sieté-
maan ja hyvaksymaéaan. Autistisilla oppilailla muutoksiin tottuminen vaatii pitk&aikaista
opettelemista. Tietyt rutiinit ja vakiintuneet kdytannot luovat autistiselle oppilaalle tur-
vallisuuden tunnetta ja mahdollistaa uusien asioiden opettelemisen. Millainen on sitten
autististen lasten sosiaalinen vuorovaikutus ja miten se rakentuu? Tah&n minun on vai-
kea vastata jo senkin vuoksi, ettd tutkimukseni kesto oli lyhyt. Autistisilla lapsilla ilme-
nee hairioita sosiaalisessa kanssakdymisessa ihmisten kanssa seka hairioita kielellisesséa
kommunikoinnissa. Tdmén vuoksi kommunikointia ja sosiaalista vuorovaikutusta tay-

tyy néiden lasten kanssa harjoitella.

Tutkimusmateriaalia lahdin tyostdmaan heti seuraavan viikon aikana. Katsoin havain-
nointivideon kolmeen kertaan ja tein siitd muistiinpanot. Olen kirjoittanut paperille vi-
deon tapahtumat sopiviin osiin (aamukokoontuminen, tydskentely jne.). Sen jalkeen
katsoin nauhan vield uudelleen ja Kirjoitin jokaisen puheenvuoron eli litteroin nauhan.
Taman jalkeen katsoin nauhan vield kerran ja Kirjoitin, miten ndma kaytanndssa nake-
mani asiat liittyvat teoriaosuudessa kirjoittamaani strukturoinnin teoriaan ja milla taval-

la strukturointi paivan toimissa ilmenee.

Haastattelu. Tutkimusmenetelmana kaytin havainnoinnin liséksi haastattelua. Haastat-
telin sen luokan opettajaa, jossa olin tekeméssa videohavainnointia strukturoinnista.
Haastattelu ei ollut luonteeltaan strukturoitu haastattelu eika oikeastaan puolistrukturoi-
tu tai avoinkaan haastattelu. Strukturoitu haastattelu on yleensd lomakehaastattelu.

Haastattelussani ei ollut kdytdssa lomaketta. Puolistrukturoitua haastattelua kutsutaan
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myo6s nimelld teemahaastattelu (Hirsjarvi&Hurme 2000, 48). Teemahaastattelussa haas-
tattelu kohdistuu ennalta valittuihin teemoihin, mutta siind ei ole tarkasti méaaritelty ky-
symysten muotoa tai esittamisjarjestysta (Metsdmuuronen 2000, 42). Haastattelussani
olin miettinyt kysymykset etukéteen ja haastattelutilanteessa pitdydyin niissa. Avoin
haastattelu puolestaan on olemuksellaan lahelld keskustelua. Haastatteluni oli kuitenkin
ndistd haastattelumuodoista eniten teemahaastattelun kaltainen kohdennetuin teemoi-

neen, vaikka haastattelukysymykset olivatkin etukéateen mietitty.

Haastattelu on keino, jolla pystytédan lahestymaan toisen ihmisen kokemuksellista maa-
ilmasuhdetta. Vield paremmin kokemuksiin paastaan sisalle, jos haastatteluun liitetaan
videointia tai kuvien tuottamista. Haastattelu on luonteeltaan avoin, luonnollinen ja kes-
kustelunomainen tilanne. Haastattelukysymysten tulisi olla avoimia siten ettd, vastauk-
set olisivat kuvailevia ja kertomuksenomaisia. Teemahaastattelulla ei saada hyvaa tietoa
kokemuksista ja avoimessakin haastattelussa jokainen kysymys jossain maarin rajaa ja
ohjaa haastateltavaa. Yleisella késitteelliselld kielelld esitetty kysymys ohjaa vastaa-
maan kasitysten ja mielipiteiden tasolla. Kasitykset eivét kuitenkaan aina ole omien
kokemusten reflektiossa syntyneitd. Suuri osa yksilon kasityksistd on kotoisin yhteisos-
td. Kokemus on aina omakohtainen, mutta kasitys ei valttamétta ole. Kokemukset saa-
vutetaan parhaiten, kun puhutaan mahdollisimman konkreettisesti. (Aaltola & Valli
2001, 35-36.)

Tutkittavan asian esituttuus oli minulle vélttdméatonta tehdesséni haastattelua. Tutkitta-
van koettu eldma vaikuttaa tutkimuksen tekoon ja varmasti myoés sen tuloksiin. Omassa
tutkimuksessani se oli hyvin selvéstikin havaittavissa. Ei t4t4 tutkimusta olisi voinut
tehdakaéan, jos siihen ei olisi tutkittavan koettu eldma saanut vaikuttaa. Tutkittava oli
itse muokannut tyonsa ja luokkansa oman elaméansa ja kokemuksensa opettamalla taval-
la. Haastattelun avulla sain konkreettista ja kdytdnnonlaheista tietoa asiasta, josta olin
ennemmin vain kirjasta lukenut. Ennen haastattelua minulla oli strukturoinnista sellai-
nen ennakkokuva, ettd se on hyvin suuri prosessi, jota ei ihan kuka tahansa pysty toteut-
tamaan ja ettd siihen tarvitaan ensin koulutusta ja valtavan paljon ty6ta onnistuakseen.
Haastattelu antoi kuitenkin erilaista tietoa ja hiukan tavallaan mursi ennakkokuvaani.
Haastattelutilanne oli avoin ja mukava keskustelu. Haastattelukysymykset olin miettinyt
strukturoinnin nakokulmasta. Teorian vahvistamisen liséksi tein sellaisia kysymyksia,

joilla selvitin, mita strukturointi kdytdnnodssa tarkoittaa opettajan tydssd. Halusin tietda
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strukturoinnin vaativuudesta ja siité, ettd pystyisikd normaalin luokan opettaja kaytta-

maan sitd omassa tydssaan.

Haastattelunauhan kuuntelin ensin kertaalleen l&pi. Nauhan laatu ei ollut paras mahdol-
linen. Testasin nauhurin kotona ennen haastattelua ja osasin varautua siihen, ettd nauhu-
rin tdytyy olla mahdollisimman lahelld puhujaa hyvéan kuuluvuuden saavuttamiseksi.
Istuin opettajan kanssa luokan ison poydan aaressd vastakkain. Heti haastattelun aloit-
tamisen jalkeen huomasin, ettd olin sijoittanut nauhurin liian kauas meistd puhujista.
Siirsin nauhurin poydéan keskelle opettajan ja minun valiini. Haastattelun litteroin heti
tutkimustani seuraavana paivana. Halusin tehda litteroinnin heti, koska télldin haastatte-
lu oli minulla aivan tuoreessa muistissa. Haastattelusta halusin kayttéa suoria lainauksia
antaakseni tutkimuksen lukijoille mahdollisimman aidon vaikutelman haastattelusta ja
siitd saaduista tiedoista.
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12 KUVAUS

Aamupiiri klo 8.00- 8.30. Olin keskiviikkoaamuna tutkimuskoululla hyvissé ajoin. Op-
pilaat tulivat kouluun klo 7.30- 8.00. Sita ennen ehdin laittaa videokameran valmiiksi ja
tutustua hiukan etukéteen luokkaan ja luokan henkil6kuntaan. Luokassa oli opettajan
lisaksi kolme avustajaa ja yksi harjoittelija. Luokka ei ollut kovin suuri. Seindnvierustat
oli varustettu poydilla ja kaapeilla. Poytien ylépuolella oli hyllyj4, jotka olivat tdynna
tehtévilla varustettuja koreja. Jokainen kori oli numeroitu hyvin tarkasti. Tama helpottaa
avustajia ja opettajaa I0ytdmaan oikeat tehtavat juuri niille varatuista koreista. Luokkaan
oli muutamalla avohyllylla rajattu kahdelle oppilaalle oma rauhallinen tydskentelypiste.
Huoneen keskell& oli pitka poyta ja poydan ympérilla oli tuoleja. Huoneeseen oli liséksi
jarjestetty kaksi sellaista poytaa, jossa oppilas ja opettaja voivat istua kasvotusten teh-
den tehtdvia yhdessa (KUVIO 2). Luokassa oli myds oma tietokone. Avustajat tekivat
omia valmistelujaan paivaa varten. Oppilaita alkoi pikkuhiljaa saapua luokkaan. Luo-
kassa oli viisi poikaa ja yksi tytto. Ikdjakauma luokassa oli 10-13 vuotta. Olen vaihtanut
luokan oppilaiden, opettajan ja avustajien nimet. Oppilaille oli laitettu tuolit puoliympy-

réan ja paivanavausta varten iso aamupiiritaulu.
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KUVIO 2 Luokan pohjapiirros

Minuun tai videokameraan oppilaat eivat juurikaan kiinnittaneet huomiotaan. Opettaja
kertoi tdman johtuvan siitd, ettd juuri tassa luokassa kdy paljon harjoittelijoita ja muita
vierailijoita. Opettaja tuli luokkaan ja oppilaat istuivat puoliympyréssa. Kaikki olivat
aivan hiljaa. Péiva alkoi silla, etta opettaja sanoi rauhallisella danella jokaiselle oppilaal-
le henkilGkohtaisesti huomenta.

Opettaja:” Hyvaa huomenta, Vaing.”

Vaino kavelee opettajan luo, kéttelee opettajaa katsoen hanta silmiin.

Vaino:” Huomenta.”

Vaino kavelee takaisin omalle paikalleen puoliympyrééan.

Opettaja:” Kaisa.”

Kaisa kéavelee opettajan luo. Opettaja kéttelee Kaisaa.

Opettaja:” Hyvaa huomenta.”

Kaisa:”” Huomenta.”
Kaisa kéttelee opettajaa katsoen hénta silmiin. Sitten Kaisa palaa omalle
paikalleen.

Opettaja:” Samuli. Hyvaa huomenta.”



Samuli kavelee opettajan luo.

Samuli:”” Hyvaa huomenta.”

Kaéttelyn jalkeen Samuli palaa omalle paikalleen.

Opettaja:” Kaapo.”

Kaapo kavelee opettajan luo ja ojentaa opettajalle katensa.

Kaapo:” Huomenta.”
Opettaja:” Hyvaa huomenta.”
Kaapo kavelee takaisin omalle paikalleen.

Opettaja:” Jussi.”

Jussi kdvelee opettajan eteen. Ja kattelee opettajaa.
Jussi:”” Hyvaa huomenta.”
Opettaja:” Hyvaa huomenta.”

Jussi palaa paikalleen istumaan.

Opettaja:”” Aamos.”

Aamos kévelee opettajan luo ja kéttelee opettajaa.

Aamos:” Hyvaa huomenta.”
Opettaja:” Hyvaa huomenta.”
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Kéttelyn jalkeen ruvettiin tdyttdmaan aamupiiritaulua. Opettaja otti lapun, jossa luki

toukokuu. Han naytti sita oppilaille ja kysyi oppilaan nimeé kéyttaen:

Opettaja:”” Miké kuukausi? Samuli muistatkos?”’

Opettaja nayttad Samulille lappua, johon on Kirjoitettu toukokuu. Samuli vastaa opetta-

jan kysymykseen.

Samuli:” Toukokuu.”
Opettaja:” Toukokuu.”
Opettaja:”” Aamos. Kuinka mones paiva?”

Opettaja ndyttdd Aamokselle lappua, jossa on numero 21.

Aamos:” Kaksitoista.”
Opettaja:” Kaksikymme...”
Aamos:” Kaksikymmentayksi.”
Opettaja:” Hyva.”

Sitten opettaja laittoi lapun kiinni isoon tauluun kuukauden paikalle. Taulussa ja néissé

lappusissa on tarrakiinnike niin, ettd ne voidaan irrottaa ja kiinnittda aina uudestaan.
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Seuraavaksi mietittiin, mikd pdiva oli eilen, mik& péiva on tan&én ja mika paiva on
huomenna.

Opettaja:” Jussi.”

Opettaja nayttaa Jussille lappua, jossa lukee: eilen oli.

Jussi:” Eilen oli tiistai.”

Opettaja:” Eilen oli tiistai.”
Opettaja laittaa tarralapun isoon tauluun kiinni ja ottaa kateensé lapun, jossa lukee: ta-
néan on.

Samuli:”” Tanaan on tiistai.”

Opettaja ei ehtinyt esittdd kysymystd, kun Samuli jo vastasi siihen. Opettaja laittaa tar-
ralapun tauluun kiinni.

Opettaja:” Samuli. Mika seuraavaksi?”
Samuli:” Keskiviikko.”
Opettaja:”” Kaapo.”

Opettaja nayttdd Kaapolle lappua, jossa lukee: huomenna on.

Kaapo:”” Huomenna on torstai.”

Opettaja laittaa tarralapun Kiinni tauluun ja ottaa seindkalenterin kéteensd. Opettaja
nayttad oppilaille, mik& kuukausi ja mika péiva on tdnaan. Sen pdivéan kohtaan laitetaan
viiva.
Useasti opettaja kaytti juuri sitd tapaa, ettd han ensin sanoi oppilaan nimen ja kysyi vas-
ta sitten, kun oli saanut oppilaan huomion. Taulun avulla kéaytiin lapi myds paivéan lam-
potila ja senhetkinen sdd kuvasymbolein. My0s tulevan paivan ohjelma kaytiin yhdessa
taululla 1api.

Opettaja:” Jussi. Kuinka paljon kello on, kun koulu alkaa?”

Jussi:” Kymmenen.”
Jussin vastaus ei ollut oikea. Opettaja kysyy uudelleen.

Opettaja:” Jussi. Katso paivajarjestyksestasi.”

Opettaja kdvelee Jussin luo ja kdantdd hénen paatadan seinélld olevaan paivéjarjestyk-
seen.

Opettaja:” Koska koulu alkaa? Koska?

Jussi:”” Kahdeksan aamupiiri.”

Opettaja:” Kahdeksalta alkaa aamupiiri. Tule laittamaan kello kahdek-
saan.”

Opettaja:” Kello kahdeksan alkaa koulu. Nyt on aamupiiri.”
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Opettaja siirtda kellon viisarit puoli yhdeksaan.

Opettaja:” Kuinka paljon kello nyt on, Vaing?”
Vaind:” Puoli yhdeksan.”
Opettaja:” Puoli yhdeksan. Mitd tehd&an puoli yhdeksalta, Vain6?”
Vaino:” Tyot alkaa.”
Opettaja:” Tyot alkaa silloin ja...”
Opettaja siirtda viisarit kello yhdeksaan.

Opettaja:”” Aamos.”

Aamos:”” Aamos.”

Opettaja:” Mita kello on nyt?”

Aamos:”” Yhdeksan.”

Opettaja:” Yhdeksan. Kello yhdeksan on véalipala, mutta ennen vélipalaa
kello yhdeksan kaydaan salissa. Pikaisesti.”

Seuraavaksi opettaja tiedustelee lapsilta heidan osoitteensa. Opettajalla on k&dessaan
laput, joissa on kirjoitettuna jokaisen oppilaan osoite. Opettaja kdvelee oppilaan eteen ja
kysyy:” Vaind. Mik& on sinun osoitteesi?” Vaind kertoo opettajalle osoitteensa, jonka
jalkeen opettaja nayttaa Vaindlle kaikki osoitelaput yhtd aikaa. Vainon taytyy itse 16ytaa
niistd oma osoitteensa. VAin0 saa ottaa oman osoitelappunsa kateensa. Samalla tavalla
opettaja kysyy osoitetiedot jokaiselta oppilaalta. Aamos ei jaksa olla hiljaa ja kuunnella.
Yksi avustajista antaa hanelle kaksi lappua. Toisessa lukee “ole hiljaa” ja toisessa

“kuuntele”.

Samalla tavalla kdydaan l&pi myds jokaisen oppilaan ik ja luokka-aste. Opettaja edel-
leen kédvelee jokaisen oppilaan eteen, kertoo hanelle:” Tanédan, Kaisa, sind saat avusta-
jaksesi Janin.” Kaisa ottaa Janin nimed vastaavan nimilapun opettajalta. " Ténaéan, Kaa-
po, sind saat avustajaksesi Kimin.” Ja ndin se jatkuu, kunnes kaikille on avustaja nimet-
ty. Jussin kohdalla toimittiin toisin.

Opettaja:” Ja Jussi otti?”
Jussi:” Riitta.”
Opettaja:” Ei. Katso taulultasi.”

Jussi nousee ylos ja kévelee takanaan olevan oman henkildokohtaisen paivéjarjestyksen-
sé luo. Opettaja menee Jussin viereen.

Opettaja:” VAino ja Jussi. Kenen nimi siind on vieressa?”
Jussi:” Jani.”

Opettaja:” Jani?. Kuka on sun ja Vainon vieressa?”
Jussi:” Vaino Kaija.”

Opettaja:” Vaino Kaija?”
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Opettaja k&antad Jussin kasvoja lahemmaksi péivéjarjestysta ja nayttda sormellaan.
Jussi:” Inka.”
Opettaja:” Niin! Meni vahan sekaisin.”
Opettaja palaa luokan eteen, ja Jussi istuu takaisin omalle paikalleen. Sitten kierros jat-
kuu. Nyt oppilailla on siis kddessaan osoite-, iké-, luokka- ja avustajalappuset. Jokainen
kay vuorollaan Kiinnittdmassa ne isoon aamupiiritauluun oman nimensa ja kuvansa
kohdalle oikeaan jarjestykseen. Opettaja ottaa kateensa isoja lappuja, joissa on yksittdi-
sid kirjaimia. Kirjain- adnne- vastaavuuden harjoittelu on tarkoitettu vain Samulille,

joten muut eivat tdhan kyselyyn vastaa, mutta kuuntelevat kyllakin.

Oppilaat ovat olleet yhteiselld retkelld, josta opettajalla oli valokuvia. Opettaja kysyi
oppilailta, ettd mistd kuvat ovat, missd kuvat on otettu? Jokainen oppilas sai katsoa ku-
via. Kuvien katselun jalkeen kuunneltiin Jussin valitsemaa musiikkia. Jussi oli valinnut
musiikiksi ”Raisu villi hevonen”. Ennen musiikin alkamista Aamos sai tulla sytytta-
maan kynttilan ja valot sammutettiin. Kun musiikki loppui, kynttila sammutettiin ja
valot sytytettiin. Aamupiirin pééatteeksi opettaja toivotti kaikille oppilaille yhteisesti
hyvaa koulupdivad. Oppilaat toivottivat myos opettajalle hyvad koulupdivéd, ottivat

omat tuolinsa, veivét ne omille tydskentelypaikoilleen ja aloittivat tydskentelyn.

Tyoskentely klo 8.30- 8.45. Oppilaat siirtyivat omille paikoilleen ja kaikki aloittivat
oman tydskentelynsa. Panin merkille, ettd kukaan ei kysynyt, ettd mitd pitaa tehda eika
kukaan ollut sen n&kéinen, ettd ei tiedd, mitd pitdisi seuraavaksi tehdd. Kaksi poikaa
tydskenteli koritehtavien parissa omissa sopeissaan. YKksi pojista teki oman poytansa
aaressa hanelle merkittyja koritehtavid, samoin teki luokan ainut tyttd. He istuivat sa-
massa poydéssd vierekkéin, mutta heidan vélissdan oli pieni sermi. Molemmille oli
pOydan vasempaan reunaan laitettu tarrakiinnityksella numerolappuja ylhaalta alaspéin.
Tydskentely eteni siten, ettd oppilas otti ylimpana olevan numeron kateensa, laittoi sen
poydan alla olevan laatikoston oveen siihen varatulle paikalle (laatikossa on sama nu-
mero). Sen jalkeen oppilas avaa laatikon, johon on valmiiksi laitettu jokin tehtavé. Op-
pilas ottaa tehtavén ja tekee sen. Kun hdn on saanut tehtdvan valmiiksi, han laittaa sen
omalla poydalldan olevaan valmistehtavakoriin. Sitten hén ottaa péydalla olevista nu-
meroista seuraavan, laittaa sen seuraavan laatikon oveen, jossa on sama numero, ottaa
uuden tehtavéan, tekee sen, laittaa valmiin tehtévén sille varattuun koriin jne. Jos oppilas

on saanut kaikki tehtavét tehtyd ennen tunnin loppumista, han kysyy neuvoa hanelle
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aamupiirisséd varatulta avustajalta. Avustaja antaa hénelle lisatehtavan. Kaksi oppilasta
tydskenteli omissa sopeissaan. Tdma auttaa heitda keskittymaan omaan tydskentelyynsa.
Myos heille on merkitty poytddn numerot ylh&alta alaspdin. Heill ei tilan v&hyyden
vuoksi ole kaytdsséan laatikoita poydan alla, vaan heilld on hylly, jossa on vastaavin
numeroin merkittyjd koreja. Opettaja ja avustajat Kiertelivat katsomassa oppilaiden
tydskentelyd. Opettajat purkivat oppilaiden valmiiksi saamat tehtavat ja samalla havain-
noivat, miten oppilas oli tehtdvassadan onnistunut. Opettaja ja avustajat tekivat tehdyista

tehtavistad merkinnat oppilaiden seurantakaavakkeisiin.

Parityd. Jos oppilaalle oli péivajarjestykseen merkitty aamupiirin jalkeen parityo, se ei
mielikuvani mukaan tarkoittanut, etta oppilaat olisivat keskenadn tehneet parityota. Se
tarkoitti sitd, ettd oppilas harjoittelee erilaisten tehtavien tekemistd yhdessa hanelle vara-
tun avustajan kanssa. Uusia tehtavia harjoitellaan niin kauan avustajan kanssa, etta oppi-
las pystyy suorittamaan tehtédvén ilman apua. Kun oppilas selviytyy niisté itsendisesti,

ne siirretaddn hanelle itsendiseksi tydskentelyksi eli koritehtévaksi.

Tapahtumatunti klo 8.45- 9.00. Tutkimuspéivana koulussa oli pieni yhteinen tapahtu-
matunti salissa. Yksi koulun tydntekijoistd oli menossa naimisiin. Hanelle laulettiin,
toivotettiin onnea ja ojennettiin kukkakimppu. Oppilaille oli paivajarjestykseen merkitty

tdma tapahtuma, eik& se tuottanut kenellek&&n ongelmia.

Valipala klo 9.00- 9.15. Yhdelle oppilaista oli paivéjarjestykseen merkitty apulaisen
esiliina. Se tarkoittaa sitd, ettd tdma oppilas toimii opettajan apulaisena, kun katetaan
valipalapOytéda luokkaan. Opettaja kysyy jokaiselta oppilaalta henkilokohtaisesti, etta
mitd han haluaa valipalaksi. Tarjolla oli puuroa, maitoa, hilloa ja leipdd. Tarkoituksena
on, ettd oppilas ymmartaa, mita hanelta kysytdan ja hén osaa vastata opettajalle halua-
mansa valipalan. Sama apulainen auttaa opettajaa korjaamaan vélipalan pois pdydasta
ja han vie ruokakarryt takaisin keittioon. Kaapon eteen poydalle oli laitettu paperi, jossa
oli kuvin merkitty tarjolla olevat valipala-ainekset. Kun tuli Kaapon vuoro, naytti hén
sormella haluamaansa ruokakuvaa. Jussilla oli pieni vihko, johon hanelle oli Kirjoitettu

erilaisiin tilanteisiin sopivia vastauksia ja kysymyksia. Jussi oli syonyt valipalansa.
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Opettaja:” Oletko Jussi valmis?”’

Jussi ei osannut vastata opettajan kysymykseen.

Opettaja:” Katso vihkostasi:”

Jussi otti vihkonsa ja etsi sieltd sopivaa vastausvaihtoehtoa.

Jussi:” Oletko valmis?”

Opettaja:” Niin, mina kysyin sinulta. Mita vastaat siihen?”’
Jussi selaa vihkoaan uudelleen.

Jussi:”” Olen valmis.”
Opettaja:” Hyva.”

Tyoskentely klo 9.15- 10.00. Valipalan jalkeen oppilaat siirtyivat tydskenteleméén heil-
le merkityn ohjeen mukaan. Ne, jotka tekivat aamupéivalla itsendista tydskentelyd, saat-
toivat nyt tehdd yhdessa aikuisen kanssa paritydskentelyd. Ne, jotka tekivat aamupaivél-
I& parityoskentelyéd, saattoivat nyt tehda itsendisté tyoskentelyd. Yksi oppilaista tydsken-

teli tietokoneen parissa yhdessé avustajan kanssa.

Kavely klo 10.00- 11.15. Tyoskentelyn jalkeen oppilaat lahtivéat avustajien kanssa yh-
dessa kauppaan ostamaan sukkahousuja tulevaa esitysta varten. He menivat kauppaan
kavellen. Mind en osallistunut kaupassakayntiin, vaan opettajan toivomuksesta haastat-
telin hanté silla aikaa, kun oppilaat olivat kavelylla. Aikaa oli kdytettavissa noin puoli

tuntia.

Ruokailu klo 11.15- 11.45. Kavelyn jalkeen oppilaat tulivat luokkaan, pesivat katensa
ja lahtivat ruokalaan syoméan. Odotin koko péivan, ettd varmasti jossakin vaiheessa
syntyy jokin konfliktitilanne, mutta mitd&n normaalista poikkeavaa ei tapahtunut. Ka-
sienpesu jonossa, ruokailuun odottaminen jonossa, ruoan ottaminen ja itse ruokailuta-
pahtuma sujuivat rauhallisesti ja mukavassa ilmapiirissa. Yhdelle oppilaalle tuotti hie-
man ongelmia sy0da makkarakeitossa olevia porkkananpaloja. Tilanne selvisi avustajan

rauhallisen jutustelun ja selittdmisen voimin.

Vapaa- aika klo 11.45- 12.05. Ruokailun jalkeen oppilailla oli noin puoli tuntia vapaata
aikaa. Siihen oli erikseen varattu huone. Vapaa- aikahuoneessa oli nurkkaus, jossa oli
patjoja ja tyynyja lattialla. Huoneessa oli myos erilaisia leluja ja kirjoja. Tana aikana ei

ollut pakko olla vapaa- aikahuoneessa, vaan omassa luokassa tai kéytavallakin sai olla.
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Vapaa- aikana oppilaat saivat leikkia leluilla, lukea Kirjoja, piirtdd tai vain oleskella.
Jonkin verran oppilaat leikkivat keskenaan, mutta aika paljon he kuitenkin puuhastelivat
omissa oloissaan. Vapaa- aikahuoneessa oli yhta aikaa myds muiden luokkien oppilaita
mutta ei kuitenkaan niin paljoa, etta tila olisi tuntunut ahtaalta tai tdydelta.

Paivapiiri klo 12.05- 12.15. Pdiva alkoi lahestya loppuaan. Kaksi luokan pojista lahti
teknisiin toihin toiselle koululle. Heidat haettiin taksilla ja mukaan l&hti avustajia. Muut
nelj& oppilasta kokoontuivat yhteisen poydan ymparille omaan luokkaansa. Opettaja otti
poydalle pienen taulun, jossa oli myos tarrakiinnikkeet. Paivapiirissa kaytiin paivén
tapahtumat lapi kayttden apuna samoja kuva- ja sanalappuja, joita kéytettiin aamupiiris-
sékin.

Opettaja:” Mika paiva tanaan on? Samuli.”

Samuli:” Keskiviikko.”

Opettaja:” Keskiviikko.”

Opettaja:” Kaapo!”
Opettaja ndyttdd Kaapolle tydskentelyd kuvaavaa lappua. Kaapo on rauhaton ja &ante-
lee. Kaapolle on laitettu painoliivi paélle sen vuoksi, ettd Kaapon olisi helpompi tuntea
itsensd ja sitd kautta rauhoittua.

Opettaja:” Mita aamulla tehtiin? Kaisa kuulitko?”

Kaisa ei vastaa opettajan kysymykseen. Opettaja odottaa.

Opettaja:” Ensin tuli?”

Avustaja istuu Kaapon vieressa ja auttaa héntd 16ytdmaan oikean vastauksen kuva ja
sana paperilta.

Avustaja:” Mika, mika se on? Sano, mik& se on.”

Kaapo on rauhaton mutta ndyttd4 aamupiiria vastaavaa kuvaa omalta paperiltaan avusta-
jan avulla. Opettaja laittaa poydalla olevaan pieneen tauluun aamupiirid vastaavan ku-
van

Opettaja:” Aamupiiri ensin. Mitas Samuli teki aamupiirin jalkeen?”
Samuli:” Toita.”

Opettaja:” TOit4. Ensin toita.”

Opettaja:” Entas Kaisa. Mita sa teit aamupiirin jalkeen?”

Kaisa:” Tein aamupiirin jalkeen....

Opettaja:” Mita teit aamupiirin jalkeen?”

Kaisa ei 0saa vastata opettajan kysymykseen. Opettaja ndyttad Kaisalle lappua, jossa on

kuva paritydskentelysta ja siina lukee parity0.
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Opettaja:” Mita sina teit?”

Kaisa:”” Janin kanssa parity0.”

Opettaja:” Janin kanssa parityota. Hienosti sanottu. Mita Aamos teki?”
Aamos:” Toita.”

Opettaja laittaa niin parityota kuin yksilétyotakin kuvaavat laput tauluun kiinni.

Opettaja:” Selva. Sulla oli t6itd. Aamos. Mita teit tdiden jalkeen?”

Aamos:” Tapahtumatunti.”

Opettaja:” Niin. Se hetki aika oltiin salissa. Voidaan laittaa siihen se ta-
pahtumatunti. Yhdessa kaytiin salissa. Kaisa. Mita me onni-
teltiin?”

Kaisa:” Lissua onniteltiin.”

Opettaja:” Lissua onniteltiin. Minka takia?”’

Kukaan ei osannut vastata. Opettaja antoi oppilaiden rauhassa miettia.

Opettaja:” Minka takia Lissua onniteltiin?”

Opettaja antoi oppilaiden viel& hetken miettié.

Opettaja:” Lissulla on lauantaina haat. Lissu on morsian. Morsiamella
on kaunis puku ja kukkasia kadessa. No mitd seuraavaksi,
kun tultiin luokkaan? Samuli, mita seuraavaksi?”’

Samuli:” Haettiin valipala.”

Opettaja:” Kylla, kuka haki valipalan?”’

Samuli:”” Min&.”

Opettaja:” Sind. No, mita sina toit sielta?”

Samuli:” Puuroa.”

Opettaja:” Puuroa? Ja ...Mita puuron paalle laitoit?”

Samuli:” Hilloa.”

Opettaja:” Hilloa ja maitoa.”

Opettaja laittaa vélipalaa vastaavan kuvan tauluun kiinni.

Opettaja:” Ja valipalan jalkeen?”
Samuli:” Parity6ta.”

Opettaja:” Parityota ja sitten... Kenen kanssa?”
Samuli:” Sinun.”

Opettaja:” Niin, minun kanssa. Aamos.”
Aamos:”” Aamos.”

Opettaja:” Oliko sinulla parit6ita?”
Aamos:” Oli.”

Opettaja:”” Kenen kanssa teit?”
Aamos:” Teijan.”

Opettaja:” Kaapo. Oliko sulla?”’

Kaapo on edelleen hyvin rauhaton ja &antelee kovaan aaneen.

Opettaja:” Kaapo. Kenen kanssa teit t6ita?”
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Kaapon vieressa istuva avustaja ja opettaja osoittavat avustajaa. Kaapo ei katso avusta-
jaa. Opettaja kaantada Kaapon paatd avustajan suuntaan ja avustajaa osoittaa itsedan.

Avustaja:” Kato. Mua kato. Tanne.”
Kaapo: ”Mervi.”
Opettaja:” Mervin kanssa.”

Opettaja laittaa parity6ta kuvaavan kuvan tauluun.

Opettaja:” Mitas sitten téiden jalkeen? Mihin l1ahdit?”’

Samuli:”” Kavelylle.”

Opettaja:” Joo. Kavelitte kauppaan. Mita sieltd ostettiin?”

Kaisa:”” Ma ostin sukat kaupasta.”

Opettaja:” Sukkahousut Kaisan esitykseen. Kylla. Vaing yritti vaittaa
mulle, ettei ostettu mitédan. Turha sit on lahtee kauppaan.”

Avustaja:” Niin ja kaytiin kukkakaupassa matkan varrella ja VAind naki
ku ma& ostin kukkasen.”

Opettaja:” Han ei varmaan osannut selittéd Kaisan sukkahousuja.”

Avustaja:” Kaisa. Kerro opettajalle kenet sa nait kaupassa?”’

Kaisa:” Nain kaupassa?”

Avustaja:”” Niin, kenet nait?”

Kaisa:”” Mervin.”

Avustaja:” Niin, me oltiin yhdessa. Mut kenet sa nait?”

Kaisa:”” Ailan.”

Avustaja:” Aila, ai hanen nimi oli Aila. Selva.”

Opettaja:” Ai, oliko siella tuttuja?”

Avustaja:” Joo, aidin kavereita, eiks ollu?”’

Kaisa:” Joo.”

Avustaja:” Joo. Han tuli Kaisaa heti halaamaan.”

Opettaja:” Ai kiva.”

Avustaja:” Ja sit han kerto, et aiti oli just lahtenyt kaupasta.”

Opettaja:” Kas ku ettd sattunu samaan aikaan.”

Avustaja:” Oltais melkein voitu térmata.”

Opettaja laittaa kévelya vastaavan kuvan tauluun kiinni.

Opettaja:” Mitas kaupan jalkeen? Kaisa. Mita teit kaupan jalkeen?”

Kaisa:”” Syémaan.”

Opettaja:” Kylla. Mita ruokaa oli?”

Kaisa:”” Makkarakastike.”

Opettaja:” Ei ollut makkarakastike. Mita ruokaa meill& oli?”

Kaisa:”” Porkkanaa.”

Opettaja:”” Samuli.”

Samuli:” Perunoita.”

Opettaja:” Keitto...”

Samuli:” Keittoperunoita.”

Opettaja:”” Makkarakeittoa.”

Samuli:”” Makkarakeittoa.”

Opettaja:” Makkarakeittoa missa oli perunoita ja porkkanoita. Ruokai-
lun jalkeen?”
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Kaapo nayttd4 omasta paperistaan sormellaan vapaa- aikaa esittdvaa kuvaa.

Avustaja:” Joo. Hienoa.”
Aamos:” Vapaa- aika.”
Opettaja:” Vapaa- aika. Mita teit siella?”
Aamos:” Luin kirjaa.”
Opettaja:” Luit kirjaa. Mita sind Kaisa teit?”
Kaisa:” Leikin...”
Opettaja:” Autotalolla?”
Kaisa ei 0saa tarkentaa vastaustaan.

Opettaja:” Samuli. Mit& siné teit? Samuli? Peuhasitko sind. Ainakin se
valilla naytti siltd. Hyva! Ja nyt on paivapiiri. Ja mitas seu-
raavaksi?”

Opettaja laittaa vapaa-aikaa ja paivéapiiria esittavéat laput tauluun.

Kaapo:” Puutyo.”

Opettaja:” Nyt ei ihan oo sité puutydtda. Me ei menna sinne puuty6luok-
kaan. Meilla on vaéhan askartelujutut kesken. Mutta en-
nen...Mutta ennen ku menn&an askarteluihin kerron viel, et-
t4 huomenna aamulla taksi vie taas sinut Koivuun, sinne isol-
le koululle. Taas mennaan ensin kdvelemaan ja sitten syo-
daan valipalaa siella ja linja- autolla tullaan taas takaisin
tanne. Mutta nyt tehdaan askartelua.”

Tekninen tyd/askartelu klo 12.15- 13.00. Kun kuluneen pdivan tapahtumat oli kayty
lapi, jatkettiin aikaisemmin aloitettua askarteluty6ta. Oppilaat olivat edelliselld askarte-
lutunnilla tehneet taikataikinasta erilaisia eldinhahmoja ja maalanneet ne vérikkaiksi.
Talla tunnilla oppilaat hakivat ulkoa hiekkaa, kivid, k&pyja ja oksia, jotka sitten laitettiin
yhteen yhteiseen pahvilaatikkoon. Kaapo oli edelleen hyvin rauhaton ja laittoi sormiaan
koko ajan suuhunsa. Avustaja haki luokkaan moottoripyorakyparan. Kaapo laitettiin
istumaan yhteisen poydan ympariltd hieman kauemmas. Kaapolla oli edelleen painoliivi
paalla ja hanelle laitettiin moottoripyorakypéra padhan. Muut oppilaat jatkoivat tydsken-
telyddn. Yksi pojista sai levittdd hiekan laatikon pohjalle ja loput tarvikkeet oppilaat
sommittelivat yhdessd. Lopuksi oppilaat laittoivat laatikkoon myds omat eldinhahmon-

sa. Téhan askartelutuntiin paattyi oppilaiden koulupdiva.
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13 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTA

Luokan tilat olivat tarkasti strukturoitu. Kovin paljoa luokassa ei ollut muuntelun mah-
dollisuuksia ja rauhallista yksilotydskentelytilaakin olisi saanut olla enemman. Sermit ja
hyllyt toimivat kuitenkin hyvin pienessakin tilassa tilan jakajina. Vaikka kaytossa olevat
tilat olivatkin pienet, helpottivat tilannetta oppilaiden tehtdvien ja tydskentelymuotojen
ennalta suunnittelu ja jarjestdminen. Tydskentelyn suunnitteluun ja toteuttamiseen vai-
kutti myos oppilaiden yksilolliset tarpeet, jotka omalta osaltaan asettivat tilan struktu-

roinnille tietyt raamit.

Aamulla, kun oppilaat tulivat luokkaan, oli tuolit laitettu puoliympyraan ja iso aamupiiri
taulu oli asetettu valmiiksi tuolien eteen. Tama antoi oppilaille visuaalisen vihjeen tule-
van toiminnan siséllostd. Oppilaat tiesivat heti istua omalle paikalleen puoliympyraan ja
he tiesivat, miten paiva alkaa. Opettaja katteli jokaisen oppilaan henkildkohtaisesti ja

hyvaa huomenta toivotettiin molemmin puolin.

Aamupiiri. Aamupiirissé strukturoitiin aika, tila, tyoskentely ja henkil6t tulevalle péi-
vélle. Oppilas kokee luokan ilmapiirin ja olonsa turvalliseksi, kun hén tietad, mita kulu-
vana péaivana tapahtuu, missa tilassa ollaan, kuinka kauan tapahtumat kestavat, mita
tapahtuman tai tehtdvan jalkeen tehddan, missé jarjestyksessa tapahtumat paivan aikana
etenevét ja ketkd aikuiset oppilaan kanssa tydskentelevét. Ndiden tapahtumien struktu-
roinnissa kaytettiin apuna puhutun kielen rinnalla kuva- ja sanalappuja. Aika strukturoi-
tiin kayttdmalla apuna kolmiulotteista askarreltua kelloa. Kellon avulla kaytiin samalla
lapi aamupdivén ohjelma. Kuukausi, paivdmaara ja viikonpaiva havainnollistettiin ka-
lenterin ja sanalappujen avulla. Henkil6t strukturoitiin siten, ettd opettaja kertoi oppi-
laalle sen aikuisen nimen, joka on kuluvan paivén oppilaan apuna. Sitten opettaja naytti
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oppilaalle listan, jossa oli kaikkien luokassa tydskentelevien aikuisten nimet. Oppilas
valitsi sen nimilapun listasta, jossa luki hanen avustajansa nimi. Né&in jokainen oppilas
tiesi heti aamulla, keneltd aikuiselta voi kdyda kysymassé apua, jos tulee kysyttavaa tai
muita ongelmia. Ennen iltapdivépiirié ei oppilaiden kanssa yhdessa mietitty, mité tapah-
tuu seuraavaksi, vaan he kévivat itse katsomassa tapahtumat omasta péivajarjestykses-
tdan. Varsinkin aamupiirissa ja iltapéivapiirisséa korostui strukturoinnin behavioristinen
luonne. Tutut asiat toistettiin uudelleen ja uudelleen. Myds tydskentelyssa kaytettiin

hyddyksi toistoja. Samaa asiaa harjoiteltiin niin kauan, etta se varmasti osattiin.

Aamupiiri toistuu joka aamu samanlaisella kaavalla. Toistojen my6ta toiminnoista alkaa
tulla rutiininomaisia, opittuja toimintoja. Aamupiirissa harjoiteltiin toistojen avulla op-
pilaille tarkeita asioita kuten sosiaalista kanssakdymistd, kielellisida ilmauksia, ajan ja
tapahtumien hahmottamista ja ennakoimista sek& oppilaiden omaan henkiltkohtaiseen
elaméan liittyvia asioita (ikd, luokka, osoite). Lisaksi aamukokoontumisessa varmiste-
taan oppilaiden tietoja jokapaivéisesta elamastd; mika viikonpdiva, mikéd kuukausi, min-

kalainen ilma ulkona on.

As-oppilailla ja autismioppilailla on ongelmia ymmaértda puhuttua kieltd ja myos itse
tuottaa Kielta ja sanoja. Talloin visuaalinen strukturointi toimii kommunikoinnin apuna
ja tukee sitd (KUVA 1). Toisen luokan oppilaiden naulakoiden ylapuolella oli myds
pukeutuminen strukturoitu kuvin ja sanoin. Oppilaan naulakon ylapuolelle oli laitettu
allekkain kuva- ja sanalapuilla puettavat vaatteet siihen jarjestykseen kuin oppilas ne
pukee paalleen. Samoin oli vessassa. Késienpesutapahtuma oli kerrottuna kuvilla ja sa-
noilla lavuaarin yl&puolella siind jarjestyksessa kuin oppilas sen tekee: avaa hana, kaste-
le kadet, ota saippuaa, hiero saippua késiin, huuhtele kadet, sulje hana, kuivaa kadet.
Visuaalisen strukturoinnin avulla oppilas pystyy toimimaan itsendisemmin ja tata kautta
vahentda riippuvuuttaan aikuisesta. Liséksi visuaalinen strukturointi antaa oppilaalle

mahdollisuuden osallistua ja toimia sen sijaan, ettd h&n eristaytyisi ja olisi passiivinen.
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KUVA 1. Kuva ja sana

Visuaalista strukturointia kaytettiin paljon. Jokaisen oppilaan paivajarjestys oli koottu
kuvasta ja kuvaa vastaavasta sanasta. Pdivajarjestykseen oli paivén tapahtumat koottu

allekkain siihen jarjestykseen kuin oppilas ne paivén aikana koki (KUVA 2).

KUVA 2. Paivastruktuuri
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Oppilailla oli kéytéssaan kansiot, joissa oli jokaiselle viikonpéivalle oma sivunsa. Naille
sivuille oli kerétty kuva- ja sanalapuilla paivan tapahtumat. Oppilaat ottivat namé kansi-

ot kotiin mukaan viikonlopuiksi (KUVA 3). Opettaja kertoi:

” Toiset tayttda niité kansioita silla tavalla, et siellda kotona tukena.
Osan kanssa sit siten, et kun ne tulee maanantaina kouluun, niin me
voidaan lukea yhdessa ja voidaan jutella siitd, mita he on tehny vii-
konloppuna. Toki ne kuvat on myos oppilaita varten, eli he muistavat,
he voivat kertoa. Mutta myoskin meitd varten, et aikuiset tietad mita
asioita on tapahtunut. Koska voi kdyda niin, et kun kysyy jotain:
”Olitko kaupassa?” ”Joo.” Vaikka valttamatta ei olekaan kaynyt
missaan. Eli just se vahvistus ja harjoitellaan sita keskustelua, asiois-
ta kertomista niin aikuisen taytyy olla varma siita, etta se asia on to-

della tapahtunut. Muuten siina ei ole mitdan mieltd. Usein vastaus on

joo.

KUVA 3. Visuaalinen paivajarjestyskansio
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Strukturoinnin tavoitteena on parantaa lapsen toimimista itsendisesti aluksi lahiymparis-
tossadn. Se, ettd strukturointia kdytetddn myds kotona, antaa mahdollisuuden lapsen
itsendisempadn toimimiseen ja helpottaa vanhempien ja lapsen valista toimimista. Las-
ten mukana koteihin menevét kansiot mahdollistavat myods koulun ja kodin vélisen yh-
teistydn. Kotona tiedetdan, mita koulussa on tehty ja koulussa puolestaan tiedetdan, mita
lapsi on tehnyt viikonloppuna. Kuten opettajan kommentista voidaan huomata, on oppi-
laan ja opettajan valisen keskustelun kannalta hyva, ettd kansioon keratddn myaos viikon-

lopun tapahtumat.

Tiedustelin opettajalta hdnen kokemuksiaan vanhempien kanssa tehtévasta yhteistyosta.

Osallistuvatko vanhemmat strukturoinnin suunnitteluun ja mik& heidan osuutensa on?

”” Oppilaille tehdaan HOJKS. Niissa aina sitten kaydaan lapi, mika on
se struktuuri, jota taalla tarvitaan, mita koti tarvii, heidan omia toivei-
ta. Missa tilanteissa sitd tarvitaan? Oppilaat voivat olla hyvinkin
tarkkoja, millaista struktuuria siella kotonakin. Jotku ei tarvitse koto-
na juurikaan mitaan, jotkut tarvii tilanteiden mukaan. Arki menee
ihan hyvin, mutta sitten kun tulee jokin poikkeama, normaalista poik-
keava, niin silloin kaytetaan. Yleensa ne koulun kautta toimitetaan ko-

teihin ne kuvat. Yhdessa mietitaan, ettd mita missakin tilanteessa.”

Strukturoitu pedagogiikka kattaa siis laajemmankin alueen kuin vain sen, miten sita
koulussa toteutetaan. Vanhemmat toimivat yhteistydssd ammattinenkiloston kanssa ja

strukturointia suunnitellessa arvostetaan vanhempien tietoja lapsestaan.

Kysyin opettajalta haastattelussa, ettd onko heilla kdytdssaan jokin strukturointia ohjaa-
va ohjelma ja kuinka tarkkaan he sitd kayttavat? Onko heilld kdytossaan esimerkiksi
TEACCH- ohjelma?

” TEACCH:n mukaanhan taméa koko strukturointi on. TEACCH han
tarkoittaa juuri strukturoitua opetusta. Et koulutuksesta se pohja on
tahan tullut. Ei tdhan mitdan sellaista tarkkaa mallia ole. Onhan se

TEACCH:n mukaista. Kaytannén kokemuksen opettamaa paljon,
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myoskin sellasta omaa kokemusta. Ja kun on aina se tilanne, etté asi-
oihin ei ole yhta oikeaa ratkaisua, jokainen autisti on niin erilainen.
Jokaisen kohdalla, on mietittava ihan erilainen oman sovelluksensa.

Yksil6llistdminen jokaisen kohdalla.”

Opettajan vastauksesta kay ilmi, etta strukturoinnin kivijalkana on TEACCH- ohjelma,
mutta sitd ei valttdmattd toteuteta kaikilta osin aivan kirjaimellisesti. Jokainen oppilas
on erilainen ja tilanteet ovat vaihtelevia. My6s opettajan kokemukset ja tapa tydskennel-
I& muokkaavat opetusta.

Tyoskentely. Kaapolle ja Aamokselle oli siis tehty luokkaan sermien ja hyllyjen avulla
omat rauhalliset tyGskentelypisteet. Opettaja ja avustajat olivat laittaneet heille hyllyille
valmiiksi koritehtavia. Heille oli pdydan kanteen tarranauhaan laitettu numerot 1,2,4,6.
Numerot olivat allekkain. Kaapo otti poydalta ylimpané olevan numeron, etsi hyllystaan
korin, jossa oli sama numero, laittoi numeron korissa olevaan tarranauhaan kiinni ja otti
korista sinne varatun tehtavan. Kun Kaapo oli saanut tehtdvan valmiiksi, hén laittoi sen
valmiit tehtavat - koriin, otti poydalta seuraavan numeron, etsi sita vastaavan korin jne.
Samoin toimi Aamos. Vaikka Aamoksella olikin oma rauhallinen tydskentelypisteensa,
oli hanella keskittymisvaikeuksia. Avustaja laittoi Aamokselle kuulosuojaimet korville,
ettei Aamos kuulisi luokassa olevaa pientd halindd. Aamos olisi kaivannut vield rauhal-
lisempaa yksilotyoskentelytilaa. Sité ei kuitenkaan ollut, vaan ratkaisuja taytyi keksia ja
kehitelld oman luokkahuoneen sisalla. Aamoksen ja Kaapon hyllyjen reunassa oli tei-
pattuna heidan paivajarjestyksensé ja heille oli vield selkeyden vuoksi laitettu punaiset
nuolet osoittamaan sitd kohtaa, jossa juuri silla hetkella mentiin. Kummallakin pojalla
oli hyllyn reunaan teipattu myds itsendisten tiden seurantakaavake. Muillakin oppilail-
la oli samanlaiset kaavakkeet. Strukturointiin kuuluu tarkedné osana tarkka, monipuoli-
nen ja saannollinen oppilaan arviointi. Oppilaiden tydskentelyn aikana opettaja ja avus-
tajat havainnoivat oppilaiden itsendista tydskentelyd. Lisdksi opettaja ja avustaja purka-
vat oppilaiden tekemat tehtavét ja sitd kautta he havaitsevat, onko tehtévat tehty oikein.
Néiden havaintojen pohjalta he tekevat merkintdjd seurantakaavakkeisiin. Seurantakaa-
vakkeesta opettaja ja avustajat nakevét heti, mita tehtavia on viimeksi tehty ja kuinka
paljon. ( LIITE 2) Liséksi kaavake kertoo, miten oppilas on tehtavistdan selvinnyt, tar-
vitseeko han vield liséharjoitusta ja tukea vai sujuuko tehtavé jo itsendisesti. Mikali

kaavakkeessa on useampia merkintoja siitd, ettd oppilas tarvitsee tukea, otetaan kysei-
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nen tehtava uudelleen paritydskentelyyn ja sitd harjoitellaan uudelleen aikuisen kanssa
yhdessa. Jos tehtavan kohdalla on merkint6ja sen sujuvuudesta, voidaan alkaa harjoitel-

la uutta tehtavad, ensin parityoskentelyssa ja sitten itsendisesti koritehtavana.

Konstruktivistisessa oppimisprosessissa oppija kokemuksensa kautta rakentaa tietoa.
Oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota seké jasentaa sitd aikaisempiin tietoihinsa ja
nakemyksiinsd nivoutuen. (http://www.uta.fi/tyt/verkkotutor/konstr2.htm.) Tutkimus-
luokan oppilaiden tehtdvat oli tarkkaan etukateen mietitty. Oppilaat harjoittelevat sellai-
sia asioita, joihin heidan edellytyksensa ja osaamisensa antavat mahdollisuuden. Oppi-
laat eivat tosin itse valikoi informaatiota mutta varmasti tulkitsevat ja jasentavét sita

aikaisempiin tietoihinsa.

Avustajilla oli luokassa tarkeé rooli. He toimivat opettajan kanssa tiiviissa yhteisty0ssé,
toimivat oppilaiden apuna, purkavat tehtyja tehtdvia ja toimivat paritydskentelyissa op-
pilaiden opettajina. Kysymykseen, ketk& kuuluvat opettajan yhteisty6tahoihin, sain vas-

taukseksi:

’Luokkatiimi. Avustajat. Saattaa olla, ettd puheterapeutti silla tavalla
konsultoivana, antaa vinkkeja. Han kay taalla koulussa katsomassa,

mitd me tehd&an ja antaa kommunikaatiokeinoja.”

Samalla tavalla kuin Kaapo ja Aamos tydskentelivat myos Vaino ja Samuli. He tekivét
itsendisia koritehtavia. Erona oli se, ettd Vaino ja Samuli eivat tarvinneet omaa rauhal-
lista tilaa, vaan he istuivat pidemmaéan pdydan aaressa pieni sermi valisséan. Vaino ja
Samuli pystyivat itsendisesti suoriutumaan omista tehtavistéan, eika heidan keskittymis-
tdan hairinnyt pieni taustamelu. Erona oli myds se, ettd heilld ei ollut hyllyilla olevia
koreja, vaan heidén koritehtdvansa olivat pdydan alla olevissa laatikoissa. Véindlle ja
Samulille tehtavat olivat “koritehtévid” vaikka ne eivét olleetkaan konkreettisesti ko-
reissa. Valmiit tehtdvat he laittoivat poydalla olevaan valmiit tehtavat —koriin. Vaino sai
hanelle varatut tehtavét tehtya valmiiksi ennen tunnin loppumista. Avustaja antoi hanel-

le lisatehtdvan. Jussi teki paritydskentelya aamupdivalla avustajan kanssa.

Oppilaat olivat i&ltdan ja taidoiltaan erilaisia, joten he myos harjoittelivat hyvin erilaisia

tehtdvia esim. Kirjoitusharjoituksia, tunnistustehtavid, lajittelutehtavia ja “tee mallin
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mukaan” —tehtévid. Tutkimusluokan ty6tavoissa oli behaviorismin piirteitd. Samaa teh-
tavaa harjoiteltiin niin kauan, ettd oppilas selviytyi siité itsenaisesti ilman suurempia
virheitd. Konstruktivismin piirteitd tuli esiin tehtévien ja tavoitteiden asettelussa. Oppi-
laiden harjoittelemat tehtévét olivat tarkasti etukéteen mietitty kayttden apuna oppilailla
olevia seurantakaavioita. Opettajan oppilaalle suunnittelemat tehtavat myoétailivéat oppi-
laan aikaisempia tietoja ja osaamista. Haastattelussa kysyin opettajalta, ettd onko heilla

kaytossaan valmiita tehtavéakansioita vai tekevatko he tehtavat itse. Vastaukseksi sain:

’Ei todellakaan! Ne on ite raataloity. Muutamilla oppilailla on kirja kaytossa. Erityis-
opetuksessa ei ole materiaalia silla tavalla saatavissa. Kuitenkin niita toistokeroja tar-
vitaan paljon, sen takia kopiokone on kovassa kaytossa. Samoja tehtavia tehdaan use-
amman kerran ennen kuin ne sujuu. Aidinkielenkirjat menee vahan aikaa, mutta sitten
alkaa tulla sellaisia sanoja kuin kudin, sydan on siséaelin. Kuitenkin, kun harjoitellaan
puhumista ja kirjoittamista, niin kielen tulisi olla niin arkipaivaista, jonka vois konk-

reettisesti osoittaa.”

Opettajan antama vastaus kertoo opetuksen niin behavioristisesta kuin konstruktivisti-
sestakin luonteesta. Tehtévia harjoitellaan ensin yhdessa aikuisen kanssa ja oppimisessa
kaytetdan hyddyksi toistoja. Kun samaa tehtdvaa on toistojen kautta opeteltu niin, etté
oppilas selviytyy siité itsendisesti, on aika siirtad tehtavé koritehtévéksi. Behaviorismis-
sa kdytetddn oppimistulokseen paésemisessé toistoja ja palkitsemista. Tutkimusluokassa
kaytettiin toistojen avulla oppimista hyddyksi monessakin tilanteessa. Aamukokoontu-
misessa kaytiin aina samat asia lapi, samoja tehtévia harjoiteltiin uudelleen, paivéapiiri
toistuu joka péiva samanlaisena jne. Opettaja palkitsi oppilasta oikeasta vastauksesta
sanalla "hyva.” Palkitsemisena oppilas ehka koki myds sen, ettd tehtavé alkoi sujua pa-
ritydskentelyssa niin hyvin, etta se siirrettiin itsendiseksi koritehtavéksi. Toistoja tehta-
vien tekemisessé tarvitaan paljon. Harjoitukset on mietitty yksil6llisesti ja niissa harjoi-

tellaan arkip&ivan tilanteisiin liittyvia asioita.

Opettajan ja avustajien tyotd helpottaa suuresti se, etta kéytettdvat tehtavat ovat hyvéssa
jarjestyksessa. Luokassa olevilla avohyllyilld oli koreja ja jokaisessa korissa oli tietty
numero. Namé& numerot Kkertoivat luokassa tydskenteleville heti, mitd korit sisaltavat.

Avustajat purkivat, heti tutkittuaan oppilaiden tehtavat, ne takaisin avohyllylla oleviin
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koreihin. Sielta tehtdvé on helppo ottaa, kun sitd seuraavan kerran tarvitaan. Jérjestel-

mallisesti suunniteltu tydskentely sadstad opettajan ja avustajien aikaa ja tydmaaraa.

Kysyin opettajalta strukturoinnin suunnittelusta ja siitd, mita strukturoinnin kayttdminen

opettajalta vaatii? Vaatiiko se paljon tyota?

’Ei se paljon vaadi. Se sujuu niin kun. Se on aivan totta, ei tassa ole
silla tavalla et se vaatis mitdan erityista. Heill& on ne paivéjarjestyk-
set jo olemassa. Ne tehtdvat, joita tehdaan itsendisissa toissa on val-
miina. Tehtévat on numeroitu, on helppo seurata, mika tehtava kenel-
lakin on menossa. Itsendisii toita seurataan koko ajan, valilla tehdaén
paritditd ja molempiin on seurantakaavio. TAma vaatii tiettyd jarjes-
telmallisyytta. Kaikki sujuu, sitten kun tdma on luotu, mut sen perus-
taminen ja aloittaminen, siihen liittyy paljon hommaa ja tehtavien te-
kemistd. Mut ei se joka paiva vaadi tekemista. Toki tytyy aina tarkis-
taa seuraava paiva, mité tehdaan, onko tavallinen paiva vai onko jo-
tain erityista. Kun on tottunut siihen, etta asiat mietitdan etukateen. Et
ei voi silla tavalla, et aamulla miettii akkia, et tehdaanpa tanaan sel-
lainen juttu. Pienten lasten kanssa taytyy hyvinkin tarkkaan pitaa
kiinni suunnitelmasta. Jos menit aamulla vaihtamaan jokin tehtévan
niin kuin ajallinen siirto toiseen kohtaan saattoi olla aivan jarkyttava.
Et mun oppilaat siihen jo pystyvat, he voivat itse muuttaa niiden
paikkoja. Tassa vaiheessa kenellekdan se ei tuota vaikeuksia. Toki
poikkeuksiakin taytyy harjoitella, mutta mielellaan sellaisilla lapselle
mielekkailla asioilla, silloin ne on helpompi kestaa.

Aina ei voi tietdd, paljonko aikaa menee tehtdvien tekoon. Pyritdén
kuitenkin toimimaan ryhmassa. Tehdaan toitd samassa tilassa. Har-
joitellaan odottamaan. Istu paikallasi, munakello soimaan viiden mi-
nuutin paastd, sitten saat nousta. Kaikki asiat on aikamoisen harjoit-

telun tulosta.”

Se, ettd oppilaat ovat erilaisia tiedoiltaan ja taidoiltaan lisaa eriyttamisen tarvetta. Myos
se, ettd tehtavia ei ole oppilaita varten juurikaan valmiina, lisd4 opettajan tyGta. Ajan

myotd, kun tehtévid on keradntynyt varastoihin ja strukturoitu opetusmalli tulee opetta-
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jalle tutuksi, alkaa paivakohtainen tyoméaara vaheneméaén. Kaiken uuden opettelu vie

opettajaltakin oman aikansa.

Tapahtumatunti. Tydskentelyn jalkeinen tapahtumatunti salissa sujui ongelmitta. Oppi-
laita valmisteltiin tulevaan tapahtumatuntiin aamupiirissa. Valmistautuminen muutok-
seen jo hyvissé ajoin ennen itse tapahtumaa auttoi oppilaita kasittelemaan ja hyvaksy-
madan péaivajarjestyksestd poikkeavan tapahtuman. Opettajan haastattelusta kéykin ilmi,
ettd hanen luokkansa oppilaat pystyvét jo hyvin hyvaksymain muutoksia péivajarjes-
tykseensa. Opettaja painotti kuitenkin, ettd muutoksien hyvaksyminen on kovan harjoit-

telun tulosta.

Valipala. Strukturoinnin avulla oppilaille opetetaan arkirutiineja. Tarkoituksena on, etta
oppilaat pystyisivat tulevaisuudessa toimimaan mahdollisimman itsendisesti. Arkiru-
tiineja harjoiteltiin myds valipalan puitteissa. Vélipalalla toimii opettajan apuna yksi
oppilas. Apulaisena toimivan oppilaan péivajarjestyksen pééalle oli laitettu apulaista ku-
vaileva esiliina-kuva. Apulainen kd&vi hakemassa ruokakarryn ruokalasta ja auttoi opet-
tajaa kattamaan ja silvoamaan ruokapdydan. Apulainen vie myds kérryn takaisin ruoka-
laan. Téll& kertaa apulaisena oli Samuli. Vélipalalla harjoiteltiin kuuntelemista ja kysy-
mykseen vastaamista. Opettaja kysyi oppilaalta, mita han haluaa vélipalaksi ja oppilas
vastasi yhdelld tai kahdella sanalla. Arkipdaivén tilanteissa harjoitellaan ja opetellaan,
mitd sanotaan missakin kohtaan. Tavoitteena on antaa oppilaille kommunikoinnin ja
kayttdytymisen malleja tulevaisuuden mahdollisimman itsendiseen eldméén. Jussi ei
muistanut, mitd kuuluu sanoa, kun on sydnyt valipalansa. Jussia kehotettiin katsomaan
vihkosta, joka kulkee hdnen mukanaan. Sieltd 16ytyi juuri siihen tilanteeseen sopiva
vuorosana. Kun Jussi on tarpeeksi monta kertaa harjoitellut juuri tahan tilanteeseen so-
pivaa vuorosanaa, alkaa hdn muistaa sen ilman vihkosta tarkistamista. Kaapo kaytti

apunaan kuva- ja sanalappuja.

Tyoskentely. Vélipalan jalkeen aloitettiin suoraan tydskentely. Strukturoitu paivéjérjes-
tys antaa oppilaille mahdollisuuden itsendisempaan tydskentelyyn; kukaan ei siis kysy-
nyt, mitd tehdaan, vaan kaikille oli seuraava tyoskentelymuoto selvilla oman paivéjar-
jestyksensa ansiosta. Strukturoinnin tarjoama turvallisuus antaa oppilaille mahdollisuu-
den keskittyneeseen ja hyvaan tyoskentelyyn. Oppilaat menivét kukin omalle paikal-

leen. Jos esim. Vainolle oli merkitty paivéjarjestykseen tietokoneen kuva, meni V&ino
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suoraan tietokoneen eteen istumaan. Tandan oli todellakin Vainon vuoro tydskennella
tietokoneella hénelle aamupiirissa nimetyn avustajan kanssa. Kaisa ja Jussi tekivat itse-
néista tyoskentelya vierekkaisilla paikoilla. Tietokonepdydan ja Jussin ja Kaisan tyos-
kentelypdydan véliin oli laitettu aamupiiritaulu jakamaan tilaa. Aamos teki paritydsken-
telyd avustajan kanssa. Aamos harjoitteli tunnistamaan sana- kuva- vastaavuuksia.
Tydskentelymuodot oppilaiden keskuudessa vaihtuivat aamupiirin jalkeisen ja valipalan
jalkeisen tyoskentelytuokioiden vélilla. Tehtévia ja henkildita vaihtamalla oppilaat totu-

tetaan siihen, ettd elaméén ja toimimiseen tulee muutoksia eikd se ole huono asia.

Ruokailu. Ruokailuun lahdettiin kasienpesun jalkeen. Oppilaat jonottivat kdsienpesuun
ja ruokailuun. Odotustilanteetkaan eivat tuottaneet kenellek&dan ongelmia. Luokassa oli
jo opittu ruokailuun liittyvat asiat toistojen kautta. Ruokajonossa Kaisa ihasteli hiuksis-
sani olevia kissapampuloita. Oppilaat ottivat itsendisesti ruoka-annoksen lautaselleen.
Ruokailun aikana eivét oppilaat keskustelleet, vaan kaikki keskittyivdt omaan ruokai-
luunsa. Ruokailun jalkeen alkoi oppilaiden vapaa- aika. Vaind ja Jussi lahtivat ruokailun
jalkeen puukasitoihin toiselle koululle parin avustajan kanssa. Véindlle ja Jussille tilan-
ne oli selvd, ja he tiesivat, miten siind toimia. Jalleen korostuu se, etta tehtévien, ajan,
paikan ja henkildiden strukturointi helpottaa oppilaita toimimaan itsendisesti ja omatoi-

misesti luoden turvallisen ilmapiirin.

Vapaa-aikatila ei ollut strukturoitu, vaan se oli omavaltainen eli oppilaat saivat itse
paattad, mitd haluavat tuona aikana tehdd. Oppilaiden strukturoimaton vapaa-aika on
mya0s harjoittelun tulosta. Aivan yksin he eivat kuitenkaan olleet, vaan vapaa-aikatilassa
oli avustaja valvojana. Ulos oppilaat eivét saaneet lahted. Avustaja ilmoitti oppilaille
vapaa-ajan paattyneeksi ja kehotti oppilaita palaamaan luokkaan.

Paivapiiri. Pdivapiirin ajan oppilaat istuivat luokan keskella olevan péydan ympaérilla.
Myo6s Kaapo ja Aamos istuivat muiden mukaan. Vaikka Kaapo ja Aamos tydskentele-
vétkin paljon omassa rauhallisessa nurkkauksessaan, on tarkead myds heidén harjoitella
yhdessa olemista. Strukturointi ei siis tarkoita sitd, ettd kaikki asiat taytyy aina tehda
samalla tavalla. Tavoitteena on totuttaa oppilaat uusiin asioihin, menetelmiin, muutok-
siin ja toisten ihmisten kanssa toimimiseen. Tarke&& on vain muistaa se, ettd oppilas
taytyy valmistaa uuteen asiaan ennen sen toteuttamista. Aamos jaksoi keskittya hyvin,

mutta Kaapolla oli vaikeuksia istua hiljaa ja kuunnella. Kaapolle oli laitettu painoliivi
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péélle ja hénen vieressaan istui avustaja. Paivapiirissé kaytiin samalla tavalla tapahtu-
mia l&pi kuin aamupiirissa. Paivépiirissa kerrattiin, mika pdiva oli meneillaan, mita ku-
luneen pdivan aika oli tapahtunut, mita oli ollut ruokana, mita kukin oli tehnyt vapaa-
ajallaan ja milla tavalla oppilaat olivat tyGskennelleet. Paivapiirissd harjoiteltiin kom-
munikointia, kysymysten ymmartdmista ja niihin vastaamista sekd muiden huomioimis-
ta. Lisaksi harjoiteltiin keskittymistd ja tapahtumien jarjestdmista ajallisesti oikein.
Opettaja kertoi oppilaille muutamalla sanalla seuraavasta paivésta. Talléin oppilaat pys-
tyvét ennakoimaan tulevia tapahtumia, ja heidédn on helpompi tulla seuraavana péivana

kouluun.

Strukturoitu opetus nayttaa sisaltavan vaikutteita myos O. Ivar Lovaasin kehittdméasta
autististen lasten opetus- ja terapiaohjelmasta. Lovaasin menetelma perustuu mm. beha-
vioristiseen arsyke- reaktio- ehdollistamiseen ja yleistdmiseen. Lovaasin menetelmassa
kiinnitetddn huomiota mm. oppimiseen valmistautumisessa hyvén kontaktin luomiseen,
kuuntelu- ja keskustelukyvyn kehittdmiseen, paikallaan istumisen opettelemiseen ja
kaikkien aistialueiden harjaannuttamiseen. Téarkeitd opetuksellisia tavoitteita on lisaksi
harjoitella kommunikointia, omatoimisuutta, kielen ymmartamista ja tuottamista péivit-
taisten toimintojen yhteydessa ja kysymyksiin vastaamista. Myds tutkimusluokassa
Kiinnitettiin hyvéan kontaktin luomiseen huomiota. Jokainen oppilas tuli huomioitua
henkilokohtaisesti aamupiirissé, kun opettaja katteli jokaisen oppilaan kanssa. Aamupii-
rissé harjoiteltiin kuuntelukyvyn kehittdmista ja paikallaan istumista. Kommunikointia,
kielen tuottamista ja ymmartamista sek& kysymyksiin vastaamista harjoiteltiin aamupii-
rissa, vélipalalla, ruokailussa, pdivapiirissd, vapaa-ajalla ja askartelun parissa. Kaikkien

néiden taitojen harjoittelu sulautui osaksi arkirutiineja.

Askartelu. Oppilaat jatkoivat aikaisemmin aloitettua askartelutyotd. Aikaisemmalla
kerralla he olivat tehneet taikataikinasta eldinhahmoja. Nyt oli vuorossa yhteisen alustan
tekeminen eldimille. Oppilailla oli paivajarjestyksissaan merkint4: askartelu. Heille ei
oltu etukateen kerrottu, ettd askartelutunnilla lahdetd&n ulos. Opettajan haastattelussa
tuli myos ilmi, ettd edelld mainitsemani tilanne saattaisi tuottaa joillekin ongelmia. Néil-
le oppilaille se ei tuottanut vaikeuksia, vaikka he eivét ulosmenosta etukéteen tienneet-
k&an. Huomaa, ettd opettaja tuntee oppilaansa ja tietdd, miten paljon he strukturointia
tarvitsevat. Oppilaat kerdsivét tarvittavat materiaalit ja sitten palattiin takaisin luokkaan.

Opettaja oli tuonut ison matalan pahvilaatikon, johon hiekka, Kivet, oksat ja kavyt
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sommiteltiin. Opettaja maarasi, kuka saa levittaa hiekan laatikon pohjalle, kaiken muun
oppilaat saivat tehda niin kuin halusivat. Yhteinen puuhastelu sujui ilman ongelmia.
Kaapo oli levoton koko tunnin. Kaapo laitettiin istumaan erillisen pdydéan &areen ja ha-
nelle laitettiin moottoripydrékypéra padédhan. Tdma sen vuoksi, ettd Kaapo yritti syoda
sormiaan ja kyparad vaimensi jonkin verran luokassa olevaa melua. Kaapoa ei yritetty
istuttaa pdydassa vakisin, vaan opettaja ja avustaja toimivat tilanteen vaatimalla tavalla

ja siirsivat Kaapon istumaan kauemmaksi isosta yhteisesta pdydasta.

Luokan oppilailla strukturoinnin kaytto oli edennyt siihen vaiheeseen, ettd oppilaat tie-
sivat, mita strukturointi on ja miten se toimii. Kysyin opettajalta haastattelussa, etté tar-

koitus ilmeisesti on koko ajan véhentaa strukturoinnin méaaraa? Opettaja vastasi

” Joo, védhennetdan mutta sita taytyy aina korostaa, etta se ei ole mi-
kaan itsetarkoitus tdma struktuurin véhentdminen. Ettei menn& sill&
tavalla ojasta allikkoon. Etta ensin tehdaan kova tyo, et se rakenne-
taan ja sit aletaan kovalla vauhdilla purkamaan sita. Silla tavalla va-
rovasti maltillisesti, harkiten. Néakee, ettd oppilaat tekevét ite paiva-

jarjestyksia kun he ite hallitsee sen.”

Luokassa tuli esiin oppilaiden yksil6lliset tarpeet strukturointiin. Kaapo tarvitsi muita
oppilaita enemmén strukturointia ja han tarvitsi myds muita oppilaita enemmaén aikuisen
tukea. Mitd enemman oppilas pystyy itse kayttdmaddn ja séateleméan tarvitsemiaan
struktuureja, sitd itsendisempi oppija han on. Struktuurit saattavat kuitenkin myohem-
massé vaiheessa olla haittana tai niistd voi muodostua pakonomaisia rutiineja. Opettajan
tulisi seuratessaan oppilasta ja hanen edistymistaan, olla tarkkaavainen siit4, etta oppilas
voisi olla valmis luopumaan osasta hénelle laadituista struktuureista. (Kerola 2001,
250.)

Konstruktivismin mukaan ulkoisen maailman havaitseminen tapahtuu valikoivasti ja
sitd tulkitaan havaitsijalla jo olemassa olevan viitekehyksen mukaan. Tiedon olemuk-
seen vaikuttaa se kokemusmaailma, ndkdkulma ja kasitteistd, joka tietoa tarkastelee tai
synnyttéa. Tietoa ei voi sellaisenaan vélittda yksilolta toiselle, vaan se on jokaiselle per-
soonallista ja tieto on pohjimmiltaan yksilon kokemusmaailman uudelleen organisoitu-

mista. Konstruktivismin valossa katsottuna ihminen voi oppia vain suhteessa hénen ai-
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kaisempaan tietoonsa, jolla on térke&d merkitys hdanen oppimiselleen ja toiminnalleen,
oppijalla itselldén on ainakin osittainen kontrolli oppimiseensa. Oppiminen ja opettami-
nen on tavoitteellisia prosesseja, joita ei voi tutkia tavoitteista irrallisina. Oppimiseen
vaikuttaa myos paikka ja ymparistd eli oppiminen on tilanne- ja kulttuurisidonnaista.
(Haapasalo 1994, 95-96.)

As-oppilailla ja autismioppilailla on tarkeéda kiinnittdd huomiota siihen, mita oppilas jo
osaa, mitka ovat hdnen aikaisemmat tiedot kyseisesta asiasta. Tutkimusluokassa pidet-
tiin hyvin tarkkaa seurantaa siit4, mité oppilas jo osaa ja missa han tarvitsee viela harjoi-
tusta. Tama pétee toki ns. normaaleillakin oppilailla. Oppimisella ja opettamisella tulisi
aina olla jokin tavoite, johon pyritadn. Nama tavoitteet tulisi asettaa jokaiselle oppilaalle
hé&nen taitojensa ja osaamisensa pohjalta. Autismi ja As-oppilaiden oppimisessa on op-
pimisympéristolla suuri merkitys. Toinen oppilas kaipaa omaa rauhallista ja hiljaista
oppimispaikkaa, toinen taas pystyy keskittymaan toéihinsé vaikka ympaérilla olisikin hé-
lindd. Kaapo ja Aamos tarvitsivat omat rauhalliset tydskentelytilansa, kun taas muut
oppilaat pystyivét tydskenteleméddn avoimemmassa tilassa. Kaapon ja Aamoksen kehi-
tys ja oppiminen voivat edetd siihen, ettd vahan ajan kuluttua he eivét enédi tarvitse

omaa rauhallista ja hiljaista oppimisnurkkaa.

Konstruktivistinen oppiminen on pitk&lti oppijakeskeistd oppimista. Se ei kuitenkaan
tarkoita sitd, ettd oppilaat jatetdan tehtaviensé kanssa yksin, vaan opettajan rooli on vain
vahan erilainen. Opettaja ohjaa ja auttaa oppilasta itseohjautuvaan opiskeluun. Tutki-
musluokassani opettaja laittoi oppilaille tehtévat valmiiksi koreihin. Oppilas siirtyi itse-
naisesti omalle paikalleen ja aloitti tehtdvien tekemisen. Oppilas teki itsendisesti tehta-
vid niin kauan, kunnes aika loppui tai tehtavat loppuivat. Tehtavét ja aika oli strukturoi-
tu niin tarkasti, ettd harvemmin tuli eteen sellaista tilannetta, ettd aika tai tehtdvat olisi-
vat loppuneet kesken kaiken. Opettajan ja avustajien rooli oli havainnoida oppilaiden
tyoskentelyd, ohjata oppilaita tarvittaessa tai parityoskentelyssa yhdessa oppilaan kanssa

opetella uusia asioita.

Behavioristisessa suuntauksessa puolestaan painotetaan systemaattista ennakkosuunnit-
telua, opetustavoitteiden tarkkaa méarittelyd ja oppimisen tarkkaa arviointia suhteessa
asetettuihin tavoitteisiin. Opettajan toiminta ja oppiaineksen merkitys korostuvat tieto-

arsykkeiden tarjoajana. Oppijan rooli jaa passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi eli objek-
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tiksi. Oppilaiden erilaisuudella ei ole merkitysta. (Wwwe-
du.oulu.fi/homepagef/tjarvile/luku6.htm.) Tutkimusluokassani toteutettiin systemaattista
ennakkosuunnittelua; kaikki mietittiin valmiiksi ennen pdivéan alkamista. Oppilaille ase-
tetut tavoitteet sekd opetukselle asetetut tavoitteet olivat myds tarkkaan asetettu. Oppi-
laiden tehtévat perustuivat heidan aikaisempaan osaamiseensa ja tavoitteet asetettiin sen
pohjalta. Oppilas ei itse kerdnnyt tai hakenut tietoja, vaan opettaja antoi ne hanelle val-
miiksi. Oppilaiden taitojen kehittymista seurattiin tarkasti ja tiedot merkittiin seuranta-
kaavioihin, joista kaikki luokassa tydskentelevét aikuiset pystyivét oppilaiden kehitysté
seuramaan.
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14 POHDINTA

Laadullisen aineiston ja siitd tulkinnan avulla I6ydettyjen merkitysten luotettavuus riip-
puu siitd, miten ne vastaavat tutkimushenkiliden ilmaisussaan tarkoittamia merkityksia
ja missd maérin ne vastaavat teoreettisia lahtokohtia (http://msbrc.mli.hiamk.fi/jpl
/JPL/kval/L7ONO05.htm). Naiden merkitysten luotettavuuden arvioimiseen tarvitaan
mielestani ulkopuolista arvioijaa. Minulla oli tarkoituksena l&hettd4 valmis tyoni tutki-
musluokan opettajalle luettavaksi. Tutkimuksessa osallisena oleva opettaja olisi voinut
arvioida tulkintojani ja tulkinnan avulla 16ytdmieni merkitysten luotettavuutta. Tutki-
muksen tekoon varaamani aika ei kuitenkaan antanut tdhan mahdollisuutta. Luotetta-
vuuden arvioimiseen liittyy myds se, kuinka hyvin tutkija on onnistunut tutkimaan sita
ilmiota, jota pyrittiin tutkimaan (http://www.valt.helsinki.fi/yleope/kvali/kvalil.pdf).
Sain mielestani sen, mitd lahdin hakemaan. Olin rajannut tutkimusaiheeni strukturoin-
tiin ja sain hyvaa ja monipuolista havainnointi- ja haastattelumateriaalia. Jos tutkimus
olisi kestoltaan ollut pidempi, olisi aineisto voinut olla vield monipuolisempaa. Aineis-
ton luotettavuuden aitouteen vaikuttaa myds se, ettd tutkimushenkil6t puhuivat tai muu-
ten ilmaisivat itseddn tutkimuksen aikana samasta asiasta kuin tutkija oletti
(http://msbrc.mli.hiamk.fi/jpl/JPL/kval/L7ONO5.htm). Tekemadsséni haastattelussa mo-
lemmille niin haastattelijalle kuin haastateltavallekin kaytetyt kasitteet olivat tuttuja.
Opettaja ei kayttanyt minulle vieraita termeja tai kasitteita.
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Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta Tynjélan (1991, 390-392) suomentamien vas-
taavuuden, siirrettdvyyden, tutkimustilanteen arvioinnin ja vahvistettavuuden mukaises-
ti.

Vastaavuus. Vastaavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan on osoitettava, etta tutkimuk-
sen rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperdisid konstruktioita
(Tynjala 1991, 390). Tutkimuksesta saamani tulokset vahvistavat strukturoinnin teoriaa.
Strukturoinnin teoria (TEACCH) toimi kaytdnnon tilanteissa punaisena lankana. Kir-
jaimellisesti sité ei kuitenkaan toteutettu eikd se varmasti olisi ollut tarpeellistakaan.
Jokainen oppilas oli yksild, jonka taitojen ja tarpeiden mukaan strukturointia sovellet-
tiin. Opettaja kaytti omaa kokemustaan, tietojaan ja tuntemustaan oppilaiden taidoista ja

persoonista hyddyksi suunnitellessaan ja toteuttaessaan strukturoitua opetusta.

Siirrettavyys. Laadullisen tutkimuksen tulosten siirrettavyys toiseen kontekstiin riippuu
siitd, miten samankaltaisia tutkittu ymparistd ja sovellusymparistd ovat. Tutkija ei voi
yksin tehda johtopaatoksia siirrettdvyydestd, silld hdn tuntee vain tutkimusympariston.
Tutkimuksen sovellusarvon arvioimisen vastuu tulee myos tutkimustulosten hyddynta-
jalle. Tutkijan tulee tdmén vuoksi kuvata aineistoaan ja tutkimustaan tarkasti, jotta tut-
kimuksen lukija voi pohtia tutkimustulosten soveltamista muihin konteksteihin. (Tynja-
14 1991, 390.) Tutkimusaineistoa purkaessani sain graduohjaajaltani ohjeen, ettd havain-
toaineisto tulisi purkaa niin yksityiskohtaiseen ja tarkkaan muotoon, ettd kuka tahansa
pystyy sen ymmaértamaan ja padsemaan siita jyvélle. Virheellisten késityksien ja kuvien
muodostumisen mahdollisuus tulisi kitked pois. Tutkimuksen teossa minut yllattikin
juuri se, miten kaikki taytyy kirjoittaa niin sana sanalta. Eiko se riitd, ettd mina kerron
mitd olen ndhnyt ja kuullut? Nyt ymmarrén sen, ettd tutkimuksen tekoon on vaikuttanut
minun omat ennakkokasitykseni ja samat ennakkokasitykseni jatkaisivat matkaansa, jos
vain kuvailisin itselleni tarkeitd asioita havainnointimateriaalista. Se ei antaisi oikeaa
kuvaa muille lukijoille. Kuten olen aikaisemminkin maininnut, strukturoitua opetusmal-
lia voisi hyddyntdd myos normaalin luokan opettaja. Téllaisessa tapauksessa tdman tut-
kimuksen ymparisté ja mahdollinen sovellusymparist6 olisivat varmasti hyvin erilaisia.
Opettajan oma kokemus ja koulutus sekéd oppilaiden yksilollisyys vaikuttavat siihen,
mill& tavalla luokassa tai oppilaalla strukturointia toteutetaan. Strukturoinnin punainen

lanka ja periaatteet pysyvat kuitenkin samana luokasta riippumatta.
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Tutkimustilanteen arvioiminen. Tulosten samana pysyminen ei ole merkityksekasta,
jos oletetaan, etta tutkimuksella voidaan tavoittaa "monia todellisuuksia”. Tutkimuksen
kulussa saattaa vaihtelua ilmetd tutkijassa itsessdan, ymparoivissa olosuhteissa tai itse
tutkittavassa ilmiossa. Nama tekijat pyritdan ottamaan huomioon, kun arvioidaan tutki-
mustilannetta. (Tynjala 1991, 391.) Tutkimustilanne oli mielestani tutkimuksen teolle
suotuisa. Halusin tutkimuspéivakseni oppilaille normaalin koulupéiva saadakseni mah-
dollisimman konkreettisen ja arkipdivaisen kuvauksen strukturoinnin kayttamisesta au-
tistisilla oppilailla. Oppilaat eivat kiinnittdneet minuun eik& videokameraan juurikaan
huomiota ja paiva eteni tutun kaavan mukaan. Luokassa tyoskentelevét aikuiset tuntui-
vat toimivan niin kuin minua, vierasta kuvaajaa, ei luokassa olisikaan. Kaikin puolin
tutkimustilanne vaikutti minusta aidolta ja luontevalta. Myds opettaja kertoi péivan su-
juneen normaalisti. Oma vireystilani pysyi koko pdivan hyvang, silla tutkimusaihe kiin-
nosti minua ja olin odottanut tutkimuksen teko mahdollisuutta ja paivaa jo jonkin aikaa.

Paivan loputtua istuin junaan ja huokaisin syvaan. Nyt vasynyt, mutta onnellinen.

Opettajan haastattelu tehtiin silla valin, kun oppilaat lahtivat avustajien kanssa ulkoile-
maan. Haastattelu tapahtui samassa luokassa kuin kuvauskin. Haastattelutilanne oli rau-
hallinen ja rento. Haastattelu ei ollut kestoltaan kovin pitka. Olin pyrkinyt miettimaan
haastattelukysymyksiksi aiheeseen liittyvia keskeisempié asioita. Aiherajauksen olin
vetdnyt strukturointiin. Minua olisi kiinnostanut monet muutkin asiat, mutta paatin py-
sya valitsemassani aiherajauksessa. Haastattelua litteroidessani mieleeni tuli, ettd “tahén
olisi voinut tehda hyvan vélikysymyksen”. Syy sopivien valikysymysten puuttumiseen
koin olevan se, ettd olin kokematon haastattelija. Ennen tutkimustani luin haastattelun
tekemiseen liittyvé&& aineistoa, mutta itse haastattelutilanteessa en ehk& osannut toimia
parhaalla mahdollisella tavalla.

Vahvistettavuus. Laadullisella tutkimuksella tavoitellaan yhden totuuden olemassaolon
sijasta useampia nakokulmia. Objektiivisuuden sijaan kaytetd&nkin kasitettd vahvistet-
tavuus. Tutkijan tulee huolellisesti dokumentoida tutkimusmenettelyt, jotta tutkimuksen
lukijan tai ulkopuolisen tarkastajan on mahdollista seurata tutkimuksen kulkua ja sen
luotettavuutta. (Tynjala 1991, 392.) Tutkimusmenettelyt olen pyrkinyt kuvaamaan mah-
dollisimman tarkasti. Tutkimukseni sijoittui vain yhdelle péivélle ja se koostui videoin-
nista ja haastattelusta. Videon ja haastattelun litteroin ja k&vin ne useaan kertaan lapi.

Oppilaiden ja opettajan valista vuoropuhelua kaytin tutkimuksessani sellaisenaan an-
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taakseni mahdollisimman tarkan ja konkreettisen kuvan siitd, milla tavalla autistisessa
luokassa kommunikoidaan, asioita opetellaan ja kerrataan. Vain véhan tutkimusaineis-
tossani oli sellaista, jonka jatin pois. Opettajan haastattelusta jatin muutaman lauseen
pois, koska en kokenut niitd tutkimuksen kannalta tarkeiksi. Koska tutkimukseni sijoit-
tui vain yhdelle paivalle, oli kaikki tutkimusaineisto ja siitd saamani tieto hyvéa ja tar-

peellista.

Vahvistettavuuden arvioimiseen liittyy lisaksi tutkijan oman viitekehyksen vaikutus
kenttatyohon (Tynjala 1991, 392). Olen pyrkinyt kuvaamaan omia ldhtékohtiani tutki-
muksessani. Téarkedksi tutkimuksessani koin sen, etté olin aidosti kiinnostunut aiheesta-
ni ja lahdin tekeméan tutkimustani mielenkiinnolla. Olen kirjannut omia tuntemuksiani
ennen tutkimuksen aloittamista ja heti sen jalkeen junamatkalla kotiin. Tunnelma ennen
tutkimuksen alkamista oli hieman jannittdva. Olin kauan odottanut paasevéni tekemaén
tutkimusta Asperger- tai autismiluokkaan. Tutkimusolosuhteet olivat suotuisat ja tutkit-
taville normaalit ja turvalliset. Minun luokassa oloni ei opettajan mielipiteen mukaan
hairinnyt oppilaita, vaan paivé sujui opettajan mielestd aivan normaalisti. Nauhoitettuun
kuvamateriaaliin oli helppo palata uudelleen ja videonauha mahdollisti tarkan litteroi-
misen. Nauhoitettu haastattelu mahdollisti sen litteroimisen ja mydés siihen oli helppo
palata. Kéaytettavat kasitteet olivat niin tutkijalle kuin haastateltavalle selvat. Jos minulla
ei olisi ollut tutkittavaan aiheeseen liittyvééa teoriatietoa, olisi aiheeseen liittyvat kasit-
teet olleet minulle vieraita. Tutkimuksen loputtua olin tyytyvéinen kuluneeseen péivaan.
Sain taltioitua paljon kuva- ja &&nimateriaalia ja sain konkreettisen kokemuksen struktu-

roidun opetusmallin kéyttamisesta.

14.1 Yhteenveto

Strukturointia toteutettiin joka puolella ja kaiken aikaa. Strukturointi oli osa oppilaiden
ja opettajan arkipdivéa tehden siitd mielekkaan ja jasentyneen kokonaisuuden. Oppilai-
den taidot niin kommunikoinnissa, tehtdvien teossa, ruokailussa kuin kayttaytymisessa-

kin olivat harjoittelun tulosta.

Luokassa toteutettiin opetusta strukturoidun opetusmallin periaatteita noudattaen. Ope-
tus oli jarjestelmallisesti suunniteltua ja opetus myds toteutettiin jarjestelmallisesti. Op-



90

pilaiden osaamista ja kehittymistéd arvioitiin tarkkaan ja se oli monipuolista ja sdanndl-
listd. Visuaalinen strukturointi tarjoaa oppilaille jasentyneempié ja helpommin ymmar-
rettdvid oppimiskokemuksia. Visuaalista strukturointia hyddynnettiinkin monissa tilan-
teissa (aamupiiri, paivapiiri, vélipala). Aamupiirissa jokainen oppilas huomioitiin yksi-
I6llisesti kattelemalld. Liséksi kaytiin yhdessa keskustelemalla 1&pi, miké péaiva oli ky-
symyksessd, mika kuukausi, saa ja mitd sind paivana on ohjelmassa. Lisaksi kerrattiin
jokaisen oppilaan ika, luokka ja kotiosoite. Oppilaille nimettiin aamupiirissa oma avus-
taja kuluvaksi paivaksi. Aamupiirissa strukturoitiin oppilaille siis aika, tyoskentely ja
henkilot. Oppilaille oli laadittu paivajarjestykset. Paivajarjestys sisélsi tiedot siitd, mita
mindkin péivana tapahtuu ja missé jarjestyksessa. Oppilaiden paivajarjestykset olivat
mya0s visuaalisesti vahvistettu kirjoitetun sanan rinnalle. Péivastruktuurin kommunikaa-
tiotaso tdman luokan oppilailla oli kuvat ja sanat rinnakkain. Seuraava kommunikaatio-
taso on sanat ja kokosanahahmot. Tydskentelyvaiheessa oli oppilaiden tehtavat ja tehta-
vasisallot tarkasti strukturoitu kuten myds tyoskentelytila. Luokassa kaytettiin hyddyksi
ns. koriopetusta. Oppilaiden tehtévat olivat valmiina hyllyilla olevissa koreissa. Korit
olivat numeroituja. Kun oppilas aloitti tydskentelyn, han otti hanelle maarétyssa jarjes-
tyksessa Kkoreista tehtavid, teki ne ja laittoi valmiin tehtdavéan siihen varattuun koriin.
Myos opettajalla ja luokassa toimivilla avustajilla oli hyllyja, joissa oli kirjain-numero-
koodeilla varustettuja koreja. Korit sisélsivat valmiita tehtdvamateriaaleja oppilaille.
Jarjestyksessa olevat korit ja tehtdvat helpottivat aikuisten tydmaardé. Strukturointiin
liittyy oppilaan sdénnollinen ja tarkka arvioiminen. Luokassa oli t&4hén asiaan panostet-
tu. Jokaisella oppilaalla olevaan seurantakaavioon merkittiin jokaisen suoritetun tehta-
van jalkeen, miten oppilas oli siitd selvinnyt. Kaavakkeesta voitiin myos tarkistaa, mita
kukin oppilas oli viimeksi tehnyt ja kuinka paljon. Tarkat arviointikaavakkeet toimivat
tiedonlahteenda opettajalle, muille luokassa toimiville aikuisille ja opettajan ja vanhem-
pien valiselle yhteisty6lle. Strukturoitu opetus sisélsi mielestani TEACCH- menetelmaa
ja Lovaasin menetelméé sekd sopivassa maarin behaviorismia ja konstruktivismia. Ti-

lanteita ohjasi oppilaiden kulloisetkin tarpeet ja opettajan omat tiedot ja kokemukset.

Haastattelussa pyysin opettajaa antamaan ké&ytdnnon ohjeita luokanopettajalle, jonka
luokkaan integroidaan strukturointia vaativa oppilas. Mité taytyisi ottaa huomioon ja

mitka olisivat ensiarvoisen tarkeité asioita?
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” Mun mielesta sellaisia ensiarvoisen tarkeitd asioita niin kotona kuin
koulussa olis se, ettd han tietdis, mité sen pdivan aikana tapahtuu ja
missa. Ja nimenomaan varmistaa se, ettd oppilas on ymmartanyt sen.
Etta jos meilld on se lukujarjestys, se ei valttamatta riita, etta oppilas
tietdd, ettd on liikuntaa, jos han ei tieda mita siella liikuntatunnilla
tapahtuu. Taytyy sen verran tarkemmin selvittaa se paivan sisalto, etta
oppilas varmasti tietdd mité konkreettisesti tapahtuu. Se on se ensiar-

voisen tarkea asia.”

Kun ei viela riita se, ettd pystyis hahmottamaan paivéan sisaltoa ja ka-
sittelem&an sitd. Taitojen kehittyessa siirrytdan siihen, etta on esilla

koko paiva aamusta iltaan.”

Haastattelun lopuksi halusin kuulla opettajan arvion siitd, miten kulunut koulupdivé oli
hanen mielestdadan sujunut? Taman Kysyin sen vuoksi, ettd halusin arvion siitd, miten

minun l&sndoloni oppilaisiin vaikutti.

’Ihan normaali paiva. Ei heitd hairitse sun taalla olo. Meidan luokas-

sa kay eniten vieraita ku naa lapset sen kestaa.”

Jatkotutkimuksen nékokulmat. Kiinnostavaa olisi tehdd vastaavanlainen tutkimus,
mutta kestoltaan huomattavasti pidempi. Olisi mielenkiintoista padsta seuraamaan oppi-
laita, joilla strukturoidun opetusmallin k&yttdminen on vasta aloitettu ja miten se ajan
kuluessa etenee ja kehittyy. Toinen kiinnostava tutkimuskohde olisi normaali koulu-
luokka, johon on integroitu strukturoidun opetusmallin avulla opiskeleva erityisoppilas.
Miten opettaja organisoi opetuksensa tallaisessa luokassa, miten paljon se vaatii opetta-
jalta ty6panosta, miten luokan muut oppilaat suhtautuvat asiaan ja onko strukturoidulla
opetusmallilla saatu hyvid oppimiskokemuksia ja tuloksia aikaan? Mielesténi havain-
nointi oli antoisa tutkimustapa. Sitd voisi hyddyntdd myos jatkotutkimuksessa, mutta
tutkijan roolia hieman muuttaen. Osallistuvalla havainnoinnilla tutkimus voisi olla an-

toisaa ja mukaansa tempaavaa.
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